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Wstep

Temat XIV Jesiennej Szkoty Dydaktykéw Literatury i Jezyka Polskiego (23-25
listopada 2009 roku): O toZsamos¢ polonistycznq absolwentéw gimnazjum i szkét
ponadgimnazjalnych, daje mozliwo$¢ zaprezentowania teoretycznej refleksji doty-
czacej probleméw tozsamosci ucznidéw z jednej strony, z drugiej - sugeruje potrzebe
podjecia prob empirycznej diagnozy skupionej, jak okazuje sie ostatecznie, gtéwnie
na relacjach nauczyciel - uczniowie, procesie edukacyjnym w szkole i poza szkota,
materii ksztatcenia polonistycznego. Wszystko to po to, by zda¢ sobie sprawe, jakie
wyposazenie sprzyjajace samoidentyfikacji wynosza ze szkoty uczniowie za sprawg
lekcji jezyka polskiego.

W formule tematu kryje sie tez zamierzona mys$lowa prowokacja, rodzaca pyta-
nie: czy méwienie o ,tozsamosci polonistycznej” nie jest swego rodzaju semantycz-
nym naduzyciem? Sprébujmy te kwestie wyjasnic.

Kategoria tozsamosci, tak niebywale ostatnio popularna w badaniach nauko-
wych przynaleznych do rozmaitych dziedzin wiedzy - filozofii, psychologii, peda-
gogiki, literaturoznawstwa, jezykoznawstwa, antropologii kultury, socjologii, poli-
tologii, historii, religioznawstwa czy teologii - okazuje sie, podobnie jak kategoria
kultury, pojeciem chetnie wystepujacym z przymiotnikowym wsparciem. Utatwia
ono zarysowanie w miare precyzyjnego pola obserwacji naukowej, ale tez rézni-
cuje obszary dociekan. I tak zatem czytamy w réznych rozprawach: o tozsamosci
osobowej i zbiorowej (Jan Pawet II), indywidualnej i spotecznej, grupowej, lokal-
nej, narodowej (tu — warto$ci rdzenne) i europejskiej, polskiej, zydowskiej czy pol-
sko-zydowskiej (B. Gryszkiewicz), tozsamos$ci humanistycznej (M. Dembinski) czy
w odniesieniu do nauczyciela - o tozsamos$ci moratoryjnej, nadanej, rozproszonej
(H. Kwiatkowska). Jest zatem z czego wybiera¢ w zaleznosci od przyjetej w bada-
niach dydaktycznych perspektywy, cho¢ méwienie z wnetrza jakiej$ tradycji poje-
ciowej nie nalezy do tatwych, gdyz najpierw nalezy ja pozna¢, opowiedziec sie za jej
skutecznos$cig argumentacyjng, potwierdza¢ stuszno$¢ dokonanego wyboru, nawet
gdy zaktada sie programowa interdyscyplinarno$¢ naszej dydaktycznej dziedziny
w obrebie polonistyki.

Gdy jednak przyja¢ najprostsze, stownikowe objasnienia terminu ,tozsa-

”1,

mos¢”, okaze sie, ze ,bycie tym samym, identyczno$¢”!; w logice oznacza ,stosunek

1 Stownik jezyka polskiego, red. M. Szymczak, Warszawa 1995, t. I1], s. 481.
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zachodzacy miedzy danym przedmiotem a nim samym”; w filozofii ,to, co sprawia,
ze dany przedmiot jest catkowicie podobny do innego”

Znakomity zbior esejow filozoficznych Barbary Skargi przez analize pogladow
Heideggera i Levinasa odkrywa z kolei metafizyczne tto pojecia tozsamosci. Autorka
uwaza, ze

debaty nad owymi pojeciami [tozsamos$¢ i réznica - M.].] z punktu widzenia ich aktual-
nosci kulturowej i spotecznej gubig wtasciwy im sens, a moze nawet §wiadomie od niego
abstrahuja. Tymczasem s3 to pojecia metafizyczne i od analizy metafizycznej nalezatoby
rozpocza¢ dyskusje nad nimi’.

Nie kazdego sta¢ na postulowang analize, niemniej nie sposéb poming¢ faktu,
na ktéry zwraca uwage nestorka filozofii, mianowicie tozsamo$ciowa

gra bycia i mysli, bycia i nico$ci, bycia i czasu, wreszcie bycia i dobra [...] toczy sie takze
w kazdym indywidualnym Ja, a by¢ moze jest wrecz jej przejawem. W kazdym tez Ja
obecna jest dialektyka tozsamosci i réznicy*.

Zwroémy uwage - tozsamos¢ i réznica musza wspétwystepowac w prébach po-
dejmowania samookreslenia. Nie bez powodu przywotuje tu, zdatoby sie odlegty od
dydaktyki, wywo6d Skargi. Podzielam jej opinie, iz nawet ukazujac problem tozsamo-
$ciiroznicy w jego spoteczno-kulturowych - tu dydaktycznych - zaleznos$ciach, na-
lezatoby pamieta¢ réwniez o metafizycznej perspektywie pojecia. Dopiero wéwczas
za czynniki sprzyjajace samoidentyfikacji Ja, a wiec odpowiedzi na pytanie: ,kim je-
stem?” w wymiarze egzystencjalnym, mozemy uznac¢ takie zjawiska, jak:

— wspdlnota doswiadczen kulturowych lub ich brak,

— wspdtistnienie z jezykiem, literatura, kulturg lub poznawcza ignorancja czy
obojetnos¢,

— poczucie wiezi lub niedostosowania.

Zjawiska te w szczeg6lnym natezeniu wystepuja (powinny wystepowac) na je-
zyku polskim, z nieodzownie towarzyszacym pytaniem o to, jakiego cztowieka uczy-
my i chcemy wychowa¢. Stad w temacie konferencji mowa o ,tozsamosci poloni-
stycznej”, za$ zgromadzone w tomie artykuty, co naturalne, zgtebiaja rézne aspekty
zjawiska tak rozumianej tozsamos$ci mtodziezy.

Zbiér otwiera istotna wypowiedZ na temat potrzeby reaktywowania ,zapo-
mnianego archetypu” - Mistrza i nauczyciela uczniéw (Janusz Waligéra), gdyz do-
piero w tak ujmowanych relacjach mozna pokusi¢ sie o pomoc w ksztattowaniu
tozsamosci mtodych ludzi. Z kolei w ,ptynnej ponowoczesnos$ci”, zdaniem autora
(Marek Pieniazek), wagi nabiera idea ucznia - aktora kulturowego w dynamicz-
nym, antropologiczno-pragmatycznym procesie ,nabywania tozsamos$ci”. Relacja:
wiedza - tozsamos$¢ pojawia sie w wypowiedzi kolejnego autora (Kordian Bakuta)
proponujgcego nowe spojrzenie na wiedze o kulturze polskiej, europejskiej, $wiato-
wej. Nastepnie wnikliwa, Zrodtowa prezentacja oryginalnej, wcigz aktualnej mimo
uptywu lat, réwniez w odniesieniu do polskiego systemu o§wiatowego, tezy Pierre’a

2 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1998, s. 409.
3 B. Skarga, Tozsamos¢ i réznica. Eseje metafizyczne, Krakéw 20009, s. 5.

4 Tamze, s. 8.
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Bourdieu (Barbara Dyduch) o instytucjonalnej ,przemocy symbolicznej” - tezy
zresztg upraszczanej i zbanalizowanej wedtug autorki - zmusza do zastanowienia
sie, jak dalece nauczyciel polonista staje sie bezwiednym tej przemocy egzekuto-
rem, i w jakim stopniu w miejscu antropologicznie znaczacym - szkole - o budowa-
niu tozsamosci ucznia decyduje jego ,kapitat jezykowy”. To pierwsze skupienie pro-
blemowe dopelnia przeglad stanowisk badaczy réznych dyscyplin wobec kategorii
tozsamosci (Dorota Amborska-Glowacka).

Nastepna, obszerna grupa tekstow to opracowania wynikajgce z badan empi-
rycznych przeprowadzonych wsréd gimnazjalistéw. Ukazuja one, miedzy innymi,
zwigzek z dostrzegang wielokulturowos$cig wschodnich obszaréw Polski a koniecz-
noscig pracy nad postawami tolerancji jako istotnego sktadnika tozsamosci kulturo-
wej (Barbara Myrdzik, Iwona Morawska). Zderzenie sfery oczekiwan dotyczacych
kompetentnego gimnazjalisty ze stanem faktycznym autorka (Grazyna Roézanska)
dokumentuje, ukazujac sfere réznorakich uwarunkowan samoidentyfikacji. To
z kolei doskonale koresponduje z niejednokrotnie ,barwnymi” wypowiedziami
gimnazjalistow o nich samych w roli ucznia, ale przede wszystkim mtodego czto-
wieka (Marta Szymanska). Podobny watek pojawia sie za sprawg metodologicz-
nie odmiennych badan (Katarzyna Ptawecka), gdy uSwiadamiana sobie potrzeba
samoksztatcenia sktania wiejskich gimnazjalistow do pytan o wtasng tozsamos¢.
Pojawia sie tez konkret lekcyjny w sytuacji spotkania z ,,dorostg” lekturg, co pozwa-
la gimnazjalistom ze szkoty muzycznej pogtebi¢ refleksje nad wtasng tozsamoscia
oraz zmierzy¢ sie z problemem innosci ,dziecka gorszego Boga” (Agata Kucharska-
-Babula). Wreszcie ,czytanie” przestrzeni miasta w ramach projektu edukacyjne-
go (Beata Gromadzka oraz Anna Biatobrzeska) umozliwia uczniom spojrzenie na
tozsamos$¢ osobista przez odkrywanie takich zwigzkéw z matg ojczyzna, ktére po-
zwalaja przezwyciezy¢ miejska anonimowos$¢ i sprzyjaja ksztattowaniu postaw
obywatelskich.

Watek kompetencji powraca w dwu artykutach poswieconych tozsamosci tym
razem licealistdw. Sg to - empirycznie zarysowany obraz stosunku do poznawanego
na lekcjach jezyka polskiego i historii aksjologicznego uposazenia postaci uznawa-
nych za wzory i autorytety, w ktérych uczniowie moga sie rozpoznawac (Dorota
Karkut), oraz réwniez empirycznie badana Swiadomos¢ retoryczna mtodziezy szkot
ponadgimnazjalnych (Katarzyna Grudzinska). Zmiany kulturowe, pokoleniowe,
nowe paradygmaty w nauce czynig aktualnymi pytania o kompetencje uczniow XXI
wieku (Wiga Bednarkowa), wsréd ktorych na czotowe miejsce wysuwaja sie posta-
wy kreatywne.

Tom zamyka tréjgtos autorski poddajacy krytycznemu ogladowi zjawiska, kto-
re wynikaja z sytuacji instytucjonalnie aranzowanych w szkole, ze sposobu funkcjo-
nowania systemu edukacji. Chodzi zatem o dehumanizujgce usztywnienie systemu
oceniania (Tadeusz Pétchtopek) i wynikajace, stad konsekwencje natury poznaw-
czej 1 aksjologicznej, o mature z jezyka polskiego, ale tez mozliwosci dziatan poza-
lekcyjnych dzieki projektom unijnym (Beata Prosciak), czy wreszcie o jako$¢ dydak-
tyczno-merytoryczng podstawy programowej (Piotr Kotodziej), jako dokumentu,
zdaniem autora, obcigzonego grzechem nakazowosci i nieautentycznosci (deklara-
tywnie traktowana podmiotowosc).
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By zakonczy¢ te krotka prezentacje zawartosci tomu, odwotam sie ponownie
do przemyslen Barbary Skargi. Wedtug uczonej poczucie tozsamosci, odnajdywa-
nie siebie zapewnia przede wszystkim dom?. Chciatoby sie, by szkota, podobnie jak
dom, okazywata sie miejscem, gdzie rodzi sie Ja we wszystkich wymiarach, gdzie
mozna by¢ soba. Tylko ze

problemem jest, czy w ogdle mozna mowic o tym co moje, i o innosci. Nie ma bowiem
czegos$ takiego, jak sobo$¢ zamknieta w sobie, nieprzenikalna, nie poddajaca sie oddzia-
tywaniu otaczajacego ja Swiata. Tkwi ona w danej kulturze, jezyku, tradycjach, w okre-
Slonym miejscu i czasie, w danym $rodowiskuy, tu, a nie gdzie indziej. Banalne to fakty,
ale to wiasnie one uniemozliwiaja okreslenie kryteridw rozréznienia miedzy tym, co
moje lub wydaje sie moje, a tym, co wspolne [...]°.

Stad wniosek, ze na jako$¢ tozsamoSci ucznia, takze ,polonistycznej”, decydu-
jacy wplyw ma nauczyciel jezyka polskiego, wprowadzajac w tradycje, reagujac na
wspotczesnosé, aranzujac aksjologiczna refleksje nad kondycja cztowieka i jego toz-
samoscia, wpisana w dzieta, w dzieje Polski i Europy. Jednakze, by nie ulega¢ ztudze-
niu edukacyjnej omnipotencji, warto réwniez bra¢ pod uwage, Ze:

Moje Ja nie traci tak tatwo swej suwerennosci. Modyfikuje jezyk, modyfikuje otaczajacy
go pejzaz $wiata, tworzy réznice. To Ja jestem zrédiem réznicy, gdyz to Ja spotykam sie
ztym innym i z tym drugim, nieprzeniknionym, niepoznawalnym, tajemniczym. Dopiero
w tym spotkaniu, jak w Platonskich dialogach, w tej zywej, zawsze indywidualnej mo-
wie, tworzy sie to, co ogdlne, i daje sie usystematyzowac’.

Maria Jedrychowska

5 Okrutne do$wiadczenie pozbawienia domu, wieloletniego pobytu autorki na ,nieludz-
kiej ziemi” wywotuje gorzkie konstatacje. Utrata domu ,moze mie¢ takie samo znaczenie dla
egzystencji, jak utrata reki i nogi, moze naruszac ja w jej podstawach. Bytam bowiem w nim
u siebie. Wygnanie to nie tylko fakt spoteczno-polityczny. To nie tylko wyzucie z mienia. To
gwatt zadany memu byciu i mozliwo$ci odnalezienia siebie. To skazanie na zagubienie w tym,
co obce, czego zrozumie( nie jestem w stanie”. B. Skarga, Tozsamosé..., s. 378.

6 Tamze, s. 381.

7 Tamze, s. 384.
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Janusz Waligora
Mistrz i nauczyciel - zaniedbany archetyp

Drogowskazy

Wojciech Bonowicz, wspominajac postac ksiedza J6zefa Tischnera jako mistrza, wie-
lokrotnie podkreslat temperament i poczucie humoru filozofa: ,Lubit tez [Tischner
- J.W.] przytacza¢ anegdote o Schelerze, ktérego pytano, dlaczego tak pieknie piszac
o moralno$ci, w swoim zZyciu nie bardzo kieruje sie jej zasadami. Scheler miat od-
powiedzie¢: «A widziat kto, zeby drogowskaz chodzit do miasta?»"!. Ta opowiastka,
majaca w intencji autora ilustrowa¢ niepokornos¢ ksiedza Tischnera i jego skton-
nos$¢ do odwaznych, prowokujacych wypowiedzi, w istocie odsyta nas do pierwszo-
rzednego roszczenia, jakie wysuwamy wobec mistrza - by praktyka wtasnego zycia
poswiadczat prawdy, ktore glosi. Nasza, to znaczy srédziemnomorska kultura, zna
dwa wielkie prawzory takich postaci - Sokratesa i Jezusa. Zywotno$¢ tych nie$mier-
telnych figur cnoty, wiernos$ci sobie, madrosci i prawdy, a takze nasze tesknoty, ja-
kich do$wiadczamy, poszukujac egzystencjalnych ,drogowskazéw”, dobrze ukazuje
inne zdarzenie zwigzane z Tischnerem:

Kiedys podczas jednego z seminariéw Tischner nagle sie zamyslit, a potem zwrécit do
uczestnikéw z pytaniem: ,Powiedzcie mi tak szczerze. Dlaczego wtasciwie do mnie przy-
szliscie?” I wtedy jeden z klerykéw, niewiele sie namyslajac, wypalit: ,Panie, do kogdz
pojdziemy? Ty masz stowa zycia wiecznego”. Sala buchneta $miechem, Tischner tez sie
u$miechnat - i szeroko roztozyt rece?.

Przywotana scena odsyta nas juz w spos6b bezposredni do edukacyjnej proble-
matyki relacji miedzy uczniem a nauczycielem. Jednak ten obraz rodem z Ewangelii
- mistrza otoczonego wianuszkiem oddanych, mitujacych uczniéw - wydaje sie sta-
bo korespondowac z codziennym do$wiadczeniem, jakie przynosi kontakt z polska
szkola. Jej instytucjonalny wymiar, wraz z nieodtagcznymi elementami przymusu
i kontroli oraz presja wszelkich czynnikéw dominacji i wtadzy, wydaje sie nieusu-
walny, nawet w projektach rodzimych przedstawicieli tzw. pegadogogiki podmio-

L W. Bonowicz, Mistrz, ktéry stawiat na wolnosé, [w:] Z tesknoty za mistrzem, red. ]. Kurek
i K. Maliszewski, Chorzéw 2007, s. 122.

2 Tamze, s. 125. Zob. tez: W. Bonowicz, Tischner, Krakéw 2001, s. 380.
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towej3. Moze co najwyzej podlega¢ redukcji i reorientacji przez poszerzenie sfery
wolnosci pozytywnej, a wiec ,wolnosci do”, jak pisze Zofia Agnieszka Ktakowna,
$wiadoma uwiktan i napie¢ wystepujacych w obszarze wychowawczego oddziaty-
wania przymusu i wolnosci.

Trzeba od razu zaznaczy¢, ze przywolywana tu w tonie wysoce aprobatyw-
nym relacja uczen - mistrz nie stanowi panaceum na dolegliwosci polskiej szko-
ty®. Jakkolwiek bowiem zwigzek ten zdaje sie usuwac niewygode instytucjonalnych
uwarunkowan i zobowiazan, gdyz jawi sie jako autentyczny, dobrowolny, twoérczy,
a niekiedy trwalszy i bardziej intymny niz niejeden zwigzek maltzenski (jak ucza
zycie i literatura), to wiemy, ze w szkole wystepuje niestychanie rzadko. Wymagac¢
wiec od nauczyciela, by osiggat na zawotanie (cho¢by i samego ministra o$wiaty)
status mistrza, wydaje sie w wiekszosci wypadkéw fantazjg tego gatunku, co opo-
wiesci ,z mchu i paproci”. Nawet gdyby akademie i uniwersytety miaty te moc, by
kandydatéw do zawodu seryjnie ze zjadaczy chleba, jak powiedziatby Stowacki,
w nauczycielskich ,aniotéw przerobi¢”, to jeszcze nalezatoby znalezc¢ takich uczniow,
ktdrzy byliby na tyle Swiadomi wtasnych celéw, zmotywowani i dojrzali, ze szukali-
by mistrza i co tylko szykowali sie na spotkanie z nim®.

Dlatego wyidealizowany obraz relacji mistrz - uczen, jaki niejednokrotnie po-
jawia sie w literaturze pieknej, biografistyce i literaturze autobiograficznej, wypada
umiesci¢ w kregu pozytywnej, inspirujacej mitologii edukacyjnej i potraktowac jako
uzyteczng utopie orientacyjna. Ow mit nalezacy do sfery mitologii zbiorowej, a za-
razem tej gteboko uwewnetrznionej, Scisle prywatnej, do sfery tesknot i potrzeb,
zwigzanych z troskg o samorealizacje i budowanie wtasnej tozsamosci’, moze petni¢
role systemu znakéw orientacyjnych, stanowi¢ dla nauczyciela punkt odniesienia
w niewygodach codziennej praktyki, rodzi¢ twérczy dyskomfort, pobudza¢ do po-
szukiwan i zmian.

3 Zob. Podmiotowy wymiar szkolnej polonistyki. Materiaty z konferencji ,Antropocen-
tryczno-kulturowy nurt w ksztatceniu polonistycznym” (Krakow, 23-24 paZdziernika 1995),
red. Z. Uryga, Krakéow 1998; M. Jedrychowska, Najpierw cztowiek. Szkolna edukacja kulturo-
wo-literacka a problem ksztatcenia dydaktycznego polonistéw. Refleksja teleologiczna, Krakow
1996; Z uczniem posrodku. Podmiotowa dydaktyka literatury, jezyka, kultury, red. Z. Budrewicz
i M. Jedrychowska, Krakéw 1999; Z.A. Ktakéwna, Przymus i wolnos$¢. Projektowanie procesu
ksztatcenia kulturowej kompetencji, Krakéw 2003.

* Z. A. Ktakdéwna, Przymus i wolnosé..., s. 103.

5 Por. M. Jedrychowska, Najpierw cztowiek..., s. 104; Z.A. Ktakowna, Przymus i wolnosc...,
s. 81.

¢ Por. B. Myrdzik, Rola nauczyciela w organizowaniu dialogu z tekstem kultury w szkole,
[w:] Z uczniem posrodku... Autorka opisuje modelowa posta¢ nauczyciela w kategoriach mi-
strza i autorytetu. Okresla przy tym, jakie dziatania nauczyciela i ucznia oraz uwarunkowa-
nia dydaktyczne nalezy uwzgledni¢, chcac realizowa¢ pozadany wzorzec. Zdaniem Myrdzik,
umiejetnie stosowane reguty partnerstwa i dialogu oraz poszanowanie godnosci i wolnosci
ucznia nie oznaczajg rezygnacji z nauczycielskiego autorytetu. W ujeciu Autorki mistrz jawi
sie jako rozumny, zyczliwy i sprawny dydaktycznie nauczyciel. Ja w dalszych wywodach za-
ktadam nieco inny ciezar gatunkowy tego pojecia.

7 ]. Kurek, K. Maliszewski, Wstep, [w:] Z tesknoty za mistrzem..., s. 9.
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Stary Medrzec

Mit mistrza wigze sie bezposrednio z figura medrca, ktory posiadt sztuke zycia
i gteboka wiedze o $wiecie. Popularnos¢ tej figury w kulturze, w Zyciu spotecznym
i windywidualnych hierarchiach wartosci znajduje klasyczne wytlumaczenie w teo-
rii archetypow Junga. W jego koncepcji posta¢ Medrca to kolejny aspekt nieSwia-
domosci, z ktérym musimy sie spotkac (zmierzy¢) na drodze do indywiduaciji, czyli
syntezy $wiadomych i nieSwiadomych aspektéw psychiki®. Potgczenie tych aspek-
tow tworzy jazn. Pojawienie sie symboli i przezy¢ z kregu archetypu Starego Medrca
to dalszy etap indywiduacji, ktéry rozgrywa sie w drugiej potowie zycia, po integra-
cji ,cienia” oraz po konfrontacji z obrazem duszy (anima i animus)°.

Posta¢ Starego Medrca to ,0sobowo$¢ maniczna” (jak i Wielkiej Matki), a wiec
kojarzaca sie z moca, dzieki ktérej mozna wywiera¢ wptyw na innych. Zwigzana jest
z aspektem duchowosci i moze tez oznacza¢ wyzwolenie sie spod wptywu i domina-
cji ojca. Jung méwi o dwdch aspektach oddziatywania archetypu , 0sobowo$ci ma-
nicznej” - identyfikacji i poszukiwaniu (poddaniu sie):

Nie widziatem jeszcze takiego, mniej lub bardziej w rozwoju zaawansowanego procesu,
w ktérym nie dosztoby przynajmniej do przelotnej identyfikacji z archetypem osobowo-
$ci manicznej. I jest to zupelnie naturalne, albowiem nie tylko sami go oczekujemy, ale
takze oczekuja go inni. Nie mozna sie obroni¢ przed odrobing podziwu dla siebie, Ze sie
co$ lepiej zrozumiato od innych, inni zas odczuwaja potrzebe, by znalez¢ gdzie$ ,nama-
calnego” bohatera lub gérujacego nad nimi medrca, wodza i ojca, niewatpliwy autorytet,
i z najwieksza gotowoscia budowaliby $wiatynie i kadzili nawet matym bozkom?.

W ten spos6b Jung opisuje pewien zesp6t potrzeb psychicznych - mniej lub
bardziej nieSwiadomych pozadan i fascynacji, przyjmujacych niekiedy posta¢ wmo-
wienia i autosugestii. Mozemy widzie¢ w tym przestroge - jak unikna¢ niebezpie-
czenstwa popadniecia w ztudzenie, ale i nauke - jak przez ,u$wiadomienie sobie
tresci, ktore sktadaja sie na archetyp osobowosci manicznej”'?, nie poddac sie bezre-
fleksyjnie jego wtadzy (Jung uzywa zwrotu: ,dostac sie pod wplyw archetypu”'?).

Jednak zwazywszy na fakt, ze funkcjonujemy w kulturze prefiguratywnej's,
a wiec takiej, w ktdrej starzy ucza sie od mtodych, co potwierdzi zapewne niejeden
rodzic cierpliwie edukowany przez wtasne dziecko w dziedzinie obstugi kompute-
ra, nowego modelu komorki lub kina domowego, a takze z uwagi na rozgtaszany tu
i 6wdzie kryzys autorytetu'*, panoszacy sie relatywizm moralny, kult mtodos$ciiinne
apokaliptyczne znamiona naszej postnowoczesnosci, by¢ moze lek przed pochop-
nym uznaniem dla Starego Medrca nie jest dzi$ lekiem pierwszej troski. Ostatecznie,

8 J. Prokopiuk, C.G. Jung, czyli gnoza XX wieku, wstep do: C.G. Jung, Archetypy i symbole.
Pisma wybrane, przet., wybor i wstep J. Prokopiuk, Warszawa 1981, s. 27.

% Tamze, s. 26.
10 C.G. Jung, Archetypy i symbole..., s. 96-97.
1 Tamze, s. 98.
12 Tamze, s. 90.

13 M. Mead, Kultura i tozsamos¢. Studium dystansu miedzypokoleniowego, przet. ]. Hotow-
ka, Warszawa 2000.

1 0 autorytecie. W poszukiwaniu punktu odniesienia, red. ks. ]. Jagietto, Krakéw 2008.
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mistrzowie ironii nauczyli nas i tego, jak szydzi¢ ze starcéw. ,Starcy lubig dawac
dobre rady - pisal Francois de La Rochefoucauld - aby sie pocieszy¢, ze nie s3
juz zdolni dawac ztych przyktadow”?. J6zef Sztaudynger kpit zas, jak pamietamy,
z dwoéch lubieznych impotentow w podesztym wieku, ktorzy ,ujrzeli Zuzanne w ka-
pieli, chcieli jg postraszy¢, ale czym nie mieli...”.

Moze tez nie przekonuje nas juz madro$¢ plemienna Maorysow, ktorzy doce-
niali przydatno$¢ spoteczng wiedzy i do$wiadczenia, planujac podboje nowych te-
renow. Radzili bowiem, by w tym celu zabra¢ do specjalnej todzi: ,szesciu mtodych,
silnych mezczyzn, dwanascie mtodych, grubych kobiet i jednego starca...”*®.

Sa wszelako dziedziny zycia, w ktérych biegto$¢ narasta latami, umiejetnosci
nieodtgcznie zwigzane s3g z dlugotrwata praktyka i rzetelnoscig ustawicznych stu-
diéw, a rozumno$¢ i moralno$¢ wyrastaja z bogactwa lektury i osobistych doswiad-
czen. Tak dzieje sie nie tylko w sferze, ktéra nas polonistéw dotyczy najmocniej —
w sferze nauk humanistycznych, ale tez w medycynie, ekonomii czy prawie. Obszar,
w ktéorym moze aktualizowa¢ sie figura mistrza, wydaje sie zatem wciaz rozlegty,
a przez to i liczba potencjalnych uczniéw - catkiem znaczna. Ktopot tylko z przej-
$ciem z poziomu potencji na poziom urzeczywistnienia...

Duma i uwielbienie

Zeby powiedzie¢ co$ wiecej o charakterze relacji mistrz - uczen, warto odwo-
ta¢ sie do opowiesci zapisanych w tradycji literackiej i kulturowej. Przyjrzyjmy sie
na poczatek postawie i sytuacji ucznia. Jest on kims, kto nie tylko w petni akceptu-
je osobe nauczyciela, ale tez odczuwa dla niego podziw, szczegélny rodzaj oddania
i lojalnosci. Z dumag, niekiedy podszyta zacietrzewieniem, gtosi jego wielkosc¢ i nie-
przecietne talenty. Wreszcie opromienia tez ucznia - z racji bezposredniego kon-
taktu, wspétuczestnictwa i rozwijania idei swego nauczyciela - czastka chwaty mi-
strza, zwlaszcza gdy ten juz odejdzie. Wychowanek zyskuje woéwczas zaszczytnie
klasyfikujacy przydomek, ktory takze moze niekiedy (cho¢ nie musi) rzuca¢ cien
wielkiego poprzednika na jego osobiste zastugi - uczen Husserla, uczen Tischnera,
uczen Blonskiego...

Siegnijmy jednak do literatury pieknej. Znajdziemy tu wiele sugestywnie przed-
stawionych przypadkéw wystepowania relacji uczen - mistrz. W powiesci Johna
Steinbecka Na wschéd od Edenu stuzacy Li, wychowawca synéw gtéwnego bohatera,
opowiada z uwielbieniem o czterech chinskich starcach, ktérzy pomogli mu zna-
leZ¢ odpowiedZ na nurtujace go pytanie. Chodzito z pozoru o rzecz btahg - réznice
w uzyciu jednego stowa w dostepnych wydaniach Biblii. W gruncie rzeczy jed-
nak rozstrzygata sie tu kluczowa z perspektywy postrzegania sytuacji cztowieka
w $Swiecie kwestia - czy w Ksiedze Rodzaju Bog, zwracajac sie do Kaina, wdraza
go do postuszenstwa, nakazujac panowanie nad grzechem (,masz”), obiecuje mu
zwyciestwo w blizej nieokreslonej przysztosci (,bedziesz”), czy tez czyni go wolnym
i w pelni odpowiedzialnym za swe czyny (,mozesz”)"’.

15 F, de La Rochefoucauld, Maksymy i rozwazania moralne, przet. T. Boy-Zelefiski, Wro-
ctaw 1951, s. 27.

16 M. Spitzer, Jak uczy sie mézg, przet. M. Guzowska-Dabrowska, Warszawa 2007, s. 206.

17 Por. Z.A. Ktakdwna, Przymus i wolnos¢..., s. 75-77.
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Czy panowie mozecie wyobrazi¢ sobie czterech czcigodnych starcéw - zwraca sie Li do
swoich wspotrozmoéwcéw - z ktérych najmtodszy przekroczyt juz dziewiecdziesiatke,
rozpoczynajacych nauke hebrajskiego? Zaangazowali sobie uczonego rabina. Zabrali sie
do nauki, jak gdyby byli dzie¢mi. Podreczniki z ¢wiczeniami, gramatyka, stéwka, proste
zdania. Trzeba panom byto widzie¢ hebrajskie wyrazy kaligrafowane pedzelkiem zanu-
rzonym w chinskim tuszu! [..] O, to byli mito$nicy doskonatosci! Docierali do samego
jadra sprawy [...]. Ja podazatem za nimi, podziwiajac piekno ich dumnych, czystych umy-
stéw. Uczutem mito$¢ do swojej rasy i po raz pierwszy cieszytem sie, Ze jestem Chinczy-
kiem. Co dwa tygodnie jeZdzitem spotkac sie z nimi, a tutaj w moim pokoju, zapisywa-
tem cate stronice [...]. Jednakze ci starzy panowie ciagle mnie wyprzedzali. Niebawem
wyprzedzili i tego naszego rabina, sprowadzit wiec sobie kolege. Panie Hamilton, trzeba
panu byto spedzi¢ ktoras z tych nocy na dyskusjach i sporach. Te pytania, ta wnikliwo$¢
i, och, to piekne rozumowanie, cudowne rozumowanie?®.

Uwielbienie dla starych medrcow jest w tej opowiesci jednoznaczne z kultem
madrosci, ktéra otwiera cztowieka na prawde, odmiennos¢ i obcos¢ (Chinczycy
w dalszej kolejnosci zaczeli studiowac greke), ale tez na swdj sposob konserwuje
i pobudza do zycia. Starzy medrcy, ktorzy ,osuwali sie juz tagodnie w $mierc¢”, jak
zauwaza z satysfakcja Li, stali sie ,zbyt zaciekawieni, zeby umrzec¢”...*°.

Zachwyt i oczarowanie przezywa podczas pierwszego spotkania z mistrzem
bohater powiesci Hermanna Hessego Gra szklanych paciorkéw. Mtodziutki, uta-
lentowany J6zef Knecht zostaje poddany muzycznemu egzaminowi przez samego
mistrza muzyKki z elitarnej szkoty mieszczacej sie w mitycznej, zrodzonej przez fan-
tazje autora Kastalii. Jednak egzamin zamienia sie w bezinteresowne, wspdlne mu-
zykowanie, radosne przezywanie sztuki, a mistrz jest tym, ktéry prowadzi ucznia
na kolejne jej pietra. Intensywne, niemal ekstatyczne doznanie szcze$cia, rodzace
sie z harmonii grania w duecie przeradza sie w czysty podziw, gdy mistrz pokazuje
uczniowi, jak wychodzac od prostego tematu muzycznego stworzy¢ fuge. Na tym
etapie sprawdzian umiejetnosci i wrazliwosci chtopca przeradza sie w naturalnie,
jakby od niechcenia podana lekcje. Swiat muzyki jawi sie J6zefowi jako ,uszczesli-
wiajaca harmonia prawa i wolno$ci, stuzby i wtadania”?°. Akt powotania, jaki przezyt
uczen, pieczetuje nauczyciel pogodnym stwierdzeniem: ,Nigdzie nie jest tak tatwo
zaprzyjaznic¢ sie dwém ludziom, jak przy muzykowaniu”?'.

Innego rodzaju uniesien, cho¢ rownie szczesliwych, doznaje podczas spotkania
z wytesknionym mistrzem bohater Medicusa, popularnej (w najlepszym znaczeniu
tego stowa) przygodowej powiesci Noaha Gordona?% Akcja tej medyczno-historycz-
nej ksigzki rozgrywa sie w XI w. na terenie Anglii, Europy kontynentalnej i Persji. Jej
bohater, angielski sierota Rob ]. Cole, pragnie za wszelka cene rozwija¢ swa wiedze
i swe umiejetnosci medyczne. Marzy, by uczy¢ sie u najstynniejszego lekarza swych
czasOw - perskiego uczonego, Ibn Siny, zwanego tez Avicenng. Autor powiesci,

18 ], Steinbeck, Na wschéd od Edenu, przet. B. Zielinski, Warszawa 1991, t. I, s. 43-44.

19 Zob. P. Kotodziej, W. Martyniuk, 1. Steczko, J. Waligdra, To lubie! Ksigzka nauczyciela,
KL I, liceum ogélnoksztatcace, liceum profilowane, technikum, cz. 2, Krakéw 2003, s. 198-200.

20 H. Hesse, Gra szklanych paciorkéw, przet. M. Kurecka, Warszawa 1999, s. 60.
21 Tamze, s. 61.

22 N, Gordon, Medicus, przel. E. Zycifiska, Katowice 1994.
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rozumiejac, ze postac literacka powinna pokona¢ wiele trudnosci, zanim zrealizu-
je swoj zyciowy cel, do$¢ wysoko zawiesit sobie i swemu bohaterowi poprzeczke.
Po pierwsze, nalezato przeprowadzi¢ mtodego Roba z Anglii do Isfahanu w Persji,
gdzie Ibn Sina kierowat szkotg medyczna i szpitalem. Podréz taka w XI w. musiata
nastreczac¢ wiele trudnosci. Po drugie, mtody adept musiat nauczy¢ sie jezyka farsi,
ktéorym mogtby sie porozumiec z mistrzem. Znalezienie w Europie kogos, kto swo-
bodnie postuguje sie tym jezykiem, musiato w XI w. stanowi¢ prawdziwe wyzwanie.
Po trzecie, Rob ]. Cole powinien znalez¢ sposéb, by dumni ze swej nauki i kultury
muzutmanie przyjeli niewiernego barbarzynce z dzikich krain do jednej ze swych
najlepszych placowek medycznych. Przetamanie tak silnych barier kulturowych
musiato w owych czasach graniczy¢ wrecz z cudem. Po czwarte wreszcie, nasz boha-
ter powinien wykazac sie nadludzka pracowitoscig i inteligencja, by przestudiowac
perskie ksiegi zawierajgce wiedze niezbedng do ukonczenia studiéw w Isfahanie.
Takze i to wydawato sie niemozliwoscia.

Jak sie jednak tatwo domysli¢, wszystkie trudnosci zostaty pokonane i po dwdéch
latach niebezpiecznej wedrowki Rob ]. Cole stangl twarzg w twarz z mistrzem.
Pierwsze, zewnetrzne wrazenie nie byto najlepsze: ,Ibn Sina zrazu mocno go roz-
czarowatl. Jego czerwony turban medyka byt wyptowiaty, zwiniety niedbale, a durra
nedzna i pospolita. Niski i tysiejgcy, miat bulwiasty sino pozytkowany nos i pod siwg
brodg zaczatek podbrédka”?3. Po takim wstepie czekamy przewidujgco na bardziej
wnikliwy wglad i zamkniecie porzadnie przygotowanej konstrukcji myslowej i skta-
dniowej przeciwstawieniem, w ktéorym odkryte zostang jakies niezwykte przymioty
mistrza. | doczekujemy sie: ,Wygladat jak kazdy starzejacy sie Pers, dopéki Rob nie
zobaczyt jego przenikliwych brazowych oczu, smutnych i spostrzegawczych, suro-
wych i dziwnie zywych. Zaraz tez pojal, ze Ibn Sina widzi rzeczy niewidoczne dla
zwyktych ludzi”?*.

Potwierdzeniem stusznosci podjetej przez bohatera decyzji - to znaczy przed-
siewziecia niebezpiecznej wyprawy do odlegtej Persji - staje sie unaocznienie me-
dycznego kunsztu Avicenny. Madros¢ i fachowos¢ wielkiego lekarza dochodza do
glosu w scenie wystylizowanej na wspoétczesny obchéd lekarski, podczas ktorego
profesor Ibn Sina autentyczna troske o pacjenta tgczy z profesjonalnym medycz-
nym wywiadem i skuteczna diagnoza. Kiedy towarzyszacy mu w obchodzie lekarze
i studenci nie potrafig wyjasnic¢, dlaczego chory poganiacz wielbtagdéw, Amahl Rahin,
leczony na kamienie nerkowe, stracit apetyt, dlaczego ustaty wyproéznienia i ostabto
mu tetno, Ibn Sina wypytuje pacjenta o miejsce pochodzenia i zaleca natychmia-
stowg zmiane diety tak, aby dostosowac ja do zwyczajéw zywieniowych chorego.
Chwile potem poganiacz ze smakiem zajada daktyle i popija ciepte mleko.

Cala scene konczy fachowy wyktad mistrza, podszyty zdrowa dawka lekarskie-
go sceptycyzmu i spuentowany ironicznym apelem:

Trzeba pamietac o diecie ludzi, ktérzy sa pod nasza opieka - ttumaczyt Ibn Sina. - Przy-
chodza do nas, ale nie staja sie nami, a bardzo czesto nie jadaja tego co my [...]. Mieszkan-
cy pustyni zywig sie gtdwnie zsiadtym mlekiem i innymi jego przetworami. Mieszkancy
Dar ul-Maraz jedza ryz i kasze. Chorasanczycy nie chca niczego prdcz zupy zageszczo-

23 Tamze, s. 275.

2 Tamze.
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nej maka. Hindusi zywia sie grochem i innymi ro$linami straczkowymi, oliwa i ostrymi
przyprawami, ludzie z Transoksanii za$ gtéwnie daktylami. Beduini przywykli do miesa,
mleka wielbtadziego i szaranczy. Ludzie z Gurganu, Ormianie i Europejczycy zwykli pi¢
alkohol przy jedzeniu, a ich pozywieniem jest mieso kréw i §win. - Ibn Sina zerknat na
zgromadzonych wokét siebie mezczyzn. - Zmuszamy ich do réznych rzeczy, moi mtodzi
panowie, czesto nie potrafimy chorego uratowac, a czasami nasze leczenie zabija. Nie
trzymajmy ich wiec przynajmniej o gtodzie?.

Spotkanie

Z przywotanych tu opowiesci o mistrzu i uczniu wysnué¢ mozna gtebsza re-
fleksje na temat fenomenu spotkania?® tych dwdch dopetniajgcych sie nawzajem
osobowosci. Obaj bowiem maja sobie co$ do zaoferowania i obaj co$ do zyskania.
W spotkaniu dochodzi do wymiany nadziei”?” - pisze Wojciech Bonowicz, stresz-
czajac gtéwny sens idei spotkania w filozofii Tischnera. Rozpoznanie to mozna od-
nies$¢ takze do spotkania mistrza z uczniem, cho¢ autor Filozofii dramatu potrafit
nadac temu zdarzeniu prawdziwie dramatyczny wymiar:

Mistrz pyta, a pytajac, obiecuje prawde. Zarazem jednak wytraca z dotychczasowej sy-
tuacji. Mistrz kwestionuje. Kwestionowa¢ znaczy: przeczy¢ obiecujaco. Mistrz przeczy,
wytraca z samotnosci, z jednostronnego zachwytu $wiatem, z przyzwyczajen, ze Swie-
tego spokoju. To boli [...]. Aby odpowiedzie¢, trzeba pokonac siebie [...]. Odpowiadajac,
trzeba wyjs¢ z siebie. Ale: co otrzymam w zamian? Jak daleko bede musiat wedrowac?
Jak gteboko porzucic¢ siebie. Nie wiem. Dlatego lekam sie pytajacych, pomimo obietnic,
jakie daja®.

Mistrz jawi sie jako ,siewca niepokoju”? i ten, ktory ,komplikuje osobowos¢”?".
By¢ moze racje ma Tadeusz Stawek, twierdzac, ze ostatecznie mistrz, podejmujac
z nami zwodnicza gre, ,nie pokazuje nam niespotykanej, ol$niewajacej prawdy;
mistrz pokazuje nam nas samych”31?

Taki wtasnie, raczej gorzki, jest finat poszukiwan brata Wilhelma w Imieniu rézy,
ktory dociera ze swym uczniem do granic poznania i granic wiary. Adso, mocg de-
cyzji autora przenoszacego w XIV w. postmodernistyczne aporie rozumu, odkrywa

%5 Tamze, s. 277.

26 Kategoria spotkania (z Innym) mocno eksponowana jest w pedagogice dialogu, kto-
ra chetnie odwotuje sie do filozoficznych prac Martina Bubera, Emmanuela Lévinasa, Paula
Ricoeura - zob. Pedagogika dialogu. Dialog w teorii i praktyce edukacyjnej, red. E. Dgbrowa
i D. Jankowska, Warszawa 2009. Na gruncie edukacji kulturowo-literackiej koncepcje te roz-
wijaja m.in.: B. Myrdzik, Zrozumie¢ siebie i Swiat. Szkice i studia o edukacji polonistycznej, Lu-
blin 2006; A. Janus-Sitarz, Przyjemnos¢ i odpowiedzialno$¢ w lekturze, Krakow 2009.

%7 'W. Bonowicz, Mistrz, ktory stawiat na wolnosc..., s. 123.

28 ], Tischner, Filozofia dramatu, Krakéw 1998, s. 102.

29 W. Bonowicz, Mistrz, ktory stawiat na wolnosc..., s. 120.

30 ]. Kurek, K. Maliszewski, Koda (pracownia, mistrz, sacrum), [w:] Z tesknoty za mi-
strzem..., s. 126.

31 T. Stawek, , Tesknota za mistrzem”. Za czym ,tesknimy”?, [w:] Z tesknoty za mistrzem...,
s. 40.
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paradoksy istnienia, sprzecznosci zwigzane z wyobrazeniem Boga jako bytu jedno-
cze$nie koniecznego i catkowicie wolnego oraz przerazajace konsekwencje braku
wyraznego i powszechnie akceptowalnego kryterium prawdy?®. ,Rola Wilhelma
- konkluduje Piotr Jakubowski - skonczyta sie przy trzasku ptongcej biblioteki:
ukazat Adso potege mysli ludzkiej, przestrzegt przed putapkami, w jakie lubi ona
wpadac i doprowadzit do ostatecznych granic rozumu, u ktérych cztowiek dojrzewa
w Swietle swej wlasnej decyzji”*.

Spotkanie, o ktérym tutaj mowa, bywa czesto przedstawiane w perspektywie
metafory drogi, podrdzy oraz otwarcia®. ,Relacja ucznia do mistrza zrozumiata jest
tylko w postawie homo viator - pisze Krzysztof Wieczorek - zaktada zatem pewien
okreslony model cztowieka jako podstawe do $wiadomego budowania wtasnej,
dynamicznej tozsamo$ci”*®. Jednak opowie$¢ o chinskich medrcach studiujgcych
judaizm, aktywno$¢ poznawcza Sokratesa czy historia dziatalnosci i Smierci Jezusa
przekonujg, ze takze mistrz jest w drodze. Najwazniejszy jest ten etap, ktory wraz
z uczniem pokonuja razem. Kto okaze sie kim u kresu drogi? W nowotestamentowej
opowiesci Piotr odkrywa swojg stabos¢ i swoj upadek, gdy dociera do niego, ze za-
part sie mistrza.

Wiez miedzy nauczycielem a uczniem jest tym elementem, ktéry najmocniej
wyrdznia pojecie mistrza na tle szeroko stosowanej kategorii autorytetu. Jakkolwiek
bowiem pojecia te w wielu aspektach wydajg sie pokrywac?®, to przeciez autorytet
moze na nas oddziatywac takze na dystans, z oddali, na podstawie naszej wiedzy na
jego temat, kreowanej cho¢by przez media. Autorytet moze rowniez do nas prze-
mawiac przez tytut, funkcje spoteczng czy wtadze. Kategorii tej uzywamy tez w od-
niesieniu do zagrozen, jakie pojawiaja sie z chwilg bezrefleksyjnego podporzadko-
wania sie wptywom osdb lub instytucji, ktore traktujg nas instrumentalnie®’. Stowo
»autorytet” nabiera wowczas ztowieszczych konotacji.

Mistrz natomiast, w rozumieniu, ktére chciatbym tutaj propagowac, ma zawsze
wymiar gteboko osobowy, za$ kontakt z nim - charakter bezposredniej interakcji.
Nie moze on zatem funkcjonowac¢ w relacji z uczniem jako byt zaposredniczony,
jako wizerunek wzmacniany lub wprost konstruowany na uzytek szerokiego grona
odbiorcow przez takie czy inne Srodki przekazu w wyniku §wiadomie uzytych tech-
nik informacyjnych (czytaj: manipulacyjnych).

32 U. Eco, Imie rézy, przet. A. Szymanowski, Kolekcja ,Gazety Wyborczej”, brak miejsca
i daty wydania, s. 489.

3 P. Jakubowski, Nauczyciel a rozstaje drog. Analiza relacji uczen - mistrz w ,Imieniu
rézy” Umberta Eco, ,Polonistyka” 2009, nr 7, s. 41.

3% Zob. K. Maliszewski, Mistrz i nadzieja, [w:] Z tesknoty za mistrzem..., s. 44.

35 K. Wieczorek, Mistrzom podobni, lecz wierni sobie. O autonomii podmiotu relacji mistrz
- uczen, [w:] Z tesknoty za mistrzem..., s. 27.

36 Zob. O autorytecie...

37 Zob. S. Milgram, Postuszeristwo wobec autorytetu, przet. M. Hotda, Krakéw 2008. An-
thony Storr, angielski psychiatra i pisarz, w pracy poswieconej postaciom (niekiedy bardzo
niebezpiecznym dla otoczenia), ktdre uzyskaty status guru, uznaje autorytet za ,istotny atry-

but” tego typu osobowosci (A. Storr, Kolosy na glinianych nogach. Studium guru, przet. J. Pro-
kopiuk i P.J. Sieradzan, Warszawa 2009, s. 204).



Mistrz i nauczyciel — zaniedbany archetyp [15]

Mistrz daje sie pozna¢ w dzialaniu, w umiejetnosci odnajdywania rozwiazania
w sytuacji, gdy inni sg bezradni. Uczen ma wielokrotnie okazje weryfikowac jego
mistrzostwo. Obserwowac¢ mistrza przy pracy to przyjemnos$c¢ trojakiego rodzaju
- zawodowa (profesjonalizm, skuteczno$¢, dostosowanie metod i narzedzi do zaist-
niatych okolicznosci), estetyczna (piekno doskonatosci, tworczy aspekt rozwigzy-
wania problemu) i etyczna (przydatno$c¢ spoteczna, dobro, ktére mistrz czyni - czy
to w zakresie nauki, doraznej pomocy czy sztuki, wzbudzajacej emocje i rozwijajgcej
$wiadomos¢ istnienia)?®.

Mistrz jest realna, zywa istota. Ma swoje pragnienia i obawy, chwile zwatpien
i niepowodzen. Dlatego wolno mu szuka¢ potwierdzenia swej warto$ci w oczach
ucznia, gdy u$Swiadamia sobie na nowo, jak rozlegte sa zasoby, ktéorymi moze
i pragnie sie dzieli¢. Ta potrzeba nie dotyczy jednak tylko zawodowej doskonato-
$ci; mistrz pragnie dzieli¢ sie takze swym czlowieczenstwem. Czestaw Zgorzelski,
piszac o jednym ze swych mistrzow, Tadeuszu Makowieckim, zwrdcit uwage na
ciepte, troskliwe relacje profesora z jego najblizszym otoczeniem: ,Wyrazata sie
w tym bodaj cata jego natura, otwarta ufnie wobec innych ludzi; a takze prawdziwie
humanistyczna potrzeba przyjazni, wspélnego, kameralnego przezywania $wiata
i wlasnej egzystencji wraz z podobnie reagujaca, czujna refleksyjnie i emocjonalnie
wrazliwo$cia innego, zaprzyjaznionego z nim cztowieka”*.

Mistrz poszukuje ucznia godnego siebie. Takiego, ktérego moze pochwali¢ sto-
wami Konfucjusza - ,nigdy nie popelnit dwa razy tego samego btedu”*. Irytuje go
umystowe lenistwo, gnusnos¢ i tepota. ,Nie udzielam nauk temu, komu nie zalezy
szczerze na nauczeniu sie czegos$ [..] - wyznaje ten sam Konfucjusz - Jesli pokaze
jeden naroznik, a uczen nie potrafi znalez¢ trzech innych, to przestaje mu udzielac¢
wyjasnien”?,

Sokrates i Jezus

Rozwazajac problem relacji mistrz - uczen, nie mozna zignorowa¢ dwdéch naj-
mocniej utrwalonych w $rédziemnomorskiej kulturze wzorcéow mistrzowskich -
Sokratesa i Jezusa. Nawiasem moéwigc, w pierwszych wiekach chrze$cijanstwa byli
oni czesto ze soba zestawiani:

Sokrates i Chrystus sa razem przeciwstawiani religii greckiej (Justyn). ,Istnieje tylko
jeden Sokrates” (Tacjan). Orygenes dostrzega cechy wspdlne Sokratesa i Chrystusa. So-
kratejskie pojecie niewiedzy jest przygotowaniem do wiary (Teoderet), jego samopo-
znanie jest drogg do poznania Boga*~

W obu przypadkach zdani jesteSmy na relacje zaposredniczone, jako
ze ani Sokrates, ani Jezus nie zostawili po sobie zadnych tekstéw witasnego

3 Por. A. Nawarecki, Maestro Opacki (o ekonomii podziwu), [w:] Z tesknoty za mistrzem,
s.116-117.

39 Cz. Zgorzelski, Mistrzowie i ich dzieta, Krakow 1983, s. 109.

0 K. Jaspers, Autorytety. Sokrates, Budda, Konfucjusz, Jezus, przet. P. Bentkowski, R. Fla-
szak, Warszawa 2000, s. 75.

41 Tamze.

42 Tamaze, s. 27.
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autorstwa. Za to na temat obydwu bohateréw zapisano cate biblioteki, cho¢ niekiedy
z watpliwym skutkiem. Dlatego Leszek Kotakowski, zatrzymujac sie nad postacia
Jezusa, ironizuje:

0 Jezusie przeczyta¢ mozna, co sie chce.

Na przyktad, ze nigdy nie istniat.

Albo ze, owszem, istniat, lecz nie zostat ukrzyzowany; kto$ inny zawist na krzyzu na jego
miejscu.

Albo ze, owszem, zostat ukrzyzowany, ale nie umart, lecz ocknat sie w grobie, skad wy-
szed}, by umrze¢ po kilku dniach.

Albo ze razem z Zong swojg Marig Magdalenga wyemigrowat do Marsylii i miat tam dzieci,
z ktérych potomstwa powstaé miata dynastia Merowingéw. [...]

Albo ze byt bytem bezcielesnym.

Albo Ze byt homoseksualistg, a Jan Apostot jego kochankiem.

Albo ze byt zarazem mezczyzna i kobieta.

Albo Ze nalezal do rewolucyjnej Nowej Lewicy*3.

Chcac ukaza¢ pierwszg z przywotanych postaci, Sokratesa, jako jednego z wiel-
kich nauczycieli ludzko$ci, obdarzonych mistrzowskim autorytetem, warto odwotaé
sie do rozwazan cytowanego juz wcze$niej Karla Jaspersa. Niemiecki filozof przy-
pomina, Ze istotg dialogu sokratejskiego jako metody filozofowania jest docieranie
przez jednostke do prawdy za posrednictwem drugiego cztowieka:

Aby zyskac jasnos¢ mysli, Sokrates potrzebowat innych ludzi i byt przekonany, ze oni
(przede wszystkim mtodziez) réwniez go potrzebuja. Sokrates pragnal wychowywac.
Wychowanie nie jest dla niego przypadkowym procesem wywotywanym przez wiedza-
cego w niewiedzacym, ale jest zywiotem, w ktérym jednostki, dochodzac wspélnie do
prawdy, osiagaja samopoznanie [..]. Odbywato sie to metoda odkrywania problemdéw
w rzeczach na pozoér oczywistych, pobudzania watpliwos$ci, zmuszania do myslenia,
uczenia poszukiwania, stawiania pytan i nieuchylania sie przed odpowiedziami, na
gruncie podstawowej wiedzy, ze to prawda taczy ludzi*.

Odkrywanie prawdy wigze sie z odkrywaniem wtasnej niewiedzy i uwalnia-
niem sie od wiedzy iluzorycznej*®. Tak oto §wiadomo$¢ ignorancji staje sie punktem
wyj$cia, ale nie oznacza ona bynajmniej, ze poznanie sptynie z zewnatrz za sprawg
tego, ktory wie lepiej. Sokrates médwi wszak, ze tylko pomaga wydobywac prawde,
ktora tkwi w cztowieku, jak akuszerka pomaga rodzi¢ ciezarnej. Uzywa takze meta-
fory ,budzenia”:

Sokrates sam nic nie daje, lecz pozwala odkrywaé¢ swemu rozméwcy, uswiadamiajac
pozornie wiedzacemu jego niewiedze. Tym sposobem pozwala jemu samemu odkry¢
i wydoby¢ z przedziwnych gtebin prawdziwa wiedze, ktéra éw juz posiadat, nie zdajac

* L. Kotakowski, Czy Pan Bdg jest szczesliwy i inne pytania, wybér i uktad Z. Mentzel,
Krakow 2009, s. 127.

* K. Jaspers, Autorytety..., s. 7.

4 Tamze, s. 8-9.
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sobie z tego sprawy. Méwi tym samym, ze poznanie musi kazdy osiggna¢ sam z siebie;
nie mozna go przekaza¢ tak jak towar - mozna je tylko obudzié*.

Oczywi$cie, mozna powgtpiewaé w skromno$¢ Sokratesa, gdy utrzymuje, ze jest
wyjatowiony z madrosci i ,odbiera ptody, ale sam nie rodzi”*’. Dialog w jego wyda-
niu czesto bowiem przypomina rozbudowany monolog, w ktérym repliki uczniow
ograniczaja sie do potwierdzen lub zaprzeczen*®. Sokratejska heureza, w ramach
ktorej ztozone pytania dzielone byly na najprostsze, nie wymagata od wspétro-
zmoéwcy wielkiej samodzielnosci, ale sama w sobie stanowita znakomity wzorzec
metodologii poszukiwania wiedzy*’. Byta lekcja - dla innych i przy udziale innych -
ktorg Sokrates w kazdym dialogu w mistrzowski spos6b przeprowadzat.

Przy tym cecha wyrdzniajaca atenskiego filozofa byta jego bezposrednios¢
i bezpretensjonalnos¢: ,Sokrates spotyka sie z innymi na rowni z nimi. Nie chce
czynic z nich ucznidw, dlatego prébuje przewage swej natury zneutralizowac przez
ironie skierowang na siebie samego”*°. Jednak mimo tej autoironii i mimo catej ru-
basznosci, bohater Dialogéw Platona pozostaje w naszej pamieci jako mistrz i wy-
chowawca, dominujgcy nad swoimi uczniami przenikliwoscig i szlachetnoscia du-
cha, do ostatnich chwil otoczony przez ich wierne grono.

Réwnie fascynujacym przyktadem charyzmatycznego mistrza i nauczycie-
la jest Jezus. Tym, co odréznia go od przywotanych wczes$niej postaci rozmaitych
mistrzow, jest jego mtody wiek. Tej niedogodnosci zaradzit $w. Lukasz, opowiada-
jac barwna historie o Jezusie, ktéry jako dwunastolatek zawieruszyt sie rodzicom
w Jerozolimie, by na trzeci dzien zosta¢ odnaleziony w Swigtyni, gdzie jak rowny
z rownym dysputowat z uczonymi w pi$mie®l. Zdarzenie to stanowi swoistg re-
kompensate wzgledem mtodego wieku Chrystusa; czyni go medrcem juz w wieku
dzieciecym, nadajgc dwunastolatkowi atrybuty przynalezne staro$ci - powage, mg-
dros¢, akceptacje i podziw.

Na tle 6wczesnych znanych w Izraelu nauczycieli, takich jak Hillal czy Szamaj,
wyrézniat sie Jezus takze tym, ze nie zatozyt szkoly®? nie nauczat ,stacjonarnie”,
np. nad rzeka (jak Jan nad Jordanem) i w ogéle nie przyjmowat uczniéw, ale sam ich
wybierat, powolywat, czego nie czynit zaden rabbi®. Jednocze$nie Jezus ,sam byt

4 Tamze, s. 10.
47 Tamze.

8 Celne uwagi na ten temat sformutowat w trakcie konferencyjnej dyskusji dr Kordian
Bakuta.

49 Zob. W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, Warszawa 1990, t. I, s. 75-76.

50 K. Jaspers, Autorytety..., s. 34.

51 Niemiecka teolozka, Uta Ranke-Heinemann, traktuje te historie jako legende, ktéra
w ramach tej samej Ewangelii wedtug $w. Lukasza pozostaje w sprzecznosci z réwnie legen-
darnym watkiem anielskiego zwiastowania (U. Ranke-Heinemann, Nie i amen, przet. K. Toe-
plitz, Gdynia 1994, s. 59).

52.0. dr W.]. Sztyk, Jezus Chrystus jako wychowawca i nauczyciel grona Dwunastu Apo-
stotéw, [w:] Mistrz i uczen w tradycji biblijnej. Autorytet mistrza, red. A.S. Jasinski i W.]. Sztyk,
Katowice Panewniki 2008, s. 141.

53 Tamze, s. 129.
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szkota i programem nauczania”>*. Uczyt sobg, wiasnym przyktadem, nie rozdzielajac
gtoszonych prawd od praktyki dnia codziennego. Dziataniem i stylem zycia prawdy
te wyjawial i potwierdzat.

Trzeba tez przyznac, ze Jezus stosowat bardzo skuteczne w swej prostocie
metody nauczania, wyprzedzajac niejedng wspodtczesng orientacje edukacyjna.
Formutowat swe mysli w sposéb obrazowy, stawiat rzeczowe pytania, postugiwat
sie przypowie$ciami®®, a wiec opowiadat historie, ktére mogly wzrusza¢ i ktore
domagaty sie komentarza. Mozna zatem powiedzie¢, ze preferowat konkret za-
miast abstrakcji i opowie$¢ w miejsce faktéw lub definicji. Odwotywat sie do spraw
i probleméw pozostajacych w zasiegu zyciowego doswiadczenia stuchajacych go
ucznidw (przypowiesci rolniczo-pasterskie, o bogaczach i biednych, panach i stu-
gach, relacjach rodzinnych, Zydach i Samarytanach itp.).

Tym samym stwarzat mozliwo$¢ przezywania opowiesci, dbat o zaangazowa-
nie emocjonalne stuchaczy. Jednoczes$nie, podazajac od przyktadu do reguty, stawiat
pytania sktaniajgce do poszukiwania alegorycznego lub symbolicznego znaczenia
przypowiesci, stawiat problem i pomagat go rozwigza¢ (czesto finalnie Jezus sam
wyktadat paraboliczne sensy).

Wreszcie, jakby tego byto mato, wystat uczniéw ,na praktyke” (Mk 6, 6-13),
a cho¢ ich nie hospitowat, z uwagg wystuchat sprawozdania, gdy wrécili (Mk 6, 30).

Dtug

Jerzy Jarzebski po $mierci Jana Btoniskiego pisal o swoim mistrzu: ,Ja mu za-
wdzieczam bardzo duzo, jestem jego dtuznikiem do konca zycia. Ale uczytem sie
od niego nie tyle przez wiadomosci, co raczej przez zywy przyktad, jak nalezy sie
zajmowac literaturg i na nia patrzeé. Byt dla mnie przede wszystkim wzorcem oso-
bowosciowym”¢, Swiadomosé, ze wobec swych mistrzéw pozostajemy zawsze
w sytuacji dtuznikéw, narasta z wiekiem. Pogtebia sie tez zrozumienie faktu, ze
kontynuujac ich dzieto, umozliwiamy kulturowg transmisje warto$ci, umiejetnosci,
idei...

Dlatego warto dzisiejszej szkole stawia¢ pytania i wymagania - jak pielegno-
wac kult madrosci, jak podtrzymywac naturalne potrzeby poznawcze dziecka, jak
dba¢ o aksjologie nieustannego rozwoju, jak zawigzywaé przyjazne relacje miedzy
uczniem i nauczycielem? I jakie strategie edukacyjne pomoga osiggnac pozadane
efekty? AbySmy zdobywania madro$ci nie zastapili gromadzeniem zapaséw infor-
macji i definicji w czasach, gdy informacja stata sie najtatwiej dostepnym towarem;
rozwijania ciekawo$ci $wiata i mnozenia pytan na jego temat nie przeksztatcili
w przyswajanie abstrakcyjnych tresci juz uporzadkowanych przez profesjonalng na-
uke; wreszcie bySmy szlachetnego mitu samodoskonalenia i samopoznania nie za-
mienili w mitologie wynikéw osigganych na testach, sprawdzianach i egzaminach...

5% Tamze, s. 132.
55 Tamze, s. 134.

56 Jerzy Jarzebski o Janie Bloriskim, ,Dziennik”, dodatek ,Kultura”, 12 lutego 2009.
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Master and teacher - the neglected archetype

Abstract

The author of Mistrz i nauczyciel - zaniedbany archetyp (Master and teacher - the neglected
archetype) discusses the problem of the teacher-student relationship. As the reference point
serve various realizations of this topic or motif known from belles-letters, biographies and
autobiographies. References to symbolic, model characters embodying the personage of
the master - Socrates and Jesus - are also used. Such approach allows demonstrating the
level of difficulty connected with the realization of a similar model within the framework of
institutionalized education.

That is why the author places the idealized picture of the master-student relationship within
the sphere of positive, inspiring educational mythology and treats it as a useful indicative
utopia. The myth belonging to the sphere of the private and collective mythology related to
the concern for self-realization and development of one’s own identity may serve as a system
of indicative signs as well as be teacher’s reference point in inconveniences of everyday work,
generate a creative discomfort and stimulate to examinations and changes.
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Pytanie o model edukacji polonistycznej

Rozmowa o literaturze jest mozliwa dopiero wéweczas, gdy pozbedziemy sie jakich-
kolwiek uprzednich zatozen co do tego, czym literatura jest i jak ma przebiegac
proces odczytywania utworu. Tym wnioskiem, zaakceptowanym przez czworke
wybitnych badaczy literatury wspoétczesnej!, zakonczyta sie na Uniwersytecie Ja-
giellonskim debata nad kanonem literatury polskiej XX wieku, zorganizowana pod-
czas festiwalu Conrada w 2009 roku.

Biorac pod uwage fakt, Ze nigdzie tak masowo jak w szkole nie rozmawia sie
o literaturze (w polskich klasach to codziennie ponad pie¢ milionéw uczestnikow
sztuki czytania), wiekszo$¢ polonistow natychmiast zapyta: czy szkolna dydakty-
ka literatury réwniez moze uwolnic¢ sie od przedustawnych zatozen estetycznych,
a w zakresie interpretacji zatozen metodologicznych? Czy nauczyciele powinni
otworzy¢ klasowe interakcje na performatywna gre jezyka, znaczen, do$wiadczen
i emocji ucznia? czy tez nadal, pelni obaw przed spontanicznym dialogiem, em-
patia i wyobraznig, majg zapamietale strzec dogasajacych ognisk formalnostruk-
turalnych dogmatéw (czyli takze zaleznosci metodyki od historycznych juz ujec
teoretycznoliterackich)?

Postawione pytanie wazne jest zwtaszcza w perspektywie metodycznej, ponie-
waz przy projektowaniu modelowego i utrwalajacego sie w warsztacie dydaktycz-
nym postepowania zwanego metoda® nie mozna nie bra¢ pod uwage wspoétczesnych
kulturowych kontekstéw. Dydaktykom nie trzeba wszakze przypominag, iz lekcja

1 W debacie wzieli udziat obok prowadzacego dyskusje M.P. Markowskiego: Piotr Sli-
winski, Anna Nasitowska, Inga Iwasiéw. W ,Tygodniku Powszechnym” z dn. 22.11.2009
(s. 33-35) ukazat sie zapis tej debaty, jednak puenta zawarta w zapisie nie w peini oddaje
przytoczong tutaj teze konicowa rozmowy.

2 Najnowszym polskim opracowaniem dramatyczno-performatywnego odbioru tekstu
jest Dramatyczna teoria literatury Anny Krajewskiej (Poznan 2009). Autorka wskazuje, iz
Jliteratura przejmuje reguty sztuk widowiskowych, a opis literaturoznawczy operuje coraz
czes$ciej jezykiem teatru”, nastepuje bowiem zmiana z paradygmatu tekstocentrycznego na
uktad performatywny (s. 24).

3 Por. Z. Uryga, Godziny polskiego. Z zagadnien ksztatcenia literackiego, Warszawa-Kra-
kéw 1996, rozdz. Dyskurs o metodzie, s. 111-118.
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polskiego nie przebiega wytgcznie w przestrzeni intelektualnej i nie zmienia klasy
szkolnej, jak czynig to testy egzaminacyjne corocznie projektowane przez Centralng
Komisje Egzaminacyjng, w aseptyczne $rodowisko stuzace do wyabstrahowanych
badan tekstow z przesztosci. Klasa szkolna w perspektywie najnowszych unijnych
raportéw edukacyjnych ma by¢ mikroprzestrzenia gotowag do uruchamiania wy-
darzen kulturowych przewidujgcych potrzeby i sytuacje, w ktérych wkrotce lub za
lat dwadziescia moze znalez¢ sie nasz uczen. Edukacja progresywna, antycypujaca
potrzeby cywilizacyjne, wyprzedzajaca wspotczesne praktyki kulturowe po to, aby
przygotowac obecnych kilkulatkéw do zycia w spoteczenstwie np. 2030 roku, jest
w $wietle dziesigtkéw unijnych raportéw edukacyjnych najbardziej oczekiwanym
projektem (tutaj warto dodac¢, ze unijni analitycy w kilkudziesiecioletniej perspek-
tywie dostrzegaja mozliwo$¢ zaniku potrzeby organizowania masowej edukacji)*.

Zanim rozpoczniemy lekcje polskiego, obcigzong jakze rozlegltymi zobowigza-
niami edukacyjnymi®, powinni$émy u$wiadomic¢ sobie, w jakiej kulturze, lub kultu-
rach, jesteSmy zanurzeni dzi$ i w jakich za kilkanascie lat beda zyli nasi uczniowie.
Zadajmy sobie pytanie, z kim rozmawiamy na lekcji i czy poddajac sie edukacyjne-
mu status quo, nie projektujemy na mtodziez naszych lekow przed wspétczesnoscia,
ktéra w szkole z moca ustawy wciskamy w mundurki XIX-wiecznej kultury. Kréotko
mowigc, zadajmy sobie pytanie, jak wspodtczesny cztowiek semiotyzuje swoje do-
Swiadczenie i jaka w zwigzku z tym literatura oraz w jaki sposdb czytana jest mu
potrzebna®.

Wspétczesna humanistyka, w przeciwienstwie do polskiego systemu edukacji,
daje szerokie mozliwosci studiowania i rozumienia otaczajacej nas kultury. Zygmunt
Bauman, i wielu przywotanych przez niego autoréw, od lat zacheca do postrzega-
nia wspotczesnych struktur spotecznych i panstwowych w kategoriach ptynnosci.
Postugujac sie tg metafora, socjolog obnaza mechanizmy rzadzace dzisiejszym swia-
tem, ktory dazac do przedtuzenia zycia ludzkiego, jednocze$nie sprzyja rozwojowi
form kroétkotrwatych’.

* Parafrazuje tutaj wnioski z wyktadu prof. Raymonda Morela, cztonka Komisji Euro-
pejskiej, otwierajacego obrady miedzynarodowej konferencji pt. Przemiany wspdtczesnej
edukacji. Potencjat nowoczesnych technologii a kognitywna putapka, UP Krakéw, 28-30
pazdziernika 2009 r. Por. Raport OECD Innovation, Technology and Industry Outlook 2008,
http://www.oecd.org/innovation/strategy. Zob. program dotyczacy wtasciwego definiowa-
nia i wyboru kompetencji (DeSeCo), ktére moga by¢ przydatne do dobrego i udanego zycia
w przysztosci. Zob. tez raport organizacji Becta pt. Next Generation Learning, The implemen-
tation plan for 2009-2012, Technology strategy for further education, skills and regeneration,
June 2009, www.becta.org.uk/feandskills /achievements0809 [dostep 7.11.2009].

5 Z.Uryga szeroko opisuje cztery wymiary jezyka polskiego jako przedmiotu szkolnego:
instrumentalny, historyczny, filozoficzno-spoteczny i estetyczny. Zob. tegoz, Godziny polskie-
go...,s. 11-30.

6 Zob. M. Jedrychowska, Semiotyczne horyzonty kulturowej sprawnosci komunikacyjnej,
[w:] Ksztatcenie sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej. Obraz badarn i dziatan dydaktycznych,
red. Z. Uryga, M. Sienko, Krakéw 2005, s. 89-100. Warto zwrdéci¢ uwage na wskazywany przez
M. Jedrychowska ,humanizujacy naddatek nadawczej i odbiorczej aktywnos$ci cztowieka”,
ktéry dzi§ powinien by¢ uzupetniony o wiedze o ponowoczesnych aspektach kultury.

7 Z.Bauman, Plynna nowoczesnosé, przet. T. Kunz, Krakéw 2006.
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Niestety, w szkole brakuje okazji do studiowania kondycji wspétczesnego
cztowieka poruszajgcego sie w ptynnej, niezhierarchizowanej przestrzeni, w stanie
ciagtego zagrozenia, w otoczeniu informacji bez wyraznych desygnatéw, cztowieka
nieprzywigzanego ani do miejsca, ani do czasu, wcigz zmieniajgcego prace, bedacego
,0bok”, anie ,z” innymi. Lekcja polskiego wciaz nie moze sie ,odbi¢” od baumanow-
skich diagnoz w kierunku lokalnie scalajacych i stabilizujacych wizji wspétczesnego
cztowieka, bo ponowoczesnosci jako kulturowych szans oraz zagrozen po prostu
nie widzi. W najnowszej podstawie programowej nie znajdziemy wskazan dla ta-
kiego sterowania procesem dydaktycznym, aby uczen mogt poznawac, a nastepnie
$Swiadomie wkracza¢ w ,ptynne zycie”, sktadajace sie z szeregu ,nowych otwar¢”
i ,nowych poczatkéw”8, aby zrozumial, iz dzis nie mozna liczy¢ na autorytet wypo-
sazony w catoSciowa wiedze obiektywna.

A przeciez ze stwierdzenia socjologa, ze ,w $wiecie ztozonym z jednostek ist-
nieja tylko inne jednostki, od ktérych mozesz sie uczy¢, jak dba¢ o wtasne sprawy”
- warto byloby uczyni¢ wazny punkt wyj$cia humanistycznej dydaktyki, by na pod-
stawie rozmaitych lektur wykazywac, iz za swoje wybory obecnie tylko jednostka
ponosi odpowiedzialno$¢. JesteSmy skazani na eksperymentowanie z wtasnym lo-
sem, a metoda biograficznych rozstrzygnie¢ wydaje sie jedyna drogg wspotczesnej
indywiduacji - podkresla Bauman.

Nie mozna wiec zaprzeczy¢, ze réwnie silnie jak przymusowi egzaminacyjne-
mu (ktory w polskim wydaniu jest od kilku lat wyjatkowo zwulgaryzowang forma
przemocy symbolicznej®), powinni$my jako nauczyciele podlega¢ takze obowiazko-
wi wprowadzania uczniow w kulture wspétczesna. Wiedza o charakterze otacza-
jacej nas nowoczesnosci pozwoli mtodziezy opanowac odpowiedni stownik, czyli
narzedzia do badania i nazywania wspétczesnej kultury. Umiejetno$¢ ta umozliwi
uczniom sfunkcjonalizowanie ponowoczesnego stownika w odniesieniu do wtas-
nych doswiadczen. Wowczas dopiero uda sie otworzy¢ proces interpretacji na pro-
blematyke, ktéra Ulrich Beck, piszac o naszych czasach jako epoce drugiej nowo-
czesnosci, nazywa problematyka indywidualizacji i biograficznego rozwigzywania
systemowych sprzeczno$ci'®.

Polonista jako szkolny antropolog

Wiele czynnikdw obecnie wskazuje na to, Ze potrzebnym szkolnej dydaktyce
stownikiem dysponuje antropologia literacka oraz performatyka kulturowa. Obie te
dyscypliny, otwarte ku paradygmatom ponowoczesnym, ale i umiejgce nawigzywacé
twérczy dialog z przesztoscia i tradycjg, jak sie wydaje, najlepiej wyznaczaja obec-
nie przestrzen, w ktérej lokowaé mozna zbiorowe wydarzenie kulturowe, zwane
powszechnie lekcjg polskiego. Dziedziny te badaja bowiem nie czynniki ilo$ciowe,

8 Z. Bauman, Plynne zycie, przetl. T. Kunz, Krakéw 2007, s. 6; Z. Bauman, Plynna nowo-
czesnosc..., s. 48.

9 Przemoc symboliczna jest jedna z centralnych kategorii teorii nauczania Pierre'a Bour-
dieu: ,Kazde dziatanie pedagogiczne (DP) stanowi obiektywnie symboliczng przemoc jako
narzucenie przez arbitralng wtadze arbitralno$ci kulturowej”. Zob. P. Bourdieu, J.-C. Pas-
seron, Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania, przel. E. Neyman, Warszawa 2006,
s.75.

10 Zob. Z. Bauman, Plynna nowoczesnosc.., s. 52-55, 59.
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a jakosciowe. Nauczyciel obsadzony w roli antropologa bedzie wiec mégt na biezaco
analizowac i ocenia¢ proces rodzenia sie sensu i nadawania znaczen tekstom kultu-
ry, z ktérymi w kontakt wchodzi psychocielesna podmiotowos¢ ucznia. Nauczyciel-
-antropolog, nie bedgc kontrolerem z goéry zatozonego modelu komunikacji lite-
rackiej ani str6zem wysokoartystycznych funkcjil! literatury, bedzie miat szanse
literacko$¢ potraktowaé pragmatycznie'?, nie wprowadzajgc ostrego rozdziatu mie-
dzy zyciem a literaturg, egzystencjg a jej dyskursywnym ksztattowaniem - do czego
z pomocg bogatego warsztatu interpretacyjnego od lat zacheca M.P. Markowski!?:

Co to znaczy wiec, Ze zycie jest, czy moze powinno by¢ ,na miare literatury”? Najpierw
to, ze zycie samo, bez naszego udziaty, nic nie méwi, a wiec nie moze by¢ zrozumiate.
[...] Literatura podsuwa nam jezyk, za pomoca ktérego mozemy zawigzywac przymierza
przeciwko bezsensowi. Literatura w sensie szerokim, ba, najszerszym z mozliwych, to
jezykowy opis naszej egzystencji, jako opowie$¢ nadajaca naszemu zyciu ksztatt!*.

[ jakkolwiek nie mamy jeszcze podrecznika poetyki antropologiczno-pragma-
tycznej, ktory bytby w stanie zaproponowac i zréwnowazy¢ strukturalne prakty-
ki do dzi$ dominujace w szkole, warto opracowywa¢ metody, z ktorych tatwiej niz
z teoretycznych zatozen bedzie mozna wygenerowac¢ model nowej szkolnej poetyki
lektury, bliskiej pogladom, iz akt czytania powinien przybra¢ posta¢ wielowymia-
rowej odpowiedzi, a wtasciwie ciggu odpowiedzi, ktére moga by¢ quasi-literackim
pisaniem, wewnetrzna kompozycja, mowg, wystapieniem w dyskusji lub nawet od-
miang obyczaju i stylu bycia®.

Funkcjonujaca obecnie polonistyczna edukacja oparta jest na ufnosci w uni-
wersalne struktury poznawcze, apriorycznie podporzadkowujac im typy lektury.
Natomiast uwzglednienie, jak wskazuje Magdalena Rembowska-Ptuciennik, ,zalez-
nosci miedzy jezykowymi reprezentacjami zjawisk psychofizycznych a emocjonal-
no-sensualng odpowiedzig czytelnika” pomoze czytac teksty artystyczne jako wyra-
zy przedjezykowej wiezi interpersonalnej. Wydaje sie, ze wtasnie w tych wieziach
miesci sie przestrzen uczniowskich préb méwienia, czytania i interpretacji. Tam tez
jest miejsce do gry w ,,my-centrycznej przestrzeni konceptualnej”!. Na podobng ja-
ko$¢ czytania i pisania wskazujg niemieccy badacze wspdtczesnego odbioru tekstow
kultury w szkole. Podkreslajg, iz podczas pisania lirycznego tekstu zachodzi silna

1 Por. M. Maryl, Antropologia odbioru literatury - zagadnienia metodologiczne, , Teksty
Drugie” 2009, nr 1-2, s. 228-251. Autor rozro6znia socjologiczne, estetyczne, psychologiczne
modele odbioru tekstu od antropologicznych, ktére ktada nacisk na uzycie tekstu, jego nieka-
noniczne i interakcyjne, lokalne, rozgrywajace sie w przestrzeni zycia codziennego wykorzy-
stanie i przezycie - czyli w szkole, w domu i na styku procesu edukacyjnego oraz dorastania.

12 H. Konicka, Wyznaczniki literackosci w perspektywie pragmatycznej, ,Teksty Drugie”
2009, nr 3,s.189-198.

13 7ob. M.P. Markowski, Zycie na miare literatury, Krakéw 2009.
* Tamze, s. 77.

15 D. Attdridge, Jednostkowosé literatury, przet. P. MoScicki, Krakéw 2007, s. 133. Istotne
sa konsekwencje stwierdzenia tego badacza, iz literatura nie posiada jakiej$ osobnej tresci,
,ktéra mozna ostatecznie wydzieli¢”.

16 M. Rembowska-Ptuciennik, Intersubiektywnosé¢ i literatura, ,Teksty Drugie” 2009,
nr 1-2,s. 226.
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samoidentyfikacja ucznia z sobg oraz z porzadkiem otaczajacej nas rzeczywistosci.
Twoércze pisanie umozliwia wglad w siebie, za$ wiersze uczg czytac¢ najblizszy $wiat.
Zyskuja tez dodatkowy walor, gdy jako utwory najblizszego kolegi zostang podda-
ne analizie w klasowej grupie!” (przypomnijmy podobny model Z.A. Ktakéwny od
kilkunastu lat upowszechniany poprzez Sztuke pisania'®). Wspdtczesna metodyka
powinna wiec prowadzi¢ do aktu czytania, ktéry sam w sobie bedzie zdolny prze-
ksztatca¢ i wzbogacac uczniowski kulturowy habitus.

Lekcja polskiego przy realizacji swych celéw m.in. w ramach wskazanego przez
Z. Uryge wymiaru filozoficzno-spotecznego'®, podobnie jak wspdtczesna socjologia
i antropologia, powinna na swoja ,szkolng miare” wspomaga¢ miodziez w formu-
towaniu myslenia o zyciu w obecnych spotecznych uwarunkowaniach. Nauczyciel
przygotowany do wykorzystania w szkole elementéw prac A. Giddensa, Z. Baumana,
R. Shustermana i in. pozwoli uczniom dostrzec, ze jako spoteczenstwo posttrady-
cyjne funkcjonujemy w ,przestrzeni pozbawionej barier”, gdzie tradycje $wiadomie
sie wynajduje (jak wynalazek?®) i taczy z przesztoscig, gdzie nikt nie znajduje sie ,na
zewnatrz”, gdzie niekoniecznie indywidualizm jest najistotniejsza wartoscia, nato-
miast szczegdlnego znaczenia nabiera umiejetno$¢ nawigzywania relacji z innym
i w rozmaitych warunkach?*.

Na koniec tych wstepnych, teoretycznych ustalen warto zauwazy¢, ze w zasy-
gnalizowanych rozpoznaniach spoteczno-kulturowych wspdlny ton wyznacza umie-
jetno$¢ nawiazywania relacji w rozmaitych warunkach, umiejetno$¢ rozgrywania
danych nam okoliczno$ci na wtasng korzy$¢?2. Uczen, ktory przez lekture i akt inter-
pretacyjny bedzie umiat otworzy¢ sie na ptynnos¢ eksperymentu egzystencjalnego,
bedzie przygotowany do gry o sprawne funkcjonowanie na granicy miedzy tradycja
i wiedzg ekspercka a wlasnymi pragnieniami i rozmaitymi idiosynkrazjami.

Uswiadomienie sobie wagi tych kompetencji i ich wyéwiczenie moze w nieda-
lekiej perspektywie okazac sie najwazniejszym zadaniem szkoty. Dobrym punktem
wyijscia do jego realizacji moze by¢ nacisk ktadziony na odréznianie w lekturze tego,

17 Zob. G. Rupp, P. Heyer, H. Bonholt, Lesen und Medienkonsum. Wie Jugendliche den
Deutschunterricht verarbeiten, Weinheim-Miinchen 2004, s. 139, 156-161. Dokonana przez
niemieckich badaczy w rozdz. 3.3. analiza kilku uczniowskich wierszy pokazuje, jak mtodzi
ludzie refleksyjnie zakorzeniaja sie poprzez akt pisania w kulturowej przestrzeni interme-
dialno-tekstowych dyskursow.

8 7ob. Z.A. Ktakéwna, Sztuka pisania. Cwiczenia redakcyjne dla klas IV-VI, Krakéw
1998.

19 Zob. Z. Uryga, Godziny polskiego..., s. 23.

20§, Lash przywotuje badania E. Hobsbawna nad charakterystycznym dla nowoczesno-
$ci ,wynajdywaniem tradycji”, stuzacej do uprawomocnienia systeméw wtadzy. Zob. U. Beck,
A. Giddens, S. Lash, Modernizacja refleksyjna. Polityka, tradycja i estetyka w porzqdku spotecz-
nym nowoczesnosci, przet. ]. Konieczny, Warszawa 2009, s. 126.

2l Tamze, s. 124-144.

22 Takie postepowanie bynajmniej nie neguje potrzeby zachowania wzglednie stabil-
nego jadra tozsamosci wsréd zmiennych fal kulturowo-socjalnych kontekstéw, pisze o tym

np. A. Giddens [w:] tegoz, Nowoczesnos¢ i tozsamosc..., rozdz. V1. Niepokoje tozsamosciowe,
s. 248-284.
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co tradycyjnie nowoczesne od tego, co nowe i inne, czyli takze ponowoczesne?. Gra
o ksztalt rzeczywistosci musi bowiem przebiega¢ na granicy lektury i sceny zy-
cia, czyli w przestrzeni tego, co dla uczniéw jest i wkrotce bedzie bezposrednia
realnoscia.

Model metody: uczen jako aktor kulturowy

Aby utatwi¢ nauczycielom inicjowanie i realizowanie omawianego tutaj proce-
su nauczania, przedstawiam uogdlniony zarys dziatan w ramach metody nazwanej:
uczen jako aktor kulturowy. Opis jest celowo rozbudowany, czyli kazda z faz jest wy-
posazona w szereg ogniw opcjonalnych, aby wskaza¢ na wielo$¢ mozliwych aspek-
tow podmiotowej aktywnos$ci ucznia uruchamianych w ramach metody.

Warunki przedwstepne:
o Swiadomo$¢, ze czytanie literatury shuzy poznawaniu rozmaitych aspektéw rzeczy-
wisto$ci i ludzkich charakteréw oraz wielu mozliwosci funkcjonowania w $wiecie.
¢ Uczniowska postawa zaciekawienia proponowanym mu tekstem, okreslong proble-
matyka, che¢ dzielenia sie wrazeniami z lektury (co powinno wynika¢ z przygotowa-
nia posredniego do odbioru literatury lub tzw. wychowania do lektury?*, ale i stale
podtrzymywanej postawy wobec literatury jako zespotu dziet pisanych ,na miare
zycia” i w zwigzku z okreslonym doswiadczeniem).
¢ Che¢ przekonania sie, czego nauczy nas to, jak wybrany bohater (lub autor) selekcjo-
nuje i uktada swoja narracje tozsamosciows, jak w obrebie wtasnej podmiotowosci
gromadzi lub porzuca zestawy wrazen, jak radzi sobie ze wspétczesnym ,natarczy-
wym nattokiem doznan” i jak 6w dramat ludzkiego Zycia porzadkuje w cato$¢?.
e W przypadku utworu na tyle obszernego, ze niepozwalajacego na zaprezentowa-
nie catosci na lekcji, wymagana uprzednia lektura omawianego tekstu, wspomagana
w czasie samodzielnego czytania réwnolegtymi komentarzami nauczyciela.
Cele edukacyjne:
Cel ogdlny: uczen rozpoznaje i performatywnie przymierza kulturowy kostium wybra-
nego bohatera, ocenia jego przydatno$¢ w kulturze i spoteczenstwie wspdtczesnym?®

2 Por.Z.Bauman, Plynne zycie..., s. 6: ,Czerpanie wiedzy z doswiadczenia i odwotywanie
sie do strategii i taktyk, ktére sprawdzity sie w przesztosci, jest zatem nieroztropne, bo daw-
ne sprawdziany nie uwzgledniaty gwattownych i na ogét nieprzewidzianych (albo po prostu
nieprzewidywalnych) zmian okolicznosci. Prognozowanie przysztych tendencji na podsta-
wie przesztych wydarzen jest jeszcze bardziej ryzykowne i z reguty prowadzi na manowce.
[...] Krotko méwiac, ptynne Zycie to Zycie pelne niepewnosci, przezywane w warunkach cia-
gtego niepokoju”.

2 Problematyke przygotowania ucznia do odbioru literatury dyskutuje z odniesieniem
do wielu prac Z.A. Ktakéwna ([w:] tejze, Przymus i wolnos¢, Krakéw 2003, s. 157-180). Por.
tez W. Pasterniak, Przygotowanie do odbioru dzieta literackiego, Wroctaw 1977.

25 Zob. R. Shusterman, Estetyka pragmatyczna. Zywe piekno i refleksja nad sztukq, przet.
A. ChmielewsKi i in., red. A. Chmielewski, Wroctaw 1998, s. 334.

26 Polonistykazdominowana przez strukturalizm zagubita w szkole realizacje tych celow.
W. Pasterniak opisywat je przed laty jako metaczynnosci stuzace ksztatceniu postaw ucznia.
Zob. W. Pasterniak, Przygotowanie..., s. 84. Kilka lat temu, wychodzac z odmiennych przesta-
nek metodologicznych, D. Attdridge zaproponowat spojrzenie na akt odbioru jako odpowiedz
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oraz dostrzega jego humanizujgcy naddatek?’. Analizuje aksjologiczny wymiar propono-

wanej postawy bohatera. Wchodzenie w role odbywa sie zar6wno w formie wypowie-

dzi, jak i czynnie, poprzez psychofizyczne dziatanie.

Cele szczegotowe (tutaj podaje przyktady, ktére nalezy zoperacjonalizowa¢ w odnie-

sieniu do konkretnej lektury; liczbe celdéw nalezy ograniczy¢ do niezbednych i dosto-

sowac do zakresu tematycznego realizowanej lekcji poprzez wybor potrzebnych ogniw

z podanych nizej faz):

Uczen:

e postrzega i analizuje dzieto jako wynik autorskiego, dotyczacego jednego cztowieka,
tworczego zdarzenia, ktére ujawnito sie w postaci tekstu literackiego;

e stara sie zblizy¢ do pragmatycznych uwarunkowan towarzyszacych powstawaniu
tekstu, czyli odkrywa odkrywczo$¢ utworu, to, co dzieto nazwato i wprowadzito do
obiegu kultury w zakresie wiedzy o ludzkim doswiadczeniu (ale celem bynajmniej
nie jest tworzenie abstrakcyjnych komentarzy z pomocg instrumentarium poetyki
formalno-strukturalnej, nie o opis i analize formalnej odkrywczosci dzieta bowiem
tutaj chodzi);

e w przestrzeni klasy zamienionej na kulturowa przestrzen dzieta literackiego, czyn-
nie, czyli w spontanicznych dziataniach, np. o charakterze dyskusji lub dramy?, od-
grywa wybrane dziatania bohatera w dialogu z innymi postaciami;

¢ podczas interpretacji dazy do wyrazania swojego punktu widzenia przez wytwarza-
ny dyskurs (czyli performatywny tekst bedacy dziataniem, przezywaniem, komen-
towaniem; jest to performatywne ujecie wypowiedzi, adekwatne do pogladu, iz to,
co powiedziane, jest zawarte w wytworzonym tekscie);

e wymienia rozpoznane w lekturze oraz w swoim empatycznym dziataniu cechy bo-
hatera;

¢ dokonuje analizy poréwnawczej habitusu bohatera ze swoim kulturowym uposa-
zeniem;

e wypowiedzi i dziatania uczen poddaje analizie pod kierunkiem nauczyciela (w zbio-
rowej formie pracy jest to proces zbierania wnioskéw i podsumowania lekgji, to

na inwencje, na wydarzenie ,nowego”, ktérej to odpowiedzi ,ja” ogarniete przez dzieto udzie-
la w formie performatywnej. Zob. D. Attridge, Jednostkowos¢ literatury...,, s. 139-143.

%7 Zob. M. Jedrychowska, Semiotyczne horyzonty..., s. 100.

28 Trzeba koniecznie odrdzni¢ popularng metode dramy, od kilkudziesiecioleci obrasta-
jaca wieloma odmianami, od proponowanego tutaj czytania performatywnego. Po uwzgled-
nieniu w refleksji metodycznej wspdtczesnych modeli teatru wyraznie bowiem odstania sie
perspektywa pozwalajaca odrdézni¢ drame od bardziej tworczych, a zarazem posiadajacym
aspekty poznawcze sposobdw odczytywania i odgrywania tekstow kultury. (Zob. A. Krajew-
ska, Dramatyczna teoria literatury...). Problem ten posrednio uwidacznia sie we wnioskach
konicowych najnowszej ksiazki J. Olszewskiej-Gniadek, gdzie traktowanie dramy jako ,me-
tody worka”, w ktérym proébuje sie zmiesci¢ wszelkie przejawy teatralnosci w odczytywaniu
lektury, odgrywania i improwizacji, zaciera specyfike metody, a tym samym nie pozwala do-
strzec procesu przelamywania sie dramy w zupeinie nowe modele dziatan, ktérym zdecydo-
wanie blizej do ,$§wiadomego performansu” niz do ,bycia w roli”, ,rzezby” czy ,stop-klatki”.
Zauwazmy tez, Ze ciekawie skontekstualizowany przez autorke szkolny ,teatr-forum" (s. 145)
warto bytoby juz wpisa¢ w model konstruowania w szkole teatru postdramatycznego. Zob.
]. Olszewska-Gniadek, Teatr mfodziezy w swietle badan na terenie Krakowa, Krakow 2009.
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tworzenie summy antropologicznej wypracowanej z uczniami i sygnowanej ich
wypowiedziami).
1. Faza motywujaca

¢ Nauczyciel wskazuje na lekture jako antropologiczng przygode, inicjuje rozmowe,
ktéra prowadzi do wniosku, ze autor uwodzi nasza uwage, wciagga nas w przestrzen
dzieta, czyniac nas wspétkonstruktorami lekturowego $wiata. Rozmowy wstep-
ne prowadza do wniosku, Ze czytanie i rozmowa o literackich §wiatach wytwarza
i wzmacnia rozmaite kompetencje spoteczno-cywilizacyjne.

¢ Nauczyciel przedstawia problem moralny, estetyczny, spoteczny, filozoficzny lub
czysto praktyczny, ktéry w toku heurezy odstania swoéj zwigzek z tematyka lektury.
Jest to problem zwigzany z prawdopodobng, znanga z historii, mediéw, codziennej
praktyki kulturowej lub lektury sytuacja cztowieka w spoteczenstwie; warto odnie$¢
sie do sytuacji z biografii postaci literackiej lub autora; punkt widzenia ustanawiany
jest w przestrzeni kultury wspotczesnej, jednak pozostawiamy mozliwo$¢ celowego
jego przesuwania w potrzebny badz wskazany fantazmat historyczny.

¢ W toku dyskusji nastepuje wybdr postaci, ktora jest atrakcyjna dla interpretacyjno-
-performatywnego powtoérzenia jej dziatan lub ktéra moze inspirowa¢ do rozwigza-
nia postawionego problemu?. Postacig nadajaca sie do interpretacyjnego odegrania
moze by¢ réwniez narrator lub podmiot méwiacy w wierszu.

¢ Nastepuje wskazanie, przytoczenie, analiza i opracowanie fragmentéw uzasadniajg-
cych wybér obserwowanej postaci.

2. Faza stowno-emocjonalnej ekspresji i autorefleksji

e Uczen poprzez ¢wiczenia ustne i pisemne podejmuje préby wyrazania swoich mysli,
emocji, postaw wobec wybranej postaciidotyczacego jej problemu; problem postrze-
gazezmiennejperspektywy: najpierwzpunktuwidzenia postaciliterackiej, nastepnie
z perspektywy artysty tworzacego dzieto w stopniowo (przez ucznia) rozpoznawa-
nym celu®. Posta¢ literacka nie podlega uprzedmiotowieniu np. poprzez charaktery-
styke®!, ale jest wlaczona w krajobraz cato$ci lektury i jej biograficznego tta.

29 Fakt, ze ,wspotudzial uczniow w formutowaniu tematu (celu) lekcji przynosi lepsze
wyniki, zwlaszcza wtedy, gdy «problem nie przychodzi z zewnatrz, lecz powstaje u same-
go ucznia w toku pracy»" - podkres$lat juz W. Pasterniak w Przygotowaniu do odbioru dzieta
literackiego (cyt. ze s. 145.) Ponadto Pasterniak zacheca do wzmacniania motywacji do czyta-
nia wynikajacej z samodzielnie inicjowanych przez uczniéw zadan, nakierowanych na ,jasno
uswiadamiane zadanie dalekie” (s. 139.) Warto sie zastanowi¢, czy propozycje te (mimo ide-
ologicznego wymiaru kilku fragmentéw ksigzki) znalazty w polskiej dydaktyce, dalece sfor-
malizowanej przez strukturalizm, funkcjonalne rozwiniecie.

30 W zakresie stymulowania kompetencji jezykowej otwartej na dramat artykulacji
tego, co jawi sie w perspektywie indywidualnego doswiadczenia, warto zwréci¢ uwage na
wnioski Martina Jaya, ktéry zauwaza potrzebe powrotu do koncepcji W. Diltheya przez prag-
matyzm, ,zamiast kontemplowania wyodrebnionego doswiadczenia dzieta sztuki” proponuje
Lestetyczne przezywanie zycia”. Zob. M. Jay, Piesni doswiadczenia. Nowoczesnhe amerykariskie
i europejskie wariacje na uniwersalny temat, przet. A. Rejniak-Majewska, Krakow 2008, s. 242.

31 D. Attdridge ostrzega przed opisem formalnym, rzekomo majacym prowadzi¢ do ro-
zumienia wiersza. Opisowi przeciwstawia wizje odgrywania utworu w lekturze, ktéra widzi
jako wyzwanie rzucane systemowi kodéw kulturowych, a nie jako rekonstrukcje czesci syste-
mu kodéw kulturowych. Zatem, aby wyzwanie dostrzec i jego tekstowg realizacje zrozumie¢,
nalezy ja przeprowadzi¢ w sposdb procesualny i dynamiczny. Zob. D. Attdridge, Jednostko-
wos¢ literatury..., s. 159.
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e Uczen podejmuje proby rekonstruowania wybranych elementéw aktu twdrczego,
odwotujac sie do poznanych informacji o epoce powstania dzieta, okoliczno$ci bio-
graficznych i uwarunkowan kulturowych. Celem tych dziatan jest zobaczenie w dzie-
le artystycznym literacko skonstruowanej sceny, na ktérej autor prébowat odegrac
i rozwigzac istotny spoteczny, ideowy, moralny problem lub otworzy¢ przed czytel-
nikiem nowe aspekty i perspektywy na rzeczywistos¢.

¢ Uczen pod okiem i kierunkiem nauczyciela ,pasuje sie” z wybrana rola, gto$no (lub
w notowanym monologu wewnetrznym) planuje swoj interpretacyjny ,wystep”,
ustawia swojga egzystencjalna pozycje wobec problemu i zmian sytuacji obserwowa-
nych w akcji utworu®2 Stawia pytania retoryczne, rozmawiajac z podjeta rolg i sobg
(na swoja skale ,hamletyzuje”). Niniejsze ogniwo po$wiecone jest poszukiwaniu
ksztattu tozsamosci w ,testowanym” stylu przezywania Swiata®.

3. Faza dzialan performatywnych na scenie klasy i kultury

¢ Nauczyciel pomaga uczniowi zaja¢ pozycje gtbwnego adresata utworu; lekcja zmie-
rza w kulminacyjnym momencie do umozliwienia uczniowi $cisle wtasnych (ale
nie naiwnych, bo podbudowanych wnioskami z poprzednich ogniw) spontanicz-
nych reakcji podczas wyrazania marzen, pragnien, ambicji, wizji Zycia wybranego
bohatera3*.

¢ Uczen przejmuje wybrane aspekty roli i postawy bohatera i z wykorzystaniem towa-
rzyszacych wypowiedzi naturalnych emocji (ktérych nauczyciel nie prébuje margi-
nalizowac), podejmuje psychologicznie uwiarygodnione, stowne a takze motorycz-
ne dziatania parafrazujac kwestie postaci; w ten sposéb dzieto jest w wybranych
fragmentach powtdrnie ,wytwarzane”, jest czytane jakby byto tworzone w akcie od-
powiedzi na okreslong chwile, czas, sytuacje. Uczen w ten sposéb gra o sens dzieta,
sygnujac w ten sposéb swoje odczuwanie, ale zarazem dostrzegajac $lady autorskiej
sygnatury w dziele®.

e Uczen dynamicznie wchodzi i wychodzi z przyjetej roli jak z kostiumu, przyglada sie
kreowanej postaci i poddaje refleksji wymiary swej podmiotowosci, ujawniajacej sie
w rozmaitych kulturowych przebraniach?.

¢ Uczen performatywnie wciela w swoje dziatania tresci, ktore dla niego samego jesz-
cze nie sg catkiem zrozumiate, odwotuje sie do sytuacji kulturowej bohatera, ko-

32 D. Attdridge pisze o ,inscenizowaniu obiektywnosci”, o zaproszeniu do doswiadcza-
nia poznawalno$ci §wiata, ktdre kieruje do nas dzieto. Zob. D. Attdridge, Jednostkowos¢ lite-
ratury.., s. 137.

3 Por. A. Kuczynska, Kategoria teatralizacji jako wartos¢ ,,ontologizujgca”, [w:] Nowo-
czesnos¢ jako doswiadczenie. Dyscypliny - paradygmaty - dyskursy, red. A. Zeidler-Janiszew-
ska, R. Nycz, Warszawa 2008, s. 207.

34 Komentarz inscenizujacy akt czytania, rejestrujacy do$wiadczenie lektury ponad
metodyka interpretacji przedstawia D. Attdridge w odniesieniu do wiersza M. Serote’a. Zob.
D. Attridge, Jednostkowos¢ literatury..., s. 162-165.

35 Zob. D. Attridge, Jednostkowos¢ literatury..., s. 155.

36 Znakomitym przyktadem tego rodzaju dziatania jest spektakl Kupiec (M. Reja) w re-
zyserii M. Zadary (premiera 8.05.2009, Stary Teatr w Krakowie). Aktorzy zwracaja sie znad
rampy do widowni, komentujac swéj stan postaci/aktora, podwazajg sensowno$c¢ swojej roli,
komentujg swoja postawe wobec roli, cytuja wypowiedzi rezysera z prob, sa czytelnikami
i inscenizatorami swojego czytania dramatu, dajac temu aktorsko-kabaretowy wyraz przed
publicznoscia.
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mentuje ja z wtasnej perspektywy, wyraza swoje sady o tym, co go otacza, krytykuje
poglady postaci lub pisarza i proponuje miejsce dla siebie oraz grupy swoich réowie-
$nikéw w $wiecie lektury. Nb. inspiracja dla tych dziatan moze by¢ postawa slame-
ra®’. Slam to stricte wspotczesna reakcja na gtéd autentycznej poezji, stowa méwio-
nego, tradycji ustnej, to takze wyraz potrzeby zywego kontaktu osobistego z kims,
kto jak dawny bajarz, kaptan, medrzec® nada $wiatu ksztatt. Owo do$wiadczenie
w jakiej$ mierze oferuja zaréwno slamerzy, jak i tzw. mistrz ceremonii, do ktérego
podstawowych zadan nalezy utrzymywanie przebiegu pokazu slamu na niezmien-
nym poziomie, czuwanie nad sedziami, dbanie o zaangazowanie publiczno$ci. Ten ro-
dzaj zaangazowania warto w naszej metodzie przenie$¢ na czynnosci nauczyciela.

¢ Najwazniejszym ogniwem tej fazy jest chwilowe uciele$nianie postaci i udzielanie jej
glosu®’. W koniczacej lekcje analizie tych dziatan nie mozna poming¢ nawet lekko za-
sygnalizowanych przez ucznia ,odegran” bohatera, podejmowanych przeciez wobec
klasy rozumianej (po Tischnerowsku*’) jako autentyczna scena dramatu bohatera/
aktora. Nalezy dostrzec, jak uczen chroni swoje czytanie przed wptywem gotowych
sposobéw odbioru, twérczo odpowiadajac na tekst i stajac sie samodzielnie mysla-
cym podmiotem na witasnej scenie czytania kultury. Dajmy mu zatem czas na reakcje
przez celowe wkomponowanie w lekcje momentéw zamilczenia, ciszy, indywidual-
nego namystuy, z ktérego mozna wyprowadzi¢ autentyczne i niesterowane szkolnym
przymusem dziatanie®.

37 Nie tylko przedstawianie czy opisywanie, ale tez obdarzenie aktualnym komenta-
rzem naszych realiéw jest zadaniem zaréwno wspdtczesnego teatru, jak i wiasnie slamu. To
nowe dziecko kultury chyba najszczerzej (bo bezposrednio nie ma z tego tytutu zadnych ko-
rzysci) i najodwazniej odnosi sie do dzisiejszej literatury, jej autoréw, mass mediow i wszedo-
bylskiej popkultury, by w konicu ujawni¢, jak w tym wszystkim odnajdujemy sie (badz tez nie)
my sami. Slamer zgodnie z idea performansu wystawia na widok publiczny dziatania, ktére
angazujq jego (jej) wtasne ciato w Scisle okreslonym miejscu i czasie. Zasady slamu zakazuja
uzycia wszelkich rekwizytéw i instrumentéw, przez co slamer niczym aktor w teatrze ubogim
Jerzego Grotowskiego tylko za pomoca swojego glosu, ciata i oczywiscie stowa ma zamiar
wywrze¢ na publiczno$ci odpowiednie wrazenie” - to fragment wypowiedzi mojego studenta
z ubiegtorocznej pracy zaliczeniowej z wiedzy o teatrze.

38 Zob. M. Borie, Teatr i antropologia: powrét do Zrédet, ,Dialog” 1980, nr 9, s. 114.

39 Warto tu zauwazy¢ bliskos$¢ tak postrzeganych proceséw edukacyjnych, aranzowa-
nych w klasie, z konceptualizacja jezyka dokonang przez Casierera i Habermasa, w nastep-
stwie badan nad bibliotekg Warburga. Jezyk w ich ujeciu nie pozwala na przyjmowanie go-
towego zestawu znaczen. Nie jest to koncepcja ulegajaca presji doktrynerskich semiotykow.
Otwiera sie na model performatywnie stwarzanej kultury, ktéra schodzi ze sceny i wydarza
sie wéréd nas w dialogu ja - ty lub na drodze ksztattowania pojedynczego losu. Zob. ]. Haber-
mas, 0d wrazenia zmystowego do symbolicznego wyrazu, przet. T. Krzemieniowa, Warszawa
2004, s. 16-23. Na ten problem w aspekcie dydaktycznym zwracata uwage Z.A. Ktakéwna, re-
ferujac odwroét od tradycji kartezjanskiej we wspotczesnej filozofii jezyka. Zob. tejze, Przymus
i wolnos¢. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej kompetencji, Krakéw 2003, s. 31-32.

0 Zob.]. Tischner, Filozofia dramatu, Krakéw 2001.

“l Temat ten w referacie pt. Dziecko czytajgce albo dydaktyka zachwytu podczas kon-
ferencji Dziecko - jezyk - tekst (US Katowice, listopad 2009) podjeta K. Koziotek. Przywota-
ta m.in. esej pt. Wiedza i cisza Lindseya Watersa (Zob. L. Waters, Wiedza i cisza, [w:] tegoz,
Zmierzch wiedzy, przet. T. Bilczewski, Krakéw 2009, s. 90-100). Watters, krytykujac wystan-
daryzowane dziatania dydaktyczne, dominujgce jego zdaniem na zachodnich uniwersyte-
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e Uczen w roli wybranej postaci wchodzi w relacje rozmowy z wybranym kolega,
a takze z klasg (warto takze wyprdbowac relacje podobng do zachodzacej miedzy
postacig a teatralnym chérem); uczen dialoguje z zespotem przeswiadczen i perso-
nifikowanych konwencji (np. jak Konrad w walce z Maskami w Wyzwoleniu Stanista-
wa Wyspianskiego).

e Nalezy pozwoli¢ uczniowi na zajecie takiego miejsca w klasie (dostownie i metafo-
rycznie), ktére pozwoli mu na odegranie bohatera na kulturowej scenie egzystencji;
uczen poprzez ogrywanie postaci ma okazje do kolejnych préb wyrazania swojej
postawy wobec pragnien i planéw, ktére nie zawsze moze (jako swoje) bez obaw
skonfrontowac¢ z kulturowymi i obyczajowymi uwarunkowaniami. Uczen staje sie
odwaznym eksploratorem przesztosci oraz rozpoznaje mozliwosci, jakie daje mu
obecna kultura. Dostrzega mozliwo$ci przekraczania historycznych juz uwarunko-
wan socjologiczno-kulturowych.

e Warto doprowadzi¢ do kilkakrotnego powtarzania odgrywanej sytuacji, co zain-
spiruje klase do stawiania bohaterowi narastajacych pytan, dobrze umocowanych
w ,klasowym wydarzeniu interpretacyjnym”.

e Klasa i nauczyciel w trakcie lekcji notuja zachowania i kluczowe kwestie ucznia,
wnoszacego do roli albo stereotypowe, albo indywidualne, modyfikujace wyj$ciowa
postag, jakosci.

4. Faza podsumowujaca - uczen na pograniczu roli i swojego Swiata

¢ Uczen omawia rozmaite, perspektywiczne ujecia $wiata, jakie dostrzegat z punktu
widzenia odegranej roli; po zdjeciu ,kulturowego kostiumu” refleksyjnie przygla-
da sie dziataniu wykreowanej postaci i analizuje albo swoje dopasowanie do granej
roli, albo poczucie dyskomfortu podczas préoby odgrywania sytuacji z perspektywy
wybranej postaci.

e W wyniku heurystycznych dzialan nauczyciela pojawiaja sie pytania taczace czas
Scisle wspoétczesny z czasem lektury: nalezy wydoby¢ kilka empatycznych pytan
,ze $rodka dramatu”, kolejne pytania powinny pas¢ z zewnatrz, od obserwatoréow
odegranej sytuacji. Warto zadbac¢ o to, aby pytania byty takze zadawane z wiekowo-
-kulturowej pozycji ucznia, jako widza, obserwatora i jednocze$nie aktywnego ba-
dacza ludzkiego dramatu??; aby pytania i problemy nie pochodzity tylko z inicjatywy

tach, naktania do autentycznego kontaktowania sie z tekstami, ktére ,pozwalaja naszej duszy
rozkwita¢ momentalnym blaskiem” (s. 100). Podkres$la tez: ksigzka ,wytania sie z ciszy, nie
z kakofonii” (s. 94).

2 Na okoto 30 spektakli zaprezentowanych w XIV Przegladzie Teatrow Szkét Niepublicz-
nych Krakowa (Teatr Ludowy, 11-12 maja 2009) kilka przedstawien ze szkdt podstawowych
i gimnazjow zostato ujete w specjalnie skomponowang rame dyskusyjna. Aktorzy proble-
matyzowali swoj wystep, dawali do zrozumienia, jakie trudnosci pojawity sie przy odgrywa-
niu rol, stawiali interpretacyjne tezy i konczyli przedstawienia wnioskami wypowiadanymi
wprost ku publicznosci. Ow dydaktyzm bynajmniej nie ostabiat artystycznej rangi wystepéw,
a raczej dookreslat cele pracy nad szkolnym spektaklem z nierzadko cata, blisko trzydziesto-
osobowa, klasa. Opisywana tutaj metoda, jakkolwiek nie prowadzi do powstawania spekta-
klu, powinna korzystac¢ z takich do§wiadczen uczniéw, ,na scenie czytania” komentujacych
swe interpretacje i konkretyzacje tekstu. Dodac¢ tez trzeba, Ze wspomniane spektakle gimna-
zjalistow byty wyrazem glebokiego zrozumienia np. problematyki i estetyki teatru absurdu,
wyraznie tez dowiodty, iz dramaty Gogola i Czechowa nie przekraczaja mozliwosci interpre-
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nauczyciela i nie wyrazaty wytacznie jego (dorostej, nadmiernie obrostej gotowymi
formutami) perspektywy.

e Uczniowie dostrzegaja w trakcie obserwacji performatywnych dziatan kolegéw,
Ze sytuacja, w ktdrej sie znajduja, ujawnita pewne prawdy o ich stosunku do poru-
szanego problemu. Pod wptywem komentarzy nauczyciela dostrzegaja w sytuacji
lekcyjnej spotkanie wspotczesnego POLIS, ktérego mieszkancy poszukujg sensu
wspotdziatania; pojawia sie kategoria my, powotujgca wartos¢ wspdlnoty (takze
o wymiarach POLI-tycznych) w wynegocjowanym porozumieniu.

¢ Lekcje konczy omawianie efektéw wielowymiarowych performenséw, pogtebianie
i utrwalanie wypracowanych wnioskéw, od ktérych na kolejnych lekcjach mozna
rozpocza¢ dalszy etap pracy nad lektura, prowadzony innymi metodami, polega-
jacymi badz na dziataniach analityczno-interpretacyjnych, badZz z odwotaniem do
wiekszych partii tekstu.

Whioski: uczen to nie pendrive, czyli takie o kompetencjach wspétczesnego
nauczyciela

Omoéwiona tutaj metoda odchodzi od podporzadkowywania ucznia z géry zato-
zonemu modelowi odbioru tekstow artystycznych. Tym samym zacheca do emocjo-
nalnej, intelektualnej i motorycznej autentycznosci w kontaktowaniu podmiotowo-
$ci ucznia z rozmaitymi tekstami i przestrzeniami kultury.

Jej stosowanie wymaga od nauczyciela podstawowej wiedzy o mechanizmach
kulturowych wspoétczesnosci oraz wiedzy o performatyce kulturowej, w tym chocby
stownikowej orientacji w zakresie teatru postdramatycznego i jego performatywnej
zasadzie oddziatywania na widza. Jest to pokrewne zjawisko do mechanizméw kul-
turowych pdznej nowoczesnosci, opisywanych przez A. Giddensa i R. Shustermana,
charakteryzujacych sposob uczestnictwa w obecnej kulturze*3. Scena wspotczesne-
go teatru w zminiaturyzowanej formie pokazuje najnowsze rozpoznania socjologii,
politologii, teorii kultury i antropologii - nalezy wiec ja wykorzystac, jak wskazywat
G.Bateson, w charakterze kulturowego metakomentarza**. Proponowana metoda jest

tacyjnych 16-latkéw, ktérych obecng edukacje, wedtug standardéw ministerialnych, konczy
samodzielne napisanie zaledwie jednej (!) strony tekstu.

3 Zob. A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosc. ,Ja” i spoteczeristwo w epoce pdZnej nowo-
czenosci, przet. A. Szulzycka, Warszawa 2002; R. Shusterman, Estetyka pragmatyczna. Zywe
piekno i refleksja nad sztukg, przet. A. Chmielewski i in., red. A. Chmielewski, Wroctaw 1998.

“ Podczas pokazu sztuki pt. Venizke belgijskiego teatru Victoria z Gandawy (w ramach
festiwalu ,Reminiscencje”, Krakdw 2009) doszto do fascynujacej w skutkach awarii $wiatta.
W wyniku kilku przerw w spektaklu, ktére przypominaty celowy zabieg odstoniecia fikcji
i pokazania aktoréw tylko jako aktoréw nagle wypadtych z rél i pozbawionych scenariusza,
publicznos$¢ nie byta przekonana, czy ma do czynienia z awaria, czy celowym zabiegiem arty-
stycznym, manipulujacym granicami miedzy fikcja i realnoscia. Ciekawe réwniez byto to, ze
licznie obecni na widowni znawcy wspdtczesnego teatru i krytycy nie byli zupeinie pewni,
czy aby na pewno z awarig mamy do czynienia, dopdki dyrektor festiwalu nie ogtosita oficjal-
nie, ze to jednak problem ze $wiattem i zasilaniem. Ale owe kilka minut, gdy aktorzy wyszli
z roli aktoréw pozbawionych sensu uprawiania swego zawodu (o tym m.in. byt spektakl),
byly najlepszym przyktadem na to, jak rzeczywisto$c bliska jest teatralizacji i jak bardzo po-
trzebuje metakomentarza w postaci scenicznej (re)produkgji.
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zarazem sposobem wprowadzania uczniéw w model racjonalnosci transwersalnej*,
ktéra pozwoli im na sprawdzenie umiejetnosci ,przechodzenia pomiedzy réznymi
systemami sensu i konstelacji racjonalnosci”, co - jak wskazuje W. Welsch - jest
umiejetnoscia na co dzien praktykowana w ponowoczesnej rzeczywistosci.

Lekcja polskiego prowadzona niniejsza metodg powinna wiec wywotywac in-
dywidualne reakcje ucznia i polega¢ na jego dynamicznym wspotuczestnictwie, bez
obaw, ze naruszenie stabilnego (nie tylko przestrzennego) podziatu rél miedzy na-
uczycielem a klasg uniemozliwi prowadzenie procesu dydaktycznego. Erika Fischer-
-Lichte wskazuje, iz bezposrednie reakcje widzéw wkraczajacych w, konwencjo-
nalnie nienaruszalng, przestrzen sceny niektérzy rezyserzy umieli akceptowacé
w swoim teatrze juz pod koniec XIX wieku. Przestrzen performatywna moze by¢ bo-
wiem wykorzystana w sposdb wcze$niej nieprzewidziany, dajgc uczestnikom szan-
se wyrazenia swoich reakcji i emocji jakby w ramach klasycznie uruchamianej kon-
wencji teatru w teatrze*®. Dzi§ podbudowe do takiego mys$lenia stanowi poszerzona
formuta estetycznos$ci W. Welscha, ktory podkresla, iz, dzieto otwiera perspektywe
na $wiat - nie tylko przedstawiajac go, lecz réwniez (i przede wszystkim) generujac
nowe spojrzenie na $wiat”*’. Odbior sztuki wymaga syntezy naoczno$ci, wyobrazni
i refleksji, wymaga widzenia w kategoriach stosownych dla danego dzieta, ktére
kazdorazowo okre$la sposoby percepcji.

Ale - mimo otaczajacej nas biotechnologicznej i ekranowo-teleinformatycznej
nowoczesnosci — koniecznie trzeba podkresli¢ zasadniczg réznice miedzy propo-
nowang tu metodyka literatury a nagminng we wspoétczesnej polonistyce szkolnej
tabelaryzacja i ekranizacja przekazéw kulturowych. Pamietajmy: umyst ucznia to
nie pendrive. To nie mobilny dysk, na ktéry mozna wtadowac¢ okreslong porcje in-
formacji, czekajac na ich szybkie zreprodukowanie w siatkach ustalonych znaczen.
Procesy kulturowe, w ktérych uczestniczy wspoétczesna jednostka, sa ptynne, roz-
maicie zdeterminowane, jej tozsamos$¢ tworzy sie w procesie ryzyka i chwilowego
przekraczania granic wyznaczanych przez wiedze ekspercka. Praca z uczniem nie
moze sie wiec upodabnia¢ do obstugi multimedialnego programu, reprodukujacego
kolejne porcje informacji i standardowo wyswietlajacego je za naci$nieciem guzika.
Zmienno$c i elastyczno$¢ nabywania tozsamosci jest przeciez procesem otwartym
i niesprowadzalnym do prostych, binarnych opozyc;ji.

Jesli zatem w procesie formowania ponowoczesnej tozsamosci dostrzezemy
nowa forme redystrybucji wolnosci, nie bedziemy mogli zaprzeczy¢, ze kulturowa
mikroprzestrzen klasy powinna sta¢ sie miejscem oswajania wolnosci. Klasa szkol-
na bedzie mogta wowczas by¢ wykorzystana w funkcji sceny wyzwalajacej auten-
tyczng aktywno$¢ i kreatywno$¢ ucznia*®. Lekcja polskiego pozwoli wiec mtodziezy

%5 Zob. W. Welsch, Nasza postmodernistyczna moderna, przet. R Kubicki, A. Zeidler-Jani-
szewska, Warszawa 1988, s. 438.

*6 E. Fischer-Lichte, Estetyka performatywnosci, przet. M. Borowski, M. Sugiera, Krakéw
2008, s.176.

“7 W. Welsch, Estetyka poza estetykq. O nowq postac estetyki, przet. K. Guczalska, red.
K. Wilkoszewska, Krakéw 2005, s. 133.

8 S, Fish, wskazujac na powody niepowodzen edukaciji literackiej, mowi o , btednych za-
tozeniach poznawczych”, wynikajacych z przyjecia rozmaitych fundamentalnych pewnikdow.
Natomiast cenna, zdaniem Fisha, jest praktyka ,uczenia procesu, a nie produktu”. Zob. S. Fish,
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na co dzien odnajdywac sie w roli kulturowego aktora, a by¢ moze na caty okres
nauki uruchomi proces poszukiwania indywidualnych scenariuszy funkcjonowania
w plynnym otoczeniu kulturowym.

Nowe wyzwania czaséw ptynnej nowoczesnosci edukacja powinna podjac jak
najszybciej. Jednym z pierwszych krokéw moze by¢ zmniejszenie nacisku ktadzio-
nego na dydaktyczng reprodukcje ustabilizowanych tresci, gdyz, jak argumentuja
wspotczesni socjolodzy, w spoteczenstwach p6znej nowoczesnosci coraz wyrazniej
uwidacznia sie kres systemow samozwrotnych. Natomiast zaakcentowanie w opisie
wspoiczesnych zjawisk kulturowo-lekturowych uje¢ relacyjnych i nieesencjalnych,
obecnych m.in. w teorii aktora-sieci Bruno Latoura*’, umozliwi organizowanie pro-
cesu edukacyjnego zdolnego zatroszczy¢ sie o dorastanie ucznia do zycia w ukta-
dach dynamicznych, gdzie stabilne struktury i wielkie narracje maja dalece ostabio-
ng moc porzadkowania i oddziatywania.

Polish language lesson in liquid modernity. Student as a cultural actor

Abstract

The author poses a question of the model of Polish language education required by
contemporary students as well as diagnoses the situation of adolescents in the postmodern
cultural environment. He also indicates the drawbacks of the examination system that Polish
language education must reckon and designs an anthropological methodology of artistic
texts reading as a counterbalance to the formalized reading methods. The first part of the
article discusses the status of a literary work in the context of the most recent anthropological
concepts (M.P. Markowski) as well as postmodern and liquid-modern sociological spins
(Z. Bauman, U. Beck). Indication of literature as a message directly connected with experience
is an incentive for the treatment of reading as an individual adventure halfway between
reality and language. The main part of the article is devoted to the presentation of a method:
astudentas a cultural actor. It was designed to make it easier for teachers to initiate and realize
the anthropologized process of literature teaching (D. Attdridge). The article presents an
outline of activities within the framework of the method. Each of the lesson stages comprises
a number of optional elements in order to show the multiplicity of the subjective aspects of
student’s activity. A Polish language lesson conducted according to this method assumes the
development of student’s individual reactions and should consist in the integration of his or
her individual beliefs into the reading process.

Interpretacja, retoryka, polityka. Eseje wybrane, red. A. Szahaj, przet. K. Abriszewski i in., Kra-
kéw 2008, s. 367-368.

49 Zob. K. Abriszewski, Poznanie, zbiorowos¢, polityka. Analiza teorii aktora-sieci Bruno
Latoura, Krakéw 2008.
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Jak wprowadzac uczniow w kulture polska i europejska?
Wiedza a tozsamos¢

Tozsamos$¢ kulturowa, narodowa i osobowa tworzy sie i przejawia w trzech prze-
nikajacych sie wymiarach: 1) jestem: bycia-zycia w danej kulturze, ksztattujacym
postawy i zachowania kulturowe oraz wobec kultury, np. nosze but w butonierce;
2) uczestnicze w kulturze dzieki umiejetnosciom i dziataniom, np. prowadze strone
www, czytam ze zrozumieniem, pisze na murze, domalowuje wasy Monizie, ,pale
Paryz” (happening §wiatowy - pomyst wlasny); 3) wiem: posiadam wiedze o kultu-
rze, w tym o Kulturze dawnej. Wszystkie one sg stopniowalne: ad 1) nasigkanie tym,
co dane; zmiana miejsca (np. Europa, Herodot, Kapus$cinski); wyzwalajace przezy-
wanie; ad 2) odpowiadanie na pytania, stawianie pytan, rozwigzywanie problemoéw,
dziatania tworcze; ad 3) gromadzenie, odtwarzanie wiadomosci; ich poszukiwanie,
wytwarzanie.

Tutaj zajmuje sie gtdwnie wiedza jako sktadnikiem tozsamosci' z pominieciem,
cho¢ niezupelnym, umiejetnosci. Czesto dochodzi do utozsamienia sie z wiedza
o danym przedmiocie, pewne wiadomosci stajg sie wierzeniami i Swiatopogladami,
przejawiajac sie na co dzien jako tolerancja, uprzedzenia, przesladowania, zwalcza-
nie, wywyzszenie, odrzucenie, uznanie, ponizenie itp.

Ponizej wstepna odpowiedz na postawione w tytule pytanie. W obszarze wie-
dzy% 1. Prawdziwie, rzetelnie, co zapewnia wiedza naukowa, np. o kontekscie ma-
cierzystym. 2. Szerzej niz do tej pory: a) bioragc pod uwage wiele zZrédet kultury euro-
pejskiej, b) czytajac dzieta oryginalne i w wiekszej ilosci, c) w réznych kontekstach.

1 0 tozsamosci, tradycji, kulturze, wychowaniu duzo pisze B. Myrdzik, np. O mozliwo-
Sciach wychowawczych literatury inaczej; O roli nauczyciela w procesie ksztattowania tozsa-
mosci kulturowej ucznia; O roli i miejscu tradycji w edukacji polonistycznej w szkole ponadgim-
nazjalnej, [w:] B. Myrdzik, Zrozumie¢ siebie i Swiat. Szkice i studia o edukacji polonistycznej,
Lublin 2006.

2 Zob.np. M. Jedrychowska, Uczen i wiedza, [w:] Z uczniem posrodku. Podmiotowa dydak-
tyka literatury, jezyka, kultury, red. Z. Budrewicz, M. Jedrychowska, Krakéw 1999; K. Bakuta,
Komunikowanie i poznawanie w teoriach edukacyjnych, [w:] Polonistyka w przebudowie: lite-
raturoznawstwo - wiedza o jezyku - wiedza o kulturze - edukacja. Zjazd Polonistéw, Krakéw
2004, t. 1], red. M. Czerminska, S. Gajda, K. Ktosinski, A. Legezynska, A.Z. Makowiecki, R. Nycz,
Krakéw 2005.
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W obszarze tozsamosci: 1. Bez religijnej ideologizacji tradycji. 2. Przyjmujac
wobec literatury i kultury postawe badawcza, nie za§ wyznaniowg. 3. Rozwazajac
tozsamos¢ polska i europejska.

Obydwa obszary majg miejsca wspoélne: 1. Wiedza jest jednym ze sktadnikow
tozsamosci, wptywa na osobowo$¢. 2. Charakterystyka wiedzy i tozsamosci: w ra-
mach pogladu tradycyjnego s3 one state, niezmienne, fundamentalne, scentralizowa-
ne, pewne, na zawsze; w ramach ponowoczesnych wiedza i tozsamo$¢ sg zmienne,
ptynne, lokalne, rozproszone; panuje duzy ruch miedzy traceniem a odnawianiem
wiedzy i tozsamoSci.

We wprowadzaniu do kultury szczegdlnie wazne i drazliwe sa poczatki kultu-
ry europejskiej, zwane Zrodtami, korzeniami lub fundamentami®. Narzedziami tego
wprowadzania, jak i w ogoéle ksztatcenia, sg dzieta, twércy, pojecia, wiadomosci,
sposoby bycia oraz ich systemy: wiedza naukowa, ideologie, Swiatopoglady, wie-
rzenia. Szkolne ksztaltcenie polonistyczne i akademicka dydaktyka, uwolniwszy sie
od ideologii komunistycznej, ulegly w pewnym stopniu ideologii religijnej, co wi-
da¢ w doborze utworéw, czytaniu ich w postawie wyznaniowej (czynnik tozsamo-
$ciowy), pomijaniu duzych obszaréw wiedzy (np. o kulturze bizantynskiej), a takze
automatycznym wrecz okreslaniu fundamentéw kultury europejskiej jako gtownie
chrzescijanskich.

Wiedza: ramy i scenariusze zamiast fundamentéw

Metafora podstaw/fundamentéw, pochodzaca jeszcze ze starozytnosci, umoc-
niona w $redniowieczu, ktdrej staliSmy sie intelektualnymi zaktadnikami, daje sie
tatwo ideologizowac¢ - jako fundament dla wszelkich fundamentalizméw. Ominiemy
te rafe, porzucajac starg metafore na rzecz pojmowania wiedzy jako schematéw,
scenariuszy, programéw, ram, §ladow?*,

Za podstawowe uznaje sie wiadomosci nabyte w dziecinstwie. Jeszcze przed
pojsciem do szkoly nastepuje wpajanie Swiatopogladu, szczegélnie religijnego.
Naukowy ma by¢ przekazywany w szkole. Zalezy nam, by przekonania i poglady
powstaly na podstawie wiedzy, wynikaty z niej. Te wiedze niesie w pierwszej ko-
lejnosci kontekst macierzysty dzieta i szerszy kontekst porownawczy. Brak tej wie-
dzy grozi naginaniem interpretacji dziet do obcych im przekonan i ideologii. Tak sie
dzieje z czytaniem opowiesci biblijnych réwniez w szkole. Pierwszy tego rodzaju
wyobcowujacy gest uczyniono dawno, kiedy doszto do przejecia Starego Testamentu
przez chrze$cijan z pominieciem tej oczywistej wiedzy, ze Stary Testament nie jest
zbiorem opowiesci chrze$cijanskich, Ze jego ksiegi zapisano, zanim powstato chrze-
$cijanstwo, ze nalezy on do literatury starozytnego Bliskiego Wschodu, podczas
gdy Nowy Testament zalicza sie do literatury hellenistycznej. Tego zawtaszczenia
nie nalezy pomija¢, gdyz jest to moment krytyczny w dziejach kultury europejskiej,
w tym w dziejach interpretacji biblijnej. Jest to moment krytyczny takze dla edukacji

3 Podejmowatem juz ten temat dwukrotnie: Kultura europejska: od kanonu do nonkano-
nu, ,Prace Literackie XLIII”, red. M. Ursel, Wroctaw 2004; Fundamenty i Zrédta. O tak zwanym
wprowadzeniu do kultury, [w:] RézZne aspekty ksztatcenia kompetencji kulturowej w edukacji
polonistycznej, red. G. R6zanska, Ustka 2009.

4 T. Tomaszewski, Slady i wzorce, Warszawa 1984; Psychologia poznawcza w trzech
ostatnich dekadach XX wieku, red. Z. Chlewinski, Gdansk 2007.
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polonistycznej (dla wiedzy i tozsamosci uczniéw), ktéra nie raz powtarza ten za-
dawniony stan rzeczy, narzucajgc zgodnie z tradycja opowiesciom hebrajskim obca
im wyktadnie chrzescijaniska. Ta za$ nie stanowi dla nich kontekstu macierzyste-
go. Przy czym jego odtworzenie dla ksiag Starego Testamentu jest trudne; tatwiej
przywota¢ wspomniane przed chwilg tlo poréwnawcze, czyli w tym wypadku mity
babilonskie, egipskie i greckie.

Trudno$¢ pojawia sie rowniez w zwigzku z mitami greckimi i rzymskimi, po-
znawanymi zwykle z Mitologii ]. Parandowskiego, ktdra tym samym uznano za naj-
wazniejsze zrodto informacji, lecz niestusznie, gdyz nie jest ona zZrédtowa (jesli po-
zostac przy starej metaforze), jest zamiast oryginalnych opowiesci. Oprocz tego ma
i te wade, ze przedstawia utadzong wersje mitow, szkolng, by nie rzec pensjonar-
ska®. Istnienie takich dzietek dla chtopiat i dziewczat skutkuje po latach powstaniem
opracowan mitologii dla dorostych. Wersja Parandowskiego moze co najwyzej grac¢
role lektury dodatkowej, lecz nie najwazniejszej. Duzo lepsze wydaja sie opraco-
wania R. Gravesa®, T. Kubiaka’, J.-P. Vernanta®, ale najlepsze bytoby czytanie odpo-
wiednich fragmentéw Homera, Teogonii Hezjoda i Przemian Owidiusza®. Nazwijmy
to powrotem do dziet oryginalnych. Od wielu juz lat tylko nieliczni czytaja Teogonie
i znajg wyraz teogonia, natomiast wiekszos$¢ czyta Ksiege Genesis i zna znaczenie
wyrazu genesis. To jest decyzja ideologiczna.

Bez religijnej ideologii i btedéw rzeczowych

Te kwestie rozpatrze na przyktadzie czytania Ksiegi Rodzaju i mitu o potopie.
Oryginalne opowiesci hebrajskie i rzetelng wiedze o nich zastepuje sie w niektérych
podrecznikach'® fragmentami ksigzek Anny Kamienskiej. W podreczniku Do Itaki

> W micie o narodzinach $wiata czytamy, ze Kronos ,uzbrojony w zelazny sierp, zaczait
sie na Uranosa, okaleczyt go haniebnie [...]”. Parandowski nie napisat, co doktadnie Kronos
zrobit. Uciat ucho lub palec, zranit w tydke, wytupit oko? Bez tej wiadomo$ci motywacja czy-
nu Kronosa i jego skutki stajg sie niezrozumiate. W grupie 33 studentéw 11 i IV roku filologii
polskiej (listopad 2009) tylko siedem oséb potrafito powiedzie¢, co sie stato.

5 R. Graves, Mity greckie, przet. H. Krzeczkowski, wstep A. Krawczuk, Warszawa 1968.
7 T. Kubiak, Mitologia Grekéw i Rzymian, Warszawa 1997.

8 ].-P. Vernant, Mity greckie, czyli Swiat, bogowie, ludzie, przet. J. Lukaszewicz, Wroctaw
2002.

° Najobszerniejszy fragment , Teogonii” az 506 wers6w pojawia sie, [w:] E. Brandenbur-
ska, B. Wnuk-Getczewska, Wsréd znakow kultury. Ksztatcenie literacko-kulturowe, cz. 1. Pod-
recznik dla liceum ogdlnoksztatcgcego, liceum profilowanego i technikum, kl. 1, Kielce 2002.
Kroétkie fragmenty znajduja sie [w:] S. Rosiek, J. Mac¢kiewicz, Z. Majchrowski, Miedzy teksta-
mi. Jezyk polski, Cz. 1. Podrecznik dla liceum i technikum, Gdansk 2006; U. Jagietto, R. Jani-
cka-Szyszko, M. Steblecka, Jezyk polski. Ksztatcenie kulturowo-literackie i jezykowe. Antyk. Sre-
dniowiecze, Gdynia 2007; W. Bobinski, Swiat w stowach i obrazach. Podrecznik do ksztatcenia
literackiego i kulturowego dla klasy pierwszej gimnazjum, Warszawa 2007; A.Z. Makowiecki,
A. Markowski, W. Paszynski, T. Wroczynski, Pamietajcie o ogrodach. Kultura. Literatura. Jezyk.
Cz. 1. Podrecznik dla liceum ogélnoksztatcqcego, liceum profilowanego i technikum, Warszawa
2002. W dwdch ostatnich pojawiajg sie fragmenty Przemian Owidiusza.

10 Np. K. Starczewska, M. Lugowska, E. Korulska, A. Dzierzgowska, P. Laskowski, B. Nar-
towska, Swiat cztowieka. Swiat starozytny. Materialy. Podrecznik dla gimnazjum k. I, cz. 1,
Warszawa 1999; T. Michatkiewicz, Rozwing¢ skrzydta. Jezyk polski. Ksztatcenie kulturowe,
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przytoczono dwa duze fragmenty tej autorki, obydwa najezone btedami. W pierw-
szym pt. Ksiega z Ksiqzki nad ksigzkami juz pierwsze zdanie zawiera nieprawde:
,Stowo Biblia przyjete od greckiego wyrazu biblos, znaczy tyle co biblioteka, zbior
ksigg”!. Stowo biblia jest liczba mnogg wyrazu biblion ‘ksiega’ i znaczy ‘ksiegi’*2.
Biblia nie jest rowniez biblioteka!®! Drugi fragment pt. Stworzenie kobiety pocho-
dzi z Twarzy Ksiegi: ,Biblia podaje dwie wersje aktu stworzenia kobiety. W pierw-
szej, zapewne starszej, Pan Bog stwarza jednoczesnie pare ludzka [..]. Cztowiek
od poczatku nie byt samotny. Samotno$¢ jego kondycji uwidacznia dopiero druga
wersja stworzenia cztowieka, podana w rozdziale drugim. Wyglada na to, ze wieki
cate uptynetly, aby skorygowac pierwszy rozdziat Genesis w innym duchu”**. Piszac
powyzsze, Kamienska popelnita biad rzeczowy, ktory prostuje: pierwszy mit stwo-
rzenia jest mtodszy, drugi starszy, wiec niemozliwe jest poprawianie pierwszego
drugim. Korekta, o ile pojecie to i zabieg ten, ma tu zastosowanie, polega zapewne na
$wiadomym umieszczeniu przez redaktorow ksiegi nowszego mitu przed starszym,
w tym celu, by starsza, prostg, naiwng koncepcje gtdwnego boga, zastapic¢ koncepcja
bardziej wyrafinowang, poniekad filozoficzng. Te dwie rézne opowiesci pochodzace
z dwoch tradycji (zrédet) zapisano w jednej ksiedze.

W Nowym To lubie!*® dla klasy 5 przedrukowany z Ksigzki nad ksigzkami frag-
ment kofczy sie wizjg panujgcej w raju zgody miedzy zwierzetami: ,Zadne zwie-
rze nie bato sie drugiego. W raju nie byto strachu. Nikt nikogo nie zjadat. Wszystko,
co zyto, karmito sie owocami i trawa. Dlatego wtasnie raj nazywat sie RAJEM”.
Oczywiscie, jest to niepotwierdzony domyst, fatszywa fantazja. W rozdz. 2. Ksiegi
Rodzaju nic w ogoéle nie powiedziano na temat zycia zwierzat, sposobu ich odzy-
wiania, stosunku do siebie i do cztowieka. Fantazja, ze ,,owieczka lezata obok Iwa”,
a ,jagnie nie bato sie leoparda” oraz ze ,nikt nikogo nie zjadal” (w domysle nie
zabijat) nie ma jakiegokolwiek potwierdzenia w samej opowiesci. Mato tego, stoi
w sprzecznos$ci z dwoma co najmniej miejscami tej opowiesci. Po pierwsze z werse-
tami 3,19-20, w ktérych méwi sie o dzikich zwierzetach, co znaczy, ze na pewno nie

cz. 2, Warszawa 2000 i nast.; A. Kowalczykowa, K. Mrowcewicz, Kto czyta, nie btqdzi. Litera-
tura i kultura. Podrecznik dla kl. 1 gimnazjum, Warszawa 2000; E. Brandenburska, B. Wnuk-
-Getczewska, Wsréd znakéw kultury. Ksztatcenie literacko-kulturowe (przyp. 9); G. Maszczyn-
ska-Gora, B. Maniecka, E. Synowiec, Jezyk polski dzis. Podrecznik do jezyka polskiego dla kl.
I liceum ogdlnoksztatcqgcego, liceum profilowanego i technikum, Bielsko-Biata 2002; J. Kono-
walska, S. Mateja, Nasz wspdlny swiat. Podrecznik do ksztatcenia literacko-kulturowego dla
klasy pierwszej gimnazjum, Wroctaw 2005 (2009); Miedzy tekstami (przyp. 9); rowniez pod-
reczniki wymienione w przyp. 11.i 15.

1 Cyt. za: T. Garsztka, Z. Grabowska, G. Olszowska, Do Itaki. Z XX i XXI wieku. Ksztatce-
nie literacko-kulturowe. Podrecznik dla ucznia 1 kl. gimnazjum, Krakéw 2002, s. 94. (wyd. I1I
zmienione 2009).

2 Stownik wyrazéw obcych PWN, red. ]. Tokarski, Warszawa 1980: ,Biblia <gr. biblion,
Im biblia = ksiegi> zbidr ksigg uwazanych przez zydéw i chrzescijan za swiete i natchnione
przez Boga”. O ile trafnie objasniono pochodzenie i znaczenie wyrazu, o tyle tre$¢ hasta jest
nieprawdziwa. Zydzi uznaja za $wiety jedynie Stary Testament, odrzucaja Nowy.

13 Gr. theke - miejsce schowania, zob. hasto biblioteka w Stowniku wyrazéw obcych...

1 Cyt. za: T. Garsztka, Z. Grabowska, G. Olszowska, Do Itaki..., s 127.

15 7.A. Ktakdéwna, M. Jedrychowska, K. Wiatr, Nowe To lubie! Ksztatcenie kulturowo-lite-
rackie. Klasa 5, Krakéw 2007, s. 101.
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spetniaty one tej dzikiej fantazji komentatoréw, ze ,wszystko, co zyto, karmito sie
owocami i trawg”. Wiele dzikich zwierzat poluje, zabija, zjada inne zwierzeta i ludzi.
I tego mozemy by¢ pewni, cho¢ opowies¢ o tym nie wspomina. Po drugie z werse-
tem: 3,21: I uczynit Pan B6g Adamowi i jego Zonie odzienie ze skor, i przyodziat
ich”. Odzienie ze skér zwierzat, oczywiscie, uprzednio zabitych. Po trzecie, opowies¢
o ogrodzie dotyczy stosunkow ludzi i Boga, a o Zyciu zwierzat ani stowa. Nalezy od-
rzuci¢ wszelkie nieuprawnione fikcje.

Wiele wskazuje na to, ze autorzy podrecznikéw nie widzg licznych btedow
w ksigzkach Kamienskiej, ktéra funkcjonuje w ksztatceniu literackim i kulturowym
jako autorytet (pojecie to obstuguje dwa kluczowe watki: wiedzy i tozsamosci). Nie
widzg prawdopodobnie dlatego, ze Kamienska powtarza te samg ,wiedze”, jaka ma
o Biblii wiekszo$¢ Polakéw, a jest to ,wiedza” wyniesiona z lekcji religii. Wszyscy, do-
rosli i uczniowie, fatwo odnajdujg sie na tym samym wspo6lnym gruncie. Kamienska,
wyznajac wiare, gtadko zaspokaja potrzeby religijne czytelnikéw. Dziata tu prosty
i mocny zarazem mechanizm samopotwierdzania. Wszystko do siebie pasuje, zga-
dza sie, wzmacnia, wszystko jest znane i dane, a powinno by¢ zadane i do odkrycia.
Momentem krytycznym jest brak zadan sktaniajacych do wnikliwego czytania, pro-
wadzacych do nowej dla ucznia wiedzy. Okazuje sie, ze wiedza falszywa nie unie-
mozliwia umacniania tozsamosci, a wazniejsze od tego, by wiedzie¢ (doktadnie, rze-
telnie), jest to, by wierzy¢ i upowszechnia¢ swoja wiare (w tysigcach egzemplarzy!).
Jaka jest nasza rola?*¢

Whioski: 1. Kamienska nie nadaje sie w ogole do czytania w szkole: w sferze
tozsamosci z powodu wyznawczej postawy wobec Biblii; w obszarze wiedzy z po-
wodu powaznych btedéw rzeczowych, fatszywych domystéw, nieuprawnionych
aktualizacji i anachronizméw, a takze obcych Staremu Testamentowi poréwnan
i metafor. 2. Cytowanie fragmentéw ksiagzek tej autorki bez komentarza krytycznego
wspottworzy wyznaniowy nurt w edukacji. 3. Trzeba czyta¢ oryginalne fragmenty
Starego i Nowego Testamentu w potaczeniu z rzetelng o nich wiedza czerpang z prac
naukowych'’. Dopuszczalne sg opowiesci przetworzone, ale oparte na wiedzy8.

Drugi przyktad stanowi mit o potopie. W podreczniku Kto czyta, nie btqdzi po-
dano opowies¢ z Ksiegi Rodzaju, bedacej czescia Biblii uznawanej za $wietg ksiege
chrzescijan. Decyzja, by czytac tylko te jedng opowie$¢ z pominieciem innych mi-
tologii, stuzy religii. Jedna opowie$¢, jedna $wieta ksiega, jedna religia, dominujgca
w tej czesci Swiata. I to jest ideologiczna rafa. Wptyniecie do neutralnej przystani

16 Obecno$¢, analiza i interpretacja fragmentéw biblijnych w podrecznikach i na lek-
cjach wymaga osobnego artykutu i catej konferencji. Im wiecej opowiesci biblijnych w szkole,
tym wieksza odpowiedzialno$¢. Nie natknatem sie na podrecznik bez btedéw w tej dziedzi-
nie, np. w chronologii lub interpretacji.

17 Np. W. Tyloch, Dzieje ksiqg Starego Testamentu. Szkice z krytyki biblijnej, Warszawa
1981; G. Lohfink, Rozumie¢ Biblie. Wprowadzenie do krytyki form literackich, Warszawa 1982;
A. Swiderkéwna, Rozmowy o Biblii, Warszawa 1994; A. Swiderkéwna, Rozméw o Biblii cigg
dalszy. Narodziny judaizmu, Warszawa 2006 (1. wyd. 1996); A. Favazza, Religia i psychologia,
przet. B. Stoktosa, Warszawa 2006; Stownik wiedzy biblijnej, red. B.M. Metzger, M.D. Coogan,
Warszawa 2004.

18 Np. R. Graves, R. Patai, Mity hebrajskie: Ksiega Rodzaju, przet. R. Gromacka, Warszawa
1993; Z. Kosidowski, Opowiesci biblijne, Warszawa 1963; Opowiesci ewangelistow, Warszawa
1979.
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wiedzy, gdzie doborem dziet i tresciami ksztatcenia rzadza zasady naukowe, dajgce
zréwnowazony obraz starozytnosci, zapewni czytanie co najmniej dwdch lub trzech
opowiesci, np. babilonskiej, greckiej i hebrajskiej, zresztg bardzo do siebie podob-
nych'?. Czytajmy wedtug zasady: jesli mit hebrajski, to koniecznie réwniez babilon-
ski i grecki lub egipski?’. Czytajmy poréwnawczo i kontekstowo, co pozwoli zdoby¢
wiedze o wschodnim pochodzeniu wielu dziet, watkéw, tematoéw, postaci. Ksiegi
Starego Testamentu sg dzietem ludu wschodniego, wschodnie jest chrzescijanstwo,
bedace zhellenizowang semickoscig, ktore potem przejeli Rzymianie, a po nich inne
ludy, taczac ja ze swoim indoeuropejskim dziedzictwem.

Widzie¢ Wedy - kultura indoeuropejska

Indoeuropejczycy zjawili sie na arenie historii na przetomie III i II tysigclecia
p.n.e. Wyszli z terenéw na péinoc od Morza Czarnego miedzy Karpatami i Kaukazem,
co po$wiadczaja wspélne nazwy zwierzat, takich jak: niedZzwiedz, wilk, ges, tosos,
0sa, pszczota, oraz drzew: brzoza, buk, dab. Proces zajmowania ogromnych ob-
szaréw od Indii po Atlantyk, dla ktérego charakterystyczne byly , migracje, podbdj
nowych terytoriéw, podporzadkowanie, a nastepnie asymilacja rdzennej ludnosci
- zakonczyt sie dopiero w XIX wieku po Chr. Nie znamy podobnego przyktadu eks-
pansji lingwistycznej i kulturalnej”.

Jedno ze zrédet obecnej kultury europejskiej stanowi dawna kultura indoeuro-
pejska, z ktorej sie wywodzimy jako Stowianie, a skoro tak, to uczen liceum powinien
co nieco o niej wiedzie¢. Wiedza ta obstuguje ksztatcenie jezykowe, literackie i kul-
turowe. Stowa wiedziec¢ i widzie¢ majq u swoich poczatkéw praindoeuropejski rdzen
*ueid- ‘widzie¢, patrze¢’??, nalezg do licznej rodziny wyrazéw z pniem wid-, wed-,
wied-** i facza nas z hinduskimi Wedami?*, o czym dzisiejszy licealista mdgtby sie

19 Wedtug. R. Gravesa, Mity greckie..., s. 137: mit grecki i hebrajski ,jest reminiscencja
potopu w Mezopotamii w trzecim tysigcleciu przed Chr., a takze jesiennego $wieta noworocz-
nego w Babilonii, Syrii i Palestynie”.

20 Tak w podrecznikach: Swiat w stowach i obrazach, Swiat cztowieka; Pamietajcie
o0 ogrodach (tylko na poziomie rozszerzonym), Tysigc twarzy bohatera (zob. przyp. 9i 10).

2 M. Eliade w Historii wierzen i idei religijnych, t. 1. Od epoki kamiennej do misteriéw
eleuzynskich, przet. S. Tokarski, Warszawa 1988, s. 132. O ich mitologii daja pojecie ,hymny,
teksty rytualne, poezja epicka, teologiczne komentarze, ludowe legendy, historiografie, p6z-
ne tradycje zarejestrowane przez chrzescijanskich autoré6w po nawréceniu ludéw srodkowej
i pétnocnej Europy”.

22 Zob. W. Borys, Stownik etymologiczny jezyka polskiego, Krakow 2005.

23 Widzie¢ - wid, widny, widok, widziadto, widmo, widz (gr. eidon ‘widziatem’, eidomai
‘zjawiam sie’; tac. video, videre ‘widziel’); wiedzie¢: wiem, wiedza, wies¢, powiedzieé, powiem,
opowiedzie¢, odpowiedZ, spowiada¢, pien ten sam co w widzie¢ (gr. oida ‘wiem’, ind. weda-,
widmas-, awest. waeda-, ind. wista ‘znany’). Takze wies¢ (ind. witti-, awest. wisti- ‘wiedza’)
powiesé, wiescié, zwiastowad, zwiastun, wieszczyé, wieszczy (‘czarownik’), wieszczek - za
A. Briickner, Stownik etymologiczny jezyka polskiego, wyd. V, Warszawa 1989.

24 Nazwa ta znaczy ‘wiedza’, szczegélnie ‘wiedza religijna’, co poswiadczajg tytuly: Ry-
gweda (Wiedza hymnow), Samaweda (Wiedza $piewéw), Jadzurweda (Wiedza formut ofiar-
nych), Atharwaweda (Wiedza zakle¢) - zob. E. Stuszkiewicz, Religie Indii, [w:] Zarys dziejéw
religii, red. |. Keller i in., Warszawa 1988.
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dowiedziec i przeczytac ich fragment. W kulturze polskiej, stowianskiej?® i europej-
skiej tym, ktéry widzi i wie zarazem jest wieszcz, no, i wiedZma. Wieszcz jest jednym
z kKluczowych poje¢ w historii literatury, zwtaszcza koncepcji poety i poezji; wiedz-
ma przywotuje dtuga historie napie¢ miedzy poganstwem i chrzescijanstwem.

Drugi z kluczowych dla tego tekstu wyrazéw zawiera czeSci wywodzace
sie réwniez z jezyka praindoeuropejskiego. Jedna z nich, wyraz sam, pochodzi ze
wspolnego dla wszystkich Stowian prastowianskiego *sam® ‘nie majacy towarzy-
stwa, taki, ktéremu nie towarzyszg inne przedmioty, samotny, osamotniony’, a ten
z kolei pochodzi od praindoeuropejskiego pierwiastka *sem- ‘jeden’?®. Sam wchodzi
w sktad wyrazéw ztozonych samotnik, niesamowity, samiec, samobdjca, samojedz,
samozwaniec, samochwat, samotrzeé. Wszystkie one sg literacko, kulturowo i histo-
rycznie uwiktane, a ostatni z nich postuzyt mi do utworzenia pojecia tozsamosci
samotrzeciej.

Tozsamos¢ samotrzecia

Zjednej strony zwykle méwi sie o jednej tozsamosci - polskiej, z drugiej od pew-
nego czasu mowi sie rowniez o tozsamosci europejskiej?’. Godzac te czesto sprzecz-
ne stany, proponuje méwi¢ o polskiej tozsamosci europejskiej. Te dwie kategorie
nie wyczerpuja stopni i przejawéw tozsamosci, dlatego proponuje dtuzszy ciag: toz-
samos$¢ wtasna osoby, bycie sob3 (sie, ja, mi, mnie, jestem), rodzinna (dom, krewni),
regionalna (ulica, podwérko, wies$, miasto, powiat, wojewddztwo, kraina), polska,
stowianska, europejska, globalna. Miedzy tymi utozsamieniami dochodzi do napie¢,
niekiedy nie do pogodzenia. Napiecia, sprzecznosci, wykluczenia, jak tez zmienna
rzeczywisto$¢, powoduja, ze zamiast opisu tozsamosci jako monolitu, okresla sie ja
jako niejednorodng, wieloraka, ptynng, np. wielokulturowg, wielojezykowa.

Tozsamo$¢ samotrzecia jest wiasnie niejednorodna, co nie znaczy rozpro-
szona czy rozbita (stany tozsamos$ci sa zmienne). Ma ona trzy strony, bedace jed-
noczes$nie trzema etapami pojmowania tozsamos$ci w dziejach refleksji nad nia.
Tradycyjnie tozsamo$¢ sprowadzano do Ja, do jednostki i jednosci. Nastepnie do-
strzezono Drugiego, innego, i utworzono relacje Ja-Ty, a kluczowym pojeciem opi-
sowym i wyjasniajacym stat sie dialog i dialogicznos¢. Ostatnio méwi sie o Trzecim,
obcym. Te trzy elementy tworzg ztozong nieliniowg tozsamos$¢ samotrzecia: ja i inni
dwaj/dwie/dwoje. Zwykle Drugiego traktuje sie jednocze$nie jako innego i obcego.

% Stowianskiej mitologii i kultury poganskiej prawie nie ma w liceum. Dwa chlubne
wyijatki: Miedzy tekstami..., rozdz. O bogach dawnych Stowian i fragment z Mitologii Stowian
A. Gieysztora oraz K. Chlipalski, M. Rud, Tysigc twarzy bohatera. Podrecznik do jezyka polskie-
go. KL I liceum ogdlnoksztatcqce. Ksztatcenie literackie i kulturowe, Warszawa 2002.

26 W. Borys, Stownik etymologiczny..., hasto sam, gdzie wymienia sie réwniez stind.
sama- ‘réwny, jednaki’.

27 Zob. np. A. Borowski, Tozsamos¢ polska i wielokulturowos¢ jako problem edukacji po-
lonistycznej, [w:] Polonistyka w przebudowie...; B. Myrdzik, Wielokulturowa Europa jako wy-
zwanie edukacyjne, [w:] tejze, Zrozumiec siebie i swiat... Takze Dylematy wielokulturowosci,
red. W. Kalaga, Krakéw 2007. W 1988 r. w wiejskiej szkole pod Wroctawiem wystawitem
z uczniami na rocznice odzyskania niepodlegtosci widowisko ,MICKIEWICZ. My z niego wszy-
scy”, w ktérym gtosiliSmy: ,gdzie sie obrécisz, z kazdej wydasz stopy,/ ze$ znad Niemna, ze$
Polak, mieszkaniec Europy”.
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Tutaj proponuje rozdzielenie i odréznienie innego od obcego. Przyktadowy uktad
tych trzech elementéw stanowi w relacjach miedzyludzkich tréjkat maz - zona -
kochanek (trzeci, obcy), a w relacjach kulturowych taki uktad, kiedy Ja i Ty (drugi,
inny) naleza do tej samej kultury (a zatem inny nie jest obcym, jak to sie zwykle
ujmuje), natomiast Trzeci pochodzi z kultury obcej, jest obcy kulturowo. W relacji
kulturowej moze by¢ tez tak, ze spotkajg sie przedstawiciele trzech obcych sobie
kultur i kiedy stang sie dla siebie sktadnikiem tozsamosci, wtedy rowniez powstaje
tozsamos$¢ samotrzecia. Obco$¢ nie jest jednak konieczna, by wyodrebnié¢ Trzeciego;

Trzeci nie musi by¢ obcy. W konstrukcji pojecia tozsamosci samotrzeciej wazne

jest w ogole dostrzezenie Trzeciego jako sktadnika tozsamosci. Potwierdzeniem

stusznosci i przydatnos$ci utworzenia pojecia tozsamosci samotrzeciej sg takze trzy
stany Ego: Rodzic, Dziecko, Dorosty w analizie transakcyjnej E. Berne'a®.

Na zakonczenie wskaze obszary historii literatury i kultury, ktére mogg i po-
winny ksztaltowac¢ oparta na wiedzy tozsamos¢ kulturowg uczniéow, bedace rama-
mi (ewentualnie ptaszczyznami) edukacji polonistyczne;j:

1) pojecie Europy i zrédet/ korzeni kultury europejskiej niesprowadzonych do
chrzes$cijanstwa potaczonego z kulturami grecka i rzymska;

2) dziedzictwo indoeuropejskie w powiagzaniu z hinduskimi Wedami;

3) przedchrzescijanska kultura polska i stowianska, poganstwo;

4) poznawanie mitologii poganskich: polskiej, stowianskiej, germanskiej,
celtyckiej;

5) sktadniki wschodnie kultury europejskiej: azjatyckie, zydowskie, islamskie,
arabskie;

6) tysiaclecie istnienia Bizancjum, bez ktérego powstaje wielka luka w naszej
wiedzy?’;

7) pojecie kultury $rédziemnomorskiej, kultury basenu Morza Srédziemnego
(obejmujace réwniez wschodnie i potudniowe wybrzeze Afryki: egipskie, libij-
skie, marokanskie??).

W takich ramach obrazy starozytnosci i sSredniowiecza zyskaja glebie, nasy-
cenie barw i zréznicowanie ksztattéw. Natomiast poza tymi ramami wspomniane
dwie epoki pozostaja ptaskie, jednobarwne, mato znane! Uzywajac starej metafory-
ki, powiem, Ze niektore wtasne korzenie europejskiego Polaka, niektore zrédia jego
kultury pozostajg stabo znane i w proporcjach nacechowanych ideologia religijna.

Najprostszy scenariusz tworzenia sie Europy i kultury europejskiej wyglada
tak: Grecy i Rzymianie stanowili pierwsza fale ludow indoeuropejskich, ktore zajety
cze$c¢ terendw dzisiejszej Europy; nastepna fale stanowili Goci, Celtowie, Frankowie,
Germanie, po nich przyszli Stowianie. Ludy te przyjety bliskowschodnig religie chrze-
$cijanska. Pézniej dotgczyli Arabowie i Turcy. W XX wieku doszty grupy Hinduséw,

2 E. Berne, W co grajq ludzie? Psychologia stosunkéw miedzyludzkich, thum. P. Izdebski,
wyd. V, Warszawa 2007.

29 Moze chociaz jeden wierszyk z tamtego obszaru, nazwisko, jedna ikona, zabytek, np.
Hagia Sophia?! Usuniecie kultury bizantynskiej z naszej $wiadomosci i ksztatcenia ma wielo-
raka motywacje: religijng, narodowosciows, polityczng, kulturows, i niestety, prowadzi do
utrwalania réznych antagonizmoéw.

30 Jedna z najwazniejszych europejskich powiesci XX w. Dzuma A. Camusa dzieje sie
w Algierii.
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Chinczykow, Wietnamczykdow oraz Afrykanie3!. Wszystko to sprawia, ze Europa nie
stanowita i nie stanowi monolituy, a jej kultura nie byta i nie jest jednorodna.
Konsekwencja catego wywodu bedzie postulat umieszczenia w podstawie
programowej zapisu gwarantujgcego podjecie powyzszych zagadnien, a wiec czy-
tanie fragmentow Gilgamesza®? lub Enuma Elisz*3, czytanie dziel z mitologii egip-
skiej**, czytanie Koranu®, Eddy i Nibelungéw?®, ruskich bylin®’, jednej pie$ni Romana
Melodosa®® najwybitniejszego poety bizantynskiego, czytanie dziet hinduskich®.

Tozsamos¢ (jestem, czuje) Wiedza (wiem, ze; znam)
jestem Polakiem, Stowianinem; dziedzictwo sto- Polacy nalezg do rodziny narodéw stowianskich,
wianskie uznaje za wiasne; cenie wtasne stowian- [ te do ludéw indoeuropejskich, tak jak starozytni
skie dziedzictwo; Grecy i Rzymianie;

nie pogardzam mitami poganskimi ani w ogdle tym, | znam mitologie ludéw indoeuropejskich: polskg,
co poganskie; zainteresowatem sie mitologig polskg | stowianska, germanska, celtycka, grecky, rzymska;

i stowianiskg; zrobito na mnie bardzo pozytywne religie ludow indoeuropejskich Europy trwaja jesz-
wrazenie odkrycie wspolnej struktury mitdow skan- | cze w stanie szczgtkowym (np. sobdtka, marzanna,
dynawskich, rzymskich i hinduskich; Smigus-dyngus, jajko, choinka; w Hiszpanii corrida)

wchtoniete i zdominowane przez chrzescijanstwo;

31 Przejdz sie przez ulice jakiegokolwiek miasta europejskiego i zapytaj siebie, czy

to jest «europejska kultura»? Czy to jest grecko-rzymskie-judeo-chrzescijanskie? Zapytaj
wspotczesnych obywateli Europy o ich przodkéw, o ich poczatki, Zrédta - ilu z nich przybywa
z nieeuropejskich §wiatow? Co z odtwarzanej ,kultury europejskiej” jest dziewietnastowiecz-
na elitarng imperialng mityczng formacja, mitotworem? Czy nie czas otworzy¢ fasade euro-
pejskiej kultury i zapyta¢, co teraz jest rzeczywiscie Europa, a co nie?” - pyta ].N. Pieterse, Fic-
tions of Europe, [w:] Studying Culture. An Introductory Reader, ed. by A. Gray and J. McGuigan,
London and New York 1997, s. 226. Cyt. za: K. Bakuta, Kultura europejska...

32 Gilgamesz, epos babilonski i asyryjski ze szczatkéw odczytany i uzupetniony takze
piesniami szumerskimi przez Roberta Stillera, postowie i przypisy R. Stiller, Krakéw 2004.

33 Enuma Elisz czyli opowies¢ babiloriska o powstaniu $wiata, przet. i oprac. J. Bromski,
1925 (Wroctaw 1998).

34 Piesni rozweselajqce serce, przet., przedmowa i objasnienia T. Andrzejewski, Warsza-
wa 1963; T. Andrzejewski, Dusze boga Re. Wsrdd egipskich swietych ksigg, Warszawa 1967.

3 Koran, przel. i komentarzami opatrzyt J. Bielawski, Warszawa 1986.

36 Edda poetycka, przet. i oprac. A. Zatuska-Stromberg, Wroctaw 1986; Piesri o Nibelun-
gach, przet. i oprac. A. Lam, Warszawa 1995; takze B. Bednarek, Epos europejski, Wroctaw
2001.

37 Np. Byliny, przet. T. Mongird, Warszawa 1957.

3 0 nim 0. Jurewicz, Historia literatury bizantynskiej. Zarys, Wroctaw 1984: ,W Romanie
Pie$niarzu upatruje sie z duza doza prawdopodobienistwa twdrce piesni do Matki Bozej Aka-
thistos Hymnos - najwiekszego zabytku literatury bizantynskiej i, szerzej, catej poezji chrze-
$cijanskiej”, s. 89; ,tworczos¢ Romana Melodosa wyniosta hymnografie bizantyniska na szczyt
rozwoju”, s. 91-92. Zyt w 1. pot.VI w.

39 Hymny Rigwedy, przet.ioprac. S. Michalski, Wroctaw 1971; wybér hymnéw w ,Wiezi”
1975, nr 9; Pariczatantra, czyli mgdros¢ Indii ksiqg piecioro, wstep L. Skurzaka, Warszawa
1956; Oredzia kréla Asioki, przet. i wstep ]. Makowiecka, Krakow 1964; Upaniszady, przet.
M. Kudelska, Krakéw 1999.



Jak wprowadza¢ uczniéw w kulture polska... [43]

jestem Europejczykiem; kultura europejska ma wiele zrédet; scenariusz
tworzenia sie Europy i kultury europejskiej ma
charakter wielowgtkowy; kultura europejska zostata
spleciona z watku indoeuropejskiego, egipskiego,
babilonskiego, greckiego, rzymskiego, chrzescijan-
skiego;

doceniam réznorodnosc i wielos¢ mitologii; cie- znam mit babilonski, zydowski, grecki o stworzeniu
kawig mnie mitologie niechrzescijanskie, szanuje Swiata, ludzi, o potopie; mit o stworzeniu Swiata
kultury niechrzescijariskie, lub: nie pogardzam nimi, | stowem posiadali Babiloriczycy i Zydzi, babiloriski
lub: nie traktuje ich wrogo, cho¢ najbardziej czuje | jest starszy od zydowskiego; pierwszy cztowiek

sie zwigzany z chrzescijanskimi cechami kultury z mitu babilonskiego nazywat sie Utnapisztim,
polskiej i europejskiej; lubie czytac opowiesci mi- z mitu hebrajskiego Adam, nie znamy imienia
tologiczne réznych narodow z réznych czesci Swiata; | cztowieka stworzonego przez Prometeusza, ktory
ulepit cztowieka z gliny, tak jak Jahwe Adama

zadziwito mnie podobieristwo opowiesci biblijnych | kultura arabska wptywata i wptywa nadal na rozwdj
i koranicznych (a jesli s tak podobne, to czemu kultury europejskiej;

jaich tak nienawidze, zapyta sie kto$ sam siebie,
a nawet doktadniej: po kim odziedziczytem te nie-
nawis¢, kto mi ja whit do gtowy, wyuczyt, wsgczyt
we mnie);

jednym z wielkich i trwatych sktadnikow kultury
europejskiej jest kultura bizantynska,

How to introduce students into the Polish and European culture?
Knowledge and identity

Abstract

Answering the question posed in the title, the author assumes that the introduction in the
field of knowledge will be taking place truly and honestly owing to the scientific knowledge,
e.g. about the original context, with consideration of numerous sources of the European
culture, reading original works in different contexts. In the field of identity, on the other
hand, the introduction will take place without religious ideologization of traditions together
with abandoning the religious stance for the sake of the exploratory one. Formerly Polish
knowledge and identity were intertwined into the service of the communist ideology and
currently they dangerously yield to the religious ideology. The phenomenon manifests itself
through the choice of literary works of art, reading them in the religious stance, omission of
vast areas of knowledge and almost automatically defining the foundations of the European
culture as Christian.

The author abandons old metaphors of bases, foundations and sources for the sake of
understanding knowledge as schemas, scenarios and frameworks. As frameworks or
grounds of Polish language education which forms knowledge-based cultural identity of
students he enumerates: 1. the notion of Europe and the sources/roots of the European
culture not reduced to Christianity combined with the Greek and Roman cultures; 2. Indo-
European heritage combined with Hindu Vedas; 3. pre-Christian Polish and Slavic culture,
paganism; 4. familiarization with pagan mythologies: Polish, Slavic, Germanic, Celtic;
5. Western components of the European culture: Asian, Jewish, Islamic, Arab; 6. millennia of
the existence of Byzantium whose absence creates a huge gap in our knowledge; 7. the notion
of Mediterranean culture (also encompassing the eastern and northern shores of Africa:
Egyptian, Libyan and Moroccan).
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Poszukiwanie tozsamosci w przestrzeniach
werbalno-ikonicznych, w sytuacji przymusu symbolicznego.
W nawigzaniu do Reprodukcji Pierre'a Bourdieu

i Jean-Claude'a Passerona!

Masz prawo zna¢ swoje prawa.
Masz prawo do zZycia, rozwoju i tozsamosci.

Tak brzmi pierwszy i drugi punkt Konwencji o prawach dziecka opublikowanej
w 2008 roku staraniem Polskiego Komitetu Narodowego UNICEF. Akcentowane po-
jecie tozsamosci odnosi sie jednak do kontekstu wykraczajgcego daleko poza $wiat
dziecka. Kulturoznawcy stwierdzajg, iz ,tozsamo$¢ stata sie maksyma naszych cza-
séw”. Przytaczajac te wypowiedZ Johna Shottera, Michael Billig w pracy Banalny
nacjonalizm, zauwaza trafnie: ,Niemniej kazda maksyme powinno sie traktowac
z maksymalng ostrozno$cia, poniewaz czesto sie zdarza, Ze wyjasnia mniej, niz sie
wydaje”? W istocie pojecie tozsamosci ogarnia lub raczej zagarnia szerokie teryto-
ria, samo za$ nabiera cech wieloznacznoSci.

Ryszard Nycz, opisujac zjawisko tozsamosci na tle literackich uwarunkowan
XX wieku, wytania za Stanistawem Brzozowskim figure , przybysza”. Mimo iz jestem
jednostka we wspélnocie i znajduje sie w wiezi z miejscem usytuowania, nie moge
unikna¢ sytuacji przybysza. ,Dzisiejsi «przybysze» nie tylko widza szanse dla sie-
bie w mozliwo$ci zadomowienia bez zakorzenienia, lecz takze odkrywaja, Ze nawet
najbardziej oswojone z «naszych miejsc» naznaczone jest Sladami pobytu innych”3.
,Gdziekolwiek jestes, nie zdotasz by¢ obcy”, przekonuje Czestaw Mitosz. ,Badz za-
wsze obcy”, nakazuje Witold Gombrowicz*.

Pojecie tozsamos$ci, rozpatrywane dzi$ w ramach psychologii, socjologii, prawa,
polityki, literatury i kultury, komplikuje sie i obrasta ogromnym bagazem wiedzy.
Zawezajac te problematyke do funkcjonowania w obrebie edukacji polonistycz-
nej, przyjmijmy za Antoning Ktoskowska, iz kultura symboliczna pozostaje sfera
najistotniej réznicujgca kultury narodowe. Jej elementy czerpane sg z réznych sys-
temow - ze sztuki, obyczaju, religii, literatury, za$ tozsamo$¢ narodowa mozemy

1 P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania, przet.
E. Neyman, Warszawa 1990.

2 M. Billig, Banalny nacjonalizm, przet. M. Sekerdej, Krakow 2008, s. 121.
3 R. Nycz, Literatura jako trop rzeczywistosci, Krakow 2001, s. 85.
4 Tamze, s. 73.
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zdefiniowac jako ,0g6t tekstéw kultury narodowej, jej symboli i wartosci sktadajg-

cych sie na uniwersum tej kultury, tworzgcych jej syntagme, a zwlaszcza jej rdzen

kanoniczny”®. Stwierdzenie to stanowi motywacje do podjecia tematyki tozsamosci
na gruncie edukacji jezyka macierzystego zorientowanej w znacznej mierze na ka-
non kultury.

W naszym polu widzenia znajduje sie jednak uczen owym uwarunkowaniom
poddany, ktéry, jak méwi konwencja, ma prawo do zycia, rozwoju i tozsamosci.
Te ztozong tematyke warto rozpatrzy¢ na tle elementéw teorii systemu naucza-
nia Pierre'a Bourdieu, przedstawionej w znanej, i cenionej pracy pod tytutem
Reprodukcja®, ktora ukazata sie u nas w 1990 roku. Ze wzgledu na kluczowq role,
jaka zostata tam przypisana jezykowi, chcialabym rozwazania niniejsze odnie$¢
takze do najnowszych osiggnie¢ dydaktyki francuskiej. Wigzg one obraz z tekstem
literackim w tym sensie, iz poszerzaja zakres rozumienia pojecia jezyka o wymiar
ikoniczny, uwzgledniajac w tej mierze wymogi aktualnego programu nauczania.
Ponadto chciatabym:

— objasnic¢ pojecie ,przemocy symbolicznej”, rzucajacej refleks na tozsamosc jed-
nostki poddanej edukacji w $wietle uwarunkowan szkoty francuskiej, w odnie-
sieniu do ktérej owo pojecie sie zrodzito,

— wskaza¢ na warunkowane edukacyjnie rozumienie ,przemocy symbolicznej”,
daleko szersze od interpretowanego na naszym gruncie jako nacisk wywierany
przez przymus lekturowy tekstow kultury symbolicznej, a w znacznej mierze od-
noszace sie wiasnie do funkcji jezyka,

— rozwazy¢ kwestie tozsamosci, swojskosci i obcosSci ucznia w miejscu antropolo-
gicznym’, jakim jest szkota, przy uwzglednieniu specyfiki wtasciwej dla edukacji
jezyka macierzystego i wieloaspektowego dziatania przemocy symbolicznej.

Gtadkie i zbanalizowane pojecie ,przemocy symbolicznej” jest na naszym grun-
cie przywotywane bez specjalnych konsekwencji interpretacyjnych. Ma tez wymiar
bardziej metaforyczny. Tymczasem w teorii Bourdieu jest to zjawisko uwiktane
w procesy spoteczne, motywowane socjologicznie, taczace Scisle ,kapitat spotecz-
ny” z ,kapitatem kulturowym”. Na gruncie edukacji ,przemoc symboliczna” ma wy-
miar etyczny i w najscislejszym sensie dotyczy budowania tozsamosci jednostki.
Zakorzeniona jest w sferze naciskéw spotecznych, wytwarzajacych interioryzowane
nawyki, uymowane w ztozong cato$¢ habitusu. Obydwa te zjawiska - interioryzacja
ihabitus, pelnig wazna, by nie powiedzie¢ kluczows, funkcje w reprodukcji edukacyj-
nej i sg wyktadnia ,przemocy symbolicznej” formujacej i deformujacej jednostke.

5 A. Ktoskowska, Kultury narodowe u korzeni, Warszawa 1996, s. 100.

¢ P. Bourdieu, J.-C. Passeron, Reprodukcja... Postugujac sie tym tytutem w dalszym toku
wywodu, podobnie jak A. Ktoskowska, autorka Wstepu do Reprodukcji, bede sie odwotywac
tylko do pierwszego nazwiska. Wiaze sie to z uznaniem Bourdieu za twoérce teorii przemocy
symbolicznej, rozwijanej nie tylko na gruncie edukacji, ale takze sztuki. Natomiast nazwisko
Passerona taczy sie z dokonaniami grupy przeprowadzajacej drobiazgowe badania, o czym
wyraznie pisza na przyktad Feinberg i Soltis.

7 Koncepcja miejsca antropologicznego w odréznieniu od anonimowych przestrzeni
tranzytowych, por. W. J. Burszta, Swiat jako wiezienie kultury. Przemyslenia, Warszawa 2008,
s. 48.
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Reprodukcja to studium stratyfikacji spotecznej i transmisji kultury widziane
w $wietle uwarunkowan procesu edukacji. P. Bourdieu, jeden z najwybitniejszych
i najbardziej znanych socjologéw kultury, autor ksiagzki Reguly sztuki, geneza i struk-
tura pola literackiego, odniost zjawisko reprodukcji do programu ukrytego szkoty, 13-
czac w jego analizie aspekty socjologii, edukacji i kultury. Dwa ostatnie uwarunkowa-
nia interesuja nas tu szczegélnie. Terminologia industrialna - produkcja, reprodukcja
- w odniesieniu do szkoty wprowadza metafore fabryki, nieobca socjologii pedago-
giki®. Wadystaw Kopaliniski definiuje reprodukcje jako: odtworzenie (ekon.): ciggte
odtwarzanie produkcji; powielanie, kopia - rysunkéw, obrazdow, fotografii’.

Zroznicowanie pojecia wnosi jakosci nacechowane pejoratywnie - nie oryginat,
lecz reprodukcja - nie autentyk, lecz falsyfikat. Podobne aspekty w odniesieniu do
tego pojecia wydobywa i podkresla Walter Benjamin w znanej pracy Dzieto sztuki
w dobie reprodukcji technicznej. Pisze tam: ,Nawet w przypadku najdoskonalszej
reprodukcji nie ma mowy o niepowtarzalnym zwigzku dzieta sztuki z miejscem
i czasem jego istnienia”, ale ,Reprodukcja dzieta sztuki byta zawsze mozliwa. To, co
stworzyli ludzie zawsze mogto by¢ przez ludzi skopiowane. Totez sporzadzaniem
kopii o charakterze wprawek parali sie uczniowie dla nabrania biegtosci w sztuce”*°.
Ale takie dzieto, zdaniem W. Benjamina, nie miato aury, zas dzieto bez aury jest mar-
twe. Jak zatem sklasyfikowac i okresli¢ zasady reprodukcji w odniesieniu do szkoty?

P. Bourdieu, w charakterze motta do Reprodukcji, przytacza limeryk o mecha-
nizmach powielania niezmiennych w czasie, bez mozliwo$ci odchylenia od przewi-
dywanych rezultatdéw, z grozbg unicestwienia sensu dziatan:

Oto historia Jonatana

co w wieku mtodym bez zachodu
schwytat byt kiedys$ pelikana

na wyspie Dalekiego Wschodu.
Rankiem pelikan Jonatana

jajo wnet ztozyt cate biate,

z ktérego wkrotce sie wytania
pelikan catkiem don podobny.
Drugi pelikan znéw z kolei

Jajo wnet ztozyt cate biate.

A z wnetrza tego jaja

nowy pelikan sie wytania,

ktéry uczyni znéw to samo.
Wszystko to moze trwac bez przerwy,
jezeli tylko, oczywiScie,

nie zrobi sie omletu pierwe;.

R. Desnos: Chantefleurs, Chantefables

8 W. Feinberg, ]. Soltis, Szkota i spoteczerstwo, przet. K. Kruszewski, Warszawa 2000,
rozdz. Drugie spojrzenie na program ukryty.

9 W. Kopalinski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych, Warszawa 1994,
s.436.

10°W. Bejnamin, Twdérca jako wytwdrca, [w:] tegoz, Dzieto w dobie reprodukcji technicz-
nej, przet. J. Sikorski, Poznan 1997, s. 68.
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0tz Bourdieu skutecznie rozbit owo jajo, ale przyrzadzony przez niego omlet
byt dla francuskiego odbiorcy wyjatkowo ciezkostrawny*!. Godzit w uswiecone ha-
sto - fraternité, égalité, liberté.

Reprodukcja, najbardziej kunsztowne studium reprodukcji przez system szkol-
nictwa, najczesciej ttumaczone dzieto P. Bourdieu, podlegata wielostronnym oce-
nom. Oto niektore:

— Szkotajako czynnik socjalizacji uznawana jest przez wszystkich rzecznikéw edu-
kacji obywatelskiej (Henry A. Giroux)'2.

— ,Chociaz Bourdieu i jego wspotpracownicy zebrali gar§¢ starannie opracowa-
nych dowodéw empirycznych, to wiele z ich najbardziej przekonywajacych
argumentéw opiera sie na zdroworozsqdkowych spostrzezeniach” (W. Feinber
i]. Soltis)®3.

— 1 to jest zaleta - nie tak wazne sg wyliczenia jak gteboka samo$wiadomos¢”,
stwierdza A. Ktoskowska i podkresla jednoczesnie, ze Reprodukcja zyskata pozy-
cje dzieta klasycznego, a jej tezy potwierdzajg najnowsze badania, prowadzone
w réznych krajach'*. Na niewygasajaca aktualno$¢ Reprodukcji wskazuje takze
jej ponowne wydanie (2010) przez PWN.

Zamieszczone w Reprodukcji podstawy teoretyczne analiz pola produkcji kul-
turowej to polemika z Durkheimem, Weberem i Marksem. W jakim$ stopniu do tra-
dycji marksistowskiej nawigzujg pojecia: ,kapitat kulturowy” (kultury) i ,kapitat je-
zykowy” (chociaz na terenie socjopedagogiki amerykanskiej sprawnie funkcjonuje
termin ,kapitat ludzki”), za§ podstawy aksjologiczne wyprowadzone s3 z lingwisty-
ki Ferdynanda de Saussura.

Zaznaczy¢ tez trzeba, iz Reprodukcja ukazujaca, w jaki sposéb system o$wia-
towy odtwarza strukture spoteczng, zostata wydana w 1970 roku po burzliwych
zmianach przetomu kulturowego 19685, zwanego takze ,pedagogicznym 68", lecz
okazata sie znacznie bardziej niz owe zmiany bulwersujgca.

Zakres materiatowy badanej rzeczywisto$ci okres$lajg przynalezne do pedago-
giki pojecia kluczowe wyodrebnione jasno w pierwszej czesci pracy, by w drugiej
wskazac na ich powigzania i filiacje ze zjawiskami kultury.

Reprodukcja zawiera rozlegly i nietatwy w odbiorze kompleks wyktadowo-
-empiryczny. Pierwsza cze$¢ stanowi zaksjomatyzowany i sformalizowany wy-
ktad dogmatyczny koncepcji teoretycznych. Jest on utrzymany w stylu quasi-scho-
lastycznym (skostniato$¢ szkoty?) i przesycony terminologia, ktdrej zageszczenie

11 Jest to nawigzanie do znanego francuskiego przystowia, iz nie da sie zrobi¢ omletu
bez sthuczenia jaja. Zatem nieustajaca reprodukcja pelikanéw moze zosta¢ przerwana zro-
bieniem omletu.

2 H.A. Giroux, Teoria krytyczna i racjonalno$¢ w edukacji obywatelskiej, [w:] Spory
o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspotczesnych pedagogiach, red. Z. Kwiecinski, L. Wit-
kowski, Warszawa 1993, s. 108.

13 W. Feinberg, J. Soltis, Szkota...
1+ A, Ktoskowska, Wstep do Reprodukcji P. Bourdieu.

5 Na temat przetomu kulturowego lat szes¢dziesigtych XX wieku patrz wnikliwa anali-
za A. Burzynskiej zamieszczona w pracy Dekonstrukcja i interpretacja, Krakéw 2001.

160 ,pedagogicznym 68” pisatam w pracy Miedzy stowem a obrazem. Dylematy wspét-
czesnej polonistyki, Krakéw 2007.
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wymagato wprowadzenia skrotéw. Czesc¢ ta ukazuje zderzenie kapitatu kulturowe-
go ze spotecznym ze wzgledu na spoteczny porzadek, ktérego szkota jest strazni-
kiem (!). Na skrzyzowaniu tych wartos$ci rodzi sie przemoc symboliczna zastepujaca
przemoc fizyczna!

W pracy niniejszej, dla jasnosci, postuzytam sie zestawami tabelarycznymi.
Warto sie im przyjrze¢, nie stanowig bowiem prezentacji, majg raczej charakter
map mentalnych, ogarniajgcych rozlegte partie trudnego tekstu. W zamierzeniu za-
wierajg wyktadnie konwencji myslowej Reprodukcji, ujetej z interesujacej nas per-
spektywy edukacji jezyka ojczystego. Totez znaczng uwage poswiecono tu ,kapita-
towi” jezykowemu i funkcji symbolizmu jako narzedzia utwierdzajacego panowanie
spoteczne.

Przyjrzyjmy sie wiec schematycznemu obrazowi zawartosci ksigzki:

Reprodukcja

I. PODSTAWY TEORII PRZEMOCY SYMBOLICZNE] - stanowi wyktad koncepcji
teoretycznych skupionych wokét pojec¢ kluczowych:

dziatanie pedagogiczne

autorytet pedagogiczny

praca pedagogiczna pedagogiczny wymiar dziatan szkoty -
Zrodto kapitatu kulturowego

praca szkolna

autorytet szkolny

kapitat kulturowy kapitat jezykowy
! !
funkcja funkcja
! !
przemoc symboliczna kultura uprawomocniona
skrzyzowanie
REPRODUKCJA

- nie ogranicza sie do socjologii systemu o$wiaty,
- jest rozszerzona o zjawiska kultury,
- pei funkcje narzedzia utwierdzajacego panowanie spoteczne.

1. Znaczace tytuly czesci drugiej:

1. Kapitat kulturowy i komunikacja pedagogiczna
2. Tradycja literacka i konserwacja spoteczna

3. Eliminacja i selekcja

4. Uzaleznienie przez uniezaleZnienie
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Zwrdcmy uwage:

— w zjawisku reprodukcji czynnie uczestniczy kultura symboliczna jako narze-
dzie przemocy utrwalajace spoteczny porzadek (!); samo zestawienie: ,kultura”
i ,utrzymanie porzadku” sugeruje znaczenie wtasciwe dla oksymoronu,

— rozdzial Uzaleznienie przez uniezaleznienie wskazuje na pozory w sferze wolno-
$ci wyborow,

— reprodukcja dotyczy zjawisk kultury i nie jest ograniczona do socjologii systemu
oswiaty, jak dotad utrzymywano.

W catym procesie okres$lania dominacji kulturowej gtéwna rola przypadta ,ka-
pitatowi jezykowemu”. I jest to kryterium podstawowe z przypisang mu funkcja
spotecznie réznicujacg, motywowang przez autorytet mowy i utwierdzang przez
autorytet pedagogiczny. Rodzi to niewygodne pytanie, w jakim sensie i stopniu na-
uczyciel staje sie narzedziem w tym procesie? Obecno$c¢ zelaznych praw akcentuje
podrozdzial Konwersacja i konserwacja. Cato$¢ problemoéw ujeta jest w znaczaca
klamre tytutu zderzajacego wartosci - Tradycja literacka i konserwacja spoteczna.

Kryterium podstawowe
KAPITAL JEZYKOWY (LINGWISTYCZNY)

Réznicujgca funkcja poziomu kompetencji jezykowej zwigzana jest statusem
spotecznym jednostek rywalizujgcych ze soba na polu jezykowym:
— poziom kompetencji determinuje status spoteczny jednostki,
— im wyzZszy poziom kompetencji jezykowej, tym wyzsza pozycja spoteczna,
— im wyzsza jest pozycja spoteczna jednostki, tym silniejsze prawo narzucania
symbolicznych znaczen.
Wyznaczniki poziomu kompetencji:
— btyskotliwos¢,
— usytuowanie w obrebie kultury,
— styl (przemoc),
— ekspresyjnosc¢ jezykowa a elegancja,
— autorytet pedagogiczny to autorytet mowy,
— system nauczania ujmowany jest jako system komunikowania, a zdolno$¢ do
odbioru jest funkcja kapitatu jezykowego (jezyk uniwersytecki dla nikogo nie
jest rodzinny, wyktad buduje technike dystansu).

Uwarunkowania te pozwalajg zbudowac¢ obraz dominacji kulturowej, ktéra ma
charakter dominacji spotecznie motywowanej, utrwalanej przez przemoc bez uzy-
cia sity fizycznej. Szkota odtwarza spotecznie motywowane sposoby rozumowania
i postrzegania. W rezultacie grupy podporzadkowane odtwarzajg sie, grupy domi-
nujace utrzymujg pozycje, a szkota sprawuje wtadze bez uzycia sity i represji. Mozna
zatem powiedzie¢, ze przemoc fizyczng zastepuje przemoc symboliczna, poprzez
narzucanie systemu znaczen wtasciwych jednej grupie - innym grupom. Jako taka
wytwarza nawyki - gteboko tkwigce w cztowieku zinterioryzowane zasoby postrze-
gania i rozumienia, nabyte i wzmacniane przez symbole kultury dominujgcej, w dro-
dze dziatania przemocy nieuswiadomionej, czyli przemocy symboliczne;j.
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W przebiegu owych proceséw wazng site ksztattujacg stanowity, zdaniem
Bourdieu, interioryzacja i habitus, pojecia dla teorii reprodukcji kluczowe. Przy-
wotujgc pojecie habitusu, trzeba zaznaczy¢ dwa jednakowo wazne jego zakresy wy-
prowadzone z taciny: mieszkac¢ (tac. habitare - mieszka¢, zamieszkac) i przyzwycza-
jac sie (pozn. tac. habituare - nawykac)'.

Habitus to trwaty kompleks interioryzacji w odniesieniu do wiedzy, sztuki i ide-
ologii, tendencji, postaw, dyspozycji uwewnetrznionych i wprowadzonych sfe-
re nawykow:

e rozcigga na dziedzine ocen, emocjonalnych reakcji,

e stosunku do wartosci,

e trwa po wygasnieciu wdrazania.

Habitus ma charakter klasowy:

e stanowi system ograniczen, spotecznie ustanowiona natura,

e jest przyczyna podziatéw i zwigzkow w obrebie grupy,

¢ polega na sterowaniu dziataniami zmierzajacymi do okreslonego celu - ,,spo-
tecznie ustanowiona natura”.

Habitus - termin wyprowadzony za Arystotelesem i Tomaszem z Akwinu -
zyskal w teorii reprodukgcji silny akcent klasowy i spoteczny'®. Novum polega na
interpretacji zjawiska jako drugiej natury ustanowionej przez system spotecznych
naciskéw, jakim daje wyraz szkota. ,Spotecznie ustanowiona natura” to druga na-
tura. Rzutuje na dokonywane wybory, za§ wolnos$¢ wyboru jest pozorna, stanowi
bowiem efekt przymusu nieu§wiadomionego.

Oto kilka przyktadéw selekcji i eliminacji nieSwiadomej oznaczonej przez
habitus:

- eliminacja bez egzaminu - nim dokonana zostanie selekcja uczniowie przegry-
wajg, rezygnujac; obliczaja szanse i odstepuja - ,To nie dla nas” ($wiadomos¢
tozsamosci),

- naznaczenie - wyrazajace sie m.in. w gestykulacji, nieumiejetnos$ci noszenia stro-
ju®® (oznaki spoteczne),

- spos6b wyrazania (kompetencja jezykowa):

e brak btyskotliwosci,
e sprawdzanie kompetencji w zakresie jezyka wysokich wymagan i stopnia rozu-
mienia kultury symbolicznej na przyktad na studiach podyplomowych (na re-

17 Analogicznie franc. habiter - mieszkac¢; habituer - przyzwyczajac sie.

18 Na gteboko zréznicowane uwarunkowania ksztattujace habitat kulturowy zwraca
uwage M. Porebski w syntezie dotyczacej pojecia ikonosfery, [w:] Ikonosfera. Uwagi koricowe,
Warszawa 1972, s. 271-286.

19 Zagadnieniu temu znakomity szkic poswiecit ]J. Berger w pracy O patrzeniu, przet.
S. Sikora, Warszawa 1999, rozdz. Garnitur i fotografia, analizujac fotografie A. Sandera Wie-
Sniacy idgcy na tarice, s. 43-53.
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nomowanej uczelni dla inzynieréw - L'Ecolé Nationale des Ponts et Chaussées
- jedno z trzech pytan egzaminacyjnych to analiza wiersza wspotczesnego),
¢ ocena poprawnosci jezykowej réwniez na studiach inzynierskich (motywacja -
zle méwi, skompromituje uczelnie wystgpieniem, zle napisze - skompromituje
notatka).
Studia inzynierskie odznaczajg sie jednak mniejszym wptywem habitusu na se-
lekcje. Chociaz styl wypowiedzi jezykowej i tu petni funkcje selekcjonera.
Selekcja i eliminacja uséwiadomiona wpisana jest natomiast w system promo-
wania. Oto jak wyglada on na przestrzeni gimnazjum (CES - edukacja drugiego stop-
nia) oraz liceum?’,

Typ szkoty Wiek
| Maternelle (przedszkole) 3-5
Il Ecole Primaire (szkota podstawowa) 5-6-10, 11
CES VI, V, IV, Ill (gimnazjum) 10,11-15
Lycée (liceum) 15-18
Université (uniwersytet) 18-22,23,25
Gimnazjum
klasa oddziaty dziatanie systemu
elitarne zawodowe
VI brak podziatu, wszystkie oddziaty réwne obserwacja
Vv 1,2 3,4... selekcja
\% 1,2 3,4.. . .
profilowanie
1l 1,2 3

Lycée technigue
robotnik kwalifikowany bez matury

Lycee (2+1)
Terminal 3. rok egzaminy maturalne baccalauréat

A B C D
humanistyka matematyka biologia techniczne
greka fizyka fizyka mechanika
facina chemia chemia elektronika
matematyka tacina

20 Bourdieu zaktadat znajomo$¢ zasad francuskiego systemu ksztatcenia przez odbior-
ce. Stad istnieje konieczno$¢ przyblizenia go ze wzgledu na ich specyfike. (Patrz takze uwagi
ttumacza Reprodukcji na ten temat). Z czasem okazato sie, iz teoria Bourdieau ma znamiona
uniwersalno$ci i potwierdza sie w innych systemach edukacyjnych.
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Uwaga:

— na przestrzeni Klas VI, V, IV co roku zmienia sie zespo6t uczniowski i nauczy-
cielski,

— decyzje promowaniaiselekcjonowanianalezg do szkoty, rodzic moze jedynie pro-
si¢ o powtarzanie klasy, jesli pragnie, by dziecko w kolejnym roku awansowato,

— oddziaty 3, 4, 5 - predestynuja do szkolnictwa zawodowego, bez matury i moz-
liwosci podejmowania studiéw (!). Bourdieu pisze wtedy o ,bocznych torach”
i ,eliminacji odtozonej w czasie”. Alternatywny typ nauczania kryje w sobie se-
lekcje. I tak uczen konczacy klase V skierowany do klas szkolnictwa zawodowego
(3) zegna kolege usytuowanego w klasie matematycznej (1, 2), stowami: ,Zegnaj,
jestes lepszy i tak musi by¢!” - ma 13 lat! Ta anegdota w petni ilustruje funkcjo-
nowanie habitusu jako narzedzia eliminacji w obrebie selekcji u§wiadomione;.

Jesli chcielibySmy odsunac od siebie te konstatacje jako obce, to ich aktualizacje
wprowadzaja na naszym gruncie:

— szkoty elitarne réznicujace spoteczno$¢ uczniowska,

— wymogi owych szkét co do naboru, ktére sg przyczyng odrodzenia figury
prymusa,

— powtarzanie matury dla uzyskania dodatkowych punktéw.

Zmusza nas to do refleksji, a ucznia do okreslenia tozsamosci w antropolo-
gicznym miejscu, jakim jest szkota, posiadajaca wtasna tradycje, historie, kontekst
i hierarchie.

Budujac pomost miedzy dawnymi i nowymi laty - stwierdzi¢ trzeba, iz domi-
nacja kryterium kapitatu jezykowego trwa. Jest to jednak obecnie kapitat ztozony,
werbalno-ikoniczny, wzmocniony przez jezyk mediow. Te sugestie odczytujemy
w aktualnym francuskim programie nauczania oraz w podreczniku L’image au col-
lége®* (Obraz w gimnazjum), opracowanym wedtug jego wymogow. Podrecznik wy-
dany w 2003 roku staraniem oficyny Belin w bibliografii na temat obrazu usytuowa-
ny jest obok najznakomitszych prac twoércéw jego teorii.

Ponizsze zestawienie obrazuje zatozenia programu:

KLASA | SZTUKI PLASTYCZNE JEZYK OJCZYSTY HISTORIA, GEOGRAFIA,

EDUKACJA SPOLECZNA
VI obrazy, typy, gatunki, obrazy, typy, gatunki, réznice (na | obrazy nie s3 ilustracja tema-
réznice (na podstawie podstawie doswiadczenia ucznia), |tdw, to dokumenty historyczne
doswiadczenia ucznia) wigzanie obrazu z tekstem wer- o walorze patrymonialnym;
balnym zréwnanie stowa i obrazu

ViVl status obrazu w jego réz- | relacje migedzy stowem a obrazem, | obserwacja, identyfikacja,
norodnosci i mnogosci, | funkcja ilustracyjna i argumenta- | konfrontacja map, obrazdw,
zréznicowane intencje cyjna, rzezb i tekstow werbalnych
komunikacji wizualnej lektura obrazu
i ekspresji artystycznej
I réznice miedzy komuni- | relacje miedzy wizualizacjg i wer- | lektura obrazu powinna

kacja wizualna a rezul- balizacjg przekazu w perspektywie | stuzy¢ — jak w edukacji jezyka

tatami tworczosci arty- | argumentagji (reklama, humor, ojczystego —

stycznej — pogtebienie satyra, film, adaptacja), ocena rozwojowi mysli krytycznej
krytyczna

21 'image au collége, red. F. Wateau, Lucon 2003.
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Odwotujac sie do programu, autorzy podrecznika podkreslaja jego trans-
dyscyplinarny charakter i transzowy uktad trzech przedmiotéw podporzadkowany
przekazowi ikonicznemu, przy czym intencja, w jakiej zostat stworzony obraz, petni
funkcje réznicujaca.

Powyzszy program oraz najnowsze podreczniki do gimnazjum i liceum, pozwa-
lajg poczynic spostrzezenia dotyczace natury i kondycji ,kapitatu jezykowego” dzis,
a to:

— w programie nie pojawia sie zadna teoretyczna wskazéwka co do kierunku
i jako$ci analizy obrazu; sformutowanie ,lektura obrazu” jako typ dziatalnosci
wyczerpuje tu kwestie; mozna wiec przypuszczac, ze $wiadomos¢ edukacyjna
w tym wzgledzie osiggneta juz trwaty status, skoro Mleczarka Vermeera pojawia
sie we wspomnianym podreczniku jako materiat przyktadowej analizy dla dwu-
nastoletniego ucznia,

— wszelkie dziatania skupione sg na komunikacyjnej sprawnosci obrazu i paralel-
nosci odczytan przekazéw werbalnych i ikonicznych, przy czym funkcja réznicu-
jaca przypada intencji tworzenia obrazu.

Odmienno$¢ proponowanego przez Francuzéw ujecia i objasnienia zjawisk ko-
munikacji przez odnajdywanie w réznych tekstach analogicznych form przekazu nie
jest tozsama z metoda przektadu intersemiotycznego. Obraz odnajdujemy tu cze-
sto w stuzbie poje¢. Na przyktad uptyw czasu strukturujacy narracje sugestywnie
komunikuje fotografia drzewa bezlistnego p6zna jesienig i fotografia tegoz drzewa
w majowej szacie. Imaginacje, moc wyobrazni prezentujg réwnie trafnie teksty fan-
tasy, jak i niezwykte $wiaty obrazéw Celnika Rousseau, Boscha czy dokonania ro-
dzime Teofila Ociepki. Zestawienia takie wskazuja na tozsamos¢ sSrodkéw ekspresji
w roznych tekstach oraz na réwnouprawniajgcg komunikacyjng moc obrazu i tekstu
werbalnego. Potwierdzenie tych tendencji znajdujemy rowniez na poziomie liceum.
W podreczniku ostatniej generacji z serii Manuel +?* zjawiska teoretyczne (rzec by
sie chciato teoretycznoliterackie) dotyczace form podawczych, sSrodkéw ekspres;ji,
gatunkdw, prezentowane sa symultaniczne w odniesieniu do tekstéw werbalnych
i ikonicznych. Czytelne jest poszukiwanie szerszych rozwigzan niz wasko pojmowa-
ny przektad czy korespondencja sztuk. Dobrze ilustruje to collage z tytutowej stro-
ny tego podrecznika. Tworzg go naprzemiennie utozone pasy z pocietego obrazu
i ksigzki.

Brak dziatan przektadowych i paralelnos¢ odczytania zréznicowanych przeka-
z6w bedzie zapewne wymagata nowej alfabetyzacji metod aktywizujgcych i nieco
wiecej powsciagliwosci w ich zastosowaniu: w podreczniku do gimnazjum wydaw-
nictwa Belin wsréd polecen znalaztam tylko jedno odnoszace sie do formy dziatan
praktycznych. Pozostate odnosity sie do wyprecyzowanej analizy dziel ujetych
w chronologicznym porzadku rozwoju sztuki i wpisanych w diachronie i synchro-
nie. Wspomniane ¢wiczenie zawierato polecenie wykonania portretu przez kil-
ku uczestnikow przy braku dostepu do ogladu catosci. To nawigzanie do znanych
zabaw surrealistow zbiorowo wykonujacych obrazy miato na celu u§wiadomienie
specyfiki ich tworczosci.

Obfita ikonografia wraz z tekstami werbalnymi w podreczniku do gimnazjum
funkcjonuje nie inaczej niz jednorodny przekaz kulturowy, przy czym w podreczniku

22 P. Brunel, Frangais, Manuel +, Bordas 2004.
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taczacym dyscypliny (sztuka, historia, jezyk ojczysty) wykorzystanie obrazéw ro-
dzimych i obcych pozostaje w proporcji 13 : 21, za$ w podreczniku do wychowania
plastycznego 18 : 13. Zwazywszy na wysoka pozycje dziet malarstwa francuskie-
go w dorobku kultury swiatowej, sa to proporcje zaskakujace. Obraz jawi sie wiec
jako dzieto wprowadzajace w wiekszym stopniu w tozsamo$¢ zwiazang z kulturg
europejska i Swiatowg niz rodzimg (!). Zastanawia¢ mozna sie takze na tym, co to
znaczy: kultura europejska, europejska tozsamo$¢? W ostatniej sekwencji podrecz-
nika Manuel + dla liceum znajdujemy europejskie pejzaze, nie malarskie jednak, lecz
literackie. Rozciggaja sie one po Grecje i Istambut, ze szczegdlnym uwzglednieniem
Rzymu. Na wschdd od Francji wszelkie literackie pejzaze koncza sie na wschodniej
granicy niemieckiej. Wida¢ pejzaze przesuniete dalej na wschdd nie s juz europej-
skie. W jakim wiec wymiarze jest zadomowiona nasza tozsamo$c¢?

Swoiste odwrdécenie znaczen - pejzaz malarski uzycza oka literaturze - stano-
wi takze inwersje warto$ciujaca - a to oznacza rGwnouprawnienie komunikacyjne
werbalnych i ikonicznych przekazdéw. I tak oto, niepostrzezenie, walka o wyzszo$¢
i nizszo$¢ stowa i obrazu konczy sie remisem. Na zakonczenie przywotam L. Staffa
i trawestujac: ,Edukacyjnego dnia nie mozna zamkna¢ na klucz, stoimy znowu przed
wysokimi schodami”.

Looking for identity in verbal-iconic spaces, in the situation
of symbolic coercion. In relation to Reproduction by Pierre
Bourdieu and Jean-Claude Passeron

Abstract

Reproduction (1970) by P. Bourdieu and ].C. Passeron is a well-known study of the
transmission of legitimate culture within the educational system. The process is dominated
by the linguistic criterion - “linguistic capital” - as a tool of symbolic violence related to
social processes. Unanswered remains the question of the process quality at the present time
when the linguistic criterion is also related to iconic messages, including media messages.
The article is a reflection on the contemporary version of symbolic violence which influences
the identity of a student entangled in the process. The work is supported by experiments of
contemporary French didactics.
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Bezsensowne blyskanie gwiazd, co sq nhad wami,
Jjest nie dla was!

Zwrdccie uwage na samych siebie!

To w was sq niezbadane otchtanie,

gdzie mozecie siebie z korzysciq zatracic.

Tam zagtebcie sie w najtajniejsze zakamarki...
Tam zrozumcie i posiqdZcie, co jedyne,

i co winniscie posiqsc i zrozumie¢ - samych
siebie.

Gotthold Ephraim Lessing®

Aby wydoby¢ glebie tozsamosci, trzeba niejednego sadu, sporu i préb rozwiktania
niejasnosci. W literaturze przedmiotu - w wyjasnianiu interesujgcego nas termi-
nu - Wydaje sie dominowac ,orientacja «stawania sie» ciggtosci i niepowtarzalno-
$ci, autorefleksji”, systemu samowiedzy?. To, kim jestem, moze by¢ rozpatrywane
w znaczeniu normatywnym, jako wybdr moralnego zycia, zdolno$¢ do autonomii®.
W takim zestawieniu tozsamos$¢ jawi sie nam jako co$ stabilnego i niezmienne-
go, wskazuje na ,bycie kim$” w sposdb roéznigcy sie od innych, osadza jednostke
w okres$lonym czasie i przestrzeni oraz pozwala odczytac jg poprzez relacje spotecz-
ne. Cztowiek jest w swym aksjologicznym Ja absolutem dla samego siebie. Jest to
jednak przedziwny absolut, poniewaz nie wystarcza samemu sobie. Z gtebi swojego
serca domaga sie uznania od strony «innego»”* Tym samym wzmacnia swoje po-
czucie przynaleznosci do okreslonego srodowiska, spotecznosci czy grupy.
Wspoétczesny typ tozsamosci polega na przeplataniu sie toz-samego i innego®.
,Dzi$ stajemy przed okresem, w ktdrym poszukiwanie i potwierdzanie tozsamosci

! Podaje za: M. Winkler, A. Commichau, Sztuka prowadzenia wyktadow i lekcji, Krakow
2008, s. 74.

2 J. Nikitorowicz, Kreowanie tozsamosci dziecka, Gdansk 2005, s. 95.

3 Ch. Taylor, Zrédta podmiotowosci. Narodziny tozsamosci nowoczesnej, przet. M. Grusz-
czynskiiin., oprac. T. Gadacz, Warszawa 2001.

* ]J. Tischner, Wiara w godzinie przetomu, [w:] Humanistyka przetomu wiekéw, red. J. Ko-
zielecki, Warszawa 1999, s. 38.

5 A. Renaut, Innos¢ toz-samego. Od dynamiki réwnosci do problemu tozsamosci, [w:] Pod-
miotowos¢ i tozsamos¢, red. J. Migasinski, Warszawa 2001, s. 18-19.
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odbywa sie przez odkrywanie podobienstw”¢. Dokonuje sie ono poprzez ustalenie,
ze ja istnieje takze w innym. Ksztaltowane jest gtéwnie poprzez wytwory kultury
popularnej, jej mozaikowos¢, niesp6jnosc’.

W zaleznosci od podejmowanych aspektéw problem tozsamosci dotyczy roz-
nych odmian, np. wyodrebnia sie tozsamos¢ regionalng, etniczng, narodowa, ptcio-
wa, seksualng, grupy wiekowej, religijna®. W tym sensie mozemy powiedzie¢, ze
mamy do czynienia z tozsamo$cig zréznicowang®. Trudno jednak - jak stwierdza
Z. Kroplewski - w spos6b zadowalajacy okresli¢, kiedy poszczegélne formy tozsa-
mosci sie tworzg i jakie wystepuja pomiedzy nimi relacje!®. Rozwazania, ktére po-
dejmuje, maja na celu ujecie najwazniejszych czynnikéw ksztattujacych tozsamos¢
na gruncie edukacji polonistycznej. Uwazam, ze warto pokusic sie o precyzyjne usta-
lenie zagadnien wigzacych sie z istotg tozsamosci, aby ograniczy¢ udziat przypadku
w dazeniach oraz zmniejszy¢ zakres mozaikowego systemu myslenia odbiorcow?!:.
Konstruowanie tozsamosci w perspektywie polonistycznej jest procesem bardzo
ztozonym, obejmujacym wszelka aktywno$¢ twoércza. Laczy sie ono z dziataniami
specjalistdw réznych dziedzin, ktérzy nie traktujg materii artystycznej tylko jako
celu samego w sobie, ale sSrodek oddziatywania na odbiorce - uczestnika.

Przezywanie trudu wzbogacania wtasnej tozsamosci od tego, co blizsze do tego,
co dalej usytuowane w przestrzeni poznawania, wskazuje na dwa zasadnicze etapy
formowania interesujgcego nas pojecia: budowanie i kreowanie.

Etap budowania ma miejsce wtedy, gdy dochodzi do stopniowego otwierania
sie na doSwiadczenia otaczajgcego nas $wiata, istniejacy system regut, wartosci
i norm spotecznie aprobowanych. Wazne dla tego etapu formowania staje sie wy-
zwalanie i wzmacnianie potrzeb siegania do tego, co trwate, stabilne, oswojone i wy-
pracowane przez pokolenia. ,Pamiecjest ta sitg, ktéra tworzy tozsamos¢ istnien ludz-
Kkich, zaréwno na ptaszczyZznie osobowej, jak i zbiorowe;j”'2 Staje sie ona warunkiem
koniecznym wiary w sens istnienia, pomaga w utrzymaniu fadu i minimalizowaniu
udziatu przypadku w procesie ,tworzenia”. Tozsamo$¢ budowana w odniesieniu do
tradycji lub obyczaju ,okresla i wskazuje na to, co w cztowieku state, powtarzalne,
co go okresla, co jest rdzenng konstrukcjg «ja», a zarazem sygnalizuje, co w nim

6 J. Tischner, Wiara..., s. 35.

7 Por. Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamos¢ i edukacja - migotanie znaczen, Kra-
kow 2009, s. 57-58.

8 M. Szopski, Komunikowanie miedzykulturowe, Warszawa 2005, s. 32-38.
° A. Renaut, Innos¢ toz-samego..., s. 16.

10 Z. Kroplewski, Tozsamos¢ europejska, narodowa i lokalna. Aspekty psychologiczno-
-socjologiczne, [w:] Jezyk. Religia. Tozsamos¢, red. G. Cyran, E. Skorupska-Raczynska, Gtogow
2007, s.22.

11 Jak wykazaty badania R. Jedliniskiego: ,Uczniowie w sposéb uproszczony, jednoaspek-
towy rozumiejg og6lne trendy proceséw globalizacji i regionalizacji”, szerzej zob. R. Jedlin-
ski, Wartosciowanie poje¢ ,globalizacja” i ,regionalizacja” przez uczniéw szkét licealnych a
problem edukacji glokalnej, [w:] Edukacja literacka wobec przemian cywilizacyjnych i kulturo-
wych, red. M. Sinica, L. Jazownik, Zielona Géra 2008, s. 398.

12 Jan Pawel II, Pamie¢ i tozsamos¢. Rozmowy na przetomie tysiqcleci, Krakéw 2005,
s. 149.
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rézne, niepowtarzalne, zmienne, dynamiczne, co sie staje”*3. Drugi etap - kreowanie
tozsamosci - rozwija sie wraz z dostrzeganiem podobienstw i réznic, elementéw
statych i zmiennych wystepujacych w $wiecie wlasnym i w perspektywie Innego.
Przejawia sie w aktualizowaniu wartosci juz istniejgcych, stawianiu sobie wyma-
gan'*. Wskazywanie réznych koncepcji kreowania wtasnego ja poprzez otwieranie
sie na inno$¢ tworzy pole dla tolerancji i krytycznej refleksji. Samowiedza i zrozu-
mienie innych rodza sie w wyniku zaakceptowania odrebnosci indywiduum, jak
i z odmiennego pochodzenia kulturowego?®. Bez znajomosci wtasnej kultury trudno
moéwic o postrzeganiu ,swojskosci” czy odmiennosci i trudniej tez wyzwala¢ mo-
tywacje do poznawania tego, co obce. Tozsamo$¢, jako byt powstajacy w wyniku
wielokulturowych interakcji, staje sie tworem dynamicznym, uzaleznionym od
wielu dziatan zewnetrznych. Do nich zaliczy¢ mozna m.in. zagadnienia unifikacji -
fragmentaryzacji, bezsilnosci - kontroli, autorytetu - niepewnosci, do§wiadczenia
osobistego - doswiadczenia urynkowionego®¢. Przygotowanie ucznia do swobod-
nego poruszania sie w kregu wymienionych probleméw wymaga dobrej orientacji
w wartoSciach, ktére tworza kulture naszych czasow?'’.

Zbadanie sadéw o sobie, wlasnego wyobrazenia siebie i uzyskanie wiedzy na
temat osobistego doswiadczenia staje sie mozliwe pod wpltywem wzoréw osobo-
wych. Pogtebiony odbiér moze sprawi¢, ze ,sympatia do bohatera przeradza sie
w jego uwielbienie, cechujgce zwtaszcza dzieci, ktore staraja sie upodobni¢ do swo-
jego wzoru pod kazdym wzgledem”*8, W dyskusji nad rozumieniem problemu tozsa-
mosci i roznych jej odmian przedmiotem refleksji mozna uczyni¢ motywy postepo-
wania bohatera, jego stosunek do siebie i §wiata, wyeksponowac sytuacje przemiany
wewnetrznej czy ukazac¢ posta¢ w skomplikowanych sytuacjach zyciowych.

Wsréd pedagogow podkreslajacych znaczenie wzoréw osobowych w ksztattowaniu po-
staw moralnych zaczynajg sie coraz czesciej pojawiac gtosy na temat wychowawczego
oddziatywania poprzez wzory negatywne (konfliktowe)- antywzory, ktére pokazuja
przezycia cztowieka wspotczesnego, m.in. poczucie niepokoju, zagrozenia, uwiktanie
w codzienne konflikty*°.

Rozpoznanie perspektywy aksjologicznej uczniéw ujawnia nie tylko przestanki
réznorodnego rozumienia wystepujacych zjawisk, ale takze odstania szereg kon-
fliktéw: wartosci, postaw. To, co nas spotyka, to, co z tym robimy, wptywa bezpo-
$rednio na sposob radzenia sobie w réznych sytuacjach?’. Uzmystawia takze, sto-

13 Tozsamo$¢ w ujeciu H. Kwiatkowskiej podaje za: M. Kwiatkowska-Goralczyk, Nauczy-
ciel klas poczgtkowych - kategorie formujqce jego tozsamos¢, [w:] Nauczyciel - toZsamos¢ -
rozwdj, red. R. Kwiecinska, St. Kowal, M. Szymanski, Krakéw 2007, s. 126.

1 B. Myrdzik, O ,twdrczej edukacji”, [w:] Ksztatcenie jezykowe, t. 6, red. K. Bakuta, Wro-
claw 2007, s. 37.

5 Podaje za: |. Gajda, Media w edukacji, Krakow 2007, s. 52.

16 Podaje za: J. Nikitorowicz, Kreowanie tozsamosci..., s. 79.

7 Por. A. Janus-Sitarz, Przyjemnos¢ i odpowiedzialnos¢ w lekturze, Krakéw 20009, s. 60.
18 . Gajda, Media..., s. 128.

19 Tamze, s. 129.

20 M. Winkler, A. Commichau, Sztuka prowadzenia..., s. 93.
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jaca za okreslonymi warto$ciami, gre intereséw (manipulacji, podporzadkowania,
perswazji)?!,

Podejmowane w ciggu ostatnich lat préby przeciwstawiania sie chaosowi aksjo-
logicznemu wyraznie zaznaczajg na polu edukacji dazenia do odczytywania wartosci
uniwersalnych, silnie zakorzenionych w tradycji humanistycznej i w doswiadczeniu
ludzkim?2. Dyktujg one nowe sposoby myslenia o procesie edukacji - nastawionej
na rozne sposoby bycia w $wiecie. ,,Cztowiek jako wytwor kultury jest w mniejszym
lub wiekszym stopniu odbiciem epoki, w ktorej zyje, jej typowym lub nietypowym
przedstawicielem. Zostat on uksztattowany na miare czasow, w jakich zyje, i to, co
tworzy, jest rowniez odzwierciedleniem w duzym stopniu kultury owych czaséw;
kultury jednak zinterioryzowanej, a przez to juz jego wiasnej”?%. Méwigc o proble-
mie tozsamosci kulturowej, powotujemy sie na wspoélnote doswiadczen, wartosci,
zachowan. Tozsamos¢ kulturowa narodu widziana jako pewna sita, dzieki ktorej
moze on trwac i tworzy¢, oznacza $wiadomo$¢ przesztosci, wspdlne przezywanie
terazniejszos$ci i che¢ budowania przysztosci?*. Tak postrzegana tozsamos$¢ odwo-
tuje sie do tradycji, tego, co trwate i ukierunkowane na wartos$ci moralne i spotecz-
ne. Przypomnijmy, ze tradycja ujmowana jest jako ,zrozumienie swojego miejsca
w rozwoju narodu i ludzkosci, [...] Zrédto inicjacji do wtasnej aktywnosci w nowej
sytuacji narodu i $wiata. Tak pojeta tradycja nie odsuwa [...] od terazniejszosci, prze-
ciwnie, narzuca pogtebiony kontakt z dniem dzisiejszym”%. Patrzac od strony ele-
mentu integracyjnego - staje sie ona sposobem pewnego dostosowania do realiow
istniejacych ,tu i teraz”.

Spuscizna kulturowa prezentowana w ramach ksztalcenia polonistycznego
pozwala wypracowaé wzorce scalajgce spotecznosci. ,0dkrycie wspélnych korze-
ni, rekonstrukcja wspdlnej pamieci dostarcza woéwczas wazkich impulséw do prze-
zwyciezenia kryzysu tozsamosci i poszukiwania nowego, rozszerzonego kodu kul-
turowego, gwarantujgcego niezaktécone porozumienie sie w obrebie spotecznosci
(a stanowi to przeciez niezbedny warunek efektywnego dziatania nacelowanego
w przysztos¢)”?°. Tendencje te uwidaczniaja sie poprzez ksztattowanie krytycznego
stosunku wobec rzeczywistosci (materialnej i duchowej), w procesach rozumienia
wlasnej roli w §wiecie, w sprawnosciach zwigzanych z procesem komunikowania
swoich umiejetnosci. Poprzez nabywanie kompetencji jezykowych i kulturowych
tozsamos¢ rozwija sie w czasie. Jest to czasowos¢ oparta na logice powtorzen, gdyz
przeszto$¢ staje sie $rodkiem strukturyzujacym przysztos$¢é?’. Kierunek formowania
przysztych zdarzen taczony z etapami rozwoju duchowego, zdaniem L. Jazownika,

21 L.Jazownik, O przebudowe modelu edukacji polonistycznej, [w:] Edukacja literacka wo-
bec przemian..., s. 141.

22 Por. H. Drewniak, Tozsamos¢ spoteczna nauczyciela: zawdd czy powotanie?, [w:] Jezyk.
Religia..., s. 150.

% ]. Gajda, Media..., s. 15.
2% Tamze, s. 52.

% Wystqgpienie Ministra Oswiaty i Wychowania - prof. dra hab. Bolestawa Farona, ,Polo-
nistyka” 1983, nr 7, s. 491.

26 T. Szkotut, Spdr o sens pluralizmu w kulturze i sztuce postmodernistycznej, [w:] Aksjo-
logiczne dylematy epoki wspdtczesnej, red. T. Szkotut, Lublin 1994, s. 108.

27 A. Giddens, Konsekwencje nowoczesnosci, Krakéw 2008, s. 74.
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daje sie ,,opisa¢ jako przechodzenie od kultury niekwestionowanych Norm (szkota
podstawowa) - przez kulture stopniowego otwierania sie na Innos¢ (gimnazjum)-
ku metarefleksji i autodystansu (szkota ponadpodstawowa)”?. Etapy tego przecho-
dzenia mozna dookresli¢ poprzez wypracowana na gruncie polonistyki szkolnej
koncepcje tozsamosci.

W kontekscie edukacji polonistycznej poznanie samego siebie to rezultat wy-
sitku podmiotu, pragnacego wpisac elementy odziedziczone w elementy nabywane
w wyniku dziatalnos$ci kulturowej. Wyzwala ono interakcje,

na ptaszczyznie ktérej mozliwe jest zrozumienie i zaakceptowanie swojej indywidual-
nosci, odrebnosci i jedynosci, odczytanie swoich wrodzonych predyspozycji i wtasci-
wosci, zbudowanie wtasnego systemu warto$ci, odkrycie swoich pasji, zainteresowan,
talentow, okreslenie swojego miejsca w relacjach z samym soba, innymi ludzmi, ze
Swiatem?®.

Interakcja taka jest mozliwa jedynie wtedy, gdy jest z kim mdéwi¢, jest czym
i 0 czym moéwic. Pod pewnymi wzgledami tgczy ona to, co indywidualne (niepowta-
rzalne), z tym, co zbiorowe (umocowane w tradycji, powtarzalne, wspdlne, zaak-
ceptowane przez cztonkéw danej grupy czy spotecznosci kulturowe)®’. ,Nasza toz-
samo$¢ jest wynikiem identyfikacji z okreslong grupa spoteczna, ktérg traktujemy
jako nam najblizszg [...] ! Sieganie do dziedzictwa kulturowego tzw. matych ojczyzn
staje sie - z jednej strony - sposobem jego chronienia i przenoszenia, z drugiej za$
- usensowienia tego, co tworzy tozsamo$c¢ rdzenng, czesto podkreslajaca wiezy ro-
dzinne. J. Nikitorowicz zauwaza, ze odwotanie do dziedzictwa rodzinno-lokalnego
pomaga w Kksztaltowaniu tozsamosci spotecznej i buduje pomost miedzy przeszto-
$cig a przysztoscia®’. ,Przeszte relacje z ludzZmi w duzej mierze przyczyniaja sie do
uksztattowania wzoru, ktéry uczestniczy w budowaniu naszego obecnego Ja”*. Ku
przysztej perspektywie zas - zdaniem H. Franfurta - zwr6cone sg nasze akty woli,
to, co wigze sie ze $wiadomym wyborem3*,

Mozna powiedzie¢, Ze zaproponowana interpretacja zjawisk w ramach jednej
wspolnoty nastawiona jest na odkrywanie rozumienia ksztattowanego wsrdd in-
nych spoteczenstw. Zachowanie wtasciwych proporcji miedzy tym, co maja do za-
proponowania uczestnicy edukacji - uczniowie, nauczyciele, a tym, co oferuje system
ksztatcenia, stwarza wiele watpliwosci dotyczacych swobdd, praw, nieskrepowane-

28 L.Jazownik, O przebudowe modelu edukacji polonistycznej, [w:] Edukacja literacka wo-
bec przemian..., s. 136.

29 K. Szumilas, Ja - cztowiek, nauczyciel, [w:] Nauczyciel - tozsamosc..., s. 93.

30 W tym znaczeniu, méwiac o tozsamos$ci, mam na uwadze dwa jej rodzaje: indywidu-
alna i spoteczng. Por. R. Leppert Tozsamos¢ mtodziezy w spoteczenistwie nasladowczym, [w:]
Mtodziez wobec (nie) goscinnej przysztosci, red. R. Leppert, Z. Melosik, B. Wojtasik, Wroctaw
2005, s.93.

31 M. Szopski, Komunikowanie..., s. 27.
32 Por. ]. Nikitorowicz, Kreowanie..., s. 25-27.
3 ]. Fiske, Wprowadzenie do badan nad komunikowaniem, Wroctaw 1999, s. 344.

34 1. Gornicka-Kalinowska, Podmiot moralny, tozsamosé psychologiczna, [w:] Podmioto-
wosé i tozsamo$é..., s. 121.
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go rozwoju. Wspolnota (szkolna) staje sie miejscem bycia z innymi, a przez to sta-
nem optymalizujgcym bycie jednostki w $wiecie. Tworzy postawe zaangazowania
przez silne umacnianie tego, co pierwotne, i stanowi zZrédto odwotan - tozsamos¢
narodowa. Wypada doda¢, ze ten rodzaj tozsamos$ci jest najbardziej zwigzany
z historia, tradycja i najgtebiej przezywany. Z niego wyrasta tozsamo$¢ europejska
i tworzy sie tozsamo$¢ lokalna, na podtozu ktérych zarysowujg sie istotne proce-
sy trapigce wspotczesnego cztowieka. Jak stwierdza J. Kurowicki, ,na skutek prze-
mystu kulturowego kultura staje sie jednorodna w skali globalnej. To, co lokalne,
staje sie oryginalne albo anachroniczne. Oryginalnos¢ [..] przypisywana jest tym
dziataniom i wytworom, ktére zaleza od stereotypow przemystu kulturowego”*.
Proces zmagania sie z przedstawionymi problemami wydaje sie zasadny, poniewaz
w dobie konsumpcjonizmu wzrasta zainteresowanie wartosciami hedonistyczny-
mi, przyczyniajgcymi sie do upowszechniania wielu negatywnych zjawisk spotecz-
nych (banalizacja transcendencji, ograniczanie refleksji przez uciekanie od tematow
»skomplikowanych”)%. Bez ich wta$ciwego rozpoznania nie mozna zbudowac swo-
bodnej przestrzeni dla poznawania autentycznych wartosci. Zwtaszcza ze zderzenie
tradycyjnego ,polskiego systemu wartosci” z wartosciami Zachodu zmusza do od-
krywania na powrot polskiej tozsamos$ci narodowej?’. Tozsamo$¢ odwotujgca sie do
doswiadczen przodkéw w nowej sytuacji spotecznej z trudem reguluje relacje mie-
dzypokoleniowe. Kreowanie tozsamosci przez wymiane (pogladéw, doswiadczen)
moze odbywac sie w trybie petnym jedynie wtedy, gdy zatozymy, ze jednostki trak-
tuja je w spos6b rownowazny (tzn. przyjmujac, ze to, co zbudowato tozsamo$¢ danej
jednostki, nie jest uznawane za ,gorsze”). Tylko tak postrzegany rozw6j wewnetrz-
nych kompetencji (rozpoznawanie, rozumienie, akceptowanie, respektowanie)
w znacznym stopniu moze podziata¢ na ,obudowe” aksjologiczng wychowanka
(m.in. wptyna¢ na sposéb rozumienia takich wartosci, jak ojczyzna, historia, trady-
Cja, patriotyzm, praca, kultura) i decydowac o tym, kim on jest i za kogo sie uwaza.
Opisany proces ksztattowania tozsamosci zostat nakreslony do$¢ szczegétowo
w zatozeniach programowych edukacji regionalnej (1995 r.). Ministerstwo Edukacji
Narodowej zaproponowato, by ztozonos¢ dziatan ukierunkowac na ,, wartos¢ wspal-
noty, poczucie zakorzenienia jednostki, przynalezno$¢ do kultury [oraz stworzy¢
mozliwo$¢ - D. A.-G.] pogodzenia postawy regionalizmu z postawg uniwersalizmu”*.
Postulaty te nie daja sie wyjasni¢ jedynie poprzez proste regulacje zachodzace
w procesie wymiany doswiadczen kulturowych, ktére, z jednej strony, prowadzg
do zacierania $§ladéw wtasnej historii, z drugiej zas, stajg sie koniecznym warun-
kiem procesu pogtebiania i poszerzania tozsamosci. Interesujace - w tym kontek-

3 1. Kurowicki, Europa i Polska: ktopoty z integracjq kulturowg, [w:] Transformacja i war-
tosci: aksjologiczne aspekty transformacji ustrojowej w Polsce, red. W. Kaczocha, S. Poptawski,
Zielona Géra 1997, s. 126.

36 R.M. Jabtonski, Ksiega Koheleta w szkole ponadgimnazjalnej, [w:] Ksztatcenie jezyko-
we.., s. 142,

37 7. Melosik, T. Szkudlarek, Kultura, tozsamosé...., s. 46-48.

3 Podaje za: H. Drewniak, Tozsamos¢ spoteczna nauczyciela: zawdd czy powotanie?, [w:]
Jezyk. Religia..., s.151.

39 Podaje za: J. Nikitorowicz, Kreowanie..., s. 26-27.
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$cie - s3 zadania odwotujgce sie do rozpoznawania, poréwnywania, klasyfikowania
kulturowych uwarunkowan, np.

Zapoznaj sie z tresciag artykutu na temat zgubnego wplywu ogladania telewizji przez
dzieci. W artykule zostaly przytoczone jedynie argumenty. Rozwin kazdy z nich szcze-
gotowo. Te cze$¢ zadania wykonaj ustnie (¢w. 80, s. 160). W podanym tekscie, porusza-
jacym problem narkomanii, podkresl wszystkie wyrazy, wyrazenia i zwroty zwigzane
Z jego tematem, a nastepnie opracuj stownik tematyczny. Wyjasnij znaczenia wyréznio-
nych wyrazow (¢éw. 4, s. 9)*.

Literatura, obok innych form komunikacji, nalezy nadal do najwazniejszych
obszaréw, gdzie tworza sie dyskursy tozsamosci, dzieki ktérym budowana jest
i wzmacniana wspélnota kulturowa*!. Nieporozumieniem bytoby jednak przypi-
sywanie sztuce (a wiec i literaturze) miana dominujacego tworzywa w wyrazaniu
i wspéttworzeniu cztowieka, jak chcg tego niektérzy teoretycy wychowania este-
tycznego. Jesli rozbudujemy znaczenie samej kultury (poza kulturg duchowa nalezy
wzig¢ pod uwage kulture spoteczng, polityczng, gospodarczg itp.), to réwnie silne
oddziatywanie mozna przypisac np. religii czy ideologii*Z

Polonistyczna przestrzen edukacyjna, bedgc czastka globalnej przestrzeni edu-
kacyjnej*?, staje sie sposobem patrzenia na warto$ci poprzez réznorodne teksty i ich
interpretacje. Potrzeba wzmacniania i potwierdzania wartosci w ramach szkolnej
polonistyki odbywa sie w czterech istotnych perspektywach: wiedzy historyczno-
literackiej, wiedzy o jezyku, wiedzy dydaktyczno-wychowawczej i filozoficznej*.
Podkresli¢ nalezy, ze dopiero zintegrowanie tych czterech systeméw moze pomdc
w zbudowaniu interakcji, poprzez ktéra rozwing sie i zostang prawidtowo wydo-
byte wrodzone predyspozycje, zainteresowania, umiejetnosci czy pasje jednostki.
Niestety, czesto w szkolnych dziataniach komunikacyjnych obie strony (nauczyciel
- uczen) nie daza do uzgadniania istniejgcych stanowisk. Majgc odmienne potrzeby,
rézne jezyki, obyczaje, nie tworza w sposéb pelny wiasnej czy grupowej tozsamosci.
Wsrod mtodych ludzi rozpowszechnia sie przekonanie, Ze poznawanie samego sie-
bie jest ucigzliwe i niewarte dtuzszej refleks;ji.

W sytuacji braku zintegrowania czterech wspomnianych ptaszczyzn proble-
mowych nasilajg sie takze niepokojace zjawiska w sferze odbioru tekstéw kultury
(brak refleksyjnego i wielowymiarowego spojrzenia na dzieto, zanik krytycznych
postaw wobec znakéw kultury) i pojawiajg watpliwosci, jesli chodzi o zasadnos¢
utrzymania tadu tworzonego przez tradycyjne warto$ci. Uczniom zepchnietym do
poziomu instrumentalnego, ,obudowanym” terminami planowania, testowania,

0 1. Bak, Czytam i rozumiem. Zrozumie¢ stowo. Cwiczenia w rozumieniu stowa pisanego
dla gimnazjum, £.6dz 1999.

1 E. Prokop-Janiec, Etnicznos¢, [w:] Kulturowa teoria literatury. Gtéwne pojecia i proble-
my, red. M.P. Markowski, R. Nycz, Krakéw 2006, s. 418-419.

*2 ], Gajda, Media..., s. 25-26.
3 W. Pasterniak, O pedagogice wyzszych stanéw swiadomosci, Zielona Géra 2003, s. 48.

“ A. Pilch, O rozpoznawaniu i urzeczywistnianiu wartosci w poezji wspétczesnej. Pytania
o wartosci w szkolnej polonistyce, [w:] Wartosciowanie a edukacja polonistyczna, red. A. Janus-
-Sitarz, Krakéw 2008, s. 150.
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obliczania, coraz trudniej odnalez¢ siebie w zaproponowanym systemie nauczania.
Typowymi reakcjami mtodziezy czasu nieograniczonej konsumpcji staje sie wiec
nawyk przystosowania do nieustannej zmiany, zdolno$¢ przeskakiwania z jednego
dyskursu kulturowego do drugiego®.

Ksztattowanie w sposob odpowiedzialny samodzielnego myslenia - zdaniem
B. Myrdzik - zwigzane z hermeneutycznym podejsciem do dzieta, moze zmniejszac
dystans obcosci i rozszerzac ptaszczyzne refleksji nad sobg i $wiatem?*. Podobne
sady buduje M. Sinica, podkreslajac, ze konstrukty teoretyczne hermeneutyki moga
przyczynic sie do udoskonalenia edukacji literackiej, a takze otworzy¢ cztowieka na
sfere etyczno-moralng"’. Te spostrzezenia utwierdzajg nas w przekonaniu, ze istot-
nym elementem formowania tozsamosci z perspektywy polonistyki szkolnej jest
krytyczny namyst nad wtasnymi osiggnieciami. Pozwala on obserwowa¢ zmiany
w sposobie komunikowania sie i zmierzy¢ sie z r6znymi tworami kultury, ale takze
budowac doswiadczenie przynaleznosci do obszaru, w ktérym obowigzuja okreslo-
ne normy, wartosci, sposoby postepowania itp. W tym konteks$cie tozsamos¢ two-
rzona na drodze kontaktéw spotecznych (w wyniku wymiany komunikatéow) staje
sie narracja, ,w ktdrej podmiot usituje zintegrowa¢ watki swojej biografii i swego
usytuowania wzgledem ludzi i warto$ci”*®. Tymczasem obserwacja dziatain odby-
wajacych sie w toku lekcji czesto potwierdza brak wypowiedzi zwrotnej na temat
wykonanego zadania, zaistniatej sytuacji badz kwitowania jej przebrzmiatymi nieco
sadami ,tadnie. Siadaj” czy ,Dobrze”. Co wiecej, wtasnie taka postawa braku rze-
czywistego zainteresowania wymiang sagdow, sprawia, Ze uczniowi trudniej zacho-
wac¢ swoja odmienno$c¢ i dostrzec pole, na ktéorym wyrastajg warto$ci wspierajgce
poczucie tozsamos$ci. Mam tu na mysli przede wszystkim godnos$¢ cztowieka i sens
jego zycia.

Nie chodzi bowiem jedynie o to, ze godne Zycie i szacunek nalezny cztowieczenstwu
istoty ludzkiej sktadaja sie na najwyzsza warto$¢, ktérej nie mozna przebi¢ ani zre-
kompensowa¢ zadnymi innymi warto$ciami, cho¢by najcenniejszymi, ale takze o to, ze
wszystkie inne wartos$ci sg warto$Sciami o tyle tylko, o ile stuza
ludzkiej godno$ci i sprzyjaja jej sprawie®.

Z tej perspektywy waznym problemem, z ktérym winna zmierzy¢ sie szkolna
polonistyka, jest fragmentaryzacja dziet literackich i kulturowych, utrudniajaca
transmisje waznych wartosci i budowanie poczucia tozsamo$ci postrzeganej jako
cato$¢ o okre$lonym statusie. By catos¢ ta funkcjonowata poprawnie, powinno mie¢
miejsce oswajanie ucznia z postawa wspomnianego juz krytycyzmu. ,Bez tego nie-
mozliwe bytoby bowiem poszerzanie wtasnego kodu kulturowego poprzez wiacza-
nie wen najwartosciowszych elementéw zawartych w doswiadczeniu zbiorowym

% W. Pasterniak, O pedagogice wyzszych stanéw..., s. 21.
6 B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999, s. 100-117.

*7 Por. M. Sinica, Hermeneutyka inspiracjq dla dydaktyki literatury, [w:] Edukacja literac-
ka wobec przemian..., s. 163-165.

“ K. Konarzewski, Reforma oswiaty przedmiotem dyskursu [w:] Humanistyka przeto-
mu..., s. 99.

4 7. Bauman, Razem osobno, Krakoéw 2003, s. 92-93.
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innych wspdlnot”*. Obecnie dzieta z kanonu lektur stajg sie prawie wytgcznie lek-
turg samych polonistéw. Trzeba tu zaznaczy¢, ze proces ksztatcenia budowany bez
udziatu miodego pokolenia (np. bez akceptacji propozycji lekturowych) rzutuje
w sposo6b zasadniczy na jako$¢ utozsamiania sie z oferta proponowanych rozwigzan
systemowych na danym poziomie edukacji. Wizja Swiata bez literatury - tworzo-
na gtéwnie przez wybidrcze lub fragmentaryczne czytanie tekstéw kulturowych -
znacznie ogranicza wolnos¢ czytelnika i nie pozwala przyblizy¢ réznych perspektyw
ogladu utworu. Negatywny wplyw na odbiér tekstu ma takze wyjasnianie fragmen-
tarycznych i izolowanych probleméw oraz szukanie przypadkowych zwigzkow.
Warto podkresli¢, ze taki oglad dzieta tworzy postawy przystosowawcze, ktéorym
towarzysza powierzchowne, uproszczone sady, bylejakos¢ w wykonywaniu zale-
canych zadan czy brak pomystéw pozwalajacych odwotac sie do réznych zjawisk
kulturowych.

Odejscie od pasywnej postawy, sterowanej aktywnosci mozliwe jest poprzez
najbardziej uprzywilejowany w dziataniach polonistycznych twor - jezyk.

Nie ulega dzi$ watpliwosci, ze im gtebiej i wszechstronniej zajmujemy sie jezykiem, tym
bardziej widoczna staje sie jego olbrzymia rola w zyciu cztowieka. Jest on najwspanial-
szym i najmocniejszym narzedziem ludzkiego porozumiewania sie oraz poznawania -
zawarty w nim obraz §wiata narzuca nam widzenie Swiata (Swiatopoglad), ale jednocze-
$nie jego tworcza moc pozwala wyrazi¢ kazda nowa wiedze®'.

Jezyk w dziataniach szkolnych rozumiany jest przede wszystkim jako narzedzie
spotecznej wymiany symbolicznej, wyznaczajacej cztowiekowi miejsce w §wiecie®.
Jako posrednik pomiedzy nauczycielem a uczniem ksztattuje procesy zachodzace
w obszarze inter- i intrapersonalnym.

Poprawne opanowanie jezykowego kapitatu utatwia procesy identyfikowania
siebie wérod innych. Za posrednictwem tekstu, a doktadniej poprzez jego jezyk,
czytelnik moze udostepnia¢ wtasne doswiadczenia, a takze uzyska¢ kod dostepu
do egzystencji Innego®®. Jednostka wykorzeniona z tradycji (jezykowych) staje sie
tatwym ,fupem” dla manipulatoréw odwotujacych sie do potrzeb duchowych czto-
wieka®*. Warto wiec pamieta¢, by poprzez transformacje, integracje czy globalizacje
jezyk ojczysty nie byt spychany na plan dalszy czy zaniedbywany.

Rozwazania nad tym, co powinni$§my wiedzie¢ o procesie komunikowania,
by prawidtowo tworzy¢ i odbiera¢ komunikaty, co winni$my umie¢, by dobrze
i skutecznie realizowac przyjete cele - w kontekscie procesu globalizacji - wpisuja

50 T. Szkotut, Spdr o sens pluralizmu w kulturze i sztuce postmodernistycznej, [w:] Aksjo-
logiczne dylematy..., s. 125.

51 S. Gajda, Wprowadzenie, [w:] Logopedia - pytania i odpowiedzi. Podrecznik akademic-
ki, t. 1. Interdyscyplinarne podstawy logopedii, red. T. Gatkowski i G. Jastrzebowska, wyd. II,
Opole 2003, s. 12.

52 E. Prokop-Janiec, Etnicznos¢, [w:] Kulturowa teoria..., s. 418.

53 E. Miko$, Empatia i hermeneutyka. Poszukiwanie relacji, ,Annales Universitatis Pae-
dagogicae Cracoviensis. Folia 71. Studia ad Didacticam Litterarum Polonarum et Linguae Po-
lonae Pertinentia I”, red. M. Jedrychowska, M. Sienko, ]. Waligéra, Krakéw 2010, s. 125.

54 T. Szkotut, Spdr o sens pluralizmu w kulturze i sztuce postmodernistycznej, [w:] Aksjo-
logiczne..., s. 118.
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sie do zadan pierwszoplanowych szkoty. Takze zréznicowane postawy jezykowe
wobec tekstow zamieszczonych w podrecznikach szkolnych przemawiajg za tym,
by podejmowac¢ z uczniami spory, polemiki, dyskusje na temat wyboru wartosci,
$rodkow jezykowych czy parajezykowych®. Zwtaszcza ze spontaniczne dziatania
komunikacyjne - majgce miejsce w szkole - dalekie sg od dziatan regulowanych
przez normy spoteczne. Organizowanie pracy na kanwie réznorodnych utworow
pozwala przyjrzec¢ sie uwazniej sferze niewtasciwych zachowan komunikacyjnych
i utwierdzi¢ sie w przekonaniu, ze ,jednostki, ktére uznajg pewne wzorce, wartosci
i normy postepowania za majace zastosowanie do ich wiasnych czynnosci, w sytu-
acjach obejmujacych dane wartosci starajg sie dziata¢ tak, jak wymagajg tego dane
normy”>e,

Jak sie przekonujemy na co dzien, ,kultura jezyka nie znajduje dostatecznego
wsparcia we wzorcach funkcjonujgcych w przekazach masowych, ktére w swych
homogenizowanych programach obok pieknej polszczyzny sg dostarczycielami la-
winy jezykowych zanieczyszczen”’. Niebezpiecznym zjawiskiem jezykowym zuba-
zajacym Swiat przezy¢ jest nasilanie sie wulgaryzméw w jezyku dzieci i mtodzie-
zy®8. ,Na tym wtasnie tle zarysowuje sie doniosty problem komunikacji jezykowej
jako jednego z waznych wspotczynnikow psychicznego zdrowia spotecznego”.
Wulgaryzmy czesto stuzag mtodemu pokoleniu dopasowaniu do regut obowiazuja-
cych w danej grupie, stanowig manifestacje solidarnosci z okreslonym sposobem
bycia czy majg umozliwi¢ zaistnienie w otoczeniu. Biorac pod uwage te niepoko-
jaca tendencje, warto pomysle¢ o mechanizmach upowszechniania mody na zroéz-
nicowane odmiany polszczyzny, wychodzac z zalozenia, Ze narzucanie jednolitych
standardéw jezykowych w dzisiejszej sytuacji socjolingwistycznej jest bardzo ogra-
niczone®, Podkreslanie dbatosci o jako$¢ komunikowania rozwija calg rzesze pro-
bleméw zwigzanych z formowaniem kompetencji jezykowych uczniéw wokét roz-
norodnych tekstow i przymusza do doskonalenia na réwni wiedzy intelektualnej
z wrazliwoscig estetyczng i etyczna. Nie trzeba nikogo przekonywac, ze 6w proces
w sposéb zasadniczy rzutuje na jako$¢ wzbogacania tozsamo$ciowego.

55 Na problem wyzwan cywilizacyjnych zwraca uwage m.in. J. Malczewska w programie
dla uczniéw gimnazjum ,Po polsku”. W obszarze tematycznym ,Z Polski w $wiat” autorka
zamieszcza nastepujace zagadnienia: My i obcy — przyczyny poczucia obcosci i wyobcowania
w Swiecie i w spoteczenistwie; Rola empatii w poznawaniu nowych ludzi, wyzwania globaliza-
cji: wspétistnienie czy zderzenie cywilizacji, http://wszpwn.com.pl/pub/polski_gimnazjum/
prog_polski_gimnazjum_rewizja, s. 11-12 [dostep 04.08. 2010].

56 F. Znaniecki, Wzorce i normy, [w:] Antropologia kultury. Zagadnienia i wybdr tekstéw,
oprac. G. Godlewski, L.A. Kolankiewicz Mencwel, P. Rodak, Warszawa 2005, s. 90.

57 ]. Polakowski, Kulturoznawcza koncepcja ksztatcenia literackiego dzisiaj, [w:] Kompe-
tencje szkolnego polonisty. Szkice i artykuty z metodyki, red. B. Chrzastowska, Warszawa 1995,
s. 149.

%8 K. 0z0g, Polszczyzna przetomu XX i XXI wieku. Wybrane zagadnienia, Rzeszoéw 2001.

%9 Cyt. za: ]. Miodek, Rzecz o jezyku. Szkice o wspétczesnej polszczyZnie, Wroctaw-War-
szawa-Krakow-Gdansk-t6dz 1983, s. 15.

% A. Markowski, E. Rudnicka, Dwugtos w sprawie kultury jezyka dzis, [w:] Jezyk zZyje.
Rzecz o wspéitczesnej polszczyznie, red. K. 0z6g, Rzeszow 2009, s. 17-19.
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Niezaleznie od wylaniajacych sie trudnosci podyktowanych przez zmiany kul-
turowe czy pokoleniowe pojawiajg sie state mechanizmy kierujgce procesem iden-
tyfikacji z okre$lonymi zachowaniami (jezykowymi). Naleza do nich m.in. konwen-
cje tekstowe obowigzujace na danym poziomie ksztatcenia, schematy, stereotypy,
klisze jezykowe itp. Wywieraja one silny wptyw na sposob postrzegania wartosci,
uniemozliwiajgc czesto interpretowanie Swiata. A dzieje sie tak m.in. przez wpro-
wadzanie do jezyka polskiego zwrotdw i stéw obcych, szczegélnie pochodzacych
z jezyka angielskiego®!.

Coraz bardziej [..] upowszechniaja sie w jezyku anglicyzmy ukryte, ktére starym sto-
wom nadajg nowe znaczenia, wedtug ich angielskich odpowiednikéw. Robi wiec kariere
stowo ,doktadnie” (w znaczeniu ,tak”), Jlider” (,dziatacz”), ,definiowac” (,okreslac”),
,kondycja” (,stan”), ,dieta” (,spos6b odzywiania”), ,folklor” (,co$ swojskiego”), ,gene-
racja” (,wytwarzanie”), ,artykutowac”(,wygtaszac”) itp.¢

Tendencja ta ksztattuje masowe poczucie tozsamosci europejskiej®, ktore po-
zwala istnie¢ jedynie na powierzchownym poziomie, cho¢ w wielu wymiarach i na
wielu ptaszczyznach. Przeksztatcanie sie strukturalne i leksykalne polszczyzny pod
wplywem procesdw integracji europejskiej nie mozna - zdaniem A. Markowskiego
- rozpatrywac tylko w kategoriach zmian na gorsze. Upowszechnianie sie w jezy-
kach europejskich tych samych lekseméw moze sprzyja¢ poglebianiu istnienia
wielojezycznej Europy, a na jej tle bogactwa jezyka ojczystego®*. Nie bedzie ono
pelne bez uwzglednienia problematyki dialektologicznej, okreslenia jej funkcji
w utrwalaniu norm polszczyzny literackiej, a takze wskazania regionalnych odreb-
nosci®. Zjawiska o podtozu dialektalnym (obserwowane w zwyczajach, legendach
czy nazwach miejscowych) pomagajg w zastanawianiu sie nad tym, co w przekazie
umozliwia komunikujacemu sie tatwiejsze porozumienie, odniesienie do wspoélnych
norm i zasad. Mogg tez decydowac¢ o stopniu identyfikacji z dana grupa spoteczna
i wptywac na jej rozumienie.

Niezaleznie od szczegétowych rozstrzygnie¢ we wspomnianych powyzej kwe-
stiach, wytania sie problem przeprowadzenia badan uwzgledniajacych problem:
jakie typy tozsamosci chce wyksztatci¢ szkota w okresie zmian. Pomocne w bada-
niach moga by¢ inspiracje ptynace z kulturowych czy antropologicznych refleksji
nad literatura. Moga sta¢ sie one przyczynkiem do ulepszenia wzajemnych relacji
miedzyludzkich. Zwtaszcza ze w dobie rozproszenia duchowych przezy¢ i zagubie-
nia etycznych wymiaréw - wspoétczesny system ksztatcenia ma ogromne trudnosci
w ksztaltowaniu petnej tozsamosci.

61 K. 0z6g nasilanie sie tego typu zapozyczen taczy z procesem amerykanizacji kultury
polskiej. Zob. K. 0zdg, Polszczyzna przetomu..., s. 232-233.

62 . Kurowicki, Europa i Polska: ktopoty z integracjq kulturowq [w:] Transformacja i war-
tosci...,, s. 122.

6 Tamze, s. 123.

% A. Markowski, E. Rudnicka, Dwugfos w sprawie kultury jezyka dzis [w:] Jezyk zyje.
Rzecz o..., s. 24.

% S. Gala, Znaczenie dialektologii w ksztatceniu polonistycznym w szkole, [w:] Z dydaktyki
Jjezyka ojczystego w szkole, red. S. Gala, £.6dz 1996, s. 114.
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The problem of identity from the perspective of Polish language education

Abstract

Polish language education, owing to problems connected with identity, received access to
countless resources of information about human (as the subject and object of education) as
well as the way he exists in the world.

The construction of identity in the perspective of Polish language education is a very complex
process which includes all types of creative activity. It is impossible to analyse identity
without taking the influence of the cultural and social environment into account. Its search
and confirmation take place through the revelation of similarities and require reconciliation
of regionalism and universalism. In this sense, identity enrichment is accomplished through
construction and creation.

The construction stage is connected with the attitude of gradual opening to experiences of the
surrounding world, the existing system of rules, values and socially accepted norms. Identity
creation takes place when we notice similarities and differences of the constantand changeable
elements appearing in one’s own world and in the perspective of the Other. It forms space for
tolerance and critical reflection. Getting closer to the aforementioned problems is possible
due to linguistic, literary and cultural competences. They create the experience of belonging
to the area where given norms, values and ways of behaving apply.

Imposition of radically different conditions of reality perception (unsuitable for one’s age,
abilities, creative potential, needs) contributes to identity crisis and disintegration of the
acquired values.

Owing to the issue of identity, the system of the orientation of contemporary student’s Polish
language education undergoes exceptional enrichment. Italso contributes to the improvement
of interpersonal relations.
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Ksztatcenie miedzykulturowe w gimnazjum.
Na przyktadzie tolerancji

1.

Edukacja miedzykulturowa' jako kategoria pojeciowa znajduje od potowy lat osiem-
dziesigtych XX wieku szerokie zastosowanie w programach i projektach wspotpracy
miedzynarodowej na rzecz poszukiwania koncepcji tego typu ksztatcenia®. Bardzo
czesto wystepuje ona w kontekscie innych strategii, kierunkéw czy nurtéw eduka-
cyjnych oraz zwigzanych z nimi poje¢, takich jak: ,pedagogika kultury”, ,pedagogika
spotkania kultur”, ,interkulturowo$¢”, ,pedagogika konfliktu kulturowego”, ,,eduka-
cja wielokulturowa”, ,multikulturalizm”, ,,wielokulturowo$¢ i polityczna popraw-
nos¢” itd.?

Edukacja miedzykulturowa rozumiana jest jako systemowe dziatania o§wiato-
we ukierunkowane na przygotowanie cztowieka do funkcjonowania w warunkach
zderzenia lub przenikania sie kultur, ksztattowania rozumienia odmienno$ci, jakie
moga wystepowac¢ w lokalnym wymiarze kultury (jako jej subkultury), oraz tych,
ktére dotycza kultury spotecznosci odlegtych przestrzennie, mentalnie, wyzna-
niowo. Gtéwny cel tak ujmowanej edukacji wiaze sie z popularyzacja dialogowych
interakcji z przedstawicielami/zjawiskami innych kultur. Prowadzi¢ to ma droga
krytycznych refleksji ku wzmacnianiu wtasnej tozsamosci kulturowej i wykazywa-
niu twérczej tolerancji wobec zréznicowania kulturowego. Przektadajac te ogélne

! Edukacja miedzykulturowa jest rozszerzeniem, wzbogaceniem edukacji wielokulturo-
wej (ktora ogranicza sie do uznawania, akceptacji wspétistnienia zjawiska wielokulturowo-
$ci) o tak istotny wymiar, jakim sg interakcje zachodzace, czy tez mogace zachodzi¢, miedzy
przedstawicielami r6znych kultur. Zob. ]. Nikitorowicz, Pogranicze, toZsamos¢, edukacja mie-
dzykulturowa, Bialystok 1995 (oraz inne publikacje tego autora i pod jego redakcja).

2 Swiadczy o tym tre$é miedzynarodowych dokumentéw poéwieconych edukacji. Zob.
Swiatowa dekada rozwoju kulturalnego (1988-1997); J. Perez de Cuellar, Twércza réznorod-
nos¢ swiata (Notre Diversite Creatrice), UNESCO, Paris 1996; Nauczanie i uczenie sie spote-
czenstwa. Biata Ksiega Unii Europejskiej, Warszawa 1997; . Delors, Edukacja - jest w niej ukry-
ty skarb, przet. W. Rabczuk, Warszawa 1998.

3 Zob. U progu wielokulturowosci. Nowe oblicza spoteczeristwa polskiego, red. M. Kemp-
na, A. Kopciak-Lodzinski, Warszawa 1997; M. Dabrowski, swdj/obcy/inny. Z probleméw in-
terferencji i komunikacji interkulturowej, 1zabelin 2001, s. 27-28; A. Szahaj, E pluribus unum?
Dylematy wielokulturowosci i politycznej poprawnosci, Krakow 2004.
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zatozenia na zadania szkoty, nalezy podkresli¢ w sposéb szczegoélny nastepujace

z nich:

— kreowanie postawy otwartosci na Innos¢, czego $wiadectwem bytaby umiejet-
nos¢ jej zauwazania, poznawania, wola rozumienia i porozumienia, uznawa-
nia odrebnosci, jej docenienie, szukanie ,,miejsc wspélnych” i réznic, czerpanie
z tego wzajemnych korzysci intelektualnych i emocjonalnych itp.;

— dazenie do urzeczywistniania wartosci wspoétkonstytuujacych ,$wiadomo$¢
miedzykulturowg”, a zwigzanych miedzy innymi z dostrzeganiem zalet plurali-
zmu kulturowego, ktéry, sytuujac jednostke w przestrzeni réznorodnosci, skta-
nia jg do ustawicznej tozsamosciowej autoidentyfikacji (samopoznania, samo-
okreslenia), a jednoczes$nie projektuje zaistnienie/wspdtistnienie (jednostek
i wspdlnot), mimo rdéznic, wéréd Innych i wesp6t z nimi*, w my$l hasta ,jednos¢
w roznorodnosci”;

— jednoczesne rozwijanie poczucia wiezi z kulturg lokalno-regionalng i narodowg
oraz ponadnarodow3 (europejska, humanistyczng).

Podstawa edukacji miedzykulturowej jest formowanie tozsamosci kulturowe;j.
Samo pojecie tozsamos$ci wystepuje w kontekscie dwdch najwazniejszych dla czto-
wieka relacji: w stosunku do siebie samego i w stosunku do innych ludzi, a wiec
zarazem do kultury i tradycji. Zwigzek ten opiera sie na mniej lub bardziej $wiado-
mych postawach wobec warto$ci, ktérych nosicielem jest zaré6wno sam podmiot,
jak i inni ludzie, kultura. Dlatego socjologowie wyrdzniaja tozsamos¢ indywidual-
ng (osobowg) i zbiorowa (np. kulturowg)®. Cztowiek zawsze dazy do przynalez-
nosci do jakies grupy, z ktdérg chce sie identyfikowac. Szczeg6lnie wyrazne jest to
w okresie dojrzewania, w ktérym znajduje sie absolwent gimnazjum, respondent
naszych badan. Jest on w wieku, w jakim poréwnywanie siebie z innymi daje poczu-
cie uczestnictwa we wspolnocie badz odrzucenia i obcosci. Dla niego, jak i dla innych
ludzi, zasadnicze znaczenie w ksztattowaniu tozsamosci ma kultura, gdyz proponu-
je zespo6t norm regulujgcych ludzkie zachowania. Normy te na tyle gteboko wrastaja
w psychike, ze stosujacy sie do nich ludzie nie sa Swiadomi, iz zostaty one narzucone
z zewnatrz. Sprawiajg bowiem wrazenie cech naturalnych, wrodzonych®. Trzeba tu-
taj przypomnie(, ze w literaturze przedmiotu poswieconej tozsamos$ci wyrézniane
sga dwa statusy tego pojecia: tozsamos¢ osiggnieta (dojrzata) i tozsamo$¢ moratoryj-
na (odroczona). Nasz respondent - uczen Il klasy gimnazjum - ma 16 lat, mieszka
w Swidniku pod Lublinem i w Poniatowej - miasteczku, w ktérym liczna mniejszo-
$cig narodowa s3 Romowie, podobnie jak i w pobliskim Opolu Lubelskim, spod kt6-
rego pochodzi spora grupa uczniéw. Znajduje sie on na etapie tozsamosci moratoryj-
nej, przezywa zatem nieustanng ,walke alternatyw”. Czesto z réznych przyczyn (np.
niski poziom inteligencji emocjonalnej, wptyw otoczenia) nie potrafi sie zdecydowac

* A. Szerlag, Ku miedzykulturowej tozsamosci. Dylematy tozsamosci uwiktanej w wielo-
kulturowosé, [w:] Kultura i edukacja (konteksty i kontrowersje), red. W. Jakubowski, Krakow
2008, s. 31.

5 Z.Bokszanski, Tozsamosci zbiorowe, Warszawa 2007.

6 0. Urban, Zrédta tozsamosci jednostki ludzkiej w $wiecie badar psychologicznych i so-
cjologiczno-kulturoznawczych, [w:] Kim jestem? Perspektywy tozsamosci. Podmiot, przedmiot,

tozsamosé, red. B. Andrzejewska, M. Matejczyk, K. Podlas i M. Wojnarowski, Poznan 2003,
s.19-22.
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na zadna z nich. W ten spos6b doswiadcza kryzysu tozsamosci, ktéry spowodowany
jest konfliktem miedzy zdolnos$ciami fizjologicznymi i umystowymi, jakie niedawno
sie pojawity, a wymaganiami spotecznymi; miedzy wtasnymi dazeniami a ograni-
czeniem ze strony spoteczenstwa. Nierzadko pojawiajace sie pytania: Kim jestem?
Co potrafie? Do czego zmierzam, daze? - pozostaja bez odpowiedzi. Mtody cztowiek,
dorastajac, przechodzi przetom wymagajacy przeorganizowania systemu: potrzeb,
wartosci, postaw, celdw. Powinien wybrac te z nich, ktére s mu bliskie, a odrzucic¢
te, z ktérymi sie nie utozsamia. Zatem tozsamo$¢ odroczona powinna rozwina¢ sie
w tozsamos$¢ dojrzatg, czasami jednak przechodzi w stan dyfuzji, czyli zahamowania
procesu decyzyjnego. Ostateczne wykorzystanie szansy rozwojowej, jaka daje kry-
zys tozsamosci, bedzie zawsze zalezato od samego podmiotu, jego wcze$niejszych
doswiadczen oraz srodowiska spoteczno-kulturowego.

Odpowiedzialno$¢ edukacji za wspomaganie procesu ksztattowania sie tozsa-
mosci dojrzatej jest zaréwno podstawowa, jak i delikatna zarazem, gdyz - jak czyta-
my w raporcie dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji do spraw Edukacji XXI wieku
- ,pojecie tozsamo$¢ mozna odczytywac¢ w dwojaki sposéb: afirmacja wtasnej roz-
nicy, poszukiwanie podstaw wtasnej kultury, umacnianie solidarno$ci grupy moga
stanowi¢ dla kazdej jednostki postawe pozytywna i wyzwalajaca; lecz Zle pojety ten
rodzaj rewindykacji utrudnia, a nawet uniemozliwia spotkanie i dialog z innymi””’.

W procesie ksztatltowania tozsamos$ci - w jej wymiarze indywidualnym oraz
spoteczno-kulturowym i miedzykulturowym - ogromng role odgrywajg doswiad-
czenia zwigzane z obecnoscig ,Innego”/,0Obcego”/,Drugiego”. Przywotane katego-
rie poznawcze uswiadamiajg Scistg zaleznos¢ miedzy pojeciami tozsamos¢ i toleran-
cja, ktore w ujeciu rozwojowym wzajemnie sie warunkuja, przenikaja, oddziatuja
itd. Dlatego rozwazajac zagadnienie ksztatcenia miedzykulturowego jako jednego
z aspektow formowania tozsamosci polonistycznej/kulturowej, konieczne wydaje
sie diagnozowanie postaw wspdtczesnych nastolatkow wobec tolerancji i nietole-
rancji. Zjawiska te zwigzane pierwotnie z wymiarem religijno-wyznaniowym odno-
sz3 sie obecnie do nowych sfer rzeczywistosci, tj. postaw, zachowan, obyczajowosci
innych ludzi i grup spotecznych, uczu¢ i umiejetnosci®, dziatalnosci politycznej oraz
do relacji miedzy kulturami réznych narodow, kregéw kulturowych w perspektywie
przesztosSci i wspétczesnosci®. Tozsamo$¢ polonistyczna ufundowana jest na wiedzy
o polszczyznie i pisanej w niej literaturze, na systemie wartosci przekazywanych
w jezyku iw tekstach kultury, na wzorach osobowych i normach kierujgcych ludzkim
zachowaniem, zar6wno w tradycji, jak i w czasach wspétczesnych. Ma ona charakter
procesualny, wigze sie z edukacja szkolng i indywidualnym rozwojem cztowieka.

Temu interesujgcemu i trudnemu zarazem aspektowi edukacji polonistycz-
nej bedziemy sie blizej przyglada¢, badajac u gimnazjalistow postawy tolerancji.
Mtody cztowiek zyje w $wiecie coraz bardziej ré6znorodnym i skomplikowanym,
spotecznie i kulturowo, w ktérym nietatwo dokona¢ okreslonego wyboru. Cliford
Geertz nazywa to ,zyciem w kolazu”, ktére wymaga umiejetnos$ci radzenia sobie

7 1. Delors, Edukacja - jest w niej ukryty skarb..., s. 45.

8 P. Tucker, Fundamenty tolerancji: kompetytywne spojrzenie na tolerancje przy wykorzy-
staniu modeli autobiograficznych, przet. A. J6zwiak, [w:] Literatura - kultura - tolerancja, red.
G. Gazda, I. Hiibner, . Ptuciennik, Krakéw 2008, s. 123-136.

° 0. Urban, Zrédta tozsamosci..., s. 19-22.
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z uporzgdkowaniem jego sktadnikéw i okresleniem, czym one s3'®. Wcze$niej lub
poOzZniej pojawia sie w nim pytania: Jak bede zyt w tym $§wiecie obok drugiego czto-
wieka? Czy przyjme postawe szacunku i tolerancji, czy wrecz przeciwnie - swoje
stanowisko uznam za jedynie stuszne?

2.

Przeglad literatury przedmiotowej pozwala ustali¢ jedno - tolerancja jest poje-
ciem pojemnym i wieloznacznym, uwarunkowanym kontekstowo. Bywa ono rozu-
miane jako uczucie, wartos¢, zasada, cnota, stan umystu, postawa'l. Jednak niemal
w kazdym rozumieniu terminu utozsamia sie tolerancje z takimi pojeciami, jak: sza-
cunek wobec ,Drugiego”, uznanie jego prawa do posiadania pogladéw, gustéw, wie-
rzen, zachowan itp. odmiennych od pogladéw oceniajacego. Tolerancja nie oznacza
akceptacji czyjego$ zachowania lub poglad6w, wrecz przeciwnie - oznacza szacunek
i otwarta dyskusje wobec o0sdb, ktore r6znia sie od nas; maja poglady, ktérych nie
podzielamy, nie uznajemy za stuszne lub prawdziwe; s nisko przez nas oceniane
lub konkurujg z naszymi. W aspekcie formalnym jest tolerancja okreslonym stosun-
kiem jednych ludzi do drugich w sytuacji, gdy wyrazaja odmienne, nawet przeciw-
stawne przekonania i poglady, majg inne zapatrywania, hotdujg réznym warto$ciom
i ideatom, zajmuja rézne postawy wobec zycia i poszczegdlnych zjawisk!2 W ujeciu
prawnym jest rezultatem i potwierdzeniem demokracji jako réwnosci praw kazdej
jednostki ludzkiej, rownouprawnienia orientacji, pogladéw i postaw. Jest tez po-
twierdzeniem i realizacja praw do wolno$ci - do niezaleznego myslenia, wyrazania
wiasnych pogladéw, wyboréw drogi zyciowej*3.

Tolerancja jako warto$¢ zajmuje w systemie aksjologicznym znaczace miejsce,
pozostajace w relacji z godnos$cia, wolnoscig i odpowiedzialno$cig. Sama jest jedno-
stronna i niepetna jako wartos¢, petnie osigga dopiero w syntezie z innymi warto-
$ciami. W kazdym przypadku godno$¢ jako moralny sktadnik osobowosci jednostki
jestwyrazem naszej postawy wobec drugiego cztowieka i wobecjego losdw. Wolno$¢
natomiast jest warunkiem istnienia i dziatania jednostek oraz spoteczenstw, jednak
wolno$¢ wyboru nie gwarantuje wyboru dobra. A odpowiedzialno$¢ znaczy $wiado-
me i dobrowolne przyjecie dysproporcji, asymetrii pomiedzy mng a Innym. Méwigc
o tolerancji, nie sposéb nie wspomnie¢ o otwarto$ci, dialogu, ktéry pozwala poznaé
Innego i zblizy¢ sie do niego.

10 C. Geertz, Pozytki z réznorodnosci, [w:] Zastane swiatto. Antropologiczne refleksje na
tematy filozoficzne, przet. i wstep Z. Pucek, Krakéw 2003, s. 112.

1 Por. M. Ossowska, Normy moralne. Préba systematyzacji, Warszawa 1985, s. 175;
I. Lazari-Pawtowska, Trzy pojecia tolerancji, ,Studia Filozoficzne” 1984, nr 8; Z. Fraczek, Pro-
blem granic tolerancji jako zagadnienie wychowania, [w:] Tolerancja jako wartos¢ i problem
edukacyjny, Bydgoszcz 2000, s. 79; M. Gotaszewska, Filozoficzne ktopoty z tolerancjq. Esej na
temat triady: Tolerancja - indyferentyzm - fanatyzm, [w:] Tolerancja jako wartos¢...; M. Micha-
lik, Tolerancja - problem teoretyczny i praktyczny, [w:] Tolerancja jako wartos¢...

12 AW. Janke, Pedagogiczny wymiar tolerancji w perspektywie edukacji nauczycielskiej,
[w:] Tolerancja jako wartosé...,s. 127-128.

13 M. Michalik, Tolerancja..., s. 34.
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Pointujac skrotowy przeglad pola semantycznego tolerancji, trzeba przywotac
poglady Andrew R. Murphy’ego', wedtug ktérego istnieja dwie koncepcje toleran-
cji. Pierwsza z nich odnosi sie do indywidualnych postaw, druga do praktyk poli-
tycznych, gdyz powigzana jest z praktyka polityczng i prawodawczg. Obie koncepcje
stanowig dwie rézne wizje ,tolerancyjnego spoteczenstwa” lub ,kultury tolerancji”.

Przeciwienstwem tolerancji jest nietolerancja. Jest ona zaprzeczeniem tego
wszystkiego, co zostato tu powiedziane o tolerancji. W bardzo ogélnym ujeciu nieto-
lerancja jest postawa niecheci wobec wszystkiego, co obce, co niepozadane lub nie-
zgodne z osobistym systemem mys$lenia, odczuwania, postepowania. Nietolerancja
prowadzi do wrogo$ci, dyskryminacji, a w skrajnych przypadkach nawet do agre-
sji'®. Przejawia sie w napietnowaniu, o$mieszaniu, a nawet wykluczaniu oséb wy-
kraczajacych poza uznang norme. SKkrajng jej postacia jest fanatyzm - zaslepienie,
zagorzato$¢ nieuznajgca tolerancji, ustepstw, kompromisu, bezkrytyczna i namietna
wobec wlasnych pogladdéw i idei. Najczesciej fanatyzm wystepuje w postaci szowi-
nizmu'®. Formg gtebokiej nietolerancji jest fundamentalizm!’. Wszystkim formom
nietolerancji towarzyszg stereotypy, ktore jednak - wedtug W. Lippmana - petnia
wazne funkcje obronne w spoteczenstwie, dlatego tak czesto sie nimi postuguje-
my. Daja mniej lub wiecej uporzadkowany obraz swiata, przystosowujac nasze oby-
czaje i upodobania do $rodowiska, wptywaja na poczucie zadomowienia, wskazuja
sposoby oceniania zjawisk i schematy percepcyjne'®. Stereotypy czesto oparte sg
na niepetnej lub fatszywej informacji utrwalonej przez tradycje, wiec trudno ule-
gajacej zmianie. Szczegdlng moc w ksztattowaniu wizji §wiata, postaw i zachowan
maja stereotypy jezykowe. Zdaniem Jerzego Bartminskiego: ,Stereotypy wchodza
w $cisty zwigzek z dziataniami i zachowaniami. Powstaja w okres$lonych sytuacjach
zyciowych i motywuja do okreslonych postaw i zachowan”*°.

3.

W celu zbadania, jak dorastajacy uczniowie rozumieja tolerancje i jej niektore
aspekty, przeprowadzony zostat sondaz diagnostyczny wsréd 10 grup gimnazja-
listéw (klasa III). Respondenci zostali poproszeni o wypetnienie anonimowej an-
kiety, w ktdrej byto 11 zadan (badanie odbyto sie w styczniu 2008 r. i we wrzes$niu
2009 r. podczas godzin wychowawczych w 4 réwnolegtych klasach III Gimnazjum
nr 5 w Swidniku oraz w 6 klasach Gimnazjum im. Jana Pawta Il w Poniatowe;j2°).
Ogoétem ankiety wypeito 227 uczniéw, 127 z Poniatowej i 100 ze Swidnika.
W ankiecie dominowaty zadania otwarte wymagajace krétkiej odpowiedzi (10) oraz

* A.R. Murphy, Dwie koncepcje tolerancji..., s. 18-30.

5 A\W. Janke, Pedagogiczny wymiar tolerancji..., s. 129.

16 M. Michalik, Tolerancja..., s. 35.

7 M. Gotaszewska, Filozoficzne ktopoty z tolerancjq..., s. 15.

8 W. Lippman, Public Opinion, New York 1956; ]. Btuszkowski, Stereotypy narodowe
w Swiadomosci Polakéw, Warszawa 2003.

19 ]. Bartminski, J. Panasiuk, Stereotypy jezykowe, [w:] Wspétczesny jezyk polski, red.
J. Bartminski, Lublin 2001, s. 394.

20 Badania w Poniatowej przeprowadzita i opracowata Magdalena Swigtek, semina-
rzystka prof. B. Myrdzik.
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jedno zadanie (nr 7), wymagajace rozstrzygniecia miedzy: Tak/Nie wobec przyto-

czonych w ankiecie stwierdzen. Poproszono respondentéw miedzy innymi o:

— objasnienie pojec ,tolerancja” i ,nietolerancja”;

— przywotanie zwigzanych z nimi skojarzen;

— podanie cech charakteryzujacych osobe tolerancyjng i osobe nietolerancyjng;

— wskazanie przyktadowych zjawisk, ktére mozna/powinno sie tolerowac oraz
tych, ktdre na to nie zastuguja;

— wskazanie, z kim chetnie siedzieliby w szkolnej tawce: kibicem innej druzyny,
osobg innej narodowosci, osobg niepetnosprawng, osobg o innym wyznaniu;

— wskazanie sytuacji, w ktérej byliby w szkole: bici, wy$miewani, wyzywani;

— okres$lenie przyczyn braku tolerancji oraz prawdopodobnych konsekwencji tole-
rancji bezgranicznej i postaw nietolerancyjnych;

— ujawnienie stosunku (emocji, skojarzen) kierowanych w strone niektérych na-
rodowosci i mniejszo$ci, mieszkajacych w Polsce;

— skomentowanie autentycznej sytuacji zwigzanej z traktowaniem osob reprezen-
tujacych mniejszo$¢ etniczng;

— podanie przyktadéw podejmowania rozméw na temat tolerancji w szkole i auto-
refleksje wywotang pytaniem: ,Czy uwazam sie za osobe tolerancyjng?”.

Ze wzgledu na obszerno$¢ uzyskanego materiatu, ktérego prezentacja znacznie
przekracza ramy artykutu, ograniczamy sie do zaprezentowania tylko wybranych
wypowiedzi respondentéw.

ZapytatySmy gimnazjalistdw, jak rozumieja pojecie tolerancji i nietolerancji.
Wszyscy, poza trzema respondentami, udzielili odpowiedzi. Byty one bardzo rézno-
rodne, wskazywaty na nieostro$¢ pojecia.

Tolerancja, wedtug nich, jest rozumiana jako postawa-relacja wobec ,innos$ci”
odnajdowana w osobach, pogladach, zachowaniach, przekonaniach, stylach zycia,
obyczajach itd. Uwage zwraca skala cech, ktdre jg opisuja: od szacunku, petnej akcep-
tacji, poparcia, zyczliwosci, zrozumienia pogladéw innych, przekonan (nawet tych
odbiegajacych od powszechnie uznawanych zasad), stylow zycia, innej ptci, pocho-
dzenia, koloru skoéry; po neutralne czy niechetne ,znoszenie innych” w najblizszym
otoczeniu, opisywane jako: ,uznawanie, dostrzeganie «innosci», niezwalczanie jej,
bezkonfliktowe wspélistnienie, wyrozumiato$¢, a nawet nieprzeciwstawianie sie
innym” itp. Cze$¢ respondentéw okazata jednak bezradno$¢ wobec tego zadania, co
wyrazito sie stwierdzeniami: , Tolerancja to tolerancja. Tolerancja to tolerowanie
innych i tego, co robig” itp.

Tolerancja byta kojarzona z: wartosciami: przyjazn (17); mitos¢ (9); dobro
(15); zaufanie (10); wolno$¢ (2); madros¢ (5); rownosc (2), sprawiedliwos¢ (2),
wspotczucie (1), bezpieczenstwo (1), pokéj (3), godnos¢; zachowaniami: akcepto-
wanie innych, ich wad, stabosci, takimi, jacy sa (4); ,bycie razem” niezaleznie od
okolicznosci, ufanie sobie (2), zycie wsrdd przyjaciét (2); osobami: Murzyni, ho-
moseksualisci, Cyganie, Zydzi, obcokrajowcy, ludzie innej wiary, rasy, kultury itp.;
cechami: zyczliwy (15), wyrozumiaty (17), uprzejmy (7); obojetny (5), ulegty (5),
otwarty na innych itp.; miejscami: Stany Zjednoczone (2); Holandia (1); inne: dys-
kusja, rozmowa, ,sztuka odmawiania”, sprzeczka, godzenie sie z czyimi$ nawykami,
stabo$ciami (6) itp.
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Nietolerancja byta zas$ rozumiana jako: 1) postawa, ktéra charakteryzuja:
wrogos¢, brak akceptacji innych (ludzi, ich pogladéw, przekonan, zainteresowan,
wygladu itd.), pogarda, chamstwo (17), nieokazywanie szacunku, zrozumienia dla
drugiego cztowieka (7); 2) przyczyna takich zjawisk, jak: rasizm, nazizm, dyskrymi-
nacja, stereotypy, konflikty, wojny, nieporozumienia, podziaty miedzy ludzmi; nie-
zgoda, obojetnos¢ (,olewanie” innych); nienawis¢, strach, brak zaufania, stereotypy;
3) przejawianie negatywnych zachowan: znecanie sie, agresywnos¢, ztosliwos¢; po-
gardzanie ludzmi (innej ptci, wyznania, innych przekonan), gorsze traktowanie tych,
ktorzy inaczej wygladajg (np. ,maja dlugie wtosy, nosza okulary”). Inne: ,zachowa-
nie, kiedy sie z czyms$ nie zgadzamy” (1); , postawa wobec innych ludzi”(1) itp.

Nietolerancja byta kojarzona z: 1) ludzmi, ktérzy: szerza przemoc, gardza in-
nymi, sg niekulturalni, niewychowani, chamscy, mys$la tylko o sobie itp.; 2) grupami
nietolerowanymi w spoteczenstwie (np. homoseksualisci, ludzie innego wyznania);
3) jezykiem (wulgaryzmy, wyzwiska, obelgi itp.); 4) zjawiskami, takimi jak: wojny,
przemoc, brak kultury, uprzedzenia, obojetnos$¢ wobec zta, nienawis¢, konflikty, dys-
kryminacja, uprzedzenia itp.; 5) negatywnymi cechami: gtupi, konfliktowy, niewrazli-
wy, pyszatkowaty, egoista itp.; 6) negatywnymi zachowaniami: obrazanie, gnebienie
innych, nietolerowanie ,inno$ci”, wytykanie innych palcami, wy$miewanie, obgady-
wanie; 5) miejscami: obozy koncentracyjne (1); inne: homoseksualizm (4).

Sposéb, w jaki ankietowani identyfikowali tolerancje i nietolerancje, potwier-
dza nieostro$¢, niejednoznaczno$¢ definicyjng tych poje¢ w uzyciu potocznym, ich
wieloznaczno$¢, ale tez wyrazng tendencje do rozszerzania sensu aksjologicznego
- zwlaszcza tolerancji. 70% badanych w Poniatowej i 90% w Swidniku rozumie
i kojarzy tolerancje jako warto$¢ pozytywna, pociggajaca za sobg inne wartosci oraz
zwigzane z nimi zachowania, uczucia, sytuacje itd. Respondenci najczesciej uzywali
do stworzenia wlasnej definicji tolerancji stow: akceptacja, akceptowanie oraz wy-
rozumiatos¢, poszanowanie pogladéw drugiego cztowieka oraz inni, inno$¢. Pisali
nie tylko o r6znicy wyznania, rasy, pochodzenia, ale takze o odmienno$ci stylu bycia,
o gustach i wartosciach, takich jak: mitos¢, zrozumienie, przyjazn, pokdj, sprawiedli-
wos¢ itd.

Jednak zauwaza sie w ich wypowiedziach stabg precyzje jezykowa (szczegodlnie
w Poniatowej) i ogromny ,rozrzut” pola semantycznego pojecia. Wedtug wiekszo-
$ci badanych tolerowac nalezy wszystkich i wszystko. Nieliczni respondenci (9%)
wykazali takie rozumienie tolerancji, ktére z trudem moze zmiesSci¢ sie w polu jej
znaczenia, gdyz pojmowane jest jako ,znoszenie” dokuczliwej innosci, ,niechetne
godzenie sie z czyim$ stabo$ciami” i nieprzeciwstawianie sie im itd. Tym sposobom
rozumienia tolerancji, z ktérych jeden mozna odczytywac jako zbyt uproszczong
wersje, bliskg indyferentyzmowi, a drugg jako maskowanie nietolerancji wobec
Innego i przyjecie postawy zewnetrznej poprawnosci, sporadycznie towarzyszyto
rozumienie najblizsze opisywanemu w literaturze trzeciemu rodzajowi tolerancji,
polegajacej na traktowaniu Innego jako réwnego sobie, autonomicznego podmiotu,
mimo réznic, niesymetrycznosci relacji, z przekonaniem, iz dzieki ,innemu” lepiej
poznam siebie.

Do podobnego wniosku sktaniaja réwniez sposoby definiowania i skojarzenia
nietolerancji. Wszyscy ankietowani (poza tymi, ktérzy nie udzielili zadnej odpowie-
dzi), poddali to zjawisko negatywnej waloryzacji. Zabrakto w ich wypowiedziach
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refleksji nad ,uzasadniong nietolerancjg” wobec na przyktad braku respektowania
fundamentalnych norm moralnych, nieodpowiedzialnego korzystania z wolnosci,
tamania prawa.

Wsrdéd zastugujacych na tolerancje gimnazjaliSci wymieniali osoby (innej wia-
ry, narodowosci, orientacji seksualnej, imigrantéw itd.); zjawiska (dotyczace zroz-
nicowanych stylow zycia, obyczajow, przekonan, zainteresowan itd.); zachowania
(Swiadczace o pozytywnym nastawieniu do innych, okazywaniu im zyczliwosci, po-
mocy, wspotczucia, zrozumienia itd.) oraz przyktady zwigzane z ré6znymi sferami
zycia indywidualnego i spotecznego (np. krytyka, prywatnos¢).

Interesujacym komentarzem do prezentowanych danych sa wypowiedzi re-
spondentéw na temat potencjalnych obiektéw tolerancji i nietolerancji. Obok cy-
towanych wypowiedzi znalazty sie rowniez takie, ktére Swiadcza o tym, ze w gim-
nazjach uczniowie nie tolerujg niektérych pozytywnych postaw. Chodzi tu m.in.
o nastepujace przyktady: polscy patrioci; ludzie odwazni; ci, ktorzy nie przeklinajq
i nie bijq; ktorzy niosqg pomoc innym, okazujq wspétczucie, sq uprzejmi, szanujq cudze
wybory, poglgdy.

Co lub kogo jeszcze nalezy tolerowac¢? W deklaracjach gimnazjalistéw: 1) to, co
inne, np. wyznanie, poglady, styl zycia, kolor skory, wyglad, kultura, ptec); 2) osoby:
przyjaciot, ludzi poszkodowanych przez los, rodzine, rodzicéw (5), ludzi kultural-
nych, obcokrajowcéw, osoby starsze (2), niepetnosprawnych (5), mniejszosci (7),
ludzi innej wiary (7), ubogich, nieuleczalnie chorych, majacych odmienng orientacje
seksualna, wszystkich (5), polskich patriotéw (1), tych, ktérzy nie przeklinajg i nie
bijg (4), ludzi odwaznych; 3) zachowania (np. niesienie pomocy innym, okazywanie
wspotczucia, bycie uprzejmym, szanowanie cudzych wybordw, pogladéw); 4) inne:
Avia Swidnik (2), mate przewinienia, zartowanie z innych pod warunkiem, ze oni to
akceptuja (2), prywatnos¢ (1), krytyke (1); wszystko, co nie krzywdzi innych (5).

Czego nie nalezy tolerowac? W Swietle odpowiedzi respondentéw: 1) ,nie-
tolerancji” i jej przejawow (np. wojny, rasizmu, nazizmu, etykietowania ludzi);
2) 0s6b samolubnych, chamskich, egoistycznych, ludzi, ktérzy w historii wyrza-
dzali innym krzywdy, homoseksualistow (6), pedofilow (2), chuliganéw, wandali,
ztodziei, przestepcow, satanistow, gangdéw itp.; 3) niektérych zachowan (np. ,brak
kultury, wysmiewanie, przesladowanie, wyrzadzanie krzywdy, chamstwo, zastra-
szanie, obrazanie, gnebienie, znecanie sie nad innymi, celowe wprowadzanie kogo$
w blad, wandalizm, agresja, obgadywanie innych, kradzieze, dwulicowos¢, zte czyny,
filmowanie na lekcjach i po lekcjach, korupcja, przeklinanie, mobbing, tamanie pra-
wa”); 4) cech, takich jak: nieuczciwo$¢, egoizm, obtuda, brak wrazliwosci, chciwos¢,
nieodpowiedzialno$¢, ztosliwos¢, gtupota; 5) inne: Motor Lublin, Gérnik Leczna,
aborcja (2), natogi, uzaleznienia (12) itp.

Cechy przypisywane przezrespondentoéw osobie tolerancyjnej sa zdecydowanie
pozytywne. Warto jednak zwrdci¢ uwage na co najmniej dwa zjawiska, ktdre uswia-
damiajg potrzebe pedagogicznej interwencji. Bardzo duzy procent ankietowanych
(60%, 65%) projektuje osobe tolerancyjng jednostronnie, obiegowo, z pominieciem
przymiotéw, ktore swiadczytby o tym, ze kieruje sie ona jednoczesnie rozsadkiem,
odpowiedzialnos$cig, wyobraznig, wykazujgc zarazem umiejetnos¢ okreslania gra-
nic tolerancji i ich przestrzegania. Kto$, kto tego nie potrafi, ,akceptuje wszystkich
iwszystko”, jest wobec kazdego ,wyrozumiaty, pobtazliwy, mity”, moze doswiadczy¢
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aksjologicznej dezorientacji w zetknieciu z przejawami zla, agresji, niesprawiedli-
wosci itd. Skrajnie odmienny sposéb portretowania osoby tolerancyjnej pojawit
sie w 3 ankietach, w ktoérych osoba tolerancyjna zostata potraktowana jako kto$
,nhaiwny, gtupi, nieodpowiedzialny”. Domysla¢ sie mozna, ze chciano w ten sposéb
podwazy¢ sens i wartosc¢ ,bycia tolerancyjnym”, mozliwe, ze pod wptywem indy-
widualnych lub zaobserwowanych cudzych doswiadczen zwigzanych z przykrymi
skutkami tolerancji bezgranicznej. Podobny komentarz dotyczy sposobéw charak-
teryzowania osoby nietolerancyjnej, ktérg respondenci w zdecydowanej wiekszo-
$ci postawili pod obstrzatem cech negatywnych (90%). Pominiety niemal zupetnie
zostat przypadek, kiedy osoba, przejawiajaca brak akceptacji wobec negatywnego
zjawiska, daje tym samym dowdd racjonalnego i samodzielnego myslenia i warto-
$ciowania. Tylko jeden respondent ujawnit ten spos6b rozumowania, stwierdzajac,
ze osoba nietolerancyjna ,jest uprzejma dla innych, ale zachowuje wobec nich dy-
stans, ostrozno$¢, nie ufa im do konca”.

Na pytanie: Czy uwazasz sie za osobe tolerancyjng?, zdecydowana wiekszo$¢
respondentéw - w Swidniku ponad 40%, a w Poniatowej 70% - odpowiedziata
twierdzaco. Uzasadniali to najczesciej gotowoscig akceptacji os6b majacych inne
poglady, ich wyglad, przekonania, zainteresowania itd.; ,pokojowym nastawieniem
wobec $wiata”, ,otwarto$cig, traktowaniem wszystkich i wszystkiego jednakowo”.
Tego rodzaju uzasadnienia przypominajg opisywane w literaturze przedmiotu zja-
wisko, jakim jest wspominana juz tolerancja pozytywna. Przywotane deklaracje
respondentéw podpowiadajg potrzebe ksztalttowania wsréd miodziezy bardziej
refleksyjnego rozumienia tolerancji, tym bardziej ze w wielu ankietach osoby te -
deklarujace sie jako w petni tolerancyjne - podawaty przyktady (zagrozen), do czego
moze prowadzi¢ tolerancja bezgraniczna. I wtasnie taka ostroznos$¢, wahanie mozna
odczyta¢ w wypowiedziach respondentéw (10), ktérzy nie ukrywali, Ze trudno by¢
tolerancyjnym wobec wszystkiego i wszystkich oraz u tych, ktorzy zastrzegali, ze
nie mozna tolerowac np. ,chamstwa” czy ,braku tolerancji”. U 18% i 22% bardzo
mocno zostat podkreslony kontekst sytuacyjny, zwigzany z przejawianiem postaw
tolerancyjnych. ,Bycie tolerancyjnym” uzalezniajg oni m.in. od tego, czy inni ,nie
tamig powszechnie uznawanych norm i zasad postepowania”, czy ,nie wyrzadzaja
komus krzywdy”, ,potrafig sami by¢ tolerancyjni” itd. W wypowiedziach kilku res-
pondentow (3) dat sie zauwazy¢ dylemat, zwigzany z prawdopodobnym brakiem
zaufania do tolerancji, dlatego rezygnowali oni z deklaracji na rzecz wyrazenia wat-
pliwosci, stwierdzajac: ,raczej tak; trudno powiedzie¢”. Zdecydowany sprzeciw wo-
bec ,bycia tolerancyjnym” wyrazito 5% i 7% respondentéw, ktorzy bardzo oglednie
uzasadniali swoje zdanie: ,nie bo nie; nie i juz; nie musze by¢ tolerancyjnym” itp.
Mozna to ttumaczy¢ wiasciwym dla wieku dorastania buntem, sprzeciwem wobec
tego, co wiekszo$¢ popiera, z czym sie identyfikuje.

Interesujgce na tym tle wydaja sie odpowiedzi na pytania o mozliwe wtasne za-
chowania w okreslonych sytuacjach. Zatozono hipotetycznie: gdyby badani ucznio-
wie mieli zadecydowag, z kim chcieliby siedzie¢ w tawce, wéwczas: nie mieliby nic
przeciwko osobie innej narodowosci (67%), ale - nie tolerowaliby kolegi, ktory jest
kibicem innej druzyny pitkarskiej (46%) lub niepelnosprawnym oraz - o innym wy-
znaniu religijnym (37%). ZapytatySmy tez, jak zareagowaliby uczniowie na prze-
moc w szkole. 30% respondentéw zadeklarowato, ze zdecydowatoby sie stana¢ po
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stronie ofiary, ale az 40% badanych w ogéle by nie zareagowato. Pisali: ,,obserwuje
i nic nie robie”, ,odchodze z tego miejsca”. Jednak 23% poinformowatoby dyzuruja-
cego nauczyciela, a tylko (czy az!) 9% uczniéw zaczetoby kibicowac bijacym.

Przemoc w gimnazjum ,bez kamer” to codziennos$¢. W srodowisku mtodzie-
zy z Poniatowej i Swidnika stalymi metodami przesladowania wéréd uczniéw sa:
wy$miewanie, przezywanie i przemoc fizyczna. 64% byto czesto przezywanych lub
wyzywanych; 34% wySmiewanych i 9% byto bitych. Pytani o przyczyne takich za-
chowan kolegéw odpowiadali: ,réznie sie od innych stylem, stucham innej muzyki”;
,stréj, wyglad, charakter”; ,z powodu religii”; ,jestem ministrantem”; ,dlatego ze
jestem ze wsi”; ,jestem gruba”; ,ze wzgledu na styl ubierania sie”; ,mojej ideologii
zycia”; ,z powodu aparatu na zebach”.

Miedzy deklaracjami na temat tolerancji a wyborami zachowan dostrzegamy
duzy rozziew. Gimnazjalisci zapytani o uczucia, jakie kieruja w strone niektérych
mniejszoSci mieszkajacych w Polsce i cudzoziemcéw, udzielili zréznicowanych
odpowiedzi. Daty sie one uporzadkowac¢ w 3 grupy. Do pierwszej zaliczono wypo-
wiedzi bedace Swiadectwem petnej akceptacji, sympatii, pozytywnego nastawienia
wobec niektérych mniejszosci (zwtaszcza Litwinéw, Ukraincéow). Uzasadniano to:
wspdlnota doswiadczen historycznych (dawnych i wspotczesnych); poczuciem
solidarno$ci etniczno-kulturowej (tj. stowianskiej); bliskim sgsiedztwem teryto-
rialnym; korzysciami ekonomicznymi, jakie wiaza sie z handlem przygranicznym
(Ukraincy); osobistymi kontaktami, znajomoscia; zainteresowaniami kierowany-
mi w strone kultur obcych, spoza kregu cywilizacji sSrodziemnomorskiej ze wzgle-
du na ich oryginalno$¢, odmiennos¢ (Chinczycy, Wietnamczycy), sposéb bycia (np.
,Chinczycy wydaja sie sympatyczni, zawsze pogodni”); checia blizszego poznania
ich kultury. W tej grupie wypowiedzi byty tez takie, ktorych autorzy zadeklarowali
peing akceptacje i sympatie dla kazdej osoby niezaleznie od pochodzenia, wyznania,
wygladu, przekonan itp.

Druga grupa wypowiedzi to deklarowana przez respondentéw nieche¢ wobec
mniejszosci (gtdwnie niemieckiej, rosyjskiej, romskiej) uzasadniana najczesciej ste-
reotypowo i warunkowana historycznie, przy czym - co warto podkresli¢ - oprécz
przywotywanych faktéw historycznych, $wiadczacych o doznanych przez Polske
krzywdach (ze strony Niemiec, Rosji - rozbiory, Il wojna $wiatowa, czasy komuni-
zmu), pojawiajg sie tez nawigzania do wspétczesnych realiéw, okreslajacych jakos¢
stosunkéw miedzynarodowych i miedzykulturowych (miedzy Polska a Niemcami
i Rosja). W ocenie licznej grupy respondentéw nie sg one dobre ze wzgledu na: ,,wro-
gie nastawienie do Polski i Polakéw, arogancje, wyniosto$¢, nietolerancje, agresyw-
nos¢, nieuprzejmos¢, zarozumiato$¢”. Dwoje ankietowanych przywotato indywidu-
alne do$wiadczenia zwigzane z przykrosciami, jakich doznali ze strony Niemcow
podczas wymiany mtodziezowej. Kolejng mniejszoscia, ktora w $wietle wypowie-
dzi ankietowanych nie cieszy sie ich sympatig, sg Romowie (60% w Poniatowej).
Wsréd najczesSciej podawanych przyczyn niecheci byty przypisywane im ujemne
cechy i zachowania: ,Zzebrza, niekulturalni, brudni, niesympatyczni, kradng, pija,
pala, $mierdza, zaczepiajg” itp.; ,sama nie wiem dlaczego”. Trzeba podkresli¢, ze
wielu ankietowanych (57%) wykazato w tym zadaniu negatywne nastawienie nie
tyle do mniejszosci (niemieckiej, romskiej), co do catego narodu, grupy kulturowe;j.
Swiadczy¢ to moze o silnie uwewnetrznionych uprzedzeniach i sktonnosciach do
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nadmiernej generalizacji ocen, czemu towarzyszg zwykle negatywne stereotypy,
brak umiejetnosci ich przezwyciezania. Z pewnoscig jest to tez w jakiej$ mierze wy-
nik interesowania sie mtodych ludzi aktualnymi stosunkami miedzypanstwowymi,
politycznymi, przygranicznymi i nagtasnianymi w mediach incydentami. Trzeba
réwniez w tym miejscu wspomnie¢ o ankietach, w ktérych Niemcéw (5%, 13%)
i Rosjan (5%, 8%) respondenci darza najwiekszg sympatia i doceniajg za: Rosjanie
- ,maja piekng kulture, jezyk” (1); ,bytam tam wiele razy” (1); Niemcy - ,s3 kultu-
ralni; majg ciekawy jezyk; mam tam znajomych” (3).

Spory procent (18,7%) respondentéw wyrazit brak zainteresowania, obojet-
nos¢ wobec mniejszosci (w tym 10 nieudzielonych odpowiedzi) i cudzoziemcéw,
nie uzasadniajac lub przyznajac sie do nieznajomosci zjawiska: ,nikogo; zadnych; sa
mi obojetni; nie znam ich; nie wiem; trudno powiedzie¢” itp.

Z przeprowadzonych badan wynika, ze mtodziez czesSciej niz starsze pokolenie
pozytywnie ustosunkowuje sie do odmiennosci innych nacji, cho¢ nie we wszyst-
kich sferach. Ku lepszemu idzie zmiana mys$lenia o Zydach, Murzynach i Niemcach,
a takze o Rosjanach i Ukraincach?!. Silny nadal pozostaje negatywny stereotyp
Cygana, wynikajgcy z czynnikéow $rodowiskowych. Postawy wobec pedofilii sa
w zdecydowanej wiekszosci negatywne, uczniowie maja $wiadomos¢, ze to zjawi-
sko patologiczne. Nie tak rygorystycznie juz respondenci odniesli sie do homosek-
sualizmu. Jednak z badan wytania sie, mimo wszystkich zapewnien o tolerancji,
obraz zbiorowosci, w ktorej czesty jest brak zyczliwos$ci, uprzejmosci, wzajemnego
szacunku. Dlatego tez w mocnych stowach gimnazjalisci pisali o nietolerancji wobec
chamstwa, wulgaryzacji jezyka i wyrzadzania krzywdy innym, tgcznie z biciem. Byt
to ich protest wobec doswiadczenia szkolnej patologii.

4.

Jak w kontekscie tego, co zostato powiedziane, przedstawia sie formuta eduka-
cji miedzykulturowej wpisana w realia polskiej szkoty? Od razu trzeba zaznaczy¢,
iz ten rodzaj edukacji nie wystepuje jako odrebny przedmiot nauczania, lecz stano-
wi - miedzy innymi - integralng cze$¢ przedmiotowych tresci ksztatcenia poloni-
stycznego (w gimnazjum i liceum), historii i WOS czy wiedzy o kulturze??. W gim-
nazjum, obok przedmiotéw nauczania, wprowadza sie Sciezki edukacyjne, a wéréd
nich europejska, ktéra zaktada miedzy innymi ,rozwijanie tozsamosci europejskiej
budowanej na gruncie mitosci do matej i wielkiej ojczyzny”. Z proponowanych

21 Badania CBOS, ktory corocznie monitoruje obraz stosunku Polakéw do innych naro-
dow, wskazuja, ze do sasiadéw ze Wschodu odnosimy sie niezbyt przychylnie. Chcemy sie od
nich odrézni¢, nie chcemy, by nas do tej grupy (,biednego Wschodu”) zaliczano. Dane z dnia
10.12.2009.

22 Pomijamy tu omdéwienie szeregu innych form ksztatcenia miedzykulturowego (w tym
pozalekcyjnych), jakie sg realizowane w wielu szkotach i ich lokalnych srodowiskach. Bardzo
ciekawe inicjatywy opisane sa w publikacjach po$wieconych szkotom funkcjonujacym na sty-
ku kultur, tj. na pograniczach panstw, narodéw, regionéw. Zob. np. A. Szczurek-Boruta, Szkoty
na Podbeskidziu wobec wyzwan edukacji miedzykulturowej, [w:] Edukacja miedzykulturowa
w Polsce i na $wiecie...; ]. Suchodolska, Dialog miedzykulturowy na pograniczu polsko-czeskim
i jego znaczenie dla edukacji, s. 213-220; B. Matusiak, Formy edukacji wielokulturowej w pu-
blicznej dwujezycznej szkole podstawowej (na przyktadzie Olesna), [w:] Edukacja zorientowa-
na na XXI wiek..., s. 248-253.
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w niej kilkunastu zagadnien wybraty$my tylko te, ktére sg najblizej naszego tematu.
Sa to: ,Polska w Europie. Przyktady najwazniejszych zwigzkéw miedzy Polska a in-
nymi panstwami europejskimi w przeszto$ci; Zasady tadu europejskiego opartego na
wspolnej historycznej podstawie cywilizacyjnej: filozofii greckiej, prawie rzymskim
i Biblii; Prawa cztowieka; Duchowy wymiar wspélnoty europejskiej (przestanie Jana
Pawta II)”. W zatozeniach $ciezki edukacyjnej oczekuje sie wyksztatcenia postawy
otwartosci i dialogu wznoszacej sie ponad uprzedzenia i stereotypy. Gtéwny akcent
potozony jest na poznanie tradycji, mniejszy - na wspotczesnosci. Wiedza jest waz-
nym czynnikiem pomagajacym zrozumiec siebie i Innego, jego i wtasng przesztos¢
i kulture, utatwia znajdowanie miejsc wspoélnych, czesto jednak w doswiadczeniu
innosci bywa martwa.

Edukacja polonistyczna ma w tym zakresie duze pole do dziatania. Trzeba
powiedzie¢, iz edukacja polonistyczna naszych respondentéw organizowana
byta wedtug dwéch réznych programéw i podrecznikéw: w Swidniku: To lubie!?3;
w Poniatowej: Kto czyta, nie btqdzi**. W programie To lubie! problematyka zwigza-
na z tolerancjg nie wystepuje bezposrednio, autorzy zdecydowali sie potraktowac
ja szerzej (i nazwac) w liceum. Jednak konstrukcja programu, dajgca swobode na-
uczycielowi i uczniowi w doborze i opracowaniu utworow lekturowych, pozwala
z wyodrebnionych wprost zagadnien, jak: zgoda - niezgoda; pokéj - wojna; mitos$¢ -
nienawis¢; konflikty miedzy poszczegdélnymi ludZmi, pokoleniami, zbiorowog$ciami;
rywalizacja - wspotpraca, jednostka - zbiorowos$¢; réznice pogladéw i stanowisk
- roézne racje; wolnos¢ - odpowiedzialnos¢; kultura i subkultury, utozy¢ sensowny
projekt opracowania lekcji na temat tolerancji. Podreczniki zawierajg wiele stosow-
nych utworow literackich i innych tekstéw kultury.

W programie Stentora pojawiaja sie zagadnienia: cztowiek wobec siebie i in-
nych; cztowiek wobec $wiata, cztowiek wobec przesztosci; cztowiek jako twérca.
W Klasie Il pojawia sie hasto: tolerancja wobec odmiennosci cudzych zainteresowan,
w 1II klasie nastepuje rozszerzenie o zagadnienia: obcy wsrod swoich; konflikty na
tle narodowosciowym oraz my w Europie.

Nie prezentujemy doktadnej analizy tych podrecznikéw w aspekcie omawia-
nym, jest to szerokie zagadnienie, warte szczegétowego opracowania. Nasze wnio-
ski sg zblizone do tych, ktére na Zjezdzie Polonistéw w Krakowie przedstawita Beata
Maliszkiewicz: problematyka mniejszosci narodowych i etnicznych, zréznicowan
kulturowych w wiekszosci podrecznikdw jest pomijana, a jezeli juz sie pojawia, to
zwykle w kontekscie ksenofobii i nietolerancji, a wiec jako przyktad negatywny?.

Nasze analizy uczniowskich ankiet sktaniajg nas do wniosku, iz gimnazjali-
$ci czerpia wiedze o tolerancji i nietolerancji gtéwnie z lekcji WOS oraz doraznie

3 M. Jedrychowska, Z.A. Ktakowna, H. Mrazek, M. Potas, To Lubie! Program nauczania
jezyka polskiego w klasach I-11l gimnazjum, Krakéw 1999; M. Jedrychowska, A.Z. Ktakéwna,
To lubie! Teksty i zadania. Klasa 2 gimnazjum, Krakéw 2000; M. Jedrychowska, A.Z. Ktakéwna,
To lubie! Teksty i zadania. Klasa 3 gimnazjum, Krakéw 2001.

2 Stentor 2 - Kto czyta, nie btgdzi. Dokument programowy ze strony www.stentor.pl, Sten-
tor 2 - Kto czyta, nie btqdzi. Dokument programowy. Literatura i kultura, Warszawa 1999.

%5 B. Maliszkiewicz, Zréznicowanie etniczne i kulturowe jako problem edukacji poloni-
stycznej - pytania o sens, cele i sposoby dziatania, [w:] Polonistyka w przebudowie, Krakéw
2005,s.211-217.
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organizowanych apeli czy spotkan z pedagogiem (bo tego rodzaju zajecia edukacyj-
ne byty przez wiekszo$¢ ankietowanych przywotywane w odpowiedziach). W tym
miejscu warto postawi¢ pytanie, dlaczego tylko 3,8% w Swidniku i 9% w Poniatowej
wskazato lekcje jezyka polskiego jako te, na ktorych temat ten bywat poruszany.
Nawet w swoich wypowiedziach zwracali uwage na to, Ze zbyt rzadko problematyka
tolerancji pojawia sie na lekcjach, a jezyk polski jest szczegdlnie predysponowany
do opracowania tego zagadnienia.

Range przywotanych probleméw zauwaza i podkresla wielu badaczy. Przypisuja
oni szkole, edukacji niedajaca sie przecenic role w przygotowaniu mtodego pokole-
nia do samodzielnego, odpowiedzialnego funkcjonowania w realiach narastajacego
pluralizmu kulturowego, tendencji globalizacyjnych i glokalizacyjnych. Zauwaza sie
jednoczesnie, ze wspdtczesna edukacja powinna realizowaé - zdawac by sie mogto
wzajemnie wykluczajace sie - cele i zadania. Z jednej strony ma pogtebia¢ indywi-
dualizm, autonomie, tozsamos¢ osobowo-narodowg (wspiera¢ proces ksztattowa-
nia samoidentyfikacji, poczucie przynaleznosci do lokalno-narodowej wspolnoty),
z drugiej za$§ promowac postawy otwarte, tolerancyjne wobec Innych (ludzi, ich
przekonan, kultur, styléw zycia itd.). Pozorng sprzecznos$c¢ tych celow wydaje sie
zmniejsza¢ edukacja miedzykulturowa, oparta na zatozeniu, iz §wiadome przezy-
wanie wtasnej tozsamosci jest mozliwe dopiero w sytuacji doswiadczania innosci,
otwarcia sie na innych, ,budowania wzajemnosci”. Cenna jest przy tym podkreslana
przez wielu autoréw $cista zalezno$¢ miedzy samoswiadomoscia kulturowa a spo-
sobem oceny innych ludzi, ich odmiennosci.

Sadzimy, ze zaprezentowany material empiryczny moze/powinien wywotac
w czytelnikach refleksje. ChcialybySmy w tym miejscu zastrzec, ze nie chodzi nam
o forme namowy do bezkrytycznej tolerancji, pozbawionej autentycznego znacze-
nia, lecz o ksztalttowanie wzajemnych relacji bez jednoczesnego zamazywania wta-
snej tozsamosci i rozumienia tego, co jest dla nas obce, czego czesto nie mozemy
przyjac i zaakceptowac. Trzeba w tym miejscu powiedzie¢, ze bliski jest nam sposéb
traktowania tolerancji jako zbioru konkretnych zachowan, a w szczegélnosci dzia-
tan, zar6wno w wymiarze praktycznym, jak i szerszym. Penny Tucker, ktdra jest
autorka tej koncepcji, sadzi, ze jej konsekwencja jest uznanie, iz mozna i trzeba sie
tolerancji nauczy¢, gdyz nie jest to umiejetno$¢ wrodzona. Sadzimy, Ze w procesie
ksztattowania ,kultury tolerancji” wazny jest wyboér postepowania w sensie do-
stownym i filozoficznym w stosunku do ludzi, ktérych zwyczaje, zachowania, pogla-
dy sg nam nie tylko obce, ale niezrozumiate?®. W codziennych zachowaniach chodzi
przede wszystkim o jezyk tolerancji, wolny od agresji i wulgaryzmoéw, oraz sztuke
wspoélibycia. Mamy przy tym Swiadomos¢, ze jest to niezwykle trudne i ztozone za-
danie edukacyjne.

26 Por. P. Tucker, Fundamenty tolerangji..., s. 136.
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Intercultural education in lower secondary school.
Assumptions and realizations exemplified by ,tolerance”

Abstract

The topic of the article relates to one of the aspects of contemporary humanistic education;
namely, to the realization of objectives and tasks connected with the idea of intercultural
education. Currently, in the reality considerably influenced by cultural pluralism as well
as multi- and interculturality, extremely important turn out to be all initiatives - including
educational activities - for promotion of behaviours that allow young people to construct
and understand their own identity (in its individual, social and intercultural dimension)
in relation to other people, cultures, ways of the world conceptualization, etc. A category
mentioned in this context is «tolerance» which, according to reference books, is ascribed an
important role in defining attitudes towards individuality, difference, alternative lifestyles
and other phenomena defining contemporary reality.

The first part of the article discusses conceptual assumptions of the intercultural education
and their relation to the process of identity development among lower secondary school
students. The next part comprises an explication of the notion of «tolerance» mentioned in
the title. The amplification of the findings is an extensive report from the empirical research
on the understanding of «tolerance» within a representative group of lower secondary school
students. The following part of the article presents the results of an aspect analysis of selected
educational documents from the point of view of their reference to the issues constituting
the subject of the research. Some reflections and educational conclusions inspired by the
collected empirical data and reference books are formulated at the end of the article.
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Rola wzordw i autorytetow postaci historycznych
w ksztattowaniu tozsamosci uczniow

szkot ponadgimnazjalnych

Pamiec jest sitq, ktora tworzy tozsamos¢ istnien ludzkich, zaréwno
na ptaszczyznie osobowej, jak i zbiorowej. Przez pamie¢ bowiem
w psychice osoby tworzy sie poniekqd i krystalizuje poczucie tozsamosci.

Jan Pawet II

Tozsamo$¢ jednostki to wazny warunek jej prawidtowego i harmonijnego funkcjo-
nowania we wszystkich wymiarach. Wyraza sie ona w kilku aspektach ludzkiej ak-
tywnoSci. Sktadaja sie na nia tresci zawierajace autocharakterystyke danej osoby
(kondycja psychiczna, stany i uczucia, konkretne dziatania), a realizuje sie ona wy-
tacznie w relacjach miedzyludzkich. Jest to poszukiwanie prawdy o sobie, o innych
i o Swiecie.

Problem tozsamosci, jako niezwykle istotny, wart jest podjecia zwtaszcza
w odniesieniu do mtodziezy. W okresie dorastania poszukuje ona swojej tozsamo-
$ci, ksztattuje wiasny stosunek do swiata, stawiajac sobie pytania: Kim jestem? Jaki
jestem? Na ile jestem podobny do innych? Co mnie odréznia od reszty spoteczen-
stwa?! Wyzwanie, przed ktérym staje mtody cztowiek - znalezienie odpowiedzi
na powyzsze pytania, jest zadaniem egzystencjalnym, wtasciwym dla tego okresu
zycia.

Proces tworzenia tozsamo$ci (samorozumienia cztowieka) jest wynikiem
obcowania z tradycja kulturowa przez interpretowanie znakéw, dziel, tekstow,
w ktore wpisane jest i dane nam do odszyfrowania dziedzictwo przesztosci. Wiaze
sie zatem z tozsamo$cig narodowa, identyfikowana z ,poczuciem przynaleznosci
wtasnej i innych do szerszej zbiorowos$ci zwanej narodem, poprzez znajomos¢, ak-
ceptowanie i realizowanie wartos$ci rdzennych, ten naréd konstytuujacych. Inaczej
mowiac, jest to identyfikacja z ojczyzna, ktéra jest wspdlnota wartosci rdzennych
danego narodu”.

! Por. M. Suska, Tozsamos¢ a system wartosci i postawy wspétczesnej mtodziezy [w:] Toz-
samos¢ osobowa a toZsamosci spoteczne. Wyzwania dla edukacji XXI wieku, red. T. Bajkowski,
K. Sawicki, Biatystok 2001.

2 S. Lenik, Tozsamos¢ narodowa mtodych Polakéw, Czestochowa 2002, s. 56.
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Jest to réwniez spotkanie z drugim cztowiekiem (tozsamos$¢ osobowa). Siebie
jest w stanie ktos dopiero wéweczas rozpoznac, gdy zobaczy w innym cztowieku jego
cztowieczenstwo, jego inno$¢, wtedy odkryje cztowieczenstwo wiasne?.

Ksztattowanie narodowej i osobowej tozsamosci na lekcjach jezyka polskiego
odbywa sie przez przywotywanie historycznych kontekstéw i wartoSciowanie ich
w perspektywie wspotczesnosci. Wymiar historyczny przedmiotu, jakim jest jezyk
polski, przejawia sie w dostrzeganiu zwigzkéw dziet z ré6znymi okolicznosciami hi-
storycznymi, zwigzany jest z dziedzictwem kultury i zycia narodu, polega na wpro-
wadzaniu uczniow w tradycje (idee, kulture i cywilizacje)*. Uczen powinien by¢ za-
réwno spadkobiercy tradycji, jak i jej twérczym kontynuatorem. Tradycje mozna
akceptowa¢, odrzucac albo z nig dyskutowag, ale, by robi¢ to Swiadomie, trzeba jg -
po pierwsze poznawad, po drugie odkrywac¢ mechanizmy jej powstawania i funkgcje,
po trzecie - mie¢ mozliwo$c¢ otwartego dyskutowania o niej*. Maja tego $wiadomos¢
tworcy programow i podrecznikdw do szkoty Sredniej, proponujgc uczniom lekture
tekstow z réznych epok i prowokujac dyskusje na wazne i trudne tematy. Dotycza
one przede wszystkim wartosci, poszukiwania sensu Zycia, ideatéw: ,Polsce trzeba
na gwatt wielkiej idei - hasto przebrzmiate czy aktualne?”¢, ,Czy ludzie poczatku
XXI wieku majg prawo do dumy, czy tez powinni dokona¢ gorzkiego rozrachunku
z przesztoscia i terazniejszoscia? Jakie idee gtoszone w epoce o$wiecenia uwazasz
za nadal aktualne? Uzasadnij swojg wypowiedz™. ,[..] odpowiedz na pytanie: czy
starozytne ideaty moga by¢ cenne dla cztowieka wspotczesnego?”. ,Napisz prace na
temat: Cztowiek wspoétczesny wobec ideatéw Sredniowiecza”®.

Kwestia indywidualnej i zbiorowej tozsamos$ci wyznacza nadrzedna perspek-
tywe, wokdt ktoérej konstruowany jest podrecznik do klasy pierwszej szkoty $red-
niej To lubig’. Catg proponowana tu refleksje organizuje problematyka tozsam o-
$§cii pamieci. Zwlaszcza trzecia cze$¢ podrecznika A to Polska wtasnie jest
propozycja spojrzenia na ,te obszary tradycji i dziedzictwa kulturowego, w ktérych
nasza tozsamo$¢ indywidualna zespala sie z tozsamos$cig narodowsq i jest przez nia
ksztalttowana”'?. Dlatego pojawiajg sie tutaj przyktady utworéw literackich (przede

3 Zob. E. Bilinska-Suchanek, Tozsamos¢ w swiecie nieustannych zmian, [w:] Tozsamos¢
w Swiecie nieustannych zmian, red. E. Bilinska-Suchanek, Stupsk 2005, s. 7-16.

* Por. Z. Uryga, Godziny polskiego. Z Zagadnien ksztatcenia literackiego, Warszawa-Kra-
kéw 1996.

5 Zob. Z.A. Ktakéwna, Przymus i wolno$¢. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej
kompetencji, Krakow 2003, s. 134.

¢ W. Bobinski, A. Janus-Sitarz, B. Kotcz, Barwy epok. Kultura i literatura 3. Liceum ogdlno-
ksztatcgce. Liceum profilowane. Technikum, Warszawa 2004, s. 166.

7 K. Mrowcewicz, Przeszto$¢ to dzis. Literatura, jezyk, kultura. I klasa liceum i technikum.
Czes¢ 11, Warszawa 2004, s. 231-233.

8 K. Mrowcewicz, Przesztos¢ to dzis. Literatura, jezyk, kultura. I klasa liceum i technikum.
Czes¢ I, Warszawa 2002, s. 21, 172.

9 M. Jedrychowska, Z.A. Ktakéwna, P. Kotodziej, E. Szudek, ]. Waligora, To lubie! Ksztat-
cenie kulturowo-literackie. Podrecznik do jezyka polskiego. Klasa I liceum ogdlnoksztatcqcego,
liceum profilowanego, technikum, Krakéw 2002.

10 Z.A. Ktakéwna, P. Kotodziej, W. Martyniuk, 1. Steczko. ]. Waligdra, To lubie! Podrecznik
do jezyka polskiego. Klasa I liceum ogdlnoksztatcqcego, liceum profilowanego, technikum. Za-
kres podstawowy i rozszerzony, cz. 1. Ksigzka nauczyciela, Krakéw 2002, s. 195.
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wszystkim H. Sienkiewicza i S. Zeromskiego), a takze teksty ikoniczne (plakaty, ob-
razy Matejki) oraz tzw. teksty - narzedzia o charakterze naukowym, filozoficznym
i historycznym, ukazujace powstawanie narodowych mitéw i stereotypéw.
Pozwalajg one uczniom spojrzec na historie i tradycje z réoznych perspektyw i zaja¢
wobec niej wtasne stanowisko.

Iwona Morawska charakteryzuje rézne sposoby organizowania dialogu ucznia
z tradycja w wybranych podrecznikach (np. obok analizy i interpretacji, pojawia-
jace sie elementy gry, prowokacji, sensacji, zabawy, zagadki) i dochodzi do wnio-
sku, ze stuzg one temu, aby mtody cztowiek , otworzyt sie na tradycje, wstuchat sie
w jej glos, rozpoznat znaki, potrafit je zinterpretowac z perspektywy wtasnych zycio-
wych i edukacyjnych do$wiadczen”!'. Tradycja nie powinna by¢ traktowana jako

interesujacy wprawdzie, lecz tylko skansen, czy tagodniej méwigc rejestr tekstow, auto-
réw, proceséw i problemoéw raz na zawsze rozstrzygnietych. W tradycji szuka sie raczej
zrodet zjawisk pulsujacych w naszej wspoétczesnosci, tak, by umozliwi¢ uczniom sa-
modzielne aktualizowanie postaw, wybieranie bohaterow [podkr. D.K] i dla wlasnej
potrzeby tworzenie kanonu waznych dziet, ktére maja moc méwienia waznych rzeczy
ciggle nowym generacjom®2.

Nie mozna jednak pozostawi¢ mtodych ludzi samych (w imie wolnosci, aktyw-
nosci i samorozwoju) wobec koniecznosci wyboru sposrod wartosci i postaw ofe-
rowanych przez poszczegolne teksty kultury. Nauczyciel musi pozosta¢ przewodni-
kiem, ktory akcentuje wyzszo$¢ jednych wartosci nad drugimi oraz ustala swoista
ich hierarchie.

Istota tozsamo$ci humanistycznej jest - wedtug Mariusza Dembinskiego - upo-
dabnianie sie cztowieka do kogo$ lub czego$, oparte na wzorze do nasladowania czy
do osiggniecia®®.

Z wzorem osobowym mamy do czynienia wtedy, gdy dana osoba posiada ze-
staw cech, warto$ci i celéw najbardziej typowych dla jej cztonkéw, uznawanych
i urzeczywistnianych w danej grupie wtasciwosci i postaw. Jest przyjeta badz wska-
zana jako obiekt nasladowania, wzorowania sie na nim**. Wzér osobowy ma szcze-
goblne znaczenie, poniewaz zawiera w sobie autorytet i cechy ideatu, doskonatos¢
osobowa, budzaca pragnienie nasladowania. Wptyw wzoru osobowego polega na
doswiadczeniu zycia drugiego cztowieka, ktore jest zgodne z deklarowanymi przez
niego wartos$ciami, przemianie wartosci oraz mozliwosci identyfikacji z kims, kto
staje sie uosobieniem wartosci pozytywnych w sensie autorytetu. Dochodzenie do
uznania kogo$ za wzér osobowy dokonuje sie w sferze poznawczej, emocjonalnej
i wolitywnej*®.

1. Morawska, Czytanie tekstéw kultury jako dialog z tradycjq, [w:] Czytanie tekstow kul-
tury. Metodologia. Badania. Metodyka, red. B. Myrdzik, I. Morawska, Lublin 2007, s. 328.

12.7.A. Ktakdwna, To lubie. Prezentacja koncepcji ksztatcenia, [w:] Z.A. Ktakdwna, P. Koto-
dziej, W. Martyniuk, I. Steczko, J. Waligéra, To lubie!..., s. 15.

13 M. Dembinski, Tozsamos¢ nauczyciela i ucznia w czasie lekcji [w:] Tozsamos¢ osobo-
wa..., s. 184.

14 Zob. K. Olbrycht, O roli przyktadu, wzoru, autorytetu i mistrza w wychowaniu osobo-
wym, Torun 2007.

15 Tamze.
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W podrecznikach do jezyka polskiego wzory osobowe pojawiajg sie dos¢ cze-
sto, zwykle podczas omawiania dorobku kultury poszczegélnych epok historyczno-
literackich i analizowania postaci przede wszystkim literackich, rzadziej z historii.
W Sredniowieczu s3 to ideaty i wzory Swietego, ascety (zazwyczaj na przyktadzie
$w. Aleksego, $w. Franciszka), wtadcy czy rycerza (Rolanda, Zawiszy). Zdarza sie
wdwczas okazja do dyskusji na temat wartosci i postaw, np. ,,Czy bogactwo zapewnia
szczescie? Czy poswiecenie sie jakiej$ idei zawsze wymaga wyrzeczen?”*. ,Co to jest
honor? Czym jest honor dla cztowieka wspotczesnego? Czy obecnie istnieje kodeks
honorowy? Czy ty uwazasz sie za cztowieka honoru? Wyobraz sobie, Ze to Ty jeste$ na
miejscu Rolanda. Jak bys$ postepowat? Jakimi warto$ciami bys sie kierowat? Por6wnaj
postawe $wietego [Franciszka - D.K] wobec §wiata ze swoimi poglagdami”?’.

Kontakt z pozytywnymi przyktadami, wzorami i autorytetami jest w wychowa-
niu bardzo potrzebny - czy beda to postaci historyczne, literackie, czy osoby zyjace.
Jednak korzystanie z autorytetu jest sztukg trudng!®. Nie chodzi jednak o to, aby kul-
ture traktowac przedmiotowo i wdrazac uczniéw do automatycznej zaleznosci od
autorytetow. Czesto bowiem autorytet kultury sprowadza sie do przemocy symbo-
licznej (okreslenie Pierre’a Bourdieu, za B. Myrdzik'?), ujawniajgcej sie w systemie
wzordw kierowanych przez szkote. Nalezy zatem zachowac szczeg6lng ostroznos¢
podczas rozmawiania na lekcjach o wzorach osobowych i autorytetach, zwtaszcza
ze w dzisiejszych czasach wielu bardzo skutecznie pracuje nad dewaluacja dawnych
wzoréow, naduzywajgc znakéw tradycji i o$mieszajac je tym samym tak, ze muszg
by¢ odbierane jako puste znaczeniowo gesty?’.

Autorytet to ,cztowiek budzacy zaufanie, bedacy ekspertem w jakiej$ dziedzinie
albo wyrocznig w sprawach moralnych, cieszacy sie powazaniem i majacy wptyw

16 K. Mrowcewicz, Przesztosc to dzis..., s. 127.

7' W. Bobinski, A. Janus-Sitarz, B. Kotcz, Barwy epok. Kultura i literatura 1. Liceum ogdl-
noksztatcgce. Liceum profilowane. Technikum, Warszawa 2002, s. 113, 120. Trzeba pamieta¢
przy takich dyskusjach, Zze wzory osobowe zmieniaja sie w poszczegélnych epokach i sa zwia-
zane z uwarunkowaniami filozoficzno-spotecznymi i historyczno-kulturowymi. Dlatego pro-
by ich uaktualniania i poréwnywania np. ze wspétczesnos$cia moga okazac sie niebezpieczne
dla nauczyciela, a dla uczniéw niezrozumiate.

18 Zob. B. Myrdzik, Dojrzewanie do wolnosci, czyli o trudnej sztuce korzystania z autory-
tetu, ,Jezyk Polski w Szkole - Gimnazjum”, 2000/2001, nr 1, s. 182-195. Méwienie o wzo-
rach i autorytetach wiagze sie w edukacji polonistycznej z wychowawcza funkcja literatury
i z problematyka aksjologiczna. Istnieje bogata literatura metodyczna na ten temat, dokonam
wiec wyboru: S. Bortnowski, Jak literatura wychowuje?, ,Polonistyka” 2007, nr 8, s. 14-20;
tegoz, Czy literatura piekna przyda(je) sie jeszcze wychowaniu?: z perspektywy dydaktyka lite-
ratury, [w:] Wychowanie: pojecia, procesy, konteksty: interdyscyplinarne ujecie, t. 3, red. M. Du-
dzikowa, M. Czerepaniak-Walczak, Gdansk 2007, s. 263-285; B. Chrzastowska, Czy i jak ist-
niejq wartosci w szkolnej edukacji polonistycznej, ,Polonistyka” 2005, nr 2, s. 26-32; Problemy
wartosci i wartosciowania dzieta literackiego w szkole. Etyka, estetyka, jezyk aksjologii, red. T.
Swietostawska, £6dz 2007; E. Cyniak, Polonistyczna edukacja ku wartosciom uniwersalnym,
,Jezyk Polski w Liceum” 2008/2009, nr 3, s. 9-19; P. Sporek, Wartosci moralne w edukacji
polonistycznej, cz. 1, ,Nowa Polszczyzna” 2008, nr 3, s. 39-45; cz. 2, ,Nowa Polszczyzna” 2008,
nr4,s.31-36.

19 B. Myrdzik, Dojrzewanie do wolnosci...

20 Zwracata na to uwage takze Z.A. Ktakéwna w ksiazce: Przymus i wolnosc...
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na powazanie u ludzi, powszechny szacunek”?!. Autorytet moze by¢ akceptowany,
ale bez uznawania potrzeby jego nasladowania. Sytuacja zmienia sie, gdy mowimy
o autorytecie moralnym. Jego uznawanie powinno sie - zdaniem Katarzyny Olbrycht
-1aczy¢ z gotowosciag do podobnego w swej istocie postepowania moralnego. Jednak
powinnos$¢ ta nie jest oczywista, gdyz autorytety moralne raczej sktonni jesteSmy
przywotywac i wystuchiwac ich opinii, niz nas§ladowac?2.

Rolaosébuznanychzaautorytety, mogacych stanowi¢ wzory, jestwwychowaniu
i nauczaniu zwigzana przede wszystkim z wartoSciami. Zwracanie uwagi na aksjolo-
gie we wspotczesnej szkole zaktada przygotowanie ucznia do roli cztowieka poszu-
kujgcego prawdy o sobie, o innych i o §wiecie. Tozsamo$¢ zatem uzewnetrznia sie
w postawach wobec wartosci.

Chodzi o to, by uczen uswiadomit sobie zastugi twércéw (wybitnych postaci
z historii) dla rozwoju polskiej i europejskiej kultury i tradycji, by poznajac ich dzie-
ta (czyny), miat mozliwos¢ wtasnej oceny, wyboru spos$réd wartosci, ktérymi kiero-
waty sie te osoby. Takie stanowisko prezentuja twoércy podrecznikéw, stwarzajac
okazje do refleksji na nastepujgce tematy: ,Ktoére z poznanych na przestrzeni epok
utworéw wplynety w najistotniejszy sposéb na ksztattowanie sie Twojego systemu
wartosci? Kto sposréd wspdiczesnych pisarzy, poetdéw, tworcéow kultury XX wie-
ku odegrat - cho¢by w pewnym stopniu - role Twojego «nauczyciela i mistrza»”23;
,Czego moze sie nauczy¢ od starozytnych cztowiek dzisiejszy i cztowiek jutra?”?*.

Wazne jest wprowadzenie w tradycje z zachowaniem indywidualnej perspek-
tywy kazdego ucznia. Mozna mu np. pokaza¢, jakie wartos$ci, mity, symbole i postaci
byty najbardziej popularne w réznych okresach kultury; jak dtugi byt ich zywot i co
decydowato o ich trwaniu bgdz zmiennosci. Jednak nie nalezy narzucac¢ zbyt ten-
dencyjnie okreslonych saddw i opinii o tych postaciach, szczegélnie jako o wzorcach
osobowych. Postawa wobec historii musi by¢ ciagle aktualizowana, poddawana
waloryzacji. Jesli przeszto$¢ ma naprawde co$ znaczy¢, musi by¢ czasem poddawa-
na procesowi demitologizacji?®. Szczegdlnie ksztaltowanie postaw patriotycznych
i poczucia tozsamos$ci narodowej wymaga taktu, wyczucia, humanistycznej kultu-
ry, wrazliwosci i wyobrazni pedagogicznej. W podrecznikach do szkét ponadgim-
nazjalnych pojawia sie to zagadnienie do$¢ czesto, np. przy omawianiu utworu

21 Cyt. za: K. Joniec-Babula, Rola autorytetu w ksztattowaniu obrazu swiata, [w:] Tozsa-
mos¢ cztowieka, red. A. Gatdowa, Krakéw 2000, s. 205.

22 K. Olbrycht, O roli przyktadu, wzoru, autorytetu i mistrza w wychowaniu osobowym,
Torun 2007,s. 113-114.

3 Barwy epok, kl. 3, s. 308, 418.
24 Barwy epok, kl. 1, s.79.

%5 Pokazuje to na przyktadzie podrecznikow do szkoty $redniej To lubie ich wspétautor-
ka Z.A. Ktakéwna. Zob. ,Nowa Polszczyzna” 2002, nr 2 (tutaj: takze charakterystyka réznych
wymiaréw tozsamosci, bedacych motywem poszczegdlnych rozdziatéw: tozsamo$¢ manife-
stowana wygladem zewnetrznym, tozsamos$¢ okreslana przez rodzinny dom i mata ojczyzne,
tozsamos$¢ okreslana przez przynalezno$¢ narodowa, tozsamos$¢ okreslana przez zanurzenie
w Srddziemnomorskim kregu kulturowym z odniesieniami do tradycji judeochrzescijanskiej,
greckiej i rzymskiej, tozsamo$¢ okreslana przez wlasne cztowieczenstwo i wreszcie zagroze-
nie utratg tozsamosci oraz mechanizmy przywracajace kulturze réwnowage w Swiecie).
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1. Krasickiego Hymn do mitosci ojczyzny proponuje sie rozwazenie nastepujacych
probleméw i zacheca do dziatan:

Czym dla Ciebie jest patriotyzm? Czy wspotczesne pokolenie Polakéw uznaje go za war-
to$¢? Przeprowadz na ten temat ankiete wsréd swoich rowiesnikdw, a nastepnie poroz-
mawiaj z osobami ze starszego pokolenia, ktére pamietaja okres wojny i okupacji albo
dziataty w konspiracyjnej opozycji w latach 70. i 80., a mozZe same braty w niej udziat.
Poréwnaj odpowiedzi reprezentantéw rdéznych pokolen i wysnuj z nich wnioski. Jak
traktuje sie dzi$ weterandw walki za ojczyzne??°

Pytania o patriotyzm pojawiajg sie takze po lekturze Przedwiosnia Zeromskiego:
,Co Ty i Twoi rowiesnicy rozumiecie przez patriotyzm? Sformutuj wtasna definicje
patriotyzmu”?’; ,Czy sadzisz, ze umacnianie narodowej pamieci przez literature (czy
kulture w ogdle) jest dzi§ potrzebne? Czy i jak patriotyzm powinien ujawniac¢ sie
w sztuce wspotczesnej?”%.

Ksztaltowanie postawy patriotyzmu i poczucia narodowej tozsamosci to -
w opinii Zofii Agnieszki Ktakéwny - ,sprawa szczegélnie delikatna i tatwo przy na-
stawionych na nig dziataniach edukacyjnych popas¢ w indoktrynacyjny werbalizm,
ktory zwykle przynosi efekty odwrotne od zamierzonych”?°. Méwiac o patriotyzmie,
trzeba pamietac, ze jego rozumienie zmienia sie w zaleznosci od epoki. Wspotczesna
mtodziez predzej zrozumie, czym jest np. patriotyzm gospodarczy (kupowanie pol-
skich produktéw, poszanowanie dobra spotecznego: niedewastowanie sprzetow
szkolnych), postawa obywatelska, a przede wszystkim patriotyzm lokalny, nizZ jego
heroiczna i ofiarna postac.

Zdaniem Barbary Myrdzik, uczniowie (zwtaszcza w szkole Sredniej) ,s3 zdol-
ni do rozumienia czasu historycznego”, powinni dostrzega¢ ,mechanizmy trwania
i zmiennosci” oraz ,relacje miedzy czasem doswiadczalnym a historycznym”*.
Umiejetnos$ci te s3 niezbedne podczas interpretacji utworéw dawnych. Aby taka
interpretacja byta autentyczna (nienarzucona z géry), powinna odbywac sie w od-
niesieniu do wiedzy historycznej i przedmiotowej oraz w odniesieniu do wspotcze-
snoSci historycznej i egzystencjalnej mtodego cztowieka3!.

Badania, ktére przeprowadzitam??, dotyczyly przede wszystkim znajomos$ci
przez licealistow historii (postaci historycznych) jako waznego kontekstu analizy

26 Barwy epok, Kl. 3, s. 425.

27 W. Bobinski, A. Janus-Sitarz, Barwy epok. Kultura i literatura 3. Liceum ogdlnoksztatcq-
ce. Liceum profilowane. Technikum, Warszawa 2004, s. 164, 382.

% Tamze, s. 327.

29 7.A. Ktakéwna, Przymus i wolno$é..., s. 133.

30 Zob. B. Myrdzik, Czym jest tradycja?, [w:] Zrozumie¢ siebie i Swiat. Szkice i studia o edu-
kacji polonistycznej, Lublin 2006, s. 383-385.

31 Tamze.

32 Badaniami przeprowadzonymi w 2007 roku objeto 280 uczniéw klas 1-3 szkét po-
nadgimnazjalnych Podkarpacia. Mtodziez, wypeiniajac ankiete, wypowiadata sie na temat
znajomo$ci historii oraz najbardziej jej zdaniem interesujgcych postaci i wydarzen historycz-
nych. Pytanie o ideaty, wzory i autorytety nie zostato postawione wprost, aby nie sugerowac
badanym, ze postacie z historii stanowia wzdr do nasladowania czy autorytet (uczniowie
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dziet literackich. Byly tez okazja do refleksji na temat roli wzoréw i autorytetow
w integralnym wychowaniu i nauczaniu na lekcjach jezyka polskiego.

Ogotem uczniowie wymienili 64 postacie z historii Polski i 49 z historii po-
wszechnej - najczesciej przywodcow, politykéw, odkrywcow i naukowcodw. Rzadziej
wymieniano przedstawicieli $wiata nauki, sztuki, kultury. Najpopularniejszymi
wsrod nich byli: Jan Pawet II, Jozef Pitsudski, Mieszko I, Lech Watesa, Kazimierz
Wielki, Bolestaw Chrobry i Jan III Sobieski. Wsr6d postaci z historii powszech-
nej znalezli sie natomiast: Adolf Hitler, Napoleon Bonaparte, Krzysztof Kolumb
i Aleksander Macedonski. Jednak potoczna uczniowska wizja historii (postrzega-
nie jej roli oraz znajomo$¢ postaci historycznych) jest bardzo ogdélna i opiera sie
w znacznym stopniu na widzeniu stereotypowym. Najczesciej badani traktuja histo-
rie jako ,nauczycielke zycia”: ,Historia jest nauczycielka zycia. Mozna sie z niej wiele
dowiedzie¢ przez analizowanie faktéw i wycigganie wtasciwych wnioskéw. Historia
kotem sie toczy. To co sie wydarzyto kiedy$ moze sie powtdrzy¢. Nalezy uczy¢ sie na
btedach ludzi, ktérzy zyli przed nami” (KC 1 ch)33. Historia jest naukg podstawowa,
jest w pewien sposéb instrukcja zycia” (HB 12 ch).

Uczniowie podkres$laja, Ze interesuje ich historia kultury: ,Interesuje sie wyda-
rzeniami zwigzanymi z Kkulturg, sztuka, literaturg, zjawiskami spotecznymi” (DA 21
dz). ,Interesuje sie historia, gdyz jest powigzana w pewnym stopniu z jezykiem pol-
skim” (KB 18 dz).,Historia pomaga w zrozumieniu wielu zagadnien spotecznych, kul-
turowych, ksztattuje osobowos¢, uczy zycia, tolerancji, jest prawdziw” (DA 12 dz).

Pojawiajg sie tez wsrdd ucznidw opinie, Swiadczace o postrzeganiu znajomosci
historii jako wyznacznika patriotyzmu i tozsamosci narodowej: ,Uwazam, ze kazdy
patriota i obywatel powinien dobrze zna¢ historie swojego kraju i nie tylko” (B 31
dz). ,Jak mozna by¢ prawdziwym obywatelem, nie znajac historii wtasnego kraju!”
(HB 11 ch) ,Jestem Polk3 i historia Polski jest mi pisana” (DB 9 dz). ,Staram sie pa-
mieta¢ najwazniejsze wydarzenia dotyczace historii $wiata i narodu, gdyz uwazam,
ze wiedza ta powinna wzbudza¢ $wiadomo$¢ narodowa” (LB 21 ch).

»Tozsamos$¢ osoby tworzy sie - powtoérzmy za Barbarg Myrdzik - przez iden-
tyfikacje z warto$ciami, ideatami, wzorami, normami, w ktérych osoba rozpoznaje
samg siebie”**. Czy stawne postaci historyczne moga stanowi¢ wzér osobowy dla
dzisiejszej mtodziezy? W jakim stopniu wybitne jednostki sg dla uczniow autory-
tetem? Nie jest to pytanie proste, a odpowiedz na nie nie wydaje sie jednoznaczna.
Trzeba pamietac o przemianach wzorca, ktére nastepuja wraz ze zmiang pokolenio-
wa. Dawniej role ideatow spetniali ,ludzie znaczacy”, rodzice, nauczyciele, uczeni,
wybitni ludzie - pisarze, postacie obdarzone autorytetem. Obecnie mtodzi ludzie

mieli odpowiedzie¢ na pytanie: czy interesuja sie historig, uzasadniajac swoja opinie, a takze
napisa¢, ktéra postac z historii Polski i z historii powszechnej jest dla nich najbardziej inte-
resujaca i dlaczego). Na podstawie zebranych materiatéw trudno stwierdzi¢ jednoznacznie,
czy tak jest w rzeczywistosci. Zaprezentowane tu wyniki badan nie przedstawiaja peinego
obrazu wartosci i wzoréw osobowych licealistéw, a zanalizowany materiat nie upowaznia do
daleko idacych uogolnien.

3 W cytowanych wypowiedziach uczniéw oznaczenia wskazuja kolejno na szkote, klase
w danej szkole, nr ucznia oraz ptec.

34 B. Myrdzik, O roli nauczyciela w procesie ksztattowania tozsamosci kulturowej ucznia,
[w:] Zrozumiec siebie i swiat..., s. 141.
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odchodza od wzoréw, ideatéw przekazywanych przez przodkéw. Sa podatni na
wpltywy kultury masowej, ktéra czesto lansuje antywzorce i powoduje rozchwianie
aksjologiczne mtodego pokolenia. Dla wielu badanych historia jako nauka o posta-
ciach i wydarzeniach nie jest interesujaca, trudno wiec, aby poszukiwali w niej spo-
sobdw na zycie. Niektorzy, wskazujac na ciekawe fakty z przesztosci i wymieniajac
np. postacie krolow, czy stawnych wojownikéw, nie traktowali ich jako wzory, czy
autorytety®®. Warto tez zauwazy¢, ze wielcy ludzie sg uwielbiani i nienawidzeni. Tak
jest np. z J6zefem Pitsudskim: jedni widza w nim bohatera, stawnego wodza - inni
antybohatera. Swoim zyciem dat powody do powstania ,biatej” i, czarnej” legendy?°.
Legenda otoczona jest takze posta¢ Napoleona. Szczegdlnie my, Polacy, czcimy go
jako wodza, geniusza wojennego i politycznego, stanowi dla nas archetyp zbawcy,
wyzwoliciela narodow?’.

Wielu badaczy, socjologéw i ludzi ze Swiata kultury zastanawia sie nad fenome-
nem Karola Wojtyly®®, ktory stat sie ,telewizyjnym papiezem”, gwiazdg medialna.
Jest to nie tylko wielka postac¢ historyczna, ktéra - jak podkresla jeden z dzienni-
karzy - ,wzieta na siebie brzemie historii”, ale cztowiek, ,dla ktérego zycie stato
sie ciezarem, a cierpienie czescia jego postannictwa”*°. W ostatnich latach powstaje
wiele prac ukazujgcych Jana Pawta Il jako wzér i autorytet®. Dla autoréw podreczni-
kéw do jezyka polskiego pozostaje on réwniez autorytetem, ale jako tworca kultury,
ktoéry wypowiada sie w sprawach filozofii*'. Warto spojrzec¢ na niego takze poprzez
lekture np. poezji - trudnej, zmuszajacej do wysitku intelektualnego, wypeinionej

35 Warto doda¢, ze 30% badanych przyznaje, ze w ogéle nie interesuje sie historia, 15%
nie wymienito Zadnej interesujacej postaci historycznej, a 32% uczniéw nie uzasadnito swo-
jego wyboru.

36 Historycy podkreslaja, ze w wypowiedziach na temat Pitsudskiego spoteczenstwo
dzieli sie na dwa obozy: zwolennikéw i wrogéw. Jedni traktujg go krytycznie - jako dyktatora,
czesto bezwzglednego polityka, ktory nie liczyt sie z innymi; inni wielbig go jako tworce nie-
podlegtosci Polski, ideal moralny, symbol wodza i patrioty, jednego z najwiekszych Polakdow
w historii. Zob. M.T. Natecz, Jézef Pitsudski - legendy i fakty, Warszawa 1986; P. Bandel, J6zef
Pitsudski. Miedzy zyciem prywatnym a walkq o Polske, Poznan 2009.

37 Zob.]. Tulard, Napoleon - mit zbawcy, Warszawa 2003. Napoleon byt symbolem chwa-
ty narodowej, gwarancji rewolucyjnych i zasady wtadzy. Stanowi niewyczerpany i podatny na
wszelkie interpretacje mit dla twércow literatury (Dostojewski, Totstoj, Mickiewicz), muzyki
i filmu (Popioty Wajdy). Powstaja prace na temat prywatnego zycia tego niezwyktego czto-
wieka, ktére maja ambicje uzupetni¢ zbyt ,pomnikowe” podej$cie Polakéw do historii. Por.
M.K. Dziewanowski, Napoleon Bonaparte. Kochanek. Polityk. Mistrz propagandy, Wroctaw
1998.

38 Zob. A. Englisch, Jan Pawet II. Fenomen Karola Wojtyty, Wroctaw 2004, s. 122.
39 Tamze.

“0 A. Maj, Jan Pawet Il wzorem wychowania ku wartosciom, [w:] Wychowanie ku warto-
Sciom w sSwietle nauczania Jana Pawta Il. Elementy teorii i praktyki, t. 111, red. K. Chatas, Lu-
blin-Kielce 2006, s. 65-85.

“l' W podreczniku dla kL. I To lubie! na s. 252-254 umieszczony jest fragment ksigzki
Jana Pawta II (jak podkreslajg twdrcy podrecznika: filozofa, uznawanego za autorytet, a jed-
noczesnie gtowy Kosciota katolickiego), Przekroczy¢ prég nadziei, jako jeden z filozoficznych
kontekstow - komentarzy do rozwazan na temat sensu Smierci Jezusa na krzyzu. Przy okazji
uczniowie przygotowujg prezentacje sylwetki Jana Pawta II.
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mito$cig do Boga i do cztowieka*2 Nalezy doda¢, ze rdOwniez sam papiez bardzo cze-
sto zwracal uwage na potrzebe odwotywania sie do wzoréw m.in. postaci zastuzo-
nych dla historii i kultury*3.

Mtodziez szkot Srednich uznata Jana Pawta I za swéj autorytet przede wszyst-
kim ze wzgledu na reprezentowane przez niego wartosci**. NajczesSciej wskazywano
najego madros$¢idobro¢: ,uwazam, Ze jest to najbardziej interesujgca posta¢ w dzie-
jach Polski. Byt bardzo dobrym cztowiekiem i przystuzyt sie w wielu sprawach dla
Polski” (KA10 dz), ,byt bardzo waznym, madrym cztowiekiem. Bardzo duzo nauk
przekazat ludziom, réwniez przez to, co pozostawit po sobie po Smierci. Ma on wiel-
ki wktad w to jak teraz wyglada nasze zycie” (JA 6 dz). ,Tak bardzo wiele zrobit dla
Swiata i Naszej Ojczyzny. Miat wielkie serce” (HC 6 dz), ,jest dla mnie autorytetem,
kochat wszystkich, wybaczyt nawet swojemu zamachowcy” (OB 5 dz), ,dla mnie ten
Wielki Cztowiek byt Prawdziwym Aniotem na ziemi” (HC 18 dz).

Czy papiez jest rzeczywiscie wzorem i autorytetem dla uczniow szkét Srednich?
Przytoczone wypowiedzi sg schematyczne i ogélne. Trudno na ich podstawie jed-
noznacznie potwierdzi¢ deklaratywne opinie mtodziezy. Nalezatoby wprost spyta¢
o znajomos¢ postaci Jana Pawta 11, jego filozofii, twoérczosci.

Uczniowie podkreslaja w swoich wypowiedziach, ze Jan Pawet Il miat i ma
wplyw na wielu ludzi. Pisza: ,najbardziej ideatowa (?) postac ostatnich lat Polski
i Swiata. [..] Przekazat on bardzo duzo nauk, pogodzit niektére panstwa, zmienit
postawy wielu ludzi” (JA 20 dz). ,Byt to wspaniaty cztowiek, ktéry wiele zmienit
w sposobie zycia wielu Polakéw. Uwazam go za Wielkiego Cztowieka, ktdrego wie-
lu ludzi ma za swoj wzoér i ideal” (PA 14 dz), ,dat przyktad prawdziwego oddania
i wiary” (KC 3 dz), ,wszyscy mozemy sie od niego uczy¢” (KA14 dz), ,cztowiek ten
powinien by¢ wzorem dla kazdego cztowieka” (HC 18 dz), ,autorytet patrioty” (PA
14 dz)*. Opinie te sg jednak bardzo schematyczne i stanowig przyktady kalk jezyko-

2 Podkre$lajg to tytuty wydawanych tomikéw poezji Jana Pawta II: Postaniec mitosci.
Jan Pawet 11, Rzeszéw 2005; Spotkanie z poezjq Karola Wojtyty. Mitos¢ mi wszystko wyjasnita,
Krakéow 1999. Na walor ksztatcacy i filozoficzny lekcji polonistycznych poswieconych anali-
zie trudnej i pieknej poezji Karola Wojtyly zwracata uwage B. Chrzastowska. Zob. tejze, Poezja
Karola Wojtyly - sztukq widzenia mysli, ,Polonistyka” 2001, nr 8, s. 452-459; Trudne piekno
w twdrczosci Jana Pawta 11, ,Polonistyka” 2008, nr 7, s. 18-25.

43 Zob. A. Rynio, Autorytet, spotkanie, dialog, [w:] Integralne wychowanie w mysli Jana
Pawta 11, Lublin 2004, s. 193-214.

* Por. U. Kope¢, Jezykowy obraz wartosci w wypowiedziach licealistow (przyjazn — mitos¢
- nienawis¢), Rzeszow 2008. Autorka na podstawie wiasnych badan stwierdza, ze mtodziez
poszukuje wzoréw osobowych, a piszac o warto$ciach - wskazuje m.in. na autorytet Jana
Pawtla II. Przyznaje takze, iz ,Jan Pawet II byt ogromnym autorytetem dla mtodziezy. Swiad-
czy o tym wysoka, szosta ranga, jaka uzyskat wéréd wartosci pozytywnych”. Podobny wnio-
sek wysuwa na podstawie swoich badan B. Myrdzik: ,rzeczywistym i niekwestionowanym
autorytetem dla wiekszoSci lubelskich licealistow jest Jan Pawet I1”. Zob. B. Myrdzik, Idol jako
wzdr osobowy, [w:] Zrozumie¢ siebie i Swiat..., s. 163.

%5 W badaniach U. Kope¢ podkre$la, ze ,najbardziej imponuje mtodym ludziom ogrom-
na zyczliwos¢, jaka Jan Pawet Il darzyt wszystkich ludzi, niezaleznie od koloru skéry”. Mowi
takze, iz stanowi on dla licealistéw osobowy wzor mitosci blizniego. Zob. U. Kope¢, Jezykowy
obraz., s.51.
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wych, s3 odwzorowaniem sposobéw mdéwienia o wszystkich wybitnych i wielkich
postaciach.

Waznym wskaznikiem tozsamosci narodowej jest znajomos¢ bohateré6w na-
rodowych. Swiadczy o znajomosci osobowych wzorcéw patriotyzmu i zastug wy-
bitnych Polakéw dla wspélnoty narodowej. Potwierdza, ze mtodziez wie, kto jest
wspolnym wzorem, autorytetem, osoba godng pamieci, szacunku, nasladowania.
Kto$, kto zna takie postacie, potrafi krytycznie, refleksyjnie i przysztosciowo pa-
trze¢ na dzieje narodu, rozrdéznia¢, ocenia¢ i wybiera¢ godne pamieci i nasladowania
wzorce i postacie.

Mtodziez szkét srednich zna i potrafi wymieni¢ nazwiska wielu postaci histo-
rycznych - bohaterow w stuzbie ojczyzny: Zawisza Czarny, Tadeusz Ko$ciuszko,
Kazimierz Putaski, Stefan Czarniecki, J6zef Pitsudski, az po uczestnikoéw ostatniej
wojny - gen. Anders, gen. Maczek.

W czotéwce najwybitniejszych bohateréw historycznych wymienianych przez
Polakéw znajduje sie osoba J6zefa Pitsudskiego. Mozna méwi¢ o zywotnosci legen-
dy Pitsudskiego jako symbolu odzyskania niepodlegtosci, dazenia Polakow do wiel-
kos$ci*. Dla uczniow jest przede wszystkim uosobieniem wielkiego Polaka, wzorem
patrioty: ,,dokonat on rzeczy wielkich, swoja postawg udowodnil, jakim byt patrio-
t3” (KA 19 dz), ,walczyt do konica o swoja ojczyzne, byl prawdziwym patriotg, nie
lekat sie Smierci w obronie Polski. Jest wzorem prawdziwego, wiernego patrioty”
(KA 15dz), , byt on wielkim Polakiem, strategiem. Byt to genialny polityk” (NB 4 ch).
Jak wida¢, ankietowani podkreslajg takze talent strategiczny i zdolnos$ci przywod-
cze marszatka: ,Wybitny wojownik i strateg” (LB 9 dz), ,Potrafit rzadzi¢, prowadzic¢
armie i zwycieza¢” (GA 13 dz), ,charyzmatyczny przywoédca” (HC 16 dz). Dlatego tez
uznaja go za bohatera narodowego: ,cztowiek ten byt wielkim bohaterem narodo-
wym” (DB 22 dz).

Wypowiedzi uczniéw o J6zefie Pitsudskim sg przyktadem schematycznego my-
$lenia o tej wybitnej postaci. Ogoélne i czesto powtarzane okreslenia: ,wielki Polak,
waédz”, ,wzoér patrioty”, ,kochat ojczyzne”, ,wybitny bojownik” - moga przeciez przy-
naleze¢ innym stawnym bohaterom (np. Kos$ciuszko, Dgbrowski, Zawisza Czarny,
anawet Jan Pawet II).

Wsréd bohateré6w wymienianych jako obroncy ojczyzny znalezli sie takze
Aleksy DawidowsKi i Jan Bytnar - prawie réwie$nicy badanej mtodziezy. Licealisci
pisali o nich z podziwem i szacunkiem: ,,mtodzi ludzie, ktérzy zaimponowali mi swo-
ja waleczna postawg” (KA 17 dz); ,powstancy, uczestnicy Il wojny Swiatowej, boha-
terscy, bronili ojczyzny, za przyjaciot potrafili zging¢” (KA 18 dz).

Symbolem rycerza i postacig uznawang za interesujgca jest dla uczniow szkét
ponadgimnazjalnych Zawisza Czarny. Okreslany przez uczniéw jako: ,wielki boha-
ter spod Grunwaldu” (OB 9 dz); ,rycerz, ktéry zwyciezyt w bitwie pod Grunwaldem”;
,symbol mestwa i zwyciestwa” (OB 12 dz); ten, ktdry ,stynat z mestwa i odwagi”.
O tym, Ze moze stanowi¢ wzoér dla dzisiejszego mtodego pokolenia Swiadczg stowa
uczennicy klasy pierwszej: ,jestem harcerkg, a postac ta od zarania dziejéow polskie-
go harcerstwa jest symbolem cnoty i warto$ci, jakie powinny towarzyszy¢ kazdemu
cztowiekowi” (HA 34 dz).

6 Zob. ].M. Nowakowski, Pitsudski - legenda, stereotyp czy portret historyczny, [w:] Z pro-
bleméw nauczania historii najnowszej, red. W. Czajka, ]. Mandziuk, Lublin 1987, s. 18-209.
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Do postaci, ktére wzbudzaja podziw, szacunek i imponujg mtodziezy swoimi
czynami, nalezy takze Napoleon Bonaparte. Jest to: ,wielki wddz, ktory potrafit
zdominowac calg Europe” (DA 7 ch). Mlodziez wysoko ceni jego talent strategiczny
i zdolno$ci przywddcze: ,znakomicie planowat swoje bitwy i odnioést kilka znacz-
nych zwyciestw” (KC 26 dz); ,zaczynatl jak wszyscy, a stal sie dyktatorem, podbit
wiele narodowosci i stat sie wtadca absolutnym” (NB 15 dz); ,ten jeden cztowiek
zawladnat milionami ludzi i podbit wiele krajow” (DA 18 dz). Mozna jednak zauwa-
zy¢, ze postrzegany jest on stereotypowo, Swiadcza o tym nastepujace opinie: , byt
niski wzrostem, lecz byt doskonatym strategiem” (LB 1 dz); ,maty wielki cztowiek,
jego zycie byto petne przygéd, podziwiam go za to, czego dokonat” (DA 20 ch); , byt
madrym i zaradnym, wiele osiggnat” (OB 9 dz).

Kontrowersyjng postacig, ktéra budzi zainteresowanie z innych wzgledéw
i prowokuje do dyskus;ji, jest Hitler*”. Sami uczniowie przyznajg, iz: ,ten cztowiek
jest bardzo kontrowersyjng osobg... Ostatnio nawet poktdcitam sie o niego na forum.
Byt przyczyna wojen, $mierci wielu ludzi, a po tym wszystkim chodzit do kosciota,
spowiadat sie” (KA 8 dz). Jednak - co dziwi - podkre$lajg, Ze jest to postac niezwy-
kta: ,niezwykta charyzma, wiara we wtasne idee, niezwykta postac¢ umiejgca skupi¢
wokot siebie ludzi, ktorzy mu stuzyli” (HC 4 dz). Inni twierdza, ze trzeba znac¢ te
postac: ,niemiecki przywodca znienawidzony przez Polakéw, dlatego uwazam, ze
warto znac jego zyciorys, poniewaz odgrywat on role w dziejach panstwa polskiego”
(KA 20 dz); ,mimo tego, ze dokonat tych wszystkich zbrodni, jest on niezwykle cie-
kawy i interesujacy, jak réwniez jego filozofia w dziele Mein kampf’ (NB 16 dz).

Jest oczywiste, ze Hitler nie moze stanowi¢ dla licealistow wzoru do naslado-
wania i nikt z badanych nie aprobuje jego postepowania: , To posta¢ bezwzgled-
na, ktoéra uczynita wiele zta” (LB 19 ch); ,wariat, ktéry podporzadkowat sobie
I1I Rzesze” (KC 27 dz); ,dazyt «po trupach» do osiggniecia swojego celu - podpo-
rzadkowania sobie catej Europy”(HC 24 dz). ,Kompletny frajer, ktéry po prostu sie
pogubit. Zawsze chciatem wiedzie¢, dlaczego tak naprawde robit to, co nie powinien
i dlaczego wychodzito mu to tak tatwo” (JA 19 ch).

Jednak uczniowie odczuwaja potrzebe refleksji na temat jego roli i miejsca
w historii i kulturze: ,byt bardzo inteligentny, ale tez przez niego stato sie wiele
ztego, zmienit bieg historii” (DA 1 dz); ,tak bardzo wzbit sie na wyzyny, mimo ze
jest wrogiem Polakéw. Byt powazany i udato mu sie przeja¢ kontrole nad ludzmi”
(HC 5 dz); ,,Cztowiek, ktory zmanipulowat caty swiat” (KC 6 dz). Hitler, cho¢ nie jest
dla mtodziezy autorytetem, to przeciez byt nim dla wielu oddanych mu zwolenni-
kéw ideologii faszystowskiej - ich duchowym przywodcg, nazywanym wodzem,
fithrerem.

Mozna zatem porozmawiac z uczniami o roli autorytetu w historii i zapropono-
wac (tak sugerujg autorzy podrecznika To lubie!) napisanie eseju poswieconego na-

7 Historycy zastanawiajg sie nad fenomenem hitleryzmu jako metody zdobycia abso-
lutnej wtadzy na niemieckiej ziemi. Odkrywaja dla wspdtczesnosci obiektywne prawdy o Hi-
tlerze; korzystajac ze Zrodet, ujawniaja szczegoly z jego zycia - staraja sie obali¢ stereotypy
i legendy o nim. Por. W. Maser, Adolf Hitler. Legenda, mit, rzeczywistos¢, Warszawa 1998;
P. Raina, Adolf Hitler 1945. Koniec legendy, Warszawa 2005.
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stepujacemu zagadnieniu: Sita autorytetu i autorytet sity*®. Wazne jest, aby uswiado-
mic¢ nie tylko pozytywna moc autorytetu, np. duchowych i moralnych przywédcow
narodu, dazacych do wolnosci i mitosci (Jézef Pitsudski, Jan Pawet I1), ale tez zgubny
dla ludzkosci autorytet sity wielkich zbrodniarzy (Hitler, Stalin).

Badania pokazaty, ze mtodziez nie potrafi refleksyjnie patrze¢ na przesztosc,
brak jej myslenia historycznego. Trudno na podstawie czesto ogélnych, krotkich
i schematycznych wypowiedzi stwierdzi¢, czy dostrzega w historii wartosci wazne
dla siebie i wtasnej tozsamosci (nalezy przy tym odréznic¢ wartosci deklarowane od
realizowanych). Uczniowie powtarzaja opinie o postaciach historycznych zastyszane
w szkole, w rodzinie czy tez od rowiesnikéw - ,Wielkie postacie, z wieloma cecha-
mi, ktére warto by zaadoptowac” (KC 1 ch). Nie zawsze jednak przejmuja i aprobuja
wszelkie utarte i sprawdzone wzorce oraz autorytety osobowe, zachowujac wiasny,
niekoniecznie pozytywny stosunek do historii i jej twércéw. Jednak ich $wiadomos¢
historyczna budzi niepokéj. Samo poznanie wielkich postaci nie wystarczy, niezbed-
ne jest przemierzenie dlugiej drogi wiodacej przez zainteresowanie, podziw, dostrze-
zenie wartosci, ich akceptacje, nastepnie aktualizacje i w koncu realizacje.

Jak zatem prezentowac postaci historyczne nalekcjach jezyka polskiego? Warto
stosowac bogaty repertuar metod nauczania oraz wykorzystywac réznorodne ma-
teriaty dydaktyczne. Uczen w roli badacza, eksperta, sedziego, obroncy, czy oskar-
zyciela bedzie miat okazje czytac teksty literackie, uczestniczy¢ w dyskusjach (de-
bacie, dyskusji panelowej, dyskusji okragtego stotu), zadawaé pytania ekspertom,
przeprowadzi¢ analize dokumentacyjng, czy moze nawet sad nad postacig. Warto
takze siegna¢ do innych tekstéw kultury (film - fabularny, dokumentalny, teatr,
dzieto malarskie), poszukac informacji w Internecie - wszystko po to, aby mozliwie
szeroko i wszechstronnie oraz obiektywnie zaprezentowac¢ dang postac i mie¢ oka-
zje do wyrobienia sobie na jej temat wtasnego zdania.

Zrealizowanie postulatu ksztatcenia tozsamosci humanistycznej jest mozliwe
po spelnieniu trzech warunkéw. Pierwszy odnosi sie do $wiadomosci podstaw wta-
snej moralnos$ci, zdawania sobie sprawy z tego, co dla cztowieka jest wazne, istotne
i postepowania zgodnie z wyznaczonymi przez siebie zatozeniami. Drugi wigze sie
z osobistym podejsciem do siebie i nurtujacych jednostke probleméw. Trzeci wa-
runek tozsamosci humanistycznej odnosi sie do istnienia grupowego - do tradycyj-
nych korzeni i historii, jej losow, jezyka i wytwordéw kultury*°.

Poszukiwanie wtasnej tozsamosci trwa przez cate zycie cztowieka, lecz szcze-
gblnie wazne jest w okresie dorastania. Zawsze odbywa sie pod wptywem spote-
czenstwa oraz kultury, z ktérej wyrastamy. Na ptaszczyznie osobowej i zbiorowej
wazne jest ukazanie mtodym ludziom zwigzkéw miedzy stosunkiem do kultury na-
rodowej a zachowaniem tozsamos$ci osobowej. Proces ten dokonuje sie réwniez na
lekcjach jezyka polskiego. Poloni$ci majg dzi$ do wyboru dwa wzorce ksztattowa-
nia cztowieka, bedace drogg pracy wychowawczej z uczniami: model homo faber
i homo sapiens®’. Pierwszy zwiazany jest z przygotowaniem ucznia do dziatania

*8 M. Jedrychowska, Z.A. Ktakéwna, P. Kotodziej, E. Szczudek, ]. Waligoéra, To lubig, kL I,
s. 136.

* M. Dembinski, Tozsamos¢ nauczyciela...

50 Zob. A. Biata, W poszukiwaniu wzorca wychowania, ,Warsztaty Polonistyczne” 2000,
nr4,s.50-51.
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(moéwienia, pisania, czytania i stuchania), doskonalenia kompetencji jezykowo-ko-
munikacyjnych oraz znajomosci regut odbioru réznych tekstow kultury. Drugi na-
tomiast zaktada wychowanie cztowieka, ktory potrafi przede wszystkim zrozumiec
siebie i otaczajaca rzeczywistos¢. Staje sie on jednostka Swiadomie przezywajaca
wlasne istnienie w kontekscie natury, cywilizacji oraz kultury. Potrafi dostrzegac
zaré6wno tradycje kulturowa, jak i wspoéttworzy¢ przyszitos$¢, rozumiejac zwigzek
$wiata wartosci (idei, postaw) z zyciem codziennym. Niezaleznie od tego, jaki model
wybiorg, wazne wydaje sie znalezienie wspoélnej ptaszczyzny taczacej ksztatcenie
i wychowanie, ktorej przyswieca idea tozsamosci i pamieci.

The function of role models and authorities in the
development of students’ identity

Abstract

The article presents the results of research conducted among students of upper secondary
schools in Podkarpackie Voivodeship.

The author discusses the problem of the creation of young people’s personal and national
identity, especially the function of well-known historical figures (e.g. J6zef Pitsudski, Pope
John Paul II) as role models and authorities.

It turns out that contemporary secondary school students perceive history and important
historical figures in a stereotypical and schematic way. Their knowledge and historical
awareness, considering the phenomena of the contemporary culture, present themselves
in a rather negative light. They create, however, the picture of a young person constantly
looking for examples and models as well as open to the values handed down by history and
tradition.
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Nasz uczen jest cztowiekiem.

To proste stwierdzenie powinno by¢ fundamentem swiadomych
dziatan polonistycznych oraz stac sie realnym argumentem na
rzecz autentycznego upodmiotowienia edukacji.

Maria Jedrychowska

Reforma szkolnictwa przeprowadzona w 1999 roku doprowadzita do zmian, na kt6-
re wszyscy nauczyciele czekali z niecierpliwos$cia, niektérzy z wielka obawa przed
nieznanym. W ich konsekwencji wprowadzono, wzorem systemu przedwojennego,
drugi etap ksztatcenia - gimnazjum. Stworzono i zatwierdzono nowg podstawe pro-
gramowg ksztatcenia ogdlnego, zmodyfikowana we wrzesniu 2009 roku, w ktérej
okreslono cele edukacji, zadania szkoty oraz zaktadane osiggniecia ucznia - przy-
sztego absolwenta gimnazjum.

Nowelizacja ustawy o systemie ksztatcenia polonistycznego narzucita na szko-
ty obowiazek holistycznego, kulturowego ksztatcenia mtodziezy w zakresie kultury
polskiej, na tle kultury $rédziemnomorskiej. Podstawg reformy staty sie:

— zmiana orientacji programowej z wiadomosci na umiejetnosci,

— odejscie od encyklopedyzmu i zastgpienie go integracjg miedzyprzedmiotowa,

— zastapienie tradycyjnych metod ksztatcenia polonistycznego nowymi, na czele
ktérych uplasowaty sie metody aktywizujace uczniow,

— wdydaktyce polonistycznej pojecie ,antropocentryzm kulturowy”.

Podkreslono fakt, Ze uczen gimnazjum to nastolatek, ktéry wchodzi w okres
buntu i negacji wszelkich zastanych wartosci. Buduje on swoja wizje $wiata wedtug
wilasnych norm i upodoban, intuicyjnie neguje model kultury postfiguratywnej,
opartej na autorytecie pochodzacym z przesztosci, a oscyluje w kierunku kultury
prefiguratywnej, ktérej gtbwnym wyznacznikiem jest modyfikowanie i poszukiwa-
nie nowych wzorcow™.

Nauczyciel w nowoczesnej dydaktyce nie jest juz osobg, ktéra tylko planuje,
organizuje, przekazuje wiadomosciikontroluje oraz ocenia, ale jest partnerem ucznia
pomagajacym mu w indywidualnym i harmonijnym rozwoju intelektualnym i emo-
cjonalnym. Poprzez odpowiednie metody i formy pracy polonistycznej ma dotrzeé

! Pisze o tym M. Kwiatkowska-Ratajczak w artykule: O polsko-czesko-niemieckich spo-
tkaniach, ,Polonistyka” 2002, nr 4, s. 214-221 oraz E. Peplinska, Czy podmiotowos¢ w szkole
jest mozliwa?, ,Polonistyka” 2003, nr 4, s. 202-206.
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do ucznia i w subtelny sposob ksztattowac jego osobowos¢, preferencje kulturowe
i umiejetno$¢ warto$ciowania zjawisk zachodzacych w otaczajacym go Swiecie.

Jak stusznie zauwazyt Stanistaw Palka: ,w nowoczesnej szkole nie wystarcza
zatem, by nauczyciele byli dobrymi rzemies$lnikami, chociaz to wcigz ma podstawo-
we znaczenie, lecz oczekuje sie od nauczycieli dziatalnosci twérczej, nierutynowej,
ozywiania procesu dydaktyczno-wychowawczego, silniejszego wigczania uczniow
do wspdlnych z nauczycielami zadan”2.

Juz w latach dwudziestych ubiegtego stulecia Konstanty Wojciechowski we
Wskazéwkach metodycznych pisal, ze ,nauczyciel budzi mys$l, uczucie, wyobraznie
dziecka czy mtodzienca, wptywa na jego wole, rzezbi posag zywy, tworzy wnetrze
duchowe jednostki”3.

Wspotczesna szkota tradycyjna nie dawata do tej pory uczniowi mozliwosci
wykazania sie zasobem ukrytych zdolnos$ci i umiejetnos$ci. Bardzo czesto nauczyciel
nie miat mozliwos$ci poznania swego ucznia w innej sytuacji niz ta, gdy stoi on wy-
lekniony przed tablicg i stara sie sprosta¢ wymaganiom surowego pedagoga. Szkota
taka nie zaspokajata naturalnej potrzeby mtodego cztowieka dazenia do samodziel-
nosci, indywidualnosci, nie tylko w dziataniu, ale rowniez w mysleniu. Nie ksztatto-
wata postaw otwartosci ku nowoczesnemu $wiatu, ktéry powinien dla kazdego by¢
zrédtem nadziei i rados$ci z przezywania swego istnienia, a nie miejscem wiecznych
lekéw, zahamowan i frustracji.

W zwigzku z powyzszym w zakresie ksztatcenia polonistycznego doszto do
wielu znaczacych zmian programowych. Zmieniono formute ksztatcenia literackie-
go na duzo pojemniejsza - ksztalcenia kulturowo-literackiego. Bioragc pod uwage
apele, ze: ,uczniowie powinni zrozumie¢ Swiat, w ktéorym zyjemy, a nie dowiedzie¢
sie, co o tym $wiecie mys$lg uczeni. [...] Niech szkota wezZmie sie za przyblizanie go
uczniowskim umystom, zamiast dreczy¢ je wiedza zawartg w poszczegdlnych dys-
cyplinach naukowych”.

Juz w latach osiemdziesigtych ubiegltego wieku pojawito sie wiele publika-
cji znanych dydaktykow, m.in. J. Polakowskiego, B. Chrzastowskiej, Z. Urygi, M. Jedry-
chowskiej, B. Myrdzik, S. Bortnowskiego, H. Kosetki®, propagujacych podmiotowy
model edukacji polonistycznej. Juz wowczas Jan Polakowski uznat, iz

na podstawie tych publikacji mozna stwierdzi¢, ze mamy do czynienia z nowym zjawi-
skiem we wspétczesnej dydaktyce polonistycznej, ktére mozna okresli¢ jako nurt antro-
pocentryczno-kulturowy. [..] Fundamentem tych przemian staty sie twierdzenia wie-
dzy o mechanizmach uczenia sie, ktére akcentuja role aktywnos$ci podmiotu w procesie
poznawania $wiata, uwypuklaja zdolno$¢ dziatan twoérczych jako najbardziej ludzkiej

2 S. Palka, Nowatorstwo i innowacje dydaktyczne, ,Jezyk Polski w Szkole” 1996/97,
nreo,s.9.

3 K. Wojciechowski, Wskazéwki metodyczne do programu gimnazjum paristwowego.
Jezyk polski, Warszawa 1923, s. 73.

* K. Konarzewski, Dydaktyka stara i nowa, ,Polonistyka” 2003, nr 6, s. 231.

5 Bardzo dtugg liste tych publikacji wymienia J. Polakowski w przypisach do swego arty-
kutu Idee dydaktyki podmiotowej w podstawowych problemach ksztatcenia literackiego (nurt
antropocentryczno-kulturowy), [w:] Podmiotowy wymiar szkolnej polonistyki, Krakéw 1998,
s. 8.
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cechy cztowieka oraz dostrzegaja doniosto$¢ sfery motywacyjnej - czynnika uruchamia-
jacego mechanizm czynnosci poznawczych®.

Zenon Uryga proponowat, aby ,zamiast eksponowac¢ systematyczny porzadek
wiedzy polonistycznej [...] raczej wigza¢ koncentrycznie problematyke odbioru dziet
i komunikacji jezykowej z roznymi wymiarami rzeczywisto$ci kulturowej otaczaja-
cej ucznia”’. Wszystko to doprowadzito w konsekwencji do obecnych zmian. Mimo
wielu mankamentéw i niedociggnie¢ zwigzanych ze sposobem realizacji propono-
wanych zatozen trzeba pamietac o tym, ze dydaktyka konca XX wieku przewarto-
$ciowata i zmienita sposo6b patrzenia na edukacje polonistyczng. Przy tak zdefinio-
wanej dydaktyce na pierwsze miejsce wysunat sie uczen, a nie tekst literacki czy
kulturowy. Priorytetem ksztatcenia polonistycznego stata sie komunikacja werbal-
na i pozawerbalna ucznia. Zwrécono uwage na wszystko, co stanowi otoczenie i sfe-
re zycia mtodego cztowieka, na takie teksty kultury, jak rysunek, komiks, plakat, pio-
senka, kolaz, a ostatnio rowniez sms-y i e-maile - podstawowy spos6b komunikacji
mtodego cztowieka. Dzieki temu teksty kultury staty sie blizsze i tatwiejsze do za-
akceptowania dla ucznia. Polonistyka znalazta sie w sytuacji, gdy priorytetem stato
sie kulturowe do$wiadczenie wychowanka, a zadaniem szkoty wdrazanie ucznia do
pelnego i aktywnego uczestnictwa w kulturze, poprzez systematyczne obcowanie
z réznorodnymi tekstami kultury. Jak mozna przeczyta¢ w gimnazjalnych progra-
mach ksztatcenia:

celem nadrzednym polonistycznych dziatan edukacyjnych w gimnazjum - wychowania
i ksztatcenia - jest pomoc w ksztattowaniu sie zintegrowanej wewnetrznie, wielowy-
miarowej osoby ludzkiej (w aspekcie intelektualno-estetycznym, wolincjonalno-emo-
cjonalnym, moralnym, spoteczno-wspélnotowym).

Respektujac idee antropocentryzmu dydaktycznego (podmiotowosci ucznia), ktéry wy-
nika z filozofii personalistycznej, skonstruowano program tak, by mégt stuzy¢ uczeniu
mtodziezy samodzielno$ci poznawczo-warto$ciujacej i decyzyjnej, zwtaszcza w obsza-
rach otaczajacej i dziedziczonej kultury?®.

W celach edukacyjnych zaznaczono $cisty zwigzek umiejetnosci komuniko-
wania sie uczniow z wprowadzaniem ich w $wiat kultury polskiej i europejskie;j.
Szczegolny nacisk potozono na ,ksztalcenie sprawnosci méwienia, stuchania, czy-
tania i pisania w zréznicowanych sytuacjach komunikacyjnych” jako podstawowej
umiejetnos$ci ucznia, otwierajacej mu droge do dalszego poznania, prowadzacej na
dalszym etapie ksztalcenia do ,rozbudzenia motywacji czytania i rozwijania umie-
jetnosci odbioru dziet literackich i innych tekstow kultury”, jak réwniez , przyblize-
nie rozumienia cztowieka i Swiata; wprowadzanie w tradycje kultury europejskiej
i narodowe;j”.

Zatozono, ze w ostatnim stadium edukacji gimnazjalnej uczen winien miec
Swiadomos¢ ,istnienia w kulturze, przede wszystkim w jej wymiarze symbolicznym

6 Tamze, s. 8.
7 Z.Uryga, Wstep do: Drogi i Sciezki polonistyki gimnazjalnej, Krakow 2001, s. 6.

8 To lubie! Program nauczanie w klasach I-11l gimnazjum, Krakéw 2000, s. 6.
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i aksjologicznym, tak by stawata sie wewnetrzng i osobista wtasnoscia mtodego

cztowieka™.

Szkota, w zwigzku z takimi zatozeniami edukacyjnymi, wytyczyta sobie row-
niez ambitne zadania, wspomagajace proces edukacyjny gimnazjalistow. Wsréd
nich znalazty sie m.in.:

— motywowanie ucznia do poznania $wiata i kultury,

— pobudzanie postaw kreatywnych ucznia,

— ,integrowanie réznych zakresow doswiadczen kulturowych,

— przyblizanie uczniom réznorodnych tekstow kultury w perspektywie wiedzy
o cztowieku i $wiecie, uczestnictwa w kulturze wspotczesnej i praktyce spotecz-
nej komunikacji oraz obcowania z tradycjg”*°.

Wazne miejsce w zadaniach szkoty zdobyto ,wspomaganie uczniéw w pro-
cesie rozpoznawania i rozumienia warto$ci oraz w osobistym wysitku tworzenia
wewnetrznie akceptowanej ich hierarchii”!! tak, aby w przysztosci absolwent gim-
nazjum stat sie cztowiekiem ,wychowanym do wartos$ci”. Zgodnie z twierdzeniem,
ze ,kultura jest catoksztattem wartosci, ktére cztowiek rozpoznaje, ceni i realizuje.
[...] wartosci nadaja jego zyciu sens”'2.

Idac tym tokiem mys$lenia, nalezy zatozy¢, ze uczen konczacy gimnazjum po-
winien mie¢ podstawowg orientacje w Swiecie warto$ci uniwersalnych, takich jak
dobro, piekno, prawda, wolnos¢, sprawiedliwo$¢ czy tolerancja. Powinien umiec
o nich dyskutowa¢, wyraza¢ swe poglady i opinie.

Elzbieta Miko$ w artykule o, personalistycznie i humanistycznie”!* ukierunko-
wanej koncepcji edukacji polonistycznej, wymienia zasadnicze i kluczowe zagadnie-
nia, konieczne do realizacji takiej wizji ksztatcenia:

— podmiotowos¢ - ucznia, nauczyciela oraz szkoty,

— integracja - jako warunek wszechstronnego rozwoju ucznia jako osoby,

— funkcjonalno$¢ edukacji - w nowych warunkach cywilizacyjno-kulturowych
u progu XXI wieku,

— dialog - jako warunek autentycznego kontaktu wychowawczego i intelektualne-
go miedzy uczniem i nauczycielem'*,

W zwigzku z takimi zatozeniami nalezy zadac¢ sobie pytanie, na ile sg one reali-
zowane w polskiej szkole gimnazjalnej, czy rzeczywiscie gimnazjalista ma szanse na
podmiotowe traktowanie go w procesie edukacji, tak jak postulowata Z.A. Ktakéwna,
piszac, ze

podmiotowo$¢ jako atrybut cztowieka i funkcja wolno$ci wymaga pielegnacji i rozwija-
nia. Szkota jednak ani wobec nauczycieli, ani wobec uczniéw nie moze stawia¢ wytgcz-

® Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla szescioletnich szkdét podstawowych
i gimnazjow. Jezyk polski. Zatacznik nr 1 do rozporzadzenia MEN (poz. 129), Warszawa 1999.

10 Tamze.
1 Tamze.

12 B. Myrdzik, Koncepcja ksztatcenia kulturowego na przyktadzie wybranych podreczni-
kéw gimnazjalnych, [w:] Podrecznik jako narzedzie ksztatcenia polonistycznego w gimnazjum,
red. H. Kosetka i Z. Uryga, Krakéw 2003, s. 66.

13 E. Miko$, Polonista w gimnazjum. Miedzy swobodq a koniecznosciq wyboru koncepcji
ksztatcenia, [w:] Podrecznik jako narzedzie...

4 Tamze, s. 28.
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nie na respektowanie podmiotowych standardéw widzenia $wiata i siebie. MoZe nato-
miast budowa¢ swa oferte z nastawieniem na dominacje podmiotowych standardéw,
ktére stanowig warunek humanistycznej madrosci i rozumnego korzystania z wolnosci
eksponowane tu jako edukacyjne cele®®.

Czy nie jest przypadkiem tak, Ze podstawa programowa, programy szkolne
oraz podreczniki zalecajag uwzglednianie tych elementéw sktadowych antropolo-
giczno-kulturowej filozofii ksztatcenia, a nauczyciele i szkota maja w dalszym ciggu
tendencje do autorytarnego modelu nauczania? Wystarczy odczytac (o czym réw-
niez pisze E. Miko$) pewne sformutowania w poleceniach dla uczniéw i zaleceniach
dla nauczycieli, zamieszczone w podrecznikach i przewodnikach dydaktycznych:
,wskaz wla$ciwg interpretacje”, ,odczytaj poprawne przestanie...”, ,zaznacz wila-
$ciwa mysl”, ,napisz, dlaczego podoba ci sie” - zamiast ,czy” itp. Takie sformu-
towania wskazujg ewidentnie na niebezpieczne sktonnosci dydaktykéw do narzu-
cania uczniom ,jedynie stusznych” prawd, interpretacji i rozwigzan. Nauczycielom
duzo tatwiej wowczas prowadzi¢ zajecia, kiedy majg jasno wyklarowana wizje
toku myslenia uczniéw. Odpowiadajgc na pytania postawione przez E. Mikos: ,Jak
autorzy programow i podrecznikdw rozumiejg i realizujg kwestie podmiotowego
traktowania ucznia w edukacji?”; ,Czy szanuja w nim cztowieka?”; ,Do jakich ob-
szarow jego aktywnosci apeluja?”; ,Jak pojmujg proces wychowania do wartosci?”;
W jaki sposéb wprowadzajg mtodego cztowieka w Swiat literatury i kultury?”,
mozna stwierdzi¢, ze wiekszos¢ tych pdl dydaktycznych jest w dalszym ciagu za-
niedbana, nauczyciele najczesSciej narzucajg uczniom swoj poglad na temat dzieta
i jego interpretacje, pracuja schematycznie, czesto brak im ciekawych pomystéw na
lekcje i wolg bezpiecznie korzysta¢ z gotowych wzoréw i propozycji edukacyjnych
zamieszczonych w przewodnikach metodycznych.

W moim przekonaniu, dopoki nie zostanie zmieniony sposdb ksztatcenia na-
uczycieli polonistéw, nie zmieni sie sposéb ich pracy. Reforme nalezato zacza¢ od
zmiany systemu ksztatcenia przysztych polonistéw tak, aby byli prawdziwymi spe-
cjalistami w nowoczesnej edukacji polonistycznej, ktorej podstawg jest ksztatce-
nie kompetencji kulturowych wychowankéw. Tymczasem w programie ksztatcenia
przysztych polonistow brak przedmiotéw z zakresu edukacji kulturowej. Nauczyciel
szkoty gimnazjalnej to czesto polonista przeniesiony ze szkoty podstawowej, majacy
niewielka Swiadomos¢ tego, czym jest kontekstualne i wieloaspektowe omawianie
i analizowanie tekstow literackich, kulturowych i filozoficznych. Wiedza kulturowa,
historyczna, historycznoliteracka i filozoficzna u wielu polonistéw jest pobiezna
- przekonatam sie o tym, prowadzac zajecia z nauczycielami na studiach podyplo-
mowych oraz obserwujac lekcje prowadzone przez moich studentéw w gimnazjum.
Dlatego czesciej spotka¢ mozna u nich postawy zamkniete i sktonno$¢ do autorytar-
nego sposobu prowadzenia zaje¢. Mniejsze jest bowiem wéwczas ,niebezpieczen-
stwo” zbyt duzej kompetencji i samodzielnosci uczniéw, ktorej zwyczajnie sie oba-
wiaja. Stuszny w tym miejscu wydaje sie apel Marii Dudzik:

Trzeba [..] w edukacji polonistycznej da¢ prawo autentyzmowi przyjaznych relacji
miedzyludzkich, wyrazonych w jezyku oraz pozawerbalnych elementach komunikacji

15 Z.A. Ktakéwna, Kwestia uczniowskiej i nauczycielskiej podmiotowosci, [w]: Podrecznik
jako narzedzie..., s. 20.
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miedzyludzkiej. Trzeba odkrywa¢ wartosci we wtasnym doswiadczeniu i przektadac je
na wilasny sposéb zycia. Zwerbalizowane wtasne doswiadczenie powinno by¢ punktem
wyj$cia w odbiorze sztuki, w tym literatury. Tego sie trzeba uczy¢ nieustannie, tego trze-
ba uczy¢ przede wszystkim wiasnym przyktadem. [..] Wtedy moga zaistnie¢ warunki
prawidtowej atmosfery dialogu, w ktérym pierwszy gtos ma uczen i na tej podstawie do-
piero, majac rozeznanie w sytuacji, nauczyciel moze konstruowac¢ wtasng wypowiedz,
otwierajac ucznia na odpowiedzialne podejmowanie decyzji. Nauczyciel okresla swoje
stanowisko i uzasadnia, ale nie narzuca go, uczac w ten sposéb ucznia odpowiedzialnego
korzystania z wolnosci'®.

Taka koncepcja ksztatcenia, z dobrze wyedukowanymi polonistami, mogtaby
wrezultacie uksztattowac takiego absolwenta gimnazjum, ktory bedzie kompetent-
nym uczestnikiem kultury, bedzie otwarty na innych ludzi, ich odmiennosci
iréznorodnos¢. Bedzie potrafil swobodnie prowadzi¢ dyskusje na wielu plasz-
czyznach intelektualnych, bedzie solidnie przygotowany do trzeciego etapu
ksztalcenia, jakim jest liceum.

Nowa podstawa programowa (2009) zaktada wazne osiggniecia uczniéw w za-
kresie odbioru tekstow kultury, m.in. umiejetno$¢ odczytywania ukrytych w nich
znaczen, ocene wtasciwosci poznawanych utwordw literackich oraz innych tekstow
kultury, dostrzeganie ponadczasowosci tych tekstow i uniwersalnych przestan, zna-
czen, doswiadczen, zdolno$¢ do interpretacji tych tekstéw w réznorodnych konfigu-
racjach kontekstowych, eksponowanie wtasnego stosunku do otaczajgcego swiata,
wyrazanie wiasnych opinii, spostrzezen i ocen, jak rowniez ,rozpoznawanie warto-
$ci w utworach oraz préby ich oceny na tle wtasnego Swiata wartosci, samodzielne,
krytyczne ustosunkowanie sie do obserwowanych zjawisk kultury; formowanie,
uzasadnianie i obrona w dyskusji (takze na piSmie) wtasnych punktéw widzenia,
pomystéw interpretacyjnych i opinii o utworach”?’.

Nauczyciel ma w zwigzku z tym za zadanie:

wychowywanie kompetentnego, $wiadomego odbiorcy kultury, szczegélnie dziet lite-
rackich; wprowadzanie zaréwno w tradycje, jak i kulture XXI w., i uwrazliwienie ucznia
na uniwersalne warto$ci; zaznajamianie ucznia za posrednictwem tekstéw kultury
z r6znymi postawami moralnymi, sktanianie do refleksji nad konsekwencjami dokony-
wanych wyboréw; wspomaganie rozwoju umiejetnosci sprawnego postugiwania sie je-
zykiem polskim, formutowania mys$li, operowania bogatym stownictwem?.

Jednak, czego obawia sie M. Jedrychowska,

proponowane wizje jezyka polskiego w gimnazjum dalekie bywaja od wyrazistosci wy-
chowawczo-poznawczej i sprawnosciowej. Jesli w ogdle sa sp6jnymi, catosciowymi wi-
zjami przedmiotu. Zdarza sie, ze praktyczne uciele$nienie zatozen Podstawy (programy,
podreczniki) przeobrazane bywa w zbidr raczej przypadkowo gromadzonego materiatu
ksztatcenia, w wyliczanke wyobrazen niekoherentnych, niesprowadzalnych do zadnych

16 M. Dudzik, Cztowiek w edukacji polonistycznej, [w]: Z uczniem posrodku. Podmioto-
wa dydaktyka literatury, jezyka i kultury, red. Z. Budrewicz, M. Jedrychowska, Krakéw 1999,
s.363.

17 Podstawa programowa..., s. 41.

8 Tamze.
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wspolnych kategorii, w rezultacie nie uktadajacych sie w czytelne struktury ani dla
ucznidw, ani tez dla nauczycieli'’.

Czy zatem absolwent gimnazjum bedzie przygotowany do samodzielnego i kry-
tycznego formutowania pogladéw oraz wygtaszania opinii na temat ré6znorodnych
zjawisk kultury, czy da sobie rade z zaloZzonym przez podstawe programowa ,,oma-
wianiem i interpretowaniem utworéw w réznych zestawieniach kontekstualnych”?

Takie pytania nasuwajg mi sie po przeprowadzeniu ankiet i testdw sprawdzaja-
cych stopien nabytych kompetencji kulturowych uczniéw ostatnich klas gimnazjum.
Uczniowie wsrod wielu zadanych przeze mnie pytan odpowiadali réwniez na pyta-
nie, jak rozumieja pojecie ksztatcenia kulturowego? Poprawne odpowiedzi nie byty
bardzo zréznicowane, wszystkie zawieraty czes¢ definicji mowiacej o literaturze,
sztuce, poezji i ksztatceniu estetycznym, np.:

- ksztatcenie kulturowe to zdobywanie wiedzy o kulturze réznych narodéw, w réznych
epokach, a takze ksztatcenie przez poezje,

- jest to wiedza zawarta w podrecznikach. Uczymy sie jezyka polskiego, poezji, wierszy.
Czytamy ciekawe ksigzki,

- ksztalcenie, ktére ma nas przygotowac do Zycia spotecznego i zapoznac z tekstami
historycznymi i poetyckimi,

- jest to przygotowanie nas do dlugiej drogi przez zycie,

- ksztatcenie kulturowe jest to u§wiadamianie cztowieka o kulturze, zwyczajach, o moz-
liwosciach odczytywania réznych dziet (obrazy, wiersze),

- ksztalcenie do dalszego zycia,

- jak poprawnie sie zachowywac.

Wszystkie odpowiedzi mozna byto podzieli¢ na dwie grupy: takie, ktére Swiad-
czyty o orientacji i znajomosci zagadnienia - cho¢ formutowane czasem pojecia byty
nieporadne, to w swej istocie zawieraty przynajmniej czes$¢ definicji okreslajacej
ksztatcenie kulturowe jako edukacje humanistyczna, wprowadzajacg ucznia w $wiat
réznorodnych tekstow kultury, wskazujaca mu rézne drogi interpretacji i poznania
arcydziet kultury polskiej i Swiatowej, a takze edukacje odkrywajaca przed uczniem
aksjologiczny pejzaz literatury i kultury. Srednio 61% populacji reprezentatywnej
ucznidow okreslito, czym jest ksztatcenie kulturowe. Drugg grupe stanowili ucznio-
wie, ktdrzy nie rozumiejg pojecia ksztatcenia kulturowego w spos6b wtasciwy i od-
czytuja je dostownie, kultura = dobre wychowanie, poprawne zachowanie, postawa
wobec drugiego cztowieka.

Duzym zaskoczeniem dla mnie byt fakt, ze zapytani o to samo nauczyciele
w wiekszos$ci nie odpowiedzieli na pytanie. Tylko 24% ankietowanych udzielito ja-
kiejkolwiek odpowiedzi, a 11% potrafito zdefiniowa¢ pojecie ksztatcenia kulturo-
wego. Oto niektore odpowiedzi:

- umiejetnos$¢ wyrézniania tekstow warto$ciowych pod wzgledem literackim, wska-
zywanie dobrych wzoréw osobowych, rozréznianie pod wzgledem przynaleznos$ci
kulturowej,

9 M. Jedrychowska, Aksjologiczne zadomowienie, [w:] Drogi i Sciezki polonistyki gimna-
zjalnej, red. Z. Uryga, Z. Budrewicz, Krakéw 2001, s. 31.
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- przygotowanie do odbioru réznych tekstéw kultury,

- ksztatcenie kompetencji kulturowej ucznidéw to przygotowanie mtodego cztowieka do
Swiadomego odbioru tresci kulturowych, jakze réznorodnych obecnie, ksztatcenie
umiejetnosci wykorzystywania zdobytej wiedzy kulturowej oraz jej poszukiwanie
we wszelkich dostepnych Zrédtach. To takze umiejetno$¢ wiasnej oceny zjawisk
kulturowych,

- ksztatcenie kompetencji kulturowej uczniéw szkét gimnazjalnych, ktérzy stajg na roz-
drozu catego zycia, polonista ma za zadanie uksztattowaé zainteresowania kultural-
ne i rozwina¢ talenty. Ksztatcenie kulturowe to réwniez przygotowanie uczniéw do
umiejetnosci dyskutowania, tworzenia wtasnych teorii, oceny i wyboréw w oparciu
o teksty kultury, elementy sztuki (kino, teatr, muzeum, galerie itp.),

- wyposazenie ucznia w podstawowe wiadomosci o kulturze.

Brak odpowiedzi u pozostatych ankietowanych to wyrazny dowdéd na istnienie
luki w wyksztatceniu kulturowym polonistéw. Ankieta potwierdza moje wcze$niej-
sze spostrzezenia i oceny. Nauczyciele nie sg dobrze przygotowani. Przechodzac ze
szkét podstawowych do gimnazjéw, stykaja sie zinnym sposobem pracy polonistycz-
nej, z innymi wymaganiami programowymi w stosunku do uczniéw i do nauczycieli.
W ankiecie zapytano polonistow (112 osdb) o to, czy korzystaja z réznorodnych
form podnoszenia kwalifikacji oraz jakie to s zajecia. Nauczyciele wymieniali takie
formy, jak: konferencje metodyczne, warsztaty twdrcze, promocje podrecznikéw,
kursy kwalifikacyjne (5 oséb), studia podyplomowe (2 osoby). 24% polonistow
pozostawito to pytanie bez odpowiedzi, z czego mozna wnioskowa¢, ze nie biora
udziatu w zadnej z form doskonalenia zawodowego. Jest to tendencja niepokoja-
ca, nauczyciele nie chcg sie doksztatca¢, poniewaz nie majg ku temu motywacji.
Nie zawsze motywacjg sg ambicje polonisty. Trzeba stworzy¢ system promowania
dobrych i twdrczych nauczycieli, a problem przestanie istnie¢. Ostatni raz nauczy-
ciele ,szkolili sie” z zapatem, kiedy potrzebowali mndstwa zaswiadczen do zdoby-
wania kolejnych stopni awansu zawodowego. Na spotkaniach metodycznych, ktore
wowczas niejednokrotnie prowadzitam w catym kraju, bywato czasem do 70 oséb.
Obecnie stysze od metodykéw z osSrodkéw doskonalenia nauczycieli, ze na spotka-
nia przychodzi od 3 do 20 oséb i nic nie jest w stanie zmusi¢ ich do uczestnictwa
w zajeciach, czesto odptatnych i odbywajacych sie w godzinach popotudniowych.

Zle swoje kompetencje oceniaja sami nauczyciele, ktérzy zaznaczyli na osi licz-
bowej od 1 do 10, w jakim stopniu czujg sie kompetentnymi nauczycielami ksztatce-
nia kulturowego. Poloni$ci okreslili swoj poziom kompetencji w przedziale od 3 do
6, czyli na poziomie $§rednim.

Niewiele oséb potrafito réwniez odpowiedzie¢ na pytanie: ,Czym powinien
charakteryzowac sie kompetentny kulturowo gimnazjalista?”. Na pytanie to odpo-
wiedziaty 23 osoby sposrdd 112 ankietowanych, w tym 21 oséb to te same, ktore
wyjasnity pojecie kompetencji kulturowe;j.

Nauczyciele pisali:

- odczytuje teksty kulturowe, potrafi odczyta¢ sensy dostowne i przenosne, sprawnie
postuguje sie terminologia z zakresu teorii literatury,
- mys$lacy, oczytany, zaangazowany, poszukujacy, aktywny,
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- oczytany, znajacy tekst, potrafigcy je omawia¢, wigzacy logicznie w zwiazki przy-
czynowo-skutkowe,

- powinien posiada¢ ogdlng wiedze kulturowa, wyraza¢ swoje opinie, ocenia¢ rézne
zjawiska trendy, kulturowe, wskaza¢ na zroédta, z ktérych korzysta poszukujac
informaciji,

- musi mys$le¢ koncepcyjnie i samodzielnie pracowa¢, ma zdolno$ci humanistyczne
i jest oczytany,

- zna i rozumie czytane teksty kultury, potrafi opisywac je i interpretowac.

W dalszej cze$ci ankiety uczniowie gimnazjum mieli zaznaczy¢ te teksty kul-
tury, ktére wedtug nich sa najciekawsze. Do wyboru mieli: teksty literackie, malar-
stwo, grafike, rzezbe, plakat i inne. Okoto 50% uczniéw zaznaczyto teksty literackie
i malarstwo, niewielkim zainteresowaniem cieszyta sie grafika - 23%, rzezba - 7%
i plakat - 8 (nieciekawe i monotonne).

W odpowiedzi na pytanie wielokrotnego wyboru, czy lekcje ksztatcenia kultu-
rowego s3: twdrcze, pozyteczne, nieciekawe, inspirujace, atrakcyjne czy monoton-
ne, uczniowie najczesciej zaznaczali odpowiedz: pozyteczne 67%, ale zaraz potem
znalazty sie okreslenia nieciekawe i monotonne (zaznaczane najczesciej réwnocze-
$nie) - 43%.

Nasuwa sie nastepujacy wniosek: uczniowie w gimnazjum uwazaja swe lekcje
za pozyteczne, ale mato atrakcyjne i tworcze. Wazna informacja jest to, ze rzadko
widzg w lekcjach inspiracje do samodzielnych badan i dociekan. Gimnazjalisci sa
znudzeni i sfrustrowani mata atrakcyjno$cig i monotonia zajec. Nie oczekuja niczego
inspirujacego i nowego, cho¢ o tekstach literackich zawartych podrecznikach pisali,
Ze s tatwe i ciekawe. Moze sposdb pracy na lekcjach jest niewtasciwy, a metody Zle
dobrane do zespotu klasowego? Z moich obserwacji lekcji w réznych stupskich gim-
nazjach wnioskuje, ze nauczyciele niechetnie stosuja metody aktywizujace uczniow,
nie maja czasu i checi na takie dziatania jak drama, dyskusje panelowe itp. Pytani
odpowiadaja, ze: ,nie maja czasu”, ,metody aktywizujace to bzdura, niczego nie
ucza”, ,nie ma czasu na takie atrakcje” itp. Bardzo czesto uczniowie po raz pierwszy
stykaja sie z takimi formami i metodami pracy na lekcjach prowadzonych przez stu-
dentéw, od ktérych wymagam uwzgledniania w scenariuszach lekcji r6znorodnych
metod i form pracy, w tym metod aktywizujacych uczniéw. Bywa tak, ze nauczyciele
kserujg od studentéw przyktady stosowanych przez nich metod pracy.

Ostatnim aspektem badan tej ankiety byto uczestnictwo uczniéw w kulturze.
Z badan ankietowych chciatam uzyska¢ informacje, czy na sposéb uczestnictwa
w kulturze wptywaja takie czynniki, jak zainteresowania czytelnicze, preferencje
kulturowe, postawy, srodowisko spoteczne i kulturowe oraz miejsce zamieszkania.
Wsréd badanych aspektéw znalazly sie zainteresowania uczniéw, preferencje czy-
telnicze, formy kontaktu z kultura, wyszukiwanie informacji i korzystanie z débr
kultury.

Z przeprowadzonych badan wynika, Ze uczniowie zgodnie z przewidywania-
mi na pierwszym miejscu jako zrodto ,,wszelkiej szczesliwosci” uplasowali Internet,
bezkonkurencyjny ich zdaniem $rodek przekazu i Zrédito informacji. Na drugim
miejscu znalazla sie telewizja, ktéra zastepuje wielu uczniom ,okno na Swiat”.
Uczniowie szkoly gminnej pisali: ,nie chodze do teatru i na wystawy, chyba zZe ze
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szkota, ale to rzadko. Mamy daleko, a jak sg wycieczki to i tak nie wszyscy ptaca,
zeby pojechac”, albo wyjasniali: ,z ksigzek i telewizji korzystam, ale do teatru nie
mam zbytnio mozliwosci pdj$¢”. Stad tez kino, teatr i wystawy znajduja sie u tych
ankietowanych na ostatnich trzech miejscach. Rekordy braku popularnosci bijg wy-
stawy i muzea. Uczniowie nie lubig tam chodzi¢, nie sg nauczeni korzystania z tych
dobr kultury. W kazdej badanej grupie ponad 50 osdéb gtosowato za ostatnim miej-
scem dla tej formy kontaktu z kultura. Taka sytuacja jest rowniez wynikiem bardzo
matego zainteresowania nauczycieli taka forma kontaktu z kultura. Obserwujac wy-
cieczki mtodziezy na réznorodnych wystawach i w muzeach, mozna zaobserwowac,
ze nikt miodziezy niczego nie ttumaczy i nie wyjasnia. Jesli nie ma przewodnika,
woéwczas mtodziez po prostu spaceruje sobie miedzy eksponatami lub zajmuje sie
zgota czym innym. Mam czesto okazje widywac rézne grupy na wyjatkowej, jedynej
w Polsce statej ekspozycji dziet Stanistawa Ignacego Witkiewicza, ktéra miesci sie
w Zamku Ksigzat Pomorskich w Stupsku. Stad moje powyzsze spostrzezenia i wnio-
ski. Twdrczos¢ Witkacego jest trudna, obrazy z dopiskami czynionymi przez autora
na marginesie wymagaja komentarza, inaczej taka wizyta w muzeum jest czystg fik-
cja, stuzy jedynie wpisowi do dziennika szkolnego i spetnieniu narzuconego przez
program ksztatcenia obowiagzku.

Teatr jako zrddto natchnien i przezyc¢ estetycznych juz dawno przestat by¢
atrakcjg dla mtodych ludzi. Nauczyciele nie potrafig uczniom zaszczepi¢ mitosci do
sztuki teatralnej. Nie czynig tego rowniez rodzice, ktérzy sami nie chodza na spekta-
kle, poniewaz sa drogie i dla wiekszosci niedostepne. Uwazam, ze w Polsce ogdlnie
zanika zwyczaj korzystania z jakichkolwiek form kontaktu z kulturg wysoka, staje
sie ona, w pelnym tego stowa znaczeniu, kulturg elitarng. Uczniowie uzasadniali
swe postawy przewaznie tak:

- Wystawy mnie nudzg, do kina mam blisko, to czasem chodze, do teatru daleko, to nie.
Jedna tylko osoba sposrdod 210 ankietowanych napisata:

- Kocham teatr, chodze na zajecia teatralne, mam tam mozliwo$¢ obcowania ze sztuka,
lubie tez telewizje, bo jest na miejscu i nie trzeba sie nigdzie wybiera¢ (Warszawa).

Uczniowie na trzecim miejscu w rankingu umiescili ksigzke. Z otrzymanych
wypowiedzi mozna wnioskowac, Zze motywacje takiej lokaty byty rézne. Uczniowie
najczesciej uzasadniali swéj wybdr tak:

- mam fatwy dostep do ksigzek, sa w moim domu i w bibliotece, lubie czyta¢ ksigzki, ale
tylko te, ktére sama wybiore,

- nie interesuja mnie lektury szkolne, sa nudne, trudne i opowiadaja o dawnej
rzeczywistosci. Dzis nie sa aktualne, a ja bym chciala czyta¢ co$ o mlodziezy,
wiec czytam Musierowicz i Grochole,

- lubie ksigzki aktualne, niektdre lektury tez sa nie najgorsze, ale wole ksigzki wspoétcze-
sne i te, ktére sama wybiore.
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Wsréd powodow siegania po ksigzke uczniowie najczesciej wymieniali szkote
i konieczno$¢ czytania nielubianych lektur. Wprawdzie jest to tzw. przymus lektu-
rowy, ale jak wynika z badan, ponad 70% uczniéw wcale nie siegnetoby po ksigzke,
gdyby nie strach przed jedynka z polskiego. W tym przypadku mamy do czynienia
z pozytywnym wptywem przymusu lekturowego. Oddziatuje on na postawy mto-
dych ludzi. Mimo Ze z przymusu, jednak czytaja i jest szansa, zZe przynajmniej nie-
ktéorym ,wejdzie to w krew”. Jesli nawet co dziesigty bedzie dobrowolnie siegat po
ksigzke, okaze sie to sukcesem w dobie dzisiejszej kultury obrazkowej. Czytanie ma
wplyw na catoksztatt uczestnictwa uczniéw w kulturze, jest jego zarzewiem, ponie-
waz ksigzka jest pierwszym dostepnym dla dziecka zZrédtem przezy¢ estetycznych
i emocjonalnych. Uczniowie pytani o prace z lektura szkolng pisza:

- lekcje sa nudne, zawsze omawiamy lektury w taki sam sposéb,

- kazda lektura, to zawsze tylko charakterystyka i dzieje jakiego$ bohatera,

- omawianie lektury zawsze wiaze sie z praca klasowa lub dtugim wypracowaniem, nie
cierpie tego.

Aby zmieni¢ stosunek uczniow do lektur i literatury jako takiej, trzeba zmieni¢
sposob pracy i nastawienie nauczycieli do tych lekcji. Sami nauczyciele podchodza
do omawiania tekstéw rutynowo i ze znudzeniem. Obserwacja takich zaje¢ wskazu-
je, Zze nauczyciele robig to ,setny” raz i nie staraja sie wprowadzi¢ do lekcji czegos
nowego, podejs¢ do problemu innowacyjnie i nieszablonowo?.

Czy zatem w obliczu takich wynikéw badan mozna méwi¢ o wyksztatconym
kulturowo absolwencie gimnazjum? Nie jestem przekonana, cho¢ tego wymaga od
ucznia nowa podstawa programowa, w ktérej czytamy, zZe uczen:

- uwzglednia w interpretacji potrzebne konteksty, np. biograficzny, historyczny,

- ze zrozumieniem postuguje sie pojeciami dotyczacymi warto$ci pozytywnych i ich
przeciwienstw oraz okresla postawy z nimi zwigzane, rozpoznaje ich obecno$¢ w zy-
ciu oraz w literaturze i innych sztukach,

20 0d wielu lat prowadze hospitacje zaje¢ lekcyjnych z moimi studentami w réznych
typach szkoél. Niestety, wyniki tych spostrzezen sa niepocieszajace. Nauczyciele korzystaja
w 90% z opracowanych, gotowych scenariuszy lekcji, czesto gubia sie w trakcie zaje¢ i nie
wiedza, co robi¢ dalej. Na zajeciach panuje chaos, nie ma spéjnosci tematycznej, przez co
uczniowie nie uwazaja, nie sg zainteresowani prowadzong lekcjg. Bardzo niepokojacy jest
fakt, ze nauczyciele nie reaguja na zle, czasem prowokacyjne odpowiedzi uczniéw, nie po-
prawiaja ich wypowiedzi, nie zwracaja uwagi na to, Zze mtodziez odpowiada ,monosylaba-
mi”. Najciekawsze lekcje proponuja studenci. Sa one przemyslane i ciekawe. Studenci stosuja
réznorodne metody pracy, zdarza sie tak, ze nauczyciele kseruja od nich pomysty na lekcje.
Bywa jednak tak, ze polonisci zniechecaja studentéw do pracy, hamuja ich inwencje, mowia
im, ze ten zapal im przejdzie, Ze nie powinni ,by¢ lepsi” od ,starego” nauczyciela. Niejedno-
krotnie musze interweniowac w ich sprawie. Najbardziej konserwatywni w swych pogladach
sg polonisci ze szkét ponadgimnazjalnych, najbardziej twérczy - w szkotach podstawowych.
Nauczyciele gimnazjalni nie bardzo wiedza, czy pracuja z dzie¢mi, czy z mtodzieza, stad cze-
sto catkowity brak porozumienia i kontaktu na linii nauczyciel - uczen.
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- omawia na podstawie poznanych dziet literackich i innych tekstéw kultury podsta-
wowe, ponadczasowe zagadnienia egzystencjalne, np. mitos¢, przyjazn, dobro $mieré,
cierpienie, lek,

- dostrzega i poddaje refleksji uniwersalne warto$ci humanistyczne.

Coraz czesciej styszy sie opinie dydaktykéw i polonistéw, ze uczen stat sie
,maszynky” do rozwigzywania testéw, o ograniczonej samodzielnos$ci myslenia
pojeciowo-intelektualnego. Nauczyciel za$ zaczyna przypominac trenera nastawio-
nego na osigganie coraz lepszych wynikéw przez swoich zawodnikéw. Niewazne
w tym momencie bywa, czy koszt, jaki poniesie uczen przy takim systemie ksztatce-
nia, bedzie wysoki i jak to sie odbije na jego przysztym zyciu spotecznym, kulturo-
wym i emocjonalnym. Wazny jest wynik.

Podstawa ksztatcenia zaktada, Ze absolwent gimnazjum powinien mie¢ ho-
listyczne wyksztatcenie. Nauczyciel polonista ma za zadanie tak zorganizowaé
proces edukacji, aby utatwi¢ gimnazjalistom zrozumienie $wiata i siebie, poprzez
analizowanie, ocenianie i interpretowanie do§wiadczen bohateréw literackich oraz
odwotywanie sie do bezposrednich doswiadczen ucznia. Uczniowie winni by¢ syste-
matycznie wdrazani do ponoszenia odpowiedzialno$ci za swoje czyny, zachowanie
i przysztos¢ edukacyjna. Uczen musi wiedzieé, ze miara sukcesu jest w ogromnym
stopniu jego praca.

Jaki jest w takim razie model absolwenta gimnazjum? Model rozumiany jako
pewien standard, wzorzec, miernik poprawnosci i kompetencji. Czy w ogéle mozna
mowi¢ o kompetentnym uczniu, absolwencie gimnazjum, ktéry jest tak naprawde
w potowie swej drogi edukacyjnej? Uczen podczas wieloletniego procesu edukacji
zdobywa kolejne kompetencje, nauczanie funkcjonalne umozliwia mu poszerzanie
swej wiedzy i umiejetnos$ci w sposéb wielokierunkowy i wieloaspektowy, dopdki
jednak jest uczniem, bedzie wcigz, w jakim$ stopniu, niekompetentny. Absolwent
gimnazjum powinien mie¢ holistyczne wyksztatcenie, posiada¢ $wiadomo$¢ istnie-
nia w kulturze, zwtaszcza w jej wymiarze symbolicznym i aksjologicznym. Winien
mie¢ umiejetnos$¢ odczytywania ukrytych znaczen w réznorodnych tekstach kultury,
dostrzega¢ uniwersalno$¢ i ponadczasowos$¢ tych tekstow. Wykazac sie zdolnoscia
do ich interpretacji w roznorodnych zestawieniach kontekstowych, do przezywania
i warto$ciowania zjawisk, eksponowania wtasnego stosunku do otaczajacego swia-
ta, wyrazania opinii, spostrzezen i sgdéw. Powinien przejawia¢ zdolno$¢ do intuicyj-
nego odbierania dzieta oraz kreowania wtasnego $wiata wyobrazni.

To cztowiek wychowany do warto$ci, majacy ogdlng orientacje w obszarze uni-
wersum, jakim jest dobro, piekno, prawda, wolno$¢, sprawiedliwos$¢ czy tolerancja,
asertywnie wyrazajacy swe poglady i opinie, uczestniczacy w kulturze. Cztowiek
empatyczny - otwarty na innych ludzi, ich odmienno$ci i réznorodnos$¢, prowadza-
cy dyskusje na wielu ptaszczyznach intelektualnych, dobrze przygotowany do trze-
ciego etapu ksztatcenia, jakim jest liceum.

To wszystko jest mozliwe. Trzeba tylko wyksztatci¢ kompetentnego poloniste,
a uczniowi pozwoli¢ w szkole by¢ soba, nie ba¢ sie jego indywidualnosci i da¢ mu
mozliwo$¢ kreowania wtasnej tozsamosci kulturowej i spoteczne;j.
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The model of a competent student of lower secondary school
according to the reform assumptions and reality

Abstract

The article Model kompetentnego gimnazjalisty wedtug zatozen reformy - a stan rzeczywisty
(The model of a competent student of lower secondary school according to the reform
assumptions and reality) aims at showing the condition of research on the development of
competencies of lower secondary school students and expectations towards Polish language
teachers and students which are associated with the phenomenon.

The new core curriculum (2009) assumes students’ important achievements in reception of
culture-based texts, inter alia, the ability to find implicit meanings, evaluation of the features
of newly-read literary works and other culture-based texts, apprehension of the timelessness
of those texts and their universal messages, meanings, experiences; the ability to interpret
those texts in various contextual configurations. The core curriculum assumes that a lower
secondary school graduate should have a holistic education. The task of a Polish language
teacher is to organize the educational process in a way that facilitates students’ understanding
of the world and of themselves through the analysis, evaluation and interpretation of
literary heroes’ experiences and reference to student’s direct experiences. Such conception
of education, with well-qualified Polish language teachers, could, in its final effect, form
a lower secondary school graduate who would be a competent participant of culture, reliably
prepared for the third stage of education i.e. upper secondary school.
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Gimnazjalista w oczach gimnazjalisty

Kim jest gimnazjalista? Najprosciej mowiac, jest to uczen gimnazjum. To jednak tyl-
ko potaczenie ucznia z typem szkoty, do ktérej uczeszcza. Czy zatem nie rézni sie on
niczym od uczniéw innych szkét? Na poczatek rézni sie wiekiem, a to juz doskonaty
punkt wyjscia do innych rdznic, o ktorych szczegbétowo informuje psychologia roz-
wojowa. O tym, ze gimnazjali$ci sg inni niz uczniowie szkét podstawowych czy na
przyktad licedw zdaja wiedzie¢ wszyscy, poniewaz o zadnym innym typie szkoty
nie styszy sie az tyle ztego. ,Chcac zdefiniowac ucznia gimnazjum z wykorzystaniem
jakiejkolwiek przegladarki zgromadzimy materiat, ktéry nadaje sie bardziej dla pro-
kuratora, kuratorai patologa niz zainteresowanego problemem ksztatcenia”!. Mozna
tu zacytowac liczne, szczegdlnie internetowe wypowiedzi gimnazjalistdw na temat
ich samych i ich réwie$snikéw. W wiekszos$ci wypadkow s3 to relacje z zycia dale-
kiego od ideatu. Cho¢ czasem opisy te spotykajg sie ze sprzeciwem ze strony innych
czytelnikow - gimnazjalistow. Czesto wydzielenie gimnazjum jako osobnej szko-
ty jest jednym z gtéwnych zarzutéw pod adresem reformatoréw oswiaty, jak np.:
w wywiadzie dla ,Gazety Wyborczej” udzielonym przez prof. Mirostawe Nowak-
-Dziemianowicz: ,Gimnazjum to naturalny eksperyment psychologiczny: komus$
udato sie zebra¢ w jednym miejscu ludzi w tym samym okresie rozwoju, zamkng¢
ich w jednej przestrzeni i pozostawi¢ samym sobie”2 Za najwyzszy uwaza sie tam
poziom agresji, najwiecej réznorodnych probleméw wychowawczych pojawia sie
wtasnie w tych szkotach. Nieco starszg mtodziez dobitnie charakteryzuje Jan Sowa:
,53 bierni, bezideowi, o nic im nie chodzi, do niczego nie d3za, na niczym im nie za-
lezy, nic nie jest dla nich istotne, nic nie wywotuje w nich namietnosci, sprzeciwu,
buntu”3. Interesujace wydaje sie w zwigzku z tym, co sgdz3 o tym sami zaintereso-
wani, jaki majg obraz siebie samych? Jak na siebie spogladaja, jak oceniaja: pobtaz-
liwie? afirmujaco? krytycznie?

Préba uzyskania odpowiedzi takze na powyzsze pytania byta minisonda, prze-
prowadzona wsréd krakowskich gimnazjalistdw. Nie rosci sobie ona pretensji do
kompletnos$ci, nie jest takze proba stworzenia socjologicznego obrazu mtodego

! L. Kolodziej, Gimnazjalista nowy wrdg publiczny, http://www.racjonalista.pl/
kk.php/s,6864 [dostep 15.11.2009].

2 10 lat gimnazjow, czyli oswiatowy matrix, ,,Gazeta Wyborcza. Wroctaw”, 24.09.2009.

3 ]. Sowa, Dyskretna nuda mtodej burzuazji, ,Tygodnik Powszechny”, 11.04.2010.
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cztowieka w wieku 13-15 lat. Jest to tylko wyraz checi przyblizenia podmiotu na-
szych nauczycielskich i rodzicielskich dziatan, jako zywego cztowieka, préba odda-
nia mu glosu.

Badaniem objeto 251 uczniow z szes$ciu krakowskich szkot. Byli to uczniowie
pierwszejidrugiej klasy gimnazjum. Poproszono ich o krétka, swobodna wypowiedz
na temat: Kto to jest gimnazjalista? (Czym sie charakteryzuje?) Odpowiedz na posta-
wione pytanie mogta przyja¢ dowolna forme. Przedstawianie wynikéw rozpoczne
od przytoczenia dwoch wypowiedzi w catosci, aby wskaza¢ kwestie pojawiajace sie
pozZniej w wypowiedziach uczniow.

[

Gimnazjalista - to jest taki zacny cztek zyjacy na tym padole, ktéry mimo Ze przewyzsza
nauczycieli inteligencja i wiedza, to jednak musi sie go stucha¢. Odpowiadajac na pytanie
musiatem poswieci¢ chwile na zastanowienie sie nad ta kwestig. Doszedtem do wnio-
sku, ze owy GIMNAZJALISTA jest wazna osoba w spoteczenstwie. Ten mody cztowiek
ksztattuje teraz swoje nawyki i zachowania dzieki pomocy nauczyciela. Dlatego waznym
jest, aby owy nauczyciel byt osoba godna zaufania ucznia, byt jego autorytetem oraz byt
dla ucznia osobg mitg. Bo nie mity nauczyciel nigdy nie zaskarbi sobie zaufania ucznia,
a tym bardziej nie zostanie jego autorytetem®.

11

Gimnazjalista to cztowiek uczacy sie w gimnazjum.

Swiat widzi przez rézowe okulary, jest wesoly, zmienia sie fizycznie i psychicznie, czesto
ma takze rézne problemy i kompleksy, wtedy ,ksztattuja sie” jego zainteresowania -
kierunki w jakich bedzie sie dalej ksztatcit. Jest jeszcze mtody i czesto nie doswiadczony,
uwaza sie czasami za najmadrzejszego.

Zaprezentowane wypowiedzi wskazuja obszary oceny i samooceny, na kto-
re zwracajg uwage nastolatki. Najczesciej dotycza one widzenia samego siebie
(tu szczegoblnie dojrzewania) oraz bycia w szkole, ze zwr6ceniem uwagi na rézne
problemy - dotyczace relacji z nauczycielem, innymi uczniami, samego obowigzku
uczenia sie itp.

Wszystkie wypowiedzi zaczynaja sie od schematycznego, charakterystycznego
dla uje¢ kognitywnych: ,gimnazjalista to...”. Dalej mozna juz zauwazy¢ pewien indy-
widualizm w rozwijaniu objasnienia. NajczeSciej rozwiniecie to sprowadza sie do
dopelnienia w rodzaju ,(gimnazjalista to) uczen gimnazjum lub/i cztowiek, homo
sapiens, cztowiek rozumny, istota ludzka, cztowiek w kolejnym etapie szkolnym,
mtody cztowiek”, ale takze bardziej zartobliwie/oryginalnie: ,forma zycia wystepu-
jaca najczesciej w szkotach”, czy w innym tekscie: ,przyroda nieozywiona, nie lice-
alista i nie uczen podstawéwki; istota ludzka, ktora zyje, pije i je.Tylko jeden uczen/
uczennica napisal: Nie wiem, kto to jest gimnazjalista”.

Po tym wstepnym doprecyzowaniu nastepuja uszczegétowienia, czesto oso-
biste, odwotujace sie do konkretéw. Zaczne od tego, co mtodzi ludzie zauwazajg
w sobie. Na ile zdajg sobie sprawe ze zmian dokonujacych sie w nich samych.
Przede wszystkim majg Swiadomosé¢, ze co$ dziwnego sie z nimi dzieje. Prébuja opi-
sac to w rézny sposéb, np.: ,istota ludzka, ktéra sie buntuje” lub w sposéb bardziej

* Wszystkie wypowiedzi przytaczam w pisowni zgodnej z oryginatem.
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nieokreslony: ,gimnazjalista jest tez w tzw. «dziwnym wieku»; osoba ta znajduje sie
w trudnym okresie Zzycia, gdzie musi samodzielnie podejmowac¢ wazne decyzje;
cztowiek $rednio rozumiejacy swiat”. Czasem jednak autorzy tekstéw potrafig pre-
cyzyjnie nazwac swoj stan, np.:

gimnazjalista to cztowiek, w ktérym buzuja chormony i robi dziwne wybryki; [...] jest
dziwny w ubiorze i w zachowaniu; czasem jest dziecinny, czasem znéw zbyt dojrzaty;
Swiat widzi przez r6zowe okulary, jest wesoly, zmienia sie fizycznie i psychicznie. Ma
hustawki nastroju; srednio zréwnowazony emocjonalnie osobnik; mtody ksztattujacy
sie cztowiek, ktorego charakteryzuje zmienno$¢ zachowan, postepowania i nastrojow.

Niektdére z wypowiedzi przyjmowaty forme bardziej opisowq - ,,Gimnazjalista
to mtody cztowiek, w ktérego wnetrzu bardzo wiele sie dzieje. W tym wieku zacho-
dzi bardzo wiele zmian, wiec gimnazjalista jest osoba zmienna. Czesto trudno sie
z nim dogada¢, tatwo sie poktdci¢”. Niektérzy wskazuja takze na objawy, towarzy-
szace emocjonalnemu rozchwianiu, szalejacej burzy hormondw, np.: ,Istota, bedaca
w takim wieku zazwyczaj ma najgorsze poczucie humoru, jest zestresowany w wie-
lu sprawach itp.”. Zdarzyli sie i tacy autorzy, ktérzy potrafili stan gimnazjalisty uja¢
w sposob zdecydowany, np.: , To trudny wiek”; lub metaforyczny, np.: ,Ma jeszcze
(gimnazjalista) nie do konca uksztattowany kregostup moralny, jednak wielkimi
krokami zbliza sie do dorostosci”.

Konstatacje respondentdéw potwierdza lektura specjalistycznych Zrédet:

Zmiany w zakresie emocji, jakie wystepuja w fazie dorastania, nie sa zwigzane jedynie ze
zmieniajacym sie obrazem wtasnej osoby. Procesy neurohormonalne przeksztatcajgce
organizm przyczyniaja sie do wystepowania zwiekszonego pobudzenia emocjonalnego
oraz do labilnosci (chwiejnos$ci) emocji. [...] Charakterystyczna dla dorastajacych jest tak-
ze ambiwalencja uczud, tj. niemal réwnoczesne przezywanie uczu¢ przeciwstawnych?®.

Dla gimnazjalistow wazni sa takze inni ludzie, czesto postrzegaja oni siebie
jako obywateli, cztonkéw spoteczenistwa, ale przede wszystkim chodzi tu o relacje
z rowiesnikami, poniewaz gimnazjalista to przyjaciel. Pojawiaja sie jednak i takie
wypowiedzi, w ktérych ujawniajg sie takze obawy zwigzane z byciem w grupie, np.:
»gimnazjalista to osoba chcaca by¢ akceptowang”. Mtodzi ludzie zauwazaja tez role,
jaka moga peti¢ w ich Swiecie dorosli, np.: ,0soba ta powinna szczeg6lnie teraz
szuka¢ kontaktu ze swoimi réwie$nikami, nauczycielami oraz rodzicami, aby z ich
strony uzyskac wsparcie i pomoc, kiedy bedzie to potrzebne”.

Kontakty z rowie$nikami to w tym wieku takze, a moze przede wszystkim,
kontakty z przedstawicielami ptci przeciwnej. Swiadomo$¢ tej nowej sytuacji tak-
ze znajduje odbicie w zebranym materiale, np.: ,Prubuje (gimnazjalista) poderwac
dziewczyne. Dziewczyny zaczynajga reagowac na podryw”, czy w innym miejscu
zaskakujaca konstatacja: ,Chtopaki w tym wieku zaczynaja szuka¢ sobie zony, ale
dziewczyny odwzajemniajg to uczucie dopiero w liceum”. Literatura przedmiotu
potwierdza uczucia, sytuacje zasygnalizowane przez mtodziez: potrzebe przyjaz-

5 Psychologia rozwoju cztowieka, red. B. Harwas-Napierata, J. Trempata, t. 2, Warszawa
2001,s.172.
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ni, zainteresowanie ptcig przeciwng, role grupy rowiesniczej itp.® Dojrzewanie nie
jest najprostszym etapem w zyciu cztowieka. Jak zauwazaja respondenci, popetnia
sie wtedy wiele btedéw, dokonuje nie zawsze dobrych wyboréw. Natomiast bez-
posrednie otoczenie, a szczegdlnie dorosli, zdaje sie tego nie rozumie¢. Wydaje
sie takze, iz ,awans” na gimnazjaliste spowodowat wzrost wymagan wobec na-
stolatkéw. Niektorzy reformatorzy oczekiwali, Zze umieszczenie trzynastolatkow
w osobnym typie szkoty spowoduje, iz poczuja sie oni docenieni, nobilitowani, wy-
réznieni. Tymczasem w wiekszos$ci wypadkéw spowodowato to wyostrzenie pro-
bleméw zwigzanych z etapem dojrzewania. Problemy te moga by¢ zwigzane takze
z uczeniem sie wartosci. Jak pisze Manfred Spitzer: ,wartosci dojrzewajg p6zno™’.
Badania neurobiologiczne pokazujg, iZ opanowanie wtasciwego z punktu widzenia
moralnosci zachowania jest umiejetnoscia, ktorej uczenie sie trwa diuzej niz opa-
nowanie innych wyzszych funkcji umystowych. Ludzki mézg jest wrecz tak zapro-
gramowany, by wartos$ci uczy¢ sie p6zniej. Co z tego wynika dla nauczania, a przede
wszystkim wychowania? Zdaniem Spitzera uczenie sie warto$ci mozna poréwnac
do uczenia sie jezyka.

Mate dziecko tworzy zachowania i bezposrednie oceny (tak jak paple). Potem powstaja
pierwsze proste reprezentacje sekwencji zachowan, istotne dla pézniejszego postepo-
wania (podobnie jak uczy sie dwuwyrazowych zdan). Na to nadbudowywane sa coraz
bardzie ztozone struktury, az na konicu rozwoju otrzymamy dorostego cztowieka, ktory
samodzielnie prawie wszystko robi wtasciwie, podobnie jak samodzielnie prawie za-
wsze poprawnie mowi®,

Jednak fakt, ze warto$ci uczymy sie pézno, nie znaczy, ze sam proces ksztatto-
wania systemu wartosci mozna odsung¢ w czasie. Praktykowanie, dziatanie, ¢wicze-
nie powinno odbywac sie od najmtodszych lat.

Mtodziez potrzebuje wtasciwego otoczenia do préb postepowania na wszystkich ptasz-
czyznach wspoétzycia, wiasciwych przyktadéw, by kierowa¢ swoim postepowaniem
przez modelowanie, i wystarczajaco duzo przestrzeni do wyprébowywania [...]. Musi
przede wszystkim w kontaktach z réwiesnikami nauczy¢ sie przyjmowac odpowiedzial-
no$¢, ksztattowac zaufanie, ocenia¢ interesy, radzi¢ sobie z konfliktami i moze nawet
czasami umiec¢ je rozwigzywac. Jesli pozostawimy mtodziez miedzy soba, stanie sie to
automatycznie, bedzie jednak wymagato [...] ciagtych przyktadéw. Mtodziez sama wy-
szukuje sobie idoli (poniewaz uczenie sie przez obserwacje modela zachodzi tak szybko
i fatwo: moge obserwowac¢ konsekwencje i nie musze ich sam doswiadczac!)®.

Tu wyraZnie rysuje sie nie tylko ksztalcaca, ale i wychowawcza szansa dla
ksztatcenia polonistycznego, poniewaz literatura jest nieograniczonym zrédtem
owych modeli, czym$ w rodzaju symulatora do praktykowania réznych zachowan,
przezywania nawet najtrudniejszych sytuacji jakby w wirtualnym $wiecie. Pisata
o tym m.in. Zofia Agnieszka Ktakowna, gdy wskazywata na mozliwosci, jakie daje

¢ Por. Tamze, s. 175-179.
7 M. Spitzer, Jak uczy sie mozg, Warszawa 2007, s. 246.
8 Tamze, s. 247.

% Tamze, s. 248.
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literatura, jezeli chodzi o okazje do przecwiczenia trudnych zyciowych sytuacji po-
przez obserwacje loséw bohateréw literackich®®.

Jednak dla wszystkich gimnazjalistow punktem odniesienia jest zawsze szkota
i bycie uczniem. We wszystkich tekstach znalez¢ mozna uwagi na ten temat. Zanim
jednak o tym, zaprezentuje przyktady:

Gimnazjalista jest jak kto$ na posterunku, zadaje mu sie pytania a on jak zawsze nic nie
wie; jest okropnym leniem, torturowanym przez nauczycieli; niekoniecznie musi lubi¢
wszystko (przedmioty), a nauczyciele tego nie widzg; Gimnazjali$ci s3 zmuszani do na-
uki; probuje przetrwac okres szkoty; Gimnazjalista to osoba narzekajaca na ciagly brak
czasu. Majaca duzo obowigzkow i probleméw; Gimnazjalista jest cztowiek peten poten-
cjatu i ambicji, niestety niedoceniany przez osoby otaczajgce go i w Zyciu spotecznym
(nauczyciele); Jest kim$ poddanym wielu regulaminom, obowigzkom; Dziecko, ktére
musi sie uczy¢, uczy¢ i uczy¢, a i tak nie pojmuje po co...; Dziecko cierpiace z powodu zbyt
wielkiej ilo$ci nauki; Jak pozna¢ gimnazjaliste? Gimnazjalista jest wiecznie niewyspany.

Z przedstawionych wypowiedzi, a trzeba zaznaczy¢, ze to tylko wybrane przy-
ktady, wytania sie obraz szkoty jako niezbyt przyjaznego srodowiska, ktére przede
wszystkim zmusza, naraza na cierpienie, a nawet torturuje. W samej nauce nie ma
nic interesujacego, trzeba to po prostu przetrwac, na nikogo nie mozna liczy¢. Szkota,
chodzenie do szkoty przypomina wojsko, bycie na posterunku, zawsze w petnej go-
towosci. Chodzi sie do niej po to, by by¢ pytanym, sprawdzanym, kontrolowanym.
Uczniowie nie czuja sie doceniani, zauwazani jako pojedyncze osoby, indywidualno-
$ci. Nikogo, a szczegdlnie nauczycieli, nie interesujg ich zainteresowania i prywatne
wybory, nikt ich nie motywuje do rozwoju. Mtodziez czuje sie przyttoczona nauka,
ktorej cel nie jest jasny. Nie jest to optymistyczny obraz. Dopelnie go jeszcze dwoma
dtuzszymi tekstami na temat zadann domowych, o ktérych mozna by powiedzie¢, ze
maja charakter apelu czy protestu:

I

Gimnazjalista jest cztowiekiem zbulwersowanym, bo jest tamane jego prawo do odpo-
czynku zadaniami domowymi i ich najgorszym rodzajem czyli wypracowaniami, kté-
rych razem z uczniami wszystkich szk6t NIENAWIDZI i pragnie ich catkowite usuniecia
z zycia codziennego.

II

Gimnazjalista jest zazartym wrogiem prac domowych. Nie cierpi zwtaszcza ich najgor-
szego rodzaju - wypracowan, ktére niszczg jego zycie, powoduja stres, rozdraznienie,
stany lekowe, dretwienie ronk, grype i ospe. Zadaniom domowym NIE!!!

Wyznanie, ze zadania domowe powoduja ospe ostabity wymowe tekstu, ale
i tak jest on dosy¢ dramatyczny. Kazdy polonista rozumie - wypracowania sg ko-
nieczne, moze jednak trzeba sie zastanowi¢ nad czestotliwoscia, zasadnoscia, te-
matyka, ich usytuowaniem wsrdd zadan domowych z innych przedmiotéw itp.
Moze nie jest tylko tak, Zze wspotczesne nastolatki sg leniwe i nic ich nie interesuje,
a w kazdym razie nie to, co doro$li uwazaja za wazne. Trzeba zadac¢ sobie pytanie,

10 Z.A. Ktakéwna, Przymus i wolnos¢, Krakéow 2003.
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na ile szkota bierze pod uwage zmiany, jakie zaszly (i wciaz zachodza) w $wiecie
i w samym cztowieku?''. Zresztg w zebranym materiale znalazto sie wiele wypowie-
dzi, ktére Swiadczg o tym, iz gimnazjaliSci zastanawiajg sie nad wtasng przysztoscia
i bynajmniej niekoniecznie widzg ja w rézowych barwach, np.:

Gimnazjalista jest nastolatkiem, ksztattujgcym swoja przysztos¢; jest osoba chcaca
zdoby¢ jakas wiedze, dazaca do celu; Osoba starajaca sie podbi¢ caty swiat [...]. Majaca
nieskonczong liczbe pytan, na ktdére tak naprawde moze nigdy nie pozna odpowiedzi;
Z biegiem czasu taki ,wyrostek” zwany gimnazjalista wyrasta na madrego wyksztatco-
nego cztowieka, jesli ma dobre wzorce do nasladowania. Dlatego wazne jest aby mtody
cztowiek potrafit rozpoznac co jest dobre a co zte, i potrafit mowi¢ nie zecza ztym.

Taki obraz szkoty, a przede wszystkim nauczycieli, potwierdzaja takze
badania:

Niestety badani uczniowie - podkreslajac role kompetencji komunikacyjnych - wskazuja
na negatywne zachowania nauczycieli, ktére nie sprzyjaja podtrzymywaniu interakcji.
Uwazaja, Zze komunikacja miedzy nimi a nauczycielami ma charakter jednostronny,
oparty na dyskwalifikacji i ponizaniu uczniéw. Zaburzenie a niekiedy wrecz zerwanie
komunikacji miedzy uczniem a nauczycielem powoduje, iz uczniowie beda utozsamiali
uczenie sie tylko z aktywno$cig szkolna, ktéra w takim ksztatcie nie wptywa na zycie
ucznia poza szkota. Drugim niebezpieczenstwem tkwigcym w takiej postawie komuni-
kacyjnej jest przekonanie uczniéw, ze uczenie sie oznacza udzielenie wtasciwej (z punk-
tu widzenia nauczyciela) odpowiedzi, natomiast wszelkie watpliwosci czy sceptycyzm
wyrazane podczas zaje¢ sg niepozadane”’?.

W podobny sposéb, jak cytowani gimnazjaliSci, postrzegaja szkote takze nie-
ktérzy dorosli:

Jesli widziatbym jakas$ wine dorostych, to w tym, Ze postawili na system edukacji, ktory
za swoj gtéwny cel obrat przekazywanie informacji, wiedzy i zaniedbat ksztattowanie
umiejetnosci funkcjonowania w grupie, wspotpracy w kolektywie. Taki model skutkuje
ogromnym przyrostem szkolnych obcigzen - nigdy wcze$niej mtodziez szkolna nie pra-
cowatla tak ciezko, choc¢ trzeba mie¢ Swiadomos¢, Ze to trend ogélnoswiatowy™s.

Obraz wytaniajacy sie z analizy zebranego materiatu nie jest zbyt optymistycz-
ny w czesci dotyczacej szkoty, uczenia sie, nauczycieli, bycia uczniem. Nie mozna go
jednak uzna¢ za kompletny, poniewaz nie mamy doktadnej informacji o badanych
uczniach. Nie wiemy, czy istnieje jakas relacja miedzy powodzeniami/niepowodze-
niami szkolnymi a tre$cia wypowiedzi (cho¢ w tym akurat przypadku sady podobne
do przytoczonych powtarzajg sie niemal w kazdej wypowiedzi). Jednak cze$¢ doty-
czaca tego, jak gimnazjaliSci widza siebie, pokazuje, Ze mtodzi ludzie dos¢ dobrze
zdaja sobie sprawe z tego, co sie z nimi dzieje. Jesli wiedza to takze ze szkoty, to moz-

1 Por. Jak mézg sie przegrzewa, ,,Gazeta Wyborcza”, 14-16.03.2009.

12 A. Famuta, Obraz nauczyciela widziany z perspektywy gimnazjalistéw, http://konfe-
rencja.21.edu. pl/publikacje /1/162.pdf [dostep 16.11.2009].

13 K. Koseta, Czas budowania, , Tygodnik Powszechny”, 11.04.2010.
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na powiedzie¢, ze spetita ona swoja funkcje informacyjna. Nie wiemy natomiast,
czy uczniowie znalezli w niej rowniez podpowiedzi, jak sobie z tym radzi¢.

Jednak dzieki przypadkowi (jedna klasa nie pisata odpowiedzi na pytanie: Kim
jest gimnazjalista?, ale na pytanie: Jaki powinien by¢ gimnazjalista?) dowiedzieli-
$my sie takze, jak wyglada ideat gimnazjalisty, oczywiscie, w oczach gimnazjalistow.
Oto lista jego przymiotoéw:

ambitny, dazy do postawionych sobie wcze$niej celéw, nie poddaje, sumiennie wywia-
zuje sie z obowiazkoéw, jest skromny, szczegdlnie jesli chodzi o ubiér, schludny, zdys-
cyplinowany, inteligentny i uwazny na lekcjach, grzeczny, uprzejmy dla nauczycieli
i uczniéw, na przerwie powinien siedzie¢ pod klasa i uczy¢ sie, zamiast biegac i bic¢ sie
na korytarzu, powinien blyszcze¢ przyktadem, podejmowac bardziej doroste i odwaz-
ne decyzje, uczy¢ sie samodzielno$ci, mie¢ silng wole, powstrzymywac sie od natogéw,
chetnie chodzi¢ na lekcje...

To moze juz wystarczy, bo kto temu sprosta? W kazdym razie gimnazjali$ci
zdaja sobie sprawe z tego, ze jest nad czym pracowac, a wymagania stawiajg sobie
bardzo wysokie.

Na zakonczenie chciatabym wrdcic¢ jeszcze raz do dosy¢ powszechnego obrazu
gimnazjalisty, jako ,wroga narodu”. Dlaczego gimnazjali$ci majq taka ,zta prase”?
Przeciez nie moze byc¢ tak, ze jeszcze w szdstej klasie to anioty, a juz po dwoch waka-
cyjnych miesigcach diabty wcielone. Sadze, Ze powody s3 co najmniej dwa. Pierwszy
z nich ma charakter strukturalno-statystyczny. Przed reforma z 1999 roku wszyst-
kie opinie o uczniach na nizszym etapie edukacji rozktadaty sie na uczniéw klas od
pierwszej do 6smej i w rezultacie nie otrzymywano tak czarnego obrazu. Drugi ar-
gument ma charakter medialny. Ot6z po wprowadzeniu reformy stworzony wtedy
typ szkoly i jej uczniowie cieszyt sie (i cieszy do dzi$§) duzym zainteresowaniem.
Jak pokazat jednak pobiezny przeglad badan nad gimnazjum i gimnazjalistami, naj-
bardziej popularne (i najbardziej medialne) sg tematy zwigzane z poziomem agre-
sji, stanem zdrowia, sposobami spedzania wolnego czasu, czasem ambicjami gim-
nazjalistow. Przyktadem moga by¢ tutaj zakrojone na szeroka skale, bo dotyczace
12 tysiecy gimnazjalistow, badania zlecone przez Gtéwny Inspektorat Sanitarny**.
Dotycza one zdrowia i zwyczajow nastolatkéw. Na prézno poszukiwaliby$Smy jed-
nak podobnych analiz w odniesieniu do szkoty. Nikt prawie nie interesuje sie relacja
miedzy zachowaniem a nauczaniem, ale nie w znaczeniu, jaka jest szkota, czy jest
potaczona ze szkotg podstawowa czy z liceum, ilu jest w niej uczniéw itp., ale czego
sie w szkole i jak uczy; jaka jest relacja miedzy materiatem i sposobami naucza-
nia a zainteresowaniami, mozliwo$ciami, stopniem przygotowania itp. uczonych?.
Dodatkowo o ilez bardziej interesujace, wzbudzajace dyskusje sg stwierdzenia, ze
mtodzi ludzie myslg tylko o alkoholu, narkotykach i pici przeciwnej (to oczywiscie
w cenzuralnej, ztagodzonej wersji), niz informacje o tym, zZe szkota jest moze prze-
starzata i mato atrakcyjna dla cztowieka XXI wieku. Trzeba tez koniecznie pamietac,

1 Por. S. Szparkowska, R. Czeladko, Ani zdrowi, ani zadowoleni, ,Gazeta Wyborcza”,
12.10.20009.

15 Pewne informacje na ten temat przynoszg badania Szkota bez przemocy, przeprowa-
dzone w latach 2006-2007. Por. takze Rzecz o szczuciu, ,Polityka” 2007, nr 10.
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ze mtodzi ludzie zdobywali nowe do$wiadczenia, probowali swoich sit w réznych
sytuacjach zawsze, tylko pewnie dzi$ te sytuacje ulegly zmianie.
Na zakonczenie wiersz o gimnazjalistach autorstwa gimnazjalisty:

Kim jest gimnazjalista?

Gimnazjalista to cztowiek mtody

Co zaznatl w zyciu i szczescia i szkody

Wociaz pragnie zrozumie¢, dokad zmierza $wiat
Lecz z czasem poczuje, Ze sensu w nim brak
Nauczy sie kocha¢, nauczy zy¢

Nie pragnie przezywac, lecz na jawie $ni¢
Ztudzenie ma piekne, Ze rozumie los

Nie wiedzac, ze wszystko go wodzi za nos.

A lower secondary school student in his peer’s eyes

Abstract

The author presents the results of an opinion poll conducted among lower secondary school
students. The interviewees answered the question: Who a student of lower secondary school
is? The analysis of the data shows the existence of a conflict between school as an institution,
teachers who represent it and students’ expectations and ambitions. The results of the poll
are also at odds with the consumerist image of teenagers presented in the media.
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Katarzyna Ptawecka
Zawdd - uczen. Samoksztatcenie gimnazjalistow
w swietle badan empirycznych

Problematyka zasygnalizowana w tytule artykutu’® jest tak obszerna, ze musi ulec
zawezeniu do niektérych tylko zagadnien, wyrastajacych z dociekan empirycznych.
Przyjeta przeze mnie perspektywa badawcza szczegdlnie mocno akcentuje do$c
nietypowa sytuacje zawodowa ucznia. Samo pojecie ,zawdd” traktuje jako wykony-
wanie ,zespotu czynnosci” lub zajecia, wymagajace przygotowania. Bycie uczniem
oznacza zatem zlozony proces przygotowania mtodego cztowieka do uczenia sie
przez cate zycie. W centrum zainteresowan badawczych pozostanie wiec przygoto-
wanie teoretyczne i praktyczne gimnazjalistéw potaczone z aspiracjami samo-
ksztalceniowymi mtodych ludzi.

Analizowany tutaj materiat stanowi jedynie fragment szerszych badan, prze-
prowadzonych wsrod 234 gimnazjalistow zamieszkujacych wsie powiatu limanow-
skiego (woj. matopolskie)?. Badania zostaty pomyslane tak, aby metoda sondazu
diagnostycznego oswietlona zostata technika obserwacji bezposrednich, dokony-
wanych podczas hospitacji lekcji w gimnazjach, ale takze ukierunkowanych rozméw
w szkole i poza nig. Zgromadzony materiat badawczy ujawnia stan przygotowania
sprawno$ciowo-motywacyjnego gimnazjalistow w zakresie samoksztatcenia oraz
poziom aspiracji edukacyjnych mtodziezy gimnazjalne;j.

Uwarunkowania samoksztatcenia

Wstepem do rozwazan opartych na empirycznym badaniu mozna by uczyni¢
wspotczesne ustalenia Manfreda Spitzera, odnoszace sie do mozliwosci ludzkiego
mozgu:

1 Tytut artykutu nawiazuje do formutly zawartej w publikacji Matgorzaty Taraszkiewicz
Wprawki z reformy (3). Zawdd: uczen, ,Nowa Polszczyzna” 2000, nr 1, s. 29.

2 Terytorium badan celowo zawezono do obszaru gminy Laskowa, ktérg mozna uznaé
za reprezentatywna dla gmin wiejskich Matopolski. W centrum zainteresowan badawczych
pozostawata mtodziez szkolna skupiona w dwéch gimnazjach, tj. w Laskowej i Ujanowicach,
a zamieszkata w dziewieciu miejscowosciach gminy, tj. Laskowej, Jaworznej, Kamionce Matej,
Kobytczynie, Krosnej, Sechnej, Strzeszycach, Ujanowicach i Zmiacej. Badania przeprowadzo-
no w latach 2005-2007 w Zespotach Szkét Gimnazjalnych w Laskowej i Ujanowicach.
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Wiekszo$¢ ludzi kojarzy uczenie sie ze szkotg, wkuwaniem i ryciem, potem i tzami, ztymi
ocenami, wyczerpujacymi klaséwkami. Nie oklamujmy sie: uczenie sie nie ma dobrej
opinii. Uwazane jest za co$ nieprzyjemnego. Kiedy sie uczymy, czesto nagradzamy sobie
po6zniej nasz trud (zgodnie z mottem: za kazde francuskie stéwko kawatek czekolady),
a kiedy mamy wolne, to znaczy, ze nie musimy sie uczy¢. PodzieliliSmy czas na taki, kt6-
ry musimy, niestety, spedzi¢ w szkole (uniwersytecie, szkole zawodowej, na kursach
doszkalajacych itp.) i na taki, kiedy mamy wolne i rzekomo sie niczego nie uczymy.
[...] Jesli miatbym wymieni¢ jedng aktywnos¢, do ktorej cztowiek nadaje sie najle-
piej, tak jak albatros do latania czy gepard do biegania, to jest wlasnie uczenie sie
[podkr. K.P].

Powszechne przekonanie o tym, Ze mozna (lub, co gorsza trzeba) podzieli¢ czas na taki,
kiedy sie uczymy, i taki, kiedy mamy wolne, jest kompletnym nieporozumieniem. Nasz
mozg plata nam figla i uczy sie nieustannie!®.

Niezwykle istotne wydaje sie powigzanie owych uwarunkowan biologicznych
z etapami postrzegania edukacji ustawicznej, ktorej sens zawiera sie w twierdzeniu:
,cztowiek musi uczyc¢ sie przez cate zycie”. W ujeciu ogélnym ,jest to edukacja nada-
zajaca za rozwojem i stuzaca potrzebom rozwoju”*. W opracowaniach naukowych,
poswieconych zarysowanej tematyce, podkreslano potrzebe cigglego ksztatcenia
sie. Siegano do postaci Jana Amosa Komenskiego (1592-1670) i przypominano jego
wizje ,powszechnego ksztatcenia catego rodzaju ludzkiego celem doprowadzenia
swoich spraw do pozadanych wynikéw”, ktéra nawigzywata do teleologicznej kon-
cepcji zycia i przeznaczen cztowieka®. Wspotczesnie rozmaite inicjatywy zdomino-
wata ustawa o organizacji ciggtego ksztatcenia wydana we Francji na poczatku lat
siedemdziesigtych XX wieku. Raport Faure’a, pt.: Uczy¢ sie, aby by¢, powstaty dla
potrzeb UNESCO, stanowit przetom w pojmowaniu ksztatcenia ustawicznego, gdyz
podkreslat ciggtosé i systematycznos¢ procesu uczenia sie przez cate zycie, sprzy-
jajacego doskonaleniu kwalifikacji zawodowych oraz rozwojowi osobowosci¢. Tym
samym przetamano tradycyjny podziat zycia cztowieka na wiek szkolny, kiedy mto-
dy cztowiek zdobywa wyksztatcenie i kwalifikacje po to, by na etapie poszkolnym
je wykorzystywac’.

3 M. Spitzer, Jak uczy sie mézg?, Warszawa 2007, s. 21-22.

* Encyklopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, Warszawa 1993, s. 173.
> Tamze.

¢ E. Faure, Uczy(¢ sie, aby by¢, przet. Z. Zakrzewska, Warszawa 1975.

7 Proponowana idea wychowawcza obejmowata swym pojeciem cate zycie cztowieka,
kazdemu okresowi przypisujac okreslone funkcje w procesie edukacyjnym, trwajgcym nie-
przerwanie i wymagajacym ciagtej adaptacji do zmieniajacych sie warunkéw. Podkreslano
zwtlaszcza role etapu dziecinstwa jako najwtasciwszego okresu dla doskonalenia obserwacji,
nabywania wiedzy, a przede wszystkim przygotowania mtodziezy do procesu samoksztatce-
nia i samodoskonalenia w ciggu catego zycia. Nowa koncepcje okreslano terminem humanizm
naukowy, ktory objasniano nastepujaco: ,Koncepcja ma by¢ humanistyczna, centrum bowiem
jej zainteresowan stanowi cztowiek i jego pomyslnos¢, jako cel sam w sobie; ma by¢ naukowa,
albowiem tre$¢ pojecia humanizmu bedzie zdefiniowana - a wiec i wzbogacana - przez nowe
osiagniecia nauki w zakresie poznania cztowieka i Swiata”. Tamze, s. 31. Zmiany w o$wiacie
taczono z odpowiednimi przemianami w sposobie przygotowania nauczycieli do inspiruja-
cych funkcji wychowawczych. ,,Podstawowym ich zadaniem bedzie odtad ksztattowanie oso-



Zawad - uczen. Samoksztatcenie gimnazjalistow... [117]

Dyskusje nad zadaniami szkoty wobec edukacji ustawicznej takze dzisiaj na-
wigzujg do raportu, gdyz zmierzaja w podobnych kierunkach:

a) wyposazenie ucznia w ,wyksztatcenie wyjsciowe”, ktére przypada zwtaszcza
szkole podstawowej;

b) integracja szkoty ze Srodowiskiem pozaszkolnym, z instytucjami spotecz-
nymi i kulturowymi, zaktadajaca aktywny udzial miodej generacji w zyciu
spotecznym;

c) rozwdj osobowosci dziecka, ktéremu powinno towarzyszy¢ zaspokajanie jego
naturalnej ciekawosci, by w przysztosci odczuwato potrzebe dalszego ksztatce-
nia sie i posiadato umiejetnos$¢ zaspokojenia tej potrzeby;

d) dobdr metod nauczania sprzyjajacych samodzielno$ci rozumowania, umiejetno-
$ci wykorzystania réznych zrédet informacji, stawiania probleméw ich weryfi-
kacji oraz rozwigzania;

e) rozwijanie motywacji na drodze wielostronnego uczenia sie (edukacji rownole-
glej, paralelnej)®.

Koncepcje edukacji ustawicznej od zawsze integrowaty zespoty badaczy z ca-
tego $wiata. Nie bez znaczenia dla wdrazania metodyki ksztalcenia ustawicznego
byt komunikat krakowskiego dydaktyka Jana Kulpy wygltoszony podczas warszaw-
skiego sympozjum w 1974 roku. Zwrocit on juz wowczas uwage na dwa wazne
zagadnienia: najwiekszg skuteczno$¢ przygotowania do ksztatcenia ustawicznego
w obrebie procesu nauczania poszczegélnych przedmiotéw oraz role doskonalenia
nauczycieli w procesach uniwersyteckiego szkolenia warsztatowego do ,metodyki
samoksztatcenia’.

Wspétczesni dydaktycy podkreslaja, Ze integralng czes¢ ksztatcenia ustawicz-
nego stanowi samoksztatcenie, co wiecej - traktujg samoksztatcenie jako statg po-
trzebe i jednocze$nie koniecznos$¢ zyciowa!®.

bowos$ci wychowanka i otwieranie przed nim drogi do rzeczywistego $wiata” - podkres$lano
w stawnym raporcie. Tamze, s. 395.

8 Zob. L. Porcher, Ksztatcenie réwnolegte (E’cole paralele), Warszawa 1978. Autor zwraca
m.in. uwage na funkcjonowanie w literaturze pedagogicznej terminéw: ksztatcenie réwnole-
gte, wychowanie réwnolegte, oswiata réwnolegta. Wymienia takze ,instrumenty” szkoty réw-
nolegtej, do ktérych zalicza: srodki masowego przekazu, tzw. mass media - prase, komiksy,
radio, kino, telewizje (dzisiaj zapewne dotaczytby do tej listy Internet). Podkre$la jednocze-
$nie, Ze z tych kanatéw, ktérych nie kontrolujg nauczyciele, masowo korzystajg uczniowie.

9 Zob.]. Kulpa, Przygotowanie do ksztatcenia ustawicznego, [w:] Szkota i edukacja perma-
nentna, red. M. Maciaszek, ]. Wotczyk, R. Wroczyniski, Warszawa 1975, s. 335. Opinia krakow-
skiego dydaktyka, szczeg6lnie dzisiaj w dobie ,przemocy” informacji, zyskuje na znaczeniu
i rodzi potrzebe wtaczenia metodyki samoksztatcenia do kanonu przedmiotéw obowigzuja-
cych na studiach ksztatcacych przysztych nauczycieli.

10 Wincenty Okon, niekwestionowany znawca dydaktyki, rozréznit w 1968 roku teorie
nauczania i zwigzanego z nim uczenia sie oraz teorie samoksztalcenia. Trzynascie lat p6zniej
okreslit samoksztatcenie jako , 0sigganie wyksztatcenia poprzez dziatalnos¢, ktorej tresc, cele,
warunki i $rodki ustala sam podmiot. W procesie samoksztatcenia jego cele sie dynamizujg,
osiagnawszy wyzszy stopien swiadomosci, uczacy sie dokonuje czesto ich przewartosciowa-
nia i udoskonalenia. Samoksztatcenie osiaga optymalny poziom wtedy, gdy przeksztatca sie
w statg potrzebe Zyciowa cztowieka oraz stanowi oparcie dla ksztatcenia ustawicznego”. Po
kolejnych dwunastu latach w 2003 roku ten sam badacz zwracat uwage na to, ze: ,Zadaniem
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Niewatpliwie ,lekcje samoksztatcenia” koresponduja z instrumentalnym wy-
miarem ksztaltcenia polonistycznego, ktéry wedtug Zenona Urygi - ,ma znaczenie
fundamentalne”, gdy taczy sie z wprowadzaniem uczniéw w obszar technik pracy
umystowej:

Wiaze sie ono z czytaniem, przez ¢wiczenia w zdobywaniu informacji i wyszukiwaniu
z roznego typu stownikéw, a takze przez odkrywanie drég do ksigzki w katalogach bi-
bliotecznych, spisach bibliograficznych. Towarzyszy - dzieki ¢wiczeniom w notowaniu
- gromadzeniu materiatu do wypowiedzi ustnych i pisemnych, uwaznemu stuchaniu
cudzych wypowiedzi i tekstéw pisanych. Kieruje lub - ujmujac rzecz ostrozniej - moze
kierowa¢ uwage na rdézne metody samoksztatcenia, odpowiadajace wspdtczesnym
technikom upowszechniania i gromadzenia wiedzy [...], uczac organizowania wtasnego
warsztatu pracy umystowej — podkresla autor?’.

Swiadomo$¢ zadan i rél przedmiotu ,jezyk polski” mozna posrednio wigzaé
z nurtem antropocentryczno-kulturowym w ksztatceniu polonistycznym, w ktérym
duza role w procesie ksztalcenia wyznacza sie samodzielnosci ucznia. Przyjmuje, ze
samoksztatcenie to Swiadomy proces samodzielnego uczenia sie. Ma on charakter
podmiotowy, gdyz podczas jego realizacji podmiot, czyli osoba uczaca sie, okresla
cele, formy, zrédta oraz dobiera metody'2.

Uswiadomienie sobie wagi samodzielno$ci w procesie uczenia sie obliguje na-
uczyciela: z jednej strony - do pokazania uczniowi sposobdw samodzielnego ucze-
nia sie; z drugiej - do motywowania go do pracy nad sobg!?.

wspotczesnej dydaktyki jest przywroci¢ wiasciwy blask samoksztatceniu. Jest ono, podob-
nie jak ksztatcenie, przedmiotem jej badan empirycznych i dociekan teoretycznych, chociaz
i jedne, i drugie od lat poszly w zapomnienie. [...] Kto§ by mégt réwniez powiedzie¢, ze zna-
czenie samoksztatcenia wzrasta w zwigzku z pojawieniem sie idei ksztatcenia przez cate zy-
cie, ale tak nie jest. To wta$nie idea ksztatcenia ustawicznego pojawita sie w sytuacji, w ktérej
samoksztalcenie staje sie koniecznoscig zyciowa dla ogétu ludzi, bo tego wymagaja obecne
warunki spotecznego bytowania”. Anna Grochulska postrzega samoksztatcenie jako ,syste-
matyczna, ciaglta kontynuacje uczenia sie, i w efekcie samorealizacje i samowychowanie”.
Zob. A. Grochulska, Samoksztatcenie w edukacji polonistycznej, Piotrkéw Trybunalski 2001,
s. 42-43.

1 7. Uryga, Godziny polskiego, Warszawa 1996, s. 19. Kierujac sie potrzeba rozpoznania
podstawowych zadan i rél wpisanych w przedmiot, autor wyodrebnia cztery podstawowe
wymiary jezyka polskiego, tj.: instrumentalny, historyczny, filozoficzno-spoteczny, estetycz-
ny, s. 15-30.

12 Tarostaw Rudnianski samodzielno$¢ traktuje jako potrzebe cztowieka, gdy stwierdza:
,Jedna z potrzeb psychicznych cztowieka jest dazenie do samodzielno$ci...”. Zob. J. Rudnian-
ski, 0 dobrym wychowaniu i ksztatceniu, Warszawa 1985, s. 73.

13 Niestety, edukacja szkolna nie zawsze racjonalnie przygotowuje do Zycia, stad we
wspblczesnej prasie fachowej pojawiaja sie nastepujace dezyderaty: ,Gdyby na rozwijanie
umiejetnosci uczenia sie przeznaczy¢ tylko 10% z czasu szkolnej nauki - prawdopodobnie
zaowocowatoby to natychmiast znakomitym przyrostem strukturalizowanej wiedzy, rozbu-
dzeniem ciekawosci poznawczej, obnizeniem stresu szkolnego i polepszeniem relacji mie-
dzyludzkich w szkole - a przeciez w edukacji szkolnej o to wiasnie chodzi”. Zob. M. Taraszkie-
wicz, Wprawki z reformy oceniania, ,Nowa Polszczyzna” 1998, nr 5, s. 29.
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Zrédta sukcesu w nauce w opiniach gimnazjalistow

Kwestionariusz ankiety postuzyt najpierw do zbadania pogladu gimnazjalistow
na zrédta wiasnych sukceséw naukowych. Otwarte pytanie: ,Co, Twoim zdaniem,
zapewnia powodzenie w nauce (przyczynia sie do osiggania sukceséw w nauce)?”
przyniosto odpowiedz, ze w ich wtasnym przekonaniu do sukcesu w nauce przyczy-
niajg sie oni sami, a zatem sukces zawdzieczajg sobie. Taki punkt widzenia ujawniat
sie w odpowiedziach: ,systematyczna nauka, praca” (46,1%), ,dobre checi do nauki”
(39,7%), ,uwazanie na lekcjach”, ,uwazne stuchanie nauczycieli” (13,2%). Wyniki
sugerujg, ze uczniowie powaznie traktuja nauke, faczac ja z ciezka, systematyczna
pracg, odrabianiem zadan, sporzadzaniem notatek. Podstawg takiego myslenia jest
silna motywacja do dalszego ksztatcenia. Tylko trzy osoby z klas trzecich postuzyty
sie terminem ,motywacja”, natomiast pozostate wskazywaty: ,dobre checi do na-
uki”, ,che¢ osiggniecia sukcesu”. Niejednokrotnie ambicje edukacyjne taczyty sie
w wypowiedziach respondentéw z ambicjami osobistymi, tj.: ,checig pokazania, ze
jest sie najlepszym”; ,ambicja bycia najlepszym”, lub przynajmniej marzeniem, aby
,hie by¢ najgorszym w klasie”. Wskazane wypowiedzi (4,7%) mozna réwniez roz-
patrywac w kategoriach samodzielnos$ci, ktéra przeciez stanowi podstawe samo-
ksztatcenia cztowieka i jednocze$nie wyznacznik odpowiedzialno$ci za dalsze plany
edukacyjne. Zastanawia fakt, ze ani jeden gimnazjalista nie wskazat na umiejetnosci
uczenia sie jako klucz do sukcesu w nauce (!).

Mogtoby sie wydawa¢, ze tym kluczem jest ,zainteresowanie przedmiotem”,
ale jedynie 12% respondentéw potwierdza taka opinie. Co ciekawe, w grupie auto-
réw tych wypowiedzi dominujg uczniowie starsi (z klas trzecich), co §wiadczytoby
o ich ukierunkowanych zainteresowaniach. Nieco mniejsza liczba wskazan ankieto-
wanych (8,9%) dotyczyta wtasnych zdolnosci i talentow.

Gimnazjali$ci wymieniali réwniez szereg uwarunkowan psychicznych cztowie-
ka, ktdre ich zdaniem pomagajg odnosi¢ sukcesy w nauce. Byty to:

a) cechy charakteru: ,wytrwatos¢”, ,cierpliwos¢”, ,pilnos$¢”, ,obowigzkowos¢”,
L,upor”, ,sumiennos¢”, ,pracowito$¢”, ,zdyscyplinowanie” - ogétem 11,1%;

b) ,tatwos¢ zapamietywania tresci” - 6,8%);

c) ,duze zaangazowanie” - 5,5%, rozumiane jako wykonywanie prac nadobowiaz-
kowych, rozwigzywanie dodatkowych zadan, udziat w konkursach;

d) ,inteligencja” - 5,1%, utozsamiana z ,bystroscia” i ,madroscia”;

e) ,dobre wyniki w dotychczasowej nauce, duza wiedza” - 4,2%;

f) ,wiara we wtasne sity”, ,wiara w siebie” - 1,7%.

Nie mozna poming¢ umiejetnosci ,czytania ze zrozumieniem duzej ilosci ksia-
zek”, na ktora zwroécito jednak uwage niewiele oséb, bo 3,4% badanych.

Aspiracyjng role w zyciu ucznia petnia ,,dobrzy nauczyciele” (10,6%) i rodzice
(7,6%). Najczesciej odnotowano odpowiedzi: ,opieka rodzicow”, rzadziej ,pomoc
starszych”, ,rodzinna atmosfera sprzyjajaca nauce”. Pomoc réwiesnikéw jako kolej-
nej grupy wskazano dwukrotnie.

14 Kontrastuja z nimi ,szczescie”, ,spryt”, ,dobre znajomos$ci” (wskazania jednokrotne).
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Przygotowanie uczniéw do lekg;ji

Niewatpliwie etap przygotowania sie gimnazjalistow do lekcji nalezy wigzac
przede wszystkim z rozwijaniem ich samodzielnosci. Ujawnia sie ona zwtaszcza
w zakresie sprawnos$ci gromadzenia materiatléw przydatnych w nauce. Wyniki son-
dazy pozwalaja okresli¢ nastepujace sposoby zdobywania pozadanych tresci.

Tab. 1. Sposoby gromadzenia materiatéw przydatnych w nauce szkolnej (wedtug czestotliwosci
wskazan)

. "y . Ogoétem
Sposoby gromadzenia materiatéw Dziewczeta | Chtopcy ] %
Notowanie w zeszycie 72 81 153 | 65,3
Kserowanie potrzebnych fragmentow tekstow 55 41 96 41
Notowanie na oddzielnych kartkach 46 35 81 | 34,6
Whpisywanie danych do komputera 16 35 51 | 21,7
Zaznaczanie w ksigzkach kolorowymi karteczkami 10 12 22 9,4
Gromadzenie materiatéw w segregatorze 6 4 10 4,2
Notowanie w oddzielnym zeszycie 7 - 7 2,9
Zapamietywanie (,,notuje w mozgu”) 2 4 6 2,5
Gromadzenie zeszytdw z poprzednich klas - 2 2 0,8
Sciaganie od kolegow - 1 1| 04
Brak odpowiedzi - 3 3 1,2

Dane zestawione w tabeli réznicuja odpowiedzi respondentéw. Najwiecej
wskazan uczniowskich dotyczyto notowania najwazniejszych tresci w zeszycie -
ponad 65%. W mysl zatozen ,dobrej roboty” jest to pozadany wynik, gdyz: ,kazda
praca samoksztalceniowa powinna by¢ wsparta notatks i notatkg zakonczona”'.
Gimnazjali$ci doceniajg range zapiséw przydatnych w uczeniu sie i dodatkowo no-
tuja na oddzielnych kartkach albo w zeszycie. Nie okre$laja jednak rodzaju notatek.
Na podstawie obserwacji lekcji mozna stwierdzi¢, ze najcze$ciej postuguja sie stresz-
czeniem najwazniejszych tresci lub tez stosuja tzw. notatke z cytatem. Wpisywanie
danych do komputera wolno chyba potraktowac jako szczegélng odmiane notowa-
nia z zastosowaniem wspotczesnych narzedzi technologicznych (preferuja ja chtop-
cy). Taka odmiana komputerowego zapisu najczesSciej stosowana jest w zwigzku
z przygotowaniem i opracowaniem referatu. Poloni$ci oceniajg wéwczas popraw-
nos¢ jezykowa i estetyke pracy, a zaangazowanie uczniéw $wiadczy o atrakcyjnosci
notatki sporzadzonej na komputerze, ktérego obstuga bardzo przydaje sie w zyciu
spotecznym i zawodowym. Z prakseologicznego punktu widzenia jest ona bardziej
skuteczna w procesie edukacji niz kserowanie rozmaitych materiatéw (preferowa-
ne przez dziewczeta). Nieco watpliwy jest wynik $wiadczacy o stosunkowo duzej
liczbie os6b kopiujacych materiaty potrzebne do lekcji - 41%, tym bardziej Ze w ba-
danym regionie szkolne ksero ma ,ograniczony zasieg” i korzystaja z niego przede
wszystkim nauczyciele. Mozna przypuszczac, ze uczniowie czesciej ,$ciagaja” pliki
z Internetu niz kseruja. Pod wzgledem procentowym widaé¢ réznice w przygoto-
waniu materiatléw przez dziewczeta i chtopcow, zwtaszcza w zakresie korzystania

15 S, Karas$, Sztuka samoksztatcenia, Warszawa 1994, s. 109.
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z komputera. Zdecydowang przewage majg tutaj chtopcy (35 oso6b), ktérzy widocz-
nie sg bardziej zaradni (sprytni organizacyjnie)'¢, dziewczeta za$ preferuja odreczne
notowanie na oddzielnych kartkach (46 os6b) lub w oddzielnym zeszycie (7 os6b).
Sprawnos¢ gimnazjalistow przygotowujgcych sie do lekcji ujawnia sie w dziataniach
polegajacych na zaznaczaniu kolorowymi karteczkami odpowiednich fragmentow
ksigzek (22 osoby) oraz umieszczaniu, tgcznie z selekcjonowaniem, materiatow
w segregatorze (10 oso6b). Niektorzy gimnazjalisci stosujg mato efektywne rodzaje
gromadzenia materiatéw, zachodzi podejrzenie, ze po prostu korzystaja z cudzych
notatek. Wiasciwie trudno skomentowac¢ wypowiedzi ankietowanych ,notujgcych
w mozgu”. By¢ moze ten skrot myslowy oznacza przygotowanie sie w postaci prze-
myslenia problemowego aspektu zadania. Okazjonalnie gimnazjalisci odwotuja sie
do wiadomosci zamieszczonych w zeszytach, zapewne starszego rodzenstwa, trak-
tujac je jako inwestycje na przysztosc.

Ustalone w badaniach sposoby gromadzenia materiatéow moga $wiadczy¢
o przewadze i zarazem doskonaleniu umiejetnosci w zakresie sprawnos$ci notowa-
nia oraz segregowania (selekcji) roznych srodkéw i materiatéw dydaktycznych.
Zastosowanie wspotczesnych narzedzi technologicznych uatrakcyjnia, zdaniem
uczniéw, uczenie sie.

Z gromadzeniem materiatu wigze sie tez jego utrwalanie, z t3 jednak rdznica,
ze pierwsze dzialanie wykonywane jest zazwyczaj przed lekcja i ma ono charakter
przygotowania bezposredniego do zaje¢, natomiast utrwalanie polega na , dalszym
uczeniu sie tresci uprzednio na lekcji przyswojonej oraz na trwatym zapamieta-
niu”’. Kierujac sie przedstawiona logika, poproszono ankietowanych o wskazanie
ich wtasnych sposobéw utrwalania przeczytanego materiatu. Uzyskane wyniki ba-
dan zestawiono w tabeli 2.

Tab. 2. Sposoby utrwalania przeczytanego materiatu (wedtug czestotliwosci wskazan uczniow)

. - o . Ogdtem
Sposoby utrwalania materiatow odpowiedzi ucznidw) Dziewczeta | Chtopcy 1 %
Podkreslam istotne tresci w ksigzce 75 71 146 62,3
Robie notatki na marginesach w ksigzce 49 38 87 37,1
Przepisuje wazne fragmenty z ksigzki (cytaty) 35 27 62 26,4
Sporzadzam tabele, wykresy 22 11 33 14,1
Powtarzam gtosno ,wtasnymi stowami”, az zapamietam 13 19 32 13,6
Czytam fragment kilka razy 14 11 25 10,6
Zaznaczam fiszkami wazne fragmenty 10 12 22 9,4
Co kilka stron w zeszycie robie ich streszczenie 5 2,9
Odpowiadam na pytania pod tekstem 4 2,5
Nic nie robie, nie ucze sie - 3 - 1,2
Pisze Sciagi - 1 - 0,4
Brak odpowiedzi - 5 5 2,1

16 Moze z tym tez taczy¢ sie nieche¢ do odrecznego pisania. Niestaranne (niewyrazne)
pismo charakterystyczne jest bardziej dla chtopcédw niz dziewczat.
17 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej, Warszawa 2003, s. 332.
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Utrwalaé w znaczeniu ogélnym to tyle, co: ,zachowywac¢ w pamieci, przyswajac,
zapamietywac, powtarza¢ zdobyte wiadomog$ci”'®. Sprawne opanowanie tej umie-
jetnosci przydatne jest kazdemu, kto zmaga sie z wymaganiami egzaminacyjnymi.
Powstaje wiec pytanie, dlaczego niektorzy gimnazjalisci ,nic nie robig”, zeby dobrze
wykonywac¢ obowigzki ucznia? Warto zaznaczy¢ brak istotnych réznic w zakresie
utrwalania w grupach dziewczat i chtopcéw z wyjatkiem ,nicnierobienia” i ,pisania
$cigg”, charakteryzujacych 1,6% uczniéw. Niewatpliwie gimnazjalisci nie przyswo-
ili sobie do tej pory metod zapamietywania®. Mozna jednak stwierdzi¢ obecnos$¢
niektérych elementéw (modeli metod) zar6wno zapamietywania dostownego, jak
i niedostownego. Przy zatozeniu, ze ,modele metod pracy umystowej nalezy roz-
nicowag, tzn. stosowac rézne warianty danego modelu w zalezno$ci od warunkow
wewnetrznych, a niekiedy i warunkéw zewnetrznych dziatajacego”, a takze ,,0d ro-
dzaju informacji, jakie uczacy sie ma sobie pamieciowo przyswoi¢”?® - starano sie
zebra¢ wszystkie sposoby dziatania, ktére pozwalajg gimnazjalistom na osigganie
pozytywnych rezultatow.

Ujecie jakos$ciowo-ilosSciowe zebranych empirycznie danych pozwala wskazac
dominujacy sposob utrwalania materiatuy, tj.: podkreslanie istotnych tresci w ksigz-
ce, ktore stosuje ponad 62% ogoétu badanych. Nastepnie, na drugim miejscu uloko-
wano sporzadzanie notatek na marginesach w ksigzce, a na trzecim przepisywanie
waznych fragmentéw. Potrzebe graficznego utrwalania tresci, tj. w formie tabeli,
wykreséw, zgtosito ponad 14% gimnazjalistow. W dalszej kolejnosci pojawito sie
pamieciowe opanowanie materiatu: powtarzanie wtasnymi stowami az do zapa-
mietania lub czytanie wybranych fragmentéw kilka razy az do opanowania tekstu.
Ponad 10% ankietowanych zaznacza fiszkami wazne partie materiatu, rzadziej sto-
suje pisemne streszczenia w zeszytach lub tez odpowiada na pytania umieszczone
w podreczniku. Uzyskane wyniki $wiadczg o zréznicowanych sposobach utrwalania
materiatu przez uczniow. Dziwi fakt, Ze tylko nieliczna, bo 11,6%, grupa wskaza-
ta na range umiejetnosci czytania fragmentu tekstu: ,czytam fragment kilka razy”.
W zasadzie wiekszo$¢ od razu zabiera sie do podkres$lania istotnych fragmentow.

Wypowiedzi gimnazjalistéw rzucaja $wiatto na niedostatki i trudnosci w sto-
sowaniu wilasnych metod uczenia sie. Mozna odnieS¢ wrazenie, ze sposoby

18 Nowy stownik jezyka polskiego, red. E. Sobol, Warszawa 2002, s. 1098.

9 0 metodach zapamietywania tresci pisal Jarostaw Rudnianski i wyrézniat on dwie
grupy: 1) metode zapamietywania niedostownego, 2) metode zapamietywania dostownego.
Pierwsza z nich zalecit w sytuacji, gdy uczacy sie ma opanowa¢ pamieciowo materiat na-
ukowy o objetosci kilkunastu stron. Do najwazniejszych jej etapdw zaliczyt: a) przeczytanie
rozdziatu w cato$ci facznie z pamieciowym powtdrzeniem tresci; b) powtdérne odczytanie
z podkresleniem najwazniejszych tresci i napisanie krétkiego konspektu rozdziatu; ¢) powté-
rzenie, wlasnymi stowami, tresci; d) ponowne powtérzenie (po kilku godzinach). Metodzie
zapamietywania dostownego powinny towarzyszy¢: a) czytanie z intencja zapamietania (raz
cicho, drugi gto$no), najlepiej z uruchomieniem skojarzen; b) ponowne gtosne powtdrzenie
dwu- lub trzykrotne ze zwr6ceniem uwagi na odpowiednie akcenty oraz intonacje gtosu;
c) powtoérzenie tekstu przed snem; d) ostatnie powtdrzenie nastepnego dnia rano. Uzyskanie
pozadanego efektu taczy autor z odpowiednimi odstepami czasu (,ulezeniem sie” tekstu),
ktére powinny towarzyszy¢ poszczegdlnym etapom. Zob. J. Rudnianski, Sprawnos¢ umystowa,
Warszawa 1984, s. 74-81.

20 Tamze, s. 78-79.
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pracy uczniow nie zawsze sg skuteczne. By¢ moze wynika to stad, ze w trakcie lekcji
jezyka polskiego nie po$wieca sie wystarczajgco duzo czasu na stosowanie zasad
imetod efektywnego uczenia sie, nie mowigcjuz o respektowaniu modeli metod oraz
ich poszczeg6lnych etapdw. Za braki ucznia odpowiada nauczyciel, ktéremu trudno
nadazy¢ z realizacjg materiatu nauczania jezyka polskiego. O skuteczny przyrost
wiedzy i umiejetnosci samoksztalceniowych gimnazjalistow powinni trosz-
czy¢ sie nie tyko polonisci, ale nauczyciele wszystkich przedmiotow. Powinni
oni systematycznie pomagac uczniowi w zakresie doboru korzystnych metod ucze-
nia sie i diagnozowania jego mozliwosci, np. rozpoznania preferencji zmystowych,
réznych dla wzrokowca (gimnazjaliSci wskazali tabele), stuchowca i kinestetyka.
0 tym, ze w omawianym obszarze jest jeszcze duzo do zrobienia, Swiadcza chociazby
wskazania gimnazjalistow, okreslajacych swe osiggniecia edukacyjne. Zasygnalizuje
jedynie, ze ponad 53% respondentéw nie podato zadnych swoich osiggnie¢ szkol-
nych. Problem doboru odpowiednich sposobéw pracy indywidualnej ucznia wydaje
sie niezwyKle istotny, jesli ma on umiejetnie kierowa¢ wtasng nauka i odnosi¢ suk-
cesy edukacyjne. Realizacja zamierzonych celéw i dobrze rozumiana motywacja do
nauki od dawna miaty w procesie edukacyjnym ogromne znaczenie.

Aktywny udziat ucznia w lekcji jezyka polskiego sprzyja lepszemu zapamiety-
waniu tresci. Kolejne pytanie ankietowe: (,Czy przygotowujesz sie do lekcji jezyka
polskiego, gromadzac jakie$§ materiaty, obserwacje?”) ujawniato stopien zaangazo-
wania sie gimnazjalistow w omawiane tresci przedmiotu (por. tabela 3).

Tab. 3. Czestotliwos¢ gromadzenia materiatu do lekcji jezyka polskiego

o . . Klasy gimnazjalne Ogotem
Czestotliwo$¢ gromadzenia materiatu (234 =100%)
Klasy pierwsze (113) | Klasy trzecie (121) L %
Czesto 55 53 108 46,1
Rzadko 31 31 62 26,4
Nie (odrabiam tylko zadania) 15 23 38 16,2
Bardzo czesto 7 14 21 8,9
Nigdy 3 - 3 1,2
Brak odpowiedzi 2 - 2 0,8

Ogotem prawie 82% respondentéw potwierdzito przygotowywanie sie do za-
je¢. Odpowiedzi negatywnej udzielito ponad 16% ankietowanych. Wynik ten na-
lezy odczytywac jednoznacznie - sg to osoby, ktére nie przygotowuja materiatéw
ani nie prowadza zadnych dodatkowych obserwacji przed lekcja jezyka polskiego.
Uczniowie ci reprezentujg dwa zespoty wiekowe, jednak to wiecej trzecioklasistow
nie gromadzi materiatéw przed lekcja.

Interesujace wydaje sie przesledzenie wynikéw badan w celu ustalenia, z czyjej
inicjatywy gimnazjali$ci przygotowuja sie do lekcji. Wzieto pod uwage trzy mozli-
wosci: a) na polecenie nauczyciela, b) z wtasnej inicjatywy, c) zaréwno z inicjatywy
wtasnej, jak i nauczyciela.
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Tab. 4. Inicjowanie przygotowania gimnazjalistow do lekcji jezyka polskiego

L . . . Ogoétem
Z czyjej inicjatywy uczniowie Klasy gimnazjalne (234 = 100%)
przygotowuja sie do lekcji? - -
Klasy pierwsze (113) | Klasy trzecie (121) L %
Nauczyciela 55 73 128 | 54,7
Ucznia (wtasna) 28 20 48 | 20,5
Brak odpowiedzi 19 21 40 | 17,2
Wtasna i na polecenie nauczyciela 11 7 18 7,6

Wskazania uczniow wyraznie ujawniaja czynniki motywujgce ich do samo-
ksztatcenia. Czynniki te sprawiajg, ze mtodziez chce przygotowac sie do lekcji. Na
pierwszym miejscu, ze wskazaniem ok. 55% odpowiedzi, usytuowano inicjatywe
nauczyciela, na drugim inicjatywe wtasng, wreszcie na trzecim - wspélne zaangazo-
wanie uczniéw oraz nauczycieli.

Wyniki badan rzucaja $§wiatto na kluczowa role nauczycieli polonistow w moty-
wowaniu uczniéw do samodzielnej pracy i jednocze$nie pozwalaja okresli¢ powody,
dla ktorych mtodzi ludzie przygotowuja sie do lekcji jezyka polskiego?!, co ilustruja
wyniki nastepnego pytania ankietowego (por. tabela 5).

Tab. 5. Cele, dla ktérych gimnazjalisci samodzielnie przygotowuja sie do lekcji jezyka polskiego

Klasy gimnazjalne Ogofem
Cele (234 =100%)
Klasy pierwsze | Klasy trzecie L %

Zdobycie lepszej oceny 61 80 141 | 60,2
Przygotowanie sie do sprawdzianu 55 82 137 | 58,5
Przygotowanie referatu 23 39 62 | 26,4
Przygotowanie sie do udziatu w dyskusji 19 34 53 | 22,6
Aktywnos¢ na lekcji 19 - 19 8,1
Poszerzanie wiasnej wiedzy 9 - -1 38
Przygotowanie do konkursu, olimpiady - 4 41 34
Wtasna satysfakcja 3 - 3 1,2
Strach przed nauczycielem - 3 3 1,2

Najczesciej uczniowie wskazywali na bezposrednie korzysci wyptywajace
z ich staran edukacyjnych, tj.: zdobycie lepszej oceny, co §wiadczytoby o pragmaty-
zmie ich dzialan. Respondenci wymieniali réwniez: przygotowanie sie do spraw-
dzianu, udziat w dyskusji, opracowanie referatu, szeroko pojeta aktywnos$¢ podczas
lekcji, chociaz te dziatania musza mie¢ dla nich dodatkowe znaczenie, skoro nie tacza
ich tylko ze zdobyciem lepszej oceny. Wyniki te moga swiadczy¢ o ich trosce o wy-
mierne efekty ksztatcenia, a w rezultacie pokazuja do$¢ wysoka pozycje lekcji jezyka
polskiego w hierarchii przedmiotéw szkolnych. Oczywiscie, brakuje tutaj odniesienia
do aktywnosci podczas lekcji z innych przedmiotéw, ale wypowiedzi respondentow

1 Motywacja w rozumieniu psychologdéw oznacza: ,intencje, pragnienie, zyczenie, wy-
stapienie w cztowieku tendencji kierunkowej, czyli gotowosci do zmierzania ku okre$lonym
celom”. Zob. ]. Reykowski, Wprowadzenie do problematyki motywacji, [w:] Emocje. Motywacja.
Osobowos¢, Warszawa 1992, s. 59.
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napawajg optymizmenm, jesli chodzi o pozytywny stosunek czesci uczniéw do przed-
miotu jezyk polski. Wolno tak sadzi¢, gdyz pojawia sie do$¢ wysoki (ponad 26%)
wskaznik oso6b, ktore wykazuja sie samodzielnos$cig, bedaca podstawa samoksztatce-
nia. Oto przyktady czynnosci: przygotowanie referatu (26,4%), zbieranie materiatu
do dyskus;ji (ponad 23%), przygotowanie do konkurséw i olimpiad (3,4%). Powyzsze
dziatania korespondujg z postulowanymi w ksztalceniu polonistycznym osiggnie-
ciami, takimi jak: samodzielne, krytyczne ustosunkowanie sie do obserwowanych
zjawisk kultury; formutowanie, uzasadnianie i obrona w dyskus;ji (takze na pismie)
wilasnych punktéw widzenia, pomystow interpretacyjnych i opinii o utworach.

Osobnej uwagi wymaga zapis $wiadczacy o odczuwaniu strachu przed nauczy-
cielem (3 osoby)?2 Niewatpliwie, osoba nauczyciela wptywa nie tylko na prace i za-
chowanie uczniéw, ale i na ich stany emocjonalne, ktore nie sg obojetne dla realiza-
cji procesu samoksztatcenia.

Whioski

Préba jednoznacznej oceny uzyskanych wynikéw badan nie jest tatwa. Mozna
przyja¢, za Anng Grochulska, ze: ,grupe czynnos$ci dydaktycznych, usprawniajacych
prace umystowg ucznia, nazwiemy faza przygotowania pod wzgledem motywa-
cyjnym, merytorycznym i sprawno$ciowym, pojmowang tu w sensie logiczno-
-metodologicznym”?? i z tej perspektywy nada¢ konkretny wymiar koncowym roz-
wazaniom. Przygotowanie motywacyjne gimnazjalistéw nalezy ocenia¢ do$¢ wy-
soko. Uczniowie akcentuja motywy osobiste, okreslajace ksztaltt dalszych marzen
i pragnien. Wielokrotnie potwierdzono w sondazu udziat poszczeg6lnych oséb: ré-
wie$nikéw, nauczycieli i rodzicéw w podejmowaniu przez mtodziez waznych decyzji
zyciowych, ktére bezposrednio wigza sie z obecnymi dziataniami samoksztatcenio-
wymi. Spore niedostatki w przygotowaniu gimnazjalistow mozna zaobserwowac na
poziomach merytorycznym i sprawno$ciowym. Uczniowie posiadajg ogélng wiedze
na temat metod samoksztatcenia, ale skromna liczba lekcji poswieconych ,uczeniu,
jak sie uczy¢” jest najwyrazniej niewystarczajaca, ujawnia sie to np. w braku umie-
jetnos$ci tworzenia poprawnych notatek, nieskutecznych metodach uczenia sie, a to
z kolei przektada sie na nizsze niz aspiracje osiagniecia edukacyjne.

Niepokojacym zjawiskiem obserwowanym na etapie gimnazjum jest spadek
ogolnego zainteresowania uczniéw nauka. Zgodnie z wczes$niejszymi sugestiami
korzystne dla uczniéw bytoby przejecie przez nauczycieli wszystkich przedmiotow
odpowiedzialnosci za poziom merytoryczny i sprawnosciowy metodologii pracy

22 Podejmuja ten problem znawcy dydaktyki, m.in. w publikacji Leki i niepokoje wspot-
czesnej mtodziezy wyzwaniem dla nauczyciela polonisty — odstaniaja sie te sfery zycia, w kt6-
rych gimnazjaliSci zamieszkujacy obszar Matopolski czuja sie niepewnie. W opinii D. Lazar-
skiej ,na wystepowanie obaw wptyw ma zaréwno wiek uczniéw, jak i sSrodowisko, w ktérym
zyja. [...] Wérod gimnazjalistow dominuja leki szkolne”, przede wszystkim lek przed nauczy-
cielem i egzaminem gimnazjalnym. Zob. D. Lazarska, Leki i niepokoje wspotczesnej mtodziezy
wyzwaniem dla nauczyciela polonisty, [w:]| Przestrzenie leku. Lek w kulturze i sztuce XIX i XX
wieku, red. D.K. Sikorski, T. Sucharski, Stupsk 2006, s. 271-285.

2 A.Grochulska, Samoksztatcenie...,s. 253. Autorka rozumie termin faza jako ,stan przej-
Sciowy czegos$, stan procesu, uktadu lub rozwoju zjawiska w okreslonym czasie. Postuguja sie
nim rézne dyscypliny w sensie logiczno-metodologicznym badz w sensie psychologicznym”.
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umystowej uczniéw. Trzeba bowiem zgodzi¢ sie z opinig, podkreslajacg wtasnie role
szkoty w niezwyKle istotnej dziedzinie wyposazania uczniéw w wiedze i umiejetno-
$ci z zakresu sprawnosci uczenia sie. ,Samoksztalcenie - zauwaza trafnie Barbara
Myrdzik - wymaga uruchomienia proceséw autoregulacyjnych, jak: samokontrola,
samoocena, i autokorekta, do ktorej szkota powinna ucznia przygotowac”?*. Pewnym
rozwigzaniem nietatwej dla uczniéw i nauczycieli sytuacji mogtoby by¢ samoksztal-
cenie kierowane, respektujace indywidualne cechy poszczegélnych uczniéw, ich
predyspozycje intelektualne, zainteresowania i aspiracje. Mozna moéwic o zaryso-
wywaniu sie tendencji samoksztatcenia kierowanego. Sg to jednak tylko préby, np.
opracowania referatu, ktére wymagaja jeszcze doprecyzowania metod organizacji
pracy umystowej ucznidw oraz dostosowania dziatan pedagogéw do oczekiwan
wychowankdow.

Majgc na uwadze wspotczesne ,reformowanie ustawiczne”?, trzeba upomniec
sie o ,lekcje samoksztatcenia”, aby zawo6d - uczen nie musiat wigzac sie z rozcza-
rowaniem.

Studying as a profession. Self-education of lower secondary
school students in the light of empirical research

Abstract

The paper by Katarzyna Ptawecka titled: Zawdd - uczen. Samoksztatcenie gimnazjalistéw
w Swietle badan empirycznych (Studying as a profession. Self-education of lower secondary
school students in the light of empirical research) is a part of the debate on the issue of self-
education. Studying as a profession was treated here as a complex process which prepares
a young person to learning throughout his or her whole life. The analysed data constituted
just a part of wider research conducted in years 2005-2007 among 234 students of lower
secondary school living in the villages of Limanowa County. The territory of the research
was deliberately narrowed down to the area of Laskowa District which can be considered
representative of rural communes of Lesser Poland. In the centre of the research remained
the students attending two lower secondary schools in Laskowa and Ujanowice and living
in 9 villages: Laskowa, Jaworzna, Kamionka Mata, Kobytczyna, Krosna, Sechna, Strzeszyce,
Ujanowice and Zmigca.

The presented research was designed to complement the method of diagnostic poll with
the technique of direct observation conducted during lessons in lower secondary schools
as well as directed talks at and outside of school. The gathered data revealed a fairly high
level of motivational preparation among the lower secondary school students. Considerable
deficiencies were, however, observed on two levels - content-related and proficiency-related.
An attempt was made to explain the diagnosed situation and associate it with a small number
of lessons devoted to “teaching how to study.” A decline of students’ general interest in
studying was also pointed out. The search for solutions of the situation that is difficult both for
students and teachers was leading up to supervised self-education. Underscored advantages
of this type of education include: respect for individual features of particular students, their
intellectual predispositions, interests and aspirations.

24 B. Myrdzik, Zrozumie¢ siebie i Swiat. Szkice i studia o edukacji polonistycznej, Lublin
2006, s. 290.

%5 Bozena Chrzastowska zaproponowata termin ,reformowanie ustawiczne” w nawig-
zaniu do ciagtych zmian o$wiatowych. Zob. B. Chrzastowska, W trosce o szkote i jezyk polski,
,Polonistyka” 2009, nr 4, s. 16-21.
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Katarzyna Grudzirska
Swiadomos¢ retoryczna uczniow szkét ponadgimnazjalnych
(w swietle badan empirycznych)

Celem niniejszego artykutu jest prezentacja wynikéw wieloaspektowej ankiety zto-
zonej z trzynastu pytan i polecen, przeprowadzonej wsréd uczniéw krakowskich
szkét ponadgimnazjalnych. Jej celem byto zbadanie szeroko pojmowanej $wiado-
mosci retorycznej, traktowanej jako zbiér wiadomosci i umiejetnosci niezbednych
do odbierania oraz konstruowania wypowiedzi ustnych oraz pisemnych, w ten spo-
so6b, by osigga¢ komunikacyjng skutecznos$¢ i cel zgodny z intencja. Zebrany mate-
riat postuzyt do analizy wielu zagadnien, takich jak: uczniowska znajomos¢ pojeé
teoretycznych zwigzanych z retoryka oraz Zrédta tej wiedzy, sposoby definiowania
i rozumienia pojecia retoryka przez mtodziez, uczniowskie strategie tworzenia wy-
powiedzi ustnych i pisemnych, czy wreszcie poziom identyfikacji czynnikéw sku-
tecznos$ci komunikacyjnej. Wyniki ankiety pozwolity okresli¢, czy w dobie powro-
tu zagadnien retorycznych do programéw nauczania i podrecznikéw, zwigzanym
z naciskiem w szkolnym ksztatceniu jezykowym na doskonalenie kompetencji ko-
munikacyjnej, uczniowie posiadaja wiedze na temat istoty komunikacji spotecznej
i jezykowej. Pozyskiwanie tej wiedzy, zwiazane $cile z nabywaniem umiejetnosci
retorycznych, jest bowiem jednym z istotnych elementéw formowania osobowosci
i moralnos$ci wychowanka, a to z kolei stanowi podkreslony przez podstawe progra-
mowa3 zasadniczy cel polonistycznej edukacji.

Przypomne tylko, Ze podstawa programowa ktadzie wyrazny nacisk na ksztat-
cenie jezykowe, ktérego warunkiem sine qua non jest nabywanie §wiadomosci re-
torycznej. Na poziomie liceum do zadan szkoty zaliczono miedzy innymi pomoc
w rozwijaniu sprawnos$ci komunikacyjnych stosownie do sytuacji, ksztattowanie
Swiadomo$ci mocy jezyka oraz wspomaganie rozwoju kultury jezykowej i uwrazli-
wianie na piekno mowy ojczystej, czcemu pomdc marealizacja tre$ci nauczania, takich
jak: méwiona i pisana wersja jezyka, budowa wypowiedzen i tekstéw, podstawowe
gatunki wypowiedzi jezykowych (przemoéwienie, referat, artykut, dyskusja, nego-
cjacje), stylowa stosownos$¢ wypowiedzi wobec sytuacji komunikacyjnej oraz etyka
mowienia, w tym kwestie uczciwosci, agresji, wulgarnosci i manipulacji jezykowe;j.
W osobnym punkcie autorzy podstawy programowej wymienili tre$ci zwigzane
z ,retorycznym uzyciem jezyka”, do ktérych zaliczyli: werbalne i niewerbalne $rod-
ki komunikacji, retoryczne $rodki perswazji i ekspresji, stosownos$¢ i skutecznos¢
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retoryczng, retoryczny aspekt wieloznacznosci stowa i wypowiedzi oraz etykiete
jezykowa. Ten podziat wydaje sie jednak nielogiczny i nieuzasadniony, gdyz wyni-
katoby z niego, ze czym innym jest stylowa stosowno$¢ wypowiedzi, a czym innym
stosownos$¢ retoryczna; pomijajac zupetnie zadziwiajgce rozdzielanie etyki mo-
wienia od etyki jezykowej. Nie chodzi tu jednak o wytykanie niekonsekwencji rza-
dowego dokumentu, ale o wskazanie w nim pewnych zagadnien, majgcych pomdc
w ksztattowaniu $wiadomosci retorycznej uczniéow. Realizacja wyznacznikow
i zadan zaprojektowanych przez podstawe programowgq nalezy juz do kompeten-
cji nauczyciela, wspomaganego przez tresci zawarte w szkolnych podrecznikach.
Rezultaty dziatan edukacyjnych, skoncentrowanych wokét sprawnosci i skutecz-
nosci komunikacyjnej ucznia, odzwierciedlaja w pewnym stopniu zaprezentowane
dalej wyniki badania empirycznego.

Ankiete otwierajg cztery pytania o charakterze wstepnym i sondujgcym. Zostaty
one sformutowane tak, by nie wystgpito w nich stowo ,retoryka”, ale by mimo to po-
zwolily zorientowac sie, czy mtodziez jest Swiadoma zrodet, przejawow i skutkow
skutecznosci komunikacyjnej. Odpowiedzi udzielone na pierwsze, ztozone z dwéch
czes$ci, pytanie pokazaty, ze uczniowie doskonale zdaja sobie sprawe, kiedy ten cel
osiggaja. Poproszeni o wyobrazenie sobie, Ze wystepuja publicznie - wygtaszaja
przemowienie, prezentujg referat lub po prostu opowiadajg znajomym anegdote —
zostali spytani w pierwszej kolejnosci o to, po czym poznajg, iz ktos jest znudzony
ich wystapieniem. Najczestszymi odpowiedziami byty: ,ziewa” (44% badanych),
,rozmawia z osoba siedzaca obok” (34%) oraz ,interesuje sie czym$ innym” (28%).
Wiele oséb stwierdzito, Ze pozna znudzenie po prostu ,po minie i zachowaniu”
(15%), braku reakcji (2%) lub szmerze na sali. Warto tu odnotowa¢ dwie dos¢ za-
bawne, bo gérnolotne wypowiedzi: ,po twarzy znudzonej ciezka przemowa, pisz-
czacej z katastrofizmu”, czy ,,po zachowaniu infantylnym a nonszalanckim”. Dla cze-
$ci 0s6b wazny okazat sie brak kontaktu wzrokowego: ,nie patrzy na mnie” (13%);
,patrzy w inng strone” (9%), dla innych mowa ciata: ,wierci sie” (7%), ,rozglada
sie” (11%), ,wywraca oczami” (2%), ,oglada paznokcie”, ,jest podparty”, ,bawi sie
sznurkiem od bluzki”. W niektérych odpowiedziach odzwierciedlit sie duch naszych
czasow - wedtug ankietowanych osoba znudzona: , bawi sie telefonem” (4%), , pisze
sms-y” (3%), ,wyciaga telefon i sprawdza godzine” lub po prostu ,patrzy na zega-
rek” (4%), ,stucha mp3”. Pojawily sie tez opinie $wiadczace nie tyle o niekompe-
tencji komunikacyjnej, ile raczej o katastrofie towarzyskiej - osoba znudzona: ,Spi”
(10%), ,przerywa i zmienia temat” (2%), ,gwizdze”, ,rzuca we mnie papierami”, czy
w koncu ,wychodzi”.

W drugiej czesci tego samego pytania uczniowie mieli z kolei wypowiedzie¢ sie,
po czym poznaja, ze ich wystapienie spodobato sie stuchaczom. Tutaj odpowiedzi
byly mniej zréznicowane. NajczesSciej padato: ,stuchaja z zaciekawieniem” (40%);
,patrza na mnie” (33%) - a nawet, w jednym przypadku: ,patrza z podziwem”; ,do-
pytuja sie” (27%); ,sa zainteresowani” (16%); ,po wyrazie twarzy” (8%); ,uSmie-
chajg sie do mnie” (9%); ,panuje cisza na sali” (7%), ,nie rozmawiajg” (6%); ,sa
skupieni” (5%); ,nie zajmuja sie czym$ innym” (4%); ,kiwaja gtowa (3%). Kilku
badanych skupito sie na koncowych reakcjach: ,bijag brawo” (9%); ,chwalg mnie”,
»gratuluja”, ,komentujg pozytywnie”, ,zywiotowo reaguja”, a nawet ,piszczg”.
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Wida¢ zatem, ze uczniowie doskonale potrafig zinterpretowac¢ wystepujace
u stuchaczy objawy. Odpowiedzi uzyskane w kolejnych punktach ankiety pokazaty
natomiast, ze ich wiedza siega gtebiej - s3 w stanie zdiagnozowac i sprecyzowac,
na czym polega umiejetno$¢ przemawiania i jakie sa sposoby osiggania skuteczno-
$ci retorycznej. Na pytanie: ,Co - Twoim zdaniem - chce powiedziec¢ polityk, ktéry
po wystgpieniu posta stwierdza: Nie zgadzam sie z jego poglgdami, ale przemdéwie-
nie oceniam bardzo wysoko”, ankietowani odpowiadali czasem bardzo ogdlnie, ze
przemoéwienie to musiato by¢: ,tadne”, ,dobre” (13%), ,doskonate”, ,interesujace”
(10%), ,na wysokim poziomie” (8%), ,wywierajace pozytywne wrazenie” (8%).
Précz takich pojawialy sie réwniez odpowiedzi bardziej konkretne, merytoryczne,
zwracajace uwage na: ,dobry styl i jezyk” (7%), ,trafng argumentacje” (6%), ,po-
prawna - lub bardzo dobra - konstrukcje” (2%), czy ,dobor stéw”. Cze$¢ badanych
podsumowata, Ze przemdéwienie musiato by¢: ,dobrze przygotowane” (4%), ,efek-
tem wysitku i pracy”, ,dobrze sformutowane” (8%), ,rzeczowe”, ,przekonujgce”
(2%); inni zwrdécili uwage na znaczenie ,sposobu mdowienia” (4%) i ,dobrej dyk-
cji”, na ,jakos¢ wystapienia”. Wida¢ zatem, Ze w procesie tworzenia i wygtaszania
przemoéwienia wazne sg dla uczniow dziatania w obrebie takich dziedzin retoryki,
jak: inwencja, dyspozycja, elokucja i akcja, mniejsze natomiast znaczenie zdaje sie
odgrywa¢ memoria.

Podobne wnioski mozna wyciagna¢, analizujgc odpowiedzi udzielone w trze-
cim punkcie ankiety. Zapytani wprost, co to znaczy, ze kto$ nie umie przemawiac,
liceali$ci odpowiadali najczesciej, ze ,méwi nieciekawie” (22%) i ,nieprzekonujgco”
(21%), ale tez: ,nudno” (5%), ,niezrozumiale” (8%), ,chaotycznie” (3%), ,niema-
drze, niesktadnie” (3%), ,nielogicznie”, ,bez sensu” (4%), ,nie potrafi sie wystowic”
(7%). Zwracali uwage na brak przygotowania merytorycznego (5%), zty dobér ar-
gumentéw, niepoprawng kompozycje, brak sp6jnosci, ubogi zaséb stownictwa, nie-
poprawnie zbudowane zdania (4%). Nawigzujgc do sfery actio, mtodziez wytykata
ztemu moéwcy przede wszystkim ,jgkanie” (10%), ale réwniez dtugie przerwy, po-
tykanie stow, zty spos6b méwienia i ton gltosu, brak intonacji, problemy z wymowsa,
mala ptynnos¢, zte tempo, zbyt ciche méwienie. Okazato sie rowniez, Ze nieumiejet-
nos¢ przemawiania moze wigzac sie w oczach licealistow z pewnymi cechami oso-
bowosciowymi i charakterologicznymi, takimi jak: brak charyzmy (3%), nie$mia-
to$¢, nadmierna nerwowo$c¢ (10%), wstydliwos¢ (2%), czy brak pewnosci siebie.

Do podobnych wnioskéw sktania podsumowanie odpowiedzi na pytanie czwar-
te. W tym poleceniu przytoczono fragment Przemdéwienia do mtodziezy Jana Pawta 11
izapytano o przyczyny tak duzego aplauzu wzbudzanego przez homilie i inne wystg-
pienia Papieza. Niewielu uczniéow zwrdécito uwage na jezykowa strone tych przemo-
wien. Jesli juz, to podkreslano ich prostote (8%) oraz aspekt humorystyczny (10%).
Natomiast wiekszo$¢ przepetnionych szacunkiem i afirmacja wypowiedzi powoty-
wata sie na stosunek emocjonalny do Ojca Swietego i jego autorytet. Nie wyklucza
to oczywiscie faktu, iz rdwniez takie czynniki majg wptyw na osigganie skutecznosci
komunikacyjnej, cho¢ nie wynikajg z umiejetnosci retorycznych.

Pytanie dotyczace papieskich kazan byto ostatnim z serii ogélnych i sonduja-
cych. Cztery kolejne majg zdecydowanie wymiar wezszy i bardziej konkretny, bo
zwigzany juz ze sferg edukacyjng, a mianowicie z tak bliskg kazdemu uczniowi prak-
tyka komponowania wypowiedzi.
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W pierwszym z tych pytan poproszono ankietowanych o swojego rodzaju
,przepis na referat”, ktéry miatby zainteresowac kolegéw i zosta¢ bardzo dobrze
oceniony przez nauczyciela. Za klucz do takiego sukcesu uznali oni przede wszyst-
kim: ciekawe ujecie tematu (33%), gruntowne przygotowanie sie (19%), wtaczenie
ciekawostek i anegdot (17%), zwieztos¢ (16%) oraz pogladowosé, czyli dodatkowe
materialy: zdjecia, wykresy, ilustracje, prezentacje multimedialne (14%). Istotne
okazato sie réwniez: nawigzanie kontaktu wzrokowego (9%), méwienie glo$ne
i wyrazne (8%), a takze stanowcze (3%), zrozumiaty jezyk (7%), opanowanie pa-
mieciowe (7%) i opanowanie nerwdéw, modulacja gtosu (7%) i intonacja (4%), od-
powiednia mowa ciata (6%), ptynnos$¢ wypowiedzi (4%) i jej logika (2%). Zaledwie
kilka oséb wskazato na konkretne zabiegi stylistyczne i kompozycyjne, takie jak po-
dziat pracy na wstep, rozwiniecie i zakonczenie (3%), stosowanie bogatego stownic-
twa (1%), czy wreszcie zadawanie pytan retorycznych (2%).

Kolejny punkt ankiety, podobnie jak poprzedni, zwigzany jest z zasadami kom-
ponowania wypowiedzi ustnej. Poproszono w nim licealistéw o przedstawienie
procesu przygotowania i wygtaszania tzw. prezentacji maturalnej. Wyniki okazaty
sie nieco zaskakujace, poniewaz spora cze$¢ ankietowanych maturzystow, az 28%,
jeszcze sie nad tg sprawa nie zastanawiata (badanie przeprowadzone zostato we
wrzes$niu i pazdzierniku, a zatem siedem miesiecy przed maturg). Wymienione
przez pozostatych sposoby na otrzymanie wysokiej liczby punktéw oraz przekona-
nie komisji mozna podzieli¢ na dwie grupy: pierwsza wigzataby sie z etapem przy-
gotowawczym prezentacji, druga zas z wykonawczym. Najczestsze - bardzo ogdlne
- odpowiedzi w pierwszej z tych grup to: ,przygotuje ja tak, by byta interesujgca”
(18%), ,bede sie trzymat tematu” (11%), ,zawre ciekawe informacje” (7%) oraz ,,po
prostu dobrze sie przygotuje” (6%). Inne, bardziej konkretne recepty to: ,skorzy-
stam ze zrédet (4%) i innych pomocy”, ,wykorzystam dodatkowe materiaty: foto-
grafie, podktad muzyczny, prezentacje multimedialng” (4%), ,na pewno przeczytam
lektury” (3%), ,bede czerpat z wiedzy zdobytej w szkole”, ,zaskocze komisje czym$
nowym” (2%), ,wybiore interesujacy temat (2%), ,podam mocne argumenty” (2%),
moja prezentacje ,utoze chronologicznie” (2%), bedzie ona miata , wstep, rozwinie-
cie i podsumowanie” (4%). 4% tegorocznych maturzystéw wyjawito che¢ skorzy-
stania z gotowca.

W grupie sposobdéw ktadacych wyrazny nacisk na etap juz wykonawczy, zwia-
zany ze sfera memoria i actio, zawieraja sie odpowiedzi: ,wyucze sie na pamiec¢”
(3%), ,przec¢wicze przed lustrem” (2%), ,bede moéwit pewnie” (10%), ,dobrze go-
spodarujac czasem” (6%), ,opanuje nerwy” (5%), wypowiadat sie bede: ,wyraznie”
(5%), ,gtosno” (4%), ,ptynnie” (4%), ,spokojnie i powoli” (3%), ,zwiezle” (3%),
»Zmieniajgc intonacje” (3%), ,przekonujgco” (3%), ,bede uzywac stwierdzen: Ja my-
sle, ja sqdze, aby zapewni¢, Ze samodzielnie przygotowatem prezentacje”.

Po zestawieniu i 1acznej analizie odpowiedzi udzielonych na oba pytania doty-
czace wypowiedzi ustnych mozna zauwazy¢, ze ankietowani liceali$ci wykazujg sie
spora wiedza na temat zasad ich konstruowania i wygtaszania. Jest to czesto wiedza
bardzo ogélna, a nawet intuicyjna, wskazujaca jednak na orientacje w zagadnieniu.
Natomiast spora liczba bardzo konkretnych odpowiedzi dowodzi, ze duzy odsetek
badanych uczniéw wykazuje sie dos$¢ gteboka swiadomoscia retoryczng. Zdajg so-
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bie oni sprawe ze znaczenia wszystkich dziedzin retoryki, od inventio do actio, cho¢
oczywiscie sie tg terminologia nie postuguja.

Wychodzac z zatozenia, ze znajomos$¢ pewnych regut z zakresu retoryki znaj-
duje zastosowanie nie tylko w procesie tworzenia wypowiedzi ustnych, ale réwniez
pisemnych, zadano licealistom pytanie o zasady kompozycyjne wypracowania. Dla
przewazajacej wiekszosci uczniéw (73%) praca pisemna powinna by¢ tréjdzielna
- ztozona ze wstepu, rozwiniecia i zakonczenia. Wiele os6b potozyto tez nacisk na
,akapity rozpoczynajace nowa mysl” (41%). 13% badanych stwierdzito, ze wypra-
cowanie powinno by¢ po prostu ,sensowne i na temat”. Charakter incydentalny
maja wypowiedzi stwierdzajace, ze wywod powinien by¢ spéjny (5%), ,zgodny
z forma wypowiedzi” (4%) (,bo inaczej pisze sie rozprawke, a inaczej opis” - wyja-
$nia jeden z uczniéw), powinien takze zachowywac wtasciwe proporcje miedzy cze-
$ciami pracy, nie zawiera¢ powtorzen (2%), a takze liczy¢ minimum 250 stéw (ten
maturalny wymog formalny okazat sie istotny tylko dla jednego z ankietowanych).

Uczniowie zapytani o zrédta wiedzy dotyczacej komponowania prac pisem-
nych, sposrod réznych wariantow odpowiedzi najczesciej wybierali nauczyciela
(88%), co czwarty natomiast wskazywat, Ze intuicyjnie wie, jak pisa¢ wypracowa-
nie (22%). Cze$¢ maturzystow postawita na réznorako rozumiane samoksztatce-
nie: 13% badanych czyta wypracowania innych uczniéw zamieszczone w Internecie
i stara sie je nasladowac, inni znalezli takie informacje w podreczniku (8%), tudziez
szukajg ich w poradnikach (6%).

Wida¢ zatem, ze uczniom szkét srednich sg powszechnie znane podstawowe
zasady komponowania wypowiedzi ustnych i pisemnych. Duza w tym zastuga na-
uczycieli polonistéw. Zastanawia¢ jednak moze fakt, czy ta uczniowska wiedza znaj-
duje zroédto i poparcie w znajomosci podstaw retoryki oraz zwigzanej - mniej lub
bardziej - z tg dziedzing terminologii. W rozwazeniu tej kwestii pom6c miaty odpo-
wiedzi udzielone przez uczniow w kolejnych punktach ankiety.

W jednym z pytan ankietowani mieli sie wykaza¢ umiejetnoscig definiowania
takich poje¢, jak perswazja, argumentacja, patos i kompozycja, w drugim zas rozu-
mieniem znaczenia nastepujacych zwigzkow frazeologicznych: agresywna retoryka,
popisy retoryczne, pusta retoryka, ozdobno$¢ retoryczna, pytanie retoryczne, reto-
ryczna warto$¢ przemowienia i figury retoryczne. Wyniki okazaty sie zaskakujaco
zte, a wiedza uczniow w tym zakresie mierna. Niewielu badanych potrafito objasni¢
podane wyrazy i zwroty, a ci, ktérzy taka probe podejmowali, nie zawsze trafiali
w sedno. Nierzadko pojawiaty sie odpowiedzi btedne.

A oto zestawienie szczeg6towe, ukazujace liczbe podjetych proéb i uczniowskie
odpowiedzi:
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Przytoczone wypowiedzi wskazuja na to, ze mtodziez stosunkowo najlepiej
orientuje sie w tym, czym jest pytanie retoryczne, natomiast najstabiej w kwestii
figur retorycznych. Odpowiedzi tu udzielone byty bardzo enigmatyczne, zaden
z ankietowanych nie potrafit tez wymieni¢ konkretnych przyktadéw takich $rod-
kéw. Ogdlnie proponowane przez uczniéw parafrazy podanych zwigzkéw frazeolo-
gicznych miaty - z wyjatkami - charakter mocno intuicyjny, opieraty sie na przeczu-
ciu, domystach, a przede wszystkim na niezbyt trafnych skojarzeniach.

Lepsza orientacjg wykazali sie badani, definiujgc wybrane pojecia z zakresu

retoryki:

perswazja

argumentacja

patos

kompozycja

36 prob odpowiedzi

55 préb odpowiedzi

55 préb odpowiedzi

47 préb odpowiedzi

¢ przekonywanie
(14),

e wywieranie wpty-
wu na innych (4),
e sita przekonywania

(3),

e sztuka przekony-
wania do wiasnych
przekonan (3),

e umiejetnos¢ prze-
konywania (2),

¢ préba wybicia
komus czegos
z glowy (2),

e wptyw cztowieka
na cztowieka,

e odwiedzenie
kogos od jakiegos
pomystu,

e dobra
argumentacja,

e sztuka naktaniania
do czegos,

® namawianie bez
zmuszania,

e taki dobor stéw,
aby stuchacz
przekonat sie do
naszych tez,

e wywieranie presji,

e ttumaczenie
czegos

e popieranie tezy (10),

e uzasadnianie swoich
racji (7),

e dowody potwierdza-
jace teze (6),

e podanie przyktadow,
aby co$ potwierdzi¢
(5),

e co$ potwierdzajace-
go nasze zdanie (4),
e objasnienie swojego

zdania (3),

e udowadnianie prze-
konan (3),

e wyjasnienie czego$
(3) i poparcie przy-
ktadami (2),

e zbiér zdan potwier-
dzajacych teze (2),

e podawac za i przeciw
(2),

e wypunktowanie
swoich mysli (2),

¢ przekonywanie
kogos (2),

e obrona wtasnych
pogladow,

e trafne spostrzezenia,

e podawanie niezbi-
tych dowodow,

* wypowied? poparta
wiedzg

e wzniostos¢ (24),

¢ podniosty styl (16),

¢ podniosty ton (7),

¢ podniostosc (4),

® powazny ton (2),

® co$ smutnego,

¢ sztuka polegaja-
ca na uzywaniu
wielkich wzniostych
zwrotéw

e uktad (12) i porzadek,

¢ utozenie tekstu (5),

e forma (5),

¢ sposob budowy tekstu
(4),

® wstep, rozwiniecie,
zakonczenie (3),

® spdjna catosc (3),

o uktad tresci (2),

¢ utozenie w logiczng
catosé (2),

* budowa tekstu,

e schemat,

°* Wz0r,

¢ zasady i budowa,

¢ sztuka utozenia mowy
lub wypracowania,

e poprawna budowa
tresci,

e odpowiednie rozmiesz-
czenie tekstu,

* wzOr wypowiedzi,

e uktad zgodny
z zasadami,

¢ konstrukcja
wypowiedzi

Latwo zauwazy¢, ze w tym zestawieniu odpowiedzi nie sg juz tak intuicyjne jak
w poprzednim. Mimo zdarzajacych sie problemoéw z werbalizacjg pogladéw widag,
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ze uczniowie sg ich w pelni Swiadomi, zZe za cytowanymi wypowiedziami stoi pewna
i konkretna wiedza. Zapytani o jej zrédta liceali$ci zaznaczali nastepujace warianty
odpowiedzi: ,byta o nich mowa na lekgcji jezyka polskiego” (59%), ,niektore z nich
styszatem w telewizji” (27%), ,takie informacje mozna znalez¢ w podreczniku lite-
rackim” (24%), ,méwi sie o tych sprawach w podreczniku ksztatcenia jezykowego”
(13%). 2% badanych zastrzegto, ze czerpie te wiedze z innych zrédet, kolejne 2% za-
znaczyto wszystkie mozliwe warianty odpowiedzi. Staje sie zatem jasne, ze podsta-
wowym czynnikiem wpltywajacym na $wiadomos$¢ retoryczng uczniow jest eduka-
cja polonistyczna wraz z jej podstawowym narzedziem - szkolnym podrecznikiem.

Whioski ptynace z badania bytyby jednak niepelne, gdyby pomina¢ analize
sposobow definiowania przez mtodziez kluczowego pojecia - retoryki. W finalnym
i podsumowujacym etapie sondazu uczniowie poproszeni zostali o obja$nienie tego
pojecia oraz okreslenie, z jakiego zrodta czerpig swojg wiedze na ten temat. Wyniki
pokazaty, ze wiekszo$¢ badanych oséb ma problem z tym zadaniem, definicji po-
jawito sie stosunkowo niewiele. Wykaz uczniowskich odpowiedzi przedstawia sie
nastepujgco:

Retoryka to: spos6b méwienia (3), nauka o pieknym wystawianiu sie (2), umiejetnos¢
ciekawego méwienia (2), umiejetno$¢ przemawiania; umiejetnos¢ przekonywania stu-
chaczy; nauka o nabywaniu umiejetnosci pieknego wystawiania sie; zdolnos¢ pieknego
moéwienia; zdolnos¢ do wygtoszenia swoich pogladéw w sposéb przekonujacy; sztuka
wymowy i przekonywania (2), sztuka przemawiania i przekonywania (2), sztuka tadne-
go i skutecznego przemawiania; sztuka méwienia; sztuka poprawnego wypowiadania
sie; sztuka pieknej wymowy; sztuka przekonywania; sztuka wypowiadania sie; sztuka
pieknego, twérczego, dosadnego przemawiania; sztuka przemawiania, ktérej celem jest
perswazja; sztuka przemawiania majgca na celu zainteresowanie stuchaczy i przekona-
nie ich do jakichs$ poglad6w; préba trafienia do stuchacza, zaciekawienia go; mowa pod-
porzadkowana celowi perswazyjnemu, czyli przekonaniu stuchacza; co$ zwigzanego
z méwieniem.

W sumie pojawito sie zaledwie dwadzie$cia dziewie¢ definicji, z czego siedem-
nascie potozyto nacisk na aspekt retoryki zwigzany z przemawianiem, cztery sku-
pity sie na jej celu perswazyjnym, za$ osiem najpetniejszych - na jednym i drugim.
Czternastu badanych okreslito retoryke jako sztuke, pieciu jako umiejetnos¢, trzech
jako sposoéb, po dwdch jako nauke i zdolno$¢, pojedynczy jako mowe, probe oraz
bliZzej nieokreslone ,,cos”.

Polecenie, w ktérym uczniowie mieli sie zmierzy¢ z samodzielnym formuto-
waniem definicji retoryki, okazato sie dla nich trudne. Uzupetnieniem dla niego
i alternatywa stato sie pytanie, w ktérym podano rézne gotowe warianty odpowie-
dzi. Zadaniem ankietowanych byto zakreslenie dwéch takich, ktére uznali za najtraf-
niejsze. Na tej podstawie mozna ustali¢ nastepujacy ranking odpowiedzi: [Retoryka
to:] ,sztuka sprawnego i skutecznego postugiwania sie wypowiedziami jezykowymi,
zwlaszcza w celach perswazyjnych” (43%), ,sztuka wymowy” (42%), ,umiejetnos¢
etycznego i rzetelnego przekonywania stuchaczy” (26%), ,sztuka pieknego wysto-
wienia” (19%), ,nauka o sztuce moéwienia” (17%), ,sztuka przekonywania” (15%),
,2krasomowstwo” (5%), ,sztuka wygtaszania wystapien oratorskich” (4%).



[136] Katarzyna Grudzinska

W przypadku tego pytania zamknietego odpowiedzieli niemal wszyscy ankie-
towani i okazato sie, Zze wyniki sg zblizone do uzyskanych w poleceniu otwartym.
Po raz kolejny nieco wiekszym powodzeniem cieszyly sie podpowiedzi skupione
wylacznie na sferze retoryki zwigzanej z przemawianiem i sprawnoscig jezykowa.
Trzeba jednak odnotowa, ze ich przewaga nad wariantami obejmujacymi cel per-
swazyjny nie jest juz znaczgca.

Zrédtem uczniowskiej wiedzy w zakresie rozumienia i interpretowania pojecia
Jretoryka” jest, najogoélniej rzecz ujmujgc, szkota - tak zadeklarowato w kolejnym
z pytan 85% badanych. Do kategorii tej zaliczy¢ mozna odpowiedzi ogdélne typu:
Jlekcja” - 36%, ,nauczyciel” - 20%, ,podrecznik” - 5%, oraz te bardziej szczegétowe:
,gimnazjum” - 28%, ,liceum” - 11%. Dwoéch ankietowanych wykazato sie dosko-
nalg pamiecig i zaangazowaniem w wypetnianiu ankiety, o czym $wiadczg ich bar-
dzo konkretne wypowiedzi: ,lekcja jezyka polskiego w liceum podczas omawiania
tekstow Wactawa Potockiego” oraz ,lekcja historii - starozytni Grecy i Rzymianie
musieli sie tego uczy¢”. Do 15% badanych wiedza na temat retoryki trafita inna
drogg, takg jak: Internet 4,5%, wtasne domysty - 4,5%, telewizja - 2%, stownik -
2%, a takze zrodto blizej nieokres$lone, zwerbalizowane potocznie jako ,,obito mi sie
ouszy” - 2%.

Wracajac jednak do zrédet stricte edukacyjnych, zauwazy¢ mozna duza dyspro-
porcje miedzy procentowym wskaznikiem dla gimnazjum i liceum (28%-11%). Nie
dziwi tu absolutnie, Ze to wtasnie w gimnazjum uczen moégt zapoznac sie z zagad-
nieniami retoryki, poniewaz takie wymagania okreslone sa cho¢by przez podstawe
programowa. Dokument ten wymienia na przyktad takie tres$ci nauczania jak ,po-
jecia zwigzane z retoryka i wypowiedziami o strukturze logicznej: teza, argument,
przestanka, wniosek, poglad, ocena [...] pytanie retoryczne”. Wynikatoby z tego jed-
nak takze - i to jest zaskakujace - Ze juz na poziomie liceum porusza sie te kwestie
rzadziej. Nie mozna bowiem chyba podcigga¢ odpowiedzi ogdlnych, méwigcych
o tym, ze zrodtem wiedzy na temat retoryki jest ,lekcja jezyka polskiego” czy ,na-
uczyciel” pod ksztatcenie na poziomie ponadgimnazjalnym, bo nie ma takiej pewno-
$ci. Pewne wydaje sie natomiast — co pokazuja juz wyniki catej ankiety - ze mimo
obecnosci zagadnien retorycznych w podstawie programowej, programach naucza-
nia i podrecznikach szkolnych, nie jest uczniom zbyt dobrze znana retoryczna teo-
ria. Majg problem z podaniem przyktadu figury retorycznej, nie wszyscy wiedza,
czym jest patos. Pojecia podane do zdefiniowania nastreczyty nie lada trudnosci
- potwierdzeniem moze by¢ dopisek odnaleziony w jednej z ankiet: ,0 niektérych
(pojeciach) nie styszatam wcale. Nastepnym razem prosze wymysli¢ blizsze odbior-
com pytania, na poziomie liceum, a nie pracy magisterskiej Pozdrawiam!”. Pomimo
to poziom retorycznej Swiadomosci (a moze raczej retorycznej intuicji) licealistow
mozna uznac za wysoki. Potrafig oni oceni¢ skutecznos¢ komunikacyjng wtasna, ale
tez innych nadawcow, posiadajg praktyczne umiejetnosci komponowania wypo-
wiedzi ustnych i pisemnych, wiedzg, jak osigga¢ w nich i za ich pomoca cel zgodny
z intencja. Zbiorcza analiza wielu punktéw ankiety pokazata, Ze umiejetnosci te s3
przede wszystkim efektem dziatan edukacyjnych realizowanych w szkole, na lek-
cjach jezyka polskiego, co $wiadczy¢ moze z kolei o tym, iz nauczyciele polonisci,
ktadac nacisk na pragmatyke, upatruja w ponadgimnazjalnym ksztatceniu jezyko-
wym gtéwnie celu praktycznego.
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ANEKS — WZOR ANKIETY

Serdecznie zapraszam do wziecia udziatu w sondazu. Ankieta jest anonimowa, a wyniki po-
stuza do pracy badawczej.

1. Wyobraz sobie, ze wystepujesz publicznie: wygtaszasz przemoéwienie, prezentujesz refe-
rat lub po prostu opowiadasz znajomym anegdote:

a) po czym poznasz, ze kto$ jest znudzony Twoim wystapieniem?

2. Co - Twoim zdaniem - chce powiedzie¢ polityk, ktéry po wystapieniu posta stwierdza:
,Nie zgadzam sie z jego pogladami, ale przeméwienie oceniam bardzo wysoko”?

3. Co, wedtug Ciebie, znaczy stwierdzenie, ze kto$ ,nie umie przemawiac¢”?

4. Oto fragment Przemdwienia do mtodziezy Jana Pawta I z 03.06.1979 roku:

Moi Drodzy! Ja juz od wczoraj mysle nad tym, co znaczq te oklaski. [...] Otéz powiedziatem, ze
od wczoraj mysle nad tym. Trzeba powiedzieé, co mysle. Wczoraj, wezoraj naprzéd pomyslatem
sobie: powiedz im, Zeby dali spokdj, bo nie skoriczymy! Dzi§ powinienem to samo powtdrzy¢, ale
wczoraj pomyslatem sobie: poczekaj! Przyszta mi taka mysl (mysle, ze przyszta od Ducha Swie-
tego) - poczekaj! Bedq razem z tobqg méwi¢ to kazanie! Bo wcale nie jest takie interesujqce to,
ze klaszczq, Ze bijg brawo, tylko kiedy bijg brawo! [...]

Jak myslisz, dlaczego homilie i przemdwienia Jana Pawta Il wzbudzaty tak duzy aplauz
stuchaczy?

5. Wyobraz sobie, ze musisz wyglosi¢ referat. Chciatbys$ zainteresowac kolegéw i nauczycie-
la oraz - oczywiscie - otrzymac dobra ocene. Co musisz zrobi¢, aby osiagnac¢ taki sukces?
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6. Zapewne nieraz w swoim zyciu pisate$§ wypracowanie. Jak powinna by¢ zbudowana praca
pisemna? O jakich zasadach kompozycyjnych trzeba pamietac?

7. Skad wiesz, jak nalezy pisa¢ wypracowanie?:

a) uczyl nas tego nauczyciel

b) przeczytatem w podreczniku

c) czytatem wypracowania innych uczniéw zamieszczone w Internecie i staram sie je
nasladowac

d) szukatem takich informacji w poradnikach

e) po prostu intuicyjnie wiem, jak pisa¢ wypracowanie

8. Jeste$juz w ostatniej klasie. Przygotowujesz prezentacje maturalna. Co zrobisz, aby otrzy-

mac wysoka liczbe punktéw? Jak utozysz swoja wypowiedz i jak ja wygtosisz, aby przekonac

komisje?

9. Sproébuj objasni¢ ponizsze zwigzki wyrazowe. Co one znacza?
a) agresywna retoryka

b) popisy retoryczne

c) pusta retoryka

d) ozdobno$¢ retoryczna

e) pytanie retoryczne

f) retoryczna warto$¢ przemoéwienia

g) figury retoryczne

10. Jak nalezy rozumie¢ stowo ,retoryka”? Sprobuj objasni¢ to pojecie.
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11. Kiedy i skad dowiedziates sie, czym jest retoryka?

12. Sprébuj objasni¢ pojecia:
a) perswazja

b) argumentacja

c) patos

d) kompozycja

Z czym Ci sie kojarza wymienione pojecia?

a) takie informacje mozna znaleZ¢ w podreczniku literackim

b) mowi sie o tych sprawach w podreczniku ksztatcenia jezykowego

c) byta o nich mowa na lekcji jezyka polskiego

d) niektdre z nich styszatem w telewizji

13. Ktéra z definicji retoryki wydaje Ci sie najtrafniejsza? Zaznacz dwie odpowiedzi.

a) sztuka wymowy

b) umiejetnosc¢ etycznego i rzetelnego przekonywania stuchaczy

c) sztuka przekonywania

d) krasomoéwstwo

e) sztuka pieknego wystowienia

f) sztuka sprawnego i skutecznego postugiwania sie wypowiedziami jezykowymi, zwtasz-
cza w celach perswazyjnych

g) sztuka wygtaszania wystgpien oratorskich

h) nauka o sztuce méwienia

DZIEKUJE ZA WZIECIE UDZIALU W BADANIU!
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Rhetoric awareness of upper secondary school students

Abstract

The essence of the article is constituted by the results of a poll conducted among students of
upper secondary schools in Cracow. The poll was used to examine broadly defined rhetorical
awareness treated as a set of information and skills essential for the reception and construction
of both spoken and written utterances in a way that allows achieving communicative
effectiveness and the aim consistent with speaker’s intention. The gathered data was used to
analyse numerous problems including: students’ knowledge of theoretical notions connected
with rhetoric and the sources of this knowledge, the ways in which young people define and
understand the notion of rhetoric, students’ strategies of the creation of spoken and written
utterances as well as the level of identification of the factors of communicative effectiveness.
The results of the poll enabled to determine that students possess wide, although mainly
intuitive, knowledge about linguistic and social communication. They are able to determine
not only their own communicative effectiveness but also that of other senders, possess
practical skills of creating spoken and written utterances as well as know how to achieve an
aim consistent with the intention in utterances and by their means. These abilities are mainly
the result of educational actions realized at school, during Polish language lessons.
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Muzyka jako most faczacy dwa swiaty

(zapis refleksji po cyklu lekcji na temat Poczwarki
Doroty Terakowskiej)

Sztuka to wieczne przezwyciezanie wszystkiego, co niedotezne,
utomne i niedojrzate, poszukiwanie coraz to doskonalszej formy,
coraz petniejszego wyrazu.

Karol Szymanowski

Skad wybor Poczwarki Doroty Terakowskiej?
W podstawie programowej nauczania jezyka polskiego w gimnazjum, wéréd lek-
tur ,do wyboru” znalazta sie powie$¢ Doroty Terakowskiej. Autorzy dokumentu
nie zapisali konkretnego tytutu, pozostawiajac nauczycielom mozliwo$¢ wskazania
uczniom odpowiedniej pozycji. Moi wychowankowie! zostali zobligowani do prze-
czytania powiesci Poczwarka®.

Poczatkowo miatam watpliwosci, czy ksiazka nie jest dla nich zbyt trudna,
a z uwagi na podejmowang problematyke, nie powinna to by¢ raczej lektura (i to
obowiazkowal!) dla rodzicéw, dorostych. Miatam jednak $wiadomos$¢, ze moi 15-,
16-letni uczniowie to ludzie stojacy u progu dorostosci, rozmyslajacy o wartosciach,
szukajacy drogowskazéw, marzacy o rodzinie, ktorg kiedy$ stworza. Gimnazjalisci
intuicyjnie, a takze dzieki obserwacjom, zaczynaja tworzy¢ obraz rodzicéw, jakimi
chcieliby by¢ w przysztosci. Wiedzg juz takze, iz Zycie nie sktada sie wytacznie z dni
szczesliwych, ze ludzi dotykaja rézne problemy. Mtodziez liczy na to, ze w szkole,
a takze z literatury, dowie sie, jak przetrwac egzystencjalny kryzys, co poczaé, by
porazke przekuc¢ w co$, co moze cztowieka uszlachetni¢, udoskonali¢, dlaczego ludzi
dotykaja nieszczescia. Uczniowie w procesie edukacji dorastajq takze do akceptacji
wszelkiej innosci. Doro$li oczekuja od nich postawy tolerancji, szacunku m.in. dla
0s6b chorych, niepelnosprawnych. Tymczasem, jak pokazuja badania, w szkole ta
tematyka nie jest zbyt czesto podejmowana, zwtaszcza przez polonistéw. Podczas
ostatniej XIV Jesiennej Szkoty Dydaktykéw Literatury i Jezyka Polskiego, ktéra
odbyta sie na Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie, prof. Barbara Myrdzik

1 Uczniowie klasy III Ogélnoksztatcacej Szkoty Muzycznej II stopnia przy Zespole Szkot
Muzycznych nr 1 w Rzeszowie, odpowiadajacej programowo klasie I1I gimnazjum.

2 D. Terakowska, Poczwarka, Krakéw 2001.
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i dr Iwona Morawska zaprezentowaty referat?, bedgcy podsumowaniem badan na
temat tolerancji wsréd gimnazjalistow. Wsréd ankietowanych tylko 9% (!) uznato,
ze tematyka zwigzana z akceptacja jest podejmowana na lekcjach jezyka polskiego.
W $wietle tych badan wiaczenie Poczwarki D. Terakowskiej do kanonu lektur wy-
daje sie w petni uzasadnione. Wszak uczy ona nie tylko akceptacji wobec chorych
dzieci, ale takze zrozumienia dla rodzicow, ktérzy nie radzg sobie z rzeczywistoscia,
oraz osob, ktore odczuwaja lek i agresje wobec wszelkiej ,innosci”. Pokazuje rzeczy
takimi, jakie sa naprawde, nie koloryzujac Swiata, ale dajac impuls do refleksji, co
warto zmienic.

Moje dylematy dotyczace doboru lektury ostatecznie rozwiaty sie podczas lek-
cji jezyka polskiego, na ktérych omawialiSmy dzieto. Niezwykle zywiotowa reakcja
mtodziezy, otwarto$¢ podczas dyskusji, spontaniczno$¢ w wyrazaniu witasnych
emocji, uswiadomity mi, ze wybdr byt wtasciwy. Rozmowy dotyczace problematyki
Poczwarki nie kKonczyly sie wraz z dzwonkiem, przeciwnie, klasa zywiotowo dysku-
towata podczas przerw i po zajeciach. Uczniowie Scierali sie w swoich pogladach,
spierali. Nikogo powie$¢ nie pozostawita obojetnym.

Czyja historie opisata w powiesci autorka?

Poczwarka to wspotczesny moralitet o ludziach sukcesu, matzenstwie, ktore
jest przekonane, Ze moze kreowa¢ wtasne zycie. Adam i Ewa egzystuja zgodnie ze
swoistym biznesplanem. Wyznaczajg przestrzen na rozwoj kariery zawodowej, bu-
duja i mebluja dom, decyduja sie przerwac pierwsza ciaze, bo pojawita sie w nieod-
powiednim, wedtug nich, czasie. Zgodnie z zyciowym scenariuszem decyduja sie na
rodzicielstwo duzo pézniej. Gdy na $wiat przychodzi zaplanowane dziecko, corka
z zespotem Downa, nie potrafig pogodzi¢ sie z losem. Niepetnosprawne dziecko nie
przystaje do ich idealnego Zycia. Matzenstwo rozwaza decyzje o oddaniu go do domu
opieki. Ostatecznie matka postanawia wychowa¢ Marysie, jednak rodzina przezywa
kryzys. Nikt w niej nie jest szcze$liwy. Rodzice i corka egzystuja obok siebie, jednak
nie taczy ich bliskos$¢. Raczej poczucie krzywdy i niezgoda na taki los.

Marysie dotyka najciezsza postac choroby. Jest oczywiste, Ze nie nauczy sie moé-
wi¢ ani wykonywac najprostszych nawet czynnosci. Nikt nie dostrzega w niej czto-
wieka, ktéry czuje, przezywa. Jednak czytelnik, za sprawa Terakowskiej, moze po-
znaé niezwykta duchowo$¢ dziecka. Rzecz jasna, jest to mikrokosmos, wykreowany
przez autorke. By¢ moze nie oddaje prawdziwych emocji oséb niepetnosprawnych,
ale wzbudza refleksje, ze ich hermetyczny $wiat moze taki by¢. Powoduje, Ze juz ni-
gdy nie spojrzymy na chore dziecko jak przed lektura ksigzki. Oto jak skomentowata
swa wizje autorka:

Poczwarka to zaréwno powie$¢ wspotczesna, jak i metafizyczna, jest w niej jedno
i drugie: codzienne zycie dziewczynki chorej na Downa - i jej niecodzienne wizje, ten
wewnetrzny $wiat, o ktérym nie mamy pojecia. Skoro nie wiemy, co tkwi w takim dziec-
ku, mam prawo to sobie wyobrazi¢. Od trzynastu lat, rok w rok, na wakacjach, obserwuje

3 1. Morawska, B. Myrdzik, ,Ksztatcenie miedzykulturowe w gimnazjum. Zatozenia
i realizacje na przyktadzie «tolerancji»”, referat wygtoszony podczas XIV Jesiennej Szkoty
Dydaktykoéw Literatury i Jezyka Polskiego, ktora odbyta sie na Uniwersytecie Pedagogicznym
w Krakowie w dniach 23-25.11.2009.
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przez ptot dziewczynke z porazeniem mézgowym, ktéra tkwi uwieziona w fotelu inwa-
lidzkim, nie chodzi, nie méwi, nie styszy. [ widze zza tego ptotu, jak nagle wznosi oczy
ku gorze, macha rekami, jak ptak, gtosno sie $mieje i wydaje nieartykutowane dzwieki.
Sprawia wrazenie, ze kogo$ widzi, styszy i z kim$ rozmawia. I ja wiem, Ze ona moze
widzie¢ i stysze¢ wszystko. Prébuje to WSZYSTKO opisac...*

Jakie problemy warto podjaé, omawiajac z gimnazjalistami Poczwarke?

Powies¢ D. Terakowskiej dotyka wielu waznych zagadnien, ktére warto prze-
dyskutowac na lekcjach jezyka polskiego. Naleza do nich niewatpliwie nastepujace
kwestie, natury paramedycznej, filozoficznej, egzystencjalnej, aksjologicznej:

— Czym jest zesp6t Downa, jakie sg jego przyczyny i symptomy?

— Czy mamy jakis wptyw na to, co nas spotyka, czy raczej, niczym bohaterowie
antyczni, jesteSmy bezradni wobec fatum?

— Jak zyciowy ,biznesplan” rodzicéw Marysi miat sie do tego, co przyniost los?

— W jakim kierunku w obliczu nieszczescia ewoluowata postawa matki i ojca
Myszki?

— Cotojest ,trudna mito$¢”?

— Jaki jest sens ,bycia rodzicem”?

— Gdzie jest granica decydowania o cudzym i wtasnym losie w zwigzku z rozwojem
genetyki?

— Jak spoteczenstwo asymiluje ludzi chorych, innych?

— Czy, pomimo oczywistych barier komunikacyjnych, mozna zrozumie¢ swiat nie-
pelnosprawnych intelektualnie?

Zaproponowane problemy mogg stanowi¢ temat lekcji lub modutu dysku-
sji. Poczwarka to powie$¢, ktéra otwiera serca i dusze, sktania do refleksji, stawia
ucznia w roli podmiotu nauczania, wrazliwego odbiorcy, z pewno$cig nalezy do
ksigzek edukacyjnych (w pozytywnym sensie), stanowi doskonaty punkt wyjscia do
dyskusji o charakterze wychowawczym.

Jaka role odgrywata muzyka w zyciu Marysi, bohaterki Poczwarki?

Omawiajac Poczwarke z moimi uczniami, szczegélnie uwypuklitam pojawia-
jacy sie w powiesci aspekt muzyczny. Rzecz jasna, pomocny podczas dyskusji byt
fakt, ze gimnazjalisci, z ktérymi pracuje na co dzien, niejako zawodowo obcuja ze
sztuka dzwiekéw. Wydaje mi sie jednak, cho¢ oczywiscie to tylko przypuszczenia,
ze takze w nieprofilowanym gimnazjum mozliwe jest wydobycie z powiesci tego
watku. Wszak wiadomo, ze nastolatkom sztuka muzyczna jest szczeg6lnie bliska.
Dojrzewajac, intuicyjnie szukaja z nig kontaktu, dzieki niej bowiem moga roztado-
wac emocje, wyrazi¢ najskrytsze uczucia.

Dorota Terakowska przedstawita w powiesci koncepcje, jakoby Myszka zyta
niejako w dwdch, polifonicznych® $wiatach. Jej zycie budowaty dwa glosy, ktore

* Z wywiadu udzielonego Krzysztofowi Lisowskiemu w ,Gazecie Wyborczej” z 8 marca
2001.

5 Polifonia, to inaczej wieloglosowo$¢, typ techniki kompozytorskiej, polegajacy na row-
noczesnym prowadzeniu kilku gloséw, samodzielnych pod wzgledem rytmicznym i melo-
dycznym. Por. J. Habela, Stowniczek muzyczny, Krakow, 1988, s. 147.
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rzadko sie spotykaty w unisonie®, raczej rozchodzity, przeplataty, niekiedy stano-
wity dla siebie tto, kontrapunkt’. Melodie zycia realnego cechowaty dysonanse?,
atonalno$¢’, arytmiczno$¢!?, ametryczno$¢!t. Byta ona nieprzewidywalna, zmienna,
ale zawsze niemita dla ucha. Drugg linie, ,grana” w swiecie wyobrazni, wyrézniata
harmonia konsonansowa'?, kantylenowa'® melodyka, rytmika zgodna z biciem ser-
ca, oddechem. Marysia funkcjonowata w obu stylistykach i nie rozumiata, dlaczego
rozdarte w polifonii gltosy nie moga zabrzmie¢ zgodnie. Dlaczego nikt na ziemi nie
rozumie, zZe ,najwazniejsze jest niewidoczne dla oczu”*.

Aby zgromadzi¢ argumenty dowodzace, jak duze znaczenie w zyciu dziewczyn-
ki chorej na zesp6t Downa miata sztuka dzwieku, uczniowie podczas czytania lek-
tury zostali poproszeni o zaznaczenie w tekscie wszystkich fragmentéw, w ktérych
pojawia sie motyw muzyki. Zadanie wykonali rzetelnie, totez w toku dyskusji od-
czytywali cytaty, dowodzace stusznosci tezy, ze sztuka dzwiekéw pekita w zyciu
Myszki niebagatelng role. Praca z tekstem spowodowata, ze rozmowy byty konkret-
ne, rzeczowe.

Oto rekapitulacja wnioskoéw, jakie pojawity sie w toku klasowej dyskusji.
Gimnazjalisci zauwazyli, ze bohaterka powiesci zyje w swoim, zamknietym dla ,nor-
malnych” ludzi, Swiecie. Nie potrafi powiedzie¢, co czuje, o czym mysli. Jednak jest
sfera, w ktorej odkrywa swe pragnienia, oczekiwania. Tq ptaszczyzna jest muzyka,
ktorg dziewczynka kocha nade wszystko'®. Mito$¢ do sztuki dZwiekéw Marysia wy-
niosta z miejsca, w ktérym dorastata.

Dom byt peten muzyki, ktéra dobiegata prawie codziennie zza obitych skorg drzwi ga-
binetu ojca. Ale nikt jej nie stuchat r6wnie uwaznie jak Myszka. Dla Adama muzyka byta
jednym ze sposobéw izolowania sie: Sciana dzwiekow, ktora ttumita gtosy zony i cor-
ki. Zwtaszcza corki: chrapliwy i sapigcy. Dla Ewy ta codzienna porcja muzyki powaznej

¢ Unison to wykonywanie przez rézne gtosy tej samej melodii.

7 Kontrapunkt to réwnoczesne prowadzenie kilku samodzielnych linii melodycznych.
Por. ]. Habela, Stowniczek..., s. 95.

8 Dysonans to niezgodne brzmienie co najmniej dwdch dzwiekéw réznej wysokosci.
Por. tamze, s. 55.

9 Atonalno$¢ to brak zalezno$ci pomiedzy poszczegélnymi dzwiekami i akordami. Por.
tamze, s. 19.

10 Brak klarownosci, chaos organizacyjny w obrebie rytmu.

11 Brak konkretnego metrum nadajgcego okres$lony przebieg rytmiczny.

2 Konsonans to przeciwienstwo dysonansu.

13 Kantylena to inaczej $piewnos¢, liryzm melodii.

1+ A. de Saint-Exupéry, Maly Ksiqgze, Warszawa 2008, s. 72.

15 Badajgcy zagadnienie muzyki w literaturze Andrzej Hejmej, w swej najnowszej ksigz-
ce Muzyka w literaturze. Perspektywy komparatystyki interdyscyplinarnej, Krakéw 2008,
zwrocil uwage na aspekt poziomu znaczenia, gdy muzyka pojawia sie w dziele jako temat
literacki. Muzyczny intertekst moze sie w tekscie ujawnic¢ explicite (cytat muzyczny) badz
implicite (opis kompozycji muzycznej). Jego interpretacja zalezy od badacza, odbiorcy dzieta
i nabiera cech odczytania intertekstualnego. Czasem muzyka moze by¢, jak pisze Hejmej, klu-
czem do sfery emocji bohatera - poniewaz czesto ,dzZwieki pojawiaja sie tam, gdzie koncza sie
stowa”, A. Hejmej, Muzyka w literaturze..,, s. 73.
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byta dowodem na obecno$¢ meza w domu - i powodem do irytacji. Ewa wolata muzyke
lekka; neutralny akompaniament do rutynowych czynno$ci. Myszka, bawigc sie w holu,
styszata czasem, jak oba rodzaje muzyKki $cierajg sie ze soba i walczg, tak jak teraz gtosy
mamy i taty'c.

Marysi wszystko kojarzyto sie z muzyka, jej znakami ttumaczyta sobie otacza-
jacy swiat.

Myszka [...] byta wyczulona na muzyke stéw, na ich zr6znicowane brzmienie, na tkwigca
w zdaniach linie melodyczna. Jej mruczenie, ktére Ewie wydawato sie przypadkowymi
dZzwiekami, naprawde byto $piewem. [...] Gtosy ludzkie brzmiaty jej w uszach jak instru-
menty, o rdznej barwie, ekspresji, harmonii. I wtasnie teraz gtosy mamy i taty graty dwie
rozne, dysonansowe melodie?’.

,Gtos taty przypominat barwg instrument, ktérego nie znata: puzon. A czasem
trabke. Mama $piewata jak skrzypce lub flet”*8. Kiedy indziej ,z gardta ojca wydo-
bywat sie dziwny dzwiek. Tak graty werble, ktérych dziewczynka nie umiata na-
zwad, cho¢ znata je doskonale”?. Uczniowie, cytujac przedstawione fragmenty, do-
szli do wniosku, ze chora na zespét Downa dziewczynka przypisywata brzmieniu
instrumentéw muzycznych, harmonii, konkretne emocje: strach, frustracje, gniew,
napiecie.

Ktdra symfonie Gustava Mahlera nucita Marysia?

Marysia byta nie tylko wnikliwym odbiorca muzyki, ale takze pragneta te sztuke
odtwarzac. ,,Ona $piewa!”, zdziwit sie Adam. W dziwacznym, irytujacym mruczeniu
Myszki rozréznit nagle dZzwieki znanej mu melodii. ,Przeciez to Mahler”, rozpoznat
po chwili, zszokowany odkryciem. ,Ona $piewa melodie z symfonii, ktérej czesto
stucham! Styszy ja tylko przez moje drzwi, ale zapamietata”?.

W toku pracy z lekturg uczniowie zwrocili uwage, ze autorka przywotata na-
zwisko konkretnego kompozytora. UznaliSmy, Ze warto sie zastanowi¢, dlaczego
Dorota Terakowska odwotata sie w swej powiesci do twdérczosci Gustava Mahlera.
Czy to zabieg celowy, czy przypadek? Aby rozstrzygna¢ te skomplikowang kwestie,
nawigzatam do wiadomosci ucznidéw z historii muzyki?!. Gimnazjali$ci przypomnie-
li, zZe muzykolodzy charakteryzuja tego najwybitniejszego przedstawiciela secesji
w muzyce jako kompozytora doskonale oddajacego zmiany nastrojéw, od melan-
cholii do histerycznych wybuchdw, co z kolei oddaje skomplikowane wnetrze arty-
sty, uksztattowane przez tragiczne doswiadczenia rodzinne, konflikty z otoczeniem,

16 D, Terakowska, Poczwarka..., s. 60.
7 Tamze, s. 57.

8 Tamze, s. 58.

1 Tamze, s. 60.

20 Tamze, s. 127.

21 Historia muzyki to jeden z przedmiotéw nauczania w szkole muzycznej; uczniowie
ze szkot nieprofilowanych moga znaleZz¢ potrzebne wiadomosci w literaturze przedmiotu, na
przyktad w przystepnie napisanej ksiazce Bogustawa Schaeffera, Dzieje muzyki, Warszawa
1983 lub w Internecie.
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zyciowe niepowodzenia. Zarzucano mu, zZe do swoich utworéw wprowadza progra-
mowos¢: ,Mahlera nie pociggata dyscyplina formalna; za pomoca szeroko rozbudo-
wanych $rodkéw instrumentalnych, polifonii, szerokich tematéw usitowat tworzy¢
wielkie budowle nasycone literackimi tre$ciami, co juz samo przeczy idei symfonii
jako muzyki w gruncie rzeczy absolutnej”?.

Nie wiadomo, o ktérej z dziesieciu symfonii Mahlera pisze Terakowska. Te za-
gadke staraliSmy sie rozszyfrowac, czytajac programy tych monumentalnych utwo-
réw. Po zapoznaniu sie z ich trescig uznali$my, ze by¢ moze autorka przywotata
w powiesci III Symfonie d-moll. Program symfonii (naszkicowany przez kompozyto-
ra, z czasem usuniety), przedstawiat kosmologie Mahlera, stanowiacg hierarchiczne
uporzadkowanie bytow. I czes¢ nosita tytut Pan budzi sie, wkracza lato. Jest rodza-
jem wstepu i przedstawia dionizyjska idee czystej natury. Nastepne czesci opisujg
kolejno rézne poziomy egzystencji. Ideg catego utworu stata sie naczelna i najwyz-
sza pod wzgledem eschatologicznym funkcja mitosci. Il czes¢ nosita tytut O czym
opowiadajg mi kwiaty na tqce, 1l - O czym opowiadajq mi zwierzeta w lesie, IV -
O czym opowiada mi cztowiek, V - O czym opowiadajq mi aniotowie. Finat nastepuje
w czesci VI cyklu, zatytutowanej O czym méwi mi mitosé.

Kolejnym etapem pracy nad lektura byto wystuchanie fragmentéw kolejnych
czesci Symfonii d-moll Gustava Mahlera. Uczniowie zwrdcili uwage, ze utwor jest
trudny w percepcji, peten skrajnych emocji, zréznicowanych brzmien. Pojawity sie
sugestie, Zze swa barwng, tajemnicza melodyka i faktura, przypomina zycie chorej na
zespo6t Downa dziewczynki. W catosci wystuchali$my ostatniej, najbardziej melodyj-
nej czesci (wszak Myszka nucita fragment symfonii, totez uznali$my, ze mogt to by¢
jej finat). Gdy w klasie brzmiaty dzwieki VI czesci cyklu, uczniowie mieli za zadanie
zapisywac skojarzenia, emocje, jakie wywotuje w nich prezentowany fragment. Oto
przyktadowe cytaty, zaczerpniete z ich notatek: ,muzyka Mahlera jest niewyobra-
zalnie smutna”, ,wystuchany utwér, cho¢ melodyjny, liryczny, wywotuje niepokéj”,
,piekne, romantyczne dzwieki kojarza mi sie z wiosng”, ,ta muzyka mogtaby po-
jawi¢ sie w jakim$ historycznym filmie o mitosci”, ,ktos, kto stucha takiej muzyki,
musi by¢ wrazliwym odbiorca sztuki”, ,nie podoba mi sie dzieto Mahlera, trudno
powiedzie¢ dlaczego”®. Przytoczone wypowiedzi $wiadcza o tym, ze przezycie
dzieta muzycznego jest aktem niezwykle osobistym, indywidualnym. Kazdy styszy
w utworze co$ innego, by¢ moze zalezy to od jego doswiadczen, gustu. Na podstawie
tak réznorodnych odczytan wystuchanej muzyki uczniom trudno byto znalez¢ od-
powiedz na pytanie: dlaczego Myszka nucita fragment symfonii Mahlera (by¢ moze
wiasnie trzeciej)? Po dyskusji doszli do wniosku, ze emocje, ktére ten utwor wy-
woluje, sa spdjne z przezyciami Myszki: mito$¢ - odepchniecie, rado$¢ - smutek,
nadzieja - porazka, lekko$¢ - ociezato$¢. Te kontrasty potwierdzajg dualizm Swiata
dziewczynki chorej na zesp6t Downa - rozdarcie miedzy marzeniami a rzeczywisto-
$cia. Moi wychowankowie wyrazili rowniez przekonanie, ze Marysia nucita Mahlera
dlatego, iz byt ulubionym kompozytorem ojca, chciata mu sie przypodoba¢, zaskar-
bi¢ jego uwage i czutos$¢.

22 B. Schaeffer, Dzieje..., s. 340.

% Anonimowe wypowiedzi uczniow klasy III OSM II stopnia, ZSM nr 1 w Rzeszowie.
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Co wyrdziniato Raj stworzony przez dziewczynke chorg na zesp6t Downa

Program III Symfonii, ukazujacy dzieto stworzenia, koresponduje z ukazanym
w powiesci motywem Genesis. Tym, jak powstawal $wiat, zainteresowata gtéwna
bohaterke matka, czytajac jej fragmenty Starego Testamentu, ,stowo po stowie, zda-
nie po zdaniu, wyraznie, melodyjnie, starannie akcentujgc wyrazy. Im dtuzej czytata,
tym bardziej te dtugie, niezwykte sekwencje rownie niezwyktych zdan przypominaty
muzyke. Umykato znaczenie stdw, pozostawata dziwna, hipnotyzujaca melodia”?.

Dziewczynka znata ksiege na pamie¢. Wprawdzie nie potrafita jej powtdrzy¢,
ale na kazda pomytke tekstu reagowata histeria. Z czasem wykreowata wtasny
Swiat, ktory dzien po dniu tworzyta na strychu domu, w ktérym mieszkata. Ten azyl
gwarantowat jej mozliwos$¢ przenikniecia do wyimaginowanego mikrokosmosu.
Tam byta sobg, rozumiana, akceptowana i kochana. Alicja Baluchowa nazwata ksigz-
ke Terakowskiej ,nowym Genesis”?".

Arkadia wykreowana przez Myszke byta zbudowana z elementéw muzyki. Oto
tabela, wizualizujaca spostrzezenia uczniow:

ELEMENTY

TWORZACE RAJ

PRZYKEAD Z KSIAZKI

WNIOSKI

Brzmienie instrumen-
téw muzycznych

,0grdd grat. Grat poszumem
wysokich drzew i szelestem
gestych traw, delikatnym
brzeczeniem tysiecy owadzich
skrzydetek i harfianym dzwie-
kiem ptasich skrzydet”".

Raj komponowany przez Myszke byt peten
muzyki, ktdra tak kochata. Odgtosy przyrody
kojarzyty sie dziewczynce z brzmieniem instru-
mentéw muzycznych (gimnazjalistom nasuneta
sie analogia do postaci Janka Muzykanta,
bohatera noweli Henryka Sienkiewicza).

Taniec

LJestes sliczna i lekka jak motyl
— stwierdzit [Waz — A. K-B].

I nikt o tym nie wie oprdcz
mnie, pomyslata Myszka

z zalem”™,

Dziewczynka tanczyta w Raju lekko jak balet-
nica. Niestety tylko Waz, potrafit to wtasciwie
interpretowac.

Gdy Marysia umierata, Gtos
wprowadzit jg do miejsca w
Raju, w ktérym znajdowato sie

wiele dzieci. Wszystkie taficzyty.

| wszystkie byty Darami Pana.
»Motyl skryty w poczwarce
ich ciafa trzepotat bezradnie
niewidzialnymi dla ludzi skrzy-
dtami”™*",

Uposledzone fizycznie i psychicznie dzieci
dopiero po smierci mogty cieszy¢ sie taricem,
to wtasnie byt dla nich Raj.

*D. Terakowska, Poczwarka..., s. 156.

** Tamze, s. 207.
*** Tamze, s. 316.

24 D. Terakowska, Poczwarka..., s. 41.

%5 A. Baluch, Czyta¢ ciatem [rec. D. Terakowska, Poczwarka], ,Nowe Ksigzki” 2001, nr 5,

s. 27-35.
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Jaka funkcje petnit w zyciu Myszki taniec?

W Poczwarce Dorota Terakowska wiele uwagi po$wieca tancowi Marysi.
Uczniowie trafnie zwrdcili uwage takze na ten wazny dla odczytania sensu powiesci
aspekt.

Myszka wierzyta, Ze taniec wyraza wszystko to, czego stowa nie potrafiag. Widywata
w telewizorze tance kobiet z mezczyznami, ktére mowity o tym, ze ich ciata chcg by¢
ze sobg blisko, jak najblizej. Zdarzato sie jej oglada¢ programy geograficzne, w ktérych
ciemnoskoérzy ludzie, péinadzy, przepasani przez biodra strzepem materiatu, taicem
wyrazali swoja rado$¢ z powodu deszczu, upolowania zwierzyny, zebrania plonéw.
[...] Miata $wiadomos¢, ze taniec umie prosi¢, przepraszaé, wotaé, przyzywacé, wyrazac
rados¢ i mitos¢, agresje i nienawisé. Czuta, ze taniec ma samospetniajaca sie moc. Wiek-
sz3 niz stowa?.

Préby taneczne Marysi mozna traktowac jako che¢ nawigzania dialogu z naj-
blizszymi, gtos wotajacy o mito$¢, zrozumienie, akceptacje. Dziewczynka nie potra-
fita wyrazi¢ stowami mysli, emocji, pragnien, ale pod$wiadomie starata sie nawigzac
z rodzicami dyskurs, w ktérym tekstem, niezwerbalizowanym byta reakcja jej ciata
na muzyke?”. Niestety, idiolekt Marysi, uwarunkowany ciezka chorobg, byt szczegdl-
nie trudny do odczytania?. Jej kinezyczny akt komunikacji cechowata niesp6jnosc¢:
Myszka wysytata znaki o okres$lonej funkgcji, ktére miaty uzmystowi¢ interlokuto-
rom, zZe jest wrazliwg, my$laca, czujaca dziewczynka, zwinng i lekka jak baletnica,
ale kokon jej ciata deformowat przekaz.

W prawdziwym $wiecie nikt nie dostrzegal w dziewczynce z zespotem Downa
zwiewnej tancerki. Matce jej ruchy z niczym sie nie kojarzyty. Ojciec, ,w przeciwien-
stwie do Zony, od razu wiedziat, Ze te niezgrabne - dla niego odrazajgce - ruchy
sg taficem; te mozolne i beznadziejne proby oderwania nég od podtogi [...], te szo-
kujace podrygi nieforemnego tutowia - to wszystko miato by¢ ulotnym, porywaja-
cym pas de deux, a przypominato dance macabre”®. ,Ona wierzy, ze poprzez taniec
wyrwie sie z tej skorupy, pomyslatl, a potem dotarto do niego, ze skoro co$ ma sie
wyrwac z tego nieforemnego ciata, to znaczy, ze w srodku tkwi jaka$ inna, nieznana
mu istota”’. Nie uczynit jednak Zzadnego gestu, ktory zdradzitby jego przemyslenia,
dat mozliwo$¢ wejscia w ten swoisty taneczny dyskurs.

26 Tamze, s. 85.

27 Taniec, dekodowany i rozumiany jako porzadek elementéw kinezycznych, prokse-
micznych, muzycznych, werbalnych i parajezykowych, jest uznawany w interakcji komu-
nikacyjnej za wielokodowy tekst, z ktérego mozna budowa¢ dyskurs taneczny. Badajaca to
zagadnienie Bozena Taras zwraca uwage, ze dyskurs taneczny, ktdry jest skoniczonym i upo-
rzadkowanym ciggiem tekstéw, petni funkcje komunikatywna. Por. B. Taras, Dyskurs tanecz-
ny ziemi rzeszowskiej. Analiza pragmalingwistyczna, Rzeszéw 1999.

28 Znaki niewerbalne, reprezentatywne dla tanca B. Taras klasyfikuje, dzielac je na ogol-
noludzkie i indywidualne. Pierwsze sg wspélne dla catej populacji. Mozna do nich zaliczy¢
$miech, ekspresyjne ruchy i gesty, tzy, ktére od najdawniejszych czaséw zdradzaty okreslone
emocje. Indywidualne znaki niewerbalne, zwane idiolektami, to element odrézniajacy po-
szczegblnych interlokutoréw. Por. B. Taras, Dyskurs..., s. 78-80.

29 D. Terakowska, Poczwarka..., s. 80.

30 Tamze, s. 174.
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Dla Myszki taniec byt kanatem stuzgcym do wyrazenia tego, czego nie potrafita
wypowiedzie¢. Uznatam, ze warto sprawdzi¢, jaka role we wtasnym zyciu przypisu-
ja tej formie artyzmu uczniowie szkoty muzycznej. Gimnazjalisci, pracujgc metoda
aktywizujaca - ,dywanik pomystéow”, sformutowali wiele ciekawych spostrzezen.
Oto niektdre z nich: ,uczy panowania nad wtasnym ciatem”, ,,sprzyja nawigzywaniu
relacji towarzyskich”, ,pozwala uzewnetrzni¢ emocje”, ,wyzwala pomystowos¢”,
Jjest doskonatg gimnastyka”, roztadowuje napiecie”, ,pozwala sie bawi¢”, ,taniec
jest forma modlitwy”.

Cwiczenie przeprowadzone podczas lekcji uswiadomito uczniom, ze chora na
zespo6t Downa dziewczynka, intuicyjnie poszukiwata w tancu tych wszystkich war-
tosci, ktére us§wiadamia sobie osoba zdrowa umystowo i fizycznie.

Gimnazjalisci przywotali takze biblijny Psalm 150, omawiany na lekcjach je-
zyka polskiego w klasie II, w ktérym pobrzmiewa mysl, Zze najdoskonalsza forma
modlitwy jest muzyka: $piew, gra na instrumentach oraz taniec. Znalezli paralele
pomiedzy wystepujacym w Poczwarce motywem Genesis i stylem wypowiedzi, sty-
lizowanym na biblijny, a religijnym, wrecz mistycznym pojmowaniem $wiata muzy-
ki przez bohaterke ksigzki.

Czy muzyka w funkcji terapeutyczne;j to tylko idee fixe pisarki?

Przedstawione w Poczwarce odczucia chorej na zesp6t Downa dziewczynki po-
twierdzaja trafno$¢ opinii uczonych, rozwazajacych wptyw muzyki na emocje czto-
wieka. Wspotczesne koncepcje arteterapii, muzykoterapii czy choreoterapii uwy-
puklaja role sztuki dZzwiekéw w rozwoju cztowieka, jego leczeniu. Sformutowana
juz w starozytno$ci teoria iluzji glosita, Ze pelne przezycie sztuki przenosi nas
w inng rzeczywisto$¢: lepsza, piekniejsza®'. Freudowska teoria sublimacji pierwot-
nych instynktéw i namietno$ci méwi, ze muzyka pozwala na bezpieczne roztadowa-
nie emocji, ktére w prawdziwym zyciu musza by¢ ttumione. Stanistaw Tokarczyk
dodaje, ze: ,silne przezycie utworu [...] sprzyja pobudzeniu aktywno$ci, stymuluje
zahamowang czesto ekspresje, daje tak wazne poczucie radosci [..], moze dawaé
poczucie pewnego rodzaju wewnetrznej odnowy”32,

Wspomniane koncepcje odnoszg sie nie tylko do ludzi zdrowych, ale takze do
0s6b niepetnosprawnych. Agata Biedrzynska, pisze, Ze ,muzyka, tatwiej niz inne
formy psychoterapii dociera do pod$wiadomosci”®, dzieki uruchomieniu procesu
tzw. indukcji wolnej, ktéry polega na powstawaniu wyobrazen do dowolnego ma-
teriatu muzycznego. To z kolei ujawnia emocje, czesto nieus§wiadomione, dotycza-
ce trudnych, nawet traumatycznych przezy¢ i utatwia diagnoze, terapie i rozwdj
osobowosci cztowieka®*. Wanda Orzeszko, nauczycielka Zespotu Szkét Specjalnych
w Warszawie, dodaje: ,sfera emocjonalna jest ta [...], na ktéra muzyka oddziatuje
szczegblnie intensywnie [...]. Wprowadza w stan réwnowagi i harmonii, korzyst-
nie wplywajac na osobowos¢, postawy i emocje. Wptywa na stuchacza kojaco

31 B. Smolenska-Zielinska, Przezycie estetyczne muzyki, Warszawa 1990, s. 42.
32 Tamze, s. 46.

3 A. Biedrzynska, Muzykoterapia jako pozytywna profilaktyka aspotecznych, ,Zeszyt Te-
rapeuty. Edukacja - Profilaktyka - Terapia”, red. I. Sosin, Warszawa 2008, s. 127.

3% Tamze.
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i uspokajajgco. Po dziesieciu minutach stuchania zmeczenie mija, oddech staje sie
wolniejszy, praca serca zwalnia”*. Elzbieta Maria Minczakiewicz w Kksigzce Gdy
u dziecka rozpoznano zespot Downa. Poradnik dla rodzicéw i wychowawcéw duzo
miejsca po$wieca propozycjom zabaw muzycznych, opartych na prostych melo-
diach dzieciecych. W komentarzu do ¢wiczen pisze: ,Dzieci z zespotem Downa z ra-
cji uzdolnienn muzycznych i nasladowczych bardzo szybko zapamietuja melodie pio-
senki. Chcg, aby im $piewac i dziekowac za [...] wymagajacy wysitku taniec”¢. Takze
Barbara Kosmowska, opisujac tzw. metode dobrego startu, podkresla role piosenek
i zabaw ruchowych w procesie rewalidacji chorych dzieci: ,Zabawy [...] ruchowe
zaspokajajg wrodzona potrzebe ruchu, wyzwalajg aktywnos¢, oddziatuja pozytyw-
nie na sfere emocjonalno-wolicjonalng. Ruch i rytm muzyczny jest przedtuzeniem
rytmu biologicznego cztowieka”¥.

0 co wzbogacita uczniéw lektura Poczwarki?

Dzieto D. Terakowskiej to ksigzka, ktérej sie nie zapomina. Opowie$¢ o niepet-
nosprawnej dziewczynce, przeobrazajacej sie z poczwarki w barwnego motyla dzie-
ki muzyce powoduje, ze rodza sie refleksje dotyczace mozliwo$ci kontaktu z ,dzie¢-
mi gorszego Boga”. Zaczynamy w nich dostrzega¢ ludzi wrazliwych, pragnacych
ciepta, bliskosci, przyjazni, czujacych mitos$¢ i cierpigcych z powodu odrzucenia.
W sercach moich uczniéw lektura pozostawita pozytywny $lad. Rozwazania, kto-
re podczas zaje¢ snuli gimnazjali$ci, uzmystowity mi, jak wielkim dobrodziejstwem
byta dla rozwoju ich wrazliwo$ci opowie$¢ o Myszce. Docenili role muzyki jako sity
wydobywajacej z kokonéw ludzkie emocje, uczucia i zarazem stanowigcej uniwer-
salny, zrozumiaty dla wszystkich, niezaleznie od poziomu sprawnoSci fizycznej czy
intelektualnej, kod. Dostrzegli, ze sztuka dZwiekéw moze by¢ mostem, taczacym
$wiat ludzi chorych i zdrowych.

Oto jak na ten temat wypowiadali sie moi uczniowie (cytaty pochodza z wypra-
cowan klasowych):

Nam - istotom w petni rozwinietym fizycznie i intelektualnie trudno jest poja¢ $wiat [ ...]
ludzi chorych [...], bo dostrzegamy tylko specyficzny wyglad takich oséb, a nie staramy
sie zrozumie¢ ich duszy. [...] Kiedy dzieci z zespotem Downa stysza muzyke, przychodza
im do gtowy rézne pomysty, czesto dZzwieki wywotuja u nich cheé¢ przemiany w inna,
lepsza osobe. [...] Znam dwoje dzieci z mongolizmem, ktoére uwielbiajg stucha¢ muzyki
i kochaja tanczy¢. [...] Mozna dostrzec, Ze sprawia im to niewyobrazalng rado$¢ i stano-
wi oderwanie od bolesnej rzeczywistosci, mozliwo$¢ zapomnienia o cierpieniu®.

35 W. Orzeszko, Muzykoterapia i warsztaty teatralne — metody pracy w szkole specjalnej,
»Spoteczenstwo dla Wszystkich” 2006, nr 2, s. 15.

3 M.E. Minczakiewicz, Gdy u dziecka rozpoznano zespot Downa. Poradnik dla rodzicow
i wychowawcoéw, Krakdéw 1994, s. 87.

37 B. Kosmowska, Dzisiaj sie bawimy. Rewalidacja indywidualna prowadzona metodq do-
brego startu. Scenariusze zaje¢ klas I-111 szkoty specjalnej, Warszawa 1999, s. 26.

3 Fragment wypracowania L. Biaty, uczennicy III klasy OSM II st. ZSM nr 1 w Rze-
szowie.
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Muzyka jest tacznikiem miedzy wtasnymi przemys$leniami a §wiatem. Sztuka dzwieku to
gra wlasnych odczu¢. Kazdy moze sie w niej wyrazic. [...] Przyktadem z zycia moze by¢
konkurs ,Zaczarowanej Piosenki”, organizowany przez Anne Dymng. Niepetnosprawne
dzieci moga wystapi¢ na scenie i zaspiewad. Jest to dla nich wielkie przezycie. Sprawia
im wiele radosci, poniewaz wiedzg, ze sa akceptowane i rozumiane®’.

Myszka miata §wietny stuch muzyczny. [...] Wszystko kojarzyto sie jej z muzyka i po-
rownywata do niej kazdy odgtos. [...] Mowa dzwiekéw byta kluczem do zrozumienia
dziewczynki, jednak jej najblizsi tego nie dostrzegali*.

Kiedy$ myslatem, ze ludzie z zespotem Downa to ,potwory”, ktérych nie da sie zrozu-
mie¢, lecz teraz, po przeczytaniu Poczwarki, wiem, ze mozna wnikna¢ w ich swiat, dzieki
muzyce*!.

Czy sztuka dzZwiekéw moze by¢ kluczem do zrozumienia, dzieci gorszego Boga”,
mostem taczacym ludzi zdrowych i niepelnosprawnych? W $wietle fabuty stworzo-
nej przez D. Terakowska mozna uznag, iz jest to jedna z drog dotarcia do psychi-
ki chorych dzieci. Nalezy jednak pamieta¢ o informacji autorki, iz historia opisana
w Poczwarce jest wymyslona. Dlatego sadze, ze gtéwnym celem rozwazan nie jest
znalezienie odpowiedzi na to pytanie, ale zwrdcenie uwagi na to, iz zawsze warto
poszukiwac ptaszczyzny porozumienia, a ,inny” nie znaczy ,gorszy”, ze trzeba od-
wazy¢ sie otwiera¢ na ludzi niepetnosprawnych, bo kazdy z nich jest Darem Pana.

Chodzi o to, abySmy my - pelnosprawni fizycznie i psychicznie - nie okazali sie
Jhiepelnosprawni uczuciowo”*2.

Music as a bridge between two worlds (notes of reflections after
a series of lessons on Poczwarka by Dorota Terakowska)

Abstract

The article devoted to Poczwarka by D. Terakowska focuses on the question: is it possible to
communicate with a child suffering from the Down syndrome by the means of music? The
deliberations on the role that music played in the life of the novel’s disabled main character
are the result of a series of lessons on this topic conducted in the third grade of lower
secondary school.

39 Fragment wypracowania P. Gaty, ucznia III klasy OSM II st. ZSM nr 1 w Rzeszowie.

*0 Fragment wypracowania A. Gorskiej, uczennicy III klasy OSM II st. ZSM nr 1 w Rze-
szowie.

“1 Fragment wypracowania A. Krezla, ucznia IIT klasy OSM II st. ZSM nr 1 w Rzeszowie.

42 D. Terakowska, Poczwarka..., s. 150.
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Doswiadczenie dawnosci i wspotczesnosé w przestrzeni miasta.
Jak ksztattowa¢ postawy obywatelskie,

realizujgc projekty edukacyjne?

Glokalizacja. Miedzy globalizmem a regionalizmem

Dazenia globalizacyjne coraz powszechniej zaczyna postrzegac sie jako zagrozenie
dla regionalizmu. Na styku tych dwdch przeciwstawnych tendencji ksztattuje sie
glokalizacja, czyli proces faczenia tego co globalne z lokalnym. Zmiana perspektywy
wynika z akcentowania prawa cztowieka do wyboru prywatnej enklawy i poszuki-
wania wiezi z innymi ludzmi i z miejscem.

Globalizacja jest zagrozeniem dla istnienia kultur narodowych, tym wiekszym,
ze nie proponuje nic w zamian. Prymat regionu natomiast powoduje niebezpieczen-
stwo popadniecia w czesto anachroniczny i bezkrytyczny kult dawnosci i utrwala-
nie stereotypow kulturowych. Przezwyciezeniem moze stac sie rozwijanie poczucia
przynaleznosci do wspoélnot lokalnych i kreowanie postaw wspoétodpowiedzialnosci
za rozwdj wlasnego srodowiska.

Lokalnos¢, ktora otacza cztowieka, nazywa sie w socjologii ekosystemem spo-
tecznym!. W sktad ekosystemu spotecznego wchodza: geografia i przyroda ekosyste-
mu, jego zasoby ekonomiczne i kulturalne. Ekosystem moze stanowi¢ wioska, mate
miasteczko czy osiedle w duzej aglomeracji. Podstawa funkcjonowania ekosystemu
sa ludzie, ktérzy mieszkajg blisko siebie, odwiedzaja te same miejsca, kupuja w tych
samych sklepach, ogladajg filmy w tych samych kinach. Stworzenie poczucia wie-
zi jest bardzo istotne dla ksztaltowania warunkéw harmonijnego funkcjonowania
spotecznosci.

Edukacja regionalna w miescie

Przetom XX i XXI wieku stworzyt potrzebe przeorientowania mys$lenia na te-
mat regionalizmu i proceséw ksztattowania postaw utozsamiania sie ze wspdélnota
regionalna. To, co do tej pory stanowito fundament edukacji regionalnej - zwiazek
z kultura regionu, czesto rozumiany jako przynaleznos$¢ do kultury wsi czy rézne
aspekty kultury pogranicza - nie wystarcza w zmieniajacych sie warunkach cywili-
zacyjnych. Problem ochrony gingcych wspdélnot kulturowych i religijnych wytaczyt
z eksploracji wielokulturowg i bogatg historycznie przestrzen miejska.

1 S. Kowalik, Spotecznosé lokalna a kultura regionalna, [w:] Edukacja regionalna, red.
A.W. Brzezinska, A. Hulewska, J. Stomska, Warszawa 2006, s. 23-24.
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Miasto stanowi strefe niczyja, tu pod naciskiem globalizacji zanika poczucie
zwigzku z regionem, a to co historyczne ginie pod naporem komercjalizacji. Mtodziez
mieszkajgca w miastach pozbawiona jest programoéw edukacyjnych alternatywnych
do tych, ktore tworzone sg dla mtodziezy zamieszkujacej wyraziste pod wzgledem
tozsamosci spotecznej i kulturowej regiony, np. Slask. Mimo ze w tym regionie, jak
w kazdym innym, znajduja sie duze miasta, to liczne propozycje metodyczne, sce-
nariusze projektow edukacyjnych, lekcji, poradniki metodyczne koncentruja sie na
kulturze ludowe;j.

Rysuje sie zatem konieczno$¢ zagospodarowania przestrzeni miejskiej dla edu-
kacji, uczynienie jej atrakcyjng dla regionalizmu jako miejsca, gdzie wspotistnieja
tradycja, historia i wspo6tczesnos¢. Potrzebne jest pozyskanie dla edukacji regional-
nej kultury wielkiego osiedla - blokowiska, historycznego centrum, podmiejskich
osiedli. Z wielka uwaga nalezy obserwowac proces ksztaltowania sie wspolnot lo-
kalnych na bazie spotecznych ekosystemdéw wielkich osiedli, zwanych ,sypialniami”,
czy zmiany polegajace na komercjalizacji historycznych czes$ci miasta, np. rynku.

Projekt: Osiedle

Wielkie osiedle jest konglomeratem wielokulturowym, wielozawodowym i wie-
loklasowym. To miasto rozbite, przestrzen zdezintegrowana, ale fascynujaca ze
wzgledu na swoj potencjat. Maria Peszek w piosence Moje miasto? Spiewa:

Ze Swiatta poczete, z deszczu wyzete, z puzzli domoéw,
samochodéw i wind

mieszkancow, metdw, przekretdw,

psow, sklepéw, dyskotek i kin,

szpitali, cmentarzy i gliniarzy

bazaréw, browaréw i kioskow,

hipermarketow, gadzetow,

pseudofacetéw i superkobitek,

moje miasto z przestrzeni rozbite;j...

Punktem wyjs$cia do dziatan projektowych moze sta¢ sie préba stworzenia
kapitatu wspoélnych przezyé zwigzanych z przestrzenia osiedla. Uczniowie moga
w ramach projektéw interdyscyplinarnych stworzy¢ socjologiczny obraz swojego
osiedla. Dziatania mozna zainicjowac od ogladania na ekranie komputera® wspdlnie
z uczniami uktadu urbanistycznego miasta, omoéwienia jego topografii, wskazania
centrum i peryferii, analizowania uktadu urbanistycznego osiedla, poszukiwania
miejsc waznych dla codziennego funkcjonowania dzielnicy, odkrywania porzadku
komunikacyjnego, wskazywania miejsc zamieszkania uczniéw i ich drogi do szkoty,
a takze miejsc, w ktérych spedzaja czas wolny.

Analiza planéw miast moze by¢ interesujaca i przydatna z perspektywy ksztat-
cenia nie tylko kulturowego. Wskazywanie centrum miasta i jego peryferii, obser-
wowanie procesu rozrastania sie miasta, odnajdywanie na planie waznych budowli,

2 M. Peszek, P. Lachmann (stowa), Moje miasto. Miasto mania, EMI Music Poland 2005.

3 www.earth.google.com lub www.zumi.pl
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to przydatna w zyciu szkota analizowania schematycznego planu. Zwrécenie uwagi
na sposob korzystania z informacji wizualnych poszerzy obserwacje o kod werbal-
ny. Towarzyszy¢ temu moze zestaw ¢wiczen polegajgcych na przyktad na udzielaniu
informacji, jak dotrze¢ do wskazanego na planie punktu. Ten zestaw zadan stuzy
ksztattowaniu umiejetnosci komunikacyjnych, sprawnosci precyzyjnego udzielania
jednoznacznych informacji, wykorzystania przyimkéw i wyrazéw charakteryzu-
jacych stosunki przestrzenne. Rysowanie plandéw najblizszej okolicy uczy koordy-
nacji, planowania, rozmieszczania obiektéw w przestrzeni, ksztattuje abstrakcyjne
my$lenie - umiejetno$¢ niezwykle wazng w zyciu spotecznym.

Ciekawym zadaniem moze sta¢ sie odtwarzanie koncepcji urbanistycznej
osiedla na podstawie opracowan uczniow, ktérzy przygotuja dokumentacje foto-
graficznag ukazujaca miejsca spotkan mieszkancéw w celach urzedowych, handlo-
wych, kulturalnych. Sytuujg na planie miejsca oficjalne i nieoficjalne, tworza mape
miejsc bezpiecznych i mniej bezpiecznych, tadnych i brzydkich. Poszukujg $§ladow
historycznych dzielnicy, odtwarzajg proces jej powstawania. Organizuja wystawe,
na ktdra zapraszajg rodzicow, mieszkancow osiedla, przedstawicieli rady osiedla,
miasta czy gminy. Przeprowadzaja dyskusje panelowg, w czasie ktérej zastanawiaja
sie z dorostymi, jaki jest stan obecny, czego mozna by oczekiwac i co zrobi¢, by te
oczekiwania spelnic.

Zainteresowanie najblizszym otoczeniem jest dobrym punktem wyjscia do
stworzenia poczucia wiezi z lokalna spotecznos$cia. Pozwoli tez pokaza¢ obraz lo-
kalnego patriotyzmu, pozwoli spostrzec wreszcie, ze podniesienie papierka, nie-
deptanie trawnikéw i parkowanie w dozwolonych miejscach nie naraza nikogo na
$miesznos¢, a patriotg jest ten, kto segreguje Smieci.

Projekt: Przystanek

Kolejng inicjatywa mogg by¢ dzialania wokdét miejsca pozornie niewaznego,
pozornie wylacznie uzytkowego w przestrzeni osiedla: przystanku. Celem dziatan
moze by¢ stworzenie projektu plastycznego przystanku, by z miejsca niecierpliwe-
go wyczekiwania na tramwaj czy autobus statl sie przestrzenig spotkania. Mozna
zaproponowac¢ mtodziezy parateatralne happeningi, rodzaj dramy czy stworzenie
spektaklu, ktore zatytutowane wtasnie Przystanek. Spotkania pokaza, jak w banalnej
codzienno$ci ksztattuja sie relacje miedzyludzkie i tworza wiezi.

Warto zabra¢ uczniéw na spacer po $srédmiejskich ulicach, by zastanowi¢ sie
wrazzniminad tym, co komunikuje miasto przez szyldy, reklamy i §wiatta. Uczniowie
przygotowuja sie dzieki temu do wziecia udziatu w dyskusji nad miejscem reklamy
w miejskiej przestrzeni, do rozwazan, czy, jak pisze Aleksander Wallis, reklama po-
trafi: ,,uzupetni¢ scenografie miasta, przestonic jej architektoniczne stabosci, wnie$¢
nute plastycznej pomystowosci i niespodzianki, zmieni¢ kolorystyczng tonacje,
w sposob funkcjonalny mnozy¢ podniety informacyjne ulicy”*, czy jednak kumulacja
reklam, atakujacych przechodniéw swoja agresywnoscia, dominuje nad ksztattem
miasta i prowadzi do degradacji architektury. Obserwacje uczniowskie mozna roz-
budowac o analize przyktadéw reklam i ich ocene ze wzgledu na walory jezykowe
i wizualne. Mozna przeprowadzi¢ badania nad rozmieszczeniem reklam na jednej
ulicy i sprawdzi¢, czy sa i jakie sg ograniczenia w rozmieszczaniu reklam w mies$cie.

* A. Wallis, Socjologia i ksztattowanie przestrzeni, Warszawa 1971, s. 131.
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Dziatania mogg zakonczy¢ sie wspdlnym redagowaniem listu do wtadz w tej spra-
wie. Nie chodzi jednak o dzialania prawne, ale przede wszystkim o refleksje nad
estetycznym Kksztattem przestrzeni, ktéra nas otacza i wptywa na Swiadomos¢ este-
tyczng mieszkancow miast.

Interesujace moglyby by¢ pisarskie proby mtodziezy, opisywanie przechadzek
po miescie, a zanotowane obserwacje mozna zestawiac z literackimi czy filmowy-
mi obrazami peregrynacji po miejskich traktach. Uczniowie mogg tworzy¢ tez foto-
reportaze lub filmy pokazujace indywidualne obrazy miasta. Wspétczesny flaneur
to takze gimnazjalista niespiesznie spacerujacy ulicami miasta, chtonacy obrazy
i dzwieki.

Projekt: Rynek

Wedréwki miejskie nieuchronnie prowadza do centrum, na miejski rynek.
Przeglad propozycji dydaktycznych zamyka projekt Co méwi miasto? Uczniowie
w jego wstepnej fazie dokonuja dokumentacji fotograficznej elementu miejskiej
przestrzeni. Sam wybor jest istotnym problemem do rozwigzania. Obserwowanie
placéw i ulic moze by¢ dla uczniéw dobra okazjg do analizy przestrzeni wizualnej:

Rynki miejskie to miejsca zorganizowane wedtug licznych, utrwalonych spoteczna prak-
tyka konwencji spotecznych i estetycznych. Europejskie rynki miejskie stanowia realiza-
cje kodow, ktére budowaty sie, utrwalaty i ewoluowaty przez wiele setek lat. Wyrazaja
sie tu i realizuja rézne aspekty ludzkiego bytowania w przestrzeni miejskiej - spotkania
i kontakty osobiste i wydarzenia zbiorowe; polityka, religia, ekonomia, kontemplacja es-
tetyczna, edukacja, rozrywka; zakupy, jedzenie, moda, zaloty, prezentacja statusu etc.’

Wedrujac przez rynek uczniowie moga obserwowac, jak historia przeplata sie
ze wspoétczesnoscia, jak naktadaja sie na siebie kolejne warstwy znaczen. Jest to wy-
prawa w glab historii i jednoczesnie przygladanie sie, jak tradycja i wspo6tczesnosé
ze sobg wspotistnieja.

Rynek jest swiadectwem przesztosci i jednocze$nie centrum wspoétczesnego
miasta. Jest to nie tylko przestrzen wizualna, ale i audialna: gwar rozméw, $miechy,
muzyka, nawotywania, dZwieki telefonéw, miejski hejnat to brzmienie dawnosci
i wspotczesnosci. Element miejskiej przestrzeni jest znakiem, ktéry mozna sprébo-
wac odczytaé. Odstanianie warstw i odkrywanie znaczen zacza¢ mozna od warstwy
najstarszej: historycznej zabudowy i jej wspétczesnej funkcji: muzealnej oraz han-
dlowej, co nieuchronnie prowadzi do wniosku, Ze warstwa historyczna przystonieta
zostaje przez handlowo-rozrywkowa, ktéra stanowi magnes dla turystéw. Ci, zwie-
dzajac zabytki, korzystaé beda z kawiarni, restauracji i sklepow.

Przyjrzenie sie szyldom, napisom i znakom to odstanianie znaczenia warstwy
ikonograficznej. Klasyfikowanie ich pod wzgledem uzytych zabiegéw stylizacyj-
nych, a takze charakteru, np.: reklamy, informacje o koncertach, transparenty, logo-
typy, oraz wielko$ci i sposobu rozmieszczenia, ukazuje uczniom, jak miejska przes-

5 M. Lisowska-Magdziarz, Rynek w Krakowie jako komunikat wizualny i audialny - préba
perspektywy semiologicznej, [w:] Przestrzenie wizualne i akustyczne cztowieka. Antropologia
audiowizualna jako przedmiot i metoda badan, red. A. Janiak, W. Krzeminska, A. Wojtasiak-
-Tokarz, Wroctaw 2007, s. 263-288.
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trzen jest zawtaszczana przez komercje i jak kulturalne i historyczne wspétistnieje
z komercyjnym.

Obserwowanie ludzi na rynku miejskim dostarcza refleksji na temat tego, kto
i po co przebywa w tym miejscu. Grupy turystéw i ich sposob zagarniania przestrze-
ni, ustawianie sie do fotografii, zbieranie sie, gromadzenie wokét atrakcyjnych tu-
rystycznie obiektéw, kupowanie pamiatek daje podstawe do wielu socjologicznych
obserwacji. Przygladanie sie relacjom miedzyludzkim, randkom, spotkaniom przy-
jaciét, zawodowym zajeciom pozwoli ustali¢ stosunek mieszkancéw do rynku mia-
sta. Przeprowadzenie wsrod nich ankiety na temat celu i czestotliwo$ci odwiedza-
nia centralnego miejskiego placu da obraz réznych postaw przyjmowanych przez
mieszkancow i turystow.

Mozna zaproponowac uczniom prace w grupach projektowych nad wymie-
nionymi wyzej zjawiskami i dokumentowanie obserwacji w postaci nagran audio,
wideo, fotografii, rysunkéw, planéw i wywiadéw. Zbieranie materiatéw zakonczy¢
moze pokaz w wybranej postaci: prezentacji multimedialnej lub wystawy oraz dys-
kusja na temat roli rynku w topografii miasta.

Kontynuacjaprojektumogtobybyc¢zaproponowanieprzezmtodziezartystycznej
interwencjiwprzestrzenmiejskawdowolnejpostaci.Zanimuczniowiewymyslgswoje
przedsiewziecia paraartystyczne, powinni zapoznac sie z tworczoscig konkretystow
i z ich miejskimi akcjami. Ciekawy materiat w postaci fotografii murali, plakatow
i roznych akcji znalez¢ mozna na stronie Grupy Twozywo - www.twozywo.art.pl.
Zaplanowane dziatanie moze pozosta¢ w fazie projektéw plastycznych i fotograficz-
nych. Wazne jest, by uczniowie umieli wyjasnic idee swoich projektéw, przedysku-
towac rozwigzania i je ocenic.

Wilaczenie omdéwionej problematyki do dziatan edukacyjnych pozwoli na zre-
alizowanie waznego celu wychowawczego, ktéorym jest ksztattowanie poczucia
tozsamosci osobistej w potgczeniu z procesem formowania tozsamosci spoteczne;j.
Jest to wazny cel w kontekscie rozpowszechnionego przekonania o anonimowosci
miejskiej przestrzeni, o rozpadzie wiezi spotecznych miedzy mieszkancami duzych
miast i poczucia tozsamosciowej pustki.

Podsumowanie

W zmienionej podstawie programowej ksztatcenia ogélnego akcentuje sie po-
trzebe ksztaltowania tozsamosci spotecznej rozumianej jako postawa poszanowa-
nia dla tradycji narodowej, innych kultur i wyznan. Autorzy dokumentu pomineli
jednak wazny i zywo obecny w tradycji polskiej dydaktyki nurt ksztattowania po-
staw patriotycznych przez zainteresowanie wspo6lnotami lokalnymi i najblizszym
uczniowi otoczeniem. Zrezygnowano z regionalizmu na rzecz globalizacji i wycho-
wania dla spoteczenstwa informacyjnego. Grozi to zerwaniem wiezi z lokalna i na-
rodowa tradycja. Nie chcemy, by projekt powielat tradycyjne i wielokrotnie opisane
metody edukacji regionalnej, chodzi nam nie tylko o przywrdécenie szkole idei regio-
nalizmu, ale przede wszystkim o nowe jego oblicze, czyli zwrédcenie uwagi na pozor-
nie kosmopolityczng przestrzen miejska i odkrywanie w niej lokalnych i historycz-
nych tresci. Chodzi réwniez o zwrdcenie uwagi na wielokulturows i zréznicowana
spotecznos¢ zamieszkujaca peryferie, podmiejskie osiedla, blokowiska i historycz-
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ne centra miast, o ksztattowanie postaw stuzgcych harmonijnemu wspoétdziataniu
i poczuciu wspdlnoty.

Propozycja praktycznych dziatan odwotuje sie do najnowszych badan z dziedzi-
ny psychologii edukacji, semiotyki i socjologii, w ktérych miejskie projekty odgry-
waja coraz wieksza role. Wynika z przekonania o potrzebie siegniecia nie tylko do
wynikéw prac badaczy, ale takze dotarcia do nowego odbiorcy - ucznia, dla ktérego
ekran miasta moze by¢ okazjg do obserwowania, jak przenikaja sie sfery znaczen:
jak prosta informacja staje sie symbolem. Projekt odwotuje sie tez do powszechnie
juz akceptowanej wizualnosci jako sposobu istnienia kultury.

Objecie refleksjg aksjologiczng miejsc waznych historycznie i wspétcze$nie
w miejskiej przestrzeni pozwoli na wypracowanie modelu wychowania miodego
mieszkanca w powigzaniu z jego najblizszym otoczeniem, niezaleznie od tego, czy
bedzie to historyczne centrum, czy osiedle blokéw z wielkiej ptyty. Dzieki temu mo-
del edukacji regionalnej dopetni sie o brakujacy element. Jednocze$nie wymiar prak-
tyczny zyskaja postulaty ksztattowania wzoréw tozsamosci spotecznej. Dokonujgce
sie przemiany wymagaja ponownego zdefiniowania tych wzorcéw w $wiecie indu-
strialnego rozwoju, ekspansji nowych mediéw i kultury popularne;.

Okres nauki w gimnazjum ma kluczowe znaczenie dla ksztattowania sie toz-
samos$ci mtodego cztowieka. Jest to moment, kiedy jednostka pokonuje wazny etap
w zyciu. Poszukuje istotnych dla siebie wartosci, ksztaltuje sie jej postawa moralna.
Swiat warto$ci rodzicéw i nauczycieli przestaje wystarczaé, zaczyna sie dalsza eks-
ploracja w celu poszukiwania nowych srodowisk. Intensyfikujg sie kontakty rowie-
$nicze, sgsiedzkie, coraz wiecej jest okazji do nowych form dziatalnosci: wolonta-
riat, Orkiestra Swigtecznej Pomocy, akcje spoteczne. Wazne staje sie zatem rozumne
doradztwo, podsuwanie wtasciwych kierunkéw dziatania i wspieranie w dazeniach,
w przeciwnym wypadku mtody cztowiek szuka¢ bedzie alternatyw niekoniecznie
spotecznie akceptowanych.

Wiasciwg formg dziatania jest dla mtodziezy gimnazjalnej forma projektow,
ktdérych realizacja pozwala na samodzielno$¢, aktywnos¢ i tworcze poszukiwanie
drég rozwigzywania problemoéw. Projekt z zalozenia moze mie¢ charakter interdy-
scyplinarny, moze by¢ realizowany na kilku przedmiotach, w ramach zaje¢ poza-
lekcyjnych, na wycieczkach, w czasie zielonych szkoét. Charakter projektu pozwala
korzysta¢ z réznych materiatéw, wyzwala inicjatywe, prowokuje do wspoétpracy na-
uczycieli r6znych przedmiotéw, wzbogaca warsztat nauczyciela i ucznia.

Wartoscig projektu jest wyzwolenie uczenia ze stereotypdw i poszukiwanie no-
wych rozwigzan. Realizowanie projektéw wykracza poza ramy klasowo-lekcyjne,
jest dynamiczne, a efekty sg czasem niemozliwe do przewidzenia. Dziatania wokét
projektu, spotkania i konsultacje pozwalaja na nawigzanie cieptych relacji miedzy
nauczycielem a uczniami. Uczniowie dzielg sie miedzy soba emocjami i myslami,
wspdlnie oceniajg swoj wysitek. Nauczyciel ich wspiera, chroni przed porazka, po-
maga uczniom zrozumiec siebie i innych.

Zasady konstruowania projektéw maja juz bogata literature®, warto jednak
przypomnie¢ gtéwne zatozenia tej metody. Podstawa zorganizowania projektu jest
ustalenie, dla kogo jest on przeznaczony oraz okreslenie, w jaki sposob taczy sie
z tym, co nauczyciel robil poprzednio, i z tym, co nastapi po zakonczeniu projektu.

¢ Uczenie metodq projektow, red. D. Gotebniak, Warszawa 2002.



[158] Beata Gromadzka

W przygotowaniu projektu nalezy wzig¢ pod uwage nastepujace elementy:
wybor tematyki, ustalenie stanu wiedzy i umiejetnosci uczniow w zakresie tematu,
ustalenie celéw projektu, wybor tre$ci nauczania, materiatéw edukacyjnych i metod
prowadzacych do osiggniecia celow, ustalenie kryteriow oceniania i opracowanie
technik oceny projektu.

Nauczyciel lub grupa nauczycieli przygotowujacych projekt musi rozpoczac
od diagnozy grupy, dla ktérej projekt jest przeznaczony. Nalezy okresli¢, co ucznio-
wie wiedza, jakie majg zainteresowania, czy brali wczesniej udziat w projektach.
Kolejnym Kkrokiem jest omdwienie tematu projektu lub problemu, ktéry ma zostac
podjety, i ustalenie, do czego projekt ma zmierzac¢. Do dyskusji nad realizacja projek-
tu najlepiej uzy¢ techniki burzy mézgdéw, poniewaz pozwala ona na nieskrepowane
wynajdowanie pomystow. Pomysty nalezy przeanalizowac pod katem przydatnosci
do realizacji celow projektu, mozliwo$ci zrealizowania oraz tego, co zmieni sie w po-
stawie ucznidw w czasie trwania projektu. Nalezy precyzyjnie ustali¢ plan dziatan
uczniow i roztozyc je w czasie.

Wiek XXI mozna okresli¢ czasem przestrzeni, jezyk architektury, urbanistyki
i wzornictwa stworzyt wiele pojemnych metafor dla ukazania wspoétczesnosci, ta-
kich jak: przestrzern nomadyczna, utrata gtebi czy powierzchniowosc.

Przestrzen rozumiana na wiele sposobéw: publiczna i prywatna, swojska
i obca, nowoczesna i ponowoczesna wyznaczajg rozlegte obszary zainteresowan ba-
daczy wspotczesnej kultury. Niewielkg cze$c¢ tej przestrzeni warto zawtaszczy¢ dla
edukacji, cho¢by przestrzen regionu czy miasta.

The experience of remoteness and modernity in the urban space.
How to develop civic attitude by the realization of educational projects?

Abstract

In the times of widespread aspirations for globalization it is necessary to undertake actions
that will incorporate education with glocalisational phenomena i.e. phenomena which
combine locality and globality. The article sheds new light on regional education by proposing
taking an interest in the urban space as the area where a bond between a young person, other
people and the place itself is formed.

The urban space - a busy road, shopping mall or extensive housing estates - may become
the area where patriotic attitude and the sense of community are formed and where creative
cooperation becomes possible.

The article presents propositions of educational projects designed for lower secondary school
students. Their aim is civic and cultural activity of young people as well as encompassing
the elements of the urban space, such as a housing estate, bus stop or a market square with
students’ axiological reflection.
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Anna Biafobrzeska
»Czytanie miasta” — projekt edukacyjny realizowany
w klasie lll Gimnazjum nr 1 w Swarzedzu

Swarzedz lezy w centralnej cze$ci wojewddztwa wielkopolskiego, zaledwie kilkana-
$cie kilometréw od Poznania i jest istotng cze$cig sktadnikiem jego aglomeracji. Po-
znan jest dla znaczacej liczby mieszkancéw Swarzedza zar6wno miejscem pracy, jak
i miejscem realizacji potrzeb kulturalnych, edukacyjnych, zdrowotnych i ekono-
micznych. Wiekszo$¢ uczniéw naszego gimnazjum pochodzi z Poznania, a ich rodzi-
ce przeprowadzili sie do Swarzedza w ciggu ostatnich kilku badz kilkunastu lat. Nie
znaczy to jednak, ze dzieci znajg historie, topografie czy kulture stolicy Wielkopolski.
W ciagu trzech lat nauki w gimnazjum, w ramach realizacji $ciezki przedmiotowej
,Edukacja regionalna - dziedzictwo kulturowe w regionie”, nauki jezyka polskiego,
historii i plastyki, realizowali$my rézne projekty, majace na celu zmiane tego stanu
rzeczy: uczniowie uczestniczyli w lekcjach muzealnych, wyjsciach do teatru, kina,
na wystawy, brali udzial w waznych poznanskich imprezach: Biennale Sztuki dla
Dziecka, kolejnych edycjach Miedzynarodowego Festiwalu Filméw Mtodego Widza
,ale kino!”, Nocy Naukowcéw, poznawali historie miasta, jego architekture i topo-
grafie. Realizowany w klasie trzeciej projekt, miat by¢ podsumowaniem wszystkich
tych dziatan'.

Tak sie ztozyto, ze pod koniec czerwca odwiedzi¢ nas mieli uczniowie partner-
skiej szkoty Collegium Augustinianum w Gaesdonck w Niemczech. Ich uczestnictwo
w projekcie byto interesujgcym pomystem - dawato uczniom naturalng mozliwo$¢
komunikowania sie w jezyku niemieckim w sytuacji, w ktorej obie strony stang
przed takimi samymi zadaniami, a co wazniejsze, umozliwiato wspélne poznawanie
historii miasta i jego przestrzeni.

Po pierwsze: nie znudzi¢

Istotnym elementem przygotowan do projektu byta dyskusja nad jego celami
i forma realizacji. Projekt mial mie¢ charakter interdyscyplinarny - dotyczyt zadan
zwigzanych z nauczaniem jezyka polskiego, historii i plastyki, realizowa¢ miat réw-
niezcelewychowawecze.Zalezato namnasprowokowaniusytuacji, wktérejuczniowie

1 Autorki projektu: Wioletta Michatek - nauczycielka jezyka polskiego i historii, Anna
Biatobrzeska - nauczycielka jezyka polskiego, konsultantka Malgorzata Danielewicz-Plucin-
ska - nauczycielka plastyki.
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sami zadecydowaliby, w jaki sposdb dotrze¢ do okreslonych przez nas miejsc, musie-
liby przestrzega¢ zasad pracy w grupie, $wiadomie poruszac sie po miejskiej prze-
strzeni, zwracajac uwage na elementy architektoniczne, budynki, miejsca istotne dla
poznanskiej kultury: muzea, tablice upamietniajace zdarzenia, osoby. ChcieliSmy
sprawdzi¢, czy potrafia rozpoznac style architektoniczne (np. gotycki, renesansowy,
barokowy), motywy plastyczne, czy beda funkcjonalnie postugiwac sie pojeciami
z zakresu historii sztuki. Za wazny cel uznaliSmy rowniez ksztattowanie umiejet-
nosci zdobywania i przetwarzania informacji, uczniowie jednak mieli nie korzysta¢
z przewodnikow, ksigzek czy stron internetowych - do potrzebnych informacji po-
winni dotrze¢ sami, czytajac tablice informacyjne, szukajac wiarygodnych Zrédet,
korzystajac z map. Waznym aspektem projektu byta Tajemnica i Duch Rywalizacji,
dlatego, przychodzac na Dzien Jezyka Polskiego, w ramach ktorego realizowany byt
projekt, nie wiedzieli, z jakimi zadaniami przyjdzie im sie zmierzy¢, nie mogli tez sie
do nich przygotowac. Uznali$my, ze najlepsza forma wdrozenia tych zatozen bedzie
gra miejska, opracowana wedtug zasad: dotrzyj, zauwaz, dowiedz sie. Ze wzgledu
na charakter zatozen zatytutowali$émy ja ,Czytanie miasta”, celem byto bowiem
Swiadome czytanie miejskiej przestrzeni jako Zrédia informacji na temat historii
i wspotczesnosci Poznania.

0 wyborze miejsc, do ktérych miata dotrze¢ mtodziez, zadecydowaty wzgle-
dy historyczne i komunikacyjne. UtozyliSmy trase, ktdrg tatwo i szybko mozna byto
pokona¢ srodkami komunikacji miejskiej lub pieszo, oczywiscie, najpierw nalezato
dotrze¢ do Poznania. Uczniowie podzieleni zostali na trzy kilkunastoosobowe ze-
spoty. Kazdy z nich zostat zaopatrzony w mape i karty zadan, kazdy miat takze swo-
jego opiekuna, nauczyciela, ktérego zadaniem byto czuwanie nad bezpieczenstwem
dzieci i kontrola, czy zadania realizowane sg wedtug podanych na kartach zatozen.

Druzyny, kazda w innej kolejnosci, musiaty dotrze¢ z poznanskiej Srédki do
katedry, na Wzgdrze sw. Wojciecha oraz na Stary Rynek; na miejscu podzieli¢ sie
na kilkuosobowe grupy i wykonaé¢ odpowiednie zadania z karty. Po drodze w za-
znaczonych na mapie punktach nalezato rozpakowac koperty, w ktérych znajdowa-
ty sie zdjecia obiektéw miejskich, elementéw architektonicznych, ktére uczniowie
mieli znalez¢, rozpozna¢, a nastepnie opisac.

Dawnos¢ a wspétczesnosé

0d kilku lat mieszkancy Poznania obserwuja w przestrzeni swego miasta
zmiany, ktorych etykietg stato sie przenikanie wspotczesnosci i dawnosci. Naleza
do nich: Stary Browar z wbudowana w sklepowa witryne fasadg kamienicy z ulicy
Potwiejskiej, Most Biskupa Jordana, do konstrukcji ktérego wykorzystano wazace
360 ton przesto mostu $w. Rocha, czy kontynuowany od 2008 roku projekt mobil-
nego centrum sztuki niezaleznej dla rewitalizacji przestrzeni miejskiej KontenerArt.
Do zadan zwiagzanych z odkrywaniem tego typu relacji, ktére otrzymali uczestnicy
projektu, nalezato przejs$cie przez most biskupa Jordana i odpowiedZ na pytanie do-
tyczace przeniesienia przesta mostu $w. Rocha na drugi brzeg Warty oraz zlokalizo-
wanie budynku Muzeum Narodowego, wedtug nowoczesnej wizualizacji projektu
Claudia Silvestriniego?

2 Cze$¢ uczniéw miata okazje uczestniczy¢ wczesniej w spotkaniu z Claudio Silvestri-
nim, stad pomyst wykorzystania wizualizacji futurystycznej tuby dotaczonej do Muzem Na-
rodowego w Poznaniu.
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Wspdtistnienie historii i wspotczesnosci w przestrzeni miasta moze by¢ jednak
bardziej dostowne i celowo wykreowane przez umieszczenie w niej tablic informa-
cyjnych i pamigtkowych, pomnikéw, znakéw, drogowskazdw itp.

Jednym z zadan, ktdére zostato postawione przed uczniami, byto ich zauwaze-
nie i skorzystanie z zawartych na nich informacji. Niektére pytania odsytaty bez-
posrednio do nich, np.: ,Ktéra ulica jest uwazana za najstarsza w Poznaniu? - odpo-
wiedzi szukaj na tablicach informacyjnych (okolice ulicy Zydowskiej)”3; ,Jaka ulica
sasiadujaca ze Starym Rynkiem zawdziecza swoja nazwe temu, ze zamieszkat na
niej kat? (szukaj od strony Garbar)”*. Inne zadania oparte byly na relacjach intertek-
stualnych, zachodzacych w przestrzeni, np.: ,Zdjecie H jest kluczem do rozwigzania
zagadki. Jaki zwigzek ma nazwa tej ulicy z rzezba na jednej z kamienic?”. Okazato
sie, ze informacje zawarte na tablicach sa nie tylko ciekawe, ale mozna takze za ich
pomoca odtworzy¢ historie stosunkéw spotecznych, zrekonstruowaé swiat warto-
$ci cenionych przez dawnych mieszkancéw miasta - kazda grupa potrafita pochwa-
li¢ sie dodatkowymi wiadomog$ciami, wyczytanymi przy okazji swoich poszukiwan
z tablic.

Uczniowie mieli réwniez za zadanie zlokalizowa¢ wazne dla poznanskiej kultu-
ry miejsca, np.: Muzeum Literackie Henryka Sienkiewicza, Muzeum Archeologiczne,
wspomniane wcze$niej Muzeum Narodowe, siedzibe Towarzystwa Muzycznego im.
Henryka Wieniawskiego. Czasami byli pytani o nie wprost, np.: ,Podaj pod jakim nu-
merem znajduje sie Muzeum Archeologiczne”, czasami poszukiwania byty bardziej
skomplikowane, np. pytanie dotyczace lokalizacji Muzeum Literackiego Henryka
Sienkiewicza brzmiato: ,Co znajduje sie w kamienicy, na ktorej fasadzie umieszczo-
no tablice przedstawiong na zdjeciu?”®. Celem zadania byto zresztg zwré6cenie uwagi
uczniéw na wage ciggtosci historycznej kamienicy nr 84 przy Starym Rynku. Innym
zadaniem podkreslajacym historyczng ciggto$¢ miejsc byto odszukanie kamienicy,
w ktorej od 400 lat znajduje sie apteka’.

Wizyty w poznanskiej katedrze i na Wzgérzu sw. Wojciecha powigzane byty
z poszukiwaniem $ladéw wybitnych Polakéw na wielkopolskiej ziemi, przejawow
ich dziatalno$ci, pamieci o nich (np. grobowcéw, tablic nagrobnych). Uczniowie
mieli dowiedzie¢ sie na przyktad, jacy wtadcy Polski zostali pochowani w kate-
drze®, kto byt fundatorem Ztotej Kaplicy, wymieni¢ przynajmniej cztery nazwiska

3 Ulica Klasztorna.
4 Ulica WoZna.

5 Chodzito o fotografie umieszczonej na fasadzie kamienicy przy ul. Swietostawskiej
rzezby $w. Stanistawa. Informacje dotyczace tego zwigzku uczniowie mogli znalez¢ na tablicy
informacyjne;j.

6 Tablica informujaca o tym, ze wtascicielem kamienicy byt Giovanni Battista di Quadro
- budowniczy ratusza, a fundatorem jego posagu umieszczonego na fasadzie kamienicy byt
przedwojenny prezydent miasta - Cyryl Ratajski.

7 Mowa o kamienicy przy Starym Rynku 41, w ktérej znajduje sie Apteka ,Pod Bialym
Ortem”.

8 W krypcie pod gtéwna nawa katedry mozna do dzis ogladac szczatki najstarszych gro-
bowcéw Mieszka I i Bolestawa Chrobrego. W poznanskiej katedrze pochowano takze innych,
p6zniejszych wiadcéw: Mieszka II, Kazimierza Odnowiciela, Wtadystawa Odonica, Przemy-
sta |, Bolestawa Poboznego i Przemysta IL.
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0s6b spoczywajgcych w Krypcie Zastuzonych, dowiedzie¢ sie, dlaczego podziemia
kosciota $w. Wojciecha nazywane s3 ,poznanska Skatky”. Niekiedy zadania miaty
charakter detektywistycznej przygody, np.: ,,Podaj, kim jest wtasciciel rgk przedsta-
wionych na zdjeciu B”?%; ,,Gdzie urodzit sie wtasciciel butéw ze zdjecia D?"'%; ,Ktéry
z obrazow w katedrze jest autorstwa Baccirellego”!'?. Uczniowie przemierzali prze-
strzen Kkatedry ze zdjeciami w reku, poszukujac detali, a przy okazji czytali znaj-
dujace sie na tablicach objasnienia. Musieli wykazac sie rowniez wiedzg z zakresu
historii sztuki, wyjasniajac pojecia, np.: ,prezbiterium”, ,absyda”; rozpoznajac na
zdjeciach i lokalizujgc w przestrzeni katedry motywy wanitatywne, okreslajac styl,
w jakim wybudowana zostat katedra pierwotnie, uzasadniajac swoja wypowiedz,
nazywajac technike, ktérg namalowany zostat obiekt przedstawiony na zdjeciu.

Ewaluacja

We wszystkich dziataniach uczniom towarzyszyt ,milczacy” opiekun. To on
miat przydzieli¢ grupie punktacje za rzetelno$¢ i zaangazowanie w prace oraz zasto-
sowanie sie uczniow do opisanych w poleceniach regut. On tez zbierat wypetnione
karty zadan i przekazywat komisji, ktorej zadaniem byta ich ocena. Kazde z zadan
byto punktowane. Uczniowie otrzymali rowniez mozliwo$¢ wykonania zadan dodat-
kowych. Wyniki byty zadowalajace. Uczniowie poradzili sobie ze wszystkimi zada-
niami zwigzanymi z operowaniem wiedzg - tu fatwo$¢ wynosita 1 - wszyscy dotarli
do informacji dotyczacych przestrzeni i historii Starego Rynku. Najwiecej ktopotow
sprawity im zadania zwigzane ze spostrzegawczo$cia - nie wszystkie grupy znalazty
przedstawione na zdjeciach obiekty - tatwo$¢ dla zadan tego typu wynosita 0,65.
Faktem jednak jest, ze wszystkie te obiekty w ramach realizacji catego projektu zo-
staty zlokalizowane. Spotkanie w sali wyktadowej, konczace dzien przedmiotowy,
pozwolito na wymiane informacji i dato uj$cie emocjom, ktdrych, jak sie okazato,
byto bardzo duzo. Zwigzki kultury polskiej i niemieckiej, widoczne $lady ich hi-
storycznych powiazan, zrobity duze wrazenie na uczniach zza zachodniej granicy.
Zadanie domowe brzmiato: ,Na podstawie notatek, zrobionych podczas dnia przed-
miotowego oraz przewodnikéw opracuj szczegétowaq trase wycieczki po Poznaniu,
na ktéra zaprosisz swoich rodzicéw”.

9 Dziekan kapituty - Teodoryk Pradel.

10°W Gorkach koto Klimontowa - chodzito o pomnik nagrobny Mieczystawa Ledéchow-
skiego, prymasa Polski, obroncy jezyka polskiego w okresie Kulturkampfu, pochowanego
w katedrze.

1 Jan Chrzciciel z wskrzeszonym Piotrowinem.
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»The reading of the city” — educational project realized in 3rd grade of Lower
Secondary School No. 1 in Swarzedz

Abstract

The outline of theoretical foundations for the development and realization of the educational
projects is accompanied by an account of an interdisciplinary educational project which had
the form of an urban game “Czytanie miasta” (The reading of the city) and was realized in the
Lower Secondary School No. 1 in Swarzedz.

In the light of the industrial development as well as the expansion of new media and popular
culture it is worth to look for occasions for the development of social identity models in
student’s closest environment and at the same time make him or her realize that traces of the
past do exist in the contemporary tissue of the city. It will allow producing a new model of
civic education based on regionalism.
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Ty ktéry Smieszne kawki nauczytes lataé
Ty ktdry jestes z tego i nie z tego swiata
Uchowaj dzisiaj od nienawisci

Moje serce moje oczy moje mysli

Adam Ziemianin, Modlitwa naszego wieku

Dynamika zmian w edukacji polonistycznej, jakich do$wiadczamy w ostatnich dwu-
dziestu latach, wynika zapewne z wielu powodéw: odzyskania wolno$ci stowa, wiec
i demokracji; rozwoju cywilizacji cybernetycznej, wiec i multimediéw, internetu,
co oznacza rowniez wiaczenie sie w procesy globalizacyjne. Kazda kolejna refor-
ma szkoty budzi emocje, tym silniejsze, im bardziej jest nig ktos zainteresowany. Te
ostatnig zwlaszcza polonisci przyjmuja z mieszanymi uczuciami, bo to za mato, za
krotko, nie to, nie tak, jakby sobie kto$ zyczyt...

Wszystkie dotychczasowe zmiany programowe jednak co$ taczy - to myslenie
dorostych?, ponad dzie¢mi i mtodzieza, prawigcych o tym, co ci ostatni ,powinni”,
,muszg”... Autorzy podstawy - niczym typowi przedstawiciele kultury postfigura-
tywnej?, ideali$ci stojacy na strazy czytania - juz a priori zaktadaja dziecieca indo-
lencje w sferze okreslania swoich potrzeb i oczekiwan.

Pajdokracjg nazwaliby to ci, ktérzy o demokracji méwia, cho¢ swym zacho-
waniem ani do niej nie zapraszaja, ani jej nie stosuja, gdyby to, co na lekcjach pol-
skiego ma sie dzia¢, miaty wskazywac dzieci. A te - gdyby spytac, czego chca, czego
sobie zycz3, o czym marzga - niejednego poloniste i niejedng filolozke wprawityby

1 A. Lobos, Definicja wychowania wedtug uczniow, studentow i nauczycieli, [w:] Wybrane
problemy edukacyjne - konfrontacje polsko-stowackie, red. S. Juszczyk i E. Petlak, Torun 2004,
s. 23-29.

2 M. Mead, Kultura i tozsamosé. Studium dystansu miedzypokoleniowego, przet. ] Hotow-
ka, Warszawa 1978. Publikacja ta pozwala zrozumie¢ mechanizmy i prawidtowosci funkcjo-
nowania miedzypokoleniowego przekazu norm i wartosci kulturowych, ktére doprowadzity
do kryzysu kultury i wychowania. Osig konstrukcyjna rozwazan i wyjasnien Mead jest kon-
cepcja kultury postfiguratywnej (w ktérej dzieci ucza sie gtéwnie od swoich rodzicéw), kultury
kofiguratywnej (w ktdrej zaréwno dzieci, jak i doro$li ucza sie od swoich rowiesnikéw) i kul-
tury prefiguratywnej (w ktérej dorosli ucza sie rowniez od swoich dzieci). Ksiazke Margaret
Mead uznaje sie za jedna z najwybitniejszych prac z zakresu socjologii kultury i wychowania.
(http://merlin.pl/Kultura-i-tozsamosc-Studium-dystansu-miedzypokoleniowego_Margaret-
Mead/browse/product/1,235604.html#fullinfo [dostep 15.10.2009]); por. To lubie! Podrecz-
nik do jezyka polskiego. Liceum ogélnoksztatcqce. Klasa I, Krakéw 2002.
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w zaktopotanie. I racje mieliby ci od pajdokracji, bo kiedy odda¢ wtadze zagadkowym
dzieciom, to jednak utrwala¢ wzorce niepartnerskie, z ,wtadza” ktérejs$ ze stron.
,Wtadanie ludzmi” implicytnie zaktada urzeczowienie jednych przez drugich.

Wydaje sie, ze niektérym autorom podstawy programowe;j bliskie jest takie uprzed-

miotawiajace podejscie, skoro mozemy przeczytac:

,Cel edukacyjny [...] to wyksztatcenie cztowieka, ktory bedzie [...], zyska ogtade
humanistyczng”;

— ,celem ksztatcenia [...] jest uformowanie swiadomego odbiorcy kazdej wypo-
wiedzi [...] literackiej, jak i pozaliterackiej, a takze swiadomego uzytkownika
jezyka”;

— ,obowiazkiem [nauczyciela i nauczycielki] jest [osiggniecia ucznia i uczennicy]
systematycznie pogtebia¢, utrwalac i doskonalié”s.

Wysitki, ktoére podejmuja nauczyciele, skomentowat Holden Caulfield -
gléwny bohater powiesci J.D. Salingera Buszujgcy w zbozu, odnoszac sie do stow
nauczyciela:

[nauczyciel Old Spencer do Holdena]: I'd like to put some sense in that head of yours,
boy. I'm trying to help you. I'm trying to help you, if I can*. [Chcialbym ci przemoéwié do
rozsadku, chlopcze. Staram ci sie jakos dopomac, ile w moich sitach®].

[Holden]: He really was, too. [...] But it was just that we were too much on opposite sides
of the pole, that's all®. (Naprawde miat najlepsze checi. [...] Ale nie mogli$my sie porozu-
mie¢, jak gdyby$my stali na dwoch przeciwlegtych biegunach?].

Dzi§ MEN stowem ,indywidualizacja” okresla misje reform w szkole, zwraca-
jac uwage na potrzebe, a nawet konieczno$¢ jej wprowadzania i zacierajac tym sa-
mym granice dotychczasowego dziatania szkoty wyznaczane pojeciami ,klasowo-
-lekcyjne”.

Czymze wiec jest ,,indywidualizacja” i jak ja rozumie¢ w odniesieniu do ,kom-
petencji polonistycznej” uczennicy lub ucznia, do ,polonistycznej tozsamosci” lekcji
jezyka polskiego?

Nie wnikajac szczegétowo w zagadnienia: Swiadomosci, zdolnosci, talentéw, ze-
wnetrznych czy wewnetrznych motywacji, odniose sie jednak do tych wazkich kwe-
stii, zeby moéc odej$¢ od dziewietnastowiecznych pogladéw moéwiacych o tym, ze
jednym ludziom co$ jest dane, innym nie i Ze ci pierwsi sg zdolni, zeby np. przeczytac,
zrozumie¢, zauwazy¢, zanalizowac, uogoélni¢, wywnioskowac, poréwnac; drugim zas
lepiej da¢ spokoj, nie przejmowac sie ich kompetencja, czy raczej jej brakiem, i - jesli
w ogble - to wlasnie od nich ,wymagac”, a nie ,,oczekiwac”.

3 Wszystkie cytaty pochodza z autorskich komentarzy do podstawy programowe;j,
wydanych w 8-tomowej publikacji MEN; http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/ima-
ges/Podstawa programowa/men_tom 2pdf;, s. 55-92 [dostep 15.10.2009]

* ].D. Salinger, The Catcher in the Rye, London 1958, s. 14.

5 ].D. Salinger, Buszujgcy w zbozu, przet. M. Skibniewska, Warszawa 1961. W polskim
ttumaczeniu ksigzki owo ,uprzedmiotowienie” zanika.

¢ ].D. Salinger, The Catcher..., s. 15.

7 1.D. Salinger, Buszujqcy..., s. 18.
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Stereotypowe myslenie o zdolnosciach cztowieka jako o czyms statym, z czym
sie cztowiek rodzi, pokutuje w wielu szkotach od czas6w A. Bineta i F. Galtona.
Odczarowuje je H. Gardner swa teorig wielorakich inteligencji (WI): ,Mls - multiple
intelligences - all human beings possess a number of relatively autonomous cogni-
tive capabilities, each of which I designate as separate intelligences”® [wielorakie
inteligencje - wszystkie istoty ludzkie posiadajg pewna liczbe relatywnie autono-
micznych zdolnos$ci poznawczych, ktére ja okreslam jako oddzielne inteligencje®].
Jej najwieksza wartos$cig jest przesSwiadczenie o tym, ze inteligencje'® moga sie roz-
wijaé, co pozwala obserwowac zaré6wno progres cztowieka, jak i jego regres.

Teoria wielorakich inteligencji zaktada, ze ludzki m6zg ma - do dzi§ nieod-
gadniong - ogromng potencje'’. Dowodem jego fenomenu - co kaze zmienia¢ per-
spektywe patrzenia na cztowieka i ocene jego zachowan, a takze co moze napawac
optymizmem - jest zdolno$¢ rozwijania sie, oznaczajaca, ze osoba moze nauczy¢ sie
czego$, do czego z pozoru nie ma predyspozycji, powinna jednak wykorzystywac
swoje atuty - domeny swoich wielorakich inteligencji.

Gardner - wyodrebniajac siedem podstawowych inteligencji sktadajacych sie
na pojecie wielorakich inteligencji: jezykowa (lingwistyczng), logiczno-matematycz-
ngq, przestrzenno-wyobrazeniowq, muzyczng, kinestetyczng, intra- i interpersonalng
- podkresla, ze kazdy cztowiek ma charakterystyczne dla siebie spektrum o rézno-
rodnym wyprofilowaniu inteligencji z domeng/domenami jako figura/figurami na
tle pozostatych.

Méwiac o wielorakich inteligencjach, odnosimy sie do inteligencji cztowieka,
czylijego zdolnosci raczej w aspekcie indywidualnych potrzeb niz jego mozliwosci,
ktdre zdeterminowane procesami motywacyjnymi rosng lub malejg w miare zaspo-
kajania potrzeb. Jesli np. mtodziez gimnazjalng cechuje przede wszystkim towarzy-
sko$¢, umitowanie muzyki i ruchu, to wskazujemy jej domeny WI: interpersonalno-
-muzyczno-kinestetyczne, a moze nawet interpersonalnomuzycznokinestetyczne.
W takim przypadku trudno moéwic o potrzebie zaspokajania gtodu czytelniczego,
ktory charakteryzuje osoby o domenach intrapersonalno-lingwistycznych. Do wraz-
liwych na dzwieki, dotyk i potrzebujacych partnerskiego wsparcia adolescentow ta-
twiej dotrze wiec music-hall, teksty raperdw, hip-hopowcoéw, zadania polegajace na
przektadach intersemiotycznych. Nie nalezy jednak oczekiwac, ze takie metody pra-
cy i takie teksty kultury zostang zaproponowane do czytania, analizy i interpretacji
przez nauczycieli tradycyjnie pojmujgcych lekcje jezyka polskiego.

Z moich obserwacji lekcji - w tym takze jezyka nauczycieli, ktéry pokazuje ich
nieuswiadomiony jezykowy obraz szkoty - wynika, ze nauczyciele postrzegajacy za-
wod w sposdb tradycyjny, powielajacy ten z pokolenia na pokolenie przekazywany
wzorzec, uwazaja, ze najwazniejsze jest, aby zostaly zaspokojone potrzeby nauczy-
ciela-egzekutora wiedzy: ,Kto mi powie? Kto mi wymieni? Kto mi napisze?...”

8 H. Gardner, Five minds for the future, Boston 2007.

® Tlumaczenie wtasne. Zdaniem H. Gardnera pojecie ,zdolnosci” zyskuje tym samym
wyzszy status, jego warto$¢ zostaje podniesiona do nalezytej rangi, przyciagajac uwage wiek-
szego grona zainteresowanych kwestig rozwoju cztowieka.

10 H. Gardner uwaza nawet, ze ,niepoprawne politycznie” jest moéwienie w liczbie poje-
dynczej o inteligencji, zamiast o inteligencjach.

11 M. Spitzer, Jak uczy sie mozg, Warszawa 2007.
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»Sukcesami szkolnymi” nazywane s3a przez tych nauczycieli najczesSciej osig-
gniecia intelektualne'?, w dodatku samodzielnie wypracowane przez uczennice
i uczniow, nierzadko na drodze rywalizacji i przy skorej do poréwnan postawie
nauczycieli.

Jesli jednak dopusci¢ do gtosu swiadomg swej indywidualnosci Uczaca Sie
Osobe Ludzka, ktorej obraz takze mozna wyekscerpowac z tekstu podstawy pro-
gramowej:

Lumie [rézne formy wypowiedzi] samodzielnie napisa¢, stosujac takie srodki je-
zykowe, ktére pozwola mu [Swiadomemu uzytkownikowi, ale tez i $wiadomej
uzytkowniczce] na osiggniecie okreslonego celu”,
— ,ma poczucie mozliwosci rozwoju wtasnych zainteresowan”,
— ,Spodziewa sie ciekawej oferty zaje¢”
to wspobtczesnie mozna oczekiwaé asertywnych zachowan i dzieci, i mtodych lu-
dzi, kwestionujacych swiat wartos$ci nauczycieli. Obstawanie przy swoim kazdej
ze stron, czyli tradycyjnych nauczycieli jezyka polskiego i wspdtczesnych mtodych,
nieuchronnie prowadzi¢ bedzie do zderzania kultur, do konfliktéw i uzewnetrznio-
nej badz utajnionej agresji.

W dobie internetu i tatwego przemieszczania sie w zglobalizowanym $wiecie
naiwng jest wiara w moc przekazywanej z pokolenia na pokolenie maksymy disce
puer latine, ego te faciam mosci panie. Kanadyjski psycholog i psychoedukator Egide
Royer®? ubolewa nad skonwencjonalizowaniem, zeby nie powiedzie¢ skostnieniem,
wiedzy, ktdra postuguje sie srodowisko nauczycieli. Dotyczy to takich poje¢, jak: in-
teligencja, motywacja, grzecznos¢, ale $miato mozna do nich dodac filologiczne kwe-
stie merytoryczne, np. hermeneutyka a odbior tekstow, kognitywizm a oglad jezyka,
metoda projektu czy drama a mys$lenie i dziatanie dywergencyjne.

Na lekcjach jakby wycietych z dziewietnastowiecznej klasy dzieci i mtodziez
przede wszystkim korzystajg z podrecznikdéw (zwtaszcza tych, ktére przynoszone
s3g najczesciej przez dziewczeta), prowadza zeszyt (niekiedy nawet zeszyty), notujac
w nich albo to, co podyktuje pani lub pan od polskiego, albo przepisujgc do nich to,
co wyttuszczonym drukiem zamieszczone jest w podreczniku.

Wydawac¢ by sie mogto, Ze na jezyku polskim rozwijana jest/powinna by¢
przede wszystkim domena lingwistyczna i... intrapersonalna, a tymczasem wedtug
Gardnera wielorakie inteligencje sa niczym narzedzia, ktérymi cztowiek ma sie po-
stugiwad, zeby siebie rozwija¢, to znaczy rozwija¢ swoje umysty (ang. minds) - od
ktérych potencjatu zalezy kondycja humanizmu w XXI wieku i zdolnos¢ do ochrony
przed procesami dehumanizacji.

Wyodrebnienie przez tego psychologa i filozofa pieciu umystéw: dyscypliny, syn-
tezy, kreatywnosci, poszanowania i etyki, wynika z docenienia potencjatu myslowego
mozgu cztowieka i §wiadczy o glteboko humanistycznym postrzeganiu istoty pod-
miotu, jego dojrzatosci i odpowiedzialno$ci.

2 Do niedawna powiedziano by ,lewopdtkulowe”, dzi$ poglebione badania nad méz-
giem kaza odchodzi¢ od myslenia o sferycznosci mézgu na rzecz widzenia jego holistycznej
i bardzo zindywidualizowanej natury.

13 E. Royer, Jak kameleon na szkockiej spédniczce, czyli jak uczy¢ ,trudnych” mtodych, nie
wykoriczajqc siebie, przet. W. Bednarkowa, Warszawa 2009.
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Umyst dyscypliny - rozumiany dwojako: jako dziedzina, np. ,filologia”, ,kie-
rowca autobusowy”, i jako zdyscyplinowanie, tj. ,podporzadkowanie sie wybranej
dyscyplinie” - pozwala i jednoczes$nie kaze, na przyktad osobie pragnacej zajmowac
sie w sposob zaangazowany, specjalistyczny filologia, refleksyjnie czyta¢ duzo zroz-
nicowanych tekstow - tekstéw z réznych epok, kultur, adresowanych do réznych
odbiorcow...

Umyst syntezy umozliwi np. pewnemu filologowi-jezykoznawcy lub pewnej filo-
lozce-jezykoznawczyni zajac¢ sie specjalistycznym jezykiem popularnej prasy z dzie-
dziny informatycznej. To umyst syntezy nie pozwoli nauczycielom jezyka polskiego
kwestionowac potrzeby pochylenia sie nad zagadnieniami z innych dziedzin nauki,
np. psychologii. Dazac do doskonalenia swej wiedzy z jakiego$ zakresu, np. komu-
nikacji interpersonalnej, dostrzega oni np. w przemysleniach psychologa F. Schulza
von Thuna wage ,stuchania czworgiem uszu” dla pogtebiania sztuki porozumiewa-
nia sie.

Zeby mogt sie rozwija¢ umyst kreatywnosci, na lekcjach powinno sie odchodzié
od tradycyjnie pozadanej apollinskiej postawy uczennicy czy ucznia: grzecznej,
zrownowazonej, uporzadkowanie logicznej. Kreatywnos¢ rozkwita w spontanicz-
nym, pelnym emocji i nieprzewidywalnosci klimacie dionizyjskich zabaw i rozry-
wek!, Cztowiek XXI wieku, aby unikng¢ zastgpienia przez bezmy$lna, ale w precyzji
odtwarzania, powielania nieraz doskonalszg maszyne, musi by¢ twérczy i kreatyw-
ny, dlatego juz jako dziecko powinien mie¢ okazje sie tego uczy¢*®.

Na Ziemi jest coraz ciasniej, dlatego ludziom potrzebne sa zdolnosci empatycz-
ne, by w tej globalnej wiosce!® przyjmowac postawe poszanowania innosci i roz-
nosci, tolerancji, cho¢ niekoniecznie akceptacji. Umyst poszanowania, czyli umie-
jetno$¢ myslenia w kategoriach ,kazdy cztowiek jest wartoscig”, wywotywania
w sobie refleksji nad fenomenem ré6znych indywidualnosci, odmiennych kultur, reli-
gii jest tym, czego w XXI wieku tak bardzo brakuje tym mieszkancom Ziemi, ktérych
do nieludzkich zachowan popycha charakterystyczny dla naszych czaséw ,wyscig
szczur6w”, Doktadnie przeanalizowany przypadek Eliota'” - uszkodzony w czasie
operacji mézg zmienit obraz postrzegania go z osoby cieptej, zyczliwej, towarzyskiej
na niedostepng, wybuchowg, zimng - przyczynit sie do spopularyzowania teorii in-
teligencji emocjonalnej, wedtug ktorej o powodzeniu zyciowym cztowieka stanowi
tzw. wysoki iloraz inteligencji emocjonalnej - EQ - a nie wysoki iloraz inteligencji
- 1Q - swiadczacy jedynie o btyskotliwosci cztowieka, zdolnos$ci do logicznego re-
agowania i sprawnosci postugiwania sie kodem werbalnym.

* Por. M. Klimovi¢, Tvorivé pisanie v primarnej skole, Presov 2009.

5 Por. np. B. Dyrda, Rozwijanie twdrczosci i inteligencji emocjonalnej dzieci i mtodziezy.
Poradnik dla wychowawcdéw i nauczycieli, Krakéw 2004; K.J. Szmidt, Porzqdek i przygoda. Lek-
cje twirczosci. Cz. 1 i 2, Warszawa 1996; K.J. Szmidt, Porzqdek i przygoda. Przewodnik meto-
dyczny dla nauczycieli, Warszawa 1996.

16 M. Mc Luhan, The Gutenberg Galaxy. The Making of Typografic Man, Toronto1962;
M. Mc Luhan, Wybdr tekstéw, red. E. Mc Luhan, F. Zingrone, Poznan 2001; por. Z. Bauman,
Globalizacja, Warszawa 2000.

17 Por. Natura emocji, red. P. Ekman, R.J. Davidson, Gdansk 1998; D. Goleman, Inteligen-
cja emocjonalna, Poznan 1997.
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Filozoficzne podej$cie do umystu cztowieka, ktdrego baza, siedliskiem jest mozg,
kaze Howardowi Gardnerowi doszukiwac sie ludzkich zdolnosci do dokonywania
wyboréw moralnych w umysle etycznym, nad ktérego kondycja cztowiek w swej ma-
drosci moze - i dobrze by byto, zeby chciat - pracowac. W tej pracy za$ postugiwac
sie powinien narzedziami, ktére daja mu jego domeny wielorakich inteligencji.

W zwiazku z tym to nie inteligencja sama w sobie, np. lingwistyczna w czytaniu
tekstow werbalnych, logiczna w dziataniu rozsagdnym i uargumentowanym, intra-
personalna w potrzebie dbania o siebie, o0 swe wnetrze, stanowi o mozliwo$ciach
rozwoju cztowieka. Jesli bowiem jakas inteligencja, np. lingwistyczna, nie jest do-
meng danej osoby, to uczennica lub uczen mogg/powinni wykorzystywac inne in-
teligencje, bedace ich domenami, by rozwija¢ te konkretng, np. wazng z punktu wi-
dzenia ,kompetencji polonistycznej” inteligencje lingwistyczng. Oznacza to, zZe osoba
o domenie interpersonalno-kinestetycznej bedzie rozwija¢ swa zdolnos¢ do czyta-
nia tekstdw werbalnych, np. spacerujac z osobami lingwistyczno-interpersonalno-
-kinestetycznymi, ktérych opowiesci, ekscytacje, cytowania z lektur przyczynia sie
do przetamania jej niecheci do czytania i oporu przed lektura.

Kto$ inny za$, np. o domenie muzyczno-intrapersonalnej, potrzebuje audio-
bookéw, zeby nabywac ,kompetencji polonistycznej”, rozwija¢ inteligencje lingwi-
styczng, czyli zeby o$mieli¢ sie rozmawiac i skutecznie te werbalng komunikacje
prowadzi¢. Osoby intrapersonalne, jesli rownoczes$nie nie s3 interpersonalne, nie
maja potrzeby otwierania sie na ludzi, a poniewaz cywilizacja XXI wieku wymaga
umiejetnosci wspoétpracy z innymi - zdolnosci do aktywnego stuchania, do stosow-
nego zadawania pytan - to dzieci intrapersonalne stanowig nie lada pedagogiczne
wyzwanie. Zagwarantowanie im spokoju moze zaowocowac tym, Ze to wtasnie
samodzielna lektura - jesli taka osoba jest lingwistyczno-intrapersonalna - przy-
czyni sie do rozwoju inteligencji interpersonalnej i bedzie asumptem do podjecia
rozZmowy.

Polonistom w zrozumieniu profili wielorakich inteligencji poméc moze od-
wotanie do portretéw znanych postaci literackich, np. Sienkiewiczowskiego Janka
Muzykanta:

Przyszto to na $wiat watte, stabe [...] chuderlawego ciata [...], wytrzeszczone oczy, patrza-
ce na $wiat, jakby w jakas niezmierng daleko$¢ wpatrzone. W zimie siadywat za piecem
i poptakiwat cicho [...], spogladat, zadzierajac jak ptak gtowe do gory [...][matka - W.B.]
nazywata [go - W.B.] ,odmienncem”. W 6smym roku chodzit juz jako potrzédka za bydtem
lub, gdy w chatupie nie byto co je$¢, za bedtkami do boru. [...] Byt to chtopak nierozgarnie-
ty bardzo i jak wiejskie dzieciaki przy rozmowie z ludzmi palec do geby wktadajacy. [...]
i do roboty byt ladaco. [..] na jedng rzecz byl tylko lapczywy, to jest na gra-
nie. Wszedzie tez je styszal, a jak tylko troche podroést, tak juz o niczym in-
nym nie myS$lal. Péjdzie, bywato, do boru za bydtem albo z dwojakami na jago-
dy, to sie wroci bez jagdéd i méwi szeplenigc: - Matulu! tak ci co§ w boru ,grlato”.
0j! 0j! [..] W polu grata mu bylica, w sadku pod chatupa ¢wirkotaly wréble, az
sie wisnie trzesly! Wieczorami shuchiwal wszystkich gloséw, jakie sa na wsi,
i pewno myslal sobie, Ze cala wie$ gra. Jak postali go do roboty, zeby gnéj rozrzu-
cal, to mu nawet wiatr gral w widlach. Zobaczyt go tak raz karbowy, stojacego
z rozrzucong czupryna i shuchajacego wiatru w drewnianych widtach... [...] Wiosna
uciekat z domu kreci¢ fujarki wedle strugi. Nocami, gdy Zaby zaczynaly rzechotag,
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derkacze na lakach derkota¢, baki po rosie burczy¢; gdy koguty pialy po zapto-
ciach, to on spac¢ nie maglt, tylko stuchatl i Bog go jeden wie, jakie on i w tym nawet
styszat granie... Do kosciota matka nie mogta go bra¢, bo jak, bywato, zahucza organy
lub zaspiewaja stodkim glosem, to dziecku oczy tak mgla zachodza, jakby juz nie
z tego Swiata patrzyly..'®

Widzimy tu (tekst podkreslony) dziecko o przede wszystkim muzycznej dome-
nie swych wielorakich inteligencji. O jego intrapersonalnej domenie $wiadczy fakt,
ze skupione jest raczej na sobie. Nie bawi sie z innymi dzie¢mi, nie biega po polach,
wiec nie jest ani interpersonalne, ani kinestetyczne. Nie staje mu tez inteligencji lin-
gwistycznej, bo jest mato rozmowne. Trudno jednak z tak powierzchownego opisu
wywie$¢, na ile ma rozwinietg inteligencje przestrzenno-wizualng, matematyczno-
-logiczng.

Wspétczesny Janko M. jako dziecko nowej technologii wyposazony jest w mp3
i tylko postfiguratywny - ,ujmujgc rzecz w poetyce strony internetowej Forum
Mtodych, nawigzujacej nieco do stylu Witkacego - mistrza i innowatora w zakre-
sie niesalonowego stowotwdrstwa - pierdotowaty paternalizm”!® bedzie zakazy-
wat korzystania z tej mp3. Odpowiedzialny, nastawiony na dialog nauczyciel dazy
z miodzieza w spos6b partnerski do budowania na lekcjach jezyka polskiego zasad
postepowania podobnych do tych wypracowanych przez kulture kofiguratywna i...
wykorzystuje mp3 jako stymulator pracy.

Kwestie dialogu i partnerstwa podnosi rdwniez podstawa programowa: ,wy-
maganie tolerancji obowigzuje obie «strony»: pokolenie starszych wobec mtodziezy
i mtodziezy wobec starszych”.

Polonisci XXI wieku, ktorzy planujg wykorzystywanie technologii digitalnej®°,
inspirujac sie eutyfronikq, beda przyjmowac takie metodyczne rozwiazania lekcji,
by te byty dla dzieci i mtodziezy zdrowe, nieubezwtasnowalniajgce, aby nie zabu-
rzaly rozwoju cztowieka pojmowanego jako catos¢ fizycznoduchowoemocjonalno-
intelektualng. Na takich lekcjach mtodziez, u ktérej trudno jest zaobserwowac do-
meny lingwistycznq i intrapersonalng, bedzie zachecana do ,notowania” - czy raczej
archiwizowania, przechowywania wypracowanych na lekcjach danych, wnioskéw,
projektow - za pomocg osobistej aparatury cyfrowej: do fotografowania i nagrywa-
nia telefonami komérkowymi, zapisywania wprost z tablic samokopiujgcych, zawie-
szania plikdw na platformach lub na niby-platformach, czyli do wykorzystywania
znanych portali i komunikatoréw.

Nauczyciele XXI wieku, znajac efekty badan kognitywistyki, sa $wiadomi i emo-
cjonalnych, i intelektualnych mozliwosci dzieci i mtodziezy; wiedza, kiedy mozg
mtodego cztowieka jest zdolny mysle¢ w kategoriach ,odpowiedzialnosci”, ,pro-
jektowania i planowania”, a kiedy jest to po prostu niemozliwe. Tak jak z wiedzg

8 http://univ.gda.pl/~literat/hsnowel/000.htm [dostep 15.10.2009].

19 http://relis-blog.blogspot.com/2009/07 /o-czym-mysla-zagadkowe-dzieci.html [do-
step 17.07.2009].

20 Por.np. http://www.up.krakow.pl/ktime /ref2007 /Morbit_2.pdf[dostep 15.10.2009];
E. Szczesna, Poetyka w Swietle domen cyfrowych (Poetics in the world of digital domains),

,Teksty Drugie”, IBL PAN, 4/2006; e-polonistyka: http://www.kul.pl/art_7664.html [dostep
15.10.2009].
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dotyczaca filozofii przedstawicieli minionych epok, polonisci powinni by¢ na bieza-
co ze wspotczesnymi koncepcjami filozoficznymi: eutyfronikq i recentywizmem, co
znacznie utatwitoby im organizowanie zaje¢ dydaktycznych w duchu wspétczesne-
go personalizmu.

Recentywisci, czyli statystycznie prawie wszyscy mtodzi mieszkancy globalnej
wiosKi, zyja tu i teraz, za nic majac prognostyki, dalekosiezne perspektywy. To mie-
dzy innymi dlatego nie przemawia do nich postfiguratywna krytyka:

[Old Spencer]: Do you feel absolutely no concern for your future, boy? [...] You will when
it's too late?'. [Chtopcze, czy absolutnie nie przejmujesz sie przysztoscia? Kiedy to zro-
bisz, bedzie stanowczo za p6zno??].

[Holden]: I didn’t like hearing him say that. It made me sound dead or something. It was
very depressing?. [Nie znositem stucha¢ czegos takiego, bo mi to brzmiato $miercig, czy
czym$ w tym rodzaju. To byto bardzo przygnebiajgce uczucie?*.]

Niezaleznie od tych tresci ksztatcenia, ktore szczegétowo wymieniane sa

w podstawie programowej, wydaje sie, ze zadbanie na lekcjach jezyka polskiego

o Gardnerowskie pie¢ umystow dla przysztosci przyda samym lekcjom jakosci,

a dzieciom i mtodziezy stworzy warunki do wszechstronnego rozwoju.

Postepujac zgodnie z duchem nowoczesnej metodyki, lekcje organizuje poda-
zajacy ,trzema krokami” raczej ,edukator” niz ,nauczyciel”:

— Nauczyciel (edukator), stawiajac ,pierwszy krok”, stwarza dzieciom i mtodziezy
warunki do uczenia sie, za$ uczennice i uczniowie, znajac zaréwno swoje dome-
ny wielorakich inteligencji, jak i swe ograniczenia: poznajg, analizujg, tacza, inter-
pretuja, docierajg do..., robig, prébuja, poprawiaja, wyciagaja wnioski, oceniaja...
w sposéb dla siebie najodpowiedniejszy. To etap budowania w moézgu wtasnej
konstrukcji poznawania siebie i Swiata - konstruktywizm. To podstawa tak cze-
sto podnoszonej przez MEN indywidualizacji ksztatcenia. Dzieki konstruktywi-
zmowi uczennica i uczen - jak to jest sformutowane w podstawie programowej
- ,hauczy sie samodzielnosci, odwagi, ale i dyscypliny w mysleniu”.

— Nauczyciel (edukator) tak organizuje prace uczennic i uczniéw na lekcjach -
przygotowujac rozne ciekawe i adekwatne do ich potrzeb i oczekiwan zadania,
stosujgc strategie i metody aktywnego nauczania, aby w jak najwiekszym stop-
niu wykorzystywac czas lekcji na uczenie sie dzieci i mtodziezy. Praca przebiega
najczesciej w matych grupach, ktérych synergia przy dobrej wspotpracy i dzie-
leniu sie obowigzkami przewyzsza efekty, jakie daje samodzielne wykonywanie
zadania przez pojedyncze osoby. Dziecko - na co zwraca sie uwage w podstawie
programowej - identyfikuje sie z grupg réwiesniczq. Nauczyciel (edukator), ro-
bigc ten, drugi krok”, daje osobom uczacym sie czas na wspotprace, wymienianie
sie, wzmacnianie, krytykowanie, co spowoduje, ze w ich mézgach obok osobistej

2 ].D. Salinger, The Catcher..., s. 15.
% Ttumaczenie wiasne.
23 1.D. Salinger, The Catcher..., s. 16.
% Thumaczenie wiasne.
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konstrukcji widzenia $wiata za sprawag interakcji z grupa spoteczng pojawi sie
druga, rozbudowana struktura - ten proces nosi nazwe socjokonstruktywizmu.

— Zwienczeniem nowoczesnej edukacji jest konektywizm, czyli poszerzenie wy-
znaczanych socjokonstruktywizmem modeli tworzgcych sie w moézgu osoby
uczacej sie poprzez: badanie, syntetyzowanie, weryfikowanie, komunikowanie,
przydzielanie, delegowanie, wspotpracowanie w obrebie cyberprzestrzeni, czyli
w odniesieniu do szerokiego spektrum kultur, doswiadczen, mysli. Autorzy pod-
stawy programowej zauwazyli, ze ,w okresie dojrzewania konczy sie bezwzgled-
ne i ufne podporzadkowanie chtopca czy dziewczyny autorytetom rodzicow
i szkoty”. Dlatego tez robiac , trzeci krok”, nauczyciel (edukator) sSwiadomie jakby
otwiera drzwi i okna Klasy, pozwalajac catej klasie wiaczy¢ sie w cyberprzestrzen
ijednoczesnie gdzie$ tam w tej sieci istniejgce i funkcjonujace osoby zaprasza do
bycia wspdtuczestnikami procesu edukacyjnego mtodziezy jego klasy.

Aktywnos$¢ wielorakich inteligencji uczennic i ucznidw zaangazowanych
w dziatanie na lekcjach jezyka polskiego sprzyja konfigurowaniu coraz bardziej
skomplikowanych potgczen w moézgach tych miodych, tworzac obraz ich swoistej
L.kompetencji polonistycznej”. Mysli tworzone w rodzimym jezyku polskim skta-
daja sie na konstrukcje umystowsg cztowieka - jezykowy obraz swiata?® - do ktorej
droga prowadzi przez konstruktywizm, socjokonstruktywizm, a coraz czesciej takze
konektywizm.

W jednym z komentarzy do podstawy programowej mozemy przeczytac:
LAutorzy podstawy programowej, majac Swiadomos¢ fascynacji mtodego pokolenia
Internetem [...], uwypuklaja misje szkoty w ksztattowaniu postaw etycznych, budo-
wanych na utrwalonych w literaturze wzorcach”?. Tymczasem zagadkowe dzieci
kultury prefiguratywnej?” nie widzg sensu w powielaniu starych wzorcéw wdruko-
wanych w umysty ojcéw i matek. Podporzadkowujg im sie czesto z niechecig, kwe-
stionujac nawet logike niektérych norm kulturowych:

[Holden]: His [nauczyciela, Old Spencera - W.B.] door was open, but I sort of knocked on
it anyway, just to be polite and all*®, [Drzwi do jego pokoju byly otwarte, ale zapukatem,
po prostu, zeby by¢ grzecznym i w ogéle - ttumaczenie wtasne].

Wyzwalajac w sobie spontaniczng rado$¢ homo ludens, pokolenie Y* (young -
mtodosci) kieruje sie recentywizmem i eutyfronikq, poddajac w watpliwos¢ aksjolo-
giczny wymiar szkolnej tresci ksztatcenia. Sadze wiec, ze wspotczesnym nauczycie-
lom jezyka polskiego w podejmowaniu trudu budowania dialogu kultur - przy jakze

% I. Nowakowska-Kepna, Zastosowanie analizy kognitywnej do badan jezyka dzieci i mto-
dziezy, [w:] Studia logopedyczne 2: Jezykowy obraz swiata dzieci i mtodziezy, red. ]. 0zdzynski,
Krakéw 1995, s. 9-32.

%6 Podstawa programowa z komentarzami, t. 2, s. 82, http//www.reformaprogramowa.
men.gov.pl [dostep 15.10.2009].

27 M. Mead, Kultura i tozsamosé...
28 ].D. Salinger, The Catcher.., s. 14.

2 1.A. Fazlagi¢, Charakterystyka pokolenia Y, http://www.e-mentor.edu.pl/artykul_
v2.php?numer=25&id=549
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czestym zderzaniu argumentacji postfiguratywnych z prefiguratywnymi - pomoca
moze by¢ Bersteinowska3® koncepcja $wiadomosci tozsamosci.

W wyniku badan nad emigrantami, a zwtaszcza ich jezykiem, B. Bernstein opu-
blikowat tezy o zréznicowaniu kodéw jezykowych. Niektorym ludziom wystarcza
kompetencja jezykowa na poziomie kodu ograniczonego, to znaczy taka, ktéra po-
zwala skutecznie komunikowac sie z najblizszym otoczeniem, z rodzina. Dzi§ mozna
by powiedzie¢, ze nierzadko wybor tego putapu ,wystarczajacych umiejetnosci je-
zykowych” idzie w parze z rozwojem innych domen wielorakich inteligencji - kine-
stetycznej, muzycznej, przestrzenno-wizualnej, interpersonalnej.

Nieumyslne, nieSwiadome zaniedbanie rozwoju inteligencji lingwistycznej cze-
sto wynika stad, ze w domu rodzinnym dziecko nie miato okazji rozwija¢ inteligen-
cji lingwistycznej, bo nie panowat w nim etos pracy z ksigzka, a w szkole nauczy-
ciele nie organizowali lekcji tak, zeby sprzyjaty one aktywowaniu innych domen
wielorakich inteligencji, ktore rozwijatyby ,kompetencje polonistyczng”: mys$lenie
i wyrazanie sie w jezyku polskim, przezywanie tekstéw napisanych w tym rodzi-
mym jezyku i w duchu kultury polskiej - zaréwno tej ,sienkiewiczowskiej”, jak
i,,gombrowiczowskiej”.

Kod ograniczony charakterystyczny jest dla takiego sposobu wypowiadania
sie, w ktérym znaczacg role odgrywa proksemika, gestykulacja, czyli komunikacja
generowana inteligencja kinestetyczng. Wychodzenie na lekcjach poza zaklety krag
kodu ograniczonego w strone kodu rozwinietego wymaga nie lada taktu ze strony
pedagogdéw, gdyz pierwszym organem reagujagcym na bodzce z zewnatrz nie jest —
jak sie niektéorym nauczycielom wydaje - kora mézgowa, w ktérej intelektualnemu
dekodowaniu miatyby by¢ poddawane owe bodzce, a znajdujgce sie w mozgu ciato
migdatowate, z ktérego wydostaja sie emocje strachu i agresji®.

Odpowiednio$ci wymaga tez - a moze przede wszystkim - ocenianie szkolne,
zwlaszcza to na lekcjach jezyka polskiego. Jesli przyja¢, ze w klasie znaczna czes¢
mtodziezy ma inne domeny wielorakich inteligencji i w swym prefiguratywnym my-
$leniu pragnie ograniczy¢ sie do horyzontalnej wiedzy o jezyku polskim, literaturze
i kulturze (co jawnie pokazuje matura, tzn. wybdr poziomu podstawowego), widzac
swg przyszto$¢ w innych obszarach aktywnosci cztowieka (np. w tak dzi$ popu-
larnym tancu, w akrobacjach), to jakze niewspierajg indywidualnosci wystawiane
przez nauczycieli stopnie szkolne.

Polscy nauczyciele, a zwtaszcza ci od lekcji jezyka polskiego, najczesciej stosu-
ja ewaluacje ekspercko-réznicujaca, co pozwala im sytuowac sie ponad uczniami
w charakterze konkursowego arbitra, ktéry nagradza efekty edukacji i... aktywnos¢
inteligencji lingwistyczno-interpersonalnej! Jesli wiec dziecko ma to szczescie, ze ob-
darzone jest owymi domenami, to i od polonisty lub polonistki bedzie otrzymywac¢
wsparcie - ,gltaski”, ktore tak bardzo sg cztowiekowi potrzebne do zbilansowanego

30 B. Bernstein, Odtwarzanie kultury, Warszawa 1990; B. Bernstein - socjolog edukacji,
autor dychotomicznych potaczen: kod (jezykowy) ograniczony a kod rozwiniety; program
edukacyjny o charakterze kolekcji a program zintegrowany; efekty ksztatcenia w podejsciu
generalistycznym (horyzontalnym) a specjalistycznym (wertykalnym), por. Pedagogy and
the Shaping of Consciousness: Linguistic and social processes, red. R. Christie, London 1999.

31 'W. Bednarkowa, O!Ston przed stopniami. Oston przed stopniami. O szkolnym ocenianiu,
Krakéw 2000, s. 29.
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rozwoju. Natomiast cata reszta, jak o sobie méwig, ,nieszcze$nikow” nie dos¢, ze
niewyposazona w domene lingwistyczng albo pozbawiona swego ,aniota stréza”
dbajacego o samorozwdj, czyli domeny intrapersonalnej, juz z goéry skazana jest na
porazke na tradycyjnie prowadzonych lekcjach polskiego. Nie wykorzystujac swych
atutéw, czyli innych domen WI - nie moze postugiwac sie inteligencja lingwistycz-
ng, wiec nie jest w stanie ani jej rozwija¢, ani - co gorsza - catego potencjatu swego
mozgu, czyli pieciu umystéw.

Pewng, gwarantujaca jako$ciowe zmiany w przebiegu lekcji jezyka polskiego
ewaluacja sprzyjajaca rozwojowi ,kompetencji polonistycznej” jest tzw. ewaluacja
IV generacji - dialogowa: zapraszanie do rozwoju wszystkich aktoréw sceny
edukacyjnej*, wiec i ministréw edukacji, i autoréw nowych podstaw programo-
wych, i rodzicéw, i dyrektoréw szko6t wraz z catymi radami pedagogicznymi, nie tyl-
ko nauczycielami jezyka polskiego, i z zaloZenia beneficjentdw i beneficjentki lekcji
jezyka polskiego na kazdym etapie ksztatcenia.

Ta ewaluacja, zwana takze dialogowq, demokratyczng sprzyja calo§ciowemu
rozwojowi cztowieka, pomaga we wtasciwym przechodzeniu od kodu ograniczone-
go do rozwinietego. Mechanizmy jej dziatania zapobiegaja dualizmowi aksjologicz-
nemu przejawiajgcemu sie w przyjmowaniu postaw konformizmu i zaklamania.
Mozliwo$¢ wyboru podejscia do ,kompetencji polonistycznej” z wertykalnej per-
spektywy specjalisty lub z punktu widzenia horyzontalnie zorientowanego gene-
ralisty pozwala indywidualizowac ksztalcenie, unikajgc podziatu na to, co wazne
w Zyciu, a niewazne w szkole i co waloryzowane w szkole, cho¢ nieszanowane
w Zzyciu codziennym dzieci i mtodziezy XXI wieku.

Ty ktéoremu nawet postuszne sa rzeki
Ty ktory zmeczonym zamykasz powieki
Nachyl dzi$ - prosze - w strone mitosci
Moje serce moje mysli moje oczy

Adam Ziemianin, Modlitwa naszego wieku

Reflections on the competences of 21st century school graduate

Abstract

It might seem that - using the terminology of a psychologist and philosopher Howard
Gardner - mainly two intelligences (skills) are/should be developed during the Polish
language lessons: linguistic and interpersonal (emphasis is put on self-development, inner
enrichment). Yet, according to Gardner, multiple intelligences are like tools that one should
use for self-development i.e. the development of his or her minds on whose potential depend
the condition of the 21 century humanism and the ability to protect against dehumanizing
processes. The Polish language competence goes beyond the operations of the discipline mind
and draws from the whole mental potential of the human mind - i.e. the synthesis, creativity,
respect, ethics minds - which shows the deep humanistic perception of the subject’s essence,
his maturity and responsibility.

Conventionalized perception of knowledge used by the teachers of the Polish language often
activates in students mechanisms that lead to axiological dualism manifesting itself through

32 Por. tamze.
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conformismand hypocrisy. Thearticle isan expression of areflection noton how to understand
the Polish language competence but how to show the way of conducting lessons of the Polish
language so that they satisfy students’ individual needs as well as social expectations. An all-
encompassing examination of the didactic situation may become an incentive for divagations
on the need of referring to hermeneutics (e.g. in the context of text perception), cognitivism
(in language examination), the method of projects and drama (in order to give up convergence
and take up divergent thinking and acting instead). Qualitative changes in the course of
a Polish language lesson encouraging the development of the Polish language competence are
guaranteed by the dialogue evaluation: an invitation to the development of the beneficiaries of
the Polish language lesson on every stage of education as well as all actors of the educational
stage i.e. ministers of education, authors of new core curricula, parents, head masters and all
teachers (not only Polish language teachers).
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Wptyw ministerialnego rozporzadzenia o ocenianiu
na postawy epistemologiczne i aksjologiczne
uczniow gimnazjum

Atrakcyjno$c¢ $wiata technologii informatycznej sktania do refleksji na temat préb
,0swojenia” ministerialnych paradygmatéw kompetencji w szkole. W tekscie niniej-
szym probuje sie dokona¢ krotkiej diagnozy czynnikéw determinujgcych zmiane
postaw aksjologicznych i epistemologicznych mtodziezy oraz wskaza¢ perspektywy
niezbednych dziatan. Ze wzgledu na ogélny charakter refleksji, nie proponuje sie
szczegdtowych dziatan towarzyszacych projektowaniu rozwigzan lekcyjnych.

Piszac o przemianach procesu ksztalcenia, nie nalezy zapomina¢ o gtéwnych
czynnikach determinujacych paradygmat pracy ucznia i nauczyciela. Stata ewolucja
preferencji czytelniczych, postaw aksjologicznych i potrzeb poznawczych prowadzi
do ponadczasowej dyferencjacji miedzy warunkami pracy szkoty a potrzebami in-
telektualnymi mtodziezy.

Podstawowym btedem w szkole wspotczesnej jest ,nauczanie literatury” za-
miast uruchamianie komunikacji literackiej. Btad ten stanowi, jak sie wydaje, podto-
ze ,encyklopedyzmu lekcyjnego”, dostrzegalnego najlepiej w systemie kontrolnym,
w ocenianiu ,postepéw ucznia”. Nauczanie pocigga za soba odpowiednie metody
oceny tych postepdéw, czyli znajomosci literatury od strony encyklopedycznego usy-
tuowania dzieta w epoce i konwencji okreslonej poetyki, przypisania go autorowi
i genetycznym uwarunkowaniom, oméwienia jego wptywoéw pozaliterackich®.

W Swietle powyzszych uogdélnien proces zdobywania kompetencji polonistycz-
nych jest wynikiem postaw aksjologicznych i poznawczych ksztattowanych przez
szkote. Wprowadzony w kontekscie projektu Nowa Matura model ksztatcenia zde-
mokratyzowat proces edukacyjny, uwidoczniajac problem braku uniwersalnych na-
rzedzi niezbednych w toku prowadzenia lekcji i motywowania uczniéw do wysitku.
Poprzedzajaca zmiany diagnoza prac maturalnych udowodnita, Ze elementy konsty-
tuujace strukture tematéw wypracowan pisemnych sa zsubiektywizowanym ,$wia-
dectwem indywidualnej lektury”, zapisem kompetencji literackich oraz kulturowych

1 A. Ksigzek-Szczepanikowa, Poznawac czy odbierac? (Uwagi o encyklopedyzmie na lek-
cjach literatury), ,Polonistyka” 1992, nr 1, s. 19.
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preferencji czytelniczych w obrebie programu i indywidualnego systemu wartosci2.
Jednak potrzeba zmian determinowata wypracowanie zobiektywizowanych kry-
teridw oceny i usztywnienie pomiaru dydaktycznego, ujecia relacji zachodzacych
w procesie ksztalcenia sprawnosci jezykowej. W jej wyniku ksztatcenie kompetencji
jezykowych podporzadkowano przekonaniu, ze kazda wypowiedz pisemna jest ko-
herentnym systemem powigzanych elementéw petnigcych wazniejsza niz jednost-
kowa niepowtarzalnos¢ funkcje realizacji okreslonego standardu edukacyjnego.

Powyzsza zalezno$¢ wyznacza przestrzen podmiotowych praw i obowiaz-
kéw uczestnikéw szkolnego procesu edukacyjnego. Ostabienie tradycyjnych relacji
uczen - nauczyciel uaktywnito mechanizm niezaleznego od porzadku dziatan na-
uczycielskich nabywania kompetencji. W rezultacie stuszny postulat przywroécenia
swobody w obcowaniu z dzietem, wychowania przez literature ,w aurze kontaktu
z niedajgcy sie wyjasni¢ tajemnicg, ktérg mozna gteboko odczué i przezy¢”3, wbrew
postulatom metodykdow, uaktywnit odbidr kultury masowe;j.

W wyniku tych przemian w systemie aksjologicznym mtodego cztowieka do-
minuje przestrzen multimedialna, ktéra aktywizuje uczniowskie emocje?, eliminuje
z kregu zainteresowan odbiorcow programy edukacyjne, dyskusje, prelekcje i filmy
fabularne®. W konsekwencji bierny jezykowo odbiorca® §wiata obrazow’ staje sie
jednostka niedostosowang do warunkdéw pracy i zadan szkoty?.

Nowe pokolenie ma ubozsze stownictwo, ma takze problemy z akcentowaniem i arty-
kulacja, co jest zwiagzane z ograniczeniem diuzszych interakcji stownych z réwie$nika-
mi, a zwtaszcza z dorostymi. Gry i CD-ROM-y sg wprawdzie interaktywne, ale nieinter-
personalne. [...] Dla tego pokolenia wymarzonym sposobem komunikacji jest telefon
komorkowy?®.

Z koniecznosci modelowe interakcje z dzietami sztuki ograniczajg sie do reali-
zacji szczegotowych programdéw nauczania, a specyficznym wyrazem obnizenia wy-
magan jest rezygnacja z dydaktyki nauki o jezyku!®. W wyniku przeprowadzonych
zmian nastgpito poszerzenie polonistycznej specjalizacji; wiedza nauczyciela nie
ogranicza sie do znajomosci literatury czy jezyka, ale obejmuje szeroka orientacje

2 M. Jedrychowska, ,Pokarm dla mysli”, czyli o semantyce i aksjologicznym sensie tema-
tow wypracowan, ,Polonistyka”1993, nr 4, s. 232.

3 Por. S. Rzesikowski, Opowiadam sie za egzemplaryzmem, ,Polonistyka” 1990, nr 2-3,
s.95.

* Por. M. Braun-Gatkowska, A. Gata, 1. Ulik-Jaworska, Tres¢ programéw emitowanych
przez pieciu polskich nadawcéw telewizyjnych - raport z badan czes¢ 1 i II, ,Edukacja Medial-
na” 2003, nr 1, 2.

5 Por. M. Goliniska, Telewizja w spoteczeristwie informacyjnym, [w:] Edukacja medialna,
red. M. Sokotowski, Olsztyn 2004, s. 20.

¢ Por. ]. Izdebska, Miejsce i funkcje wychowawcze Srodkéw masowego oddziatywania
w czasie wolnym dzieci, Biatystok 1981, s. 87.

7 A. Rytko-Kurpiewska, Dzieci jako odbiorcy reklam telewizyjnych, Gdansk 2008, s. 47.

8 Por. R. Ilnicka, Wptyw srodkéw masowego przekazu na niedostosowanie spoteczne mto-
dziezy, ,Edukacja” 2006, s. 89.

9 T. Goban-Klas, Media i komunikowanie masowe, Warszawa 2005, s. 300.

10 Por. M. Nagajowa, Nauka o jezyku dla nauki jezyka, ,Polonistyka” 1992, nr 6, s. 335.
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w zagadnieniach filozofii, pedagogiki, psychologii, historii i historii sztuki, architek-
tury, muzyki, filmu, teatru, prawa o$wiatowego itd.!* Wielo$¢ i zasadniczo$¢ zmian
nie szta w parze z ewolucja sposobu ksztatcenia nauczycieli. W wyniku apriorycz-
nej akceptacji procedury egzaminowania mamy do czynienia z systemem, w ktérym
uczniowie przestali by¢ uczestnikami dialogu edukacyjnego. Najistotniejsza mody-
fikacja procesu jest ogdlnokrajowy paradygmat pomiaru osiggniec¢ jezykowych i po-
jawienie sie standardow narzucajacych sposéb analizy i interpretacji. W nowej rze-
czywistosci szkolnej dominuje zgodny z kategoriami preferowanymi przez osrodek
egzaminacyjny ,proces integracji nauczania z pomiarem”, czyli ,,uczenie schematow
egzaminacyjnych” zawartych w planach wynikowych.

Jak juz wspomniano, proces szkolnego ksztatcenia sprawnosci jezykowej jest
uwarunkowany czynnikami natury spotecznej, komunikacyjnej i aksjologiczne;j,
jednak ponowoczesny uktad norm jezykowych i kulturowych organizuje pozain-
stytucjonalny system nabywania kompetencji. Suma nowej rzeczywistosci kulturo-
wej jest dokument ministerialny, w ktérym wprowadzono ka-
tegorie oceniania wewnatrzszkolnego i konieczno$¢ informowania
oprzewidywanych osiggnieciach'?. Ta obligatoryjno$¢ napotyka na wy-
razng dyferencjacje w sposobie organizacji pracy lekcyjnej.
Przemiana paradygmatu oceniania prowadzi do przeorganizowania funkcji syste-
mu o$wiatowego i spotecznie akceptowanego pojecia ,kompetencji polonistycz-
nych”!3, Omawiane rozporzadzenie definiuje te kategorie jako rozpoznanie poziomu
i postepu w opanowaniu wiadomosci i umiejetno$ci oraz wspétuczestniczenie szko-
ty w procesie wyznaczania postaw epistemologicznych uczniow.

Rozporzadzenie wychodzi naprzeciw przemianom modelu odbiorcy, lokalizu-
jacego swoje zainteresowania poznawcze i estetyczne poza ramami okreslonymi
w paradygmacie. Przyktadem zmian majgcych utatwia¢ samodzielne planowanie
rozwoju ucznia, motywowac do pracy i dostarcza¢ rodzicom i nauczycielom infor-
macji o postepach, trudnosciach i specjalnych uzdolnieniach dziecka jest koniecz-
no$c¢ redagowania przedmiotowych kryteridw oceniania®®.

W kolejnych modyfikacjach dokumentu znajdujemy zapisy liberalizujgce po-
ziom wymagan szkolnych, punkt ciezko$ci procesu edukacyjnego przenoszace
w kierunku realizacji okreslonych procedur zmierzajacych do ustalenia warunkéw
i trybu ,,uzyskania wyzszych niz przewidywane rocznych i semestralnych ocen oraz
sposobu przekazywania rodzicom informacji o postepach i trudno$ciach w na-

1 Por. H. Kurczab, Scalanie tresci ksztatcenia w przygotowaniu zawodowym nauczyciela
polonisty, Rzeszow 1993, s. 112.

12 Por. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 19 kwietnia 1999 w sprawie
zasad oceniania, klasyfikowania i promowania ucznidéw i stuchaczy oraz przeprowadzania
egzaminéw i sprawdzianéw w szkotach publicznych, Dz.U.z 1999 r. nr 41, poz. 413.

13 1. Jedryczkowski, Przekaz pozawerbalny w mediach elektronicznych, [w:] Media w edu-
kacji - szanse i zagrozenia, red. T. Lewowicki i B. Siemieniecki, Torun 2008, s. 56.

* Por. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 19 kwietnia 1999 w spra-
wie zasad oceniania...
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uce”'®. Warto jednak zapyta¢, czy rozporzadzenie nie prowadzi do schematyzmu,

usrednienia wymagan i czy motywuje do samodzielnej pracy, ktorej rezultaty nie

mieszcza sie w paradygmacie?

,Mierzenie osiggnie¢ uczniow”, czynnos¢ blizsza przedmiotom $cistym, ma co-
raz szerszy zakres'®. Za sprawg powyzszej ewolucji pole tradycyjnej metodyKki stra-
cito status struktury amorficznej; na wzoér rozwigzan amerykanskich i brytyjskich
polonistyka szkolna koncentruje sie na umiejetnos$ci zastosowania w praktyce roz-
nych narzedzi pomiaru dydaktycznego. Zobligowane do powielania okazji sprzyja-
jacych samodzielnemu wykonywaniu twdérczych zadan i realizacji postulatow me-
todyki egzaminowania'” szkoty zrezygnowaty z tradycyjnych form i metod pracy na
rzecz zaprogramowanego dochodzenia do kolejnych sprawnosci w czytaniu ze zro-
zumieniem i ¢wiczen w pisaniu. Paradygmat konstrukcji arkusza organizacyjnego
egzaminu i budowy lekcji wyznaczaja kategorie taksonomiczne (z gr. taksis - uklad,
porzadek, nomos - prawo). W wyniku tego paradygmatu tradycyjne rozktady ma-
teriatu zstgpiono planami wynikowymi, w ktérych uwzglednia sie rézne poziomy
realizacji lekcji zgodnie z naukowymi zasadami klasyfikacji jednostek systematycz-
nych w procesie nauczania. W wyniku realizacji rozporzadzenia szkota rezygnuje
z przypadkowych ¢wiczen ksztatcacych sprawnos$c¢ jezykowa ucznia na rzecz kon-
centrowania sie na realizacji paradygmatu taksonomicznego. Preferowanie inte-
gracji pomiaru z dydaktyka i ksztattowanie uczniowskiej motywacji do pracy okre-
$la zadania ¢wiczen w pisaniu. Najwazniejszym elementem systemu jest przymus
egzaminacyjny okreslany funkcjg wyodrebnionych ze wzgledu na cele ksztatcenia
polonistycznego kategorii taksonomicznych, ktdre determinuja podziat na poziomy
nauczania i okres$laja zakres uzyskanych kompetencji:

— Odtwarzanie - wyodrebnione jako najprostsze rozumienie komunikatu odnaj-
dujace gotowe sady oraz opinie dostowne i synonimiczne, ograniczone do sche-
matu ,,powtdrz, wskaz, ustal porzadek”.

— Przetwarzanie - to poziom zrozumienia sagdow i opinii niekiedy catkowicie
przetworzonych w parafrazowanych przektadach intersemiotycznych itp. Po-
rzadkowanie, eliminowanie elementéw zbednych, oddzielanie informacji od
opinii, ustalanie miejsca, czasu, zdarzen i sytuacji méwienia, wydobywanie my-
$li gtéwnej, moratu, przestania, nadawanie méwiacych tytutéw, rekonstrukcja
motywdéw dziatania, poré6wnywanie w roznych aspektach z innymi tekstami
i kontekstami.

— Stosowanie - praktyczne wykorzystanie przeczytanego tekstu. Ta wtasciwosc¢
taksonomii ma amerykanski rodowdd i jest ukierunkowana na umiejetnosci
praktyczne. Stad polecenie: zaprojektuj wykonanie, okresl przewidywane na-
stepstwa, wskaz analogie badz przeciwienstwo.

5 Por. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 kwietnia 2007 w spra-
wie warunkéw i sposobu oceniania, klasyfikowania i promowania uczniéw i stuchaczy oraz
przeprowadzania sprawdzianowi egzaminéw i w szkotach publicznych, Dz.U.z 2007 r. nr 83,
poz. 562.

16 Pierwsze prace na temat T. Patrzatek, Metodyka testu polonistycznego, Warszawa
1977. Wspotczesny system oswiatowy determinuje praca B. Niemierki, Pomiar sprawdzajqcy
w dydaktyce, Warszawa 1990.

17 Por. B. Niemierko, Warsztat pomiarowy wspétczesnego polonisty, ,Polonistyka” 1998,
nr4,s.196.
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— Wartos$ciowanie - odpowiada za postawy, moze by¢ uzasadniang deklara-
cja, niekoniecznie oceniang tradycyjnie, raczej bywa oddzielnie punktowane.
Dyspozycja ogélna: ocen, uzasadniajgc wiarygodno$¢, prawdomoéwnos¢, inten-
cje, perswazyjnos¢, warto$é, estetyke, swoje mozliwosci i postepowanie!®,

Jednak w procedurze prowadzenia lekcji i tworzenia planéw wynikowych
hierarchia od A do D wyznacza dyferencjacje osiggnie¢ od koniecznych do rozsze-
rzonych. Ostatnia z przedstawionych kategorii budzi zastrzezenia dydaktykéow ze
wzgledu na aksjologiczng neutralnos¢ stylu naukowego i przeswiadczenie, ze je-
zyk jest podstawa wyborow uzytkownika i zawiera caly repertuar réznych filtrow
pozwalajacych te samg rzeczywisto$¢ postrzega¢ w zupetnie réznych barwach®.

Perspektywa pedagogiczna powinna posiada¢ wymiar estetyczny, spoteczno-kul-

turowy i odpowiadac za uczestniczenie w aktach odbioru, nadawanie i przetwa-

rzanie informacji, dlatego wigze sie ze wspotczesnym pragmatyzmem edukacji
podmiotowej?.

Technologia odbioru dzieta nie moze sie w szkole stawac celem samym w sobie, watpliwy
to bowiem sukces dydaktyczny, gdy kazdy uczen w ten sam sposéb usituje analizowaé
tekst, czyniac to niemal mechanicznie (podmiot, narrator, sytuacja liryczna-narracyjna,
Swiat przedstawiony itd.). Nauczanie powinno przede wszystkim dazy¢ do rozwiniecia
w uczniu takich predyspozycji osobowych, aby chcial utwor zrozumie¢ i odczué po swo-
jemu, a takze potrafil dokona¢ wartosciowania indywidualnego?'.

System zdeterminowat proces organizacji pracy nauczyciela?’, a zasadnicze
umiejetnosci budowania zobiektywizowanych parametréw oceny, jak i projektowa-
nia dziatan o charakterze wynikowym, wprowadzajac hierarchizacje standardéw,
co prowadzi do powstania nowej struktury spoteczno-komunikacyjnej. Ogoélng pra-
widlowos$cig wspotczesnego procesu edukacyjnego jest ograniczanie liczby pytan
w dialogu edukacyjnym i mozliwo$ci wystepowania relacji bezposrednich w pracy
Z uczniami:

standardy edukacyjne musza by¢ ustopniowane, podobnie jak standardy kosztownych
wyrobow przemystowych, by obja¢ rozmaito$¢ talentéw (kieszeni) i zainteresowan
uczniéw (klientow)?.

W modelowym schemacie ksztatcenia literackiego sprawnosci komunikacyjne
ucznia zaleza od umiejetnosci czytania, kojarzenia, poréwnywania, postaw emocjo-
nalnych i doswiadczen, zaréwno zyciowych, jak i czytelniczych. Wspdtczesne na-
uczanie, ktadgc nacisk na wiedze, narusza ten uktad?®*. Tresci zamieszczane w testach
kompetencji musza by¢ dostosowywane do konkretnych potrzeb edukacyjnych,

18 Por. T. Patrzatek, O strukturze testu czytania ze zrozumieniem, ,Polonistyka” 1998,
nr4,s.206-207.

19 Por. T. Zgbika, Jezyk jako filtr aksjologiczny, ,Polonistyka” 1992, nr 3, s. 138.
20 Por. Z. Uryga, Godziny polskiego, Warszawa-Krakéw 1998, s. 12-16.

2 S. Rzesikowski, Opowiadam sie za egzemplaryzmenm..., s. 96.

22 Por. tamze, s. 199.

23 Tamze, s. 197.

% Por. A. Ksigzek-Szczepanikowa, Poznawa¢ czy odbierac?..., s. 18-23.
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jednak zanik czytelnictwa, niemozno$¢ dokonania analizy i interpretacji dtuzszych
utworoéw literackich ogranicza lekcje do pracy z krétkim tekstem Zrédtowym, przez
co proces nauczania jest namiastka ksztatcenia sprawnosci jezykowej i formowa-
nia postaw aksjologicznych i epistemologicznych. Ograniczajacy swojg aktywnos$¢
do uczenia taksonomicznego paradygmatu nauczyciel pojawia sie jako ,wtérny
nadawca” tresci dzieta, jego interpretacji, wyznacznikéw formalnych i wartoscio-
wania. Zawezenie aspektu podmiotowego wypowiedzi przeksztatca proces naucza-
nia w realizacje ustalonych procedur komunikacyjnych (wskaz, zanalizuj, zastosuj
i ocen). Aktywizowanie postaw poznawczych narzedziami pomiaru taksonomicz-
nego na wszystkich etapach ksztatcenia prowadzi do stereotypowego powtarzania
tych samych schematéw lekcyjnych, a w konsekwencji do ograniczania stownictwa
i sprawnosci jezykowej?.

Jesli [...] sprawno$¢ jezykowa ucznia jest niska i jesli nie pozna on przy tym norm odmia-
ny pisanej i zasad praktycznej stylistyki, to nie poradzi sobie ze stylistycznym i kompo-
zycyjnym uksztattowaniem tre$ci. Wypracowania zadowalajgce nauczyciela pisza tyl-
ko nieliczni uczniowie w Kklasie, z natury uzdolnieni, rozwinieci umystowo i jezykowo,
gléwnie dzieki wptywom wychowania rodzinnego?.

Postulowana indywidualna refleksja na temat komunikacji literackiej w prak-
tyce szkolnej przeksztatca sie w identyfikacje motywdow artystycznych i ich egzem-
plifikacji w konkretnym rozwigzaniu.

Wociaz niewiele wiemy o horyzoncie aksjologicznym wspotczesnych odbiorcow
- uczniéw epoki przekazu polisemicznego i informacyjnego przecigzenia, ktére nie
pozostaje bez wptywu na stanowigcg punkt odniesienia catej edukacji szkolnej -
sprawnos$¢ jezykowa. Wychodzimy jednak z zatozenia, ze tradycyjnie pojmowane
ksztatcenie literackie ogdt zjawisk kulturowych przenosi w nieokreslong przestrzen
komunikacji masowej, aktywno$¢ czytelnicza zastepuje komunikacja polisemiczna
- adaptacja, recenzja, przekaz telewizyjny, radiowy, prasowy i internet.

Jeszcze niedawno uwazano, ze w przeciwienstwie do rowiesnikow w innych
krajach polscy uczniowie poszukuja w sieci ciekawych informacji, pomocy przy od-
rabianiu zadan domowych, a dopiero potem rozrywki?’. Wspdtczesna cyberkultu-
ra zdezaktualizowata dychotomiczny podziat na czytelnikow i widzow, wiekszos¢
uczniéow po powrocie do domu wigcza komputer, niewielka cze$¢ respondentow
podejmuje jakiekolwiek formy aktywnosci.

Sukces gier komputerowych?® wynika ze spersonalizowanej rywalizacji
z komputerem lub z prawdziwym przeciwnikiem* w pozwalajacych na trening

% Por. T. Patrzatek, O strukturze testu czytania ze zrozumieniem...
%6 M. Nagajowa, Wczoraj, dzi$ i jutro wypracowari (II), ,Polonistyka” 1993, nr 3, s. 162.

27 Por. . Cent, Nowe media a dzieci - dylemat rodzicow?, [w:] Dziecko w $wiecie mediéw
i konsumpcji, red. M. Boguni-Borowska, Krakéw 2006.

28 B. Skowronek, Gry komputerowe, czyli miedzy ekstatycznym entuzjazmem a moralng pa-
nikq. Krétki zestaw dopowiedzen, uzupetnien i uscislen, ,Nowa Polszczyzna” 2005, nr 3, s. 35.

29 Por. . Ulfik-Jaworska, Komputerowi mordercy: tendencje konstruktywne i destruktyw-
ne u graczy komputerowych, Lublin 2005.
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aspotecznych zachowan?®® grach sieciowych?®.. Podstawowg funkcja odbioru komu-
nikatu werbalnego nie jest bierna percepcja, ale rozumienie tresci. Akty recepcji
przekazow multimedialnych organizujg percepcyjne surogaty rzeczywistosci, a tra-
dycyjny model postaw epistemologicznych i aksjologicznych zostat wyparty przez
dominacje mediow?32, W dobie przekazéw multimedialnych, przecigzenia informa-
cyjnego usprawnienie receptoréow stuchowych wptywa na rozwéj mowy i pamieci®.
Zanik umiejetnosci stuchania dezorganizuje proces lekcyjny, komunikacje miedzy-
ludzka**, zdolno$¢ do koncentracji, organizacji wrazen, samoakceptacje i samokon-
trole, abstrakcyjne rozumowanie, zdolno$¢ do nauki.

Poziom jezykowy warstw wyksztatconych coraz bardziej sie obniza i wiele dzieci, kt6-
rych rodzice legitymuja sie co najmniej wyksztatceniem Srednim, ma niska sprawnos¢
jezykowa. Nie bez wptywu na ten stan pozostaje konsumpcyjny model Zycia, wyzna-
czajacy dziecku czesciej role odbiorcy programéw telewizyjnych niz wspdétuczestnika
dialogu z rodzicami i rodzenstwem3.

Wzrasta awersja do poznawania komunikatéw linearnych, w uczniowskim
kanonie dominuja teksty o walorach ludycznych, egzystencjalnych i antropologicz-
nych. Generowane przez wspotczesny system oswiatowy postawy poznawcze po-
gtebiaja ktopoty z umiejetnosciami jezykowymi. Moda na luz jest caly czas wzmac-
niana przez podstawowa kategorie wspétczesnej kultury konsumpcyjnej, jaka jest
eksponowanie wolno$ci cztowieka®®.

Atrakcyjnos$¢ Swiata symulacji spowodowata, ze czytanie tekstow linearnych
sprawia uczniom ogromna trudnos$¢. Zanikanie uczestnictwa w kulturze wysokiej®’
zmusza nauczyciela do odwotywania sie do pozaszkolnych zainteresowan uczniéw.
Rezim omawianego paradygmatu motywuje do ksztatcenia umiejetno$¢ pracy
z tekstem zrédtowym - wyszukiwania faktow, ich stosowania i warto$ciowania.
Cho¢ kolejne modyfikacje podstaw programowych w spisach zawierajg aktualne
pozycje lektur, to na wyniki taksonomicznego pomiaru osiagnie¢ szkolnych i dy-
daktyczny sukces wptywa jedynie umiejetnos$¢ przetwarzania fragmentéw tekstow
zrédtowych. Sumujgc, ministerialne rozporzadzenie przyjeto taksonomiczne kryte-

30 Por. S. Juszczyk, Dziecko w Swiecie wiedzy, informacji i komunikacji, [w:] Dziecko
w $wiecie wiedzy, informacji i komunikacji, red. S. Juszczyk i . Polewczyk, Torun 2006, s. 40.

31 Por. M. Jedrzejko, Zabijanie jako zabawa - na przyktadzie gier komputerowych i siecio-
wych, [w:] Media w edukacji - szanse i zagrozenia, red T. Lewowicki i B. Siemieniecki, Torun
2008, s.236-239.

32 Por. ]. Izdebska, Dominacja mediéw w srodowisku wychowawczym dziecka, ,Edukacja”
2000, nr 4, s. 34.

33 Por. E. Fromm, O sztuce stuchania, Warszawa 2006, s. 17-20.

34 Por. ]. Karbowniczek, I. Zaborowska, Ucz sie z nami dobrze stuchad. Zbior ¢wiczen do-
skonalgcych zaburzony analizator stuchu. Czes¢ 1, Warszawa 2004, s. 12-17.

% H. Synowiec, Jezyk polski w szkole, [w:] Polszczyzna 2000, red. W. Pisarek, Krakéw
1999, s.121.

36 Por. K. 0206g, Polszczyzna przetomu XX i XXI wieku, Rzeszow 2004, s. 188.

37 Por. K. 0z6g, Nowy swiat kultury — hiperrzeczywistosc¢ i jej znaki, [w:] Czytanie tekstow
kultury. Metodologia, badania, metodyka, red. B. Myrdzik, 1. Morawska, Lublin 2007, s. 24.
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ria pomiaru za istote dziatan szkolnych i takie narzedzia oceny determinuja posta-
wy epistemologiczne wspotczesnej mtodziezy. Dzieki temu na wszystkich etapach
ksztatcenia szkota uczy analizy i interpretacji tekstow zrédtowych, ale jednocze-
$nie pozbawia ucznia mozliwos$ci poszerzania potrzeb duchowych. Jak wiec unika¢
niepowodzen dydaktycznych w pracy nad pisemnymi formami wypowiedzi w gim-
nazjum, ktére nie musza stanowi¢ schematéw? Faza ukazujgca wzor, winna trwaé
krotko, gdyz jednoczesnie mozemy pozwoli¢ zdolnym uczniom na trawestacje tek-
stu, dajgc im do wyboru kilka sytuacji komunikacyjnych?®®.

Powyzsze uwagi mozna uzna¢ za klucz do sukcesu w pracy nauczyciela.
Tradycyjna metodyka pozwalata na powielanie stereotypowych rozwiazan, repro-
dukowanie podobnych schematéw tresciowych i formalnych. Gimnazjum pozornie
odeszto od takiej praktyki. Dlatego dla poprawienia sprawnosci jezykowej uczen
siega po wypracowane wzorce. Proba minimalizacji niepowodzen przez wprowa-
dzanie zapiséw utrudniajacych ocenianie nie uchroni szkoty od statej tendencji do
obnizania wymagan i utrwalania gtéwnej wady polskiego systemu o$wiatowego,
jaka jest alienacja procesu nauczania wobec kulturowego otoczenia, w ktérym funk-
cjonujg mtodzi ludzie®.

The influence of ministerial regulations concerning evaluation
on epistemological and axiological attitudes of lower secondary
school students

Abstract

The developmentofinformation technology provokesaconstantreflection on therelationships
between the extra-institutional and school systems of the acquisition of the Polish language
competencies. The system’s attempt to reduce cultural dissonance which determines the
cognitive attitude of young people is the introduction of the ministerial regulations defining
the conditions of internal evaluation as well as the need to inform students about their
anticipated achievements. The compulsoriness of this system meets with clear differentiation
in the way lesson activity is organized. The new evaluation paradigm determines the evolution
of the functions of the schooling system as well as of the socially accepted notion of “the
Polish language competencies.”

This article is an attempt to diagnose the factors which influence the change of student’s
axiological and epistemological attitudes as well as a presentation of the perspective of
necessary actions.

38 Por. H. Wi$niewska, Schematyzm dziatan dydaktycznych przyczynq niskiej sprawno-
Sci pragmatycznej (na przyktadzie opiséw szkolnych), [w:] Z problematyki ksztatcenia jezyko-
wego, literackiego i kulturalnego. Materiaty dla nauczycieli i studentéw filologii polskiej, red.
A. Grochulska i E. Polanski, Piotrkéw Trybunalski 2000, s. 104.

39 Por. Z.A. Ktakéwna, Przymus i wolnos¢. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej
kompetencji, Krakow 2003, s. 29.
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Nowe potrzeby na rynku pracy — nowa tozsamos¢ uczniow
i zadania nauczycieli w Swietle projektow unijnych i matury
z jezyka polskiego

Kryzys szkoty polega na zredukowaniu jej funkcji do przekazywania
wiedzy, a rozwoju ucznia - do sprawnosci intelektualnych.

Bozena Chrzgstowska

Istnieje potrzeba innego, holistycznego spojrzenia na tozsamo$¢ ucznidw szkot
$rednich. Zamyst artykutu opiera sie na antropocentrycznej koncepcji nauczania.
Chodzi o przesuniecie akcentu z interpretowanego dzieta na proces jego poznawa-
nia, uwzglednienie potrzeb i doswiadczen uczniow.

Zatozeniem dla uksztaltowania nowej tozsamosci uczniowskiej jest koniecz-
nos$¢ wyrobienia u wychowankéw umiejetnosci méwienia o sobie, o swoich po-
gladach i odczuciach po to, aby uksztattowaé¢ indywidualny styl wypowiedzi.
W ten sposéb rozwija¢ nie tylko kompetencje komunikacyjne, ktére uchroniag ucznia
przed parafrazowaniem tekstu na maturze pisemnej, ale réwniez pozwolg na wyro-
bienie umiejetnos$ci autoprezentacyjnych. Ponadto uczen, ktéry bedzie umiat méwic
0 sobie, na pewno nie bedzie miat trudnosci z méwieniem o dziele sztuki swoim
wilasnym jezykiem, uksztattowanym odpowiednio przez szereg ¢wiczen jezyko-
wych, retorycznych, erystycznych.

Nie chodzi tylko o lekcyjne ,czytanie uczniowskiego czytania”, ktére proponuje
Marek Pienigzek!. Chodzi tez o uwzglednienie nowych potrzeb uczniowskich pod
katem zapotrzebowania na rynku pracy.

Wynika stad propozycja, aby tozsamo$¢ ucznia ksztattowac¢ w kilku obszarach,
tj. przez:

— rozpoznanie aktualnych potrzeb uczniowskich w odniesieniu do konkretnej oso-
by i przektadanie ich na wartosci ptynace z tekstéw kultury,

— rozpoznanie potrzeb na rynku pracy w kontekscie komunikacji spotecznej z ele-
mentami retoryki, erystyki oraz kreowania wizerunku,

— integracje grupy oraz wspélne wyjazdy i zajecia dodatkowe,

— rozmowe i dyskusje taczaca w sobie elementy psychologii, autoprezentacji oraz
zainteresowania czytelnicze uczniéw,

— ksztalcenie sprawnosci postugiwania sie wtasnym stylem uczniowskim.

1 M. Pieniazek, Problem nowoczesnej tozsamosci na lekcjach jezyka polskiego, ,Polonisty-
ka” 2007, nr 4, s. 50.
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Dzieki takiemu rozumieniu tozsamosci uczen moze identyfikowaé sie zaréwno
z samym sobg, jak i z ojczyzna, w ktérej mieszka i bedzie szukat pracy. Ponadto ze
Srodowiskiem, w ktérym przebywa, z rodzing oraz z jezykiem, ktérym potrafi sie
wilasciwie porozumiewac.

Okazuje sie, ze zarowno uczniowie, jak i nauczyciele polonisci, powinni nauczy¢
sie odnajdywa¢ w nowych sytuacjach dydaktycznych. Wynika to z nowych mozliwo-
$ci, jakie daja im projekty unijne, ukierunkowane na podniesienie atrakcyjnoscii ja-
kosci oferty edukacyjnej szkoty, przez rozwijanie kompetencji kKluczowych uczniow
w zakresie nieskrepowanego poruszania sie po rynku pracy. W tym kontekscie war-
to bytoby odpowiedzie¢ na pytanie, jakie dodatkowe predyspozycje i umiejetnosci
powinien wykorzysta¢ wspotczesny polonista, aby odnaleZ¢ sie na rynku pracy oraz
w jaki spos6b mégltby wykorzystaé swoje do§wiadczenia do pracy na lekcjach jezy-
ka polskiego.

0 kompetencjach i zatozeniach dydaktyczno-wychowawczych nauczycieli naj-
dobitniej $wiadcza sprawozdania czytane na szkolnych konferencjach plenarnych
organizowanych w zwigzku z zakonczeniem roku szkolnego. Coraz rzadziej zdarza-
ja sie nauczyciele, ktérzy pisza je w duchu pozytywnych relacji nauczyciel - uczen.
Czesto pozytywne opinie sg konfrontowane przez pozostatych nauczycieli z pyta-
niem: ,,Czy my uczymy tych samych uczniéw?”. Okazuje sie, ze tak. Wszystko zalezy
od podejscia nauczyciela i umiejetnos$ci znalezienia z wychowankami wspélnego je-
zyka. NajczeSciej pozytywne relacje nauczyciel - uczen potrafig wytworzy¢ nauczy-
ciele, ktérzy pracujg z wychowankami réwniez na zajeciach dodatkowych. Zdarza
sie, ze niejednokrotnie nauczyciel proszony o rozmowe z uczniem moéwi: ,,A o czym
ja mam z nim rozmawiac¢?”. W tej sytuacji warto bytoby wypracowac system dzia-
tan dydaktyczno-wychowawczych, ktéry sprzyjatby uzdrowieniu relacji nauczyciel
- uczen.

Propozycja ksztaltowania tozsamosci ucznia przedstawiona w tym artykule
bedzie dotyczy¢ zwtaszcza zaje¢ dodatkowych, ktére moze prowadzi¢ nauczyciel
polonista w trakcie realizacji projektow unijnych. Zwrdécono tez uwage na mature
pisemna z jezyka polskiego - gtéwnie uwzgledniajac wymagania dotyczace ksztat-
cenia kompetencji jezykowych uczniéw. Takie podejscie wynika z aktualnych spo-
strzezen i rozpoznania najnowszych wymagan maturalnych i nieprawidtowosci
W ocenianiu.

Spostrzezenia, wnioski, wyniki testow beda dotyczy¢ wycinka projektu zwigza-
nego z modutem komunikacji interpersonalnej i technik negocjacyjnych, realizowa-
nego w roku szkolnym 2008/2009. Projekt nosit nazwe: ,Rynek pracy - orientacja
zawodowa w kraju i za granicg” i dotyczyt programu operacyjnego Kapitat Ludzki.

Realizacja projektu wynikata z potrzeby uatrakcyjniania szkolnictwa. Jego ce-
lem w ramach modutu komunikacji uczyniono przygotowanie uczestnikow szko-
lenia do wlasciwej komunikacji zawodowej w zakresie poprawnosci i kultury je-
zykowej, stylistycznej, retorycznej, erystycznej, grafologicznej, zaré6wno w zakresie
tekstoéw pisanych, jak i méwionych, wykorzystywanych podczas poszukiwania pra-
cy i w pracy. Uwzgledniono gtéwnie rozwijanie kultury komunikacji zawodowe;j.
Cykl tematyczny projektu zaktadat zapoznanie uczniéw z:

— jezykiem sukcesu w nowych gatunkach jezykowych zwiazanych z dziatalnoscig
zawodows,
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— graficzng analizg pisma, ktéra wptywa na zdobycie dodatkowych informacji
o osobie starajacej sie o prace,

— komunikacjg niewerbalng i sposobami jej wykorzystania w pracy,

— umiejetno$cia wystapien publicznych oraz sposobami wtasciwego dyskuto-
wania,

— kompetentnym prowadzeniem rozmowy,

— jezykowymi sposobami budowania porozumienia w pracy,

— umiejetnoscia prowadzenia rozmowy dyscyplinujacej, oceniajacej, wywiadu
kwalifikacyjnego,

— umiejetnoscia sterowania konfliktem, prowadzenia sporéw i negocjowania,

— mozliwosciami wykorzystania mechanizméw retoryki i erystyki przydatnych
w umiejetnym méwieniu, stuchaniu, przekonywaniu.

W trakcie zaje¢ wykorzystywano gry symulacyjne miedzy uczestnikami szko-
lenia, krytyczna i konstruktywna analize nagran obrazujgcych konkretne problemy
poruszane podczas zajec, tworzenie wiasnych projektéw autoprezentacji.

Tab. 1. Zestawienie poprawnych odpowiedzi w przeprowadzonym tescie umiejetnosci koricowych
(10 pytan, 60 uczestnikow)

Liczba popraw- . L Zestawienie procentowe
nych odpowiedzi Liczba uczniow poprawnych odpowiedzi

10 44 100%

9 14 90%

8 2 80%

7 - -

6 - -

5 — -

4 - -

3 - -

2 - -

1 - -

Zrédto: opracowanie wiasne

Przeprowadzone po zakonczeniu projektu badania wynikéw nauczania wy-
kazaly, ze na 60 uczestnikdow maksymalng liczbe punktéw uzyskato 44 osoby.
Nieco mniej, bo 90%, osiggneto 14 uczniéw, a dwie osoby zdobyty 80% mozliwych
punktéw.

Najwieksze trudnosci zauwazono w umiejetnosci interpretacji wizerunku gra-
fologicznego? - 6 0os6b na 60, czyli 10% uczestnikow, udzielito btednej odpowiedzi
(pytanie 7). Trzy osoby (5% badanych) miaty problem z rozréznianiem wyznacz-
nikow negocjacji wschodnich? od negocjacji typu zachodniego. Tylko 2 osoby (3%

2 Wizerunek grafologiczny dotyczyt zdobycia umiejetno$ci dokonywania grafologicznej
analizy pisma pod katem odczytywania osobowosci i predyspozycji zawodowych badanych
0s0b.

3 Sa to negocjacje oparte na wschodniej tradycji walk dziu-dzitsu. Zob. W. Koztowski,
Sztuka negocjowania, Warszawa 1993, s. 66-71.
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badanych) niedoktadnie przyswoily sobie znaczenie zajmowanego miejsca przy
stole (pytanie 5). Tyle samo uczestnikoéw nie potrafito wtasciwie przyjac¢ pochwaty
(pytanie 6) oraz miato ktopoty z pisaniem misji i wizji przedsiebiorstwa (pytanie 9).
Jedna osoba nie zapoznata sie z wtasciwymi dystansami w kontaktach miedzyludz-
kich (pytanie 4). Nie zauwazono trudno$ci w redagowaniu listow motywacyjnych
(pytanie 1). Poza tym uczniowie w stopniu zadowalajagcym postugiwali sie komuni-
kacja niewerbalng i potrafili okresli¢ oznaki maskowanej agresji, potrafili rozpoznac
wzorce stow w zaleznosci od tego, czy w mysleniu rozméwcy dominujg dzwieki,
obrazy czy odczucia.

Tab. 2. Zestawienie btednych odpowiedzi w przeprowadzonym tescie umiejetnosci koricowych
(10 pytan, 60 uczestnikdw)

Numer Liczba btednych Zestawienie Zestawienie procentowe badanych,
. d edzi procentowe odpo- Kt tnili bted

pytania odpowiedzi wiedzi blednych térzy popetnili btedy

1 - - -

2 - - -

3 — — —

4 1 10% 2%

5 2 20% 3%

6 2 20% 3%

7 6 60% 10%

8 3 30% 5%

9 2 20% 3%

10 - - -

Zrédto: opracowanie wtasne

Projekt ten wpisuje sie w tworzenie tozsamos$ci zawodowej uczniéw, a doktad-
nie tozsamosci jezykowej w kontekscie rozwijania kultury jezyka zawodowego oraz
autoprezentacji.

Dodatkowe spostrzezenia beda sie odnosi¢ do sposobdw ksztaltowania tozsa-
mosci uczniowskiej dzieki realizacji drugiego projektu unijnego. Byty to zajecia orga-
nizowane w ramach projektu wyréwnywania szans edukacyjnych dzieci i mtodziezy
pt. ,Aktywizacja jednostek samorzadu terytorialnego i organizacji pozarzadowych”.
Gléwnym celem uczyniono rozwijanie polonistycznych zainteresowan uczniéw
oraz wyrobienie umiejetnosci autoprezentacji i wystgpien publicznych pod katem
matury ustnej z jezyka polskiego. W ten spos6b powstato ,Koto mito$nikéw jezyka
polskiego - edukacja dla przysztosci”. Dzieki temu uczniowie mogli rozwija¢ zainte-
resowania literacko-jezykowe nie tylko podczas zaje¢ warsztatowych, ale réwniez
przez wspdlne wyjazdy do Czytelni Pedagogicznej oraz Biblioteki Audiowizualnej
w Rzeszowie. Dawato to szanse uczniom, ktérzy nie mieli innych mozliwo$ci posze-
rzania swoich zainteresowan polonistycznych. Okazato sie, ze wiekszo$¢ uczniow
ze wzgledow finansowych nigdy wcze$niej nie miata mozliwosci bezposredniego
zetkniecia sie ze zbiorami bibliotek wojewo6dzkich. Wspélne wyjazdy integrowa-
ty grupe i dawaly mozliwo$¢ dyskusji na tematy zwigzane z literaturg, jezykiem,
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rozwigzywania probleméw egzystencjalnych uczniéw. Niejednokrotnie nauczyciel
byt rowniez zmuszony do wykorzystywania swojej wiedzy psychologicznej i pe-
dagogicznej, retorycznej i erystycznej, zardwno w celu udzielenia odpowiedzi na
uczniowskie pytania zwigzane z poszukiwaniem literatury przedmiotu i podmiotu,
jak tez w sytuacji rozwigzywania osobistych problemdéw uczniowskich, ktére po-
jawiaty sie w zwigzku z praca z wykorzystaniem zbioréw Czytelni Pedagogicznej
w Rzeszowie. Duze znaczenie miata rowniez przyjazna atmosfera spotkan oraz bar-
dzo mita obstuga pracownikéw zaréwno Czytelni, jak i Biblioteki Audiowizualnej,
o czym otwarcie mowita mtodziez. Zajecia takie powinny rozwija¢ u uczniéw poczu-
cie wlasnej wartosci, poniewaz ,jesli uczniowie poczuja sie niekompetentni, rodza
sie negatywne uczucia, nieche¢ do szkoty”*.

Praca w takich warunkach dawata wiele przyjemnosci i satysfakcji, mobili-
zowala do dziatania. W ten sposob ksztaltowanie tozsamosci uczniéw wigzato sie
z traktowaniem ich jako réwnoprawnych partneréw dialogu. Uczniowie twierdzi-
li, ze dzieki takim zajeciom sg w stanie w przysztosci samodzielnie odnalez¢ po-
trzebne im materiaty na kazdy temat. W tym miejscu warto przytoczy¢ stowa Marii
Jedrychowskiej:

Uczen niezaleznie od deklaracji o jego upodmiotowieniu w procesie dydaktycznym jest
takze przedmiotem. To on kontaktuje sie z wiedza w takiej mierze i w takim zakresie,
w jakim jest mu ona oferowana, zdobywa sprawnosci o tyle, o ile umozliwia mu sie ich
zdobycie. Przede wszystkim za$ jest wychowywany, cho¢ trudno nie zaktada¢, ze w kto-
ryms$ momencie nastapito to, co psychologia okresla jako samowychowanie®.

Z kolei zajecia warsztatowe stuzyty wyrabianiu umiejetnos$ci pisania prezenta-
cji, tworzenia bibliografii i przypiséw, poddawania tekstu transformacjom, doktad-
nej analizie wybranych tematéw wystgpien. Ponadto wazna byta spdjnos¢ wypo-
wiedzi, zapoznanie z etapami pracy nad tematem. Duzg role odgrywata znajomos¢
zasad analizy i interpretacji zaré6wno pojedynczego tekstu kultury, jak i analizy
porownawczej tekstow, a zwtlaszcza cykl zaje¢ poswieconych tym dziataniom na
konkretnych przyktadach tekstéw kultury wybranych przez uczniéw. Priorytet sta-
nowito zapoznanie uczniéw z problematyka oraz wymowa ideowg wybranych tek-
stow kultury zgodnie z zainteresowaniami uczniéw. Wazne byly tez analizy przy-
ktadowych prezentacji zar6wno na nos$nikach CD, nagraniach wideo, jak réwniez
tych w prasie mtodziezowej oraz wypracowanej przez uczestnikow zaje¢. Zadaniem
ucznidw byta ich ocena pod katem zalet i btedéw przy uwzglednieniu kryteriow
Informatora maturalnego®.

Dzieki temu, ze uczniowie mieli mozliwos¢ samodzielnie wybra¢ tematy pre-
zentacji (a byli to w wiekszosci uczniowie klasy drugiej i pierwszej), mozna zoriento-
wag, sie jakie problemy nurtuja mtodziez i na jakie pytania szuka ona odpowiedzi.

* D. Chetkowski, Czy literatura piekna przyda(je) sie jeszcze w wychowaniu? Z doswiad-
czen nauczyciela polonisty, [w:] Wychowanie. Pojecia - procesy - konteksty. Interdyscyplinarne
ujecie, red. M. Dudzikowa i M. Czerepaniak-Walczak, Gdansk 2007, s. 302.

° M. Jedrychowska, Najpierw cztowiek, Krakow 1996, s. 104.

¢ Z uwzglednieniem najnowszych zmian w Aneksie do Informatora maturalnego. Jezyk
polski, Centralna Komisja Egzaminacyjna, Warszawa 22.08.2005.
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Po dokonaniu analizy zainteresowan uczniowskich stuszne okazaly sie stowa
Dariusza Chetkowskiego, ze ,nie mozna walczy¢ z calym Swiatem, bedacym pod
znacznym wptywem medidw i specéw od marketingu”’. Wéréd tematdw uczniow-
skich pojawity sie m.in. Zjawiska niepokojqgce w jezyku mediéw; Techniki manipulacji
w tekstach reklamowych; Manipulacja a sztuka przekonywania; ZapoZzyczenia w jezy-
ku polskim; Nowe zachowania grzecznosciowe w jezyku. Jak sie okazuje, tozsamos¢
mozna ksztatci¢ nie tylko przez nawigzanie do tradycji, wskazywanie tego co pol-
skie i wartos$ciowe?, ale rowniez uwzgledniajac rzeczywistos$¢ kinows i telewizyjna,
czesto tak rézng od tej realnej’. Jednocze$nie warto podkresli¢, ze nowoczesnos¢
bez powrotu do zrédet uniwersalnej kultury nie wystarczy, by wtasciwie uksztatto-
wac tozsamo$¢ uczniowska'?.

Druga grupa tematéw potwierdza stowa Marka Pienigzka, ze ,uczen wciaz cze-
ka na taki kontakt z literaturg, ktéry pomoze mu ulepi¢ jego tozsamos¢, jego jezyk
i twarz”!. Byly to tematy skupione wokét poszukiwania wizerunku mezczyzny czy
kobiety w literaturze (np. Portret mezczyzny w literaturze), czy tez skoncentrowane
na przyczynach warto$ciowania pisarzy i poszukiwaniu elementéw wspoélnych mie-
dzy ich literatura a zyciem (np. Biografia jako klucz do odczytania twérczosci pisa-
rza). Niektdrzy chcieli sie dowiedzie¢, co sktaniato artystéw mtodopolskich do wy-
boru postawy dekadenckiej i katastroficznej (np. Postawy artystéw mtodopolskich
wobec Zycia w oparciu o wybrane utwory poetyckie). Co ciekawe, pojawity sie gtosy
sprzeciwu przeciwko takim postawom. W toku dyskusji okazato sie, ze mtodziez
w wiekszosci nie popiera postaw pesymistycznych i ksigzek zawierajacych jakiekol-
wiek elementy przemocy wobec innych ludzi. Uczniowie zainteresowani byli raczej
pozytywnymi uczuciami i przez realizacje tematow: Mitos¢ szczesliwa i nieszczesli-
wa - na wybranych przyktadach literackich oraz Matzeristwa w literaturze, doszli do
wniosku, ze za mato mamy literatury, ktéra kreowataby pozytywny wymiar uczud.
Nie zauwazyli rowniez zbyt wielu dobrych stron wladzy, analizujac temat Wtadza
i wtadca jako motyw literacki. Inni interesowali sie miastem i wsig. Stuzyty temu
takie tematy, jak: Obraz miasta wpisany w literature oraz Sposoby przedstawiania
wsi i jej obyczajow w literaturze. W staropolskich obyczajach i tradycji narodowej
mogli doszukac sie korzeni polskosci, ktdre cieszyty sie ich zdecydowanym popar-
ciem. Jak widag, literatura podsuwa uczniom nie tylko wzory, ale przede wszystkim
antywzory zachowan. Z tego wzgledu, jak stusznie stwierdzit Tomasz Mazur: ,Celem
szkoty nie jest dzisiaj realizacja jakiej$ wizji cztowieka i wartosci wtasciwych dla
mniej lub bardziej waskiej grupy dorostych ludzi, ale pomoc (tylko pomoc) mtodym
ludziom w odnalezieniu lub nawet stworzeniu wtasnej wizji”'2. Tutaj potwierdzaja

7 D. Chetkowski, Czy literatura piekna przyda(je) sie jeszcze w wychowaniu?..., s. 285.

8 ]. Pasterska, Tozsamos$¢ i pamiec. O dominantach ksztatcenia kulturowo-literackiego
w programach jezyka polskiego dla liceum, [w:] Edukacja humanistyczna, aksjologiczna i este-
tyczna w Swietle programéw i potrzeb oswiatowych, red. . Kida, Rzeszéw 2003, s. 98.

 Okreslenie Teresy Wilk. Zob. tejze, Spoteczna rola kultury-sztuki teatralnej - w budo-
waniu tozsamosci narodowej i kulturowej, [w:] Edukacja wobec wyzwan i zadan wspétczesno-
Sci i przysztosci. Strategie rozwoju, red. ]. Szempuch, Rzeszéw 2006, s. 155.

10 Tamze, s. 173.
1 M. Pieniazek, Problem nowoczesnej tozsamosci..., s. 51.

12 T. Mazur, Smutni lokatorzy skansenow, ,Nowa Polszczyzna” 2008, nr 4, s. 8.
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sie réwniez stowa Dariusza Chetkowskiego, ze ,najlepsza formg wychowania przez
literature jest umiejetne wycofywanie sie nauczyciela z interpretacji i danie mozli-
woséci uczniom do zaprezentowania wtasnych pasji, lekow i zainteresowan”?2,

Duza role odgrywaty réwniez zajecia warsztatowe dotyczace samej sztuki
prezentacji i wystapien publicznych Zwtaszcza wskazéwki dotyczace aktywnego
stuchania, przekonywania, prowadzenia dyskusji oraz komunikacji niewerbalne;j.
W ten sposéb uczniowie wyrabiali swoistg tozsamo$¢ jezykowa i komunikacyjna.
Trzeba doda¢, ze uczniowskie prezentacje zostaty przedstawione dwukrotnie: na
forum szkoty dla innych uczniéw Zespotu Szkoét Technicznych w Lezajsku oraz dla
srodowiska lokalnego w Bibliotece Pedagogicznej w Lezajsku. Uczniowie zdobyli
niezbedne umiejetnosci werbalne i niewerbalne potrzebne im w czasie wystapien
publicznych. Ponadto poszerzyli swoja wiedze humanistyczng i zainteresowali in-
nych uczniéw samoksztatceniem w zakresie literatury i autoprezentacji.

W tej sytuacji potrzebne sg nowe kompetencje nauczycieli, na ktére oprécz
wiedzy i doswiadczenia wpltywaja tez srodowisko, motywacja, osobowos$¢, a na-
wet organizacja pracy**. Z tego powodu nauczyciel powinien by¢ zorientowany
w problemach wspoétczesnosci. W tym kontekScie potwierdzaja sie stowa Marii
Kwiatkowskiej-Ratajczak, ze ,btedem szkotly sredniej jest izolowanie klasyki od in-
nych sfer kulturowej komunikacji”*®.

Ksztaltowanie tozsamosci ucznia szkoty $redniej nalezatoby zhierarchizowac.
Warto bytoby rozpocza¢ od samego ucznia, jego identyfikacji z samym sobg i z wy-
znawanym przez niego systemem wartos$ci. Nastepnie przejs¢ do jego identyfikacji
z rodzing, Srodowiskiem, jezykiem, krajem, wreszcie z tekstami kultury.

Jak sie okazuje, tozsamos$¢ ucznia $cisle wigze sie z jego jezykiem i stylem wy-
powiadania sie w mowie i w pisSmie. Nie ulega watpliwosci, ze podstawowa umiejet-
noscig jest wyrobienie u wychowankéw wtasnego stylu wypowiedzi. Indywidualny
styl uczniowski ,stanowi najwyzszy poziom regulacji kompetencji komunikacyj-
nej”'® i pozwala uczniowi ,kompetentnie wypowiada¢ swoje sady o otaczajacym
Swiecie i o sobie samym, wyrazac satysfakcje lub rozczarowanie zwigzane z pozna-
wanymi tekstami kultury, czy wreszcie porozumiewac sie z drugim cztowiekiem”?’.
Jednak gdzie jest granica miedzy stylem ucznia a stylem pisarza? To pytanie kon-
trowersyjne, ktore nalezatoby postawi¢ w odniesieniu do zasad oceniania matury
pisemnej w 2008 roku.

Kilka stow warto w tym kontekscie poswieci¢ niepokojacemu zjawisku, ktore
zaistniato na pisemnej maturze z jezyka polskiego. Powstato ono w zwiagzku z ciggty-
mi modyfikacjami sposobu oceniania prac pisemnych. Chodzi o rozbieznosci miedzy

13 D. Chetkowski, Czy literatura piekna przyda(je) sie jeszcze w wychowaniu?..., s. 290.

1+ A. Walenda, Nowe kompetencje potrzebne wspétczesnemu nauczycielowi - wybrane za-
gadnienia, [w:] Paradygmaty wspdtczesnej dydaktyki, red. L. Hurmo, D. Klus-Stanska i M. Loj-
ko, Krakéw 2009, s. 535-536.

5 M. Kwiatkowska-Ratajczak, Literatura popularna w edukacji: zagrozenia, potrzeba,
koniecznos¢?, ,Polonistyka” 2005, nr 2, s. 46.

16 A. Dyduchowa, B. Dyduch, M. Jedrychowska, W strone kompetencji. Zadania jezyka
polskiego w szkole podstawowej, [w:] Kompetencje szkolnego polonisty. Szkice i artykuty z me-
todyki, red. B. Chrzastowska, Warszawa 1995, s. 42-43.

17 Tamze, s. 43.
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stownikowg definicja parafrazy a definicja zawarta w materiatach z Okregowej
Komisji Egzaminacyjnej w Krakowie z 2009 roku.

Parafrazg (z gr. paraphrasis - oméwienie) wedtug definicji stownikowej nazy-
wa sie przerobke, modyfikacje tekstu, ktéra oddaje jego tresc i sens, ale w innej for-
mie®, Jak pisze Zdzistaw Szkutnik: ,poddajemy wiec cudza mysl wiasnej interpre-
tacji i wyrazamy jg wtasnymi stowami”?”. Dla poréwnania warto przytoczy¢ nowa
definicje parafrazy stworzong przez Terese Bulskg-Le$niak?® i Kazimiere Gorczyce,
wpleciong w tok postepowania z praca budzaca watpliwosci egzaminatora:

»Ad 7 zachodzi podejrzenie, ze praca jest parafraza - zdajacy zmienia tylko
mowe zalezng na niezalezng, nagminnie uzywa stéw z tekstu, zdarza sie, ze niekto-
rych nie rozumie, popetnia wiec liczne btedy sktadniowe i stylistyczne”?*.

Stworzona zostata nowa definicja parafrazy na potrzeby matury z jezyka pol-
skiego. Uznano, Ze polega ona na zamianie mowy zaleznej na niezalezng, nagminnym
uzywaniu stow z tekstu, redagowaniu wypowiedzi btednej sktadniowo i stylistycz-
nie. W takiej sytuacji egzaminator miat obowigzek zaznaczy¢ na marginesie parafra-
ze i nie przyznawac punktdéw za rozwiniecie tematu. Moze sie okaza¢, ze egzamina-
tor uzna calg prace za parafraze i w takim przypadku uczen nie zdobywa zadnych
punktéw, mimo ze miesci sie w Kluczu. Nie otrzymuje tez punktéw za kompozycje
i styl. Tu dodatkowo do definicji parafrazy wprowadzono informacje, ze chodzi
o styl pisarza, a nie zdajgcego ucznia. Warto sie zastanowi¢, na jakiej podstawie eg-
zaminator ma stwierdzi¢, Ze jest to styl pisarza, a nie ucznia, i czy w ogdle uczen
moze pisac stylem pisarza? Tutaj chodzi jednak o nieudolnos$¢ stylistyczng i skta-
dniowa. Czy tekst btedny sktadniowo i stylistycznie to tez styl pisarza?

Ponadto z definicji Okregowej Komisji Egzaminacyjnej wynika, ze zaktada sie
dowolnos¢ odczytan tak powstatej parafrazy, poniewaz dodano do niej dopisek
»Zeby kazdg sytuacje rozpatrywac indywidualnie i rozwaznie”?2, Stanowi to swoisty
paradoks, jesli ma to by¢ ocenianie zewnetrzne, a kryteria jasne dla egzaminatorow.
W ten sposéb tworcy nowej formuty matury chcg sie broni¢ przed zarzutami koniecz-
nosci ,wstrzelenia sie w klucz” i podnie$¢ poziom matury z krzywda dla uczniéw,
ktérzy maja problemy ze stylistycznym i sktadniowym uksztaltowaniem tekstu.
Zamiast obnizy¢ w takim przypadku punkty za styl i jezyk, pozbawia sie ucznia
mozliwo$ci zdania matury, gdyz nie przyznaje sie punktdéw z klucza. Paradoksalnie
w wiekszosci przypadkow klucz zostat stworzony wtasnie na podstawie parafrazo-
wania fragmentéw przeznaczonych do analizy.

18 7. Szkutnik, Metodyka pisania pracy dyplomowej. Skrypt dla studentéw, Poznan 2005,
s. 46, za: W. Kopalinski, Sfownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych z almanachem,
Warszawa 2000, s. 373.

19 Z. Szkutnik, Metodyka..., s. 146.

20 Koordynatorami oceniania dla kazdego OKE, w ktérym nie ma osoby pelnigcej te
funkcje, sa Teresa Bulska-Le$niak i Bogdan Kozak”, ,Gtéwnym Egzaminatorem (GE) w OKE
Krakow jest Teresa Bulska-Lesniak”. Zob. K. Gorczyca, T. Bulska-Les$niak, Tryb postepowania
z pisemnymi pracami maturalnymi z jezyka polskiego budzqcymi wqtpliwosci egzaminatora
(nietypowymi, innymi), Okregowa Komisja Egzaminacyjna w Krakowie, Krakéw 2009, s. 2.

21 Tamze, s. 4.

22 Tamze.
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Jak w tym kontekscie zrozumie¢ stowa Teresy Bulskiej-Le$niak: ,Czy maturzy-
sta musi «wstrzeli¢ sie w model», aby dobrze zda¢ egzamin? Nie. Problem polega
nie na niemozno$ci albo nieumiejetnosci owego «wstrzelania sie», ale na nieumie-
jetno$ci analizowania i interpretowania tekstu oraz na niezrozumieniu tematu”%,
W tej sytuacji warto bytoby zada¢ pytanie: w jaki sposdb klucz odpowiedzi ma stu-
zy¢ sprawdzeniu umiejetnos$ci analizy i interpretacji utworu?

Podsumowujac powyzsze uwagi, warto podkresli¢ za Henryka Kwiatkowska,
ze ,pojecie tozsamosci taczy w sobie zwigzek identycznosci i réznicy, czyli , tego, co
w cztowieku state, co czyni go podobnym do innych, oraz tego, co jest w nim odreb-
ne, co zaswiadcza o jego niepowtarzalnosci i czyni go odmiennym”?*,

Sposdéb ksztattowania tozsamosci ucznia zalezy gtéwnie od nauczycieli. Kryzys
relacji nauczyciel - uczen wynika z obojetnosci, obcosci, a nawet wrogosci obu
stron. To z kolei powoduje trzy rodzaje uprzedmiotowienia nauczyciela. Moze ono
wynikag, jak twierdzi Henryka Kwiatkowska, ,albo z wtasnej niemocy (tozsamos$¢
moratoryjna), badz z podporzadkowania (tozsamo$¢ nadana) lub tez z wlasnej wy-
gody i minimalizowania wysitku (tozsamos$¢ rozproszona)”?. Ponadto mozna za-
obserwowac¢ negatywne zjawisko znamienne dla tozsamos$ci nauczyciela. Chodzi
o nastawienie o charakterze zabezpieczajacym i chronigcym. Zazwyczaj nauczyciele
uwazajg, ze bezpieczenstwo to brak zagrozen i niechetnie realizujg indywidualne
potrzeby zawodowe. Dziatania indywidualne s3 dla nich ryzykowne i ze wzgledu na
jawno$¢ autorstwa, niechetnie podejmowane?¢. Zauwaza sie opér nauczycieli przed
innos$cig i spontaniczno$cig uczniéw. Widac¢ brak checi podejmowania wysitku dia-
logu i kompromisu z wychowankiem?’. Jednak wychowanie i nauczanie wymaga od
nauczycieli zaangazowania.

Stad proponuje sie szersza wspotprace srodowiska naukowego z polonistami
w ramach projektéw unijnych lub w zakresie innych form doksztatcania, zwtaszcza
w zakresie komunikacji interpersonalnej miedzy nauczycielem a uczniem. Wynika
to z potrzeby rozwigzywania i naprawiania sytuacji kryzysowych w szkole, zaréw-
no w zakresie wychowania, jak i ksztalcenia. W ten sposéb dziatania metodyczne
mogtyby by¢ nastawione na zapobieganie odrzuceniu czytania uczniowskiego jako
niezgody na proponowany mu rodzaj i styl lektury.

% T. Bulska-Le$niak, Wstrzeli¢ sie w model czy rozwiqgza¢ zadania z jezyka polskiego,
www.oke.krakow.pl/inf/filedata/files/Wstrzeli%E6%20si%EA%20w%20model_2008.pdf
[dostep 18.07.2009].

24 H. Kwiatkowska, Tozsamos¢ wychowawcy, [w:] Wychowanie. Pojecia - procesy - kon-
teksty. Interdyscyplinarne ujecie, red. M. Dudzikowa i M. Czerepaniak-Walczak, Gdansk 2007,
s. 19.

25 Tamze, s. 28.
26 Tamze, s. 32.

27 Tamze, s. 28.
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Zatacznik

Test sprawdzajacy - projekt ,Orientacja zawodowa w Kraju i za granicg” -
modul: komunikacja interpersonalna

1. Z jakich elementéw sktada sie list motywacyjny?
- obszar, cel, osiagniecia, autoprezentacja, korzysci, kontakt, uzupetnienie
- obszar, uzasadnienie, przestanie, prognoza
2. Jakie znasz oznaki maskowanej agres;ji?
- zastaniane ust, drzenie w glosie, jakanie, kaszel
- zbyt dtugi kontakt wzrokowy, podejrzanie przyjacielski ton gtosu, poklepywanie po re-
kach i po plecach
3. Rozpoznaj wzorce stdw, jesli w mysleniu dominuja dzwieki:
- ,Widze o czym myslisz”, , To wyglada dobrze”
-, To brzmi dobrze”, ,Jesli dobrze cie ustyszatem”
- ,Mam skurcze zotadka”, , Trzymam ich w garsci”
4. Dystans towarzysko-oficjalny to odlegtos¢:
-0d0,5m
-0d0,5mdo1,5m
-0d1,5mdo3m
-od3m
5. Na rywalizacje i wspdtzawodnictwo wskazuje miejsce przy stole:
- naprzeciwko siebie
- blisko siebie w narozniku stotu
- obok siebie
- po przekatnej stotu
6. Jak przyjmowac pochwaty?
-, To nie ja, to ekipa”
-, To nie byto trudne”
- ,Dziekuje”
7. Osoba pragnaca ukry¢ jakie$ fakty ze swojej przesztosci podpisuje sie w ten sposéb, Ze:
- czytelne jest tylko nazwisko
- czytelne jest tylko imie
8. Negocjacje oparte na wschodniej tradycji walk zaktadaja:
- nie atakuj stanowiska przeciwnika, nie bron swoich pomystéw, ale zachecaj do krytyki
- przeksztatcaj atak na siebie w atak na problem, zadawaj pytania i milcz
- atakuj stanowisko przeciwnika, zadawaj duze ilo$ci pytan, bron tylko swoich pomystow
9. Obszar, uzasadnienie, przestanie, prognoza to elementy powtarzajace sie w:
- misjach i wizjach
- listach reklamowych direct mail
- ogloszeniach
- listach motywacyjnych
10. Oddziel ludzi od problemu, zrozum innych, sformutuj problem w kategoriach intereséw
obu stron, przyjmij, ze istnieje kilka mozliwych rozwigzan - to niektére zasady:
- uczciwych negocjacji
- pisania ogtoszenia
- przeprowadzania wywiadu kwalifikacyjnego
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New demands of the labour market — students’ new identity and teachers’
tasks in the light of the EU projects and the matura examination in Polish

Abstract

New demands of the labour market create a different view on students’ identity and teachers’

tasks. The article presents them in the light of the EU projects and the matura examination in

Polish. The focus is on the consideration of students’ new needs from the point of view of the

labour market demands. It leads to a proposition to develop student’s identity in a number

of areas:

— through the recognition of students’ current needs in relation to a particular person and
translating them into values coming from culture-based texts,

— through the recognition of the labour market demands in the context of social communi-
cation with elements of rhetoric, eristic and image building,

— through group integration as well as joint trips and extra activities,

— through discussion combining elements of psychology, self-presentation and students’
reading interests,

— through the development of the skill of using student’s own style.

Such understanding of identity makes it possible for a student to identify both with his own

self and the motherland where he lives and will look for a job as well as with the environment

he lives in, his family and the language in which he can properly communicate. It turns out

that both students and Polish language teachers should learn how to find themselves in

the new didactic situations. It results from the new possibilities offered by the EU projects

aiming at increasing the attractiveness and quality of school’s educational offer through the

development of students’ key competencies in the realm of the free mobility on the labour

market. An alarming misunderstanding of the definition of paraphrase on the matura

examination in Polish was also mentioned. Moreover, emphasised was the existence of

teachers’ resistance towards students’ difference and spontaneity. The lack of willingness

to make the effort of talking and compromising with students is also evident. Nevertheless,

bringing up and teaching requires commitment from teachers.
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Priorytety ksztatcenia , polonistycznego”,
czyli o poszukiwaniu podstawy w ,,podstawie programowe;j”

»,Edukacja polonistyczna” oraz ,podstawa programowa” - bez watpienia obie ty-
tutowe formuty sa bardzo dobrze zadomowione w naszym dydaktycznym jezyku.
Za pomoca pierwszej — ,edukacja polonistyczna” - tradycyjnie opisuje sie to, czym
zajmujemy sie na co dzien jako nauczyciele szkolni i nauczyciele akademiccy, jako
dydaktycy literatury i jezyka polskiego oraz - ewentualnie - jako tworcy progra-
moéw i podrecznikow. ,Podstawa programowa” z kolei to nazwa kluczowego doku-
mentu, regulujacego nasza prace szkolna, a zwlaszcza okreslajacego cele i zakres
owej ,edukacji”. Jednak juz na wstepie wypada sobie powiedzie¢ wprost: w szkole
nie odbywa sie ,edukacja polonistyczna”, lecz co najwyzej jej parodia, a nowa tzw.
podstawe programowa mozna uznac co najwyzej za podstawe egzaminéw koncza-
cych poszczegoélne etapy edukacji. Obie tytutowe formuty bowiem, cho¢ ,oczywiste”
i stosowane powszechnie, sg w istocie tylko pojeciowymi atrapami.

Uzasadnienie tak radykalnej tezy wymaga pogtebionej refleksji na temat rzeczy-
wisto$ci opisywanej za pomocg wskazanych w tytule formut. W ramach rozwazan
trzeba bedzie wiec - po pierwsze - zajrze¢ do Stownika jezyka polskiego, po drugie
- spojrze¢ na rece kilku ministrom, po trzecie - obejrze¢, czym w ,zreformowanej”
szkole zajmuja sie pierwszoklasisci i po czwarte wreszcie - przyjrzec sie blizej nie-
ktérym dawnym i wspotczesnym programom oraz tzw. podstawom programowym,
a zwlaszcza ostatniej ,podstawie”, opublikowanej niedawno wraz z komentarzami
ekspertow’.

Zacznijmy zatem od ,edukacji polonistycznej”, bo tu sprawa jest stosunkowo
prosta. Na czym w istocie miataby polega¢ edukacja dookreslana takim przymiotni-
kiem? Na ile edukacje prowadzona w ramach lekcji jezyka polskiego mozna uznaé
za ,polonistyczng”? Czym wiasciwie zajmujg sie na co dzien nauczyciele polonisci?
Czego naucz-ajg swoich ucz-niow?

Gdy zajrzymy do najstarszych programéw szkolnych z poczatku XX wieku,
pisanych wowczas z mysla o konkretnych ,zaktadach naukowych” (np. o Polskim

! Podstawa programowa z komentarzami, t. 2, Jezyk polski w szkole podstawowej, gimna-
zjum i liceum, http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/images/Podstawa_programo-
wa/men_tom_2.pdf [dostep 1.09.2009]
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Gimnazjum Obywatelskim w Warszawie), przekonamy sie, iz zawieraty one przede
wszystkim ,zakres nauk wyktadanych” w danym ,zaktadzie”?. Z analizy dawnych
programowych zapiséw wynika, iz (na poziomie deklaracji) nauczyciele byli zobli-
gowani gtéwnie do ,wyktadania” wiedzy z poszczegélnych przedmiotéw, w tym
takze w ramach lekcji jezyka polskiego. Absolwent wspomnianego gimnazjum na
przyktad, ,konczacy kurs nizszy 4-klasowy, winien posiada¢ catoksztatt wiedzy
elementarnej, ktora jednostka inteligentna moze samoksztatceniem i obcowaniem
z ludZzmi, wyzej specjalnie wyksztatconymi, wspaniale rozwing¢ i uzupetnic¢”.

W programie gimnazjum nizszego opublikowanym przez Ministerstwo Wyznan
Religijnych i O$§wiecenia Publicznego za$, w zwigzku z reforma wdrazang w roku
szkolnym 1919/1920, nie mowi sie juz o ,zakresie nauk wyktadanych”*. Tresci ,,po-
lonistyczne” podzielono bowiem - dla wszystkich klas - na dwa dziaty: ,Cwiczenia
ustne” i ,Cwiczenia piémienne”. Z kolei w zmienionej wersji tego programu, z roku
1925, owe tresci nazwano wprost — co dzis$ brzmi do$¢ znajomo - ,rozktadem ma-
teriatu”®. Caly materiat zatem, usytuowany, chcac nie chcgc, w centrum ksztatcenia
,polonistycznego”, ,roztozono” na poszczegoélne klasy i zamknieto w dwéch cze-
$ciach: ,Lektura” i ,Jezyk”s.

W programach przygotowanych na potrzeby reformy Jedrzejewiczowskiej
natomiast (lata 30. ubiegtego wieku) tresci ksztatcenia nazywano rozmaicie, w za-
leznos$ci od typu szkoty. Dla szk6t powszechnych zastosowano formute ,Materiat
nauczania”’. W nowym gimnazjum z kolei przyjeto uktad nastepujacy: I -, Lektura”,
(w tym ,Material” i ,Opracowanie”), Il - ,Nauka o jezyku” i IlI - ,Cwiczenia w mé-
wieniu i pisaniu”®. W programie dwuletniego liceum za$ ponownie znalazt sie zapis
,Material nauczania”, ale rozumiany jeszcze inaczej’. Tym razem za ,material” uzna-
no wykaz probleméw dotyczacych poszczegdlnych epok kulturowych oraz proble-
mow ewokowanych przez wybitne dzieta literackie, wykaz probleméw dotyczacych
nauki o jezyku, podejmowanych ,okolicznosciowo” w zwigzku z lektura (np. ,Jezyk

2 Program nauk 8-io klasowego Gimnazjum obywatelskiego w Warszawie przy ulicy Smol-
nej nr 3, Warszawa 1907.

3 Tamze, s. 2.

* Program gimnazjum parnistwowego. Gimnazjum nizsze. Jezyk polski. Historia. Jezyki no-
wozytne, Warszawa 1919. W obrebie ¢wiczen ustnych, na przyktad, znajdowat sie punkt,ob-
jasnianie i rozbidr czytanych utworow”.

5 Program gimnazjum panstwowego. Gimnazjum nizsze. CzesS¢ I. Jezyk polski. Jezyk obcy.
Historia, wydanie 7 zmienione, Warszawa 1925.

¢ Dziat ,lektura” podzielono na ,czytanie”, ,objasnianie i rozbidr czytanych utworéw”,
,Cwiczenia logiczno-stylistyczne” oraz ,nauke o rzeczach”, dziat,Jezyk” natomiast sktadat sie
z dwéch czesci: z ,nauki o jezyku” oraz z ,wiczen w uzywaniu jezyka”.

7 Program nauki w publicznych szkotach powszechnych trzeciego stopnia. Jezyk polski,
Lwéw 1933. Konkretne obligacje lekturowe przewidziano dopiero dla uczniéw klasy 7. For-
muta ,Materiat nauczania” kryta w sobie trzy zasadnicze dla naszego przedmiotu dziaty, tzn.
,Moéwienie”, ,Pisanie”, ,Czytanie”, a takze propozycje tematéw do ¢wiczen podejmowanych
w ramach owych dziatéw.

8 Program nauki w gimnazjach parnistwowych. Jezyk polski, Lwow 1933.

9 Program nauki w paristwowym liceum ogdlnoksztatcqcym z polskim jezykiem naucza-
nia. Jezyk polski, Lwow 1937.
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jako $rodek ekspresji zycia duchowego cztowieka”?), a takze zakres ¢wiczen w mo-
wieniu i pisaniul,

Spojrzmy jeszcze na liceum powojenne. W programie dla szkoty 11-letniej,
w ktorej stopien licealny stanowity klasy VIII-XI, cze$¢ programu znang dotychczas
jako ,materiat” nazwano wprost ,Historig literatury”2. W programie z roku 1964
dla kolejnego juz nowego liceum, tym razem na podbudowie 8-letniej szkoty podsta-
wowej, wprowadzono jeszcze inny zapis na okreslenie dawnego , materiatu naucza-
nia”. Zamiast dotychczasowej ,historii literatury” wprowadzono ,Lekture tgcznie
z wiadomos$ciami z historii i teorii literatury”*3. Na czeSciowg zmiane paradygmatu
ksztatcenia trzeba byto poczekac¢ az do roku 1984, kiedy to zatwierdzono nastep-
ny przetomowy program, przewidziany do realizacji od roku szkolnego 1986/87.
»Iresci ksztatcenia i wychowania” podzielono na ,Ksztatcenie literackie i kultural-
ne” oraz ,Ksztalcenie jezykowe”.

Juz nawet ten pobiezny przeglad XX-wiecznych programéw nauczania pozwala
sformutowa¢ wniosek, iz do roku 1984, a wiec do czasu formalnego rozszerzenia
tresci nauczania o ,ksztalcenie kulturalne”, popularny dzi$ termin ,edukacja polo-
nistyczna” mégiby by¢ niekiedy stosowany, choc¢ tylko w odniesieniu do niektorych
programowych deklaracji i niektérych pozioméw ksztatcenia, w dodatku przy duzej
dozie umownosci. Zajrzyjmy bowiem do Stownika jezyka polskiego®®: ‘polonistycz-
ny’ - to znaczy odnoszacy sie do ‘polonisty’ albo do ‘polonistyki’. ‘Polonista’ zas to
badacz i znaweca literatury polskiej lub nauczyciel jezyka polskiego. ‘Polonistyka’
z kolei to uniwersytecka dyscyplina naukowa; nauka zajmujaca sie literaturg polska,
jezykiem polskim, ich historig i stanem wspétczesnym.

Stownik, jak wida¢, nie pozostawia ztudzen: na zadnym poziomie ksztalcenia,
poza uniwersytetem, wiec nawet na poziomie liceum, nie zajmowaliSmy sie, nie
zajmujemy sie i nie mozemy sie zajmowac ksztalceniem specjalistow. Nie ksztat-
cimy takze w liceum nauczycieli jezyka polskiego. Na zadnym poziomie réwniez,

10 Tamze, s. 6.

1 Do catosci - dla obu klas liceum - dotaczono , Liste lektury” - obszerna, z dzietami do
wyboru, ale tez ze wskazaniem, ktérych tekstéw poming¢ nie wolno.

2 Program nauki w 11-letniej szkole ogdlnoksztatcqcej. Jezyk polski, Warszawa 1949.
Tym programem polska edukacja definitywnie wkroczyta w ciemne lata PRL-u, co prowadzi-
to do wynaturzen wrecz niestychanych. Na przyktad w Programie nauczania jezyka polskiego
dla technikéw (Warszawa), z roku 1953, ,Podziat materiatu nauczania” byt odbiciem nowego
porzadku epok literackich i wygladat nastepujaco: okres przygotowawczy, epoka feudalizmu,
okres ksztattowania sie stosunkdw kapitalistycznych, epoka imperializmu i rewolucji prole-
tariackich, literatura polska po roku 1939, czyli okres wojny i okupacji oraz okres budowania
podstaw socjalizmu. W mys$l tego programu Bogurodzica, na przyktad, stanowita przejaw su-
premac;ji kleru, a Wokulski zrobit typowa kariere kapitalisty, czyli ,,od wtasciciela sklepu ko-
lonialnego do miedzynarodowego handlarza bronig” (na tak absurdalny spos6b rozumienia
losu Wokulskiego wskazuje P. Baginski w tekscie O aktualnych problemach nauczania jezyka
polskiego, ,Polonistyka” 1957, nr 4, s. 37).

13 Program nauczania liceum ogdlnoksztatcgcego (Klasy 1-1V). Jezyk polski, Warszawa
1966.

* Programy szkét ponadpodstawowych. Zbor dokumentow pod redakcjq Stanistawa Fry-
ciego, cze$¢ I, Warszawa 1987.

15 Stownik jezyka polskiego, red. M. Szymczak, t. 2, Warszawa 1999.
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poza uniwersytetem, nie uprawiamy i nie mozemy uprawiac specjalistycznej nauki
w zakresie historii i stanu wspotczesnego literatury polskiej i polskiego jezyka. Mato
tego, proby uprawiania specjalistycznej nauki w liceum zawsze prowadzity i pro-
wadza do farsy, z czego nie wszyscy zdaja sobie sprawe, a na co juz dawno zwracali
uwage rowniez wybitni znawcy literatury, jak na przyktad Janusz Stawinski, ktory
pisat wprost:

przystosowane do wymagan szkoty narzedzia literaturoznawcze traca w znacznej mie-
rze swoja uprzednia funkcjonalno$¢. Subtelne klucze interpretacyjne staja sie tu pry-
mitywnymi wytrychami, swobodne hipotezy - bezspornymi dogmatami, dyskusyjne
opinie - powtarzanymi bez konca frazesami. [...] W gruncie rzeczy jest owo nauczanie
- musi by¢! - parodystycznym zwierciadtem przedsiewzie¢ uniwersyteckiej polonistyki
literackiej®.

Uniwersyteckiej polonistyki w szkole zatem nie uprawiamy, co nie oznacza jed-
nak, ze nie postugujemy sie na co dzien specjalistycznym stownictwem, ze nie korzy-
stamy z osiggniec specjalistow z naszej dziedziny oraz ze sami roéwniez nie jesteSmy
specjalistami polonistami. Gdy w znanych z poprzedniej epoki programach naucza-
nia jezyka polskiego tresci ksztatcenia okreslano mianem np. ,historii literatury”
lub ,wiadomosci z historii i teorii literatury”, wéwczas rzeczywiscie wkraczano,
przynajmniej na poziomie deklaracji, na grunt polonistyki we wtasciwym tego sto-
wa znaczeniu. Cho¢ - podkresle raz jeszcze - ksztatcenia polonistycznego jako takie-
go w szkole ogo6lnoksztatcacej nie sposéb na serio uprawiac. Zwtaszcza dzisiaj, gdy
w odniesieniu do naszego przedmiotu przez wszystkie przypadki odmienia sie nie
tylko formute ,ksztatcenie literackie i kulturalne”, ale rowniez wiele innych mod-
nych formut, ,polonistycznych” tylko w pewnym sensie, jak na przyktad: antropo-
logia, antropocentryzm, podmiotowo$¢, humanistyka, hermeneutyka, dialog, spot-
kanie, doswiadczenie, kultura, obraz, przemoc ikoniczna, przemoc symboliczna...
Nie bez powodu chyba na wspédtczesnych podrecznikach znajdujemy podtytuty
(cokolwiek by one miaty oznaczac): ksztatcenie literacko-kulturowe, kulturowo-li-
terackie, kulturowo-jezykowe czy po prostu kulturowe... Waski i specjalistyczny ter-
min ,polonistyczna” zatem jest juz i zbyt waski, i zbyt specjalistyczny. Zamienia sie
w jeszcze jedno pojecie-atrape w dominujgcej dzi$ kakofonii terminologicznej i prze-
staje cokolwiek znaczy¢. Mozna go zaakceptowac chyba juz tylko jako pewien skrot
mys$lowy lub trop dawnej, pieknej tradycji, do ktorej wszystkim nam teskno?’.

Oczywiscie mam $wiadomos¢, iz termin ,edukacja polonistyczna” nie zostanie
nagle wykres$lony z naszego stownika. Wprost przeciwnie. Na przyktad Stanistaw
Bortnowski wtasnie opublikowat ksigzke pod znamiennym tytutem: Jak zmienic po-
lonistyke szkolng*®. ,,Polonistyka szkolna”? Czy to jest jaka$ uboga siostra polonisty-
ki uniwersyteckiej? Taka polonistyka pauperum? Owa tytutowa zmiane ,szkolnej
polonistyki” trzeba by rozpocza¢ od spraw elementarnych, tzn. od przemyslenia
jezyka naszego dydaktycznego dyskursu - by postuzy¢ sie kolejnym jezykowym

16 J. Stawinski, Literatura w szkole: dzis i jutro, [w:] tegoz, Teksty i teksty, Krakow 2000,
s. 89-90 (pierwodruk: 1977 r.).

17 Co w zamian za ,edukacje polonistyczng”? Ten problem wymaga osobnej rozprawy.

18 S. Bortnowski, Jak zmienic¢ polonistyke szkolng, Warszawa 2009.
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wytrychem. Podejmujac powazng refleksje na temat jakichkolwiek zmian w na-
szej ,edukacji polonistycznej”, na przyktad na temat zasad projektowania procesu
ksztatcenia czy - nie szukajac daleko - na temat podstawy programowej, trzeba by
najpierw podja¢ prébe, jak to sie ujmuje, uzgodnienia jezykow. Za jezykiem bowiem
kryja sie cate $wiaty lub nie kryje sie nic. Méwiac: ,edukacja polonistyczna” - co wta-
$ciwie mamy na mysli? Mowiac: ,integracja w nauczaniu” - co wtasciwie mamy na
mysli? Moéwigc: ,czytanie kontekstowe”, ,podmiotowos$c¢”, ,ksztatcenie kulturowe”
- co wlasciwie mamy na mysli?

Wystarczy spojrze¢ na najpopularniejsze szkolne podreczniki, by sie przeko-
nac, iz kazdy sobie mysli, co chce. Wszyscy sa polonistyczni, zintegrowani, podmio-
towi, kontekstowi i kulturowi. Ale gdy zeskrobiemy jezykowa politure, odkryjemy,
ze krol jak zwykle jest nagi, ze oto w dydaktyce stat sie cud, ze wreszcie zrealizo-
wata sie idea Czystej Formy Witkacego - doskonata jednos$¢ w wielosci i wielo$¢
w jednosci. Wszystko sie ze wszystkim zgadza i nic sie z niczym nie zgadza. Na przy-
ktad wszystkie podreczniki - te najbardziej tradycyjne i te najbardziej nowatorskie
- zgadzajq sie z nowa tzw. podstawa programowa. Czasem trzeba byto tylko zmieni¢
kolor oktadek. Nie do$¢ na tym - wszystkie podreczniki, te najbardziej tradycyjne
i te najbardziej nowatorskie, sa nowoczesne. Wszystkie odpowiadaja na wyzwania
wspotczesnego $wiata, ale nauczyciele moga sobie uczy¢ ,jak drzewiej” sie uczyto,
moga uprawiac sobie we wtasnych ogrédkach swa ,szkolna polonistyke” i zastana-
wiac sie, w ktorym to roku ludzko$¢ zapomniata o memento moriizgodnym chérem
wykrzykneta: carpe diem! A ze uczniowie w Polsce statystyczne zdaja mature ,pod-
stawowg” na poziomie 52%, a wiec w uczciwej skali ocen zaledwie na bardzo staby
dopuszczajacy? Céz, trzeba zmieni¢ mature, byle ,szkolna polonistyka” spokojna,
byle wesota...

Dos¢ zartow jednak. Zgadzajac sie Swiadomie na to czy na inne pojecie, ,pojmu-
jac” - by tak rzec - dane pojecie w ten czy inny spos6b, powinniSmy chyba réwniez
zgodzi¢ sie na wynikajace z danego pojecia konsekwencje. W przeciwnym razie za-
wsze bedziemy narazeni na terminologiczng kakofonie, tak charakterystyczna dla
ostatniej tzw. podstawy programowej z komentarzami, w ktérych szczegétowo obja-
$nia sie, na czym ma polega¢ nowoczesna ,edukacja polonistyczna”. Terminologiczna
kakofonia - niestety - to jedyny mozliwy efekt pracy zespotu, ktéry nie postuguje sie
uzgodnionym i precyzyjnym jezykiem, lecz zbiorem modnych poje¢-atrap rozumia-
nych dowolnie. Zanim jednak wstuchamy sie uwazniej w 6w dydaktyczny wielogtos
i zanim zaczniemy szuka¢ w nowej ,podstawie programowej” podstawy programo-
wej, znéw spojrzmy wstecz.

Dokument o nazwie ,podstawa programowa” (drugie ,oczywiste” pojecie za-
warte w tytule niniejszego szkicu) mdgt sie w Polsce pojawi¢ dopiero po odzyskaniu
niepodlegtosci w roku 1989. Wczesniej mieliSmy do czynienia z jednym panstwo-
wym programem, w PRL-u nastawionym gléwnie na ,ksztattowanie moralnosci
socjalistycznej”, ,humanizmu socjalistycznego i umiejetnosci wspétzycia w socjali-
stycznym kolektywie”, cokolwiek te wszystkie formuly miatyby oznacza¢. W roku
1990, jak pamietamy, ukazaty sie jednoczesnie dwie nowe wersje programu dla lice-
6w, co byto wydarzeniem bez precedensu i najlepiej $wiadczyto o charakterze zmian
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w kraju'®. Po wielu latach wreszcie mozna byto uwolni¢ edukacje, réwniez na po-
ziomie programu, od ciasnych ograniczen ideologicznych. Pierwsza wersja doku-
mentu (w rzeczywistosci wydrukowana jako wersja II) byta rezultatem modyfikacji
programu dotychczas obowigzujacego (z roku 1984). Druga za$ (proponujaca gleb-
sze zmiany, bardziej spéjna i urealniona, wiec wydrukowana w pierwszej kolejno-
$ci) - pod redakcja Bozeny Chrzastowskiej i na podstawie jej autorskich pomystow
zroku 1981 - to dokument pod wieloma wzgledami zupetnie nowy, bedacy wyrazem
tzw. czytelniczej koncepcji nauczania literatury, co znalazto swdj wyraz miedzy in-
nymi w wyodrebnieniu w programie cztonu o nazwie ,,Cwiczenia w interpretacji’?.
Chrzastowska stwierdzata, po raz pierwszy tak wyraznie w dokumentach progra-
mowych, iZ podmiotem edukacji ma by¢ nie tylko uczen, lecz réwniez nauczyciel.

Dzi$ przyznano mu - pisze autorka Lektury i poetyki - daleko idaca swobode nie tylko
w zakresie oczekiwanej i tworczej interpretacji programu nauczania, ale
nawet w samodzielnie dokonywanych zmianach, przesunieciach partii materiatu, czy
wrecz w samodzielnych konstrukcjach programowych. Czy interpretacja programu be-
dzie udana, tzn. petna, oparta na aktualnej wiedzy naukowej i skuteczna, zalezy od stop-
nia przygotowania nauczyciela do zawodu. W tak pojmowanej roli szkolnego polonisty
zawarte jest pewne ryzyko, czy nauczyciel podota stawianym przed nim zadaniom; ry-
zyko zawsze jednak wigze sie z samodzielnos$cia i twdrcza postawg, a sa one nieodzow-
ne, by nauczanie i wychowanie byto skuteczne?!.

Omawiany program zatem mogtby stac sie rodzajem podstawy dla tworzenia
indywidualnych nauczycielskich programoéw. W rzeczywistosci owa ,podstawa”
byta jednak zbyt rozbudowana i zbyt sztywna, by polonista miat szanse na glebszy
oddech. Mimo to Rubikon zostat przekroczony: w latach 90. ubiegtego wieku zacze-
to opracowywac najpierw tzw. minima programowe, a potem kolejne wersje do-
kumentu o nazwie ,podstawa programowa” wtasnie. Skoniczony produkt tego typu
wszedt w zycie w ramach reformy ministra Handkego, ktéra to reforme - nawiasem
moéwiac - bez przerwy sie reformuje, co sktania¢ moze raczej do wnioskéw dos¢
melancholijnych.

Dla porzadku dodajmy jeszcze, iz tzw. podstawy programowe publikuje sie
w formie zatacznikéw do ustawy o systemie o$wiaty. I te zalgczniki wtasnie od sa-
mego poczatku (nawet gdy jeszcze nie byty zalgcznikami) sg bezustannie przerabia-
ne przez rozmaitych ,poprawiaczy”, jawnych lub ukrytych, lepszych lub gorszych.
Owo ,poprawianie” z reguty wyradzato sie w dopisywanie lub skreslanie tych czy
innych Sienkiewicz6w, a nastepnie w dtugie i gorace nocne Polakéw rozmowy, pod-
czas ktorych kierowani szlachetnymi pobudkami adwersarze odsadzali sie od czci
i wiary. Przy okazji réwniez pobijano kolejne rekordy ignorancji, réwniez ignoran-
cji ,polonistycznej”. Ztotymi zgtoskami w naszych annatach zapisat sie na przyktad
pan minister Roman Giertych, twérca - przypomnijmy ku przestrodze - ostawionej

¥ Program liceum ogdlnoksztatcqcego, liccum zawodowego i technikum. Jezyk polski
(dwie wersje), Warszawa 1990.

20 Zob. B. Chrzastowska, Sfowo wstepne, [w:] Program liceum ogdlnoksztatcgcego, liceum
zawodowego...

1 Uwagi o programie i procesie dydaktycznym, [w:] Program liceum ogdlnoksztatcgcego,
liceum zawodowego..., s. 49.
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amnestii maturalnej, dziatajacej zresztg wstecz, tworca stynnego przelicznika wyni-
kéw z poziomu podstawowego na rozszerzony i odwrotnie, jak réwniez pogromca
Gombrowicza - geja, dezertera i obrazoburcy. Na tym oczywiscie nie koniec.

,Chciatbym tylko odejs¢ od tego, co wydaje mi sie niedorzecznoscia, czyli od
czytania tylko fragmentow niektoérych utworéw” - zapowiadat kolejny szef MEN-u
w rozmowie opublikowanej pod znamiennym tytutem Kierunek Giertycha dobry,
szczegoly do weryfikacji*2. Okazato sie wiec, ze podstawowa ,niedorzeczno$¢” pod-
stawy polegata - w opinii ministra Ryszarda Legutki - na przyzwoleniu na czytanie
niektérych dziet we fragmentach.

Nie sposdb oczywiscie w tym miejscu dowodzi¢, dlaczego wskazanie przez
ministra Legutke takiej niedorzecznosci jest niedorzeczne?®. Dos¢ powiedzie¢, ze
z czasem problemy z ,podstawq” narastaly i wcale nie byly wytacznie konsekwen-
cja dziatan czy deklaracji tego lub innego politycznego ministra. W zwigzku z nowa
maturg bowiem CKE zaczeta publikowa¢ tzw. informatory maturalne i tzw. stan-
dardy wymagan egzaminacyjnych, ktére w wielu miejscach byty sprzeczne z tzw.
podstawg programowa. Niepostrzezenie to owe ,informatory” i ,standardy” staty
sie ,podstawg programow3”, a catg tzw. edukacje polonistyczng coraz silniej nakie-
rowano wytgcznie na przygotowanie do maturalnego egzaminu. W praktyce zaczeto
to przyjmowac forme niezwykle wulgarna: i tak czego innego uczymy niz na matu-
rZe sie wymaga, wiec rozwigzujmy testy, jeden za drugim.

Gdy swoje rozporzadzenie w sprawie listy lektur w podstawie programowe;j
ogtosita minister Katarzyna Hall (29 sierpnia 2008 roku), wydawato sie, Ze sytuacje
zastang po poprzednikach w kwestii tzw. kanonu moze na chwile przynajmniej uda
sie opanowa¢. Niestety. Owczesny dyrektor CKE tradycyjnie nie przejat sie rozpo-
rzadzeniem ministra do ustawy o systemie oSwiaty i w trosce o dobro maturzystow
wydat wtasny Komunikat dyrektora CKE w sprawie listy lektur dla szk6t ponad-
gimnazjalnych na egzamin maturalny od maja 2009, w ktérym po swojemu deta-
licznie wyliczyt (wlgcznie z numerami scen w dramatach), ktdre teksty pojawig sie
na maturze... Tzw. edukacja polonistyczna zjadta wtasny ogon: oto tzw. podstawa
programowa staly sie péttorastronicowe notatki egzaminacyjne dyrektora CKE. Oto
pojawil sie dokument, ktéry uniewaznit wszystkie pozostate dokumenty. Po raz ko-
lejny wiec (ktory to juz raz..) zaczeto poktada¢ nadzieje w przygotowywanej juz
w tym czasie, nowej ,podstawie programowe;j”: niech kto$ wreszcie przyjedzie na
biatym koniu i zrobi z tym wszystkim porzadek!

Za caty komentarz do dokumentu, na razie zwanego nowg ,podstawg progra-
mowa”, mogtaby postuzy¢ analiza sytuacji uczniow dzisiejszej pierwszej klasy szko-
ty podstawowej. Czym zajmuje sie w szkole moja siedmioletnia cérka w pierwszej
klasie? W ramach lekcji jezykdw obcych pisze na co dzien obce stowa. W ramach
religii - pisze teksty modlitw. A w ramach tzw. edukacji wczesnoszkolnej? - poznaje
szdstq literke alfabetu, liczy do pieciu i koloruje grzybki. Umieja napisac¢ ,pie¢” po
angielsku i po francusku, ale po polsku jeszcze ,nie poznali” literek, wiec na razie

22 Kierunek Giertycha dobry, szczegdty do weryfikacji. Rozmowa z nowym ministrem
edukacji Ryszardem Legutka, http://serwisy.gazeta.pl/edukacja/1,51805,4387496.html
[dostep 1.09.2009].

3 Kwestie te podejmuje w publikacji Raskolnikow i jego nastepcy, ,Polonistyka” 2007,
nr 8.
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,pie¢” nie pisza.. — Dwa plus jeden réwna sie trzy - dobiega mnie z pokoju. — Dwa
plus dwa réowna sie cztery. Dwa plus zero réwna sie dwa... - A dwa plus cztery? -
rzucam wesoto z kuchni. — Dwa plus cztery réwna sie, tatusiu, szes$¢. Ale szdstki
jeszcze nie poznalisSmy!

Pierwszoklasi$ci zatem rozpoczynajg swa wielka szkolng przygode od repe-
towania w zeréwece. I tego ,reformatorom” nigdy nie powinnismy wybaczy¢,
i jako rodzice, i jako polonisci.

Problem z dokumentem na razie zwanym ,podstawg programow3”, jak to zwy-
kle w ksztatceniu ,polonistycznym” bywa, rozpoczyna sie juz na poziomie jezyka.
Jezyk to zdrajca okrutny. Na przyktad ,edukacje polonistyczng”, czyli specjalistycz-
ne badania literatury i jezyka w aspekcie historycznym i wspétczesnym, tworcy do-
kumentu chcieliby juz uprawia¢ od Kklas I-1II i potem takze na pozostatych etapach
ksztalcenia?*. Na czym by owa ,edukacja” miata polega¢ - okaze sie po przeanalizo-
waniu kluczowych poje¢, ktérymi postuguja sie autorzy ,podstawy”.

Zacznijmy jednak od poczatku. Wedtug Stownika jezyka polskiego®® ‘podsta-
wa’ to zalozenie, zasada, podbudowa, podwalina czego$, poczatek, punkt wyijscia.
A czymze jest omawiany dokument? Nie jest zadng podstawg programowg, zadnym
fundamentem czy podbudowg czegokolwiek. Nie jest nawet programem nauczania,
co z czystym sumieniem moglibySmy powiedzie¢ o starej niby-podstawie. Jest to po
prostu zestaw wymagan egzaminacyjnych - skrajnie pragmatyczny, wrecz cyniczny,
choc¢ ,ukryty” za jezykowa atrapg. Uczen (co osiggnie sie z pewnoscig - jak wynika
z zastosowanych przez autoréw ,podstawy” form czasownikéw...) ma umie¢ wy-
konywac dziesiatki dziatan (,konfrontuje”, ,identyfikuje”, ,wskazuje”, ,rozpoznaje”,
,odbiera”...), tylko nie wiadomo, w jakim celu. A raczej wiadomo - by zda¢ egzamin.
Rzeczywiscie dokument ten ,zmienia i porzadkuje” sytuacje tzw. edukacji poloni-
stycznej, ale nie w taki sposob, o jakim pisat w swym komentarzu Stawomir Jacek
Zurek (s. 55). Wbrew deklaracjom (moze tez wbrew intencjom) autoréw ,podsta-
wa” ostatecznie utrwala i tak juz silne przekonanie, ze jedynym prawdziwym i final-
nym celem edukacji jest przeprowadzanie i zdawanie egzaminéw, zwlaszcza tzw.
nowej matury.

Oczywiscie autorzy deklarujg co innego, nieustannie méwia o podmiotowoSsci
ucznia i nauczyciela. Zajrzyjmy zndéw do stownika: ‘podmiotowy’ - tzn. zalezny od
podmiotu poznajgcego, uwarunkowany cechami tego podmiotu. W nowej tzw. pod-
stawie programowej, ktdra nie jest zadng podstawa, nic nie zalezy od podmiotu po-
znajacego, czyli ucznia. ,Zwornikiem” bowiem pomiedzy dyscyplinami jezyko-
znawczymi, literaturoznawczymi i kulturoznawczymi - stwierdza Zurek - jest
tekstidzieki temu cata podstawa zyskuje charakter tekstologiczny (s. 56). A mozna
by naiwnie oczekiwa¢, ze owym ,zwornikiem” (przepraszam za stowo, ale to cytat)
bedzie 6w deklarowany podmiot poznajacy, cztowiek po prostu, a cata podstawa
zyska dzieki temu wymiar gteboko humanistyczny, podmiotowy wtasnie, zatem za-
lezny od cech podmiotu - cztowieka, ktéry zyje, oddycha, czasem cierpi, czasem sie
weseli, czasem prébuje odpowiadac sobie na najprostsze pytania...

% Podstawa programowa z komentarzami..., t. 2, s. 25. Wszystkie numery w nawiasach
odsytaja do niniejszego wydania; wszystkie wyttuszczenia - P. K.

%5 Stownik jezyka polskiego...
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W tzw. nowej podstawie wszystko wyglada jednak zupeinie inaczej, wbrew
odautorskim zapewnieniom o podmiotowosci (np. Zurek, s. 55). Skad to wiadomo?
Jezyk zdrajca okrutny. Pierwszym celem ogélnym ksztatcenia w szkole jest - jak
przekonujg twdrcy dokumentu - ,przyswojenie przez uczniéw podstawowego za-
sobu wiadomosci na temat faktéw, zasad, teorii i praktyki” (s. 15), bo szkota, no
prosze, przede wszystkim stuzy do ,tagodnego wprowadzania uczniéw w $wiat wie-
dzy” (sic!). I bytoby zapewne dobrze, zeby uczen tego swiata twércom dokumentu
nie zepsul. Uczen jest dla wiedzy (szkoty), a nie wiedza (szkota) dla ucznia, jak sie
okazuje, ktory to juz raz zreszta. Jeden z komentatoréw ,podstawy” (Jezyk polski
w klasach IV-VI szkoly podstawowej — wskazowki metodyczne), Witold Bobinski
(s. 63), jako pierwsza z form aktywnosci uczniow wskazuje ,zapoznawanie sie
z wytworami kultury” (cokolwiek by to miato znaczy¢), a potem méwi, ze ,wyliczo-
ne wyzej obszary aktywnosci uczniéw to w istocie zadania nauczyciela” (wiec owo
zapoznawanie sie tez). Ten sam Bobinski w przyptywie podmiotowoSci stwierdza
réwniez, ze to ,dopiero w 4 Kklasie uczen rozpoczyna samodzielne - w pewnym stop-
niu - poznawanie rzeczywistosci” (s. 64). Mylita sie zatem Szymborska, gdy pisata
o matej dziewczynce, ktéra catkiem samodzielnie $ciggata obrus (,Pan Newton nie
ma jeszcze nic do tego”!), by sprawdzi¢, jak ruch wybiora szklanki, , kiedy juz sie za-
chwieja” na brzegu ,upartego stotu”... W innym miejscu Bobinski przekonuje, iz my,
nauczyciele, powinni$§my réwniez ,,mozliwie wyraziécie prezentowac¢ wychowan-
kom aspekt uzytecznosci (takze odpowiedzialno$ci) poprawnego postugiwania sie
jezykiem (sic!) - cho¢by zwracajac uwage na role jezyka w kontaktach miedzyludz-
kich” (s. 70).

Te z gruntu podmiotowg metode pracy z uczniem przez prezentowanie
i zwracanie uwagi, oparta na zasadzie ,p6jdz dziecie, ja cie uczy¢ kaze”, do perfek-
cji doprowadzit inny komentator ,podstawy”, Krzysztof Biedrzycki (Jezyk polski
w gimnazjum - wskazéwki metodyczne). Oto kilka zaledwie prébek ,podmiotowo-
$ci” przewidzianej dla gimnazjalistow: , Trzeba uczniowi us§wiadomic, na czym po-
lega mechanizm formutowania obu rodzajéw wypowiedzi”... (s. 73-74); ,Chodzi tez
o uS$wiadomienie uczniowi bogactwa jezyka”... (s. 74); ,Mozna te wiedze ilustro-
wac rozmaitymi tekstami”... (s. 75); ,zadaniem nauczyciela jest uswiadomienie mu
[uczniowi] konsekwencji znaczeniowych, ale tez etycznych”... (s. 75); ,[nauczyciel]
musi jednak uczniom mocno uswiadomic rdéznice tworzywa”... (s. 78). Okazuje
sie wiec, uczen-podmiot zatem ,,musi” przyjs¢ do szkoty, gdzie nauczyciel-podmiot
wszytko mu ,u$wiadomi” (,musi”, ale zapewne zrobi to ,tagodnie”..). I wszyscy
beda szczesliwi, zwtaszcza ze gimnazjalista pozna réwniez na przyktad konwen-
cje dziewietnastowiecznego realizmu na przyktadzie wybranych nowel Prusa lub
Orzeszkowej (s. 79), co oznacza, ze mtodemu uczniowi ,uswiadomi sie” wiedze, bez
ktorej jego Swiat bez watpienia legtby w gruzach. Po co sie wiec czyta teksty? By po-
znawac konwencje... Biedrzycki twierdzi przy tym (,p6jdz, dziecie...”), iz to w ,,gim-
nazjum nastepuje dopiero wprowadzenie [ucznia] do «wysokiej» kultury”. Czyli
wczesniej uczen przebywa w jakim$ kulturowym przedpokoju; rola szkoty polega
na tym, by go w tym przedpokoju do gimnazjum zatrzymac i bron Boze nie dawac
mu do przeczytania jakiego$ dzieta z regatu stojgcego w salonie.

Karkotomny sposéb rozumienia podmiotowosci i celow Kksztatcenia zostaje
réwniez zdemaskowany w jezyku czesci poswieconej liceum. Ewa Jaskétowa (Jezyk
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polski w liceum - wskazéwki metodyczne) kategorycznie stwierdza bowiem, iz ,na-
uczyciel w ciggu trzech lat nauki w szkole ponadgimnazjalnej zobligowany jest do
uswiadomienia uczniom [a jakze inaczej.. - P. K] istnienia i znaczenia procesu
historycznoliterackiego” (s. 84). I dalej dowiadujemy sie wreszcie, po co artysci two-
rzyli swoje dzieta: ,nauczyciel wybiera z proponowanego spisu lektur utwory,
ktore jego zdaniem najlepiej uzmystowia zjawiska wazne dla procesu histo-
rycznoliterackiego, ale w aspekcie analitycznym i hermeneutycznym” (s. 86), co-
kolwiek by to miato znaczy¢. , Trzeba tez przez lekture tekstéw, w procesie analizy
i interpretacji, uzmystowi¢ dwie kluczowe tradycje XX wieku: romantyczng i baro-
kowa” (s. 86)%. Zupelnie nie ma znaczenia fakt, iz Zurek pisat wczeéniej co$ zupet-
nie innego: ,Jesli chodzi o faktografie historycznoliteracka to [uczen] ma poznawac
jedynie niezbedne dla lektury wydarzenia i osoby - dzieta bowiem nie stuzg ilu-
strowaniu wydarzen, epok czy nurtow kulturowych, ale na odwraét, to historia
literatury ma wspomagac proces czytelniczy”?. To samo zresztg mozna przeczytac
w ,podstawie”, w punkcie ,analiza i interpretacja tekstéw kultury” dla poziomu li-
ceum: ,uczen [..] poznaje niezbedne dla lektury fakty z historii literatury”. Ot, taka
sobie drobna sprzecznos¢.

Swoiscie pojmowana w tzw. podstawie programowej podmiotowo$¢ polega
réwniez i na tym, ze uczen musi sie bezwzglednie dopasowa¢ do wymagan nowej
matury, ale matury sprowadzonej do wymiaru cynicznego testu. Skad to wiadomo?
Znowuz jezyk, 6w zdrajca okrutny. Juz o nic innego nie chodzi w tzw. ksztatceniu
polonistycznym, jak tylko o wykonywanie szeregu detalicznych operacji (,wskazy-
wanie”, ,identyfikowanie”, ,konfrontowanie”...), ale nie tak spontanicznie, lecz we-
dtug $cisle okreslonego maturalnego schematu. By sie o tym przekona¢, wystarczy
przeanalizowac zapisy zawarte w punktach: ,Cele ksztatcenia - wymagania ogélne”
oraz , Tresci nauczania - wymagania szczegétowe”.

Analiza ta - powiedzmy od razu - nie przychodzi tatwo, gdyz autorzy tzw. pod-
stawy programowej postuguja sie jezykiem nieprecyzyjnym. Sp6jrzmy bowiem: cele
ksztalcenia zostaly podzielone niby przejrzyscie na na trzy: 1) odbiér wypowiedzi,
2) analiza i interpretacja tekstéw kultury, 3) tworzenie wypowiedzi. W pierwszym
punkcie pojawia sie termin ,wypowiedz”, w drugim - ,tekst kultury”. Wypowiedzi
majg by¢ odbierane, teksty kultury - analizowane i interpretowane. Mozna odnies¢
wrazenie, iz owe tajemnicze ,wypowiedzi” nie s3 tekstami kultury, cho¢ z zamiesz-
czonych w ramach , Tresci nauczania” uwag wynika, ze podczas odbioru ,wypo-
wiedzi” uczen ma rozpoznawac specyfike tekstow np. publicystycznych. Rodzi sie
wiec zasadnicze pytanie, jak autorzy programu i ministerialnych komentarzy ro-
zumieja pojecie ,tekst kultury”. Zurek pisze: ,Tekst kultury to $wiadomy wytwor
umystowosci cztowieka, stanowiacy catosé¢, uporzadkowany wedtug okreslonych

26 W niektorych zdaniach z komentarza dla licebw wyraznie pobrzmiewa echo stynnych
fraz profesora Bladaczki: ,Warto pokaza¢ w dyskursie edukacyjnym, jak na nowo ozywaja
w kulturze motywy i symbole wywiedzione z tradycji antycznej i biblijnej, jak sa przetwarza-
ne i jak wzbogacajg interpretacje wspétczesnej literatury” (s. 86).

27 S]. Zurek, Jezyk polski w nowej podstawie programowej (poziom gimnazjalny i po-
nadgimnazjalny). Wskazéwki metodyczne, http://www.wsip.pl/dla_nauczycieli/przedmio-
ty/jezyk_polski/klub/aktualnosci/jezyk _polski _w_nowej_podstawie_programowej [dostep
25.09.2009].
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regut, np. utwor literacki, publicystyczny, medialny, dzieto sztuki malarskiej, spek-
takl teatralny, film, a takze wszelkie dziatanie artystyczne” (s. 56). Jerzy Bartminski
za$ rozumuje inaczej i kilka stron dalej wylicza rézne typy tekstéw: ,uwzgledniono
w podstawie programowej problem tekstu werbalnego i tekstu kultury, tekstow me-
dialnych i hipertekstdw” (s. 61). Jeszcze bardziej oryginalne objasnienie pojecia pro-
ponuje K. Biedrzycki: , Tekst kultury to tez wypowiedz, lecz wypowiedz wyjatkowa
o skomplikowanej budowie, naddatku estetycznym i znaczeniu, do ktérego dociera
sie w procesie uwaznej lektury” (s. 77). Juz tylko ten przyktad pojeciowej kakofonii,
by nie powiedzie¢ mocniej, wtasciwie dyskwalifikuje omawiang ,podstawe”.

Ale spéjrzmy dalej. Na poziomie ,,odbioru wypowiedzi” uczen ma w liceum
,rozumie¢ teksty o skomplikowanej budowie” oraz ,dostrzega¢ sensy zawarte
w strukturze gtebokiej tekstu” (s. 43). Przede wszystkim nie jest jasne, co to znaczy,
w ujeciu autorow dokumentu, ,rozumie¢” tekst albo, jak czytamy w wielu innych
miejscach,podstawy” - co to znaczy ,znac” tekst (czy to ma by¢ rezultat ,,zapoznawa-
nia sie” z tekstem - by przywota¢ ponownie ,precyzyjng” formute W. Bobinskiego?).
Jak to zrobi¢, by ,rozumiec teksty” i ,docierac do ich struktur gtebokich” bez analizy
iinterpretacji? Ale przeciez analiza i interpretacja zastala w ,,podstawie” zarezerwo-
wana dla , tekstow kultury”, a nie dla ,wypowiedzi”. Czy to oznacza réwniez, ze ana-
liza i interpretacja nie sa elementami ,,odbioru” dzieta? Socjologia odbioru twierdzi
co innego®. To czym zatem jest w rozumieniu autoréw tzw. podstawy 6w ,odbidor”
dzieta? Jaka jest relacja miedzy odbiorem tekstu a analizg i interpretacja tekstu?
Analiza i interpretacja to juz nie ,,0dbior”?

I kolejne watpliwosci terminologiczne. W ramach analizy i interpretacji tekstu
kultury uczniowie majg ,wykorzystywac¢ wiedze o kontekstach, w jakich moze
by¢ on odczytywany” (s. 43). Czy to oznacza, po pierwsze, ze mozna dokonywac
interpretacji czegokolwiek poza jakimkolwiek kontekstem albo Ze tekst moze by¢
odczytywany tylko w pewnych kontekstach, a w innych juz nie?! Czy ma sie - po
drugie - wykorzystywac¢ ,wiedze o kontekstach”(?), czy po prostu ma sie czytac
konteksty interpretacyjne? ,Kontekst jest jak powietrze”, jasno wyktadata pare lat
temu Zofia Agnieszka Ktakéwna?’, swoje o kontekscie napisata psychologia pozna-
nia*’... Z pewnoscig czasem warto byloby siegna¢ do klasyki.

Przyjmijmy jednak, ze wszystko jest jasne i sp6jrzmy do tabelek zawieraja-
cych szczegétowe ,tresci nauczania”. Jesli kto$ cho¢ jeden raz w zyciu poprawiat
nowaq mature i widziat jakie$ modele odpowiedzi (zwane btednie kluczami), a tak-
ze cho¢ jeden raz wystuchat maturalnej prezentacji i widziat kryteria jej oceny, od
razu zauwazy, ze owe tabelki sporzadzone s3 pod dyktando maturalnych modeli
i kryteriéow. OczywisScie nikt tego w podstawie nie napisat wprost, ale jezyk, ow
zdrajca okrutny, wszystko wygada. Ot6z dziat ,odbiér wypowiedzi” to echo przede
wszystkim cze$ci pierwszej egzaminu pisemnego, ,analiza i interpretacja tekstow
kultury” - gtéwnie cze$ci drugiej egzaminu pisemnego, ,tworzenie wypowiedzi” od-
nosi sie za$ do prezentacji ustnej oraz do czesci drugiej egzaminu pisemnego. Cele

28 Zob. np. M. Golka, Socjologiczny obraz sztuki, Poznan 1996, s. 172-189.

29 7.A. Ktakdwna, Projektowanie sytuacji odbioru tekstow kultury, [w:] Konteksty poloni-
stycznej edukacji, red. M. Kwiatkowska-Ratajczak i S. Wystouch, Poznan 1998, s. 108-121.

30 Zob. np. T. Tomaszewski, Giéwne idee wspdtczesnej psychologii, Warszawa 1998,
s.95-110.
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ogolne ,podstawy” mozna byto zatem sformutowac wprost, bez uciekania sie do po-
jeciowych atrap: 1) odbidr tekstéw z pierwszej czesSci matury pisemnej; 2) analiza
i interpretacja tekstéw z drugiej cze$ci matury pisemnej; 3) tworzenie wypowiedzi
ustnych w ramach matury ustnej i wypowiedzi pisemnych w ramach drugiej czesci
matury pisemne;j.

Catlg strukture celéw ogdélnych (trzy punkty przed tabelkami) i szczegétowych
tresci ksztatcenia (tabelki), przeszczepiono do ,podstawy” z egzaminu maturalne-
go i nastepnie sklonowano ,wstecz”, na przedlicealne etapy ksztatcenia. W ten spo-
s6b udato sie twoércom niby-podstawy dokonac rzeczy niestychanej w skali $wiata,
a mianowicie - zbudowa¢ dom od komina. Zaczeto od egzaminu maturalnego, lep-
szego przeciez od starej matury, ale takze obcigzonego réznymi wadami, do niego
dobudowano od spodu dach w formie niby-podstawy dla liceum, potem sklecono
nizej kolejne pietra gimnazjum i szkoty podstawowej, az do zeréwki, ktérg moja cor-
ka wtasnie powtarza. Szkoda, ze tworcy ,podstawy programowej” zapomnieli jesz-
cze dobudowa¢ fundamentu, czyli podstawy programowej, bo trudno przeciez za
6w fundament uzna¢ dach, skonstruowany z pojeciowych prowizorek. Ow wytwér
z podstawga programowa nic nie ma wspolnego. To tylko zwykte wymagania egza-
minacyjne, dorobione do egzaminu, ktory decyduje o wszystkim. Reszta to jezyko-
wy ztom, po ktdrym pozostanie tylko gtuchy i drwiacy $miech pokolen.

Dodajmy jeszcze, iz w tych wymaganiach egzaminacyjnych (,podstawa”) sporo
miejsca poswiecono rowniez jezykowi. Autorzy postuguja sie (znéw nie wiadomo,
jak rozumianym) terminem ,$wiadomo$¢ jezykowa”. A raczej rozumianym specy-
ficznie, o czym $wiadcza programowe zapisy zwtaszcza dla gimnazjum. Swiadomosé
jezykowa zostata sprowadzona do wiedzy o systemie jezykowym, mimo zapewnien
o funkcjonalno$ci w nauczaniu (kolejny pojeciowy wytrych). Pisanie w taki sposéb
o Swiadomosci jezykowej kilkadziesigt lat temu byto usprawiedliwione. Ale dzis,
gdy nauka tak bardzo posuneta sie do przodu, gdy tyle juz wiemy o mé6zgu, o me-
chanizmach uczenia sie, o relacji jezyk — myslenie, pewne sprawy zwiazane z tzw.
ksztatceniem jezykowym w szkole dobrze bytoby przynajmniej przemysle¢ na no-
wo?L Usprawiedliwienie sformutowane przez J. Bartminskiego w kolejnym komen-
tarzu do ,podstawy” chyba nie wystarcza:

pod naciskiem argumentéw jezykoznawcéw zachowano w podstawie jezyka polskiego
pewien elementarny zesp6t pojec i terminéw gramatycznych. Jednym z uznanych argu-
mentow byto to, Ze pojecia te i terminy sg potrzebne do budowania samo$wiadomosci
jezykowej i kulturowej, waznej m.in. w trakcie nauki jezykéw obcych (Nauka o jezyku
w podstawie programowej; zapewne ,funkcjonalna” nauka o jezyku...; s. 61)%2

Z pewnym zaklopotaniem trzeba zauwazy¢, iz argumentacja tego typu jest
trudna do przyjecia co najmniej z dwdch powodoéw. Po pierwsze niezbyt to fortunne,
gdy polonisci z braku przekonywajacych argumentéw ,polonistycznych” wzywaja

31 Zob. np. M. Spitzer, Jak uczy sie mézg, przel. M. Guzowska-Dabrowska, Warszawa
2008.

32 1. Bartminski mowi na wstepie o ,zatozeniach ogélnych” podstawy w czesci dotycza-
cej jezyka, i wskazuje np. na ,rownowage miedzy wiedzg o jezyku a umiejetnos$ciami jezyko-
wo--komunikacyjnymi” (s. 60). Szkoda, ze ta gtadka formuta nie zostata objasniona oraz ze
nie wskazano, ,czym” owg ,réwnowage” moglibySmy sprawdzic.
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na ratunek metodykow jezykow obcych. Ci ostatni, nawiasem moéwiac, rzeczywiscie
moga, cho¢ na pewnym etapie edukacji dopiero i w pewnych sytuacjach tylko, funk-
cjonalnie wykorzystywac terminy z polskiej gramatyki opisowej. Dzi§ bowiem - po
drugie - jezykéw obcych uczy sie juz zupelnie inaczej. Jezykoznawcy-polonisci, bez
skruputéw ,naciskajacy” na twércéw ,podstawy”, powinni o tym wiedziec.

Gdyby wiec pokusi¢ sie na koniec o jedno zdanie podsumowania, to trzeba
by stwierdzi¢, ze wprowadzany wtasnie w zycie szkolne dokument bezzasadnie
uznawany za ,podstawe programowg” dla edukacji, rGwnie bezzasadnie uznawa-
nej za ,polonistyczng”, to dzieto z gruntu fatszywe, ale dajace pozoér uczestnictwa
w Wielkiej Przemianie. Mozna by rzec, przywotujac znang formute Krasinskiego,
iz nie tylko ,stare zbrodnie $wiata ubrano w szaty swieze”, ale rdGwniez popeinio-
no zbrodnie dotad w szkolnictwie nieznane. Papier cierpliwy jest, taskawy jest, nie
unosi sie gniewem i wszystko przyjmuje. Gorzej jednak, gdy takie stowo staje sie
ciatem.

Niestety, wyglada na to, ze trzeba po raz kolejny zaczyna¢ wszystko od nowa
(ktory to juz raz..), ale tym razem rzeczywiscie od fundamentéw, od prawdziwej
podstawy. Kiedys juz zreszta w dziejach naszego szkolnictwa czego$ podobnego do-
konano, w latach 30. XX wieku?3. Szkoda, ze dzisiejsi reformatorzy nie zechcieli za-
stanowic sie, na czym tak naprawde polegata miedzywojenna reforma programowa,
cho¢ te reforme w swych komentarzach chetnie przywotujg (Zbigniew Marciniak,
O potrzebie reformy programowej ksztatcenia ogélnego; s. 9).

Wielka reforma programowa, na miare reformy Jedrzejewiczowskiej, wymaga
- chciatoby sie powiedzie¢ - wielkich reformatoréw na miare Jedrzejewicza. Przede
wszystkim jednak - wymaga przemyslenia na nowo kwestii ,0od zawsze” uznawa-
nych za najzupetniej oczywiste.

Priorities of ,,Polish language education” — about looking for the
core in ,core curriculum”

Abstract

The aim of the paper is to substantiate the thesis that both notions mentioned in the title
(“Polish language education” and “core curriculum”), although commonly used in the
didactic language, are only dummy notions and their popularity should be regarded as one of
manifestations of the Polish school’s deep crisis. In school, however, there is no and - as shows
the analysis of the 20' century teaching programmes and so-called core curricula - has never
been any “Polish language education” in the strict sense of the word but at most its parody.
The new Podstawa programowa z komentarzami (Core curriculum with comments), which
was supposed to systematize the chaos introduced by sham actions of consecutive ministers
of education and Central Examinational Commission, is not, however, a core curriculum
but a publication full of language catches freely interpreted by individual commentators
and compiled into one document only due to the requirements of the so-called new matura
examination.

3 Kwestie te wymagaja osobnego oméwienia.
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