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Zamiast wstepu

Niezaleznie od ewentualnych i pewnie uzasadnionych domniemywan, iz poprzez
prezentacje niniejszego zbioru chodzi nam gtéwnie o zademonstrowanie lokalnego,
typowo krakowskiego, by nie powiedziec¢ - galicyjskiego upodobania do jubileuszéw
(co przezabawnie mowa wigzang skomentowat ongi$ Tadeusz Boy-Zelenski), $wie-
to potwiecza istnienia Katedry Literatury i Jezyka Polskiego w Instytucie Filologii
Polskiej Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie
byto waznym, i jak wolno sadzi¢, znaczacym naukowo wydarzeniem w zyciu Uczel-
ni. Stad przekonanie, zZe warto przyjrzec¢ sie owocom jubileuszowego Swietowania.

Katedra powstata w dwunastym roku istnienia Wyzszej Szkoty Pedagogiczne;j,
skupionej na tak potrzebnym w latach powojennych ksztatceniu nauczycieli, w roku
akademickim 1958/1959. Byt to wowczas trzyosobowy Zaktad Metodyki Nauczania
Literatury i Jezyka Polskiego, ktory zaistniat dzieki osobie i dziatalnosci nauko-
wej wybitnego, znanego juz w latach miedzywojennych profesora Wtadystawa
Szyszkowskiego. Po jego przej$ciu na emeryture kierownictwo objat profesor
Wincenty Danek, wieloletni rektor Uczelni, z upodobaniem podkreslajacy wage
ksztatcenia ludzi godnych przynalezec do ,stanu nauczycielskiego”. Nastepnie przez
trzydziesci lat (1974-2005) kierowat pracami Katedry profesor Zenon Uryga, za-
pewniajgc zespotowi komfort indywidualnych inicjatyw, niezaleznie od wspdlnych
dziatan blisko dwudziestoosobowego zespotu, umacniajgc jego ambicje naukowego
rozwoju, bedac Mistrzem dla wielu dzisiaj samodzielnych pracownikéw naukowych
i kilkunastu doktoréw w rzadkiej w kraju, a tak pozadanej specjalnosci naukowej,
jaka jest dydaktyka literatury i jezyka polskiego.

Centralnym zdarzeniem obchodéw byto, w dniach 27-28 listopada 2008 roku,
ogolnopolskie sympozjum: Dydaktyka literatury i jezyka polskiego. Tradycje - wspot-
czesnos¢ - perspektywy, uSwietnione obecnos$cig doktoréw honoris causa naszej
Uczelni, profesorow Bozeny Chrzastowskiej i Edwarda Polanskiego. Spotkanie
zgromadzito badaczy reprezentujacych najwazniejsze osrodki akademickie kra-
ju. Jego celem nie byto bynajmniej sprowokowanie ztotego deszczu gratulacji czy
pochwat, lecz przeciwnie, zaproszenie do wspolnej debaty nad dzisiejsza kondycja
dydaktyki przedmiotowej w ksztatceniu akademickim. Sympozjum stworzyto moz-
liwos¢ wymiany réznych przeciez doswiadczen i wynikajgcych stad pogladéw na
temat waznych i zdaniem organizatoréw wcigz aktualnych problemoéw, zwtaszcza
gdy przyjmiemy, iz w ptynnej wspoétczesnosci ponawianie starych pytan dla uzy-
skiwania nowych odpowiedzi ma niezmiennie gteboki sens. Oto gtéwne skupienia
problemowe:
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Dydaktyka polonistyczna w srodowisku akademickim i spotecznym

Dydaktyka wobec procesu ksztatcenia nauczycieli

Wzory pracy naukowej dydaktykéw.

Idea takiego wtasnie sproblematyzowania jubileuszowego sympozjum, wyni-
kajaca z prze$§wiadczenia, iz procesy ksztatcenia nauczycieli polonistéw, niezaleznie
od koniecznego wprowadzania studentéw w tajniki kunsztu zawodowego, musza
mie¢ mocne oparcie w naukowym zapleczu dla zapewnienia tymze procesom na-
leznej im rangi, znalazta oddzwiek w wiekszosci z przeszto dwudziestu wystapien
konferencyjnych oraz w toczonej w trakcie obrad dyskusji. Niniejszy tom pozwala
przesledzi¢ gtéwne nurty debaty.

Niezaleznie od kryjacej sie we wczes$niejszych stowach zachety do lektury, pra-
gnetabym podzieli¢ sie z zyczliwymi, mam taka nadzieje, czytelnikami wszystkich
zamieszczonych tu tekstéw gar$cig mysli ogélniejszej natury.

Nie sposéb nie uznaé¢, ze w fakcie Swietowania tak zwanych okraglych rocznic
w sytuacjach prywatnych, a jeszcze wyraZniej w zyciu spotecznym czy politycznym
splataja sie i emocje, i racjonalnosé¢, a ponadto, jak wolno przypuszczac, kryje sie
w Swietowaniu potrzeba przezycia pewnego rodzaju magii. Instytut Filologii Polskiej
Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie, doskonale znajac i kultywujac obyczaj
jubileuszowych intermediéw, nie jest tu zadnym wyjatkiem. Skad to zauroczenie
jubileuszami?

Po pierwsze, uznaje sie je za momenty graniczne, wyznaczajace okreslone se-
kwencje w zdawatoby sie jednolitym, nieprzerwanym procesie codziennego, tak
dalece zwyczajnego, ze prawie niedostrzegalnego trwania. Tym samym traktowa-
ne jako wyraziste znaki uptywu czasu, sktaniaja do zadumy nad fenomenem zycia
i przemijania.

Po drugie, wynikajg one z tkwigcej w nas gteboko potrzeby oddania sprawiedli-
wosci temu, co minione. Imperatyw namystu nad przesztoscia prowadzi do wszel-
kiego rodzaju bilanséw, do podsumowan, w ktérych staramy sie odnajdywac raczej
elementy krzepiace. Gtéwnie dlatego, by méc adekwatnie reagowac na aktualnos¢,
jak réwniez przewidywaé, co moze sie zdarzy¢ w blizszej i dalszej przysztosci.
Innymi stowy, jubileusze pozwalaja czerpac site z tradycji.

W zwiazku z tym jubileusze, po trzecie, buduja trudne do przecenienia poczu-
cie wiezi w danej wspdlnocie, gdyz przypominajac dokonania znaczacych postaci,
obdarowuja dana grupe przywilejem posiadania wtasnego rodowodu, co ma duze
znaczenie dla samoidentyfikacji. Z kolei tego rodzaju $wiadomos$¢ sprzyja budo-
waniu potrzebnej nam wszystkim genealogicznej legendy srodowiska. Stad mowa
o swoistej, jednoczacej, jubileuszowej magii, zwtaszcza ze na co dzien nie pozwala-
my sobie na luksus kierowania wzroku w strone przesztosci. Do tego nieodzownie
potrzebne jest Swieto, jubileusz, by z wdzieczno$cia dla poprzednikéw, w blasku
przypomnien, tak jak to ujat Juliusz Stowacki w Godzinie mysli:

...przesztos¢ jako obraz Sciemniaty i ptowy,
Pelny pobladtych twarzy, ku storicu odwrdcic.

Maria Jedrychowska
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Bozena Chrzqstowska
Tozsamos$¢ metodyki

Gdybysmy mieli jedynie takich ludzi wyksztatconych,
ktorzy dzieki swemu wyksztatceniu zdobywajq sobie
Srodki do zycia znosnego, ale o nic wiecej im nie chodzi,
nie bytoby inteligencji w Polsce.

Leszek Kotakowski

Istnieja przyczyny, ktore usprawiedliwiajg podjecie refleksji nad tozsamoscig me-
todyki nauczania jezyka polskiego. Pierwsza jest zwigzana z kwalifikacja i recenzo-
waniem prac naukowych wpisujacych sie w problematyke szkoty. Tu trzeba mie¢
jasny obraz rzeczy: kiedy uznac recenzowang rozprawe - doktorska, habilitacyjng
czy profesorska - za prace naukowa z zakresu dydaktyki polonistycznej, kiedy na-
tomiast trzeba oceniac ja w innym niz dydaktyka aspekcie. Po drugie, tozsamos¢
metodyki nauczania jest oczywista dla osdb, ktore istotnie zajmujg sie dydaktyka —
badz teoretycznie, badZ praktycznie. Generalnie jednak polonisci - literaturoznaw-
cy i jezykoznawcy - najczesciej traktuja dydaktyke jako przybudéwke do dyscyplin
kierunkowych, nie uznajac potrzeby odrebnych badan. Po trzecie, nie ma zjawi-
ska bardziej zmiennego w obrebie humanistyki niz metodyka nauczania uwiktana
w najrézniejsze uwarunkowania. Kazda wyrazista koncepcja nauczania wypraco-
wuje wtasng metodyke, musi tak by¢, jezeli chce sie osiagnac cel, by¢ skutecznym.
Ponadto, zyjemy w trybie przyspieszonym. Przemiany w kulturze, niezwykte bo-
gactwo dziatan kulturowych w spoteczenistwie demokratycznym, upowszechnianie
nowych technologii informatycznych, ,zycie wirtualne” wielu amatoréw Internetu
- to wszystko powoduje nieustanne przyspieszenie, zmiany w kulturze i w edukacji.
Sadze przeto, ze nie do konca wiemy, czym jest metodyka dzisiaj. Na czym pole-
ga dobre, czyli ,metodyczne” nauczanie TERAZ, w pierwszej dekadzie XXI w, kiedy
nieprzerwanie trwa (od lat 70.!) reformowanie szkoty i dla wielu nierozpoznane s3
idee reformatoréw.

Réine oblicza i funkcje

Zacznijmy od nazwy: termin ‘metodyka’ stosowany jest wprost do praktyki
nauczycielskiej, ‘dydaktyka’ literatury czy jezyka do prac naukowych. Dzi$, biorac
pod uwage dazenie do integrowania tresci czerpanych z réznych dyscyplin, w pra-
cach o charakterze naukowym stosuje sie albo powinno sie stosowac termin ogélny
‘dydaktyka polonistyczna’. W tym pojeciu miesci sie ztozony charakter przedmiotu
‘jezyk polski’, a o cato$ci edukacyjnej powinien mysle¢ kazdy badacz.



[6] Bozena Chrzgstowska

Refleksje nad istota polonistyki szkolnej zawdzieczamy prof. Janowi Polakow-
skiemu?, ktory opisat miedzy innymi style uprawiania dydaktyki. Wyré6znit cztery
style: instrumentalny (obejmuje teksty zwigzane z praktyka nauczycielska), publi-
cystyczny, popularyzatorski oraz styl poznawczy, czyli naukowy. Dostosowujac te
style do dzisiejszej sytuacji polonistyki szkolnej (2008 r.), przedstawie je w zapisie
nieco zmodyfikowanym:

1. Praktyka nauczycielska. ]. Polakowski nazwat te grupe tekstéw ,instru-
mentem polityki oSwiatowej”:

Teksty dydaktyczne sg najczesciej uszczegdtowionymi zapisami zatozen ideowych ukie-
runkowujacych polityke o$wiatowa [podkre$l. B.Ch.]. Podstawa [..] staje sie pewien
zaséb zdobytych dotad doswiadczen i opartych na nich uogolnien tak wykorzystywa-
nych, by mogtly by¢ podpora i argumentem we wdrazaniu okreslonych zatozen polityki
o$wiatowejZ.

Dzisiaj to okreSlenie jest nieadekwatne, polityka oSwiatowa w zasadzie nie ist-
nieje, poza jednym wyraziscie ustawionym wektorem: liczg sie przede wszystkim
standardy egzaminacyjne, podstawa programowa (z 2008 r.) napisana jest ,jezy-
kiem wymagan”. Od lat 90. na plan pierwszy wysunety sie dziatania wydawcow: dzis
nalezatoby raczej mowic o ,polityce o§wiatowo-wydawniczej”3. Wydawcy troszcza
sie bowiem nie tylko o promocje wydanych podrecznikéw, ale takze o szkolenie
nauczycieli. Wielkie oficyny wydawnicze organizuja state kontakty z nabywcami
wtasnych podrecznikéw, np. Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne skupiaja, jak po-
daje badaczka ,rynku szkolnego” E. Jabtonska-Stefanowicz*, 150 tysiecy nauczycieli
w swoich klubach; redaktorzy stron internetowych przyjmuja od nauczycieli sce-
nariusze lekcji, nagradzaja piszacych odpowiednimi zaswiadczeniami, ktoére wia-
czane s3 do procedur awansu. Scenariusze te sa przyjmowane bez weryfikacji.
Podobne dziatania podejmuja mniejsze firmy oraz liczne instytucje pozarzadowe.
Przedstawione zjawisko jest ambiwalentne w ocenie: albo utrwala sie tradycyjne
nauczanie i pozorne doksztatcanie nauczycieli, a celem tych dziatan jest zysk finan-
sowy, albo tez daje sie impuls rzeczywistej zmiany stylu nauczania, jak np. autorzy
nowatorskich podrecznikéw z serii To lubie! Tu dopisa¢ musze siebie, bo wraz ze
wspétautorami podrecznika Skarbiec jezyka, literatury i sztuki prowadzitam semi-
naria w Poznaniu, Wroctawiu, Gorzowie i Bydgoszczy; sadze, Ze (niestety!) rozsie-
wali$my nowe ziarno w starg, ubitg glebe...

Dawne o$wiatowe o$rodki metodyczne zostaly ,rozbrojone” i najczesciej nie
sa doceniane przez Srodowisko. Podwojone zostaty takze wtadze szkolne: obok

! 1. Polakowski, O koncepcji pracy naukowej z dydaktyki literatury, [w:] Prace z dydaktyki
literatury i jezyka polskiego, t. 111, Krakéw 1986; tegoz, Style uprawiania dydaktyki, ,Polonisty-
ka” 1996, nr 2.

% ]. Polakowski, Style uprawiania dydaktyki, s. 69-70.

3 Uzasadnieniem tej uwagi moze by¢ zakaz MEN przekazany doradcom metodycznym
wyrazania swojej opinii o nowych podrecznikach dla gimnazjéw i licebw wydawanych w la-
tach 2002-2004 (tak uzasadnialy swoja wstrzemiezliwo$¢ w kwestii podrecznikowego dora-
dzania pracownice osrodkéw metodycznych).

* E. Jabtonska-Stefanowicz, Przemiany ksiqzki szkolnej u progu XXI wieku (rozprawa
doktorska, Uniwersytet Wroctawski 2008).
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Ministerstwa Edukacji Narodowej istnieje Centralna Komisja Egzaminacyjna, ktéra
wyznacza rytm pracy szkolnej. Dziatania na rzecz praktyki nauczycielskiej zosta-
ty zatem zwielokrotnione, ale nie zawsze mozna je przypisa¢ metodyce nauczania.
Na praktyke wptywa bowiem réwniez ,metodyka sprzedawania” oraz ,metodyka
egzaminowania”.

2. Publicystyka dydaktyczna petni wazng role, przyczyniajac sie do zmian
programowych, eliminacji nonsenséw, tak w dokumentach instytucjonalnych, jak
w metodycznym instruktazu. Warto podkresli¢, ze i na tym polu nastapity zmia-
ny. Rzeczywistych publicystéw os$wiatowych - dydaktykéw przedmiotowych albo
zainteresowanych szkolnictwem ludzi nauki - zastapili dziennikarze nie zawsze
dysponujacy pelnym rozumieniem ztozonych proceséw nauczania i wychowania.
Kiedy w latach 70. prébowano za wzorem radzieckim wprowadzi¢ w Polsce ,dzie-
sieciolatke”, pisma byty petne szkoty. Podobnie reagowato spoteczenstwo w latach
osiemdziesigtych. Dzi§ nawet poczytne dzienniki nie drukuja (albo czynia to bar-
dzo rzadko) publicystyki os§wiatowej- maja swoich dziennikarzy. Jedynie Agnieszce
Ktak6éwnie udato sie przedrzec przez dziennikarskie zastepy, ale to byt dla redakto-
row news pierwszej klasy!®

3. Popularyzacja wiedzy z zakresu dyscyplin macierzystych i pedagogicz-
nych to charakterystyczna wtasciwos¢é wszelkiej twoérczosci stuzacej nauczaniu,
ktéra jednak, jak pisze Polakowski, ogranicza (nieraz przekresla) ambicje naukowe
autoréw. Profesor gorliwie protestuje przeciwko utozsamianiu dydaktyki badz
z wiedzg o literaturze, badz z psychodydaktyka. Dopowiedzie¢ nalezy, ze kazda pra-
ca zaadresowana do szkoty skupiona wytacznie na popularyzowanym przedmiocie
jest pozyteczna, ale upowszechnianie nauk humanistycznych nie jest ani dziataniem
naukowym, ani metodycznym. Jest transmisja wiedzy, ale takie dziatanie nie moze
aspirowac¢ do wytwarzania nauki. Z jednym wyjatkiem: jezeli popularyzacja dotyczy
szczegOlnie waznych kwestii dla nauczania i nowe tresci dyscyplin kierunkowych
lub pedagogicznych zostaty wsparte badaniami empirycznymi, poprzez ktére od-
kryto i opisano nieznane dotad mechanizmy mys$lenia czy odbioru dziet albo uzycia
jezyka, to taka popularyzacje mozna uzna¢ za wprowadzenie do nauki, jest ona bo-
wiem waznym punktem wyj$cia do prac badawczych i wnioskowania naukowego.

4. Prace naukowe to w ramach naszej subdyscypliny badanie i poznawanie
procesu ksztatcenia polonistycznego. Jan Polakowski unika terminu ,,styl naukowy”
i stosuje nazwe ,styl poznawczy”; nic bowiem nie jest w naszych badaniach $ciste,
ale nalezy do $cistosci dazy¢ - pisze. Badacz dydaktyki polonistycznej skupia sie
nad wybranym problemem, ale ujmuje go w planie calo$ciowej wizji przedmiotu®.
Polakowski twierdzi, iz ,brak takiej wizji powoduje istotne zaktécenia w ocenie roz-
praw po$wieconych dydaktyce”’. Wyjasnia takze, czym dydaktyka naukowa nie jest:

5 Zob. ]. Podgoérska, Tej nie kocham, tej nie lubie, ,Polityka” 2007, nr 45 (o ktopotach
z atestem podrecznika To lubie! dla kl. 5); Kangur, krowa i nadmiar smokoéw, z Agnieszkq Kta-
kéwng, wspétautorkq podrecznikéw , To lubie!” rozmawia Aleksandra Pezda, ,,Gazeta Wybor-
cza. Duzy Format” z 25 lutego 2008, s. 14-15; A. Ktakéwna, Polka galopka, ,,Gazeta Wyborcza”
z 16 kwietnia 2008; tejze, Kiedy kura chce jajo uczy¢, ,Tygodnik Powszechny” 2008, nr 17; Nos
dla tabakiery, tamze, 2008, nr 18; Jakos i jakos¢, tamze, 2008, nr 29.

¢ Te zasade powinien zapamieta¢ kazdy przyszty magister i nauczyciel.
7 Zob.]. Polakowski, Style uprawiania dydaktyki, s. 74.
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nie rejestruje indywidualnych pomystéw czy koncepcji nauczania, nie ogranicza
sie do popularyzacji nauk kierunkowych, nie stuzy doraznie praktyce, np. nie pro-
wadzi badan ze wzgledu na program i che¢ upowszechnienia metod czy promocje
dobrego podrecznika. Badacz dydaktyki polonistycznej ma ambicje szersze: celem
jest ,rozwdj dydaktyki, ktéra wychodzi poza obszar zastany” i ,ksztatcenie nauczy-
cieli-polonistéw zdolnych dokona¢ przeobrazen polonistyki szkolnej” - konkluduje
]. Polakowski.

Doceniajac trafno$¢ ujecia tego nadrzednego celu, dzisiaj, po doswiadczeniu re-
formy z lat 90., trzeba zgtosi¢ sprzeciw: ,wychodzenie poza obszar zastany” moze
(a nawet powinno!) przybiera¢ posta¢ indywidualnego pomystu i nowej koncepcji
nauczania. Wtasnie tak realizowane sa nowatorskie podreczniki czy ksiazki meto-
dyczne, ktére poszerzaja horyzonty polonistyki szkolnej. Zenon Uryga na Zjezdzie
Polonistow w 2004 r. docenit rozprawy, ktore ,wyrastaja z doswiadczen prac nad
konstrukcja i weryfikacja praktyczna narzedzi ksztatcenia jako uogélnienia stuzace
teorii podrecznika, programu nauczania czy okre$lonych metod”?, i jako przyktad
wymienit: Przymus i wolnos¢ (2003) Agnieszki Ktakéwny oraz Lekture i nauczanie
zindywidualizowane (1998) Alicji Rosy. Indywidualne pomysty i koncepcje naucza-
nia decyduja o nowatorstwie i jakos$ci ksztatcenia, totez powinny by¢ uznawane jako
prymat w hierarchii warto$ci naukowych dociekan polonistyki szkolnej, co nietrud-
no egzemplifikowa¢ w Krakowie - zawsze gtositam teze, ze seria podrecznikéw To
lubie! jest lokomotywa reformy.

Dydaktyka polonistyczna ma wtasne obszary badawcze, cho¢ jest subdyscypli-
ng, nie istnieje samodzielnie. Badacz proceséw nauczania polonistycznego musi tg-
czy¢ wiedze z psychodydaktyki ze znawstwem dyscyplin kierunkowych, a ponadto
powinien by¢ §wiadomym odbiorca kultury popularnej oraz réznych dziedzin sztuki.
U progu XXI wieku nie moze lekcewazy¢ informatyki i multimediéw, gdyz uczniowie
zadomowili sie w tym $wiecie. Rozprawy z dydaktyki - nawet wtedy, kiedy wytwa-
rzaja ,czysta nauke”, zawsze stuza praktyce - powinny inspirowac nauczyciela do
dziatan twérczych, podbudowywac jego intuicje opisem badZ mechanizméw mysle-
nia ucznia, badZ powtarzalnych reakcji na dzieto literackie, badz hierarchig wartosci
uznawang przez grupe lub pojedynczego ucznia. Totez najwazniejsza jest wiedza
o uczniu uzyskiwana w badaniach.

Odwotajmy sie do Mieczystawa Inglota®, ktéry w pismach metodycznych roz-
patruje potréjny obraz odbiorcy: 1) jako cztowieka nauki, wytwarzajacego czy-
sta wiedze, tzn. narzedzia badania i zabiegi klasyfikacyjne (i dodajmy: pojecia jako
uogolnienie obserwacji), 2) jako nauczyciela, posrednika postugujacego sie taka
wiedzg, korzystajacego z niej w procesie ksztatcenia, 3) jako ucznia, usytuowanego
na najnizszym, ale zarazem najwazniejszym pietrze przekazu. Kazda dobra publi-
kacja z metodyki, uwaza Inglot, musi by¢ napisana tak, by dotrze¢ do ucznia i ulep-
szy¢ jego szkolng sytuacje. Wiedza o uczniu powinna sie zatem znalez¢ w centrum
dziatan badacza dydaktyki - tak w myS$leniu spekulatywnym, teoretycznym, jak

8 Z. Uryga, Budowanie teorii ksztatcenia polonistycznego, [w:] Polonistyka w przebudo-
wie. Literaturoznawstwo - wiedza o jezyku - wiedza o kulturze - edukacja. Zjazd Polonistéw,
Krakéw 2004, Krakéw 2005, t. 11, s. 453.

M. Inglot, Problem odbiorcy w publikacji naukowej z dziedziny metodyki nauczania lite-
ratury, [w:] Literaturoznawstwo i metodyka, pod red. M. Inglota, Wroctaw 1977, s. 10.
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w dziataniu empirycznym, badacz ocenia uzyskane wyniki swoich dociekan ze

wzgledu na ucznia i jego wspétudziat w kulturze odbioru czy w uzyciu jezyka.
Ztozone, bo wielokrotne s3 réwniez zrédta decyzji dziatan nauczycielskich czy

badawczych. Polakowski jako pierwszy opisat je w drugiej potowie lat 70.:

W procesie nauczania literatury wszelkie decyzje dydaktyczne oparte sa na trzech czyn-
nikach - a mianowicie: 1) na wiedzy o dziele literackim, 2) na wiedzy o ogélnych prawi-
dtowosciach uczenia sie i nauczania oraz 3) na wiedzy o uczniu jako odbiorcy literatury.
Wymienione czynniki sa rowniez uwzgledniane przy budowaniu teorii'’.

Sprébujmy przeformutowac te zasade np. tak: 1) wiedza o uczniu, 2) wiedza o przed-
miocie jezyk polski, 3) wiedza o procesie ksztatcenia polonistycznego.

Polakowski zajmowat sie badaniem odbioru prozy, wiec badaniem procesu na-
uczania literatury; dzis trzeba by obja¢ cato$¢ nauczania i uczenia sie przedmiotu je-
zyk polski, zgodnie z pogladami przywotanego autora, ktéry wyraznie opowiada sie
za ,$cistym integrowaniem przedstawionych koncepcji poprzez uczynienie wiedzy
o uczniu jako odbiorcy dziela fundamentem zaréwno teorii dydaktycznej, jak
i decyzji nauczyciela” (podkresl. B.Ch.). W latach 70. byto to odkrycie, dzisiaj jest
powszechnie uznawang (w teorii !) prawidtowos$cig nauczania i uczenia sie: stara-
my sie pracowac ,z uczniem posrodku” i na fundamencie rozpoznania jego potrzeb
oraz mozliwos$ci budowac rozprawe naukowa albo artykut czy lekcje. Jezeli przyjac,
ze ,Nauka ma swojg tozsamos$¢ jako swoista i wyodrebniona forma poznania i wie-
dzy”! - to w cytowanym zdaniu i catej triadzie zr6det metodyki tkwi jej swoistos¢
oraz istota jej tozsamosci. Niestety, ta fundamentalna zasada nalezy do ,,poboznych
zyczen”: rola ucznia bardzo rzadko jest respektowana w piSmiennictwie metodycz-
nym (np. w nadsytanych artykutach do ,Polonistyki”), bywa nieobecna w pracach
naukowych, a w praktyce nauczycielskiej, np. w liceum, z reguty mysli sie o przed-
miocie, sprowadzajac ucznia do roli zdajacego egzaminy.

Uniwersytet a szkota

Refleksja naukowa polonistyki szkolnej wtedy owocuje, kiedy zostang gteboko
przemyslane wzajemne powigzania miedzy dyscyplinami macierzystymi a wiasny-
mi badaniami oraz tworzeniem metodologii i poje¢ naszej subdyscypliny. Polonisci
dydaktycy maja juz spory dorobek naukowy obejmujacy rézne obszary badawcze,
ktore opisal w zwartej syntezie Zenon Uryga w cytowanym referacie zjazdowym
z 2004 r. Przypominajac, iz do niedawna, czyli do potowy lat 70., piSmiennictwo me-
todyczne poddane byto prymatowi nauk pedagogicznych'? autor stwierdza:

Istnieja niewatpliwie wystarczajace podstawy, aby teorie ksztatcenia polonistycznego
oprzec na gruncie dyscypliny macierzystej. Trzeba przede wszystkim zauwazy¢, ze

10 J. Polakowski, Badania odbioru prozy artystycznej, Krakow 1980, s. 8.

1S, Gajda, Jezyk - jezykoznawstwo - polonistyka, [w:] Polonistyka w przebudowie..., t. |,
s. 36.

12 7. Uryga przypomina ostry spér miedzy zwolennikami zwigzkdw polonistyki szkolnej
z pedagogika (Jan Kulpa i Wojciech Pasterniak), ktérzy zwalczali proby kontaktowania sie
z naukg o literaturze, Pasterniak operowat terminem ,uproszczone literaturoznawstwo”.
Zob. Z. Uryga, Budowanie teorii ksztatcenia..., s. 447.
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wspobtczesna nauka o literaturze i jezyku stawia coraz wyrazniej w centrum uwagi pro-
blematyke zachowan komunikacyjnych i kulturowych cztowieka, otwierajaca sie na za-
gadnienia edukacyjne [podkresl. B.Ch.]*.

Z. Uryga uwaza, ze teoria ksztatcenia jest polonistyce szkolnej potrzebna jako
,Spojny system pogladéw wyjasniajacych prawidtowos$ci” uczenia i nauczania sie
przedmiotu. Taka teoria rodzi sie dtugo, jest wytworem refleksji zbiorowosci nad
wlasna praca. Jednakze - pisze - mimo sporej liczby rozpraw, nie uktada sie nasz
dorobek w spo6jna catos¢, przeto teoria ksztatcenia oparta ,na gtebszym fundamen-
cie empirycznym” jest wcigz otwartym postulatem naukowym!*. Chciatabym sie od-
nie$¢ do jednego punktu w zarysowanym planie Z. Urygi, do postulatu ,wewnetrznej
integracji tre$ci przedmiotu rozdzielanych barierami specjalizacyjnymi naukowej
polonistyki”. Chodzi zatem o relacje tresci literackich i jezykowych w dydaktyce uni-
wersyteckiej i szkolnej.

0 integracji wewnetrznej przedmiotu - nie tylko szkolnego

Posiadamy rozprawy poswiecone integracji w nauczaniu jezyka polskiego,
z ktorych dwie sg wazne: Scalanie tresci ksztatcenia w przygotowaniu zawodowym
polonisty (1993) Henryka Kurczaba oraz Aspekty integracji w nauczaniu jezyka
polskiego (2005) Wiestawy Wantuch. Autor pierwszej ksigzki postuluje gruntow-
ng reforme przygotowania zawodowego polonistéw w mysl zasady: integracja na-
uczyciela warunkuje integracje ucznia. Autorka drugiej rozprawy przeprowadza
wnikliwe analizy pojecia integracji, ktéra dokonuje sie, jej zdaniem, nie wedtug
jednej linii prostej, lecz w sieci relacji wpisanych w tréjkat integracyjny: integracja
wedtug materiatu, poprzez metody, wokét postaw. Przywotani autorzy wspominaja
o potrzebie integrowania literatury i jezyka, ale s to wypowiedzi ostrozne, wpisu-
jace sie w sytuacje zastana. A jaka jest to sytuacja? Mozna powiedzie¢ - w praktyce
tragiczna. Polacy coraz gorzej mowig i pisza, na co niewatpliwie wptywa jezyk SMS-
6w i rozmoéw internetowych, wydatne ograniczenie czytelnictwa i zaniechanie lub
zaniedbywanie ksztatcenia jezykowego w szkole. W liceum zostato ono unicestwio-
ne albo jest pozorowane, a na nizszych etapach ksztatcenia pojawia sie w postaci
skostniatej wyktadni gramatyki, z wyraznym zaniedbywaniem ¢wiczenia zywego
jezyka w mowie i piSmie.

W przestrzeni nauki trzeba odnotowac zasadniczy podziat dyscyplin kierun-
kowych - jezykoznawstwa i literaturoznawstwa. Wszystko istnieje osobno: kate-
dry i zaktady, prace badawcze, konferencje naukowe, doktoraty i habilitacje, pra-
ce magisterskie, seminaria i ¢wiczenia. Wtasnie to osobne i wytgczne znawstwo
swojej dyscypliny powoduje, Ze integracja literatury i jezyka w szkole wydaje sie
niemozliwa: niektorzy jezykoznawcy domagaja sie wyodrebnienia w szkole osob-
nego przedmiotu. Trzeba jeszcze doda¢, ze reakcje srodowiska jezykoznawczego na
dokonane préoby w reformie z lat 90. w kierunku komunikacji jezykowej byty ne-
gatywne, o czym $wiadczg strategie wymagan egzaminacyjnych opracowane przez

13 Tamze.

 Tamze, s. 455.
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M.P. Markowskiego, interwencje ]. Puzyniny i A. Mikotajczuk'®, powré6t do opisu
systemu jezyka w nowej podstawie programowej z 2008 r. W opisanych dziata-
niach walczy sie o kompletnos$¢ wiedzy jezykoznawczej i jej transmisje w szkole.
Na pierwszym planie jest zatem materiat, nie uczen i jego potrzeby, czyli dobrze
zorganizowany proces ksztatcenia jezykowego.

Istnieja jednak sygnaly, ze przebudowa edukacji jezykowej jest mozliwa.
Stanistaw Gajda méwit wprost w 2000 r. o przestarzalym modelu akademickiej dy-
daktyki jezykoznawczej skoncentrowanej na transmisji wiedzy oraz o inspiracjach
zmian przenikajacych z dydaktyki szkolnej, ktéra ,w szkotach réznych szczebli sta-
wia sobie za cel przede wszystkim przygotowanie uczniéw do zycia w jezyku”?.
Autor postuluje, aby akademickie zaktady dydaktyki literatury i jezyka polskiego
przygotowywaty nie tylko studentéw do roli nauczycieli w szkole, ale takze prébowa-
ty ,odegrac pewna role w przeobrazeniu polonistycznej dydaktyki akademickiej”'’.

Jerzy Bartminski zajmuje stanowisko podobne wobec dydaktyki , wpisuje ja
w obreb przedmiotu i zadan jezykoznawstwa, ktére ,odpowiada réwnoczes$nie na
potrzeby naukowo-badawcze oraz edukacyjne”:

Jezykoznawcy nie moga dystansowac sie od dydaktyki. Optymalna jest sytuacja taka,
kiedy nowe osiaggniecia w zakresie badan nad jezykiem trafig do programéw szkolnych
i uniwersyteckich, a z drugiej strony potrzeby i cele nauczania jezyka inspiruja badania
podejmowane przez naukowcow jezykoznawcow!e,

Obydwaj przywotani autorzy powaznie traktuja zadania integracyjne. Jerzy
Bartminski pisze swoj referat W perspektywie polonistyki integralnej (o czym moéwi
cytowany podtytut), podaje ,najlepszy opis jezyka «od géry do dotu»”: ktéry odtwa-
rzanaturalng hierarchie elementéw, a wiec tekst - zdanie - wyraz - morfem - fonem.
Ten porzadek i kompozycja tomu Wspétczesny jezyk polski (pod red. Bartminskiego,
wyd. I: 1993) odnosza sie zaréwno do tekstow literackich, jak i majq zastosowanie
do tekstéw uzytkowych, urzedowych, potocznych, naukowych i in. Na studiach uni-
wersyteckich rzadko spotyka sie przedmiot poswiecony tekstowi jako wyrdznio-
nej jednostce jezyka i komunikacji, stwierdza autor. A wtasnie tak pojety przedmiot
integruje polonistyczne dyscypliny: ,,Nowocze$nie rozumiana tekstologia jest te-
renem spotkania polonistéw (jezykoznawcéw i literaturoznawcéw) i otwiera
perspektywe catej dyscypliny filologicznej [podkres$l. B.Ch.]”*°. Ta perspektywa jest
arcywazna dla dydaktyki szkolnej, umozliwia wewnetrzna integracje przedmiotu

15 Zob. Nauka o jezyku polskim w reformowanej szkole, pod red. ]. Puzyniny, A. Mikotaj-
czuk, Warszawa [2002]; ksigzka ta przywraca stary porzadek opisu systemy jezyka, podczas
gdy T. Zgétka i inni tworcy reformy w latach 90. realizowali idee ksztatcenia kompetencji
komunikacyjnych uczniéw.

16 St. Gajda, Wiedza o jezyku na studiach magisterskich, [w:] Ksztafcenie polonistéw
w perspektywie przemian edukacji, pod red. ]. Daty, Gdansk 2000, s. 87. [Autor brat udziat
w przygotowaniu podstawy programowej dla liceum w latach 90.]

17 Tamze, s. 93.

18 J. Bartminski, Pytania o przedmiot jezykoznawstwa: pojecia jezykowego obrazu swiata
i tekstu. W perspektywie polonistyki integralnej, [w:] Polonistyka w przebudowie...., t. 1, s. 40.

19 Tamze, s. 47.
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‘jezyk polski’, tym bardziej ze: ,wspéiczesne jezykoznawstwo jest humanistyczne,
tzn. ,ujmowane w relacji do cztowieka i $wiata jego kultury”?°.

Wro6émy jeszcze do Stanistawa Gajdy, ktéry w paralelnym referacie zjazdowym
réwniez przewidywat mozliwo$¢ integracji:

wspotczesnie jesteSmy chyba Swiadkami [...] zblizania sie i ksztattowania integrujacego
sie grona dyscyplin badawczo-dydaktycznych - grona, ktére nazwa polonistyka obej-
muje cztery filary: oprécz jezykoznawstwa i literaturoznawstwa takze kulturoznawstwo
oraz dydaktyke jezyka, literatury i kultury polskiej. [...] Formuta obecnego Zjazdu jest
[...] potwierdzeniem tej tendencji®™.

W $wietle cytowanych wypowiedzi gtéwnych referentéw Zjazdu z 2004, mo-
zemy pozbyc¢ sie kompleksow. Jeste$my zauwazani i doceniani. Ale otwarte jest za-
danie zintegrowania wewnetrznego przedmiotu ‘jezyk polski’. Tu trzeba gteboko
przemysle¢ naszg role. Dydaktyk nie moze by¢ tylko specjalista od dyscypliny
naukowej, musi by¢ specjalista od przedmiotu szkolnego; skoro wymagamy od
nauczyciela, by umiatl uczy¢, tzn. umiat zharmonizowac ztozone tresci przedmiotu
‘jezyk polski’ w jednolity proces ksztatcenia, to sami musimy przez to scalanie tresci
przejs$ciprzekazywac studentom metody tej najwazniejszej integracji: jezyka, litera-
tury i kultury. To trzecie pojecie - kultura - stanowi fundament scalania tresci, a ich
humanistyczny wymiar skupi woko6t zachowan i postaw uczniéw i literature, i jezyk.
Uznajac nasza tozsamos¢, w ktérg wpisana jest zaleznos¢ od nauk kierunkowych,
trzeba uswiadomic sobie wtasng role w §wiecie nauki. Nie jest bowiem nienaruszal-
na zasada nadrzednosci uczelni nad szkota. Obydwie te instytucje sg po prostu inne
i stuzg innym celom: szkota ma cele skromniejsze niz uczelnia, ale tym trudniejsze,
im mtodszych ma uczniéw (czego nie rozumie dydaktyk myslacy kategorig przed-
miotu!). Na ptaszczyznie dydaktyki te rozne instytucje spotykaja sie i bywa niekiedy
tak, ze szkota wyprzedza uczelnie, co potwierdzaja cytowane wypowiedzi, a mozna
by poda¢ przyktady czerpane z historii polonistyki, by wymieni¢ tylko Kazimierza
Woycickiego czy Wtadystawa Szyszkowskiego albo Anne Dyduchowa.

Co pocza¢ z , krolowq nauk”

Do negatywnych zjawisk sytuacji zastanej, ktére powinny ulec przeobrazeniom
w toku wprowadzanej w latach 90. reformy nauczania, nalezy dominacja tresci hi-
storycznoliterackich w szkole Sredniej??; zagtuszaja one lub wrecz unicestwiajg tre-
$ci jezykowe czy kulturowe. Niewatpliwie wptywa na to sposoéb traktowania historii
literatury w ksztatceniu uniwersyteckim przekazywanej w bezwzglednym porzad-
ku chronologicznym i z naciskiem na poznawanie i gromadzenie wiedzy faktogra-
ficznej. Totez mimo zmian strukturalnych w liceum, nauczyciele tak ksztatceni nie

20 Tamaze, s. 41.

21 St. Gajda, Jezyk - jezykoznawstwo.., t. 1, s. 32. W toku przygotowan do Zjazdu w 1995r.
bez skutku usitowali$my z prof. Z. Uryga przekona¢ organizatoréw, ze trzeba zaprosi¢ row-
niez jezykoznawcow, skoro Zjazd ma zaja¢ sie takze edukacja. Tamten Zjazd odbyt sie pod
hastem Wiedza o literaturze i edukacja.

22 Nowa podstawa programowa z roku 2008 zwielokrotnita w liceum lektury obligato-
ryjne, utwierdzajgc tym samym dominacje historii literatury (opracowaniem kierowata Ewa
Jaskétowa).
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zmienili stylu nauczania, nie przyjeli reformy i nadal koncentruja sie na przekazy-
waniu mozliwie petnej wiedzy historycznoliterackiej, jak w dawnym czteroletnim
i jedynym programie. Warto przypomnie¢, ze od stu lat, od pierwszych zjazdow
polonistycznych trwa spér o prymat literatury czy historii literatury. Ta ostatnia,
mimo teoretycznego zdetronizowania (od lat méwimy o czytaniu arcydziet), ciagle
mito$ciwie nam panuje jako ,krélowa nauk” tak w dydaktyce uniwersyteckiej, jak
w szkolnej. Zenon Uryga w przywotanym referacie zjazdowym z 1995 r. z ulgg odno-
towal, Ze osiggnieciem nauki polskiej jest ,opracowanie uniwersyteckich podrecz-
nikéw historii literatury, dzieki ktérym staje sie realne zastepowanie kursowych
wyktadéw zréznicowanymi zajeciami, dostosowanymi m.in. do potrzeb ksztatcenia
niezbednych kompetencji nauczycielskich polonistéw”2.

Przeciw tradycyjnemu porzadkowi studiow wedtug chronologii wystgpit na
tymze Zjezdzie Stefan Sawicki, zgtaszajac wazniejsze preferencje: teza ,od kurso-
rycznos$ci do monograficznosci” likwiduje kursowe wyktady historii literatury, a in-
formacyjnos¢ wyktadu ma racje bytu tylko dla literatury wspoétczesnej; znajomos¢
epoki sprawdzi powaznie potraktowany egzamin; teza ,od chronologii do meto-
dologii” inaczej rozktada akcenty: jezeli studia maja wdraza¢ do samodzielnosci,
to akcent trzeba potozy¢ na metodzie, nie historii?* Doktadnie to samo nalezatoby
powiedzie¢ o nauczaniu w liceum - jezeli uczen ma by¢ samodzielny, akcent trze-
ba potozy¢ na metodzie poznawania dzieta literackiego i jego kontekstow, nie zas
na chronologii i kompletowaniu wiedzy o epoce. Licealista powinien by¢ $wia-
domym odbiorca dziela literackiego, tymczasem jest raczej odbiorca wiedzy
o literaturze. Niestety, dominacja historii literatury trwa, a potrzeby szkoty nadal
nie sg respektowane w uczelniach wyzszych. Postepujaca specjalizacja i dezintegra-
cja dyscyplin naukowych pogtebia izolacje polonistyki szkolnej, ponadto wspédtcze-
sna kadra nauczycieli akademickich pozbawiona jest do§wiadczenia szkolnego®.
Moi profesorowie najpierw pracowali jako nauczyciele w gimnazjach i liceach, totez
jako profesorowie akademiccy rozumieli prace szkoty. Teraz nauczyciele akademic-
cy nie znajac szkoty, nie poczuwajg sie do udziatu w jej reformowaniu, a jesdli sie to
zdarza, kieruja sie wylacznie troska o przedmiot. Zarzuty o nadmiar tresci i nie-
liczenie sie z mozliwo$ciami ucznia odpiera sie bezdyskusyjnie i autorytarnie: ,tym
niech sie zajmg nauczyciele, to ich sprawa”. Zasade nadrzedno$ci uczelni nad szko-
13, pojmowanag jako nasladowanie mistrza, ktéry mistrzem nie jest, trzeba by pod-
wazy¢ i odwrocic relacje: polonistyka szkolna ma do zaofiarowania wiele cennych

23 7. Uryga, Potrzeby szkoly i jej oczekiwania wobec uniwersyteckiego studium poloni-
stycznego, [w:] Wiedza o literaturze i edukacji. Ksiega referatow Zjazdu Polonistow Warszawa
1995, pod red. T. Michatowskiej, Z. Golinskiego, Z. Jarosinskiego, Warszawa 1996, s. 128.

2 S. Sawicki, O uniwersyteckim studium polonistycznym, [w:] Wiedza o literaturze i edu-
kacja..., s. 136-143. Wizja uniwersyteckiej dydaktyki S. Sawickiego jest w catosci godna uwa-
gi, domaga sie on bowiem przemiany studiowania oralnego w pisemne, zamiany monologicz-
nosci w dialogiczno$¢, zwiekszenia samodzielno$ci studentéw poprzez udziat w badaniach;
zwiekszenia fakultatywnosci - obligatoryjne maja by¢ tylko ¢wiczenia i egzaminy. Autor dy-
stansuje sie tylko do ,peryferyjnej i powierzchownej pedagogizacji”, ktéra nie moze zagtuszac
studiéw podstawowych, uniwersytet ma wyksztatci¢ specjalistow przedmiotowych.

% 7. Uryga, Potrzeby szkoly..., s. 128, ,polonista uniwersytecki nie ma na ogét profesjo-
nalnej wiedzy o pracy, do ktérej przygotowuje studentéw”.
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pomystéw, np. jak uczy¢ rozumienia historycznosci poza porzadkiem chronologicz-
nym, jak pomagaé w rozwijaniu postaw tworczych, samodzielnosci i krytycyzmu.

Nauczanie w porzadku chronologicznym nie jest zakazane. Nauczyciel ma
prawo samodzielnie organizowa¢ wtasng prace i mie¢ wtasna wizje przedmiotu.
Ale réwniez ma obowiazek ,przygotowaé do zycia w jezyku”, do pelnego uczest-
nictwa w kulturze droga umotywowanej i wnikliwie czytanej lektury w rozlegtych
kontekstach. To wszystko nie jest do opanowania w sytuacji sztywnego porzadku
chronologicznego i pogoni za czasem. Zenon Uryga stwierdzit w 1995 r. w referacie
zjazdowym:

Przemiana roli szkoty z instytucji powotanej do przekazywania uporzadkowanej i sys-
tematycznej wiedzy w instytucje, ktérej gtdwnym zadaniem jest budzi¢ motywacje
czytania i poznawania literatury oraz wprowadza¢ w technike uczenia sie z roz-
nych, takze pozaszkolnych zrédet, dokonywa sie bez aktywnego udziatu uczelni [pod-
kresl. B.Ch.]%.

Tymczasem prawidlowos$cia powinno by¢ przystepowanie do reformy po
uprzednim przygotowaniu nauczycieli. Uczelnie powinny wyprzedza¢ przemia-
ny w szkolnictwie przemyslanymi modyfikacjami wtasnych programéw ksztatce-
nia. Trudno jednakze oczekiwac takiej reakcji od dydaktyki akademickiej zastygtej
w tradycyjnej transmisji wiedzy.

Natomiast inspiracje metodologiczne nauk kierunkowych i pedagogicznych to
cenny impuls do od$wiezania tresci i metod w pracach tak nauczycielskich jak ba-
dawczych. Jednakze nie wszystko, czym zajmuje sie nauka, jest dla zadan szkolnych
pozyteczne. W dobie ,przebudowy polonistyki” méwi sie o poznawczym chaosie,
bogactwie teorii, mnéstwie dyscyplin, subdyscyplin, analiz, ktérych nie sposéb uja¢
w synteze . Warto zatem odroézni¢, co jest istotnie nowe i warto$ciowe, co natomiast
jest po prostu moda. Czasem trzeba i$¢ pod prad, skupia¢ sie nad tekstem, hamowa¢
zbyt subiektywne intuicje, by uczy¢ szacunku dla tekstu, intencji autora oraz odkry-
tego sensu utworu.

Zamkniecie

Metodyka ma zatem ztozong tozsamos¢, byt wieloraki: naukowy i nienaukowy.
Ten pierwszy wynika ze swoisto$ci badan obejmujacych zZrodtowa triade: podmiot,
przedmiot i proces. Naukowe rozprawy z dydaktyki powinny dysponowac cato-
$ciowg wizja przedmiotu szkolnego, uwzgledniajac wszystkie trzy aspekty badan.
Tymczasem wiedza o nauczaniu jezyka polskiego ma czesto wsréd wspoétczesnych
badaczy charakter ,mozaikowy i wybioérczy”, jak pisat Polakowski. Wielu badaczy
opatruje swoje naukowe rozprawy tytutami akcentujgcymi adres szkoty, ale nie
zawsze s3 to rozprawy z dydaktyki, co powoduje ,zaktécenia w ocenie” opubliko-
wanych rozpraw. Jezeli autor wytgcznie mysli kategoriami przedmiotu i o przed-
miocie pisze, rzadziej odnosi sie do kategorii procesu, ucznia natomiast sprowadza
do wybranych funkgcji, np. respondenta ankiet prezentowanego wytgcznie iloScio-
wo albo gubi go zupetnie, to taki horyzont jest zbyt waski na rozlegtym tle potrzeb
dydaktyki.

26 Tamze, s. 129.
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Ten drugi byt, czyli metodyka w praktyce, wtedy ma petna tozsamos¢, kiedy
Swiadomie i skutecznie stosuje zasady zbadane i wypracowane przez dydaktyke
polonistyczng, czyli teorie ksztatcenia szkolnego przedmiotu. Nie ma tozsamoSci
pozytywnej, jezeli jest instrumentalna i czyni z nauczania narzedzie ideologii albo
staje sie wyktadnia sprzecznych ze swoistos$cig przedmiotu ‘jezyk polski’ zasad czy
metod pedagogicznych. Nie ma réwniez tozsamosci pozytywnej, jezeli zajmuje sie
wylgcznie transmisjg wiedzy i zastepuje mys$lenie nauczyciela nad tekstem poda-
ng interpretacja, gotowym scenariuszem lekcji czy ,,cudzym” rozktadem materiatu,
czyli podsuwa teksty produkowane wytacznie dla zarobku. Takie dziatanie ,meto-
dyczne” jest szkodliwe.

Jest jeszcze trzeci aspekt metodyki, czyli przygotowanie do zawodu. Majac na
uwadze cele takiej edukacji, rozwazmy trzy znaki zapytania: nauka? rzemiosto?
sztuka?

Nauka musi odgrywa¢ w nauczaniu akademickim wazng role. Student powi-
nien rozumie¢ swoisto$¢ dydaktyki polonistycznej; w toku zaje¢ przygotowujacych
do zawodu nauczycielskiego ma zdobywa¢ wiedze o uczniach i o procesie ksztatce-
nia nie tylko z ksigzek i artykutéw, ale przede wszystkim z obserwacji praktyki, aby
tym samym wyksztalci¢ w sobie nawyk badawczy konieczny w pracy nauczyciel-
skiej. Trzecie zrédto dziatania, czyli wiedze przedmiotowa, musi umie¢ poddawac
transformacji i adaptacji na potrzeby dzieci, nastolatkéw i dojrzatych licealistow.

Rzemiosto jest koniecznoscia. Zajecia z metodyki bytyby na studiach zbedne,
gdyby nie mozna byto wyc¢wiczy¢ zachowan interpersonalnych czy drobnych rze-
mie$lniczych umiejetnosci, np. zwigzanych z opracowaniem utworu na lekcji czy
organizowanie twoérczych dziatan uczniéw i wiele innych sytuacji i zadan. Wazne
jest, aby student zrozumiat, Ze same przedmioty kierunkowe nie moga zapewni¢
pelnych kompetencji zawodowych, a zarazem nie mozna sie ograniczy¢ do sfery
zwyktego rzemiosta. Pozwolitoby ono wprawdzie unikng¢ btedéw intuicjonisty,
ustrzec sie podstawowych btedéw metodycznych, ale nie zapewnitoby plastyczne-
go ksztattowania sytuacji edukacyjnych, a te sg niezbedne, jesli chcemy wyksztatci¢
ludzi myslacych i wrazliwych, samodzielnych i twérczych.

Sztuka to potaczenie w jednym dziataniu dydaktycznym udatnego rzemiosta,
wynikajacego z rozwinietej Swiadomosci teoretycznej (wiec naukowej!) i otwartej
elastycznej postawy wobec nieoczekiwanych zdarzen, wtasnie to jest istotnie sztu-
ka - profesjonalnym mistrzostwem. Edukacja polonistyczna na studiach nie moze
zapewnic tego osiagniecia, ale tez nie powinna zamyka¢ kandydatéw na nauczycieli
w obrebie elementarnej poprawnosci, w rutynowym trwaniu, w zastanych schema-
tach sztywno pojmowanych zasad i metod czy tradycji. Trzeba studentom ukazywac¢
perspektywy i otworzy¢ horyzonty tak, by pracujac juz w szkole jako polonisci osig-
gali stopniowo profesjonalne mistrzostwo. Polega ono na inteligentnym reagowaniu
na zdarzenia w klasie - w zasadzie nieprzewidywalne - i umiejetnym swobodnym
wigczaniu ich w projektowany proces ksztatcenia.

Ksztatcenie nauczycieli polonistéw ,zdolnych wychodzi¢ poza obszar zastany”
oraz ,zdolnych dokona¢ przeobrazen polonistyki szkolnej” musi harmonijnie tgczy¢
trzy wymienione cele: nauke, rzemiosto, sztuke. Tylko profesjonalne mistrzostwo
zapewni satysfakcje z pelnienia zawodowej misji, uchroni przed rutyng poprzez
zrozumienie tozsamos$ci metodyki i otwartg postawe wobec wyzwan zmiennej
wspotczesnosci.
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Identity of teaching methodology
Abstract

The article fits well the framework of the conference: the author continues the noble tradition
of the 1970s when the Polish language teaching evolved as an independent subdiscipline.
Having shaken off the burden of pedagogic influence, this teaching has opened up to the
inspiring effects of other humanities, namely - theory of literature and linguistics. The effort
of developing a separate theory of Polish language teaching, with the emphasis on literary
education, has also been made. The article is a modification of Jan Polkowski’s ideas on various
methodology styles. The modern phenomena (since the turn of the century) are described -
the marginalization of educational politics, simplifying it into meeting exam standards only,
as well as the growth of the publishers’ impact where the sole goal is financial gain. ‘The
methodology of selling’ or ‘the methodology of examining’ has become as important a term
as the methodology of teaching.

A crucial impediment to the endeavours of transforming the Polish language studies at
the school level is the quality of university teaching and the growing specialization of the
humanities, which result in a disintegration of teaching. Zenon Uryga stressed the necessity
of integrating teaching at the 1995 Polish Language Studies Conference. Stefan Sawicki also
emphasized the importance of change at the university level, urging for concentration on the
method rather than history. In the article the question of integrating the Polish language as
a school subject is raised. The possibility of integrating two separate teaching components -
the literature and the language - with the use of communication and textology is presented
(after Stanistaw Gajda and Jerzy Bartminski). Another impediment to the educational reform
is the privileged position of literary history, both at the university and the school level.
Effective introduction to the teaching profession depends on a harmonious combination of
science, trade and art.
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Dydaktyka literatury polskiej i jezyka polskiego —
nauce i szkole

Tytut referatu dobrze wpisuje sie w dzisiejsza uroczystos¢. Miesci sie bowiem
w oficjalnej nazwie katedry, ktéra obchodzi pie¢dziesieciolecie istnienia. Nawigzuje
do podstawowej dziedziny dziatalnosci jednostki - jubilatki, jednocze$nie kwalifi-
kujac owgq dziatalno$¢ jako podwojnag stuzbe: szkole i nauce. Pieédziesiat lat to duzo.
Duzo czasu wypetnionego dydaktyczng i naukowa praca dwoch pokolen nauczycieli
i uczonych. I duzo satysfakcji, jaka daje sSwiadomos¢ wykonywania dobrej roboty,
owocnej, przynoszacej jej wykonawcom wiele osiggnie¢. Stanowia one znaczacy
wktad tak w teorie jak i w sztuke nauczania jezyka polskiego w szkotach wszyst-
kich szczebli. Na pogladach i dzietach W. Szyszkowskiego, ]. Kulpy, A. Dyduchowej,
J. Polakowskiego, Z. Urygi wychowato sie wiele rocznikéw nauczycieli polonistdw
i dydaktykéw uniwersyteckich. Wytoniony z grona pracownikéw katedry zespot
autordéw serii ,, To lubie!” obdarowuje polskich uczniéw wieloma doskonatymi, war-
to$ciowymi, popularnymi, a takze oficjalnie nagradzanymi ksigzkami. Przygotowu-
jacich koncepcje, a nastepnie jg realizujac, autorzy podrecznikéw wniesli jednocze-
$nie wktad w teorie jego optymalnego modelu. Do szeregu nazwisk wymienionych
i przywotanych dotaczaja wcigz nastepne, nalezace juz do uczniéw starych mi-
strzow, kontynuatoréw zainicjowanego przez nich dzieta. Przejmuja oni dzisiaj pa-
teczke w sztafecie pokolen, by wspéttworzy¢ nowoczesne oblicze dydaktyki jezyka
polskiego. Ich lista bytaby catkiem spora.

Dydaktyka jezyka polskiego jako przedmiotu szkolnego o szczeg6lnej roli i ce-
lach w obrebie edukacji ma za soba dtugie lata intensywnego rozwoju, ktéry rozpo-
czat sie u progu odzyskania niepodlegtosci i wlasciwie, wytaczywszy lata Il wojny
Swiatowej i okupacji, nigdy nie ulegt zahamowaniu. W jego toku dominujacy na po-
czatku pierwiastek warsztatowo-wykonawczy wzbogacat sie coraz bardziej o sktad-
nik naukowo-badawczy. Wzbogacanie i przesuwanie punktéw ciezkos$ci sprawito,
ze interesujgca nas dyscyplina w swej wspéiczesnej, wielosktadnikowej i heteroge-
nicznej postaci znalazta sie w programach polonistycznych studiéw uniwersytec-
kich tzw. nauczycielskich jako podstawowy przedmiot. O jej swoistosci i tozsamosci
decyduje zaréwno wielo$¢ zakotwiczen, podwoéjny, zarazem teoretyczny oraz prak-
tyczny wymiar, jak i §wiadomie przyjeta i pelniona rola zwornika tgczacego nauke
Z nauczaniem. Stata sie pomostem, na ktérym spotykaja sie obydwie dziedziny
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w sposéb zarazem naturalny jak dopetniajacy sie. Odgrywa role swego rodzaju
wspdélnego mianownika dla do$wiadczen wtasciwych kazdej z nich.

Proces wymiany oraz inspiracji ma charakter dwukierunkowy, przebiega zgod-
nie z zasada sprzezenia zwrotnego. Szkota czerpie korzysci z badan naukowych,
sama jednocze$nie dostarczajac im przedmiotu i probleméw, a nawet w pewnym
sensie je wymuszajac. Nauka zyskuje w nauczaniu mozliwo$¢ weryfikowania swych
twierdzen i pogladéw. Stosowanie niesie w efekcie badZ potwierdzenie badz tez ich
odrzucenie. Zapobiega projektowaniu btednych implikacji praktycznych.

Na wiekszos$ci uczelni obecnie reprezentuja dydaktyke jezyka polskiego wy-
odrebnione jednostki organizacyjne, tj. zaktady i katedry dbajace niejako z urzedu
o jej kondycje oraz status zar6wno w $rodowisku szkolnym jak i naukowym. Za
posrednictwem swych pracownikéw troszcza sie o to, by uprawiana przez nich
dyscyplina byta faktycznie zarazem teoria jak i sztuka nauczania i uczenia sie, aby
nie tracac niczego z tej dwuaspektowej swoisto$ci, wzmacniata swe zakotwiczenie
w literaturoznawstwie i lingwistyce, a takze w naukach o kulturze oraz o cztowieku
jako jednostce i cztonku grupy spotecznej. Staraja sie, by stuzyta uniwersytetowi
i szkole. Ta troska przyjmuje konkretny wymiar wielorakiego zaangazowania sie
w ksztaltowanie oblicza wspétczesnej edukacji, zdolnej do efektywnego nadaza-
nia za potrzebami i wyzwaniami tzw. zycia. Przektada sie ono na udziat zaré6wno
w tworzeniu nowych, ogélnych oraz przedmiotowych projektéw dydaktycznych,
jak i w modyfikacji i optymalizacji koncepcji aktualnie realizowanych.

Dydaktycy jezyka ojczystego i literatury polskiej wiaczaja sie w dziatania na
rzecz optymalizacji polonistyki szkolnej na wszystkich etapach ksztatcenia. Pisza
programy i podreczniki, uczestnicza w dyskusjach ekspertéw, sa cztonkami specja-
listycznych komisji, udzielaja sie jako oredownicy, opiniodawcy i recenzenci réz-
nych przedsiewzie¢. Wpisuja sie w ten sposéb w nowatorskie i reformatorskie ini-
cjatywy naukowo-edukacyjne. Dbajac za$ o prestiz swej dyscypliny w $rodowisku
uniwersyteckim, pisza artykuty i ksigzki. Dzieki udowadnianej za posrednictwem
wymienionych publikacji wtasnej kompetencji jako badaczy i autoréw tekstéw zy-
skuja coraz peiniejsze uznanie i szacunek takze wsréd sceptycznie nastawionych
wobec ,naukowos$ci” metodyki nauczania jezyka i literatury reprezentantéw tzw.
dyscyplin czystych. Zdobywaja z powodzeniem stopnie i tytuty.

A jednocze$nie pilnujg, aby nie ulegt zubozeniu i uszczerbkowi ich osobisty
warsztat nauczycielski. Bez niego straciliby przeciez swa autentyczno$¢ i wiary-
godno$¢ jako przewodnicy i doradcy studentéw przygotowujacych sie pod ich
kierunkiem do uprawiania zawodu polonisty szkolnego. Dzieki wspomnianemu
warsztatowi nie tylko potrafia podpowiadac¢ jego adeptom skuteczne rozwigzania
metodyczne w kontekscie tzw. literatury przedmiotowej. W razie potrzeby sa réw-
niez gotowi, by je osobiScie zademonstrowac. Jako zarazem naukowcy i nauczyciele
trafnie wskazuja na istotne problemy badawcze. Sami je podejmuja oraz uczulajg
innych na potrzebe ich rozpracowywania. Daja dowody $wiadomo$ci istnienia ob-
szaréw, jakie powinna obejmowac obecnie uprawiana przez nich dyscyplina. Zdaja
sobie wreszcie sprawe, jaka odpowiedzialno$¢ wobec nauki i szkoty spoczywa na
nich jako na nosicielach dwuptaszczyznowej i dwuaspektowej kompetencji.

Moze sie wydawa¢, ze wbrew zasadom nauki, nie ma potrzeby rozpoczyna-
nia rozwazan wokét zasygnalizowanego w temacie zagadnienia od uscislen termi-
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nologicznych. Wszystkie pojeciaiich znaczenia wydaja sie oczywiste oraz powszech-
nie znane. Zbedne wydaje sie zwtaszcza definiowanie nazwy samej dyscypliny, na
ktérej ptaszczyznie beda sie wspomniane rozwazania toczy¢. A jednak catkiem
nieoczekiwanie dla autorki referatu daty zna¢ o sobie pewne watpliwosci, ktore ja
sktonity, aby nie rezygnowac z ustalen semantycznych. Zdarzyto sie mianowicie,
ze studenci polonistyki, uczestnicy seminarium magisterskiego zainteresowani
nauczaniem jezyka oraz literatury, osoby dysponujace juz pierwszymi osobistymi
doswiadczeniami nauczycielskimi zdobytymi w czasie praktyk, a jednocze$nie spo-
sobigce sie jako przyszli autorzy rozpraw magisterskich do roli badaczy, dokonali
w czasie dyskusji nad istotg wybranej przez siebie jako obszar specjalistycznej kom-
petencji dyscypliny wrecz nieoczekiwanego rozrdéznienia. Stwierdzili mianowicie, iz
niestusznie uzywa sie powszechnie w sposéb utozsamiajacy poje¢ dydaktyka jezy-
ka polskiego oraz metodyka nauczania jezyka polskiego. Uczestnicy ozywionej
dyskusji doszli wspoélnie do w jakim$ sensie odkrywczego wniosku. Brzmi on tak,
ze pierwsze z okre$len nalezy wigzac z teorig nauczania odpowiadajaca na takie
podstawowe pytania, jak:

e czego uczy¢,

¢ jakie racje przemawiaja za wyborem takich, a nie innych tresci ksztatcenia,

¢ jakiemu celowi ma ono stuzy¢,

e jakie warunki musza zosta¢ spetnione przez wszystkie uczestniczagce w nim pod-
mioty, tzn. twércéw programow nauczania, autoréw podrecznikow, nauczycieli,
uczniow, inne osoby odpowiedzialne za organizacje procesu dydaktycznego, aby
cel 6w zostat osiggniety,

e jakimi strategiami, sposobami oraz srodkami nalezy postuzy¢ sie w ramach jego
realizacji.

Natomiast drugie z nich odnosi sie do konkretnych rozwigzan praktycznych
uszczegotowiajacych i nasycajacych przyktadami o charakterze aplikacyjnym i wy-
konawczym odpowiedZ na postawione pytania. Zwtaszcza na ostatnie z nich, ktore-
mu mozna nadac¢ forme jeszcze prostszg, a mianowicie jak dobrze uczy¢.

Respondenci nie maja watpliwosci, iz nalezy w obrebie warsztatu nauczyciel-
skiego dostrzega¢ dwa integralne sktadniki: projektujaco-uzasadniajacy oraz
wykonawczy. Pierwszy jest konstytuowany przez nauke. Drugi miesci w sobie
elementy sztuki oraz technologii. Czy studenci maja racje, dokonujac takiego roz-
réznienia? W kazdym razie daje ono wiele do myslenia. Czy mamy tutaj do czynienia
z nadmierng sktonnos$cig mtodych analitykéw do przystowiowego dzielenia wtosa
na czworo, ktéra przejawia sie w wydobywaniu odrebnosci? A moze dostrzegli oni
proces faktycznego, stopniowo dokonujacego sie oraz ujawniajacego rozwarstwie-
nia w obrebie samej nazywanej dotychczas w dwojaki sposdb dyscypliny? Tak czy
inaczej, warto sie zastanowic¢ nad studencka redefinicjg i jej uzasadnieniami, na razie
choc¢by tylko w celach poznawczych. Wypada bowiem zaznaczy¢, ze respondenci nie
ograniczyli sie jedynie do abstrakcyjnych dywagacji semantycznych, lecz odwoty-
wali sie do konkretnych argumentéw dla poparcia swego stanowiska. Siegneli mia-
nowicie do osobistych doswiadczen, nabytych z jednej strony dzieki uczestnicze-
niu w zajeciach uniwersyteckich stuzacych przygotowaniu do zawodu nauczyciela,
a z drugiej w weryfikujacych je praktykach pedagogicznych. W kazdym razie rozu-
mieja oni bez watpienia oraz dostrzegaja dwuwarstwowa strukture bliskiej im jako
jej adeptom dziedziny.
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W $wietle przywotanej dyskusji uprawniony wydaje sie nastepujacy wnio-
sek, ktérym mozna by zamkna¢ te czes$¢ rozwazan: Tozsamo$¢ po6l semantycznych
okreslen ‘dydaktyka jezyka polskiego’ oraz ‘metodyka nauczania jezyka polskiego’
obejmuje ptaszczyzne wykonawcza definiowanej dyscypliny. Natomiast poza tym
co identyczne, pozostaje ptaszczyzna teoretyczna przypisywana przez studentow
tylko polu semantycznemu pierwszego z poje¢. W ich swiadomos$ci dokonato sie
wyodrebnienie, a nastepnie specjalizacja i autonomizacja nie tylko wspoétistnieja-
cych w obrebie jednej cato$ci, lecz réwniez Scisle do siebie przylegajacych sktad-
nikow. Moze zareagowali na zjawisko bedace rezultatem dziatania wewnetrznej
dynamiki rozwojowej skutkujacej w tym wypadku dzieleniem i wyodrebnianiem?
Nie ulega natomiast watpliwosci, ze nowo powstate catostki pozostang nadal ze
sobg organicznie powigzane. Relacja, w jakiej postrzegaja je dyskutanci, to stosunek
nadrzedno-podrzedny oraz taczny. Pojemniejsza, dwuwarstwowa dydaktyka jezyka
polskiego wchiania wezsza metodyke nauczania jezyka polskiego jako swoj prak-
tyczny, aplikacyjny komponent. Teoretyczna ,nadwyzka” niemieszczaca sie w ob-
szarze wspolnym decyduje o tym, Ze ma ona charakter nauki. Zaréwno wtedy, gdy
jest interpretowana jako jezykoznawstwo oraz literaturoznawstwo stosowane, jak
i gdy okresla sie ja mianem dydaktyki szczegétowej aplikujacej ogblna teorie naucza-
nia do konkretnych potrzeb i swoistos$ci poszczegdlnych przedmiotéw szkolnych.

Elementy dajace sie wyodrebni¢ w toku badania morfologii tak interpretowa-
nej dydaktyki jezyka polskiego, czyli jako catosci z istoty swej ztoZzonej, wchodza ze
soba w uktady zaréwno poziome jak i pionowe. W pierwszym mieszcza sie obszary
jezyka, literatury oraz szeroko w duchu humanistyki rozumianej kultury. W drugim
wspélistnieja teoria i praktyka jako swoiste plany. Przy dokonaniu projekcji wymie-
nionych obszaréw na kazdy z dwéch planéw zacieraja sie oddzielajace je kontury, co
skutkuje powstaniem stref pogranicznych. Wtasnie one staja sie naturalnym polem
dla proceséw wszelkiego rodzaju integracji, zar6wno samoistnych jak i sterowa-
nych. Czynnik sprawczy taczenia sie i przenikania elementéw przynaleznych do je-
zyka, literatury i kultury to zorientowanie ich sposobu wspétistnienia na edukacje.
W planie praktyki mamy przy tym do czynienia z bardziej wyrazistym rozcztonko-
waniem niz w planie teorii, natomiast pomiedzy obydwoma istnieje wiez przyczy-
nowo-skutkowa o charakterze sprzezenia zwrotnego. Teoria legitymizuje, uspra-
wiedliwia i uzasadnia praktyke, praktyka weryfikuje teorie, wymuszajac niejako
zmiany w obrebie niezweryfikowanych zasad i pogladéw. Teoretyczna legitymizacja
konkretnych rozwigzan dydaktycznych jest przy tym wieloraka. Znajduje bowiem
oparcie w nauczanym przedmiocie i jego sktadnikach, w ogélnym modelu procesu
dydaktycznego, w swoisto$ci komunikacji edukacyjnej, o ktérej decyduja czynniki
zwigzane nie tylko z polonistycznymi tresciami ksztatcenia oraz z optymalng orga-
nizacja nauczania i uczenia sie, lecz réwniez uwarunkowane cechami i potrzebami
nauczycieli i uczniéw jako podmiotéw uczestniczacych w dyskursie edukacyjnym
w charakterze pelniacych naprzemiennie swe role nadawcédw i odbiorcow.

Spojrzenie na dydaktyke jezyka polskiego pod katem morfologii i struktury jed-
nocze$nie odkrywa pola, na ktérych moze realizowac sie jej podwojna, wspomniana
w tytule stuzba nauce i szkole.

W obrebie warstwy teoretycznej perspektywe badawcza otwieraja zaré6wno jej
komponenty polonistyczne zakotwiczone w literaturoznawstwie, jezykoznawstwie



Dydaktyka literatury polskiej i jezyka polskiego — nauce i szkole [21]

i w wiedzy o kulturze, jak i pedagogiczno-psychologiczne. Problemy i zagadnienia
godne uwagi naukowca wytaniaja sie tez w wyniku zetkniecia sie tego, co swoiscie
przedmiotowe, z tym, co ogélnoedukacyjne. W kazdym przypadku daje zna¢ przy
tym o sobie podwdjny wymiar przedmiotu badan: zarazem teoretyczny i praktycz-
ny. Za$ jako rezultat wspoétistnienia, a takze swoistej konfrontacji zar6wno elemen-
tow jak i aspektow tworza sie w obrebie dydaktyki jezyka polskiego obszary wza-
jemnych ,ustug”, jakie moga i powinny sobie §wiadczy¢ nauka i szkota. Ustugi te, po
pierwsze, obejmuja dostarczanie informacji, ktére podlegajac aplikacjom, skutkuja
pomnozeniem i wzbogaceniem wiedzy o jezyku, literaturze i kulturze oraz ich na-
uczaniu. Po drugie, przyczyniaja sie do doskonalenia procesu transformacji wiado-
mosci w umiejetnosci. Mamy zatem w przypadku dydaktyki jezyka polskiego do
czynienia nie tylko ze swoistym dla niej heterogenicznym przedmiotem badan, ale
réwniez ze zjawiskiem inspiracji owych badan przez impulsy wychodzace z nauk
tzw. czystych, w ktérych jest sama jako dyscyplina zakorzeniona. ,0dwdziecza sie”
im poprzez weryfikacje pogladéw oraz wskazywanie ich szkolnych implikacji. Wiez
pomiedzy polonistyczno-dydaktyczna teoria i podobnie dwusktadnikowa praktyka
ma charakter sprzezenia zwrotnego. Wymienianie sie dos§wiadczeniami, poréwny-
wanie stanowisk i dazenie do ich zblizenia to procesy, ktére nigdy sie nie konicza.
Niosa zas$ korzy$ci nauce i szkole. Zapobiegajac rozejsciu sie edukacji z tzw. zyciem,
sprzyjaja realizacji jej spotecznych celéw.

Postugujac sie okresleniem ‘przedmiot badan’ nalezy pamieta¢, iz ma ono cha-
rakter og6lnej i obszernej ramy, wewnatrz ktorej miesci sie wiele zagadnien szcze-
gbétowych. Koncentruja sie one wokét takich punktéw ciezkosci, jak: proces dydak-
tyczny wraz z jego organizacjg i uwarunkowaniami, podmioty w nim uczestniczace
(nauczyciele, uczniowie), programy, tresci i metody ksztatcenia, sSrodki pomocnicze
(podrecznikiiinne materiaty dydaktyczne tradycyjne i nowoczesne), szkota jako in-
stytucja. Zagadnienia te moga i powinny by¢ postrzegane w réznych aspektach i wy-
miarach, a takze na tle relacji i uktadéw, jakie tworza. Zadne nie wystepuje bowiem
w izolacji, nie istnieje niezaleznie od pozostatych. Wszystkie wplywaja na siebie,
wzajemnie sie warunkuja. Petnig wzgledem siebie naprzemiennie role przyczyn,
skutkéw i kontekstow. Badacz, niezaleznie od tego, na czym skupia sie aktualnie
jego uwaga, musi pamietac o tej sieci powigzan i zaleznosci, uwzgledniajac ponadto
odniesienia tak do dyscyplin polonistycznych jak i pedagogiczno-psychologicznych,
a takze oba wymiary: teoretyczny i praktyczny.  nie wolno mu zapomnieg¢, iz zawsze
opisuje, analizuje, objasnia lub w ramach eksperymentu inspiruje i inicjuje nazna-
czone rozwojem i zmiang procesy, a nie stabilne i trwate stany. A to oznacza perma-
nentng potrzebe kontynuacji poszukiwania rozwigzan i weryfikacji pogladéw.

Dydaktyka jezyka polskiego stanowi nie tylko swoistg synteze dyscyplin, do
ktérych siega swymi korzeniami, lecz takze naturalny tacznik pomiedzy wspomnia-
nymi zapos$redniczonymi w niej dyscyplinami. Polonistyka szkolna egzemplifikuje
i,sprawdza” dydaktyke ogélna. Stosunek uczniéw do jezyka i literatury rzuca $wia-
tto na poglady naukowcé6w: m.in. na sposéb istnienia i odbidr dziet artystycznych,
na recepcje oraz tworzenie réznorodnych tekstéw, na korespondencje sztuk, na
dialogiczno$¢ i dyskursywno$¢ komunikacji tak edukacyjnej jak i literackiej, na za-
gadnienia rozwoju jezyka, na pragmalingwistyczny aspekt zachowan werbalnych
i niewerbalnych ( funkcje wypowiedzi, akty mowy itp.). Obserwacja i opis jezyka
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w uzyciach charakterystycznych dla szeroko rozumianej szkoty dostarcza jednocze-
$nie informacji o nim samym, o jego rozwoju i zmianach. Szkolny odbiér literatury
wydobywa cechy poszczegdlnych dziet. Dostarcza badaczowi poruszajacemu sie nie
tylko na czysto filologicznej ptaszczyznie tekstu, lecz dostrzegajacemu réwniez jego
rozmaite konteksty oraz implikacje (filozoficzne, kulturowe, spoteczne i etyczne),
waznych przestanek do rozwazan i interpretacji aksjologicznych. Uwzgledniajac ten
szczegOlny rodzaj recepcji i doceniajac punkt widzenia czytelnika nieprofesjonalne-
g0, innego niz reprezentuje on sam, dostrzega rézne aspekty i odmiany obcowania
z dzietem literackim. Jezeli za§ badacz 6w jest jednoczes$nie sam nauczycielem, ma
szanse na bardziej efektywne wigczanie sie jako nadawca posredniczacy w tréjczto-
nowy uktad: autor - utwoér - odbiorca, na lepsze petnienie wymienionej roli poprzez
trafne i celowe, kierowane pod adresem ucznia sugestie i inspiracje w zakresie ana-
lizy, interpretacji, warto$ciowania.

Posredniczenie dydaktyki jezyka i literatury pomiedzy nauka a edukacja uwi-
dacznia sie nie tylko w obszarze badan. Wspomniana rola uwidacznia sie réwniez
wyraznie na tle relacji uniwersytet - szkota rysujacej sie w konteks$cie podstawowe-
go dla naszej dyscypliny zadania, a mianowicie ksztatcenia nauczycieli polonistow.
To ona przejmuje odpowiedzialno$¢ za dokonanie sie transformacji catej wiedzy
kierunkowej oraz psychologiczno-pedagogicznej studentéw w specjalistyczng kom-
petencje zawodowa. To ona troszczy sie nie tylko o adaptacje kierunkowego wy-
ksztatcenia polonistycznego do potrzeb edukacji szkolnej, ale decyduje ostatecznie
réwniez o jego ogo6lnej pojemnosci w wymiarze zaréwno ilosciowym jak i jako$cio-
wym. Ona wptywa na strukture sktadnika merytorycznego wspomnianej kompeten-
cji, stwarzajac podstawy do realizacji podnoszonego dzisiaj postulatu integrowania
tresci o réznej proweniencji, zwtaszcza literaturoznawczej i jezykoznawczej. Nadaje
wiec ostatni szlif zdobytej przez przysztych nauczycieli w czasie studiéw profesjo-
nalno$ci, rozstrzyga o tym, jakimi beda specjalistami w chwili rozpoczecia pracy za-
wodowej. Wyznacza tez ramy i kierunki doskonalenia przez nich jako specjalistéw
przedmiotowcédw swego wyjsciowego ,stanu posiadania” w zakresie wszystkich
niezbednych wiadomosci i umiejetno$ci na drodze samoksztatcenia.

Swoisty charakter jezyka polskiego jako przedmiotu szkolnego, ztoZzonego i we-
wnetrznie zréznicowanego, narzuca jego dydaktyce konieczno$¢, aby sama rowniez
obejmowata i taczyta w sobie wielorakie sktadniki. Spetniajac 6w wymoég, zapewnia
przysztym absolwentom podnoszong juz wszechstronno$¢ kwalifikacji potrzebnych
im bezposrednio w klasie i ,przy tablicy”. Przygotowuje ich takze do pelnienia przez
nich coraz wazniejszej i coraz bardziej pozadanej w kontekscie wykonywanej pracy
roli nauczycieli-badaczy. A wiec do uprawiania zaréwno nauki jak i nauczania. Czyni
to, przywotujac okreslone modele osobowosciowe i kompetencyjne, o charakterze
zaréwno optymalnych, abstrakcyjnych konstrukcji, jak i konkretnych, zrealizowa-
nych wzorcéw. Pozytywne nastawienie studentéw wobec podwdjnego obcigzenia
sprawia, iz pod ich katem obejmuja oni osobistg refleksja nabyte i nadal nabywane
przygotowanie do petnienia obu sygnalizowanych rél. Nieustajaco wzbogacaja je
dzieki wiedzy i narastajgcemu do$wiadczeniu pedagogicznemu, uzupetnia reflek-
sja zainspirowang branymi pod uwage szerokimi kontekstami polonistycznymi
i humanistycznymi. Zostaja oni jednocze$nie wiaczeni w pomnazanie dorobku teo-
retycznego i praktycznego dydaktyki przedmiotowej, a posrednio takze dziedzin,
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w jakich jest ona zakorzeniona, a wiec nauk o jezyku, literaturze, kulturze, o proce-
sie nauczania i jego podmiotach.

Za bardzo owocng dla nauki i edukacji nalezy uzna¢ wspotprace nauczycieli
z dydaktykami uniwersyteckimi przynoszaca konkretne, wymierne rezultaty.
Skutkuje m.in. tworzeniem nowoczesnych, dobrych, funkcjonalnych podrecznikéw
szkolnych, odznaczajacych sie podobnymi zaletami programéw nauczania i innych
materiatéw. Towarzyszace projektowaniu i pisaniu wspomnianych ksigzek bada-
nia wzmacniajg pozycje dydaktyki jezyka polskiego, tak jako dyscypliny stosowanej
jak i naukowej, zarazem polonistycznej i pedagogicznej. Mozna bez trudu przywo-
ta¢ przyktady wspolnych udanych przedsiewzieé. Spojrzenie na te same problemy
szczegotowe zwigzane z literaturg oraz jezykiem z dwéch réznych punktéow widze-
nia wydobywa ich wielowymiarowos$¢, co przynosi korzysci natury z jednej strony
poznawczej, a z drugiej aplikacyjnej. Stuzy wiec i teorii i sztuce nauczania i uczenia
sie, ale takze jezykoznawstwu, literaturoznawstwu, wiedzy o kulturze.

Wspotczesna szkota potrzebuje nauczyciela polonisty, ktéry potrafi sprostac
nie tylko tradycyjnym uniwersalnym warunkom, od ktérych zalezy skutecznos¢
nauczania i wychowania, a w jego obrebie edukacji przedmiotowej, lecz réwniez
nietatwym wymogom i wyzwaniom wspoétczesnos$ci. Potrzebuje erudyty, a zarazem
doradcy, instruktora i przewodnika, ktéry majac dobre rozeznanie w rozmaitych
zrédtach wiedzy, odesle wychowankéw do tych najbardziej warto$ciowych. Ktéry
uzasadni swa podpowiedz, wskazujac na konkretne pozytki wynikajace z czerpa-
nia z tych, a nie innych materiatéw, pomoze wyniesione informacje uporzadkowac,
a nastepnie zintegrowacé je jako sktadniki w obrebie spdjnego systemu wiedzy.
Szkota czeka na polonistéw, ktérzy potrafia wychowywaé mito$nikéw literatury
pieknej i pieknej polszczyzny i ktorzy patrza na kazda tzw. obowigzkowa lekture
z perspektywy mtodych czytelnikéw. Czeka na zwolennikéw antropocentrycznej
interpretacji procesu dydaktycznego. Na takich nauczycieli, ktérzy potrafiag wyja-
$ni¢ rzeczywiste badzZ jedynie pozorne rozbieznosci pomiedzy pogladami i stano-
wiskami pisarzy, uczonych, autoréw podrecznikéw w taki sposéb, by dla uczniéw
staty sie dowodem na wielo$¢ i réznorodno$¢ wymiaréw opisywanych i interpre-
towanych faktéw i zjawisk, a nie wyktadnikami sprzeczno$ci uniemozliwiajacych
docieranie do prawdy. By dostrzezone przez mtodych ludzi réznice nie wykluczaty
sie wzajemnie w ich §wiadomo$ci, lecz dopeiniaty, tworzac razem rozlegty i ztoZzony
pejzaz poznawczy.

0d nowoczesnego polonisty szkolnego oczekuje sie, by byt zarazem nauczycie-
lem i badaczem. By dazac do rozwigzywania i przezwyciezania napotykanych trud-
nosci w ramach doskonalenia swego warsztatu zawodowego, odczuwat potrzebe
stawiania pytan oraz poszukiwania na nie odpowiedzi. [ oczywiscie, aby potrafit
szuka¢, odnajdywac i wysnuwaé wnioski, a nastepnie przektada¢ je na dziatania
praktyczne. Ku pozytkowi wychowankdéw, ku osobistej satysfakcji, ku pomnozeniu
cato$ciowo rozumianego dorobku dydaktyki jezyka i literatury.

Ksztattowanie u przysztych nauczycieli postawy nacechowanej ciekawoscia,
sktonnos$cia do refleksji i analizy, a przede wszystkim uwrazliwieniem na to, co wy-
maga wyjasnienia oraz udoskonalenia, to wazne zadanie uczelni wyzszej. Dla jego
realizacji konieczne jest zjednanie nie tylko oséb bezposrednio odpowiedzialnych
za przygotowanie zawodowe studentéw, tj. metodykdédw, psychologéw, pedagogow
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oraz opiekunéw praktyk szkolnych, lecz réwniez reprezentantéw tzw. nauk czy-
stych. Krétko moéwiac, wszystkich nauczycieli akademickich.

Dzisiejszy polonista szkolny, Zyjac podobnie jak i jego uczniowie w $wiecie
mediéw, musi by¢ nie tylko technicznie gotéw do ich wykorzystywania, ale réw-
niez zywic¢ przekonanie o ich pozytywnej roli edukacyjnej. Heterogeniczne tresci
nauczania wymagaja od niego, by byt w swej wiedzy i w swych zainteresowaniach
magistrem wszech nauk polonistycznych. Istnieja dowody, ze ksztatceniu takich
wtasnie nowoczesnych nauczycieli patronuje z powodzeniem $wietujaca wtasnie
swdj jubileusz Katedra.

Uniwersyteckie przysposobienie do zawodu nie jest doskonate. Wymaga
zawsze dopetnienia, ktére trzeba osobiscie i indywidualnie zdoby¢, konfrontujac
wtlasng wiedze i umiejetnosci z autentycznymi sytuacjami dydaktycznymi w ramach
codziennej pracy z dzie¢mi i mtodzieza. Za optymalny model wspomnianego ksztat-
cenia nalezatoby uzna¢ taki, w ktérym osoba udzielajaca informacji teoretycznych
potrafi je sama zilustrowa¢ praktycznie, wchodzac w spos6b naturalny w role mi-
strza. Taka mozliwo$¢ istnieje jednak tylko wtedy, gdy ¢wiczenia z metodyki naucza-
nia jezyka polskiego prowadzi czynny zawodowo polonista szkolny. A to nie jest
regutla. Najczesciej nauczyciel akademicki odwotuje sie do osobistych doswiadczen
nabytych wczes$niej, zanim rozpoczat prace na uczelni, powierzajac demonstracje
poruszanych zagadnien koledze praktykowi. Taki podziat kompetencji i obowiaz-
kéw wymaga Scistej i statej wspotpracy.

0 tym, ze szkoty wyzsze potrafig jednak poprzez rozmaite inicjatywy i dzia-
tania kompensacyjne wyréwnywaé niedostatki wynikajace z organizacji studiéw,
$wiadczy duza liczba opuszczajacych co roku wszystkie uniwersytety absolwentéw,
doskonale wyksztatconych i nowocze$nie mys$lacych o szkole przysztych nauczycie-
li polonistéw, wysoko cenionych pdZniej przez mtodziez, rodzicéw, nadzo6r pedago-
giczny. Przybywa ws$rdd nich przy tym osoéb, ktére same chcg i potrafia taczy¢ na-
uke z nauczaniem. Dawniejsi i niedawni absolwenci podejmujg studia doktoranckie,
robig habilitacje, i nierzadko wracajg na uniwersytet w nowej roli. Tak byto daw-
niej, o czym $wiadcza losy K. Nitscha, Z. Klemensiewicza, ]. Kulpy i wielu innych.
I tak jest coraz czeSciej dzisiaj. Dobrze, ze po latach pewnego zastoju ten swoisty
przeptyw kadr znéw sie wyraznie ozywil. Ale czesto uprawiajacy nauke badacze
literatury, jezyka i kultury pozostaja wierni swemu dotychczasowemu miejscu
pracy, dodajac splendoru instytucji, z ktoéra czuja sie zwiazani. Pisza podreczniki,
poradniki i inne ksiazki, dzielg sie swymi do$wiadczeniami w artykutach i odczy-
tach. W obu przypadkach wecielaja w zycie dwuwymiarowos¢ dydaktyki literatury
i jezyka ojczystego.

Dydaktyka jezyka polskiego jako przedmiotu nauczania jest z natury swej dy-
namiczna, a za sprawa konkretnych, wcigz zmieniajacych sie wyzwan ze strony na-
uki i edukacji, a takze szeroko rozumianego tzw. zycia zostata niejako z géry skazana
na zmiane i rozwdj. Bez zjawisk tych nie ma zresztg postepu. Jej przedstawicielom
nie grozi wiec bezrobocie. Nie da sie bowiem raz na zawsze rozstrzygna¢ wszystkich
dylematéw, wyczerpa¢ probleméw, ustali¢c optymalnych programéw nauczania,
okresli¢ najlepszych metod, dopracowa¢ uniwersalnego modelu podrecznika. Przy
wielu dzisiejszych na pozér niewzruszonych pewnikach wypadnie moze w niedale-
kiej przysztosci postawi¢ znak zapytania, dokona¢ ich reinterpretacji. Nie braknie
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tez tematéw badaczom. Ich Zrédto nie wyschnie, gdyz wspoélnie decydujace o poste-
pie przeciwstawne sity, tj. tradycja dydaktyczna oraz nieunikniona zmiana, wcho-
dza ze soba w nieustanne konflikty. Te za$ generuja trudnosci i problemy. Owocuja
kwestiami teoretycznymi wymagajacymi naswietlenia i wyja$nienia, a nastepnie
przetozenia na rozwiazania praktyczne. Nie ulega wiec réwniez watpliwo$ci, iz be-
dzie co robi¢ na co dzien i podsumowywac przy okazji kolejnych rocznic. I dzisiejsi
Jubilaci iich nastepcy z pewno$cia wezma udziat we wspo6lnym dziele, sprawiajac, iz
dzieki dydaktyce jezyka polskiego i literatury polskiej szkota nie zaprzestanie nigdy
zwracania sie ku nauce po wsparcie teoretyczne, a nauka nie ustanie w gotowosci
patrzenia ku szkole oraz reagowania na idace ze strony edukacji sygnaty badaniami,
koncepcjami, inspiracjami.

Didactics of Polish language and literature in science and school

Abstract

Didactics of Polish language and literature is based on many disciplines. It joins science and
methodology, and they complement each other. Whoever wants to follow this complex and
syncretic discipline has to be both a theoretician and a practitioner. University scholars are
engaged in completion of the theoretical background as well as in its practical realization.
They are authors of scientific publications, manuals, popular articles, expertises, and reviews,
and members of opinion-making bodies. They prepare their students to become competent
and well-educated teachers of Polish language and literature in many aspects.
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Zenon Uryga
Z zagadnien budowania katedr

‘Katedra’ - stowo majace w naszym jezyku kilka znaczen: oznacza wspaniatg kato-
lickg $wiatynie albo grupe pracownikéw naukowo-dydaktycznych kierowang przez
profesora, albo tez stét czy pulpit dla wyktadowcy stojacy na podwyzszeniu. Od-
miennie w jezyku francuskim, gdzie stowo cathedrale odnosi sie do Swiatyni, chaire
za$ oznacza katedre uniwersytecka (ale takze ambone, stad parler en chaire to ‘mo6-
wi¢ z ambony’, tzn. wyktadac z katedry).

Siegnijmy, choc¢ to jedynie gra z wieloznaczno$cig stowa, do kilku doswiadczen
wznoszenia katedr sredniowiecznych. Stynng dzi$ katedre florencka Santa Maria
del Fiore zaczat budowa¢ w XIII w. Arnolfo di Cambio, w XIV w. kontynuowat te
prace Talenti, a kampanile projektowat i ozdobit Giotto, w XV w. za$ zwienczyt bu-
dowle kopula Brunelleschi. Paryska Notre Dame byta budowana od roku 1163 do
drugiej potowy XIII w. Pierwszy kamien pod katedre w Amiens potozonow 1220 r.,
jej wieza potudniowa zostata zbudowana w 1366 r., pétnocna za$ w poczatkach XV
w. Na tym tle z niezwykta szybkoscig, bo od 1194 r. przez 25 lat powstawata katedra
w Chartres, do dzi$ zadziwiajgca pieknem pierwotnej architektury. Za to najwyzsza
we Francji katedre w Beauvais nekaty nieszczes$cia: budowe zaczeto w 1225 r., ale
po dwu budowlanych katastrofach i przerwie spowodowanej wojna stuletnig prace
konstrukcyjne ukonczono dopiero w 1605 r.

Wystarczy tych przyktadéw, by dostrzec, ze budowanie podziwianych dzis
$redniowiecznych katedr dokonywato sie w perspektywie dtugotrwatego, mozna
rzec wielopokoleniowego, zespotowego wysitku. Sktadaly sie na ostateczny efekt
dalekowzroczny zamyst i hojno$¢ donatoréw, koncepcyjna mysl mistrzéw budowla-
nych, trud i fachowo$¢ rzemieslnikéw ktadacych fundamenty, ociosujgcych olbrzy-
mie bloki kamienne tak, by doktadnie przylegaty do siebie, wznoszacych mury, skle-
pienia i wieze, a wreszcie talenty artystow, tworcow witrazy, malowidel, tapiserii
itp. Tradycja dtugiego trwania i zespotowego trudu jest oczywistym wyznacznikiem
kultury.

Podobnie ma sie rzecz z budowaniem katedr uniwersyteckich. Warto o tym
moéwic na tle doswiadczen Katedry, ktorej piecdziesieciolecie stato sie okazjg do
dzisiejszego spotkania. Warto z tego wzgledu, Ze powstawata ona jako organizm
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w strukturze polonistyki akademickiej zupelnie nowy, stuzacy praktyce ksztatce-
nia nauczycieli i ukierunkowany na rozwijanie pracy naukowej w dziedzinie meto-
dyki nauczania literatury i jezyka. Nie spos6b wprawdzie przyréwnywacé tych do-
Swiadczen do bogatej tradycji katedr polonistycznych Uniwersytetu Jagielloiskiego,
Uniwersytetu Warszawskiego, Uniwersytetu Adama Mickiewicza i wielu innych
(wielkie nazwiska i dokonania, szkoty badawcze), lecz do préby ich rozwazenia
o$miela szczegblna, nowa problematyka, ktora okreslita sens powotania do istnie-
nia zespotu pracownikéw o takiej wiasnie specjalistycznej orientacji.

Wskazac¢ by trzeba w tych rozwazaniach przede wszystkim na trzy podstawo-
we warunki stopniowego organizowania sie i konsolidowania zespotu: a) zaistnie-
nie w uczelni konkretnych potrzeb dydaktycznych; b) tworzenie warsztatu pracy
zespotu i dbato$¢ o poszerzanie jego sktadu osobowego; c) wyrazne okreslenie
jego zadan naukowych i zobowigzan dydaktycznych. Relacjonujac doswiadczenia
w owych trzech zakresach dziatan, nie sposéb pomina¢ informacji o konkretnych
sytuacjach i zwigzanych z nimi osobach (cho¢ z wystrzeganiem sie kronikarskiej do-
ktadno$ci), trudno tez niekiedy uniknaé¢ elementéw osobistej oceny czy wspomnie-
nia. Jednakze zamyst tej relacji wiaze sie przede wszystkim z préba poszukiwania
og6lnych prawidtowosci.

Potrzeba prowadzenia ¢wiczen z metodyki nauczania jezyka i literatury poja-
wita sie w dwa lata po powotania do zycia w 1946 r. Uczelni (PWSP) zobowigzanej
do ksztatcenia nauczycieli, a wiec na Il roku pierwszego cyklu studiéw polonistycz-
nych. Prowadzili wéwczas te ¢wiczenia (to prehistoria zespotu warta wzmianki)
mgr Wincenty Styrylski (1948-1950), dr Stanistaw Jodtowski, dr Stefan Papée, mgr
Stefan Towpasz (1951-1952). Od roku akad. 1952 /53 wyktady podjat dr Wtadystaw
Szyszkowski, znany w $§rodowisku polonistycznym, niezwykle aktywny w okresie
miedzywojennym instruktor ministerialny przedmiotu, ktéry po do$wiadczeniach
Powstania Warszawskiego osiadt w Krakowie i wraz z konicem wojny rozpoczat pra-
ce nauczycielska w Liceum Nowodworskiego. Wspétpracowali z nim dr Wiadystaw
Szczygiet i prowadzacy ¢wiczenia inni polonisci tej szkoty, dr Stefan Kropaczek (dy-
rektor) i mgr Wanda Zwolska.

Nowy etap pracy rozpoczat sie w roku akad. 1957/58 od utworzenia w ramach
kierowanej przez doc. Jana Nowakowskiego Katedry Historii Literatury, jednooso-
bowego Zaktadu Metodyki Nauczania. Zaréwno kierownik katedry jak i 6wczesny
rektor Uczelni docent Wincenty Danek doskonale mieli w pamieci miedzywojen-
ne dokonania i autorytet Szyszkowskiego; znali tez tezy kierowanej wéwczas do
druku Analizy dzieta literackiego w szkole i dostrzegali w nich zapewne zapowiedz
przetomu w szkolnej praktyce nauczania zwulgaryzowanej historii literatury. Totez
w osobie wybitnego dydaktyka nieprzypadkowo upatrywali sojusznika w budo-
waniu polonistyki naukowej i zarazem nauczycielskiej. Szyszkowski przyjat to
zaproszenie do wspotpracy i w nowo powotanym Zaktadzie zainicjowat od razu
prace pierwszego seminarium magisterskiego z metodyki nauczania literatury.
Z poczatkiem nastepnego roku akademickiego, wraz z zatwierdzeniem tytutu do-
centa, otrzymat powotanie na kierownika samodzielnej juz i liczacej trzy osoby
Katedry Metodyki Nauczania Literatury i Jezyka Polskiego.

W sktadzie Katedry znalezli sie wéwczas: mocno zwigzany z o$rodkami dosko-
nalenia nauczycieli, a znany z licznych, m.in. miedzywojennych jeszcze publikacji
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metodycznych mgr Jan Kulpa oraz §wiezo wypromowany, majacy za sobg tylko trzy-
letnig praktyke nauczycielskg mgr Zenon Uryga. Ten stan trwat jednak krétko. Juz
po dwoch latach, w 1960 r. siedemdziesiecioletni W. Szyszkowski musiat przejsé¢
na emeryture, a cho¢ swym autorytetem wptywat nadal znaczaco na kierunek prac
zespotu, to ograniczyt formalnie aktywno$¢ do zleconych wyktadéw, seminariow
i ¢wiczen. Jego stanowisko przejat wspomniany juz, dysponujacy duzym doswiad-
czeniem edukacyjnym rektor Wincenty Danek, ktéry wobec nadmiaru obowigz-
kéw rektorskich i zaangazowania w intensywne woéwczas badania nad twoérczo-
$cig Kraszewskiego powierzyt prace organizacyjne w katedrze piszacemu te stowa
asystentowi (nb. tytutowat mnie ,szefem”, ale zaznaczat, Ze szef kompanii to nie
to samo, co jej dowddca). Nie podjat sie tej roli Jan Kulpa, bo w tym czasie, poza
prowadzeniem wyktadéw i seminariéw z metodyki, finalizowat przewo6d doktorski
(1962), a po trzech latach habilitacyjny, aby rychto obja¢ (1968) kierownictwo waz-
nej dla rozwoju Uczelni Katedry Pedagogiki Eksperymentalne;j.

Pojawita sie w tej trudnej sytuacji konieczno$¢ wzmacniania sktadu zespotu
pracownikéw, tym bardziej ze model ksztatcenia polonistéw w wyzszych szko-
tach pedagogicznych (przedstawiony w referacie W. Szyszkowskiego na Zjezdzie
Polonistow w 1958 r.) zaktadat znaczny wymiar godzin na praktyczne ¢wiczenia
w dokonywaniu przektadu wiedzy studentéw o literaturze i jezyku na dyspozycje
ich dziatania w szkole, a ponadto przywiagzywat wielka wage do praktyk ciagtych,
ich obserwacji przez pracownikéw i sygnalizowania pozostalym katedrom nie-
zbednych korekt w programach studiéw i metodach ksztatcenia. Totez w latach
sze$cdziesigtych zespdt wydatnie sie poszerzyt: najpierw (1962) o osoby Zenona
Jagody, Danuty Wesotowskiej i dra J6zefa Wronskiego, p6Zniej (1966-1969) o Anne
Dyduchowa, Barbare Guzik i Ryszarda Jedlifiskiego. Mimo ze z koricem tej dekady do
innych prac w Uczelni przeszedt ]. Kulpa, a doswiadczenia u nas zdobyte przeniesli
do pracy w U] Z. Jagoda (zastapit zmartego prof. ]. Kijasa) i D. Wesotowska, to jednak
proces poszerzania i wzmacniania zespotu nie zostat zahamowany w kolejnych de-
kadach. W 1973 r. przeniést sie do nas z Uniwersytetu Slaskiego dr Jan Polakowski
wraz z zong Zofig Swigtynska. Przychodzily osoby ze sporym do$wiadczeniem na-
uczycielskim i otwartymi na studiach doktoranckich przewodami lub z doktoratami
(Maria Jedrychowska, Barbara Dyduch, Alicja Rosa, Elzbieta Kram-Miko$, niedawno
Anna Slésarz i Marek Pienigzek); zostawali tez czesto na asystenturach, réwnocze-
$nie podejmujac co najmniej roczng prace w szkotach, zainteresowani dydaktyczna
problematyka absolwenci studiéw (w latach siedemdziesiatych np. Zofia Agnieszka
Ktakéwna, Halina Mrazkowa, Alicja Witkowska; w latach osiemdziesiatych m.in.
Piotr Andrusiewicz, Zofia Budrewiczowa, Maria Sienko, Bogustaw Skowronek;
w dziewiecdziesigtych Janusz Waligéra, Piotr Kotodziej, Danuta Lazarska, Krzysztof
Wiatr). Porzucili tez prace w teatrach dla prowadzenia zaje¢ z kultury zywego stowa
aktorzy (Zbigniew Bator, Irena Szczurowska). W szczytowym momencie Katedra
liczyta ponad 20 oséb, obecnie pracuje 17.

W ciagu tych lat rozrastania sie zespotu nie omijaty Katedry bolesne straty -
w 1975 r. zmart Wtadystaw Szyszkowski, wzoér pracy naukowej w naszej dyscypli-
nie, w 1976 r. niezwykle dbaty o rozwdj zespotu Wincenty Danek, w 1981 r. nasz
przyjaciel i bliski wspétpracownik Zenon Jagoda, w 1993 r. madra i opiekuiicza
wobec mtodych Anna Dyduchowa, w 1997 r. Jan Polakowski, twérca nowoczesnej
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metodologii badan dydaktycznych. To ich wysitki ztozyty sie na tradycje, ktéra okre-
$la nasze zachowania naukowe i utwierdza wiare w sens dziatania zespotéw dydak-
tycznych w polonistycznym srodowisku szkét wyzszych.

Kronikarska, skréotowa informacja (za jej niepetno$é przepraszam) wymaga
ogolniejszej refleksji w dwu przynajmniej sprawach - warunkéw, ktére umozliwity
tworzenie sie licznego, a przy tym funkcjonalnego zespotu, a takze charakteru po-
czynan, ktére zdecydowaty o jego wzglednej spdjnosci i efektywnosci.

Procesowi powiekszania sie zespotu sprzyjato myslenie o funkcjach katedry
w catym organizmie instytutu polonistycznego i jej miejscu w realizacji planu stu-
diéw. Z jednej strony konsekwentne uznawanie dyscyplinarnej jednosci dydaktyki
literatury i jezyka gwarantowato zespotowi odrebno$¢ i wyrazisto$¢ oraz zapobie-
gato wasalizacji planéw badawczych wobec literaturoznawstwa czy lingwistyki,
z drugiej - pozwalato dostrzec i zgtasza¢ skutecznie potrzeby kreowania przed-
miotéw okalajacych dydaktyke, a wzbogacajacych kompetencje nauczycielskie stu-
dentéw, takich jak np.: Praktyczne ¢wiczenia stylistyczne, Kultura zywego stowa,
Wybrane zagadnienia psychologii i socjologii odbioru dziet, Wybrane zagadnienia
kultury (obecnie Semiotyka tekstow kultury). Przedmioty te dodawaty zespotowi
zobowiazan, zarazem uzasadnialy stan i plany zatrudnienia pracownikéw. Z kolei
to, ze rowniez w wyktadach i éwiczeniach z dydaktyki zaczeta nabrzmiewac pro-
blematyka komunikacji literackiej i jezykowej, zwiekszato zainteresowanie studen-
tow nasza dyscypling i che¢ uczestnictwa w seminariach; ujawniaty sie tym samym
talenty, ktorych nie wolno byto gubic.

0d zwiekszania potencjatu kadrowego katedr wazniejsze jednak wydaja sie
dziatania w kierunku integracji zespotu. Doswiadczenie pie¢dziesieciu lat udanej
na ogo6t, harmonijnej wspétpracy pozwala docenié¢ warto$¢ dwu komplementarnych
zasad tworzenia zespotuy, z jednej strony dbatosci o organiczno$¢ jego dziatan, kto-
rym powinny przy$wiecac jakie$ jasno okreslone cele!, a z drugiej poszanowania
indywidualnej swobody wyboru zadan oraz drég i metod ich realizacji. ,Dziedzina
pracy intelektualnej - powiada Tadeusz Kotarbinski - petna jest przypomnien tej
prawdy, Ze zesp6t nigdy nie jest, $cisle biorac, podmiotem, lecz tylko zjednoczeniem
funkcjonalnym podmiotéw, niezdolnym do zastgpienia podmiotu ani w aktach po-
znawania, ani w aktach decyzji”2.

Udato sie w dziataniu Katedry uniknaé forsownego sterowania poszukiwania-
mi i wypowiedziami naukowymi zespotu, ich podporzadkowywania z goéry zakta-
danym tezom. Niezgoda na tu i 6wdzie stosowang praktyke narzucania tematow
prac badawczych, akceptowanie samodzielnych poszukiwan pola i koncepcji badan,
powsciagliwe kierowanie dojrzewaniem rozpraw, a wreszcie dyskusje nad nimi na
posiedzeniach zespotu (dostatecznie juz szerokiego i zréznicowanego, by mégt stu-
zy¢ wnikliwg krytyka) - to wszystko byto §wiadectwem respektowania swobody in-
dywidualnych prac, a owocowato w Katedrze i wielo$cig publikacji, i duzg ich r6zno-
rodno$cia. Miato tez oczywisty wptyw na uzyskiwanie stopni naukowych. W §cistym
zespole Katedry powstato w omawianym okresie 21 rozpraw doktorskich (w tym
na tematy dydaktyczne 11, literaturoznawcze 7, jezykoznawcze 3), a rozpraw habi-
litacyjnych 10. To, ze liczne przewody doktorskie (w poczatkowych latach prawie

! T. Kotarbinski Traktat o dobrej robocie, wyd. 5, Warszawa 1973, s. 103-104.
2 Tamze, s. 289.
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wszystkie) powstawaty w kregu badan podstawowych dyscyplin polonistycznych,

dawato zespotowi dydaktykéw dobre umocowanie naukowe i sprzyjato utrzyma-

niu wiezi z innymi katedrami, zarazem stwarzato szanse ujmowania pedagogicznej

(z pozoru obcej) wiedzy o metodach ksztatcenia w jezyku macierzystej dyscypliny.

Obowiazywata jednak Zelazna, cho¢ niepisana zasada réwnolegtego wobec pracy

nad doktoratem rozwijania refleksji dydaktycznej oraz - w kolejnej fazie - skupie-

nia sie na tej refleksji w rozprawie habilitacyjne;j.

Oczywistos$¢ takiego rozktadu akcentéw wynikata z rozpoznania i akceptacji
zadan zespotu, w tym szczeg6lnie z narastajacej Swiadomosci zobowigzan nauko-
wych i horyzontéw badawczych dyscypliny. Tak ukierunkowane prace powsta-
waty w atmosferze wspdlnych rozméw, wymiany mysli, wzajemnych konsultacji
metodologicznych, totez ich ré6znorodnosé¢ nie oznaczata rozbiezno$ci tez, stawata
sie komplementarna, stuzyta stopniowemu krystalizowaniu sie antropocentrycz-
no-kulturowej koncepcji ksztatcenia polonistycznego. Gtéwne kierunki badan i pu-
blikacji pozostawaty w zgodzie z my$la naukowa i wzorami prac podejmowanych
przez profesora Szyszkowskiego, ktéry akcentowat szczegélnie znaczenie studiow
empirycznych dla rozwoju dyscypliny, ale takze role badan nad dziejami dydaktyki
polonistycznej oraz wskazywat na potrzebe refleksji metodologicznej nad harmoni-
zowaniem naukowych i praktycznych zobowiazan dyscypliny.

Dazenie do zintegrowania wysitkéw zespotu od poczatku pracy Katedry przy-
bierato posta¢ wspélnych inicjatyw badawczych. Warto wymieni¢ niektére z nich:
- Pierwsza byto podjecie juz w rok po utworzeniu Katedry prac nad bibliografig pu-

blikacji z zakresu metodyki nauczania jezyka polskiego z lat 1918-1939, a nastep-
nie 1945-1969; ich efektem byty dwie ksigzki pod redakcja W. Szyszkowskiego;

- W latach 1964-1965 pod kierunkiem W. Szyszkowskiego przeprowadzono eks-
perymentalne egzaminy wstepne na polonistyke; analiza wynikéw i dyskusje
nad nimi przyczynity sie do zmian w programie studiéw (1965); kontynuowat te
prace Z. Jagoda na polonistyce UJ;

- Interesujacym doswiadczeniem, ktére zblizyto nas do problematyki medialnej,
stata sie u progu lat osiemdziesiatych zespotowa praca nad cyklem audycji radio-
wo-telewizyjnych NURT poswieconych metodom integrowania analizy utworéw
z ksztatceniem sprawnosci jezykowej (koncepcja cyklu, lekcje przyktadowe, wy-
ktady, nagrania i uczestnictwo w montazu programéw, publikacje);

- Duze znaczenie miat udziat zespotu w koordynowanych przez B. Niemierke ba-
daniach nad modernizacja ksztatcenia nauczycieli (1987-1989) i publikacja stu-
diow w ksiazce Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w ksztatceniu nauczycieli
(1991);

- Wspolnej refleksji wymagato przygotowanie referatéw prezentowanych w obra-
dach dydaktycznej sekcji Zjazdu Polonistéw 1995 r.;

- Szczeg6lna role integrujaca speinita wieloletnia praca zespotu kierowanego przez
Z.A. Ktakéwne nad zainicjowanym przez nig cyklem podrecznikéw To lubie! dla
szkét podstawowych, gimnazjéw i licedw (od 1994 r. do dzis);

- Konsolidacji zespotu dobrze stuzyto réwniez organizowanie wielu ogélnopolskich
sesji naukowych, w tym od roku 1983 w rytmie dwuletnim warsztatowych kon-
ferencji Jesiennej Szkoty Dydaktykéw Literatury i Jezyka (do tej pory 13 takich
spotkan).



Z zagadnien budowania katedr [31]

Dzieki takim pracom zesp6t zyskiwat spéjnos¢ i Swiadomos¢ swej funkcjonal-
nej odrebnosci. Narastato w nim poczucie obowigzku stuzenia powszechnej eduka-
cji na drodze szczeg6lnego wyboru problematyki badawczej, a takze zrozumienie
roli wlasnej w podtrzymywaniu idei ksztatcenia nauczycieli w catym organizmie po-
lonistyki, zorientowanym, co oczywiste, w strone studidow literaturoznawczych i lin-
gwistycznych. Jednakze zaakceptowanie tej odrebnosci byto w kazdym indywidual-
nym przypadku trudne. Je$li chciato sie w osobistym rozwoju naukowym zachowac¢
odpowiedni poziom i nie traci¢ z oczu horyzontéw badawczych wspédtczesnej po-
lonistyKki, to trzeba byto uporac sie z frustracja rodzaca sie z poréwnania wtasnych
obcigzen dydaktycznych i naukowych z sytuacjg oséb zajmujacych sie wytgcznie
studiami nad literaturg i jezykiem. Udziat w pracach zespotowych, w kontroli prak-
tyk studenckich, a takze prowadzenie klas szkolnych (obowigzkowe dla oséb wcho-
dzacych do zespotu tuz po studiach) znacznie wydtuzaty czas redagowania rozpraw
awansowych. Co prawda udawato sie zwykle unikna¢ rotacji, ale wymagato to nie-
zwykle intensywnej pracy oraz wiary w sens wybranej drogi naukowej. Takg wiare
zdobywato sie z trudem, wbrew mnozacym sie przeszkodom zewnetrznym (wyni-
kajacym m.in. z tradycyjnej klasyfikacji dziedzin wiedzy polonistycznej, ktora roz-
rywata spojnos¢ dydaktycznej specjalizacji). By¢ moze - zaryzykujmy - owa wiare
udawato sie zachowa¢ dzieki posmakowaniu specyficznej atrakcyjnosci kontaktow
z 7Zywa zawsze, cho¢ czasem kalekg praktyka nauczania przedmiotu. Kto do Katedry
wchodzil, ten najczesciej zostawat.

Czas te relacje o budowaniu Katedry od jej fundamentéw przerwac z chwilg, gdy
wznoszona przez wiele lat konstrukcja zamyka sie sklepieniem, gdy konczy sie etap
tworzenia zespotu, sygnalizowany wypromowaniem nowej generacji samodziel-
nych pracownikdéw. Jest to obecnie zesp6t pieciu oséb, po przejsciu na emerytury
dwu i objeciu przez inng jeszcze kierownictwa pokrewnego, niezbednego obecnie
Zaktadu Komunikacji Medialnej. Rysuje sie ponadto bliska perspektywa dalszych
przewodow habilitacyjnych. Stan niewatpliwie korzystny, cho¢ - zwazywszy moz-
liwos¢ réznego artykutowania zainteresowan i planéw badawczych w gronie oséb
naukowo samodzielnych - stan pewnego przesilenia. Tak méwit o tym zjawisku
w kulturze Norwid:

Pietnem globu tego - niedostatek
Dopetnienie go bolj,

Rozpoczyna¢ wcigz wol,

Weciaz wyrzucac przed siebie zadatek.
- Ktos, gdy dojrzat jak ztoty kometa,
Ledwo ze go wiew ruszy,

Deszcz pszenicznych ziarn kruszy,
Sama doskonato$¢ go - rozmieta...

To juz jednak problem nowego etapu budowania.
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On building a cathedra

Abstract

Using the polysemy of the word, the author of the article sketches an analogy between building
the mediaeval cathedrals and building university chairs. The similarity of both processes is
noticeable in the existence of the tradition of long-term team effort, involving many people,
which is the determinant of culture. This idea is developed on the example of the history of the
Chair of Literature and Polish Language Didactics, established in 1958 in the Higher School
of Pedagogy in Krakow. It is noticed that the decisive factors in the establishment, gradual
organization and development, and consolidation of the chair staff were: a) specific needs of
professional teacher training, b) formation of tools and methods of the team’s work which
fostered extension of the team, c) clear description of the team’s scientific aims and didactic
assignments in the functional organism of Polish studies in a pedagogical higher school.

The present outline briefly presents subsequent generations of academics contributing to the
shape and determining the scientific identity of the chair, starting with its Founding Father,
Professor Wtadystaw Szyszkowski. However, more attention is devoted to the conditions of
constructing a numerous and well-functioning team.

The listed determinants are: 1) consistency in acknowledging the unity of didactics of the
Polish literature and the Polish language, which corresponds to the structure of teaching
Polish at school; 2) attention paid to enriching the offer of subjects associated with the
methodology lectures and classes; 3) strengthening the integrative role of didactic reflection
in the structure of the Polish studies, and 4) focusing on the scientific research obligation,
supported with the freedom of critical discussion on the team forum, and with collaborative
research initiatives. These team actions (which are listed in detail in the article) bore fruit
in the form of numerous and diverse individual publications, characterized by a common
school of thought, and gradually articulating the foundations of the anthropocentric-cultural
concept of teaching Polish.

Over the five decades, the intensity of the team’s research effort has been reflected in
the great number of doctoral and habilitation dissertations, devoted to the problems of
teaching literature and developing language skills. The author notices that at present, with
five independent researchers (with post-doctoral degrees) in the chair, after some of the
researchers are deceased or retired, or assigned new tasks, the team faces a new situation,
and questions arise concerning the directions of its further scientific development.



FOLIA 79

Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis

Studia ad Didacticam Litterarum Polonarum et Linguae Polonae Pertinentia Il (2010)

Janusz Waligora

Konie i detektywi
Szkolne perspektywy refleksji nad mechanizmami powstawania
i oddziatywania literackiej opowiesci

Od... do...

Gdybym miat stresci¢ w kilku stowach najbardziej pozadany (przeze mnie) mo-
del szkolnej pracy z tekstem literackim, powiedzialbym: od prostej przyjemnosci
do uciech bardziej wyrafinowanych, od znanego do nowego, od tatwego do skom-
plikowanego, od drobiazgu po szeroki i daleki horyzont poznawczy... Juz pierwsze
okreslenia sugerujg, ze utworowi przeznaczonemu do czytania w szkole stawiam
wysokie wymagania co do poziomu ,wspoétczynnika atrakcyjnosci lekturowej”,
z natychmiastowym jednakze zastrzezeniem - aby ich respektowanie nie oznaczato
uniewaznienia kryterium warto$ci artystycznej tekstu. Postulat ten, coraz zyczliwiej
uwzgledniany w przypadku szkoty podstawowej czy gimnazjum, wydaje sie dos¢
powszechnie ignorowany na poziomie ksztatcenia ponadgimnazjalnego. Mamy tam
przeto szereg zacnych dziet do przeczytania, cho¢ wiekszos¢ z nich nie do przeczy-
tania... A szkoda, a szkoda, chciatoby sie westchna¢ za poetka.

Kwestig zasadniczg w projektowaniu proponowanych nizej dziatan lekcyjnych
jest doprecyzowanie wspomnianego ,od - do”, a wiec drogi, jaka bedzie nas prowa-
dzi¢ od zagadnienie do zagadnienia, od tekstu do tekstu. Wyznaczy ja, zasygnalizo-
wana juz wczesniej, logika problematyzowania poszczegdlnych tresci ksztatcenia.
Kwestia problematyzacji jest nie do przecenienia, podejscie takie warunkuje ele-
mentarne procesy poznawcze, wyzwala samodzielno$¢, inspiruje, komplikuje obraz
Swiata, niepokoi (w najlepszym tego stowa znaczeniu), pozwala uznac¢ niektore pro-
blemy za swoje, uzmystawia, ze poznanie jest niekonczacym sie procesem.

0 ksztatceniu kulturowo-literacko-jezykowym (bo nie sposéb sztucznie oddzie-
la¢ tych kategorii, mozna jedynie r6znorodnie rozmieszczac akcenty) trzeba zatem
mysle¢ w kategoriach catych sekwencji, a nie pojedynczych lekcji. Taka koncepcja
ksztatcenia implikuje otwartos¢ kompozycyjng, elastycznos$¢ dziatan edukacyjnych
i bogactwo materiatu kulturowo-literackiego, ktéry nalezy wczesniej przygotowac.

Detektyw rozwigzuje zagadke

Punkt wyjscia prezentowanej tu sekwencji dziatan edukacyjnych stanowi
lektura fragmentu Imienia rézy, w ktérym to brat Wilhelm z Baskerville, przyby-
wajacy wiasnie wraz z Adso, swym mtodym pomocnikiem i uczniem, do opactwa
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benedyktyndéw, popisuje sie niezwykta przenikliwoscia w odczytywaniu sladéw
i wnioskuje na ich podstawie nie tylko, ze z klasztoru uciekt ulubiony kon opata,
ale tez opisuje jego wyglad, a nawet bezbtednie zgaduje pte¢ oraz imie (oczywiscie
konia, nie opata)’. Fragment ten stanowi w obrebie powiesci odrebna, zamknieta
catostke kompozycyjna i jako epizod z poczatkowej partii utworu nie ma bezposred-
niego zwigzku z wtasciwym $ledztwem prowadzonym przez Wilhelma w klasztorze,
za to zrecznie wprowadza posta¢ zakonnika-detektywa oraz w atrakcyjny sposéb
odzwierciedla poetyke gltosnej powiesci wtoskiego semiologa i znawcy wiekow
$rednich.

Pierwsze reakcje na tekst (zwlaszcza gdy czyta sie go z mtodzieza licealng lub
ze studentami) prowadza do usytuowaniu utworu w kontek$cie znajomego i po-
pularnego schematu powiesci detektywistycznej?. O to oczywiste skojarzenie sta-
rannie zadbat sam autor, wskazujac niedwuznacznie na twdérczo$¢ Arthura Conan
Doyle’a nie tylko poprzez aluzje fonetyczne (Adso vel Adson - Watson, Wilhelm z
Baskerville vel Wilhelm z Bascavilli - tytut powiesci Doyle’a: Pies Baskervilléw), ale
tez poprzez charakterystyczng kreacje pary bohateréw (detektyw i jego pomocnik,
ktéry jednoczesnie peini funkcje narratora) oraz konstrukcje fabuty powiesciowej,
ktérej osnowa jest $ledztwo prowadzone przez genialnego detektywa. Bardzo wy-
mownym sygnatem jest cata poczatkowa scena powiesci, w ktérej Wilhelm popisuje
sie umiejetnoscig dedukcji, popartg niezwykta spostrzegawczoscia.

Pierwsza kwestia, jaka warto postawi¢, wigze sie bezposrednio z oceng atrak-
cyjnosci przywotanego tekstu. Mianowicie - jaki jest mechanizm wywotywania
przez autora efektu ,przyjemnosci lekturowej”, jesli takowa w ogéle miata w tym
wypadku miejsce? Na jakiej podstawie mozemy wnioskowaé, Zze intencja pisarza
byto - nie przesadzamy, Ze jedyna - zapewnienie czytelnikowi rozrywki? A jesli ten
cel zostat osiagniety, to dzieki czemu? Jakie znaczenie miato wykorzystanie przez
Eco chwytéw charakterystycznych dla literatury detektywistycznej? I juz bardziej
szczegotowo - jakie to whasciwie chwyty?

Dyskusje wokét zarysowanych zagadnien warto wspoméc pewnymi istotnymi
informacjami i wzbogaci¢ dodatkowa lektura. Po pierwsze, trzeba zauwazy¢, ze Eco,
wprowadzajac na scene swego bohatera, zapewnia mu efektowne entrée w aurze
genialno$ci wedtug $cisle okreslonych regul. Zeby je wychwycié, nalezatoby poréw-
na¢ interesujacy nas fragment z opowiadaniami Conan Doyle’a, np. z poczatkiem
historii zatytulowanej Stowarzyszenie Czerwonowtosych®. Holmesowi wystarczyto
jedno spojrzenie, czego niestety nie mozna powiedzie¢ o jego przyjacielu, doktorze

1 U. Eco, Imie rézy, przet. A. Szymanowski, Kolekcja ,Gazety Wyborczej” [b. m.ir. wyd.],
s. 28-31. Wspomniany tekst znalazt sie m.in. w jednym z rozdziatéw starej wersji podrecz-
nika To lubie! do Kl. VI szkoly podstawowej, zatytutowanym Wyobraznia na przetartych szla-
kach. Zasada doboru i sposéb uporzadkowania zgromadzonego tam materiatu literackiego
stanowity dla mnie jedna z inspiracji do napisania tego artykutu.

2 Na zwiazki przywotanego fragmentu z konwencjg powiesci detektywistycznej nie-
dwuznacznie wskazuja autorzy podrecznika To lubie!, umieszczajac tekst w sekwencji De-
tektywem moze by¢ kazdy, m.in. obok fragmentéw takich utworéw, jak Szatan z siodmej klasy
Kornela Makuszynskiego, Niewiarygodne przygody Marka Piegusa Edmunda Niziurskiego czy
Umierajqcy detektyw Arthura Conan Doyle’a.

3 A.C. Doyle, Stowarzyszenie Czerwonowtosych, przet. K. Kwasniewski, [w:] tegoz, Przy-
gody detektywa Sherlocka Holmesa, Wroctaw-Warszawa-Krakéw 1991.
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Watsonie, by wypowiedzie¢, z nieco fatszywa skromno$cia, kilka daleko idacych sa-
dow na temat klienta, ktorego ujrzat po raz pierwszy w zyciu: ,Poza rzucajacymi
sie w oczy faktami, jak na przyktad: ze swego czasu zajmowat sie pracg fizyczng, ze
zazywa tabake, Ze jest wolnomularzem, ze byt w Chinach i ze ostatnio pisat wiele,
nic wiecej nie dostrzegam”*.

Réwnie daleko idace sagdy wypowiada na temat klasztornej zguby brat Wilhelm.
Nie tylko opisuje szczegétowo konia, ale zgaduje jego imie i pte¢. Rozumiemy, ze
dziata tu prosty mechanizm: im wiecej trafnych informacji podaje detektyw, tym
wieksze zdumienie jego rozméwcow oraz czytelnikdw i - co za tym idzie - wieksza
chwata dla bohatera. Sam Conan Doyle posunat sie w tej grze tak daleko, ze w jed-
nym z opowiadan kaze Holmesowi odtworzy¢ bieg mysli Watsona tylko na podsta-
wie jego mimiki i spojrzen (Sprawa kartonowego pudetka)®. Trudno jednoznacznie
stwierdzi¢, ktéry wyczyn mdégtby bardziej zaimponowac czytelnikowi. Ostatecznie
Wilhelm, obja$niajagc swe rozumowanie uczniowi, dowodzi, ze umie odtwarzac
schematy mys$lowe poczciwych benedyktyndéw, widzie¢ $wiat ich oczyma. Dzieki
temu zrecznie nimi manipuluje, rozwodzac sie nad wdziekiem konia w sposdb,
w jaki oni go postrzegajg za sprawa autorytetow:

- Tak - powiedzialem - ale drobny teb, spiczaste uszy, wielkie $lepia...

- Nie wiem, czy ma to wszystko, ale z pewno$cia mnisi §wiecie w owe przymioty wie-
rza. Izydor z Sewilli powiedziat, ze piekno konia wymaga, ,aby teb miat krétki i smukty,
skére niemalze do koSci przylegajaca, uszy krotkie i spiczaste, oczy niewielkie, chrapy
szerokie, wysoki kiab, grzywe gesta i ogon, okragte i wysklepione kopyta” [podaje od
razu ttumaczenie tacinskiego cytatu - JW]. Gdyby kon, o ktérym wydedukowatem, iz
tedy przegalopowat, nie byt naprawde najlepszym koniem w stajni, czemu w pogon za
nim ruszy¢ by mieli nie tylko stajenni, czemu trudzit sie sam klucznik? A mnich, ktéry
uwaza konia za doskonato$¢ przewyzszajaca formy naturalne, musi widzie¢ zwierze ta-
kim, jakim auctoritates mu je opisaty, szczegdlnie jesli - i w tym miejscu obdarzyt mnie
kasliwym u$miechem - jest uczonym benedyktynem®.

W podobny sposéb odgaduje Wilhelm imie konia, stusznie podejrzewajac opa-
ta, ze podazy za autorytetem wielkiego sSredniowiecznego logika Jana Buridana.

Wszystko juz byto?

Zartobliwa rywalizacja, jakg prowadzi Eco z Doyle’em, to swoista gra z trady-
cja. Ajest z czego czerpac... Z catego morza literatury kryminalno-detektywistycznej
wybierzemy jednak tylko pewne watki, najlepiej przylegajace do fabuty, ktorg sie
tu zajmujemy. Przypomnijmy, Ze sam Doyle wskazuje jako swych mistrzow dwo6ch

4 Tamze, s. 29.

5 Przypadkiem tym zajmuje sie Eco jako semiotyk w szKicu Rogi, kopyta, buty: trzy typy
abdukcji, [w:] U. Eco, Czytanie swiata, przet. M. Wozniak, Krakéw 1999, s. 127 i nast. Tekst
ten pochodzi z antologii redagowanej wspélnie przez Eco oraz Th.A. Sebeoka zatytutowanej
Il segno dei tre (Znak trzech: Dupin, Holmes, Peirce), Milano 1983.

¢ U. Eco, Imie rézy, s. 30.
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XIX-wiecznych autoréw - Emila GaboriauiEdgara Allana Poe”. Zwtaszcza ten drugi zy-
skatl Swiatowq stawe miedzy innymi jako prekursor opowiesci detektywistycznych.

W dorobku amerykanskiego pisarza znajdziemy kilka opowiadan (Zabdjstwo
przy rue Morgue, Tajemnica Marii Roget, Skradziony list), ktorych bohaterem jest
Chevalier C. August Dupin - literacki protoplasta Sherlocka Holmesa, rodem
z Paryza. Wiele charakterystycznych elementéw konstrukcyjnych, wykorzystywa-
nych pézniej z powodzeniem przez Conan Doyle’a, odkryjemy zwtaszcza w opo-
wiadaniu Zabdjstwo przy rue Morgue. Pierwszoosobowym narratorem, jak w prozie
angielskiego mistrza, jest przyjaciel i - w pewnym sensie - pomocnik bohatera. [ tak
jak Watson dla Holmesa, stanowi on dla Dupina dogodne, wyraziste tto, gdyz pozba-
wiony jest jego ponadprzecietnej spostrzegawczosci, przenikliwo$ci i umiejetnosci
dedukgcji.

Sam Dupin juz od pierwszego wkroczenia na scene daje sie pozna¢ jako czto-
wiek o niepospolitych zdolnos$ciach umystowych, ktére Poe nazywa ,analityczny-
mi”. Podobnie jak z goérg pét wieku pdézniej Holmes w opowiadaniu Sprawa karto-
nowego pudetka, Dupin w efektowny sposéb odgaduje bieg mysli swego przyjaciela,
przytakujac na gtos temu, nad czym ten wtasnie w duchu rozwazat. Analogiczne jest
réwniez objasnienie krok po kroku, jakim sposobem bohater potrafit czyta¢ w my-
$lach przyjaciela, nie gubigc ich mniej czy bardziej kapry$nego toku.

Nauwage zastuguje rowniez opowiadanie Ztoty Zuk, ktérego bohaterem wpraw-
dzie nie jest Dupin, lecz niejaki William Legrand, ale ktére w atrakcyjny sposéb taczy
w sobie walory opowiadania detektywistycznego z przygodowa opowiescig o po-
szukiwaniu skarbu ukrytego przez piratow oraz sugestywng poetyke tajemniczosci
i grozy z humorem?.

Eco siega jednak w istocie jeszcze gtebiej w przeszto$¢. Scena z koniem jest
bowiem do$¢ wiernym odtworzeniem fragmentu fabuty znakomitej powiastki
filozoficznej Woltera, zatytutowanej Zadig®. Jej bohater, tytutowy Zadig, wykazuje

7 ,Pociagal mnie wtedy Gaboriau przez swa umiejetnos¢ rozwigzywania intrygi, Dupin
za$, detektyw z powiesci Poego, byt moim umitowanym bohaterem od wczesnej mtodosci”
(A.C. Doyle, Wspomnienia i przygody, cyt. za: A.C. Doyle, Dodatek, [w:] tegoz, Przygody detek-
tywa..., s. 258).

8 Do ,analitycznego nurtu” w tworczosci Poego zalicza je Stawomir Studniarz (Tragicz-
na wizja. Rzecz o nowelistyce Poego, Torun 2008, s. 180) i omawia obok detektywistycznej try-
logii, jaka stanowig opowiadania z Dupinem w roli gtéwnej. Co ciekawe, badacz wskazuje na
odmienne podstawy ideowe i estetyczne opowiadan detektywistycznych wzgledem wczesnej
powiesci kryminalnej i tym ttumaczy wystepujacy w nich swego rodzaju etyczny indyferen-
tyzm; brak ostentacyjnego triumfu sprawiedliwosci, przywracania tadu moralnego i spotecz-
nego itp. (s. 176). ,Poczatkéw opowiadania detektywistycznego [..] - wyjasnia Studniarz -
nalezy upatrywa¢ w romantycznym upodobaniu do mrocznej strony duszy, w pielegnowaniu
wtadz umystu wykraczajacych poza to, co na ogét uwaza sie za mozliwe” (s. 176). Na temat
relacji miedzy twoérczoscig Doyle’a a Poego pisze Joanna Kokot w ksigzce Kronikarz z Baker
Street. Strategie narracyjne w utworach Arthura Conan Doyle’a o Sherlocku Holmesie (Olsztyn
1999, zob. zwtaszcza rozdziat Z kronikarskiego dystansu. Strategie narratora auktorialnego,
s. 23-47).

 Wolter, Zadig, [w:] tegoz, Powiastki filozoficzne, przet. T. Zelefiski (Boy), Warszawa
1971, s.15-19.
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sie podobna inteligencjg i spostrzegawczoscia, jak kawaler Dupin, Holmes czy brat
Wilhelm. Na podstawie §ladéw odkrytych w trakcie przechadzki doktadnie opisuje
suczke, ktora uciekta krélowej, i konia, ktory zbiegt z krélewskiej stajni. Podobien-
stwa ida bardzo daleko. Réwniez bowiem Zadig - podobnie jak pézniej bohater
Imienia rézy - opisuje wielkos¢ konia (pie¢ stép), méwi o kopytach i ogonie, charak-
teryzuje takze jego galop'’. I tak jak Wilhelm zdumionemu klucznikowi, wyjasnia
Zadig wielkiemu towczemu, Ze nigdy wczes$niej konia nie widziat, a nawet o nim
nie styszat!l. Eco ,pozycza” takze od Woltera wypowiedz o $wiecie jako ,wielkiej
ksiedze”. Zadig méwi: ,Nie ma piekniejszej doli [..] nad zycie filozofa czytajacego
w wielkiej ksiedze, ktéra Bog roztoczyt naszym oczom”*2 Wilhelm za$ wyktada swe-
mu uczniowi: ,W ciaggu catej podrézy ucze cie rozpoznawac znaki, przez ktore swiat
do nas przemawia niby wielka ksiega”?3.

Trzeba wreszcie przywotac¢ jeszcze jedna historie, na ktérej z kolei opart sie
sam Wolter, opisujgc wspomniang przygode Zadiga. Streszcza ja Peter Bondanella
w swej ksigzce o Umberto Eco:

Opowiesc¢ ludowa z odlegtej przesztosci Wschodu opowiada nam o trzech braciach, spo-
tykajacych cztowieka, ktéoremu zginat wielbtad. Cho¢ nie widzieli zwierzecia na wtasne
oczy, to jednak opisali je owemu cztowiekowi. Przekonany, ze tylko ztodzieje mogli by¢
autorami tak wiernego opisu, wtasciciel wielbtada pojmat trzech braci i zaprowadzit
przed oblicze sedziego. Tylko przekonujaca rekonstrukcja rozumowania, ktére pozwo-
lito im opisa¢ wielbtada bez widzenia go, uchronita ich od Sciecia.

Autor Imienia rézy znat takze i te anegdote, a co wiecej - wtasnie pracujac nad
swa historyczno-detektywistyczng powiescig pod koniec lat 70. zajmowat sie za-
gadnieniami, ktore poruszat jego uniwersytecki kolega Carlo Ginzburg w rozprawie
z 1978 r. zatytutowanej Clues: Morelli, Freud i Sherlock Holmes (Poszlaki: Morelli,
Freud i Sherlock Holmes)'. Ginzburg uznat Wolterowskie opracowanie historii
o braciach i wielbtadzie za ,zaczatek opowiesci detektywistycznej”, Zrédto inspi-
racji dla Poego, Gaboriau, a posrednio takze dla Conan Doyle’a'. Eco recenzowat
ksigzke, w ktorej znalazta sie rozprawa Ginzburga, a nastepnie wraz z Thomasem
A. Sebeokiem przedrukowat ten tekst w antologii Il segno dei trei (Znak trzech:
Dupin, Holmes, Peirce, 1883)"".

10 Tamze, s. 17.

1 Gruntowng znajomos$¢ przygody Zadiga potwierdza Eco w swych pracach nauko-
wych, kiedy analizuje ja z perspektywy semiotyka i logika. Zob.: U. Eco, Rogi, kopyta, buty...,
s. 117 i nast.

12 Wolter, dz. cyt,, s. 16.
13 U. Eco, Imie rézy, s. 29.

4 P. Bondanella, Umberto Eco. Semiotyka, literatura, kultura, przet. M.P. Markowski,
Krakéw 1997,s.108-109.

5 Tamze, s. 107.
6 Tamze, s. 109.

7 Tamze, s. 107.
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»Osteologia literatury”, czyli z perspektywy strukturalne;j...

Dysponujac w klasie takim zestawem informacji i - przede wszystkim - opo-
wiesci (a s3 to wszystko krotkie i wdzieczne historie tudziez zwarte i wyraziste
fragmenty dtuzszych fabut tatwe do wykorzystania na lekcji), mozemy pogtebic
nasza refleksje zaréwno nad mechanizmami osiggania lekturowej satysfakcji, jak
i nad fenomenem literatury jako takiej - jak powstaje, jak sie rozwija, skad czerpie
inspiracje, jakie zadania realizuje, jakim kryteriom warto$ciowania moze podlegac...
Mozemy réwniez, a wiasciwie bedziemy do tego zmuszeni, rozszerzy¢ spektrum na-
szych obserwacji i siegna¢ po teorie i jezyki, ktore utatwig nam przynajmniej pod-
stawowe rozeznanie w tej materii.

Aby zrozumie¢, dlaczego historia o genialnym tropicielu sladéw (detektywie)
tak dobrze zadomowita sie w kulturze i - najwidoczniej - sprawia do dzi$ przyjem-
nos¢ czytelnikom, sprawdzmy, czy istnieje co$, na przyktad w porzadku sktadania
opowiesci, co 1aczy jej rozmaite wersje. PrzesledZzmy zatem samo nastepstwo zda-
rzen tworzacych uchwytny ciag przyczynowo-skutkowy w przytoczonych histo-
riach. Najpierw na scenie pojawia sie bohater, usytuowany w jakim$ miejscu i w ja-
kims$ czasie - szczeg6ty wydaja sie nieistotne. Nazwijmy ten etap przygotowaniem.
Potem nastepuje sprowokowanie sytuacji, w ktérej bohater wygtasza zaskakujace,
dalekosiezne sady, czym zadziwia inne postacii czytelnika. Te faze opowiesci okresl-
my roboczo mianem zdumiewajacego rozpoznania. W dalszej kolejnosci jesteSmy
$wiadkami r6znorodnych reakcji otoczenia. Od podziwu, poprzez konsternacje, az
po agresje i niestuszne oskarzenia. W skrajnych wypadkach zycie bohatera zdaje sie
wisie¢ na wlosku. Wtedy nastepuje rozstrzygniecie - bohater objasnia swoj spo-
s6b rozumowania, ktdry wczesniej czy pézniej moga potwierdzic fakty zewnetrz-
ne, ale nie musza. Wéwczas nastepuje druga fala reakcji, ale tym razem taczy je
podziw i aprobata (za wyjatkiem Stowarzyszenia Czerwonowtosych Doyle’a, gdzie
klient Holmesa rozczarowany konstatuje: ,Poczatkowo myslatem, ze wymyslit pan
to bardzo madrze, ale teraz widze, Ze nie byto w tym ostatecznie nic nadzwyczajne-
g0”18), bohater za$ urasta do rangi postaci niezwyktej, nieprzecietnej, obdarzonej
szczegblnymi umiejetno$ciami.

Poniewaz w tak naszkicowanym schemacie opowie$ci pojawiajg sie elementy,
ktdre w poszczegdlnych przypadkach moga znacznie sie od siebie rézni¢, spréobujmy
6w porzadek zredukowa¢ do najwazniejszych, inwariantnych sktadnikéw. Wydaje
sie, ze sg dwa takie elementy, ujawniajgce istotng wtasciwo$¢ dramaturgiczng kaz-
dej z przywotanych opowiesci: zaskakujgca wypowiedz bohatera o $wiecie ze-
wnetrznym i wytlumaczenie jego sposobu rozumowania. Takie ujecie pozwa-
la okresli¢ w kazdym wariancie moment dramatycznego napiecia, ktére rodzi sie
w chwili, gdy zostajemy zaskoczeni wypowiedzig bohatera, a nastepnie zostaje roz-
tadowane, gdy objasnia nam on w sposéb mniej lub bardziej przekonujacy, na jakiej
podstawie sformutowat swe opinie. Zawieszenie rozstrzygniecia, rozsuniecie wspo-
mnianych sktadnikéw w obrebie struktury narracyjnej, zwtaszcza kiedy bohater
zostaje w miedzyczasie oskarzony i uwieziony, skutkuje tym mitym, niepokojacym
oczekiwaniem, ktérego doswiadcza czytelnik i ktére popycha go do dalszej lektury.
Zreszta, lepiej objasni ten mechanizm Roland Barthes:

8 A.C. Doyle, Stowarzyszenie Czerwonowtosych..., s. 29.
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rzadko sie w zyciu zdarza, aby zajecie miejsca nie nastepowato bezposrednio po zapro-
szeniu; tymczasem w opowiadaniu obie te jednostki - sgsiednie z mimetycznego punktu
widzenia - moga by¢ oddzielone dtugim ciggiem wstawek przynaleznych do catkiem
roznych sfer funkcji: tak powstaje rodzaj czasu logicznego, ktéry ma niewiele wspoélne-
go z rzeczywistym; pozornie rozproszkowane jednostki utrzymuje nadal mocno logika,
taczaca rdzenie sekwencji. Zawieszenie [suspens] jest oczywiscie uprzywilejowana lub -
jesli kto woli - skrajna forma rozsuniecia; z jednej strony, utrzymujac sekwencje otwar-
ta (dzieki emfatycznemu chwytowi retardacji i wszczecia na nowo), wzmacnia kontakt
z czytelnikiem (stuchaczem), posiada wiec funkcje wyraznie fatyczna; z drugiej przynosi
grozbe niespetnienia sekwencji, pozostawienia otwartego paradygmatu (jesli zaktada-
my, ze sekwencja ma dwa bieguny) - a wiec zaktdcenie logiczne. To wiasnie zakt6cenie
spelnia sie w niepokoju i rado$ci (tym bardziej ze zawsze w koncu zostaje naprawione);
a wiec zawieszenie to gra ze struktura, gra, ktdra zarazem naraza strukture na ryzyko
ija gloryfikuje®.

Jak wida¢, wdaliS$my sie w romans z nieco przebrzmiatym, cho¢ w jakims$ za-
kresie wcigz funkcjonalnym strukturalizmem, siegajac nie tylko do tekstu Barthesa
z czasow, gdy jeszcze reprezentowat ten kierunek?, ale tez wykorzystujgc koncep-
cje struktury gtebokiej i binarnej opozycji wyodrebnionych sktadnikow opowiada-
nia, ktére uznali$my za podstawowe?.

Podazajac dalej tym tropem (to znaczy w tym wypadku tropem Greimasa), mo-
gliby$my rozwazy¢ inny sposob strukturalizacji - na zasadzie opozycji wtasciwosci
przypisanych poszczeg6lnym postaciom. Z jednej strony mamy bowiem bohatera,
ktérego cechuja nadzwyczajne zdolnosci dedukcyjne, spostrzegawczos¢, wiedza;
z drugiej za$ - otoczenie (blizsze lub dalsze), ktére tych przymiotéw jest pozba-
wione. Podziat ten dobrze oddaje uktad relacji miedzy postaciami, ktére wystepuja
w naszych opowiesciach. Relacje te przybieraja z grubsza dwojaki ksztatt: mistrz -
oddany, wierny uczen lub/oraz mistrz - zdystansowane albo wrecz wrogie otocze-
nie. W wyniku przebiegu zdarzen, przynajmniej w tym drugim uktadzie, dochodzi
do zmiany relacji: niedowierzanie, nieufnos¢, nieche¢ lub wrogos¢ (a w pewnych
przypadkach takze poczucie wyzszos$ci) zastepowane sa przez aprobate, podziw,
respekt. Dochodzi takze do swoistego transferu warto$ci - bohater dzieli sie swa
inteligencja i wiedzg z otoczeniem, zyskuje za$ uznanie.

Odkrywajac te gtebokie porzadki, powielane w przywotywanych opowiesciach,
przy wszystkich réznicach powierzchniowych, o ktérych p6zniej, mozemy zapytaé
juz nie tylko o schematy literackie, ale i o0 wiasciwosci ludzkiego umystu - o samo-
dzielno$¢ i wtérnosé, o kreacyjnos¢ i reprodukcyjnosé, o wolnos¢ i uwiktanie w ist-
niejgce kategorie opisywania i opowiadania $wiata, zatem o podmiotowo$¢ aktu
tworczego. Stowem: czy cztowiek wtada struktura, czy struktura cztowiekiem? Lub

19 R. Barthes, Wstep do analizy strukturalnej opowiadan, przet. W. Btonska, [w:] Teorie
literatury XX wieku. Antologia, pod red. A. Burzynskiej i M.P. Markowskiego, Krakéw 2006.

20 Zob. A. Burzynska, Pomiedzy strukturalizmem i poststrukturalizmem: przypadek Ro-
landa Barthes’a, ,Ruch Literacki” 2001, z. 4.

2 0 koncepcji rozrézniania poziomu gtebokiego i powierzchniowego w gramatyce opo-
wiadania oraz polemice Claude’a Bremonda z Algirdasem Julianem Greimasem zob. K. Falic-
ka, Francuskie propozycje semiotyczne, [w:] Zagadnienia literaturoznawczej interpretacji, pod
red. . Stawinskiego i ]. Swiecha, Wroctaw 1975.
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inaczej formutujac pytanie: ,do jakiego stopnia cztowiek jest niewolnikiem systemu
znakdéw, ktorym sie postuguje”??

By¢ moze, nie rozstrzygajac finalnie tych ztozonych zagadnien, bedziemy mu-
sieli jednak odrzuci¢ drabine, po ktérej sie wspieliSmy. Rodzi sie bowiem w tym
momencie takze szereg innego rodzaju watpliwosci. Po pierwsze, wyobrazmy so-
bie, ze dwusktadnikowy schemat, ktéry potraktowali$my jako najgtebszy niezmien-
nik naszego zbioru opowiesci (1. zaskakujaca wypowiedZ bohatera o Swiecie
zewnetrznym i 2. wythumaczenie jego sposobu rozumowania), swego rodzaju
rdzen czy szkielet fabularny, potraktujemy jako egzemplifikacje jeszcze bardziej
podstawowej zasady narracyjnej, ktéra mozna by abstrakcyjnie okresli¢ poprzez
model: zaciekawienie - zaspokojenie. Czy jednak taka redukcja jest rewelacja,
czy tez zstapiliSmy na poziom oczywistosci i banatu? Czy w ogoéle redukcja (do po-
ziomu schematu, struktury gtebokiej, binarnej opozycji itp.) pomaga w interpreta-
cji tekstu fabularnego? Czy sens danej opowiesci da sie wydoby¢ z jej struktury?
[ z ktérej struktury, bo przeciez mozemy odkrywac rézne porzadki i rézne opozycje
semantyczne? Czy dowiadujemy sie w ten sposéb czego$ o poszczegdlnym utwo-
rze, czy raczej o ogdlnych mechanizmach powstawania opowiesci danego typu?
Czy operowanie prostymi modelami nie zaciera indywidualnych réznic, decyduja-
cych w istocie o specyfice, a co za tym idzie takze o znaczeniu konkretnego tekstu?
Czy nie posuwamy sie za daleko, utozsamiajac na przyktad strukture opowiesci,
w ktoérej jednym z istotnych sktadnikéw jest zagrozenie zycia, a przynajmniej wol-
nosci bohatera (wschodnia historia, Zadig), ze struktura opowiesci, w ktérej chodzi
o popis lub ¢éwiczenie intelektualne (Imie rézy, Stowarzyszenie Czerwonowtosych)?

Oto caty zestaw pytan i watpliwo$ci, do ktérych prowadzi nas dotychczasowe
rozumowanie. Wpisuje sie ono w znany nauce (zwtaszcza naukom $cistym) od daw-
na sp6r dwoch odmiennych koncepcji badawczych: redukcjonizmu i emergencji.
W duzym uproszczeniu i skrécie opozycja ta sprowadza sie do nastepujacej kwe-
stii - czy dana cato$¢ (ztozona strukture) da sie poznaé i zrozumieé, redukujac ja
do elementarnych sktadnikéw (redukcjonizm), czy tez cato$¢ ta w swej specyfice
i ztoZonoSci nie daje sie wyjasni¢ poprzez opisanie wtasciwos$ci tworzacych ja sktad-
nikéw (emergencja).

Na terenie literaturoznawstwa w spor ten doskonale wpisuja sie przemysle-
nia Stanistawa Lema, zadeklarowanego przeciwnika strukturalizmu. Autor Filozofii
przypadku, komentujac Imie rézy, odkrywa w powiesci Eco rozmaite strukturalne po-
rzadki, wskazuje na takie czy inne semantyczne opozycje, by ostatecznie wyznac:

Jednakowoz nie dlatego pomiatam strukturalizmem, izbym sadzit, ze opozycje tego ro-
dzaju sobie powymyslat; sg one rzeczywiste, a sek jedynie w tym, ze jako$¢ utworu od
samej ich wykrywalno$ci w nim wecale nie zalezy. Kazdy cztowiek ma w sobie szkielet,
lecz nie 6w zestroj kosci przesadza przeciez o jego losie. Strukturalizm jest dla mnie

22 Tamze, s. 42.

2 Zob. W. Korohoda, Mysli i opinie wybranych przyrodnikéw o emergencji i redukcjoni-
zmie w biologii, [w:] Struktura i emergencja, pod red. M. Hellera i J. Maczki, Krakéw 2006.
Spor ten znajduje swe odzwierciedlenie réwniez w naukach humanistycznych, na przyktad
w szeroko rozumianej lingwistyce - zob. M. Tatasiewicz, Zasada kompozycjalnosci a zasada
kontekstualnosci: semantyczna odstona sporu redukcjonizm - emergentyzm, [w:]| Struktura
i emergencja...
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osteologia literatury: oczywisto$ci podnosi do rangi gtéwnych czynnikéw, wyznacza-
jacych konstrukcyjng urode dzieta, a sformutowanie takie nie odpowiada po prostu
prawdzie?.

Z podobnarezerwa wobec strukturalizmu, tym razem spod znaku Wtodzimierza
Proppa, autora stynnej Morfologii bajki, wypowiada sie francuski badacz basni Pierre
Péju, realizujacy wtasne metody poznawcze:

Dysponowanie narzedziem takim jak Morfologia bajki zaspokaja w nas pewien zaborczy
poped, ktorego celem bytaby dominacja ,sit3” nad ztozonym i wymykajacym sie przed-
miotem przez metodyczne uzycie formy. Niemniej jednak, kiedy zakonczymy lekture,
iniezaleznie od przyjemnosci patrzenia, jak woda naszych basniowych wspomnien zasi-
la mtyn Proppowskiego systemu, odzywa sie w nas nieokreslony smutek, lekki niepokéj.
Jakby$my zaczynali sie zastanawia¢ nad tym ,co dalej”. Rozczarowanie, jak gdyby to,
co zyskali$my pod wzgledem strukturalizacji, przyniosto strate pod wzgledem wptywu
basni na nasze wewnetrzne poczucie. Jeste§my wiec zawiedzeni...?®

Te przyktadowe zastrzezenia wobec strukturalizmu, ktéremu wielokrotnie za-
rzucano redukcjonizm i abstrakcyjny ,oschty” formalizm, a nierzadko podwazano
same fundamenty tej koncepcji, polemizujac z ,mitem struktury” i nie zgadzajac sie
z zaloZeniem, Ze istnieje co$ takiego jak immanenta struktura tekstu?®, sktaniajg do
spojrzenia na ,detektywistyczng” przygode brata Wilhelma z innej perspektywy,
a nawet z kilku odmiennych perspektyw.

To, co niepowtarzalne

Nie ulega watpliwosci, ze Umberto Eco w omawianym fragmencie powiesci
w sposob wielopietrowy sygnalizuje wtérno$¢ oraz niesamodzielno$¢ anegdoty
o zbiegtym koniu. UdowodniliSmy wczesniej, ze epizod ten, jak i cata powies¢, wy-
rasta z intertekstualnej gry. Dlaczego ma ona wymiar tak ostentacyjny, zwtaszcza
dla czytelnika, ktoéry odznacza sie znaczng kompetencja kulturowg (a wiec po czesci
dla nas, przynajmniej na tym etapie rozpoznan)? Dlaczego Eco nie kradnie - kodéw,
struktur - po cichu? Musi za tym sta¢ jakis okreslony kulturowo-literacki $wiato-
poglad, jakas koncepcja literatury. MoZzemy najpierw sami formutowac rozmaite
hipotezy, ale predzej czy pd6zniej warto skonfrontowac je z btyskotliwg wyktadnia
zastosowanej w Imieniu rézy postmodernistycznej strategii, jaka ostatecznie daje
sam pisarz:

Postmodernistyczna odpowiedZ na modernizm to uznanie, ze przeszto$¢ trzeba zrewi-
dowa¢, podchodzac do niej ironicznie i bez ztudzen - nie mozna jej bowiem unicestwic,
gdyz to doprowadzitoby do zamilkniecia. O postawie postmodernistycznej mysle jak
o postawie cztowieka, ktéry kocha jakas nader wyksztatcona kobiete i wie, zZe nie moze
powiedzie¢ jej ,kocham cie rozpaczliwie”, poniewaz wie, ze ona wie (i Ze ona wie, Ze

2 S. Lem, Filozofia przypadku. Literatura w Swietle empirii, Krakéw 2002, s. 392.
%5 P. Péju, Dziewczynka w basniowym lesie. O poetyke basni: w odpowiedzi na interpreta-
cje psychoanalityczne i formalistyczne, przet. M. Pluta, Warszawa 2008, przypis 1, s. 272.

26 Por. A. Burzynska, Poststrukturalizm, [w:] Teorie literatury XX wieku. Podrecznik, pod
red. A. Burzynskiej i M.P. Markowskiego, Krakéw 2006, s. 310.



[42] Janusz Waligéra

on wie), iz te stowa napisata juz Liala. Jest jednak rozwiazanie. Moze powiedzie¢: ,Jak
powiedziataby Liala, kocham cie rozpaczliwie”. W tym miejscu, unikngwszy fatszywej
niewinno$ci, 0znajmiwszy jasno, ze nie mozna juz méwi¢ w sposéb niewinny, powie-
dziatby jednak ukochanej to, co chciat jej powiedzie¢: ze jg kocha, ale ze jg kocha w epoce
utraconej niewinno$ci. Jesli kobieta zgodzi sie na te gre, bedzie to dla niej mimo wszyst-
ko wyznanie mitoci. Zadne z dwojga rozméwcéw nie poczuje sie niewinne, oboje zaak-
ceptowali wyzwanie przesztoSci. Wyzwanie rzucone przez to, co zostato juz powiedzia-
ne i czego nie da sie wyeliminowa¢; oboje uprawia¢ beda swiadomie i z upodobaniem
gre ironii...”’”

Czy nie mogliSmy wcze$niej wykorzystac tego cytatu, nie tracac czasu na poszu-
kiwanie rozmaitych aluzji, cytatéw i pastiszow, ktorymi czestuje nas Eco? Moglismy,
tylko Ze wtedy kategoria ,literatury wyczerpania” i poetyka ironii oraz metateksto-
wej gry — nie zostatyby odczute na wtasnej skorze, a jedynie - nieco na wiare - zapo-
$redniczone za sprawg autorytetu. Nie bytoby wiec autentycznego odkrycia faktu,
ktdry dla ucznia sktonnego do mimetycznego odbioru literatury wydaje sie zawsze
wstrzgsem poznawczym: ,Jezyk moze by¢ takze metareferencjalny i odsytac do sie-
bie samego, tak jak Imie rozy jest powiescia i ksigzka odsytajaca do innych powiesci,
z ktdrych jest zrobiona”?%.

Juz chocby ten fakt pozwala zastanawiac sie, czy autorowi konstruujacemu (lub
raczej na swoéj sposob rekonstruujagcemu) detektywistyczng anegdote o odczytywa-
niu $§ladéw chodzito o ten sam rodzaj przyjemnosci lekturowej, jaki funduje nam
Doyle lub inni poczytni autorzy opowiesci detektywistyczno-kryminalnych? Eco
charakteryzowatl 6w zesp6t oczekiwan odbiorcy przy okazji analizowania schema-
tow powiesciowych literatury popularnej:

Rzeczywi$cie, powie$¢ popularna nie wymysla oryginalnych sytuacji narracyjnych, lecz
uprawia kombinatoryke toposéw juz uznanych, przyjetych, lubianych przez publicznos$¢.
Charakteryzuje ja owa dbato$¢ o spetnianie zyczen - niesformutowanych wprawdzie
jawnie przez czytelnikow - jak ma to miejsce dzisiaj w przypadku powies$ci kryminalne;j.
Czytelnicy ze swej strony zadaja od powie$ci popularnej (bedacej narzedziem rozrywki
i ucieczki od rzeczywisto$ci) nie tyle zaproponowania im nowych do$wiadczen formal-
nych albo dramatycznego i problematycznego zakwestionowania obowigzujacych sys-
temow wartosci, ile czegos doktadnie odwrotnego: odpowiedzi na system oczekiwan
stanowiacy juz cze$¢ masowej kultury.

Przyjemno$c¢ ptynaca z narracji, jak zdazyliSmy sie przekona¢, ptynie z powtarzania
tego, co juz znane: powtarzania cyklicznego, ktére ma miejsce zaré6wno w ra-
mach jednego dzieta literackiego, jak i catej serii dziet, w szeregu odwotan odsytajacych
od powiesci do powiesci.

Przestrzeganie tej reguty stanowi sama istote powiesci popularnej i w zadnym wypadku
nie moze by¢ uwazane za jej wade. Do regut gry nalezy takze mnozenie okazji do topicz-
nych powtérzen za sprawg dopisywania coraz to nowych epizodéw, postugiwanie sie
uproszczong psychologia znajdujaca zastosowanie we wszystkich wersjach jednego
i tego samego powieSciowego archetypu®.

27 U. Eco, Dopiski na marginesie ,Imienia rézy”, [w:] tegoz, Imie rézy, s. 526-527.
% P, Bondanella, Umberto Eco..., s. 117.

29 U. Eco, Superman w literaturze masowej. Powies¢ popularna: miedzy retorykq a ideolo-
giq, przet. ]. Ugniewska, Krakéw 2008, s. 100-101.
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Poszukiwanie odpowiedzi na postawione wcze$niej pytanie oznacza w istocie
prébe wytyczenia granicy, jak sie wydaje z premedytacja i wdziekiem zacieranej
przez autora Imienia rézy, pomiedzy literatura popularng a literatura, ktéra zdaje
sie przejawia¢ wieksze ambicje i proponuje dodatkowy namyst nad $wiatem (cho¢
nie unika w tym celu chwytéw charakterystycznych wtasnie dla tej pierwszej).

Juz wspominali§my wczes$niej, ze brat Wilhelm, zabawiajac sie w interpreta-
cje Sladéw, jakie pozostawit zbiegly z klasztoru kon, wyjasnia przy okazji swemu
uczniowi, jakimi schematami mys$lowymi postuguja sie mnisi. Co méwi o umystowo-
$ci cztowieka $redniowiecznego (jak sie zdaje, nie tylko $redniowiecznego) ta sce-
na? ,Ludzie Sredniowiecza to ludzie pograzeni w ksiegach - wyjasnia Clive Staples
Lewis - Sa naprawde tatwowierni wobec ksigzek. Trudno im uwierzy¢, ze co$, co
dawny auctor powiedziat, jest po prostu nieprawdg”*’. Eco sygnalizuje wiec juz na
wstepie problemy, ktére bedzie podejmowat w Imieniu rézy - biernosci i aktywno-
$ci umystowej, mys$lenia dogmatycznego i niezaleznego, prawdy i fatszu... Mito$¢ do
ksigzek objawi sie za§ w wielkim sporze o zakres wolno$ci korzystania z nich w epo-
ce dogmatycznej oraz znajdzie odzwierciedlenie w figurze wielkiej Biblioteki, mi-
tycznym obrazie pelnego, wrecz nieskoniczonego dziedzictwa dawnej kultury, mysli
ludzkiej, wspaniatego swiadectwa prawdy i btedu. Niestety dziedzictwa, z ktérego
po katastrofie, po zawieruchach Historii, zostaty nieledwie szczatki. Mozemy teraz
jedynie jak Adso mozolnie je zbiera¢ i rekonstruowaé: ,Po zakonczeniu tej cierpliwej
rekonstrukcji zarysowata mi sie jakby mata biblioteka, znak po tej wielkiej, po ktérej
nie zostat $lad - biblioteka sktadajaca sie z ustepéw, cytatéw, niepeinych okreséow,
kikutoéw ksigg”3!.

Dodajmy nadto, Ze tym, co szczegdlnie wyrdznia 6w Sredniowieczny kryminat,
i co objawia sie juz w pierwszej scenie z bratem Wilhelmem, jest ogromny nacisk,
jaki ktadzie on na potrzebe umiejetnego czytania w wielkiej ,ksiedze $wiata”. Jesli
scene te uzupelimy pdzniejszymi wywodami, ktére bezposrednio jej dotycza, to
okaze sie, ze Imie rézy jest takze, a moze przede wszystkim swoistym wyktadem
semiotyki, wpasowanym zrecznie w powiesciowq fabute i najwazniejsze dylematy
Sredniowiecznej filozofii. W rozmowie, ktéra nastepuje po caltym zajsciu ze zbie-
glym koniem, Adso wysnuwa z tej przygody pewien argument filozoficzny. Rzecz
odnosi sie w istocie do $redniowiecznego sporu o powszechniki, czyli uniwersalia.
Adso opowiada sie po stronie ,realistéw”, a wiec tych, ktérzy uznaja idee, pojecia
ogoblne za realne i przedktadaja je - widzac w nich mysli Boze - nad rzeczami®.
Te za$ pozostaja wobec nich wtérne i catkowicie od nich zalezne:

Jednak [...] w chwili, kiedy odczytywate$ na $niegu i na gateziach $lady, nie znate$ jeszcze
Brunellusa. W pewnym sensie $§lady méwity ci o wszystkich koniach tego rodzaju. Czyz
nie powinni$my wiec powiedzie¢, Ze ksiega przyrody przemawia do nas jedynie przez
esencje, jak nauczajg znamienici teologowie?*?

30 C.S. Lewis, Odrzucony obraz. Wprowadzenie do literatury sredniowiecznej i renesanso-
wej, przet. W. Ostrowski, Krakéw 1995, s. 23. Zob. tez ]. GwioZdzik, Biblioteka benedyktyriska
w ,Regule” i praktyce a wizja Umberto Eco, [w:] Wokét Eco, pod red. Z. Zmigrodzkiego przy
udziale D. Pietruch-Reizes, Katowice 2000, s. 68-76.

31 U. Eco, Imie rézy, s. 496.
32 Zob. W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 1, Warszawa 1990, s. 233.
33 U. Eco, Imig rézy, s. 33.
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Wilhelm staje jednak po stronie sceptykéwinominalistéw spod znaku Ockhama.
Prawdziwe poznanie musi opiera¢ sie na przedmiotach jednostkowych, poszczegdl-
nych, istniejacych empirycznie w $wiecie realnym. Okre$lenia gatunku czy rodzaju,
na przyktad ,kon”, to wytwory mowy, pojecia, ktére oznaczaja i ,zastepuja” przed-
mioty3*. Dlatego mistrz odpowiada uczniowi:

Niezupetnie, méj drogi Adso [...]. Zapewne tego rodzaju odciski na $niegu okreslaty mi,
jesli chcesz, konia jako verbum menti [mowa umystu], i to samo okres$latyby, gdziekol-
wiek bym je znalazl. Ale odciski znalezione w tamtym miejscu i tamtej porze dnia po-
wiedzialy mi, ze przechodzit tamtedy przynajmniej jeden z koni mozliwych. A zatem
znalaztem sie w potowie drogi miedzy przyswojeniem sobie pojecia konia a wiedza
o koniu poszczegélnym. W kazdym razie to, co wiedziatem o koniu ogélnym, dane mi
byto ze $ladu, ktéry byt szczegélny. Mogtbym powiedzie¢, ze w tym momencie bytem
wiezniem miedzy szczegélnoscia $ladu a moja niewiedzg, ktora przyjeta dos¢ przejrzy-
sta forme idei powszechnej [..]. I gtéd umystu zaspokojony zostat dopiero woéwczas,
gdy zobaczytem poszczegélnego konia, ktérego mnisi prowadzili za wedzidto. Dopie-
ro wtedy wiedziatem naprawde, Ze moje poprzednie rozumowanie zaprowadzito mnie
w poblize prawdy. Tak samo pojecia, ktérych uzywatem przedtem, zeby przedstawic so-
bie konia jeszcze niewidzianego, byly czystymi znakami, podobnie jak znakami pojecia
konia byty odciski na $niegu; a znakéw oraz znakéw znakéw uzywa sie tylko wtedy, gdy
brak jest samej rzeczy**.

W innym miejscu brat Wilhelm potwierdza swym semiotycznym wyktadem
gtéwna intencje autora i uzasadnia wybér konwencji detektywistycznej — Eco chciat
bowiem napisac rzecz o ,strukturze domystu”3¢, a wiec o metodologii poznania (stad
tez wielce znaczaca dla wymowy catej powiesci figura labiryntu):

Widzisz, w przypadku konia, Brunellusa, kiedy zobaczytem $lady, wysunatem liczne hi-
potezy uzupetniajace sie i sprzeczne ze soba; mégt to by¢ uciekajacy kon, mogto by¢ tak,
Ze na tym pieknym koniu opat jechat w dét po zboczu, albo tak, ze jeden kon, Brunellus,
zostawit §lady na $niegu, inny za$, Favellus, dzienn wcze$niej wilosie na krzaku, a gatazki
potamali ludzie. Nie wiedziatem, ktéra hipoteza jest stuszna, az zobaczytem, jak klucznik
i studzy rozgladaja sie z niepokojem. Woéwczas pojatem, ze tylko hipoteza z Brunellusem
byta dobra, i sprébowatem sprawdzi¢, czy jest dobra, nagabujac mnichéw tak, jak to
uczynitem. Wygratem, ale mogtem przegrac¢®’.

Domyst, czyli hipoteza to fundament rozumowania, ktére Eco za Peirce’em
nazywa abdukcja oraz klasyfikuje i analizuje w swych pracach semiotycznych®.
Zaréwno brat Wilhelm, jak i Holmes postuguja sie bowiem tak naprawde nie de-
dukcjg, ale wiasnie abdukcjg. R6znica miedzy jedna a druga polega na tym, jak thu-
maczy Bondanella, ,ze gdy pierwsza wynika z zastosowania regut logicznych i nie
musi odwotywac sie do zewnetrznej rzeczywistosci, druga wymaga zewnetrznego

3% W. Tatarkiewicz, Historia filozofii..., s. 298-299.
35 U. Eco, Imie rézy, s. 33-34.

36 U. Eco, Dopiski..., s. 521.

37 U. Eco, Imie rézy, s. 305-306.

3 U. Eco, Rogi, kopyta, buty...
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uzasadnienia, albowiem jest jedynie, wedtug okreslen Peirce’a, przypuszczalnym
wnioskowaniem, czyli hipotezg”*.

Jak wiec wida¢, brat Wilhelm to bardzo szczeg6lna posta¢, skonstruowana bra-
wurowo z rozmaitych kulturowych i funkcjonujacych w realnym $wiecie wzorcow.
Doskonale charakteryzuje jg cytowany wielokrotnie badacz dorobku naukowego
i literackiego Umberta Eco, oddajac rozmaite sprzecznosci tej kreacji:

Wilhelm jest typem mnicha wytamujgcego sie ze Sredniowiecznego stereotypu, co ujaw-
nia postmodernistyczne poczucie humoru Eco. Jest on, czego po $redniowiecznym uczo-
nym nalezy sie spodziewa¢, uczonym i oredownikiem Rogera Bacona, Wilhelma Ockha-
ma i Marsyliusza z Padwy. Swietnie sie jednak takze orientuje w teoriach semiotycznych
Peirce’a i Umberta Eco! Wilhelm pali $redniowieczng ,trawke”, nosi okulary, korzysta
z igly magnetycznej, gdy gubi sie w labiryntach biblioteki. Jest wiec potgczeniem Sher-
locka Holmesa, filozoficznego sceptyka, semiotyka i mnicha. Potaczenie tych pozornie
nieprzystajacych do siebie wtasciwos$ci doskonale miesci sie w tradycji stynnych boha-
teréw powiesci detektywistycznych od Poego przez Conan Doyle’a do dzi$*.

Tego rodzaju kreacja, ztozona z tak odlegtych i niewspétmiernych sktadnikéw,
wydaje sie ostabia¢ wrazenie strukturalnej stabilnosci i sp6jnosci tekstu. Poniewaz
cate Imie rézy wyrasta z intertekstualnej gry, co otwiera je na rézne porzadki i za-
skakujace rodzaje pokrewienstw, rodzi sie pytanie - cho¢ wtasng odpowiedZ na
pewno zdazytem zasugerowac poprzez ton prowadzonej tu narracji - czy taczenie
literackiego obrazu Sredniowiecza z problematyka wspéiczesnej semiotyki i kon-
wencjami powiesci detektywistycznej uzna¢ nalezy za wyraz kunsztu i nieskrepo-
wanej swobody twdérczej autora, czy tez za wiktanie sie w schematy fabularne i zgra-
ne chwyty stuzace przycigganiu uwagi czytelnika, co w efekcie skutkuje wrazeniem
dowolnosci, przypadkowosci i niekoherencji? Takze ten trop pozostawiam otwarty,
tym bardziej ze prowadzi do sprawy tak ztozonej i subiektywnej, jak wartos$ciowa-
nie dzieta literackiego.

Niewiele, ale zawsze cos...

W istocie z poczatkowej anegdoty o detektywie i koniu nie da sie wyprowadzi¢
catej, niezmiernie bogatej problematyki Imienia rézy ani innych ztozonych zagad-
nien wszechs$wiata, ale kilka $ciezek poznania mozna otworzy¢ i temu miata stu-
7y¢ ta propozycja. Oddaje ona sposéb myslenia autora o edukacji humanistyczne;j,
przypominajacy w jakiejs mierze epistemologiczng postawe Sredniowiecznych no-
minalistow, do ktérych mozna zapisa¢ brata Wilhelma z Baskerville i brata Umberta
z Bolonii. Podstawg poznania jest byt jednostkowy, poszczeg6lny, a wszelkie hipo-
tezy i tezy (zwlaszcza te wygtaszane przez rozmaite autorytety), warto potwierdzi¢
wilasnym doswiadczeniem i skonfrontowac z rzeczywistoscig. Cztowiek nigdy nie
ma gwarancji, ze pozna i zatrzyma na dtuzej ostateczng prawde, ale moze znalez¢
sie w jej poblizu. Jesli zas zaczyna podejrzewac, ze btadzi, a nie przywigzuje sie po-
nad potrzebe do wtasnych btedéw, potrafi odrzuci¢ watpliwy system wyjasnien, by
poszukac lepszego...

39 P. Bondanella, Umberto Eco..., s. 110.
4 Tamze, s. 102.
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Horses and detectives: School perspective of the reflection
on the mechanisms of creation and impact of a literary story

Abstract

The article presents the methodology of working on a literary text in the higher-secondary
school. By making his starting point reading of a fragment of a well-known novel, The Name
of the Rose by Umberto Eco, the author attempts to mark a wide horizon for his reflection,
which seems important from the perspective of various fields of the humanities, and which,
hopefully, may appear attractive to the pupil.

Interpretation of the said text, immersed in rich contextual network, turns into meta-
reflection, including the mechanisms of creation and impact of a certain kind of literary texts
(genology and reception of a detective story), and the difficulties in setting the limits between
popular and high culture, especially within the postmodern paradigm. An important element
is also the philosophical inquiry - inspired by the realized project — which concerns the
nature, possibilities and limitations of human cognition.
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Anna Pilch
Interpretacje wierszy i obrazow — o sSwiadomosci dzieta sztuki

0 holistycznych tendencjach i ujeciach dzisiejszej polonistycznej dydaktyki, o szkol-
nych pozytkach wynikajacych z wzajemnego o$wietlania sie sztuk, o integracji lite-
ratury i malarstwa, literatury i sztuk wizualnych, literatury i mediéw, wypowiedzi,
artykutéw powstato bardzo wiele prac naukowych opublikowanych i nieopubliko-
wanych. Za cenne i warte uwagi dla polonisty uwazam zwtaszcza prace Seweryny
Wystouch, Adama Dziadka, Marii Poprzeckiej’.

Wypowiedzi na ten temat prowadzone byty z réznych punktéw widzenia: po-
wrotu do zrédet, czyli ttumaczenia zasady ut pictura poesis, przypomnienia funkcji,
jaka przed reforma petnity tzw. konteksty. Po reformie (1999-2001) dyskusja o in-
tegracji wynikata z potrzeb przemian edukacyjnych. Wreszcie rozpoczeto wprowa-
dzanie narzedzi, ktérymi uczen powinien postugiwac sie w szkolnej sztuce czytania
tekstu kultury, by ilustracje i reprodukcje nie tylko ozdabiaty nowe podreczniki, ale
petnity rdwniez funkcje interpretanta tekstu, by dzieto malarskie, towarzyszace tre-
$ci czy tematowi literackiego utworu, nadawato kierunek interpretacyjny, oswietla-
to znaczenia, utatwiato zrozumienie i dotarcie do sensu.

Wydaje sie jednak, Ze rozwijajaca sie w ostatnich latach tendencja nauki kom-
plementarnego czytania tekstow w szkole wymaga jeszcze wyjasniania i uczenia za-
razem poje¢, zasad, roznic w obrebie specyfiki jezyka, jakim ,mdéwia” sztuki piekne
i literatura. Ale najbardziej pozostawiona na uboczu wydaje sie kwestia $wiadomo-
$ci dzieta sztuki, jego, by tak rzec, egzystencji jako bytu malarskiego czy poetyckiego,
jego podstaw ontologicznych, jego zakorzenienia w domenach takich jak estetyka,
filozofia, jezyk. A kwestia literackosci literatury”, ,malarsko$ci malarstwa” i wtasnie
Swiadomosci tego zjawiska jest podstawowa, jest punktem wyjscia do rozpoczecia
wszelkich zabiegéw interpretatora( takze i ucznia w tej roli) do dziatan na tekscie.

Obraz - czy to poetycki (literacki), czy malarski - jest osadzony w mysli (dome-
na filozofii), w systemie (domena estetyki), w jezyku, w ktérym sie realizuje (dome-
na retoryki, rozumianej tutaj jako wyrazanie). O co zatem chodzi? Ot6z o to, Ze nie

t'S. Wystouch, Literatura a sztuki wizualne, Warszawa 1995; A. Dziadek, Obrazy i wier-
sze. Z zagadnien interferencji sztuk w polskiej poezji wspotczesnej, Katowice 2004; M. Poprzec-
ka, Galeria. Sztuka patrzenia, Warszawa 2003; taz, Wiersze i obrazy, [w:] Metodyka literatury,
pod red. J. Pacheckiej, A. Pigtkowskiej, K. Satkiewicz, t. 2, Warszawa 2002.
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wystarczy juz, cho¢ robi sie w tej kwestii coraz wiecej, nauka prowadzenia i przesu-
wania wzroku po elementach widzianych w obrazie, rozpoznawania przedmiotow,
kojarzenia ich wymowy symbolicznej, alegorycznej, metaforycznej, by malarskim
arcydzietem dointerpretowac tekst literacki. Nauke czytania obrazu na lekcjach
polskiego rozpoczeto w polskim systemie od zera, od podstaw i rezultaty tej nauki
sg widoczne, ale nauka czytania obrazéw w szkolnej polonistyce oderwana jest od
zaplecza, jakie stanowi rozumienie zasad egzystencji tekstu wizualnego, czegos, co
mozna nazwac filozofig tekstu.

Podam przyktad:

W obrazie naturalistycznym, do ktérego ucznia od dawna przyzwyczailiSmy,
mozna doskonale rozpozna¢, czy dana forma przedstawia kobiete, czy tez drzewo,
stét czy okret. Dla tak zwanego naiwnego pojmowania realizmu stosunek do przed-
miotu okresla sie bardzo tatwo: przedmiot zostat przedstawiony takim, jakim jest.
A przeciez wiadomo, ze sytuacja jest o wiele bardziej skomplikowana, o tym, jaki
przedmiot jest jako ,rzecz sama w sobie” naturalizm wie réwnie mato, co kierunki
nowoczesne. W dzietach sztuki deszyfruje sie §wiat przedstawiony, ktéry wypetnia
obraz i malarski, i poetycki, poszukuje sie symbolicznych senséw, alegorycznych od-
niesien, tematycznych podobienstw watkéw i motywow. Coraz bieglej uczen potrafi
czytac elementy stanowigce mozaike dzieta, elementy sktadajgce sie na Swiat przed-
stawiony, ale istoty sztuki nie rozumie nadal. A pytanie o istote sztuki, o to, czym
jesti co oznacza tzw. Swiadomos$¢ obrazu, jest zarazem i kluczowa, i pierwotna.

Do jakich zatem punktéw nalezy sprowadzi¢ takie podstawowe uporzadkowa-
nie sensu czytania i oSwietlania sie wzajemnego tekstow sztuki, literatury, kultury?

Przede wszystkim do zrozumienia i §$wiadomo$ci, czym jest tekst obrazu malar-
skiego i czym jest tekst obrazu poetyckiego.

Fundamentalne pytanie o ,$Swiadomo$¢ obrazu” (sztuki, literatury) posta-
wit Martin Heidegger: ,dzieki czemu i przez co artysta i dzieto sztuki jest tym
czym jest?”.

Badacze i interpretatorzy mys$li fenomenologicznej Martina Heideggera, mys$le
przede wszystkim o Krzysztofie Michalskim, koncentrujagcym uwage na problema-
tyce pogladdow filozofa na sztuke, o Cezarym Wozniaku czy Jozefie Sadziku?, a poza
polskimi badaniami mysle o pracach J. Derridy i G. Vattimo - wskazywali na orygi-
nalnos$¢ stawianych pytan i niezwykly jezyk, ktérym Heidegger wypowiada istotne
kwestie ,myslenia o sztuce”.

Pytanie jest zasadnicze i jeszcze raz je powtdrze: ,dzieki czemu i przez co arty-
sta i dzieto sztuki jest tym czym jest?”3.

W duzym skrécie i uproszczeniu postawiony tak problem sprowadzatby sie do
poszukiwania odpowiedzi w obrebie kwestii: dzieto sztuki posiada aspekt rzeczo-
wy, ale jako rzecz wykracza jednocze$nie poza swdj rzeczowy aspekt: ,jest jeszcze

2 K. Michalski, Heidegger a filozofia wspétczesna, Warszawa 1978; C. Wozniak, Marti-
na Heideggera myslenie sztuki, Krakow 2004; ]. Sadzik, Esthetique de Martin Heidegger, Paris
1963, a poza polskimi mysle o tekstach ]J. Derridy, Prawda w malarstwie, przet. M. Kwiet-
niewska, Gdansk 2003; G. Vattimo, The End of Modernity. Nihilism and Hermeneutics instinct
Post-Modern Culture, Cambridge 1988.

3 Cyt. za C. Wozniak, Martina Heideggera..., s. 59.
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czym$ innym niz rzecza - i wlas$nie owo «inne» czyni je dzietem sztuki*. To
wiadome, Ze alegoria i symbole sa przede wszystkim sposobami pojmowania sztu-
ki, ale 6w ,aspekt rzeczowy” i rozstrzygniecie, co to znaczy, pozwala na dotarcie do
nadbudowy tego ,innego”, co stanowi o istocie sztuki.

Cezary Wozniak, referujac mys$li Heideggera na temat sztuki, méwi, ze reflek-
sja filozofa idzie w kierunku takim, ze jesli chcemy dotrze¢ do rzeczywistos$ci dzie-
ta sztuki, by nastepnie odnaleZ¢ istote sztuki, to najpierw musimy rozwazy¢ jego
aspekt rzeczowy poprzez pytanie , czym jest rzecz”. Dopiero dzieki tej wiedzy be-
dziemy mogli rozstrzygna¢, czy dzieto sztuki jest rzecza, w ktérej zakotwiczone jest
owo ,inne”, czy tez jest ono z gruntu czyms innym niz rzecz®.

Z punktu widzenia szkoty jest to istotne, bo poza objasnianie ,rzeczy” w sztuce
nie wychodzi sie przewaznie, to po pierwsze. A po drugie, istotne poszukiwanie od-
powiedzi (zwtaszcza jesli chodzi o rozumienie i zrozumienie sztuki wspoétczesnej),
co decyduje, co zaswiadcza, Ze jest to sztuka, arcydzieto, gdzie jest to ,inne”, ktére
o tym decyduje, to wiasnie kwestie, ktére uczniom najtrudniej sie ttumaczy (lub nie
ttumaczy wcale).

Obraz Vermeera Widok Delft to tylko namalowany fragment miasta, w innym
zatytutowanym Dziewczyna nalewajgca mleko artysta pokazuje nam zwykta domo-
wa czynno$¢. Dziewczyna nie robi nic nadzwyczajnego, przelewa mleko z dzbana
do glinianej misy. Martwa natura z wedzidtem, obraz Torrentiusa, to tylko pospolity
kielich ustawiony w centralnym miejscu stotu i dwa dzbanki: gliniany i cynowy. Co
zatem czyni je arcydzietem?

Odpowiadam: pewien rodzaj nasycenia naddanymi mozliwosciami jezyka,
w ktérym zapisuje ,rzeczy” malarstwo i poezja, w sposob taki, ze utrwala leza-
cy przedmiot, chwile, ktéra za moment minie, gest postaci w wiecznym trwaniu
(w obrazie) , ale i w trwaniu w sobie®.

Adam Zagajewski w wierszu Dziewczynka Vermeera powiada: ja (poeta) jestem
tylko cieniem, a patrzaca na mnie z obrazu Dziewczyna z pertq jest $wiattem. W in-
nym wierszu Widok Delft méwi:

domy, fale obtoki i cienie
(granatowe dachy, brazowa cegta)

... statyscie sie spojrzeniem...
Przetrwacie nasz podziw, nasz ptacz
i nasze hatasliwe, nikczemne wojny’.

To wyraz hotdu i pokory poety wobec malarza, a raczej bezsilnosci dyskursu,
poetyckiej frazy wobec malarskich wizualizacyjnych mozliwosci utrwalenia
i urzeczywistnienia w tworzywie, w materiale ,istoty rze-
czy”, ,metafizyki rzeczy”.

* To zdanie Heideggera przywotuje C. Wozniak, Martina Heideggera..., s. 61.
5 Tamze, s. 62.

¢ Tak nazywaja to zjawisko filozofowie: M. Heidegger, ktéry zaréwno w Zrédle dzieta
sztuki, jak i w swym fundamentalnym dziele Sein und Zeit okresla byty wewnetrzne w dziele
sztuki, byty uczestniczace w dziele oraz ,rzeczy same w sobie”, mysle tu gtéwnie o jego anali-
zie Butow van Gogha. Podobnie wyraza to G. Deleuze w Co to jest filozofia?

7 Z tomu Jecha¢ do Lwowa, Londyn 1985.
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Bo - tak powiada Gilles Deleuze:

nawet gdyby materiat trwat tylko przez kilka sekund, zapewnitby wrazeniu mozliwos¢
istnienia i trwania w sobie - w wieczno$ci, ktéra wspoétistnieje z tym krotkim trwaniem.
Dopdki materiat trwa, dopdty wrazenie cieszy sie w tych chwilach wiecznoscia. [...] Cata
materia staje sie ekspresywna. To afekt® jest metaliczny, krystaliczny, skamieniaty itd.
Wrazenie nie jest za$ zabarwione, lecz - jak powiada Cezanne - barwigce. Wtasnie dla-
tego ten, kto jest tylko malarzem, jest rowniez czym$ wiecej niz malarzem, poniewaz
sprawia, ze przed nami, przed sztywnym ptétnem, ukazuje sie nie podobien-
stwo, lecz czyste wrazenie [podkresl. moje AP]°.

MozliwoSsci jezykowe: dyskursywne (poezja) i wizualne (malarstwo) sprawia-
ja, ze prawdziwe dzieta sztuki sa mowa intensywna, silniej oddziatujaca, bo nadaja
rodzaj wielko$ci na przyktad przecietnym czynno$ciom.

Precyzyjnie wypowiada te prawde najnowszy wiersz Wistawy Szymborskiej
(nie opublikowany jeszcze, wejdzie do nowego, przygotowywanego do wydania
tomu jej wierszy, udostepniony tylko gronu przyjacioét ) pod tytutem: Vermeer:

Dopoki ta kobieta z Rijsksmuseum
w namalowanej ciszy i skupieniu
mleko z dzbanka do miski

dzien po dniu przelewa,

nie zastuguje Swiat

na koniec $wiata'’.

Kobieta wykonuje prosta, zwykla czynnos¢, stoi przy kuchennym stole, na-
lewa mleko do miski. Co niezwyktego jest w obrazie Vermeera? Dlaczego jest
arcydzietem?

Jak zrozumie¢ ten wiersz, a zwtaszcza objasni¢ go uczniowi, bez wyzej zacy-
towanych mysli filozoféw? Strézka biatego mleka przelewanego z dzbana do mi-
ski, ten wtasnie moment, ktéry trwa tylko chwile, Swieze, rozkruszone pieczywo
na stole (wida¢ dotykalnie i zmystowo, ze Swieze i chrupiace!), namalowane sku-
pienie twarzy i cisza trwajaca wokét jest tym wszystkim, ze krétkie trwanie chwil
w przestrzeni §wiata przedstawionego w obrazie zamienia sie w trwanie w wiecz-
nosci. Gest, ruch reki trzymajacej dzbanek, skupienie widoczne w twarzy dziew-
czyny, czynnosci, ktére odbyty sie przed wiekami nie istnieja inaczej niz urzeczy-
wistnione w malarskim arcydziele, istniejq i trwaja w sobie. Ruch i gest uczyniony
w przesztosci, urzeczywistniony w obrazie, jest gestem i ruchem terazniejszym,
bo patrzacy na obraz odbiorca za kazdym razem powotuje go do istnienia. Zapisane
w obrazie poetyckim i namalowane w obrazie malarza momenty na zawsze juz
istnieja w czasie terazniejszym, a nie w przesztym.

Wydaje sie, Ze tatwiej jest zrozumie¢ mysl wiersza Szymborskiejijeszcze tatwiej-
sze stanie sie objasnienie go uczniowi, jesli refleksje nad istota sztuki wspierajg sie

8 ‘Afekt’, ‘percept’, ‘wrazenie’ - to pojecia i kategorie, ktérymi postuguje sie G. Deleuze.
? G. Deleuze, Co to jest..., s. 184.
107 tomu Tutaj, Krakéw 2009, s. 39.
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na myslach filozoféw: Heideggera, Barthesa, Deleuze’a, Derridy, Foucaulta, wymie-
niam tych, ktoérzy analizujg i interpretuja konkretne obrazy malarskich mistrzéw.

Konkluzja

Do kogo adresuje mojg wypowiedz?

Do nauczyciela polonisty, ktdry nie studiowat historii sztuki, wiedze o teore-
tycznych podstawach i elementarnych komponentach zdobyt sam, a w chwili obec-
nej stanat przed zadaniem nauczenia sposobu czytania zintegrowanego (lektury
wiersza, tekstu kultury), bo integracja miedzytekstowa stata sie podstawowym ha-
stem przemian edukacyjnych.

Problematyke szkolnych interpretacji wierszy i obrazéw mozna rozwazac
w réznych ujeciach:

- ze wzgledu na objasnianie zjawiska ekfrazy;

- ze wzgledu na wymienne funkcje interpretanta w relacjach: od obrazu do tekstu
i od tekstu do obrazu;

- ze wzgledu na analize tematyczna problemdéw stawianych przez poete i malarza,
ktorych taczy wspdlnota pokoleniowa, duchowa, intelektualna czy filozoficzna
i stawiajg te kwestie we wspoélnej przestrzeni wizualno-werbalnej (na przyktad
A. Wati]. Lebenstein).

W tym krétkim wystgpieniu dodaje jeszcze jeden, wazny w mojej opinii akcent-
propozycje namystu nauczyciela i zasugerowanie tego namystu mtodemu odbiorcy
nad istotg sztuki, nad mozliwo$cia udzielenia sprawnej odpowiedzi na pytanie: co
decyduje o arcydzielno$ci obrazu i czym jest sztuka prawdziwa i wielka.

Interpretation of poems and pictures: on the awareness of an artwork
Abstract

In the context of problems connected with the modern didactic inclination to complementary
reading of literary and visual texts, the author emphasizes the question of the awareness
of an artwork, referring to Martin Heidegger’s phenomenological reflections. An image,
whether literary or visual, is rooted in thought (the field of philosophy), in a system (the field
of aesthetics), and in language (the field of rhetoric). Hence each text has its philosophy and
its independent existence, and this determines its essence. Awareness of what a text is, and
what makes it a masterpiece is crucial, elementary and primary. Truly great art and literature
records and eternalizes, in its language, “the essence of things”, their metaphysics, a moment,
gesture, movement, emotion, or the internal spiritual state. A teacher should direct the
reflections on the essence of true art in such a way that, in the language of poetry and painting,
pupils could find the tools to express the visible and the invisible. Wistawa Szymborska’s and
Adam Zagajewski’'s poems, which “record” Vermeer’s works in the language of poetry and
interpret the visual masterpiece in poetic phrases, show that eternalizing simple, everyday
activities, which existed for a moment ages ago, must be seen in the universal and timeless
dimension. This is the essence of true and great art.
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Nowe tendencje w edukacji ikonicznej

W niniejszych rozwazaniach chciatabym zwréci¢ uwage na wyrazng tendencje do
zrownania statusu obrazu ze statusem tekstu werbalnego w ostatnich dokonaniach
edukacyjnych. Chciatabym takze zwrdci¢ uwage na fakt, iz o obrazie méwi sie dzi$
innym jezykiem niz jezyk sztuki, za$ docieranie do jego jakosci ciggle jest tajemnica.
Uchylajac jej rabka, powiedzmy za dydaktykami francuskimi: ,,Bytowanie wsréd ob-
razow dla mtodych ludzi jest jak skok jednym susem do ogrodu”'. Skad takie poréw-
nanie, jaki ogrod? Czy ten magiczny jak u Mehoffera, czy ten z altang u Gierymskiego,
czy tajemniczy jak u Burnet, a moze s3 to niezwykte Swiaty celnika Rousseau, a moze
peine radosci ogrody Albiny Zoli, ktérych przepych i nadmiar przyprawia o Smierc?
Obraz jak ogrod niesie ze sobg bogactwo znaczen. To takze Arkadia, Eden. Totez
nie ma i pewno nie bedzie nauczyciela specjalisty w dziedzinie czytania obrazéw,
twierdza francuscy dydaktycy od trzydziestu lat uprawiajgcy te dziatalno$¢? Powin-
noscia ta obarczony zostanie nadal nauczyciel jezyka ojczystego.

Coraz pilniejsza staje sie zatem odpowiedz na pytanie o zakres edukacji iko-
nicznej. O co wtasciwie sie ubiegamy? W propozycjach obcych dydaktykéw zwraca
uwage ,samotnos¢” dzieta i precyzyjna jego analiza. Na naszym gruncie zaskaku-
je uwiktanie w konteksty, ktore tworzg kulturowy ciezar nie do udzwigniecia dla
nauczyciela i ucznia. Blyskotliwe analizy poréwnawcze o charakterze ekfrazyjnym
wymagajg wysokich kompetencji odbiorczych.

S. Wystouch?, piszac o zwigzkach literatury i obrazu najpeiniej wyrazajacych
sie w wierszach o charakterze mniej lub bardziej Scistej ekfrazy, odwotuje sie
do ustalen E. Balcerzana, ktory stwierdza, iz czytelnik takich tekstow ,Musi by¢
koneserem, zna¢ przedmiot odwotan, wiedzie¢, o czym mowa”*. W wierszach
o obrazach rola odbiorcy jest bowiem wyraznie okreslona. Musi zna¢ nawigzania
metatekstualne (nazwisko tworcy, tytut dzieta) i intertekstualne (werbalizacja i opis

! M. Jullian, Frangais, collége, Editions de la Cité-Bordas 2004, s. 160.
2 M. Thiébaut, Pour une éducation a I'image au collége, Hachette, Paris 2002.
3 S. Wystouch, Literatura i semiotyka, Warszawa 2001, s. 86.

4

1982.

E. Balcerzan, Poezja jako semiotyka sztuki, [w:] tegoz, Kregi wtajemniczenia, Krakow
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cudzego tekstu). Tymczasem zestawien takich tekstow w podrecznikach jest wiele.
Lacza znakomite nazwiska i arcydzielne dokonania. Leonardo da Vinci i Herbert,
Brueghel - Rézewicz, Szymborska, Grochowiak, tenze i Salvadore Dali, Makowski
i R6zewicz, przyktady mozna mnozy¢. Wnioskujac, mozna mniemag, iz mamy ucznia
konesera!

0 skomplikowanych meandrach ujecia prezentacji wizualizowanej w sztuce
i literaturze napisano ostatnio wiele. By przywota¢ Pragnienie obecnosci M.P. Mar-
kowskiego (skupione na pojeciach ikony i idola). Topike opisu gotyckiej katedry
M. Czerminskiej czy tez A. Dziadka Obrazy i wiersze, ktéry przyjmujac za M. Riffa-
terrem rozumienie interpretantu wyprowadzonego z triadycznego modelu zna-
ku Peirce’a, uznaje obiekt za tekst posredniczacy w analizie wiersza o charakterze
ekfrazy i hipotypozy. Takie ujecie przenosi A. Pilch na grunt szkolnych analiz®.

Tymczasem prawda jest taka, Ze dla ucznia, studenta, a pewno i niejedne-
go nauczyciela obraz jest hermetyczny i na owego konesera przyjdzie jeszcze po-
czekal. Otwarte pozostaje ciagle pytanie, jak edukowac¢ dla rozumienia obrazu?
Spéjrzmy na aktualnie sformutowany cykl edukacyjny dla francuskich licealistow
i gimnazjalistow.

Tematyka /program dla liceum/*

Cykl obejmuje dziesie¢ przyktadowych analiz o charakterze studyjno-warsz-
tatowym, poprzedzonych wizyta w muzeum (profesjonalnie prowadzone lekcje
muzealne).

Zawartos¢ cyklu
Leonardo Da Vinci, Swieta Anna Samotrzecia (1508-1512)
Sztych G. Piranesiego Wiezienie (1720)
P. Picasso Panny z Avignon (1907) (karta pracy: temat, kontekst, kompozycja)
Pisarze o malarzach (D. Diderot, M. Proust, Ch. Baudelaire, P. Valery)
Plakat z mtotem i sierpem - jedno i drugie o rekojesci wysadzanej brylantami
Fotografia, Dorota Lange Biaty aniot (1933) (bezrobotni w San Francisco)
Adaptacja filmowa (nowela de Maupassanta)
Kadr filmowy z A. Hitchcocka Okno na podwérze (1954)
9. Analiza emisji programu TV Jak wygra¢ milion
10. Karykatura, rysunek, ale takze nowosci, czyli obraz digitalny
11. Komiks

Nawet pobiezny rzut oka na powyzsze zestawienie powoduje zaskoczenie.
W proporcji 3 : 11 zaistniaty w zestawie dzieta sztuki, dwa obrazy i jeden sztych!
Na naszym gruncie proporcje te uktadaja sie zgota inaczej. Co zatem prezentuje po-
zostala tematyka, ku czemu dazy? Czy obraz jako dzieto sztuki zostal poniechany?
Tymczasem jego analiza na tym poziomie jest niemalze profesjonalna. Ograniczenie
nie oznacza rezygnacji z wymagan, chociaz dzieto sztuki zajeto jedno z miejsc wsrod
wielu obrazéw. Zwraca tez uwage chronologiczny uktad materiatu i usytuowanie
w jego obrebie komiksu. Niebywaty awans tej formy taczacej stowo i obraz polega
na uznaniu jej za trudna.

N WD

5 M.P. Markowski, Pragnienie obecnosci, Gdarisk 1999; M. Czerminska, Gotyk i pisarze.
Topika opisu katedry, Gdansk 2003; A. Dziadek, Obrazy i wiersze, Katowice 2004; A. Pilch,
Kierunki interpretacji tekstu poetyckiego, Krakéw 2003.

¢ P. Baisnée, Enseigner I'image au lycée, Paris 2002.
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A oto proponowany porzadek analizy obrazu:
Analiza obrazu na poziomie licealnym’
identyfikacja - kategoria (dokument, sztuka, publicystyka)
- technika (malarstwo, rysunek, fotografia, grafika)

- forma (obraz, plakat, afisz)
- rodzaj (portret, pejzaz, martwa natura)

kontekst - biograficzny (odniesienie do tworczos$ci autora)
- historyczny (szkota, epoka, tradycja - synchronia)
opis - temat
- ujecie (figuratywne, abstrakcyjne, realistyczne, konwencjonalne,
awangardowe)

- zwiazek z tekstem (tytul, legenda)
- najwazniejsze elementy dzieta
oddzialywanie - emocjonalne
(impresja) - intelektualne (przystepne, dwuznaczne, nieprzejrzyste)
- estetyczne (ewidentne piekne lub zbijajgce z tropu)
- atmosfera dziela (satyryczna, groteskowa, realistyczna fanta-
styczna, zabawna)
kompozycja - geometria obrazu (linie silne, punkty silne)
- podziaty (symetria, asymetria)
- ukierunkowanie spojrzenia

przestrzen - perspektywa, gtebia
- podziat na plany

punkt widzenia - dystans, zblizenie, plan $redni, duzy, tzw. plongée

Swiatlo - jasne, ciemne, rozproszone, kontrasty, zZzrédto swiatta, kat pada-
nia, opozycja, akcenty

kolor - dominanta, opozycja, efekt, harmonia, barwy ciepte i zimne

sposéb

wykonania - powierzchnia wygtadzona, relief, dotkniecie, punkt, kreskowanie,
szpachlowanie, wykonanie oryginalne

bilans - interpretacja, intencja, przestanie, postrzeganie krytyczne

Zwrdo¢my uwage na punkt pierwszy analizy - identyfikacja dotyczy réznych ob-
razow. I tu obraz jako dzieto sztuki jest jednym z wielu, chociaz uszczegétowienie
odniesione do teorii sztuki jest nad wyraz widoczne.

I jesli powyzszy zapis poraza drobiazgowoscig, to przywotajmy jedno zdanie
Joanny Guze, w ktérym kieruje ona na tropy sztuki warto$ci wyrazone w genialnym
obrazie Jana Van Eycka Madonna z kanclerzem Rolin: ,Perspektywa, kolor, Swiatto,
umiejetnosci oddania kazdego rodzaju materii - puszysto$¢ aksamitu, I$nienie me-
tali, przezroczysto$¢ powietrza, migocacy blask drogich kamieni - wszystko to opa-
nowat Van Eyck znakomicie”®. Za jednym zamachem wymieniono tu odniesienia do
bez mata potowy skali warto$ciowania obrazu proponowanej przez Paula Baisnée.

7 Tamze, s. 18.
8 J. Guze, Na tropach sztuki, Warszawa 1968, s. 198.
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W sumie wnioski sg jednoznaczne:
¢ doceni¢ warto$¢ obrazu jako odrebnej jakosci,
e przygotowacé nauczyciela do podjecia takiego trudu,
¢ podjac na nizszym poziomie dziatania propedeutyczne

Grube ich poktady s3 tu nad wyraz widoczne i rysuja sie jako niedyskutowalna
konieczno$¢. Dziatania takie na poziomie gimnazjalnym skupione sa na wiaczeniu
obrazu w sie¢ znaczen tekstualnych skupionych na poszukiwaniu powigzan i pokre-
wienistwa stowa i obrazu co do funkcji form wypowiedzi.

Taka koncepcje mozna odczyta¢ na podstawie przywotywanego podrecznika
suplementarnego (podrecznik +), o charakterze ujecia osiggnie¢ koniecznych wyda-
nego staraniem wydawnictwa edukacyjnego Bordas®.

Obraz jako tekst
Motywacja - nasza rzeczywistos$¢ znajduje sie pod ,najazdem obrazéw”
- trzeba je rozszyfrowac, by nie stac sie ich ofiara
obraz jest bowiem doskonatym wektorem propagandy
A zatem wyré6zniamy obrazy:
e narracyjne, ktére opowiadajq (takze komiks)
e argumentacyjne, ktore przekazujq (reklama)
e deskryptywne, ktére informujq
e ilustracyjne, ktére uzupetniajq i ozywiajq, ukazujq
¢ eksplikacyjne, ktére jak stowniki objasniajq
Konkluzja
e jesteSmy w stanie dokona¢ podobnej klasyfikacji obrazéw jak tekstow
werbalnych
¢ rozszyfrowujemy obrazy odkrywajac ich funkcje
¢ odkry¢ funkcje obrazu to znaczy odstoni¢ czeSciowo jego sens.

Klasyfikacja obrazu ze wzgledu na funkcje dominujaca

forma (typ obrazu) funkcja
gatunek
1. dzieto sztuki estetyczna
2.reklama naktaniajaca
3. afisz informacyjna
4.ilustracja —  unaoczniajacai eksplikacyjna
l
l literacka swobodna:
stuzba wobec tekstu  $wiadectwo
l oraz w funkcji niezastepowalnego

Swiadka

9 M. Lullian, Francais, manuel +, Paris 2004.
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plansza, mapa

dokument, schemat — — wymiar informacyjny

5. obraz podrecznikowy ilustracyjna i eksplikacyjna

6. fotografia utrwalajaca pamie¢ (nachylenie antropologiczne)
7. karykatura i rysunek krytyczna

8. komiks narracyjna

9. film funkcje ztozone

dziatania komplementarne:

¢ spos6b powotywania obrazu

e narzedzia tworzenia, czyli od dzieta sztuki do obrazu digitalnego

e kazdy obraz jest polisemiczny (zatozenie teoretyczne)

e na tym poziomie (gimnazjalny) analize obrazu jako dzieta sztuki proponuje sie
podda¢ ustaleniom E. Ponofsky’ego z wyodrebnionymi przez niego warstwami
znaczen'.

Zwr6émy uwage - obraz jako dzielo sztuki jest i tu reprezentowany jako
jedna z pozycji i zajmuje miejsce w proporcji 1: 9 (na naszym gruncie proporcje te
sa doktadnie odwrécone). Zwraca tez uwage zawtaszczenie medialne obrazu na
przestrzeni edukacji, ograniczenie tekstéw kultury symbolicznej i awans komiksu
(jak wcze$niej zauwazono) jako sztuki wprowadzajacej w specyfike obrazu rucho-
mego (film)!.

W powyzszym zestawieniu odnaleZ¢ mozna funkcje jezykowe wypracowane
przez R. Jakobsona dla tekstu literackiego. Ze wzgledu na uzasadniony brak funk-
cji fatycznej i metajezykowej jest to jednak ujecie blizsze proponowanemu przez
J. Mukarovsky’ego lub trafniej K. Biihlera'2

Co czyta¢ w szkole, czyli w strone kultury spoteczne;j.

Francuska szkota jest rygorystyczna. Wykorzystanie ikonografii potaczone jest
z wprowadzeniem doktadnego adresu bibliograficznego sygnowanego obrazu, po
wilaczenie go w synchronie i diachronie. Nacisk za$ potozono na ikonografie majaca
przektadnie na doSwiadczenia wiasne odbiorcy z wyraznie zaznaczonym aspektem
spotecznym, co ma wsparcie w antropocentrycznym widzeniu kultury. Prezentacje
takie zdradzaja wyraznie pogtebienie psychologiczne nie stronigce od psychoanali-
zy (czy za P. Bourdieu socjoanalizy).

I jest to z cala pewnos$ciag ogniwo zagubione w naszej edukacyjnej rzeczy-
wistos$ci, ktéora stroni od prezentacji dotkliwych. Tymczasem nieodzowne jest
umieszczenie dzieta ,w zywym spotecznym kontekscie”!?, akcentowat W. Benjamin
w przelomowym wystapieniu Twdrca jako wytwdérca. Warto$¢ ekspozycyjna fo-
tografii dobrze temu stuzy. Zdjecia i temu podobne materialy wizualne posiadaja

10 Ostatnie zatozenie wedtug sugestii M. Thiébaut, Pour une éducation a I'image au col-
lége, Paris 2002.

11 Zob. B. Dyduch, Miedzy stowem a obrazem. Dylematy wspétczesnej polonistyki, Krakow
2007, tam uwarunkowania edukacyjne podziatu obrazu na nieruchomy i ruchomy.

12 Zob. A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury XX wieku. Podrecznik, Krakow
2007,s.2101i in.

13 W. Benjamin, Twdrca jako wytwdrca, przet. S. Pieczara, Poznan 1975, s. 48.
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czesto wazne ,punktum” naznaczone przymusem patrzenia. Barthes pisze, iz obra-
zy takie ,rania lub krzycza rozrywajac pospolito$¢ retoryki szkolnej [...]. Fotografia
jednolita posiada wszystko, co sktada sie na banalnos¢; «jedno$é» kompozycji jest
przeciez pierwsza reguta pospolitej retoryki, a zwtaszcza szkolnej”'*.

Zdjecie zabitego Zotnierza z rozsypanymi wokét ciata drobiazgami, zdjecie
matki czytajacej ksiazke i odgraniczajacej sie diagonalnym uktadem rak od dziecka
i karmigcego je ojca; wypetniona obficie ciatem zadowolonego biatego cztowieka
ryksza ciggnieta przez wychudzonego Azjate - to tematy nie majace przychylnosci
w naszej rzeczywisto$ci edukacyjnej. Tymczasem proces odbioru prowadzony pod
czujnym okiem nauczyciela edukuje na rzecz obrazu i porzadkuje interioryzowane
doznania niechcianych przez dziecko tresci, ktére moga je dotkngé w samotno$ci®®.

Badacze kultury obrazu podkres$laja niedojrzato$¢ dyscypliny, jej otwartosé,
niegotowo$¢. Stanowi to swoista warto$¢ uwalniajaca od popadania w stereotypy.
Jednoczes$nie jej obszar, zakres jest oszatamiajacy. H. Belting, autor Autropologii
obrazu, szeroko definiuje obraz. Wszystko, co sie pojawia w polu spojrzenia lub
przed ,okiem wewnetrznym”, mozna zmieni¢ w obraz. Pojecie obrazu moze by¢
tylko pojeciem antropologicznym. ,Zyjemy z obrazem i rozumiemy $wiat w obrazach.
Autropologiczne nachylenie taczy sie z pragnieniem otwartego, interdyscyplinarne-
go pojmowania obrazu”, gdyz wraz z nowymi technikami kompetencje podzielone
zostaly miedzy rézne dyscypliny. Ale méwienie o obrazach stato sie modne, stowo
obraz powraca jak narkotyk, ujawniajac niezgodnos$¢ sposobéw moéwienia, ponie-
waz méwi sie o réznych obrazach?e. ,Bez watpienia coraz mniej wiemy, czym jest
obraz” - przytacza wypowiedz R. Belloura. I jest to historia obrazu - po sztuce.

Studia nad kulturg obrazu czesto maja charakter krytyczny czy demaskatorski.
Wyraznym tego przyktadem jest obszerne studium D. Freedberga Potega wizerun-
kéw'’, poswiecone teorii ich oddzialywania niesttumionego przez wysublimowane
odczucie estetyczne i edukacje niwelujaca reakcje pierwotne.

Odczytywanie obrazéw to lektura pasjonujaca, odstania tajemnice widzenia
i przedstawiania. Obraz fascynuje. W poréwnaniu z tekstem literackim wydaje
sie nieprzenikniony. A jednak moze stanowi¢ obiekt lektury. Nauczy¢ sie patrze¢,
nabra¢ umiejetno$ci patrzenia, to znaczy zrozumie¢, przez jaki sposéb prezentacji
obraz oddzialywuje na odbiorce. ]J. Berger pisze O sposobach widzenia, O patrzeniu,
M. Poprzecka O sztuce patrzenia, E.H. Gombrich o konieczno$ci wyuczenia widzenia
poddanego konwencjom, ]J.B. Deregowski o zalezno$ci widzenia od habitusu kul-
turowego, E. Panofsky wskazuje na istnienie w obrazie warstw znaczen pozwala-
jacych poprzez identyfikacje, konfiguracje i symbolizacje dociera¢ do jego senséw
ukrytych. Za$ prace P. de Ryncka, ]. Thompsona, siostry Wendy o tym, jak czytaé

14 R, Barthes, Swiatlo obrazu. Uwagi o fotografii, przel. J. Trznadel, Warszawa 1996,
s.721in.

15 Takie ujecie wprowadzit juz w latach siedemdziesigtych A. Bergala. Powyzsze przy-
ktady znajduja sie w pracy Une strategie de I'attention aux images, [w:] L’enfant createur d’i-
mages, red. B. Planque, Casterman 1977, s. 106-126.

16 H. Betling, Antropologia obrazu. Szkice do nauki o obrazie, przet. M. Bryl, Krakéw 2007,
s.10-13iin.

7 D. Freedberg, Potega wizerunkéw. Studia z historii i teorii oddziatywania, przet. E. Kle-
kot, Krakéw 2005.
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malarstwo, skierowane s3 do kazdego adresata i wskazuja na rozmiary zaintereso-
wania spotecznego'®. I s to przestrzenie rozlegte.

Przyktady wybierane dla celéw edukacyjnych to zwykle dzieta sztuki osadzone
»w kulturze metonimicznej”?°. Przedstawione rzeczy przektadane sg na znaczenia
i symbole z tatwym udowodnieniem, Ze obraz ,czyta sie”. Kariera obrazu Jana Van
Eycka przedstawiajacego zaslubiny Arnolfinich jest niekwestionowanym tego do-
wodem, a jego obecno$¢ w podrecznikach naszych i obcych zageszczona. Lecz jeze-
li juz odczytamy, co znacza usytuowane w obrazie przedstawienia: perty, ptomien
Swiecy, rozsypane owoce, posazek $w. Katarzyny, miotetka i pies itp., to czy bedzie-
my pewni, ze zostal odkryty sens gteboki obrazu? Czy wyliczajac i objasniajac ele-
menty obrazu La Toura us§wiadomiliémy usilne dazenie artysty do ustalania porzad-
kéw réwnych nakazom moralnym? Odczytania takie przywodza na mys$l diagnoze
Ricoeura?, wedtug ktdrej zapomnieniu ulegajg zywe poktady mowy symboliczne;j,
a bogactwo sensu zostato zagubione pod poktadami martwego znaku.

Panofsky odkryt skomplikowany wymiar symbolu w malarstwie odrodzenia,
za$ Wallis?! méwi o niezwykle wysokim poziomie trudnosci w docieraniu do sensu
takich przedstawien, gdzie stowo panuje nad obrazem. Francuzi dla celé6w edukacyj-
nych ostroznie siegali tu po ostentacyjne prezentacje Hogharta i Doré.

Pytanie o materiatowy wymiar edukacji ikonicznej oraz wtasciwe jej metody
pozostaje nadal otwarte.

New tendencies in iconic education

Abstract

The publication outlines the concept of iconic education on the level of elementary and
secondary school. This idea is based on anthropological, inter-disciplinary understanding of
the picture as well as on the tendency to equal the status of visual and verbal texts. In the
article, the achievements of contemporary French didactics have been adopted.

18 ]. Berger, Sposoby widzenia, przet. M. Bryl, Poznan 1997; E.H. Gombrich, Sztuka i ztu-
dzenie. O psychologii przedstawienia obrazowego, przet. E. Zaranski, Warszawa 1981; ].B. De-
regowski, Oko i obraz. Studium psychologiczne, Warszawa 1990; E. Panofsky, Studia z historii
i sztuki, przet. K. Dudziak, oprac. ]. Biatostocki, Warszawa 1971; P. de Rynck, Jak czyta¢ ma-
larstwo, przet. P. Nowakowski, Krakéw 2005; J. Thompson, Jak czytaé malarstwo wspétczesne,
przet. ]. Holzman, Krakéw 2006. Siostra Wendy Beckett, Tysigc arcydziet, Warszawa 2001.

19 R. Barthes, Arcimboldo ou Rhétoriquer et Magicien, OC, T. 5, s. 493-511, za A. Dziadek,
Obrazy i wiersze, op. cit,, s. 210.

20 Za A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury XX wieku..., s. 183 i in.
2 M. Wallis, Sztuki i znaki. Pisma semiotyczne, Warszawa 1983.
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Jako Ze nasze sympozjum zwigzane jest z jubileuszem 50-lecia Katedry Dydaktyki
Literatury i Jezyka Polskiego, a wiec z dtuga historia mysli dydaktycznej, méj szkic
poswiecony malarstwu jako statemu komponentowi tzw. edukacji polonistycznej
bedzie miat w duzym stopniu charakter retrospektywny. Pragnatbym bowiem, sie-
gajac w odlegla przesztos¢, do XIX w. nawet!, poczyni¢ kilka uwag na temat dorob-
ku naszych poprzednikéw w zakresie ,czytania” malarstwa na lekcjach polskiego?,
a §cislej - tej czesci ich dorobku, ktéra, jak sadze, z powodzeniem mozna by wyko-
rzystywacé we wspoétczesnej szkole. Historia dydaktyki bowiem, jak i kazda inna hi-
storia nie musi sie zmienia¢ ani w skansen martwych prawd, suchych faktéw i waz-
nych nazwisk, godnych wiecznej pamieci, ani tez w azyl dla ludzi niepogodzonych
z teraZniejszos$cia. Aby by¢ jednak nauczycielka zycia, historia powinna spetniaé
dwa podstawowe warunki: nie moze sie odwraca¢ od realnego zycia, gardzac prag-
matycznym i doraZznym wymiarem swojego istnienia, a takze nie moze sobie uzur-
powac¢ prawa do jedynie stusznej interpretacji, w my$l postfiguratywnej zasady:
utrwalone w tradycji - znaczy niepodwazalne. Innymi stowy, dorobku przesztosci

! Przyjmuje sie, iz dydaktyka literatury i jezyka polskiego stata sie nauka z chwilg opu-
blikowania w 1881 r. przez Piotra Chmielowskiego Poezyi w wychowaniu (Wilno 1881).
Chmielowski, co zrozumiate, w swej prekursorskiej rozprawce skupiat sie gtéwnie na tytuto-
wej poezji, czyli - jak twierdzit - na ,najpopularniejszej wyobrazicielce sztuk pieknych”. Nie
oznacza to jednak, iz - zdaniem autora - podobnej roli w przygotowaniu ,wychowancow”
do ,zycia rzeczywistego” nie moga odgrywac takze sztuki inne, tzn. malarstwo czy muzyka,
,wyobrazicielki sztuk” réwnie wazne, cho¢ mniej popularne od literatury.

2 Uzywajac formuty ,czytanie dziela malarskiego”, wcale nie odwotuje sie wylacznie
do ustalen semiotykow, ktorzy, jak to kiedy$ zartowat Janusz Stawinski, ,nie ustana, dopdki
wszystkiego nie przemielg na tekst” (J. Stawinski, Teksty i teksty, [w:] tegoz, Teksty i teksty,
Warszawa 1990, s. 49). Termin ‘czytanie’ w odniesieniu do malarstwa uzywany jest w dy-
daktyce naszego przedmiotu od ponad stu lat. Jako pierwszy o ,czytaniu w rzezbach i malo-
widlach” méwit Stanistaw Zathey w Projekcie zupetnej reformy nauki jezyka polskiego, opu-
blikowanym na tamach ,Muzeum” w 1907 r. (T. I, s. 70). Préby ujmowania sztuki wizualnej
w kategoriach jezykowych natomiast inicjowane sg od czaséw publikacji w 1902 r. w Bari
przez B. Croce dziela Estetica come scienza dell’espressione e linguistica generale. Dzi$ ,czytac”
mozna niemal wszystko, ze wzgledu na upowszechnienie sie pojecia ‘tekst kultury’.
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nie powinno sie ani ignorowac, ani otacza¢ przesadnym kultem w muzeach Wielkiej
Nauki. Trzeba raczej szuka¢ w historii tego, co ,dtugotrwate”, i w ten sposéb po-
zwalac jej spelnia¢ swa wazna, moze najwazniejsza w dydaktyce literatury i jezyka
polskiego funkcje. Funkcje nauczycielki.

Szukajac zatem nowych rozwigzan w ramach - nazwijmy to - wspoétczesnej
»dydaktyki dzieta malarskiego”, warto spojrze¢ konstruktywnie na dorobek ,daw-
nych mistrzéw”, rozwazy¢, co z naszej perspektywy jest w nim najwazniejsze i naj-
bardziej uniwersalne, co z tego dorobku poszto w zapomnienie, cho¢ w zapomnienie
pojs¢ nie powinno, co dla nas, a wiec dla twércéw programéw nauczania, autorow
podrecznikéw, dydaktykéw, moze i dzis$ sta¢ sie inspiracja, co i dzi§ moze nam réw-
niez postuzy¢ jako argument w dyskusjach na temat roli malarstwa w ksztatceniu
kulturowo-literackim. Zreszta, Zadna nowa koncepcja wykorzystywania dziet ma-
larskich (i innych tekstéw kultury) w edukacji nie powinna by¢ oderwana od trady-
cji dydaktyki naszego przedmiotu. Wprost przeciwnie - kazda taka koncepcja musi
z tej tradycji wyrasta¢ lub musi zosta¢ w te tradycje wpisana, choéby na zasadzie
konfrontacji, cho¢by po to tylko, by znalez¢ dodatkowe potwierdzenie, iz pewnych
rozwiazan nie da sie w szkole juz dtuzej konserwowac.

Wskazujac na ,dawnych mistrzéw”, mam na mysli tradycje przedwojenna. Ow
szczegOlny okres w historii naszej dydaktyki bowiem to czas wielkiej fascynacji no-
wymi trendami w zakresie wychowania do sztuki i wychowania przez sztuke, roz-
wijajacymi sie na Zachodzie*. To czas tworzenia pierwszych catoSciowych koncepcji

3 Por. F. Braudel, Historia i trwanie, przet. B. Geremek, Warszawa 1999.

* Ogromny wptyw na zmiane sposobu myslenia o procesie pedagogicznym, w tym o wy-
chowaniu estetycznym, miaty badania wybitnych psychologéw i pedagogéw tamtego czasu,
zwlaszcza Alfreda Bineta, Edouarda Claparéde’a, Ovide'a Decroly'ego, Johna Deweya, Marii
Montessori czy Stanleya Halla (Por. I. Wojnar, Teoria wychowania estetycznego — zarys pro-
blematyki, Warszawa 1995, s. 175 i n.). Ciagle zywe okazywaly sie romantyczne idee angiel-
skiego mysliciela, pisarza i krytyka sztuki Johna Ruskina, tworcy ,religii piekna” (zob. tamze,
s.107-111). We Francji preznie dziataty dwie zwigzane ze szkotg instytucje: Commission de
la décoration de écoles (od 1877 r.) oraz L'artal'école (od 1907), zajmujace sie estetyka gma-
chéw i sal szkolnych, a takze problematyka szeroko rozumianej edukacji estetycznej dzieci
i mtodziezy. W Belgii ukazywato sie pismo ,L’art a I'école et au foyer”, poswiecone kultu-
rze estetycznej szkoty. W Niemczech wydawano m.in. miesiecznik ,Kind und Kunst” oraz
dwutygodnik ,Der Kunstwart”, propagujacy nowy niemiecki prad kulturalny, estetyczny
i pedagogiczny, inicjowany przez (Diirerbund) Zwigzek Diirera (zob. T. Mikutowski, O kul-
turze estetycznej w szkole za granicq i u nas, ,Muzeum” 1913, t. II, s. 179-189; Kronika za-
graniczna, ,Nowe Tory” 1908, drugie potrocze, s. 287; zob. tez 1. Wojnar, Teoria wychowa-
nia..., s. 175-229). Na poczatku XX w. odbyty sie takze gto$ne kongresy w Niemczech (Drezno
1901; Weimar 1903; Hamburg 1905), poswiecone gtéwnie wychowaniu estetycznemu,
w tym réowniez sposobom funkcjonowania dziet plastycznych w szkole (zob. Wiadomosci
z ruchu pedagogicznego za granicq, ,Nowe Tory” 1906, s. 540-542; T. Mikutowski, O kulturze
estetycznej...). Wielu historykow sztuki zdecydowanie protestowato przeciw wprowadzaniu
malarstwa do szkét Srednich, wykazujgc - nie bez racji - bardzo umiarkowane zaufanie co
do kompetencji nauczycieli humanistéw. Mimo to idea wychowania estetycznego, jako jed-
nego z elementéw wychowania w ogéle, zyskiwata z czasem coraz wiecej zwolennikéw, m.in.
za sprawg niemieckiego historyka sztuki, pedagoga i muzealnika Alfreda Lichtwarka. To on
wlasnie, jako dyrektor Hamburger Kunsthalle, sprawil, ze muzea przestawaty by¢ wylacz-
nie ,gabinetami osobliwo$ci” i zamieniaty sie w prezne placéwki ksztatcace i wychowawecze,
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ksztatcenia, w ktorych wazna role miato odgrywac malarstwo®, czas publikowania
pierwszych bogato ilustrowanych podrecznikéw?®, pierwszych powaznych rozpraw
teoretycznych na temat szkolnych ksigzek’, pierwszych serii pomocniczych ma-
teriatéow ilustracyjnych dla nauczycieli®, a takze pierwszych powaznych rozpraw

w ktérych prowadzono tzw. lekcje muzealne, na zachodzie Europy, w USA popularne do dzi$
(zob. L. Bandura, Omawianie dziet sztuki na lekcjach jezyka polskiego w szkole powszechnej,
,Polonista” 1937, z. 2, s. 33. , Tak pojete wychowanie estetyczne wptyneto na demokratyzacje
sztuki - zauwaza Bandura - nie miesci sie w nim hasto «sztuka dla sztuki». Dobra kultural-
ne staja sie dostepne dla wszystkich. Kazdy moze przeja¢ pewne ich wartosci”.). Nowator-
skie idee wychowania estetycznego zyskaty szersza akceptacje dopiero pod koniec lat 20.
w ramach kolejnej reformy szkolnictwa. Uznano wtedy, Ze skoro nauczyciele historii, jezy-
kéw czy religii maja uwzglednia¢ podczas swych zaje¢ kwestie zwigzane z rozwojem kultury,
nie sposob dtuzej pomijac sztuki jako jednego z najwazniejszych sposobéw jej wyrazu; zob.
szerzej Z. Jetkiewiczowa, Nauczanie kultury w szkole Sredniej przez zapoznawanie z dzietami
sztuki (,Polonista” 1936, z. 11 i III, s. 67-71), przy okazji komentarza do ksigzki P. Uedinga
Grundfragen der Kunstbetrachtung im kulturkundlichen Unterricht, Frankfurt a./M. 1929. Por.
tez L. Bandura, Omawianie dziet sztuki..., s. 33-37; K. Wéycicki, Obraz w nauczaniu jezyka oj-
czystego i literatury, Warszawa-Krakéw-Lublin etc. 1923, s. 72-73; 104-110; ]J. Marchewa,
Nauczanie literatury w szkole Sredniej w latach 1918-1939. Koncepcje i podreczniki, Warszawa
1990, s. 25-28; L. Stowinski, Nauczanie literatury polskiej w szkole sredniej w latach 1795-
1914, Warszawa 1975, s. 265-266.

5 Warto wspomnie¢ w tym miejscu o nowatorskich koncepcjach Stanistawa Zatheya
(Projekt zupetnej reformy...; Projekt zmiany nauki jezyka polskiego, [w:] Materiaty do refor-
my nauki jezyka polskiego w gimnazjach z polskim jezykiem wyktadowym, ,Muzeum” 1910,
Dodatek 5, s. 124-140.), Tadeusza Piniego (Plan podrecznika do nauki jezyka polskiego dla
wyzszych klas gimnazjalnych, [w:] Materiaty do reformy..., s. 41-49.) oraz Juliusza Kleinera
(W sprawie nalezytego wyzyskania dziet sztuki i zabytkéw historycznych dla celéw szkolnych,
,Muzeum” 1913, t. I, s. 487-493.). Z czasem malarstwo pojawito sie réwniez w programach
nauczania naszego przedmiotu (zob. np. Program gimnazjum parstwowego. Gimnazjum niz-
sze. Jezyk polski, Historia, Jezyki nowozytne, MWRiOP, Warszawa 1919).

¢ Na przyktad trzy tomy Czytan polskich Mariana Reitera, publikowane po raz pierwszy
w latach 1910-1912.

7 P. Chmielowski, Metodyka literatury polskiej, Warszawa 1899; ]. Balicki, Rola podrecz-
nika w nauczaniu jezyka ojczystego, przedruk z pisma ,Zrab” 1932, nr 4; Z. Mystakowski,
Nauczanie zywe a podrecznik szkolny, Lwowska Biblioteka Wychowawczo-Dydaktyczna nr 1,
Lwéw 1936; R. Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole Sredniej, ,Muzeum” 1939,
z. 1, s. 69-96.

8 0d kwietnia 1929 do czerwca 1939 r. ukazato sie sto serii ,Ilustracji Szkolnej” - perio-
dycznego wydawnictwa albumowego przeznaczonego dla nauczycieli réznych przedmiotéw.
Wsréd licznych plansz znalazto sie réwniez sporo starannie wykonanych reprodukcji dziet
malarskich, np. ]J. Matejki, A. Grottgera czy W. Kossaka. Na temat ,Ilustracji Szkolnej” zob.
[. Michalska, ,llustracja Szkolna” - albumowe wydawnictwo Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego
w latach 1929-1939, Acta Universitatis Lodziensis, Folia Paedagogica et Psychologica 1990,
nr 25, s. 111-124. Zob. réwniez publikacje K. Greba, O nowy typ ilustracji szkolnej, ,Praca
Szkolna” 1937/38, nr 6-9, s. 79-86; ,Ilustracja Szkolna” w realizacji wychowania obywatel-
skiego, ,Praca Szkolna” 1938/39, nr 1-2, s. 56-57; O racjonalnym administrowaniu zbiorami
Jlustracji Szkolnej”, ,Praca Szkolna” 1938/39, nr 6, s. 165-168 (cz. I), 213-215 (cz. 1), oraz
S. Drzewieckiego, ,Ilustracja szkolna” Z. N. P. w szkole sSredniej, ,0gniwo” 1931, nr 9, s. 316-
318 (cz.1),,0gniwo” 1931, nr 10, s. 349-351 (cz. II).
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i artykutéw poswieconych wykorzystywaniu malarstwa na lekcjach jezyka polskie-
go’. Znaczenie tego okresu w polskiej dydaktyce, nie tylko zresztg w odniesieniu
do dziet sztuki plastycznej, rzeczywiscie trudno przecenié¢. Niektorych osiggniec zas
w zakresie ,czytania” obrazéw, do czego jeszcze przyjdzie powrdci¢, przez dhu-
gie dziesieciolecia nie udawato sie jednak ani wtasciwie docenié, ani powtoérzyé.
»~Wtasciwe docenienie” bowiem nie moze polega¢ wytacznie na podniostym stwier-
dzeniu: ,tak, to byto wspaniate” (podobnych deklaracji nigdy nie brakowato). Dane
osiaggniecie w naszej dziedzinie nauki, ktéra nie powinna przeciez nigdy traci¢ kon-
taktu ze szkolng rzeczywisto$cia, zostaje w sposdb szczegdlny docenione wéweczas,
gdy znajduje swe odbicie w realnym zyciu'®. Szara jest wszelka teoria - mozna by
powiedzie¢, trawestujac stowa Goethego, jesli nie wyrasta na niej zielone, ztote
drzewo zycia'®.

Pora zatem rozwazy¢, co z dorobku ,,dawnych mistrzéw”, w interesujacym nas
zakresie ,czytania” malarstwa, rzeczywiscie spetnia wymog ,dtugotrwatosci” i dato-
by sie wyzyskiwa¢ we wspotczesnej szkole i we wspoétczesnej refleksji o szkole (,,do
pewnych granic, do pewnych rozsadnych granic”). Z konieczno$ci przywotam tylko
najwazniejsze przyktady, oczywiscie Swiadomie pomijajac przy tym wady omawia-
nego ,dorobku”.

Na pewno wiec wymdg ,dtugotrwatosci” spetniaja niektére - rewolucyjne
i dawniej, i dzi§ - propozycje ]. Kleinera, zawarte w publikacji o znaczacym tytule:
W sprawie nalezytego wyzyskania dziet sztuki i zabytkéw historycznych dla celéw
szkolnych'? Kleinerowi marzyto sie nawet (1913 rok!) ,rozbicie catego systemu
szkolnego”, tak by ,dojs¢ do rownowagi miedzy ksigzka i stowem - a wzrokowym
doswiadczeniem”?3. Autor uwazat bowiem, iz szkota btednie postuguje sie w ksztat-
ceniu estetycznym wytacznie literatura, co wynika zreszta z lekcewazenia ustalen

Do najwazniejszych z pewnoscig naleza: Obraz w nauczaniu..., K. Wéycickiego, Oma-
wianie obrazéw w szkole (Poznan 1931) Jana Bilinskiego czy Henryka Polichta Interpretowa-
nie obrazéw w nauce szkolnej (Krakéow 1936).

10 Propozycje rozwigzan w zakresie ,czytania” malarstwa, uwzgledniajgce rowniez sfor-
mutowane w niniejszym szkicu uwagi, prezentuje w artykutach: Dzieto malarskie jako tekst
gtéwny i jako kontekst w podrecznikach do szkét ponadgimnazjalnych. Zarys koncepcji, [w:]
Miedzy szkotq a uniwersytetem. Odbiorcy w nowych podrecznikach dla reformujqcej sie szko-
ty, pod red. M. Kwiatkowskiej-Ratajczak i W. Wantuch, Poznan 2008, s. 125-137; Warunki
interpretacji dzieta malarskiego w szkole, ,Nowa Polszczyzna” 2008, nr 2 (cz. I), nr 3 (cz. II).
Podobnymi zasadami kierowano sie przy tworzeniu serii podrecznikow To lubie! (pod red.
Z.A. Ktakéwny). Niemal wszystkie propozycje dziet malarskich w podrecznikach z tej serii dla
szko6t ponadgimnazjalnych (klasy I-11I) oraz opracowania tych dziet w ksigzkach nauczyciela
(klasy I-III) sa mojego autorstwa. Pierwsze do$wiadczenia z ,czytaniem” malarstwa w ra-
mach relacyjnych uktadéw tekstéw i kontekstéw na poziomie zreformowanej szkoty Sredniej
opisatem w 2001 r. na tamach ,Nowej Polszczyzny”, w cyklu Jak uczy¢ czytania literatury
w liceum (na przyktadzie opowiadan Brunona Schulza), cz.1 - nr 3; cz. Il - nr 4; cz. lll - nr 5.

11 Szara jest wszelka teoria, kolego, / Zielone za to zycia drzewo ztote” (J.W. Goethe) -
motto ksigzki Z.A. Ktakowny Przymus i wolnos¢. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej
kompetencji. Jezyk polski w klasach IV-VI szkoty podstawowej, w gimnazjum i liceum, Krakow
2003.

121, Kleiner, W sprawie nalezytego wyzyskania...
3 Tamze, s. 487.
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psychologii i pedagogiki: ,Uczen czyta i stucha - ale ciagle jeszcze za mato patrzy.
[.] A przeciez intelektualny rozwo6j dziecka dokonywa sie w przewaznej mierze na
tle wrazen wzrokowych, jego ciekawo$¢ najbardziej chwyta sie wzrokowych pod-
niet”!*. Zatem w szkole trzeba znalez¢ miejsce dla sztuk wizualnych, tym bardziej
iz maja one podobnie jak i literatura ,wyzszg warto$¢ wychowawcza”'®. Aby jed-
nak ,patrzenie na obrazy” byto efektywne, nalezy przede wszystkim przeznaczy¢
na tego typu zajecia odpowiednio duzo czasu. Trzeba by réwniez - o ile to tylko
mozliwe - wykorzystywac do analizy oryginaty dziet. Kleiner nie bez racji uwazat, iz
kiepskiej jakoSci reprodukcje, a z takimi w szkole z reguty ma sie do czynienia, ,wy-
twarzaja fatszywy stosunek do malarstwa”'¢. Stad postulat, by wyzyskac¢ dla celow
edukacji dzieta zgromadzone w muzeach, a takze zabytki architektoniczne takich
miast jak Lwow?'’.

Warto przy tym podkresli¢, iz fascynacja wychowaniem estetycznym w szko-
le, realizowanym poprzez omawianie dziet sztuki plastycznej'®, nie prowadzita
w przypadku Kleinera do do$¢ czestego woéwczas wsrod pedagogdéw ulegania ilu-
zjom tatwych wzruszen i przezy¢ estetycznych (Gombrowicz wiedziat, o czym pi-
sze...). Autor pdZniejszego Zarysu dziejéw literatury zdecydowanie przestrzegat na-
uczycieli przed ,wymuszaniem” na uczniach zachwytu.

Cwiczenie w ogladaniu dziet sztuki - twierdzil - nie ma by¢é wmawianiem uczué, ale
ksztatceniem uwagi, jej zwracaniem na wszelkie podniety, ktére wywota¢ moga wzru-
szenia estetyczne. Kto umie odrézni¢ rézne odcienie barwy, kto widzi, ze barwa sie
zmienia zaleznie od $wiatta i otoczenia i kto sie tymi réznicami zainteresuje - ten samo-
rzutnie dojdzie do odczucia, ze w tym ustosunkowaniu sie tkwi piekno?.

Miat przy tym $wiadomos$¢, iz edukacja estetyczna uczniéw musi by¢ pro-
wadzona przez kompetentnych nauczycieli, a takich w polskich szkotach brak.
Apelowat zatem, by Towarzystwo Nauczycieli Szk6t Wyzszych opracowato odpo-
wiedni podrecznik, troche na wzér Ubungen in der Betrachtung von Kunstwerken
A. Lichtwarka?.

* Tamze.

5> Tamze, s. 488.

16 Tamze, s. 489.

17 Kleiner pochodzit ze Lwowa, w ktérego muzeach mozna byto oglada¢ obrazy m.in.
Matejki, Chetmonskiego, Ruszczyca czy Wyspianskiego.

18 Kleiner myslat w kategoriach nie tyle ,wychowania do sztuki”, co ,wychowania przez
sztuke”.

191, Kleiner, W sprawie nalezytego wyzyskania..., s. 491.

20 Ze wzgledéw metodycznych i praktycznych podrecznik taki powinien sktadaé sie
z trzech czesci. ,Pierwsza niech obejmie - na wzor lekcji Lichtwarkowskich - wyczerpujace
omoéwienie kilku dziet typowych we formie dialogu z uczniami, z uwzglednieniem réznych
stopni (przy obrazach wiec troisty typ oméwienia); druga niechaj kilkanascie innych dziet,
najbardziej instruktywnych, opracuje réwnie doktadnie, ale z odrzuceniem formy dialogowej
i bez uwzgledniania stopni - bylby to dla nauczycieli materiat, ktéry oni sami wyzyskaliby
w sposob wskazany w cze$ci pierwszej; wreszcie ostatnia cze$¢ mogtaby podac spis pozo-
statych rzeczy godnych widzenia z krétkimi objasnieniami, na co gtéwnie zwraca¢ uwage”
(tamze, s. 492). Jak wida¢, projektowany przez Kleinera nowoczesny podrecznik, wychodzacy
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Praktyczna realizacje, w pewnym sensie oczywiscie, podrecznikowych postu-
latéw wysuwanych przez Kleinera zaproponowat w 1931 roku inny ,dawny mistrz”
godny przypomnienia, Jan Bilinski, w publikacji Omawianie obrazéw w szkole*'.
Ksigzka ta - odnotujmy - sktada sie z dwdch czesci - teoretycznego wstepu oraz
praktycznych opracowan dwudziestu szesciu dziet malarskich. Co istotne, autor
podrecznika podchodzi do ,czytania” malarstwa realistycznie, w przeciwienstwie
do swoich poprzednikéw (Piotr Barikkowski, Gustaw Morcinek, Edward Groele??) za-
chowuje dystans - pisze rzeczowo i w sposéb wywazony, majac $wiadomos¢ rozma-
itych ograniczen zwigzanych z ,lektura” dzieta sztuki w szkole. Bilinski wie na przy-
ktad, zZe z obrazem nalezy postepowac podobnie jak z tekstem literackim - trzeba
sie go uczy¢, trzeba go zgtebia¢ po wielokro¢. ,Rzeczy bowiem wielkie - jak trafnie
podkresla - sa dlatego wielkie, Ze nigdy ich w cato$ci wyczerpac nie mozemy, ze
nigdy nie mozemy doj$¢ do takiego psychicznego nasycenia, w ktérym by$my mo-
wili «juz nic wiecej utwoér da¢ nam nie moze»”?%. Bilinski wie réwniez, ze ,czytanie”
obrazu wymaga czasu, ze lepiej oméwi¢ doktadnie jedno dzieto niz wiele ,po teb-
kach”, ze przy ,czytaniu” obrazu ,z rozmiaréw w kierunku poziomym zawsze nalezy
zrezygnowac, gdy zamiast tego mozna tym gtebiej zapusci¢ sie w pion”?* (non multa,
sed multum). Wie takze, iz nalezy zadbac¢ o jak najlepsza jako$¢ i optymalny rozmiar
reprodukgcji, gdyz ,nic nie ma w obrazie takiego, co sie w nim przypadkowo znalazto,
coby nie miato jakiego$ znaczenia dla catosci, czego niedostrzezenie nie umniejsza-
toby sumy ostatecznego wrazenia”?. Nauczyciel z kolei - twierdzi Bilinski - musi
by¢ do ,rozpatrywania” obrazéw doskonale przygotowany. Nie wolno mu ponadto
traktowac proponowanych w podreczniku opracowan jako gotowych szablonéw
zajet. Wszelkie, jak bySmy to dzisiaj okreslili, ,,scenariusze” lekcji sa szkodliwe, gdyz
»,otamowuj3” ucznia i nauczyciela, to znaczy pozbawiaja samodzielnosci, stepiaja
spostrzegawczos¢, prowadza do ,stezatosci” (schematyzmu)?®.

Odpowiadajac na pytanie, co z dorobku ,,dawnych mistrzéw” w interesujacym
nas zakresie ,czytania” malarstwa speilnia wymog ,dtugotrwatos$ci”, nie mozna

naprzeciw najnowszym postulatom wychowania estetycznego oraz uwzgledniajgcy psycho-
logie rozwojowa dzieci i mtodziezy, bytby nie tylko przydatny podczas ,lekcji muzealnych”
z uczniami, jako zbidr swoistych wzoréw ,dialogéw” o obrazach, ale réwniez, co wazne, spet-
niatby funkcje samoksztatceniowg w stosunku do nauczyciela.

211, Bilinski, Omawianie obrazéw... Ksigzka jest - co zresztg na wstepie juz objasnia sam
autor - rozwinieciem i ,transpozycja na praktyke” jednego rozdziatu wczesniejszej publika-
cji Bilinskiego Nauczanie jezyka polskiego w nizZszym gimnazjum i wyzszych klasach szkét po-
wszechnych (Poznan 1929).

22 p, Bankowski, Obraz jako wspétczynnik nauczania jezyka i literatury ojczystej, ,Glos
Rodziny i Szkoty” 1925, nr 2, s. 35-38; G. Morcinek, Obraz w szkole, ,Miesiecznik Pedagogicz-
ny” 1925, nr 2, 3, 5; ,0dpoczynek zniwiarzy” W. Wodzinowskiego (lekcja praktyczna z rozbio-
ru obrazu w kl. IIl wydz.), ,Miesiecznik Pedagogiczny” 1921, nr 12; E. Groele, Obraz w szkole,
,Nasz Glos” 1928, nr 10, s. 185-1809.

2], Bilinski, Omawianie obrazéw..., s. 6.
2% Tamze, s. 14.
25 Tamze.

26 Tamze, s. 10.
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poming¢ fundamentalnego dzieta Obraz w nauczaniu jezyka ojczystego i literatury®.
Z konieczno$ci wspomne zaledwie, iz autor publikacji, Kazimierz Wéycicki, zapro-
ponowal rozwigzania o charakterze systemowym (organizacja pracowni, gromadze-
nie materiatéw, zdobienie sal, ksztatcenie nauczycieli itd.), przeprowadzit podziat
obrazéw-ilustracji na cztery typy?®, okreslit niezbedne warunki ,czytania” obrazu,
udzielil nauczycielom wielu wskazéwek praktycznych (np. o koniecznosci unikania
pospiechu, ktory ,, tworzy snoba, blagierstwo, tandete”) oraz zaproponowat wzor-
cowy ,rozbiér” dzieta malarskiego?’.

Tekstem wartym wskazania, ktory bez watpienia takze speinia wymag ,dtugo-
trwatosci”, jest broszura Henryka Polichta Interpretowanie obrazéw w nauce szkol-
nej, opublikowana staraniem Kota Polonistéw w 1936 r. Jej autor nie byt polonista,
lecz wypowiadat sie jako nauczyciel oraz metodyk rysunku i jednocze$nie artysta
malarz3’. Publikacja sktada sie z teoretycznego wstepu i jedenastu przyktadowych
interpretacji dziel.

Nie spos6b oczywiscie przy tej okazji referowac catosci sugestywnych przemy-
$len Polichta. Moze wspomne tylko, iz odwotujac sie do ustalen psychologéw i pe-
dagogdw, autor twierdzit na przyktad, iz, czytanie obrazu” jest znakomitym sposo-
bem rozwijania tworczej, obrazowej wyobrazni cztowieka (ucznia), ktéra pozwala
lepiej rozumie¢ czytane teksty werbalne i umozliwia odczucie ,petni zadowolenia
estetycznego” w zwigzku z lektura. Wyobraznia obrazowa ponadto zapobiega catl-
kowitej ,automatyzacji” procesu myslenia bezobrazowego. Stad postulat, by uczy¢

27 K. Wéycicki, Obraz w nauczaniu...

28 Byly to: 1/ dzieta nierozerwalnie zwiagzane z ilustrowanym tekstem; 2/ dzieta rozu-
miane jako ,dalekie echa utworu poetyckiego, dzieta samoistne, w sobie majace swoj cel, swe
odrebne zagadnienia i rozwigzania”; 3/ dzieta zwigzane z czytanym tekstem przez poloni-
ste, ale takie, ,ktérych w chwili powstania zaden nie taczyt z utworem poetyckim zwigzek”;
4/ dzieta malarskie ,nieprzeznaczone ani przez twércéw, ani przez nauczyciela do ilustracji
tekstow”, funkcjonujace gtéwnie jako inspiracja ,juz to do krétszych, juz dtuzszych wypowie-
dzen o opisie lub opowiadaniu ustnym czy piSmiennym” (tamze, s. 38).

2 1. Format obrazu (podtuzny, kwadratowy, owalny itd.); 2. materiat i technika (obra-
zu, reprodukcji z uwzglednieniem oryginatu); 3. linie, ptaszczyzny, barwy (plamy barwne, ich
zespoly), masy; 4. rzeczy gtdwne (dziatanie, postaci) rzeczowo i bez okre$lenia, co znacza;
5. rzeczy drugorzedne (dziatania drugorzedne, figury, tlo, pejzaz); 6. thumaczenie obrazu.
Zdarzenie, sytuacja, osoby (rysy, gesty, ruchy; co one oznaczajg; uczucia, odcienie uczuc),
stosunki, miejsce, wiek, $wiatto (oSwietlenie bezposrednie, smugi Swiatta, §wiatto rozproszo-
ne, refleksy). Barwy, ich znaczenie. Pora roku, dnia, stan atmosfery. Dziatanie poprzedzajace
i nastepujace; 7. gtebsze znaczenie obrazu; 8. nazwa przedmiotu i rodzaj obrazu; 9. wrazenie
subiektywne (uczucia, mysli, podobanie sie); 10. préba wyttumaczenia wrazenia (technika,
prowadzenie linii, ptaszczyzny, barwy, ich znaczenie w obrazie, $wiatto, podziat mas, per-
spektywa, zdarzenie, postaci, tto, pejzaz)”. Tamze, s. 79-80.

30 H. Policht byt jednym z najwybitniejszych profesorow Panstwowego Pedogogium
w Krakowie (dwuletnia szkota pomaturalna ksztatcaca przysztych nauczycieli). Trzy pierw-
sze pedagogia panstwowe w Polsce (Krakéw, Warszawa, Lublin), powotane na mocy decyzji
MWRIOP, rozpoczety prace dopiero w roku szkolnym 1928/29. Henryk Policht (absolwent
ASP, student ]. Mehoffera) byt autorem m.in. programu nauczania rysunku w krakowskim
pedagogium oraz popularnych podrecznikéw metodycznych (np. dwutomowa Nauka rysun-
kuz 1934 r.). Zob. A. Boguszewska, Nauczanie przedmiotu ,rysunek” w pedagogiach w okresie
miedzywojennym, Annales Universitatis Mariae Curie-Sktodowska 2003, t. I, s. 197-225.
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swych wychowankéw - jak pisze Policht - ,czytania obrazéw ze zrozumieniem”,
oczywiscie odpowiednio do mozliwosci ucznia dobranych?!.

Warto réwniez podkresli¢, iz autor omawianego tekstu, proponujac obrazy do
szkolnej ,lektury”, miat Swiadomos¢, iz sg to autonomiczne dzieta sztuki, ktéra rzadzi
sie swoimi prawami i ze wzgledu na swa specyfike domaga sie od nauczyciela podje-
cia okreslonych dziatan, nieco innych niz w przypadku omawiania literatury. Policht
nie godzit sie, by traktowac¢ obrazy instrumentalnie, pomija¢ ich strone formalno-ar-
tystyczna i podporzadkowywac wytacznie celom literackim czy kulturowym.

Stawiajac wymagania, autor publikacji nie zapominat jednak o niezbednych
radach i sugestiach. Zaprezentowat - od strony teoretycznej i praktycznej - meto-
de ,czytania” obrazu®, objasnit, krok po kroku, na czym polega ,czytanie ze zrozu-
mieniem” dzieta oraz co nauczyciel moze robi¢, a czego nie moze robi¢ z obrazem
na lekcji, zwrécit uwage, jakie mozliwosci i jakie ograniczenia stwarza ,czytanie”
reprodukcji, zaopatrzyt wreszcie swych czytelnikéw w potrzebng wiedze z zakresu
sztuk plastycznych.

Zastanawiajac sie nad uniwersalnym dorobkiem ,,dawnych mistrzéw” dydak-
tyki miedzywojennej w zakresie ,czytania” malarstwa na lekcjach jezyka polskiego,
warto rowniez docenic¢ - jak sadze - twdrcoéw reformy Jedrzejewiczowskiej, chyba
najlepiej, odnotujmy, przygotowanej reformy polskiej oswiaty w ogole. W jakim$
sensie bowiem postulat ,dtugiego trwania” spetniajg takze wypracowane wowczas
zalozenia programowe. ZatoZenia te maja charakter systemowy, stanowia rodzaj -
powiedzielibySmy dzi$ - podstawy programowej i mogtyby z powodzeniem stuzy¢
jako podpowiedzZ przy doborze oraz przy rozmieszczaniu w ramach catego procesu
ksztatcenia nie tylko dziet malarskich, ale i wszelkich tekstow kultury.

»,Podstawe” nowych programéw zatem - ogranicze sie do wyliczenia zaledwie
- tworzyly nastepujace precyzyjnie opisane pojecia: a/ 0§ programowa (ideowa
i konstrukcyjna podstawa programéow??), b/ elastyczno$¢ (swoboda w doborze ma-
teriatu wokét osi programowej), ¢/ autopsja (,naoczne”, praktyczne poznawanie
zycia i rzeczywistosci), d/ konstrukcja ($ciste rozplanowanie i wzajemna zaleznos$¢
poszczeg6lnych elementéw programu) e/ narastanie materiatu (uktad materiatu
jako zwarta catos¢, stopniowo rozszerzajaca sie w obrebie kolejnych klas i kolejnych
szczebli), f/ korelacja (zwiazki miedzy ré6znymi przedmiotami szkolnymi pozostaja-
cymi we wzajemnej zalezno$ci), g/ aktualizacja (wigzanie wiedzy z rzeczywistos$cia,
omawianie zagadnien ,aktualnych” dla ucznia pod wzgledem chronologicznym lub

31 H. Policht, Interpretowanie obrazéw..., s. 6. Co ciekawe, tzw. ,czytanie ze zrozumie-
niem” to jedna z najpopularniejszych obecnie formut uzywanych w dydaktyce, okreslajgca
kluczowa umiejetno$¢ ucznidw, sprawdzang w ramach tzw. nowej matury.

32 Czytanie, wzglednie interpretowanie” obrazéw powinno przebiega¢ w spos6b naste-
pujacy: (a) podanie nazwiska autora, okresu tworczosci, tytutu i techniki obrazu; (b) ustale-
nie, czy obraz jest odtworzeniem jakiego$ wydarzenia, czy jego przetworzeniem (np. Hotd
Pruski Matejki), czy jest pejzazem (z natury, z wyobrazni) lub portretem itd.; (c) oméwienie
,kolorytu” i kompozycji barw; (d) oméwienie kompozycji przedmiotéw i Swiattocienia; (e)
omoéwienie tresci obrazowej (przedmioty i ich relacje); (f) omoéwienie tresci pozaobrazowe;j,
np. symbolicznej (tamze, s. 12).

3 0§ programowa nowych programéw stanowito hasto ,Polska i jej kultura”.
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psychologicznym), h/ koncentracja (zeSrodkowanie réznych dziatéw nauczania wo-
kot jednego osrodka - np. pojecia, idei itd.; podstawa koncentracji byta korelacja)®*.

Ostatnim typem materiatéw historycznych, na ktéry pragnatbym zwrécic szcze-
g6lna uwage w niniejszym szkicu, materiatéw bez watpienia spetniajacych warunek
,dtugiego trwania”, sg przedwojenne podreczniki. Oczywiscie nie mam na mysli
wszystkich 6wczesnych podrecznikow, lecz tylko cztery, a wiasciwie dwa, jak sadze,
najlepsze pod wzgledem sposobu wykorzystywania reprodukcji dziet sztuki®®. Sg
to: Zycie polskie dla klasy IV szkoty $redniej K. Wéycickiego oraz trzyczeéciowa seria
Czytan polskich M. Reitera dla gimnazjum (sprzed reformy Jedrzejewiczowskiej)3°.

Ksigzki szkolne naprawde warto analizowac. Podrecznik to konkret, realne na-
rzedzie uczenia i uczenia sie, to wyktadnia czyjej$ koncepcji edukacyjnej, to organi-
zator czyjego$ stylu pracy. Ksiazki Woycickiego i Reitera zas, moim zdaniem, warte
sa najwiekszego namystu. Az trudno uwierzy¢, iz wiekszo$¢é z zaproponowanych
przez obu autoréw oryginalnych i - jak sie wydaje - zawsze aktualnych rozwigzan
w zakresie doboru obrazéw, ich umiejscowiania i opracowania edytorskiego, a takze
w zakresie propedeutyki ,czytania” malarstwa, zostata bardzo szybko zignorowana.
Albo w w ogole ich nie zauwazono. Podrecznikom wiec poswiece w niniejszym szki-
cu najwiecej miejsca.

Zaczne od Zycia polskiego. Cata ksigzka, co trzeba wyraznie zaznaczy¢, zostata
skonstruowana z niezwyktg jak na owe czasy konsekwencja, wedtug nowatorskie-
go zamystu dydaktycznego, czym Woycicki wyprzedzat innych autoréw szkolnych
ksigzek o cate dziesieciolecia. Tworca wypiséw dla klasy IV szkoty $redniej rzeczy-
wiscie wyznaczyt standard do dzi$ nawet dla wiekszoSci nieosiggalny. Po pierwsze,
wszystkie materialy podrecznikowe, w tym reprodukcje dziet sztuki, zostaty ze soba
$cisle tematycznie potaczone, wszystkie, jak to ujat autor, ,jako ogniwa do$¢ mocno

34 Szczegdtowego omodwienia poje¢ dokonat K. Greb w cyklu artykutéw Jak czytac nowe
programy, publikowanych w kolejnych numerach ,Pracy Szkolnej” (rocznik 1933/34): o$
programowa i elastycznos¢ - nr 1, s. 24-26; autopsja i konstrukcja - nr 2, s. 21-24; narasta-
nie materiatu - nr 3, s. 82-84; korelacja - nr 4/5, s. 138-139; aktualizacja - nr 6, s. 169-172;
koncentracja - nr 8, s. 218-220. Tam tez dodatkowa bibliografia dotyczaca poszczegdlnych
kwestii.

3% Dwa pominiete w niniejszym omoéwieniu to: F. Préchnicki, K. Wojciechowski, Wy-
pisy polskie dla szkot srednich, t. IV (na klase czwartg), wyd. 6sme, Lwow-Warszawa 1929;
F. Préchnicki, K. Wojciechowski, Wypisy polskie dla szkot srednich, t. V, Lwow 1911 (a takze
w innej wersji: F. Prochnicki, K. Wojciechowski Wypisy polskie dla szkot srednich, t. V, wyd.
skrécone, Lwow 1917).

36 Tu wedtug wydan: K. Wéycicki, Zycie polskie. Wypisy na klase IV szkoty $redniej. Z repro-
dukcjami obrazow A. Grottgera, J. Kossaka, ]. Matejki i ilustracjami M. Bukowskiej, wyd. I, War-
szawa-Krakéw-Lublin etc. 1923; M. Reiter, Czytania polskie. Z 49 rysunkami Z. Cwikliriskiego
i Z. Wierciaka, z dwiema tablicami barwnemi Mariana Olszewskiego oraz trzema rysunkami
Matejki i Grottgera na osobnych tablicach, t. 1, wyd. dziesigte, Lwow 1925; Czytania polskie.
Z 88 rysunkami: Wtadystawa Jarockiego, Juliusza Kossaka, Mariana Olszewskiego i Wtadystawa
Rossowskiego - z rysunkiem Artura Grottgera na osobnej tablicy i z trzema tablicami barwnemi
Stanistawa Batkowskiego i Mariana Olszewskiego, t. 11, wyd. siédme, Lwéw 1925; Czytania
polskie dla klasy trzeciej szkét Srednich. Z 54 rysunkami Maryana Olszewskiego i mapkq w tek-
Scie oraz dwiema tablicami czarnemi i jedng barwng, przedstawiajgcemi: obraz Henryka Siemi-
radzkiego, rzezbe Wita Stwosza i obraz Wactawa Szymanowskiego, Lwéw 1912.
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sie tam trzymajg, i wstecz i naprzdd silnie sg zwigzane”?. Po drugie, Woycicki wy-
szedt z zatozenia, Ze obrazy nie moga by¢ sprowadzane wytacznie do funkcji edy-
torskich dodatkéw, ozdobnikéw czy ilustracji czegokolwiek. Zamieszczenie ich
w podreczniku oznacza jednocze$nie nadanie im statusu réwnego czytankom:
dzieta musza same w sobie stanowi¢ materiat na ,samoistng lekcje czy jej czes¢”*.
Po trzecie, mimo ze byl autorem ,ewangelii heurezy”*°, we wiasnym podreczniku
pytan i poleceni pod tekstami i reprodukcjami nie proponowat, a szczegbélng wage
natomiast przywiazywat do starannego doboru i niezwykle konsekwentnego ukta-
du rozmaitych podrecznikowych materiatéw: ,nie podawatem w ogéle - objasniat
- a wiec i przy reprodukcjach obrazéw, zadnych pytan, samym zestawieniem ra-
czej wyjatkéw, obrazéw, samym tokiem rzeczy pragnac podpowiedzie¢ kwestie,
obawiatem sie bowiem tak niebezpiecznego dla nauczyciela skrepowania go go-
towym rozbiorem, zmechanizowania pracy przy takim catkowitym opracowaniu
i zniechecania uczniéw przez us§wiadomienie ich co do przysztego przebiegu lekcji,
a wiec przez pozbawienie zaje¢ szkolnych pierwiastku nowosci, niespodzianek”*.
Po czwarte wreszcie - w podreczniku Wéycickiego znalazty sie dwa typy tekstow:
»podstawowe”, a wiec wszelkie czytanki i reprodukcje, oraz objasnienia owych czy-
tanek i reprodukcji, wydrukowane mniejsza czcionka. Objasnienia czesto byty bar-
dzo szczegbtowe (niekiedy zajmowaty wiecej miejsca niz objasniany tekst) i miaty
rozmaity charakter: dotyczyty jezyka, poje¢, postaci, miejsc, wydarzen historycznych

37 K. Woycicki, Obraz w nauczaniu..., s. 124.
38 Tamze.

39 Tym mianem okreslano popularne dzieto Wéycickiego Rozbiér literacki w szkole, War-
szawa-Lublin-£.46dz 1921. Lekcje prowadzone przez Woycickiego bywaty, wedtug powszech-
nej opinii, rodzajem ,fantastycznej przygody”, ale propagowany przez niego model heurezy
ulegat w praktyce szkolnej rozmaitym wynaturzeniom (,jak najwiecej pytan”) i z uptywem
czasu coraz czesciej spotykat sie z ostra krytyka, réwniez z pozycji psychologicznych (zob.
np. Z. Jagoda, Kazimierz Waycicki, jako pedagog i dydaktyk, ,Rocznik Naukowo-Dydaktyczny
WSP w Krakowie. Historia i Teoria Nauczania Jezyka Polskiego” 1961, z. 12, s. 69-70; W. Saw-
rycki, Wspéttworcy szkolnej polonistyki dwudziestolecia miedzywojennego: Kazimierz Waycic-
ki, Konstanty Wojciechowski, Juliusz Kleiner, Konrad Gérski, Warszawa-Poznan-Torun 1984,
s.26-31). Krytycy heurezy nie bez racji twierdzili, iz w praktyce szkolnej prowadzi ona ucznia
,ha pasku pytan”, a nauczyciela zamienia w ,,gramofon do ich odtwarzania” (zob. ]. Marchewa,
Nauczanie literatury w szkole sSredniej..., s. 110).

*0 K. Wéycicki, Obraz w nauczaniu..., s. 123-124. Warto jednak doda¢, iz Woycicki byt
réwniez autorem Cwiczeri poréwnawczych z dziedziny poetyki (Cwiczenia poréwnawcze
z dziedziny poetyki. Podrecznik dla szkoty i samoukéw, Warszawa-Krakéw-Lublin 1918;
tu wyd. Il z 1924 r.), czyli zbioréw pytan do rozmaitych tekstéw (analizy poréwnawcze).
,Z pytan, zawartych w kazdym paragrafie - zaleca autor - nauczyciel wybiera odpowiednie do
poziomu umystowosci uczniéw i nadaje im porzadek i forme, jakie uzna za stosowne” (s. 5).
Cze$¢ piata tej publikacji nosi tytut Stosunek wzajemny sztuk i sktada sie z trzech paragraféw,
dotyczacych Grunwaldu Matejki i Grunwaldu Konopnickiej, Lituanii Grottgera i Z teki Grottge-
ra Konopnickiej oraz Marii Malczewskiego i ilustracji Andriollego do tego poematu. Wéycicki
tak skonstruowat poszczegdlne paragrafy, by - po pierwsze - ich potaczenie dato ,zasadnicze
wytyczne, jak utozy¢ rozbioér” (Obraz w nauczaniu..., s. 127), oraz - po drugie - by na koniec
uczniowie mogli wysnu¢ - moze nieco na wyrost - wnioski natury ogélnej: ,Na podstawie §§
68-70 omoéwic stosunek poezji do malarstwa i odwrotnie” (s. 66). Takze poszczegélne analizy
porownawcze dziet byty - jak sie wydaje - do$¢ trudne dla uczniéw.
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itd. Czasem w ich obrebie Wéycicki zamieszczat osobne utwory (z wtasnymi obja-
$nieniami), nawet takie jak Bogurodzica, co i dzi$ dla wielu dydaktykéw naszego
przedmiotu bytoby trudne do zaakceptowania, a to z uwagi na znaczenie tej pie$ni
dla polskiej kultury. Autor Zycia natomiast przyjat zelazng zasade: w objasnieniach
w podreczniku (,pod reka”) musi sie znalez¢ wszystko to, co uczniowi i nauczycielo-
wi niezbedne do omdéwienia utworu ,podstawowego” - podstawowego ze wzgledu
na podejmowany w podreczniku w danym miejscu temat, a nie ze wzgledu na przy-
ktad na range utworu w ogdle. Skoro wiec Konopnicka w swoim wierszu nawigzuje
do Bogurodzicy, w ksiazce trzeba zamiesci¢ stosowny kontekst - jak bySmy to okre-
$lili dzisiaj.

Wszystkie sformutowane wyzej zasady odnosity sie réwniez do doboru,
umiejscowiania i objasniania podrecznikowych reprodukcji, ktérych ostatecznie
Waéycicki wykorzystat jedenascie (np. cykl Szkota szlachcica polskiego A. Grottgera;
Jan 11l pod Wiedniem ]. Kossaka, Jan Il pod Wiedniem po odniesionym zwyciestwie
oraz Wernyhora J. Matejki). I wypada zatowac tylko, iz jako$¢ reprodukc;ji byta z po-
wodu trudnych powojennych czaséw bardzo niska.

0 wiele lepiej pod tym wzgledem wypadaja Czytania polskie M. Reitera po raz
pierwszy publikowane w latach 1910-1912 i pdZniej wielokrotnie wznawiane.
Warto odnotowag, iz nikt wcze$niej nie zamiescit w szkolnych wypisach az tylu roz-
maitych ,rycin”* - najczesSciej rysunkéw i fotografii, przedstawiajgcych m.in. ubiory
polskie, bron, ozdoby, karty starych ksiag, nature i architekture. Co istotniejsze jed-
nak - nikt wczes$niej nie wprowadzit do szkolnych wypiséw reprodukcji dziet ma-
larskich z mys$l3 o ich péZniejszym metodycznym ,rozpatrywaniu” w szkole. Dobor
i kolejno$¢ zamieszczania obrazéw, a takze charakter i uktad towarzyszacych im
rozmaitych materiatéw dodatkowych pozwalajg réwniez na sformutowanie tezy, iz
w podrecznikach Reitera zrealizowano jedyng w swoim rodzaju cato$ciows, roz-
pisang na trzy lata koncepcje harmonijnego wtaczania malarstwa w tzw. edukacje
polonistyczng oraz - w ramach tej edukacji - jedyna w swoim rodzaju cato$ciowa
koncepcje nauki ,czytania” obrazéw. Ksigzki Reitera zatem ze wzgledu na sposéb
traktowania sztuk plastycznych uzna¢ nalezy za prekursorskie, a rok 1910 - za mo-
ment przetlomowy w dziejach polskiego podrecznika szkolnego*?. Do standardow
wyznaczonych przez autora Czytan przez dtugie lata nikt sie nawet nie zblizyt.

Rozpoczynajac bardziej szczegétowa analize koncepcji Reitera, warto zazna-
czy¢, iz wszystkie reprodukcje wykorzystane w podrecznikach dla kolejnych Kklas,
w przeciwienstwie do pozostatych ,rycin”, zostaly w szczeg6lny sposéb wyekspo-
nowane - na specjalnych kredowych wklejkach, niekiedy rozktadanych, niekiedy
nawet barwnych. I tak, w ksigzce dla klasy pierwszej znalazty sie, zgodnie z infor-
macja ze strony tytutowej - ,trzy rysunki Matejki i Grottgera na osobnych tabli-
cach”. Byty to Wtadystaw t.okietek i Michat Korybut Wisniowiecki (z serii Poczet kré-
16w polskich) oraz Pod murem wiezienia. Dla klasy drugiej przewidziano ,rysunek”

“1 Docenit to juz Woycicki (zob. tegoz, Obraz w nauczaniu..., s. 121).

2 Czytania polskie bylty prekursorskie jeszcze z innego powodu, na co zwraca uwage
Z. Budrewicz. To w ksigzkach Reitera, a nie w trylogii Balickiego i Maykowskiego - jak dowo-
dzi badaczka - po raz pierwszy zamieszczono czytanki pisane na zaméwienie przez ,wybit-
niejsze piéra” tamtych czaséw. Zob. Z. Budrewicz, Czytanka literacka w gimnazjum miedzywo-
jennym. Geneza, struktura, funkcje, Krakéw 2003, s. 22-28.
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A. Grottgera Bajka (,na osobnej tablicy”). W Czytaniach dla klasy trzeciej za$ za-
mieszczono ,tablice czarng” z obrazem Henryka Siemiradzkiego Chrystus w todzi
oraz ,tablice barwng” z obrazem Wactawa Szymanowskiego Opowiadanie gérala.

W catym procesie nauki ,czytania” malarstwa zaproponowanym przez Reitera
mozna wyodrebni¢ pie¢ etapéw. Na poczatek (pierwszy etap) autor zestawia dwa
wyraziste portrety polskich kréléw, a wiec dzieta stosunkowo mato skomplikowa-
ne oraz dobrane tak, by tworzyly kontrastowa pare. Pierwszy portret przedstawia
Wiadystawa Lokietka - meznego, twardego, wspartego na poteznym mieczu i dum-
nie wyprostowanego pogromce Krzyzakéw. Drugi portret za$ - to jego zupelne prze-
ciwienstwo: piekny Michat Korybut Wisniowiecki, wystrojony w ,koronki, aksamity
i jedwabie”, beztrosko siedzacy na miekkim fotelu, zupetnie gtuchy na los ,idacego
w rozsypke” panstwa. Te i inne uwagi natury psychologicznej i ,fizjognomicznej”
uczniowie mogli wyczyta¢ z tekstu Dwaj krélowie, zamieszczonego tuz obok re-
produkcji. Peten zachwytu opis dziel Matejki piéra Stanistawa Rossowskiego miat
przede wszystkim pokazaé, w jaki sposéb nalezy szczeg6étowo ,,ogladac” postacie na
obrazie malarskim, a takze jaka role w zyciu polskiego narodu odgrywa tworczosé
Matejki. Rossowski koniczy swéj wywod teza, w wielu kregach zreszta popularng do
dzi$: ,Smiato tez powiedzie¢ mozna, ze gdyby$my nie mieli spisanych dziejéw, to
wpatrujac sie w matejkowskie wizerunki kr6léw, zrozumieliby$my zaréwno rozwoéj
i wzrost Polski, jak jej rozktad i upadek”*.

Zestawionym na zasadzie kontrastu portretom polskich wtadcow towarzyszy
jeszcze jeden materiat pomocniczy, pierwszy tego typu w naszych podrecznikach.
Jest to swoisty metatekst O obrazach, ktéry nie dotyczy konkretnych dziet, ale za-
wiera najbardziej podstawowe uwagi i sugestie na temat obrazéw w og6le oraz na
temat sposobdéw i celéw ich uwaznego ,ogladania”. Uczniowie mogli zatem zasta-
nowi¢ sie, na wstepie swej przygody ze sztuka plastyczng w ramach lekcji jezyka
polskiego, czym tak naprawde jest obraz malarski, gdzie i dlaczego dzieta malarskie
sie znajduja, kim s3 ich autorzy i przede wszystkim - dlaczego warto i trzeba owe
obrazy oglada¢ bardzo szczegétowo. Bo Reiter nie miat watpliwosci, iz kto ,chce
odgadna¢ mysli malarza, powinien zrozumieé¢ znaczenie kazdego szczegétu”. Autor
,metatekstu” podkresla, iz na obraz powinno sie patrze¢ ,tak uwaznie, jak uwaznie
czytamy wiersz”, ,tak, jak uwaznie powtarzamy piekng melodie, by méc ja potem
z pamieci od$piewac”. Jest to oczywiscie sztuka bardzo trudna, zwtaszcza na poczat-
ku, co nie oznacza bynajmniej, iZ nie mozna jej z czasem opanowag, do tego stopnia
nawet, by stata sie ,potrzeba serca” i Zrédtem ,przyjemnosci dla oka”, a przy tym
przynosita ogladajacemu wiele , pozytku”**.

Dla pierwszej klasy Reiter przewidziat jeszcze jeden obraz - dzieto A. Grottgera
Pod murami wiezienia, ktéremu towarzyszy - jak czytamy w spisie tresci - ,opowia-
danie na postawie obrazu”. Drugi etap w nauce ,czytania” malarstwa zatem miat
polega¢ na uwaznej lekturze dos$¢ szczegétowego i na swoj sposéb wzorcowego opi-
su reprodukcji, ujetego w forme atrakcyjnego dla uczniéw, zdialogizowanego opo-
wiadania o losie postaci z obrazu, zawierajacego w sobie réwniez ogdlne wnioski
interpretacyjne. Miata to by¢ zapewne forma zachety, by uczniowie przyjrzeli sie
blizej konkretnemu dzietu sztuki, a takze forma zwr6cenia uwagi na jego nastroéj

“ Cytowane wydanie, s. 165.

# Tamze.
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i wymowe ideow3 oraz na najwazniejsze elementy opisu kazdego obrazu (miejsce
akgji, tto, postaci i ich uktad, $wiatto itd.). Catos$¢ zakonczona zostata krétka i jedno-
znaczng informacja na temat Grottgera, ,znakomitego polskiego artysty”.

Reiter przewidywat, iz do obrazu Pod murami wiezienia oraz do opowiadania
,ha jego podstawie” uczniowie powroca jeszcze w klasie drugiej, a zatem w ramach
trzeciego etapu nauki ,czytania” malarstwa. Tym razem zaproponowat inne dzieto
Grottgera, Bajka, oraz obszerny ,rozbiér” obrazu piéra Emila Petzolda.

Autor rozpoczyna swoje oméwienie od zwrdcenia uwagi - w przystepny dla
uczniéw sposob - na fenomen ludzkiego wzroku oraz na fenomen percepcji dzieta
sztuki, ktére postuguje sie swoistym jezykiem: ,Aby widzie¢, nie wystarczy dwo-
je zdrowych oczu. Nie oczy widza, tylko dusza za pomoca oczu. Do duszy uwaznej
obrazy przemawiaja, wobec obojetnej milcza. BadZmy wiec przez chwile uwazni
i kazmy przemoéwic obrazowi”*. W dalszej kolejnosci Petzold prezentuje bardziej
przejrzysty niz opowiadanie z pierwszej klasy model rozbioru dzieta, gdyz w sporej
czesci ujety w forme pytan i odpowiedzi (np.: ,Gdzie sie dzieje to, co obraz przed-
stawia?”, ,A co to za chtopczyki na fotelu?”, ,Ktéz siedzi przed dzie¢mi?”, ,A jakie
jest oSwietlenie obrazu?”). Im blizej konica rozbioru, tym wiecej przemyslen na te-
mat szerszych sens6w ewokowanych przez dzieto - fenomenu ,strasznych” bajek
w ogdle, sposobéw ich opowiadania, spodziewanych i faktycznych reakcji stucha-
czy, koniecznej scenerii dla snucia ,strasznych” opowiesci itd. Rozbiér konczy sie
natomiast kilkoma pytaniami i poleceniami bez gotowych odpowiedzi. W tej formie
Petzold prosi przede wszystkim o poréwnanie sposobu przedstawienia chtopcow
z Bajki i chtopcéw z wczesniej omawianego obrazu Grottgera oraz z jednej ze ,zwy-
ktych” podrecznikowych ilustracji. Podejmuje réwniez bardziej szczegétowe kwe-
stie zwigzanie z ,,czytaniem” obrazu, jak rola grubosci linii oraz sposéb ujecia posta-
ci z profilu.

Jako pewien sposéb na wzmocnienie dotychczasowych efektéw nauki w ra-
mach trzech pierwszych etapéw ,czytania” malarstwa mozna by zapewne potrak-
towac lekture tekstu Odwiedziny krélewskie w kolegium, zamieszczonego rowniez
podreczniku dla klasy drugiej. Czytanka dotyczy znanej anegdoty z zycia Stefana
Batorego (,Disce, puer, ego te faciam «mosci panie»”), utrwalonej przez Juliusza
Kossaka, i na swoj sposéb jest jeszcze jednym ,opowiadaniem na podstawie obra-
zu”, bez pytan i polecen jednak. Jak sie wydaje, w tym przypadku wazniejsza dla au-
tora czytanki byta chyba sama opowie$¢ o przenikliwym i wspaniatomy$lnym krélu
niz czytanie ,,obrazka” (odbitego w niewielkim formacie, niewyeksponowanego na
osobnej ,tablicy”, lecz wtamanego w tekst).

Czwarty etap ,czytania” malarstwa natomiast Reiter przewidzial dla uczniéw
klasy trzeciej. Tym razem pomyst polegat na wlaczeniu obrazu w uktad trzech
tekstéw, podejmujacych ten sam temat na rézne sposoby oraz stanowigcych my-
$lowa i kompozycyjna cato$¢: dzieta Henryka Siemiradzkiego Chrystus w todzi (na
osobnej tablicy), stosownego fragmentu Ewangelii (Chrystus na todzi; Mk 4, 35-41)
oraz wiersza Antoniego Czajkowskiego Chrystus z nami. Reiter doszedt do stusz-
nego wniosku, iz ,czytanie” obrazu Siemiradzkiego bez odpowiedniego wyjatku
z Biblii mijatoby sie z celem, zwtaszcza ze na tym etapie nauki rozbioru dzieta uczen
miatl juz dokona¢ samodzielnie, wylacznie na podstawie pytan i ogélnych sugestii,

4 Tamaze, s. 45.
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typu: ,W jaki sposéb artysta przedstawia burze? (morze, niebo, t6dz, maszt, odziez).
Jakich uczu¢ doswiadczaja osoby znajdujace sie w todzi? (ich twarze, uktad ciat,
ruchy rak)”*. Wiersz Czajkowskiego z kolei ma charakter uogdlnienia. Konkretna
burza, opisana w Ewangelii i namalowana przez Siemiradzkiego, staje sie w wier-
szu metafora wszelkich ,szalonych burz” zycia, na ktére narazona jest kazda , dusza
chrzescijaniska”. Cztowiek nie moze jednak traci¢ nadziei, pociesza Czajkowski, gdyz
na todzi zycia, jak gtosi tytut, ,Chrystus jest z nami”. Pod wierszem Reiter zamiescit
jeszcze dodatkowe pytania, w ktorych prosit o poréwnanie opisu burzy w Ewangelii
i w wierszu, a takze o rozwazenie, czy Siemiradzki ,przedstawit przebieg zdarze-
nia od poczatku do konica”. Choé¢ w podreczniku wiecej pytan juz nie ma, to jednak
ostatnia kwestia, dotyczaca wyboru przez malarza momentu ,akcji”, stanowi dogod-
ne otwarcie do dalszej dyskusji o obrazie, a takze o jego metaforycznej wymowie,
na ktéra moze naprowadza¢ trafnie dobrany do podrecznika kontekst, tzn. utwor
Czajkowskiego.

Zanim Reiter zaproponowat uczniom ostatni, pigty etap nauki ,czytania” ob-
razu, po raz kolejny stworzyt dodatkowa mozliwo$¢ utrwalenia dotychczasowych
osiggnie¢. Na osobnej tablicy zamiescit fotografie centralnej czesci ottarza Wita
Stwosza, a obok - do$¢ szczegétowy ,rozbiér” pidra F. Kapery. Autor omdwienia
zwraca uwage na wiele ,plastycznych” kwestii - kompozycje, sposéb ujecia postaci
(profil, en face), pierwszy, drugi, trzeci plan, gesty i mimike postaci, sposéb udrapo-
wania szat.

Pigty etap w ramach koncepcji Reitera natomiast wigze sie z dzietem W. Szyma-
nowskiego Opowiadanie gérala. Tym razem reprodukcja bardzo dobrej jakosci zo-
stata zamieszczona na osobnej, ,barwnej tablicy” (papier kredowy), dodatkowo
ostonietej od sasiedniej strony kartka cienkiego papieru, w grupie kilku tekstéw do-
tyczacych kultury géralskiej i regionu Podhala (Przez przetecz nad Morskim Okiem
S. Witkiewicza, Na Dunajcu M. Konopnickiej, Sabatowa bajka H. Sienkiewicza)*’.
Bezposrednio z dzietem natomiast zwigzany byt specyficzny rozbiér obrazu piéra
znanego juz uczniom E. Petzolda. Specyficzny, gdyz jego autor przeprowadzit - by
tak rzec - podwojny dyskurs. W rozbiér ,wtasciwy” dzieta, wydrukowany wieksza
czcionka, Petzold wiaczat od czasu do czasu dodatkowe uwagi (mniejsza czcionka) -
albo w formie zadan, ktérych wykonanie miato potwierdzi¢ tezy wywodu gtéwnego
(,Dla préby stanmy z obrazkiem tuz pod oknem i zwrdé¢my sie z nim tak, aby $wiatto
padato nan pelne, drugi raz tak, aby byt zupetnie od $wiatta odwrécony” itd.), albo
w formie dygresji dotyczacych fenomenu malarstwa w ogdle, wykraczajacych poza
dzieto Szymanowskiego (,mowa, chcac okresli¢ stowami, co oko odréznia, staje
czesto bezradna wobec bogactwa, dostarczonego wzrokowi” itd.). W ramach roz-
bioru ,wtasciwego” natomiast Petzold przeprowadzit wyrafinowana analize obra-
zu, a zwlaszcza sposobu wykorzystania $wiatta (,,uwypuklenie cial”, ,uwydatnienie
kolorytu” oraz faktury powierzchni i jako$ci materiatow; ,rzezbiarski” modelunek
postaci; rola kontrastu). To wta$nie ze wzgledu na przewidziang dla piatego etapu
szczeg6towaq analize roli swiatta ,czytany” obraz, po raz pierwszy w podreczniku,
zostat zreprodukowany w kolorze.

4 Tamze, s. 31.

*7 W kolejnych wydaniach Czytar jakos¢ techniczna reprodukcji niestety pogarszata
sie.
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Konicowe partie rozwazan Petzolda na temat Gdérala za$ stanowia jednocze$nie
podsumowanie catego procesu nauki ,czytania” malarstwa. Autor silnie akcentu-
je autonomie tej dziedziny sztuki i zwraca uwage na czesto zapominang prawde:
w dziele malarskim najwazniejsze jest to, co widziane.

Malarz - pisat w odniesieniu do Gdérala - miat przed oczyma scene, czy prawdziwa, czy
zmys$lona, i utrwalit ja w obrazie. [tytutowe] Opowiadanie to nie jego rzecz, to zadanie
dla pisarza, literata, poety: on przedstawia. [...] Malarz zmusza nas do patrzenia swymi
oczyma na to, co on widziat, a poeta musi nam zostawi¢ wolno$¢ wyobrazenia sobie po
swojemu tego, co on opowiada*®.

Petzold zaleca zatem uczniom: patrzmy, lecz jednocze$nie nie zamyka drogi
przed réznymi skojarzeniami z ,tre$cig” obrazu i sam nawet podpowiada poréw-
nanie Gorala ze znana juz z poprzedniej klasy Bajkg. Podejmuje przy tej okazji jesz-
cze jedng istotng kwestie formalna - sposoby i funkcje kadrowania przedstawia-
nych scen.

Zaproponowana przez Reitera metoda ,czytania” obrazu Szymanowskiego,
w ramach ktoérej nie przewidziano niestety zbyt wiele miejsca na samodzielng prace
ucznia, to zarazem ostatni etap nauki ,czytania” malarstwa w ogéle. By¢ moze autor
- stusznie chyba - uwazal, iz poglebiona analiza bardziej skomplikowanych dziet
sztuki, przedrukowanych w kolorze (niuanse zwigzane ze $wiattem, kadr, kompo-
zycja) to jednak zadanie dla starszych klas. Poki co natomiast uczniowie mieli prze-
czytac kolejne ,opowiadanie na podstawie obrazu”, oczywiscie o wiele bardziej wy-
rafinowane niz za pierwszym razem (Pod murami wiezienia), oraz zwroci¢ uwage na
pomijane dotad kwestie. Mozna domniemywac, iz nastepne etapy nauki ,czytania”
malarstwa, nigdy niezrealizowane, bytyby analogiczne do poprzednich, wiec pole-
gatyby na tworzeniu uktadéw dziet plastycznych, kontekstéw i ,metatekstéw”, przy
uwzglednieniu dwé6ch podstawowych zasad: zasady stopniowania trudnosci oraz
zasady non multa, sed multum.

Potwierdzona po raz kolejny stara tacinska sentencja to jedno z wazniejszych
pouczen®, jakie mozna by sformutowac nie tylko na koniec analizy najlepszych
przedwojennych podrecznikéw, ale takze na koniec catych rozwazan poswieconych
,dawnym” sposobom ,czytania” malarstwa w ramach lekgcji jezyka polskiego. Jedno
z wazniejszych, ale nie jedyne przeciez. Na podstawie wskazanego w niniejszym
szkicu materiatu takich uniwersalnych wnioskéw datoby sie wyprowadzi¢ o wiele
wiece;j:

e przy szukaniu nowoczesnych rozwigzan dydaktycznych lub edytorskich warto
czasem spojrze¢ wstecz;

¢ ,obraz nie moze by¢ jedynie dodatkiem do tematu, lecz najcze$ciej sam winien
stanowi¢ temat lekcji”®’;

48 Tamze, s. 243-244.

* Przy ,czytaniu” obrazu, jak to sugestywnie wyrazit Bilinski, ,z rozmiaréw w kierun-
ku poziomym zawsze nalezy zrezygnowac, gdy zamiast tego mozna tym gtebiej zapusci¢ sie
w pion” (Omawianie obrazéw..., s. 14).

50°S. Nowaczyk, Matejko w szkole [w setnq rocznice urodzin], ,Przyjaciel Szkoty” 1938,
nr7,s.693.
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e do ,czytania” obrazéw nauczyciel musi by¢ nalezycie przygotowany (m.in. powi-
nien dysponowac rzetelng ksigzka nauczyciela);

¢ nauczyciel musi by¢ cztowiekiem wrazliwym na sztuke;

e ,Dobry program, dobry podrecznik i zty nauczyciel to kombinacja znacznie gor-
sza niz zty program, zty podrecznik i dobry nauczyciel

¢ nie nalezy zaktada¢, ze odbiorowi dzieta sztuki zawsze beda towarzyszy¢ wielkie
przezycia i emocjonalne ,wstrza$nienia” uczniow;

e uczniom nie mozna wmawiac¢ zachwytu, gdy dzieto nie zachwyca;

¢ gdy omawia sie dzieto sztuki na podstawie reprodukcji, nie ma mozliwosci prze-
prowadzenia rzetelnej analizy formalnej obrazu; nie nalezy zatem udawaé, ze
taka analize sie przeprowadza, by nie utrwala¢ ztych nawykow;

¢ trzeba zaakceptowac to, ze w szkole bedzie sie miato do czynienia z reprodukcja-
mi; bez reprodukcji kontakt z malarstwem bytby prawie niemozliwy®?;

e gotowe ,scenariusze” lekcji sg szkodliwe i dla uczniéw, i dla nauczycieli;

e dzieto sztuki musi by¢ wyeksponowane w sposéb optymalny (np. w podreczniku
- barwna reprodukcja na osobnej, catej stronicy);

¢ dzieto malarskie to autonomiczne dzieto sztuki, ktérego nie mozna degradowac
do rangi prostej ilustracji, edytorskiego ozdobnika czy wypetniacza pustych
miejsc w ksigzce;

e dzieto malarskie to tekst kultury domagajacy sie statusu réwnego dzietom
literackim;

e ,czytania” malarstwa trzeba uczy¢ systemowo wedtug starannie opracowanego
planu;

e obrazy nie mogg by¢ ekskluzywnym dodatkiem lub kaprysem nauczyciela-fascy-
nata, lecz musza stanowic¢ cze$¢ catosciowej koncepcji;

e poszczeg6lne dzieta musza by¢ wiaczane w przemyslane uktady tekstéw, sku-
pionych wokét odpowiednich, jasno okreslonych probleméw (takze w pod-
reczniku);

e dzieto malarskie domaga sie wytwarzania za kazdym razem optymalnych wa-
runkéw kontaktu (miejsce ,czytania”, typ i jako$¢ reprodukcji, niezbedna ilo$¢
czasu itd.) oraz optymalnych warunkéw odbioru (tzn. odpowiednich kontekstéw
- dziet literackich, plastycznych, tekstéw objasniajacych, metatekstéw, czyli swo-
istych narzedzi lekturowych itd.)%;

e przy doborze dziet malarskich nalezy uwzglednia¢é mozliwosci recepcyjne
uczniow w danym wieku;

¢ nie wolno poddawac sie modom ani schlebiaé¢ tanim gustom;

51 ]. Kleiner, Na temat lekcyj jezyka polskiego, ,Polonistyka” 1957, nr 2, s. 2. Kleiner
poniekad nawigzuje tg formuta do uwagi F. Prochnickiego, wyartykutowanej niemal 50 lat
wczesniej: ,Pozyteczny jest dobry plan nauki, jeszcze pozyteczniejszy jest dobry podrecznik,
ale z pewnoscia najwazniejszym warunkiem powodzenia nauki w szkole jest dobry nauczy-
ciel” (Kilka uwag z powodu zamierzonej reformy nauki jezyka polskiego, [w:] Materialy do re-
formy..., s. 115).

52 Jak stusznie zauwazat A. Malraux, obrazanie sie na reprodukcje bytoby réwnie nie-
madre, jak obrazanie sie na ptyte gramofonowa (I. Wojnar, Estetyczna samowiedza cztowieka,
Warszawa 1982, s. 207-208).

53 Szerzej na temat warunkow kontaktu z dzietem oraz warunkéw odbioru dzieta pisze
w tek$cie Warunki interpretacji dzieta malarskiego w szkole.
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¢ wykorzystywanie osiggnie¢ ,dawnych mistrzéw” nie powinno by¢ mechanicznym
powielaniem schematéw, lecz musi polega¢ na twérczej ich aktualizacji w no-
wej rzeczywistosci;
e i wreszcie: ,czytanie” dziet malarskich nie moze by¢ celem samym w sobie, lecz
droga do celu.
W zwiagzku z tak sformutowang listg wnioskéw i postulatéw rodzi sie jeszcze
jedno pytanie: czy historia rzeczywiscie ma szanse cho¢ czasem wystepowac w roli
nauczycielki zycia? Historia pokazuje, Ze niezbyt czesto...

On “reading” painting in school: inspiration, continuation, abandonment

Abstract

Discussing painting masterpieces has been a fixed component of Polish teaching for
over a century, and has many times become the subject of educational theoreticians’ and
practitioners’ reflections. A remarkably important contribution to the topic was made by the
didactics of the 1920s and 1930s. On the one hand, the present article is a critical review
of the most important achievements of that period. For this purpose, the author conducted
a detailed analysis of all traces of painting in the 1920s-1930s Polish language education,
namely in syllabuses, textbooks, and all kinds of publications by educational theoreticians
and practitioners. On the other hand, the article is an attempt to answer the challenge of
the modern school. A glance at the past serves the purpose of justifying the new solutions,
offered within the modern “visual artwork didactics”, as no new concept of employing
painting artworks (and other texts of culture) in teaching Polish should be detached from
its tradition. On the contrary, each such concept must be rooted in this tradition, or must
be inscribed in it, even by means of confrontation, at least for the sake of finding additional
evidence that certain solutions cannot be preserved in school any longer. The review of the
achievements of the “old masters”, carried out from the perspective of the 21st century, is
to show: which part of this legacy is the most important and universal; which part has been
- unfortunately - forgotten, even though it should not; and which part could become (and
sometimes becomes) an inspiration for the authors of syllabuses and textbooks, and for the
theoreticians of didactics, and what could serve (and sometimes does serve) as an argument
in disputes on the role of painting in cultural-literary education.
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Naukowe podstawy dydaktyki polonistyczne;j,
czyli syndrom Maklakiewicza

W pamietnej scenie stawnego Rejsu Marka Piwowskiego Zdzistaw Maklakiewicz
(inzynier Mamon) przedstawia druzgocaca ocene polskiego kina, argumentujac, iz
w polskich filmach ,nic sie dzieje, brak akcji jest”. Niemal 40 lat pdZniej sktonni je-
steSmy milczaco przytakna¢ inzynierowi Mamoniowi, niczym uczestnik rejsu Sido-
rowski (Jan Himilsbach), nie baczac ani na uptyw czasu, ani na fakt, iz tak przenikli-
wa ocene polskiego kina wyraza niefachowiec i bynajmniej nie arystokrata ducha.
(Nie podzielam pogladu, iZ w Rejsie mamy do czynienia z przewrotng apologia kina
bez akcji). W tym, Ze nuworysz z aspiracjami komentuje zjawiska kultury, nie ma
nic dziwnego, jak tez i w tym, iz aktor o duszy naturszczyka (mimo iz Maklakiewicz
skonczyt studia aktorskie) oraz inny, stuprocentowy naturszczyk tworza postacie
pelne, wyraziste, przekonujace i w historii polskiego kina nieprzemijajace. Genial-
ny aktor naturszczyk zdarza sie zapewne réwnie czesto jak wspanialy nauczyciel
samouk. Czyli nie tak rzadko, wzigwszy pod uwage, jak wiele samorodnych talen-
tow nie trafia nigdy do szkot i na plany filmowe. Tym za$, ktérzy spedzili jakis czas
na edukowaniu mtodych pokolen, nieobcy jest zapewne ,syndrom Maklakiewicza”,
specjalisty, ktoéry niejako zawiesza swoje wyksztatcenia na kotku, nabiera do niego
dystansu, bierze je w nawias i dopiero wéwczas osigga biegto$¢ i dostepuje spet-
nienia - méwi wlasnym tekstem i realizuje wtasne scenariusze. Zaréwno historie
szkoty, jak i dzieje aktorstwa tworzyty rzesze mistrzéw bezimiennych i nieksztat-
conych w swoim fachu, wszak poczatkéw nauki zwanej dydaktyka doszukujemy sie
w wieku XVII, a ksztatcenie aktorskie jest 0 100 lat mtodsze. Dzi$ natomiast - mimo
rozwoju i rozrostu dyscyplin, na ktérych ufundowano naukowa refleksje na temat
procesu nauczania-uczenia sie - dzi$§ wtasnie raz po raz przekonujemy sie, Ze to, co
od dziesiecioleci zwiemy naukowymi podstawami dydaktyki - tej ogélnej, a zwlasz-
cza tych przedmiotowych - nie jest ani stabilne, ani pewne, ani niewatpliwe. Swiat
zwany ponowoczesnym tak dalece modyfikuje bowiem obraz nas samych, tak roz-
szerza pole widzenia spraw ludzkich, tak rozchwiewa niewzruszone - zdawatoby
sie - mniemania, iz 6w stabilny naukowy fundament niebezpiecznie ogranicza sie
gdzieniegdzie do obszaru truizmoéw.

Gdyby prawdziwie przeja¢ sie strukturg nauki zwanej dydaktyka, tak jak
ja definiuja uczone ujecia, nalezatoby dostrzec w niej co$ na ksztaltt meganauki,
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rozciagajacej sie od filozofii, przez socjologie, cybernetyke (jako nauke o sterowa-
niu), psychologie, fizjologie, az po nauki zwigzane z dziedzing przedmiotowg, a wiec
w naszym przypadku: jezykoznawstwo, teorie kultury, literaturoznawstwo, teatro-,
filmo-, medioznawstwo i dydaktyke przedmiotowa. W procesie ksztatcenia stu-
dent polonistyki o specjalnosci nauczycielskiej otrzymuje z konieczno$ci nie wiecej
niz ekstrakt kilku wybranych (bo przeciez nie wszystkich) z wymienionych wyzej
dziedzin, jego orientacja w ich obszarach jest zdawkowa, stwarza co$ w rodzaju
merytorycznego alibi. Wszak poznanie samych filozoficznych czy ideologicznych
podstaw edukacji (przywotuje tytut ksigzki Geralda Gutka), ktére nie powinny by¢
obce szkolnemu humaniscie, to zadanie ogromne. W rezultacie ,wiedza nauczycieli
o procesie ksztatcenia i wychowania jest w przewazajacej mierze nadal zdroworoz-
sadkowa. Rzadko kiedy odwotuja sie oni w swojej praktyce do teorii czy wynikow
badanych zjawisk”!.

Czy moze by¢ inaczej? Zapewne nie. Nauczyciel kazdego przedmiotu jest jed-
nocze$nie znawcg swojej dziedziny, dydaktykiem oraz pedagogiem - specjalista
od nauczania i wychowania, opiekunem procesu nauczania-uczenia sie. W owym
pierwszym wcieleniu (przedmiotowym) czuje sie na ogét pewniej niz w pozosta-
tych, ale w istocie w obu przez caty czas terminuje. W trakcie owego terminowania
albo dopracowuje sie wtasnej dydaktyki, albo meczy sie i pograza w nudzie i sztam-
pie. Witasna dydaktyka to nie tyle sp6jny kompleksowy autorski sposéb nauczania,
ile raczej fundowany na do$wiadczeniu system czy zbiér nawykéw, przekonan,
przeswiadczen, wyznawanych wartosci, wzbogacony o szczeg6lnie chetnie wyko-
rzystywane techniki i sposoby pracy z wychowankami.

Poszukujgcemu i tworczemu poloniscie nie jest jednak dane spokojne i pokrze-
piajace wspieranie sie nawet na dokonaniach jego macierzystych dziedzin, gdyz
i w ich obszarach dochodzi raz po raz do przewrotéw (zwrotéw), rewolucji, zama-
chéw stanu. Jeszcze pietnascie, dwadziescia lat temu nikomu nie przyszto do gtowy,
by w nauczaniu tzw. gramatyki odchodzi¢ od wizji jezyka spod znaku Klemensiewicza
i Szobera. Dzi§ - po rewolucji kognitywnej i powtarzajacych sie co jaki$§ czas pro-
bach rugowania ze szkoty elementéw nauki o jezyku - problematyczny stat sie nie
tylko zakres tresci ksztatcenia, ale i sama ich postac. Jeszcze wieksza mgtawicowos¢
,zagraza” literaturoznawstwu - wartki strumien postmodernizmu podmyt nauko-
we fundamenty teorii literatury, a prawo obywatelstwa zyskata watpliwo$¢ - czy
i jak mozliwa jest jeszcze historia literatury. Jesli doda¢ do tego ponawiane raz po
raz spory dotyczace zawarto$ci kanonu i celowosci podtrzymywania tego pojecia -
otrzymamy pejzaz watpliwosci, ktore rzetelnemu poloniscie powinny nieustannie
dawac¢ do myslenia i sktania¢ do ustawicznego poznawania i precyzowania obrazu
bliskiej mu dziedziny, cho¢by miat czyni¢ to na wtasny uzytek.

Naukowo$¢ dydaktyki polonistycznej - $miem twierdzi¢ - w ksztatcie takim,
jaki zwykliSmy jej przypisywa¢, mocno sie chwieje. W najmniejszym moze stop-
niu dotyczy to metod nauczania, bo¢ uzasadnienie ich ksztattu i skutecznosci by-
najmniej nie na badaniach naukowych sie wspiera. Nie sposdb zresztg badaniami
oszacowac stopien uzytecznosci i uniwersalizmu pogadanki heurystycznej, metody

1 B. Sliwerski, Postowie [w:] G.L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji,
Gdansk 2003, s. 338.
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problemowej, dyskusji czy wyktadu. Zwtaszcza, Ze modelowe postaci metod zdarza-
ja sie rzadko badz nigdy.

Rozchwianie, rozregulowanie czy wrecz rozmycie naukowych fundamentéw
dydaktyki literatury najmniej moze przejmuje uczonych, nie ich to w koncu zmar-
twienie. Bardziej zas powinno intrygowa¢, a moze niepokoi¢ nauczycieli, ktorzy
swoje postannictwo cho¢ czeSciowo dostrzegaja w przekazywaniu uporzadkowanej
wiedzy. Jak dotad bowiem szkota pozostawata ostoja informacji pewnej i umiejetno-
$ci sprawdzalnych, dajacych sie oceni¢ i zweryfikowaé. W takiej formule miesci sie
takze wciaz tzw. ksztatcenie literackie. Tymczasem we wspotczesnej refleksji hu-
manistycznej strukturalistyczne z ducha i wciaz bliskie szkole odkrywanie prawdy
utworu, zawartej w nim immanentnie i powszechnie przyjetej, uchodzi za anachro-
nizm, podobnie jak teza o istnieniu jakiego$ statego i wtasciwego klucza do zrozu-
mienia tworéw kultury?. Dodajmy Ze wta$nie 6w strukturalistyczny punkt widzenia
przesadza o modelu stosowanych dzi$ w szkole egzamin6w, takze o ocenianiu prac
pisemnych o charakterze interpretacji. Tymczasem juz od kilkudziesieciu lat huma-
nistyce nadaje ton dyskurs, w ktéorym dekonstrukcyjna wolno$¢ czytania i koncep-
cja skazania na wieczne niedoczytanie idzie o lepsze z gadamerowskim ,stopieniem
sie horyzontéw” tekstu i interpretatora, kulturowym reader-reaponse critisism spod
znaku Stanleya Fisha, anarchizmem interpretacyjnym Rorty’ego — by wymieni¢ tyl-
ko niektoére strategie czytania. Czy szkolny polonista, ktéry - méwiac kolokwialnie
- chce sie rozwija¢, miatby zby¢ wzruszeniem ramion caty 6w kontekst, w jakim
ksztattuje sie wspoétczesne oblicze humanistyki, takze teoria i praktyka interpreta-
cji? A jesli zechcialby sie powaznie przejaé trescig owego dyskursu, jak miatby sie
odnie$¢ zaréwno do oferty programéw nauczania, realiéw pomiaru dydaktycznego,
systemu egzaminowania, wtasnej praktyki dydaktycznej? Czy akceptujac filozofie
jednej z ponowoczesnych strategii czytania, szkolny polonista miatby w szkole prze-
dzierzgac sie w belfra postusznego strukturalistycznej tezie (bo - powiedzmy - daje
ona sprawne narzedzia weryfikacji wiedzy i umiejetnosci i pozwala sie dydaktycznie
aplikowa¢)? Albo rezygnujac z niewdziecznej i niewygodnej pozycji filozoficznego
rozkroku, miatby mniej lub bardziej ostentacyjnie kontestowaé wymuszony przez
formute egzaminéw model nauczania literatury? To prawdziwie trudne, a przeciez
nie jedyne pytania rodzace sie z poczucia odpowiedzialnos$ci i uczciwo$ci nauczycie-
la Swiadomego wspotczesnego stanu nauk humanistycznych.

Jedna z kategorii obecnych w refleksji wielu wspétczesnych filozoféw (bedacych
w istocie filozofami kultury) jest kategoria wspoélnoty interpretacyjnej - spotecz-
nosci ztaczonej wspélnym doswiadczeniem kulturowym, zatozeniami, przekona-
niami, a wiec kontekstem, ktéry warunkuje jakos$¢ odczytan. Nie miejsce tu na bar-
dziej szczeg6towa charakterystyke pojecia wspdlnoty interpretacyjnej, warto moze
tylko zaznaczy¢, ze przynajmniej w polskiej humanistyce nie jest ono zjawiskiem
nieznanym. Mozna wydedukowac jego istnienie z przenikliwych uwag Stanistaw
Lema jako autora Filozofii przypadku. Juz 40 lat temu ukut w niej pojecie odbioru
ustabilizowanego, ktéry dzi$ Stanley Fish mégtby uznaé za odbiér wiasciwy pewnej
wspdlnocie interpretacyjnej. Kategoria owej wspdlnoty dla polonisty ,spoteczne-
go”, jakim jest nauczyciel polskiego, musi by¢ zastanawiajaca. Czyz nasi uczniowie
nie naleza bowiem do takiej wtasnie wspoélnoty? Czy zaliczamy sie do niej takze my

2 Zob. A. Szahaj, Zniewalajgca moc kultury, Torun 2004, s. 176.
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- dorosli, wyksztatceni humanisci? Czy kontekst naszego czytania i czytania uczniow
jest tozsamy? Na ile mamy prawo (czy obowigzek?) bra¢ éw kontekst pod uwage
w nauczaniu, szkolnych rozmowach o literaturze, formutowaniu wymagan, ocenia-
niu? A moze uznamy, iz formacja kulturowa nastoletniego czytelnika nie jest katego-
rig istotng w jego kontakcie z tekstami lub odrzucimy jq a priori?

Préba udzielenia rzetelnej odpowiedzi na te pytania u§wiadamia, iz obszar na-
ukowej podbudowy dydaktyki polonistycznej pozostaje in statu nascendi. Wszak
powinna ona obejmowa¢ takze filozoficzno-socjologiczne rozwazania o naturze
odbiorcy wszelkich dydaktycznych poczynan, o naturze wspoétczesnego mtodego
i bardzo mtodego cztowieka. Jesli wierzy¢ opinii, ktérg formutuje w tej kwestii wto-
ski uczony Giovanni Sartori, roczniki dzieci i mtodziez z przetomu XX i XXI wieku
to juz nowy gatunek cztowieka - homo videns - od tacinskiego czasownika videre
- widzie¢?. Florencki politolog, filozof i medioznawcza z pasja rysuje obraz ,wideo-
dzieci”, ktérych wspdlnym i najwazniejszym dos$wiadczeniem generacyjnym jest
Jtelewidzenie”, obojetne juz czy skupione na ekranie telewizora, czy monitora kom-
puterowego. Mtodzi, ktérzy na naszych oczach (rodzicéw, nauczycieli) pedza swo-
je ,wideozycie”, to istoty o nowej naturze, ktéra zawdzieczaja wychowaniu przed
ekranem, przed ktérym zasiedli, zanim nauczyli sie méwi¢, chodzi¢ i czytaé. Sartori
kresli - moze nieco przeczerniony, ale wciaz porazajacy wizerunek pokolen odar-
tych z umiejetno$ci myslenia symbolicznego, abstrakcyjnego, ulegajacych atrofii
kulturalnej. Ta ekranowa paideia, wspierajaca poczucie, iz ,na poczatku byt obraz”,
prowadzi zdaniem wtoskiego mysliciela zaréwno do silnego uzaleznienia, jak i do
swoistej inflacji obrazéw, zwalczanej jeszcze mocniejsza dawka, co wszystko to
razem pomaga - by przytoczy¢ tytut stawnej ksigzki Postmana - ,zabawic¢ sie na
$mier¢”. Sugestywny obraz kulturowej katastrofy nie jest nowoscia dla tych, kto-
rzy codziennie ucza czytania i zachecaja do spotkan z literatura. Ale moze nowoscia
jest konieczno$¢ oswojenia tej oto Swiadomosci, iz zdecydowanie zmienita sie skora
$wiata i uczymy dzi$ kogo$ innego niz nam sie wydaje. MoZe nowoscig jest koniecz-
nos$¢ zmiany sposob6w oddziatywania na nowego homo videns?

Wspétczesne literaturoznawstwo stawia nam pytania o nasze wilasne sposo-
by czytania, o zasadno$¢ aplikowania mtodziezy konkretnych strategii poznawania
tekstu, o stuszno$¢ modeli oceniania, o ksztatt strukturyzacji wiedzy polonistyczne;j.
Dzisiejsza socjologia, psychologia kresla portret wychowanka zaskakujacy i przej-
mujacy, zgota odmienny od tego wpisanego - na przyktad - w podstawy progra-
mowe i w nasze wizje szkoty. A nauki spoza sfery zwanej humaniora? Jak bardzo
zmienia nasze mys$lenie o $wiecie chocby teoria chaosu? Czy odkrycie fizykéw,
matematykéw, iz procesy nieliniowe, chaotyczne sa wpisane w porzadek $wiata,
nie kaze spojrze¢ inaczej na wspélne klasowe czytanie i interpretowanie tekstéw?
Jako dydaktyka fascynuje mnie od dawna pojecie atraktora - w znaczeniu ,ukry-
tego, trudnego do zaobserwowania uporzadkowania proceséw” (definicja Michata
Tempczyka). Wykres tzw. atraktora Lorenza jest dla mnie modelem szkolnej inter-
pretacji - wariantywnej, otwartej na réznorodnosci, krazacych woko6t wspoélnego
rdzenia, ale nie tozsamych. Sadze, iZ matematyczny opis proceséw zachodzacych
w przyrodzie w przedziwny sposéb przychodzi w sukurs tym, ktérzy w czytaniu
tekstéw otwarci sg na nieciggtos¢, puste miejsca, brak przewidywalnosci.

3 Por. G. Sartori, Homo videns. Telewizja i postmyslenie, Warszawa 2007.
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Naukowe podstawy dydaktyki polonistycznej sq dzi§ w istocie chlupoczacym
oceanem nawiedzanym przez wiele pradéw. Powinnoscia i przygoda bedzie dla po-
lonisty pozeglowac¢ z tymi pradami, ktére go uwioda (czy tez uwioza). By dac sie
ponie$¢ tym pradom, trzeba - jak sadze - przezy¢ syndrom Maklakiewicza: zawiesié¢
przez chwile (moze na zawsze) na kotku to, co oczywiste, wyuczone, usankcjono-
wane, kanoniczne. Trzeba zaczaé stawiac sobie pytania nowe i stare, bo wiele od-
powiedzi musimy dzi§ uzupetnia¢, zmienia¢, formutowa¢ na nowo, czesto, a moze
zawsze, na wlasng reke. Wszak racja istnienia polonisty byto i jest - okaza¢ swa
samodzielno$¢ w kontakcie z tekstem, a nie powtarzac¢ odziedziczone sady. Aby za$
kolejne generacje polonistéw nie musiaty zawiesza¢ na kotku swego wyksztatcenia,
trzeba - jestem o tym przekonany - zmodyfikowa¢ program studiéw polonistycz-
nych, pozostawiajac wspélne wszystkim, niezbedne quantum wiedzy profesjonal-
nej, a reszte przestrzeni otwierajac na r6znorodne, wybierane opcje (jezykowe, lite-
rackie, filozoficzne, filmowe, teatralne, medialne, genderowe, inne...). Stoimy wobec
konieczno$ci rezygnacji z modelu ksztatcenia akademickiego jako transmisji ma-
dro$ci na rzecz tych form dydaktycznego oddziatywania, ktére ksztatca samodziel-
nos¢ intelektualna i rozwijaja zamitowania - seminariéw, warsztatow, projektow.
Intelektualna samodzielno$¢ i pasja poszukiwania wtasnej drogi wsrdd tekstow
stang sie dla polonisty (juz sa!) fundamentalnymi wyznacznikami jego tozsamosci.
Nad naukowymi podstawami dydaktyki rozrasta sie bowiem nieusuwalny (teraz
i w przysztosci) i wiecznie juz intrygujacy znak zapytania.

Scientific basis of Polish literature didactics, or the Maklakiewicz syndrome

Abstract

The author expresses the opinion about the shaky status of the scientific basis of literary
didactics. That wide domain consists of the elements of many various branches of science
which are now in a process of changing - especially the literary theory or the theory of
interpretation. The eclectic nature of literary didactics and the “earthquake” of postmodern
thought make literary didactics less stable and less methodologically-equipped. Additionally,
teachers of literature may (or even should) search for an inspiration, not only in the
humanities (e.g. the theory of chaos may be very inspiring). That is why the future teachers of
literature should (at the very beginning of their work) experience the Maklakiewicz syndrom
(a Polish actor who pretended not to be a qualified one), that means - suspend the belief in an
inflexible basis of their discipline and find their individual way of teaching.
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refleksja o dydaktyce na studiach doktoranckich

Obchodzaca swoje piecdziesieciolecie Katedra Dydaktyki Literatury i Jezyka Pol-
skiego Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej jest jednym
z najwazniejszych miejsc, ktdre wptyneto na ksztattowanie sie mojego dydaktyczne-
go myslenia. Wazni byli tworzacy Katedre badacze, ich niepowtarzalne osobowosci
i - co oczywiste - prace naukowe, ktére zbudowaty mocne podstawy dla dydak-
tyki jako nauki. Nie mniej istotna byta panujaca tu niepowtarzalna atmosfera... To
wszystko sprawito, iz - co zauwazyt juz przed laty Tadeusz Budrewicz - ,,0d Pozna-
nia do Krakowa metodyka jednakowa...”, co przypominam nie po to, by przy okazji
Panstwa Jubileuszu dowartosciowac rodzimy osrodek, ale przede wszystkim prosic¢
zaréwno Gospodarzy, jak i przybytych na uroczystos¢ Gosci o wsparcie przy mysle-
niu na temat, ktéry - jak sadze - jest ogniwem zaniedbanym w tworzeniu praktyki
i teorii ksztatcenia polonistycznego. Chodzi o studia doktoranckie i przygotowanie
ich uczestnikow do pelnienia roli nauczyciela akademickiego.

Uwarunkowania

Na zjezdzie Polonistyka w przebudowie Jadwiga Kowalikowa wskazywata na
zmiany charakteru studiéw doktoranckich. Powotywane jako studia $srodowiskowe
juz w latach 60. ubiegtego wieku, byly zorientowane na ksztatcenie kadr nauko-
wych. Stosunkowo wysokie stypendia pozwalaty doktorantom skupia¢ uwage na
metodologii prowadzenia badan, a ich niewielka liczba sprawiata, ze w naturalny
sposob wiaczali sie w krag specjalistéw wybranej przez siebie dziedziny wiedzy.
Intensywne kontakty z opiekunami naukowymi nie ograniczaty sie do kwestii ba-
dawczych. Doktoranci uczestniczyli we wszystkich zajeciach prowadzonych przez
promotora. W efekcie, jak pisze Kowalikowa: ,przyszty doktor moégt spozytkowac
réznorodne okazje, by uczy¢ sie od mistrza: jak nauczac i jak badac”.

Kolejne innowacje w ksztalcie studiow doktoranckich miaty dwoista geneze -
wynikaty po pierwsze z algorytmu finansowania uczelni, co wymusito przeksztat-

! ]J. Kowalikowa, Studia doktoranckie jako trzeci stopien ksztatcenia z perspektywy jezy-
koznawcy, [w:] Polonistyka w przebudowie. Literaturoznawstwo - wiedza o jezyku - wiedza
o kulturze - edukacja, pod red. M. Czerminskiej, S. Gajdy, K. Ktosinskiego i in,, t. 1, Krakéw
2005, s. 557.
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cenie asystentoéw w doktorantéw, po drugie taczyty sie ze zwigzanym z procesem
bolonskim tworzeniem tréjstopniowego systemu studiéw wyzszych. To sprawito,
ze akademicka dyskusje poczatkowo zdominowaty kwestie administracyjno-praw-
ne. Zastanawiano sie nad swoistym zawieszeniem doktorantéw miedzy statusem
pracownika a studenta. Podkre$lano, iz stopien doktora juz nie tylko otwiera droge
do pracy naukowej, ale i ma wienczy¢ proces edukacji akademickiej. Studia dokto-
ranckie stawaty sie bardziej masowe, ale marazm finansowy powodowat, ze dokto-
ranci coraz czes$ciej musieli podejmowac prace zarobkowa, co nie pozostawato bez
wptywu na przebieg studidw.

Zmiana warunkoéw, i profili kandydatéw ujawnita potrzebe refleksji nad pro-
gramami ksztatcenia, rozmaitoscig ich szczegétowych rozwigzan, ale i skutecz-
noscig tego poziomu edukacji. Jakie sa, jakie bede studia doktoranckie? - to pyta-
nie, na ktére w trakcie konferencji w Poznaniu w roku 2003 odpowiedzi szukali
przedstawiciele wiekszo$ci instytutéw polonistycznych. Lektura zapisu 6wczesnej
dyskusji? ujawnia miejsca wspolne i obszary odmiennosci. Zgodnie podkreslano
znaczacy wktad doktorantéw w naukowy dorobek macierzystych szkét wyzszych.
Réwnoczesnie jednak kontestowano efektywnos$¢ studiéw mierzona liczba przewo-
doéw zakoniczonych w ciagu 4 lat. Nostalgie za utrzymaniem relacji mistrz-uczen ha-
mowaty stwierdzenia o liczbie doktorantéw, ktérymi opiekowa¢ ma sie jeden pro-
motor. Uznaniu dla swoisto$ci programéw poszczegdlnych osrodkéw akademickich
towarzyszyt namyst nad tworzeniem projektéw studiéw doktoranckich uzasadnia-
nych potrzebami uprawianej dyscypliny wiedzy. Badania ankietowe przeprowadzo-
ne w losowo wybranych grupach doktorantéw z 5 uniwersytetéw sygnalizowaty, ze
oczekujg oni wzmocnienia interdyscyplinarnego charakteru ksztatcenia, cho¢ struk-
tura studium jest postrzegana przez nich w kategoriach administracyjnych, nie za$
merytorycznych3.

W wystapieniach uczestniczacych w konferencji kierownikéw studiéw dokto-
ranckich pojawit sie ponadto watek zwigzany z wymogiem prowadzenia przez dok-
torantéw zaje¢ akademickich. Poniewaz ten problem interesuje mnie najbardziej,
przywotam charakterystyczne spostrzezenia:

Zajecia prowadzone ze studentami, obok pracy badawczej, nalezy uzna¢ za bardzo waz-
ny czynnik formotworczy mtodego nauczyciela akademickiego. Niejednokrotnie dopie-
ro w konfrontacji z grupa stuchaczy mozna zweryfikowac predylekcje dydaktyczne dok-
toranta i jego zasob wiedzy merytorycznej, wykraczajacej poza, niekiedy waski, temat
pracy doktorskiej. (Stawomir Gala, Uniwersytet Lodzki, Raport..., s. 128)

Kandydaci, ktérzy wyroéznili sie na egzaminie wstepnym, nie zawsze umieja swoje roz-
legte kompetencje merytoryczne przetozy¢ na dziatania dydaktyczne. Prowadza poza

2 Wystgpienia zostaly wiaczone jako aneks do opracowanego przez ]. Wcidrke
i A. Zgrzywe pod kierunkiem A. Legezynskiej Raportu z dziatalnosci studium doktoranckie-
go na Wydziale Filologii Polskiej i Klasycznej UAM w latach 2004-2008 i opublikowanego na
stronie http://www.staff.amu.edu.pl/~studium/raport. Przy odwotywaniu sie do Raportu...
w nawiasie podawac¢ bede odpowiednig strone z tego dokumentu.

3 Znakiem zaréwno otwartosci na potrzeby doktorantdw, ale i réwnocze$nie sygna-
tem ich ktopotéw zwigzanych z wpisaniem sie w proponowang strukture programowsg jest
propozycja tzw. indywidualnego toku studiéw doktoranckich. Mozliwo$¢ taka istnieje w IFP
UAM od roku 2008/2009.
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tym zajecia - w niematym wymiarze - na Il i IIl roku Studium, kiedy najintensywniej
pracuja nad swojg rozprawg doktorska, co miewa negatywny wptyw zaréwno na ich
intensywnos$¢ dydaktyczna, jak naukowa. (Joanna Pyszny, Uniwersytet Wroctawski,
Raport..., s. 133)

Problem $wiadomo$ci metodycznej byt tez jednym z tematéw, na ktéry mogli
wypowiedzie¢ sie sami doktoranci jako respondenci wspomnianej wcze$niej ankie-
ty*. Oceniajgc wtasne przygotowanie do pracy uniwersyteckiej, wiekszo$¢ wybie-
rata dystraktory wskazujace na swoje wysokie kwalifikacje:

wiem, czego mam/moge uczy¢; potrafie zorganizowac proces poznawania; umiem
wskazywac przestanki uzasadniajace organizacje zaje¢; pamietam o motywowaniu do
pracy; zwracam uwage na trudnosci stojace przed studentami; lubie uczy¢.

W pojedynczych przypadkach pojawiaty sie wybory odmienne:

nie lubie uczy¢; mam ktopot z przetozeniem wiedzy przedmiotowej (merytorycznej) na
dziatania dydaktyczne; nie potrafie zainteresowac studentéw (nie udaje mi sie mobili-
zowac ich do aktywnosci).

Réwnoczesnie od 90 do 100% doktorantdéw (réznie w réznych osrodkach) ni-
czego nie proponowato w ramach odpowiedzi na pytanie:

Jaki pomyst zrealizowany w trakcie prowadzonych przez siebie zaje¢ mogtaby Pani/
mogtby Pan zaproponowac innym doktorantom lub opublikowa¢ ich opis jako przyktad
efektownych i efektywnych (udanych) ¢wiczen akademickich?

Jedyna powtarzajaca sie sugestia doktorantdw to przygotowanie prezentacji multi-
medialnej... Te niepokojaca sytuacje skomentowata Anna Legezynska (UAM):

Generalny brak autorskich pomystéw na podniesienie atrakcyjnosci zaje¢ ze studen-
tami mozna ttumaczy¢ niewielkim doswiadczeniem dydaktycznym doktorantéw (nie
wszyscy prowadza zajecia, wielu dopiero zaczyna), ale tez chyba zaniedbaniem z naszej
strony - w programach studiéw doktoranckich metodyka dydaktyki uniwersyteckiej
nie pojawia sie prawie wcale, dominuje zasada przejmowania wzoréw podpatrzonych
na zajeciach promotoréw, opiekunéw czy starszych kolegéw, niewspierana $wiadoma
i gruntowna refleksja teoretyczna. Ostatecznie w wielu przypadkach dziata gtéwnie me-
toda ,préb i btedéw”. A przeciez dydaktyka prowadzona przez doktorantéw to jedno
z wazniejszych zagadnien, ktérymi [...] nalezy zaja¢ sie w najbliZszej przysztosci, jesli
chcemy podnosié ogélny poziom wszelkiej edukacji. Zle przez doktoranta uczony stu-
dent sam w przysztosci nie bedzie dobrym nauczycielem w jakiejkolwiek szkole. (Ra-
port..., s. 144, podkr. M.K.-R.)

Staty wzrost liczby doktorantéw bezposrednio przektada sie na ich coraz wiek-
szy udzial w ofercie dydaktycznej. Przyktadowo w roku 2007/2008 na Wydziale

* Jako osoba wspdtodpowiedzialna za konstrukcje ankiety staratam sie tak sformutowac
pytania dotyczace metodyki, aby wzajemnie sie weryfikowaty. Wyniki miedzyuczelnianych
ankiet opracowata K. Pawtowska, a na konferencji Jakie sq, jakie bedq studia doktoranckie?
przedstawita A. Legezynska. Zob. Raport..., s. 141-145.
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Filologii Polskiej i Klasycznej UAM doktoranci prowadzili co prawda tylko 9 na 70
odbywajacych sie kurséw historii literatury, ale az 21 na 40 prowadzonych warsz-
tatow z poetyki. W tym samym roku akademickim odpowiadali tez za 2 sposréd 10
kursow z leksykografii, leksykologii i bibliografii jezykoznawczej, za 4 na 10 kursow
technologii informacyjnych oraz za 2 na 2, czyli 100% zaje¢ z jezyka greckiego. Te
dane® najlepiej obrazuja skale problemu i dodatkowo uzasadniajg propozycje wia-
czenia w program studiéw doktoranckich zaje¢ z dydaktyki szkoty wyzszej. Otwarta
jednak jest kwestia sposobu realizacji takiego dezyderatu.

Zatoienia

Podstawowa funkcjg uniwersytetow jest rozwijanie wiedzy. Uznajac te prawde,
warto zastanowic sie, jakie mechanizmy poznawcze uruchamia sie w trakcie zgte-
biania przez studentéw wiedzy przedmiotowej - czy dominuje rzetelne przekazy-
wanie informacji, czy tez pogltebiane sa umiejetnosci myslenia kategoriami nauki?
Te ostatnie wymagaja krytycyzmu, samodzielnosci w dochodzeniu do coraz to no-
wych ustalen. Niezbedne jest myslenie tworcze, postrzeganie wtasnych mozliwosci,
ale i ograniczen. Takich cech nie nabywa sie - jak pisat Jerome Bruner - pod ,jed-
nostronnym rezimem przekazu”¢. Tymczasem podstawowe dla metodyki pytanie
,jak?” nie nalezy do popularnych na uczelniach. W dyskusjach o zmianach czesciej
mowi sie o materiale, przedmiocie poznawania niz pyta o metody pracy’.

Celem 30-godzinnego bloku zaje¢ z zakresu dydaktyki szkoty wyzszej propo-
nowanych od dwoch lat na poznanskiej polonistyce jest refleksja nad akademicka
praktyka metodyczng i badawcza®. Uczestniczyto w nich ponad 40 doktorantow.
Intencja jest ukazanie koniecznego dopetniania sie réznych zakreséw kompeten-
cji nauczyciela akademickiego: korespondencji wiedzy przedmiotowej ,wiem, ze...”
z umiejetno$ciami dydaktycznymi ,wiem, jak...” i Swiadomoscia procesu ,wiem, dla-
czego...”. Program zaplanowaty dwie osoby, ktore tez wspolnie/rownocze$nie pro-
wadzity kazde kolejne spotkanie. Istotg takiego zatozenia byto pobudzanie refleksji
nad rzeczywistymi zdarzeniami rozgrywajacymi sie w trakcie zaje¢ z doktorantami.
Badania pedeutologiczne Donalda Schona wykazaty bowiem, iz az 85% sytuacji,
z ktorymi zetknie sie przyszly nauczyciel, nigdy nie zostato opisanych®. Dlatego dba-
no o to, by zwtaszcza w pierwszym roku realizacji programu wszystkie spotkania
byty przyktadem dydaktyki na ,cztery rece”, co umozliwiato nie tylko wzajemne

° Dane zaczerpnetam z Raportu..., s. 70.

¢ . Bruner, Kultura edukacji, przet. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, wstep A. Brzezinska,
Krakow 2006, s. 40.

7 Na takie zjawisko zwracatl m.in. uwage S. Gajda, Wiedza o jezyku na studiach magister-
skich, [w:] Ksztatcenie polonistéw w perspektywie przemian edukacji, pod red. J. Daty, Gdansk
2000.

8 Autorski program opracowany zostat przez piszaca te stowa oraz dr Wiestawe Wan-
tuch i zaakceptowany przez Rade Naukowg Studium Doktoranckiego oraz Rade Wydziatu
Filologii Polskiej i Klasycznej UAM. Realizowany byt w roku 2006/2007 oraz 2007/2008.

9 Zob. D. Schon, The Reflective Practitioner. How Professionals Think in Action, London
1983, s. 16. Podaje za: M. Czerepaniak-Walczak, Aspekty i Zrédta profesjonalnej refleksji nau-
czyciela, Torun 1997, s. 12.
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dopelnianie sie, ale i pokazywato rézne reakcje na te same sytuacje dydaktyczne
dwéch os6b prowadzacych zajecia.

W projekcie dominuja ¢wiczenia praktyczne. Organizowane s3 konwersato-
ria i warsztaty, w trakcie ktoérych analizowane s3a rézne warianty miejsca i funk-
cji tekstu naukowego w strukturze konwersatorium. Dokonywana jest krytyczna
dekonstrukcja artykutu opisujacego przebieg zaje¢ akademickich. Na konkretnych
przyktadach prezentowane i omawiane sa pomysty aktywizacji studentéw taczacej
zjawiska emocjonalne, poznawcze, motywacyjne towarzyszace procesowi uczenia
sie. Poczesne miejsce zajmuja te dziatania, poprzez ktére wyzwalana jest operatyw-
nos$¢ wiedzy przedmiotowej. Eksponowany jest zwigzek czynnosci dydaktycznych
z konstatacjami pedagogéw i psychologéw. Tam gdzie to jest uzasadnione przebie-
giem zaje¢, wprowadzane sg konteksty z zakresu filozofii czy teorii kultury. Wazne
sa i te ¢wiczenia, ktore na podstawie przyktadowego utworu pokazuja znaczenie
stawianych pytan, na ktore nie zawsze znajduje sie odpowied?, co zestawione z an-
kietowymi sugestiami:

Mistrz - pisali studenci polonistyki — daje sobie i innym prawo do btedu, nie zaktada, ze
student wie bardzo mato, nie zaktada, ze student wie wszystko - sprawdza to, inspiruje
studenta do wtasnych poszukiwan!®

- pozwala tagodniej przej$¢ do kolejnego bloku zajeé¢. W jego ramach doktoranci

prowadza i wzajemnie hospituja swoje ¢wiczenia akademickie oraz uczestnicza

w ich wspélnej analizie. Zaplanowany zostat tez tutorial zwigzany z pracami zalicze-

niowymi. Te ostatnie polegaja na zaprojektowaniu i opisaniu cyklu zaje¢ z dziedzi-

ny, w ktérej specjalizuje sie doktorant.
Cato$¢ rozpoczyna dwugodzinny wyktad. Taka forma inaugurujacego spotka-
nia zostata wybrana z kilku powodéw:

¢ ze wzgledu na akademickie tradycje;

e w zwiagzku z ekonomig pracy - forma podawcza pozwala sprawnie przedstawic
zatozenia zaje¢ z zakresu dydaktyki akademickiej;

e 7 uwagi na potrzebe ukazania empirycznego zakorzenienia proponowanych roz-
wigzan bedacych m.in. odpowiedzia (nie zawsze wytacznie aprobatywna) na trzy
grupy ankiet — po pierwsze: zamieszczonych na stronie internetowej studium
doktoranckiego i wypetianych przez przysztych uczestnikéw zajeé; po drugie:
analogicznie skonstruowanych kwestionariuszy, ale ukazujacych oczekiwania
studentéw poznanskiej polonistyki; po trzecie: wcze$niejszych upublicznionych
wynikéw badan dotyczacych dydaktyki akademickiej, ale przeprowadzonych na
innych uczelniach'?;

e iwreszcie z potrzeby zobrazowania konstrukcji wyktadu problemowego.

10 Wypowiedz zaczerpnieta z ankiet przeprowadzonych wsréd poznanskich studentow
w roku 2006/2007.

11 Jako materiat poréwnawczy wykorzystano oparty na badaniach przeprowadzonych
w roku akademickim 1997/1998 oraz 1998/1999 wsréd studentéw Uniwersytetu Wro-
ctawskiego szkic K. Bakuty, Co wiemy o polonistycznej dydaktyce uniwersyteckiej. Rzut oka
na warsztat dydaktyczny nauczyciela akademickiego zamieszczony w tomie Jezyk polski jako
przedmiot dydaktyki uniwersyteckiej. Materiaty z XXII konferencji ogélnopolskiego konwersa-
torium ,Jezyk a kultura”. Lublin 26-27 listopada 1998, pod red. ]. Bartminskiego i M. Karwa-
towskiej, Lublin 2000.
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To ostatnie zatozenie uzasadnia nie tylko szczatkowo$¢ teorii akademickiego
ksztatcenia polonistéw, ale i przekonanie o braku zawsze sprawdzajacych sie roz-
wiagzan dydaktycznych, ich osobowo$ciowo-sytuacyjnej skutecznos$ci. Stad raczej
wskazywano mechanizmy wptywajace na budowanie metodyki osobistej niz prze-
kazywano gotowe ustalenia.

Nauczyciel [dodajmy: takze nauczyciel akademicki - M.K-R] - staje sie nauczycielem
wykonujac swoj zawdd. Staje sie nim przede wszystkim dzieki wlasnemu wysitkowi ro-
zumienia i zmieniania siebie, dzieki samorefleksji i powodowanym przez nig zmianom
osobowosci. Zadne instytucje - pisat Robert Kwasnica - nie s3 w stanie wyreczy¢ nau-
czyciela w tak rozumianym zdobywaniu zawodu, nie moga da¢ przygotowania zawo-
dowego, moga natomiast pomaga¢ mu w owym, nigdy nie dobiegajacym kresu wysitku
stawania sie nauczycielem??2

To przekonanie potwierdzajg badania Donalda Schoéna, Harrego Broekmana,
Delli Fish, Anny Brzezinskiej, Bogustawy Gotebniak, Henryki Kwiatkowskiej. Cho¢
teoria ksztatcenia wskazuje na niedobdr nauczycielskiej pewnosci, to wyrasta
ona z wiedzy z zakresu filozofii, psychologii, pedeutologii, pedagogiki, dydaktyki.
Ograniczenie sie jedynie do autorefleksji grozitoby jednostronnos$cia perspektywy
ogladu edukacyjnej rzeczywisto$ci, na co stusznie zwraca uwage Christopher Day?.

W mysleniu o dydaktyce akademickiej tezy pedeutologiczne napotykaja na
komplikacje inne niz w dydaktyce szkolnej. Wynikaja one zaréwno z niebezpie-
czenstwa ograniczania refleksji dydaktycznej przede wszystkim do sfery wtasnych
doswiadczen', jak i tradycyjnego dla uniwersytetow przywigzania do wzoréw mi-
strzowskich. O ile jest ono cze$ciej uzasadnione w przypadku relacji miedzy dok-
torantem a promotorem, to okazuje sie dyskusyjne w przypadku wczes$niejszych
etapéw akademickiego ksztatcenia.

Relacja mistrz-uczen ustanawia hierarchie. Zaktada podporzadkowanie, zawie-
rzenie przeciwstawne perswazji opartej na argumentacji, co przekonujaco dowodzi-
ta m.in. Hannah Arendt®®, a w nawigzaniu do wtasciwego wspoétczesnosci dazenia do
demokratyzacji stosunkéw na uczelniach komentowat Tadeusz Gadacz!®. W zadnej
z grup ani studenci, ani doktoranci nie zaakceptowali jednak twierdzenia ,Mtodym
przystoi stuchaé, a starym rzadzi¢”. Poczatkowy dystans zawsze hamowata nieco in-
formacja o jego autorze - to teza Arystotelesa (Polityka 1 332), ale watpliwo$ci mto-
dych ludzi co do jej prawomocnosci uzasadniat nie tylko ich wiek, ale i zmiany kul-
turowe. W perspektywie edukacyjnej dystans pogtebiaja tez immanentne, opisane

12 R, Kwasnica, Wprowadzanie do myslenia o wspomaganiu nauczycieli w rozwoju, Wro-
claw 1994, s. 44.

13 Ch. Day, 0d teorii do praktyki. Rozwdj zawodowy nauczyciela, Gdanisk 2008, s. 68.

4 Takie deklaracje ustysze¢ mozna nie tylko w wypowiedziach nauczycieli akademic-
kich. Odnajdujemy je réwniez w publikacjach zastuzonych wydawnictw, m.in. Gdanskiego
Wydawnictwa Psychologicznego. Zob. M. Kostera, A. Rosiak, Nauczyciel akademicki. Zajecia
dydaktyczne. Jak je prowadzi¢, by..., Gdansk 2008.

15 H. Arendt, Miedzy czasem minionym a przysztym. Osiem ¢wiczen z mysli politycznej,
przet. M. Godyn, W. Madej, Warszawa 1994.

6 W poszukiwaniu utraconego mistrza. Z profesorem Tadeuszem Gadaczem rozmawia Jo-
anna Klimczyk, ,Res Publika Nowa” 2002, nr 11.
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w pracach pedagogéw, wtasciwos$ci procesu ksztatcenia. Mistrz bowiem, o czym pi-
sata Bogustawa Gotebniak’, to ten, ktory nie tylko nabyt okreslone kompetencje, ale
i jest $wiadom konsekwencji swoich poczynan. Tymczasem brak niepodwazalnych
zasad postepowania to cechy dydaktyki, ktérych skutkiem byto powstanie modelu
Jrefleksyjnej praktyki”®.

Polonistyczna wiedza o nauczaniu nie jest rezultatem ustaleni powstatych poza
macierzysta dyscyplina. Jest zintegrowana ze znajomoScia jezyka, literatury, kultu-
ry. Ta zalezno$¢ uzmystawia kolejng réznice miedzy dydaktyka szkolng a akademic-
ka. Do szkoty z trudem przenikaja nowe metodologie i teorie naukowe, ale uczelnie
z kolei sa bardziej zachowawcze metodycznie. Nie zawsze jednak dydaktyczne in-
nowacje sa wartoscig sama w sobie. Czy nie trzeba np. przemysle¢ sensu rapowania
Mickiewicza? Taka propozycja znalazta sie w programie Drzwi Otwartych poznan-
skiej polonistyki w marcu 2007 roku. Czy nie nazbyt popularyzuje to odmiennag XIX-
wieczng kulturowa rzeczywisto$¢? Czy zmiana stylu nie pociaga za soba zbednej
zmiany rangi/wazkos$ci tresci Mickiewiczowskich utworéw? Czy nietypowa/nie-
konwencjonalna/modna fasada nie znieksztatca polonistycznego meritum, nie gubi
istoty studiéw polonistycznych?

Podczas adresowanego do doktorantéw wyktadu i p6ézniej w trakcie prowa-
dzonych warsztatéw egzemplifikacje tezy, iz ,,nowoczesna nauka” wyznacza podsta-
wy ,nowoczesnej dydaktyki”, stanowity dydaktyczne komentarze do fragmentéw
prac Marii Janion i Anny Legezynskiej oraz przywotywane konstatacje Stanistawa
Gajdy, Jerzego Bartminskiego, Marka Wisniewskiego, Tadeusza Zgétki, Matgorzaty
Czerminskiej, Stefana Sawickiego, Stanistawa Baranczaka, Edwarda Balcerzana,
Wtodzimierza Boleckiego, Henryka Markiewicza. Moze zatem ani kwestie pozna-
wania metodyki akademickiej, ani problemy jej unowocze$niania nie okaza sie obce
tradycji uniwersytetu, jesli zatozenia zmian wyprowadzimy z obserwacji tendencji
rozwojowych poszczeg6lnych dyscyplin naukowych?

Takie zasygnalizowane tu tylko kierunki mys$lenia zaproponowano jako punkt
wyj$cia do refleksji o polonistycznej dydaktyce na wyzszej uczelni.

Rezultaty

Zaliczenie zaje¢ miato nie tyle sprawdzac efekty wcze$niejszych spotkan, co
raczej mobilizowa¢ do dalszego pogtebiania myslenia dydaktycznego. Jego pisem-
na forma wynikata z przekonania, ze studenci polonistyki zbyt mato pisza' i ze

17 B.D. Gotebniak, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza - biegtos¢ - refleksyjnos¢, Torun-
Poznan 1998, s. 133.

18 Prezentacje takiego modelu w perspektywie ksztatcenia szkolnych polonistéw zob.
M. Kwiatkowska-Ratajczak, Metodyka konkretu, Poznan 2002.

19 0 potrzebie zintensyfikowania ¢wiczen w pisaniu takze na studiach doktoranckich
Swiadczy przeprowadzona przez ]. Pyszny analiza 38 recenzji prac doktorskich z réznych
o$rodkéw akademickich. W wypowiedziach recenzentéw obok eksponowania waloréw prac
powtarzaly sie uwagi o niezadowalajacym poziomie stylistycznym, braku precyzji jezyka
naukowego, btedach jezykowych i redakcyjnych. ,Recenzenci - pisata Pyszny - pisza o nich
z zaktopotaniem, zwykle pod sam koniec swej wypowiedzi i wérdd licznych zastrzezen o nie-
wielkim kalibrze i znaczeniu tych bteddw, tatwych, jak zaznaczajg, do usuniecia przy kolejnej,
starannej adiustacji tekstu i nieobnizajacych w sposéb znaczacy rangi ogdlnie zadowalajacego
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Swiadomosci, iz pisemne wyrazanie mys$li pozwala jasniej spojrze¢ na wiele spraw,
uporzadkowac wiasne przekonania, poréwnac je z sadami i ustaleniami poprzedni-
kéw, a takze - to wniosek wyprowadzony z prac pedeutologdéw - w dalszej perspek-
tywie pozwala lepiej uczy¢ innych?’.

Tryb pisemnego opracowania przez doktorantéw cyklu zaje¢ z dziedziny,
w ktoérej zamierzajg sie specjalizowag, jest praco- i czasochtonny dla obydwu stron
tego edukacyjnego dialogu: doktorantéw i oséb prowadzacych zajecia z dydaktyki
akademickiej. Zaplanowany tutorial pozwalat dowarto$ciowa¢ pomysty znakomite,
a kilkakrotne niekiedy spotkania stwarzaty szanse przeformutowywania propozy-
cji niezbyt udanych przedmiotowo i dydaktycznie. Ramy czasowe niniejszej wypo-
wiedzi nie umozliwiajg blizszego omoéwienia wielorakich wnioskéw wynikajacych
z lektury projektow, hospitacji zaje¢ i rozméw z doktorantami. Postaram sie zatem
przynajmniej zasygnalizowac¢ niektére z nich.

Tematyka zaje¢ zaprojektowanych przez doktorantéw okazata sie niezwykle
bogata. Proponowali oni studentom m.in. spojrzenie na Antologie palatyriskqg w
kontekscie niezbednej do jej lektury erudycji, ale i podejmowanej ,gry” oraz ,flirtu”
z czytelnikiem (to na zajeciach z jezyka greckiego z gramatyka opisow3a); obserwacje
szalefistwa w operze Orlando G.F. Handla (to w ramach przedmiotu ,dramat w mu-
zyce” na specjalizacji operologicznej); przyjrzenie sie kwestiom feminizmu - gender
i queer (w ramach cyklu zaje¢ fakultatywnych). Mtodzi teatrolodzy skupili uwage
na dawnym teatrze hiszpanskim i na najnowszym teatrze postdramatycznym oraz
kulturowych warunkach implikujacych zaistnienie wspotczesnie 350 teatralnych
festiwali... Pojawity sie tez tematy blizsze, nazwijmy to, klasycznej polonistyki, czy-
li np. dotyczace historycznych zmian w stownictwie; historii i genologii powiesci
dla dziewczat; bohatera Kréla-Ducha Juliusza Stowackiego czy zwiazkéw Balladyny
z XIX-wieczng praktyka teatralng; Lalki Bolestawa Prusa jako jednej z tzw. wielkich
powiesci polskiego realizmu; ale i motywu kaptana w poezji Jana Twardowskiego.

Rozmaito$ci tematycznej towarzyszyta tez wielorodno$¢ przygotowanych
przez doktorantéw ciekawych materiatéw. Przyktadowo, wstepem do jednych z za-
je¢ byt fragment nagrania telewizyjnego programu DuZe dzieci, w trakcie ktérego
dziewczynka wyjas$niata:

Feministka to jest taka Pani, ktéra walczy, zeby by¢ prezydentka, chociaz wszyscy moé-
wig, Ze jest okropna, bo zawsze sie wymadrza, a do tego jest taka brzydka, bo ciagle sie
maluje [...] i dlatego nikt jej nie lubi.

Poczatkowa wykreowana ludyczna atmosfera ozywiata tok ¢wiczen. Nie przeszka-
dzata jednak doktorantowi w procesie intelektualizacji zagadnienia. Przygotowa-
na w ramach tej samej propozycji prezentacja multimedialna Feminizm dla dzieci
»celowo - jak pisat doktorant - zestawiona zostata z tekstami silnie osadzonymi

dzieta doktoranta. Wydaje sie jednak - kontynuowata swoja wypowiedz badaczka, ze baga-
telizowanie wykroczen przeciwko regutom warsztatu filologa jest nieuzasadnione, pojawiajg
sie one bowiem niemal w kazdej z recenzowanych prac”. Zob. ]. Pyszny, Studia doktoranckie
jako trzeci etap nauczania, [w:] Polonistyka w przebudowie..., t. 1, s. 569.

20 Zob. np. Z. Kwiecinski, Tropy - slady - préby. Studia i szkice z pedagogiki pogranicza,
Poznan-Olsztyn 2000, s. 297; D. Tripp, Zdarzenia krytyczne w nauczaniu. Ksztattowanie pro-
fesjonalnego osqdu, przet. K. Kruszewski, Warszawa 1996, s. 65.
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w dyskursie akademickim”. Pojecia wyprowadzane z literatury przedmiotu i stop-
niowo systematyzowane rowniez zyskaty analogiczng multimedialng oprawe. Przy-
wotany projekt dokumentowat nie tylko sprawne korzystanie z nowych technologii
oraz wiaczanie nowych kierunkéw metodologicznych w proces uniwersyteckiej
edukacji, ale i ujawniat stare potkniecia dydaktyki akademickiej. Te ostatnie poja-
wity sie tez w innych pracach zaliczeniowych doktorantéw. Chodzi o zaplanowang
analize utworu odbywajaca sie jednak w zasadzie bez tekstu literackiego, ktory za-
stepowany jest recenzjami lub opracowaniami literaturoznawczymi.

Z literatury przedmiotu doktoranci potrafili jednak tez wyprowadza¢ ciekawe
pomysty dydaktyczne. Tak byto w przypadku projektu zatytutowanego Metafora
(trop) i figury stéw, gdzie wykorzystano eksperyment Stanleya Fisha?! pozwalajacy

zwrdcic¢ jego uczestnikom uwage - co praktycznie i skutecznie wykorzystat doktorant
- na fakt, jak wazna w interpretacji jest wiedza o literaturze, ktérg posiadamy - w jaki
sposéb wyprzedza nasze rozumienie tekstu.

W tym samym projekcie dydaktyczny ktopot pojawial sie w momencie, kiedy
doktorant konstatowat:

Artykut francuskiego filozofa - chodzi o tekst Jacquesa Derridy Biata mitologia. Metafora
w tekscie filozoficznym - jest trudny i wymagajacy, ale jego doktadna lektura jest niezwy-
kle pomocna dla zrozumienia, jak wazna, zwtaszcza w dzisiejszej metodologii literatury,
jest korespondencja filozofii z wiedzg teoretycznoliteracka.

Temu spostrzezeniu nie towarzyszyty zadne dodatkowe ¢wiczenia pozwalajace stu-
dentom pokonac¢ lekturowg trudnos$¢, a doktorant w kolejnej fazie projektu jedynie
streszczat filozoficzny tekst, czym stownie zdominowat istotng cze$¢ zajec. Trzeba
w kontekscie tej sytuacji przypomnie¢, iz na werbalizm jako jeden z mankamen-
tow ksztatcenia uniwersyteckiego w referacie wygtoszonym na Zjezdzie Polonistow
w roku 1995 zwracat juz uwage Stefan Sawicki??.

Forma tutorialu pozwala eksponowac inne, bardziej dydaktycznie pozadane
rozwigzania. W trakcie indywidualnych rozméw warto wykorzysta¢ sugestie opi-
sane w literaturze dydaktycznej, jak i propozycje innych doktorantéw. To ostatnie
posuniecie ze wzgledéw perswazyjnych okazywato sie niekiedy bardziej skuteczne.
Alternatywna propozycja do zasygnalizowanej powyzej niefortunnej metodycznie
sytuacji moze by¢ pomyst/sugestia doktorantki, ktéra w przywotywanej na poczat-
ku ankiecie pisata:

Jednym z najwiekszych probleméw studenta pierwszego roku, ktéry trafia na moje za-
jecia, jest dos¢ hermetyczny jezyk artykutéw traktujacych o zagadnieniach teorii dzie-
fa literackiego. Dlatego na jednych z pierwszych zaje¢ prosze o wnikliwe przeczytanie
danego artykutu, sama za$ przeredagowuje jego gtdwne zatozenia - przygotowuje liste
prawdziwych i fatszywych twierdzen, sformutowang w prostszym jezyku. Kolejne zaje-

21 Zob. S. Fish, Jak rozpozna¢ wiersz, gdy sie go widzi, [w:] tegoz, Interpretacja, retoryka,
polityka. Eseje wybrane, pod red. A. Szahaja, Krakéw 2007.

22 S, Sawicki, O uniwersyteckim studium polonistycznym, [w:] Wiedza o literaturze i edu-
kacja. Ksiega referatéw Zjazdu Polonistéw, Warszawa 1995, pod red. T. Michatowskiej, Z. Go-
linskiego, Z. Jarosinskiego, Warszawa 1996, s. 142.
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cia poswiecam omawianiu tychze twierdzen. Dziele grupe studencka na dwa rywalizu-
jace ze soba zespoty, ktdre losuja przeredagowane przez mnie zatozenia artykutu i wy-
kazujg ich prawdziwos¢ badz fatszywos¢. Zajecia aktywizuja i ,otwieraja” grupe, ktora
przeciez dopiero poznaje i ktéra poznaje sie wzajemnie, wywotuja nierzadko zapamie-
tate spory, ucza samodzielnego myslenia i oswajaja z artykutami naukowymi. (Raport...,
s. 144, wypowiedz doktorantki w miedzyuczelnianej ankiecie przeprowadzonej w roku
2003, cyt. za: A. Legezynska)?.

Zaréwno hospitacje zaje¢, jak i lektura pisemnych projektéw wskazujg na
potrzebe udziatu przedstawicieli poszczegélnych subdyscyplin polonistycznych -
pewnie nie we wszystkich, ale chociaz w wybranych zajeciach oraz zaliczaniu prac.
Ich pomoc jest potrzebna nie tylko dlatego, ze rzadko ktéry dydaktyk jest jednocze-
$nie specjalistg, np. z zakresu operologii, feminizmu i historii jezyka, a dodatkowo
planujacy ¢wiczenia doktoranci wykorzystujg nieprzettumaczone na jezyk polski
artykuty badaczy z wielu obszaréw jezykowych. Mozna bowiem postawi¢ proste
pytanie: czego osoba niezajmujaca sie danym zagadnieniem dowie sie w toku zapro-
jektowanych przez doktoranta zaje¢? Mozna tez obserwowac tryb organizacji pro-
cesu poznawania, mechanizmy kierowania praca grupy studenckiej, relacje miedzy
wielo$cig zaplanowanych do lektury tekstow a czasem przewidzianym na realizacje
zagadnienia, sposoby formutowania polecen i zadawania pytan analitycznych itd.,
itp. Doktorant podejmujacy sie prezentacji konkretnego tematu osadza swoéj projekt
w literaturze przedmiotowej. Powinien réwniez ujawni¢ wtasng swiadomos$¢é meto-
dyczna. I tak np. mtoda badaczka proponujaca zagadnienie szalenstwa w operze nie
tylko imponowata wiedza z zakresu operologii, ale i wskazywata na pojawiajace sie
w trakcie zaje¢ bariery oraz uzasadniata dydaktyczne spozytkowanie zréznicowa-
nego sktadu grupy studenckie;.

Z doswiadczenia wiem - pisata - ze Swiadomo$¢ brakéw w wiadomosciach, ujawniajaca
sie na zajeciach prowadzonych w ramach specjalizacji operologicznej, byta czesto po-
wodem frustracji uczestnikdw. [...] Poniewaz w zajeciach uczestnicza studenci réznych
specjalnosci - polonisci, teatrolodzy i muzykolodzy - zagadnienie poddawane dyskusji
zostato tak dobrane, by sposéb pracy nad nim mégt motywowac studentéw do wymiany
wiadomosci.

I planowata dalej konkretne, ciekawe zadania dla studentéw z poszczegélnych kie-
runkéw albo przewidywata ¢éwiczenia, w wykonanie ktérych angazowata grupy
mieszane.

Obecnos$¢ literaturoznawcy, teatrologa, filmoznawcy, jezykoznawcy bytaby
niezbednym wsparciem szczegélnie w sytuacjach, kiedy obserwowane akademickie
zajecia nie wykraczajg poza wiedze szkolng lub - co tez miato miejsce - pojawiaja
sie merytoryczne watpliwoéci. Bo czyz nie trzeba zastanowi¢ sie nad konieczno-
$cig skomentowania potocznych kwalifikacji gatunkowych, zwtaszcza je$li nie za-
wsze odpowiadaja one ustaleniom literaturoznawcéw? Nie mozna tez zgodzi¢ sie
- jak sadze - z tezg, iz tworzenie zaprojektowanej przez doktoranta kwalifikacji

23 Por. tez A. Rosiak, Grupa, zespdt, uczestnicy, [w:] M. Kostera, A. Rosiak, Nauczyciel aka-
demicki..., s. 98-111. O sposobach aktywizacji studentéw polonistyki zob. tez M. Kwiatkow-
ska-Ratajczak, Metodyka konkretu..., s. 210-238.
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festiwali teatralnych nie moze mie¢ zakorzenienia w zadnych uprzednich badaniach
teatrologicznych. W kontekscie dydaktycznym, powotujac sie na tezy Hansa-Georga
Gadamera, Barbara Myrdzikowa pisata: ,historia uczy, ze Swiat nie jest tworzony
kazdego dnia od nowa i Ze zawsze «stoi na czyich§ ramionach»”?*. Z kolei Jadwiga
Kowalikowa podkre$lata:

Upowszechnienie sie studiow doktoranckich sprawito, ze ich uczestnicy w znacznie
wiekszym stopniu niz ich poprzednicy wymagajq rozszerzenia i pogtebienia wiedzy kie-
runkowej. Niezaleznie od potwierdzonych w postepowaniu rekrutacyjnym uzdolnien
i zainteresowan ich przygotowanie merytoryczne nie zawsze wystarcza®.

Obecnos$¢ na wybranych - jak powiadam - zajeciach z zakresu dydaktyki akade-
mickiej przedstawicieli poszczegélnych subdyscyplin polonistycznych z pewnoscia
ostabitaby niebezpieczny w nauczaniu, a opisywany przez psychologéw mechanizm
subiektywnej faworyzacji wiasnych propozycji?®, widoczny takze w zachowaniach
doktorantéw. Przyczyniataby sie do pogtebiania wiedzy przedmiotowej uczestni-
koéw studium doktoranckiego. Pozwalata na eksponowanie praktycznej uzyteczno-
$ci naukowych konstatacji oraz - co wydaje sie niezmiernie wazne - ukonkretniata
przekonanie o potrzebie ksztattowania otwartej na zmiany osobowo$ci.

,Ten wlasnie - podmiotowy - aspekt akademickiej edukacji wydaje sie warto-
$cignajbardziejzagrozona” - pisata w referacie wygtoszonym na zjezdzie Polonistyka
w przebudowie Anna Legezynska. By w finale swego wystapienia stwierdzi¢: ,,6w an-
tropocentryzm edukacji nie wydaje sie niczym nowym. Przeciwnie, jest on powro-
tem do Zrddet idei europejskiego uniwersytetu”?’.

Zagrozenia nie stanowia jednak wytacznie wskazywane przez badaczke tech-
nologie informacyjne i masowo$¢ studiéw. Buduje je r6wniez obserwowane w trak-
cie zaje¢ z dydaktyki zamykanie sie na inne niz wtasna subdyscypliny polonistyczne.
Sporym klopotem byto zachecenie doktorantéw specjalizujacych sie np. w literatu-
roznawstwie do udziatu w hospitacjach jezykoznawczych zaje¢ wiasnych kolegow
tak polonistéw, jak i klasykéw, nie médwiac juz o ¢wiczeniach z zakresu metodyki
szkolnego nauczania. ,Nauce potrzebni sa specjali$ci od catoSciowego widzenia po-
szczegOlnych probleméw, a nie jednostronni reprezentanci jakiej§ sztywno okre-
Slonej dyscypliny” - to zdanie Lecha Witkowskiego?® nieczesto byto w praktyce ak-
ceptowane przez przysztych mtodych badaczy. Grupa doktorantéw, ktéra jednak
taka postawe reprezentowata, poruszata sie sprawnie i po macierzystej dziedzinie
wiedzy, i po jej rozlicznych kontekstach. Znakomicie tez radzita sobie z zagadnienia-
mi dydaktycznymi. Przyktadem moga by¢ koncertowo przeprowadzone ¢wiczenia

2 B. Myrdzik, Wstep [do:] Wczoraj i dzis edukacji polonistycznej, pod red. B. Kedzi-Kle-
beko i A. Ciciak, Szczecin 2001, s. 10.

5 1. Kowalikowa, Studia doktoranckie jako trzeci stopien ksztatcenia..., s. 559.

26 Zob. A.A. Kotusiewicz, O niezbywalnosci autorefleksji w praktyce edukacyjnej nauczy-
ciela akademickiego, [w:] Nauczyciel akademicki w refleksji nad wtasng praktykq, pod red.
A.A. Kotusiewicz, G. Ko¢-Seniuch, Warszawa 2008, s. 14.

27 A. Legezynska, Universitas nova. Budowanie teorii ksztatcenia akademickiego na pozio-
mie akademickim, [w:] Polonistyka w przebudowie..., t. 2, s. 471.

8 L. Witkowski, Tozsamos¢ i zmiana (Wstep do epistemologicznej analizy kontekstow
edukacyjnych), Torun 1988, s. 11.
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podsumowujace wiadomosci z zakresu wersologii czy btyskotliwy projekt zajeé
adresowanych do studentéw filologii chorwackiej, a poswieconych zjawiskom in-
tertekstualnym w literaturze.

Te pierwsze ¢wiczenia konsekwentnie taczyty w obrebie jednego spotkania lek-
ture tekstow literackich (Przybos, Peiper, Czechowicz, Tuwim) z fragmentami wy-
powiedzi programowych, poetyckimi autokomentarzami, wypowiedziami krytycz-
nymi i celowo ukierunkowaty na ich poznanie aktywno$¢ studentéw. Eksponowaty
wyrazng $wiadomos$¢ doktorantki w zakresie przedmiotowym oraz dydaktycznym.
W opisie i analizie wtasnych zaje¢ doktorantka pisata:

Spotkanie miato charakter podsumowujacy i zbierajacy informacje dotyczace budowy
i typoéw wiersza; chciatam, by nowe wiadomo$ci (wiersz wolny, wiersz awangardowy)
zostaty wyprowadzone z dotychczas zgromadzonej wiedzy. Zajecia te byly swoistego
rodzaju klamra - moje pierwsze spotkanie z ta grupa polegato na swobodnej analizie
i interpretacji kilku niepodpisanych utworéw 20-lecia (nazwiska nie byly tak wazne,
jak préba ich umieszczenia na osi tradycja - innowacja). Dzieki takiemu zabiegowi [...]
studenci mieli okazje do u§wiadomienia sobie, ze ich intuicje czesto byty trafne, a mozna
je dobrze uzasadni¢, powotujac sie na zdobyta w ciggu semestru wiedze i umiejetnosci.

Drugi z przywotanych projektéw zwracat uwage rzetelnym umieszczeniem cy-
klu w catym programie zaje¢ z zakresu analizy i interpretacji oraz sfunkcjonalizo-
wanym wykorzystywaniem umiejetnosci, ktére studenci powinni zdoby¢ wcze$niej.
Cykl nawigzywat tytutem do ksigzki Ryszarda Nycza Tekstowy $wiat, patronowato
mu - jak pisata doktorantka - ,uzyteczne dydaktycznie” ujecie intertekstualnosci
autorstwa Michata Glowinskiego, a poznawane przez studentéw pojecia byty spo-
zytkowane podczas lektury utworéw. Kolejne zajecia z tego cyklu dotyczyty odmian
intertekstualnosci, metatekstualnosci i autotematyzmu. Doktorantka planujac ich
przebieg nie tylko wykorzystywata konstatacje z konkretnych tekstéw literaturo-
znawczych (Stanistawa Balbusa, Bogustawa Bakuty), ale i caty czas pamietata o ad-
resacie uniwersyteckich ¢wiczen. Pisata:

Ze wzgledu na wysoki stopien trudno$ci artykutu Stanistawa Balbusa konwersatorium
poswiecone architekstualnosci rozpoczyna sie od interpretacji tekstéw literackich
(H. Poswiatowskiej ,0dy do rak” oraz S. Mrozka ,Opowiesci zbiega”) oraz analizy funkcji
i charakteru nawigzan genologicznych. Druga cze$¢ zaje¢, wychodzac od wiedzy intui-
cyjnej wykorzystywanej w czesci poprzedniej, poSwiecona jest analizie ujecia genologii
jako architekstualno$ci w artykule Balbusa. Zajecia konczy préba uzycia tego jezyka opi-
su do zreferowania konstrukcji omawianych tekstow literackich.

Refleksje koncowe

Przeprowadzenie zarysowanego wyzej bloku zajec¢ z zakresu dydaktyki szko-
ty wyzszej byto waznym doswiadczeniem dla jego projektodawczyn. Czy podobnie
byto i w przypadku uczestniczacych w nich doktorantéw? Pojawiaty sie oczywiscie
stowa i reakcje niektérych mtodych badaczy wskazujace na sensowno$c¢ projektu,
ale zachowania innych nie zawsze dawaty jednoznaczng odpowiedz na tak posta-
wione pytanie.
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Obserwacja przebiegu spotkan dotyczacych praktyki i teorii akademickiego
ksztatcenia polonistéw potwierdzita przyjete zatozenia organizacyjne, ale tez ujaw-
nita kwestie warte dalszej refleksji.
¢ Wazne okazaly sie odbywane wspélnie z doktorantami hospitacje ¢wiczen. Trafny

byt wymoég przygotowywania przez uczestnikow studium doktoranckiego pisem-
nych opracowan cyklu zaje¢ akademickich.

¢ Hospitacje i projekty indywidualne odstaniaty wcale nierzadki rozziew miedzy
wczesniejszymi deklaracjami miodych badaczy, np. powszechna aprobata dla
dydaktyki aktywizujacej studentéw, a wtasnymi propozycjami dydaktycznymi
opartymi czesto na werbalnym/podawczym przekazie informacji. Zjawisko to
nie wynika z celowego dziatania. Raczej obrazuje psychologiczng prawidtowos¢:
site uprzednich pozytywnych oraz dyskusyjnych doswiadczen dydaktycznych.
Ujawnia ceche funkcjonowania ludzkiego umystu.

e Doktoranci z reguly rzetelnie osadzali wtasne projekty w obrebie literatury
przedmiotowej - literaturoznawczej, jezykoznawczej, filozoficznej, teatrologicz-
nej... Frazie ,z moich doswiadczen wynika...” nie towarzyszyty jednak odwotania
do literatury dydaktyczne;.

¢ Pisemne opracowania dokumentowaty, jak niewystarczajace w procesie pogte-
biania refleksji nad dydaktyka akademicka okazuje sie przekazywanie ogélnych
norm i postulatéw. Projekty umozliwialy prowadzenie rozwazan edukacyjnych
na podstawie dydaktycznej empirii, co stwarzato szanse eksponowania zwigz-
kéw miedzy teoria a praktyka ksztatcenia akademickiego.

¢ Dwuletnie do$wiadczenie w prowadzeniu zaje¢ dla doktorantéw pozwala tez za-
uwazy¢, iz tylko niewielka grupa oséb (ok. 35 %) podjeta trud pracy pisemnej®’.
Pozostali uczestniczyli w wyktadzie, warsztatach, przychodzili na hospitacje, ale
nie opracowali wiasnego projektu. Pytaniem otwartym pozostaje: co w programie
zajec¢ dla doktorantéw powinno by¢ obligatoryjne, co za§ ma pozostawa¢ domena
wyboru? Presja ostabia motywacje, zamyka umyst, nie przektada sie na zwiek-
szong efektywno$¢, ktéra i tak - jak wynika z rankingu brukselskiego osrodka
Lisbon Council® - nie jest w polskim szkolnictwie wyzszym zbyt wysoka. Przymus
i wolnos¢ s3 jednak - jak dowiodta Zofia Agnieszka Ktakowna3! - nieusuwalnymi

2 Jednak i ci doktoranci, ktérzy opracowali pisemne projekty, nie korzystali z mozli-
wosci stwarzanych przez tutorial. Nie umawiali sie na indywidualne spotkania, w trakcie
ktérych omawiane by byty pomysty przysztego projektu dydaktycznego. Przynosili ,gotowe”
prace. Praktycznie kazda propozycja wymagata uzupetnien, stad konsultacje i tak sie odby-
waty, ale dziato sie to w ,odroczonym terminie” i byto wymuszane przez osoby prowadzace
zajecia z dydaktyki akademickiej.

30 Raport wywotat w listopadzie 2008 roku medialng dyskusje. Jego petna wersja do-
stepna jest pod adresem: www.lisboncouncil.net Por. tez Rynkowa koncepcja jakosci ksztatce-
nia w szkolnictwie wyzszym - szansa czy zagrozenie, [w:] Edukacyjne obszary ,gtebokiej zmia-
ny” w dialogu i perspektywie, pod red. A. Karpinskiej, Biatystok 2005.

31 7.A. Ktakéwna, Przymus i wolnosé. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej kom-
petencji. Jezyk polski w klasach IV-VI szkoly podstawowej, w gimnazjum i liceum, Krakéw 2003.
Dydaktyczng analize konieczno$ci wspétistnienia standardéw przedmiotowych i podmioto-
wych dokumentuje autorka powotujac sie m.in. na konstatacje filozoféw Leszka Kotakowskie-
go i Jézefa Tischnera, psychologéw Kazimierza Obuchowskiego i Marii Stras-Romanowskiej,
socjologa J6zefa Baumana, pedagoga Lecha Witkowskiego.
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sktadnikami procesu edukacyjnego. Rzecza dydaktycznego rozsadku i wiedzy o
stylach kierowania praca grupy?? jest poszukiwanie modelu ich wspoétistnienia.

Practice and theory of the academic training of specialists in Polish studies -
reflection on teaching in postgraduate studies

Abstract

The author highlights the changes in the conditions of studying in postgraduate studies and
the variety of students’ profiles. On the basis of the analysis of the subject literature and
the survey answers, she introduces the problem of methodological awareness of doctoral
students. She considers different ways of introducing postgraduate students into the role
of academic teachers and the possibilities of making them aware of the basis of academic
teacher training and its place between practice and theory of education. The author presents
her original syllabus of teacher training for doctoral students and analyses its effects.

32 Zob. np. H. Hammer, Klucz do efektywnosci nauczania, Warszawa 1994. W tym po-
pularnym poradniku dla nauczycieli H. Hammer odwotuje sie do badan miedzy typem doj-
rzatosci uczacych sie a stylem kierowania ich pracg opisanych w publikacji D.S. Beach, The
management of people at work, London 1985.
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Badawczo-naukowe obligacje
dydaktycznych seminariéw magisterskich

Seminariom magisterskim, nie tylko na studiach polonistycznych, przypisuje sie
szczegdlng role. Sa forma zaje¢, na ktérych powinno nastapic¢ zwienczenie dotych-
czasowego trudu studiowania, a ktérego materialnym §wiadectwem staje sie praca
magisterska, rozprawa stanowigca podstawe wraz z egzaminem konncowym do uzy-
skania tytutu magistra, przynaleznego osobom konczacym studia wyzsze.

Jezeli zgodnie ze stownikiem przyjmiemy, Ze seminarium to ,zajecia dydak-
tyczne dla studentéw starszych lat majgce na celu pogtebienie wiedzy z wybranej
dziedziny”?, to oczywiscie rodzg sie pytania: o specyfike owego pogtebiania wiedzy
i 0 nasza dziedzine - dydaktyke literatury i jezyka polskiego, a tym samym o rodzaj
jej automicznosci w porzadku studiow kierunkowych.

Mamy $wiadomos¢, ze wieloletnie, wcigz ponawiane dziatania dla umocowa-
nia w pejzazu polskiej humanistyki naszej subdyscypliny polonistycznej - dydak-
tyki literatury i jezyka polskiego - nadal i nie do konca przekonuja reprezentantéw
dziedzin naukowo ,czystych”: literaturoznawstwa i jezykoznawstwa. Zauwaza sie
jednakze, iz dychotomiczny model filologii polskiej jako kierunku studiéw, wbrew
upodobaniu do mocno zakorzenionego za sprawa uniwersyteckiej tradycji wska-
zanego podziatu, podlega nieuniknionej korekcie, staje sie coraz wyrazniej mode-
lem specjalizacyjnym. Przeniknieta praxis aktualna rzeczywisto$¢ domaga sie, by
absolwent polonistyki byt kims wiecej niz tylko filologiem. Stad w planach studiéow
polonistycznych rézne specjalnosci, m.in. teatrologia, filmoznawstwo, komunikacja
spoteczna, logopedia i inne, a takze najstarsza nasza specjalno$¢ - nauczycielska.
Warto w tym miejscu przypomnie¢ stowa Zenona Urygi:

Filologia polska jest w swych najgtebszych korzeniach badaniem jezyka i tekstow oraz
niesionych przez nie wartos$ci - badaniem biorgcym sie z umitowania i uprawianym
z my$la o spotecznym przekazywaniu wynikéw. Inaczej niewiele ma sensu?

1 Stownik jezyka polskiego PWN, pod red. M. Szymczaka, Warszawa 1995, s. 195.

2 Z.Uryga, Potrzeby szkoly i jej oczekiwania wobec uniwersyteckiego studium polonistycz-
nego, [w:] Wiedza o literaturze i edukacja. Ksiega referatéw Zjazdu Polonistow, Warszawa
1995, pod red. T. Michatowskiej, Z. Golinskiego, Z. Jarosinskiego, Warszawa 1996, s. 135.
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Wtasnie perspektywa uzytecznos$ci spotecznej decyduje o specyfice dydaktycz-
nych seminariéw magisterskich. S3 one wybierane przez studentéw, ktérzy czesto
bardziej intuicyjnie niz Swiadomie daza do tego, by uzyskane w trakcie studiéw
doswiadczenie poznawcze przenie$¢ na grunt praktycznego zastosowania®. Innymi
stowy, w motywacje wyboru seminarium niejednokrotnie wpisuje sie pragnienie,
by wysitek intelektualny wieniczacy kilkuletnie studiowanie — seminarium magister-
skie, praca magisterska - sytuowaty sie mozliwie blisko zaktadanej przez studenta
roli spotecznej, wynikajacej z przyszlej pracy w szkole*.

Na ogét istnieje zgoda, ze seminaryjnemu ,pogtebianiu wiedzy” polonistycz-
no-metodycznej towarzyszy¢ powinna pozytywna autoocena, prze$wiadczenie
0 jako$ciowym i iloSciowym przyroscie kompetencji nauczycielskich. Bozena
Chrzastowska pisze o niezbednym opanowaniu przez przysztego nauczyciela takich
umiejetnosci, jak komunikacyjno-interpersonalne, zwigzane z budowaniem sytuacji
edukacyjnych, z samokontrola oraz sprawdzaniem i ocenianiem osiggnie¢, wreszcie
umiejetno$¢ aranzowania pozalekcyjnych dziatan wychowawczych, podkreslajac
jednoczesnie:

Kompetencja zawodowa przejawia sie wtedy, kiedy wiedza nabyta w toku stu-
diéw (jezykoznawecza, literaturoznawcza, kulturoznawcza, filozoficzna, psychologiczna,
pedagogiczna) jest operatywna, sfunkcjonalizowana i zintegrowana w konkretnych
dziataniach dydaktycznych i wychowawczych, kiedy stuzy organizowaniu oraz kory-
gowaniu warunkéw przyswajania wiedzy i ksztaltowania umiejetnosci uczniow, kiedy
pomaga motywowaniu i rozwijaniu potrzeb kulturalnych wychowankéw i poprzez nie
- pogtebianiu ich formacji duchowej, kiedy stuzy organizowaniu zycia spotecznego -
w klasie, w szkole, w Srodowisku®.

Wolno zatem zaktadaé, ze ,operatywnos$¢, sfunkcjonalizowanie i zintegro-
wanie” wiedzy filologicznej w wymiarze intelektualnym - badawczym oraz pro-
jektujagcym - ma miejsce najpierw na seminariach metodycznych, a nastepnie
w konkretnych warunkach edukacyjnych spetia sie poprzez dziatania dydaktycz-
ne i wychowawcze. Rownocze$nie dobrze wiemy, iz zetkniecie z pozauczelnianymi
realiami w szkole niejednokrotnie i w sposéb bolesny dla absolwenta polonistyki
koryguje jego wyobrazenia o wtasnych umiejetnosciach. Jest to w istocie zagadnie-
nie relacji miedzy teoria i praktyka, na ktére warto spogladac szerzej, uwzgledniajac

3 Wybitny literaturoznawca stwierdza: ,jakkolwiek dziwnie by to brzmiato, literaturo-
znawstwo pozostaje w jakiej$ mierze nauka stosowana, a dotyczy to przede wszystkim, jesli
nie wytacznie, wytworéw aktywnosci interpretacyjnej i ich «zastosowan» dydaktycznych”.
]. Stawinski, Miejsce interpretacji, [w:] Wiedza o literaturze i edukacja..., s. 82.

* Sprawa suwerennego wyboru seminarium przez studentéw nie rysuje sie tak optymi-
stycznie. Seminaria dydaktyczne w naszym Instytucie studenci oceniajg jako trudne, ambit-
ne, kosztowne (chocby przygotowanie narzedzi i materiatu badan - ankiet, testéw, fotokopii,
barwnych reprodukcji, nagran itp.), gwarantujg jednak, ze rozprawa magisterska bedzie pra-
ca samodzielng, poza pokusa plagiatu czy podazania utartymi szlakami badawczymi. Tym
bardziej boli fakt, ze na aktualnym rynku oswiatowym czesto brak etatu dla magistréw kon-
czacych studia z bardzo dobrym na dyplomie.

5 B. Chrzastowska, Wstep. O sztuce edukacji polonistycznej, [do:] Kompetencje szkolnego
polonisty. Szkice i artykuty z metodyki, pod red. B. Chrzastowskiej, Warszawa 1995, s. 23.
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wczes$niejsze, przedseminaryjne etapy ksztatcenia dydaktycznego studentéw, zatem
¢wiczenia oraz praktyki Srédroczne i praktyki ciggte. Relacje, o ktérych mowa, pod-
dane zostaty wnikliwej analizie przez Marie Kwiatkowska-Ratajczak w Metodyce
konkretu, rozprawie proponujacej integralny model ksztatcenia nauczycieli polo-
nistéw. Wedtug autorki: ,badawczy konkret stanowigcy podstawe teoretycznego
uogo6lnienia” pozwala na ,pokazywanie studentom rzeczywistych zwigzkéw miedzy
uogoblnieniem a szkolng codziennos$cia”, zas dokonuje sie w trakcie ¢wiczen meto-
dycznych, stuzacych zbudowaniu ,,wewnetrznej teorii nauczania”®.

Nie sposéb w tym miejscu nie zauwazy¢, Ze analogiczne mechanizmy poznaw-
cze decyduja o jakoSci seminariéw magisterskich. Na nich wszakze uwyraznia sie
tendencja do opierania dydaktyki naszego przedmiotu na naukowych (teoria) pod-
stawach, ze starannie eksponowanym zapleczem metodologicznym. Role stoso-
wanej metodologii, jej adekwatno$¢ wobec przedmiotu badan dobitnie podkresla
w fundamentalnej dla nas rozprawie Jan Polakowski: ,w dyscyplinach, ktére dopiero
zaczynaja sie ksztattowac [...] refleksja metodologiczna musi wyprzedzac konkret-
ne dokonania badawcze lub przebiega¢ niejako réwnolegle do nich””. Uprzednios¢
lub réwnolegto$¢ zatozen metodologicznych sprzyja identyfikacji podejmowanego
zadania badawczego, co w przypadku dydaktyki przedmiotowej oznacza naturalny
zwigzek z dyscyplinami macierzystymi, a wiec metodologiami literaturoznawczy-
mi czy lingwistycznymi, ale tez niezbedng wspoétobecnos$¢ psychodydaktycznych
umocowan metodologicznych. W zwiazku z tym mozemy juz dzi§ moéwi¢ o wypra-
cowaniu w pewnym stopniu wtasnych wzorcéw naukowego postepowania z catym
dobrodziejstwem interdyscyplinarnego zaplecza. Stad konieczno$¢ wprowadzania
wtasnych poje¢ oraz porzadku w zakresie ich wykorzystywania. Jezyk naukowo
uprawianej dydaktyki polonistycznej domaga sie precyzji, a wiec przede wszystkim
pojeciowych uscislen dla uzyskania jednoznacznosci. Sa one niezbedne w diagnozo-
waniu, charakteryzowaniu, komentowaniu poddanych obserwacji i analizie zjawisk
empirii edukacyjne;j.

Dla prowadzacego seminarium i dla magistrantéw oznacza to, po pierwsze,
koniecznos$¢ wyrazistego zarysowania obszaréw penetracji badawczej. Stanowia
je, przypomnijmy: wiedza o uczniu (podmiot), wiedza polonistyczna (przedmiot),
wiedza o organizowaniu czynnosSci dydaktycznych (proces), niezaleznie od osta-
tecznego rozlozenia akcentéw badawczych. Magistranci stajg przed znacznie bar-
dziej skomplikowanym zadaniem, niz ich koledzy z seminariéw literackich czy
jezykowych (stad w niektérych rocznikach ucieczka przed wyborem seminarium
dydaktycznego, inna rzecz, ze za podobnie trudne uznawane bywaja te z literatury
staropolskiej czy z teorii literatury). Wskazana ,tréjkierunkowos¢” tematyki semi-
nariéw dydaktycznych rzutuje na struktury czynnos$ci badawczych, na konstruowa-
nie narzedzi stuzgcych poznaniu rzeczywistosci edukacyjnej, wreszcie na sposoby
prezentowania wynikéw. Ostatecznie zajecia seminaryjne oraz praca magisterska

¢ M. Kwiatkowska-Ratajczak, Metodyka konkretu. O wybranych problemach zawodowego
ksztatcenia nauczycieli polonistow, Poznan 2002, s. 211.

7 1. Polakowski, O koncepcji pracy naukowej z dydaktyki literatury, [w:] ,Rocznik Nauko-
wo-Dydaktyczny WSP w Krakowie”, Prace z Dydaktyki Literatury i Jezyka Polskiego 111, 1986,
z.102,s.9.
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sa $Swiadectwem ,procesu mys$lenia zwigzanego ze specyfika naszego przedmiotu
badan”s.

Po drugie, na seminarium zachodzi konieczno$¢ wspdlnego wypracowania
refleksji dotyczacej relacji miedzy przywotywanymi teoriami a rozpoznawang
poprzez badania magistrantéw empiria (,konkretem”, wedtug M. Kwiatkowskiej-
Ratajczak), czego wyrazem staje sie opanowanie stosowanego metajezyka, stuzace-
go stawianiu tez, dowodzeniu, uzasadnianiu podjetych procedur badawczych, wnio-
skowaniu, formutowaniu uogélnien®.

Przenoszenie propozycji metodologicznych nauki na seminarium o tak spe-
cyficznym profilowaniu jak nasze wydaje sie nie tylko uprawnione, ale wrecz ko-
nieczne. Cho¢ trzeba zdawac sobie sprawe, ze mamy pod opieka nie uczonych, ale
zobligowanych do intelektualnego wysitku studentéw, najczesciej nie przysztych
badaczy, ale przysztych nauczycieli, nie ludzi przebywajacych w filologicznej wiezy
z kosci stoniowej, lecz takich, ktérzy beda musieli sie upora¢ z ruchomymi, wcigz
zmieniajgcymi sie realiami dookolnej rzeczywistosci, nie tylko zreszta edukacyjne;j.
Powtdrze zatem, zachowujgc wszelkie nalezne proporcje, mozna, a nawet trzeba po-
stugiwac sie ustaleniami i jezykiem wypracowanymi na gruncie teorii i metodologii
naszej dyscypliny, gdyz zapewniajg one oczekiwane pogtebienie wiedzy na semi-
nariach oraz opanowanie tej z nauczycielskich umiejetnosci, ktéra nie pozwala po-
przestawac na mechanicznym powielaniu kulturowych wzoréw. Dzieki seminariom
magistrant ma szanse stworzenia wlasnego warsztatu badawczego, ujrze¢ sens
w podejmowanych badaniach, a takze, jak przekonuja nas nauczycielskie losy nie-
ktoérych naszych absolwentéw, pielegnowac¢ w przysztosci w sobie ciekawo$¢ po-
znawcza, realizowac pasje badawcze wiaczajac je w codzienno$¢ szkolng, by¢ Swia-
domym swojej roli w procesie edukacyjnym.

Teze o badawczo-naukowych obligacjach dydaktycznych seminariéw magister-
skich postaram sie podbudowac¢ poprzez rekonesans badawczy, ktérego podstawe
materiatowa stanowi okoto 15 000 zarejestrowanych tytutéw prac magisterskich?®,
ktére powstawaty w ciggu pieédziesieciu lat w Katedrze Dydaktyki Literatury
i Jezyka Polskiego Instytutu Filologii Polskiej Uniwersytetu Pedagogicznego im.
Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie (wczes$niej Wyzszej Szkoty Pedagogicznej
i nastepnie Akademii Pedagogicznej). Nazwiska wiekszosci promotoréw wpisaty
sie na trwate w najnowsza historie dydaktyki polonistycznej, w duzym stopniu de-
cydujac o jej ksztalcie. Oto one w porzadku w miare chronologicznym: Wiadystaw
Szyszkowski, twdrca naszej Katedry, Jan Kulpa, J6zef Wronski, Zenon Uryga, Anna
Dyduchowa, Maria Jedrychowska, Jan Polakowski, Barbara Dyduch, Ryszard
Jedliniski, Alicja Rosa, Zofia Budrewicz, Barbara Guzik, Bogustaw Skowronek, nie moé-
wigc o mtodszych kolegach sprawujacych opieke naukowaq nad rozlicznymi pracami

8 Tamze, s. 9.

? Nie moga polonisty w petni zadowoli¢ formuty metodologiczne zawarte w klasycznych
juz pracach pedagogoéw, np. W. Zaczynskiego, Praca badawcza nauczyciela, M. Lobockiego czy
T. Pilcha, cho¢ s3 wazng lektura seminarzystéw.

10 QOczywiscie interesujgca by tu byta analiza ilo$ciowa, ktéra pokazataby, jak duzym
powodzeniem cieszyty sie seminaria magisterskie w poszczegélnych latach i jak dalece byty
funkcja atrakcyjnosci naukowej promotoréw. Moge jedynie zasygnalizowac¢ te kwestie.
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dyplomowymi (licencjackimi), ktérych badawczo-naukowa poetyka przypomina te
z seminariéw magisterskich.

Uznatam, Ze formuty tematyczne prac magisterskich mozna potraktowac jako
wiele méwiace nam dzisiaj Swiadectwo ewolucji myslenia o dydaktyce, nastepnie
jako zapis kumulacji doswiadczen obrazujacych, jak w przebiegu diachronicznym
L,Zawodowos$¢” splata sie z ,naukowos$cig”, wreszcie jako ogélny zarys pewnego
pejzazu myslowego na temat roli dydaktyki w uczelni z zatozenia nastawionej na
ksztatcenie nauczycieli. Tak wiec tematy okazuja sie kapitalnym Zrédtem informacji
dotyczacym wielu kwestii, np. wyobrazen o funkcjach metodyki nauczania, prze-
obrazen koncepcji prac magisterskich, w tym wymagan stawianych uczestnikom
prowadzonych w Katedrze seminariéw, ré6znorakich upodoban promotoréw, co na
og6t wigzato sie z ich wlasnym zainteresowaniem badawczym na danym etapie ich
biografii naukowej, a takze posrednio charakteru zaje¢ seminaryjnych prowadzo-
nych przez potwiecze.

Oglad dostepnych materiatéw utwierdza przede wszystkim w przekonaniu
o niezbywalnej interdyscyplinarno$ci w obrebie metodyki nauczania, co z perspek-
tywy lat okazuje sie jej sila, zwlaszcza ze takie tendencje zaznaczajg sie wspoétcze-
$nie coraz dobitniej w wielu dyscyplinach naukowych. Z racji rozktadu badawczo-
-naukowych akcentéw zawartych w formutach tematycznych widziatabym tematy
rozpraw magisterskich w kilku skupieniach, przyznajac pierwszenistwo tym, ktére
pozostaja - by uzy¢ okreslen Jana Polakowskiego - ,,0§wietlone blaskiem macierzy-
stej planety”, ale tez te, ktore pozostaja ,w satelitarnym zwigzku z pedagogika”*'.
Zatem:
¢ ksztalcenie literackie w szkole réznych pozioméw w réznych okresach
e przeszto$¢ dydaktyczna i wspétczesne rozpoznania
¢ ksztalcenie jezykowe w szkotach réznych poziomoéw
e uwarunkowania procesu ksztatcenia polonistycznego w szkole
e dziatania dydaktyczne i narzedzia ksztatcenia
¢ antropologia kultury, semiotyka i aksjologia.

Przyjrzyjmy sie blizej wskazanym skupieniom®2.

Najbogatszy repertuar zawiera pierwsza grupa tematéw, w ktérej przedmiotem
zainteresowan sa pisarze (Jan Kasprowicz w szkole polskiej; Bolestaw Prus w szkole
podstawowej; C.K. Norwid w szkole sredniej) lub ich poszczegélne dzieta (,Konrad
Wallenrod” w nauce szkolnej; ,Wesele” jako lektura szkolna; Praca nad nowelami
Marii Konopnickiej - ,Nasza szkapa”, ,Dym”). Rdwnie czeste bywaja nawiazania do
popularnego niegdy$ hasta programowego ,Zycie i twdrczo$¢” wybranych pisarzy
oraz artystoéw (Sylwetki wybitnych pisarzy w klasie VII; Sylwety wybranych pisarzy
w percepcji uczniéw klas siédmych i ésmych; Sylwetki pisarzy pozytywistow -
B. Prusa, E. Orzeszkowej, M. Konopnickiej w szkole sredniej). Sporadycznie pojawia-
ja sie tematy eksponujace historyczno- i teoretycznoliterackie tresci ksztatcenia
(Barok w dziejach nauczania jezyka polskiego w szkole; Romantyzm na tle dziejéw
nauczania w szkole; Teoria literatury w nauczaniu jezyka polskiego w szkole; Praca

11 ]J. Polakowski, dz. cyt., s. 13.

12 Przyktady tematéw podane w nawiasach staram sie porzadkowa¢ w miare chrono-
logicznie, co pozwala zauwazy¢ takze zmienne upodobania stylistyczne autoréw (promoto-
row?) w ciagu piecdziesieciu lat.
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nad lirykg w klasie VIII; Sposoby funkcjonowania kategorii teoretycznoliterackich
w szkole na przyktadzie terminu ,realizm”).

Natomiast budzi podziw liczba i zakres tematéw z kregu historii dydaktyki,
a takie byly opracowywane zwtaszcza w pierwszym pietnastoleciu istnienia Katedry
i z pewno$cia wymagaty solidnej kwerendy zZrédtowej (Juliusz Stowacki w szkotach
Krélestwa Polskiego w latach 1864-1918; Adam Mickiewicz w szkole galicyjskiej
w latach 1848-1914; Lektura Mickiewicza i Stowackiego w szkotach Polski Ludowej).
Tematy te wystepujg obok sformutowan bardziej ogélnych (Nauczanie jezyka pol-
skiego w szkotach elementarnych Wielkiego Ksiestwa Poznariskiego w latach 1830-
1870; Nauczanie jezyka polskiego w klasach wyzszych szkoly sSredniej w okresie
miedzywojennym) lub skupiajacych uwage na dydaktycznej przesztosci konkretne-
go dzieta (Dzieje lektury szkolnej — ,,Placéwki” Bolestawa Prusa; Dzieje opowiadan
Stefana Zeromskiego w szkole).

Z biegiem lat daje sie zaobserwowa¢ inng, bardziej nastawiong na podmiot
niz przedmiot orientacje problemowg prac magisterskich. Znakiem tej przemiany
sa nowe formuty tematyczne, informujace o badaniach uczniowskiego odbioru po-
znawanej w szkole klasyki. Oto przyktady: Stosunek uczniéw do lektury uzupetnia-
Jjgcej w swietle wybranych utwordw czy blizsze wspotczesnemu mysleniu i jezykowi
dydaktycznemu: Recepcja lektury uzupetniajqcej w szkole zawodowej lub Recepcja
,Sitaczki” i ,,Syzyfowych prac” w ésmych klasach szkoty podstawowej. Obserwujemy
zatem stopniowe przechodzenie od nastawien biograficznych oraz zdecydowanie
ergocentrycznych do uje¢ bardziej podmiotowych, eksponujacych sfere szkolnej ko-
munikacji literackiej, w tym samego ucznia. Zmienia sie jezyk opisu rzeczywistosci
szkolnej, a pojecia ‘recepcja’, ‘odbioér’, postawy czytelnicze czy w ogéle reakcje mto-
dych odbiorcéw literatury zdobywaja powoli prawo obywatelstwa.

Nie sposéb pomingé grupy tematéw oddajacych w jakim$ stopniu sprawie-
dliwos$¢ tym, ktorzy tworzyli podwaliny mys$lenia dydaktycznego dawniej i wspoét-
cze$nie. Chodzi o monograficzne ujecia w pracach magisterskich dorobku takich po-
staci, jak: Juliusz Balicki, Konstanty Wojciechowski, Juliusz Saloni, Stanistaw Szober,
Zenon Klemensiewicz, Stanistaw Jodtowski, i z blizszych nam czasowo: Wtadystaw
Szyszkowski, Jan Polakowski. Ten nurt badan seminaryjnych oddaje potrzebe zako-
rzenienia dydaktyki w przesztosci, ale tez pozwala uhonorowac¢ wspétczesnych ko-
ryfeuszy naszej domeny, czego wyrazem byly w ostatnich latach prace poswiecone
dokonaniom naukowym Bozeny Chrzgstowskiej czy obfitej twdrczosci metodycznej
Stanistawa Bortnowskiego. Warto w tym miejscu doda¢, iz obiektem magistranckich
dociekan stali sie takze autorzy tekstéw pisanych z mysla o szkole: Zofia Kossak-
Szczucka, Stanistaw Wasilewski, Jan Parandowski.

Interesujgco prezentuje sie zbidr dotyczacy ksztatcenia jezykowego, aczkolwiek
pod wzgledem ilo$ci znacznie ustepuje tematom ,literackim”. Generalnie tematy te
raczej wigza sie z ksztatceniem sprawnosci jezykowej uczniéw niz z nauczaniem
gramatyki, cho¢ przypisujg spore znaczenie rozmaitym ¢wiczeniom - syntaktycz-
nym, stownikowo-frazeologicznym, stylistycznym. Daje sie zaobserwowac stop-
niowe przechodzenie od nauki o jezyku w strone nauki jezyka w aspekcie komu-
nikacyjnym, stad tematy moéwigce miedzy innymi o dzisiejszych mozliwosciach
wykorzystania tradycji retorycznych w nauczaniu jezyka polskiego.
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Dos$¢ wezesnie w tematyce badawczej seminariéw pojawito sie to, co dzi$ na-
zwaliby$my problematyka uwarunkowan procesu edukacyjnego. Od lat 60. jest
eksponowana rola regionalizmu, sSrodowiska szkolnego (Rola srodowiska w naucza-
niu jezyka polskiego) i pozaszkolnego (rola biblioteki, rola internatu). Dominowaty
ujecia raczej socjologizujace, podczas gdy aktualnie promotorzy sktaniajg sie ku
uwydatnianiu uwarunkowan kulturowych, czego wyrazem sg prace dotyczace roli
telewizji, filmu, teatru i obrazu w edukacji polonistycznej. Wazne miejsce zajmu-
ja tematy wskazujgce na uwarunkowania psychologiczne, gdy mowa o postawach,
motywacjach, trudno$ciach percepcyjnych, barierach w odbiorze dziet literackich
i innych tekstéw kultury, ktopotach z rozumieniem, mys$leniem, zapamietywaniem,
budzeniem wyobrazni czy empatii. Te sygnaty podmiotowego nachylenia semina-
riéw dydaktycznych niech postuza jako argument wyjasniajacy, dlaczego trudno
wielu studentom zdecydowac sie na wybo6r seminarium i pisanie pracy z dydaktyki.
Stusznie przeczuwajg oni konieczno$¢ zmierzenia sie w swoich badaniach z dodat-
kowymi, niepolonistycznymi kontekstami. Wezmy jako przyktad realizacje tematu
z seminarium dydaktycznego: Postawy uczniéw dziesiecioletnich wobec poezji dzie-
ciecej. Juz samo sformutowanie wskazuje na niejednorodnos$¢ zmiennych badaw-
czych (postawy, wiek odbiorcy, poezja dziecieca, ktérg trzeba samemu umie¢ zin-
terpretowac), a te trzeba bedzie uwzgledni¢ w pracy. Gdy obok postawimy inny,
literacki temat: Obraz poezji dzieciecej ostatnich lat — réznice w stopniu trudnosci
jawia sie az nadto dobitnie.

Tematy zwigzane z organizacjg dziatan dydaktycznych na lekcji w wersjach
z lat 60. przybieraty posta¢ wyraznie zorientowang na obowigzujace wytyczne pro-
gramowe (Realizacja tematu programowego ,,Bojownicy o wolnos¢ i postep spotecz-
ny. Wybitni uczeni i artysci”; Opracowanie tematyki programowej: ,,Protest przeciw-
ko faszyzmowi w literaturze pierwszych lat powojennych”). Natomiast w blizszych
nam latach proponowano tematy: Przygotowanie uczniow do samodzielnej pracy
umystowej w procesie nauczania jezyka polskiego; Organizacja ¢wiczenn w méwieniu
i pisaniu; Utrwalanie materiatu na lekcjach jezyka polskiego w klasie VIII; Badanie
wynikéw nauczania z jezyka polskiego. Przytoczone sformutowania informuja o tym,
w jakiej roli sytuuje sie nauczyciela poloniste - ma by¢ przede wszystkim wyko-
nawcg zalecen programowych. Ma on, owszem, prawo do wiasnych propozycji. do
zaprojektowania sekwencji dziatan, ale w obrebie Sci§le wyznaczonego materiatu
ksztatcenia i wskazywanego przestania ideowego. Akcydentalnie pojawiajg sie te-
maty mowigce o przygotowywaniu uczniéw, organizowaniu dla nich ¢wiczen, wy-
my$laniu sposobdw utrwalania wiedzy czy badaniu wynikéw, co jest dowodem na
skromne w sumie zainteresowanie samym procesem ksztatcenia.

Sporo natomiast w ostatnich latach byto tematéw poswieconych podreczni-
kom jako narzedziom ksztatcenia polonistycznego. Podrecznik bywat badany przez
magistrantéw w perspektywie historycznej, ale najwiecej prac powstato w zwigzku
z aktualnymi przemianami systemu o$wiatowego. Spowodowaty one pojawienie sie
nowej ilicznej generacji podrecznikéw dla wszystkich etapédw ksztatcenia, a zwtasz-
cza dla gimnazjum. Stad zainteresowanie konstrukcja podrecznika, ich funkcjami,
rolg obudowy metodycznej, doborem tekstow i kontekstualnym dopetnieniem, stad
proby wyprowadzania z ich badawczego ogladu - analizy, opisu, charakterystyki -
koncepcji dydaktycznej autoréw, ktéra nie zawsze dla uzytkownikéw tych ksigzek
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jest wystarczajaco czytelna. Te rézne aspekty uwzgledniaja proponowane semina-
rzystom tematy z tego wta$nie zakresu.

Najnowsze sprofilowanie tematéw prac magisterskich daje sie wyprowa-
dzi¢, tak jak w przypadku tematéw sprzed kilkudziesieciu lat, przede wszystkim
z naukowych zainteresowan prowadzacych zajecia seminaryjne. Jest to zasada ze
wszech miar pozadana w uniwersyteckim ksztatceniu, gdyz opanowywany przez
magistrantéw warsztat badawczy ma umocowanie w do$§wiadczeniu promotoréw
oraz w ich kompetentnych sugestiach co do przedmiotu badan, zakresu, sposobow
rozwiazywania dostrzezonych probleméw. Dodajmy, Ze opieka naukowa w Zadnej
mierze nie wyklucza inwencji, upodoban, propozycji autorstwa samych magistran-
tow. I co ciekawe, ogblna oferta problemowa, jaka sktadajg studentom desygnowani
przez poszczeg6lne katedry promotorzy, nie tylko nie zaweza pola seminaryjnych
ofert, ale staje sie czynnikiem mobilizujacym mtodych adeptéw sztuki nauczania do
wtasnych poszukiwan, do robienia przez ostatnie dwa lata studiowania tego, co lu-
big, co ich autentycznie pasjonuje.

Monograficzne sprofilowanie problematyki seminariéw magisterskich osta-
tecznie sprzyja tak wspélnej, jak i indywidualnej pracy studentéw. Dowodem moga
by¢ tematy w ostatniej z wyrdznionych wczesniej grup tematycznych, niejedno-
krotnie bedace wyrazem inwencji samych magistrantéw. Prawda, powstawaty
w ramach proponowanej (narzuconej?) w ostatnich latach problematyki, ale oka-
zaly sie bliskie zainteresowaniom oraz potrzebie zmierzenia sie z realnie wyste-
pujacymi w szkole problemami, cho¢by w zwigzku z aktualnymi przemianami kul-
turowymi i obyczajowymi (Uczniowie wobec dokumentarnych i literackich obrazéw
narkomanii). Magistranci nie pozostaja obojetni na szerzenie sie innych niepokoja-
cych faktéw (Sciqgi, streszczenia, opracowania w ponadgimnazjalnej edukacji polo-
nistycznej), stad podejmowanie badan sondazowych dla okre$lenia rozmiaréw nie-
gdy$ wstydliwego zjawiska, a dzi§ masowo wystepujacego, gdy bez zenady stosuje
sie, co gorsza, z cichym przyzwoleniem polonistéw, ,pokatne pomoce naukowe”
w miejsce lektury.

Rozwazanie problematyki dydaktycznej w innych niz polonistyczne kontek-
stach pozwala na jej umocowanie na przyktad w antropologii kultury (Misterium
mortis i recepcja Sredniowiecznych motywdéw tanatycznych; Licealisci wobec lite-
rackich obrazéw umierania (na przyktadzie ,Oskara i pani Rézy” Erica Emmanuela
Schmidta) czy aksjologii i filozofii (Licealny odbiér twdrczosci Jana Kochanowskiego
w perspektywie aksjologicznej; Wrazliwos¢ uczniéw w dobie kultury natychmiasto-
wego uzytku. Recepcja liryki mitosnej w klasach maturalnych; Problematyka wolnosci
w licealnej edukacji polonistycznej; Trudna mtodziez wobec trudnej literatury wojny
i okupacji). Z kolei semiotyczne podej$cie pozwolito na badania odbioru innych niz
literackie tekstéw kultury pojawiajacych sie na lekcjach jezyka polskiego (obraz,
film, telewizja, teatr), na przyjrzenie sie korespondenc;ji sztuk oraz zgtebianie inter-
tekstualnych gier artystéw stowa (Poezja czy historia sztuki, czyli o tym, jak czytaé
wiersze Stanistawa Grochowiaka w liceum), sprzyjato pomystom oswajania uczniow
z obecnoscig wielkich figur semantycznych w kulturze (Topos drogi i figury ,,homo
viator” w podstawowym i gimnazjalnym ksztatceniu kulturowo-literackim).

Sporzadzony tutaj rekonesans dotyczy piec¢dziesieciu lat ksztatcenia nauczy-
cieli polonistéw, co w dziejach nauczania jezyka polskiego moze i jest epizodem, ale
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epizodem znaczacym, zwtaszcza dla oséb, ktére w catosci lub cze$ciowo ogarniaja
pamiecia ten okres. Pomys$lany pro domo sua, upowaznia jednak, jak wolno mnie-
ma¢é, do pewnych wnioskéw. Aczkolwiek wiekszo$¢ absolwentéw nauczycielskiej
polonistyki zdobywata szlify na seminariach literaturoznawczych i jezykoznaw-
czych, trudno nie docenié¢ nowej jako$ci naukowo-badawczej, jaka wprowadzaty
i staraja sie utrzymac seminaria dydaktyczne. Z pewnoscig stanowiag proby wyjscia
poza utrwalone w ksztatceniu uniwersyteckim struktury dychotomicznego, literac-
ko-jezykowego myslenia. Doswiadczenie uczy, Zze wta$nie takie seminaria pozwa-
laja doceni¢ merytoryczny ekwipunek uzyskany w toku studiéw, mato tego, staja
sie momentem jego weryfikacji. To po pierwsze. Po drugie, seminaria dydaktyczne
integruja zdobyta wiedze humanistyczng poprzez koniecznos$¢ odnoszenia jej do
realnie istniejacych potrzeb edukacyjnych. Stad, po trzecie, trudne do przecenienia
zdobywanie przez magistrantéw $wiadomosci, ze nietatwe taczenie odlegtych per-
spektyw badawczych dla budowania interdyscyplinarnej harmonii w dziataniu, ze
wypracowanie w sobie dyscyplinujacej precyzji myslenia naukowego, a nie tylko
wasko praktycystycznego, moze i powinno stawac sie Zrédtem satysfakcji oraz spo-
rym utatwieniem w podejmowanym trudzie bycia polonista w szkole.

Scientific and research obligations of didactic MA seminars

Abstract

Characteristics of MA seminars in Polish language and literature didactics allows us to
attempt to identify those features that determine the seminars’ independence within the
specialization course of studies. While respecting the indispensable literary-linguistic dualism,
traditionally established in the Polish philology, didactic seminars by definition extend the
scientific-research spectrum of primary disciplines with the necessary pedagogical, psycho-
social, cultural, anthropological and philosophical contexts. Apart from their indispensable
theoretical, frequently historical component, the majority of didactic MA theses include the
empirical reconnaissance of modern problems in Polish teaching, which requires orientation
in the specific nature of the undertaken research, and mastering additional methodological
principles, as well as the student’s independence and great individual effort. The assumptions
are exemplified on the basis of an analysis of about 1500 topics of MA theses, written in the
fifty years of functioning of the Chair of Literature and Polish Language Didactics in the
Polish Institute of the Pedagogical University of Krakow. Thematic formulae turn out to
be a testimony of the evolution of thinking: of the subject didactics, its functions, and the
thesis concepts. Being at the same time a record of accumulation of experience, they enable a
confrontation of the old views on the relation between scientific and research tasks of Polish
didactics seminars and the requirements of the modern education.
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Praktyczna stylistyka

na tle wspétczesnych koncepcji tekstologicznych
(retoryka - stylistyka — teoria tekstu)

Z sentymentem wrdécitam do tekstu Marii Jedrychowskiej pt. O potrzebie praktycz-
nego ksztatcenia stylistycznego polonistéw'. Juz wtedy przedmiot stylistyka miat po-
zycje uprzywilejowana i state miejsce w programie studiéw polonistycznych. Ow-
czesny stan badan coraz wyrazniej wskazywat na zacie$nianie sie zwigzkéw miedzy
literaturoznawstwem a jezykoznawstwem i mozliwo$¢ spotykania sie na ptaszczyz-
nie tekstu. Rozwijajaca sie w tamtych latach teoria tekstu dawata nowe narzedzia,
pozwalajace dokonywac analiz stylistycznych. Dzieki pracom Marii Renaty Maye-
nowej® oraz Anny Wierzbickiej* w duzym stopniu zyskiwata stylistyka, rozszerza-
jac krag uje¢ badawczych. Wokdét Autorek skupiali sie: Andrzej Bogustawski, Jerzy
Bartminski, Teresa Dobrzynska, Elzbieta Janus i inni mtodzi wéwczas naukowcy,
ktérzy twdrczo rozwijali bliski im nurt badawczy i dzisiaj sq autorytetami w za-
kresie teorii tekstu*. Warto wspomnie¢, ze w tamtych latach wiele nowego ptyneto
z kregéw strukturalistycznej szkoty praskiej. F. Danes, V. Mathesius, B. Havranek,
J. Mukazowsky przedstawiali koncepcje, ktora zaktadata, ze poszczegélne elementy
zdania spetniaja funkcje komunikacyjne i s zréznicowane pod wzgledem waznosci
oraz informatywno$ci. Ta tzw. idea funkcjonalnej perspektywy zdania w przetozeniu

1 M. Jedrychowska, O potrzebie praktycznego ksztatcenia stylistycznego polonistéw,
»Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Jagiellonskiego”, Prace Historycznoliterackie 1979, z. 38,
s.67-79.

2 M.R. Mayenowa, Spdjnos¢ tekstu a postawa odbiorcy, [w:] O spéjnosci tekstu, pod red.
M.R. Mayenowej, Wroctaw 1971; tejze, Poetyka teoretyczna. Zagadnienia jezyka, Wroctaw
1974.

3 A. Wierzbicka, O jezyku dla wszystkich, Warszawa 1967; A. i P. Wierzbiccy, Praktyczna
stylistyka, Warszawa 1968; A. Wierzbicka, Dociekania semantyczne, Wroctaw 1969.

* Nazwiska wymieniam tylko przyktadowo, bowiem grono autoréw zajmujgcych sie
teoria tekstu bardzo szybko sie poszerzato. Takze nie wymieniam tytuléw prac ze wzgledu
na bogata juz dzisiaj literature, ktora stworzyli. Prace Nestorek (M.R. Mayenowej i A. Wierz-
bickiej) odnotowane w przypisie 2. i 3. przyjmuje jako przetom w badaniach nad tekstem.
Zainteresowany czytelnik odnajdzie stosowna bibliografie cho¢by w tzw. czerwonej serii In-
stytutu Filologii Polskiej UMCS, ktorej patronuje Jerzy Bartminski.
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na praktyke oznaczata analize tematyczno-rematyczng, odkrywajaca zwigzki mie-
dzyzdaniowe w tekscie®.

Tu pozwole sobie na krotkie wspomnienie osobiste. Teoria prazan, wskazujgca
na nowy sposob rozpoznawania zalezno$ci wewnatrztekstowych (z kategoriami:
podmiot logiczny i predykat; datum - novum), byta nie tylko intrygujacym zaje-
ciem - wciggatam réwniez w te dziatania studentéw - ale prowadzita do refleksji
natury semantycznej. Mozna byto obserwowac, jak porzadek linearny przechodzi
w strukture hierarchiczng i buduje ,wielkie figury stylowe”. Oczywiscie byty to
przede wszystkim analizy tekstow literackich. Taki tok postepowania kierowat row-
niez uwage na kwestie wychodzace poza jednostkowa ograniczona rama poczatku
i kofica wypowiedZz. W sposéb naturalny rodzita sie che¢ wyjrzenia na zewnatrz,
przywotania innego tekstu. Ten kierunek zainteresowan to juz inna opowie$¢; opo-
wies¢ o kontekstach i relacjach intertekstowych.

Koncepcja strukturalistéw miata moc sprawcza. Teorie tekstu zaczety umac-
nia¢ rozwijajace sie niemal lawinowo badania z zakresu teorii komunikacji, semio-
tyki oraz innych nauk, np. filozofii, socjologii, psychologii. Wielkg role odegraty roz-
wazania wokot rodzajowych i gatunkowych wyznacznikdw tekstu. Problematyka
tekstologiczna, a tym samym stylistyczne wymiary tekstu stawaty sie przedmiotem
dociekan interdyscyplinarnych. Lata dziewiecdziesigte przyniosty kolejny, znacza-
cy przyrost literatury naukowej z tego kregu. Waznym nurtem filozoficznym, prze-
obrazajagcym myslenie o jezyku, byto porzucenie idei, wywiedzionej z koncepcji
Kartezjusza, o umysle cztowieka jako maszynie matematycznej’. Praca J.R. Searle’a
Umyst na nowo odkryty wpisywata sie mocno w te przeobrazenia. Autor wyznawat:

Poniewaz sadze, ze Swiadomos¢ jest podstawowym zjawiskiem mentalnym, chciatbym
zainicjowa¢ gruntowne badania nad $wiadomoscig, ktére czynityby zado$¢ rygorom, ja-
kie dyktuja jej specyficzne wiasnosci. Chciatbym réwniez wbi¢ ostatni gwdzdz do trum-
ny teorii gtoszacej, Zze umyst jest programem komputerowym?’.

Niezgode na kartezjanska teorie jezyka w polskiej literaturze jezykoznawczej
reprezentowata i jest jej wcigz wierna Anna Wierzbicka. Podstaw szukata w lingwi-
styce Leibniza, uparcie tropiac tzw. atomy znaczenia i tworzac ,alfabet mys$li ludz-
kiej”8. Generalnie mentalizm, obecny w prébach rozwigzywania dylematéw znacze-
niowych, dawat poczatek kognitywizmowi. Przywotam raz jeszcze Saerle’a, ktéry na
pytanie: czym jest znaczenie? - odpowiadat tak:

jest ono jedna z form wtérnej intencjonalnosci. Pierwotna lub wewnetrzna intencjonal-
nos¢ mysli nadawcy przenoszona jest na stowa, znaki czy symbole. Uzyte w sposdb zna-
czacy te stowa, zdania, znaki i symbole uzyskuja intencjonalnos¢ wyprowadzong z mysli

5 F. Danes§, Semantyczna i tematyczna struktura zdania i tekstu, [w:] Tekst i jezyk. Proble-
my semantyczne, pod red. M.R. Mayenowej, Wroctaw 1974, s. 23-40.

¢ Por. J.R. Searle, Umyst, jezyk, spoteczenstwo. Filozofia i rzeczywistosé, przet. D. Ciesla,
Warszawa 1999, s. 79.

7 ].R. Searle, Umyst na nowo odkryty, przet. T. Baszniak, Warszawa 1999, s. 9.
8 A. Wierzbicka, Jezyk, umyst, kultura, Warszawa 1999, s. 6.
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nadawcy. Majg nie tylko konwencjonalne znaczenie jezykowe, ale tez znaczenie nadane
im w sposéb celowy przez uzytkownika®.

Te krotka wzmianke na temat filozoficznych podstaw, a w konsekwencji zwigz-
kéw miedzy umystem, mysla a jezykiem wprowadzitam po to, by zaznaczy¢ wazne
kryterium w réznicowaniu sie koncepcji tekstologicznych, a dalej sposobéw ujmo-
wania zagadnien stylistycznych i stylowych oraz wykorzystywania réznych narze-
dzi badawczych.

Kilka uwag chce jeszcze poswieci¢ nurtowi skupionemu na potocznej odmianie
jezyka. Badania podjete w latach 70., na przetomie lat 80. i 90. weszty w nowa faze
i zyskaty nowa jakoéé. Zrédtem, w ktérym znalazly oparcie, jest etnolingwistyka.
J. Anusiewicz!® i ]. Bartminski'! zainicjowali prace dotyczace opisu stylu potoczne-
go jako jezykowego obrazu $wiata. Teoria badaczy to semantyczno-kulturowa kon-
cepcja stylu, zaktadajgca rozréznienie stylowe na podstawie teorii kognitywnych,
ontologicznych i semantycznych. Styl jest czym$ wiecej niz tylko samym repertu-
arem form jezykowych. Laczy sie ze swoistg organizacja stownictwa, w zawartym
w nim obrazie §wiata, zapleczem $wiatopogladowym i aksjologicznym. W swoim
systemie gramatycznym i semantycznym utrwala ,zdroworozsagdkowy”, ,naiwny”
obraz. Na jego tle funkcjonuja i s3 wyodrebniane inne style. Uzywa sie wowczas for-
mut: ,méwigc po prostu”, ,swoimi stowami”, ,méwigc najprosciej”, ,zwyczajnie” itp.
Opozycje: potoczny - oficjalny; potoczny - poetycki; potoczny - naukowy to prak-
tyczne narzedzie typologizujace odmiany stylowe w jezyku. Probe kompleksowej
klasyfikacji genologicznej stylu potocznego podjat S. Gajda, proponujac rozréznie-
nie na gatunki proste i ztozone oraz prymarne i sekundarne'?.

Wielokierunkowy rozwdj badan tekstologicznych (zanurzenie w interdyscy-
plinarnosci) oferuje bogaty repertuar narzedzi stuzacych jednocze$nie analizom
stylistycznym, np. sp6jnos¢, koherencja, intencjonalnos¢, akceptowalno$¢, infor-
matywnos$¢, sytuacyjnos¢, intertekstowo$¢, gatunkowosé, stylowo$c!®. Kategorie
odwotujace sie do wtasciwosci tekstu (w réznych opcjach: strukturalno-funkcjonal-
nej, komunikacyjnej, kognitywnej) funkcjonujg obok klasycznych poje¢ wywiedzio-
nych z retoryki. Mimo réznic teoretycznych, idea, ktora faczy rézne koncepcje, jest
podobna. ,W tekscie jednostki jezykowe o réznym statusie systemowym, badz tez
i zjawiska pozajezykowe o wartosci stylowej moga by¢ wyktadnikami tych samych
jakosci (wartosci) stylu, tych samych cech stylowych”!*. Stosunek méwigcego do

% ].R. Searle, Umyst.., s. 223.

107, Anusiewicz, Uwagi o stylu potocznym, [w:] Jezyk. Teoria - dydaktyka, Kielce 1984,
s.93-117; . Anusiewicz, Lingwistyka kulturowa. Zarys problematyki, Wroctaw 1994.

171, Bartminski, Styl potoczny jako centrum systemu stylowego jezyka, [w:] Synteza w sty-
listyce stowiariskiej, pod red. S. Gajdy, Opole 1991, s. 33-48; Jezykowy obraz Swiata, pod red.
J. Bartminski, Lublin 1990.

12.S. Gajda, Gatunki wypowiedzi potocznych, [w:] Jezyk potoczny jako przedmiot badan
Jezykoznawczych, pod red. S. Gajdy i Z. Adamiszyn, Opole 1991, s. 67-74.

13 Por. Wspétczesne analizy dyskursu. Kognitywna analiza dyskursu a inne metody badaw-
cze, pod red. M. Krauz i S. Gajdy, Rzeszéw 2005, s. 12-13.

* Przewodnik po stylistyce polskiej, red. naukowy S. Gajda, Opole 1995, s. 56.
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tworzywa jezykowego jest wtérny i warunkuje go prymarne odniesienie do rzeczy-
wistosci. Styl zatem uruchamia najpierw wartoSci.

Sposobem zaznaczania stanowiska, wskazywania na dominante stylistyczna
jako kategorie badawcza sg w tytutach rozpraw sformutowania: stylistyka w per-
spektywie tekstu; gatunki dziennikarskie a pragmatyka tekstu; cechy stylowe wy-
powiedzi; retoryczne podstawy orientacji w tekscie itp.

Tekst jest to ponadzdaniowa jednostka jezykowa, makroznak, majacy okreslone nace-
chowanie gatunkowe i stylowe, poddajacy sie caloSciowej interpretacji semantycznej
i komunikatywnej, wykazujacy integralno$¢ strukturalng oraz spéjno$¢ semantyczna
i podlegajacy wewnetrznemu podziatowi semantycznemu, a w przypadku tekstow dtuz-
szych - takze logicznemu i kompozycyjnemu. W tym sensie tekst nie jest tylko konstruk-
cja jednostek jezykowych (wyrazéw zdan), lecz produktem o ztozonej, polifonicznej
strukturze?®s.

Uogolniajac, tekst stanowi catos¢ jezykows, tematyczng, gatunkows i stylowa.
Czas na lekcje praktycznych dziatan, eksplikujacych stylistyczne wartos$ci przy-
ktadowego tekstu oraz propozycje kilku éwiczen analityczno-interpretacyjnych.

Pamie¢ na drogach swiata

(CzescI)

Herodot zyje na przetomie dwoch epok - dominuje jeszcze tradycja przekazu ustne-
go, a czas historii pisanej dopiero sie zaczyna [...]. Urodzit sie okoto roku 485 przed
Chrystusem w Halikarnasie, mie$cie portowym lezacym w Azji Mniejszej. Okoto roku
450 przenidst sie do Aten, a stamtad, po kilku latach, do greckiej kolonii Tiurioi w potu-
dniowej Italii. Umart okoto roku 425. W swoim zyciu duzo podrézowat. Pozostawit nam
ksigzke - mozna przypuszczac, ze jedyna jaka napisal - wtasnie owe Dzigje [ ...]. Postawit
sobie cel najbardziej ambitny: utrwali¢ dzieje $wiata. Nikt tego przed nim nie prébowat
uczynic. Jest pierwszy, ktory wpadt na taka mysl. Ciagle zbierajac materiaty do swojego
dzieta i przepytujac Swiadkéw, bardéw i kaptandw, spotyka sie z tym, ze kazdy z nich
zapamietuje co innego, co innego i inaczej. Sam musiat mie¢ tez fenomenalng pamie¢,
z czasem wiec nagromadzit w niej mnéstwo historii. To byto jedno ze zrédet, z ktérego
czerpat nasz Grek. Innym byto to, co zobaczyt. Jeszcze innym - to, co pomyslat.

Herodot przyznaje, ze opanowany byt obsesja pamieci - miat Swiadomos¢, ze pamiec
jest czym$ utomnym, kruchym, nietrwatym, nawet ztudnym. Ze to, co w niej byto, co
w sobie przechowywata, moze ulotni¢ sie, znikna¢, nie pozostawiajac $ladu. Cate jego
pokolenie, wszyscy ludzie zyjacy wdwczas na Swiecie ogarnieci sg tym samym lekiem.
Bez pamieci nie mozna zy¢, ona przeciez wynosi cztowieka ponad $wiat zwierzat, sta-
nowi postac jego duszy, a zarazem jest tak zawodna, nieuchwytna, zdradliwa. Ksigzka
Herodota powstata wiasnie z podrdézy, to pierwszy wielki reportaz w literaturze Swiato-
wej. Jej autor ma reporterska intuicje, reporterskie oko i ucho.

15 ]. Bartminski, Tekst jako przedmiot tekstologii lingwistycznej, [w:] Tekst. Problemy teo-
retyczne, pod red. J. Bartminskiego i B. Bonieckiej, Lublin 1998, s. 17.
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(Czesc D)

Koledze, czeskiemu reporterowi, opowiedziatem, jak dostatem te ksigzke na droge i jak
w miare jej czytania zaczatem jednocze$nie odbywac dwie podroéze, jedng - wykonujac
swoje zadania reporterskie, i druga - $ledzac wyprawy autora Dziejéw. Herodot wcig-
gnal mnie od poczatku. Czesto zagladatem do jego ksigzki, powracatem do niej, do jej
postaci, opisywanych scen, dziesigtkdw opowiadan, niezliczonych dygresji. Coraz to
prébowatem wej$¢ w ten Swiat, rozeznac sie w nim, oswoi¢. Herodot budzit mojg sym-
patie. Bytem mu wdzieczny, ze w Indiach w chwilach niepewnosci i zagubienia byt przy
mnie i pomagat mi swoja ksigzka. Ze sposobu, w jaki pisal, robit wrazenie cztowieka
zyczliwego i ciekawego Swiata, kogo$, kto miat zawsze wiele pytan i gotéw byt wedro-
wac tysigce kilometréow, zeby znalez¢ na ktéres z nich odpowiedz. Wprowadzat mnie
on w stan, w ktérym przestawatem odczuwag, Ze istnieje bariera czasu, ze od wydarzen
opisywanych przez Greka dzieli mnie dwa i p6t tysiaca lat, przepasé, w jakiej spoczywa
i Rzym, i Sredniowiecze, narodziny i istnienie Wielkich Religii, odkrycie Ameryki [...],
ktére znikaja, jakby ich nie byto.

Bywaty okresy, kiedy wyprawy w przesztos¢ pociagalty mnie bardziej niz moje aktualne
podréze korespondenta i reportera. Dziato sie to w chwilach zmeczenia terazniejszo-
$cig. Wszystko w niej sie powtarzato: polityka - przewrotne, nieczyste gry i ktamstwa;
zycie szarego cztowieka - bieda i beznadzieja; podziat $wiata na Wschéd i Zachéd - cia-
gle ten sam.

Przytoczony tekst, zaprezentowany w dwéch odstonach, jest kompozycja cy-
tatow z reportazu Ryszarda Kapuscinskiego Podréze z Herodotem'; kompozycja
o tyle swoista, Ze wtdérnie przeze mnie uspdjniona. Zabiegu dokonatam ze $wia-
domoscia ingerencji w materie tekstowa oryginatu (na ogo6t sie tego nie robi). Ta
mata manipulacja byta podporzadkowana z géry obmys$lonemu i przyjetemu za-
tozeniu. Chodzito bowiem o to, aby w niewielkich rozmiarami fragmentach uzy-
ska¢ intensyfikacje, ,dokodowanie” tresci, na ktérych mi szczeg6lnie zalezato (tzn.
czym jest pamiec¢? oraz relacja: reporter a dzieto Herodota). U KapusSciniskiego,
w obszernej przeciez ksiazce, rozwazania te z oczywistych powodéw sa rozproszone,
na wszelkie sposoby rozwijane, redundantne i powracaja niczym refren w réznych
miejscach. Generalnie autor podporzadkowuje owe tresci indywidualnym, sobie
tylko wtasciwym skojarzeniom i obrazom, podpowiadanym przez niezwykle zywa
wtlasng wyobraznie. Wykorzystatam tre$ciowo nos$ny tytut jednego z rozdziatéw
ksiazki Pamieé na drogach swiata, by nie gubi¢ kierunku analizy semantyczno-sty-
listycznej. Moja decyzja miata jeszcze inne cele towarzyszace. Zalezato mi takze na
tym, aby przygotowany do dziatan jezykowych fragment byt réwnoczes$nie zachetg
do lektury reportazu w cato$ci. Sama bowiem pozostawatam pod wielkim wraze-
niem warsztatowego kunsztu i niezwyktej urody stylu autora. Nie bez znaczenia
w koncu byt takze fakt, ze techniki reportazowe tacza w sobie rézne odmiany je-
zyka: potoczna, dziennikarska, poetycka, a bywa ze naukowa. Ze Kapus$cinski robi
to doskonale, nie miatam watpliwos$ci, nazwany bowiem zostat ,ksieciem polskiego
reportazu”.

W swoim projekcie nie zaktadatam pisania przez studentéw petnego repor-
tazu, ani tez szczeg6towego omoéwienia cech tego gatunku. Chodzito o cel bardziej

16 R. Kapuscinski, Podréze z Herodotem, Krakow 2007.
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prozaiczny: pobudzenie wyobrazni studentéw i ,ubezpieczenie” ich w odbywaniu
trudnej drogi do ujezykowienia wtasnych mysli, szukania stosowno$ci i harmonii
w przechodzeniu z jednej odmiany jezykowej na inng (braki w zakresie zharmoni-
zowania stylowego wypowiedzi to jedna z podstawowych ,stabosci” studenckich).

Musze tu wspomnie¢ o zdarzeniu, ktére miato miejsce na zajeciach wcze$niej-
szych. Gdy pracowali$my na matym fragmencie felietonu Umberto Eco'’, w kontek-
$cie rozwazan na temat pamieci utrwalanej w ksigzce, przyszto nam sie zatrzymacé
na jednej z wypowiedzi autora. W pewnym miejscu U. Eco - po stwierdzeniu, ze
»dzisiaj starcami sa ksiazki” - odwotuje sie do takiego oto przyktadu:

Wspominajac zabawy dzieciece, przypominali$my sobie takze zabawy Prousta, cierpie-
liSmy z powodu wtasnej mitosci, ale takze z powodu mitosci Pyrama i Tysbe, przyswoi-
lismy sobie szczypte madroéci Solona, drzeli$émy z chtodu w wietrzne noce na Swie-
tej Helenie i wraz z bajka zastyszang od babci powtarzaliSmy te opowiedziang przez
Szeherezade.

To rozbudowane wprawdzie, ale przeciez tylko jedno wypowiedzenie sta-
o sie impulsem do waznego ¢wiczenia. Dlaczego? W pierwszej chwili wszystkim
wydawato sie, ze sens jest tatwy do odkrycia. Jednak préby wytuskiwania owego
sensu coraz wyrazniej dowodzity, ze przeszkody tkwiag gtebiej, w nieznajomosci,
a tym samym niemozno$ci rozszyfrowania uzytych przez autora ,znakéw kultury”.
Konieczny zatem okazat sie etap objasniania (W poszukiwaniu straconego czasu
M. Prousta i temat jego powiesci; Pyram i Tysbe - bohaterowie greckiej opowiesci
u Owidiusza; Szeherezada z Opowiesci tysigca i jednej nocy; wyspa Swietej Heleny
i Napoleon; medrzec Solon). Wstepne objasnienia orientujace przeniostam w faze
objasnien uszczegétowionych - Zrédtowych. Te ostatnie pozwolity ustali¢ z jednej
strony erudycje felietonisty, z drugiej zas zauwazy¢ trafno$¢ lakonicznego, a réwno-
cze$nie gteboko przekonujacego argumentu autora na rzecz tezy, ze ,ksigzki prze-
dtuzaja nam Zycie”, a ten kto czyta ,wart jest dwdch”.

Kolejny krok to juz ustna wypowiedZ, bedaca starannym rozwinieciem wypo-
wiedzenia Eco. Kazde z objasnionych wczes$niej haset przyjmowato wtasciwy so-
bie sposéb przedstawienia: opowiadanie (mit, basn), krotka charakterystyka wy-
mienionej powiesci, informacja na temat wyspy Swietej Heleny i medrca Solona.
Zamkniecie wypowiedzi wymagato uogdlnienia odnoszacego sie do metafory:
,ksiazki to starcy”. Mile byly widziane przyktady wtasne, ktore przez indywidualne
skojarzenia lekturowe studenci mogli wtaczaé¢ w szereg przyktadéw wymienionych
przez autora. Trening w tzw. rozcigganiu wypowiedzi i budowaniu jej pod katem
dyskursywnos$ci miat na celu ,rozwiazywanie jezykéw”, a takze przetamywanie
powszechnej dzi$ sktonnosci do skrétu. Trudno$ci, z jakimi studenci sie zmaga-
li, skierowaty moja uwage na reportaz Kapuscinskiego. Na przyktadzie wyimkow
z Podrézy z Herodotem mozna byto obserwowac (przeciwnie niz u Eco), jak autor,
majac ,wladze nad jezykiem”, z jednej strony ,trzyma stowa na uwiezi” (reporta-
zowa sprawozdawczo$c¢), z drugiej za$, ,obdarzajac je wolnoscia”, zaciekawia opo-
wiadaniem, plastycznymi opisami, portretami spotkanych ludzi, buduje refleksje
(tok eseistyczny), a wszystko sktada sie na niezwykle interesujaca epicka fabute,

17.U. Eco, Dlaczego ksiqzki przedtuzajq nam zycie?, [w:] Drugie zapiski na pudetku zapa-
tek, przet. A. Szymanowski, Poznan 1994.
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oscylujaca miedzy gaweda a esejem, i co najwazniejsze wcigga w zindywidualizo-
wang poetyke uje¢ narracyjnych'® Sam reporter rozkochany w madrych ksiazkach -
a za taka uwazat Dzieje Herodota - wyznatl: ,to sazniste, liczace kilkaset stron tomi-
sko. Takie grube ksigzki wygladaja zachecajaco; sa jak zaproszenie do suto zasta-
wionego stotu”?. Poréwnanie okazato sie zaskakujace. Szybkie zycie - jak stwier-
dzaja mtodzi ludzie - nie pozwala na taka uczte. Szkoda - pomyslatam...

Czytamy fragmenty. Przypominamy sobie rozwazania z poprzednich zajec,
wlaczamy wczes$niejsze ustalenia do obecnej lektury. Czes¢ I ma charakter gtow-
nie informacyjny. Nie jest to absolutnie czysta informacja, ma lekkie zabarwienie
warto$ciujgce. Zbieramy okreslenia do hasta ‘pamiec¢’ (jaka?) - najpierw te najta-
twiej uchwytne: fenomenalna, gromadzqca mndstwo historii (tzn. pojemna); ale
takze: obsesyjna (tzn. peta leku), utomna, krucha, nietrwata, ztudna, ulotna, zni-
kajgca bez sladu. Przywotane cechy wskazuja na ambiwalentno$¢ warto$ciujaca.
Ostatecznie jednak szale przewaza ujecie: bez pamieci nie mozna zy¢, ona bowiem
wynosi cztowieka ponad Swiat zwierzqt, w intencji swej przypisujace pamieci status
warto$ci bezwzglednej (bo ludzka, $wiadoma). Podobng kwalifikacje odnajdywali-
$my juz w felietonie Eco. Nastepnie koncentrujemy sie na pytaniu i odpowiedziach-
uzasadnieniach: czym pamiec jest?

przekazem ustnym, bo......

postaciq duszy cztowieka, bo......

podrézg, bo.......

ksigzkg, bo......

Sposrdd rozpatrywanych znaczen wybieramy stowo ‘ksigzka’ (zmiana punktu
widzenia, przesuniecie, usytuowanie tego znaczenia w pozycji nadrzednej), przypi-
sujac murole ,pojemnika” dla otaczajacych go pozostatych stéw. Zapisujemy szereg:
ksigzka to pamie¢ + podréz + czas + przestrzen (wynik dziatan parafrazujacych).
Widoczne tu odwrdcenie porzadku w obrebie pola znaczeniowego uswiadamia nie-
ostros¢, niekompletnos$¢, niewyczerpywalnosé, wieloznacznos$¢ jako ceche jezyka
naturalnego. Wynikla z obserwacji refleksje teoretyczng odnosimy do dalszej czeSci
¢wiczenia, ktére polega nabudowaniu uzasadnien w formie pisemnej. Wydobywamy
kolejne cechy: skojarzeniowo$¢ oraz redundancje jezykowa, majace umocowanie
w synonimice sktadniowej. Na koniec oceniamy pod katem logiki (takze szyku)
indywidualne sposoby zapisu uzasadnien.

Czesc¢ 11 tekstu postuzyta do dziatan ukierunkowanych na wyrazanie oceny
i towarzyszacych jej odczué. U Kapuscinskiego tzw. metatekstowy operator emocjo-
nalny jest szczegdlnie intensywny i bardzo osobisty. Autor wpisuje opinie, refleksje
w rame tekstowa, aktywizujac nastepujace struktury jezykowe:

odbywatem dwie podrdze......

wciggngt mnie......

budzit mojg sympatie......

bytem mu wdzieczny......

18 K. Wolny, Reportaz - jak go napisaé¢? Poradnik dla stuchaczy studiéw dziennikarskich,
Rzeszéw 1996, s. 14

19 R. Kapuscinski, Podréze..., s. 20.
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pomagat mi......

wprowadzat mnie w stan......

sprawiat, ze......

Oczywiscie nie jest to zbiér zamkniety. W ksigzce reportera az iskrzy sie od bez-
posrednich wynurzen. Na ich podstawie czytelnik tak moze poznawac narratora-ko-
respondenta, jak on poznawat swojego medrca Herodota z Dziejéw (tu powiedzenie:
cztowiek, ktory czyta, ,wart jest dwoch”, ma wyjatkowo trafne odzwierciedlenie).
Narrator za pomoca zrecznego chwytu warsztatowego kreuje swoj autoportret —
cztowieka zywego, ciekawego Swiata, wrazliwego, budzacego podziw erudyte, chwi-
lami watpiacego w porzadekitad wspdtczesnego $wiata. Opowiedziane przeze mnie
- jako uzupelnienie - sytuacje, w ktérych znalazt sie Kapuscinski, to, co z nich wy-
nosit, miaty rozbudzi¢ wyobraznie oraz przywota¢ refleksje. Formuty zaczerpniete
z fragmentu uczynitam bowiem impulsem do osobistych odczu¢ stuchaczy. Kazdy,
kto miat na my$li swojg lekture (czasem juz wymieniang na poprzednich zajeciach
badz pomys$lang teraz), mégt ocenié jej wartos¢ ,wedtug wiasnej miary” i ,sity wia-
snego jezyka”. Z przegladu probek redakcyjnych wyptywaty wnioski natury ogol-
niejszej, np. nie mam ksiqzki, ktéra wywartaby az takie wrazenie; nie moge poswie-
ca¢ lekturze zbyt wiele czasu; czytam tylko po to, by poprawié¢ sobie humor; bardziej
lubie inne rodzaje sztuki (film, muzyke, poezje). Bytoby niesprawiedliwe powiedzie¢,
ze mtodzi ludzie nie maja zainteresowan. Majg, ale jakby nie przypisujg im szcze-
gdlnej rangi lub, co czesciej sie zdarzato, potykaja sie o trudnosci w wyrazaniu,
»opowiedzeniu” wtasnych emocji w taki sposéb, aby swoja wypowiedzia zaintere-
sowac innych.

Stylistyka praktyczna - w procesie ksztatcenia uniwersyteckiego - jest ukie-
runkowana na takie dziatania, ktére dotycza redagowania tekstow funkcjonalnie
zréznicowanych, nastawionych na gatunek / typ wypowiedzi, wreszcie zorientowa-
nych pragmatycznie. Wobec nazwy przedmiotu mozna zastosowaé synonimiczne
okreslenia, takie jak ¢wiczenia stylistyczno-redakcyjne, sztuka pisania / sztuka po-
rozumiewania sie. Generalnie jest to przedmiot o charakterze interdyscyplinarnym,
yutkany” z wielu dyscyplin szczegétowych: poetyki, retoryki, gramatyki, stylistyki je-
zykoznawczej wasko pojmowane;j (od fonetyki do poziomu zdania), poprzez wielkie
figury stylistyczne wyprowadzone z badan literaturoznawczych, dalej - idee zdan
tekstowych, az po szeroko pojmowana teorie tekstu. Wspotczesne analizy stylistycz-
ne sa dzisiaj mocno powigzane z rozwazaniami tekstowymi i w niejednym wypadku
trudno oddzieli¢ od siebie rézne kategorie opisu. Stylistyka jako cecha tekstu traci
swoja odrebno$¢ metodologiczna, wtapia sie w rozwazania tekstologiczne, choc¢by
przez to, ze korzysta z narzedzi, ktére wypracowata i wciaz doprecyzowuje teoria
tekstu. I tak nacechowanie stylistyczne zespala sie z takimi kategoriami tekstologicz-
nymi, jak: rama tekstu; mechanizmy spoéjnosciowe (tak na ptaszczyznie sensu jak
iwszelkich nawigzan, widocznych w wyktadnikach jezykowych powierzchniowych);
sZaktécenia”, ktére do spojnosci wnosza chwyty stylistyczno-semantyczne, np. me-
tafora, symbol, ironia; tekst i kontekst: zwigzki miedzystylowe i miedzytekstowe,
np. cytaty, aluzja, stylizacja i ich funkcje; tekst i metatekst: metatekst informacyjny,
emocjonalny, dziataniowy i jego operatory. I juz ostatnia refleksja. Wyznaczajac za-
dania przedmiotu i planujgc sposoby prowadzenia zaje¢, warto nieustannie wywazac
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proporcje miedzy zapleczem teoretycznym (wiedza) a praktycznym usprawnianiem
jezyka studentéw. Wieloletnie doSwiadczenie uczy, ze praktyczny aspekt ¢wiczen
ma znaczenie niebagatelne dla przysztych nauczycieli-polonistéw.

Practical stylistics against the modern textological theories
(rhetoric - stylistics - text theory)

Abstract

Thearticle discusses the relation between practical stylistics and modern theories in textology.
The first, informative part of the article concerns the direction of transformations that
allow placing stylistics in the context of broadly understood theory of text. Stylistics, which
used to be regarded as a methodologically separate discipline, is now losing its theoretical
independence, and dissolving in the interdisciplinary approach and the supremacy of text as
the research category.

The second part of the article is illustrative and contains an example of practical stylistic
analysis of a selected text — an excerpt. It has been used before in a course designed for the first
year students of Polish Philology. It is one of many examples serving to improve the listeners’
idiolects, focusing on various types and genres of expression. Alternation of activities: pattern
analysis and own text editing is intended to enhance, apart from the above-mentioned skills,
those that support metatextual and commenting abilities, for the latter are an indispensable
tool in evaluating pupils’ works.

The third part of the article complements the first one, and confirms that stylistics has been
deeply involved in textological research. Using the tools elaborated by text theory makes
stylistics lose its independence and remain only one of dimensions in text analysis.
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Ksztatcenie nauczycieli do nowych zadan:
przygotowanie uczniow do zycia

w spoteczenstwie informacyjnym

Idea spoteczenstwa informacyjnego — wyzwanie i szansa czy zagrozenie?

W naszym wystgpieniu zwracamy uwage na tylko jeden aspekt zagadnienia
ksztatcenia nauczycieli - przygotowanie uczniéw do zycia w spoteczenstwie infor-
macyjnym. Co oznacza uzyte tu pojecie? Wedtug autoréw Stownika terminologii me-
dialnej (potocznie) jest okresleniem spoteczenstwa, ,w ktérego organizacji (wiezi
miedzyludzkie i miedzygrupowe, produkcja, administracja, komunikacja, kultura
itd.) najwazniejsza role odgrywa wytwarzanie, gromadzenie i przekazywanie, od-
bior i zdalne przetwarzanie réznego typu informacji przy wykorzystaniu kompu-
teréw i technologii z nimi zwigzanych”!. Jednakze stownikowa definicja daje tylko
czastkowa wiedze o tym zlozonym zagadnieniu. Dlatego przytoczymy kilka infor-
macji rozwijajacych:
¢ Pojecie spoteczenstwo informacyjne?, w skrocie S, po raz pierwszy zostato uzyte

w 1963 roku przez Tadao Umesao w artykule o ewolucyjnej teorii spoteczenstwa
opartego na informacji®, a popularyzacje zawdziecza rozprawie japonskiego futu-
rologa Kenichi Koyamy (Introduction to Information Theory) (Wprowadzenie do
teorii informacji), opublikowanej w roku 1968.

¢ Jednak poczatki rozwoju spoteczenstwa informacyjnego zaczety sie w Ameryce
i siegaja, zdaniem ]. Naisbitta, lat 1956-1957, kiedy to liczba pracownikéw umy-
stowych przewyzszyta liczbe pracownikéw fizycznych. Ameryka przemystowa
ustepowata miejsca spoteczenstwu, w ktéorym po raz pierwszy w historii wiek-
szo$¢ zajmowata sie zawodowo bardziej informacjg niz produkcja débr.

e Wspotczesny $wiat wymagat od ludzi umiejetnego i refleksyjnego korzystania
z informacji. Konieczno$cig okazato sie stale podnoszenie zdolnosSci inte-
lektualnych ludzi, informatyczne ukierunkowanie o$wiaty, komputeryzacja
tacznosci, upowszechnienie terminali domowych, utworzenie krajowej sieci

1 Stownik terminologii medialnej, red. W. Pisarek, Krakéw 2006, s. 199.

2 Termin ‘johoka shakai’ oznaczajacy spoteczenstwo komunikujace sie poprzez kom-
puter (The computer-mediated communication society) lub po prostu spoteczenstwo
informacyjne.

3 ].S. Nowak, Spoteczeristwo informacyjne - geneza i definicje, http://www.infobroker-
stwo.pl/index.php?option=com_content&task=view&id=56&Itemid=51 [15.09.2008].
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informatycznej*. Kluczowa dla rozwoju spoteczenstwa informacyjnego w USA
byta koncepcja ogtoszona przez wiceprezydenta Ala Gore’a w 1993 r., ktéra m.in.
miata na celu budowe Krajowej Infrastruktury Informacyjnej (NII - National
Information Infrastructure) z wykorzystaniem $rodkéw sektora prywatnego®.

¢ Dla Europy idea spoteczenstwa informacyjnego rowniez okazata sie ptodna, po-
traktowano jg jako jeden ze $srodkdw budowania gospodarki opartej na wiedzy®,
dajacej nadzieje na doScigniecie USA w rozwoju gospodarczym.

e Najwazniejszy dla rozwoju idei spoteczenstwa informacyjnego w Europie okazat
sie dokument Komisji Europejskiej upubliczniony w 1994 r., nazwany od nazwi-
ska gtdwnego jego oredownika Raportem Bangemanna’. Waznym skutkiem tego
raportu byto rozpoczecie ogélnoeuropejskiej debaty na temat szans zréwnowa-
Zonego rozwoju oraz wzmochnienia potencjatu gospodarczego Europy, a takze
wskazanie zagrozen zwigzanych z rozwojem nowoczesnych technologii telein-
formatycznych, szczeg6lnie za$ ich wplywu na spoteczenstwo.

e W drugiej potowie lat 90. ubiegtego stulecia powstato wiele analiz, raportéow
i strategicznych dokumentéw na temat kluczowych kierunkéw rozwoju spote-
czenstwa informacyjnego®. W grudniu 1999 r. ogtoszono inicjatywy eEurope -
An Information Society for All. Dzieki niej ,zagadnienia spoteczenstwa informacyj-
nego znalazty przetozenie polityczne, staty sie tematem dyskusji szeféw panstw
europejskich oraz instytucji Unii Europejskiej, znalazty wyraz w procesie integra-
cji europejskiej”.

e Kompleksowy plan budowy europejskiego spoteczenstwa informacyjnego
uchwalono na szycie Unii Europejskiej w Lizbonie w 2000 r., nosi on nazwe ,stra-
tegii lizbonskiej”. W nastepnych latach opracowano dokumenty szczegétowo wy-
znaczajace kolejne zadania i dziatania do realizacji'’.

* T. Goban-Klas, P. Sienkiewicz, Spoteczeristwo informacyjne: Szanse, zagrozenia, wy-
zwania, Krakéw 1999, s. 44.

5 ].S. Nowak, Spoteczerstwo informacyjne...

¢ Filarami gospodarki opartej na wiedzy sa edukacja, nauka oraz rozwoj spoteczenstwa
informacyjnego - zob. Rozwdj potencjatu naukowo-badawczego warunkiem skutecznego budo-
wania w Polsce gospodarki opartej na wiedzy, http://kbn.icm.edu.pl/analizy /20040518 _tezy.
html [15.09.2008].

7 Opracowanie nosito tytut Europa i spoteczeristwo globalnej informacji, http://cyberba-
dacz.republika.pl/raport_bangemanna.html [15.09.2008].

8 Do najwazniejszych nalezy tak zwana Zielona Ksiega Komisji Europejskiej opubliko-
wana w 1997 r. Wskazano w niej na rosngce zjawisko wykorzystywania tych samych technik
w sektorach telekomunikacji, mediéw oraz technologii informatycznych. Digitalizacja obra-
zu, dzwieku, tekstu sprowadzajaca je do wspolnej, tatwo zapamietywanej oraz transmitowa-
nej postaci stworzyta nowe mozliwosci wzajemnego oddzialtywania i rozwoju. Sieci o zasiegu
globalnym, przede wszystkim Internet, otworzyty nieograniczony obszar ich wykorzysty-
wania, za: Zagadnienia spoteczeristwa informacyjnego, oprac. W. Marcinski, http://europa.
edu.pl/portal/index/strony?mainSP=articles&mainSRV=europa&methid=1575294573&pa-
ge=attachement&aid=380&latch=0 [15.09.2008].

9 Tamze.

10 W 2000 r. na szczycie w Feira przyjeto plan dziatan eEurope 2002 - An Information
Society for All. W Goteborgu zostat przyjety plan, ktéry uznawat konieczno$¢ modernizacji
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W Polsce takze podjeto prace zmierzajace do zbudowania spoteczenstwa infor-
macyjnego. Znaczaca role w tym procesie odegraty kolejne Kongresy Informatyki
Polskiej, na ktéorych dyskutowano na temat polskiej drogi do teleinformatyzacji,
szans i zagrozen dla rozwoju nowego typu spoteczenistwa, wskazywano na szcze-
gblna role edukaciji: , do efektywnego wchodzenia w faze spoteczenistwa informacyj-
nego konieczne jest zapewnienie odpowiedniego systemu edukacji”'. W roku 2000
Sejm przyjat uchwate w sprawie budowania podstaw spoteczenstwa informacyjne-
go w Polsce. Odpowiedzia na zalecenia ,strategii lizbonskiej” byto wydanie przez
Komitet Badan Naukowych dokumentu pt. Rozwdj potencjatu naukowo - badaw-
czego warunkiem skutecznego budowania w Polsce gospodarki opartej na wiedzy'.
Podkres$lono w nim, iz filarami gospodarki opartej na wiedzy sa edukacja, nauka
oraz rozwdj spoteczenstwa informacyjnego. Akcentowano, iz nalezy zrewidowacé
dotychczasowe myS$lenie o systemie edukacji i roli kultury w rozwoju nowocze-
snego spoteczenistwa. Szczeg6lna role przypisano budowaniu potencjatu kapitatu
ludzkiego®3. Kolejnym krokiem byto przyjecie przez rzad dokumentéw tak zwanego
projektu ePolska'®. W 2002 r. opublikowano raport Polska w drodze do globalnego
spoteczenistwa informacyjnego'®. Zostat on wydany pod egidg Programu Narodéw
Zjednoczonych ds. Rozwoju (UNDP). W opinii redaktora naukowego raportu stra-
tegicznymi elementami uczestnictwa w spotecznos$ci informacyjnej beda kultura
i edukacja.

i przyspieszenia reform w krajach kandydujacych do Unii Europejskiej. Na szczycie w Sewilli
zostal przyjety plan eEurope 2005 Information Society for All, ktéry zobowiazat kraje czton-
kowskie do: rozwiniecia ustug elektronicznych, wprowadzenia elektronicznej opieki zdro-
wia, zapewnienia powszechnego dostepu do Internetu. W maju 2005 roku na szczycie Rady
Europy zostat przyjety program European Information Society 2010 wedtug ktérego techno-
logie informacyjne sa motorem trwatego wzrostu i warunkiem budowy spoteczenstwa infor-
macyjnego. Europa chce obecnie stworzy¢ Globalne Spoteczenstwo Informacyjne, za: http://
isi.com.pl/fundacja/terminologia.php [15.09.2008].

11 T. Goban-Klas, P. Sienkiewicz, Spoteczeristwo informacyjne..., s. 124.
12 Patrz: http://kbn.icm.edu.pl/analizy/20040518_tezy.html [15.09.2008].

13 Kapitat ludzki staje sie samodzielnym zasobem niematerialnym, ktéry w duzej mierze
warunkuje efektywne funkcjonowanie gospodarki. Kapitat spoteczny obejmuje zasoby umie-
jetnosci, informacji, kultury, wiedzy i kreatywnosci jednostek oraz zwiagzki pomiedzy ludzmi
i organizacjami. Wysoki poziom kapitatu spotecznego w bezposredni sposéb determinuje
zdolno$¢ do wyksztatcenia spoteczenstwa wiedzy: kreatywnego, innowacyjnego, tolerancyj-
nego, otwartego na zmiany, zdolnego do wyksztatcenia trwatych wiezi spotecznych i ekono-
micznych. Jedng z podstaw budowy takiego spoteczenstwa sg inwestycje w nauke, edukacje
i kulture, rozumiane zaré6wno w kategoriach materialnych, jak i intelektualnych, http://kbn.
icm.edu.pl/analizy/20040518_tezy.html [15.09.2008].

14 Pierwszy z nich Plan dziatan na rzecz rozwoju spoteczeristwa informacyjnego w Polsce
na lata 2001-2006 zaktadat upowszechnienie taniego Internetu i przeniesienie wielu ustug do
Sieci. Nacisk zostat potozony na rozwéj Internetu w edukacji. W dokumencie Strategia infor-
matyzacji Rzeczypospolitej Polskiej - ePolska na lata 2004-2006 postulowano m.in. koniecz-
nos¢ wigczenia do polskiego systemu ksztatcenia uniwersyteckiego nauczania na odlegtos¢.

5 Redaktorem naukowym opracowania byt Wojciech Cellary. W sktad zespotu redak-
cyjnego weszto 28 autoréw, m.in. T. Goban-Klas, M.M. Systo, T. Wectawski, http://www.kti.
ae.poznan.pl/specials/nhdr2002/ [15.09.2008].
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Kultura, poniewaz z jednej strony jak nigdy przedtem staje sie towarem na rynku
i warunkiem sukceséw gospodarczych, a z drugiej, poniewaz odgrywa szczegdlna role
w zachowaniu tozsamosSci narodowej w warunkach globalizacji. Natomiast edukacja
staje sie czynnikiem warunkujacym przynalezno$¢ do globalnego spoteczenstwa in-
formacyjnego, od edukacji bowiem, i to w skali catego zycia, a nie przede wszystkim
w mtodosci, zalezy nadazanie za rozwojem?.

W czesci raportu poswieconej edukacji zaproponowano cztery modele obywa-
tela globalnego spoteczenstwa informacyjnego:

e Obywatel Informujacy sie musi pozna¢ narzedzia teleinformatyczne w sposoéb
pozwalajacy mu uzyskiwac¢ informacje, jakich potrzebuje w danym czasie i miej-
scu oraz tylko takie, aktualne, wiarygodne, przyswajalne, ktore sg przekazane
w formie niewymagajacej dalszego przetwarzania.

¢ Obywatel Komunikujgcy sie jest Obywatelem Informujacym sie, ktéry ponadto
potrafi komunikowa¢ sie z innymi ludZmi droga elektroniczna. Cele tej komuni-
kacji moga by¢ zaréwno zawodowe, jak i osobiste, a ludzie, z ktérymi obywatel
komunikuje sie, moga by¢ przedstawicielami innych kultur.

¢ Obywatel Uczacy sie jest Obywatelem Komunikujacym sie, ktéry pozyskuje wie-
dze stanowigcg o jakosci jego zycia zawodowego i prywatnego, wykorzystujac do
tego celu narzedzia teleinformatyczne.

¢ Obywatel Tworzacy jest Obywatelem Uczacym sie, ktéry potrafi tworzy¢ produkty
i ustugi cyfrowe stuzace zaspokajaniu potrzeb Obywateli Informujacych sie,
Komunikujacych sie i Uczacych sie?’.

Autorzy raportu podkreslali, iz globalne spoteczenstwo informacyjne bedzie
wymagac od zyjacych w nim kreatywno$ci, interdyscyplinarnosci, samodzielnos$ci
i umiejetno$ci wspétpracy z innymi. Najwazniejszym zadaniem stojgcym przed sys-
temem edukacyjnym jest nauczenie spoteczenstwa nie tylko, jak uzywac wiedzy, ale
jak ja tworzy¢. System edukacyjny powinien, ich zdaniem, nastawi¢ sie na wyksztat-
cenie u ucznidw i studentéw oryginalnos$ci. Wymaga to zmiany metod ksztatcenia
i nowego przygotowania nauczycieli. Nowe metody nauczania powinny by¢ oparte
na pracy zespotowej i wspotpracy, a nauczanie tradycyjne powinno zosta¢ wzboga-
cone o formy ksztatcenia online.

Jak szkoty wyisze mogg ksztatci¢ nauczycieli do nowych zadan?

Podejmujemy ten tematw sytuacjiniezwykle trudnej dla ksztatcenianauczycieli,
szczegOlnie w tych uczelniach, ktére przyjety idee ksztatcenia dwuprzedmiotowego,
taczacego czesto dwie pozornie bliskie dyscypliny, a jednak rézne formacyjnie, jak
np. jezyk polski i historia. Poczynione w trakcie funkcjonowania tych studiéw obser-
wacje wptynety na prze§wiadczenie, Ze niekorzystne jest dla ksztatcenia przysztych
nauczycieli faczenie ze soba duzych obszaréw wiedzy bez zapewnienia stosownego
czasu na ich rozumienie i interpretacje. Dostrzegamy, niestety, w sposobie realizacji
idei ,,dwuprzedmiotowosci” nie tyle tworcza transformacje, co powrét do studiow
konwencjonalnych, odbywanych jednak w zmienionych warunkach kulturowych,
strukturalnych i programowych. Laczenie dyscyplin wiaze sie z przetadowaniem

16 Patrz: http://www.kti.ae.poznan.pl/specials/nhdr2002/ [15.09.2008].
7 Patrz: http://www.kti.ae.poznan.pl/specials/nhdr2002/ [15.09.2008].
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programowym, co w konsekwencji prowadzi do obnizenia jako$ci ksztatcenia,
a w sferze dydaktycznej wptywa na powrdt transmisyjnego modelu edukacji - po-
legajacego na przekazywaniu gotowych znaczen, na rozwijaniu wiedzy deklaratyw-
nej, akcentujacej zapamietywanie i odtwarzanie nabytych informacji - ktéry nie od-
powiada juz dzi$ ani wymaganiom stawianym szkole wyzszej, ani wspo6tczesnemu
spoteczenstwu informacyjnemu.

Wyzsze uczelnie powinny przygotowywaé swoich absolwentéw do ksztatce-
nia uczniéw zdolnych funkcjonowaé¢ w globalnym spoteczenstwie informacyjnym.
Pojecie informacji jest uznawane za jedno z kluczowych kategorii wspotczesnej
metodologii badan?®, ktéra nauke rozumie jako proces polegajacy na zdobywaniu
informacji. To powigzanie w jedno dwéch kategorii - nauka i informacja - jest oczy-
wiste, bo tam, gdzie nie ma informacji, nie mozna méwi¢ o nauce'®. Poznanie infor-
muje, a tym samym przyczynia sie do poszerzenia (pogtebienia) wiedzy o $wiecie.
Informowanie, w konteks$cie réwniez i tych rozwazan, jest synonimem zdobywania
wiedzy na okreslony temat, a informacja to wiedza, poznanie®.

Prezentowane w dalszej cze$ci naszego tekstu pomysty i refleksje na temat edu-
kacji nauczycieli inspirowane s3 pracami p6znego Brunera, ktérego poglady traktu-
jemy jako zatoZzenia wyj$ciowe, czasami majace swoje przetozenie na edukacyjny
konkret, czasami za$ tworzace teoretyczny kontekst naszych wtasnych obserwacji.
Bliskie sa nam poglady Brunera na edukacje, ktéra wedtug niego nie jest po prostu
technicznym przedsiewzieciem dobrze zarzadzanego procesu informacyjnego, czyli
przetwarzaniem i zarzadzaniem jednoznacznej informacji, ani kwestig prostej apli-
kacji koncepcji teoretycznej w praktyce (w klasie lub grupie), ale stworzeniem ,sty-
mulujacej kultury szkolnej, ktéra umozliwitaby mtodziezy korzystanie z zasobow
i potencjatu szeroko rozumianej kultury”?!. Odrzuca on przekonanie, iz u wszystkich
jednakowo dziata mechanizm operacyjny zapisywania, klasyfikowania, scalania
i przechowywania informacji. Proces nabywania wiedzy jest czesto bardziej wie-
loznaczny, a nawet nieuporzadkowany?, rowniez wtedy, kiedy poznajacy stara sie
kierowac jasnymi procedurami. Autor Kultury edukacji stawia przed zajmujacymi
sie kwestig ksztalcenia mtodych pytanie: Jaka funkcje peini edukacja w kulturze
ijaka role odgrywa kultura w zyciu tych, ktérzy w niej partycypuja? Sygnalizuje wiec,
ze edukacja jest ztozonym procesem ,,dopasowywania” kultury do potrzeb jej czton-
kéw oraz jej cztonkéw i rodzajow ich wiedzy do potrzeb kultury?. Bruner zwraca
réwniez uwage, ze edukacja dotyczy nie tylko udostepniania zasobéw kulturowych
w zmieniajacych sie warunkach, ale systemu wartosci, praw, mozliwo$ci, rozpatry-
wanych w dwéch perspektywach - w odniesieniu do podmiotu i jego wspédlnoty.
Aktywno$¢ ludzkiego umystu ksztattowana i rozwijana jest za pomoca kodéw kultu-
rowych, tradycji itd., a wiec w zywym zwigzku z innymi. Nasi uczniowie czy studenci

8 J. Topolski, Metodologia historii, Warszawa 1984, s. 22-23.

9 M. Koszowy, Informacja - nowe pojecie filozoficzne?, [w:] Internet i nowe technologie -
ku spoteczenstwu przysztosci, pod red. T. Zasepy i R. Chmury, Czestochowa 2003, s. 44.

20 Zob. A.B. Stepien, Wstep do filozofii, Lublin 1995, s. 67-69, 113-116.

21 J. Bruner, Kultura edukacji, przet. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, wstep A. Brzezinska,
Krakéw 2006, s. 9.

22 Tamze, s. 14.

23 Tamaze, s. 69.
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nie zyja w prézni, lecz przynosza ze soba do sal lekcyjnych i wyktadowych ,Swiaty
swojej kultury” srodowiskowej, a takze wiedze uprzednia, przyzwyczajenia i gusty,
ktére zderza sie z kulturg nowego srodowiska. Czesto w planowaniu procesu ksztat-
cenia pomija sie te prawde o koniecznos$ci wykorzystania wiedzy juz przyswojonej
do rozpoznania, selekcji i umieszczenia nowych informacji w nowym doswiadcze-
niu podmiotu.

Z tych oméwien wysnu¢ mozna wniosek zgota negatywny: nie mozna zaprojek-
towaé optymalnych warunkéw stymulujacej kultury, ktéra umozliwiataby wszyst-
kim studiujacym skuteczne wykorzystanie jej zasobdw i potencjatu. Jednakze, co
podkresla Bruner, mozna stworzy¢ warunki, w ktérych ksztatcaca sie mtodziez
miataby szanse dzielenia sie posiadang wiedza i pomystami, a takze mozliwos¢
wzajemnej pomocy w rozwiazywaniu zadan, podziatu i zamiany rél oraz czas na
refleksje nad dziataniami grupy?*. Chodzi o taki typ zaje¢, w ktérych uczenie sie
i nauczanie staje sie procesem interaktywnym, w ktérym ludzie ucza sie jeden od
drugiego nie tylko poprzez méwienie, ale przede wszystkim przez wspélne dzia-
tanie, podtrzymujace grupowa solidarno$¢, gdyz dzielenie sie swoim punktem wi-
dzenia umozliwia stworzenie wiezi. Podkreslamy sprawy, ktére wydawac sie moga
tak oczywiste, Ze az banalne, ale skutecznie wypierane z akademickiej metodyki
przez system oszczednego zarzadzania edukacja. Nie tylko Bruner, ale wielu innych
autoréw zauwaza rosnacy nacisk na dialogiczno$¢ poznania i zrozumienie badanej
rzeczywisto$ci w spos6b komunikowalny. Jednakze to autor Kultury edukacji jako
kluczowe pojecie wprowadza ,poznanie interpretacyjne” (interpretive cognition),
ktére akcentuje sposéb, w jakim mys$limy, a zatem znaczenie danego faktu, sadu lub
spotkania zaleznie od perspektywy, uktadu odniesienia, w ktérym dokonuje sie in-
terpretacji; a takze uS§wiadamianie istnienia znaczen alternatywnych, czasami anta-
gonistycznych. ,Rozumienie czego$ w okreslony sposéb nie wyklucza innych inter-
pretacji, gdyz jest «poprawne» lub «niewtasciwe» wytacznie z okreslonej, przyjetej
perspektywy”? - pisze Bruner. W tak pomyslanym procesie edukacyjnym mtody
cztowiek powinien przyswoi¢ sobie ,zestaw narzedzi” wypracowanych przez kultu-
re, kompetencje jezykowa i komunikacyjna?®, w ktére wyposaza go narracja kultu-
rowa rozumiana jako sposéb myslenia i zarazem ekspresji kulturowej wizji $wiata.
Filozof podkre$la, iZ narracja pozwala poméc jednostkom wzrastajacym w kultu-
rze odnaleZ¢ swoja tozsamos$¢, takze w czasach trudnych transformaciji. ,Jezeli nie
zdota poméc mu szkota, jego pied-a-terre poza rodzina, uczynia to wyalienowane
kontrkultury”?”. Mtody cztowiek, dzielgc sie z innymi wtasnym przekazem, komuni-
kujac i wymieniajac przekonania oraz sady, konstruuje swoja wizje Swiata i samego

24 Tamze, rozdziat: Kultura, umyst, edukacja, s. 13-69.

25 Tamze, s. 30.

%6 Jezykoznawcy wyodrebniajg kompetencje jezykowg i kompetencje komunikacyjna.
Przez te ostatnig rozumiejg, umiejetnos¢ dostosowania indywidualnych zachowan jezyko-
wych do obowiazujacych wzorcéw, potaczenia wszystkich elementéw kontekstu sytuacyj-
nego i przeksztatcenia ich w skuteczne dziatanie jezykowe polegajace na doborze srodkéw
jezykowych pozwalajacych osiggna¢ zamierzony przez méwigcego cel”. D. Zdunkiewicz, Akty
mowy, [w:] Encyklopedia kultury polskiej XX wieku, t. 2, pod red. ]. Bartminskiego, Wroctaw
1993, 5. 268.

27 ], Bruner, Kultura edukacji, s. 66.
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siebie. Bruner akcentuje role wspoélnoty, gdyz w niej ludzie tworza i przeksztatca-
ja znaczenia, a kulturowe umiejscowienie znaczen zapewnia im komunikowalno$¢
i negocjowalnos¢. Powotujac sie na Judy Dunn, podkre$la niezbedny od dziecifistwa
trening negocjacyjny, ktéry wytwarza gotowo$¢ uwzgledniania rozmaitych narra-
cyjnych interpretacji, pewna elastyczno$¢ odbiorcy, wymagana dla spéjnosci zycia
kultury. Kulturowy osad rzadko kiedy bywa jednoznaczny, w rozmowie i dyskusji
mtodziez uczy sie tolerancji, pozwalajacej zachowa¢ szacunek dla wielogtosowej
i wieloznaczeniowej kultury. Rodzi sie tu pytanie: Jak te ogélne refleksje odnie$¢ do
projektowania ksztatcenia nauczycieli? W odpowiedzi sprébujemy zasygnalizowaé
tylko niektére obszary zagadnien.

I. W ksztatceniu humanistéw, a szczegdélnie polonistéw, role stymulujaca, poza
przedmiotami obligatoryjnymi, wynikajacymi z dyscyplin macierzystych, powinna
spetnia¢ , kulturowa aura” wyzszej uczelni, uswiadamiajaca zaré6wno studentom, jak
i profesorom, iz jest ona $srodowiskiem kulturowym, ,a nie tylko «przygotowaniem»
do uczestnictwa w kulturze, rozgrzewka”?. Ma ona okreslona tradycje, dalekosiez-
ne cele i zadania, ktére wypetnia, m.in. udostepniajac bogata oferte edukacyjna, rea-
lizowana przez kadre naukowa, profesjonalna, tworcza i etyczng, a ktéra pozwoli
studentom identyfikowac sie z nig takze przez inicjowanie p6l mozliwosci twoérczej,
rozwijajacej indywidualne zainteresowania i potrzeby kulturalne.

II. Role wspomagajaca, w ramach opracowanego programu ksztatcenia, po-
winny spetnia¢ przedmioty fakultatywne, oferujace zajecia z dziedzin pokrewnych,
np. warsztaty filmowe i teatralne; warsztaty twérczego pisania i animowania zycia
kulturalnego; zapoznajace z najnowsza literatura dla dzieci i mtodziezy, a takze po-
lonistyczne laboratoria multimedialne i inne. Chcemy zwréci¢ szczegdlng uwage na
te zajecia, ktore ksztattuja trzy sposréd wielu kompetencji potrzebnych nauczycie-
lowi, a dotycza umiejetnosci komunikowania sie, postugiwania sie technologiami
informatycznymi i analizowania informacji dotyczacych szkolnych osiagnie¢ ucznia,
poniewaz wiaza sie z zapisami ze Standarddéw ksztatcenia nauczycieli*® oraz wpisuja

28 Tamze, s. 140.

29 Standardy ksztatcenia nauczycieli. Zatacznik do rozporzgdzenia Ministra Edukacji Na-
rodowej i Sportu z 7 wrzesnia 2004 r. (poz. 2110.) W punkcie VIII dokumentu znajduje sie
opis tresci ksztatcenia w zakresie Technologii Informacyjnej. Obejmuja one miedzy innymi
takie zagadnienia: *Technologia informacyjna jako sktadnik warsztatu pracy nauczyciela. -
Postugiwanie sie oprogramowaniem uzytkowym, przygotowywanie materiatéw i prezentacji
multimedialnych. Wykorzystywanie technologii informacyjnej do wyszukiwania, gromadze-
nia i przetwarzania informacji oraz do komunikowania sie ze wspétpracownikami i uczniami.
Poszerzanie i doskonalenie umiejetnosci zawodowych z uzyciem technologii informacyjnej,
w tym w nauczaniu na odlegto$¢. *Rola i wykorzystanie technologii informacyjnej w dzie-
dzinie wtasciwej dla nauczanego przedmiotu (prowadzonych zajec¢). - Zastosowania i osia-
gniecia informatyki oraz technologii informacyjnej w dziedzinie wtasciwej dla nauczanego
przedmiotu (prowadzonych zaje¢). Korzystanie z technologii informacyjnej w celu wzboga-
cania swoich umiejetnosci, poszerzania zastosowan tej technologii, korzystania z oprogra-
mowania uzytkowego i specjalistycznego, korzystania ze zrédet informacji i baz danych oraz
komunikowania sie. Scenariusze zaje¢, uwzgledniajace korzystanie z technologii informacyj-
nej. Krytyczna ocena narzedzi i metod technologii informacyjnej. Przygotowanie uczniéw do
wlasciwego korzystania z technologii informacyjnej, aktywnego uczenia sie i kreatywnosci.
Przyktady dobrej praktyki pedagogicznej wykorzystania technologii informacyjnej. Korzy-
$ci z postugiwania sie technologia informacyjna przez uczniéw ze specjalnymi potrzebami
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sie w nasze rozwazania na temat roli nauczyciela w przygotowaniu ucznia do funk-
cjonowania w spoteczenstwie informacyjnym. Pokazemy to na przyktadach zajec,
ktore podejmujg ksztatcenie tych umiejetnosci w naszej uczelni®.

III. W $wiat nowoczesnych technologii informacyjnych oraz sposobéw ich wy-
korzystania w ksztatceniu polonistycznym wprowadza studentéw filologii polskiej
UMCS Polonistyczne Laboratorium Multimedialne. Na zajeciach w pracowni multi-
medialnej oraz w formie online?! studenci: uzupetniajg swojg wiedze i umiejetnosci
w zakresie efektywnego korzystania z multimediéw; poznaja korzysci edukacyjne
ze stosowania technologii informacyjnej i nowych mediéw w procesie edukacyj-
nym; konstruuja projekty zaje¢ uwzgledniajacych korzystanie z nowych technolo-
gii; ucza sie wykorzystywac narzedzia multimedialne i zasoby Internetu w procesie
dydaktycznym i w samoksztatceniu; przygotowuja multimedialng prezentacje; sa
wprowadzeni do nauczania online.

IV. Inne zajecia fakultatywne Diagnostyka i kontrola osiggnie¢ szkolnych
uczniow stwarzaja studentom mozliwo$¢ zdobycia umiejetnosci analizy, oceny i in-
terpretacji pomiaru wynikéw ksztatcenia oraz oceniania wewnetrznego i zewnetrz-
nego. Dane z przeprowadzanych przez szkote ,testéw na wejsécie” czy prébnych
egzamindw wewnetrznych oraz zewnetrznych®? sg w postaci ilosciowej tylko su-
cha informacja. Zadaniem nauczyciela jest ich analiza i interpretacja w celu wyko-
rzystania przy projektowaniu koniecznych zmian w procesie nauczania®. Podczas
zajec ksztatcacych te umiejetnos$¢ studenci poznajg zasady konstruowania narzedzi
do diagnozowania i kontroli osiggnie¢ szkolnych uczniéw, uczg sie analizowac i in-
terpretowac uzyskane w procesie egzaminowania informacje, podejmujg préby bu-
dowania programéw naprawczych?, poznajg zasady skutecznego komunikowania
wynikéw?> oraz mozliwo$ci wykorzystania technologii informacyjnej w diagnozie
i kontroli osiagnie¢ szkolnych uczniéw.

edukacyjnymi. Organizacja zaje¢ wspomaganych i wzbogacanych technologia informacyjna,
wspolpraca z nauczycielami innych przedmiotéw (innych zajec), realizacja projektéw inter-
dyscyplinarnych wspomaganych technologia informacyjna.

30 Zajecia te sg autorskim pomystem M. Latoch-Zielinskiej.

31 Ksztatcenie online, prowadzone na uczelnianej platformie Wirtualny Kampus, jest
uzupetnieniem tradycyjnego nauczania, studenci moga w praktyczny sposob doswiadczy¢ tej
formy studiowania, poznac jej zalety i ograniczenia.

32 Egzaminy zewnetrzne - sprawdzian po szkole podstawowej, egzaminy gimnazjalne
oraz maturalne przeprowadzane s3 przez Centralng Komisje Egzaminacyjna.

3 Wykorzystanie wynikéw oceniania wewnetrznego i zewnetrznego jest obecnie nie-
zbednym elementem pracy kazdej placoéwki o§wiatowej, wpisuje sie w tak zwany proces pod-
noszenia jakosci pracy szkoty.

3+ Skonstruowanie takiego programu jest niezbednym elementem wykorzystania wyni-
koéw egzaminowania czy diagnozy. Musi on by¢ dostosowany zaréwno do potrzeb konkretnej
klasy, jak i indywidualnego ucznia.

35 Najwazniejszymi odbiorcami informacji o wynikach kazdej formy sprawdzania wia-
domosci i umiejetnosci sa przede wszystkim uczniowie i ich rodzice. Informacja o stopniu
opanowania badanych umiejetnosci powinna stac sie podstawa do refleksji nad organizacja
dalszej pracy ucznia i klasy, patrz: M. Boba, M. Michlowicz, A. Romanik, Prébny egzamin gim-
nazjalny w czesci humanistycznej (Grudzien 2005). Materiaty dydaktyczne dla nauczycieli, Kra-
kow 2005.
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V. W ksztatceniu przysztych nauczycieli podkreslamy role warsztatow z za-
kresu psychologii i pedagogiki, ktére prowadzone powinny by¢ przez ludzi kompe-
tentnych, gdyz na nich przyszli studenci odbyliby trening: umiejetno$ci budowania
relacji interpersonalnych?® oraz trening tworczo$ci®’. Na zajeciach warsztatowych
przyswoiliby sobie praktyczne sposoby budowania relacji opartych na szacunku,
poczuciu bezpieczenstwa i wspdlnoty, a takze poznaliby techniki stymulacji mysle-
nia tworczego, rozwijajace zdolno$ci jednostki i zespotu. Widzimy tutaj dwie ptasz-
czyzny budowania relacji miedzyludzkich. Pierwsza z nich dotyczy bezposrednich
relacji pomiedzy ludZzmi, druga odbywa sie za posrednictwem kultury. Obie wiaze
wspdlne uczestnictwo - w rozmowie, pracy, dziataniu, wynikiem tego jest wzajem-
nos¢, odpowiedzialno$¢, odpowiednios¢. Zreflektowane w procesie edukacyjnym
pozwolityby studentom wynie$¢ przekonanie, ze interakcyjno$¢ mozna na state
wpisa¢ w doswiadczenie zyciowe, w reakcje na sytuacje zaréwno znane, jak i pro-
blemowe, gdy zachodzi potrzeba poszukiwan nowych rozwigzan.

VI. Konieczne wydaje sie nam takze dowartoSciowanie zaje¢ z kultury zywe-
go stowa, ktére rozwijatyby sztuke ekspresji werbalnej, wzbogaconej o mowe ciata.
Dlaczego ten rodzaj zaje¢ uwazamy za wazny w procesie zadomowienia sie kultu-
ry w cztowieku? Powinny one utwierdzac przysztych nauczycieli w ich tozsamosci
jezykowej (jako elementu tozsamosci narodowej), ksztattowaé wzorce wyrazania
emocji i funkcji jezyka w rozmaitych sytuacjach zyciowych. Nasi studenci, przyszli
nauczyciele jezyka polskiego, méwig niewyraZznie, ze ztg dykcja, bez ekspresji, a za-
tem bez szans na dotarcie do stuchacza. Warto w tym konteks$cie przytoczy¢ sad
antropologa Alberta Mehrabiana, wedtug ktérego komunikat nadawany przez czto-
wieka tworza trzy elementy sktadowe: stowo, towarzyszaca mu wokalika i mowa
ciata, w stosunku nastepujacym: 7-38 - 55%?3%. Brak dbatosci o kulture mowy,
a w tym korelacji miedzy tandemem stéw i wokaliki a mowa ciata, jest wyraznym
niedostatkiem kultury osobistej nauczyciela, ktéry powinien nie tylko ksztattowaé
komunikacyjng sprawnos$¢ uczniéw, ale budzi¢ w nich potrzebe, jesli nie piekna, to
przynajmniej staranno$ci w obcowaniu za posrednictwem stowa.

VII. Wspoétczesny nauczyciel staje wobec konieczno$ci ukazywania relacji mie-
dzy obrazem a literaturg, obrazem a wypowiedzig ustna i pisemna. Waznym zatem
elementem edukacji polonistycznej wzbogacajacej sprawnos¢ komunikacyjng stu-
denta jest umiejetno$¢ czytania obrazu. Mtody cztowiek powinien zosta¢ wyposa-
zony w wiedze i sprawno$¢ czytania obrazu jako formy przekazu informacji, a tak-
Ze obrazu jako postugiwania sie ekspresja niewerbalng. W literaturze przedmiotu
istnieje pojecie ,informacja obrazowa”?®, ktdre sytuuje sie na tle réznych dziedzin

36 7.ZaborowskKi, Trening interpersonalny, Warszawa 1985; R. Tausch, A.M. Tausch, Wege
zu uns. Menschen suchen sich selbst zu verstehen und Anderen offener zu begegnen, Hamburg
1990; W. Weber, Wege zum helfenden Gesprdch. Gesprdpsychotherapie in der Praxis, Miinchen
1991.

37 T. Kocowski, Potrzeby cztowieka. Koncepcja systemowa, Wroctaw 1982; E. Necka, Psy-
chologia twérczosci, Gdansk 2001; tegoz, red., Trening twérczosci, Gdansk 2005 i in.

38 Mosty zamiast murow. Podrecznik komunikacji interpersonalnej, red. ]. Stewart, War-
szawa 2005.

39 A. W. Zariecki, Obraz jako informacja, przet. L. Suchanek, ,Pamietnik Literacki” 1969,
z. 1.
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sztuki, nie wytaczajac literatury i architektury. Wykorzystuja je liczne modele na-
uczania obrazu. Omawia je kompetentnie Barbara Dyduch w pracy Miedzy stowem
a obrazem™®. Chciatyby$my tutaj podkresli¢, idac za sugestig wspomnianej autorki,
konieczno$¢ wskazania nauczycielowi drogi do $wiata obrazéw, rowniez tych wy-
branych przez dziecko i stworzonych przez dziecko.

VIII. Na koniec warto przypomnie¢, iz szkota wyzsza powinna przygotowacé
swoich absolwentéw takze do ksztatcenia ustawicznego, do podejmowania dosko-
nalenia kwalifikacji ogélnych i zawodowych, ktérego celem jest przystosowanie jed-
nostki do dynamicznych zmian ekonomicznych, kulturalnych i naukowych. Uczelnie
opracowaty juz do$¢ dobrze formy zorganizowanego i kierowanego doksztatcania,
maja réznorodne oferty studiow podyplomowych, a takze studia doktoranckie dzia-
tajace w trybie stacjonarnym i niestacjonarnym. Nam chodzi o proces lansowania
twérczego stylu zycia, w ktoéry wpisany zostanie nieustanny rozwoj cztowieka,
ksztattowanie jego tozsamosci, rozwijanie mozliwo$ci twdérczych, pozwalajacych
przekraczaé¢ mentalne i edukacyjne ograniczenia. Lapidarnie ujat to Edgar Faure:
,Uczy¢ sie, aby by¢”. Uczy¢ sie samemu, by méc poznawac, dokonywac¢ swiadomych
wyboréw, by skuteczniej uczy¢ swoich wychowankéw nie tylko poszukiwania infor-
macji, ale krytycznego ich odbioru.

Postscriptum

Mamy $wiadomos¢, iz zaprezentowane tutaj sugestie domagaja sie rozwiniecia
i uzupetnienia. Poruszony problem jest tak pojemny, iZ moze i powinien by¢ przed-
stawiony w ujeciach komplementarnych lub polemicznych, gdyz przyznajemy racje
Brunerowi, kiedy powiada, iz ,[a]utentyczne ksztatcenie nigdy nie ogranicza sie do
jednego modelu ucznia i jednego modelu nauczania”*'.

Educating teachers to take on new assignments:
preparing students to live in the information society

Abstract

The paper discusses some aspects of educating teachers to take on new assignments, namely
to prepare students to live in the information society. The first part of the paper presents
essential information on the information society and describes the main stages of its
development in Poland and around the world. The second part is focused on ideas of teacher
education, which are inspired by Bruner’s later works and come from the educational practice
and expectations of modern school.

* B. Dyduch, Miedzy stowem a obrazem. Dylematy wspdtczesnej polonistyki, Krakéw
2007, s. 29-50.

41 Tamze, s. 95.
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Kulturowe srodowisko ucznia: nowe media

0d starozytnosci interesowano sie miedzyludzkim porozumiewaniem. XX wiek do-
dat do istniejgcych mediéw (ksigzka - od XVI w., prasa od XVII w.) masowe: kino,
radio, telewizje, a takze tzw. nowe media. Andrzej Gwdzdz zauwaza, ze

s3 to na ogo6t tez zarazem nowe, cyfrowe technologie, cho¢ niekoniecznie nowe za kaz-
dym razem praktyki komunikacyjne: laserowa ptyta wizyjna (laser disc), ptyty kompak-
towe (CD-ROM i interaktywna CD-I), telewizja cyfrowa, elektroniczne kino interaktyw-
ne, a takze nowe systemy dystrybucji filméw, jak chociazby video-on-demand - system
pozwalajacy ,przywotywac” filmy na Zadanie z centralnej ,bazy danych” sieci telewizyj-
nej (takze, oczywiscie, inne programy)’.

Beata Gromadzka utozsamia natomiast nowe media z wideo i komputerem?.
W niniejszym tekscie przyjmiemy jednak definicje Bogustawy Dobek-Ostrowskiej
i rozumie¢ bedziemy przez nowe media sieci: informatyczng, satelitarng, kablowa,
telekomunikacyjna, telematyczna, a takze multimedia?.

Badania roli mediéw mogly sie w Polsce rozwija¢, gdy zniesiono cenzure
i zastgpiono nimi teorie propagandy politycznej. Okazato sie, zZe nalezy ksztatci¢
umiejetnosci selekcjonowania, hierarchizowania, oceny wiarygodnosci informa-
cji, a Jakobsonowski model okazat sie niewystarczajacy do opisu komunikowania,
wktérym nadawcamanipuluje odbiorca. Upowszechniono model Harolda Lasswella*.
Jednak i ten wkrotce okazat sie nieadekwatny, jako opisujgcy komunikowanie jed-
nokierunkowe, nieuwzgledniajacy roli jednostek kluczowych, grup pierwotnych,
instytucji medialnych, struktur spotecznych i kultur, ktérych role opisywali kolejni

v A. Gw6zdz, Obrazy i rzeczy. Film miedzy mediami, Krakow 1997, s. 19.

2 B. Gromadzka, Od obrazéw-arcydziet do strony internetowej. Przemiany w modelu od-
bioru kultury na przyktadzie podrecznikow w zreformowanej szkole, ,Polonistyka” 2007, nr 2,
s. 29.

* B. Dobek-Ostrowska, Podstawy komunikowania spotecznego, Wroctaw 2007, s. 147.

* H. Laswell, The Structure and Function of Communication in Society, [w:] The Communi-
cation of Ideas, red. L. Bryson, New York 1948, s. 32-51.
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teoretycy komunikowania (Kurt Lewin, J. i M. Rileyowie, Westley MacLean, Melvin
DeFleur, Abraham Moles i inni®). Tak ztozone $rodowisko kulturowe tworzy oto-
czenie wspotczesnego ucznia, ktéry na przedmiocie ,jezyk polski” uczy sie przede
wszystkim skutecznego porozumiewania sie - w mowie i pi$mie.

Rozszerzanie sie granic przedmiotu ,jezyk polski”

Nowe media s3g zjawiskiem niedawnym, wiec badania ich roli w ksztatceniu
polonistycznym dopiero sie rozpoczynaja. Medialno-gadzetowa otoczka stanowi
jednak dzi$ najistotniejszy kontekst literackich inicjacji®. Cztowiek XXI w. stoi przed
koniecznoscig opanowania technik odbierania i tworzenia przekazéw w ztozonych
kontekstach kulturowych, a jego dziatania komunikacyjne nie ograniczaja sie do
werbalnych. Do tych zmian odniést sie Bogustaw Skowronek w cyklu artykutow,
opublikowanych w ,Nowej Polszczyznie”’, postulujac uwzglednianie w procesie dy-
daktycznym kultury popularnej, pluralizmu znaczen, edukacji medialnej i stosowa-
nie dekonstrukcyjnych strategii podczas interpretacji.

Problematyke te popularyzujg tez monograficzne numery czasopism: ,Poloni-
styka”, ,Zeszyty Szkolne”, ,Nowa Polszczyzna” (tu m.in. stala rubryka Agnieszki
Ogonowskiej Garderoba stow i znaczen)®. Jednak prezentowane materiaty okazu-
ja sie opisami mediosfery, uzupelnianymi propozycjami metodycznymi. Brakuje
natomiast empirycznych badan, ktére mogtyby sie sta¢ naukowg podstawa zmian
w ksztatceniu polonistycznym.

Tymczasem niedofinansowanie polskich mediéw publicznych skutkuje zanie-
dbaniem ich edukacyjnej misji. Struktura wtasnosci medialnej w Polsce sprawia, ze
dominujace na rynku komercyjne nowe media upowszechniajg - zgodnie z potrze-
bami reklamodawcéw - konsumpcyjny styl zycia oraz kontestacje szkoty, rodziny,
autorytetéw, wtadzy i panstwa. Postawy takie okazujg sie dla uczniéw atrakcyj-
niejsze niz prezentowane w lekturach, a analizowanie i interpretowanie literatury
w oderwaniu od audiowizualnego kontekstu okazato sie pod koniec XX w. niemoz-
liwe. Wynikty stad odpowiedzialne zadania, spoczywajace na polonistach pracuja-
cych z uczniami zainteresowanymi kulturg popularng’: muzyka, filmem, telewizja,
sportem?’ itp. Pojawily sie wiec opracowania metodyczne i programy, pomagajace
nauczycielom odnalez¢ sie w nowej sytuacji. Sposéb ksztatcenia literacko-kulturo-
wego oraz jezykowego na lekcjach polskiego jest bowiem zdeterminowany typem

5 T. Goban-Klas, Media i komunikowanie masowe. Teorie i analizy prasy, radia, telewizji
i Internetu, Warszawa 2005, s. 54-76.

¢ Por. D. Swierczynska-Jelonek, Jak nastolatki oceniajq ksigzki?, ,Polonistyka” 2006,
nr2,s.12.

7 B. Skowronek, Wspétczesne media i nowa sytuacja komunikacyjna, ,Nowa Polszczyzna”
2003, nr 4,s.32-381 2004, nr 5, s. 28-35.

8 Np. Swiat wirtualny, ,Polonistyka” 2000, nr 1; Internet w szkole - szkota w Internecie,
,Zeszyty Szkolne” 2002, nr 1, Multimedialnos¢, , Zeszyty Szkolne” 2002, nr 4; Czytac czy oglg-
dac?, ,Zeszyty Szkolne” 2003, nr 3, Lekcje z filmem, ,Polonistyka” 2004, nr 5.

 Por. Kultura popularna w szkole: pobtazliwe przyzwolenie czy autentyczny dialog, red.
B. Myrdzik, M. Latoch-Zielinska, Lublin 2006.

10 Zob. B. Chrzastowska, Sport w nauczaniu polonistycznym?, ,Polonistyka” 2006, nr 4,
s.52-57.
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wspbiczesnej kultury. W przeciwnym wypadku sytuowatby sie poza zainteresowa-
niami i ,ponad glowami” uczniéw.

Nowe media w dydaktyce

Gwattowny rozwdj technologii spowodowat, ze nowe media przyczynity sie do
spadku czytelnictwa (w warunkach przeksztatcenia kultury werbalnej w audiowi-
zualng i multimedialng). Wspdtczesny uczen - zauwaza B. Gromadzka - percypuje
w Internecie stowo i obraz, stad przydatne okazuja sie w dydaktyce mapy skojarzen,
diagramy, ikoniczne walory pisma, piktogramy i kolor'!. Odwotujg sie do nich wy-
dawcy podrecznikéw, imitujacy hipertekstowy uktad internetowych stron, a ¢wi-
czenia coraz cze$ciej odsytaja do Internetu'2.

W 1999 r. wdrozono koncepcje edukacji czytelniczej i medialnej w postaci
miedzyprzedmiotowej $ciezki. Pojawity sie ksigzki, relacjonujgce stan badan w za-
kresie dydaktycznych aspektéw medidw, np. Media w kulturze, nauce i oswia-
cie’s, Perspektywa edukacji z komputerem'*, Nauka z komputerem'®, Bronistawa
F. Siemienieckiego i Wojciecha Lewandowskiego Internet w szkole'®, Rola i miej-
sce technologii informacyjnej w okresie reform edukacyjnych w Polsce'’, Komputer
- wspétczesne narzedzie pracy nauczyciela'®, Agnieszki Sieminskiej-Losko Internet
w przygotowaniu nauczycieli do stosowania technologii informacyjnej'°, Manipulacja,
media, edukacja®.

Opublikowano pozycje, adresowane do nauczycieli przedmiotéw humanistycz-
nych, np. Klemensa Strézynskiego Technologia informacyjna w nowoczesnej szkole.
Poradnik dla humanistéw i innych nauczycieli*', Bogumity Fiotek-Lubczynskiej Film,
telewizja i komputery w edukacji humanistycznej*’, Piotra Kowalskiego Popkultura

1 B. Gromadzka, Od obrazéw-arcydziet.., s. 30. Por. tez W. Kozak, Mapa mentalna czyli
twdrcza technika notowania, Kielce 1999.

12 Por. P. Sporek, Nowoczesne technologie informacyjne w procesie samoksztatcenia polo-
nistycznego, [w:] e-polonistyka, red. A. Dziak, S.J. Zurek, Lublin 2009, s. 231-239.

13 Media w kulturze, nauce i oswiacie. Materiaty Konferencji Naukowej, red. W. Strykow-
ski, A. Zajac, Tarnéw 1996.

14 Perspektywa edukacji z komputerem, red. B. Siemieniecki, Torun 1999.

15 E. Gurbiel, G. Hardt-Olejniczak, E. Kotczyk, H. Krupicka, M.M. Systo, Nauka z kompute-
rem, Warszawa 2001 (z ptytg CD).

16 B.F. Siemieniecki, W. LewandowsKi, Internet w szkole, Torun 2001.

7 Rola i miejsce technologii informacyjnej w okresie reform edukacyjnych w Polsce, red.
B. Siemieniecki, T. Lewowicki, Torun 2001.

® Komputer — wspétczesne narzedzie pracy nauczyciela, red. Z. Ptoszynski, A. Pa-
tryn, Stupsk 2003.

19 A. Sieminska-tosko, Internet w przygotowaniu nauczycieli do stosowania technologii
informacyjnej, Torun 2006.

20 Manipulacja, media, edukacja, red. B. Siemieniecki, Torun 2007.

21 K. Strézynski, Technologia informacyjna w nowoczesnej szkole. Poradnik dla humani-
stéw i innych nauczycieli, Poznan 2001.

2 B. Fiotek-Lubczynska Film, telewizja i komputery w edukacji humanistycznej. O audio-
wizualnych tekstach kultury, Krakéw 2004.
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i humanisci?®, Zbigniewa Osinskiego Technologia informacyjna w edukacji humani-
stycznej**, Bolestawa Ochodka Technologia informacyjna w dydaktyce przedmiotéw
humanistycznych?®.

Lekcje polskiego w spoteczenstwie informacyjnym

0d poczatku lat dziewiecdziesiatych datujg sie rozwazania nad wykorzystywa-
niem nowych mediéw w polonistycznym ksztatceniu. Jedne z pierwszych refleksji
na ten temat odnalez¢ mozna w tekscie Piotra Andrusiewicza O perspektywie zasto-
sowan komputera w edukacji polonistycznej — horyzont rozpoznania?*. Autor klasy-
fikuje oprogramowania dydaktyczne, dochodzac do wniosku, ze do wspomagania
ksztatcenia nadajg sie zaréwno programy typu ,korepetytor”, jak tez przeznaczone
do ¢wiczenia umiejetnosci, a takze symulacyjne. Jednak najwieksze szanse zasto-
sowania w dydaktyce polonistycznej maja wedtug Andrusiewicza programy wspo-
magajace rozwigzywanie probleméw, edytory tekstéw, bazy danych i programy
graficzne. Z perspektywy czasu okazato sie, ze wszystkie funkcjonuja w ksztatceniu
kulturowo-literackim, kulturowo-jezykowym, nauce ortografii i interpunkcji?’.

Réwniez Klemens Strézynski jako jeden z pierwszych upowszechniat znajo-
mos¢ technologii informacyjnej, przyblizajac polonistom sposoby zarzadzania in-
formacja: prowadzenie baz danych, sporzadzanie notatek z lektur metodycznych,
sortowanie zbioréw, ich restrukturyzacje, wyszukiwanie, zaznaczanie i wklejanie
fragmentéw, ocenianie osiggnie¢ uczniéw?, Elzbieta Zurek zebrata za$ wskazéwki,
dotyczace komponowania i prezentowania programéw multimedialnych?’, a Jacek
Jedryczkowski*? zbadat efektywnos¢ uczenia sie przy ich wykorzystaniu - jego ksigz-
ka moze zatem pomagac nauczycielowi w projektowaniu pomocy dydaktycznych,
dostosowanych do profili poznawczych uczniéw. Renata Bryzek omdwita dydak-
tyczne zastosowanie komputera w tekscie Prezentacja multimedialna na lekcjach je-
zyka polskiego®'. Aniela Ksiazek-Szczepanikowa postuluje natomiast znaczace zmia-
ny w ksztatceniu studentéw polonistyki, prowadzace ich do skutecznego nauczania

23 P. Kowalski, Popkultura i humanisci. Daleki od kompletnosci remanent spraw, poglg-
dow i mistyfikacji, Krakow 2004.

24 7. Osinski, Technologia informacyjna w edukacji humanistycznej, Torun 2005.

% B. Ochodek, Technologia informacyjna w dydaktyce przedmiotéw humanistycznych,
Pita 2006.

26 P, Andrusiewicz, O perspektywie zastosowania komputera w edukacji polonistycznej -
horyzont rozpoznania ,Rocznik Naukowo-Dydaktyczny WSP w Krakowie. Prace z Dydaktyki
Literatury i Jezyka Polskiego IV”, 1990, z. 133, s. 251-264.

27 Por. A. Slésarz, Media w stuzbie polonisty, Krakéw 2008 (z ptyta CD-ROM).

28 Zob. np. K. Strézynski, Technologia informacyjna dla polonistéw, ,Polonistyka” 2001,
nr 1.

29 E, Zurek, Sztuka prezentacji czyli jak przemawia¢ obrazem, Warszawa 2006.

301, Jedryczkowski, Prezentacje multimedialne w procesie uczenia sie studentéw, Torun
2006.

31 R. Bryzek Prezentacja multimedialna na lekcjach jezyka polskiego, [w:] e-polonistyka...,
s.195-216.
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w XXI w.3?, a szczeg6towe wskazania dydaktyczne prezentuje w monografii Szkolne
ksztatcenie literackie wobec przekazow i przekaznikéw*, adresowanej do szkolnych
polonistow. Ze wspoétpracy A. Ksigzek-Szczepanikowej z Anng Ciciak i Marcinem
Wilazto zrodzita sie rozprawa Polonista w ,,erze Marconiego”**, zawierajaca cze$¢ em-
piryczna: przygotowane w uniwersyteckim laboratorium multimedialnym konspek-
ty lekcji polskiego, prowadzonych z wykorzystaniem komputera. Powstaty one przy
wspétudziale studentéw i czynnych nauczycieli w ramach przedmiotu ,Pragmatyka
audiowizualno$ci”. Przeznaczone s3 dla uczniéw szkét podstawowych, gimnazjow
i szk6t ponadgimnazjalnych.

Nowe uwarunkowania polonistyki zauwazane s3 tez w serii Edukacja nauczy-
cielska polonisty, redagowanej przez Anne Janus-Sitarz. W tomie Polonista w szkole
Anna Biernacka uznaje komputer za narzedzie wspomagajace ,priorytetowe za-
dania edukacji humanistycznej (rozwijanie twdrczosci, ksztalcenie jezykowe)”*.
Podkre$la mozliwo$¢ tatwego publikowania (co motywuje do pracy i odpowiedzial-
nosci za stowo), gromadzenia baz danych, sktaniajacego do bogacenia jezyka, posze-
rzania wiedzy. Autorka zauwaza tez dydaktyczne zagrozenia ze strony Internetu:
nierzetelne informacje, dominacje rozrywki, brak struktury catosci, gotowce
(wszystko to odnosi réwniez do telefonéw komérkowych). Wojciech Strokowski
w tekscie Polonista polimedialny®® podkresla natomiast, ze warunkiem porozu-
mienia z uczniami s3 nauczycielskie kompetencje w zakresie kultury popularne;j.
Proponuje wiaczenie do lekcji polskiego rozwazan o jezyku mediéw, propagandzie,
wykorzystywaniu telewizji komercyjnej w funkcji narzedzia manipulacji (zwtasz-
cza w programach informacyjnych). Zacheca do wykorzystywania: kamer wideo (do
realizowania adaptacji fragmentéw lektur), odtwarzaczy ptyt CD (do nagrywania
reportazy, odtwarzania gtoséw poetéw, stuchania muzyki), ptyt DVD (do nagrywa-
nia programéw cyfrowej telewizji celem ich dalszej analizy). Anna Borzeskowska
i Karol Francuzik proponujg za$ polonistom?®” korzystanie z portalu Witryna czaso-
pism w celu prezentowania uczniom sieciowych czasopism literackich (np. ,Halart”
studentéw U], ,Kursywa”, ,Biuro Literackie”) i spoteczno-kulturalnych, jak np. ,Tin”
i,Latarnik”. Krystyna Hexel natomiast demonstruje ewolucje form lirycznych i moz-
liwosci sieciowej poezji na przyktadzie hipertekstowego wiersza3®. Opisywane sa

32 A. Ksiazek-Szczepanikowa, Multimedialnos¢ w akademickim ksztatceniu polonistéw,
,Polonistyka” 2002, nr 1, s. 39.

33 A. Ksigzek-Szczepanikowa, Szkolne ksztatcenie literackie wobec przekazéw i przekaz-
nikéw wczoraj - dzis - jutro, Siedlce 2006.

3% A. Ciciak, A. Ksiazek-Szczepanikowa, M. Wlazto, Polonista w ,erze Marconiego”, Szcze-
cin 2003.

35 A. Biernacka, Szkota i polonistyka w spoteczeristwie informacyjnym, [w:] Polonista
w szkole. Podstawy ksztatcenia nauczyciela polonisty, red. A. Janus-Sitarz, Krakéow 2004,
s. 287.

36 W. Strokowski, Polonista polimedialny, [w:] Polonista w szkole..., s. 297-335.
37 A. Borzeskowska, K. Francuzik, Poeta internauta, ,Polonistyka” 2002, nr 2, s. 90-93.
3 K. Hexel, Digitalny wiersz, ,Polonistyka” 2002, nr 1, s. 37-38.
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zatem generowane przez media nowe tre$ci nauczania oraz sposoby ich klasyfiko-
wania i przekazywania®.

Marta Rusek analizuje za$ sytuacje edukacji polonistycznej w konteks$cie obec-
nosci multimediéw, wskazujac na konieczno$¢ wykorzystywania zasobéw i mozli-
wosci komunikacyjnych Internetu, ktéry wedtug Autorki - paradoksalnie - promuje
czytelnictwo®.

Programy multimedialne w stuzbie dydaktyki ortografii i interpunkcji

Edward Polanski w drugim wydaniu ksigzki Dydaktyka ortografii i interpunk-
¢ji*! zamiescit podrozdziat Wykorzystanie komputera, charakteryzujac w nim pro-
gramy do ¢wiczenia umiejetnosci ortograficznych. Dzieli je na: edukacyjne (gry),
dydaktyczne (testowanie i doskonalenie umiejetnosci, badanie wynikéw), narze-
dziowe (stowniki ortograficzne, korektory tekstow). Wspoétautorem rozdziatu jest
Piotr Andrusiewicz, ktéry badat oprogramowanie dydaktyczne pakietow stuzacych
do ksztatcenia ortograficznego.

W polonistycznym ksztatceniu najlepiej sprawdzity sie programy do ortografii i
gramatyki opisowej - tak z uwagi na modutowa i algorytmiczng strukture wiadomo-
$ci oraz wykorzystywanie myslenia konwergencyjnego, jak tez profesjonalng obu-
dowe dydaktyczna, np. wykluczanie btednych zapiséw, wykorzystywanie pamieci
ruchowej (pisanie catych wyrazdéw), funkcjonalng grafike, faczenie teorii z praktyka,
indywidualizacje pracy, ¢wiczenia utrwalajace i kontrolne, odwotywanie sie do pa-
mieci emocjonalnej, integrowanie zagadnien ortograficznych z gramatycznymi, lek-
sykalnymi i frazeologicznymi, polisensoryczo$¢, natychmiastowa ocene i rozwijanie
najstabiej wyksztatconych umiejetnosci.

Autoreferencyjne kino elektroniczne jako interpretant literatury

Jadwiga Kowalikowa w tekscie Nauczyciel jako autor materiatow dydaktycz-
nych*? przypomina, ze do prawidtowej organizacji procesu dydaktycznego koniecz-
na jest znajomosc¢ cech i zainteresowan wspoétczesnych ucznidw. Przywotuje frag-
ment wspoétopracowanego przez siebie programu nauczania Barwy epok, w ktérym
za konteksty Sredniowiecznej kultury rycerskiej uznano dzieta wspoétczesnej pop-
kultury, m.in. film fantasy w rezyserii Johna Boormana Excalibur (Wielka Brytania
1975), a nawet surrealistycznag komedie filmowa Terry’ego Jonesa i Terry'ego
Gilliama Monty Python i swiety Graal (Wielka Brytania 1975)*. Podobnie szeroki

39 Por. rozdziaty e-trendy w rozwoju wspétczesnej dydaktyki, e-warsztat nauczyciela polo-
nisty i e-metody pracy na lekcjach jezyka polskiego [w:] e-polonistyka..., s. 113-250 oraz Dzwo-
nek na lekcje polskiego: nowe tresci, tendencje i metody w dydaktyce jezyka polskiego. Mate-
riaty miedzynarodowej konferencji naukowo-metodycznej, red. 1. Masoj¢, R. Naruniec, Wilnius
2005.

“0 M. Rusek, Przed monitorem i z ksigzkq. Polonistyczna edukacja w dobie multimediéw,
[w:] Szkolne spotkania z literaturg, red. A. Janus-Sitarz, Krakéw 2007, s. 192-215 oraz tejze,
Polonista wobec hipertekstéw literackich, [w:] tamze, s. 216-231.

“1 E. Polanski, Dydaktyka ortografii i interpunkcji, Warszawa 1995.

2 ], Kowalikowa, Nauczyciel polonista jako autor materiatow dydaktycznych, [w:] Dosko-
nalenie warsztatu nauczyciela polonisty, red. A. Janus-Sitarz, Krakéw 2005, s. 271.

4 Tamze, s. 285.
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zakres filmowego materiatu (wraz z kontrowersyjnym Kwiatem mego sekretu Pedro
Almodovara) przywotuja w funkgcji lekturowych kontekstéw Bogdan Bernacki i Ewa
Wyszynska**. Polonista, wykorzystujacy tego typu teksty, staje sie przewodnikiem
uczniow w $wiecie kultury popularnej, a w petnieniu tej roli moze pomoéc ksiazka
Relacje miedzy kulturq wysokq i popularng w jezyku, literaturze i edukacji**. Witold
Bobinski zauwaza wrecz, ze w szkolnym odbiorze film staje sie interpretantem®*®
literatury.

Film, ogladany w zapisie elektronicznym (w telewizji lub z odtwarzacza wi-
deo albo DVD), podlega innym mechanizmom odbiorczym niz tradycyjny, kinowy.
Zwrocit na to uwage B. Skowronek, badajac uczniowskie konceptualizacje filmu
i jego ogladania*’. Okazato sie np., ze w §wiadomos$ci mtodziezy film bywa figura
sekundarng w stosunku do telewizyjnego serialu. Kino nowej przygody i media
elektroniczne oswoity widzéw z efektami specjalnymi i niereferencyjnym statusem
ontologicznym obrazéw. Zanika mechanizm identyfikacji z bohaterami, od ktérych
wazniejsi okazujg sie aktorzy*®.

Telewizja: schlebianie bezkrytycznemu odbiorcy

Uznajac bezmys$lnego odbiorce za najwieksze zagrozenie da wspotczesnej kul-
tury, Matgorzata Hendrykowska zredagowata monograficzny numer ,Polonistyki”,
i zamie$cita w nim m.in. tekst Serial, telenowela, reality show, czyli jak rozmontowa¢
ten mechanizm?*°, dotyczacy programow wykorzystujacych emocjonalne zaangazo-
wanie widzéw. Uwrazliwia nauczycieli na problematyke manipulowania uczucia-
mi odbiorcy. W tym samym numerze zamieszczono tekst Marka Hendrykowskiego
Polonista w swiecie reklamy i wideoklipu®®. Autor charakteryzuje w nim przywotane
w tytule formy wypowiedzi medialnej, podkreslajac zwtaszcza ich role w kreowaniu
i utrwalaniu stereotypdéw i symulakréow.

Okazuje sie, ze do analizy programdw telewizyjnych stosowa¢ mozna narzedzia
lingwistyczne. Zgodnie z zatozeniami Krytycznej Analizy Dyskursu (KAD, ang. CDA)
jezykowe funkcjonowanie odkrywa niejawne relacje spoteczne, zwtaszcza relacje

* B. Bernacki, E. Wyszynska, O edukacji filmowej w liceum trzyletnim, ,Polonistyka”
2005, nr 2,s. 556.

* Relacje miedzy kulturq wysokq i popularng w literaturze, jezyku i edukacji, red.
B. Myrdzik i M. Karwatowska, Lublin 2005. Por. tez Od teatru zZakéw do Internetu. O edukacji
w humanistycznej szkole, red. B. Myrdzik, Lublin 2003; Nowoczesnos¢ i tradycja w ksztatceniu
literackim. Podrecznik do ¢wiczen z metodyki dla studentow filologii polskiej, red. B. Myrdzik,
Lublin 2000; Edukacja w czasach popkultury, red. W. Burszta, A. de Tchorzewski, Bydgoszcz
2002; M. Krajewski, Kultury kultury popularnej, Poznan 2003.

*6 W. Bobinski, Film jako interpretant w szkolnym czytaniu literatury, [w:] Szkolne spo-
tkania..,, s. 101-125.

7 B. Skowronek, Konceptualizacje filmu i jego oglgdania w jezyku mtodziezy. Studium
kognitywno-kulturowe, Krakéw 2007.

48 Por. A. Slésarz, Lektury licealne a kino komercyjne, Krakéw 2002, s. 190.

*9 M. Hendrykowska, Serial, telenowela, reality-show, czyli jak rozmontowac ten mecha-
nizm?, ,Polonistyka” 2004, nr 5, s. 4-13.

50 M. Hendrykowski, Polonista w swiecie reklamy i wideoklipu, ,Polonistyka” 2004, nr 5,
s. 14-19.
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walki o wladze i zabezpieczanie hegemonii. USwiadamiajac i upowszechniajac zna-
czenia struktur tekstu, zmienia sie wiec spoteczng makrostrukture. Pawet Nowak
proponuje analizowanie z uczniami porozumiewania sie w przestrzeni medialnej
(telewizja, portale i wortale internetowe, telefonia komdrkowa) na zasadzie identy-
fikowania emocjonalizacji i interpersonalizacji przekazu. Analiza sposobu przedsta-
wiania informacji wskazuje, Ze jest ona mniej wazna niz przypodobanie sie odbior-
cy. Deklaratywy medialne rozstrzygaja, jak odbiorca zrozumie $wiat, a gtéwnymi
aktami mowy okazujg sie w mass mediach ludytywy®*.

Z podobnych zatozen wychodzi Leszek Tymiankin, zalecajac ¢wiczenie z ucznia-
mi - przedstawicielami pokolenia ekranowego - réznych typéw aktéw i makroak-
tow mowy (zamiast tradycyjnych wypracowan) w celu uczenia dostrzegania ta-
dunku imperatywnosci, a takze perswazji i manipulacji*%. Krytyczny stosunek do
tekstéw odbieranych za posrednictwem mass mediéw (zwlaszcza telewizji) jest
szansa ujawnienia uczniom celé6w medialnej komunikacji, a tym samym réznic mie-
dzy kultura popularng i literacka klasyka®.

Portale internetowe: od komercji do e-literatury

W 1998 r. Piotr Andrusiewicz zauwazyt, ze bryki i $ciagi zaspokajaja najniz-
sze potrzeby uzytkownikdw, ukazujgc ,prawdziwe zwierciadto polskiej szkoty”>*
Podkreslit nieobecno$¢ w Sieci sSrodowiska akademickiego, uznajgc to za dowdd
anachronicznosci szkoty oraz postulujgc rewolucyjng zmiane tresci programowych
i metod nauczania.

Piszaca trzy lata p6zniej o internetowych portalach Izabela Zeller podkresla ko-
nieczno$¢ odnoszenia sie polonisty do: hipertekstu, nawigacji, nieré6wnosci dostepu
do informacji. Zauwaza, ze ignorowanie Internetu przez nauczycieli doprowadzi do
ich izolacji od ucznidéw. Prezentuje przydatne polonistom zasoby i mozliwosci kom-
putera, podkreslajac jego aktywizujaca ucznidw interaktywno$¢ oraz koniecznos$¢
krytycznego podejscia do odbieranych za jego po$rednictwem informacji®®.

Pozniejszy o jeszcze dwa lata artykut Zeller®® zawiera podobne wnioski.
Autorka zauwaza w Internecie pozytywne inicjatywy edukacyjne: serwisy: Staro-
polska on-line (redagowany przez prof. Romana Mazurkiewicza z [FP UP w Krako-
wie), a takze Gimnazjum.pl i Liceum.pl’” Danuty Majewskiej (UW), humanista.pl

51 P. Nowak Zabawic¢ sie na $mier¢... Nowe akty mowy w komunikacji medialnej, ,Poloni-
styka” 2007, nr 7, s. 12-16.

52 L. Tymiankin, Nieszkolne formy wypowiadania sie w edukacji, ,Polonistyka” 2007,
nr7,s. 6-11.

53 Por. D. Lazarska, ,M jak mitos¢”, ,B” jak ,Bar”, czyli o medialnych fascynacjach gimna-
zjalistéw, ,Nowa Polszczyzna” 2004, nr 3-4, s. 68.

54 P, Andrusiewicz, , Wirtualna” lektura Zeromskiego, ,Nowa Polszczyzna” 1998, nr 5,
s. 43.

55 1. Zeller, ,Nie chce, ale musze”, czyli polonista wobec Internetu [w:] Drogi i $ciezki polo-
nistyki gimnazjalnej, red. Z. Uryga, Z. Budrewicz, Krakéw 2001, s. 192-200.

5 1. Zeller, ,Navigare necesse est...”, czyli o pozytkach z podrézy po stronach edukacyjnych,
,Nowa Polszczyzna” 2003, nr 1, s. 3-6.

57 Dzi$ odpowiednio wliceum.pl i wgimnazjum.pl (data dostepu 25.11.2008).
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(dzi$ nieistniejacy), strony prowadzone przez pisarzy, poswiecone filmowi, teatro-
wi, zawierajace reprodukcje obrazéw. Zbadawszy merytoryczny i metodyczny po-
ziom wybranych portali, dochodzi do wniosku, zZe dostosowane s3 one do potrzeb
ucznia (rzadziej nauczyciela), a zamieszczane materiaty powtarzajg sie i nie tworza
catosci, wymagaja krytycznego odbioru. Proponuje zatem lekture e-czasopism:
,Polonistyka”, ,Nowa Polszczyzna”, ,Jezyk Polski w Szkole”, ,Warsztaty Poloni-
styczne”%8, Stanowisko takie moze dziwi¢ w 2009 r., gdy funkcjonujg wortale Serwis
Humanistyczny Hamlet Roberta Bednarza, jezyk-polski.pl. Arkadiusza Zmija czy Oto
stowo polonisty Waldemara Krawca.

Dziesie¢ lat po sformutowaniu przez Andrusiewicza postulatéw umieszczania
w Internecie rzetelnych opracowan, peinych tekstéw literackich, interaktywnego
systemu konsultacji, katalogéw zasobow bibliotecznych i ksiegarnianych, witryn
poswieconych literaturze, filmowi i teatrowi - istnieja portale takie, jak Polska
Biblioteka Internetowa, Poradnia Jezykowa Wydawnictwa Naukowego PWN prowa-
dzona przez dr. Mirostawa Banko, prof. Jerzego Bralczyka i dr. Jana Grzenie. Wieksze
biblioteki i ksiegarnie sa skomputeryzowane. Utworzono strony filmowe i teatral-
ne, np.: stopklatka.pl, filmweb.pl, e-teatr.pl. Pojawily sie réwniez portale, prowa-
dzone przez podmioty akademickie (Staropolska on-line), ministerialne (Scholaris
Internetowe Centrum Zasobéw Edukacyjnych MEN), licealnych nauczycieli (Serwis
Humanistyczny Hamlet).

Jednak najpopularniejsze edukacyjne portale internetowe to nadal przedsie-
wziecia komercyjne, np.: sciaga.pl, bryk.pl strefa wiedzy, Shvoong. Streszczenia i krét-
kie recenzje. Badania ich zawartos$ci wskazuja, ze prowadzg je podmioty, traktujace
uzytkownikow jako atrakcyjng (ze wzgledu na jednorodnosc¢) grupe docelowa dla
reklamodawcéw, nie proponujac nowych metodologii literaturoznawczych ba-
dan, a nawet dystansujac sie od aktualnych podstaw programowych®. Przejrzysta
architektura informacji (uktad przedmiotowy, wygodna nawigacja) i czeste aktuali-
zowanie umozliwiaja jednak korzystanie z nich nawet bardzo stabo zaawansowa-
nym uzytkownikom?®.

%8 Dzi$ ,Polonistyka” zamieszcza w Internecie tylko wybrane artykuty, ,Jezyk Polski
w Szkole” i ,Nowa Polszczyzna” publikowane sg w wersji papierowej, a ,Warsztaty Poloni-
styczne” przestaty sie ukazywac.

% Por. A. Slésarz, Granice spotecznego przyzwolenia. Uzytkownik w tekstach reklam z edu-
kacyjnych serwiséw, [w:] Komputer w edukacji, 18. Ogdélnopolskie Sympozjum Naukowe, red.
J. Morbitzer, Krakéw 2008, s. 260-265, tekst opublikowano tez na stronie http://www.wsp.
krakow.pl/ptn/ref2008/slosarz.pdf (data dostepu 8.12.2008); A. Slésarz, Metodologie badari
literaturoznawczych w internetowych portalach edukacyjnych? - referat na I Ogélnopolskiej
Konferencji Technologie informacyjne w warsztacie nauczyciela zorganizowanej przez Kate-
dre Informatyki i Metod Komputerowych Akademii Pedagogicznej w Krakowie 17-19 kwiet-
nia 2008; A. Slésarz, Nowy kanon lektur w internetowych serwisach edukacyjnych? - referat na
ogolnopolskiej konferencji Nowe media - stan obecny i mozliwosci rozwoju zorganizowanej
przez dr hab. M. Jezinskiego z Instytutu Politologii UMK w Toruniu 9-11 kwietnia 2008.

% Por. M. Rumanowski, Internet a edukacja w serwisach internetowych szkot licealnych
wojewddztwa Slgskiego, [w:] Od nowych technik do edukacji wirtualnej, red. W. Strykowski,
Poznan 2006, s. 218.
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Edukacyjne walory gier RPG®

Edukacyjne walory gier fabularnych opisywali m.in. Jerzy Zygmunt Szeja®?
i Jakub Zdzistaw Lichanski®®. Pierwszy zwrdcit uwage na ich ,mowotwoérczy”
role, obecno$¢ charakterystycznych dla polszczyzny zwigzkéw frazeologicznych
(co rozwija umiejetnosci jezykowe). Wéréd metod i technik pracy z wykorzystaniem
fabularnych gier Szeja wymienia: wyktad, warsztaty, dyskusje, pogadanke, prace
z tekstem, burze mdzgéw, mape semantyczng. Lichanski natomiast odniést sie do
gry Dzikie Pola®* wprowadzajacej w $wiat sarmackiej kultury metodg wecielania sie
w jedna z czterdziestu postaci.

Propozycjami dydaktycznego zastosowania komputerowych gier zajeli sie
rowniez Pawet Sporek® i Maciej Zaremba®®, ktéry zanalizowat je pod katem funk-
cjonowania motywoéw literatury fantasy, kultury sarmackiej i romantycznych po-
staw. Bogustaw Skowronek®” odnidst sie do gier w perspektywie kognitywistycznej
i przedstawit ich bogactwo kulturowych odniesien, dawanie odbiorcy mozliwosci
kreowania senséw (réwniez opozycyjnych), interaktywno$¢, walory socjalizujace,
kontrolowanie znaczen dominujacej kultury i walory edukacyjne. Natomiast Rafat
Kochanowicz® zaproponowat: analize fabuty gier, ich dialogéw, tworzenie charak-
terystyk bohateréw, opisywanie scenerii, a takze wykazanie zywotno$ci niektorych
motywow literackich oraz kulturowych, charakteryzowanie grafiki oraz oprawy
muzycznej. Tworzenie gry, bedacej adaptacjg lektury, pogtebia umiejetnos$¢ czyta-
nia, charakteryzowania bohateréw, komponowania, streszczania, przewidywania
konsekwencji dziatania, doboru muzyki i aktoréw.

Spoteczne zobowigzania polonistyki XXI w. a bariery technologiczne i mentalne

Wspbtczesny nauczyciel powinien tworzy¢ komputerowe pomoce dydaktycz-
ne, rozumie¢ zagrozenia, wynikajace z edukacyjnych zastosowan nowych mediéw,
korzystac z internetowych zasobéw, wykorzystywa¢ komputer do diagnozowania
trudnosci i postepéw ucznidéw, a takze ewaluacji swojej pracy oraz zamieszczania

1 Role-playing game - okre$lenie gry fabularnej, w ktérej gracze wecielaja sie w role fik-
cyjnych postaci.

62 1.Z. Szeja, Gry fabularne - nowe zjawisko kultury wspétczesnej, Krakow 2004.

63 ].Z. Lichanski, Dzikie Pola” - polska wersja Role Playing Games, [w:] Literatura i Kultura
Popularna, t. VI, red. J. Zabski, Wroctaw 1999.

64 Autorzy: J. Komuda, A. Machlowski, M. Mochocki.

% P. Sporek, Komputerowe gry RPG (Role Playing Games) - dydaktyczna okazja czy wy-
chowawcza putapka? - referat na konferencji Edukacja polonistyczna w dobie reform 1998-

2008. Préba bilansu zorganizowanej przez Katedre Dydaktyki Literatury i Jezyka Polskiego
KUL 26-27 listopada 2008.

% M. Zaremba, Gry fabularne komputerowe a romantyzm, ,Zeszyty Szkolne” 2004, nr 1,
s.49-52.

7 B. Skowronek, Gry komputerowe, czyli miedzy ekstatycznym entuzjazmem a moralng
panikq. Krotki zestaw dopowiedzen, uzupetnien i uscisleni, ,Nowa Polszczyzna” 2005, nr 3,
s.35-42.

% R. Kochanowicz, Wobec gier komputerowych, ,Polonistyka” 2007, nr 2, s. 53-56.
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w Sieci materiatéw dydaktycznych®. Tymczasem poziom przygotowania zawodo-
wego absolwentéw w zakresie wykorzystywania Tl w procesie dydaktycznym jest
niewystarczajacy”’’.

Technologie informacyjna oderwano w polskiej szkole od ksztatcenia kulturo-
wego, a Edukacja czytelnicza i medialna nie jest realizowana. W opracowanym przez
MEN dokumencie Plan dziatan... stwierdzono m.in., ze

niewystarczajgca [jest] liczba badan na temat skutecznosci stosowania TIK w dydakty-
ce, brak upowszechniania wynikéw tych badan, staba jest wspétpraca oswiaty i szkolni-
ctwa wyzszego w zakresie przygotowywania nauczycieli do stosowania TIK, staba [jest]
synchronizacja programéw studiéw podyplomowych z wymaganiami MEN w zakresie
ksztatcenia nauczycieli’.

Paradoksem jest, ze dydaktyka polonistyczna, odwotujaca sie do nowych me-
diéw, najlepiej rozwija sie w zwigzku z nauczaniem jezyka polskiego jako obcego’

Ustny egzamin maturalny z kolei udowadnia, Ze nowe media staty sie Zzrédtem
wsparcia przy poszukiwaniu bibliografii. Jednak czesto obnaza bezkrytyczne z nich
korzystanie. Stowo ustepuje wobec obrazu’?, prezentacje bywaja niesamodzielne,
nie s3 w nich przestrzegane prawa autorskie, pojawiajg sie préby manipulacji’*.
Egzamin ten ujawnia, ze ksztatceniowe cele polonistycznej edukacji zdominowane
zostaly przez poznawcze. Uczniowie, nie majac potrzebnych umiejetnosci, poszu-
kuja w nowych mediach tylko informacji. W ten sposéb ugruntowuje sie encyklope-
dyzm i pogtebia cyfrowy podziat.

% Por. B. Kedzierska, Cele zaje¢ wchodzgcych w sktad ramowego programu nauczania
w zakresie TI, http://www.eckum.ap.krakow.pl/programy.htm (data dostepu 20.10.2008).

7% Nauczyciele wszystkich przedmiotéw uczestniczyli np. w kursach: Technologie infor-
macyjne i edukacja multimedialna w praktyce szkolnej (72 godz.), w 2008 r. realizowano np.
w Matopolsce szkolenia nauczycieli przedmiotéw nieinformatycznych Doskonalenie zawodo-
we nauczycieli w dziedzinie wykorzystania technologii informacyjnej, rozwijajace kompeten-
cje w zakresie dydaktycznego wykorzystania komputera, Internetu, multimediéw, sieci LAN
i WAN (80 godz.).

L MEN Plan dziatan dotyczqcych nauczania dzieci i mtodziezy w zakresie problematyki
funkcjonowania w spoteczeristwie informacyjnym ,Nowe technologie w edukacji”, Warszawa
2007, s. 23-27, http://www.kuratorium.krakow.pl/index.php?ac=112&id=32 (data dostepu
24.11.2008).

72 Zob. np. Inne optyki. Nowe programy, nowe metody, nowe technologie w nauczaniu
kultury polskiej i jezyka polskiego jako obcego, red. R. Cudak, ]. Tambor, Katowice 2002;
Nauczanie jezyka polskiego jako obcego i polskiej kultury w nowej rzeczywistosci europejskiej,
red. P. Garncarek, Warszawa 2005; Z zagadnien dydaktyki jezyka polskiego jako obcego, red.
E. Lipiniska, A. Seretny, Krakow 2006.

73 A. Kwiatkowska, W obronie stowa. Refleksje o nowej maturze, ,Polonistyka” 2004, nr 9,
s. 516-518, http://www.edupress.pl/pdf/7/2902.pdf (data dostepu 22.11.2008).

74 Por. np. M. Pawlak, O Nowej Maturze, ,Polonistyka” 2007, nr 7, s. 49; A. Slésarz, Nowa
matura a prawa autorskie, ,Polonistyka” 2004, nr 10, s. 629-631; A. Tomasik, Po maturze -
przed maturg, ,Polonistyka” 2007, nr 7, s. 45-48; E. Wyszynska, Internet jako punkt wyjscia
w przygotowaniach do nowej matury z jezyka polskiego, ,Polonistyka” 2002, nr 2, s. 519-521.
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E-polonistyczna neodydaktyka

Ksigzki tracg popularnos$é w konfrontacji z nowymi mediami, uzupeiniajacymi
stowo obrazem, dZzwiekiem, ruchem. Uksztattowaty sie nowe postawy odbiorcze.
Ekranowego czytelnika - konstrukt sprzed kilkunastu lat’ - zastgpit interaktor,
oczekujacy od wspotczesnej kultury multimedialnosci i ludyczno$ci’®. Powstata ko-
nieczno$¢ reorganizacji nauczania oraz upowszechniania adekwatnego do wyzwan
XXI w. ksztatcenia przysztych nauczycieli. Nie ma juz bowiem obszaru wolnego od
nowych technologii. Dotyczy to réwniez polonistycznego ksztatcenia.

Development of research into the role of new media
in the teaching of Polish

The new media, in other words informatic, satellite, cable, telecommunication, telematic nets
and multimedia are of great importance in education, but the investigation of their role in
teaching Polish is only about to start. The decrease in reading is due to the formation of new
communication habits. The reference of the teaching of Polish to the new media has been
postulated since the 1990s. The ones who wrote about it, among others, were: P. Andrusiewicz,
A. Biernacka, R. Bryzek, A. Ksigzek-Szczepanikowa, ]. Kowalikowa, A. Ogonowska, M. Rusek,
B. Skowronek, P. Sporek, W. Strokowski, K. Strézynski, and I. Zeller. Linguists (P. Nowak,
L. Tymiankin) formed a proposition of analysis of communication in mediumistic space
with the aim to perceive manipulation. Educational application of computer games was
tested, among others, by |. Szeja, ].Z. Lichanski, R. Kochanowicz, M. Zaremba, and the role of
computers in learning orthography and punctuation - by E. Polanski.

New media utilization in Polish teaching is still insufficient, due to mental barriers: education
is dominated by verbalism, IT education is separated from classical education, media
education is not realized, and investigations of new media role are lacking in didactics and
teachers’ education in this area.

75 A. Ksigzek-Szczepanikowa, Ekranowy czytelnik — wyzwanie dla polonisty, Szczecin
1995.

76 Por. A. Ciciak, A. Ksigzek-Szczepanikowa, M. Wlazto, Polonista w ,erze Marconiego...”,
s. 154.
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Edward Polariski
Dydaktyka ortografii a komputer i Internet

Jaka jest sytuacja dydaktyki ortografii polskiej dzi$, w okresie rozwoju mediéw elek-
tronicznych: edytoréw tekstu, e-maili, Internetu, SMS-6w, MMS-6w? Czy rzeczywi-
$cie znajomos$¢ pisowni jest nadal wazna?

Odpowiedz na to pytanie jest szczegélnie istotna obecnie, poniewaz coraz
bardziej upowszechnia sie poglad, ze komputer skutecznie poprawia btedy orto-
graficzne. Traktowanie komputera jako swego rodzaju panaceum w tej dziedzinie
obserwuje nie tylko w $rodowisku uczniowskim, ale réwniez studenckim, a nawet
u czesci nauczycieli akademickich, natomiast rzadziej szkolnych. Przekonatem sie
o tym po przeprowadzeniu we wspomnianych $srodowiskach badan ankietowych
na temat obecnej sytuacji ortografii i interpunkcji'. Moje poczynione w trakcie za-
jec¢ z kultury jezyka ze stuchaczami I roku filologii polskiej Uniwersytetu Slaskiego
w 2008 roku obserwacje potwierdzilty otrzymane przeze mnie wyniki badan. Ot6z
w trakcie zaje¢ najpierw przeprowadzitem dyktando, zawierajace duzo ortogra-
mow, wobec ktorych ze wzgledu na konieczno$¢ uwzgledniania znaczenia wyra-
zu wynikajacego z kontekstu jego uzycia komputer w zakresie korekty (jak to ni-
zej pokazuje na przyktadach) jest ,bezradny”. Omoéwienie ze studentami wynikow
z zastosowaniem multimedialnej prezentacji oraz pouczajaca dyskusja przekonaty
wszystkich, ze btedy ortograficzne i interpunkcyjne, ktérych nie jest w stanie popra-
wi¢ komputer, moga nawet zasadniczo znieksztatca¢ sens tekstu. Wtasnie analizo-
wane przyktady uswiadomity studentom, ze najwiecej btedéw byto w obrebie tzw.
wyrazéw komputerowych (te nazwe na potrzebe naszej dyskusji ukuli studenci dla
wyrazow, ktérych komputer nie poprawia). Prezentacja multimedialna pokazata,
jak w zaleznos$ci od kontekstu (otoczenia stownego) wyrazu zmienia sie jego zna-
czenie, tym samym uzmystowita studentom role namystu w trakcie korekty orto-
graficznej, fakt, ze nie zawsze mozna liczy¢ na program komputerowy.

W materiale ankietowym znalaztem opinie, w ktérych cze$¢ respondentéow
stwierdzita, ze znajomo$¢ ortografii i interpunkcji jest w zasadzie niepotrzebna:

! Por. E. Polanski, ]. Bujak-Lechowicz, Poprawnos¢ ortograficzna i interpunkcyjna a kom-
puter, [w:] Wspétczesna polszczyzna, stan, perspektywy, zagrozenia, pod red. Z. Cygal-Krupy,
Krakéw-Tarnow 2008, s. 107-116.
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Nie ucze sie ortografii, bo komputer poprawia mi btedy), czas przeznaczony na jej ucze-
nie sie jest czasem straconym, korzystanie z tradycyjnych, drukowanych stownikow
ortograficznych to dzi$ juz nieporozumienie. Stowniki te spalmy! Szkoda miejsca na
potkach! [...] Teraz stowniki ortograficzne moga sie przydac¢ jedynie dewiantom orto-
graficznym bioracym udziat w ogélnopolskich dyktandach, ktérych teksty sa nasycone
trudnymi, niekiedy archaicznymi wyrazami. Po co one komu? [...] Méwienie o ortografii
i jej poprawnosci dzis, kiedy zbliza sie juz koniec epoki Gutenberga, to nonsens. Juz dzi-
siaj mtodzi ludzie nie garna sie do czytania ksigzek, a zwtaszcza lektur, raczej siegaja po
filmy i elektronike. Czy wiadomo$¢ zmierzchu Gutenberga moze zacheci¢ do $leczenia
nad ksigzka?

Ankietowani jeszcze bardziej krytycznie odnosili sie do interpunkcji, ktora
okreslali niekiedy jako ,zbiér zupetnie nieistotnych ozdobnikéw”, ktére w efekcie
»Czytanie op6zniaja, a w elektronicznej korespondencji niepotrzebnie zajmuja miej-
sce w tekscie”. Respondenci swoj sad uzasadniali nastepujaco: , Interpunkcja w ogo6-
le nie ma wptywu na rozumienie tekstu”.

Odmienne opinie wystapity jedynie u wiekszosci nauczycieli szkolnych i czesci
ucznidéw: byli oni zdania, Ze w ksztatceniu jezykowym uczniéw znajomo$¢ ortografii
iinterpunkcjijestistotna. Niektorzy podkreslali, Ze obecnie cze$¢ uczniéw, zwilaszcza
klas podstawowych, w zwigzku z uzywaniem komputera miewa ktopoty ,z recznym
pisaniem”, totez ,ich kaligrafia jest fatalna”. Przy pisaniu recznym zauwazyli wptyw
ruchu reki (pamieci kinetycznej) na sprawno$¢ ortograficzna. Piszacy komputero-
wo nie maja takiej mozliwosci. Inni nauczyciele oraz niekt6rzy uczniowie i studenci
podkreslali pozytywne strony Internetu, ktoéry zacheca ich do czestego pisania wta-
snych tekstow. W ten spos6b poszerza sie krag osob piszacych samodzielne teksty
(np. blogi). To pozytywne zjawisko: podnosi sie poziom wypowiedzi pisemnych
u uczniéow i studentéw internautéw, ktérzy w zwigzku z tym dzi$ czesciej siegaja po
pioro (czytaj: komputer). Jednak ,kij ma dwa konce”: niestety, w ten sposob zwiek-
sza sie liczba bted6éw ortograficznych wystepujacych w Internecie?. Stan ten wptywa
niekorzystnie na ortografie uzytkownikéw Internetu, kontakt bowiem z tymi bteda-
mi moze ,rozregulowywac” poprawne nawyki ortograficzne internautéw?®.

Wsrdd ucznidéw, studentéw i niektérych nauczycieli akademickich o specjalno-
$ciach technicznych znalaztem nawotywania do wprowadzenia radykalnych zmian
pisowni, ktére by polegaty na usunieciu niektérych znakéw diakrytycznych, by
w ten sposob zblizy¢ pisownie do praktyki ortograficznej stosowanej w Internecie
czy telefonii komérkowej. Wowczas, czytamy w ankiecie studenta:

pisownia polska mogtaby sie sta¢ cze$cig miedzynarodowego kodu jezykowego. [...]
Skoro w innych jezykach nie ma tzw. ogonkéw przy literach a, e (to samogtoski noso-

2 0 ortografii w Internecie interesujaco pisat Wtadystaw Lubas, Polska pisownia w Inter-
necie, prestiz oficjalnej ortografii i jej nauczanie, [w:] Z Teorii i Praktyki Dydaktycznej Jezyka
Polskiego, t. 18, red. H. Synowiec, Katowice 2005, s. 96-108; tegoz, Polskie gadanie. Podstawo-
we cechy i funkcje potocznej odmiany polszczyzny, Opole 2003, s. 158-159.

3 Na temat wptywu pamieci wzrokowej na kompetencje ortograficzne uczniéw por.
E. Polanski, Badania nad ortografig uczniéw, Katowice 1973, s. 16-20, 106-109; tenze, Dydak-
tyka ortografii i interpunkcji, Warszawa 1995, s. 43-55.
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we), warto je usunac. Juz wiele os6b tak sadzi! [...]. Zrezygnujmy z nich! W ten sposéb
uproscimy polski jenzyk!

Do tej propozycji dotgczyta sie nawet jedna nauczycielka polonistka, ale juz nie
tak stanowczo jak poprzedni respondenci:

Rzadko sie zdarza, by dzieci napisaly poprawnie wyraz biore, bo ,,¢” wymawia sie jak ,e”,
takze w wyrazach wziat, stanat zwykle zamiast ,3” piszg ,0”, bo tak sie wymawia. Moze
dobrze by byto, gdyby$my zrezygnowali z tych ogonkéw?

Autorzy tych sugestii nie zdaja sobie sprawy z tego, jakie bytyby efekty, gdy-
by$Smy uwzglednili ten postulat. Totez nauczyciele powinni uczniom to uzmystowic¢
najlepiej na przyktadach typu:

Polecenie dla uczniéw:

Nauczyciel (N): Napiszcie wyrazy: Zadne, zqdne, rak, rqk. A teraz usuricie ogonki

przy ,q".

N: Co otrzymaliscie?

Uczniowie (U): Z czterech wyrazdw zostaly dwa dwukrotnie powtdrzone: Zadne,

rak.

Warto uczniom zwrdci¢ uwage na to, ze gdybysmy jednak wprowadzili kon-
tekst do wyrazéw, w ktoérych g zapisano bez ogonkdéw, to mimo tego pominiecia
domyslilibysmy sie, o jakie wyrazy tutaj chodzi i nie dosztoby do nieporozumien.
Oto przyktadowe konteksty do wyrazéw Zadne (zamiast Zgdne) oraz rak (zamiast
rgk): Kobiety zadne wtadzy..., harcerki Zadne sensacji..., dzieci Zadne silnych wrazen;
cos$ nie ma rak ani nég (‘cos jest bezsensowne, nieprzemyslane, Zle zorganizowane’).
Przytocze tutaj uzasadnienie jednego z respondentéw dotyczace propozycji pomi-
jania niektérych znakéw diakrytycznych: ,Dlaczego nie mozemy uzna¢ ogonkoéw,
skoro przy adresie e-mailowym m jak milo$¢ od razu wiemy, ze milosc = mitos$¢”.
Jednak czasem - mimo istnienia kontekstu - zapis bez ogonkéw zaktéca skutecz-
no$¢ komunikacji, np.:

Zgadzam sie, wiec zwotam. Zgadzam sie, wiec zwotam.

Lek paralizuje moje dziatanie. Lek paralizuje moje dziatanie.

N: Usuricie ogonki. Co zauwazyliscie po ich usunieciu?

U: Z czterech zdan i czterech wyrazdéw podkreslanych zostaty dwa zdania o iden-

tycznym brzmieniu i dwa wyrazy podkreslone: wiec, lek.

Wsréd respondentéw z grupy uczniéw i nauczycieli akademickich o specjalno-
$ciach technicznych znalaztem propozycje, aby w zwigzku z elektroniczna technika
pisania wprowadzic¢ tylko po jednym znaku graficznym dla gtosek u, Z, h*. Rowniez
internauci sg za wprowadzeniem tego typu uproszczen (por. np.: ,A moze panowie
prof. zajelibyscie sie wywaleniem z jezyka pisanego O, Z, CH zamiast uczy¢ sie ko-
munikacji w jezyku polskim naucza sie bezmy$lnej bzdury, ktéryj do konca i tak nie
potrafi wiekszo$¢ rodakéw ~wyborca”, Onet.pl itd.)".

* Nie tylko uczniowie i studenci oraz niektérzy nauczyciele przedmiotéw niehumani-
stycznych sg autorami takich sugestii, ale juz od wielu lat postulat ten pojawia sie w innych
dyskusjach oraz publikacjach, por. ].S. Mac, Jenzyk polski, ,\Wprost” 2001, nr 967, s. 72-79;
M. Peczak, Z. Pietrasik, Nowa mowa Polakéw, ,Polityka” 1997, nr 17.

5 Przytaczam in extenso, por. W. Lubas, Polska pisownia..., s. 101.
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Przyktady, ktére przytocze w kolejnosci cytowanych regut: 6 - u, rz - Z, ch - h,
pokaza, do jak powaznych nieporozumieni dosztoby, gdyby$Smy zrealizowali sugero-
wany postulat. Okazuje sie, ze tylko dodatkowo podane zdania kontekstowe, wiaza-
ce sie z okreslona konsytuacja, pozwalaja uniknaé nieporozumien:

o-u

To byt fatalny wrzéd! (tu w znaczeniu ‘czyrak’).

To byt fatalny wrzut! (tu w znaczeniu ‘wznowienie gry w pitke’).

Miat méwke. - Jak dtugq?- Takq, ze mufka zakrywata mu dionie.

To nieporozumienie, pytam o dtugos¢ méwki powitalnej.

Mozna uczniom podyktowaé¢ zdania z podkreslonymi wyrazami, zaznaczajac
ich znaczenie oraz zasugerowac, by po napisaniu sprawdzili zapis w stowniku ksigz-
kowym. To dla omawianego problemu moze by¢ dla nich pouczajace.

rz-z
Czy wiesz, ile byto wiez ?
Mowit, ze 9.
Nie wierz!
N: Napiszcie, ile znaczen przy réznej pisowni moze mie¢ ostatnie zdanie: Nie
wierz!

U: Zdanie to przy réznej pisowni moze mie¢ az trzy znaczenia:

Nie wierz mu.

Nie 9 wiez, lecz np. 5 wiez.

Ty nie wiesz, ile byto wiez ?

ch-h

Oto inne przyktady, ktére nie wymagaja sprawdzania i pytan nauczyciela oraz
odpowiedzi uczniéw, poniewaz wszystko zostaje wyjasnione w trakcie przedsta-
wionego dialogu:

Na gtowie mam teraz Chetm.

Przeciez nie masz hetmu?

Nieporozumienie, mam na gtowie Chetm pisany przez ch i wielkq litere!

Jak wida¢, aby nie doszto do nieporozumien wynikajacych z uzywania homofo-
nu (=wyraz dzwiekowo identyczny z innym wyrazem, odmienny jednak pod wzgle-
dem pisowni i tresci), nawet w trakcie méwienia wprowadzono tutaj informacje
o pisowni, por.: przez ch i wielkq litere.

Aby dodatkowo jeszcze przekona¢ uczniéow do tego, ze przeceniajg znaczenie
komputera, nauczyciel do analiz ortograficznych powinien wiacza¢ jak najwie-
cej przyktadow. Przekonanie o duzej roli komputera w korekcie ortograficznej
u uczniow i studentéw jest zakorzenione: sadza oni, ze tylko wyjatkowo mozna sty-
kac¢ sie z wyrazami, ktérych pisowni komputer nie jest w stanie poprawi¢. W ankiecie
studenta czytam: ,Komputer przy poprawie moze sie zacig¢ wyjatkowo. Takich wy-
razéw trzeba szukac jak igly w stogu siana, szuka¢ jak wyjatku ortograficznego gzeg-
70tka, ktoérego znajomos¢ jest dla nas catkiem zbedna”. Zgadzam sie, Ze znajomos¢
znaczenia gzegzo6tki, a tym samym i pisowni, jest zbedna, jej cytowanie w regutach
nawet jest nieporozumieniem, natomiast nie zgadzam sie, Ze to bardzo mata grupa
wyrazow. Liczbe tego typu ortogramdw i ich réznorodno$¢ ilustruje ponizsze zesta-
wienie przyktadéw, ktdre przekonujg, ze w tych przypadkach komputer zatwierdzi
kazdy z przedstawionych zapiséw niezaleznie od kontekstu, w jakim wystepuja:
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i tak - komputer nie rozwiaze dylematu typu: kiedy napisaé nie na zarty rozdzielnie
(w znaczeniu ‘naprawde’), a kiedy tacznie (nienazarty) - w znaczeniu Zartoczny’, nie
rozrézni tacznej i rozdzielnej pisowni wyrazéw w zdaniach: Srednioroczne dochody
w kraju malejq, podczas gdy Srednio roczny pobyt za granicq te dochody podwaja;
nie odrézni pisowni: Czad to zmora! Czat to zmora (w pierwszym zdaniu wyraz czad
uzyto w znaczeniu ‘gaz’, w zdaniu drugim - w znaczeniu ‘pogawedki internetowej’);
nie odr6zni pisowni wyréznionych wyrazéw w zdaniach: W zwiqzku z tym musisz
odwiesé Ewe. W zwiqzku z tym musisz odwiezé Ewe; odwies¢ (‘namowi¢ kogo$ do za-
niechania czego$’), np. odwiesé Ewe od tego planu; np. odwieZ¢é Ewe na dworzec; itp.

Nauczyciel powinien zwréci¢ uczniom uwage na to, ze niekiedy bezrefleksyjne
korzystanie z automatycznej korekty moze by¢ mylace. Oto przyktad: Po wytacznie
automatycznej komputerowej korekcie wydrukowano i rozprowadzono nastepuja-
cy wazny urzedowy tekst, ktéry w wyniku btednej korekty okazat sie bez sensu:
»[.-.] podejmuja sie spraw, nie parzac, ze wyreczaja innych”. Okazato sie, Ze mimo
wystepujacego kontekstu komputer nie podkres$lit wyrazu parzqgc, bo jest on w jego
stowniku. Po wpisaniu opuszczonej litery t otrzymamy: nie patrzqgc i sens wraca.
Z kolei czasem komputer poprawi formy niezgodnie z intencja piszacego. Niekiedy
bowiem programy korekty ortograficznej podkres$laja formy catkowicie poprawne,
mianowicie te, ktére nie wchodza w sktad komputerowego stownika, np. podkresla
6 w wyrazie pétkownik w zdaniu: Twdrca pétkownika otrzymat nagrode, ktorq wre-
czyt rezyser — putkownik®. Jak wida¢ - kontekstowe zdania umozliwiajg kontrolowa-
nie reakcji komputera.

Nie zawsze jednak mozemy odwota¢ sie do kontekstu, niekiedy bowiem pisze-
my wyrazy w izolacji, np. zamawiajac towary. Jesli na przyktad w spisie towaréw,
ktére ma kto$ nam zakupi¢, napiszemy nieortograficznie wyraz magnes, czyli przez
s, a nie przez z, to mozemy otrzymac nie to, o co prosiliSmy: zamiast magnezu do
zazywania bedziemy mieli metal do ... magnesowania.

Na podstawie tego rodzaju przyktadéw uczniowie zrozumieja, Ze nie moga
liczy¢ tylko na komputerowy program korekty ortograficznej, ktéry poprawia au-
tomatycznie, zrozumieja, ze komputer nie jest w stanie skorygowac btedéw orto-
graficznych na przyktad w zakresie homofon6w, zrozumiejg, Ze w takich sytuacjach
koniecznie musza siegna¢ po stownik ksiazkowy oraz zapoznac sie z regutami orto-
graficznymi. W przeciwnym razie - mimo korekty komputerowej - moga popetniaé
razace, niekiedy nawet brzemienne w skutkach btedy, ktére prowadza do powaz-
nych nieporozumien, a nawet wyrzadzi¢ im szkode.

A teraz troche uwag o interpunkcji.

W odpowiedzi na zdecydowanie lekcewazace potraktowanie interpunkcji
przez respondentéw (gtéwnie uczniéw) podkresle, Ze juz z natury polskiej inter-
punkcji wynika waga zagadnien interpunkcyjnych, na co przekonujaco zwrocit uwa-
ge Tomasz Karpowicz w ostatniej publikacji, zauwazajac, ze kazdy autor pisanego
tekstu przez stosowanie odpowiedniej interpunkcji powinien zadba¢ o to, aby jego
odbiorcy wtasciwie zrozumieli ten tekst. Dodam od siebie, Ze nie bedzie to zawsze

6 W tym zdaniu uzyto wyrazu pétkownik w znaczeniu filmu niedopuszczonego do
dystrybucji ze wzgledu na polityczna cenzure w czasach PRL (odtozono go na pétke - stad
nazwa).
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mozliwe bez osobistej, a nie tylko komputerowej korekty. Przejrzystos¢ tekstu, kto-
ra jest warunkiem zrozumiato$ci, moze zapewnic¢ jednoznaczno$¢ i precyzja, ktére
wiele zalezg od trafnie postawionych znakéw przestankowych. Szkoda, Ze autor nie
zwrocil uwagi na to, Ze w stu procentach nie mozna tego osiagnac po tylko bezreflek-
syjnej korekcie komputerowej. Za to wartoSciowe jest spostrzezenie Karpowicza, ze
waga zagadnien interpunkcyjnych okaze sie jeszcze wieksza przez to, ze autor na-
pisanego tekstu, majac na uwadze fakt, ze moze nie by¢ obecny przy odczytywaniu
swojego tekstu, szczegolnie zadba o bezbtednos¢ interpunkcyjna’.

Nawigzujac do wspomnianych respondentéw, przytocze przykiady, ktére
$wiadcza o tym, ze interpunkcja w komunikacji jest rowniez istotna, a niekiedy
moze nawet decydowac o sensie wypowiedzi.

Najpierw przywotam przyktad z zycia, autentyczny. Tutaj brak przecinka mogt
mie¢ powazne konsekwencje. Mam tu na mys$li rozkaz, jaki wydano podczas pacy-
fikacji kopalni ,Wujek”. Dowédca plutonu pytat komendanta milicji, czy moze uzy¢
broni, czy ma czeka¢ na rozkaz. Odpowiedz brzmiata: Nie, (przecinek) czekaj na roz-
kaz. Przecinek w tym zdaniu wygladat jednak inaczej niz pozostate znaki. Powstaty
watpliwosci, czy nie zostat dopisany pdzniej. Niewykluczone, ze przecinka wcze-
$niej nie byto. Jesli tak, to brak przecinka mégt zadecydowac o zyciu dziewieciu gor-
nikdéw. Zdania z przecinkiem lub bez przecinka: Nie, czekaj na rozkaz, Nie czekaj na
rozkaz, mogly wywota¢ odmienne zachowania milicyjnego plutonu®

To drastyczny przyktad, jak obecno$¢ lub brak przecinka w sposéb zasadniczy
zmienia sens zdania. Podobne zmiany znaczenia moga wystapi¢ w zwigzku z inter-
punkcja w prawie karnym czy tez podatkowym. Nic dziwnego, Ze prawnicy nieraz
spieraja sie o znaki interpunkcyjne, dopuszczaja one bowiem rézne interpretacje.
Przyktadem moze by¢ problem przecinka w kodeksie karnym. Na przyktad w arty-
kule 156 par. 1 kodeksu karnego uchwalonego 6 czerwca 1997 roku czytamy:

Kto [..] powoduje inne ciezkie kalectwo, ciezka chorobe nieuleczalng lub dtugotrwata
[brak przecinka] chorobe zazwyczaj zagrazajaca zyciu [..], podlega karze pozbawie-
nia wolnosci od roku do lat 10. Jest to kopia kodeksu z 1969 r. - z jednym wyjatkiem:
brakiem przecinka po stowie: dtugotrwata. [..] w drodze skargi konstytucyjnej [...]
obwieszczenie premiera zaskarzyt obywatel skazany przez sad na podstawie wersji
z przecinkiem za spowodowanie choroby zagrazajacej zyciu (ale nie dlugotrwatej). W
ten sposéb sprawa przecinka trafita do Trybunatu Konstytucyjnego. 7 lipca 2003 r. Try-
bunat Konstytucyjny zdecydowatl, ze obwieszczenie premiera jest niezgodne z konstytu-
cja, bo wstawienie przecinka nie byto zmiang redakcyjna, lecz merytoryczna i ,narusza
zasade zaufania obywateli do panstwa i stanowionego przezen prawa”.

Nauczyciele powinni uczniom zasygnalizowa¢, ze niewtasciwe zastosowanie
znakéw interpunkcyjnych prowadzi do wieloznacznosci. Juz wiele lat temu Zenon

7 T. Karpowicz, Kultura jezyka polskiego. Wymowa, ortografia, interpunkcja, Warszawa
2009, s.142-144,189.

8 E. Polanski, Reformy ortografii polskiej - wczoraj, dzis, jutro, ,Biuletyn Polskiego Towa-
rzystwa Jezykoznawczego” 2004, LX, s. 43.

° ]J. Wasilewski, Retoryka dominacji, Warszawa 2006, s. 452.
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Klemensiewicz zwrdcit uwage na to, ze btedy interpunkcyjne bardzo utrudniaja zro-
zumienie tekstu®.

Dodatkowo duza role interpunkcji w komunikacyjnej skuteczno$ci mozna
uczniom pokazac¢ na przyktadzie §wiadomej, celowej metody ,gry” z interpunkcja,
jaka stosuja niektorzy pisarze. Na przyktad Antoni Stonimski w poemacie autobio-
graficznym Popidt i wiatr w wersie:

Julku mity i Leszku, (przecinek) drogi Jarostawie, (brak przecinka po: drogi),
Kaziu — wszystkich najczulej przyzywam z imienia [...]

przesunat do przodu jeden przecinek i otrzymali$my:

Julku mity i Leszku (brak przecinka po: Leszku) drogi, (przecinek) Jarostawie,
Kaziu (...).

W pierwszej wersji dla autora drogim byt Jarostaw (mowa o Iwaszkiewiczu),
a w kolejnej drogim stat sie juz kto$ inny: Lestaw M. Bartelski (Leszku drogi):
w wyniku przesuniecia przecinka Iwaszkiewicz przestat juz by¢ drogim. Zdaniem
Janusza Glowackiego, ktéry ten przyktad przywotat w ksiazce Z gtowy, Stonimski
,hie mégl wybaczy¢ dawnemu przyjacielowi, wielkiemu Jarostawowi, ze nie wtaczyt
sie do opozycji”'’. Uczniowie, analizujac tego rodzaju przyktady, zwrdca uwage na
to, Ze tutaj przecinek zmienia znaczenie, stwierdza, ze w zakresie korekty komputer
nie jest tu przydatny. Komputer moze niekiedy poprawiac¢ btednie, wpisujac bezre-
fleksyjnie - wbrew zasadom na przyktad przecinek przed kazdym spéjnikiem Ze lub
przed kazdym zaimkiem ktéry: mimo, Zze zamiast mimo Ze (bez przecinka) ponad,
ktérym zamiast ponad ktérym (bez przecinka). Zreszta niektérzy uczniowie nawet
po namysle mogliby tego nie poprawi¢, poniewaz pokutuje u nich nawyk pisania
przecinka przed tymi wyrazami.

Komputer nie jest rowniez uzyteczny, kiedy interpunkcje, zwtaszcza w utwo-
rach literackich, zastepuje lub wzbogaca uktad graficzny, podobny do ksztattu
wierszy. W odrdznieniu od tekstéw nieartystycznych, w ktérych wieloznaczno$¢
jest cecha negatywna, w tekstach literackich, przede wszystkim w poezji, moze by¢
ona walorem'?. Na przyktad J6zef Czechowicz czesto pojedyncze wiersze publiko-
wat w czasopismach, stosujac interpunkcje, natomiast w wersji ksigzkowej celowo,
aby osiagna¢ ich wieloznaczno$¢, zamieszczat je juz bez interpunkcji. Okazato sie,
Ze wiersze z zastosowang interpunkcja i bezinterpunkcyjne stanowia niejako dwa
odrebne teksty. W pierwszym za pomoca uzytych znakéw interpunkcyjnych poeta
staje sie niejako przewodnikiem czytelnika po tekscie, w drugim czytelnik - odbior-
ca jest tego przewodnika pozbawiony, moze sam odkrywac¢ nowe sensy. To wta$nie
stanowi te wartos¢. Czytelnik moze znalezZ¢é w nim znaczenia, ktérych nie dostrzegt
nawet sam autor. Nauczyciel powinien zaznaczy¢ uczniom, ze w opisywanych tu-
taj przypadkach nie mamy do czynienia z btedami interpunkcyjnymi autoréw, gdyz
tego rodzaju interpunkcja - $wiadomie stosowana przez twdércéw - petni okreslong
funkcje artystyczng, wzbogacajac tekst o dodatkowe artystyczne elementy.

10 Por. Z. Klemensiewicz, M. Kniagininowa, W. Pisarek, Alez tak sie nie pisze..., Krakow
1964,s.117.

1. Gtowacki, Z gtowy, Warszawa 2004, s. 197.

12 M. Glowinski, Kunszt wieloznacznosci, ,Pamietnik Literacki” 1970, z. 3, s. 127-141;

A. Okopien-Stawinska, Wiersz awangardowy dwudziestolecia miedzywojennego, ,Pamietnik
Literacki” 1965, z. 2.
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Jeszcze wiekszym od komputera wyzwaniem dla dydaktyki ortografii jest dzi$
Internet®®. Dlaczego? Gloéwnie ze wzgledu na jego ,nieortograficzno$¢” oraz po-
wstajacy nowy system polskiej pisowni stosowanej w Internecie. R6zni sie on od
utrwalonej polskiej ortografii oficjalnej i zapewne moze mie¢ na nig wptyw przez
proces przenikania niektérych elementéw tego systemu. Na niektére wtasciwo-
$ci ortografii i interpunkcji obecne w praktyce internetowej zwrocili uwage m.in.
Wiadystaw Luba$ i Ewa Zalewska-Greloch, ktorzy trafnie scharakteryzowali wyste-
pujace w internetowej pisowni i przestankowaniu tendencje do upraszczania orto-
grafii, skracania zapis6w wyrazdw, rezygnacji ze znakéw diakrytycznych, nieroz-
rézniania matych i wielkich liter, tworzenia skréotéw wyrazowych, wprowadzania
zmian w interpunkcji itp. Zgadzam sie z autorka, Ze ,internauci [...] pisza tak, jak im
wygodnie”!*,

Sadze, ze nie da sie catkowicie powstrzymac tej tendencji: dydaktyka ortogra-
fii powinna sie juz zacza¢ oswaja¢ z ta inng sytuacja internetowo-ortogrfaiczna.
Tworcy i czytelnicy tekstow internetowych stanowig bowiem liczaca sie grupe spo-
teczno-komunikacyjng, ktorej postulaty i gtos na pewno bedzie sie liczyt w systemie
kultury popularnej (popkultury), zderzajgc sie z tradycyjng ortografig, ktora nalezy
do kultury wysokiej. W perspektywie dtugoterminowych zmian mogg powstac wta-
sne internetowe zasady ortograficznego przekazu informacji.

Podsumowujac, stwierdzam, ze w zwigzku z bardzo kontrowersyjnymi pogla-
dami uczniéw na temat przydatnos$ci komputera w korekcie ortograficznej nauczy-
ciele powinni wyprowadzac ich z btednego przekonania, Ze poprawnos¢ pisowni
iinterpunkcji nie wptywa na skutecznos$¢ komunikacyjna tekstu oraz ze razaco prze-
ceniajg oni znaczenie komputera w korekcie tekstéw. W wyniku proponowanych
tutaj analiz uczniowie przekonaja sie, ze korzystanie z komputerowych edytoréw
tekstéw wcale nie gwarantuje usuniecia btedéw ortograficznych. To zdobyte przez
nich przekonanie spowoduje, Ze w przypadkach koniecznych zaczna sprawdzaé ko-
rekte komputerowg, przez co ich teksty stang sie bardziej zrozumiate, precyzyjne
i jednoznaczne®.

13 M. Dabrowska, Jezyk e-maila jako hybryda mowy i pisma, [w:] Jezyk a komunikacja
L Zbior referatow z konferencji ,Jezyk trzeciego tysigclecia”, Krakéw 2-4 marca 2000, red G.
Szpila, Krakow 2000; W. Godzic, Jezyk w Internecie: czy piszemy to, co myslimy?, [w:] Jezyk w
mediach masowych, red. ]. Bralczyk, K. Mosiotek-Ktosinska, Warszawa 2000; Porozmawiajmy
o rozmowie. Lingwistyczne aspekty dialogu, red. M. Kita, ]. Grzenia, Katowice 2003; W Lubas,
Polskie gadanie...

* W. Lubas, Polska pisownia w Internecie, prestiz oficjalnej ortografii i jej nauczanie,
[w:] Z Teorii i Praktyki Dydaktycznej Jezyka Polskiego, t. 18, red. H. Synowiec, Katowice 2005,
s. 98-101; E. Zalewska-Greloch, Polszczyzna internautéw - poprawna czy ,wygodna”, [w:]
J. Podracki, E. Wolanska, Jezyk w mediach elektronicznych, Warszawa 2008, s. 155-172. Por.
takze B. Golus, Fenomen rozmow internetowych i ich jezyka, a takze B. Taras, Anonim w Inter-
necie, czyli o komunikacji incognito, [w:] M. Kita, ]. Grzenia, Dialog a nowe media, Katowice
2004; A. Slésarz, Media w stuzbie polonisty, Krakéw 2008.

5 Por. E. Polanski, O polskiej ortografii i interpunkcji dzisiaj - ze szczyptq humoru. Komu-
nikacyjna skutecznosé¢ a poprawnos¢, [w:] Zarzqdzanie stowami. Jezykowy potencjat i manife-
stacje tekstowe, red. M. Kita przy wspotudziale M. Czempki, Katowice 2006, s. 202-221, tegoz,
Reformy ortografii polskiej..., s. 29-45.
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Z artykutu wynikaja rowniez wnioski dla autoréw szkolnych podrecznikéw je-
zyka polskiego i innych materiatéw dydaktycznych, ktére obecnie w zwigzku z uzy-
waniem komputera i Internetu powinny zmierzy¢ sie z powstatymi nowymi utrud-
nieniami w nauczaniu ortografii, o ktérych stusznie tak pisze Wiadystaw Lubas:

Nie unikniemy jednakze negatywnego wptywu chaotycznej - jak dotad - internetowej
ortografii na komunikacje pozasieciowa. [...] Dla dydaktyki ortografii wynika z tego dos¢
ktopotliwy wniosek: nadeszto jeszcze jedno potezne utrudnienie w jej nauczaniu’®.

W dotychczasowych opracowaniach podrecznikowych nie zwraca sie uwagi
na opisane tutaj niedoskonatosci korekty komputerowej. Te luke zamierzam za-
pei¢, poswiecajac jej odrebny rozdziat przygotowywanego wspdlnie z Adamem
Rychlikiem podrecznika dla nauczycieli Ortografia i interpunkcja w nauczaniu szkol-
nym i samoksztatceniu.

Computer and Internet vs. didactics of orthography
Abstract

The author raises an important issue of an erroneous belief which exists among pupils,
university students, some schoolteachers and academics, thatan automatic Spell Check feature
available in computer word processors can effectively detect and correct all orthographic
errors and mistakes. Basing on his own studies, the author claims that the above-mentioned
conviction can negatively influence both the attitude of its followers towards learning spelling
rules and their orthographic competence (the issue which has not been the subject of the in-
depth academic research yet). The author provides examples of words which are context-
related and, therefore, an automatic spelling corrector (“Spell checker”) is not able to decide
properly which orthographic form to use. All these cases require personal involvement of the
author of a text. The author presents some didactic proposals concerning the problem.

16 W. Lubas$, Polska pisownia..., s. 104.
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Problemy przygotowania zawodowego
nauczycieli polonistow

Wspoétczesna szkota, w jakiej przychodzi dzisiaj pracowac absolwentowi polonisty-
ki, stawia przed nim rozliczne zadania. Wymagaja one od niego sprawnego porusza-
nia sie w zmieniajacej sie przestrzeni edukacyjnej i podejmowania szeregu dziatan
stuzacych wieloaspektowemu spojrzeniu na mtodego cztowieka w procesie ksztal-
cenia i wychowania. Z tej racji wazne staja sie rozmy$lania nad przygotowaniem za-
wodowym nauczycieli jezyka polskiego oraz modelem ich ksztatcenia. Proponowa-
ny przedmiot rozwazan nie jest nowy, nie brakowato bowiem i nie brakuje sporéow
i dyskusji na ten temat!. Celem niniejszego artykutu nie bedzie ich relacjonowanie,
ale préba zilustrowania obrazem szkolnej rzeczywistosci, zawartym w opiniach za-
pisanych przez polonistow. Do nich skierowatam ankiete z pro$ba o sformutowanie
refleksji na temat modelu ksztatcenia nauczycieli jezyka polskiego na miare XXI w.2
Wyniki przeprowadzonego badania koncentruja sie wokét czterech problemoéw pe-
deutologicznych. Wybratam do analizy spos$rdd nich dwa. Pierwszy odnosi sie do
mocnych i stabych stron przygotowania zawodowego polonistéw rozpoczynajacych
prace w szkole oraz przyczyn zaobserwowanych niepowodzen. Drugi dotyczy oceny
obecnego sposobu ksztatcenia nauczycieli jezyka polskiego i propozycji wprowa-
dzania niezbednych, zdaniem respondentéw, modyfikacji.

! Zob. W. Szyszkowski, Nauczanie literatury w szkole Sredniej a uniwersyteckie studium
polonistyczne, [w:] Zjazd Naukowy Polonistéw 10-13 grudnia 1958, Wroctaw 1960, s. 387-
404; B. Chrzastowska, Polonistyka w szkole. Dylematy pozorne i rzeczywiste, [w:] Zjazd Polo-
nistow 1995 (Zagadnienia edukacyjne), red. B. Chrzastowska, Z. Uryga, Krakéw 1995, s. 3-21;
Z.Uryga, Potrzeby i oczekiwania szkoty wobec uniwersyteckiego studium polonistycznego, [w:]
Zjazd Polonistéw 1995..., s. 23-34; takze artykuty na ten temat ukazujace sie w ,Polonistyce”
czy ,Nowej Polszczyznie”.

2 Ankiete wypelnito 127 nauczycieli jezyka polskiego z terenu Matopolski. Wielu z nich
byto opiekunami stazu polonistow ubiegajacych sie o stopien nauczyciela kontraktowego
i mianowanego. Respondenci stwierdzili, Ze uwagi swe formutujg na podstawie obserwacji
pracy mtodych polonistéow konczacych studia magisterskie i licencjackie w réznych miastach
naszego kraju. Ze wzgledu na bogactwo zebranego materiatu przedstawiam rezultaty analizy
dwoch pierwszych pytan ankiety.
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Mocne i stabe strony przygotowania zawodowego
absolwentéw studiow polonistycznych

Na przygotowanie zawodowe absolwentéw studiéw polonistycznych, w opinii
badanych, sktada sie zdobyta przez nich na studiach wiedza i liczne umiejetnosci
z zakresu ksztatcenia literaturoznawczego, jezykoznawczego, dydaktycznego oraz
psychologiczno-pedagogicznego trafnie wykorzystywane w pracy lekcyjnej i poza-
lekcyjnej. Istote takiego pogladu ankietowanych stanowito przeswiadczenie o trak-
towaniu przygotowania zawodowego na réwni ze zdobyciem przez przysztych po-
lonistéw, jak pisali, ,podstawowego pakietu uprawnien wpisanych do kompetencji
zawodowej nauczyciela”. Ta ostatnia, zdaniem Bozeny Chrzastowskiej,

przejawia sie wtedy, kiedy wiedza nabyta w toku studiéw [...] jest operatywna, sfunk-
cjonalizowana i zintegrowana w konkretnych dziataniach dydaktycznych i wychowaw-
czych, kiedy stuzy organizowaniu oraz korygowaniu warunkéw przyswajania wiedzy
i ksztattowania umiejetnosci uczniéw, kiedy pomaga motywowaniu i rozwijaniu potrzeb
kulturalnych wychowankéw i poprzez nie pogtebianiu ich formacji duchowej, kiedy stu-
Zy organizowaniu zycia spotecznego - w klasie, w szkole, w srodowisku?.

Analiza odpowiedzi na pierwsze pytanie ankiety pozwala zorientowac sie, jak
nauczyciele jezyka polskiego oceniaja przygotowanie zawodowe polonistéw rozpo-
czynajacych prace w szkole*. Zdecydowana wiekszos$¢ (85%) uznata, Ze najlepiej ab-
solwenci studiéw polonistycznych sg przygotowani z dydaktyki przedmiotu. Wielu
(80,3%) réwnie wysoko ocenito przygotowanie kierunkowe. Za najstabszy element,
jak twierdzita spora grupa badanych (87,4%), nalezy uzna¢ psychologiczno-peda-
gogiczne przygotowanie mtodych polonistéw. Uzyskane wyniki warto odnie$¢ do
badan przeprowadzonych przed dwudziestu laty przez Tadeusza Patrzatka. Na pod-
stawie zgromadzonych danych wspomniany badacz wskazat wyzszo$¢ przygotowa-
nia kierunkowego nad dwoma pozostatymi®. O ile moze cieszy¢ dobrze oceniony
przez wspotczesnych polonistéw poziom przygotowania dydaktycznego i kierunko-
wego ich mtodszych kolegdw, o tyle martwig nadal stabe efekty ksztatcenia psycho-
logiczno-pedagogicznego. Nieco wiecej $wiatla na temat mocnych i stabych stron
przygotowania zawodowego nauczycieli jezyka polskiego przyniosty spostrzeze-
nia i opinie respondentéw odnoszace sie do kazdego z wymienionych wyzej trzech
obszardow.

3 B. Chrzastowska, Wstep. O sztuce edukacji polonistycznej, [w:] Kompetencje szkolnego
polonisty, Warszawa 1995, s. 23.

* Kwestionariusz ankiety zawierat pytania otwarte. W zwigzku z tym respondenci poda-
wali wiecej niz jedna odpowiedz, dlatego suma danych przekracza 100 procent.

5 T. Patrzatek, Mtodzi nauczyciele jezyka polskiego o swoim przygotowaniu zawodowym
wyniesionym z uczelni, [w:] Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w ksztatceniu nauczycieli,
pod red. Z. Urygi, Krakéw 1991, s. 388-390. Warto wyjasni¢, ze z przeprowadzonego przez
T. Patrzatka w 1989 r. badania ankietowego wynika, Ze absolwenci uniwersytetéw znacz-
nie wyzej ocenili przygotowanie kierunkowe, a nizej dydaktyczne i psychologiczno-peda-
gogiczne. W przypadku za$ absolwentéw wyzszych szkét pedagogicznych byto odwrotnie.
Niemniej jednak suma wszystkich danych wskazata wyzszo$¢ przygotowania kierunkowego
nad pozostatymi.
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Obszar pierwszy: przygotowanie dydaktyczne

Na szczegélng uwage zastuguja, jak uznali ankietowani, umiejetnosci trafnego
doboru metod i technik nauczania, ktére nie tylko odpowiadaja przyjetej struktu-
rze lekcji, ale stymuluja ucznia do wykonywania réznych zadan. Zapisane przez
badanych refleksje uprawniaja do sformutowania wniosku o dojrzatosci metodycz-
nej wielu polonistéw rozpoczynajacych prace w szkole. Jej przejawem, jak pisali,
jest takze projektowanie takich rozwigzan lekcyjnych, ktore rozwijaja aktywno$¢
ucznia przyjmujacego na siebie role wykonawcy czy badacza®. O czym, zdaniem
respondentéw, czasami nie pamietaja polonisci z nieco dtuzszym stazem pracy.
Ankietowani wysoko ocenili takze umiejetno$¢ doboru do tematu lekcji rozmaitych
tekstéw kultury, nie zawsze zawartych w podreczniku szkolnym. Nie dostrzegli tez
wiekszych trudnosci mtodych nauczycieli z przektadaniem zdobytej przez nich wie-
dzy na sytuacje lekcyjne’. Nie mieli rowniez zastrzezen co do organizacji czasu na
lekcji oraz planowania pracy rocznej. Za prawdziwa zalete uznali, wyrazZnie dajacy
sie zauwazy¢ u absolwentéw studiéw, entuzjazm do wykonywania wyuczonej pro-
fesji. W ich opinii, czesto bywa, Ze mija on po trzech latach pracy. I nie jest wyni-
kiem wypalenia zawodowego czy osiagniecia stopnia nauczyciela kontraktowego,
ale taczy sie z wewnetrznym rozgoryczeniem zwigzanym z warunkami ptacowy-
mi. Ponad potowa respondentéw opiekunéw stazu wysoko ocenita tworzone przez
niektérych podopiecznych konspekty lekcji. Nierzadko zdarza sie, jak twierdzili, ze
w tych ostatnich, oprécz statych elementéw pojawialy sie rozmaite refleksje. Ich
zapisywanie ankietowani potraktowali nie tylko jako przejaw zaangazZowania po-
lonisty w przygotowanie zaje¢, ale §wiadectwo przyjecia odpowiedzialno$ci za pro-
wadzenie procesu ksztatcenia i wychowania.

Za stabga strone przygotowania dydaktycznego spora grupa badanych uznata
problemy mtodych polonistéw z prowadzeniem indywidualizacji nauczania na lek-
cjach jezyka polskiego. Z ich perspektywy oznacza to, Ze absolwenci studiéw nie
uwzgledniaja w projektowanych materiatach dla uczniéw zasady stopniowania
trudno$ci z uwagi na zréznicowany poziom intelektualny danego zespotu klaso-
wego. Rodzi sie zatem pytanie o przyczyny tego typu zaniedban czy nieporadnosci.
Zapewne jest ich wiele. Jedni twierdzili, Ze taki stan rzeczy wynika z nastawienia
nauczycieli wytacznie na potrzeby, oczekiwania uczniéw zdolnych i ambitnych. Inni
zaobserwowany problem wigzali z obawa polonisty przed niezrealizowaniem wy-
znaczonego planu dziatania i spowolnieniem tempa pracy. Wskazane niedostatki
warto takze taczy¢ z malym doswiadczeniem zawodowym mtiodych polonistéw,
czego badani nie wzieli pod uwage. Ponadto mozna tez ich szuka¢ w obszarach wy-
kraczajacych poza dydaktyke przedmiotu, ale Scisle jej stuzacych, takich jak: psy-
chologia czy pedagogika.

Stabym ogniwem przygotowania dydaktycznego nauczyciela rozpoczynajace-
go prace w szkole jest, jak twierdzili badani, brak umiejetnosci organizowania wy-
cieczek przedmiotowych oraz innych form pozaszkolnej edukacji polonistyczne;j.
Ankietowani pisali, Ze zaobserwowane luki w wiedzy na ten temat oraz braki warsz-
tatowe wynikaja z matej liczby godzin prowadzenia tego typu zaje¢ na studiach
oraz w czasie odbywania praktyk pedagogicznych. Takie same przyczyny, zdaniem

¢ Zob. B. Chrzastowska, Lektura i poetyka, Warszawa 1987, s. 195-218.
7 Por. B. Chrzastowska, Wstep. O sztuce...
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respondentéw, wptywaja na problemy sprawdzania i oceniania osiggnie¢ uczniow
oraz sporzadzania testéw sprawdzajacych umiejetnosci i wiedze wychowankdows®.
Jednak mata sprawnos$¢ ewaluacji osiggnie¢ dzieci i mtodziezy® nie martwita tak
bardzo ankietowanych. W ich przekonaniu absolwent studiéw nauczycielskich po-
winien posiada¢ podstawy wiedzy i umiejetno$ci w tym zakresie. One to, jak suge-
rowali, musza by¢ doskonalone przez cate zawodowe Zycie polonisty. Kluczem wiec
do realizacji tego przedsiewziecia bedzie przygotowanie przysztego nauczyciela do
uprawiania samoksztatcenia. Samoksztatcenie zas, zdaniem Jadwigi Kowalikowej,
stanowi integralny sktadnik kompetencji specjalistycznej polonisty!°.

Obszar drugi: przygotowanie kierunkowe

Mocng strong przygotowania z przedmiotdw literaturoznawczych jest rzetelna
i gteboka wiedza zdobyta przez absolwentéw polonistyki. Za wyjatkowo wazne
badani uznali duze oczytanie mtodych nauczycieli w opracowaniach naukowych.
Spora grupa respondentéw przyznata, ze czasami zdarzato sie jej korzysta¢ z no-
wosci bibliograficznych zaproponowanych przez nauczycieli rozpoczynajacych
staz w szkole. Bywato, jak twierdzili, ze absolwenci polonistyki stawali sie zrodtem
informacji na temat réznych nowosci naukowych. Nie budzita nigdy zastrzezen ich
wiedza na temat tresci przeczytanych utwordow literackich. Niemniej jednak z ob-
serwacji ankietowanych wynika, ze problemem polonistéw podejmujacych prace
w szkole zaraz po ukonczeniu studiéow jest brak znajomosci niektérych tekstow
obowiazujgcych uczniow.

W tym miejscu nasuwa sie watpliwo$¢: czy zajecia z przedmiotow literatu-
roznawczych majg stuzy¢ omawianiu wszystkich pozycji zapisanych w dokumen-
tach ministerialnych. W moim przekonaniu nie. Badanym takze nie chodzito o to,
by przyszli polonisci analizowali cate zestawy lektur szkolnych, ale by mieli moz-
liwos¢ naukowego omoéwienia wybranych reprezentatywnych tekstéw czytanych
przez uczniow na danym etapie edukacyjnym (zwtaszcza z literatury wspoétczesnej).
W zwiagzku z tym ponad potowa ankietowanych postulowata, aby wraz ze zmianami
szkolnejlisty lektur, zapisanymi w dokumentach o§wiatowych, byta sukcesywnie od-
Swiezana i uzupeiniana takze lista lektur przeznaczonych dla studentéw polonistyki.
Za realizacjg sformutowanej dyrektywy przemawiaja, jak wynika z ich obserwacji,
problemy niektorych absolwentéw studiéw z poprawnym analizowaniem i interpre-
towaniem utworoéw literackich na lekcjach jezyka polskiego. Najwiecej takich uchy-
bien dostrzezono podczas omawiania utworéw poetyckich w szkotach ponadgim-
nazjalnych. Cze$¢ respondentéw sygnalizowata réwniez, ze wsrdod poczatkujacych
polonistow nierzadko zdarzali sie i tacy, ktérzy przy omawianiu tekstow literackich
koncentrowali uwage jedynie na ich gatunku, Swiecie przedstawionym i okresleniu

8 Podobne wnioski z badan wyciagnat T. Patrzatek, Mtodzi nauczyciele..., s. 392.

? Por. A. Janus-Sitarz, Komu potrzebne jest ocenianie? Wokét ewaluacji osiggniec ucznia,
[w:] Polonista w szkole. Podstawy ksztatcenia nauczyciela polonisty, red. A. Janus-Sitarz, Kra-
kow 2004, s. 241-261.

10 J. Kowalikowa, Co moze, co powinien, a czego nie zdota da¢ absolwentom polonistyki
nauczycielskiej uniwersytet w ramach przygotowania do zawodu. Dylematy dydaktyka litera-
tury i jezyka, [w:] Kompetencje nauczyciela polonisty we wspétczesnej szkole, pod red. E. Ban-
kowskiej, A. Mikotajczuk, Warszawa 2006, s. 21.
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gtownej problematyki. Pomijali tym samym ponadczasowe rozmys$lania o cztowie-
kuijego egzystencji lub ograniczali sie do formutowania z uczniami utartych odczy-
tan sensu danego utworu. Badani dodawali przy tym, Ze takie traktowanie literatury
na lekcjach jezyka polskiego zdarzato sie réwniez im samym. Zaobserwowane przez
nich niedostatki moga otwiera¢ na problematyke: (1) efektywnego przygotowania
kandydatéw na nauczycieli do podejmowania doskonalenia zawodowego w trak-
cie wykonywanej pracy, a takze (2) organizowania i wprowadzania takich sytuacji
w trakcie zaje¢ takze z przedmiotéw literaturoznawczych, ktére w wiekszym stop-
niu beda inspirowa¢ studentéw polonistyki do prowadzenia rozwazan antropolo-
gicznych podczas omawiania utwordw literackich oraz do samodzielnego zdobywa-
nia umiejetnosci i gromadzenia wiedzy w okreslonym zakresie.

Wiekszo$¢ ankietowanych dostrzegla tez, ze umiejetno$¢ taczenia tres$ci wpi-
sanych w zagadnienia literaturoznawcze z wiedza kulturoznawcza nie zawsze sa
zaleta mtodego nauczyciela. Ci sami respondenci - traktujacy wiedze o kulturze
jako integralny element przygotowania kierunkowego - uznali, Ze bywa ona stabym
ogniwem pracy nie tylko mtodych polonistow. Ich zastrzezen nie budzito przygoto-
wanie tych ostatnich z wiedzy o filmie czy teatrze. Czesto bowiem, jak pisali, bywaja
oni lepiej wyedukowani w tych dziedzinach niz starsi stazem koledzy. Niepokéj do-
tyczyt przede wszystkim teoretycznego i warsztatowego przygotowania absolwen-
tow polonistyki z zakresu malarstwa i jak wyjasniali ,powierzchownos$ci omawiania
tekstéw literackich w takim kontek$cie”. Nie sposéb nie zgodzi¢ sie z opinig Barbary
Dyduch, Ze tego typu problemy, zaobserwowane przez nig juz u studentéw poloni-
styki pierwszego roku, wiaza sie z ,brakiem wsparcia we wczes$niejszych etapach
edukacji”!!. Stanowisko badaczki zacheca do sformutowania postulatu nie tylko
o potrzebie intensywnego niwelowania zauwazonych nieporadno$ci, ale wpro-
wadzania w toku studiéw polonistycznych wiekszej liczby dziatan analitycznych,
przyczyniajacych sie do znacznego poszerzenia umiejetnosci i wiedzy przysztych
nauczycieli w omawianym zakresie.

Nie bez znaczenia we wskazywaniu mocnych i stabych stron przygotowania
zawodowego polonistéw rozpoczynajacych prace w szkole pozostaja przemyslenia
badanych odnoszace sie do przedmiotéw jezykoznawczych. Respondenci pozytyw-
nie wypowiedzieli sie na temat wiedzy absolwentéw uczelni w tym zakresie. Chociaz
nie tak rzadko, jak informowali, zdarzajg sie im btedy merytoryczne. Wynikaja one,
zdaniem ankietowanych, z niedostatecznego opanowania zagadnien zwigzanych
z gramatyka opisowa. Na podstawie hospitowanych lekcji jezyka polskiego opie-
kunowie stazu zaobserwowali réwniez nieporadno$¢ swoich podopiecznych w po-
prawnym okreslaniu z uczniami funkcji jezykowych analizowanych wypowiedzi. Nie
brakowato tez wyraznie dajacych sie zauwazy¢ potknie¢ stylistycznych w redagowa-
nych przez nich, np.: podaniach, protokotach z konferencji, sprawozdaniach z rea-
lizacji zadan dydaktyczno-wychowawczych czy dokumentach przygotowywanych
do podjecia procedury awansu zawodowego nauczyciela. Z obserwacji responden-
tow wynika, ze absolwentom polonistyki przytrafiajq sie takze uchybienia zwigzane
z poprawno$cia jezykowa, ujawniajace sie gtdwnie w ich wypowiedziach ustnych.
Te mankamenty tak puentuje jedna z os6b badanych:

1 B. Dyduch, Miedzy stowem a obrazem. Dylematy wspdtczesnej polonistyki, Krakow
2007, s. 126.
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oto w szkotach pojawia sie nowe pokolenie polonistéw wychowane w duchu otaczaja-
cych nas zmian cywilizacyjnych, dalekie od nazwania go mito$nikiem polszczyzny. Jego
wyznacznikiem jest czesto brak przywigzywania wagi do poprawnosci jezykowe;j i for-
mutowania wypowiedzi ,na skréoty” z wykorzystaniem aktualnej mody jezykowe;.

W opinii ankietowanych przyczyny tego ostatniego zjawiska nie zawsze wig-
73 sie z zaniedbaniami samego nauczyciela. Bywa, Ze jest to zabieg celowy. Zdarza
sie, jak twierdzili badani, ze polonista rozpoczynajacy prace w szkole boi sie bra-
ku akceptacji ze strony uczniéw, wiec szuka z nimi porozumienia jezykowego. Stad
uznaje za stuszne uzywanie w kontaktach z zespotem klasowym takich wyrazéw
jak: ,nara”, ,spoko”, ,siemanko”. Trudno nie zgodzi¢ sie z tymi, ktérzy akceptowali
uzywanie takich stéw jako okazjonalnej mozliwos$ci dotarcia do ucznia lub przeja-
wu poczucia humoru nauczyciela. Zaobserwowane u mtodych polonistéw, jak pisali,
»chwyty jezykowe” niepokoja wéwczas, kiedy przechodza w nawyk ujawniajacy sie
w rozmaitych sytuacjach szkolnych. Spostrzezenia respondentéw mogg otwierac
na potrzebe nieustannej troski o poprawnos¢ jezykows i kulture jezyka kandyda-
tow na nauczycieli nie tylko na przedmiotach jezykoznawczych. Podkre$lajg tak-
ze konieczno$¢ ciagtego uswiadamiania im roli polonisty we wspotczesnej szkole.
Prowokujg réwniez do przemy$len na temat szukania réznych efektywnych sposo-
béw otwierania mtodych nauczycieli na kontakt i porozumienie z uczniem.

Obszar trzeci: przygotowanie psychologiczno-pedagogiczne

Jednym z ogniw sktadajacych sie na przygotowanie zawodowe absolwentéw
polonistyki jest ich wiedza psychologiczno-pedagogiczna i takie tez umiejetnosci.
Na podstawie refleksji sformutowanych przez respondentéw mozna stwierdzi¢,
ze efekty ksztalcenia w omawianym zakresie nie sa wystarczajgce. Badani pisali, ze
mtodzi polonisci posiadaja dobra wiedze na temat faz rozwoju cztowieka. Bez za-
rzutu tez orientujq sie w rozmaitych zagadnieniach pedagogicznych. Jednak wszy-
scy negatywnie ocenili ich umiejetno$ci zwigzane z wymienionymi tu dziedzinami.
Zdaniem ankietowanych absolwent studiéw polonistycznych, ktéry rozpoczyna pra-
ce w szkole, nie radzi sobie z rozpoznawaniem objawéw rozmaitych dysfunkcji wy-
chowankoéw oraz ich trudnosci szkolnych. Nie zawsze tez legitymuje sie potrzebnymi
wiadomosciami na temat pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych?2.
Badani gtéwnie mieli na uwadze dzieci z dysleksja, dysgrafiag i ADHD. Ponad potowa
z nich dostrzegta takze, ze wielu polonistom duza trudno$¢ sprawia rozwiazywa-
nie probleméw wychowawczych w konkretnym zespole klasowym i projektowanie
dziatan usprawniajacych prace z uczniami niezdyscyplinowanymi i agresywnymi.
W zwigzku z niezadowalajaca oceng przygotowania psychologiczno-pedagogiczne-
go polonistéw rodzi sie pytanie: czy w ogéle powinni posiadac tego typu umiejetno-
$ci i wiedze? Z analizy wypowiedzi badanych wynika, Ze: ,,obowigzkiem polonisty
jest wychwycenie nieporadnosci, probleméw edukacyjnych, wychowaweczych, z ja-
kimi sie borykaja jego uczniowie a nastepnie poradzenie sobie z nimi”. Warto réw-
niez uznac za stuszne te opinie, w ktoérych respondenci podpowiadali polonistyczne

2 Por. M. Bogdanowicz, A. Adryjanek, Uczen z dysleksjq w szkole. Poradnik nie tylko dla
polonistéw, Gdynia 2005, s. 12; H. Spionek, Psychologiczna analiza trudnosci i niepowodzen
szkolnych, Warszawa 1970, s. 96-156.
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sposoby dostrzegania i diagnozowania edukacyjno-wychowawczych niedostatkow
dzieci i mtodziezy. Taka szanse, jak informowali, stwarzaja wszelkie prace redago-
wane przez uczniéw oraz obserwacje przyjmowanych przez tych ostatnich postaw
wobec drugiego cztowieka i omawianych zagadnien na lekcji jezyka polskiego i poza
nimi. Jednak, aby to byto mozliwe, najpierw polonista sam musi nauczy¢ sie ich roz-
poznawania. Przyczyny nieporadno$ci w omawianym zakresie ankietowani taczyli
zaréwno z matymi umiejetno$ciami interpersonalnymi nauczycieli, jak i ich stanem
emocjonalnym. Duza grupa badanych wyrazata bowiem niepokdj o wytrzymatosci
psychiczng absolwentéw studiéw i sygnalizowata brak ich sprawno$ci radzenia so-
bie ze stresem. Z obserwacji opiekunéw stazu wynikato, ze sporo os6b rozpoczyna-
jacych prace w szkole ma problemy z wtasnymi emocjami.

Ocena obecnego sposobu ksztatcenia nauczycieli polonistow

W $wietle prezentowanych rozwazan, skupionych wokét mocnych i stabych
stron przygotowania zawodowego polonistow, nasuwa sie pytanie: jak badani oce-
nili obecny sposéb ksztalcenia nauczycieli jezyka polskiego? Odpowiedzi na nie
udzielili respondenci w drugim pytaniu ankiety. Z zapisanych refleksji wynika, ze
jego catkowita akceptacja i pozytywna ocena moze nastgpic¢ dopiero po naniesieniu
trzech modyfikacji. Celem kazdej jest autentyczne otwarcie sie uczelni ksztatcacych
przysztych polonistéw na potrzeby i oczekiwania wspdtczesnej szkoty.

Pierwsza modyfikacja dotyczy zmniejszenia nadmiaru wiedzy teoretycznej
podawanej przysztym polonistom. W przekonaniu respondentdéw jest wazne, aby
kandydaci do zawodu mieli mozliwo$¢ rozwijania i doskonalenia rozmaitych umie-
jetnosci analitycznych na wszystkich przedmiotach akademickich. Dlatego tez pro-
ponowali wprowadzenie duzej liczby zaje¢ o charakterze warsztatowym. Miatyby
one takze sprzyjac rozwijaniu tworczego myslenia. Zdaniem Zenona Urygi ,cennym
dla rozwoju umystowej sprawnosci przysztego nauczyciela i jego zdolnosci postugi-
wania sie wiedzg, pierwiastkiem dydaktyki akademickiej, wydaje sie nasycenie zajec¢
wymaganiami dyscyplinujgcymi forme uczestnictwa w ich przebiegu”!3. W zwigzku
z tym cytowany autor postuluje tworzenie takich sytuacji w trakcie zaje¢ akademic-
kich, ktéore pozwolg kandydatom do zawodu miedzy innymi unikng¢ bezrefleksyj-
nego streszczania opracowan naukowych czy otworzy¢ sie na rozmaite dziatania
usprawniajgce ich aktywnos$¢ i samodzielno$¢ umystowa!.

Druga taczy sie z koniecznoscig formowania osoby i rozwijania osobowosci
przysztego polonisty nie tylko na przedmiotach z ksztatcenia kierunkowego czy
dydaktycznego. W tym celu ankietowani postulowali wprowadzenie zajec¢ interdy-
scyplinarnych i opracowanie takiego ich programu oraz sposobu pracy ze studen-
tem, ktéry w znacznym stopniu przyczyni sie do realizacji wyznaczonego zadania.
Zapiski respondentéw ukazujace ich myslenie o rozwijaniu osobowosci przysztego
nauczyciela otwierajg sie na rozumienie jej przez pryzmat czterech struktur wyod-
rebnionych przez Wtodzimierza Szewczuka. Nalezy do nich: (1) samoswiadomos¢
bedaca ciggtym przezywaniem wtasnego istnienia, (2) planowanie dziatania w toku
aktywnosci rozwijajacej zainteresowania, dazenia cztowieka i regulujacej relacje

13 7. Uryga, Ksztatcenie polonistow a nowy model edukacji, ,Polonistyka” 2001, nr 2,
s. 83.

 Tamze, s. 84.
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ze $Swiatem, (3) swiatopoglad bedacy wiedza cztowieka o rzeczywistosci, jej war-
tosciowaniu, okreslajacy sens jego zycia i miejsce w $wiecie, (4) zbiér sposobédw
postepowania cztowieka wskazujacy na jego stosunek do innych ludzi i do siebie’.
W opinii nauczycieli dziatania zaproponowane przysztemu poloniscie, uwzglednia-
jace wymienione tu struktury osobowoS$ci, maja szanse takze wzmocnic¢ jego sfere
emocjonalna.

Trzecia modyfikacja wiaze sie z potrzeba wprowadzenia w skali catego kra-
ju egzaminu sprawdzajacego predyspozycje studenta do wykonywania zawodu
nauczyciela jezyka polskiego. Zdaniem badanych moégtby sie on odbywa¢ w czasie
naboru kandydatéw na studia lub po pierwszym semestrze. Z analizy wypowie-
dzi respondentéw wynika, ze celem takiej weryfikacji miatoby by¢ sprawdzenie
w bezposrednim kontakcie i za po$rednictwem zréznicowanych zadan predyspo-
zycji psychicznych, intelektualnych, jezykowych i interpersonalnych kandydatow
na nauczycieli. Opisana propozycja, w opinii jej zwolennikéw, moze przyczyni¢ sie
w przysztosci do zatrudniania w szkotach polonistow, ktoérzy nadaja sie do wykony-
wania tej profesji.

Zarysowane wybiorczo spostrzezenia i sugestie polonistow na temat pro-
bleméw przygotowania zawodowego nauczycieli jezyka polskiego moga wsrod
znawcéw zagadnienia zaréwno nasuwac wiele watpliwosci, jak i budzi¢ nie zawsze
pozytywne refleksje. Niemniej jednak zastuguja na uwage, chociazby z racji zaanga-
Zowania ich autoréw w zapisywaniu uargumentowanych stéw uznania dla mtodych
polonistow i krytyki ich pracy. Za cenne warto uznac te wypowiedzi, ktére ankieto-
wani ilustrowali tez swoimi pozytywnymi i negatywnymi doswiadczeniami. W przy-
padku tych ostatnich prébowali podpowiedzieé, jak mozna by przed nimi uchronié
kandydatéw na nauczycieli. Aktywnos$¢ badanych w formutowaniu przemyslanych
i wywazonych opinii §wiadczyta nie tylko o potrzebie okazjonalnego zabrania gtosu
na temat ksztatcenia przysztych polonistéw, ale o pragnieniu, jak czesto podkreslali,
by miaty one wptyw na wprowadzanie réznych zmian, takze w przygotowaniu na-
uczycieli jezyka polskiego do pracy we wspoétczesnej szkole.

Problems in professional training of teachers of Polish

Abstract

The author of the article presents some issues in professional training of teachers of
Polish, on the basis of the surveyed teachers’ opinions. The results of the conducted survey
concentrate on strong and weak points of professional qualifications of young teachers, and
on the evaluation of the methods of training. The respondents evaluated most positively
didactic qualifications of Polish teachers, secondly - their subject-matter preparation, and
thirdly - psychological-pedagogical qualifications. They also suggested introducing three
innovations into the process of teachers training, which concern: diminishing the amount of
theoretical knowledge for the sake of practical methodological classes, introducing a wide
range of interdisciplinary classes to choose from, and introducing an exam testing students’
dispositions to work as teachers of Polish.

15 W. Szewczuk, Osobowos¢. Polskie propozycje teoretyczne, [w:] Encyklopedia psycholo-
gii, pod red. W. Szewczuka, Warszawa 1998, s. 372.
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Zmiany w modelu ksztatcenia nauczyciela polonisty

W szybkim tempie zmienia sie odbiorca naszych dydaktycznych dziatan: zaréwno
uczen, jak i student - przyszty nauczyciel. Obecne mtode pokolenie, wychowane
przed monitorem komputera, bez trudu porusza sie w nowych programach, jest
Swietnie przystosowane do cyfrowej ery, przedsiebiorcze, fatwo przyswaja wszelkie
nowe, pozyteczne techniczne ulepszenia w komunikacji i pracy, nie zawsze jednak
w wykorzystywaniu cudzych tekstéw, kopiowaniu i kompilowaniu, w anonimowym
ekshibicjonizmie i bezkarnym obrazaniu innych ludzi na forach internetowych, cze-
sto wykazuje bezradno$¢ wobec zagrozen manipulatoréw i tatwych pokus®. To po-
kolenie pragmatyczne, przyzwyczajone do niezwykle szybkiego tempa zycia, wraz
z rozmaitymi tej szybkos$ci pozytywnymi i negatywnymi konsekwencjami. Mtodzi
ludzie odrzucajg wszystko, co wymaga systematycznosci i dtuzszej pracy, skupienia
i gtebszej refleksji. Ksiazek nie czytaja, ale sie z nimi ,zapoznajg”, nie przezywaja
literackich przygod, ale szukaja informacji, by zda¢ egzamin lub nadazy¢ za moda.
Przyzwyczajeni do wyalienowania przed monitorem komputera i obcowania z wir-
tualnym $wiatem nie potrafig pracowac zespotowo, zapamietywac dtuzszej partii
materiatu, dokonac selekcji w chaosie informacji i medialnych ofert.

Wobec takiego odbiorcy zmieniajg sie zaréwno cele edukacji szkolnej, jak i aka-
demickiej, cho¢ niezmienna pozostaje koniecznos$¢ przygotowania mtodego cztowie-
ka do codziennego Zycia, utatwienie mu rozumienia Swiata, a takze rozpoznawanie
wartos$ci i zgodne z nimi postepowanie. Na pewno prébujac sprosta¢ wyzwaniom
wspotczesnosci, trzeba uwrazliwia¢ przyszitych nauczycieli na odmienne potrzeby
i nowe mozliwosci ucznidw, ale i dodawac im odwagi w zmaganiu sie z presja zja-
wisk niepozadanych.

W zwiazku z powyzszymi zadaniami mam kilka pytan i refleksji.

1. Czy w ,ptynnej rzeczywisto$ci” istniejq state, niewzruszalne zasady, kto-
re pozwola mtodym nauczycielom przez wiele lat skutecznie wypetnia¢ swoje za-
dania? Obawiam sie, ze prostych zasad sformutowac¢ nie sposéb. Nalezy natomiast

1 Zob. dogtebng diagnoze wptywu rewolucji informatycznej na mtodego czytelnika w:
L. Gotebiewski, Smier¢ ksigzki. No future book, Warszawa 2008.
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ksztatci¢ u przysztych nauczycieli wrazliwo$¢ na zmiany, taka wrazliwos¢, ktéra
pozwoli im uwaznie wstuchiwa¢ sie w potrzeby swoich wychowankéw, ciggle sa-
memu uczy¢ sie i doskonali¢ swoje umiejetno$ci, by poméc innym w tym samym;
wrazliwos¢, ktéra nie pozwoli na ucieczke w schemat i p6tsrodki, na zgode na nie-
uczciwos$é, bryki, plagiat i inne grzechy, ktére nauczyciele nauczyli sie wybaczaé
zbyt fatwo, bezradni wobec mechanizméw informatycznej rewolucji, z ktéra mtodzi
ludzie poradzili sobie o wiele lepiej niz oni.

Punktem wyj$cia nauczycielskich dziatan nie moze zatem by¢ ma-
teriat programowy, ale uczen, odbiorca tych tresci. Student powinien by¢
przygotowany, ze najwazniejsze to rozpoznac potrzeby i mozliwosci $rodowiska,
a nastepnie do tych uwarunkowan dopasowac tresci ksztatcenia. O wiele wieksza
role niz dotychczas widze wiec w pedagogiczno-psychologicznym przygotowaniu,
pozwalajacym na rozpoznanie specyfiki danego zespotu uczniéw i rozwijanie umie-
jetnos$ci indywidualizowania pracy z kazdym z nich. Nie mozemy sie zgodzi¢, by tak
wazng dydaktyczng zasade ,kazde dziecko sie liczy” zastapi¢ dyktatem egzaminéw,
rankingami szkot i klas.

2. Nauczyciel nie dziata oczywiscie w sposdb niezalezny od wszelkich zmian
oswiatowych i ministerialnych decyzji. Nalezy jednak obecnie potozy¢ nacisk na
zdecydowanie wiekszg $wiadomos$¢ studenta - przysztego nauczyciela, ze w czasie,
jaki uptynie od jego egzaminu z metodyki do podjecia przez niego pracy (a poz-
niej w jej trakcie), beda sie zmienia¢: podstawa programowa, podreczniki,
wymagania egzaminacyjne etc. Student musi by¢ nie tylko zobowigzany $ledzi¢
te zmiany, ale i mie¢ do nich krytyczny dystans, rozpoznawaé, ktére moga by¢
wynikiem koniecznych aktualizacji, a ktore efektem wptywu politykéw badz innych
grup nacisku (facznie z naukowymi).

3. Musimy przygotowac studentéw, ze najblizsze czekajace nas lata beda prze-
biegaly pod hastem walki o ksigzke i nie chodzi tu tylko o tak wazng w edukacji
polonistycznej lekture szkolng. W ostatnim czasie wiekszo$¢ z bitew o czytelnika zo-
stata przegrana. W 2006 roku potowa Polakéw nie siegneta po Zadna ksiazke, choc¢by
kucharska czy poradnik dla majsterkowicza. Od 1990 roku zlikwidowano w Polsce
co dziesiata biblioteke i 80% punktéw bibliotecznych?. Na lekcjach jezyka polskiego
zamiast lektury powiesci czy dramatu kréluja bezwstydnie brykowe streszczenia
i wydruki z internetowej $ciagi. Niedopuszczalne jest dalsze tolerowanie sytuacji,
gdy nauczyciele analizuja lekture, rozpaczliwie ignorujac fakt, ze wiekszos¢ uczniow,
a czesto nawet cata klasa jej nie przeczytata. Lekcje literatury bez czytania tej-
ze to balansowanie na granicy absurdu.

Jak zatem ksztatci¢ studentéw, by nie byli bezradni w sytuacji kryzysu lektu-
ry? Badania, ktére prowadzitam wsréd studentéw, pozwalaja mi na sformutowanie
kilku refleksji, stanowiacych przyczynek do dalszych rozwazan. Tu zwréce uwage
tylko na jeden pomijany aspekt zawodowych kompetencji. O$mielam sie mianowi-
cie twierdzi¢, Ze tylko tacy nauczyciele, ktérzy doswiadczaja radoSci czytania i po-
trafig o swych przygodach z lekturg méwi¢ przekonujaco, sa w stanie pozyskac dla

2 Wiele smutnych dowoddéw czytelniczej zapasci mozna znalezé w L. Gotebiewski
(wspétpraca: K. Frotow, P. Waszczyk), Rynek ksiqzki w Polsce 2007. Wydawnictwa, Warszawa
2007.
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literatury nowych czytelnikéw, takich, ktérzy nie beda czyta¢ tylko dlatego, Ze ,sie
przyda”, czy ,wypada”, ale po to, Zeby przezywac¢ niepowtarzalne spotkania, ktére
zmuszaja do zadawania pytan sobie i §wiatu, pomagaja ,odnaleZ¢ siebie i siebie zro-
zumiec”. Ci, ktérzy powotuja sie jedynie na wymierne korzys$ci z czytania (zdoby-
cie informacji, dobrego stopnia, uznania w oczach innych) maja znacznie mniejsze
szanse na zdobycie dla literatury czytelnikéw, ktérzy beda prowadzi¢ z nig auten-
tyczny dialog i odbywac ,podr6z w gtab cztowieka”. Wypowiedzi tej drugiej grupy
studentéw pozostawiaja mnie z przekonaniem, ze wprawdzie moga oni mie¢ dobry
kontakt z niewiele od siebie mtodszymi uczniami (tez juz sa bowiem dzie¢mi prag-
matyzmu, migawkowych informacji i ,wys$cigu szczuréw”, wielu czytato fragmenty
i bryki zamiast catych powiesci, zdawali ,Nowa Mature” i nie widza niczego ztego
w ,testomanii”), ale skoro sami nie odkryli radosci dtugich intymnych spotkan z lek-
turg, nie przekonaja do nich innych.

Konieczne jest zatem uwzglednienie w modelu ksztatcenia przysztych nauczy-
cieli zachety do autorefleksji nad warto$cig ich wtasnych spotkan z lite-
ratura, a nastepnie uSwiadamianie im roli, jaka odgrywaja w postrzeganiu przez
uczniéw obcowania z tekstem. Szkolna ,praca z lektura” nie moze mie¢ czy-
sto doraznych celéw i by¢ wykorzystywana w sposéb instrumentalny,
musi zostawia¢ w uczniach pragnienie do samodzielnego, niewymuszonego szkol-
nym czy zawodowym obowiazkiem siegniecia po ksiazke, musi przyzwyczaja¢ ich
do dtugotrwatego czytania, przezywania, czasem trudnej percepcji. Istnieje potrzeba
nowego pedagogicznego dyskursu, w ktérym tatwej percepcji, szybkiemu czytaniu,
,wchlanianiu tekstow” przeciwstawia sie mozliwos$¢ przezywania uniesien i rados$ci
w spotkaniach z literatura. Aby jednak Zyczenie to speini¢, szkolna polonistyka
musi mie¢ odwage i$¢ ,pod prad” niekorzystnym tendencjom cywilizacyjnym,
i odpowiadajac na wszelkie potrzeby wynikajace z przemian spoteczno-kulturo-
wych, jednocze$nie - w czasach pos$piechu i pragmatyzmu - by¢ enklawa uczaca
»,nowej obecnosci”. Podobne postulaty pod adresem dydaktyki uniwersyteckiej sty-
chac ze strony literaturoznawcéw, ktorzy apeluja, by przeciwstawi¢ sie kryzysowi
humanistyki wttaczanej sita w mechanizmy rynkowe i méwic o ,innej uzytecznosci”,
ktorej podstawy daje ,przetom etyczny”?.

4. Jakie mogg by¢ pozytywne konsekwencje zaréwno ,zwrotu etycznego”, jak
i, zwrotu kulturowego” dla edukacji polonistycznej i szkolnych praktyk czytania?

Przede wszystkim przypominaja one, ze w filozofii edukacji literackiej najwaz-
niejszy jest cztowiek. Nie tekst, jego struktura, wewnetrzne uwiktania, wymiary
literackosci, ale utrwalone w nim ludzkie do§wiadczenie, dopominajace sie uwagi,
troski, odpowiedzi. Stad nie ma pytan pilniejszych niz pytania o akceptacje lub od-
rzucenie warto$ci wpisanych w dzieto, o jego mozliwy wplyw na postawy czytelni-
ka, jego Swiatopoglad, ograniczenie badZ poszerzenie przestrzeni wolnosci, sposéb
rozumienia Swiata. Zagadnienia podpowiadane przez obydwa ,zwroty” (spoteczne
wykluczenie, niepowodzenia dialogu, poszukiwanie wtasnej tozsamosci, otwieranie

3 Na IV Kongresie Polonistyki Zagranicznej o potrzebie nowego dyskursu pedagogiczne-
go mowili Bozena Shalleross z University of Chicago, Ryszard Nycz z Uniwersytetu Jagiellon-
skiego, Leonard Neuger z Uniwersytetu w Sztokholmie. Kongres zorganizowany zostat przez
Wydziat Polonistyki U] w dniach 9-11 X 2008.
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sie na inno$¢), to problemy niezwykle aktualne w okresie adolescencji, nietrudno
wiec przebi¢ sie przez maske obojetnosci, ktérg mtodzi przybierajgq z buntu i stra-
chu wobec $wiata, i zmotywowac¢ uczniéow do lektury ksiazki, odpowiadajacej na ich
pytania. Taka szanse daje nauczycielom wolno$§¢ wyboru lektury i wolnos$¢
sposobu jej czytania i odczytania. Na te wolno$¢ musimy studentéw
przygotowad, aby dokonujac odpowiedzialnego wyboru, kierowali sie zmieniaja-
cymi sie potrzebami swoich wychowankéw, a nie tatwoscia siegniecia po gotowe
scenariusze lekcji, przywigzaniem do pewnych tytutéw, utrwalonych interpretacji
i wtasnych konspektow.

5. Obwieszczana powszechnie atrofia kultury, relatywizm i dewaluacja warto-
$citaczg sie nierozerwalnie z kryzysem autorytetow, w tym takze autoryte-
tu nauczyciela. Coraz czestsze jest niedobre oczekiwanie, by nauczyciel byt jedy-
nie sprawnym korepetytorem, skutecznie przygotowujacym uczniéw do kolejnych
egzaminow, a lekcewazy sie jego wplyw na wszechstronne ksztatcenie osobowosci
wychowankoéw. Sadze, ze warto wiekszy nacisk potozy¢ na zagadnienia zwigzane
z filozofig edukacji i etykg zawodu nauczyciela, ktéry poddany zaréwno presji egza-
mindéw i zmieniajacych sie standardéw, jak i przemian cywilizacyjnych szybko traci
z pola widzenia ogdlnohumanistyczne zadania i cele ksztatcenia. Obecnie zmienia
sie rola nauczyciela i stosunek wobec niego tych, ktérych niegdy$ ,nauczatl” i ,po-
uczatl”, a z ktérymi obecnie ma wspétpracowac, stuzy¢ swoja wiedza i doswiadcze-
niem, by nabywali umiejetnosci, ktére pozwolg im samodzielnie poznawac¢ swiat.
Jedni w tej nowej relacji miedzy nauczycielem a uczniem widzg jedynie upadek pe-
dagogicznego autorytetu, warto jednak dostrzec tu szanse na nowg jakos¢ edukacji,
narozbudzanie przez nauczyciela potrzeb tworczego stawiania pytan, mierzenia sie
z watpliwosciami, uwrazliwiania na potrzeby innych. Jesli zgodzimy sie, ze priory-
tetowym celem edukacji jest ksztatcenie wrazliwego cztowieka, to niesie
to za sobg konsekwencje w postaci:

e po pierwsze, doboru lektur (takich, ktére niepokojg, stawiajg pytania, a nie
udzielaja tatwych odpowiedzi);

¢ po drugie, wyboru metod pracy (zmuszajacych do refleksji, do rozmowy, do
stuchania sie wzajemnego, do kreatywnosci, do myslenia o przysztosci, do udo-
skonalania $wiata, a nie utrwalania jego dotychczasowych ram);

e po trzecie wreszcie, okreslenia nowych kryteriéw oceniania i ksztattu
egzaminodw, ktére powinny sprawdza¢ samodzielno$¢ i niezaleznos$¢ myslenia
mtodych ludzi, umiejetno$¢ zauwazania problemow i ich rozwigzywania, zdol-
nos$¢ prowadzenia tworczego dialogu z dzietem literackim, z czyim$ pogladem,
z tradycja, doceniac¢ ogdlne oczytanie uczniéw, a nie wymagac jedynie odtworze-
nia informacji, powtarzania cudzych racji i ,wpasowania sie w klucz” odpowiedzi
do testowych zadan.

Odrzucenie dziatan ograniczajacych swobode interpretacji, zaréwno w lekcyj-
nej analizie tekstu (heureza wymuszajaca na uczniach myslenie ,za nauczycielem”),
jak i standardach egzaminacyjnych, ktére w dotychczasowym ksztatcie domagaty
sie od ucznia domystéw na temat ,poprawnej” interpretacji, nie oznacza wcale, cze-
go obawia sie wielu zwolennikéw pozostawienia maturalnego ,klucza odpowiedzi”,
ze dopuszczalna jest catkowita dowolno$¢. Nieprawdziwe s3g te interpretacje, do
ktorych nikogo nie mozna przekonaé, poniewaz nie da sie ich uzasadni¢. W praktyce
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szkolnej oznacza to konieczno$¢ zmiany kryteriéw oceniania uczniow-
skich interpretacji na takie, ktére premiowatyby: umiejetno$¢ przekonujacego
i konsekwentnego przedstawiania wtasnej koncepcji rozumienia dzieta, uwazne
czytanie, odpowiedzialne odpowiadanie na tekst (zdolno$¢ prezentacji wtasne-
go stanowiska wobec zawartych w nim tez), erudycje, trafne odwotywanie sie do
réznorodnych kontekstéw kulturowych, umiejetno$¢ poprawnego, sugestywnego
formutowania mysli. Ten spos6b oceniania dowarto$ciowatby samodzielne lektu-
ry ucznia, motywowat do czytania, w przeciwienstwie bowiem do obecnego sys-
temu ewaluacji nagradzana bytaby znajomo$¢ utworéw spoza waskiego szkolnego
kanonu.

Changes in the Polish literature teacher-training model

Abstract

Dynamic changes in abilities and cognitions of young generations (both students and pupils)
compel people responsible for teacher training and university education to answer to new
challenges of the contemporary world. It is necessary to make teachers remember that ‘each
child matters’ and prepare them to be able to recognise its real needs. They should be aware
of possible political influence on the “National curriculum”, so as to keep the critical distance
to the introduced changes. In the dramatic situation of the decreasing number of readers,
teachers should know how to motivate children to read books and understand their values.
University ought to prepare teacher trainees for freedom and responsibility of choosing both
books and ways of interpreting them at school. Nowadays it is worth implementing the main
theses of ethical and cultural turn in literature studies to philosophy of literature education.
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Model ksztatcenia nauczycieli jezyka polskiego

Celem mojego komunikatu jest zasygnalizowanie nowych tendencji w ksztatceniu
studentéw przysztych nauczycieli w systemie studiéw dwustopniowych: licencjac-
kich i magisterskich uzupetniajgcych na filologii polskiej w Uniwersytecie Warmin-
sko-Mazurskim w Olsztynie.

Mija wtasnie piecdziesiat lat od wystapienia W. Szyszkowskiego! na drugim
powojennym Zjezdzie Polonistow w Warszawie, podczas ktérego zaproponowat
model zintegrowanego i specjalizacyjnego ksztatcenia nauczycieli. Wyro6znikiem
modelu zintegrowanego przeznaczonego do realizacji w wyzszych szkotach peda-
gogicznych miato by¢ systematyczne rozwijanie w toku studiéw idei pracy nauczy-
ciela polonisty. W zwigzku z tym istotna stata sie obecno$¢ w planie studiow filo-
logii polskiej przedmiotéw zwigzanych z naukami pedagogicznymi oraz metodyki
nauczania. Jednak przede wszystkim, jak podkreslat W. Szyszkowski, uwzglednio-
no potrzebe doboru ,,odpowiedniej problematyki i sposobédw jej ujecia w réznych
dziedzinach wiedzy zwigzanej z przedmiotem przysztego nauczania”? tym samym
integrujgc tematyke przedmiotéw polonistycznych z potrzebami tre$ci nauczania
jezyka polskiego w szkole.

Zatozenia modelu specjalizacyjnego odnosity sie do uniwersyteckiego ksztat-
cenia studentéw filologii polskiej w ich koncowej fazie studidw. Specjalizacja na-
uczycielska mieli by¢ objeci tylko ci studenci, ktoérzy chcieli poswieci¢ sie zawodo-
wi nauczycielskiemu. Najistotniejszym elementem tej propozycji byto rozdzielenie
przygotowania merytorycznego od specjalizacyjnego. W rzeczywistos$ci jednak
koncepcja modelu specjalizacyjnego nie zostata nigdy, jak zauwazyt Z. Uryga3,
do konica sprecyzowana, zaréwno pod wzgledem zakresu, tre$ci przedmiotéow

1 W. Szyszkowski, Nauczanie literatury w szkole Sredniej a uniwersyteckie studium polo-
nistyczne, [w:] Zjazd Naukowy Polonistow 10-13 grudnia 1958, red. K. Wyka, Wroctaw 1960,
s.402-404.

2 Tamze, s. 402-403.

3 Z.Uryga, Potrzeby i oczekiwania szkoly wobec uniwersyteckiego studium polonistyczne-
go, [w:] Zjazd Polonistéw 1995. (Zagadnienia edukacyjne). Materiaty, pod red. B. Chrzastow-
skiej i Z. Urygi, Krakow 1995, s. 33.
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specjalistycznych, charakteru praktyki pedagogicznej, jak i w przedmiocie konco-
wego egzaminu kwalifikacyjnego.

W tym kontekscie postaram sie przedstawié, jaka koncepcje polonistycznej
edukacji nauczycielskiej wybrano osiem lat temu w Uniwersytecie Warminsko-
Mazurskim, aby z jednej strony sprosta¢ wspétczesnie obowigzujacym standardom
ksztatcenia nauczycieli!, z drugiej zas zapewni¢ pod wzgledem organizacyjnym
i strukturalnym jak najlepsza ich realizacje. Opracowany model ksztatcenia kan-
dydatéw na nauczycieli w swoisty spos6b miat nawigzywac do znanej juz z lat 20.
i 30. XX w. uniwersyteckiej koncepcji autonomicznego studium pedagogicznego®,
wybieranego i studiowanego przez studentéw réwnolegle z okre$lonym, jednym
lub dwoma kierunkami studiéw.

W zwiagzku z tym nie zdecydowano sie w strukturze naszego Uniwersytetu na
kontynuacje na ogét pozytywnych doswiadczen wyniesionych z Wyzszej Szkoty
Pedagogicznej w rozwijaniu zintegrowanego modelu ksztatcenia przysztych na-
uczycieli. Postanowiono, Ze studenci maja prawo fakultatywnego uzyskiwania
uprawnien nauczycielskich w toku studiéw. W tym celu powotano ogélnouczelnia-
ng jednostke Centrum Edukacji Nauczycielskiej®, ktéra miata zajmowac sie organi-
zacja ksztatcenia nauczycielskiego.

Jednak od samego poczatku sporo nieporozumien budzit sposéb finansowego
potraktowania tego zakresu ksztatcenia. Ciggle na rézne sposoby interpretowane
byto zarzadzenie méwiace, ze studenci, wybierajacy przygotowanie pedagogiczne
prowadzone w Centrum Edukacji Nauczycielskiej beda realizowac je odptatnie’,
studiujac systemem wieczorowym i zaocznym.

Konsekwencja tych decyzji od roku akademickiego 2001/2002 byto wytaczenie
z planéw studiéw filologii polskiej przedmiotow specjalizacji nauczycielskiej®, czyli
psychologii, pedagogiki, metodyki nauczania jezyka polskiego, zgodnie z obowigzu-
jacymi wowczas standardami ksztatcenia nauczycieli. Tym samym jedyna propono-
wana studentom specjalizacja na filologii polskiej znalazta sie poza planem ksztatce-
nia tego kierunku. W tej sytuacji problematyczne okazato sie utrzymanie spéjnosci
koncepcji nauczania przedmiotéw filologicznych z metodycznym przygotowaniem
studentéw. Zmiany w strukturze uniwersyteckiego ksztatcenia studentéw wybie-
rajacych specjalizacje nauczycielska spowodowaty tez trudna do okreslenia sytua-
cje metodykéw nauczania jezyka polskiego, zatrudnionych w Instytucie Filologii
Polskiej, ale realizujacych godziny dydaktyczne jednostki ogélnouczelnianej. Przede

* Standardy ksztatcenia nauczycieli na studiach wyzszych zawodowych, uzupetniajqcych
studiach magisterskich, jednolitych studiach magisterskich oraz studiach podyplomowych. Za-
tacznik do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrze$nia 2004 r.,
Dz.U.z 2004 r., Nr 207, poz. 2110.

5 W. Szyszkowski, Nauczanie literatury..., s. 398.

¢ Uchwata Nr 81 Senatu UWM w Olsztynie z dnia 29 czerwca 2001 r. w sprawie utwo-
rzenia jednostki ogélnouczelnianej pod nazwa Centrum Edukacji Nauczycielskiej.

7 Zarzadzenie Nr 37 Rektora UWM w Olsztynie z dnia 10 wrzes$nia 2001 r. zmieniajgce
Zarzadzenie Nr 25 Rektora UWM z dnia 5 czerwca 2001 r. w sprawie odptatnosci za niektore
ustugi edukacyjne w Uniwersytecie w roku akademickim 2001/2002.

8 Uchwata Rady Wydziatu Humanistycznego w sprawie zasad realizacji specjalizacji na-
uczycielskiej na Wydziale Humanistycznym z dnia 11 XII 2001 r.
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wszystkim nieumieszczenie bloku przedmiotéw pedagogicznych w planie stacjonar-
nych i niestacjonarnych studiéw filologii polskiej w znaczacy sposéb utrudnito or-
ganizacje zaje¢ z metodyki nauczania jezyka polskiego. Niezwykle bowiem ktopotli-
we pod wzgledem organizacyjnym okazato sie usytuowanie ¢wiczen metodycznych
zsynchronizowanych z lekcjami szkolnymi w tygodniowym planie zaje¢ studentéw.

Wraz z przebudowa strukturalno-organizacyjng ksztatcenia pedagogicznego
nastgpito wyrazne rozdzielenie tre$ci merytorycznych przedmiotéw kierunko-
wych od metodycznych potrzeb ich interpretacji. Nietrudno byto zauwazy¢ brak
w naszych zatozeniach korelacji miedzy tre$ciami literaturoznawczymi czy jezy-
koznawczymi a mozliwo$ciami ich metodycznego ujmowania, podyktowanymi
zmieniajacymi sie koncepcjami podstaw programowych jezyka polskiego w szko-
le podstawowej, gimnazjum i liceum. Odwotujac sie do niektérych wyznacznikéw
humanistycznej koncepcji ksztatcenia nauczycieli H. Kwiatkowskiej’, mozna bytoby
takze stwierdzi¢, Ze w naszym zmienionym strukturalnie modelu ksztatcenia pe-
dagogicznego nie uwzgledniono przedmiotéw zwigzanych miedzy innymi z anali-
z3a roznych tekstow kultury, na podstawie ktorych studenci uzyskiwaliby niezbed-
ne wspotczesnie kompetencje nauczycielskie. Szybko tez okazato sie, ze studenci
nie maja mozliwosci odwotan do wielu obszaréw wiedzy historyczno-kulturowej,
umozliwiajacej im analize i interpretacje dziet literackich w integracji z réznymi
tekstami kultury. Nie odnalezli w koncepcji studiow filologii polskiej, zaréwno na
poziomie licencjackim jak i magisterskim uzupetniajacym, takiego uksztattowania
przedmiotéw z wiedzy o literaturze, kulturze, jezyku, ktére bytyby podyktowane
wymaganiami wspoétczesnej szkoty. Wiasciwy dobor tematyki wyktadéw i ¢wiczen
przedmiotéw kierunkowych z zakresu wiedzy literaturoznawczej, jezykoznawczej
czy kulturoznawczej, zintegrowanych pod katem potrzeb dydaktycznych, miatby
tym wieksze znaczenie w sytuacji, gdy edukacja przysztych nauczycieli nabrata cha-
rakteru specjalizacyjnego juz u progu zawodowych studiéw pierwszego stopnia.
Wtiasnie ten odczuwalny niedostatek zintegrowania wiedzy polonistycznej z peda-
gogiczno-metodyczng doprowadzit do traktowania wybranej przez zainteresowa-
nych studentéw specjalizacji nauczycielskiej w kategoriach kursu. Ze zdziwieniem
przyjmowali sugerowang przez metodykéw potrzebe licznych odniesien do wiedzy
kierunkowej literaturoznawczej czy jezykoznawczej niezbednej w metodycznym
ujeciu wielu tematéw lekcyjnych. Dato sie bowiem przez te lata zauwazy¢ wyrazng
tendencje do sprowadzania catosci uniwersyteckiego specjalistycznego ksztatcenia
przysztych nauczycieli tylko do kursu pedagogicznego, odbywanego gdzie$ na mar-
ginesie zasadniczych kierunkowych przedmiotéw polonistycznych juz od pierwsze-
go semestru trzyletnich studiéow licencjackich (tj. psychologia, pedagogika na roku
pierwszym i drugim, metodyka nauczania na roku drugim i trzecim).

Stworzono koncepcje pieciosemestralnego kursu, jak nazywali te zajecia sami
studenci, zakonczonego juz po licencjacie uzyskaniem zaswiadczenia, czyli odreb-
nym dokumentem méwigcym o tym, ze absolwent ,uzyskat przygotowanie peda-
gogiczne i posiada kwalifikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela”'. Wta$nie
to sformutowanie wzbudzito wiele kontrowersji w $rodowisku studenckim ze

9 H. Kwiatkowska, Nowa orientacja w ksztatceniu nauczycieli, Warszawa 1988, s. 36-38.

10 Przyktadowy wzoér Zaswiadczenia nr 1479 Uniwersytetu Warminisko-Mazurskiego,
wydanego 17 lipca 2008 r.
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wzgledu na brak okreslenia zakresu tych kwalifikacji, ktére tak naprawde wigza¢
nalezatoby na poziomie licencjackim tylko z nauczaniem jezyka polskiego w kla-
sach IV-VI szkoly podstawowej i gimnazjum. Zapis ten wiec btednie sugerowal, ze
absolwenci trzyletnich studidw licencjackich uzyskali petne przygotowanie pedago-
giczne i w zwigzku z tym nie jest potrzebne rozszerzania ich wiedzy z psychologii,
pedagogiki oraz metodyki nauczania jezyka polskiego na studiach magisterskich
uzupetniajacych. Ponadto podany w zaswiadczeniu wykaz przedmiotow (dydakty-
ka przedmiotowa, przedmioty uzupelniajace, praktyka pedagogiczna'!), zrealizo-
wanych w ramach przygotowania pedagogicznego (z liczba godzin zajec teoretycz-
nych i praktycznych), stanowit wiasciwie tylko powtdrzenie zapisu ze standardow
ksztatcenia nauczycieli'?. Zabrakto doktadnego sprecyzowania nazwy dydaktyki
szczegbdtowej oraz podania nazw praktyk przedmiotowo-metodycznych, w zakresie
ktérych student zdobywat kompetencje nauczycielskie. Nie okre§lono nazw przed-
miotéw uzupetniajgcych, jakze istotnych w koncepcji zintegrowanego ksztatcenia
przysztych nauczycieli. WSréd wymaganych zgodnie ze standardami ksztatcenia
nauczycieli przedmiotéw uzupetniajacych (w wymiarze 60 godz.) nie znalazta sie
na przyktad literatura dla dzieci i mtodziezy, a pozostate uwzgledniano w zalezno-
$ci od wybieranej przez studenta specjalnosci: bibliotekoznawczej, teatrologiczne;j,
kulturoznawczej.

Inng zauwazalng tendencja stato sie umniejszanie znaczenia wszystkich trzech
praktyk nauczycielskich z jezyka polskiego (na studiach pierwszego stopnia w szko-
tach podstawowych oraz gimnazjach; na studiach drugiego stopnia w szkotach po-
nadgimnazjalnych) poprzez nazywanie ich praktykami ogdlnie pedagogicznymi.
Ponadto ich usytuowanie w strukturze dwuetapowych studiow wywotato wiele
zastrzezen, szczegélnie praktyka w gimnazjum po pigtym semestrze stata sie prze-
szkoda w realizacji przedmiotéw kierunkowych. Ze wzgledu na wytaczenie z pla-
now studidw polonistycznych catego bloku przedmiotéw pedagogicznych, w tym
praktyk, tylko metodycy zabiegali o to, aby praktyki studenckie cechowaty sie in-
tegralng koncepcje przedmiotowo-metodyczna, wyraznie okreslong w instrukcjach
programowych?®s.

W tym miejscu nalezatoby poréwnac¢ nasze propozycje w ksztalceniu przy-
szlych nauczycieli z réznymi prébami reformowania uniwersyteckiej edukacji
w tym zakresie. Jak zauwazyt juz w latach 50. W. Szyszkowski'4, niezaleznie od cza-
su trwania studiéw zaréwno przygotowanie pedagogiczne jak i wyksztatcenie do
bezposredniego obcowania z tekstami coraz bardziej ograniczano. Znane z tamtych
lat dwustopniowe studia polonistyczne, pomimo zatozen praktycznego przygoto-
wania zawodowego na pierwszym trzyletnim stopniu, nie przyniosty przedmiotéw

11 Zapis przedmiotow z bloku pedagogiczno-metodycznego wraz z odpowiadajacymi im
godzinami stanowi tre$¢ otrzymywanych certyfikatow (zaswiadczen): psychologia (45 t. + 30
p.), pedagogika (45 t. + 30 p.), dydaktyka przedmiotowa (30 t. + 90 p.), przedmioty uzupet-
niajace (60 t.), praktyka pedagogiczna (150 p.), emisja gtosu (30 p.), technologie informacyjne
(30 p.).

12 Standardy ksztatcenia nauczycieli..., s. 4.

13 Instrukcje dla poszczegélnych praktyk przedmiotowo-metodycznych opracowuja
metodycy, przedstawiajac w nich program praktyki, obowiazki studentéw oraz warunki za-
liczenia praktyki.

* W, Szyszkowski, Nauczanie literatury..., s. 400.
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niezbednych w przysztej pracy nauczyciela, miedzy innymi dzieki zastapieniu np.
dawnych ¢wiczen w analizie tekstu ¢wiczeniami z poetyki, a catego przygotowania
pedagogicznego i dydaktycznego elementami nauk pedagogicznych.

Zmieniaty sie takze w ksztatceniu uniwersyteckim poglady na zakres przygo-
towania studentéw do przysztego zawodu nauczyciela polonisty. W. Szyszkowski
widzial potrzebe prowadzenia wyktadéw monograficznych o dzietach literackich,
¢wiczen w analizie tekstéw oraz prac seminaryjnych i magisterskich uwzglednia-
jacych zainteresowania przysztych pedagogdéw. Postulowat potozenie wiekszego
nacisku na doskonalenie umiejetnos$ci wykorzystywania szerokiej wiedzy o litera-
turze, kulturze przede wszystkim w analizie konkretnych tekstéw, co zdecydowa-
nie zblizytoby polonistyke uniwersytecka do potrzeb nauczania literatury w szko-
le. Wspotczesnie profil ksztalcenia wyznaczajg obowigzujace standardy, zaré6wno
w obszarze wiedzy przedmiotowej odpowiadajgcej kierunkowi studidéw filologii
polskiej, jak i w ramach teorii oraz praktyki dotyczacej edukacji nauczycielskie;j.

Obecne w naszej koncepcji uniwersyteckiej edukacji rozdzielenie przygotowa-
nia merytorycznego od pedagogiczno-metodycznego wynikato z przyjecia zatozen,
z jednej strony, szerokiego humanistycznego wyksztatcenia studentéw filologii
polskiej, z drugiej, umozliwienia im fakultatywnego wyboru ksztatcenia nauczy-
cielskiego w Centrum Edukacji Nauczycielskiej. Przyjeta jednak przez Uniwersytet
formuta organizacyjno-strukturalnego realizowania tych szczytnych zatozen w toku
dwustopniowych studiéw polonistycznych okazata sie niedoskonata i przysporzyta
sporo niedogodnosci studentom i nauczycielom akademickim. Oddzielne traktowa-
nie przedmiotéw kierunkowych realizowanych w Instytucie Filologii Polskiej i pe-
dagogiczno-metodycznego bloku ksztatcenia w Centrum Edukacji Nauczycielskiej
budzito watpliwosci, co do charakteru specjalizacyjnego tych zajeé. Specjalizacji
zawodowej szczegdlnie studenci studiéw licencjackich nie odbierali w kontekscie
przedmiotéw kierunkowych. Traktowali je jako odrebne zajecia, ktérych zakon-
czenie miato przynie$¢ okreslone uprawnienia nauczycielskie. Nalezatoby jednak
w tym miejscu przypomnie¢, Ze zgodnie z wymaganiami okreslonymi w standardach
ksztatcenia nauczycieli, specjalizacja nauczycielska realizowana w trakcie studiow
wyzszych zawodowych, uzupetniajgcych studiéw magisterskich powinna obejmo-
wac przedmioty ksztatcenia kierunkowego i przedmioty ksztatcenia nauczycielskie-
go. Pierwsze z nich przygotowuja merytorycznie

w ramach kierunku studiéw w taki sposdb, aby absolwent nabyt wiedze i umiejetno-
$ci odpowiednie do nauczania przedmiotu (prowadzenia zaje¢); [drugie] przygotowuja
do realizacji zadan dydaktycznych, wychowawczych, opiekunczych [i co najwazniejsze]
prowadzone powinny by¢ w powigzaniu z ksztatceniem kierunkowym oraz praktykami
pedagogicznymit'®.

Nie najlepsze do$wiadczenia i obserwacje wyniesione z dotychczasowego
réwnolegltego - kierunkowego i pedagogicznego - przygotowywania kandyda-
toéw na nauczycieli w strukturach uniwersyteckich sktonity juz Cz. Kupisiewicza'®

15 Standardy ksztatcenia..., pkt. 6, ppkt. 1, 2.

16 Cz. Kupisiewicz, Szkolnictwo polskie w dobie kryzysu ekonomicznego, [w:] Nauczyciel
i ksztatcenie nauczycieli. Zmiany i wyzwania, pod red. W. Hornera i M.S. Szymanskiego, teksty
niemieckie przet. M.S. Szymanski, D. Sztobryn, Warszawa 2005, s. 23.
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do zasugerowania nowych rozwigzan w tym zakresie. Autor dostrzegt potrzebe
przesuniecia studiéw psychopedagogicznych na okres konczenia studiéw kierun-
kowych. Wigzatoby sie to takze z coraz czeSciej podnoszona propozycja cato$ciowej
reformy obecnego systemu ksztatcenia, doksztatcania i doskonalenia nauczycieli.

Educational model for teachers of Polish language

Abstract

This report presents the concept of Polish Philology students education at the University of
Warmia and Mazury in Olsztyn, in their chosen teaching specialization. It emphasizes both the
way of using early university experience in shaping teacher training, and aiming to achieve
the currently functioning standards of teachers education.

The author of the report comes up with critical reflection concerning excluding subjects of
teaching specialization from the programmes of studies of Polish philology, which resulted
in the lack of integration, in the accepted model of university education, of specialization
knowledge - on literary theory or linguistic theories - with pedagogical-methodological
knowledge.

This report signals deficiencies of the educational system of future teachers, in the
situation of acceptance of an organizational and structural formula of university education
which separates training concerned with the contents of the subject from pedagogical-
methodological training.
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Edukacja nieformalna.

Polonista jako lider i animator spotecznosci lokalnej,
czyli nowe wyzwania humanistyki XXI wieku*

O potrzebie ksztatcenia w zakresie edukacji nieformalnej

W dzisiejszych czasach, oprécz ksztatcenia sformalizowanego i zinstytucjonalizo-
wanego coraz powszechniejsza staje sie edukacja nieformalna, ktérg zdobywamy
w zyciu codziennym, w pracy organizowanej dla potrzeb tych, ktdrzy najbardziej
tego oczekuja. Badania wspotczesnego rynku wykazuja, iz lokalna spotecznosc¢
- niedostatecznie zintegrowana - potrzebuje nowych lideréw, animatoréw, ludzi
kreatywnych i z inwencjg, aby idac tropem lokalnych preferencji i probleméw, tu-
dziez wykorzystujac pozytywne i mocne strony zycia kulturalnego (np. $lady histo-
rii, obecno$¢ miejscowych tworcow, artystow i pisarzy, lokalny folklor), mogli oni
zainspirowac okreslone grupy ludzi do wspélnych konstruktywnych dziatan. Uwa-
zamy, iz absolwent filologii polskiej jest wyposazony w duzg wiedze o charakterze
interdyscyplinarnym i jest w stanie podota¢ wyzwaniom wspdtczesnego Swiata
odwotujacego sie do potrzeb kulturalnych na poziomie lokalnym. Posiada przede
wszystkim duze zaplecze jesli chodzi o sprawnosci jezykowe na poziomie pisarskim
i oratorskim (mdwienie), a takze reprezentuje $Swiadomego (edukowanego, krytycz-
nego i selektywnego) odbiorce kultury. Jest w stanie zatem, gromadzgc informacje
na temat nowych wyzwan rzeczywistosci w zintegrowanej Europie w czasach glo-
balizacji, prowadzac dyskusje na temat dialogu miedzykulturowego, opierac sie na
praktyce komunikacji spotecznej, takze medialnej, przygotowac grupy ludzi (mto-
dziezidorostych) do prowadzenia dziatalnosci na ré6znych poziomach (spotecznych,
wychowawczych i kulturowych) oraz przewodzi¢ takim grupom, integrujac uczest-
nikéw procesu dziatan nieformalnych i angazujgc ich w rézne lokalne inicjatywy.
Oczywiscie nalezy dodac - a jest to sprawa jedna z najistotniejszych - iz dzia-
talno$c taka, opatrzona terminem ‘edukacja nieformalna’ czyli ,uczenie przez prak-
tyke”, ma zaspokaja¢ potrzeby spotecznosci lokalnych w sferze pozarzadowe;j,
Jtrzecim sektorze”, ktory w dzisiejszej polskiej rzeczywistosci nie tworzy jeszcze
miejsc pracy, ale podsuwa wiele tematéw i probleméw, ktére wymagajg prak-
tycznych rozwigzan. Opiera sie on w gtéwnej mierze na wolontariacie i pozwala
przede wszystkim na zdobywanie do$wiadczenia, ktére w ramach nowych unij-
nych koncepcji edukacyjnych wigza sie z ksztalceniem ustawicznym (nauka przez

! Jest to program nowej specjalnosci na filologii polskiej na Uniwersytecie Wroc-
tawskim.
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cate zycie). Dodatkowym argumentem przemawiajacym za taka koncepcja edukacji
bedzie wspétpraca ludzi w réznym wieku (dzieci, mtodziezy i dorostych ) oraz kwe-
stie porozumiewania sie miedzy nimi w tzw. linii poziomej (wszyscy sa partnerami),
anie pionowej (uktad mistrz-uczen). Zatem zasada dziatania tzw. grup zadaniowych
i kooperacji (prawdziwego partnerstwa) staja sie tu nadrzedne. Podziat rél w takich
grupach moze wynikaé¢ m.in. z predyspozycji psychofizycznych, zaplecza intelek-
tualnego i wiedzy, jaka posiadajg uczestnicy realizowanego zadania (np. lider -
osoba z cechami przywodcy, organizator poszczeg6lnych mniejszych zadan, koor-
dynator dziatan, obserwator, sekretarz).

Wiedza zdobywana w trakcie realizacji programu Polonista jako lider i animator
spotecznosci lokalnej bedzie wigza¢ sie niewatpliwie z zagadnieniami dotyczacymi
spoteczenstwa obywatelskiego. Swiadomo$¢ bycia obywatelem kraju i obywatelem
lokalnej spotecznosci (nie zawsze jednorodnej kulturowo, religijnie czy jednolitej
pod wzgledem materialnym) bedzie tu niezmiernie istotna. Dopiero wtedy zrozu-
mienie lokalnych potrzeb, koniecznosci integracji spotecznej, zapobieganie wyklu-
czeniu i izolacji spotecznej, wyréwnywanie szans edukacyjnych poprzez nowator-
skie metody przekazywania informacji oraz motywowania ludzi do pracy (czesto
nowej pracy) przetozone zostanie na wymiar praktyczny. Celem ksztatcenia stanie
sie m.in. umiejetno$¢ zaktadania fundacji i stowarzyszen oraz poznanie sposobow
ich funkcjonowania. W ramach naszego programu pokazujemy réwniez zwigzki
z edukacja formalng (np. ze sferg biznesu), w tym ze szkolng edukacja polonistycz-
ng, duzy nacisk ktadgc na mozliwosci, jakie wspéiczesnej szkole daje stosowanie
doswiadczen edukacji nieformalnej i kontakty z organizacjami pozarzadowymi.
Wszystkie te dziatania zaktadaja odpowiednio rozumiang kooperacje i prace w gru-
pie gtdwnie metoda projektow.

Do waznych zagadnien, ktére nalezatoby przedyskutowac, zaliczymy tu eduka-
cje regionalng (i zwigzanag z ta kwestig tozsamo$¢ regionalng, narodow3 i europej-
ska), wspotczesne zycie kulturalne, programy internetowe, gromadzenie, tworze-
nie i przeksztatcanie informacji, wprowadzenie do teorii i praktyki badania rynku,
zarzadzanie i finansowanie, kompetencje interpersonalne i obywatelskie, zmyst
przedsiebiorczosci, Swiadomos¢ kulturowa, porozumiewanie sie miedzy ludzmi -
dialog, nauczanie jezykéw obcych, wspdlne europejskie cele edukacyjne i wspéipra-
ca miedzynarodowa (Socrates, Mtodziez w dziataniu, Leonardo da Vinci), portfolio
(rozumiane tu jako dazenie do uczciwej samooceny), zwiazki edukacji z gospodarka,
zaleznosci pomiedzy ogolnoeuropejskimi dokumentami i projektami edukacyjny-
mi w szkole w obszarze edukacji miedzykulturowej (np. prawa cztowieka, prawa
mniejszosci narodowych, przeciwdziatanie rasizmowi, ksenofobii, anytysemityzmo-
wi), mozliwosci wykorzystania funduszy europejskich dla edukacji w Polsce, statu-
ty, umowy, organizacje pozarzadowe, stypendia i programy dotacyjne, nabywanie
umiejetnos$ci tworzenia projektéw i wypetniania wnioskéw dotacyjnych.

Rozbudowane kwestie w ramach programu niesie zagadnienie spotecznej ko-
munikacji interpersonalnej i mediéw, a w tym m.in. negocjacje, kreowanie wize-
runku, tekst, dyskurs, perswazja, manipulacja, ideologia, stowo, obraz i jezyk ciata
w komunikacji medialnej, przekazy werbalno-wizualne (semiotyczna analiza me-
diéw), medialny obraz Swiata (podstawy analizy zawartosci i tresci przekazéw me-
dialnych), wiadomosci dziennikarskie - obiektywizm i subiektywizm jako strategie
dyskursywne.
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Zmiany w mysleniu o edukacji — zwiazki edukacji nieformalnej z formalng -
sugestie unijne

Przemiany demograficzne i spoteczne sprawiaja, Ze relacje miedzy pokolenia-
mi stajg sie coraz bardziej ztozone - spoteczenstwa sie starzeja, a mtodos¢ staje sie
dobrem. Nowa ,umowa spoteczna” miedzy generacjami pokazuje, Ze to mtodzi maja
wiekszy potencjat edukacyjny i sa ,szansa na przysztos¢”. Nowa ideg europejska jest
zasada, iz w spoteczenstwach opartych na wiedzy edukacja i doksztatcanie musza
sie sta¢ miedzypokoleniowym wspdlnym projektem.

Dzisiaj mtodo$¢ trwa dtuzej niz kiedys$ - wydtuzaja sie bowiem $ciezki eduka-
cyjne; uczniowie ucza sie samodzielnie (autonomous learning), nie interesuje ich
»przymus szkolny”, w szkole zdobywa sie kredyty i dyplomy, ale szkota nie odnosi
sukcesu w motywowaniu mtodziezy do uczenia sie.

Nowoczesne spoteczenstwa wielokulturowe muszg zadbac¢ o edukacje nie tylko
dla rodakoéw, ale takze dla imigrantéw, ,nowych przybyszéw” z etniczno-kulturo-
wych mniejszosci. Celem nadrzednym nowoczesnej edukacji stanie sie zatem prze-
ciwdziatanie spotecznej segregacji (przygotowanie mtodych ludzi pod wzgledem
spotecznym i ekonomicznym do samodzielnego zycia). Tradycyjny (szkolny) sys-
tem ksztatcenia i rynek pracy znajduja sie daleko od siebie, dlatego edukacja niefor-
malna, poprzez np. badanie rynku pracy lub znalezienie (stworzenie) sobie miejsca
pracy, moze stac sie atrakcyjna.

Edukacja, jak wiadomo, jako centralny problem polityczny - poddawana cia-
glym reformom i eksperymentom - stata sie nadrzednym tematem debat w wielu
krajach. Dyskusje na temat edukacji docierajg do wielu ,pozioméw” spotecznych:
uczestniczg w nich zaréwno nauczyciele i rodzice, jak i rady gmin, prezydenci miast,
wojewodowie, kuratorzy o$wiaty, egzaminatorzy z réznych komisji, politycy, takze
mtodziez, ktéra czynnie angazuje sie w dyskusje na temat r6znych kwestii dotycza-
cych ksztatecenia. Idea edukacji nieformalnej w sposéb petniejszy niz w tradycyj-
nym systemie szkolnym i z wewnetrzng motywacjg uaktywnia mtodych, daje im
mozliwo$¢ bycia pelnoprawnymi obywatelami i uczestnikami zycia spotecznego.

Manuela du Bois Reymond (Leiden, Holandia) twierdzi, iz zmiany w sposobie
myslenia o istocie edukacji wypltywajg z procesu transformacji europejskich spote-
czenstw industrialnych w postindustrialne, z podkreslania wiodacej rangi wiedzy
i jej roli w rozwoju gospodarczym oraz we wzrosScie zamoznoS$ci obywateli. Wcigz
istotny bedzie tu wymagany dialog spoteczny co do koncepcji i procesu edukacji.
Dialog 6w obejmowatby w przysztosci kombinacje kilku strategii uczenia sie, np.
ksztatcenia autonomiczno-selektywnego, umozliwiajagcego samosterowanie proce-
sem nauki (self-regulated learning), ksztatcenia kontekstowego (context learning),
doksztalcania sie przez cate zycie/ ksztatcenia ustawicznego (long life learning),
uczenia incydentalnego (informal learning) oraz ksztatcenia nieformalnego (non-
formal learning) [(raport opracowany na zlecenie Sekretarza Generalnego Rady
Europy (Council of Europe/ Directorate of Youth and Sport)]. Celem staje sie tu uak-
tywnianie dziatan catych systemoéw edukacji.

Zdynamizowanie systemdow edukacji przez wspoétdziatajacych partneréw - su-
geruje Komisja Europejska do Spraw Edukacji - stwarza mozliwosci dla osobistej
samorealizacji, osiaggania najwyzszego poziomu edukacji wymaganej przez nowa
konkurencyjnos¢, jak tez udostepnia wszystkie srodki integracji ze spoteczenstwem.
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Najwazniejsze wytyczne zwigzane s3 z wyrazniejszym nastawieniem systemow
edukacji (i dziatan edukacyjnych) na uzytkowniké6w; na zwiekszenie produktywno-
$ci 1 efektywno$ci; podniesienie statusu pracy wykonywanej przez pedagoga i kie-
rownika instytucji (w tym lidera stowarzyszenia czy fundacji i wykorzystanie jego
wiedzy humanistycznej); ewaluacje umozliwiajaca reorganizacje dzieki efektowi
zwierciadta i utatwienie uzytkownikom podejmowania uzasadnionych wyboréw;
jeszcze wiekszego otwarcia na wszystkie rodzaje wspétdziatania.

Wspétczesny szybki rozwdj rzeczywistosci kreuje dwie grupy ludzi, ktérymi
trzeba sie zaja¢:

¢ ludzi, ktérzy stang w obliczu miedzynarodowego wspétzawodnictwa (z wysoki-
mi lub nizszymi kwalifikacjami specjalistycznymi) wobec analogicznych specjali-
stéw z innych regionédw $wiata;

e ludzi, ktérzy zostang wykluczeni ze spoteczenistwa uczacego sie, poniewaz brak
im $rodkéw, aby sie do niego dotaczy¢.

Istotne kwestie w dziataniach partneréw to: produktywnos¢, efektywno$¢, rze-
telna ewaluacja i klarowne jej procedury oraz jasne kryteria osiggnie¢. Tu Europa
i edukacja nieformalna powinna wyznaczy¢ czytelnie priorytety oparte na zasadach
wyznaczonych przez poszukiwanie jakosci i jej ocene, co pozwoli na okreslenie kry-
teriow miary osiagniec i ich konsekwencji w spotecznym i zawodowym zyciu po-
szczegOblnych jednostek.

W edukacji formalnej sg nimi nauczyciele, w nieformalnej moga sta¢ sie nimi
liderzy i animatorzy tych dziatan oraz grupy uczestniczace w nich. Wiedza i kom-
petencje oparte s3a tu bowiem na wymianie praktycznych doswiadczen, wsp6lnym
rozwiazywaniu probleméw, rejestrowaniu, analizie i rozpowszechnianiu réznych
dziatan i pomystéw, nowatorstwie, kreatywnosci i innowacjach. Uwazamy, Ze pro-
gram Polonista jako lider i animator spotecznosci lokalnych. Edukacja nieformalna
realizowany na wroctawskich studiach polonistycznych ma szanse powodzenia,
a jako specjalno$¢ z wielogodzinng praktyka w fundacjach i stowarzyszeniach po-
moze absolwentom studiéw humanistycznych odnalez¢ sie w ponowoczesnym,
wielokulturowym Swiecie.

Informal education: the Polish teacher as a leader and animator
of the local community, or the new challenges of the 21* century humanities

Abstract

Polish philology-oriented knowledge is an interdisciplinary area. Therefore a good Polish
philology researcher should combine language- and literature-related skills, but also,
especially nowadays, cultural, medial and social skills. A specialist major offered at the
Polish Philology Department covers the newest trends and methods of social integration
embraced in numerous EU countries, as well as needs resulting from the rapid development
of medial communication techniques and intercultural discourse in the united Europe. First
of all, it emphasizes possibilities of a Polish philology-oriented knowledge in the area of
recognizing local community’s needs and their fulfilment through activities undertaken in
a non-governmental area, e.g. through establishing foundations and societies creating bases
for a civil society.
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Edukacja polonistyczna

w perspektywie tradycji i nowoczesnosci —

na podstawie analizy podrecznikdw To lubie! i Sztuka pisania

Michel Foucault, piszac o historii, nie stara sie wyja$nia¢ wspotczesnosci, lecz
wskazuje genealogie wspotczesnosci w kontekscie przesztoscil. Analogicznie moz-
na przedstawié ciggto$¢ historycznych koncepcji pedagogicznych i drég poloni-
stycznej edukacji, ktérych celem byt od zawsze wszechstronny rozwéj osobowosci
uczniow?,

Wspoétczesne systemy edukacyjne wspoétistnieja w szeroko pojmowanej kultu-
rze. Po pierwsze: przystosowuja cztowieka (w sensie ontogenetycznym) do kultury

1 M. Foucault, Archeologia wiedzy, Warszawa 1977.

2 Por. W. Szyszkowski, Nauka jezyka ojczystego w Swietle wspétczesnych postulatow
dydaktycznych i pedagogicznych, ,Poradnik w Sprawach Nauczania i Wychowania oraz
Administracji w szkotach $rednich ogélnoksztatcacych i seminariach nauczycielskich”
1930, z. 2-3; tegoz, Najpilniejsze postulaty nauki jezyka polskiego w szkotach srednich, [w:]
Pamietnik Il Ogdlnopolskiego Zjazdu Polonistéw, Lwéw-Warszawa 1931; M. Jedrychowska,
B. Myrdzik, Wychowawcze powinnosci edukacji polonistycznej a system wartosci mtodziezy,
[w:] Zjazd Polonistéw 1995 (Zagadnienia edukacyjne). Materiaty, pod red. B. Chrzastowskiej
i Z. Urygi, Krakéw 1995; Edukacje aksjologiczne, pod red. K. Olbrychta, cz. I, Katowice 1994;
Odmiany myslenia o edukacji, pod red. ]. Rutkowiak, Krakéw 1995; Antropocentryczno-kul-
turowy nurt w ksztatceniu polonistycznym, pod red. Z. Urygi, Krakéw 1996; Z. Uryga, Godziny
polskiego, Warszawa-Krakéw 1996; M. Jedrychowska, Najpierw cztowiek. Szkolna edukacja
kulturowo-literacka a problem ksztatcenia dydaktycznego polonistow. Refleksja teleologicz-
na, Krakéw 1996; J. Polakowski, Idee dydaktyki podmiotowej w podstawowych problemach
ksztatcenia literackiego (nurt antropocentryczno-kulturowy), [w:] Podmiotowy wymiar szkol-
nej polonistyki. Materiaty z konferencji ,Antropocentryczno-kulturowy nurt w ksztatceniu po-
lonistycznym” (Krakow, 23-24 pazdziernika 1995), pod red. Z. Urygi, Krakow 1998, s. 5-32;
T. Szkotut, Edukacja wspétczesna a ,jezyk wartosci”, ,Przeglad Humanistyczny” 1999, nr 6
(357), XLIlI, s. 5-12; Wczoraj i dzis edukacji, pod red. B. Kedzi-Klebko i A. Ciciak, Szczecin
2001; Z.A. Ktakéwna, Przymus i wolnosé. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej kom-
petencji. Jezyk polskiw klasach IV-VI szkoly podstawowej, w gimnazjum i liceum, Krakéw 2003,
M. Kwiatkowska-Ratajczak, Nowa i dawna dydaktyka polonistyczna, ,Polonistyka” 2003,
nr 4,s.196-201.
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zastanej, po drugie: czynig go twdrcg kultury?. Tym samym edukacja polonistyczna*
wpisuje sie w nurt teorii partnerstwa pedagogicznego® i oznacza ,bycie nauczycie-
la i ucznia w edukacji”. Nadaje uczniowi role podmiotu w dziatalnosci skierowanej
na niego oraz prawo do wolnego (wewnetrznie) rozwoju osobowosci i korzystania
z innych praw, przy jednoczesnym zachowaniu podmiotowego udziatu nauczyciela
na zasadzie wspotdziatania i wzajemnego poszanowania osobowosci i wolnosci®.

Znamiona tradycji stanowig podstawe dla interakcyjnego wymiaru wspoétcze-
snej edukacji polonistycznej. Ten historycznie ukonstytuowany, ztozony aspekt po-
lonistycznego ksztalcenia niesie ze sobg od wielu juz lat konotacje ,jezyk w uzyciu”’
i faczy z Gadamerowska koncepcja interpretacji tekstow kultury jako dialogu®. Od
dawna dydaktycy poszukuja spéjnej koncepcji ksztatcenia realizowanej poprzez
doboér réznorodnych tekstow kultury. W artykule odnosze sie gtéwnie do propo-
zycji metodycznej wypracowanej zbiorowo w tradycji prac Katedry Dydaktyki
Literatury i Jezyka Polskiego IFP Akademii Pedagogicznej im. KEN w Krakowie
(obecnego Uniwersytetu Pedagogicznego), realizowanej w podrecznikach To lubie!
dla wszystkich trzech etap6éw ksztatcenia oraz w Sztuce pisania i Nowej sztuce pisa-
nia. Nie podejmuje sie tu poréwnania jej z funkcjonujacymi paralelnie innymi kon-
cepcjami metodycznymi. Istotne jest dla mnie osadzenie jej w dydaktycznej tradycji
i wskazywanie nowoczesnych praktycznych realizacji: 1) uczniowskiej i nauczy-
cielskiej podmiotowosci w kontek$cie metodycznych i merytorycznych rozwiazan;
2) przemian w relacjach miedzy zakresami tresci polonistycznego ksztatcenia, zdol-
noscig zachowania autonomii i poszanowania tradycji dydaktyki a zmieniajaca sie
rzeczywisto$cia (w tym takze przekazu wirtualnego i mediatyzacji ksztatcenia);
3) kwestii doboru tekstéw kultury, w ktérych ujawnia sie organizacja i zakres tresci
polonistycznego ksztatcenia’; 4) zagadnienia ksztalcenia jezykowego, z podkresle-
niem jego teoretycznego zakorzenienia w tradycji i zdolnoSci aplikacji do nowych
wyzwan polonistycznej edukacji.

3 L. Olszewski, Cztowiek jako podmiot procesu edukacyjnego, ,Z Do$wiadczen Pedagoga.
Kwartalnik Pedagogiczny” 1999, nr 2, s. 6.

* Pojecie edukacji polonistycznej (nazywanej w artykule wymiennie ksztatceniem polo-
nistycznym, dydaktyka polonistyczna, edukacjq literacka i jezykowa) obejmuje zagadnienia
ksztatcenia dzieci i mtodziezy z zakresu wiedzy i umiejetnosci z zakresu jezyka polskiego.

> Wskazana teoria pedagogiczna jest inspirowana filozofia egzystencjalna, zwana row-
niez filozofig spotkania.

¢ L. Olszewski, Cztowiek jako podmiot..., s. 8.
7 Por. A. Duszak, Tekst, dyskurs, komunikacja miedzykulturowa, Warszawa 1998, s. 18-19.

8 Refleksja nad dialogiem towarzyszy edukacji polonistycznej od lat i realizuje sie na
trzech ptaszczyznach: 1) jako koncepcja wychowania, 2) jako koncepcja ksztatcenia literac-
kiego w rozumieniu interpretacji tekstu literackiego jako dialogu oraz jako koncepcja ksztat-
cenia jezykowego, w ktérym przyjmuje sie zatozenie, ze kazda wypowiedz, ktéra w réznych
warunkach komunikacyjnych realizuje rézne funkcje pragmatyczne, jest okreslonym aktem
mowy; 3) jako metoda nauczania. Por. B. Myrdzik, Czy rozmowa..., s. 29-33 oraz H. Mrazek,
Zeby uczen odkrywat wiasny styl wypowiedzi, [w:] Drogi i $ciezki polonistyki gimnazjalnej, pod.
red. Z. Urygi i Z. Budrewicz, Krakéw 2001, s. 184-191.

° Por. M. Jedrychowska, Konstrukcja podrecznika jako wyktadnia koncepcji edukacyjnej,
,Nowa Polszczyzna” 1998, nr 3, s. 33-38.
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Podmiotowos¢ uczestnikow dyskursu
0 Gadamerowskim dialogowym charakterze

W dialogowo rozumianym procesie komunikacji dydaktyczne;j!® na pierwszym
planie ,dwa podmioty uzywaja stowa w zamiarze osiggniecia zrozumienia tego, co
kazdy znich mys$lii czym zyje oraz dzieki ktéremu dochodza do zblizenia wzajemnego
swych punktéw widzenia i wtasciwego sobie sposobu bycia”'’. Wspdtuczestniczenie
w wiedzy i nauce jest pierwsza i najwazniejsza kategoria realizowang obecnie
w edukacji polonistycznej. Chodzi o budowanie ,wspolnej uwagi”!%. Nauczyciel jest
posrednikiem w poznawaniu kultury i rzeczywistosci. Tak organizuje proces po-
znawania, by byt on czasem i miejscem wymiany mysli, sadéw i uczu¢ nauczyciela
i ucznia. Piszac o roli nauczyciela, Martin Buber nadaje mu miano Mistrza, ktory
wplywa, a nie wtraca sie w dziatania ucznia i jest dla niego autorytetem'. Uczen
,odbija $wiatto”, ktére daje mu nauczyciel. Obowigzujacy model ,z uczniem posrod-
ku” znajduje swoje gtebokie zakorzenienie w ustaleniach refleksyjno-krytyczne-
go nurtu pedagogiki, psychologii humanistycznej, filozofii, szczegdlnie w teoriach
eksponujacych charakter relacji cztowiek - cztowiek'*. Poczawszy od Arystotelesa,
ktory w Poetyce podkreslat, ze:

instynkt nasladowczy jest bowiem przyrodzony ludziom od dziecinstwa i tym wtasnie
cztowiek rézni sie od innych zwierzat, ze jest istotg najbardziej zdolng do nasladowa-

100 dialogu edukacyjnym i kategorii podmiotowos$ci w edukacji pisali m.in. B. Myrdzik,
O potrzebie rozmowy w ksztatceniu polonistycznym, [w:] Wokét szkoly i nauczyciela, red. H. Wi-
$niewska, J. Plisiecki, Lublin 1995, s. 31-42; Z. Uryga, Godziny...; B. Myrdzik, Rola nauczyciela
w organizowaniu dialogu z tekstem kultury w szkole, [w:] Z uczniem posrodku. Podmiotowa
dydaktyka literatury, jezyka, kultury, pod red. Z. Budrewicz i M. Jedrychowskiej, Krakow 1999,
s. 37-49; B. Myrdzik, Czy rozmowa jest metodq?, [w:] Z problematyki ksztatcenia jezykowego,
literackiego i kulturowego. Materiaty pomocnicze dla nauczycieli i studentéw filologii polskiej,
pod red. A. Grochulskiej i E. Polanskiego, Piotrkéw Trybunalski 2000, s. 29-37; Antropocen-
tryczno-kulturowy nurt w ksztatceniu polonistycznym, red. Z. Uryga, Krakéw 1996; T. Rittel,
Stowo w dyskursie edukacyjnym na temat wartosci, [w:] Dyskurs edukacyjny, pod red. T. Rittel
i]. 0zdzynskiego, Krakéw 1997,s. 115-125; E. Ogtoza, Dialog na lekcjach literackich i w poezji,
[w:] Z uczniem posrodku..., s. 181-191; B. Skowronek, O dialogu na lekcjach w szkole Sred-
niej. Analiza pragmatyczno-jezykowa, Krakéw 1999; A. Grochulska, O dialogu edukacyjnym
w praktyce polonistycznej, [w:] Z problematyki ksztatcenia jezykowego..., s. 39-49; Z.A. Kia-
kéwna, Kwestia nauczycielskiej i uczniowskiej podmiotowosci, [w:] Podrecznik jako narzedzie
ksztatcenia polonistycznego w gimnazjum, red. H. Kosetka, Z. Uryga, Krakéw 2002; Z.A. Kia-
kéwna, Przymus i wolnosé..., s. 75-108; E. Mikos$, O dialogu edukacyjnym, [w:] Drogi i $ciezki...,
s.16-301iin.

11 M. Buber, O dialogu, za: A. Okonska-Walkowicz, Przydatnos¢ wychowawczych koncep-

cji personalistycznych i liberalnych w wychowaniu dla demokracji, [w:] Wychowanie do demo-
kracji. Materiaty miedzynarodowej sesji pedagogicznej, Krakow 1991, s. 26.

2 Por. M. Tomasello, Kulturowe Zrédta ludzkiego poznawania, Warszawa 2002, s. 86, 88,
za: ]. Cieszynska, M. Korendo, Wczesna interwencja terapeutyczna. Stymulacja rozwoju dziecka
od noworodka do 6 roku zycia, Krakéw 2008, s. 244-245, 226.

13 M. Buber, Wychowanie, przet. S. Grygiel, ,Znak” 1986 (166), s. 460, za: B. Myrdzik, Rola
nauczyciela..., s. 39.

* M. Kwiatkowska-Ratajczak, Nowa i dawna dydaktyka..., s. 199.
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nia. Przez nasladowanie zdobywa podstawy swej wiedzy, a dzieta sztuk nasladowczych
sprawiaja mu prawdziwg przyjemnos¢'s.

Przez recepcje dydaktyczna pedagogiki Celestyna F. Freineta po obecne wska-
zania dyskursu szkolnego podkresla sie kulturowy aspekt sztuki uczenia, wskazujac
na trzy jego elementy: uczenie przez nasladowanie; uczenie dzieki instrukcji oraz
uczenie kolaboratywne?®.

W koncepcji To lubie!'” realizuje sie je poprzez dziatania wzajemnie stymu-
lowane, czyli uczenie sie od siebie poprzez wspétbycie, doskonalenie umiejetno-
$ci stuchania, rozumienia i rozmawiania. Poznawanie siebie samego dokonuje sie
w relacji z drugim cztowiekiem. Tylko postawa ,,do cztowieka, dla cztowieka i przez
cztowieka” gwarantuje do$wiadczanie wtasnej odrebnosci i niepowtarzalnosci,
podkreslanie wlasnego ja, wzrastanie oraz samopoznanie. Stad sytuacyjne techniki
postepowania dydaktycznego naleza do podstawowych sposobéw organizacji pracy
na lekgji.

Budowanie poczucia tozsamosci, ,uczenie sie nie tylko od innych, ale tak-
ze poprzez innych”!®, to ogniwo zespalajgce tradycje i nowoczesnos¢ realizowane
w koncepcji Dydaktycznej Szkoty Krakowskiej. Laczy ona w sobie my$l edukacyjna
oraz sposéb postepowania dydaktycznego z uwzglednieniem zaréwno podmioto-
wosci nauczyciela i ucznia, jak i doboru materiatu eksplikacyjnego, metod oraz form
przekazu.

Od tradycji do wspotczesnosci

Dobor tekstédw, dzieki ktérym uczen poznaje siebie i $wiat, stanowi duze wy-
zwanie dla wspotczesnej edukacji polonistycznej. Nie chodzi tu tylko o ocalenie
tradycji — szeroko pojetego kanonu tekstéw kultury, ale o ,wychowanie do bycia
czytelnikiem”?.

Edukacja polonistyczna traktuje dzi$ tradycje nie jako ,cate dobro zniewolone-
go narodu, ktdrego to dobra trzeba przede wszystkim pilnowac”?, lecz raczej prze-
stanke obja$niajaca wspoéiczesnos¢. Przedstawia tradycje jako skarbnice, z ktérej
mozna wybieraé. W wolnos$ci owego wybierania najwazniejsza pozostaje $wiado-
mos¢, ze wolno$¢ wyboru nie oznacza bezwarunkowej dowolnosci ani tym bardziej

15 Arystoteles, Poetyka, przet. H. Podbielski. Warszawa 1988, s. 319.
16 Por. M. Tomasello, Kulturowe Zrédta..., s. 11.
17 E. Miko$, O dialogu..., s. 18-20.

18 Tamze, s. 15. Wielu naukowcéw, w tym badacze szeroko pojetego procesu komuniko-
wania sie, wskazuja na jego dynamiczny charakter i site oddzialywania, zaréwno $wiadome-
go, jak i nie§wiadomego na postrzezenia wtasne i innych ludzi (J. Anderson, Introduction to
Communication Theory and Practice, Philipines Copyright 1972, s. 5, za: T. Goban-Klas, Media
i komunikowanie masowe. Teorie i analizy prasy, radia, telewizji i Internetu, Krakéw 2002,
s. 43). Podkreslaja, ze uczestnicy komunikacji (dialogu, wymiany) staja sie ztaczeni w poje-
ciach, uczuciach, sadach lub dziataniach (M. Adler, Challenges of Philosophies in Communica-
tion, ,Journal of Communication” (Special Suplement to Summer Issue), s. 449, za: T. Goban-
Klas, Media i komunikowanie masowe..., Krakéw 2002, s. 44).

19 7.A. Ktakéwna, Przymus i wolnos¢..., s. 169.

20 Tamze, s. 33.
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swawolno$ci?!. To dobieranie czytelniczej oferty nabiera szczegdlnego znaczenia w
relacji do wirtualnych przekazéw.

W projekcie To lubie! korzysta sie z roznych Zrédet kultury i wykorzystuje za-
réwno teksty werbalne, jak i niewerbalne, taczac je w trafne uktady problemowe.
Powigzanie tekstéw pozwala na dostrzeganie zwigzkéw miedzy tradycja a nowo-
czesnoscia. Utatwia takze ich interpretacje, wskazujac na niejednoznaczos¢ odczy-
tan oraz uczy rozumienia kazdego tekstu z osobna oraz umozliwia wieloaspektowe
spojrzenie na kulture i jej bogactwo.

Sztuka czytania i interpretacji, rozwijanie potrzeb czytelniczych i wychowanie
do rozumnego zycia wiaze sie z ksztatceniem cztowieka, ktéry ,znajduje wartosé
w czytaniu literatury, chce i potrafi jej nadawac wtasne znaczenia bez czytelniczej
dezynwoltury, w oparciu o wlasne teksty”?? jest przeciwienstwem bohatera z przy-
sztos$ci z opowiadania Someday Asimova. Jemu bowiem trzeba ttumaczy¢, czym jest
czytanie i pisanie, gdyz nie wie, co znacza ciagi znaczkéw w tekscie.

Wskazywanie tekstéw - rezerwuaru problemdw i sytuacji egzystencjalnie waz-
nych dla kazdego cztowieka - w ich swoistej synchronii jest forma przenikania sie
tradycji i nowoczesnoS$ci. Teksty (literackie i nieliterackie) w podrecznikach To lu-
bie! dla wszystkich etapéw ksztatcenia oprocz waloréw estetycznych i uniwersal-
nych tre$ci odpowiadaja na wazkie i aktualne pytania z dziedziny etyki i aksjologii.
Na przyktad w podrecznikach ponadgimnazjalnych koncentrujg sie wokét okreslo-
nych probleméw zwigzanych z najwazniejszymi warto$ciami: tozsamosci i pamieci
(kL I); daru wolno$ci i putapek wolnosci (kl. IT); celu i sensu zycia (kl. III).

W czasach ,spotecznej nijakosci, w przeludnionym $wiecie przepetnionym
ludzmi przecietnymi”? - takimi, jak cztonkowie spotecznosci w Bajce o ichneumonie
z podrecznika To lubie! dla klasy III gimnazjum - nalezy uczy¢ warto$ci rozumnego
czytania. Chodzi o przezycie czytanego tekstu zgodnego z ciggiem postulatéw: prze-
czytac - przezy¢ - zrozumie¢ - skomentowaé, ktére podaje Z.A. Ktakéwna, opisujac
wyktadniki projektowania procesu ksztatcenia potrzeb i nawykéw czytelniczych
w koncepcji programowej To lubie!**. Dopiero takie czytanie - jak zauwaza Roland
Barthes - sprawia, Ze cztowiek poznaje rézne rodzaje aktywno$ci, nie jest tylko od-
biorcg, lecz wytworca tekstu?®.

Propozycja porzadkowania materiatu eksplikacyjnego w podrecznikach To
lubie! poprzez tytuly rozdziatéw i ich réznorodng zawarto$¢ pobudza aktywnosé
ucznia, budzi niepokéj poznawczy. Tytuty: Wiele zalezy od punktu widzenia; Zadnych
ograniczen; Prawdziwe Zzycie! Prawdziwe zycie? rodza pytania i inspiruja dialog
ucznia z uczniem, ucznia z nauczycielem lub tekstem. Autorki projektu rezygnujac
z tradycyjnej obudowy dydaktycznej (informacji, pytan, polecen), przetamuja ste-
reotyp polonistycznego ksztatcenia. Odwotujac sie do wlasnych badan?é, pragne

2 Tamze, s. 33.

22 Tamze, s. 169. Z. Uryga w Godzinach polskiego pisze, ze jest to wychowanie ,do lektu-
ry”, a nie ,do literatury” i nie , dla literatury”, ale ,do czytania” (Z. Uryga, Godziny..., s. 54).

23 M. Janion, Wobec korca wieku, [w:] Czy bedziesz wiedziat, co przezytes, Warszawa
1996, s. 48, za: Z.A. Ktakéwna, Przymus i wolnos¢..., s. 35.

2 7.A. Ktakéwna, Przymus i wolnosé..., s. 177.
% R. Barthes, S/Z, przet. M.P. Markowski, M. Gotebiewska, Warszawa 1999, s. 38.
26 Por. 0. Przybyla, Akty mowy w jezyku nauczycieli, Katowice 2004.
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zwroci¢ uwage, ze szkota glteboko tkwi w heurezie. Wspo6tuczestniczenie w wiedzy
i nauce pozostaje niedoscigniong kategoria, ktéra To lubie! przed laty wyznaczyto
nowe horyzonty edukacji polonistyczne;j.

Mediatyzacja ksztatcenia

W epoce globalizacji zmienia sie perspektywa poznawcza. Audiowizualno$¢ -
podstawowa kategoria orientacji w otoczeniu uczestnikdw wspotczesnosci?’ - prze-
jawia sie w sposobie nastawienia do rzeczywistosci. Ludzie funkcjonuja obecnie
w medialnej przestrzeni, w ktérej zdecydowanie najwieksza role odgrywajg wszech-
obecne obrazy ekranowe?®.

Sposréd obrazdw ekranowych najwieksze dzi$§ wptywy ma komputer, nieprzy-
padkowo okreslany mianem metamedium. Dzieki technologicznym mozliwo$ciom
komputera do kontaminowania réznych technologii, ,przedtuzania” systemu ner-
wowego cztowieka (funkcjonowania jego zmystdw) oraz gromadzenia i przetwa-
rzania ogromnej ilosci informacji powstajg strategie komunikacyjne, ktére bardzo
mocno zmieniajg stosunek ludzi do siebie samych, do innych i do otoczenia?.

Autorki To lubie! starajg sie w swoich propozycjach wypracowac¢ metody wy-
korzystania ,statej widzialnosci” obrazéw ekranowych w procesie dydaktycznym
i w pracy pozalekcyjnej. Oczywiscie, Ze w centrum uwagi nauczyciela polonisty
zawsze pozostang teksty tradycyjne, drukowane. Twoércy To Ilubie! radza jednak
wychodzi¢ od tego, co bliskie uczniowi, od kultury audiowizualnej. Obraz powia-
zany ze stowem pisanym i méwionym ma wielka moc oddzialywania. Rozwdj no-
woczesnych technologii, ktore tworzg Swiaty alternatywne, sprzyja produkcji dziet
otwartych (niezakonczonych, niezamknietych, nieokreslonych, bezstylowych itd.),
ko-tekstow, paratekstow i hipertekstow, czyli tekstow, ktére poddajg sie dowol-
nym kombinacjom, sg wielolinearne, dynamiczne*®. Taki charakter majg w zasadzie
wszystkie przekazy audiowizualne, ktérym mtodzi ludzie poswiecajg najwiecej cza-
su?l. Nie mozna ucznia zostawia¢ z nimi sam na sam. W wielu publikacjach posze-
rza sie refleksje polonistyczng o obszary globalnie rozumianej edukacji medialnej
i rozwija umiejetnosci funkcjonowania ucznia w réznych dyskursach, szczegdlnie
w dyskursach typu: ikonicznego i odnoszeniu go do dyskursu werbalnego??. Wska-

27 M. Hopfinger, Kultura wspétczesna - audiowizualnosé, Warszawa 1985, s. 58.

28 T, Miczka, Film, telewizja i nowe media audiowizualne w edukacji regionalnej, Katowi-
ce 1998, s. 31-44.

2% Tamaze, s. 42.
30 Tamaze, s. 45.

31 Wyniki badan ankietowych nt. wykorzystania Internetu i komputera w edukacji po-
lonistycznej przedstawiam w artykule Wptyw mediow na zachowania jezykowe dzieci i mto-
dziezy - w druku.

32 B. Dyduch, Modele odbioru przekazu wizualnego w edukacji polonistycznej, [w:]
Z uczniem posrodku..., s. 145-160; R. Handke, Lektura wobec wizualnych srodkéw przekazu,
[w:] Z uczniem posrodku..., s. 161-165; S. Bortnowski, Modele prezentacji malarstwa, gra-
fiki i rysunku w podrecznikach gimnazjalnych, [w:] Podrecznik jako narzedzie ksztatcenia...;
B.Skowronek, Wspdtczesne mediainowa sytuacja komunikacyjna,,Nowa Polszczyzna” 2003 /4
s. 32-38, 2004/5, s. 28-35; A. Slésarz, Lektury licealne a kino komercyjne, Krakéw 2002,
s.1901iin.
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zuje ich odmienne jakos$ci, ktére w dyskursie ikonicznym przektadaja sie na: aspekt
globalny, formute nieskategoryzowang, niestrukturowang i jej integrowany wymiar.
Natomiast w dyskursie werbalnym tacza sie z czeSciowoscia, kategoryzowaniem,
strukturowaniem i linearno$cig*.

Zadaniem edukacji polonistycznej jest ksztaltowanie $wiadomego odbiorcy
i uzytkownika medidéw elektronicznych, ktéry rozumie, ze ,widzie¢ - to nie znaczy
wiedziec¢ i wierzy¢”.

Jezyk w uzyciu

Edukacja polonistyczna staje dzi§ w obliczu synestezyjnego widzenia?*, pikto-
graficznej badzinnej alternatywnej medialnej komunikacji. Niektérzy badacze twier-
dza, ze za przyczyna globalizacji §wiatowej kultury, uznawaniem jezyka angielskiego
za jezyk miedzynarodowy, dominacjg mtodziezowych styléw i m6d w $rodkach ma-
sowej komunikacji oraz ekspansjq mikroelektroniki nastapito odwrdcenie biblijnej
sytuacji spowodowanej przez wieze Babel®®. Negatywny stosunek do jezyka, brak
dbatosci o kulture stowa, w tym kulture zZywego stowa, przejawia sie w propago-
waniu luzu w zachowaniu i méwieniu we wszystkich kontaktach - tych oficjalnych
i nieoficjalnych, towarzyskich czy rodzinnych; modzie na nieformalny sposé6b bycia
i mowienia (przekraczania tabu i wzrostu wulgaryzacji polszczyzny); nastawieniu
praktycznym i maksymalnym uproszczeniu komunikacji we wszechobecnej katego-
rii sukcesu?®. Wérod mtodziezy pojawiajg sie wypowiedzi w rodzaju:

A po co mi poprawne méwienie i po co ortografia? Przeciez mi jest potrzebny angielski,
nie polski! Jak wyjade, to po polsku méwi¢ przeciez nie bede. Po co mi te meczarnie;
Moge méwié, co chee i nie musze mysle¢, jak méwie, bo wszyscy méwig, jak chca; Naj-
wazniejsze jest to, Zeby sie dogada¢; Niewazne, jak bede do kogo$ méwi¢, czy poprawnie
i dobrze, czy nie. Chodzi tylko o to, Zeby sie porozumie¢®’.

Réwniez tempo zycia, szybkie i dynamiczne medialne przekazy, sprawiaja, ze
dominuje w nich zwiezta, mieszana, skrétowa komunikacja z elementami réznych
odmian jezykowych i gietkotliwa mowa3®. Stad dydaktycy w swych propozycjach

3 B. Dyduch, Modele odbioru przekazu wizualnego..., s. 158.
3 G. Ulmer okreslit je rodzajem wspdtczesnej oralizy. Por. T. Miczka, Film, telewizja...

% A. Lubecka, Wieza Babel ,na wspak”. Komunikacja miedzyludzka w $wiecie wspétcze-
snym, ,Biuletyn Glottodydaktyczny” 1999, nr 5,s.97-112.

36 Por. K. 0z6g, Polszczyzna przetomu XX i XXI wieku. Wybrane zagadnienia, Rzeszow
2004, s.233-234, 237.

37 Wypowiedzi ankietowe mtodziezy zaczerpniete z artykutu ].J. Gawlikowskiej, Belfer-
ska bezradnos¢ i dezorganizacja, ,Zeszyty Szkolne. Edukacja Humanistyczna” 2003, nr 3 (9),
s. 24-28.

38 Gietkotliwa mowa to czeste zjawisko spoteczne zwigzane z niepoprawnym tempem
moéwienia i foniczng realizacja mowy. To kolejne wyzwanie dla polonistycznego ksztatcenia
zaréwno na poziomie szkolnictwa wyzszego i zawodowego przygotowania nauczycieli, jak
i szkolnictwa nizszego.
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zmierzaja do opracowania koncepcji ksztatcenia jezykowego, w ktérej szczegdlna
wartos$¢ przypisuje sie pracy nad poprawno$cig i sprawnoscia jezykowa*.

W zatozeniach programowych To lubie! rozwdj jezyka jest mozliwy poprzez
state uruchamianie mechanizmu operatywnego, czyli poprzez praktyke jezykowa.
Kazda wypowiedZ mieSci sie w okreslonym konteks$cie sytuacyjnym, a kazdy wyboér
jezykowy determinuje kontekst. Wiedza systemowa jest podporzadkowana prag-
matyce wypowiedzi, a relacje miedzy systemem a stylistyka wyznacza kryterium
funkcjonalne.

Warto, azeby poszukiwania szty takze w kierunku rozwijania §wiadomosci kul-
tury stowa méwionego i ksztatcenia ucznia w stuchaniu jego melodii i rytmu. Do
waznych zadan ksztatcenia polonistycznego nalezy dbato$¢ o estetyczng, poprawng
mowe poprzez nauke czytania i recytacji. Zwracanie uwagi na sposéb wymawia-
nia stéw i warto$¢ poprawnej artykulacji. Stad tak istotne, by w czasie po$wieco-
nym na omawianie poezji zwraca¢ uwage ucznia na warto$¢ stowa realizowang po-
przez metrum wiersza. Przy czytaniu prozy mozna podkresla¢ zalezno$ci pomiedzy
semantyczno-brzmieniowym odbiorem a opisami postaci oraz opisami przyrody
iich znaczeniem dla interpretacji tekstu.

Edukacja jezykowa na przetomie lat ksztattowata sie pod wptywem réznorod-
nych sposobéw myslenia o jezyku i modelach rozwijania kompetencji jezykowe;j.
Zaréwno wspotczesny rozwoj badan intertekstualnych, jak i zainteresowania prag-
malingwistyka sprawiajg, ze w polonistycznym ksztatceniu dominujq dynamiczne
koncepcje porozumiewania sie, w ktérych podkresdla sie, iz poziom kompetenciji je-
zykowej ucznia ma fundamentalne znaczenie dla rozwoju catoksztattu osobowosci
i funkcjonowania spotecznego. Wszak ,jezyk i rozmowa staja sie najwazniejszym
narzedziem w konstruowaniu $wiata spotecznego, poniewaz to wtasnie poprzez
jezyk tworzy sie dziatanie spoteczne”.

Teoretyczne tradycyjne zakorzenienie wraz ze zdolno$cia aplikacji do nowych
wyzwan tgczy sie nade wszystko z rozwijaniem sprawnosci jezykowej, ktora reali-
zuje sie zar6wno w poprawnej warstwie brzmieniowej, jak i w opanowaniu ustnych
oraz pisemnych form wypowiedzi. Szczegdélne miejsce przypada metodom ksztatce-
nia sprawnosci jezykowej i propozycjom zawartym w Sztuce pisania oraz w Nowej
sztuce pisania. Stanowig one ogniwo taczace tradycje i kulture ze wspotczesnoscia.
Umozliwiajg transmisje realizacji jezykowych w codziennych interakcjach i w tek-
stach kultury, ukazujac warto$¢ ,miejsc, gdzie odpoczywajg stowa”*. Kazdorazowo

39 H. Synowiec, Kultura jezyka nauczycieli w sytuacji lekcyjnej, [w:] Dyskurs edukacyjny...,
s. 225-232; taz, Jezyk polski w szkole, [w:] Polszczyzna 2000. Oredzie o stanie jezyka na prze-
tomie tysigcleci, pod red. W. Pisarka, Krakéw 1999, s. 115-129; B. Boniecka, Uwarunkowania
zachowarn jezykowych (ranga relacji nauczyciel-uczen), ,Jezyk Polski w Szkole w klasie IV-
VIII” 1997/98, z. 5, s. 16-25; ]. Kowalikowa, Méwienie i pisanie w kontekstach edukacyjnych,
[w:] Wymiary szkolnej edukacji polonistycznej, red. D. Amborska-Gtowacka i R.M. Jabtonski,
Zielona Goéra 2005, s. 99-111; taz, O istocie nauczania jezyka, ,Zeszyty Szkolne” 2004, nr 3
(13),s.8-13.

*0W. Corsaro, za: B. Bambi, E. Schieffelin, E. Ochs, Socjalizacja jezyka, [w:] Dziecko w za-
bawie i Swiecie jezyka, red. A. Brzezinska, T. Czuba, G. Lutomski, B. Smykowski, Poznan 1995,
s. 144-145.

1 QOkreslenie Derrika de Kerckhove’a, ktory w Inteligencji otwartej (Warszawa 2001)
pisze m.in. o wartosci literatury i ksigzek - miejsc zadrukowanych.



Edukacja polonistyczna w perspektywie tradycji i nowoczesnosci... [175]

jest to dzianie sie i dziatanie za pomoca jezyka. Istotne jest bowiem kto, do kogo, jak,
w jakiej sytuacji i w jakim celu (dlaczego, po co) komunikuje swoje mysli i emocje.
Chodzi o permanentne rozwijanie potencjatu intelektualnego ucznia przez odpo-
wiedni trening umystowy oraz zdobywanie sprawnosci poprzez jezyk i sprawnosci
w jezyku.

* % %

Systematyczne usprawnianie mechanizméw poznawczych realizowanych
w edukacji polonistycznej poprzez czytanie, pisanie, méwienie i stuchanie taczy sie
z doskonaleniem wszystkich aspektéw uwagi, tj. jej przerzutnosci, podzielnosci,
zakresu, trwatosci i koncentracji; rozwijaniem funkcji pamieciowych; treningiem
spostrzegawczo$ci, usprawnianiem myslenia logicznego i rozwijaniem myslenia
tworczego*.

Nowe i rewolucyjne spojrzenie na polonistyczng dydaktyke przedstawione
przez pracownikéw Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie wprowadzito na-
uczanie i uczenie sie w XXI wiek. Program i podreczniki To lubie! oraz Sztuka pisania
i Nowa sztuka pisania, obok publikacji naukowych, podejmuja wyzwania do nowego
nauczania. W perspektywie tradycji bardzo umiejetnie wprowadzaja nowoczesne,
pragmatyczne, komunikacyjne i kulturowe spojrzenie na jezyk i literature.

Wiedza o przesztosci, utrzymywanie ciggtosci kulturowej i podtrzymywanie
tradycji, przenikanie diachronii z synchronia, tacza sie z dazeniem do doskonalenia
dydaktyki polonistycznej, $wiadomego uczestniczenia cztowieka w kulturze wyra-
zanej w stowie méwionym i pisanym.

Teaching Polish from the perspective of tradition and modernity,
on the basis of the analysis of two textbooks: To lubie! and Sztuka pisania

Abstract

The article addresses issues involved in educating children and young people of the primary
school and secondary schools. It looks at the design of this area in Polish education in the
context of tradition. The exposition comprises the following elements: 1) reflections on
the issue of pupil and teacher subjectivity; 2) a description of the proposed educational
concept compared to traditional Polish Language education in schools; 3) a description
and justification of solutions adopted in terms of their functions in the following areas:
transmitting tradition and supporting students’ personal development; 4) a description and
justification of solutions adopted in terms of their functions in the following areas: helping
to make sense of the contemporary cultural reality and preparing for future participation in
life in society.

2 M. Bugara, Rozwijanie zdolnosci poznawczych u dzieci, Prace Naukowe Wyzszej Szkoty
Pedagogicznej w Czestochowie. Seria: Pedagogika, pod red. S. Podobinskiego, Czestochowa
1996, s. 11-17.



FOLIA 79

Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis

Studia ad Didacticam Litterarum Polonarum et Linguae Polonae Pertinentia Il (2010)

Ewa Ogfoza
Wokot mistrza i autorytetu

Chciatabym zacza¢ niezbyt powaznie od przytoczenia fragmentu niedawno przeczy-
tanej ksigzeczki Wojciecha Widtaka i Pawta Pawlaka'. W krotkiej formie i konwencji
fantastycznej wystepuja motywy wazne takze ze wzgledu na temat referatu, a wiec
motywy: ksigzki, wiedzy, madro$ci, emocji i rozumu, celowosci lektury, samotnego
poszukiwania sensu. Jeden z bohater6w, krasnal Wierzbownik, nie miat odwagi za-
pyta¢ wierzby o tzy, jego

roztropny umyst mu to odradzat, twarz kryt pod rondem kapelusza, ale jego tarcza byty
przede wszystkim ksigzki. Kiedys$, dawno temu, kiedy zaczynat je czytaé, miat nadzieje
- ba, nawet pewnos¢! - ze pozwola mu zrozumie¢ siebie samego, innych i Swiat caty, ze
pomoga mu odkry¢ sens wszystkiego i w ten wtasnie sposob znalez¢ droge do szczescia.
Przeczytat juz ich wiele, z czego byl bardzo dumny. Chetnie pochwalitby sie tym innym
krasnalom, ale nie miat kiedy. Juz dawno zdat sobie sprawe, ze skoro jego celem jest
odkrycie sensu Wszystkiego, powinien przeczyta¢ WSZYSTKIE ksigzki.

Czasami byt juz catkiem blisko tego celu, bo z wiekiem zyskat biegto$¢ w pochtanianiu
zadrukowanych kartek. Kiedy jednak konczyt czyta¢ ostatnig ksiazke, okazywato sie, ze
tymczasem ukazaty sie dziesiatki, setki, a nawet tysigce nowych i Wierzbownik rzucat
sie na nie, zeby zrealizowa¢ w koncu swoje piekne zamierzenie. Po jakims czasie, gdy
odwracat ostatnig kartke z ostatniej ksigzki zdjetej z kolejnej sterty, znéw okazywato
sie, ze ma do przeczytania dziesigtki, setki i tysigce nowych.

Wierzbownik nie rezygnowat. Nie byt taki jak niektére krasnale - potrafit logicznie my-
$le¢ i systematycznie pracowa¢. Musiato mu sie uda¢. W koncu na pewno odkryje sens
Wszystkiego...%.

Mistrzem mozna by¢ uznanym przez jedng osobe, ale mozna takze by¢ mi-
strzem dla wielu, podobnie jak jedna osoba moze mie¢ kilku mistrzéw réwnocze-
$nie w kilku dziedzinach lub nawet w tej samej dziedzinie na przestrzeni wiekéw.
Mistrza mozna podziwia¢, nasladowa¢, mistrza mozna takze przescigna¢, ale zdarza

1 W. Widtak, P. Pawlak, Sekretne zycie Krasnali w Wielkich Kapeluszach, Lagiewniki
2008.

2 Tamze, s. 12-13.



Wokdt mistrza i autorytetu [177]

sie, Ze uczen zawiedzie swego nauczyciela mistrza. Autorytet jest raczej uznawany
przez wielu, zwlaszcza w dziatalnosci spotecznej, politycznej, religijnej czy nauko-
wej, chociaz jedna osoba tez moze powiedzie¢ o kim$, kto nie jest znany, Ze jest jej
autorytetem, gtéwnie w sprawach zyciowych.

W Matej fenomenologii autorytetu® Wtadystaw Strézewski, wychodzac od jezy-
koznawczych i stownikowych ustalen, stwierdzit, iz nie nalezy pytac o to, co jest
autorytetem, lecz kto nim jest. W jezyku polskim podobnie jak w niemieckim auto-
rytet odnosi sie najpierw do osoby; ,,0znacza powage umystowga lub moralng, znako-
mito$¢ w jakiej$ dziedzinie wiedzy czy dziatalno$ci”*. We wszystkich jezykach stowo
pochodzi od tacinskiego auctor, ktére tez ma wiele znaczen - ‘pomnozyciel’, ‘twor-
ca’, ‘doradca’, ‘autor’. W stowniku jezyka angielskiego najpierw jednak wymienia
sie takie znaczenia, jak cytat wzmacniajacy argumentacje lub jego Zrédto, a w stow-
niku jezyka francuskiego najpierw wiaze sie autorytet z wtadza, prawem, urzedem
i mocg prawna.

Profesor twierdzil, iz autorytetem nie mozna by¢ dla samego siebie, za autory-
tet mozna by¢ uznanym przez innych, trzeba na to zastuzy¢ i zosta¢ zauwazonym,
jesli jest sie na przyktad ,wybitnym specjalista w jakiej$ dziedzinie nauki, znakomi-
tym artystg lub $wietnym praktykiem na polu takiej czy innej dziatalno$ci”. Z tym,
Ze znawstwo, wiedza i umiejetno$ci musza wspéttworzy¢ osobowos¢, taczac sie
z warto$ciami moralnymi, przede wszystkimi z dwiema: prawda i odpowiedzialno-
$cia. Mozna o kim$ powiedzieé, ze ma autorytet (czyli jest ekspertem w swojej dzie-
dzinie), albo znacznie wiecej - Ze jest autorytetem. Trzeba takze odr6zni¢ autorytet
znawstwa czy umiejetnosci od autorytetu moralnego. ,Prawdziwy autorytet zawsze
idzie w parze z wielko$cig. Uznajac jg, nie pomniejszamy siebie”®. Autorytet moralny
dziata sitg przyktadu. Z autorytetem opartym na znawstwie taczy sie kwestia btedu,
a z autorytetem moralnym winy. Popeiniwszy btad, trzeba sie do niego przyzna¢, nie
tracac autorytetu, ale zawiniwszy, nie mozna autorytetu przywrocié.

Tadeusz Stawek we fragmencie ksigzki Antygona w swiecie korporacji udowad-
nia nastepujacy teze: lektura jest sercem uniwersytetu’. Najpierw przekonuje, ze
warto$¢ czytania polega na tym, iz ,wiemy wiecej, Ze powstaja w nas nowe konste-
lacje znaczen”, a wiedza nie jest juz przekazem konkretnej osoby, ale refleksja, ktéra
prowadzi przez Zycie, otwierajac na innych, sktaniajac do rozmowy, przechodzac
w madro$¢. Przytacza zdanie absolwentki uczelni: ,,uniwersytetowi zawdzieczam
to, ze umiem czyta¢ teksty”, ktére padto w czasie spotkania, kiedy odwrdcity sie
role; dawny profesor stat sie jej uczniem, a ona jego nauczycielem, gdyz uczy¢ moz-
na sie od siebie nawzajem. ,Wdziecznos$¢” jest dla profesora kwestig drugorzedna,
cho¢ ,bezsprzecznie grzeje [...] cieptem czasu niezmarnowanego”, najwazniejsza
jest refleksja nad sensem umiejetnosci czytania i rado$cia z jej zdobycia®. Czytanie

3 Zob. W. Strézewski, Mata fenomenologia autorytetu, [w:] O autorytecie. W poszukiwa-
niu punktu odniesienia, pod red. ks. . Jagietty, Krakéw 2008, s. 107-111.

4 Tamze, s. 108.
5 Tamze.
¢ Tamze,s. 111.

7 T. Stawek, Antygona w Swiecie korporacji, Katowice 2002, s. 115 [wyrdznienia w tek-
Scie T. Stawka].

8 Tamze, s. 116.
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tekstéw to ,zdolnos$¢ taczenia nie tyle liter, ile zjawisk”, to budowanie ,potaczenia
miedzy pozornie odlegltymi fenomenami”, to przerzucanie ,mostéw miedzy odle-
gltymi epokami i miejscami”, to dostrzeganie, jak sekwencja zdan i akapitow zyskuje
odniesienie do rzeczywisto$ci. Profesor T. Stawek stwierdza wiec: ,Czytac¢ teksty
- to czyta¢ swiat”. Zaktadajac, ze $wiat jest bardzo skomplikowanym tekstem, czy-
tanie jest sztuka, ktéra pozwala rozumie¢ $wiat i posias¢ ,wzgledna niezalezno$¢
w ksztattowaniu wtasnych loséw”, ktéra chroni przed zwatpieniem i rozpacza. , Tyle
nadziei, ile mojej rozmowy ze $wiatem”’, Lektura nie tylko dazy do poznania
prawdy, ale wyzwala takze krytyczne myslenie, jest ,ruchem mysli”!!, prowadzi do
wiedzy i madrosci, rodzi ,poczucie zobowigzania oraz umiejetnos$¢ spokojnego
uzasadniania swoich racji i upodoban”'>. W odniesieniu do swojego zawodu pro-
fesor Stawek wyznaje: ,Wazna jest sprawg by¢ profesorem, lecz najwazniejsze
jest to, aby zy¢ w przekonaniu, Ze jest nieskonczenie wiele wazniejszych rze-
czy i mysli, aspektow zycia, za ktore bez wahania «oddatbym» 6w tytul”*3.

Profesor T. Stawek podkresla, iz uniwersytet jest straznikiem przesztosci; ,uczy
wiernosci i szacunku dla uczciwej i rzetelnej pracy mysli, nawet wtedy, gdy
jej efektom odjeto «juz» walor niezachwianego pewnika lub gdy «jeszcze» nie
znaleziono dla nich dowodéw potwierdzajacych ponad wszelka watpliwos¢
ich stusznos$¢”'*. W stowie ,juz” zawiera sie szacunek dla minionego, a w stowie
sjeszcze” - marzenie i wyobraZnia.

W przywotywanej ksigzce znajduje sie takze definicja ‘mistrza’ w opozycji do
instruktora: ,gdy profesor zawsze uczy czegos «obok» i «wyzej» kanonéw swo-
jej dyscypliny i dzieki temu staje sie Mistrzem, instruktor ogranicza sie do
tego, co niezbedne i okreslone $cistym wymogiem programu, nie «uczy», lecz
wlasnie «instruuje»”?®.

Wiele waznych konstatacji na interesujacy mnie temat najpierw ustyszatam,
a nastepnie przeczytalam w wyktadzie Uniwersytet i to, co miedzy ludZmi, ktéry
Tadeusz Stawek wygtosit 29 wrze$nia 2007 roku na czterdziestej inauguracji roku
akademickiego w Uniwersytecie Slaskim®®. Snujac oryginalne, glebokie rozwazania
nad uniwersytetem i profesorem, zanurzone w tradycji i terazniejszosci, Stawek
przywotywat Jacquesa Derride, Hannah Arendt, So6rena Kierkegaarda, Heraklita,
Holderlina i Sokratesa. W wyktadzie znalazta wyraz mys$], iz ,nie wystarcza jedynie
wiedza i fachowe umiejetnosci, aby uczyni¢ §wiat zyczliwszym miejscem nie tylko
dla cztowieka, ale dla wszystkich istot na nim zyjacych”'’, a najkrotsza definicja
uniwersytetu zostata sprowadzona do stowa ,miedzy”, ktére wyznacza przestrzen

% Tamze, s. 117.
10 Tamze, s. 118.
1 Tamze.

12 Tamze, s. 120.
13 Tamze, s. 118.
4 Tamze, s. 125.
5 Tamze, s. 27.

16 T. Stawek, Uniwersytet i to, co miedzy ludzmi, Wyktad inauguracyjny, Katowice, 29
wrze$nia 2007.

17 Wszystkie cytaty z opublikowanego wyktadu (brak numeréw stron).
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,miedzy” jednym pytaniem a drugim, ,miedzy” jednostka a spoteczenistwem, ,mie-
dzy” cztowiekiem a Swiatem. Z kolei w stowie ‘profesor’ zawiera sie i zawdd - pro-
fesja, czyli wyuczone, profesjonalnie wykonywane dziatania, a takze jawne wyzna-
nie, o$wiadczenie (profiteor, proffesus sum). Profesor wiec, stwierdzit T. Stawek,
to ten, ,kto dysponuje odpowiednig wiedza, kto nieustannie ja doskonali po to, by
¢wiczy¢ sie w niej wraz z innymi”. Ten, kto , publicznie przemawiajac, angazuje sie-
bie”. Nawigzujac do Kanta, Stawek podkresla, ze ,Swiat czytajacych” tworzg ludzie
,hiezawisle i krytycznie myslacy”, praktykujacy ,mowienie w swoim imieniu”, uzna-
jacy ,wolno$¢ krytycznego sadu za ojczyzne myslenia”. Przypomina mys$l Derridy,
iz ,uczyni¢ z czego$ profesje (a nie jedynie «zawo6d»), to gtosno ujawni¢ siebie, to,
czym sie jest i jak sie postepuje”.

Refleksje o tym, Ze ,dzialanie, badanie, nauczanie jest nieustannym ujawnia-
niem siebie i swojej postawy”, profesor Stawek osadza przede wszystkim w kontek-
$cie politycznym.

Ostatnia cze$¢ wyktadu profesor poswiecit etosowi i mistrzowi, a wiec takze
Sokratesowi, pojawiajacym sie na przyktad w poezji Holderlina. Objat refleksja 119
fragment Heraklita ,charakter cztowieka jest jego bogiem” (z greckiego: ethos an-
tropon daimon; ethos - usposobienie, charakter moralny, sposdb bycia, zachowanie
sie). Mistrz stawia pytanie o ,kierunek $wiata”, przemawia ,w imieniu” i ,w imie”,
prowadzi, jego krytyczny namyst dotyczy wspotczesnosci, a postawe poznawczg ce-
chuje zdumienie; jest réznica miedzy rozpoznawac a poznawac; rozpoznawac §wiat
to ,postrzegac go, jako powtarzajace sie obrazy takich samych dobrze nam znanych
przedmiotéw”, natomiast poznawac to ,dostrzegac niespotykane, zaskakujace obli-
cze wcigz na nowo odkrywanych przedmiotow”. W koncowym fragmencie profesor
Stawek, podkreslajac sens ,nieustannego zgtebiania $wiata i jego spraw [...], przy-
wigzania do zycia i troski o to, aby nie byto ono jedynie przetrwaniem”, tak napisat
o Sokratesie: ,Sokrates uczy mitosci, nie zachtannej i agresywnej i nie bezgranicznej,
a jednak mitosci do zycia i do tego, co niesie ze sobg. W tym sensie jest patronem
Uniwersytetu”. Ostatnie zdanie nalezato do poety Holderlina:

Kto mysla siegnat gtebi, kocha bujne zZycie,
Rozumie wzniostg cnote, kto wejrzat

W sprawy $wiata, i u konicu drogi

Medrcy czesto sktaniajg sie do piekna.

Niedawno ukazata sie nowa ksigzka Katarzyny Olbrycht O roli przyktadu, wzo-
ru, autorytetu i mistrza w wychowaniu osobowym?'® W tytule pojawia sie kilka poje¢,
ktére moga badz to wystapi¢ w relacjach miedzy nauczycielem i uczniem, badz to
zosta¢ uzyte do ich opisu i warto$ciowania. Rozpatrujac wymiary roli mistrza, au-
torka odwotuje sie miedzy innymi do historii filozofii i wskazuje na doskonatos¢,
autorytet, wzor, spotkanie i odpowiedzialno$¢. Przypomina, ze doskonatos$¢ definio-
wat Arystoteles, a historie pojecia przedstawit Wiadystaw Tatarkiewicz. Wymienia
warunki konieczne i warunki wystarczajace do bycia mistrzem, ktdére opisat
W. Stréozewski. Warunki konieczne to wedtug Strézewskiego:

18 Por. K. Olbrycht, O roli przyktadu, wzoru, autorytetu i mistrza w wychowaniu osobo-
wym, Torun 2007.
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- przekazywanie hierarchii warto$ci, a w niej - miejsca tego, czemu mistrz sie
poswiecit;

- przekazywanie uczniom swoich metod postepowania poprzez zgode na ich podpatry-
wanie i udziat w ich wykorzystywaniu;

- nienarzucanie pogladéw i rozstrzygnie¢;

- nieaspirowanie do bycia zyciowym guru uczniow;

- zyczliwos¢ i gotowo$¢ udzielania uczniom pomocy, gtéwnie - po$wiecania im wtasne-
go czasu.

Warunki wystarczajace to rado$¢ z kontaktu z uczniami i ich sukcesow?.

W odniesieniu do relacji mistrz-uczen mozna takze méwi¢ o wzorze osobowym
i uczniu, ktéry chce nasladowaé mistrza, wzorowac sie na nim. K. Olbrycht proponu-
je klasyfikacje aksjologicznych wzoréw osobowych, ktéra jest oparta na hierarchii
warto$ci Maxa Schellera. W relacji mistrz-uczen dochodzi do spotkania i dialogu.
Z kolei odpowiedzialno$¢ dotyczy doskonalenia sie, taczenia mistrzostwa z warto-
$ciami moralnymi, decydowania o wyborze przez ucznia wiasnej drogi.

W zakonczeniu, przedstawiajac wtasnych mistrzéw, K. Olbrycht zwraca uwage
na takie ich atrybuty, jak dziatania (wytrwate, ofiarne, niezalezne od warunkéw) na
rzecz najwyzszych wartosci, zycie zgodne z deklarowanymi warto$ciami, Zyczliwos$¢
wobec ludzi, odwaga podejmowania nowych wyzwan, zaangazowanie w dziatania
wychowawcze i edukacyjne, réznorodno$¢ zainteresowan, wrazliwos¢ na piekno
i sztuke, skromno$¢ i prostota (mimo rosngcego uznania).

Ks. Mieczystaw Rusiecki wymienia ws$réd wielu rodzajéw autorytetu auto-
rytet merytoryczny oraz intelektualny (epistemiczny). Autorytet intelektualny
charakteryzuje

wyktadowce w peini wiarygodnego, o wielkich horyzontach wiedzy, przekazujacego
ja innym w sposéb kompetentny i oryginalny, trafny i rzetelny. Poruszajac sie ze swadg
w szerokiej przestrzeni trudnej problematyki, budzi on [wyktadowca] u swoich stucha-
czy pelne zaufanie, a nawet podziw?.

Krzysztof Wieczorek, dedykujac swoj tekst ,Jackowi WoZniakowskiemu, kté-
rego autorytet od wielu lat [go] wspiera [...] w drodze przez zakamarki zycia”?,
rozpatruje autorytet miedzy innymi w kategoriach religijnych i etycznych. Pisze
o ludziach, ktérzy

sg nosicielami warto$ci zwanej autorytetem, [..] ktérych wyborom podyktowanym
sprawdzona madroscig zZyciowa mozna zaufa¢, [..] ktdrych postawa, zapatrywania,
czyny mogg stanowi¢ dla nas punkt odniesienia w najwazniejszych sprawach naszego
zycia?,

W zakonczeniu nawotuje:

19 Cyt. za tamze, s. 32.
20 ks. M. Rusiecki, Rola autorytetu w wychowaniu, [w:] O autorytecie..., s. 85.

21 K. Wieczorek, Czy autorytet jest do zbawienia koniecznie potrzebny?, [w:] O autoryte-
cie..., s. 120.

22 Tamze, s. 124.
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Rozgladajmy sie wiec pilnie wokot siebie w poszukiwaniu ludzi, ktérzy potrafia nas na-
uczy¢ bycia cztowiekiem - byémy mogli powtérzy¢ za bohaterem Calderona ,Zycie jest
snem”, iz dobrze, ze jest kto$, czyje spojrzenie potrafi obudzi¢ mnie we mnie. Tym wta-
$nie powinien by¢ autorytet?.

W zwigzku z przytoczonym rozwazaniami chciatabym pokazaé obraz, na ktéry
zwrdécit mojg uwage podczas wyktadu w 2006 r. dr Kurek, historyk z Uniwersytetu
Slaskiego, proponujacy metode ,nauczania przez zachwyt”. Obraz jest omawiany
miedzy innymi jako przyktad mistrzowskiego ukazania o$wietlenia twarzy oséb
(jasniejszych lub ciemniejszych) w zaleznosci od tego, na ile s3 oddalone od Zré-
dta $wiatta, jakim jest $wieca, ktérg trzyma dziecko, pomagajac w ten sposéb pra-
cujacemu mezczyznie?t. Mezczyzna trzyma w dloniach mtotek i dtuto, aby dzieki
narzedziom, sprawno$ci manualnej, pomystowi nada¢ ksztatt kawatkowi deski na
stole. Ogladajacy nie moze mie¢ watpliwoSci, ze dziecko, wpatrzone w mezczyzne,
odczuwa zainteresowanie, zachwyt, podziw, mitos$¢; by¢ moze chciatoby naslado-
wac badz to ruchy stolarza, badz jego skupienie i oddanie zwigzane z wykonywang
praca. S3 to elementy relacji (emocjonalnej, poznawczej, dziataniowej) opartej na
wspotdziataniu i wzajemnos$ci miedzy uczniem i jego nauczycielem mistrzem, ale
takze miedzy synem i jego ojcem czy opiekunem. Nawigzania ewangeliczne w ob-
razie z 1620 r. malarza z holenderskiej, utrechckiej grupy caravaggistéw - Gerrita
(Gerarda) von Honthorsta wymagajg jeszcze glebszej interpretacji sceny z obrazu
Dzieciristwo Chrystusa. Swieca o$wietlajaca pomieszczenie i przebywajace w nim
nocg osoby przypomina, Ze Jezus jest Swiattem zycia. ,Bég Cztowiek stat sie Swia-
ttoscig prawdziwg, ktéra oswieca kazdego cztowieka, gdy na $wiat przychodzi”,
a Madros¢ jest odblaskiem ,wieczystej Swiatto$ci”?. Jednak mozna takze wzig¢ pod
uwage fakt, Ze na poziomie jezyka, na przyktad frazeologizméw, wystepuje zwig-
zek miedzy nazwami wrazen wywotanych postrzeganiem $wiatta (i ciemno$ci)
a nazwami i ocenami proceséw poznawczych i cech osobowosciowych cztowieka,
czyli ,zwiazek miedzy idea jasnosci a wiedza, rozumieniem”?® (np. rozjasnito sie
w gtowie, co$ komus$ $wita).

W eseju Tadeusza Stawka na gtos i kontrabas Drzewo Aniotéw o zyciu i dzie-
le Williama Blake’a znajduje sie piekny fragment, zawierajacy wyznanie mitosne
poety i metaforyczne, odwotujace sie do symboliki Swiatta okreslenie jego dziatalno-
$ci artystycznej. Fragment pochodzi z drugiej cze$ci, zatytutowanej Boze Narodzenie
na Poland Street; poeta méwi do Zony Katarzyny:

nasza mito$¢

to zawias ktdry otwiera drzwi

do wnetrza przyjaznego $wiata

bo przedmioty to nie tylko

cigzenie ciemnej materii lecz takze i zasiew $wiatta

23 Tamze, s. 138.
24 08EI 6806-30.pdf (application/pdf Object)

%5 Cyt. za A. Paginska-Pruszak, Intelekt we frazeologii polskiej, rosyjskiej i chorwackiej,
Gdansk 2003, s. 158.

26 Tamze, s. 160.
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wiec zniwiarzami $wiatta

jesteSmy w tym zyciu

razem zwozimy snopy blasku z pét nam tylko wiadomych
najpierw do stodét wyobrazni

potem miekko je uktadamy, aby wyschty na miedzianych ptytach?’.

W swoim teks$cie podjetam kilka tylko kwestii, zdajac sobie sprawe, Ze tak waz-
ny temat méglby zosta¢ wieloaspektowo opisany i wnikliwie zinterpretowany.

Chciatam jednak w tym gronie - moich mistrzéw i autorytetow - wystgpic,
aby chociaz w taki sposéb wyrazi¢ wdzieczno$¢ za inspiracje naukowe i dydaktycz-
ne, wyjatkowe spotkania i rozmowy, gtebie mysli humanistycznej w publikacjach
wszystkich Panistwa.

About masters and authority
Abstract

This article, dedicated to the author’s teachers, shows how the title problem is discussed in
some contemporary works (books, articles, essays, literary prose, and lectures) concerning
the relationship between a teacher and his students, especially in connection with reading
literature at the university.

27 Cyt. za programem premierowego spektaklu z 24 maja 2006 r. w katowickim Teatrze
Korez.
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Wokot problemow ksztatcenia jezykowego w szkole —
badawcze i dydaktyczne dokonania pracownikow
krakowskiej Akademii Pedagogicznej

Jubileuszowy charakter sympozjum ,Dydaktyka literatury i jezyka polskiego. Tra-
dycje - wspoétczesnos¢ - perspektywy” sktania do refleksji nad dokonaniami dydak-
tykow i jezykoznawcow w zakresie ksztatcenia jezykowego Akademii Pedagogicz-
nej (obecnie Uniwersytetu Pedagogicznego). Od lat zajmuja sie oni teoretycznymi
i praktycznymi problemami tego ksztatcenia: prowadzg badania nad umiejetnoscia-
mi jezykowymi dzieci i mtodziezy, analizuja szkolne sytuacje komunikacyjne, wzbo-
gacajg teorie ksztalcenia jezykowego oraz integruja dziatania srodowisk dydaktycz-
nych w Polsce podczas Jesiennej Szkoty Dydaktykdow.

W publikacjach pracownikéw krakowskiej uczelni obserwujemy przenikanie
sie praktyki szkolnej z teoriami lingwistycznymi - z r6znymi dyscyplinami jezyko-
znawstwa (np. socjolingwistyka, pragmalingwistyka, glottodydaktyka, lingwisty-
ka kulturowg). Zainteresowania badawcze albo wyrastaja z obserwacji procesu
dydaktycznego, a wyniki badan potem stuza praktyce szkolnej, albo tez badania
sg proba weryfikowania teorii jezykoznawczych w sytuacji szkolnej, lecz oprécz
spetniania tego celu zazwyczaj prowadza do implikacji dydaktycznych. Ramy
referatu nie pozwolg mi nawet skrétowo ujac¢ wszystkich dokonan zespotu kra-
kowskich badaczy. Dlatego, odwotujgc sie do wybranych publikacji, wskaze tylko
te ich badania empiryczne, ktére okazaty sie inspirujace dla dziatan dydaktycz-
nych i dalszych prac badawczych. Skupie sie wokdét dwdch kregéw badan: jezy-
ka dzieci i mtodziezy i jego zréznicowania oraz komunikacji dydaktycznej'. Oba

! Pomijam relacjonowany juz w innych artykutach wazny problem komunikatywnosci
(czytelnosci) podrecznikéw szkolnych, ktéry byt przedmiotem badan Krystyny Gasiorek,
a ostatnio réwniez Zofii Budrewicz i Marii Sienko. Por. K. Gasiorek, Czytelnos¢ podrecznikéw
szkolnych w zwiqzku z rozwojem stownictwa uczniéw, Z Teorii i Praktyki Dydaktycznej Jezyka
Polskiego, T. 10, red. E. Polanski, Katowice 1990, s. 125-145; taz, Komunikatywnos¢ (czytel-
nosc) podrecznikéw literatury a jezyk uczniéw w szkole sredniej, [w:] Podreczniki literatury
w szkole sredniej, pod red. B. Chrzastowskiej, Poznan 1991, s. 137-145; taz, Wskaznik czy-
telnosci podrecznikéw dla klas I-111 szkoty podstawowej w ujeciu diachronicznym, [w:] Pod-
reczniki do ksztatcenia polonistycznego w zreformowanej szkole - koncepcje, funkcje, jezyk,
pod red. H. Synowiec, Krakéw 2007; Z. Budrewicz, M. Sienko, Zadania formacyjne w katechi-
zmach dla gimnazjalistéw - spojrzenie polonisty, [w:] Jezyk katechezy, pod red. M. Przybylskiej
i W. Przyczyny, Tarnéw 2008, s. 240-259. Prace zapoczatkowane przez K. Ggsiorek byty kon-
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kregi s3 mocno zwigzane z nurtem antropocentrycznym w dydaktyce ksztatcenia
jezykowego?.

Badania nad jezykiem dzieci i mtodziezy

Przed ¢wiercwieczem prof. E. Polanski, zarysowujac stan badan nad jezy-
kiem ucznidw, pisal, iz paradoksem jest fakt, ze w Polsce jezyk dzieci czesSciej jest
przedmiotem badan psychologéw i pedagogéw niz jezykoznawcéw, mimo ze od
jezykoznawcéw mozna oczekiwac¢ diagnozy umiejetnosci jezykowych ucznidw,
a diagnoza ta dostarczytaby dydaktykom naukowych podstaw prognozowania ¢wi-
czen, materiatéw do ksztatcenia jezykowego, przestanek do tworzenia programoéow
i podrecznikow?.

Sytuacja od tamtego czasu zmienita sie. W wielu sSrodowiskach akademickich
w Polsce podjeto badania réznych aspektow jezyka dzieci i mtodziezy, takze spraw-
nosci komunikacyjnej*. Do rozwoju badan przyczyniaty sie nowe kierunki w lin-
gwistyce, ktore odstonity inne perspektywy badawcze i wptynety na przeobrazenia
edukacji jezykowej w szkole. Ponadto czynniki cywilizacyjne, m.in. szybki dostep
do Zrddet informacji, sprzyjaty wymianie pogladéw i wynikéw badan miedzy uczo-
nymi z réznych krajéw oraz zaadaptowaniu metodologii i narzedzi badawczych.
W ostatnich kilkunastu latach powstaty wiec prace dotyczace rozwoju u dzieci stow-
nictwa z r6znych kregéw tematycznych, sktadni wypowiedzi dzieciecych oraz umie-
jetnosci tekstotworczych®. W zwigzku z mozliwo$cig zastosowania teorii pragmalin-
gwistyki i kognitywizmu poszerzono badania na konceptualizacje poje¢, zwtaszcza

tynuowane réwniez w sSrodowisku katowickim przez Anne Okwiecinska, por. A. Okwiecinska,
Wskazniki czytelnosci podrecznikéw dla szkét ponadpodstawowych a wskazniki czytelnosci wy-
powiedzi uczniowskich na tle poréwnawczym, [w:] Podreczniki do ksztatcenia..., s. 109-127.

2 Por. m.in. H. Wisniewska, Antropocentryzm a ksztatcenie jezykowe, [w:] Z uczniem po-
Srodku. Podmiotowa dydaktyka literatury, jezyka i kultury, pod red. Z. Budrewicz, M. Jedry-
chowskiej, Krakéw 1999; R. Pawtowska, Ksztatcenie sprawnosci jezykowej koniecznym wa-
runkiem rozwoju osobowego i intelektualnego, [w:] Ksztatcenie jezykowe w szkole, t. 4, red.
M. Dudzik, Wroctaw 1988, s. 135-148; E. Polanski, Podmiotowos¢ w ksztatceniu jezykowym
i polonistycznych podrecznikach (z uwzglednieniem propozycji badan), [w:] Ksztatcenie spraw-
nosci jezykowej i komunikacyjnej. Obraz badan i dziatan dydaktycznych, pod red. Z. Urygi
i M. Sienko, Krakow 2005, s. 57-65.

3 E. Polanski, Maria Zarebina. Jezyk w rozwoju jednostki. Analiza tekstéw dzieci do wieku
szkolnego. Rozwdj semantyczny jezyka dziecka [rec.], [w:] Z Teorii i Praktyki Dydaktycznej
Jezyka Polskiego, T. 6, red. ]. Kram i E. Polanski, Katowice 1986, s. 171.

¢ Por. m.in. Zagadnienia komunikacji jezykowej dzieci i mtodziezy, Warszawa 1991; Swia-
domos¢ jezykowa. Kompetencje — dydaktyka, red. E. Sekowska, Warszawa 1996; S. Grabias,
Jezyk w zachowaniach spotecznych, Lublin 1994; por. tez artykuty zamieszczone w pracy zbio-
rowej: W kregu zagadnien dydaktyki jezyka i literatury polskiej, pod red. H. Synowiec, Katowi-
ce 2002, s. 499-549.

5 Por. m.in. H. Zgbtkowa, K. Butczyniska, Stownictwo dzieci w wieku przedszkolnym. Listy
frekwencyjne, Poznan 1987; U. Kope¢, Rozwdj stownictwa nazywajqcego uczucia w jezyku dzie-
ci i mtodziezy, Rzeszéw 2000; M. Swiecicka, Charakterystyka sktadniowa wypowiedzi dzieci
w wieku przedszkolnym, Bydgoszcz 1993; ]. Kowalikowa, Sfownictwo mtodych mieszkarncéw
Krakowa, Krakéw 1991; B. Bokus, Tworzenie opowiadarn przez dzieci. O linii i polu narracji,
Kielce 1991.
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aksjologicznych, przez mtodziez, a ponadto na kompetencje komunikacyjne i ga-
tunkowe (tekstologiczne) uczniéw. W badaniach diagnostycznych uwzgledniano
ponadto problem sprawnosci i §wiadomosci jezykowej dzieci i mtodziezy ze Srodo-
wisk dialektalnych®.

Rezultaty badan stanowity przestanki do projektowania dziatan dydaktycz-
nych. Swiadcza o tym publikacje z zakresu ksztatcenia szeroko rozumianej spraw-
nosci komunikacyjnej (nadawczej i odbiorczej)’, a przede wszystkim opracowanie
przez Anne Dyduchowa spdjnego systemu metod ksztatcenia sprawnosci jezykowej
i modelu podrecznika®, ktore znalazto kontynuacje w serii podrecznikéw To lubie!
i Sztuce pisania.

Zanim jednak to nastgpito, powstaty w Srodowisku krakowskiej Akademii
Pedagogicznej prace, ktére wpisuja sie w tradycje badan nad jezykiem uczniéw. Ich
autorka Maria Zarebina - chociaz nie byta dydaktykiem - opisata na podstawie ba-
dan jezykoznawczych kierunki rozwoju semantycznego jezyka dzieci mtodszych az
do etapu szkolnego. W ksigzce Jezyk polski w rozwoju jednostki® usystematyzowata
dotychczasowe polskie i obce badania nad jezykiem dzieci i odstonita tzw. biate pla-
my, obszary wymagajace dalszych dociekan badawczych. Zainspirowata mtodszych
pracownikéw naukowych do kontynuowania badan z zakresu jezyka uczniéw.
Zebrane przez nig przed 35 laty teksty jezyka méwionego dzieci krakowskich moga
stuzy¢ obecnie badaniom poréwnawczym, pozwalajg bowiem wykaza¢ uwarunko-
wane spotecznie i kulturowo zmiany, jakie zaszty w tematyce swobodnych rozméw
oraz leksyce i frazeologii wspotczesnego mtodego pokolenia®®.

W swoich badaniach M. Zarebina uwzgledniata réwniez wypowiedzi uczniéow
klas starszych w sytuacjach oficjalnych'!. Analizowata strukture leksykalng tekstow,
wykorzystujac do tego celu metody jezykoznawstwa statystycznego; sa one do dzis
przydatne do ustalania iloSciowego i jako$ciowego przyrostu wyrazéw, wskazni-
ka skomplikowania struktury sktadniowej tekstéw oraz wskaznika rozwoju sty-
listycznego. Badaczka mocno akcentowata role czynnikéw dydaktycznych w roz-

% Por. m.in. Komunikacja i tekst w perspektywie rozwojowej i komunikacyjnej, pod red.
J. Porayskiego-Pomsty, Warszawa 2005; B. Boniecka, Pragmatyczne aspekty wypowiedzi
dzieciecych, Lublin 1995; M. Karwatowska, Prawda i ktamstwo w wypowiedziach mtodziezy
licealnej lat dziewieédziesigtych, Lublin 2001; Jezykowy obraz swiata dzieci i mtodziezy, red.
J. 0zdzynski, Krakéw 1995; B. Niesporek-Szamburska, Jezykowy obraz por roku i tradycji kul-
turowych w twérczosci dzieci, Katowice 2004.

7 Por. H. Synowiec, Sprawnos¢ jezykowa uczniéow w slgskim srodowisku gwarowym, Kato-
wice 1992; R. Mrozek, Swiadomos¢ jezykowa i zachowania komunikacyjne a srodowisko gwa-
rowe, [w:] W kregu zagadnien..., s. 544-549.

8 Por. R. Pawlowska, Lingwistyczna teoria nauki czytania, wyd. 2, Gdansk 1993; Ksztat-
cenie jezykowe w szkole, red. M. Dudzik, t. 1-8, Wroctaw 1981-1999; A. Dyduchowa, Metody
ksztatcenia sprawnosci jezykowej uczniéw. Projekt systemu, model podrecznika, Krakéw 1988.

9 Por. szerzej na ten temat J. Kowalikowa, H. Synowiec, Miejsce nauki o jezyku w ksztat-
ceniu jezykowym uczniow, [w:] Ksztatcenie jezykowe..., s. 46-54.

10 M. Zarebina, Jezyk polski w rozwoju jednostki. Analiza tekstéw dzieci do wieku szkolne-
go, Rozwdéj semantyczny jezyka dziecka, Krakow 1980.

' Por. m.in. B. Boniecka, Pragmatyczne aspekty...; ]. Porayski-Pomsta, Umiejetnosci
komunikacyjne dzieci w wieku przedszkolnym, Warszawa 1994.



[186] Helena Synowiec

wijaniu stownika i stylu wypowiedzi'?. Podkres$lata tez zwigzek miedzy rozwojem
leksykalnym dzieci a poznawaniem przez nie mechanizméw stowotworczych®®.

Profesor Zarebinie zawdzieczamy ponadto ,przeszczepienie” na polski grunt
metody badania czytelnos$ci tekstéw - wzoru na obliczanie indeksu komunikatyw-
nosci, ktéry z powodzeniem jest stosowany do oceny czytelnosci podrecznikow
- przystawalnosci ich jezyka do mozliwoSci uczniéw na poszczegélnych etapach
ksztatcenia'*.

Metody frekwencyjne, ktére preferowata badaczka w analizie wypowiedzi
uczniowskich, s obecnie raczej stosowane jako wspierajace inne metody, ale nadal
moga stanowi¢ wymierny wskaznik, np. nominalizacji czy werbalizacji stylu.

W latach 80. XX w. (i wczes$niej) w pracy nad iloSciowym rozwojem stownic-
twa uczniow upatrywano gtéwny czynnik, ktéry warunkuje sprawnosc¢ jezykowa?s.
Dalsze badania wykazaty jednak, ze wieksza wage trzeba przywigzywa¢ do wyja-
$niania znaczen wyrazéw, wskazywania taczliwosci leksykalnej, tworzenia tek-
stéw o roznych funkcjach i celowego wyzyskania lekseméw zréznicowanych pod
wzgledem stylistycznym lub emocjonalnym. Okazuje sie bowiem, Ze nawet ucznio-
wie o bogatym zasobie stéw nie zawsze uzywaja ich precyzyjnie i we wiasciwym
kontekscie'®.

Cenne spostrzezenia dla dydaktykéw ksztatcenia jezykowego przyniosta pu-
blikacja Krystyny Gasiorek o rozwoju abstraktéw w jezyku dzieci i mtodziezy'’.
Autorka za pomoca frekwencyjnej i semantycznej analizy stownictwa ustalita sto-
pien opanowania przez uczniéw rzeczownikéw abstrakcyjnych i poziom rozumie-
nia ich znaczenia. Jej badania daja wglad w r6zne sposoby wyjasniania poje¢, w dzie-
ciece asocjacje stowne, odczytywanie znaczen z budowy stowotwérczej, nadawanie
wyrazom senséw metaforycznych. Do tych badan nawiazujg dydaktycy i autorzy
podrecznikéw, proponujac ¢wiczenia stownikowo-frazeologiczne (np. objasnianie
znaczen wyrazéw), w ktérych odwotuja sie do doswiadczen dzieci i do réznych
tekstow kultury'®. Jednoczesnie praca K. Ggsiorek otworzyta nowe pole badawcze,
m.in. nad rozwojem stownictwa nazywajacego uczucia® i nad wartoSciowaniem
w jezyku uczniéw.

Zauwazmy, ze zagadnienia aksjologiczne od dawna stanowity przedmiot za-
interesowan jezykoznawcéw i dydaktykéw krakowskiej Akademii Pedagogiczne;j,

12 M. Zarebina, Stownictwo wypowiedzi oficjalnych (dialogowych) w Srodowisku szkolnym
(analiza statystyczna), Z Teorii i Praktyki Dydaktycznej Jezyka Polskiego, T. 5, Katowice 1984,
s. 132-148; M. Zarebina, Rola szkoly w rozwoju jezyka (stownika) mtodziezy, [w:] Polityka
jezykowa, red. W. Lubas, Katowice 1977, s. 98-107.

13 Tamze.
* Por. m.in. K. Gasiorek, Czytelnos¢ podrecznikéw...
15 Por. E. Polanski, Sfownictwo uczniéw, Warszawa 1982.

16 Por. H. Wisniewska, Bogactwo/ubéstwo stownika jako przejaw stereotypowego mysle-
nia o sprawnosci jezykowej uczniéw, [w:] W kregu zagadnien..., s. 132-141.

17 K. Gasiorek, Abstrakta w rozwoju jezyka dzieci i mtodziezy, Krakow 1991.

18 Por. m.in. Dziecko w $wiecie jezyka, t. 13 serii Nauczyciele-nauczycielom, pod red.
B. Dymary, Krakéw 2004; por. tez K. Ortowa, H. Synowiec, Jezyk ojczysty. Podrecznik ksztatce-
nia jezykowego dla klas I-11I gimnazjum, Warszawa 2002-2004.

¥ Por. U. Kope¢, Rozwdj stownictwa...
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ktérzy sytuowali je w konteks$cie swoich dociekan lingwoedukacyjnych (Teodozja
Rittel), pragmalingwistycznych i etnolingwistycznych (Jan Ozdzynski, Maciej
Kawka); prowadzili badania nad profilowaniem poje¢ wartos$ciujacych i jezykowym
obrazem wartos$ci®’.

Badania empiryczne Ryszarda Jedlinskiego?! doprowadzity do zrekonstruowa-
nia obrazu $wiata warto$ci mtodziezy przetomu XX i XXI w. kilku $rodowisk. Rezul-
taty badan okazaty sie wazne ze wzgled6éw teoretycznych i dydaktycznych. Wykazaty
korzysci, jakie daja propozycje metodologiczne lingwistyki kognitywnej, akcentu-
jacej pragmatyczny i semantyczny aspekt jezyka. Badacz w toku analizy materia-
tu zwr6cit uwage i na konotacje semantyczne, wigzane przez mtodych nadawcéw
wypowiedzi z definiowanymi pojeciami aksjologicznymi, i na kwestie zrelatywizo-
wania warto$ciowania, zaleznie od do$wiadczen zyciowych, punktu widzenia, typu
kultury akceptowanego w danym Srodowisku. Wreszcie, zastosowana perspektywa
badawcza umozliwita opisanie sposobéw uzasadniania przez mtodziez wyboréw
wartosci i wyjasnienie mechanizmu, przyczyn oraz zréznicowanie wyrazow i zwiaz-
kéw frazeologicznych. Wyniki badan zachecity innych badaczy do podejmowania
szczegdtowych tematéow z zakresu jezyka wartosci mtodziezy?’. Autor wytyczyt
droge poszukiwania rozwigzan dydaktycznych i wskazat ich podstawy: traktowanie
jezyka w szkole nie tylko instrumentalnie jako $rodka i narzedzia porozumiewania
sie, lecz jako ,interpretatora” $wiata, tj. docenienie funkcji poznawczej i kulturowej
jezyka, a takze uwrazliwianie na etyczny wymiar stowa?.

Do kontynuowania badan nad jezykiem ucznia i poszerzania ich ptaszczyzn
sktaniajg dzi$ przemiany spoteczno-kulturowe, ktére sie dokonaty w ostatnich dzie-
siecioleciach: procesy globalizacyjne, uwarunkowania cywilizacyjne (np. rozwdj
technologii informatycznych)?*. Przemiany te odzwierciedlajg sie silnie w jezyku
mtodego pokolenia (leksyce, tekstach). ,Zanurzenie” w praktyce dydaktycznej daje
okazje do uchwycenia zjawisk jezyka, wpisujgcych sie w jego ewolucje?. Chociaz
badania nad jezykiem uczniéw, prowadzone w réznych osrodkach naukowych
w kraju, stuza gtéwnie celom diagnostycznym, ich wyniki moga tez by¢ przydatne
jezykoznawcom w prognozowaniu zjawisk jezykowych. Pozwalajg bowiem obser-
wowac intensywnos$¢ niektérych proceséw na podstawie ich przejawéw w jezyku
mtodego pokolenia. Jesli przy tym w opisie materiatu badacze uwzgledniaja dane

20 Por. m.in. artykuty Marii Rachwatowej, Barbary Guzik i innych zamieszczone w pracy
zbiorowej: Wartosciowanie w dyskursie edukacyjnym, pod red. J. 0zdzynskiego i S. Sniatkow-
skiego, Krakéw 1999.

21 R. Jedlinski, Jezykowy obraz swiata wartosci w wypowiedziach uczniéw korczqcych
szkote podstawowq, Krakéw 2000.

22 Por. U. Kope¢, Jezykowy obraz wartosci w wypowiedziach licealistow (przyjazi — mitosé
- nienawis¢), Rzeszow 2008.

2 Kilka lat po ukazaniu sie ksigzki R. Jedlinskiego M. Zarebina i K. Gasiorek opublikowa-
ty obszerna prace Swiat wartosci w jezyku studentéw krakowskich przetomu wiekéw (Krakéw
2005), ktéra dostarcza m.in. argumentéw za konieczno$cig wprowadzenia zaje¢ z kultury
stowa na niepolonistycznych kierunkach studiow.

24 B. Skowronek, Ksztatcenie sprawnosci komunikacyjnej na tle przemian wspotczesnej
kultury, [w:] Ksztatcenie sprawnosci jezykowej..., s. 66-75.

% Por. K. 0z6g, Polszczyzna przetomu XX i XXI wieku, wyd. 111, Rzeszow 2007.
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frekwencyjne, to mozna sie zorientowa¢ w dysproporcjach ilo§ciowych miedzy for-
mami akceptowanymi przez norme i takimi, ktére - cho¢ norma ich jeszcze nie za-
akceptowata - s3 w uzusie. Ponadto badania te dostarczaja informacji leksykologom
i leksykografom na temat przesunie¢ znaczen wyrazéw, bedacych w powszechnym
uzyciu mtodych Polakéw (moze to by¢ argumentem za uwzglednieniem nowych
znaczen w stownikach jezyka polskiego).

Badania z zakresu komunikacji dydaktycznej

Prace badawcze nad komunikacjg jezykowa w szkole stuzace dydaktyce daja
mozliwo$¢ weryfikowania metodologii lingwistycznych?¢. Efektem tego typu prac
jest m.in. publikacja Bogustawa Skowronka pt. O dialogu na lekcjach w szkole Sredniej.
Autor, 1aczac kompetencje jezykoznawcy i dydaktyka, wypracowat rzetelny warsz-
tat badawczy?’, dzieki ktéremu ustalit prawidtowosci rzadzace procesem porozu-
miewania sie nauczyciela z uczniami na lekcji, wskazat na swoisto$¢ pragmatyczna
i dydaktyczng réznych aktéw mowy, warunki ich fortunnosci, ponadto uwzglednit
determinanty zewnetrznojezykowe i inne czynniki (np. pedagogiczne) wptywaja-
ce na jako$¢ komunikacji dydaktycznej. Ocenit model tej komunikacji - potwierdzit
nadmierng dominacje nauczyciela na lekcjach i wniknat w jej przyczyny?®.

Dydaktyczne przestanie rozprawy Bogustawa Skowronka postulujace zmia-
ny modelu komunikacji i ksztatcenia przysztych nauczycieli nadal jest aktualne.
W szkole bowiem wcale nie sg rzadkie dyrektywne akty mowy oraz heureza®, cho¢
coraz czesciej obserwujemy zastepowanie ich autentycznym dialogiem, metodami
problemowymi, praktyki pisarskiej i przektadu intersemiotycznego. Mozna miec
nadzieje, ze implikacje edukacyjne badan nad procesem komunikowania sie na lek-
cji oraz nad jezykiem uczniow nie pozostang w sferze postulatow.

Na koniec chce wyrazi¢ uznanie dla zespotu dydaktykéw i wspotdziatajacych
z nimi jezykoznawcoéw krakowskiej Akademii Pedagogicznej za to, ze ich prace
przyczynity sie do rozwoju dydaktyki ksztatcenia jezykowego i znalazty kontynu-
acje w badaniach podejmowanych w innych osrodkach, nie tylko poszerzyty wiedze
o kompetencji jezykowej uczniéw oraz komunikacji dydaktycznej, ale wyszly
naprzeciw praktyce szkolnej*.

26 Por. teoretyczne prace T. Rittel, m.in.: Metodologia lingwistyki edukacyjnej. Rozwdj
jezyka, Krakow 1994; Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztatcenie jezyka, wyd.
11, Krakéw 1994; publikacje B. Guzik, Powinnosciowy model jezyka w dyskursie edukacyjnym,
Krakéw 2003; M. Kawki, Dyskurs szkolny. Zagadnienia jezyka, Krakéw 1999; por. tez prace
zbiorowe: Dyskurs edukacyjny, wyd. Il poprawione i poszerzone, pod red. T. Rittel i ]. 0zdzyn-
skiego, Krakéw 1997; Wartosciowanie w dyskursie...

27 B. Skowronek, O dialogu na lekcjach w szkole sredniej. Analiza pragmatyczno-jezyko-
wa, Krakow 1999.

28 Por. tamze, s. 179-189.

2 Por. O. Przybyla, Akty mowy nauczycieli, Katowice 2005.

30 Np. koncepcja ksztatcenia w programach i podrecznikach serii To lubie!, nowatorskie
rozwigzania w zakresie ksztatcenia umiejetnosci pisania, por. Z.A. Ktakdwna, Sztuka pisania.
Klasy 4.-6. szkoty podstawowej, Krakéw 2005; Z.A. Ktakéwna, ]. Steczko, K. Wiatr, Podrecznik
do jezyka polskiego. Sztuka pisania. Cwiczenia redakcyjno-stylistyczne. Klasy I-1ll gimnazjum,
Krakéw 2003.
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Around the problems of language education at school: Krakéw
Pedagogical University teaching staff’s achievements in research and education

Abstract

The paper discusses the University teaching staff’s achievements concerning the language
of children and young people and classroom interaction.

Special attention is paid to research methodology and research results and their teaching
implications. The prognostic significance of research results is emphasised since it is
strictly connected with future language phenomena and with the verification of research
methodology. The establishment of future activities referring to teaching practice is also
considered important.
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a wyzwania wspotczesnosci

Postulat czytania ,istotnych arcydziel”! oraz zmian w teleologii i metodyce naucza-
nia (zgtaszanych przez polonistyke galicyjska, zwlaszcza w pracach Franciszka
Prochnickiego?) dat poczatek nowemu - wobec uprzywilejowanej w XIX w. pozycji
wiedzy historycznoliterackiej® - mysleniu o szkolnym ksztatceniu literackim. W ko-
lejnych dziesiecioleciach dydaktyka literatury rozwineta to mys$lenie w koncepcje
nauczania, ktéorym patronowata idea ,obudzenia sie rozmitowania w literaturze”,
jak formutowat to nowy Plan nauki jezyka polskiego w gimnazjach i szkotach realnych
w Galicji z 1913 r., na podstawie ,gruntownej znajomos$ci najwazniejszych utwo-
réw literatury ojczystej”, zdobytej samodzielnie ,we wtasnej” uczniowskiej lektu-
rze. Kluczowej tezie o prymacie lektury nad historig literatury* oraz reformowanej
wedle niej praktyce polonistycznej poswiecono w literaturze naukowej wiele uwagi
(akcentujac np. role, jaka odegrat Kazimierz W. Wéycicki, propagator m.in. ksztat-
cenia estetycznego na wybranych arcydzietach literatury), takze w pracach dydak-
tykéw naszej Katedry: Wtadystawa Szyszkowskiego (ktorego zastugi dla praktyki

1 P. Chmielowski, Prace z metodyki literatury i stylistyki, wybor i oprac. K. Lausz, War-
szawa 1961, s. 118.

2 Byt wieloletnim polonista gimnazjalnym we Lwowie, redaktorem podrecznikow szkol-
nych oraz autorem Wskazdéwek do nauki jezyka polskiego (Lwow 1885), w ktérych uzasadniat
potrzebe nowego myslenia teleologicznego oraz metodycznego. Podkreslat role wychowania
narodowego i nauki jezyka ojczystego.

3 Wyrazaty ja tresci z podrecznikéw, bedace systematycznym przegladem cech wszyst-
kich dziatéw pi$miennictwa narodowego, osadzanych na obszernym tle charakterystyk histo-
rycznych i literackich epok oraz zréznicowanych szerokich informacji bio- i bibliograficznych
o tworcach. Tresci te ujednolicit krakowski zjazd polonistéw w 1884 r. Praktyka metodyczna,
w mysl regut pedagogiki herbartowskiej, kontakt z dzietem sprowadzita do tréjogniwowe-
go reprodukowania suchej, wyktadowo-podrecznikowej wiedzy. Szerzej zob. prace L. Sto-
winskiego, Nauka jezyka polskiego w szkotach Rzeczypospolitej przedrozbiorowej, Poznan
1978; tenze, Nauka literatury polskiej w szkole sredniej w latach 1795-1914, Warszawa 1976,
s. 35-66; 252-269.

* Zagadnienie to analizuje ]. Marchewa, Nauczanie literatury w szkole $redniej 1918-
1939, Warszawa 1990, s. 23-39 i nast.
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kontaktowania dziecka z dzietem wysokoartystycznym sg nie do przecenienia®),
Jana Kulpy (autora cenionych do dzi$ prac uczacych czytania problemowego lektur),
ale tez J6zefa Wronskiego, wspétautora nowatorskiej, o czym dzi$ pamieta sie mniej,
serii podrecznikéw do ksztatcenia literackiego dla szkét zawodowych, wyrostej
z najlepszych 6wczesnych koncepcji nauczania®.

Wielkie spory polonistyki o funkcje historii literatury wobec lektury ,istotnych
arcydziel” odeszty szczesliwie, wydawac by sie mogto, w przesztos¢, jednak dylema-
tow realizacyjnych nie tylko nie ubyto, ale systematycznie przybywa, w miare jak
zmienia sie zycie mtodych ludzi w kulturze symbolicznej. O jednym z aspektéw tego
problemu tak pisat Zenon Uryga:

Z punktu widzenia ucznia jako podmiotu procesu edukacyjnego nie tyle wazne wydaje
sie poznawanie takich czy innych konkretnych postaci (tym bardziej ze arbitralny
ich dobdér moze nie utrafi¢ w jego osobiste zainteresowanie), ile zdobycie
umiejetnosci poszukiwania informacji, oceny ich wiarygodnosci oraz nawigzania kon-
taktu z réznymi formami biografistyki, satysfakcjonujacymi potrzeby poznaw-
cze i wzbogacajacymi jego wewnetrzny Swiat warto$ci. Szkota - zwlaszcza
na poziomie licealnym - powinna te potrzeby uwzglednia¢ i w zmienionej
sytuacji edukacyjnej (ksztatcenia ustawicznego i paralelnego) pomaga¢ uczniowi
w odkrywaniu uzytecznosci réznych form wspotczesnej biografistyki w indywi-
dualnym procesie uczenia sie’.

Bozena Chrzastowska za$ pytajac: Jak uczy¢ rozumienia historycznos$ci w no-
wym liceum? uzasadnia konieczno$¢ catkowitego odej$cia od porzadku historycz-
noliterackiego®. Twierdzi, ze aby efektywnie rozwija¢ §wiadomo$c¢ historycznosci
dziel, trzeba zerwac¢ z tradycjq nauczania historii literatury nastawiong na komplet-
nos¢ wiedzy’. I cho¢ dydaktycy sa dzis zgodni co do potrzeby redukowania infor-
macji historycznoliterackiej (takze biografizmu) oraz zmiany jej roli (na punktowa,
epizodyczna, upodrzedniona funkcjonalnie wobec aktu lektury), wielka trwatosé
modelu historycznoliterackiego, a w konsekwencji nastawienia na poznawcze

5 W. Szyszkowski nalezat do rady redakcyjnej ossolinskiego zespotu opracowujacego
nowatorskie wéwczas antologie dla gimnazjum, byt krytycznym recenzentem podrecznikéw,
czuwal nad etyczna strong lektur. Szerzej pisze o tym w pracy Czytanka literacka w gimna-
zjum. Geneza, struktura, funkcje, Krakow 2003.

¢ F. Bielak, W. Stabryta, ]. Wronski, Polska ksigzka. Dla wstepnej klasy szkot przemysto-
wych, pod red. F. Bursy, Krakéw 1946; ci sami, Ksiqgzka polska dla I klasy szkét przemystowych.
cz.111l, Krakéw 1947; ci sami, Mroki i Swiatta. Ksiqzka polska dla klasy Il szkét przemystowych.
cz. [ i1I, Krakéw 1947; ci sami, Przemiany. Ksiqzka polska dla klasy 111 szkét przemystowych,
cz. I, Krakéw 1948. Szerzej na ten temat zob. Z. Budrewicz, Ksztatcenie literackie w polskich
szkotach zawodowych, 1918-1939, Krakéw 1994, s. 107, 111, 124.

7 7. Uryga, Godziny polskiego. Z zagadnien ksztatcenia literackiego, Warszawa-Krakow
1996, s. 220 [podkr. Z.B.].

8 Praktycznie ilustruje to podrecznik i wypisy Skarbiec jezyka, literatury, sztuki. Podrecz-
nik dla klas I-111 liceum ogélnoksztatcqcego i profilowanego. Zakres podstawowy i rozszerzony,
pod red. B. Chrzastowskiej, Poznan [2002].

° B. Chrzastowska, Jak uczy¢ rozumienia historycznosci w nowym liceum? ,Polonistyka”
2005, nr 7,s.395-401.
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zadania polonistyki szkolnej ujawnia pierwsza istotna réznice miedzy zdumiewaja-
co trwatg praktyka wspoétczesng a teorig dydaktyczna?®.

Drugi obszar dylematéw przynosi zmieniajacy sie radykalnie charakter po-
trzeb i zainteresowan mtodego odbiorcy zanurzonego w kulturze wspotczesnej. Na
podstawie jej charakterystycznych cech, sygnowanych metaforg kultury ,instant”
(natychmiastowosci uzycia), antropolodzy kultury dostrzegaja szereg antynomii
miedzy celami ksztalcenia szkolnego a obecnym stanem kultury. Nieadekwatnos$¢
tresci kulturowych do zainteresowan i potrzeb poznawczych uczniéw opisuja przez
obrazowe formuty, jak cho¢by ,paradoks Guliwera w niepojetej dlan krainie cza-
row” czy jeszcze dosadniej ,pogon bryczka za odrzutowcem”!!, ktérego sitg nape-
dowa jest rzeczywisto$¢ (pop)kulturowa, szczelnie wypetniajgca codzienne zycie
mtodych ludzi:

wywotuje - pisze jeden z antropologéw - tzy i rechot zadowolenia, sprawia przy-
jemnos$¢ i denerwuje schematyzmem, razi myslowymi ptyciznami i zaskaku-
je nieprzewidywalnym bogactwem symbolicznych odwotan. Wywotuje uczucia
i pobudza intelekt. [..]. Popkultura, stowem, to jedna z podstawowych praxis
wspolczesnoscit?,

Autor tej diagnozy, Wojciech ]. Burszta, zgtasza tez potrzebe ,przysposobie-
nia do zycia w popkulturze”. Aby sprosta¢ wymaganiom nowego stulecia, edukacja
musi aktywnie uczestniczy¢ w przebudowie, jak to okresla badacz, ,klasztoru kultu-
ry”, tzn. ,uczy¢ nowego rozktadu” jego wnetrz. Zgtaszane przez antropologéw oraz
pedagogike krytyczng (oparta na mysli kulturalistycznej'®) kierunki zmian sa jed-
nak ogélne i méwia w zasadzie o jednym: o nieuchronnej i pilnej potrzebie podjecia
przez szkote autentycznego dialogu z rozproszonym, ptynnym, fragmentarycznym
i bezczasowym ,kapitatem kulturowym”!* swoich wychowankéw. By nie obumrze¢,
nie skazac sie dobrowolnie na pelnienie funkcji zywej skamieliny, szkota ,musi
przyjac¢ nowe reguty gry”is.

Dla dydaktyka polonisty te podpowiedzi sprzed zaledwie kilku lat nie sa odkryw-
cze. W teorii i praktyce ksztatcenia literacko-kulturowego zdazyty sie juz dobrze za-
domowic¢ idee przebudowy ,klasztoru kultury”, w tym takze postulat wprowadzenia

10 Z. Uryga, Godziny polskiego..., s. 199.

1 W. Kuligowski, Edukacja i kultura popularna albo paradoks Guliwera, [w:] Eduka-
cja w czasach popkultury, pod red. W.J. Burszty i A. de Tchorzewskiego, Bydgoszcz 2002,
s.74,70.

12 W.J. Burszta, Edukacja popkulturowa?, [w:] tamze, s. 9 [podkr. Z.B.].

13 T. Bulinski, Nauczanie kultury popularnej czyli zywot pedagoga radykalnego. O gra-
nicach krytycznego dyskursu (sztuka w trzech aktach z preludium i finatem), [w:] Edukacja
w czasach.., s. 77-103. Autor poddaje analizie stanowisko réznych nurtéw pedagogiki:
konserwatywnej, ktora traktuje kulture popularng w kategoriach zniewolenia, degradacji
czlowieczenstwa; liberalnej i pedagogiki réznicy, ktére widza w niej olbrzymie mozliwosci
rozwojowych cztowieka.

14 Szerzej analizuje jg Z. Melosik, Kultura instant: paradoksy pop-tozsamosci, [w:] Eduka-
cjaw czasach..., s. 11-32.

15 W. Kuligowski, Edukacja i kultura popularna..., s. 72.
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oddzielnego przedmiotu z nauki kultury'®. W 1995 r. B. Chrzastowska stwierdza-
1a, Zze ,naprawde «ida nowi ludzie», Ze Zyjq oni pod ci$nieniem kultury
masowej, ze ludzie konica XX w. nie zyja literaturg, jak byto sto lat temu, Ze nie-
zauwazone w pore «ekranowe czytanie» powoduje skrzywienie odbioru dziet
wysokoartystycznych”?”. Autorka wielokrotnie podejmowata problem ,my$lenia
o uczniu w kontekstach kultury, w ktdérej on zyje”. Jednym z warunkéow
dobrej dydaktyki musi by¢ ,poszukiwanie pomostéw miedzy Swiatem kultury ma-
sowej, w ktorej zyja, a Swiatem kultury wysokiej, do ktérej chcemy wychowankoéw
wprowadzic¢”'®. W teorii dydaktyki jest juz dzi$ oczywiste, ze w my$leniu pragma-
tycznym polonisty spotka¢ sie musza zadania ksztattowania spotecznej zdolnosci
do ustanawiania sensé6w komunikowanych zaréwno przez dzieta, jak i produkty
kultury, przez autora oraz producenta-wytworce.

Metodyka ,budowania pomostéw”, czyli ustalania konkretnych drég, ktore
od kultury nie-wysokiej (nie identyfikuje catkowicie kultury popularnej i masowej
oraz hierarchizuje je za Jackiem Kolbuszewskim!®) poprowadzg mtodych odbioréow
ku wyzynom dziet elitarnych, nie jest prosta, o czym przekonuja ktopoty w prak-
tycznym jej stosowaniu?’. Jesli bywa tylko trampoling, odskocznia od lektury dziet

16 Por. postulat Z.A. Ktakéwny, Przymus i wolnos¢. Projektowanie procesu ksztatcenia
kulturowej kompetencji, Krakow 2003.

17 B. Chrzastowska, Polonistyka w szkole. Dylematy pozorne i rzeczywiste, [w:] Zjazd
Polonistéw 1995 (Zagadnienie edukacyjne), Materiaty, pod red. B. Chrzastowskiej i Z. Urygi,
Krakéw 1995, s. 9. Takze Z. Uryga wyodrebniajac szereg istotnych zadan, jakie na réznych po-
ziomach edukacji petnita w przesztosci i mogtaby petni¢ dzi$ wiedza o pisarzach czy szerzej
twércach kultury, wskazuje na potrzebe zmiany form jej ,stuzby” czytelnikowi. Zob. tenze,
Godziny polskiego...

18 B. Chrzastowska, Jak uczy¢ rozumienia...,, s. 399. Podobnie sygnalizowat problem au-
tor Godzin polskiego, méwigc o antynomii przezy¢ nauczyciela: mitosci i rozpaczy, gdy chce
sie godzi¢ wielki program wychowawczy wprowadzania w tradycje z analiza zjawisk wspoét-
czesnej kultury. ,Szalenstwo przyprawiajace o rozpacz, gdy sie objawia niemoznos$¢
udzwigniecia tych wszystkich zadan, ktére z jednej strony pietrza programy szkolne,
szczelnie wypelnione specjalistyczng wiedza, a z drugiej - prawda rzeczywisto$ci edu-
kacyjnej, postaw i potrzeb mtodziezy. Trzeba najpierw dobrze zrozumiec¢ te anty-
nomie polonistycznej mitosSci i rozpaczy - dodawat badacz - by dopiero zatrzymac sie na
godzinie przestrogi”, s. 203 [podkr. Z.B.].

19 Zachowujac $wiadomos¢ wielu podobienstw miedzy kulturg popularng i masowa
oraz analogicznych czynnikdéw genetycznych, autor nie sytuuje literatury popularnej opozy-
cyjnie wzgledem literatury wysokiego obiegu artystycznego. ,Uktada sie [ona] obok niej, nie
jako siostra kaleka i niewydarzona, lecz jako mtodsza, bujniejsza, ale tez mniej dbajaca o figu-
re siostra przyrodnia [...], nie jest lepsza ani gorsza od literatury o wysokich aspiracjach, lecz
ze jest przede wszystkim, przy pewnych do niej podobienstwach, inna”. Masowo$¢ natomiast
to wszystko to, co jest wynikiem §wiadomie realizowanych poczynan produkcyjnych i pro-
pagandowych, fatwo dostepne i ma unifikujgce nastepstwa: seryjnos¢ produkcji, inwazyjnosé¢
nowoczesnych technik srodkéw komunikacyjnych. J. Kolbuszewski, Od Pigalle po Kresy. Kraj-
obrazy literatury popularnej, Wroctaw 1994, s. 15; por. tez K. Pigtkowski, Estetyka nowocze-
snego banatu. Prolegomena, [w:] Antropologiczne wedréwki po kulturze, pod red. W.J. Burszty,
Poznan 1996, s. 82-83.

20 Obserwacja lekcji prowadzonych przez doswiadczonych polonistow oraz trudno$ci
studentéw w budowaniu samodzielnych propozycji czytania z uczniami kultury popularnej



[194] Zofia Budrewicz

kanonicznych?! i poznaje sie jg w ten sam sposdb, co sztuke wysoka, efekty musza
by¢ niezadowalajace. O potrzebie stosowania poetyki odbioru wypracowanej przez
badaczy kultury popularnej pisze sie dzi§ duzo (i ilustruje przyktadami metody-
ki pracy z réznymi odmianami tej kultury: muzycznej, filmowej, ikonicznej etc.).
Poswiecone temu problemowi prace z ,Nowej Polszczyzny” i ,Polonistyki”?? oraz
sesja naukowa w Lublinie w 2004 r.2® pokazujg jednak, jak trudno jest osiggnac¢ kon-
sensus w kwestii zar6wno samej obecnosci w szkole tekstéw kultury popularne;j,
jak i rozumienia ich w kategoriach wielofunkcyjnego narzedzia, ,przedzierajacego
droge do kultury wysokiej”?*. Nieufnie ocenia mozliwo$¢ takiego porzadku w szkole
odbioru, tzn. przechodzenia od obiegéw nizszych odbiorcy (konsumenta) do coraz
bardziej elitarnych, trudniejszych, Ewa Dunaj:

Taki proces nie nastepuje, poniewaz w edukacji i w mediach brakuje mechanizméw wy-
muszajacych ten kierunek, co jest efektem egalitaryzacji spoteczenstwa oraz zaniku opi-
niotworczej roli elit. Wiara w to, ze znudzony czytelnik Harlequina siegnie po Prousta,
wydaje mi sie, najdelikatniej rzecz ujmujac, naiwnoscia. Poszczegdlne obiegi kulturowe
sg bowiem, w moim odczuciu, nie tyle komplementarne, ile - opozycyjne®.

A sztuczne zacieranie granic miedzy nimi w podrecznikach czy praktyka
uprzystepniania trudnych dziet z kanonu przez rozmaite pastisze, trawestacje (np.
Dariusza Chetkowskiego) w miejsce hermeneutycznego dialogu z kanonem opozy-
cyjnos$¢ te zwiekszaja.

W tym $wietle osiagnieciem dydaktyki polonistycznej jest wiec sformutowa-
ny przez Z.A. Ktakbwne w Przymusie i wolnosci projekt nauczania cato$ciowego,
zobowiazujacego do uwzgledniania w tresciach programowych (To lubie!) catego
,otoczenia kulturowego” ucznia, a w konsekwencji zestawiania ,najrézniejszych

pokazujg, z jakim ogromem trudnosci borykaja sie jedni i drudzy. Pierwsi pod ci$nieniem
wlasnego doswiadczenia i z szacunku dla tradycji nie dadza sie tatwo przekona¢ do potrzeby
rezygnacji z wtasnych sprawdzonych metod pracy z tekstami kulturowymi. Drudzy w nie-
wielkim stopniu potrafig skorzysta¢ ze wskazéwek metodycznych, zaadresowanych (jesz-
cze?) nie dla nich lub ogélnych, czasem ogdélnikowych. Bez pomocy dydaktykéw odpowiednie
czytanie tekstow kultury popularnej moze sie nie udac.

2 M. Kwiatkowska-Ratajczak, Literatura popularna w edukacji: zagrozenia, potrzeba,
koniecznos¢?, [w:] Polonistyka w przebudowie. Zjazd Polonistéw, 2004, red. M. Czerminska
iin, Krakow 2005, t. 2, s. 262.

22 Zob. m.in. B. Skowronek, Wspétczesne media i nowa sytuacja komunikacyjna, cz. 1,
2, ,Nowa Polszczyzna” 2003, nr 4, 5; ,Polonistyka” 2002, z. 1 (m.in. W. Kuligowski, Kultura
popularna jako wolnosé; B. Chrzastowska, Post scriptum; K. Gajda, Rock Norwidowski, czyli
Cyprian Kamil teksciarzem; W. Godzic, Powody, dla ktérych powinnismy kocha¢ telewizje);
2002, nr 9 (W. Kajtoch, O stylu popularnych pism mtodziezowych).

2 Kultura popularna w szkole. Pobtazliwe przyzwolenie czy autentyczny dialog, pod red.
B. Myrdzik, M. Latoch-Zielinskiej, Lublin 2006. Tu szczeg6lnie cenne dla praktyki polonistycz-
nej moga okazac sie teksty: I. Morawska, Popularne teksty kultury na lekcjach jezyka polskie-
go we wspotczesnej szkole (s. 121-140); D. Lazarska, Uczen jako odbiorca kultury medialnej
(s. 131-139); L. Tymiakin, Kultura popularna - perspektywa gimnazjalisty (s. 107-120).

24 B. Jesionek-Biskupska, Kultura popularna w szkole. Pobtazliwe pozwolenie czy auten-
tyczny dialog?, [w:] Kultura popularna..., s. 58.

% E. Dunaj, Kultura wysoka i niska - transformacje, [w:] Kultura popularna..., s. 35.
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tekstéw kultury w dazeniu do pokazania, ze swoisto$¢ kazdego z nich nie
wyklucza podobnych $rodkéw (np. tropéw) i mechanizméw kreacyjnych ani tez
mozliwosci komunikowania podobnych senséw, cho¢ realizuje sie je w od-
miennym tworzywie”?.

Przetozenie tej idei na praktyke przez Z.A. Ktakéwne i jej zespét jest dotad pro-
pozycja najgtebiej ksztattujaca (bo przez wszystkie etapy edukacji polonistycznej)
antropologiczne rozumienie kultury wspétczesnej, co nie jest juz chyba stwierdze-
niem odkrywczym. Zasada analogii w problemowym uktadzie r6znych tekstéw daje
mozliwo$¢ przeksztatcania sekwencji wedtug wtasnych nauczycielskich preferencji
tak, by $ciezki rozumowania problemowego, zanurzone w intertekstualnych po-
wigzaniach, mogty sie w réznorodny sposéb rozwidla¢, zaleznie od kulturowych
zainteresowan konkretnych zespotéw uczniowskich. Taka szansa otwiera sie ela-
stycznie wtasnie na pole kultury popularnej. W antropologicznym rozumieniu ana-
logia jako zasada interpretacyjna jest ,pomystorodna”; pozwala odczytywac kulture
jako wiecznie zywy - w metaforze Jamesa Clifforda - owoc transmisji i przeszcze-
pu?’. Obie te wtasciwo$ci, wazne w indywidualizowaniu kontekstowego czytania,
w ktérym spotkaja sie dzieta kultury elitarnej i popularnej, pomoga minimalizowa¢
ryzyko ekspansywnej ludyczno$ci?®, zamieniajgcej akt lektury w szybkostrawna
konsumpcije.

Kultura popularna stwarza wiec szanse na zbudowanie pomostu dla porozu-
mienia miedzypokoleniowego. Ale w trosce o jego trwatos$¢ nauczyciele nie moga,
jak podkreslata B. Myrdzik,

prezentowaé postawy wyzszos$ci, ignorowania i wy$Smiewania uczniowskich lektur,
gdyz nie wytworzg klimatu zaufania i otwarto$ci wobec swoich wtasnych
propozycji. Uwzglednianie wyboréw ucznidw, organizowanie ich aktywnosci wokét
okreslonych projektéw poznawczych czy artystycznych umozliwiajacych prezentacje
réznych zjawisk i dyskusje o nich, to dobry sposéb na zblizenie réznych pogla-
déw i racji®.

Dlatego konieczna czy wrecz pilna jest dzi§ przede wszystkim popularyzacja
profesjonalnej wiedzy o narzedziach analizy i warto$ciowania codzienno$ci kul-
turowej, czytanej metodycznie przez jezyk, obraz, stowo, muzyke; wiedza o mozli-
wym - wobec jej zywiotu - racjonalnym i partnerskim jednocze$nie porozumieniu
nauczyciela i uczniéw (uzgadnianiu rozbieznych intereséw), by w dydaktycznej
przestrzeni szkoty, jak okres$la Z. Uryga, skutecznie poszukiwaé form ochrony kano-
nu szkolnego przed wspotczesnymi zagrozeniami kulturowymi®’, ale tez stwarzac

26 7.A. Ktakéwna, Przymus a wolnosé..., s. 190 [podkr. Z.B.].

27 Szerzej na ten temat zob. W. Kuligowski, O przyjemnosci analogii, [w:] Antropologiczne
wedrdéwki..., pod red. W.]. Burszty, Poznan 1996, s. 23-32.

28 M. Kwiatkowska-Ratajczak, Literatura popularna w edukacji: zagrozenie, potrzeba, ko-
niecznosé?, [w:] Polonistyka w przebudowie, t. 2, s. 256-271.

29 B. Myrdzik, W poszukiwaniu przestrzeni. Refleksje na temat sensu czytania nie tylko
Jlektur szkolnych”, [w:] Czytanie tekstéw kultury. Metodologia. Badanie. Metodyka, pod red.
B. Myrdzik, I. Morawskiej, Lublin 2007, s. 273 [podkr. Z. B.].

30 7. Uryga, Gospodarze szkolnego kanonu lekturowego, ,Polonistyka” 2007, nr 8, s. 9.
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okazje do uchwycenia ciekawych przeksztatcen intertekstualnych, autorskiego za-
wlaszczania, bogactwa nawigzan badz symbolicznych odwotan, istoty uzycia jezyka
potocznego i artystycznej Swiadomosci®'.

Trzecie pole wyzwan wspotczesnej praktyki polonistycznej wigze sie w inny
jeszcze sposéb z formacyjnymi zadaniami przedmiotu, wynikajacymi z charakte-
ru przemian cywilizacyjno-kulturowych. Chodzi o problematyke tozsamo$ciowa
w mozliwie szerokiej formule (np. spotecznych rél ze wzgledu na ptec®?), a zwtasz-
cza w wielokulturowej rzeczywistos$ci regionalno-narodowej, europejskiej i glo-
balnej. Analizujac ten ztozony i nietatwy problem, B. Myrdzik stawia szereg pytan
otwartych, na ktére w najblizszej przysztosci polonistyka bedzie musiata da¢ jasna
odpowiedz:

Czy w procesie edukacyjnym umiejetnie taczymy to, co wywodzi sie ze wspoélne-
go nurtu wielkiej kultury Zachodu z ukazaniem specyfiki polskiej kultury narodowe;j,
z jej historycznym kontekstem, z mitoscig do ojczyzny, umitowaniem wolnosci, kultem
zycia rodzinnego, tolerancjga, przywigzaniem do jezyka ojczystego, a takze z tym, co
byto w niej nie do kornica pozytywne i jasne? Czy potrafimy przygotowa¢ mtode-
go cztowieka do zderzenia z kulturami innych naroddéw, nie tracac nic
z tozsamo$ci narodowej?%,

Wiele wskazuje na to, Ze jeszcze tego robi¢ nie umiemy, jesli przyjac za pod-
stawe oceny badania socjologéw nad postawami mtodziezy i opinie antropologéw
o przezroczystej tozsamosci ,globalnego nastolatka”, ale takze widoczne na co dzien
i bardzo niepokojace przejawy braku akceptacji u mtodych ludzi istotnych spotecz-
nie i kulturowo form odmiennosci.

W omawianym kontek$cie zwréce tylko uwage na jeden aspekt zagadnienia -
edukacje miedzykulturowa, zgtaszang jako pilne zobowigzanie formacyjne szkoty
i naszego przedmiotu. Mozna ja tez nazywac ,globalna $wiadomoscia”, ktérej towa-
rzyszy¢ musi $wiadomos$¢ wiasnych korzeni, czy postawa otwartosci na inne kultury,
akceptacji, a nie tylko tolerancji Innego. Potrzebe prawdziwie dialogowego otwar-
cia uczniéw na mniejszos$ciowe grupy etniczne i narodowe oraz przeciwstawianie
sie ciggle stabilnym negatywnym stereotypom spoteczno-kulturowym zgtasza wie-
lu badaczy tego zagadnienia (szczeg6lnie w odniesieniu do regionéw pogranicza)
i pokazuje takze, co szczego6lnie cenne, wzory nauczycielskiego dziatania w zakresie

31 M. Kwiatkowska-Ratajczak, Szkota a popkultura i ,brak rdzenia tozsamosci”, ,,Poloni-
styka” 2008, nr 2, s. 37.

32 Chodzi tu przede wszystkim o (roz)poznawanie wlasnej tozsamosci ptciowej, ucza-
ce jednostkowego dazenia do petni samorealizacji. Literackie obrazy rél spotecznych kobiet
i mezczyzn w lekturach szkolnych sa od lat poddawane krytyce ze wzgledu na bardzo wy-
razng asymetrie (w proporcjach odpowiednio. 30:70 w antologiach dla szkét podstawowych
i gimnazjéw) oraz anachroniczne wobec przemian kulturowych wzorce narracji tozsamo-
Sciowych. Stereotyp roél zawodowych kobiet (najczesciej pokazywanych jako nauczycielki,
fryzjerki, gospodynie domowe) skutkuje m.in. zanizaniem ich aspiracji zyciowych, zwtaszcza
w $rodowiskach matomiasteczkowych i wiejskich. Zob. M. Karwatowska, J. Szpyra-Koztow-
ska, Lingwistyka ptci. On i ona w jezyku polskim, Lublin 2005.

3 B. Myrdzik, Wielokulturowa Europa jako wyzwanie edukacyjne, [w:] tejze, Zrozumie¢
siebie i Swiat. Studia i szkice o edukacji polonistycznej, Lublin 2006, s. 409 [podkr. Z.B.].
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polonistyki i historii**. Chodzi o wzajemne zblizanie, relacyjne bycie razem, bez jaw-
nego czy ukrytego programu dominacji jednej z grup®. Ale s3 to przyktady pojedyn-
cze. Wydaje sie, ze brzmigca jak ostrzezenie lippmanowska teza o tatwowiernosci,
z jaka stosuje sie w zyciu stereotypowe kategoryzacje i generalizacje o Swiecie, sta-
wia przed nasza dydaktyka zadanie podstawowych uregulowan teleologicznych
i praktyki metodycznej. Ministerialne zatozenia programowe, w tym Dziedzictwa
kulturowego w regionie, juz nie wystarczaja, niczego nie objasniaja i nie porzadkuja
w sferze coraz bardziej komplikujacych podmiotowych relacji z Innym.

Ryszard Kapuscinski zastanawiajac sie, jaki bedzie swiat XXI w., podkreslat, ze
moze on przetrwac tylko jako $wiat wielokulturowy, a nasilajace sie napiecia w tej
dziedzinie to sprawa jego bezpieczenstwa i przysztosci, czyli

tego, jak rozwigzemy ten dylemat, ze w zetknieciu z Innym, jak na to zwré-
cituwage Cortega y Gasset, pierwszy kontakt jest zawsze nacechowany jaka$
podswiadomg nieufno$cia, niepewnos$cia. Nie wiadomo, co powoduje, ze ten
pierwszy kontakt tak wtasnie wyglada. By¢ moze polega to na tym, ze my przystepujac
do Innego, mamy juz w gtowie zakodowane pewne stereotypy. Sg one z reguty
negatywne iich przelamanie wymaga duzego wysitku intelektualnego®.

Wydaje sie wiec ze wszech miar potrzebne szukanie odpowiedzi na pytania
o szkolna kondycje my$lenia stereotypami spotecznymi oraz kulturowymi, a zwtasz-
cza jak porzadkuja one, utrwalaja i ,aktywizuja” aksjologie podmiotowego bycia
wobec Innego. Kim jest/powinien by¢ Inny w lekturach szkolnych? (Wage tej pro-
blematyki potwierdzita niedawna konferencja naukowa w Lublinie o dialogu kultur,
podnoszac wiele istotnych spraw).

By¢ moze pomocne bytoby tez rozpoznanie tradycji wykorzystywania stereo-
typéw dla okreslonych celéw dydaktyczno-wychowawczych, by sie przekonag, czy
negatywne stereotypy spoteczno-kulturowe, ujawniane w postawach mtodziezy,
naleza do zjawisk ,dtugiego trwania” (np. stosunek do spotecznosci romskiej i zy-
dowskiej w literaturze dziecieco-mtodziezowej miedzy wojnami taka teze ilustruje,
ale kanon dwczesnych lektur szkolnych - juz nie; tu funkcjg literatury byto prze-
tamywanie stereotypow etnicznych oraz identyfikacja wspoélnotowa z regionem

34 Por. B. Maliszkiewicz, Zréznicowanie etniczne i kulturowe jako problem edukacji po-
lonistycznej - pytania o sens, cele i sposoby dziatania, [w:] Polonistyka w przebudowie, t. 2,
s. 210-218; M. Kujawska, 1. Skérzynska, Szkolna edukacja historyczna jako przestrzen nowego
myslenia o stereotypach na pograniczu. Projekt przysztosci?, [w:] Stereotypy narodowosciowe
na pograniczu, pod red. W. Bonusiaka, Rzeszéw 2002, s. 40-51.

35 T. Lewowicki, Edukacja wobec tadu globalnego, Warszawa 2002, s. 26; por. tez. J. Niki-
forowicz, Wymiary edukacji w dobie globalizacji (edukacja regionalna, wielokulturowa, mie-
dzykulturowa), [w:] O nowy humanizm w edukacji, red. J. Gajda, Krakéw 2000; R. Jedlinski,
Wartosciowanie pojecia globalizacja w publikacjach o charakterze edukacyjnym, [w:] Kultura
popularna..; ,Polonistyka” 1999, nr 3, poéwiecony stereotypom narodowym (m.in. K. Cwiklak,
Bliscy nieznajomi. Proza pogranicza wobec narodowych stereotypow).

36 R. Kapuscinski, Sfowo wstepne, [w:] Dziedzictwo Odyseusza. Podréz, obcosc i tozsa-

mos¢, identyfikacja, przestrzen, red. A. Cie$la-Korytowska, O. Plaszczewska, Krakow 2007,
s. 13 [podkr. Z.B.].
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i narodem). Najnowsze badania socjologiczne®” nad postawami licealistow i studen-
tow dowodza, Ze mamy juz do czynienia ze zjawiskiem okreslanym przez psycholo-
gbéw amerykanskich jako tozsamos$¢ grupowa.

Niezaleznie od tego, jak bardzo przyszte przemiany kulturowe wymusza cia-
zenie edukacji polonistycznej w strone ,przygotowania do zycia w popkulturze”
widzianego jako osobny przedmiot nauczania, pilng koniecznoscia jest nie tylko
uwzglednianie na jezyku polskim tekstéw kultury popularnej. Potrzebny jest tez
systemowy namyst metodyczny nad tym, jak nauczy¢ rozpoznawac ich wartos¢,
dajac pierwszenstwo tresciom, w ktérych uczniowie odczytaja bogactwo odwotan
symbolicznych do kultury o mozliwie najwyzszych aspiracjach.

Zasygnalizowane tu dylematy dydaktyki polonistycznej moga nasuwac zasad-
nicza watpliwo$¢. Czy mozna jeszcze poszerzac zakres powinnosci najbardziej inter-
dyscyplinarnego przedmiotu szkolnego i przypisywaé¢ mu funkcje jedynego regu-
latora odpowiedzialnego za styl uczestnictwa mtodziezy w zyciu spoteczno-kultu-
rowym? By¢ moze najzdrowszym odruchem bytaby po prostu niezgoda na kolej-
ne, te i inne wazne zobowiazania, jak choéby kwestie samo$swiadomosci jednostki,
przygotowanej do petienia roél spotecznych ze wzgledu na pte¢, zmian w teleologii
i praktyce wychowania regionalnego (ktére trzeba zwigzaé¢ dzi$§ z hermeneutyka
miejsca’®).

Warto jednak pamietaé, Ze niekorzystne skutki charakteru przemian i szybkie
ich tempo w najwiekszym stopniu dotykaja polonistyki. Wizja zmiany rél ucznia
z badacza i czytelnika na , nieznajacego sytosci konsumenta”, skupionego na uzywa-
niu, doznawaniu przyjemnosci ogladania i stuchania, wizja homo festivus, dziecka
przemystu kulturowego ,pijacego ze zdrojow popkultury”?®, nakazuje nie tyle wy-
znaczy¢ szkolnej polonistyce jeszcze jedno zadanie, ile modyfikowa¢ z rozwaga do-
tychczasowe; weryfikowanym za§ w praktyce wzorom nauczycielskiego dziatania
nadawac status koniecznych rozwigzan normatywnych.

37 Zob. H. Swida-Ziemba, Mtodzi w nowym Swiecie, Krakéw 2005; por tez Wolg dziataé
niz gingé. Wywiad z H. Swida-Ziemba, ,Gazeta Wyborcza” 2008, 22-23 XI; autorka streszcza-
jac wyniki badan z ostatnich lat nad postawami licealistow i studentéw, konstatuje: ,Wkro-
czenie w ptynna cywilizacje wspoétczesnosci spowodowato, ze mtodziez odeszta od myslenia
kategoriami wielkich wspélnot. [...] Mtodzi mys$la gtéwnie o wtasnym zyciu [...], czuja sie oby-
watelami Swiata, dzi$ sg tu, a jutro tam. A skoro nie ma tendencji do asymilacji, to jedynym
punktem odniesienia staje sie miejsce urodzenia” (s. 22).

3 Chodzi o wytwarzanie miedzy cztowiekiem a jego otoczeniem harmonijnego zwigzku
duchowego, ksztattowanego w akcie rozumienia miejsca. ,Okolica bliska i przyswojona nabie-
ra swych cech swojskosci jedynie dzieki temu, ze zostaje wypetniona okreslonymi jako$ciami,
ze staje sie jednoznacznym zbiorem tresci ukonstytuowanych i dostepnych w rozumieniu.
Zwiazek zamieszkiwania jest wiec z istoty swej reakcja duchowa, stosunkiem rozumienia”.
H. Buczynska-Garewicz, Miejsca, strony, okolice. Przyczynek do fenomenologii przestrzeni, Kra-
kéw 2006, s. 10-11.

39 Okre$lenie W. Kuligowskiego, Edukacja i kultura..., s. 67, 69.
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Creators — creations — disciples.
Polish teaching traditions and the modern challenges

Abstract

In the article, the author considers three areas of challenge in the modern theory and
practice of literary-cultural education, determined by the character of civilizational-cultural
transformations: 1/ the educational formula and function of literary history teaching in the
higher-secondary school; 2/ the role, range and methodology of reading popular culture texts
in the Polish class; 3/ identity issues in a multi-cultural regional /national reality, and their
connections with the formative tasks of Polish as a school subject.
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Przestrzen wolnosci i odpowiedzialnosci
w pracy naukowo-dydaktycznej Wtadystawa Szyszkowskiego

Wiadystaw Szyszkowski pracowat w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Krakowie
od roku 1951, W 1957 roku zostat kierownikiem nowo utworzonego zaktadu,
a w rok p6zniej Katedry Metodyki Nauczania Literatury i Jezyka Polskiego. Dziatal-
nos$¢ i osobowos$¢ Profesora miaty niebagatelny wptyw na prace naukowo-dydak-
tyczna katedry oraz na ksztatt nauczycielskich studiéw polonistycznych.

Aby zobaczy¢ we wtasciwym Swietle powojenne dokonania W. Szyszkowskiego,
trzeba uswiadomi¢ sobie najpierw ciasne i niewygodne ramy, w jakich miata
zmie$ci¢ sie w czasach Polski Ludowej dziatalno$¢ polonistéw uniwersyteckich,
a zwlaszcza dydaktykow literatury. Nalezatoby jg okresli¢ mianem strategicznej dla
zaktadanego i rozwijanego w Polsce ustroju spoteczno-politycznego. Sposéb jego
instalowania i utrwalania determinowat bowiem bezprecedensowo styl uprawiania
dydaktyki literatury oraz okreslat obszary koniecznego i specyficznego jej zaanga-
zowania w zadania wychowania socjalistycznego, ktére stato sie ,odmiang polityki,
prowadzonej za pomocg innych $rodkéw”2 W interesujacym nas tu obszarze polo-
nistyki szkolnej miata to by¢ indoktrynacja mtodziezy osiagana poprzez instrumen-
talizacje literatury.

Juz w 1945 r. starano sie okresli¢ gotowo$¢ inteligencji do takich zadan, a wta-
$ciwie druzgocaca diagnoza braku tej gotowosci zmobilizowa¢ do koniecznej iden-
tyfikacji z dokonywanymi w kraju przeobrazeniami®. Mobilizacja ta rychto przero-
dzita sie w obowigzek realizowania stalinowskiego marksizmu w nauce, kulturze
iwychowaniu. W grudniu 1948 r. na Kongresie Zjednoczeniowym PPR i PPS zadekre-
towano bowiem, ze podstawg ideologiczng wszelkich poczynan w kazdej dziedzinie

! Refleksja naukowa obejmuje okres pracy naukowej i dydaktycznej W. Szyszkowskiego
po Il wojnie Swiatowej. Nie omawiam zatem jego znaczacego dorobku z okresu miedzywo-
jennego, ktéry uwzgledniaja m.in. szkice: Z. Urygi, Wspomnienie o Wtadystawie Szyszkowskim
,Polonistyka 1976, nr 1, s. 61-63, ]. Starnawskiego, Trud naukowy Wtadystawa Szyszkowskie-
go ,Ruch Literacki” 1970, nr 6, s. 345-351, czy monografia Z. Budrewicz, Czytanka literacka
w gimnazjum miedzywojennym. Geneza, struktura, funkcje, Krakow 2003, s. 12, 32-34.

2 7. Mystakowski, Spor kompetencyjny o wychowanie, ,Nowa Szkota” 1948, nr 5-6, s. 19.
3 Por. m.in. S. Zétkiewski, Préba diagnozy, ,Kuznica” 1945, nr 12, s. 1-2.
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ma by¢ marksizm-leninizm*. Poniewaz ogarniat on i ttumaczyt wszystkie dziedziny
zycia, w kazdej z nich wymagat konkretnego rozpracowania.

Dla $rodowiska polonistycznego znamienny pod wzgledem realizacji wyzej wy-
mienionych zadan byt Zjazd Polonistéw w 1950 r. W jego cze$ci naukowej poddano
ostrej krytyce dotychczasowe metody badan literackich, okreslono aktualny etap
walki o marksistowskie literaturoznawstwo, a ,tradycjonalistycznym badaczom”
oraz ,zwolennikom eklektyzmu i uje¢ kompromisowych” dowodnie wykazano, ze
marksizm to teoria, ktora jest ,negacjg” kazdej dotychczasowej teorii. ,Przezwycieza
ona i wytgcza” wszystkie inne®. ,W czesci dydaktycznej - podkreslat dwadziesScia lat
poZniej Szyszkowski - rozprawiono sie z dawniejszymi metodami nauczania szkol-
nego literatury, oceniajac je gtéwnie z punktu widzenia ideologicznego”, a referaty
z tego zakresu ,stanowitly ideologiczny i metodologiczny komentarz do programoéow
z 1950 roku”®. Wpisywaly sie wiec w taki styl uprawiania dydaktyki, ktory czyni
z niej instrument biezacej polityki osSwiatowe;j.

W jaki sposob w tak ksztattujacej sie rzeczywistosci powojennej miat sie od-
nalez¢ autor przedwojennego zarysu Dydaktyki literatury’, ktorego wyrazne pogla-
dy na teorie ksztalcenia literackiego wywiedzione zostaty z gruntownych studiow
nad rozwojem i przemianami mys$li dydaktycznej w zakresie nauczania literatury,
z zywej orientacji w aktualnych polskich i zagranicznych do$wiadczeniach na tym
polu, z goracych dyskusji nad réznymi koncepcjami i wizjami edukacji polonistycz-
nej, jakie zaproponowano w dwudziestoleciu miedzywojennym, jak i z pogtebionej
refleksji nad wtasna praktyka edukacyjna?

Wszystko, co dotad stworzyt, obcigzone byto wedtug marksistowskich kryte-
ridw oceny ,tradycjonalizmem” i ,burzuazyjnym pochodzeniem”, a wiec zupetnie
bezuzyteczne w nowej sytuacji spoteczno-politycznej. Teraz nalezato dorabia¢ sie
jakosciowo odmiennej, wolnej od takich skazen a stuzacej zwyciestwu socjalizmu
marksistowskiej nauki, szkoty i dydaktyki literatury.

Unicestwienie ,burzuazyjnej” teorii dydaktyki literatury oraz brak wypraco-
wanego nowego zespotu naukowych sagdow i przekonan na ten temat angazowaty
wiec dydaktykdéw literatury w dziatalnos¢, ktéra sprowadzata sie do przektadania
nakazdéw polityki oswiatowej na edukacyjny konkret.

Efektem propagowania zwulgaryzowanego marksizmu w ksztatceniu literac-
kim i wychowaniu byta przede wszystkim degradacja samej literatury pieknej, ale
i zasadnicze zredukowanie jej zdolnoSci autentycznego oddziatywania na uczucia
czytelnika oraz ksztattowania jego osobowosci. Jednym za$ z zasadniczych sktad-
nikéw przedwojennej teorii dydaktycznej W. Szyszkowskiego byta, jak zauwazyt
Zenon Uryga:

* Por. M. Kierczynska, Marksizm-leninizm a praca polonisty, ,Polonistyka” 1949, nr 1,
s. 1-4.

5 Zob. m.in. ].Z. Jakubowski, Po ZjeZdzie Polonistéw, ,Polonistyka” 1950, nr 3-4,
s. 24-28.

¢ W. Szyszkowski, Nauczanie literatury w Polsce Ludowej, [w:] Metodyka nauczania jezy-
ka polskiego w szkole sredniej, pod red. W Szyszkowskiego i Z. Libery, Warszawa 1970, s. 37.

7 W. Szyszkowski, Dydaktyka literatury, [w:] Encyklopedia wychowania, t. 11, Warszawa
1936, s.300-315.
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idea przetwarzania energii nagromadzonej w strukturze wytworéw kultury w ,energie
osobowosci ucznia”. Zwiagzek miedzy wartos$cig artystyczna dzieta i osoba odbiorcy byt
motywem przewodnim jego mysli dydaktycznej i kryterium wartoSciowania rozmaitych
stanowisk, niezaleznie od staran o obiektywizm w ich relacjonowaniu®.

Nietrudno wiec zrozumie¢, ze cho¢ byt zawsze otwarty na nowe koncepcje dy-
daktyczne, nie zaangazowat sie w dyskusje ideologiczne lat pieédziesiatych®. Nie za-
niechatl jednak pracy nauczycielskiej i naukowej. Jeszcze przed okresem bezwzgled-
nej dominacji marksistowskiego literaturoznawstwa i marksistowskiej dydaktyki
literatury opracowat wspélnie z Franciszkiem Bielakiem i Arturem Bardachem pet-
ny cykl wypiséw dla klas VI-VIII szkoty podstawowej, a kilka lat p6Zniej przepro-
wadzil gruntowna korekte dydaktyczng podrecznika historii literatury dla klasy
IX. Nie zrezygnowat tez z poznawczego, jakby to okreslit Jan Polakowski'?, stylu
uprawiania dydaktyki.

W okresie odwilzy, kiedy kontestowano skutki marksistowskiej praktyki eduka-
cyjnej - gtéwnie poprzez krytyke efektow socjalistycznego wychowania mtodziezy
i narzedzi dydaktycznych, czyli podrecznikéw do jezyka polskiego, W. Szyszkowski
opublikowat artykut Dwanascie lat nauczania jezyka polskiego w Polsce Ludowej*.
Zawart w nim miedzy innymi surowg ocene negatywnych skutkéw powojennego
zwrotu ku historii literatury, uymowanej ptasko i schematycznie jako wyraz ideolo-
gii i odbicie stosunkéw spotecznych.

W 1958 r. wzigl udzial w kolejnym Zjezdzie Polonistow'*. Odbywat sie on
w do$¢ specyficznych warunkach. Ot6z, po pazdzierniku 1956 r. stalinowski mark-
sizm zbankrutowat, ale sam marksizm nie przestawat by¢ ideologig oficjalng. Michat
Glowinski, piszac o polonistycznych drogach do niezaleznosci, skonstatowat: , kaz-
dy, jesli chciat, moégt zajmowac sie [teraz - dod. M. S.] nauka o literaturze tak, jakby
- mimo nie zawsze sprzyjajacych okolicznosci - byta domeng swobody”**. Takiej

8 Z.Uryga, Wspomnienie..., s. 62.

? Dyskusje te charakteryzuje w ksiazce Polonistyka szkolna w gorsecie ideologii. Dyskusje
wokét wychowania literackiego w latach 1944-1989, Krakéw 2002, s. 32-48.

10 F. Bielak, W. Szyszkowski, A. Bardach, Czytanki polskie dla VI klasy szkoly powszech-
nej, z. 1-3, Warszawa 1946-1948; ci sami, Czytanki polskie dla VII klasy szkoly podstawowej,
z. 1-4, Warszawa 1947-1948; ci sami, Czytanki polskie dla VIII klasy szkét powszechnych,
z.1-3, Warszawa 1947-1948.

1 K. Budzyk, Z. Libera, ]. Pietrusiewiczowa, W. Szyszkowski, Historia literatury polskiej
dla klasy IX. Od poczqtku pismiennictwa do korica XVIII wieku, Warszawa 1954.

12 Zob. J. Polakowski, O réznych stylach uprawiania dydaktyki literatury, ,Polonistyka”
1996, nr 2, s. 73-74.

13 W. Szyszkowski, Dwanascie lat nauczania jezyka polskiego w Polsce Ludowej, [w:]
Dziesieciolecie Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Krakowie 1946-1956. Zbior rozpraw i artyku-
téw, Krakéw 1957, s. 197-220.

* Tu warto odnotowac znamienny fakt, ze W. Szyszkowski, ktéry brat udziat w II Ogél-
nopolskim Zjezdzie Polonistéw w Krakowie (1931 r.) i w Zjezdzie Naukowym im. Krasickiego
we Lwowie (1935 r.), nie zostat zaproszony na Zjazd w 1950 roku.

15 M. Glowinski, Polonistyczne drogi do niezaleznosci, [w:] Wiedza o literaturze i eduka-
cja. Ksiega referatéw Zjazdu Polonistow. Warszawa 1995, pod red. T. Michatowskiej, Z. Golin-
skiego, Z. Jarosinskiego, Warszawa 1996, s. 31.
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swobody nie mieli jednak dydaktycy literatury. W szkole nadal obowigzywat ideat
wychowania socjalistycznego, a teoria ksztatcenia literackiego miata bardzo ogra-
niczone i mocno kontrolowane pole wiasnego rozwoju. Tworzacy ja zesp6t nauko-
wych sadéw i przekonan nie musiat juz, co prawda, bezposrednio wynika¢ z pism

Marksa, Engelsa czy Lenina, ale musiat by¢ z ich tezami nieustannie uzgadniany.

Do niezaprzeczalnych zastug W. Szyszkowskiego w budowaniu powojennej
teorii i udoskonalaniu praktyki ksztatcenia literackiego w tak waskiej przestrzeni
wolno$ci nalezy zaliczy¢ przede wszystkim:

e nawigzanie kontaktu z bogatym dorobkiem dydaktyki literatury?¢, ktéry w okre-
sie stalinizmu zostat ze wzgledéw ideologicznych catkowicie zdeprecjonowany
i odrzucony;

e préby wiaczenia tradycji dydaktyki literatury w nowe sytuacje, jakie zaistniaty
w polonistyce szkolnej;

e budowanie zreb6w teorii dydaktycznej w czasie, ktory charakteryzowata bezpo-
$rednia zaleznos$¢ cel6w nauczania literatury w szkole od biezacych zadan polityki
oSwiatowej socjalistycznego panstwa, a sposéb ich osiagania przez dostarczanie
gotowych wzorcéw dziatania organizowato tzw. przodujace doswiadczenie'’;

e dowarto$ciowanie wiedzy o dziele i uczniu - jego odbiorcy jako podstawach roz-
woju teorii dydaktycznej i warsztatu pracy nauczyciela;

¢ rozwijanie refleksji nad metodami i narzedziami ksztatcenia;

e ciggly namyst nad ksztattem polonistycznych studiéw nauczycielskich, teore-
tycznie i praktycznie przygotowujacych poloniste do zadan edukacyjnych i for-
mutujacych jego osobowos$¢, oraz wigzace sie z nim konkretne dziatania progra-
mowo-organizacyjne, ktore okreslity miedzy innymi pedagogiczng tozsamos¢
krakowskiej WSP.

Pierwszy sygnat odbudowywania kontaktu z odrzucong przez marksizm tra-
dycja ksztatcenia literackiego znajdujemy w referacie: Nauczanie literatury w szkole
Sredniej a uniwersyteckie studium polonistyczne®, wygtoszonym w 1958 r. na wspo-
mnianym juz Zjezdzie Naukowym Polonistéw. Znalazto sie w nim - oprécz podsta-
wowej sprawy zawodowego ksztatcenia nauczycieli - gruntowne oméwienie dzie-
jow nauczania literatury polskiej w szkole $redniej. Aktualizowato ono niezwykle
wazny w refleksji dydaktycznej, a zneutralizowany przez praktyke edukacyjna

16 Przetom lat 50. przerwat bowiem kontakt z tradycja ksztattowang w ciggu co naj-
mniej czterdziestu lat. Wyznaczatly ja w dziedzinie teorii dydaktycznej nazwiska Kazimierza
Woycickiego i Konstantego Wojciechowskiego; tworczos¢ podrecznikowa Ignacego Chrza-
nowskiego, Manfreda Kriedla, Lucjusza Komarnickiego, Juliusza Kleinera, Konrada Gérskie-
go, Ignacego Balickiego i Stanistawa Maykowskiego, inspiracje teoretycznoliterackich prac
Romana Ingardena w ostatniej fazie ksztattowania sie dydaktycznych koncepcji oraz wptyw
nowych kierunkéw pedagogicznych, zwlaszcza spod znaku personalizmu dydaktycznego
oraz pedagogiki kultury.

17 Szerzej na ten temat pisze w ksigzce Polonistyka szkolna w gorsecie ideologii..., Zob. tez
]. Polakowski, O sytuacji we wspétczesnej dydaktyce literatury (w poszukiwaniu podstaw teorii
ksztatcenia literackiego), Z Teorii i Praktyki Dydaktycznej Jezyka Polskiego, t. 10, pod red.
L. Gilowej i E. Polanskiego, Katowice 1990, s. 11-12.

18 W. Szyszkowski, Nauczanie literatury w szkole Sredniej a uniwersyteckie studium po-

lonistyczne, [w:] Zjazd Naukowy Polonistéw. 10-13 grudnia 1958 r., red. K. Wyka, Wroctaw
1960, s. 337-404.
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lat 1949-1953 problem, co ma by¢ podstawa nauczania literatury w szkole $red-
niej - lektura dziet czy historia literatury. Dla ukazania jego wazkos$ci i sposobow
rozwigzania Szyszkowski odwotywat sie do doswiadczen wielu dawnych autorow
podrecznikéow szkolnych, poradnikéw dla nauczycieli, do szkolnych programéw
i goracych dyskusji na ten temat. W historycznym ujeciu problemu szczegdélne
miejsce zajmowali miedzy innymi: Franciszek Prdochnicki'®, Kazimierz Woycicki?,
Kazimierz Wojciechowski?!. Pierwszy z nich juz w 1885 r., opowiadajgc sie za wy-
prowadzaniem obrazu dziejow literatury polskiej z poznawania dziel, czynit lektu-
re zasadnicza podstawa nauki historii i teorii literatury w szkole $redniej, ale tez
przez takie stanowisko inicjowat burzliwg dyskusje nad problemem i wprowadzat
go w obreb powaznej refleksji dydaktycznej. Dwaj nastepni, czyli K. Wéycicki, autor
pierwszego podrecznika metodycznego opartego na naukowych podstawach, oraz
K. Wojciechowski, autor Wskazéwek metodycznych do programu z 1919 r., przyczy-
nili sie natomiast do ugruntowania i mocniejszego zakorzenienia w $wiadomosci
przedwojennych polonistéw przekonania, Ze najwazniejsza podstawag nauczania
literatury w szkole $redniej jest sam tekst literacki. Owym korzystnym wedtug
W. Szyszkowskiego przewarto$ciowaniom w praktyce edukacyjnej dwudziestolecia
miedzywojennego droge torowaty naukowe podstawy teorii dydaktycznej.

Takiemu ujeciu nauczania literatury w programach szkolnych - podkreslat we wspo-
mnianym referacie - powaznie sprzyjat 6wczesny [lata miedzywojenne - M.S.] rozwdj,
z jednej strony - nauk pedagogicznych, zwtaszcza psychologii rozwojowej, z drugiej zas
strony - wiedzy o literaturze, zwtaszcza teorii dzieta literackiego??.

W 1958 r. rehabilitacja innych niz marksistowskie pogladéw na sprawy na-
uczania literatury w szkole $redniej wymagata uzycia pewnych umownych, a zna-
miennych dla dwczesnej sytuacji politycznej chwytéw, jak np. w wypowiedzi o do-
konaniach Franciszka Préchnickiego:

Wybaczmy zastuzonemu pedagogowi idealistyczne podtoze jego pogladéw na literatu-
re, a badzmy mu wdzieczni za to, ze juz w roku 1885 w sposéb przejrzysty przedstawit
metode indukcyjna w nauczaniu literatury jako odrebnag®.

Zarysowywata jednak wyraznie, zwtaszcza po rozpoznanych w potowie lat 50.
skutkach dominacji marksistowskiej historii literatury w podrecznikach i w prakty-
ce edukacyjnej, rzeczywisty problem: lektura dziet czy historia literatury. Zwracata
tez uwage na znaczenie rzetelnej analizy wybranych dziet dla poznania obrazu prze-
mian literatury.

Pierwszg préba przewartosciowania dominacji historii literatury i socjologii
na lekcjach jezyka polskiego na rzecz skupienia uwagi na dziele literackim oraz

19 F. Prochnicki, Wskazowki do nauki jezyka polskiego, Lwow 1885.
20 K. Woycicki, Rozbiér literacki w szkole, Warszawa 1921.

1 K. Wojciechowski, Wskazéwki metodyczne do programu gimnazjum parnstwowego.
Jezyk polski. (Gimnazjum wyzsze), Warszawa 1923.

22 W. Szyszkowski, Nauczanie literatury w szkole..., s. 27.
2 Tamze, s. 390.
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odkrywaniu jego wartoS$ci byto opublikowanie przez W. Szyszkowskiego Analizy
dzieta literackiego w szkole**.

Autor zwalcza - pisat w recenzji tej ksigzki Juliusz Kijas - bezposrednie wigzanie zjawisk
literackich z przemianami ekonomiczno-spotecznymi, przestrzega przed jednostron-
nym stosowaniem kryterium socjologicznego, sprzeciwia sie ahistorycznemu warto-
Sciowaniu ideologii utworu i potepianiu pisarza za brak tego, czego w owym czasie da¢
jeszcze nie magt, protestuje przeciw szukaniu w pisarzach tylko obroncéw intereséw
wtasnej klasy, nie uznaje sprowadzania wszystkich zjawisk nadbudowy ideologicznej
do zmian w produkgji, nie jest tez zwolennikiem zacie$niania rozpatrywania postaci bo-
hateré6w wytacznie do zycia spotecznego. [...] Literackie warto$ci dzieta, a nie inne staja
sie dla niego o$rodkiem analizy. [..] Troszczy sie, by przy analizie nie schematyzowac,
nie ograniczac sie tylko do mechanicznego stwierdzenia istnienia pewnych zjawisk czy
elementéw, [...] ale by doprowadzi¢ uczniéw do zrozumienia, jakg odgrywaja one funk-
cje artystyczng w utworze?.

Ksiagzka Szyszkowskiego z 1958 r. byta jeszcze mocno obcigzona ideologiczny-
mi serwitutami - przestrzen wolnos$ci uczonego okreslata bowiem zdolno$¢ uza-
sadnienia prezentowanych twierdzen marksistowskimi zatozeniami. Mimo tego
koniecznego ,nawisu ideologicznego” stala sie pierwsza oficjalng proba przezwy-
ciezenia degradacji dzieta literackiego w powojennej edukacji szkolnej, obrona
przed sprowadzaniem go jedynie do kierunkowego odbicia rzeczywistosci i ilu-
stracji przebiegu walki klasowej. Dopiero jednak w drugim, poprawionym wydaniu
7 1964 r. Szyszkowski mogl pelniej zrealizowac¢ przyswiecajacy mu od poczatku za-
miar przywroécenia zasady rzetelnej analizy tekstu artystycznego w ksztatceniu i jej
wigzania z przezyciem estetycznym.

Postugiwanie sie przez Szyszkowskiego terminem ‘dzieto literackie’, zaintere-
sowanie odbiorem tekstu artystycznego przez uczniéow i skoncentrowanie na jego
analizie wskazywato na inspiracje koncepcjami Ingardenowskimi. To wtasnie przy-
sposobienie do praktyki szkolnej prac Romana Ingardena?® stanowito dla autora
Analizy dzieta literackiego w szkole podstawe ksztatcenia literackiego, zorientowa-
nego na osiagniecie takich celéw jak ,zrozumienie tekstu literackiego przez mto-
dziez i oddziatywanie na nig”?".

Potozenie nacisku na rzetelng analize tekstu i wigzanie obcowania z literatura
piekna z przezyciem estetycznym miaty wyeliminowac z praktyki edukacyjnej domi-
nujgce w niej jaskrawie socjologiczne metody, schematyzm i werbalizm. Tworzyty
tez literaturoznawcze podstawy myslenia o dydaktyce literatury i zapowiadaty
tendencje podmiotowego ujmowania dydaktycznej teorii z potozeniem nacisku na

2+ 'W. Szyszkowski, Analiza dzieta literackiego w szkole, Warszawa 1958; toz wyd. zmie-
nione i rozszerzone 1964.

% |, Kijas, Analiza dzieta literackiego w szkole, ,Ruch Literacki” 1960, z. 1-2, s. 120.

26 W. Szyszkowski najczesciej odwotuje sie do pracy R. Ingardena O poznawaniu dzieta
literackiego, zawartej w tegoz, Studia z estetyki, t. I, Warszawa 1957, s. 3-251.

%7 Rozmowa z doc. dr. Wladystawem Szyszkowskim, oprac. M. Tatara, ,Rocznik Towarzy-
stwa Literackiego im. A. Mickiewicza” 1973, s. 147.
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przezycie estetyczne ucznia, jego zainteresowania, ksztatltowanie sie Swiadomosci
literackie;.

Juz w Analizie dzieta literackiego w szkole, a potem w Metodyce nauczania jezy-
ka polskiego w szkole Sredniej?® znajdujemy wyrazne zreby teorii dydaktyki literatu-
ry. Oferowata ona 6wczesnym polonistom pewien zestaw uporzadkowanych i dajg-
cych sie udowodni¢ twierdzen na temat istoty ksztatcenia literackiego. Tym samym
starata sie przezwyciezy¢ dominujacg w latach piec¢dziesigtych XX w. ,,chaotycznos¢
myslenia o sprawach ksztatcenia literackiego i brak wyraznego punktu orientacyj-
nego w tym mysleniu, co stanowito dobre podtoze do ulegtosci wobec wszystkich
dyrektyw odgoérnych, zwalniajacych niejako od dziatan tworczych, wspieranych
okreslong koncepcja dydaktyczng”®. Koncentrowata sie nadto na analizie tekstu
literackiego, ilustrowata proces postepowania analityczno-interpretacyjnego i do-
starczata narzedzi do jego realizacji.

Antycypacja podmiotowej orientacji w rozwoju teorii ksztatcenia literackie-
go byto dowarto$ciowanie przez W. Szyszkowskiego roli badan diagnostycznych,
dotyczacych miedzy innymi zainteresowan czytelniczych uczniéw, ich sposobu
recepcji wybranych utworéw czy poziomu umiejetnosci analityczno-interpretacyj-
nych. Badania z tego zakresu prowadzili nie tylko pracownicy naukowi, ale rowniez
studenci polonistyki w ramach opracowan magisterskich inspirowanych badz pro-
wadzonych przez W. Szyszkowskiego3’. Tak wiec umiejetno$¢ diagnozowania zain-
teresowan czytelniczych miodziezy jak i sposobu recepcji wybranych utworéow za
pomoca obserwacji, ankiet, wywiadéw, badania swobodnych wypowiedzi uczniéow
czy ich dzienniczkéw lektury stawata sie réwniez waznym elementem warszta-
tu przysztego nauczyciela polonisty. Natomiast zainicjowane i pilotowane przez
Szyszkowskiego w latach 60. eksperymentalne egzaminy na studia polonistyczne
w krakowskiej Wyzszej Szkole Pedagogicznej staty sie jednocze$nie poczatkiem ba-
dawczego zainteresowania sprawnos$cia recepcyjna mtodziezy i trudnosciami, ja-
kich doswiadcza ona przy lekturze poezji3l. W czesci literackiej odchodzity one od
tradycyjnej rozprawki historycznoliterackiej i przybraty forme monograficznej lub
poréwnawczej analizy wybranych tekstéw poetyckich badz fragmentéw prozy. Tego
typu wypowiedzi odstonity nie tylko rzeczywisty poziom kompetencji analitycz-
no-interpretacyjnych i jezykowych kandydatéw, do ktérego musiaty nawigzywac
wszelkie dalsze zabiegi dydaktyczne podczas studiow, ale takze okazaty sie warto-
Sciowym zrodtem informacji miedzy innymi o stopniu rozumienia i adekwatnego

2 W. Szyszkowski, Literatura, [w:] Metodyka nauczania jezyka polskiego szkole sredniej,
pod red. W. Szyszkowskiego i Z. Libery, Warszawa 1970, s. 20-107.

2 . Polakowski, O sytuacji we wspétczesnej dydaktyce literatury..., s. 13.

30 Zob. m.in. W. Szyszkowski, Osiggniecia Wyzszej Szkoly Pedagogicznej na polu meto-
dyk przedmiotowych. Dydaktyka jezyka i literatury polskiej, [w:] WyzZsza Szkota Pedagogiczna
w Krakowie w pierwszym pietnastoleciu rozwoju 1946-1961, Krakéw 1965, s. 246-247. Pod-
sumowaniem badan nad stosunkiem uczniéw do wybranych pozycji z listy lektur uzupetnia-
jacych jest szkic W. Szyszkowskiego, Mtodziez a lektura szkolna, Krakow 1968.

31 Zob. Z. Uryga, O badaniu recepcji tresci utworéw lirycznych w szkole, ,Rocznik Nauko-
wo-Dydaktyczny WSP w Krakowie” Prace z Dydaktyki Literatury i Jezyka Polskiego II, 1972,
z.44,s. 139-159; tenze, Odbidr liryki w klasach maturalnych, Warszawa-Krakéw 1982.
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odbioru tresci tekstow przez absolwentow szkét Srednich czy o poziomie ich spraw-
nosci obcowania z dzietem.

Potrzebe badania odbioru dziet literackich przez mlodziez wigzat nadto
Szyszkowski z poszerzaniemiodnawianiem repertuaru metod ksztatcenia. W1973r.
w rozmowie z Marianem Tatarg stwierdzit:

Uwazam, ze problem odbioru dzieta przez mtodziez szkolng nalezy stale bada¢, gdyz
mtodziez ciagle sie zmienia i zmienia sie rowniez nasza wrazliwos$¢. Nieustannie trzeba
poszukiwac coraz to nowszych i lepszych drég dotarcia do niej. Kazda metode nalezy
ciggle sprawdzac i zmienia¢ do aktualnych potrzeb®Z

Szczegblng wage przywiazywat tez do oferowanych uczniom i nauczycielom
jezyka polskiego podrecznikéw szkolnych. Interesowaty go przede wszystkim pod-
reczniki do ksztatcenia literackiego. W poszukiwaniu ich optymalnego ksztattu
uwaznie $ledzil i oceniat kolejne wydania ksigzek dla ucznia*. Nawigzywat przy tym
zaréwno do polskich, gtéwnie miedzywojennych doswiadczen w zakresie rozpozna-
nia i sposobéw rozwigzywania dydaktycznych probleméw podrecznika do litera-
tury34, jak rowniez do obowiazujacych w innych panstwach programéw nauczania
literatury, ktére mniej krepuja autoréw takich narzedzi dydaktycznych. Jako zwo-
lennik ograniczania historii literatury na rzecz analizy dzieta literackiego zwracat
szczeg06lng uwage na idace w tym kierunku zagraniczne rozwigzania programowe.
Na przyktadzie jednego, jak to okresdlit, z ,,najbardziej upolitycznionych programéw,
do jakich trzeba zaliczy¢ program NRD”, dowodzit, Ze ,systematyczny kurs historii
literatury czy chociazby tylko uktad chronologiczny nie jest nieodzownym sktadni-
kiem marksistowskiego ujecia problematyki w tej dziedzinie”.

Wsréd wielu drog poszukiwania optymalnego modelu podrecznika do ksztat-
cenia literackiego podkreslat szczeg6lna role mozliwosci tworzenia réznych pod-
recznikéw do tej samej klasy. ,Zerwanie z monopolem, jaki zapanowat w literaturze
podrecznikowej po 1950 roku, [...] otwarcie perspektyw dla ré6znych pod wzgledem
metodycznym sposobéw opracowania materiatu programowego” uznat wrecz za
warunek konieczny naturalnego rozwoju dydaktyki przedmiotu®®.

Trwate i niezwykle wazne miejsce w dziatalnosci naukowo-dydaktycznej
W. Szyszkowskiego zajmowat tez problem odpowiedniego sprofilowania studiéw
wyzszych, gruntownie i wszechstronnie przygotowujacych do pracy w szkole. Ciagty
namyst nad wtasciwa formacja zawodowa i polonistyczng przysztych nauczycieli
jezyka polskiego, obecny w wielu jego wystapieniach na konferencjach naukowych
oraz w licznych artykutach?®’, owocowat konkretnymi dziataniami organizacyjnymi

32 Rozmowa z doc. dr. Wtadystawem Szyszkowskim..., s. 146.

3 Zob. m.in. W. Szyszkowski, Dwanascie lat nauczania jezyka polskiego..., s. 203-204,
206-216 i O podrecznikach historii literatury, ,Nowa Szkota” 1969, nr 11, s. 21-26

34 Zob. m.in. W. Szyszkowski, Dwanascie lat nauczania jezyka polskiego..., s. 216.
35 W. SzyszkowsKi, Literatura w szkole i w zyciu, ,Nowa Szkota” 1960, nr 10, s. 5.
36 Por. W. Szyszkowski, Dwanascie lat nauczania jezyka polskiego..., s. 216.

37 W. Szyszkowski, Nauczanie literatury w szkole sredniej a uniwersyteckie studium...; ten-
ze, Przygotowanie zawodowe polonisty a organizacja studiéw wyzszych, ,Rocznik Naukowo-
Dydaktyczny WSP w Krakowie” 1957, z. 6, s. 8-17; tenze, Ksztatcenie nauczycieli polonistéw
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i programowymi w zakresie nauczycielskich studiéw polonistycznych. Ich labora-
torium byta przede wszystkim krakowska WSP, w ktérej od roku akademickiego
1957/58 penit funkcje kierownika Zaktadu Metodyki Nauczania Jezyka Polskiego,
przeksztatconego wkrotce w Katedre Dydaktyki Jezyka Polskiego i Literatury.
Powstajace tu plany i programy studiéw wynikaty z przekonania Szyszkowskiego
o konieczno$ci budowania uczelni konsekwentnie nauczycielskiej, majacej ambi-
cje nie tylko rzetelnego przygotowania teoretycznego, ale i praktycznego do pracy
w szkole. W wyborze i sposobie realizacji przedmiotéw obecnych w programie ta-
kich studiéw zaznaczato sie to miedzy innymi dowarto$ciowaniem ¢wiczen, $wiad-
czacych o umiejetnosci stosowania w praktyce zdobytych wiadomosci, otwarciem
na szkote (rola praktyk zawodowych), ksztatceniem refleksyjnego i badawczego
podejscia do problemoéw edukacji polonistycznej u przysztych nauczycieli. W tym
ostatnim zakresie szczegdlng role speiniaty seminaria magisterskie. Poprzez tema-
tyke prac magisterskich studenci wtaczani byli bowiem w prace naukowa i budowali
swoj warsztat pracy. Doswiadczali tym sposobem miedzy innymi warto$ci rzetelnej
znajomosci tradycji nauczania polonistycznego w refleksyjnym podej$ciu do wspét-
czesnych probleméw edukacji, znaczenia badan empirycznych w diagnozowaniu
zainteresowan czytelniczych ucznidw czy w okre$laniu efektywnos$ci stosowanych
metod ksztalcenia.

Wszystkie opisane wyzZej obszary zainteresowan W. Szyszkowskiego mieScity
sie w sferze dziatalnosci silnie kontrolowanej przez socjalistyczne wtadze. Nie byty
tez szczegodlnie cenione przez samo naukowe $rodowisko uniwersyteckie®®. Mimo
to - a moze wtasnie dlatego - Szyszkowski poswiecit swéj dorobek naukowy me-
todyce nauczania literatury i jezyka polskiego. W swoich wypowiedziach na tematy
dydaktyczne unikat jednak doraZnego praktycyzmu i zdazat do ujecia problemowe-
go, opartego na naukowych podstawach. Cenit zaréwno rzetelng znajomos¢ trady-
cji dydaktycznej, jak i orientacje w nowych tendencjach dydaktycznych (stad praca
nad Bibliografig metodyki*; tematy prac magisterskich). Dowarto$ciowat tez role
badan nad procesami uczenia sie (ich przedmiotem byly zainteresowania czytelni-
cze uczniéw, recepcja materiatu nauczania, skutecznos$¢ metod) i nad narzedziami
ksztatcenia.

Swoja praca naukowo-dydaktyczng przyczynit sie nie tylko do odbudowania
naukowych podstaw i ciggtosci tradycji w zakresie dydaktyki literatury, ale i okre$lit

w wyzszych szkotach pedagogicznych na tle aktualnych potrzeb, [w:] Ksztatcenie nauczycieli
w Wyzszej Szkole Pedagogicznej. Konferencja naukowa ku uczczeniu 15-lecia Wyzszej Szko-
ty Pedagogicznej w Krakowie 1946-1961, Krakow 1962, s. 43-62; tenze, Osiggniecia Wyzszej
Szkoty Pedagogicznej na polu metodyk przedmiotowych. Dydaktyka jezyka i literatury polskiej,
[w:] Wyzsza Szkota Pedagogiczna w pierwszym pietnastoleciu..., Krakow 1965, s. 244-248;
tenze, Tresci programowe i drozno$¢ w ksztatceniu polonistéw, ,Nowa Szkota” 1968, nr 4,
s. 19-21.

3 0 takim stosunku do dydaktyk szczegétowych i jego podstawach pisze m.in. J. Kul-
pa, Dydaktyka jezyka polskiego (przedmiot i metody badar), ,Rocznik Naukowo-Dydaktyczny
WSP w Krakowie” Prace z Dydaktyki Literatury i Jezyka Polskiego II, 1972, z. 44, s. 105-107.

39 7. Jagoda, ]. Jarowiecki, Z. Uryga, Bibliografia metodyki nauczania jezyka polskiego
(1918-1939), pod red. W. Szyszkowskiego, Warszawa 1963; Z. Jagoda, ]. Jarowiecki, Z. Uryga,
Bibliografia metodyki nauczania jezyka polskiego (1945-1969), pod red. W. Szyszkowskiego,
Warszawa 1974.
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rozlegla przestrzen jej odpowiedzialno$ci. Wyznaczyta ona podstawowe kierunki
rozwoju pracy naukowo-badawczej pracownikéw Katedry Dydaktyki Literatury
krakowskiej WSP (dzi$ Uniwersytetu Pedagogicznego) oraz profil ksztatcenia w tej
uczelni przysztych nauczycieli.

Space of freedom and responsibility
in scientific-didactic work of Wtadystaw Szyszkowski

This article presents various spheres of scientific-didactic activity of Wtadystaw Szyszkowski
in the period of the People’s Republic of Poland. The article outlines the political context,
which significantly limited the space of unrestrained development of literature didactics and
at the same time, the area of a scientist’s freedom. In this perspective, Professor Szyszkowski
is presented as a realist who took into consideration the contemporary circumstances of
Polish-philological education, but first of all as a scientist, who, without resigning from his
scientific beliefs, was willing to become familiar with other viewpoints and to confront them.
The article emphasizes Szyszkowski’'s remarkable attitude, characterized by the ability to
notice and define important educational problems, searching for reliable scientific bases
to solve them, and wise criticism in the evaluation of the suggested solutions, i.e. avoiding
extreme opinions on certain viewpoints or making other issues open.
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Jan Kulpa jako pedagog i dydaktyk

Jubileusz piec¢dziesieciolecia naszej Katedry sktania mnie do przedstawienia kilku
refleksji nad interesujacym i twdrczym zyciem jednego z jej pierwszych pracowni-
kéw, prof. dra hab. Jana Kulpy, wybitnego nauczyciela i uczonego, a mojego Mistrza,
promotora moich prac: magisterskiej i doktorskiej. Dodatkowym asumptem do
przypomnienia biografii twoérczej Profesora sga okoliczno$ci rocznicowe: w marcu
mineta bowiem setna rocznica urodzin i dwudziesta pigta rocznica $mierci tego nie-
zwykle szlachetnego cztowieka, niezapomnianego nauczyciela nauczycieli.

Jan Kulpa urodzit sie 28 marca 1908 r. w wielodzietnej rodzinie inteligenckiej
w Zabtociu koto Zywca, a szkole powszechng i gimnazjum ukoniczyl w Brzesku.
Gruntowne i wszechstronne przygotowanie polonistyczne i pedagogiczne zdobyl na
Uniwersytecie Jagiellonskim w latach 1926-1932. Po czterech latach studiéw polo-
nistycznych obronit prace magisterska Poezja filomatéw, napisang pod kierunkiem
znakomitego historyka literatury profesora Ignacego Chrzanowskiego. Z kolei po
pottorarocznych studiach pedagogicznych zdobyt magisterium na podstawie roz-
prawy llustracja i jej znaczenie dla zdolnosci analizowania i syntetyzowania u dziec-
ka, zredagowanej pod naukowa opieka profesora Stefana Szumana.

Niewatpliwie profesor Jan Kulpa nalezy do grona uczonych polonistéow i peda-
gogdw mogacych sie poszczyci¢ bogata wieloletnia praca nauczycielska, ktdra taczyt
z dziatalno$cig popularyzatorska i naukowa. Przez cate dziesieciolecia pracowat
jako nauczyciel na wszystkich szczeblach edukacji szkolnej, poczawszy od szkoty
podstawowej, poprzez rozne typy szkot srednich, wiacznie z liceami pedagogiczny-
mi, poprzez kolegia nauczycielskie az do uczelni akademickie;j.

Méwigc o pracy nauczycielskiej Profesora, nie spos6b poming¢ sprawy jego za-
angazowania sie w tajne nauczanie w czasie okupacji niemieckiej. Ot6z, po zwolnie-
niu go przez Niemcow z funkcji nauczyciela i kierownika szkoty w Krzecinie, podjat
prace w szkole powszechnej we wsi Glewiec w gminie Wierzbno, powiat Miechéw,
kierujac rownocze$nie tajnym nauczaniem w okregu proszowickim (takze w ramach
dwoch uniwersytetéw powszechnych w Glewcu i Dobranowicach)!. Po wyzwoleniu

! Przedstawione informacje sa uwzglednione w dokumencie Zaswiadczenie, podpisanym
przez znanego mi osobiscie mgra Leopolda Krzyka, pézniejszego wyktadowcy jezyka polskie-
go w Studium Nauczycielskim w Kielcach. Dokument ten udostepniono mi w Archiwum PAN i
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Krakowa juz w styczniu 1945 roku powotat do zycia I Liceum Pedagogiczne przy uli-
cy Podbrzezie, byt tez jego pierwszym dyrektorem. Wkrotce przenidst sie do Kielc,
gdzie powierzono mu stanowisko naczelnika Wydziatu Ksztatcenia Nauczycieli
w Kuratorium Okregu Szkolnego. Nie byt on wszakze urzednikiem, ale skutecznym
organizatorem kurséw dla kandydatéw na nauczycieli oraz kurséw dla nauczycieli
podnoszacych swoje kwalifikacje zawodowe. W 1950 r. powrécit do Krakowa, by
peic¢ funkcje dyrektora II Liceum Ogdlnoksztatcacego dla Pracujacych, a nastep-
nie (od 1954 r.) kierownika Sekcji O$§wiaty Dorostych w Wojewo6dzkim Os$rodku
Ksztatcenia Kadr Oswiatowych. Wspomne jeszcze, iz w latach 1956-1957 praco-
wat jako wyktadowca w I Studium Nauczycielskim w Krakowie. Do pracy w naszej
uczelni, wowczas WSP, zostatl zaangazowany w 1957 r. jako zastepca profesora,
a po czterech latach otrzymat etat starszego wyktadowcy. Byt cztowiekiem niezwy-
kle tworczym, ale nie troszczyt sie o witasny awans naukowy. Dopiero w 1961 r.
obronit prace doktorska na temat Problem ksztatcenia nauczycieli szkét powszech-
nych w Polsce w latach 1918-1939. Byt to pierwszy doktorat zatwierdzony przez
Rade Wydziatu Filozoficzno-Historycznego WSP od chwili uzyskania przez nig pra-
wa nadawania tego stopnia naukowego? W 1966 r. habilitowat sie na Uniwersytecie
Jagielloniskim - podstawe habilitacji stanowita rozprawa Nauczanie jezyka polskie-
go w szkole dla pracujgcych. Do 1969 r. pracowat w Zaktadzie Dydaktyki Literatury
iJezyka Polskiego WSP, w ciggu ostatnich trzech lat na stanowisku docenta. Nastepnie
za$, czyli od 1969 r., kiedy otrzymal nominacje na profesora nadzwyczajnego, az
do czasu przejscia na emeryture w 1978 r. pelnit funkcje dyrektora Instytutu Nauk
Pedagogicznych w WSP w Krakowie. W latach 1975-1978 piastowat godno$¢ pro-
rektora do spraw nauczania.

Nie sposéb oméwi¢ w krétkim tekscie bogatej dziatalnosci dydaktycznej, or-
ganizacyjnej, a przede wszystkim olbrzymiego dorobku naukowego Profesora
Wspomne tylko, iz napisatl ponad piecset prac, w tym dwadzie$cia kilka rozpraw
w formie ksigzkowej, wypromowat ponad trzystu magistréow i trzydziestu szesciu
doktoréw.

Jego wielostronna dziatalno$¢ popularyzatorska i naukowa o charakterze
pedagogiczno-dydaktycznym byta gleboko zakorzeniona zaréwno we witasnych
doswiadczeniach nauczycielskich, jak i w najnowszej teorii pedagogiczno-psycholo-
gicznej, dydaktycznej, ogélnokulturowej oraz teoretycznoliterackiej i jezykoznaw-
czej. Szerokie pola penetracji popularnonaukowej i naukowej obejmowaty meto-
dyke nauczania jezyka polskiego w szkotach dla pracujacych, ktére stanowity zna-
czacy procent wszystkich szkét w dwudziestoleciu miedzywojennym, a szczeg6lnie
w okresie powojennym, oraz w szkotach podstawowych i $rednich dla mtodziezy
niepracujacej. W swoich rozwazaniach uwzgledniat podstawowe problemy meto-
dyczne dotyczace zaréwno analizy utworéw prozatorskich, lirycznych i popular-
nonaukowych (Czytanki i lektura w szkole powszechne, 1937 r.; Nauczanie wierszy
wszkole powszechnej, 1938r. iin.), jak i ksztatcenia sprawnoéci jezykowej (Cwiczenia
stylistyczne w szkole powszechnej, 1939 r.; Z doswiadczen nad organizacjq ¢wiczen
stylistycznych, 1955 r.; Cwiczenia stylistyczne w szkotach dla pracujqcych i na kursach

PAU, sygn. K11I1-101, j.a. 42. Zob. M. Chymuk, Cztowiek wielkiego serca, [w:] Profesor Jan Kulpa
- wybitny pedagog polski, pod red. E. Bryckiej, M. Chymuk, Krakéw 2004, s. 47-48.

% Za: Pamieci prof. dra Jana Kulpy, ,Polonistyka” 1983, nr 10, s. 918.
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ogdlnoksztatcqgcych, 1963 r.). Kompetentnie wypowiadat sie na tematy prakseolo-
giczne (Przygotowanie uczniéw do samodzielnej pracy umystowej, 1951 r., wyd. 1],
1953 r,; Umiejetnos¢ studiowania, 1968 r.; Organizacja studiowania stuchaczy pracu-
jacych zawodowo, 1974 r.) oraz zwiazane z regionalizmem (Srodowisko a nauczanie
jezyka polskiego, 1962 r.; Wykorzystanie tresci srodowiskowych w procesie naucza-
nia, 1981 r.). Byt goracym oredownikiem propagowanego dzisiaj przez najwybit-
niejszych pedagogéw ksztalcenia ustawicznego (Podstawy ksztatcenia ustawiczne-
go, 1975 r.). Napisat trzy catoSciowe prace z metodyki nauczania jezyka polskiego:
Nauczanie jezyka polskiego w szkole podstawowej, 1947 r.; Nauczanie jezyka polskie-
go w szkole podstawowej dla pracujqcych, 1965 r.; Nauczanie jezyka polskiego w kla-
sach I-1V, 1974 r. Jest tez wspotautorem zapomnianej dzisiaj Metodyki nauczania
Jjezyka polskiego w klasach V-VIII, 1977 r.

Zaczne od kilku spostrzezen nad szerokimi zainteresowaniami andragogiczny-
mi Jana Kulpy. Wieloletnia praca nauczycielska w szkotach dla pracujacych stanowi-
ta podstawe jego teoretycznej refleksji nad ksztatceniem dorostych. Sadzi sie?, iz za-
interesowania owa problematyka miaty poczatek w czasie studiéw pedagogicznych
wkontaktachztakwybitnymiprofesorami,jakstynnypedagogZygmuntMystakowski,
znany przyrodnik Wtadystaw Szafer i wybitny psycholog Mieczystaw Kreutz, kté-
rzy wywarli znaczacy wptyw na praktyke i teorie edukacji dorostych. Z praktyka
ksztatcenia dorostych zapewne zetknat sie Jan Kulpa w latach 1932-1936 w cza-
sie pracy nauczycielskiej w Pafistwowym Seminarium Nauczycielskim w Ostrowcu
Swietokrzyskim oraz w czasie kontaktéw z Aleksandrem Patkowskim® znanym
polonista, dziataczem i profesorem Powszechnego Uniwersytetu Regionalnego im.
Stanistawa Konarskiego w Sandomierzu (to byty poczatki jego zainteresowan regio-
nalizmem, Ziemig Sandomierska i Kielecczyzna). Ksztatceniem dorostych byt szcze-
gblnie zainteresowany takze w czasie petnienia funkcji instruktora jezyka polskie-
go w Kuratorium Okregu Szkolnego Krakowskiego (lata 1936-1939), a nastepnie
w pierwszych latach po zakonczeniu wojny (1945-1950) podczas pracy w ad-
ministracji szkolnej w Kielcach na stanowisku naczelnika wydziatu ksztatcenia
nauczycieli.

Teoria andragogiczna profesora Kulpy jest zakorzeniona réwniez w jego do-
$wiadczeniach nauczycielskich, zwigzanych z pracg w Il Liceum Ogélnoksztatcacym
dla pracujacych w Krakowie (1950-1954) oraz z dziatalnos$cig o§wiatowa w Woje-
wodzkim O$rodku Doskonalenia Kadr Oswiatowych (1954-1956), w tym z organi-
zacja kurséw dla kandydatéw na nauczycieli, a takze dla czynnych nauczycieli, pod-
noszacych swoje kwalifikacje zawodowe. Podobne dziatania podejmowat Profesor
po 1956 1., pracujac w I Studium Nauczycielskim, nastepnie od 1957 r. jako kontrak-
towy zastepca profesora w krakowskiej WSP. A zatem szeroka dziatalno$¢ oswia-
towa oraz popularyzatorska ]. Kulpy, m.in. praca w Radzie Redakcyjnej ,0swiaty
Dorostych” oraz w biuletynie Towarzystwa Wolnej Wszechnicy Polskiej ,Cztowiek
w Pracy i Osiedlu”, wptynety na krystalizowanie sie jego wielostronnych i zarazem

3 Zob. T. Aleksander, Profesor Jan Kulpa jako androgog, [w:] Profesor Jan Kulpa...,
s.20-27.

* Jeszcze na poczatku lat siedemdziesigtych profesor J. Kulpa byt zafascynowany oso-
bowoscig i dziatalnos$cia regionalng A. Patkowskiego. Zachecal mnie do napisania rozprawy
o0 jego pracy pisarskiej i dziatalno$ci regionalne;.
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nowoczesnych pogladéw andragogicznych. Propozycje merytorycznych i metodycz-
nych rozwiazan z tego zakresu zawart w kilkunastu rozprawach i kilkudziesieciu
artykutach, w ktérych mozna wyrézni¢ kilka nurtow refleksji®. Do pierwszego
sposérod nich zalicza sie teorie i praktyke doksztatcania i doskonalenia nauczycie-
li, gtéwnie szkét podstawowych. Najobszerniej oméwit te problematyke w roz-
prawie doktorskiej z 1963 r. Ksztatcenie nauczycieli szkét powszechnych w Polsce
w latach 1918-1939. W publikacji tej z duzym zaangazZowaniem emocjonalnym,
gdyz uwzgledniat i wlasne do$wiadczenia, pisat o réznych formach podnoszenia
kwalifikacji nauczycieli, wskazujac na szereg zalet rozmaitych konferencji i kurséow
nauczycielskich, ktére byly organizowane zaréwno systematycznie, jak i doraznie.
Wskazywat takze na wazng role wakacyjnych Kurséw Uniwersyteckich, organizo-
wanych od 1913 r., wznowionych w 1920 r. w Zakopanem, a nastepnie w Pucku
i Wejherowie. Stuzyty one zaznajomieniu nauczycieli z najnowszymi wynikami
badan z réznych dziedzin wiedzy, gtéwnie z psychologii, pedagogiki i filozofii, row-
niez z technikami pracy umystowej i metodami samoksztatcenia. Sprzyjaty lepsze-
mu poznaniu pod wzgledem przyrodniczym i etnograficznym Tatr lub Pomorza oraz
tworzeniu wiezi integrujgcych nauczycieli polskich z r6znych zaboréws.

W kregu szczego6lnego zainteresowania J. Kulpy byty state kursy wakacyjne,
organizowane od 1927 r. dla nauczycieli kwalifikowanych, gtéwnie za$ trzylet-
nie wakacyjne uniwersytety powszechne. Sposréd nich najwyzej cenit Profesor
Uniwersytet Powszechny im. St. Konarskiego w Sandomierzu, opierajacy sie na
Scistej wspoétpracy nauczycieli z katedrami uniwersyteckimi, m.in. geologii, botani-
ki, etnografii, dialektologii i historii. Ten uniwersytet wyrdst z koncepcji regionali-
stycznych pod wptywem twérczosci Stefana Zeromskiego i wptynat na powstanie
podobnych placéwek o$wiatowych na Podhalu, Slasku, Podlasiu i Wilenszczyznie,
sposérod ktérych szersza dziatalno$¢ rozwinat tylko Uniwersytet Regionalny im.
St. Witkiewicza’. ]. Kulpa byt do konca wierny szeroko rozumianej idei regionali-
zmu, ktéra wpisuje sie réwniez w koncepcje wspdtczesnie pojmowanej edukacji
regionalne;j.

Drugi nurt refleksji z interesujacego nas kregu zagadnien dotyczy metodyki
nauczania jezyka polskiego w szkole dla dorostych. Wspomniane juz bogate do-
$wiadczenia nauczycielskie J. Kulpy zaowocowaty wieloma publikacjami na tamach
czasopism pedagogicznych oraz w formie oddzielnych rozpraw. Ograniczam sie do
wskazania najwazniejszej rozprawy, Nauczanie jezyka polskiego w szkole podsta-
wowej dla pracujgcych®, ktora w 1966 r. stata sie podstawg przewodu habilitacyj-
nego. Praca stanowi przemys$lang propozycje podmiotowego modelu ksztatcenia
w szkotach dla os6b pracujacych. Analizujac uwarunkowania psychologiczno-peda-
gogiczneispoteczno-kulturowe, autor akcentowat potrzebe postrzegania uczniajako
podmiotu oddzialywan dydaktyczno-wychowawczych, w toku ktérych nauczyciel

5 T. Aleksander, Profesor Jan Kulpa...

6 Zob. Dziesieciolecie Wakacyjnych Kurséw Uniwersyteckich 1913-1923, ,Ruch Pedago-
giczny” 1924, nr 7-8.

7 Zob. ]. Kulpa, Ksztatcenie nauczycieli szkét powszechnych w Polsce w latach 1918-1939,
Wroctaw-Warszawa-Krakéw 1963, s. 121 128.

8 J. Kulpa, Nauczanie jezyka polskiego w szkole podstawowej dla pracujqcych, Warszawa
1965.
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powinien w sposéb celowy dobiera¢ specyficzne tresci, zasady i metody ksztatce-
nia. Stusznie polecat wyzyskiwanie osobistych doswiadczen uczniéw w nauczaniu
szkolnym oraz funkcjonalizowanie zdobywanej wiedzy w praktycznych sytuacjach
komunikacyjnych. Kompetentnie oméwit specyfike pracy dydaktycznej w szkotach
dla pracujacych, w szczegdlnosci zajmujac sie takimi zagadnieniami, jak charaktery-
styczne cechy nauczania w szkotach dla pracujacych, swoiste wtasciwosci ré6znych
typéw szkot dla pracujacych, planowanie pracy dydaktycznej oraz przygotowywa-
nie sie do lekcji nauczyciela polonisty i warsztat jego pracy.

Fundamentalna cze$¢ rozprawy obejmuje rozwazania dotyczace pracy nad
utworem literackim oraz biografiami pisarzy i uwzglednia przyktady lekcji, ktére
nie s3 jednak instruktazem zalecanym do kopiowania w praktyce szkolnej, ale maja
forme scenariuszy do indywidualnej realizacji przez kazdego nauczyciela.

Analiza tekstow literackich (dotyczy to zaréwno uczniéw dorostych w szkotach
dla pracujacych, jak i mtodziezy uczacej sie w trybie normalnym) jest wpisana w te-
leologiczna i podmiotowa koncepcje ksztatcenia literackiego. Najwazniejszym kon-
tekstem uczniowskiej lektury to, wedtug Kulpy, kontekst egzystencjalny, gtéwnie
$Srodowisko spoteczno-przyrodnicze oraz zachodzace w nim wydarzenia i zmiany,
jak i praca zawodowa oraz zamierzenia uczniéw. Szczeg6lnie wazna role przypi-
sywat badacz kontekstowi kulturowemu, przede wszystkim réznorodnym dzietom
sztuki, np. budowlom, rzeZbom i obrazom. Majac na uwadze uczniowska perspekty-
we odbioru dzieta literackiego, preferowat poznawanie utworu w ,,czynnej postawie
czytelniczej, z natezong uwaga, z rozbudzong wyobraznig, przy odpowiednim wy-
sitku my$lowym...”%. Dostrzegal potrzebe omawiania utwordéw przy wykorzystaniu
narzedzi teoretycznoliterackich, stuzacych ksztattowaniu $wiadomosci literackiej
uczniow. Odwotujac sie do strukturalnej analizy dzieta literackiego, postulowanej
w owym czasie przez M. Glowinskiego i in. w Zarysie teorii literatury z 1962 r., kon-
centrowat sie w swoich rozwazaniach na konkretyzacji ideowo-estetycznej tekstu.

Chociaz ]. Kulpa nie uzywat w przywotanej rozprawie stowa integracja, postu-
lowat wigzanie ksztatcenia literackiego z ksztatceniem kulturowym i jezykowym.
Przywiazujac duza wage do ¢wiczenn w moéwieniu i pisaniu w szkotach wszystkich
typdéw, za jedno z ich Zréddet uznawat teksty literackie i inne teksty kultury (dzieta
sztuki, filmy, przedstawienia, utwory muzyczne), ktére pozwalaja wypowiadac¢ sie
na tematy z lektury, przybierajac forme opowiadan, opiséw, charakterystyk, stresz-
czen i rozprawek. Jednakze wsérod wielu Zrédet tychze ¢wiczen za najwazniejsze
uwazat doswiadczenia egzystencjalne podopiecznych, a wiec ,przezycia uczniéw,
ich doznania [..], ré6znorodne sytuacje z zycia rodzinnego, z pracy zawodowej
i z szeroko pojetego udziatu w zyciu spotecznym”!?. Interesujace propozycje ana-
lizy procesu pisania wypracowan oraz zasady organizacji ¢wiczen w moéwieniu
i pisaniu jako wciaz aktualne moga by¢ wykorzystywane we wspotczesnej szkole
z pozytkiem dydaktycznym dla edukacji polonistycznej. Przywotana rozprawa, obej-
mujac réwniez problematyke nauki o jezyku i ortografii, lekcji powtérzeniowych
i syntetyzujacych, pracy domowej uczniéw oraz badania wynikéw nauczania, sta-
nowi pierwsza i jedyng jak dotad cato$ciowa metodyke nauczania jezyka polskiego
w szkotach dla pracujacych.

9 Tamze, s. 55.
10 Tamze,s. 126-127.
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W trzecim nurcie refleksji andragogicznej Jana Kulpy mozna zlokalizowa¢ pro-
blem przygotowania mtodziezy i dorostych do samoksztatcenia oraz samoksztat-
cenie dorostych. Owym zagadnieniom pos$wiecit prace Przygotowanie uczniéw
do samodzielnej pracy umystowej!!, w ktorej korzystajac z wiasnych do$wiadczen
nauczycielskich oméwit w aspekcie teoretycznym i praktycznym dwa wazne za-
gadnienia: ksztattowanie umiejetnos$ci korzystania przez uczniéow szkét dla pracu-
jacych z zasobéw réznych instytucji kulturalnych, np. bibliotek, czytelni, swietlic,
oraz wyposazenie ludzi mtodych w rozmaite techniki pracy umystowej stuzace
samoksztatceniu.

Problemowi samoksztatcenia po$wiecit tez dwadziescia lat p6Zniej oddzielng
publikacje Przygotowanie do samoksztatcenia w procesie nauczania'?, omawiajaca
sposoby efektywnego wdrazania uczniéw dorostych do samoksztatcenia w ramach
nie tylko jezyka polskiego, ale i innych przedmiotéw w szkole podstawowej i $rednie;j.
Zaproponowat rézne techniki pracy samoksztatceniowej w czasie lekcji i podczas
pracy w kotach zainteresowan. Z duzym zaangazowaniem pisat tez o pilnej potrze-
bie przygotowania szerokich rzesz nauczycieli do tej niezbednej pracy w warunkach
szybko zmieniajacej sie rzeczywistosci spoteczno-kulturowej i cywilizacyjnej.

Ostatni w naszej klasyfikacji nurt refleksji andragogicznej dotyczy kwestii
ksztattowania umiejetnosci studiowania stuchaczy studiéw zaocznych oraz organi-
zacji i przebiegu studiéw zaocznych. Teorie i praktyke doksztatcania i doskonale-
nia nauczycieli studiujgcych zaocznie przedstawit Profesor w wielu publikacjach?3,
ktére uwzgledniaty kilka wymiaréw takiego modelu ksztatcenia, m.in. wymiar
naukowo-dydaktyczny, prakseologiczny, spoteczny i egzystencjalny.

Koncepcje pedagogiczne i dydaktyczne profesora Kulpy, odnoszace sie do
fundamentalnych probleméw z dziedziny andragogiki, zaledwie zasygnalizowane
w tym artykule, sa ciggle zywe i aktualne, stanowia trwaty dorobek nauk o ksztat-
ceniu i wychowaniu. Najobszerniejszym kregiem dorobku naukowego Profesora
jest dydaktyka jezyka polskiego, obejmujgca wszystkie poziomy edukacji szkolnej.
Na jej gtebokie zakotwiczenie w dydaktyce ogélnej zwracat uwage sam autor'4, mo-
wigc w jednym z wywiaddw, iz studia pedagogiczne pozwolily mu lepiej zrozumie¢
relacje miedzy dydaktyka ogdlna i dydaktyka jezyka polskiego, ktéra rzadzi sie jed-
nak swoistymi prawami, wynikajgcymi ze specyfiki ztozonego przedmiotu naucza-
nia, jakim jest jezyk polski. Pierwsze prace z metodyki nauczania jezyka polskie-

1 J. Kulpa, Przygotowanie uczniéw do samodzielnej pracy umystowej, Warszawa 1952.

12 1. Kulpa, Przygotowanie do samoksztatcenia w procesie nauczania. Samoksztatcenie,
Materiaty na konferencje naukowa TWWP w Nowym Saczu w dn. 6 i 7 X 1973; Przygotowa-
nie do samoksztatcenia w procesie nauczania, Biuletyn TWWP ,Cztowiek w Pracy i Osiedlu”,
1975.

13 1. Kulpa, Umiejetnosé¢ studiowania stuchaczy pracujqcych zawodowo, ,Rocznik Nauko-
wo-Dydaktyczny WSP w Krakowie”, Prace z Dydaktyki Szkoty Wyzszej, 1968, z. 5, s. 7-30;
Organizacja procesu studiowania stuchaczy wyzszych uczelni, [w:] Umiejetno$¢ studiowa-
nia, Krakéw 1968; Studia nauczycieli pracujgcych, ,Nauczyciel i Wychowanie” 1969, nr 3,
s. 70-82.

1 Zawsze wsréd nauczycieli. Wywiad z Janem Kulpg, rozmawiata M. Bartoszczak, ,Nowa
Szkota” 1977,nr 12, s. 23-25.
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go publikowat J. Kulpa juz w latach trzydziestych ubiegtego wieku'®. Niewatpliwie
do najwazniejszych sposrod nich trzeba zaliczy¢ dwie rozprawy wydane w formie
ksigzkowej: Czytanki i lektura w szkole powszechnej'® oraz Nauczanie wierszy w szko-
le powszechnej'’. Pierwsza z wymienionych prac dotyczy propozycji analizy czyta-
nek i omawiania twérczosci pisarzy w szkole powszechnej z uwzglednieniem meto-
dycznych rozwiazan, postulowanych przez obowigzujacy program nauczania. Autor
wychodzi jednak poza obreb instytucjonalnych postulatéw i podaje przyktady kon-
kretnych dziatan analitycznych przy wykorzystaniu metody problemowej i technik
pracy opartych na nauczaniu problemowym w zespotach. Wyprzedzit wiec on o kil-
kadziesiat lat koncepcje nauczania problemowego w zespotach, rozpropagowana
przez Zofie Jopowicz!® w latach 60., a na poczgtku lat 90. lansowang jako rzekomo
prekursorska i niezwykle efektywna metode ksztatcenia w edukacji polonistyczne;j.

J. Kulpa, wykorzystujac Ingardenowska koncepcje dzieta literackiego®®, postu-
lowal poznawanie utworu z perspektywy czytelnika, ktéry przyjmuje rézne, de-
terminowane rozmaitymi czynnikami postawy. Dokonat jednak wytacznie ogélnej
kategoryzacji postaw na bierng i czynna. Te druga ocenit pozytywnie, jako stuzaca
wilasciwemu, krytycznemu odbiorowi tekstu, a wiec odczytywaniu jego znaczen,
wilacznie z ideg nadrzedng utworu, a takze sprzyjajaca przezywaniu estetyczne-
mu. Sadzit, iz taki model poznawania utwordéw literackich jest mozliwy i skuteczny
tylko w sytuacji dostosowania ich do mozliwosci percepcyjnych odpowiedniej
kategorii odbiorcy szkolnego oraz prowadzenia operacji analitycznych pod kierun-
kiem kompetentnego pod wzgledem merytorycznym i metodycznym nauczyciela,
ktory wykorzystujgc spontaniczng aktywnos$¢ uczniow, potrafi ksztattowaé u nich
umiejetnosci analityczno-interpretacyjne tekstow oraz stwarza im szanse swobod-
nego wypowiadania sie w réznych formach (odtwarzanie zdarzen, uktadanie pla-
now, streszczanie utworéw od klasy IV i charakteryzowaniu bohateréw w aspekcie
osobowosciowym). Aby nauczy¢ dzieci umiejetnosci analizowania i syntetyzowania
tresci literackich, Kulpa proponowat dedukcyjna droge poznawania utworu.

Wszelkie poznanie - pisat - podaza od ogdlnych, zarysowych, synkretycznych catosci,
do wyodrebnionych na podstawie analizy pewnych spraw, oséb, zdarzen, obrazéw
i ewentualnie wznosi sie do syntezy, w postaci ujecia z cato$ci warstwy zasadniczej,
najistotniejszej. Ta droga poznania powinna by¢ zachowana réwniez przy opracowa-
niu wszelkich dziet, czytanek, ona moze wyznaczac tok wielu lekcji, przeznaczonych na
opracowanie lektury?’.

15 W okresie przedwojennym J. Kulpa opublikowat okoto 50 prac, w tym trzy rozprawy
w formie ksigzkowej (zob. przypisy 16 i 17 oraz Cwiczenia stylistyczne w szkole powszechnej,
1937 r.). Natomiast w czterdziestoleciu powojennym napisal ponad 450 artykutéw i rozpraw.
Za: Pamieci prof. dra Jana Kulpy..., s. 919.

16 1. Kulpa, Czytanki i lektura w szkole powszechnej, Krakow 1937.
17']. Kulpa, Nauczanie wierszy w szkole powszechnej, Warszawa-Wilno-Lublin 1939.

18 7. Jopowicz, Nauczanie problemowe w zespotach na lekcjach jezyka polskiego w szkole
Sredniej, Warszawa 1967.

1 R. Ingarden, O poznawaniu dzieta literackiego, Warszawa 1976.
20 ], Kulpa, Czytanki i lektura..., s. 41.
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Jest to naturalna, zgodna z rozwojem psychicznym dziecka droga cato$ciowego
czytania krotkich utworéw literackich, sprzyjajaca czytelniczej konkretyzacji tre-
$ci. Samo za$ szkolne omawianie tekstu rozpoczyna sie od spontanicznych uwag
ucznidw o przeczytanym utworze, a nastepnie przyjmuje forme analizy, opartej na
zagadnieniowym toku pracy, ktéry ma utatwiac ,,ujmowanie poznanej tresci w nowe
wlasne potaczenia, na rozbijanie watku mysli autora i splatanie ich w inne cato$ci”
oraz zmierzac¢ do rozwigzania problemu poprzez weryfikacje hipotezy przy pomocy
odpowiednio dobranych argumentéw. W procesie omawiania $wiata przedstawio-
nego autor proponowat przeznaczy¢ duzo miejsca na wnikliwe charakteryzowanie
bohateréw poprzez docieranie do ich motywdéw dziatania oraz uczuc¢ i ich przeja-
woéw, a przede wszystkim czynéw. Taka praca zmierza do okreslenia uzdolnien, po-
gladow i zamitowan postaci, a takze do oméwienia specyfiki ich osobowosci.

Wyodrebnianie obrazéw z tekstu ma stuzy¢ interpretacji dziatan i zachowan
bohateréw oraz ustalaniu struktury i kompozycji utworu. Istotny z dzisiejszego
punktu widzenia jest fakt, iz ]. Kulpa postulowat wykorzystywanie do$swiadczen
nabywanych przez dzieci w swoim Srodowisku spoteczno-kulturowym i dzieki
temu sprzyjajacych rozumieniu tekstu literackiego. Byty to propozycje rozwigzan
dydaktycznych wyroste nie tylko z wtasnych dos$wiadczen nauczycielskich, ale
i ze Swiadomosci teoretycznej, ksztattowanej w czasie studiow pod opieka nauko-
wa Stefana Szumana, ktéry byt oredownikiem wykorzystywania w edukacji szkol-
nej osobistych przezy¢ dzieci, wyniesionych z wtasnego $rodowiska kulturowego.
Dydaktycznej motywacji do takich dziatan moze dostarczy¢, w przekonaniu autora
Czytanki i lektury w szkole powszechnej, analiza kontekstualna przy wykorzystaniu
obrazu, rysunku, Spiewu oraz gier dramatycznych i inscenizacji. Proponowat on lek-
ture gtebsza, kontekstualng, pozwalajaca m.in. na poréwnywanie rozmaitych spo-
sobéw omawianie tej samej problematyki w ré6znym tworzywie semiotycznym. Jest
to bowiem dobra droga ksztatcenia $wiadomosci literackiej, stuzaca dostrzeganiu
autonomii dzieta literackiego w obrebie innych tekstéw artystycznych. Tak wiec
siedemdziesiat lat temu Jan Kulpa proponowat koncepcje analizy i interpretacji tek-
stow prozatorskich i poetyckich?, ktéra lokalizuje sie w obszarach preferowanych
przez wspotczesng dydaktyke rozwigzan.

W pracy dydaktycznej troszczyt sie o rozwo6j samodzielnego myslenia uczniow,
czemu dawat wyraz w wiekszos$ci swoich publikacji, a przede wszystkim w rozpra-
wie Przygotowanie uczniéw do samodzielnej pracy umystowej?3, w ktorej ktadt nacisk
na sprawe wyrabiania w okresie nauki szkolnej umiejetnosci samoksztatceniowych,
motywowanych pragnieniem ciggtego zdobywania wiedzy oraz poszukiwania praw-
dy, dobra i piekna.

Chociaz w olbrzymiej spusciznie pisarskiej Profesora przewazaja prace popu-
laryzujace najnowsza wiedze dydaktyczng i pedagogiczna, wyrazisty i wartoscio-
wy jest w niej obszar prac naukowych odnoszacych sie przede wszystkim do préb
tworzenia podstaw naukowej dydaktyki jezyka polskiego w szkotach podstawo-

21 Tamaze, s. 34.
22 ]. Kulpa, Nauczanie wierszy...

2 ], Kulpa, Przygotowanie uczniéw do samodzielnej pracy...
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wych?*. W nurcie naukowym mozna zlokalizowac tez wiele rozpraw z pedagogiki®,
uwzgledniajacych m.in. problematyke ksztatcenia nauczycieli, ksztalcenia usta-
wicznego, takze nauczania problemowego oraz nabywania umiejetnos$ci uczenia sie
i studiowania.

Szczegolnie duzo miejsca poswiecit uczony nauczaniu problemowemu, oma-
wiajac je zarowno w aspekcie pedagogicznym (Uczenie sie i nauczanie problemowe),
jak i dydaktycznym (Nauczanie problemowe jezyka polskiego w klasach V-VIII). Dla
dydaktykow jezyka polskiego ciagle warto$ciowa jest szczegdlnie druga z wymienio-
nych rozpraw, w ktérej omowit fundamentalne zagadnienia zwigzane z procesami
uczenia sie i nauczania problemowego jezyka polskiego w starszych klasach szkoty
podstawowej. Majac na uwadze ksztatcenie ludzi twérczych, szczegdlnie akcento-
wat ]. Kulpa sprawe przyzwyczajania i pobudzania uczniéw do samodzielnego okre-
$lania i dobierania problemoéw, ktére maja stanowi¢ przedmiot rozwazan. Omoéwit
kompetentnie strategie rozwigzywania probleméw oraz rozmaite formy trudnosci
z nimi zwigzane. Akcentujac potrzebe nowej organizacji procesu nauczania, badacz
dowodzil, iz nauczanie i uczenie sie problemowe moze przejawiac sie w réznorodny
sposob na lekcjach réznych typéw, w samodzielnych uczniowskich poszukiwaniach
rozmaitych probleméw i ich rozwigzan zaréwno na zajeciach pozalekcyjnych, jak
i w pracy domowe;j.

Zasadnicza cze$¢ rozprawy obejmuje rozwazania dotyczgce pracy problemowej
nad utworami literackimi i popularnonaukowymi zaréwno w planie teoretycznym,
jak i praktycystycznym, poswiadczonym przyktadami lekcji, ktore stuza analizie
konkretnych tekstédw literackich oraz omawianiu sylwetek pisarzy, uwzglednianych
przez obowigzujacy woéwczas program nauczania. Oddzielne rozdziaty owej intere-
sujacej i pozytecznej dla nauczycieli rozprawy poswiecone s3 problemowemu trak-
towaniu materiatéw srodowiskowych i zycia wspétczesnego, takze nauki o jezyku
oraz ¢wiczen w moéwieniu i pisaniu, ktére skutecznie stuzg ksztatceniu ekspresji
jezykowej uczniéw. Juz tylko dzieki owej pracy profesor Kulpa miatby prawo zna-
lez¢ sie wsrod najwybitniejszych tworcéw dydaktyki literatury i jezyka polskiego.
A przeciez trwate jego miejsce w historii naszej macierzystej dydaktyki zapewnia
mu wiele innych twdrczych, opartych na naukowych podstawach prac, zaledwie za-
sygnalizowanych w tym artykule.

Zapewne przetrwa tez Profesor w pamieci szerokich rzesz nauczycieli i studen-
tow jako zarliwy krzewiciel najnowszej wiedzy dydaktycznej i pedagogicznej oraz
propagator twoérczych rozwigzan metodycznych, opartych na wtasnych, wyjatkowo
bogatych doswiadczeniach nauczycielskich. W podsumowaniu pragne zwréci¢ uwa-
ge na te sposrod wielu rozwigzan dydaktycznych, przedstawionych przez Profesora,

24 Naleza tu m.in. rozprawy: Nauczanie jezyka polskiego w szkole podstawowej dla pracu-
jagcych, Warszawa 1965; Nauczanie problemowe jezyka polskiego w klasach V-VIII, Warszawa
1971; (wspotautorstwo) Metodyka nauczania jezyka polskiego w klasach V-VIII, Warszawa
1977.

%5 Sposrdd tego kregu publikacji mozna wymieni¢ m.in.: Ksztatcenie nauczycieli szkét
powszechnych w Polsce w latach 1918-1939, Wroctaw-Warszawa-Krakéw 1963; Uczenie sie
i nauczanie problemowe, Warszawa 1967; Umiejetnos¢ studiowania, Krakéw 1968; Podstawy
ksztatcenia ustawicznego, Warszawa-Krakéow 1975.
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ktére lokalizuja sie w obrebie nowocze$nie pojmowanej obecnie dydaktyki literatu-
ry i jezyka polskiego.

Proponuje on koncepcje podmiotowego wymiaru szkolnej polonistyki, zorien-
towanej na aktywno$¢ poznawczg i twdrcza ucznia w celu wielostronnego wzbo-
gacania jego osobowosci. Troska o osobowy rozwo6j uczniéw jest podporzadkowa-
na sprawie przygotowania ich do kompetentnego uczestnictwa we wspotczesnej
kulturze oraz do tworzenia kultury na miare wtasnych mozliwosci w toku catego
zycia. Reprezentuje poglad profilowania procesu ksztatcenia, a wiec zarazem i wy-
chowania wyraznie zorientowanego na wprowadzanie uczniéw w $wiat wartosci
poznawczych, moralnych i estetycznych. Zwraca uwage na wazng role srodowisko-
wych sytuacji uczestnictwa ucznia w kulturze, na jego postawy odbiorcze wobec
utworoéw literackich i zwigzane z nimi nawyki interpretacyjne. Postuluje diagnozo-
wanie zachowan odbiorczych ucznia w celu wtasciwego kierowania procesem dy-
daktycznym w stadium wstepnych préb analizy i interpretacji utwordéw literackich
iinnych tekstow kultury na lekcjach jezyka polskiego. Wypowiada wazna w aspekcie
teleologicznym i aksjologicznym konstatacje, iz analiza tekstéw literackich powinna
otwiera¢ uczniom mozliwo$¢ refleksji nad ich wlasnym $wiatem przezy¢, refleksji
sprzyjajacej poszukiwaniu wtasnych drég zycia. Proponuje wcigz aktualng koncep-
cje analizy procesu pisania wypracowan. Przywiazuje duza wage do wprowadzania
uczniow w zagadnienia techniki pracy umystowej, co jest szczegélnie istotne w dzi-
siejszym spoteczenstwie informacyjnym.

Sadzi, iz w zmieniajacym sie $wiecie edukacja ustawiczna jest fundamentalng
forma edukacji. Ten poglad eksponuja przeciez dzisiaj pedagodzy réznych orienta-
cji. Na przyktad J. Delors pisze, iz uczenie sie jest swoistym kontinuum edukacyjnym,
obejmujacym cate Zycie cztowieka w jego wymiarze jednostkowym i spotecznym,
a zarazem kluczem do bram XXI w.%.

Moja wypowiedZ zawiera zaledwie kilka refleksji o wybitnym uczonym i wspa-
nialym nauczycielu, ktéry zaréwno dzieki swoim odkrywczym koncepcjom peda-
gogiczno-dydaktycznym, jak i niezwyktej osobowosci, gtéwnie za$ zarliwosci, pasji
tworczej, empatii i niespotykanej wrecz dobroci ludzkiej zastuzyt na trwata pamie¢
u swoich uczniéw.

Jan Kulpa as a pedagogue and a teacher

Abstract

The author of the article discusses the biography and works of Professor Dr. Hab. Jan
Kulpa, one of the first academic employees of the Literature and Polish Language Didactics
Department of the Higher School of Pedagogy (WSP) in Krakow, a distinguished teacher of
teachers and scientist, a person of outstanding character, most of all - of enthusiasm, creative
passion, empathy and unusual kindness.

In his theoretical reflection on teaching adults, children and teenagers, Professor Kulpa took
into consideration the elementary methodological problems concerning both the analysis
of prose, poetry and popular scientific texts, and teaching language skills. He competently
discussed issues in praxeology and regionalism; he was also an eager advocate of permanent
education, propagated nowadays by leading pedagogues.

26 1. Delors, Edukacja. Jest w niej ukryty skarb, Warszawa 1998, s. 100.
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Although in Professor’s huge legacy of writings (over 500 publications) the most numerous are
the works popularizing the newest didactic and pedagogical knowledge, a clear and valuable
area in his bibliography is constituted by scientific works dealing with the attempts to create
foundations of scientific didactics of Polish in the elementary school. This area also includes
many treatises on pedagogy, concerning, among others, the problems of teacher training,
permanent education, problem-focused teaching, and acquisition of the skills necessary to
learn and study.
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Antropologiczny wymiar tradycji i wspoétczesnosci

Gotujqc sie do przysztosci,
Wracajmy myslg w przesztosé.

Mickiewicz

Postep jest mozliwy dzieki tradycji.

C.F. von Weizsicker

Wszystko ma przesztosé.
Zadne zdarzenie nie wymyka sie catkowicie
spod wtadzy przesztosci.

E. Shils

Naréd ma sens wytqcznie historyczny.

Jan Pawet II

Juz na wstepie podkresli¢ wypadnie $cisty zwigzek tego tekstu z potrzebg oddania
naleznego miejsca krakowskiej szkole dydaktyki polonistycznej, z jej badaniami
ukierunkowanymi na podmiotowo$¢ nauczania i uczenia sie zwtaszcza jezyka ojczy-
stego; z jej trudem, zapatem i inwencja, wniesionymi w czasie cyklicznie (biennale)
organizowanych jesiennych szkét dydaktycznych, profilowanych monograficznie,
acz wobec siebie w kolejnych latach komplementarnie zestawianymi zagadnienia-
mi. Temat tej refleks;ji jest aluzjg do waznego i aktualnego do dzis tomu zredago-
wanego przez Zenona Uryge i wydanego dekade wcze$niej pt. Podmiotowy wymiar
szkolnej polonistyki'.

Przyczyne sukcesu - takze integracyjnego - krakowskiej Akademii Pedago-
gicznej (obecnie: Uniwersytetu Pedagogicznego) i jej Katedry Dydaktyki Literatury
i Jezyka Polskiego upatrywac przede wszystkim nalezy w podjetym kierunku badan.
Kierunku oczywistym i odwiecznym; tak oczywistym i odwiecznym, Ze az do kon-
ca trudno calg jego ztozono$¢ i wieloaspektowo$¢ ogarnaé i uja¢ w naukowym,
teoretycznym i empiryczno-pragmatycznym ogladzie. A szkota krakowska to wy-
zwanie podjeta juz kilka dziesiatkow lat wczesniej, cho¢ np. katedry antropologii
literatury organizowane sg i funkcjonujg dopiero od niedawna.

Trzeba zatem podkresli¢ wyrazne wieloaspektowe zwigzki miedzy antropolo-
gig i dydaktyka, przy czym tekst ten jest raczej sygnatem niz bodaj préba wyczerpu-
jacego zarysu problemu.

1 Podmiotowy wymiar szkolnej polonistyki. Materialy z konferencji ,Antropocentryczno-
kulturowy nurt w ksztatceniu polonistycznym”, red. Z. Uryga, Krakéw 1998.
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Antropologia jest dominanta wszechnauk, jest fundamentem takze dydaktyki
- kazdej, przede wszystkim jednak literatury i jezyka polskiego. Juz w tym miej-
scu mozna postawi¢ wniosek: nauka ta powinna réwniez zaistnie¢ jako przedmiot
dopetniajacy, wyznaczony w standardach ksztatcenia nauczycieli jako antropologia
dydaktyczna, podobnie jak kognitywizm etyczny przy zarysie tresci dydaktyki war-
tosci. R6znorodnos¢ postaw badawczych w tym zakresie, jak réwniez wyréznianych
obszaréw, ma w antropologii fizycznej, filozoficznej, spotecznej czy kulturowej swa
odwieczng tradycje.

Zatem moze na poczatku zasadne bytoby skrétowe przypomnienie tej antro-
pologicznej tradycji, tym bardziej iz antropologia od dawna wystepuje jako podsta-
wa badz kontekst dziedzin dla dydaktyki jako nauki interdyscyplinarnej niezwykle
waznych, jak psychologia, etyka, estetyka czy filozofia kultury.

* % %

Etymologia terminu ‘antropologia’ jest znana: wywodzaca sie z jezyka greckie-
go nazwa (anthropos - cztowiek, logos - stowo) obejmuje zesp6t nauk o cztowieku,
stad w jej sktad wchodzg elementy antropogenezy, etnogenezy, filogenezy i ontoge-
nezy; aspekty wiec przyrodnicze, spoteczne, filozoficzne czy teologiczne wyznaczaja
kolejne pola, jak rola cztowieka i spoteczenstwa w tworzeniu kultur i cywilizacji.

Dzieje tej nauki siegajg czaséw przed Chrystusem, jej rozwoj zaznaczyt sie na-
zwiskami Hipokratesa, Herodota, pdZniej Arystotelesa; kolejnymi kamieniami milo-
wymi okazaly sie prace K. Linneusza, G.L. Buffona, ].B. Lamarcka, G. Cuviera. Termin
‘antropologia’ do literatury naukowej wprowadzit w pocz. XVI w. Magnus Hundt
facinskim tytutem dzieta Anthropologium de hominis dignitate, natura et proprie-
tatibus (ed. Leipzig 1501). Jako samodzielna nauka antropologia przyrodnicza wy-
odrebnita sie trzy wieki p6zniej, w XIX stuleciu, ujmujgc cztowieka jako zywa istote
psychofizyczng, jako osobe homo sapiens, zyjaca i dziatajaca w czasie i przestrzeni:
homo recens, homo sapiens recens.

Interesujacym nas tu problemem badan i ich wynikéw byto usytuowanie czto-
wieka w hierarchicznym uktadzie biotycznym dzieki mysleniu pojeciowemu, sym-
bolicznemu, planowaniu, samo$wiadomosci, tworzeniu kultury, co stato sie domeng
nie tylko antropologii kulturowej, ale takze nauki o literaturze i jej dydaktyki.

[ tak np. teoria tzw. areatéw Clarka Wisslera (1870-1974) podkreslata potrze-
be tradycji, méwita o centrach kulturowych - zywotnych i twoérczych - z ktérych
zjawiska kulturowe przenikaja na sgsiednie tereny, wyznaczajgc kierunek histo-
ryczno-dyfuzjonistyczny. Jedng z odmian tego kierunku w Stanach Zjednoczonych
byta szkota etnopsychologiczna z metodami psychoanalitycznymi, analityczno-po-
réwnawczymi, ,duchoznawczymi”; tego typu tendencje badawcze w réznych odcin-
kach czasu przyjmowaty literaturoznawstwo i metodyka.

Nie miejsce tu na szczegétowe odwotania do szkét, metod i przedmiotu badan
(por. prace polskiej szkoty antropologicznej, tj. przede wszystkim ]. Czekanowskiego,
1934, ]J. Michalskiego 1936), do$¢ wspomnie¢, iz ustalone wéwczas zalezno$ci? np.
wplywu ekologii na organizm ludzki (na procesy adaptacji i akomodacji), badanie

% Por. B. Molinski, Historia, osobowos¢, sztuka. Refleksje nad antropologiq kultury, War-
szawa 1966; A. Waligérski, Antropologiczna koncepcja cztowieka, Warszawa 1973.
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przyczyniwspotzaleznosciznalazty swoje korelaty w metodach obserwacji, ekspery-
mentu czy poréwnania, stosowanych w pedagogice i dydaktykach szczegétowych.

Innego rodzaju aspekty tematyczne i metodologiczne do antropologii dydak-
tycznej wnosita mysl filozoficzna. W sposéb wyrazisty juz od XIV w. filozofowie
zaczeli skupia¢ uwage na cztowieku jako podmiocie poznajacym; Mikotaj z Kuzy
np. podkreslat jego indywidualnos$¢ i zdolno$ci twércze. Wiek XVII wnidst antro-
pocentryzm teoriopoznawczy R. Descartesa i |. Locke’a. W 2 pot. XVIII w. [. Kant
wzbogacit ten nurt o akcenty pragmatyczne, gltoszac, iz cztowiek, jako wolny i twoér-
czy, jest takze samoksztatcacym sie. Na aktywnos$¢ ludzkiej mysli zwracat uwage
G.W.F. Hegel, natomiast L.A. Feuerbach cztowieka wyniést do rangi najdoskonalsze-
go tworu przyrody.

Ale tak naprawde antropocentryzm ontologiczny narodzit sie dopiero w XIX w.
[tu wymienié trzeba nazwiska F.W.]. Schellinga, S.A. Kierkegaarda i F.W. Nietzschego;
po nich za$ nastapita tzw. filozofia zZycia H. Bergsona, W. Diltheya, L. Klagesa.
Zwienczeniem jest tu koncepcja M. Schelera - samopoznania cztowieka we wszyst-
kich dziedzinach jego bytu, tj. w poznaniu, dziataniu, przezywaniu. Antropocentryzm
ontologiczny ugruntowali egzystencjalisci: M. Heidegger, K. Jaspers, G. Marcel; oni
tez uczyli ,obcowania z egzystencja”. Ztozonos$¢ struktur osobowos$ci podkreslaty
podnoszone problemy wolno$ci i jej granic, a wiec etyki (dzieta ].-P. Sartre’a), ale
takze teologii (prace M. Bubera). Egzystencjalny punkt wyj$cia przyjmowaty meto-
dy badan humanistycznych: fenomenologiczne, psychologiczne (S. Freud, A. Adler),
historyczno-kulturowe (W. Dilthey), strukturalne, hermeneutyczne, kognitywne,
logicznej (semiotycznej) analizy jezyka.

Ale same analizy jezyka nauk (aparatury pojeciowej) czy ich metod nie dawa-
ty jeszcze rozwiazan zagadnien zwigzanych z egzystencja i lokalizacja cztowieka
w kosmosie. Antropologia filozoficzna przygotowata pytania, ktérych rozstrzygnie-
cia poszukiwata literatura. Pytanie - odpowiedZ to podstawowe determinanty dys-
kursu, takze dydaktycznego, prowokowanego lektura dzieta/ tekstu literackiego.
Range jako$ci tego pytania dostrzegat juz Sokrates, twierdzac: ,To moja wina, ty nie
odpowiadasz nalezycie, bo ja nie zadatem pytania, jak trzeba”.

Jak z powyzszego wynika, teoria cztowieka jest polinaukowa, nie dysponuje za-
tem metoda-kluczem i jezykiem wspdlnym. Tu tez jest miejsce na autonomiczno$¢
i wariantowos$¢ metod, z jednego wszakze, antropologicznego pnia wywiedzionych,
takze tych dydaktycznych, opartych na réznych strategiach i drogach uczenia sie,
zawsze jednak z podmiotem nauczycielem i uczniem zwigzanych. I podobnie jak
antropologie przyrodnicza, filozoficzng czy kulturowa podmioty polonistycznego
procesu nauczania zajmuja pytania: Kim jest cztowiek? W jakiej pozostaje rela-
cji do innych bytéw, do spoteczenstwa, kultury, przyrody? W jakim stopniu moze
i powinien by¢ odpowiedzialny za rzeczywisto$¢, postep nauki i techniki, za ksztatt
i charakter cywilizacji? W jakim stopniu cztowiek poznajacy prawde, zmierzajacy
ku dobru, przezywajacy piekno, wspoéttworzacy rzeczywisto$¢ (kulture) jest réwno-
cze$nie przez owa rzeczywisto$¢ (czy subkulture) determinowany? Na ile rozumie
Swiat i chce go lepiej pozna¢, a w jakim stopniu napotyka transcendencje i zagadki?

Nate pytania réznorodnych odpowiedzi poszukiwata literatura, w tym, co oczy-
wiste, takze pozycje wyznaczone do lektur szkolnych w ich kanonicznym wyborze,
ergo autorzy lektur, ale takze podrecznikéw do nauki jezyka polskiego, wszelkiego
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rodzaju antologii i opracowan. [ w tych tekstach wta$nie a zarazem za ich posred-
nictwem spotykaty sie tradycja i wspdtczesnos¢, w ré6znorodnym wysyceniu wspoét-
czesnosci ,barwami epok™, z ktérych podmiot nauczania - uczen pod kierunkiem
nauczyciela wyprowadzat warto$ci ponadczasowe, uniwersalne.

Kazda antologia (czy podrecznik innego rodzaju) jest w doborze tekstéw od-
zwierciedleniem raczej wspétczesnych preferencji autoréw, ale tez uwzglednia
(w kazdym razie powinna) zespét tekstow tradycyjnych a jednocze$nie symptoma-
tycznych, choéby z perspektywy wspotczesnosci. Jak twierdzi bowiem wspoétcze-
$nie znawca problemu Tadeusz Ktak, ,wazng cechg materiatu zawartego w $wia-
dectwach literackich jest tez wielka waga elementéw humanistycznych w naszej
kulturze, Swiadczacych o jej antropocentryzmie i kreowaniu modelu cztowieka uni-
wersalnego”*. Notabene w tym uniwersalistycznym kierunku od kilkunastu juz lat
zmierzajg metamorfozy kanonu kultury europejskiej®, a dzieta dawne, funkcjonujac
takze w licznych pozaliterackich przektadach, nabierajg nowych senséw, otwieraja
nowe propozycje interpretacyjne.

Z antropologia w $cistym zwiazku pozostaje antropocentryzm, z takimi deter-
minantami, jak samoakceptacja cztowieka jako czastki kosmosu odpowiedzialnej
za przysztos¢, z jej sfera techniczng, z ,jarzmem konieczno$ci”, wynikajacym z od-
powiedzialnoSci za filozofie dziejéw. Tu tez wystepuje rozziew, ale i konieczne do-
pelnienie sSwiadomosci rangi tradycji a zarazem wspoétuczestnictwa w budowaniu
terazniejszoSci. Nalezy wiec za posrednictwem lektur u§wiadamia¢ uczniowi, iz ta
komplementarno$¢ nadaje cztowiekowi wymiar transcendentny, dzieki akcentom
potozonym na potrzebe rozwijania wiasnej autonomicznej osobowosci, zakotwiczo-
nej w tradycji, wspottworzacej i wspétodpowiedzialnej za ksztatt wspdiczesnosci.

W tym miejscu dotykamy problemoéw, ktérymi zajmuje sie antropozofia (gr.
anthropos - cztowiek, sophia - madros¢). Nazwy tej po raz pierwszy uzyt Thomas
Vaughan w tytule dzieta Anthroposophia magica, wydanego w 1650 r. W nurcie tej
nauki punktem centralnym jest nadal cztowiek, rozbudzajacy potege swego ducha
poznania, czyli wtajemniczenia, i ducha kreacji, czyli potege twdércza. W swietle po-
wyzszej doktryny najpeiniejsza wiedza osiaggana jest za pomoca tajemnej intuicji,
wywierajacej wptyw nie tylko na artystéw, ale takze - a moze przede wszystkim
- na pedagog6w. Jej ranga zostata dostrzezona przez badaczy i dydaktykéw, dosé
wspomnie¢ 0 wyznaczeniu waznego miejsca intuicji w procesie poznawania i odbio-
ru dzieta literackiego w szkole.

Na gruncie pedagogicznym wazna role w rozwoju tego systemu odegraty po-
glady Rudolfa Steinera, tego samego, ktéry zatozyt w Waldorf /Astoria/ k. Stuttgartu
szkote eksperymentalng z programem dydaktyczno-wychowawczym opartym
na antropozofii wtasnie, na wtasnej, swoistej teorii rozwoju dziecka; szczegdlne
miejsce wyznaczyt w niej nauczaniu pogladowemu i wychowaniu estetycznemu

3 Aluzja do cyklu podrecznikéw o tym tytule do liceum ogélnoksztatcacego, profilowa-
nego i technikum W. Bobinskiego, A. Janus-Sitarz i B. Kotcza, ukazujacych sie naktadem WSiP
od 2002 r. Por. takze K. Mrowcewicz, Przesztos¢ to dzis: literatura, jezyk, kultura. Podrecznik
do liceum i technikum, Warszawa 2003.

* Kultura polska. Wspétczesnos¢ wobec tradycji, red. T. Ktak, Katowice 1992, s. 7.

5 Por. ]. Szacki, O kanonie kultury europejskiej uwagi sceptyczne, ,Znak” 1994, nr 7;
J. Jarzebski, Metamorfozy kanonu, tamze.
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z akcentem na eurytmie, muzyke i plastyke, na swobodng ekspresje artystyczna®.
Notabene wta$nie z uwagi na przyznanie mtodemu podmiotowi procesu dydaktycz-
no-wychowawczego prawa do swobodnego rozwoju minione stulecie, czyli wiek
XX, ogtoszono ,stuleciem dziecka”, w nawigzaniu do tytutu przetomowej ksigzki
szwedzkiej pisarki i pedagog Ellen Karoline Key’.

Warto tez odnotowac, iz nieco pdZniej do twoércéw podobnych szkot kreatyw-
nych dotaczyli Peter Petersen, zatozyciel w 1924 r. przy uniwersytecie w Jenie szko-
ty realizujacej tzw. Plan Jenajski, czy Celestyn Freinet, nauczyciel francuski, zato-
zyciel autorskiej szkoty w Vence w 1930 r. Szkoty te i inne z tego kregu wptynety
Z pewnoscig na przyjmowane w polskim miedzywojniu koncepcje, zwtaszcza psy-
chologiczna w ksztatcie stworzonym przez Bronistawa Poletura, cho¢ bezposredni
ich transfer do polskiej dydaktyki, w tym polonistycznej, nastapit z ponad potwiecz-
nym opo6Znieniem. Wspédtczesnie bowiem dopiero powstato kilka szkét waldor-
fowskich czy Stowarzyszenie Animatoréw Pedagogiki Celestyna Freineta, otwar-
tych na autorskie programy i projekty dydaktyczno-wychowawcze. Wspélng ich
cecha byta dyrektywa poszanowania osobowosci dziecka i wyzwalanie kreatywno-
$ci zgodnie z teza Freineta: ,Je$li nie staniecie sie na nowo podobni do dzieci, nie
wejdziecie do zaczarowanego krélestwa pedagogiki”. W Polsce goracym jej oredow-
nikiem byt pisarz i pedagog Janusz Korczak.

* % %

Wspétczes$nie zreby tego nurtu teorii antropocentryczno-kulturowej na grun-
cie dydaktyki polonistycznej tworzyt Jan Polakowski, zainteresowania skupiajac na
procesie ksztatcenia §wiadomosci literackiej i multikulturowej mtodziezy; na uczniu
- odbiorcy symbolicznych znakéw i znaczen; na takiej interpretacji dzieta, ktéra
otwiera na $wiat wartosci, zwtaszcza spotecznych, etycznych i estetycznych, prze-
kazanych jezykiem czy szerzej - kodem réznorodnych multimedialnych znakow.

Jan Polakowski jak najstuszniej zauwazat we wspo6tczesnym postrzeganiu pod-
miotowosci ucznia nawigzania do tradycji, do przyjmowanych systeméw w 20-le-
ciu miedzywojennym, nawet do ,obrazoburczych” idei koncepcji ,antybelferskie;j”s.
Szerzej to zagadnienie rozwingt m.in. w artykule O niektérych wspétczesnych uwa-
runkowaniach kulturowych odbioru dzieta literackiego przez mtodziez. Zarys proble-
matyki badawczej’ i edycji ksiagzkowej Badania odbioru prozy artystycznej w aspekcie
dydaktycznym. Zarys teorii badan - préby diagnozy (Krakéow 1980). Istotnym dopet-
nieniem tych refleksji stawata sie praca Zenona Urygi Odbiér liryki w klasach ma-
turalnych (Warszawa-Krakow 1982). Warto nadmieni¢, iz kilka lat wczesniej obaj
badacze opracowali i wydali materialy z sesji naukowej zorganizowanej przez IBL
PAN w Warszawie i WSP w Olsztynie pt. Problemy metodologiczne dydaktycznych

6 Por. np. L. Bandura, Pedagogika antropozoficzna Steinera, ,Ruch Pedagogiczny” 1932,
s.133-236, 257-263.

7 E.K. Key, Stulecie dziecka, ed. 1900, polskie wyd. w przektadzie 1. Moszczenskiej, War-
szawa 1928.

8 Nb. tuz po wojnie préby nawigzan do pedagogiki tamtych lat napotykaty zrozumiate
trudnosci. Por. S. Kunowski, Podstawy wspétczesnej pedagogiki, Warszawa 1993.

9 Prace Naukowe Uniwersytetu Slaskiego”, Prace Polonistyczne VII, 1975, nr 89.
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badan nad komunikacjq literackq (Olsztyn 1977). Oczywiscie inne o$rodki akade-
mickie takze miaty znaczacy wplyw na upowszechnianie tego nurtu'®, transfero-
wanego na grunt kolejnych reform szkot i programéw. Kontekstem filozoficznym
i inspiracjg dla humanistyki szkolnej stata sie filozofia Hansa-Georga Gadamera
i inne nurty personalistyczne!!.

Jak twierdzit Jan Polakowski, ,podstawowg cecha wyrdzniajaca nurt antropo-
centryczno-kulturowy w dydaktyce polonistycznej jest znamienne przesuniecie za-
interesowan w procesie dydaktycznym: od badania struktury tekstu literackiego do
poznawania jego odbioru przez uczniéw jako punktu wyj$cia w planowaniu wtasnej
pracy”2

Idee te byty relewantne z jednej strony wobec dydaktyki ogélnej, z drugiej zas
wobec teorii badan literackich, w ktérych rysowaty sie tendencje rozszerzania poél
badawczych literaturoznawstwa na rejony recepcji i jej socjokulturowych uwarun-
kowan. Czy te tendencje pojawily sie dopiero w latach 80. XX w.? Z pewnoscig ergo-
centryczna monografistyka lwowskiej polonistyki UJK z przetomu XIX i XX stulecia
i pézniejsze spory o formalizm z okresu 20-lecia miedzy wojnami miaty tu swéj zna-
czacy udziat.

Wyznaczone ongi przez ]J. Polakowskiego idee dydaktyki podmiotowej sa do
dzi$ aktualne i obejmuja koncepcje, cele, metody, tresci, konteksty, kody odbioru,
profile ksztatcenia nauczycieli. Uczony ten objat swa refleksja badawcza takze cele
ksztatcenia w obliczu wzrastania ,pokolenia elektronicznego”, tj. naporu pozaszkol-
nych przekazow, jeszcze inaczej - rownolegtego toru edukacji's.

Jego tekst o edukacji réwnolegtej akcentowal nowy problem a zarazem wspo6t-
czesne potrzeby polonistyki szkolnej i wyzwania przed nia stojace. Koniecznoscia
stato sie dopetnienie tradycyjnych kultur oralnej i pisma przez kody przekazu no-
wych mediéw, przez kulture massmedialng, jednak nie na zasadzie doda¢, usytu-
owac obok, nawet jako ,nowe hasta do stownika wiedzy o literaturze”, lecz wiaczy¢,
tworczo asymilowa¢, tak by techniki audiowizualne staly sie nowym kontekstem
semantycznym dla tekstu szkolnych lektur.

Przekonany o stusznosci takiego poszerzania perspektywy ogladu pisSmien-
nictwa, Jan Polakowski dodaje jeszcze kolejne argumenty na rzecz dydaktyczno-
wychowawczej teleologii: mozliwo$¢ pelniejszej wzbogaconej realizacji aspektu
wychowania estetycznego, z akcentem na aktywne formy uczestnictwa w kulturze,
a zatem wzbogacania sktadnikéw definicyjnych pojecia znaku jako wytworu kultury
ludzkiej, stuzacego do wzajemnego porozumienia.

10 M.in. B. Chrzastowska, Teoria literatury w szkole. Z badar nad recepcjq liryki, Wroctaw
1979; B. Myrdzik, Poezja Zbigniewa Herberta w recepcji maturzystéw, Lublin 1992.

1 M.in. R. Handke, Hermeneutyka, [w:] Kompetencje szkolnego polonisty, red. B. Chrza-
stowska, Warszawa 1995; B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin
1999; L. Jazownik, Wyzwoli¢ moc lektury. Aksjologiczno-dydaktyczny sens dzieta literackiego,
Zielona Géra 2004.

12 1. Polakowski, Idee dydaktyki podmiotowej w podstawowych problemach ksztatcenia
literackiego (nurt antropocentryczno-kulturowy), [w:] Podmiotowy wymiar..., s. 25.

13 Problem teorii ksztatcenia literackiego w kontekscie edukacji réwnolegtej, ,Dydaktyka
Literatury”, t. 5, Zielona Géra 1998.
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Tak pojmowana integracja sprzyja tworzeniu sie petniejszego systemu wiedzy
opartej na miedzyludzkiej komunikacji, a teza ,znaki i media - materialne nosniki
tych znakéw sg integralng czescia najblizszego sSrodowiska cztowieka” - znajduje w
jego koncepcji pelne uzasadnienie!*.

Konieczno$¢ asymilacji kultury audiowizualnej przez polonistyke szkolng nie
byta oczywiscie problemem catkiem nowym. Funkcje integracyjna, scalajaca nasze-
go przedmiotu uczynita wspoétczesnie dominantg badan Alma Mater w Rzeszowie,
na czele z Henrykiem Kurczabem, by nie odwotywac¢ sie juz do starozytnej tezy
Simonidesa ut pictura poesis. Ale ]. Polakowski wnioskuje o konieczng korekte wobec
tych ofert wspotczesnej kultury audiowizualnej, ktore niosa czy stwarzaja zagroze-
nia, agresywnie wypaczajgc standardowe ksztattowanie wzoréw osobowosciowych,
takze w sferze jezyka (problem poprawnosci jezykowej czy wrecz wulgaryzmow).

Sztuka stowa prowadzi w $wiat kultury miedzypokoleniowej, daje mozliwos¢
porozumiewania sie dzieki wspélnocie znakéw i kodow.

Tradycja kulturowa jest fundamentem, na ktérym ,powstajga wyzsze pietra oso-
bowosci”. To teza innego wybranego tekstu ]. Polakowskiego pt. Kulturoznawcza
koncepcja ksztatcenia literackiego dzisiaj'®, nawigzujaca do tradycji, wyznaczaja-
ca nowe obszary. Niewatpliwie nadal tekst literacki, lektura sg podstawa gtebszej
refleksji nad sobg i $wiatem, ontologicznej i epistemologicznej. Nie tracg rangi
i wartos$ci konteksty historycznoliterackie ze wzgledu na mozliwo$¢ systematyzacji,
strukturyzacji wiedzy.

Poznanie biegnie torem od przesztosci, ktéra usankcjonowata pewne wzory
mys$lenia, przezywania, przyjmowania systemu wartosci, po jej obecnos¢ we wspoét-
czesnej kulturze'®. Totez niekwestionowana warto$¢ tradycji w dydaktyce poloni-
stycznej uzyskuje przetozenie na uwzglednienie perspektywy historycznej, na kon-
teksty i nawigzania, na dialog miedzytekstowy, na pokrewienstwa i powinowactwa,
na korespondencje sztuk, na kontakty z kulturg symboliczng, a tym samym na wiez
miedzypokoleniowa. Z tradycji kultury narodowej, z wysokich obiegéw artystycz-
nych rodzi sie i wzrasta poczucie wspolnoty, takze znaczen i warto$ci, upowszech-
nianych jako wytwory kultury symbolicznej'’. ,Jezyk symboliczny - pisat kilka dzie-
sigtkow lat wcezesniej Erich Fromm - to jedyny jezyk obcy, ktoéry kazdy z nas musi
poznac”'®.

Wspotczesnosé jednak wymusza twdérczg asymilacje nowych zjawisk kultury,
wyjScie poza ,pole grawitacji galaktyki Gutenberga”!® az po swoisty ,mesjanizm au-
diowizualny”?°. Jakie stad wnioski wysnuwa ]. Polakowski? W nawigzaniu do prze-
ktadu intersemiotycznego juz na poziomie celéw proponuje zachowanie autonomii

14 ]. Polakowski, Problem teorii..., s. 136.
15 Kompetencje szkolnego polonisty..., s. 19.
16 Por. takze R. Handke, Lektura a tradycja, ,Pamietnik Literacki” 1983, z. 2.

17 Por. m.in. M. Tyszkowa, Kultura symboliczna, wartosci i rozwdj jednostki, [w:] Wartosci
w Swiecie dziecka i sztuki dla dziecka, red. M. Tyszkowa, Poznan 1984.

18 E. Fromm, Zapomniany jezyk, Warszawa 1972, s. 28.

19 Zob. M. McLuhan, Srodki komunikowania sie przedtuzeniem cztowieka, [w:] Technika a
spoteczenistwo, red. A. Sicinski, Warszawa 1974.

20 L. Porcher, Ksztatcenie réwnolegte, Warszawa 1987, s. 131.
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przedmiotu, celéw - dodajmy - zoperacjonalizowanych: ,uczen zna jezyk kultury
wspbiczesnej”, ,potrafi poprawnie odczyta¢ kody ikoniczne, identyfikowac i inter-
pretowac ztozone znaki estetyczne teatru, radia, filmu”2!. Uzupelnijmy jeszcze po-
wyzsze wzmianka, iz wtasnie radio stanowito szczegdlny wczesniejszy punkt zain-
teresowan tego badacza?.

W swietle powyzszych uwag niezwykle waznym ogniwem koncepcji dydaktyki
podmiotowej stawat sie upodmiotowiony nauczyciel i jego kompetencje, jego indy-
widualne do$wiadczenie i umiejetno$ci wyzwalania w sobie i uczniach twérczych
postaw, takiegoz spojrzenia i realizacji programu badz podstawy programowe;j.
Do tych oczywistosci J. Polakowski dodat refleksje o wyznacznikach przyznanych
nauczycielowi kompetencji, m.in. rozpoznanie uczniéw jako odbiorcéw tekstu lite-
rackiego i tekstu kultury oraz proceséw, jakie angazowane sg w akt ich przyswa-
jania. Nie pomijat takze ograniczen, ktére stwarza system ksztatcenia nauczycieli-
polonistow.

W tym miejscu warto przypomnie¢ pdzniejsze komplementarne prace z oma-
wianego kregu tematycznego Zenona Urygi?, Zofii Budrewiczowej i Alicji Rosy?*.

Tradycyjne ,antropocentryczne wymiary edukacji polonistycznej” z perspek-
tywy wspotczesnej, czyli ,putapek codziennos$ci”, rozwazata m.in. takze Barbara
Dyduch?®. Przypomniata geneze polskiej ,rewolucji antropologicznej”, mocno sp6z-
nionej wobec zachodnioeuropejskiej, okreslonej w pedagogice jako ,sze$c¢dziesiagty
6smy”, nawigzujacej do Nowego Wychowania i systemu Freineta. Tekst stawat sie
pretekstem. Zaleznie od sytuacji komunikacyjnej dzielono teksty na literackie i nie-
literackie, na teksty kultury i przedstawienia obrazowe, jak: ,rysunek, fotografia,
afisz, komiks, piosenka, publicystyka, informacja, mapa, dokumenty, przewodniki
i rozktady, reklamy, katalogi itp.”2°.

Przyznanie uczniom nowych uprawnien przy animacyjnej roli nauczyciela, wy-
zwalanie tworczego myslenia powodowato nowe indywidualne i grupowe formy
i metody zaje¢, jak gry dramatyczne i techniki dramowe, sktaniajace do peinienia
rél, np. scenograféw, rezyseréw, adaptatoréw, wykonawcéw; jak ,rzezby mysli”
badz uczniowskie konkretyzacje, okreslane jako werbalno-ikoniczne czy piktural-
ne. Nierzadko, jak pisata B. Dyduch, przybierato to postac ,autoskopii”, tj. ,jatowej

21 1, Polakowski, Problem teorii..., s. 117.

22 Por. np. jego prace Przygotowanie ucznia do odbioru literackich audycji radiowych,
[w:] Srodki techniczne w nauczaniu jezyka polskiego w szkole Sredniej, red. A. Szlazakowa,
Warszawa 1967; O efektywnosci radia w nauczaniu literatury, ,Chowanna” 1972.

2 7. Uryga, Potrzeby i oczekiwania szkoty wobec uniwersyteckiego studium polonistycz-
nego, ,Polonistyka” 1995, nr 5; tegoz, Godziny polskiego: z zagadnien ksztatcenia literackiego,
Warszawa-Krakéw 1996.

24 7. Budrewicz, A. Rosa, Oswaja¢ nieznane. O potocznej Swiadomosci dydaktycznej auto-
réw szkolnych pomocy polonistycznych, [w:] Zjazd Polonistow 1995 (Zagadnienia edukacyjne),
pod red. B. Chrzastowskiej i Z. Urygi, Krakéw 1995.

% B. Dyduch, Antropocentryczne wymiary edukacji polonistycznej, czyli o putapkach co-
dziennosci, [w:] Podmiotowy wymiar-...; taz, Lektura obrazu, [w:] W ramie obrazu. Dwugtos teo-
rii i praktyki polonistycznej, red. A. Ksiazek-Szczepanikowa, Szczecin 1996.

26 B. Dyduch, Antropocentryczne wymiary..., s. 49.
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inwencji w sferze pustych znaczen”?, iluzji co do wtasnej osoby wywotanej gra, eks-
presja niewerbalng, ktére to ,putapki” przyblizata z kolei niejednokrotnie , Ojczyzna
Polszczyzna”, pismo redagowane przez Agnieszke Klakéwne. Nalezy dopetnic, iz
tego rodzaju ,dylematy wspdiczesnej polonistyki” nadal znajduja sie w centrum za-
interesowan badawczych Barbary Dyduch, zwieniczonych autorska koncepcja edu-
kacji ikonicznej, eksplikowang takze w najnowszej ksiazce Miedzy stowem a obra-
zem (Krakow 2007).

Inng jeszcze kwestig jest specyfika literatury ,czwartej” (wedtug Cz. Hernasa)
czy ,0sobnej” (termin zaproponowany przez J. Cieslikowskiego), czyli literatury dla
dzieci i mtodziezy?®, uwzgledniajacej potrzebe fantastycznosci i przygody, realizo-
wanej w konwencji basni, a zwtaszcza basni magicznej, polaryzujacej aksjologiczne
pojecia dobra i zta, sprawiedliwo$ci i niesprawiedliwo$ci, prawdy i ktamstwa, kon-
kretyzowanych w kreacjach réwiesnych bohateréw, ujetych najczesciej w ulubio-
nych przez mtodych odbiorcéw kategoriach komizmu i humoru.

Warto tuwspomnie¢, iz klasyfikacja literatury dla dzieci i mtodziezy jako , czwar-
tej” badz ,,0sobnej” nie zawsze wytrzymuje prébe czasu. Kwestionowata ja ostatnio
Zofia Budrewiczowa?’, przyjmujac w swojej wysoko ocenionej przez recenzentow
i Srodowisko polonistyczne naukowej monografii o tradycji czytanki literackiej, iz
nie powinno sie oddziela¢ tej literatury od reszty piSmiennictwa artystycznego,
i tym samym przyznawac odrebng waloryzacje, bo cho¢ spetnia odmienne funkcje,
nie jest ,mniej artystyczna”, podobnie otwiera sie na odbiorce i jego percepcje jako
akt wspottworczy.

»Tajemnice dzieciecej lektury” od lat z pasja badawcza i niematym trudem, ale
i nalezng satysfakcja zglebia Alicja Baluch?®!, publikujac sukcesywnie w kolejnych
tomach efekty swych badan prowadzonych w kraju i za granica.

Zwiazki ,lektury i kultury” analizowata Maria Jedrychowska; w refleksji teleo-
logicznej relacje edukacja mtodziezy a problem ksztatcenia polonistow rozstrzyga-
ta w wymiarze antropologicznym znamiennym tytutem swej znaczacej publikacji

%7 Tamze, s. 51. Por. takze Z. Uryga, Godziny polskiego...; Z.A. Ktakéwna, Przymus i wol-
nos¢. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej kompetencji, Krakéw 2003.

28 Cz. Hernas, Potrzeby i metody badania literatury brukowej, [w:] O wspdtczesnej kultu-
rze literackiej, red. S. Z6étkiewski, M. Hopfinger, t. 1, Wroctaw 1973; J. Cie$likowski, Literatura
,0sobna”, wybor R. Waksmund, Warszawa 1985; Z. Adamczykowa, O niektdrych kategoriach
i funkcjach literatury ,0sobnej”, [w:] Interpretacje i metodologie. Studia z dydaktyki literatury
polskiej, red. A. Opacka, Katowice 1997; taz, Literatura dla dzieci - funkcje, kategorie, gatunki,
Warszawa 2002.

29 0dwotujac sie zreszta do wczesniejszej argumentacji Antoniego Smuszkiewicza z pu-
blikacji ,Czwarta” czy , 0sobna” (O literaturze dla dzieci i mtodziezy), [w:] Konteksty poloni-
stycznej edukacji, red. M. Kwiatkowska-Ratajczak i S. Wystouch, Poznan 1998.

30 7Z. Budrewicz, Czytanka literacka w gimnazjum miedzywojennym. Geneza, struktura,
funkcje, Krakéw 2003, s. 10-11.

31 Por. m.in. jej autorstwa Dziecko i Swiat przedstawiony, czyli tajemnice dzieciecej lektu-
ry, Wroctaw 1993; Archetypy literatury dzieciecej, Wroctaw 1993; Stownik literatury dzieciecej
i mtodziezowej, Wroctaw 2002; Ksigzka jest Swiatem: o literaturze dla dzieci matych oraz dla
dzieci starszych i nastolatkéw, Krakéw 2005.
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Najpierw cztowiek®?. Pracami z zakresu ksztalcenia wyzszych form wypowiedzi
uczniow szkét srednich oraz badaniami nad jezykowym obrazem $wiata wartosci
i szkolng recepcja dramatu wzbogacit literature naukowa z zakresu dydaktyki polo-
nistycznej Ryszard Jedlinski®.

Nie sposéb chocby z tytutu przywota¢ wszystkie wazne dla polskiej dydaktyki
antropocentrycznej publikacje i ich autoréw z kregu krakowskiego Uniwersytetu
Pedagogicznego. | niepodobna nie wymieni¢ osoby, ktéra najdtuzej i najpelniej de-
cydowata o tym kierunku badan, osoby poczatkowo wspottworcy, kolejno inspirato-
raimoderatora wieloaspektowych dyskus;ji i dziatan nie tylko kierowanego przezen
zespotu. W 1999 roku kilkusetstronicowa ksiega hotd Zenonowi Urydze w jubileusz
65. urodzin i 25-lecia kierowania wéwczas Zaktadem Dydaktyki Literatury i Jezyka
Polskiego IFP WSP w Krakowie ztozyli przyjaciele i uczniowie34, a zamieszczona tam
imponujaca bibliografia jego prac poswiadczata ogrom twoérczego wysitku, zawsze,
jak gtosit tytut nadany przez redaktorki Zofie Budrewiczowgq i Marie Jedrychowska,
»Z uczniem posrodku”.

O zastugach Zenona Urygi pisat w tym tomie Mieczystaw Lojek®, wskazujac
z Kolei na inspiracje tworcze prof. Wtadystawa Szyszkowskiego®¢, pod ktdrego re-
dakcjg wyszty dwa niezwykle cenne tomy bibliografii metodyki nauczania jezyka
polskiego za lata miedzywojenne i powojenne; wspo6ttworca obydwu benedyktyn-
skich prac byt Zenon Uryga®’.

32 M. Jedrychowska, Lektura i kultura. Szkice i artykuty metodyczne dla nauczycieli jezyka
polskiego, Krakéw 1994; taz, Najpierw cztowiek. Szkolna edukacja kulturowo-literacka a pro-
blem ksztatcenia dydaktycznego polonistow: refleksja teleologiczna, Krakéw 1996.

3 R. Jedlinski, Gatunki publicystyczne w szkole sredniej, Warszawa 1984; tenze, Przeka-
zy stuchowe w procesie ksztatcenia literackiego, Krakéw 1990; tenze, Jezykowy obraz swia-
ta wartosci w wypowiedziach uczniéw koriczqcych szkote podstawowq, Krakéw 2000; tenze,
Aksjologiczne aspekty uczniowskiego rozumienia uczucia mitosci w tragedii Williama Szekspi-
ra ,Romeo i Julia”, [w:] Problemy wartosci i wartoSciowania dzieta literackiego w szkole, red.
T. Swietostawska, £.6dz 2007, s. 238-250.

3% Z uczniem posrodku - podmiotowa dydaktyka literatury, jezyka, kultury, red. Z. Budre-
wicz, M. Jedrychowska, Krakéw 1999.

35 M. Lojek, Inkrustacje frazeologiczne i aforystyczne w prozie naukowej Zenona Urygi,
[w:] Z uczniem posrodku..., s. 20-27.

36 Znanego jeszcze z 20-lecia miedzywojennego dydaktyka literatury, nauczyciela szkét
$rednich i instruktora ministerialnego, w 1. 1936-1939 wyktadowcy metodyki jezyka pol-
skiego w UW, po II wojnie $wiatowej w 1. 1955-1960 zatrudnionego w krakowskiej WSP
na stanowisku docenta, kolejno profesora i kierownika Zaktadu Metodyki Nauczania Jezyka
Polskiego; swa wieloaspektowa prace tworcza uwienczyt Analizq dzieta literackiego w szkole
(1958, 1964), tomem do dzi§ cenionym za wskazanie zakresu analizy i interpretacji szkol-
nych lektur. Szerzej: ]J. Starnawski, Wtadystaw Szyszkowski [w:] Stownik badaczy literatury
polskiej, red. ]. Starnawski, t. 2, £.6dZ 1998, s. 440-444.

37 Bibliografia metodyki nauczania jezyka polskiego: 1918-1939, oprac. Z. Jagoda, . Ja-
rowiecki, Z. Uryga, red. W. Szyszkowski, Warszawa 1963; Bibliografia metodyki nauczania
jezyka polskiego: 1945-1969, oprac.ired. j.w., Warszawa 1974.
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Nie stronit prof. Uryga od badan literatury lat dawnych, co poswiadczaja pierw-
sze jego prace3®, ale w kolejnych latach twdrczych uwage skupiat gtdwnie na wspoét-
czesnosci, na dydaktyce polonistycznej z perspektywy lektury i jej odbiorcy ucznia
(atakze nauczyciela), i poziomu jego kompetencji, implikowanych systemem ksztat-
cenia przede wszystkim uniwersyteckiego.

Zenon Uryga byt takze inicjatorem cyklicznych, co dwa lata organizowanych,
konferencji dla dydaktykéw z formuta Jesienna Szkota Dydaktykéw Literatury
i Jezyka Polskiego. Trwatym $ladem tych spotkan nie tylko zreszta polskich bada-
czy jest kilka toméw, wydanych w serii Nowoczesna Szkota, pod jego redakcja lub
wspétredakcja, m.in. Drogi i Sciezki polonistyki gimnazjalnej (2001), Ktopotliwy pro-
blem - badanie polonistycznych osiqgniec¢ uczniéw (2001), Podrecznik jako narzedzie
ksztatcenia polonistycznego w gimnazjum (2002), Ksztatcenie sprawnosci jezykowej
i komunikacyjnej (2005), Wiqzanie ksztatcenia jezykowego z literacko-kulturowym
w gimnazjach i liceach (2007).

* % ¥

Jak z powyzszego wynika, wyrdzniane aspekty 50-letnich dziatan Katedry
Dydaktyki Literatury i Jezyka Polskiego w krakowskiej Akademii Pedagogicznej
(obecnie Uniwersytetu Pedagogicznego im. Komisji Edukacji Narodowej) tworza
koherentne spektrum problemoéw, przed ktorymi stawata dydaktyka polonistyczna
jako nauka interdyscyplinarna; probleméw z metanaukowg antropologiczng domi-
nanta tresciowa i formalng; probleméw aktualnie no$nych, nietatwych, czesto kon-
trowersyjnych lub niedookreslonych w dokumentach ministerialnych, dotyczacych
tresci programowych, podrecznikéw w dobie reformy struktury szkoty, nowego
spojrzenia na dzieto, na teksty kultury, na nowe media, na nowe w mediach, na ewa-
luacje, na system ksztatcenia nauczycieli. Byty to publikacje oryginalne, niestandar-
dowe: to cecha dziet wybitnych.

Nierzadko inspirowane tradycja, a niekiedy gteboko w niej zanurzone?, prace
te pozwalaty petniej rozswietli¢ i zrozumie¢ wspétczesnosc. Tradycja zwykle, w tym
Habermasowskim ujeciu, odnosi sie tu do czaséw nowozytnych, tj. do ostatniego
stulecia, przez wspotczesnos¢ zas rozumie sie okres od lat sze$c¢dziesigtych i sie-
demdziesigtych ubiegtego juz wieku*® po chwile biezaca, po ,teraz” - ,juz - nie te-
raz” (wedtug Ernesta Blocha), po odchodzenie czasu terazniejszego w przesztosc.

Jakie stad ptyna wnioski i przestania? ,Wszelka nowos¢ jest modyfikacja cze-
gos, co zaistniato wczesniej”*!. Naturg tradycji jest obecnos¢ przesztosci w teraz-

38 Por. Bibliografia publikacji Profesora Zenona Urygi, zest. 1. Burkot, [w:] Z uczniem po-
srodku..., s. 7-19.

39 7. Budrewicz, Czytanka literacka...; taz, Wydobyte z zapomnienia. Propozycje lektur dla
szkoly podstawowej i gimnazjum, wybor, oprac. i uwagi interpretacyjno-metodyczne Z. Bu-
drewicz, Krakéw 2006.

0 Por. ]. Habermas, Filozoficzny dyskurs nowoczesnosci, przet. M. Lukasiewicz, Krakéw
2000; P. Dybel, Habermas i Zizek: dwa pojecia podmiotu i sfery publicznej, [w:] Kultura w cza-
sach globalizacji, red. M. Jacyno, A. Jawtowska, M. Kempny, Warszawa 2004.

1 E. Shils, Tradycja, [w:] Tradycja i nowoczesnos¢, wyb. ]. Kurczewska i J. Szacki, przet.
T. Gosk i in., Warszawa 1984, s. 30.



[232] Teresa Swietostawska

niejszo$ci*?. Frazeologizm ,jest taka tradycja” wskazuje na najczestsza motywacje
przyjmowania dziatan, norm lub pogladéw zgodnych z ciagtoscia pokoleniowa.
Przesztos$¢ to symbole i tkwiace w nich autorytety ex testimonio, to wzorce no$ne
aksjologicznie, przestrzegane przez poprzednie pokolenia i zalecane mtodzie-
7y wilasnie jako tradycja, to recepcja przez/ dzieki edukacji, to communis opinio,
to pamie¢ poza granice Zycia, to genetyczne zwiazki, kontynuacje i nawigzania, to
fragmenty przesztosci jako dziedzictwo kulturowe, to rodzice i nauczyciele posred-
niczacy w transmisji werbalnej i niewerbalnej, to ,kinetyka” i psychologia jezyka
(A. Jacob, ]. Lacan), to mozliwo$¢ zdefiniowania oryginalno$ci, ktéra - w ujeciu
T.S. Eliota*® - dziata w ramach tradycji, jest ustalana na tle/ wobec niej, konieczne
zatem staje sie i w dydaktyce literatury taczenie oryginalnos$ci i tradycji, tego, co
zastane z udoskonalonym, przeksztatconym, uzupetnionym. Przychyli¢ sie zatem
wypadnie do tezy Saburo Ichii: ,nie ma postepu bez tradycji”*, ergo kazda forma
miedzyludzkiego i miedzykulturowego dialogu stanowi ograniczong cze$¢ procesu
narodowej i kulturowej tozsamo$ci, tak strategicznie waznej w dobie globalizacji*®.

Ale to juz odrebne zagadnienie. ,Globalizacja bedzie tym, co uczynia z niej
ludzie”, jak dowodzit Jan Pawet II, papiez Polak, zwracajac ta konstatacja uwa-
ge na jej aspekt etyczny i ludzki*®, jeszcze jeden antropologiczny wymiar tradycji
i wspoétczesnosci.

Anthropological dimension of tradition and the present

Abstract

The purpose of this article is to draw attention to activities, research and publications of
academics from the Literature and Polish Language Didactics Department of the Pedagogical
University of Cracow, which have been created and planned the subjective form of school and
university Polish studies for half a century against the background of an outline tradition of
anthropology as an interdisciplinary science and its connections with modern pedagogy and
Polish didactics.

*2 Por. Wiedza o kulturze w szkole, red. A. Gomoéta i E. Dutka, Katowice 2007; Kultura
- jezyk - edukacja. Dialogi wspétczesnosci z tradycjq, pod red. B. Gromadzkiej, D. Mrozek,
J. Kaniewskiego, Poznan 2008.

“3 Por. T.S. Eliot, Szkice literackie, wyb. i wstep W. Chwalewik, przet. H. Preczkowska,
M. Zurawski, W. Chwalewik, Londyn 1963.

#S. Ichii, Nie ma postepu bez tradycji, [w:] Tradycja i nowoczesnos¢, s. 213 i n.

4 Por. T. Swietostawska, Globalizacja czy ojczyzna-polszczyzna?, [w:] taz, Sensy i warto-
Sci. W kregu literatury i dydaktyki, 1.6dz 2005.
*6 Jan Pawet I, Wymiar ludzki i etyczny globalizacji, ,Wiez” 2001, nr 10, s. 48.
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Cwier¢ wieku tradycji

Mimo Ze o zwrocie antropologicznym w humanistyce czytamy juz od kilkunastu
lat!, trudnos$ci w jego edukacyjnym praktykowaniu mozna w szkotach obserwowac
nieustannie.

Analizy ponad stu lekcji hospitowanych w Krakowie w roku szkolnym
2007/2008 pozwalajg stwierdzi¢, iz lekcje literackie ukierunkowane przez me-
todyke historyczno-strukturalng radykalnie dystansuja uczniéw od wszelkich
dziatan interpretacyjno-refleksyjnych, czynigc z nich biernych odbiorcéw nazbyt
wyabstrahowanych operacji nauczyciela. Natomiast metodyka zorientowana
antropologicznie, umozliwiajaca zachowanie w szkolnej lekturze, jak powiedziatby
Richard Shusterman, pragmatyzmu odczytan albo, jak powiedziatby Wolfgang Iser,
penetrowania wymiaréw wtasnych, wyobrazeniowych fikcji, po wielokro¢ skut-
kowata ozywionym dialogiem z tekstem, z omawianym doswiadczeniem kulturo-
wym, nauczycielem, kolega. Obserwacje te wyraznie uwidaczniajg potrzebe zbudo-
wania metodyki pozwalajacej na studiowanie tekstu niezaprzeczajace wrazeniom
plynacym z przygody czytania, umozliwiajacej czytanie takze niehermeneutyczne,
nieinterpretacyjne, ale ujawniajace swiat takim, jaki jawi sie sobie w pierwszym
doswiadczeniu lekturowo/kulturowym. Wage takiego nastawienia moze ocenié
w dydaktyce tylko praktyk, i to praktyk o szczegodlnej postawie - taki, ktéry bie-
rze etyczng odpowiedzialno$¢ za rozwdj ucznia. Krotko méwiac kto$, kto wobec
literatury przyjmuje, jak wskazuje M.P. Markowski, postawe antropologa, czyli ba-
dacza esencji, uznajacego, ,ze dzieki literaturze cztowiek jest cztowiekiem”, czyli
w nieroztacznym procesie czytania i pisania dojrzewa do bycia sobg? Dostrzezenie
w komunikowanym akcie czytania/pisania najpeiniejszego uobecnienia sie czto-
wieczenstwa, wobec ktérego strukturalne metody interpretacyjne okazuja sie
roszczeniowa kolonizacjg bezbronnej, co nie znaczy bezforemnej, §wiadomosci
i jej indywidualnych doswiadczen, moze da¢ polonistyce szkolnej ozywcze i atrak-

! Obszerna bibliografie antropologicznoliteracka przywotuje A. Lebkowska w szkicu
Miedzy antropologiq literatury i antropologiq literackq, , Teksty Drugie” 2007, nr 6, s. 13.

2 Zob. M.P. Markowski, Antropologia i literatura, , Teksty Drugie” 2007, nr 6, s. 27.
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cyjne perspektywy rozwojowe. Z tym wieksza ochota zwréce uwage dydaktykow
na wedtug znawcéw tematu powszechnie dostrzegany antropologiczno-kulturowy
zwrot w badaniach literackich3. Owa odmiana paradygmatu swe szczeg6lne walory
wydaje sie odstania¢ w perspektywie dydaktycznej. Dowodzg tego setki obserwo-
wanych lekcji, podczas ktérych momenty antropologicznie zorientowanej lektury,
funkcjonalizujgc indywidualne potrzeby poznawcze, emocjonalne i socjokulturo-
we ucznia, w znaczacy sposob i silniej niz powszechnie dostepne nauczycielom
tendencje metodyczne* aktywizujg proces edukacyjny. Udane lekcje polskiego
wyraznie tez pokazuja, jak bardzo polonistyka szkolna bliska jest praktykowa-
niu antropologii literackiej. Korzysci z wprowadzenia do szkét antropologicz-
nego sposobu interpretowania literatury wydaja sie wiec na pierwszy rzut oka
niezaprzeczalne.

Jak wiadomo, coraz cze$ciej antropologia interpretatywna przychyla sie do
tacznosci i wspdlnoty z dyskursem literaturoznawczym?®. Nie wdajac sie w szcze-
gbétowe rozroznienia dyskursu antropologicznego i literacko-antropologicznego,
ale takze nie lekcewazac metodologicznych watpliwosci, co do dostatecznie ufor-
mowanych naukowych podstaw takiego dyskursu®, tatwo zauwazy¢, ze takze ze
wzgleddw metodologicznych jest to sytuacja szczegélnie korzystna dla dydaktyki
literatury i jezyka polskiego. Gdyz dzieki niemu moze ona w centrum swych badan
umiescic¢ ucznia i literature, wiagzac je ze sobg poprzez kategorie szeroko rozumia-
nego doswiadczenia, takze doswiadczenia kulturowego. Dodajmy, ze w tym oficjal-
nie przez uniwersyteckie literaturoznawstwo zaakceptowanym zwrocie, niemal po
czterdziestu latach oczekiwania mielibySmy do czynienia ze spelnieniem projektow
Jana Polakowskiego’, ktory podwaliny tych zmian w zakresie dydaktyki literatury
wypracowywat juz w koncu lat 70.

Badania te, poszerzone w zakresie metodyki przez Zenona Uryge® i Anne
Dyduchowa?, pozwolity uwzgledni¢ w szkolnym odbiorze lektury nie tylko estetyczne
i historyczne, ale takze doswiadczeniowe i performatywne aspekty tekstu artystycz-
nego. Efektem tak ukierunkowanej polonistycznej refleksji dydaktycznej byto twér-
cze spozytkowanie antropologicznego zwrotu, m.in. za sprawg antropocentrycznie

3 Zob. np. Antropologia kultury - antropologia literatury. Na tropach koligacji, pod red.
nauk. E. Kosowskiej, A Gométy i E. Jaworskiego, Katowice 2007. Tutaj historyczna perspekty-
we na rozwoj antropologii literackiej prezentuja m.in. E. Kasperski i J.S. Ossowski.

* Wspblczesny polonista operuje najczesciej w ramach metodyki podbudowanej for-
malno-strukturalnym, historycznoliterackim badz rzadziej aksjologiczno-fenomenologicz-
nym warsztatem interpretacyjnym.

5 Zob. A. Lebkowska, Miedzy antropologiq..., s. 10.

6 Zob. R. Nycz, Antropologia literatury — kulturowa teoria literatury - poetyka doswiad-
czenia, , Teksty Drugie” 2007, nr 6, s. 34-35.

7 Zob.]. Polakowski, Badanie odbioru prozy artystycznej w aspekcie dydaktycznym. Zarys
teorii badan - préba diagnozy, Krakow 1980.

8 Zob. Z. Uryga, Godziny polskiego. Z zagadnien ksztatcenia literackiego, Warszawa-Kra-
kéw 1996.

9 Zob. A. Dyduchowa, Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej uczniéw: projekt systemu,
model podrecznika, Krakéw 1988.
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zorientowanego programu nauczania, To lubie!”*° oraz prac Marii Jedrychowskiej!!
i Zofii Agnieszki Ktakowny?'2.

Ow metodologiczny zwrot jest zatem w Katedrze Dydaktyki Literatury i Jezyka
Polskiego Uniwersytetu Pedagogicznego przez spadkobiercéw Jana Polakowskiego
i Jana Kulpy od wielu lat twoérczo wyzyskiwany. Mozna wiec stwierdzié, ze antropo-
logia literacka, dla wszystkich zgtaszajacych akces, juz kilkanascie lat temu oferowa-
ta szanse na wyswobodzenie sie z bezwzglednej dominacji strukturalnych podstaw
humanistyki szkolne;j.

Opor niefunkcjonalnego systemu

Jednak wspétczesny nauczyciel jezyka polskiego, odwaznie wybierajgc antropo-
logie literacka jako rame metodologiczng dla metodyki literatury i jezyka, podobnie
jak przed reforma edukacji napotka na swojej zawodowej drodze liczne przeszko-
dy. Przede wszystkim z uwagi na brak antropologicznych akcentéw w ministerial-
nych projektach edukacji polonistycznej. Nalezy wiec zauwazy¢, ze postulowane
tutaj przeorientowanie paradygmatu polonistyki szkolnej'® wymaga zakrojonych
na szeroka skale dziatan administracyjnych, a zwtaszcza zmodyfikowania dyskursu
aktualnej podstawy programowej wraz z wytycznymi do pisemnego egzaminu ma-
turalnego. Zmiany te powinny uruchamiac i silnie legitymizowa¢ dalsze dziatania
zwigzane z reformowaniem warsztatu szkolnego polonisty, zardwno na poziomie
szkolnictwa wyzszego'*, jak i codziennej praktyki nauczycieli szkolnych®®.

10 Program i podreczniki, To lubie!” (wraz z atrakcyjna obudowa metodyczna dla trzech
etapéw edukacyjnych) zostaly stworzone przez zespét pracownikéw Katedry Dydaktyki
Literatury i Jezyka Polskiego w Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie.

11 Zob. M. Jedrychowska, Najpierw cztowiek, Krakow 1998.

12 Zob. np. Z.A. Ktakowna, Przymus i wolnos¢. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturo-
wej kompetencji, Krakéw 2003.

13 Pojeciem paradygmatu (w sensie: ogolny wzorzec, dominujgcy styl mys$lenia) dla roz-
réznienia rozmaitych wizji edukacji funkcjonalne postuzyt sie Czestaw Kupisiewicz (Para-
dygmaty i wizje reform oswiatowych, Warszawa 1985). Wyréznit paradygmaty: ,przeciwko
obecnej szkole”, ,alternatywne”, ,ustawicznie doskonalgce szkote”, (s. 26). Zatem wprowa-
dzenie podziatu polonistycznej metodyki na osadzona w paradygmacie strukturalnym i an-
tropologicznym moze utatwi¢ badanie omawianego tutaj problemu. Tym bardziej ze obec-
nie w zakresie nauk humanistycznych przekraczanie paradygmatu scjentystycznego (m.in.
strukturalnego) ku etycznemu jest jaskrawo widoczne, na co wskazuje m.in. Andrzej Szahaj
(Zwrot antypozytywistyczny dopetniony, [w:] Filozofia i etyka interpretacji, red. A.F. Kola,
A. Szahaj, Krakéow 2007, s. 11-14).

4 Zauwazmy, iz postulaty Krzysztofa Obremskiego zawieraja sprzeciw wobec anachro-
nicznego literaturoznawstwa tekstocentrycznego i kierujg uwage polonistyki uniwersyteckiej
ku antropologii literackiej. Zob. K. Obremski, Polonistyczna dydaktyka uniwersytecka (Tezy do
dyskusji), , Teksty Drugie” 2009, nr 1/2,s. 273-275.

15 Warto przytoczy¢ w tym miejscu kilka uwag z wypowiedzi R. Nycza opublikowanej
w ramach dyskusji o ksztatcie wspétczesnej polonistyki na tamach ,Tygodnika Powszech-
nego”. ,Uwazam, ze waska definicja polonisty nie jest nam potrzebna. Wiecej nawet - by
zrealizowac cel, ktéry zarysowatem wcze$niej (rozwoj interdyscyplinarnych kompetencji
tekstowych), powinni$my takich waskich definicji unika¢. Polonista siedzi na wielu stotkach.
Jest specjalista od polskiego jezyka i literatury, ale takze od kultury narodowej, oraz literatu-
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Konieczno$¢ tych przeobrazen, jak wskazuje refleksja nad niezadowalajaca
efektywnos$cig wspotczesnego ksztatcenia®®, wynika przede wszystkim z powodu
podbudowania dotychczas obowiazujacych podstaw programowych mys$la struktu-
ralng (od kilkudziesieciu lat funkcjonalizowang na poziomie analizy tekstu, teorii
jezyka, kultury, ufno$ci w obiektywizm pomiaru dydaktycznego). Konsekwencja
jej silnego oddziatywania jest obecne, tradycjonalnie modernistyczne'” wyprofilo-
wanie ministerialnych zatozen ksztatcenia, ktére hamuje proces wprowadzania
w szkolng dydaktyke etycznych i antropologicznych perspektyw czytania®.

roznawcy, ktéry z tatwoscia porusza sie w sferze teorii. Posiada kompetencje jezykoznawcze
i kulturoznawcze. Musi by¢ obeznany ze sfera wspotczesnych mediéw, instytucji kultural-
nych, kultury audiowizualnej, cyberkultury etc. To cata wigzka rozmaitych sprawnosci, ktore
wchodza ze soba w Sciste zwiazki, ale nie pozwalajg na zdefiniowanie naszej profesji w spo-
s6b jednokierunkowy i ekskluzywny. Na tym polega jej sita, a takze widoki na przyszto$¢”.
(Polonista siedzi na wielu stotkach. Z Ryszardem Nyczem rozmawial Grzegorz Jankowicz,
»Tygodnik Powszechny” 2009, nr 30).

16 Wystarczy wspomnie¢ tylko czastke tegorocznych wypowiedzi profesoréw, intelek-
tualistow i pisarzy protestujacych przeciw nadmiernie uschematycznionemu modelowi po-
lonistyki szkolnej: zob. np. R. Kim, K. Kinger, Profesor z maturq na dwa, ,Dziennik”, 6.05.2008,
s. 9; List otwarty do ministra edukacji, ,Dziennik”, 9.05.2008, s. 2; R. Kim, Autorka matur
uznaje btqd, ,Dziennik”, 9.05.2008; K. Klinger, M. Janczewska, Klucz zaszkodzit nawet najzdol-
niejszym uczniom, ,Dziennik”, 1.07.2008, s. 11. Dodac tez trzeba, ze do MEN od kilku lat na-
ptywaja liczne krytyczne glosy polonistycznych stowarzyszen oraz listy otwarte, podpisane
przez najznakomitszych polskich humanistéw. Propozycja MEN (listopad 2008) okrojenia
obowiazkowej listy lektur wzbudzita wiele obaw, zastrzezen i kontrpropozycji, zwréconych
ku wzmacnianiu transmisji narodowej kultury. Zob. seria artykutéw pt. Budujemy nasz kanon
lektur, ,Dziennik”, 8.12.2008-5.01.2009.

17" Paradygmat postmodernistyczny od co najmniej trzydziestu lat jest okreslany
w opozycji do (rozmaicie i nie catkiem jednoznacznie formutowanego) paradygmatu moder-
nistycznego. Ihab Hassan w r. 1971 jako jeden z pierwszych badaczy podjat prébe sformuto-
wania estetyki postmodernistycznej. Takze w artykule The Question of Postmodernizm (1982)
przedstawit liste cech charakteryzujacych dzieto modernistyczne i postmodernistyczne. Opo-
zycyjnosc tych pojec przedstawia sie nastepujaco: zamknieta forma - otwarta antyforma, cel
- gra, plan - przypadek, hierarchia - anarchia, gatunkowos¢ - intertekstualno$¢, centralizacja
- rozproszenie, synteza - antyteza, przedmiot sztuki - proces, totalizacja - dekonstrukcja,
dystans - partycypacja, prezencja - absencja, transcendencja - immanencja, semantyka - re-
toryka, gtebia - powierzchnia, korzenie - kiacze, signifiant - signifié, grand histoire - petite
histoire, paranoja - schizofrenia, Zrédto - $lad, metafizyka - ironia, okreslono$¢ - nieokre-
$lono$¢. Zob. 1. Hassan, The Dismemberment of Orpheus: Towards a Postmodern Literature,
Oxford UP, New York 1971, s. 267-268. Od lat 70. na ten temat powstato ogromnie wiele prac.
Z polskich wydawnictw m.in. mozna wskaza¢ (w niezbednym tu ograniczeniu do kilku pozy-
cji) na antologie przektadéw pod red. R. Nycza pt. Postmodernizm (Krakéw 1997), Postmoder-
nizm i korice wieku B. Barana (Krakéw 2003), Postmodernizm: mysl i tekst M. Dagbrowskiego
(Krakéw 2000) czy liczne na ten temat publikacje A. Zeidler-Janiszewskiej, M.P. Markowskie-
go oraz A. Burzynskiej. W ostatnio opublikowanym polskim przektadzie Performansu Marvi-
na Carlsona (przet. E. Kubikowska, Warszawa 2007), warto zwrdci¢ uwage na rozdz. Teore-
tycy modernizmu i postmodernizmu, Performans, s. 204-229. Wazna jest perspektywa, ktéra
otwiera sie w zmianach teoretycznego myslenia o kulturze ,po postmodernizmie”. Znaczy to,
Ze rowniez w ramach wspétczesnego paradygmatu dydaktycznego performatywne aspekty
wspoiczesnej kultury nalezy wiaczy¢ w podstawy szkolnego ksztatcenia polonistycznego.

18 Negatywne efekty tego procesu na przyktadzie szkoty francuskiej przenikliwie opisat
T. Todorov. Zob. Z. Mitosek, T. Todorov - transfiguracja strukturalisty, ,Teksty Drugie” 2007,
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Wydawac sie moze truizmem stwierdzenie, iZ w obecnych, po-ponowoczesnych
juz uwarunkowaniach kulturowych, w ktérych rozumienie $wiata nie odbywa sie
z pomocy stabilnych systematyk i ,wielkich narracji”, nalezy stworzy¢ dla struktu-
ralnej metodyki wyrazista i przekonujaca nastepczynie!®. Wiele wskazuje na to, ze
dla osiggniecia wspétczesnej dydaktycznej funkcjonalno$ci powinna to by¢é metody-
ka antropologiczna. Jednak taka metodyka, umozliwiajgca porzucenie starego, tra-
cacego funkcjonalnos$¢ modelu na korzy$¢ nowego rodzacego sie dopiero ,szkolne-
go” paradygmatu, wcigz w szerszej niz lokalna skali nie jest praktykowana. Dlatego
nauczyciel nadal nie moze sobie pozwoli¢ na taczenie aktu czytania z rzeczywisto-
$cig przez rozmaite kategorie kulturowe i antropologiczne, sprzyjajace ksztattowa-
niu sie tozsamosci i $wiadomo$ci ucznia w sfragmentaryzowanym, multimedialnym
i glokalnym otoczeniu cywilizacyjnym.

Budowanie wzmiankowanego modelu czytania wymaga przeskoku metodolo-
giczno-metodycznego ku antropologii kulturowej i literackiej. Wymaga spojrzenia
na lekcje jako przestrzen performatywnych aktéw opisywania i konstytuowania
rzeczywistos$ci, w ktérej uczen bedzie wraz z nauczycielem bezpiecznie i z racjo-
nalnym namystem studiowat obszary swojej tozsamosci. W owym modelu inter-
pretacyjnym literatura na lekcji bedzie miata szanse na mentalnie odgrywanie i in-
scenizowanie?’, aby konstytuujgc przestrzenie gry z realnosciag pozwala¢ uczniom
odkrywaé nowe jej horyzonty.

Tego rodzaju dziatania nie moga by¢ realizowane z wykorzystaniem obecnie
dostepnego nauczycielom warsztatu metodycznego, gdyz podporzadkowane ogo6l-
nopolskiej ,testomanii”?! postepowanie dydaktyczne w wiekszo$ci polskich szkot
projektuje uschematycznione postawy odbiorcze, wysoce nieadekwatne do wspét-

nr 4. Por. A. Burzyniska, M.P. Markowski, Teorie literatury XX wieku. Podrecznik, Krakéw 2007,
rozdz. Poststrukturalizm i ponowoczesnosé, s. 339-340. Dodajmy, Ze we wzmiankowanej wy-
zej dyskusji , Tygodnika Powszechnego”, M.P. Markowski za jeden z warunkéw wyprowadze-
nia polonistyki z obecnego kryzysu uznat konieczno$¢ przyjecia przez dydaktyke zatozenia,
iz ,nie ma przepasci miedzy literatura i doSwiadczeniem”. Jest to zatozenie gteboko antropo-
logiczne i zarazem dalece wykraczajace poza teorie strukturalng dzieta. Zob. tegoz, Raport
z oblezonego miasta, , Tygodnik Powszechny” 2009, nr 32, s. 34.

19 W ten sposob fatwiej unikniemy tzw. btedu mistrza, skutkujacego - jak wskazuje Jozef
Tischner - zafalszowaniem, zakt6ceniem i ostatecznie zerwaniem dialogu miedzy uczacym
i nauczanym. Tischner, piszac o etyce nauki, btedem mistrza nazwat dziatanie polegajace na
niewprowadzeniu ,we wtasciwy nurt bedacej w rozwoju nauki”, na zadawaniu pytan nie na
czasie i nie na miejscu oraz na stosowaniu metod nieprzystajacych do zaistniatych proble-
moéw. Ponadto ostrzegat tzw. organizatora zycia naukowego przed popieraniem ,jedynie
takich teorii, ktore usprawiedliwiajg jego interesy”. Bronit tym samym nauke przed uzurpa-
cjami nadrzednego w panstwie ,wtasciciela” prawdy naukowej. Zob. J. Tischner, Etyka soli-
darnosci, Krakéw 1981, s. 37-39.

20 Zob. A. Krajewska, Dramat wspoétczesny. Teoria i interpretacja, Poznan 2005.

2 Prze$wiadczenie o obiektywizmie testowego pomiaru dydaktycznego i wiara w jego
dydaktyczng funkcjonalnos$¢ niestety wcigz w §rodowisku polonistycznym jest podtrzymy-
wana, gdyz legitymizuje model obecnego egzaminu kompetencyjnego i maturalnego. Za me-
todologicznie nieuzasadnione zdominowanie wspétczesnej polonistyki szkolnej zatozeniami
strukturalnymi, z ktérych wynika m.in. masowe przeniesienie akcentu dydaktycznego na
¢wiczenie testéw i arkuszy egzaminéw prébnych, wcigz odpowiada (co prawda z wolna re-
formowany) ksztatt tzw. nowej matury pisemne;j.
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czesnych stylow uczestnictwa w kulturze. W zwigzku z tym warto zauwazy¢, ze
szkolnej polonistyce bardzo potrzebna jest metodyka proponujaca antropologiczna
i redeskryptywnie hermeneutyczng?? postawe w czytaniu literatury, teatru i innych
tekstéw kultury. Jej centrum operacyjnym winien sta¢ sie eklektyczny, cho¢ meto-
dycznie i prakseologicznie ustabilizowany model interpretacyjny, zdolny przyjaé
w obreb swych operacji i wnioskowan ponowoczesne modele podmiotowosci??, kt6-
re juz od kilku lat sg naturalnym locus istnienia polskiego ucznia?*.

Uwarunkowania administracyjne

Funkcjonalizowanie zasygnalizowanych tu tendencji na poziomie szkolnej
praktyki wymaga zainicjowania wieloletniej, konsekwentnej akcji edukacyjne;j,
prowadzonej od najwyzszych szczebli systemu edukacji po ogniwa koncowe, czyli
praktykujacych polonistow. Zaprojektowanie i skonceptualizowanie realizacji tego
zadania, jak sie wydaje, nalezy zaréwno do Ministerstwa Edukacji Narodowej, jak
i wyzszych uczelni, a w dalszej kolejnosci do osrodkéw doskonalenia zawodowe-
go nauczycieli i powinno by¢ podtrzymywane przez odpowiednio zmodyfikowa-
ne dokumenty podstaw programowych oraz wymagan edukacyjnych (czyli przez
Centralng Komisje Egzaminacyjng). Nalezy wiec zaznaczy¢, ze nim czytanie i pisa-
nie w szkole bedzie mogto by¢ postrzegane jako akt egzystencjalny o charakterze
doswiadczeniowym, akt gteboko przebudowujacy uczniowska postawe wobec roz-
poznawanej kondycji ludzkiej®, zanim tekst artystyczny w szerokiej szkolnej prak-
tyce bedzie mégt by¢ uznany za wyraz kulturowego, podzielanego z czytelnikiem
doswiadczenia, muszg by¢ speinione okreslone warunki natury administracyjne;j.
Warunki, ktérych realizacja lezy po stronie systemu oswiaty, nie za§ ogromnej
populacji ucznidw, ktérzy czytania antropologicznego, jak wskazujg liczne poloni-
styczne diagnozy, wcigz wyczekujg?e.

Najwazniejszym ogniwem zaktadanego tu procesu antropologizowania eduka-
cji polonistycznej jest nauczyciel. To on przede wszystkim powinien zrozumie¢, na

22 Por. E. Rewers, Wiecej niz koiné: Gianni Vatimo czyta Heideggera i co z tego dla filozofii
oraz poezji wynika, [w:] Hermeneutyka i literatura ku nowej koiné, red. nauk. K. Kuczynska-
Koschany, M. Januszkiewicz, Poznan 2006, s. 111-123.

2 Zob. L. Witkowski, Edukacja wobec sporéw o (po)nowoczesnosé, Warszawa 2007.

24 Naglaca potrzeba wprowadzenia do praktyki szkolnej elementéw kulturowej i antro-
pologicznej wiedzy o literaturze wynika z nasilajacej sie niefunkcjonalnosci podbudowanego
strukturalnie polonistycznego warsztatu metodycznego. Nieodzowno$¢ jego reformy wska-
zywali liczni referenci i uczestnicy ogélnopolskiej XIII Jesiennej Szkoty Dydaktykéw Literatu-
ry i Jezyka Polskiego (AP Krakow 2007). Warto przypomnie¢, iz m.in. Jadwiga Kowalikowa,
nawigzujac do referatu Reginy Pawlowskiej, wyraznie zaakcentowata koniecznos$¢ odejscia
od modelu nauczania opartego na strukturalnej relacji dzieto - uczen/badacz na rzecz mode-
lu kulturowego i ukonstytuowania dyskursu polonistycznego na akcie jezykowej komunika-
¢ji, nie za$ na przekazywaniu gotowej wiedzy.

% Por. M.P. Markowski, Antropologia i literatura..., s. 25-33.

26 Warto przywotac tutaj relacje studentéw kolejnych rocznikéw polonistyki. Studen-
ci bardzo krytycznie wspominajg sposéb ograniczania ich wyobrazni, umiejetnosci pisania
i méwienia oraz twérczego myslenia przez system ksztatcenia do tzw. nowej matury, w cato-
$ci zdominowany przez waskie, kryterialne eksplikowanie tresci lekturowych.
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czym polega réznica w traktowaniu literatury przez strukturaliste oraz literackie-
go antropologa. Takie rozr6znienie wymaga oczywiscie Swiadomie konsekwentnej
postawy dydaktycznej takze w ramach ksztatcenia kompetencji jezykowych. Wszak
przyjeta teoria jezyka posrednio determinuje status literatury, pod warunkiem,
Ze nauczyciel czy tez autor uzywanego w danej klasie podrecznika, taka zaleznos$¢
w ogoéle dostrzega. A trzeba zauwazy¢, ze antropologia literacka wymaga od polo-
nisty przyjecia odmiennych zatozen metodologicznych od tych, jakie demonstruja
od lat kolejne wersje podstawy programowej, tacznie z jej wersja obowiazujaca
i ta projektowana. Nadmienmy tylko, iz nauczyciel organizujacy proces dydaktyczny
na podstawie koncepcji antropologicznych (oczywiscie wykraczajacych poza archa-
iczny dzi$§ model antropologii strukturalnej Lévi-Straussa?’), powinien umiec prze-
kroczy¢ z gruntu modernistyczny dualizm strukturalnej, de Saussurowskiej kon-
cepcji jezyka na korzys$¢ konsekwencji przyjecia tréjcztonowej wizji Peirce’a (lub
tez p6zniejszych piecioelementowych koncepcji pragmatycznych), ktére pozwalaja
uspojni¢ nauke o jezyku i literaturze w perspektywie jezykowego i komunikacyjne-
go pragmatyzmu?. Z kolei potrzebne tutaj idee w aspekcie antropologiczno-filozo-
ficznym za Richardem Rortym znakomicie promuje Richard Shusterman??, zacheca-
jac do ustawicznego dynamizmu w procesie jezykowo-cielesnej kreacji tozsamosci.
Proces 6w warto zaadaptowac dla potrzeb dydaktyki literackiej, ktéra owe mecha-
nizmy powinna traktowac jako ukierunkowanie swych wysitkéw formacyjnych,
wpisanych w cele polonistycznej juz ponowoczesnej edukacji. Przy tym nacisk kta-
dziony na sfere autorefleksji ucznia nad lekturowymi odczytaniami powinien wspo-
magac jego projektowanie indywidualnego bycia w §wiecie nie tylko w ptaszczyZnie
jezykowej, ale szeroko pragmatyczno-kulturowe;j.
Aby zatem antropologiczne zasady postepowania z tekstem literackim mogty
przyjac sie w szkole, wyliczmy kilka niezbednych ku temu warunkéw:
 Swiadomo$¢ humanistyczna nauczyciela musi by¢ na tyle szeroka, aby widziat
wyczerpywanie sie metodologii opartej na strukturalno-historycznym modelu
polonistyki i literackim modelu komunikacyjnym?’;

27 Zob. C. Lévi-Strauss, Antropologia strukturalna, przet. K. Pomian, Warszawa 2000.
Krytyka poststrukturalna, autorstwa np. M. Foucaulta i ]. Derridy, wymierzona w antropo-
logie strukturalna, polegata m.in. na zakwestionowaniu kategorii uniwersaliéw, oryginatéw
i ,tozsamych form”, naktadanych na tres$¢ przez ,wszystkie umysty” oraz na porzuceniu idei
pierwotnego, ukrytego w pozornie ciggtym dyskursie prapoczatkowego porzadku.

2 Warto przypomnie¢, iz Ch.S. Peirce pisat o cze$ciowo zamknietym procesie semiozy
poprzez tzw. interpretant ostateczny, ktérym jest , dziatanie lub nawykowy sposéb postepo-
wania wywotany przez znak”. A zatem bytoby to znakomite potgczenie tego, jak tekst méwi,
z tym, o czym mowi - w perspektywie pragmatycznej, tak potrzebnej dydaktyce literackiej
zwtlaszcza na poziomie szkoty podstawowej i gimnazjum. Por. A. Burzynska, M.P. Markowski,
Teorie literatury..., s. 237.

29 Por. R. Shusterman, Estetyka pragmatyczna. Zywe piekno i refleksja nad sztukq, przet.
A. Chmielewski, Wroctaw 1998, s. 318, 342, 347, 351.

30 Zob. B. Chrzastowska, Poetyka stosowana, Warszawa 2000, s. 11-37, por. M. Rem-
bowska-Ptuciennik, Poetyka i antropologia (na przyktadzie reprezentacji percepcji w prozie
psychologicznej dwudziestolecia miedzywojennego), [w:] Literatura i wiedza, pod red. W. Bo-
leckiego i E. Dabrowskiej, Warszawa 2006, s. 328-345.
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¢ Konieczne jest opracowanie i opisanie metod nauczania wykraczajacych poza
ujecia tekstu artystycznego jako niemimetycznej struktury i skonczonego obiek-
tu estetycznego;

¢ Niezbedne bedzie wpisanie w warsztat nauczyciela umiejetnosci postugiwania
sie tymi metodami;

¢ Nalezy dopusci¢ w $wietle podstawy programowej i wymagan egzaminacyjnych
antropologiczne wyprofilowanie wiedzy o literaturze i kulturze.

Kreowanie sytuacji dydaktycznych dowartos$ciowujacych indywidualny styl
czytania, umozliwiajacych jednostkowe odczytania®!, uruchamiajacych prywatne
narracje®? jest dzi$ szczegdlnie cenne. Gdyz w tzw. ptynnej nowoczesnos$ci** mto-
dziezy potrzebna jest metodyka taczaca proces lektury z budowaniem indywidual-
nej tozsamosci, otwartej na rzeczywisto$¢ ryzyka i odstaniania nowych mozliwosci
w socjosferze ucznia3’. Potrzebne s3 lekcje, ktore nie tylko w ramach estetyki, ale
takze w kategoriach pragmatyczno-socjologicznych wskaza na zdolny do wywota-
nia klasowego oddZwieku® artyzm dzieta. Dlatego polonista powinien umie¢ pro-
wadzi¢ uczniéw ku odczytaniom jednostkowym, etycznym, formujacym ich indywi-
dualne spojrzenie na siebie, jezyk, rzeczywisto$¢ i kulture. Powinien tez wiedzie¢,
jak zaprojektowac lekcje zdolne wytwarza¢ w klasie scene dla performatywnie kon-
stytuowanych momentéw prawdy, dialogu i autentyczno$ci.

Propozycja sytuacji dydaktycznych dramatyzujacych odbidr tekstu

Warto wiec, budujac perspektywe potrzebnych badan, cho¢by bardzo ogélnie
nakresli¢ zestaw sytuacji dydaktycznych?, umozliwiajacych wspotczesnemu ucznio-
wi doswiadczanie Swiata lekturowego jako podzielanej z autorem (i nauczycielem)
przygody we wspoélnej rzeczywistosci kulturowe;j*” (badz na jej antycypowanym po-
graniczu, w mysl kategorii nowosci D. Attridge’a). Stosowanie ich powinno utatwi¢
uczniom rozpoznawanie naszej wspotczesnosci, w wielu wymiarach réznigcej sie od
Swiata tzw. nowoczesnosci ,doktrynalnej”8. Wspétczesny uczen, czyli podmiot po-
nowoczesny par excellance, bedacy w stanie statej transformacji, wymaga bowiem
otwartej, dynamicznej metodyki, interpretujacej jego doswiadczenia lekturowe

31 Zob. D. Attridge, Jednostkowos¢ literatury, przet. P. MoS$cicki, Krakow 2007.

32 Por. K. Koziotek, Czytanie z innym. Etyka. Lektura. Dydaktyka, Katowice 2006.

33 Zob. Z. Bauman, Plynna nowoczesnos¢, przet. T. Kunz, Krakéw 2006.

34 Zob. A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosc. ,,Ja” i spoteczeristwo w epoce pdZnej nowo-
czesnosci, przet. A. Szulzycka, Warszawa 2002, s. 180-182.

35 Zob. S. Greenblatt, Poetyka kulturowa. Pisma wybrane, przet. W. Ostrowski, M. Lorek
iin., Krakow 2006.

36 W finalnym etapie opracowania beda one opisane jako metody gwarantujgce powta-
rzalno$¢ okreslonych, aczkolwiek indywidualizowanych osiagnie¢. Por. Z. Uryga, Dyskurs
0 metodzie, [w:] tegoz, Godziny polskiego. Z zagadnien ksztatcenia literackiego, Warszawa-
Krakoéw, 1996,s.111-117.

37 Zob. C. Geertz, Wiedza lokalna. Dalsze eseje z zakresu antropologii interpretatywnej,
przet. D. Wolska, Krakéow 2005, s. 123-124; J. Kordys, Kategorie antropologiczne i tozZsamos¢
narracyjna, Krakéw 2006, s. 15.

38 Zob. A. Zeidler-Janiszewska, Progi i granice do$wiadczenia (w) nowoczesnosci, [w:] No-
woczesnos¢ jako doswiadczenie..., s. 37-38.
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i pozalekturowe w perspektywie pragmatycznej i performatywnej, pozwalajgcej na
lekcji taczy¢ lub konfrontowac to, co jednostkowe, z tym, co spoteczne®’.

Zarysowane ponizej sytuacje dydaktyczne moga stanowi¢ jedng z moz-
liwosci sfunkcjonalizowania antropologicznej perspektywy literaturoznawczej
w szkole. Warto je zintegrowaé ze wspomniang wyzej pragmatyczng teoria jezyka
Ch.S. Peirce’a®®. Oparta na triadycznej koncepcji znaku teoria ta wydaje sie szcze-
gblnie adekwatna do potrzeb szkolnej dydaktyki literatury, poniewaz, inaczej niz
koncepcja dwucztonowa F. de Saussure’a, dopuszcza istnienie tzw. interpretanta
ostatecznego. Umozliwia on uwzglednienie ostensywnego badz lokalnie (indywidu-
alnie) referencjalnego charakteru literatury. Tym samym koncepcja Peirce’a utatwi
nauczycielom przyjecie antropologicznej postawy interpretacyjnej, w my$l zatoze-
nia, Ze uczniom o wiele bardziej potrzebny jest lokalnie /idiosynkratycznie domknie-
ty proces semiozy niz niekoniczacy sie proces odsytania znaczen badZ mozolne i nie-
umiejetne rekonstruowanie wielopoziomowej struktury estetycznej dzieta.

Jednak - uprzedzajac obawy estetéw - nie znaczy to, ze w owej perspektywie
nauczyciel bedzie zmuszony do uzywania literatury w celu prezentystycznego opi-
sywania rzeczywisto$ci. Antropologia literacka pozwoli nakierowywa¢ ucznia na
rozumienie cztowieka poprzez uniwersalne kategorie podmiotowosci i doswiad-
czenia. Umozliwi interpretacje $wiata i podmiotu poprzez konfrontacje z cudzym
doswiadczeniem, nie za$ z zestawem gotowych haset historycznoliterackich i wyab-
strahowanych analiz struktur tekstéw. Uruchomi tez bardzo wazna funkcje dla mto-
dego cztowieka - mozliwo$¢ rozpoznawania granic poznawczych swojej kultury*.

1. Uczen jako aktor kulturowy

Artystyczna materia dzieta staje sie dla ucznia kulturowym kostiumem (m.in. jezyk,
styl, idee, moc perswazyjna). Uczenn wraz z nauczycielem wspéttworza proces pi-
sania i czytania (performative reading*?) jako wspoétczesng gre o sens, prowadzona
z uwzglednieniem uwarunkowan historycznych badz wspoétczesnych.

2. Uczen - eksplorator ksigzkowych swiatow

Uczen we wspoéltpracy z nauczycielem w zindywidualizowanej lekturze refleksyjnie
doswiadcza Swiata przedstawionegoijego cech (obserwowanych takze poprzez wta-
Sciwosci jezyka literackiego, m.in. styl, stownictwo, sposéb wyrazania sie postaci).

39 E. Fischer-Lichte wskazuje na estetyke performatywnosci, ktéra pozwala adekwatnie
nazywac i rozumie¢ wspotczesne zjawiska kulturowe niemieszczace sie w tradycyjnym uje-
ciu, postrzegajacym dzieto sztuki poprzez strukture znakowa: w modelu performatywnym
,dychotomiczna relacja podmiot/przedmiot zamienia sie w dynamiczng wspoétzaleznos¢”.
Zob. tejze, Estetyka performatywnosci, przet. M. Sugiera, M. Borowski, Krakéw 2008, s. 21.

“ Por. A. Hensoldt, Idee Peirce’owskiego pragmatyzmu i ich renesans w XX-wiecznej
filozofii jezyka, Opole 2007. Praca ukazuje m.in. obecno$¢ w wielu koncepcjach filozofii jezyka
XX wieku idei Peirce’owskiego pragmatyzmu, czyli pragmatycznej wizji jezyka: triadycznej
koncepcji znaku oraz zwigzanych z nig przekonan o $Scistym zwigzku mdéwienia i dziatania,
konsensualno$ci pojec¢ rzeczywistos$ci i prawdy.

*1 Zob. A. Lebkowska, Miedzy antropologig..., s. 23.

*2 To i kolejne terminologiczne dopowiedzenia wg: D. Attdrige, Jednostkowos¢ litera-
tury...
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Podejmuje proby wyrazenia etycznej odpowiedzialnosci za siebie i rozpoznawana
kulture, ktérej czastka jest dzieto.

3. Uczniowska tozsamosciowa kreacja lekturowa

Uczenn w akcie konfrontowania sie z ,wydarzajacymi sie” (formed and perfomed)
podczas czytania tezami interpretacyjnymi rozpoznaje i dookresla postawe aksjo-
logiczng, spoteczna lub polityczng bohatera lekturowego. Rozmowa prowadzona
w przestrzeniach tekstu staje sie performatywnym aktem konstytuowania tozsa-
mosci bohatera i prowadzi do rozpoznawania oraz dyskutowania ksztattu i granic
rzeczywistosci, w ktorej zostat zaprezentowany.

4. Uczen - podmiot konstytuowany interpretacyjne i interakcyjnie

Uczen, wspomagany przez nauczyciela, w ramach procesu ,odgrywania” lektury,
obserwuje i autorefleksyjnie objasnia sobie i klasie wymiary swej podmiotowosci,
ujawniajacej nowe obszary w procesie czytania, pisania, komentowania dzieta; dzie-
o za sprawa jednostkowosci odbioru staje sie sita (transformative difference) wy-
zwalajgcg autokomentarze ucznia do jego aktow lekturowych.

5. Dzieto artystyczne jako przestrzen dydaktyczna

Obszar sceny interpretacyjnej okresla problematyka wyznaczana przez egzysten-
cjalne usytuowanie bohateréw utworu. Czas akcji, jezyk postaci, tto spoteczne sta-
nowig podstawe do badan intersubiektywnych relacji i probleméw komunikacyjno-
kulturowych, obserwowanych na scenie czytania.

Whioski: performatywne aspekty antropologicznej metodyki literackiej

Silnym wsparciem dla projektowanych (i zaledwie zarysowanych) tu me-
tod moze by¢ szeroko pojeta dramatycznosc¢ i teatralnos$¢ lekcji, rozumiana takze
jako ,inscenizacja tekstualna” badz ,odgrywanie” i ,zdarzeniowo$¢ czytania”®.
W proponowanym modelu lekcji jezyka polskiego cenne bedzie takze zastosowanie
elementéw performatyki oraz wtasciwosci ,polskiego teatru przemiany”*, ktére
w czynno$ciach i kompetencjach nauczyciela powinny sta¢ sie statym komponen-
tem postawy dydaktycznej.

Natomiast wspoétczesny model uczestnictwa w kulturze, wyjatkowo potrzeb-
ny polonistyce nazbyt czesto odsytajacej uczniéw w przesztos$¢, warto zapozyczyé
z relacji widz-scena, zachodzacej w postdramatycznym modelu wspoétczesnego te-
atru*s. W takim teatrze widz (a w klasie uczen) jest usytuowany w centrum wtasnych
dziatan poznawczych, zar6wno jako ich podmiot jak i przedmiot. Model teatru post-
dramatycznego oferuje tez to, czego nie jest w stanie zaoferowac codzienna zbyt
migotliwa rzeczywisto$¢. Otwiera on bowiem przed widzem/uczniem przestrzen
indywidualnej refleksji nad kreowana rzeczywistoscig, ktérej mozna by¢ uczestni-
czaca czescia. Z tego tez wzgledu wspdtczesna lekcja w celu zaangazowania ucznia i
jego wtadz konceptualnych powinna w ptaszczyznie metodycznej zbliza¢ sie do me-

43 Zob. A. Krajewska, Dramat wspétczesny...

* Zob. M. Pieniazek, Szkolny teatr przemiany. Dramatyzacja dziatan twérczych w proce-
sie wychowawczym, Krakéw 2009; por. D. Kosinski, Polski teatr przemiany, Wroctaw 2007.

* H.-T. Lehmann, Teatr postdramatyczny, przet. D. Sajewska, M. Sugiera, Krakow 2004.
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chanizmu spektaklu postdramatycznego. Czynnosci nauczyciela zyskaja wéwczas
na skuteczno$ci i uczniowskim oddzwieku, poniewaz upodobnione do performansu
umozliwig stworzenie naturalnych warunkéw do wzajemnego odbioru lekcyjnych
dziatan kulturowych.

Proponowany model dydaktyczny utatwi wydobycie problemoéw lekcyjnych na
poziom kulturowej praktyki, spowoduje, Zze wskazywane warto$ci zostang przete-
stowane i stang sie tatwiej uchwytne. Performatywnie definiowana przestrzen kla-
sy, stajac sie polem eksperymentalnym dla ucznia, bedzie tez inspiracja do czynnego
uczestnictwa w kulturze, poniewaz antropologiczne $ciezki poznania, autentycznie
wydeptywane od najmtodszych szkolnych lat, nie zostang zapomniane. W rytmie
dojrzewania uczniéw beda sie rozrasta¢ w coraz szersza sie¢ powigzan, by bezpiecz-
nie wyprowadzi¢ ich z kontrolowanego eksperymentu zwanego lekcja w perma-
nentny i wszechobecny eksperyment zwany ponowoczesnoscia.

Literary anthropology as a perspective for didactics in Polish studies

Abstract

The text indicates literary anthropology as a method offering Polish studies at school
interpretation tools adequate to after-modern cultural conditions. However, the structural
paradigm of the humanities is recognized as a legitimization of the current educational
system, despite modern philosophical and sociological diagnosis supporting the belief in
objectivity of cognitive and evaluation procedures. Transformation of Polish studies at school
requires educating teachers able to distinguish between structurally-based methodology and
anthropologically-based methodology. To achieve this goal, the text offers a set of five didactic
situations, dramatizing the reception of the text and describing performance aesthetics as the
closest model of participation in modern culture.
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Sprawozdanie z dyskusji po wystapieniach

Dydaktyka polonistyczna w srodowisku akademickim i spotecznym

Po zakoniczeniu pierwszej czesci wystapien uczestnicy dyskusji koncentrowali
sie wokot probleméw badan dydaktycznych. Profesor Bozena Chrzastowska wska-
zywata na warto$¢ przesztosci w procesie badawczym. Postulowata, by nie zapomi-
nac o wieloletniej tradycji dydaktyki. Podkres$lata, jak wazng umiejetno$ciag naukowa
jest pamiec¢ o przesztosci. Magister Piotr Kotodziej zastanawiat sie nad skuteczno-
$cig badan naukowych w metodyce. Stwierdzit, ze metoda w stanie czystym nie ist-
nieje, kazda bowiem jest kontaminacja szeregu rozmaitych dziatan, technik, sposo-
bow i okolicznosci. Dyskutanci, a takze referenci duzo uwagi poswiecili sprawom
praktycznego przekladania wiedzy na konkretne rozwigzania metodyczne oraz re-
lacjom miedzy wiedza naukowgq a ,wiedza szkolng”. Profesor Bozena Chrzastowska
przypomniata, Ze w szkole nie mozna bezrefleksyjnie odtwarza¢ uniwersyteckiego
porzadku. Wiedze trzeba sprowadzi¢ na teren przyswajalny przez dzieci, mozliwy
do przyjecia przez ich umysty. Nie oznacza to jednak, ze musi by¢ trywalizowana.
Profesor Zenon Uryga postawit problem dotyczacy sposobu integracji ksztatcenia
jezykowego i ksztalcenia literackiego. Proponowat, by w badaniach wychodzi¢ od
tego, co stworzyli dydaktycy, ktérzy nie mysleli o naukowym opracowaniu rozma-
itych zagadnien, lecz o stworzeniu samych narzedzi ksztatcenia. Postulowat m.in.
badania poréwnawcze podrecznikow w zakresie integrowania wiedzy o literaturze
z wiedzg o jezyku. Droga do integrowania jest myslenie o tym, jak ma wygladac¢ ko-
munikacja jezykowa i na czym polegaja pewne wtasciwosci jezyka jako narzedzia
komunikacji.

Kolejng istotng sprawg byto ksztattowanie postawy estetycznej, ktore - jak
wynika z badan Jana Polakowskiego - jest najmniej obecne w szkolnej praktyce.
Profesor Zenon Uryga nakreslit nastepny obszar badan, stawiajac pytania, jakie sa
mozliwosci, ktérymi dysponuje szkota, aby rzeczywiscie ucznia do refleksji estetycz-
nych naktoni¢, jak sprawi¢, by postawa estetyczna nie miata charakteru doraznego.
Doktor Marek Pienigzek zwracat uwage na tendencje wychylania sie wspotcze-
snej dydaktyki polonistycznej ku paradygmatowi postmodernistycznemu. Uwaza
bowiem, ze uczen na podobienstwo artysty przezywa pewne do$wiadczenia, i to
wtasnie moze by¢ wzorcem w ksztattowaniu dyskursu edukacyjnego. Tego rodzaju
perspektywy sa niezwykle wazne, a przy tym wcale nie zmuszajg do rezygnacji ze
wzordw edukacji tradycyjne;.
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Dydaktyka wobec procesu ksztatcenia nauczycieli

Wystapieniom dotyczacym ksztatcenia nauczycieli towarzyszyta ozywio-
na dyskusja. Poruszono szereg waznych problemoéw, ktére mozna nastepujaco
pogrupowac:
¢ tradycje ksztatcenia nauczycieli polonistow
¢ obligacje wspotczesnosci
e przedmioty towarzyszace kursowi metodyki.

Jednym z wazniejszych elementéw tej czesci dyskusji, podnoszonym przez
wielu dyskutantéw, byto pytanie o jako$¢ ksztatcenia polonistéw w spoteczenstwie
informacyjnym. Zwracano uwage na konieczno$¢ wywazenia proporcji miedzy tra-
dycja a nowoczesnos$cia. W wielu gtosach powracata refleksja a zarazem troska o to,
by przyszty polonista byt gotéw sprosta¢ wyzwaniom XXI w.

Powrdcit takze dylemat: badawczy (naukowy) czy praktyczny wymiar dydak-
tyki polonistycznej. Profesor Zenon Uryga przypomniat o pracach badawczych,
ktére podejmuja studenci [V i V roku filologii polskiej. Stwierdzit, Ze te empiryczne
badania ujawniaja problemy, z jakimi spotykaja sie nauczyciele, uwypuklaja stabo-
$ci i site dydaktycznych dziatan nauczycielskich.

Profesor Maria Jedrychowska wskazywata na korzysci, jakie ptyna z przedmio-
tow: stylistyka praktyczna, kultura zywego stowa i emisja gtosu. Podkreslone zosta-
ty nowe mozliwosci, jakie przynosi teoria tekstu.

Wzory pracy naukowej dydaktykow

Ostatnie wystapienia skupione byty wokét sylwetek wielkich dydaktycznych
nauczycieli, ktérzy swietnie umieli budowa¢ warsztat badawczy, byli w stanie za-
szczepi¢ badawcze pasje wsréod swoich uczniéw. Profesor Zenon Uryga, dzieku-
jac doktor Marii Sienko za przypomnienie badawczej pasji profesora Wtadystawa
Szyszkowskiego, ze wzruszeniem przypomniat doskonalenie swej metody badaw-
czej pod bacznym okiem mistrza.

W zwigzku z komunikatem doktora Marka Pienigzka pojawily sie postulaty,
by podjac¢ prébe opisu i klasyfikacji wskazywanych przez niego metod. Dyskutanci
zwracali uwage na potrzebe precyzowania poje¢, ktdre we wspoétczesnej dydaktyce
maja najrozmaitsze znaczenia. Profesor Bozena Chrzastowska wskazata na humani-
styczny wymiar strukturalizmu i podejmowanej przed laty refleks;ji.

Krzysztof Wiatr
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