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Swobodne wypowiedzi uczniowskie
jako droga do rozwijania kompetencji jezykowych uczniow

Student Free Speech
as a Way to Develop Students’ Linguistic Competence

Abstract: This text raises the issue of the importance of the free speech method in developing students’
linguistic competence at different levels of education. It presents the use of this didactic solution in the
introductory lesson on the development of school reading in relation to the designed activities, which -
subordinate to the literary work — provide multiple opportunities for working on improving students’
oral and written expression. The presented method implemented in school practice allows for natural
integration of literary, cultural and linguistic education, overcomes the artificial separation of literature
and language, reveals ways of thinking about culture as a formation that binds together literary materi-
al and its products. It also indicates a specific direction of didactic thinking to be implemented in Polish
language classes, considered by the author of the text as desirable.

Keywords: free student speech, language education, language competence, student text, Polish lan-
guage didactics

Abstrakt: W tekscie poruszono zagadnienie znaczenia metody swobodnych wypowiedzi uczniowskich
w rozwijaniu kompetencji jezykowych uczniéw na réznych poziomach ksztalcenia. Ukazano zasto-
sowanie niniejszego rozwiazania dydaktycznego na lekcji wprowadzajacej do opracowania lektury
szkolnej w odniesieniu do projektowanych dzialan, ktére — podporzadkowane dzietu literackiemu -
dajg wielorakie mozliwosci pracy nad doskonaleniem uczniowskich wypowiedzi ustnych i pisemnych.
Metoda swobodnych wypowiedzi uczniowskich wdrozona w praktyke szkolng pozwala na naturalne
integrowanie ksztalcenia literacko-kulturowego i ksztalcenia jezykowego, przetamywanie sztucznego
oddzielania od siebie literatury i jezyka, odstania drogi do my$lenia o kulturze jako formacji spajajacej
tworzywo literackie i jego wytwory. Wskazuje rowniez okre$lony i uznany przez autora tekstu za poza-
dany kierunek myslenia dydaktycznego w odniesieniu do leke;ji jezyka polskiego.

Stowa kluczowe: swobodne wypowiedzi uczniowskie, ksztalcenie jezykowe, kompetencje jezykowe,
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Ksztalcenie literacko-kulturowe i ksztalcenie jezykowe

Metoda swobodnych wypowiedzi uczniowskich jest rozwigzaniem uznanym
w ksztalceniu literacko-kulturowym na godzinach jezyka polskiego. Chociaz przez
lata na rézne sposoby rozumiano takie wypowiedzi, to ich znaczenie dokumentu-
ja zaréwno ministerialne programy nauczania (w zasadzie juz od mi¢dzywojnia),
jak i teoretyczne opracowania dydaktykéw przedmiotu oraz artykuly metodyczne,
ktérych autorzy opisuja praktyke uzycia swobodnych wypowiedzi uczniowskich
w sytuacji lekcyjnej. Gdy sa one stosowane w szkole, daja mozliwo$¢ zaznaczenia
podmiotowego charakteru procesu ksztalcenia, otwarcia na uczniowska samodziel-
no$¢ i indywidualng recepcje dziet literackich oraz innych tekstow kultury. Pozwa-
laja nauczycielowi réwniez na diagnozowanie odbioru, oglad przestrzeni uczniow-
skich rozpoznan aksjologicznych, a takze okreslenie obszaréw refleksji waznych dla
0s6b uczacych sie, a ujawniajacych sie w procesie myslenia o lekturze i wyrazajacych
sie w lekcyjnych wypowiedziach. Redukcja czynnika kierunkujgcego w swobod-
nych wypowiedziach daje w szkole namiastke wolnosci, a nauczycielowi dodatkowo
pozwala okresla¢ obszary projektowania dydaktycznego, ktére moze uwzgledniaé
rezultaty wolnego oddawania glosu uczniom, mogacym tym samym niejako wspol-
uczestniczy¢ w organizacji zaje¢ zwigzanych z lekcyjnym opracowaniem utworu
literackiego czy innego tekstu kultury (Sporek, 2021)". Dowartoéciowanie tego roz-
wigzania jest szczegllnie istotne w sytuacji szkolnej, w ktérej bardzo czg¢sto moz-
liwe przestrzenie wolnosci sg zredukowane. Jak zaznacza Bernadeta Niesporek-
-Szamburska: ,moéwienie w klasie niewiele ma wspolnego ze swoboda. Zamiast
symetrycznosci rol prawdziwego dialogu w komunikacji szkolnej mamy bowiem do
czynienia ze zwielokrotniong asymetrig” (Niesporek-Szamburska, 2015: 160).
Wskazane kwestie, tutaj zaledwie zasygnalizowane, a tak istotne na tak zwanych
lekcjach literacko-kulturowych, nie muszg jednak zamyka¢ refleksji nad uzytecznos-
cig szkolng swobodnych wypowiedzi. Rozwigzanie to bowiem sprzyja réwniez spa-
janiu tredci literackich i jezykowych, ktére najpelniej moga integrowac sie w prze-
strzeni szeroko rozumianej kultury. Pozwala zatem na realizacje postulatu, ktory
swego czasu glosit Zenon Uryga, podkreslajac, ze naturalne polaczenie ksztalcenia
literackiego i jezykowego (Uryga, 2007: 5-8) umozliwia jednoczenie czy zespala-
nie spraw z zakresu obu obszaréw dydaktycznych droga przenikania sie poszcze-
golnych sktadnikéw. Przyjecie takiego stanowiska czyni rezygnacje z oddzielania
tak zwanych lekeji jezykowych od literacko-kulturowych naturalng (Kowalikowa,

1 Wskazane kwestie zostaly szczegétowo omdéwione w mojej monografii autorskiej — zob. Spo-
rek, 2021.
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Synowiec, 2007: 12-13). Mysleniu o laczeniu ksztalcenia literacko-kulturowego
z jezykowym sprzyja takze podejscie zdroworozsadkowe, w mysl ktorego mozna
zalozy¢, ze kazda lekeja jest jezykowa, gdyz niejako ,,dzieje si¢” w jezyku — nawet
gdy teleologicznie skupia si¢ wokot okreslonego materiatu literackiego, czy szerzej -
kulturowego. Uzasadnienia myslenia o swobodnych wypowiedziach w kategoriach
jezykowych dostarcza takze Maria Nagajowa, ktora w swoim opracowaniu wskazuje
na odmienne od refleksji literaturoznawczej zrédla tego rozwigzania dydaktycznego.
Jednocze$nie badaczka dystansuje sie od powszechnosci jego uzycia, zaznaczajac, ze
dydaktyka dysponuje o wiele bardziej skutecznymi sposobami realizacji zalozonych
celow ksztalcenia jezykowego (Nagajowa, 2010/2011). Niewatpliwie jednak trzeba
tu zaznaczy¢, ze uznana autorka wielu podrecznikéw szkolnych spoglada na proces
ksztalcenia poza kontekstem edukacji literacko-kulturowej, nie ujmuje zagadnien
integracji tresci jezykowych i literacko-kulturowych na lekcjach jezyka polskiego,
ukierunkowuje refleksje na realizacje celow istotnych z perspektywy zdobywania
wiedzy o jezyku i rozwijania sprawno$ci w moéwieniu czy pisaniu. W zalozeniu tym
wida¢ wyrazna izolacje kwestii jezykowych od literacko-kulturowych, co zreszta
znajduje odbicie zaréwno w nieaktualnych juz programach nauczania i podreczni-
kach, jak i we wspotczesnych ich odpowiednikach - podstawach programowych czy
ksigzkach szkolnych nowych generacji.

Tymczasem w przyjetej tutaj perspektywie badawczej nie rozumie sie myslenia
o swobodnych wypowiedziach jako formie propedeutyki (mniej lub bardziej sku-
tecznej) wlasciwego ksztalcenia jezykowego, ale traktuje jako rozwiazanie, ktore
pozwala na doskonalenie kompetencji kulturowej — a zatem réwnocze$nie literackiej
i jezykowej. Uruchamianie ich w kontekscie zaje¢ poswieconych opracowaniu lek-
tury moze by¢ dla uczniéw doskonala okazjg do rozwijania umiejetnosci wypowia-
dania si¢ w mowie i piSmie, dla nauczyciela zas szansg na $wiadome projektowanie
ksztalcenia jezykowego w odniesieniu do opracowywanego na lekcji dziela, a row-
nocze$nie szansg na to, by w sposéb jezykowy doszlo do wymiany mysli, znaczen
czy senséw (Szymanska, 2016: 20)>. W tak widzianej roli swobodnych wypowiedzi
sytuuje sie myélenie o funkcjonalnym traktowaniu jezyka i jego komunikacyjnym
zastosowaniu w sytuacji, gdy uczen ma da¢ swiadectwo swego odbioru tekstu kultu-
ry, odstoni¢ sposob rozumowania, wyrazi¢ siebie w akcie przede wszystkim werbal-
nym (dopelnianym réwniez tym, co niewerbalne, a takze kontekstem wystgpienia
na forum klasy, w obecno$ci nauczyciela i innych uczniéw), pokazaé swdj sposdb
warto$ciowania ludzkich postaw i wyboréw, ponadto podja¢ refleksje nad ksztaitem
artystycznym danego dziela i odkrywanymi w nim (badz nie) wartosciami estetycz-

2 Takie znaczenie mowie przypisuje miedzy innymi Marta Szymanska (2016). Spostrzezenie to —
jak sie wydaje — mozna odnie$¢ do jezyka w ogdle, a zatem takze do jego odmiany pisane;j.
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nymi. Stad rodzi si¢ potrzeba wychowania jezykowego, ktére, cho¢ znalazlo juz swo-
ja realizacje w dydaktyce jezyka polskiego, wcigz nie ma przetozenia na praktyke
edukacyjng’. Jak pisze Jolanta Nocon:

Systemowe [...] wychowanie jezykowe wlasciwie nie istnieje; dzieje si¢
to raczej okazjonalnie, od przypadku do przypadku, i raczej ma charakter
samoksztalcenia. Jezyk nie jest postrzegany jako cecha osobnicza stanowiaca
priorytetowy przedmiot edukacji polonistycznej, ale jako narzedzie méwie-
nia o tekscie literackim [...]. Tymczasem teksty kultury wysokiej otwieraja
ogromne mozliwosci przed wychowaniem jezykowym, szczegdlnie w obsza-
rze aksjologii; stanowig tez jezykowe wyzwanie dla ucznidéw, gdyz wypo-
wiadanie si¢ na tematy zwigzane z lekturg szkolng wymaga postuzenia sie
odmiang literackg polszczyzny, kodem rozwinietym, tzw. dobrym stylem
zpunktuwidzeniaretoryki(m.in.sugestywnym,bogatym,jasnym,skutecznym),
a takze wyrazenia za pomocy jezyka efektow myslenia otwartego, krytyczne-
go, refleksyjnego, uciekajgcego od stereotypow (Nocon, 2015: 67).

I chociaz nie wszystkie mozliwodci uruchamiane przez teksty kultury da sie
wykorzysta¢ na lekcjach od razu, natychmiast, to takie myslenie o integrowaniu
ksztalcenia jezykowego czy jezykowo-kulturowego z edukacjg literacko-kulturows
jest kierunkiem z pewnoscig pozadanym w praktycznym nauczaniu i uczeniu sig¢
jezyka polskiego w szkole.

Metoda

W swobodnych wypowiedziach uczniowskich, traktowanych jako metoda ksztalce-
nia literacko-kulturowego, okazji do zabierania glosu jest przynajmniej kilka. Aby je
unaoczni¢, nalezy skrétowo przywola¢ schemat metody oraz jej mozliwych warian-
téw (zob. Sporek, 2021: 346-361)".

3 O pochodzeniu pojecia ,wychowanie jezykowe” i jego funkcjonowaniu w dydaktyce jezyka pol-
skiego pisze miedzy innymi Agnieszka Rypel (2014).

4 Schemat przebiegu lekcji determinowanej uzyciem metody referowany za wskazang mono-
grafig — zob. Sporek, 2021: 347-352.
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Faza wstepna - wprowadzajaca (ogniwo wprowadzajace)

Wariant 1. Uczniowie moga wyraza¢ wstepne przemyslenia inspirowane przeczyta-
nym tekstem. To czas na intelektualne, ale gtéwnie emocjonalne reakcje na dzielo,
uwzgledniajace elementy analityczne i interpretacyjne, ale tez na pierwotne wartos-
ciowanie calosci. Glosy uczniéw moga dotyczy¢ rozmaitych warstw omawianego
utworu (na przykiad kompozycji, fabuly, aksjologii). Nauczyciel powinien stworzy¢
warunki do bezpiecznego wyglaszania takich sadow, a takze porzadkowa¢ zebrany
tg drogg material. Na tym etapie pracy jest miejsce na wstepne polemiki, myslenie
krytyczne, odnoszenie si¢ do wypowiedzi réwiesnikow. Faza ta powinna trwa¢ oko-
fo 10-15 minut.

Wariant 2. Uczniowie wstepnie rozpoznajg tekst, realizacja wariantu 2 tym si¢ jed-
nak rézni od realizacji wariantu 1, ze zaklada wigksze uporzadkowanie dziatan, ich
ukierunkowanie. Wariant ten rozpoczyna si¢ ¢wiczeniem, ktore stanowi punkt wyj-
$cia dalszych dziatan. Polega ono na uzupelnieniu lub rozwinieciu kilku schematow
wypowiedzi pisemnej. Oto przyktadowe:

Tekst lektury podoba mi sie, gdyz...

Tekst lektury nie podoba mi sie, gdyz...

Utwor uznaje za interesujacy, poniewaz...

Utwor nie wzbudzil mojego zainteresowania / wigkszego zainteresowania,
poniewaz...

Mam co do tekstu mieszane uczucia, gdyz...

Utwor zachwycil mnie, poniewaz...

Utwor mnie rozczarowal, poniewaz. ..

W utworze zainteresowal(-a/-o0) mnie przede wszystkim...

Utwor wydaje sie wazny / jest dla mnie wazny, gdyz...

Uczen moze wybra¢ dwa, trzy schematy wypowiedzi, ktore uzna za najlepsze do
wyrazenia swojej opinii o tekécie. Docelowo maja powsta¢ kilkuzdaniowe wypo-
wiedzi pisemne, stanowigce pierwsze lekcyjne swiadectwa odbioru lektury. Po ich
zredagowaniu i odczytaniu uczniowie moga wzajemnie komentowaé swoje wypo-
wiedzi, odnosi¢ si¢ do nich moze réwniez nauczyciel. Wyszczegdlnione schematy
wypowiedzi majg otwiera¢ uczniéw na przemyslenie kwestii zwigzanych z wymowa
utworu, jego ksztaltem artystycznym, zaobserwowanymi walorami, odczuwany-
mi trudno$ciami. Zebrane glosy takze w tym wariancie powinny zosta¢ uporzad-
kowane przez nauczyciela, na przyklad w formie prowizorycznej notatki lub stéw-
-kluczy ujawniajgcych sie w komentarzach do wygtoszonych wypowiedzi pisemnych.
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Stowa-klucze moglyby wskazywac na kierunek dalszych dziatan analityczno-inter-
pretacyjnych, odnosi¢ si¢ do problemoéw, ktére powinny zosta¢ nazwane lub doprecy-
zowane na dalszych etapach lekcji zorganizowanej metoda swobodnych wypowiedzi
uczniowskich.

Faza zasadnicza - problematyzujaca (ogniwo rozwijajace)

Ta najobszerniejsza czes¢ zajec jest kluczowa, umozliwia diagnoze odbioru lektu-
ry i przebieg dalszych godzin poswieconych jej omawianiu. Zajecia opracowane
metoda swobodnych wypowiedzi uczniowskich maja by¢ punktem wyjscia oma-
wiania utworu literackiego i okazja do zgromadzenia materialu waznego dla dal-
szego projektowania pracy lekcyjnej z danym utworem. Jezeli wcze$niejsza faza
przebiegala wedlug wariantu 1, wéwczas punktem wyjscia fazy zasadniczej moga
by¢ zebrane przez nauczyciela konkluzje z ogniwa wprowadzajacego. Jesli wyko-
rzystany zostal wariant 2, to rozpoczaé mozna od przywolania zgromadzonych
stow-kluczy. Niezaleznie od tego, wedle ktorego wariantu przebiegata faza wstep-
na, celem czesci problematyzujacej jest wyodrebnienie i nazwanie najwazniejszych
probleméw ujawnionych w konfrontacji uczniéw z przeczytanym tekstem. Waz-
ne jest, aby owe problemy zostaly nie tylko dostrzezone, lecz takze sproblematy-
zowane — aby odslonigta zostala ich zlozonos¢, wewnetrzna komplikacja. Na tym
etapie nie chodzi o omdwienie konkretnych zagadnien, ale o ujgcie ich na przy-
ktad w formie hipotez interpretacyjnych, mozliwych do weryfikacji czy rozwinie-
cia na kolejnych jednostkach lekcyjnych. Kluczowy jest tu ksztalt jezykowy ujecia
poszczegdlnych kwestii, a to wymaga czujnosci nauczyciela, ktéry musi - zadajac
dociekliwe pytania, dgzac do niuansowania spraw, ograniczajac swoj wplyw na
niezalezno$¢ myslowa uczniéow - zadbaé o sformulowanie hipotez poprawnych
i precyzyjnych, a rGwnoczesnie pojemnych znaczeniowo. Powstate tego typu zapisy
nalezaloby znéw jakos$ uporzadkowa¢, na przyklad ze wzgledu na wage zagadnien
czy powiazanie ich z formg badz trescig utworu. Zanotowane - trudem grupo-
wym - problemy warto tez uzupelni¢ uwagami, ktére dla rozumienia calosci dziela
maja mniejsze znaczenie, ale s odbiciem indywidualnych uczniowskich preferencji,
wynikajg ze specyfiki takiego odbioru. Uwagi takie nie muszg by¢ wyrazem zdania
wszystkich czlonkéw zespotu uczniowskiego, mozna je uzna¢ za forme podmioto-
wego wyrazania siebie pojedynczych uczniéw, zamanifestowanie ich wlasnej odreb-
noséci, innego od prezentowanego przez wigkszos¢ zespotu klasowego sposobu
postrzegania lektury.
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Faza koncowa - dookreslajaca (ogniwo koncowe - zamykajace)

Faza koncowa pracy metoda swobodnych wypowiedzi uczniowskich zasadniczo
sktada si¢ z dwdch wyraznie zaznaczonych etapéw. Na pierwszym zaklada si¢ prze-
de wszystkim aktywno$¢ nauczyciela, ktory buduje wlasna refleksje, opierajgc si¢
na rezultatach rozwazan uczniéw w fazach wstepnej i zasadniczej. Chodzi o to, by
polonista uzupetnit liste dostrzezonych na lekcji probleméw o sprawy, ktore sam
uwaza za wazne badz ktére znajduja umocowanie w autorytecie literaturoznaw-
cOw (warto uwagi nauczyciela zanotowa¢ chocby na tablicy w formie zwiezlych
i sproblematyzowanych zapiséw). Nauczycielskie dopowiedzenia mogg si¢ okaza¢
dla uczniow odkrywcze, sta¢ sie przedmiotem ciekawych polemik, o ile oczywi-
$cie nie sytuujg si¢ poza mozliwosciami poznawczymi zespotu klasowego, a tak-
ze — moca autorytetu — nie przystaniaja wczesniejszych rezultatow pracy lekcyj-
nej. Ostatnim elementem ogniwa zamykajacego sa wypowiedzi pisemne lub ustne
ucznioéw, wybierajacych z zestawu zgromadzonych probleméw jeden lub dwa, kto-
re z checig omoéwiliby na kolejnych lekcjach poswieconych opracowaniu lektury.
Niniejszy wybor domykaé powinno uzasadnienie. Jezeli mialoby ono forme pisem-
ng, wowczas odczytanie uczniowskich tekstow mogloby by¢ uznane za zamknie-
cie lekcji i wartosciowy material stuzacy projektowaniu dalszej pracy z danym
dzietem. Niektére wypowiedzi pisemne lub ustne uczniéw mozna wykorzysta¢ -
na prawach cytatu - na nastepnych godzinach zaje¢ jako material do refleksji
o charakterze problemowym.

Metoda - nastawiona na wyrazanie siebie przez ucznia w ramach kontaktu
z materiatem literacko-kulturowym - pozwala na zdiagnozowanie recepcji oraz
otwiera drogi do projektowania pracy z lekturg uwzgledniajacego podmiotowo$é
podopiecznego, daje tez rozlegte mozliwosci rozwijania sprawnosci jezykowej
osobom, ktére pracujg z lekturg na zajeciach lekcyjnych. Swobodne wypowiedzi
to bowiem dziatanie praktyczne wyrazajace si¢ w jezyku. Realizowane ustnie lub
pisemnie motywowane s3 uczniowskim kontaktem z danym dzietem. Tym samym,
pozwalajac na rozwijanie sprawnosci analityczno-interpretacyjnych, daja mozliwo$¢
wielotorowego i wieloaspektowego uzywania jezyka — wyrazania przez ucznidéw za
jego posrednictwem swojego stosunku do czytanego utworu, werbalizowania spo-
sobu rozumienia dzieta, problematyzowania lektury, ale takze wchodzenia w dys-
kusje z rowiesnikami czy nauczycielem oraz dokumentowania swojego stanowiska,
ewentualnie argumentowania w jego obronie. Znaczenie swobodnych wypowiedzi
zaréwno w integrowaniu ksztalcenia literacko-kulturowego i jezykowego, jak i we
wspieraniu uczniowskiej sprawnosci wypowiadania sie w mowie i piémie wydaje si¢
nie do przecenienia.
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Obszary rozwijania kompetencji jezykowych uczniow

Przedstawiony wariantowy zarys metody swobodnych wypowiedzi uczniowskich
pozwala na wskazanie ogniw, w obrebie ktérych — na drodze integracji w ksztalce-
niu - mozliwe jest doskonalenie kompetencji jezykowych uczniéw. Ogniwa te zosta-
ng zilustrowane probkami materiatéw pozyskanych z zaje¢ w klasie drugiej licealnej,
w ktorej wprowadzenie do lektury Makbet zorganizowano z wykorzystaniem omo-
wionej tu metody.

Ogniwo wprowadzajace

W obrebie ogniwa wprowadzajacego sprawno$¢ jezykowa moze ksztaltowad sie
na wielu poziomach. Na najogolniejszym mowa o mozliwosci tworzenia pisanych
»tekstow uczniowskich”, ktére nazywane sg réwniez ,tekstami szkolnymi” czy po
prostu ,wypowiedziami pisemnymi” (Rypel, 2007: 82). Agnieszka Rypel, opierajac
sie na pogladach Jozefa Porayskiego-Pomsty, zaznacza, ze w tym kontekscie wypo-
wiedz nalezy rozumie¢ jako ,ponadzdaniowg (ponadwypowiedzeniowa) jednostke
komunikacyjna, ktora stanowi calosciowy, spdjny komunikat pochodzacy od jed-
nego nadawcy” (Rypel, 2007: 82). Wydaje sie, ze takie rozumienie wypowiedzi
mozna rozszerzy¢ o jej realizacje ustng’. W wariancie 1 ogniwa wprowadzajace-
go mozna zatem mowic o tekécie uczniowskim ustnym, w wariancie 2 za$ - o tekscie
szkolnym pisemnym. Co prawda Rypel zaznacza réznice miedzy tekstem a wypo-
wiedzig (pisze cho¢by o pewnej skoniczonosci tekstu, ktora niekoniecznie musi by¢
cechg danej wypowiedzi; opinia badaczki wynika z przyjmowanego przez nig sta-
nowiska umocowanego w pragmatyzmie reprezentowanym miedzy innymi przez
Teres¢ Dobrzynska — Dobrzynska, 1991: 142-146, 152 i nast.), niemniej na gruncie
dydaktycznym jest mozliwos¢ myslenia o tych zjawiskach jako na swéj sposdb syno-
nimicznych - zwlaszcza w sytuacji, gdy zalozy sie, ze tekst stworzony przez ucz-
nia w procesie ksztalcenia silg rzeczy moze podlega¢ rozmaitym transformacjom
czy modyfikacjom, ktére wynikaja z koniecznosci uwzglednienia zywej sytuacji
komunikacyjnej - ta moze wplywa¢ na potrzebe podejmowania dalszych dziatan

5 W oryginale zamiast nadawcy wystepuje w tym miejscu adresat, ale to oczywista pomylka, ktérg
potwierdza sama autorka tekstu.

6 Co prawda odréznienie jezyka pisanego od méwionego ma swoja umotywowang tradycje w uje-
ciach jezykoznawczych (por. m.in. Saloni, 1979; Wilkon, 2000), da sie jednak mysle¢ o tej kwestii
W spos6b zaproponowany przez Kordiana Bakule, ktory pokazuje, ze to rozrdznienie jest dosy¢ umow-
ne (zob. Bakuta, 2008).
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tekstotworczych. Sprawe te klaruje w swej refleksji takze Dorota Amborska-Gtlo-
wacka, ktdra zaznacza, ze cho¢ o tekscie mysli sie jako o pewnej zamknietej calo-
$ci, to jednak nalezy uwzgledni¢ jego potencjal dialogiczny (Amborska-Glowacka,
2005: 282-283), uwidaczniajacy si¢ miedzy innymi w obrebie zagadnien zwigza-
nych z recepcjg. Oznacza to, ze zaréwno odbiodr dzieta literackiego, jak i motywo-
wane nim wypowiedzi wynikajg z szeroko rozumianych kompetencji uczniéow - juz
nie wirtualnych czytelnikéw, ale konkretnych odbiorcow, funkcjonujacych w obre-
bie danego zespolu klasowego warunkujacego kontekst powstawania niniejszych
tekstow. Podobnie rzecz si¢ ma z odbiorem tekstow wyglaszanych przez cztonkow
zespotu klasowego. Uczniowskie teksty ustne i pisane uruchamiajg dodatkowo per-
spektywe interakcyjna, gdyz, jak zaznacza Agnieszka Rypel:

Kryteria formutowania wypowiedzi sg zawsze spoleczne, a forma tekstu
ustnego i pisanego zalezy od tego, kto go wytwarza, dla kogo i co jest jego
tematem. Tekst jest bowiem wytworem aktu spolecznego, opartego na
wspolnej nadawcy i odbiorcy kategoryzacji rzeczywistosci i wiedzy o niej
(Rypel, 2007: 67).

Tak konstruowane wypowiedzi, ujawniajgce si¢ we wstepnej czesci zaje¢ — choé
w wariancie ustnym - formulowane raczej pospiesznie, ad hoc, nie tylko moga wyra-
zac¢ okreslone tresci, ktére poddawane s3 namystowi innych uczestnikow lekcji, lecz
takze by¢ zywym i naturalnym komunikatem, w ktérym odbija si¢ jego wytworca -
uczen, wyrazajacy okreslony sposob widzenia §wiata oraz odstaniajacy jezykowy
obraz samego siebie. Wpisana w to ogniwo metody otwarto$¢ na wszelakie wypo-
wiedzi miodych ludzi wyzwala mozliwos¢ jezykowej reakcji na strukture fabularng
poznawanego dzieta, jego kompozycje, ukazane w nim kwestie $wiatopogladowe.
Daje zatem szans¢ na ujawnianie si¢ jezyka aksjologii, estetyki, czy wreszcie formut
stuzacych opisowi dziefa literackiego. Porzadkowanie tych formul, ktérego musi
sie podja¢ nauczyciel, pozwala na wzbogacanie leksyki z wymienionych dziedzin,
umozliwia rowniez refleksje ukierunkowang na zréznicowanie jezyka. Pozwala tak-
ze na metarefleksje nad wagg jezyka jako takiego, ktéry w naturalny sposéb ujawnia
sie w trakcie lekeji arbitralnie ukierunkowanej na konkretne zagadnienia literacko-
kulturowe.

W trakcie zaje¢ po$wieconych Makbetowi Williama Szekspira w klasie drugiej
licealnej zastosowano wariant pisemny ogniwa wprowadzajacego. Stworzone teksty
uczniowskie okazaly si¢ bardzo zréznicowane i interesujace. Oto dwa przyktadowe:

W utworze zainteresowato mnie to, ze pokazano w nim, co wtadza i jej prag-
nienie potrafig zrobi¢ z czlowiekiem. To, ze gdy raz si¢ zacznie zabija¢, to
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trudno sie zatrzymac. A zlo pociaga za sobg kolejne zto. Ciekawa dla mnie tez
byta Lady Makbet i to, jak potrafita wptywaé na Makbeta.

Tekst lektury podobal mi si¢ ze wzgledu na klimat. Byl mroczny, tajemni-
czy, wrecz demoniczny. Tak jak i gtéwni bohaterowie — Makbet i jego Zona.
Wyobrazalam sobie ten mord w mrocznym zamczysku, noca, gdy narasta
napigcie, Makbet sie waha i w koncu posuwa si¢ do zbrodni. Szekspir $wiet-
nie uchwycil te sytuacje — watpliwosci, strach Makbeta, to, ze zabijajac krola,
wiedzial, Ze ten jest dobrym wladcg i nie ma uzasadnienia, aby mu odebra¢
zycie. I to, Ze nic nie usprawiedliwia tego czynu.

Tego typu teksty (zaktada si¢, ze w toku realizacji wariantu pisemnego ogniwa
wprowadzajacego kazdy z ucznidow powinien przygotowaé swoja wypowiedz) -
wyrazone w jezyku ucznia, poddane rygorom wypowiedzi pisemnej — odstaniaja
uczniowski odbior lektury oraz rézne perspektywy spojrzenia na dzielo literackie.
Wypunktowanie poruszonych w nim kwestii pozwala na pdzniejsze ich sproblema-
tyzowanie, ktére powinno sie pojawi¢ w kolejnym ogniwie zajec.

Ogniwo rozwijajace

Na tym etapie lekcji uczniowie sa postawieni wobec trudnosci uj¢cia problemowe-
go tematow i kwestii, ktdre wstepnie pojawily sie we wczesniejszym ogniwie zajec.
Chodzi zatem o pochylenie si¢ nad $wiatem przedstawionym w utworze i otwarcie
na jego tematyke, a to powinno prowadzi¢ do zauwazenia pewnych ztozonych prob-
leméw, ktére warto analizowaé, rozwijaé, ogladac z roznych stron i perspektyw. Pod-
jecie takiej aktywnosci wymaga jednak jezykowego opracowania kwestii, ktére moga
wyznaczac przestrzenie rozmow lekcyjnych na kolejnych zajeciach. Na tym poziomie
refleksji chodzitoby o odnotowanie, Ze czym innym jest dostrzezenie tematu, a czym
innym ujecie go w formule problemu, ktory nadaje sie do rozwazenia. Brak wprawy
uczniéw (a czasem i nauczyciela) moze prowadzi¢ do redagowania zapisow, ktore
nie przyjmuja charakteru dyskursywnego. Oto sformulowania, jakie moga pojawi¢
sie na przyktad na lekcji w liceum, podczas ktorej pracuje si¢ metodg swobodnych
wypowiedzi uczniowskich, ale niemajace charakteru problemowego:
1. Temat wladzy w utworze Szekspira.
2. Relacje miedzyludzkie w Makbecie.
3. Obraz przyjazni w tekécie angielskiego dramaturga.

Tak zredagowane ujecia kwestii dostrzezonych w dramacie okreslaja temat roz-
mowy mozliwej na godzinach polskiego, ale nie kieruja jej w odpowiednia strone -
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nie ukazuja zlozonych przestrzeni semantycznych, na ktére warto zwrdci¢ uwage.

Celem nauczyciela byloby zatem takie poprowadzenie ucznidw, aby niniejsze tema-

ty nabraty charakteru problemowego. Dokonywac¢ si¢ to moze droga poszukiwania

najbardziej adekwatnej leksyki, myslowo no$nych polaczen wyrazowych, sformulo-
wan - z jednej strony pojemnych, z drugiej pozwalajacych na konkretyzacj¢ obsza-
row refleksji, na wielorakos¢ odniesien do treéci i znaczent mozliwych do wyczytania

z danego dzieta. Oto jak mogtyby sie przedstawia¢ problemowe warianty przytoczo-

nych sformutowan:

1. Pragnienie wiadzy i jego wplyw na dzialania, ktére podejmuje jednostka; Daze-
nie do wladzy jako wyraz ambicji jednostki, ktora czuje si¢ niespelniona czy nie-
doceniona; Zadza wtadzy i zwigzana z tym przemiana cztowieka, ktéry zatraca
siebie/swe czlowieczenstwo; Mechanizmy wiadzy i ich wptyw na proces dehuma-
nizacji cztowieka, ktory podporzadkowuje swe czyny i dziatania wlasnej ambicji.

2. Ksztaltowanie sie relacji pomiedzy Makbetem i jego Zong pod wplywem wyda-
rzen, w ktdrych matzonkowie uczestnicza, dazac do przejecia i utrzymania wia-
dzy; Sposdb ksztaltowania sie relacji miedzyludzkich w $wiecie, w ktorym szla-
chetne wartosci ustepuja zdradzie i pragnieniu wladzy; Psychologiczny aspekt
relacji w zwigzku Makbeta i jego Zony oraz wplyw tej relacji na dokonywane
przez nich wybory czy podejmowane decyzje.

3. Obraz przyjazni Makbeta i Banka w momencie proby - poznania przez nich
przepowiedni wiedzm; Zlozono$¢ relacji Makbeta i Banka w kontekscie przy-
szlosci, ktorej wizja wylonila si¢ z przepowiedni czarownic; Przyjazn wobec
pragnienia wladzy i nieposkromionej ambicji - stowa i czyny Makbeta i Banka
jako forma sprawdzenia czlowieczenstwa bohateréw sztuki Szekspira.
Przytoczone wersje uje¢ problemowych nie s3 naturalnie jedynymi mozliwymi,

nie roszczg sobie rowniez praw do bycia uznanymi za wzorcowe. Czasami osiggniecie

podobnych formut sytuuje sie poza mozliwo$ciami uczniéw. Mozna réwniez zato-
zy¢, ze daloby si¢ zredagowac problemy w sposéb o wiele bardziej przejrzysty, by¢
moze bardziej komunikatywnie. Rzecz w tym, aby nauczyciel mial $wiadomo$¢ celu,
do jakiego powinien dazy¢ na tym etapie zajec, byt wyczulony na kwestie precyzji
i ekonomii wypowiedzi, potrafil - za pomocg dobrze formutowanych pytan - kiero-
wacé pracg umystowa uczniow i zachecac ich do doskonalenia podawanych propozy-
¢ji nazywania problemoéw, kosmetyki stylistycznej poszczegélnych zapiséw. Wazna
jest tutaj cierpliwos¢ polonisty, ale takze jego powsciagliwos¢ — ostateczny ksztalt
zapiséw problemowych nie powinien by¢ wynikiem myslenia samego nauczyciela,
nie moze on narzuca¢ uczniom gotowych formut jezykowych, a swoja potrzeba eko-
nomii tempa pracy wplywaé na ograniczenie samodzielnosci i tworczo$ci mtodych
ludzi. Polonista powinien stara¢ si¢ godzi¢ indywidualne ambicje uczniéw z dzia-
faniami kolektywnymi, poddawaé krytycznemu namystowi proponowane przez
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uczniéw sformulowania, by motywowa¢ podopiecznych do pracy, ale jednoczesnie
nie hamowa¢ ich aktywnosci przez nazbyt pospiesznie i kategoryczne negowanie
mniej udanych wersji uje¢ problemowych. Tak projektowane zaangazowanie lekcyj-
ne pozwala uczniom na rozwijanie réznych typéw myslenia, w tym dywergencyjne-
go, produktywnego czy krytycznego, pozwala tez ¢wiczy¢ poruszanie sie¢ w obrebie
kategorii poje¢ abstrakcyjnych’. Ponadto uczy refleksyjnosci w podejsciu do jezyka,
zwraca uwage na precyzje w wyrazaniu wlasnych mysli, uczula na niuanse seman-
tyczne i stylistyczne wypowiedzi, pozwala takze uczniom nabiera¢ odwagi w wysta-
pieniach przed zespotem klasowym.

Ogniwo koncowe - zamykajace

W tej czesci zaje¢ aktywnos¢ jezykowa uczniéw moze sie rozwijaé w obrebie zada-
nia, ktdre polega na argumentowaniu - ustnym lub pisemnym - wyboru danego
problemu (lub probleméw), jakim (jakimi) uczniowie chcg sie zajmowac na kolej-
nych lekcjach poswieconych omoéwieniu lektury. Cwiczone tu umiejetnosci to
sprawnos$¢ tworzenia wypowiedzi argumentacyjnej, nadawania jej adekwatnego
ksztaltu jezykowo-stylistycznego, a takze publiczne eksponowanie wlasnego tekstu.
Uczniowie majg okazje do ujawnienia wlasnych zainteresowan, podkreslenia, co
w recepcji danego dziela jest dla mlodego czytelnika najwazniejsze, wykorzysta-
nia w wlasnej wypowiedzi tego, co zostalo wypracowane na zajeciach w pracy indy-
widualnej i zbiorowe;j.

Warto przytoczy¢ przykladowe teksty, ktore powstaly w trakcie prowadzo-
nych zajec:

Chcialbym, aby$my na lekcji omoéwili sprawe relacji Makbeta i Banka. Inte-
resuje mnie to, jak ta relacja si¢ zmienia po uslyszeniu przez bohateréw prze-
powiedni. To napiecie, ktore sie pojawia. W pierwszej chwili wydaje sie, ze sa
oni bardzo dobrymi przyjaciétmi, a jednak Makbet decyduje sie na zabicie
Banka i jego bliskich. Dla mnie wazne jest to, co si¢ dzieje z kims, kto rezyg-
nuje z przyjazni uksztaltowanej na polu walki dla bogactwa, przede wszyst-
kim wladzy.

Chetnie zajetabym sie tym, jak dziala Lady Makbet, jak wplywa na emocje
meza, jak nim manipuluje. Pytanie — dlaczego to robi? Czy dla wtadzy? Czy

7 Odwoluyje si¢ tu do tych klasyfikacji typéw myslenia, ktére zaproponowali Jozef Kozielecki (1968)
i Maria Nagajowa (1995).
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z milosci do Makbeta? A moze dla siebie? Moglibysmy te kwestie przedy-
skutowa¢ na zajeciach. Chetnie dowiedziatabym sie, co inni uczniowie o tym
mys$la. Mam na ten temat swoje zdanie i chcialabym je poréwnac ze zdaniami
innych osob z klasy.

Wypowiedzi te stanowig wycinek uzyskanych na lekcji materialéw, niemniej
odslaniaja mechanizm ¢wiczenia, ktore zostalo wykorzystane w tej czesci zajed,
dokumentujg tez rézne zainteresowania uczniow, ich odbioér dzieta, wplyw wczes-
niejszych ogniw lekcji na mysélenie licealistow, wreszcie dowodza réznej sprawnosci
jezykowej poszczegdlnych czlonkéw zespotu klasowego. Odczytywanie przez ucz-
niow zredagowanych tekstow na forum klasy moze stanowi¢ indywidualng forme
dombkniecia lekeji, w ktorej uczestniczy zaréwno klasa jako calosé, jak i kazdy uczen
z osobna, moze ukaza¢ nauczycielowi kierunki myslenia ucznidw, stanowic istotny
element diagnozy waznej dla projektowania kolejnych etapéw procesu dydaktycz-
nego. Wygloszone publicznie teksty moga stanowi¢ punkt wyjscia rozwijania reflek-
sji, stawiania dodatkowych pytan, a uzyte przez uczniéw sformutowania moga by¢
przez nich opatrywane rozmaitymi uwagami czy pytaniami.

Podsumowanie

Przywotlana skrétowo metoda, mogaca stuzy¢ ksztaltowaniu, rozwijaniu i doskona-
leniu sprawnosci jezykowej uczniéw, to nie tylko jedna z mozliwosci, ktéra dyspo-
nujg nauczyciele pracujgcy z uczniami na réznych etapach edukacyjnych, ale przede
wszystkim droga do naturalnego laczenia edukacji literacko-kulturowej i jezykowo-
-kulturowej. To okazja do $wiadomego organizowania procesu dydaktycznego,
ktdéry z jednej strony dowartosciowywalby indywidualny odbiér dzieta literackie-
go, a z drugiej pozwalal na $wiadomy i wieloaspektowy rozwdj jezyka uczniow
w toku jego praktycznego uzytkowania na godzinach polskiego. Przytoczone przy-
kiady zastosowania metody swobodnych wypowiedzi uczniowskich sg co prawda
materiatem z pracy na lekcjach w klasach licealnych, z powodzeniem jednak taki
schemat postepowania metodycznego moze by¢ wykorzystywany réwniez w szko-
le podstawowej, zwlaszcza w jej starszych klasach. Czesta praca metodg swobod-
nych wypowiedzi w odniesieniu do zréznicowanego materiatu literackiego, pozwala
bowiem nie tylko na doskonalenie umiejetno$ci komunikacyjnych uczniéw, lecz
takze wplywa na podnoszenie ich §wiadomosci jezykowej (moze sie to dokonywac
samoistnie — w toku tworzenia wypowiedzi, ale tez wynika¢ z ukierunkowanego
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dzialania dydaktycznego, ktére na zajeciach uruchamia nauczyciel, badz z podej-
mowanej przez uczniéow lub nauczyciela metarefleksji, a to z kolei moze prowadzié
do budowania swiadomosci jezykowej — por. Bakuta, 2014: 38-40; Rypel, 2014: 53).
Tworzenie wypowiedzi ustnej lub pisemnej uwrazliwia na wage jej precyzji i eko-
nomii, pozwala dostrzega¢ zjawisko indywidualnego stylu wypowiedzi, dowartos-
ciowuje jezyk na wielu plaszczyznach - od myslenia o nim jak o narzedziu az po
refleksje nad zapisanym w jezyku obrazem $wiata, ktéry wyrasta z doswiadczen
kulturowych poszczegdlnych ucznidw i ich doswiadczen jezykowych. To dokonu-
jace si¢ w praktyce lekcyjnej integrowanie ksztalcenia pozwala na méwienie - uzyje
sformulowania zaproponowanego przez Mari¢ Jedrychowska — o kulturowej spraw-
nosci komunikacyjnej (Jedrychowska, 2005: 89-90), ktora taczy si¢ z perspektywa
semiotyczng. Tym samym na swobodne wypowiedzi uczniowskie powstajace na
lekcjach jezyka polskiego mozna spojrze¢ w najogélniejszy sposob jako na forme
jezykowego wyrazania gromadzonych do$wiadczen semiotycznych, ktére — w prze-
strzeni lekcyjnej wymiany doswiadczen recepcyjnych - moga by¢ wzbogacane
o do$wiadczenia innych uczestnikéw zajeé, prowadzi¢ do ksztaltowania kompeten-
cji kulturowych. To w obrebie tych kompetencji sytuuje si¢ miedzy innymi $wiado-
mos$¢ funkcjonowania rozmaitych mechanizméw jezyka oraz okreslona - istotna
z perspektywy praktyki zyciowej — sprawno$¢ komunikacyjna.
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