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Polish-studies regression,
or on designing Polish language didactics

Summary: The author undertakes the topic of the Polish language education undergoing con-
stant reform. She refers to the fact that the reformers disregard established didactic conclusions
and take into account neither the students’ needs nor the subjectivity of both young people and
teachers. She indicates restrictions imposed on the spheres of school leeway and, at the same
time, the expansion of the prescribed duties. Additionally, she points to the school curriculum
overload. While underscoring the flaws of the literary mandatory readings’ chronological order-
ing, she elucidates that the contemporary perspective, which have been introduced in teaching,
is largely ostensible. What she proves is that editors of new Polish language school books sim-
ply multiple requirements towards teenage students and their humanist formation. She denies
the purposefulness of teaching multitude of terms to students, and reminds us that such a rote
learning trains memory but does not teach one how to think. She describes the petrification of
knowledge of language and omission of communicative learning, which both stem from the core
curriculum and the conservatism of handbooks. She is convinced that what is genuinely impor-
tant may transpire at school outside the core curriculum and the scope of school books.

Keywords: the core curriculum, Polish language didactic, history of literature taught at school,
handbooks/student’s books, contemporary contexts, grammar, language communication

Szkota w Polsce jest nieustannie reformowana. I nie byloby w tym nic ztego,
gdyby zmiany powigzane byly z wycigganiem wnioskow zaréwno z walorow,
jak i ograniczen wczesniejszych rozwigzan. Niestety, kolejni reformatorzy za-
pominaja o minionych dokonaniach. Pomijaja ustalenia dydaktykow i rozmijaja
si¢ z oczekiwaniami uczniéw. Postanowienia decydentow coraz bardziej ogra-
niczajg tez swobode nauczycieli.
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10 Edukacja literacka i kulturowa

Obowiazujaca obecnie Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego dla
czteroletniego liceum ogolnoksztatcqcego i piecioletniego technikum z 2018
roku przywraca jako obowigzkowy w zakresie ksztalcenia polonistycznego
chronologiczny uktad tresci nauczania i zawiera oczekiwanie wprowadzania
wynikajacych z niego licznych zagadnien kulturowych. Z jednej strony wy-
musza poznawanie tekstow zgodnie z porzadkiem ich powstawania, z drugiej
— zaleca rownoczesne wigczanie rozmaitych kontekstéw lekturowych: histo-
rycznoliterackich, historycznych, politycznych, kulturowych, filozoficznych,
biograficznych, mitologicznych, biblijnych, egzystencjalnych'. W czesci rozpo-
rzadzenia zatytutowanej Warunki i sposob realizacji czytamy ponadto:

[...] nauczanie jezyka polskiego na tym etapie edukacyjnym nie moze
sprowadzac si¢ jedynie do uczenia historii literatury, moze to bowiem pro-
wadzi¢ do encyklopedyzmu czy mnozenia faktow. Chronologia ma sta-
nowi¢ punkt odniesienia, umozliwi¢ rozwijanie §wiadomosci historyczno-
literackiej ucznidow, co powinno dokonywac si¢ poprzez porownywanie
zjawisk literackich w czasie. Nalezy przyja¢ perspektywe wspotczesng do
wprowadzania do tradycji.

PP 2018, s. 38

To stuszne skadinad zatozenie nie jest tatwe do zrealizowania i paradoksal-
nie — o czym dalej — formutuje wobec szkolnej polonistyki kolejne spore wy-
magania. Stawia przed nauczycielami dodatkowe warunki, ktéore muszg wziaé¢
pod uwage w trakcie pracy z licealistami i uczniami technikow.

Zadziwia jednak, ze niektorzy tworcy nowych podrgcznikéw jeszcze bar-
dziej, niz wynikatoby to z podstawy programowej, mnoza ponad wszelkie mia-
ry oczekiwania wobec nastolatkow i ich humanistycznego ksztalcenia. Szcze-
g6lnie mocno odczu¢ to moga mtodzi ludzie przechodzacy z gimnazjum czy
szkoty podstawowej na kolejny poziom edukacji polonistycznej. Maja oni za-
zwyczaj poznawac: starozytno$¢, Sredniowiecze, renesans, o$wiecenie. Ucz-
niom klas I liceum klopoty sprawiajg tymczasem nie tylko teksty pochodzace
z tych minionych epok. Réwnie nietatwe moga si¢ okaza¢ takze wspomniane
wezesniej] wspotczesne konteksty. Wymagaja one przeciez sporej Swiadomosci
kulturowej, ktorej pigtnastolatkowie jeszcze nie maja.

' Zob. Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla czteroletniego liceum ogodlnoksztalca-
cego i pigcioletniego technikum. Zatacznik nr 1 do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 30 stycznia 2018, s. 27. Dalej odwotania do tego aktu prawnego zaznacza¢ bed¢ w nawiasie
jako PP 2018, podajac odpowiednig strong.
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Nowy podrecznik 1 uwagi z przesztosci

Na problemy zwigzane z nauka lektury projektowang w szkolnych podrecz-
nikach zwracano uwage od dawna. Warto przypomnie¢ juz chyba nieco zapo-
mniang autoanalize dokonana przez Bozeng Chrzastowska. W czasie wizyty
w szkole poprosita uczniow o oceng ksigzki, z ktorej licealisci na co dzien
korzystali, a ktorej ta poznanska badaczka byta wspotautorka?. Poniewaz dzia-
o si¢ to na poczatku lat dziewigédziesigtych XX wieku, kiedy publikowano
szare, pozbawione koloru i drukowane na kiepskiej jakosci papierze ksigzki,
mlodzi ludzie negowali jako$¢ edytorska podrecznika. Zwracali jednak uwage
przede wszystkim, co i w kontekscie wspotczesnym warto mocno podkresli¢
— na niezrozumialo$¢ podrecznikowej narracji. Starajac si¢ wyjasni¢ powody
uczniowskich trudnosci, Chrzastowska przywotywata analizy jezykoznawcze
skupiajace sie na sktadni, leksyce, stylu pisania ksigzek szkolnych?®. Zauwazata
rowniez:

Niekomunikatywnos$¢ podrgcznika nie wywodzi si¢ jednak tylko z same-
go jezyka. Moj wstep zostat oceniony przez mtodych odbiorcéw bardzo
wysoko, moje wprowadzenie do epoki starozytnos$ci jest dla nich niezro-
zumiate. Dlaczego? — przeciez pisatam to tak samo prostym jezykiem,
co mozna sprawdzi¢. Sprawdzi¢ mozna jednak i to, ze pisatlam fragmenty
wyktadu jak inteligent do inteligenta, ktory wszystko wie i niczego mu
nie trzeba wyjasnia¢. Np. — zna i rozumie pojecie kultury, doskonale poj-
muje, co sktada si¢ na pojecie kultury europejskiej, bez trudu lokalizuje
— w czasie i przestrzeni — zrodta tej kultury*.

I w aktualnych podrecznikach zamieszczane sa wprowadzenia czy inne
fragmenty rozpoczynajace kolejne rozdziaty, gdzie wymienia si¢ w nadmiarze
nazwiska tworcow, ktorych tekstow uczniowie nie beda czyta¢. Réwnie hoj-
nie przywoluje si¢ odlegle dla pierwszoklasistow zjawiska. W jednym z takich
wstepow na jednej stronie naliczytam dwadzieScia nazwisk oraz kilkanascie
terminéw z zakresu historii literatury i kultury starozytnej. I przywotani twor-
cy, 1 historycznoliterackie czy kulturowe problemy, o ktérych si¢ mowi w tych

2 Zob. M. Adamczyk, B. Chrzastowska, J.T. Pokrzywniak: Starozytnos¢ — oswiece-
nie. Podrecznik literatury dla klasy pierwszej. Warszawa 1987.

3 Zob. S. Gajda, A. Stodzinska: Struktura jezyvkowa podrecznika. W: Podreczniki lite-
ratury w szkole sredniej. Wezoraj — dzis — jutro. Red. B. Chrzgstowska. Poznan 1981, s. 117—
135. Por. K. Gasiorek: Komunikatywnosé (czytelnosé) podrecznikow literatury a jezyk ucz-
niow w szkole sredniej. W: Podreczniki literatury w szkole sredniej. Wczoraj — dzis — jutro. ..,
s. 137—145.

4 B. Chrzastowska: Cegla. ,,Polonistyka” 1992, nr 1, s. 56.
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podrecznikowych czastkach, sg licealistom z reguly nieznane. Moga je zapa-
mi¢tac. Powatpiewac jednak mozna, co z takich ,,wprowadzen” majg zrozumie¢
i jak spozytkowac w dalszej pracy tak ,,naszpikowany” nazwiskami i terminami
podrecznikowy tekst’.

To, co dzigki rozmowom z uczniami dostrzeglta we wlasnej wypowiedzi
i z dezaprobatg ocenita Bozena Chrzastowska — wybitna znawczyni dydaktyki
polonistycznej (t¢ opini¢ dokumentuje sygnalizowany wczesniej jej autokryty-
cyzm...) — dotyczy nie tylko wprowadzania do epok dawnych. Analogiczne
zjawisko towarzyszy takze traktowanym kontekstowo nawigzaniom do szeroko
rozumianej wspotczesnosci. Zwazmy bowiem, co tym ostatnim mianem okres$-
li¢ mogg obecni pigtnasto-, szesnastolatkowie? Czy istotnie potraktujg tak od-
wotania do tworczosci Edwarda Stachury i Haliny Poswiatowskiej? Co wiedza
o stalinizmie i pokoleniu ,,Wspolczesnosci”’? Jakg maja §wiadomos¢ tego, czym
charakteryzowala si¢ tworczo$¢ doby PRL-u? Jak mogg rozumie¢ sugestie
0 osobnym miegjscu wspomnianych tworcoOw na literackiej, a nawet szerzej: kul-
turowej mapie tego okresu? Mtodzi uzytkownicy wybranego tu przyktadowo
nowego podrecznika zgodnie z zawartymi w nim sugestiami majg przeciez tez
odwolac¢ si¢ na przyktad do plakatu anonsujgcego nieznany im film z tego okre-
su. Co zatem méwi obecnym nastolatkom sugestia o umieszczeniu akcji dzieta
filmowego w realiach lat siedemdziesiatych XX wieku? Znaja je? Rozumiejg
rzeczywisto$¢ biograficznie odlegla nawet wielu osobom z pokolenia ich rodzi-
cow? Jakie trzeba by uwzgledni¢ informacje, aby nie ,,zaciemnia¢ obrazu” tego,
z czego wynika warto$¢ dzieta filmowego, a uczniowie mogli nie tylko przyja¢
te kwestie do wiadomosci, ale i dostrzec to, dlaczego uptyw czasu nie umnie;j-
szyt znaczenia filmu? Mozna — oczywiscie — uznaé, ze zadania tego typu
przeznaczone sa tylko dla humanistow, uczniéw o ponadprzecietnej swiado-
mosci literacko-kulturowej, realizujacych ksztalcenie polonistyczne w zakresie
rozszerzonym. Zaraz jednak musi nasungc si¢ pytanie: czego zatem oczekuje si¢
od licealistow w ramach zakresu podstawowego? Wymog wpisany w podstawe
programowg dotyczacy patrzenia na przesztos¢ z perspektywy wspolczesnosci
ich takze dotyczy. Tymczasem w ramach powtérzenia i sprawdzenia wiado-
mosci nabytych przez uczniow w trakcie pracy z materialami pomieszczonymi
w calym dziale podrecznika nie przewidziano dla tej grupy licealistow ani jed-
nego zadania, dzigki ktoremu mogliby pokazac, ze dawna kultura taczy si¢ z ich
obecnymi do$wiadczeniami, ze to, co minione, moze odkrywac sens ich witas-

5 W innym szkicu Jak uczyé rozumienia historycznosci w nowym liceum takze juz przed laty
Chrzastowska dowodzita: ,,Czas, ktory nauczyciel zuzywa na przekazywanie wiedzy, a uczen
na jej reprodukcje, jest czasem zle wykorzystanym, by nie rzec — czasem straconym. Wias-
nie dlatego nauczanie szkolnej historii literatury jest nieskuteczne”. Zob. B. Chrzastowska:
Przedmiot, podmiot i proces. Szkice z metodyki ksztatcenia polonistycznego. Wybdr 1 oprac.
M. Kwiatkowska-Ratajczak, W. Wantuch. Poznan 2009, s. 167.
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nego tu i teraz. Pytania i polecenia wymagaja odtworzenia wiedzy o minionych
zjawiskach historycznoliterackich®.

Podobna autoanaliza, jak ta dokonana przez Chrzastowska w relacji do jej
wspotautorskiego podrecznika z lat dziewigédziesiatych XX wieku, z pewnos-
cig przydataby si¢ i tworcom aktualnych szkolnych ksiazek. Dobrze bytoby ja
przeprowadzi¢ nie tylko przy biurku, lecz takze obserwujac zachowania rze-
czywistych odbiorcow — uczniow. Trzeba przy tym pamigtac, ze ksztatcenie
literackie 1 kulturowe ma przeciez — zgodnie z oczekiwaniami wynikajacymi
z podstawy programowej — akcentowac ich egzystencjalne do§wiadczanie sie-
bie, innych, §wiata..., ma inspirowa¢ do zadawania pytan dziehu, pytan warun-
kowanych kontekstem osobistym i kulturowym..., a preferowanym kierunkiem
lekcyjnego dziatania ma by¢ rozwijanie refleksyjnosci mtodych ludzi (zob. PP
2018, s. 38).

Jasna oceng wiasnej propozycji zawarta Bozena Chrzastowska (wspottwor-
czyni do dzi§ wspominanej z nostalgig przez wielu obecnych polonistow szkol-
nej ksigzki, ale przeciez zarazem autorka catego jej metodycznego zamystu) juz
w tytule autorecenzji: Cegfa. Krytycznie bowiem odniosta si¢ do jakosci edy-
torskiej 1 objgtosci tego rewolucyjnego w owych czasach podrecznika, ktory
w zaleznosci od wydania (bylo ich kilkanascie!) liczyt czterysta pigcdziesigt —
pigcset stron. Dzisiejsi uczniowie korzystajg z ksigzek kolorowych, tadnie wy-
danych, ale majacych niekiedy blisko siedemset stron... i nie tylko ta ich ogrom-
na objetos¢ moze dydaktyka niepokoi¢. Zastanawia takze sposob wprowadzania
wielu ilustracji. W podreczniku sg one przeciez waznym elementem procesu
ksztatcenia i to koncepcja dydaktyczna — o czym takze przed wieloma juz laty
przekonywal inny znamienity dydaktyk Zenon Uryga — musi by¢ nadrzedna
wobec pozostalych zadan szkolnej ksigzki. Ujawniajg jg zarowno warstwa me-
rytoryczna, jak i sposob strukturyzowania tresci, formulowania pytan, propo-
nowane ¢wiczenia i projekty, a takze funkcjonalno$¢ materiatu ilustracyjnego’.
Ikonografia powigzana z tematem moze go dokumentowac, moze by¢ trakto-
wana kontekstowo, moze tez stuzy¢ nauce czytania obrazu. Kazdy z tych spo-
sobow w zalezno$ci od konkretnej sytuacji bywa z pewno$cig uzasadniony

¢ Wszystkie przyktady zaczerpnetam z jednego sposrod obowigzujacych obecnie podreczni-
koéw. Celowo nie podaje w tym miejscu odpowiedniego przypisu. Nie jest bowiem moim zamie-
rzeniem opiniowanie konkretnej szkolnej ksiazki, ale zwrdcenie uwagi na powazniejszy, wykra-
czajacy poza to exemplum, szerszy/glgbszy problem dydaktyczny.

" O roli podrecznika szkolnego zob. Z. Ury ga: Podrecznik jako narzedzie ksztalcenia literac-
kiego w szkole Sredniej. W: Podreczniki literatury w szkole sredniej..., s. 13—34. Por. Z. Uryga:
Kryteria oceny podrecznikow szkolnych do literatury i historii. W: Prace Komisji do Oceny Pod-
recznikow Szkolnych. T. 1. Red. A. Kastory, G. Chomicki. Krakéw 2002, s. 13—21. O wie-
lorakiej roli dydaktycznej szkolnych ksiazek polonistycznych mowil tez Zenon Uryga — jeden
z najlepszych znawcow tego tematu — na IV Kongresie Dydaktyki Polonistycznej w Poznaniu
(20—23 listopada 2019).
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metodycznie. Uwage zwracajg jednak i takie rozwigzania podrgcznikowe, kie-
dy fotos czy rysunek nie tylko nie wymagaja, a nawet nie zachgcaja do po-
glebienia obserwacji; ich zadaniem jest bowiem raczej jedynie ,,upigkszenie”
ksigzki, na co zwracat uwage — przywotam kolejnego znawce polonistyki
szkolnej — Stanistaw Bortnowski®. Brak sugestii sposobéw wykorzystania ilu-
stracji bywa niekiedy celowy, innym razem wywotuje zdziwienie, ale dydak-
tyczne obawy wynikajg jednak z czegos innego. Trudno bowiem zrozumie¢,
dlaczego na przyklad niszczy si¢ zamyst artysty, pozbawiajac stworzony przez
niego wizerunek elementu istotnego kulturowo i mozliwego do — wiasnie me-
todycznego — spozytkowania. Tak jest, kiedy na przyktad na reprodukowanej
fotografii powszechnie znanej rzezby Michata Aniota, przedstawiajacej Moj-
zesza, w szkolnym podreczniku ucina si¢ ten fragment gltowy, ktoéry Buonar-
roti opatrzyt charakterystycznymi rogami...”. Pomija si¢ tym samym mozli-
wos$¢ pokazania, ze ten dawny wizerunek obrazuje jedna z najbardziej znanych
pomytek stanowigcych rownoczesnie zrodto czestego motywu na rycinach,
obrazach czy posagach. W odniesieniu do wyrzezbionej przez Michata Anio-
fa monumentalnej postaci przywddcy Izraelczykow w kazdym kompendium
historii sztuki mowa jest o omylce w ttumaczeniu Biblii, jaka popetnit Swiety
Hieronim. Wskazuje si¢ przy tym, ze Hieronim byl nie tylko swigtym, ale i wy-
bitnym uczonym, a jednak popetnit btad... Ttumaczac fragment Pisma Swig-
tego, w ktorym mowa jest o powrocie Mojzesza z gory Synaj, hebrajskie stowo
garon (,,promieniowac’’) oddat jako cornatus (,,rogaty”), powodujac, ze ten sam
defekt pojawit sie i w innych tlumaczeniach, dla ktorych przektad Swictego
Hieronima stat si¢ podstawg (takze na przyklad w przektadzie Jakuba Wuj-
ka). Dalo to tym samym poczatek motywu rogatego Mojzesza. Dlaczego nie
wykorzystac tej popularnej historii jako motywacji/zachgcenia uczniow do po-
znawania minionych dziejow Wulgaty i jej wptywu na kulturg? Rogi z rzezby
Michata Aniota moga tez by¢ inspiracja dla licealistow nie tylko do poszukiwan
podobnych wizerunkéw Mojzesza, ale i poréwnania pozniejszych przektadow,
ktorych przywolanie pozwala na naturalng integracje¢ ksztatcenia kulturowo-
-literackiego i jezykowego.

8 O roéznych mozliwo$ciach powigzania stowa z obrazem w polonistycznych podrecznikach
pisal miedzy innymi S. Bortnowski: Modele prezentacji malarstwa, grafiki i rysunku w podrecz-
nikach gimnazjalnych. W: Podrecznik jako narzedzie ksztatcenia polonistycznego w gimnazjum.
Red. H. Kosg¢tka, Z. Uryga. Krakow 2002, s. 124—132. Sporo uwagi temu zagadnieniu poswig-
cittez P. Kotodziej: Czas na obraz. Dzieto malarskie jako tekst i kontekst w szkolnym ksztatceniu
humanistycznym (1880—1999). Krakéw 2013, s. 223—250.

? Nie sposOb uznaé, ze sytuacja taka w przypadku duzego przeciez naktadu podrecznika jest
wynikiem braku profesjonalizmu, by nie rzec niefrasobliwosci drukarni.
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Terminy — pamig¢ czy myS$lenie?

Efektywne korzystanie ze szkolnej ksigzki jest tez ztudne, kiedy wprowadza
si¢ w niej w nadmiarze profesjonalne terminy. W analizowanym przeze mnie
polonistycznym podreczniku znalez¢ mozna przyktad, gdzie w efekcie omowie-
nia kilkunastu zagadnien literackich i jezykowych nastolatek ma przyswoi¢ bli-
sko trzydziesci pojec¢, a we wezesniejszej autorskiej narracji dotyczacej tych sa-
mych tematéw uzytych zostato zdecydowanie ponad czterdzie$ci dodatkowych
termindow, z ktorych nie wszystkie wymienione sa w i tak przeladowanej pod-
stawie programowej z 2018 roku. Juz w pierwszym semestrze w I klasie liceum
nastolatek ma wiedzie¢, czym sg miedzy innymi: sacrum 1 profanum, vanitas,
papirologia, biblistyka, rozpozna¢ 5 odmian psalmow (btagalne — lamentacyj-
ne, pochwalne, dzigkczynne, ufnosci, mgdrosciowe — dydaktyczne), rozumieé
wizje proroczgq, rozrdzniac element znaczqcy — znaczony oraz dwanascie rodza-
jow zdan zlozonych, rozrézniaé pauze wersyfikacyjng, wiersz metryczny i sty-
chiczny, paralelizm sktadniowy i znaczeniowy, umie¢ dostrzec segmentacje
i rytmizacje tekstu, anafore spojnikowq i parabole, ale tez znac entymemat czy
hymn ambrozjanski... Zawarte w ksigzce sprawdzajace polecenia typu: wymien
i krotko omow, objasnij pojecie ewidentnie wskazuja tez na oczekiwanie od ucz-
nia przypomnienia/odtworzenia twardej wiedzy. Z indeksu ksigzki wynika zas,
ze wsrod definiowanych w ciggu mniej wigcej pot roku pojec¢ pojawia si¢ ponad
dwiescie osiemdziesigt roznego rodzaju termindéw z zakresu poetyki, teorii i hi-
storii literatury czy wiedzy o jezyku. Nie wszystkie za§ — powtorze — uzywa-
ne w narracji podrgcznikowej kategorie sa wymienione w indeksie'”.

Komentujac i takie zjawisko, musze ponownie odwota¢ sie do innych, daw-
nych ustalen Bozeny Chrzastowskiej. Ta — chyba najbardziej znana polska ba-
daczka zajmujaca si¢ problematyka zwiazang z wprowadzaniem pojec¢ z poe-
tyki i teorii literatury do edukacji polonistycznej!! — wielokrotnie krytycznie
odnosita si¢ do odtworczego traktowania terminologii. Terminéw oraz ich de-
finicji — jak przekonywata — tatwo nauczy¢ i zweryfikowac ich znajomos¢.

10" Zarébwno wcze$niejsze odwolania do autoanalizy Chrzastowskiej, jak i kolejne nawigzania
do ustalen Zenona Urygi, Stanistawa Bortnowskiego nie maja na celu jedynie oceniania rozwigzan
metodycznych zawartych w konkretnej licealnej ksiazce, ale wspieranie dydaktycznej egzempli-
fikacji problemu. To jest tez powod — podkresle raz jeszcze — rezygnacji z przypisu lokalizuja-
cego wybrane podrgcznikowe przyktady. Doda¢ warto, ze analogiczne zjawisko nadmiaru termi-
nologicznego dotyczy nie tylko ksiazek polonistycznych, ale i podrecznikow do innych szkolnych
przedmiotow.

I Zajmowata si¢ tymi zagadnieniami juz od lat siedemdziesiatych XX wieku. Zob.
B. Chrzastowska: Teoria literatury w szkole. Z badan nad recepcjq liryki. Wroctaw—Warsza-
wa—Krakow—Gdansk 1979; Eadem: Lektura i poetyka. Zarys problematyki ksztattowania pojec
literackich w szkole podstawowej. Warszawa 1987.
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Sprawdzamy wowczas jednak tylko uczniowska umiejetno$¢ magazynowania
w umysle kolejnych danych. Takie bowiem dedukcyjne nauczanie polega na
transmisji wiedzy, na przekazywaniu faktow odkrytych przez nauke, wykorzy-
stuje pami¢¢ ucznia i do niej si¢ odwoluje. Ukryte za terminami pojecia maja
za$ stuzy¢ lekturze. Ich poznawanie to z kolei dtugi, podzielony na etapy proces
ksztatcenia zachodzacy podczas czytania, omawiania i analizy tekstu. Przy-
pomnijmy: wymaga on dziatan propedeutycznych, kiedy si¢ uruchamia raczej
lekturowa uwazno$¢, ¢wiczy dostrzeganie zjawiska, obserwuje pojecie i nie
wprowadza terminu; etap wlasciwy z kolei ukierunkowany jest na kojarzenie
desygnatu z konkretnym zjawiskiem/rzecza, ale i zwiazany z porownywaniem,
abstrahowaniem od elementow niekoniecznych, uogoélnianiem cech i wprowa-
dzaniem terminu, czyli — inaczej moéwigc — nazwy pojecia; etap wdrozenio-
wy nastepuje dopiero wowczas, gdy w procesie lektury swiadomie uwzglednia
si¢ pojecie i dostrzega jego funkcje, a termin ekonomizuje porozumiewanie si¢
z nauczycielem, cho¢ przeciez nie on jest tu celem lekcyjnych obserwacji'.

I tu znowu mozna odwota¢ si¢ do deklaracji zawartych w obowigzujacej
podstawie programowej dla szkét ponadpodstawowych. W preambule do niej
czytamy, ze poznawana przez ucznia wiedza ma by¢ podwaling pod ksztattowa-
nie umiejetnoscei, a te z kolei maja inspirowa¢ do formulowania samodzielnych
sadow oraz ich uzasadniania w procesie dialogu we wspoélnocie dociekajace;.
Za najwazniejsze umiejetnosci tworcy dokumentu uznaja myslenie, rozumie-
nie sensOW 1 znaczen symbolicznych, kreatywne rozwigzywanie problemoéw,
samodzielne docieranie do informacji i formulowanie sadéw, wspotprace
w grupie (zob. PP 2018, s. 1—2). Takie sprawnosci wyksztalci¢ mozna, stosujac
czasochtonng metode¢ indukcyjng, polegajaca na wspolnej z uczniami obserwa-
cji istotnych cech konkretnego pojecia, poglebieniu analizy, pobudzaniu ucz-
niéw do spostrzegania i wnioskowania o istocie poznawanej kategorii ztozonej
z wielu desygnatow. Zalozeniem dzialania indukcyjnego jest bowiem wtas-
nie uaktywnianie myslenia jako najwazniejszej umiejetnosci pozwalajacej na
analizowanie zjawisk, wycigganie wnioskow i dociekanie sensu, a dzigki temu
na aktywne uczestniczenie w $wiecie. Pozwala to — co wazne — integrowac
proces wprowadzania poje¢ z rozwijaniem umiejetnosci analizy i interpretacji
tekstow kultury oraz z formacyjng funkcja edukacji polonistycznej. Jak stusznie
tez zauwazyt nie tak dawno Dariusz Szczukowski, powotujac si¢ miedzy inny-
mi na prace Richarda Rorty’ego, Jacques’a Derridy, Michata P. Markowskiego,
celem uczenia sztuki interpretacji nie jest wylacznie jej profesjonalizacja i wy-
ksztalcenie rzeszy literaturoznawcow:

12 Zob. B. Chrzastowska, A. Wojtowicz-Stefanska: Ksztaltowanie poje¢ na lekcjach
Jjezvka polskiego. W: Innowacje i metody. W kregu teorii i praktyki. Podrecznik akademicki dy-
daktyki ksztalcenia polonistycznego. Red. M. Kwiatkowska-Ratajczak. Poznan 2011,
s. 278—279.
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Nalezy jednak pamigta¢ — pisat Szczukowski — ze sprowadzenie inter-
pretacji tylko i wytacznie do kolejnej umiejetnosci pozwalajacej oswoic
i,,opanowac” dzieto w ramach wypracowane;j siatki poje¢ moze prowadzi¢
do instrumentalizacji literatury'.

Przypomnijmy: to rowniez Bozena Chrzastowska przestrzegala juz przed
laty przed fetyszem terminu i grzechotka teoretyczng w edukacji szkolnej™.
Takze w przywolywanej wczesniej autoanalizie podrgcznika z lat dziewigc-
dziesiatych XX wieku zwracala uwage i na inne uwarunkowania ksztatcenia na
poziomie licealnym. Udokumentowata mocny rozziew miedzy projekcja wirtu-
alnego odbiorcy podrecznika a jego rzeczywistym uzytkownikiem. Juz wtedy
tez pisata:

[...] trzeba zasadniczo zmieni¢ terapi¢, dokonaé przewartosciowan w ce-
lach nauczania: nie historia literatury czy teoretyczna wiedza o dziele
literackim jest najwazniejsza — cele poznawcze trzeba przesuna¢ na
plan dalszy. ,,Najpierw jezyk!” i sprawno$¢ w jego uzyciu — chciatoby
si¢ powiedzie¢, trawestujac tytut i pomyst teleologiczny Marii Jedrychow-
skiej. Ta obserwacja wyniesiona ze spotkania [z mlodzieza — M.K.R.]
powinna takze znalez¢é wyraz w zmienionym ksztalcie podrecznika; na-
uczanie licealne musi w znacznie wigkszym stopniu integrowa¢ stara-
nia o kompetencje tak odbiorcze, jak i nadawcze uczniow!'.

Komunikacja czy unieruchomiona wiedza?

Dla ksztatcenia kulturowo-literackiego nie pozostaje obojetne, jak projek-
towane i realizowane jest ksztatcenie jezykowe. To wniosek oczywisty takze

B3 D. Szczukowski: Nauczanie literatury jako wyzwa(la)nie i wyznanie. W: Polonisty-
ka dzis — ksztatcenie dla jutra. T. 1. Red. K. Biedrzycki, W. Bobinski, A. Janus-Sitarz,
R. Przybylska. Krakow 2014, s. 415—416.

4 O niebezpieczenstwie fetyszyzacji terminu pisata juz w Teorii literatury w szkole (zob.
s. 150—156) na przetomie lat siedemdziesiatych i1 osiemdziesiatych XX wieku i przypominata
w podreczniku akademickim Innowacje i metody... w roku 2011 (por. s. 272—273). Krytycznie
na ten temat wypowiadala si¢ tez Zofia Agnieszka Ktakowna, wskazujac zarazem, ze propozycje
Bozeny Chrzastowskiej nie zostaly przetozone na rozwiazania podrgcznikowe i poradnikowe.
Zob. Z.A. Ktakdwna: Przymus i wolnos¢. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej kompe-
tencji. Krakow 2003, s. 180—201.

'S B. Chrzgstowska: Cegfa..., s. 57. Podkr. — M.K.R.
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w kontekscie wielu prac dydaktycznych z przetomu XX i XXI wieku's. Lin-
gwisci wskazywali znaczenie kognitywistyki, zwracali uwage na rolg nawigzan
do kwestii komunikacyjnych i swoistego ,,zwrotu kulturowego”, koniecznego
takze w obrebie metodyki ksztalcenia jezykowego. Juz w 2004 roku na Zjezdzie
Polonistow w Krakowie Stanistaw Gajda wiele méwit o koniecznosci przekra-
czania granic dyscyplin i potrzebie reorganizacji sposobu poznawania. Obser-
wujac poszerzenie przedmiotu badan jezykoznawczych, podkreslat znaczenie
analiz uzycia jezyka przez ,,uzytkownikéw zanurzonych w konkretnych sytua-
cjach porozumiewania i w konteks$cie spoteczno-kulturowym oraz tworzacych
dyskurs (por. traktowanie jezyka jako zbioru dyskursow)”".

Lingwodydaktycy od lat dziewigc¢dziesigtych XX wieku postulowali odcho-
dzenie od traktowania jezyka wylacznie jako systemu, tradycyjnego poznawa-
nia hierarchicznego uktadu jego kolejnych pozioméw (od fonetyki do sktadni)
i przechodzenie ku modelowi komunikacyjnemu'®. Byl on wpisany i w pod-
stawe programowa z roku 1998/1999, i w nowatorskie podreczniki z tamtego
okresu, na przyktad z cyklu To lubie!"® oraz towarzyszgce im ksigzki dotyczace
sztuki pisania®. Mocno eksponowana byta retoryka, a tworcy pierwszej pod-
stawy programowej uznali jg za ,,gldowny kontekst ksztattowania sprawnosci
jezykowych?'. Jasno jednak ostrzegali przed uczeniem definicji i terminow,
a przekonywali o potrzebie uzmystawiania uczniom posiadanej przez nich wie-
dzy o aktach mowy, umiejetnosci formulowania wypowiedzi w konkretnych
przypadkach/okolicznosciach komunikacyjnych, w zaleznosci od tego, kto, do
kogo, w jakiej sytuacji, w jakim celu, z jakim skutkiem mowi. Tymczasem —
jak trafnie zauwazyl Jerzy Kaniewski — w najnowszej podstawie programo-
wej 1 dla szkét podstawowych (z roku 2017), i ponadpodstawowych (dokument

16 Obszerng dokumentacje tej tezy znalez¢ mozna miedzy innymi w ksigzce J. Nocon: Lin-
gwodydaktyka na progu XXI wieku. Konteksty — koncepcje — dylematy. Opole 2018.

7'S. Gajda: Jezyk — jezykoznawstwo — polonistyka. W: Polonistyka w przebudowie.
T. 1. Red. M. Czerminska i inni. Krakdéw 2005, s. 33.

18 Szerzej na ten temat zob. np. K. Koc: Od gramatyki opisowej do gramatyki komunikacyj-
nej. ,,Polonistyka” 2009, nr 4.

19 Taki zamyst ksztalcenia jezykowego organizowat caly cykl edukacyjny zaprojektowany
w ramach tej serii ksigzek. Byt obecny zardowno w podrecznikach dla szkoty podstawowe;j, jak
1 gimnazjum oraz liceum.

2 Zob. Z.A. Ktakéwna: Sztuka pisania. Cwiczenia redakcyjne dla klas IV—VI. Metodyczny
podrecznik nauczyciela. Warszawa 1993. Por. Z.A. Ktakéwna, I. Steczko, K. Wiatr: Sztuka
pisania. Klasy 1—3 gimnazjum. Ksigzka nauczyciela. Krakow 2003.

2 Zob. T. Zgdtka: Nauczanie o jezyku (na trzech etapach edukacji szkolnej). ,,Polonistyka”
1999, nr 7, s. 405. Tam tez Tadeusz Z gdtka, wspoltworca pierwszej podstawy programowej, pisze
o innych aspektach ksztalcenia jezykowego, migdzy innymi o zwiazku z nauczaniem jezykow
obcych, etyce mowienia, odmianach jezyka i znaczeniu przektadania jezyka z jednej odmiany na
inna, czy o historii jezyka traktowanej jako sktadnik dziejow kultury.
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z 2018 roku) ,,komunikacja jezykowa stata si¢ na obu poziomach nauczania po
prostu jednym z dziatéw wiedzy o jezyku”*:. Ukonkretniajac za$ ten wniosek,
badacz dopowiedzial: ,,[...] potencjalne komunikacyjne aspekty doskonale-
nia jezyka rowniez zostaly unieruchomione wpisang tu wiedzg z zakresu re-
toryki czy obowigzujacych form wypowiedzi”?.

Takie spostrzezenia dodatkowo konkretyzuje zawarto$¢ przywolywane-
go tu juz kilkakrotnie podrgcznika licealnego. Bardzo wyraznie dokumentuje
on powr6t do modelu ksztatcenia jezykowego sprowadzanego do gromadzenia
wiedzy o jezyku. Ten tradycyjny, by nie rzec: zachowawczy kierunek edukacji
lingwistycznej, szczegdlnie mocno ujawniajg réznego rodzaju powtorzenia, re-
petytoria traktowane jako swoista ,,wiedza w pigutce”. Sg one bardziej ilustracja
encyklopedyzmu niz dazenia do ksztattowania uczniowskich kompetencji jezy-
kowych. Paradoksalnie rowniez w podstawie programowej z 2018 roku znalez¢
mozna podobne deklaracje:

Wzbogacanie wiedzy o jezyku traktowanym jako rozwijajacy si¢ system
i narzedzie stuzace poznawaniu §wiata oraz wartosciowaniu ma shuzy¢
ksztalttowaniu u ucznia refleksji porzadkujacej i pozwala¢ na §wiadome
uczestnictwo w roznych sytuacjach komunikacyjnych, zwiazanych zarow-
no z odbiorem, jak i tworzeniem wtasnych tekstow. Stuzy temu rowniez
dalsze rozwijanie umiejetnosci retorycznych, ktore pozwalaja nie tylko na
tworzenie wlasnych wypowiedzi, ale ksztaltuja umiejetnosci polemiczne
oraz pozwalaja rozpoznaé proby manipulacji i skutecznie si¢ im przeciw-
stawic.

PP 2018, s. 6—7

Podrecznik ujawnia diametralnie inne cele. Polecenia typu: Wymien i krot-
ko omow funkcje jezyka w komunikacji. Objasnij pojecie znaku. Jakie rodza-
je znakow wyrozniamy — nastawione sg wylacznie na sprawdzenie wiedzy.
W podobnie odtworczy sposob bywa traktowana retoryka. Jak dowodzit juz
Jerzy Ziomek, Scisle taczy si¢ ona z komunikacja jezykowa?!. Tymczasem
miody uzytkownik podrgcznika dowiaduje si¢ z niego, na czym w teorii (nie
w praktyce!) polegaja perswazja i manipulacja jezykowa. W szkolnej ksigz-
ce brak bowiem jakichkolwiek tekstow obrazujacych te zjawiska, wystepujace

2 J. Kaniewski: W poszukiwaniu catosci. Koncepcja przedmiotu a przygotowanie nauczy-
cieli. W: 1dem: Zadania przedmiotu a formacja kulturowa ucznia nastoletniego. Poznan 2019,
s. 27.

2 Tbidem, przypis 41, s. 27—28. Podkr. — M.K.R.

# Zob. J. Ziomek: O wspolczesnosci retoryki. W: Problemy teorii literatury. Seria 4. Red.
H. Markiewicz. Wroctaw 1998. Por. M. Rusinek: Migdzy retorykq a retorycznoscig. Krakow
2003.
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przeciez nader czgsto 1 w aktualnej — potocznej oraz kulturowej komunika-
cji*. Licealista poznaje na przyktad teori¢ dotyczaca kompozycji mowy i spo-
sobow argumentacji w nawigzaniu do pojedynku Hektora z Achillesem czy
schematow wnioskowania zastosowanych w opisie oblegania starozytnej Troi
i Jasnej Gory przez Szwedow. Konia z rzedem temu, kto potrafi przekonu-
jaco (zgodnie z zasadami metodyki nauczania) wyjasni¢, jak analiza frag-
mentow Retoryki Arystotelesa i Iliady Homera ma przygotowa¢ ucznia do
opracowania mowy majgcej zachgcic pigtnastolatkéw do wyjazdu na klasowsa
wycieczke 1 dlaczego (na poziomie rozszerzonym?!) maja uzy¢ jednego sylo-
gizmu.

Cel ksztalcenia jezykowego odstania tez przygotowane kompendium po-
wtorkowe, w ktorym jest wytacznie twarda, definicyjna wiedza. Uczen znajduje
w nim migdzy innymi informacje o tym, czym zajmuje si¢ retoryka, jakie sg
jej trzy klasyczne cele. Poznaje tez zasady uktadania i wyglaszania mowy (sto-
sownos$¢, poprawnos¢ jezykowa, jasnos¢ wypowiedzi, ozdobno$¢) oraz etapy
jej przygotowania (inventio, dispositio, elocutio, memoria, actio). Przypomina
mu si¢ typy mow — poczawszy od sadowych (oskarzycielskie i obronne), do-
radczych (namawiajace i odradzajace), okolicznosciowych, wsrdd tych ostat-
nich wymienia si¢ na przyktad laudacje. Definicyjnie pisze si¢ o dowodzeniu
w tekscie retorycznym. Tak samo prezentowane sg typy argumentow oraz typy
dowodzenia, cho¢ tu zdarzaja si¢ przypadkowe przyklady, niepowiazane z jaka-
kolwiek konkretng mowa (dotycza placu zabaw dla dzieci, badan Biblioteki Na-
rodowej, ale tez trojkatow prostokatnych, alergii czy bankowego kredytu...). Je-
$li do tego dodamy formuty mowiace, czym jest — zgodnie z teorig — spojnosé
wypowiedzi (takze spdjnos¢ lokalna i globalna), a mtody cztowiek przebrnie
przez informacje o osmiu wykladnikach koherencji (nadal definicje!), o$miu
wyktadnikach spojnosci tekstu (i tu rowniez definicje), to trudno juz chyba be-
dzie mu przyswoic (?) pietnascie okreslen srodkéw retorycznych, wsrod ktorych
uwzgledniono miedzy innymi: amplifikacje, katachreze, litote, polisyndeton...

2 Zagadnienie to $wietnie literacko prezentuje mi¢dzy innymi: U. Eco: Temat na pierwszq
strone. Thum. K. Zaboklicki. Warszawa 2015. Warto tez poréwnaé edukacyjnie watpliwy cha-
rakter odleglych do§wiadczeniom uczniéw podrecznikowych propozycji z dydaktycznie inspiru-
jacymi materiatami przedstawionymi w ksiazce M. Rusinka, A. Zatazinskiej: Jak si¢ dogadac,
czyli retoryka codzienna. Krakow 2018. Jej autorzy zarowno wykorzystuja wspolczesne, auten-
tyczne przyktady, jak i projektuja ¢wiczenia obrazujace praktyczna przydatnos¢ retoryki, a takze
objasniaja konsekwencje konkretnych zachowan jezykowych w sytuacjach bliskich codziennosci.
Przyktady z otaczajacej nas rzeczywistosci spoteczno-politycznej znalez¢ tez mozna w niedawno
wydanej publikacji K. Ktosinskiej, M. Rusinka: Dobra zmiana. Czyli jak sie rzqdzi Swiatem za
pomocq stow. Krakow 2019. Choc¢ te ostatnie niekoniecznie musza by¢ zamieszczane w podrgcz-
nikach, to jednak wymieniam i t¢ publikacj¢, aby przypomnie¢ o znaczeniu stowa, konsekwen-
cjach jego uzywania, ale i potrzebie budowania $§wiadomosci jezykowej. A tego takze wymaga
podstawa programowa z 2018 roku.
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Nie sposob tez zrozumie¢, jaki dydaktyczny sens ma kolejna, jedynie teoretycz-
na informacja dotyczaca relacji migdzy literatura a retoryka czy nastepujace po
niej ogdlnikowe objasnienie sztuki prowadzenia sporéw i... wyliczenie szesciu
chwytow erystycznych. Przyklady wylacznie encyklopedycznych zapisow za-
czerpna¢ mozna z wszystkich rozdziatéw i podrozdziatéow powtorkowej nauki
o jezyku, co podkresla si¢ wprost, bez jakichkolwiek odwotan do idei i potrzeby
nauki jezyka.

W podobny sposob w podreczniku wprowadza si¢ rowniez nauke pisania.
Podany jest temat, nazwana lub zdefiniowana forma wypowiedzi i juz z regu-
ty nie projektuje si¢ w nim koniecznych ¢wiczen z nig zwigzanych. Dotyczy
to nawet tak trudnej umiejetnosci, jak dokonanie i napisanie interpretacji po-
rownawczej, ktora to sprawnos¢ majg — zgodnie z obowigzujaca podstawa
programowa z 2018 roku — naby¢ uczniowie na poziomie rozszerzonym. Tym-
czasem — co rowniez wiadomo od dawna — w procesie ksztalcenia nie wy-
starczy tylko samo zasugerowanie zestawienia tekstow. Trzeba tez zaprojekto-
wac¢ dziatania pozwalajace naby¢ niezbgdne w toku przygotowywania tego typu
wypowiedzi sprawnosci, zarowno te dotyczace problematyzowania zestawu,
rozpoznawania zasady poréwnywania podobienstw i réznic, jak i wylaniania
dominant, formutowania hipotez interpretacyjnych. Uczen musi tez mie¢ §wia-
domos¢ mozliwych uje¢ kompozycyjnych wypowiedzi poréwnawczej, zdawac
sobie sprawe, jak istotne znaczenie majg jakos$¢ opisu analitycznego oraz inter-
pretacja catosci. Skoro za§ w podstawie programowej mowa jest o ,,rozwijaniu
swiadomosci historycznoliterackiej uczniéw”, to trzeba tez w procesie ksztal-
cenia — tym bardziej na poziomie rozszerzonym — wprowadzi¢ elementy
wartosciowania rozumianego nie tylko jako rozpoznawanie wpisanych w utwo-
ry wartosci, ale i uwzglednienie kryteriow historycznoliterackich we wnios-
kowaniu o jakosci tekstow. Tego typu umiejetnosci wymagaja zaprojektowania
odpowiednich zadan oraz przewidzenia czasu na ich wykonanie i niezwykle
wazne korygowanie efektow. Samo sformulowanie tematu interpretacji po-
rownawczej jest zdecydowanie niewystarczajace, jesli chcemy rzeczywiscie,
a nie tylko formalnie, zrealizowa¢ obligatoryjny zapis z ministerialnego do-
kumentu.

To, co wazne: poza podstawg i podrecznikiem

Nie przypadkiem zakonczytam fragment dotyczacy komunikacji jezykowe;j
uwagami na temat interpretacji poréwnawczej. Przyktad ten bowiem pozwa-
la zada¢ pytanie nie tylko o kwestie zwigzane z naukg pisania, ale i 0 sposob
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urzeczywistniania wymogu wynikajacego z podstawy programowej z 2018
roku, a dotyczacego takiego ukierunkowania procesu ksztalcenia, ktéry ,,ma
stuzy¢ osiggnigciu przez ucznia umiejetnosci swiadomego i krytycznego od-
bioru dziet literackich, ich interpretacji w r6znych kontekstach, rozpoznawania
w nich odniesien egzystencjalnych, aksjologicznych i historycznych”. Dla naby-
cia bowiem takich sprawno$ci — zgodnie z zapisem w dokumencie — istotne
znaczenie ,,ma zintegrowanie ksztalcenia literackiego i jezykowego” (obydwa
cytaty — za: PP 2018, s. 6).

W analizowanej tu przyktadowo szkolnej ksigzce prezentuje si¢ jeszcze wie-
cej faktow niz w ministerialnym dokumencie, rzadziej opowiada historie, a nie-
kiedy — jak w przywolanym wczes$niej przyktadzie — wowczas gdy opowiesé
o rogach Mojzesza nasuwa si¢ sama, nie wykorzystuje si¢ takiej mozliwosci...
Ten anegdotyczny, zabawny w gruncie rzeczy przypadek pozwala jednak zwro-
ci¢ uwage 1 na kwesti¢ powazniejsza, z ktéra od dawna mamy klopot. Szkota
wylaniajgca si¢ z urzedowych dokumentow i wielu — niestety — podrecznikow
nie kreuje opowiesci o czlowieku — tym historycznym, ale przede wszystkim
tym wspodlczesnym; brakuje opowiesci, w ktorej odnalez¢ moglby si¢ miody
cztowiek. W szkicu Dziedzictwo — do przyjecia czy do odrzucenia pomieszczo-
nym w tomie Problematyka aksjologiczna w literaturze Barbara Kryda cytowa-
ta wypowiedzi ucznidéw z przetomu lat osiemdziesigtych i dziewie¢dziesiatych
XX wieku, ktorzy o czytanych w szkole tekstach mowili: [...] gfupi bohatero-
wie, idiotyczne problemy, niezrozumiaty mistycyzm, ciemny jezyk, chata, denne,
nawymyslat, a my musimy analizowac*. W roku 2006 Bozena Chrzastowska
dowodzita:

Dzi$ juz wiemy, ze skuteczno$¢ procesu trzeba wyprowadzi¢ z mysle-
nia o uczniu i kontekstach kultury, w ktérej on zyje. Uwarunkowania do-
brej dydaktyki to: motywowanie dzialan komunikacyjnych (jezykowych),
motywowanie dos$wiadczen czytelniczych i audiowizualnych, wigza-
nie ich z przezyciami mlodych ludzi, poszukiwanie pomostow miedzy
swiatem kultury masowej, w ktorym zyja, a S$wiatem kultury wysokiej,
do ktorego chcemy wychowankow wprowadzi¢; pobudzanie ich postaw
twoérczych, samodzielnos$ci i inteligencji w rozumieniu i akceptacji tego,
co historyczne?’.

% B. Kryda: Dziedzictwo do przyjecia czy do odrzucenia? O uwarunkowaniach przejmowa-
nia wartosci w szkolnej lekturze tekstow literackich. W: Problematyka aksjologiczna w literaturze.
Studia. Red. S. Sawicki, A. Tyszczyk. Lublin 1992, s. 436.

2 B. Chrzastowska: Przedmiot, podmiot i proces..., s. 167. Cytat pochodzi ze szkicu
B. Chrzastowskiej: Jak uczyc historycznosci w nowym liceum, ktdrego pierwodruk ukazat si¢
w tomie O historycznosci. Red. K. Meller, K. Trybus. Poznan 2006, s. 43—52.
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Te i inne — sygnalizowane wczesniej — ustalenia dydaktyczne?®® nie zyska-
ly uznania decydentow i edukacja polonistyczna dalej przebiega w rytmie: im
wigcej, tym lepiej. Obecnie problem jest chyba jeszcze powazniejszy. W roku
2020 szkolna polonistka domagala si¢ czasu na niespieszne czytanie, ktorego
— wobec przetadowania projektowanej w dokumentach (i podrecznikach —
dodajmy) edukacji polonistycznej — zwyczajnie brakuje. Nauczycielka zauwa-
zyta tez:

Wiem, ze wprowadzanie w tradycje jest wazne, jednak forma, jaka propo-
nuje nam nowa podstawa dla szkot srednich, przeczy wszelkim potrzebom
ucznia. Jedynie strach przed egzaminem moze zmusi¢ uczniow do zapo-
znawania si¢ z trescig lektur. Coraz glos$niej powinniSmy mowic o tym, iz
istnieja dwie rzeczy: czytanie tekstu literackiego i zapoznawanie sig¢ z tres-
cig utworu (blogostawiony Internet!), a szkolna lista lektur raczej zabija
czytanie, niz do niego zachgca. Efekt jest taki, ze to, co ciekawe w szkole,
dzieje si¢ zazwyczaj poza Scislymi zapisami podstawy programowej,
a nie w wyniku jej realizowania®.

To, co wazne, rozgrywa si¢ czesto takze poza podrecznikiem. Pozostaje wia-
ra w dydaktyczny rozsadek nauczycielek i nauczycieli.
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Swiatla, a nie $wiatlo. Wierzenia i opinie, nie wiara
i opinia.

Amos Oz'

Przywolane stowa najbardziej chyba znanego w Polsce izraelskiego proza-
ika wybrane zostaly na motto tego artykutu, poniewaz podkreslaja, jak wielka
warto$¢ w refleksji nad otaczajagcym nas §wiatem ma akceptacja roznorodnosci.
Dlatego zaznaczajace si¢ miedzy ludzmi réznice, nawet gdy powodujg trudnosci
we wzajemnym komunikowaniu si¢ i zrozumieniu, trzeba chroni¢ przed wszel-
kimi probami ich niwelowania, zacierania czy niszczenia. Zamach na ré6znorod-
no$¢ bowiem jest w gruncie rzeczy zamachem na podstawowe prawa cztowie-
ka, w tym prawo do postrzegania $wiata z roznych perspektyw oraz prawo do
ich poznawania. Placi si¢ za to oczywiscie odpowiednig ceng, a jest nig zycie
w $wiadomosci, ze rzeczywistosé, w jakiej funkcjonujemy, naznaczona jest nie-
usuwalnym pigtnem niejednoznacznos$ci. Ma to jednak, mimo wszystko, istotny
walor edukacyjny, ktéry opisuje Amos Oz:

Niektorzy dniem i noca kltadg nam do glowy, ze ,,w jednosci sita”. Na-
sza sila rzeczywiscie tkwi w zjednoczeniu wokoét prawa do bycia rézny-
mi. R6zno$¢ nie jest przejsciowym ztem, lecz zrodtem blogostawienstwa.
Réznica zdan nie jest ucigzliwa staboscia, lecz zyciodajnym klimatem dla
wzrostu kreatywno$ci. Roznimy si¢ miedzy sobg nie dlatego, ze niektorzy
z nas jeszcze nie dostrzegaja swiatla, ale dlatego, ze na Swiecie jest wiele
$wiatel, nie jedno. Wierzenia i opinie, a nie wiara i opinia’.

Komentarz ten, pozwalajacy lepiej zrozumie¢ kontekst macierzysty senten-
cji uzytej w roli motta, dobrze ilustruje rowniez dylematy, przed jakimi staje
dzi$ szkolna edukacja humanistyczna. Czy przybliza¢ swiat i cztowieka z jed-
nej, etnocentrycznej, polonocentrycznej perspektywy, a wigc (odwotujac si¢ do
metaforyki zaproponowanej przez Oza), czy nalezy w szkole rozswietla¢ na-
sza tradycje (gtéwnie narodowa) i wspotczesnos$¢ jedna, ale za to bardzo wa-
ska, mocng wiazka $wiatta nadajagca im w miare spojny i jednoznaczny sens?
Czy nie lepszym rozwiazaniem byloby skorzystanie z o§wietlenia punktowego,
znacznie bardziej rozproszonego, o mniejszym natgzeniu, ale wydobywajacego
z mroku przesztosci oraz terazniejszosci problemy i kwestie (rowniez te uniwer-
salne, ogolnoludzkie, ponadnarodowe) w sposob delikatniejszy, pozwalajacy
dostrzec ich rozmaite odcienie, a nawet kryjace si¢ w ciemno$ciach tajemnice
i nierozstrzygalnosci?

Szukajgc argumentéw przemawiajacych za tym, by rozwazy¢ edukacyjny
potencjat tkwiacy w drugiej mozliwosci, warto siggna¢ po teksty, ktore opisu-

U A. Oz: Do fanatykow. Trzy refleksje. Thum. L. Kwiatkowski. Poznan 2018, s. 71.
2 Ibidem, s. 61.
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ja $wiat i1 ludzi zmuszonych kazdego dnia zmagac si¢ z do§wiadczeniem roz-
norodnosci — religijnej, etnicznej, jezykowej, politycznej, konstytuujacym ich
codzienng rzeczywistos¢, tozsamos$¢ (indywidualng oraz zbiorowg), a takze re-
lacje z Innym. Taki wlasnie $§wiat znajdziemy w Izraelu opisywanym w ksigzce
Pawta Smolenskiego, czyli we Whukach Jozuego (wydanej w 2019 roku).

Réznorodnos¢ ,,podejrzana”

Lektura tej opowies$ci ma istotne implikacje dydaktyczne. Uswiadamia, ze
podejmowanie refleksji nad roznorodnoscia jest dzi§ wlasciwie koniecznos$cia.
Od tego bowiem zaleza konkretne postawy, a ich wachlarz moze by¢ bardzo
szeroki — od fascynacji, otwarto$ci, uznania, do nienawisci, wrogosci czy fa-
natyzmu. Smolenski pokazuje, ze taki namyst jest wyzwaniem etycznym i psy-
chologicznym; z jednej bowiem strony moze prowadzi¢ do zaciekle bronionego
przekonania o stusznosci tylko jednej racji i jednej perspektywy postrzegania
$wiata, a z drugiej — do akceptacji tego, ze odmienne racje i odmienne perspek-
tywy moga naruszy¢ fundamenty czyjego$ Swiatoodczuwania, a nawet dopro-
wadzi¢ do rozpadu tego, co wydawato si¢ dotad pewne, stabilne i niepodlegaja-
ce zakwestionowaniu.

Smolenski, wrzucajac czytelnika w $rodek izraelskiego mikrokosmosu, po-
kazuje, ze roznorodno$¢ stanowi jego immanentng ceche. Mozna doswiadczy¢
kulturowego zawrotu glowy, analizujac wielos¢ pogladow i postaw, ktore sa
reprezentatywne dla poszczegolnych grup zydowskiego spoteczenstwa. Na to
naktada si¢ wewngtrzne zroznicowanie cechujace Palestynczykow, wsrod kto-
rych sg zar6wno zwolennicy dialogu z Izraelem, jak i zaciekli wrogowie tego
panstwa z islamskimi fundamentalistami z Hamasu na czele, oraz niezwykta
roznorodnos$¢ religijna, z reguty bardzo ekspansywnie okazywana. Gdzie za-
tem, jesli nie w tym miejscu naszej planety, mozna przyjrze¢ si¢ z bliska szan-
som i zagrozeniom wynikajacym z doswiadczenia roznorodnos$ci $§wiata?

Smolenskiego fascynujg przede wszystkim status i sposéb myslenia osad-
nikéw zydowskich zamieszkujacych tzw. terytoria okupowane przez panstwo
Izrael i potozone na Zachodnim Brzegu Jordanu, a wigc na terenach teoretycz-
nie podlegajacych wladzy Autonomii Palestynskiej. W tym kontekscie pojawia-
ja sie nazwy dwoch krain geograficznych znanych nam z kart Pisma Swigte-
g0, czyli Judea i Samaria. Reportazysta probuje zrozumie¢, skad si¢ bierze tak
wielkie przywigzanie zydowskich mieszkancéw potozonych tam osiedli do tej
przestrzeni i dlaczego administracja izraelska szczegolnie ich chroni, ryzykujac
zbrojne akcje odwetowe (takze terrorystyczne) ze strony militarnych ugrupowan
palestynskich.
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Roszczenia mieszkancow zydowskich osiedli na Zachodnim Brzegu wy-
prowadzone sg z bardzo jednoznacznej interpretacji tekstow religijnych i staro-
zytnych $wiadectw historycznych. Smolenski wyraznie to eksponuje, przywo-
tujac w swojej opowiesci obszerne fragmenty biblijnych historii, na przyktad
dotyczacych wojen, jakie prowadzit Jozue, oraz liczne wyimki z kronik Jozefa
Flawiusza. Co wiecej, te odniesienia sg takze nader licznie obecne w wypowie-
dziach ludzi, z ktorymi reportazysta rozmawia. Zaré6wno on, jak i czytelnik od-
noszg wrazenie, ze dla izraelskich osadnikéw oraz ich zwolennikéw czas ulegt
niezwyklej kompresji — dawne opowiesci o zmaganiach izraelskiego narodu
walczgcego o uznanie prawa do swego istnienia i tworzenia wlasnych struktur
panstwowych, mimo ze dotycza zamierzchtej przesztosci i zupetnie innego kon-
tekstu kulturowego, politycznego, spotecznego, religijnego, sa traktowane tak,
jakby miaty miejsce co najwyzej kilka lat wczesniej, jakby miedzy druga deka-
da XXI wieku a wydarzeniami sprzed tysigcy lat istniata oczywista, logiczna
i bezposrednia wiez (co zresztg intencjonalnie wyrazono w tytule ksigzki).

Autor Wnukow Jozuego dostrzega taki sposob doswiadczania relacji miedzy
wspotczesnoscig a przesztoscia na przyktad w Hebronie:

Abraham szedl z miasta Ur w Mezopotamii do ziemi Kanaan. Bywat
w Egipcie i w Beer Szewie. Ale osobliwie upodobat sobie Hebron |...]. To,
co zanotowano w Biblii, o czym pisal Jozef Flawiusz [...] oraz wszystko,
co dziato si¢ w Hebronie pozniej, przez cale wieki nieprzerwanej zydow-
skiej obecnosci w miescie, jest dla tutejszych osadnikow historig ledwie
poprzedniego dnia. Oni — co najwyzej — tu powrocili. Ich serca nigdy
z Hebronu nie wyjechaby.

3 P. Smolenski: Wnuki Jozuego. Wotowiec 2019, s. 82—83. Takich biblijnych §ladow po-
$wiadczajacych prawo zydowskich osadnikow do spornej ziemi i niejako sakralizujacych ich
roszczenie jest oczywiscie znacznie wigcej (Smolenski skrupulatnie je wymienia). W Hebronie
patriarcha Abraham pochowal swoja zong¢ Sar¢. Z kolei w poblizu Tekoi prorok Jeremiasz prze-
powiedziat niewolg babilonska oraz zburzenie Swiatyni, a nastgpnie w tym samym miejscu za-
powiadat zakonczenie niewoli i odbudowe Swiatyni. Stad pochodzit réwniez prorok Amos, ktory
wedle podan zostal w tym miescie pochowany. Osiedle Szilo znajduje si¢ w miejscu, gdzie Jozue
postawit Namiot Spotkania i umiescit w nim Ark¢ Przymierza, natomiast Bejt Cherion to miejsce
zwigzane ze starozytnymi powstaniami zydowskimi wymierzonymi przeciw hellenistycznemu
imperium Seleucydow, a potem imperium rzymskiemu, a wigc z wydarzeniami symbolicznymi
i znaczacymi dla zydowskiej tozsamosci, uzasadniajgcymi ich pdzniejsze roszczenia narodowo-
wyzwolencze. Ibidem, s. 127—129 i 172. W kontekscie zazartego konfliktu religijnego wokot
Wzgorza Swigtynnego w Jerozolimie trzeba tez przypomnieé, ze chodzi tu o gore¢ Moria, na ktorej
Abraham miat ofiarowac¢ Bogu swojego syna Izaaka (a wedlug muzulmanow, jego brata — Izma-
ela). Dzi$ znajduje si¢ tam stynny meczet Al-Aksa i Koputa Na Skale, a wigc $wiatynie bardzo
wazne dla $wiata islamu. Wedlug zydéw jednak, kiedy nadejdzw Mesjasz, zostanie tam wzniesio-
na Trzecia Swiatynia (wczeéniej staly tu Pierwsza i Druga Swigtynia) — jest to wiec i dla nich
miejsce $wiete.
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Takich biblijnych $§ladow poswiadczajacych prawo zydowskich osadni-
kow do spornej ziemi i niejako sakralizujacych ich roszczenie jest oczywiscie
znacznie wigcej. To zakorzenienie osadniczej swiadomosci w odlegtej prze-
sztosci (poprzedzajacej narodziny islamu), w uswigconej tradycji, w §wigtych
autorytetach i w $wigtej ksiedze stanowi interesujagce Swiadectwo pragnienia
ujednoznacznienia rzeczywisto$ci wspotczesnej. Osadnicy wyraznie konte-
stujg prawa innej zbiorowosci (Palestynczykow) do tychze miejsc, a wszelkich
zydowskich krytykow ich sposobu postrzegania rzeczywistosci traktujg jako
zdrajcéw zydowskiej tozsamos$ci. Akceptacja i uznanie réznorodnosci w tej
perspektywie oznaczaja de facto co najwyzej warunkowe przyzwolenie na
wspotobecnos¢ Innego, ale pod warunkiem, ze nie bgdzie przekraczat staran-
nie wyznaczonych granic poszczegolnych enklaw (w tym przypadku osiedli,
stref itp.)* ani tym bardziej nie b¢dzie zgtaszal wobec nich pretensji czy rosz-
czen, z gory uznanych za nieuzasadnione, krzywdzace i wymierzone przeciw
samemu Bogu.

Wylania si¢ z tego interesujacy, takze z edukacyjnego punktu widzenia,
mechanizm kwestionowania réznorodnos$ci jako warto$ci pozadanej. Znosi on
wieloperspektywicznos$¢ postrzegania Swiata, mitologizuje przesztosé, ujedno-
znacznia jej sens, proponuje wyrazista aksjologie (oddzielajac bezdyskusyjnie
przyjaciot od wrogéw), sakralizuje przestrzen, uzasadnia poczucie moralnej
wyzszosci oraz przekonanie o przynaleznosci do wspolnoty wybranej i wyjat-
kowej, potaczonej tajemniczymi, ale oczywistymi wigziami z Absolutem. Ten
uktad elementow budzitby zapewne niepokdj 1 zdziwienie, gdyby dotyczyt tylko
jednej, i to oddalonej od nas, wspolnoty. Powinien jednak tak naprawde budzi¢
strach, gdyz otwiera droge radykalizmowi i mys$leniu co najmniej autorytar-
nemu, a s3 to zjawiska, ktore, mimo odmiennego kontekstu, a takze innych
uwarunkowan niz izraelskie, staja si¢ coraz czgsciej mozliwe do zaobserwowa-
nia w Europie (takze w Polsce). Tak skonstruowany model postrzegania $wiata
w zasadzie nie podlega zakwestionowaniu. Nie pozwala si¢ podda¢ publicznej
debacie, gdyz wyklucza wszelka dyskusje wyrastajaca przeciez z rozmaitosci
potencjalnych stanowisk, ktore nalezatoby uznaé¢ w punkcie wyjscia za réwno-
rzgdne i rbwnoprawne®.

4 Symbolicznym wyrazem troski o trwato$¢ tychze granic jest mur oddzielajacy terytoria izra-
elskie od terenéw administrowanych przez Palestynczykow.

5 Potwierdzenie tego sposobu mys$lenia Smolenski dostrzega na przyktad na ogrodzeniu wo-
kot Ofry: Na plocie otaczajgcym Ofie pojawily sie plakaty z cytatami z Ksiegi Rodzaju o tym,
ze cata tutejsza ziemia nalezy do ludu Izraela, bo tak zadecydowat Bog. P. Smolenski: Wnuki
Jozuego..., s. 190.
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W strong radykalizmu

Perspektywa kategoryzowania $§wiata wyprowadzona z doswiadczenia roz-
nicy oraz traktowania Innego jako obcego i wroga, w potaczeniu z opisanym
sposobem rozumienia przeszlosci, a takze jej zwiazku ze wspotczesnoscia, pro-
wadzi ku radykalizmowi. W przypadku Izraela radykalizm ten dostrzec mozna
po obu skonfliktowanych stronach. Nie dotyczy on jedynie sfery idei i intelek-
tualnych konstrukceji swiatopogladowych, ale catkiem realnie ingeruje w zycie
codzienne catych spotecznosci. Nie jest on oczywiscie przypisany jednej naro-
dowosci czy jednej religii, nie ma tez zwigzku z okre$lonym wiekiem czy wy-
ksztalceniem. Jego immanentng cechg jest przekonanie, ze odmienna od mojej
wspolnota religijna, etniczna, kulturowa dazy do unicestwienia mojej wspol-
noty albo stanowi jej realne zagrozenie — dlatego jesli istniejgcych réznic nie
mozna przezwyciezy¢, nalezy nad nimi zapanowac. W tym celu trzeba osiagnaé
pozycje dominujaca (w sferze politycznej, militarnej, gospodarczej itp.), a jesli
si¢ to nie uda, warto raz po raz siegac¢ po przemoc, by druga strone przestraszy¢
lub/i ponizy¢, a w skrajnym przypadku zabi¢ jej przedstawicieli®.

Cechy takiej mentalnosci reportazysta odnajduje na przyktad w Meirze
Etingerze, przywddcy radykalnej organizacji zydowskich osadnikéw znanej
jako Mlodziez ze Wzniesien. Mimo mlodego wieku (urodzit si¢ w 1991 roku)
uznawany jest za ikong tej grupy. Jego fanatyczne poglady wymierzone sg, co
ciekawe, zarbwno w podstawy panstwa Izrael, jak i rzecz jasna, sg jawnie wro-
gie wobec Arabow. Nic dziwnego zatem, ze jego dziatalno$¢ spedza sen z po-
wiek izraelskim stuzbom bezpieczenstwa, bardziej obawiajacym sig, jak pisze
Smolenski, terroryzmu zydowskiego niz palestynskiego’. Reportazysta pod-
kresla, ze w parze z przekonaniem Etingera, ze zna, niczym prorok, niepodziel-
ng, jedyng prawde®, ida konkretne dziatania polegajace na aktach wandalizmu,

¢ Interesujacy obraz prezentujacy nie tylko kumulacj¢ owych napigé, lecz takze ich tragiczne
skutki, zard6wno po stronie izraelskiej, jak i palestynskiej, przedstawia serial Nasi chiopcy (rez.
Joseph Cedar, Tawfik Abu Wael) wyprodukowany przez HBO, ktéry swoja premier¢ miat
w 2019 roku. Nawigzuje on do wydarzen z 2014 roku, czyli do zamordowania przez palestynskich
terrorystow trzech nastoletnich zydowskich osadnikow (Ejala Jifraha, Gilada Szara i Naftalego
Fraenkela), a nastgpnie do porwania i zamordowania przez trzech mtodych ortodoksyjnych zydow
palestynskiego nastolatka Muhammada Abu Khdeira (co miato by¢ aktem odwetu za zbrodni¢ po-
pelniang na Izraelczykach). Serialowa rekonstrukcja przebiegu zdarzen ukazuje, do czego prowa-
dza religijne za$lepienie, nienawisé, zadza zemsty za wszelka ceng oraz zaciekla wrogos¢ wobec
odmiennosci etnicznej, kulturowej, jezykowej i religijnej. W tej filmowe;j historii warto tez zwro-
ci¢ uwagge, jak tatwo opowies¢ o popelionych zbrodniach zawtaszczaja fanatycy po obu stronach
izraelsko-palestynskiego konfliktu oraz wykorzystuja symbolicznie do wzmacniania wzajemne;j
wrogosci i eskalowania rzeczywistej przemocy.

7 Wspomniany serial interesujaco opowiada rowniez o tym aspekcie.

8 P. Smolenski: Wnuki Jozuego..., s. 174.
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nekaniu i zastraszaniu Palestynczykow, izraelskich Arabow, chrzescijan, dzia-
laczy pokojowych izraelskiej lewicy, rabinéw sprzeciwiajacych si¢ konfliktowi,
a takze starcia z izraelskim wojskiem oraz policja’.

Radykalizm nie uznaje tez sfery sacrum ani zadnego tabu. Na przyklad
aresztowani podejrzani w zwigzku ze zbrodnig w Dumie, popetniong na rocz-
nym arabskim chlopcu i jego rodzicach, byli posadzeni takze o wcze$niejsze
podpalenie kosciota Prymatu Swictego Piotra nad Jeziorem Tyberiadzkim i atak
na ko$ciot Zasnigcia Marii Panny w Jerozolimie, a na podstawie catej ksigzki
Smolenskiego mozna by sporzadzi¢ obszerne zestawienie okrutnych zbrodni
i aktow przemocy, jakich dopuscili si¢ zydowscy i palestynscy radykatowie. Ich
ofiarami byly dzieci (w tym niemowleta — jak dziewigciomiesi¢czna Szalhe-
wet Pas zastrzelona w Awraham Awinu przez palestynskiego snajpera 26 marca
2001 roku), modlacy si¢ Palestynczycy (jak na przyklad ofiary ataku Barucha
Goldsteina w Grocie Patriarchow z 1994 roku), nastolatkowie (na przyktad wa-
garowicze — Kobi i Josef, bestialsko zamordowani w 2001 roku w poblizu Te-
koi przez arabskich sprawcow, lub arabski chlopiec, ktorego porwali i spalili
trzej zydowscy napastnicy w lipcu 2014 roku!®) czy kobiety w widocznej ciazy
(jak podczas ataku palestynskiego nastolatka z Betlejem w 2016 roku na miesz-
kancow Tekoi). W tej przerazajacej kronice kryminalnej zdumiewa, jak czgsto
sprawcami tychze czynow byli bardzo mtodzi ludzie.

Wielu zydowskich rozméwcow reportazysty zastrzega, ze jest to zbrodni-
cza aktywno$¢ do$¢ matych grup (przynamniej jesli chodzi o radykatow izra-
elskich) i podlega ona powszechnej krytyce. Powigzanie radykalizmu z mniej-
szo$cig wcale nie shuzy jednak bagatelizowaniu problemu; mocno niepokoi ono
na przyktad osoby zaangazowane w dziatalno$¢ obywatelska i na rzecz praw
cztowieka, jak rowniez stuzby specjalne Izraela. Poszukujac genezy radykal-
nych postaw, zwtaszcza wérdod miodych, odnajduja je w ich najblizszym $ro-
dowisku — w wychowaniu, edukacji w rodzinach, w szkotach i jesziwach,
we wplywie rodzicoéw, rabinéw i nauczycieli, a nawet w cichym przyzwoleniu
udzielanym przez wtadze''.

% Wazng przestrzenig prezentowania swoich przekonan przez Mlodziez ze Wzniesien jest
Internet. Na stronach im sprzyjajacych odnalez¢ mozna byto na przyktad instrukcje dotyczaca
tego, jak przygotowac atak z uzyciem bomby zapalajacej i jak go przeprowadzi¢, by nikt nie oca-
lat. Takze jednak i w tym przypadku radykalizm wyrazany werbalnie bardzo szybko przeobrazit
si¢ w radykalizm urzeczywistniony: Doktadnie wedle tej internetowej instrukcji w styczniu 2015
roku w wiosce Duma spalono rodzing Dawabsze. Na domu zostawiono napisy ,,Zemsta” i ,, Niech
zyje Mesjasz Krol” z wymalowang obok liter charakterystyczng korong i gwiazdq Dawida. Roczny
chiopiec, Ali Dawabsze, zgingt na miejscu. Jego rodzice (poparzenia siggaly ponad dziewigédzie-
sigciu procent ciata) zmarli w izraelskich szpitalach. Ocalat tylko Ahmed, pierworodny syn Riham
i Saida, cudem uratowany przez wujka. Ibidem, s. 180.

10" Zob. przypis 6.

"' Zob. P. Smolenski: Wnuki Jozuego...,s. 165.
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Zycie i formowanie wlasnej tozsamos$ci wérdd ludzi egzystujacych w cigg-
lym poczuciu zagrozenia, przekonanych o swoich racjach, majacych poczu-
cie misji, pewnych swej przewagi, zaangazowanych ideowo, pielegnujacych
troskliwie wigzi wewnatrzwspolnotowe, karmigcych si¢ poczuciem krzywdy
i niesprawiedliwo$ci, majgcych jasno zarysowany portret wroga, pozwala do$¢
latwo wypracowac sobie spojny i logiczny, a w dodatku bardzo jednoznaczny
model postrzegania $wiata. Uwalnia przy okazji od wysitku myslenia i bagate-
lizuje, a nawet odrzuca inne perspektywy patrzenia na rzeczywisto$¢. Mecha-
nizm ten jednak moze by¢ niebezpieczny dla wspdlnoty — radykalizm bowiem
wyzwala radykalizm i prowadzi do eskalacji przemocy. Grozne jest tez to, ze
wiedze czyni zbedna, zwlaszcza o odmiennosciach i réznicach, a wigc rowniez
edukacje ukierunkowang na coraz lepsze rozumienie innych i siebie. Trafnie
diagnozuje to zjawisko Akiwa Eldar, dziennikarz, wyktadowca akademicki
1 pisarz:

My po prostu nie chcemy psu¢ sobie samopoczucia. Nie lubimy, by meczy¢
nas faktami, wiedza jest niepotrzebna. [...] Gdzies w glebi duszy porwat
nas projekt osiedli. Dokonatla si¢ mentalna aneksja Zachodniego Brzegu.
10 po prostu nasze. Nie widzimy, ze osiedla nas zniszczq'.

Radykalizmu nie mozna lekcewazy¢ — dla zycia wspolnotowego nie ma
bowiem wielkiego znaczenia jego skala, zwlaszcza jesli jego oddziatywanie
mozna dostrzec gotym okiem w sferze publicznej. Dlatego Eldar nie wyolbrzy-
mia poziomu spolecznego poparcia dla zydowskich radykatow, ale za to mocno
eksponuje realny ich wptyw na dyskurs o sprawach istotnych dla izraelskiego
spoteczenstwa: W dalszym ciggu sq mniejszoscig, lecz nadajq ton debacie, majg
wladze polityczng i ideologiczng. Sq krzykliwi, grozni, ekspansywni®.

Milczaca obojetnos¢ czy bierna akceptacja tego faktu mogg by¢ jednak bar-
dzo niebezpieczne dla podstaw demokracji, ktora wyrasta z szacunku dla r6z-
norodnosci i ktora prawo do jej wyrazania gwarantuje wszystkim. W imig tego
prawa nie moze ona przeciez akceptowacé projektow jej zniszczenia. Dlatego
Akiwa Elder przestrzega:

Dzisiaj jednak w Izraelu [...] mniejszos¢ dyktuje swojg wole wiekszosci,
obojetnej, lekcewazqgcej rzeczywistosé, uspionej wygodqg i dostatkiem zZy-
cia. Jedni zyjg dniem dzisiejszym, a dla drugich liczy si¢ przeszlosé'.

12 Tbidem, s. 273.
13 Ibidem, s. 280.
14 Tbidem, s. 282.
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Edukacja antyradykalna

W konteks$cie odradzajacych sie i ekspansywnych radykalizmow, zagarnia-
jacych coraz wigksze obszary zycia spotecznego oraz politycznego (réwniez
w Polsce), potrzeba zabezpieczenia si¢ przed ich skutkami powinna by¢ jednym
z edukacyjnych priorytetow, zwlaszcza w szkolnictwie powszechnym, a za-
razem integralnym elementem wychowania obywatelskiego. W reporterskiej
opowiesci Smolenskiego mozna odnalez¢ kilka inspirujacych wskazowek, jak
nalezaloby to praktycznie realizowac. Jedna z nich formuluje profesor Daniel
Bar-Tal, psycholog spoteczny i polityk:

W izraelsko-palestynskiej rozmowie trzeba wejs¢ w detale, a komu chce sie
traci¢ na to czas? [ ...] Trzeba by byto zastanowi¢ sie nad sobg, a to niekie-
dy bardzo boli. Jak opowiadac o wojnach w Gazie, co mowic o ostatnich
starciach przy granicy, o demonstracjach i o latawcach podpalajgcych
izraelskie pola? Po co niuansowac, komplikowaé, jesli obraz jest w grun-
cie rzeczy jasny i prosty?'.

Pomijajac w tej wypowiedzi odniesienia do aktualnej sytuacji polityczno-
-spotecznej w Izraelu, warto zwrdci¢ uwage przede wszystkim na postulowang
przez izraelskiego intelektualiste potrzebe ksztaltowania dojrzatej, zdolnej do
samokrytyki, autorefleksji nad wtasng tozsamoscia, zwlaszcza w jej wymiarze
zbiorowym i odniesionym do wspotczesnosci. Ta z kolei musi by¢ oparta na ana-
lizie faktow i zalezno$ci miedzy nimi. Tylko opowies¢ zniuansowana, utkana
z konkretnych sytuacji, zdarzen i ludzkich losow, pozwala odkry¢ perspektywe,
z jakiej sa one przedstawiane. Dopiero w tak zarysowanych uwarunkowaniach
moze do$¢ do dialogu (nawet miedzy skonfliktowanymi wspdlnotami), ktory
zaklada szacunek dla roznorodnosci, a w konsekwencji — do rozmaitosci po-
staw, pogladow, racji itp.

Profesor Bar-Tal z niepokojem przyglada si¢ tez edukacyjnym mechani-
zmom ujednoznaczniania rzeczywistosci uniemozliwiajagcym jakiekolwiek
uwieloznacznienie obrazu $wiata:

Analizowalismy nasze i palestynskie podreczniki szkolne. [...] Sq najczes-
ciej etnocentryczne, skupione na wlasnej krzywdzie, przedstawiajq Innego
Jjako zagrozenie, rzadko uczg empatii. Nie falszujq historii, a wigc nie kla-
miq, lecz wykrawajq z niej takie kawalki, ktore pasujq do tezy: jestesmy
wyjgtkowi i dlatego musimy liczy¢ sie z agresjq'®.

15 Tbidem, s. 297.
16 Tbidem, s. 296.
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Dla polonisty zastanawiajacego si¢ nad wspotczesng polityka historyczng
realizowana przez polskie panstwo oraz nad preferowang koncepcja postrze-
gania europejskosci 1 pod tym katem analizujacego cho¢by model polskosci
wpisany w tresci ksztalcenia oraz obowigzkowe i zalecane teksty literackie na
poziomie licealnym, stowa te brzmig dziwnie znajomo i zaskakujaco uniwer-
salnie. Warto jednak pamigtaé, ze sposob formowania tozsamosci narodowej
scharakteryzowany przez Bar-Tala na pewno nie zapobiega, a w pewnych uwa-
runkowaniach moze nawet sprzyja¢ radykalizmowi przybierajagcemu ksztatt
agresywnego nacjonalizmu, ksenofobii i jawnej wrogosci wobec ludzi uzna-
nych za obcych. Dlatego modut ukazujacy zagrozenia wynikajace z dominacji
tylko jednej, mocno nacechowanej aksjologicznie, etnocentrycznej, idealizuja-
cej narod 1 przesztosé, nieufnej wobec innos$ci, a co za tym idzie, podejrzliwie
traktujacej wszelkie roznice perspektywy podejmowania namystu nad polskos-
cig, powinien by¢ rdzeniem koncepcji ksztalcenia troszczacej si¢ o ocalenie pra-
wa do roznorodnosci.

Rezygnacja z takiego modutu i z edukowania ku ré6znorodnos$ci nie oznacza,
iz dojdzie do natychmiastowej ekspansji radykalizmu we wszystkich istotnych
obszarach zycia spotecznego. Bardziej prawdopodobne wydaje si¢ najpierw po-
wstanie obszaru buforowego oddzielajacego demokracje liberalng od demokra-
cji kolektywnej. To niezwykle interesujace, ale i bardzo grozne przeobrazenie
opisuje cytowany juz profesor Bar-Tal. Zwraca on uwage, ze jezyk fanatyzmu
zawsze zadaje gwalt wolnosci 1 wprowadza najpierw mentalny przymus —
wszystko zaczyna si¢ od zdyskredytowania inaczej myslacych i ograniczenia
prawa do wyrazania wlasnego zdania, jesli nie jest ono zgodne z dyskursem
narzucanym przez radykaldéw. Jednoznaczno$¢ zatem ma na celu zniszczenie
réznorodnosci. Nieprzypadkowo Bar-Tal geneze tego procesu opisuje orwellow-
skim jezykiem:

Tak powstajq wymarzone warunki, by mysl zostala zastgpiona przez ,, gru-
pomysl”, a wiec zaprzeczenie myslenia. Demokracja liberalna, pilnujgca
wolnosci jednostki, staje sie demokracjq kolektywng, a ta zawsze tworzy
monopol na kulture, oswiate, sposob myslenia o panstwie, patriotyzm.
Mozna mie¢ wlasne zdanie, ale po co, skoro jest ono niestuszne? Albo
jestes z nami, albo przeciwko nam. Z takiej dychotomii nie ma ucieczki,
a wychylanie sie przeciwko woli wigkszosci moze by¢ bardzo nieprzyjem-
nym doswiadczeniem"’.

17 Tbidem, s. 298.
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Dydaktyka ostrzegawcza

Czym zatem bytaby dydaktyka ostrzegawcza? Jest to edukacja, ktora wy-
rasta z dwoch réwnie istotnych zrodet: poglebionej analizy wspotczesnych
niepokojow, zagrozen, wyzwan oraz z refleksji nad przeszioscia, a zwlaszcza
jej najmroczniejszym obliczem'. Ostrzega ona przed mechanizmami znie-
walania czlowieka, narzucaniem mu ideologicznej perspektywy postrzegania
Swiata, upraszczajagcymi schematami wyjasniajagcymi w pozornie prosty spo-
sob bardzo skomplikowane i ztozone problemy oraz przed jednoznacznoscia,
ktéra w kazdym mozliwym obszarze aktywnosci cztowieka ma wyelimino-
waé niejednoznaczno$¢ i roznorodnos¢. Przed skutkami tychze dziatan nie
chronig ani demokracja, ani wolno$¢ stowa, ani tatwos¢ komunikowania si¢
i przeptywu informacji, ani system medialny'’. Tym zabezpieczeniem przed
wspomnianymi zagrozeniami jest indywidualne zaplecze aksjologiczne, kto-
rego rdzen stanowi akceptacja roznorodnosci. Trafnie uyjmuje to Amos Oz, gdy
stwierdza:

Humanizm wiaze si¢ z pluralizmem, to znaczy z uznaniem réwnego dla
wszystkich ludzi prawa do tego, by rozni¢ si¢ od siebie, oraz tego, ze kazda
osoba jest catym $wiatem majgcym prawo do godnej egzystencji®.

Warto zauwazy¢, ze stowa te pochodza z krétkiej ksigzeczki o znaczacym
tytule — Do fanatykow..., w ktorej autor Opowiesci o mitosci i mroku twier-
dzi, ze jedynym $rodkiem chronigcym Izraelczykéw przed radykalizmem i fa-
natyzmem jest wlasnie tak rozumiany humanizm?'. Tozsamo$¢, tak istotna dla
edukacji kategoria, jest rowniez opisywana przez Oza w tymze duchu — ma
ona charakter otwarty, jest dynamiczna i zdolna do redefiniowania si¢ na nowo
w wyniku do$§wiadczenia roznorodnosci:

Tozsamo$¢ ma znaczenie tylko i wylacznie wtedy, gdy drzwi wejsciowe
sa otwarte na osciez. Tylko wtedy, gdy istnieje wolno$¢ wyboru. Tylko

8 W tym kontekscie nalezy przywota¢ chocby ksiazki T. Snydera: Czarna ziemia. Holo-
kaust jako ostrzezenie. Thum. B. Pietrzyk. Krakow 2015; T. Snydera: O tyranii. Dwadziescia
lekcji z dwudziestego wieku. Tham. B. Pietrzyk. Krakow 2017; T. Snydera: Droga do niewolno-
Sci. Rosja, Europa, Ameryka. Thum. B. Pietrzyk. Krakow 2019.

19 Zob. T. Garton Ash: Wolne stowo. Dziesigé¢ zasad dla polgczonego swiata. Thum.
M. Godyn, F. Godyn. Krakow 2018. Por. S. Vaidhyanathan: Antisocial Media. Jak Facebook
oddala nas od siebie i zagraza demokracji. Tham. W. Mincer, K. Sosnowska. Warszawa 2018.

2 A. Oz: Do fanatykow..., s. 60.

21 W stowach definiujacych jego istote dostysze¢ mozna fascynacje wieloperspektywiczno$-
cig $wiata, jakze bliska cho¢by innej wielkiej zydowskiej intelektualistce, czyli Hannah Arendt.
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gdy kazdy dobrowolnie postanawia utrzyma¢ wlasng tozsamos$¢ i jej nie
zmieniac*.

Reporterska opowies¢ Smolenskiego, w ktorej poczesne miejsce zajmuje tez
glos Amosa Oza*, wpisuje si¢ we wspotczesny wieloglos ostrzegajacy przed
niebezpiecznym urokiem jednoznacznosci i pokusg uwiedzenia radykalizmem.
Tym istotniejsza w tym kontekscie jest rola edukacji humanistycznej**. Jej pod-
stawowg obligacje trafnie wyrazaja stowa Gartona Asha zamykajace jego zna-
komite studium poswiecone wartosci wolnego stowa:

Jedynie dzigki artykulacji roznic migdzy nami mozemy dostrzec wyraz-
nie, na czym one polegaja i dlaczego sa takie, a nie inne. [...] Nigdy nie
bedziemy 1 nie powinniSmy by¢ jednomyslni. Musimy jednak dgzy¢ do
stworzenia uwarunkowan, w ktorych bedziemy zgodni co do tego, jak si¢
rozni¢. W duzej skali, w kosmopolis, to dzieto dopiero si¢ rozpoczyna®.

Opis tego, co mozemy zyska¢ dzigki wystuchaniu wspomnianych ostrzezen
i akceptacji roznorodnosci jako immanentnej cechy wspotczesnego §wiata, uka-
zuje Smolenski, przywotujac postac rabina Menachema Fromana z Tekoi. Byt on
wielkim zwolennikiem dialogu ze wszystkimi uczestnikami zycia spotecznego
w Izraelu, w tym takze z osadnikami i radykalng zydowska mlodzieza, jak row-
niez z radykatami palestynskimi (przyznawat si¢ do spotkan z przywodcami is-
lamskich fundamentalistow z Hamasu czy Brygad Al-Kassam). Warto$cia, kto-
ra cenil najwyzej i w imig¢ ktorej takie kontakty nawigzywat, byt pokoj. Nie byto

2 A. Oz: Do fanatykéw..., s. 87.

2 Rowniez niezwykle zainteresowanego postrzeganiem $wiata przez zydowskich osadnikow,
czemu dat wyraz w ksiazce: A. Oz: Na ziemi Izraela. Thum. M. Czerniewska. Warszawa 1996.

2 Tak rozumiana funkcja edukacji szkolnej wpisuje si¢ w oczekiwania, jakie wobec humani-
styki formutuje na przyktad Ryszard Koziotek. Pisze on o humaniscie sygnaliscie: ,,Dostarcza j¢-
zyka i donosi na jezyk. Widz¢ jego spoteczna role jako tego, kto donosi na jezyk publiczny, ostrze-
gajac przed jego degradacja, brutalizacja i cyniczng sofistyka. Ale to za mato. Donosiciel jezyka
dostarcza wypowiedzi, ktore nazwa to, czego nie znam, abym »o zamyslach nieprzyjacielskich
moégl wiedzie¢« (Linde)”. R. Koziotek: Wiele tytutow. Wotowiec 2019, s. 20. Z tak pojmowang
rola humanisty wiaze si¢ nastgpujaca funkcja szkolnej edukacji humanistycznej: ,,[...] ksztatcenie
humanistyczne przygotowuje »sygnaliste«, to jest cztowieka zdolnego znalez¢ stowa odpowiednie
do nazwania tego, co nadchodzi”. Ibidem, s. 22. Koziolek podkresla w tym kontekscie znaczenie
literatury pieknej (podobnie jak Lukasz Musiat w ksiazce Do czego uzywa sie¢ literatury?. Kra-
kow 2016), ale przeciez opisany wymiar formacyjny w edukacji mozna urzeczywistniaé rowniez
za posrednictwem literatury non-fiction (takze tej opisujacej inng niz polska rzeczywistos¢) —
wlasnie po to, by uchwyci¢ procesy i zjawiska, ktore moga budzi¢ niepokéj. Mimo bowiem iz
wydaja si¢ dotyczy¢ kogo$ innego, w sprzyjajacych im warunkach kulturowych, politycznych
i spotecznych mogg jednak dotyczy¢ rowniez nas.

2 T. Garton Ash: Wolne stowo..., s. 613.
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to jednak przekonanie naiwne — by da¢ temu wyraz, zartobliwie przywotywat
akt matzenstwa, stwierdzajac, ze ,,matzenstwo to przymierze, a nie narzuca-
nie swego. Pokdj jest o wiele bardziej skomplikowany”?. Owemu przekonaniu
towarzyszyt rownie silny sprzeciw wobec jakiegokolwiek radykalizmu i trak-
towania roéznorodno$ci jako zagrozenia — dlatego moéwil: ,,Gdy ujarzmiamy,
sami jesteSmy ujarzmieni, nienawi$¢ powoduje, ze nas nienawidzg”?’. Najbar-
dziej intrygujace bylo jednak jego rozumienie relacji zydowsko-palestynskich
na Zachodnim Brzegu Jordanu, a wigc w miejscu, gdzie zaobserwowa¢ mozna
niezwykte natezenie wrogosci i przemocy oraz wzajemnej nieufnosci i obcosci,
czego symbolem sg mury, zasieki, ploty i blokady:

Trudno byto zrozumie¢ rabina Fromana, gdy mowil, ze osiedla w Judei
i Samarii sg jak palce dotykajace w przyjazni i szacunku palcow drugiej
obcej dtoni. [...] Tam gdzie jest plot, sa i zwiazki przerzucone ponad pto-
tem, bo $wiat jest jednoscig, a nie zbiorem osobnych bytow?.

Zanim kto§ w tym obrazie dopatrzy si¢ utopii i uzna postac rabina z Tekoi za
wyjatkowego idealist¢ i marzyciela, oderwanego od rzeczywistosci, gloszacego
idee niemozliwe do urzeczywistnienia, powinien takze wiedzie¢, jak wygladat
jego pogrzeb: ,,Optakiwali go zwolennicy, ale tez ci, co za zycia byli gotowi
wyrwaé mu jezyk. Zegnaly zgodnie rabina lewica i prawica, zegnali osadnicy
i wrogowie okupacji, wszyscy pochyleni w zatobnej zadumie”?. By¢ moze za-
tem warto postucha¢ ostrzezen madrych ludzi i chronic siebie oraz innych przed
niebezpiecznym urokiem jednoznacznosci.
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Przestrzen i miejsce. Uwagi wstepne

Skojarzenia przestrzeni miasta ze ,,starozytnym lub $redniowiecznym reko-
pisem zapisanym na pergaminie, z ktorego zostal zeskrobany albo starty tekst
wczesniejszy”!, czy ujmujac szerzej — z ,.tekstem semantycznie wiclowarstwo-
wym, w ktorym spoza znaczenia dostownego przeswituja znaczenia ukryte’?,

nie nalezg do rzadkosci. Miasto XXI wieku jawi sie jako ,,wielo$¢ planéow na-

' T. Kostkiewiczowa: Palimpsest. W: Stownik terminow literackich. Red. J. Stawinski.
Wroctaw 1989, s. 337—338.
2 Ibidem, s. 338.
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ktadajacych si¢ na siebie”™ czy wrecz ,,ocean znakow™. W takim razie projekt
czytania przestrzeni miasta/miejsca okazuje si¢ zadaniem semiotycznym z wie-
loma niewiadomymi. Doprecyzujmy — za Yi-Fu Tuanem: ,,Przestrzen jest bar-
dziej abstrakcyjna niz miejsce. To, co na poczatku jest przestrzenia, staje si¢
miejscem w miar¢ poznawania i nadawania wartosci™.

To rozrdéznienie odnios¢ do procesu przeksztalcania przestrzeni na trzech
plaszczyznach:

— zmian zachodzacych w przestrzeni,

— kreowania przestrzeni i miejsca w tekstach kultury oraz tworzenia jej w tych
tekstach,

— poznawania tak uksztattowanej struktury przez odbiorce.

Pierwsza ptaszczyzna wydaje si¢ interesujaca szczegolnie w kontekscie bu-
dowania przestrzeni symbolicznej miasta i nadawania mu wartos$ci w rezul-
tacie konstytuowania gmachéw oraz ich dekonstrukcji (lub zmianie przezna-
czenia), stawiania i burzenia pomnikow, nadawania nazw ulic i ich zmieniania.
Druga ptaszczyzna dotyczy odwzorowywania, parafrazowania i znieksztalca-
nia obrazu miasta w roznych tekstach kultury (opis miasta w dziele literackim,
jego wizerunek malarski, sposob jego ukazania w dziele teatralnym czy fil-
mowym), a takze powstawania tekstow kultury w tej przestrzeni (jak koncert,
festiwal, happening). Trzecia sfera to proces poznawania/dekodowania miej-
skiego palimpsestu przez odbiorce w sytuacji cho¢by turystycznej (zwiedzanie
indywidualne lub z przewodnikiem) czy — bardziej mnie tu interesuja-
cej — sytuacji dydaktycznej (wirtualny lub rzeczywisty spacer do szczegodl-
nych miejsc).

Zasadniczym celem opracowania jest zaprezentowanie idei odczytywania
miejskiego palimpsestu na przyktadzie Katowic, miasta, w ktorym mieszkam,
ucze i ktorego ucze na lekcjach jezyka polskiego oraz edukacji regionalnej. Taki
projekt ma charakter zdecydowanie interdyscyplinarny, totez wymaga podjgcia
wspolpracy z nauczycielami historii, wiedzy o spoteczenstwie, wiedzy o kul-
turze (plastyki), a takze — gdyby go poszerzy¢é — z nauczycielami geografii
i przyrody. Ramy tego eseju pozwalaja jedynie na zaprezentowanie kolejnych,
architektonicznych warstw miejskiej zabudowy, na przywotanie kilku réznych
tekstow kultury odniesionych do okreslonego miejsca w miescie oraz na zarys
ich analizy. Gar$s¢ metodycznych wskazoéwek do szkolnej lektury miasta za-
prezentuje w koncowej czesci artykutu.

3 L. Sobkiewicz: Waltera Benjamina filozofia ulicy. W: Przestrzen, filozofia i architektura.
Red. E. Rewers. Poznan 1999, s. 149.

4 A.Lasiewicz-Sych: Obraz dialektyczny ,,nowej” architektury. W: Przestrzen..., s. 153.

* Yi-Fu Tuan: Przestrzen i miejsce. Thum. A. Morawinska. Warszawa 1987, s. 16.
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Miasto

Traktowanie miasta jako palimpsestu i jego wielowarstwowe odkrywanie
okazaly sie wazng strategiag po przetomie roku 1989 — spod szarej socjali-
stycznej fasady wydobywano glebiej ukryte warstwy. Proces ten wywart silny
wplyw na literature matych ojczyzn®. Tak chocby postrzegano Gdansk — jako
»,miasto-palimpsest, przemieszanych i poukrywanych warstw kulturowych,
cywilizacyjno-materialnych, swoisty stop wielokulturowy przezierajacych $la-
dow, fragmentow, wygrzebywany zza odstaniajacych si¢ nawarstwien elemen-
tow, ktore czytane sg roznymi jezykami™’.

Katowice to przestrzen, ktora wylania si¢ z mroku dziejow jako X VI-wieczna
polskojezyczna wioska rozwijajaca sie przy Kuznicy Boguckiej, w XIX wieku
staje si¢ miastem zbudowanym przez Niemcow i Zydow, a od prawie stu lat jest
stolicg polskiego Gornego Slaska — rowniez warta poznania. Jej odkrywanie to
takze wyzwanie, czy raczej wezwanie do lektury, do analizowania ,,rozmaito-
$ci pisma, jakim zostaly zapisane” Katowice®. To wezwanie powinno wynikaé
z troski o budowanie tozsamosci miejsca oraz z odpowiedzialnosci za tworzenie
nowej wspolnoty pamigci.

Skoncentruje si¢ na opisie trzech placéw znajdujacych si¢ na terenie dzisiej-
szych Katowic. Sa to: $rodmiejski rynek, plac Sejmu Slaskiego oraz nikiszo-
wiecki plac Wyzwolenia. Pod wieloma wzglgdami wszystkie te miejsca mozna
okresli¢ jako wielowarstwowe. Pozostate fragmenty zabudowy lub zachowane
wizerunki placow pozwalaja przesledzi¢ procesy historyczne przeksztalcajace
miasto w duchu ideologii panstwa, ktore danym obszarem zarzadzalo, oraz to-
warzyszace tym procesom kulturowe formy wyrazu najwyrazniej zachowane
w architekturze budowli.

Plany tych miejsc wskazuja, ze Katowice zostaly miastem w wielu miej-
scach starannie wykreslonym. Nie mam tu bynajmniej na mys$li niechlubnego
okresu stalinogrodzkiego, zostaly bowiem miastem ,,powstalym na podstawie
koncepcji inzynierskiej’.

6 Zob. E. Dutka: ,, Za, a nawet przeciw”, czyli parg uwag i pytan o palimpsestowos¢ miejsc
i przestrzeni. W: Palimpsest. Miejsca i przestrzenie. Red. A. Gomoéta, A. Szawerna-Dyrszka.
Katowice 2018, s. 20.

" A. Baglajewski: Miasto — palimpsest. W: Miejsce rzeczywiste, miejsce wyobrazone.
Studia nad kategorig miejsca w przestrzeni kultury. Red. M. Kitowska-Lysiak, E. Wolicka.
Lublin 1999, s. 317.

8 H. Waniek: Katowice blues. Katowice 2010, s. 26.

* 1. Kozina: Chaos i uporzgdkowanie. Dylematy architektoniczne na przemystowym Gornym
Slgsku w latach 1763—1955. Katowice 2005, s. 247.
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Rynek

Heinrich Nottebohm, dworski inspektor budowlany, ktory wytyczyt plan
Rynku (pierwotnie Markt, pozniej Ring), dojrzat go w miejscu, gdzie ,,pra-
stara blotnista z zachodu na wschdd prowadzaca tzw. polska droga™® (obec-
nie ulice 3 Maja i Warszawska) krzyzowata si¢ z drogg poétnoc—potudnie,
a przy skrzyzowaniu stata zydowska karczma. Z braku realistycznego szkicu
musimy si¢ zadowoli¢ landszaftem niemieckiego pejzazysty Ernsta Knippla.
To moglby by¢ — gdyby zgodzi¢ sie z Wojciechem J. Burszta twierdzacym,
ze deskrypcja wsi i malego miasteczka byla opisem ,,samym w sobie”, opisem
»,samozrozumiatym”!! — tekst pierwotny naszej lektury Katowic.

Pozostatoscia po tej najstarszej warstwie jest figurka $w. Jana. Stata na skrzy-
zowaniu drogi z Chorzowa i Siemianowic (dzisiejsza aleja Korfantego i ulica
Swietego Jana) oraz traktu z Pszczyny i Mikotowa (ulice Miynska, Staromiejska
i Starowiejska). Po dziesigciu latach od powstania miasta, kiedy ulice brukowa-
no, wladze zdecydowaty, ze figurka utrudnia ruch i usunety ja z tego miejsca.
Nie zostata jednak zniszczona, lecz przeniesiona do zagrody Mikotaja Maczugi
w Brynowie. Georg Hoffmann, nauczyciel Staatliches Gymnasium, traktuje to
wydarzenie w swojej Historii miasta Katowice w sposob symboliczny: ,,Zniknat
jedyny symbol miejscowosci Katowice — statua §w. Jana Nepomucena™?. Taka
— chciatoby si¢ doda¢ — wiejska statua wolnosci polskich chtopow.

Kolejne warstwy palimpsestu tworza: XIX-wieczna neobarokowa kamieni-
ca narozna migdzy ulicami Pocztowa a Mtynska oraz pozniejszy gmach tea-
tru — niemiecka warstwa miejska, a takze miejska warstwa polska — sklepy
z okresu PRL-u: Skarbek (wcze$niej Arenda) i Zenit (w miejscu hotelu Welt).
Najnowsza warstwa (po 1989 roku) to migdzy innymi podwyzszona platforma,
tzw. plac Kwiatowy, nowa siedziba urzedu miasta (dawniej Dom Prasy). Brak
na Rynku wyraznych pozostatosci z okresu migdzywojennego — $ladem inge-
rencji w tamtym czasie jest miedzy innymi wyburzenie jednego z budynkow
i poszerzenie drogi na pétnoc — dzisiejszej alei Korfantego.

Na pocztowkach z czaséw niemieckich czesto widoczna bywa z rynku ko-
puia wielkiej synagogi w stylu renesansowym z elementami $redniowiecznymi.
Ow synkretyczny styl byt realizacja mysli Edwina Opplera, akcentuj acego w tej
architektonicznej formie wyrazu wspélnote losu Zydow i Niemcow'®. Swiatynia

10°W. Nate¢cz-Gostomski: Dzieje i rozwdj Wielkich Katowic jako osrodka przemystu i sto-
licy autonomicznego wojewddztwa slgskiego. Katowice 1926, s. 78.

1"W.J. Burszta: Miasto i wies — opozycja mitycznych nostalgii. W: Pisanie miasta — czyta-
nie miasta. Red. A. Zeidler-Januszewska. Poznan 1997, s. 105.

12°G. Hoffmann: Historia miasta Katowice. Ttum. D. Makselon, M. Skop. Katowice
2003, s. 145.

13 Za: 1. Kozina: Chaos i uporzqdkowanie..., s. 64.
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zostata spalona we wrzesniu 1939 roku. Wraz z budynkiem gimnazjum (dzis$ bu-
dynek III Liceum Ogo6lnoksztatcacego im. Adama Mickiewicza) oraz gmachem
miejskiej tazni tworzyty one neogotycki kwartal miasta.

Na poczatku lat pie¢dziesigtych XX wieku architekci Miastoprojektu opra-
cowali nowa koncepcj¢ przestrzenng srédmiescia:

Centrum socjalistycznego Stalinogrodu skupia¢ si¢ bgdzie wokot znacz-
nie poszerzonego rynku. Ostanie si¢ przy nim tylko obecny gmach teatru,
reszta budynkow, stanowigcych dziedzictwo epoki kapitalistycznej, ustapi
miejsca wielkim, nowoczesnym budynkom administracyjnym, handlo-
wym i kulturalnym'.

Niezwyklym pomystem tego czasu byt projekt cyrku wolnostojacego, ktory
mial si¢ znalez¢ w okolicy Rynku. Plan Hipolita Rutkowskiego nawigzywat do
monumentalnych projektow XVIII-wiecznych planistéw rewolucjonistow'.

,Swigtynny charakter »centrum«”'é przejawial sic w reprezentacyjnych
miejscach w réznorodny sposob — dla rynku taka $wiatynig jest ratusz (to
funkcja pragmatyczna kazdego rynku) — byt on w miejscu, gdzie dzi$§ znajduje
si¢ teatr, potem mniej wigcej tam, gdzie znajduje si¢ narozna kamienica miedzy
ulicami Pocztowg a Mtynska. Swiatynny charakter Rynku od przeszto stu lat
symbolizuje jednak gmach teatru. Wyraznym gestem zatarcia wczesniejszego
tekstu byto usunigcie z tympanonu teatru napisu: Deutschem Wort — deutscher
Art (,,Niemieckiemu stowu — niemieckiej sztuce”) i skucie czg$ci ptaskorzezb
odwotujacych do Pierscienia Nibelungow.

Wiekszo$¢ ,,usunie¢” zaczeta sie od roku 1945 — od spalenia czgsci rynku
przez Armie Czerwong i tworzenia ,,utudy nowego, socjalistycznego $wiata”"’,
ktérego namiastke dawaty wspomniane: Zenit i Skarbek. Faktycznie nowoczes-
ny okazat si¢ budynek wzniesiony w latach siedemdziesiatych, symbol kosmicz-
nej ery — hala widowiskowa Spodek, na ktorg roztacza si¢ widok z poinocnej
strony Rynku. W tym miejscu katastroficzng wizje zagtady Katowic snut Feliks
Netz. W jego fabule ozywaja kamienne dinozaury z nieodleglej kotliny w Parku
Slaskim i atakuja Srodmiescie, takze Spodek:

Z czasem, nie bez trudu, udato mi si¢ ustali¢, ze: szesnastka, zjezdzajaca
z gory ku Rondu, przejechata rutynowo pod szarym brzuszyskiem dino-

4 Tbidem, s. 205.

15 Zob. H. Rutkowski: Studium gmachu cyrku wolnostojqgcego w Stalinogrodzie. Opis pro-
Jjektu. ,,Architektura” 1955, nr 7, s. 206.

16 T. Stawek: Akro/nekro/polis: wyobrazenia miejskiej przestrzeni. W: Pisanie miasta...,
s. 23.

7" A. Borowik: Nowe Katowice. Warszawa 2019, s. 443,
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zaura, nie zatrzymujac si¢; przeciez jechatem tym tramwajem i podobnie
jak motorniczy (to juz moje domniemanie) nie przyjatem do ($)wiado-
mosci, iz to, co przed chwilg przyciemnilo obraz za szybg okienng [...], to
nie wiszgce nisko, ciemne chmury, zapowiadajace deszcz, lecz cien dino-
zaura'®,

Na katowickim Rynku toczy si¢ takze akcja Zawroconego Kazimierza Kut-
za. W jednej ze scen glowny bohater Tomasz Siwek, ktorego gra Zbigniew Za-
machowski, bierze udzial w demonstracji zwolennikow Solidarnos$ci formalnie
jako agent wtadzy, ale faktycznie — jako protestujgcy: porwany zapatem thumu
w patriotycznym uniesieniu $piewa Boze, cos Polske. Spiewa na tle pomnika
ukazujacego bohaterow rozstrzelanych przy ulicy Zamkowej (dzisiejsza aleja
Wojciecha Korfantego) we wrzesniu 1939 roku. Moze bardziej na miejscu byta-
by tu Bogurodzica. Szczegdlnie jesli wezmiemy pod uwage, ze dokladnie w tej
czesci Rynku, zwanej placem Obroncoéw Katowic, od XIV wieku funkcjono-
wala czgs¢ Kuznicy Boguckiej, a budynki kuznicze znajdowaty sie w miejscu
obecnego Separatora.

Plac Sejmu Slaskiego

Poczatkiem przeksztatcania przestrzeni w polskie miejsce (Rynek mimo
wprowadzenia rodzimych akcentow, lecz niewyburzania zabudowan w okresie
migdzywojennym, nie dat si¢ nie czyta¢ jako miejsce niemieckie) byla decy-
zja o zagospodarowaniu czesci miasta i stworzeniu konkurencyjnej przestrzeni
reprezentacyjnej. W czasach niemieckich przy dzisiejszej ulicy Jagiellonskiej
wybudowano jedynie budynki dydaktyczne: ,,Przy ulicy Prinz-Heinrichstrasse
powstala miejska szkota srednia (Oberrealschule) oraz Szkota im. Ksiecia Hen-
ryka (Prinz-Heinrich-Schule)”".

Od 1922 roku teren ten staje si¢ zatem miejscem polskim: ulica ksiecia
Heinricha zostaje ulica Jagiellonska, niemieckie szkoty — zastapione polski-
mi, a naprzeciw zaczyna si¢ budowa budynku Urzgdu Wojewoddzkiego i Sejmu
Slaskiego. Taki obiekt powsta¢ musial — Katowice awansowaty do roli stolicy
regionu. Kiedy w 1922 roku ogtoszono konkurs na projekt budynku, zaznaczo-
no w jego regulaminie wyraznie: ,,Styl gotycki wyklucza si¢”. Powstat zatem

18 F. Netz: Dysharmonia caelestis. Katowice—Warszawa 2004, s. 184.
¥ L. Dame: Jak Katowice staly si¢ miastem. Thum. N. Nowara-Matusik. W: Katowice
oczami Niemcow i Polakow. T. 1. Red. G.B. Szewczyk. Katowice 2017, s. 87.
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budynek w konwencji zmodernizowanego klasycyzmu — ,,uniwersalizm form
klasycystycznych powodowat, ze byty one czg¢sto w réznych czesciach Europy
zawlaszczone jako architektura o wyrazie narodowym”?. Faktycznie — forma
budynku rézni si¢ wyraznie od neogotyckich budowli, cho¢ przypomina prze-
ciez neoklasycyzm gmachu Melpomeny — wowczas jednak takg architekture
odbierano jako ,,mocng odpowiedZ na styl germanski”*. T¢ polsko$¢ podkres-
laty ptaskorzezby Jana Raszki, zatytutowane Alegoria wojewodztwa slgskiego,
przedstawiajace miedzy innymi Poloni¢ na tronie z godtem i wtdcznig przypo-
minajaca Ateng, oraz znicze nawigzujace do ognia westalek — zapewne odpo-
wiedz na teatralne ptaskorzezby z Nibelungami.

To zdumiewajace, ze plac Sejmu Slaskiego — ,,niepodwazalny pomnik
polskosci Katowic i symbol autonomicznego wojewodztwa w dwudziestoleciu
miedzywojennym”, juz w rok po upamigtnieniu bohaterstwa $laskich powstan-
cow, staje si¢ areng faszystowskiego wiecu, a po uplywie kolejnych kilku lat jest
theatrum komunistycznym.

W tradycyjnym kontekscie okolice przedstawit w swym filmie Szczescie
Swiata Michat Rosa: budynek urzedu jest twierdza, ktora nie dostanie si¢ w rece
wroga — tak trzeba odczytywaé scen¢ demonstracji z sierpnia 1939 roku.
Glownym miejscem akcji jest jednak znajdujacy sie gdzie$ niedaleko niezwykty
dom, pokazujacy wieloetniczna strukture przedwojennego Slaska (na kolejnych
pietrach mieszkaja tu: rodzina $laska, niemiecka, samotny polski mito$nik przy-
rody i wabigca wszystkich swoim czarem Zydéwka — Szczescie Swiata).

Inaczej gmach urzedu i okolice ,,naszg rzeczywistos¢” [podkr. — K.W.] za-
pamietat artysta zwiedzajacy Slask w latach trzydziestych:

Gmach wojewddztwa w Katowicach jest jednym z najpote¢zniejszych gma-
chow, jakie kiedykolwiek widzialem. Nie jest on fadny i troche przebrzmia-
ly w swoim architektonicznym wyrazie. [...] W swej granitowej okazatosci
ma jakis$ petersburski charakter. ,,Zimnij Dworiec” naszej rzeczywisto$ci
stanowi moment najcharakterystyczniejszy $laskiego pejzazu®.

,Patac Zimowy”, a doktadniej: Grudniowy, wyczarowano tu nieomal mig-
dzy poteznymi gmachami wtadz wojewddzkiej i partyjnej. Kilkadziesiat lat
pozniej rozpoczgto budowe Centrum Ksztalcenia Ideowo-Wychowawczego
Kadr Robotniczych (dzi$ Katowice Miasto Ogrodow — Instytucja Kultury
im. Krystyny Bochenek). Po 1945 roku przestrzen zmienita symbole (miedzy
innymi nazwe na plac Dzierzynskiego!), cho¢ nie zmienita przeznaczenia —
to takze dzi$§ najbardziej polityczny plac miasta.

2 1. Kozina: Chaos i uporzqdkowanie..., s. 102.
2l Ibidem, s. 104.
2 J. Iwaszkiewicz: Podréze do Polski. Warszawa 1987, s. 124.
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O ile przedwojenny plac Powstancow i gmach Urzedu Wojewddzkiego byty
polska odpowiedzig na Rynek, ktérego wyraznie spolonizowac si¢ nie udato,
o tyle budowa nowej partyjnej siedziby byla rozgrywka wewnetrzng tamtej wia-
dzy. Tak to opisuje narrator Cysorza:

Idea jego patacu [Grudnia — K.W.] powoli spehiata si¢. A tak po praw-
dzie, to juz si¢ spehita. Przeciez chodzito gtownie o t¢ sale spedowa, gdzie
moglby odbiera¢ hotdy, nie bedac posadzany, ze nasladuje Gierka w Spod-
ku. To, ze trzy czwarte budynku byto wcigz w budowie, nie miato zadnego
znaczenia. Obiekt stal juz na zewnatrz w jako takiej krasie. Gtowna sala
— w morderczym tempie wykanczana na wojewodzka konferencje — juz
stuzyta swojemu celowi®.

Rozgrywka polityczng znacznie odlozong w czasie byto usytuowanie pomni-
kow dwoch antagonistow: Wojciecha Korfantego i Jozefa Pitsudskiego. Postacie
z pomnikow na siebie nie patrza — dzielg ich mury gmachu wojewodztwa.
Korfanty zajat miejsce na cokole przeznaczonym dla Marszatka, jego z kolei
pomnik wyladowat na cokole przeznaczonym dla komunistycznego bohatera.
Budynek Okrggowej Rady Zwigzkow Zawodowych, ktory dzis stoi za pomni-
kiem, wybudowano w latach 1952—1955. Na osi budowli planowano pierwotnie
pomnik komunistyczny?*, dzi$§ kréluje tu Marszatek.

Czasy odrzucania stalinowskiego rezimu w najgorszym stalinogrodzkim
momencie dziejoéw miasta tak zapisaly si¢ w pamieci bohateréw Dysharmonia
caelestis:

— Towarzyszu Ksawery [...] jest sugestia, zebyS$cie si¢ udali na plac
Dzierzynskiego, gdzie caty czas wali (tak powiedziat: wali!) thum, i spro-
bowali go wywabi¢ (tak powiedzial: wywabi¢) sprzed komitetu i skiero-
wacé do nas, przed rozgtosnig¢ [...] dopiero pdznym wieczorem, o godzinie
22.00, przerwano program i przeczytalem komunikat, ze uchwata Rady
Panstwa czy Sejmu, juz doktadnie nie pamigtam, Katowice powracajg do
swojej historycznej nazwy. I wtedy powiedzialem po raz pierwszy: ,,Tu
Radio Katowice”?.

Zamknigciem tej sceny jest najbardziej palimpsestowy fragment historii
miasta: ,,Miasto, w ktorym zyt od niedawna, zrzucato z ramion szynel niena-
wistnej nazwy i on razem z tysigcem szabel bezlito$nie go deptal”?®.

2 M. Smolorz [S. Szulecki]: Cysorz. Katowice 1990, s. 89.
# 1. Kozina: Chaos i uporzqdkowanie..., s. 214.

2 F.Netz: Dysharmonia..., s. 96—97.

% Tbidem, s. 97.
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Plac Wyzwolenia

Glowny plac Nikiszowca, jak rowniez cate osiedle robotnicze dzi$ znajdujace
si¢ we wschodniej czgsci Katowic powstaty i tym razem przy stole kreslarskim.
Autorami projektu byli stryjeczni bracia Emil i Georg Zillmannowie, natomiast
pomystodawca wybudowania dwoch osiedli (Giszowiec i1 Nikiszowiec) wywie-
dzionych z lokalnych tradycji okazatl si¢ tajny radca gorniczy Anton Uthemann.

Oddajmy gtos historykowi sztuki:

Architektura blokow nawiagzywata do estetyki ,,familoka”. Wszystkie byty
tej samej wysokosci, dwu- lub piecioosiowe, o elewacjach wytozonych
cegla licowka. Ich wyraz estetyczny roznicowaly ptaskie wykusze owalne,
prostokatne, trapezoidalne, ozdobione pasami cegly ukladajacej si¢ w geo-
metryczne wzory. Rozne ksztalty mialy tez bramy i obramienia drzwi.
Wszystkie te elementy ozywialy wyraz architektoniczny budowli?’.

Poczatkowo centralnym punktem goérniczego miasteczka z czerwonej ce-
gly, czyms$ ,,na ksztalt $wigtyni”?, jest budynek zarzadu kopalni Giesche przy
wiezy szybu Carmer (,,zagral” w finale Perty w koronie), ktora goéruje nad
przestrzenia. Znajduje si¢ on jednak poza obrebem Rynku. Kiedy stanie przy
nim — juz zaprojektowany — kosciot Swietej Anny, wtedy wtasnie Kirchplatz
(plac Koscielny) stanie si¢ axis mundi tego matego kosmosu. Kosciot wyrdz-
nia si¢ na tle zabudowy masywna bryta, neobarokowymi ksztattami i hetmo-
wym dachem — réznym na przyktad od neogotyckiej wiezy szybu, ma bowiem
przypomina¢ najwazniejsze $laskie sanktuarium na Gorze Swietej Anny. Co
ciekawe, pomyst takiego wyrdznienia wychodzi od Uthemanna: ,,Zauwaze tyl-
ko, ze wybrany styl — polski barok jezuicki — jest, wedle mojej opinii, zaréw-
no ze wzgledu na historie, jak i krajobraz, bardziej stosowny w tej okolicy niz
gotyk”?.

Tak te przestrzen postrzega komisarz Drwecki, glowny bohater Slgskiego
dziekczynienia, wspdlczesnego kryminatu z akcjg osadzong w miedzywojniu:

Pierwsze wrazenie bylo takie, jakby wijechali w ceglany labirynt. [...]
W centrum szeregi bram uktadaty si¢ w arkadowe mosty unoszace zawie-
szone nad ziemig ciagi okien. [...] Mialo to swoj urok, intrygowato, lecz
wygladalo obco. Rzeczywiscie czu¢ tu bylo Zachdd, bo bardzo podobne

27 B.Szczypka-Gwiazda: Urbanistyka i architektura drugiej potowy XIX wieku i poczqtku
XX stulecia. W: Sztuka Gérnego Slgska. Red. E. Chojecka. Katowice 2004, s. 202.

® M. Szejnert: Czarny ogrod. Krakow 2007, s. 44.

2 Tbidem, s. 75.
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robotnicze miasteczka mozna bylo znalez¢ w Anglii i Ameryce. Klimat
zachodniej cywilizacji emanowal z kazdej cegly*.

Wiele uroczych zakatkow tych osiedli rozstawit Kutz w filmowej trylogii.
W zbiorowej podswiadomosci zachowaty si¢ przede wszystkim sceny batali-
styczne z II powstania $laskiego filmowane na ulicach (szturm na poczte) i cen-
tralnym placu Nikisza (pogrzeb bohaterow, egzekucja powstancow).

Nikiszowiec to ulubiony krajobraz $laskich filmowcow: tu krecili swoje fil-
my Janusz Kidawa, Maciej Pieprzyca czy Lech Majewski. Ostatni z wymie-
nionych ukazatl w swoim dziele losy niezwyktych artystow nieprofesjonalnych,
zrzeszonych w Grupie Janowskiej. Obrazy Teofila Ociepki, Ewalda Gawlika czy
Erwina Sowki to niezwykty palimpsest ukazujacy przenikanie si¢ S$wiata magii
i $wiata rzeczywistego. Najbardziej charakterystyczna pod tym wzgledem jest
tworczo$¢ Lecha Majewskiego. Unikatowos¢ Sowki to jego swoisty synkretyzm
— taczy on w planie obrazu ,,odmienne kulturowo elementy ikonograficzne™?'.
Czerpie inspiracje z Mahabharaty 1 Bhagawadgity. Na jego obrazach sasiaduja
z sobg bogini Isztar i Swigta Barbara, Hare Kriszna i Skarbnik.

Ten synkretyczny uktad motywow zostat przeniesiony do spektaklu Skaza-
ny na bluesa wyrezyserowanego przez Arkadiusza Jakubika, a wystawionego
w Teatrze Slaskim. Spektakl poswigcony charyzmatycznemu Ryszardowi Ried-
lowi, wokaliscie zespotu Dzem, nawigzuje w swojej warstwie scenograficznej
do ptocien mistrza So6wki — scene¢ zaludniajg postacie, bozki, boginie, swigci
1 $wiatki... Temat przedstawienia teatralnego jako dziela wielowarstwowego
wymaga osobnego opracowania, szczegdlnie w kontekscie cyklu przedstawien,
ktory dyrektor sceny Robert Talarczyk zamknatl tytutem Slgsk swiety, Slgsk
przeklety, a na ktore sktadaja sie tak ciekawe tytuty, jak: Pigta strona swiata,
Drach czy Czarny ogrod.

Podsumowanie z metodyczng zacheta

Miasto staje sie palimpsestem architektonicznym w trakcie swego rozwoju.
Najczesciej dzieje si¢ to w rytm dziejowych przemian — powstaja kolejne bu-
dynki w miejsce wyburzanych, stare zmieniajg swoje przeznaczenie, NOWOCZzes-
ne nierzadko szybko sig¢ starzejg. Style architektoniczne wynikajg z ducha epoki
i wyznawanej w niej ideologii. Trudno nie zgodzi¢ si¢ z opiniag Wanka:

% K.T. Lewandowski: Slgskie dzigkczynienie. Wroctaw 2009, s. 46.
31 M. Fiderkiewicz: Zaszyfrowany wszechswiat malarstwa Erwina Sowki. Katowice 2016,
s. 117.
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W razie potrzeby (po 1922) wyburzano istniejace budowle, aby zyskac
miejsce. Miasto stalo si¢ przestrzenig budowlanej przepychanki, bezcere-
monialnej wobec juz istniejacej tradycji [...]. I nie byl to dialog ré6znych
smakow czy pomystéw na gospodarowanie przestrzenig Katowic, ale ra-
czej zapieklte swary, w ktorych zawsze jedno chciato by¢ gora®.

Zastanawiajace, ze podobne wrazenia zanotowat Bruno Arndt, katowicza-
nin, absolwent Oberrealschule przy dzisiejszej ulicy Jagiellonskiej, w swojej no-
weli Missa solemnis:

Nasze miasto stato si¢ jednym z pierwszych miast przemystowych i wraz
z tym rozwojem narodzil si¢ w nim duch wrogi wszelkiemu pieknu, duch
materializmu, pazernego i nastawionego na zysk amerykanizmu [...] ja
chce by¢ strézem pigkna na tym kawatku ziemi, przewodnikiem dla czto-
wieka poszukujacego czego$ wiecej>.

Wydawatoby sig, ze wielkie budowle czy monumentalne gmachy sa na wie-
ki wpisane w przestrzen miasta, ze trwale budujg jego tozsamos¢, nie zawsze
jednak tak bywa... Szczeg6lnie w przypadku Katowic, czy szerzej nawet: wielu
$laskich miast oraz ich mieszkancéw?*. Katowice wydajg sie miastem niepo-
wstrzymanej awangardy — bo takie miano otrzymaty budynki: drapacz chmur
przy ulicy Zwirki i Wigury, Zenit, Skarbek, ,,Patac Grudnia” czy Spodek. Te
zmieniajaca sie rzeczywisto$¢ zatrzymujg artysci, ktorzy ,,ulegaja czasowi, ale
nie chca go uznaé”. Przestrzen miasta zatrzymuja w swych pomnikach, obra-
zach, ksigzkach, zdjgciach, spektaklach czy filmach.

Kiedy s$ledzi si¢ histori¢ trzech katowickich placéw, mozna doj$¢ do wnio-
sku, ze najlepiej probe czasu przetrwata ta ostatnia zabudowa. Czy nie dlatego,
7e najmniej ulegala dyktatowi wielkich narracji? Ze umiejetnie taczyla lokal-
no$¢ i uniwersalno$¢? Ze przetrwata praktycznie w niezmienionym ksztatcie?

A jak czytanie miasta wlaczy¢ do procesu dydaktycznego? Zadaniem na-
uczyciela polonisty jest przede wszystkim towarzyszenie uczniowi w lekturze
tekstu literackiego. Ten ostatni coraz rzadziej zaglada migdzy okladki dzieta.
Tymczasem otwarty tekst, z ktérym obcuje na co dzien, czesto pozostaje prze-
zen nieodczytany lub wrecz ignorowany.

Mozna ucznia naktonié, zaczynajac od analizy fotografii, obrazu, wiersza...
Analize wybranych przeze mnie przyktadow warto zaplanowac jako odrebne
jednostki lekcyjne. Na osobne zajecia zastuguje analiza rzezby Swietego Jana

32 H. Waniek: Wstep. W: Ulice i place Katowic. Red. G. Grzegorek. Katowice 2015.

3 Cyt. za: F. Lubrich: Katowickie Towarzystwo Spiewacze im. Oskara Meistera. Thum.
M. Blidy. W: Katowice oczami Niemcow i Polakow..., s. 149.

34 Palimpsestem byt dla Ksawerego Pruszynskiego sam Slazak, ktorego odkrywat on po 1922
roku. Zob. K. Pruszynski: Wegiel i cztowiek. ,,Wiadomosci Literackie” 1936, nr 48.
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— ten wizerunek jest na tyle niejednoznaczny, ze trudno ustali¢, ktorego §wicte-
go wyobraza — Jana Chrzciciela, Jana Apostota czy niezwykle na Slasku popu-
larnego Jana Nepomucena. Ciekawiej wypadnie konfrontacja tego wizerunku
z innymi, szczegolnie z figurka Swictego Jana znajdujaca si¢ przed kosciotem
Mariackim czy przed sanktuarium bogucickim?.

Nieodzowne okazg sie fotografie wybranego miejsca w miescie. Jakze po-
uczajace, szczegolnie z historycznego punktu widzenia, bedzie zestawienie fo-
tografii z placu Sejmu Slaskiego przedstawiajace kolejno: msze polowa w inten-
cji powstancow slaskich (1938), ,,powitanie” niemieckiego wojska (pazdziernik
1939), wiec poparcia komunistycznej wtadzy (1 maja 1951) czy jedna z manife-
stacji po 1989 roku®®.

Wdzigcznym materialem do analizy ikonograficzno-ikonologicznej’’ sa
obrazy tworcow Grupy Janowskiej znajdujace si¢ w zbiorach $laskich muzedw,
przede wszystkim w Muzeum Slaskim oraz Muzeum Historii Katowic. Odbior
tych obrazow nalezy poprzedzi¢ fragmentem eseju historyka sztuki®® albo frag-
mentem filmu Lecha Majewskiego Angelus. Gtoéwna czg$¢ zaje¢ warto poswigcié
wybranemu obrazowi artysty z tego kregu. Intrygujaca wydaje sie szczeg6lnie
analiza Trzeciej warstwy Erwina Sowki dokonana przez Mari¢ Fiderkiewicz®.

Tradycyjna forme¢ pracy na lekcji stanowi analiza ,tradycyjnego” tekstu
zwigzanego z miastem. W przypadku Katowic mozna wskazaé i Officina fer-
raria Walentego Rozdzienskiego, i dziela autoréow juz przywotanych, gtéwnie
proze i poezje Feliksa Netza (Srodmiescie), Cysorza Michata Smolorza (Sréd-
miescie), Pigtq strone $wiata Kazimierza Kutza (Szopienice), Slgskie dzigkczy-
nienie Konrada T. Lewandowskiego 1 Czarny ogrod Malgorzaty Szejnert (Ni-
kiszowiec i Giszowiec). Omowienie wybranych fragmentéow da si¢ umiesci¢
w kontekscie historycznoliterackim (na przyktad: odczytanie wiersza Feliksa
Netza poswigconego gornikom z kopalni Wujek w konteks$cie poezji stanu wo-
jennego*’) czy tez w konfrontacji z innym tekstem kultury (powies¢ Kutza a al-
bum rapera Miuosha)*.

Realizacja wszystkich omowionych propozycji najlepsze efekty przynie-
sie w czasie wycieczki dydaktycznej przeprowadzanej w wybranym punkcie

3 Przydatna w przygotowaniu zaj¢¢ begdzie na pewno nastgpujaca pozycja: J. Marecki,
L. Rotter: Jak czytaé wizerunki swietych. Krakow 2013.

36 Bogaty material wraz ze szczegétowymi opisami znajduje si¢ migdzy innymi w cytowanej
juz publikacji: Ulice i place Katowic...

37 E. Panofsky: Studia z historii sztuki. Wybral, oprac. i postowiem opatrzyt J. Biatostoc-
ki. Warszawa 1971.

38 Zob. np. S.A. Wistocki: Janowscy ,.kaplani wiedzy tajemnej”. Okultysci, wizjonerzy i mi-
strzowie matej ojczyzny. Katowice 2013.

¥ M. Fiderkiewicz: Zaszyfrowany wszechswiat malarstwa Erwina Séwki. .., s. 118 i nast.

4 F. Netz: W blasku ich smierci. W: Idem: Trzy dni niesmiertelnosci. Mikotow 2009,
s. 69—70.

4 Miuosh: Pigta strona $wiata. [Ptyta CD]. Fandango Records 2011.
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miasta. Na samym placu Wyzwolenia przeprowadzi¢ mozna co najmniej dwie
lekcje: zajecia poswigcone janowskim obrazom oraz lekcje na temat filméw Ka-
zimierza Kutza; w tym drugim przypadku konieczne jest pokazanie wczesniej-
szych fragmentow Soli ziemi czarnej i Perty w koronie.

Wartg rozwazenia propozycj¢ stanowi przygotowanie wraz z innym nauczy-
cielem, na przyktad z historykiem, wycieczki interdyscyplinarnej. O tym, jak
przygotowac si¢ do takiego przedsiewzigcia, pisata jeszcze w zesztym stuleciu
pionierka $laskiej edukacji regionalne;j:

Uczniowie powinni mie¢ mapy i plany miasta, by doskonali¢ umiejetno$c
postugiwania si¢ nimi i mie¢ mozliwo$¢ poréwnania opisu z mapy czy
planu z rzeczywisto$cia. Informacje zdobyte w trakcie wycieczki trze-
ba w interesujacy sposob utrwali¢ i wlgczy¢ w ich system wiedzy. Wy-
cieczka powinna oddzialywa¢ na wyobraznig, rozwija¢ zainteresowania
historyczne, ksztalttowac refleksyjny stosunek wobec przesztosci i teraz-
niejszosci®’.

Dzi§ duzym utatwieniem w organizowaniu takich wyjs¢ poza przestrzen
szkotly sa gotowe aplikacje, z ktorych uczestnicy moga korzysta¢ w swoich tele-
fonach komoérkowych.

Jeszcze inng propozycja dydaktyczna, chyba najczesciej w praktyce szkolnej
podejmowana, jest uczestnictwo w wydarzeniu spoteczno-kulturalnym organi-
zowanym na terenie miasta. Szczegdlnie inspirujgcy moze by¢ wybor takie-
go przedsiewzigcia, ktoére zmienia dobrze znang nam przestrzen (na przyklad
w czasie projekcji multimedialnych na fasadach budynkow).

Takie propozycje mozna by mnozy¢ w nieskonczonos¢, poniewaz lektura
miasta bywa niemal zawsze inna. Kazdorazowy jego oglad daje inny obraz —
miasto przeciez przeistacza si¢ nieustannie. Bo czyz dzis$ nie jest tak, jak w uje-
ciu Tadeusza Stawka:

W ten sposob miasto ponowoczesne (by postuzy¢ si¢ picknym okresleniem
Zygmunta Baumana) jest zawsze ,,re-konstruowane”, jawigc si¢ w jednym
miejscu, nigdy nie umiejscawia si¢ tam na dobre, konstruuje kolejne ,,cen-
tra”, lecz struktury te sa zawsze juz ,,re-konstruowane”, przeniesione z in-
nych miejsc miejscami nie (do konca, nie na dobre) umiejscowionymi.

4 K. Dyba: Historia na ulicach Katowic. Propozycje zaje¢ z edukacji regionalnej. Katowice
1998, s. 5.
$ T. Stawek: dkro/nekro/polis..., s. 35.
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Niniejszy artykut poswiecony jest zagadnieniu relacji, w jakiej mozg pozo-
staje do sztuki, a sztuka do mézgu.

Czym wlasciwie jest sztuka i dlaczego my — ludzie od zarania dziejow
przejawiamy pociag do jej tworzenia? W gruncie rzeczy jest ona czyms$ niena-
turalnym — z biologicznego punktu widzenia wrecz zbednym, gdyz w zaden
sposob nie stuzy przetrwaniu w $§wiecie. Czym bowiem si¢ zajmuje? Przywo-
tajmy najblizsze cztowiekowi, najbardziej codzienne dziedziny sztuki. Litera-
tura prezentuje nam $wiaty alternatywne, wyobrazone, czg¢sto wrecz catkowi-
cie odrealnione. Malarstwo, nawet realistyczne, opiera si¢ wlasnie na tym, ze
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odchodzi od rzeczywistosci w celu wyodrebnienia z niej (lub nadbudowania
nad nig) czego$, czego nie mozna ujrze¢ golym okiem. Nawet w najbardziej
przystajacych do rzeczywisto$ci kompozycjach artysci stosuja elementy kreacji
wyobrazeniowej. Nalezg do nich nie tylko §wiatotworstwo, deformacja czy od-
realnianie, lecz takze wybieranie ze $wiata zastanego konkretnych fragmentow.
Juz 6w wybor jest zabiegiem, ktory ma w jaki$ sposob nakierowaé cztowieka
na konkretny oglad swiata — co§ uwydatniac¢ lub performowac. Sztuka wiec
stanowi, zdaje sie, wyraz tego, ze cztowiekowi wciaz §wiata za mato. Jest czyms
w rodzaju dewiacji — droga wiodaca do jakiegos wyzszego stopnia odczuwania
przyjemnosci z bycia w Swiecie.

Wynika z tego, ze przestrzen sztuki stuzy uchwytywaniu rzeczywistosci
W sposob odrebny — inny, nawet jesli w niej bezposrednio zakorzeniony. Moz-
na wiec czgsto zaobserwowaé co$ w rodzaju rozdzwigku, dysonansu pomig-
dzy $wiatem znanym cztowiekowi a owym $wiatem wyobrazonym — $wiatem
sztuki. Co ciekawe — ten wlasnie dysonans, t¢ roznice¢ miedzy spojrzeniem na
$wiat realny a jego artystyczng reprezentacj¢, nazywamy picknem.

Sztuka, piekno oraz ich korelacje z umystem zajmujg dziedzing badan zwa-
ng neuroestetyka. Naukowcom prowadzacym badania w jej obrgbie przyswieca
idea mozliwo$ci odkrycia biologicznych uwarunkowan zapotrzebowania czto-
wieka na pigkno oraz reagowania na nie.

Neuroestetyka jako nauka zajmuje si¢ badaniem proceséw odbioru i two-
rzenia sztuki przez mozg cztowieka. Jest to dziedzina interdyscyplinarna, ktéra
laczy wiedze z zakresu neurobiologii, filozofii, psychologii, historii sztuki itd.
Wywodzi si¢ ona z estetyki eksperymentalnej, ktora z kolei bierze poczatek
z psychologii eksperymentalnej. Wigze si¢ z tym takze fakt, ze dziedzina owa
stara si¢ odkry¢ specyfike odbierania przez mézg bodzcdéw zwigzanych z ele-
mentami roznego rodzaju sztuk. Jak podaje Wtodzistaw Duch, dotychczasowe
szczegdlowe badania dotycza glownie odbioru dziet plastycznych, a takze mu-
zyKki.

W obrebie wspotezesnie uprawianej neuroestetyki wyrdézni¢ mozna trzy
programy, ktorymi si¢ ona zajmuje:

— badanie tego, jak uszkodzenia moézgu wptywaja na zmiany w procesach
tworzenia sztuki,

— prowadzenie eksperymentéw w ramach estetyki — odbioru i przezywania
pickna za posrednictwem mozgu,

— obserwowanie zaleznos$ci migdzy stanami neuronalnymi i przezyciem este-
tycznym'.

Badanie oddzialywania sztuki na mozg cztowieka jest o tyle istotne, ze
dzieta artystyczne potrafia wywotywaé niepowtarzalne reakcje umyshu i cialta

! Rozrdznienie to podaje Jozef Bremer w: J. Bremer: Neuroestetyka: czy przysziosé estetyki
lezy w neuronauce. ,,Estetyka 1 Krytyka” 2013, nr 28 (1), s. 9—28.



Maria Lynnik: Artysta — neurobiolog? Malarskie manipulacje procesami widzenia 59

cztowieka. Obserwowanie owych reakcji pozwala wyodrebnic sfery aktywnosci
mozgu niedajace si¢ zaobserwowacé w innych okolicznosciach. Odkrycia takie-
go rodzaju moga si¢ okaza¢ pomocne w zrozumieniu tego, jak cztowiek i jego
umysl funkcjonujg w $wiecie. Wtodzistaw Duch w swoim artykule Neuroeste-
tyka i ewolucyjne podstawy przezy¢ estetycznych pisze tak: ,,Sztuka jest wigc
swojego rodzaju eksploracja naszego aparatu poznawczego, pozwalajacego po-
ruszac si¢ w tej przestrzeni’?.

Jak podkresla w zacytowanym przeze mnie zdaniu torunski badacz, sztuka
w duzej mierze stuzy ludziom do poruszania si¢ w obrebie wiasnych proce-
sow poznawczych, zajmujac wobec nich pozycj¢ obserwatora. W zetknigciu si¢
z dzietami artystycznymi cztowiek moze dowiedzie¢ si¢ wiele o sobie samym
oraz o specyficznych elementach funkcjonowania swego organizmu.

Badacze neuroestetycy zajmujg si¢ wiec szukaniem biologicznych praw rza-
dzacych sztuka i jej odbiorem — jej manifestacjami w umysle cztowieka. Vilay-
anur S. Ramachandran oraz William Hirstein, a takze Semir Zeki, pionierzy tej
dziedziny nauk, podchodza jednak do zagadnienia owych praw bardzo ostroz-
nie, wrgcz thumacza si¢ w swoim wspolnym tekscie® z uzycia takiego stowa. Nic
dziwnego, gdyz pickno stanowi przeciez jedng z najbardziej zsubiektywizowa-
nych dziedzin, czy lepiej powiedzie¢ — przestrzeni, ktore pojawiaja sie w zy-
ciu cztowieka. Mozna uwazacé, ze nie jest ono wlasciwie czym$ definiowalnym
i odrebnym, co daje si¢ obiektywnie opisac, lecz tylko i wytacznie indywidual-
nym odczuciem. Najtatwiej ujaé pigkno, méwiac o nim jako o pewnego rodza-
ju stanie emocjonalnym czy stanie $wiadomos$ci. Mozna uja¢ opisany problem
w popularnych stowach: ,,Pigkno jest w oku patrzacego”.

Niemniej jednak, jak podkreslaja Ramachandran i Hirstein, mozna pokusi¢
si¢ o ustalenie pewnego rodzaju prostych prawidtowosci, ktére rzadza wick-
szoscig dziet sztuki i warunkuja ich odpowiedni odbidr. Sg bowiem chwyty,
ktére artysci (nazywani przeciez przez Semira Zekiego ,,nieSwiadomymi neu-
robiologami”) stosuja w celu oddania owego wrazenia pickna, uaktywniajace
mozgi odbiorcéw w taki sposob, ze reakcja na sztuke staje si¢ bodzcem specy-
ficznym i daje cztowiekowi niecodzienne, wykraczajace poza mozliwe do ode-
brania w §wiecie poza sztukg, wrazenia.

Na poczatek warto zastanowic si¢ nad tym, czym wtasciwie jest owo pigkno,
ktore dla sztuki stanowi cel sam w sobie. Wiadomo, migdzy innymi z ekspery-
mentdw, jakie przeprowadzili w swoim czasie Zeki i Kawabata (2004), ze w trak-
cie osadu dotyczacego pickna jakiego$ obiektu, na przyktad dzieta, w mozgu
cztowieka uaktywniaja si¢ obszary oczodotowo-czotowe, odpowiedzialne za

2 W. Duch: Neuroestetyka i ewolucyjne podstawy przezy¢ estetycznych. W: Wspolczesna neu-
roestetyka. Red. P. Baranowski. Poznan 2007, s. 2. Dalej uzywam skrotu N z podaniem strony.

3 Zob. W. Hirstein, V.S. Ramachandran: Nauka wobec zagadnienia sztuki. Neurologicz-
na teoria doswiadczenia estetycznego. Thum. M.B. Florek, P. Przybysz. W: Mozg i jego umysty.
Red. W. Dziarnowska, A. Klawiter. Poznan 2006, s. 327—364.
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przekazywanie bodzcow nagradzajacych. Trudno jednak powiedzie¢, jakiego
rodzaju nagroda jest wlasciwie pickno i dlaczego tak obszernie angazuje ono
uktad limbiczny.

Jezeli chodzi o neurobiologiczne podejscia do definicji pickna, jedng z nich,
zreszta bardzo ciekawg, przedstawit za Richardem Taylorem Andrzej Lukasik.
Pisat on o tym, ze powstanie doznan estetycznych wiaze si¢ z wrazliwoscia
uktadu percepcyjnego cztowieka na tzw. fraktale. Jak zauwaza Lukasik,

Fraktale sa rodzajem niezmienno$ci wyrazajacej si¢ w tym, Ze pewien
uktad geometryczny powtarza si¢ w kolejnych powigkszeniach, na przy-
ktad fragment wybrzeza morskiego jest odtwarzany na catej dtugosci tego
wybrzeza, fragment zarysu chmury w catej chmurze®.

Lukasik wskazuje tez, ze warto$¢ fraktalng obiektu mozna zmierzy¢ za
pomocg wskaznika D odzwierciedlajacego ztozono$¢ ogladanego ksztattu.
Wedhig badan Taylora, ludzie preferuja wartosci fraktalne o wskazniku D
z przedziatu 1,3—1,5. Sa to wskazniki wystgpujace najczesciej we fraktalach
naturalnych. Owa wrazliwo$¢ moézgu na fraktale, jak ttumaczy Lukasik, wia-
ze si¢ z ewolucyjnym przywigzaniem czlowieka do pewnego rodzaju obrazow.
Przedstawia on tzw. hipoteze¢ sawanny. Hipoteza ta opiera si¢ na zalozeniu, ze
w mozgu cztowieka jeszcze z czasdéw prehistorycznych zakodowane sg obrazy
sawanny, prerii, otwartych pol i tak. Wiaze si¢ to oczywiscie z ewolucyjnym
pochodzeniem cztowieka, ktory na pierwszych etapach gatunkowego bytowa-
nia zamieszkiwal wtasnie tego rodzaju tereny. Obrazy bezkresnej przestrzeni
sawanny kojarza mu si¢ zatem z bezpieczenstwem: maksymalng widocznoscig,
ktora umozliwia szybsze dostrzezenie wroga, a takze z atmosferg domu — miej-
sca zamieszkania. Takie uj¢cie problemu uzasadnia, dlaczego wielu ludzi na
widok otwartych terendow popada w zachwyt, uczucie wewngetrznego spokoju
1 pogodzenia z sobg. Z tego wlasnie powodu to obrazy, ktérych wartos¢ fraktal-
na jest zblizona do naturalnych, ciesza si¢ najwigksza atrakcyjnoscia.

Zgodnie z Taylora definicjg fraktali estetyka — pigkno obrazu opiera si¢ na
stosunkach poszczegolnych jego czesci do catosci. Niezwykle ciekawe jest to —
zrobig teraz drobng dygresje na temat literatury modernistycznej — ze podob-
ng definicj¢ formutuje irlandzki pisarz James Joyce w powiesci Portret artysty
z czasow miodosci. Bohater powiesci — Stefan Dedalus (znaczace nazwisko)
uktada na kartach ksigzki definicje pigkna, ktora opiera si¢ na tzw. rytmie piek-
na. Joyce pisze tak:

Rytm to pierwszy formalny stosunek estetyczny, w ktérym pozostaja do
siebie czg$ci pewnej estetycznej catosci lub pewna estetyczna catosé do jed-

4 A. bLukasik: Ewolucyjna psychologia umystu. Rzeszéw 2007, s. 154.
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nej lub wielu tych czesci, albo wreszcie ktorakolwiek cze$¢ do tej estetycz-
nej calosci, w ktorej sktad wehodzi®.

Obie te definicje opieraja si¢ na zatozeniu, ze atrakcyjno$¢ dzieta sztuki
wzmagaja obecne w jego obrebie relacje miedzy pojedynczymi elementami
a wigkszymi calosciami, w ktorych sktad owe elementy wchodzg. ,,Wymierza-
nie” pickna mogtoby wigc sta¢ si¢ mozliwe dzieki naprzemiennemu wyodreb-
nianiu czesci oraz catosci. Jezeli chodzi o Joyce’a pomyst na pickno, z pewnos-
cig nie mozna przypisa¢ mu tendencji do ustalania w dzielach artystycznych
jakich$ dajacych sie uja¢ formalnie czy naukowo stosunkow. Probuje on po
prostu intuicyjnie wyttumaczy¢ doznawanie specyficznego wrazenia, ktorego
cztowiek doswiadcza w kontakcie z dzietem sztuki. Dla niego bowiem, jak wy-
nika z kolejnych stron powiesci, pieckno to subiektywna reprezentacja ogolnego
horyzontu bagazu emocjonalnego, jaki niesie w sobie dzielo. Wedtug zatozen
autora, istnieje jaki$ ogdlny kod odczuwania pigkna, ktory kazdy odbiorca prze-
kierowuje na wtasne dane — dostosowuje do siebie w catkowicie zindywiduali-
zowany sposob. Taylor wszakze zdaje si¢ tworzy¢ prawdziwg jednostke pomia-
ru potencjalnych wrazen estetycznych. Tutaj wylania si¢ najistotniejsza rdéznica
migdzy artystycznym a naukowym podejsciem do sztuki. Mysli Joyce’a dowo-
dza jednak niezwyktej intuicji artystow odno$nie do spraw, do jakich nauka
podchodzi fachowo dopiero wiele lat po tym, gdy wirtuozi sztuki intuicyjnie je
,L0Zgryza’.

Przedstawiony ,,fraktalny” poglad na pickno oczywiscie daje si¢ tatwo oba-
li¢, gdyz sugeruje si¢ tu, ze odpowiednia wartos¢ fraktalna zapewni atrakcyj-
no$¢ na przyktad dzieta plastycznego, ktore powinno w takim uktadzie podoba¢
si¢ kazdemu. Wiadomo jednak, ze w rzeczywistosci tak nie jest. Dla przyktadu:
obraz sawanny, ktéry powinien z powodu przestanek ewolucyjnych by¢ atrak-
cyjny dla kazdego cztowieka, reprezentuje soba nie tylko przestrzen bezpieczng,
lecz takze bezkres, pustke. Wielu ludzi boi si¢ owej nieograniczonosci, a co si¢
z tym wiaze, niechetnie beda zapuszczac sie w prerie. A ogladanie obrazow
ja prezentujacych bedzie wzbudzalo w ich cialach raczej niepokoj lub lek niz
zachwyt. To ujecie problemu unaocznia fakt, ze gdy w obszar odbioru sztuki
wkrada si¢ interpretacja, proste zatozenia mogg szybko ulec zmianie lub okazaé
si¢ nieaktualne.

Niemniej jednak szczegdlnie w sztukach wizualnych — w malarstwie, sto-
sunki przestrzenne sg niezwykle wazne 1 niewatpliwie wplywaja na odczucia
estetyczne. Dzieto malarskie bowiem — obraz — jest zawsze catoscig sktadaja-
cg si¢ z czesci, zapisem widzenia rzeczy tu i teraz, daje takze mozliwo$¢ oglada-
nia ich w zaprojektowanych przez malarza zestawieniach i kombinacjach.

> J. Joyce: Portret artysty z czasow mlodosci. Thum. Z. Allan. Warszawa 1957, s. 184.
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Jak wynika z dotychczasowych rozwazan o picknie, jednym z jego najbar-
dziej wysublimowanych odbiorcéw jest oko. Artysci neurobiolodzy bawig si¢
(czgsto nieswiadomie) procesami percepcji wizualnej — niecelowo buduja mo-
dele odbioru dzieta z fachowosciag prawdziwego znawcy mozgu i umyshu. Jak
pisze Wiodzistaw Duch: ,,Uktad wzrokowy wydobywa z dochodzacego do oka
sygnatu tylko to, co istotne, podobnie jak artysta probujacy oddac¢ swoj sposob
widzenia” (N, s. 3).

Tego, ze w zyciu artystow (szczegolnie malarzy) oko i widzenie odgrywa-
ja bardzo istotna role, dowodzit w swoich wypowiedziach takze Vincent van
Gogh. W listach, ktore pisat do cztonkéw rodziny oraz do znajomych malarzy,
zawart on bardzo szeroki i szczegdlowy komentarz do swojego artystycznego
dzieta zycia. W jednym z listow do brata Thea napisal: ,,Mam chwilami strasz-
liwa jasno$¢ widzenia, odkad natura jest tak piekna™. Duzo razy mowit tez
o tym, ze §wiat na niego napiera — ze odkrywa si¢ przed nim sam i mowi. To
ujecie jego sposobu widzenia Swiata, obecne w niesamowitych obrazach, zawie-
ra bardzo wiele chwytow, majacych na celu kierowanie percepcja odbiorcow.
Rzecz jasna — van Gogh stworzyl te mechanizmy zupetnie nieSwiadomie.

Zanim przejde do prezentowania owych chwytéw, ,,sztuczek”, ktdérymi
postuguje sie artysta, zeby uczyni¢ dzieto sztuki bodzcem specyficznym,
przedstawie krotko poszczegélne procesy, jakie zachodza w mdzgu cztowieka
w trakcie ,,widzenia”. Taki przeglad moze si¢ bowiem okaza¢ bardzo istotny
podczas omawiania tego, jak moézg uaktywnia si¢ w kontakcie ze sztukami
wizualnymi.

Jak widzimy? Nasze widzenie sktada si¢ z kilku poziomow. Podstawowym
poziomem jest tzw. widzenie pierwszego stopnia: gdy bodziec wizualny w po-
staci $wiatla dociera do oka, przechodzi ono przez soczewke i dociera do po-
fozonej na dnie oka siatkowki. W tym momencie odbierany impuls swietlny
zamienia si¢ na elektryczny i zachodzi wstepna analiza informacji wzrokowe;.
Nastepnie informacje te ciato kolankowate boczne przekazuje do kory wzroko-
wej, znajdujacej si¢ w obrgbie plata potylicznego.

Pierwszorzedna kora wzrokowa, oznaczona na rysunku 1. jako V1, odpo-
wiada za przetworzenie informacji wzrokowej w postaci tzw. pierwotnego wi-
dzenia. Na etapie widzenia pierwotnego mozg nie widzi od razu calego oglada-
nego obiektu. Na poczatku dostaje obraz schematyczny, roztozony na czynniki
pierwsze. W korze wzrokowej V1 pojawia si¢ bowiem co$ w rodzaju fotogra-
ficznego szkicu: zbioru punktéw, linii, krawedzi, konturéw o okreslonej orien-
tacji przestrzennej. Sg to czesci, z ktdrych na pdzniejszym etapie uklada sig caly
obraz.

Ta schematyczna informacja przekazywana jest nastepnie dwoma widocz-
nymi tu szlakami do innych czg¢sci moézgu. Szlak ,,co” prowadzi do kory skronio-

¢ V. van Gogh: Listy do brata. Thum. M. Chetkowski, J. Guze. Warszawa 1970, s. 347.
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wej, a szlak ,,gdzie” — do kory ciemieniowej (rys. 2.7). Pierwszy z nich — zwa-
ny z tac. szlakiem parvo (,,matym”) — odpowiada za rozpoznawanie koloru,
analiz¢ ksztattu i detali. Natomiast drugi z nich (z tac. mango — ,,duzy”) zajmu-
je sie percepcja ruchu, glebi, organizacji przestrzennej oraz poziomu luminacji.

Ciato kolankowate
boczne

szlak “gdzie”

Nerw

Kora
wzrokowa

szlak “co”

Siatkéwka

(@)

Rys. 1. Pierwszorzedna kora wzrokowa Rys. 2. Szlak ,,c0” i szlak ,,gdzie”

W ptlatach skroniowych i placie ciemieniowym dokonuje si¢ juz tzw. widze-
nie wyzsze — wstepna kategoryzacja i konceptualizacja obiektu. Mdzg okres-
la widziang rzecz jezykowo, co pozwala na zrozumienie odbieranego bodzca.
Obraz staje si¢ pelny i zrozumiaty, gdy si¢ go dookresli jezykowo. Bez tego jest
on niepoznawalny rozumowo.

Omawiajac to, jak widzi mézg, nalezy takze zwrdci¢ uwage na takie aspek-
ty przetwarzania informacji wzrokowej, jak hierarchiczno$¢ przetwarzania,
funkcjonalna specjalizacja, procesy top-down oraz wezly kluczowe. Omowi¢
je wszystkie w kilku stowach.

Hierarchiczno$¢ przetwarzania polega na tym, ze mozg przetwarza obrazy
hierarchicznie — po kolei. Na poczatku percepuje elementy najprostsze, z kto-
rych sktada obrazy ztozone. Funkcjonalna specjalizacja za$§ opiera si¢ na tym,
ze za odbior poszczegolnych informacji odpowiadajg konkretne obszary mozgu,
na przyktad uktad wzrokowy posiada szlaki (szlak ,,co” i szlak ,,gdzie”), ktore
zajmujg si¢ przetwarzaniem odmiennych aspektow sceny wzrokowe;.

Procesy top-down tacza si¢ z hierarchiczno$cia przetwarzania. Dotycza one
rozgraniczenia na widzenie pierwszorzedne oraz widzenie wyzsze.

Jezeli chodzi o wezty kluczowe, sa to rejony w mozgu, ktore odgrywaja
kluczowa rolg w powstawaniu jakiego$ wrazenia wizualnego. Oznacza to, ze
bez przetworzenia obrazu w danym obszarze mézgu nie dosztoby do jego pelnej
percepcji w okreslony sposéb. Na przykiad swiadoma percepcja koloru nie byta-

7 Rysunki 1. i2. pochodza z: P. Markiewicz, P. Przybysz: Neuroestetyka. Przeglgd zagad-
nien i kierunkow badan. W: Na sciezkach neuronauk. Red. P. Francuz. Lublin 2010, s. 107—149.
Dalej uzywam skrétu NP z podaniem strony.
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by mozliwa bez przetworzenia go pierwotnie przez pole mézgu wzrokowego V4
(por. rys. 1.). Semir Zeki twierdzi, ze kluczowym wezlem przetwarzania sztuk
wizualnych jest pierwszorzgdowa kora wzrokowa V1.

Jak wynika z biologicznego ujecia widzenia, ogladania — jest ono proce-
sem, ktorego najpierwotniejszych elementow czy czesci nie rejestruje mozg
zdrowego czlowieka. Nie widzi on bowiem skupiania si¢ fragmentéw podstawo-
wych (linii, krawedzi, punktéw — obrazéw przetwarzanych przez kor¢ wzro-
kowa V1) w jedng cato$¢. Inaczej wyglada to jednak u os6b z zaburzeniami
funkcjonowania moézgu, konkretniej: fragmentu przedniej czesci lewego ptata
skroniowego — na przyktad u autystykow, osob z zespotem sawanta czy de-
mencjg starczg. W ich przypadku owo zaburzenie funkcjonowania lewego ptata
skroniowego powoduje, ze nie sprawuja kontroli nad korg wzrokowa. Co z tego
wynika — osoby z autyzmem mogg mie¢ dostep do obszardéw widzenia pierwot-
nego — dostrzegaja niewidoczne dla zdrowych oséb szczegdlty. W taki sposob
artysci autystycy, jak pisza Piotr Przybysz i Piotr Markiewicz, tworzga obrazy
ujmujace proces stawania si¢ obiektu. Na co$ podobnego — kolejna literacko-
-filozoficzna konotacja — zwrocil uwage juz Maurice Merleau-Ponty — filozof,
badacz percepcji i jej odzwierciedlen w malarstwie. W eseju Oko i umyst. Szkice
o malarstwie pisze on tak:

Widzialne w znaczeniu pospolitym upamigtnia wlasne przestanki, opiera
si¢ na pelnej widzialnosci, ktora pozostaje do odtworzenia, a ktora wyzwa-
la uwigzione w nim fantomy. Sg to poszukiwania [...] nakierowane na t¢
sekretng i goraczkowa genezg rzeczy w naszym wilasnym ciele®.

Merleau-Ponty mowi, ze gdy zwykty cztowiek widzi efekt, malarz rejestruje
proces. Zaskakujaca jest takze owa ,,geneza rzeczy w naszym wiasnym ciele”.
Na to filozoficzne ujecie widzenia jako odkrywania ksztattow ,,w sobie” zna-
lazta odpowiedz wlasnie neuroestetyka, opisujac procesy stawania si¢ obrazu
w naszych umystach. Intuicja Ponty’ego jest tu bardzo inspirujaca. Owo ujmo-
wanie ksztattowania si¢ obrazu — jego ukladania si¢ w mozgu znajduje rze-
czywiscie odzwierciedlenie w sztuce. Wystarczy spojrze¢ na obraz van Gogha
Nocna kawiarnia przy placu Lamartine w Arles® — na lampy otoczone rozpro-
szonymi smugami §wiatla, ktdre na przemian si¢ rozpraszajg i skupiajg na nowo,
rozktadajgc si¢ na czynniki pierwsze, po czym ponownie sktadajac si¢ w catos¢.
Przytoczone wywody sag dowodem na to, ze artysta jednak widzi inaczej.

Zapewne wilasnie ,,inne” czy moze ,,bardziej dogtebne” widzenie pomaga
arty$cie z takim niezwyktym wyczuciem manipulowaé procesami zachodzacy-

8 M. Merleau-Ponty: Oko i umyst. Szkice o malarstwie. Ttum. S. Cichowicz. Gdansk
1996.
% Zob. https://pl.wikipedia.org/wiki/Nocna_kawiarnia [data dost¢pu: 14.03.2020].
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mi w moézgu odbiorcy. Jak uwazal Pablo Picasso, artysta to kto$ w rodzaju ku-
glarza, ktory tworzy sztuke bedaca ,,ktamstwem, ktore pozwala odkry¢ praw-
de” (NP, s. 115). Rzeczywiscie, malarz ucieka si¢ do rdéznego rodzaju oszustw,
manipulacji i ztudzen, takich jak iluzja gtebi, perspektywa, w celu lepszego czy
pelniejszego ukazania nie samego $wiata, lecz jego sposobu widzenia $wiata.
Owo ,,widzenie” artystow jednakze w duzej mierze moze by¢ widzeniem o wie-
le doskonalszym i glebszym. Nie przez przypadek wspomniany juz Merleau-
-Ponty nazywatl malarzy ,,nauczycielami widzenia”. Jakie wigc chwyty stosuja
artysci, zeby wznieci¢ w ciele cztowieka odczucia estetyczne?

Owych zabiegow jest wiele. Nalezg do nich: wyolbrzymiane, wieloznacz-
no$¢, iluzja, kontrastowanie, grupowanie, izolowanie, zabawy symetriag oraz
metaforg. Omowig tylko kilka z nich.

Wyolbrzymienie — superbodziec

Vilayanur S. Ramachandran i William Hirstein pisza, ze

tym, co artysta probuje uczyni¢ (Swiadomie lub nieswiadomie), jest nie
tylko uchwycenie istoty czegos, ale takie jej wyolbrzymienie w celu po-
budzenia tych samych mechanizmoéw neuronalnych, ktore moglyby zostac
zaktywizowane przez obiekt wyjsciowy.

NWZ,s. 333

Wyolbrzymienie to wyodrebnienie cech charakterystycznych obiektu w celu
uczynienia go atrakcyjniejszym wizualnie. Ramachandran i Hirstein ttumacza
wzmozong reakcje organizmu na bodziec wyolbrzymiony ,,zasadg przesuni¢cia
szczytowego”, ktora polega w pierwszej kolejnosci na znalezieniu cech najbar-
dziej prototypowych danego obrazu, a nastepnie na jak najwickszym uwydat-
nieniu réznicy migdzy prototypem a obiektem indywidualnym. W taki sposob
powstaja karykatury — bierze si¢ pospolitg ludzka twarz, a nastepnie naktada
si¢ na nig twarz konkretng i jak najmocniej wyodrgbnia si¢ jej cechy charakte-
rystyczne. Taki mechanizm mozna zaobserwowaé na karykaturach twarzy Ba-
racka Obamy'’. Na nich to cechy charakterystyczne prezydenta USA, takie jak
odstajace uszy czy szeroki usmiech, zostaja znacznie zhiperbolizowane. Osiag-
nigte w ten sposob ,,przesuniecie szczytowe” uaktywnia uktad limbiczny, ktory
przekazuje bodziec nagradzajacy.

10" Zob. https://pl.pinterest.com/pin/513058582534151520/?1p=true [data dostepu: 9.03.2020].
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Innego rodzaju wyolbrzymianie mozna zaobserwowac¢ w sztuce erotycznej.
Polega ono na nastgpujacej zasadzie: w sylwetkach kobiecych na wytlumieniu
w nich wszystkiego, co meskie, a przerysowanie cech najbardziej kobiecych;
w meskich za$ ksztattach na wymazaniu kobiecos$ci i uwydatnieniu meskoSci.
Efekt ten mozna zobaczy¢ na przyktadzie stynnej rzezby Wenus z Villendorfu''.
Specyfika owej rzezby polega bowiem miedzy innymi na tym, ze osiagniete tu
przerysowanie charakterystycznych czesci ciata kobiecego powoduje w organi-
zmie odbiorcy pobudzenie erotyczne. Podobny efekt budza takze dzieta sztuki
prezentujace powigkszone do nierzeczywistych rozmiaréw genitalia meskie.

Wyolbrzymieniu moze ulega¢ nie tylko ksztatt, lecz takze kolor. Do potego-
wania dziatania superbodzcow przyczynia si¢ inny mechanizm, jaki stosowali
arty$ci — mianowicie izolacja. Izolacja, jak thumacza Ramachandran i Hirstein,
opiera si¢ na mechanizmie funkcjonalnej specjalizacji poszczegdlnych czgsci
mozgu, na przyktad obszarow odpowiedzialnych za przetwarzanie koloru. W ce-
lu stworzenia bodzca wyolbrzymionego artysta organizuje swoj obraz tak, zeby
jak najbardziej uaktywnic¢ obszary odpowiedzialne za odbior danej modalnosci,
na przyktad koloru, a zarazem jak najmocniej wytlumi¢ inne obszary. Przykta-
dowo — na obrazie Pole pszenicy z kosiarzem' van Gogh zalat cala przestrzen
z0lcia, prawie catkowicie zamazujgc ksztalty i rezygnujac ze szczegdtow. W ten
sposob wzmocnil znacznie odbidr koloru, a wyttumit przetwarzanie ksztattéw
— sam tytutowy kosiarz/Zzniwiarz jest na obrazie ledwie widoczny.

Wieloznacznos¢

Bodziec wieloznaczny polega na tym, ze istnieje wiele alternatyw percep-
cyjnych — kilka sposobow widzenia obrazu.

Jak pisze Zeki, ,,wieloznaczno$¢ to nie jest niepewnos¢, ale pewnos¢ wielu,
rownie prawdopodobnych interpretacji, z ktorych kazda jest niezalezna, kiedy
pojawia si¢ na scenie swiadomosci” (NP, s. 113).

Najprostszym przykladem obecnosci bodzca wieloznacznego moze by¢
stynna Waza Rubina. Koncept Wazy polega na tym, ze podczas ogladania od-
biorca musi dokona¢ wyboru, ktorg z dwoch alternatyw chce przyja¢. Widzimy
bowiem albo puchar, albo dwie twarze. Ciekawe jest to, Zze nie mozna zobaczy¢
obu obrazéw jednoczes$nie. W jednej chwili widzi si¢ tylko jeden z nich.

' Zob. https://cudaswiata.archeowiesci.pl/2010/03/wenus-z-willendorfu/ [data dostepu:
9.03.2020].

12 Zob. https://pl.wikipedia.org/wiki/Pole_pszenicy ze %C5%BCniwiarzem_i_s%C5%820
%C5%84cem [data dostepu: 14.03.2020].
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W trakcie ogladania Wazy Rubina uaktywniajg si¢ w naszych moézgach proce-
sy podejmowania decyzji, zlokalizowane w obszarach ciemieniowo-czolowych.
Oglad Wazy bowiem wiaze si¢ ze Swiadomym wyborem tego, czy w danym
momencie bedzie si¢ oglada¢ puchar czy twarze. Ta koniecznos¢ wyboru jest
jedna z przyczyn atrakcyjnosci owego obrazu i odczucia wrazenia pickna. Mozg
uaktywnia si¢ bowiem w sposob ztozony w kilku obszarach naraz, co wigze si¢
z jego wzmozong dziatalno$cig. Takiego rodzaju trudnosci sg dla mézgu bardzo
atrakcyjne.

W sztuce prawdziwej, zwykle o wiele bardziej ztozonej niz Waza Rubina,
owe alternatywne obrazy cze¢sto po prostu nie dajg si¢ wyodrebnié, a interpre-
tacja wzrokowa obrazéw wecale nie jest oczywista. Utrudnieniem staje si¢ to, ze
nie mozna wyspekulowac najbardziej prawdopodobnego znaczenia dzieta pla-
stycznego 1 dazy¢ do jego osiggnigcia.

Problem ten poteguje si¢ w wypadku dziet uszkodzonych, niedokonczo-
nych lub celowo stworzonych jako niepetne. Wtedy swoboda interpretacji staje
si¢ bardzo wielka, a dzielo uzupetniane jest w umysle kazdego cztowieka na
wlasny, niepowtarzalny sposéb. W takich ujeciach oddziatywanie sztuki na
umyst wtasciwie nie daje si¢ (przynajmniej za pomocg aktualnych narzedzi)
zbadacd.

[luzja

Bodziec iluzyjny jest elementem owego ,,0szukiwania” artystéw, o ktorym
mowit Pablo Picasso. Polega on bowiem na projektowaniu widzenia czegos, co
naprawd¢ nie ma miejsca. Jak pisza Markiewicz i Przybysz,

Za kazdym razem bodziec fizyczny wywotuje w umysle odbiorcy wraze-
nie wystepowania przedmiotu, relacji lub cechy, ktére w rzeczywistosci
nie wystepuja. [luzja jest wigc zjawiskiem percepcyjnym, wytworem dzia-
lalno$ci mozgu, a nie zjawiskiem fizycznym.

NP, s. 115

Na obrazach mozemy dostrzec réznego rodzaju iluzje. Najczgstszymi sg
iluzja gtebi oraz iluzja ruchu. Markiewicz i Przybysz dowodza, ze dotychczas
powstalo kilka hipotez, ktore maja uzasadni¢ odbiér bodzcow iluzyjnych przez
mozg cztowieka. Jedng z takich hipotez jest bardzo interesujgca mysl Margaret
Livingstone, ktora podjeta si¢ proby wyjasnienia powodow widzenia na obra-
zach plastycznych iluzji ruchu.
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Badaczka ttumaczy wrazenie ruchu funkcjonalnoscia szlakéw mango i par-
vo: szlak ,,gdzie” stuzy migdzy innymi analizowaniu poziomu luminacji (czyli
ilosci $wiatta odbitej od danej powierzchni), natomiast szlak ,,co” analizuje ko-
lor. Gdy mamy obraz, ktéry jest na§wietlony rownomiernie, lecz mocno zréz-
nicowany kolorystycznie, mdzg odbiera niejako sprzeczng informacjg. Szlak
»2dzie” odbiera bowiem obraz jednolity, a szlak ,,co” — niejednolity, ztozony
z kontrastujacych z soba kolorow. Te dwie informacje stykajg si¢ w mdzgu, co
powoduje widzenie nieistniejacego ruchu. Omowiony przez Livingstone efekt
wida¢ na obrazie Zielone pole pszenicy z cyprysem" Vincenta van Gogha.

Kontrast

Specyfika obrazu Czarny kwadrat na bialym tle' Kazimierza Malewicza
zawsze budzita réznego rodzaju kontrowersje. Krytycy oraz zwykli odbiorcy
sztuki zastanawiali si¢ w zazartych wrecz sporach nad tym, czy takiego rodzaju
manifestacj¢ mozna w ogole nazwac sztuka. Niemniej jednak dzieto to uznane
zostato za obraz pigkna.

Dla badaczy moézgu problem Czarnego kwadratu jest po prostu oczywisty,
gdyz o wartosci dziela w duzej mierze stanowig przestanki biologiczne, a mia-
nowicie duza wrazliwo$¢ mozgu na kontrasty.

Budowanie kontrastu opiera si¢ na procesie wizualnym, zachodzagcym w ko-
morkach wzrokowych. Proces 6w nosi nazwe hamowanie obronne. Odbywa
si¢ ono w komoérkach zwojowych siatkowki. Gdy jedna z komoérek nadmiernie
pobudzi $wiatto, hamuje ona dziatanie innych — oS$lepia je, opdznia reakcje
sasiednich neuronow.

Komorki zwojowe najsilniej reagujg na niejednorodnie o$wietlone po-
wierzchnie — gdy luminacja obrazu jest zaplanowana nieréwnomiernie. Naj-
bardziej pobudzaja neurony przejscia migdzy czg¢sciami jasng i ciemng obrazu.
Woéwczas granice migdzy bielg i czernig na obrazie wydaja si¢ jeszcze jasniej-
sze: biel jest bielsza, a czern — czarniejsza.

13 Zob. https://pl.wikipedia.org/wiki/Zielone pole pszenicy z cyprysem [data dostepu:
10.03.2020].

4 Zob.  https://www.laminerva.pl/2016/04/zrozumiec-sztuke-o-co-chodzi-w-czarnym.html
[data dostepu: 9.03.2020].
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Symetria

Jak potwierdzit przeprowadzony w roku 2006 przez zespdl Jacobsena
eksperyment, symetria jest o wiele bardziej przyjazna mézgowi niz jej brak.
Rzeczony eksperyment polegat na tym, ze badanym osobom pokazywato si¢
abstrakcyjne formy geometryczne, z prosbg o ocene, czy sa one pigkne czy
brzydkie oraz czy sa one symetryczne czy tez asymetryczne. Wynikiem tego
eksperymentu byl wniosek, ze osad o pigknie obrazu aktywuje lewa bruzde
przedciemieniowa — obszar mézgu odpowiadajacy za decyzje dotyczace sy-
metrii. Z kolei sad o brzydocie uaktywnia w mozgu cztowieka kore motorycznag
— organizm przygotowuje si¢ do odparcia niechcianego bodzca. Dane odkrycia
potwierdzaja teori¢, ze wskaznik symetrii odgrywa duzg role w przezywaniu
doswiadczen estetycznych, na przyklad twarze symetryczne wydajg si¢ pick-
niejsze niz asymetryczne.

Wyniki oméwionego eksperymentu sugeruja wiec, ze podczas kreacji este-
tycznej w sztuce dominowa¢ powinna symetria jako nosnik najwickszego pigk-
na. Na wielu obrazach jednak zobaczy¢ mozna ruch wrecz przeciwny — de-
formacje, dysonans. Dla przykladu: na obrazach Vincenta van Gogha Kobieta
w kawiarni Le Tambourin®® czy Glowa wiesniaczki'®, ktore przedstawiaja twa-
rze kobiet, to wlasnie asymetria intryguje — ona jest w tym momencie pigknem,
gdyz odchodzi od jednolitosci i schematycznosci, a zarazem unaocznia to, co
najbardziej istotne i charakterystyczne dla danej twarzy.

Jak zaznaczaja Ramachandran, Hirstein, a takze Markiewicz i Przybysz,
prawidtowosci w odbiorze sztuki i chwyty malarzy daja si¢ na razie opisa¢ wy-
Iacznie na poziomach podstawowych. Jezeli chodzi o r6znego rodzaju iluzje, na
najmniej skomplikowanym etapie widzenia (w obregbie widzenia pierwotnego)
dziatajg one tak, ze odbiorca obrazu nie ma wptywu na to, co widzi — czy chce,
czy nie chce, widzi migotanie. Innego rodzaju procesy, juz bardziej zlozone,
uaktywniajg si¢ w wypadku wieloznacznosci, gdy cztowiek ogladajacy obraz
swiadomie wybiera, ktore jego znaczenie chce widzie¢, na przyktad w przypad-
ku Wazy Rubina decyduje, czy w danym momencie oglada twarze czy kielich.
Weciaz sa to jednak procesy proste. O wiele trudniej jest z ujmowaniem mechani-
zméw aktywujacych szerokie pola wyobrazni. Wcigz wlasciwie prawie nic nie
zostato powiedziane o tym, skad biorg si¢ w mozgach ludzi obrazy catkowicie
wyobrazone — powstate jakby z niczego, opierajace si¢ tylko na przestankach
rzeczywistych. O ile mozna we fragmencie obejrze¢, jak sztuka dziala, wcigz

15 Zob. https://pl.wikipedia.org/wiki/Agostina_Segatori_siedz%C4%85ca_w_kawiarni_du_
Tambourin [data dostepu: 14.03.2020].
16 Zob. https://www.vangogh.fineart24.pl/portret/ [data dostepu: 14.03.2020].
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nie wiadomo, jak powstaje. Co wigcej, im bardziej sztuka jest skomplikowana,
tym trudniejsze staje si¢ ujecie jej w ramki praw.

W sztuce sg takze problemy o wiele bardziej skomplikowane, niz te omo-
wione. Gwoli przyktadu: naktadajgce si¢ na siebie obraz malarski oraz jego lite-
racka ekfraza — przy swoim podobienstwie wyrazu — uaktywniaja w mozgu
odrebne procesy. Co ciekawe, czasem takie ,,ekfrazy” sa niezamierzone. Do-
wodzi to niezwyktej zbieznosci postrzegania $wiata 1 wizji tworczych dwoch
roznych artystow. Jak mozna oceni¢ te problemy z punktu widzenia neurobio-
logii?

Przedstawione przeze mnie odkrycia neuroestetykow moga znalez¢ szero-
kie zastosowanie w wielu dziedzinach, miedzy innymi w dydaktyce. Dzigki
nim da si¢ wyloni¢ nowe strategie uczenia si¢ oparte na bodzcach zwigzanych
z picknem. Jezeli elementy sztuki, takie jak wyolbrzymienie, uaktywniajag mozg
W sposob specyficzny, wigze si¢ z tym takze lepsze zapamigtywanie obrazu czy
tekstu, ktéry dany bodziec wywotuje. Mozna wiec wykorzystywac takiego ro-
dzaju bodzce ,,szokujgce” mozg lub wlasnie owe artystyczne ,,sztuczki” w celu
usprawnienia procesOw uczenia si¢ i utrwalania wiedzy. Znajomos$¢ procesow
biologicznych, ktore zachodza w organizmie w kontaktach z picknem, otwiera
tez nowe perspektywy psychologiczne (terapia za pomocg dziet artystycznych),
a takze utatwi¢ moze prowadzenie dyskursu o dzietach sztuki w klasie szkolne;.
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Nie ulega watpliwo$ci, ze nauczyciel jest przede wszystkim aktorem'.
Kazda z lekcji to jego specyficzny performans wykonywany przed wymagaja-
ca 1 krytyczng widownig. Ksztatt takiego spektaklu czy jak chciat Jan Nowa-
kowski — ,,widowiska”? kazdorazowo zalezy od wielu czynnikéw, poczawszy

! Koncepcje t¢ podejmowato juz wielokrotnie wielu badaczy, np. w ksigzce A. Janowski:
Uczen w teatrze Zycia szkolnego. Warszawa 1995, czy P. Mikiewicz: Nauczyciel jako istotny
aktor spolecznego swiata szkoly w artykule zamieszczonym w wydawnictwie monograficznym:
Nauczyciel: misja czy zawod? Spoleczne i profesjonalne aspekty roli. Red. P. Rudnicki, B. Ku-
trowska, M. Nowak-Dziemianowicz. Wroctaw 2008.

2 Nauczyciel mialby by¢ aktorem i rezyserem ,,skomponowanej przez siebie lekcji, tego »wi-
dowiska«, o ktorym tu orzekano, iz moze mie¢ w sobie co$ fascynujacego”. J. Nowakowski:
Moment tworczy w nauczaniu literatury. ,,Dydaktyka Literatury” 1982, t. 5, s. 12.
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od tekstu scenicznego (omawiany na lekcji materiat) przez zebranych widzow
(zespét klasowy wraz ze szczegdlnymi uwarunkowaniami®) do mozliwosci ak-
torskich nauczyciela (zreczno$ci w przekazaniu materiatu lekcyjnego)*. Model
wspotpracy na linii aktor — publiczno$¢ bedzie wypadkowa potencjatu impro-
wizacyjnego uczniéw (checi niezaleznego wiaczenia si¢ w proces) i koncepcji
nauczyciela (,,pomystu” na lekcje).

Wspomniana na ostatnim miejscu koncepcja lekcyjna jest czgscig drugiej,
moze wazniejszej ,,roli”, jaka do odegrania na lekcji ma nauczyciel. Chodzi
oczywiscie o role rezysera jednostki lekcyjnej. W pracach naukowych z obsza-
ru szeroko pojetej pedagogiki zawody rezysera i nauczyciela sg z soba okazjo-
nalnie zestawiane®, ale punkt widzenia, ktory wspomniane teksty przyjmuja,
nie pozwala na szerszg analiz¢ wielopoziomowego charakteru pracy rezysera.
Niniejszy artykut, bedacy efektem dos§wiadczen pedagogiczno-rezyserskich
piszacego, ma na celu zarysowanie perspektyw wzajemnych inspiracji wspo-
mnianych profesji na podstawie réwnolegtej analizy naleznych im ,,elementow
sktadowych”. Na taki sposob ujecia tematu pozwoli potraktowanie (za Janem
Nowakowskim) szkolnej lekcji jako specyficznego, niepochwytnego, nieodwra-
calnego, rozwijajacego si¢ w czasie dzieta sztuki, na wzor filmu lub dramatu®.
Dla lepszego zobrazowania wybranych aktorskich i rezyserskich komponentéw
profesji nauczyciela zostanie przywotana rowniez scena lekcji jezyka angiel-
skiego z filmu Petera Weira Stowarzyszenie Umartych Poetow’ (na podstawie
powiesci Nancy H. Kleinbaum o tym samym tytule), w ktorym w role cha-
ryzmatycznego, a zarazem inspirujacego pedagoga Johna Keatinga wcielil si¢
Robin Williams.

Uzycie stowa profesja do scharakteryzowania omawianych w artykule za-
wodow jest intencjonalne. Z jednej strony ma zerwac ze spotecznym utozsa-
mianiem pracy nauczyciela tylko i wylacznie z przyjemno$cig lub praca dla
idei®, z drugiej strony ma na celu podkreslenie konieczno$ci profesjonalnego

3 Wiele czynnikow, ktore maja wplyw na nastroj panujacy w klasie.

4 Stanistaw Bortnowski pisal: ,,Energia i stabo$¢ to stale wyznaczniki pracy nauczycielskie;j,
zarazem rezyserskiej i aktorskiej, a nasz stan ducha jest nieodlacznym elementem psychologii
lekcji [...]”. S. Bortnowski: Przewodnik po sztuce uczenia literatury. Warszawa 2005, s. 109.

5 Migdzy innymi w pracach: Stanistawa Bortnowskiego, Jana Nowakowskiego, Matgorzaty
Taraszkiewicz czy Marka Pienigzka.

6 Jesli lekcja nalezy do »sztuki«, to do sztuki rozwijajacej si¢ w czasie — jak muzyka, poe-
zja, film, dramat. Jest czym$ w istocie swej niepochwytnym, nieodwracalnym, czyms$ przemijajg-
cym. [...] »wibruje«, przeksztalca si¢, oddala i znoéw przybliza si¢ do pierwotnego wyobrazenia
w $wiadomosci tworcy, by ostatecznie stac si¢ tym, co moze by¢ uznane za dos¢ wierng transpo-
zycje koncepcji pierwotnej — albo tez za twor nowy, czasem nieoczekiwany”. J. Nowakowski:
Moment sztuki w nauczaniu literatury..., s. 14.

" Stowarzyszenie umarlych poetow (Dead Poets Society). Rez. P. Weir. USA 1989.

8 W tym kontek$cie o zawodzie nauczyciela pisat Stanistaw Bortnowski: ,,Po prostu niech to
bedzie dobry, atrakcyjny, wymagajacy pomystowosci, troche aktorski, troche rezyserski zawod,
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podejscia do procesu dydaktycznego, jezeli ma on by¢ efektywny®. Znaczacym
faktem, ktory réwniez dobrze oddaje specyfike przywotanych zawoddw, jest to,
ze z calg pewnoscig zamiast okreslenia profesja mozna by w tytule tego artyku-
tu uzy¢ stowa: powofanie.

Profesjonalizm 1 powotanie

Wedtug Wielkiego stownika jezyka polskiego, stowo profesja oznacza ,,za-
jecie, ktorego kto$ sie nauczyl, by potem wykonywac je jako swojg prace’™®.
Tytut zawodowy zarowno nauczyciela, jak i rezysera mozna otrzymac, konczac
odpowiednie szkoty. Powszechnie wiadomo jednak, ze funkcjonowanie w ra-
mach wspomnianych zawodow nie polega wylacznie na wykonywaniu prze-
¢wiczonych schematow. W ramach studiow pedagogicznych czy rezyserskich
miody cztowiek otrzymuje jedynie pakiet narzgdzi majacych potencjalnie po-
moc mu sie odnalez¢ w zawodzie. To, czy stanie si¢ ,,dobrym” pedagogiem czy
rezyserem, nie zalezy (w odniesieniu do nauczyciela — do$¢ paradoksalnie) od
stopnia wyksztalcenia, ale przede wszystkim jego cech indywidualnych. Jak
pisat Stefan Szuman w artykule Talent pedagogiczny, ,,Prawdopodobnie nie ma
zalet i cndt, ktorych nie nalezaloby zyczy¢ »nauczycielowi doskonatemu«™".
Stanistaw Bortnowski, probujac dookresli¢ cechy idealnego pedagoga'?, skon-
statowal, ze proba zebrania wszystkich wymienionych przez teoretykow dy-
daktyki wtasciwosci wyrozniajacych dobrego nauczyciela ,,prowadzi donikad
i[...] tworzy nierealng i beztadna wizje”'3. Zbiorczym hastem, w ktérym czesto
»zawiera si¢” sedno bycia dobrym nauczycielem, jest stowo ralent badz powo-

daleki od monotonii i nudy, prawnie chroniony i materialnie dowartosciowany”. S. Bortnowski:
Przewodnik po sztuce uczenia literatury..., s. 30.

% Warto juz w tym miejscu zaznaczy¢ (poddajac si¢ zywiotowi jezykowych skojarzen), ze
w obu profesjach niejednokrotnie efektywno$¢ taczy si¢ z efektownoscia. Efektowny spektakl
czy film przynosi rado$¢ widzowi, tak samo jak efektowna (interesujaca, zaskakujaca) lekcja —
uczniowi.

10 Zawéd [hasto]. W: Wielki stownik jezyka polskiego. Red. P. Zmigrodzki. https:/wsjp.
plindex.php?id_hasla=35176&id_znaczenia=3972763&1=21&ind=0 [data dostepu: 12.12.2019].

""S. Szuman: Talent pedagogiczny. W: Osobowos¢ nauczyciela. Red. W. Okon. Warszawa
1962, s. 95.

12 Dobry nauczyciel kieruje si¢ mitoécia do ludzi: zarowno dorostych, jak i dzieci (Dawid),
ma dar kontaktowosci (Mystakowski), postepuje etycznie, jest uczciwy i pracowity (Kreutz), ma
zapat i che¢¢ do pracy zawodowej (Koztowski)”. S. Bortnowski: Przewodnik po sztuce uczenia
literatuy..., s. 20.

3 Ibidem.
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tanie'. Bez watpienia, wiekszo$¢ z czytajacych te stowa potrafitoby wymienié
co najmniej kilku znanych mu przedstawicieli omawianych tu profesji, ktorzy,
mimo przyswojonej wiedzy i ukonczonych studidow, sprawiali wrazenie, jak
gdyby ,,zupetnie mingli si¢ z powotaniem”.

To wtasnie stowo przychodzi na mysl, kiedy czyta si¢ rozmaite wywiady
z uznanymi rezyserami. Wiele z historii bedacych odpowiedzia na najbardziej
znienawidzone przez tworcow filmowych pytanie: ,,jak si¢ zaczela pana/pani
przygoda z kinem?” stalo si¢ juz niemal mitami, ktore sugeruja stuchaczowi,
ze po prostu ,,tak musiato by¢”. Zdaje si¢, ze pracujacy jako nastolatek w wypo-
zyczalni kaset VHS Quentin Tarantino nie mial innej mozliwosci, jak tylko zo-
sta¢ jednym z najbardziej cenionych wspotczesnych rezyseréw's. Podobnie zy-
jace legendy kina — Martin Scorsese'® i Roman Polanski, ktorzy uczyli si¢
zycia i $wiata, spedzajac czas w kinie, bo tylko do takiej edukacji mieli dostep.
Andrzej Zulawski, zestawiajac swoje podejécie do tworczosci artystycznej
z postawg Wernera Herzoga, méwil natomiast: ,,[...] on bardziej zyje po to, aby
robi¢ filmy, a ja bardziej robi¢ filmy po to, zeby zy¢'®. Naturalnie, w podobnej
aurze i determinizmie zanurzone sa historie/zyciorysy nie tylko spetnionych
rezyserow, ale rowniez tych, ktorzy odnosili sukcesy w pracy artystyczne;j.
Dyskurs ten jest najprawdopodobniej efektem przekonania o niepowszednich
przymiotach, jakimi sg obdarzeni wybitni artysci, a takze wynika¢ moze ze
swoistosci tajemniczej i skomplikowanej materii, w ktorej pracujg osoby ,,po-
wotane” do tworzenia czego$, czego nadal nie potrafimy w satysfakcjonujacy
sposob zdefiniowa¢ — sztuki. Warto zauwazy¢, ze oprdocz artystOw najmocniej
faczeni z kategoria powotanie sa (oprocz, rzecz jasna, majacych odby¢ przymu-
sowa stuzbe wojskowa bedaca ,,powotaniem” zgola innego rodzaju) duchowni

4 W tym wypadku chodzi o ,,powotanie” zgodne z potocznym rozumieniem terminu, koja-
rzace zyciowy wybor profesji z tajemnicg i metafizyka. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze owo poje-
cie wielokrotnie bylo przedmiotem naukowych roztrzasan. Nauczycielskie powotanie definiowat
na przyktad Jan Wiadystaw Dawid jako ,,mitos¢ dusz ludzkich”. Jak przekonywata Katarzyna
Dormus w artykule O ,, duszy nauczycielstwa” w swietle wspomnien gimnazjalistow galicyjskich,
LJest to wedlug niego mito$¢é, bo »cztowiek wychodzi poza siebie«, troszczac si¢ bezinteresownie
o drugiego i jest to mito§¢ dusz, bo przedmiotem jej jest dobro moralne i o§wiecenie drugiej oso-
by”. K. Dormus: O ,,duszy nauczycielstwa” w swietle wspomnien gimnazjalistow galicyjskich.
W: Wychowawca, nauczyciel, mistrz. O potrzebie mgdrosci, autorytetu i cnoty. Red. B. Jedry-
chowska. Wroctaw 2017, s. 123.

15 Zob. M. Goérna: Czekacie na nowego Tarantino? Ten facet z wypozyczalni VHS zmie-
nit kino. I wielu probuje go nasladowac. ,,Gazeta Wyborcza” z 16.08.2019. https://wyborcza.
pl/7,101707,25081465,byc-jak-quentin-tarantino-czyli-kto-tu-kopiuje-kogo-jak-facet.html [data
dostepu: 13.01.2020].

16 Zob. J. Wroblewski: Rezyserzy. Inowroctaw 2013, s. 263.

17.J. Makowska, T. Knittel: Roman Polanski. Rozmowy poszczegdlne. https://ninateka.pl/
film/roman-polanski-cz1 [data dostgpu: 5.01.2020].

18 J. Wroblewski: Rezyserzy..., s. 118.
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i nauczyciele. Trudno bowiem zdefiniowaé, czym tak naprawde zajmuje si¢ na-
uczyciel®”. Jasne jest jednak, ze jezeli robi ,,to” dobrze — trudno jego szczegdlne
umiejetnosci przeoczyc.

Czestaw Banach w definicji hasta ,,nauczyciel” zamieszczonego w Ency-
klopedii pedagogicznej XXI wieku zwraca uwage, ze wspoltczesny nauczyciel
powinien odznaczaé si¢ profesjonalizmem?’. Przywolanie tej warto$ci pozwa-
la na teoretyczne umocowanie efemerycznej istoty tego zawodu w realnych
dziataniach, jednym slowem — ,,sprowadza” go ze ,,$wiata idei” (i ,,powotan”)
na ziemig. Tak jak rezyser, nauczyciel postuguje si¢ rozmaitymi §rodkami po
to, zeby na swoich odbiorcow wptywaé, wywotujac okreslone skutki, przede
wszystkim edukowac?'. Elzbieta Buchcic definiuje ,,profesjonalnego nauczy-
ciela” jako ,,0sobe, ktora »nie popada w rutyne¢ pracy w szkole«, a wrecz prze-
ciwnie — mimo zmian zachodzacych w placéwkach edukacyjnych potrafi za-
interesowa¢ nauczanym przedmiotem”??, Pedagog pracujacy nieefektownie?
bedzie nieefektywny. Uczniowie przestang go stuchaé, stracg do niego sym-
pati¢ i zaufanie, nie bedg bra¢ czynnego udziatu w lekcjach, zaczng ich unikac.
Co ciekawe, podobnie jest z rezyserem. Jezeli jego filmy nie spetniajg filmo-

19 Potwierdzeniem tezy o ,,tajemniczej i skomplikowanej materii”, z ktorg tak jak artysta pra-
cuje nauczyciel, moze by¢ koncepcja tworczyni pedagogiki specjalnej w Polsce — Marii Grze-
gorzewskiej, przekonujacej w Listach do mtodego nauczyciela z 1946 roku, ze dobry nauczyciel
,.Im jest lepszym cztowiekiem, lepiej do pracy przygotowanym, im ma wigksza dla drugich zycz-
liwos¢, glebsza o nich troske i poczucie odpowiedzialnosci za swoja prace, tym glebszy zostawi
slad w duszach dzieci”. M. Grzegorzewska: Listy do mtodego nauczyciela. Warszawa 1947,
s. 15.

2 Zob. C. Banach: Nauczyciel. W: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. T. 3. Red.
T. Pilch. Warszawa 2004, s. 548.

2l Dobrym przyktadem takiego profesjonalnego podejécia sg wytyczne Zenona Klemensie-
wicza z 1964 roku: ,,Zadne ogniwo lekcji nie moze by¢ czyms przypadkowym w danym miejscu
jej budowy i w danym momencie jej trwania; kazda czynnos¢ i kazde pytanie, kazda odpowiedz
musi mie¢ swoje uzasadnienie, i to wlasnie w tym, a nie w innym kontekscie, w tej, a nie in-
nej sytuacji. Lekcja powinna przynies¢ wyniki, i to wtasnie te, dla ktorych nauczyciel je podjat,
ktére sobie z gory ustalit 1 okreslit”. Z. Klemensiewicz: Sposoby wprowadzenia, opracowa-
nia i utrwalenia nowego materiatu. W: Wybor prac z metodyki nauczania jezyka polskiego. Red.
B. Wieczorkiewicz. Warszawa 1964, s. 68.

2 E. Buchcic: Czynniki warunkujgce profesjonalizm nauczyciela. ,,Prace Naukowe Akade-
mii im. Jana Dlugosza w Czg¢stochowie™ 2016, nr 2 (t. 25), s. 49.

2 Podobnie jak zostato to zarysowane w artykule Marty Rusek pt. Kwestia stylu. Refleksje
o tozsamosci polonisty i stylach nauczania, okreslenie efektownie nie wigze si¢ tu z nastawieniem
na nowos¢ 1 fragmentaryzm. ,,Efektywno$cia” w tym wypadku bylaby taka forma prowadzenia
zajeé, ktora zajmowalaby ucznidw. OczywiScie, nie ma mowy o mozliwosci zdefiniowania ta-
kiego ,,idealnego” modelu. Nietatwo sprawdzié, czy proces dydaktyczny jest efektowny, ale sa
pewne czynniki sugerujace, ze uczniowie lubia sposdb prowadzenia zajeé¢, np. wysoka frekwencja,
aktywnos$¢. Zob. M. Rusek: Kwestia stylu. Refleksje o tozsamosci polonisty i stylach naucza-
nia. W: Doskonalenie warsztatu nauczyciela polonisty. Red. A. Janus-Sitarz. Krakow 2005,
s. 205—225.
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wo okres$lonych wymogow ,.efektownosci”®*, widzowie nie sg zainteresowani
jego dzietem. Brak sukcesu komercyjnego i artystycznego skutkuje w dalszej
perspektywie utratg zaufania — zaréwno publicznos$ci, producentow, jak i ak-
torow.

Nauczyciel aktorem

Jedna z najbardziej znanych w kulturze postaci nauczyciela, ktory efektyw-
nie i efektownie postuguje si¢ w swoim zawodzie aktorstwem, jest John Keating
— bohater powiesci Nancy H. Kleinbaum Stowarzyszenie Umartych Poetow®,
brawurowo zagrany przez Robina Williamsa w adaptacji filmowej autorstwa Pe-
tera Weira z 1989 roku?. Keating jest nowym nauczycielem jezyka angielskie-
go w renomowanej szkole — Akademii Weltona. M¢zczyzna od razu wkupuje
sie¢ w taski swoich uczniow, stajac si¢ dla nich z czasem wielkim autorytetem.
Przyczyna tego stanu rzeczy jest bez watpienia ogromna charyzma, ktorg na-
uczyciel jest obdarzony i ktora pozwala mu na tworzenie przemyslanych, inteli-
gentnych miniperformansow w ramach swoich zaje¢. Na pierwszej prowadzonej
lekcji z zespotem klasowym, wokot ktorego zogniskowana jest filmowa akcja,
zamiast przywitaé si¢ z grupa, wychodzi z sali, pogwizdujac. Tym samym za-
prasza zdezorientowanych uczniéw do spaceru po budynku szkolnym. Prosba ta
budzi oczywiscie duze zainteresowanie zespotu klasowego, ktory nie przywykt
do tego typu zachowan w nieco skostnialej juz placowce dydaktycznej. Nalezy
jednak zwroci¢ uwage, ze nie sam gest wyjscia z sali jest tu nietypowy. To,
co zdumiewa uczniow, to sposéb podania informacji o zmianie miejsca zajgc
— doskonaty ,,wystep” Keatinga wcielajacego sie¢ w kogos, kto nie bedzie kon-
wencjonalnym belfrem nauczajacym ex cathedra. W efekcie odegranej przez
siebie nonszalancji staje si¢ on dla swoich widzéw kim$ zupelnie nieprzysta-
jacym do $rodowiska, w ktorym pracuje. Umiejetnosciami aktorskimi Keating
sprawia, ze uczniowie (a widzowie filmu Weira razem z nimi) przestaja mie¢
swiadomos¢, ze uczestnicza w procesie edukacyjnym, lecz interesuje ich prze-
de wszystkim dalsza akcja — to, co za chwil¢ zrobi ten ekstrawagancki mez-
czyzna. Keating wykorzystuje pogwizdywanie jako ,,wedke” majaca zachecic
uczniéw do dalszego podazania jego $ladem. Swiadomie przyjmuje okreslona

2 Na ,efektowno$¢” filmu badz spektaklu wplyw ma wiele elementow, ktore buduja jego
jako$¢ artystyczng lub rozrywkowa (rezyseria, gra aktorska, muzyka, scenografia, temat, przesta-
nie itd.).

» N.H. Kleinbaum: Stowarzyszenie umartych poetéw. Poznan 2012.

% Zob. Stowarzyszenie umartych poetéw (Dead Poets Society)...
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konwencje, liczac na wlasciwe reakcje uczniowskie. Przypuszcza¢ mozna, ze
gdyby chtopcy z Akademii Weltona zareagowali nieche¢tnie na propozycje wzie-
cia udzialu w ,,spacerze/performansie”, Keating, wbrew pozorom, nie znalaztby
si¢ na przegranej pozycji. Efektowna nietypowos¢ gwarantuje wygenerowanie
w zespole klasowym emocji, ktore ,,kieruja uwaga™’ i sa kluczem do efektyw-
nego przyswajania wiedzy.

Niedtugo po opuszczeniu sali Keating za pomocg swoich umiej¢tnosci ak-
torskich przeprowadza uczniéw przez kolejne ogniwa lekcyjne. Seria przywo-
tanych utworow i kontekstow mogtaby by¢ elementem wyktadu, pogadanki czy
dyskusji, jest jednak mistrzowsko wyrezyserowanym spektaklem. Aby witas-
ciwie opisac¢ elementy rezyserskiej pracy Keatinga wykorzystane w omawia-
nej scenie, warto odwota¢ si¢ do slownika terminéw filmowych. Na poczatku
»popisu”, przywotujac utwory poetyckie Whitmana, Herricka, a takze swoje
doswiadczenia mlodziencze, tworzy on narracj¢ przywodzaca na mysl filmowy
plan ogolny. Motyw przemijania zostaje przedstawiony stuchaczom w bardzo
szerokim kontek$cie (mlodo$¢ Keatinga, wiersz Herricka Do panien, aby czasu
prozno nie trwonity, znaczenie hasta carpe diem), staje si¢ tlem tematu lekc;ji,
dzigki ktoremu zyska konkretyzacj¢. Proszac uczniéw o przyjrzenie si¢ twa-
rzom niezyjacych juz absolwentow, jak za pomoca filmowego zblizenia Keating
przenosi uwage stuchaczy z planu ogdlnego na konkret. Prosi uczniow o zro-
bienie kilku krokéw naprzod, zblizenie si¢ do starego zdje¢cia. Ta specyficznie
podana?® prosba o wglad w sfotografowane twarze absolwentéw Akademii Wel-
tona generuje niebywate skupienie wsrod jego widzow. Kluczowa jest puenta
tej sceny — osobliwie wyszeptane przez Keatinga hasto carpe diem i zbiorowa
konsternacja klasy. W nastepstwie efektu immersji — ,,wciagnigcia” w profe-
sorska narracj¢ i sposobu artykulacji majgcego imitowac ,,glos z zaswiatow”
niektorzy ze stuchaczy biorg t¢ lacinskg paremie za rzeczywista wiadomosé
od starszych pokolen. Trudno nie przypuszczaé, ze nawet pozniej, kiedy wszy-
scy uczniowie zdali sobie sprawe z charakteru sytuacji — wyrezyserowanej
zgrywy Keatinga, przynajmniej kilku z nich do$wiadczyto czegos, co mozna
przyrownaé do Arystotelesowskiego katharsis. W taki sposob, z pomoca aktor-
skich i rezyserskich umiej¢tnosci nauczyciela, abstrakcyjna opowies$c o pelnych
marzen rownolatkach stala si¢ dla stuchaczy historig osobista.

Omoéwiona perspektywa, rzecz jasna, ogniskuje si¢ przede wszystkim wokot
aktorskich elementow pracy nauczyciela. Gdyby John Keating nie dysponowat
odpowiednig charyzma, dykcja czy postawa, nie bytoby mowy o potencjalnym

7 A.Dabrowski: Wplyw emocji na poznawanie. ,,Przeglad Filozoficzny. Nowa Seria” 2012,
nr 3 (83), s. 327.

2 Keating wykorzystuje swoje umiejetnosci retoryczne (przypomina stuchaczom, ze $mieré
jest nieunikniona, podkresla podobienstwa miedzy pokoleniami ucznidéw) i aktorskie ,,sztuczki”
(Scisza glos).
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efekcie katharsis. Jednak oprocz wyzej wymienionych, unaocznia si¢ w tej
scenie jeden z najwazniejszych aspektéw pracy pedagogicznej, ktory pokrywa
si¢ z profesja rezysera — kierowanie uwaga widzoéw. W teatrze badz kinie za
wiarygodnoscia aktora, ktory opowiada historie, stoi wiele innych os6b — od
inspicjentéw, poprzez kostiumografow, charakteryzatoréw, po operatora i re-
zysera. W szkole nauczyciel jest skazany na samotno$¢ — musi rezyserowac
samego siebie.

Nauczyciel rezyserem

Najbardziej powszechna jest jednak okoliczno$¢ lekcyjna, w trakcie ktorej
nauczyciel albo jest tylko jednym z aktorow, albo w ogoéle skupia sie wylacznie
na kierowaniu grupa — rezyserowaniu. W ramach analizy tej sytuacji warto
zajac si¢ trzema zagadnieniami dotyczacymi obu profesji — obsada, praca na
planie (w probach) i efektem finalnym pracy.

Andrzej Wajda, analizujac swdj proces tworczy, skonstatowat kiedys, ze
,»$8 dwa momenty, w ktorych rezyser musi mie¢ natchnienie — kiedy wybiera
temat i kiedy wybiera aktorow. Reszta jest wykonaniem i przypomina pitowa-
nie laubzegg”?. Z wyjatkiem ewentualnych naciskow producenckich, a takze
innych, niezaleznych od decyzji artystycznych przyczyn, z reguty to rezyser
wybiera obsad¢™. Aktorzy, z ktorymi wspolpracuje, to grupa osoéb chetnych
do wspoldziatania, jezeli nie z powodow wysublimowanych, to przynajmniej
finansowych. W realiach szkolnych nauczyciel otrzymuje grupe do pracy nie-
zaleznie od swojej woli, a poziom zaangazowania tego kolektywu w kooperacje
jest duzo mniej przewidywalny i sterowalny niz w wypadku artystow. System
wspotpracy nauczyciela z uczniami mozna poréwnaé do produkcji serialowych
»tasiemcow”, gdzie do utworzonego zespotu aktorskiego dolgcza raz na jakis
czas inny rezyser, z ktorym grupa nawigzuje relacje bedaca wypadkows sktad-
nikow, jakie wynikaja z osobistych preferencji.

W edukacji szkolnej okoliczno$ci pozadydaktyczne sag marginalizowane, in-
formacje na temat dotychczasowych osiagni¢¢ i zycia osobistego nauczycieli nie
maja dla uczniéw wiekszego znaczenia — funkcjonujg jedynie w spotecznosci
szkolnej jako ciekawostka. Niezwykle rzadko si¢ zdarza ,,nauczyciel celebryta”

¥ Cyt. za: R. Glinski: Miedzy stowem a obrazem. Z notatnika rezysera. ,Jmages” 2011,
nr 15—16 (vol. 8), s. 136.

3 Tak samo jest z tematem, ktorym si¢ zajmuje. Analiza tego zagadnienia w ramach oma-
wianego problemu bylaby z pewnoscig bardzo ciekawa, kwestia jest jednak na tyle ztozona, ze
wymagalaby odrebnego artykutu.
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przyciagajacy na lekcje grono chcacych z nim wspotdziataé stuchaczy?, ucznio-
wie zreszta sg pozbawieni mozliwosci wyboru swoich pedagogoéw, co wymaga
od obu stron mocnego skoncentrowania si¢ na procesie lekcyjnym (tworczym).
Ow proces na swoim podstawowym poziomie nie rozni si¢ bardzo od wspotpra-
cy na linii aktor — rezyser.

Wybitny tworca teatralny i pedagog Zygmunt Hiibner w ksigzce Sztuka re-
zyserii pisal:

Rezyser jest inspiratorem, musi zaraza¢ swojg pasja, Swoja wiarg w sens
tego, co robi. Wpierw aktoréw, nastepnie publicznos¢. Jakze moglby tego
dokona¢, nie majac sam ani pasji, ani wiary? Jesli nachodza go watpliwo-
$ci — lepiej, jesli nie zdradza si¢ z nimi wobec aktorow. Kiedy przyjdzie
mu do glowy: ,,Po co ja to robie?”, a za pdzno juz, aby si¢ wycofac, niech
raczej idzie na wodke, niz zwraca si¢ z tym pytaniem do zespotu2.

Trudno si¢ nie zgodzi¢, ze zarowno rezyser, jak i nauczyciel powinni si¢
charakteryzowa¢ wiarg w to, co robig. Brak przekonania o sensie swojej pra-
cy naraza przedstawicieli obu profesji na niewiarygodnos$¢ i skutkowa¢ musi
utratg (jakze waznego) autorytetu. Inng sprawa sa jednak watpliwosci rezysera
(nauczyciela) dotyczace konkretnych zagadnien w ramach rozmaitych dzialan
ze wspotpracownikami (uczniami). Nie ulega watpliwo$ci, ze kierowanie gru-
pa generuje wiele sytuacji wymagajacych podejmowania wazkich decyzji. Czy
ten, ktory raz za razem zmuszony jest uzgadnia¢, rozstrzygaé, wyrokowaé, ma
prawo do jawnego przyznania, ze ,,nie ma pojecia”? XX- i XXI-wieczna historia
polskiej praktyki rezyserskiej wyklarowata w ramach tego zagadnienia trzy od-
mienne strategie. Pierwszej z nich patronowa¢ moze posta¢ Romana Polanskie-
go, jako rezysera despoty, trzymajacego piecze¢ nad najmniejszym szczegdlem
swojego przedsigwzigcia i niejednokrotnie traktujagcego aktora instrumentalnie.
Ten typ pracy najlepiej charakteryzuje zdanie, ktore autor Noza w wodzie wypo-
wiedziat kiedy$ podczas pracy na planie filmu Chinatown do aktorki Faye Du-
naway: ,,Mozesz si¢ ze mng kldci¢, Faye, lecz pamietaj, ze nie mogg si¢ mylic.
Jestem rezyserem”. Ta wypowiedziana pewnie péot zartem, pot serio konstata-
cja tworzy wizerunek rezysera jako osoby genialnej, niedost¢pne;j, przekonanej
o swojej nieomylno$ci. Druga strategia, posrednia, charakteryzuje si¢ ukrywa-
niem watpliwosci. Rezyser czesto czuje si¢ zagubiony, nie jest pewny swoich de-
cyzji, ale stara si¢ to ukry¢. Trudno ocenig, ilu tworcow realizuje ten ,,program”,

31 Takie sytuacje zdarzajg si¢ z wiekszg czestotliwo$cig w ramach dydaktyki szkot wyzszych,
gdzie kadra prowadzgca zajecia ma wigksza swobode w doborze tematyki zaje¢ i indywidualizacji
procesu dydaktycznego.

32 Z. Hibner: Sztuka rezyserii. Warszawa 1982, s. 67.

3 J. Szczerba: 28 ran Sharon Tate. ,,Gazeta Wyborcza” z 7.10.2009, s. 16.
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poniewaz w zawodzie, w ktorym ogromng warto$¢ ma autorytet prowadzacego
grupe, jego jawne przyznawanie si¢ do niewiedzy musi by¢ niestychang rzad-
koscig, co nie znaczy, ze deklaracje ,,rezyserskiego zbtadzenia” si¢ nie zdarza-
ja. Patronem trzeciej strategii wspotpracy migdzy rezyserem i aktorami bytby
z pewnoscia Andrzej Wajda, filmowiec znany z tego, ze zawsze jasno komuni-
kowat swoja niewiedze i watpliwosci. W jednym z wywiadow Jarzy Radziwi-
lowicz wspominat histori¢, gdy pod koniec pracy nad Czlowiekiem z marmuru
Wajda wpadl na pomyst nagrania improwizowanej sceny na gdanskim dworcu.
Nie miat jednak na nig zadnego konkretnego pomystu, do czego szybko ekipie
si¢ przyznal, a w ramach przeprosin zaprosit Radziwilowicza i Jand¢ na kola-
cj¢, postawit wodke 1 przeszedt ze swoimi aktorami na ,,ty”, sugerujac, ze po
takiej kompromitacji nie ma innego wyjscia’**. W kazdej z tych grup znajduja
si¢ artys$ci uwazani za wielkich, ale gdyby wczyta¢ si¢ w relacje 1 wywiady ze
wspotpracownikami tych trzech grup rezyserdw, jasne si¢ staje, ze im rezyser
bardziej egocentryczny i bezwzgledny, tym aktorzy bardziej do jego metod zdy-
stansowani. Oczywiscie, w wielu wypadkach rezyserska bezkompromisowos¢
uznawana bywa za jedng z gldwnych przyczyn powstania wybitnego dzieta®.
Wielu aktoréw, na przyktad wspoétpracownicy Jerzego Jarockiego, podkreslato,
ze jego niepobtazliwy tryb pracy ich uksztaltowal. Elzbieta Konieczna, autorka
ksiazki o artys$cie, w rozmowie z Jolantg Ciosek konstatowata: ,,Wszyscy chcieli
z nim pracowac, bo doceniali jego geniusz i wiedzieli, ze stoja przed potencjal-
nym sukcesem. Réwnoczesnie okreslen: potwor w pracy, tyran, terrorysta nie
brakowato. Bali si¢ go, nienawidzili i kochali zarazem™ . Niewatpliwie takie
(nazwane kiedy$ przez Konrada Swinarskiego, autora legendarnych Dziadow
z krakowskiego Teatru Starego) ,,nacinanie kory’” aktorskiej prowadzi do wielu
zdumiewajacych efektow, sg jednak one czesto okupione rozmaitymi traumami.

3% Wajda Making, Jerzy Radziwilowicz // Wajda Making odc. 2. https://www.youtube.com/
watch?v=dtrVVRCXIzY [data dostepu: 20.12.2019].

35 Tutaj mozna przywota¢ Jamesa Camerona, uznawanego w $rodowisku hollywoodzkim za
rezysera-tyrana, ktory odbierajac statuetke Oscara za Titanica w 1998 roku, wykrzyknat: ,.Jestem
krélem $wiata!”, dajac dowod swojego egocentryzmu. Jeden z najwigkszych wizjonerow wspot-
czesnego kina ,,podczas krecenia Titanica [...] kazal Kate Winslet godzinami tkwi¢ w lodowate;j
wodzie 1 pozwolit jej mysle¢, ze si¢ topi, bo zalezato mu na autentyzmie. Sam Worthington, ktd-
ry gra w Avatarze, dla autentyzmu oberwat od rezysera trzymetrowa palka z kauczuku. Z kolei
podczas pracy nad Otchtanig Cameron oszczedzat czas, zabraniajac aktorom chodzi¢ do toalety.
Mieli si¢ zatatwia¢ w wodzie, nie zdejmujac kostiumow”. Cyt. za: I. Nyc, A. Niedek: Tyran
kina. ,,Wprost” 2009, nr 52/1405. https://www.wprost.pl/tygodnik/182305/Tyran-kina.html [data
dostepu: 13.01.2020].

¢ J. Ciosek: Geniusz i demon. Bezwzgledny. Tyran. Wrazliwiec. Jerzy Jarocki. ,,Polska Ga-
zeta Krakowska™ 2018, nr 238. http://www.e-teatr.pl/pl/artykuly/265422 druk.html [data dost¢pu:
20.01.2020].

37 Termin uzyty w ksiagzce J. Opalskiego pt. Rozmowy o Konradzie Swinarskim i ,, Hamle-
cie”. Krakow 1988.
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Z uwagi na charakter omawianej profesji, rezysera z pewnoscig duzo bardziej
bedzie interesowal aktor w wypracowanej na potrzeby tworzonego dzieta roli
niz jego kondycja po realizacji filmu badz spektaklu. Priorytetowym bowiem
celem autora filmowego badz teatralnego jest stworzenie docenionego dziela
sztuki, to, co si¢ dzieje ,,wokol” i ,,wobec” procesu tworczego, ma dziata¢ na
rzecz utworu, ewentualnie moze by¢ sympatycznym dodatkiem.

W odniesieniu do przedstawionej sytuacji szkolny system wspotpracy opie-
ra si¢ na zupelnie innej podstawie®®. Otdz glowna rdznicg jest cel wspdlnie reali-
zowanych zadan. Teoretycznie proces dydaktyczny ma zakonczy¢ si¢ przyswo-
jeniem przez ucznidow okreslonej wiedzy badz pozytywnie zdanym egzaminem.
Ambicja nauczyciela jest jednak nie to, aby uczniowie ,,zakuli, zdali, zapomnie-
1i”, lecz nabyte umiejetnosci 1 informacje zostaty z nimi dtuzej. W przeciwien-
stwie do sukcesu artystycznego czy komercyjnego stworzonego przez rezyse-
ra dziela sukces dydaktyczny jest nieuchwytny i nadal odraczany. Uczniowie
przypominajg sobie po wielu latach zlote mysli ulubionych nauczycieli, wcigz
wracajg do nich sceny z zycia szkolnego, wzory matematyczne i ,,watkowane”
na lekcjach historyczne fakty.

By¢ moze wtasnie z powodu tego ,,trwatego efektu wspdtpracy” nauczyciela
z uczniem pedagogiczne maniery mogace generowac¢ wsrod miodych ludzi trau-
my byly pietnowane juz od najdawniejszych epok. Erazm z Rotterdamu pisat:

Do pluga lepiej postac takiego nauczyciela, ktoéry swym huczacym glosem,
wystraszytby nawet woty 1 osty. Jakze ty o$mielasz si¢ uczy¢ drugich, ty,
co sam niczego si¢ nie nauczyle$? Jak $miesz, ty tepy kacie, bi¢ batem
mtode istoty, zdolne, z uczciwej rodziny, ktore potrafisz raczej zabi¢, niz
czegokolwiek wyuczy¢! 1 to wiasnie w budynku, ktory Grecy nazywali
scholie, a Rzymianie ludus (szkota), to jest miejscem zabawy i wytchnie-
nia, ty postugujesz si¢ swoim tyranstwem?’.

Postawe egocentryczng w pracy dydaktycznej wykluczaty takze pdzniejsze
pokolenia. Aleksander Kaminski postulowat na przyktad wspélprace na zasa-
dach demokratycznych. Pisat on:

38 ‘Warto nadmieni¢, ze pomimo rdznic w charakterze funkcjonowania w obu profesjach, ty-
pologia podobna do przedstawionej funkcjonowala juz w teoriach pedagogicznych. Jozef Ko-
ztowski wyr6znit bowiem trzy typy nauczycieli: spolegliwych i sympatycznych — tych, ktorzy sa
bardzo lubiani przez swoich ucznidw; nauczycieli obojetnych — niebedacych w stanie pobudzi¢
uczniow do zywej wspotpracy; nauczycieli surowych — stawiajacych jedynie wysokie wymaga-
nia, nieustannie strofujacych i karcacych. Bez watpienia mozna odnies¢ to rozréznienie do przed-
stawionej w niniejszym artykule typologii rezyserow. Por. J. Koztowski: Analiza i ocena pracy
nauczyciela. Warszawa 1966.

¥ Cyt. za: S. Kot: Historia wychowania. Od starozytnej Grecji do potowy wieku XVIII. War-
szawa 1996, s. 210.
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Podstawa demokratycznego kierownictwa wychowawczego, ktora stano-
wi fundament partnerskiej wiezi z wychowankami, sprowadza si¢ do tego
W gruncie rzeczy, iz wychowawca nie stawia siebie ponad ani poza mto-
dzieza, lecz wsrdd niej. Jest czynny razem z mlodymi i wsrod miodych.
Doradza — nie narzuca, inspiruje i sprawdza, a nie wykonuje czego$ za
mtodziez. Kontroluje, gdyz wie, ze mtodziez lubi by¢ kontrolowana przez
tych, ktorzy jej przewodza™.

Chcac odnies¢ do profesji rezysera to, co do tej pory zostato opisane w kon-
tekscie szkolnym, trzeba przyznaé, ze do iscie ,,pedagogicznego podejscia”
najblizej takim artystom, jak Andrzej Wajda. Tym, ktérzy sa wobec aktorow
szczerzy i lojalni*'. Nic dziwnego, Zze wobec tego rezysera tak czesto padato
okreslenie ,,Nauczyciel” czy ,,Mistrz”.

Nauczyciel mistrzem

Rozwazania te wskazuja fakt cigglego przenikania si¢ profesji nauczyciela
i rezysera. Oba zawody wymagaja wlasciwego przygotowania i odpowiednich
predyspozycji, ich istota bowiem jest kontakt z drugim cztowiekiem. Ow kon-
takt moze by¢ zadzierzgniety w ramach konwencji spektaklu, gdzie nauczyciel
rezyser jest narratorem i kieruje uwagg ucznia widza, a takze moze zostac¢ na-
wigzany podczas wspolnej pracy, jako proces tworczy lub dydaktyczny. Pomi-
mo to, ze niejednokrotnie praca rezysera nauczyciela z aktorem uczniem ma
konkretny final (stworzenie wspolnego dzieta, efektywne zdanie egzaminu), jej
efekty zostaja ze wspotpracujacymi duzo dhuzej. Z tego powodu w obu zawo-
dach szczegodlnej atencji wymaga od rezysera i nauczyciela proces kooperacji,
w ramach ktérego prowadzacy grupe moze stac si¢ dla jej cztonkéw kims wiecej
niz tylko ,,dobrym opowiadaczem historii” czy ,,edukatorem”.

W 2019 roku na krakowskim festiwalu filmowym Mastercard OFF Camera
odbylo si¢ spotkanie z mtoda rezyserka Jagoda Szelc z okazji jej najnowsze-

4 Cyt. za: B. Sliwerski: Wspélczesne teorie i nurty wychowania. Krakoéw 2001, s. 87.

4 W tym miejscu warto przywotaé stowa Stanistawa Bortnowskiego, ktory rozpatrywat kwe-
stie nauczycielskiej szczerosci, odwotujac si¢ do swojej wlasnej niemocy: ,,Czy moje pamigciowe
niedowlady miatem ujawnia¢ uczniom? Biczowac sig, przyznawac do nieuctwa? Czasami, tylko
czasami to czynitem. Reguta postepowania byta inna: jezeli na przyktad zadatem wiersz do na-
uczenia si¢ na pamie¢, sam staratem si¢ go opanowaé. Ze czego$ ze spraw tego $wiata, a takze
literatury nie wiem, to oczywiste, to nie poniza mojego autorytetu, ale ze nie umiem sobie z tym
poradzi¢ — tego nie moge im powiedzie¢. Zniszcza mnie!”. S. Bortnowski: Przewodnik po
sztuce uczenia literatury..., s. 123.
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go filmu Monument, bedacego dyplomowym projektem studentow konczacych
nauke w todzkiej Filmowce. Na spotkanie przybyli rowniez wystepujacy we
wspomnianym obrazie aktorzy, dla ktérych film ten byl pozegnaniem ze szko-
Ia i rodzajem specyficznej pamiatki ze studiow. Przyznali oni, ze podeszli do
wspotpracy z Jagoda Szelc z rezerwa, poniewaz szkolne doswiadczenia nauczy-
ty ich, ze pedagogom i ,,ludziom z branzy” nie mozna zbytnio zaufa¢. Obawy
okazaty si¢ ptonne. Jak przyznali wystgpujacy, praca nad filmowa opowiescia
o studentach, ktorzy przyjezdzaja na praktyki do prowincjonalnego hotelu, oka-
zata si¢ dla nich czyms$ niezwykle waznym, wyzwalajacym i dajacym odwage
do dalszego funkcjonowania w zawodzie. Szelc stata si¢ dla nich nauczycielem,
ale takze Mistrzem®.

Z calg pewnoscig ogromny wptyw na takg ocen¢ musiatl mie¢ sposob pracy
rezyserki®®. Wypowiadajac si¢ w rozmaitych wywiadach na temat swojej me-
tody tworczej, autorka Monumentu podkresla zwykle, ze w kontakcie z ekipa
filmowa przyktada ogromna wage do zespotowosci i wzajemnej lojalnosci*.
Efektywne wspoldziatanie opieraloby si¢ wigc nie tylko na rozwigzywaniu bie-
zacych problemoéw, ale rowniez na planowaniu pracy, ktora uwzglednia dynami-
ke i mozliwosci grupy. W kontekscie pedagogicznym t¢ kwestie podejmowaty
i lansowaly dwa tomy Dziecka w Swiecie wspotdziatania pod redakcja Bronista-
wy Dymary®, a takze artykul Anny Biernackiej Sposoby angazowania uczniow
w proces dydaktyczny, czyli o planowaniu*®. Wspomniany sposdb kooperacji

4 Definicj¢ mistrzostwa w kontekécie pedagogicznym formutowal migdzy innymi Jan
Wiadystaw Dawid, przekonujac, ze nauczyciela-mistrza cechuje ,,pragnienie i dazenie do tego,
aby tak prowadzi¢ swego wychowanka, by ten go przewyzszyt i stal si¢ od niego doskonalszy”.
K. Dormus: O ,,duszy nauczycielstwa” w sSwietle wspomnien gimnazjalistow galicyjskich...,
s. 123.

4 Relacja migdzy mitodymi aktorami a artystka filmowa budzi skojarzenia z wigzig mig-
dzy Janem Blonskim i Kazimierzem Wyka, jaka ten pierwszy opisal w artykule Tajemnica Wyki:
,[Mistrz prowadzi] w takie sfery wiedzy, myslenia, jakich my nawet nie podejrzewamy, ale ktore
gdzie$ istnieja na pewno. Daje to uczniowi rozkoszne poczucie bezpieczenstwa. Mistrzem jest
ten, kto potrafi wmowic, ze za nim stoi wielka, tajemnicza wiedza, ktora wszystko wyjasnia, a on
ma do tej wiedzy klucz”. J. Btonski: Tajemnica Wyki. W: Blonski przekorny. Dziennik. Wywiady.
Oprac. M. Zaczynski. Krakow 2011, s. 252.

4 To jest mgj film, ale bez dyzurnych na planie bym go nie zrobita. Chciatabym, zeby to
si¢ zmienilo, ze buduje si¢ schemat piramidalny, jak w korporacjach, z jedna najwazniejsza oso-
ba u szczytu. To jest nieprawdziwy i niedobry uktad. Ja pracuj¢ horyzontalnie, czyli falangowo.
Jestem w centrum, to jest moj film, datam mu zapton, ale wszystkie kolejne piony odchodza ode
mnie az do ostatniego pionu produkcji, ktory zamyka ksztatt filmu. Ktory pion ma by¢ najwazniej-
szy, skoro one wszystkie zlewaja si¢ w jedno? Zaden”. M. Kempisty, J. Szelc: ,, Ludzie bojq sie,
ze im kradng rozkosz . https://www.filmawka.pl/jagoda-szelc/ [data dostepu: 20.01.2020].

4 Dziecko w swiecie wspéltdzialania. Red. B. Dymara. Krakow 2001.

4 A. Biernacka: Sposoby angazowania uczniéw w proces dydaktyczny, czyli o planowa-
niu...,s. 101—119.
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jest rowniez spdjny z mysla pedagogiczna, jaka propagowata przed laty Maria
Grzegorzewska. Postulujac relacje oparta na zyczliwosci, a takze wspolnocie
nauczyciela z uczniami, badaczka pisata:

Rado$¢ z wynikoéw chocby najdrobniejszych, ale dobrych w pracy, rados¢
realizowania jakiej$ mysli swojej, rado$¢ budzenia inicjatywy i zapatu in-
nych, rados¢ budzacej si¢ do zycia coraz wyrazniej catej gromady i po-
szczegdlnych jednostek, rados¢ zyczliwej i skutecznej pomocy w procesie
wrastania wychowankéw w kulturg, w zdobywanie wiedzy, poglebianie
sie, stowem stawanie si¢ Cztowiekiem wyjasnia im warto$¢ zycia wias-
nego?’.

Nie ulega watpliwos$ci, ze zar6wno nauczyciel, jak i rezyser, wprowadzajac
w zycie owe rozpoznania Grzegorzewskiej albo tryb pracy Szelc, w trudnych
chwilach begdzie miat okazje, tak jak John Keating, ustysze¢ od swoich aktorow
ucznidw fraze: ,,O Kapitanie! M6j Kapitanie!”, a po latach nawet moze kto$ na-
zwie go swoim ,,Mistrzem”.
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Wprowadzenie

Jednym z najwazniejszych celéow ksztalcenia uczniéw na poziomie szko-
ly podstawowej jest rozwijanie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem oraz
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wykorzystywania zawartych w tekscie informacji. W obowiazujacej podstawie
programowej z 2017 roku czytamy:

Zadaniem szkoty podstawowej jest wprowadzenie uczniow w $wiat lite-
ratury, ugruntowanie ich zainteresowan czytelniczych oraz wyposazenie
w kompetencje czytelnicze potrzebne do krytycznego odbioru utwordw
literackich i innych tekstow kultury. Szkota podejmuje dziatania majace na
celu rozbudzenie u uczniow zamitowania do czytania oraz dziatania sprzy-
jajace zwigkszeniu aktywnosci czytelniczej uczniow, ksztaltuje postawe
dojrzatego i odpowiedzialnego czytelnika, przygotowanego do otwartego
dialogu z dzietem literackim. [...]

Czytanie jako umiejetno$¢ rozumienia, wykorzystywania i refleksyjne-
go przetwarzania tekstow, w tym tekstow kultury, to jedna z najwazniej-
szych umiejetnosci zdobywanych przez ucznia w procesie ksztatcenia'.

Niestety, teksty zaproponowane w podstawie programowej, w programach
nauczania oraz podrgcznikach szkolnych sa dobrane do ucznidow rozwijajacych
si¢ prawidlowo. Zgodnie z rozporzadzeniami Ministra Edukacji Narodowej?
dotyczacymi ksztalcenia uczniow ze stwierdzonymi zaburzeniami rozwoju’,
tj. posiadajacych orzeczenie poradni psychologiczno-pedagogicznej (zwanej
dalej PPP) o potrzebie ksztalcenia specjalnego, edukacja tych uczniow ma si¢
opiera¢ na tym samym materiale dydaktycznym, co edukacja dzieci rozwijaja-
cych si¢ prawidtowo*. Materiat ten nie jest jednak odpowiednio dostosowany do

! Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkot podstawowych, zatacznik nr 2 do
Rozporzadzenia MEN z dnia 24 lutego 2017 r. w sprawie podstawy programowej wychowania
przedszkolnego oraz ksztatcenia ogdlnego w poszczegodlnych typach szkot. http://prawo.sejm.gov.
pVisap.nsf/download.xsp/WDU20170000356/0/D20170356.pdf, s. 12 [data dostepu: 20.03.2020].

2 Preambuta ustawy o systemie o$wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 r. (Dz.U. 2004, nr 256, poz.
2572, z pdzn. zm.); ustawa o ratyfikacji Konwencji o prawach 0séb niepelnosprawnych, sporza-
dzonej w Nowym Jorku dnia 13 grudnia 2006 r. (Dz.U., poz. 882); Rozporzadzenie MEN z 17
listopada 2010 r. w sprawie warunkdéw organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzieci
i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w specjalnych przedszkolach,
szkotach i oddziatach oraz o$rodkach (Dz.U. 2014, poz. 392) oraz Rozporzadzenie MEN z 17
listopada 2010 r. w sprawie warunkow organizowania ksztatcenia, wychowania i opieki dla dzie-
ci i mlodziezy niepelnosprawnych oraz niedostosowanych spotecznie w przedszkolach, szkotach
i oddziatach ogolnodostgpnych lub integracyjnych (Dz.U. 2014, poz. 414). Rozporzadzenie MEN
z dnia 20 lutego 2015 r. 0 zmianie ustawy o systemie o$wiaty oraz niektdrych innych ustaw (Dz.U.
2015, poz. 357).

3 Pod pojeciem zaburzenia rozumie si¢: zaburzenia w spektrum autyzmu — ASD (w tym
zespot Aspergera), nadpobudliwo$é psychoruchowa, niepelnosprawnosci intelektualne, niepetno-
sprawnosci fizyczne i inne zaburzenia orzekane przez poradni¢ psychologiczno-pedagogiczna.

4 Zgodnie z treScig Uzasadnienia do Rozporzadzenia MEN z dnia 20 lutego 2015 r. o zmia-
nie ustawy o systemie o$§wiaty oraz niektdrych innych ustaw (Dz.U. 2015, poz. 357), celem na-
uczania integracyjnego jest zapewnienie integracji dzieci objetych ksztalceniem specjalnym ze
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poziomu ich rozwoju, zarowno w sferze percepcyjno-poznawczej, jak i emocjo-
nalnej oraz spolecznej. Przekazywane tresci mogg by¢ odbierane i rozumiane
zupelnie inaczej niz w intencji nadawcy. Niektore gatunki czy tresci tekstow
literackich sg zbyt skomplikowane, aby mogly stanowi¢ wilasciwy materiat
dydaktyczny®. Celem niniejszego artykutu jest przedstawienie problemu doty-
czacego doboru i dostosowania tekstu (na przyktadzie utworu literackiego) do
pracy z uczniami z zaburzeniami rozwoju — przede wszystkim w postaci ASD.

Edukacja zgodna z diagnozg poradni a dostosowanie tekstu

Cele edukacji polonistycznej na II etapie edukacji, czyli w klasach IV—VIII
szkoty podstawowej, oparte sa nie tylko na dostarczaniu wiedzy teoretycznej,
lecz przede wszystkim na nabywaniu wielorakich umiejetnosci zarowno jezy-
kowych, jak i literacko-kulturowych. Jak pisze Jolanta Nocon,

Istota edukacji jest transfer nie tylko wiedzy i umiejetnosci, ale takze war-
tosci, postaw, idei, Swiatopogladow itp. Uczymy, ksztattujemy, ksztalcimy,
wychowujemy kogo$, uczymy czegos, ksztattujemy lub ksztalcimy cos,
wychowujemy w jakim$ kierunku. Zatem cel edukacji to zmiana jakos$cio-
wa dokonujaca si¢ w osobie edukowanej (edukujacej si¢), rozwdj jednost-
ki ludzkiej we wszystkich obszarach jej osobowosci®.

Na warto$¢ edukacji polonistycznej zwraca rowniez uwagg zapis w podsta-
wie programowej:

srodowiskiem réwiesniczym, w tym z dzieémi petnosprawnymi (§ 5 ust. 1 pkt 5 rozporzadzenia).
Uczniowie z diagnozami PPP o potrzebie ksztalcenia specjalnego (z ASD i z zespolem Asper-
gera, niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu lekkim, niedostosowaniem spotecznym oraz
nadpobudliwoscia psychoruchowa) uczacy si¢ w klasach ogélnych oraz klasach integracyjnych
publicznych szkoét podstawowych, zgodnie z Ustawa z dnia 30 maja 2014 r. 0 zmianie ustawy o sy-
stemie o$wiaty oraz niektorych innych ustaw (Dz.U. 2014, poz. 811) dotyczacych podrecznikow
szkolnych oraz wyzej wymienionymi celami dydaktycznymi, korzystaja z jednego, tego samego
podrecznika, co uczniowie rozwijajacy si¢ prawidlowo. Specjalne potrzeby edukacyjne uczniéw
wymagaja dokonywania przez nauczyciela zmian, a takze dostosowywania zaproponowanych
w podrecznikach tekstow literackich w ramach realizacji og6lnie wybranego programu.

5 Whioski z obserwacji pedagogicznych, analizy dokumentow i testow osiagni¢¢ szkolnych
uczniéw z zaburzeniami rozwoju, majacych orzeczenie PPP, przeprowadzonych od 2012 do 2018
roku w ramach czynnej pracy zawodowej nauczyciela polonisty w jednej z warszawskich szkot
podstawowych z oddziatami integracyjnymi.

¢ J. Nocon: Dyskurs edukacyjny i jego spoleczny zasieg. W: Jezyk a edukacja. Tekst eduka-
cyjny. Red. J. Nocon, A. Tabisz. Opole 2013, s. 14.
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Jezyk polski jest kluczowym przedmiotem nauczania — poznawanie wy-
bitnych utworow literackich sprzyja rozwojowi osobowemu ucznia, wpro-
wadza go w $wiat kultury polskiej 1 europejskiej. Zakres znajomosci jezy-
ka ojczystego i sprawno$¢ w postugiwaniu si¢ nim utatwia przyswajanie
wiedzy z innych dziedzin (przedmiotow) i jest dla kazdego ucznia podsta-
wa sukcesu szkolnego’.

Préba edukacji oparta na nieodpowiednio dobranym materiale dydaktycz-

nym — lekturze z kanonu tekstow zawartych w podstawie programowej i szkol-
nych programach nauczania w formie dogodnej tylko dla ucznidéw rozwijajacych
si¢ prawidtowo, z pomini¢ciem uczniow ze specjalnymi potrzebami edukacyj-
nymi, nie przyniesie spodziewanych efektow®. Jak pisze Anna Janus-Sitarz,

Konieczna jest refleksja nad mozliwo$cig wykorzystania starych i nowych
teorii interpretacji dzieta literackiego w praktyce szkolnej, zaadaptowania
ich w celu przywrocenia utraconej zdolnosci odczuwania przyjemnosci
lektury utraconej w ciagu ostatnich lat z wielu przyczyn. Wsrdd tych przy-
czyn jedne wigza si¢ z przemianami cywilizacyjno-spotecznymi [...], inne
ze stabg technikg czytania i ktopotami w rozumieniu czytanego tekstu’.

Dlatego obowigzkiem — zadaniem nauczyciela jest odpowiednie dobranie

oraz dostosowanie materiatow dydaktycznych do potrzeb i mozliwos$ci takich
uczniéw. W podstawie programowej czytamy:

Szkota oraz poszczegolni nauczyciele podejmujg dziatania majace na celu
zindywidualizowane wspomaganie rozwoju kazdego ucznia, stosownie do
jego potrzeb i mozliwosci.

Uczniom z niepetnosprawno$ciami, w tym uczniom z niepetnospraw-
no$cig intelektualng w stopniu lekkim, nauczanie dostosowuje si¢ do ich
mozliwosci psychofizycznych oraz tempa uczenia si¢. Wybor form indy-
widualizacji nauczania powinien wynika¢ z rozpoznania potencjatu kaz-
dego ucznia. Jesli nauczyciel pozwoli uczniowi na osigganie sukcesu na
miarg jego mozliwo$ci, wowczas ma on szans¢ na rozwo6j ogolny i edu-
kacyjny. Zatem nauczyciel powinien tak dobiera¢ zadania, aby z jednej
strony nie przerastaty one mozliwosci ucznia (uniemozliwialy osiggnigcie

" Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego dla szkot podstawowych..., s. 18.
8 Wymagane efekty ksztatcenia umiej¢tnosci czytania ze zrozumieniem ujete sg w podstawie

programowej z 2017 roku (s. 60—62) w Tresciach nauczania — wymaganiach szczegotowych
(pkt ) i rozpisane w dwoch punktach: 1. Czytanie utworow literackich. 2. Odbior tekstow kultury.

® A. Janus-Sitarz: Szkolne strategie lektury wobec ,,stanu nieczytania”’. W: Kompetencje

nauczyciela polonisty we wspotczesnej szkole. Red. E. Bankowska, A. Mikotajczuk. Warsza-
wa 2000, s. 216.
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sukcesu), a z drugiej nie powodowaty obnizenia motywacji do radzenia
sobie z wyzwaniami'’.

Do cywilizacyjno-spotecznych przyczyn utrudnionej zdolno$ci czytania ze
zrozumieniem zalicza si¢ wspotczesne problemy edukacyjne wynikajace z ros-
nacej liczby dzieci majacych réznorodne zaburzenia w procesie rozwoju (zwane
takze chorobami cywilizacyjnymi). To powoduje stabg technike¢ czytania i kto-
poty w rozwijaniu umiejetnosci interpretacji oraz analizy tekstu przez takich
uczniow. Z roku na rok zwigksza si¢ liczba uczniow z wydanymi przez PPP
orzeczeniami o potrzebie ksztalcenia specjalnego z uwagi na zaburzenia roz-
wojowe. Do najczesciej powtarzajacych si¢ diagnoz PPP nalezy ASD (Autism
Spectrum Disorder)''. Wedlug klasyfikacji zaburzen rozwojowych dokonanej
przez Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne, zawartej DSM-5. z 2013
roku, ASD to spektrum zaburzen w uniwersalnym rozmiarze, ktérego nie da si¢
jednocze$nie zdefiniowac, poniewaz charakter wystepujacych symptomow jest
bardzo zréznicowany i opiera si¢ na dwoch kryteriach:

— na statych deficytach w zakresie komunikacji spotecznej i spotecznej inter-
akcji,

— na ograniczonych i powtarzajacych si¢ wzorcach zachowania, zaintereso-
wan lub aktywnosci'2.

Uczniowie z ASD sa bardzo réznorodng grupa edukacyjng zarowno pod
wzgledem funkcjonowania spotecznego, komunikacyjnego, jak i intelektual-
nego. Autyzm moze mie¢ zatem rézne postaci. Percepcja, logiczne myslenie,
odbieranie i rozumienie komunikatéw u kazdego dziecka moze prezentowac
si¢ na innym poziomie, gdyz tego typu zaburzenia sg bardzo zréznicowane,
charakteryzuja si¢ wicloma typami symptomow i cech. Indywidualna diag-
noza w orzeczeniu PPP opisuje konkretng grupe symptoméw i moze wskazy-
wag, jakie dziatania nalezy podja¢ w celu wspierania edukacji danego ucznia
z uwzglednieniem poziomu jego rozwoju'®. Tekst bedacy materiatem dydak-
tycznym musi zosta¢ indywidualnie dostosowany (zgodnie z wskazdéwkami za-

10 Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego dla szkot podstawowych..., s. 13.

I Wniosek na podstawie dokumentacji Mokotowskiego Wydziatu O$wiaty oraz wlasnych
obserwacji prowadzonych w ramach czynnej pracy zawodowe]j nauczyciela jezyka polskiego
w dwoch mokotowskich szkotach podstawowych w Warszawie w latach 2010—2019.

12 Zob. Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Fifth Edition. DSM-5. Ame-
rican Psychiatric Association, Arlington. VA, 2013, s. 50: ,,Autism Spectrum Disorder, Diagnostic
Criteria 299.00 (F84.0):

A. Persistent deficits in social communication and social interaction across multiple contexts, as
manifested by the following;

B. Restricted, repetitive patterns of behavior, interests, or activities, as manifested by atleast two
of the following”.

13 Zob. M. Mountstephen: Jak wykryé zaburzenia rozwojowe u dzieci i co dalej?. Thum.
J. Jedlinska. Warszawa 2011, s. 44.
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wartymi w orzeczeniu PPP oraz wnioskami z obserwacji pedagogicznej kon-
kretnego ucznia) pod wzglgdem: objetosci, uktadu graficznego, tresci, leksyki,
stylistyki. Takie dostosowanie jest zadaniem wspotczesnego nauczyciela polo-
nisty, pracujacego z dzie¢mi majgcymi zaburzenia w procesie rozwoju zarowno
w klasie, gdzie uczniowie z ASD uczg si¢ wspolnie z uczniami w normie, jak
i w formie nauczania indywidualnego.

W 80 dni dookota swiata —
material dydaktyczny dla ucznia SP z ASD

Dzieci z ASD (szczegdlnie w postaci zespotu Aspergera) bardzo czgsto maja
zdiagnozowany wyzszy niz przecigtny poziom rozwoju intelektualnego i po-
znawczego, natomiast zaburzona jest ich sfera rozwoju emocjonalnego i spotecz-
nego. Maja duze trudnosci z odczytywaniem metafor, ironii, a takze przekazow
niedostownych. Nie do konca rozumieja pojecie fikcji literackiej, cho¢ z cieka-
woscig siegaja po gatunki fantastyczne. Doskonata pamig¢¢, skupienie uwagi na
szczegoOtach oraz duza wiedza z krggu ich zainteresowan czgsto majg przetoze-
nie na bogaty zasob stownictwa i dostrzeganie powtarzajgcych sie¢ motywow',
Uwzgledniajac te cechy, mozna odpowiednio dobra¢ i dostosowac tekst literacki
do specjalnych potrzeb edukacyjnych dziecka z ASD, jego mocnych i stabych
stron oraz mozliwosci i celow ksztatcenia — tak, aby stat si¢ odpowiednim ma-
teriatem dydaktycznym. Najbardziej optymalny tekst nalezy do gatunkéw pro-
zatorskich z ograniczong liczbg metafor i innych przekazow niebezposrednich,
ale ma szybka oraz bogata w szczegoty akcje (najlepiej z ograniczonym tlem
spotecznych relacji bohaterow, ktore moga by¢ catkowicie lub w duzym stopniu
niezrozumiate przez dziecko z ASD ze wzgledu na trudnos$ci w nawigzywaniu
kontaktéw miedzyludzkich). Im wiecej konkretnych informacji bliskich zainte-
resowaniom i cechom ucznia — czytelnika, tym lepie;.

Dobrym przyktadem moze by¢ powies¢ podrozniczo-przygodowa W 80 dni
dookola swiata Jules’a Verne’a. Przytoczony fragment bogaty w szczegdtowe
informacje dotyczace gtdwnego bohatera wskazuje, ze jest to cztowiek zamknig-
ty w sobie, skrupulatny, lubigcy pewne schematy, wzory matematyczne, ktore
determinujg jego introwertyczny styl bycia i funkcjonowania w jedynej grupie
spotecznej — Klubie Reforma. Podobne cechy obserwuje si¢ u dzieci z ASD,
dlatego czytelnik moze tatwiej utozsamiac si¢ z bohaterem czytanej przez siebie

14 Zob. M. Winter: Zespdt Aspergera. Co nauczyciel wiedzie¢ powinien. Ttum. E. Niezgo-
da. Warszawa 2011, s. 10, 17.
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ksiazki. Wzbudzi to jego zainteresowanie, utatwi kontakt z dzietem literackim
1 bedzie tzw. punktem zaczepienia miedzy swiatem przedstawionym w powie-
$ci i wlasng rzeczywistoscia.

Rzadko mozna byto spotkaé kogos rownie zamknietego w sobie. Mowit
mato i lakonicznie, co jeszcze podkreslalo jego tajemniczos¢. Wiasciwie
prowadzil najzupetniej jawny tryb Zycia, ale poniewaz co dzien 7 matema-
tyczng doktadnoscig czynit to samo, [wyobraznia ciekawych nie znajdo-
wata zaspokojenia i sklonna byta doszukiwac si¢ rzeczy, ktore nie istnialy).

Czy pan Fogg podrozowat? Bylo to rzeczq bardzo prawdopodobng, bo
nikt, tak jak on, nie znal si¢ na mapie. Zdawato sig, ze najdalsze zakqtki
Swiata sqg mu znane niczym wiasna kieszen. Niejednokrotnie, gdy w klu-
bie spierano si¢ o los zaginionych czy zablgkanych podréinikow, Fogg
zabieral glos i [wypowiadal w tej materii| swojq opinie w krotkich i zwie-
zlych stowach. Podsuwal wowczas [iscie prorocze]| wyjasnienia, zawsze
potwierdzone przez rozwoj wypadkow. Wyglgdalo na to, ze Fileas Fogg
[przemierzyt calg ziemie, przynajmniej w wyobrazni].

Jedno nie ulegato waqtpliwosci: od wielu lat nie opuszczat Londynu.
Zobaczy¢ go byto mozina jedynie na trasie, ktorg codziennie przebywal, to
znaczy miedzy domem a klubem; zupetnie nie pamietano, Zeby kiedykol-
wiek ukazal sie w jakims innym miejscu, przynajmniej tak twierdzily osoby,
ktore [miatly zaszczyt znaé go nieco blizej|. Co dzien czytywal dzienniki
i gral w [wista); zdaje sie, zZe tylko te dwie czynnosci uwazat za wtasciwy
Sposob spedzania czasu. Szczegolnie odpowiadata jego naturze gra w kar-
ty, mozna bylo bowiem przy niej milcze¢. Wygrywat na ogot duzo, ale wy-
grane kwoty nigdy nie pozostawaly w jego kieszeni, natychmiast wciggat
je do [swojego budzetu] na cele dobroczynne. |...]

Pan Fogg zadowalal sie jednym stuzgcym. Sniadania i obiady jadat
w klubie [w godzinach okreslonych 7 dokladnoscig chronometru], zawsze
w tej samej sali, przy tym samym stole; 7 nikim wowczas nie rozmawial
i nigdy nie szukal towarzystwa. Punkt o dwunastej w nocy udawal sie
do domu na spoczynek, pod Zadnym pozorem nie dajgc sie naktoni¢ do
skorzystania z luksusowych sypialni klubowych. Dziesigeé godzin na dobe
spedzat u siebie, poswiecajgc ten czas na sen i toalete".

Trudniejsze wyrazenia (zamknigte w nawiasach kwadratowych) powinny
zosta¢ opatrzone przypisami lub komentarzami, dzigki czemu uczen w kazdej
chwili bedzie mogt sprawdzi¢ znaczenie niezrozumiatego sformutowania i pod-

15 J. Verne: W osiemdziesigt dni dookota swiata, s. 5. http://bibliotekaszkolnazsgraboszyce.
blox.pl/ resource/W_80 dni_dookola swiata.pdf [data dostepu: 2.04.2017]. Podkreslenia w teks-
cie 1 wydzielenie w nawiasach trudniejszych wyrazen — H.B.
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$wiadomie rozwija¢ swoje stownictwo. Wyzszy niz przeci¢tny poziom rozwoju
poznawczego i inteligencji sprzyja lekturze tekstu opartego na bardziej skompli-
kowanych konstrukcjach gramatycznych, dlatego czytelne beda wtracenia czy
szyk przestawny zdan zlozonych. Dodatkowym atutem jest podziat na fragmen-
ty (akapity, krotkie rozdziaty), poniewaz dzieci z ASD pozytywnie odnoszg si¢
do wydzielania konkretnych przestrzeni dziatania. Zbyt dtugi tekst wptywa na
przyspieszenie zmg¢czenia lub znudzenie. Doskonata pami¢¢ moze by¢ niekiedy
takze utrudnieniem, poniewaz negatywne sytuacje i przezycia tak trwale zapi-
suja sie w umysle dziecka, ze najmniejsze odwotania moga catkowicie zaburzy¢
proces czytania, uruchomi¢ blokade funkcji poznawczych na rzecz smutnych
wspomnien.

Prawidlowe dostosowanie tekstu juz w pierwszym momencie zetknigcia
si¢ dziecka z lekturg ma na celu wywotywanie pozytywnych emocji. Podziat
na krotkie fragmenty (akapity) umozliwia robienie przerwy na odpoczynek po
odczytaniu wyznaczonej graficznie ,,catosci”. Wigksza czcionka (np. 14—16
punktow) i interlinia (pottora) sprawiaja, ze jest on czytelniejszy, tatwiejszy
w percepcji wzrokowej. Obramowanie czy tez tagodne, kolorowe tto wyréznia
przestrzen do czytania od margineséow i dodatkowo uatrakcyjnia zapis (nalezy
jednak unika¢ zbyt jaskrawych koloréw, ktore mogg wywotywac niepotrzebne
pobudzenie psychoruchowe, a tym samym utrudnia¢ skupienie uwagi na tresci).
Dodatkowo mozna podkresli¢ najwazniejsze informacje (pogrubione w poda-
nym przyktadzie), co utatwi dziecku selekcje informacji i wskaze logiczny ciag
przyczynowo-skutkowy najwazniejszych elementow fabuty.

Czytelna stylistyka, dostosowanie tresci do poziomu i zainteresowan dziec-
ka, konkretne umiejscowienie w czasie oraz powtarzajacy si¢ motyw schema-
tyczno$ci postgpowania gtdwnego bohatera, tak bliskie osobom z ASD, budzg
pozytywne skojarzenia i uruchamiajg ch¢¢ czytania. Ciekawa narracja, za-
mknigta w bezposredniej, prostej stylistyce, dynamiczna akcja, realistyczne wy-
darzenia, dajace mozliwos$¢ konfrontacji z wlasng rzeczywisto$cia i zaintereso-
waniami ucznia, wydtuzajg momenty koncentracji uwagi i aktywnego czytania.
W ten sposob wspierana jest cickawos¢ tresci, a nie obowigzek pracy z tekstem:

Wiasnie dzis, dnia 2 paidziernika, pan Fogg odprawit swego dotych-
czasowego stuge Jakuba Forstera za to, Ze woda, ktorg ten podat do go-
lenia, [miata 84 stopnie ciepta wedtug Fahrenheita), a nie 86, jak to byto
przykazane. Nastegpca |niefortunnego lokaja mial si¢ stawic¢| miedzy jede-
nastq a pot do dwunastej.

Pan Fileas Fogg, wyprostowany i sztywny, siedziat w gtebokim fotelu.
[Nogi zestawit jak zotnierz na paradzie), rece opart na kolanach. Oczy-
ma sledzit wskazowki zegara — mechanizmu, nawiasem mowigc, wielce
skomplikowanego, ktory pokazywat nie tylko godziny, minuty i sekundy, ale
takze dni, tygodnie i miesigce oraz lata. Z wybiciem jedenastej trzydziesci



Helena Balcerek: Lektura szkolna ucznia z ASD... 95

Fileas Fogg mial zamiar wstaé i udaé sie wedlug wyczaju do klubu.
W tej chwili zapukano do drzwi malego salonu, gdzie znajdowat sie pan
Fogg'®.

Jak pisze Anna Janus-Sitarz, ,,niestety nie mozna jednoznacznie okresli¢
czynnikow, ktore gwarantujg przyjemnosé lektury””’. O taka gwarancje szcze-
golnie trudno w przypadku dzieci ze specjalnymi potrzebami edukacyjny-
mi, poniewaz ich forma w danym momencie czytania zalezy od bardzo wielu
zmiennych (jak chocby tego, co wydarzyto si¢ na przerwie, jaka jest pogoda
czy miejsce, w ktorym akurat odbywaja si¢ zajecia). Uczniowie ci (szczegolnie
z symptomami nadpobudliwos$ci psychoruchowej) majg duze problemy z kon-
centracja uwagi, sg bardzo podatni na bodzce i czesto si¢ rozpraszaja. Dlate-
go w chwili, gdy dziecko traci zainteresowanie tekstem, powinno si¢ przerwaé
lekture. Wowcezas bardzo pomocne okazujg si¢ wydzielone graficznie krotkie
akapity oraz podkreslone wyttuszczonym drukiem najwazniejsze informacje.
Oddzielone fragmenty sprawiajg wrazenie szybkiego czytania i dajg mozliwos¢
wielokrotnych przestojow, stuzacych chwili odpoczynku. Natomiast wythusz-
czony zapis przycigga wzrok czytajacego dziecka i pozytywnie wptywa na ko-
dowanie informacji w jego pamigci.

Niedostosowany material dydaktyczny bedzie wigzal si¢ z problemami
rozwijania umiejetnosci czytania ze zrozumieniem, odbioru oraz interpretacji
tekstu. Dziecko nie zdota prawidtowo go odczytaé, nie zrozumie tresci, nie od-
czuje motywacji, przyjemnosci czytania, nie dokona analizy, selekcji zawartych
w tekscie informacji. Praca z tekstem na dlugo bedzie mu si¢ kojarzyta z przy-
krym obowiazkiem, ktoremu nie jest w stanie sprostaé. W konsekwencji nie
wyrobi w sobie nawyku czytania dla przyjemnosci. Dlatego zanim uczen z ASD
przystapi do pracy z tekstem (nie tylko literackim), dobrze jest sprawdzié, czy
jest on wlasciwy dla poziomu rozwoju dziecka (w sferze poznawczej, emocjo-
nalnej 1 spolecznej) oraz potrzeb i mozliwosci wynikajacych z zaburzenia roz-
woju (a takze indywidualnych symptoméw ASD). Mary Mountstephen w swojej
ksiazce podpowiada:

Czy dana ksigzka jest na odpowiednim poziomie trudno$ci, mozna spraw-
dzi¢, proszac, zeby dziecko przeczytato tekst z ktorejs strony. Jesli nie jest
ono w stanie przeczyta¢ przynajmniej pigciu stow, oznacza to, ze ksigzka
jest za trudna'®,

16 Tbidem, s. 7.
7" A. Janus-Sitarz: Szkolne strategie lektury wobec ,, stanu nieczytania”...,s. 221.
' M. Mountstephen: Jak wykry¢ zaburzenia rozwojowe u dzieci.. ., s. 82.
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Zakonczenie

Przygotowujac tekst literacki jako materiat dydaktyczny dla uczniéw z ASD,
warto wspomnie¢ tez¢ Patrycji Huget: ,,Dla dziecka uczacego si¢ czytac litery
i wyrazy odbierane sa poczatkowo jako nic nieznaczace znaki, ktore stopnio-
wo staja si¢ znajome i nabieraja znaczenia”". Aby uczniowie ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi — z ASD (ale rowniez z innymi zaburzeniami roz-
woju) — mogli osiggnaé¢ zatozone w podstawie programowej cele edukacyjne:
»|---] czytania jako umiejetnosci rozumienia, wykorzystywania i refleksyjnego
przetwarzania tekstow”?’, dodatkowo realizujac zalozenia szeroko rozumianej
edukacji, a takze niwelowa¢ symptomy wynikajace z konkretnego zaburzenia
i stymulowa¢ normatywne procesy rozwojowe, nalezy indywidualnie dostoso-
wa¢ materiat dydaktyczny, jakim jest tekst. Odpowiednio dobrana do specyficz-
nych, indywidualnych cech i trudnosci danego dziecka lektura okazuje si¢ sku-
tecznym materiatem dydaktycznym. Aby dodatkowo wzmocni¢ efektywnos¢
pracy z tekstem, nauki umiejetnego czytania ze zrozumieniem i wykorzystywa-
nia zawartych w tek$cie informacji, wazna jest powtarzalno$¢ pewnych dziatan.
Powtarzanie i utrwalanie informacji, jak czyta¢, z czasem zmieni si¢ w samo-
dzielne, aktywne odbieranie tresci podanych tekstow, subiektywna interpretacje
odwotujaca si¢ do okre§lonych standardow, a schemat dziatania przyczyni si¢ do
zniwelowania poczatkowych trudnosci.
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Ksztalcenie kompetencji kluczowych to jeden z najwazniejszych celéw we
wszystkich systemach ksztalcenia w Europie'. Jest to zwigzane z zaleceniem,
jakie przyjeli Parlament Europejski i Rada Unii Europejskiej w 2006 roku
w sprawie kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cale zycie. Do-
kument ten wskazywat potrzeb¢ rozwijania ,,oferty kompetencji kluczowych
dla wszystkich w ramach ich strategii uczenia si¢ przez cate zycie, w tym stra-

' Zob. Kompetencje kluczowe. Realizacja koncepcji na poziomie szkolnictwa obowigzkowe-
go.Red. A. Smoczynska. Warszawa 2005.
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tegii osiggnigcia powszechnej alfabetyzacji”?. Opublikowano w nim list¢ o§miu
kompetencji’.

Z uwagi na liczne zmiany spoteczne i gospodarcze na §wiatowym rynku
pracy, ktore zwigzane sa migdzy innymi z automatyzacja, cyfryzacja i przemia-
nami cywilizacyjnymi oraz polityka socjalng, w roku 2018 Rada Unii Europej-
skiej wydata nowe zalecenie, ktore weryfikowato i uzupetniato poprzedni doku-
ment, dostosowujac go do aktualnych potrzeb*. Opierajac si¢ na przywotanym
akcie prawnym, mozna wyrézni¢ obowigzujace dzi§ kompetencje kluczowe, na
ktore sktadaja sie:

— kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia informacji,

— kompetencje w zakresie wielojezycznosci,

— kompetencje matematyczne oraz kompetencje w zakresie nauk przyrodni-
czych, technologii i inzynierii,

— kompetencje cyfrowe,

— kompetencje osobiste, spoteczne i w zakresie umiejetnosci uczenia sig,

— kompetencje obywatelskie,

— kompetencje w zakresie przedsigbiorczosci,

— kompetencje w zakresie $wiadomosci i ekspresji kulturalne;.

Kazda z wymienionych kompetencji stanowi¢ ma potaczenie wiedzy®, umie-
jetno$ci® i postaw’. Ponadto majg si¢ one cechowa¢ dynamicznym charakterem
i podlega¢ zmianom zaré6wno w wymiarze ilosciowym, jak i jako$ciowym.
Wiestawa Zuchowska zaznacza, ze

¢wiczone i1 sprawdzane w doswiadczeniu nie sg juz tym samym, co na
poczatku ksztalcenia. Nie tylko przeksztatcaja si¢ w sprawno$c, ale ob-
rastajg refleksjg 1 Swiadomoscia, pozwalaja tworzy¢ uogdlnienia, stajg si¢
zrodtem nowej wiedzy. W mysleniu o dydaktyce kompetencje staja si¢
nie celem wylacznie, ale narzedziem uczenia si¢, podstawg [...] dalszego

2 Zob. Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 roku. Dz.U. L 394
z30.12.2006, s. 10.

3 Porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, porozumiewanie si¢ w jezykach obcych, kompe-
tencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne; kompetencje informatycz-
ne, umiej¢tnos¢ uczenia sig¢, kompetencje spoteczne i obywatelskie, inicjatywnos$¢ i przedsigbior-
czo$¢, $wiadomos¢ i ekspresja kulturalna.

4 Zob. Zalecenie Rady Unii Europejskiej z dnia 22 maja 2018 r. w sprawie kompetencji klu-
czowych w procesie uczenia si¢ przez cate zycie (2018/C189/01). https://eur-lex.ecuropa.eu/legal-
content/PL/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)&from=EN [data dostepu: 31.03.2020].

5 Fakty i liczby, pojecia, idee i teorie, ktore sg juz ugruntowane i pomagajg zrozumie¢ okre$-
lona dziedzing lub zagadnienie.

¢ Zdolno$¢ i mozliwos¢ realizacji procesow badz korzystania z dostgpnej wiedzy do osiggania
wynikow.

7 Gotowos¢ i sktonno$¢ do dziatania badz reagowania na idee, osoby lub sytuacje.



Marta Kubarek: Kompetencje kluczowe w edukacji polonistycznej... 103

ksztalcenia i wychowania. Mozna je rozumie¢ jako niezbywalny element
kultury uczenia sie®.

Kompetencje kluczowe wydaja si¢ niezbedne dla czlowieka, ktory chce
w pelni uczestniczy¢ w zyciu spoleczenstwa informacyjnego. Warto jednak
przywota¢ koncepcje Lecha Zachera zakladajacego, ze wspodlczesne spote-
czenstwo przeksztatca si¢ w spoleczenstwo wiedzy. Powoduje to, ze obecnie
istotniejsze od ilosci stajg si¢ jako$¢ informacji, dostepnos¢ i szybkos¢ przetwa-
rzania. Dochodzi do regulacji informacji i wprowadzania rozumnego tadu in-
formacyjnego oraz ,,tworzenia si¢ nowego substratu intelektualnego jednostek,
grup, spotecznosci, narodu, ludzkosci”®. W mysl tej koncepcji powinno zatem
dojs$¢ do zmian spotecznych, dzieki ktérym spoteczenstwa stang si¢ roztropne,
rozwazne i madre!’. Ksztalcenie kompetencji kluczowych ma wspieraé opisy-
wany proces zmian.

Ksztatcenie wymienionych obszarow trwac¢ ma przez cale zycie, w zwigzku
z czym staty si¢ one punktem obowigzkowym w pracy dydaktycznej na wszyst-
kich poziomach ksztalcenia we wszystkich typach szkoét i przedszkoli. Analiza
Podstawy programowej ksztatcenia ogolnego", kierunkow polityki o§wiatowej
oraz obszaréw nadzoru pedagogicznego i ewaluacji z lat 2015—2020 wska-
zuje, ze zalozenia te zostaty uwzglednione w polskich szkotach. W zdecydowa-
nej wigkszo$ci ujete sg w ogolnych celach ksztatcenia zawartych w Podstawie
programowej...'2. Umiejscowienie obszardéw spojnych z kompetencjami kluczo-
wymi we wstepie dokumentu $§wiadczy o tym, ze ich ksztatcenie stanowi nad-
rzedny cel edukacji, ktorego osiagnigcie wspomagaé powinni wszyscy nauczy-
ciele niezaleznie od nauczanego przedmiotu. Warto doda¢, ze realizacje tych
zalozen na biezaco kontrolujg organy nadzoru pedagogicznego.

Wydaje si¢ jednak, ze mimo opublikowania wykazu kompetencji kluczo-
wych w roku 2006 dopiero od roku 2018 podkreslenie wagi opisywanych kom-
petencji, ich ksztalcenie i przede wszystkim dokumentowanie wszelkich dziatan
z nimi zwigzanych staty si¢ jednym z priorytetow polskich szkot. Nie oznacza
to, ze kompetencje te nie byly ksztalcone wczesniej. Wrecz przeciwnie, obsza-

8 Zob. W. Zuchowska: Do czego dydaktykom potrzebne jest pojecie kompetencji. ,Nowa
Polszczyzna” 1999, nr 1.

° J. Go¢kowski, K.M. Machowska: Spoleczenstwo wiedzy a spoleczenstwo informatycz-
ne. W: Spoleczenstwo informatyczne. Szansa czy zagrozenie. Red. B. Chyrowicz. Lublin 2003,
s. 106.

10°Zob. L.W. Zacher: Od spoleczenstwa informacji do spoleczeristwa wiedzy. Spoteczeristwo
informacyjne. Wizja czy rzeczywistos¢?. Krakow 2004.

" Podstawa programowa ksztalcenia ogolnego. https://podstawaprogramowa.pl/ [data doste-
pu: 30.03.2020].

12 Warto zaznaczy¢, ze wezesniejsze dokumenty oswiatowe rowniez uwzgledniaty obszary
wskazywane jako kompetencje kluczowe. Por. N. Cieslar, J. Samsel-Opalla: Pojecie kompe-
tencji kluczowych w Podstawie programowej. ,,Nauczyciel i Szkota” 2010, nr 1—2, s. 77—382.
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ry w nich wymienione uwzgledniano w procesie ksztatcenia od lat. Swiadczy
o tym ich obecnos¢ w tzw. starej podstawie programowej czy we wprowadzeniu
programu operacyjnego Kapitat Ludzki realizowanego w latach 2007—2013.
Samo pojecie kompetencji kluczowych i uaktualnienie zakresu jego znaczenia
staty si¢ niezwykle istotne w zwigzku z nowym zaleceniem. Swiadcza o tym
obowiazkowe szkolenia z zakresu kompetencji kluczowych organizowane we
wszystkich placowkach, pojawienie si¢ licznych zaktadek, wpisow i publikacji
na stronach internetowych szkot zwigzanych z ksztalceniem kompetencji klu-
czowych czy tworzenie obowigzkowych konspektow lekcji, ktore stanowié maja
dokument potwierdzajacy ich ksztalcenie. Z jednej strony potwierdza to nad-
mierng biurokracje wcigz obecng w szkolnictwie, z drugiej jednak — $wiadczy
o dostrzeganiu potrzeby ksztalcenia wybiegajacego ponad zagadnienia przed-
miotowe, tgczenie roéznych dziedzin i obszaréw wiedzy i umiejetnosci oraz cheé
tworczego 1 aktywnego wspotdziatania uczniow i nauczycieli.

Jedng z form dzialania czesto wykorzystywang w procesie ksztalcenia kom-
petencji kluczowych jest wprowadzanie innowacji pedagogicznych. Dzieje si¢
tak za sprawa wprowadzenia ustawy Prawo oswiatowe, ktéra zaktada, ze inno-
wacyjno$¢ jest integralnym elementem dziatalnosci szkoty. Ustawa ta zniosta
wymogi formalne warunkujace realizacj¢ innowacji, co wptyneto na wyzwole-
nie kreatywnos$ci uczniow i nauczycieli’®>. W niniejszym opracowaniu oméowio-
na zostanie innowacja pt. Wspotdziatanie? To wyzwanie! Ksztatcenie kompeten-
¢ji spotecznych i komunikacyjnych w roznorodnych sytuacjach zadaniowych'.
Innowacja ta stanowi przyktad rozwigzania dydaktycznego, ktorego celem jest
ksztatcenie kompetencji kluczowych ze szczegdlnym naciskiem na kompeten-
cje osobiste 1 spoleczne oraz kompetencje w zakresie rozumienia i tworzenia
informacji.

Terminu kompetencje spoteczne uzyt po raz pierwszy w 1959 roku Ro-
bert White. Psycholog ten zdefiniowat je jako umiej¢tnosci, ktore pozwalaja
na skuteczng interakcje z otoczeniem'. Krystyna Skarzynska okresla je jako
,umiejetnosci osiaggania celéw spolecznych i jednostkowych z jednoczesnym
zachowaniem dobrych stosunkéw z partnerami interakcji”'®. Inni zaktadaja na-
tomiast, ze sa to roznorodne i ztozone umiejetnosci zapewniajace efektywnos¢
radzenia sobie w sytuacjach spotecznych. Anna Matczak podkresla przy tym,
ze sg one ,,wyznacznikiem efektywnosci funkcjonowania jednostki w rzeczy-

13 Zob. Ustawa Prawo oswiatowe. Dz.U., poz. 2248. https://www.prawo.vulcan.edu.pl/przeg-
dok.asp?qdatprz=akt&qplikid=4186 [data dostepu: 30.03.2020].

14 Innowacja opracowana i przeprowadzona zostata przez M. Kubarek (nauczycielke jezyka
polskiego) i A. Wojcik (pedagoga szkolnego) w Szkole Podstawowej ,,OMEGA” w Katowicach
w roku szkolnym 2018/2019.

15 Zob. H. S¢k: Spoleczna psychologia kliniczna. Warszawa 2004, s. 74—75.

1 E. Sternal: Kompetencje spoleczne w obliczu przemian spoteczno-gospodarczych. ,,Prze-
glad Pedagogiczny” 2014, nr 2, s. 88.
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wistych sytuacjach zyciowych”’. Warto przy tym zaznaczy¢, ze pojecie kom-
petencje spoteczne bywa utozsamiane z inteligencjg spoteczng i emocjonalna,
umiejetnosciami spotecznymi czy ze zdolnosciami do wykonywania okreslo-
nych czynnosci'®. Sa one warunkowane cechami osobowosci, temperamentem,
inteligencja ogolna, spoteczng i emocjonalna, a ich nabywanie wymaga tzw. tre-
ningu spotecznego, ktorego celem jest podnoszenie efektywnosci funkcjono-
wania jednostki. Mozna je podzieli¢ na: kompetencje twarde (zawodowe) oraz
kompetencje migkkie. Do drugiej grupy, ktora stanowi obszar zainteresowania
opisywanej innowacji, zaliczy¢ nalezy: umiejgtnosci osobiste (sprawne zarzadza-
nie sobg i swoja praca, zdolno$¢ motywowania samego siebie, zorganizowanie
zajec) oraz umiejetnosci interpersonalne (komunikowanie si¢ z ludzmi, przeko-
nywanie ich do swoich racji, motywowanie, inspirowanie, zarzadzanie zespo-
lami, autoprezentacje, radzenie sobie ze stresem, asertywno$¢, negocjacje czy
savoir-vivre). Warto podkresli¢, ze kompetencje te uznaje si¢ za niezwykle
przydatne w zyciu kazdego cztowieka niezaleznie od wykonywanego zawodu.
Pojecie komunikacja oznacza natomiast porozumiewanie si¢ czy udziela-
nie wiadomosci (informacji). Polega ona ,,na wzajemnej wymianie informacji
przez partneréw interakcji oraz jest procesem majacym cigglosc¢ i trwajacym
w czasie”!’. Komunikacja $cisle taczy si¢ z aspektem spotecznym, gdyz wptywa
na tworzenie si¢ wspdlnego systemu spotecznego®®. Kompetencje komunikacyj-
ne zaktadaja zatem zachowania werbalne i pozawerbalne, ktore sa adekwatne
do kontekstu. Moga by¢ oceniane pod katem trafnosci, stosownosci i skuteczno-
$ci. Skutecznos¢ zaktada osiggniecie zamierzonego celu. Trafno$¢ i stosownosé
Swiadcza natomiast o uzyciu §rodkow jezykowych odpowiednio do sytuacji ko-
munikacyjnej, stosowaniu zasad etykiety jezykowej efc. Prowadzi to do wnio-
sku, ze proces komunikacji jest zalezny od wiedzy i umiejgtnosci uczestnikow
aktu komunikacji, ich motywacji oraz kontekstu?'. Oznacza to, ze ksztalcenie
kompetencji komunikacyjnych wymaga zar6wno budowania $wiadomosci jezy-
kowej uczniow, jak i stawiania ich w konkretnych sytuacjach komunikacyjnych.
Prezentowana innowacja pedagogiczna miata na celu ksztatcenie kompe-
tencji spotecznych i komunikacyjnych uczniow klas VI szkoty podstawowej?.
W mysl zasad pogladowosci wiedzy oraz tgczenia teorii z praktyka®® wszelkie

7" A. Matczak: Kwestionariusz kompetencji spotecznych. Podrecznik. Warszawa 2001.

18 E. Sternal: Kompetencje spoleczne..., s. 88.

1 M. Sikorski: Kompetencje komunikacyjne nauczycieli. ,,Colloquium Wydziatu Nauk Hu-
manistycznich i Spotecznych 2010, nr 2, s. 157.

2 Zob. A. Sztejnberg: Komunikacyjne srodowisko nauczania i uczenia si¢. Wroctaw 2004,
s. 86.

21 S.P. Morreale, B.H. Spitzberg, J.K. Barge: Komunikacja miedzy ludzmi. Motywacja,
wiedza i umiejetnosci. Thum. D. Kobylinska, P.1zdebski, A. Jaworska. Warszawa 2007, s. 22.

22 Laczyla si¢ zatem z kompetencjami w zakresie rozumienia i tworzenia informacji oraz
kompetencjami osobistymi, spotecznymi i w zakresie umiejetnosci uczenia si¢.

3 Zob. M. Nagajowa: ABC metodyki jezyka polskiego. Warszawa 1995.
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proponowane rozwigzania miaty charakter praktyczny i stawiaty uczniow w sy-

tuacjach zadaniowych, nadajac im role odkrywcow, poszukiwaczy lub tworcow.

Takie podejscie pozwolito na maksymalne zwigkszenie uczniowskiej motywa-

cji do pracy oraz wykazywalo praktyczny i pozaszkolny wymiar podejmowa-

nych dziatan.

Innowacja sktadata sie z nastepujacych etapow:

— wprowadzenia — zapoznania uczniow z tematyka innowacji;

— gry terenowej — treningu kompetencji spotecznych;

— omodwienia zagadnien teoretycznych i okazjonalnych zadan w ramach tre-
ningu kompetencji spolecznych — zorganizowania cyklu zaje¢ poswigco-
nych kompetencjom spotecznym i komunikacyjnym;

— projektu uczniowskiego — przygotowania treningu kompetencji spotecz-
nych w formie gry terenowej dla uczniow klas mtodszych;

— ewaluacji.

Wprowadzenie wigzato si¢ z przeprowadzeniem testu kompetencji spotecz-
nych. W tym celu postuzono si¢ testem przygotowanym jako propozycja na-
rzedzia do badania kompetencji spotecznych okreslonych jako wskazniki re-
zultatow projektow prowadzonych w ramach Lokalnych Systemow Wsparcia.
Podzielony on zostat na trzy czesci: samokontrole i radzenie sobie z agresja,
wspotprace w grupie i relacje z rowiesnikami oraz wsparcie otoczenia. Uzyska-
ne wyniki testu potaczone z obserwacjami nauczycieli dotyczacymi zachowania
uczniow pozwolity wskaza¢ stabe strony kompetencji spotecznych uczestnikow
projektu i wyodrebni¢ obszary wymagajace wsparcia oraz treningu.

Gra terenowa byta forma treningu kompetencji spotecznych i komunikacyj-
nych?. Uczniowie zostali podzieleni na losowo wybrane zespoty kilkuosobowe.
Kazda z druzyn musiata mie¢ jeden telefon z zainstalowanym komunikatorem,
ktory umozliwia przesytanie wiadomosci tekstowych, zdje¢ i filméw?. Po usta-
leniu kolejnosci startu uczniowie wymienili si¢ numerami telefonéw. Pierwsza
z grup otrzymata map¢ wskazujacg miejsca, w ktérych znajdowaty si¢ punkty
kontrolne z zadaniami?*’. Gdy do nich dotarta, musiata kolejnej grupie udzieli¢
instrukcji, jak dotrze¢ we wskazane miejsce. Nastepne druzyny nie otrzymy-
waly mapy, mogly zatem polegac¢ jedynie na instrukcjach wysylanych przez

2 Kwestionariusz ankiety wykorzystanej w opisywanej innowacji dostgpny jest na stronie:
https://centrumwspieraniarodzin.pl/images/uploads/Zalacznik 3 OPZ 1 Kwestionariusz%?20an
kiety%20kompetencji%20spo%C5%82ecznych.pdf [data dostepu: 30.03.2020].

2 Gra odbywata si¢ w parku Kos$ciuszki w Katowicach, co pozwolito na przywotanie wyda-
rzen historycznych zwigzanych z tym miejscem. Tym samym mozna zatozy¢, ze podczas prowa-
dzonych zaje¢ ksztatlcono dodatkowo elementy kompetencji obywatelskich.

% Korzystanie z telefonu jako narzedzia komunikacji §wiadczy o ksztatceniu kompetencji
cyfrowych ucznidw.

27 Praca z mapa wskazuje ksztalcenie kompetencji matematycznych oraz kompetencji w za-
kresie nauk przyrodniczych.
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poprzednikéw. Komunikaty uczniowie przekazywali w rdznej formie (krotkiej
wiadomosci tekstowej®®, zdjecia konkretnego miejsca?, rozmowy telefonicz-
nej*’, zdjgcia narysowanej mapy?! lub filmu??). Kazde z polecen zawierato kon-
kretne wskazowki i wymagania dotyczace tworzonych form wypowiedzi. Ich
skuteczno$¢ oceniana byta natomiast na podstawie tego, czy instruowana grupa
dotarta do wyznaczonych punktéw. Po dotarciu do celu uczniowie nagrywali fil-
my, w ktorych odpowiadali na zadawane przez nauczyciela pytania®*, pozwala-
jace podsumowac cato$¢ dziatan®*. Na tej podstawie uczniowie dostrzegli, ze ich
komunikaty nie zawsze sa skuteczne, bywaja mato precyzyjne i chaotyczne®.
Ponadto zauwazyli, ze ograniczenia zwigzane z liczbg znakow, forma wypowie-
dzi i jej czasem znaczgco utrudniaty im budowanie skutecznych wypowiedzi.
Podkreslali tez, ze dziatanie w grupie nie zawsze byto tatwe. Lepiej wspolprace
oceniaty zespoty, ktore ustality zasady i podzielity si¢ obowigzkami.
Omowienie zagadnien teoretycznych i wprowadzanie okazjonalnych zadan
w ramach treningu kompetencji spotecznych odbywato si¢ w ramach lekcji jezy-
ka polskiego, godzin wychowawczych oraz uroczystosci szkolnych. Tematyka
prowadzonych zaje¢ obejmowata nast¢pujace zagadnienia:
— pojecie komunikacji i jej rodzaje;
— stosownos¢ i skuteczno$¢ wypowiedzi jezykowych;
— sztuke autoprezentacji;
— negocjacje i dyskusj¢ jako formy osiggania celu;
— savoir-vivre w jezyku 1 zachowaniu;

2 Pierwsze polecenie wymagajace utozenia krotkiej wypowiedzi pisemnej brzmiato: ,,Wy-
$lijcie SMS do kolejnej grupy, w ktorym wyjasnicie, jak dotrze¢ do tego punktu. Wasza wiado-
mo$¢ nie moze przekroczy¢ 100 znakow (w tym wliczamy pauzy)”. Kolejne z polecen przyjeto
forme: ,,Na dotaczonych kartkach napiszcie instrukcj¢ dotarcia do tego punktu. Wasza praca musi
sktadac¢ si¢ z 5 zdan pojedynczych. Zdjecie gotowego tekstu wyslijcie kolejnej grupie”.

2, Zrbbcie jedno zdjecie okolicy, w taki sposob, aby kolejna grupa byta w stanie na jego pod-
stawie dotrze¢ do tego miejsca. Wyslijcie je. Pamigtajcie, ze nie mozecie dotaczy¢ do wiadomosci
zadnej dodatkowej informacji”.

30 Zadzwoncie do kolejnej grupy i udzielcie jej wskazdwek, jak dotrze¢ do tego punktu.
Wasze polaczenie nie moze by¢ dluzsze niz 30 sekund”.

31 Na dotgczonych kartkach narysujcie plan dotarcia do tego punktu. Mozecie uzywaé¢ w nim
tylko znakow i symboli — nie mozna uzywaé stow. Zdjecie stworzonego schematu przeslijcie
kolejnej grupie”.

32 Nagrajcie filmik, w ktérym poinstruujecie kolejna grupe, jak dotrze¢ do tego miejsca.
W kadrze moze znajdowac si¢ tylko jedna osoba (od czubka gtowy do ramion). W tle nie moga
znajdowac si¢ charakterystyczne miejsca, przedmioty, obiekty itp. Filmik nie moze przekroczy¢
30 sekund. Gotowe dzieto wyslijcie kolejnej grupie”.

3 Czy otrzymywane instrukcje byly czytelne? Jesli nie, dlaczego? Czy korzystali z pomocy
spotkanych ludzi? Co sprawito im trudno$¢? Jakie funkcje petnili w zespole? Czego ich nauczyta
ta gra?”.

3 Film zostat zmontowany i zaprezentowany uczniom podczas podsumowania projektu.

35 Podczas gry tylko jeden zespot dotart do wszystkich punktow.
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— Ppojecie perswazji i manipulacji;

— wspotprace w zespole;

— radzenie sobie ze stresem;

— dazenie do celu;

— umiejetno$¢ radzenia sobie w trudnych sytuacjach;

— opanowanie umiejetnosci dobrego komunikowania: asertywnosci, tole-
rancji.

Czes¢ zadan zwigzana byla z obchodami Ogolnopolskiego Tygodnia Biblio-
tek Szkolnych, miedzy innymi tworzenie wykazow linkow do edukacyjnych
stron internetowych zwigzanych ze wskazanymi przedmiotami szkolnymi czy
robienie zdje¢ promujacych czytelnictwo w ramach akcji Z ksigzkq mi do twarzy.
Inne zadania miaty zwigzek z Migdzynarodowym Dniem J¢zyka Ojczystego.
Z tej okazji uczniowie przeprowadzali akcje promujace jezyk polski. Ich zakres
planowali na podstawie fragmentu Ustawy o jezyku polskim zawartego w pod-
reczniku®. Zasady autoprezentacji ¢wiczono miedzy innymi podczas pracy nad
formami wypowiedzi. Przyktadem mogg by¢ programy kulinarne nagrywane
przez uczniow w ramach utrwalania zasad tworzenia przepisu kulinarnego.

Zadania proponowane uczniom wymagaty wspolpracy w grupie, planowa-
nia pracy, terminowej realizacji zadan, sprawnej komunikacji, kreatywnosci
i korzystania z r6znorodnych narzg¢dzi, w tym technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych. Kazde wykonane zadanie omawial nauczyciel; wigzato si¢ z sa-
mooceng uczniéw. Samoocena ta zakladata wskazanie tego, co uznawali za swoj
sukces, okreslenie poziomu zaangazowania w projekt oraz przedstawienie trud-
nosci, jakie napotkali, sposobéw zapobiegania im i rozwigzywania biezacych
problemow.

Zadanie, ktore miato na celu podsumowanie prowadzonych zaj¢é, polegato
na zaplanowaniu i przeprowadzeniu przez mlodziez gry terenowej dla uczniow
klas V. Uczniowie ustalili z nauczycielem podziat na kilkuosobowe grupy od-
powiedzialne za przygotowanie zadan w wyznaczonych punktach kontrolnych
oraz harmonogram dzialan (termin przedstawienia propozycji zadan, termin
prezentacji potrzebnych materialow oraz termin przeprowadzenia gry). Ponadto
uczniowie wraz z nauczycielem ustalili regulamin gry, instrukcje dla grup oraz
punktacje za wykonane zadania. Na miejsce gry uczniowie wybrali teren Wo-
jewodzkiego Parku Kultury i Wypoczynku — strefe wolng od ruchu samocho-
dowego, co pozwolito na bezpieczne przemieszczanie si¢ grup piatoklasistow.

Zadania zaproponowane przez uczniow byly réoznorodne i wymagaty mie-
dzy innymi umiejgtnosci wspdlpracy w zespole, aktywnosci tworczej, kreatyw-
nosci, a takze sprawnego komunikowania si¢. Wérod zaproponowanych zadan
znalazty si¢ scenki rodzajowe, kalambury, elementy pantomimy, quizy, gry,

3 Zob. A.Luczak, A. Murdzek: Jezyk polski. Miedzy nami. Podrecznik dla klasy 6. Gdansk
2017, s. 113.
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puzzle, a nawet zadania konstruktorskie z wykorzystaniem klockéw lego. Kaz-

dy punkt zaktadat innego rodzaju aktywnos$¢, co sprawiato, ze uczestnicy byli

w pelni zmotywowani i angazowali si¢ w proponowane zadania.

Po zakonczeniu gry uczestnicy oceniali zadania, ktére musieli wykonac.
Zwracali przy tym uwagg na to, czy polecenia zostaty sformutowane jasno i zro-
zumiale. Organizatorzy natomiast wskazywali, z jakimi problemami musieli si¢
upora¢ podczas przeprowadzania zabawy. Wskazywali powody ewentualnych
problemoéw, konfliktéw i nieporozumien oraz sposoby ich rozwigzania.

Ewaluacja pozwolita na podsumowanie wszystkich dziatan realizowanych
w ramach innowacji. Uczniowie stworzyli wykaz tego, czego si¢ nauczyli,
w ktérym wymienili:

— wspoldziatanie w grupie (umiej¢tnos$¢ przydzielania zadan zgodnie z pre-
dyspozycjami uczestnikéw, wybor lidera, kontrole realizowanych zadan,
dokonywanie ewaluacji);

— poznanie r6znych form komunikacji;

— poszukiwanie kreatywnych rozwigzan;

— stosowanie si¢ do zasad zdrowej rywalizacji;

— wstuchiwanie si¢ w potrzeby i pomysty innych,

— poszukiwanie drog wzajemnego zrozumienia;

— dzialanie pod presja czasu i stresu wynikajacego z sytuacji zadaniowej;

— zarzadzanie czasem pracy;

— realizowanie celéw dtugoterminowych.

Wskazali tez obszary, nad ktérymi chca jeszcze pracowac. Wsrod nich wy-
mienili: rozwigzywanie probleméw i konfliktow; budowanie skutecznych ko-
munikatow oraz terminowa realizacj¢ zadan. Wszystko ujeli w formie plakatu,
ktory zostat wyeksponowany na terenie szkoty:.

Opisana innowacja stanowi propozycj¢ realizacji zatozen zwigzanych
z ksztalceniem kompetencji kluczowych. Jej zatozenia pozwalaja na wlacza-
nie réznorodnych dziatan projektowych czy okazjonalnych, dzigki czemu jej
wprowadzanie mozna swobodnie powigzaé z zagadnieniami omawianymi w ra-
mach lekcji jezyka polskiego czy godzin wychowawczych. Zwraca ona szcze-
gb6lng uwage na kompetencje spoteczne i komunikacyjne, ale umozliwia tez
wprowadzanie elementow ksztattujacych inne obszary. Zapewnienie uczniom
mozliwosci decydowania o formie pracy oraz umozliwienie im organizowania
dziatan dla uczniow klas mtodszych powoduja natomiast, ze maja oni poczu-
cie odpowiedzialnosci i docenienia. To oni bowiem wystepuja w roli ekspertéw
i organizatoréw. Warto doda¢, ze prowadzona forma zaje¢¢ pozwala ponadto na
miedzyoddzialowe integrowanie uczniéw, zapoznanie ich z r6znymi formami
komunikacji, ksztalcenie umiejetnosci dostosowywania formy i sposobu komu-
nikacji do sytuacji oraz ¢wiczenie sztuki autoprezentacji i szeroko rozumianych
zdolnosci organizacyjnych.
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cases of verbal aggression and primitive vocabulary.

Keywords: cultural and communicative context, language socialisation, language education

Wychodzac z zalozenia, ze ,,Pedagog zawsze dziala w okreslonym kontek-
$cie kulturowym, a nowe tendencje wptywaja na edukacje, zwlaszcza na edu-

kacje humanistyczng™, chciatabym w artykule odnies$¢ si¢ do najwazniejszych

' K. Ozb6g: Wspolczesne problemy ksztalcenia humanistycznego — czy zmierzch kultury
pisma?. W: Ksztalcenie jezykowe w dobie kultury masowej polisensorycznej. Red. U. Kope¢,
Z.Sibiga. Rzeszow 2010, s. 11.
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wyzwan, jakie stawia XXI wiek przed edukacja jezykowo-komunikacyjng
w zakresie jezyka polskiego jako ojczystego. Przyjmuje, ze sg one konsekwencja
przeobrazen dokonujacych si¢ we wspotczesnym §wiecie, takich jak miedzy in-
nymi: globalizacja, komercjalizacja, multimedialno$¢, rewolucja informatyczna
i informacyjna, spoleczenstwo Sieci, kultura obrazu, kultura popularna czy tez
marginalizacja warto$ci humanistycznych na rzecz pragmatycznego podejscia
do zycia. Jestem roéwniez zdania, ze nauczyciel polonista powinien wzig¢ odpo-
wiedzialno$¢ za rozwdj jezykowy mlodego pokolenia — socjalizacja bowiem
nie moze wyreczaé edukacji — a ksztatcenie jezykowe musi si¢ otwiera¢ jedno-
czesnie na trzy perspektywy: na przesztos¢ (by ksztattowac ,,wspolny” jezyk,
zapewniajac tym samym trwanie integralnej tozsamosci mi¢dzypokoleniowej
1 uniwersalnych ideatow bene dicendi), terazniejszo$¢ (rozpoznang jezykowo-
-komunikacyjna wspotczesnosc, zarowno w jej aspektach wartosciowanych po-
zytywnie, jak i zagrozen) oraz przyszto$§¢ (mimo ze jest nieznana). Uwazam
rowniez, ze priorytetowe cele ksztatcenia jezykowego w zakresie jezyka ojczy-
stego, wynikajace z dynamicznie dokonujacych si¢ przeobrazen we wszystkich
sferach zycia, to: ksztaltowanie pozadanych postaw i systemu wartosci wokot
jezyka 1 komunikacji* oraz zaspokojenie potrzeb jezykowo-komunikacyjnych
ucznidw ukierunkowane zaréwno na transmisje¢ kulturowa (enkulturacje), jak
1 na wymogi wspotczesnego swiata’.

W dalszej czeséci artykutu skoncentruje si¢ na sprecyzowaniu (na duzym
jednak poziomie ogolnosci) tresci ksztatcenia jezykowego w ramach drugiego
z celow, przyjmujac za punkt wyjscia analize dynamiki dokonujacych si¢ zmian
w zewngtrznym wobec szkoty kontekscie kulturowym. Skupie si¢ zatem na po-
trzebach jezykowo-komunikacyjnych uczniow, ktére wynikaja z jednej strony
z przeobrazen tradycyjnych konwencji zachowan jezykowo-komunikacyjnych,
w tym takze z upowszechniania si¢ antywzoréw werbalnego porozumiewania
sig, z drugiej — z powstawania nowych konwencji jezykowo-komunikacyjnych
przystosowanych do potrzeb nowej komunikacji.

* sk ok

Wspolczesny cztowiek od urodzenia zyje w Swiecie mediow, ktore staty sie
dla niego naturalnym codziennym i zawodowym $rodowiskiem komunikacyj-
nym. Wiele kontaktow spolecznych to dzis kontakty zaposredniczone przez me-

2 Pytanie, jakie warto$ci i postawy nalezatoby uznaé za pozadane w nowej rzeczywistosci
kulturowo-komunikacyjne;j.

3 'W tym drugim przypadku konieczne staje si¢ skonkretyzowanie wzorca, na podstawie kto-
rego mozliwe byloby rozpoznanie potrzeb. Jedna z konsekwencji realizacji tego celu powinno by¢
ksztattowanie (si¢) swiadomosci jezykowej (czy tez wiedzy o jezyku i komunikacji / jezykowo-
-komunikacyjnej).
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dia, a zdaniem kulturoznawcow, mozemy mowi¢ o powstaniu spolteczenstwa
zmediatywizowanego®.

Media wptywaja na jezyk i konwencje komunikacyjne, to pod ich wptywem
ksztattuje si¢ (W procesie socjalizacji) kompetencja jezykowo-komunikacyjna®.
Dla tekstéw medialnych charakterystyczne sg nielinearno$¢ i mozaikowosc,
fragmentaryczno$c¢ i kolazowo$¢, eliptycznosc 1 skrotowosé tresci i formy, in-
teraktywno$¢ i1 dialogowos¢, a takze wielokodowa symultaniczno$¢ (synergia
kodow). Oprocz adaptacji gatunkéw tradycyjnych powstaja nowe wzorce ga-
tunkowe tekstow, funkcjonujacych w przestrzeni komunikacji medialnej, oraz
nowe formy tekstowe (na przyklad hipertekst). Zmiana dotyka takze tradycyj-
nych uktadéw komunikacyjnych i r6l nadawczo-odbiorczych, tworza si¢ nowe
zwyczaje graficzne (pismo i jezyk podlegaja wizualizacji), ewoluujg konwencje
grzecznosciowe®.

Szczegolne znaczenie dla ludzi majg dzi§ media cyfrowe. Zdaniem Eugeniu-
sza Wilka, do komunikowania (si¢) w §wiecie cyfrowym potrzebna jest nowa
kompetencja komunikacyjna, ktorej niewielkg tylko cze$¢ stanowi kompetencja
jezykowa w rozumieniu tradycyjnym’: media elektroniczne

apeluja [...] raczej do holistycznie pojmowanych mozliwosci percepcii,
a nie tylko do kompetencji jezykowej. Mamy zatem do czynienia z no-

4 Zob. T. Goban-Klas: Cywilizacja medialna. Warszawa 2005, s. 43.

5 Zdaniem Haliny i Tadeusza Zg6tkow, polszczyzna medialna dwutorowo wptywa na ko-
munikacj¢ codzienng. Z jednej strony to nasladownictwo, czyli §wiadome postugiwanie si¢ pol-
szczyzng w sposob, jaki to robig osoby wystepujace w mediach, co uznawane jest za wzorzec
godny powielenia; z drugiej — tzw. $lady, czyli spontaniczne, mimowolne przenoszenie elemen-
tow polszczyzny mediow do komunikacji codziennej. Zob. H. i T. Zgdtkowie: Polszczyzna me-
diow w komunikacji codziennej — Slady i nasladownictwa. W: Jezyk w mediach masowych. Red.
J. Bralczyk, K. Mosioltek-Ktosinska. Warszawa 2000, s. 51—59.

6 Zob. U. Zydek-Bednarczuk: Dyskurs medialny. W: Przewodnik po stylistyce polskiej.
Style wspélczesnej polszczyzny. Red. E. Malinowska, J. Nocon, U. Zydek-Bednarczuk. Kra-
koéw 2013, s. 186, 191. Zdaniem Matgorzaty Marcjanik, nie ma rewolucji w etykiecie jezykowe;,
jest ewolucja zwigzana z procesami kulturowo-spotecznymi: demokratyzacja, w rezultacie ktorej
upraszczajg si¢ formy etykietalne (najmtodsze pokolenie postuguje si¢ aktami etykietalnymi skraj-
nie uproszczonymi, zawierajagcymi minimum grzecznosci); globalizacja przynoszaca wzorowanie
si¢ na zachodnich wzorcach kultury (zapozyczenia etykietalne z j¢zyka angielskiego wzbogacajace
gwar¢ mtodziezy), komputeryzacja skutkujaca mechanizacja zachowan grzeczno$ciowych, ktére
zmierzaja do osiggnigcia natychmiastowego pozadanego celu (,,nastawienie na szybkie i skutecz-
ne osigganie grzecznosciowych celow komunikacyjnych, bez uwzgledniania cech osobowych
adresata, jak tez bez ujawniania cech nadawcy”). M. Marcjanik: Zmiany w etykiecie jezykowej
ostatnich lat XX wieku. W: Zmiany w publicznych zwyczajach jezykowych. Red. J. Bralczyk,
K. Mosiotek-Ktosinska. Warszawa 2001, s. 82.

7 Zob. E. Wilk: Nawigacje stowa. Strategie werbalne w przekazach audiowizualnych. Kra-
kow 2000, s. 52.
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wym rodzajem przekazu, wymagajagcym nieco innych predyspozycji
odbiorczych™®.

Te nowa form¢ kompetencji komunikacyjnej Wilk nazywa telepismiennos-
cig typu Il. Pozwala ona na nielinearny i interakcyjny odbior i (wspot)tworzenie
tekstu otwartego, o zburzonym porzadku hierarchicznym i znacznym stopniu
dowolnosci’.

Kompetencja komunikacyjna — konieczna, by funkcjonowaé¢ w mediach
cyfrowych — nie jest gorsza od wlasciwej tradycyjnym formom komunikowa-
nia sig, lecz inna. Nie mozna jej postrzega¢ w kategoriach kryzysu, ale raczej
wyzwania dla edukacji jezykowej, ktora musi przygotowac ucznia do komuni-
kowania si¢ we wspotczesnym $wiecie:

Dzi$§ musimy stworzy¢ otwarte systemy, ktore koncentrujg si¢ na przy-
sztosci, tym samym na dzieciach, ktérych umiej¢tnosci sg nam dzis naj-
mniej znane, ktérym jednak musimy zapewni¢ dostep do rozlicznych
mozliwosci'C.

Dlatego tez w programie ksztalcenia jezykowego powinny si¢ znalez¢ ,,zme-
diatywizowane” sprawno$ci komunikacyjne nadawcze i odbiorcze — nalezaloby
nie tylko poddawac je poznawczemu ogladowi, ale takze doskonali¢ w aspekcie
praktycznym, a wiedzy doswiadczeniowej'! nadawaé wymiar wiedzy jawne;.

Wspolczesnie cztowiek zyje nie tylko w $§wiecie mediow, ale takze w tyglu
odmianowym i dyskursywnym, swoistym wieloswiecie i wielosci spotecznosci
dyskursywnych oraz w wielu ,,jezykach™?2. Spotecznos¢ dyskursywna to gru-
pa ludzi, ktéra obejmuje uczestnikow wspotdziatalnosci i wspotkomunikacji
w okreslonej sferze ludzkich zachowan'*:

Spotecznos$¢ dyskursywna dysponuje zespotem swoich komunikacyjnych
celow, norm 1 mechanizmow. Postuguje sie okre§lonym repertuarem ga-
tunkow lub ich odmian. Moze nawet mie¢ swoj jezyk czy wariant jezyka
narodowego, ale moze sigga¢ po rozne jezyki'?,

8 Ibidem, s. 37.

% Zob. ibidem, s. 29—30 i nast.

1" M. Mead: Kultura i tozsamosé. Studium dystansu migdzypokoleniowego. Thum. J. Ho-
towka. Warszawa 1978, s. 128.

' Wiedza nabyta przez ucznia w procesie socjalizacji jezykowo-komunikacyjnej, niejawna,
intuicyjna.

12°S. Gajda: Nowe spolecznosci dyskursywne a edukacja komunikacyjna. W: Zmiany w pub-
licznych zwyczajach jezykowych..., s. 10.

3 Ibidem, s. 8.

14 Tbidem, s. 9.
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jest dla niej charakterystyczny pewien repertuar sytuacyjno-komunikacyjny
oraz repertuar §rodkéw komunikacyjno-jezykowych (w tym specyficzna leksy-
ka czy tez formuly etykietalne)’®. Zdaniem Stanistawa Gajdy, powinni$my si¢
nauczy¢ zy¢ w tym tyglu, takze nauczy¢ si¢ porozumiewac si¢ ,,sami z sobg”
oraz z innymi, zar6wno z cztonkami tej samej spotecznosci, jak i z czlonkami
innych wspdlnot, czasami odlegtych — obcych, wrogich'®. To powinno by¢ ko-
lejne zadanie-wyzwanie dla edukacji jezykowo-komunikacyjnej. I nie chodzi tu
o przyswajanie na lekcjach r6znych odmian dyskursywnych i stylowych (wick-
szo$¢ z nich uczen nabedzie/nabywa do$wiadczeniowo), ale raczej o uswiado-
mienie réznorodnosci wariantow jezyka oraz dookreslenie zasad postugiwania
sie¢ nimi. W $wiadomosci ucznia nie moze dzis istnie¢ tylko jeden uniwersalny
wariant polszczyzny literackiej, cho¢ oczywiscie ciagle nalezy si¢ mu centralne
miegjsce w ksztalceniu jezykowym.

Prawdziwym wyzwaniem dla polonisty staje si¢ wspotczesnie proces obni-
zania si¢ standardow werbalnego komunikowania si¢ oraz jego konsekwencje,
w tym miedzy innymi rozprzestrzenianie si¢ odmiany ogolnej jezyka w miejsce
jezyka literackiego; ekspansja odmiany potocznej, ktora staje si¢ multifunkcyj-
na, zyskujgc tym samym range interdialektu; interferencje, w wyniku ktorych
tworzg si¢ hybrydy stylowe/odmianowe; zjawisko antykultury mowy i szerzenie
si¢ tzw. negatywnej komunikacji, petnej agresji w roznej postaci; prymitywizm
1 kicz jezykowy; niewrazliwo$¢ na poprawnos¢ jezykowa.

Szczegolny niepokdj budzi¢ powinno zjawisko rozprzestrzeniania si¢ postaw
agresywnych wobec drugiego czlowieka, w miejsce zyczliwosci, co ma takze
swoj wymiar jezykowo-komunikacyjny. Coraz cz¢$ciej mowi si¢ wreez o kry-
zysie jezyka, a jednym z jego objawow jest brutalizacja zachowan jezykowych
we wszystkich typach kontaktow. Sprowadza si¢ ona mi¢dzy innymi do wyko-
rzystywania jezyka jako broni do zwalczania przeciwnika, ale nie przez etycz-
na perswazje i rzeczowa oraz logiczng argumentacje, lecz przemoc werbalna
pozbawiajaca adresata godnos$ci, majaca sprawi¢ mu przykros¢, a w skrajnych
przypadkach zniszczy¢. Agresywny, napastliwy jezyk nie stuzy porozumieniu,
lecz konfrontacji, przekracza granice etyczne, zakltamuje wizerunek drugiego
czlowieka i $wiata. To jezyk nienawisci, nietolerancji i odrzucenia. Przy tym
zdominowanie konstruktywnej krytyki agresywnymi zachowaniami jezyko-
wymi nie tylko przenosi si¢ na kompetencje jezykowo-komunikacyjng mtodych
ludzi, ale takze przynosi, z perspektywy szkoty, skutki znacznie powazniejsze,
o charakterze wychowawczym, gdyz staje si¢ pozadanym stylem zycia:

15 Zob. ibidem.

16 Zob. ibidem.

17 Zob. J. Puzynina: Stowo — wartos¢ — kultura. Lublin 1997. Por. Zyczliwo$é i agresja
w jezvku i kulturze. W: ,Jezyk a Kultura”. T. 17: Zyczliwosé i agresja w jezyku i kulturze. Red.
A.Dabrowska, A. Nowakowska. Wroctaw 2005.
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Agresywno$¢ sposobu bycia, w tym takze uzywania jezyka, staje si¢ $wia-
domie stosowanym $rodkiem osiggania dominacji nad adresatem wypo-
wiedzi i sktonienia go do dziatan oczekiwanych przez nadawcg [...]. Jego
odczucia przestajg by¢ w tej sytuacji wazne i nie sg brane pod uwage.
W ten sposob agresywno$¢ przeksztatca sie z cechy ujemnej w pozada-
na, wlasciwa czlowiekowi energicznemu i przedsiebiorczemu. Dotychczas
uznawano jg za wartos¢ w srodowiskach pozostajacych w konflikcie ze
spoleczenstwem, obecnie zaczyna by¢ podobnie traktowana przez czesé
elit spotecznych!.

Pojecie agresji zyskuje niejednoznaczng konotacje: z jednej strony nega-
tywna, kojarzona z calg gama $rodkéw jezykowych (na przyktad ze ztosliwymi
epitetami, z wyzwiskami, obelgami, przezwiskami, przeklenstwami, wulgary-
zmami), z drugiej — pozytywna, bedaca efektem przesunigcia semantycznego
i przypisania temu pojeciu takich cech pozytywnie wartosciowanych, jak prze-
bojowos¢, btyskotliwosé, zaradno$¢'”.

Badania Anny Jasik pokazujg, ze w kontaktach nieoficjalnych i swobodnych
zachowania agresywne sg powszechne w gwarze uczniowskiej, a repertuar
intencji stosowania agresji werbalnej jest bogaty i zréznicowany, jesli chodzi
o $rodki jezykowe?. Tymczasem w szkole problem, o ktéorym tu mowa, sptyca
sie do wulgaryzacji, nie dostrzegajac catej ztozonosci agresji jako problemu nie
tylko jezykowego, ale i spoteczno-kulturowego:

Zachowan komunikacyjnych trzeba si¢ nauczy¢. Nalezy pozna¢ forme wy-
razania kazdej mozliwej emocji i kazdego uczucia oraz zwigzanej z nim
postawy wobec drugiego czlowieka. Kazda wyuczona forma przekazu
tre$ci emocjonalnych zwigzanych ze spotecznymi relacjami przyczynia
si¢ do wzbogacenia relacji z innymi ludZzmi, ale tez pomaga w rozwoju
empatii. [...] mozna, a nawet nalezy wprowadzi¢ do programéw edukacyj-
nych trening zyczliwosci zawierajacy nauczanie zwigzanych z ta postawg
zachowan komunikacyjnych?'.

W procesie ksztalcenia jezykowego uwage nalezaloby zwrdcié takze na pew-
ne sprawnosci receptywne zogniskowane wokot rozpoznawania aktow agres;ji

8 H. Satkiewicz: Jezykowe przejawy agresji w mediach. W: Jezyk w mediach masowych.
Red. J. Bralczyk, K. Mosiotek-Ktosinska. Warszawa 2000, s. 33.

19 Zob. M. Rzeszutek: Agresja w sSwiadomosci mlodziezy. W: ,Jezyk a Kultura”. T. 17...,
s. 238—239.

20 Zob. A. Jasik: Wyzwiska, obelgi, pogrézki w gwarze uczniowskiej (proba typologii gatun-
kowej). W: ,,Jezyk a Kultura”. T. 17..., s. 261.

21 T. Smereka: Agresja i zyczliwosé w zachowaniach komunikacyjnych. W: ,Jezyk a Kultu-
ra”. T. 17...,s. 78.



Jolanta Nocon: Kontekst kulturowy a program edukacji jgzykowo-komunikacyjne;... 117

jezykowej, ktora czasami moze by¢ wyrazana w sposob niezwykle subtelny, na
przyktad jako ironia, sarkazm, szyderstwo. To cho¢by zjawisko antyetykiety,
definiowanej jako ,,zachowania jezykowe mieszczace si¢ formalnie w obrebie
grzecznosci, lecz petnigce funkcje inwektyw”.

Oprocz negatywnej komunikacji niepokoj polonisty szkolnego budzi¢ po-
winien prymitywizm jezykowy, ktory mozna ujmowaé¢ na dwa sposoby: jako
jezyk niespetniajacy przyjetych norm oraz jako jezyk prosty i ubogi. W pierw-
szym znaczeniu to mi¢dzy innymi razace indywidualne lub spoteczne poczu-
cie pickna mowy przekraczanie granic jezykowego dobrego smaku: uzywanie
wulgaryzméw w przestrzeni publicznej, podejmowanie tematow zakazanych,
uznawanych za wstydliwe, niebezpieczne, kontrowersyjne, przykre lub niemo-
ralne®, i to w sposob dosadny?, a takze upowszechnianie si¢ tzw. kiczu jezy-
kowego?®, polegajacego na schlebianiu gustom masowego odbiorcy po to, by
go sobie zjednac¢”®. Prymitywizm jezykowy ujawnia si¢ takze w przekraczaniu
spotecznych konwencji zachowan jezykowo-komunikacyjnych, w tym miedzy
innymi konwersacyjnych i grzeczno$ciowych, oraz w obnizeniu si¢ spotecznej
i indywidualnej wrazliwosci jezykowej. Liberalizm w sposobie uzywania je-
zyka przez siebie i innych, oboje¢tno$¢ wobec przekraczania norm i konwencji,
przejmowanie zachowan etycznie i estetycznie nagannych wydaja si¢ dzi$ dla
wielu czyms$ naturalnym i akceptowalnym.

Na niepozadane zjawiska zachodzace w aktach komunikacji spolecznej
polonista szkolny musi zwraca¢ uwage uczniow, poddawac je refleksji 1 war-
tosciowaniu, ksztattowaé w ten sposob §wiadomos¢ oraz postawy. W innym
przypadku mogg sta¢ si¢ one godnymi nasladowania wzorcami interakcji ko-
munikacyjnych. Oznacza to, ze normatywnie zorientowanej kulturze jezyka na
lekcjach polskiego towarzyszy¢ musi kultura wypowiedzi/mowy propagujaca
dobre wzorce zachowan jezykowo-komunikacyjnych, a szczegoélnego znacze-

2 S.Kowalski: O sejmowej etykiecie. W: Zmiany w publicznych zwyczajach jezykowych...,
s. 86.

3 Zob. A. Dabrowska: Zmiany obszaréw podlegajqcych tabu we wspélczesnej kulturze. W-
Jezyk a Kultura”. T. 20: Tom jubileuszowy. Red. A. Dabrowska. Wroctaw 2008, s. 175.

24 | Zmniejszaniu si¢ obszaru tabu sprzyja tzw. kultura obnazania (w sensie dostownym i prze-
no$nym), przesunigcie granic prywatnosci, zwigzane cho¢by z powszechnym postugiwaniem sig
telefonami komorkowymi, rozpowszechnieniem prasy kolorowej ostro walczacej o czytelnikow,
otwarto$¢ moéwienia przez osoby publiczne (aktorzy, piosenkarze) o sprawach prywatnych, gra-
niczaca czesto z ekshibicjonizmem. Zjawisko to okresla si¢ mianem kultury zwierzen”. Ibidem,
s. 176.

% Jerzy Bralczyk i Grazyna Majkowska wymieniajg trzy odmiany jezykowego kiczu w me-
diach: kicz sentymentalno-pretensjonalny (wlasciwy prasie kobiecej), kicz pseudointelektualny
i kicz pseudoemocjonalny. J. Bralczyk, G. Majkowska: Jezyk mediow — perspektywa aksjolo-
giczna. W: Jezyk w mediach masowych..., s. 45.

% Zob. ibidem, s. 44.
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nia powinno nabiera¢ wychowanie jezykowe, ktorego jednym z celow staje si¢
ksztattowanie postaw blokujacych zachowania jezykowe niezgodne z ciggle
jeszcze obowigzujacymi konwencjami spotecznego komunikowania sig.

Szerzenie si¢ prymitywizmu jezykowego w znaczeniu drugim, jako jezy-
ka prostego i ubogiego, zwigzane jest z kilkoma gléwnymi tendencjami we
wspolczesnej kulturze, a mianowicie ze zwrotem ku oralnos$ci i z ekspansjg we
wszystkie sfery komunikacji spotecznej tzw. moéwionosci?’, dla ktorej typowy
jest jezyk sytuacyjny, zanurzony w bezposrednim kontekscie tu i teraz (zamiast
jezyka abstrakcji), zubozony kod jezykowy (ograniczony) oraz odmiana potocz-
na jako interdialekt zdolny (na pozor) zaspokoi¢ wszystkie potrzeby komunika-
cyjne?. Trzeba jednak mie¢ $wiadomos¢, ze kulturowy zwrot ku oralno$ci sam
w sobie nie musi powodowac¢ skutkéw negatywnych dla edukacji jezykowo-
-komunikacyjnej pokolenia wstepujacego, jezeli mowa bedzie realizowana na
poziomie pismiennosci. Tak si¢ jednak nie dzieje — jak pokazuja badania, na-
sila si¢ zjawisko analfabetyzmu funkcjonalnego, czyli braku umiejetnosci ,,ra-
dzenia sobie w sytuacjach wymagajacych porozumienia si¢ za pomocg stowa
pisanego mimo opanowania umiejetnosci czytania i pisania””. Szerzy si¢ tez
tzw. nowa reguta tekstowosci — na teksty pisane przenosi si¢ spontanicznosé
mowy, wzrasta ich nacechowanie interakcyjnoscia i sytuacyjno$cia, upowszech-
nia si¢ tendencje do skrotu 1 do upraszczania, jezyk przyjmuje postaé hybrydy
o cechach odmiany pisanej i mowionej*’, hipotaksa zastgpowana jest parataksa,
a linie tematyczne — polami tematycznymi®'. Pidmienno$¢ to takze odmienne
matryce mentalne, warunkujace myslenie abstrakcyjne i dyskursywne, oparte
na tekstach jako cato$ciach zbudowanych z sadow polaczonych relacjami lo-
gicznymi. To tzw. piSmienny styl myS$lenia, w istotny sposob wplywajacy na
sposéb konstruowania i percepcji tekstu zaréwno pisanego, jak i méwionego.
W sytuacji gdy jezyk staje si¢ barierg ograniczajaca cztowieka, szczegolna uwa-
ga nauczyciela jezyka polskiego powinna zosta¢ zwrdcona na rozwijanie oraz
doskonalenie umieje¢tnosci moéwienia i pisania w regule piSmiennosci, a takze
czytania i stuchania tekstow w tej regule tworzonych. Temu tradycyjnemu za-
daniu edukacji polonistycznej nalezy si¢ dzi$ pozycja priorytetowa, jak réwniez
szczegblna uwaga.

Na strukture kompetencji jezykowo-komunikacyjnej mtodego pokolenia
istotny wptyw ma jeszcze jeden ekspansywny proces we wspotczesnej kultu-

27 Zob. A. Skudrzyk: Czy zmierzch kultury pisma? O synestezji i analfabetyzmie funkcjonal-
nym. Katowice 2005, s. 137.

® Zob. J. Warchala, A. Skudrzyk: Kultura pismiennosci mlodego pokolenia. Katowice
2010.

¥ A.Skudrzyk: Czy zmierzch..., s. 58.

30 Zob. ibidem, s. 48.

31 Zob. J. Warchala, A. Skudrzyk: Kultura pismiennosci..., s. 151.

32 Zob. A. Skudrzyk: Czy zmierzch..., s. 144.
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rze: jej multimedializacja i zwrot w kierunku wizualnosci. W ikonosferze §wiat
jest pokazywany, w logosferze — opisywany. W obu przypadkach uruchamia
si¢ percepcja wzrokowa, ale przebiegajaca w odmienny sposob. Odbior teks-
tu werbalnego to proces o strukturze linearnej, zmierzajagcy do odtworzenia
wewngtrznego porzadku logicznego migdzy narastajacymi w uktadzie hierar-
chicznym sensami. Dochodzenie do istoty przekazu nastgpuje stopniowo, glo-
balnej calosci tekstu na poziomie znaczeniowym nie da si¢ ogarna¢ jednym
rzutem oka, jak dzieje si¢ to w przypadku obrazu. Z kolei odbidr tekstu iko-
nicznego charakteryzuja: polisensorycznos¢, migawkowe, wycinkowe widzenie
$wiata, zdezintegrowane i fragmentaryczne, bez powigzan logicznych miedzy
elementami tworzacymi wizualng cato$¢®. Jest to proces wymagajacy mniej
wysitku intelektualnego od odbiorcy, szybszy, ale i zdecydowanie bardziej po-
wierzchowny. Przy tym obcowanie z ikonosferg i ograniczenie kontaktu z dtuz-
szymi tekstami werbalnymi powoduja, Ze percepcja linearnego tekstu werbalne-
go jest coraz trudniejsza dla mtodego pokolenia, a tekst bez obrazkéw zamyka
si¢ przed czytelnikiem/stuchaczem. Problemy z percepcjg przektadaja si¢ tez na
problemy z tworzeniem (redagowaniem) spdjnych, ztozonych, linearnych teks-
tow werbalnych, ktérych wewnetrzna struktura semantyczna i formalna zaczy-
na przypomina¢ kolaz posklejany z réwnorzednych fragmentow w przypadko-
wej kolejnosci, ktore taczy jedynie hipertemat.

Niepozadanym z punktu widzenia ideatu bene dicendi efektom pozaszkol-
nej socjalizacji jezykowo-komunikacyjnej nauczyciel polonista powinien prze-
ciwdziata¢. Wérdd priorytetow edukacji jezykowo-komunikacyjnej musi si¢
znalez¢ nie tylko wspomniana juz pismienno$¢, ale konieczna jest takze inten-
syfikacja pracy nad rozwijaniem kompetencji jezykowej (jezykowej sprawnosci
systemowej) na poziomie kodu rozwinigtego (jako reakcja na zubozenie kompe-
tencji jezykowej objawiajace si¢ opanowaniem wytacznie kodu ograniczonego).
We wspotczesnej sytuacji kulturowo-jezykowej nauczyciel jezyka polskiego
musi stac si¢ w jakiej$ czesci glottodydaktykiem.

& sk ok

Na koniec wypada zgodzi¢ sie ze stwierdzeniem Urszuli Zydek-Bednarczuk,
ze ,,Zadania, ktore stojg przed nowoczesng edukacja, wymagaja zbudowania no-
wych i przeobrazenia starych kompetencji komunikacyjnych i jezykowych**,
pamigtajac jednakze o potrzebie ochrony tego, co trwate, warto$ciowe i uni-
wersalne w tradycyjnych formach, wzorcach oraz idealach werbalnego komu-
nikowania si¢. To zadanie trudne dla decydentow o$wiaty, autoré6w programow
i podrecznikow, a takze nauczycieli, ktorzy w wiekszosci naleza do pokole-

3 Zob. J. Warchala, A. Skudrzyk: Kultura pismiennosci..., s. 259.
¥ U. Zydek-Bednarczuk: Nowe aspekty kompetencji komunikacyjnej. W: W trosce o do-
brq edukacje. Red. A. Janus-Sitarz. Krakow 2009, s. 56.
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nia wychowanego w calkiem innej rzeczywisto$ci kulturowo-komunikacyjnej,
a jak twierdzi, chyba stusznie, Margaret Mead, ,,Wyobraznia dorostych, nawet
wtedy, gdy pozornie jest catkiem nieskrgpowana, kurczowo trzyma si¢ rzeczy
znanych z przesztosci”®. To ,,Starsze pokolenie w krajach rozwinigtych kon-
troluje srodki, ktorych dla przyspieszenia swego rozwoju potrzebuja mtodzi’*.
Kontroluje migdzy innymi edukacjg, ktora zorientowana zostaje przede wszyst-
kim na odtwarzanie kultury i, w przypadku ksztatcenia jezykowego, konwencji
zachowan komunikacyjnych akceptowanych przez pokolenie ludzi dorostych.
W ten sposéb proces edukacyjny przebiega w pewnym zakresie obok realnej
rzeczywistosci. Problem ten w istotnym stopniu zdaje si¢ dzi$ dotyka¢ edukacji
jezykowo-komunikacyjnej na lekcjach jezyka polskiego.
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Dla kazdego ucznia i kazdej uczennicy przekroczenie progu szkoty to bar-
dzo wazny moment. Wraz z uczniami do nowej szkoty, nowej klasy wkracza ich
dom: kapital, ktory z niego wynosza. Niektore elementy tego domowego zaple-
cza mozna zobaczy¢ gotym okiem, a niektore, i to one stang si¢ podstawa zapre-
zentowanej tu analizy, ustyszeé. Na temat relacji miedzy kapitatem jezykowym
a pochodzeniem spotecznym, od lat pieédziesiatych XX wieku, kiedy swoje
badania przedstawil Basil Bernstein', napisano juz bardzo wiele i w bardzo r6z-

' B. Bernstein: Some Sociological Determinations of Perceptions. ,British Journal of
Sociology” 1958, vol. 9, s. 159—174; ldem: Language and Social Class. ,,British Journal of So-
ciology” 1960, vol. 11, s. 271—276; Idem: Odtwarzanie kultury. Oprac. A. Piotrowski. Przet.
Z.Bokszanski i A. Piotrowski. Warszawa 1990.
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nych kontekstach?. Jest to takze obserwacja, ktorej niemal bezwiednie dokonuje
kazdy nauczyciel poznajacy swoich nowych uczniow. Dziecko nie przychodzi
zatem do szkoty jako ,,niezapisana tablica”, a to, co jest na niej zapisane, ma
wplyw na to, jak si¢ odnajdzie w nowej sytuacji komunikacyjnej, w ktorej je-
zyk potrzebny jest do innych celow. Poziom jezykowy ucznia wplywa na jego
kariere edukacyjng od samego poczatku, a roznice w jezykowych zasobach nie
s tatwe do zniwelowania.

Grupa Szkota Grupa Szkota
pochodzenia pochodzenia

Kod rozwiniety Kod rozwiniety Kod ograniczony

l l

Zgodnos$¢ kodow

Kod rozwiniety

A
A 4

Zgodnos$¢ kodow

! l

POGLEBIONA TOZSAMOSC
SPOLECZNA DZIECKA

dla dziecka, w ktérym rozbudzono wrazliwo$¢
na kod rozbudowany, doswiadczenie szkoty
jest doswiadczeniem symbolicznego

ZAGROZENIE ZMIANY TOZSAMOSCI
SPOtECZNEJ DZIECKA

dla dziecka, ktére postugiwato sie kodem
ograniczonym, doswiadczenie szkoty jest
doswiadczeniem spotecznej i symbolicznej

i spotecznego rozwoju odmiany

(ciagto$é rozwoju) (zaklocenie ciagtosci rozwoju)

Schemat 1. Konsekwencje relacji pomigdzy kodami komunikacji szkoty i grupy spotecznej,
z ktorej wywodzi si¢ dziecko®

Schemat 1. pokazuje, jakie konsekwencje dla rozwoju dziecka ma jedna
wazna zmienna — poziom rozwoju jezykowego. To stopien opanowania jezyka
pozwala uczennicom i uczniom odczu¢ zmian¢ zwigzang z rozpoczeciem szkol-

2 Zob.np. W. Labov: The Social Stratification of English in New York City. Washington 1966.
Por. Idem: Sociolinguistic Patterns. Philadelphia 1972; D. Hymes: Ethnography, Linguistics,
Narrative Inequality. London 1996; L. Milroy: Language and Social Networks. Oxford 1980;
K. Oz6g: Polszczyzna mlodziezy — kod ograniczony i kod rozwiniety pochodng postawy mieé
i postawy by¢. W: Czynnosci tworzenia i rozumienia wypowiedzi. Red. J. Porayski-Pomsta.
Warszawa 2002, s. 13—23; M. Trysinska: Kod rozwiniety i kod ograniczony w filmach animo-
wanych dla dzieci. W: Wiedza o jezyku i kompetencje jezykowe uczniow. Red. B. Niesporek-
-Szamburska. Katowice 2012, s. 151—174.

3 E. Filipiak: Czlowiek — jezyk — rzeczywistos¢ (w kontekscie pytan o efektywng edukacje
Jjezykowg w szkole, s. 8. https://repozytorium.ukw.edu.pl/bitstream/handle/item/1818/Ewa%20Fili
piak%20Cz%C5%820wiek%20jezyk%20rzeczywistosc.pdf?sequence=1[datadostepu: 23.03.2020].
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nej edukacji jako kolejny etap rozwoju lub przeciwnie, stanowi¢ bariere, ktora
nie pozwala poczu¢ si¢ w szkole jak u siebie.

Taki swoisty szok jezykowy niektdrzy uczniowie i niektore uczennice prze-
zywaja w szkole dwukrotnie: pierwszy raz, gdy rozpoczynajg edukacje szkolng
(czasem moze to takze dotyczy¢ przedszkola), a drugi — kiedy przechodza do
klasy IV, w ktérej zmianie ulega sposdb organizacji pracy.

Nie jest zatem zaskoczeniem, ze praca nad jezykiem uczniéw stanowi jedno
z waznych zadan projektowanego procesu edukacyjnego. We wstepie do pod-
stawy programowej do jezyka polskiego dla klas IV—VIII czytamy: ,,Zakres
znajomosci jezyka ojczystego i sprawno$¢ w postugiwaniu si¢ nim ulatwia
przyswajanie wiedzy z innych dziedzin (przedmiotow) i jest dla kazdego ucz-
nia podstawa sukcesu szkolnego™. Przywotany fragment wyraznie wskazuje,
ze to jezyk wiasnie, poziom jego znajomosci, jest waznym srodkiem stuzagcym
osiggnigciu sukcesu edukacyjnego. Tak wyrazony cel nauczania zostaje jesz-
cze wzmocniony i przeniesiony w obszar zobowigzan nauczycieli wszystkich
przedmiotdw, nie tylko jezyka polskiego:

Rozwijanie umiejetnosci postugiwania sie¢ jezykiem polskim w mowie
i w pismie, w tym dbato$¢ o wzbogacanie zasobu slownictwa uczniow
oraz przestrzeganie przez nich norm poprawnosciowych, nalezy do obo-
wigzkow nauczycieli wszystkich przedmiotow®.

Te dwa przywotane fragmenty podstawy programowej stanowig wystarcza-
jaca podstawe do postawienia tezy, ze praca nad specyficzng, charakterystycz-
ng dla szkolnej edukacji odmiang jezyka/stylu® jest jednym z najwazniejszych
zadan szkoty, a opanowanie tego sposobu komunikowania/komunikowania si¢
— $rodkiem do osiagnigcia sukcesu edukacyjnego.

W latach siedemdziesiatych XX wieku Jim Cummins na podstawie badan
dotyczacych dwujezycznoscei i obserwacji uczenia sie jezyka drugiego’ zapro-
ponowat podzial znajomosci jezyka na dwa poziomy: BICS (basic interpersonal
communicative skills), czyli podstawowy system komunikacji interpersonalne;,
i CALP (cognitive academic language proficiency), czyli zaawansowany po-

4 https://podstawaprogramowa.pl/Szkola-podstawowa-IV-VIII/Jezyk-polski [data dostepu:
23.03.2020].

5 Ibidem.

¢ W dalszej czgsci tekstu zawsze bedzie juz mowa o jezyku. Umieszczenie tu alternatywy
jezyk/styl jest $wiadectwem $§wiadomosci braku precyzji wskazanej przez K. Bakule, cho¢ z po-
wodow objasnionych pdzniej watpliwosci te nie zostalty uwzglednione. Por. K. Bakuta: Mowione
~pisane.: komunikacja, jezyk, tekst. Wroctaw 2008, s. 32—38.

7 W rozumieniu zaproponowanym przez W.T. Miodunk¢. Por. W.T. Miodunka: Polszczyzna
jako jezyk drugi. Definicja jezyka drugiego. W: Silva rerum philologicarum. Studia ofiarowane
Profesor Marii Strycharskiej-Brzezinie z okazji Jej jubileuszu. Red. J.S. Gruchata, H. Kurek.
Krakow 2010, s. 240—241.
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znawczo jezyk dyskursu edukacyjnego. Podstawowy system komunikacji inter-
personalnej (BICS) uczniowie opanuja szybciej. To jezyk zwigzany z codzienng
komunikacja, mocno osadzony w kontekscie, z ktorym uczniowie przychodza do
szkoty. Takze ten poziom opanowania jezyka wymaga pracy, wzbogacania
stlownictwa, ¢wiczenia umiejetnosci ,,0odczytywania” sytuacji komunikacyjnej
i dopasowywania do niej komunikatu®. Rozwijanie zaawansowanego poznaw-
czo jezyka dyskursu edukacyjnego to zadanie dla edukacji. Praca nad uzywa-
niem jezyka w kontekstach typowych dla szkoly wymaga od ucznia znacznie
wickszego wysitku poznawczego, poniewaz jest on nie tylko znacznie trudniej-
szy, ale takze ograniczony kontekstowo. Uczacy si¢ maja przed sobg zadania
wymagajace mobilizacji z jednej strony zasobow jezykowych, a z drugiej —
wiedzy oraz innych umiej¢tnosci. Miejsce kontekstu w rozumieniu wypowiedzi
tworzonych w obydwu wspomnianych odmianach jezyka obrazuje schemat 2.

-~
BICS BICS
Niewymagajacy poznawczo Niewymagajacy poznawczo
+ +
Osadzony w kontekscie W zredukowanym kontekscie
np. wykonywanie polecen np. rozmowa telefoniczna, audycja
rozmowa face to face radiowa, notatka na lodowce,
Z przyjaciétmi, z nauczycielem zapisana instrukcja bez diagramow
w klasie itp. i przyktadow
4 »
N | 4
CALP
CALP Wymagajacy poznawczo
Wymagajgcy poznawczo +
+ W zredukowanym kontekscie
Osadzony w kontekscie np. testy, czytanie i pisanie,
np. prezentacja i omowienie koncepcje matematyczne i ich
doéwiadczenia, obliczenia zastosowanie, objasnianie nowych
matematyczne koncepcji o charakterze
abstrakcyjnym, wyktad
v

Schemat 2. Uzycie jezyka a kontekst’

8 ‘W polskiej szkole od lat dziewiecdziesiatych XX wieku postuluje si¢ (z roznym skutkiem)
wprowadzanie koncepcji komunikacyjnej w ksztalceniu jezykowym w opozycji, czy jako uzu-
petnienie, edukacji jezykowej opartej na przekazywaniu wiedzy na temat struktur jezykowych.
Problemem tym nie bedg si¢ tutaj szczegdtowo zajmowac. Zostat on juz opisany w wielu pracach.
Por. np. M. Szymanska: Miedzy naukq o jezyku a rozwijaniem jezyka. Koncepcje ksztatcenia
Jjezykowego na przetomie XX i XXI wieku. Krakow 2016. Tam takze obszerna bibliografia.

? Na podstawie Four Quadrants of the BICS/CALP Spectrum. W: K. M. Lillywhite: Develo-
ping Cognitive Academic Language Proficiency (CALP) in Diverse Classrooms. Utah 2011, s. 36.
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Uzycie jezyka do celow zwigzanych z uczeniem si¢ rozni si¢ zatem od uzy-
wania jezyka wylacznie w funkcji komunikacyjnej. Ostabiona zostaje przede
wszystkim rola kontekstu, w tym takze niewerbalnych $rodkéw komunikowa-
nia, ktore moga znaczgco ulatwia¢ porozumienie. Dwie wazne szkolne sytuacje
komunikacyjne — uczenie si¢/zdobywanie wiedzy i informowanie o tym, co si¢
juz umie — wigzg si¢ z uzyciem jezyka w sytuacji zredukowanego kontekstu,
co z kolei wymaga korzystania ze struktur umozliwiajacych nie tylko precy-
zyjne przekazywanie informacji, ale takze nazywanie relacji, porzadkowanie
i argumentowanie, wnioskowanie itd. Mamy tu zatem do czynienia z jezykiem
dopasowanym do szkolnej sytuacji komunikacyjnej, w literaturze nazywanym
tez jezykiem edukacji szkolne;j.

Termin jezyk edukacji szkolnej jest stosunkowo nowy w polskiej dydakty-
ce. W oczywisty sposOb wigze si¢ z procesami uczenia si¢ i nauczania zacho-
dzacymi w szkole. W literaturze anglojezycznej i francuskojezycznej uzywa si¢
terminow language of schooling, academic language lub langue de scolarisa-
tion, langue de [’école'. Terminy te nie sg tozsame, ale cz¢sto stosowane sg za-
miennie''. Szerokie rozumienie terminu zaproponowata Mary J. Schleppegrell:
jezyk edukacji szkolnej to jezyk, ktérym uczniowie postuguja si¢ w szkole do
zdobywania wiedzy i umiejetnosci'®.

Dla wigkszo$ci dzieci rozpoczgcie nauki w szkole oznacza konfrontacje
z nowymi sposobami wykorzystywania jezyka. Sposoby te obejmuja uzy-
wanie jezyka do wykonywania nowych rodzajow zadan i realizacji no-
wych oczekiwan dotyczacych tego, w jaki sposob zbudowana zostanie
wypowiedz. Przebywanie w szkole, uczenie si¢, wigze si¢ z nowymi ro-
dzajami interakcji, w ktorych uczniowie zobowigzani sg czesto do poda-
wania informacji, ktére w codziennym kontekscie mozna uzna¢ za co$
oczywistego, a takze szczegdtowego okreslania relacji migdzy pojgciami.
Ponadto oczekuje sig, ze uczniowie zaczng uzywac jezyka w nowy sposob,
piszac, co niesie ze sobg nowe sposoby organizacji tresci. Te nowe sposoby

https://digitalcommons.usu.edu/cgi/viewcontent.cgi?article=1086&context=honors [data dost¢pu:
23.03.2020].

10 Por. m.in. J. Cummins: BICS and CALP: Empirical and Theoretical Status of the Dist-
inction. In: Encyclopaedia of Language and Education. Eds. B. Street, N.-H. Hornberger. New
York 2008; M.J. Schleppegrell: Academic Language in Teaching and Learning: Introduction to
the Special Issue. ,,The Elementary School Journal” 2012, no. 112 (3), s. 409—418; J.-C. Beacco,
M. Byram, M. Cavalli, D. Coste et al.: Guide pour le développement et la mise en ceuvre de
curriculums pour une éducation plurilingue et interculturelle. [B.m.w.] 2016.

1" We wszystkich przywolanych nazwach pojawia sie ,,jezyk” jako element sktadowy, stad
decyzja o przyjeciu terminu ,,jezyk edukacji szkolnej” mimo zastrzezen o mnozeniu réznych jezy-
kow zglaszanych m.in. przez K. Bakule.

12 The language used in school to help students acquire and use knowledge”. M.J. Schlep-
pegrell: Academic Language..., s. 419.



128 Edukacja jezykowa

tworzenia znaczen umozliwiaja uczestnictwo w szerszym zakresie zadan
1 kontekstoéw, dlatego wazne jest, aby wszyscy uczniowie mieli mozliwosé
rozwijania swojego potencjatu jezykowego w miar¢ postepow w nauce'>.

Tym, co odrdznia jezyk codziennej komunikacji od jezyka edukacji szkol-
nej, jest przede wszystkim jego funkcja, zadania, jakie powinny by¢ mozliwe do
wykonania przy jego uzyciu, np.:

— informowanie: przeksztalcenie informacji podanych przez nauczyciela/
tekst; opowiadanie ,,wtasnymi stowami”;

— porownywanie: opisywanie podobienstw/r6znic miedzy obiektami, pomy-
stami. ..

— porzadkowanie: sekwencji obiektow, pomystow, wydarzen...;

— klasyfikowanie: grupowanie obiektow, pomystow wedtug okre§lonych cech;

— analizowanie: dzielenie catosci na czg$ci, identyfikowanie relacji lub mo-
deli;

— wnioskowanie: formutowanie wnioskow, hipotez, przewidywanie konse-
kwencji;

— ocenianie 1 perswadowanie: okres$lanie powodow dziatania, decyzji, punk-
tow widzenia;

— rozwigzywanie problemow: definiowanie/prezentowanie problemow, usta-
lanie rozwigzan;

— syntetyzowanie: grupowanie, integrowanie w cato$¢;

— ewaluacja: ocena i weryfikacja wartosci obiektu, pomyshu, decyz;ji...

Oczywiscie, takze w codziennej komunikacji moze zachodzi¢ konieczno$¢
uzycia jezyka do osiggnigcia podobnych celow, jednak wymagany poziom pre-
cyzji wypowiedzi oraz mozliwo$¢ wykorzystania srodkéw pozajezykowych sa
znaczaco inne. Cechy jezyka edukacji szkolnej najwyrazniej daja sie zaobser-
wowac na dwoch poziomach: leksykalnym i sktadniowym. Elementami odroz-
niajacymi jezyk edukacji szkolnej od jezyka komunikacji, a zblizajacymi go do
jezyka i stylu naukowego sa:

— postawa mowigcych — jezyk edukacji szkolnej bliski jest stylowi oficjal-
nemu, akcentuje dystans mowigcego do odbiorcy i przekazywanych tresci;

13 For the majority of children, starting school means confronting new ways of using langua-
ge. These include using language to accomplish new types of tasks and new expectations for how
they will structure what they say. Schooling brings new kinds of interaction, where students are
often required to state information that in an everyday context could be taken for granted, and to
specify relationships between concepts in some detail. In addition, students are expected to begin
using language in a new mode, writing, which brings with it new ways of grammatical organi-
zation. These new ways of meaning-making enable participation in a wider range of tasks and
contexts, so it is important that all students have opportunities to develop their language potential
as they progress in schooling”. M.J. Schleppegrell: The Language of Schooling. A Functional
Linguistics Perspective. London 2004, s. 21.



Marta Szymanska: Rozwijanie jezyka edukacji szkolnej na przyktadzie streszczenia 129

— nasycenie informacyjne tekstow — jezyk edukacji szkolnej pojawia si¢ za-
zwyczaj w tekstach dotyczacych tematéw abstrakcyjnych, ktore prezento-
wane sg w sposob zwiezly i mozliwie jednoznaczny;

— uktad (kompozycja) informacji — teksty charakteryzuja si¢ specjalnym
uporzadkowaniem, akcentujacym logike wywodu; przewazaja zdania wie-
lokrotnie zlozone (czesto podrzednie), w ktorych strukturze pojawiajg sie
wskazniki nawigzania i zespolenia rzadko wystepujace w jezyku codzien-
nej komunikacji: takie jak: tym samym..., z uwagi na..., ze wzgledu na...;
wystepuja takze typowe dla dydaktycznej odmiany jezyka naukowego ga-
tunki;

— dobor stownictwa — teksty charakteryzuje duze zréznicowanie leksykalne,
dominujg w nich wyrazy abstrakcyjne, terminy specyficzne dla danej dzie-
dziny oraz terminy ogolnoakademickie;

— kongruencja (zgodnos¢) przedstawieniowa — w jezyku edukacji szkolnej
czesto uzywane sa tzw. metafory gramatyczne', silnie zwigzane z nomina-
lizacja struktur sktadniowych, ktéra powoduje nasycenie przekazu infor-
macjami;

— prezentacja przekazu w oderwaniu od kontekstu'.

W szkole materializacja jezyka edukacji sa teksty podrecznikowe, a takze
wymagania, jakie stawia si¢ jezykowi wypowiedzi uczniow i nauczycieli. Stani-
staw Gajda klasyfikuje podregcznik szkolny jako gatunek, podlegajacy rygorom
stylu naukowego w jego odmianie dydaktycznej'®. Zdaniem Jolanty Nocon,

Styl podrecznika szkolnego i w ogdle postac jezykowa kazdego tekstu edu-
kacyjnego ksztaltuja si¢ w specyficznej sytuacji konfliktu. Z jednej strony
w szkole przekazywana jest naukowa, a nie potoczna wiedza o $wiecie, co
wymaga uzycia odpowiedniego jezyka-narzedzia; z drugiej — odbiorca-
-uczen to osoba, ktora charakteryzujg istotne ograniczenia kompetencyjne

4 Wedlug M.A K Hallidaya, metafora gramatyczna jest jedna z najwazniejszych cech dys-
kursow akademickich, urzedowych i naukowych. Poréwnujac dwa wypowiedzenia o tym samym
znaczeniu: Poniewaz technologia jest coraz lepsza, ludzie sq w stanie podrozowac coraz szybciej
i Postep w technologii umozliwia coraz szybsze podrozowanie, zauwazymy, w jaki sposob sensy
wywiedzione z do§wiadczenia i logiki staja si¢ bardziej metaforyczne. Coraz lepsza (technologia)
i podrézowacé w kolejnym zdaniu staja si¢ rzeczownikami; empiryczne znaczenie ,,spakowane”
zostaje do grup nominalnych, zanika takze koniunkcja wyrazona spdjnikiem podrzednosci po-
niewaz. Dla jezyka edukacji szkolnej charakterystyczne begdzie zatem uzywanie rzeczownikow
w odniesieniu do procesu (w mniej formalnej komunikacji sg to czasowniki) czy rzeczownikow
w odniesieniu do jako$ci (w mniej formalnej komunikacji sg to przymiotniki); w funkcji podmiotu
pojawiaja si¢ czesto takze rzeczowniki abstrakcyjne.

15 Na podstawie C.E. Snow, P. Uccelli: The Challenge of Academic Language. In: The
Cambridge Handbook of Literacy. Eds. D.R. Olson, N. Torrance. Cambridge 2009, s. 119—120.

16 S. Gajda: Podstawy badan stylistycznych nad jezykiem naukowym. Warszawa—Wroctaw
1982.
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(poznawcze i komunikacyjnojezykowe), i jezyk nauki niekoniecznie moze
by¢ tu najtratniejszym nosnikiem tresci [...].

Autor tekstu dydaktycznego jest zatem zmuszony szuka¢ kompromi-
sowego sposobu jezykowo-stylowej realizacji tekstu i odpowiedzie¢ so-
bie na podstawowe pytanie: na ile mozliwe jest postuzenie si¢ rejestrem
naukowym, a w jakim stopniu musi on zosta¢ zastagpiony innym rejestrem
Jjezyka (ogolnym lub popularnonaukowym) po to, by przekaz nie okazat si¢
niekomunikatywny? [...] I jeszcze jeden czynnik utrudniajacy autorowi
podrecznika zadanie: tekst dydaktyczny w swym ksztalcie jezykowym po-
winien takze stymulowac rozwoj kompetencji jezykowej ucznia, nie moze
wiec by¢ mowy o catkowitym dostosowaniu si¢ do poziomu jezyka ucz-
nia, ale jedynie o nieprzekraczaniu bariery, poza ktorg tekst traci sens dla
odbiorcy!”.

Poniewaz to podrecznik, a takze wypowiedzi, ktore powstajg na lekcji (pod
kierunkiem nauczyciela), stanowia dla ucznidéw wzorzec do nasladowania,
oczywiste jest, ze jezyk edukacji szkolnej i1 jego rozwijanie powinno si¢ znaj-
dowa¢ w centrum uwagi na wszystkich lekcjach. Jest to perspektywa nauczania
wazna dla wszystkich ucznidéw, cho¢ znacznie wazniejsza dla postugujacych si¢
kodem ograniczonym.

Jako przyktad planowych dziatan, majacych na celu prace nad rozwijaniem
jezyka edukacji szkolnej, przedstawiony zostanie fragment cyklu lekcji zapro-
jektowanych wokoét tematu Stworzenie swiata, ktory zostat przeprowadzony
w klasie V. Uczniowie zapoznawali si¢ z roznymi tekstami objasniajacymi po-
chodzenie $wiata, odpowiadajacymi na pytanie Skqd si¢ wzigf swiat?. Wsrod
tekstow o charakterze mitycznym znalazt si¢ rowniez taki, ktory odpowiadat na
postawione wczesniej pytanie, korzystajac z ustalen nauki. Przygotowaniem do
rozmowy bylto krotkie zadanie domowe: ,,Poszukajcie w Internecie informacji
na temat Wielkiego Wybuchu”. Polecenie zostato wykonane, uczniowie posiada-
li notatki na zadany temat, cho¢, co nie bylo specjalnym zaskoczeniem, wszyst-
kie informacje pochodzity z Wikipedii. Klasowa rozmowa toczyta si¢ wokot
opowiadania o wydarzeniu. Uczniowie zastanawiali si¢, czy to mozliwe, czy sg
na to jakie$ dowody, czy to tylko jeszcze jeden mit. Ujawnity sie takze problemy
stownikowe: wigkszo$¢ klasy nie wiedziala, jakie znaczenie ma przymiotnik
»skondensowany”. Wspolnie poszukiwali§my znaczenia w internetowym slow-
niku jezyka polskiego i wtedy okazato si¢, ze niektorzy zetkngli si¢ z tym sto-
wem jako okresleniem mleka sprzedawanego w puszce. W kazdym razie stowo
nie nalezato do czynnego stownika uczniéw, wymagato dodatkowych dziatan,
ktore prowadzityby do stworzenia potgczen miedzy tym, co nowe, i tym, co od

7°J. Nocon: Podrecznik szkolny w dyskursie dydaktycznym — tradycja i zmiana. Opole
2009, s. 53—54.
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dawna w uzyciu. W tym celu wybralismy technike poréwnania. Technika ta,
z ktorej czesto korzystaliSmy na lekcjach, polega na zbudowaniu poréwnania
z uzyciem nowego stowa's. Kiedy uczniowie czytali swoje propozycje, okazato
si¢, ze skojarzenia prawie calej klasy sa wyjatkowo ,,deserowe”. Tylko dwoje
ucznidow z doswiadczeniem migracji miato inne propozycje. Zapamigtywanie
wzmocnili$my takze, gromadzac znane juz uczniom synonimy: zageszczony,
gesty, skupiony, zbity, stezony... Kazdy z uczniow mogt zaproponowaé wiasny
graficzny zapis informacji lub dodac¢ ilustracje.

Po takim przygotowaniu mozna juz bylo przej$¢ do tekstu o Wielkim Wy-
buchu®.

Wielki Wybuch

Uczeni twierdza, ze przed wieloma miliardami lat miat si¢ zdarzy¢
WIELKI WYBUCH, czyli gigantyczna eksplozja. Swiat byt wtedy jak nie-
wyobrazalnie mate i niewyobrazalnie cigzkie ziarenko, ktore nagle i z wiel-
ka gwattownos$cia rozerwato si¢. Z niego powstaly galaktyki, rozprysty
si¢ jak odtamki po wybuchu granatu i do dzi§ jeszcze rozbiegajg si¢ na
wszystkie strony. Te nieustajaca ucieczke galaktyk jako pierwszy zauwa-
zyt Edwin Hubble na poczatku XX wieku. Trzeba tu jednak doda¢, ze nie
wszyscy uczeni uznajg teorie Wielkiego Wybuchu za prawdziwa. W kaz-
dym razie niedawno, dzigki bardzo precyzyjnemu teleskopowi, noszacemu
imi¢ Hubble’a, na Ziemi¢ dotarty niesamowite obrazy z Kosmosu. Kame-
ry teleskopu wyniesione poza Ziemi¢ rejestruja dramatyczne spektakle —
zderzenia galaktyk przechodzacych jedna przez druga jak olbrzymie po-
twory z miliardow gwiazd, fale szoku rozchodzace si¢ w przestrzeni po
eksplozji gwiazdy supernowej, gorace wnetrza mglawicy, gdzie z pytu
1 gazu tworzg si¢ na naszych oczach nowe gwiazdy.

Zderzajace si¢ galaktyki widzimy takimi, jakimi byly bardzo, bardzo
dawno temu, bo dzieli je od nas odleglos¢ kilkuset milionow lat Swietl-
nych. Najdalsze za$ galaktyki, do ktorych siggnat kosmiczny teleskop, sta-
nowig absolutne wyzwanie dla naszej wyobrazni — sg bowiem obrazem
sprzed okoto czternastu miliardow lat. Tyle czasu potrzebowato ich swiat-
o, zeby do nas dotrzeé¢, pokonujac trzysta tysiecy kilometroéw w kazdej
sekundzie.

18 Zob. takze R.J. Marzano, D.J. Pickering: Building Academic Vocabulary. Teachers Ma-
nual. Alexandria, Virginia, 2005. Por. M. Pamuta-Behrens, M. Szymanska: Metodyka na-
uczania jezyka edukacji szkolnej uczniow z doswiadczeniem migracji. Metoda JES-PL — matema-
tyka. Krakow 2018 http://fundacjareja.eu/do-pobrania/ [dostep: 19.04.2020].

¥ M. Jedrychowska, Z.A. Ktakowna: To lubig! Teksty i zadania. Podrecznik do jezyka
polskiego dla klasy 5. Ksigzka ucznia. Krakow 1995, s. 102—103.
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Dzieki teleskopowi Hubble’a uczeni ogladaja wiecej, niz sa w stanie
zrozumiec i zobaczy¢.

Pierwsze spotkanie z tekstem miato charakter gto$nego czytania przez na-
uczyciela. Samodzielnemu, cichemu czytaniu uczniowskiemu towarzyszyto
podkreslanie niezrozumialego stownictwa. WyjasnialiSmy je wspolnie, naj-
pierw positkujac si¢ wiedzg uczniow, a dopiero gdy sobie nie poradzilismy, ko-
rzystaliSmy ze zrodet internetowych, uzywajac smartfonéw. Uczniowie sami
wybierali stowa, ktore mialy zosta¢ objasnione w zeszycie. Do zapisu stosowali
techniki znane z poprzednich lekcji: synonimy, krotkie objasnienia, ilustracje.
Tylko uczniowie z doswiadczeniem migracji doktadali do prowadzonych na bie-
zaco stowniczkéw kolejne karty ,tropiciela stowek™?°. Jednego tylko nie trzeba
byto ttumaczy¢ — wielbiciele ,,Gwiezdnych wojen” doskonale wiedzieli, co to
sg lata Swietlne.

Wspolna pracg nad redagowaniem streszczenia poprzedzito zadanie kon-
trolne. Aby sie przekonac, jak uczniowie bez pomocy poradza sobie z wybiera-
niem i porzadkowaniem informacji, poprositam ich o skrécenie tekstu o Wiel-
kim Wybuchu tak, aby zawierat najwazniejsze informacje. W efekcie powstato
25 tekstow, ktore pokazaty rézne kompetencje uczniéw klasy V w zakresie two-
rzenia streszczenia. Uczniowie nie mieli w zasadzie problemu z wyborem in-
formacji. Znakomita wigkszo$¢ z nich ujeta w swoich propozycjach informacje:
— o Wielkim Wybuchu jako eksplozji, ktéra miata miejsce bardzo dawno temu

(np. Przed miliardami lat mial by¢ Wielki Wybuch, czyli ogromne BUM; Kilka

miliardow lat temu byt WIELKI WYBUCH! Uczeni mowig, ze byt jak GIGAN-

TYCZNA EKSPLOZJA!; Uczeni twierdzq, ze miliardy lat temu byta ogromna

eksplozja®), cho¢ niektérzy tylko nieznacznie skrécili zdanie z oryginatu

(np. Przed wieloma miliardami lat miat si¢ zdarzy¢ Wielki Wybuch; |[...] ze

przed miliardami lat miat by¢ Wielki Wybuch) lub zmienili jego szyk (Wielki

Wybuch sta¢ si¢ miat przed miliardami lat),

— o uczonych jako zrodle tych informacji: naukowcy mowiq, uczeni myslg, we-
dtug uczonych, uczeni przypuszczajq, uczeni uwazajg, a takze powtdrzone
za tekstem uczeni twierdzg;

— o wielko$ci $wiata przed wybuchem (Swiat, ktéry wybuchi, byl maly i ciez-
ki, Wtedy jeszcze swiat byl maty, skondensowany i gorqcy; Przed wybuchem

2 M. Pamuta-Behrens, M. Szymanska: W polskiej szkole. Materialy do pracy z ucznia-
mi z doswiadczeniem migracji. Przewodnik. Krakow 2017. https://www.ore.edu.pl/wp-content/
plugins/download-attachments/includes/download.php?id=16877 [data dostgpu: 4.04.2020]. Por.
M. Pamuta-Behrens, M. Szymanska: W polskiej szkole. Materialy do pracy z uczniami z do-
Swiadczeniem migracji. Krakow 2017. http://fundacjareja.eu/w-polskiej-szkole/ [data dostepu:
4.04.2020].

2 Wszystkie fragmenty tekstow uczniowskich zostaly poprawione pod wzgledem ortogra-
ficznym.
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swiat byt niewiarygodnie maty, ciezki i gorgcy; Minimalny swiat wybucht).
Wigkszos$¢ uczniéw postanowita jednak wykorzysta¢ poréwnanie do ziaren-
ka, modyfikujac lub po prostu przepisujac zdanie z tekstu. Niektorzy zde-
cydowali sie zamieni¢ w poréwnaniu ziarenko na kamien (Swiat byf malutki
i cigzki jak kamien),

— o watpliwo$ciach niektorych badaczy (Nie wszyscy uczeni myslg, ze Wielki
Wybuch jest prawdg; Nie wszyscy naukowcy si¢ zgadzajq z Wielkim Wybu-
chem; Nie wszyscy podzielali jego [Hubble’a] teorie; Niektorzy uczeni wqt-
pili w Wielki Wybuch), cho¢ zdarzyto si¢, ze uczniowie przepisali zdanie
z tekstu (Nie wszyscy naukowcy uznajq te teorig);

— o zashugach Edwina Hubble’a (Jako pierwszy zauwazyt to Edwin Hubble;
Edwin Hubble w XX wieku zauwazyt rozszerzajqcq sie galaktyke; Edwin
Hubble jako pierwszy odkryt te nieustajqcq ucieczke galaktyk; Te ucieczke
galaktyk pierwszy zauwazyt Edwin Hubble w XX wieku), ale w wielu przy-
padkach uczniowie wyraznie wykorzystywali konstrukcje z tekstu;

— o informacjach otrzymanych za pomocg teleskopu. W tym przypadku ucz-
niowie skracali fragment tekstu opisujacy wyglad kosmicznej przestrzeni
przekazany przez teleskop, zwykle jednak przepisywali przynajmniej jeden
element (Teleskop zarejestrowal dramatyczne spektakle, np. zderzenia ga-
laktyk; Teleskop pokazuje trudne do wyobrazenia galaktyki). Zdarzyty sie
jednak wypowiedzi, ktérych autorzy podjeli prébg oderwania si¢ od stresz-
czanego oryginatu (Dzigki teleskopowi Hubble'a dotarly do nas widoki
zderzen galaktyk i tworzenia nowych gwiazd; Dzigki teleskopowi Hubble'a
mozemy zaobserwowac zdarzenia dziejgce si¢ miliardy lat temu; Dzieki pre-
cyzyjnemu teleskopowi Hubble'a mozna zobaczy¢ przerdzne obrazy kosmo-
su). Bardzo wielu uczniéw przepisalo ostatnie zdanie, tylko nieznacznie je
modyfikujac (Dzigki teleskopowi uczeni dostrzegajg wigcej, niz mogg wy-
thumaczyc).

Jesli chodzi o strukture skladniowa analizowanych tekstow, przewazaja

w nich zdania pojedyncze oraz zdania zlozone podrzgdnie, sktadajace sie

z dwoch zdan. Relacja migdzy skladnikami najczesciej wybierana przez ucz-

niow to rozwijanie informacji sygnalizowanej przez zdanie nadrz¢dne w zdaniu

podrzednym przydawkowym (Swiat byl malutki i ciezki jak kamief, ktéry nagle
eksploduje). W wielu tekstach ta sama informacja wywotywata jednocze$nie
uzycie tej samej konstrukceji sktadniowej, np.: uczeni jako zroédto wiedzy — zda-
nie ztozone podrzednie ze zdaniem dopelnieniowym (Uczeni/Naukowcy mowig/
myslg, ze...); watpliwos$ci niektorych badaczy — zdanie ztozone wspoélrzednie
przeciwstawne ([...] ale nie wszyscy [...]).

Oczywiscie, w zbiorze wszystkich tekstow, jakie przygotowali pigtoklasisci,
mozna znalez¢ wiele ré6znych realizacji. Jedni uczniowie bardzo dobrze pora-
dzili sobie z zadaniem, inni mieli problemy ze zbudowaniem spojnej wypowie-
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dzi, byli tez tacy, ktorzy beda wymagali duzego wsparcia. Oto trzy wybrane
przyktady:

Przyktad 1.
Gigantyczna eksplozja, czyli Wielki Wybuch, sta¢ sie miat przed mi-
liardami lat. Najpierw swiat byt bardzo maly i skondensowany. Nag-
le minimalny swiat wybucht, a potem powstaty galaktyki.
Skutki Wielkiego Wybuchu pierwszy zauwazyt Edwin Hubble, ale nie
wszyscy podzielali jego teorig.
W nastepnym dziesiecioleciu wqgtpliwosci zostaly rozwiane, dzieki
teleskopowi noszqcemu imi¢ Hubble'a, ktory zarejestrowat drama-
tyczne spektakle, takie jak np. zderzenia galaktyk.
Dzieki teleskopowi Hubble’a mozemy sprobowaé opisac poczqtek
Swiata.

Przyktad 2.
Kilka miliardow lat temu byt Wielki Wybuch! Uczeni mowigq, ze byt
Jjak gigantyczna eksplozja!
Jako pierwszy zauwazyt to Edwin Hubble. Zyt on na poczqtku XX
wieku. Niedawno, dzieki teleskopowi Hubble'a, na Ziemie dotar-
ty obrazy z kosmosu. Kamery teleskopu zarejestrowaty, jak z pytu
i gazu tworzq sie nowe gwiazdy. Od innych galaktyk dzieli nas kilka-
set milionow lat Swietlnych.
Dzigki teleskopowi uczeni mogg nam wiecej wyttumaczyc.

Przyktad 3.
Swiat przed eksplozjq byl jak ciezkie ziarenko. Bylo tak gorgco,
ze rozerwalo si¢ ziarenko i z rozerwanego ziarenka wyszty galak-
tyki. Edwin Hubble zyt w XX wieku. Zauwazyt ucieczke galaktyki.
Niedawno wybudowano teleskop Hubble'a. Nie wszyscy wierzyli
w Wielki Wybuch. Z kosmosu przystano obrazy z teleskopu Hubblea.

W kazdym z przywotanych tekstow mozna wskaza¢ mocniejsze i stabsze
elementy, analizowac¢ je na co najmniej kilku ptaszczyznach. Kiedy jednak
przyjrzymy si¢ uczniowskiemu wyborowi §rodkéw sktadniowych, zauwazy-
my, ze:

— w przyktadzie pierwszym konstrukcja zdan wspiera laczenie informacji

1 wskazywanie relacji migdzy nimi;

— w przyktadzie drugim dominujg zdania pojedyncze; jedyne zdanie zlozo-
ne odwotuje si¢ wprost do fragmentu oryginalnego tekstu, ale informacje

w nim zawarte zostaty dos¢ sprawnie przeksztatcone;

— w przykladzie trzecim mamy do czynienia z zapisem tego, jak uczen mysli,
najpierw zapisujac potok sktadniowy, a nastepnie dzielac poznane informa-
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cje na krotkie odcinki, ktore uktada w kolejnosci zaproponowanej w tekscie

podstawowym.

Analiza uczniowskich realizacji zadania pokazala konieczno$¢ pracy nad
szeroko rozumianymi kompetencjami jezykowymi, w tym nad jezykiem edu-
kacji szkolne;.

Rozmowe o tekscie rozpoczelismy od rekonstrukeji sytuacji komunikacyj-
nej: kto, do kogo, w jakiej sytuacji i dlaczego wlasnie w taki sposob méwi? Pro-
pozycje byty rézne. Uczniowie dyskutowali, positkujac sie fragmentami tekstu,
aby przekonac tych, ktoérzy pomysleli inaczej. ZgodziliSmy si¢ na rekonstrukcje,
ktora przedstawia schemat 3.

NADAWCA _{ KOMUNIKAT ODBIORCA

AR P Y.

/ \ — specjalistyczne stownictwo,
dziennikarz/ — rozbudowane zdania, zainteresowany astronomig
dziennikarka piszacy dla — poréwnania utatwiajace amator, ktory niewiele
czasopisma rozumienie, wptywajgce jeszczé wie o naukowych
popularnonaukowego, na atrakcyjnosc tekstu, wyjasnieniach powstania
skierowanego do — emocjonalne, ujawniajgce $wiata: byé moze nie wie
zainteresowanych stosunek nadawcy, takze, co to jest predkosc
astronomig amatorow — przymiotnik, swiatha, ale zna
— objasnienia podstawowe stownictwo,
\ J np. galaktyka, teleskop,
mgfawica; jest juz
k / sprawnym czytelnikiem,
totez rozumie rozbudowane
zdania

N /

Schemat 3. Rekonstrukcja sytuacji komunikacyjnej

Szczegblnie wazna, z punktu widzenia celéw lekcji, byta analiza jezyko-
wa. W V klasie uczniowie nie maja odpowiedniego metajezyka do nazwania
konstrukeji sktadniowych charakterystycznych dla czytanego tekstu (zdanie
ztozone, zdanie zlozone wspoélrzednie/podrzednie, typy zdan ztozonych i ich
funkcje, imiestowowy rownowaznik zdania itp.). Rozmowa byta swego rodzaju
walkg z ograniczeniami jezyka, brakiem precyzyjnych terminow, ktére pozwo-
lityby na skrocenie dyskusji 1 wigksza precyzje. Wnioski, do jakich doszlismy,
byty z koniecznosci dos¢ powierzchowne: dtugie zdania sktadajace si¢ z wielu
czesei, duzo przecinkow, wyliczenia, jedno zdanie przynosi dtuzsza opowies¢,
w zdaniach mozna znalez¢ rézne zaleznosci, poszczegdlne czesci duzego zdania
jako$ od siebie zaleza itp. Lepiej uczniowie poradzili sobie ze srodkami wplywa-
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jacymi na obrazowos¢. Z tatwoscia wskazywali porownania (Swiat jak ziarenko;
galaktyki jak potwory), nagromadzenie epitetow (niewyobrazalnie mate i nie-
wyobrazalnie ciezkie ziarenko; gorqce wnetrza mgtawicy; olbrzymie potwory),
rozbudowane obrazy (wybuchajgce galaktyki, ktore jak odtamki granatu roz-
pryskujq sie w przestrzeni, galaktyki walczqce ze sobg jak potwory z gwiazd).
Zastanawiali si¢, co najlepiej nadawatoby sie na ilustracje i dlaczego. Koncowy
wniosek brzmiat: tekst jest barwny, dziata na wyobraznie, pozwala lepiej zro-
zumie¢ opisywane zjawisko komus, kto o nim nie styszat. Co jednak statoby sie
z tekstem, gdyby zmienila si¢ sytuacja komunikacyjna? Jak wygladatby komu-
nikat, gdyby nadawca byt astronom, ktory jest przekonany, ze Wielki Wybuch
miat miejsce, a odbiorcg inny astronom? Uczniowie jeszcze raz, w niewielkich
grupach, przygladali si¢ tekstowi, wykreslajac z niego te fragmenty, ktore wy-
dawaly im si¢ nie pasowa¢ do zarysowanej sytuacji. Wszyscy zgodnie, choé
z zalem, wykredlili poréwnania i rozbudowane obrazy, zostawiajac nieco epi-
tetow. Usungli takze wszystkie te elementy, ktére wyrazaty watpliwos$¢ (miat
sig zdarzy¢; nie wszyscy uczeni uznajq teorie). Pozostawione zostaty wszystkie
specjalistyczne terminy, a wykreslone objasnienia (np. informacja o predkosci
swiatta). Okazalo sig, ze z pierwotnego tekstu zostato niewiele — skondenso-
wane, konkretne fakty. Efektem wspolnej pracy byl nastepujacy, dyskutowany
i zapisywany na tablicy zdanie po zdaniu, tekst:

Przed miliardami lat nastapil Wielki Wybuch. Skondensowany S$wiat
eksplodowat. Galaktyki oddality si¢ od siebie. W XX wieku dostrzegt to
Edwin Hubble. Teleskop Hubble’a dostarczyt na Ziemig¢ dowody. Pocho-
dzity one sprzed miliardow lat. Pokazywaly zderzenia galaktyk, wybuchy
supernowych, rozgrzewanie si¢ mglawic i powstawanie nowych gwiazd.

Nastepnie zastanawiali$my si¢, czym charakteryzuje si¢ tekst, ktory powstat
na lekcji. Jaka jest relacja miedzy oryginalem a tym, co zaproponowali ucznio-
wie. Znow pomocne okazato si¢ stowo, ktore sprawito im trudnos¢ na samym
poczatku — ,,skondensowany”. Co do tego nie byto zadnych watpliwosci —
nasz tekst jest bardziej skondensowany. To byl moment, kiedy pojawit si¢ wtas-
ciwy termin okres$lajacy te relacje miedzy dwoma tekstami — streszczenie. Ale
nasze streszczenie nie bylo jeszcze gotowe. PrzypomnieliSmy sobie strukture
sktadniowg tekstu oryginatu i postanowili$my jeszcze nad nasza wersjg popra-
cowaé. Chodzito o skonstruowanie takich zdan, aby wskazywaty one rozne we-
wnetrzne relacje, np. wynikanie, nastepstwo czasu, dopetnianie/dopowiadanie.
Oto kolejna wersja:

Przed miliardami lat nastgpit Wielki Wybuch, w wyniku ktérego skonden-
sowany $§wiat eksplodowat, a galaktyki oddality si¢ od siebie. W XX wieku
dostrzegt to Edwin Hubble. Teleskop, noszacy jego imig, dostarczyl na
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Ziemig, pochodzace sprzed miliardow lat, dowody na zderzenia galaktyk,
wybuchy supernowych, rozgrzewanie si¢ mgtawic i powstawanie nowych
gwiazd.

Celem lekcji bylo przygotowanie streszczenia tekstu popularnonaukowego
tak, aby spetniato ono kryteria stylu naukowego: uzycie stownictwa specjali-
stycznego oraz ztozonych konstrukcji sktadniowych, ktére mogltyby unies¢ cie-
zar relacji miedzy zamknietymi w zdaniach sensami. Czy to si¢ udato osiag-
ng¢? Na pewno moglismy skonfrontowac dwa teksty realizujace rozne funkcje.
Jeden informowal, ale takze oddziatywat na wyobraznig, objasniat, odwotywat
si¢ do wiedzy czytelnika. Drugi skupiat si¢ na informacji i opierat si¢ na zatoze-
niu, ze czytelnik wie, o czym czyta. Obydwa wymagaty od odbiorcy sprawnosci
W czytaniu.

Jesli przyjrzymy si¢ typowym szkolnym praktykom, z pewnoscig zauwa-
zymy, ze redagowanie streszczenia w sposob zaplanowany, oparty nie tylko na
intuicji ucznidéw, dokonuje si¢ gtéwnie na lekcjach jezyka polskiego, mimo ze
umiejetnos¢ streszczania (nie zawsze na pis$mie) wykorzystywana, a tym samym
oczekiwana, jest na lekcjach wszystkich przedmiotow szkolnych. Uczniowie
wykonuja zadania, ktére wymagaja od nich wyboru najwazniejszych informa-
cji, notowania, skrétowego opisywania procesow i zjawisk z uzyciem precyzyj-
nego, uwzgledniajacego relacje i zwiazki jezyka, ktéry ma takze cechy jezyka
specjalistycznego na poziomie leksyki. Celowy wydaje si¢ zatem postulat, aby
(zgodnie z obowigzujaca podstawg programowa) nauczyciele organizowali za-
planowane ¢wiczenia, ktore stuzytyby rozwijaniu jezyka uczniéw w zakresie
umozliwiajacym im sprawne komunikowanie si¢ (w tym takze prezentowanie
wlasnej wiedzy i umiejetnosci) w sytuacjach typowych dla kontekstu edukacyj-
nego. Taka funkcje spetnia wlasnie jezyk edukacji szkolne;.
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Wprowadzenie

W tradycji ksztalcenia polonistycznego, odwotujacej si¢ migdzy innymi do
szkoly sokratycznej, rozmowa jest jednym z najistotniejszych dziatan dydak-
tycznych. Jak zauwaza Barbara Myrdzik, na rozmowe mozna spojrze¢ trojako:
a) jako na ,,ide¢ wychowania”, w ktérej respektuje si¢ podmiotowos¢ nauczycie-
la i ucznia; b) jako na koncepcje ksztalcenia kulturowo-literackiego, traktujaca
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tekst literacki jako medium porozumiewania migdzy odbiorcami, i wreszcie
jako c¢) na metode nauczania — uczenia si¢. ,,Dialog z tekstami kultury odbywa
si¢ w trakcie rozmowy na ich temat, rozmowa staje si¢ rowniez metoda naucza-
nia — uczenia si¢”'. Zdaniem przywotanej badaczki, prowadzenie rozmowy
wymaga od jej partnerow, by mieli zarysowany kierunek i cel; upewniali sig,
czy partner nadaza; podporzadkowali si¢ sprawie, na ktorej skupiajg uwage; nie
dazyli do przekonania w rozmowie za wszelka ceng, ale uwzglednili rzeczowos¢
odmiennego pogladu; umieli stworzy¢ atmosfere sprzyjajaca wymianie mysli,
opanowali nie tylko umiejetno$¢ logicznego argumentowania, lecz takze uwaz-
nego shuchania i milczenia?.

Jedna z mozliwos$ci opisu rozmowy w perspektywie edukacyjnej (w tym
aksjologicznej i komunikacyjnej) jest analiza pytan. Mieszcza si¢ tu takie szcze-
golowe kwestie, jak: kto i w jakim celu inicjuje rozmowg, jakie sg proporcje
uczestnictwa nauczyciela i ucznia w dialogu, jaki rodzaj pytan pojawia si¢ naj-
czesciej w dyskursie lekcyjnym czy wreszcie jakiego poziomu myslenia kogni-
tywnego wymagaja stawiane pytania. W artykule przedstawiam wyniki jakos-
ciowej i ilosciowej analizy pytan zadawanych podczas lekcji z jezyka polskiego
na temat: Konstrukcja fabuty ,,Matego Ksigcia” i jej znaczenie, przeprowadzo-
nej w I klasie gimnazjum®. Wybierajac material!, zalozytam, ze analizowany
przypadek jest ilustracja istotnego problemu i ,,utatwia zrozumienie czego$ poza
nim samym’”.

Zdaniem Bogustawy D. Golebniak, ,,zrodtem intelektualnego wyzwania
w znaczeniu zachgcania do werbalizowania tego, co uczen juz wie na dany te-

' B. Myrdzik: Czy rozmowa jest metodg?. W: Eadem: Nowoczesnosé i tradycja w ksztalce-
niu literackim. Podrecznik do ¢wiczen z metodyki jezyka polskiego. Lublin 2000, s. 99.

2 Ibidem, s. 100—101.

* Nagranie udostepnione przez Instytut Badan Edukacyjnych.

4 Na znaczacg role pytan w komunikacji dydaktycznej zwraca uwage wielu badaczy, mig-
dzy innymi E. Bitos (1992), M. Kawka (1999), W. Kojs (1975, 1994), S. Mieszalski (1990),
J.Nocon (1997), E. Nowak (2005), E. Putkiewicz (1990), B. Skowronek (1999).

> W klasyfikacji opracowanej przez R. Stake’a wyrdznione zostaly trzy rodzaje studium przy-
padku: autoteliczne, instrumentalne i zbiorowe. Autoteliczne studium przypadku podejmuje si¢
w celu doglebnego poznania konkretnego przypadku. Wybiera si¢ dany przypadek, bo jest on
ciekawy sam w sobie. W instrumentalnym studium przypadku sam przypadek ma rol¢ pomoc-
nicza — dobiera go si¢ dlatego, ze jest ilustracja jakiego§ waznego, z punktu widzenia bada-
cza, problemu. W zbiorowym (wielokrotnym) studium przypadku — po to, by jeszcze lepiej niz
w studium instrumentalnym zrozumie¢ badane zjawisko, analizuje si¢ nie pojedynczy przypadek,
lecz calg ich serig. Zob. R.E. Stake: Studium przypadku. W: Ewaluacja w edukacji. Red. L. Kor-
porowicz. Warszawa, s. 123. Za H. Mizerek: Studium przypadku w badaniach nad edukacjq.
Istota i paleta zastosowan, s. 14. https://repozytorium.ukw.edu.pl/bitstream/handle/item/5517/
Studium%20przypadku%20w%20badaniach%20nad%?20edukacj%c4%85%20Istota%20i%20
paleta%20zastosowa%c5%84.pdf?sequence=1&isAllowed=y [data dostgpu: 15.03.2020]. W ar-
tykule przyjetam okreslenie perspektywa instrumentalna.
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mat, a czego jeszcze chcialby si¢ dowiedziec¢ [...], moze by¢ w praktyce szkolnej
strategia stawiania pytan™. W dyskursie lekcyjnym ta koncepcja stymulowania
rozwoju intelektualnego realizowana jest dwiema $ciezkami:
— kierowaniem pytan przez nauczycieli do uczniow;
— zachgcaniem uczniéw do stawiania pytan.

Badaczka za dobre pytanie uznaje to, ktore jest ,,pomostem” mi¢dzy naucza-
niem i uczeniem si¢:

Zamiast wielu drobiazgowych pytan (kto?, co?, kiedy?, gdzie?) warto for-
mutowaé pytania otwarte, w sposodb niewymuszajacy udzielania natych-
miastowej odpowiedzi, ale zachgcajacy do zaglgbiania problemu i wiasne-
go myslenia o nim [...]".

W artykule nadrzedny podziat pytan przyjmuj¢ za Bogustawem Skowron-
kiem, ktory wyodrebnit nastepujace typy pytan funkcjonujacych w dyskursie
lekcyjnym:

— pytania merytoryczne — zwigzane tresciowo z tematem lekcji;

— pytania upewniajgco-instrumentalne petnigce funkcje pomocnicze podczas
lekcji, zwykle stawiane doraznie w celu uscislenia, doprecyzowania infor-
macji; pytajacy upewnia si¢ co do ksztattu i zawartosci informacji juz po-
siadanej;

— pytania o funkcji metadydaktycznej — dotyczace samego przebiegu lekcji,
jej organizacji;

— pytania niezwigzane z lekcja®.

Wykres 1. przedstawia podziat pytan ze wzgledu na ich funkcj¢ z uwzgled-
nieniem ich liczby w analizowanym materiale.

Podczas analizowanej lekcji postawiono 114 pytan, z czego 109 zadata na-
uczycielka, a 5 — uczniowie. Sposrod 109 pytan nauczycielki 56 miato cha-
rakter merytoryczny, 49 upewniajgco-instrumentalny i 4 metadydaktyczny (py-
tania niezwiazane z lekcja nie padty®). Z kolei wérdd 5 pytan uczniow 2 byty
merytoryczne, 1 upewniajaco-instrumentalne, 2 realizowaty funkcje metady-
daktyczna.

W dalszej czesci przedstawiam wyniki szczegotowej analizy badanego ma-
teriatu.

¢ B.D. Gotebniak: Nauczanie i uczenie si¢ w klasie. W: Pedagogika 2. Podrecznik akade-
micki. Red Z. Kwiecinski, B. Sliwerski. Warszawa 2014, s. 179.

7 Ibidem.

8 Zob. B. Skowronek: O dialogu na lekcjach w szkole sredniej. Analiza pragmatyczno-
-jezykowa. Krakow 1999, s. 59—65.

® Powodem braku pytan niezwigzanych z sytuacja lekcyjng mogt by¢ fakt, ze lekcja byta
rejestrowana.
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Wykres 1. Rozktad pytan ze wzgledu na ich funkcje
Zrbdto: opracowanie wilasne.

Nauczycielskie pytania merytoryczne

Pytania merytoryczne treSciowo zwigzane sg z tematem lekcji. Nadawca,
zadajac ten typ pytania, chce pozyska¢ nowa informacje. Z dydaktycznej per-
spektywy pytania merytoryczne sa niezwykle istotne, poniewaz ,,buduja po-
znawczo proces omawiania okreslonego tematu™’. Biorac pod uwage poziom
myslenia kognitywnego, jakiego wymagajg pytania, Elizabeth Perrott dzieli je
na dwie zasadnicze grupy: pytania nizszego rzedu oraz pytania wyzszego rz¢-
du. Pierwsza grupa obejmuje pytania typu: przypominanie, zrozumienie i za-
stosowanie, uruchamiajgce myslenie reproduktywne, z kolei w drugiej mieszcza
si¢ pytania analityczne, syntetyczne oraz ewaluacyjne, wymagajace myslenia
utozsamianego z rozwigzywaniem probleméow'!.

Warto zaznaczy¢, ze w dyskursie lekcyjnym zadawane powinny by¢ zarow-
no pytania nizszego poziomu, jak i pytania wyzszego poziomu. Te pierwsze
shuza nauczycielowi w sprawdzaniu wiedzy ucznia oraz rozpoznawaniu ewen-
tualnych brakéw, maja zatem charakter odtworczy, a ,,Odpowiedz oparta na
przypomnieniu nie wychodzi poza informacje uprzednio podane. [...] fatwo [je
— A.T] okresli¢ jako whasciwe lub btgdne'?. Z kolei pytania poziomu wyz-

10 B. Skowronek: O dialogu..., s. 61.

' Zob. E. Perrott: Pytania. W: Eadem: Efektywne nauczanie. Praktyczny przewodnik do-
skonalenia nauczyciela. Tham. A. Janowski. Warszawa 1995, s. 50.

12 Tbidem.
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szego aktywizuja ucznia, pobudzaja do dyskusji, rozmowy, umozliwiaja szu-
kanie wlasnych rozwigzan postawionego w pytaniu problemu, majg charakter
tworczy. ,,Aby odpowiedzie¢ na pytanie wyzszego rzgdu, uczen moze przypo-
mnie¢ sobie lub otrzymac¢ informacje, ale musi wyjs¢ poza nie i [je — A.T.]
przetworzy¢ [...]”"3. W analizowanym materiale nauczycielka zadawata pytania
uruchamiajgce myslenie zarowno nizszego, jak i wyzszego rzedu. Wykres 2.
przedstawia stosunek liczbowy obu kategorii pytan.
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Podziat pytan ze wzgledu na poziom myslenia kognitywnego

Wykres 2. Stosunek liczby pytan nizszego rzedu do liczby pytan wyzszego rzgdu
Zrédto: opracowanie wiasne.

Z wykresu 2. wynika, ze ponad 80% pytan, jakie zadata polonistka, to py-
tania uruchamiajgce myslenie reproduktywne. Wsrdd nich najwiecej dotyczyto
przypomnienia informacji (40 pytan). Przyktadowo'*:

czczczcz oz

: Co to jest fabuta?
: Rozne waqtki dotyczgce ksigzki.

: Co sktada si¢ na swiat przedstawiony?

: Wszystko opisane w ksigzce.

: Jak nazwiemy ten moment narracji, rozwoju akcji?
: Zawigzanie?

: Jak nazwiemy narracje?

: Trzecioosobowa.

: Jakie kryteria musi spetni¢ basn?

: Szezesliwe zakonczenie.

13 Tbidem.
4 Transkrypcje lekcji wykonata Aleksandra Lipieta. W cytatach zachowano oryginalng pi-
sownig, a wyr6znienia (czcionka potgruba) pochodza od autorki opracowania.
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Tak sformutowane pytania wymagaja od ucznia podania zapamig¢tanych
faktow, informacji bez koniecznos$ci ich przetwarzania. Nauczyciel, otrzymujac
informacj¢ zwrotng, czy uczen wie, Co fo jest fabuta, Co si¢ sklada na swiat
przedstawiony itd., z tatwoscig moze oceni¢ poprawnos¢ odpowiedzi. Mimo ze
wiedza jest podstawg wyzszych poziomow myslenia (nie mozna oczekiwac od
ucznia myslenia dywergencyjnego, jezeli brakuje mu podstawowych informa-
cji), to ta kategoria pytan niesie wiele niebezpieczenstw. Po pierwsze, nauczy-
ciele maja tendencje do ich naduzywania'®; po drugie, wiadomosci, jakie odtwa-
rza uczen, niekoniecznie rozumie (moze pamigtac, ale nie rozumiec); po trzecie,
»poprzez pytania o wiedze ocenia si¢ tylko powierzchowne rozumienie zjawisk,
a to, co zapamictane, staje si¢ w koncu szybko zapomniane'®, i wreszcie po
czwarte, pytania tego typu nie wymagaja dtuzszej odpowiedzi ucznia, co ilu-
struja przywotane przyktady. Wypowiedzi zainicjowane przez nauczycielke py-
taniami sprawdzajacymi wiedz¢ w duzej mierze majg charakter pojedynczych
wypowiedzen, ograniczajacych si¢ do jednego, dwoch wyrazdw.

Pozostale pytania nizszego poziomu to pytania o zrozumienie (7), np.:

1, Maty Ksigze”, do czego odsyla nas tytut?
: Do postaci.

: Jaki charakter miata ta podroz?
:Mmm... poznawczy.

: Jaki wplyw majq miejsca, te... te badane?

: Wiec jest planeta Malego Ksigcia, na ktorej jakby si¢ wychowat, opo-
wiadat, jakie czynnosci, mial on swoje zajecia i obowiqgzki na tej pla-
necie do wykonywania, pielegnowanie roz, czyszczenie wulkanow, eee
byly tez...

czZ cz cZ

Celem tej kategorii pytan jest pomoc uczniowi w operowaniu posiadang
wiedza, uporzadkowaniu przedstawianych faktow, ktore zawarl w swej wypo-
wiedzi. Podobnie jednak jak poprzednie pytania, sa tak skonstruowane, ze nie
wymagaja od ucznia dhuzszych wypowiedzi §wiadczacych o umiejetnosci wy-
boru niezbednych informacji czy ich przetransformowania.

Przywotujac koncepcje Douglasa Barnesa'’, ksztalt komunikacji miedzy po-
lonistg i uczniami mozna poréwnaé do ,,wersji ostatecznej”. Podstawowym ce-

'S Wskazuja na to miedzy innymi wyniki badan, ktore przeprowadzitam na podstawie analiz
jakosciowych i ilosciowych pytan proponowanych w scenariuszach lekcji jezyka polskiego i za-
dawanych podczas ustnego egzaminu maturalnego z jezyka polskiego. Zob. A. Tabisz: O pyta-
niach... Eadem: Czy lekcje jezyka polskiego uczq myslenia?. ,,Polonistyka. Innowacje” [w druku].

16 E. Perrott: Pytania..., s. 45.

17 Zob. D. Barnes: Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania si¢ do ksztalfcenia. Thum.
J.Radzicki. Warszawa 1988.
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lem tego typu porozumiewania si¢, charakteryzujgcego si¢ zrytualizowaniem,
biernoscig ucznia, ograniczonos$cig, jest pozyskanie akceptacji nauczyciela.
Przywotane fragmenty dialogu sg przyktadem redukcyjno-instrumentalnego
podejscia do rozwijania kompetencji mowienia, dla ktérego typowa jest ,,wy-
bidércza dominacja funkcji informacyjnej wypowiedzi ustnych z jednoczesna
redukcja lub eliminacja pozostalych funkcji oraz sprowadzanie komunikacji do
roli narzgdzia przekazu i egzekwowania wiadomosci szkolnych™®. Zgodzi¢ si¢
nalezy z Dorotg Klus-Stanska i Marzenng Nowicka, ktore twierdza, ze uczen
wcigz nie ma warunkow, by rozwija¢ zwigzane z mowieniem kompetencje,
miedzy innymi: stuchanie innych, nawigzanie do ich wypowiedzi; podtrzy-
mywanie interakcji, polemizowanie; dobieranie trafnych argumentéw i kontr-
argumentow; utrzymanie gtoéwnego watku wypowiedzi; wzbudzanie zaintere-
sowania stuchacza; korzystanie z jezyka pozawerbalnego; wyrazanie wtasnych
uczué, postaw, przeswiadczen; zwigkszanie skutecznosci osiggania celu mo-
wienia; mowienie w zrdznicowanych sytuacjach i formach'. Skupienie uwagi
na warstwie informacyjnej wypowiedzi powoduje, ze rozmowa lekcyjna staje
si¢ pogadanka heurystyczna, podczas ktoérej uczen jest pozbawiony mozliwosci
rozwijania samodzielnych strategii myslenia®.

Samodzielnemu mysleniu sprzyjaja pytania wyzszego rzedu. W trakcie
analizowanej lekcji padto 10 pytan tej kategorii, z czego 9 dotyczyto analizy,
a 1 syntezy. Przyktadowo:

N: 4 wigc literatura ma tu swoje uprawnienia, ze moze ten swiat zmienic?

U: Ja bym jednak zaliczyl te postacie na planetach do realistycznych, ale
tak nie do konca, bo oni mieszkali w kosmosie, ale one mogly mieszka¢
na Ziemi i moglyby tam zy¢ i by¢ realistyczne.

. Tak i historia Matego Ksiecia... dobrze. Bo pytanie jest, kto nam to
wszystko opowiada, tak? Kto nam to wszystko opowiada?

: Maly Ksigze? Pilot!

: Prosze bardzo yy..., dlaczego pomyslates, ze Maly Ksigze?

:No bo... hyy, no bo ... jak on jest na tych planetach, to opowiada jakby
z pierwszej osoby.

czc Z

N: Tak naprawde po co zostata nam opowiedziana ta historia? Czy Pilot
chciat? Jakie byty zamiary, intencje opowiadacza?

U,: Tozalezy..., jezeli wezmiemy swoj punkt widzenia dziecka, to to... byla
najciekawsza ksigzka, a jesli juz szukamy glebszego sensu, no to ta po-
droz Matego Ksiecia byla przedstawieniem dorostosci.

8 D. Klus-Stanska, M. Nowicka: Sensy i bezsensy edukacji wczesnoszkolnej. Warszawa
2013, s. 98.

19" Zob. ibidem, s. 99.

20 Zob. ibidem, s. 104. Por. tez S. Bortnowski: Jak uczy¢ poezji?. Warszawa 1991, s. 8—13.
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N: Aha... Tak, zZe ta podroz Malego Ksigcia to jest wlasnie istotne przed-
stawienie dorostosci, ale jeszcze cos, tutaj jest istotne...waznego.

U,: To ja, chciatem pokazac sposéb myslenia dzieci i pokazad, jaka jest
roznica miedzy mysleniem dziecka a mysleniem osoby dorostej.

Pytania analityczne uruchamiaja myslenie krytyczne. Uczen nie moze od-
powiedzie¢ na nie, powtarzajac wyuczone fakty, wiadomosci, poniewaz wy-
magaja one analizowania informacji w celu: rozpoznania motywow i przyczyn
danego zjawiska; rozwazenia i przeanalizowania dostgpnych informacji w celu
znalezienia konkluzji czy zebrania dowodow?'. Odpowiadajac na tego typu py-
tania, uczen uruchamia mys$lenie wyzszego poziomu umozliwiajgce mu rozwig-
za¢ postawiony w pytaniu problem o charakterze otwartym, ktory nie ma jed-
nego stusznego rozwigzania. Stawianie podczas lekcji tego rodzaju pytan jest
szczegoblnie cenne, poniewaz odpowiedzi na nie dokumentuja, czy uczen potrafi
mysle¢ logicznie, czy dostrzega zwiazki migdzy poszczegolnymi elementami
struktury problemu, czy tez wykrywa nowe zwigzki. Uczniowskie odpowie-
dzi na pytania analityczne znacznie cz¢Sciej sklaniaja nauczyciela do wejscia
w rzeczywisty dialog z uczniem, w ktorym obie strony podtrzymuja i rozwijaja
jedna gtowna linie tematyczna, np.: Maly Ksigze? Pilot!, Prosze bardzo yy...,
dlaczego pomyslates, ze Maly KsigzZe. Istotne jest rowniez to, ze uczniowskie od-
powiedzi na pytania analityczne sg nieco dtuzsze w poréwnaniu do odpowiedzi
na pytania, ktore wymagaja jedynie przypomnienia informacji.

Pytania otwarte inicjujg myslenie ucznidow, pobudzaja ich do ,,autentycznego
myslenia, odkrywania nowych szczegotow, zwigzkow migedzy nimi wydoby-
wania dzigki temu znaczen tekstu”*. Zachecajg réwniez uczniow do wymiany
zdan migdzy sobg, poniewaz otwartos¢ pytania powoduje to, ze proponowane
sg odmienne rozwigzania, wydawane rozne opinie, co wywotuje pewien ,,kon-
flikt” i che¢ uzgodnienia (badz nie) ustalen.

Pdzniejsze partnerskie relacje rowiesnicze sprzyjaja podejmowaniu i pod-
trzymywaniu dyskusji [...]. Pielegnowanie gotowosci ucznia do pozosta-
wania w kontakcie werbalnym z kolegami powinno by¢ jednym z zasadni-
czych i najwazniejszych zadan?.

Mozna zatem powiedzieé, ze pytania wyzszego poziomu nie tylko urucho-
miaja zlozone procesy poznawcze, ale rowniez rozwijajag kompetencje spoteczna
— che¢ wspotdziatania, empatie, tolerancje, szacunek do drugiego cztowieka.

2l Zob. E. Perrott: Pytania...,s. 47.

2 E. Nowak: Sztuka zadawania pytarn. W: Doskonalenie warsztatu nauczyciela polonisty.
Red. A. Janus-Sitarz. Krakow 2005, s. 143—153.

3 D.Klus-Stanska, M. Nowicka: Sensy i bezsensy..., s. 106.
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Nauczycielskie pytania upewniajgco-instrumentalne

Bogustaw Skowronek pod pojeciem pytanie upewniajgco-instrumentalne
rozumie ,,akty pytajne pelnigce funkcje pomocnicze podczas lekcji — instru-
mentalnie traktowane przez uczestnikdéw zajec¢, technicznie wynikajace z prze-
biegu lekcji”**. Jak wczesniej wspomniatam, pelnia one funkcje pomocnicze
podczas lekcji, zwykle sg stawiane w celu uscislenia, doprecyzowania informa-
cji. Od pytan merytorycznych réznig si¢ tym, ze nadawca tylko upewnia si¢ co
do zawartos$ci informacji juz posiadane;j, ,,jakby kieruja si¢ »wstecz«”?. Wyko-
rzystujac klasyfikacj¢ Elizabeth Perrot®, pytania upewniajaco-instrumentalne
mozna podzieli¢ na:

1) pytania naprowadzajace — stawiane przez nauczyciela, gdy uczen daje odpo-
wiedz a) czesciowo lub catkowicie btedng; b) staba, niepetna; c) nie wie, co
odpowiedzie¢; w trakcie naprowadzania nauczyciel zadaje pytania dodatko-
we, w ktorych zawarte sg wskazowki przyblizajace tre$¢ pytania gtdéwnego;

2) pytania o wyjasnienie — w ktorych zwykle uczacy prosi o rozbudowanie
odpowiedzi, objasnienie, uzasadnienie lub wytlumaczenie punktu widzenia;
zadajg je podczas lekcji przede wszystkim nauczyciele (nie nalezy jednak
wykluczy¢ zadawania tego typu pytan przez uczniow) .

W badanym materiale zgromadzono 49 pytan o charakterze upewniajaco-
-instrumentalnym. Wykres 3. przedstawia stosunek liczbowy obu typow pytan.
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Wykres 3. Stosunek liczby pytan naprowadzajacych do liczby pytan o wyjasnienie
Zrbdto: opracowanie wiasne.

2 B. Skowronek: O dialogu na lekcjach..., s. 60.

% Jbidem, s. 61.

% E. Perrott: Postugiwanie si¢ pytaniami w trakcie klasowej dyskusji. W: Eadem: Efektyw-
ne nauczanie..., s. 5S7—S88.

27 W przedstawionej klasyfikacji pomijam pytania, ktorym Perrott nadata nazwe przesunigcia
tematyczne. Uznatam, ze pytania zadawane przez nauczyciela chcacego odnie$¢ odpowiedz ucznia
do innego tematu maja charakter merytoryczny. W badanym materiale nie byto tego typu pytan.
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Przyktad:
N: Od czego zaczelismy? Jakie byly nasze pierwsze obserwacje do-
tyczgce tekstu?
U: Porusza...
N: No ale to za... zbyt ogolnie, moze jeszcze cos?
U: Porusza duzo problemow.
N: Porusza duzo problemow, co jeszcze? Prosze.

Analizujac przytoczone przyklady, mozna zauwazy¢, ze pytania naprowa-
dzajace pojawiajg sic wowczas, gdy odpowiedz ucznia jest niepetna. Odnosi si¢
jednak wrazenie, ze potowiczno$¢ odpowiedzi ucznidow wynika z tempa lekcji,
jakie narzucita prowadzaca. Odpowiedz odbiegajaca od zatozen nauczycielki
czesto jest przerywana. Na probe repliki ucznia: Porusza... nauczycielka na-
tychmiast reaguje: No ale to za... zbyt ogolnie, moze jeszcze cos, kierujac ucz-
nia ku odpowiedzi, ktora zatozyta. Czgsto stawiane przez nauczycielke pytania
»nhaprowadzajace” typu: Co jeszcze?, Jeszcze cos sg nieprecyzyjne, niejasne —
zbyt ogdlnikowe. Nie daja zadnych wskazowek pomagajacych uczniowi w zbu-
dowaniu petniejszej wypowiedzi. Jedyny komunikat zwrotny, jaki otrzymuje
w ten sposoOb uczen, to taki, ze jego odpowiedz jest niewystarczajgca badz staba.
W innym fragmencie lekcji:

N: Tak... Cos jeszcze?. .. (milczenie) Dlaczego to? Dlaczego ta rozmowa,
dlaczego nasza rozmowa pierwsza byla rozmowq o Smierci, o przera-
Zeniu, o leku?

U,: Moze dlatego, ze takie przerazenie...

N: Tak i wiemy... i znamy kontekst tego dziela polegajgcego na tym, ze
powstato ono w czasie Il wojny swiatowej. Co jeszcze?

U,: Juz nic.

N: Bo chciates to samo powiedziec. No a jeszcze cos, a jeZeli odniesiemy
te informacje do samej konstrukcji tekstu?

U,: Moze jakby w ksigzce jest ukryty temat Smierci i pytan egzystencjal-
nych...

N: Mhm, dlatego, ze jaki jest finat opowiesci?

U, Smierc’ Matego Ksigcia.

N: Smieré¢ Matego Ksiecia, tak! To nie jest dla nas zagadkq. Dobrze.

mozna wskaza¢ trzy pytania rzeczywiscie naprowadzajace. Po pierwszym nie-
jasnym wyrazeniu Co jeszcze?, gdy nastaje cisza w klasie, nauczycielka daje
pewne sygnaly, wskazdwki, ktore czgsciowo doprowadzaja ucznia do lepszej,
trafniejszej odpowiedzi. We wszystkich wyrdznionych pytaniach prowadzaca
odwotuje si¢ do materiatu, ktory uczen zna: do tresci poprzedniej lekcji: Dla-
czego ta rozmowa, dlaczego nasza rozmowa pierwsza byta rozmowgq o sSmierci,
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o przerazeniu, o leku?, do budowy tekstu®®: No a jeszcze cos, a jezeli odniesiemy
te informacje do samej konstrukcji tekstu?, czy tez do znajomosci tresci lektury:
Mhm, dlatego, ze jaki jest final opowiesci?.

Wedtug Perrott, gtowne cele pytan naprowadzajacych to niesienie pomo-
cy uczniom w formutowaniu odpowiedzi bardziej ztozonych i przemyslanych
oraz poprawa ,jakosci i wielko$ci uczniowskiej partycypacji”® w rozmowie.
Zastosowana przez polonistke strategia polegajaca na skierowaniu ucznia z po-
wrotem, by znalazt odpowiedz na pytanie, wydaje si¢ jednak nieskuteczna. Od-
powiedzi na nieprecyzyjne pytanie Co jeszcze?® sg krotkie, zaledwie kilkuwy-
razowe 1 niepetne. Tempo lekcji, jakie narzucita prowadzaca, nie pozwala na
wnikanie glebiej w bledy popetniane przez uczniéw i wykorzystywanie okazji
do odkrycia owych usterek, a zarazem wskazanie bardziej odpowiednich spo-
sobow rozumowania®'.

Za niepokojace zjawisko podczas naprowadzania nalezy uzna¢ dazenie na-
uczycielki do otrzymania tej, a nie innej satysfakcjonujacej ja odpowiedzi (Kto
mi powie, co teraz mam na mysli?). Woéwczas, jak zauwaza Andrzej Janowski,
pytania staja si¢ testami majacymi sprawdzi¢ uczniowskie umiejetnos¢ i goto-
wos¢ przyblizania si¢ do tego, co nauczyciel definiuje jako wiedzge. ,,Uczen,
ktory da sie naprowadzi¢ przez nauczyciela na wlasciwa — w rozumieniu na-
uczyciela — odpowiedz bedzie oceniony jako inteligentny. Jest tak, poniewaz
wiedza taczy sie z wladzg™.

Brak jedynej stusznej odpowiedzi powoduje, ze polonistka odpowiada sa-
ma, np.:

N: Dobrze... jaki przymiotnik... jakiego przymiotnika uzyjemy w zwigzku
z tym? Jaki charakter miata ta podroz?

U: Mmm... poznawczy.

N: Poznawczy... jeszcze jaki przymiotnik?

U: Naukowy.

N: Nooo z tym, z tqg poznawczoScig zwigzany?

U: Odkrywczy?

N

: Odkrywczy, edukacyjny... Tak jest! A wiec to jest taka podroz eduka-
cyjna, a wigc zobaczcie, ze nasza opowies¢ staje sig takq... yyy takg
opowiesciq edukacyjng |...].

2 Przy zalozeniu, ze uczen przeczytat Matego Ksiecia.

E. Perrott: Postugiwanie si¢ pytaniami..., s. 58.
Podczas lekcji prowadzaca zadaje ich kilkadziesiat.
D. Klus-Stanska: Jak nie rozwija¢ mownosci dzieci, czyli o tzw. pogadance szkolnej.
W: Edukacja polonistyczna na rozdrozach. Spotkania z jezykiem polskim w klasach I—III. Red.
D. Klus-Stanska, M. Dagiel. Olsztyn 1999, s. 27.

32 A. Janowski: Uczen w teatrze zZycia szkolnego. Warszawa 1989, s. 172. Cyt. za: S. Bort-
nowski: Przewodnik po sztuce uczenia literatury. Warszawa 2005, s. 198.
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Podczas calej lekcji prowadzaca zadata 6 pytan o wyjasnienie. Warto przy
tej okazji odwota¢ si¢ do ogdlnopolskich badan dotyczacych zadawania py-
tan przez nauczycieli, ktore zrealizowata Centralna Komisja Egzaminacyjna
w 2008 roku. Badania objety blisko 5 tysiecy ucznidéw i ponad 250 nauczycieli.
Analizy wykazaty, ze pytania o wyjasnienie zadawat co 17 nauczyciel (co w sta-
tystyce oznaczato niecate 3 pytania na lekcji)®.

Przyktady:

N: Tez..., a w zwigzku z tym uzyles bajka, w jakim... a w jakim sensie uzy-
tes stowa bajka jako okreslenie gatunku? Czy to jest ten krotki utwor
wierszowany, alegoryczny prawda... bohaterami sq zwierzeta, morat
itd.? Czy o tym pomyslates?

Nie.

: Nie, to o czym pomyslates? O jakim gatunku?

: O basni...

: Ten wstep mowi o egzystencjalne...

: Sensu egzystencjalnego. A co to dla Ciebie znaczy?
: O leku przed smiercig.

: O leku przed smierciq? Jakie znaczenie mato |...]?

Zczc czc

Przyktady pytan o wyjasnienie dowodzg, ze nauczycielka rzeczywiscie
stucha uczniéw. Za pomoca tego typu pytan prowadzaca pomaga swoim pod-
opiecznym uporzadkowa¢ wiadomosci (np. dotyczace roznic miedzy bajka
a basnig) czy uscisli¢, doprecyzowaé wypowiedzi (O leku przed smiercig? Jakie
znaczenie ma to |...]). Pytania te majg charakter ,,wspotpracujacy” — pozwalaja
odej$¢ od schematu dialogowego opartego na krokach: inicjacja — reakcja®*.
Dowodzg skupienia uwagi na wspolnym celu dialogu, a uwzglednienie opinii
ucznia widoczne w pytaniach nauczycielki typu: Co to dla ciebie znaczy? moze
$wiadczy¢, ze nauczycielka jest sklonna przyjac inne, niz sama zaktada, ujecie
problemu. Pojawienie si¢ tej kategorii pytan nie wplywa jednak na dtugosc¢ ucz-
niowskich tekstow. W dalszym ciggu sa to co najwyzej kilkuwyrazowe wypo-
wiedzi. Moze to wynika¢ zarowno z szybkiego tempa prowadzenia lekcji, jak
i z gramatycznej konstrukcji pytan polonistki, ktora stawia miedzy innymi pro-
ste pytania rozstrzygniecia. Pytania te dajg uczniom mozliwo$¢ odpowiedzi je-
dynie tak badz nie, np.: Czy o tym pomyslates?, Czy to si¢ zaliczy do przedakcji?,

33 Zob. A. Brzezifiski: Lekcja pod znakiem zapytania, s. 18. https://www.nowaera.pl/o-nas/
programy-edukacyjne/ucze-i-wychowuje/motywacja/lekcja-pod-znakiem-zapytania [data doste-
pu: 15.03.2020].

3 Przywoluje pojecia zaproponowane przez Urszule Zydek-Bednarczuk, ktéra za podstawo-
w3 jednostke rozcztonkowania rozmowy uznata krok. Zob. U. Zydek-Bednarczuk: Struktura
tekstu rozmowy potocznej. Katowice 1994.
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Czy to jest ten krotki utwor wierszowany |...]? (to ostatnie ma rowniez charakter
pseudoherystyczny, poniewaz zawiera odpowiedz).

Uczniowskie pytania

,»Stawianie pytan przez uczniow jest uznawane dzi§ za umiejetnosé waz-
niejszg anizeli umiejetno$¢ udzielania na nie odpowiedzi. Uczen pyta, bo po-
dejmowane przez niego zadania sg przez niego percypowane jako wazne, osobi-
Scie znaczgce. Ich wykonanie wymaga konkretnych informacji”*®. Uczen zadaje
pytanie, poniewaz zdobyta informacja pomoze mu wykona¢ zadanie. ,,Wobec
wielosci zrédet informacji, tempa przyrostu wiedzy za wazniejsza od umiejet-
no$ci formutowania poprawnych odpowiedzi na zewngtrzne pytania uznawana
jest dzi$ umiejetnos¢ ich stawiania™®. Obecno$¢ uczniowskich pytan na lekcji
dowodzi, ze lekcja jest dla ucznidow, nie dla nauczyciela, to uczniowie musza
mysle¢, moéwic, dziatac?’.

Podczas lekcji uczniowie zadali jedynie 5 pytan (zob. tabele 1.). Obserwa-
cja ta wpisuje si¢ w wyniki wspomnianych juz badan przeprowadzonych przez
Centralng Komisje Egzaminacyjng. W publikacji Matgorzaty Zytko przed-
stawiajacej wyniki owych badan czytamy, ze w praktyce szkolnej niezwykle
rzadko daje si¢ dzieciom mozliwo$¢ zadawania pytan. Pytania zwykle zadaje
nauczyciel, a aktywno$¢ komunikacyjna uczniéw na lekcji ogranicza si¢ do od-
powiadania na pytania nauczyciela, ktore nie zawsze wymagaja od nich wysitku
intelektualnego®®. Wprawdzie konstatacja autorki dotyczy trzecioklasistow, ale
podobna mozna wysnu¢, analizujac lekcje w koncowych klasach szkoty podsta-
wowej.

Wsrdd uczniowskich pytan dwa miaty charakter metadydaktyczny. Ich ce-
lem byto pozyskanie informacji dotyczacych przebiegu lekcji i organizacji pra-
cy. Pytania usytuowane byly w ramie lekcji, czyli na jej poczatku i koncu.

U: 4 czyli my mamy zagadnienia, ktore mielismy... (zachowana linia into-
nacyjna wznoszaca, pytanie przerwane przez prowadzaca);
U: Mozemy by¢ w trojke?

35 B.D. Gotebniak: Nauczanie i uczenie sie..., s. 180.

36 Tbidem.

37 S. Bortnowski: Przewodnik po sztuce..., s. 116.

Zob. M. Zytko: Pozwélmy dzieciom méwié i pisaé — w kontekscie badar umiejetnosci jezy-
kowych trzecioklasistow, s. 97. http://biblioteka-krk.ibe.edu.pl/opac_css/doc_num.php?explnum
1d=843 [data dost¢pu:16.03.2020].
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Dwa pytania byly merytoryczne. Jedno z nich jest szczegdlnie ciekawe, po-
niewaz jest dowodem §wiadomosci ucznia: pytam, bo nie wiem, a takze jego za-
angazowania, dzi¢cki czemu pogadanka na krotkg chwile przeradza si¢ w praw-
dziwy dialog.

U: Eee, ja mam pytania co do podrozy Matego Ksiecia. ..

N: Prosze bardzo, co z nimi zrobimy?

U: ...no wlasnie, czy to sie zaliczy do przedakcji, poniewa? to sie dzialo
przed ksigikq, czy to bedzie 7 kolei w trakcie akcji zaliczane jako opo-
wiesé, a nie jako jego wspomnienie z podrozy...

N: A4 jak skonstruowana jest fabuta? Kiedy si¢ o tym dowiadujemy?

U: Eee podczas juz bezposrednio akcji.

Pytanie wyjasniajace: Dlaczego? jest interesujace ze wzgledu na to, ze zadat
je uczniowi inny uczen. To jedyna interakcja migdzyuczniowska, co niewatpli-
wie ma zwigzek z ,,frontalnym nauczaniem” — typowym dla naszej szkoty roz-
wigzaniem dydaktycznym, narzucajgcym uczniom konieczno$¢ ciaglego sku-
piania si¢ na tym, co méwi nauczyciel, nie za$ na tym, czego oczekuje kolega®.

N: [...] Mowienie o basni jest uprawomocnione?
U,: Nie.

N: Maciek twierdzi, Ze nie.

U,: Dlaczego?

N: No wiasnie, pytanie brzmi ,,dlaczego”?

Piszac o niezadawaniu pytan przez uczniow, warto przywota¢ poglad Marii
Dudzik:

Uczen w przecigtnej szkole staje si¢ przywigzanym do tawki stuchaczem.
Dziecko, podejmujac nauke w szkole, natychmiast rozpoczyna wchodzi¢
w proces blokowania jednej z naturalnych potrzeb ludzkich, jaka jest za-
dawanie pytan. Zamiast poglebiania umiej¢tnosci i motywacji stawiania
pytan — uczy si¢ tego, ze ich stawianie jest oznakg ghupoty, ztego wycho-
wania (,,przeszkadzasz mi swymi pytaniami”, ,takiej prostej rzeczy nie
wiesz”), niezdyscyplinowania (,,pytasz nie na temat”) czy checig popisania
si¢. To sprawia, ze uczen z czasem przestaje w ogole pytac¢ o cokolwiek®.

¥ Zob. S. Mieszalski: Interakcje w klasie szkolnej. O spolecznym funkcjonowaniu nauczy-
cieli i uczniow w szkole podstawowej. Warszawa 1990, s. 214.

4 M. Dudzikowa: Stawianie pytan stuzy rozwojowi. ,,Nowosci Oswiaty” 1993, nr 5, s. 5,
za: M. Sniezynski: Sztuka dialogu — teoretyczne zalozenia a szkolna rzeczywistosé. Krakow
2005, s. 46.
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Warto jednak podkresli¢, ze podczas lekcji panowata zyczliwa i przyjazna
atmosfera. Nauczycielka zwracata si¢ do uczniow po imieniu, nie manifestowa-
fa swojej pozycji, zarowno ona, jak i uczniowie przejawiali chg¢ uczestnictwa
w rozmowie. Prowadzaca dos¢ czgsto formutowata akty warto$ciowania, cho¢
ich repertuar nie byt zbyt bogaty; przyktadowo: Dobrze, Tak, Tak jest. Zaden
z podopiecznych nie odczul braku akceptacji wyrazanych przez niego tresci.
Niesatysfakcjonujagca odpowiedz ucznia byta korygowana pytaniem: Co jesz-
cze?. Nie pojawity si¢ natomiast zadne akty pochwaty za zadawanie przez ucz-
niéw pytan, co rowniez moglo si¢ przyczyni¢ do niewielkiej ich liczby.

Podsumowanie

1. Pytania w procesie nauczania i uczenia si¢ odgrywaja ogromna role. Powin-
ny shuzy¢ przede wszystkim rozwojowi ucznia. Umiejetnos$¢ ich stawiania
zarOWno przez nauczyciela, jak i przez ucznia decyduje o tym, czy lekcja
uczy myslenia — cztowiek pytajacy to cztowiek myslacy*'.

2. Na podstawie tego, jakie pytania stawia nauczyciel, wiemy, jakiego rodzaju
rozumowania oczekuje od ucznia. W procesie ksztatcenia najlepiej stosowac
pytania nizszego rz¢du oraz pytania wyzszego rzedu. Pierwsza grupa pytan
(przypominanie, zrozumienie, zastosowanie) rozwija myslenie nizej zorgani-
zowane i jest sci§le zwigzana z rolg nauczyciela. Stuzy sprawdzaniu wiedzy
i rozpoznaniu ewentualnych jej brakoéw. Drugi typ pytan rozwija myslenie
wyzej zorganizowane. Do tej grupy naleza pytania aktywizujgce ucznia, po-
budzajgce zainteresowanie podejmowanym zagadnieniem. Pytania te przy-
czyniajg si¢ do formulowania wilasnych rozwazan, wnioskow opartych na
wczesniejszych analizach. Czesto pobudzaja do dyskusji, ktora umozliwia
rozwigzanie postawionego w pytaniu problemu*?. Podczas analizowane;j lek-
cji zadawano przede wszystkim pytania rozwijajace mys$lenie nizej zorgani-
zowane, ktorych zadaniem jest sprawdzanie szkolnej wiedzy i rozpoznanie
ewentualnych jej brakéw. Tylko co czwarte pytanie to pytanie rozwijajace
myslenie wyzej zorganizowane — stuzace rozbudzaniu ciekawosci poznaw-
czej, rozwijaniu krytycyzmu, wspierajace samodzielnos¢ i kreatywno$¢ ucz-
nia.

3. Wyniki przeprowadzonych badan pozwalajg stwierdzi¢, ze znacznie czg$-
ciej powinny pada¢ wlasciwe pytania o wyjasnienie, ktore sktaniajg ucznia
do dtuzszej wypowiedzi, bardziej przemyslanej i uporzadkowanej. Dzieki

4 E. Nowak: Sztuka zadawania. .., s. 144.
4 R.Fisher: Uczymy jak si¢ uczyé. Tham. K. Kruszewski. Warszawa 1999.
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pytaniom o wyjasnienie z gory okreslona linia tematyczna (juz w fazie pla-
nowania lekcji wiadomo, jakie pytania zostang postawione oraz jakie odpo-
wiedzi powinny zosta¢ udzielone)* ,tamie” si¢ — dochodzi do autentyczne;j
r0ZMowy.

4. Badanie pokazato, ze uczniowie niezwykle rzadko zadajg pytania nauczy-
cielowi, a jeszcze rzadziej innym uczniom. A to wlasnie umiejetnos¢ zada-
wania pytan powinna by¢ rozwijana w szkole. Stawianie pytan swiadczy bo-
wiem o otwarto$ci ucznia, gotowosci odkrywania ,,nowych prawd”, a przede
wszystkim uswiadamia mu jego wlasng niewiedz¢. Dodatkowo zadawanie
przez ucznia pytan nie byto gratyfikowane w formie na przyktad ustnej po-
chwaty czy innego zabiegu dowarto$ciowujacego.

5. Glowng aktywnoscig uczniow jest odpowiadanie na pytania. Zwraca row-
niez uwage znaczna dysproporcja udziatu w rozmowie: nadawca komunikatu
lekcyjnego jest przede wszystkim nauczycielka, ktorej teksty zaréwno pod
wzgledem dtugosci, jak i ztozonos$ci znacznie rdznity si¢ od krotkich i od-
tworczych wypowiedzi uczniow.

6. Wydaje si¢, ze najwigkszym ,,wrogiem” nauczycielki i uczniow jest przymus
realizacji z géry okreslonych celéw zawartych w temacie (Konstrukcja fabuty
,»Matego Ksigcia” i jej znaczenie), a takze brak czasu. Konieczno$¢ realizacji
scisle opracowanych tresci programowych, na ktore przeznaczona jest jedna
lekcja, powoduje, ze najefektywniejsza metoda prowadzenia zajec staje sie
pogadanka, ktorej antyrozwojowy charakter wigze si¢ z ,,0dgorng selekcja
i narzucaniem znaczen oraz nadawaniem im charakteru reproduktywnego™.
Na koniec warto przytoczy¢ wcigz aktualng (acz smutng) obserwacje¢ Stani-

stawa Bortnowskiego:

Prawie wszystkie lekcje z literatury w liceach badz w technikach prowa-
dzone sg metoda pogadanki heurystycznej. Nauczyciel sam formutuje te-
mat lekcji, sam stawia pytania, pytan tych jest bardzo duzo, s3 to raczej
pytania szczegotowe, czyli wymagajace odpowiedzi krotkiej, jedno- lub
kilkuzdaniowej. Uczniowie na te pytania udzielaja (z trudem lub bez tru-
du) takich wtasnie krociutkich odpowiedzi, otrzymuja kolejne pytania
i odpowiadaja na podstawie tzw. tropienia pamigci, czyli przypominania
rzeczy znanych, kojarzenia, wnioskowania®.

4 Zob. J. Nocon: Stylistyczne aspekty dyskursu edukacyjnego. W: Odmiany stylowe pol-
szezyzny — dawniej i dzis. Red. U. Soko6lska. Biatystok 2011, s. 196.

“ D.Klus-Stanska, M. Nowicka: Sensy i bezsensy...,s. 104.

4 S.Bortnowski: Jak uczyé..., s. 10.
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Podejmujac temat umiejetnosci stuchania w szkole, warto zwroci¢ uwage
na jej dwa wymiary: naturalny (umiejetnos$¢ stuchania jako narzedzie ksztal-
cenia w sytuacji lekcyjnej) 1 aktywizowany (umiejetno$¢ stuchania jako tresé
ksztatcenia, sktadowa kompetencji komunikacyjnej). Pierwszy wymiar przy-
pomina naturalne warunki porozumiewania si¢, natomiast drugi odnosi si¢ do
procesu nauczania percepcji stuchowej. Dwa wymiary stuchania w edukacji
szkolnej wspolistnieja, ale znacznie si¢ od siebie réznig. Wazne jest podkresle-
nie tych roznic.

W glottodydaktyce stuchanie naturalne nazywa si¢ shuchaniem eksten-
sywnym. Definiuje si¢ je jako naturalng reakcje organizmu na tekst, ktory za-
wiera wazng dla odbiorcy informacje lub jego percepcja sprawia mu przyjem-
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nos¢'. Lekcja szkolna jest specyficzng sytuacja komunikacyjna, uczestnicza
W niej uczniowie i nauczyciel, petnigcy jednoczesnie dwie funkcje: nadawcy
i odbiorcy tekstu. Wykorzystuja oni wszystkie umiej¢tnosci komunikacyjne,
czyli méwienie, pisanie, czytanie i shuchanie. Zwykle jedna z wymienionych
sprawnosci dominuje w kolejnych fazach lekcji. Poniewaz lekcja przyjmuje for-
me dialogu, mozna wnioskowaé, ze moéwienie i stuchanie sg umiejetnosciami
najczesciej wykorzystywanymi zarowno przez uczniow, jak i nauczycieli. Teze
te potwierdzajg badania, jakie przeprowadzita Krystyna Wojtczuk. Zachowania
jezykowe nauczycieli w sytuacji lekcyjnej to: pytania, zagdania, informowanie,
wywolywanie do odpowiedzi, ocenianie, korygowanie i powtarzanie wypowie-
dzi uczniowskich?. Wszystkie one wymagaja od uczniéw uwaznego stuchania.
Ponadto pytania, zadania i wywotywanie do odpowiedzi implikuja koniecznos¢
reakcji ucznia w postaci wypowiedzi méwionej lub pisane;.

Sposrod czterech sprawno$ci komunikacyjnych, ktore ksztatci si¢ w pol-
skiej szkole, nauczyciele najczesciej mowia, natomiast uczniowie shuchaja, co
wigze si¢ z asymetrig 16l spotecznych w akcie komunikacji szkolnej. Potwier-
dzaja to badania ankietowe przeprowadzone przez Matgorzate Madry-Kupiec®.
Wynika z nich, ze nauczyciele poswiecaja okoto 30—70% czasu lekcyjnego
na mowienie do uczniow, tj. od okoto 13 do 30 minut?, przy czym mowienie
nauczycieli najczesciej zajmuje okoto 30—50% czasu, czyli okoto 13—23 mi-
nut’. Z tych samych badan wynika, ze uczniowie wykorzystuja do 20% czasu
lekcyjnego na mowienie, czyli do 9 minut®, a 50—70% czasu przeznaczajg na
stuchanie’. Poniewaz sytuacja lekcyjna przypomina naturalng sytuacje komuni-
kacyjna, percepcja komunikatow mowionych nie jest sterowana. Odbior infor-
macji przekazywanych drogg foniczng warunkujg migdzy innymi motywacja,
dyspozycyjno$¢ psychiczna i zdolnosci intelektualne ucznia®. W zwigzku z tym

! Zob. A. Howatt, J. Dakin: Materialy do pracy w laboratorium jezykowym. Thum.
E. Moszczak. W: Kurs edynburski jezykoznawstwa stosowanego. T. 2: Techniki w jezykoznaw-
stwie stosowanym. Red. J.P.B. Allen, S. Pit Corder, A. Davies. Warszawa 1983, s. 84—115.

2 Zob. K. Wojtczuk: Zachowania jezykowe nauczycieli w sytuacji lekcji szkolnej. Siedlce
1996, s. 71.

3 Zob. M. Madry-Kupiec: Komunikacja werbalna nauczyciela i ucznia na lekcji. Krakow
2011.

4 W badaniach brato udzial 152 nauczycieli, z czego 63 ankietowanych (41,45%) deklaro-
wato warto$¢ od 30 do 50% czasu przeznaczonego na méwienie, a 45 (29,61%) — od 50 do 70%
czasu lekcyjnego.

5 Zob. M. Madry-Kupiec: Komunikacja werbalna..., s. 52.

® W badaniach brato udziat 242 uczniow, z czego 93 (38,43%) ankietowanych deklarowato
warto$¢ mniej niz 10% czasu przeznaczonego na mowienie, a 78 (32,23%) — od 10—20% czasu
lekcyjnego.

7 Warto$¢ wskazato 90 ankietowanych (37,5%). Drugim najczesciej wybieranym przedzia-
fem bylo ,,powyzej 70%” — 61 ankietowanych.

8 Zob. J.-L. Aubert: Naucz swoje dziecko stuchac. Odpowiedzi na pytania najczesciej zada-
wane przez rodzicow. Thum. A. Wroblewski. Warszawa 2007, s. 129.
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nie wiadomo, czy stuchanie naturalne jest efektywne. Mozna przypuszczac, ze

nie, poniewaz generalnie efektywnos$¢ odbioru stuchowego ocenia si¢ jedynie

na 25%, co oznacza, ze dziesigciominutowa rozmowa jest zapamig¢tywana i wy-

korzystywana w wymiarze 2,5 minuty’. Dzieje si¢ tak, gdyz na efektywna per-

cepcje wypowiedzi wpltywa wiele czynnikoéw!®, dlatego tak wazne znaczenie

ma biegle opanowanie umieje¢tnosci stuchania przez ucznioéw, ktorzy w ramach

edukacji szkolnej powinni sta¢ si¢ biegtymi stuchaczami — osobami:

— majacymi motywacje do efektywnego stuchania (chcagcymi efektywnie stu-
cha¢ w réznych sytuacjach);

— majacymi odpowiednig wiedz¢ i wyposazonymi w przydatne umiej¢tnosci,
dzigki ktorym beda wiedzialy, co majg zrobi¢, aby efektywnie stuchac;

— wykazujacymi zdolno$¢ efektywnego stuchania w réznych sytuacjach ko-
munikacyjnych (takze w tych niesprzyjajacych odbiorowi tekstu)''.

Migdzy innymi z tego powodu na lekcjach jezyka polskiego od 1999 roku
rozpoczeto ksztatcenie umiejetnosci stuchania, tzn. zwrdécono uwage na po-
trzeb¢ wprowadzenia do podstawy programowej stuchania aktywizowanego,
Zwigzanego z procesem nauczania percepcji stuchowej, w czasie ktérego uczen
jest przygotowywany do roli odbiorcy w zyciu codziennym. W glottodydaktyce
ten typ stuchania (zwany intensywnym) definiuje si¢ jako sprawnos$¢ doktadne-
go zrozumienia tekstu badz zwracanie uwagi na poszczegolne elementy jezyka
(stownictwo, struktury gramatyczne lub wymowg)'".

Stuchanie aktywizowane w przeciwienstwie do naturalnego jest $cisle za-
planowane, sklada si¢ z trzech etapow:

— instrukcji — pytania lub polecenia (przekazywanego droga foniczng albo
graficzng);

— percepcji — odbioru stuchowego wypowiedzi, jej analizy i interpretacji;

— reakcji — werbalnej (ustnej lub pisemne;j) albo niewerbalnej odpowiedzi na
postawione pytania, §wiadczacej o poziomie zrozumienia tresci wypowie-
dzi (na poziomie lokalnym i globalnym), selekcji informacji oraz stopnia ich
zapamigtania'.

Poniewaz, jak stwierdza Hanna Komorowska, odbiorca stucha, gdy stoi
przed nim konkretne zadanie', najwazniejszym etapem procesu ksztalcenia

® Zob. E. Lipinska: Stuchanie — sprawnos¢ zaniedbywana. ,,Przeglad Polonijny” 1994,
z.4,s.75.

10°Zob. ibidem, s. 78. Por. S.P. Morreale, B.H. Spitzberg, J.K. Barge: Komunikacja
migdzy ludzmi. Motywacja, wiedza i umiejetnosci. Thum. P. Izdebski, A. Jaworska-Surma,
D. Kobylinska. Warszawa 2007, s. 220—226.

' Zob. E. Lipinska: Stuchanie — sprawnos¢ zaniedbana. .., s. 75—89.

12 Zob. A. Howatt, J. Dakin: Materialy do pracy...,s. 85—88.

13 Zob. E. Lipinska: Stuchanie — sprawnos¢ zaniedbana. .., s. 76.
Zob. H. Komorowska: Metodyka nauczania jezykow obcych. Warszawa 1999, s. 175.

14
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percepcji stuchowej jest instrukcja, ktora ukierunkowuje odbior tekstow 1 wy-
znacza jego zamierzone efekty. Zdaniem Jolanty Nocon, to pytania i polecenia
wskazuja, jaka czynnos$¢ powinien wykona¢ adresat ¢wiczen, sg srodkiem stu-
zacym nauczycielom do sterowania uczeniem si¢ przez dziatanie'”, dlatego tez
mozna przyjaé, ze dzieki pytaniom i poleceniom ksztatci si¢ stuchanie aktywi-
zowane na lekcjach jezyka polskiego. Celem niniejszego artykutu jest zapropo-
nowanie typologii umiejetnosci shuchania aktywizowanego na jezyku polskim
jako ojczystym!'®,

W ramach edukacji polonistycznej aktywizacja umiejetnosci stuchania prze-
biega na kilku poziomach. Na umiejgtnos$¢ odbioru tekstu mowionego w jezyku
polskim jako ojczystym sktadaja si¢ dwa typy percepcji stuchowej, tj. na pozio-
mie dzwigku (odbidr dzwigkéw mowy, otoczenia, muzycznych) oraz komuni-
katu (odbidr wypowiedzi). Rozwoj percepcji stuchowej na pierwszym poziomie
stluzy poznaniu i zrozumieniu dzwigkowej warstwy jezyka oraz wyodrgbnianiu
i interpretowaniu dzwigkow: muzycznych, otoczenia, mowy. Stuchanie na po-
ziomie tekstu ma natomiast na celu usprawnienie rozumienia réznego rodzaju-
wypowiedzi, ich analizy, interpretacji i oceny. W ramach doskonalenia umie-
jetnosci stuchowego odbioru materiatu dzwickowego, zar6wno na poziomie
dzwigku, jak i tekstu, rozwija si¢ szczegdtowe sprawnos$ci percepcyjne, ktore
mozna przedstawi¢ w formie typologii ksztatcenia stuchania w jezyku polskim
jako ojczystym (schemat 1.).

Pierwszy rodzaj stuchania, stuchanie fonematyczne, polega na odbiorze
dzwiekoéw otoczenia, muzycznych i mowy (warstwy segmentalnej i supraseg-
mentalnej jezyka). Praca nad stuchaniem fonematycznym zmierza do doskona-
lenia §wiadomosci fonologicznej — §wiadomosci dzwigkow mowy, intonacji,
rymow, podobienstwa dzwickow, sylab i fonemow'’. Stuchanie fonematyczne
dzieli si¢ na dwa typy: sluchanie analityczne oraz interpretacyjne.

Shuchanie analityczne jest najbardziej elementarng sprawnos$cia percepcyj-
ng, opierajacy si¢ wylgcznie na wyodrebnieniu, identyfikacji i analizie dzwie-
kéw. W edukacji polonistycznej doskonalenie tego typu stuchania utozsamia si¢
przede wszystkim z pracg nad stuchem fonematycznym, z uczeniem fonetyki
1 fonologii, gdyz zagadnienia te jako pierwsze pozwalaja uzytkownikom jezyka
poznac¢ i zrozumie¢ dzwickowa warstwe jezyka. Ksztatcenie stuchania anali-
tycznego na lekcjach jezyka polskiego dotyczy w szczegolnosci:

15 Zob. J. Nocon: Polecenia i pytania w podrecznikach do nauki o jezyku. Opole 1997, s. 52.

16 Typologia zostata opracowana na podstawie pytan i polecen wyodrgbnionych z wybranych
podrecznikow szkolnych do jezyka polskiego.

17" Zob. Dzwigki mowy. Program ksztattowania swiadomosci fonologicznej dla dzieci przed-
szkolnych i szkolnych. Red. A. Mauer. Krakow 2009, s. 11—12.
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Schemat 1. Typologia umiejetnos$ci stuchania. Propozycja autorska

— wyodrebniania, réznicowania, analizowania dzwickow mowy, a takze ich
dekodowania (zamiany gtosek na litery i odwrotnie), np.:

Przeczytaj glosno podane sentencje. Powiedz, jakie gloski wymawiasz za-
miast tych, ktore zapisano wyroznionymi literami. Za kazdym razem okresl
kierunek upodobnienia'®,

— rozpoznawania elementéw prozodycznych wypowiedzi, np.:

Przeczytaj gtosno podany fragment tekstu i sprawdz, czy odpowiednio za-
znaczono pauzy. Popraw dostrzezone biedy"’;

— rozpoznawania fonetycznych $rodkow stylistycznych w tekstach literac-
kich, np.:

8 J. Kos$cierzyfnska, M. Chmiel, M. Szulc, A. Gorzatczynska-Mrbdz: Nowe stowa
na start! Podrecznik do jezyka polskiego dla klasy osmej szkoly podstawowej. Warszawa 2018,
s. 253.

M. Chmiel, E. Kostrzewa: Ponad stowami. Podrecznik do jezyka polskiego dla liceum
i technikum. Zakres podstawowy i rozszerzony. Klasa 1. Czes¢ 1. Warszawa 2012, s. 74.
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Poszukaj w wierszu przyktadow instrumentacji gtoskowej. Przeczytaj
utwor na glos, starajgc sie podkresli¢ jego brzmienie®.

Stuchanie interpretacyjne jest bardziej zaawansowang umiej¢tnoscia niz
stuchanie analityczne, poniewaz polega na interpretowaniu dzwickéw, okres-
laniu funkcji, jakie petnig w tekscie kultury, oraz efektow, jakie wywotuja
(komunikacyjnych, estetycznych, emocjonalnych itp.). Wymaga od uczniow
sfunkcjonalizowanej wiedzy z zakresu poetyki, kultury zywego stlowa (estetyki
jezykowej), jak rowniez komunikacji niewerbalnej. Stuchanie interpretacyjne
rozwija si¢ w ramach pracy nad:

— dostrzeganiem i analizowaniem dzwigkowej warstwy jezyka w czasie od-
bioru tekstow mowionych (szeroko rozumianymi zagadnieniami kultury zy-
wego stowa, miedzy innymi wptywu poprawnosci jezykowej na wizerunek
nadawcy; glosu jako narzedzia warto$ciowania rzeczywistosci), np.:

Wystuchajcie ponownie utworu ,, Bursztynowa korona” i porozmawiaj-
cie o tym, jakich sposobow uzyta osoba czytajqca legende, by zaciekawié
stuchaczy??;

— interpretowaniem utworow muzycznych, np.:
Postuchaj utworu ,, Popotudnie fauna” Claude’a Debussy’ego (zob.
s. 236). Postaraj sie wyjasnié, na czym polega impresjonizm tej muzyki?*,

— interpretowaniem warstwy dzwigkowej w przekazach audialnych i tekstach
audiowizualnych (filmie, spektaklu, stuchowisku radiowym itp.), np.:

W filmie wazng role odgrywa muzyka. Jak zbudowat warstwe dzwiekowg
swojego dzieta Dumata? W ktorych momentach styszymy muzyke, jakim
obrazom ona towarzyszy?*,

— uwzglednianiem fonetycznych srodkéw stylistycznych w czasie analizy i in-
terpretacji tekstow (mi¢dzy innymi okreslanie ich funkcji i efektow), np.:

2 J. Kopcinski: Przeszlosé to dzis. Literatura, jezyk, kultura. 3 klasa technikum i liceum.
Warszawa 2014, s. 89.

21 A.Luczak, A. Murdzek: Jezyk polski. Miedzy nami 4. Gdansk 2017, s. 292.

2 E. Paczoska: Przeszlos¢ to dzis. Literatura, jezyk, kultura. 2 klasa technikum i liceum.
Czesé 1. Warszawa 2013, s. 194.

» K.Budna, J. Manthey: Jezyk polski 4. Podrecznik dla szkél ponadgimnazjalnych. Ksztal-
cenie kulturowo-literackie i jezykowe. Zakres podstawowy i rozszerzony. Pozytywizm. Mtoda Pol-
ska. Gdynia 2014, s. 118.



Marta Urszula Chyb: Aktywizowanie rozwoju sprawnosci stuchania. .. 163

Przeczytaj utwor glosno, zwracajgc uwage na jego lini¢ intonacyjng.
W ktorych wersach intonacja rosnie, w ktorych opada (zwro¢ uwage na
znaki graficzne i dlugos¢ wersow)? Wskaz miejsca, w ktorych intonacja
wierszowa rozmija si¢ ze zdaniowq. Z jakim ruchem kojarzy¢ mozna takie
., rozkolysanie” tekstu? W jaki sposob podkresla on nastréj utworu?*;

— analizg poréwnawczg utwordw muzycznych i poetyckich, np.:

Jesli masz mozliwos¢, wystuchaj muzycznej adaptacji wiersza Biatoszew-
skiego w wykonaniu Ewy Demarczyk lub Justyny Steczkowskiej. Co wiersz
zyskuje, a co traci w wersji muzycznej? Jakie elementy tekstu sq podkresio-
ne przez melodie, tempo, udziat instrumentow?.

Co prawda, praca nad stuchaniem na poziomie dzwigku skupia si¢ na wyod-
rebnianiu, analizowaniu i intepretowaniu samych dzwigkow, lecz warto pamie-
tac, ze czynnosci te przyczyniajg si¢ do gltebszego rozumienia tekstow.

Drugi poziom stuchania rozwijany w edukacji polonistycznej, a zatem na
poziomie tekstu, obejmuje wszelkie dziatania ucznia, ktorych podstawa jest
tekst. W jego obrebie proponuj¢ wyr6zni¢ stuchanie poznawceze, stuzace ro-
zumieniu tekstu, oraz stuchanie opiniujace, polegajace na krytycznej analizie
1 ocenie wypowiedzi.

Pierwszy rodzaj stuchania, czyli shuchanie poznawcze, polega na percepcji
tekstu zaré6wno na poziomie globalnym, jak i lokalnym. Shuchanie globalne
ksztalci si¢ przez uczenie:

— okreslania tematu, gtownej mysli tekstu (rozumienie dostowne lub interpre-
tacyjne), np.:

Jaki jest — Twoim zdaniem — sens filmu Monty Pythona??®;
— rozpoznawania gatunku i jego specyfiki, np.:

Do jakiego gatunku filmowego nalezy dzieto Petersena? Uzasadnij swoj
wybor?;

2 A.Nawarecki, D. Siwicka: Przeszlo$¢ to dzis. Literatura, jezyk, kultura. 1 klasa techni-
kum i liceum. Czegsé 2. Warszawa 2012, s. 75.

% W. Bobinski: Swiat w stowach i obrazach 3. Jezyk polski. Podrecznik do gimnazjum.
Warszawa 2014, s. 259.

2 M. Chmiel, E. Kostrzewa: Ponad stowami..., s. 183.

27 Tbidem, s. 61.
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— wskazywania intencji, funkcji lub efektow komunikacyjnych tekstow kul-
tury, np.:

Wystuchaj dwu interpretacji gtosowych utworu Jeremiego Przybory, a na-
stepnie wykonaj zadania. Przyporzqdkuj stownictwo nazywajgce postawe
osoby mowigcej (oburzenie, ztos¢, bunt, kpine, zdziwienie, niedowierza-
nie): osoba mowigca w interpretacji 1./w interpretacji 2. wyraza...*s;

— omoéwienia kontekstu komunikacyjnego wypowiedzi (migdzy innymi scha-
rakteryzowanie relacji nadawczo-odbiorczych), np.:

Wystuchaj nagrania na stronie internetowej. Nastepnie ustalcie, ktore
z nich prowadzg wasi rowiesnicy, a ktore sq rozmowami z osobami doro-
stymi®.

— wyrazenia wlasnych przezy¢ zwiazanych z odbiorem utwordéw lirycznych
(tzw. wstepne rozpoznanie) lub muzycznych, np.:

Wystuchaj recytacji wiersza Czestawa Mitosza. Okresl nastroj utworu®.

Wystuchajcie na lekcji dowolnego utworu zaliczanego do muzyki wspot-
czesnej i opowiedzcie o swoich wrazeniach®'.

Kolejne typy stuchania poznawczego, czyli shuchanie lokalne i stuchanie
selektywne, dotycza szczegdlowego rozumienia tekstu i obejmuja identyczne
szczegblowe sprawnosci, np.: rozpoznawanie nadawcy i odbiorcy tekstu, selek-
cje 1 hierarchizacj¢ informacji czy tez przytaczanie fragmentow wypowiedzi.
Réznica migdzy nimi polega na samodzielnos$ci odbiorcy lub jej braku w pracy
z tekstem mowionym. Podczas stuchania lokalnego uczen zwraca uwage i opra-
cowuje sktadniki wypowiedzi, ktore zostaty wskazane w instrukcji (poleceniu),

np.:

[1] Wystuchaj legendy czytanej przez nauczyciela. W trakcie stuchania le-
gendy wynotuj informacje potrzebne do udzielenia odpowiedzi na po-
nizsze pytania:

% A.Luczak, A. Murdzek: Jezyk polski. Miedzy nami 6. Gdansk 2014, s. 90.

» Wsréd znajomych i przyjaciol. https://gwo.pl/strony/2736/seo_link:wsrod-znajomych-i-
przyjaciol [data dostgpu: 18.03.2020]. Zadanie interaktywne skorelowane z podrecznikiem Mie-
dzy nami 4 (dla klasy IV).

3 M. Derlukiewicz: Stowa na start! Podrecznik do ksztalcenia literackiego i kulturowego
dla klasy szostej szkoly podstawowej. Warszawa 2015, s. 21.

3 J.Koscierzynska, M. Chmiel, M. Szulc, A. Gorzatczynska-Mroz: Nowe stowa na
start...,s. 73.
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Z jakim regionem Polski jest zwigzana legenda ,, Bursztynowa koro-
na’?

Kiedy si¢ rozgrywaty ukazane wydarzenia?

Kim byt Mikotajek?

Kim byta dziewczyna, ktorq okradt Mikolajek?

Kim byt sedzia Mikotajka?

W jaki sposob stornia (mata flgdra) i jaskotka pomogly chtopcu unik-
ngc najsrozszej kary?

W jaki sposéb chiopiec zostal ukarany?32.

Stuchanie selektywne z kolei polega na samodzielnym wyborze informacji,
ktore pdzniej postuza do réznych celow, np.:

[2] Oprocz sposobow na walke z nieoczekiwang ztoscig warto rowniez po-
znac recepty na radzenie sobie ze stresem. Znajdz na portalu YouTube
[czytaj: jutjub] film zatytutowany ,,Jak pokonac stres?”’, udostepniony
na kanale ‘tvszkola’. Nastepnie utoz liste porad, ktore pomogg w walce
ze stresem. Na koniec dodaj swoj wiasny sprawdzony sposob na radze-
nie sobie ze zdenerwowaniem*.

W wypadku doskonalenia stuchania lokalnego adresat polecenia [1] zosta-
je doktadnie poinformowany, na jakich elementach wypowiedzi powinien si¢
skupi¢. Z kolei podczas pracy nad stuchaniem selektywnym [2] uczen nakta-
niany jest do samodzielnego myslenia i wyboru niezbednych informacji, ktore
zostang praktycznie wykorzystane, np. podczas tworzenia instrukcji. Stuchanie
poznawcze selektywne jest umiejetnoscia bardziej zaawansowang niz stuchanie
lokalne, gdyz wymaga wigkszego zasobu wiedzy, zaawansowanych umiej¢tno-
$ci percepcyjnych oraz praktyki w stuchaniu. Warto réwniez dodac, ze dla sthu-
chania poznawczego charakterystyczne sg dwa sposoby wykorzystania infor-
macji zawartych w tekscie, tzn. odtworczy [1] — efektem percepcji stuchowej
jest odtworzenie ustyszanych informacji, i tworczy [2] — umiejetno$¢ odbioru
stuchowego weryfikuje sie w tworczych dziataniach jezykowych uczniow™.

Drugi rodzaj stuchania na poziomie tekstu, stuchanie opiniujace, obejmuje
dwa typy percepcji stuchowej: krytyczna i oceniajaca. Stuchanie krytyczne
polega na poddaniu ocenie tego, co zostalo ustyszane. Podobnie jak w trak-
cie czytania krytycznego, podczas pracy nad shuchaniem krytycznym uczen
doskonali umiejetno$¢ analizy odebranej wypowiedzi z réznych perspektyw,

32 A. Luczak, A. Murdzek: Jezyk polski..., s. 291.

3 M. Derlukiewicz: Stowa na start!...,s. 31.

3* W tym przypadku ksztatcone sa sprawnosci receptywno-produktywne. Zob. M.U. Chyb:
Sprawnosci receptywno-produktywne w ksztatceniu sprawnosci stuchania. ,,Ksztatcenie Jgzyko-
we” 2017, t. 15 (25), s. 27—39.
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oceny zawartych w niej danych oraz syntetyzowania i wyciagania wnioskow*.
W ksztalceniu polonistycznym stuchanie krytyczne doskonali si¢ miedzy inny-
mi podczas pracy nad:

— analizg gatunkow medialnych, np.:

Obejrzyj w telewizji debate lub dyskusje z udziatem politykow. Ktory
z uczestnikow lepiej — Twoim zdaniem — przekonywat do swoich racji
i jakimi Srodkami sie postuzyl, aby ten cel osiggngc®.

— analizg przekazow medialnych, np.:

Postuchaj jednego dnia kilku radiowych i telewizyjnych serwisow infor-
macyjnych. Zanotuj wiadomosci, ktore powtarzajq si¢ w obu mediach. Jak
o wybranym wydarzeniu mowi sie¢ w radiu, a jak — w telewizji?*’.

Glownym celem doskonalenia stuchania krytycznego jest uwrazliwienie
ucznia na $rodki jezykowe i1 pozajezykowe, z jakich korzystajg nadawcy w celu
oddzialywania na odbiorcéw. Najwazniejsze pytania ukierunkowane na kry-
tyczny odbior komunikatow®® (ustnych i pisemnych) to: Kim jest autor? Jakie
sg jego kompetencje? Jaka jest jego opinia moralna i spoleczna? W jakim celu
i w jaki sposob si¢ wypowiada? Co chce osiggnac? Czy jest obiektywny, czy
tendencyjny? Jakie argumenty przywotuje (rzeczowe, emocjonalne itp.)**? Po-
nadto ¢wiczenia rozwijajace stuchanie krytyczne majg na celu wyksztatcenie
w uczniu tzw. dojrzatosci krytycznej, na ktorg sktadaja si¢ nastepujace elemen-
ty: sceptycyzm — potrzeba sprawdzenia tego, co si¢ styszy; obiektywizm —
zdolno$¢ odsunigcia na drugi plan wilasnych przekonan, pogladéw, sympatii
1 niecheci; wiedza ogodlna i specjalna, ktorej zrodtem jest szerokie oczytanie
i dos$wiadczenie zyciowe; wyrobienie logiczne — umiejetnosc Scistego, a zara-
zem poprawnego myslenia®’,

Stuchanie oceniajace jest najbardziej zaawansowang sprawnoscia, gdyz
jego podstawe stanowia wszystkie do tej pory wymienione typy percepcji stu-
chowej, tj. stuchanie fonematyczne (analityczne i interpretacyjne), poznawcze

3% E. Malmaquist: Nauka czytania w szkole podstawowej. Thum. A. Thierry. Warszawa
1987, s. 155.

3% M. Chmiel, E. Kostrzewa: Ponad stowami..., s. 54.

37 W. Herman: Stowa na czasie. Podrecznik do ksztalcenia jezykowego z ¢wiczeniami dla
klasy trzeciej gimnazjum. Straszyn k. Gdanska 2011, s. 122.

3% Pierwsze wymienione pytania odnoszg si¢ przede wszystkim do percepcji poznawczej teks-
tu. Petnig funkcj¢ wprowadzenia do krytycznej oceny wypowiedzi.

¥ Zob. F. Krol: Sztuka czytania. Warszawa 1982, s. 162—164.

40 Zob. ibidem, s. 161.
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(globalne, lokalne/selektywne), opiniujace (krytyczne). Stuchanie oceniajgce na
lekcjach jezyka polskiego doskonali si¢ w ramach pracy nad:

— recytacja utworow literackich, np.:

Pracujgc w grupach, przygotujcie gtosne wykonanie wiersza Brylla tak,
aby oddal nastroj piesni greckiego choru. Mozecie wprowadzi¢ partie
choralne i wyglaszane indywidualnie, podkiad dzwiekowy, powtarzanie
niektorych wersow. Nastegpnie zaprezentujcie swoje wykonania i ocencie,
ktore zrobilo najwieksze wrazenie*',

— recenzjg filmu/spektaklu teatralnego, np.:

Napisz recenzje, w ktorej ocenisz nastepujgce elementy filmu: scenografie,
kostiumy, muzyke, zdjecia, montaz, rezyserie, gre aktorow, efekty specjal-

ne';

— przemdwieniem, np.:

Obejrzyjcie w internecie przemowienie Mai Wloszczowskiej pt. ,, Prosta re-

cepta na wygrywanie” [ ...], a nastgpnie dokonajcie jego analizy. Uwzgled-

nijcie odpowiedzi na nastepujgce pytania:

— Czy cel mowy byt czytelny?

— Czy jezyk i styl przemowienia byly dostosowane do tematu i odbiorcow?

— Jakich chwytow uzyla sportsmenka, zeby przyciggngcé uwage stucha-
czy?

— Czy Wioszczowska zastosowala odpowiedniq mowe ciala i artykulacje,
czy utrzymata kontakt z odbiorcami?

— Czy w zakonczeniu znalazlo sie jasne i precyzyjne podsumowanie
catosci?®;

— stuchowiskiem radiowym, np.:

Przygotujcie stuchowisko radiowe na podstawie scenariusza Jerzego Go-
rzanskiego. Utworzcie grupy i zadbajcie o odpowiedni podzial rol. Wy-
bierzcie sposrod siebie aktorow, osoby odpowiedzialne za dobor muzyki
oraz efektow dzwigkowych. Zarejestrujcie stuchowisko na ptycie CD. Od-

4 K. Mrowcewicz: Przeszlos¢ to dzis. Literatura, jezyk, kultura. 1 klasa technikum i lice-
um. Czes¢ 1. Warszawa 2012, s. 59.

“ M. Chmiel, E. Kostrzewa: Ponad stowami..., s. 61.

$ J.Koscierzynska, M. Chmiel, M. Szulc, A. Gorzatczynska-Mroz: Nowe stowa na
start!...,s. 165.
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tworzcie gotowe nagrania w klasie i ustalcie, czyja wersja byta najbardziej
profesjonalna*,

— tworzeniem ustnej wypowiedzi argumentacyjnej, np.:

Wygtos swojq wypowiedz. Postaraj si¢ nie korzystac¢ z przygotowanego
wczesniej konspektu. Okresl, jak jego brak wplywa na jakos¢ wystgpienia,
jasnosé¢ przekazu, uporzgdkowanie tresci, tempo i swobode mowienia®.

Uczen podczas stuchania wypowiedzi zwraca uwage na tres¢ przekazu —
jego gtowny sens i zawarte w nim szczegotowe informacje, oraz sposob jego
wypowiadania (operowanie glosem, mimika, postawa ciata itp.), a nastgpnie
poddaje tekst ocenie ze wzgledu na rézne kryteria i formutuje opini¢ na jego
temat. Dlatego tez ten typ stuchania ma charakter tworczy*’, gdyz rozwija
sprawno$¢ myslenia, uczy prezentowania wlasnego zdania i argumentowania
swojej opinii. Wymaga od uczniow duzego zasobu wiedzy oraz umiejgtnosci
analityczno-oceniajacych.

Zaprezentowana typologia odzwierciedla ztozonos$¢ procesu (ksztatcenia)
odbioru tekstéw moéowionych w jezyku polskim jako ojczystym. Mimo to obec-
nie obowigzujaca podstawa programowa marginalizuje kwesti¢ rozwijania per-
cepcji stuchowej w szkole. Jedynie w wymaganiach ogoélnych dla szkoét podsta-
wowych (klas IV—VIII) i ponadpodstawowych zaznaczono, ze lekcje jezyka
ojczystego w zakresie ksztalcenia jezykowego majg mie¢ na celu migdzy in-
nymi: ,,[...] ksztatcenie umiejgtnosci porozumiewania si¢ (stuchania, czytania,
moéwienia i pisania) w réznych sytuacjach oficjalnych i nieoficjalnych [...]™*,
a takze ,,wzbogacanie umiejetnosci komunikacyjnych [...]"5. Zaproponowana
typologia moze wigc stanowi¢ pomoc dla nauczycieli, ktorzy sa $wiadomi ko-

“# M. Chmiel, P. Doroszewski, W. Herman, Z. Pomirska: Slowa na czasie. Podrecznik
do ksztatcenia literackiego i kulturowego dla klasy trzeciej gimnazjum. Straszyn k. Gdanska 2011,
s. 121.

4% M. Chmiel, A. Rowny: Ponad stowami. Podrecznik do jezyka polskiego dla liceum
i technikum. Zakres podstawowy i rozszerzony. Klasa 2. Czes¢ 1. Warszawa 2014, s. 188.

4 E.Malmquist: Nauka czytania...,s. 155.

47 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego 2017 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz podstawy programowej ksztatcenia ogolnego dla
szkoty podstawowej, w tym dla ucznidow z niepelnosprawnoscia intelektualng w stopniu umiarko-
wanym lub znacznym, ksztalcenia ogélnego dla branzowej szkoty I stopnia, ksztalcenia ogdlnego
dla szkoty specjalnej przysposabiajacej do pracy oraz ksztalcenia ogdlnego dla szkoty policealne;.
http://dziennikustaw.gov.pl/du/2017/356 [data dostepu: 18.03.2020].

4 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 30 stycznia 2018 r. w sprawie podsta-
wy programowej ksztatcenia ogdlnego dla liceum ogdélnoksztatcacego, technikum oraz branzowe;j
szkoty II stopnia. http://www.dziennikustaw.gov.pl/DU/2018/467 [data dostepu: 18.03.2020].
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niecznosci pracy nad percepcja stuchowa w szkole. To od nich zalezy, na jaki
typ stuchania zwrdcg uwage, jakie szczegdtowe sprawnosci percepcyjne beda
doskonali¢ podczas wykonywania konkretnych zadan, innymi stowy — w jaki
sposoéb bedg aktywizowacé stuchanie na lekcjach. Nie budzi watpliwosci fakt,
ze nauka percepcji stuchowej jest koniecznym elementem wspoétczesnej edu-
kacji. Nie tylko wplywa na efektywno$¢ przyswajania wiedzy przez uczniéw
na wszystkich lekcjach w szkole* — warunkuje stuchanie naturalne, ale takze,
co najwazniejsze, przygotowuje przysztych absolwentow szkot do §wiadomego
funkcjonowania w obowigzujgcym systemie spoteczno-kulturowym, w ktérym
dominuje bierna postawa komunikacyjna®.
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of references to modern times, dominance of theoretical terminology, marginalisation of com-
munication practice, etc. In addition, some of the dissertations contained in the publication are
based on empirical research and examples of so-called good educational practices.

Keywords: Polish language education, education reform, “double year” generation, anachro-
nism, good educational practices

Efekty reformy szkolnictwa nizszego, wprowadzanej pospiesznie i przy cal-
kowitym zlekcewazeniu krytycznej opinii ekspertéw, odczuwane sg obecnie
szczegbdlnie mocno. Widzimy przepetnione szkoty $rednie, zmuszone do przy-
jecia ,,podwdjnego rocznika”; zestresowanych uczniow nadmiernie obcigzonych
nauka pamigciows; slabo optacanych i nietraktowanych z nalezytym szacun-
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kiem nauczycieli, ktorym nikt nie zapewnia przygotowania do kolejnych zmian.
Fundusze, jakie powinny by¢ przeznaczone na wprowadzenie postulowanych
przez srodowiska uniwersyteckie i szkolne dziatan majacych autentycznie pod-
niesc¢ jakos¢ edukacji (w tym powszechnie udostepnié¢ technologi¢ informatycz-
ng, ustawicznie ksztatci¢ nauczycieli na najwyzszym poziomie), zostaly zmar-
nowane na nieuzasadnione zmiany strukturalne. Na apele o wsparcie dla ucznia
i nauczyciela odpowiedziano przetadowana podstawa programowa, nieuwzgled-
niajaca przeobrazen cywilizacyjnych i potrzeb wspotczesnego cztowieka.

Stabo$¢ takiego podejscia do edukacji obnazyta sytuacja, w jakiej znala-
zla si¢ szkota w czasie pandemii koronowirusa. Z dnia na dzien nauczyciele
zostali zobowigzani do nauczania zdalnego w warunkach, gdy wielu sposrod
nich nie mialo nigdy okazji uczestniczy¢ w szkoleniach na temat wykorzystania
cyfrowych technologii w nauczaniu, a znaczacy procent ich podopiecznych nie
posiada do tego odpowiedniego sprzetu oraz dostepu do Internetu. Co wigcej,
zamiast da¢ uczacym mozliwo$¢ wypeitniania swojej misji dzieki wspieraniu in-
dywidualnego rozwoju kazdego ucznia, w tym dbaniu o jego sfer¢ emocjonalng
1 spoteczna, co tak wazne w szczegdlnie trudnym, a dla wielu traumatyzujacym,
czasie, zobowigzano ich do ,,realizacji podstawy programowej” i przygotowania
do egzaminéw zewnetrznych.

Uwarunkowania wdrazania reformy i jej pierwsze skutki na biezaco moni-
torowali badacze edukacji. Jedne z tych wartosciowych obserwacji ukazaty si¢
w tomie Dylematy ksztatcenia polonistycznego w zreformowanej szkole podsta-
wowej pod redakcja Zofii Budrewicz i Danuty Lazarskiej, wydanym w ramach
»Annales Universitatis Paedagogicae Cracovienesis™!.

Warto do tych przemyslen wrdci¢, aby podja¢ niezbedna refleksje nie tylko
nad konieczng modyfikacjg podstawy programowej, ale i priorytetami w ksztat-
ceniu mlodego czlowieka.

Niepotrzebna rewolucja

W madrym, siegajacym najlepszej polskiej tradycji mysli humanistycznej
»Wstepie”, zatytulowanym (za Staszicem): ,,Zamys$lmy sie, jaka ma by¢ edukacja
w Rzeczach Pospolitych, aby cztowiek byt uzytecznym i szczesliwym?”, Zofia

! ,Annales Universitatis Paedagogicae Cracovienesis. Studia ad Didacticam Litterarum
Polonarum et Linquage Polonae Pertinentia” 2019, t. 10: Dylematy ksztatcenia polonistycznego
w zreformowanej szkole podstawowej. Red. Z. Budrewicz i D. Lazarska. Dalej przywolywany
jako Dylematy ksztalcenia polonistycznego. Tom dostgpny jest takze online: https://czasopisma.
up.krakow.pl/index.php/dlp.
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Budrewicz zapowiada refleksj¢ badaczy nad efektami funkcjonujacej w szko-
le podstawowej od 2017 roku reformy strukturalnej i programowej w zakresie
przedmiotu ,,jezyk polski”, reformy, ktorej niewystarczajgce uzasadnienie juz
w trakcie wprowadzania budzito obawy i sprzeciw $srodowiska humanistow.
Proponujac namyst, ,,jak uczy¢, aby punktem odniesienia byta tworcza i nielek-
liwa wizja cztowieka uzytecznego i zarazem szczesliwego™, Autorka stusznie
wskazuje budzace niepokoj anachroniczne tresci ksztatcenia w nowej podstawie
programowej, a takze sformutowania celow ksztalcenia, wsrdd ktérych zabrak-
o zapiséw o idei wielokulturowos$ci i dialogu miedzykulturowym, o uzytecz-
no$ci postaw spolecznych uczniow, o idei podmiotowosci ucznia i nauczyciela.

Rozwinigcie 1 poglebienie rozwazan nad tymi niepokojacymi zjawiskami
znajdujemy w kolejnych artykutach. W pierwszym z nich Barbara Myrdzik,
powotujac si¢ na wazne dla wspotczesnej edukacji diagnozy Aharona Avira-
ma, okresla ostatnia szkolng reforme jako rewolucje, ktora niestety ,,przyniosta
gwaltowny zwrot ku przesztosci o charakterze reproduktywnym’?, ku szkole
,Kkultury zapamigtywania i kolekcji™. Odwotujac si¢ do rozwazan wybitnych
literaturoznawcow i myslicieli, w sposob przekonujacy tlumaczy zagrozenie
wynikajace z dominacji w programie tekstow ksztattujacych postawy heroizmu
romantycznego, niesprzyjajacych rozwijaniu wartosci, na ktorych opiera si¢
dojrzaty patriotyzm. Opowiadajac si¢ po stronie madrej ewolucji, a nie rewolu-
cji w edukacji (wynikajacej z ,,emocjonalno-rozliczeniowej genezy”, a nie z ra-
cjonalnych przestanek), stusznie przestrzega przed centralizacjg w zarzadzaniu
oswiata i apeluje o ustanowienie autonomii jako nadrzgdnego celu edukacji.
Z pelnym przekonaniem mozna poleci¢ ten artykut jako obowigzkows lekture
obecnym (ale i przysztym) decydentom oswiatowym.

Stabosci polonistycznej podstawy programowe;]

W tomie znalazlo si¢ wiele tekstow poddajacych krytycznej analizie nowa
podstawe programowg z zakresu edukacji polonistyczne;.

Krzysztof Biedrzycki z duzym znawstwem dokonuje szczegodtowej anali-
zy celow wpisanych w dokument. W sposéb przekonujacy wykazuje jego we-
wnetrzng sprzeczno$é, anachronicznosé, scjentycyzm, a nawet szkodliwosc.

2 Z.Budrewicz: ,, Zamysimy sie, jaka ma by¢ edukacja w Rzeczach Pospolitych, aby czlo-
wiek byt uzytecznym i szczesliwym”. W: Dylematy ksztalcenia polonistycznego..., s. 4.

3 B. Myrdzik: Czy ,,nowe” jest nowe, czy tez jest ,,poligonem orwellowskiej utopii”? Re-
fleksje na temat ostatniej reformy edukacyjnej. W: Dylematy ksztalcenia polonistycznego..., s. 10.

4 Ibidem, s. 11.
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Zwlaszcza cenne jest zestawienie obrazow absolwenta, jakiego ma wyeduko-
wac polska szkota o§mioklasowa (eksperta od jezyka i literatury), z absolwen-
tem szkoty finskiej, postrzeganym jako ,,uzytkownik jezyka, uczestnik kultury,
a nawet kto$, kto ma wyrazng swiadomo$¢ wartosci i odpowiedzialnosci za to,
co robi i moéwi’™.

Z kolei Ewa Jaskotowa krytycznie ocenia przede wszystkim kumulacje tre-
$ci w ostatnich dwu klasach szkoty podstawowej i znaczne ograniczenie przez
reforme programowa wolnosci nauczyciela w wyborze tresci nauczania odpo-
wiadajacych potrzebom uczniéw®. Pomimo niepokoju, jaki wzbudza to ograni-
czenie, autorka pokazuje mozliwo$¢ (i koniecznos¢) wybierania przez poloniste
lektur, ktére pozwalajg na kreatywno$c¢ intelektualng uczestnikow procesu dy-
daktycznego. Jako przyktad przytacza interesujace oraz inspirujace dla innych
nauczycieli akademickich wtasne do$wiadczenia zaje¢ ze studentami przygo-
towujacymi lekcje dla 6smoklasistow, oparte na pracy z niezwykle warto$cio-
wymi tekstami kultury (migdzy innymi Moniki Sznajderman, Ingi Iwasiow,
Tadeusza Rozewicza).

O tych uwarunkowaniach funkcjonowania polskiej o§wiaty, ktore sg sprzecz-
ne z nadrzednymi celami ksztalcenia i wychowania, pisze Maria Sienko’. Opie-
rajac si¢ na publikowanych w ostatnich latach debatach nauczycieli szkolnych
i akademickich na temat szkodliwosci sposobow wdrazania zmian edukacyj-
nych, trafnie analizuje czynniki uniemozliwiajace polonistom skuteczng prace
nad osobowym rozwojem ucznia, w tym: permanentne i upolitycznione zmiany
programowe, a takze pos$piech w ich wprowadzaniu, brak udziatu nauczycieli
w przygotowaniu reform, represyjne sposoby mierzenia efektéw pracy poloni-
sty szkolnego (traktowanego jak urzednik) czy kult standardow i procedur.

Réwnie gleboki niepokdj funkcjonowaniem podstawy programowej do
jezyka polskiego dla klas IV—VIII, w ktorej trudno znalez¢ ,,jakakolwiek
wzmianke o potrzebie myslenia na temat §wiata nas otaczajgcego, o rozwija-
niu umiejetnosci problematyzowania wystepujacych w nim zjawisk, procesow,
postaw™®, wyraza Krzysztof Koc, podkreslajac, ze nie ma w obowigzujacym
dokumencie lektur dajacych szanse rozwijania postaw zrozumienia i szacunku
wobec rowiesnikow, ktorzy roéznia sie kolorem skory, religia, pogladami, nie ma
reportazy ttumaczacych przyczyny konfliktoéw 1 wojen. Trudno nie zgodzi¢ si¢
z alarmistycznie brzmiaca koncowa refleksja artykutu: ,,Przyzwolenie na to, by

5 K. Biedrzycki: Absolwent osmioletniej szkoly podstawowej. Projekt wpisany w tekst pod-
stawy programowej. W: Dylematy ksztatcenia polonistycznego..., s. 74.

6 Zob. E. Jaskotowa: Nauczyciel polonista wobec nowych wyzwan. (Na marginesach pod-
stawy programowej). W: Dylematy ksztatcenia polonistycznego..., s. 76—385.

7 Zob. M. Sienko: Skqd si¢ bierze i na czym polega ,,szkolna schizofrenia”?. W: Dylematy
ksztalcenia polonistycznego...,s. 100—112.

8 K. Koc: Wspolczesnosé ,,zle obecna” w szkole podstawowej, czyli o kryzysie edukacji hu-
manistycznej. W: Dylematy ksztatcenia polonistycznego..., s. 126.
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edukacja humanistyczna pozbawiona byta odniesien do wspotczesnosci, ozna-

cza bowiem zgode na to, by z czasem utracita ona racje bytu i swoj sens™.

Ksztalcenie jezykowe
w nowej podstawie programowej

W artykule Szkolna polonistyka w poszukiwaniu modelu wiedzy przedmio-
towej Jerzego Kaniewskiego znajdujemy trafng analiz¢ ostatnich zmian progra-
mowych — w szczego6lnosci na przyktadach ksztatcenia jezykowego — na tle
reform ostatniego pétwiecza. Autor krytycznie ocenia sprowadzanie naucza-
nych tresci do wiedzy przedmiotowej bez jej funkcjonalizacji, dominacje ter-
minologii teoretycznej, marginalizacje praktyki komunikacyjnej i powroét do
encyklopedyzmu. Pozostaje nam — za autorem — wierzy¢ w zdrowy rozsadek
nauczycieli i wyraza¢ nadzieje, ze

wypracowane przez polonistow w ciggu ostatnich lat sposoby rozwijania
sprawnosci jezykowej czy tez kontaktowania uczniow z dziedzictwem
kulturowym, zwlaszcza za$ umiejetnos¢ projektowania sytuacji dydak-
tycznych aranzowanych ,,na miare ucznia”, zrbwnowazg nie najlepsze ten-
dencje wynikajace z nowego dokumentu'®.

Podobnie Bernadeta Niesporek-Szamburska w rozdziale Rozumienie ,,funk-
cjonalnego podejscia do nauki o jezyku” w planie ramowym (podstawie) oraz
w jego realizacji w sposob rzetelny i uporzadkowany rozwaza kwestie nowej
koncepcji ksztalcenia jezykowego zawartej w podstawie programowej z 2017
roku na II etapie ksztalcenia. Badaczka stusznie wskazuje brak w dokumencie
»przekonujacego wylozenia teorii konsekwentnie spajajacej dobrane tresci ra-
mowego planu w logiczng koncepcje konstruowania wiedzy ucznia™!, a takze
przekonujaco dowodzi deklaratywnosci w zakresie funkcjonalnosci ksztatcenia
oraz — co wazne — ,,nieobjasnienie rozumienia funkcjonalnosci w przetozeniu
na jezyk dydaktyk™'?.

° Ibidem, s. 132.

10°J. Kaniewski: Szkolna polonistyka w poszukiwaniu modelu wiedzy przedmiotowej. W:
Dylematy ksztatcenia polonistycznego..., s. 26.

' B.Niesporek-Szamburska: Rozumienie ,, funkcjonalnego podejscia do nauki o jezyku”
w planie ramowym (podstawie) oraz w jego realizacji. W: Dylematy ksztatcenia polonistyczne-
go...,s.229.

12 Tbidem, s. 237.
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Z kolei Jolanta Nocon, dokonujac wnikliwej analizy zapiséw najnowszej pod-
stawy programowej w odniesieniu do dwdch poprzednich dokumentéw (z 1999
12008 roku), a takze prac wybitnych dydaktykow jezyka (miedzy innymi Urszuli
Zydek-Bednarczuk, Jadwigi Kowalikowej, Heleny Synowiec), szczegdlnej uwa-
dze poddata statystyke operatoréw poznawczych, uzytych w zapisie wymagan
szczegdtowych dla klas IV—VI, $wiadczacych o gramatyczno-normatywnym
podejsciu do ksztatcenia jezykowego, zmarginalizowaniu podejscia komunika-
cyjnego, a takze braku zasady porzadkujacej catos¢ tresci ksztatcenia w spdjny
i zorganizowany system'?.

Temat niezbednych kompetencji glottodydaktycznych nauczyciela podejmu-
je Katarzyna Grudzinska'. Autorka rzeczowo przedstawia problematyke akul-
turacji dziecka z dos§wiadczeniem migracji i podaje pozyteczne, tatwe do wyko-
rzystania, przyklady zaje¢ zabawowo-jezykowych z uczniem cudzoziemskim,
opartych na polskich wyliczankach i animowanych filmach dla dzieci. Warto
zauwazy¢, ze problem wyzwan zwigzanych z konsekwencjami powszechnej mi-
gracji zostal pominigty w najnowszej podstawie programowej, na co zwracali
uwage autorzy innych artykulow.

Badania empiryczne

Walorem rozpraw zawartych w tomie jest oparcie rozwazan na bezposred-
nich obserwacjach i badaniach empirycznych, wprawdzie wycinkowych, ale
przeprowadzanych przez do$wiadczonych szkolnych polonistow i akademic-
kich dydaktykow — juz po pierwszym roku funkcjonowania nowego systemu
ksztalcenia.

W tekscie Suma wszystkich strachow, czyli rok z zycia pewnej siodmej klasy
albo juz za rok matura Pawta Sporka znajdujemy cenny, bo oparty na nauczy-
cielskim do$wiadczeniu, opis szkodliwych konsekwencji reformy dla szkoty
(przyklad ,,wygaszenia” warto$ciowego gimnazjum), ucznidow (obarczonych
wymaganiami niedostosowanymi do ich wieku i potrzeb) oraz nauczycieli, po-
stawionych wobec oczekiwan sprzecznych z ich rozumieniem odpowiedzialno-
$ci za rozwdj wychowanka. Emocjonalny ton wypowiedzi i publicystyczny styl

13 Zob. J. Nocon: Znawca jezyka czy czlowiek komunikujgcy sie? O strukturze kompetencji
Jjezykowo-komunikacyjnej ucznia klas IV—VI szkoly podstawowej wpisanej w podstawe progra-
mowq z 2017 roku. W: Dylematy ksztatcenia polonistycznego..., s. 240—253.

4 Zob. K. Grudzinska: Integracja jezykowo-kulturowa ucznia z doswiadczeniem migracji
w szkole podstawowej. W: Dylematy ksztatcenia polonistycznego..., s. 277—288.
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(uzasadniony interwencyjnym charakterem tekstu) rownowaza trafne analizy
zadan egzaminacyjnych.

Istotng warto$cia artykulu Stracone pokolenie? O trudnosciach siodmo-
klasistow z realizacjq nowej podstawy programowej z j. polskiego s3 badania
wilasne, jakie przeprowadzita Matgorzata Latoch-Zielinska wéroéd uczniow klas
VII oraz duzej liczby nauczycieli polonistow szkot podstawowych. Badania po-
twierdzity wczesniejsze wnioski z analizy poréwnawczej podstaw programo-
wych (z 2008 i 2017 roku), a mianowicie ogromne trudnosci w korelacji mate-
riatu z klas IV—VI i1 VII—VIII i wynikajaca z nich koniecznos¢ dodatkowego
uzupetniania wiedzy oraz umiejgtnosci uczniow. Ta, bardzo obciazajaca dzieci
praca wraz ze wskazanymi przez respondentow takimi konsekwencjami refor-
my, jak: chaos i dezorientacja, przetadowanie programu, niedostosowanie tresci
tekstow literackich do wieku uczniow, przedstawiaja zdecydowanie krytyczny
obraz konsekwencji nieprzemyslanej reformy.

Z kolei analiza przeprowadzonego przez Danute Lazarska badania wsrod
siodmoklasistow, majacego na celu sprawdzenie, w jakim stopniu doceniajg 0so-
biste spotkanie z literaturg, prowadzi do wnioskow o dominacji pragmatycz-
nego stosunku uczniéw do lektury i doceniania przede wszystkim jej funkcji
poznawczej, co w duzej mierze jest pochodng instrumentalnego traktowania li-
teratury w szkole. Autorka stusznie zatem stawia pytania, jakie teksty literackie,
czytane w szkole, moglyby nauczy¢ mtodych ludzi odkrywania i interpretacji
rzeczywistosci.

Iwona Morawska, opierajac si¢ na przemysleniach psychologow i dydakty-
kéw, ktore dotycza wyjatkowo waznej roli wyobrazni w réoznych wymiarach
ludzkiego zycia, a takze analizie dwustu wypracowan szkolnych siodmoklasi-
stow pod katem rozpoznania w uczniowskich pracach wptywu wyobrazni na
ksztalt wypowiedzi pisemnej, rowniez krytycznie ocenia zapisy nowej podsta-
wy w tym zakresie. Dostrzega w nich ,,niedostatek tresci, ktore eksponowatyby
prawo ucznia do swobody wypowiedzi, wlasnych refleksji, dygresji, aluzji, do
oryginalnej mysli tworczej, wychodzenia poza narzucany danym gatunkiem
schemat™?, i stusznie apeluje, by ,,pragmatyzm i utylitaryzm, po$piech, »dyk-
tat wymagan egzaminacyjnych« nie przestaniaty idei tworczego i refleksyjnego
ksztatcenia™'s.

Warto réwniez zwroci¢ uwage na rozprawe Urszuli Kope¢, tratnie diag-
nozujacej (na podstawie wnikliwej analizy wypracowan siddmo- i 6smoklasi-
stow) gtowne problemy uczniow w budowaniu opowiadan'’, a takze na bada-
nia Katarzyny Marii Plaweckiej, dotyczace samoksztatcenia dsmoklasistow,

5 1. Morawska: ,, Dzialanie” czy , milczenie” wyobrazni w wypracowaniach uczniow klas
siodmych (w roku szkolnym 2017/2018). W: Dylematy ksztalcenia polonistycznego..., s. 199.

16 Tbidem, s. 206.

17" Zob. U. Kope¢: Struktura uczniowskich opowiadan z dialogiem. W: Dylematy ksztalcenia
polonistycznego..., s. 254—264.
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w tym motywacji, sposobow gromadzenia i przechowywania informacji oraz
ich utrwalania i zapamietywania'®. Podobnie — opierajac sie na zebranych wy-
powiedziach ankietowych nauczycieli 1 nagraniach wypowiedzi uczniowskich
— Anna Domagata-Trzebuchowska podejmuje temat wazny, a marginalizowa-
ny w dyskursie naukowym i co wazniejsze — w praktyce szkolnej, a miano-
wicie zagadnienie dotyczace uczniowskich wypowiedzi ustnych i kompetencji
retorycznych'®. Wobec braku egzaminu ustnego, przy jednoczesnym nadmiarze
tresci programowych, nauczyciele niestety odsuwaja na plan dalszy ksztalcenie
kompetencji komunikacyjnych uczniow.

Pozyteczny material empiryczny znajdziemy w tekstach Doroty Karkut,
przytaczajacej liczne opinie nauczycieli polonistow o wdrazanej reformie struk-
turalnej i programowej?’, czy Jolanty Fiszbak, podajacej przyktady uczniow-
skich wypowiedzi zawartych w ankietach, przeprowadzonych wsréd uczniow
na trzech poziomach edukacji, wskazujacych na obnizenie progu dojrzatosci
mtodych ludzi oraz pragmatyzm mtodego pokolenia?'.

Warto podkresli¢, ze takie rejestrowanie na biezaco autentycznych opinii,
obaw, opiséw trudnosci w realizacji programu winno by¢ stalg praktyka, po-
zwalajaca na modyfikowanie przez decydentéw dokumentow oswiatowych,
a przez nauczycieli — procesu dydaktycznego.

Dobre praktyki

W tomie znalazto si¢ wiele konstruktywnych pomystéw na autentyczna,
a nie pozorowang poprawe polskiej edukacji. Autorzy podawali zarowno przy-
ktady sprawdzonych rozwigzan systemowych w innych krajach, jak i inspiruja-
ce koncepcje podpowiadajace, czego i jak warto uczyc.

Artykut zatytutowany Jeden uczen, dwie szkoty — o problemach tgczenia
edukacji w Polsce i poza jej granicami przynosi niezwykle interesujgce porow-
nanie dwoch réznych systemow ksztalcenia. Maria Kwiatkowska-Ratajczak na

18 K.M. Ptawecka: Samoksztalcenie w edukacji polonistycznej wobec wyzwan zwigzanych
z reformgq szkoly oraz opinii 6smoklasistow. W: Dylematy ksztatcenia polonistycznego...,s. 210—
227.

 A. Domagata-Trzebuchowska: Wypowiedzi ustne uczniow szkoly podstawowej na
lekcjach jezyka polskiego — analiza wybranych umiejetnosci retorycznych w kontekscie badan
i praktyki edukacyjnej. W: Dylematy ksztatcenia polonistycznego..., s. 265—276.

2 D. Karkut: Zdaniem polonistow — reforma w szkole podstawowej w swietle badan wias-
nych. W: Dylematy ksztalcenia polonistycznego..., s. 86—99.

2 Zob.J. Fiszbak: O problemach ksztalcenia polonistycznego w Swietle uczniowskich wypo-
wiedzi ankietowych. W: Dylematy ksztatcenia polonistycznego...,s. 113—123.
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przyktadzie konkretnego ucznia, ktory w Polsce uczeszczal do klasy VII, by
pozniej kontynuowa¢ nauke w migdzynarodowym gimnazjum za granicg, ze-
stawia dokumenty organizujace prace obu szkol, sposoby realizacji materiatu,
atmosfere uczenia si¢ i — przede wszystkim cele ksztalcenia. Przedstawione
cechy placéwki zagranicznej, miedzy innymi nastawienie na formowanie za-
chowan spotecznych oraz inspirowanie samodzielnego, kreatywnego mysle-
nia; uczenie odpowiedzialnosci za wlasny proces uczenia si¢ i rozwoj osobisty,
dostosowanie programu nauczania do wieku ucznidow, zapewnianie rozwoju
naukowego 1 etycznego, dbato$¢ o sfer¢ emocjonalng i spoteczna; rozwijanie
poczucia wlasnej wartosci, umiejetnosci wspoltpracy oraz petnego szacunku
zrozumienia innych — to wlasciwie gotowe zasady, ktore powinna wdrozy¢
polska szkota, ktora niestety ktadzie nacisk na ,,realizacj¢ wszystkich wymagan
z podstawy programowej”??, czego konsekwencja sa przymus, brak zaufania do
ucznia i nauczyciela, przecigzenie odtworczymi zadaniami domowymi, rzad-
kos$¢ podejmowania dziatan wymagajacych refleksji i samodzielnosci.

Recepty na klopoty z czytaniem tekstow dawnych poszukuja autorki kolej-
nych artykulow. Marta Rusek rozwaza, w jaki sposdb mozna ,,0swoi¢” uczniéw
z klasyka literacka. Na przyktadzie trzech pozycji z listy lektur obowigzkowych
w szkole podstawowej (Kopciuszek, Katarynka i Zemsta) podpowiada, jakie
dziatania moze podja¢ nauczyciel, aby przygotowac¢ podopiecznych do spotka-
nia z trudnymi tekstami, kojarzonymi z ,,zakurzonym archiwum?”, jak uczyni¢
te utwory nie tylko zrozumialymi, ale takze wzbudzajagcymi emocje we wspot-
czesnym mtodym odbiorcy?.

Agata Kucharska-Babula natomiast pokazuje, jak — zgodnie z najnowszy-
mi tendencjami w dydaktyce, stawiajgcej przede wszystkim na osobisty rozwoj
ucznia — powinno sie czyta¢ w szkole Pana Tadeusza**. Postepowanie Autorki
— praktykujacej szkolnej polonistki, cho¢ sprzeczne z wytycznymi najnow-
szej podstawy programowej, zmuszajgcej uczniéw i nauczycieli do pospiesz-
nego i powierzchownego poznawania wielu utworow literackich, mozna uznaé
za wzorcowe dla refleksyjnego nauczyciela, ktory opiera dziatania na bardzo
dobrej znajomosci swoich uczniéw. Autorka wyciaga wnioski z badan wtasnych
dotyczacych czytelnictwa uczniow szkdét muzycznych, a nastgpnie dostosowuje
czas (trzydziesci godzin zamiast dziesi¢ciu), cele, materiat i metody naucza-
nia do potrzeb, mozliwosci i zainteresowan wychowankoéw (wykorzystuje mu-
zyczno$¢ Pana Tadeusza, aby zainteresowaé uczniéw tekstem i zainspirowaé
ich do tworczych dziatan). Artykut powinien stanowi¢ lekture obowiazkowa

2 M. Kwiatkowska-Ratajczak: Jeden uczen, dwie szkoly — o problemach lqczenia edu-
kacji w Polsce i poza jej granicami. W: Dylematy ksztalcenia polonistycznego..., s. 32.

3 Zob. M. Rusek: ,, Archiwum” i ,,repertuar”. Klopoty z klasykq w szkole podstawowej. W-
Dylematy ksztalcenia polonistycznego..., s. 134—143.

2 Zob. A. Kucharska-Babula: Jak przyblizyé lekture do ucznia? Czytanie ,, Pana Tadeu-
sza” w podstawowej szkole muzycznej. W: Dylematy ksztatcenia polonistycznego..., s. 144—156.
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dla minister edukacji oraz tworcow podstaw programowych, przestrzegajac ich
przed bezmys$lnym poszerzaniem listy lektur obowigzkowych i ograniczaniem
wolnos$ci nauczycieli.

Autorzy tomu dopominajg si¢ rowniez o otwarcie edukacji na nowg literatu-
r¢ (Malgorzata Gajak-Toczek prezentuje seri¢ wydawniczg, ktora popularyzuje
biografie znanych postaci z calego §wiata, przedstawiajacych uniwersalne war-
tosci, inspirujacych do aktywnosci, akcentujacych potrzebg odwagi w podejmo-
waniu wyzwan i przyjmowania postawy otwartej wobec nowosci*®), a takze na
szeroko rozumiang edukacje medialng (Maria Szoska krytycznie ocenia margi-
nalizowanie w podstawie programowej na wszystkich etapach edukacji potrze-
by ksztalcenia dojrzatych odbiorcow filmu?®).

Dylematy ksztalcenia polonistycznego w zreformowanej szkole podstawo-
wej to zbior niezwykle waznych w dyskursie naukowo-dydaktycznym artyku-
tow badaczy z prestizowych uczelni i praktykujacych nauczycieli polonistow.
To glosy bardzo przydatne w rozwazaniach o kierunkach poprawy edukacji.
Alarmistycznie brzmigce wnioski z przemyslen, opartych na badaniach empi-
rycznych oraz wnikliwych analizach poréwnawczych dokumentéw na temat
wdrazanej od 2017 roku nowej podstawy programowe;j dla szkét podstawowych
w zakresie przedmiotu jezyk polski, winny stac sie lekturag obowiazkowa dla po-
lonistow szkolnych, dydaktykéw akademickich, a przede wszystkim obecnych
i przysztych decydentow oswiatowych.
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