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»Jezyk polski” jako przedmiot nauczania
W opinii uczniow szkét gimnazjalnych i podstawowych

Toczace sie dzi$ dyskusje na temat podniesienia jako$ci ksztatcenia kulturowo-
-jezykowego u$wiadamiajg, jak réznorodne sg ,recepty” na usensownienie go-
dzin polskiego. Powtarzaja sie w nich niewatpliwie cenne postulaty zmian, ktére
- wzorem tradycji! - powinny zapewni¢ jezykowi ojczystemu pozycje przedmiotu
najwazniejszego w systemie szkolnego nauczania. Obok propozycji ,ilosciowych”
(zwiekszenia godzin nauczania przedmiotu i zmniejszenia liczebno$ci klas) oraz

1 Jako autonomiczny i obowigzkowy przedmiot nauczania ,jezyk polski” wprowadzony
zostal do szkét przez Izbe Edukacji Publicznej Ksiestwa Warszawskiego w 1810 r. Poszerze-
niu ulegly zadania edukacyjne, wykraczajace poza dotad rozwijane umiejetnosci z zakresu
retoryki i poetyki. Poznawanie historii literatury narodowej oraz lektura reprezentatywnych
utwordw, a takze biografii ich twoércéw stuzyly ksztattowaniu postaw religijnych, etycz-
nych i patriotycznych, dzieki ktérym mozliwe byto aktywne uczestnictwo w zyciu narodu.
Przygotowana przez KEN kadra nauczycielska kontynuowata dziatalno$¢ w jej duchu diugo
jeszcze po utracie przez Rzeczpospolita niepodlegtosci. Ksztalcita nowoczesnie kolejne po-
kolenia mtodziezy, dzieki ktérym polska kultura i jezyk przetrwaty czasy niewoli narodowe;.
Lansowane literackie wzory osobowe (np. bohatera - rycerza, Zotnierza, wodza) wspieraty
dziatania wychowawcze polskiego szkolnictwa (jawnego i tajnego), podtrzymujac sSwiado-
mo$¢ narodowa miodego pokolenia Polakéw. Od konca XIX w. nowe tendencje w rozwoju
dydaktyki polonistycznej wyznaczyly zmiany w metodologii badan literaturoznawczych,
psychologii rozwojowej oraz eksperymentalnej. Wraz z nimi postepowato ugruntowywa-
nie wysokiej pozycji ,jezyka polskiego” jako przedmiotu szkolnego; jego ukoronowaniem
byta reforma z 1932 r. Zob. na ten temat: O. Kopczynski, O duchu jezyka polskiego przez O.K,,
,Roczniki Towarzystwa Warszawskiego Przyjaciét Nauk”, t. IV, Warszawa 1807; Plan edu-
kacji publicznej z 1810 r., [w:] Zrédta do dziejéw wychowania i szkolnictwa w Polsce z doby
Izby Edukacji Publicznej 1808-1812, zebrat i wstepem poprzedzit Z. Kukulski, Lublin 1931;
Program nauki w publicznych szkotach powszechnych trzeciego stopnia a polskim jezykiem
nauczania (tymczasowy), Warszawa [1934], s. VII-XXIX; Program nauki w gimnazjach pan-
stwowych z polskim jezykiem nauczania (tymczasowy), Warszawa [1934]; L. Stowinski,
Nauka literatury polskiej w szkole sredniej w latach 1795-1794, Warszawa 1976; K. Bartnicka,
Wychowanie patriotyczne w Szkotach Komisji Edukacji Narodowej, wyd. 2, Warszawa 1998;
J. Marchewa, Nauczanie literatury w szkole Sredniej w latach 1918-1939. Koncepcje i podrecz-
niki, Warszawa 1990.
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zmian w systemie oceniania pracy polonisty? wskazuje sie réwniez na potrzebe
wzmocnienia formacyjnego oddziatywania tresci nauczania.

Wyprowadzane z obserwacji praktyki szkolnej srodki ,naprawcze” uswiada-
miaja przede wszystkim brak gtebszego porozumienia miedzy dyskursem dydakty-
ki polonistycznej a praktyka szkolna. RozdZwiek ten potwierdzity takze przeprowa-
dzone przez nas w 2013 roku badania empiryczne nad ,,waznos$cig”/przydatnoscia
jezyka ojczystego w ocenach samych ucznidéw. Ich wyniki przedstawiamy ponizej.
Chcemy przy tym wyraznie zaznaczy¢, ze ich celem nie byta ocena pracy nauczy-
cieli czy uczniowskich kompetencji (zr6znicowanych i sitg rzeczy sptaszczanych
w statystycznych ujeciach), ale mozliwo$¢ uchwycenia tego, na ile dzisiejsze szkol-
ne ksztatcenie i wychowanie polonistyczne determinuje potrzeby samych uczniow.
I co o nich méwia sami badani.

W prezentacji wynikow badan ankietowych skupity$my sie gtéwnie na pokaza-
niu wpltywu zmieniajacej sie rzeczywistosci spoteczno-ekonomicznej i kulturowo-
-cywilizacyjnej na postrzeganie przez uczniow ,jezyka polskiego” jako przedmiotu
szkolnego. Co i dlaczego w ofercie i praktyce szkolnej edukacji polonistycznej jest
przez nich kontestowane, a co cenione? Uczniowskie oceny ,jezyka polskiego” ana-
lizujemy wiec przede wszystkim z perspektywy wptywu na potrzeby i postawy mto-
dego pokolenia Polakéw neoliberalnej, ,ptynnej” rzeczywistosci.

Zastrzec sie musimy, zZe uchwycenie i pokazanie dokonujacych sie wtasnie
zmian jest bardzo trudne, prawie zawsze niepeine i obcigzone mniejszym lub wiek-
szym btedem (niedoskonato$¢ narzedzi badania, reprezentatywnos$¢ préby badaw-
czej, mozliwosci uzyskania petnych danych etc.). Dlatego tez nasz tekst traktujemy
jedynie jako przyczynek do refleksyjnego spojrzenia na ,jezyk polski” jako przed-
miot szkolny; przyczynek istotny ze wzgledu na uczniowska perspektywe ogladu
i oceny praktyki edukacyjnej oraz, odstaniajacy sie” w nich sam podmiot ksztatcenia.

Ankiety dla uczniéw sktadaty sie z pytan, ktére dotyczyty oceny ,jezyka pol-
skiego” jako przedmiotu szkolnego (wazny/niewazny w szkole podstawowej;
przydatny/nieprzydatny w indywidualnym rozwoju wedtug gimnazjalistéw) oraz
propozycji jego udoskonalenia, wizji idealnego ksztattu. Badania majg charakter
sondazowy. Przeprowadzone zostaty na probie ponad 900 uczniéw krakowskich
szkot podstawowych (533 os6b) i gimnazjow (400 oséb)® i pokazaty, ze ,jezyk

2 Zob. na ten temat: E. Dunaj-Kozakow, Pisze, wiec jestem, [w:] Jestem, wiec pisze. Mie-
dzy rzemiostem a wyobraznig, red. G. Tomaszewska, B. Kapel-Baginska, Z. Pomirska, Gdansk
2009; Twérczosé i tworzenie w edukacji polonistycznej, red. A. Janus-Sitarz, Krakéw 2012;
Szkolne spotkania z literaturg, red. A. Janus-Sitarz, Krakow 2007.

3 Krakowskim szkolom podstawowym i gimnazjom, w ktérych przeprowadzono ba-
dania, przyporzadkowano oznaczenia: SPA - Szkota Podstawowa nr 34, ul. Urzednicza 65;
SPB - Szkota Podstawowa nr 36, ul. Mazowiecka 70; SPC - Szkota Podstawowa z Oddziatami
Integracyjnymi nr 12, al. Kijowska 3 (szkota wchodzi w sktad Zespotu Szkét Ogoélnoksztat-
cacych Integracyjnych nr 1 im. Janusza Korczaka); SPD - Szkota Podstawowa nr 130 im.
Jana Brzechwy, os. O$wiecenia 30 (szkota wchodzi w sktad Zespotu Szkolno-Przedszkolnego
nr 5); SPE - Publiczna Szkota Podstawowa Sidstr Salezjanek im. bt. Laury Vicuiii, os. KoSciusz-
kowskie 7; GA - Publiczne Gimnazjum Siéstr Salezjanek im. Swietego Dominika Savio, os.
Jagiellonskie 12; GB - Gimnazjum nr 39 im. J6zefa Dietla, os. O$wiecenia 30; GC - Prywatne
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polski” jest waznym przedmiotem nauczania, ale faktyczne jego znaczenie obnizaja
sposoby oraz tresci nauczania.

Odpowiedzi na wszystkie pytania ankiety ztozyty sie na ,obraz” zréznicowa-
nych oczekiwan i potrzeb ucznia szkoty podstawowej oraz mtodziezy gimnazjalne;j.
Wypowiedzi o tym, co i dlaczego lubia/cenig w praktycznych realizacjach pokazuja,
ze to przedmiot ,,czeSciowo niepotrzebny”, ze sporo nalezatoby zmieni¢, aby zblizy¢
go do oczekiwan i nowych potrzeb dziecka szkoty podstawowej oraz nastolatkow
z gimnazjum. Z jednej strony wyniki okazaty sie stosunkowo tatwe do przewidze-
nia, z drugiej - zaskakuja zjawiskiem trudnosci (skala i rodzajami) w nauce oraz
stresu i lekcyjnej nudy. Uczniowie dociekliwie pytaja o sens wielu (herbartowskich
z ducha) dziatan/¢éwiczen na lekcjach i w pracach domowych. Méwig, jak ich ocze-
kiwania i potrzeby poznawczo-ludyczne (w szkole podstawowej) oraz poznaw-
czo-kompensacyjne (w gimnazjum) rozmijaja sie z zadaniami ,jezyka polskiego”.
Wiele uwag krytycznych uczniéw (i w szkole podstawowej, i w gimnazjum) zastu-
guje, niewatpliwie, na przemyslenie organizacji nauki, np. powtarzajacy sie postulat
pracy i wspotpracy zespotowej, skuteczniejszej pomocy w pokonywaniu trudnosci
w zdobywaniu wiedzy, rozwigzywaniu probleméw czy sytuacji konfliktowych. Sa to
w zasadzie dylematy nienowe®; z duzg mocng objawialy sie juz wcze$niej, na poczat-
ku zmian polityczno-spotecznych kraju i dostosowywania naszego szkolnictwa do
wymogéw edukacji europejskiej. Jednoczesnie, jak pokazujg ostatnie wyniki badan
Programu Miedzynarodowej Oceny Umiejetnosci Uczniéw (PISA), ciagle nie naste-
puje zadowalajaca poprawa w zakresie rozwijania mys$lenia innowacyjnego, proble-
mowego czy dziatan transgresyjnych.

To, co w ankietach jest szczegélnie wyraziste, zwtaszcza na poziomie gimna-
zjum, to myslenie kategoriami pragmatycznymi, ktére ,nakazywatyby” kluczo-
we zobowigzania edukacji polonistycznej jednostronnie przystosowac¢ do modelu
,cztowieka sukcesu”.

»Jezyk polski” w ocenie gimnazjalistow

Nauka w gimnazjum przypada na szczegélny czas w rozwoju mtodego czto-
wieka - na okres dojrzewania. Wigze sie on w sposéb naturalny z koniecznosciag

Gimnazjum Akademickie nr 6 im. Fryderyka Chopina, ul. Karmelicka 45; GD - Gimnazjum
nr 18 im. Kréla Jana III Sobieskiego, ul. Ztoty Rég 30; GE - Gimnazjum Integracyjne nr 15
im. Janusza Korczaka, al. Kijowska 3. Towarzyszace oznaczeniom literowym cyfry rzymskie
oznaczaja klasy, a cyfry i liczby arabskie poszczeg6lnych ucznidw.

* Formute te zaczerpnety$Smy z pracy T. Budrewicza, Jezyk polski ,czesciowo niepotrzeb-
ny”. Glosy uczniow szkét zawodowych, ,Polonistyka” 1995, nr 3, s. 137-142.

5 Barbara Myrdzik zwraca uwage na zderzenie w tych strategiach dwdch réznych mo-
deli podmiotowosci ucznia i nauczyciela: (1) opartego na samorealizacji i wychowaniu do
wolnosci i odpowiedzialno$ci; (2) jednostronnego modelu , cztowieka sukcesu” jako wzorca
idealnego pracownika, wyrézniajacego sie kreatywnoscia, mobilnosScia, umiejetnosciag roz-
wigzywania problemoéw, wspoétpracy zespotowej, pokonywania trudnosci (zwtaszcza stresu,
sytuacji konfliktowych) etc. B. Myrdzik, Zrozumie¢ siebie i Swiat. Szkice i studia o edukacji po-
lonistycznej, Lublin 2006, s. 313-314.
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przewarto$ciowania wizji $wiata przez nastolatkow, ich buntem wobec narzuca-
nych (czy odbieranych jako narzucane) warto$ci, potrzeba samodzielno$ci oraz
z wyostrzonym krytycyzmem.

Ponizsza tabela frekwencyjna orientuje, w jakim stopniu gimnazjali$ci uznaja
»jezyk polski“ za istotny w ich rozwoju przedmiot szkolnego nauczania.

Tabela 1. Ocena przydatnosci ,jezyka polskiego” w rozwoju mtodego cztowieka

Ocena przydatnosci G, liczba G, liczba G_liczba G, liczba G liczba | Razem Srednia
»iezyka polskiego” i % 0s6b i % 0s6b i % 0sob i % 0sob i%o0s6b | oséb %
przydatny 53 (43,80%) | 37 (39,79%) | 26 (50,00%) | 26 (27,96%) | 14 (34,15%) | 156 39,00

czesciowo przydatny /

- . 39(32,23%) | 31(33,33%) | 13 (25,00%) | 30 (32,26%) | 23 (56,09%) | 136 34,00
czesciowo nieprzydatny

nieprzydatny 17 (14,05%) | 25 (26,88%) | 10 (19,23%) | 34 (36,56%) | 3 (7,32%) 89 22,25
odpowiedz: nie wiem o o 0 0 o

lub brak odpowiedzi 12(9,92%) |0(0,00%) |3(5,77%) |3(3,22%) |1(2,44%) 19 4,75
tACZNIE 121 (100%) |93 (100%) |52 (100%) |93 (100%) |41(100%) | 400 | 100

Powyzsze dane wskazuja, ze sposrdd czterystu badanych gimnazjalistow 39%
uwaza godziny polskiego za bardzo wazne i przydatne w ich indywidualnym rozwo-
ju, 34% uznato ,jezyk polski” za przedmiot szkolny czeSciowo przydatny/czesciowo
nieprzydatny w tym zakresie, natomiast az 22,25% za zupetnie zbedny. W opinii
uczniéw gimnazjum warto$¢ przedmiotu wyznacza to, Ze:

— rozwija wiedze i umiejetnosci jezykowe (55,33%)5, to jest: ksztatci rézne formy
wypowiedzi i uczy wystawiania sie (10,27%); przydaje sie w Zyciu do sprawnego
i poprawnego porozumiewania sie z innymi (7,76%); dostarcza wiedzy z zakresu
gramatyki (3,65%); uczy pisania (7,76%), méwienia (5,71%), czytania (4,57%),
stuchania (3,20%), ortografii (4,57%) i poprawnej wymowy (3,88%) oraz bogaci
stownictwo (4,79%);

— uczy istnienia w kulturze (22,22%), to jest: zapoznaje z literaturq i kulturq
(6,85%), poszerza znajomosé¢ réznych tekstéow kultury (2,74%), dostarcza wie-
dzy o literaturze (2,51%), wyposaza w umiejetnosc¢ analizowania i interpretowa-
nia dziet literackich (2,28%), a przez to: rozwija czytelnictwo i zainteresowanie
ksigzkami (2,05%), rozwija wyobraznie (1,83%), ksztattuje tozsamos¢ narodowq
(1,37%), rozwija refleksyjng postawe wobec zZycia (0,23%) i ksztattuje osobowos¢/
charakter (0,23%);

— uczy umiejetnosci uczenia sie (22,44%), to jest: pomaga w nauce innych przed-
miotow, gtéwnie historii i jezykow obcych (8,45%), rozwija zainteresowania
(6,16%) i kreatywne myslenie (4,56%); wyposaza w wiedze i umiejetnosci wazne
do egzaminu (2,28%) oraz uczy samodzielnosci (1,60%).

¢ Mniejsze fragmenty uczniowskich wypowiedzi czy niektdre ich sformutowania, wpro-
wadzone do toku wywodu, zaznaczamy w catym tekscie kursywa. We wszystkich przytocze-
niach zachowujemy oryginalng pisownie ucznidéw. Cytaty te obrazuja jednoczes$nie skale ich
trudnosci z poprawng pisownia.
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W uczniowskich argumentach prawie niewidoczny staje sie jednak niezwykle
istotny, zwlaszcza na tym etapie ksztatcenia, wymiar formacyjny przedmiotu. Jego
,Slady” mozna znalez¢ w wypowiedziach, wskazujacych na przydatno$¢ ksztatce-
nia jezykowego w rozwijaniu umiejetno$ci porozumiewania sie z innymi ludZmi.
Natomiast w sferze ksztatcenia kulturowo-literackiego mato lub w ogoéle nieistotna
jest potrzeba refleksyjnej postawy wobec $§wiata i zycia oraz w budowaniu tozsamo-
$ci narodowej. O tej roli ,jezyka polskiego” pisza tylko nieliczni uczniowie. Do war-
tosci przedmiotu przekonuje gimnazjalistOw najmocniej potrzeba ksztatcenia jezy-
kowego, najczesciej sprowadzana do zaspokajania takich potrzeb, jakie wigze sie
potocznie z nauka jezykéw obcych, czyli z opanowaniem gramatyki, stownictwa, wy-
mowy, poprawnej pisowni. To, co wykracza poza postrzegane w ten sposob zadania
Jjezyka polskiego”, jest w opinii 34% gimnazjalistéw czeSciowo niepotrzebne badz
zbedne i nudne (dla 22,25% badanych). Podobne prawidtowosci daja sie zauwazy¢
w ocenach ,zyciowej” przydatnosci tresci kulturowo-literackich. Gimnazjalisci od-
rzucajq je jak ,niewygodny balast” czy zbedny bagaz wiedzy:

— rynek pracy wymaga innych umiejetno$ci niz polonistyczne - potrzebuje ,Scistow-
cow” (G,1.1). Nie sq wiec one przydatne no chyba ze dla przyszlych studencikéw
filozofi, przysztych Macdonaldieréw (G_I11.39) albo przydadza sig jedynie tym, kt6-
rzy w przysztosci chcg wykonywac¢ zawdd nauczyciela polonisty czy redaktora
jakiego$ pisma (G,I1.4, G,1.75), gdyz - jak przekonuje uczennica klasy trzeciej - na
kasie w KFC nie dane nam bedzie analizowac tekstéw Mickiewicza (G,I11.44). Dla
tych, ktérzy juz wiedza, Ze beda szuka¢ pracy za granicg, stanowia nawet niewy-
godny ,balast”: Jezyk polski jest mi niepotrzebny bo wyjezdzam do Norwegii. Tam
nawet sie nie przyznam do pochodzenia (G,1.56); Jest potrzebny mi tylko do poro-
zumiewania sie, cho¢ i tak nie bedzie mi potrzebny bo wyjezdzam w przysztosci za
granice (G 1.22);

— potrzeba jego nauczania wyczerpuje sie na szkole podstawowej badz na ksztatce-
niu w niej wytacznie zasadza, $wiadcza o tym opinie o gimnazjalnej edukacji po-
lonistycznej i propozycje zmian - zredukowadé, usunq¢ jezyk polski z gimnazjum
lub utworzy¢ gimnazja z jezykiem polskim: Przydatny jest materiat z klas podsta-
wowych. Usunot bym j. Polski z gimnazjum (G,1.18); Uwazam, ze polski powinien
by¢ do podstawdéwki a jezeli ktos chce by¢ polonistq lub redaktorem powinien is¢
do gimnazjum z jezykiem polskim (G,1.75); Pie¢ razy w tygodniu to duzo za duzo,
3 by wystarczyly bo i tak wiersze do niczego w Zyciu mi si¢ nie przydadzq (G,1.44).
W najbardziej skrajnych przypadkach pojawiaja sie nawet sugestie, ze ,jezyk pol-
ski” powinien by¢ dla obcokrajowcéw (G,1.50);

— nie uczy tego, co (wedtug ankietowanych) jest w zyciu wazne i potrzebne: Nie
lubie jezyka polskiego. Jest wiele rzeczy, ktore nie przydadzq mi sie w Zyciu, a musze
je umieé. Uczymy sie go tylko do testu gimnazjalnego, a péZniej cata nasza praca
idzie w zapomnienie. Moim zdaniem jest to bez sensu. Powinnismy sie uczy¢ na nim
najwazniejszych rzeczy, ktére bedq nam potrzebne do Zycia, ktérych nie zapomni-
my (G_1.25); Jezyk polski juz znamy, mozna by godziny spedzone na uczeniu jezy-
ka Polskiego wykorzystac¢ na cos co da nam lepsze jutro, np. angielski, niemiecki
(G,IL3);
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— nie lubig, nie rozumiejg i nie czuja potrzeby poznawania literatury pieknej,
zwlaszcza klasycznej i dawnej: Nie lubie literatury (G,1.51), Nie potrzebne mi sq
Jjakies wiersze o przyrodzie i innych pierdotach (G,11.16); lektury ktdre nas obowig-
zujq sq nudne i trudne do zrozumienia (G,111.8); czyta sie i omawia jakies bezsen-
sowne (teksty) np. z baroku (G,1.48); barok np. to kompletnie bezsensu (G,1.79).
Sa przekonani, ze elementy historii literatury i omawianie niektérych tekstéw
kultury powinno by¢ domeng innych przedmiotéw: podobne tresci omawia sie na
historii i plastyce (G,l1.6); Po co uczymy sie o renesansie, baroku itp. Niepotrzebne
nam to i tak uczymy sie tego na historii (G,1.25);

— jest nieciekawy, nie potrafi zaangazowaé¢ w rozwazane problemy: Nuda i niepo-
trzebne (G_1.4); Nie potrzebne poniewaz nic nie robimy ciekawego (G,1.29); Jest
dos¢ zanudzajqcy i nie rozwija zainteresowarn (G,I1.16).

Ocene przedmiotu najmocniej obniza nuda na lekcjach, na ktéra wskazuje az
blisko potowa (47,62%) badanych uczniéw. Jest ona w duzym stopniu pochodna
przekonan na temat nieprzydatnosci ,jezyka polskiego” w gimnazjum, ale takze
w znacznej czesci - co zostanie dalej udokumentowane - propozycji lekturowej oraz
sposobu realizacji ksztatcenia kulturowo-literackiego i jezykowego.

Przywotane tu wszystkie argumenty gimnazjalistéw o niskiej randze jezyka pol-
skiego, czesto tez emocjonalne (co trzeba podkresli¢), moga stwarza¢ mylne wraze-
nie, Zze wartos$¢ przedmiotu deprecjonuja wszyscy badani. W ten sposéb wypowiada
sie 89 (sposrod 400) badanych, czyli 22,25%. Poswiecenie wiekszej uwagi tym wia-
$nie wypowiedziom ma jednak dla nas zasadnicze znaczenie. WyrazZnie zaznacza
bowiem podstawowe determinanty tak postrzeganej kondycji polonistycznej edu-
kacji gimnazjalnej. Wtasnie te wypowiedzi potwierdzajg skutki m.in. obserwowanej
od pewnego czasu deprecjacji ksztatcenia polonistycznego na rzecz preferowanych
przez wtadze (a wzmacnianych przez standardy ksztatcenia, standaryzowane testy,
rézne rankingi efektywnosci pracy szkoty) oraz rynek pracy przedmiotéw Scistych,
czysto pragmatycznego wymiaru edukacji humanistycznej i nauki jezykéw obcych.

Co, wedtug gimnazjalistow, i w jakim zakresie nalezatoby zmieni¢ w ofercie lek-
turowej oraz w samym procesie ksztatcenia kulturowo-literackiego i jezykowego,
aby godziny polskiego zyskaty wyzszg range?

Tabela 2. Propozycje zmian w zakresie doboru tekstdw kultury (wedtug gimnazjalistow)

lle zmieni¢ - propozycje uc.zniéw klas ucznié\n./ klas uczniév«./ klas lacz'nie %
pierwszych drugich trzecich 0s6b
niczego nie zmieniac 53-31,17% 44 -36,67% 39 -35,46% 136 34,00
zmienic czesciowo 90-52,94% 67 —55,83% 63-57,27% 220 55,00
zmienic zasadniczo 25-14,71% 7-5,83% 7-6,36% 39 9,75
nie wiem 2-1,18% 2-1,67% 1-0,91% 5 1,25
LACZNIE 170-100,00% |120-100,00% |110-100,00% 400 100,00

Ponad potowa badanych gimnazjalistéw (55%) widzi konieczno$¢ dokonania
czesciowych zmian w doborze omawianych na lekcjach tekstow kultury. 34% akcep-
tuje aktualng oferte lekturows, a 9,75% proponuje jej radykalng zmiane (wymienic¢
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wszystko) badz domaga sie catkowitej eliminacji tekstow kultury z zajec¢ jezyka pol-
skiego (usung¢ wszystko), nie proponujac nic w zamian’.

Posréd 297 wskazan zmian, jakich nalezatoby dokona¢ w wyborze lektur, naj-
wiecej (18,52%) dotyczy propozycji zwiekszenia obecnosci filmu na lekcjach jezyka
polskiego, nastepnie (18,19%) wiekszego uwzglednienia w ofercie lekturowej ksig-
zek blizszych uczniowskim zainteresowaniom i - wedtug nich - ciekawszych, czyli
literatury mtodziezowej (G,1.4, 25, 31, 32, 40, 48, 84), powiesci z elementami fanta-
styki, przygodowych; ksigzek akcji, a wiec takich, w ktorych jest wiele przygod i cie-
kawych wydarzeri (G,1.10, 13, 24, 29, 77; G,11.30). Znaczna cze$¢ badanych stusznie
upomina sie o wiekszy udziat uczniéw w wyborze lektur i uwzglednieniu w nim ich
zréznicowanych, indywidualnych zainteresowan czytelniczych: Powinnismy czytaé
rzeczy ktére nas interesujq. Nie ktérzy lubiq ksiqzki fantasy, niektérzy biografie a jesz-
cze inni ksiqzki kucharskie. Nie powinno sie nam narzucac jednej lektury, a poZniej
oczekiwa¢ ze jq przeczytamy z zainteresowaniem, w taki sposéb zniechecajg nas do
literatury (G,I1.3). Potrzeba zmian w tym zakresie jest silnie odczuwana, bo nieczy-
tanie nudnych lektur moze ksztattowac fatszywy obraz, Ze uczniowie nic nie czytaja:
Jedyne co bym zmienit to to jakie lektury czytamy. Mato kto czyta te lektury, bo sq
nudne. Przez to Ze ich nieczytamy nauczyciele majq nas za idiotéw ktdérzy nic nie czy-
tajq (G,l1.4). Zdarza sie nawet, Ze propozycje zmian w doborze lektur przeradzajg
sie w swoiste ultimatum: Wiecej ksigzek lubianych przez uczniéw albo wogule wyco-
fac lektury (G,1.10). Podobng forme przyjmuje trzecia pod wzgledem iloci wskazan
(15,82%) propozycja wiekszej obecnosci literatury wspotczesnej (nowszej, nowo-
czesnej, terazniejszej, dzisiejszej) na listach lektur:

Wiecej nowych ksiqzek a nie jakichs starych BADZIEWI (G,111.30); zmieni¢ stare ksiqzki na
bardziej nowoczesne (G,11.13, 22, 26). Przegieciem jest fakt, Zze nasze pokolenie musi czy-
tac¢ i omawiac te same lektury co nasi dziadkowie (G,11.12), kiedy wspéiczesnie sq pisane
wspaniate ksigzki z ktérymi nie mamy kontaktu na polskim. Straszne jest to, iz wspétczesni
artysci nie znajdujq uznania wsréd polonistow. Nie kazda wspétczesna ksiqzka/muzyka
Jjest o piciu i paleniu (G,111.19); Sqdze, zZe zamiast szafowac¢ nastolatkéw sztywnymi wier-
szami Mickiewicza czy obrazami niemieckich artystéw powinno sie poruszac wiecej tema-
tyki wspétczesnej (G,l11.44), czytac nowoczesngq literature, bo z niej dowiadujemy sie jak
naprawde wyglgda nasz swiat (G,1.64).

Jesliby za$ uwzgledni¢ bliski zwigzek ostatniej propozycji z Zagdaniem usunie-
cia poza obszar zainteresowan polonistyki gimnazjalnej tekstow dawnych (wedtug
ucznidéw - starodawnych), czego domaga sie 6,83% badanych, to bytaby to propozy-
cja zmiany najliczniej popieranej (22,65%).

Wsrdéd propozycji dotyczacych wiekszej obecnosci na lekcjach innych niz film
i utwory literackie tekstéw kultury wybija sie muzyka (10,10%), gtéwnie rap oraz
black i death metal. Mniejszym zainteresowaniem uczniowie darzg teatr - 8,75%.
Szczegoblnie zaskakuje, ze we wspoétczesnej rzeczywistosci kulturowej (i praktyce

7 1,25% gimnazjalistow (czyli 5 z 400 badanych) nie ma na ten temat wyrobionej opinii
(Nie wiem; Nie mam zdania na ten temat).
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wiele miejsca zajmuje potrzeba kontaktu z malarstwem (5,39%).

Tabela 3. Propozycje zmian w sposobie omawiania tekstéw kultury na lekcjach

lle zmieni¢ - propozycje uc_zniéw Was uczniévf/ Kas uczni()\n./ las tacznie osdb %
pierwszych drugich trzecich

niczego nie zmieniac 99-59,23% | 72-60,00% | 75-68,18% 246 61,50

zmienic czesciowo 53-31,18% 37-30,83% 31-28,18% 121 30,25

zmienic zasadniczo 14 -8,24% 6-5,00% 3-2,73% 23 5,75

nie wiem 4-2,35% 5-4,17% 1-0,91% 10 2,50

LACZNIE 170-100,00% | 120 —100,00% | 110 — 100,00% 400 100,00

Za cze$ciowymi zmianami w sposobie omawiania tekstow kultury na lekcjach
jezyka polskiego opowiada sie 30,25% badanych uczniéw gimnazjum. Sprowadzajq
sie one wtasciwie do trzech podstawowych postulatéw:

— robic¢ to ciekawiej; tak, aby zainteresowac i zaangazowac uczniéw w omawianie
lektury oraz wyeliminowac¢ nude z lekcji (44,74%);

— pozwoli¢ na wiekszg samodzielno$¢ w interpretacji tekstow i da¢ prawo do wta-
snego ich odczytywania (34,21%);

— objasniac rzetelniej to, co dla wielu jest niezrozumiate, niejasne (21,05%).

Ostatni z tych postulatéw, cho¢ nie najliczniej reprezentowany, stanowi jedno-
cze$nie jeden z podstawowych sktadnikéw, blokujgcych mozliwos$¢ zaangazowania
sie ucznidow w omawianie lektur, a w konsekwencji - ograniczajacych zaintereso-
wanie nimi. Nie rozumiejg oni czytanych tekstow, zwtaszcza dawnych, ale takze
poezji czy dramatow. Niejasne s3 tez dla nich niektére polecenia i pytania nauczy-
ciela, podobnie jak proponowane/narzucane tematy czy zagadnienia do opracowa-
nia w zwigzku z lektura. Stad artykutowanym potrzebom zmian (Wiecej czytania
I thumaczenia tekstow na lekcji - G I1.24) towarzysza dopowiedzenia: Powinnismy
na lekcjach wyjasnia¢ najwazniejsze sceny bo czesto jest tak ze cos czytamy a tego
nie rozumiemy (G_1.2). GimnazjaliSci stusznie oczekujg, aby nauczyciele nie narzucali
uczniom wtasnej interpretacji tekstow (G I11.14), ale pozwalali na samodzielno$¢. Bo
w koricu nasze zdanie nie jest tez naszym zdaniem (G_I11.3); Powinnismy mysle¢ nad
wtasnymi interpretacjami (G 111.4). Uwazam, ze nauczyciele powinni by¢ bardziej ela-
styczni i dopuszczac do siebie mozliwosci innej interpretacji niz ich wtasna (G II1.5).

Gimnazjali$ci chcieliby takze mie¢ mozliwo$¢ prezentacji wtasnych przezy¢/
uczud, towarzyszacych im podczas lektury oraz osobistego odbioru dzieta (Zazwyczaj
sie mowi o rzeczach, o ktérych nawet ten pisarz nie myslat. Powinno sie mowic co sie
czuto w ciqgu czytania - G,1.29; Chciatabym wiecej rozméw o tym, jak czytelnik odbie-
ra tekst, dzieto - G,II1.5). Upominajg sie tez o wiekszy udzial w organizowaniu pracy
nad lekturg, to jest w ustalaniu zagadnien do omawiania (Powinnismy mie¢ wiekszy
wplyw na to, co sie omawia - G_I11.8) i sposoboéw ich rozwazania (Wiecej dyskusji

8 Zob. na ten temat B. Chrzastowska, A. Wojtowicz-Stefaniska, Umiejetnos¢ odbioru dzie-
ta sztuki, [w:] Innowacje i metody. T. 1. W kregu teorii i praktyki, red. M. Kwiatkowska-Rataj-
czak, Poznan 2011, s. 192.
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na temat danego tekstu kultury, aby kazdy mégt wyrazi¢ wtasne zdanie - G,11.2),
a przede wszystkim prawo do méwienia wtasnym gtosem o poznawanych tekstach
(Moglibysmy opisywa¢ WEASNYMI SLOWAMI dzieta naszych artystéw - G,1.33).
Wierza, ze spotkania z literaturg piekng moga by¢ czyms$ fascynujacym. Czasem
zgtaszaj pomysty: Zmienitbym podejscie do omawiania utworéw - pisze trzecioklasi-
sta. Staratbym sie, aby kazde dzieto byto dla ucznia odkryciem, czyms fascynujqcym,
a nie uzupetnieniem formutki (G I11.2). Najchetniej uczestniczytabym w takich twdr-
czych zajeciach jak w ksigzce / filmie ,Stowarzyszenie umartych poetéw” (G 11.14).

Tabela 4. Propozycje zmian w sposobie omawiania zagadnien jezykowych na lekcjach

lle zmienié - propozycje uc.zniéw klas uczniévtl klas uczniém./ klas lqcz,nie %
pierwszych drugich trzecich osob
niczego nie zmieniac 91-53,53% 84 -70,00% 64 -58,18% | 239 59,75
zmieni¢ czesciowo 57-33,53% 23-19,17% 30-27,27% | 110 27,50
zmienic zasadniczo 19-11,18% 10-8,33% 14-12,73% 43 10,75
nie wiem 3-1,76% 3-2,50% 2-1,82% 8 2,00
tACZNIE 170-100,00% |120-100,00% |110-100,00% | 400 100,00

Wiekszos$¢ propozycji zmian, ktore dotycza zakresu oraz sposobdéw realizacji
zagadnien z nauki o jezyku i jezyka, jest przez gimnazjalistow traktowana na zasa-
dzie opozycji wobec ksztalcenia literackiego, co uwidacznia sie w postulatach typu:
wiecej gramatyki - mniej literatury (21,37%) albo odwrotnie (14,50%). Wiecej zwo-
lennik6w ma pierwsza opcja, poniewaz gramatyka jest - w ich ocenie - zdecydo-
wanie bardziej przydatna w zyciu niz umiejetno$¢ czytania tekstow kultury. Ale az
32,06% domaga sie lepszego jej objasniania, a 22,14% - wiekszej obecnosci prak-
tyki jezykowej na lekcjach. Zeby byto wszystko jasne, trzeba, wedtug ankietowanych,
postarac sie o bardziej zrozumiate, prostsze oraz koniecznie obrazowe ttumaczenie
nowych zagadnien, najlepiej z wykorzystaniem najnowszych, elektronicznych srod-
kéw dydaktycznych. Natomiast Zeby byto bardziej przydatne w Zyciu - potrzeba wie-
cej ¢wiczen, mniej teorii. Takie rozwiqzania wyeliminowatyby nude z lekcji, na ktéra
bezposrednio wskazuje 9,16% ankietowanych.

Cze$¢ oczekiwan gimnazjalistéw obnaza, niewatpliwie, stabosci/rutyne prak-
tyki lekcji literackich i jezykowych, ktére wymagaja szybkich i zdecydowanych dzia-
tan naprawczych. Cenniejsze poznawczo jest jednak ,,wstuchanie sie” w gimnazjalne
wizje i rewizje praktyki edukacyjnej, ktére daja wglad m.in. w to, jak mocno kon-
tekst spoteczno-ekonomiczny i kulturowo-cywilizacyjny ksztattuje swiat wartosci
oraz potrzeby obecnych nastolatkéw. Uswiadamiaja one, jak wyraznie przejawiaja
sie w prezentowanych postawach ,wyspy oporu” wobec coraz mocniejszych ten-
dencji zmieniania cztowieka w konsumenta i homo oeconomicus®. Tym bardziej,
ze nie zatracili oni jeszcze humanistycznej wrazliwosci ani zainteresowania po-
szukiwaniem odpowiedzi na wazne pytania egzystencjalne: Kim jestem? Co mnie
ksztattuje/ksztattowato? Ku czemu zmierzam/chce zmierza¢? Dowodem na to s3

9 Zob. E. Potulicka, Kto nam urzqdza edukacje?, ,Polonistyka” 2013, nr 9, s. 4-8.
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gimnazjalne wizje idealnego ksztattu przedmiotu, jakim jest/powinien by¢ ,jezyk
polski”. W tym zakresie warto$¢ diagnostyczna wypowiedzi gimnazjalistow jest nie
do przecenienia.

»Jezyk polski“ w ocenie uczniéw szkoty podstawowej

Troche inne $wiatto na potrzeby uczniéw rzucaja wyniki badan ankietowych
533 szkot podstawowych. Ponizsze zestawienia (1-2) orientuja, w jakim zakresie
uznaja oni ,jezyk polski” za przedmiot wazny i jak ttumacza taka jego range:

Tabela 5. Ranga ,jezyka polskiego” wedtug uczniéw szkdt podstawowych (%)

Ranga jezyka ojczystego P P, 5P P, SP, Srednia
£a Jqzyka ojczysteg (73 osoby) | (155 osdb) | (50 oséb) | (82 osoby) | (173 osoby)
wazny / jeden z najwazniejszych 84,9 86,1 89 82,9 95,6 87,7
wazny czesciowo 9,5 3,6 - 13,5 2,31 5,8
niewazny 5,6 10,3 5,5 3,6 1,73 53
brak odpowiedzi/zdania - - 5,5 - 0,4 1,2
£ACZNIE (533 osoby) 100 100 100 100 100 100
Tabela 6. Dlaczego ,jezyk polski” jest waznym przedmiotem? (%)
Rodzaj uzasadnienia SPA SPB SpC SPD SPE Srednia
J (73 osoby) | (155 os6b) | (50 oséb) | (82 osoby) | (173 osoby)
patriotyczne/wspdlnotowe 23 18,1 24,1 24,4 39,9 25,9
pragmatyczne 61,9 68 64,9 58,9 55,7 61,8

Jak wida¢, uczniowie postuguja sie dwoma rodzajami uzasadnien: patriotycz-
nymi (wspélnotowymi) oraz pragmatycznymi. Na tle wypowiedzi gimnazjalistow
tylko oni (blisko 26%) wskazuja na wazng pozycje przedmiotu jezyka ojczystego.
Wspoélne dla ocen z obu pozioméw edukacji jest natomiast mocne eksponowanie
strony pragmatycznej, a szczegdlnie - potrzeby przydatnosci zdobywanych kompe-
tencji komunikacyjnych.

Znajomos$¢ jezyka ojczystego jest dla 6,8% uczniéow szkdt podstawowych sy-
nonimem przynaleznosci do wspoélnoty narodowej (odznaka kazdego polaka -
SP.1V.46) i obowigzkéw z tego wynikajgcych. W wypowiedziach podkreslajg zna-
czenie umiejetnos$ci poprawnego pisania, wystawiania sie. Bez niego kazdy Polak
pisatby jak polski internauta, a kaleczenie swojego jezyka boli (SP_V1.1). Najbardziej
charakterystyczne argumenty zawieraja ponizsze wypowiedzi:

Bez niego nie czulibysmy sie w 100% polakami, poniewaz mielibysSmy jezyk taki sam, jak
inny kraj, a przeciez wspaniale jest mie¢ swoj wtasny jezyk. Polski jest ciekawy i przyjemny
i bardzo lubie (SP,V1.25). Jestem polakiem i musze uczy¢ sie jezyka polskiego” (SP,V.22;
toz, SP,VL.2;SP,V.19; SP,V.24; SP IV.4); urodzitam si¢ w polsce (SP,V.15); mieszka-
my w Polsce” (SP,V.23); to nasz jezyk ojczysty [...]. Kazdy polak powinien si¢ go uczyc¢
(SP,VL.9). Bez niego cztowiek stracitby swojq polskos¢. [...] Zdziwito mnie to pytanie. To
chyba oczywiste (SP,V1.11). Dla mnie jako Polaka jezyk ojczysty jest wazny (SP,V1.19);
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jest wazne, ze méc méwic poprawnie w swoim jezyku (SP,V1.41); jest to jeden z najtrud-
niejszych jezykéw na Swiecie i z tego jestem dumna (SP,V1.20); to jest podstawowy jezyk
(dla Polakéw) i powinnismy go zna¢ (SP,V.13); jestem Polakiem, musze zna¢ swdj Jezyk
(SP,V.16); W tych czasach zachowanie i szlifowanie ojczystego jezyka jest bardzo wazne
(SP,VL.44).

Chociaz zdarzaja sie jeszcze bardziej patetyczne uzasadnienia znaczenia nauki
jezyka ojczystego (np. Jest to przedmiot ratujqcy w obecnych czasach polskq kultu-
re I polskq godnos¢ - SP V1.20), dominujg wypowiedzi krotkie, zwiezte, ,bezuczu-
ciowe”. Do wyjatkow nalezg szersze argumentacje, w ktorych znajomos$¢ jezyka
ojczystego to synonim poczucia polskosci: Uczyli sie go nasi dziadkowie i dziadko-
wie dziadkéw. Jest on naszym dobrem narodowym (SP,V1.46); uczymy sie o bardzo
waznych patriotycznie wierszach i pisarzach (SP.V1.10). Tylko sporadycznie ucznio-
wie sygnalizujg antropologiczng warto$¢ poznawanej literatury: Zaznajamiamy sie
z ludZmi i ich postrzeganiem $wiata (SP,VI1.11); pomaga poznac i zrozumiec polskq
kulture (SP_.V1.27). Rzadko tez ranga przedmiotu wynika z poznawania ciekawej
wiedzy z mojq ulubiong nauczycielkq (SP.V1.9)". Tylko incydentalnie uczniowie
wskazuja na formacyjne znaczenie zdobywanej wiedzy literacko-kulturowej, waz-
nej ze wzgledédw patriotycznych:

uczymy sie o bardzo waznych patriotycznie wierszach i pisarzach (SP_V1.10); powinnismy
wiedzie¢ o nim duzo i go pielegnowac (SP_V1.2). [To] jeden z najwazniejszych przedmio-
tow. [Jest zarazem] trudny, piekny i bardzo wyjqgtkowy dla Polakéw. |...] powinno sie go
znac, bo [...] Polak powinien umie¢ méwic po polsku” (SP_V1.1). Jak wstuchuje sie w rozmo-
wy naszej , dorostej mtodziezy”, to az mi gtupio, Ze tylko nieliczni potrafiqg méwic jezykiem
polskim (SP_VL5).

Dodaja jeszcze do tych argumentéw potrzebe szacunku do jezyka ojczystego.
Zdarza sie, Ze nie kryja rozczarowania nauka wobec $wiadomoSci roli jezyka ojczy-
stego: Jezyk polski jest bardzo waznym przedmiotem. W tej szkole niestety nie jest.
Z dalszych wypowiedzi wytania sie obraz dziecka, ktore chciatoby omawiac¢ ambit-
niejsze i ciekawsze ksiqzki, a nauczyciel rozmawia z nami na temat, ktéry nie ma nic
wspdlnego z jezykiem polskim (SP_V1.23). Trudno oczywiscie rozstrzygac, co jest tu
dziecieca informacjg o lekcjach polskiego, a co wyrazem emocjonalnego niezadowo-
lenia z nieciekawych lektur.

Na ocene znaczenia ,jezyka polskiego” rzutuje, cho¢ w mniejszym stopniu niz
w wypowiedziach gimnazjalistow, nieprzydatno$¢ zyciowa tresci nauczania. Na
czoto wysuwa sie uzyteczno$¢ poréwnywalng z nauka jezykéw obcych, czyli umie-
jetno$¢ sprawnego komunikowania sie (nauke stéw, pisania, czytania), rzadziej
- $rodek do realizacji swoich przysztych celéw zyciowych. Podkreslajg znaczenie
nauki jezyka polskiego i swoj stosunek emocjonalny (np. Wazny, ale go nie lubie.
Jest dla mnie trudnym, ale bardzo potrzebnym przedmiotem. Uczy rzeczy, ktére bedq
potrzebne w przysztosci (SP,V1.40).

10" Stwierdzaja np., Ze jest on wazny poniewaz pani nasza od jezyka polskiego jest super,
bardzo dobrze uczy i wszyscy jq lubiq i kochajq (SP_V.44). Najpowazniejsze tresci dajq sie oswo-
i¢, stajq sie pozytecznq zabawq (SP_V.46).
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Czes$ciowa waznos¢ ,jezyka polskiego” aczy sie przede wszystkim z ocena
skutecznosci jego funkcji pragmatycznych w realizacjach lekcyjnych, porownywal-
nych - tak jak w ocenach gimnazjalistdw - do korzysci z nauki jezykéw obcych. One
narzucaja perspektywe zmian w tre$ciach i sposobach nauki jezyka ojczystego. Na
pragmatyczng range jezyka polskiego w szkole podstawowej (by sie polak z pola-
kiem dogadaf) wskazata zdecydowana wiekszos¢ uczniéw (61,8%). W wiekszosci
uzasadnien wida¢ oczekiwania zdobycia konkretnych umiejetnosci (lub wiedzy
z okreslonych dziedzin, wyrazanych zdawkowo formuta: uczy rzeczy, ktore bedq po-
trzebne w przysztosci). Katalog tych umiejetnosci jest stosunkowo nieskomplikowa-
ny. Sa to: pisanie, méwienie/wystawianie sie, czytanie, poprawne postugiwanie sie
jezykiem, przy czym dwie pierwsze dyspozycje majg najwieksza frekwencje (60%
wszystkich uzasadnien pragmatycznych). W ocenie znaczenia kategorii wiedzy zdo-
bywanej na ,jezyku polskim” uczniowie wymieniajg: gramatyke i ortografie. Dla
ponad 10% wiedza ta zapewnia sukces na testach, staje sie przepustka do lepszej
szkoty, a w dalszej perspektywie (dla 6,6%) zapewnia sukces zyciowy (liczy sie
w zdobyciu dobrej pracy, pieniedzy, pozwala zosta¢ kims w przysztosci).

Czy lekcje polskiego odpowiadaja przyznawanej randze tego przedmiotu? Co
z tej perspektywy w nich zmieniliby (dodali), a czego nie lubig? Cze$ciowe uzasad-
nienia przyniosty wypowiedzi uczniéw szkdt podstawowych wskazujgce, dlaczego
jezyk ojczysty jest waznym przedmiotem szkolnym. Projektowane przez nich kie-
runki zmian nie zmienity tego obrazu.

Tabela 7. Czy wprowadzi¢ zmiany na lekcjach ,jezyka polskiego”? (%)

Ile zmieni¢ sP, SP, SP, SP, SP, $rednia
nic 20,5 439 37 31,7 28,3 32,5
czesciowo 24,6 16,1 46,3 38,6 67,1 38,4
wszystko 0 19,3 0 0 0 3,7
nie wiem/ brak odpowiedzi 54,9 20,7 16,7 29,7 4,6 25,4

Tylko 1/3 ucznidéw jest catkowicie zadowolona z nauki jezyka polskiego.
Pozostali projektujg zmiany, ktére usunetyby wszystko to, co jest trudne i nudne, co
nie miesci sie w horyzoncie ich - najczesciej pragmatycznych - oczekiwan i czego
nie mogg zrozumie¢. Duzy rozrzut uzasadnien informuje przede wszystkim o zaple-
czu motywacyjnym do nauki, skali trudnosci i czesciowo o indywidualnych potrze-
bach i postawach uczniéw:

Nie jestem pewna, czy wszystko czego sie uczymy, przyda nam sie w przysztosci, ale wiek-
szo$¢ na pewno (SP,V.16); po co w polskim jest ,h”, ,ch” itd. (SP,V1.20); Niektdre rzeczy
sq przydatne, ale innej osobie, ktéra nie zamierza studiowac polonistyki nie przydadzq sie
NIGDY (SP,IV.51); uczy(¢ sie tego, co jest najwazniejsze i jest podstawq nauki polskiego,
a dopiero potem ciekawostek (SP,IV.52).

Swiadomosci znaczenia przedmiotu nie odpowiada emocjonalny stosunek do
lekcji jezyka polskiego. Uczniowie pisza, ze cho¢ niezbyt/nie bardzo lub w ogdle ich



»Jezyk polski” jako przedmiot nauczania... [89]

nie lubig, to sam przedmiot uwazajq za wazny. Uwyraznia sie w tych wypowiedziach
niechetny stosunek do lekcji poetyckich: Najbardziej nie lubie omawiaé wierszy. Ja
nie rozumiem poezji. Oczywiscie bardzo mito jest ustyszec jakis piekny, wzruszajqcy
lub zabawny wiersz, ale zeby omawiaé, co autor miat na mysli piszqc go, to juz nie dla
mnie (SP_V1.2); nie lubie siedzie¢ i stucha¢ o nudnych strukturach wierszoéw, a potem
odrabiac zadanie (SP_V1.9).

Do nielubianych utworéw uczniowie zaliczajg przede wszystkim teksty dtugie,
ktorych lektura pochtania sporo czasu. Sporadycznie pojawiajg sie w tej grupie tek-
stow nawet legendy i mity (w naszym podreczniku byto ich duzo i kazdy czytalismy.
Nie lubie mitow, bo trudno sig je czyta i ja nie zawsze je rozumiem - SP_V.45). Czasami
wskazuja na trudnosci w rozumieniu np. poje¢ teoretycznoliterackich: Nie lubie
uczy¢ sie réznych dziwnych stéw polonistycznych, bo jest [to] nudne i w niczym nie
potrzebne (SP_ V1.34). Znacznie czeSciej niz konkretne propozycje lektur uczniowie
zgtaszaja potrzebe dziatan tworczych, pisania tekstow artystycznych: opowiadan,
wierszykdow. Jest tez charakterystyczne, ze uczniowie upominajg sie o prace w ze-
spotach; nie lubig pracowaé osobno, m.in. dlatego, Ze tatwiej woéwczas ukry¢ stres.
W parach czy w grupach pracuje sie o wiele lepiej (SP_V.45).

Zdecydowana wiekszos¢ badanych ucznidow (63,5%) nie lubi gramatyki i orto-
grafii. W $wietle uzasadnien widac¢ jasno, ze problemy z opanowaniem tych dziedzin
wiedzy biora sie z gtéwnie z nierozumienia zjawisk jezykowych czy ogdélniej - z nie-
przektadalnos$ci wiedzy teoretycznej o jezyku na codzienne sytuacje komunikacyj-
ne. Stwierdzaja miedzy innymi:

Czy ktokolwiek dorosty uzywa tego, czego sie nauczyt na lekcjach. Méwi intuicyjnie
(SP_V1.29); [Gramatyka] Jest bardzo meczqca i dobrze jej nie umiem (SP.V1.4); nie moge
Jjej pojgc (SP_V1.24); Na jezyku polskim mdgtbym uczy¢ sie wszystkiego précz gramatyki.
Bardzo nudzq mnie te lekcje i nie moge sie na nich skupi¢ (SP,V1.40); [...] trudna, nudna.
Wiem, ze to potrzebne, ale i tak nie lubig (SP,V1.11); Nie lubie sie uczy¢ gramatyki, po-
niewaz jest nudna i sztywna (SP,V./44); wszystko bardzo lubie robi¢ na jezyku polskim
oprécz dyktand (SP.V1.8).

Nie jest odkrywcza konstatacja, Ze prawdziwg zmora ucznidéw jest nauka orto-
grafii oraz wszelkie jej kontrole, zwtaszcza - dyktanda (69,3%). To najbardziej nie-
lubiane/nudne zajecia lekcyjne. Tak uwazaja nie tylko autorzy wypowiedzi, $wiad-
czacych o wyraznych dysfunkcjach (w pisaniu), ale réwniez uczniowie, obawiajacy
sig obnizonych ocen (moze to zgorszy¢ oceng na pétrocze/na koniec roku - SP V1.19).
Dodaja do tego niechec i nude, towarzyszace lekcyjnych ¢wiczeniom odtworczym:

na lekcjach czasami mi sie nudzi bo - duzo pracy indywidualnej, w ogdle nie pracujemy
w grupach (SP,V.23); nie lubie siedziec, stucha¢ i zajmowac sig ciggle tym samym, albo
uczeszczac na nic mi nie dajqce lekcje (SP_V1.7); Nie lubig pisac¢ opowiadar, poniewaz sq
na ocene i majq trudne tematy. Na lekcjach jezyka polskiego nie lubie takze gramatyki, bo
jest ona nudna (SP,VL3).
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W czesci takich wypowiedzi widac tez obawy przed Zle wykonang praca (bo
nauczyciel sie denerwuje i krzyczy — SPAV/23); stres na sprawdzianach (SPAVI/9),
przy odpowiedziach przed catg klasa, recytacjach, pisaniu kartkéwek oraz testow, bo
czuje wtedy stres (SPBIV/24); jestem dyslektykiem i jak cos napisze z btedem, to sie ze
mnie Smiejg (SPCV/4).

Wypowiedzi, uznajace ,jezyk polski” za przedmiot niewazny i jednocze$nie zde-
cydowanie nielubiany, sg w zasadzie nieliczne (3,7%). W uzasadnieniach uczniow
dominuje emocjonalny stosunek do przedmiotu, méwigcy najwiecej o doswiadcze-
niach szkolnych, ponadto czasami argumentowany nieprzydatnoscig nauczanych
tresci: kazdy potrafi méwic po polsku i dopiero gdy wprowadza sie nazwy takie jak
rzeczownik, przyimek, itp., pojawiajq si¢ problemy (SP_V1.29); w naszych czasach pi-
sanie reczne zanika, robiq to za nas komputery (SP,V1.45). Stad czeste wypowiedzi
o tym, ze nie lubig pisa¢, poniewaz za bardzo boli reka (SP_V1.17); od tego boli reka
(SP_.VL.18).

Spory procent uczniéw (38,3%) niechetny stosunek do lekcji polskiego ttu-
maczy - co trzeba wyraZniej wyakcentowac - bélem reki przy czynno$ciach pisa-
nia i przepisywania. Wskazujg one posrednio na zjawisko szersze - zanikajgce lub
znaczaco ograniczane sytuacje pisania recznego przez dziecko. W $wietle materia-
16w ankietowych trudno ocenia¢, w jakim stopniu zjawisko to dotyczy tylko tech-
niki zapisywania, a w jakim - pisania jako ztoZonej czynnosci umystowej, uspraw-
niajgcej proces uczenia sie, aktywujacej rézne osrodki moézgowe, ,pracujgce” nad
koncentracja, orientacja przestrzenna, umiejetnoscia rozwigzywania problemoéw,
syntetyzowania danych. Problem na pewno wymaga szerszej diagnozy, cho¢ nie jest
ryzykowne stwierdzenie, ze wspotczesne sposoby komunikowania sie za pomoca
,klawiatury” znaczgco zmniejszyly sytuacje pisania recznego.

kkk

Omowione tu w wielkim skrocie wypowiedzi o roli, jakg petni (i powinien pet-
nic) ,jezyk polski”, trudno jest zamkna¢ jednoznacznymi wnioskami szczegétowymi,
np. o adekwatnosci tresci przedmiotowych do horyzontu oczekiwan uczniéw szkot
podstawowych i gimnazjalnych czy ich stosunku do zdobywanych umiejetno$ci. Na
pewno dzieci i nastolatki maja Swiadomosé¢, ze ,jezyk polski” (ojczysty/ojczyZniany/
nasz) jest i powinien by¢ potrzebnym przedmiotem szkolnym. Ale miedzy $wiado-
moscia znaczenia a jego praktyczna realizacja ujawnia sie w komentarzach i propo-
zycjach wyrazny rozdzwiek. W uzasadnieniach o cze$ciowej lub catkowitej nieprzy-
datnos$ci wida¢, ze demonstrowane przy tym emocje dyktowata uczniom autoocena
umiejetno$ci, Swiadomos$¢é wiasnych brakéw, potrzeba systematycznej pracy na
lekcji i w domu. Na takich ocenach zawazyta takze nieche¢ do wysitku autoeduka-
cyjnego, jesli nie towarzyszy mu przekonanie o ,natychmiastowej” funkcjonalnosci
- waznosci ,,0od zaraz” zdobywanej wiedzy i umiejetno$ci w praktyce zyciowe;j.

Krytycyzm wobec szkolnej oferty jest szczegdlnie wyrazny u gimnazjalistow.
Okazali sie oni zdecydowanie bardziej krytyczni w ocenie ,jezyka polskiego” jako
przedmiotu szkolnego niz ich mtodsi koledzy ze szkoty podstawowej (por. tabele
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1i5). Mtodych ludzi interesuje w tym czasie przede wszystkim to, co tgczy sie bez-
posrednio z ich wlasnym zyciem, a takze - bliska ich doswiadczeniu zyciowemu
i kulturowemu terazniejszos¢ i projektowana przysztosc. Jako uwazni obserwato-
rzy rzeczywistosci szkolnej i pozaszkolnej wypowiadaja sie o niej nierzadko bardzo
ostro, ironicznie, czasem ztosliwie. Odreagowuja w ten spos6b wtasng bezradnos¢
wobec determinujacego wplywu na ich obecne zycie i przyszto$¢ praw wolnego ryn-
ku; manifestujg swdj bunt, ale tez ulegto$¢ wobec asymilacyjno-adaptacyjnego pro-
jektu wychowania'! - ,w obawie przed spoteczng kasacjg i przemiatem poddaja sie
wtladztwu rzeczy i posiadania, ostabiajgc w ten sposéb pozarzeczowsa, wiasng ludz-
ka jako$¢”'%. Dopiero w wypowiedziach projektujacych idealny, wedtug nich, ksztatt
»jezyka polskiego” przejawiaja pelniej i mniej ekspresywnie artykutowang tesknote
za emancypacyjno-tozsamosciowg rolg szkolnego wychowania humanistycznego.

Najwyrazniejsza cecha uczniowskich wypowiedzi na temat roli jezyka ojczy-
stego jest marginalizowanie formacyjnego wymiaru jego tresci literacko- i jezy-
kowo-kulturowych. W zasadzie jest on nieobecny. Trudno byloby twierdzi¢, ze
gimnazjali$ci widza warto$¢ nauki jezyka ojczystego jako drogi do samorealizacji
w znaczeniu aksjologicznym. Nie pisza choéby, czy i w jakim stopniu nauka jezyka
ojczystego pomaga im rozumieé¢ $wiat i rozwigzywac problemy? Czy lektury ucza
kreatywnosci, samodzielno$ci i otwartosci na innych, a przez to utatwiaja im zycie?
Takich uzasadnien w badanym materiale prawie nie ma. Oczywiscie, mozna to ttu-
maczy¢ niedoskonato$cia samego zestawu pytan ankietowych (nie sformutowano
takiego pytania). W wypowiedziach marginalizujacych znaczenie wychowawcze
lekcji literackich mozna tez widzie¢ potwierdzenie zjawiska szerszego - niepokoja-
cych skutkéw braku motywacji czytania w ogoéle, tj. odrzucenia , prywatnej” lektury.

Na pewno ankiety o roli jezyka polskiego jako przedmiotu szkolnego daja
wglad w zjawisko nazywane kultem uzytecznosci pozornej. Szkota ma uczy¢ tego,
co jest/bedzie przydatne na rynku pracy, ale nie wiadomo, co konkretnie ta przy-
datno$¢ w przysztosci bedzie oznaczac. Nastawienie pragmatyczne ucznidéw szkot
podstawowych i gimnazjalnych wynika z oczekiwan, ze zdobywana wiedza zapewni
im sukces na te$cie, tym samym stanie sie przepustka do lepszej szkoty, a w dalszej
perspektywie pozwoli osiggna¢ sukces zyciowy. Ten finalny cel uczniowie rozumie-
ja bardzo konkretnie - jako zdobycie dobrze ptatnej pracy (i pieniedzy).

Czy i jakie konkretniejsze wnioski mozna bytoby sformutowa¢ pod adresem
edukacji polonistycznej w $wietle opinii uczniéw o ,jezyku polskim”? Podkreslamy
jeszcze raz, ze to ,obraz” sondazowy i ze prdba blisko tysigca badanych w jedno-
rodnym $rodowisku edukacyjnym (szkoty krakowskie) jest z pewnos$cig niewystar-
czajaca, aby wynikom nada¢ range reprezentatywng dla catej polonistyki. Opinie
sa wypadkowa zjawiska przymusu szkolnego i rozdzwieku miedzy wyobrazeniami

10 modelach i projektach wychowania w neoliberalnej rzeczywistosSci - zob. J. Rut-
kowiak, Dialog a projekty wychowania dla neoliberalnej rzeczywistosci, [w:] E. Potulicka,
J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania edukacji, Krakéw 2010, s. 155-159.

12 1, Rutkowiak, Czy istnieje edukacyjny program ekonomii korporacyjnej?, [w:] tamze,
s.22-23.
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uczniéow o przydatnosci zyciowej wiedzy a praktyka szkolng. Odzwierciedlajg sie

w nich ,duze” i ,mate” problemy z realizacjg zadan przedmiotowych, ktére byty i sa

eksplikowane w literaturze dydaktycznej oraz metodycznej. Zasygnalizujemy te

najbardziej charakterystyczne obszary zadan, jak:

- budowanie pomostéw pomiedzy tym, w czym zanurzeni sg uczniowie a dziedzic-
twem przesztosci przez ,stale poszukiwanie zwigzkéw miedzy terazniejszym
ksztattem kultury, ciggle ewoluujacej na naszych oczach w jakze chaotyczne;j,
zdezorganizowanej, skomplikowanej, niepewnej wspoétczesnosci a duchowym
dorobkiem przesztych pokolen”!3;

- rozbudzanie checi czytania w ogdle, a zwlaszcza klasyki, przez stosowanie kon-
tekstu egzystencjalnego (zamiast historycznoliterackiego) dla ostabienia ci$nie-
nia przymusu lekturowego, zainteresowania uczniéw lekturg i wywotania przez
jej poznanie trwatego rezonansu w ich wnetrzu; budzenia checi i przyjemnosci
lektury';

- propozycje ,wychowania jezykowego”, ktéra nadaje réwnorzedno$¢ aksjologii
i jezykowi, a stawiajac na cele formacyjne, r6wnowazy kompetencje jezykowa
z kompetencja kulturowa®®.

Uczniowskie wypowiedzi sg przede wszystkim ,gtosem”, méwiacym o potrze-
bie zblizania polonistyki do potrzeb zyciowych. Dajg obraz oczekiwan na wiedze
konkretng, potrzebng tu i teraz. Polonista musi na pewno dobrze sie w tych oczeki-
waniach orientowac, aby odpowiednio reagowac, tzn. przekonujaco ukazywac dtu-
gofalowe i perspektywiczne znaczenie zdobywanej na jezyku polskim wiedzy.

Rozumiejaca otwartos¢ polonisty na zmieniajace sie - wskutek form zmienno-
$ci Swiata - potrzeby edukacyjne swoich uczniéw nie oznacza ich bezwarunkowej
akceptacji. Powaznym wyzwaniem w tym konteks$cie jest na pewno koniecznos¢
umiejetnego przeciwstawiania sie degradujacym formacyjny wymiar ,jezyka pol-
skiego” wptywom neoliberalnej ideologii. W $wietle badan dydaktykéw i pedago-
géw (np. przywotywanych rozwazan B. Myrdzik, E. Potulickiej i ]. Rutkowiak) ide-
ologia ta priorytetami edukacji czyni efektywnos$¢ i produktywnos$¢ ksztatcenia na
potrzeby rozwijajgcego sie rynku'®. Wobec postepujacej stabilizacji ,postparadyg-
matycznej” kultury ,ptynnej nowoczesnosci” (opisywanych w pracach Zygmunta
Baumana jako zrywanie wszelkich regulacji normatywnych na rzecz ,ofert”,

13 Tamze, s. 32.

14 B. Chrzastowska, Po co czyta¢ klasyke w gimnazjum?, ,Polonistyka” 2000, nr 8,
s. 458-459. Zob. tez propozycje A. Janus-Sitarz, Przyjemnos¢ i odpowiedzialnos¢ w lekturze.
O praktykach czytania literatury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, Krakéw 2009;
K. Koziotek, Czytanie z innym. Etyka. Lektura. Dydaktyka, Katowice 2006.

15 Z.A. Ktakéwna, Przymus i wolnosé. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej
kompetencji. Jezyk polski w klasach IV-VI szkoly podstawowej, w gimnazjum i liceum, Krakow
2003, s. 59 oraz zamieszczony w tej ksigzce, a takze w podrecznikach nauczyciela serii To
lubie! i Nowe To lubie! opis koncepcji wychowania jezykowego. Zob. tez E. Nowak, Stworzy¢
tekst. Uczniowska kompetencja tekstotwdrcza w edukacji polonistycznej, Krakow 2014.

16 Por. E. Potulicka, Kto nam urzqdza edukacje?, ,Polonistyka” 2013, nr 9, s. 4.
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»propozycji”, ,kuszenia”, ,uwodzenia” swoimi ,wszystkozernymi towarami”!’),
polonistyka czy - szerzej - humanistyka szkolna musza budowa¢ swoje witasne
,wyspy oporu”. Uczenie ,trudu dialogu” z cata otaczajaca uczniow rzeczywistoscia
kulturowa ma swoje konkretne - zweryfikowane i cenione - propozycje nauki sa-
modzielnego odkrywania jej uniwersalnego charakteru: Zofii Agnieszki Ktakéwny
(i serii podrecznikow To lubie!), Piotra Kotodzieja i in.'®. Najnowszy tom prac nad
metodyka rozwijania Swiadomosci jezykowej punktem wyjscia czyni interpretacje
réznych tekstow kultury, w tym - kultury masowej'®. Polonista-praktyk ma w czym
wybiera¢, poszukujgc sprawdzonych sposob6éw przekonywania uczniéw na kazdym
poziomie edukacji o sensotwérczym znaczeniu wiedzy o aksjologii ludzkiego bycia
w $wiecie, o jakiej mowi literatura.
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“Polish language” as a school subject in the opinion of lower secondary
and primary school students

The authors of the article analyze questionnaires in which students commented on the role
of their mother tongue. More than 900 students from selected primary and lower secondary
schools in Krakéw took part in the study. The students prefer to gain pragmatic knowledge
- skills which help them obtain good grades on tests. As a result, these skills are seen as
a ticket to a better school and then a successful life (in most cases this means a well-paid
job). In the students’ answers concerning the “usefulness” of the Polish language in terms
of the individual development of children and young people, the didactic aspect of literary,
linguistic and cultural content turned out to be of marginal significance. The students do not
appreciate the value of learning the native language as a means of self-exploration in terms of
axiology. They do, however, realize the usefulness of linguistic learning in the development
of communicative skills (in most cases it is related to one’s ability to communicate with other
people). Opinions of the primary and lower secondary school students constitute a crucial
analytic material for contemporary debates on strengthening the role of the native language
in the school education system. The opinions and assessments derived from educational
experiences show the lack of a deeper agreement between the discourse of Polish studies
didactics and school practice aimed at accomplishing educational targets.

Key words: questionnaires, empirical research, Polish studies education, literary and cultural
education, language training
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