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WSTEP

Temat niniejszej publikacji wynika z prze§wiadczenia o koniecznosci
poszerzenia wiedzy o ksztalceniu kompetencji kulturowej uczniow
w edukacji polonistycznej oraz o zasadno$ci zbadania tejze kompetencji
na grupie reprezentatywnej uczniow szkot gimnazjalnych, w zwiazku
z przeprowadzona w 1999 roku reformg szkolnictwa polskiego i wpro-
wadzeniem nowego szczebla ksztalcenia — gimnazjum.

Ksiazka sktada sig¢ z czterech czg$ci. Pierwsza z nich prezentuje roz-
norodne definicje i pojecia omawiajace teoretyczne podstawy rozumie-
nia terminoéw: kultura, teksty kultury i kompetencja kulturowa. Poprzez
analize r6znych stanowisk i pogladow naukowych zdefiniowano kulture
jako catos¢ zachowan ludzkich, zdolnos¢ do ich przeksztatcania i wery-
fikowania z uwzglednieniem wartosci, ktore sa nieodlagcznym elemen-
tem istnienia i ewolucji jednostki. Ma to pomoc uczniom w przyswoje-
niu takich pojg¢, jak tolerancja, globalizacja, etniczno$¢, wielokulturo-
wos¢, kultura $rédziemnomorska oraz kompetencja kulturowa, rozumia-
na jako zdolnos$¢ jednostki do samodzielnego interpretowania $wiata,
niezalezno$¢ w wygltaszaniu sadow 1 opinii, umiejetnos¢ réznicowania
i warto$ciowania elementow kultury estetycznej, sprawno$¢é w interpre-
towaniu i analizowaniu zjawisk kultury, zdolnos$¢ do jej recepcji, odko-
dowywania znakow i odkrywania artystycznych senséw zamknigtych
w dzietach sztuki.

Dalej zwrocono uwage na reform¢ szkolnictwa, ktéra nastgpita
w 1999 roku i zmienita w bardzo istotny sposob obraz polskiej edukacji.
W dzisiejszej koncepcji ksztalcenia polonistycznego kladzie sig szcze-
golny nacisk na model dydaktyki ,,z uczniem posrodku”, antropocen-
tryczno-kulturowy nurt w polonistyce szkolnej, ktory ma za zadanie
przede wszystkim badanie nastawien i motywacji ucznia, jego predys-
pozycji, wyboréow kulturowych, zainteresowan i relacji migdzyludzkich.
Nowelizacja ustawy o systemie ksztatcenia polonistycznego naktada na
szkoty obowiazek holistycznego, kulturowego ksztalcenia mtodziezy,



ktéra ma poznaé¢ kulture polska na tle kultury $rodziemnomorskiej,
dzigki czemu edukacja polonistyczna stata si¢ swoistym przewodnikiem
po $wiecie kultury, ktérego zadaniem jest hierarchizowanie jej obrazu,
poznawanie swoisto$ci sztuk i ich wzajemnego przenikania si¢. Antro-
pocentryzm kulturowy spowodowal, ze w centrum zainteresowania
znalazt sig uczen, jego udziat i funkcjonowanie w przestrzeni kultury.

W ksigzce omowiono takze postawy ucznia wobec szeroko pojetych
warto$ci ogolnoludzkich, takich jak mito$¢ braterska, prawdomownose,
wierno$¢, godnos¢, uczciwo§é wobec samego siebie i wobec drugiego
cztowieka oraz warto$ci uniwersalnych, takich jak dobro, pigkno, wol-
no$¢, prawda czy tolerancja. Tak pojgta edukacja polonistyczna winna
skutkowa¢ wigksza samoswiadomoscia ucznidéw, dojrzatoscia do ksztal-
towania wlasnego, ,,aksjologicznego pejzazu S$wiata”. Uczen winien
mie¢ $wiadomo$¢ istnienia w kulturze, zwlaszcza w jej wymiarze sym-
bolicznym i aksjologicznym.

Istotng czgs$¢ pracy stanowia badania empiryczne przeprowadzone na
grupie reprezentatywnej uczniow szkol gimnazjalnych w Warszawie,
Stupsku i gminie potozonej w wojewoddztwie pomorskim. Badania an-
kietowe miaty na celu przedstawienie aktualnego poziomu kompetencji
kulturowej ucznidow konczacych gimnazjum, ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem zainteresowan i preferencji kulturowych milodziezy oraz ich
uczestnictwa w kulturze. W ten sposoéb uzyskano opinie respondentow
migdzy innymi na temat przydatnosci i funkcjonalnosci podrecznikoéw
oraz zamieszczonych w nich tekstow kultury. W tym celu opracowano
test kompetencji kulturowej (zob. aneks), ktory uczniowie klas III
otrzymali do rozwigzania na poczatku drugiego semestru nauki. Test
skonstruowano tak, by, uwzgledniajac dotychczasowa edukacje szkolna
gimnazjalistow, wyj$¢ od refleksji ogolnej — (przemijanie, wojna, dyle-
maty moralne), poprzez to, co najblizsze — (kultura wspolczesna, srodo-
wisko, rodzina), doj$¢ do indywidualnych przezy¢ i doswiadczen ucznia
— (problematyka uzaleznien, uczucia, wartosci). Dzigki badaniom dia-
gnostycznym uzyskano wiedz¢ na temat poziomu kompetencji kulturo-
wej ucznioéw, dostrzezono bariery wptywajace na niskie kompetencje
wychowankow w tej dziedzinie, okreslono kierunki i sposoby dziatan
edukacyjnych mogacych usprawni¢ ksztatcenie w tym zakresie. Zdia-
gnozowano zdolnos¢ do odbioru symbolicznego tekstow kultury przez
ucznidow konczacych gimnazjum.

Podjgcie badan podkresla wage zagadnienia ksztatcenia kompetencji
kulturowej gimnazjalistow i jego znaczenie dla rozwoju kulturowego
i spotecznego uczniéw. Majac swiadomos¢, ze przeprowadzone badania
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nie sa do konca reprezentatywne, widze¢ celowos¢ podejmowania dal-
szych poszukiwan nad ustaleniem kierunku pracy z uczniem w edukacji
kulturowe;.

Nauczyciel musi mie¢ swiadomo$¢, jak trudng i zmudng drogg musi
przej$¢ uczen, by poprzez wielostopniowy system ksztatcenia kulturo-
wego dojs¢ do takiego poziomu, na ktorym uzyska swiadomos$¢ ,,istnie-
nia w kulturze” na tyle, by stawala si¢ ona niepostrzezenie jego we-
wnetrzna i osobista wiasno$cia, a zdobywanie kolejnych etapéw kompe-
tencji kulturowej, poszukiwaniem ,,aksjologicznego pejzazu” rzeczywi-
stosci w odkrywanych tekstach kultury.



Rozdzial 1

TEORETYCZNE PODSTAWY ROZUMIENIA
POJEC: KULTURA, TEKST KULTURY
I KOMPETENCJA KULTUROWA

[...] kultura nie jest ani odpoczynkiem, ani rozrywkq.

Jest rzeczywistoSciq samoistng powaznq, nie jest spedzaniem czasu,
nie jest Srodkiem regeneracji sil. Jest wielkim ludzkim krolestwem
wartosci, w ktorym cztowiek staje sie petniejszym czlowiekiem
Bogdan Suchodolski

[...] uczestnictwo w kulturze to uczestnictwo w mysleniu,
[...] to uczestnictwo w tworzeniu, rozumieniu i odnawianiu znaczen
Maria Janion

1. Definicje kultury i warunki uczestnictwa w kulturze

Pojecie kultury jest stare jak cywilizacja. Pierwotnie termin cultura
taczono znaczeniowo z natura, ziemia, rola i jej uprawa. Intuicyjnie
okreslano tym terminem wszystkie dziatania i przedsigwzigcia czlowie-
ka ulepszajace jego zycie. Sztuka uprawy roli, wynalazki, ktoére ja
usprawniaty i modyfikowaty, zwigkszaty mozliwosci zyciowe ludzi. Do
dzi$ funkcjonuje pojecie kultura rolna. ,,Kultura jest wigc rozumiana,
w tym pierwotnym ujgciu, jako rezultat dziatan odniesionych do zjawisk
naturalnych, ale w pewien sposob przeciwstawiajacych si¢ naturze; jako
tad narzucony przez cztowieka podporzadkowany ustalonym przez nie-
g0 wzorom i wzorcom, a przy tym — jako narzedzie zaspokojenia ludz-
kich potrzeb i sposob realizacji ludzkich celow w dziedzinie materialne-
go bytu”'. Jest to ujecie wazne, choé nieistotne dla moich rozwazan.

Po raz pierwszy pojecia cultura animi (dostownie: uprawa umyshu,
kultura ducha, cultus — kult przodkow) uzyt Cycero w swym dziele Dis-
putationes Tusculana®. Antonina Kloskowska uwaza, ze jego charakte-

! Encyklopedia kultury polskiej XX wieku, pod red. A. Kloskowskiej, Wroctaw
1991, 5.17-18.

% Wigcej na ten temat: M.A. Krapiec, Ja — czlowiek. Zarys antropologii filozoficznej,
Lublin 1974, s. 200, takze: A. Ktoskowska, Socjologia kultury, Warszawa 1981,
s. 15 oraz Encyklopedia kultury..., s. 18.



rystyke filozofii mozna uznaé za pierwsza w dziejach ludzkosci defini-
cje kultury’. Od tej pory termin kultura nierozerwalnie laczy si¢ z do-
skonaleniem, przeksztalcaniem i poszukiwaniem nowych, lepszych
i wlasciwszych form, drog i sposobow zycia. Kazde pokolenie wnosi
1 pozostawia po sobie dorobek, ktory jest spuscizna i dziedzictwem kul-
turowym, §wiadectwem wielkosci i zdobyczy danej epoki.

Na przestrzeni wiekéw termin ten nabieral coraz szerszego znacze-
nia. W 1672 roku Samuel Pufendorf, w pracy De iure naturae et gen-
tium libri octo, uzyt okreslen cultura i cultura animi, ktore miaty cha-
rakteryzowaé 1 taczyé wszystko to, co moze wytwarza¢ i wynalez¢é
cztowiek. Pufendorf miat na uwadze jezyk, obyczaje, stroje, zwyczaje,
réznorodne rekodzieto i sztuki, a przede wszystkim organizacje spo-
teczne, ktore regulowaty i porzadkowaty zycie jednostek i calych grup
spotecznych. W swojej koncepcji zaktadat ,selektywne i warto$ciujace
pojecie kultury”. Uwazat, ze kultura przynalezy do elit. Do kregu cywi-
lizacyjnego tak pojmujacego kulture nalezata réwniez Polska®. Jeszcze
dzi$ pokutuje w niektdrych kregach naszego spoteczenstwa przeswiad-
czenie o jej elitarno$ci. Maria Jgdrychowska dostrzega takie symptomy
rowniez w szkole, wskazujac, ze ,,mimo widocznego liczenia si¢ z moz-
liwo$ciami, jakie daja Srodki masowego przekazu w przyblizaniu warto-
$ci niekonsumpcyjnych, mimo wykorzystywania tych srodkow w proce-
sie dydaktycznym, a wigc mimo zmniejszania dystansu, szkota ugrun-
towuje odczucie elitarnosci kultury przede wszystkim przez dobor prze-
kazywanych tresci. Przykladem moze by¢ obowiazkowo poznawana,
wyselekcjonowana literatura »wysokiego obiegu«, jezyk w swym najdo-
skonalszym ksztalcie, wybitne widowiska teatralne, filmy czy audycje
radiowe™. W zwiazku z tym, przecietny uczen zyje jakby w dwoch
roéznych $wiatach: wysublimowanej kultury prezentowanej w szkole
i czesto bardzo ubogiej duchowo kultury swojego $rodowiska. Takie roz-
dwojenie nie wptywa pozytywnie na procesy kulturowo-socjalizacyjne.

Prawie sto lat po Pufendorfie, Johann Gottfried Herder napisat Mysli
o filozofii dziejow, gdzie uscislit rozwazania swego poprzednika. Stwierdzit,
ze kultura jest wytworem cztowieka i tylko jego przystosowuje do zycia
w $rodowisku i spolteczenstwie. To ona wynosi cztowieka ponad inne ga-
tunki 1 pozwala mu dominowa¢ nad nimi. Mowa za$ jest tym szczegdlnym

3 Encyklopedia kultury..., s. 18.

* Ibidem.

>M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek. Szkolna edukacja kulturowo-literacka
a problem ksztalcenia dydaktycznego polonistow. Refleksja teleologiczna, Krakow
1998, s. 17.



instrumentem, ktoéry wyréznia czlowieka jako istot¢ rozumna, zdolna do
komunikowania si¢ na wyzszym poziomie. Dzigki mowie uaktywnit si¢
rozum czlowieka i nadat jego Zyciu zupetnie nowy sens. Herderowska kon-
cepcja kultury jest koncepcja ewolucjonistyczna. Zaktada, ze rozwoj kultu-
ry nastgpuje wraz z rozwojem cywilizacyjnym jednostki. Inaczej niz Pufen-
dorf, Herder uwazat, ze kazdy lud zamieszkujacy Ziemi¢ ma swoja kulture,
nawet jesli nie jest ona przez ten lud dookreslona i zdefiniowana’.

W Polsce termin kultura zadomowit si¢ dosy¢ p6zno, bo dopiero dwa
wieki po opisaniu tego pojecia przez Pufendorfa. Do XIX wieku nie
bylo u nas wlasciwie definicji, ktéra mogtaby okresla¢ wszelkie dziata-
nia czlowieka wplywajace na jego rozwoj i podnoszenie standardow
zycia umystowego, spotecznego i kulturowego. Stato sig¢ to dopiero za
sprawa Edwarda Taylora, ktérego dzieto Primitive culture, napisane
w 1871 roku, dotarto do Polski, a definicja kultury, ktora w nim umiescit
— ,kultura lub cywilizacja jest to zlozona cato$¢ obejmujaca wiedze,
wierzenia, sztuke, prawo, moralno$¢, obyczaje i wszystkie inne zdolno-
Sci i nawyki nabyte przez cztowieka jako cztonka spoleczenstwa™ — od
tej pory stata si¢ najpopularniejsza wyktadnia tego zjawiska. Antonina
Ktoskowska w Encyklopedii kultury polskiej XX wieku definiuje kulturg
jako ,,wieloaspektowa calos¢, w ktorej droga analizy wyrézni¢ mozna
zinternalizowana, tkwiaca w Swiadomosci ludzi warstwe norm, wzorow
i wartosci; warstwe dziatan bgdacych zobiektywizowanym wyrazem
tamtej sfery; warstwe wytworow takich czynnosci lub innych obiektow
stajacych si¢ przedmiotem kulturowych dziatan™. Autorka wyodrgbnia
jej dwie warstwy: zewnetrzng, okreslajaca dziatania czlowieka, jego
zachowania i twdrczo$¢ oraz powstate wytwory (dzieta, teksty kultury),
a takze warstwg wewngtrzng (zinternalizowana posta¢ kultury), czyli
normy, wzory i wartosci. M. Jedrychowska konstatuje, ze kultura jest to
.kompleks zachowan podporzadkowanych normom i wzorcom oraz ich
rezultatow™”. Z kolei Ernst Cassirer wskazuje, ze ,.kulture jako calo§é
mozna nazwaé procesem samowyzwalania si¢ cztlowieka. Jezyk, sztuka,
religia, nauka sa roznymi fazami tego procesu™'’.

¢ Dokladniejsze i obszerniejsze wyjasnienia na ten temat: A. Ktoskowska, Socjolo-
gia kultury..., s. 17-18 oraz Encyklopedia kultury..., s. 18.

" Podaje za Encyklopedia kultury..., s. 19.

8 Ibidem, s. 23-24.

® M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek..., s. 17. Definicja ta zostata wywiedziona
z ustalen Ralfa Lintona, autora pracy Kulturowe podstawy osobowosci, thum.
A. Jasinska-Kania, Warszawa 1975, s. 44.

E. Cassirer, Esej o czlowieku. Wstep do filozofii kultury, thum. A. Staniewska,
Warszawa 1971, s. 68-69.
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Kloskowska wyodrebnia trzy zasadnicze kategorie: kulture bytu, ro-
zumiang jako podstawowe potrzeby cywilizacyjne (materialne) cztowie-
ka oraz kulturg socjetalna (spoteczna) i symboliczna, czyli kulture du-
chowa. Kultura socjetalna, od tac. societas — spoteczenstwo, okreslana
jest przez autorke jako ,,sie¢ wzajemnych oddziatywan ludzi, czyli sie¢
interakcji” stanowiacych ,,szczegélnie wazna kategorig kultury”. Spote-
czenstwo bowiem ,inspiruje calo$¢ kultury i dokonuje transmisji wzo-
réow realizowanych we wszystkich dziedzinach kultury, czyni je sfera
wspodlnych wartosci ludzi, zaréwno w sferze bytu, jak w sferze symbo-
licznej”"!. Najwazniejsza kategoria z punktu widzenia polonistyki jest
kultura symboliczna, czyli dziatania i wytwory czltowieka (zewngtrzna
posta¢ kultury), takie jak dzieta literackie oraz inne teksty kultury (ma-
larstwo, rzezba, plakat), ale réwniez taniec, zabawa, gry, zwyczaje
i obyczaje, religie czy muzyka. Wiaza si¢ one w calo$¢ z tym, co dzieje
si¢ w $wiadomosci czlowieka, jakie przyjmuje on wzorce i normy, jakie
wybiera postawy (zinternalizowana posta¢ kultury). Jest to potaczenie
postaw 1 aksjologii. Galezie kultury symbolicznej tworza: religia, sztu-
ka, zabawa oraz wiedza i nauka. Dla dydaktyki polonistycznej najistot-
niejsze to nauka i wiedza oraz sztuka i zabawa, przez ktora dziecko
réwniez poznaje i kreuje swoj swiat. Stad tak duzy nacisk ktadzie si¢
obecnie w edukacji na poznawanie poprzez dzialanie, ksztalcenie umie-
jetnosci, nabywanie kompetencji na drodze bezposredniego poznania —
metody aktywizujace uczniow, takie jak m.in. drama czy wszelkiego
rodzaju panele dyskusyjne i inne metody praktycznego dziatania.

Barbara Guzik w swej ksiazce Powinnosciowy model jezyka w dys-
kursie edukacyjnym przytacza nowa definicj¢ kultury, przyjeta na kon-
ferencji UNESCO w 1982 roku, ktéra moéwi, ze ,kultura stanowi zespot
cech wyrdzniajacych o charakterze duchowym i materialnym, intelektu-
alnym i afektywnym, ktore sa wlasciwe spoteczenstwu i grupie spotecz-
nej oraz tworza podstawe zywotnych sit kazdego spoteczenstwa, narzeg-
dzie jego trwatosci i odnowy”'%. Jest to istotna definicja ze wzgledu na
jej zwiazek z edukacja. Uswiadomita ona ,;rolg kultury jako czynnika
tworczego w rozwoju osobowosci cztowieka i spoleczefistwa”'. Autor-
ka cytuje w tym miejscu rowniez ,,edukacyjna”, bardzo trafna i uszcze-
gbétowiona definicje kultury, sformutowana przez Ireng Wojnar: ,,eduka-
cja jest wektorem kultury, budzi w jednostce potrzebg poznania i odczu-

" Encyklopedia kultury..., s. 27-28.

12 B. Guzik, Powinnosciowy model jezyka w dyskursie edukacyjnym, Krakéw 2003,
s. 20-21.

" Ibidem, s. 20.
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cia wartosci, rozwija potencjat tworczy. Kultura jest jednoczesnie impul-
sem, przenika sens i sposoby dziatania edukacyjnego. Edukacja i kultura
sa wigc wzajemnie uwarunkowane: edukacja o§wieca, kultura roznicuje,
stanowiac jednocze$nie »efekt« edukacji, dzigki czemu dokonuje si¢ nie-
ustanny rozwdj samej kultury a kulturowy rozwdj edukacji sprzyja rozwo-
jowi sit tworczych istoty ludzkiej”'*. Dzieki wzajemnemu przenikaniu sie
i wspolzaleznos$ci edukacji i kultury uczen probuje poruszac si¢ w obsza-
rze kultury symbolicznej, ktora stanowi dla niego kolejny etap wtajemni-
czenia na dtugiej i zawilej drodze edukacji polonistycznej. Dzigki wytwo-
rom kultury, takim jak literatura i szeroko rozumiana sztuka, uczen pozna-
je 1 kategoryzuje $wiat warto$ci, buduje swoj wlasny obszar aksjologicz-
ny, bedacy rezultatem przyswojenia sobie i rozpoznania norm kultury,
ktéra w tym pojeciu, parafrazujac powiedzenie ,,uczy i wychowuje”.

Uczen poruszajacy si¢ w obszarze kultury symbolicznej poznaje jej
wyznaczniki, czyli symbole i znaki. Znak to w najogdlniejszym ujeciu
kazdy przedmiot czy zjawisko, ktore ludzie odnosza do czego$ innego.
Znak charakteryzuje stosunek do tego, co oznacza. Jest to stosunek mig-
dzy znaczonym a znaczacym. Najwazniejszym systemem znakow jest
jezyk, bez ktérego nie byloby mozliwosci stworzenia zrgbow jakiejkol-
wiek kultury. Poprzez semioz¢ spoteczenstwa wypracowuja wlasciwy
dla nich obraz kultury, a jednostki ksztattuja jednocze$nie wiasna oso-
bowos¢ i kompetencje kulturowe. Kultura symboliczna zrodzila sig
z potrzeby poznania i dostrzegania przez jednostke czego$ wigcej niz to,
co namacalne i oczywiste. Wyrosta z konieczno$ci przekraczania po-
trzeb codziennej egzystencji cztowieka. Cassirer w Eseju o cziowieku
pisat, ze czlowiek to nie tylko animal rationale ale takze, a moze przede
wszystkim, animal symbolicum". Twierdzit réwniez, ze ,,my$l symbo-
liczna i symboliczne zachowanie naleza do najbardziej charakterystycz-
nych cech zycia ludzkiego i [...] caly postep kultury jest nimi uwarun-
kowany”'® dowodzit takze, iz ,,symbol jest czg$cia ludzkiego $wiata
treéci” . Kultura symboliczna obejmuje wartosci i wzory zachowan
zwiazane z zaspokajaniem dazen ludzkich, wykraczajace poza podsta-
wowe potrzeby czlowieka. Jest specyficznym sposobem dawania wyra-
zu uczuciom i impulsom tworczym, uzyskiwania poczucia taczno$ci
z innymi ludZzmi o podobnej wrazliwosci i uczestnictwa we wspolnocie.
Realizuje potrzeby ekspresyjno-integracyjne cztowieka.

' Ibidem, s. 21.
S E. Cassirer, Esej o czlowieku..., s. 68-69.
16 Ibidem, s. 76.
7 Ibidem, s. 78.
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Symbol ,,jest 8postaciq znaku, ktory nie ma desygnatu o realnej, kon-
kretnej postaci”'®, jest wykorzystywany najczesciej do okreslania desy-
gnatow zwiazanych z wartosciami. Erich Fromm okres$lit symbol jako
,.C0$, co oznacza co$ innego”'’, zaznaczyl jednak, ze jest to , definicja
czastkowa”. Dodat réwniez, ze ,jezyk symboliczny jest jezykiem,
w ktorym $wiat zewngtrzny stanowi symbol $wiata wewngtrznego,
symbol naszych dusz i naszych umystéw”*. Kultura symboliczna od-
wotuje si¢ do wartosci, bardzo czgsto symbole odnosza si¢ do umow-
nych desygnatéw, waznych i nierzadko kultowych dla niektorych grup
spotecznych. Sam symbol ma cechy autotelicznos$ci, stanowi bowiem
czgsto warto$¢ sama w sobie (symbole narodowe, patriotyczne).

We wprowadzeniu do konferencji ,,Edukacja kulturalna a egzysten-
cja cztowieka”, ktora odbyta si¢ w 1982 roku w Jabtonnie k. Warszawy
Bogdan Suchodolski, omawiajac definicje kultury twierdzit m.in., ze jest
ona ,krolestwem czlowieka (regnum homini), to »$wiat cztowiekay, to
rzeczywisto$¢, w ktorej i przez ktora cztowiek staje si¢ »ludzki«. Wia-
$nie w tych okresleniach zawiera si¢ przeswiadczenie o tym, ze kultura
wiaze si¢ nierozerwalnie z warto$ciami, wedle ktorych cztowiek rozwija
swa dzialalno$¢ w $wiecie przyrody, w stosunkach z innymi ludzmi,
w sobie samym”*'. Bardzo silne oddzialuje ona réwniez na postawy
jednostki. Kultura symboliczna pozwala poglebiaé swiat przezy¢ czto-
wieka, nawigzywa¢ wlasciwe kontakty migdzyludzkie i spoteczne. Je-
drychowska wskazuje, ze ,kultura jest rzeczywistoscia ludzka przez
cztowieka i dla czlowieka istniejaca [...] jest przeptywem wsrod ludzi
znakow, ktore nie tylko znacza, ale 1 niosg z soba warto$¢”?. Nie bytoby
kultury, gdyby czlowiek nie zyt w spotecznosci, ktora go otacza. Jak
dowodzi Cassirer, cztowieka mozna pozna¢ i scharakteryzowac tylko
poprzez jego $srodowisko i cywilizacjg. Czlowiek zyje przeciez w $wie-
cie rzeczywistym, ale jednocze$nie w symbolicznym. Cze$cia tego Swia-
ta sa: jezyk, sztuka, mity, religie, nauka. To jest ,.klucz do natury czto-
wieka”".

'8 Encyklopedia kultury..., s. 30.

' E. Fromm, Istota jezyka symbolicznego, [w:] Zapomniany jezyk. Wstep do rozu-
mienia snow, basni i mitow, ttum. J. Marzecki, Warszawa 1977, s. 32-43.

2 Ibidem.

2 Edukacja kulturalna a egzystencja czlowieka, zbiér studiéw: konferencja w Ja-
btonnie k. Warszawy w dniach 6-8 listopada 1982 r., pod red. B. Suchodolskiego,
Wroctaw 1986, s. 8.

22 M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek..., s. 70.

B E. Cassirer, Esej o czlowieku..., s. 359.
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Mozna dodaé, ze ,kulturg¢ tworza zarowno dzieta tworcow, jak tez
osobiste wybory i §wiat wartosci kazdego czlowieka™*. Taka wizje
kultury powinien wypracowa¢ polonista, taka wizj¢ powinien mieé
uczen po ukonczeniu szkolnej edukacji literacko-kulturowej. Winien
mie¢ rowniez $wiadomos$¢ mozliwosci dokonywania wyboréw, selek-
cjonowania i warto$ciowania kultury za pomoca wyobrazni, emocji
i intelektu. Jego przewodnikiem w tej trudnej drodze musi by¢ wy-
ksztatcony kulturowo nauczyciel. W polskiej szkole jest to wciaz dosé
istotny problem. Wielu nauczycieli, zwlaszcza w gimnazjach, nie potrafi
realizowa¢ w kompetentny sposob zatozen edukacji literacko-kultu-
rowej. Powodem takiego stanu rzeczy jest stabe przygotowanie meryto-
ryczne polonistoéw do przekazywania wiedzy o kulturze. Nauczyciele
nie tacza w atrakcyjny sposoéb literatury i innych tekstow kultury, bo po
prostu nie potrafia tego robi¢. Ich wiedza dotyczaca teorii i historii sztu-
ki, religioznawstwa, historii czy antropologii kultury bardzo czgsto jest
znikoma. We Francji juz w latach 80. ubiegtego stulecia podjgto akcje
doksztatcania nauczycieli w zakresie kultury wspotczesnej, uwazano
bowiem, ze w ten sposéb wzbogaca oni swa osobowos¢ i wplynie to
w oczywisty sposob na efekty ich pracy dydaktycznej™.

Wazna z punktu widzenia dydaktyki jest rowniez antropologiczna
definicja kultury stworzona przez Ralpha Lintona, zamieszczona w jego
dziele Kulturowe podstawy osobowosci, podkreslajaca nierozerwalny
zwigzek migdzy kultura a rozwojem osobowosci jednostki zyjacej
w danej kulturze. Linton stwierdza, ze ,kultura jest konfiguracja wy-
uczonych zachowan i ich rezultatéw, ktorych elementy sktadowe sa
powielane i przekazywane przez czionkéw danego spoleczenstwa™®.
Z badan Lintona wynika, ze potrzeby jednostki tworza motywy jej dzia-
tania, czyli to wszystko, co lezy u podstaw funkcjonowania spoteczen-
stwa 1 kultury. Autor wskazuje, ze ludzie dziataja zgodnie z wzorami
kultury obowiazujacymi w ich zbiorowosci. Wzor kulturowy stanowi
o tym, jak jednostka powinna zachowywac si¢ w roznych sytuacjach
uwazanych za wazne i typowe w danym spoleczenstwie, jest wigc usta-
lonym sposobem zachowania si¢ i my$lenia cztowieka w danej wspol-
nocie. Wzory kulturowe mozna rozpatrywa¢ w dwodch aspektach: nor-

** B. Guzik, Konteksty kulturowe wywiedzione z innego tekstu, [w:] Drogi i Sciezki
polonistyki gimnazjalnej, pod red. Z. Urygi, Z. Budrewicz, Krakow 2001, s.73.

% Wigcej na ten temat pisze 1. Wojnar, Wartos¢ kultury a osobowosé nauczyciela,
[w:] Nauczyciel i mtodziez, pod red. B. Suchodolskiego, Wroctaw 1986, s. 235-
-239.

6 R. Linton, Kulturowe podstawy..., s. 44.
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matywnym i behawioralnym. Pierwszy z nich ustala normy, wedle kto-
rych nalezy postgpowaé, a drugi okresla konkretne zachowania ludzi
w réznorodnych sytuacjach.

Nalezy zgodzi¢ si¢ z Lintonem twierdzacym, ze ,,rzeczywista kulturg
mozna rozpatrywac jako konfiguracje ztozona z wielu wzordéw, w wigk-
szym lub mniejszym stopniu nawzajem dopasowanych i funkcjonalnie
wspotzaleznych. [...] kazdy rzeczywisty wzor kulturowy nie jest poje-
dynczym zachowaniem sig, lecz seria zachowan rézniacych si¢ w pew-
nych granicach. [...] Rzeczywisty wzor kultury reprezentuje pewna
ograniczong skale zachowan, w ramach ktdorej mieszczg si¢ normalne
reakcje cztonkoéw spoteczenstwa na okreslona sytuacjg. Zatem, rozne
jednostki moga zachowywaé si¢ rozmaicie, zachowujac si¢ zarazem
weiaz jeszeze zgodnie z rzeczywistym wzorem kulturowym”™’. Mozna
stwierdzi¢, ze jest to uktad cech kulturowych wtasciwych danemu spo-
teczenstwu, ustalony w danej zbiorowosci sposdob mys$lenia badz za-
chowania. Linton okresla je mianem ,,jawnych aspektow kultury”. Jak
pisze Jedrychowska — ,,one decyduja o jakosci takich trudno uchwyt-
nych rezultatow, jak wiedza, postawy, system wartosci. W tych ptasz-
czyznach bgdziemy szukaé zalezno$ci migdzy szeroko rozumiang kultu-
ra a procesem dydaktycznym”®. Miody cztowiek czerpiac i utrwalajac
wlasciwe dla danej spotecznosci wzorce kulturowe, staje si¢ jednostka
w peli wartosciowa, dojrzala do samodzielnego zycia w spoteczen-
stwie. Jest to wazne z punktu widzenia ksztalcenia kompetencji kultu-
rowych miodziezy, bowiem uczen powiela wzorce zachowan i upodo-
ban oraz tradycje, jakie panuja w jego najblizszym otoczeniu, srodowi-
sku i spoteczenstwie, w ktorym zyje. Jest w szkole poddawany natural-
nemu ,.ci$nieniu” dwoch jej aspektow: historycznego i wspotczesnego™.
Jesli poprzez wiasciwe ksztalcenie kompetencji kulturowej w szkole
przejmie najlepsze wzory, bedzie widziat kulturg nie tylko jako sztuke
i literature, ale rowniez dostrzeze szersze jej spektrum (religig, historig,
ideologie czy kulturg bycia) to wowczas bedzie mozna dopiero méwic
o sukcesie edukacyjnym.

Rekapitulujac powyzszy przeglad stanowisk mozna stwierdzi¢, ze
kultura jest tym, w czym czlowiek wyrasta, przeksztalca swe zachowa-
nie, modyfikuje swe postawy i weryfikuje zachowania, uwzgledniajac
warto$ci, ktore sa nierozerwalnym elementem jego istnienia i ewolucji.

2T R. Linton, Kulturowe podstawy..., s. 59.
28 M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek..., s. 18.
» Wigcej: ibidem, s. 13-36.
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Przez kulturg i dzigki kulturze spoleczenstwa i jednostki tworza wspol-
notg, ktora okreslamy mianem narodu. Nardd za$ poprzez swa kultureg
buduje wiasna tozsamos¢. Kultura wptywa na ksztattowanie postaw
cztowieka, natomiast cztowiek poprzez swe dzialania tworzy i modyfi-
kuje kulturg. Kazda spoteczno$¢ ma swoje wzory kultury, czyli standar-
dy zachowan wiasciwe dla danego spoteczenstwa. Okreslaja one normy
zachowan i reakcje czlonkow spoteczenstwa na réoznorodne sytuacje.

Obecnie funkcjonuje okoto dwustu naukowych definicji kultury.
W 1952 roku Alfred Kroeber i Clyde Kluckhohn w swej ksiazce omowi-
li ich ponad sto pigédziesiat i okreslili rozne typy jej ujmowania:

— genetyczny — okreslat zrodta kultury,

— historyczny — traktowat kulture jako dorobek catej spotecznosci o okre-
slongj tradycji, ktora si¢ dziedziczy,

— psychologiczny — ktadl nacisk na uczenie si¢ i nasladowanie, przy-
stosowanie ludzi do istniejacych warunkow zycia,

— dystrybutywny — ukazywat kulturg jako calos¢, charakteryzujaca sig
swoista struktura, tworzacg pewne wyodrgbnione systemy,

— normatywny — zwracal uwagg na zasady, normy postgpowania, mo-
dele i wzory okreslajace zasady ludzkiego egzystowania™.

Z punktu widzenia dydaktyki najwazniejsze sa aspekty psycholo-
giczny, aksjologiczny i historyczny, ukazujace mozliwosci percepcji
ucznidw, ich udzialu w kulturze i orientacj¢ w problematyce kulturowe;.
Aby ksztatcenie kulturowe przyniosto widoczne rezultaty, nalezy wpro-
wadzi¢ ucznia umiejetnie w Swiat kultury i doprowadzi¢ do zrozumienia
przez niego pojecia kultury jako wielowiekowego, catosciowego spo-
tecznego dorobku czlowieka, ksztaltowanego 1 modernizowanego przez
stulecia, swoistego dla roznych narodow, nacji i grup, przekazywanego
z pokolenia na pokolenie.

Uczen poprzez edukacj¢ powinien uzmystowié sobie, ze kultura to
zardwno kultura symboliczna, w szerokim tego slowa znaczeniu (per-
spektywa estetyczna), ale rowniez zwyczaje i obyczaje, sposoby zycia
réznych grup spotecznych, stroje, kultura stotu i obrzedy, religie, czyli
kultura w ujeciu socjologiczno-antropologicznym. Takie antropologicz-
ne ujgcie problematyki kultury ma charakter interdyscyplinarny i pomo-
ze uczniom w zrozumieniu pojeé takich, jak etniczno$é, globalizacja,
kultura §rodziemnomorska.

3% Obszerniej pisze o tym A. Kloskowska w: Encyklopedia kultury..., s. 20; rowniez:
S. Zotkiewski, Przyczynek do krytyki teorii kultury XX wieku, [w:] Kultura — komuni-
kacja — literatura. Studia nad XX wiekiem, pod red. S. Zotkiewskiego, M. Hopfinger,
Wroctaw 1976, s. 11.
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Dzigki zdobytej wiedzy i wyksztalceniu kompetencji kulturowe;j
uczen bedzie mogt weryfikowaé dobro i zto, odrézniac¢ kicz od praw-
dziwych zdobyczy kultury, prowadzi¢ samodzielnie dyskusje, argumen-
towac¢ i dowodzi¢ swoich racji. Kultura i edukacja wzajemnie si¢ zazg-
biaja i przenikaja. Poprzez obcowanie z kulturg uczen utrwala wiasny
system wartosci.

Juz w XVIII wieku Herder dowodzit, ze kultura jest pojeciem wielo-
znacznym i oznacza migdzy innymi wszelka zdolno$¢ komunikowania
si¢ jednostki z innymi ludzmi. Takie rozumienie kultury prowadzi do
okreslenia aktywnosci kulturalnej jednostki jako dyspozycji i zdolnosci
do uczestnictwa w kulturze, zwtaszcza w kulturze symbolicznej i socje-
talnej. Celem owego uczestnictwa jest rozwdj intelektualny cztowieka,
jego doskonalenie si¢ i lepsze przystosowanie do zycia w spoteczen-
stwie, a w konsekwencji zdolno$¢ do wspoluczestnictwa w zyciu spotecz-
nym i kulturalnym wiasnego narodu. Zaden czlowiek nie jest w stanie
tworzy¢ samodzielnie zrgbow kultury, do tego potrzebna jest zbioro-
wos$¢ ludzka, ktéra poprzez zakorzenienie i wspoétistnienie moze przeka-
zywaé swe doswiadczenia z pokolenia na pokolenie. Spoteczenstwo
i jego dziedzictwo kulturowe sa bowiem niezbednym warunkiem two-
rzenia kultury. Taka komunikacj¢ Jedrychowska nazywa ,,dwukierun-
kowa aktywnoS$cia kulturowa”, a procesy, ktore zachodza w ramach tej
aktywnoséci okresla mianem ,,aktéw kultury” oznaczajacych ,,dialog
i dialogowa wi¢z miedzyludzka, takze miqdzypokoleniowaj’“. O takich
zalezno$ciach migdzypokoleniowych w ksztattowaniu komunikacji
kulturowej pisze znana badaczka zajmujaca si¢ antropologia kulturowa
Margared Mead. W swej ksiazce Kultura i tozsamos¢ charakteryzuje
trzy typy wzajemnych oddziatywan kolejnych pokolen tworzacych zre-
by kultury. Uczona twierdzi, ze ,,ciaglo$¢ wszystkich kultur opiera si¢ na
zywej wspblobecnosci przynajmniej trzech pokolen™?. Wymienia kultu-
ry postfiguratywne, czyli takie, w ktorych mtode pokolenie czerpie
wzorce i uczy sig¢ od swoich rodzicow i dziadow, kofiguratywne, gdzie
wszyscy ucza sig¢ od siebie i wzoruja si¢ na zachowaniach réwiesnikow
oraz prefiguratywne, w ktérych mtode pokolenie ma wielki, wrecz de-
cydujacy wplyw na zycie spoteczne. W takiej sytuacji znajdujemy si¢
obecnie. Ma to nierozerwalny zwiazek z ogromnym i bardzo szybkim
postgpem technicznym. W ciagu zycia jednego pokolenia w technice
dokonat si¢ niewyobrazalny postep, od radia i gramofonu do kompute-

ML Jedrychowska, Lektura i kultura, Krakéw 1994, s. 7.
2 M. Mead, Kultura i tozsamosé. Studium dystansu miedzypokoleniowego, thum.
J. Hotéwka, Warszawa 2000, s. 25.
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row, satelitow, Swiattowodow i1 komunikacji internetowej. Jest to tak wielki
skok cywilizacyjny, ze pokolenie ludzi starszych nie zdotalo go ogarnaé.
Wedlug Mead ,,znalezli$my si¢ w momencie, od ktorego zacznie si¢ rozwi-
ja¢ nowy rodzaj kultury, ktéry bedzie zasadniczo odmienny od stylu kultur
kofiguratywnych [...]. Ten nowy styl okreslam jako prefiguratywny, ponie-
waz w nowej kulturze dzieci, a nie ich rodzice czy dziadkowie reprezento-
waé beda to, co nastapi™>. W kulturze postfiguratywnej miodziez ,,otrzy-
mywata gotowe odpowiedzi na pytania: kim jestem?, na czym polega moje
zycie jako jednostki w mojej kulturze? Jak mam mowic¢ i chodzi¢, jesé
i spa¢, kochaé i zarabia¢ na zycie, zosta¢ rodzicem i przyja¢ $mieré?™*.
W kulturze prefiguratywne;j starsze pokolenie musi pogodzi¢ si¢ z domina-
cja mtodych, z ich wiedza, samodzielnoscia, kreatywnoscia i otwartoscia na
$wiat. Pokolenia rodzicéw i dzieci musza znalez¢ wspdlny jezyk, w innym
wypadku bowiem nie ma szans na wspolne dzialania.

W dydaktyce wspolczesnej jest uwzgledniany (cho¢ niekoniecznie
preferowany) model kultur prefiguratywnych, wymagajacych od mtode-
go pokolenia poszukiwania wtasnych wzoréow do nasladowania, poszu-
kiwania wlasnej tozsamos$ci, wyrazania krytycyzmu wobec otaczajacej
rzeczywistosci. Mlodzi nie powielaja juz zastanych wzoréw kulturo-
wych, ale tworza nowe. Taki model ksztatcenia nazwano antropocen-
tryczno-kulturowym, okre§lanym przez polskich dydaktykéw jako mo-
del ,,z uczniem poérodku”35.

Z punktu widzenia dydaktyki wazne sa te aspekty kultury, ktére po-
moga miodemu czlowiekowi w budowaniu tozsamosci. Pozwola mu
odnalez¢ swoje miejsce w spoleczenstwie, a w przysztosci wyznaczaé
nowe normy i wyznaczniki kultury rzeczywisto$ci XXI wieku. Psycho-
logia rozwojowa dzieci i mlodziezy dowiodta, ze kultura tworzy pod-
stawowe zreby osobowosci i zachowania dziecka. Chodzi tu zwlaszcza
0 sposoby ujmowania rzeczywistosci, warto§ciowanie, okreslanie wia-
snych doznan i przezy¢, a takze wykorzystywanie i przejmowanie wia-
sciwych wzorcow zachowania sig™ .

Aktywnos$¢ kulturalna, a co za tym idzie rowniez uczestnictwo w kultu-
rze, zalezy od wielu czynnikéw. Jan Grad® okresla je mianem czynnikow

* Ibidem, s. 134-135.

3 Ibidem, s. 29.

35 Jest to okreslenie zaczerpniete z tytutu ksiazki pod red. Z. Budrewicz i M. Jedrychowskiej
Z uczniem posrodku. Podmiotowa dydaktyka literatury, jezyka, kultury, Krakéw 1999.

3% L. Wygotski, Mowa i myslenie, [w:] Wybrane prace psychologiczne, wyb. i thum.
E. Flesznerowa, J. Fleszner, Warszawa 1971, s. 32.

37 Wigcej na ten temat: Organizacja i upowszechnianie kultury w Polsce. Zmiany
modelu, pod red. J. Grada, U. Kaczmarek, Poznan 1999.
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spoteczno-kulturowych. Wéréd nich wymienia czynniki instytucjonalne,

ekonomiczne, zasoby czasowe, system wartosci, wyksztatcenie.

Z perspektywy ksztalcenia polonistycznego wazny jest przede
wszystkim jezyk jako narzedzie, za pomoca ktorego miody czlowiek
poznaje §wiat. Mowa jest bowiem instrumentem poznania i komunikacji
migdzyludzkiej. Pozwala na dokonywanie ocen i wyboréw w katego-
riach dobra 1 zta. Jezyk i kultura sa zintegrowane i wzajemnie si¢ prze-
nikaja. Dzigki jezykowi powstaje tekst rozumiany jako jeden z wytwo-
réow kultury, nie tylko tekst w rozumieniu wypowiedzi werbalnej, ale
rowniez tekst jako wytwor dziatalnosci artystycznej i kulturalnej czto-
wieka. Wowczas jezyk niejednokrotnie staje si¢ ,,ttumaczem” tekstow
kultury, ,,wystepuje w roli koniecznego przekaznika w naszych usitowa-
niach nadania znaczen otaczajacemu $wiatu, jak i w probach odkrywa-
nia znaczen nadanych wytworom szeroko rozumianej kultury. Umozli-
wia ich oceng, a rezultaty odczytania ukrytych sensow pozwala zamkna¢
w forme. Tekst podlega wigc kulturze, zas jezyk pelni funkcj¢ posredni-
ka w relacjach: jednostka — $wiat — wytwory kultury™®. Wplyw na
uczestnictwo w kulturze ma zatem wlasciwe przygotowanie mtodego
cztowieka do odczytywania znaczen tekstow kultury, tworzenia i prze-
ksztalcania $wiata warto$ci humanistycznych oraz ksztalcenia estetycz-
nej wrazliwosci 1 wielostronnej kompetencji kulturowej. Dzierzymir
Jankowski™ wyodrebnit trzy poziomy znaczen pojecia edukacji kultu-
ralnej:

— edukacj¢ humanistyczna, wprowadzajaca ucznia w $wiat réznorod-
nych tekstow kultury, wskazujaca wszelkie drogi interpretacji i po-
znania osiagni¢¢ kultury polskiej, europejskiej i Swiatowej, a takze
odkrywajaca pejzaz aksjologiczny tychze dziet;

— edukacj¢ estetyczna, wprowadzajaca mlodego cztowieka w $wiat
sztuki i jej pigkna, ksztaltujaca poczucie pigkna i gustu, wychowuja-
ca do sztuki i przez sztuke;

— ksztatcenie kompetencji kulturowej poprzez wychowanie do uczest-
nictwa w kulturze symbolicznej,

Wszystkie trzy wymienione elementy sktadowe edukacji kulturalnej
tacza si¢ ze soba i przenikaja. Nabycie kompetencji estetycznych i ak-

3% B. Dyduch, W poszukiwaniu modelu ksztatcenia polonistycznego wobec wymogow
wspolczesnej kultury, ,Jezyk Polski w Szkole dla Klas IV-VIII” 1996/97, nr 6,
s. 41.

¥ D. Jankowski, Wartos¢ — aktywno$é artystyczna — paradygmaty dziatalnosci
kulturalnej, [w:] Edukacja kulturalna i aktywnosé artystyczna, pod red. D. Jan-
kowskiego, Poznan 1996, s. 46.
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sjologicznych jest konieczne do $§wiadomego uczestnictwa miodego
cztowieka w kulturze. Prowadzi to w efekcie do uksztalttowania wyro-
bionego kulturowo uczestnika, interpretatora i odbiorcy kultury.

Barbara Dyduch wskazuje, ze warunkiem uczestnictwa jednostki we
wspotczesnej kulturze jest stworzenie nowego modelu ksztalcenia kultu-
rowego ,,z wykorzystaniem triady: mowienie — pisanie — obraz™*’. Edu-
kacja kulturalna rozumiana w taki sposob ktadzie podwaliny pod ksztal-
towanie osobowosciowych podstaw do wielostronnego i wspottworcze-
go uczestnictwa w kulturze symbolicznej. Aby uczen moéght w niej
w petni uczestniczy¢, nalezy w miar¢ mozliwosci rozpoznaé srodowisko
i czynniki spoteczne ksztattujace kulturg bytu mtodego cztowieka, bo-
wiem nikt nie zyje w izolacji od swojego $rodowiska. Ma wigc ono
pierwszorzedny wptyw na podstawy jego edukacji kulturowej. Jak wy-
kazuja badania $rodowiskowe, edukacja kulturalna dzieci i mlodziezy
jest w Polsce na bardzo niskim poziomie. Wigkszo$¢ czasu miodziez
spedza przed telewizorem (wg badan Przectawskiej nawet % czasu wol-
nego) lub stuchajac muzyki mtodziezowej*'. Badania dotyczyly absol-
wentow szkoly podstawowej, ale na wyzszych etapach ksztalcenia nie
jest lepiej. Ma to Scisty zwiazek z niska kulturg spoleczna rodzin, ale
réwniez bardzo slabym zainteresowaniem ucznidow czytelnictwem, co
skutkuje ograniczona umiejgtnoscia czytania tekstow ze zrozumieniem
($wiadcza o tym wyniki testow sprawdzajacych t¢ umiejgtnos¢). Brak
kontaktu z literatura na co dzien uniemozliwia mlodemu czlowiekowi
wyrazanie w swobodny sposob swoich mysli, opinii i pogladow. Jest on
w pewnym sensie spotecznie i kulturowo uposledzony. Ta niekompeten-
cja utrudnia mu komunikacje i prowadzi w konsekwencji do spoteczne;j
izolacji jednostki. Komunikacji nie sprzyja rowniez likwidacja rézno-
rodnych kot zainteresowan i sekcji pozalekcyjnych w szkole. Dla wielu
uczniow, zwlaszcza z malych miejscowosci, takie zajecia byly oprocz
lekcji jedyna mozliwoscia kontaktu z kultura. Nie podzielam opinii
Jozefa Kargula, ze te formy zajg¢ byly zbedne i Ze ich brak nie ma
wigkszego wptywu na kondycje kultury mlodziezy, jej aktywno$¢ kultu-
ralng czy uczestnictwo w kulturze. Uwazam, ze sekcje zainteresowan
i kota pozalekcyjne sa w polskiej szkole niezbedne do wlasciwego roz-

“ Tbidem.

“' Wyniki tych badan mozna przesledzi¢ w publikacjach: Edukacja kulturalna
w Srodowisku wsi i matego miasta, pod red. W. Pielasinskiej, Warszawa 1997; Na-
stolatki i kultura w drugiej potowie lat dziewieédziesiqtych, pod red. A. Przectaw-
skiej, L. Rowickiego, Warszawa 2000; M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek...,
s. 41.
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woju intelektualnego mtodziezy i jej dostepu do réoznych form kultury.
Obecnie jawi si¢ szansa na reaktywacjg roznych form pracy pozalekcyj-
nej ucznidow i wznowienie dziatalno$ci kot zainteresowan, w zwiazku
z duzymi dotacjami przyznanymi nam na ten cel z Unii Europejskiej.
Kargul® twierdzi, ze rynek oferuje mtodym ludziom bardzo rézne for-
my spedzania wolnego czasu. Nie dodaje jednak, ze sa to propozycje
tylko dla wybranych. Nie kazdy uczen mieszka w wielkim miescie
(a w matych miasteczkach nie ma juz nawet kin, bibliotek i domow
kultury) i nie kazdy mlody cztowiek zyjacy na wsi lub w matym mia-
steczku ma ochote naleze¢ do ko$cielnych organizacji oazowych, o kto-
rych pisze autor. Moim zdaniem rynek nie oferuje zadnych atrakcyjnych
form spedzania czasu mlodziezy zyjacej na prowincji. Jedyny jej kon-
takt z kultura to telewizja i czasem wideo. W domach nie czyta sig ksia-
zek ani gazet, nie oglada si¢ w telewizji niczego wartosciowego. Nie
prowadzi si¢ dyskusji intelektualnych. Komunikacja migdzy dzie¢mi
i rodzicami to wymiana zdawkowych uwag, pytan i polecen. Zanikta
tradycja i potrzeba rozmowy. Zastapily ja multimedia i komputery
z wbudowanymi komunikatorami. Jedynym sposobem zmiany jest zor-
ganizowany i dobrze przemyslany pakiet zaje¢ pozalekcyjnych, obejmu-
jacy rowniez ksztalcenie kompetencji kulturowej uczniéw, przynajmniej
w tym najwegzszym, podstawowym wymiarze. Zadaniem szkoty jest
ksztatcenie i wychowanie mtodego czlowieka, a jednym z podstawo-
wych elementow wychowania jest obcowanie z kultura. Jesli szkota nie
zapewnia swym wychowankom wtasciwego z nia kontaktu, to tym sa-
mym zaprzepasci szans¢ wielu uczniow na poznanie ,,innego Swiata”.
Wiadomo bowiem, ze ogromna wigkszo$¢ dzieci ze wsi i matych mia-
steczek nigdy nie bedzie miata okazji do obejrzenia spektaklu teatralne-
g0, wernisazu czy wystawy w muzeum. Szkota to dla nich jedyne okno
na $wiat. Czgsto $rodowisko, w jakim zyja nie sprzyja ich rozwojowi
intelektualnemu, bieda i brak zainteresowania rodzicow potrzebami
dzieci ogranicza w znacznym stopniu mozliwosci ich kontaktu z kultura.
W zwiazku z powyzszym szkota jawi si¢ jako jedyne miejsce umozli-
wiajace im t¢ komunikacjg. Edukacja kulturalna i udzial w niej sa od
siebie uzaleznione. Swiadome uczestnictwo w kulturze jest zdetermino-
wane bowiem wczesdniejsza, dobrze przemyslang i zaplanowang eduka-
cja kulturowsa. Jedrychowska pisze o koniecznych warunkach ,,$wiado-
mego istnienia w kulturze”— sa to ,,brak”, ktérego ,,na ogoét uczen u sie-

2 1. Kargul, Obszary pozaformalnej i nieformalnej edukacji dorostych, przestanki do
budowy teorii edukacji catoZyciowej, Warszawa 2005.
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bie nie podejrzewa”, ,,gt6d” kultury, ktéry jest sygnatem zauwazenia
,.braku” oraz motywacja ,,wzrostu”, oznaczajaca ,,stan nienasycenia,
dazenie do przekraczania osiagnigtego, niezaleznie od czynnika kontroli
spolecznej, szkolnej™.

Jak dowodzi Barbara Guzik, miedzy kultura a edukacja nast¢puje
»sprzezenie zwrotne: kultura bowiem dostarcza tresci dla edukacji,
a edukacja jest transferem kultury”™**. Ma to wyrazny wplyw na pozniej-
sza postawe mlodego cztowieka wobec szeroko rozumianej kultury oraz
na jako$¢ jego w niej uczestnictwa.

2. Pojecie tekstow kultury

Wspolczesna kultura to zbior roznorodnych tekstow, ktore wspotist-
nieja i wymieniaja si¢ ze soba, tworzac roznorodne konfiguracje zna-
czeniowe.

Obok pojecia tekstu, wieloznacznego i pojemnego, znanego od wie-
kéw, pojawito sie pojecie tekstu kultury, ktére doprecyzowad miato
podziat i klasyfikacje tekstow. Potrzeba taka zaistniala w momencie
pojawienia si¢ w edukacji polonistycznej wielorakich, réznorodnych
tekstow, ktore nalezato przypisa¢ do okreslonego zbioru. Takimi teksta-
mi sa m.in. obraz, rzezba, karykatura, komiks, spektakl teatralny, film,
a takze tak modna ostatnio instalacja czy projekt.

Maria Renata Mayenowa w Poetyce teoretycznej, w czgsci dotycza-
cej pojec tekstu, pisze: ,,W semiotycznej i bardzo nam bliskiej teorii
kultury wyraz »tekst« znaczy tyle, co pewna cato$¢ informujaca, pod-
miot o charakterze znakowym, zorganizowany w pewien sposob, maja-
cy swoj poczatek i koniec i przekazujacy informacj¢ skonczona z punktu
widzenia jego nadawcy. [...] tekstu nie musi si¢ ogranicza¢ do katego-
rialnych i1 konwencjonalnych zwiazkow z jaka$ rzeczywistoscia. Musi
on natomiast stanowi¢ cato$¢. [...] Bedziemy mowic o tekstach wytacz-
nie jako o przedmiotach znakowych, spetiajacych warunki catosciowo-
Sci posiadajacych poczatek i koniec™. Autorka méwi o tekscie jako
o kompozycji wielozdaniowej, spojnej na tyle, ze ,;rozumiejacy tekst
odbiorca ujmuje go jako wypowiedz jednego nadawcy do jednego od-
biorcy o jednym przedmiocie”, nie chodzi tu jednak o jednostkowy po-
43 M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek..., s. 128-129.

4 B. Guzik, Powinnosciowy model jezyka..., s. 5.

4> M.R. Mayenowa, Poetyka teoretyczna, Wroctaw-Warszawa-Krakow-Gdansk 1974,
s. 253.
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dzial, poniewaz przez ,,jednego” odbiorce Mayenowa rozumie pewna
grupe spoleczng, do ktorej zaadresowany jest tekst, za§ nadawca moze
by¢ réwniez pewna zbiorowo$¢. Za podstawe ,,spojnosci” tekstu autorka
przyjmuje ,,jednos¢ tematu”, a wigc tekst spdjny ma jednego nadawce,
jednego odbiorcg i ten sam temat. Ma takze pewne ramy porzadkujace
go, czyli datum — punkt wyjscia i novum — istotna informacj¢ wprowa-
dzajaca co$ nowego™.

Stefan Zo6tkiewski piszac o tekscie kultury, dowodzi, ze ,,przez to po-
jecie rozumiemy wszelkie struktury kodowe wilasciwe danej kulturze,
a realizujace okreslone elementy jednego lub wigcej systemu znakow
funkcjonujacego w tejze kulturze™. Autor wskazuje na fakt, ze tekst
kultury jest tekstem odrgbnym i skonczonym, podajac za przyktad takie
teksty kultury, jak g)ejzai, karnawat rzymski czy koronacj¢ krola Kazi-
mierza Wielkiego®™. Uczony uwaza, ze zbyt wasko definiuja pojecie
znaku ci, ktorzy twierdza, ze wyznacznikiem znakowosci jest intencja
komunikacji, natomiast zbyt szeroko ci, dla ktérych znakowo$¢ zalezy
od ,,warunkéw wszelkiego uczestnictwa w kulturze™’. Wedhug autora
Tekstow kultury ,,znaki sa wytworem i narz¢dziem zbiorowosci znako-
wej, semiotycznej. Warunkiem znakowosci koniecznym, ale i dostatecz-
nym jest uczestnictwo w danej zbiorowo$ci semiotycznej poprzez jej
praktyki spoteczne™’, natomiast warunkiem zamiany rzeczy na znaki
jest celowy sposob dziatania, powtarzalno$¢ zachowan, praktyka spo-
teczna, postugiwanie si¢ narzedziami, ,,realizowanie schematéow technik
posredniczacych w urzeczywistnianiu celu™'.

Jedrychowska zaproponowata podziat tekstow kultury, wskazujac na
teksty werbalne (literackie i nieliterackie), niewerbalne, czyli ikoniczne
(malarstwo, rzezba, grafika itp.) oraz mieszane (slowno-obrazowe).
Autorka zalicza do tekstow kultury wszelkie wytwory kultury wysokiej,
popularnej i socjetalnej’.

Barbara Dyduch w artykule na temat wykorzystania tekstow kultury
w ksztatceniu polonistycznym przytacza inng definicjg¢ tychze tekstow,

* Tbidem, s. 253-255.

478, Zotkiewski, Przyczynek do krytyki..., s. 23.

8 Ibidem.

'3, Z6lkiewski, Teksty kultury, Warszawa 1988, s. 20.

3 Ibidem, s. 21.

*! Ibidem.

2 M. Jedrychowska, Uczert i wiedza. O rozumieniu istoty i o funkcjach szkolnej
wiedzy polonistycznej, [W:] Z uczniem posrodku..., s. 58, autorka pisze o tym row-
niez w innych swych ksiazkach: Najpierw czlowiek..., Lektura i kultura..., a takze
w przewodnikach dla nauczycieli do podrecznikow z serii 7o lubig!
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sformutowana rowniez przez Stefana Zotkiewskiego, wedhig ktorego
~wszelka sekwencja odpowiednio uporzadkowanych znakow, elemen-
tow okreslonego i funkcjonujacego w danej kulturze systemu semio-
tycznego jest tekstem. Mozna méwic o tekstach werbalnych i tekstach
zachowan (np. etykietalnych), o tekstach zabudowy przestrzennej i tek-
stach filmowych. Z innego punktu widzenia odroznia¢ teksty ikoniczne
(np. obrazy) i symboliczne (np. utwory literackie), takze mieszane iko-
niczno-symboliczne (np. plakaty) lub tak wielorako ztozone, jak np.
filmy. Techniki analizy semiotycznej sa wlasnie dlatego tak cenne, ze
mozemy je stosowac przy rozbiorze tak bardzo réznych zjawisk, ktore
jednak taczy to, ze sa znaczqce”53.

B. Dyduch dodaje, ze ,,przez tekst kultury rozumiemy wigc nie tylko
wypowiedz werbalna (ustng czy pisemna) zamknigta w okreslona forme,
a takze rezultaty roznorodnej dziatalnosci ludzkiej, ktore w pewnym
sensie maja (w mniejszym czy wigkszym stopniu) charakter przekazu.
Mozemy wigc mowi¢ o tekScie w odniesieniu do obrazu (pikturalny,
ikoniczny), [...] rodzaj tekstu tworzy takze na przyklad rodzaj gestow
(co najwyrazniej manifestuje si¢ w pantomimie, ale takze w konwencjo-
nalnych formach zachowan towarzyszacych naszemu zyciu codzienne-
mu — znaki powitania, gesty rytualne)”>*. Teksty kulturowe poszerzaja
obszar porozumiewania si¢ i sposob przekazu oraz zwigkszaja mozli-
wos¢ nadawania roznorodnych senséw znakom i zjawiskom ikonosfe-
ry”, w ktérej zyje uczen. Mieczyslaw Porgbski stwierdza, Ze , otaczaja-
ca nas zewszad ikonosfera — sfera, w ktorej rodza si¢ wciaz nowe obrazy
wzrokowe 1 dzwigkowe — stanowi obszar bezstronnych oddziatywan
informacyjnych systematycznie zauwazanych, klasyfikowanych, wery-
fikowanych i wykorzystywanych przez cztowieka, obszar jego usta-
wicznych obserwacji i eksploracji™*®. Ikonosfera pulsuje kolorami,
ksztattami, dzwigkami, jest dostrzegalna i zapamigtywana.

W podrecznikach do ksztafcenia literacko-kulturowego gimnazjalisci
odnajduja najrozniejsze przyklady tekstow kultury — arcydzieta malar-
stwa polskiego i §wiatowego, rzezby, fotografie, plakaty i afisze teatral-

>3 B. Dyduch, W poszukiwaniu modelu..., s. 40.

>* Ibidem.

>3 Pojecia ikonosfery, gdzie wyjéciowym elementem jest obraz, uzyt Mieczystaw
Porgbski w: Tkonosfera, Warszawa 1992; w rozdziale Sfera obrazow pisal: ,,obra-
zowe symbole, stereotypy, konwencje otaczaja nas zewszad, napieraja, informuja
i zwodza, zachgcaja i przestrzegaja. Zawsze wokot nas jest obecna ikonosfera”.
s. 3.

%6 Ibidem.
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ne, dziela architektoniczne. Wszystkie stanowia nieocenione kompen-
dium wiedzy, wyrabiaja poczucie estetycznego smaku u ucznidow, przy-
gotowujac ich w ten sposob do odbioru i interpretacji coraz bardziej
skomplikowanych tekstow, gdzie poza wiedza potrzebna jest rowniez
umiejetnosé przezywania i wrazliwosc.

Oczywiscie teksty kultury maja rozna jakos¢. Trzeba odrézniaé tek-
sty kultury wysokiej od tekstow np. kultury popularnej. Nie mozna jed-
nak bezwarunkowo wpaja¢ uczniom teorii 0 wyzszosci tych pierwszych
nad tekstami kultury masowej, w ktorej zyje uczen na co dzien bombar-
dowany jej przejawami. Telewizja, kino, prasa wciaz przyciagaja od-
biorcow komercja i czgsto tandeta. Jest to ,,nowa sytuacja antropolo-
giczna dzisiejszego cztowieka”, okreslana przez krakowskie badaczki
mianem ,, polisemicznosci kultury™’.

Autorki tekstu W strone kompetencji dowodza, ze ,,inwazja umaso-
wionych elektronicznych $rodkow przekazu powoduje, ze ikonosfera
i audiosfera zdominowaty dawna kultur¢ druku, a wigc i literature.
Obecnie dziecko wzrasta wsrod innych znakéw i nowych obrazow:
telewizyjnych, filmowych, wsrod ilustracji, plakatow, komiksow, map,
tablic informacyjnych, natrgtnych reklam itp. Inicjacja kulturowa mto-
dego cztowieka przestata wigc by¢ tylko inicjacja literacka”.

Kultura popularna jest kultura wszechobecna, a wlasciwa ocena jej
wartos$ci zalezy od postawy poznawczej ucznia, ktory powinien dojs$¢
pod kierunkiem nauczyciela do takiego momentu eksploracji, kiedy sam
bedzie potrafit oceni¢, ktore teksty kultury warte sa zainteresowania,
akceptowania i identyfikowania si¢ z nimi. Bardzo wazne jest, by uczen
czut potrzebg empirii i poglgbiania swojej wiedzy kulturowej, co po-
zwoli mu na wniknigcie w glab siebie. Kazdy czlowiek poszukuje
w tekstach odbicia siebie Iub czegos, z czym moglby si¢ utozsamiac.
Barbara Myrdzik stusznie dowodzi, Ze poznawanie i analiza oraz inter-
pretacja roznorodnych tekstow kultury ,,umozliwia lepsze rozumienie
siebie”®. Autorka prezentuje koncepcje procesu poznania mimetyczne-
go dzieta, zaproponowang przez Paula Ricoeura. Sa to trzy etapy wta-
jemniczenia, okreslane przez autora jako Mimesis I, II i III. Etap pierw-
szy to rozpoznanie, wyodrgbnienie pewnych struktur sktadniowych,

37 Pisza o tym A. Dyduchowa, B. Dyduch, M. Jedrychowska, W strone kompetencji.
Zadania jezyka polskiego w szkole podstawowej, [w:] Kompetencje szkolnego po-
lonisty. Szkice i artykuly z metodyki, pod red. B. Chrzastowskiej, Warszawa 1995,
s. 43.

8 B. Myrdzik, Zrozumieé siebie i $wiat. Szkice i studia o edukacji polonistycznej,
Lublin 2006, s. 47.
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nabycie podstawowych kompetencji odbiorczych. Etap drugi to uru-
chomienie wyobrazni i przyswojenie przez odbiorc¢ pewnych struktur
myslowych dotyczacych fikcji. Trzecim etapem jest moment, w ktorym
odbiorca, jak pisze autorka, ,,otrzymuje z dzieta nie tylko sens, ale przez
sens jego referencje, doswiadczenie niesione w jezyku, $wiat i czaso-
wos¢. Oznacza to pojmowanie siebie samego wobec tekstu, wystawienie
si¢ na jego dziatanie”. Trzy etapy wtajemniczenia i rozpoznawania dzie-
ta wskazane przez Ricoeura mozna poréwna¢ do trzech pozioméw
ksztatcenia polonistycznego. Adekwatnie do tego podziatu mozna od-
nies¢ Mimesis I do szkoty podstawowej, gdzie uczen zdobywa elemen-
tarne umiejetnosci 1 sprawnosci interpretacyjne. Podstawa programowa
na tym etapie ksztalcenia polonistycznego zaklada takie osiagnigcia
ucznia w zakresie czytania tekstow kultury, jak obserwacja swoisto$ci
tworzywa, odkrywanie dostownych, przenosnych i symbolicznych sen-
sow w tekstach kultury, odréznianie fikcji artystycznej od rzeczywisto-
sci”’. Mimesis 11 to etap gimnazjum, w ktérym ,,uczen czyta teksty kul-
tury (w tym zrddia historyczne) rozumiane jako wszelkie wytwory kul-
tury materialnej i duchowej cztowieka, podlegajace odczytaniu i inter-
pretacji [...], interpretuje teksty kultury, uwzgledniajac intencje nadaw-
cy, odroznia fakty od opinii, prawde historyczng od fikcji, dostrzega
perswazj¢, manipulacjg, warto$ciowanie [...] dostrzega i analizuje kon-
teksty niezbedne do interpretacji tekstow kultury: historyczny, biogra-
ficzny, literacki, plastyczny, muzyczny, aksjologiczny, regionalny. Wy-
powiada si¢ na ich temat oraz wyjasnia zalezno$ci migdzy rodzajami
tekstow kultury (plastyka, muzyka, literatura). Dostrzega warto$ci wpi-
sane w teksty kultury”®. Mimezis 111 dotyczyloby natomiast ksztalcenia
ucznidow konczacych szkol¢ ponadgimnazjalna, ktérych umiejetnosci
powinny sytuowac si¢ na poziomie $wiadomego ,,poruszania si¢” i ist-
nienia mtodego czlowieka w §wiecie tekstow kultury. Umiejetnos¢ in-
terpretacji réznorakich tekstow jest dzi§ szczegélnie potrzebna i przy-
datna. Ksztatcenie wrazliwosci i sprawnos$ci odczytywania znaczen jest
niezbedne w $wiecie obrazkowej kultury masowej, w ktorej zyje na co
dzien uczen. Coraz czgéciej kicz wypiera dzieta sztuki wysokiej i tylko
poprzez madra edukacj¢ kulturowa uczniow mozemy wyksztatcié
w nich postawe dystansu do $wiata popkultury. Obserwujemy coraz
mniejsza popularnos$¢ literatury. Przyczyny tego zjawiska sa rézne. Jed-

% Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego, II etap — szkota podstawowa, MEN
Warszawa 1999.

8 Standardy wymagan egzaminacyjnych po III etapie ksztalcenia — gimnazjum.
MEN Warszawa 1999.
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na z nich jest ,,zakorzenienie si¢” milodych ludzi w $wiecie kultury ob-
razkowej. Swiat, w ktorym zyjemy, oparty jest na przekazie audiowizu-
alnym, a wigc dla nastolatka przekaz literacki jest trudny do zrozumie-
nia i interpretacji, poniewaz brak w nim wizualizacji tresci, ktora uta-
twiataby mu odczytanie znaczen. Swiat kultury audiowizualnej uprasz-
cza w duzym stopniu i dopowiada sens dzieta. Aby uczen mogt uswia-
damia¢ sobie na kazdym kroku integracje wszelkich sztuk, nauczyciel
musi mie¢ mozliwo$¢ swobodnego wyboru i taczenia réznorodnych
tekstow kultury w taki sposéb, aby uczniowie dostrzegali ich kontek-
stowos$¢ 1 przenikanie sig. Teksty kultury taczy si¢ wowczas najczesciej
ogniskujac je wokot interesujacego nas tematu tak, aby przesledzi¢ wza-
jemne wptywy roznych tekstow, ukazaé ich wieloaspektowos¢ i rozno-
rodnos¢ lub przedstawi¢ dzieto jako zamknigta cato$¢ opowiadajaca
swoja odrgbna historig. Aby ,,rozmowa z dzietem” miata sens i1 przynio-
sta oczekiwany przez nauczyciela rezultat, trzeba spelni¢ kilka warun-
kéw utatwiajacych uczniowi zrozumienie go. Dobrze bytoby, aby jego
tematyka miata odniesienie do do$wiadczen miodego cztowieka i osa-
dzona byta w otaczajacej mtodziez rzeczywistosci. Wowczas kontakt
z dzietem jest duzo tatwiejszy. Jesli nie jest to mozliwe, nauczyciel po-
winien zastosowaé réznorodne i ciekawe metody pracy tak, aby jak
najbardziej zaktywizowac¢ ucznidw. Im wigksza aktywizacja, tym lepsze
zrozumienie tekstu.

Podstawowym i najbardziej popularnym tekstem kultury obok tekstu
literackiego jest obraz. ,,Obraz — kazdy obraz — jest powtdrzeniem. Jest
odbiciem innej rzeczy, sprawy jakiej$ lub przynajmniej idei. [...] wi-
dzialna definicj¢ obrazu znajdujemy w katuzy po deszczu, gdy odkry-
wamy, ze istnieja dwa nieba — to w gorze i to pod naszymi stopami.
Jedno pierwotne, drugie odbite. Podobnie jak w gtadzi metalu, lustra lub
w szybie; jak z cieniem, ktory bez nas w ogole nie moze istnie¢. Obraz
jest fantomem czego$ innego. Namalowany chleb nie ukoi glodu, a na-
malowana woda odsyta nas ku wodzie realnej, je§li mamy pragnienie.
Jest znakiem czegos, co istnieje gdzie indziej. Z powodu tej wlasciwosci
obrazu, wielu ludziom umyka sedno jego natury, a zatem sedno catej
sztuki, ktorej w ogole nie ma, jesli nie ma obrazu, ktdra nie istnieje, jesli
nie poprzedzi jej wizja™®' — pisze Alicja Krawczyk. Natomiast obraz
wedtug B. Dyduch to ,,znak (znaki) wizualny, w ktérym rozpoznajemy
nie rzeczywisto$¢, lecz swoista imitacje rzeczywistosci. Obraz jest
obiektem, ktory przedstawia, powoluje na zasadzie podobienstwa wizu-

' A. Krawczyk, Literackie fascynacje malarstwem, Kielce 2006, s. 17.
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alnego inny obiekt. Zaden obraz nie jest idealnym duplikatem rzeczywi-
stosci, jaka przedstawia, jest natomiast jego rekonstrukcja, kreacja™®.
Jest to najblizszy dziecku przekaz niewerbalny. Od najmlodszych lat
towarzyszy on czlowiekowi w procesie odkrywania i poznawania $wia-
ta. Stad wazne jest, aby ilustracje zamieszczane w podrecznikach nie
byly swoistymi ozdobnikami, lecz stanowity samodzielny tekst kultury.
[lustracja rozumiana jest jako ,,utwor rysunkowy, malarski, graficzny,
a nawet fotograficzny umieszczony w rekopisie lub jakimkolwiek dru-
ku. Zadaniem jej jest objasnienie, uzupetnienie, ilustrowanie lub dopo-
wiadanie tekstu; ewokowanie pewnych standw uczuciowych, wzmaga-
jacych dziatanie utworu. O ilustracji w tym znaczeniu — mozna méwié
tylko 1 wytacznie wowczas, gdy wystepuje jednoczesnie z tekstem i gdy
temu tekstowi towarzyszy. Decyduje o tym bowiem funkcja, dla ktorej
zostata powotana do zycia, funkcja w sposob zasadniczy uzalezniona od
stowa, od tekstu”®. Ilustracja ma oddziatywaé na odbiorce, dopowiadaé
i opisywa¢ tekst literacki lub w innym wypadku, kiedy jest figuracja®™,
szukac¢ kontekstow w tekscie literackim. Oba sposoby zaistnienia obrazu
jako tekstu kultury sa wazne dla edukacji, bowiem ksztatca u uczniéw
rézne sposoby patrzenia na dzieto. Nalezy jak najczesciej uswiadamiaé
milodziezy, poprzez réznorodne ¢Ewiczenia, fakt obecno$ci obrazu
w ksztalceniu polonistycznym jako samodzielnego dzieta sztuki. Uczen
powinien mie¢ §wiadomo$¢ roznych jego funkcji i wielu mozliwosci
interpretacji zestawionych ze soba tekstow kultury. Trzeba odwrécié
pokutujacy w dydaktyce stereotyp, ze obraz® ozdabia lub ,,opowiada”
tekst literacki i tylko temu celowi stuzy.

Umiejetnos¢ odczytywania i interpretacji obrazOw mozna rozwijaé
u uczniéw, zachecajac ich do kontaktu z dzietami sztuki reprezentuja-
cymi roznorodne konwencje artystyczne. Nalezy wychodzi¢ od prezen-
tacji obrazow realistycznych oraz tatwych do odczytania i stopniowo
przechodzi¢ do takich, ktérych interpretacja wymaga wigkszych kompe-
tencji kulturowych wychowankow. By moc ,,rozmawiac” z tekstami

82 B. Dyduch, Miedzy stowem a obrazem. Dylematy wspolczesnej polonistyki, Kra-
kow 2007, s. 13.

8 B. Dyduch, Miedzy stowem a obrazem..., s. 43.

% Ibidem, s. 43. Autorka przytacza okreslenie M. Porebskiego, ktory wyréznit dwa
sposoby istnienia obrazu: pierwszy, gdy obraz stanowi dopehienie tekstu, opisuje
go i opowiada — jest to ilustracja oraz drugi wariant, gdy obraz poszukuje swego
wyjasnienia, dopetnienia w tekstach literackich — jest to figuracja.

8 Mowiac o obrazie, mam na wzgledzie wszelkiego rodzaju dzieta ikoniczne, row-
niez grafike, fotografig itp.; takze M. Porgbski w lkonosferze... do obrazow zalicza
takie teksty kultury, jak fotografia, rysunek, film, komiks.
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kultury, trzeba zna¢ jezyk, jakim nalezy postugiwac si¢, aby mozna bylo
odczytywaé ich znaczenie. Uczen nie jest w pelni przygotowanym od-
biorca dzieta. Poprzez wieloletnia edukacje literacko-kulturowa nabywa
on coraz wigkszych kompetencji, nie osiaga jednak ich najwyzszego
poziomu, bo jak stusznie stwierdzil Tadeusz Patrzatek ,,migdzy »byé
kompetentnym« a »by¢ uczniem« zachodzi semantyczne wykluczanie
si¢, bowiem sensem bycia uczniem jest wlasnie niekompetentno§é™®.

Karygodna i bezmyS$lna jest stosowana przez nauczycieli metoda
osmieszania wyboréw kulturowych ucznidéw. Przynosi to wrecz odwrot-
ny skutek. Mlodzi ludzie patrza na sfrustrowanego polonistg, jak na
prehistorycznego ,,mamuta”, nie pasujacego do $wiata, w ktérym przy-
szto mu zy¢. Shusznie, cho¢ ze smutkiem zauwazyta Maria Janion, ze
Htrwajace prawie od 200 lat panowanie romantyzmu ma si¢ ku schytko-
wi. Nastgpuje kres jednolitej kultury romantﬁycznej, nastata epoka two-
rzenia innych projektéw zycia duchowego™’. Uczona traktuje w tym
miejscu romantyzm jako pewien styl zycia kulturowego Polakow. Nale-
zy pogodzi¢ si¢ z jego odejsciem i probowac dostosowac dziatania edu-
kacyjne do wymagan czasu i otaczajacej nas rzeczywistosci.

W dzisiejszym $wiecie kultura artystyczna, a zwlaszcza kultura ma-
sowa wkracza do doméw 1 do $§wiadomosci ucznidow z wielkim impe-
tem. W dobie ,.chaosu kulturowego™®, kazdy przejaw zainteresowania
miodziezy kultura, a zwlaszcza kulturg elitarna, powinien by¢ zauwazo-
ny i doceniony. Nalezy zgodzi¢ si¢ z Anna Wyka, ze ,,wszystko moze
sta¢ si¢ zrodlem kultury. Zrédlem, z ktérego mozna probowaé czerpac
sens wlasnie dzisiaj, w nowym »rozsypanym« wspotczesnym §wie-
cie”®. Witold Jakubowski idzie dalej w swych sadach i twierdzi, ze
,»W dzisiejszych czasach szkola, jako instytucja, ze swym programem

8 T. Patrzatek, Kompetencje niekompetentnych, ,Polonistyka” 1998, nr 5, s. 50.

7 M. Janion, Szanse kultur alternatywnych, ,,Res Publica” 1991, nr 3, s. 17.

88 0 , chaosie kulturowym” pisze J. Puzynina, w artykule O jezyku wartosci w szkole,
zamieszczonym w ,,Polonistyce” 1996, nr 4, s. 196-201. Autorka okresla obecna
rzeczywisto$¢ mianem ,,ponowoczesnosci postmodernizmu”, kiedy to mtodzi lu-
dzie ,,nie wierza ani w Boga, ani w rozum”, a ,,dawna figure cztowieka-pielgrzyma
zastgpuje czlowiek-spacerowicz, turysta lub widczgga”. Chaos kulturowy, wedhug
autorki artykuhu, jest zagrozeniem dla wspotczesnej mlodziezy, ,,wiaze si¢ z dege-
neracja duchowa czlowieka, zagrozeniem ludzi stabych, zanikiem bezinteresow-
nych wspolnot, szerzeniem si¢ ideatow zycia za wszelka ceng wygodnego, dajace-
go latwe przyjemnosci a zarazem pelnego agresji, nie liczacego si¢ z normami mo-
ralnymi”, s. 197.

% A. Wyka, Wstep, [w:] Kulturowy wymiar przemian spolecznych, pod red. A. Jaw-
towskiej, M. Kempnego, E. Tarkowskiej, Warszawa 1993, s. 30.
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przestala stanowi¢ jedyne zrodto wiedzy o rzeczywisto$ci. W ciagu
kilku ostatnich dekad rola formalnej edukacji stata si¢ mniej znaczaca
poprzez rozprzestrzenianie si¢ nowych technologii informacyjnych,
telewizji satelitarnej i komputeréw.[...] Jednym z obszaréw, w ktérym
zachodzi proces wspomnianej wczesniej nieformalnej edukacji, jest
kultura popularna.[...] Coraz czgsciej jednak zwraca si¢ uwage na fakt,
ze to wlasnie na terenie kultury popularnej dokonuje sig¢ proces socjali-
zacji mlodego pokolenia. Style zycia mlodych ludzi sa najczgsciej two-
rzone na podstawie réznych przejawow kultury popularnej i jej bohate-
réow. Media, muzyka popularna, magazyny mlodziezowe, kino — to
wszystko W%)é%tworzy przestrzen edukacyjng zaré6wno mtodziezy, jak
i dorostych””™. Warto w tym miejscu przytoczy¢ za Jakubowskim madra
wypowiedz wybitnego polskiego rezysera Krzysztofa Zanussiego, za-
mieszczong w periodyku ,,Wigz”. Cztowiek, ktory ma szczegolne prawo
przeciwstawia¢ si¢ tendencjom kultury homogenicznej, wyznaje zgota
zaskakujaco: ,,ZostaliSmy wychowani w pogardzie dla kultury masowej,
natomiast dzi$, pod koniec XX wieku, trzeba z pokora przyznaé, ze
kultura masowa stanowi serce kultury. Na swdj prywatny uzytek moge
nie znosi¢ seriali telewizyjnych, nie slucha¢ muzyki pop, nie czytaé
powiesci masowej, ale musze si¢ zgodzi¢ na to, ze 90% spoteczenstwa
wlasnie tymi formami kultury si¢ zywi. Nie mogge si¢ za to na nich obra-
za¢. Co wigcej, zeby moc si¢ ze spoteczenstwem komunikowaé, musze
te formy kultury znaé. [...] Kultura masowa 7]'est zjawiskiem trwalym
i zawsze istniata, byta obecna w kazdej epoce™”'

Obawiam si¢ jednak, ze nauczyciele odrzucaja wszelkie zjawiska
i przejawy kultury popularnej, nie wnikajac glebiej w ich istotg, nie
zastanawiajac si¢ nad tym, czy co§ mozna byloby z niej wydoby¢ warto-
sciowego dla ucznia. Inwencja w odnajdywaniu pozytywnych aspektow
kultury masowej nalezy wylacznie do pomystowych nauczycieli, ktorzy
pragng wprowadzi¢ uczniow w obszar wptywow 1 dziatania magii 16z-
norodnych tekstow kultury. Uczen jest w wieku, kiedy mozna uformo-
wac go i ,,zarazi¢” pasja tworczego poznania. Jednak, aby mogt swo-
bodnie poruszac¢ si¢ wsrod tekstow kultury wysokiej, powinien wcze-
$niej poznac $wiat, ktory go otacza, a wige $wiat kultury popularnej. Nie
wolno ucieka¢ od obserwacji i rozmow z uczniami na temat ,,podkultu-
ry”. Jest to bowiem jedyna droga do zrozumienia przez nich zjawisk
kultury elitarne;.

W. Jakubowski, Edukacja i kultura popularna, Krakow 2001, s. 13.
"V K. Zanussi, Kultura europejska: czas przemian czy czas schytku?, ,Wiez” 1995,
nr 11 (445), s. 13.
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Cecha charakterystyczna kultury masowej jest zdominowanie jej przez
obraz, co znaczaco zubaza jezyk ucznia. Mozna tg sytuacje wykorzysta¢ do
budowania sytuacji dydaktycznych, w ktorych obraz bedzie ,,wspottworzyt”
tekst. Takim przykltadem mieszanych tekstow kultury jest komiks. Przy
tworzeniu, opisywaniu i opowiadaniu tresci tego przekazu mozna tworzy¢
z uczniami dialogi, opowiadania, opisy sytuacji. Komiks jako tekst bardzo
lubiany przez uczniéw (i rownie nielubiany przez nauczycieli) moze stano-
wi¢ doskonala podstawe do réznorodnych ¢wiczen, bogacacych stownik
i wyobrazni¢ dziecka. Jak pisze Jan Polakowski ,,rodzi si¢ potrzeba dziatan
edukacyjnych, ktore utatwityby obcowanie z wytworami kultury artystycz-
nej”"”. Swiat otaczajacy nas wszystkich to $wiat ikonosfery. Celem edukacji
winno by¢ stwarzanie takich sytuacji, w ktorych rozwdj myslenia abstrak-
cyjnego 1 obrazowego umozliwi przezywanie, wartosciowanie i odnajdy-
wanie senséw w literackich tekstach kultury.

Dobrym przyktadem wykorzystania zjawisk kultury masowej do
ksztalcenia kompetencji kulturowej uczniéw jest bardzo popularna
w ostatnich latach muzyka hip-hopowa. Mimo wielu glosow o negatyw-
nym jej wplywie na gusta mlodziezy sa tacy, ktorzy potrafili wykorzy-
sta¢ popularno$¢ tej muzyki do rozmow o klasyce, poezji polskiej,
a takze do ¢wiczen w budowaniu wilasnych tekstow literackich przez
mtodych ludzi. Okazalo sig, Ze mozna mowié¢ o poezji Wistawy Szym-
borskiej czy Czestawa Mitosza, postugujac si¢ w tym celu prostym ryt-
mem hip-hopu, ktory zachwyca mtodziez. Ma racj¢ Bogdan Suchodolski
twierdzac, ze ,,postawa estetyczna rodzi si¢ z zywego stosunku do sztu-
ki, zywym za$ staje si¢ ten stosunek wowczas tylko, gdy sztuka co$
znaczy dla cztowieka, gdy odpowiada jego przezyciom, pragnieniom,
watpliwo$ciom, marzeniom, dziataniom, ;z)lanom, a wigc wowczas tylko,
gdy staje si¢ osobista sprawa cztowieka””. Nie mozna wiec »uchylaé sig
od obowiazku krytycznych obserwacji zjawisk kultury masowej. Wta-
$nie ona powinna by¢ analizowana i oceniana w szkole, a w konsekwen-
cji rozumiana. Rozumienie to wyrazaloby si¢ w umiejgtnosci wskazy-
wania roéznic migdzy poziomami przekazow kultury po to, by rezygnu-
jac z niewyszukanych preferencji, umie¢ si¢ opowiedzie¢ po stronie
wartosci bardziej wysublimowanych i prawdziwych™’*.

2 J. Polakowski, Kulturoznawcza koncepcja ksztatcenia literackiego dzisiaj, [w:]
Kompetencje szkolnego polonisty..., s. 150.

3 B. Suchodolski, Wspéiczesne problemy wychowania estetycznego, [w:] Wychowa-
nie przez sztuke, pod red. I. Wojnar, Warszawa 1965, s. 35.

™ A. Dyduchowa, B. Dyduch, M. Jedrychowska, W strone kompetencji. Zadania
Jjezyka polskiego w szkole podstawowej ,,Polonistyka” 1991, nr 10, s. 44.
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Teksty kultury tylko wowczas odegraja swa dydaktyczna rolg, kiedy
nauczyciel nie bgdzie bal si¢ dyskutowaé, interpretowac, poszukiwaé
réznorodnych ich kontekstow i kontynuacji, stosowaé metod pracy uta-
twiajacych korespondencjg migdzy tekstami. Wazne jest, by nauczyciel
miatl pasje poznania i zarazal niag swych uczniow. Nie musi by¢ wybit-
nym specjalista z dziedziny wiedzy o kulturze, musi mie¢ pasjg tworze-
nia ciekawych, warto§ciowych, inspirujacych zajeé¢, ktore pozostang
uczniom na dlugo w pamigci. Trzeba wiedzieé, ze ,,zarowno »kultura
wysoka, jak 1 »popularna« nie jest monolityczna i ma rdézne »poziomy«
estetycznej klasy. Nie zawsze to, co z pozoru wydaje si¢ wyrafinowane,
jest wartosciowe”””.

Rozpoznawanie na lekcjach jezyka polskiego réznorodnych tekstow
kultury, czgsto wezesniej uczniom nieznanych, pozwala im na odkrywa-
nie nowych obszaréw kultury, a przy okazji uczy mtodych ludzi weryfi-
kowania wlasnych sadow, rozpoznawania warto$ci w tekstach literac-
kich i ikonograficznych, oceny zjawisk i tekstow kultury popularnej,
elitarnej 1 podkultury mtodziezowej. Ksztatcenie kulturowej kompeten-
cji z wykorzystaniem réznorodnych tekstow kultury jest droga do po-
szukiwania humanistycznych wartosci w zyciu mtodego cztowieka’.

3. Istota i wyznaczniki kompetencji kulturowej

Czlowiek jest tworczy, gdy nie ogranicza sie do twierdzenia, powtarza-
nia, nasladowania, gdy daje cos od siebie, z siebie. |...] Czlowiek jest
skazany na tworczosé.

Wtiadystaw Tatarkiewicz

Czym jest kompetencja kulturowa? Czy mozna ja zdefiniowac jed-
noznacznie? Jakie trzeba spetni¢ niezbgdne warunki, by sta¢ si¢ czto-
wiekiem kompetentnym kulturowo? Jaki stopien kompetencji moze
osiagnac uczen w trakcie swej edukacji?

5 W. Jakubowski, Edukacja i kultura..., s. 20.

76 Taka koncepcje ksztalcenia kulturowego, oparta na wolnoéci nauczyciela i ucznia,
prowadzaca do odkrywania roznorodnych kontekstow, nawiazywania do wartosci
w zyciu, ,szukania sposobow humanizacji zycia” prezentuje Z.A. Kilakéwna
w swej ksiazce Przymus i wolnosc. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej
kompetencji: jezyk polski w klasach 1V-VI szkoly podstawowej, w gimnazjum i li-
ceum, Krakow 2003.
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Stownik wyrazow obcych i zwrotow obcojezycznych Wiadystawa Kopa-
linskiego okresla kompetencjg jako ,,wlasciwos¢, zakres uprawnien, petno-
mocnictw, zakres dziatania jakiej$ instytucji [...] takze: zakres czyjejs wie-
dzy, umiejetnosci lub odpowiedzialno$ci”. Podobnie definiuje kompetencje
Stownik jezyka polskiego pod redakcja Mieczystawa Szymczaka.

Chcac zdefiniowaé pojecie kompetencji kulturowej w odniesieniu do
uczniow, nalezy zacza¢ od rozwazan na temat edukacji literacko-kultu-
rowej, uczestnictwa w kulturze i aktywnosci kulturalnej, poniewaz sa to
kolejne szczeble prowadzace do osiagnigcia réznych pozioméw kompe-
tencji kulturowej. Edukacj¢ kulturalng w tym ujeciu nalezy rozumieé
jako catoksztalt dziatan szkolnych, majacych na celu integracje wiedzy
o kulturze rozproszona w programach ksztatcenia réznych przedmiotdw,
nastawionych na osiagnigcie pewnych kompetencji kulturowych
ucznidéw, nie dajacych si¢ do konca przewidzieé¢, uzaleznionych od wie-
lu czynnikow zewnetrznych, na ktoére szkota nie ma wptywu (rodzina,
srodowisko, grupy rowiesnicze, mody).

Whioskowa¢ mozna, ze uczen w trakcie edukacji szkolnej ma szanse
i mozliwosci, by mdc doskonali¢ swa kompetencje¢ kulturowa, czym
otworzy sobie drogg do dalszych etapéw rozwoju kulturowego, w tym
czynnego uczestnictwa w kulturze. Aby osiagna¢ taki poziom, musi po-
kona¢ wiele progoéw i barier edukacyjnych, poczawszy od takich jak zro-
zumienie dzieta poprzez umiejgtnos¢ jego odbioru, zdolnos¢ do czynne-
g0 uczestnictwa w procesie zdobywania wiedzy i umiejgtnosci zwiaza-
nych z rozumieniem otaczajacego go $§wiata oraz zinternalizowanie prze-
zycia estetycznego. Efektem ksztatcenia kulturowego winno by¢ osia-
gnigcie kompetencji w postaci emocji i przezy¢ estetycznych. Roman
Ingarden przezyciem estetycznym nazywa zlozony proces, ktéry ma r6zne
fazy i charakterystyczny przebieg. Fazy nastgpuja po sobie. Pierwsza
z nich to emocja wstepna, powodujaca narastanie dalszych przezy¢ este-
tycznych. W kolejnym etapie nastgpuje przezycie intelektualne, pozwa-
lajace na estetyczna konkretyzacje dziela, aby w ostatnim etapie dojsc¢
do najwyzszego stopnia przezycia estetycznego, jakim jest kontemplacja
dzieta”’. Trena Wojnar dodaje, Ze ,,postawa estetyczna rodzi si¢ z zywe-
go stosunku do sztuki, zywym za$ staje si¢ ten stosunek wowczas tylko,
gdy sztuka co$ znaczy dla czlowieka, gdy odpowiada jego przezyciom,
pragnieniom, watpliwo$ciom, marzeniom, dziataniom, }7)lanom, a wiec
wowczas tylko, gdy staje sie osobista sprawa cztowieka”".

TR, Ingarden, Studia z estetyki, Warszawa 1970, t. 3, s. 99.
"8 Wychowanie przez sztuke, pod red. I. Wojnar, Warszawa 1995, s. 22.
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W Podstawie programowej jezyka polskiego dla gimnazjum znajdu-
jemy m.in. nastgpujace zalecenia, dotyczace celow ksztalcenia w zakre-
sie kompetencji kulturowe;:

— ,rozbudzanie motywacji czytania i rozwijanie umiejgtnosci odbioru
dziet literackich i innych tekstow kultury — takze audiowizualnych,
a przez nie przyblizanie rozumienia cztowieka i §wiata; wprowadza-
nie w tradycje¢ kultury europejskiej i narodowe;j,

— uczenie istnienia w kulturze, przede wszystkim w jej wymiarze sym-
bolicznym i aksjologicznym, tak by stawala si¢ wewngtrzng i osobi-
sta wlasnoscia mtodego czlowieka,

— integrowanie roznych zakresow doswiadczen kulturowych; przybli-
zanie uczniom roznorodnych tekstow kultury w perspektywie wiedzy
o cztowieku i $wiecie, uczestnictwa w kulturze wspolczesnej i prak-
tyce spotecznej komunikacji oraz obcowania z tradycja™”".

Cele i1 zadania postawione w tym wzgledzie przed nauczycielami,
uczniami i szkota sa ambitne, wielokierunkowe, ale do$¢ ogdlnikowe.
,Rozbudzanie motywacji czytania i rozwijanie umiejgtnosci odbioru
dziet literackich i innych tekstow kultury — takze audiowizualnych”,
w sytuacji braku odpowiedniego sprzg¢tu w szkotach, funkcjonowaniu
zakazu rozpowszechniania filmow, wynikajacego z Ustawy o prawie
autorskim i prawach pokrewnych z 4 II 1994 r., niech¢ci nauczycieli do
omawiania dziet sztuki filmowej, wynikajacej czgsto z ich niekompe-
tencji w tym wzgledzie, jest utrudnione. Uczniowie czgsto sg skazani na
repertuar telewizyjny, a w nim kino komercyjne, ktore jak wiadomo najbar-
dziej ich fascynuje. Rola nauczyciela jest skierowanie uwagi mtodziezy
w strong kina ambitnego, nie lekcewazac przy tym zjawisk kultury popular-
nej. Winno si¢ analizowa¢ i omawia¢ teksty kultury popularnej po to, aby
w konsekwencji uczen potrafit opowiedzie¢ si¢ po stronie tego, co warto-
sciowe. Nalezy sadzi¢, ze przyniostoby to duzo lepszy efekt, niz bierne
thumaczenie uczniom, ze kultura masowa jest czyms$ gorszym od elitarnej
i preferuja ja wylacznie ludzie o bardzo waskich horyzontach kulturowych.
Stusznie twierdzi Anna Wyka, ze ,,wszystko moze sta¢ si¢ zrodtem kultury.
Zrodlem, z ktorego mozna probowaé czerpa¢ sens whasnie dzisiaj — w no-
wym »rozsypanym« wspdlczesnym swiecie”™.

Edukacja kulturalna ma prowadzi¢ migdzy innymi do samopoznania
i autorefleksji, bowiem aby méc kontemplowac otaczajacy nas $wiat, ,,ist-

" Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego, III etap — gimnazjum, MEN War-
szawa 1999.

8 A. Wyka, Czujnie, serdecznie, bez ztudzen, czyli kilka uwag o statusie i roli bada-
cza spolecznego, [w:] Kulturowy wymiar przemian..., s. 30.
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nie¢ w kulturze”, trzeba najpierw zrozumie¢ siebie, swoje dazenia i aspira-
cje w tym wzgledzie. Nie dotyczy to tylko uczniow, ale przede wszystkim
nauczycieli. Bardzo istotna jest umiejetnos¢ polonisty polegajaca na okre-
$leniu nawykow 1 wzordéw kulturowych ucznidow, nabytych w procesie so-
cjalizacji, ktore to wzory w momencie podjecia edukacji szkolnej stanowia
dla nich punkt odniesienia. Sa to, jak okresla Jerzy Nikitorowicz ,,wyrdzniki
nie$wiadomego nabywania tozsamosci™'. Wérod nich wymienia: ,jezyk
matczyny, pie$ni, bajki, basnie, legendy, stroje, obyczaje, obrzedy, rytuaty,
normy”’. Nauczyciel musi wiedzie¢, jakie znaczenie w kulturowo uksztat-
towanej swiadomos$ci uczniow bedzie miat szkolny proces edukacji kultu-
rowej. Jak wysoko moze, w zwiazku z tym, postawi¢ poprzeczke swoim
wychowankom. To punkt wyjscia do dalszych dziatan edukacyjnych w tym
zakresie, bo jak stlusznie zauwaza Wiestaw Rogalski w artykule Edukacja
kulturalna — projekt srodowiskowy: ,,.Szkota w przebiegu edukacji kultural-
nej zapisuje si¢ jako czasoprzestrzen, w ktdrej kultura pojawia si¢ przed
jednostka jako $wiat zewnetrzny, przedmiotowy, wieloelementowy, zadany
przez dorostych, w duzej mierze niezrozumiaty i obcy w konfrontacji z jego
weczesniejszym, dziecigcym wydaniem. Po okresie pierwotnej socjalizacji
w rodzinie szkola jest pierwsza instytucja, ktora przejmuje obowiazki wpro-
wadzania w kulture mtodego pokolenia™™®’.

Niezmiernie wazna jest §wiadomos¢ ucznia wspolistnienia w spoleczno-
sci, jaka jest ,,mata i duza ojczyzna” oraz wspdlnota europejska i ogdlno-
ludzka. Edukacja kulturalna jest kontynuacja pedagogiki kultury. Jej postu-
laty zostaty usankcjonowane wspolnym dokumentem podpisanym w 1992
roku w Genewie na konferencji UNESCO i1 Migdzynarodowego Biura
Wychowania. Obejmuja one swym zasiggiem takie cele, jak ksztalcenie
wlasciwych postaw estetycznych, moralnych 1 patriotycznych mtodziezy
poprzez wprowadzanie jej w obszar kultury dziedzictwa narodowego
1 europejskiego, uswiadamianie mtodym ludziom wagi i znaczenia posza-
nowania dla wielokulturowosci, uwrazliwienie na wazno$¢ wszystkich
kultur, bez wzgledu na obszar wystgpowania i odmienno$¢ tradycji kultu-
rowych, a takze religii. Potozono szczegdlny nacisk na ksztalcenie postaw
otwartosci 1 tolerancji, zaangazowanie w procesy upowszechniania kultury,
przygotowanie do rozumnego i krytycznego korzystania ze srodkéw maso-
wego przekazu™.

81 J. Nikitorowicz, Kreowanie tozsamosci dziecka, Gdansk 2005, s. 85.

8 W. Rogalski, Edukacja kulturalna — projekt srodowiskowy, [w:] Edukacja kultu-
ralna w szkole, pod red. K. Polaka, Krakow 2004, s. 37-38.

% Wiecej na ten temat: J. Torowska, Rola edukacji na rzecz dziedzictwa swiatowego
w tworzeniu edukacyjnej wspolnoty, [w:] Kultura jako fundament wspolnoty edu-
kacyjnej, pod red. A. Sajdak, Krakow 2005.
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Duzo wczesniej, bo juz w roku 1982, Bogdan Suchodolski w kontek-
$cie rozwazan nad rolg ksztalcenia i wychowania kulturowego mlodziezy
zaproponowat pig¢ podstawowych zasad edukacji kulturalne;j: ,,akceptacja
ludzkiej wspolnoty, uznanie prymatu »by¢« nad »mieé«, uznanie wartosci
nieinstrumentalnych nad warto$ciami, ktére sa $rodkiem do osiagnigcia
innych celdéw, uznanie prymatu wartosci nad korzysciami, poszukiwanie
w wielkim dialogu réznych kultur wartosci powszechnych i trwatych™,
Obecnie dodatabym jeszcze: poszanowanie dziedzictwa kulturowego,
jako wyznacznika tozsamosci kulturowej czlowieka, ksztalcenie kompe-
tencji prowadzenia dialogu, pobudzanie i ksztatlcenie wyobrazni uczestni-
ka kultury, umiejgtno$¢ ,,rozumnego” patrzenia i stuchania, zdolno$¢ do
oceny i warto§ciowania $wiata kultury.

Wszystkie wskazane tu zasady, ktéore mozna uznaé za cele, daja
prymat warto$ciom zinternalizowanym, stawiaja autoteliczno§¢ wartosci
na pierwszym miejscu, podkreslaja dobro, szczgscie, rozwdj i mozli-
wos¢ samorealizacji dziecka jako najwyzsze cele edukacji, nie tylko
polonistycznej. Szkota natomiast, jako przestrzen niejednorodna i specy-
ficzna, nie ma w obecnej dobie sprzyjajacych warunkéw do wlasciwego
dziatania w tym zakresie, a kreowanie sytuacji wspomagajacych aktyw-
no$¢ kulturowa ucznidow jest prawie niemozliwe. W uczniu nalezy
ksztattowac $wiadomos$¢ wagi przezywania kultury 1 jej uwewngtrznie-
nia jako warunku oczywistego dla kulturowej §wiadomosci. Przejscie od
nieswiadomego uczestnictwa w kulturze w okresie wczesnodziecigcym,
przez $wiadomy udziat w réznych aspektach zycia kulturowego (nie
tylko szkolnego), az do postawy peinej aktywnosci kulturowej uwzgled-
niajacej zainteresowanie wybranymi dziedzinami kultury i partycypacje
w zyciu kulturalnym, zmierza do lepszej jakosci egzystencji duchowe;j
cztowieka oraz przewarto$ciowania z ,,mie¢” na ,,by¢”. Tak postawione
cele i zatozenia prowadzi¢ moga w konsekwencji do wykreowania wta-
Sciwej tozsamosci kulturowej, co réwniez jest jednym z podstawowych
elementéw kompetencji kulturowej mtodego cztowieka.

Tozsamos$¢ ksztaltuje si¢ pod wptywem okreslonej kultury. Jest to
proces niezwykle istotny dla catoksztattu zycia czlowieka i okreslenia
jego miejsca w spoleczenstwie. Wedtug J. Nikitorowicza ,,tozsamo$¢
jest uznawana za rodzaj samowiedzy jednostki, jej sadow, wyobrazen
1 poczucia wartosci. Jest ustawicznym zadaniem do wykonania, odna-

# Informacje podaj¢ za: M. Zalewska-Pawlak, Wychowanie estetyczne. Skansen czy
perspektywa europejskiej edukacji kulturalnej, [w:] Kultura jako fundament...;
wigeej na ten temat: Wychowanie estetyczne mtodego pokolenia. Polska koncepcja
i doswiadczenia, pod red. 1. Wojnar, W. Pielasinskiej, Warszawa 1990.
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wiajacym si¢ z uwagi na ciagle interakcje, doswiadczenia, nieustanne
rewizje pogladow i postaw oraz dialog wewngtrzny i zewngtrzny. W tym
wszystkim niezbedne jest zaufanie do siebie, wiara we wlasne sity
i mozliwo$ci oparta na tozsamosci rodzinnej. To dzigki niej odnajduje-
my sie w kulturze $wiatowej jako jej peloprawny uczestnik”®. Aby
mozna bylo méwic o tozsamosci kulturowej uczniow, trzeba ocenié, czy
i w jakim stopniu potrafig oni odpowiedzie¢ na fundamentalne pytania
zwiazane z egzystencja czlowieka — Kim jestem? Co tu robi¢ i w jakim
celu zyje? Jakie sa moje korzenie? Kim byli moi przodkowie? Jakie
warto$ci ceni¢? Czym jest dla mnie moja ojczyzna, dom, rodzina, §ro-
dowisko? Od sposobu odpowiedzi na te i podobne pytania begdzie zale-
zato okreslenie stopnia §wiadomosci i tozsamosci kulturowej naszych
ucznidow. W dobie kryzysu warto$ci i braku poczucia wigzi z ojczyzna,
pytania te moga czgsto pozosta¢ bez odpowiedzi. Wowczas dopiero
trzeba bedzie zapyta¢ JAK odbudowa¢ w miodych ludziach poczucie
wartos$ci, Swiadomosci wlasnych postaw i zachowan.

Kompetencja kulturowa jest niezbednym warunkiem uczestnictwa
w kulturze. Mozna je rozumie¢ jako aktywny udzial jednostki w zyciu
kulturalnym i r6znorodnych zjawiskach kultury, przyswajanie wielora-
kich tresci z tym zwiazanych, akceptowanie ogolnie uznanych i stoso-
wanych norm i zwyczajow, a takze tworzenie, przetwarzanie i modyfi-
kowanie juz istniejacych. Z pojeciem uczestnictwa wiaze si¢ $cisle inne
— aktywnosci kulturalnej, okreslanej jako zdolno$¢ jednostki do rdzno-
rodnych dziatan na polu kulturalnym, wykonywanych w czasie wolnym
od zaje¢ obowiazkowych. Nalezy tu rozdzieli¢ dwa pojecia: ,,aktywno-
$ci kulturalnej”, czyli gotowosci do podjgcia réznorakich dziatan, zmie-
rzajacych do poznania pewnych wartosci kulturalnych (wyjscie do kina,
teatru czy na koncert) i ,,uczestnictwa w kulturze” jako $wiadomej par-
tycypacji w kulturze z udzialem intelektu. Mozna zastanowi¢ si¢ nad
tym, ktore z pojgc jest szersze, czy ,uczestnictwo” czy ,,aktywno$¢”?
Wydaje si¢ jednak, Ze ,,uczestniczy¢é w czyms$” to znaczy by¢ zaanga-
zowanym w dzialanie. Nalezy jednak bardzo ostroznie podchodzi¢ do
oceny tych zjawisk. Nie zawsze bowiem ten, kto chodzi na wernisaze,
koncerty muzyki powaznej czy spotkania z tworcami dziet jest ,,$wia-
domym uczestnikiem kultury”, moze on pozorowaé swe rzeczywiste
uczestnictwo, chcac dodaé sobie splendoru i ,,by¢ zauwazonym”. Party-
cypacja w kulturze wymaga od jej uczestnika zaangazowania intelektu-
alnego. Moim zdaniem, pojgcie ,,uczestnictwa” jest szersze i pojemniej-

85 J. Nikitorowicz, Kreowanie tozsamosci..., s. 61.
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sze od pojecia ,,aktywnosci” i w nim powinna miesci¢ si¢ aktywnos$¢
kulturalna, mogaca prowadzi¢ w konkluzji do pelnego i $wiadomego
uczestnictwa w kulturze.

Celem uczestnictwa w kulturze, obok zapewnienia mtodemu czlowie-
kowi relaksu i rozrywki, jest rozwoj jego osobowosci 1 intelektu. Jak pisat
Celestin Freinet, ,,dziecko rozwija swa kulturg¢ na podstawie swojej sponta-
nicznej ekspresji”*’, szkota nie tylko powinna stymulowa¢ taka ekspresje,
ale winna shuzy¢ mu pomoca w poszukiwaniach, by¢ drogowskazem w tej
nietatwej i petnej putapek wedrowce edukacyjnej. Ogromny wplyw na
jakos$¢ 1 sposob uczestnictwa miodego cztowieka w kulturze ma jego edu-
kacja kulturowa, czyli wypracowanie pewnego poziomu wrazliwosci este-
tycznej, niezbednej do dalszego ksztalcenia kompetencji kulturowe;j, a takze
budowania osobowosciowych podstaw do uczestnictwa w kulturze symbo-
licznej. Edukacja kulturalna, aktywno$¢ kulturalna i uczestnictwo w kultu-
rze to trzy niezbedne elementy tworzace podwaliny pod wiasciwe wy-
ksztalcenie kompetencji kulturowej uczniow.

Podstawowa zdolnos$cig warunkujaca uczestnictwo w kulturze poprzez
nabywanie kompetencji kulturowej jest zdolno$¢ postugiwania sig jezykiem
i mowa. N. Chomsky dowodzit, Ze ,kompetencja jezykowa jest czyms
wrodzonym gatunkowi ludzkiemu, czyms co dziedziczymy genetycznie™’.
Zupehie inaczej rzecz si¢ ma z kompetencja kulturowa, ktora osiaga si¢
poprzez dlugotrwate i wielokierunkowe ksztatcenie umiejetnosci i sprawno-
$ci intelektualnych oraz budowanie dojrzatosci emocjonalnej mtodego czto-
wieka. Kompetencja zaczyna si¢ na poziomie jezyka, dzigki ktoremu czto-
wiek jest zdolny do odbioru réznorodnych tresci kulturowych, a nastgpnie
rozszerza si¢ na inne dziedziny i galezie kultury, przede wszystkim symbo-
licznej. Wedtug Leszka Korporowicza ,,aby by¢ kompetentnym uzytkowni-
kiem jezyka, musimy by¢ kompetentnymi cztonkami danej spotecznosci,
zna¢ nie tylko abstrakcyjnie pojeta gramatyke, ale réwniez relacje migdzy
réznorodnymi elementami zdarzenia stownego (a speech event) o zarbwno
czysto jezykowym, jak i kontekstualnym charakterze™®. Uczniowie taka
kompetencje jezykowa moga osiagna¢ w koncowym etapie edukacji po-
nadgimnazjalnej, jednak jak dowodza badania i dane statystyczne, pokazu-
jace dalsza droge edukacji miodziezy i ich sprawno$¢ komunikacyjna,
wskazana przez Korporowicza kompetencje jezykowa zdobywaja tylko

8 C. Freinet, Naturalne metody wychowania, [w:] Wychowanie przez sztuke...

% Podaj¢ za: A. Sicinski, Kompetencje kulturowe i ich funkcje, [w:] Kultura arty-
styczna a kompetencje kulturowe, Warszawa 1989, s. 119.

8 L. Korporowicz, Kompetencja kulturowa jako problem badawczy, ,JKultura
i Spoteczenstwo” 1983, nr 1, s. 39.
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nieliczni. Wigkszo$¢ mtodych ludzi pozostaje na poziomie postugiwania si¢
jezykiem czysto intuicyjnie. Ma to rowniez swe zrodlo w ignorowaniu
znaczenia ksztalcenia jezykowego uczniow w szkotach na wszystkich eta-
pach ksztalcenia.

Poza jgzykiem i mowa mozna wskaza¢ na inne warunki konieczne
do osiagnigcia podstawowej kompetencji kulturowej. Sa to, wedhig
Marii Jedrychowskiej, ,,mozliwosci psychointelektualne oraz stopien
dojrzatosci emocjonalnej dziecka (czym dysponuje ono jako czlowiek),
wplyw s$rodowiska rodzinnego, szkolnego i pozaszkolnego, modele
zachowan wobec zjawisk kultury (czym dysponuje ono jako cztonek
spotecznosci — tu: tradycje rodzinne, lokalne, wptyw subkultur, np.
»blokowych«; instytucjonalne wymagania szkoty), jakos¢ tekstow kul-
tury, z ktorymi si¢ styka z racji obowiazku szkolnego oraz tych, w kto-
rych odbiorze uczestniczy na prawach biernego przyswajania, bez ko-
niecznego dystansu i oceny, automatycznie niejako™’.

Jan Polakowski, budujac swoj model sytuacji postawotworczej, poza
szkola i srodowiskiem wskazuje rowniez na wazna rolg w tym wzgle-
dzie komunikacji masowej”’. Nie do pominiecia jest bowiem ogromny
wplyw $rodkoéw masowego przekazu, zwlaszcza Internetu, na postawy
i wybory kulturowe uczniéw. Cztowiek XXI wieku jest skazany na mass
media, cywilizacj¢ przekazoéw elektronicznych i cyfrowych i nic tego
nie zmieni. Wazne, aby wyksztalci¢ w uczniach umiejgtnosé weryfiko-
wania i oceny tego, co wartosciowe w tym chaosie i nadmiarowosci
informacyjnej. Kultura masowa, popularna jest faktem spotecznym, nie
ma wigc sensu z nig walczy¢. Nalezy ja zaakceptowaé, nasyci¢ warto-
$ciami, wykorzysta¢ do przekazu wartoSci artystycznych, uczyni¢ in-
strumentem ksztatlcenia kompetencji. Kultura popularna to przeciez
rozrywka, kreuje styl zycia miodziezy, nadaje ton modom i upodoba-
niom, ksztattuje mlodziezowy obraz $wiata, powotuje do zycia idoli,
ktorzy niejednokrotnie sa wzorem do nasladowania dla mtodych ludzi,
,jest zbyt waznym elementem naszej codziennosci, by edukacja mogta
ja lekcewazy¢. Jest ona cze$cia kultury wspotczesnego Swiata” — konsta-
tuje Witold Jakubowski’".

M. Jedrychowska, Jak uczy¢ odbioru tekstow literackich, [ w:] To lubie! Podrecznik do
Jezvka polskiego dla klasy czwartej. Ksiazka nauczyciela, pod red. B. Dyduch i in.,
Warszawa 1994, s. 44; takze: M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek..., s. 113.

% J. Polakowski, Badania odbioru prozy artystycznej w aspekcie dydaktycznym,
Krakow 1980.

o' W. Jakubowski, Kultura popularna jako obszar refleksji pedagogicznej, [w:] Eduka-
cyjne konteksty kultury popularnej, pod red. W. Jakubowskiego, E. Zierkiewicza,
Krakow 2002, s. 19.
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Czym jest zatem kompetencja kulturowa? Leszek Korporowicz pi-
sze: ,,Przez kompetencj¢ kulturowa, w najogodlniejszym sensie tego ter-
minu, rozumiem catoksztatt zdolnosci okreslajacych zachowania kultu-
rowe czlowieka™”, wskazuje jednoczesnie na niedoskonatos¢ definicji
Jana Kmity, stwierdzajac, ze ,,sprowadzenie problemu kompetencji kul-
turowej jedynie do »regut interpretacji kulturowej stosowanych przez
dana jednostke przy podejmowaniu czynnosci kulturowych lub przy ich
interpretacji« [...] z wielu powodéw wydaje si¢ niewystarczajace™".
Autor wymienia rowniez trzy kryteria odwotujace si¢ do réznych po-
ziomoéw kompetencji:

1. ,,Zasob potencjalnych mozliwosci posiadanych przez umyst jednost-
ki ludzkiej wchodzacej w proces rozwoju kulturowego.

2. Zespot cech okreslajacych specyficzne predyspozycje uczenia si¢
kultury.

3. Konkretny mechanizm postugiwania si¢ rozwinigtymi juz zdolno-
$ciami czy nawet wyuczonymi umiejetnosciami”™*

Autor postuguje si¢ kategoriami psychologicznymi, takimi jak umyst
jednostki, cechy, predyspozycje do uczenia si¢ oraz zdolnosci i umiejgt-
no$ci. Wskazuje takze na istotna rolg¢ wzorow kultury, ktore ,.tworza
rozlegla sfer¢ roznorodnych mniej lub bardziej rozpowszechnionych
norm-konwencji okreslajacych proces szeroko rozumianego uczestnic-
twa w kulturze™.

Problem kompetencji kulturowej lezy na pograniczu wielu dziedzin
nauki. Interesuja si¢ tym zagadnieniem zaréwno teoretycy kultury, jak
i antropolodzy, socjologowie i pedagodzy. Kazda z tych dziedzin
w jakim$ stopniu zajmuje si¢ problemami kultury, stad przytaczane tu
definicje s odzwierciedleniem tychze zainteresowan i analiz.

Teresa Kostyrko uwaza, ze ,.kompetencja kulturowa to system norm
artystyczno-estetycznych i dyrektyw dotyczacych ich realizacji, istnieje
jako system o charakterze spotecznym, a nie indywidualnym™*®. Wska-
zuje, ze ,,moéwiac o kompetencjach kulturowych, ma si¢ na uwadze przede
wszystkim zdolno$¢ do »rozumienia« kultury, przy czym rozumienie to
mialoby polega¢ na uswiadamianiu sobie, jaki jest sens danego zjawiska
kulturowego 1 w jakich warunkach historycznych (spotecznych i jed-
nostkowych) ono powstato”. Dalej jednak dodaje, ze ,,»kompetencje«

%2 L. Korporowicz, Kompetencja kulturowa..., s. 35.

% Tbidem.

** Ibidem, s. 41.

% Ibidem, s. 42.

% T. Kostyrko, O kulturze artystycznej, Warszawa 1985, s. 40.
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winny by¢ rozumiane jako pewnego typu zdolno$¢ do intuicyjnego ro-
zumienia kulturowego sensu zjawiska, uchwycenia jego istoty, a nawet
utozsamienia si¢ z tworca danego, kulturowego wytworu™’. Intuicjo-
nizm , kompetentnos$ci” byt juz w dziejach polskiej kultury znany i pro-
pagowany w okresie Mlodej Polski. Obecnie ma on racj¢ bytu jedynie
ze wzgledu na socjologiczne i antropologiczne rozwazania. Warto przy-
toczy¢ w tym miejscu opini¢ Marka Zidtkowskiego, ktory twierdzi, ze
kompetencja kulturowa ,,jest kategoria podmiotowa”, jest wlasciwoscia
zawsze czyjas, jej podstawy rozumie¢ mozna jako ,,zasob potencjalnych
mozliwo$ci organizmu 1 umystu cztowieka wchodzacego w dana grupeg
kulturowa, jako zespot cech okreslajacych specyficzne predyspozycje do
uczenia si¢ kultury”. Autor sugeruje, ze ,,pojgcie to odnosi¢ si¢ winno
nie tylko do kultury symbolicznej, ale do zinternalizowanych wzoréw
wszelkich czynnosci kulturowych” takze tych, ktore okreslane sa mia-
nem kultury bytu®. |.Z polonistycznego punktu widzenia formule te
nalezaloby rozumie¢ jako nabywanie przez uczniow sprawnosci w sa-
modzielnym zdobywaniu informacji o otaczajacym $wiecie, ich porow-
nywaniu i wartosciowaniu oraz w samodzielnej ocenie wartosci dobr
kultury; sprawnosci w zakresie oceny wlasnych i cudzych dziatan oraz
ich efektow, a takze sprawno$ci w porozumiewaniu si¢ z drugim czto-
wiekiem. [...] Podstawowe wigc zadania stojace przed szkolg to: na-
uczenie méwienia, pisania, dzialania, stuchania i czytania™’. M. Jedry-
chowska dodaje, ze aby moéc moéwi¢ o $wiadomosci kulturowej, musza
by¢ spelione takie warunki, jak ,,zauwazanie zjawisk kultury, ich ro-
zumienie i przezywanie, co daje mozliwos¢ porozumiewania si¢ dzigki
zrozumianemu i przezytemu oraz mozliwos¢ dokonywania wyboréw
(akceptacji lub odrzucenia)”'®. Kompetencje mozna réwniez okreslic¢
jako zdolnos¢ jednostki do wspotistnienia w srodowisku, modyfikowa-
nia wlasnych postaw wobec §wiata zewngtrznego, zdolno$¢ do samoro-
zwoju i doskonalenia si¢. Do tego mozna doda¢ jeszcze zdolnos¢ intu-
icyjnego interpretowania i pojmowania dziet, umiejgtnos¢ kreowania
$wiata wyobrazeniowego, zdolno$¢ pojmowania znaczen symboli, ich
interpretacjg i odczytywanie. Uczen poprzez swa wyobrazni¢ odczytuje
znaczenia, kreuje $wiat, wyzwala u siebie wrazliwo$¢ empatyczna. Zda-

97 T. Kostyrko, ,.Kompetencje kulturowe” — zakres terminu, obszar problematyki,
[w:] Kultura artystyczna a kompetencje..., s. 5-7.

%M. Ziotkowski, Nabywanie kompetencji kulturowej, [w:] Kultura artystyczna
a kompetencje..., s. 17-19.

> A. Dyduchowa, B. Dyduch, M. Jedrychowska, W strone kompetencji..., s. 641.

1% M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek..., s. 124.
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niem Johna Deweya myslenie alternatywne, oparte na zywej wyobraz-
ni jest szczegdlnie potrzebne w warunkach pracy ucznia majacego
przed soba wciaz nowe zadania, odkrycia i dzialania. Dopiero mysle-
nie tworcze, petne wyobrazni i umiejgtnosci przeksztalcania jej, my-
slenie jakoSciowe, powoduje, ze cztowiek — ,,homo sapiens — staje sig
istota w pelni ludzka (human)”ml. Mozna zatem stwierdzi¢, ze na
kompetencj¢ kulturowa sktadaja si¢: kompetencje literackie, rozumia-
ne jako zdolno$¢ rozumienia i interpretacji tekstu poprzez wyrazenie
swych opinii i upodoban, artystyczne, warunkujace wlasciwy odbior
dzieta sztuki 1 oczywiscie jezykowe, pozwalajace na zdefiniowanie
wymowy dzieta poprzez zastosowane reguly interpretacyjne. Brak
ktoregokolwiek z tych elementéw powoduje automatycznie nieckompe-
tencje kulturowa jednostki. W poradnikach dla nauczycieli i progra-
mach ksztalcenia, przy zagadnieniu taksonomii celow nauczania litera-
tury, pojawia si¢ schemat kompetencji kulturowej, zawierajacy
wszystkie wyzej opisane skladniki. Pojecie kompetencji kulturowe;j
integruje pozostate wymienione sktadniki.

Aby uczen mogt osiagnaé tak wysoki stopien wtajemniczenia, po-
trzebuje wielu lat intensywnej i tworczej pracy. Mimo wysitkow nie
mozna nauczy¢ ucznia kultury estetycznej. Mozna natomiast wskazywaé
mu drogi, ktorymi powinien i$¢, poszukujac celu, jakim jest przezycie
estetyczne. Wiadystaw Tatarkiewicz w Dziejach szesciu pojeé, w roz-
dziale Przezycie estetyczne. Dzieje pojecia pisze, ze postawa estetyczna,
przezycie estetyczne, kontemplacja dziet sztuki zachodzi wowczas, gdy
cztowiek poddaje si¢ pigknu, ,.stapia si¢ z przedmiotem kontemplacji”.
Pojecie pigkna zastapiono ,przezyciem estetycznym™'*. Aby taki stan
osiagna¢, oprocz wrazliwosci i emocji musi by¢ wlaczony intelekt.
Woweczas dopiero mozna mowié o osiagnigciu pewnego stopnia kompe-
tencji kulturowej, o ,,istnieniu w kulturze” tu i teraz, ,,na kazdej lekcji” —
jak postuluje Jedrychowska'®. Warunkiem uczestnictwa jednostki we
wspoltczesnej kulturze jest ,,sprawnos¢ komunikacyjna” ucznia i realiza-
cja nowoczesnej koncepcji ksztatcenia polonistycznego, zorientowanego
wokol trzech sprawnoséci: mowienia, pisania oraz odbierania i analizo-
wania bodzcéw wzrokowych.

Efektem wszystkich wyzej opisanych dziatan i pokonywanych eta-
pow ksztatcenia powinna by¢ kompetencja kulturowa, czyli zdolno$¢ do

10ty Dewey, Sztuka jako doswiadczenie, tham. A. Potocki, Wroctaw 1975, s. 242.
192 W, Tatarkiewicz, Dzieje szesciu poje¢, Warszawa 2006.
193 M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek..., s. 122.

42



samodzielnego interpretowania $wiata, odwaga w wyglaszaniu wia-
snych sadow i opinii, umiejetno$¢ réoznicowania i warto§ciowania ele-
mentéw kultury estetycznej, sprawno$¢ w interpretowaniu i analizowa-
niu zjawisk kultury, a takze okres$lona postawa, ujawniajaca si¢ w ak-
tywnosci tworczej milodego cztowieka, autentycznym przezywaniu
w kontakcie z tekstem kultury, dzigki nabytym w procesie ksztalcenia
i socjalizacji umiejgtnosciom, nawykom i dyspozycjom. To takze umie-
jetnos¢ recepcji kultury, odkodowywania znakéw i odkrywania arty-
stycznych senséw zamknigtych w dzietach sztuki. To zdolno$¢ do od-
czytywania znaczen ukrytych w tekstach kultury zgodnie z ich przesta-
niem, a takze umiejetno$¢ odkrywania nowych tresci i senséw dziela.
Kompetencja kulturowa to réwniez $wiadomo$¢é wiasnej tozsamosci
i umiejetno$¢ udzielenia sobie odpowiedzi na pytanie ,kim jestem”
i jakie jest moje miejsce w $wiecie kultury. Kompetencja to istotny wa-
runek procesu komunikacji. To trwata zdolno$¢ do uczestnictwa w kul-
turze poprzez uruchomienie intelektu i wszelkich czynnosci kulturo-
wych rozumianych jako zdolno$¢ interpretacji kulturowej. Obejmuja
one zaréwno umiejetnoscei, jak i wiedzg. Jest to pojecie bardzo pojemne,
obejmujace kompetencje jezykowe, literackie, artystyczne (muzyka,
sztuki wizualne) oraz komunikacyjne.

Bardzo ciekawie i szeroko definiuje pojgcie kompetencji Barbara
Guzik, sytuujac ja na trzech poziomach: zdolnosci, znajomosci i jakoSci.
Autorka konstatuje, iz ,,pojgcie kompetencji funkcjonuje w wielu roz-
wazaniach naukowych, zwlaszcza dotyczacych jezykoznawstwa i antro-
pologii kultury. W tym ujeciu kompetencja jawi si¢ najczesciej w trzech
aspektach: jako zdolno$¢, znajomos¢ i jakos¢. Zdolnos¢ to gotowos¢ do
czego$ (capability), intelektualna zdolno$¢, zdolnos¢ do osiagania
i wykonywania waznych spotecznie rol czy wreszcie zdolno$¢ uzycia
czego$. Znajomos¢ to zarowno $wiadomos¢, jak i wiedza. 1 wreszcie
jako$¢ oznacza bycie adekwatnym. Jak wiadomo, termin kompetencja
zostat wprowadzony do nauki przez N. Chomskiego, ktory stworzyt
teori¢ idealnie pojetej kompetencji jezykowej. [...] Nawiazujac do
N. Chomskiego, D. Hymes wprowadzit pojgcie kompetencji komunika-
cyjnej »jako nazwe zdolno$ci uzywania przez czlowieka wszystkich
systemow semiotycznych dostgpnych dla niego jako dla cztonka danej
wspolnoty spoteczno-kulturowej«. Z przytoczonej definicji wynika, ze
jest to pojecie szerokie, zawiera bowiem nie tylko umiejetnosci jezyko-
we, ale takze wymagana jest tu znajomo$¢ kultury, poje¢ z nia zwiaza-
nych oraz zasad regulujacych wiasciwe postugiwanie si¢ wiedza jezy-
kowa i kulturowa. Totez R. Keesing, odwotujac si¢ rowniez do teorii
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N.

Chomskiego, wprowadza pojecie kompetencji kulturowej, ktora,

podobnie jak kompetencja jezykowa w jezyku, pozwala w innych dzie-

dzinac}é4kultury rozpoznawac¢ i konstruowac pojecia i zachowania kultu-
551

rowe” .
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B. Guzik, Powinnosciowy model..., s. 35-36. Autorka powoluje si¢ w cytowanym
fragmencie rowniez na: N. Chomsky, Gramatyki generatywne jako teorie kompe-
tencji jezykowej, [w:] Zagadnienia socjo- i psycholingwistyki, pod red. A. Schaffa,
Warszawa 1980, s. 14-23; D. Hymes, On Communicative Competence, [w:] J. Ly-
ons, Semantyka 2, thum. A. Weinsberg, Warszawa 1989, s. 188; R. Keesing, Toward
a Model of Role Analysis, [w:] A Handbook of Method in Cultural Anthropology,
pod red. R. Narola, R. Cohena, New York 1973, s. 441.



Rozdzial 11

KSZTALCENIE KOMPETENCJI KULTUROWEJ
W EDUKACJI POLONISTYCZNEJ
W ZALOZENIACH REFORMY PO 1999 ROKU

Potrzebna jest nam nowa pedagogika na miare naszej epoki, ktora
wyjdzie z ciemnych murow tradycyjnej szkoly [...] Szkota tradycyjna
Jjest szkotq milczenia, szkolq podrecznikow i niezrozumiatych zadan,

szkolq ograniczajqcq tworczq inicjatywe dzieci
Celestin Freinet

Reforma szkolnictwa przeprowadzona w 1999 roku doprowadzita do
zmian, na ktore wszyscy nauczyciele czekali z niecierpliwoscia, cho¢
czasem z obawa przed nieznanym. W konsekwencji zmian wprowadzo-
no w polskiej edukacji, wzorem systemu przedwojennego, drugi etap
ksztalcenia — gimnazjum. Stworzono i zatwierdzono nowa podstawg
programowa ksztalcenia ogélnego, ktora zmodyfikowano we wrzesniu
2009 roku, a w ktorej okreslono cele edukacji, zadania szkoty oraz za-
ktadane osiagnigcia ucznia.

Nowelizacja ustawy o systemie ksztatcenia polonistycznego narzuci-
ta na szkoty obowiazek holistycznego, kulturowego ksztalcenia mto-
dziezy, majacej pozna¢ kultur¢ polska na tle kultury $rédziemnomor-
skiej. Podstawa reformy stata si¢:

— zmiana orientacji programowej z wiadomos$ci na umiejetnosci,

— odejscie od encyklopedyzmu i zastapienie go integracja migdzy-
przedmiotowa,

— zastgpienie tradycyjnych metod ksztalcenia polonistycznego nowy-
mi, na czele ktorych postawione zostaly metody aktywizujace
uczniow,

— w dydaktyce polonistycznej pojawito si¢ pojgcie ,,antropocentryzmu
kulturowego”.

Podkreslono fakt, ze uczen gimnazjum to nastolatek, ktory wchodzi
w okres buntu i negacji wszelkich zastanych wartosci. Buduje on swoja
wizje $wiata wedlug wlasnych norm i upodoban, intuicyjnie negujac
model kultury postfiguratywnej, opartej na autorytecie pochodzacym
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z przeszto$ci, a oscyluje w kierunku kultury prefiguratywnej, ktorej
glownym wyznacznikiem jest modyfikowanie i poszukiwanie nowych
WZOIrcow .

Nauczyciel w nowoczesnej szkole nie jest juz osoba, ktora tylko pla-
nuje, organizuje, przekazuje wiadomosci i kontroluje oraz ocenia, ale
jest partnerem ucznia, pomagajacym mu w indywidualnym, harmonij-
nym rozwoju intelektualnym i emocjonalnym. Poprzez odpowiednie
metody i formy pracy polonistycznej probuje dotrze¢ do ucznia i w sub-
telny sposob ksztaltowac jego osobowosc, preferencje kulturowe i umie-
jetnos¢ wartosciowania zjawisk zachodzacych w otaczajacym go $wie-
cie. Polonista to przewodnik ucznia po fascynujacym §wiecie kultury.

Juz w latach dwudziestych ubiegtego stulecia Konstanty Wojciechow-
ski we Wskazowkach metodycznych pisal, ze ,nauczyciel budzi mysl,
uczucie, wyobrazni¢ dziecka czy mlodzienca, wptywa na jego wolg, rzez-
bi posag zywy, tworzy wnetrze duchowe jednostki™.

Wspolczesna szkota tradycyjna nie dawata do tej pory uczniowi
mozliwo$ci wykazania si¢ ukrytymi zdolno$ciami i umiejgtnosciami.
Bardzo czgsto nauczyciel nie mial mozliwosci poznania swego ucznia
w innej sytuacji niz ta, gdy stoi on wylgkniony przed tablica i stara sig
sprosta¢ wymaganiom surowego pedagoga. Szkota taka nie zaspokajata
naturalnej dla mlodego cztowieka potrzeby dazenia do samodzielnosci,
indywidualnos$ci, nie tylko w dziataniu, ale rowniez w myS$leniu. Nie
ksztattowala postaw otwartosci ku nowoczesnemu $wiatu, ktory powi-
nien dla kazdego by¢ zrodtem nadziei i rado$ci z przezywania swego
istnienia, a nie miejscem wiecznych lgkéw, zahamowan i frustracji.

W zwiazku z powyzszym w ksztalceniu polonistycznym doszto do wie-
lu znaczacych zmian programowych. Zmieniono formule ksztatcenia lite-
rackiego na duzo pojemniejsza — ksztalcenia kulturowo-literackiego, biorac
pod uwagg apele, ze ,,uczniowie powinni zrozumie¢ $wiat, w ktorym zyje-
my, a nie dowiedzie¢ sig, co o tym $wiecie mysla uczeni. [...] Niech szkota
wezmie si¢ za przyblizanie go uczniowskim umystom, zamiast drgczy¢ je
wiedza zawarta w poszczegblnych dyscyplinach naukowych’™.

Juz w latach 80. pojawito si¢ wiele publikacji znanych dydaktykow,
m.in. Jana Polakowskiego, Bozeny Chrzastowskiej, Zenona Urygi, Ma-

! Pisze o tym M. Kwiatkowska-Ratajczak w artykutach: O polsko-czesko-niemieckich
spotkaniach, ,,Polonistyka” 2002, nr 4 oraz Czy podmiotowos¢ w szkole jest mozli-
wa?, ,,Polonistyka” 2003, nr 4.

2 K. Wojciechowski, Wskazéwki metodyczne do programu gimnazjum parnstwowego.
Jezyk polski. Warszawa 1923, s. 73.

3 K. Konarzewski, Dydaktyka stara i nowa, ,,Polonistyka” 2003, nr 4, s. 231.
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rii Jedrychowskiej, Barbary Myrdzik, Stanistawa Bortnowskiego®, pro-
pagujacych podmiotowy model edukacji polonistycznej. Juz wowczas
Jan Polakowski uznatl, iz ,,na podstawie tych publikacji mozna stwier-
dzi¢, ze mamy do czynienia z nowym zjawiskiem we wspotczesnej dy-
daktyce polonistycznej, ktore mozna okresli¢ jako nurt antropocentrycz-
no-kulturowy. [...] Fundamentem tych przemian staly si¢ twierdzenia
wiedzy o mechanizmach uczenia sig, ktore akcentuja rolg aktywnosci
podmiotu w procesie poznawania $wiata, uwypuklaja zdolnos¢ do dzia-
tan tworczych jako najbardziej ludzkiej cechy cztowieka oraz dostrzega-
ja doniostos¢ sfery motywacyjnej — czynnika uruchamiajacego mecha-
nizm czynnoéci poznawczych™. Zenon Uryga proponowat, aby ,za-
miast eksponowaé systematyczny porzadek wiedzy polonistycznej [...]
raczej wigza¢ koncentrycznie problematyke odbioru dziet i komunikacji
jezykowej z r6znymi wymiarami rzeczywistosci kulturowej otaczajacej
ucznia™®. Wszystko to doprowadzilo w konsekwencji do obecnych
zmian. Mimo wielu mankamentéw i niedociagni¢¢ zwiazanych ze spo-
sobem realizacji proponowanych zatozen, trzeba pamigtaé o tym, ze
dydaktyka konca XX wieku przewarto$ciowata i zmienita sposob pa-
trzenia na edukacj¢ polonistyczna. Przy tak zdefiniowanej dydaktyce na
pierwsze miejsce wysunat si¢ uczen, a nie tekst literacki czy kulturowy.
Priorytetem ksztalcenia polonistycznego stata si¢ komunikacja werbalna
1 pozawerbalna ucznia. Zwroécono uwage na wszystko, co stanowi oto-
czenie i sferg zycia mtodego czlowieka, na takie teksty kultury, jak ry-
sunek, komiks, plakat, piosenka, kolaz, a ostatnio roéwniez sms-y
i e-maile — podstawowy obecnie sposob komunikacji. Dzigki temu tek-
sty kultury staty si¢ blizsze i latwiejsze do zaakceptowania dla ucznia.
Polonistyka znalazta si¢ w sytuacji, gdzie priorytetem stalo si¢ kulturo-
we do$wiadczenie wychowanka, a zadaniem szkoty wdrazanie ucznia
do pelnego i1 aktywnego uczestnictwa w kulturze, poprzez systematycz-
ne obcowanie z réznorodnymi tekstami kultury. Jak mozna przeczytaé
w gimnazjalnych programach ksztatcenia, ,,celem nadrzednym poloni-
stycznych dziatan edukacyjnych w gimnazjum — wychowania i ksztal-

* Bardzo dhuga liste tych publikacji wymienia J. Polakowski w przypisach do swego
artykutu Idee dydaktyki podmiotowej w podstawowych problemach ksztalcenia lite-
rackiego (nurt antropocentryczno-kulturowy), [wW]: Podmiotowy wymiar szkolnej po-
lonistyki. Materialy z konferencji ,,Antropocentryczno-kulturowy nurt w ksztatceniu
polonistycznym” (Krakéw, 23-24 pazdziernika 1995), pod red. Z. Urygi, Krakow
1998, s. 8.

> Ibidem.

8 7. Uryga, Wstep, [w:] Drogi i $ciezki polonistyki..., s. 6.
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cenia — jest pomoc w ksztaltowaniu si¢ zintegrowanej wewngtrznie,
wielowymiarowej osoby ludzkiej (w aspekcie intelektualno-estetycznym,
wolicjonalno-emocjonalnym, moralnym, spoteczno-wspolnotowym). Re-
spektujac ideg antropocentryzmu dydaktycznego (podmiotowosci ucznia),
ktéry wynika z filozofii personalistycznej, skonstruowano program tak,
by moégt shizy¢é uczeniu milodziezy samodzielnosci poznawczo-
-warto$ciujacej 1 decyzyjnej, zwlaszcza w obszarach otaczajacej i dzie-
dziczonej kultury™’.

W celach edukacyjnych zaznaczono S$cisty zwiazek umiejgtnosci
komunikowania si¢ uczniow z wprowadzaniem ich w $wiat kultury
polskiej i europejskiej. Szczegdlny nacisk potozono na ,ksztalcenie
sprawno$ci méwienia, stuchania, czytania i pisania w zroéznicowanych
sytuacjach komunikacyjnych” jako podstawowej umiejetnosci ucznia,
otwierajacej mu drogg do dalszego poznania, prowadzacej na dalszym
etapie ksztalcenia do ,rozbudzenia motywacji czytania i rozwijania
umiejgtnosci odbioru dziet literackich i innych tekstow kultury”, jak
réwniez ,,przyblizenie rozumienia cztowieka i $wiata; wprowadzanie
w tradycj¢ kultury europejskiej i narodowe;j”. Zatozono, ze w ostatnim
stadium edukacji gimnazjalnej uczen winien mie¢ §wiadomos¢ ,,istnie-
nia w kulturze, przede wszystkim w jej wymiarze symbolicznym i ak-
sjologicznym, tak by stawala si¢ wewngtrzna i osobista wlasnoscia mto-
dego cztowieka™. Szkota, w zwiazku z takimi zatozeniami edukacyj-
nymi, wytyczyla sobie rowniez ambitne zadania, wspomagajace proces
edukacyjny uczniow. Wsrdd nich znalazly si¢ m.in.: motywowanie
ucznia do poznania $wiata i kultury, pobudzanie postaw kreatywnych
ucznia, ,integrowanie roznych zakresow doswiadczen kulturowych,
przyblizanie uczniom réznorodnych tekstow kultury w perspektywie
wiedzy o czlowieku i $wiecie, uczestnictwa w kulturze wspotczesnej
i praktyce spofecznej komunikacji oraz obcowania z tradycja™. Wazne
miejsce w zadaniach szkoty zdobyto ,,wspomaganie uczniow w procesie
rozpoznawania i rozumienia wartosci oraz w osobistym wysitku tworze-
nia wewnetrznie akceptowanej ich hierarchii™'® tak, aby w przyszlosci
absolwent stat si¢ czlowiekiem ,,wychowanym do wartosci”. Zgodnie

7 Seria podrecznikow ,, To lubie” Program nauczanie jezyka polskiego w klasach I-ILI
gimnazjum, Krakéw 1999, s. 6.

¥ Podstawa programowa ksztalcenia ogélnego dla szescioletnich szkét podstawo-
wych i gimnazjow. Jezyk polski. Zalacznik nr 1 do rozporzadzenia MEN (poz.
129), Warszawa 1999.

° Ibidem.

1% Tbidem.
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z twierdzeniem, ze ,kultura jest catoksztattem wartosci, ktore czlowiek
rozpoznaje, ceni i realizuje. [...] wartosci nadaja jego zyciu sens™'.

Idac tym tokiem myslenia, nalezy zatozy¢, ze uczen konczacy szkote
gimnazjalna i ponadgimnazjalna powinien mie¢ podstawowa orientacjg
w $wiecie wartosci uniwersalnych, takich jak dobro, pickno, prawda,
wolno$¢, sprawiedliwos$¢ czy tolerancja. Powinien umie¢ o nich dysku-
towaé, wyraza¢ swe poglady i opinie. Elzbieta Miko§ w swym artykule
o ,personalistycznie i humanistycznie”> ukierunkowanej koncepcji
edukacji polonistycznej, wymienia zasadnicze i kluczowe zagadnienia,
konieczne do realizacji takiej wizji ksztatcenia. Sa to:

— podmiotowo$¢ — ucznia nauczyciela oraz szkoty,

— integracja — jako warunek wszechstronnego rozwoju ucznia jako
osoby,

— funkcjonalno$¢ edukacji — w nowych warunkach cywilizacyjno-

-kulturowych u progu XXI wieku,

— dialog — jako warunek autentycznego kontaktu wychowawczego

i intelektualnego migdzy uczniem i nauczycielem".

W zwiazku z takimi zatozeniami nalezy zada¢ sobie pytanie, na ile sg
one realizowane w polskiej szkole, czy rzeczywiscie gimnazjalista ma
szans¢ na podmiotowe traktowanie go w procesie edukacji tak, jak po-
stulowata Zofia Agnieszka Ktakowna piszac, ze ,,podmiotowos¢ jako
atrybut czlowieka i funkcja wolno$ci wymaga pielegnacji i rozwijania.
Szkota jednak ani wobec nauczycieli, ani wobec uczniéw nie moze sta-
wia¢ wylacznie na respektowanie podmiotowych standardow widzenia
Swiata 1 siebie. Moze natomiast budowa¢ swa oferte z nastawieniem na
dominacjg podmiotowych standardow, ktore stanowia warunek humani-
stycznej madrosci i rozumnego korzystania z wolnosci, eksponowane tu
jako edukacyjne cele”'®. Czy nie jest przypadkiem tak, ze podstawa
programowa, programy szkolne oraz podrgczniki zalecaja uwzglednia-
nie tych elementéw sktadowych antropocentryczno-kulturowe;j filozofii
ksztalcenia, a nauczyciele i szkota maja w dalszym ciagu tendencj¢ do
autorytarnego modelu nauczania? Wystarczy odczyta¢ (o czym rowniez
pisze E. Miko§) pewne sformulowania w poleceniach dla uczniéw

"' B. Myrdzik, Koncepcja ksztalcenia kulturowego na przyktadzie wybranych pod-
recznikow gimnazjalnych, [w:] Podrecznik jako narzedzie..., s. 66.

'2E. Miko$, Polonista w gimnazjum. Miedzy swobodq a koniecznoscigq wyboru
koncepcji ksztalcenia, [w:] Podrecznik jako narzedzie...

" Tbidem, s. 28.

4 7.A. Klakoéwna, Kwestia uczniowskiej i nauczycielskiej podmiotowosci, [w:]
Podrecznik jako narzedzie..., s. 20.
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i zaleceniach dla nauczycieli, zamieszczone w podrgcznikach i prze-
wodnikach dydaktycznych: ,,wskaz wlasciwa interpretacjg”, ,,odszukaj
poprawne przestanie...”, ,,zaznacz wilasciwa mysl”, ,napisz dlaczego
podoba ci si¢” — zamiast zaczyna¢ od ,,czy” itp. Takie sformulowania
wskazuja ewidentnie na niebezpieczne sktonnosci dydaktykéw do na-
rzucania uczniom ,,jedynie stusznych” prawd, interpretacji i rozwiazan.
Nauczycielom duzo tatwiej wowczas prowadzi¢ zajecia, kiedy maja
jasno wyklarowana wizje toku myslenia uczniow. Odpowiadajac na
pytania postawione przez E. Miko$ — ,,Jak autorzy programéw i pod-
recznikdw rozumieja i realizuja kwesti¢ podmiotowego traktowania
ucznia w edukacji?”, ,,Czy szanuja w nim cztowieka?”, ,,Do jakich ob-
szardw jego aktywnosci apeluja?”, ,,Jak pojmuja proces wychowania do
warto$ci?”, ,,W jaki sposdb wprowadzaja mtodego cztowieka w §wiat
literatury i kultury?” — mozna stwierdzi¢, ze wigkszo$¢ tych pol dydak-
tycznych jest w dalszym ciagu zaniedbana, nauczyciele najczesciej na-
rzucaja uczniom swoj poglad na dzielo i jego interpretacje, pracuja
schematycznie, czgsto brak im ciekawych pomystéw na lekcje i wola
bezpiecznie korzysta¢ z gotowych wzordéw i propozycji edukacyjnych
zamieszczonych w przewodnikach metodycznych.

W moim przekonaniu, dopoki nie zostanie zmieniony sposob ksztat-
cenia nauczycieli-polonistow, nie zmieni si¢ sposob ich pracy. Reformg
nalezato zacza¢ od zmiany systemu ksztalcenia przysztych polonistow
tak, aby byli dobrze przygotowanymi specjalistami w nowoczesnej edu-
kacji polonistycznej, ktorej podstawa jest ksztatcenie kompetencji kultu-
rowych wychowankéw. Tymczasem w programie ksztatcenia przyszitych
polonistow za mato jest przedmiotow z zakresu edukacji kulturowe;j.
Nauczyciel szkoty gimnazjalnej to czgsto polonista przeniesiony ze
szkoty podstawowej, majacy niewielka $wiadomos$¢ tego, czym jest
kontekstualne 1 wieloaspektowe omawianie i analizowanie tekstow lite-
rackich, kulturowych i filozoficznych. Wiedza kulturowa, historyczna,
historycznoliteracka i filozoficzna u wielu polonistow jest powierz-
chowna, dlatego czgséciej spotka¢ mozna u nich postawy zamknigte
i sktonnos¢ do autorytarnego sposobu prowadzenia zaj¢é. Mniejsze jest
bowiem wowczas ,,niebezpieczenstwo” zbyt duzej kompetencji i samo-
dzielno$ci uczniow, ktorej zwyczajnie si¢ obawiaja. Stuszny w tym
miejscu wydaje si¢ apel Marii Dudzik: ,, Trzeba [...] w edukacji poloni-
stycznej da¢ prawo autentyzmowi przyjaznych relacji migdzyludzkich,
wyrazonych w jezyku oraz pozawerbalnych elementach komunikacji
migdzyludzkiej. Trzeba odkrywaé wartosci we wlasnym doswiadczeniu
i przektada¢ je na wlasny sposob zycia. Zwerbalizowane wtlasne do-
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$wiadczenie powinno by¢ punktem wyjscia w odbiorze sztuki, w tym
literatury. Tego sig trzeba uczy¢ nieustannie, tego trzeba uczy¢ przede
wszystkim wlasnym przyktadem. [...] Wtedy moga zaistnie¢ warunki
prawidlowej atmosfery dialogu, w ktorym pierwszy glos ma uczen i na
tej podstawie dopiero, majac rozeznanie w sytuacji, nauczyciel moze
konstruowaé¢ wilasna wypowiedz, otwierajac ucznia na odpowiedzialne
podejmowanie decyzji. Nauczyciel okresla swoje stanowisko i uzasad-
nia, ale nie narzuca go, uczac w ten sposob ucznia odpowiedzialnego
korzystania z wolnosci”"’.

Taka koncepcja ksztalcenia, z dobrze wyedukowanymi polonistami,
mogtaby w koncowym efekcie uksztaltowac¢ takiego mtodego cztowie-
ka, ktory bytby kompetentnym uczestnikiem kultury, byl otwarty na
innych ludzi, ich odmienno$¢ i r6znorodnos$¢ oraz potrafit swobodnie
prowadzi¢ dyskusje na wielu ptaszczyznach intelektualnych.

Nowa podstawa programowa zaklada wazno$¢ osiagni¢é uczniow
w zakresie odbioru tekstow kultury, m.in. umiejgtno$¢ odczytywania
ukrytych w nich znaczen, oceng wilasciwosci poznawanych utworéw
literackich oraz innych tekstow kultury, dostrzeganie ponadczasowosci
tych tekstow 1 uniwersalnych przestan, znaczen, doswiadczen, zdolnos¢
do interpretacji tych tekstow w réznorodnych konfiguracjach kontek-
stowych, eksponowanie wlasnego stosunku do otaczajacego $wiata,
wyrazanie wlasnych opinii, spostrzezen i ocen, jak réwniez ,,rozpozna-
wanie warto$ci w utworach oraz proby ich oceny na tle wlasnego $wiata
warto$ci, samodzielne, krytyczne ustosunkowanie si¢ do obserwowa-
nych zjawisk kultury; formowanie, uzasadnianie 1 obrona
w dyskusji (takze na pismie) wlasnych punktéw widzenia, pomystow
interpretacyjnych i opinii o utworach™®.

Nauczyciel ma w zwiazku z tym za zadanie ,,uwrazliwienie ucznia
na uniwersalne wartosci, wychowywanie kompetentnego, Swiadomego
odbiorcy kultury, szczegolnie dziet literackich; wprowadzanie go za-
réwno w tradycje, jak i kulture XXI w., zaznajamianie ucznia za posred-
nictwem tekstow kultury z ré6znymi postawami moralnymi, sktanianie
go do refleksji nad konsekwencjami dokonywanych wybordéw; wspo-
maganie rozwoju umieje¢tnosci sprawnego postugiwania si¢ jezykiem
polskim, formulowania mysli, operowania bogatym stownictwem™"”.
Jednak, jak stusznie wyraza obawy M. Jedrychowska, ,,proponowane

'S M. Dudzik, Czlowiek w edukacji polonistycznej, [w:] Z uczniem posrodku...,
s. 363.

16 podstawa..., 1999.

17 podstawa..., 1999.
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wizje jezyka polskiego w gimnazjum dalekie bywaja od wyrazisto$ci
wychowawczo-poznawczej i sprawnosciowej. Jesli w ogole sa spdjny-
mi, catoSciowymi wizjami przedmiotu. Zdarza sig, ze praktyczne uciele-
$nienie zatozen Podstawy (programy, podrgczniki) przeobrazane bywa
w zbior raczej przypadkowo gromadzonego materialu ksztalcenia,
w wyliczanke wyobrazen niekoherentnych, niesprowadzalnych do zad-
nych wspoélnych kategorii, w rezultacie nie ukladagiqcych si¢ w czytelne
struktury ani dla uczniéw, ani tez dla nauczycieli”'

Antropocentryzm kulturowy wedtug Jedrychowskiej, jednej z twor-
czyn kulturowej koncepcji ksztalcenia polonistycznego, oznacza ,.taki
typ ksztattowania $wiadomosci literackiej i kulturowej oraz budowania
$wiata wartosci, ktory niekoniecznie da si¢ zamknaé¢ w funkcjonalnym
i sprawnym operowaniu repertuarem pojecé literaturoznawczych. To cos
wigcej niz samo poznanie, w tym opis i interpretacja dziet. To takze
budzenie potrzeb obcowania z literatura, bedaca jakze istotnym elemen-
tem kultury, refleksja nad procesem ich poznawania, osobiste okreslanie
roli literatury w naszym zyciu, stale przekraczanie horyzontu oczekiwan
wobec dziel, nieustanne nabywanie kompetencji komunikacyjnych,
umiejetnosci precyzowania mysli, utrwalanie si¢ pozytywnych motywa-
cji czytelniczych, tak waznych w przypadku odbiorcy przeciez niewy-
specjalizowanego, ktory ma prawo w pierwszym rze¢dzie uruchamiaé
kontekst osobistych doswiadczen zyciowych, w tym oczywiscie lektu-
rowych”". Edukacja literacko-kulturowa to swoisty przewodnik po
swiecie kultury. Jej zadaniem jest porzadkowanie i hierarchizowanie
obrazu kultury, czyli poznawanie i oswajanie ,,swoistosci sztuk”.

Nowoczesna koncepcja ksztatcenia antropocentryczno-kulturowego
na lekcjach polonistycznych winna prowadzi¢ do uaktywnienia uczniow,
lepszego zrozumienia przez nich, czym jest kulturowy obraz otaczajacej
nas rzeczywistosci, powinna ksztatci¢ umiejgtnosci porzadkowania ich
wlasnego $wiata kultury: nazywania, oceniania i warto§ciowania.

'8 M. Jedrychowska, Aksjologiczne zadomowienie, [w:] Drogi i $ciezki polonistyki...,
s. 31.

9 M. Jedrychowska, Koncepcja dydaktyczna ,, To lubie” na tle krakowskich tradycji
ksztatcenia literackiego, [w:] Wczoraj i dzis edukacji polonistycznej, pod red.
B. Kadzi-Klebeko, A. Ciciak, Szczecin 2001, s. 201.
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Rozdzial 111

WSPOLCZESNY UCZEN
W PRZESTRZENI KULTURY

Zdolnos$¢ postugiwania sie symbolami jest gtownq bramq miedzy zatopio-
nym Swiatem emocji i intencji a wiecznie rozszerzajqcym sie Swiatem, w ktorym
zyje kazdy z nas. Przechodzimy przez te brame nie tylko raz, w dziecinstwie, ale

wielokrotnie, przez cate Zycie
Stanley I. Greenspan, Beryl Lieff Benderly

1. Uczen jako uczestnik komunikacji kulturowej

Centralnym problemem jest nadal identyfikacja, a wiec pytanie, z jakq przy-
szloSciq, terazniejszosciq i przesztosciq moze utozsamiac sie miody czlowiek
szukajqcy ideatow

Margaret Mead

Zgodnie z transgresyjna koncepcja czlowieka stworzona przez Jozefa
Kozieleckiego' cztowiek to homo creator, homo transgressivus, czyli czto-
wiek tworca, cztowiek transgresyjny. Mozna by dodac, cztowiek poszuku-
jacy swego miejsca w otaczajacej go rzeczywistosci, czlowiek kreujacy
swoj $wiat. Istota transgresyjnej koncepcji jest przekraczanie przez jednost-
ke dotychczasowych granic. Cztowiek przekracza pewne normy, stara si¢
odkry¢ nowe horyzonty i zinternalizowa¢ wartosci, z ktorymi si¢ utozsamia.

J. Kozielecki okreslit kierunki dziatan transgresyjnych. Wedlug psy-
chologa sa to przede wszystkim dziatania tworcze, polegajace na two-
rzeniu nowych kreacji wyobrazeniowych i przeksztalcaniu wiasnych
struktur mys$lowych. Dziatania autokreacyjne sa bardzo wazne, zwiasz-
cza w rozwoju emocjonalnym i spolecznym mtodego cztowieka. Pole-
gaja one na dazeniu do samorealizacji, spetnianiu si¢ jednostki jako
,,0soby ludzkiej”, ksztaltowaniu wlasciwych postaw moralnych i spo-
tecznych. Autor uwaza, ze kazde przekraczanie granic wlasnych mozli-
wosci jest tworcze. Ma ono bowiem ogromne znaczenie w ksztatceniu

!'J. Kozielecki, Koncepcje psychologiczne czlowieka, Warszawa 1976.
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pewnych cech, waznych w rozwoju i zyciu kazdego czlowieka. Sa to
takie przymioty, jak pewnos¢ siebie, wytrwato$¢ w dazeniu do realizacji
celow, spetnianie si¢ poprzez odczuwanie satysfakcji i dumy ze swych
osiagnig¢ transgresyjnych.

W realizowaniu tej koncepcji rozwoju wazne jest polozenie szcze-
golnego nacisku na ksztalcenie mys$lenia dywergencyjnego. Jest ono
niezbedne przy dokonywaniu okreslonych operacji myslowych. Taki
rodzaj mys$lenia mozna nazwa¢ mysleniem twoérczym, efektem jego
bowiem jest powstawanie nowych idei, rozwiazan, pomystow i koncep-
cji. Robert Gloton i Claude Clero” twierdzili, ze myslenie dywergencyj-
ne jest odpowiednikiem postawy tworczej. Natomiast Joy P. Guilford
i Viktor Lowenfeld® okreélili jej podstawowe kryteria: wrazliwo$¢ na
problemy, zdolno$¢ do otwartosci na inne idee i teorie, mobilnos¢, ory-
ginalnos¢, zdolnos¢ do przeobrazen i abstrakcyjnego mys$lenia, umiejet-
no$¢ syntetyzowania réznych zjawisk, tworzenie nowych catosci. My-
$lenie dywergencyjne charakteryzuje si¢ bardzo szerokim i ogladowym
spektrum widzenia rzeczywisto$ci, zdolnoscia tworzenia w kréotkim
czasie réznorodnych pomystow, koncepcji, rozwiazan. Sa to bardzo
czgsto propozycje zaskakujace, odwazne, niekonwencjonalne i tworcze,
czasem budzace u innych ludzi sprzeciw lub zaskoczenie, wychodzace
poza stereotypy i utarte schematy myslenia.

Edmund Leach, brytyjski antropolog — jak pisze Mirostaw Sobecki —
»Wyroznit trzy aspekty ludzkiego zachowania: naturalny, techniczny
i ekspresyjny. Jego zdaniem nigdy zaden z nich nie dominuje totalnie
w ludzkim dziataniu. Zawsze mamy do czynienia jedynie z réznymi,
pod wzgledem natgzenia, ukladami trzech komponentéw. Pierwszy
z nich — naturalny — obejmuje to, co wynika z biologicznej konstrukcji
ludzkiego organizmu, drugi — techniczny — to, co stuzy zmianie fizycz-
nego stanu $wiata, trzeci za$ — ekspresyjny to, co zmienia $wiat za po-
moca $rodkow metafizycznych. To wtasnie dzigki czynno$ciom, w kto-
rych dominuje aspekt ekspresyjny, dokonuje si¢ ludzka komunikacja.

2 R. Gloton, C. Clero, Twércza aktywnosé dziecka, tham. 1. Wojnar, Warszawa 1976,
s. 52.

3 Pisza o tym w swej ksiazce Twércza aktywno$é dziecka..., s. 36-56, R. Gloton
i C. Clero, omawiajac zagadnienia postawy tworczej. Autorzy wskazuja na wyni-
ki, prowadzonych niezaleznie od siebie w r6znych placéwkach badawczych, ba-
dan amerykanskich uczonych, gdzie obaj badali kryteria postawy tworczej jed-
nostki, czyli sktadniki mysli dywergencyjnej. Guilford poszukiwat takich kryte-
riow w dziedzinie aktywnosci naukowej, a Lowenfeld w sztuce. Istotne byto to, ze
obaj osiagngli identyczne rezultaty, ktore przedstawili na Migdzynarodowym
Kongresie Wychowania Artystycznego w 1958 roku w Bazylei.
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Dziatania ekspresyjne [...] funkcjonuja w postaci sygnatow, znakoéw
i symboli™*. Szkola winna ksztalci¢ w uczniach umiejetno$é takiego
wlasnie zachowania i myslenia; rozwija¢ wyobraznig i wdraza¢ do my-
$lenia dywergencyjnego.

Polonista powinien zawsze pamigta¢ o podstawowej zasadzie nowo-
czesnej dydaktyki, w ktorej uczen stanowi centralny punkt dziatan edu-
kacyjnych, majacych na celu, migdzy innymi, rozwoj jego tworczej
aktywnosci. Taka filozofi¢ edukacji proponowali juz w XX wieku John
Dewey, Celestyn Freinet, Herbert Read, Robert Gloton i Claude Clero,
a w Polsce m.in. Stefan Szuman, Jan Polakowski, Bozena Chrzastowska
czy Seweryna Wystouch.

Prekursor nowoczesnej edukacji ,,przez dziatanie” John Dewey do-
wodzil, ze podstawa rozwoju emocjonalno-estetycznego cztowieka jest
jego wyobraznia, ktoéra pozwala mu na poszerzenie wlasnego doswiad-
czenia oraz poglebienie wrazliwosci i ,twérczego myslenia™. Wyobraz-
nia jest niezbedna réwniez w ksztatceniu wiasciwej komunikacji kultu-
rowej uczniow od pierwszych lat ich nauki, bo, jak pisze Barbara Myr-
dzik, ,,pobudzenie do dzialania tworczego cztowiek zawdzigcza wy-
obrazni™®, dodajac réwniez, ze juz od XVII wieku wskazywano na dwa
rodzaje wyobrazni: wyobrazni¢ tworcza — dzigki ktdrej powstawac moze
co$ nowego, opartego na fantazji i wczesniejszych do$§wiadczeniach
oraz wyobrazni¢ odtworcza — odwotujaca si¢ do dawnych przezyc¢
i doswiadczen’. Zbigniew Pietrasinski definiuje wyobraznie jako ,,pro-
ces psychiczny, polegajacy na tworzeniu obrazow na podstawie posia-
danych wyobrazen™. Carl Gustaw Jung, mowiac o ,,aktywnej wyobraz-
ni”, okreslal ja jako ,rzeczywista moc tworzenia obrazéw zgodnie
z klasycznym zastosowaniem tego stowa oraz jako przeciwienstwo
»fantazji«, ktora oznacza tylko »pomyst« w sensie jakiej§ nieokreslonej

* M. Sobecki, Kultura symboliczna w wymiarze komunikacyjnym w obliczu prze-
mian u progu nowego wieku, [w:] Kultura jako fundament..., s. 45.

> Okreslenia takiego uzyt w swej ksiazce Zbigniew Pietrasinski: Myslenie tworcze,
Warszawa 1969, s. 24-25, omawiajac zagadnienie wptywu wyobrazni na dziatania
ucznia, proponujac, aby okreslenie ,tworcza wyobraznia” zastgpowal nazwa
»~tworcze myslenie”, poniewaz ,,gdy mamy na uwadze podstawowy, dla wszelkie-
go rodzaju tworczosci, proces psychiczny, bardziej poprawne wydaje si¢ (przyjgte
we wspolczesnej literaturze anglosaskiej) mowienie o »tworczym mysleniu« niz
0 »tworczej wyobrazni«” (s. 25). Okreslenia takiego uzyl wczesniej J. Dewey
m.in. w ksiazce Sztuka jako doswiadczenie...

°B, Myrdzik, Zrozumieé siebie..., s. 247.

7 Ibidem, s. 248.

8 7. Pietrasifiski, Myslenie tworcze..., s. 25.
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mysli”. Jung twierdzil réwniez, ze wyobrazni¢ aktywna nalezy oddzie-
la¢ od ,,wyobrazni biernej”, ktdra nie jest tworcza, a wystgpuje na przy-
kiad podczas snucia marzen’. Wyobraznia tworcza wiaze sig z tworczym
mysleniem, w zwiazku z tym B. Myrdzik'® przytacza w swych rozwaza-
niach model twérczego myslenia, zaproponowany przez Davida N. Per-
kinsa, ktory wyodregbnia w swym schemacie nastgpujace elementy:

— wzruszenie estetyczne jako element towarzyszacy réznorodnym

przekazom,

— celne znajdowanie probleméw, prowadzace do tworczych rozwiazan,
— umystowa ruchliwo$¢ rozumiana jako zdolno$¢ do znajdowania

,-nowych perspektyw i uj¢¢ danego problemu”,

— zgode na ryzyko, czyli ,,prawo do btedu” i zdolnos$¢ uczenia si¢ na
nim,

— obiektywnos$¢,

— wewngtrzng motywacje.

Autorka zaznacza, ze ,,u tworczego dziecka nie musza wystegpowac
wszystkie wlasciwos$ci przedstawionego modelu, jednak im wigcej wla-
Sciwosci ono posiada, tym bardziej jest tworcze™ . Model takiego my-
$lenia powinien by¢ prezentowany i znany polonistom, aby mogli oni
weryfikowa¢ swe metody pracy i dostosowywac je do wymagan dydak-
tyki XXI wieku.

Wedlug Deweya praca jest narzedziem umozliwiajacym wyzwolenie
w dzieciach wrodzonych popgdow spotecznych, tworczych i artystycz-
nych. Okreslit prace jako zrodto zdobywania i weryfikowania wiedzy,
czyli uczenia sig, uwazajac, ze istota procesu uczenia si¢ jest dziatanie,
czyli pokonywanie trudnosci i przeszkod. Wyodrebnit fazy tego procesu:

1) sformutowanie problemu — trudnosci,

2) wykrycie go i okreslenie stopnia trudnosci,

3) formutowanie mozliwych rozwiazan — hipotezy,
4) wyciagnigcie wnioskow z hipotez,

5) podsumowanie i kontrola.

Idee i zatozenia Deweya propagujace nauczanie przez dzialanie sa
réwniez obecne w dzisiejszej polskiej szkole. Ich echa widaé w rozpo-
rzadzeniach i zaleceniach dla szkot, w ktorych kladzie si¢ szczegdlny

% J. Jacobi, Psychologia C.G. Junga, thum. S. Lypacewicz, Warszawa 2001, s. 196-
-197.

19°Schemat ten i jego opis znajduja si¢ w ksiazce B. Myrdzik Zrozumie¢ siebie...,
s. 248-249; zobacz réowniez: D.N. Perkins, Creativity by design, ,,Educational Le-
adership” 1984, nr 42.

:) Myrdzik, Zrozumieé siebie..., s. 250.
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nacisk na ksztatcenie umiejetnosci uczniow i zastosowanie w praktyce
zdobytej wiedzy. Idee ,,szkoty pracy” J. Deweya bardzo szybko znalazlzy
zwolennikéw w Europie, a wyrazicielem ich stat si¢ Celestyn Freinet'”,
ktory uwazal, ze pedagogika nie jest czyms$ statym i niezmiennym, a jej
celem powinno by¢ tworzenie wlasciwych, optymalnych warunkow do
prawidlowego rozwoju dziecka. Freinet propagowal migdzy innymi
zniesienie podziatu na dydaktyke i wychowanie, uwazal, ze szkola nie
powinna selekcjonowaé dzieci na lepsze i gorsze, lecz nalezy pracowaé
z uczniami o réznych mozliwosciach intelektualnych.

W pracy pedagogicznej najwazniejszy wedtug Freineta jest szacunek
nauczyciela dla ucznia, jego potrzeb i dazen, co wptywa pozytywnie na
rozw0j osobowosci kazdego dziecka. Zalozenia pedagogiczne i dydak-
tyczne nalezaloby realizowaé za pomoca technik, ktore utatwia prace
nauczyciela. Celestyn Freinet zrezygnowat z tradycyjnych metod na-
uczania. Odrzucil oceng oraz konwencj¢ podrecznika, uwzglednit indy-
widualne tempo pracy uczniow. Twierdzit, ze intensywniejszy jest wOw-
czas sposob zdobywania wiedzy przez wychowankow. Freinet szczegol-
na uwage zwracatl na rozwo6j samorzadnosci, czyli pracg w malych gru-
pach, uwazajac, ze samorzadno$¢ dzieci stanowi podstawg wychowania.
Byt zwolennikiem ksztalcenia ucznidw poprzez swobodna ekspresje
plastyczna, muzyczna i teatralna. Wedlug niego akt tworczy ma charak-
ter indywidualny, ale stanowi¢ powinien punkt wyj$cia do nauczania
réznych przedmiotéow szkolnych. Teoria wychowania wedlug Freineta
miata charakter prospoteczny, akcentowata w wyrazny sposob role eks-
presji 1 twoérczoSci w procesie socjalizacji mlodziezy. Koncepcja ta
w polskiej szkole jest znana pod nazwa ,,szkoly technik Celestyna Frei-
neta”. W jej zalozeniu swobodna ekspresja powinna pomagaé nauczy-
cielowi w lepszym poznaniu ucznia, zrozumieniu go i ewentualnej po-
mocy, gdyby zaszta tego koniecznos$¢. Dzigki mozliwosci swobodnego
wyrazania swych opinii, doznan i odczu¢, uczen moze wyrazi¢ wlasne
zdanie, nie bojac si¢ reakcji polonisty, a wigc nie musi odpowiadac
i pracowa¢ ,,pod nauczyciela”, aby zdoby¢ jego uznanie. Lek przed
nauczycielem oraz jego krytyka to prosta droga do pozbawienia ucznia
indywidualno$ci 1 odwagi w wyrazaniu wilasnych opinii i pogladow.
Przekazywanie przez dydaktykow uczniom gotowej wiedzy i bezreflek-
syjne egzekwowanie jej nie prowadzi do pozytywnych efektow eduka-

'2H. Semenowicz, Freinet w Polsce. Proby realizacji koncepcji pedagogicznej
C. Freineta w szkole polskiej, Warszawa 1980; idem, Nowoczesna szkola francu-
ska technik Freineta, Warszawa 1966.
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cyjnych, zniecheca i1 ogranicza mozliwos$ci intelektualne wychowankow,
przyzwyczaja ich do fatwizny.

Roéwniez dla teorii ,,wychowania przez sztukg” Herberta Reada'
ekspresja 1 tworczo$¢ byly niezbgdnym warunkiem wiasciwego rozwoju
emocjonalnego i spolecznego ucznia. Read poszedt w swym toku my-
$lenia dalej od poprzednikow i twierdzit, ze tworczo$¢ jest niezbednym
warunkiem catosciowego i harmonijnego rozwoju kazdej jednostki.
Ksztatcenie kulturowe to formowanie wrazliwej i spotecznie ukonstytu-
owanej osoby ludzkiej, zdolnej do wszechstronnej komunikacji, rowniez
kulturowe;.

Irena Wojnar tak referuje jego poglady: ,,Sztuka, jak sadzit Read, jest
szansg ocalenia cztowieka w $wiecie alienacji, technokracji 1 konsumpcji,
w epoce, ktora w teorii glosi ideaty, a w praktyce stosuje okrucienstwo. [...]
Ekspresja — wyobraznia — rozumienie: w tych kategoriach dostrzega Read
szczegoOlne znaczenie sztuki dla wychowania czlowieka. [...] »Celem wy-
chowania przez sztuke, pisat Read, jest spowodowanie, ze wszystko nabie-
rze ruchu i zacznie si¢ rozwijac, a postawa konformizmu i bezmyslnej ule-
glosci zostanie u kazdego czlowieka zastapiona tworcza aktywnoscia wy-
obrazni, tej wyobrazni, ktora si¢ stanie swobodnym wyrazem jego wlasnej
osobowosci«”'*. Sztuka jest ponadto zrodlem wrazliwosci empatycznej, tak
waznej w rozwoju spotecznym kazdego cztowieka, zdolnos¢ do empatii jest
réwniez warunkiem uczestnictwa mtodego cztowieka w komunikacji kultu-
rowej, w dialogu. Jak pisze Elzbieta Miko$, w dzisiejszej nowoczesnej
dydaktyce wazne jest wielokierunkowe i szeroko pojgte ,,dialogizowanie”
i komunikowanie si¢ oraz ,,spontaniczne, wyzwalajace kontaktowanie si¢
nauczyciela z uczniami, co umozliwia wymiang autentycznych pogladow,
prezentacj¢ wlasnego rozumienia i interpretowania zjawisk, indywidualny,
ale i wspdlny namyst nad treSciami nauczania, wreszcie, co bardzo wazne —
blisko$¢ emocjonalna”™”

Waznym elementem francuskiej koncepcji ksztalcenia estetycznego
bylo zrownowazenie znaczenia emocji i intelektu w harmonijnym i ca-
tosciowym rozwoju cztowieka. Zauwazono stusznie, ze nie mozna tych
poje¢ rozdziela¢ i hierarchizowa¢, bowiem sg one jednakowo wazne.
Dla pelnego estetycznego rozwoju wychowanka wszystkie elementy
zycia emocjonalnego i intelektualnego sa tak samo istotne. Ksztalcenie
estetyczne wlaczamy w pole ksztatcenia kulturowego.

13 0 pogladach Herberta Reada pisze Irena Wojnar we wstepie do ksiazki R. Gloton,
C. Clero, Tworcza aktywnos¢ dziecka...

M Wojnar, Wstep, [w:] R. Gloton, C. Clero, Twworcza aktywnosé dziecka..., s. 12-13.

15 E. Miko$, O dialogu edukacyjnym, [w:] Drogi i Sciezki polonistyki..., s. 16.
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Warto w tym miejscu przytoczy¢ bardzo ciekawy sad Ireny Wojnar,
ze ,,wychowanie ma ksztaltowaé postawe cztowieka wszechstronnego,
zyjacego w okreslonych warunkach cywilizacyjnych, a wigc uczestni-
czy¢ w formowaniu okreslonej jakosci zycia. Cztowiek, jak wiadomo,
zyje w $wiecie, ktéry jest w znacznym stopniu ludzkim wytworem,
a ktory tak czgsto stanowi rzeczywisto$¢ obca i grozna. [...] Sztuka mo-
ze [...] nauczyé czltowieka takiego widzenia $wiata, ktore sprawi, ze
dostrzeze w nim nie tyle §rodki i narzedzia, ile ludzki pejzaz i zrodia
owych osobistych doswiadczen. [...] Wychowanie estetyczne [...] obej-
muje inspiracje dziatalnoSci tworczej i1 ksztalcenie wrazliwo$ci, co
oznacza syntezg zachowan emocjonalnych i kulturowych™'’. Jak wynika
z sadu autorki, sztuka i kultura to jedno$¢ nie dajaca sig¢ podzielic.
Ksztatcenie kulturowe w tym rozumieniu, to dazenie do osiagnigcia
takich kompetencji w zakresie wychowania estetycznego i wiedzy polo-
nistyczno-kulturowej, ktére umozliwia uczniowi i absolwentowi peine
uczestnictwo w komunikacji kulturowe;.

R. Gloton i C. Clero'” w swych pogladach na temat roli tworczej ak-
tywnosci w ksztaltowaniu kulturowej sylwetki miodego cztowieka,
zwrdcili szczegdlna uwage na znaczenie ekspresji w odbiorze literatury
i r6znych dziedzin sztuki. Méwiac o cztowieku roku 2000 twierdzili, ze
,,W Swiecie jutra cztowiek bedzie w coraz wigkszym stopniu rzemie$lni-
kiem odpowiedzialnym za swoje wlasne zycie. Jego koncepcja wywodzi
si¢ z wyobrazni, z nauki i z perspektywy, ale jego realizacja wymaga
ekspresji tworczej”'®. Ekspresja taka zalezy od: ,,motywacji wewnetrz-
nej”, ,klimatu porozumienia” i ,,potrzeby wolno$ci” ’. Sa to warunki
niezbedne do prawidtowego rozwoju postawy i aktywnosci estetycznej.
Miody cztowiek potrafi stworzy¢ wiele, ale musi czu¢ si¢ bezpieczny
i mie¢ ku temu dogodne warunki. Uczen bowiem jest istota bardzo deli-
katna i wrazliwa na oceny, krytyke i niezrozumienie otoczenia. Aktywna
i tworcza kulturowo postawe wychowanka trzeba rozwija¢ w klimacie
sprzyjajacym porozumieniu i zyczliwo$ci, mozna jg bowiem zniszczy¢
nieodwracalnie juz w zarodku przez zte podejscie do tego, co tworzy,
pisze, méwi czy maluje, czyli do jego ekspresji.

B. Myrdzik zauwaza, ze ,,proces tworczy w szkole nalezy postrze-
gaé, z jednej strony, jako proces uczenia si¢, zdobywania nowych umie-
jetnosci dziatania, niezbednych do jego realizacji, z drugiej — jako pro-

' Ibidem, s. 19.
7R. Gloton, C. Clero, Twércza aktywnos¢ dziecka...
18 Ibidem, s. 27.
1 Ibidem, s. 74.
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ces oddziatywania na sfer¢ emocjonalno-motywacyjng oraz dziatanio-
wa. Ta druga ptaszczyzna decyduje o rozbudzeniu ciekawo$ci poznaw-
czej, o otwartosci, checi odkrywania probleméw itd. Poniewaz celem
edukacji tworczej jest rozwdj jednostki, a nie tworczos¢ rozumiana jako
wytwor, jej efekt moze si¢ przejawia¢ zarbwno w zmianach mentalnych
jednostki (wiedza, sposob myslenia, do§wiadczenia, system wartosci
itd.), jak i w kompetencji dziatania (kompetencja kulturowa, inteligen-
cja, wiedza, poczucie smaku)””’.

Podsumowujac powyzszy przeglad réznorodnych szkot i teorii ksztalce-
nia, trzeba przyznac racj¢ Eugeniuszowi Cyniakowi, ktory sygnalizuje, ze
,»Nie mozna oczywiscie nie dostrzegac znaczenia tzw. dydaktyki czynnosci,
czyli instrumentalnego wymiaru ksztatcenia osobowosci wychowanka, jest
on wazny 1 niezbedny, nalezy podkresli¢ jednakze jego ograniczenie i jed-
nostronno$¢. Nie wolno zapominaé zatem o wymiarze najwazniejszym, tj.
aksjologiczno-antropocentrycznym, szczeg6lnie w szkolnym odbiorze dzie-
a literackiego™".

Pod wptywem przemian, jakie zaszty w Europie pod koniec lat 60.
ubieglego stulecia, jak rowniez utraty prymatu przez ksiazkg jako jedy-
nego zrodia przekazu tre$ci estetycznych i przezy¢ z tym zwiazanych,
w polskiej edukacji polonistycznej nastapily znaczace zmiany. Wraz
z zalewem polskiej kultury przez przekazy i informacje inne niz ksigzka
(Internet, wideo, komiks, reklama itp.) wystapita konieczno$¢ zapozna-
nia ucznidow z odmiennymi formami przekazow kultury i wyksztalcenia
w nich umiejetnosci wlasciwego ich odczytywania. Wraz ze zmianami
koncepcji edukacji zwrocono szczegdlna uwage na pozycje ucznia jako
uczestnika komunikacji kulturowej, co skutkowato koniecznoscia stwo-
rzenia nowego modelu ksztalcenia, o widocznym nachyleniu socjolo-
giczno-kulturowym. Podstawa tej koncepcji bylo usytuowanie ucznia
w roli aktywnego uczestnika procesu lekcyjnego, nastawionego na dzia-
tanie oraz przezycie emocjonalne i estetyczne. Zmienit si¢ rowniez pro-
fil ucznia — z biernego ,,przedmiotu wyksztatcenia”, w aktywny ,,pod-
miot nauczania”. W koncepcji tej zwrocono rowniez uwage na wptyw
srodowiska, rodziny i szkoty na rozwoj spoteczny, emocjonalny i kultu-
rowy ucznia. Edukacja ,,z uczniem posrodku” zmieniata hierarchi¢ ce-
16w ksztalcenia, odbierajac palmg pierwszenstwa dzietu literackiemu na
rzecz innych tekstow kultury, sytuujacych ucznia w réznorodnych kon-

0B, Myrdzik, Zrozumieé siebie..., s. 250.
2V E. Cyniak, Instrumentalizm w szkolnym odbiorze dziela literackiego, [w:] Proble-

my poznawania dziela literackiego w szkole, pod red. T. Swigtostawskiej, £.6dz
2001, s. 329.
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tekstach komunikacji kulturowej. Zwrdécono uwage na konieczno$é
wprowadzenia do edukacji polonistycznej takich tekstow nieliterackich,
jak: komiks, plakat, afisz teatralny, fotografia, rysunek, ale réwniez
piosenka, tekst publicystyczny czy reklama. Do takich zmian i uwarun-
kowan musi przystosowac si¢ szkota, ktora niewiele miata do tej pory
wspolnego z ksztalttowaniem postaw kulturowych mtodziezy, a termin
,,polisemiczno$¢ kultury”** prawdopodobnie byt jej obcy.

Nalezy zgodzi¢ si¢ z postulatem Justyny Nowotniak, ktora wskazuje
na potrzebg¢ budowania ,kulturowej przestrzeni szkoty”, definiujac ja
jako ,,przestrzen odczuwania i do$wiadczania wspolnoty przekonan
i warto$ci odnoszacych si¢ do kondycji cztowieka (ucznia i nauczycie-
la), jego relacji z innymi w ramach jednej instytucji, ktéra funkcjonuje
w oparciu o zasady podtrzymywania wigzi jej cztonkow oraz poszano-
wania ich odrgbnosci, zbudowane na poczuciu wspotodpowiedzialno$ci
za zachowanie tej przestrzeni”™>. Jest to niewatpliwie wielkie wyzwanie
dla polskich szkoét, ktére maja problem ze zintegrowaniem mtlodziezy
i spowodowaniem, aby uczniowie chcieli si¢ z nia identyfikowac. Jesz-
cze wigkszym problemem jest stworzenie przyjaznej przestrzeni kultu-
rowej w szkole. Aby zostala ona wlasciwie ,,zagospodarowana”, trzeba
wielu staran i dobrej woli ze strony dyrekcji i nauczycieli, ktorzy zanim
zaczna ja budowad, powinni zrozumieé, ze szkota jest dla ucznidéw, a oni
sg tu po to, aby uczen moégt si¢ w pehi realizowac i rozwija¢ intelektu-
alnie, spotecznie i1 kulturowo. Bez tego zrozumienia nigdy nie bedzie
mozna mowi¢ o wspolnej przestrzeni. Zawsze $wiat ucznia bedzie
»Swiatem osobnym”. Polonistom powinny przy§wieca¢ ambitne i priory-
tetowe cele (zacytuje za znawczyniami tej problematyki), takie jak:
,»pomoc uczniowi w odkrywaniu jego cztowieczenstwa”, ,budowaniu
poczucia wlasnej warto$ci 1 wiary w siebie, otwieraniu si¢ na drugiego
cztowieka i wspolnote (Polske 1 $wiat), utrwalaniu szacunku dla dziet
ludzkich i pracy cztowieka™*.

Wspotczesna lekcja jezyka polskiego powinna by¢ przede wszystkim
ukierunkowana na rozwdj intelektualny i emocjonalny ucznia, jego do-
znania estetyczne i przezycia wewngtrzne, na budzenie u niego empatii
1 wrazliwo$ci, na rozwijanie osobowosci. Antropocentryzm kulturowy to

22 Terminu takiego uzywaja w swym artykule do okre$lenia wieloznakowosci kultu-
ry: A. Dyduchowa, B. Dyduch, M. Jedrychowska, W strone¢ kompetencji. Zada-
nia..., s. 43.

2 J. Nowotniak, Przestrzenie ambiwalencji kulturowej w polskiej rzeczywistosci
edukacyjnej, [w:] Kultura jako fundament..., s. 60.

* A. Dyduchowa, B. Dyduch, M. Jedrychowska, W strone kompetencji..., s. 45-46.
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nurt w nowoczesnej dydaktyce polonistycznej, ktorego celem jest przy-
gotowanie ucznia na wszelkich etapach ksztatcenia do tego, aby mogh
by¢ w przysztosci $wiadomym i czynnym uczestnikiem komunikacji
kulturowej. Zofia Agnieszka Klakéwna uwaza, ze antropocentryzm
,dotyczyé moze wiasnie przedmiotu poznania, ktdrym czyni nie tyle
literature, jezyk czy szerzej kulturg dla wiedzy o nich samych, co czlo-
wieka, ktory kulture tworzy i poprzez nia wlasnie daje si¢ pozna¢. Pod-
stawowym przedmiotem poznania staja si¢ przy takim zatozeniu egzy-
stencjalne wymiary ludzkiego bytowania, ujawniane przez tworzong
kulturg, w tym ukazywane poprzez literatur¢ w nieporownywalny
z niczym, jedyny w swoim rodzaju sposob. Literatura staje sig tu swo-
istym laboratorium, w ktérym sprawdzane sa granice cztowieczenstwa.
Po drugie antropocentryzm koncepcji ksztalcenia oznacza konieczno$é
szukania rozwigzan metodycznych umozliwiajacych samodzielne do-
chodzenie do wiedzy”*. Jest to zalozenie ze wszech miar stuszne, wy-
maga jednak od nauczycieli bardzo solidnej podbudowy teoretycznej,
a od uczniéw zaangazowania.

Elzbieta Miko$ wskazuje, ze ,,w lekcji zorientowanej antropocen-
trycznie, gdy proces uczenia si¢ przebiega od ekspresji uczniowskich
doznan, mysli i do§wiadczen do ich intelektualizacji — o wiele warto-
$ciowsze beda metody problemowe, eksponujace i praktyczne, z domi-
nacja pytan otwartych i wiedzotwoérczych, aktywizujacych samodziel-
no$¢ myslenia, ale nie wyreczajacych w mysleniu™*. Autorka wymienia
cechy pytan dialogowych, ktadac szczegélny nacisk na takie elementy,
jak osiaganie ,.efektow w sferze emocjonalno-motywacyjnej (odpowie-
dzialnej za rozwdj kierunkowych cech osobowos$ci cztowieka, jak: po-
stawy, aspiracje, zainteresowania, motywy postgpowania)”. Zwraca
uwage takze na ,,efekty poznawcze” oraz mozliwosci intelektualne ze-
spotu klasowego, bardzo zréznicowanego w tym wzgledzie. Przestrze-
ga: ,nie stawiajmy pytan zbyt trudnych, ale unikajmy btedu infantyli-
zowania™.

Dobry nauczyciel orientuje si¢ w preferencjach i wyborach uczniow,
wie jak postrzegaja i interpretuja oni $wiat, a w nim $wiat kultury i stara
sig¢ z tej wiedzy wyciaga¢ dydaktyczne wnioski. Droga ucznia do pelne;j,
$wiadomej i tworczej egzystencji w symbiozie ze $wiatem sztuki pro-
wadzi przez szkolna edukacje¢ kulturalna, sztuka jako element kultury

2 7.A. Klakowna, Przymus i wolnosé..., s. 51.

% E. Miko$, O dialog edukacyjny, [w:] Drogi i $ciezki polonistyki gimnazjalnej, pod
red. Z. Urygi, Z. Budrewicz, Krakow 2001, s. 21-22.

7 Ibidem.
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ma wplyw na cala struktur¢ duchowa i osobowa jednostki. Czlowiek
zyje nie tylko w wymiarze fizycznym, ale rowniez w symbolicznym, bo
jak dowodzit Ernst Cassirer, cztowiek to nie tylko animal rationale, ale
przede wszystkim animal symbolicum, a ,,my$l symboliczna i symbo-
liczne zachowanie naleza do najbardziej charakterystycznych cech zycia
ludzkiego 1 [...] caty postep kultury jest nimi uwarunkowany. [...] Sym-
bol jest czescia ludzkiego $wiata tresci”™, wyobraznia za$ towarzyszy
w sposob ciagly ludzkiemu zyciu, niezaleznie od wieku i okolicznosci.

Biorac pod uwage powyzsze rozwazania, nalezy stwierdzi¢, ze kultura
symboliczna, do odbioru ktorej powinna przygotowywac szkota, pozwala
na ciagle poglebianie $wiata przezy¢ ucznia, na nawiazywanie kontaktow
spotecznych, na rozumienie §wiata kultury poprzez poznawanie i odkrywa-
nie roznorodnych jej arcydziet, a w konsekwencji wplywa na jako$¢ uczest-
nictwa ucznia w komunikacji kulturowej. Ogromna rolg do odegrania ma tu
jezyk polski, ktory poprzez teksty literackie przygotowuje miodziez do
zycia spofecznego, uczy rozumienia wielu skomplikowanych zjawisk so-
cjospotecznych, przezy¢ wewngtrznych, stanow psychicznych, a rownocze-
$nie ksztatci umiejetnos$¢ opisywania ich.

Polonistyka szkolna stawia ucznia w nastgpujacych sytuacjach ko-
munikacyjnych:

— uczen jako wspottworca i wspotuczestnik procesu dydaktycznego,
— uczen w roli odbiorcy i interpretatora tekstu kultury,
— uczen jako tworca dzieta.

Nalezy potozy¢ akcent na wspolne tworzenie procesu lekcyjnego
przez nauczyciela i ucznia, ich partnerskie wspoétdziatanie i demokra-
tyczne wspotistnienie. Bedzie mialo to istotny wptyw na rozwoj aktyw-
nych i tworczych absolwentow, dojrzatych do zaistnienia w demokra-
tycznym $§wiecie. Jest to jedna z mozliwych sytuacji komunikacyjnych,
w jakiej staje uczen — wspottworca swego procesu edukacji.

Czynniki ksztattujace ucznia jako odbiorcg, to dobra i przemyslana kon-
cepcja programowa, wiasciwie zaprojektowany w systemie ksztatcenia typ
aktywno$ci nauczyciela i ucznia, wlasciwa komunikacja na linii nauczyciel
— uczen oraz wzorcowy kontakt ucznia z dzietem. ,,Literatura w §wiadomo-
$ci ucznia winna si¢ rysowac nie tylko jako przedmiot nauczania, ale takze
jako czynnik niezbedny w jego zyciu, ma by¢ dla niego rado$cia, wspar-
ciem, przewodnikiem po gaszczu skomplikowanych probleméw moralnych
wspblczesnego $wiata™ dowodzit Jan Polakowski.

2 E. Cassirer, Esej o czlowieku..., s. 68-78.
¥ J. Polakowski, Komunikacja masowa jako kontekst szkolnego odbioru prozy,
,»~Dydaktyka Literatury” 1981, nr 4, s. 113.
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Aby moc ,,czyta¢” teksty kultury, uczen musi prezentowac odpo-
wiedni poziom okres$lonych kompetencji komunikacyjnych:

— umiegjetnosci jezykowe zwiazane z formutowaniem wypowiedzi,

— umiejgtno$¢ czytania ze zrozumieniem (w dalszym ciagu jest ona
bardzo staba, mimo widocznej poprawy w stosunku do poprzednich
lat),

— wlasciwy sposob przekazywania wtasnych mysli i sadow,

— sztuke konwersacji (zupelnie pomijana, nawet na lekcjach jezyka
polskiego, nauczyciele toleruja odpowiedzi formutowane za pomoca
,»monosylab” — tak”, ,nie”, ,,dobrze” itp.; nie zwracaja uwagi na
poprawno$¢ jezykowa wypowiedzi uczniow),

— dobra znajomos$¢ prezentowanych zagadnien (problematyka, epoka,
historia, kultura itp.).

Waznym sktadnikiem kompetencji odbiorczych ucznia sg jego kom-
petencje wewngtrzne, takie jak zdolno$¢ do empatii, asertywnos$¢, umie-
jetno$¢ wyrazania uczué, preferencje czytelnicze oraz nastawienie do
czytanego tekstu. Trudno bowiem wyobrazi¢ sobie zaangazowanie in-
terpretacyjne ucznia, ktory nie jest zainteresowany omawianym dzietem.
Istotnym warunkiem wiasciwego usytuowania odbiorcy w perspektywie
interpretacyjnej jest cel stawiany sobie przez czytelnika, czyli styl od-
bioru

Sposob odbioru dzieta literackiego uzalezniony jest od aktywnosci
czytelnika, jego zaangazowania w odbior tekstu, checi dociekania istoty
dzieta oraz $wiadomosci kulturowej, wyrazonej w jakosci jego kompe-
tencji komunikacyjnej. W tym miejscu warto podkresli¢ wskazanie
M. Jedrychowskiej, ktora twierdzi, ze ,,Swiadomo$¢ kulturowa ucznia
rodzi si¢ wewnetrznie, podmiotowo, jest struktura dynamiczna, procesu-
alna™'. Autorka wskazuje na wazna role motywacji w rozwoju 0sobo-
wosciowym ucznia. Wymienia dwa jej typy: motywacje ,braku”
i,,wzrostu”. W pierwszym przypadku bardzo wazna jest rola nauczycie-

M. Glowinski, Style odbioru, Warszawa 1977. Michal Glowinski wyroznia,
oprocz wymienianego wczesniej stylu mimetycznego, nastgpujace style odbioru:
mityczny — traktujacy tekst literacki jako przekaz religijny, alegoryczny — poszu-
kujacy drugiej, ukrytej warstwy dzieta, symboliczny — styl otwarty, zaktadajacy
mozliwo$¢ nadawania desygnatowi wielu réznych znaczen. Poza tym autor wy-
mienia styl instrumentalny, traktujacy w dostowny sposdb pewne znaczenia, za-
chowujacy tradycyjny podziat na dobro i zlo, oraz styl ekspresyjny, w ktorym
uobecnia si¢ autor, traktowany jako jeden ze sktadnikow tekstu, przenoszacy na
stronice dzieta swa osobowos$¢. Ostatni styl to odbidr estetyzujacy o cechach auto-
telicznych, traktujacy dzielo literackie jako dzieto samo w sobie.

31 M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek..., s. 126.
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la, ktory powinien pozytywnie motywowac ucznia do tworczych poszu-
kiwan i samodzielnych dociekan, stosowa¢ tzw. wzmocnienie pozytyw-
ne. W drugim przypadku ,,transgresja — motywacja wzrostu — daje si¢
odnie$¢ do zmian osobowosciowych, umystu, woli, emocji, do rozwoju,
na ktory wskazywata przyczyna celowa edukacji. Transgresja wyzwala
zachowania eksploracyjne, czesto zaskakujace i niekonwencjonalne™ .
W antropocentryczno-kulturowym modelu ksztalcenia polonistycz-
nego wazng rolg odgrywa réwniez przezycie estetyczne, jako jeden
z warunkéw $wiadomego uczestnictwa gimnazjalisty w komunikacji
kulturowej. Wedtug Marii Gotaszewskiej sposob i obszar odbioru dzieta
literackiego czy kulturowego uzalezniony jest w duzym stopniu od
wrazliwosci estetycznej czytelnika®. By méc mowié o kompetenciji
estetycznej ucznia, trzeba wspomnie¢ o emocjach, ktore maja niepod-
wazalne znaczenie w jej ksztattowaniu. Pierwotna forma przezycia este-
tycznego jest wzruszenie, zacieckawienie, ekscytacja, ktore stanowia
bodziec do dalszych dociekan i penetracji czytelniczych. Przezycie este-
tyczne moze zaistnie¢ tylko wowczas, gdy odbiorca, w tym wypadku
uczen, jest zainteresowany dzietem, wspotuczestniczy w jego odbiorze,
analizuje je, dyskutuje, przedstawia swoj poglad na zawarte w nim tre-
$ci, uruchamia swa wyobraznig i intelekt — jest zdolny do refleksji. Taki
rodzaj przezycia Gotaszewska okresla mianem ,,przezycia rozumiejace-
g0, przezycie zwiazane z odbiorem tekstu literackiego nazwane zo-
stato przez Wiadystawa Tatarkiewicza ,,przezyciem literackim™”. Od-
grywa ono rol¢ dydaktyczna i prowadzi do akceptacji wartosci ukrytych
w dziele literackim lub innym tek$cie kultury. Przezycie literackie jest
mozliwe tylko wowczas, gdy uczen jest dobrze przygotowany do odbio-
ru dzieta, nastawiony na wysitek tworczy i zainteresowany omawianym
tekstem literackim. Dlatego wazne jest, aby uczen czytat tekst ,,ukierun-

* Ibidem, s.129.

3 M. Gotaszewska pisze o tym w swych publikacjach, m.in. w: Kultura estetyczna,
Warszawa 1979, Zarys estetyki, Warszawa 1986.

3* M. Gotaszewska, Kultura estetyczna..., s. 305. Autorka akceptuje w ten sposob
poglad N. Hartmanna, ktdry twierdzit, ze poza uczuciem, jako warunkiem dozna-
nia przezycia estetycznego (koncepcja M. Schelera), do pelnego przezycia este-
tycznego potrzebny jest rowniez intelekt.

%5 Takiego okreélenia uzyt — jak pisze H. Kwiatkowska, Przezycia literackie a mo-
ralne postawy uczniow, Warszawa 1981 — W. Tatarkiewicz, Skupienie i marzenie.
Studia z zakresu estetyki: problematyka, metody, teorie, Krakow 1951. Z podzia-
fem tym, wedlug Kwiatkowskiej, nie zgadza si¢ R. Ingarden, ktory nie byt zwo-
lennikiem dzielenia kategorii przezycia estetycznego na podkategorie, traktujac je
jako catosé.
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kowany”, czyli byt informowany przez nauczyciela o tym, na co powi-
nien zwraca¢ szczegdlna uwage podczas czytania, co bgdzie tematem
rozwazan i analiz literackich na lekcjach poswigconych omawianiu
lektury. W ten sposob ksztattujemy u uczniéw postawe estetyczna, ktora
wymaga od odbiorcy odpowiedniego nastawienia, aktywnosci, gotowo-
$ci do wspolpracy i przezywania emocji.

Henryka Kwiatkowska w swych rozwazaniach o komunikacji kulturo-
wej 1 jakosci uczestnictwa ucznia w kulturze wskazuje, ze ,,uczucia odgry-
waja decydujaca rolg w procesie poznawania wartosci, przypisuje si¢ [im —
dop. aut.] sens poznawczy. Rozumienie jest bowiem procesem wyznaczaja-
cym wszelki adekwatny kontakt z dzielem sztuki™®. Autorka przytacza na
poparcie swej tezy stowa Marii Janion, ktora konstatuje, ze ,,uczestnictwo
w kulturze to uczestnictwo w mysleniu, nie tylko w rozrywce [...] to uczest-
nictwo w tworzeniu, rozumieniu i odnawianiu znaczen™’.

Kazdy cztowiek ma swdj wlasny system wartosci. U ucznia nie jest
on jeszcze dostatecznie wyksztatlcony, a obcowanie z dzietem literac-
kim, lub innym dzietem sztuki, stanowi doskonata okazj¢ do ksztalto-
wania jego systemu aksjologicznego. Musi to by¢ proces §wiadomy
i dlugotrwaty, prowadzacy do zinternalizowania warto$ci, wowczas
dopiero $wiat kultury otworzy si¢ przed mtodym cztowiekiem.

Wsrdd ikonicznych tekstow kultury omawianych na lekcjach poloni-
stycznych miejsce centralne zajmuje obraz, w swej roznorodnosci tak
zdefiniowany przez Barbarg¢ Dyduch: ,,A zatem — co to jest obraz? Znak
(znaki) wizualny, w ktérym rozpoznajemy nie rzeczywistos¢, lecz swo-
ista imitacje rzeczywisto$ci. Obraz jest obiektem, ktéry przedstawia,
przywoluje na zasadzie podobiefistwa wizualnego inny obiekt. Zaden
obraz nie jest idealnym duplikatem rzeczywistosci, jaka przedstawia,
jest natomiast jej rekonstrukcja, kreacja. Jest tez wytworem jakiej$ tech-
niki wykonanym w jakim$ materiale (papier, ptotno, taSma filmowa).
Ma jakie§ wymiary, ogarnia jaka$ przestrzen, zrobiony jest wedtug ja-
kiego$ planu — jest odzwierciedleniem jakiej$ intencji, obraz jest tworem
intencjonalnym™®. Jest on pierwotna forma przekazu, z ktora spotyka
si¢ dziecko juz w pierwszych latach swego zycia. W miarg dorastania
formy kontaktu z obrazem ewoluuja i dziecko zaczyna przechodzi¢ od
jego obserwacji i tworzenia do interpretacji. Taki poziom percepcji osia-
ga w wieku okoto 12 lat. Pokonujac kolejne etapy nauki, uczen prze-

3% H. Kwiatkowska, Przezycia literackie...

37 Tbidem, s. 21, poréwnaj: M. Janion, Literatura i odnawianie znaczen, ,,Polonistyka”
1977, nr 1.

BB, Dyduch, Miedzy stowem a obrazem..., s. 13.
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ksztatca swoj obraz $wiata i dochodzi do coraz lepszego zrozumienia zja-
wisk kultury symbolicznej. Rola nauczyciela jest tak pokierowaé procesem
dydaktycznym, aby teksty ikoniczne byly waznym elementem edukacji
polonistycznej. Nie osiagniemy tego w sytuacji, w ktorej obraz bedzie tylko
bezuzytecznym ozdobnikiem tekstu. Swiat wspotczesnego miodego czto-
wieka, to $wiat kultury obrazkowej i bardzo trudno mu samodzielnie trafnie
wybiera¢ wérod docierajacych do niego z kazdej strony przekazow te naj-
warto$ciowsze, a wigc wybiera takie, ktore sa wedlug niego najciekawsze,
co nie oznacza — najlepsze. Nauczyciel — polonista powinien by¢ przewod-
nikiem ucznia w tym skomplikowanym labiryncie obrazow i stow, ponie-
waz analiza obrazu stanowi wazny element kompetencji kulturowej. Poza
treSciami estetycznymi dostarcza uczniom wiedzy poznawczej, jest komu-
nikatem i informacja. ,,Czytanie obrazu” wedlug nowoczesnych zatozen
dydaktyki polonistycznej to nie poszukiwanie analogii i powiazan dzieta
z tekstem literackim, czgsto zamieszczanego w kontekscie ,,na sitg” i bez
specjalnego zwiazku, ale analizowanie obrazu jako samodzielnie istniejace-
go przekazu — w tym dziela sztuki, zmuszajacego ucznia do poszukiwan
i refleksji. Dziatania takie ksztatca u ucznidow nie tylko zmyst postrzegania,
analizowania i interpretowania tekstow kultury, ucza réwniez poprawnego
budowania wypowiedzi, argumentowania i dowodzenia swoich racji. Sa tez
okazja do pisemnego wypowiadania si¢ uczniow na zadany temat.

Wedtug B. Dyduch ,,obraz jako medium stanowi obok pisania i mo-
wienia trzeci element w zakresie ekspresji i komunikacji. Oznacza to
nowy porzadek ksztatcenia sprawnosci komunikacyjnej, zbudowany na
podstawie werbalnych i wizualnych form przekazu. Audiowizualny
charakter kultury wspoétczesnej poshugujacej si¢ zarowno stowem, jak
i obrazem sklania do rozszerzenia pojgcia sprawnosci jgzykowej na
rzecz pojecia sprawnosci komunikacyjnej. Oznacza tworzenie nowego
modelu ksztalcenia z wykorzystaniem triady: mowienie — pisanie — ob-
raz. Stanowi to warunek uczestnictwa jednostki we wspotczesnej kultu-
rze i stwarza szans¢ sprostania wymogom spolecznego porozumiewa-
nia”*. Znawczyni zagadnienia omawia rozumienie symbolu w przeka-
zach wizualnych dowodzac, ze kiedy dziecko pozna juz ,funkcje
przedmiotu w obrazie” tatwiej zrozumie, czym jest symbol. ,,Chodzi
bowiem o fundamentalna dla rozumienia obrazu symbolicznego umie-
jetnos¢ rozrézniania rzeczy od ich przedstawien. [...] przedstawiony
przedmiot petni rolg umowna, a sam jego wybor o czyms$ juz komuniku-
je, ustalajac ciag znaczeniowy:

¥ B. Dyduch, W poszukiwaniu modelu ksztalcenia..., s. 45-46.
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40
obraz” .

Odmiennym dziataniem dydaktycznym jest uzycie obrazu do zilustro-
wania i przyblizenia omawianego dzieta literackiego. W tej funkcji przeka-
zu wizualnego, dopowiadajacego tekst, obraz wystepuje w edukacji poloni-
stycznej ,,0d zawsze”, bez wzgledu na etap ksztatcenia. Zmieniaja sig tylko
jego funkcje 1 stopien trudnosci interpretacji znaczen uzalezniony od wieku
dziecka. Przy wykorzystywaniu obrazu do dzialan dydaktycznych nalezy
uwazaé na to, aby teksty kultury nie byty zbyt trudne dla ucznia na jego
etapie ksztalcenia. Blgdne jest myslenie, ze mtodziez majaca ciagly kontakt
z obrazem przekazywanym przez media jest z nim obyta. Nastolatek odbie-
ra wrazenia wizualne najczgsciej w sposob instrumentalny i bezrefleksyjny,
nie zastanawiajac si¢ nad przestaniem i znaczeniem jego tresci. Nie analizu-
je we wlasciwy sposob sygnatéw docierajacych do niego, najczesciej opisu-
je przekaz w sposob dostowny.

Obraz w roli ilustracji jest Scisle zwiazany z tekstem, dopowiada
i podpowiada uczniowi kierunek analizy i interpretacji dziela. W takiej
funkcji ze wzgledu na akt tworczy ilustracja moze istnie¢ — wedhug
Mieczystawa Porgbskiego — w dwoch wariantach: kiedy tekst ,,wyprze-
dza obraz” — wowczas stanowi on ilustracj¢ i kiedy ,,obraz wyprzedza
tekst” — jest on wowczas figuracja, czyli poszukuje tekstowych uzasad-
nien*'. Pierwszy wariant jest wykorzystywany najczesciej do dziatan
analityczno-syntetycznych zwiazanych z omawianym dzielem literac-
kim, natomiast drugi jest bardzo dobrym materiatem do ¢wiczen jgzy-
kowo-tekstowych, kiedy uczen sytuuje si¢ w roli tworcy dzieta®. Jak
widaé z powyzszych rozwazan, obraz moze by¢ tekstem lub kontekstem

40 B. Dyduch, Obraz jako przekaz symboliczny — wprowadzenie w pojecie symbolu,
[w:] Drogi i Sciezki polonistyki..., s. 89.

41 B. Dyduch, W poszukiwaniu modelu ksztalcenia..., s. 43; autorka przytacza wa-
rianty zaleznoSci tekstu i obrazu w funkc;ji ilustracji zaproponowany przez M. Po-
rgbskiego w: B. Ochmanska-Jodtowska, A. Zaborowski, llustracja/Figuracja. Ka-
talog wystawy, Muzeum Narodowe w Krakowie. VII Migdzynarodowe Biennale
Grafiki w Krakowie, Krakow 1978.

2 Wiecej na temat podziatu i funkcji ilustracji w dziataniach polonistycznych w: B. Dy-
duch, W poszukiwaniu modelu ksztalcenia..., s. 44, autorka podaje rowniez bogata bi-
bliografig dotyczaca tego zagadnienia.
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interpretacyjnym. Czasem jest tak, ze — jak pisze Z.A. Ktakowna — , tek-
sty obligatoryjne same dla siebie sa kontekstami. Z tego widaé, ze
w opisywanych rozwiazaniach generalnie przeoczona zostaje mozliwos¢
»wzajemnozwrotno$ci«, a wigc takich sytuacji, gdy teksty naprzemien-
nie petnia wobec siebie raz rolg tekstu, raz kontekstu™. Istotne jest, aby
nauczyciel nie zapominat o tym, ktory z tekstow jest priorytetowy i miat
dobrze przemyslana koncepcje lekcji. Uczen musi mie¢ §wiadomos¢, co
jest tematem 1 tekstem przewodnim, a co stanowi dla niego tylko tlo.
Czasem zestawienie ze soba zupetnie ,,obcych” sobie tekstow prowadzi
do zaskakujacych odkry¢ interpretacyjnych i ,,zadziwienia” ich komuni-
kacyjnoscia. Wowczas teksty te zaczynaja funkcjonowaé w swiadomo-
$ci uczniéw zupelnie naturalnie i bez przymusu.

Umigjetnos¢ odczytywania znaczen w ilustracji wiaze si¢ z wieloma
wlasciwosciami psychicznymi czltowieka, takimi jak umiejetnos¢ przezy-
wania, empatii oraz doznan estetycznych. Ilustracja, podobnie jak inne
dzieta plastyczne, jest odtworzeniem rzeczywistosci lub wyobrazen jej
tworcy. Aby moc ja whasciwie odczytac, potrzebna jest umiejgtnos¢ uchwy-
cenia jej sensu i interpretacji. Duza trudno$¢ sprawiaja uczniom te ilustracje,
ktore operuja aluzja i symbolem i zmuszaja odbiorcg do abstrakcyjnego
myslenia. Jest to umieje¢tnosé, ktora maja uczniowie zdolni, obdarzeni boga-
ta wyobraznia. Ilustracja odgrywa nieposlednia rolg w dziataniach integru-
jacych poszczegolne galezie jezyka polskiego, takie jak ksztatcenie literac-
kie, kulturowe 1 jezykowe. Obraz bowiem jest wspaniatym tworzywem do
przerdznych ¢wiczen bogacacych jezyk ucznia.

Wraz z wprowadzeniem do ksztalcenia polonistycznego roéznorod-
nych form przekazu, nie tylko literackiego, usytuowano ucznia w obsza-
rze tzw. dialogu spotecznego, w ktorym uczestnictwo uwarunkowane
jest posiadaniem konkretnych umiejetno$ci komunikacyjnych, werbal-
nych i niewerbalnych, konstruowanych za pomoca gestow, obrazow,
mimiki, znakow symbolicznych i dzwigkdéw. Wiaczenie literatury
w krag kultury audiowizualnej zmusza nauczycieli do stosowania réozno-
rodnych metod pracy z tekstem, zwlaszcza metody przektadu interse-
miotycznego, za pomoca ktdrej mozna unaoczni¢ uczniom zwiazek
migdzy réznymi elementami kultury. Nie moze to by¢ jednak dziatanie
przypadkowe i chaotyczne. Teksty powinny by¢ réwnorzedne, choé
maja shuzy¢ rozumieniu literatury, winny ukazywac zjawiska literackie
na tle innych tekstow ikonicznych, zaznacza¢ synkretyzm dziet kultury.

7 A. Ktakéwna, Projektowanie sytuacji odbioru tekstéw kultury, [w:] Konteksty
polonistyczne edukacji, pod red. M. Kwiatkowskiej-Ratajczak i S. Wystouch, Po-
znan 1998, s. 110.
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W praktyce szkolnej metode przektadu stosuje si¢ jednak najczesciej
na lekcjach poswigconych liryce. Ma to uzasadnienie, poniewaz
uczniowie maja bardzo duze trudnos$ci z interpretacja wilasnie tekstow
poetyckich, werbalizacja wnioskéw interpretacyjnych przysparza im
wielu ktopotéw. Aby pobudzi¢ wyobrazni¢ uczniow, polonista wykorzy-
stuje niekonwencjonalne metody pracy i tym sposobem aktywizuje mto-
dziez, przybliza jej tekst poetycki za pomoca umownych kodow, insce-
nizacji, dramy czy elementow gry dramatycznej. Takie dziatania na sferg
wyobrazeniowa pozwalaja uczniowi na wyrazenie osobistych doznan za
pomoca rysunku, muzyki, barwy czy ruchu. Metod¢ przektadu mozna
stosowa¢ rowniez przy omawianiu innych tekstow kultury, szukaniu
kontekstow, przy ¢wiczeniach redakcyjnych, np. pisaniu stuchowisk,
scenariuszy, tworzeniu komikséw czy inscenizacji na podstawie wybra-
nych fragmentow literatury. W ten sposob unaoczniamy milodziezy roz-
nice migdzy tekstem literackim, dramatem scenicznym a adaptacja;
rozszerzamy slownictwo zwigzane z odbiorem widowiska, poglgbiamy
wiedz¢ o tworzywie dzieta teatralnego, ukazujemy integracj¢ réznych
dziedzin sztuki. Metoda niewerbalna pomaga uczniowi odkry¢ wielo-
wymiarowo$¢ tekstu, dotrze¢ do jego wewngtrznej struktury niewidocz-
nej przy pierwszym spotkaniu, wydoby¢ bogactwo stowa literackiego.

Barbara Dyduch, proponujac wczesniej prezentowany model ksztat-
cenia, oparty na triadzie moéwienie — pisanie — obraz, przestrzega przed
przypadkowym doborem tekstow ikonicznych, twierdzac, ze takie dzia-
fanie moze przynie$¢ odwrotny skutek i prowadzi¢ do ograniczenia
wyobrazni ucznia. Autorka wskazuje na zasady, ktorymi nalezy sig kie-
rowac: ,,obraz powinien przekracza¢ wiek ucznia, powinien wzbogacaé,
a nie upraszcza¢ doznania intelektualne zwiazane z utworem literackim,
nie powinien stuzy¢ wylacznie ukonkretnieniu jego tresci, powinien
podlegaé analizie, ocenie i zabiegom interpretacyjnym”™**.

Trzeba pamigta¢ jednak o tym, ze w dobie komunikacji masowej
i dominacji obrazu jako no$nika informacji, a takze Zrodta poznania
umniejsza si¢ rolg stowa, a co za tym idzie, w edukacji zubaza si¢ jezyk
ucznia. Uwazam, ze polonisci, pracujac z tekstem ikonicznym, musza
by¢ na tyle kompetentni w swych dziataniach, by zapobiega¢ pomnie;j-
szaniu roli tekstu literackiego, musza dba¢ o dyscypling pracy, powage
1 zaangazowanie ucznidw, wowczas ich praca bedzie celowa i efektyw-
na, a uczniowie beda chetnie podejmowali wyzwania kulturowo-
-literackie.

“ B. Dyduch, W poszukiwaniu modelu ksztalcenia..., s. 45.
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Na temat korespondencji tekstow literackich i dziet sztuki plastycz-
nej spotykamy rézne opinie. Zwolenniczka i propagatorka wizualizacji
tekstow literackich jest takze Seweryna Wystouch, autorka ksiazki Lite-
ratura a sztuki wizualne, ktora twierdzi, ze: , Komunikat jezykowy,
jakim jest dzieto literackie, jest przektadalny i moze znalez¢ mniej lub
bardziej doskonaty odpowiednik w innym tworzywie. Za pomoca dobo-
ru 1 kombinacji znakéw ikonicznych, ktore nie tylko oznaczaja, ale
1 znacza, przektada¢ mozna zaréwno fabule, jak i zjawiska niefabularne:
postawy, oceny, nastro’j”45. Rowniez Henryk Kurczab widzi wspolnotg
sztuk ,,w sferze motywow, tematdw, symboli i podobienstwa w §rodkach
ekspresji artystycznej. Metoda porownawcza polegajaca na zestawieniu
ze soba tekstow, koncentrujaca uwage na cechach poetyki, pozwala na
konfrontacje¢ dziet literackich i malarskich, poswigconych tym samym
tematom. [...] Pordwnania takie maja pokazaé¢ réznice migdzy sztukami
i ksztatci¢ widzenie ucznia”. Autor dodaje, ze ,,integracja obrazu malar-
skiego i tekstu literackiego znajduje dodatkowe uzasadnienie w przekta-
dzie intersemiotycznym, w ktorym sensy literackie znajduja plastyczny
ekwiwalent™.

Odmienny poglad prezentowal w swym artykule Granice poréwny-
walnosci poezji z malarstwem i filmem Erazm Kuzma, cytujacy stanowi-
sko semiologa Emila Benveniste, ktory ,,odrzuca mozliwo$¢ przektadu
intersemiotycznego, jako ze zadna ze sztuk, poza literatura, nie postugu-
je si¢ jezykiem”, dodaje, ze ,,poniewaz barwa czy linia nie sg znakami,
miedzy systemem malarstwa a poezji brak jest symetrii”™*’, a wiec sq one
nieprzektadalne, gdyz brakuje migdzy tymi tekstami kultury punktéw
stycznych. Maryla Hopfinger twierdzi natomiast, ze przekfad interse-
miotyczny ,,jest mozliwy tylko wowczas, gdy zachodzi relacja wymien-
no$ci migdzy tekstami kultury”. Taki przektad jest mozliwy wedhig
autorki wowczas, gdy mamy do czynienia z filmem czy spektaklem
teatralnym, nie jest mozliwy natomiast, jesli mamy na uwadze poezje™.
Sa to poglady uczonych sprzed niemal 40 lat. Dzi$ zmienita si¢ perspek-
tywa postrzegania edukacji polonistycznej. Ma ona bardzo szeroki wy-

s, Wystouch, Literatura a sztuki wizualne, Warszawa 1994, s. 124.

48 H. Kurczab, Literatura i malarstwo na lekcjach jezyka polskiego w szkole podsta-
wowej, [W:] Z problematyki ksztalcenia jezykowego, literackiego i kulturowego,
pod red. A. Grochulskiej i E. Polanskiego, Piotrkow Trybunalski 2000, s. 252.

4T E. Kuzma, Granice poréwnywalnosci poezji z malarstwem i filmem, [w:] Znak,
styl, konwencja, pod red. M. Glowinskiego, Warszawa 1977, s. 258.

“*8 M. Hopfinger, Adaptacja filmowa utworéw literackich. Problemy teorii i interpre-
tacji, Wroctaw 1974, s. 17.
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miar i mieszcza si¢ w niej roznorodne teksty kultury, ktore sa przektada-
ne, porownywane i zestawiane kontekstowo w roznych konfiguracjach.
Takie wykorzystywanie na lekcjach jezyka polskiego roéznorodnych
tekstow kultury oraz ich przektadanie umozliwia uczniom lepsze zro-
zumienie 1 poglgbienie probleméw zawartych w dzietach literackich,
wyrabia w nich smak i gust oraz wrazliwos$¢ estetyczna, pomaga zrozu-
mie¢ istot¢ nabywania kompetencji kulturowej w procesie edukacji
polonistycznej. Dziatania tworcze uczniow poszerzaja ich umiejetnosci
analityczne i interpretacyjne oraz dostarczaja im duzych emocji i prze-
zy¢ z tym zwiazanych. Mysle, ze przy stosowaniu metod wykorzystuja-
cych réznorodne zmysty uczniowie osiagaja wigcej niz poprzez trady-
cyjne 1 monotonne metody ksztalcenia. Trzeba pamigtaé, ze polonista
ma za zadanie budzenie u swoich uczniéw wyobrazni, poruszanie emo-
cji, ksztattowanie osobowosci i poczucia tozsamos$ci, rozwijanie umie-
jetnosci krytycznej analizy dziet i wypowiadania si¢ na ich temat, a co
za tym idzie analizowania, interpretowania, oceniania i dokonywania
przeksztatcen. Wszystko to ma wplyw na uksztaltowanie w przysztosci
wrazliwego na pigkno kultury cztowieka, cho¢ trzeba pamigtaé, ze prio-
rytetem dydaktyki polonistycznej jest ksztalcenie kompetencji kulturo-
wej 1 jezykowej ucznidow i ze ,,odwotywanie si¢ do plastyki i muzyki,
a takze historii musi shuzy¢ nauczaniu jgzyka polskiego! Ma by¢ wige
rodzajem trampoliny, ktora pomoze dotrzeé¢ do krainy stow. Swiat cho¢-
by najwspanialszy, jako intencjonalny, nie istnieje, dopoki go nie na-
zwiemy. Obraz wiszacy w galerii »mowi«, lecz nikt go nie styszy, dopo-
ki odbiorca nie zwerbalizuje doznan z nim zwiazanych™*’.

Bardzo istotne jest, aby uczniow zachgcaé, a nie przymuszaé¢ do czy-
tania i analizowania r6znorodnych tekstow kultury, bowiem uczen musi
mie¢ przyjemno$¢ z obcowania z ksiazka, zmuszanie do czytania bez
motywowania i zachgcania jest przyczyna niechgci i wytwarzania wro-
gosci uczniow wobec szkolnej literatury. Edukacja przez przezywanie
jest mozliwa tylko wowczas, gdy nauczyciele nie bgda narzucali
uczniom wiasnych interpretacji oraz zrozumieja, ze wytwarzana przez
nich sztuczna sytuacja odbioru tekstu wptywa negatywnie na komunika-
cje migdzy nauczycielem i uczniem. Jest to bardzo trudne zadanie, zwa-
zywszy na duza niechg¢ sporej czgsci nauczycieli do oddania skrawka
swej ,,wladzy absolutnej” na rzecz demokratycznego wspolistnienia
z uczniami. Ksztatcenie kulturowe, a w jego ramach czytanie, recytacja,
stuchanie, analizowanie tekstow kultury, ich przektad oraz odgrywanie

4 E. Pelzowska, Integrowaé! Integrowac? Integrowac...,Warszawa 2001, s. 11.
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rol, sprzyja tworzeniu sytuacji ulatwiajacych uczniom przezycie este-
tyczne i komunikacjg kulturowa. W odbiorze i odczytywaniu znaczen
réznorodnych tekstow kultury konieczne jest umozliwianie mtodziezy
swobodnego konstruowania i wygtaszania wlasnych nieskrgpowanych
opinii oraz konfrontowania ich z wypowiedziami innych. Taki styl pracy
na lekcjach ksztalcenia literacko-kulturowego zapewnia podopiecznym
poczucie bezpieczenstwa i ,,zaprasza” ich do wspolnej pracy oraz dys-
kusji nad ré6znymi problemami, nie tylko zwiazanymi z omawianym
dzietem. Uczen jako odbiorca, twoérca i interpretator tekstow kultury
tworzonych i omawianych na lekcjach jezyka polskiego poczuje si¢
wowczas wspoluczestnikiem i wspoltworea otaczajacej go rzeczywisto-
$ci. Oznaczaé to bedzie poczatek dhugiej drogi do petnego i swiadomego
uczestnictwa mtodego czlowieka w komunikacji kulturowe;.

2. Ksztalcenie kulturowe a osobowos¢ uczniow

Sztuka jest wartosciq, ktorq czlowiek w miare podnoszenia poziomu swej
kultury estetycznej coraz lepiej przyswaja; jest wartosciq, ktora czesto bywa
najpierw obca, wykraczajqca poza ramy aktualnych potrzeb cztowieka, a w pro-
cesie nabywania wiedzy, doswiadczen i rozwijania wrazliwosci estetycznej,
staje si¢ nie tylko niezbednym skiadnikiem zZycia, lecz nadto niezastgpionym
elementem struktury osobowosci, niezbednym dopetnieniem cztowieka

Maria Gotaszewska

Okreslenie ,,0sobowo$¢” pochodzi od stowa ,,0soba”. Osoba™ — (gr.
prosopon — pierwotnie ,,twarz, maska”, tac. persona — pierwotnie ,,ma-
ska”) jednostka ludzka, cztowiek, posta¢ — rzecz o rozumnej naturze,
cechujaca si¢ odrgbnoscia od innych bytéw, majaca swiadomo$é wia-
snego istnienia, wolg, wlasny charakter, system wartosci. Natomiast
,,080bow0s¢”— zespdt statych cech psychicznych, wewngtrzny system
regulacji pozwalajacy na adaptacj¢ i wewngetrzng integracje mysli, uczué
i zachowania w okreslonym $rodowisku w wymiarze czasowym (poczu-
cie stabilnosci). Osobowos¢, definiowana takze jako charakterystyczny,
wzglednie staty sposob reagowania jednostki na §rodowisko spoteczno-
-przyrodnicze, podobnie jak wiele innych poje¢ zwiazanych z humani-

50 Stownik jezyka polskiego, pod red. M. Szymczaka, Warszawa 1995, t. 11, s. 530-
-531.
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styka jest pojeciem do konca niezdefiniowanym. Jeszcze do XIX wieku
mowiono o naturze czlowieka, pdzniej okreslano ja dos¢ intuicyjnie
mianem temperamentu. ,,Kategoria osobowosci zastapila temperament,
ktory byt kategoria dominujaca jeszcze niedawno. Byt on wrodzony,
zdeterminowany i statyczny. [...] Osobowo$¢ jest stwarzana, ksztaltowa-
na i dynamiczna, a urzeczywistnia si¢ w interakcjach — z rodzicami, rodzen-
stwem, grupa rowiesnicza i spoleczna”™' — pisze Andrzej Mencwel.

Hipokrates scharakteryzowat i nazwat cztery podstawowe typy tem-
peramentu — osobowosci cztowieka: flegmatyk (gr. pflegmatikos — ,,pe-
ten $luzu”) to cztowiek nie ulegajacy gwattownym emocjom, stabo re-
agujacy na bodzce $wiata zewngtrznego, zrbwnowazony i opanowany,
choleryk (gr. chole — ,,2061¢”) to odwrotno$¢ flegmatyka, cztowiek wy-
buchowy, kipiacy energia, mato opanowany, wiecznie w biegu, gwat-
townie reagujacy na otaczajacy go $wiat, melancholik (gr. melancholi-
kos — ,,smutny”) to typ cztowieka o tagodnym, smutnym i bezbarwnym
usposobieniu, apatyczny i aspoleczny, nie angazujacy si¢ w sprawy
otaczajacego go s$wiata, ,,oderwany od rzeczywistosci”. Ostatni typ to
sangwinik (gr. sanguis — ,.krew”), cztowiek o wesotym usposobieniu,
przeciwnik melancholika, peten zapalu i sit witalnych, dobry organiza-
tor, odporny na trudno$ci i niepowodzenia, wieczny optymista. Definicje
te okreslaja cechy psychiki cztowieka.

Od czasow starozytnych filozofowie uwazali, ze rozum jest strukturg
odrgbna wobec emocji, jakie przezywa jednostka. Wedtug tych zatozen
uwazano, ze inteligencja jest podstawa poznania i jest w duzym stopniu
niezalezna od emocji i uczu¢. Dopiero w XIX wieku, za sprawa Zygmun-
ta Freuda, udalo si¢ wyodrebni¢ i zdefiniowaé osobowo$¢ jako jedna
z podstawowych funkcji psychologicznych i socjologicznych. Jak dowo-
dza amerykanscy uczeni, ,,Freud [...] nawet w swoich pionierskich obser-
wacjach na temat roli emocji w ksztattowaniu osobowosci, uwazat emocje
za odrgbne od inteligencji i wrecz antagonistyczne. Widziat racjonalnego
wjezdzca« — ego — ktory prowadzi i kontroluje porywczego »konia«
— libido. W naszej kulturze istnieje z powodu tej dychotomii dtugotrwate
i bardzo silne intelektualne i instytucjonalne przywiazanie do koncepcji,
Ze rozum i emocje sa odrgbne i wzajemnie sprzeczne oraz ze w cywilizo-
wanym spoleczenstwie racjonalnoéé¢ musi mie¢ przewage™’. Freud spo-
wodowat zmiang w sposobie myslenia i dziatania w stosunku do dzieci.

LA, Mencwel, Wyobraznia antropologiczna, [w:] Wiedza o kulturze. Antropologia
kultury, pod red. A. Przectawskiej, Warszawa 1967, s. 17.

528.1. Greenspan, B.L. Benderly, Rozwdj umystu. Emocjonalne podstawy inteligen-
¢ji, thum. M. Koraszewska, Poznan 2000, s. 10.
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Zwrocit uwage na pozytywne aspekty emocji, empatii, samoswiadomosci.
Jak pisza Greenspan i Benderly, za sprawa teorii Freuda i jego nastgpcow,
do szkot ,,wkroczyly dyskusje o zwiazkach migdzy ludzmi, uczuciach,
motywach, widzeniu samego siebie i indywidualnosci™. Najnowsze
wyniki ich badan nad emocjonalnymi do$wiadczeniami dzieci i mtodzie-
zy wskazaty na to, ze PrzeZyte do$wiadczenia emocjonalne byty dla dzieci
,,zrodlem ich mys’li”5 . Autorzy podkreslaja duza rolg emocji w procesie
uczenia sig, zaprzeczaja ,tradycyjnemu pojmowaniu rozwoju umystowe-
go, ktore oddziela emocje od rozumu™. Sugeruja, Ze inteligencja emo-
cjonalna jest wazniejsza i daje lepsze efekty w nauce niz wysoki iloraz
inteligencji. W szkotach poparcie dla emocjonalnego rozwoju dzieci od-
zwierciedla si¢ w postaci zindywidualizowanych zaje¢ dla ucznidw
o réznych predyspozycjach. Pomyst taki pojawit si¢ rowniez ostatnio
w wypowiedziach Katarzyny Hall, obecnej minister edukacji, ktora za-
proponowata fakultatywny sposob ksztalcenia uczniow juz od drugiej
klasy gimnazjum (od 2010 roku), w zaleznos$ci od ich preferencji i zainte-
resowan oraz wprowadzenie podobnego rozwiazania w szkotach ponad-
gimnazjalnych od 2012 roku. Jest to bardzo ciekawa i tworcza koncepcja,
ale musi by¢ bardzo dobrze opracowana i ,,dopigta na ostatni guzik”.

Autorzy ksiazki Rozwdj umyshi’®, réwniez wskazuja na wage emocji
w ksztattowaniu intelektu ucznia, piszac: ,,W istocie intelekt [...] poczucie
wiasnego »ja«, $wiadomos$¢ i moralnos¢ maja wspolne poczatki w na-
szych najwczesniejszych 1 pozniejszych emocjonalnych przezyciach.
Cho¢ moze si¢ to wydawac nieprawdopodobne, emocje sa w rzeczywisto-
$ci architektami niezliczonych operacji poznawczych podczas catego
zycia. Faktycznie to one umozliwiaja tworcze myslenie™’.

Wtasng koncepcje kodu kulturowego stworzyt Clotaire Rappaille,
psychoanalityk pracujacy w Paryzu, zajmujacy si¢ dzie¢mi chorymi na
autyzm. Korzystajac z wlasnych zawodowych doswiadczen oraz badan
innych uczonych opracowat teori¢, w mysl ktorej ,,nasze wyobrazenia
o $wiecie ksztaltowane sa na glgbokim, pod$swiadomym poziomie we
wcezesnym dziecinstwie, na podstawie zdarzen i przezy¢ o silnym emo-
cjonalnym tadunku. Ten system wyobrazen, cate nasze widzenie §wiata
jest odzwierciedleniem kultury, w jakiej zostaliSmy wychowani. Owo
widzenie $wiata zapisane jest w naszej podswiadomosci w postaci kodu,

3 Tbidem, s. 14.
> Tbidem, s. 13.
33 Ibidem.
%6 Ibidem.
7 Ibidem, s. 16.
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ktéry potoczne stowa, jakimi postuguje si¢ potoczny jezyk, thumaczy na
ztozone pojecia, bedace kombinacja emocjonalnych i poznawczych
elementow™"

Analizujac osobowos$¢ nalezy pamigtac, ze nie jest ona cecha gatun-
kowa cztowieka, lecz cecha indywidualna i kulturowa odnoszaca si¢ do
wzoru kultury, w ktorej dana osoba funkcjonuje. Poprzez wieloletni
proces socjalizacji i wychowania osiaga ona pewien, wlasciwy dla danej
spotecznosci poziom i model osobowosci. Osobowos¢ ksztattowana jest
przez cale zycie, szczegdlnie w okresie dziecinstwa oraz mtodosci przez
wplyw bodzcow zewnetrznych, w procesie socjalizacji, a takze wiasnej
aktywnosci jednostki.

Maria Porgbska definiuje osobowos¢ jako ,,ztozona strukture funk-
cjonujaca w relacjach z otoczeniem, formujaca si¢ w ciagu zycia czto-
wieka 1 pod wptywem przeksztatcania si¢ jego dziatalnosci. Na przebieg
dynamicznego ksztattowania si¢ osobowosci wplywaja rézne czynni-
ki”%. Autorka dowodzi, ze na ksztaltowanie si¢ tworczego charakteru
osobowosci cztowieka niebagatelny wptyw ma §wiadomosé. Odgrywa
ona réwniez znaczacg rol¢ w tworzeniu struktury osobowosci w okresie
spolecznego dojrzewania ucznia®. Osobowosé ksztaltuje si¢ w trakcie
jednostkowego rozwoju cztowieka. Istotny wplyw na ten proces ma
kultura, w ktorej zyje. Jak dowodzi Joanna Torowska, proces ksztalcenia
osobowosci polega na tym, ze ,,czlowiek stykajac si¢ z wytworami kul-
tury, ktore sa nosicielami wartosci §wiata ducha, przezywa i rozumie
zawarte w nich sensy. Zjawiaja si¢ wowczas, uwarunkowane zasobem
wrodzonych dyspozycji i okresem rozwojowym jednostki, odpowiada-
jace wartosciom kultury akty duchowe, ktore ksztaltuja charakter i auto-
nomiczna osobowos$¢ czlowieka. Osobowo$¢ nie jest wige »dana,
a »zadana« jako rezultat wychowania. Sama jest warto$cia i moze two-
rzy¢ nowe wartosci™®'.

W duzej mierze mtodego cztowieka formuja wzorce, jakie czerpie ze
srodowiska, w ktorym zyje. Wiasnie wzory kultury spotecznie aprobo-
wane i regulujace standardy zachowan wiasciwe dla danej spoteczno$ci
stanowig bardzo wazny element ksztaltowania osobowosci nastolatka.
Poprzez socjalizacjg uczen nabiera cech przystosowawczych i identyfi-
kuje si¢ ze swoja grupa spoteczna. ,,W wieku dorastania nastgpuje

BR. Szymborski, Kultura zakodowana, ,,Charaktery” 2007, nr 7 (126), s. 40.

% M. Porebska, Osobowos¢ i jej ksztattowanie sie w dziecinstwie i mlodosci, War-
szawa 1982, s. 13.

% Tbidem.

61y, Torowska, Rola edukacji na rzecz..., s. 33.
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uksztaltowanie si¢ petnej struktury osobowosci. Charakteryzuje ja sze-
roki zakres relacji z otoczeniem — siggaja one poza ramy bezposrednio
dostepnych stosunkéw spotecznych obejmujac wartosci wyzsze; moty-
wy — cele. Tworzy si¢ hierarchia wartos$ci, celow, dostatecznie elastycz-
na, by mogta by¢ dalej modyfikowana i rozbudowywana. Mtody czto-
wiek zaczyna $wiadomie okre§la¢ swoje miejsce w $wiecie. Osiaga
zdolno$é stawiania sobie celéw i kierowania swoim postepowaniem”
Nie do konca jednak wiadomo, na ile spoteczenstwo ma istotny wptyw
na rozwoj osobowosci jednostki i jak gleboko ten wptyw sigga. Do kto-
rego momentu rozwoju cztowieka ma on istotne znaczenie?

Jak twierdzi Ralph Linton, aby mdc zrozumie¢ samego siebie i dru-
giego cztowieka, nalezy przeprowadza¢ badania nad wspdtzaleznoscia
pomiedzy rozwojem indywidualnym jednostki a spoteczenstwem i jego
kultura®™. Przywotane poglady Lintona koresponduja z twierdzeniem
Marii Tyszkowej, ze ,,0s0bowos¢ — w ujeciu strukturalnym — stanowi
strukturg hierarchiczng lub system struktur psychicznych wytworzonych
w ontogenezie jako wynik zycia i1 dziatalno$ci jednostki w $rodowisku
i jej zwiazkow ze $wiatem”. Mozna dodaé, ze jest to struktura pla-
styczna, formowana przez najrozniejsze interakcje, ktéra potrafi zmie-
nia¢ si¢ i przeobraza¢ pod wptywem takich czynnikoéw, jak rodzina,
szkota, rodzenstwo, a przede wszystkim grupa rowiesnicza. Czynniki
srodowiskowe maja ogromny wptyw na ksztaltowanie si¢ osobowosci.
Dla ucznia bardzo istotnym czynnikiem osobowosciotworczym jest
szkota, traktowana jako przestrzen kulturowa, w ktorej przebywa kazde-
go dnia. Justyna Nowotniak okreslita ja jako ,,przestrzen odczuwania
i doswiadczania wspodlnoty przekonan i wartosci odnoszacych si¢ do
kondycji cztowieka (ucznia i nauczyciela), jego relacji z innymi w ra-
mach jednej instytucji, ktora funkcjonuje w oparciu o zasady podtrzy-
mywania wigzi jej cztonkow oraz poszanowania ich odr¢bnosci, zbudo-
wane na poczuciu wspotodpowiedzialnosci za zachowanie tej przestrze-
ni””.

Uczniowie w wieku 12-18 lat najbardziej utrwalaja w swej psychice
stereotypy i normy, stanowiace podloze osobowosci mtodego cztowieka.
Zmieniaja si¢ 1 ksztaltuja na nowo ich relacje ze srodowiskiem, z oto-
czeniem, rowniez z samym soba. Dziecko wyrasta z okresu buntu i kon-

82 M. Porebska, Osobowos¢ i jej ksztaltowanie sie..., s. 187.

83 R. Linton, Kulturowe podstawy...

oML Tyszkowa, Zdolnosci, osobowos¢ i dzialalnos¢ uczniow, Warszawa 1990,
s. 139.

85 J. Nowotniak, Przestrzenie ambiwalencji kulturowej..., s. 60.
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fliktow, zaczyna dojrzewaé, analizowacé i kreowaé swdj Swiat. Maria
Gotaszewska dowodzi, ze ,,postawa kreacyjna dotyczy kazdego czto-
wieka, kazdemu jest dostepna i kazdemu moze przynie$¢ osobista, gle-
boka satysfakcjg. [...] Czlowiek stawia sobie pytanie, czy ma szanse
peinej samorealizacji. Pragnie by¢ tworczy, kreujac swoja osobe, pra-
gnie naocznie dozna¢ faktu stawania si¢ czlowiekiem dzigki sobie sa-
memu”®. Bardzo waznymi etapami w ksztaltowaniu si¢ osobowosci
ucznia sg samopoznanie, traktowane jako zakres wymagan w stosunku
do siebie, aspiracje i dazenia, wyrazanie wlasnych sadow i opinii na
nurtujace go tematy oraz samoswiadomos$¢ jednostki okreslana przez
Marig Porgbska jako ,,obraz samego siebie”®’”. Dopiero wowczas, kiedy
zostang spetnione te dwa warunki ,,petni istnienia”, czlowiek przestaje
by¢ obiektem ksztalttowanym przez $wiat, a sam zaczyna ten $wiat
ksztaltowaé. Stara si¢ odnalez¢ lub stworzy¢ wiasne miejsce w struktu-
rze spotecznej i w $wiecie, jaki go otacza. Uksztaltowany spolecznie
miody cztowiek buduje wlasny system wartos$ci i okresla stawiane przed
sobg cele, do ktérych uparcie dazy. Potrafi w razie potrzeby modyfiko-
wa¢ swe plany i poszerza¢ stawiane wobec siebie wymagania. Taka
postawa wobec §wiata i samego siebie stanowi o jego dojrzalosci psy-
chicznej i spotecznej. O osobowosci mlodego czlowieka swiadczy to,
w jakim stopniu jest on jednostka tworcza, nastawiona na wspotdziata-
nie 1 wspottworzenie swego otoczenia. Czy jest odpowiedzialny za swo-
je postgpowanie? Czy ma $wiadomo$¢ swoich wyborow, czyndéw i po-
dejmowanych decyzji? Cztowieka o dojrzatej osobowosci charakteryzu-
je tworcze ustosunkowanie do rzeczywistosci spotecznej i wykonywa-
nych w niej zadan.

Barbara Guzik uwaza, ze ,proces krystalizowania osobowos$ci jest
szczegblnie wazny w okresie dorastania (12-18 lat). Wedhug teorii roz-
woju psychicznego E.H. Eriksona, na okres dorastania przypada kryzys
tozsamosci. Mtody czlowiek staje przed zadaniem zespolenia informacji
i spostrzezen z pelienia roznych rol (syna, corki, ucznia, kolegi itp.)
w jedna sensowna cato$¢, wiazaca go z przesztoscia i przygotowujaca
go do przysztosci. I whasnie w zaleznosci od stopnia, w jakim udaje mu
si¢ tego dokona¢, osiaga on poczucie tozsamosci gsychospolecznej — po-
czucie tego, kim jest, gdzie byt i dokad zmierza™®. Wiele zalezy w tym

% M. Gotaszewska, Polska dla XXI wieku. Wychowanie dla najwyzszych débr kultu-
ry — szkic z pogranicza antropologii filozoficznej, estetyki i pedagogiki, [w:] Edu-
kacja zorientowana na XXI wiek, pod red. J. Gajdy, Lublin 2000, s. 30.

7 M. Porebska, Osobowos¢ i Jjej ksztattowanie sie..., s. 13.

8 B. Guzik, Powinnosciowy model jezyka..., s. 62.
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wzgledzie od samego ucznia, ale rownie wiele od nauczyciela i §rodo-
wiska, w jakim wzrasta mlody cztowiek.

Proces budowania $wiadomo$ci estetycznej rozpoczyna si¢ juz
w pierwszych latach nauki szkolnej. Poprzez kontakt z literatura i inny-
mi tekstami kultury dziecko oswaja si¢ z dzietami, zaczyna traktowac je
jako co$ istotnego i niezbednego w swoim zyciu. Przez lata edukacji
nabiera pewnosci i kompetencji w obcowaniu z kultura estetyczna,
zwigksza swe umiejetnosci interpretacyjne, wzbogaca swa 0sobowo$é
poprzez mimetyczna zdolno§¢ do identyfikowania si¢ z bohaterami
ksigzek, oceniania i analizowania ich postgpowania. Ktéra z dziewczat
nie chciata by¢ Ania z Zielonego Wzgorza i zakochac si¢ w przystojnym
Gilbercie? A chiopcy? Przeciez oni roéwniez szukaja swych bohateréw
w przeczytanych ksigzkach. Moze dzi$§ sa to inni bohaterowie, ale zaw-
sze pelni odwagi, charyzmy, podziwiani przez otoczenie, stanowiacy
wzor do nasladowania dla mtodego cztowieka.

Jan Polakowski® okresla cztery typy postaw ucznia wobec dziela.
Wyréznia postawe poznawcza, najbardziej popularna i najczesciej wy-
stgpujaca na lekcjach jezyka polskiego, postawe kompensacyjna, kiedy
uczen poszukujg wartosci w $wiecie literackim i identyfikuje si¢ z nim,
postawg ludyczna — bedaca wynikiem naturalnej potrzeby zabawy oraz
postawe estetyzujaca, wynikajaca najczegSciej z intuicyjnego odbioru
tekstu.

Nastolatek musi mie¢ mozliwo$¢ 1 prawo do autokreacji, wyrazania
wiasnych sadow i pogladéw, budowania wilasnego ,,ja”. Roznorodne
i ciekawie dobrane teksty kultury powinny pozwoli¢ mu na budowanie
swej osobowosci 1 odnalezienie si¢ w otaczajacym go $wiecie. Madry
polonista potrafi wykorzysta¢ swe umiejetnosci psychologiczne, aby
pozna¢ pragnienia i zainteresowania uczniéw i dokona¢ takiego doboru
tekstow kultury (nawet z tych obowiazujacych w kanonie), zeby
uczniowie z chegcig uczestniczyli w zajeciach, a lektura wowczas nie
bedzie im si¢ jawi¢ jako co$ koszmarnego, nie do przebrnigcia. Do ta-
kich efektow w pracy z uczniem mozna dojs$¢ tylko wowczas, gdy spet-
nione zostang wyzej omowione warunki, gwarantujace dobra komunika-
cje migdzy nauczycielem i uczeniem. Jak pisze Danuta Lazarska w swej
ksiazce Uczen w roli publicysty ,,potrzeba interdyscyplinarnego spojrze-
nia na ucznia kaze takze szuka¢ w mysleniu i dziataniu nauczyciela
odniesien do filozofii personalistycznej. W jej ujgciu czlowiek jest naj-
wazniejsza istota w otaczajacym go $wiecie spotecznym. Zyje w nim,

% Artykut J. Polakowskiego i Z. Urygi, Badania nad komunikacjq literackq. Z per-
spektywy dydaktyki, ,,Pamigtnik Literacki” 1978, z. 4.
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ale nie podlega mu absolutnie, gdyz oprocz istnienia w ciele ma réwniez
osobowos¢ (wewngtrzne »ja«) i wlasng wole. W zwiazku z tym moze
sam sobg kierowaé oraz poznawaé siebie i $wiat”"".

Proces poznawania samego siebie jest dtugotrwaty i skomplikowany.
Czgsto przebiega intuicyjnie. W pierwszych latach inicjacji spotecznej
uczen nie zawsze zdaje sobie sprawg z tego, jaki jest, jak zachowa sig
w danej sytuacji, jakich wyborow dokonatby ,,gdyby...”. Jednak po wie-
lu doswiadczeniach, w zetknigciu z rzeczywistoscia, odnajduje siebie
i poznaje od nowa. Pomagaja mu w tym r6znorodne teksty kultury, ktére
tworza i kreuja $wiat ucznia. Mlody cztowiek, identyfikujac si¢ z boha-
terami omawianych tekstow, rozwaza problemy egzystencjalne i filozo-
ficzne, dyskutuje nad wyborami moralnymi bohateréw, uzasadnia swe
poglady, a w konsekwencji buduje nieSwiadomie swoja tozsamosc¢. Jest
to bardzo dobra metoda intuicyjnego przyjmowania pewnych norm
i wartosci. Poprzez takie kreacje nabywa umiejgtnosci podejmowania
decyzji oraz dokonywania i uzasadniania swych wyborow.

Ksztatcenie kulturowe to wyposazanie ucznia w cechy i wartosci,
ktore beda mu towarzyszy¢ w dorostym, samodzielnym zyciu. Kultura
duchowa i jej wytwory oddziatuja na cala struktur¢ osobowosci czto-
wieka. Nauczyciel i uczen powinni mie¢ §wiadomos¢ tego, ze ,,sztuka
nie moze by¢ dodatkiem do zycia, nie moze by¢ luksusowym gadzetem,
ktéry okazjonalnie pojawia si¢ w naszym zyciu. Kultura to nie tylko
wiedza o sztuce, o naszych korzeniach, to nie tylko ksztaltowanie sys-
temu wartos$ci, rozumienia i poszanowania innych. Sztuka i kultura od
pierwszych dni zycia w domu rodzinnym winna by¢ naturalnym ele-
mentem zycia czlowieka™'. Im bardziej uczeh wnika w strukture dzieta,
probuje ja rozpoznaé, zrozumie¢, odczyta¢ ukryte znaczenia i sensy, tym
bardziej staje si¢ kompetentny kulturowo, tym mocniej buduje swa toz-
samos$¢ kulturowa, a co za tym idzie staje si¢ komunikatywny, zdolny do
dialogu i1 dokonywania stusznych wyborow. Wazne jest, aby przyjac
wobec dzieta okreslona postawe, oznacza to wowczas wstepny akt ko-
munikacji migdzy czytelnikiem a lektura. Chrzastowska wyrdznia po-
stawy emocjonalno-motywacyjne, poznawcze i behawioralne’, wszyst-
kie bardzo istotne we wtasciwym odbiorze tekstow kultury i w rozwoju
osobowosci mtodego czlowieka.

" D. Lazarska, Uczeri w roli publicysty, Krakow 2006, s. 15.

"''S. Rodzifiski, Barbarzyiica w butiku. Rozwazania o znaczeniu kultury i sztuki we
wspoiczesnym nauczaniu i wychowaniu, [w:] Kultura jako fundament wspolnoty
edukacyjnej, pod red. A. Sajdak, Krakow 2005, s. 14.

2B, Chrzastowska, Lektura i poetyka, Warszawa 1987, s. 94-98.
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Jednym z przejawow kultury, z jakim ma do czynienia uczen na lek-
cjach jezyka polskiego jest szeroko rozumiana sztuka. Jak podkresla
Maria Gotaszewska: ,,Sztuka jest wartoscia, ktora cztowiek w miarg
podnoszenia poziomu swej kultury estetycznej coraz lepiej przyswaja;
jest wartoscia, ktora czgsto bywa najpierw obca, wykraczajaca poza
ramy aktualnych potrzeb czlowieka, a w procesie nabywania wiedzy,
doswiadczen i rozwijania wrazliwo$ci estetycznej staje si¢ nie tylko
niezbednym sktadnikiem Zycia, lecz nadto niezastapionym elementem
struktury osobowosci, niezbednym dopelnieniem czlowieka””. Pod
pojeciem sztuki kryja sig¢ wszelkie estetyzujace wytwory dziatan czto-
wieka, majace na celu wywotanie u odbiorcy pewnego wrazenia, pozo-
stawiajace w pamigci trwaty §lad. Intencja sztuki jest stworzenie czego$
pigknego, niepowtarzalnego, niosacego ze soba okresSlone przestanie,
warto§¢. Swoista cecha 1 zadaniem sztuki jest wywotanie u odbiorcy
wzruszen i przezycia estetycznego. Odgrywa ona niejednokrotnie rolg
katharsis. Daje mtodemu cztowiekowi poczucie wilasnej wartosci. Poka-
zuje mu, jakie sg ogodlnie akceptowane wzorce postgpowania, ksztatci
kultur¢ wyrazania uczué, poszerza stownictwo, co w dzisiejszej rzeczy-
wisto$ci jest rzecza niebagatelna. Teksty kultury daja uczniowi mozli-
wos$¢ odnalezienia w nich siebie. Ksztattuja jego $wiatopoglad, ,,dzigki
temu cztowiek ttumaczy sobie naturg $wiata, docieka racji swego istnie-
nia, stara si¢ zrozumie¢ siebie i innych ludzi, okre§la swoje miejsce
w $wiecie 1 spoteczenstwie, wreszcie ustala sens i cel swojego istnienia
oraz wiasna aktywnos¢™*.

»Sztuka [...] jest technika kreowania czy raczej rekreowania, postacio-
wania, ozywiania, aktualizowania takich wlasnie mitow, mitéw — praw-
dziwych, w ktoérych okreslona cywilizacyjna zbiorowos¢ znajduje mode-
lowe uzasadnienie swego istotnego spolecznego statusu”™”. Jak podkresla-
ja dydaktycy i pedagodzy, ma ona ogromne znaczenie dla rozwoju jed-
nostki. Najwazniejszym jej zadaniem jest ksztaltowanie osobowosci
ucznia. O ile na tworcg i jego dzieto duzy wpltyw ma osobowos¢ artysty,
o tyle dla interpretacji tego dzieta ogromne znaczenie ma osobowo$¢
odbiorcy. Pod wplywem réznorodnych tekstow kultury uczen ksztattuje
swoja postawe wobec otoczenia. Weryfikuje swe zachowanie, akceptuje
i rozumie postawy innych ludzi, ksztalci w sobie takie cechy osobowosci,
jak tolerancja wobec odmiennosci drugiego cztowieka, altruizm, wrazli-
wos¢ na krzywdg ludzka, szacunek dla innych ludzi.

3 M. Gotaszewska, Kultura estetycznd..., s. 33.
4B, Guzik, Powinnosciowy model..., s. 63.
> M. Porebski, Tkonosfera..., s. 140.
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Ksztatcenie kulturowe stwarza sytuacje nasladujace rzeczywistosc,
w ktorej zyje uczen, co poszerza spektrum jego wiasnego, zyciowego
doswiadczenia. Utatwia mu to dokonywanie wyboréw i podejmowanie
réznorodnych, czasem trudnych zyciowych decyzji. Sztuka w tym przy-
padku petni rowniez funkcje integrujaca. Teksty kultury poprzez umie-
jetne ksztalcenie polonistyczne dostarczaja uczniowi szerokiej i wielo-
wymiarowej wiedzy o §wiecie i czlowieku. Likwiduja w ten sposob
funkcjonujace stereotypy myslowe i stwarzaja mozliwo$¢ nowego spoj-
rzenia i oceny problematycznych zjawisk, a poprzez poruszana proble-
matyke aksjologiczna pelnia rowniez funkcje wychowawcza. Dostarczaja
pozytywnych wzorcow postepowania, ksztaltuja zasady i wrazliwosé
moralng. Ksztatcenie kulturowe poprzez swe mozliwosci aksjologiczne
oddziatuje na postawg mtodego cztowieka i jego zyciowe wybory a sztuka
w takim ujeciu wzbogaca wiedzg i inspiruje go do dalszego poznania.
Stwarza uczniowi mozliwos¢ bycia w roli interpretatora sztuki, a rowno-
czesnie pozwala mu by¢ jej wykonawca, a wigc samorealizowac sig.

Ernst Cassirer w Eseju o czlowieku pisze, ze z punktu widzenia psy-
chologii, zabawa i sztuka sa bardzo do siebie zblizone. Daja radosc,
wytchnienie, oczyszczenie (katharsis), przynosza zapomnienie i pewne
oderwanie od rzeczywistosci. Autor widzi jednak pewne roznice: ,,za-
bawa daje nam ztudzenie, sztuka daje nam nowy rodzaj prawdy — praw-
dy czystych form, nie rzeczy empirycznych™’®.

Maria Gotaszewska rozpatruje kulturg estetyczna jako fakt i jako
pewna mozliwos$¢ dziatania, warto§¢ wzbogacajaca osobowos¢ cztowie-
ka, przezycie estetyczne za$ jako czynnik odczuwania pigkna, pod wa-
runkiem wiaczenia w ten proces emocji, intelektu i wrazliwo$ci. Autor-
ka twierdzi, ze nie mozna nauczy¢ czlowieka kultury estetycznej, nato-
miast poprzez przezycie estetyczne cztowiek pelniej rozumie $wiat.
Mozna natomiast ksztattowaé jego gusta i stwarza¢ mu dogodne warun-
ki do zglebiania jej tajnikow i ,,smakowania” jej’’. Greenspan i Bender-
ly dowodza, ze gdy dziecko nauczy si¢ budowania pomostow migdzy
symbolami, osiaga tak fantastyczna sprawnos¢, ze moze rozpoczac bu-
dowe wlasnego spojnego swiata wewngetrznego. W idealnych warunkach
wysitek ten trwa przez cate zycie: nowe przezycia umozliwiaja jednost-
ce uzywanie swych zdolnosci do postrzegania powiazan dla doskonale-
nia, wzbogacania, poprawiania, przetwarzania i powigkszania mapy
swojej rzeczywistosci. Ksztatcenie kulturowe zatem:

76 E. Cassirer, Esej o czlowieku..., s. 269.
" M. Gotaszewska, Kultura estetyczna...
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— rozwija wiedzg i predyspozycje tworcze ucznia,

— ksztalci w nim zdolno$¢ postrzegania, analizowania i interpretowania
otaczajacej go rzeczywistosci,

— dostarcza mu w miarg kompletnej wiedzy o istocie cztowieka,

— pozwala zbudowa¢ swoj kodeks moralny i katalog zasad postepo-
wania,

— uczy budowania wigzi spolecznych i emocjonalnych, ksztalci aser-
tywnos¢ i empatie,

— dostarcza wiedzy na temat zwyczajow i obyczajow panujacych
w danej spoteczno$ci kulturowe;j,

— spehia funkcje aksjologiczne, budzi w uczniu poczucie wlasnej
warto$ci, szacunku do innych i samego siebie,

— czesto petni funkcje katharsis,

— rozwija sfer¢ oddziatywania emocji poprzez naturalna i swobodna
ekspresj¢, pozwalajaca na spontaniczne wyrazanie swych przezyé
i wrazen w odbiorze dzieta.

3. Uczen wobec uniwersum wartosci

Idea czlowieczenstwa zaktada [...], ze czlowiek jest bytem stojqcym
wobec wartosci i na realizacje tych wartosci

niejako skazanym — jesli tylko naprawde chce by¢ cztowiekiem
Wiadystaw Strozewski

Problematyka aksjologiczna jest obecna w europejskiej mysli filozo-
ficznej od zarania dziejow. Do dzi$ dziatalnos¢ i filozofia Sokratesa sa
statym punktem odniesienia dla kazdego, kto podejmuje polemike czy
dyspute nad warto$ciami i rozwojem duchowym jednostki.

Sokrates wiedzial, ze cztowiek nie moze si¢ doskonali¢ i rozwijac¢
duchowo dopdty, dopoki nie pojmie sensu takich pojeé, jak dobro, pigk-
no, sprawiedliwo$¢ czy arete — cnota, czyli sztuka uczciwego zycia.
Filozof uwazal, ze podstawa cnoty jest wiedza o tym, co jest dobre
i pigkne, czyli wiedza o wartoSciach absolutnych, a takze samowiedza
rozumiana jako $wiadomos$¢ wlasnego potencjatu i jego ograniczen.
Rowniez Platon, jak pisze Maria Kwiatkowska-Ratajczak, ,,w Fajdrosie
wskazywat na triade najwyzszych wartosci: pigkno, dobro i prawde,
w Uczcie natomiast dowodzit, iz posrednikiem migdzy dobrem i pigk-
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nem jest mito$¢, bedaca tez srodkiem do poznania prawdy””®. Rozumie-

nie i definiowanie warto$ci przez filozofow starozytnosci byto wielora-
kie i wieloznaczne, zawsze jednak prezentowato refleksje i okreslona
postawg wobec zycia. Nalezy podkresli¢ obecnos¢ w filozofii dwoch
koncepcji wartosci”. Tworca koncepcji subiektywistycznej byt grecki
filozof Protagoras, wyznajacy zasadg, ze cztowiek jest miara wszystkich
rzeczy, a wigc o warto$ciach rzeczy decyduje nie rzeczywisto$é, lecz
cztowiek i jego subiektywne uczucia. Zgodnie z koncepcja Protagorasa
nie ma warto$ci obiektywnych. Pojawiaja si¢ one jako recepcje naszych
doznan czy odczu¢. Sa zatem subiektywnym zjawiskiem $wiadomosci
czlowieka, a poza jego $wiadomoscig po prostu nie istnieja. Inaczej
sadzil Arystoteles, ktéry dat poczatek obiektywistycznej koncepcji war-
tosci. Uznat on, ze warto$ci istnieja w sposob obiektywny, niezaleznie
od naszej woli i odczu¢. Wartosciom przystuguje charakter absolutny
i autonomiczny. Przyktadem takich warto$ci sa pigkno, prawda, dobro
i sprawiedliwos$¢. Arystoteles pojmowal warto$¢ jako dobro samo
w sobie. Kazda z tych koncepcji prezentuje odmienny sposéb widzenia
warto$ci — jako byt niezalezny od §wiata zewngtrznego, od §wiadomosci,
obiektywny, lub taki, ktory wytworzony zostat w umysle cztowieka i jest
uzalezniony od jego $wiadomosci. Wspotczesnie dyskutuje si¢ nad obie-
ma tymi koncepcjami, bowiem kazda z nich w jakim$ stopniu jest stuszna,
a wice wszelkie warto$ci maja charakter subiektywno-obiektywny™.

Termin ,,warto$¢” pochodzi od stowa ,,by¢ warto§ciowym”, mie¢ zna-
czenie (fac. valor od valere) 1 wszedt w uzycie dopiero pod koniec XIX
wieku. Do tego czasu tradycja filozoficzna postugiwala si¢ pojeciem ,,do-
bro”. Poczatkowo okreslenie to odnosito si¢ wytacznie do jezyka potocz-
nego i oznaczato site, zdrowie, mgstwo, odwage lub moc charakteru. Na-
stepnie wprowadzono je w obreb takich nauk, jak matematyka, muzyka,
prawo czy ekonomia. Niejednokrotnie zamiast warto$ci uzywano pojeé
synonimicznych, takich jak dobro czy doskonatos¢. Wspodtczesnie stowo
to ma trzy podstawowe znaczenia: warto$¢ jako wlasno$¢ rzeczy, pojgcie
o znaczeniu dodatnim, czyli np. mito$¢, dobro¢, szlachetnos¢, zdrowie czy
sprawiedliwo$¢ oraz warto$¢ w ujgciu filozoficznym.

Zdefiniowanie tego pojgcia nie jest tatwe. Wiadystaw Tatarkiewicz
uwazal, ze ,,to, co wyglada na definicjg warto$ci jest raczej zastapieniem

8 M. Kwiatkowska-Ratajczak, Z perspektywy wartosci o prozie dla dzieci i mlodzie-
zy, Poznan 1994, s. 24.

" M. Lobocki, Pedagogika wobec wartosci, [w:] Kontestacje pedagogiczne, pod
red. B. Sliwerskiego, Krakoéw 1993, s. 127.

% Ibidem.
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Wyrazu przez inny wyraz mniej wigcej to samo znaczacy, na przyktad
dobro™®'. Zasadniczo przyjmuje sie, ze pojecie wartosci stanowi pod-
stawowa kategorig aksjologii.

Warto$¢ jest zawsze zwiazana z jakim$ przedmiotem. Nie istnieje
w oderwaniu i izolacji od rzeczy i poje¢ — tak twierdza fenomenolodzy. Jak
pisze Andrzej Bronk w ksiazce Zrozumie¢ swiat wspoiczesny, fenomenolo-
dzy, a wsrdd nich Roman Ingarden ,,bronig obiektywistycznej teorii warto-
$ci. Przyjmujac osobny rodzaj doswiadczenia (przezycia) aksjologicznego,
traktuja wartosci jako swoiste, obiektywne fakty dane w przezyciu wartosci,
tworzace odrebna 1 zréznicowana dziedzing bytu (Swiat wartoéci)”8 . Ingar-
den uwazal, ze ,,istnieje pewien zbior szczegdlnych wartosci, ktore czlo-
wiek sobie ustala i usiluje realizowaé, a nawet do ich realizowania czuje si¢
powotany. Jakie sa to warto$ci, to nietatwo powiedzieC. I jest mozliwe, ze
ich ogol zmienia si¢ w granicach $cisle okreslonych w zaleznosci od po-
szczegblnego typu cztowieka i od epoki historycznej. [...] Nie chodzi tu [...]
o wartosci relatywne w odniesieniu do potrzeb zyciowych [...] lecz o warto-
$ci w swej immanentnej jakosci absolutne, stowem warto$ci moralne i war-
tosci estetyczne. [...] Czlowiek nie znajduje tych wartosci po prostu w przy-
rodzie, w $wiecie materialnym. Musi wytworzy¢ realne warunki ich zaist-
nienia i ukazywania si¢ w $wiecie. Dzigki szczegolnej umiejetnosci przewi-
dywania ich jakosci wytwarza na podlozu $wiata realnego, przez odpo-
wiednie przetworzenie niektorych rzeczy i wywotanie pewnych procesow,
nowy $wiat — $wiat kultury ludzkiej, w ktorym wartosci sie ukazuja™
Roman Ingarden wyodrebnit trzy podstawowe kategorie wartosci: witalne,
kulturowe i moralne. W obrebie wartosci kulturowych (najbardziej interesu-
jacych polonistyke) umiescit wartosci poznawcze, spoteczne i estetyczne™.
Mozna tu wiaczy¢ rowniez wartosci moralne, ktdre nie istnieja poza kultu-
ra. Do pogladéw fenomenologéw sktaniaja si¢ rowniez polscy dydaktycy,
ktorzy uwazaja, ze najwlasciwsza dla polskiej edukaciji jest obiektywistycz-
na koncepcja wartosci, zaktadajaca, ze niezaleznie od tego jak sadza ludzie,
bez wzgledu na ich upodobania, preferencje, poglady czy zainteresowania,
warto$ciom przystuguje charakter autonomiczny i absolutny. Takie wartosci
to prawda, dobro, pigkno i sprawiedliwoééss.

8y, Gluszynski, Wartos¢ a wychowanie, ,,Chowanna” 1983, nr 2, s. 105.

82 Cytat za: B. Myrdzik, Zrozumieé siebie..., s. 92.

SR, Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku, Krakow 1987, s. 20.

% Ibidem, s. 93.

85 Problematyke wartosci w ksztalceniu polonistycznym poruszali m.in. dydaktycy
polscy na krakowskiej konferencji, ktora odbyla si¢ w 1995 r., a ktdrej poklosiem
jest ksiazka Podmiotowy wymiar szkolnej polonistyki. Materialy z konferencji
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Barbara Myrdzik w ksiazce Zrozumie¢ siebie i sSwiat wymienia trzy
konsekwencje takich zalozen:

,»1) wartosci istnieja jako jakosci przedmiotu (w szerokim sensie tego
terminu), maja zatem realna jakos¢, dlatego trzeba odmowi¢ istnienia
tzw. warto$ciom negatywnym, gdyz sa one brakiem wartosci,

2) obiektywno$¢ moze przybiera¢ zroznicowany charakter w zalezno$ci
od poszczegolnych rodzajow wartosci (np. wartosci dobra w etyce,
pickna w estetyce, prawdy w poznaniu itd.),

3) migdzy wartosciami zachodza rozne zwiazki i1 hierarchie
Autorka prezentuje roéwniez typologie wartosci Nicolai Hartmanna,

ktéry okreslit podstawowe grupy wartosci, nie dokonujac jednak ich

hierarchizacji. Sa to:

— warto$ci dobr

— hedonistyczne

— moralne

— estetyczne

— poznawcze — tu Hartmann wymienit tylko prawde®’.

Filozofowie od lat staraja si¢ ustali¢ hierarchi¢ wartosci. Jest to nie-
zwykle trudne, poniewaz brak jest jednoznaczno$ci w sposobie ich kla-
syfikowania. Przekonujaca i najbardziej znana piramideg wartosci® za-
proponowat jeden z najwybitniejszych aksjologow XX wieku, Max
Scheler. Przechodzac od warto$ci najnizszych do najwyzszych Scheler
wyroznit cztery zasadnicze ich poziomy:

— warto$ci hedonistyczne, przyjemnosciowe,

— witalne, takie jak sita, mtodos¢, tgzyzna fizyczna, sprawnos$¢ i zdrowie,

— duchowe (kulturowe) pigkno,

— religijne (sakralne).

Scheler nie zaliczal do wartosci prawdy, uwazat, ze prawda nie jest
warto$cia, tylko gewnq idea, warto$cia natomiast jest samo dazenie do
poznania prawdy ’ Max Scheler, jak pisze H. Kwiatkowska, uwazal, ze

5586

»~Antropocentryczno-kulturowy nurt w ksztalceniu polonistycznym” (Krakow, 23-24
pazdziernika 1995), pod red. Z. Urygi, Krakow 1998; zob. roéwniez: Wiedza o litera-
turze i edukacja. Ksiega referatow Zjazdu Polonistow Warszawa 1995, pod red.
T. Michatowskiej, Z. Golinskiego, Z. Jarosinskiego, Warszawa 1996; M. Kwiatkow-
ska-Ratajczak, Z perspektywy wartosci...; M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek...;
Z.A. Ktakéwna, Przymus i wolnosé...; B. Myrdzik, Zrozumiec¢ siebie...

%R, Myrdzik, Zrozumieé siebie..., s. 93.

*7 Ibidem, s. 94.

8 O piramidzie wartoéci wg Schelera pisze K. Ostrowska, w ksiazce W poszukiwa-
niu wartosci, Gdansk 1994, s. 11.

% Wigcej na temat koncepcji M. Schelera w: M. Kwiatkowska-Ratajczak, Z perspek-
tywy..., autorka pisze rowniez o tezie Hartmanna o wielowymiarowos$ci wartosci.
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warto$¢ jest dostrzegana i okreslana tylko poprzez uczucia i ,,nie ma
innego sposobu ich poznania jak poprzez przezycie emocjonalne [...].
Warto$ci moga by¢ dane tylko i wylacznie w aktach emocjonalnych,
i gdyby nie one wartosci bytyby w ogdle niedostepne $wiadomosei™".
Nalezaloby polemizowa¢ z pogladem Maxa Schelera wskazujacym, iz
tylko emocje wpltywaja na postawy i wybor]y aksjologiczne. Uwazam
za stuszne twierdzenie Nicolai Hartmanna®', iz do znaczenia emocji
w poznawaniu i okreslaniu wartosci trzeba doda¢ jeszcze intelekt. Ma
on ogromny wplyw na umiejetnos¢ analizy, oceny i interpretacji dzie-
ta, rowniez w wymiarze aksjologicznym. Rozumienie jest podstawo-
wym i1 wyjéciowym czynnikiem warunkujacym poznanie i interpreta-
cje dziela sztuki. Bez czynnika intelektualnego nie jest to mozliwe.
Maria Gotaszewska okres$la takie przezycie mianem ,,przezycia rozu-
miejacego™”.

Zbudowana przez Schelera piramida porzadkuje w pewien sposob
system warto$ci ogdlnych cztowieka, pozwala na realizowanie wyty-
czonych celéw, prowadzi do pozadanej harmonii. Trzeba jednak wiele
trudu, aby utwierdzi¢ mtodych ludzi w przekonaniu o stusznosci takiej
hierarchii wartosci. Czgsto w zyciu cztowieka warto$ci materialne, wi-
talne zwycigzaja w konfrontacji z wartosciami duchowymi. Rola na-
uczyciela jest utrwalanie i ksztattowanie wlasciwego systemu warto$ci
miodych ludzi przy czynnym ich wspotudziale.

B. Chrzastowska w artykule zamieszczonym w ,,Polonistyce”, zaty-
tutowanym Pejzaz aksjologiczny stwierdza, ze: ,Hierarchiczna teoria
warto$ci jest bardzo wazna tak dla interpretacji literaturoznawczej, jak
dla wychowania: stanowi rdzen mysli pedagogicznej. [...] hierarchicz-
no$¢ wartosci zmusza do nieustannych wyborow i to nie tylko wartosci
»wyzszych« 1 »nizszych, ale tez pokazuje pejzaz aksjologiczny w sta-
tych przeciwienstwach: dobra i zta, pigkna i brzydoty, stusznosci i nie-
stusznosci. [...] Pojgcie drabiny aksjologicznej nie zaktada dyskwalifi-
kacji warto$ci nizszych, lecz hierarchizacje warto$ci. W harmonijnym
rozwoju osoby wspolistnie¢ powinny wszystkie rodzaje wartosci — od

Filozof twierdzi, iz kazda warto$§¢ ma swa ,,wysokos$¢” i ,,moc” i ,,0 ile pierwsza
z tych relacji porzadkujacych ujawnia si¢ poprzez pozytywna emocjonalna odpo-
wiedz na jej realizacje (aprobata, podziw, zachwyt...), o tyle druga przejawia sig
w negatywnej reakcji (dezaprobata, pogarda, wstret). Te dwa porzadki sa przeciw-
stawne — moc wartosci jest odwrotnie proporcjonalna do jej wysokosci”. Ibidem,
s. 28-33.

% H. Kwiatkowska, Przezycia literackie..., s. 20.

! O koncepcji Hartmanna pisze w swej ksiazce H. Kwiatkowska, ibidem, s. 21.

2 M. Gotaszewska, Zarys estetyki..., s. 305.
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najnizszych do najwyzszych””>. Nie sposob wglebia¢ sie w tajniki litera-
tury bez dotykania materii warto$ci, materii bardzo delikatnej, a zara-
zem najistotniejszej dla harmonijnego i1 zdrowego rozwoju psychiczne-
go, emocjonalnego i spotecznego naszych wychowankow, ,.jezyk polski
zawsze uczy poruszania si¢ w obszarach znaczen aksjologicznie nace-
chowanych. Niezaleznie od tego, czy sa to przestrzenie synchronii, czy
tez diachronii™*. Polonistyka szkolna ma doprowadzi¢ ucznia do takie-
go stanu $wiadomosci kulturowej i aksjologicznej, aby zdawal on sobie
sprawg z tego, iz od stopnia jego zakorzenienia w kulturze przesztosci
1 terazniejszosci zalezy jego ,,poczucie identyfikacji ze wspdlnota i jej
dziedzictwem™”. Do nauczycieli nalezy ukazanie uczniom przebiegu
granicy migdzy warto$ciami a antywarto$ciami i sposobu ich rozpozna-
wania. Jednoczes$nie w sposob subtelny i delikatny trzeba przypominaé
miodziezy o takich wartoéciach, jak madrze rozumiany patriotyzm,
altruizm czy tolerancja. Uczniowie wbrew pozorom potrafia wiele
z nich doceni¢, cho¢ pozornie odnoszg si¢ do nich z lekcewazeniem
i nonszalancja, bojac si¢ narazi¢ na $miesznos¢ i kpiny swych kolegow.
Dobry pedagog jest w stanie spowodowac otwarcie si¢ mtodych ludzi na
sprawy pozornie dla nich nieistotne.

System 1 hierarchia warto$ci sg cecha kazdej kultury. Wptyw na ich
kolejno$¢ maja takie czynniki, jak przeszto§¢ historyczna, warunki eko-
nomiczne i spoleczne, stosunki migdzyludzkie, system sprawowania
wladzy, poziom zycia spoteczenstwa. W obliczu spolecznych i politycz-
nych transformacji zmienia si¢ rowniez uznawany przez jednostki sys-
tem warto$ci. Jedne ulegaja degradacji, a inne wznosza si¢ na szczyt
piramidy. Sa jednak takie, ktore sg trwale, ponadczasowe i nie ulegaja
przer6znym zmianom. W naszym kregu kulturowym sa to m.in. warto-
$ci religijne. Ich zakres obejmuje szeroko pojete wartosci ogdlnoludzkie,
takie jak mito§¢ braterska, prawdomowno$é, wiernos$é, godnosc¢, uczci-
wos¢ wobec samego siebie 1 wobec drugiego cztowieka. Niezmienne sg
réwniez wartosci uniwersalne, takie jak dobro, pigkno i sprawiedliwos¢.

Wszystkie tworza standardowe wzorce postgpowania, prowadzace
do doskonalenia si¢, wptywajace na sposoby zaspokajania potrzeb mate-
rialnych i duchowych cztowieka. Maja one wptyw na sposob i jakos¢
zycia jednostki, ktora absorbuje wartosci moralne jako podstawowy
element kultury danego spoleczenstwa, budujac swa indywidualng
strukture. Jak pisze Henryka Kwiatkowska, ,,jesteémy sklonni uznawaé

% B Chrzastowska, Pejzaz aksjologiczny, ,,Polonistyka” 1995, nr 5.
% M. Jedrychowska, Aksjologiczne zadomowienie..., s. 31.
% Ibidem, s. 32.
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za warto§ciowe te obiekty, stany rzeczy, ktore zaspokajajac nasze po-
trzeby budza pozytywne emocje. Mamy tu wigc do czynienia z warto-
$ciowaniem zjawisk z punktu widzenia indywidualnych do$wiadczen
jednostki [...]. Warto§ciom odczuwalnym, a wigc przyjmowanym na
zasadzie indywidualnego doswiadczenia, przypisuje si¢ wigksza moc
determinujaca zachowanie cztowieka™. Wartoéci uznane przez ucznia
musza by¢ w pierwszej kolejnosci zaakceptowane a nastgpnie zinterna-
lizowane. Jak dowodzi M. Jedrychowska: ,kazdy uczen, zeby trwaé
w pelnym czlowieczenstwie, musi pielggnowacé i chroni¢ odkrywane
z pomoca nauczyciela obszary niepragmatycznych i niekonsumpcyjnych
warto$ci. Do nich naleza jezyk, literatura, wszelkie sztuki dawne
i wspolczesne, religia, mity, obyczaje, tradycja™’.

Cztowiek zyje w §wiecie nieustannych wyboréw. Codziennie musi
odpowiadaé sobie na pytania jak? po co? dlaczego? Najtrudniejsze sa
pytania o warto$ci, bowiem odpowiedz na nie uzalezniona jest w duzym
stopniu od rozumienia i akceptowania réznorodnych koncepcji bytu.
Bez mowienia o aksjologii nie sposéb wspotuczestniczyé w zyciu spo-
tecznym. Zinternalizowanie warto§ci wyraza si¢ w sposobie funkcjono-
wania mtodego czlowieka w $wiecie, jego mysleniu, wyrazaniu opinii,
postawie moralnej, wrazliwos$ci i empatii.

Maria Szyszkowska twierdzi, ze ,,poglady na temat warto$ci stano-
wia istotny, integralny sktadnik kazdego pogladu na §wiat. Poszczegdlne
swiatopoglady opieraja si¢ na aksjomatach, w ktoére mozna wierzy¢ badz
nie; mozna je przyjmowac albo odrzucaé. Jednolity sad wartosciujacy
jest niemozliwy. Réznorodne sposoby myslenia majg zrédio w rézno-
rodnosci ludzkiej natury. Nalezy tez podkresli¢, ze decyzje dotyczace
wyboru $§wiatopogladu, w tym sposobu ujmowania wartosci, ptyna
z glebi osobowosci czlowieka i sa rezultatem nie tylko przemyslen, ale
rowniez przezy¢ i stopnia wrazliwosci™®. Do tych warunkow nalezato-
by dodaé jeszcze: sposob wychowania i tradycje rodzinne, w ktoérych
wzrasta mlody cztowiek, srodowisko rowiesnicze, a takze system warto-
$ci budowany przez lata w szkole. Nie bez znaczenia rowniez jest
wplyw nauczyciela-wychowawcy, a zwlaszcza polonisty, na sposob
postrzegania i wartoSciowania §wiata przez ucznidow. W pierwszych
czterech latach edukacji nauczyciel jest dla ucznia wzorem do naslado-
wania, czgsto akceptowanym bezwarunkowo. W kolejnych latach, wraz
ze wzrostem krytycyzmu mtodziezy, sposob postrzegania nauczyciela

% H. Kwiatkowska, Przezycia literackie..., s. 17-18.
M. Jedrychowska, Uczen i wiedza..., s. 58.
% M. Szyszkowska, W poszukiwaniu sensu zycia, Warszawa 1977, s. 29.
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bardzo si¢ zmienia. Musi on wlozy¢ wiele trudu w to, aby mégt by¢ dla
ucznia autorytetem, reprezentantem pewnych norm i wartosci. To na-
uczyciel musi by¢ przyktadem, a nie tylko przekaznikiem wartosci ukry-
tych w tekstach kultury. Dzialania dydaktyczne pedagoga winny by¢
poparte jego wlasciwa postawa moralno-aksjologiczna, wowczas po-
przez zaufanie i wlasciwa atmosferg. budujaca dyskurs aksjologiczny
migdzy nauczycielem a uczniem mozna bgdzie oczekiwaé pozadanych
rezultatow w postaci glebszych refleksji i ocen w polu wartosci,
a w efekcie wlasciwego ksztattowania §wiadomosci aksjologicznej wy-
chowankéw. Dawniej uczen nie miat mozliwosci dyskutowania z ,,jedy-
nym stusznym pogladem” na otaczajaca go rzeczywisto$¢ prezentowa-
nym przez nauczyciela, na hierarchi¢ wartosci przekazywang przez po-
loniste poprzez teksty literackie. Skutkowalo to brakiem mozliwosci
zaangazowania si¢ emocjonalnego nastolatka w proces lekcyjny, odbie-
ralo mu mozliwo$¢ autentycznego przezycia estetycznego. Uczen byt
biernym odbiorca wpajanych mu tresci.

W obecnej dobie warunki edukacji mtodego pokolenia zmienity si¢
diametralnie. Narzedzia, jakimi dysponuje nauczyciel, jego samoswia-
domos$¢ oraz ,,wolno$¢” edukacyjna daja ogromne szanse na to, aby
uczen byl wyposazany w umiejgtnos¢ samodzielnego, krytycznego oce-
niania rzeczywistosci dzigki mozliwosciom swobody wypowiedzi
i wlasnej interpretacji omawianych tekstow kultury, ksztattowanie in-
dywidualnego $wiatopogladu i pejzazu wartosci. Zetknigcie si¢ ucznia
z tekstem kultury implikuje wyjatkowa sytuacje dydaktyczno-
-aksjologiczna, w wyniku ktérej odbiorca poprzez réoznorodne sposoby
odczytywania sensoOw dziela stwarza pole do niewymuszonego warto-
Sciowania. Antropocentryczny model ksztalcenia® winien prowadzié¢ do
samodzielno$ci myslenia i1 indywidualnego przezycia wartos$ci. Tak
pojeta edukacja ma skutkowaé¢ wigksza samo$wiadomoscia ucznidw,
dojrzatoscia do ksztattowania wlasnej, wlasciwej mapy aksjologiczne;.
Uczniowie poprzez kontakt z tekstami kultury, takimi jak literatura czy
sztuka musza mie¢ mozliwo$¢ pod kierunkiem dobrego nauczyciela
wypracowania wlasnego systemu wartosci. Jak wiadomo, okres ksztal-
towania si¢ wyborow, autorytetow i budowania systemu wartosci jest
u mtodego cztowieka dos¢ krotki 1 umiejscawia si¢ migdzy 15 a 19 ro-
kiem zycia. To czas najwigkszego ,,rozwoju osobowosci, samos$wiado-
mosci; a takze ksztattowania sig struktury wartosci [...]. Jesli w tym

% Wigcej na temat antropocentrycznej koncepcji ksztatcenia: Z uczniem posrodku...;
M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek...; Z.A. Ktakowna, Przymus i wolnosé...;
B. Myrdzik, Zrozumie¢ siebie...; Podmiotowy wymiar szkolnej...
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momencie nie nastapi interioryzacja wartosci, pojawia si¢ zjawiska pa-
tologiczne. Przejawami zaburzen powstajacych w wyniku deprywacji
prawdy, pigkna, dobra, sprawiedliwo$ci sa: poczucie bezsensu zycia,
osamotnienie i utrata tozsamosci™'". Trzeba zdaé sobie sprawe
z ogromnej odpowiedzialno$ci szkoty i srodowiska za wlasciwy rozwoj
emocjonalny i spoteczny milodych ludzi, ktorzy choé¢ wywodza sig
z tego samego polskiego ,,szczepu”, to jednak pochodzg z réznych $ro-
dowisk i z r6znych tradycji kulturowych i spotecznych.

Zgodnie z podstawa ksztatcenia ogdlnego dla szkot podstawowych
i gimnazjoéw, nauczyciele powinni dba¢ o to, by uczen znajdowat
w szkole odpowiednie srodowisko do wszechstronnego rozwoju inte-
lektualnego 1 moralnego, aby mégt poszukiwac¢ odpowiedzi na pytania
o hierarchi¢ wartosci zinternalizowanych, by zalozenia edukacyjne ufa-
twiaty spotkania mtodych ludzi z wartosciami ukrytymi w dziele kultury
i by mogli odpowiedzie¢ sobie na wiele pytan natury socjologicznej,
psychologicznej czy etycznej. Jezyk polski z racji swego szczegdlnego
charakteru jest przedmiotem, w ktérym istotne miejsce zajmuje proble-
matyka aksjologiczna. Ma zachgca¢ uczniow do odkrywania pigkna,
poznawania i przezywania §wiata warto$ci poprzez proponowane teksty
kultury. Nauczyciel przez swa autentyczno$¢ i wilasciwie prowadzony
dyskurs ma szanse na dotarcie do mtodziezy i zdobycie jej zaufania. Nie
wolno zapominaé¢ o tym, ze kontakt z dzietami sztuki i literaturg ma
wyzwala¢ doznania, ktore stanowia inspiracje¢ do aktywnosci intelektu-
alnej, emocjonalnej i tworczej ucznia. Przezycie estetyczne staje si¢
wowczas cenne 1 wartoSciowe. Na podstawie dobrze dobranych tekstow
kultury, przez dyskusje i stawianie pytan, dociekanie odpowiedzi pod
kierunkiem dobrego polonisty uczen ma szansg na ustalenie wiasciwej
hierarchii warto$ci moralnych 1 estetycznych oraz przestrzeganie ich
W Zyciu.

Ewa Nowak w artykule Tekst literacki a uczenie przez i dla warto-
sci'™ przedstawia trzy etapy edukacji aksjologicznej: rozpoznawanie
wartoéci, czyli myslenie o wartosciach poprzez ,autentyczny dialog
z drugim czlowiekiem” oraz ,,wielo§¢ doswiadczen poznawczych, po-
glebionych wspotuczestnictwem w kulturze przez §wiadomy odbior jej
tekstow”, zrozumienie, czyli konfrontacj¢ tego, co zewngtrzne ,,z wia-

1% M. Jedrychowska, B. Myrdzik, Wychowawcze powinnosci edukacji polonistycz-
nej a system wartosci mtodziezy, [w:] Zjazd Polonistow 1995 (Zagadnienia edu-
kacyjne), pod red. B. Chrzastowskiej, Z. Urygi, Krakow 1995, s. 37.

"V E. Nowak, Tekst literacki a uczenie przez i dla wartosci, [w:] Edukacja zoriento-
wana na XXI wiek, pod red. J. Gajdy, Lublin 2000, s. 83.
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snym wngtrzem”, wydobywanie sensu i istoty wartosci waznych dla
siebie oraz respektowanie, czyli traktowanie tych wartoéci jako wia-
snych. Autorka dowodzi, ze ,zaakceptowane wartosci ujawnia si¢
w motywach, ktorymi kieruje si¢ cztowiek w swym postgpowaniu. Za-
$wiadezy o nich jako$é relacji z drugim czlowiekiem”'””. Podstawa
respektowania wartosci jest jej zrozumienie.

Aksjologiczny charakter edukacji polonistycznej nie uwzglednia
jednak wszystkich czynnikow ksztattujacych wrazliwo$¢ i hierarche
wartosci preferowanych przez mtodych ludzi. Poza szkola ogromna rolg
estetyzujacg odgrywa srodowisko, w jakim zyje uczen, a wigc rodzina
oraz grupa rowiesnicza, a takze Kosciot i srodki masowego przekazu.
Jednak edukacja szkolna odgrywa w tym wzgledzie czotowa rolg. Po-
przez wieloletnie 1 wieloetapowe ksztalcenie ma w perspektywie
uksztaltowanie §wiadomego czlowieka, ktoremu w dorostym zyciu ak-
sjologia utatwi dokonywanie wyboréw, a jej zinternalizowanie bedzie
miato przetozenie na podejmowanie przez niego shusznych decyzji.

Nauczyciele powinni mie¢ zawsze na uwadze podstawowe zatozenie
edukacyjne: na koncu drogi ksztalcenia winien pojawic si¢ dobrze wy-
ksztalcony mlody cztowiek, zakorzeniony w kulturze $rédziemnomor-
skiej, ale wierny swym wartoSciom narodowym. Rozumny obywatel
$wiata, wrazliwy i odpowiedzialny za siebie i innych. Od preferowanych
warto$ci zaleze¢ bedzie jego miejsce w §wiecie XXI wieku. Takie zato-
zenie bedzie mozliwe do zrealizowania tylko wowczas, kiedy polonista
zejdzie z piedestatu i przestanie mysle¢ o sobie jako o kim$ wyjatko-
wym, obdarzonym misja, a stanie si¢ wspottworca sukcesu edukacyjne-
go ucznia. Bedzie prawdziwym autorytetem, wspierajacym rozwdj inte-
lektualny i emocjonalny wychowanka. Priorytetem nowoczesnej szkoty
winno by¢ zatem holistyczne wyksztalcenie ucznia wrazliwego na pigk-
no, rozwini¢tego emocjonalnie, spolecznie i intelektualnie. Maria
Kwiatkowska-Ratajczak zauwaza, ze ,,wprowadzajac dzieci i mtodziez
w $wiat wartosci, ukazujac tad aksjologiczny, a takze formutujac wiedzg
dotyczaca sposobow istnienia warto$ci w tekscie literackim, przyczy-
niamy si¢ jednoczesnie do intelektualnego uchwycenia wartosci i ich
nosiciela, a zarazem — co wazniejsze — utatwiamy ich emocjonalne od-
czucie. Wspdlistnienie poznania emocjonalnego i intelektualnego jest
istotne rowniez w procesie percepcji utworu literackiego™ . Do reali-
zacji tego ambitnego przedsigwzigcia potrzebny jest dobrze wyksztatco-

12 Tbidem.
193 M. Kwiatkowska-Ratajczak, Z perspektywy wartosci..., s. 25.
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ny polonista, partner w dziataniach ucznia. Madry przewodnik po zacza-
rowanej krainie wartosci estetycznych i etycznych, jakie kryje w sobie
literatura i kultura. Nauczyciel, ktéry wie, ze ,,mlodziez nie chce by¢
sterowang masg, domaga si¢ poszanowania wilasnej podmiotowosci,
godnosci, prawa do wolnego podejmowania decyzji [...]. [Szkota — dop.
aut.] powinna modyfikowa¢ dotychczasowe strategie wychowania, by
dazenia mlodziezy »ku wolnosci« byty preferencja »do wolnosci«, a nie
ucieczka od odpowiedzialnosci™'™, bo jak pisat Roman Ingarden, ,,natu-
ra ludzka polega na nieustannym wysitku przekraczania granic zwierzg-
cosci tkwiacej w cztowieku i wyrastania ponad nig cztowieczenstwem
i rola cztowieka jako tworcy wartosci™' .

4. Uczen wobec kanonu lektur

Kanon szkolny tworzy podstawowy kod ksztattujqcy sposob
trwania pamieci zbiorowej i pole wspdlnych doswiadczen kulturowych
Mieczystaw Inglot, Tadeusz Patrzalek

Czym jest 6w kanon? Piotr Sliwinski podaje ogélna definicje tego po-
jecia piszac, ze ,.kanon to przestrzen wspolnoty i porozumienia, reprezen-
towana przez szeroko znany dorobek przeszlosci, osobliwie przez arcy-
dzieta”'%. Szerzej i doktadniej omawiaja to pojecie w swym wystapieniu
na Zjezdzie Polonistow w 1995 roku Mieczystaw Inglot i Tadeusz Patrza-
tek dowodzac, ze ,kanon znaczy po grecku »pret«, »rozga« czy nawet
»kij«. [...] U starozytnych rzezbiarzy greckich kanon oznaczat wzor czy
miarg, [...] potem zaczg¢to mowi¢ o kanonie jako o »istotnej prawdzie«,
»zasadzie« czy »arcydziele«. W koncu — jako o zestawie ksiag wyselek-
cjonowanych dla celow kulturowych czy edukacyjnych. [...] Na ogot,
i najczesciej po dzi§ dzien, przez kanon pojmujemy zbior dziet literackich
czy innych, godnych zachowania czy przechowania. [...] Ogolnie rzecz
ujmujac kanon [...] przypisuje nas do okreslonego nurtu wartosci, przed-
stawionych w estetycznie atrakcyjny sposob. Sg to zawsze wartoSci
wzgledne (chociaz z reguly przypisuje si¢ im znaczenie absolutne), wy-

1% M. Jedrychowska, B. Myrdzik, Wychowawcze powinnosci..., s. 42.

105R. Ingarden, Ksiqzeczka o cztowieku..., s. 22.

106 p_Qliwifiski, Kanon hipoteza konieczna, [w:] Kanon i obrzeza, pod red. K. Iwasiow,
T. Czerskiej, Krakow 2005, s. 85.
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znawane przez dajaca si¢ okresli¢ grupe ludzi tworzacych dany krag lek-
turowy. [...] Biorac pod uwage powyzsze ustalenia, przez kanon bedziemy
zatem pojmowaé zbior (wybor) tekstow literackich, przeznaczonych do
lektury w szkole, ulozonych wedtug mniej lub bardziej czytelnej zasady
i nacechowanych swoista funkcja spoteczna programujaca odbior. Pod
tym wzgledem kanon jest zdeterminowany przez metatekst w postaci
programu”'?’. Mozna uznaé, ze przytoczona definicja jest wieloaspektowa
i doktadna, wskazujaca na mozliwo$¢ roznorodnych odczytan. Jerzy
Swiech dodaje, ze ,.kanon dostarczat [...] uzasadnien do poszukiwania
tego, co specyficznie literackie, co sprawiato, ze dzieto literackie jako
dzieto sztuki stowa cieszylo si¢ pelna autonomia”'®. Autor wskazuje na
to, ze kanon prowokuje kolejne pytania o wartosci prezentowane przez
dzieta. Swigch twierdzi, ze bez kanonu niemozliwa jest zadna teoria inter-
pretacji, ze pojawia si¢ on ,,zard6wno w hermeneutyce pod nazwa przesadu
lub autorytetu”, jak rowniez w réznych dyskusjach na temat literatury,
»traktujacych literaturg jako jedna z wysoce zorganizowanych instytucji,
dzialajaca przez swoj autorytet”'””, dodaje jednak, ze literatura przestata
by¢ ,,wyrocznia smaku”, a co za tym idzie ,.kanon przestat by¢ traktowany
jako ponadczasowy ideatl, pozwalajacy wciaz oceni¢ warto$¢ indywidual-
nych rozstrzygnig¢, a to dlatego, ze wraz z zatarciem granic samej litera-
tury, niemozliwej dzi§ do zdefiniowania, nie mozna arbitralnie orzekac, co
nia jest, a co nie jest”''°.

W rozwazaniach dotyczacych kanonu literatury trzeba uwzglednic
bardzo istotny, cho¢ z niechecia dopuszczany do §wiadomos$ci humani-
stow poglad, ze literatura stracita swoj prymat i nie jest juz jedynym
i najwazniejszym zrodlem wiedzy i mysli. Pojawita sig nowa przestrzen
i nowe warunki komunikacji spotecznej. Powstalo mnostwo nowocze-

7 M. Inglot, T. Patrzatek, Nad kanonem literackim w szkole, [w:] Zjazd Polonistéw
1995..., s. 63-66.

1087, SWiQCh, Burze wokot kanonu/kanonow, [w:] Kanon i obrzeza..., s. 13-14.

1% Tbidem, s. 14. Autor wymienia i klasyfikuje rozne kanony w nastepujacy sposob:
kanon potencjalny — obejmujacy ,,wszystko, co kiedykolwiek wlacznie z literatura
ustng zostato stworzone”, kanon dostgpny — dzieta dostgpne w danym czasie, kanon
selektywny — ,,bytby wyborem z tej listy dziel powszechnie dostgpnych” dokony-
wanym wedhig okreslonych potrzeb, kanon oficjalny — narzucony i majacy swe
umocowanie instytucjonalne, osobisty — utwory lubiane i cenione przez indywidu-
alnego odbiorcg, krytyczny — obejmuje te utwory, ktére czytelnik zna¢ powinien,
,,00 tak wypada” oraz kanon diachroniczny, ktéry stwarza moda i reklama. Swiqch
okresla rowniez kanon nowoczesny i twierdzi, ze ,,sztuka nowoczesna, tak jawnie
a-kanoniczna w swych zatozeniach, w istocie stworzyta swoj wiasny kanon”.

10 Ibidem, s. 16.
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snych przekaznikow, tzw. mediow elektronicznych, ktére zmienity cat-
kowicie oblicze kultury, co spowodowato, ze dzieto literackie przestato
by¢ atrakcyjne. Pojawity si¢ komputery, a z nimi wszechobecny Inter-
net, ktory zastapit wielu mtodym ludziom $wiat rzeczywisty. Shusznie
dowodzi Aniela Ksiazek-Szczepanikowa, ze ,,nie chcemy tego uznac,
ciagle jeszcze zyjemy w szoku kulturowym jak ci w XIX wieku, ktorzy
tworzac dla elit, nie dostrzegli, ze zycie omija elity, a dzieta literackie
przekazuje znacznie szerszym krggom spolecznym. Literatura stanowi
dla nas sacrum — medium wzorcowe, z ktorym nalezy obcowa¢ blisko
i stale. Okoliczno$ci wspodtczesnego zycia tworza jednak z utworu lite-
rackiego taki sam »tekst do przeczytania«, jak np. artykul w gazecie.
W naszej $wiadomosci utrwalono przekonanie o nieporéwnywalnym
z niczym znaczeniu ksiazki w inicjacji kulturowej i literackie;j. [...] Fak-
ty przecza naszym przekonaniom. Od drugiej potowy XX wieku iko-
niczno$¢ i audiowizualno$¢ wprowadza w kulture wigkszo$¢ spoteczen-
stwa. Te dwie sfery oddziatywania bardzo czgsto doprowadzaja odbior-
coOw kultury masowej do ksiazki, co stanowi nie pierwszy, ale ostatni
etap wtajemniczen kulturowych™''",

Od wielu lat trwaja w polskiej o$wiacie debaty na temat stusznosci
i celowosci tworzenia i zmiany kanonu lektur szkolnych. Sa to dyskusje
budzace rézne skrajne emocje.

Przyczyna wieloletnich, wybuchajacych z r6zna sita dyskusji na te-
mat roli kanonu lektur w rozwoju kulturowym mtodego czlowieka sa
zagrozenia, jakie pojawily si¢ w ostatnich latach wraz z wkraczajacymi
wielka fala do polskich ksiggarn brykami i streszczeniami lektur szkol-
nych oraz opracowaniami i filmami zast¢pujacymi oryginalny tekst
literacki. Zjawisko to bylo juz zauwazone w latach 40., jednak dopiero
dzi$ stalo si¢ niebezpieczne. Jak pisze Stanistaw Bortnowski: ,,Jestesmy
jako polonisci $wiadkami faktu, jak nieubtagana i nieodwracalna presja
rynku niszczy kontakt dzieci i uczniow z ksiazka, podsuwajac w zamian
surogaty lektury. Arcydziela klasykow i wazne teksty wspotczesne prze-
grywaja z pragmatycznymi postawami miodych, ktérzy w znacznym
procencie przestaja ceni¢ bezinteresownos$¢ spotkan z fikcja literacka,
wazno$¢ dialogu intelektualnego z pisarzem, doniostos¢ przezyé este-
tycznych wyzwalanych przez stowo. Obserwujemy takze, jak obraz
filmowy zastgpuje czasami w ambitny sposob, czgsciej jednak bezcere-
monialnie, §wiat przedstawiony literatury skazanej na klgske zaposred-

" A. Ksiazek-Szczepanikowa, Literatury obszar chroniony, [w:] Zjazd Polonistéw
1995...,5.97.
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niczenia. Obraz jest bowiem kuszacym i latwym przeciwstawieniem
wysitku lekturowego™' 2.

W zwiazku z tymi zmianami nastapil wielki kryzys czytelnictwa.
Uczniowie przyjeli z ulga streszczenia, bryki i adaptacje filmowe, bo
znacznie tatwiej przeczyta¢ 10-stronicowe streszczenie czy obejrzeé
film, niz czyta¢ nudne i dhugie, pelne opisow ksiazki. Nauczyciele za$
wpadli w poploch, nie wiedzac tak naprawdg, co w takiej sytuacji po-
cza¢. W tym miejscu trzeba przyznac racjg, cho¢ bez entuzjazmu, cyto-
wanemu przez autorow artykutu Nad kanonem literackim w szkole, An-
drzejowi Wernerowi, ktory zwraca uwage na to, ze ,,od XIX wieku sztu-
ka miata nienormalnie wielkie znaczenie w naszym zyciu zbiorowym.
W tej chwili wrociliSmy do sytuacji, w ktorej sztuka zajmuja si¢ grup
mitoénikow, takich samych jak filatelisci, pszczelarze i ornitolodzy™' .
Ten syndrom wielkiej misji, jaka ma do spetienia wobec narodu polska
literatura, pokutuje u niektorych polonistow do dzis. Nie potrafia oni
,-odbrazowi¢” tekstow literackich i spojrze¢ na nie z dystansem, w inny,
bardziej wieloaspektowy i §wiezy sposob. Przyniostoby to wiele korzy-
$ci polonistyce i uczniom. Dotychczasowe faworyzowanie dziet kultury
narodowej spowodowato zasklepienie si¢ polskiego ucznia-czytelnika
w obszarze rodzimej kultury, co spowodowato zawezenie jego spektrum
widzenia $wiata. Nie poznat on innych kultur i religii, nie potrafil zatem
wlasciwie oceniaé, analizowaé i interpretowac osiagni¢¢ i zdobyczy
kultury innych cywilizacji poza europejska. Nasz absolwent jawit si¢
jako ,,meski szowinista, mimowolny rasista (nie czytal przeciez dziet
pisarzy kolorowych), a na dodatek nieuk, nie znajacy wspanialych osia-
gnig¢ kultur Wschodu™. Uzywam celowo czasu przesztego, cho¢
autorzy cytowanego tekstu pisza o czasie obecnym (rok 1995), uwazam
jednak, ze od tej pory co$ jednak si¢ zmienito i cho¢ kanon lektur szkol-
nych nie poszerzyl si¢ o znaczace pozycje spoza kultury $rédziemno-
morskiej, to jednak tworcy podrgcznikow do literatury i ksztalcenia
kulturowego zrobili wiele, aby uczniowie poznali zdobycze cywilizacji
i kultury $wiata, a nie tylko Polski i Europy.

Drugim waznym powodem zalamania si¢ dominujacej pozycji
szkolnej lektury bylo ,,zawalenie si¢ misternego gmachu”, budowanego

128 Bortnowski, Sytuacja lektury w dobie mass mediéw, [w:] Zjazd Polonistéw
1995..., 5. 93.

13 Wypowiedz A. Wernera zamieszczona w ,,Gazecie Wyborczej” 1993, nr 304,
bedaca udzialem w dyskusji pt. Kultura po przecenie, cytuja w swym wystapie-
niu M. Inglot i T. Patrzatek, Nad kanonem literackim...

ML Inglot, T. Patrzatek, Nad kanonem literackim..., s. 63.
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przez wiele pokolen, w ktorym chroniono polskiego ucznia przez wpty-
wami i zalewem europejskiej i amerykanskiej kultury masowej. Mtody
cztowiek nagle zachtysnat si¢ wieloscia przekazow i dostgpnych $rod-
kéw multimedialnych. Ostatnie dziesi¢é lat okazato si¢ krokiem milo-
wym w kierunku wykorzystania innych przekazow niz ,,stara i wystuzo-
na” ksigzka. W takiej sytuacji apel Bozeny Chrzastowskiej gloszacy, ze
,.haklanianie uczniow do wypehienia obowiazku lektury dziel wysoko
artystycznych jest podstawowym zadaniem edukacji nastawionej na
wyksztalcenie i wychowanie §wiadomego i kulturalnego Polaka™ ', stat
si¢ nad wyraz aktualny i wazny. Autorka uwaza, ze tak rozumiany
»przymus lekturowy daje szanse wyposazenia uczniow w wiedzg¢ kano-
niczna, stanowiaca podstawe swiadomosci tradycji literackiej i narodo-
wej. Tak pojmowany system przymusu podlega ocenie pozytywnej
i tworzy wartosci ponadczasowe, nierelatywne”11

Czy jednak poprzez przymus czytania mozemy osiagnac rzeczywiste
rezultaty dydaktyczne? Czy nie okaze sig, ze uczniowie czytajac pod
presja nauczyciela i tworcow kanonu lektur nie przyswoja sobie tresci
i warto$ci wpisanych w tekst i z zalozenia odrzuca ich wartosci este-
tyczne i wychowawcze? Rolg polonisty jest doprowadzenie do takiej
sytuacji dydaktycznej, w ktérej uczen bedzie chcial czyta¢, dopiero
wowczas bedzie on zdolny do tworczej pracy i interpretacji dzieta. Wia-
domo bowiem, ze reakcja mtodych ludzi na kazdy przymus jest bunt
i negacja wszystkiego, co narzucone, a wigc dla ucznia obce.

Podstawowe pytanie, jakie powinni postawic¢ sobie w takiej sytuacji
dydaktycy, nauczyciele i decydenci tworzacy kanon lektur powinno
brzmie¢: jakie teksty literackie zaproponowac i jakie zastosowaé formy
i metody pracy, aby uczen chcial czyta¢ lektury? Moze warto byloby
zastanowi¢ si¢ nad przewijajacym si¢ w dyskusjach pomystem, by
uczniowie mogli wspétdecydowac o tym, co czytaja. Wowczas problem
bylby o wiele mniejszy. Uczen, ktdry utozsamialby si¢ z czytanym tek-
stem, bylby uczniem kompetentnym, a przynajmniej aktywnym i twor-
czym. Interesujaca jest propozycja autorek tekstu Jak bronic literatury?,
ktore sugeruja, ze ,,pozadana [...] bytaby taka sytuacja, w ktorej nauczy-
ciel, $wiadom [...] celu, do ktérego wraz z dzie¢mi zdaza, umiatby sam
zadecydowac o liczbie i charakterze wybieranych lektur, uwzgledniajac
potrzeby i mozliwo$ci konkretnego zespotu uczniowskiego [...]. Obrona
literatury w szkole polega¢ ma zatem nie na akumulacji, lecz na pracy

U5 B, Chrzastowska, Lektura i poetyka, Warszawa 1987, s. 45.
16 Ibidem.
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nad ksztattowaniem kompetencji czytelniczych i szerzej kompetencji
odbiorczych™'"”. Podobna propozycja padla w ostatnim czasie z ust
obecnej minister edukacji, ale dotyczy¢ miataby ona tylko szkot pod-
stawowych. Uczniowie wraz z nauczycielem wybieraliby interesujace
ich pozycje lekturowe i omawiali je''*. Wazne jest, aby to byl wspolny
wybor, a wowczas zaangazowanie uczniéw byloby niewspoimiernie
wigksze, a lekcje ciekawsze. Warto byloby pomysle¢ nad tym, co zrobié,
aby na innych poziomach ksztalcenia, zwlaszcza w gimnazjum, kiedy
uczen ,,zaraza si¢ bakcylem czytania”, rowniez wprowadzi¢ pewne in-
nowacje. Moze wybiera¢ przynajmniej dwie pozycje w semestrze za-
proponowane przez uczniéw do wspolnego czytania?

Bardzo wazne w tym kontekscie sa stowa Zofii Agnieszki Ktakowny,
ktéra twierdzi, ze ,,uczen musi by¢ zainteresowany tym, co czyta. To,
0 czym czyta, musi by¢ dla niego osobiscie z jakich§ powoddw, nieko-
niecznie uswiadomionych, wazne. Z tego za$§ wynikaja dwa proste
whnioski: uczniowie musza wspoldecydowaé o tym, co w szkole bedzie
czytane 1 wspolnie omawiane oraz: trzeba respektowac techniczne umie-
jetnosci czytania, a takze specyficzny dla wieku uczniow sposob mysle-
nia”'"’. Autorka dodaje réwniez, ze bardzo wazne jest wspolne glosne
czytanie tekstow 1 obserwowanie ich odbioru przez mtodziez. Zenon
Uryga dodaje, ze proces edukacji polonistycznej wymaga ,,reorientacji
[...] w strong rozpoznawania i wykorzystywania pozaszkolnych do-
$wiadczen literackich ucznidéw oraz podejmowania dialogu z uformo-
wanymi przez nie postawami i wymaganiami wobec literatury”, ponie-
waz szkota jest ,,niewatpliwym, cho¢ nie wytacznym zrédlem ksztatto-
wania si¢ postaw poznawczych. Wynika to z pedagogicznego widzenia
sztuki jako kondensacji ludzkiego doswiadczenia, ktére moze shuzy¢
formowaniu spojrzenia na $wiat, doskonaleniu wiedzy o czlowieku
i utatwianiu spolecznej adaptacji ucznia™'*’.

Problem kanonu lektur powrdcit z wielka sila wowczas, gdy
w 2007 roku 6wczesny minister Roman Giertych ,,wyrzucil” ze spisu
lektur tak znamienitych tworcow, jak Witold Gombrowicz czy Franz
Kafka i Joseph Conrad. W polskiej szkole i wsrod elit spotecznych
zawrzato. W dyskusje w ich obronie wlaczyli si¢ wszyscy. W gazetach
pojawily si¢ znamienne tytuly prasowe: Pedagog Pimko triumfuje,

N7 A, Dyduchowa, B. Dyduch, M. Jedrychowska, W strone kompetencji..., s. 45.

"8 Méwita o tym minister Hall w migawkach dla telewizji TVN 24 w dniu
14.04.2008 roku.

1197 A. Klakéwna, Przymus i wolnosé...,s. 171.

1207 Uryga, Godziny polskiego, Krakow 1996, s. 55.

98



Kanon z podcietymi skrzydtami, Strach przed trudnymi pytaniami
(,,Gazeta Wyborcza” 2-3.06.2007); Wybor ksiqzek zbojeckich (,,Dzien-
nik” 30.06-1.07.2007)

Maria Janion, wielki autorytet, pisata: ,,Usunigci z lektur szkolnych
pisarze sa przede wszystkim mistrzami pytan. Dzigki nim ludzie mysla-
cy i cierpiacy, to znaczy wszyscy ludzie, moga dowiedzie¢ sig, jak zro-
zumie¢ i opowiedzie¢ dramat swego istnienia, petne napigé i sprzeczno-
$ci wiasne zycie. [...] Oczywiscie kultura masowa jest w stanie odsunaé
ten trudny $wiat z pola widzenia i zastapi¢ go jednolitym schematem
tatwych pocieszen. Pisarze zaproponowani na miejsce usunigtych wsku-
tek tego, ze nie wstrzasaja czytelnikami, daja im zludne poczucie bez-
pieczenstwa. Istnienie za$ nie jest bezpieczne i zadne absurdalne zaklg-
cia nie sa w stanie tego zatai¢”'*'. Natomiast Stefan Chwin ostrzegat:
~Proponowany przez MEN kanon lektur cofa polska szkole w wiek
XIX. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze szkota w wydaniu Romana Giertycha
ma odgrodzi¢ polskich uczniéw od nowoczesnosci. [...] Szkota powinna
uczyé wyczucia wartosci”'*?. Na szczescie dla polskiej polonistyki, po
protestach wigkszos$¢ pozycji lekturowych zostata przywrocona, a Gom-
browicz i Kafka powroécili na swoje miejsce.

Bardzo ciekawa definicje kanonu sformutowal, przy okazji tejze
dysputy, Wojciech Kuczok w artykule Wybor ksiqzek zbojeckich, piszac:
»Kanon jest zaprzeczeniem plynnosci preferencji — to ta lista lektur,
ktére stanowia constans wobec zmiennych potrzeb intelektu, okreso-
wych fascynacji, a jednoczesnie petnia juz niepodwazalng funkcje¢ histo-
rycznego wptywu na moje wybory tworcze i zyciowe. Prywatnos¢ ka-
nonu zaktada, Ze nie jest on proba ustalenia najbardziej racjonalne;j listy
lektur”. Autor prezentuje zestaw swoich ulubionych 20 lektur, ktore, jak
pisze ,,odpowiadaty za tempo moich przemian umystowych”'>. Dalej
dodaje, ze ,,cho¢ kanon pojmuj¢ jako tak zwane danie podstawowe,
zasadnicze, fundamentalne, nie upieralbym si¢ przy twierdzeniu, ze
nieznajomo$¢ kanonu jest kalectwem rozumu — a zatem brak znajomosci
lektur kanonicznych bytby dyskwalifikujaca niekompetencja cztowieka,
ktory chee si¢ mieni¢ kulturalnym. Nalezy zada¢ sobie pytanie, [...]
jakiez to lektury czynia nas pelnosprawnymi kulturowo, bez jakichze
tekstow kultury nie mogliby$my si¢ obej$¢?” Poza Witkacym, Gombro-
wiczem i Biatoszewskim, ktorzy, jak pisze Kuczok, ,,sa dla mojego po-
kolenia naturalnym duchowym pozywieniem, pozwalajacym oswoié,

"2 M. Janion, Strach przed trudnymi pytaniami, ,,Gazeta Wyborcza™ 2-3.06.2007, s. 6.
122§ Chwin, Pedagog Pimko friumfije, ,,Gazeta Wyborcza” 2-3.06.2007.
123 W. Kuczok, Wybér ksizek zbéjeckich, ,\Dziennik” 30.06-1.07.2007, s. 15.

99



rozbroi¢ i wykpi¢ szpetna »rzeczywistoche«”'>*, autor przedstawia cala

plejade znakomitych tworcow literatury $wiatowej, o ktérych nasz
uczen prawdopodobnie nic nie wie. S to Gabriel Garcia Marquez, Julio
Cortazar, Jorge Luis Borges, Wieniedikt Jerofiejew (autor Moskwy-
-Pietuszek).

W tym momencie nalezy zada¢ sobie pytanie, czy Kuczok ma racje?
Czy nie jest tak, ze przywykliSmy i mocno trzymamy si¢ okre$lonych
pozycji kanonu literatury i nie chcemy go zmienia¢? Czy moze to dy-
daktycy i nauczyciele trzymaja si¢ kurczowo znanych i ugruntowanych
w swej wielko$ci dziet literatury? Uwazam, ze jednym z dowodéw na
stusznos¢ takiego sadu jest milczenie w szkole na temat kolejnych lau-
reatow nagrody Nobla w dziedzinie literatury (chyba ze jest to Polak)
oraz naszej rodzimej nagrody Nike, cokolwiek by o niej sadzié.

Zakoncze ten watek stowami Gombrowicza: ,,Uwazam, ze literatura
polska powinna przyja¢ kierunek wrgcz przeciwny temu, jaki miata
dotychczas. Zamiast dazy¢ do wiazania Polaka z Polska, powinna raczej
zabra¢ si¢ do wypracowania pewnego dystansu pomigdzy nami a Ojczy-
zna. Musimy oderwac si¢ uczuciowo i intelektualnie od Polski po to,
aby uzyska¢ w stosunku do niej wigksza swobodg dziatania, aby moc ja
stwarza¢”'®. Wypada tylko dodaé, ze Gombrowicz napisal cytowana
mys$l w swych Dziennikach, w latach 1953-1956, a apel jego jest aktual-
ny do dzis.

Jak w takim razie traktowaé kanon lektur? Czy tak jak chca nauczy-
ciele — czyta¢ lektury ,,0d deski do deski” i nie weryfikowac go; czy tak
jak postuluja tworcy programéw 1 jak pisza znani dydaktycy, a wsrod
nich Z.A. Klakowna, Ze ,,pozostaje zgoda na lekturg przede wszystkim
fragmentow duzych utwordw i znaczne ograniczenie ilosci tekstow
opracowywanych w cato$ci oraz zniesienie arbitralnego podziatu na
lektury obowiazkowe i nadobowiazkowe”'**? Proponuj¢ znalez¢ ,,ztoty
srodek”, czyli:

— omawia¢ kilka wybranych przez ucznidow i nauczycieli lektur obo-
wiazkowych calosciowo, stosujac przy tym metodg ,,czytania pano-
ramicznego”™'?,

"2 Tbidem.

125 Cytat zaczerpniety z artykutu: G kontra G czyli debata, ktérej nie bylo, jest to
tekst skomponowany z urywkow wypowiedzi R. Giertycha w ,,Gazecie Wybor-
czej” z 6.07.2007 r. i riposty.

126 7 A. Klakéwna, Przymus i wolnosé..., s. 173.

27 Oba okreslenia ,.czytanie panoramiczne” i ,.czytanie przez lupe” zostaly zapro-
ponowane przez Z.A. Ktakowng, Przymus i wolnosc...,s. 177.
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— wybrane dzieta literackie czyta¢ we fragmentach, skupiajac si¢ na
waznych z punktu widzenia miodego cztowieka problemach,
uwzgledniajac tzw. ,,czytanie przez lupg”, gdzie bedzie mozliwosé
wnikliwej, funkcjonalnej analizy tresci i formy omawianego frag-
mentu tekstu,

— wybra¢ spoza kanonu lektur dwie pozycje do opracowania w ciagu
semestru, zaproponowane przez uczniow, uwzgledniajac rowniez ich
propozycje dotyczace sposobu omawiania tych tekstow,

— zaproponowac uczniom przeczytanie w ciggu roku szkolnego jednej
pozycji ksiazkowej ze wspolnie stworzonej listy dziet literatury po-
zaeuropejskiej.

Taka propozycja pracy z lektura pozwoliloby na szersze pole widze-
nia 1 wigksza roznorodno$¢ doboru tekstow, zwlaszcza wspolczesnych.
W ten sposob realizowatoby sig¢ rowniez zatozenie polonistyki mowiace
o tym, ze literatura jest terenem badan i poszukiwan dla mtodego czlo-
wieka, ksztaltowania jego wlasnej drogi i zyciowych wybordéw i okre-
slania swej tozsamosci spotecznej i kulturowej, bowiem, jak pisze
B. Chrzastowska, ,,mtody cztowiek szuka w lekturze przede wszystkim
pozywki dla siebie, dla rozwoju wlasnej osobowosci, szuka wartosci
uniwersalnych, ktore regulowalyby jego wlasne niepowtarzalne zy-
cie”'”®. Sa jeszcze inne powody takiego twierdzenia. Po pierwsze, tak
zwany przymus lekturowy, prowadzacy, jak wszyscy wiedza (i nic z tym
nie robig), do obrzydzenia czytania. Uczen konczacy szkote oddycha
z ulga, ze wreszcie nie bedzie musiat NIC czytaé. Jest to o tyle przeraza-
jace, ze miody czlowiek ma obecnie tak wiele alternatywnych zajeé
(komputery, muzyka, dvd), ze naprawdg nie bedzie czytal, jesli zostanie
do tego skutecznie zniechecony. Dydaktycy i kolejni ministrowie po-
winni zajac si¢ tym problemem natychmiast, zamiast dodawa¢ do kano-
nu wciagz nowe, coraz bardziej kontrowersyjne lektury. Po drugie, aby
skutecznie uczy¢ odbioru dzieta, nalezy rowniez poznaé preferencje
uczniow, znac¢ ich stosunek do czytanych tekstow i motywy siggania po
niektore tytuly. Polonisci najczesciej nie wykazuja zadnego zaintereso-
wania wyborem atrakcyjnych dla nastolatkéw tytutéw. Nie dbaja o to,
by uczen z zainteresowaniem siggat po ksiazke. W tradycyjnie pojmo-
wanym ksztalceniu polonistycznym nauczyciel kurczowo trzyma sig
wyznaczonego przez MEN programu nauczania. Ogoélnie przyjeta kon-
cepcja ksztatcenia oparta jest na literaturoznawstwie, a w nim nie ma
miejsca i czasu na ksztalcenie kompetencji czytelniczych ucznia. Wciaz

128 B. Chrzastowska, Lektura i poetyka..., s. 53.
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pokutuje w szkotach stereotyp — ,,ja kaze, a ty musisz”, cho¢ od dawna
wiadomo, ze przymus nie daje pozytywnych efektow dydaktycznych.
Poznanie jest warunkiem porozumienia, zrozumienia pogladoéw
i upodoban mlodziezy. Ignorowanie preferencji i niedocenianie wplywu
srodowiska rowiesniczego na postawy mtodziezy buduje niewidoczny
~mur milczenia” migdzy nauczycielem i uczniem. Nauczyciel ,,rozpo-
znaje” i ocenia swego ucznia na podstawie iloci przeczytanych lektur,
nie widzac np., ze ten mtody cztowiek czyta Gre w klasy Julio Cortazara
czy Imie rozy Umberto Eco lub oglada filmy Ingmara Bergmana.
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Rozdzial IV

TESTOWE BADANIA POZIOMU
KOMPETENCJI KULTUROWEJ UCZNIOW
SZKOL GIMNAZJALNYCH

Przeprowadzone przez autorke¢ badania empiryczne maja na celu
przedstawienie aktualnego poziomu kompetencji kulturowej uczniéw
szkét gimnazjalnych, ze szczegdlnym uwzglednieniem zainteresowan
kulturowych mtodziezy, ich uczestnictwa w kulturze oraz preferencji
kulturowych. Dodatkowo dzigki badaniom ankietowym uzyskano opinie
uczniow 1 nauczycieli szkét gimnazjalnych na temat przydatnosci
i funkcjonalnosci podrgcznikdéw i zamieszczonych w nich tekstow kultu-
ry.

Podstawowym celem badan empirycznych byto sprawdzenie pozio-
mu kompetencji kulturowej uczniéw konczacych gimnazjum (klasy III),
bedacego efektem ksztatcenia tych kompetencji w wybranych szkotach.
W tym celu zostal opracowany test kompetencji kulturowej, ktory
uczniowie klas III otrzymali do rozwigzania na poczatku drugiego se-
mestru nauki. Aby zrealizowa¢ zatozone cele badawcze, sformutowano
problem badawczy: Jak ksztatcenie kompetencji kulturowej na lekcjach
jezyka polskiego w szkotach gimnazjalnych wplywa na jej poziom
u uczniow konczqcych gimnazjum? oraz pytania kierunkowe:

1. Jakie kompetencje kulturowe maja uczniowie klas III pod koniec
nauki w szkole gimnazjalnej?

2. Jakie prezentuja postawy wobec omawianych tekstow kulturowych
i kanonu lektur szkolnych?

3. Jaki wptyw na ksztatltowanie osobowos$ci ucznia i na prezentowane
przez niego postawy i §wiat wartosci zinternalizowanych ma ksztat-
cenie kompetencji kulturowe;j?

W celu doprecyzowania odpowiedzi zastosowano pytania szczego-
towe:

1. Jak uczniowie rozumieja pojecie kompetencji kulturowe;j?

2. Co sadza o tekstach kulturowych zamieszczonych w podrgczni-

kach gimnazjalnych i o lekcjach ksztatcenia kulturowego?
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3. Jaka maja opini¢ na temat jakosSci i przydatnosci podrgcznikow,
z ktorych korzystaja na lekcjach jezyka polskiego?

4. Jakie oczekiwania maja nauczyciele i uczniowie wobec podrecz-
nikow do ksztalcenia literacko-kulturowego?

5. Ktére formy kontaktu z kultura sg im najblizsze i dlaczego?

6. Jaki wplyw na korzystanie z dobr kultury i formy w niej uczest-

nictwa maja zainteresowania uczniow?

Jaki jest poziom wiedzy, umiejetnosci i $wiadomos$¢ literacko-

-kulturowa uczniow?

Aby modc odpowiedzie¢ na postawione pytanie problemowe, sformu-

~

towano problemy szczegdtowe:

1.

Jakie metody i formy pracy na lekcjach ksztalcenia literacko-
-kulturowego sprzyjaja rozwojowi tej kompetencji, a jakie utrudniaja
jej rozwoj?

. Jaka istnieje zalezno$¢ migdzy poziomem kompetencji kulturowej

uczniow a ich wiedza teoretycznoliteracka i umiejgtnos$ciami inter-
pretacji tekstow kultury?

Jaki jest poziom aksjologicznego odbioru omawianych tekstow kultury?
Na podstawie przeprowadzonych badan diagnostycznych, obserwacji

lekcji w szkotach gimnazjalnych i literatury przedmiotu sformutowano
hipotezy badawcze.

1. Hipoteza gtowna:

Poziom kompetencji kulturowej uczniow konczacych gimnazjum zalezy
od poziomu ksztalcenia kulturowo-literackiego w szkole oraz od kom-
petencji nauczycieli i Srodowiska spoteczno-kulturowego uczniéw.

II. Hipotezy szczegotowe:

Na poziom kompetencji kulturowej ucznidéw wptyw maja dobrze
dobrane metody pracy oraz wiasciwa organizacja procesu dydak-
tycznego, wptywajaca pozytywnie na ksztaltowanie postaw i wybo-
réw aksjologicznych uczniow.

Wysoko$¢ poziomu kompetencji kulturowej gimnazjalistow zalezy row-
niez od poziomu uczestnictwa w kulturze 1 dostgpnosci do dobr kultury.
Wysoka kompetencja kulturowa uczniéw jest efektem dobrze dobra-
nej triady: nauczyciel — podrecznik — uczen oraz podmiotowego trak-
towania gimnazjalisty.

W badaniach brano pod uwage zmienne badawcze', ktére nadaty im

kierunek i uszczegdtowily problem badawczy. W przypadku niniejszych

' 7. Skorny definiuje zmienna piszac, ze ,,zmienna to pewna kategoria zjawisk,

ktorych wielko$é, intensywno$é, czesto$¢ wystgpowania moze ulega¢ zmianom
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badan zmienna stanowi rozwoj kompetencji kulturowej ucznidéw i ich

postawa wobec ksztalcenia kompetencji kulturowej w szkole gimnazjal-

nej, uzaleznione od takich czynnikéw, jak:

— miejsce zamieszkania,

— $rodowisko spoteczno-kulturowe,

— stosunek do przekazow kultury i $rodkéw multimedialnych,

— 0sobowos$¢ ucznia,

— dostep do débr kultury,

— kompetencje nauczyciela.

W zakresie zmiennej zaleznej mozna wyodrebni¢ zmienne zalezne
szczegoOtowe, takie jak:

— umiejetnos¢ opisu — okreslanie zalezno$ci réznorodnych elementow
tekstu kultury,

— umiejgtnos$¢ analizy i interpretacji — stopien swobody poruszania si¢
w obrebie tekstu, sprawnos$¢ odczytan wewngtrznej koncepcji tekstu
kultury, znajomos$¢ kontekstow,

— umiejetnos¢ wartosciowania i oceny — zdolno$¢ do krytycznej inter-
pretacji, umiejetno$§¢ wyrazania sadow i weryfikowanie pogladow
wiasnych i innych,

— funkcjonalno$¢ wiedzy — dostrzeganie probleméw badawczych,
umiejetnosé ich rozwiazywania, pomystowosc, koncept.

Niniejsze badania sa tylko proba sondazowa, niemniej w jakims$
stopniu reprezentatywna dla populacji generalne;j.

Do prezentowanych badan diagnostycznych przygotowano i opra-
cowano:

— analiz¢ dokumentéw — wybranych podrgcznikow gimnazjalnych,

— ankiety dla nauczycieli-polonistow szkét gimnazjalnych,

— ankiety dla uczniéw klas Il gimnazjum,

— test kompetencji kulturowej dla uczniow klas III gimnazjum.

W ulozonej do niniejszych badan ankiecie dla nauczycieli pytano
migdzy innymi o definicj¢ kompetencji kulturowej, oceng podrecznikoéw
do ksztatcenia literacko-kulturowego, z ktérych korzystaja nauczyciele
ze wzgledu na zamieszczone w nich teksty kultury oraz o formy do-
ksztatcania zawodowego, z jakich korzystaja. W ankiecie dla uczniow
zadano pytania dotyczace rozumienia pojgcia ksztatcenia kulturowego,
oceny podrecznikow ze wzgledu na obecnos$¢ w nich tekstow kultury,
a takze o preferowane formy uczestnictwa mtodziezy w kulturze.

zaleznie od réznych okoliczno$ci”; Z. Skorny, Prace magisterskie z psychologii
i pedagogiki, Warszawa 1984, s. 48.
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Na potrzeby okreslenia poziomu kompetencji kulturowej gimnazjali-
stow zbudowano test kompetencji kulturowej uczniéw konczacych gimna-
zjum. Mial on na celu sprawdzenie wiedzy i umiejgtnosci uczniow w zakre-
sie ksztalcenia kulturowo-literackiego. W tescie wykorzystano polecenia
i zadania otwarte oscylujace wokoét tematyki dziedzictwa kulturowego,
aksjologii oraz umiejgtnosci odczytywania znaczen w wybranych tekstach
kultury na poziomie odczytan dostownych i symbolicznych. Test sktadat sig
z 11 zadan i przeznaczono na jego wykonanie 90 minut.

Aby sprawdzi¢ stan edukacji kulturowo-literackiej na poziomie ksztat-
cenia gimnazjalnego, zdiagnozowano podreczniki, przeprowadzono bada-
nia ankietowe wsrod nauczycieli i uczniéw oraz wykonano badania ankie-
towo-testowe kompetencji kulturowej mtodziezy konczacej gimnazjum,
biorac pod uwagg nizej wymienione, obowiazujace w gimnazjum standardy
wymagarn’. Zalozono réwniez, ze test bedzie skladat si¢ z tekstow wybra-
nych z réznych podrecznikow do ksztatcenia kulturowego w gimnazjum.

2 Standardy egzaminacyjne w gimnazjum przedstawione na podstawie danych
Centralnej Komisji Egzaminacyjnej w 1999 r. wraz z nowela (Standardy wyma-
gan...).

,L. Czytanie 1 odbior tekstow kultury. Uczen:

1) czyta teksty kultury (w tym zrédta historyczne) rozumiane jako wszelkie wy-
twory kultury materialnej i duchowej cztowieka, podlegajace na odczytywaniu
1 interpretacji, zwlaszcza teksty kultury nalezace do polskiego dziedzictwa kul-
turowego — na poziomie dostownym, przeno$nym i symbolicznym,

2) interpretuje teksty kultury, uwzgledniajac intencje nadawcy, odroznia fakty od
opinii, prawdg historyczna od fikcji, dostrzega perswazjg¢, manipulacjg, warto-
Sciowanie,

3) wyszukuje informacje zawarte w réznych tekstach kultury, w szczegélnosci
w tekstach literackich, publicystycznych, popularnonaukowych,

4) dostrzega w odczytywanych tekstach $rodki wyrazu i okresla ich funkcje — do-
strzega $rodki wyrazu typowe dla: tekstow literackich, tekstow publicystycz-
nych, dziet sztuki plastycznej i muzyki, [...]

6) dostrzega i analizuje konteksty niezbedne do interpretacji tekstow kultury: hi-
storyczny, biograficzny, filozoficzny, religijny, literacki, plastyczny, muzycz-
ny, regionalny i wypowiada si¢ na ich temat oraz wyjasnia zalezno$ci migdzy
réznymi rodzajami tekstow kultury (plastyka, muzyka, literatura),

7) dostrzega wartosci wpisane w teksty kultury.

II. Tworzenie wlasnego tekstu.

Uczen:

1) buduje wypowiedzi poprawne pod wzglgdem jezykowym i stylistycznym,
w nastgpujacych formach: opis, opowiadanie, charakterystyka, sprawozdanie,
recenzja, rozprawka, notatka, plan, reportaz, artykut, wywiad, ogloszenie, za-
proszenie, dedykacja, podanie, list, pamigtnik,

2) postuguje si¢ kategoriami i pojgciami swoistymi dla przedmiotow humani-
stycznych i $ciezek edukacyjnych,
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Analizujac poziom umiejetnosci odczytywania znaczen tekstow kultury,
kierowano sig rowniez podziatem kategorii odbioru dzieta na poziom fak-
tyczny, refleksyjny i symboliczny, dokonanym przez B. Chrzastowska’.

W ankiecie zwrdécono uwage na szkolne i pozaszkolne zainteresowa-
nia gimnazjalistbw oraz na stopien ogolnej $Swiadomosci kulturowej
miodziezy, brano tu pod uwagg czytelnictwo i uczestnictwo w kulturze,
a takze znajomo$¢ pojecia kompetencji kulturowe;j, orientacj¢ w réznych
rodzajach zjawisk w dziedzinie kultury oraz umiejgtnos¢ ich wartoscio-
wania. Zwrdocono rowniez uwage przez odpowiednie pytania na gust
uczniow konczacych gimnazjum, ktéry rowniez jest w pewnym stopniu
efektem ksztatcenia kulturowego w szkole.

Odstapiono w badaniach od stosowania pomiaru dydaktycznego we-
dhug Bolestawa Niemierki, uznajac, ze nie bada on w dostateczny spo-
so6b kompetencji zwigzanych z pisemna wypowiedzia uczniow, dotycza-
ca analizy i interpretacji dzieta, gdzie nalezy wykazaé si¢ poza wiedza
merytoryczng, erudycja, talentem polonistycznym 1 oczytaniem.
Uczniowie uczacy sig ,,pod klucz interpretacyjny” i nauczyciele pozwa-
lajacy na to i aprobujacy taki sposob pracy, to wielka porazka polskiej
edukacji polonistycznej. Nie mozna zbadac i oceni¢ wyobrazni, lekkos$ci
piora, polotu i talentu humanistycznego ucznia, badajac go poprzez
sformutowany i utworzony wrgcz matematycznie klucz odpowiedzi.
Ogranicza to i zawgza w duzym stopniu pole dzialania ucznia zdolnego,
nie poddajacego si¢ rutynowym i sformalizowanym badaniom. Takie

3) tworzy teksty o charakterze informacyjnym lub perswazyjnym, dostosowane
do sytuacji komunikacyjne;j,

4) zna i stosuje zasady organizacji tekstu, tworzy tekst na zadany temat, spojny
pod wzgledem logicznym i sktadniowym,

5) formutuje, porzadkuje i warto$ciuje argumenty uzasadniajace stanowisko wla-
sne lub cudze,

6) analizuje, porownuje, porzadkuje i syntetyzuje informacje zawarte w tekstach
kultury, [...]

9) formutuje problemy, podaje sposoby ich rozwiazania, wyciaga wnioski, wypo-
wiada sig¢ na temat sytuacji problemowej przedstawionej w tekstach kultury”.
Wybrano tylko te standardy, ktorych realizacja byla badana przez ankiety i test

kompetencji kulturowej, stanowiacy ankiet¢ diagnostyczna. Oceniajac i analizujac
testy, brano pod uwagg pig¢ aspektow wiedzy i umiejgtnosci ucznia: czytanie ze
zrozumieniem (réwniez polecen), umiejgtnos¢ wypowiadania si¢ w formie pi-
semnej, rozumienie polecen i czytanego tekstu oraz umiejgtno$é odczytywania
tekstow kultury na poziomie dostownym i symbolicznym (méwi o tym standard
nr 1).

? Ibidem. B. Chrzastowska przyjmuje ten podzial za E. Guttmajer, Rozumienie
tresci symbolicznych przez dzieci z klas III-V. Czytanie ze zrozumieniem, Warsza-
wa 1982.
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badanie poziomu kompetencji humanistycznych nie daje mu szansy na
autoprezentacje.

1. Analiza podrecznikéw gimnazjalnych — narzedzi ksztalcenia

Majac na uwadze fakt, ze podrecznik jest podstawowym narzedziem,
jakim postuguje si¢ uczen podczas swej pracy, powinien on zachgcaé
1 motywowa¢ go do aktywnosci i ciaglego wykorzystywania w trakcie
nauki.

Wedlug Romana Ingardena: ,,Podrecznik jest to ksiazka szkolna, kto-
ra zawiera wybor najwazniejszych wiadomosci o przedmiotach pewnej
dziedziny 1 jest $cisle zwiazana z programem nauczania danego przed-
miotu. [...] podrecznik r6zni si¢ od innych ksiazek przede wszystkim
tym, ze przewidziany do opanowania material nauczania przedstawia si¢
w postaci tekstowo-ilustracyjnej dostosowanej do mozliwosci intelektu-
alnych i psychologicznych odbiorcy™. Urszula Zydek-Bednarczuk
wskazuje, ze ,,jest to publikacja zwiazana $cisle z programem nauczania
i przeznaczona do realizacji zadan postawionych w programie. Zawiera
najistotniejsza, uporzadkowana, zorganizowana i naukowo zamknigta
tre$¢ nauczania, zgodna z programem danego przedmiotu”. Podrecznik
jest rowniez, jak to ujmuje Marek Pieniazek, ,,narzedziem do »czytania«
ucznia”, autor ten wskazuje, ze ,,szkolny podrecznik do jezyka polskie-
go jest nie tylko narzedziem do ksztalcenia literackiego, ale jest przede
wszystkim propozycja postrzegania, do§wiadczania, rozumienia i warto-
$ciowania §wiata formutowang za posrednictwem literatury i stylu czy-
tania™. Autor postuluje, aby wyj$¢ naprzeciw nowoczesnej polonistyce
oraz naturalnym ,potrzebom tozsamos$ciowym” ucznia, zyjacego
W ,,postnowoczesnej” rzeczywistosci i zamieni¢ stare strukturalne meto-
dy analizy i interpretacji tekstow literackich na nowoczesne, poststruk-
turalne, antropologiczne i hermeneutyczne sposoby ich odczytywania.
Wiaze si¢ to z konieczng zmiang myslenia polonistow o sposobie pracy
z tekstem literackim i wigkszg orientacja w najnowszych tendencjach

* U. Zydek-Bednarczuk, Koncepcja podrecznika do ksztatcenia jezykowego w gim-
nazjum, [w:] Podrecznik jako narzedzie..., s. 133. Autorka przytacza definicjg
R. Ingardena zawarta w artykule O roli podrecznika w nauczaniu w szkole sred-
niej, ,Muzeum” 1939, z. 2, s. 72.

> M. Pieniazek, Podrecznik jako narzedzie do ,,czytania” ucznia, [w:] Podreczniki
do ksztalcenia polonistycznego w zreformowanej szkole — koncepcje, funkcje, je-
zyk, pod red. H. Synowiec, Krakow 2007, s. 44.
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i koncepcjach dydaktyki polonistycznej. Ma bezsprzecznie racj¢ Pienia-
zek twierdzac, ze ,,nieumiejetnos¢ skorzystania z jezykow poststruktu-
ralnych jest jedna z przyczyn, dla ktérych szkota z takim trudem pode;j-
muje probg sprostania formacyjnym potrzebom mtodziezy otoczonej
zadomowiona juz u nas, czy tego chcemy czy nie, wieloperspekty-
wiczna kultura postnowoczesng. W szkole mamy wigc czgsto do czy-
nienia ze zjawiskiem wyobcowywania ucznia z jego do$wiadczenia
rzeczywisto$ci poprzez nieadekwatne do potrzeb operacje eksplikacyjne
i interpretacyjne, czyli przez lekcje, jakze czgsto negujace indywidualnie
nabyte prze$wiadczenia miodego czlowicka™. Paranoiczna jest sytuacja,
w ktorej doswiadczenia zyciowe ucznia wyprzedzaja o epoke problema-
tyke egzystencjalna proponowana mu przez ,,wspdlczesne” teksty za-
mieszczone w podreczniku i czgsto naiwne, budzace ironiczny u§miech
na twarzach ucznidéw interpretowanie ich przez nauczyciela. Maria Jg-
drychowska wskazuje, ze ,,obserwacji i ocenie podlega¢ powinny:
— dobo6r zamieszczonego w podreczniku materialu ksztalcenia wraz ze spo-
sobami jego prezentacji, i to takimi, by motywowaty do jego poznania,
— czytelno$¢ celow, jakie si¢ tym materialom przypisuje w procesie
ksztalcenia,
— dajaca si¢ zidentyfikowaé w podrgczniku wizja oczekiwanych rezul-
tatow”’.

Jak wida¢ z powyzszych wypowiedzi dydaktykow, podrecznik do
ksztatcenia kulturowo-literackiego ma wyjatkowe zadanie do spehienia,
gdyz poza funkcjami ksztatcaca, poznawcza i wychowawcza petni funk-
cje estetyzujaca. Wprowadza mtodego czlowieka w zaczarowany $wiat
kultury, jest przewodnikiem w dalszym dorostym zyciu. Jak zatem wy-
glada model wspodtczesnego podrecznika? Wedlug Bozeny Olszewskiej
jest struktura wieloplaszczyznowa (wielowarstwowa). Obejmuje on
plaszczyzng materialowa (antologig tekstow literackich, kultury), ptasz-
czyzng metodyczna (obudowa metodyczna wraz z oznaczeniami, kon-
cepcja dydaktyczna, komentarze do dziel, interpretacje, sposob wykla-
du), ptaszczyzng edytorska (forma, ikonografia). Elementy struktury
wzajemnie si¢ przenikaja, decydujac o wielofunkcyjnosci, nowoczesno-
§ci i jakosci podrecznika™.

® Ibidem, s. 45.

"M. Jedrychowska, Zapis projektu zadari formacyjnych edukacji polonistycznej
w strukturze podrecznika gimnazjalnego, [w:] Podrecznik jako narzedzie..., s. 80.

8 B. Olszewska, Struktura i funkcje dydaktyczne podrecznika do ksztatcenia kultu-
rowego Teresy Michatkiewiczowej ,,Rozwing¢ skrzydia”, [w:] Podreczniki do
ksztatcenia polonistycznego..., s. 180.
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Zenon Uryga wyodregbnit podstawowe zagadnienia, jakie pojawiaja
si¢ najczesciej 1 ukladaja spiralnie, tworzac strukturg tematyczna wigk-
szoci podrecznikow’. Wedlug uczonego sa to nast¢pujace kregi tema-
tyczne:

— zwiazane z problematyka egzystencjalna,

— umozliwiajace uczniom ,,wedrowki po labiryncie kultury i wstuchi-
wanie si¢ w jej wielogtos”,

— wprowadzajace uczniow w obszar literatury wspotczesnej, tworzacej
kontekst dla tekstow literatury dawnej, ale rowniez prezentujace ta-
kie teksty wspotczesnych poetow, ktore moga ich zwyczajnie zacie-
kawié. (Autor uwaza, ze w podrecznikach znajduje si¢ duza ilo§¢
tekstow wspotczesnych, co jest ,,konsekwencja odstapienia od histo-
rycznoliterackiego szablonu ksztalcenia oraz oparcia kontaktu z dzie-
tami na ich przystawalno$ci do sposobu i potrzeb myslenia mtodzie-
Zy o zyciu, $wiecie i wlasnym miejscu w przestrzeni kultury i aktu-
alnej cywilizacji”').

Ponadto znaczaca jest:

— korespondencja literatury z innymi tekstami kultury,

— interpretacja zjawisk kultury wspotczesnej,

— poszukiwanie wiasnego miejsca w Swiecie, w cywilizacji srédziem-
nomorskiej, w ojczyznie i ,,matej ojczyznie”.

Czym zatem powinien wyr6znia¢ si¢ nowoczesny podrgcznik do
ksztatcenia kulturowego nie tylko w gimnazjum:

1) bardzo dobrze dobranymi tekstami kultury, korespondujacymi z tematy-
ka kolejnych rozdziatow,

2) duza iloScia tekstow literatury wspotczesnej, ktora jest niezbgdna dla
wladciwej orientacji ucznia w otaczajacym go $wiecie,

3) poezja mtodych tworcodw, takze poezja hip-hopowa, powinna zago-
$ci¢ w podrgcznikach, nie jako kontekst do omawianych tekstow
dawnych, lecz jako samodzielne propozycje literackie,

Uwazam, ze warto byloby si¢ zastanowi¢ nad taka koncepcja budowy
podrecznikow i uktadu tresci ksztatcenia, aby zaczyna¢ edukacje w szko-
tach ponadgimnazjalnych od tego, co najblizsze uczniowi, czyli od litera-
tury i kultury wspoétczesnej, a nastgpnie na tym tle pokazywacé, jak ksztat-
towaly si¢ dzieje literatury polskiej od jej zarania do dzis. Nie byloby
wowczas odwiecznego problemu, z jakim borykaja si¢ nauczyciele, co
°Z. Uryga pisze na ten temat w artykule Wspdlczesna generacja podrecznikow

literatury do gimnazjum, [w:] Podrecznik jako narzedzie ksztatcenia polonistycz-

nego w gimnazjum, pod red. H. Kosetki, Z. Urygi, Krakow 2003, s. 40-46.
"% Ibidem, s. 43.
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zrobié, aby ,,zdazy¢” w trzeciej klasie ,,dojs¢ do wspotczesnosci”. Jest to
chora sytuacja, kiedy maturzysta wie wszystko o tworczosci Kochanow-
skiego i Kasprowicza, a nie wie, kim sa Mysliwski, Pilch czy Kuczok.
Pomijajac wielko$¢ tych pierwszych, najwazniejsze dla wspdtczesnego
miodego czlowieka jest to, co go otacza i $wiat, w jakim zyje, a wigc
réwniez wspotczesna kultura i literatura poruszajaca problemy bliskie
mlodemu czlowiekowi. Powinno si¢ wykorzystywaé tworczos¢ mtodych
autoréw, bowiem ona wlasnie pomoze uczniom w odkrywaniu i przezy-
waniu do$wiadczen otaczajacej go rzeczywistosci. Nie bronmy Anielki
Bolestawa Prusa, ale dajmy mtodziezy do przeczytania Jezycjade Matgo-
rzaty Musierowicz, bo w niej jest ich $wiat. I nie pomoga zadne zmiany
programowe i1 debaty na temat ksztalcenia kompetencji kulturowej
ucznidw, jesli nie przyjmie si¢ do wiadomosci i nie urzeczywistni twier-
dzenia Marii Jedrychowskiej ze ,,»sojusznikiem« polonisty moze okazaé
si¢ materiat ksztalcenia zawarty w podreczniku, jesli niejako sam z siebie
sktania i zachgca mtodziez do lektury oraz do rozmowy na temat przeczy-
tanego. Dlatego tak wazny okazuje si¢ dobor tekstow kultury (werbalnych
i niewerbalnych, literackich i nieliterackich, z kregu kultury wysokiej, ale
tez z krggu kultury popularnej) i ich wzajemne, kontekstualne usytuowa-
nie, najlepiej na prawach nieoczekiwanych zderzen jakosci, budzacych
zdumienie, a co za tym idzie, autentyczne zainteresowanie. Teksty kultury
moga mie¢ moc wyzwalania ciekawos$ci, pod warunkiem wszakze takim,
iz w swoim problemowym wymiarze dotyczy¢ beda spraw istotnie ob-
chodzacych mtodziez”"".
Nowoczesny podrecznik powinien wyrdzniaé sig:
— ciekawa 1 bardzo dobra jakoSciowo szata graficzna, gdzie forma nie
przerasta tresci, a ilustracje i reprodukcje sa duze i wyrazne,
— taka konstrukcja zadan i polecen, ktora zmuszataby uczniow do
tworczego myslenia, stwarzata mozliwo$ci samodzielnych dociekan
i poszukiwan drég poznania,
— unikaniem gotowych interpretacji i narzucania wlasnych pogladow
autorow,
— propozycjami dziatan zmuszajacych uczniéw do aktywnego uczest-
nictwa w procesie edukacji,
— komunikatywnoscia,
— spojnoscia i kompleksowoscia .

"' M. Jedrychowska, Zapis projektu zadar formacyjnych..., s. 81.

12 0 dwoch ostatnich cechach dobrego podrecznika pisze W. Wantuch w artykule Ko
blqdzi?, zamieszczonym w ,,Polonistyce” 2000, nr 5, rdbwniez wspomina o tym
B. Olszewska w artykule Struktura i funkcje dydaktyczne..., s. 179.
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Po dziewigciu latach od wprowadzenia reformy o$wiaty mozna juz
wysnu¢ pierwsze wnioski i refleksje na temat modelu, koncepcji i przy-
datnosci wybranych podrecznikow do ksztatcenia literacko-kulturowego
w gimnazjum. Wspodtczesne podreczniki do ksztalcenia kulturowego
zawieraja bardzo bogaty i zréznicowany zestaw utwordéw, ujetych naj-
czgsciej w cykle tematyczne spinajace klamra utwory dawne, kanonicz-
ne z ich wspolczesnymi kontynuacjami i wieloma kontekstami kulturo-
wymi. Tak dobrany materiat pozwala na nabywanie odpowiedniej kom-
petencji kulturowej przez gimnazjalistow, ksztaltowanie ich prawidto-
wej sylwetki moralnej i spotecznej. Wydaje sig, ze przemyslana strategia
koncepcji podrecznika jest sprawa pierwszorzedna, musi by¢ przyjazny
czytelnikowi, czyli uczniowi i bliski nauczycielowi, ktory z niego we
wlasciwy sposob skorzysta.

W jaki sposob nauczyciele powinni weryfikowac i wybiera¢ pod-
reczniki i programy? Nalezy zwracaé uwage na to, czy moga one by¢
wykorzystane w danym zespole klasowym. Trzeba pamigtaé, ze nie
kazdy podrecznik, ktory podoba si¢ nauczycielowi jest odpowiedni dla
uczniow np. w klasie II c. Wiadomo bowiem, ze trzeba go dopasowac
do poziomu intelektualnego klasy oraz do faktycznych mozliwosci
(réwniez czgsto finansowych) ucznidw. Innym waznym problemem
jest wlasciwy dobor tekstow kultury, tu istotna jest sprawa tzw. ozdob-
nikéw. Niejednokrotnie zamieszczone teksty (obrazy, zdjecia itp.)
niczemu tak wiasciwie nie stuza, po prostu ozdabiaja tekst i wprowa-
dzaja tym czg¢sto nauczycieli i uczniow w btad. Trzeba bardzo doktad-
nie przestudiowa¢ pod tym katem ewentualnie wybierane ksiazki.
Wazne jest, by podrgeznik dawat uczniowi holistyczny obraz prezen-
towanej kultury, uwzgledniajac rézne jej aspekty i wielorakie stanowi-
ska znawcow tematu. Tylko wowczas perspektywa antropologiczno-
kulturowa proponowanych dziet bedzie zachowana, a uczen bedzie
mogt na ich podstawie budowac swoje wyobrazenie o $wiecie. Istotne
rowniez jest to, czy propozycje edukacyjne zamieszczone w podrecz-
nikach nie ograniczaja si¢ tylko do prezentowania uczniowi tekstow
kultury wysokiej” i czy uwzgledniaja one takie wytwory kultury ma-
sowej (bardzo bliskie mlodemu czlowiekowi), jak: reklama, komiks,
artykutl prasowy zamieszczony w prasie mtodziezowej, reportaz intere-
sujacy swa tematyka ucznia, kolaze itp. Brak takich tekstow kultury
odrealnia rzeczywistos$¢, w ktorej zyje na co dzien uczen i stawia go w sytu-
acji czysto abstrakcyjne;j. Jest to niekorzystne dla przebiegu procesu ksztat-
cenia kompetencji kulturowej ucznia.
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2. Charakterystyka wybranych serii podrecznikéw

Do badan wybrano pig¢ serii podrgcznikéw*. Dokonujac wyboru,
kierowano si¢ nastgpujacymi kryteriami:

— ze wzgledu na wybrane przez nauczycieli cykle podrecznikow w ba-
danych klasach:

a) Skarb w stowa zaklety WSiP — gimnazjum warszawskie'

b) Rozwing¢ skrzydta Nowa Era — gimnazjum stupskie'

¢) Swiat w stowach i obrazach WSiP — gimnazjum gminne'

— ze wzgledu na popularno$¢ podrgcznikdw w regionie pomorskim:

d) Miedzy nami — Gdanskie Wydawnictwo Oswiatowe'®

e) Zrozumiec¢ stowo Arka Poznan, obecnie Nowa Era'’.

Podreczniki gimnazjalne do ksztalcenia kulturowo-literackiego pro-
ponuja roznorodne sposoby wprowadzania ucznidw w zaczarowany
$wiat kultury.

A) Autorzy serii podrecznikow Skarb w stowa zaklety przedstawiaja
uczniom i nauczycielom bardzo ciekawa propozycj¢ uktadu tekstow
kultury w trzyletnim cyklu ksztalcenia. Koncepcja ta ma shuzy¢ stop-
niowemu odkrywaniu trzech gldéwnych pojeé, jakimi sa pigkno, dobro
i prawda, stanowiacych filar kultury S$rédziemnomorskiej. Autorzy
wdrazaja w ten sposob problematyke aksjologiczna, wskazujac uczniom
wlasciwe drogi postgpowania i poszukiwan, ksztattuja postawy zyciowe
i moralne. W swym przewodniku pisza: ,,Lekcje jezyka polskiego
W zamierzeniu autorOw powinny zachgcaé uczniow do odrzucenia zta
i ktamstwa, do opowiadania si¢ w Zyciu po stronie dobra i prawdy, po-

* Niektore z prezentowanych serii przestaly obowiazywa¢ od 2010 roku po zmianie
podstawy programowej do szkot gimnazjalnych. Uwazam, Ze stato sig tak z wiel-
ka szkoda dla ucznidow, np. podrecznik Rozwingé skrzydta byt jednym z najlep-
szych podrgcznikow do ksztalcenia kulturowego, jakie ukazaty sig do tej pory na
rynku wydawniczym.

13 A. Cabak, A. Nocufi, Skarb w stowa zaklety. Ksztatcenie literackie i kulturowe.
Podreczniki do klas I-11] gimnazjum, Warszawa 2004.

" T. Michatkiewiczowa, Rozwingé skrzydta. Jezyk polski. Ksztalcenie kulturowe.
Gimnazjum kl. I-1II, Warszawa 2001.

'S W. Bobinski, Swiat w stowach i obrazach. Podreczniki do ksztalcenia literackiego
i kulturowego dla klas I-11I, Warszawa 2002.

'S A. Luczak, E. Prylifiska, Miedzy nami. Podreczniki dla klas I-III gimnazjum,
Gdansk 2003.

7 A. Gis, Zrozumieé¢ stowo. Podrecznik do ksztalcenia literackiego dla klas I-1I,
Poznan 2000-2003.
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winny uczy¢ odrozniac 1pie;kno od brzydoty i traktowac t¢ pierwsza ka-
tegorig jako nadrzedna” 8

Podrecznik ma ciekawa trojstopniowa strukture, ktora warto zapre-
zentowaé':

Klasa I Klasa IT Klasa III
Wierzy¢ Mie¢ nadziejg Kocha¢ i zrozumie¢
Odkrywanie Wyspa nadziei Dojrzewanie
Idealny $wiat
Pigkno Poszukiwanie Umitowanie $wiata
Jak pigknie zy¢? Wyspa nadziei Dary $wiata
Idealne $wiaty Widzie¢ sercem
Dobro Tworzenie Przyjazn
Na strazy dobra Dom Rycerska powinnosc
Dobry obyczaj Muzeum Rodzina
Tolerancja
Prawda Zdobywanie Zakochanie
Prawda o $wiecie Zdoby¢ $wiat Mitos¢
Poznaj samego siebie Zdoby¢ stawg Trwalos¢ uczué
Gora Pustynia Drzewo
Miejsce magiczne Samotno$¢ Centrum $wiata
Gorskie pejzaze Droga do oazy Drzewo

Kazdemu poziomowi ksztalcenia zostato przyporzadkowane hasto
(wiara, nadzieja mitos¢) i jego kontynuacje. Na modut pierwszy ,,wie-
rzy¢” naktada si¢ tematyka odkrywania $wiata i prawd nim rzadzacych,
na estetyczne ,,pigkno” naklada sig¢ walor estetyczny i etyczny — jak
picknie zy¢? Dobro jako warto$¢, ale roéwniez ,,dobro” jako ,,dobry oby-
czaj”, zachowanie. Podobnie ,,prawda” o §wiecie nas otaczajacym, ale
réwniez prawda o nas samych. Program ma uktad spiralny, watki tema-
tyczne sa tak ulozone, aby kolejny podrecznik rozwijat i poszerzat za-
gadnienia podjgte w klasie poprzedniej. W klasie pierwszej odkrywamy,
w drugiej poszukujemy, a w trzeciej syntetyzujemy wiadomosci. Pod-
reczniki te, to podréz intelektualna po ,,skarb w stowach zaklety”, jakim
sq literatura i kultura, to ciekawe sposoby jej odkrywania i interpretacji,

B E. Nowak, K. Orlowa, H. Synowiec, Skarb w stowa zaklety. Przewodnik dla na-
uczyciela, Warszawa 2004, s. 8.
1 Ibidem.
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poszukiwanie i ksztattowanie wlasnej tozsamosci, to skarb, ktéry mozna
odnalez¢ ,na szczycie szklanej gory”, ktora jest ,,miejscem magicz-
nym”, do ktorej dostepu chronig réznorakie przeszkody. Gora ma wy-
miar symboliczny i estetyczny, ,,pustynia” jest synonimem samotnosci,
trudu i mozotu, to droga do oazy, ktora jest pewnym etapem wtajemni-
czenia, przekroczenia granic. Dalej juz tylko pozostaje ,,pokonanie go-
ry” 1 zdobycie szczytu. Tekstom literackim towarzysza reprodukcje
polskiego i swiatowego malarstwa. To tez skarby, tylko zaklgte na plot-
nach, nie w stowach. I tez trzeba si¢ nauczy¢ je odczytywaé”. Lekcja
o temacie: ,,Przed obrazem Paula Gauguina — od chaosu do opisu”, ma
na celu ,rozwijanie umiejgtnosci percepcji obrazu, dostrzegania jego
elementow, doktadnej obserwacji. Porzadkowanie spostrzezen — przygo-
towanie do pézniejszego odczytywania znaczen. Przelozenie obserwacji
na opis uwzgledniajacy malarskie $rodki wyrazu (ptaszczyzna, linia,
kolor, kompozycja)™'.

W lekcji o temacie: ,,W literackiej i malarskiej krainie szczgscia” ce-
lem jest: ,,pokazanie analogii w realizacji tematu przez dzieta nalezace
do réznych dziedzin sztuki, postugujace si¢ réznymi jezykami. Uwypu-
klenie wspdlnoty motywu tematycznego i wspdlnoty jego obrazowania
literackiego 1 malarskiego. Obraz i tekst — podobne widzenie rzeczywi-
sto$ci — wspotbrzmienie i dopelnienie™.

Autorzy podrecznika pisza, ze ,,wiedza jest wstepnym krokiem ku
rozumieniu tekstu. Rozumie¢ — to znaczy dostrzegac najistotniejsze
sensy podane »nie wprost«, budowaé znaczenia, wyptywajace z intencji
tworcy, ktore nabieraja ostatecznego ksztattu dzigki indywidualnemu
aktowi odbioru. Jednostkowa konkretyzacje warunkuja — oprocz wiedzy
— doswiadczenia, potrzeby, oczekiwania czytelnika. Finalny akt rozu-
mienia bedzie wypadkowa powstala z nalozenia si¢ plaszczyzny zna-
czeh autora i plaszczyzny znaczen odbiorcy””. Te dwie plaszczyzny
znaczen nalezy potraktowaé jako roézne propozycje wyjscia do interpre-
tacji proponowanych tekstow kultury.

W podrecznikach obok Biblii, ktéra stanowi punkt wyjscia do rozwazan
egzystencjalnych mlodego czlowieka, uczniowie ogladaja reprodukcje
przepigknych arraséw wawelskich, opisujac sceny biblijne, jakie si¢ na nich
znajduja. Przy okazji wykonuja ¢wiczenia redakcyjne. W kontekscie roz-

20 A. Cabak, A. Nocun, Skarb w stowa zaklety. Ksztalcenie literackie i kulturowe.
Podrecznik do klasy I gimnazjum, Warszawa 2004, s. 7.

2! Skarb w stowa zaklety. Przewodnik..., s. 77.

*2 Ibidem, s. 81.

> Ibidem, s. 48.
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wazan biblijnych o Arce Noego uczniowie poznaja bardzo wazny obraz
Pabla Picassa Golqb pokoju, cho¢ szkoda, Ze nie zostat on doktadnie omo-
wiony, a postuzyt jedynie jako kontekst do wyjasnienia watku biblijnego
w poleceniu: ,,Noe, aby sprawdzi¢, czy wody potopu opadly, wysyta naj-
pierw kruka, potem golebice. Korzystajac ze stownika symboli, wykaz
zwiazek tych ptakow z nadzieja, nowym zyciem, pokojem”.

W tej czgséei podrecznika, gdzie uczniowie wraz ze swym polonista
poszukuja ,,Idealnych $wiatow” i ,,Wysp nadziei”, uczniowie zapoznaja
si¢ z pigknym lirykiem K.I. Galczynskiego Prosba o wyspy szczesliwe,
pod wierszem zamieszczono reprodukcje obrazu Wincentego Kasprzyc-
kiego Widok Marysinka z 1834 roku, przedstawiajacy idylliczne wy-
obrazenie migjsca szczgsliwosci — arkadii. Do rozwazan tych zapropo-
nowano wiele roznych pytan i polecen ujetych w jedno hasto tematycz-
ne: ,,Dotrze¢ do Wysp nadziei”.

W podrecznikach A. Cabak i J. Nocunia uczen jest usytuowany w ro-
li badacza, interpretatora, poszukiwacza nieodkrytych prawd i §wiatow
kultury. Wszystkie polecenia nastawione sa na duza samodzielno$é
uczniow, ich inwencjg tworcza. Istotne jest, ze ikoniczne teksty kultury
zamieszczane w sasiedztwie dziet literackich nie sg tylko ozdobnikami,
lecz petnia bardzo wazna funkcje dydaktyczna, pokazuja i unaoczniaja
gimnazjalistom faktyczny, istotny zwiazek zachodzacy migdzy literatura
1 innymi wypowiedziami artystycznymi. Tekst literacki i obraz funkcjo-
nuja obok siebie czgsto jako dwa rdzne sposoby przedstawiania tego
samego motywu w kulturze. Potaczone w taki sposob teksty kultury
informuja, ze o warto$ciach i przezyciach, o sprawach waznych 1 istot-
nych, mozna méwi¢ w roznoraki sposob, wykorzystujac do tego roézne
srodki wyrazu artystycznego, np.

Cz. Mitosz Zaklecie

D. Terakowska

Poczwarka (fragm.)

J. Olczak-Ronikier

W ogrodzie pamieci (fragm.)
H. Hamer Tolerancja

LP. | TYTUL KLASA IIT SCIEZKA CZYTELNICZO-
ROZ- TEKSTY -MEDIALNA
DZIALU
1 Tolerancja|Biblia List do Galatéw Wybrane filmy, np.
(fragment) Ptasiek, rez. A. Parker
A. Stonimski 7en jest Rain Man rez. B. Levinson
z Ojczyzny mojej, Moja lewa stopa rez. R. Benigni

Cud purymowy rez. . Cywinska
Wybrane utwory muzyczne, np.

Skrzypek na dachu, fr. Gdybym
byt bogaty...
Tolerancja wyk. S. Sojka
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Podsumowujac, autorzy proponuja swa pomoc, chca towarzyszyc,
inspirowaé, proponowac i zachgcac do tworczych dziatan. Pisza: ,,Jeste-
$my przekonani, ze wspotczesne ksztalcenie w szkole jest tylko etapem
edukacji trwajacej przez cale zycie cztowieka. Dlatego tworzac jej fun-
dament, nalezy wyj$¢ od tego, co najistotniejsze — rozumienia i akcepta-
cji podstawowych dla naszej kultury warto$ci etycznych, estetycznych
i epistemologicznych™.

Podreczniki Skarb w stowa zaklety to komplementarna catos¢ ujeta w
ramy precyzyjnie zaplanowanego cyklu ksztalcenia literacko-
-kulturowego z jasno okre$lonymi celami. Zachgcaja one uczniow do
,,podrozowania po zaczarowanym $wiecie kultury”, integruja w ciekawy
sposob tresci polonistyczne ze sztuka, filozofia 1 historia.

W dolaczonym do podrgcznika poradniku dla nauczyciela zamiesz-
czono propozycje lektur z klasyki §wiatowej, w tym wiele pozycji litera-
tury wspotczesnej, np. Maksa Frischa Homo faber, Aldousa Huxleya
Nowy wspanialy swiat, Nancy H. Kleinbaum Stowarzyszenie umartych
poetow; oraz klasyki polskiej — niestety w catosci poswigcone;j literatu-
rze dawne;j. ,,Najmtodszy” jest Tadeusz Rozewicz i wybor tekstow Mat-
ka odchodzi, liryki XIX 1 XX wieku — tu rowniez obowiazuje kanon;
wybrane utwory wspotczesnej prozy polskiej i dramatu — warto zwrocié
uwage na utwory Andrzeja Sapkowskiego, Olgi Tokarczuk, Doroty Te-
rakowskiej; utwory z kregu powiesci dla mlodziezy, przyklady pamict-
nikow, dziennikow, esejow oraz literatury regionalnej. Propozycje lektu-
rowe wybrane przez autorow cyklu to jedna z najlepszych ofert, z jakimi
si¢ dotychczas spotkatam (rownie dobra jest oferta 7o lubie!). Dodatko-
wo zamieszczono w poradniku propozycje wybranych utwor6w mu-
zycznych, audiowizualnych i1 kulturowych. W wyborze znajduja si¢
propozycje takich filmow, jak: Amelia, rez. J.-P. Jeunet, Casablanka,
rez. M. Curtiz, Forrest Gump, rez. R. Zemeckis, Hook, rez. S. Spielberg,
Kolory raju, rez. M. Majidi — przepigkny iranski film o dorastaniu,
przemijaniu, Zyciu.

Nauczyciel zaopatrzony w taka antologie réznorodnych tekstow kul-
tury ma ogromne pole dziatania, przy tak skonstruowanym podrgczniku
i takich pomocach lekcje polskiego powinny by¢ wspaniale i tworcze.

B) Kolejnym bardzo dobrze opracowanym i przemys$lanym kon-
cepcyjnie, w kontek$cie interesujacego mnie ksztalcenia literacko-
-kulturowego, jest podrecznik Teresy Michatkiewiczowej — Rozwingc
skrzydta wydawnictwa ,,Nowa Era”.

2 Tbidem, s. 49.
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Materiat problemowy w zaproponowanych podrgcznikach jest pod-
porzadkowany dwom kryteriom: problemowemu i chronologicznemu.
Jest to typowy podziat stosowany przez wigkszos¢ autorow podreczni-
kow (Swiat w stowach i obrazach, Zrozumie¢ $wiat, Zrozumieé stowo,
Do Itaki). Autorka taczy jednak te koncepcje w bardzo ciekawy i funk-
cjonalny sposéb, umozliwiajac nauczycielom i uczniom zaglebienie si¢
W najistotniejsze problemy poruszane w omawianych tekstach kultury.
W podrecznikach widoczna jest zaplanowana i przemys$lana koncepcja
kulturoznawcza ksztalcenia polonistycznego, sama autorka dowodzi, ze
,hie wystarczy zamiesci¢ reprodukcje wybranego dziela obok tekstu
literackiego w podreczniku, nie wystarczy wpisa¢ pod takim przykta-
dem kilka ogélnikowych pytan o nastrdj obrazu i odczucia odbiorcow,
ale trzeba da¢ nauczycielom i uczniom narze¢dzia do mowienia o sztuce.
Dlatego w podreczniku do ksztalcenia kulturowego zamieszczone sa
doktadne omoéwienia wielu waznych dziel, a takze szczegdtowe pytania,
ktore prowadza do odczytania znaczen obrazu czy rzeiby”zs.

Autorki poradnika metodycznego dotaczonego do podrecznika, wy-
bierajac przyktady roznych tekstow kultury staraty sig, aby nie byty one
tylko ornamentyka, ale zachgcaty mlodziez do porownywania réznych
dziedzin kultury i réznych sposobéw mowienia o niej. Wazne jest to
réwniez w obliczu wielkiego zainteresowania Polakéw mozliwosciami
podrézowania, zwiedzania i poznawania réznorodnych kultur, nie tylko
z kregu basenu Morza Srédziemnego, ale réwniez egzotycznych dla
Polaka zakatkéw $wiata. Istotne jest, aby mtody cztowiek w obliczu
dziedzictwa §wiatowej kultury nie byt bezradny i nie czut si¢ jak $lepiec
poruszajacy si¢ po omacku wsrod arcydziet dorobku cywilizacji. Jak
pisza autorki przewodnika, ,,ksztatcenie wrazliwosci na sztuke wizualng
wazne jest rowniez dlatego, ze mtodziez zyje dzi§ w $wiecie obrazkowe;j
kultury masowej, ktorej warto$¢ pozostawia wiele do zyczenia. Coraz
czesciej bowiem kicz wypiera prawdziwa sztuke™,

W podrgcznikach Rozwingcé skrzydia dawne teksty z kanonu literatu-
ry przeplatane sa sukcesywnie i wzbogacane kontekstami literatury
i kultury wspotczesnej, co zmusza uczniow do dialogu nowoczesnosci
z przeszloscia, a jednoczesnie pozwala na dostrzezenie ciaglosci dzie-
jowej, tak historycznej, jak i artystycznej. Chronologiczna koncepcja
podrecznika to przejscie od najdawniejszych tekstow do wspotczesnych.

T, Michalkiewicz, E. Wierzbicka-Piotrowska, Rozwing¢ skrzydla. Jezyk polski.
Ksztalcenie kulturowe. Poradnik metodyczny, Warszawa 2001, s. 6.
% Ibidem.
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Podtytut , ksztalcenie kulturowe” ma swe uzasadnienie w konse-
kwentnym wprowadzaniu do podrgcznikéw elementdéw wiedzy o sztuce,
gdzie materiat ikoniczny wspaniale jest zestrojony z innymi poloni-
stycznymi elementami ksztatcenia. Pozytywnie zaskakuje rowniez wiel-
ko$¢ i jakos¢ proponowanych reprodukcji. Na przyktad w podreczniku
dla klasy I, w rozdziale W kregu najblizszych, ktory otwiera czg$¢ zaty-
tutowana Pytania o wartos¢, autorka przedstawia orgdzie Jana Pawla 11
na XXVII Swiatowy Dzien Pokoju (fragment) wygloszone 1 stycznia
1994 roku, ktore rozpoczyna si¢ od stow: ,,Rodzina, jako podstawowa
1 niezastgpiona wspolnota wychowawcza, jest srodowiskiem stwarzajq-
cym najlepsze warunki do przekazywania wartosci religijnych, kulturo-
wych, ktoére pomagaja cztowiekowi w ksztattowaniu swej tozsamosci.
Zbudowana na mitos$ci i otwarta na dar zycia, rodzina nosi w sobie przy-
sztos¢ spoleczenstwa: jej niezwykle donioste zadanie polega na tym, ze
ma ona skutecznie przyczyni¢ si¢ do budowania przysztosci opartej na
pokoju™’. Natomiast sam rozdziat gtéwny otwiera obraz Pabla Picassa
,Dziecko z golgbiem”, ktéry ma niebagatelne znaczenie dla $wiadomo-
$ci, nie tylko kulturowej, kazdego cztowieka. Gotab to symbol tagodno-
$ci, mitosci, wiernosci, sugeruje potrzebg ciepta, zadumy i refleksji. Jest
znakiem pokoju, mi¢dzynarodowych zawodow sportowych itd. Gotab
w reku dziecka ma szczegdlng wymowe. Jest metafora niewinnosci,
bezradnosci 1 potrzeby mitosci.

W kontekscie tych dwoch tekstow kultury autorka proponuje frag-
ment powiesci Jerome D. Salingera Buszujqcy w zbozu, opowies$é
o dorastajacym chlopcu, ktory nie potrafi porozumie¢ si¢ ze swym naj-
blizszym otoczeniem, jest zagubiony we wspolczesnym zmaterializo-
wanym $wiecie. Problematyka aksjologiczna catego rozdzialu zawarta
jest juz w tytule — Pytania o wartos¢, a rozwinigta zostata poprzez wie-
lorakie teksty kultury omawiajace to zagadnienie. Rozdziat koncza trzy
wiersze: Andrzeja Bursy Zasnij ksiezycu, Anny Kamienskiej Matka i ja
oraz Tadeusza Roézewicza Ojciec. Teksty uzupetniaja obrazy Stanistawa
Wyspianskiego Madonna z Dziecigtkiem. Caritas i Bartolomea Estebana
Murillo Swieta Rodzina. W kontekscie tych wszystkich tekstow kultury
uczniowie otrzymuja polecenie: ,,Przyjrzyjcie si¢ obrazom [...]. Na kaz-
dym z nich ukazany jest wzor mitosci rodzinnej, majacy swe zrodio
w ewangelii. Idei chrze$cijanskiej rodziny dotyczy tez fragment or¢dzia
Jana Pawtla II. Porozmawiajcie na temat rodzinnych cnét, ktére mozna

1T, Michalkiewicz, Rozwina¢ skrzydla. Jezyk polski. Ksztatcenie kulturowe. Gim-
nazjum kl. I, Warszawa 2001, s. 61.
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odczyta z obrazéw i ktore wynikaja ze stow papieza. Jak sadzicie, dla-
czego w codziennym zyciu idea ta nie zawsze jest realizowana?”*®,

W klasie III autorka proponuje cykl tematyczny Wspolnota kulturo-
wa czy wieza Babel?, a w nim m.in. rozwazania na tematy Pogranicze
kultur, W rodzinnej Europie, Czytanie Ksiegi, Przesztos¢ jest to dzis...
Rozdzial otwiera przepigkny i wicle mowiacy obraz Romana Cie§lewi-
cza Wielki zal, obraz trudny do interpretacji, ale bardzo wymowny
i aktualny w swej tresci. Ukazuje bowiem odwieczne, a dzi$ narastajace
dylematy jednosci i obcosci w §wiecie. W tej czgs$ci podrgcznika znajdu-
ja sie¢ niezwykle ciekawe teksty, np. Jarostawa Marka Rymkiewicza
Rozmowy polskie latem roku 1983 czy Piesn cyganska z Papuszy glowy
utozona zilustrowana reprodukcjami obrazéw Wincentego Smokow-
skiego Oboz Cyganow nad wodq z konca XIX wieku i Maksymiliana
Gierymskiego Oboz Cyganow z 1868 roku. W tematyke W rodzinnej
Europie wprowadza obraz Johanna Friedricha Overbecka [ltalia i Ger-
mania oraz tekst dotyczacy historii i mitu powstania Europy. Teksty
uzupetniaja bardzo dobrze zrobione fotografie, prezentujace rdzne kraje
europejskie oraz znany obraz Petera Paula Rubensa Porwanie Europy.
Catos$¢ zamyka esej Zbigniewa Herberta z Barbarzyrncy w ogrodzie
1 tworcze polecenie podsumowujace tematyke: ,,Przeprowadzcie dysku-
sj¢ na temat: Co i dlaczego warto odkrywa¢ w kulturowym dziedzictwie
Europy? Sprobujcie ustali¢ listg 10-15 najwybitniejszych, waszym zda-
niem, dziet sztuki (malarstwo, muzyka, architektura, rzezba...). Jesli
wam sig to uda, to uzasadnijcie swoj wybor™*’.

Bozena Olszewska, charakteryzujac w swym artykule seri¢ podrecz-
nikow T. Michatkiewiczowej pisze, ze jest to ,,podrgcznik nie dla
wszystkich”. Autorka ma racjg, poniewaz jest to podrecznik dla ambit-
nych, tworczych nauczycieli, zainteresowanych problematyka kulturo-
znawcza 1 majacych wiedzg w tej dziedzinie. ,,Podrecznik utatwia, ale
nie podaje gotowej wiedzy. Odpowiada na zapotrzebowanie nowocze-
snego uktadu podrecznika [...]. Ilustracja na oktadce ksiazki, przedsta-
wiajaca ptynacy frachtowiec z rozwinigtymi zaglami, w ktérych usytu-
owane sa stare budowle, oraz trzy miniaturowe fotografie, korespondu-
jace z gtéwna ilustracja (otwarte i latajace ksiazki, balon i powtdrzony
zaglowiec) nawiazuja do metaforycznego tytulu podrecznika. Tak po-
myslany podrecznik spetnia cztery podstawowe funkcje ksiazki szkolnej
wedtug Wincentego Okonia (informacyjna, transformacyjna, badawcza

2 Thidem, s. 66.
2 Tbidem, k1. 1L, s. 68.
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1 samoksztalceniowa), a roéwnocze$nie pozwala na ich poszerzenie
o funkcjg estetyczna, integracyjna, informacyjno-porzadkowa, systema-
tyzujaca, koordynujaca, wychowawcza™". Mozna doda¢, ze teksty pre-
zentowane i proponowane do omawiania z uczniami ksztattuja $wiado-
mos$¢ kulturowa gimnazjalistow, sa to teksty werbalne i pozawerbalne.
Ikonografia w podreczniku zostata bardzo trafnie i z wielka staranno$cia
dobrana. Podnosi to niewatpliwie jako$¢ odbioru. Dodatkowym atutem
jest wielko$¢ 1 bardzo dobra jakos$¢ proponowanych ilustracji, ich liczba
(ponad 70 reprodukcji obrazéw), réznorodnos¢ (reprodukcje obrazow,
fotografie rzezb, pomnikow, dziet architektury). Sa tu rowniez rysunki,
fotografie, plakaty i afisze teatralne, ryciny oraz zdjgcia budowli, a takze
artykuty prasowe, felietony i teksty filozoficzne. Istotna zaleta tych
ksigzek jest korespondencja tekstow dawnych z tekstami wspotczesny-
mi, gdzie teksty nowoczesne stanowia pretekst do gier z przesztoscia.
Wazne jest, aby uczen dojrzat i zrozumiat, ze bez zakorzenienia w prze-
sztoséci trudno budowac tozsamo$¢. Czlowiek nie zyje w pustce, ale jest
integralna czg$cia $wiata. Przy tak dobranym materiale literacko-
-ikonograficznym oraz dobrze sformutowanych zadaniach i poleceniach,
ktére rozwijaja myslenie i inwencj¢ tworcza, motywuja do dziatan prak-
tycznych, uczniowie moga swobodnie dyskutowacé i zastanawia¢ si¢ nad
tym, jakich wyboréw dokonywac i jak ksztaltowac¢ swoje zycie. Taki
sposob patrzenia na teksty kultury prowadzi do podmiotowos$ci w polo-
nistycznym ksztalceniu gimnazjalnym.

Podsumowujac analizg tego podrgcznika, mozna jeszcze raz zacyto-
waé bardzo trafna opini¢ B. Olszewskiej: ,,Dobdr tekstow literackich,
z przewaga wspoélczesnych [...], kieruje uwage ucznia w strong wartosci:
etycznych, moralnych, odkrywania sensu i urody zycia, postrzegania
$wiata. Koncentruje si¢ na rozwoju osobowo$ciowym, intelektualnym
ucznia, pozostajac inne kwestie historykom, znawcom kultury. Jej ksiaz-
ka to opowie$¢ o cztowieku, ludzkiej kondycji i poszukiwaniach, pa-
sjach i dokonaniach, uczuciach i namigtnosciach, zamknigta w rézno-
rodnych tekstach kultury. Bo wtasnie cztowiek jest podmiotem »spraw-
ca« kultury™',

C) Uczniowie w wojewddztwie pomorskim korzystaja czgsto z pod-
recznikow do ksztatcenia kulturowego i literackiego autorstwa Witolda
Bobinskiego Swiat w stowach i obrazach. Jest to jeden z popularniej-
szych podrecznikow na Wybrzezu. Autorzy poradnika dla nauczycieli

3B, Olszewska, Struktura i funkcje dydaktyczne..., s. 182.
* Ibidem, s. 184.
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zaktadaja w swej koncepcji ksztalcenia gimnazjalnego ,,porzadkowanie
$wiata kultury, ktore odbywa si¢ poprzez poznawanie dziet. [...] Tak
pomys$lany model ksztalcenia literacko-kulturowego w gimnazjum po-
sadowiony jest na fundamentach genologicznych. Pozwalaja one zbu-
dowac czytelna — co wazne: rowniez dla uczniéw! — koncepcje dydak-
tyczna, nacechowana walorem wychowawczym — wyraza ona prze-
$wiadczenie, ze $wiat kultury jest poznawalny i mozliwy do zinterpre-
towania, tak bowiem, jak istnieja konwencje tworzenia, istnieja réwniez
konwencje czytania, poznawania, wypracowane przez nas w kontakcie
z dzietami”*.

Podrecznik w swym zamysle ma prosta i jasna konstrukcjg. Klasa
pierwsza to ,,konwencja realistyczna, najprostsza w odbiorze i najszerzej
akceptowana”. Autor jednak dodaje, ze kolejne podreczniki stanowia
~wedrowke po konwencjach” i proponuje w klasie drugiej konwencjg
groteskowa jako ,.glowny osrodek zainteresowania w podreczniku”.
Klasa trzecia to konwencja fantastyczna, ktora ,,obejmuje literaturg
i sztuke kreacyjna, przekazujaca tresci w sposéb metaforyczny, postugu-
jacy si¢ nie deformacjg rzeczywistosci (jak groteska), lecz tworzaca
$wiaty nowe, $wiaty inne, zlozone z obcych, nieznanych, wykreowa-
nych elementow™.

Podreczniki Bobinskiego nie zachwycaja oryginalnoscia. Klasa
pierwsza to szes$¢ rozdziatow: Poczqtki swiata. Poczatki stowa (tu krolu-
je Biblia —s. 9-17). Dalej jeden fragment Mitow greckich — Dzieje Teze-
usza oraz tekst Zygmunta Kubiaka U zZrodet mitow greckich. Rozdziat
konczy sredniowieczna Piesn o Rolandzie. W przeciwienstwie do wcze-
$niej omawianych pozycji ksiazkowych, podrecznik Swiat w stowach
i obrazach jest bardzo ubogi w teksty kultury. W klasie I na 312 stro-
nach tekstu znalazlo si¢ jedynie ok. 80 niezbyt czytelnych ilustracji. Sa
one bardzo male i w wigkszo$ci nie nadaja si¢ do doktadnej analizy.
Wiele z nich to po prostu ozdobniki, niewiele majace wspdlnego z za-
mieszczonym obok tekstem, nie stanowiace dla niego kontekstu. Tak
jest w przypadku fragmentow Ogniem i mieczem Henryka Sienkiewicza
ozdobionych mato ciekawymi rycinami przedstawiajacymi rycerzy
(s. 92-102), czy w kasie Il wiersza Bolestawa LeSmiana Urszula Kocha-
nowska ozdobionego fragmentem tryptyku Hieronima Boscha Rajski
ogrod (reprodukcja wielkoSci 3x6 cm), na ktorej z trudnoscia mozna

32 W. Bobinski, K. Ortowa, H. Synowiec, Jak uczy¢ jezyka polskiego w klasie pierw-
szej gimnazjum: przewodnik dla nauczyciela do podrecznikéw ,,Swiat w stowach
i obrazach 2 oraz ,, Jezyk ojczysty 2", Warszawa 2002, s. 16.

* Ibidem, s. 17-18.
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dostrzec jej elementy sktadowe (s. 181). Podobnie rzecz si¢ ma z wier-
szem Zbigniewa Herberta Modlitwa Pana Cogito — podroznika, w $rod-
ku ktorego zamieszczono reprodukcje obrazu Belliniego Ekstaza sw.
Franciszka (s. 219).

Wedlug Stanistawa Bortnowskiego taki sposob obrazowania to mo-
del ,,zilustrowa¢”, charakteryzujacy si¢ ,,zdecydowang przewaga ma-
tych, czgsto ledwie rozpoznawalnych reprodukcji arcydziet malarstwa
sprowadzonych wylacznie do tematycznego podobienstwa z dzietem
literackim. Nie konwencja, nie zasada kontrastu, nie proba przyblizenia
danego malarza, nie charakterystyczne cechy stylu epoki, nie wizja
przesztosci, nie polemika ze stereotypem decyduja o umieszczeniu obok
wiersza czy prozy obrazu. Wazne wydaje si¢ jedno: znalezé w stosie
dziet sztuki — troch¢ na zasadzie przypadku, tak jak to czyni wyszuki-
warka w komputerze — takie dzielo, ktore ma podobny lub identyczny
tytul jak drukowany utwor, i umiescié go obok tekstu™.

Umigjetnos¢ ,,czytania obrazéw” jest niebagatelna dla szkolnej znajo-
mosci tekstow kultury. Takiego okreslenia uzywa w swym artykule Z. Ury-
ga 1 bardzo precyzyjnie wyjasnia, ze szkolne ,,czytanie obrazéw” rozni si¢
od fachowej ich interpretacji dokonywanej przez specjalistow: ,,Uzycie
wyrazenia »czytanie obrazu« sygnalizuje inny aspekt pojecia odbioru, ak-
centuje intelektualng czynno$¢ postrzegania znakdéw ikonicznych oraz pro-
be zrozumienia ich znaczenia i roli w strukturze dzieta. Oznacza to skupie-
nie uwagi na tej fazie odbioru, w ktorej zachodza percypowania i poznawa-
nia utworu malarskiego jako swoistego tekstu, a zatem $wiadome pominig-
cie w rozwazaniach empirycznej problematyki doznan i przezy¢ zwiaza-
nych z estetycznym oddziatywaniem obrazu. [...] Czytanie obrazu oznacza
poznawanie jego tekstu. [...] jest gléwnie czynnos$cia intelektualna. [...]
mowiac o polonistycznym czytaniu obrazow, mamy na uwadze podejmo-
wane przez ucznia i nauczyciela dziatania w kierunku wiaczania malarstwa
w tok lekcji literatury albo tez projekty takich dzialan okreslone decyzja
autora podrecznika — trzeciego partnera dydaktycznej interakcji, ktory
swymi propozycjami doboru, usytuowania i komentowania obrazéw stwa-
rza warunki ich zaistnienia na lekcjach™”.

Autor podrecznika, realizujac zalozona wezesniej ideg ,,porzadkowania
$wiata”, nie daje ciekawych propozycji wykorzystania swej koncepcji, choé

**S. Bortnowski, Modele prezentacji malarstwa, grafiki i rysunku w podrecznikach
gimnazjalnych, [w:] Podrecznik jako narzedzie..., s. 128.

3% 7. Uryga, Polonistyczne czytanie obrazéw, [w:] Czytanie tekstéw kultury. Metodo-
logia. Badania. Metodyka, pod red. B. Myrdzik, 1. Morawskiej, Lublin 2007,
s. 345-347.
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pisze, ze podrecznik ,,ukazuje »$wiaty« — miejsca wedrowek po rodzajach,
gatunkach, odmianach, konwencjach, tematach i motywach — w tym sensie
peni rolg przewodnika po obszarach zainteresowan™.

W podrecznikach Swiat w stowach i obrazach kréluja twércy rodzi-
mi. Nie sprzyja to poznawaniu i zanurzaniu si¢ uczniow w §wiat kultury
sroédziemnomorskiej. W klasie pierwszej uczniowie moga mie¢ wraze-
nie, ze polska literatura i kultura Zyje wlasnym zyciem, w izolacji od
reszty §wiata. Nie proponuje si¢ uczniom zadnego liryku europejskich
poetow (wsrod polskich 12 utworéw Jana Kochanowskiego, 6 — Marii
Pawlikowskiej-Jasnorzewskiej i 6 Jana Twardowskiego). Pozostali poeci
po 1-2 wiersze. Najbardziej wspolczesna poetka, w propozycjach autora,
to Wistawa Szymborska. Autor proponuje uczniom dwa jej wiersze:
Niektorzy lubiq poezje i Pochwata zlego o sobie mniemania, a w ich
kontekscie pytania: ,,Co stwierdza osoba méwiaca w wierszu na temat
swego rozumienia terminu »poezja«? Czy wypowiada to stwierdzenie
z zalem (smutkiem), czy z zadowoleniem?” (widoczna podpowiedz
sugerujaca upraszczajacy wybor).

Analizowane podrgczniki Bobinskiego nie daja uczniom wielkiej
szansy na wieloaspektowe widzenie $§wiata kultury i rzeczywisto$ci, nie
daja mu petnej mozliwosci odkrywania kolejnych kart kultury polskiej
i, zwlaszcza, europejskiej. W poleceniach i pytaniach zbyt wiele jest
widocznych sugestii interpretacyjnych autora. Operacje analityczne nie
zmierzaja do porzadkowania obrazu §wiata, nie sprzyjaja samodzielnym
dociekaniom przez ucznidéw istoty i sensu dzieta.

Do podrecznikéw dotaczono Przewodnik dla nauczyciela. Jak uczyé
Jezyka polskiego w klasie pierwszej (drugiej Iub trzeciej). Poradnik po-
dzielono na dwie czesci — kulturowo-literacka i jezykowa. W poradniku
dotyczacym klasy 1 znajduje si¢ obszerny rozdziat O edukacji gimna-
zjalnej — czyli rys historyczny powstania gimnazjum przed wojna i dzi§
oraz rozwazania na temat istoty podrecznika. Jaki powinien on byc¢?
»Powinien to by¢ podrecznik o$mielajacy mtodziez do komentowania
zjawisk kultury, uczacy ja odbioru dziet i ich komentowania, dostrzega-
nia ich swoistosci. [...] Nauczyciel z kolei wybiera sposrod mozliwosci
(tekstow) oferowanych przez podreczniki te, ktore z réznych powodow
— stanowi¢ beda osrodki zainteresowania. Ustala tez kolejno$¢ poszcze-
gblnych obiektow 1 w ten sposob tworzy trase¢ catorocznej wedrowki
literacko-kulturowej™’ — wyjasnia autor. Oprocz tego, podobnie jak

36 Ibidem, s. 25.
37 Jak uczyé jezyka polskiego..., s. 25.
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w innych wydawnictwach, nauczyciele maja do dyspozycji scenariusze
lekcji z propozycjami realizacji materiatu dydaktycznego i $ciezek mig-
dzyprzedmiotowych.

D) Inaczej wyglada koncepcja podrecznikéw Miedzy nami, autor-
stwa Agnieszki Luczak i Ewy Prylinskiej®®, ktore konsekwentnie tacza
teksty literackie z innymi tekstami kultury polskiej i europejskiej, naj-
czesciej traktujac je kontekstowo.

Stanistaw Bortnowski o takim projekcie pisze: ,,Ten model zaktada,
7e obraz malarski, grafika, rzezba, ewentualnie plakat czy rysunek zo-
stang w podreczniku wyeksponowane. [...] Dzieto sztuki nie upigksza
podrgcznika ani nie ilustruje tematu, lecz pelni kilka funkcji. Przede
wszystkim istnieje samo dla siebie, trzeba je analizowac i interpretowaé
jako dzieto charakterystyczne dla tworczosci danego malarza lub zna-
mienne dla epoki, dla sposobu widzenia $wiata. Obraz wowczas wcho-
dzi w jakies relacje z utworem literackim: jest dalszym ciagiem dyskusji
nad problemem, innym wariantem interpretacyjnym danego motywu czy
toposu, gra z tematem, szukaniem odrgbnych §wiatéw nie przewidzia-
nych przez tekst literacki, poszerzeniem wyobrazni az do abstrakcji
wlacznie lub zmuszeniem do refleksji™’.

W podreczniku do klasy drugiej mamy ujecie tekstow w cztery czg-
$ci tematyczne: ,,U zrodet filozofii”, ,,Prawa i obowiazki”, ,.Sladami
cywilizacji — dom” i ,,Artysta i tworzywo”. Uczniowie sukcesywnie
poznaja tajniki filozofii, wychodzac od tekstu Josteina Gaardera Co to
Jest filozofia?, bedacego fragmentem ksiazki Swiat Zofii (jest to skrupu-
latnie wyjasnione pod tekstem). Obok zamieszczono filozoficzny wiersz
Wistawy Szymborskiej W zatrzesieniu, rozpoczynajacy si¢ od stow:

Jestem kim jestem.

Niepojety przypadek
Jjak kazdy przypadek.

W dalszej czgsci rozdzialu zamieszczono wiersz Jonasza Kofty Kie-
dy sie dziwi¢ przestane 1 piosenke Czestawa Niemena Dziwny jest ten
swiat, a w kontekscie tych dwu tekstow kultury polecenie: ,,Dziwny jest
ten $wiat, peten zagadek, tajemnic. Co najbardziej ci¢ w nim zadziwia,
co cheialby$ poznaé, odkryé?”*". Bardzo ciekawy dobér dwoch tekstow

3% A. Luczak, E. Prylinska, Miedzy nami. Podreczniki..., Gdansk 2003.
39'S. Bortnowski, Modele prezentacji malarstwa..., s. 129.
40 A. Luczak, E. Prylinska, Miedzy nami. Podreczniki..., k1. 11, s. 12.
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wspotczesnych artystow, w ktorych sposob obrazowania i problemy
egzystencjalne poruszane przez tworcoOw moga wyzwalaé glebokie re-
fleksje uczniow.

Rozdziat ,,Artysta i tworzywo” otwiera wiersz Wistawy Szymborskiej
Rados¢ pisania. Uczniowie wskazuja w utworze obrazy poetyckie, ktore
ilustruja w wierszu proces tworzenia. Rozwazania na ten temat zamyka
pytanie, ,,dlaczego aktowi tworczemu towarzyszy rado$¢, na czym polega
moznos¢ utrwalania, ktora ma sztuka oraz zemsta reki émier’telnej”“.

Bardzo ciekawa jest propozycja oméwienia fragmentu Rozwazan
o sztuce Arystotelesa w zestawieniu z nastgpujacymi dzietami sztuki:
Michat Aniot Dawid, Edward Munch Krzyk, Pablo Picasso Instrument
muzyczny, Salvadore Dali Aniol Panski architektoniczny Milleta, Ca-
ravaggio Grajqcy na lutni i Claude Monet Kobieta z parasolkq.

Ikonografia proponowana w podrecznikach Miedzy nami jest bogata
i roznorodna. Na kazdej niemal stronie widzimy ikoniczne teksty kultury,
ktore sa kontekstem, wyjasnieniem lub zobrazowaniem tekstu literackiego.
Wiele z nich funkcjonuje samodzielnie, nie majac zwiazku z tekstem lite-
rackim. W podreczniku do klasy 11, w rozdziale Prawa i obowiqzki znajdu-
je sig podrozdziat zatytutowany Odpoczynek przy sztuce, w ktorym autorki
prezentuja dzieta malarskie, przestawiajace rozne sceny, obrazujace wypo-
czynek ludzi w réznych epokach. Uczniowie podzieleni na grupy omawiaja
te dzieta 1 prezentuja na forum klasy wyniki swych dociekan dotyczacych
ponadczasowosci 1 uniwersalnosci tych tekstow kultury. Sa tez takie teksty
ikoniczne, dla ktorych tekst literacki jest objasnieniem czy dopowiedze-
niem. Tak jest w przypadku plakatow, mowiacych o uzaleznieniach: (An-
drzeja Pagowskiego Narkomania, Jacka Mrowczyka Nie trac¢ glowy (kom-
puter) czy Romana Kalarusa — Mysle, wiec nie pije. Umieszczone w 10z-
dziale Uzaleznienia, rozpoczynajacym si¢ fragmentem powiesci Antoine’a
de Saint-Exupery’ego Maly ksiqze, zatytwlowanym Pijak, stanowia zobra-
zowanie omawianego problemu.

Wprawdzie Z. Uryga pisze w swym artykule o obrazie jako dziele
sztuki malarskiej”, jednak w szkolnym rozumieniu pojecie obrazu
obejmuje szerszy zakres” — chodzi o wszystkie ikoniczne teksty nie-
werbalne, a wigc roéwniez o plakat, afisz, rycing, rzezbg itp.

Ikoniczne teksty kultury zamieszczone w podrecznikach stanowia jedna
z propozycji komunikacji dydaktycznej migdzy tekstem kultury a autorem

4 Ibidem, s. 263.
427 Uryga, Polonistyczne czytanie obrazéw..., s. 345.
4 Zob. B. Dyduch, Miedzy stowem a obrazem...
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podrecznika — ktory ten tekst zaproponowat, nauczycielem — ktory zrealizu-
je zamierzenie dydaktyczne oraz tekstem kultury i uczniem — odbiorca,
najwazniejszym ogniwem komunikacji szkolnej. Migdzy tekstem kultury,
uczniem i nauczycielem zachodzi dialog (komunikacja zwrotna).

W tym ujeciu komunikacje dydaktyczng rozumiemy jako bardzo
istotny czynnik procesu edukacyjnego i uktad relacji: podrecznik — na-
uczyciel — uczen. Podrecznik pelni funkcj¢ informacyjno-edukacyjna,
nauczyciel stanowi rodzaj przekaznika organizujacego proces lekcyjny,
a uczen jest ,,niewykwalifikowanym” odbiorca, nabywajacym kompe-
tencji kulturalnej w toku ksztalcenia i obcowania z dzietem.

E) Ostatnia seria omawianych podrgcznikow, to rowniez popularne
na Wybrzezu podreczniki Anity Gis Zrozumie¢ stowo. W Poradniku dla
nauczyciela autorka pisze: ,,W wieku 13-15 lat jest si¢ szczegolnie po-
datnym na rézne wptywy, szuka si¢ wzorcéw postgpowania i autoryte-
tow, dlatego podreczniki [...] sa tak skonstruowane, by pomoc uczniowi
w tych poszukiwaniach, by zrozumiat on, ze ksztalt naszego zycia zale-
zy od wartosci; by potrafil rozrézniaé: co jest dobre, a co zle; co jest
pigkne, a co brzydkie; co przyjazne, a co wrogie; co prawdziwe, a co
falszywe. Dzigki temu podreczniki stanowig pomoc w ksztaltowaniu
osobowosci ucznia, w rozwijaniu umiejgtnosci poznawania i rozumienia
$wiata oraz samego siebie, a takze w przygotowaniu do $wiadomego
uczestnictwa w zyciu spotecznym i kulturze” 4

W podrecznikach A. Gis zrezygnowano z chronologicznego porzad-
ku poznawania dziet kultury na rzecz uktadu problemowego. Przewod-
nim motywem w kazdej klasie jest cztowiek, jego klopoty i zmartwienia
(cz. 1), istnienie w otaczajacym §wiecie (cz. II) oraz czlowiek i historia
(cz. III). Dobrym rozwiazaniem jest umieszczenie polecen, pytan i za-
dan na koncu kazdej czgsci tematycznej. W ten sposdb zawarte w roz-
dziatach teksty kultury stanowia mata antologig, nie zaktécona zadnymi
podpowiedziami interpretacyjnymi. Uczen nie pozostaje jednak bez
pomocy i gdy zechce pracowa¢ samodzielnie ma taka mozliwos¢, ko-
rzystajac z zadan zaproponowanych na zakonczenie rozdziatu. W pod-
reczniku do klasy Il podrozdzial Uczucia zamyka az 37 polecen. Jest to
~maly test” sprawdzajacy wiedz¢ i umiejgtnosci ucznia uzyskane
w trakcie realizacji tematéw zawartych w rozdziale.

Teksty w kolejnych rozdziatach sa tak dobrane, aby zmusi¢ uczniow
do zaangazowania i r6znorodnych reakcji, takich jak zadziwienie, roz-
terka, usmiech, zaduma czy smutek. Na przyktad w klasie I, w czgsci

4 A. Gis, E. Nowosielska, Zrozumieé stowo. Poradnik dla nauczyciela, ki. I, Poznan
2000, s. 5.
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Odpowiedzialnos¢ i znieczulica, znajduje sig tekst Jozefa Tischnera Pole
odpowiedzialnosci. Autorka, proponujac ten bardzo madry tekst, zmusza
uczniow do zastanowienia si¢ nad stowami filozofa: ,,Dobra wola czto-
wieka, jego zmyst moralny oraz sumienie stanowia wprawdzie niezbed-
ne warunki do tego, by w cztowieku powstato poczucie odpowiedzial-
nosci, ale nie sa to jeszcze warunki dostateczne owego przezycia” oraz
nad okres$leniem — ,,cztowiek odpowiedzialny”.

Tematyka odpowiedzialnosci podsumowana zostata blokiem — Gro-
teskowe widzenie Swiata. Tu A. Gis proponuje do omdéwienia, w zesta-
wieniu z przeczytanym tekstem, obraz Jerzego Dudy Gracza Autoportret
z rodzing 1 opowiadanie Stawomira Mrozka Wina i kara, w kontekscie
ktérego zamieszczono (duza) reprodukcje obrazu Kuby Bryzgalskiego
Zmeczony aniol. Jest to bardzo interesujace potaczenie ciekawych tek-
stow, a ich przedstawienie moze zainteresowac uczniéw i by¢ inspiracja
do rozwazan egzystencjalnych i aksjologicznych. Autorka podpowiada
uczniom kierunek dziatan interpretacyjnych poprzez pytania pomocni-
cze: ,,Co taczy obraz Jerzego Dudy Gracza Autoportret z rodzing z opo-
wiadaniem Stawomira Mrozka Wina i kara?”; ,Dlaczego obraz Kuby
Bryzgalskiego Zmeczony aniof jest dobra ilustracja opowiadania Wina
i kara?”.

Kazdy rozdzial i podrozdzial rozpoczyna motto umieszczone na tle
kolazu zapowiadajacego proponowana tematyke. Podrozdzial Wsrod
innych opatrzony zostat jako mottem mysla Seneki: Trzeba, Zebys zyt
dla innych, jezeli chcesz zy¢ dla siebie.

Mimo wyraznie zarysowanej koncepcji egzystencjalnej, co jest wi-
doczne juz w tytutach wymienianych rozdzialow, jest zbyt duzo tekstow
tradycyjnych, kanonicznych, nie zawsze przystajacych do wyobrazni
i $§wiata, w ktorym zyje uczen. W klasie IlII, w rozdziale Czlowiek
i swiat wérdd 17 tekstow znalazt sig tylko jeden wiersz wspdtczesnego
poety — Jonasza Kofty Kiedy sie dziwi¢ przestang. Warto przytoczy¢
W tym miejscu zmuszajaca do zastanowienia si¢ nad doborem tekstow
kultury wypowiedz A. Ksiazek-Szczepanikowej, ktora wskazuje, ze
~punktem wyjscia procesu dydaktycznego musi by¢ swiadomos¢ polo-
nisty, ze uczen na okreslonym etapie ksztalcenia ma taka, a nie inna
znajomo$¢ $wiata, uzalezniona od bardzo wielu czynnikéw i trzeba
zapozna¢ go z konwencja. [...] Szczego6lna trudnos$é dla wspdlczesnego
ucznia stanowig liryki, wybrane z zasobow poezji tradycyjnej, klasycz-
nej. Bardzo czgsto pozostaja one w sprzecznosci z tendencjami zycia
w epoce powszechnego komunikowania, kiedy ludyczno$¢ goéruje nad
refleksja i skupieniem, hedonizm nad wielkodusznoscia i bohaterstwem,
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oczarowanie dzietami cztowieka nad pigknem i wieloraka uzyteczno$cia
przyrody. Zachwyca obywateli tego $wiata nie tylko »ryczacy automo-
bil« (futurysci), ale architektura, wynalazki elektroniczne, pigkno ode-
rwane od glebokich przezy¢ estetycznych — raczej decorum uzyteczne
niz przedmiot refleksji”™®.

Maria Jedrychowska widzi rozwiazanie tego problemu w przemysla-
nym doborze dziet ,,materiatu kontekstowego, by mogt sta¢ si¢ dla kil-
kunastoletniej mtodziezy nie tylko przekonywajaca, lecz takze atrakcyj-
na oferta czytelnicza. Dopiero dzigki starannie, na miarg uczniéw dobie-
ranym kontekstom, gimnazjali§ci moga ze wzgledna swoboda poruszaé
sig w »przestrzeni dziet wiecznych« — jak to okresla Zygmunt Ku-
biak™*. Jednak nagromadzenie tekstu w jednej zbitce, na jednej stronie,
prowadzi do deprecjonowania jego warto$ci. Czgsto uczen traci orienta-
cjg, co jest arcydzietem, a co efektem wyobrazni ilustratora. Ksiazki
Anity Gis sa przetadowane graficznie. Uwagg przyciagaja duze, wyraz-
ne i kolorowe ilustracje, niekoniecznie reprodukcje. Mimo zZe sg to czg¢-
sto wybitne dzieta sztuki, jest ich zbyt duzo, umieszczone sa w kazdym
wolnym miejscu ksiazki. Nie sprzyja to koncentracji, ksztattowaniu
dobrego smaku estetycznego oraz refleksji ucznia. Taki model podrgcz-
nika S. Bortnowski nazywa modelem — ,,upickszy¢”. Charakteryzuje si¢
on ,,przede wszystkim zapetniong strong. Kolor, zdjecie, reprodukcja
malarska sa wszedzie: na marginesie tekstu, u gory strony, u dotu, w tle.
Widzimy drzewa, liScie, kwiaty, owoce, zwierzgta, ptaki, wazki, koniki
polne, chrabaszcze, rozmaite przedmioty: dzbanuszki, wiaderka (celowo
uzywam zdrobnien), krzesetka, stoliczki, t6deczki, ponadto poplatane
linie, intensywne plamy barwne ktadzione gigboko zanurzonym w farbe
pedzlem. Grafik usiluje tez intensywnie zdobi¢ ksiazke wlasnymi ry-
sunkami, najczeséciej infantylnymi, w guscie magazynowym i reklamo-
wym, jest laurkowo, ciepto, mito, nawet serdecznie, gorzej z reflek-
sja"’47_ Podreczniki Zrozumieé¢ stowo w nadmiarze realizuja koncepcje,
wedtug ktorej ,,stowo i obraz tworza calos¢”™*®. Material ikonograficzny
,,poza efektem wzmozenia atrakcyjnosci ich edytorskiego ksztattu — spet-
nia dwie funkcje: jest wykorzystywany jako zrodto informacji o zdarze-

4> A. Ksiazek-Szczepanikowa, ,, Czytanie” obrazu czy przeklad intersemiotyczny?
Dwa teksty — literacki i malarski, [w:] Czytanie tekstow kultury..., s. 405.

4 M. Jedrychowska, Zapis projektu zadan formacyjnych..., s. 84. Autorka podaje
cytat za: Z. Kubiak, Przestrzen dziel wiecznych. Eseje o tradycji kultury srod-
ziemnomorskiej, Krakow 1993.

47'S. Bortnowski, Modele prezentacji..., s. 125.

8 A. Gis, E. Nowosielska, Zrozumiec stowo. Poradnik dla nauczyciela, kl. I..., s. 8.
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niach, zachowaniach ludzi, obyczajach, modzie itp., a wigc kontekst
potencjalnie wspomagajacy interpretacje utworéw albo tez shuzy jako
wazny skladnik ogolnej charakterystyki zjawisk epoki, przyblizajacy
w wizualnym skrocie i ukonkretniajacy werbalny przekaz wiedzy o jej
ideach i estetyce™ — pisze Z. Uryga. W ksiazkach A. Gis proporcje
zostaly odwrocone i ,,forma przerosta tres¢”. Wsrod elementéw sktada-
jacych si¢ na szatg graficzna podrgcznikow dos¢ czgsto natrafiamy na
reprodukcje malarstwa, czasem na grafike lub wizerunek rzezby. Trudno
byloby wszakze uznaé, ze owe reprodukcje i wizerunki moga daé
uczniowi jakie$§ sensowne wyobrazenie na temat polskiej i Swiatowej
sztuki. Rozproszone i wymieszane chaotycznie ze soba petnia funkcje
ilustracji.

Podreczniki Zrozumieé stowo maja najbogatsza z prezentowanych
dotychczas obudowe dydaktyczna. Sktadaja si¢ na nia: Poradnik dla
nauczyciela, Scenariusze lekcji z wykorzystaniem metod aktywizujqcych,
poradnik Drama w gimnazjum 1 Skoroszyt gimnazjalisty. Ciekawe sa
propozycje niektorych dziatan edukacyjnych zawartych w poradniku
Drama w gimnazjum. Trzeba pamigta¢ jednak, ze techniki dramowe
musza by¢ bardzo dobrze opracowane i perfekcyjnie przygotowane.
Nauczyciel powinien bra¢ czynny udziat w takich zajgciach i zachowad
dyscypling i powage. Wazne jest, aby wszyscy uczniowie byli zaanga-
zowani w taka lekcje 1 nikt nie pozostat bez zajecia.

Proponowane przez wszystkie wydawnictwa scenariusze zaj¢é nie
moga zwalnia¢ nauczyciela z przygotowywania si¢ do lekcji, Nie wolno
zapominac¢, ze naszym ,tworzywem’ jest uczen. Poradniki dla nauczy-
ciela winny mie¢ na uwadze jego indywidualnos¢, odrebnos¢ i podmio-
towos$¢. Racje ma Zofia Agnieszka Ktakowna piszac, ze ,,nauczyciel ma
prawo oczekiwa¢ rzetelnych uzasadnien od tych, ktorzy o$mielajg sig
mu doradza¢ i niejako dla niego i dla jego ucznidw wyznaczaé cele
i sposoby pracy, bo to on ponosi odpowiedzialno$¢. Indywidualna. Spo-
soby prezentacji w ksiazkach nauczyciela musza szanowa¢ jego facho-
wos¢. [...] Proponowane materialy musza zostawia¢ pole manewru,
mozliwo$¢ wyboru, otwiera¢ na osobiste rozwigzania. Nie chodzi jednak
o wybory migdzy lepszymi i gorszymi tekstami, lepszymi i gorszymi
pomystami. Chodzi o wybory adekwatne do sytuacji sposrod wielu bar-

dzo dobrych propozycji™’.

497 Uryga, Polonistyczne czytanie..., s. 349.
0 7.A. Ktakowna, Kwestia uczniowskiej..., s. 21.
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Podsumowujac charakterystyke wybranych podrecznikéw gimna-

zjalnych, mozna pokusi¢ si¢ o nastgpujace wnioski:

podreczniki preferuja kulturg tradycyjna, kanoniczna, fundamentalna
a zaniedbuja $wiat kultury nowoczesnej, postmodernistycznej;

duzo tekstow biblijnych, malo tekstéw uniwersalnych, ukazujacych
postawy humanistyczne oparte na innych podstawach niz chrzesci-
janstwo;

brak odwotan do innych kultur i religii, uczen moze mie¢ wrazenie,
ze $wiat kultury $rédziemnomorskiej reprezentowany w podreczni-
kach jest jedynym §wiatem;

zbyt jednostronne nachylenie tematyki wspotczesnej — rozwoj cywi-
lizacji ukazany jako totalne zagrozenie dla ludzkosci, odhumanizo-
wanie $wiata poprzez rozwoj techniki i elektroniki, brak wskazania
jakichkolwiek dobrych stron postgpu cywilizacyjnego;

zbyt stereotypowy obraz rodziny z zaznaczeniem tradycyjnych rol jej
cztonkéw (zaktamywanie rzeczywistosci);

unikanie tematyki dotyczacej wptywu kultury masowej na mtodego
cztowieka, niechg¢ do dostrzegania faktu, ze §wiat kultury masowej
jest tym $wiatem, ktory nas otacza i w ktorym zyje mtody cztowiek;
niewiele tekstow na temat roli mass mediow, kultury popularnej,
reklamy, Internetu, ktory jest obecnie naturalnym obszarem, w jakim
porusza si¢ uczen;

autorzy podrecznikow dostrzegaja kulturg i konieczno§¢ mowienia
o niej na lekcjach jezyka polskiego, jednak nieporadnie zmagaja si¢
z owa materia, wida¢ ich braki w dziedzinie wiedzy kulturowej oraz
antropologii i socjologii kultury;

w niektoérych podrecznikach wida¢ wyrazna przepas¢ migdzy autorem
iuczniem, ,,$wiat podrecznikow” a Swiat mlodziezy to dwa $wiaty;
sposob formulowania pytan wskazuje na brak zaufania autoréw do
wiedzy 1 mozliwosci ucznidw, czgsto polecenia sg infantylne,
uproszczone, naprowadzajace 1 ukierunkowujace odpowiedz, ograni-
czajace inwencje¢ 1 samodzielnos$¢ uczniow.

W kontekscie tego, co wiemy na temat podrecznikéw, mozna ustalic,

czym powinien charakteryzowac si¢ ,,podrecznik marzen”:

winien by¢ dostosowany do mozliwosci intelektualnych i emocjo-
nalnych uczniéw w wieku gimnazjalnym, tzn. 13-16 lat, sposéb pre-
zentowania tre$ci powinien by¢ przejrzysty i spojny,

podrecznik musi mie¢ ustalona, przemyslana koncepcje, meryto-
rycznie dostosowana do wymagan edukacyjnych dla poszczegdlnych
klas gimnazjum, ustalonych w oparciu o rozporzadzenia MEN,
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— nieliterackie teksty kultury powinny by¢ bardzo starannie skorelo-
wane z utworami literackimi, nie moze by¢ w tym wzgledzie zadnej
przypadkowosci,

— material tekstowy i ikonograficzny powinien by¢ odpowiednio wy-
eksponowany, zintegrowany z ksztalceniem jezykowym ucznia,

— edytorska strona podrecznika musi by¢ bardzo dobra, duze, czytelne
reprodukcje, szata graficzna wywazona, niezbyt skromna, ale row-
niez niezbyt bogata,

— zadania, ¢wiczenia i polecenia powinny zachgcaé uczniéw do opra-
cowywania ich poprzez jasne i przyjazne sformutowania, zwroty
bezposrednio do ucznia, ciekawe i inspirujace koncepcje zadan,

— obudowa dydaktyczna podrecznikow winna inspirowaé i pomagad
W pracy nauczycielom i uczniom, nie moze ich wyrgczaé¢ i oduczac
samodzielnego myslenia,

— wskazane jest, by ksiazki realizowaly antropocentryczno-kulturowa
koncepcjg ksztalcenia polonistycznego i mialy na uwadze ucznia ja-
ko podmiot poznajacy siebie i §wiat kultury oraz jako partnera na-
uczyciela w edukacji.

Taki podrgcznik bytby prawdziwa pomoca i stanowitby zrodto wie-
dzy i przezy¢ intelektualnych mtodziezy. Najwigkszym bowiem wro-
giem podrecznika jest jego niekompetencja, nijakosé i bylejakosé.

3. Badania ankietowe
a) Analiza ankiet dla nauczycieli uczacych w gimnazjum

W celu przeprowadzenia badania diagnostycznego nauczycieli spo-
rzadzono 1 rozestano 100 ankiet (zob. aneks), z czego zwrdcono 67.
Wsrod osob, ktore wypehnity ankiete byto 48 kobiet (71,6%) 1 19 mez-
czyzn (28,4%).

Ankiety przeprowadzono wsrdd nauczycieli z Warszawy (9 0séb
— 13,4%), ze Stupska (41 oso6b — 61,2%) i miejscowosci okolicznych (17
0s0b —25,4%).

Pytania w ankiecie dotyczyly nastgpujacych tematow:

— wyboru podrgcznikow, ich przydatnosci w pracy nauczyciela,

— kompetencji kulturowej, jej definicji, sposobow ksztatcenia, znacze-
nia,

— uczestnictwa respondentdw w réznych formach doksztalcania zawo-
dowego,
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— wykorzystywania $rodkéow audiowizualnych na lekcjach poloni-
stycznych.
W ankiecie pytano nauczycieli o tytul, autora i wydawnictwo pod-
recznikow, z ktorych korzystaja.
Odpowiedzi byty rézne, ale najczesciej powtarzaty sig:

Tytut, autor, wydawnictwo | Liczba | Procent
Miedzy nami, A. Luczak, E. Prylinska; GWO 22 32,8
Rozwing¢ skrzydia, T. Michalkiewiczowa; Nowa Era 12 17,9
Przygoda z czytaniem, J. Detka, M. Jas; Mac Edukacja 13 19,5
Swiat w sfowach i obrazach, W. Bobinski; WSiP 11 16,4
Skarb w stowa zaklety, A. Cabak, J. Nocun; WSiP 7 10,4
Do Itaki, T. Garsztka, Z. Grabowska, G. Olszowska; Znak 1 1,5
Naucz sie dziwi¢, B. Kasprzakowa; eMPi2 1 1,5
Razem 67 100

Nauczyciele zapytani o to, czym kierowali si¢ wybierajac podrgczni-
ki odpowiadali:
— przydatnoscia polecen i zadan — 56 0sob
— doborem tekstow kultury — 49 osob
— zawartos$cia merytoryczna — 47 osob
— szata graficzna — 12 0sob

Jak wida¢ z powyzszych odpowiedzi, wigkszos¢ nauczycieli przy
wyborze podrecznikow brata pod uwage ich przydatnosé pod wzgledem
merytorycznym oraz atrakcyjnos¢ tekstow kultury zaproponowanych
przez autoréw publikacji. Tylko 12 oséb uznato za wazna szate gra-
ficzna podrecznikow, cho¢ jest to bardzo istotne przy prezentacji iko-
nicznych tekstow kultury. Inaczej odpowiadata na takie samo pytanie
mtodziez, twierdzac, Ze szata graficzna jest dla nich bardzo wazna®'.
Wigkszo§¢ nauczycieli dawala na to pytanie wigcej niz jedna odpo-
wiedz.

Na pytanie o to, czy podreczniki umozliwiajg realizacj¢ zadan z za-
kresu ksztatcenia kulturowo-literackiego wigkszo$¢ (55 osob) odpowie-

SO preferencjach gimnazjalistow bede szerzej pisata, omawiajac wyniki ankiet
przeznaczonych dla uczniow.
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dziata, ze ,tak”, pozostali respondenci zaznaczyli odpowiedz ,,w pew-

nym stopniu” (12 0séb). Nikt z ankietowanych nie stwierdzil, ze sa one

nieprzydatne pod tym wzgledem. Odpowiedz ,,w pewnym stopniu”
zaznaczali nauczyciele, ktorzy korzystaja z podrgcznikoéw: Przygoda

z czytaniem — 6 0s6b, Swiat w stowach i obrazach — 4 osoby, Kto czyta

nie biqdzi — 1 osoba, Naucz sie dziwi¢ — 1 osoba.

Oceniajac podrgczniki pod wzgledem merytorycznym, nauczyciele
wybierali z pytania wielokrotnego wyboru nast¢pujace propozycje:

— przydatne — 46

— ciekawe — 57

— realizujace podstawe programowa — 45

— tworcze — 24
Sposréd proponowanych ocen negatywnych 39 oséb zaznaczylo tyl-

ko jedna odpowiedz — mato tworcze.

Niepokoj budzi fakt, ze 58% nauczycieli, mimo uwazania uzywa-
nych przez siebie podrgcznikow za ciekawe i przydatne, nie traktuje ich
jednak jako twdrczej i inspirujacej pomocy w dydaktyce. Zapytani
0 ,,podrecznik swoich marzen” najczgsciej odpowiadali:

— dostosowany do poziomu intelektualnego uczniow w danym wieku
szkolnym, bogaty w ilustracje (reprodukcje obrazow), dolqczona ply-
ta CD z utworami literackimi bqdz ich fragmentami,

— przydatny, ciekawie dobrane teksty, tworczy i merytoryczny,

— teksty dobrane do potrzeb uczniow, przejrzysty uktad tresci (np.
wedtug epok literackich), barwna szata graficzna, korelacja ze sztu-
kaq.

Ciekawa jest propozycja (realizowana przez niektore wydawnictwa),
aby do podrecznikdéw dotaczy¢ ptyte z tekstami poetyckimi, prozator-
skimi i muzycznymi. Jest to niewatpliwie dobra forma uatrakcyjniania
lekcji i ksztatcenia umiejgtnosci aktywnego stuchania.

Marzenia nauczycieli o dobrym podreczniku skonfrontowano z od-
powiedziami na pytanie wielokrotnego wyboru o to, jakie podreczniki
polonisci preferuja. Odpowiedzi obrazuje tabela 1.

Jak wynika z przedstawionych danych, mimo ze nauczyciele dekla-
ruja w ankiecie, iz poszukuja tworczych i oryginalnych podrgcznikow,
wybieraja te, ktore maja najobszerniejsza obudowe dydaktyczna i sta-
nowia ulatwienie w pracy. Na dalszych miejscach znalazly si¢ takie
przymioty, jak nowatorstwo i inspiracja do tworczego dziatania. Po-
twierdza to wczesniej prezentowane w rozdziale o podrgcznikach sady,
ze polonisci nieche¢tnie tworza wiasne scenariusze i propozycje lekcji,
wola gotowe, nawet niezbyt ciekawe i mato tworcze. Widac¢ to wyraznie
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Tabela 1
Cechy podrecznikow preferowane przez nauczycieli

Propozycja odpowiedzi Liczba | Procent
tradycyjne 11 16,4
nowatorskie 34 50,7
z obszerna obudowa 46 68,7
ulatwiajace pracg 54 80,6
inspirujace do tworczego dzialania 42 62,7

w odpowiedziach na pytanie o to, czy obudowa dydaktyczna podrgczni-

kow powinna inspirowa¢ nauczyciela do projektowania wiasnych lek-

cji? Twierdzaca odpowiedz wybrato 49% respondentdow, jednoczes$nie

51% zaznaczyto odpowiedz przeciwna, twierdzac, ze powinna ,,stano-

wic zbior gotowych pomystow do wykorzystania”.

Ostatnia kwestia dotyczaca podrecznikow brzmiata: Prosze napisac

w kilku zdaniach, czy zgadza sie¢ Pan/i z twierdzeniem, ze podrecznik ma

przekazywaé wiedze, a nauczyciel ma ksztalci¢ umiejetnosci uczniow.

Prosze uzasadnié swq wypowiedz.

Respondenci odpowiadali m.in.:

— Podrecznik ma przekazywaé wiedze, inspirowac uczniow do rozsze-
rzania wiasnych zainteresowan, poszukiwan. Nauczyciel ma ksztafci¢
umiejetnosci odbioru, analizy roznorodnych tekstow kultury, pozwa-
la¢ na rozne, czesto nowatorskie sposoby interpretacji dziet sztuki.
Ma nakitania¢ do wymiany mysli, pogladow, a nie narzucaé swoje
zdanie.

— Zgadzam sie z tym twierdzeniem, chociaz nie do konca. W czesci
podrecznikow zasob wiedzy jest zbyt ubogi.

— Podrecznik do ksztalcenia kulturowego powinien wskazywacé
uczniom przyktadowe teksty, ktore wspolnie z nauczycielem sq oma-
wiane w czasie lekcji, majq by¢ inspiracjq do dalszych poszukiwan.

— Nauczyciel powinien ksztalci¢ umiejetnosci uczniow, powinien by¢
tym, ktory inspiruje uczniow do tworczego poszukiwania, wskazuje
kierunki dociekan, podrecznik natomiast ma by¢ zrodiem wiedzy, je-
zeli nie kompletnej, to w miare wyczerpujqcej jak na potrzeby gimna-
zjalisty.
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Jak wida¢é, opinie nauczycieli w tym wzgledzie sa bardzo réwno roz-
tozone. W duzej mierze ich poglad zalezy od réznych czynnikéw, mig-
dzy innymi od form doksztatcania zawodowego i tego, czy z nich korzy-
staja, aby mie¢ inspiracj¢ do tworczego dziatania i prowadzenia lekcji
w nowoczesny, atrakcyjny dla ucznia sposéb.

Kolejne pytania w ankiecie dotyczyly tematyki ksztalcenia kulturo-
wo-literackiego. Proszono polonistow o zdefiniowanie pojecia ksztalce-
nia kompetencji kulturowej ucznidow, wychodzac z zalozenia, ze jest to
pojecie podstawowe w dzisiejszej koncepcji ksztalcenia polonistyczne-
go. Uzyskano m.in. nastepujace odpowiedzi:

— Ksztalcenie kompetencji kulturowej uczniow, to przygotowanie miodego
cztowieka do Swiadomego odbioru tresci kulturowych, jakze roznorod-
nych obecnie, ksztatcenie umiejetnosci wykorzystywania zdobytej wiedzy
kulturowej oraz jej poszukiwanie we wszelkich dostepnych zrédtach. To
takze umiejetnos¢ wlasnej oceny zjawisk kulturowych;

— Umiejetnos¢ wyrozniania tekstow wartosciowych pod wzgledem
literackim, wskazywanie dobrych wzorow osobowych, rozrozniania
pod wzgledem przynaleznosci kulturowey,

— Przygotowanie do odbioru réznych tekstow kultury;

— Ksztalcenie kompetencji kulturowej uczniow szkot gimnazjalnych, ktorzy
stajq na vozdrozu cafego Zycia, polonista ma za zadanie uksztattowac
zainteresowania kulturalne i rozwing¢ talenty. Ksztalcenie kulturowe to
rowniez przygotowanie uczniow do umiejetnosci dyskutowania, tworze-
nia wlasnych teorii, oceny i wyborow w oparciu o teksty kultury, elemen-
ty sztuki (kino, teatr, muzeum, galerie itp.);

— Wyposazanie ucznia w podstawowe wiadomosci o kulturze.
Odpowiedzi na powyzsze pytanie udzielito tylko 21 nauczycieli, co

stanowi 31% badanej populacji. Pozostatych 46 uczestnikow badan nie

potrafito na nie odpowiedzie¢. Wskazuje to na brak wyksztalcenia kultu-
rowego polonistow, ktorzy nie sa kompetentni w tym wzgledzie. Ankie-
ta potwierdza wczesdniejsze spostrzezenia. Nauczyciele nie sa przeszko-
leni, przechodzac ze szkot podstawowych do gimnazjum zetkngli sig

z innym sposobem pracy, z innymi wymaganiami programowymi

w stosunku do uczniéw i do nauczycieli. Wielu polskich dydaktykow,

m.in. B. Chrzastowska, Z. A. Ktakéwna, M. Jedrychowska czy Z. Ury-

ga, zwracatlo uwage na ten niepokojacy fakt, ktory potwierdzit sig

w niniejszych badaniach. Podobnie swoje kompetencje oceniaja sami

nauczyciele, ktorzy zaznaczyli na osi liczbowej od 1 do 10 odpowiedz

na pytanie, w jakim stopniu czuja si¢ kompetentnymi nauczycielami
ksztatcenia kulturowego gimnazjalistow:
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Jak wida¢, nauczyciele okreslili swdj poziom kompetencji w prze-
dziale od 5-8, czyli na poziomie $rednim. Najwigcej osob — 15, zazna-
czylo na osi liczby 5 1 6. W sumie zadanie to wykonaty tylko 23 osoby,
co stanowi 34% ogdlnej liczby badanych. 44 osoby nie udzielity odpo-
wiedzi, czyli nie potrafiag oceni¢ poziomu swych kompetencji. Wnio-
skowac z tego nalezy, ze wigkszo$¢ polonistéw nie czuje si¢ specjali-
stami w zakresie ksztatcenia kulturowego. Niewiele 0sob potrafito row-
niez okresli¢ ,,czym powinien charakteryzowac si¢ kompetentny kultu-
rowo gimnazjalista?”. Na pytanie to odpowiedzialy 23 osoby, w tym 21
tych, ktore wyjasnity pojgcie kompetencji kulturowe;.

Nauczyciele pisali:

— odczytuje teksty kulturowe, potrafi odczytac sensy dostowne i przenosne,
sprawnie postuguje sie terminologiq z zakresu teorii literatury,

— myslqcy, oczytany, zaangazowany, poszukujqcy, aktywny,

— oczytany, znajqcy teksty, potrafiqcy je omawiaé, wiqzqcy logicznie
w zwiqzki przyczynowo-skutkowe,

— powinien posiadal ogdlng wiedze kulturowq, wyrazaé swoje opinie,
oceniac rozne zjawiska, trendy kulturowe, wskazac na zrodta, z kto-
rych korzysta poszukujqc informacyi,

— potrafi dyskutowaé, tworzy wlasne teorie, potrafi dokonywac oceny,

— musi mysle¢ koncepcyjnie i samodzielnie pracowal, ma zdolnosci
humanistyczne i jest oczytany,

— zna i rozumie czytane teksty kultury, potrafi opisywac je i interpretowac.
Z odpowiedzi na dwa ostatnie pytania wynika, ze tylko ci nauczycie-

le, ktorzy wiedza czym jest kompetencja kulturowa, potrafia okresli¢

cechy kompetentnego kulturowo absolwenta gimnazjum. Pozostali na-
uczyciele w ogole nie orientuja si¢ w tym problemie.

Zapytano rowniez nauczycieli o wykorzystywanie na lekcjach jezyka
polskiego pomocy dydaktycznych, w tym $rodkdéw audiowizualnych,
majac na uwadze fakt, ze wigkszo$¢ tekstow kultury, poza literatura, to
teksty wizualne i niezbg¢dne jest do podniesienia jakosci ksztalcenia
wykorzystywanie réoznorodnych pomocy, umozliwiajacych wizualizacjg
tych dziet kultury. Nauczyciele uzupetniali podang tabelg, zaczynajac od
najczesciej stosowanych pomocy dydaktycznych.
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Uzyskany rezultat przedstawiono w tabeli 2.

Tabela 2
Pomoce dydaktyczne stawiane na 1. miejscu przez nauczycieli
L.p. Srodki Liczba Procent
1 albumy 23 34
2 2djecla 16 24
ilustracje
3 muzyka 14 21
fragmenty
4 filméw 9 13
spektakle
5 Internet 5 8
razem 67 100

Jak wida¢ z prezentowanych danych, nauczyciele wykorzystuja na lek-
cjach jezyka polskiego tylko typowe srodki dydaktyczne. Odpowiadajac na
pytanie dodatkowe, wyjasniali najczesciej, ze do innych nie maja dostgpu.

Proszeni o przedstawienie dostgpnych w szkole $rodkéw multime-
dialnych, najczgséciej wymieniali radio i odtwarzacz CD. To jest rowniez
$wiadectwo mozliwosci holistycznego ksztalcenia kulturowego w na-
szych polskich szkotach. Nie mozna moéwi¢ o petnym, wielokierunko-
wym ksztatceniu kompetencji kulturowej uczniow, jezeli nauczyciel nie
korzysta ze $rodkow umozliwiajacych atrakcyjnag prezentacj¢ dobr kul-
tury. Nie mozna mowi¢ cho¢by o tworczosci Michata Aniota, bez moz-
liwosci ,,zobaczenia” Kaplicy Sykstynskiej. Nasi uczniowie maja naj-
czesciej do dyspozycji jedynie ilustracje w podrecznikach, ktére nie
zawsze pobudzaja ich wyobraznig, a czgsto nie oddaja nawet w matym
procencie tego, co mozna pokazac¢ poprzez inne media.

Z przeprowadzonych wsrod polonistow ankiet wynika, ze nauczycie-
le nie sa gotowi do profesjonalnego ksztatcenia kompetencji kulturowe;j
gimnazjalistow. Niewielu wie, czym sa owe kompetencje kulturowe, nie
potrafia okresli¢, jaki powinien by¢ absolwent gimnazjum, aby mogt
kontynuowa¢ edukacj¢ na poziomie szkoty ponadgimnazjalnej. Nauczy-
ciele w wielu przypadkach ucza intuicyjnie.
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Analiza wypelionych ankiet pozwala wnioskowa¢, ze w dalszym ciagu
pod pojeciem tekstow kultury nauczyciele rozumieja przede wszystkim
tekst literacki, sztuka ikoniczna pojawia si¢ na lekcjach ,,przy okazji” oma-
wianych dzietl literatury. Duzym problemem dla polonistow jest rowniez
uznanie kultury popularnej za istotny element zycia mtodego cztowieka
oraz wiaczenie jej do programu ksztatcenia polonistycznego i potraktowa-
nie jako jednego z istotnych elementéw kultury. W dobie kultury prefigura-
tywnej wazne jest uznanie ucznia za istotg, od ktorej tez mozna czego$ si¢
nauczy¢, ktora mysli 1 wyprzedza czgsto nasz czas. Margaret Mead pisata:
,,Jeszcze niedawno starsi mogli powiedzie¢: ,,»postuchaj, jednak ja tez kie-
dys bylem mlody, a ty przeciez nigdy nie byle$ stary«. Dzi§ mtody cztowiek
moze odpowiedzie¢: »nigdy nie byles mlody w takim $wiecie, w ktorym ja
jestem mitody i nigdy juz nie bedziesz«”. Trzeba mie¢ na uwadze, ze pro-
ces dydaktyczny jest fancuchem sktadajacym si¢ z poszczegélnych, Scisle
ze soba potaczonych ogniw. Jesli jednego ogniwa zabraknie, caty tancuch
bedzie nieprzydatny. Jak wiadomo, w ksztalceniu polonistycznym bardzo
wazna jest triada: nauczyciel — podrecznik — uczen. Jest ona podobna do
tego lancucha. Wszystkie ogniwa musza by¢ sprawne, zdolne do pracy
1 wysitku.

b) Analiza ankiet ucznidéw ostatnich klas gimnazjum

Uczen gimnazjum to mlody cztowiek postawiony w sytuacji dydaktycz-
nej migdzy dziecigctwem a dojrzatoscia. Ze wzgledu na intensywny rozwoj
spoteczny, emocjonalny i kulturowy uczniéw w przedziale wieku 13-15 lat,
trudnym i ztozonym problemem bylo zaproponowanie wtasciwej koncepcji
ksztatcenia gimnazjalnego i stworzenia propozycji takich podrecznikéw do
ksztatcenia kulturowo-literackiego, ktére zaspokajalyby potrzeby intelektu-
alne uczniow w tym wieku szkolnym, jak rowniez dostarczaty im kompe-
tentnie dobranych tresci ksztalcenia polonistycznego, pozwalajacych na
réwnomierny i wlasciwy rozwoj spoteczno-kulturowy mtodego czlowieka.
Trzeba byto wzia¢ pod uwagg zainteresowania wspotczesnej miodziezy, ich
fascynacje rozwojem techniki i cywilizacji, moda, muzyka, sportem i kultu-
ra popularna. Waznym aspektem polonistycznej koncepcji dydaktyki byto
wpisanie si¢ w ,,0sobisty $wiat wartosci™ uczniéw — nastolatkow.

2 M. Mead, Kultura i tozsamo$é...

33 Okreslenia takiego uzyt Z. Uryga w artykule Jak mierzy¢ imponderabilia?, [w:] Klopo-
tliwy problem — badanie polonistycznych osiqgniec¢ uczniow, pod red. Z. Urygi, H. Ko-
setki, Krakow 2001, s. 53.
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Badania ankietowe przeprowadzono na populacji reprezentatywnej
uczniow uczeszezajacych do gimnazjum:
— 78 uczniéw z Warszawy — W.
— 76 ucznidéw ze Shupska — S.
— 56 ucznidéw z gminy Kepice — G.

Razem w badaniach uczestniczyto 210 uczniow. Ich udziat w bada-
niach diagnostycznych ilustruje tabela 3.

Tabela 3
Uczestnicy badan

Uczestnicy badan Ogotem Warszawa Stupsk Gmina
ze wzgledu
na miejsce za- Liczba| % | Liczba | % |Liczba| % |Liczba| %
mieszkania i ple¢
dziewczgta 121 | 57,6 43  |55,1| 46 60,5 32 |57,1
chtopcy 89 423 35 1449 30 ([39,5| 24 |429
Razem 210 | 100 78 100 76 100 | 56 | 100

Poprzez pytania ankietowe zbadano stopien uczestnictwa miodziezy
w kulturze, biorac pod uwage wskazania Zenona Urygi, ktory piszac
o ksztattowaniu stylu uczestnictwa uczniow w kulturze, zwracal uwage na
»poziom i styl niewymuszonej aktywnos$ci, wynikajacej z zainteresowan
i potrzeby przezy¢ estetycznych badz motywacji uczenia si¢ i $wiado-
mych dazen samoksztalceniowych, a realizujacej si¢ w zachowaniach
czytelniczych, w korzystaniu z domowych mediow (radia, telewizji, plyt,
Internetu), w kontaktach z teatrem, filmem, muzeami, w pasjach kolek-
cjonerskich™*. Wazna jest dla kompetentnego odbioru tekstow kultury
réwniez wlasciwa postawa tworcza, ktora jest wynikiem réznych czynni-
kéw zewnetrznych, takich jak srodowisko czy mozliwos¢ dokonywania
wyborow oraz wewngtrznych — wyobrazni, inteligencji, mys$lenia dywer-
gencyjnego, ktore stanowi warunek postawy tworcze;.

W ankietach dla uczniéw pytania zorganizowano wokoét nastgpujacych
tematow badawczych:

4 Ibidem.
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— analiza i ocena podrecznikow do ksztalcenia kulturowo-literackiego
oraz zamieszczonych w nich tekstow kultury,

— istota ksztatcenia kulturowego,

— uczestnictwo w kulturze.

Uczniowie oceniajac swoje podreczniki do ksztatcenia kulturowego,
udzielali odpowiedzi na sze§¢ pytan zwiazanych z tym tematem. Zapy-
tano ich o tytul i autora podrecznika, z ktorego korzystaja na lekcjach
jezyka polskiego oraz o kryteria, ktérymi by si¢ kierowali samodzielnie
wybierajac podrecznik. Gimnazjali§ci, majac do wyboru szes$¢ odpowie-
dzi, mogli podkresli¢ wigcej niz jedna. Wyniki przedstawia tabela 4.

Tabela 4
Kryteria podrecznika wymarzonego przez uczniow

Miejsco- szata teksty teksty kultu- | polecenia .

, y . . . . . . mne
wos¢ graficzna | literackie | ry ikoniczne | izadania
ga:rizgawa 32| 41% | 26 (333% | 11| 141% | 7 | 9% | 2 | 2.6%
Stupsk
N=76 27 135,5%| 33 {43,4% |12 | 15,8% | 4 | 5,3% | O 0
1?1‘21;12 26 [46,4% | 17 [304% | 9 | 161% | 4 | 7,1% | 0 | ©

Wszyscy badani uczniowie jako najistotniejszy element funkcjonalny
podrecznikéw wskazali teksty literackie 1 szate graficzna, co jest zgodne
z oczekiwaniami badajacego. Mozna przypuszczac, ze czg$¢ uczniow wska-
zujacych na szate graficzna podrecznikow miata na mysli réwniez teksty
ikoniczne w nich zamieszczone, ale nie potrafila tego wyrazi€, nie rozumie-
jac pojecia ,teksty kultury”, ktore byly wskazane w pytaniu jako jeden
z mozliwych wariantow wyboru. Najmniej uczniow, okoto 7%, zaznaczylo
jako wazne pytania i polecenia znajdujace si¢ w ksiazce. Wynikato to praw-
dopodobnie z ogdlnej niecheci ucznidow do polecen i zadan, a wigc zostaty
one zakwalifikowane na ostatnim miejscu. Pytani o to, czy lubia swoj pod-
recznik wyrazali rowniez krytyczne spostrzezenia:

— uwazam, ze moj podrecznik do ksztalcenia kulturowego jest dobry.
Ma wiele interesujqcych tekstow, tatwych i trudnych a zadania zmu-
szajq nas do myslenia (Swiat czlowieka),

— Srednio, sq w nim ciekawe teksty, ale jest mato oryginalny, powinno
by¢ wiecej probleméw mlodziezowych (Swiat w stowach i obrazach),
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— nie lubie, poniewaz sq w nim wiersze, ktore trudno zrozumie¢ (Roz-
winq¢ skrzydla),

— nie bardzo, poniewaz jest troche nudny (Miedzy nami),

— nie lubie, teksty sq trudne i monotonne, dodatkowo sq trudne zadania
i ¢wiczenia (Miedzy nami),

— lubie, jest pouczajqcy i sq zawarte w nim mqdre Zrodia (Skarb
w stowa zaklety),

— tak, poniewaz jest w nim duzo tekstow literackich o interesujqcej
mnie tematyce (Skarb w stowa zaklety),

— W zasadzie tak, jest w nim troche fajnych polecen, a dzieta kulturowe
sq przedstawione w bardzo ciekawy sposob (Rozwinq¢ skrzydia),

— nie lubie, podrecznik ma trudny w zrozumieniu jezyk, Zawiera mato
ciekawych informacji a duzo nudnych i zbednych. Zdarzenia nie sq
poukiadane chronologicznie i wszystkiego trzeba wciqz szukaé
(Swiat czlowieka).

Analizujac wypowiedzi uczniow mozna dostrzec, ze niejednokrotnie
maja oni skrajnie odmienne zdania na temat tego samego podrecznika.
Ocena bowiem zalezy od subiektywnych odczu¢ kazdego ucznia i uwa-
runkowana jest takimi czynnikami, jak zdolno$ci humanistyczne, zainte-
resowania, inteligencja, preferencje kulturowe i czytelnicze (jesli w ogole
sa), stopien zdolnosci komunikacyjnych, umiejgtnos¢ odczytywania zna-
czen na poziomie faktycznym i symbolicznym. Uczniowie ocenili swe
podreczniki dos¢ surowo, ale sprawiedliwie. Potrafili dostrzec ich man-
kamenty i nazwaé to, co im si¢ w nich nie podoba. Swiadczy to o aser-
tywnosci mtodziezy i checi wyrazania swych sadow.

Jak wida¢ z powyzszych ocen, badani chcieliby mie¢ podreczniki
ciekawe, inspirujace ich do samodzielnych dziatan, oryginalne i (co
wazne) dostosowane do poziomu ucznidow. Znamienne jest, ze ucznio-
wie dostrzegaja fakt, iz niektore podreczniki sa zbyt trudne dla konkret-
nego zespotu klasowego, dlatego wazne jest, aby nauczyciele mogli
proponowac¢ swym klasom takie podreczniki, ktore bylyby dostosowane
do poziomu uczacych si¢ w niej. Niektorzy gimnazjaliSci pisali, ze sa
one zbyt trudne, nie zawsze przejrzyste i czytelne. Warto moze byloby
pomysle¢ nad tym, aby do podrgcznikow dotaczaé po zakonczeniu kaz-
dego rozdzialu tematycznego repetytorium, shuzace do samodzielnego
powtarzania koniecznego materiatu i umozliwiajace przygotowywanie
si¢ ucznidow do kolejnych zaje¢ i sprawdziandéw. Dobrze byloby, aby
takie zestawy powtorkowe byly dostosowane do poszczegodlnych po-
ziomOéw wymagan stawianych uczniom. Utatwiloby to w duzym stopniu
pracg dzieciom i nauczycielom.
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W dalszej czgsci ankiety uczniowie odpowiadali na pytania dotycza-
ce zawarto$ci merytorycznej podrecznikéw. Mlodziez wypowiadala sig
na temat tekstow literackich zamieszczonych w ksiazkach oraz przydat-
noS$ci zawartych w nich zadan i polecen. Pierwsze pytanie brzmiato: Czy
teksty literackie zamieszczone w twym podreczniku sa: tatwe, trudne,
bardzo trudne, ciekawe, nieciekawe, nudne. 74% uczniow zaznaczato
odpowiedz tatwe i ciekawe, 18% trudne i1 nieciekawe, a 8% okreslito te
teksty jako bardzo trudne lub nudne. Natomiast w kwestii proponowa-
nych zadan i polecen wybierano propozycje przedstawione w tabeli 5
(uczniowie mogli zaznacza¢ wigcej niz jedna odpowiedz).

Tabela 5
Opinie uczniéw o zadaniach i poleceniach
zamieszczonych w podrgcznikach

Cecha Warszawa Stupsk | Gmina
zréznicowane 66% 64% 34%
monotonne 57% 58% 55%
ciekawie sformutowane 49% 49% 36%
inspirujace 51% 45% 43%
nieatrakcyjne 12% 23% 21%
trudne 13% 21% 34%
zbyt latwe 1,5% 0,95% 0,56%

Jak wida¢ z zestawienia tabelarycznego, uczniowie z miasta czgsciej
uwazaja, ze polecenia w podrecznikach sa zréznicowane i dostosowane do
ich mozliwosci intelektualnych. Natomiast wigkszo$¢ uczniow ze szkoly
gminnej twierdzita, ze polecenia w ich podrgcznikach sa przede wszystkim
monotonne, cho¢ 43% uwazalo jednoczesnie, ze inspiruja i zachecaja do
pracy.

W drugiej grupie znalazly si¢ pytania dotyczace istoty ksztalcenia
kompetencji kulturowej. Zapytano ucznidow o to, jak rozumieja pojgcie
ksztatcenia kulturowego. Poprawne odpowiedzi nie byty zréznicowane,
wszystkie zawieraly cze¢$¢ definicji mowiacej o literaturze, sztuce, poezji
i ksztatceniu estetycznym.

— ksztalcenie kulturowe to zdobywanie wiedzy o kulturze roznych na-
rodow, w roznych epokach, a takze ksztatcenie przez poezje,
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— Jjest to przygotowanie nas do dtugiej drogi przez zZycie,

— poznawanie kultury swojego kraju, ale nie tylko. Mozna sie intere-
sowac kulturami, religiq i obyczajami innych narodow,

— uczenie miodych ludzi o réznych dobrach, takich jak kino, teatr, opera,

— ksztalcenie kulturowe jest to uswiadamianie cziowieka o kulturze,
zwyczajach, o mozliwosciach odczytywania roinych dziet (obrazy,
wiersze),

— Jja rozumiem to pojecie tak, ze uczniowie spotykajq si¢ z nauczycie-
lem i rozmawiajq na temat dobrego wychowania,
wychowanie ludzi i kultura.
Cho¢ sformutowania byly czasem nieporadne, to w swej istocie za-
wieraty przynajmniej czg$¢ definicji okreslajacej ksztatcenie kulturowe
jako edukacj¢ humanistyczna, wprowadzajaca ucznia w $wiat réznorod-
nych tekstow kultury, wskazujaca mu roézne drogi interpretacji i pozna-
nia arcydziet kultury polskiej i $wiatowej, a takze edukacje¢ odkrywajaca
przed uczniem aksjologiczny pejzaz literatury i kultury. Ksztalcenie
kulturowe to rowniez edukacja estetyczna, wyrabiajaca u uczniow po-
czucie pickna, gustu i smaku, a takze wychowanie dla sztuki i przez
sztukg. W efekcie ksztatcenie kompetencji kulturowej powinno dopro-
wadzi¢ ucznia do uczestnictwa w kulturze symbolicznej. Poprawnych
odpowiedzi udzielito okoto 62% respondentdw.

W dalszej czgsci ankiety uczniowie mieli zaznaczy¢ te teksty kultu-
ry, ktore wedtug nich sa najciekawsze. Do wyboru mieli: teksty literac-
kie, malarstwo, grafike, rzezbe, plakat i inne. W szkole warszawskiej
najwigcej uczniow — okoto 50% zaznaczylo teksty literackie i malar-
stwo, niewielkim zainteresowaniem cieszyla si¢ grafika — 23%, rzezba
— 7% 1 plakat — 8%. Wsrod uczniow ze shupskiego gimnazjum najwigk-
sza popularnoscia cieszyty si¢ rowniez teksty literackie — 48% odpo-
wiedzi i grafika — 42%. Na trzecim miejscu znalazlo si¢ malarstwo
— 39%. Wsrod stupskich gimnazjalistow duza popularnoscia cieszyly
si¢ plakaty — takiego wyboru dokonato 35% badanych. Nalezy tu do-
da¢, ze przy pytaniu o cechy dobrego podrgcznika kilkoro uczniow ze
Stupska postulowalo umieszczanie w nich plakatéw mtodziezowych.
Whioskowa¢ mozna z tego, ze forma plakatu jest przekazem kulturowo
cickawym 1 inspirujacym. W odpowiedzi na pytanie wielokrotnego
wyboru, czy lekcje ksztatcenia kulturowego sa tworcze, pozyteczne,
niecickawe, inspirujace, atrakcyjne czy monotonne, uczniowie ze szko-
ty gminnej najczg$ciej zaznaczali odpowiedz: pozyteczne 67%, ale
zaraz potem znalazly si¢ okreslenia nieciekawe i monotonne (zazna-
czane najczg¢sciej rownoczesnie). W stupskim gimnazjum 75% uczniow

144



uznalo te lekcje za pozyteczne, ale w rownym prawie stopniu tworcze
(45%) i monotonne (43%). W Warszawie 65% gimnazjalistow okreslili
swe lekcje ksztalcenia kulturowego jako pozyteczne, ale rowniez atrak-
cyjne (45%), inspirujace do samodzielnych poszukiwan (43%) i twor-
cze (40,5%). Wazna informacja jest to, ze uczniowie widza w swych
lekcjach inspiracj¢ do wilasnych samodzielnych badan i dociekan.
Uczniowie wszystkich szkol wskazywali, ze najbardziej lubia pracg
w grupach i prace zbiorowa oraz lekcje, na ktérych stosowane sa cie-
kawe $rodki dydaktyczne, metody aktywizujace uczniow i $rodki mul-
timedialne. Z moich obserwacji wynika, ze nauczyciele niech¢tnie sto-
suja w swej pracy metody aktywizujace, nie maja czasu i che¢ci na takie
dziatania, jak drama, dyskusje panelowe itp. Pytani odpowiadaja, ze:
,nie maja czasu”, ,,metody aktywizujace to bzdura, niczego nie ucza”,
,hie ma czasu na takie atrakcje” itp. Bardzo czgsto uczniowie po raz
pierwszy stykaja si¢ z takimi formami i metodami pracy na lekcjach
prowadzonych przez studentow, od ktorych wymagam uwzgledniania
w scenariuszach lekcji réznorodnych metod i form pracy, w tym metod
aktywizujacych uczniow.

Ostatnim aspektem badan tej ankiety byto uczestnictwo uczniéw
w kulturze. Aby moéwié o sposobie uczestnictwa w kulturze, trzeba przy-
jac definicje edukacji kulturalnej rozumianej tak, aby dawata ona pod-
stawy ksztaltowania osobowosci i tworczych postaw ucznidéw, przyczy-
niata do wszechstronnego uczestnictwa w kulturze symbolicznej. W tym
celu nalezy poznaé¢ srodowisko i czynniki spoteczne wplywajace na
kultur¢ zycia mtodziezy. Warunkiem uczestnictwa mlodego cztowieka
w kulturze jest rowniez nabycie kompetencji estetycznych i aksjologicz-
nych.

Poprzez badania ankietowe chcialam uzyska¢ informacje, czy na
sposob uczestnictwa w kulturze wptywaja takie réznorodne czynniki,
jak zainteresowania czytelnicze, preferencje kulturowe, postawy, $ro-
dowisko spoteczne i kulturowe oraz miejsce zamieszkania. W kwestio-
nariuszu ankiety diagnostycznej znalazto si¢ siedem pytan dotyczacych
badanego zagadnienia. W$rdd nich byly cztery pytania wielokrotnego
wyboru i trzy pytania otwarte, wymagajace uzasadnienia odpowiedzi.
Wsrod badanych aspektow znalazty si¢ zainteresowania ucznidéw, prefe-
rencje czytelnicze, formy kontaktu z kultura, wyszukiwanie informacji
i korzystanie z dobr kultury.

Pierwsze pytanie wielokrotnego wyboru dotyczylo sposobu pozy-
skiwania informacji. Uczniowie mieli do wyboru cztery warianty: ency-
klopedie, inne ksiazki, biblioteke i Internet.
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Odpowiedzi przedstawiono w tabeli 6.

Tabela 6
Stawiane przez uczniow na 1. miejscu zrddla informacji
Frodio Miejscowosé
informacji Warszawa Stupsk Gmina
N=78 N=76 N=56
encyklopedie | 22 —28,2% 21 -27,6% 3-5,4%
inne ksigzki 13-16,7% | 14-18,4% | 8—-14,3%
biblioteka 6-7,7% 5-6,6% 6—10,7%
Internet 37-474% | 36—-47,4% | 39-69,6%

Jak wynika z prezentowanych odpowiedzi, az 70% ucznidw miesz-
kajacych w gminie potozonej ponad 50 kilometrow od wigkszego miasta
wyszukuje informacje w Internecie, na drugim miejscu stawiajac inne
ksiazki i bibliotekg, rzadko korzystajac z encyklopedii (5,4%). Powody
tego moga by¢ dwojakie. Po pierwsze, uczniowie ci maja dostgp do
Internetu w szkole lub maja wiasne komputery w domu. Wykorzystuja
te zrodta, ktore sa dla nich najbardziej dostepne. Nie korzystaja z ency-
klopedii, poniewaz prawdopodobnie ich nie maja. W obecnej dobie
predzej znajdzie si¢ w wiejskim domu komputer niz encyklopedig.
W kazdej szkole jest biblioteka i uczniowie, zwlaszcza w matych miej-
scowosciach, korzystaja z niej. W niewielu domach mozna znalez¢
ksiazki, a jedyne dostgpne zrodto wiedzy poza komputerem to witasnie
biblioteka.

Inaczej wyglada sytuacja w szkotach stupskiej i warszawskiej, gdzie
z biblioteki prawie nikt nie korzysta — §rednio okoto 8% uczniow. Na-
tomiast z encyklopedii korzysta nieporéwnywalnie wigcej uczniow niz
w szkole gminnej. W Warszawie i w Shupsku ponad 27% badanej popu-
lacji. Uzasadniajac swe wypowiedzi, gimnazjali$ci pisali:

— najczesciej korzystam z Internetu, poniewaz jest najbardziej rozwi-
nietym zrodtem przeptywu informacji (gmina),

— do Internetu mam dostep i jest najtatwiejszy (gmina),

— wybratam ksiqzke, bo uwielbiam czytac i korzystam z bibliotek jako
zrodel informacji. Nie wyobrazam sobie zycia bez ksiqzek! (Stupsk),
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— w Internecie najszybciej mozna znalez¢ to czego sie szuka i nie trze-
ba w dodatku wychodzi¢ z domu (Stupsk),

— do Internetu mam tatwy dostep i nie musze szperac¢ w ksiqzkach
(Warszawa),

— Internet, telewizje i ksiqzki mam w domu i sq zawsze pod rekaq, jest w nich
najwiecej informacji (Warszawa),

— mam w domu encyklopedie i Internet wigc z tego korzystam. Wiado-
mosci z encyklopedii uzupetniam Internetem,

— w bibliotece nie wszystko mozna dosta¢, sq tam same starocie, nie
ma nowosci.
Na pytanie o preferowane formy kontaktu z kultura uczniowie mieli,

na prawach listy rankingowej, zaznaczy¢ miejsce od 1-6. Wybory doko-

nane przez uczniéw przedstawione zostaty w tabeli 7.

Tabela 7
Preferowane formy kontaktu z kultura

Forma Warszawa

1 2 3 4 5 6
teatr 4 6 4 6 41 17
kino 4 8 26 34 6 0
Internet 26 16 12 15 4 6
ksigzka 18 6 24 20 4
telewizja 14 31 12 10 6 5
wystawy 4 2 2 6 12 52
Forma Stupsk

2 5 6

teatr 4 4 5 8 29 26
kino 6 7 30 18 3 2
Internet 36 25 8 9 2
ksigzka 8 6 18 28 10 6
telewizja 22 32 8 9 2 1
wystawy 0 2 1 1 16 56
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Forma Gmina

2 4 5 6
teatr 0 1 5 8 29 13
kino 9 7 12 18 6 4
Internet 26 15 13 9 2 1
ksigzka 5 7 19 14 10 1
telewizja 12 19 13 9 2 1
wystawy 0 0 0 1 5 50

Z powyzszego zestawienia wynika, ze uczniowie zgodnie z przewi-
dywaniami na pierwszym miejscu stawiali Internet jako bezkonkuren-
cyjna ich zdaniem form¢ kontaktu z kultura. Na drugim miejscu znalazta
si¢ telewizja, ktora zastepuje wielu uczniom okno na $wiat. Uczniowie
szkoly gminnej pisali: nie chodze do teatru i na wystawy, chyba ze ze
szkotq, ale to rzadko. Mamy daleko, a jak sq wycieczki to i tak nie wszyscy
placq, zeby pojechac albo wyjasniali: z ksiqzek i telewizji korzystam, ale
do teatru nie mam zbytnio mozliwosci pojsé. Stad tez kino, teatr 1 wystawy
znajduja si¢ u tych ankietowanych na ostatnich trzech miejscach. Naj-
mniej popularne sa wystawy i muzea. Uczniowie nie lubia tam chodzi¢,
nie sa nauczeni korzystania z tych dobr kultury. W kazdej badanej gru-
pie 50 i wigcej 0sob gltosowalo za ostatnim miejscem dla tej formy kon-
taktu z kultura.

Uczniowie proszeni o podanie tytulu ostatnio przeczytanej ksiazki
(poza lektura) wymieniali takie pozycje:

Warszawa Stupsk Gmina
Drziedzictwo Pamietnik narkomanki | Hera moja mitosé x 3
Mistrz i Matgorzata Opowiesci z Narnii Na zawsze razem
Cierpienia miodego Dziecko Noego Buba x 2
Wertera Folwark zwierzecy pozostali uczniowie wy-
Witadca Pierscieni Buszujqcy w zbozu mieniali tylko lektury:
Zaba Dzieci z Dworca ZOO | Syzyfowe prace, Latarnik,
1 nie byto juz nikogo Dziewczynka w czer- | Antygona
Weronika postanawia wonym plaszczyku
umrzec
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Uczniowie z Warszawy i Stupska wymienili ksiazki ambitne, modne,
ciekawe, natomiast w gminie tylko 6 os6b wymienito ksiazke inna niz
lektura szkolna, a 29 nie wymienito zadnej pozycji. Jak wynika z badan,
ponad 70% ucznidéw wcale nie siggngtoby po ksiazke, gdyby nie strach
przed jedynka z polskiego. W tym przypadku mamy do czynienia
z pozytywnym wptywem przymusu lekturowego. Oddziatuje on na po-
stawy miodych ludzi. I cho¢ z przymusu, jednak mlodziez czyta i jest
szansa, ze przynajmniej niektorym ,,wejdzie to w krew”. Jesli nawet co
10 nastolatek w przysztosci dobrowolnie siggnie po ksiazke, bedzie to
sukces w dobie dzisiejszej kultury obrazkowej. Czytanie ma wplyw na
jako$¢ 1 catoksztalt uczestnictwa uczniow w kulturze, jest jego zarze-
wiem, poniewaz ksigzka jest pierwszym dostgpnym dla dziecka zrodlem
przezy¢ estetycznych i emocjonalnych.

Aby zmieni¢ stosunek miodziezy do lektur i literatury, trzeba zmo-
dyfikowaé sposob pracy nauczycieli, ktorzy podchodza do omawiania
tekstow rutynowo i ze znudzeniem. Polonisci powinni zmieni¢ swdj
sposob omawiania lektur tak, aby staly sig¢ one atrakcyjne i bliskie
uczniom. Nawet tak trudne pozycje lekturowe, jak Pan Tadeusz czy
Drziady zaprezentowane uczniom w atrakcyjny sposob (drama, scenki
rodzajowe, np. sad nad ksigdzem Robakiem czy wizyta w karczmie
Jankiela) moga zainteresowaé uczniow.

Wsrod dostgpnych zrodet kultury uczniowie wszystkich badanych
klas wymienili telewizje jako najbardziej popularne medium. Ma to
potwierdzenie w badaniach prowadzonych przez Aniele Ksiazek-
-Szczepanikowa”, ktora od lat pisze o wplywie mediow na rozwdj inte-
lektualny i spoteczny ucznidow oraz na temat udziatu kultury popularne;j
w ksztaltowaniu postaw spotecznych i kulturowych mtodziezy. Respon-
denci uzasadniali swoj wybor tym, ze telewizja odpregza, jest lekka, ta-
twa 1 przyjemna, nie zmusza do wigkszego wysitku intelektualnego, jest
,pod reka”, daje cztowiekowi mnéstwo programéw do wyboru. Mto-
dziez nie zdaje sobie sprawy z tego, ze telewizja czgsto imituje rzeczy-
wisto$¢ i1 zhudnie stwarza mtodemu cztowiekowi poczucie przebywania
w dwodch §wiatach — rzeczywistym i fikcyjnym. Niepokoi fakt, ze czgsto
swiat fikcji jest dla mlodego czlowieka wymarzona rzeczywistoscia,
w ktorej cheialby zy¢.

Poniewaz z otaczajacymi nas multimediami nie ma sensu walczy¢,
polonista musi zrobi¢ wszystko, aby dokonywane przez uczniow wybo-

%5 A. Ksiazek-Szczepanikowa, Ekranowy czytelnik — wyzwanie dla polonisty, Szcze-
cin 1996; W. Jakubowski, Edukacja i kultura...; Z. Melosik, T. Szkudlarek, Kultu-
ra, tozsamos¢ i edukacja — migotanie znaczen, Krakow 1998.
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ry byly przemyslane, wartoSciowe i nie stanowity tylko zrodta zabawy

i rozrywki. Ucznia nalezy motywowaé do kompetentnych wyborow.
Badania wskazaly, ze korzystanie z dobr kultury zalezne jest wedtug

mtodziezy od r6znych czynnikow.

Zdaniem badanych z miast najwigkszy wptyw na korzystanie z dobr
kultury maja zainteresowania (Warszawa — 42, Stupsk — 33) oraz miejsce
zamieszkania (Warszawa — 24, Stupsk — 25), natomiast mtodziez z gim-
nazjum wskazata na miejsce zamieszkania (24) i mozliwosci finansowe
rodziny (21), co w jej przypadku jest uzasadnione odlegloscia od centréw
kultury, jak i gorsza sytuacja materialna mieszkancow wsi.

Podsumowujac omawiane wyniki przeprowadzonej ankiety, nalezy
wysnu¢ nastgpujace wnioski:

— Uczniowie lubia swoje podreczniki, uwazaja je za przydatne pod
wzgledem literackim i ikonicznym. Gimnazjalisci w wyborze pod-
recznikOw sugeruja sig¢ szata graficzna, czyli doborem ikonografii
oraz dostosowanymi do poziomu intelektualnego uczniéw tekstami
literackimi. Najczgsciej zwracaja uwage na malarstwo i teksty lite-
rackie, ale oczekuja od autorow podrgcznikow wigkszej liczby tek-
stow kultury poswigconych tematyce miodziezowej (chcieliby ogla-
da¢ w swych ksiazkach plakaty miodziezowe i czyta¢ teksty hip-
-hopowe). Mimo réznych mankamentow uwazaja, ze ich podreczni-
ki sa ciekawe i inspiruja do tworczego dzialania. Gimnazjali$ci
twierdza jednak, Ze polecenia i zadania zawarte w podrgcznikach sa
zbyt skomplikowane, maja zle sformulowane polecenia, co utrudnia
im samodzielng pracg w domu i przygotowanie do prac sprawdzaja-
cych.

— Uczestnictwo w kulturze wynikajace z zainteresowan i potrzeb
ucznidow nie stoi na wysokim poziomie. Uczniowie przede wszyst-
kim jako zrodto informacji i aktywnosci kulturowej wykorzystuja In-
ternet, ktory jako najbardziej rozpowszechnione i dostgpne zrédto
wszelkich informacji i wiedzy bije na glowe pozostate, migdzy in-
nymi szkolg¢. Komputer jest najczestszym tacznikiem mlodziezy ze
$wiatem (rowniez $wiatem kultury). Uczniowie podaja, ze za jego
posrednictwem wyszukuja potrzebne informacje, zdobywaja material
ikoniczny potrzebny do zaje¢, wedruja po muzeach $wiata (niekto-
rzy) i przegladaja witryny z ksiazkami, moda, muzyka. Wielu z nich
twierdzi, ze komputer i Internet stanowia jedyny codzienny kontakt
z potrzebnymi informacjami.

— Rodzice sporadycznie uczestnicza w wydarzeniach kulturalnych i nie
wyrabiaja takiego nawyku u swoich dzieci. NajczgSciej sa zadowole-
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ni, ze dziecko siedzi w domu przed komputerem, bo przynajmniej

nie sprawia klopotu i wiadomo, co si¢ z nim w danej chwili dzieje.

Uczniowie (co jest pocieszajace) nie korzystaja z kawiarenek inter-

netowych. Zaden uczen nie zakreslit takiej odpowiedzi.

— Uczniowie swe uczestnictwo w kulturze warunkuja, poza zaintere-
sowaniami, przede wszystkim miejscem zamieszkania, czyli dostgp-
noscia do dobr kultury. Nawet jesli szkoty sporadycznie organizuja
wyjazdy na imprezy kulturalne do miasta, to nie kazdego ucznia staé
na taki wyjazd. Generalnie wigkszo§¢ ucznidow z matych osrodkoéw
twierdzi, ze ich uczestnictwo w kulturze jest uwarunkowane przede
wszystkim mozliwo$ciami finansowymi rodziny.

Reasumujac trzeba stwierdzié, ze niezadowalajace kompetencje kul-
turowe ucznidow uzaleznione sa w duzej mierze od czynnikéw zewngtrz-
nych — trudnego podregcznika, czgsto mato tworczego 1 niekompetentne-
go kulturowo nauczyciela, braku mozliwosci korzystania z réznorod-
nych dobr kultury, matego zainteresowania i zaangazowania rodzicéw
w proces socjalizacji mtodziezy, ograniczonych mozliwosci finanso-
wych rodzin (moze gminy powinny dotowa¢ dostgp mtodziezy szkolnej
do dobr kultury, tak jak to jest w wielu krajach Europy).

Jezeli chcemy, aby uczen byt w przysztosci kompetentnym kulturo-
wo mtodym czlowiekiem, musimy postara¢ si¢ o zminimalizowanie
przeszkod zewngtrznych, majacych wptyw na jego rozwoj kulturowy
i spoleczny, a wowczas kompetencje i zainteresowanie mtodziezy kultu-
ra zauwazalnie wzrosna.

¢) Analiza ankiet — testow kompetencji kulturowej uczniow konczacych
gimnazjum

Test kompetencji kulturowej zostat utozony w celu zbadania pozio-
mu wiedzy 1 umiejg¢tnosci ucznidw konczacych gimnazjum oraz ich
kompetencji kulturowej wymaganej na tym etapie ksztalcenia poloni-
stycznego. Jak pisze Z. Uryga ,.test jest przede wszystkim narz¢dziem
pomiaru wiedzy (wiadomosci), a takze badania poziomu rozumienia
zjawisk 1 struktur. Przy dobrej konstrukcji moze on rowniez stuzy¢ —
jako to wykazat T. Patrzalek — mierzeniu niektérych umiejgtnosci polo-
nistycznych, takich zwlaszcza, ktore daja si¢ roztozy¢ na elementy. [...]
Mozna nim bada¢ kompetencje wchodzace w sktad poprawnej analizy
1 interpretacji utworé6w, a w pewnym stopniu nawet postawy, wyrazaja-
ce si¢ w warto§ciowaniu (z udziatlem przekonan, upodoban, gustu, zain-
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teresowan). Pozwala zatem dotkna¢, zaledwie dotkna¢, sfery imponde-
rabilidw, zasygnalizowa¢ ich mocng lub staba obecnosé”™.

Biorac pod uwage uwarunkowania okreslone przez badacza, prze-
prowadzony test miat na celu wskazanie, w jakim stopniu uczniowie
potrafia poruszaé si¢ w $wiecie tekstow kultury. Czy odczytuja je na
poziomie doslownym, czy symbolicznym? Czy potrafia analizowac
teksty literackie w kontekstach ikonicznych tekstow kultury? Jakie za-
dania i polecenia sprawiaja im najwigksza trudno$¢? Test sprawdzal
kompetencje kulturowe uczniow w obszarach badawczych przedstawio-
nych na wykresie 1.

KOMPETENCJA KULTUROWA
WIEDZA ODCZYTYWANIE TEKSTOW
(literatura, jezyk, kultura) (rozumienie, odczytywanie znaczen)
UMIEJETNOSCI GUST, PREFERENCIJE
(np. analizy i interpretacji, komunikacji) | (np. warto$ci zinternalizowane)
v

POSTAWA

(aktywno$¢ tworcza, nawyki, §wiadomos¢ tozsamosci)

Wykres 1. Zakres kompetencji kulturowe;j

Test sktadat sig z 9 pytan otwartych, majacych forme rozprawki,
jednego pytania wielokrotnego wyboru i jednego pytania wymagajacego
krotkiej odpowiedzi. Na jego wypehienie przeznaczono 90 minut (dwie
godziny lekcyjne). Testy przeprowadzono w trzech regionach:

— w gimnazjum w Warszawie na Bemowie — 78 0sob (W.)
— w gimnazjum w Shupsku — 76 0séb (S.)
— w gimnazjum w gminie potozonej 50 km od Stupska — 56 0sob (G.)

Polecenia zostaly zaprojektowane tak, aby uwzgledni¢ r6zny poziom
wymagan programowych — znalazly si¢ tu zadania tatwe, np. wielokrot-
nego wyboru, oraz trudne i bardzo trudne, np. odczytywanie symbolicz-
nych znaczen proponowanych tekstow. Uwzgledniono réznorodne tek-
sty kultury, wychodzac od tego, co pochodzi z kanonu kultury i literatu-

56 7. Uryga, Jak mierzyc..., s. 54-55, autor powoluje si¢ réwniez na badania T. Pa-
trzatka zawarte w jego ksiazce Metodyka testu polonistycznego, Warszawa 1977.
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1y, poprzez teksty dotyczace otaczajacej ucznia rzeczywistosci, zagroze-

nia cywilizacyjne, az do komunikacji (apel, odezwa, list).

Test zawierat zadania otwarte dwojakiego rodzaju:

— zadania wymagajace krotkiej odpowiedzi — wymieni¢ tytuty lektur,
okresli¢ tematyke plakatdéw Andrzeja Pagowskiego Narkomania i Ja-
nusza Mrowczyka Nie tra¢ glowy (komputery), podac skojarzenia
i refleksje do zamieszczonej planszy (antyk), poréwna¢ dwa plakaty
do spektakli Romeo i Julia, wymieni¢ wartosci i antywarto$ci przed-
stawione na rysunku Jana Mtodozenca;

— zadania typu ,,rozprawka” — zinterpretowa¢ wskazane teksty kultury,
zanalizowa¢ fragment Piesni nad Piesniami jako motto do plakatu,
omowi¢ zwiazek ilustracji przedstawiajacej pomnik Matego Po-
wstanca z wierszami Anny Swirszcezynskiej Strzela¢ w oczy czlowie-
ka 1 Szczeniak, zinterpretowac sytuacj¢ na przedstawionym obrazie,
wyjasni¢ sens symboliczny oktadki podrecznika Rozwingé skrzydta,
zanalizowa¢ wiersz Wladystawa Broniewskiego O radosci, przed-
stawi¢ swe odczucia i refleksje, utozy¢ krotki tekst bedacy pochwata
miodosci;

— zadanie wielokrotnego wyboru — podkresli¢ okreslenia charakteryzu-
jace zwiazek obrazu Marca Chagalla Ja i wioska z pie$nia ludowa.
Test skonstruowany zostat tak, by uwzgledniajac dotychczasowa

edukacje szkolna gimnazjalistow, wyj$¢ od refleksji ogdlnej (przemija-
nie, wojna, dylematy moralne), przechodzac do tego, co najblizsze
uczniowi (kultura wspolczesna, srodowisko, rodzina), az do indywidu-
alnych przezy¢ i doswiadczen ucznia (problematyka uzaleznien, uczu-
cia, wartosci).

W testach uwzgledniono wiadomosci i umiejetnosci z zakresu:

— czytania ze zrozumieniem na poziomie dostownym i symbolicznym,

— znajomosci tekstow kultury,

— znajomosci lektur,

— postugiwania si¢ wiedza w zakresie analizy i interpretacji dzieta,

— umiejetnosci budowania wielozdaniowej wypowiedzi,

— umiejgtnoscei argumentowania i oceniania,

— warto$ciowania.

W5rdd proponowanych do analizy tekstow kultury na pierwsze miej-
sce wysuwaja si¢ teksty wizualne — 10, co jest zgodne z koncepcja pro-
wadzonych badan. Sa one dla uczniéw atrakcyjne, maja duza site od-
dziatywania na odbiorce, zdaja si¢ z pozoru tatwiejsze w percepcji. Bar-
bara Dyduch twierdzi, ze ,,nie mozna zrozumie¢ obrazéw bez nazwania
ich elementow [...] brak wypracowanych metod i modelu edukacji
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uwzgledniajacego polisemicznos¢ tekstow kultury spowodowal jedynie
wzrost obycia z ta materig, nie podnoszac poziomu §wiadomosci co do
jej funkcji i jakosci™’.

Proponowany test kompetencji kulturowej uwzglednia réwniez po-
wyzsza tezg¢ oraz bardzo wazne twierdzenie autorki cytowanego opra-
cowania, ze ,,obraz utrwalony jest w jezyku, w ktorym nie mamy moz-
nosci zadawania pytan, i w ktorym nie oczekujemy odpowiedzi. Milcza-
cy w swym zatozeniu, doprasza si¢ jednak stow, tonie w powodzi stow,
by przywota¢ dziesiatki pytan postawionych w zwiazku z obrazem
w podrecznikach szkolnych™®.

Test (patrz: aneks) opracowany do niniejszych badan zaktada row-
niez odpowiedz na pytanie: Czy wybrane teksty ikonograficzne, prze-
znaczone do analizy szkolnej, zamieszczane w podrgcznikach gimna-
zjalnych, sa tekstami odpowiadajacymi mozliwosciom percepcji
ucznidow na poziomie trzeciej klasy gimnazjum? W tym celu, poza ma-
larstwem, do testu wykorzystano takze plakaty, afisze teatralne, oktadki
dwoéch podrecznikéw, rysunek Jana Milodozenca, fotografi¢ pomnika
Malego Powstanca — Franka Godlewskiego i pie¢ tekstow literackich™.
Starano si¢ dobra¢ teksty kultury tak, aby byly one réznorodne i stano-
wily jak najszerszy wachlarz propozycji kulturowych. Aby zbadaé po-
ziom umiejgtnosci odczytywania tych tekstow kultury przez nastolat-
kéw, zwrocono szezegdlna uwage na ich umiejetnos¢ opisu przezy¢ oraz
oceny estetycznej obrazu. Warto rowniez zwrdci¢ uwage na twierdzenie
Elzbiety Petzowskiej, ze ,,$wiat chocby najwspanialszy, jako intencjo-
nalny, nie istnieje dopdki go nie nazwiemy. Obraz wiszacy w galerii
»mowi« lecz nikt go nie styszy, dopdki odbiorca nie zwerbalizuje do-
znan z nim zwiazanych”®.

Polecenie pierwsze w tescie nawiazywalo do antyku i refleks;ji
ucznidow zwiazanych z przemijaniem, przesztoscia, ale rowniez z posta-
wami ludzkimi wobec réznych sytuacji, w jakich stawia nas zycie. Na
zamieszczonej planszy prezentujacej greckie Koloseum lezy rozbita lub
porzucona maska, a obok napis: Jej los — powiedzie¢ ,,nie” i umrzec
oraz stfownikowe wyjasnienie, czym jest fatum. W gornej czgsci planszy

37 B. Dyduch, Obraz jako narzedzie w polonistycznej edukacji — transformacje i trans-
gresje, [w:] Ksztalcenie sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej: obraz badan i dzia-
tan edukacyjnych, pod red. Z. Urygi 1 M. Sienko, Krakéw 2005, s. 150.

> Ibidem, s. 152.

¥ Wszystkie wykorzystane do celéw naukowych ilustracje pochodza z podreczni-
kow szkolnych do gimnazjum.

80 E. Petzowska, Integrowac! Integrowac?...
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napis: Zadnych kompromiséw. Uczniowie mieli za zadanie wymieni¢

w 3 punktach skojarzenia i refleksje, jakie ta plansza w nich budzi oraz

uwzgledni¢ przekazywane poprzez t¢ symbolike wzorce zachowan.

Uczniowie pisali:

— kojarzy mi sie to z Koloseum w Grecji, odcigta glowa posagu jako
symbol zbyt matego szacunku dla historii, o historie trzeba dbac,

— tragedia, obojetnos¢, zapatrzenie sie ludzi w jakies niewidoczne
wydarzenie,

— z upadkiem Troi, zaskoczeni ludzie patrzq na jej niespodziewany
upadek,

— Smieré, Grecja, tragedia, zly los, przemijanie, fatum,

— sklania do nonkonformizmu, skiania sie ku anarchii — |, zadnych
kompromisow”, zmusza do refleksji nad przeznaczeniem i wiasnym
losem,

— Grecja, turysci, starozytnosé, sprzeciw wobec tyranii, obrona wolno-
Sci, Smier¢ jest nieubtaganq koniecznosciq, przemijanie to naturalna
kolej rzeczy,

— smutek, cierpienie, obojetnos¢, zniszczenie i Smier¢,

— zdziwienie, niezrozumienie, smierc,

— Smier¢ ludzi, utrata bliskich, zagtada,

— kojarzy mi sie z turystq, ktory chce poznaé zabytki Grecji,

— strajk glodowy, Il wojna swiatowa, Smier¢, zagtada ludzkosci,

— obojetnos¢ ludzi wobec siebie, brak zainteresowania, smutek.

W odpowiedziach uczniéw powtarzaty si¢ zasadniczo te same okre-
$lenia: smutek, $mier¢, przemijanie, obojetnos¢ w stosunku do innych
ludzi. Najciekawsze i najbardziej rozbudowane odpowiedzi sformuto-
wali uczniowie z warszawskiego gimnazjum. Ich refleksje zostaly ulo-
zone w pewien ciag logicznie powiazanych znaczen, pojawilo si¢ bogate
stownictwo — uzywano stéow nonkonformizm czy anarchia. Uczniowie
dobrze odczytali przestanie, nie mieli wigkszych trudnosci z wykona-
niem tego polecenia. W kontekscie tej planszy poproszono ich o podanie
tytutow dwoch lektur kojarzacych si¢ z nia. Gimnazjalisci wymieniali
najczesciej Antygone Sofoklesa i Kamienie na szaniec Aleksandra Ka-
minskiego. Przywolujacy Antygone kierowali si¢ przede wszystkim
okresem jej powstania i tematyka dzieta, nawigzujaca do wymienionych
przez uczniéw skojarzen. Ta grupa gimnazjalistow, ktora wskazala po-
wie$¢ Kaminskiego, odnalazta skojarzenia symboliczne, takie jak
$mier¢, fatum, zty los, przemijanie, ale takze odwotanie do hasta: Zad-
nych kompromisow. Niepokojaca jest liczba braku odpowiedzi na to
pytanie — 27% ogdhu.
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Kolejny cykl pytan dotyczyt dwoéch afiszy teatralnych do spektakli
Romeo i Julia. Na pierwszym, Andrzeja Pagowskiego, wida¢ drapiezne
bryty, ktére poprzez plastyczng metaforg przedstawiaja skldocone dwa
rody. Drugi plakat, Rostawa Szayby, wykorzystuje symbolikg dwu nie-
zywych, przytulonych do siebie golebi®'. Uczniowie mieli za zadanie:

— pordownaé ze soba oba plakaty i wykazac ich podobienstwa i roznice,

— dokona¢ interpretacji tekstow kultury,

— uzy¢ fragmentu Piesni nad Piesniami jako motta do jednego z plakatow.
W odpowiedziach respondenci winni wykazac¢ si¢ zdolno$cia odczy-

tywania w dzietach ikonicznych takich wartosci estetycznych, jak: pigk-

no, brzydota, dramatyzm, tragizm, komizm, patos. Wiaze si¢ to bezpo-
srednio z umiejetnoscia taczenia interpretacji tekstow literackich i iko-
nicznych oraz zdolno$cig do nazywania przezy¢ estetycznych. Odpo-
wiadajacy udzielali najczesciej lakonicznych i krotkich odpowiedzi.

Jedna tylko wypowiedz ucznia z Warszawy byla profesjonalna i §wiad-

czyla o jego kompetencji:

— Metaforyczne ujecie tematu, metaforyczne przedstawienie postaci na
obu plakatach, skupienie sie na pierwszym plakacie na wrogosci ro-
dow przedstawione poprzez geometrycznq ich forme, na drugim zas
realistyczne przedstawienie gtow dwioch martwych golebi, majqcych
symbolizowaé mitosé¢ do ,, grobowej deski”,
inna:

— Na pierwszym plakacie gtownym motywem jest kiotnia dwoch zwa-
Snionych rodow, na drugim mitos¢ i delikatnos¢. Pierwszy sie Zle ko-
jarzy, a drugi cieplo.

Uczniowie do$¢ sprawnie argumentowali i uzasadniali swoj wybor:

— Motto to mozna bylo zastosowaé do plakatu drugiego, poniewaz te
ptaki wygladajq jak papuzki nierozlqczki. Ich milos¢ jest tak mocna,
ze nie rozdzieli ich smierc.

— Motto to pasuje do plakatu drugiego, bo oddaje ono graficzny obraz
tego wiersza.

— Saqdze, ze pasuje on do obu, jednak bardziej do drugiego. Autor
przedstawit martwe golebie, a jak wiadomo z tekstu dramatu Romeo
i Julia popetnili samobojstwo.

— Plakat przedstawia dwa golebie a pod nimi krzyz. Mimo ze juz nie
zyja, nadal sq razem. Pasuje do tego fragment: ,,mocna jak Smierc¢
jest milos¢”.

8! Wiecej: M. Jedrychowska, To lubie! Zadania i teksty, ki. I. gimnazjum, Ksiqzka
nauczyciela, Krakéw 2004, s. 268-270.
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— Wedtug mnie do pierwszego, bo fragment pasuje do sytuacji, gdzie
mito$¢ jest tak mocna, Ze nie pokonajq jej nawet dwa sklocone rody.
Gimnazjali$ci wykazali si¢ w tym poleceniu duzym zrozumieniem te-

matu oraz wiedza literacka (znali tre$¢ dramatu), potrafili zinterpretowac
tekst ikoniczny, odwota¢ si¢ do tekstu literackiego, uzasadniajac swoj wy-
bor. Polecenie to wykonalo poprawnie 64% uczniéw, natomiast 13% nie
wykonato go. Jeden uczen napisat ,,nie rozumiem”. Nalezy pamigtac o tym,
ze interpretacje zestawionych ze soba tekstow kultury wiazaty si¢ bezpo-
$rednio z wlasciwym odczytaniem utworu literackiego, natomiast refleksje
uczniéw byty wynikiem kontaktu z tekstem ikonicznym.

Podobne zatozenie — umiejgtno$ci odczytywania i poréwnywania
réznych tekstow kultury — sformutowano w poleceniu 6. Uczen mial
napisa¢ w 4 zdaniach, co taczy pomnik Malego Powstanca z wierszami
Anny Swirszczynskiej Strzelaé w oczy czlowieka i Szczeniak. Aby moc
wykona¢ to zadanie, uczen powinien mie¢ konieczna wiedzg i umiejet-
nosci analizy i interpretacji tekstow, pozwalajaca mu na zrozumienie
pojecia symbolu. W tym przypadku zastosowano metodg poréwnawcza,
ktora polega na zestawieniu ze soba tekstow literackich i ikonicznych
powiazanych tym samym tematem. Analiza sfery wizualnej obrazu po-
winna pomodc w odczytaniu i interpretacji utwordéw poetyckich.

Barbara Dyduch w swej najnowszej ksiazce wyjasniajacej tacznos¢ ob-
razu z tekstem pisze, ze ,,wprowadzenie pojecia symbolu w gimnazjum
powinno by¢ poprzedzone diugotrwalym procesem edukacyjnym, w kto-
rym dziatania przeprowadzane sa zar6wno na materiale stownym, jak
i ikonograficznym. Wsrod owych poczynan wazne miejsce zajmuje obja-
$nienie dziecku otaczajacej je ikonosfery, ktorej zjawiska i prawa nimi
rzadzace mozna wykorzysta¢ w celu poznania, warto$ciowania i oceniania
szeroko rozumianej kultury symbolicznej”®. Poza tym uczen powinien:

— wiedzie¢ jak nazwac i rozpoznaé podmiot liryczny,

— umie¢ okresli¢ sytuacje, w jakiej si¢ znajduje lub wypowiada,

— wilasciwie odczytad temat utworu i jego wymowe,

— mie¢ $wiadomos¢, ze sens utworu mozna czasem dostrzec dopiero
po doktadnej wielokrotnej analizie tekstu,

— ustali¢, czy na pierwsze miejsce wysuwa si¢ podmiot liryczny wraz
ze swymi przezyciami czy moze wazniejszy jest adresat lub $wiat
przedstawiony. Gdy spehi te podstawowe warunki, wéwczas moze
sformutowaé w sposéb wlasciwy swa kilkuzdaniowa wypowiedz na
zadane pytanie.

2R, Dyduch, Miedzy stowem a obrazem..., s. 100.
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Celem polecenia 6 w tescie kompetencji kulturowej byto sprawdze-
nie, w jakim stopniu uczniowie potrafia odczyta¢ obraz w sytuacji, kie-
dy stanowi on kontekst, dopowiedzenie lub tylko towarzyszy tekstowi
literackiemu, czy traktuja tekst ikoniczny jako dopowiedzenie sensu
literatury, czy zauwazaja i odczytuja symbole i metafory.

Wszystkie trzy teksty kultury zamieszczone w tym poleceniu traktuja
o tragicznych losach malych chtopcow bioracych udziat w powstaniu
warszawskim. Uczniowie, ktérzy odpowiedzieli na to pytanie, w wigk-
szo$ci poprawnie odczytywali ich sens. Oto przyktadowe wypowiedzi:

— Wszystkie teksty kultury mowiq o milodych ludziach, ktorzy brali
udziat w wojnie lub powstaniu. Teksty te mowiq o smierci mtodych
ludzi. Zostali oni zabici z powodu swych dziatan konspiracyjnych lub
braku odwagi, by zabi¢ drugiego cztowieka. Teksty te poruszajq czy-
telnika i dzialajq na jego wyobraznie.

— Moim zdaniem chodzi o to, ze mtodzi ludzie nie sq na tyle przygoto-
wani psychicznie, by zabi¢ kogos, aby odpowiada¢ za swoje mio-
dziencze czyny. tqczy je na pewno tragizm. Mozna je odniesé¢ do
obecnej sytuacji w Iraku i Afganistanie, gdzie dzieci zabijajq innych
ludzi na polecenie dorostych. To przerazajqce...

— Wszystkie te obrazy kojarzq mi sie z odwagq miodych ludzi podczas
powstania lub innych dziatan zbrojnych. Wiersze opowiadajq o mio-
dziencach, ktorzy niewinnie zgineli.

Ostatnia wypowiedz jest bardzo dojrzata i do$¢ kontrowersyjna:

— Rozne teksty kultury lqczq postaci matych zotnierzy, bezbronnych mtodych
ludzi, ktorych idiotyczni dowodcy skazali na Smieré w czasie powstania
warszawskiego. Wszystkie te teksty pokazujq nieprzygotowanie do walki
i bezsens oporu. Posta¢ Malego Powstanica ukazuje idiotycznosé cafego
powstania, niepotrzebny wysitek ludzi, ktorzy oddali swoje Zycie za nic.
Teksty skupiajq sie na straconym mlodym pokoleniu, na mtodych ludziach
nie nadajqcych sie do walki, ale do zupetnie innych rzeczy.

Biorac pod uwagg przyktadowe wypowiedzi uczniow, mozna stwier-
dzi¢, ze maja oni duza zdolno$¢ spostrzegania i analizowania sytuacji,
potrafia weczué si¢ w nastrdj prezentowanych tekstow kultury, ale row-
niez maja umiejetnos¢ osadzania i formutowania odwaznych wnioskow.
We wszystkich analizowanych odpowiedziach uczniowie odnosza si¢ do
ogolnej tematyki utworéw, zgodnie z poleceniem nie analizuja jej i nie
dokonuja interpretacji poszczegoélnych tekstow. Odpowiedzi na pozio-
mie refleksyjnym udzielito 44% badanych. Pozostali uczniowie zreali-
zowali polecenie na poziomie odbioru faktycznego — 24%, a 32% nie
odpowiedziato badz udzielito ztej odpowiedzi.
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Tematyke wyboréw moralnych prezentuje rowniez polecenie 7, cho-
ciaz zadanie dla ucznidow bylo zgota inne. W tym przypadku gimnazjali-
$ci mieli zinterpretowac ukazana na obrazie sytuacje, dokonac ,,0zywie-
nia” obrazu i przej$¢ od plastycznej do literackiej jego symboliki — od-
czyta¢ zakodowany w nim symbol.

Ilustracja przedstawia zotnierza, ktory klgczy ukryty za symbolicz-
nymi tablicami z Dekalogiem i sktada bron do strzatu. Jest to zadanie
wymagajace od uczniow wiedzy polonistycznej oraz znajomos$ci Stare-
go Testamentu. Badani bardzo dobrze poradzili sobie z tym zadaniem.
57% z nich dokonato interpretacji uwzgledniajacej symboliczne znacze-
nie tablic Mojzeszowych w prezentowanej przez autora dziela sytuacji.
Jest to dobry wynik interpretacji tekstu na poziomie odbioru symbolicz-
nego. Ponizej prezentuj¢ wybrane wypowiedzi:

— Zotnierz kryjqcy sie za tablicami z Dekalogiem jest symbolem wojny.
Dekalog jest symbolem moralnosci, praw. Tu Dekalog jest ostrzeli-
wany, aby trafi¢ w kryjacego sie za nim zotnierza. Obraz informuje
nas o tym, ze podczas wojny nie ma miejsca na moralnos¢, ludzkie
odruchy i prawo.(W.)

— Obraz ukazuje zZotnierza ukrytego za kamiennymi tablicami, tak jak-
by chowal sie za Bogiem. Dwie tablice symbolizujq 10 przykazan Bo-
zych danych na gorze Synaj Mojzeszowi. Bog jest odwagq czlowieka.
On daje mu site i wiare w to, co robi oraz nadzieje.(W.)

— Na obrazie ukazana jest tablica z X przykazaniami. Za niq ukryt sie
zolnierz, ktory trzyma w rekach karabin. Jego celem jest wrog, ktory
stanowi dla niego niebezpieczenstwo. Zotnierz kryje sie za tablicami,
w ten sposob autor wskazuje nam, Ze zotnierz zyt wedlug przykazan,
a teraz, gdy Smier¢ jest blisko stanowiq one dla niego ostone. (W.)
Jednak niektorzy uczniowie odczytywali obraz dostownie lub nie-

wlasciwie:

— Obraz przedstawia walczqcego mezczyzne ukrytego za jakims mu-
rem. Ta sytuacja rozgrywa sie na jakiejs pustyni.(G.)

— Zotnierz jest na wojnie. Obserwuje czy w poblizu nie ma wroga.
Chowa sie za tablicami z dziesiecioma przykazaniami. Kleczy, w re-
ku ma bron.(G.)

— Dzialo sie to na wojnie, ktora byta diuga. Byla ciezka i meczqca.(G.)

— Na obrazku wida¢, ze jest wojna. Ktos zaczyna sie chowaé i strzela¢
z ukrycia. Na obrazku pokazana jest zima. (G.)

Dwa kolejne zadania w tescie kompetencji kulturowej dotyczyty umie-
jetnosci odczytywania przestan i wyboréw moralnych, oceny postaw, ro-
zumienia 1 akceptacji podstawowych dla kultury europejskiej pojgé oraz
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warto$ci: wiary, nadziei, mitosci oraz pigkna, dobra i prawdy oraz formu-
fowania refleksji nad ludzkim Zzyciem. W pierwszym zadaniu uczniowie
mieli dokona¢ wyboru i oceni¢ postawy moralne postaci zaprezentowanych
przez Jana Mlodozenca. Rysunek przedstawia podium, na ktérym stoja
ludzie symbolizujacy rézne warto$ci i antywartosci (bogactwo, spryt, site,
urode, wladzg). Poza podium, pod schodami lezy zebrak. Mlodziez doko-
nywala ocen i uzasadniala swe wybory, odpowiadajac na pytanie: O jakich
wartoSciach i antywartosciach mowi rysunek Jana Mlodozenca?

Odpowiedzi ucznidw z gimnazjum w gminie byly bardzo krotkie,
ograniczaly si¢ tylko do wymienienia cech. Ci, ktérzy odpowiedzieli,
nie zawsze rozumieli polecenie, udzielajac m.in. takich odpowiedzi:

— wygrana zwyciestwo, rados¢,

— nie trzeba by¢ dojrzalym, zeby sie pokazaé, trzeba mieé¢ wiedze
w glowie, nie trzeba by¢ silnym, Zeby kogos uderzy¢,

— podzial ludzi na poziomy.

Inni pisali krétko, wymieniajac jedynie cechy osob:

— pycha, chciwosé, chytrosé, nieprzyzwoitosé,

— wroda, sita, stawa, nedza, przebieglos¢,

— wartosci: walka, sex, biznes, kariera i tatwe pieniqdze — antywarto-
Sci: bieda i zebractwo.

Niewiele 0sob (23%) motywowato swa wypowiedz:

— najwazniejsza jest sita, wyglad, pieniqdze i stawa. Na szarym koncu
sq charakter i wnetrze cztowieka,

— podzial na klasy, popularnosé¢ i przemoc na pierwszych miejscach,
skrucha i che¢ pomocy innym na samym koncu,

— ci, ktdrzy majq pieniqdze sq zawsze w czolowce, biedny zawsze pada
na kolana, w swiecie bogatych nie ma miejsca dla biednych.

19% ucznidéw nie udzielito odpowiedzi, 47% uczniéw nie uzasadnito
ich. Najlepiej wywiazata si¢ z tego zadania warszawska miodziez, ktorej
76% udzielito dtugich odpowiedzi, zawierajacych uzasadnienie:

— Najlepiej w zyciu majq sportowcy, biznes jest rowniez wazny, ludzie
przebiegli i chytrzy dobrze na tym wychodzq, ludzie stawni sq po-
wszechnie znani i lubiani, ludzie, ktorzy dawniej petnili wazne funk-
cje i narazali sie — dzis sie nie liczq.

— Przemoc jest w dzisiejszych czasach na I miejscu, sex nie jest dzisiaj
mitosciq, tylko opiera sie na zaspokajaniu potrzeb, kariera pochiania
ludzi, przebieglos¢, przekrety i cwaniactwo decydujq o sukcesie, lu-
dzie myslq o sobie, a potrzebujqcych zostawiajq bez pomocy.

— Kto jest silniejszy, ten jest wyzej, pogarda dla ubogich, dominacja
silniejszych, cho¢ nie zawsze mqdrzejszych.
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— 1 —silny mezczyzna to przywodca, 2 — bogini picknosci rozchwytywa-
na przez mezczyzn, 3 i 4 to ludzie z klasq — bogaci biznesmeni, 5 — lu-
dzie utalentowani, chwaleni za osiqgniecia, na ostatnim miejscu (ex)
czlowiek ubogi, uznawany za margines — ponizej podium. Czy to z jego
winy? Moze nagle stracil wszystko i zostat sam. Nigdy nie wiemy, dla-
czego tak skonczyl, a uznajemy go za Smiecia!

Z odpowiedzi uczniow warszawskiego gimnazjum mozna wywnio-
skowa¢, ze mtodzi z duzych aglomeracji bardzo dobrze orientuja sig
w stosunkach spotecznych, sa dobrymi obserwatorami otaczajacej ich
rzeczywisto$ci, potrafia celnie ocenia¢ i wartosciowac postawy ludzkie.
Wigkszo§¢ dostrzega znieczulicg i pogarde dla stabosci, nedzy i nie-
udolnosci ludzkiej. Nie pochwalaja postaw 1 zachowan dorostych, cho¢
niektorzy identyfikuja si¢ z nimi. Wyniki uzyskane w tym punkcie testu
przedstawiaja wybory aksjologiczne wcze$niej opisywane w rozdziale
dotyczacym postaw ucznidow wobec wartosci.

Zgodnie z przedstawiana przez Ewe Nowak® koncepcja edukacji ak-
sjologicznej, prezentujacy trzy etapy edukacji — rozpoznanie, zrozumienie
i respektowanie wartosci, czyli traktowanie ich jak wlasne, mozna stwier-
dzi¢, ze wigkszo$¢ uczniow (poza Warszawa) rozpoznaje wartosci nazy-
wajac je, ale ich nie rozumie, nie wyraza swych opinii i ocen, nie traktuje
ich jak swoich. Uczniowie z gimnazjum w Warszawie sa bardziej uspo-
fecznieni i wrazliwi na drugiego cztowieka, potrafia dokona¢ wlasciwych
ocen i wyboroéw. Zestawienie wynikow przedstawia tabela 8.

Tabela 8
Poziom przyswajania warto$ci przez uczniow

Wartosci

Miejscowos$¢ | rozpoznane | rozumiane |respektowane | brak odpowiedzi

Warszawa 15% 36% 40% 9%
Stupsk 56% 15% 7% 22%
Gmina 47% 23% 11% 19%

8 E. Nowak, Tekst literacki a uczenie przez i dla wartosci, [w:] Przygotowanie
ucznia do odbioru réznych tekstow kultury, pod red. A. Janus-Litan, Krakow
2004, s. 83.
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Respektowanie warto$ci stanowi najwyzszy poziom ich przyswoje-
nia.

Kolejne zadanie, jakie mieli uczniowie do wykonania dotyczylo pro-
blemu uzaleznien i realizacji tej tematyki poprzez ukazane symbole
i metafory w wybranych tekstach kultury — plakatach. Do sprawdzenia
orientacji mlodziezy w tej kwestii postuzyly dwa plakaty: Andrzeja
Pagowskiego Narkomania i Jerzego Mrowczyka Nie trac¢ glowy (kompu-
tery). Uczniowie mieli odpowiedzie¢ na pytania o to, jaka taczy je tema-
tyka, w jaki sposob oddziatuja na odbiorcg i jakie skojarzenia wykorzy-
stano do zobrazowania przedstawionego zagadnienia. Ankietowani nie
mieli wigkszego problemu z rozpoznaniem, o jaka problematyke chodzi
i co taczy oba plakaty. Wigkszos$¢ pisata o tym, ze jest to tematyka uza-
leznien. Uczniowie wskazywali, w jaki sposob plakaty oddzialuja na
odbiorce:

— Odbiorca widzqc te plakaty rozumie, Ze nie powinien brac¢ narkoty-
kow ani siedziec¢ zbyt dtugo przy komputerze.

— Oba plakaty zmuszajq do myslenia i zastanowienia sie nad sobq.

Na pytanie o skojarzenia najlepiej odpowiadali gimnazjalisci z War-
szawy:

— Z maku produkuje sie narkotyki, a te maki zakonczone krzyzami
oznaczajq Smier¢. Dyskietka natomiast przedstawia komputer, od
ktorego wiele ludzi tez jest uzaleznionych.

— Na plakacie pierwszym ukazane sq maki zakonczone krzyzem. Koja-
rzy sie to ze smierciq. Na drugim pokazano dyskietke, w ktorej jest
zamknieta glowa. Ludzie potrafiq odciqc sie od swiata i catkowicie
odda¢ sie maszynie zwanej komputerem.

— Jesli chodzi o plakat pierwszy to uwazam, ze autor przedstawia na
nim moment upadku na dno. Z pieknego czerwonego kwiatu makow-
ka zmienia sie w suchy patyk ze zwinieta i brzydkq koncowkq. Tak
samo jest z narkomanem. Na poczqtku ma swojq wizje, plany i po-
stanowienia, a biorqc narkotyki zmienia sie w suchq i pustq, nic nie
wartq makowke. Komputer moze rowniez uzalezni¢ cztowieka, wcho-
dzq do Internetu, spedzajq przy nim duzo czasu i zapominajq o bo-
zym Swiecie i swych obowiqzkach.

— Pierwsze skojarzenie, ktore wykorzystano to mak, czyli roslina,
z ktorej wyrabia sie narkotyki oraz krzyze — symbol smierci. Motyw,
Jjakim postuzyt sie autor drugiego plakatu to dyskietka komputerowa
w ksztalcie gilotyny.

— Aby zobrazowac problem, na pierwszym plakacie uzyto czarnego
koloru oraz znaku krzyza — symbole smierci. Na drugim jest dyskiet-
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ka, ktora przypomina urzqdzenie stuzqce w dawnych czasach do sci-

nania glowy.

Najwigcej problemu sprawity uczniom polecenia 9 i 10, dotyczace
odczytania tekstu kultury na poziomie symbolicznym — projekt oktadki
do podrecznika gimnazjalnego Teresy Michatkiewiczowej Rozwingé
skrzydta, na ktorej przez otwarte okno wlatuje do pokoju ptak ze skrzy-
dlami w ksztalcie kartek otwartej ksiazki oraz analiza i interpretacja
malo znanego wiersza Wiadystawa Broniewskiego O radosci, pocho-
dzacego z tomiku Dymy nad miastem wydanego w 1926 roku.

Oktadka podrecznika gimnazjalnego to forma plakatu, ktory ma
symbolizowa¢ wiedzg, ped do nauki i korzysci ptynace z czytania ksia-
zek. Biate ptaki — moze golgbie, to symbol tagodnosci, pokoju, radosci.
Wpadaja do pokoju przez otwarte szeroko okno i siadaja na stole, na
ktorym lezy otwarta ksiazka. Ptaki maja taki sam ksztatt skrzydet jak
ksigzka, moga si¢ z nia stopi¢ w jedng cato$¢.

Polecenie miato sprawdzi¢ umiejetnos¢ recepcji kultury przez
uczniow, odkodowywania przez nich znakow i odkrywania artystycz-
nych sensé6w zamknigtych w tekstach kultury. Podobnie jak w poprzed-
nich zadaniach, tu rowniez najlepiej poradzili sobie gimnazjali§ci z War-
szawy. 11 0s6b odczytato symboliczne przestanie prawidtowo i wypo-
wiedziato si¢ uktadajac wielozdaniows, spojng znaczeniowo odpowiedz:
— Nauka zawiera duzo dziedzin i informacji z roznych zrodet i dziedzin swia-

ta. Mysle, ze te wiatujqce ptaki ze skrzydtami w ksztalcie ksiqzki wiasnie to

przedstawiajq, pozniej lqczq sie w jedng catosé i jednq ksiazke.

— 1o juz czas, to juz pora, aby ksiqzki przyfrunely i chcialo sie je czy-
ta¢, bo bez ksiqzek i bez nauki nie ma zZycia, a bez Zycia nie ma nas,
czyli ludzi wyksztalconych, dzieki ktorym przez otwarte okno wleci
ptak nauki.

— Chodzi o to, Ze dzigki czytaniu mozemy rozwingé swe skrzydta i stac
sie wolnym.

— Ksiqzki sq jak wspaniale ptaki, a na skrzydtach niosq strony.

—  Okitadka symbolizuje potege, jakq dysponuje stowo. Za jego pomocq
mozna rozwing¢ skrzydia wyobrazni i stworzy¢ cos, czego jeszcze
nikt nigdy nie stworzyl. Wznies¢ sie pod niebo, mozna tworzy¢ naj-
wspanialsze dzieta.

Tylko czworo ucznidow ze Shupska stworzylo odpowiedz na poziomie
wielozdaniowej, spojnej wypowiedzi, np.:

— Przez okno wida¢ wlatujqce ptaki, ktore zmieniajq sie w kartki ksiqz-
ki. Symbolizuje to pozytywny wplyw czytania ksiqzek na rozwoj wie-
dzy i umystu oraz wiasnych talentow.
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— Dtul ten mowi nam, ze powinnismy rozwijac¢ skrzydla, czyli miec
w sobie coraz wiecej mqdrosci. Rozwija¢ skrzydla to stawac sie mq-
drzejszym. Nauka jest kluczem naszej przysztosci.

Uzyskany wynik $wiadczy o bardzo niskim poziomie myslenia abs-
trakcyjnego 1 symbolicznego badanych uczniow. Nie potrafia oni odczy-
tywa¢ ukrytych w tekscie kultury znaczen i symboli. Maja trudnos$¢
w odkodowywaniu znakéw i odkrywaniu senséw zawartych w symbo-
licznych tekstach kultury. Uczniowie w niewielkim stopniu opanowali
umiejetno$é samodzielnego rozwiazywania probleméw, co wiaze si¢
réwniez z ich niewielka kompetencja jezykowa i ograniczonym mys$le-
niem dywergencyjnym.

Dwa ostatnie zadania tacza si¢ ze soba tematycznie. Uczniowie po
przedstawieniu wiasnych odczu¢ i refleksji na temat wiersza O radosci
mieli za zadanie utozy¢ krotki tekst w wybranej formie — odezwy, apelu,
wiersza czy listu, bedacy pochwata zycia i mtodosci.

Wiersz O radosci jest apoteoza mtodosci (metaforyka szumiacego
wiatru), pochwata wolnosci i zachwytem nad pigknem $wiata i przyrody
(rola apostrof do wiatru i do serca). Poprzez to polecenie badano zdol-
no$¢ ucznidw do samodzielnego interpretowania §wiata, odwage w wy-
glaszaniu wlasnych sadow i opinii, postaweg wobec $wiata, autentycz-
no$¢ przezy¢ emocjonalnych i intelektualnych w zetknigciu z tekstem
literackim. Udzielone odpowiedzi nie odpowiadaty oczekiwaniom. Oto
niektore przyktady wypowiedzi:

— Czytajgc ten wiersz czuje sie jakbym byt gdzies daleko, bez proble-
mow, bez niczego. Mam tylko lekki wiatr, ktory uspokaja mnie, on
jest wszedzie, tylko trzeba go zobaczy¢ i poczué, a nasze zycie wypet-
ni sie Radosciq. Czesto nie zauwazamy tego cichego, zielonego wia-
tru, ktory nas uspokaja i utula. Krzyczymy, a jednak ten wichrowy
azyl jest wszedzie gdzie my jestesmy.(W.)

—  Wiersz mowi o radosci. Wszystko, co wydaje nam sie piekne, przyjemne
i wywotujqce usmiech na naszych twarzach powoduje radosc. W wierszu
zostaly przywolane sytuacje i zjawiska wywotujace w czlowieku pozy-
tywne uczucia. Piekno natury, wiosna, radosé¢, mitos¢, lekkosé bytu,
rzeskos¢ wiatru i Spiew... Mozna sobie wyobrazi¢ rozlegle pola i tqki,
ktore moglyby by¢ symbolem wszelkich mozliwosci i dlugiej drogi przez
zycie mlodego, beztroskiego cziowieka z duszq artysty i niesamowitq
wrazliwosciq na otaczajqcq go rzeczywistosc.(W.)

— Podmiot liryczny wiersza oczekuje na szalony wiatr, domaga sie go,
chce zeby wial z calq mocq. Wedtug mnie symbolizuje on te rados¢,
ktora sie wlewa w nasze serca i umysty. Gdy tego wiatru nie ma, to
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W rosach kaliny i klony”, czyli smutek i zalewanie sie {zami. Nato-
miast, gdy wiatr symbolizujqcy rados¢ zawieje, to ,,splynie radosé
zielonq ulewq”, poczujemy sie szczesliwsi i lepsi.(W.)

— Wiersz ten daje mi do zrozumienia, Ze autor wychwala miodos¢ jako
szalony zielony wicher wiejqcy, jako cos wyjatkowego. Mowi, aby
podda¢ sie miodosci i wiac, phynq¢ w niq, aby jej nie przegapic, nie
straci¢ szansy na godne przezycie mtodosci.(S.)

— Wiersz opowiada o radosci czerpanej z obcowania z naturq. Ukazuje
piekno wody, strumieni, drzew, nieba i wiatru. Pokazuje, Ze natura
moze by¢ zrodiem natchnien i szczescia. Natura jest pickna i trzeba
to docenié, potrafi¢ sie niq cieszy¢.(S.)

— Wiersz pokazuje, jakie Zycie potrafi by¢ zaskakujqco pickne. Kiedy
rozpoczyna sie wiosna, kazdy ma wiecej sily i ochoty do dziatania
i czuje sie szczesliwy.(G)

— Moim zdaniem radosc¢ i mlodos¢ jest jak wietrzyk, ktory chlodzi nas
w upalne dni. Mitos¢ w tym czasie nabiera sensu, stajemy sie doj-
rzalsi, wrazliwi na wszystko.(G.)

W tabeli 9 pokazano zestawienie obrazujace odbior wiersza przez
wszystkich uczestnikow proby na poziomie faktycznym, refleksyjnym

i symbolicznym.

Tabela 9
Poziom odbioru Brak
Badana grupa dpowiedzi
faktyczny | refleksyjny | symboliczny | ©¢POW1€dz1
Warszawa 25% 28% 25% 22%
Stupsk 37% 18% 11% 34%
Gmina 31% 4% 3% 62%

Z wynikow zamieszczonych w tabeli mozna wywnioskowac, ze 53%
ucznidw z gimnazjum w Warszawie i 29% shupskich gimnazjalistow
potrafi odczytywaé ukryte w dziele literackim sensy, rozumie znaczenie
metafory i wskazuje ja, ma zdolno$¢ pojmowania znaczen symboli, ma
umiejgtno$¢ kreowania $wiata wyobrazeniowego, co umozliwia im ro-
zumienie i interpretacje dzieta. Pozostala bardzo duza grupa ankietowa-
nych uczniéw z gminy (93%) nie pojmuje sensu utworu, nie odnajduje
w nim ukrytych symboli, metafor i znaczen. Nie dokonuja zadnych
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operacji myslowych §wiadczacych o ich twoérczym mysleniu. Mozna
zatem stwierdzi¢, ze nie maja koniecznych w tym wzgledzie kompeten-
cji literackich, rozumianych jako zdolno$¢ rozumienia, przeksztatcania
i interpretacji tekstu poprzez wyrazanie swych opinii oraz sadéow wa-
runkujacych wlasciwy odbidr tekstu literackiego.

Ostatnie polecenie wywiazalo si¢ z interpretacja wiersza Wiadystawa
Broniewskiego i brzmiato: Sprobuj ufozy¢ krotki tekst, w dowolnej formie
(odezwy, apelu, wiersza, listu), bedacy Twojq pochwatq miodosci. Najcie-
kawsze 1 roznorodne w formie teksty stworzyli uczniowie z Warszawy.
W ich pracach wystapity wszystkie zaproponowane formy wypowiedzi, co
$wiadczy o znajomosci tych form i umiejgtnoscei ich tworzenia. Wiele byto
ciekawych i trudno byto wybra¢ tych kilka do zaprezentowania.

Odezwa:
e O Mlodosci
Ty pickna, jedyna, niepowtarzalna.
Jak to jest, ze w jednej chwili jestes
W drugiej Cie juz nie ma?!
Kto mi to wyjasni, pomoze zrozumiec¢?
To niewazne! Wazne zesS ty mq ukochang jest!

o  Milodosci!
Dzis Cie wysmiewam,
dzis chce Cie porzucic.
Lecz gdy bede starq
do Ciebie pragnelabym wrocic.

o Miodos¢! W tym stowie miesci sie wszystko!
Mtodosé! To wtedy pickno kwitnie wokot nas!
Milodzi! Nie, nie zamierajcie, badzcie odwazni i do wszystkiego zdolni!
Mtodos¢! Nie zmarnujcie jej, a bedziecie jak ptak wolni!

Apel:

o Apeluje!
Milodosé jest piekna. Moglaby sie nigdy nie konczy¢. Tak wiec, droga mio-
dziezy, nie starzejmy sie i nie postarzajmy na zapas! Wszystko w swoim
czasie!

e Pochwata miodosci!
Wszystko przemija, ptynie!
Mtodos¢ — radosne przezycia!
Korzystaj z tej chwili teraz!
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A potem juz tylko wspominaj!

o Apeluje do wszystkich miodych ludzi, by cieszyli si¢ i doceniali to, co
maja, a swq mlodos¢ wykorzystywali do pozytecznych celow. Nie
zmarnujcie swej szansy!

Wiersz:

o Milodosé¢ stodka i beztroska
przemijajqca jak wiatr,
cho¢ zawsze w nas bedqca,
gdy sie jq utraci, zawsze oplakiwana.
Pamieé juz nie ta, lecz wspomnienia zostang.
miodos¢ do zycia jest wazng bramq!

o Miodosé jest jak tulipan
Kiedy z chlopca rodzi sie Pan.
Kiedy w glowe nauka zachodzi,
Taki chiopiec na ludzi wychodzi.
I wie dobrze, co wazne jest w Zyciu,
1 dziekuje za wszystko, co dostat!
To go Bog obdarowat obficie,
Dat mu szanse i mtodos¢ radosnq!

List:

o Mamo!
Mtodosé jest wspaniata jak rozwijajqce sie peki kwiatow, powoli od-
krywa sie jej piekno w calej okazatosci. Trzeba sig niq cieszy¢ w kaz-
dej chwili i nie przejmowac sie byle czym.

o Miodos¢, miodoséc... czym wiasciwie jest mtodos¢? Niesamowita
sprawa by¢ miodym cztowiekiem, tyle wspomnien, tyle radosci, ale
takze smutne chwile... Wazne jest, aby by¢ miodym, ale rozsqdnym
czlowiekiem... Wiem, ze mam przed sobq piekne chwile mfodosci. Je-
stem z tego dumny i kiedy bede stary, bede wspominat swq miodosc.

Wszystkie zawieraly gltéwne przestanie — pochwale mtodosci, ale
réwniez ostrzezenie przed tym, by jej nie zmarnowaé. Tworcy tekstow
zachowali wlasciwa dla wybranych przez siebie wypowiedzi forme.
Ciekawe jest to, ze zdaja sobie sprawe z ulotnosci mtodosci i przemija-
nia czasu. Maja $wiadomos¢ wlasnej tozsamosci, swego miejsca w ota-
czajacym ich $wiecie 1 stojacych przed nimi zadan. Prezentuja postawe
$wiadczaca o dojrzatosci, przewiduja swa zdolnos$¢ do realizowania rol
spotecznych oraz dokonywania wiasciwych, waznych w zyciu wybo-
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row. Wszystkie te aspekty sa warunkiem kompetencji kulturowej

uczniow. Wielu gimnazjalistow zrealizowato to zadanie na poziomie

podstawowym, niewielu bylo takich, ktorzy opuscili to polecenie, uwa-
zajac je za zbyt trudne. Swiadczy to réwniez o tym, ze uczniowie lubia

i potrafia tworzy¢ wlasne teksty, ale musza mie¢ do tego odpowiednia

motywacjg i zachgte ze strony madrego nauczyciela.
Podsumowujac badania testowe nalezy stwierdzic, ze:

— badana grupa reprezentatywna populacji ucznidéw gimnazjum prezentowa-
fa bardzo zréznicowany poziom wiedzy i umiejgtnosci kulturowych — naj-
lepsze wyniki osiagneli gimnazjalisci z wielkiej aglomeracji miejskiej,

— badani uczniowie, poza Warszawa, nie wykazali wymaganej aktyw-
nosci kulturowej, bedacej podstawa gotowosci do podejmowania
dziatan, zmierzajacych do partycypacji w kulturze;

— gimnazjali§ci w niewielkim stopniu potrafia odczytywac przekazy-
wane poprzez symbolike wzorce zachowan (polecenie 1);

— nieporadnie interpretuja teksty ikoniczne w zestawieniu z tekstem
literackim, nie przedstawiaja wiasnych refleksji na ten temat, maja
bardzo ograniczony zasob stownictwa, nieumiejetnie uzasadniaja swoj
wybor lub nie przedstawiaja zadnego uzasadnienia (polecenia 2);

— w zadaniach obejmujacych problematyke aksjologiczna, dotycza-
cych umiejgtnos$ci odczytywania przestan i wilasciwych wyborow
moralnych, oceny postaw, rozumienia i akceptacji podstawowych dla
kultury europejskiej pojec 1 wartosci, takich jak wiara, nadzieja, mi-
toé¢ oraz pigkno, dobro i prawda, a takze formutowania refleksji nad
ludzkim zyciem mozna stwierdzi¢, ze wigkszo$¢ uczniéw (poza War-
szawa) rozpoznaje warto$ci nazywajac je, ale nie rozumie ich, nie
wyraza swych opinii i ocen, nie traktuje ich jak swoich. Uczniowie
z gimnazjum w Warszawie sa bardziej uspolecznieni i wrazliwi na
drugiego cztowieka. Potrafia rozpoznawaé wartosci, rozumieja je
i respektuja. Dokonuja wlasciwych ocen i wyborow (polecenie 4);

— rozpatrujac przyktadowe wypowiedzi ucznidéw mozna stwierdzié, ze
maja oni duza zdolno$¢ postrzegania i analizowania sytuacji, potrafia
wczué sig w nastrdj prezentowanych tekstow kultury, maja zdolnosé
osadzania i formutowania odwaznych wnioskow;

— najwicksze kompetencje interpretacyjne na poziomie odczytan symbolicz-
nych zaprezentowali uczniowie szkoty warszawskiej — najmniejsza spraw-
noscia i stabymi umiejgtnosciami interpretacyjnymi na poziomie symbo-
licznym wykazali si¢ gimnazjalisci ze szkoty gminnej (polecenie 7);

— najtrudniejsze dla ucznidow okazato si¢ zadanie, ktére miato spraw-
dzi¢ umiejetnos¢ recepcji kultury, odkodowywania znakow i odkry-
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wania artystycznych sensé6w zamknigtych w tekstach kultury. Odpo-
wiedzi na polecenie zwiazane z analiza i interpretacja wiersza wyka-
zaty u badanych gimnazjalistow zr6znicowane kompetencje literac-
kie, rozumiane jako kompetencje odbioru. Poprzez polecenie badano
zdolno$¢ ucznidw do samodzielnego interpretowania $wiata, odwage
w wyglaszaniu wlasnych sadéw i opinii, postawg i autentycznos$¢
przezy¢ emocjonalnych i intelektualnych w zetknigciu z tekstem lite-
rackim. Poprawnie prace wykonato 43% uczniow z gimnazjum
w Warszawie, 29% ze Shupska i 7% ze szkoly gminnej;

— uczniowie bardzo dobrze wykonali zadanie polegajace na utozeniu wia-
snego tekstu, zachowujac wlasciwa forme dla wybranych przez siebie
wypowiedzi. Mlodzi ludzie zdaja sobie sprawe z ulotnosci mtodosci
1 przemijania czasu. Maja $wiadomo$¢ wilasnej tozsamosci, swego miej-
sca w otaczajacym ich $wiecie i zadan do spehienia stojacych przed
nimi. Prezentuja postawg §wiadczaca o dojrzatosci i zdolnosci do reali-
zowania 16l spotecznych, dokonywania waznych w zyciu wyborow.
Tabela 10* przedstawia podsumowanie wczesniej dokonanych ba-

dan, ukazujacych poziom poszczegdlnych kompetencji uczniow, okre-

$lajac zdolno$¢ do odbioru symbolicznego tekstow kultury wedtug kry-
teriow ustalonych przez B. Chrzastowska®'.

Tabela 10
Dojrzatos$¢ do odbioru tekstow kultury
.. ‘. Odbior tekstow kultury
Miejscowos¢ - -
faktyczny refleksyjny symboliczny r+s
Warszawa 20% 38% 42% 80%
Stupsk 52% 27% 21% 48%
Gmina 65% 21% 14% 35%
razem Srednio: 45,7% 28,7% 25,7% 54,3%

* zalozono, ze odbidr refleksyjny jest w pewnym stopniu réwniez odbiorem
symbolicznym

Jest to bardzo zty wynik. Tylko 25% uczniow potrafi odczyta¢ sym-
boliczne znaczenie dzieta, z tego az 42% to gimnazjalisci z Warszawy.
W gminie natomiast uczniowie majacy taka umiejgtnos¢ stanowia zale-
dwie 14% ogohu badanych.

8 B. Chrzastowska, Lektura i poetyka...
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ZAKONCZENIE — ]
PODSUMOWANIE BADAN

Biorac pod uwage wyniki badan testowych nalezy stwierdzi¢, ze:

— tylko niektore podrgczniki sg ciekawe, dobre merytorycznie, tworcze
1 inspirujace ucznidow do wlasnych badan i dociekan;

— nawet stabe podrgczniki moglyby stuzy¢ pomoca uczniom, gdyby
nauczyciel dobrze zaplanowat i przemyslat koncepcyjnie swa prace,
a nie kierowatl si¢ wybierajac podrecznik tym, by utatwial on tylko
jego pracg; podrecznik nie ma zastgpowac polonisty, tylko inspiro-
wac go do tworczych i nowatorskich dziatan;

— podreczniki zawieraja zbyt wiele tekstow odleglych od rzeczywistosci,
w ktérej uczniowie zyja, co powoduje ich niecheé¢ do czytania, gimna-
zjalisci postuluja wprowadzenie do programu wigkszej liczby tekstow
im wspodlczesnych; podreczniki preferuja kulture tradycyjna, kano-
niczng, fundamentalng a zaniedbuja $wiat kultury nowoczesnej, post-
modernistycznej; niewielkie jest zainteresowanie autoréw podrecznikow
kultura wspotczesna, popularng i kultura mass mediow;

— migdzy uczniem, nauczycielem i tekstem kultury zamieszczonym
w podreczniku nie zachodzi wymagany dialog; ikoniczne teksty kul-
tury zamieszczone w podrecznikach czgsto sprawiaja trudnosci in-
terpretacyjne nauczycielom;

— brak wlasciwego materiatu kontekstowego, ktory utatwitby i uatrak-
cyjnit uczniom odbiér trudnych tekstow kultury, w wigkszosci pod-
recznikdw panuje chaos, widoczny jest brak systematyki i wyraznej
koncepcji tworczej;

— ze sposobu formutowania pytan mozna wywnioskowaé brak zaufania
autorow do wiedzy i mozliwosci uczniow, czgsto polecenia sa infan-
tylne, uproszczone, naprowadzajace i ukierunkowujace odpowiedz,
ograniczajace inwencj¢ i samodzielno$¢ mtodziezy.

Druga, zasadnicza czg$¢ badan, z zastosowaniem testu diagnostycz-
nego oceniajacego poziom kompetencji kulturowej uczniow klas trze-
cich gimnazjum, sktania do nastgpujacych wnioskow:
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— uczniowie z duzej aglomeracji miejskiej osiagngli duzo lepsze rezul-
taty w badaniach przeprowadzonych w formie ankiety i testu;

— na poziom kompetencji kulturowej uczniow maja wptyw czynniki
zewngtrzne:

— szkota i charakter lekcji jezyka polskiego,

— $rodowisko rodzinne, spoteczne i kulturowe dziecka,

— dostep do dobr kultury i nawyki uczestnictwa w kulturze,

— poziom aspiracji spoteczno-kulturowych w rodzinach,

— zamozno$¢ rodzicow,

— predyspozycje wewngtrzne — zdolnosci, zainteresowania, wlasci-
wy rozwdj emocjonalny i intelektualny uczniow, indywidualny
poziom predyspozycji estetycznych;

— brak wyksztatconych u uczniow nawykéw obcowania z kultura wy-
soka oraz utrwalanie stereotypowego myslenia na jej temat — trudna
1 nudna;

— duzy poziom stresu i frustracji uczniow w zwiazku z niezrozumie-
niem odbieranych tresci sa powodem unikania kontaktu z dzietami
kultury;

— uczniowie nie maja aspiracji i nawyku obcowania z literatura i sztu-
ka wysoka, szkota nie ksztattuje w nich takich postaw, nie promuje
udziatu w imprezach kulturalnych, nie dofinansowuje korzystania
z nich przez ucznidéw z ubogich rodzin;

— duze znaczenie dla wlasciwego ksztatcenia kompetencji kulturowe;j
uczniow ma przygotowanie polonisty. Z przeprowadzonych badan
i obserwacji wynika, ze nauczyciele nie zawsze sa wlasciwie przygo-
towani do ksztalcenia kompetencji kulturowej uczniow, nie maja
wymaganej wiedzy z zakresu kulturoznawstwa 1 historii sztuki, nie
orientuja si¢ w wielu zagadnieniach i tematach zwiazanych z kultura,
dlatego omijaja je i traktuja marginesowo, nie wyrabiaja w uczniach
nawyku aktywnego uczestnictwa w kulturze (sami nie chodza do kin,
teatrow, na wystawy i do muzeow);

— brak kompetencji kulturowej nauczycieli ma negatywny wpltyw na
wykorzystywanie dobrych i bogatych w teksty kultury podrgcznikow
— tylko 21 nauczycieli (32% badanej populacji), podato wzglednie
poprawna definicj¢ kompetencji kulturowej, pozostatych 46 uczest-
nikow badan nie potrafito odpowiedzie¢ na to pytanie;

— na aktywno$¢ kulturowa uczniéw duzy wplyw moze mie¢ kultura
masowa, ktora nie stawia odbiorcom zbyt wysokich wymagan inte-
lektualnych, jest tatwo dostgpna i koresponduje z wiekiem i oczeki-
waniami mlodego odbiorcy;
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nalezy wyposaza¢ uczniéw w takie kompetencje kulturowe, ktore
beda rozwijaty ich dyspozycje estetyczne i w ten sposob zwigksza
ich zainteresowanie kulturg wysoka;

trzeba zmieni¢ obecny styl pracy z dzietem literackim na taki, ktory
respektowatby indywidualny punkt widzenia ucznia. Pozadane jest
stwarzanie takich sytuacji zadaniowych, w ktorych uczen bgdzie czut
si¢ petnoprawnym partnerem edukacji i bedzie traktowany podmio-
towo, a glosy uczniow w sprawie lektur, ich doboru i sposobu oma-
wiania beda brane pod uwagg;

wazne wydaje si¢ unikanie przez nauczycieli stereotypowej pracy
z tekstem 1 wydawania arbitralnych sadow wyrazanych z pozycji
znawcy, ktore ograniczaja che¢ wiasnych dociekan ucznidéw i pote-
guja ich niechgtne postawy wobec literatury, nauczyciele proponuja
uczniom niewiele dziatan edukacyjnych, ktére wptywalyby na atrak-
cyjnos¢ lekeji; poprzez budowanie ciekawych i atrakcyjnych eduka-
cyjnie rozwiagzan dydaktycznych mozna zmieni¢ postawy i przeko-
nania uczniéw o wartos$ciach estetycznych dziel. Warunkiem takich
dziatan jest zmiana postaw i pozytywne zaangazowanie nauczycieli
w proces edukacyjny swych wychowankéw, wiara w to, ze warto
i trzeba budzi¢ w uczniach poczucie smaku 1 gustu, i ze ich praca nie
jest bezowocna;

uczniowie maja na lekcjach jezyka polskiego niewielki kontakt
z kultura wspolczesna, co jest ewidentnym bledem i powoduje stan
schizofrenii kulturowej — uczniowie w szkole rozmawiaja o tym, co
jest dalekie 1 nie dotyka ich bezposrednio, jest odlegte od ich osobi-
stych doswiadczen. Maria Gotaszewska okre$la taki stan mianem
,,SZoku estetycznego”.

Dzigki przedstawionym badaniom diagnostycznym uzyskano wiedz¢

na temat poziomu kompetencji kulturowej uczniow szkét gimnazjal-
nych. Dostrzezono bariery i przeszkody wplywajace na niskie kompe-
tencje uczniow w tej dziedzinie. Okreslono kierunki i sposoby dziatan
mogacych usprawni¢ edukacje w tym zakresie. Stworzono diagnoze¢
obrazujaca zdolnos¢ uczniéw bedacych u progu liceum do odbioru sym-
bolicznego.

Opierajac si¢ na wynikach badan, mozna sprecyzowa¢ postulaty dla

polonistéw ksztalcacych kompetencje kulturowe swoich uczniow:

Majac na uwadze fakt, ze kompetencja kulturowa jest niezbedna
uczniowi w normalnej spotecznej egzystencji, konieczne jest podej-
mowanie przez nauczycieli-polonistow réznorodnych dziatan zmie-
rzajacych do podniesienia poziomu kompetencji kulturowej uczniow.
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— Istotne jest wigzanie ksztalcenia literackiego z kulturowym i uswia-
damianie uczniom, czym sg teksty kultury.

— Niezbedne jest ksztalcenie kompetencji odbioru tekstow kultury
poprzez stosowanie roznorodnych taktyk, strategii poszukujacych

i metod nauczania z przewaga metod aktywizujacych, ksztatcacych

postawy badawcze i rozwijajacych tworcze myslenie.

— Pozadane jest stworzenie wigkszych mozliwosci samodzielnego
decydowania nauczycieli o sposobie pracy i wyborze podrecznikow

— obecnie jest to ustalane przez dyrektorow lub zespoty metodyczne

odgoérnie, dla catych szkot.

Wspotczesna dydaktyka literatury i jgzyka polskiego zweryfikowata
system nauczania i zaakcentowata szczego6lng role ksztalcenia kulturo-
wego uczniéw jako niezbednego wyposazenia mlodego cztowieka do
zycia we wspolczesnym $wiecie. Stworzono nowoczesna koncepcjg
edukacji polonistycznej, czyli tak zwany model dydaktyki ,,z uczniem
posrodku”, stworzono nurt antropocentryczno-kulturowy, w ktorym
szczegoOlng funkcje przypisano umiejetnosciom odczytywania znaczen
ukrytych w roznorakich tekstach kultury.

Wyniki badan podkreslaja wagg ksztalcenia kompetencji kulturowe;j
gimnazjalistow i jego znaczenie dla rozwoju intelektualnego, emocjonal-
nego, kulturowego i spolecznego ucznidw. Potwierdzono wptyw ksztal-
cenia kulturowego ucznidow na pozniejsze mozliwosci zaistnienia w kul-
turze.
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ANEKSY

I. ANKIETA DLA NAUCZYCIELI JEZYKA POLSKIEGO SZKOE GIMNA-

ZJALNYCH

184

1.

W

4.

Z jakich podrgcznikoéw do ksztatcenia kulturowego Pani/Pan korzysta?
Proszg podac tytul, autora, wydawnictwo

Czym kierowal(a) si¢ Pani/Pan wybierajac podrgcznik?

a
b
c.
d.
e
f.

. szatg graficzna
. zawarto$cia merytoryczna

przydatnos$cia polecen i zadan
wlasciwym doborem tekstow kultury

. ceng

Proszg zakresli¢ dowolnag liczbg odpowiedzi.

Czy podreczniki te umozliwiaja realizacje podstawy programowej z zakre-
su ksztalcenia kulturowego?

tak

nie

W pewnym stopniu

Jak ocenia Pani/Pan te podrgczniki pod wzgledem merytorycznym?

przydatne .
realizujace wymagania programowe .
zbyt trudne dla ucznia .
mato tworcze o

cickawe
tworcze
nieatrakcyjne
zbyt ambitne

Czy teksty kultury zamieszczone w podrecznikach sa:

przypadkowe

skorelowane z innymi tekstami e inspirujace
nieciekawe

réznorodne e monotonne
zbyt trudne e roznorodne
cickawie dobrane e 7byt trudne



10.

Co rozumie Pani/Pan pod pojgciem ksztalcenia kompetencji kulturowe;j
uczniow?

Proszg zaznaczy¢ na osi, w jakim stopniu podreczniki, z ktérych Pani/Pan
korzysta, umozliwiaja ksztatcenie kompetencji kulturowych uczniéw?

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

»
»

Czym, wedtug Pani/Pana, powinien charakteryzowac si¢ kompetentny kul-
turowo gimnazjalista? Proszg poda¢ co najmniej 5 cech.
L]

Czy dobor tekstow kultury w podrgeznikach umozliwia realizacjg $ciezki
,.kultura polska na tle kultury §r6dziemnomorskiej”?
tak nie W pewnym stopniu

W jakim stopniu wykorzystuje Pani/Pan réznorodne pomoce dydaktycz-
ne? Proszg wpisaé¢ w tabelg, zaczynajac od najczgsciej stosowanych:
albumy, zdjgcia 1 ilustracje, muzyka, fragmenty filmow, spektakli teatral-
nych, Internet

NN | B (W[(N|—

. Prosze wymienic¢ cztery cechy ,,podregcznika swoich marzen”.

. Czy korzysta Pani/Pan na lekcjach ze §rodkoéw multimedialnych? Jakich?

Czy obudowa dydaktyczna podrgcznikéw powinna:
inspirowa¢ nauczyciela do projektowania wlasnych lekcji
wyrgczaé go w pracy
stanowi¢ uzupelnienie jego pomystow dydaktycznych
stanowi¢ zbidr gotowych pomystéw do wykorzystania
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14.

15.

16.

17.

18.

19.

Proszg zaznaczy¢ dowolna liczbg odpowiedzi.

Wybieram podrgczniki:

o tradycyjne

e nowatorskie

e 7 obszerng obudowa

o bez obudowy dydaktycznej

o ulatwiajace pracg moja i uczniow

e inspirujace do tworczego dziatania mnie i uczniow

Prosz¢ zaznaczy¢ na osi od 1 do 10, w jakim stopniu czuje si¢ Pani/Pan
kompetentnym nauczycielem ksztalcenia kulturowego gimnazjalistow:

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

»
»

Czy korzysta Pani/Pan z form doksztalcania zawodowego polonistow?
Jesli tak, to z jakich?

Prosz¢ poda¢ czy ma Pani/Pan mozliwos¢ samodzielnego podejmowania

decyzji w zakresie:

doboru programéw nauczania tak nie
koncepcji pracy dydaktycznej tak nie
wyboru podrecznikow wedhug tak nie
wlasnego uznania

metod i form pracy dydaktycznej tak nie
korzystania ze $srodkéw multimedialnych tak nie

Czy podreczniki do ksztatcenia kulturowego pozwalaja na samodzielne
powtdrzenie wiadomosci i przygotowanie si¢ ucznia do testow kompeten-
cyjnych lub sprawdzianow?

tak nie na niektore tematy

Proszg zakresli¢ najczgsciej stosowane przez Pania/Pana metody pracy na
lekcjach ksztatcenia kulturowego:
e  praca w grupie
praca z tekstem
praca indywidualna
praca zbiorowa
praca z wykorzystaniem roznorodnych pomocy dydaktycz-
nych



e  praca z zastosowaniem §rodkow multimedialnych
e metoda projektu

20. Proszg napisa¢ w kilku zdaniach, czy zgadza sig¢ Pani/Pan z twierdzeniem,
ze podrecznik ma przekazywaé wiedzg, a nauczyciel na lekcjach powinien
ksztatci¢ umiejgtnosci uczniow. Prosze uzasadni¢ swa wypowiedz.

187



II. ANKIETA DLA UCZNIOW SZKOE GIMNAZJALNYCH

188

Podaj tytul, autora i wydawnictwo Twojego podrgcznika do ksztalcenia
kulturowego.

Gdybys sam wybieral podrgcznik, na co zwracalby$ szczegdlna uwagg?
° szate graficzng
o teksty literackie
o teksty kultury ikoniczne
e  polecenia i zadania
O IMMC..iiiiiiii e

Czy teksty literackie zamieszczone w Twoim podrgczniku sa:

e latwe e cickawe
e trudne e niecickawe
e bardzo trudne e nudne

Zaznacz na osi liczbowej, jak oceniasz swoj podrgcznik do ksztatcenia
kulturowego w skali od 1 do 6

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

v

Zaznacz, ktore teksty kultury uwazasz za najcickawsze:

e literackie e rzezba
e  malarstwo e plakat
o  grafika o inne (jakie?)

Jak okreslit/a/bys polecenia i zadania proponowane w podrgcznikach do
kk.
Wybierz najbardziej charakterystyczne dla nich okre$lenia.



8.

10.

11.

12.

13.

14.

. inspirujace ( pobudzajace do tworczego dziatania)

. monotonne e nieatrakcyjne
e zréznicowane e trudne

. ciekawie formutowane o 7byt tatwe

Zaznacz, jakie formy pracy na lekcjach k.k. najbardziej lubisz:
e  praca w grupie
e  praca z tekstem
e  praca indywidualna
e  praca zbiorowa
e  praca z wykorzystaniem réznorodnych pomocy dydaktycz-
nych
e  praca z zastosowaniem $rodkoéw multimedialnych

Czy lekcje ksztatcenia kulturowego, wedtug Ciebie, sa:

e tworcze o inspirujace do dalszych poszukiwan
O pozyteczne e atrakcyjne
e niecickawe e monotonne

Wymien 4 cechy dobrego podrecznika

Czy lubisz swoj podrgcznik do ksztalcenia kulturowego? Uzasadnij krotko
SWE OAPOWICAZ. ...ttt ettt

Czy Twoj podrecznik umozliwia Ci samodzielne odrabianie prac domo-
wych i przygotowanie si¢ do zaje¢ w razie nieobecnosci w szkole?

tak nie nie zawsze czasami

Czy podrgcznik pozwala Ci na samodzielne powtarzanie materiatu i przy-
gotowanie si¢ do sprawdzianow i testow kompetencyjnych?

tak nie nie wszystkie tematy
Gdzie szukasz wiadomosci i materialdw uzupetiajacych Twoja wiedzg?

. inne ksiazki e biblioteka
. encyklopedie e Internet
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15.

16.

17.

18.

19.

20.

Ktore formy kontaktu z kultura sa Ci najblizsze — oznacz kolejnosé licz-

bamiod 1 do 6
° teatr
. Internet
U] wystawy

Uzasadnij swoj wybor

telewizja
kino
ksigzka

W jakich sytuacjach na lekcjach wykorzystywane

Czy chodzisz do:
e kina zawsze Czesto
e teatru zawsze  czgsto
e nawystawy zawsze czesto
o kawiarenki
internetowej  zawsze czgsto
Zaznacz whasciwe odpowiedzi.

czasami
czasami
czasami

czasami

Czy korzystanie z dobr kultury zalezy w Twoim przypadku od:
e  miejsca zamieszkania
mozliwosci finansowych rodziny

[ ]
. zainteresowan
[ ]

innych czynnikow (jakich?)........ccocoveniniineiceeee e



III. TEST KOMPETENCJI KULTUROWEJ UCZNIOW KONCZACYCH
GIMNAZJUM

Drodzy Uczniowie, test, ktory wypetnicie, przyczyni sie¢ do podsumowania badan
nad stanem wiedzy i umiejetnosci gimnazjalistow w zakresie ksztatcenia literacko-
-kulturowego.

W pracy, ktora powstanie dzieki Wam, zostanie zamieszczona wzmianka o Waszym
udziale w niniejszych badaniach.

Prosze Was o powazne podejscie do tematu i Zycze powodzenia.

Autorka

1. Przyjrzyj si¢ dokladnie zamieszczonej nizej planszy i napisz w 3 punk-
tach, jakie budzi ona w Tobie skojarzenia i refleksje.

Fadn 1y
Eompromisdeo!

FATUM — z fac. los,
przeznaczenie, nieubtagana
koniecznos¢, sita wyznaczajaca
bieg zdarzen; fatalnos¢

Jej Los-powiedziec , nie”
i umrzec!
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2. Wymien przynajmniej 2 lektury gimnazjalne, z ktorymi kojarzy Ci
si¢ powyzsza plansza.
[

3. Poréwnaj 2 plakaty stworzone do spektakli sztuki ,,Romeo i Julia”
Williama Szekspira. Wymien, jakie widzisz w nich podobienstwa
irdznice.

podobienstwa rdznice

Tok vty = BT
b

Piesn nad Piesniami

S ?,tMEO 1 JULIA

Mocna jak Smieré jest mitosé,
otchlanna jak pieklo tesknota,
Jjej pochodnie to ar ognia
i plomieni.

Wody wezbrane nie zdolajq ugasic¢
mitosci,

a rzeki jej nie zatopiq.

Do ktérego z powyzszych plakatow
mozna jako motto zastosowaé fragment
,,Piesni nad PieSniami”?
Uzasadnij w 2 zdaniach sw6j wybér.
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4. O jakich wartosciach i antywarto$ciach mowi rysunek Jana Mtodo-
zenca? Wymien 5 przyktadow.

5. Wyjasnij, co taczy obraz Marca Chagalla z tekstem zamieszczonej
obok piesni ludowej. Podkresl 6 najtrafniejszych, Twoim zdaniem,
okreslen.

Marg Clezall, JTo o waemba™, 1211

Siwa kobylina na zaplocie wyszla,
Jak ze tba strzelita, zajeta si¢ Wista.
Wista si¢ zajgta, ryby pogorzaly,
Opalone szczupaki do boru leciaty.
Chlop jechat ze mtyna, szczupaki
pozbierat,

Kijanka si¢ opasywal, workiem si¢
podpieral,

Przyjechat do domu, miat studni¢ na
piecu,

Czerpat wodg przetakiem,

Ryby towit widtami,

Mak wiercit czerpakiem.

dziwacznos$¢, prostota, oryginalnosé, irracjonalno$é, fantastyka, realizm, ludowosc,
basniowos¢, komiczno$¢, groza, chaos, zadziwienie $wiatem, absurd, kakofonia,
spokoj, przejrzysto$¢, nonsens, udziwnienie
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6. Napisz przynajmniej w 4 zdaniach, co laczy ze soba zamieszczone ponizej rozne
teksty kultury — fotografi¢ pomnika Matego Powstanca — Franka Godlewskiego i dwa
wiersze A. Swirszczynskiej.

Strzela¢ w oczy cztowieka
pamieci Wieska Rosinskiego

Miat pigtnascie lat,

byt najlepszym uczniem z polskiego.
Biegt z pistoletem

na wroga.

Zobaczyt oczy cztowieka,
powinien byt strzeli¢ w te oczy.
Zawahat sie.

Lezy na bruku.

Nie nauczyli go
na lekcjach polskiego
strzela¢ w oczy czlowieka.

Szczeniak

Kiedy zaczat ustawia¢ w bramie
butelki z benzyna,

str6z klat jak wéciekty.

Szczeniak

wywalit mu jezyk do pasa.
Wieczorem przyniesli go zotnierze,
podpalit czotg.

Stroz klat juz ciszej kopiac na podworzu
maty dolek dla szczeniaka.

7. Przyjrzyj si¢ obrazowi i zinterpretuj w 4 zdaniach przedstawiona sytuacje.
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8. Przyjrzyj si¢ plakatom.

Sinot®

nie trac¢ gtowwry

A. Pagowski J. Mrowczyk
Narkomania Nie traé glowy.
(komputery)

Napisz:
e  Jakalaczy je tematyka?

e W jaki sposob oddziatuja na odbiorcg?
e  Jakie skojarzenia wykorzystano, by zobrazowaé problem?

9. Wyjasnij w kilku zdaniach symboliczny sens zamieszczonej oktadki podrgcz-
nika. Zaproponuj 3 inne tytuly tego tekstu kultury.

Rozwinat skrzvdiéﬁ




10. Przeczytaj uwaznie ten wiersz, zanalizuj go i na tej podstawie przedstaw
swoje odczucia i refleksje.

O radosci
Nad cicha btekitng woda
niebo biekitne i ciche.
Zaszumialo zielono, mtodo,
powiat niebem zielony wicher!

Gdziezes, szalony, zielony,

nad jakimi wiejesz polami?-
jeszcze w rosach kaliny i klony,
jeszcze oczy zalane tzami.

Zaszumiato biekitng pogoda
promieniami ztocone powietrze,

w te dalekos¢ — zielono, mtodo —
powiej, serce, powiej, moj wietrze!

Powiej szumem szalonym, zielonym,
splyn radosci ztocista ulewa!
Zielonym kalinom i klonom,

tobie i sobie §piewam.

11. Sprobuj utozy¢ krotki tekst, w dowolnej formie (odezwy, apelu, wiersza, li-
stu), bedacy Twoja pochwata mtodosci.
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