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wobec literatury, kultury i $wiata wartosci. Wychodza ksigzki
poswigcone teoretycznej refleksji nad systemem i1 metodami
ksztalcenia. Pojawiajg si¢ prace penetrujgce rozne obszary dziejow
nauczania przedmiotu w poszukiwaniu zrodet aktualnych tenden-
cji 1 koncepcji dydaktycznych, swiadectw szczegolnej roli szkoty
w tworzeniu kultury literackiej, wzoréw tworczych postaw nau-
czycielskich. Liczne rozprawy podejmujg takze autotematyczny
watek naukowej odrgbnosci dydaktyki literatury i metodologicz-
nych podstaw jej badan.

Czy te prace znajdujg odbiorcow w kregach nauczycieli, czy
wywieraja wplyw na ich swiadomos¢ dydaktyczng? — niewiele
o tym wiemy. Prawdopodobnie stajg si¢ raczej wilasnoscig intelek-
tualng waskiej grupy wyspecjalizowanych badaczy, akademickich
wykladowcow dydaktyki przedmiotu, instruktoréow metodycz-
nych. Do nauczycieli dochodza zapewne niektore ich tezy, upo-
wszechniane, niejako z drugiej reki, w trakcie zaje¢ z dydaktyki
przedmiotu na polonistyce lub w referatach konferencyjnych po
studiach. Studentom zalecane sg niekiedy jako lektury ezgamina-
cyjne. Szanse indywidualnego, wynikajgcego z profesjonalnych
pobudek i zainteresowan czytania tych prac mozna oceniaé
sceptycznie. Na przeszkodzie staje z jednej strony trudnosc
tekstow specjalistycznych, obcigzonych opisami procedury badan,
rozwazaniami metodologicznymi, statystycznymi analizami mate-
riatu czy erudycyjnym stylem wywodu. Z drugiej — barierg jest
ich niedostepnos¢ z racji $miesznie (tragicznie) niskich nakladow,
nie siggajacych czegstokro¢ w wydawniczych seriach uczelnianych
nawet dwustu egzemplarzy, mimo ze praca bylaby warta szerokie-
go upowszechnienia. Mozna bez wiekszego bledu stwierdzié, ze
ambicje i dokonania naukowe dydaktyki literatury i jezyka sa
w Srodowisku nauczycielskim postrzegane stabo. Praktyka dydak-
tycznych godzin polskiego odbywa si¢ najczesciej bez glebszej
refleksji teoretycznej i nie szuka oparcia w badaniach.

Proponujac mimo to zwrot ku ogolniejszej refleksji, ku probom
rozpoznania drog i horyzontow polonistycznego ksztalcenia, licze na
utajona w nas i czekajgca swojej chwili potrzebe sensu. Moze sie
przeliczg 1 ta ksiazka — blizsza poetyce eseju niz naukowej rozprawy
— podzieli takze los prac, ktore nie dotarly do swego adresata.

Rozdzial pierwszy

Wymiary przedmiotu

1.1. Nazwa a tres$é

Uczen chwalacy si¢ w domu ,,piong z polaka” chyba lepiej
oddaje w swej zargonowej informacji tres¢ szkolnego przedmiotu,
niz czyni to jego oficjalna nazwa — jezyk polski. Przeciez nie tylko
o wiladanie mowg i wiedz¢ o jezyku w nim chodzi, lecz o czytanie
literatury i wejscie w ojczysta tradycje kultury, mysli, obyczaju,
a takze o wiele innych rzeczy. ,,Polska i polsko$¢ w nauczaniu
polskiego” — tak zadania przedmiotu ujmowal w tytule referatu
programowego Zjazdu Polonistéw w 1930 roku Zygmunt Eempi-
cki, a byla to formula tylez ciasna w swym polonocentryzmie, ile
szeroka w kulturoznawczym spojrzeniu na tresci ksztalcenia. Pojem-
nosc¢ tak rozumianego przedmiotu idzie jednak w parze z ogromng
plynnoscia jego granic, wciaz zreszta obecnie poszerzanych.

Nazwa przedmiotu, zwigzana genetycznie z doba, gdy spole-
czenstwa nowozytne przesuwaly fundament ksztalcenia humanis-
tycznego z laciny na jezyk ojczysty, nie jest juz od dawna
adekwatna wobec rzeczywistych jego tresci, coraz bardziej niejed-
norodnych i trudnych do harmonijnego scalenia !. Niedogodnosé

t F. Nieckula wyréznil wsrdd tych niejednorodnych tresci: ,»a) tresci pod-
porzadkowane ksztalceniu ideowo-politycznemu; b) elementy wychowania moral-
nego i patriotycznego; c) znajomosé rodzimej i obcej tradycji kulturowej;
d) historie¢ literatury polskiej z elementami literatur obcych; e) orientacje we
wspolczesnym Zyciu literackim i kulturalnym; f) teori¢ literatury; g) nauke
o jezyku”. Zob. F. Nieckula, Kszralcenie Jezykowe jako przedmiot nauczania, w:
Ksztalcenie jezykowe w szkole, red. M. Dudzik, t. 1: Wroclaw 1981, s. 37.
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takiego stanu rzeczy powoduje w praktyce nauczania przykre
w skutkach deformacje kierunku i poziomu ksztatcenia, a rowno-
cze$nie w opiniach o roli i zadaniach przedmiotu radykalne
postulaty zmian.

Rozleglosé¢ 1 wielofunkcyjnosc tresci szkolnego ,,jezyka pol-
skiego” sklania jednych nauczycieli do wysitku ogarnigcia calego
jej zakresu, co owocuje powierzchownoscig lektur i przewagg
informacyjnego encyklopedyzmu nad ksztalceniem umiejetnosci,
innych zas do mechanicznych redukcji waznych skladnikow tresci
przedmiotu, np. nie lubianego materialu nauki o jezyku na rzecz
zainteresowan literaturg, filmem, teatrem itp. Coroczne opinie
o przebiegu i o wynikach egzaminéw wstepnych do szkot srednich
1 wyzszych — pelne szyderstw i zalamywania rgk — potwierdzajg
obraz stabilnego kryzysu ksztalcenia polonistycznego. Rejestruja
niesprawnosc pisemnego redagowania wypowiedzi, bledy jezyko-
we 1 zla ortografie, nieumiejetnos$¢ analizy jezykowego tworzywa
tekstow, niedostatek i przypadkowosc¢ wiedzy o faktach literackich
1 kulturalnych, nieznajomos¢ podstawowych dziel. Doprawdy nie
wiadomo, czy wyliczenie owych brakow, niepelne zresztg, wiecej
méwi o slabosci szkolnej polonistyki czy tez o wielkiej, moze
nadmiernej rozpietosci kryteridow, ktorymi zwyklo sie jej osiag-
nigcia mierzyc.

Nie dziwig w tej sytuacji tendencje do radykalnej przebudowy
struktury przedmiotu, rozdzielenia jego tresci na dwie odrebne
w swych zadaniach dyscypliny, a nawet dwa osobne przedmioty.
Pomysty te, ktoére doszly do glosu zwlaszcza u progu lat osiem-
dziesigtych w dyskusjach zwigzanych z projektem tzw. dziesigcio-
letniej szkoly $redniej, opieraly sie na réznych, niekiedy krancowo
odmiennych, przestankach.

Bardzo wyraznie zarysowalo sie dazenie do koncentracji tresci
wokol nazwy przedmiotu, tzn. uczynienia nadrzednym zadaniem
jezyka polskiego w szkole — ksztalcenia sprawnosci komunikacyj-
nej, opartej na wiedzy o wlasciwosciach jezyka i rozumieniu
sytuacji spotecznych jego uzywania. Rzecznik tej orientacji wyra-
zal poglad, ze ,,ksztaltowanie umieje¢tnosci postugiwania si¢ jezy-
kiem nie moze opierac si¢ wylgcznie ani nawet przede wszystkim
na literaturze’, i postulowal daleko posuni¢tg samodzielnosc
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i niezalezno$¢ ¢wiczen w mowieniu i pisaniu i nauki o jezyku,
nawet ich instytucjonalne (organizacyjne) oddzielenie od nau-
czania literatury?. Temu ostatniemu wyznaczal podwdjng per-
spektywe — podporzadkowania koncepcji szeroko pojetego ksztal-
cenia jezykowego albo wejscia w inny uklad dyscyplin wiedzy.
Moéwil wigc o mozliwosci potraktowania nauczania literatury
»»jako najistotniejszego, ale nie jedynego terenu zastosowan wie-
dzy o jezyku i umiejetnosci poslugiwania sie nim”, ale zarazem
»»jako czesci nauczania kultury, co oznaczaloby stworzenie plasz-
czyzny integracyjnej dla nauczania literatury i sztuki juz od
IV klasy” 3. Idea skupienia tresci przedmiotu wokot osi ksztal-
cenia sprawnosci komunikacyjnej miala, jak widaé, swa odwrotng
strong — mysl o jego podziale.

Podobny kierunek myslenia zaznaczyl sie w pogladach na
miejsce ksztalcenia literackiego i jego zwigzki z szerszym obrazem
kultury. Znalazlo to wyraz w postulatach pomnazania tresci
przedmiotu. Wstepny zarys idei poszerzania panoramy zjawisk,
ktorym nalezaloby poswieci¢ uwage, zglosit J. Krzyzanowski,
mowigc o mozliwosci zastgpienia historii literatury, trudnej do
utrzymania w szkole, historia naszej kultury, obejmujacg literatu-
r¢, sztuke plastyczno-muzyczng i nauke. Sadzil, Ze potozyloby to
kres przerostowi spraw literackich nad innymi i stworzyloby
pomost do nowego pojmowania istoty procesu historycznego *.
Pomysty z konca lat siedemdziesigtych nie zadowalaly sie juz
takim zarysem dziejow kultury, szty dalej, zmierzajac do tworze-
nia aktualnej panoramy kulturoznawczej. Zaproponowano wlgcze-
nie w tresci przedmiotu problematyki jezyka i form audiowizual-
nych przekazéw radiowych i telewizyjnych, wiedzy teatrologicz-
nej, a takze obszernego programu informacji o kulturze filmowej
wraz z kanonicznym zestawem obligatoryjnych ,,lektur filmo-
wych”,; réwnoleglym do listy lektur literackich 3. Stawalo sie coraz

2 A. Bereza, Zafozenia ogélne programu nauczania jezyka rodzimego w po-
wszechnej szkole sSredniej, w: Ksztalcenie jezykowe w szkole, op. cit., s. 180.

3 Jw.

* J. Krzyzanowski, Literatura w szkole sredniej, ,,Nowa Szkola” 1961, nr 1.

5 Program powszechnej szkoly sredniej. Fezyk polski. Klasy IV—X, ,,Polonis-
tyka” 1977, nr 5.
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bardziej oczywiste, ze tak rozbudowanych tresci ksztalcenia nie
moglby wchiongc tradycyjny jezyk polski (zwlaszcza przy projek-
towanym skroceniu szkoly do ram dziesieciolatki), wiec i od tej
strony rysowala si¢ perspektywa wyodrebnienia nowego przed-
miotu o zupelnie odmiennej strukturze tresci.

Nie nalezy lekcewazy¢ argumentow przemawiajacych z jednej
strony za gruntownym, uporzgdkowanym 1 konsekwentnie
rozwijanym kursem ksztalcenia sprawnosci komunikacyjnej,
a z drugiej — za mocnym powigzaniem ksztalcenia literackiego
z wiedzg o kulturze. Trzeba jednak dostrzec, ze propozycje
dwubiegunowej struktury tresci przedmiotu, a w perspektywie
jego podzialu, natrafiaja na istotne trudnosci. Powaznym
problemem staje si¢ usytuowanie lektury dziel, ktérej pozycja,
dobrze ugruntowana w tradycji ksztalcenia i1 wychowania,
w zawieszeniu mi¢dzy obu dyscyplinami traci autonomie i ule-
ga niezasluzonej degradacji: upodrzednieniu wobec nurtu ksztat-
cenia jezykowego, znacznej redukcji w panoramie tresci kulturo-
znawczych. Rowniez linia podzialu przedmiotu na ksztalcenie
jezyka w zwigzku z praktykg komunikacji spotecznej oraz ksztat-
cenie literackie i kulturalne traci pozorna klarownosé, gdy sie
zwazy, iz problemy radia, filmu, telewizji czy teatru interesujg
szkote nie tyle z perspektywy dziejow kultury, ile ze wzgledu na
specyfike wlasnego jezyka, odmiennos¢ kodu komunikacji. Dodaj-
my, ze trudno objasnia¢ kody wspolczesnej sztuki bez konfrontacji
z jezykiem literatury, podobnie jak nie sposob zajmowad sie
literatura bez analizy jej jezyka i bez uwzglednienia procesu
komunikacji.

Tresci ksztalcenia polonistycznego lgczg sie zbyt wielu nié¢mi,
aby mozna je bylo bezkarnie dzieli¢ na mniejsze, izolowane pola,
nad ktorymi latwiej zapanowal. Przezwyciezy¢ poczucie ich
nadmiaru mozna raczej dzigki samodzielnemu rozpoznawaniu
struktury ich wzajemnych zwigzkéw i dokonywaniu wyboréw
— zawsze trudnych, ale koniecznych — ze $wiadomoscig pod-
stawowych zadan i roli przedmiotu.

Stad wlasnie, z przekonania o jednosci i zawsze fundamental-
nej roli jezyka polskiego w szkolnej edukacji, wyrasta potrzeba
blizszego spojrzenia na jego podstawowe wymiary.
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1.2. Wymiar instrumentalny

Jezyk polski bierze na siebie zadanie wyposazania ucznia
W podstawowe narzedzia i umieje¢tnosci, warunkujace procesy
uczenia si¢ wszystkich innych przedmiotéw oraz sprawne uczest-
nictwo w zyciu zbiorowosci: w aktach odbioru, nadawania i prze-
twarzania réznego typu informacji.

Doniostosc jezyka polskiego w szkole polega wlasnie na tym, ze
uczy on — na wszystkich poziomach edukacji — czytania, mowie-
nia i pisania. Stabos¢ wynika najczesciej stad, Ze tym podstawowym
umiejetnosciom poswigca on na roznych poziomach ksztalcenia za
malo uwagi, ze traktuje czytanie, méwienie, pisanie przypadkowo
1 pobieznie, osadzajac pietrowe konstrukcje innych informacji na
slabych fundamentach. Kazda z owych umiejetnosci wymaga
systematycznych, kompleksowych ¢wiczeri, organizowanych pod-
czas calej nauki szkolnej i to z duzg $wiadomoscia celow.

Ksztalcenie umiejetnosci czytania obejmuje wiazke zadan
0 zroznicowanym charakterze. Zadania wyjsciowe, ktérym nie
mozna skapi¢ czasu w szkole podstawowej, realizuja sie w cichym
i glosnym czytaniu tekstow. Niezwykle wazne sa zwlaszcza te
pierwsze — ¢wiczenia w czytaniu ze zrozumieniem, powigzane
z wykonywaniem drobnych zadan analitycznych, stuzacych sku-
pianiu uwagi na informacjach niesionych przez tekst. Badania
wskazujg ¢, Ze trudnosci w czytaniu tekstow ze zrozumieniem leza
u podstaw niepowodzen szkolnych, totez duza czestotliwoéé
¢wiczen w tym zakresie i regularna kontrola testowa umiejetnosci
powinny si¢ miesci¢ w gléwnym nurcie zadan jezyka polskiego nie
tylko w poczatkowym okresie ksztalcenia, lecz nierzadko i w szko-
le sredniej, gdy poziom uczniéw tego wymaga.

Cwiczenia w glosnym czytaniu, ogromnie dzi§ zaniedbane,
stuza kulturze Zywego stowa, ale przez akcentowanie znaczen
1 emocjonalnego zabarwienia wyrazow oraz intonacyjne rozgrani-
czanie zdan przyczyniaja si¢ rowniez, i to w niemalym stopniu, do

¢ C. Kupisiewicz, Z&Ea@okmm«:@ dydakryczne, Warszawa 1964; J. Konopni-
cki, Powodzenia i niepowodzenia szkolne, Warszawa 1966,
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rozumienia tekstow. Nie majg, oczywiscie, takiej jak ¢wiczenia
w cichym czytaniu wagi dla ksztalcenia umiejetnosci uczenia sie,
pomagajg jednak w przygotowaniu do uczestnictwa w zyciu
publicznym.

Wyjsciowe umiejetnosci czytania tworzg podstawe do ksztal-
cenia kultury czytania i kompetencji lekturowej, a wigc zdolnosci
odbioru tekstéw o réznym stopniu komplikacji, wlasciwego reago-
wania na rozne funkcje jezyka, rozumienia znaczen metaforycz-
nych i symboli. Na tym poziomie czytanie wigze si¢ z potrzeba
interpretacji tekstow, co pozwala stopniowo ksztaltowac swiado-
mos¢ regul interpretowania réznych zjawisk otaczajacego $wiata.

Wspolczesnie ksztalcenie umiejetnosci czytania musi ogarngc
rowniez sfere odbioru réznych pozajezykowych kodow znako-
wych, ktorych znaczenie w przekazywaniu informacji, reklamie
i sztuce narasta. Oznacza to stopniowe wprowadzanie ucznia
w zagadnienia semiotyki, rozumianej tu przede wszystkim jako
praktyka poznawania roznych tekstow kultury, odkrywania sys-
temu znakow, jakimi one si¢ postuguja, i ustalania, precyzowania
znaczen niesionych przez owe znaki. Polem dla polonisty szcze-
golnie interesujacym staje sie obserwacja zjawisk intersemiotycz-
nego przekladu jezyka literatury na jezyk filmu, radia i teatru.
Instrumentalna rola nauki czytania pozaj¢zykowych przekazéw
sprowadza si¢ do torowania drogi — tak na polu komunikacji
uzytkowej, jak 1 w odbiorze sztuki — rozumnym i $wiadomym
zachowaniom czlowieka w otaczajacej go ikono- i audiosferze,
czyli korzystaniu z jej wartosci, unikaniu zagrozen.

Na rowni z czytaniem nalezy wsrod podstawowych zadan
przedmiotu postawic¢ nauke pisania, obejmujacg nie mniej szeroki
zespol umiejetnosci, a wymagajacg rowniez konsekwentnego cwi-
czenia na wszystkich etapach edukacji. W naszych szkolach
— jesli rzecz ocenia¢ po efektach — s$wiadomos¢ wagi owych
zadan jest niepelna, a praktyka dydaktyczna zaledwie polowiczna,
bardzo zaniedbana zwlaszcza w szkolach $rednich.

Na ogo6t sporo czasu i wysilku poswigca sie w szkotach
podstawowych ksztalceniu umiej¢tnosci pisania poprawnego orto-
graficznie oraz zgodnego z fleksyjnymi i1 skladniowymi normami
budowania zdan. Zwraca si¢ tez uwage, z roznym powodzeniem,
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na sprawy redagowania i komponowania tekstow ze swiadomym
uwzglednianiem regul gatunkowych wypowiedzi. W szkolach
srednich ¢wiczenia tego rodzaju maja juz charakter przypadkowy,
rzadko przybieraja posta¢ celowo zorganizowanych dzialan roz-
wijajacych nabyte umiejetnosci. Pisanie jako sztuka, ktorg trzeba
posiasc na drodze rzetelnego ¢wiczenia, sytuuje sie w §wiadomosci
uczniow i nauczycieli na dalekim planie. Na nizszym poziomie
szkolnym gubi si¢ w toku szkolarskich éwiczern pozbawionych
pierwiastka motywacji i refleksji, pozniej staje sie raczej forma
kontroli rozumienia réznych probleméw literackich, wartosci
i postaw, umiejetnosci interpretowania dziel czy syntetyzowania
zgromadzonej wiedzy. Podobny charakter nadaje wypowiedziom
pisemnym szkota wyzsza, nie dostrzegajaca potrzeby wprowadza-
nia przysztych polonistow w wiedze z zakresu retoryki i praktycz-
nego c¢wiczenia ich w redagowaniu tekstéw.

Pisanie — zanim stanie si¢ dyspozycja transparentna, nieza-
uwazalnym a sprawnym narz¢dziem porozumiewania sie — wy-
maga w szkole skupienia uwagi na swych wlasnych mechaniz-
mach, wymaga traktowania autonomicznego. Godziny polskiego
nie moga skapic czasu na analiz¢ sposobdw osiagania efektywnosci
przekazu informacji — zwiezlej, precyzyjnej, uporzadkowanej
logicznie, odpowiednio dostosowanej do oczekiwan odbiorcy,
okolicznosci i sytuacji wypowiedzi. Nie powinny si¢ zamykac
przed uczniowskimi probami swobodnej i tworczej ekspresji
przezy¢, refleksji i opinii na rozne tematy. Musza dawaé pole
inwencji publicystycznej miodziezy oraz daZeniom tworczym,
zwigzanym z transformacjg (np. parodystyczna) lub przekladem
intersemiotycznym tekstow.

Ksztalcace dzialanie w kazdym z tych przypadkéw wymaga
z jednej strony zaufania do ucznidéw jako autoréw wypowiedzi: do
ich motywacji pisania, inwencji stylistycznej i $wiadomosci celow
wypowiedzi, z drugiej zas — odpowiednio wyksztatconych w toku
studiow dyspozycji tworczych i dydaktycznych nauczyciela, tzn.
jego wiedzy o sztuce pisania, popartej osobistym doswiadczeniem,
oraz demokratycznego stylu kierowania pracg uczniéw. Bez spel-
nienia tych warunkéw umiejetnosci pisania pozostana tajemnica
indywidualnego talentu poszczegdlnych jednostek, a w skali

,
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powszechnej — wcigz nie spelnionym postulatem. Wypracowania
egzaminacyjne — dlugachne 1 rozwlekle w rozwijaniu muysli,
amorficzne w konstrukcji, nacechowane nienaturalnym stylem
— s3 niezamierzonym rezultatem autokratycznego sterowania
mysleniem ucznidw. Stosowanie metody pytan i odpowiedzi nie
pozostawia miejsca samodzielnym, przemyslanym wypowiedziom
1 pracy nad ich redagowaniem.

Podobnym uwarunkowaniom podlega ksztalcenie umiej¢tnosci
mowienia. Zdecydowana dominacja nauczyciela nad uczniem
wplywa destrukcyjnie na motywacje wypowiadania si¢ i prze-
szkadza w samodzielnym poszukiwaniu ksztaltu wypowiedzi,
bardzo czesto rodzi nienaturalnos¢ sytuacji mowienia, kiedy to
uczen, zamiast mowi¢ do wszystkich uczestnikéw lekcji, adresuje
wypowiedz wylgcznie do oceniajgcego ja nauczyciela. Totez
w projektowaniu kazdej lekcji polskiego staje si¢ sprawa niezwykle
wazng przewidzenie momentow wywolujacych cheé mowienia
i staranne, oparte na rozpoznaniu poziomu umiej¢tnosci, plano-
wanie strumienia wypowiedzi uczniow.

Kierunki pracy nad umiej¢tnoscia mowienia — zalezne od
owego rozpoznania — wynikajg ze spotecznych zobowiazan edu-
kacji. W szerokim wachlarzu zadan mieszczg sig:

— praca nad poprawnoscig artykulacyjng wypowiedzi, dykcja
i kulturg zywego stowa,

— os$mielanie dziecka do swobodnych wypowiedzi i otwiera-
nie na kontakt z innymi,

— ksztalcenie umiejetnosci sugestywnego opowiadania,

— praca nad dluzsza, zdyscyplinowana wypowiedzia na zada-
ne pytania czy okreslony temat,

— wprowadzanie w reguly uczestnictwa w dyskusji, przema-
wiania, referowania itp.

Mowienie nie jest dzialaniem osobnym, jest funkcja wlasciwej
organizacji pracy nad realizacja innych zadan przedmiotu, w kto-
rej uczniowi wyznacza sie konsekwentnie partnerska role.

Istotnym dopelnieniem instrumentalnego wymiaru ksztalcenia
jest wprowadzanie uczniow w obszar techniki pracy umyslowe;j.
Wiaze sie ono z czytaniem przez C¢wiczenia w zdobywaniu
informacji i wyszukiwaniu objasnien z rdznego typu stownikow,
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a takze przez odkrywanie drog do ksigzki w katalogach bibliotecz-
nych, spisach bibliograficznych. Towarzyszy — dzieki ¢wicze-
niom w notowaniu — gromadzeniu materialu do wypowiedzi
ustnych i pisemnych, uwaznemu stuchaniu cudzych wypowiedzi
i tekstow pisanych. Kieruje lub — ujmujac rzecz ostrozniej
— moze kierowa¢ uwag¢ na rdzne metody samoksztalcenia,
odpowiadajgce wspolczesnym technikom upowszechniania i gro-
madzenia wiedzy (np. z wykorzystaniem nagran, zapisOw mag-
netowidowych, komputerowego redagowania tekstow itp.), uczac
zarazem organizowania wlasnego warsztatu pracy umystowe;j.

Instrumentalny wymiar ksztalcenia polonistycznego ma zna-
czenie fundamentalne. Swiadomo$é¢ zadad, ktére w nim sie
mieszczg, pozwala wigza¢ réznorodne tresci poznawcze przed-
miotu w jednolity nurt dzialan. Ich spoiwem sg czynnosci odbioru
i nadawania roznie zorganizowanych informacji. Nad tymi czyn-
no$ciami narasta zas refleksja o sposobach uczestnictwa czlowieka
w kulturze.

1.3. Wymiar historyczny

Wymiar historyczny przedmiotu wynika z jego zobowiazan
poznawczych i wychowawczych wobec dziedzictwa kultury i zycia
narodu, wyznaczajacego wspolczesnie poczucie wspolnoty. Zobo-
wigzania te dotyczg przestrzeni faktow skladajacych sie na bo-
gactwo obrazu przeszlosci, sfery przenikajacych je idei i war-
tosci, a takze obecnos¢ w tekstach roznych znakéw kulturo-
wych, ktorych nieumiejetne odczytywanie utrudnia obcowanie
z tradycja.

Zakres tresci ksztalcenia ma tutaj — odmiennie niz w przypad-
ku zadan instrumentalnych — charakter plynny i konfliktowy.
Tradycja nie jest stabilnym zbiorem wszystkich cennych dokonan
1 wartosci skladajacych si¢ na dorobek kulturalny przeszlo$ci, jest
zawsze wyborem, przeszloscia widziana oczyma pokolen nastep-
nych, ludzi aktualnie zyjacych i poszukujacych korzeni swego
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systemu wartosci’. Wybor — okreslony przez 6w system wartosci
1 kultury, w jakiej si¢ dokonywa, a nieuchronnie zwigzany
z deformacja — przybiera w szkole szczegolnie ryzykowng i zara-
zem odpowiedzialng postac. Jest podejmowany przez kogos (twor-
cOW programow, autoréw podrecznikdéw, nauczycieli) dla kogos
innego (uczniow) na podstawie wyobrazen o nim 1 o jego
przyszlosci, ale tez na podstawie wilasnej wizji tradycji. Decydo-
wanie o tym, jakg czgstke dziedzictwa przeszlosci uczynic trescia
ksztalcenia, ma dwuznaczny charakter — laczy w sobie zamiar
obrony mlodziezy przed zagubieniem w nadmiarze informacji
z pierwiastkiem agresji, narzucenia jej z zewngtrz okreslonej
perspektywy ogladu przeszlosci (rozmiary niebezpieczenstwa ry-
suja si¢ jaskrawo w zideologizowanych programach z lat
1949 — 1956 czy 1963—1975). Owa dwuznacznos¢ rodzi wciaz
odnawiajace si¢ spory o tresci ksztalcenia i wahania w dokonywa-
niu konkretnych wyborow lektur. Ich podlozem sa nie tylko
roznice pogladow na wartos¢ artystyczng 1 wychowawcza oraz
reprezentatywnos¢ okreslonych dziel, ale réwniez ogodlniejsze
strategie wychowawcze 1 dydaktyczne.

Przykladem takiego starcia pogladow moze byc¢ trwajacy juz
ponad stulecie spor o pierwszenstwo historii literatury czy lek-
tury. Z dydaktycznego punktu widzenia wiele argumentow prze-
mawia za koncentracjg na czytaniu dziel, zwolnionym od stuzeb-
nosci wobec obrazu dziejow literatury: wzglad na motywacje
czytania oraz bezpoSrednio$¢ przezycia estetycznego i wartos-
ciowania z perspektywy czytelniczej, wzglad na aktywnos$¢ umys-
lowg odbiorcy w badaniu struktury utwordow 1 poznawaniu
wlasciwosci literatury, wzglad na bilans czasu itp. Obroncy
historycznoliterackiego stanowiska odwolywali si¢ z kolei do
instytucjonalnej roli szkoly, zdolnej zapewnié — dzigki informa-
cjom o dziejach literatury i przymusom chocby fragmentaryczne;j
lektury reprezentatywnych jej tekstOw — obecnos¢ w zbiorowej
Swiadomosci tych dziel przesziosci, do ktorych z réznych powo-
dow rzadko szuka sie drogi po ukonczeniu nauki szkolnej. Warto

7 Por. M. Glowinski, Tradycja literacka (Priéba zarysowania problematyki),
w: Problemy teorii literatury, Wroclaw 1967, s. 346.
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zauwazyC, ze za tym stanowiskiem?® kryly sie w minionym
potwieczu ideologicznych manipulacji literaturg istotne racje pra-
gmatyczne — kryterium reprezentatywnosci pozwalato zachowac
w programach nauczania wiele utworéw waznych, cho¢ ideo-
logicznie lub politycznie niewygodnych.

Obiektywna obserwacja prob kompromisowego rozwigzania
dylematu, a wigc wigzania lektury dziel z elementami obrazu
dziejow literatury, prowadzi do stwierdzenia: szkolna historia
literatury, w swym tradycyjnym ksztalcie uporzadkowanej wiedzy
0 pisarzach, rozwoju ich twoérczosci, minionych procesach i pra-
dach literackich itp. przestaje by¢ mozliwa. Obezwladniajace boga-
ctwo przeszlosci — dla kolejnych pokolen wcigz narastajgce — od-
biera szanse faktograficznej rekonstrukcji w szkole jej obrazu
i stawia pod znakiem zapytania mozliwos¢ rzetelnego udokumen-
towania uje¢ panoramicznych. Sposrdd setek interesujacych z wielu
wzgledoéw biografii tworcow zaledwie kilka moze liczy¢ na przy-
blizenie (instrukcja programowa dla liceum z 1957 r. wigzala hasto
»zycie 1 twdrczos¢” z ponad trzydziestoma nazwiskami, programy
z 1985 1 1991 r. wymieniajg tylko trzech pisarzy). Dziela wysokiej
rangi, znaczace wiele w rozwoju literatury i reprezentatywne dla
pradéw artystycznych i idei swych epok, pograzaja si¢ w cieniu.
Mozliwos¢ lektury kilku utwordow pisarza w celu wyrobienia sobie
opinii 0 rozwoju jego tworczosci dotyczy autorow najwiekszych.
Proby syntez twdrczosci pisarzy i obrazu epok stajg sie budowa-
niem mostow nad pustkg rozpietych. Nieuchronno$¢ owego proce-
su redukowania i odsuwania w niepamie¢ konkretnej materii
dziejow literatury sprawia, ze sama zasada szkolnego kontaktu
z tradycja wspolczesnie musi ulega¢ i ulega zmianie.

Waznym krokiem w tym kierunku stala si¢ formula punk-
towego nauczania historii literatury w szkole®. Zaklada ona
skupienie uwagi na lekturze i interpretacji wybranych dziel

8 Por. Z. Libera, Miejsce i rola literatury polskiej i powszechnej w ksztalceniu
Polaka przysziosci, w: Model wyksztalconego Polaka, red. B. Suchodolski, Wroctaw
1980, s. 315—323.

® Por. M. Glowinski, Szkolna historia literatury : wprowadzenie w tradycje, w:
Olimpiada Literatury i Jezyka Polskiego, red. B. Chrzastowska, T. Kostkiewiczo-
wa, Warszawa 1980, s. 100—108.
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w podwodjnej perspektywic — rekonstrukcji ich historycznosci
1 odkrywania ich zywotnosci w kulturze wspotczesnej. Taki tryb
lektury dystansuje si¢ zarowno od programowego prezentyzmu,
ktory sprowadza dziela przesztosci do przykladéw dokumen-
tujacych rozne przekonania wspolczesne, jak tez od czytania
archiwistycznego, eliminujacego odniesienia do sfery wartosci
i wyobrazen wspoélczesnego odbiorcy i traktujacego dziela wylacz-
nie jako reprezentatywne probki pisarstwa okreslonej epoki.
Historyczny wymiar tresci ksztalcenia literackiego zyskuje w tej
formule nowsa postac. Dzielo przestaje byc ilustracja dla liniowo
i systematycznie przekazywanych uczniom wiadomosci o rozwoju
literatury, staje si¢ za to przedmiotem interpretacji i wartos-
ciowania, wymagajacym od ucznia i nauczyciela zorganizowanego
wysitku odkrywania tradycji w réznych jej plaszczyznach.
Oznacza to w pierwszym rzedzie potrzeb¢ wnikania w histo-
ryczne wlasciwosci poetyki czytanych tekstéw, co — przy od-
powiednim wykorzystaniu informacji naukowych i materialow
zgromadzonych w podregcznikach — pozwala podnosi¢ poziom
odbiorczych kompetencji uczniow 1 stopniowo rozszerzaé ich

wiedze o gatunkach literackich i srodkach wyrazu artystycznego,

o funkcjach i rozwojowych przemianach tworzywa tekstow.

Oznacza to réwniez — na podobnej zasadzie — mozliwosé
przyblizania zjawisk zycia jezyka, jego rozwoju, roznicowania sig,
wzbogacania form i elastycznosci jego réznorodnych funkcji.

Rekonstruowanie historycznosci tekstu wiaze si¢ ponadto
z sieganiem po jego szersze tlo macierzyste, co pozwala odstania¢
rozne nici lgczace utwor z kulturg epoki, a dzigki temu pelniej
konkretyzowac¢ obrazy S$wiata przedstawionego i rozumiec ich
znaczenia. Na réznych etapach ksztalcenie i, odpowiednio do
poziomu kultury czytelniczej uczniow, wprowadzanie w tradycje
moze obejmowac:

— zwigzki czytanych utworow z epokg kulturowa, jej dazenia-
mi ideowymi, pogladami filozoficznymi i programami artystycz-
nymi, jej kierunkiem poszukiwan stylistycznych w réznych dzie-
dzinach tworczosci;

— zwigzki dziel z réznymi okoliczno$ciami historycznymi
zycia spolecznego narodu, wiedz¢ o narodzinach, tworzeniu,
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wygasaniu i odradzaniu si¢ pewnych idei, waznych dla rozumienia
literatury;

— obraz przemian cywilizacyjnych 1 stylow zycia, kultury
materialnej i konwencji obyczajowych, wpisanych w tworzywo
utworow i nierzadko wymagajacych szczegdlnego przyblizenia.

Wprowadzanie w tradycj¢ — to wreszcie wytrwale kroczenie
po sladach, jakie w jezyku — w znaczeniach wyrazow, w obra-
zowych tresciach skamielin frazeologicznych, w literackiej metafo-
ryce trwale wyzlobily mity antyczne, dzieje biblijne, przypo-
wiesci ewangeliczne, liturgiczna obrzedowosé, kultura agrarna itp.
Nie chodzi tu jedynie o dorazne objasnianie dawnych tekstow,
lecz o przyblizanie i odkrywanie sfery wartosci wspottworzacych
pejzaz polskiej kultury 1 wciaz w niej obecnych. Pole obserwacji
rozcigga sie¢ tu daleko poza krag dawnych tekstéw, obejmuje
utwory wspolczesne, szczegodlnie te, ktore podejmuja $wiadoma
gre z tradycja.

Zwigzanie historycznego wymiaru ksztalcenia z obserwacja
wpisanej w dziela Zywej tradycji zmienia dominanty procesu
dydaktycznego. Proponuje w miejsce liniowego zarysu dziejow
literatury, ilustrowanego mozliwie wieloma poS$piesznie czytanymi
przykltadami, lekture glebszg, kontekstualna, poswigcajaca wy-
branym utworom znacznie wiecej czasu. Stawia tym samym na
porzadku dyskusji problem daleko idacej selekcji obligatoryjnego
kanonu lektur albo tez jego znacznej fakultatywnosci, przy ktorej
decyzje o wyborze przedmiotu rozwazan moga si¢ dokonywac
w bliskosci warsztatu pracy nauczyciela i ucznidéw, przy dobrym
rozpoznaniu dydaktycznych potrzeb 1 kierunku poszukiwania
wartosci.

1.4. Wymiar filozoficzno-spoleczny

O zywotnosci tradycji rozstrzyga w znacznej mierze to, cO
i z jaka silg poruszania wyobrazni dzieta sztuki méwig pokoleniu
wspolczesnie zyjacemu o cztowieku w jego egzystencjalnym i spo-



24

lecznym wymiarze. Tego rodzaju oczekiwania odbiorcze, zwigzane
z potrzebami wieku dorastania, wyznaczaja ksztalceniu polonistycz-
nemu zadania o szczegoOlnie delikatnym charakterze, a przy tym
zadania poniekad cudze, wykraczajace poza scisty zakres ksztalcenia
literackiego i jezykowego. Na tej plaszczyznie jezyk polski bierze na
siebie zobowigzania poznawcze i wychowawcze innych przedmiotow,
nieobecnych w zestawie dyscyplin szkolnych, a niezbednych w ksztal-
ceniu mtlodziezy i przygotowaniu jej do zycia spolecznego.

Tak jest w przypadku wiedzy psychologicznej, ktoéra doras-
tajacy uczen moze zdobywac za poSrednictwem utworow literac-
kich. Wprowadzaja one w umiej¢tnosc obserwowania czlowieka,
rozpoznawania jego reakcji i przezy¢ na podstawie zewngtrznych
oznak 1 zachowan, uczg rozumienia wielu skomplikowanych
zjawisk Zycia wewnetrznego, dostarczajg jezyka stuzgcego opisowi
Swiata psychicznego. Uczen — dzigki literaturze — wchodzi
najczesciej] w 6w Swiat bezwiednie i niepostrzezenie. Ksztalcenie
polonistyczne moze ten proces nasyca¢ swiadomoscig, przeksztal-
ca¢ w metode uczenia si¢, gromadzenia wiedzy psychologicznej,
a wreszcie umacnia¢ za pomocg ¢wiczen we wzajemnym po-
strzeganiu si¢ i porozumiewaniu, wyrazaniu stosunku jednostki do
otoczenia i do samej siebie1°.

Na tej samej zasadzie lekcje jezyka polskiego moga podej-
mowac socjologiczng problematyke relacji miedzy zyciem jedno-
stki 1 funkcjonowaniem spoleczenstwa. Literatura dostarcza wielu
podniet do analizy sytuacji wyobcowania jednostki i jej buntu
wobec praw 1 stylu zycia zbiorowosci, napie¢ miedzy ludzkim
pragnieniem wolnosci i poczuciem spolecznego obowigzku, kon-
fliktow zwigzanych ze sprawowaniem wiladzy, rol spolecznych
czlowieka itp. Okolicznos$ci, w ktorych zyje uczen, sklaniajg go do
stawiania nauczycielowi pytan o zrodla agresji, przemocy i nieto-
lerancji w zyciu zbiorowym, kryzysow w rodzinie, é%smgmmmm
ustroju spolecznego. W pytaniach tego rodzaju wyraza si¢ zaufa-
nie do polonisty i do spotecznych funkcji przedmiotu — nie moga
zatem pytania owe pozostawaé bez odpowiedzi.
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Obecnos¢ problematyki psychologicznej 1 zagadnien spolecz-
nych w tresciach ksztalcenia polonistycznego jest jednak — trzeba
(o powtorzy¢ — sprawg delikatna, nawet kontrowersyjna. Watki te
zawsze, co prawda, towarzyszyly w sposob naturalny omawianiu
lektur 1 nierzadko stanowily podstawe motywacyjng ¢wiczen w mo-
wieniu i pisaniu, ale tez tworzyly pozywke dla grubych bledéw
i zwyrodnien procesu dydaktycznego. Taki charakter mial wulgar-
ny socjologizm interpretacji literatury wywiedziony z marksistows-
kiej teorii sztuki jako odbicia rzeczywistosci, ktéry wypaczyl na
wiele lat tres¢ ksztalcenia literackiego. Podobnie zacigzyly nad
nauczaniem jezyka polskiego, zwlaszcza w szkole podstawowej,
stuzgce celom propagandowym obrazy z zycia spoleczno-gospodar-
czego, budownictwa socjalistycznego, ilustracje kalendarza roz-
maitych imprez, rocznic, dni i tygodni tematycznych itp. Stuzac
forsowaniu tresci ideologicznych, obrazy te zaklamywaly rzeczywi-
stos¢ i odstreczaly, tak ucznidow, jak i nauczycieli, od prob
autentycznych rozmow na tematy spoleczne. Z kolei problematyka
psychologiczna wyradzala si¢ w skonwencjonalizowane charak-
terystyki postaci i nacechowane natretnym dydaktyzmem nor-
matywne wzory postgpowania, ktore spychaly na margines godzin
polskiego cenniejszg poznawczo i mniej szkolarska mozliwosc
gromadzenia wiedzy o zyciu psychicznym czlowieka.

Szkota stoi obecnie przed koniecznos$cig przywrocenia jezy-
kowi polskiemu rangi przedmiotu odpowiedzialnego za poznawa-
nie czlowieka w jego psychologicznym i spolecznym, a takze
filozoficznym wymiarze. Ow wymiar ostatni wyznacza przed-
miotowi szczegolne zadania formacyjne.

Poznawanie literatury w szkole otwiera droge do refleksji
moralnej, zwigzanej z ocena czyndéw czlowieka, oraz do stop-
niowego rozpoznawania norm etycznych regulujacych jego spotecz-
ne zachowania. Pozwala tez wrasta¢ w uniwersum wartosci, w kto-
rych czlowiek sie realizuje, akceptujgc jedne z nich, odrzucajac
inne. Literatura odslania sfere poglagdow cztowieka na hierarchie
wartosci lub wpisuje te hierarchie w konstrukcje swoich swiatow 1.

10 Por. M. Dudzik, Kszralcenie kultury wyrazania uczué i wartosci w procesie
nauczama jezyka polskiego, Wroctaw 1983,

1 Por. M. Kwiatkowska-Ratajczak, Z perspekrywy wartosci o prozie dla dzieci
i miodziezy, Poznan 1994.

—



26

(...) Literatura pigkna — przypominal polonistom T. Kotar-
binski — nie jest tylko i przede wszystkim literaturq pigkna, lecz jest
nawarstwieniem dziel o poteine] dynamice wmoralnej 1 (...) to
wyznacza wielki stopien jej wasnosci w ksztalceniu ogélnym*?.

Literatura otwiera droge, ale od nauczyciela zalezy, czy jego
wychowankowie te droge przemierza, zdobywajac swiadomosc ety-
czng i aksjologiczng, gromadzac zarazem potrzebna w zyciu refleksje
nad poznawaniem i doznawaniem s$wiata. Nauczyciel musi byc
kompetentnym, majagcym odpowiednig wiedze, przewodnikiem. Od
jego organizacyjnej i metodycznej sprawnosci zalezy czas na dysku-
sje. On wybiera sposob interpretacji dziel, rezerwujac miejsce na
pytania o prawde, ktorg tekst ma odbiorcy do przekazania®3.

Ksztalcenie umiejetnosci takiego czytania literatury, ktore
umozliwia gromadzenie wiedzy o czlowieku i énpmrﬁmam w trady-
cje, decyduje o wychowawczej roli jezyka polskiego. Warto
dostrzec, ze refleksja dydaktyczna na powrdt zwraca si¢ ku tym
obligacjom przedmiotu *. Po okresie koniecznej wymiany narze-
dzi analizy dziel, intensywnego przeszczepiania do organizmu
szkolnej polonistyki nowego jezyka literaturoznawstwa, przycho-

dzi czas na funkcjonalne wykorzystanie odmienionych narzedzi

w plodnym wychowawczo dialogu ucznia z literatura.

1.5. Wymiar estetyczny

Impulsy inicjujgce 6w dialog plyna z artystycznego potencjatu
czytanych w szkole dziel. Podobnie jednak jak iskra z akumulatora
dopiero w zetknieciu z paliwem powoduje zaplon i1 rozruch

12 T. Kotarbinski, Niektore postulaty humanistyki, ,,Nowa Kultura” 1961,
13 B, Myrdzik, Poezja Zbigniewa Herberta w recepcji maturzystéw, Lublin 1992,

4 Zob. M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek. O celach szkolnej polonistyki,
,»Przeglad Powszechny” 1990, nr 4; B. Kryda, Dziedzictwo — do przyjecia czy do
odrzucenia? O uwarunkowaniach przejmowania wartosci w szkolnej lekturze tekstéw
literackich, w: Problematyka aksjologiczna w nauce o literarurze, Lublin 1992, s. 437.
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samochodu, tak i artystyczna propozycja dziela musi si¢ spotkac
7 uczniowska ciekawoscig Swiata i sztuki oraz potrzeba przezyc,
aby wprawi¢ w ruch mechanizm ksztalcenia i dialogu. To
porownanie — moze zbyt razace technicznym prozaizmem
— uswiadamia znaczenie estetycznego wymiaru szkolnej polo-
nistyki.

Ksztalcenie estetyczne laczy w sobie — teoretycznie rzecz
biorac — pierwiastki intelektualnego poznawania specyficznych
wartosci sztuki z formowaniem wrazliwosci 1 gotowosci jej przezy-
wania. Praktyka dydaktyczna czesto jednak grzeszy jednostron-
noscig oddziatywan.

Intelektualne tresci tego ksztalcenia wiazg sie SciSle z analizg
jezyka 1 struktur artystycznych utwordow. Analiza z jednej strony
toruje droge rozumieniu i przezyciu sensow. Z drugiej zas — po-
znawaniu pojec literackich i wprawianiu uczniéw w postugiwanie
si¢ kategoriami poetyki opisowej w dzialaniach interpretacyjnych.
‘T'aki tryb gromadzenia teoretycznej wiedzy o literaturze przy okazji
lektury 1 na jej uzytek stwarza mozliwo$é funkcjonalnego jej
traktowania, ktore nie ogranicza si¢ do definiowania i klasyfikacji
poje¢, ale skupia uwage na znaczeniowych i artystycznych funk-
cjach tworzywa literackiego. Nowoczesne rozwigzania programowe,
projektujace spojny porzadek koniecznej wiedzy teoretycznej, umoz-
liwiajg przechodzenie od okazjonalnosci takich analiz do systemo-
wego ksztalcenia swiadomosci literackiej uczniow '°. W ten sposob
szkola moze stopniowo nasycacé bezrefleksyjne przezycia estetycz-

ne pierwiastkiem rozumienia sztuki.

Zawierzenie tylko rozumowej drodze ksztalcenia estetycznego
byloby oczywistym bigdem. Nie wystarcza z pewnoscig tam, gdzie
kontakty ucznia ze sztuka opierajg sie glownie na mysleniu
konkretno-wyobrazeniowym, ani tam, gdzie w postawach
uczniow przewaza obojetnos¢ czy nawet nieche¢ do literatury
i sprzeciw wobec wszelkich prob jej analitycznego traktowania.
Budzi watpliwosci, gdy grzeznie w drobiazgowej analizie, ktorej
trud nie jest oplacony satysfakcjonujacym ucznia poglebieniem
przezy¢, otwarciem nowych horyzontéw poznawczych.

!5 Por. B. Chrzastowska, Lektura i poetyka, Warszawa 1987.
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Waznym zatem skladnikiem ksztalcenia estetycznego jest two-
rzenie sytuacji sprzyjajacych przezyciu utworu w bezposrednim
z nim kontakcie. Naleza do nich: sluchanie czytanego przez
nauczyciela utworu poetyckiego lub fragmentu prozy, shuchanie
autorskich czy aktorskich nagran wierszy powigzane z oceng
sposobu ich wyglaszania (zwlaszcza w przypadku poréwnywania
dwu wykonan), wykorzystanie teatru radiowego lub stuchowiska,
albo tez okreslonej sekwencji filmu, zestawienie wybranej sceny
z filmowej adaptacji dziela z odpowiednim urywkiem literackiego
oryginalu itp. Zaleta takich zabiegdw jest pobudzenie emocji
i w slad za tym checi ich wyrazenia w sposob nieskrgpowany.
Ich wada — chod lepiej byloby powiedzie¢: niedogodnoscig
— jest to, ze pochlaniaja one czas, stajac si¢ w lekcji juz
nie $rodkiem ksztalcenia, ale jego trescig. Owa niedogodnos¢ ma
swe praktyczne konsekwencje: ksztalcenie estetyczne oparte na
eksponowaniu utworu i wyzwalaniu przezy¢ schodzi w praktyce
na daleki plan, ustepujgc miejsca posrednim formom kontaktu
z utworem — relacjonujgco-sprawozdawczym i opisowo-anality-
cznym.

Taki stereotyp dominuje w szkolach $rednich 1 wyzszych
klasach szkoly podstawowej, wzmagajac swa jednostronnoscig
poczucie przymusu lekturowego. Korzystniej przedstawia sie
sytuacja ksztalcenia estetycznego na nizszym etapie edukacji
(w klasach IV—VI), gdzie program nauczania, przewodniki
metodyczne i podreczniki kladg wyrazny nacisk na rézne formy
dzialan tworczych i zabawowych, aktywizujacych wyobrazni¢
i emocje ucznia oraz sprzyjajacych inicjacji literackie;j.

Mysle tu o pelnowartosciowych tresciach ksztalcenia — o uwaz-
nym stuchaniu utworow (przekazywanych w zywym slowie nau-
czyciela lub w postaci nagran i sluchowisk), o czytaniu
i wyglaszaniu tekstéw, wyrazaniu wilasnych konkretyzacji utwo-
réow w rysunku lub malowaniu, teatralizacji wybranych scen
utworu, redagowaniu swobodnych tekstow itp. Trzeba jednak
pamietac, ze owe dzialania stajg si¢ tresciami ksztalcenia dzigki
kompetencjom nauczyciela, dysponujacego kulturg zywego stowa,
umiejetnoscig interpretacji literackich i plastycznych wytworow
dzieci, wiedzg o formach i znakach dziecigcego teatru itp.; gdy
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tych kompetencji brakuje, grzezng w bezrefleksyjnej i nieswiado-
mej dydaktycznych celow zabawie.

Ten sam warunek odnosi si¢ do dalszych etapow edukacji,
pdzie dzialania ucznidw polegajace na przetwarzaniu tekstow,
stosowaniu réznych technik przekladu intersemiotycznego czy
leatralizacji moglyby z powodzeniem zastgpi¢ rutynowsa analizg
utworow — rozbudzajac kreatywnosc, oddziatujac na wyobraznig,
ukazujac sens czynnego uczestnictwa w kulturze. Rzadkos¢ tych
form ksztalcenia (nawet pracy nad wyglaszaniem tekstow) bierze
sig nie tylko z braku czasu, lecz takze ze skrgpowania nauczyciela
niec wdrozonego w odpowiednig praktyke dzialania.

Miedzy teorig ksztalcenia estetycznego, akcentujaca wspol-
czesnie wage kreatywnosci uczniow w wychowaniu do uczestnict-
wa w kulturze 1°, a praktyka nauczania jezyka polskiego rysuje si¢
rozbieznos¢ powodowana instytucjonalnymi zapdznieniami i za-
niedbaniami. Programy nauczania obcigzone nadmiarem tresci
poznawczych nie pozostawiaja wiele szans dzialaniom twoérczym,
wymagajacym czasu i swobody. W przygotowaniu zawodowym
polonistow nie ma dos¢ miejsca na rozbudzenie ich wilasnej
lkreatywnosci i umiejetnosci dzialan tekstotworczych, jakich po-
irzebe otwiera przed uczniami elektronicznie przeobrazona sfera
lkontaktow z literatura i sztuka. Ubozejgca szkola, pozbawiona
srodkdw na pracg pozalekcyjna, pozostawia jedynie dobrej woli
nauczycieli-entuzjastow sprawe wycieczek polonistycznych, wyjsé
do teatru, muzedéw, na wystawy, organizowania szkolnego teatru
czy kabaretu, wieczorow literackich i innych, dobrze zapisanych
w tradycji form ksztalcenia kulturalnego. Tym bardziej wazna
staje si¢ Swiadomosé zadan zwigzanych z estetycznym wymiarem
przedmiotu, tworzgca zarzewie potencjalnego ruchu ku reformie
cdukacii.

Zarysowane wyzej zadania jezyka polskiego stanowig calosé
nierozerwalng, sciSle powigzang pod wzgledem sprawnosciowym,
motywacyjnym, poznawczym i wychowawczym. Tworza kon-
strukcje otwartg na zmienne sytuacje jezyka, literatury, kultury

16 Por. I. Wojnar, Estetyka 1 wychowanie, Warszawa 1964, s. 314—319.
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i zycia spotecznego, zarazem jednak konstrukcje¢ stabilng. Jadrem

przedmiotu jest mlody, dorastajacy czlowiek — uzytkownik
jezyka, uczestnik kultury, osoba formujgca si¢ w kontaktach ze
zbiorowoscig.

Tresci ksztalcenia wlasciwe przedmiotowi wynikaja z jego
antropocentrycznej konstrukcji. Nie mogg by¢ zatem prostym
przenoszeniem struktury wiedzy poszczegdlnych dyscyplin polo-
nistycznych czy humanistycznych, na ktore przedmiot si¢ otwiera.
Wymagaja wyboru i wzajemnego wigzania, uwzgledniajacego
— odpowiednio do etapu edukacji — odmienne dominanty zadan.
Wymagaja tez precyzyjnego, lecz na tyle ogdlnego formulowania,
aby pozostawia¢ wystarczajaco wiele miejsca samodzielnym decy-
zZjom nauczyciela.

Wielowymiarowy charakter i niezwykle szeroki zakres tresci
przedmiotu stawia przed systemem edukacyjnym dwa bardzo
trudne do spelnienia warunki. Pierwszy dotyczy ksztalcenia
nauczycieli, ktérzy powinni posiadac nie tylko rozlegla, a zarazem
przydatng i funkcjonalng wiedze, ale rowniez $wiadomos$¢ dydak-
tyczng i kompetencje w zakresie réznorodnych zadan ksztatcenia.
Drugi wymaga uznania wyjatkowej roli jezyka polskiego jako
przedmiotu odpowiedzialnego za formacj¢ duchowa mlodego
pokolenia, za jego socjalizacje¢ i sprawnosciowe przygotowanie do
spotecznego komunikowania sie, za poziom uczestnictwa w kul-
turze. Uznanie to, zrozumienie wielosci i wagi zadan wymagaja-
cych stalego ¢wiczenia, powinno si¢ wyrazi¢ odpowiednim przy-
dzialem godzin lekcyjnych, zapobiegajacym mechanicznej reduk-
¢ji wymiaréw przedmiotu.

Rozdzial drugi

Uczen wobec literatury

2.1. Obowiazek czytania

Literatura nie jest tworzona z przeznaczeniem dla uczniéw, ale

paradoksalnie — to oni stanowig jedng z liczacych sie,
spolecznie waznych, grup publicznosci literackiej. Dla tej grupy
odbiorcow, czytelnikow tylez z nieprzymuszonej, co i z przymu-
szonej woli, poznawanie literatury jest wynikajacym z roli ucznia
obowigzkiem. Szkola naklada 6w obowigzek w dobrej wierze:
dostrzega w dzietach doskonatle narzedzie wychowania moralnego,
spolecznego 1 estetycznego, widzi w nich szanse ksztalto-
wania wyobrazen zapewniajacych wi¢z miedzy pokoleniami i ciag-
los¢ kultury, akcentuje tez konieczno$¢ wychowania dla lite-
ratury !, tzn. ksztalcenia kultury literackiej i rozwijania moty-
wacji do trwalego kontaktu z literaturg. Publiczno$é¢ uczniow-
ska nie wnika na ogdl w te intencje edukacyjne, cho¢ moze
z czasem do ich rozumienia i akceptacji dorastac. O wiele wiecej
dla niej znacza okolicznosci procesu poznawania literatury, ktore
moga niekiedy obowiazek lektury wigzaé z przyjemnoscig ob-
cowania z dzielami lub chocby tylko z odczuciem uzytecznosci
pracy, jednakze w wielu (zbyt wielu) przypadkach rodza niechec
i bunt.

t S. Burkot, B. Faron, Z. Uryga, Wiedza o literaturze na uzytek szkoly,
,,Pamigtnik Literacki” 1975, z. 2.




