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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.
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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.



