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Wstep

Rozwo0j ucznia stanowi niezwykle istotny kontekst edukacji, a zmieniajace si¢ potrzeby
dziecka stawiaja nauczyciela w obliczu wyzwania. Musi on dostosowa¢ do aktualnych
mozliwosci ucznia nie tylko metody i formy pracy, ale tez sposéb prowadzenia rozmowy czy

reakcje na zachowanie podopiecznego.

Wsrdd zadan rozwojowych cztowieka niezwykle istotne jest osiggnigcie tozsamosci.
Adolescencja, czas, w Ktorym nastolatek szczegdlnie intensywnie szuka odpowiedzi na wazne,
zyciowe pytania, wigze si¢ z jednej strony ze wzrostem samodzielno$ci w mysleniu i dziataniu,
z drugiej z potrzeba posiadania punktu odniesienia, autorytetu i przewodnika. Lekcje jezyka
polskiego, przedmiotu, w ktory wpisane jest oddziatywanie wychowawcze, stajg si¢ okazjg do
refleksji sprzyjajacej rozwijaniu obrazu siebie. Narzedzi, ktérymi dysponuje polonista, jest
wiele. Moze on porusza¢ tematy nietatwe i budzace emocje w stosunkowo bezpieczny sposéob
—korzystajac z tekstu literackiego, odpowiednio zadajac pytania, sktaniajac ucznia do namystu,
pokazujac nowe perspektywy. Wydaje si¢, ze nauczyciel jezyka polskiego jest szczegodlnie
predestynowany do uwzgl¢dniania zagadnien tozsamosciowych z uwagi na zakres przedmiotu

1 szeroki repertuar mozliwych do wykorzystania metod.

W procesie lekcyjnym znaczaca pomoc dla nauczyciela stanowi jego podstawowe
narzg¢dzie pracy — podrecznik. Dobor tekstow i1 ich metodyczna obudowa moga sprzyjaé
prowadzeniu rozméw dotyczacych potrzeb mlodego cztowieka, sktania¢ do refleksji. Wydaje
si¢ zatem wazne przyjrzenie si¢ zawartosci podrecznikow szkolnych pod katem ich potencjatu
w zakresie rozwijania tozsamosci ucznia. To wstegpne zalozenie, a takze §wiadomo$¢ szans
I zagrozen, w obliczu ktorych staje adolescent, pozwolito sformulowaé temat niniejszej
rozprawy. Oprdocz nadrzednego, badawczego celu pracy, rozprawa ma tez zwrdci¢ uwage na
konieczno$¢ uwzgledniania zagadnien zwigzanych z rozwojem ucznia w pracy nauczycieli.
Polonista uczacy dziecko wchodzace w okres dojrzewania powinien by¢ $wiadomy zmian, jakie
zachodza w zyciu ucznia. Wiedza na temat przebiegu adolescencji pozwala unikng¢ btednych
interpretacji zachowan nastolatka i adekwatnie reagowac¢ na budzace si¢ potrzeby. Umozliwia
tez bezpieczne odnoszenie si¢ do kwestii istotnych z punktu widzenia ksztattujacej sie

tozsamosci.

Glownym celem niniejszej rozprawy jest diagnoza dotyczaca obecnosci dyskursu
tozsamos$ciowego w podrecznikach dla uczniow we wczesnej fazie adolescencji. Praca ma

odpowiedzie¢ na pytania: Jakie aspekty ksztattujacej si¢ tozsamos$ci s3 akcentowane przez
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autorow podregcznikdéw, a jakie marginalizowane? W jaki sposéb proponowane w ksigzce
szkolnej pytania analityczne zachecaja do refleksji nad obrazem siebie? Czy podreczniki r6znig

si¢ miedzy sobg w sposobie prezentacji kwestii tozsamo$ciowych?

Rozprawa sktada si¢ z czterech rozdzialdéw. W pierwszych trzech, o charakterze
teoretycznym, zostang zdefiniowane najwazniejsze z punkty widzenia tematu rozprawy

pojecia. Ostatni bedzie poswigcony prezentacji wynikow przeprowadzonych analiz.

Aby podkresli¢ zasadno$¢ wprowadzania elementéw dyskursu tozsamo$ciowego na
lekcji jezyka polskiego, pierwszy rozdziat rozpoczng¢ od okreslenia zadan przypisywanych
edukacji polonistycznej. Przytoczone zostang w nim koncepcje dydaktykow, ktorzy akcentuja
znaczenie formacyjnego wymiaru przedmiotu. Nastepnie zdefiniowane zostanie niezwykle
istotne dla rozprawy pojecie dyskursu. Analiza najwazniejszych koncepcji pozwoli dostrzec ich
elementy wspdlne. W kontekscie przytoczonych definicji wyjasnione zostanie pojecie dyskursu
tozsamosciowego, odniesione do zakresu przedmiotu, jakim jest jezyk polski. Dokonany w tej
czesci pracy przeglad popularnych w dydaktyce teorii literaturoznawczych wsparty analizg
dokumentow o§wiatowych pozwoli uzasadni¢ obecnos¢ dyskursu tozsamosciowego w edukacji

polonistycznej.

Drugi rozdziat zostanie po§wigcony pojeciu tozsamosci. Ksztaltowanie obrazu siebie
jest dtugotrwatym procesem, ktory zachodzi jako skutek réznych zmian w funkcjonowaniu
nastolatka i niesie ze sobg konsekwencje dla dalszego rozwoju. Z tej przyczyny na poczatku
zaprezentowana bedzie sylwetka ucznia w okresie adolescencji, zwlaszcza za§ zmiany
zachodzace w zyciu mtodego czlowieka we wczesnym etapie dojrzewania poprzedzajacym
kryzys tozsamos$ci. Aby zaakcentowac znaczenie osiagnigtej tozsamosci dla dalszego zycia
mtodej osoby, warto przyjrze¢ si¢ rowniez przebiegowi poznej adolescencji, ktory w duzej
mierze zalezy od wczesniejszych osiggnie¢ rozwojowych — zostanie on zatem opisany
W kolejnym podrozdziale. Dojrzewanie jest okresem burzliwym, ktory czyni mtodych ludzi
podatnymi na wystepowanie réznych zaburzen — zostang one krotko scharakteryzowane.
Kolejny podrozdziat zostanie poswigcony definicji tozsamosci. Szczegdlng uwage poswigce
dwom koncepcjom: Erika Eriksona oraz Dana McAdamsa. Pierwsza z nich zostata wybrana
Z wagi na jej popularno$¢, druga w zwiazku z wykorzystaniem kategorii narracji. Przywotane
teorie wydaja si¢ wazne, poniewaz odmiennie rozumiejg tozsamos¢ 1 pozwalajg spojrze¢ na
zagadnienie z r6znych punktow widzenia. Rozwazania o tozsamosci bytyby niekompletne bez
uwzglednienia kontekstu spoleczno-kulturowego. Zmiany zachodzace w zyciu ludzi migdzy
innymi w zwigzku z rozwojem technologiczno-cywilizacyjnym wptywaja na przebieg kryzysu
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tozsamosci i zmuszajg do poszukiwania odpowiedzi na coraz to nowe pytania. Przytoczone
zatem zostang najwazniejsze koncepcje dotyczace zalezno$ci miedzy postrzeganiem siebie

a rzeczywisto$cig spoteczno-kulturowsy.

Z uwagi na przedmiot analiz kolejny rozdziat poswigcony bedzie teorii podrgcznika
szkolnego. Dokonam w nim przegladu definicji ksigzki szkolnej i opiszg jej funkcje.
Scharakteryzuje tez strukture podrecznika 1 jego typy, co pozwoli na doprecyzowanie obszaru

badan opisanych w ostatniej czesci pracy.

W czwartym rozdziale zaprezentowane zostang wyniki wlasnych analiz. Zaczne od
przedstawienia zakresu materialu oraz opisania zastosowanej metody badawczej. Nast¢pnie
zaprezentuje¢ wyniki badan wilasnych, polegajacych na analizie podrecznikow pod katem
rozwijania tozsamosci gimnazjalisty. W badaniach skorzystam gtéwnie z dwoch koncepcji:
teorii Erika Eriksona oraz Dana McAdamsa. Przeanalizuj¢ obecne w ksigzkach tytuly
rozdziatow, polecenia i teksty literackie, sprawdzajac, czy odnoszg si¢ do wyodrebnionych
przez Eriksona plaszczyzn tozsamoS$ci oraz czy umozliwiajg tworzenie lub doskonalenie
wlasnej autonarracji tozsamosciowej. Pozwoli to na postawienie diagnozy dotyczacej

akcentowanych lub pomijanych przez autorow ksigzek szkolnych aspektow obrazu siebie.

W krétkim podsumowaniu sprobuje odpowiedzie¢ na kluczowe dla rozprawy pytania,
zwlaszcza za$ okresli¢, jakie plaszczyzny dyskurs podrecznikowego sg istotne w perspektywie

potrzeb ucznia w okresie wczesnej adolescencji oraz pracujgcego z nim nauczyciela.

Warto zaznaczy¢, ze zaprezentowany w rozprawie proces badawczy rozpoczat si¢ przed
zmiang systemu o$wiaty z roku 2017, stad przedmiotem badan staty si¢ podreczniki do
trzeciego etapu edukacyjnego — gimnazjum. Po reformie edukacji uczniowie w okresie
wczesnej adolescencji uczg si¢ nadal w szkole podstawowej. Nie czyni to jednak niniejszej
rozprawy bezuzyteczng, poniewaz wysnute wnioski moga zosta¢ odniesione do ucznia
starszych klas szkoly podstawowej. Jednocze$nie nowa struktura szkolnictwa otwiera nowe
problemy badawcze i sktania do dalszego stawiania pytan na temat uwzglgdniania dynamiki
rozwoju nastolatka w procesie ksztalcenia, co réwniez byloby warte przeanalizowania

W przysztosci.



1. Dyskurs tozsamosciowy w edukacji polonistycznej



Celem niniejszego rozdziatu jest zdefiniowanie podstawowego dla rozprawy pojecia —
dyskursu tozsamo$ciowego oraz osadzenie go w kontek$cie zadan przypisywanych edukacji

polonistycznej.

Jezyk polski to przedmiot niezwykle pojemny, a liczba zagadnien wchodzacych w jego
zakres wzrasta. W pierwszym podrozdziale przytoczona zatem zostanie porzadkujaca
koncepcja Zenona Urygi, uzupeliona o poglady innych dydaktykow. Pozwoli ona
uporzadkowa¢ zadania stojgce przed nauczycielem jezyka polskiego, a zarazem pokaze zwigzki

miedzy nauczanymi tresciami.

Celem kolejnego podrozdziatu bedzie zdefiniowanie pojgcia dyskursu ze szczegdlnym
uwzglednieniem dyskursu edukacyjnego oraz doprecyzowanie w tym kontek$cie terminu
dyskurs tozsamosciowy. Z uwagi na temat i potrzeby niniejszej rozprawy nie zostanie
przeprowadzona doglebna analiza pojecia i1 jego historii, przytoczone zostang natomiast

najwazniejsze koncepcje, ze szczegdlnym uwzglednieniem ich elementow wspolnych.

Zadania stojace przed nauczycielem jezyka polskiego s3a réznorodne. Ztozonos¢
przedmiotu komplikuje si¢ coraz bardziej ze wzgledu na rozwijajaca si¢ technologie i srodki
masowego przekazu. W tym konteks$cie warto przyjrze¢ si¢ miejscu dyskursu tozsamosciowego
w ksztatceniu polonistycznym. W mojej pracy najpierw zostanie przeanalizowana zasadnos$¢
wlaczenia dyskursu tozsamosciowego w obrgb edukacji polonistycznej w odniesieniu do
aktualnie przyjetych teorii literaturoznawczych. Pdzniej analizie pod katem uwzglednienia
zagadnien zwigzanych z rozwojem tozsamosci zostang poddane dokumenty o$wiatowe — lista

kompetencji kluczowych stworzona przez Parlament Europejski® oraz podstawa programowa.

! Przyjeta przez Parlament Europejski lista kompetencji kluczowych znaczaco wptyneta na sposéb myslenia o
edukacji w Polsce. Obowiazujaca w gimnazjum podstawa programowa zapisana jezykiem wymagan jest
krokiem w stron¢ wypehienia zalecen Parlamentu Europejskiego.



1.1. Zadania edukacji polonistycznej

Celem tego podrozdziatu jest ukazanie ztozonosci zadan przypisywanych edukacji
polonistycznej oraz jednoczesne ich uporzadkowanie. W kontekscie tematu niniejszej rozprawy
szczegOlng uwage zwracam na obszary wigzace si¢ ze wspieraniem rozwoju 0sobowosci

i tozsamosci ucznia.

Lektura podstawy programowej, analiza literatury z zakresu metodyki nauczania oraz
nawet pobiezny przeglad dostepnych na rynku propozycji podrecznikowych sktaniajg do
refleksji nad ztozonos$cig przedmiotu, jakim jest jezyk polski. Jak zauwaza Zenon Uryga, nazwa
przedmiotu juz od dawna nie jest adekwatna do jego tresci, obejmujacej zagadnienia

réznorodne i trudne do zharmonizowania?

. Owa zlozono$¢ sktaniala dydaktykow do
poszukiwania nowych rozwigzan, takich jak np. oddzielenie ksztalcenia j¢zykowego od
literackiego lub zintegrowanie literatury z szeroko rozumianym kontekstem kulturowym.
Ponadto rozwijajace si¢ srodki masowego przekazu, takie jak telewizja czy radio, juz w latach
70. wydawaly si¢ wymaga¢ zintegrowanego spojrzenia zarbwno z perspektywy

komunikacyjnej, jak i kulturowej. Uryga trafnie podsumowat te dylematy, stwierdzajac:

Tresci ksztatcenia polonistycznego tacza si¢ zbyt wielu ni¢mi, aby mozna je byto bezkarnie dzieli¢ na mniejsze,
izolowane pola, nad ktérymi tatwiej zapanowaé. Przezwyciezy¢ poczucie ich nadmiaru mozna raczej dzigki
samodzielnemu rozpoznawaniu struktury ich wzajemnych zwiazkow i dokonywaniu wyborow — zawsze
trudnych, ale koniecznych — ze $wiadomoscia podstawowych zadan i roli przedmiotu?®,

W tym kontekscie dydaktyk proponuje wyodrebnienie wymiaréw przedmiotu, obejmujacych
najwazniejsze cele ksztalcenia polonistycznego. Ws$réd nich  wymienia kolejno:
instrumentalny, historyczny, filozoficzno-spoteczny, estetyczny. Jednoczes$nie podkresla, ze
wskazane plaszczyzny nalezy traktowac jako wzajemnie si¢ dopetniajg, tworzac catos¢, ktéra

jest stabilna, ale przy tym otwarta na zmiany.

Wymiar instrumentalny obejmuje podstawowe umiejetnosci, ktore mozna potraktowac
jako narzedzia niezbedne w procesie przyswajania wiedzy — czytanie, pisanie, méwienie oraz
stuchanie. Na nauke¢ czytania sklada si¢ zaré6wno glo$na lektura tekstow, jak i czytanie ze
zrozumieniem. Niedostateczne opanowanie tej sprawnosci moze by¢ przyczyna niepowodzen
szkolnych i negatywnie wptywac¢ na motywacj¢ dzieci do pracy na jezyku polskim oraz innych
przedmiotach. Stad, jak postuluje Uryga, nalezy poswieci¢ czytaniu odpowiednig ilo$¢ czasu

(adekwatng do potrzeb zespotu klasowego) nie tylko w pierwszym etapie edukacyjnym, ale

2 Z. Uryga, Godziny polskiego: z zagadnien ksztatcenia literackiego, Warszawa 1996, s. 11.
8 Tamze, s. 12.



takze w dalszych latach ksztatcenia®. Jest to bowiem kompetencja prymarna. Anna Janus-Sitarz
twierdzi nawet, ze ,,uczen ma umie¢ czytac i chcie¢ czytad, i to jest cel priorytetowy. Wszystkie

»5_ Stwierdzenie to jest trafne w kontekscie

inne cele, bez realizacji tego pierwszego, tracg sens
przeprowadzonych w latach dziewigédziesigtych XX wieku badan, ktérych wyniki
odzwierciedlily braki polskich uczniéw w zakresie umiej¢tnosci rozumienia czytanego tekstu.
Polozenie nacisku na rozwijanie tej umiej¢tnosci podczas lekcji oraz zmiana struktury
egzaminoéw i sprawdzianéw zaowocowaly wzrostem tej kompetencji®. Warto zauwazy¢, ze
umiejetnos¢ czytania odnosi si¢ nie tylko do wyszukiwania informacji wyrazonych wprost, ale
takze do tresci ukrytych, symbolicznych. Ponadto ,,czytaniu”, obok literatury, podlegaja takze
inne teksty kultury. Zadaniem polonisty jest zatem takze wprowadzanie ucznia w $§wiat

malarstwa, teatru czy filmu, dostarczanie poj¢¢ niezbednych do poruszania si¢ w obrgbie

szeroko rozumianej kultury.

Druga instrumentalng umiejetnoscia wyrozniong przez Uryge jest pisanie — ,,godziny
polskiego nie moga skapi¢ czasu na analize sposobow osiggania efektywnos$ci przekazu
informacji — zwigzlej, precyzyjnej, uporzadkowanej logicznie, odpowiednio dostosowanej do
oczekiwan odbiorcy, okolicznoéci i sytuacji wypowiedzi”’. Rozwijanie umiejetnosci pisania
wymaga z jednej strony odpowiedniego przygotowania dydaktycznego nauczyciela, z drugiej
otwarto$ci na inwencj¢ ucznidow. Istotng rol¢ w tym procesie odgrywaja poprawnie zadane
przez nauczyciela pytania, ktore majg inspirowa¢ dzieci do tworzenia wiasnej wypowiedzi
pisemnej. Pytania problemowe, otwarte, ucza dzieci samodzielnosci w mySleniu

I formutowaniu opinii.

Kolejng istotng umiejetnoscig uznawang za instrumentalng jest mowienie. Kompetencja ta
wydaje si¢ rozlegta, a jej rozwijanie wymaga zréznicowanych dziatan, wsréd ktérych Uryga

wymienia nastgpujace:

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

- o$mielanie dziecka do swobodnych wypowiedzi i otwieranie na kontakt z innymi,

- ksztalcenie umieje¢tnosci sugestywnego opowiadania,

- praca nad dluzsza, zdyscyplinowang wypowiedzia na zadane pytania czy okreslony temat,

- wprowadzanie w reguty uczestnictwa w dyskusji, przemawiania, referowania®.

4 Tamze, s. 13.

5 A Janus-Sitarz, Aby chcieli i umieli czyta¢, [w:] A. Janus-Sitarz (red.), Doskonalenie warsztatu nauczyciela-
polonisty, Krakéw 2005, s. 171.

6 Tamze, s. 173.

7 Z. Uryga, Godziny..., dz. cyt., s. 17.

8 Tamze, s. 18.
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Wskazujac umiejetnosci instrumentalne Uryga wspomina tez o stuchaniu, cho¢ nie opisuje
doktadnie tej kompetencji. Wydaje si¢ ona jednak istotna, gdyz umozliwia sprawne
uczestnictwo w procesie komunikowania sig.

Wymiar instrumentalny ma fundamentalne znaczenie dla dalszej edukacji dziecka, nie
tylko polonistycznej. Opanowanie podstawowych umiejetnosci jest bowiem niezbgdne dla

odniesienia dalszego sukcesu edukacyjnego — nie tylko z jezyka polskiego.

Kolejny z wymiarow zostat przez Uryge nazwany historycznym. Ksztalcenie
polonistyczne wymaga od nauczyciela i ucznia poruszania si¢ w obszarze kontekstow,
szczegOlnie historycznoliterackich i biograficznych. Omawiany tu wymiar historyczny

akcentuje znaczenie dziedzictwa kulturowego w rozwoju miodego cztowieka.

Uryga stusznie zauwaza, ze o ile tresci zawarte w wymiarze instrumentalnym nie
podlegaja dyskusji, o tyle zagadnienia dotyczace wymiaru historycznego sg ptynne i zmienne
— ,tradycja nie jest stabilnym zbiorem wszystkich cennych dokonan i wartosci sktadajacych sie
na dorobek kulturalny przesztosci, jest zawsze wyborem, przeszio$cig widziang oczyma
pokolen nastgpnych, ludzi aktualnie Zyjacych i poszukujacych korzeni swego systemu

warto$ci”?

. Wybor, o ktorym pisze Uryga, to z jednej strony che¢ uchronienia mtodych ludzi
przed nadmiarem informacji, z drugiej pewnego rodzaju przymus lekturowy, narzucanie
okreslonej perspektywy ogladania przesztosci. Swiadomo$¢ réznorodnych konsekwencji
wynikajacych z selekcjonowania informacji przekazywanych uczniom powinna rodzi¢ postawe

odpowiedzialnosci.

Sposéb traktowania ksztatcenia historycznoliterackiego w edukacji polonistycznej jest
od dawna dyskutowany. Dostrzezone przez Uryge zmiany, czyli wigzanie dziet z elementami
obrazu dziejow literatury w odréznieniu od wcze$niejszej koncentracji na zdobywaniu przez
ucznidow wiedzy historycznoliterackiej, sg wspotczesnie kontynuowane przez metodykdw.
Wykorzystanie poststrukturalnych kierunkow badawczych w szkolnej polonistyce otworzyto
przed nauczycielami nowe mozliwosci rozwoju dziecka i projektowania procesu odbioru
literatury. Przeniesienie do praktyki szkolnej metod zaczerpnigtych z hermeneutyki,
dekonstrukcji czy intertekstualnosci przyniosto wiele korzysci i1 jest dostrzegalne chocby
W sposobie formutowania polecen i dobierania kontekstow w podrecznikach. Wptywa tez na
sposOb prezentacji materiatu w podreczniku — obok dominujacego wczesniej ujecia

diachronicznego pojawily si¢ propozycje rezygnujace z chronologii na rzecz uktadu

9 Tamze, s. 21-22.
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problemowego (szczegoélnie w ksigzkach dla gimnazjalistow) lub wprowadzajace, obok
tekstow z minionych epok, utwory wspétczesne jako kontekst!?. Ostatecznie bowiem celem
nauczyciela jest rowniez, jak pisze Joanna Hobot, ,,przygotowanie uczniow poprzez szkolny

odbior lektury do kontaktu z dzietami, ktore beda oni czytali w przysztoséci juz samodzielnie”*?.

Konczace t¢ kwestie, chcialabym zauwazy¢, ze dobdr kontekstu jest $ciSle zwigzany
Z mozliwo$ciami poznawczymi uczniow. Odniesienia historycznoliterackie, o ile sg adekwatne
w liceum czy gimnazjum (w ktorym jednak nie powinny dominowac), w szkole podstawowej

beda niezrozumiate!?,

Kolejnym z wymienianych przez Uryge jest wymiar filozoficzno-spoteczny: ,,Szkota
stoi obecnie przed konieczno$cig przywrdcenia jezykowi polskiemu rangi przedmiotu
odpowiedzialnego za poznawanie cztlowieka w jego psychologicznym i spolecznym, a takze
filozoficznym wymiarze. Ow wymiar ostatni wyznacza przedmiotowi szczegdlne zadania
formacyjne”*®. Dalej badacz twierdzi, ze ,,oczekiwania odbiorcze, zwigzane z potrzebami
wieku dorastania, wyznaczaja ksztalceniu polonistycznemu zadania o szczegdlnie delikatnym
charakterze [...] jezyk polski bierze na siebie zobowigzania poznawcze i wychowawcze innych
przedmiotow”* (autor Godzin polskiego ma tu na mysli wiedze z takich dyscyplin jak
psychologia czy socjologia 1 filozofia). Za posrednictwem utworu literackiego uczen ma
mozliwos¢ obserwacji wielu skomplikowanych zjawisk zycia wewnetrznego oraz zdobywania
kompetencji potrzebnych do werbalnego wyrazenia wilasnych przezy¢. Ponadto kontakt
z tekstem literackim moze wptywaé na sposob, w jaki mtody czlowiek postrzega i przezywa
rzeczywistos¢. ,,Doswiadczenie lektury”, jak pisze Anna Burzynska, ,,pociaga za soba ryzyko
proébowania — a wiec otwierania sie na nowe i nieprzewidywalne”°. Literatura prowokuje do
zadawania pytan, poddaje w watpliwos¢ posiadany obraz §wiata, dostarczajac narzedzi do opisu

rzeczywistosci wewnetrznej, zwicksza samoswiadomos$¢ czytelnika. Przesuniecie szkolnej

10 Por. J. Hobot, Postrukturalne kierunki badawcze w szkolnej praktyce polonistycznej, czyli o zwigzkach teorii
literatury i metodyki [w:] A. Janus-Sitarz (red.), Polonista w szkole. Podstawy ksztatcenia nauczyciela polonisty,
Krakow 2004, s. 173-189. Warto przy tym zauwazy¢, ze wspomniany tu sposob prezentacji tekstow epok
minionych zostal po raz pierwszy usankcjonowany w programie liceum z 1985, a jego ujecie dydaktyczne
mozna zaobserwowacé w opracowanym przez Bozeng Chrzastowska, Mari¢ Adamczyk i Tomasza Pokrzywniaka
podreczniku do klasy I liceum Starozytnosé-Oswiecenie...

113, Hobot, Nauczyciel, czyli o roli autorytetu w procesie interpretacji [w:] A. Janus-Sitarz (red.), Doskonalenie
warsztatu nauczyciela-polonisty, Krakéw 2005, s. 233.

12 por. K. Koc, Literatura i konteksty. [w:]: M. Kwiatkowska-Ratajczak (red.), Innowacje i metody. W kregu teorii
i praktyki, s. 309-327, Poznan 2011.

13 Z. Uryga, Godziny..., dz. cyt., s. 25.

14 Z. Uryga, Godziny..., dz. cyt., s. 24.

15 A Burzynska, Doswiadczenie lektury [w:] K. Biedrzycki, A. Janus-Sitarz (red.), Doswiadczenie lektury:
miedzy krytykq literackq a dydaktykqg literatury, Krakow 2013, s. 28.
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interpretacji w stron¢ hermeneutyki nieuchronnie prowadzi do zmiany sposobu postrzegania
procesu lektury. Przyjecie hermeneutycznych zatozen, zgodne z ktérymi ,,rozumienie tekstu

»16 " prowadzi do zmian

literackiego okazuje si¢ [...] nieuchronnie samorozumieniem
W sposobie myslenia o tym, jak uczen czyta i rozumie tekst. Ponownie warto tutaj zwrdcic¢
uwage na odpowiedzialno$¢, jaka spoczywa na nauczycielu. Ksztaltowanie spolecznie
aprobowanych postaw nie powinno przebiega¢ w atmosferze narzucania wtasnych przekonan.

O tym niebezpieczenstwie pisze Uryga, odwotujac si¢ do realiow socjalistycznych:

Z kolei problematyka psychologiczna wyradzala si¢ w skonwencjonalizowane charakterystyki postaci
i nacechowane natretnym dydaktyzmem normatywne wzory postepowania, ktore spychaty na margines godzin
polskiego cenniejsza poznawczo i mniej szkolarska mozliwo$¢ gromadzenia wiedzy o Zyciu psychicznym
cztowiekal’,

Wydaje si¢ jednak, ze w dobie przemian spotecznych, ktére bezposrednio lub posrednio
dotykajg ucznidow, podany przez autora Godzin polskiego przyktad ilustruje problem ciagle
aktualny.

Istotnym aspektem trzeciego wskazanego przez Uryge wymiaru jest refleksja etyczna.
Ocena postepowania bohatera wydaje si¢ nieodtgcznym elementem interpretacji tekstu.
Wspieranie ucznia w procesie rozwijania wtasnego systemu wartosci jest niezwykle istotnym
zadaniem nauczyciela polonisty. Pisze o tym Franciszek Bereznicki, stwierdzajac, ze
,»przygotowanie ucznia do zycia, ksztalttowanie charakteru i postawy, nie moze odbywac si¢
bez uwzglednienia §wiata wartosci. To przygotowanie winno obja¢ rozpoznawanie wartosci,

ich rozumienie, akceptowanie i respektowanie wartosci”*8,

Szczeg6lnie w kontek$cie tego wymiaru warto przyjrze¢ si¢ podzialowi celow
ksztatcenia na spoteczne i jednostkowe®®. Jak pisze Ewa Nowak, ,,Osiaganie celow spotecznych
ma zapewni¢ danej grupie warunki harmonijnego rozwoju, mozliwego przez ksztaltowanie
u uczniow — przysztych dorostych obywateli — takich kwalifikacji umystowych, spotecznych,
moralnych, zawodowych, dzigki ktorym stuzyliby dobru ogélnemu”. Z jednej strony zatem
zadaniem polonisty bedzie rozwijanie aprobowanych spotecznie postaw. Z drugiej jednak
pojawia si¢ konieczno$¢ uwzglednienia niepowtarzalnosci ucznia jako jednostki i rozwijania
jego osobowosci, czemu sprzyja podmiotowy model dydaktyki. Tym samym pojawia si¢

potrzeba wyznaczenia celéw jednostkowych, bedacych konsekwencja zainteresowan,

16 M. Januszkiewicz, Kim jestem ja, kim jestes ty? Etyka, tozsamosé, rozumienie, Poznan 2012, s. 44.

17Z. Uryga, Godziny..., dz. cyt., s. 25.

18T, Bereznicki, Podstawy ksztatcenia ogélnego, Krakdw 2011, s. 39.

19 E. Nowak, Cele edukaciji polonistycznej [w:] A. Janus-Sitarz (red.), Polonista w szkole. Podstawy ksztatcenia
nauczyciela polonisty, Krakow 2004, s. 15.
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mozliwosci 1 pragnien konkretnego dziecka. Pomiedzy ptaszczyzng spoteczng a indywidualng
moga pojawi¢ si¢ sprzecznosci, ktore od nauczyciela bgda wymagaly zaangazowania

I wrazliwosci. Pisze o tym przywotywana juz autorka:

Harmonijne zespolenie celow spotecznych i celow jednostkowych wymaga od nauczyciela $wiadomych
wyborow, dokonywanych poza doraznymi tendencjami ideologicznymi, spotecznymi, ale takze poza
formalnymi modami dydaktycznymi, wptywajacymi na przyktad na dobor materiatu rzeczowego, metod pracy
czy uprzywilejowanie wybranych teorii naukowych?°.

Uwzglednienie filozoficzno-spotecznego wymiaru przedmiotu niewatpliwie wymaga
od nauczyciela refleksji nad jego wtasnym sposobem postrzegania §wiata i siebie. Dlatego tez,
wedtug Bereznickiego, zagadnienia aksjologiczne powinny si¢ znalezé w programie
ksztatcenia nauczycieli. Twierdzi on, Ze ,nalezy ksztalci¢ nauczycieli w zakresie zagadnien
aksjologii pedagogicznej po to, aby wychowywali oni dzieci i mtodziez w duchu powszechnie

uznanych wartosci”?L.

Warto zaznaczy¢, ze rozwdj osobowos$ci ucznia, szczegolnie w obszarze aksjologii,
wydaje si¢ celem szczegolnie istotnym, jesli nie nadrzednym wobec pozostatych. Pisze o tym
Maria Jedrychowska: ,,mowigc o celach polonistyki szkolnej, chciatabym upomniec sig
i szczegdlnie wyeksponowaé etyczny, a wigc i egzystencjalny wymiar edukacji”??. Dalej

autorka zauwaza;:

znalezienie rownowagi mi¢dzy wiedza o faktach, miedzy poznawaniem i poznaniem a budzeniem potrzeby
warto$ci i wiarg w wartos¢ jest zadaniem nad wyraz zobowiazujacym i [...] nietatwym. Zwlaszcza gdy mamy

na mysli nie tylko warto$ci estetyczne, tkwigce w dzietach literackich czy innych tekstach kultury, ale wartosci

zwigzane z potrzebami moralnymi czlowieka na kazdym etapie jego zycia®®.

Hierarchizujac cele, Jedrychowska wyraznie podkresla nadrzedno$¢ rozwoju osobowosci
I systemu warto$ci ucznia wobec innych umiej¢tnoscei. Pisze o tym takze Barbara Myrdzik:
,jesli sprawimy, ze w mlodym cztowieku pojawia si¢ potrzeba poglebiania wiedzy o sobie
samym, o §wiecie, to mozemy przyjaé, iz odnieslismy duzy sukces edukacyjny”?*. Wspomina
o tym takze Bereznicki, piszac, ze ,,nadrzedng wartoscig w ujeciu wspotczesnej aksjologii jest

w istocie cztowiek, jego zycie, rozwdj, samorealizacja, wolno$¢ i podmiotowo$é” 2.,

20 E. Nowak, Cele edukacji..., dz. cyt., s. 16.

2L F. Bereznicki, Podstawy ksztatcenia..., dz. cyt., s. 40.

22 M. Jedrychowska, Najpierw czlowiek. Szkolna edukacja kulturowo-literacka a problem ksztatcenia
dydaktycznego polonistéw. Refleksja teleologiczna, Krakéw 1996, s. 58.

2 Tamze, s. 59.

24 B, Myrdzik, Zrozumie¢ siebie i swiat. Szkice i studia o edukacji polonistycznej, Lublin 2006, s. 13.
35 F. Bereznicki, Podstawy ksztatcenia..., dz. cyt., s. 41.
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Ostatni wymiar Uryga nazywa estetycznym. Piszac o nim, podkresla, ze ,,ksztalcenie
estetyczne taczy w sobie — teoretycznie rzecz biorgc — pierwiastki intelektualnego poznawania
specyficznych wartoéci sztuki z formowaniem wrazliwosci i gotowosci jej przezywania”?®,
Obok analizy jezyka i struktur artystycznych lekcja ma si¢ sta¢ okazja do przezycia utworu,
doswiadczenia r6znych emocji w kontakcie z tekstem, obrazem czy filmem i wyrazenia ich, co,

wydaje si¢, wigkszo$¢ uczniow robi dos¢ chetnie.

Realizowanie zalozen wymiaru estetycznego wymaga tez rozwijania kreatywnosSci
I tworczo$ci uczniow, by stali si¢ aktywnymi uczestnikami kultury. Warto przypomnie¢ tutaj
egalitarng teori¢ tworczosci, zaktadajaca, ze wszyscy ludzie sg tworczy, chociaz w rozny
sposob?’. Jest to zgodne z zalozeniami psychologii humanistycznej. Twoérczo$¢ nie musi sie
odnosi¢ do konkretnych dziet, dotyczy ona natomiast réznych aktywnosci w zyciu, np.
codziennej pracy czy radzenia sobie w sytuacjach spotecznych. W tym kontekscie, jak pisze
Patrycja Huget, za tworcze uznaje si¢ ,,te wytwory dziecka, ktére powstaja pod wptywem

28 Wida¢ wyraznie, Ze wymiar estetyczny,

wyobrazni 1 wyrazaja jego przezycia i uczucia
zwlaszcza w potaczeniu z aspektem rozwijania tworczosci, ma znaczacy wptyw na rozwoj

dziecka.

W przywotywanej przeze mnie wielokrotnie pracy Uryga dostrzegat pewien dysonans
miedzy zatozeniami dotyczacymi ksztatcenia estetycznego a realnie podejmowanymi przez
nauczycieli dzialaniami, co wyrazit w stowach: ,,Mig¢dzy teorig ksztalcenia estetycznego,
akcentujaca wspolczesnie wage kreatywnosci uczniow w wychowaniu do uczestnictwa
w kulturze, a praktyka nauczania jezyka polskiego rysuje si¢ rozbiezno$¢ powodowana
instytucjonalnymi zapdznieniami i zaniedbaniami”?®. Wydaje sie¢, ze obecnie sytuacja ta ulegta
poprawie — nie tylko w kwestii $wiadomos$ci polonistow, ale takze dostgpnos$ci roznych dziet
sztuki 1 tekstow literackich, ktére mozna omawia¢ podczas zaj¢¢. Niewatpliwie jednak
dziatania tworcze, chociaz wazne, nie znajduja si¢ w centrum zainteresowania nauczycieli,

gtownie z uwagi na ich czasochtonnos$¢.

Opisana powyzej koncepcja Urygi znajduje swoje uzasadnienie w obowigzujacych

dokumentach o$§wiatowych. Z uwagi na temat niniejszej rozprawy (podreczniki gimnazjalne)

% 7. Uryga, Godziny..., dz. cyt., s. 27.

2" E. Necka, Psychologia twérczosci, Gdansk 2001, s. 19.

28 P, Huget, Rola szkoty i nauczyciela w ksztattowaniu postawy tworczej uczniow [w:] A. Janus-Sitarz (red.),
Tworczosé i tworzenie w edukacji polonistycznej, Krakdw 2012, s. 21.

2 Tamze, s. 29.
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pod katem formutowanych przez krakowskiego badacza postulatow przeanalizowana zostanie

podstawa programowa dla trzeciego etapu edukacyjnego.

W Zalecanych warunkach i sposobach realizacji podstawy programowej dla trzeciego
etapu edukacyjnego wyraznie widoczna jest akcentowana przez dydaktykdw koncentracja na
podmiotowym traktowaniu ucznia, uwzglednianiu jego potrzeb rozwojowych i wspieraniu
W budowaniu witasnej tozsamosci. Wydaje si¢, ze cele poznawcze sg tutaj Scisle zintegrowane

z wychowawczymi. Wskazuje na to zapis:

Na III etapie edukacyjnym szczegdlnie wazne jest wigc potozenie nacisku na wychowanie ku samodzielnosci.
Nalezy wskazywac podstawy tadu w $wiecie (czemu ma stuzy¢ obcowanie z kultura), wykorzystywac przy
tym pojawiajgca si¢ w tym okresie zdolno$¢ postugiwania si¢ pojeciami abstrakcyjnymi i coraz sprawniejsze
uzywanie jezyka poszczegolnych dziedzin wiedzy®.

Wszystkie pozostate zadania nauczyciel powinien realizowaé ze $wiadomoS$cia etapu

rozwojowego, na ktorym znajduje si¢ uczen.

Juz pobiezna analiza obowigzujacej podstawy programowej pozwala stwierdzié, ze
wszystkie wyrdznione przez autora Godzin polskiego wymiary zostaty w niej uwzglednione,
a takze wzbogacone o roznorodne aspekty wynikajace z rozwoju technologicznego. Przyktady
zapisow, ktore mozna przyporzadkowac poszczegdlnym wymiarom (chociaz oczywiscie sg one

wzajemnie powigzane i zintegrowane) przedstawia ponizsza tabela:

Wymiar wg Urygi Przyktady zapisow z podstawy programowej

Instrumentalny e odbiera komunikaty pisane, méwione, w tym nadawane za pomoca
srodkéw audio wizualnych — rozréznia informacje przekazane werbalnie
oraz zawarte w dzwigku i obrazie;

e samodzielnie dociera do informacji — w ksigzkach, prasie, mediach
elektronicznych oraz w wypowiedziach ustnych;

e dokonuje starannej redakcji tekstu napisanego rg¢cznie i na komputerze
(umiejetnie formatuje tekst, dobiera rodzaj czcionki wedtug rozmiaru
i ksztaltu, stosuje wlasciwe odstepy, wyznacza marginesy i justuje tekst,
dokonuje jego korekty, jednocze$nie kontrolujac auto korekte), poprawia

ewentualne btedy jezykowe, ortograficzne oraz interpunkcyjne

Historyczny e uwzglednia w interpretacji potrzebne konteksty, np. biograficzny,

historyczny

Filozoficzno-spoteczny e ze zrozumieniem postuguje si¢ pojeciami dotyczacymi wartoSci
pozytywnych i ich przeciwienstw oraz okresla postawy z nimi zwigzane,

np. patriotyzm—nacjonalizm, tolerancja—nietolerancja, pigkno—brzydota, a

0 Podstawa programowa z komentarzami. Jezyk polski [online]. [dostep 1 stycznia 2016 r.]. Dostepne
w Internecie: www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/2b.pdf, s. 41.
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takze rozpoznaje ich obecno$¢ w zyciu oraz w literaturze i innych
sztukach

o dostrzega  zréznicowanie  postaw  spotecznych, obyczajowych,
narodowych, religijnych, etycznych, kulturowych i w ich konteks$cie

ksztaltuje swoja tozsamosé

Estetyczny e opisuje odczucia, ktére budzi w nim dzielo

Tabela 1: Wymiary jezyka polskiego a podstawa programowa
Zrbdlo: Opracowanie wlasne na postawie podstawy programowej (Podstawa programowa z komentarzami. Jezyk polski
[online]. [dostgp 1 stycznia 2016 r.]. Dostgpne w Internecie: www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/2b.pdf).

Oczywiste jest, ze — ze wzgledu na wiek ucznidw — wymiar instrumentalny nie bedzie
dotyczyl az tak mocno (lub przynajmniej nie powinien dotyczy¢) technicznej sprawnosci
glosnego czytania 1 pisania, a raczej bardziej skomplikowanych umieje¢tnosci (np.
weryfikowanie, hierarchizowanie czy syntetyzowanie informacji ze wszystkich ptaszczyzn
organizacji odbieranego tekstu). Wymiar historyczny, obejmujacy odwolywanie si¢ do r6znych
kontekstow, w tym szczegdlnie historycznego i biograficznego, realizuje si¢ takze poprzez
proponowanie lektur obowigzkowych — przypisanych danemu etapowi edukacyjnemu,
uznanych za istotne z punktu widzenia rozwoju ucznia i ksztattowania jego tozsamosci. Aspekt
filozoficzno-spoteczny natomiast wydaje si¢ silnie zwigzany z mozliwosciami poznawczymi
I potrzebami rozwojowymi uczniow, zwlaszcza za§ wchodzacych w okres wczesnej
adolescencji. Estetyczne zobowigzania przedmiotu realizowane sg poprzez analiz¢ tworzywa
jezykowego, przygotowywanie do odbioru roéznych rodzajéw sztuki, ponadto analiza
Zalecanych warunkow i sposobdw realizacji podstawy programowej pozwala dostrzec pewne
wskazéwki dotyczace rozwoju tworczej postawy uczniow: ,,Wprowadzajagc nowe tresci
nauczania, powinien wykorzystywa¢ m.in. metody aktywizujace, np. dyskusja i debata, drama,
projekt edukacyjny, happening. Samodzielne, aktywne i §wiadome wykonywanie zadan

pomoze uczniom przyjaé poznawane tresci jako wiasne”,

Podsumowujac dotychczasowe rozwazania, warto podkresli¢, ze jezyk polski jest
przedmiotem szczeg6lnie pojemnym tresciowo, a zakres wpisywanych wen tresci zmienia si¢
w zalezno$ci od rozwoju dyscyplin macierzystych (zwlaszcza teorii i historii literatury oraz
wiedzy o jezyku), ale takze technologii, dostepnosci informacji, zachodzacych procesow
spotecznych czy przemian w przestrzeni szeroko pojetej kultury. Przeprowadzona wyzej
analiza pokazuje, Zze obszary, jakimi zajmuje si¢ nauczyciel polonista, sa zréznicowane,

a jednoczes$nie silnie ze soba zwigzane. Swiadomos$¢ tych potaczen wydaje sie niezbedna, aby

81 Podstawa programowa z komentarzami. Jezyk polski [online]. [dostep 1 stycznia 2016 r.]. Dostepne w
Internecie: www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/2b.pdf, s. 42.
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nauczyciel mégt projektowac spojny i1 sensowny proces dydaktyczny. Réznorodnos¢ jezyka
polskiego z jednej strony stanowi dla nauczyciela wyzwanie, z drugiej stawia przed szansa na
ogo6lnohumanistyczng formacj¢ mlodego cztowieka, poniewaz bogactwo tresciowe umozliwia
przygotowanie ucznia do podmiotowego funkcjonowania w otaczajgcej go rzeczywistosci
cywilizacyjno-kulturowej. Przy okazji rowniez wzmacnia atrakcyjnos¢ przedmiotu, chocby

dlatego, ze w tak szeroko zakreslonym obszarze kazdy uczen znajdzie co$ bliskiego sobie.
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1.2 Dyskurs tozsamos$ciowy

Pojecie dyskursu na przestrzeni ostatnich lat stato si¢ niezwykle popularne, stosuja je
zarowno jezykoznawcy, jak i socjologowie czy kulturoznawcy. Na dobre zago$cilo juz
W jezyku naukowym oraz w $wiecie mediow. Bywa uzywane w réznych kontekstach
i W odmiennych znaczeniach. Wspomina o tym Jerzy Szacki, piszac: ,,stowo dyskurs zrobito
we wspotczesnej humanistyce oszatamiajacg karierg i coraz trudniej o pewnos$¢, czy w ogole
jeszcze cokolwiek znaczy, uzywa si¢ go bowiem na wiele roznych sposobow, a catkiem
nierzadko po prostu jako uczonego okreslenia dowolnej dtuzszej wypowiedzi lub dowolnego
tekstu”32. Jednoznaczne zdefiniowanie tego terminu nastrecza wielu trudnosci i powoduje

komunikacyjny zamet.

1.2.1 Dyskurs — uscislenia terminologiczne

Jak pisze Teun A. van Dijk, mozna wyr6zni¢ dwa potoczne sposoby rozumienia terminu
dyskurs. Pierwsze z nich odnosi si¢ do jezyka w uzyciu, do sposoboéw wypowiadania si¢ oraz
jezyka mowionego. Drugie natomiast, znacznie szersze, dotyczy nie tylko sposobu méwienia,
ale tez propagowanych idei. Jako przyktad van Dijk podaje dyskurs neoliberalizmu i ttumaczy,
ze ,,w takim wypadku «dyskurs» odnosi si¢ nie tylko do sposobéw méwienia, stosowanych
przez neoliberalnych myslicieli lub politykéw, ale tez do propagowanych przez nich koncepcji
i idei”®. Inne funkcjonujace w jezyku potocznym znaczenie stowa dyskurs dostrzega Anna
Duszak — ,termin «dyskurs» pojawia si¢ nierzadko w prasie, gdzie niesie ze sobg blizej
nieokre$lone pojecie komunikacji jezykowe;j34. Tak znaczaca roznica w sposobie rozumienia
pojecia dostrzegalna jest takze w koncepcjach naukowych, chociaz mozna w nich wskazaé

punkty wspolne, taczace odmienne definicje.

Aleksandra Synowiec zauwaza, ze ,,pojecie dyskursu wywodzi si¢ z tacinskiego
discursus i oznacza dawne okreslenie rozmowy, dyskusji, przemowienia”®. Jest to pojecie
0 jezykoznawczym rodowodzie, oznaczajgce stopien zorganizowania jezyka w wypowiedz lub

calo$¢ procesu komunikacji®®. Stownik terminéw literackich przytacza natomiast cztery

32 3. Szacki, Historia mysli socjologicznej. Warszawa 2005, s. 905.

33T, A. van Dijk (red.), Dyskurs jako struktura i proces, Warszawa 2001, s. 9-10.

34 A. Duszak, Tekst, dyskurs, komunikacja miedzykulturowa, Warszawa 1998, s. 14.

35 A. Synowiec, W strone analizy tekstu — wprowadzenie do teorii dyskursu. ,,Zeszyty Naukowe Politechniki
Slqskiej”, 2013, z. 65, s. 383.

3% R. Grzegorczykowa, Wstep do jezykoznawstwa, Warszawa 2008, s. 40.
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znaczenia pojecia dyskursu. Wedtlug pierwszego, okreslonego jako tradycyjne, dyskurs to
,wypowiedZ zrygoryzowana logicznie, operujagca argumentacja, traktowana jako
przeciwstawienie wypowiedzi, w ktorej dominuja elementy perswazyjne badz ekspresyjne,
a takze — wypowiedzi literackie (cho¢ elementy dyskursu w niej wystepuja, np. w formie
komentarza autorskiego w powiesci)”®’. Do tej definicji odwotuje si¢ Grzegorczykowa:
,».dyskursem proponowatabym nazwa¢ wigkszy (wielozdaniowy najczesciej dialogowy) tekst
zawierajacy rozumowanie lub tez odpowiadajacag mu jednostke komunikacyjna, tzn. dluzsza
wypowiedz tworzong 1 percypowang na Zzywo, zawierajagcg elementy rozumowania
modyfikowanego w kontakcie z odbiorca” 3. Oba wymienione wyzej ujecia taczy rozumowanie
(czy tez logiczne zrygoryzowanie), Grzegorczykowa wyrazniej akcentuje natomiast

interakcyjny charaktery dyskursu powstajacego w kontakcie z rozmowca.

Kolejne dwa sposoby rozumienia dyskursy zawarte W Stowniku terminow literackich
wywodzg si¢ z koncepcji jezykoznawczych E. Benveniste’a oraz M. Foucaulta. Zostang one
omowione nizej. Zgodnie z ostatnig definicja stowo dyskurs bywa uzywane synonimicznie do

wypowiedzi. Grzegorczykowa jednoznacznie stwierdza jednak, ze pojecia te sg rozdzielne:

Oponowatabym natomiast bardzo mocno przeciwko nazywaniu dyskursem jednoelementowych eksklamacji

typu Cholera! czy Hej!, ktore jednak z cala pewnoscia sg aktami mowy (wypowiedziami). Z tego widaé, ze

dla opisu czynno$ci mowy (wypowiedzi) pozyteczne jest odrdznienie dwdch pojeé: aktow mowy i dyskursu 39

Jednym z lingwistoéw zajmujacych si¢ dyskursem, ktory wywarl istotny wplyw na
sposOb rozumienia tego pojecia, jest Emile Benveniste. Wedtug niego wsrod wypowiedzi
mozna wyrdzni¢ dwa typy — dyskurs oraz histori¢. Dyskurs odnosi si¢ do ,,ja-ty-tu-teraz”, czyli
do interakcji os6b w okreslonym miejscu i czasie. Jak potwierdza to réwniez Jolanta Nocon,
,.dyskurs jest zatem wypowiedzig konstruowang przez «kogo$ do kogo$» w okreslonej sytuacji
czasoprzestrzennej, co nadaje mu wymiar subiektywny i interaktywny (partnerzy pozostajg ze
soba w okreslonych relacjach)”*°. Pojeciem przeciwstawnym wobec dyskursu jest, wedtug
Beveniste’a, historia, rozumiana jako ,.bezpodmiotowa (z tzw. wyzerowanym nadawca, czyli
narracja w 3. osobie) i tym samym zobiektywizowana relacja o faktach i zdarzeniach, bez
widocznego ukierunkowania na odbiorce”*!. Jak jednak zauwaza Janina Labocha, w kazdej

mowionej 1 pisanej wypowiedzi mozna dostrzec aspekty dyskursu i historii — dwa poziomy:

37 J. Stawinski (red.), Stownik terminéw literackich, Wroctaw 2007, s. 114.

3 R. Grzegorczykowa, Glos w dyskusji o pojeciu tekstu i dyskursu [w:] J. Bartminski, B. Boniecka (red.), Tekst:
problemy teoretyczne, Lublin 1998, s. 42.

% R. Grzegorczykowa, Glos w dyskusji..., dz. cyt., s. 42.

40 J. Nocon, Podrecznik szkolny w dyskursie dydaktycznym — tradycja i zmiana, Opole 2009, s. 13.

4 Tamze, s. 13.
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poziom historii (wymiar poznawczy) oraz poziom dyskursu (wymiar interaktywny,

procesualny)*2.

Istotnym badaczem, ktory wptyngl na zakres stosowania pojecia dyskurs, jest takze
Michel Foucault. Traktuje on dyskurs jako zbidr tekstow mowionych i pisanych, ktory taczy
si¢ z okres$long dziedzina, sferg dziatalnosci spotecznej. W obszarze tak rozumianego dyskursu
pojawiajg si¢ natomiast zdarzenia dyskursywne, w obrgbie ktorych ksztattuja sie jednostki —
teksty*3. Jak podaje Stownik terminow literackich, ,,dyskurs [w ujeciu Foucaulta— M.M.] zatem
okresla zasady budowania roznych typow wypowiedzi i1 z tego wzgledu wspottworzy rozne
dziedziny dzialalno$ci i rézne sfery kultury. Rozumiany najszerzej jako zespot zachowan
stownych, charakterystycznych dla danej kultury, sklada si¢ na swoiste formacje

dyskursywne” 4,

Istotny wktad w rozw6j badan nad dyskursem ma tez przywotywany juz Teun van Dijk.
Wedlug jego koncepcji dyskursowi mozna przypisac trzy wymiary: jezykowy, poznawczy oraz
interakcyjny. Pisze on, Ze ,,juz przy tej pierwszej probie przyblizenia omawianego pojecia
[dyskursu — M.M.] napotkali$my trzy glowne wymiary dyskursu: a)uzycie jezyka, b)
przekazywanie idei oraz c) interakcje w sytuacjach spotecznych”*. Dyskurs jest zatem formg
uzycia jezyka, zdarzeniem komunikacyjnym oraz forma interakcji werbalnej*®. Sam Teun van
Dijk zauwaza, ze uwzglednienie tych trzech aspektow pozwala wyjasni¢, dlaczego badania nad
dyskursem wchodza w obreb zainteresowania wielu dyscyplin — ,,lingwistyki (badajacej jezyk
1 formy jego uzycia), psychologii (zainteresowanej analiza przekonan i tym, w jaki sposob sa
one komunikowane) oraz nauk spolecznych (ktére pozwalajg analizowac interakcje

W sytuacjach spotecznych)”*’.

Wsrdd polskich badaczy dyskursu na szczego6lng uwage zastuguja Janina Labocha oraz
Anna Duszak. Wedtlug Labochy dyskurs sytuuje si¢ na pograniczu pomie¢dzy systemem
jezykowym a jego realizacjg w konkretnych aktach mowy. Jest to norma i strategia zastosowana
w procesie tworzenia tekstu, ktorej podstawg sg ,,wzorce spoteczne i kulturowe, sktadajace si¢
na t¢ norme, a jej efektem tekst lub wypowiedz o okreslonych cechach gatunkowych”?®,

Dyskurs, pozostajac zjawiskiem wewnatrztekstowym, odnosi si¢ do sytuacji, intencji, celu

42 J. Labocha, Tekst, wypowied?, dyskurs [w:] S. Gajda, M. Balowski (red.), Styl a tekst, Opole 1996, s. 52.
43 M. Foucault, Archeologia wiedzy, Warszawa 1977, s. 51.

44 Stownik terminow literackich, dz. cyt., s. 114-115.

4T, A. van Dijk (red.), Dyskurs jako struktura..., dz. cyt., s. 10.

46 J. Nocon, Podrecznik szkolny w dyskursie dydaktycznym..., dz. cyt., s. 14.

47T, A. van Dijk (red.), Dyskurs jako struktura..., dz. cyt., s. 10.

48 J. Labocha, Tekst, wypowiedz..., dz. cyt., s. 51.
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i nadawcy. Wedlug Labochy dyskurs nie jest zjawiskiem jednostkowym — jest to raczej jedna
z form i norm spotecznego obcowania za pomocg jezyka typowego dla danej kultury. Mozna

go opisaé, odwotujac sie do norm i strategii konstruowania wypowiedzi®.

Anna Duszak w duzej mierze zgadza si¢ z pogladami Labochy. Podkresla jednak
dynamikg strategii dyskursywnych, ,,ktore po cze$ci wspotdzialaja, a po czgséci rywalizujg przy
wyborze i przetwarzaniu réznych typéw informacji w dyskursie”®®. Proponuje, by dyskurs
postrzega¢ on-line, uwzgledniajgc ciaggla rewizje zatozen czynionych w procesie oceny
strategicznego charakteru dokonywanych wybordéw. Jednoczesnie zauwaza, ze ,,stanu tego nie
zmienia fakt, iz niektore elementy tekstu lub sytuacji [...] moga wywolywaé okre$lone
oczekiwania komunikacyjne, a przez to sugerowac okreslone schematy wypowiedzi czy tez
podsuwaé okreslone interpretacje tekstu i intencji jego autora”®. Duszak podkresla takze
dyskursywny charakter tekstow pisanych, dostrzegajac 1 uwypuklajac ich interakcyjng nature.
Twierdzi, ze teksty pisane sg formami dyskursywnymi, poniewaz, wedlug niej, nie istnieja
formy niedyskursywne. Zaktada procesualne podejscie do tekstu, ktorego nigdy nie mozna

uznaé za konstrukt ostatecznie zrealizowany®2.

Wsréd przytoczonych wyzej tylko niektorych koncepeji dyskursu mozna dostrzec
pewne punkty wspdlne. Wszystkie one odnoszg si¢ do sfery uzycia jezyka (z wyjatkiem teorii
Labochy, ktora sytuuje dyskurs pomigdzy systemem jezyka i realizacjg tego systemu
w konkretnych aktach mowy). Jak zauwaza Nocon, ,,wspolne dla wszystkich ujec jest wyjscie
w lingwistycznych badaniach nad jezykiem i jego wytworami ponad poziom zdania w sfer¢
uzycia (wypowiedzi/tekstu) i w kontekst uzycia”®. Dyskurs to zatem praktyczne dziatanie,

porozumiewanie si¢ 0sOb w konkretnym celu i w okreslonych warunkach.

Drugim elementem taczacym rozne spojrzenia na dyskurs jest kontekst. Komunikacja
zachodzaca miedzy osobami jest bowiem zalezna od r6znego rodzaju uwarunkowan i tylko
W odniesieniu do nich powinna by¢ analizowana. Van Dijk pisze o konteks§cie w nastepujacy

sposab:

Cho¢ nie istnieje eksplicytna teoria kontekstu, a pojecie to jest uzywane przez wielu uczonych w réznych
znaczeniach, mozemy zwie¢zle scharakteryzowacé go jako strukture, obejmujaca wszystkie wlasciwosci sytuacji
spotecznej, ktore sg istotne dla wytwarzania i odbierania dyskursu. Cechy kontekstu nie tylko wplywaja na
komunikacje, ale tez vice versa: przekaz zwykle moze po swojemu okresli¢ albo zmieni¢ charakter kontekstu. %

49 Tamze, s. 51.

50 A. Duszak, Tekst, dyskurs, dz. cyt., s. 20.

51 Tamze, s. 20.

52 Tamze, s. 21.

53 J. Nocon, Podrecznik szkolny w dyskursie dydaktycznym..., dz. cyt., s. 13.
5 T. A. van Dijk (red.), Dyskurs jako struktura..., dz. cyt., s. 28-29.
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Warto zwréci¢ uwage na dwukierunkowos$¢ oddzialywan miedzy kontekstem
a komunikacjg — okoliczno$ci wptywajg na przebieg procesu komunikowania sig, ale tez sama
komunikacja ksztaltuje okoliczno$ci. Zauwaza to takze Synowiec, ktora twierdzi, ze ,,dyskurs,
organizujac poznanie, wplywa na postrzeganie §wiata spotecznego”>°. Podnoszona tu kwestia
wydaje si¢ szczegolnie istotna w perspektywie dydaktycznej, poniewaz uzasadnia formacyjne
oddziatywanie dyskursu edukacyjnego, wskazujgc na jego istotng role w ksztattowaniu

tozsamos$ci mtodego cztowieka.

Van Dijk wyrdznia konteksty lokalne i globalne. W obrebie lokalnych uwarunkowan
kontekstualnych umieszcza tto rozumiane jako czas, miejsce, okoliczno$ci, uczestnikow
procesu komunikacji oraz odgrywane role spoteczne, a takze ich intencje i cele. Kontekst
globalny nabiera natomiast znaczenia wowczas, gdy uczestnicy komunikacji biorg w niej udziat
jako przedstawiciele grup spotecznych lub instytucji, a takze gdy komunikowanie jest
uznawane za proces konstytuujacy organizacyjne lub instytucjonalne procedury (np. legislacja,

nauczanie, proces sagdowy)®°.

Przyjecie opisanych wyzej zalozen stawia przed badaczami konkretne zadania. Analiza
dyskursu musi bowiem uwzglednié¢ szeroko rozumiane zagadnienia spoteczne i kulturowe,
dostarcza¢ odpowiedzi na pytania dotyczace relacji kontekstu i sytuacji komunikacyjne;j. Pisze
o tym przywolywany powyzej badacz:

Zadaniem analizy dyskursu jest dostarczenie zintegrowanego opisu tych trzech wymiardw komunikacji: jak
dane uzycie jezyka wplywa na wyobrazenia cztowieka o $wiecie i na przebieg interakcji, oraz vice versa — jak

roézne aspekty interakcji warunkuja forme wypowiedzi, a takze jak przekonania zZywione przez uczestnikow
komunikacji decydujg o wyborze okreslonych $rodkéw jezykowych i o dynamice sytuacji?®’

Przedmiotem zainteresowania podczas analizy dyskursu staje si¢ zatem tekst
w konteks$cie. W tym rozumieniu, jak uwaza van Dijk, ,,dokonuje si¢ proces generowania
znaczenia, oparty na zalezno$ci miedzy jezykowymi 1 pozajezykowymi elementami
opisywanego fragmentu rzeczywistosci”®®. Anna Duszak twierdzi, ze ,.celem tak pojetego
spojrzenia na tekst w kontekscie (= dyskurs) jest pokazanie uzaleznienia dyskursu od
konfiguracji znaczen spolecznych, kulturowych, od specyficznych potrzeb sytuacyjnych,

atakze od ludzkich przyzwyczajen komunikacyjnych 1 uprzedzen wzglgdem stylow

55 A. Synowiec, W strone analizy tekstu..., dz. cyt., s. 391.

% T. A. van Dijk (red.), Dyskurs jako struktura..., dz. cyt., s. 29.
5 Tamze, s. 10.

58 A, Synowiec, W strone analizy tekstu..., dz. cyt., s. 392.
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werbalnych”*°. Badania metoda analizy dyskursu musza byé zatem interdyscyplinarne, gdyz
wasko lingwistyczne narzedzia nie wystarcza do opisu tak zlozonych zjawisk. Van Dijk pisze
o trdjkacie wyznaczajacym obszar badan nad dyskursem, ktorego wierzchotkami sg dyskurs,

poznanie 1 spoteczenstwo:

[...] kazdy z wierzchotkow owego trojkata jest powiazany z dwoma pozostalymi. Struktury testu i interakcji
nie potrafimy wyjasni¢ bez aspektow kognitywnych, a z kolei proceséw poznawczych — bez uswiadomienia
sobie, ze wiedza 1 przekonania s3 przyswajane i stosowane za posrednictwem dyskursu i w spolecznych

kontekstach; od funkcjonowania mechanizmow poznawczych, spotecznych i kulturowych, jak tez od ich

odtwarzania, potrzebny jest jezyk, dyskurs oraz komunikacja®.

Pojecie dyskursu jest zadomowione w jezyku naukowym i potocznym, ale nie
doczekato si¢ jednoznacznej i obowigzujacej definicji. Wsrod réznych teoretycznych koncepcji
tego pojecia mozna jednak dostrzec elementy wspolne. Badacze sytuuja dyskurs w obszarze
realizacji aktéw mowy. Jest on zatem zwigzany z konkretng wypowiedzig. Cho¢ poczatkowo
utozsamiany z tekstem méwionym, obecnie dyskurs odnosi si¢ takze do tekstow pisanych. Jest
on Scisle zwigzany z kontekstem, w ktorym powstaje. Bada si¢ go za pomocg tzw. analizy
dyskursu, ktéra obejmuje sam tekst wraz z jego kontekstem, przez co korzysta z narze¢dzi

lingwistycznych, ale tez psychologicznych i socjologicznych.

1.2.2 Dyskurs edukacyjny

Jedng z form dyskursu jest tzw. dyskurs edukacyjny. Jak pisze Agnieszka Rypel,

znaczenie tego pojecia jest $cisle zwigzane z przyjeta definicja edukacji®:.

Waska definicja, zaproponowana przez Henryka Kurczaba, moéwi, ze dyskurs
edukacyjny to ,,uporzgdkowana interakcja werbalna, czyli wspotdziatanie nauczyciela i ucznia
w wyrazaniu mysli na jaki$ temat”®. Takie rozumienie zbliza pojecie dyskursu edukacyjnego
do dyskursu lekcyjnego, odnoszacego si¢ do ,,wymiany aktow mowy miedzy nauczycielem
a uczniem, zachodzacej w procesie ksztatcenia, a wigc w trakcie formowania wiedzy i realizacji
celow dydaktycznych”®. Podobnego zdania jest Maria Zajac, wedtug ktorej dyskurs

edukacyjny to ,,strumien zjawisk jezykowych (moéwionych i1 pisanych) pochodzacych od

% A. Duszak, Tekst, dyskurs..., dz. cyt., s. 7.

80T, A. van Dijk (red.), Dyskurs jako struktura..., dz. cyt., s. 34.

1 A, Rypel, Ideologiczny wymiar dyskursu edukacyjnego na przyktadzie podrecznikow jezyka polskiego z lat
1918-2010, Bydgoszcz 2012, s. 29.

62 H. Kurczab, Dyskurs edukacyjny [w:] Z. Budrewicz, M. Jedrychowska (red.), Z uczniem posrodku.
Podmiotowa dydaktyka literatury, jezyka, kultury, Krakéw 1999, s. 284.

8 A. Rypel, Ideologiczny wymiar dyskursu..., dz. cyt., s. 30.
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nauczyciela i poszczegdlnych ucznidw, ktére zachodza w kontekscie lekcji szkolnej i realizacji
jej dydaktycznych zalozen®*. Zblizone znaczenie ma pojecie dyskursu szkolnego definiowane
przez Macieja Kawke jako ,,przede wszystkim dialog, rozumiany jako ksztattowanie wspolnego
porozumienia 1 wspdlnej przestrzeni komunikacyjnej, a odbywajacy si¢ gtownie pomigdzy
nauczycielem i uczniem”®. Jest on takze okreslonym kodem jezykowym, obciazonym
funkcjami dydaktycznymi. To szczegdlny rodzaj dialogu prowadzonego przez nauczyciela
i uczniow.

Przyjecie szerokiego rozumienia edukacji implikuje natomiast odmienne definicje

dyskursu edukacyjnego. Wedtug Rypel:

W szerszym rozumieniu edukacja oznacza proces przekazywania wiedzy, ksztaltowania umiejgtnosci
(zar6wno umystowych, jak i fizycznych), budowania wlasnej tozsamosci oraz okre§lonych cech
osobowo$ciowych odnoszacych sie do sfery wartosci etycznych i kulturowych. Edukacja moze mie¢ charakter
formalny — w szkole lub innego typu publicznych czy niepublicznych instytucjach o$§wiatowych, ale moze
rowniez przebiega¢ nieformalniec na podstawie wilasnych doswiadczen uczacego sig oraz wplywu
edukacyjnego rodziny, kregéw réwiesniczych, srodowiska pracy, rynku, mediéw, rozrywki®,

Przyjecie takiej definicji — jak zauwaza przywotana autorka — skutkuje postrzeganiem dyskursu
edukacyjnego jako rozlegtej praktyki komunikacyjnej, stanowigcej forme transmisji wiedzy
z perspektywy eksperta do perspektywy nowicjusza i w obregbie okreslonego horyzontu
kognitywnego®’.

Warto zwrdci¢ uwage na kontekst szeroko wptywajacy na dyskurs edukacyjny. Mozna
go — idac sladem van Dijka — oglada¢ w dwodch ptaszczyznach. Z perspektywy lokalnej
obejmuje on miejsce, okoliczno$ci, uczestnikow procesu komunikacyjnego i ich role. Nalezy
jednak dostrzec takze kontekst globalny, obejmujgcy praktyki komunikacyjne zwigzane
Z postgpowaniem instytucjonalnym i procedurami edukacyjnymi (w ktérych uczestnicza np.
przedstawiciele nadzoru pedagogicznego lub gremiéw opiniotworczych)®. Ponadto dyskurs
edukacyjny jest nierozerwalnie zwigzany z innymi dyskursami — naukowym, politycznym.
Scisle taczy sie z ideologia, co wymusza na badaczach uwzglednienie zmian w znaczeniu
powszechnie uzywanych w edukacji poje¢ wynikajacych z przemian spotecznych. Z uwagi na
zadania edukacji zawiera on w sobie teksty charakterystyczne dla innych odmian dyskursu, np.

utwory literackie, artykuty prasowe, rozmaite teksty kultury.

84 M. Zajac, Niektore psychologiczne aspekty badan nad dyskursem edukacyjnym [w:] T. Rittel (red.), Dyskurs
edukacyjny, Krakéw 1997, s. 78.

8 M. Kawka, Dyskurs szkolny. Zagadnienia jezyka, Krakdw 1999, s. 27.

% A. Rypel, Ideologiczny wymiar dyskursu..., dz. cyt., s. 31.

67 Tamze, s. 31.

8 Tamze, s. 33.
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Agnieszka Rypel w swoich badaniach prowadzi analize ,,sformalizowanego dyskursu
edukacyjnego”, rozumianego jako dyskurs zachodzacy w szkole, czyli zinstytucjonalizowanej
1 formalnej sferze dziatan edukacyjnych. Twierdzi, ze ,,specyfika sformalizowanego dyskursu
edukacyjnego polega [...] na tym, ze stanowi on praktyke jezykowa, w ktorej Scierajg sie
rozmaite procesy spoteczne, polityczne 1 kulturowe wraz z towarzyszgcymi im praktykami
jezykowymi”®. Warto zwroci¢ uwage, ze uczestnicy dyskursu edukacyjnego nie zawsze s3
$wiadomi tego, jakie role spoteczne narzuca im szkota. Niektore tresci moga by¢ przekazywane
w sposoOb ukryty, nie§wiadomie poruszane nawet przez autorow podrecznikOw czy programow.

Przywolywana autorka korzysta w swoich badaniach z ujecia procesualno-
kognitywnego, akcentujagc dynamiczny charakter relacji pomi¢dzy negocjowaniem znaczen
a charakterem stosunkoéw spotecznych oraz przypisujac duze znaczenie procesom mentalnym,
a takze uwarunkowanym spotecznie i kulturowo reprezentacjom, takim jak: wiedza, postawy,
ideologia, normy oraz wartosci. W tym ujeciu za kontekst dyskursu edukacyjnego Rypel uznaje
rézne obszary dzialania spolecznego: socjalizacje, selekcje, miedzypokoleniowa transmisj¢
wzoroéw kultury (enkulturacje) 1 wiedzy, realizacje polityki edukacyjnej panstwa oraz nadzor
pedagogiczny’°.

Ciekawego spojrzenia na kontekstowe uwarunkowania dyskursu dostarcza takze
Nocon, ujmujac konteksty dyskursu dydaktycznego w wigksze kategorie. Jednoczes$nie
zauwaza ona, ze pojecie edukacyjnosci jest szersze niz dydaktycznosci rozumianej jako dziat
pedagogiki, dyscyplina naukowa zajmujaca si¢ teorig wychowania. Zadaniem dyskursu
dydaktycznego jest zatem przeformutowanie wiedzy z zakresu okreslonej dyscypliny naukowej
w taki sposob, aby stala si¢ ona przystepna dla mniej uczonego odbiorcy’t. Wptyw na dyskurs
dydaktyczny maja rdéznorodne konteksty, ktéore Nocon dzieli na socjokulturowe,
psychopedagogiczne oraz kontekst lokalny procesu nauczania - uczenia sig.

W obrgbie kontekstu socjokulturowego badaczka umieszcza panstwo, nardd, kulturg,
nauke, cywilizacje, spoleczenstwo, religi¢, tradycj¢ oraz histori¢. Zwraca tez uwage na
postepujaca cyfryzacje oraz procesy globalizacyjne skutkujace rywalizacja mi¢dzy uczniami
Z poszczegolnych krajéw. O kontekscie psychopedagogicznym Nocon pisze, ze w szerokim
rozumieniu chodzi tu o system ksztalcenia i  koncepcj¢ edukacji wraz z programami

edukacyjnymi oraz psychologiczna wiedza o przebiegu proceséw poznawczych”’2. W obrebie

8 Tamze., s. 34.

0 Tamze., s. 38.

], Labocha, Dyskurs jako proces przekazywania wiedzy [w:] T. Rittel (red.), Dyskurs edukacyjny Krakdw
1996, s. 21.

72 J. Nocon, Podrecznik szkolny w dyskursie dydaktycznym..., dz. cyt., s. 29.
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tego kontekstu znajduja si¢: system edukacji, teorie pedagogiczne, modele ksztatcenia,
koncepcje osobowosci cztowieka i jej rozwoju, modele procesow poznawczych i procesy
edukacyjne. Wreszcie kontekst lokalny procesu nauczania-uczenia si¢ zwigzany jest
Z konkretng sytuacja dydaktyczng, zachodzaca w okreSlonym czasie i przestrzeni miedzy
konkretnym nauczycielem a uczniem. Uktad ten tworzg uczestnicy wraz z ich przekonaniami,
doswiadczeniem, kompetencjami, wiekiem, osobowoscig oraz intencjami komunikacyjnymi,
cele lekcji, charakter tresci, sposob organizaciji procesu (metody, techniki, strategie) .

Nocon podkresla, ze migdzy opisanymi wyzej przestrzeniami kontekstu istnieje
wzajemne oddzialywanie: ,,nalezaloby wspomnie¢, ze trzy wyrdznione przestrzenie kontekstu
dyskursu dydaktycznego oddzialtywaja na siebie w obie strony, zalezno$¢ nie jest wigc
jednokierunkowa (z géry w dot). To powoduje, ze caly uklad staje si¢ dynamiczny i podlega
ciggtym przeksztatceniom, zachowujac przy tym jednak swoja tozsamo$é” ",

Podsumowujac przytoczone ujgcia, nalezatoby stwierdzi¢, ze w zaleznosci od przyjetej
definicji edukacji pojecie dyskursu edukacyjnego moze mie¢ szersze lub wezsze znaczenie.
Ponadto istnieja terminy bardzo do siebie zblizone, ujmujace roézne aspekty tej samej
rzeczywisto$ci, np. dyskurs lekcyjny, szkolny, dydaktyczny, edukacyjny. Wszystkie one
odnoszg si¢ jednak do zachowan komunikacyjnych praktykowanych w okreslonym kontekscie,
na ktory wpltywa wiele czynnikow wynikajacych ze swoistosci przestrzeni edukacyjnej,

a jednoczesnie warunkujacych rozne wymiary jej funkcjonowania.

1.2.3 Dyskurs tozsamosciowy

W niniejszej rozprawie przyjeto najszersza definicj¢ dyskursu rozumianego jako proces
komunikowania obejmujacy zaréwno tekst, jak i jego kontekst. Natomiast dyskurs
tozsamos$ciowy jest rozumiany jako proces komunikowania, w ktorym poruszane sg tematy
wazne z perspektywy rozwoju tozsamosci jednostki. W odniesieniu do pojecia dyskursu
tozsamos$ciowego wazne wydaja si¢ wyodrebnione przez van Dijka wymiary dyskursu — uzycie
jezyka, przekazywanie idei oraz interakcja w sytuacjach spolecznych. Jest to zatem uzycie
jezyka (stad analizie moze podlega¢ sposoéb doboru i1 definiowania poje¢ w procesie
edukacyjnym — zaréwno przez podrecznik i nauczyciela, jak i przez ucznia), przekazywanie

idei (zamierzone lub niezamierzone, roznie rozumiane, w zalezno$ci od mozliwosci

S Tamze, s. 28.
" Tamze., s. 31.
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poznawczych osoby odbierajacej komunikat) oraz interakcja w sytuacjach spotecznych
(z uwagi na temat niniejszej pracy — w sytuacji lekcyjnej osadzonej w szeroko rozumianym
kontek$cie spotecznym 1 kulturowym). Nalezy zwroci¢ uwage na to, ze dyskurs
tozsamosciowy, ktory ma wplywaé na ucznia, jest jednocze$nie przez niego wspottworzony

i dzieje si¢ to w interakcji z Innym (drugim uczniem, nauczycielem, tekstem).

Zgodnie z ustaleniami przytaczanymi w poprzednim podrozdziale, na dyskurs
tozsamosciowy oddziatujg réznorodne konteksty — zaréwno globalne, jak i lokalne. Nalezy
zwroci¢ uwage, ze w odniesieniu do tematu niniejszej rozprawy Szczegllnego znaczenia
nabiera kontekst globalny. Z tego wtasnie wzgledu dyskurs tozsamo$ciowy analizowany bedzie

w odniesieniu do dyskursu edukacyjnego, zaleznego od wielu czynnikow.

Przyjete powyzej ustalenia wydaja si¢ uwzglednia¢ cechy dyskursu oraz specyfike
procesu ksztattowania si¢ tozsamos$ci, a sformulowana definicja staje si¢ uzyteczna
w odniesieniu do tematu niniejszej pracy, w ktorej podejmuj¢ zagadnienia dyskursu
tozsamosciowego w podrgcznikach, a wiec w tekstach stanowigcych element komunikowania

szkolnego.

28



1.3 Dyskurs tozsamosciowy w kontekscie zadan przypisywanych edukacji
polonistycznej

Obecnos¢ dyskursu tozsamosciowego W edukacji polonistycznej uprawomocnia nie
tylko tradycja ksztatcenia, ale tez przyjmowane w szkolnej interpretacji tekstu koncepcje
teoretyczne (metodologie). Zagadnienia tozsamo$ciowe znalazly swoje miejsce takze

w obowigzujacych dokumentach o§wiatowych.

1.3.1 Dyskurs tozsamosciowy a teorie literaturoznawcze wykorzystywane w dydaktyce

Przytoczona przeze mnie koncepcja wymiaroOw przedmiotu Zenona Urygi traktuje
rozwo0j psychospoteczny ucznia jako istotny aspekt ksztalcenia polonistycznego. Powinien on
by¢ zintegrowany z innymi wymiarami jezyka polskiego — historycznym, instrumentalnym
I estetycznym. Wydaje sie, ze refleksja nad psychicznym funkcjonowaniem czlowieka, jego
emocjami, motywacja, zmianami zachodzacymi w toku jego rozwoju, a zatem tez
ksztattowaniem si¢ tozsamos$ci, jest nicodlgcznym elementem rozwazan nad literaturg
I jezykiem, zwlaszcza w odniesieniu do ucznia nastoletniego. Uprawomocnia ja takze

dominujacy w dydaktyce jezyka polskiego sposéb myslenia o procesie interpretacji.

Zmiany w sposobie rozumienia tekstu literackiego oraz, co za tym idzie, interpretowania
go, zasadniczo wplywaja na cele lekcji jezyka polskiego oraz przebieg zaj¢é. Przesunigcie w
stron¢ hermeneutyki zaowocowato odmiennym niz dotychczas sposobem postrzegania rol
nauczyciela 1 ucznia. Hemeneutyka, stawiajgca pytanie o sens tekstu, ma trzy podstawowe
wymiary: egzegetyczny, epistemologiczny oraz egzystencjalny. Z punktu widzenia edukacji
szczegolnie istotny wydaje si¢ wymiar trzeci. Michat Markowski pisze o nim tak: ,,[...] istnieje
egzystencjalny wymiar hermeneutyki, w ktorym interpretacja nie jest formg wiedzy, lecz zycia.
Nie chodzi tu o objas$nianie tekstow, lecz o to, jak w ogole moge zy¢ w §wiecie, ktory jest moim
$wiatem, i jak moge istnie¢ wéréd znaczen wytwarzanych przez innych”’®. Konsekwencja
takiego spojrzenia na interpretacj¢ jest uwzglednienie w jej toku podmiotowos$ci ucznia
I zmiana funkcji nauczyciela. Relacje migdzy nimi mogg by¢ dwojakie:
- w pierwszej z nich nauczyciel przyjmuje postawe autorytarng, podporzadkowujaca sobie innych (dominacja),
uczen — rzeczywiscie lub tylko pozornie (przymus szkolny!) przyjmuje postawe autorytarialng, uleglta wobec

nauczyciela, podporzadkowujaca si¢ gloszonym przez niego normom i zasadom, manifestowanym gustom
etycznym itd. [...]

S A. Burzynska, M. Markowski (red.), Teorie literatury XX wieku. Podrecznik, Krakéw 2007, s. 189.
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- w drugiej — relacje miedzy nauczycielem i uczniem sg oparte na autonomii obu, cho¢ dalekie od
anarchistycznego woluntaryzmu, indywidualizmu i subiektywizmu.

Nauczyciel powinien sta¢ si¢ posrednikiem i autorytetem — nie nadanym instytucjonalnie, ale
sprawdzonym w dziataniu i zaakceptowanym przez ucznia — Ktory, poprzez dialog, wspiera
dziecko w procesie rozumienia tekstu. Takze Barbara Myrdzik poswigca wiele uwagi
hermeneutyce - wylicza kilka modeli obcowania z tekstem literackim na lekcji, miedzy innymi
hermeneutyczny. Ws$rdd jego najwazniejszych zatozen wymienia autonomi¢ przezycia
estetycznego 1 autonomie¢ dzieta literackiego oraz jego struktury. Ponadto podkresla, ze
hermeneuci wskazuja na niepoznawalno$¢ intencji tworcy - niemozliwe jest odtworzenie
pierwotnej sytuacji komunikacyjnej. Przedmiotem interpretacji jest natomiast znaczenie
samego tekstu. Rozumienie wymaga traktowania utworu literackiego jako wypowiedzi
skierowanej do konkretnego czytelnika. Ponadto obcowanie z tekstem literackim jest forma
obcowania z tradycjg oraz przezwycigzeniem dzielacego od niej dystansu’’.

Juz przytoczone wyzej podstawowe zalozenia interpretacji hermeneutycznej
przeniesionej na grunt szkolny pozwalajg dostrzec w uczniu podmiot dokonujacy
samodzielnych odkry¢ pod madrym przewodnictwem nauczyciela. Myrdzik ujmuje to

w slowach:

Hermeneutyczny model obcowania z tekstem zaklada, ze zinterpretowac tekst to przyswoié go sobie, uczynic¢
bliskim, ,,swoim” co$, co bylo obce, ,,cudze”. Zaktualizowac znaczenie tekstu to odkry¢ prawdg zawartg w nim
(jakas projekcje ,,bycia — w — §wiecie”) 1 odnies¢ ja do sytuacji egzystencjalnej interpretatora. W ten sposob
interpretacja staje si¢ forma samopoznania, wzbogacenia mozliwo$ci wlasnego sposobu istnienia.”®

Hermeneutyczna interpretacja zaktada zatem spotkanie z ,,innym” (ktorym staje si¢ tekst)
I odnoszenie si¢ do siebie. Michatl Januszkiewicz pisze, ze hermeneutyczne rozumienie jest
byciem wobec ,,innego” i jednoczes$nie samorozumieniem siebie w obliczu ,,innego” — ,,w tym
sensie wkraczamy [...] w wymiar tozsamos$ciowy. Kim jestem w obliczu Innego? Kim jest ten,
kto rozumie?”’®. Lektura sktania czytelnika do zadawania pytan, szukania odniesien we
wlasnym zyciu, ustalania wlasnej tozsamosci.

Implikacje idei hermeneutycznych dla procesu dydaktycznego sa szeroko omawiane,
jednak takze inne zmiany, ktore zaszly w ostatnich latach na gruncie literaturoznawstwa,

wplywaja na ksztatt szkolnej polonistyki. Leszek Jazownik w tek$cie Uczen w roli badacza,

76 B, Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999, s. 39
"Tamze, S. 95.

8 Tamze, s. 96.

8 M. Januszkiewicz, Kim jestem ja, kim jestes ty? dz. cyt., s. 11.
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krytyka i nieprofesjonalnego odbiorcy®® wylicza edukacyjne konsekwencije kolejnych zwrotow,

do ktorych doszto w literaturoznawstwie.

Zgodnie z zatozeniami zwrotu konstruktywistycznego wszelkie prawdy o §wiecie nie s3
odkrywane, a wytwarzane: ,.kazdy rodzaj wiedzy, jakim dysponuja istoty ludzkie, jest rodzajem
konstrukcji 1 nie poddaje si¢ ocenie za pomoca kryteriow zewne¢trznych wobec samej tej
konstrukcji, w szczegdlnoSci za pomocg odwotania do rzeczywisto$ci niezaleznej od
obserwatora”®. Wedtug Jazownika w dydaktyce zwrot ten zaowocowal uprawomocnieniem

niekanonicznych uje¢ tekstow oraz dowartosciowal czytanie dla przyjemnosci.

Zwrot polityczno-etyczny dal nauczycielom narzedzia do etycznej oceny wizji $§wiata
prezentowanej w lekturach — ,przesgdzeniom respektowanym przez autora tekstu
I wezesniejszych jego interpretatorow czytelnik przeciwstawia wilasne, przy czym nie
poszukuje dla nich uprawomocnien natury ontologicznej czy epistemologicznej, przeciwnie —
wskazuje majace przemawia¢ na ich rzecz racje etyczne”®. Umozliwit tez spojrzenie na
czytanie jako na przygode, niespodzianke. Dowartosciowal indywidualng lekture, o czym pisze
Krystyna Koziotek: ,literatura, bedac zbiorem wypowiedzi jednostkowych, czesto skrajnie
indywidualnych, otwiera si¢ na indywidualny odbiér i prowokuje wrgcz nastawienie

jednostkowe podczas lektury”®2,

Kolejne zmiany przynidost zwrot narratywistyczny, ktéry wptynat nie tylko na
literaturoznawstwo, ale tez na filozofig, historiografie, psychologi¢ czy psychoanalize. Jednym
z gldwnych zatozen narratywizmu jest jedno$¢ zycia i opowiesci —,,zagwarantowana [...] przez
to, ze ich sens nie jest nam dany w swej oczywistosci, lecz zadany do interpretacji, bedace;j
«rozumiejagcym scalaniem» tego, co roznorodne, w jedng sensowng calo$é”®. Zwrot ten
przyniost zmiang pogladéw dotyczacych statusu podmiotu jako kategorii filozoficznej —

wprowadzit pojecie ,,tozsamosci narracyjnej”. Jak pisze Anna Burzynska,

dzigki idei narracji mysl filozoficzna znalazta stosowne przestanki dla przesuni¢cia od substancjalnego do
dynamicznego ujecia podmiotu, za$ szlak prowadzacy od kartezjanskiego «mysle, wigc jestem», poprzez

hermeneutyczne «rozumiem, wigc jestem» sfinalizowal si¢ w narratywistycznym «opowiadam, wigc

jestem»85.

801 . Jazownik, Uczen w roli badacza, krytyka i nieprofesjonalnego odbiorcy [w:] K. Biedrzycki i A. Janus-
Sitarz (red.), Doswiadczenie lektury. Migdzy krytykq literackq a dydaktykq literatury, , Krakdw 2012.

8L A, Skrendo, Tozsamosé w perspektywie konstruktywizmu. ,, Teksty Drugie”, 2004, 1-2, s. 68.

8 Tamze, s. 102.

8 K. Koziotek, Ziemia niczyja. Zwroty badawcze w literaturoznawstwie i ich konsekwencje dla nauczania
literatury. ,,Postscriptum Polonistyczne”, 2012, nr 2, s. 116.

8 P, Bohuszewicz, Tozsamos¢ narracyjna: problemy. , Teksty Drugie”, 2013, nr 1-2, s. 308.

8 A. Burzynska, Kariera narracji. O zwrocie narratywistycznym w humanistyce. ,,Teksty Drugie”, 2004, nr 1-2,
S. 52.
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Spojrzenie na tekst, jakie niesie zwrot narratywistyczny, moze by¢ wykorzystywane, wedlug

Jazownika, do trojakiego rodzaju celow:

Po pierwsze, moga one by¢ narzedziem ksztaltowania na drodze konfrontacji z rozmaitymi narracjami
literackimi tozsamosci uczniow i podnoszenia ich poziomu samorozumienia.

Po drugie, moga sta¢ si¢ wykorzystywanym w toku edukacji polonistycznej instrumentem szczego6lnego typu
terapii, zwanej ,,terapig narracyjng”, ktora [...] umozliwia przezwyci¢zanie deficytow rozwojowych ucznia,
leczenie roznorakich zaburzen jego osobowo$ci, a wreszcie — dopomaganie mu w radzeniu sobie
z réznorodnymi problemami zyciowymi.

Po trzecie wreszcie, narratologiczne sposoby do$wiadczania tekstow moga staé si¢ w reku polonisty
narz¢dziami analizy przejawow 1 skutkow funkcjonujacej w réznych typach spotecznosci ,,polityki
narracyjne;j”.%

Perspektywa narracyjna pozwala zatem dostrzec ucznia, ktory, tworzac wlasng opowies¢ zycia,
kreuje swoja tozsamos$¢. Januszkiewicz pisze o niej w ten sposob: ,,Sobos¢ [...] okazuje si¢
takze funkcja narracji, opowiesci, ktére nieustannie konstruujemy, dekonstruujemy
i rekonstruujemy na nasz wlasny temat, ale i na temat $wiata i innych”®’. Nauczyciel natomiast
staje si¢ osobg, ktora nie tylko zapoznaje z r6znymi opowiesciami, ale tez towarzyszy dziecku
w tworzeniu jego wilasnej. Ulatwia uczniom zrozumienie wlasnych emocji, potrzeb, znaczenia
przesztych doswiadczen. O ile klasa szkolna nie jest miejscem prowadzenia wasko rozumianej
terapii, o tyle nastawienie terapeutyczne nauczyciela niewatpliwie zyskuje w ujeciu
narratywistycznym na znaczeniu®,

Jak pisze Jazownik, zwrot kulturowo-antropologiczny poszerzyt natomiast horyzonty
szkolnej polonistyki, dostarczajagc nowych kontekstoéw 1 sposobdéw odczytan. Pojawity sie
zagadnienia nie podejmowane wczesniej przez nauczycieli, odnoszace si¢ do literatury
I spotecznych kontekstow jej funkcjonowania. Powstata plaszczyzna do rozmowy na temat
warto$ci wpisanych w dzielo — tych, po stronie ktorych opowiada si¢ tekst i1 tych, ktorymi
kieruje si¢ aktualny czytelnik®.

Dokonujace si¢ obecnie zmiany prowadzg natomiast do uwzglednienia do§wiadczenia
jako kategorii istotnej w procesie odbioru tekstow. Zofia Budrewicz twierdzi, ze dzigki
szkolnemu aktowi lektury udziatem ucznia staje si¢ ,,podwodjne doswiadczenie” — siebie
I innosci tekstu. Psychosomatyczna i intelektualna odpowiedz ucznia na tekst, zalezna zarowno
od atrakcyjnosci sposobow literackiego uobecniania doswiadczenia, jak i literacko-kulturowej

$wiadomosci ucznia, sprawia, ze ,,czytelnik uczy si¢ wrazliwosci etycznej, rozumienia, co czuja

8 Tamze, s. 102-103.

87 M. Januszkiewicz, Kim jestem ja, kim jestes ty?... op Cit., s. 17-18.

8 Por. A. Wlodarczyk, Styl terapeutyczny w pracy nauczyciela polonisty, Krakéw 2007.

8 |, Jazownik, Uczen w roli badacza, krytyka i nieprofesjonalnego odbiorcy... dz. cyt., s. 104,
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i jak mysla inni, a w konsekwencji zmienia lub modyfikuje sposéb swojego myslenia”®.

Wedlug Jerzego Kaniewskiego doswiadczenie lektury ma zatem charakter nie tylko
epistemologiczny, gdyz dostarcza nowej wiedzy, ale takze wptywa na osobowos¢ czytelnika®?.

Wszystkie zmiany zachodzace w badaniach nad literaturg sktaniajg dydaktykéw do
przedefiniowania celow nauczania. Kaniewski stwierdza, ze ,,[...] to od nauczycielskiej
odpowiedzi na pytanie «Po co czytamy na lekcjach jezyka polskiego? » zalezy przyjeta
w praktyce szkolnej koncepcja pracy z tekstem literackim”2. Wedtug przywolanego autora to
formacyjne walory utworu stanowig uzasadnienie dla jego obecno$ci w szkolnym programie —
,to one w najwiekszym stopniu wptywaja na ksztaltowanie szeroko rozumianej tozsamosci
mlodego odbiorcy”®. Taka perspektywa jest podzielana przez wielu metodykow i znajduje
swoje uzasadnienie w badaniach literaturoznawczych. Uwzglednienie poststrukturalnych
zalozen skutkuje dostrzezeniem w uczniu osoby, ktéra zmienia si¢ pod wptywem obcowania
zZ tekstem. Kontakt z ,,innym” sprawia, ze uczen podejmuje refleksj¢ nas wlasnym systemem
warto$ci, swoimi cechami, potrzebami, mozliwo$ciami, a wigc ksztaltuje wlasng tozsamosé.
Nauczyciel natomiast zyskuje narzedzia pozwalajace na towarzyszenie dziecku w tym procesie,

a nawet wplywanie na jego przebieg.

1.3.2 Dyskurs tozsamosciowy a dokumenty oSwiatowe

Opisane powyzej teoretyczne tlo wlaczenia dyskursu tozsamo$ciowego w obreb
edukacji polonistycznej znajduje swoje odzwierciedlenie w praktyce edukacyjnej. Podejmujac
refleksje nad miejscem dyskursu tozsamosciowego na lekcji jezyka polskiego, nie sposob
zatem nie odnie$¢ si¢ do dokumentéw oswiatowych. Sposrod nich warto zacza¢ od przyjetej

przez cztonkéw Unii Europejskiej koncepcji kompetencji kluczowych.

Parlament Europejski zdefiniowal kompetencje jako ,,potaczenie wiedzy, umiejgtnosci
i postaw odpowiednich do sytuacji”®*. Kompetencje kluczowe s3 zatem zbiorem umiejetnosci
wykorzystywania zdobytej wiedzy w najistotniejszych obszarach — ,,to te, ktorych wszystkie

osoby potrzebuja do zatrudnienia, samorealizacji i rozwoju osobistego, integracji spolecznej,

% 7. Budrewicz, Odbiorca szkolnej lektury jako podmiot oswiadczajgcy [w:] K. Biedrzyckiego i A. Janus-Sitarz
(red.), Doswiadczenie lektury. Miedzy krytykq literackq a dydaktykq literatury, Krakow 2012, s. 66.

%1 J. Kaniewski, Rados¢ czytania a szkolne pragmatyzmy [w:] K. Biedrzycki i A. Janus-Sitarz, Doswiadczenie
lektury. Miedzy krytykq literackq a dydaktykq literatury, Krakdw 2012,

92 Tamze, s. 112.

% Tamze, s. 112-113.

%Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawie kompetencji kluczow
ych w procesie uczenia si¢ przez cate zycie (2006/962/WE) [online]. [dostep 26.03.2018]. Dostepne w
Internecie: http://eur-lex.europa.eu/legal-content/pl/TXT/PDF/?uri=CELEX:32006H0962.
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a takze bycia aktywnym obywatelem”®. Parlament Europejski wyr6znit osiem kompetencji
kluczowych:

1) porozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym,

2) porozumiewanie si¢ w jezykach obcych,

3) kompetencje matematyczne i podstawowe kompetencje naukowo-techniczne,

4) kompetencje informatyczne,

5) umiejetnosé uczenia sig,

6) kompetencje spoteczne i obywatelskie,

7) inicjatywnos¢ i przedsigbiorczose,

8) $wiadomosé i ekspresja kulturalna. %

Wida¢ wyraznie, ze niektore z nich dotycza podstawowych, rozwijanych w procesie

dydaktycznym umiejetnosci, inne odnoszg si¢ do spotecznego funkcjonowania jednostki.

Chociaz dla jezyka polskiego szczegdlnie istotna wydaje si¢ kompetencja pierwsza, to
przeciez wszystkie one moga by¢ rozwijane podczas lekcji tego przedmiotu (chociaz
oczywiscie w r6znym stopniu). W konteks$cie tematu niniejszej rozprawy warto zwroci¢ uwage
na kompetencje spoteczne i obywatelskie, ktére maja umozliwi¢ jednostce uczestnictwo
W zyciu spotecznym 1 zawodowym. Oprécz tego ,,obejmujg zdolnos¢ do empatii,
porozumiewania si¢ w roznych s$rodowiskach, negocjacji, wykazywania si¢ tolerancja,
wyrazania i rozumienia réznych punktow widzenia, negocjowania potaczonego ze zdolnoscia
tworzenia klimatu zaufania, a takze radzenia sobie ze stresem”®’. Ponadto w obrebie tych
kompetencji znajduje si¢ takze $wiadomo$¢ réznorodnosci i tozsamosci kulturowych
w Europie. Zadaniem szkoty jest zatem uswiadomienie uczniom, jak kultura wplywa na
tozsamos$¢ oraz jakie skutki ma roéznorodno$¢ kulturowa Europy dla rozwoju tozsamosci
jednostek. Wydaje si¢, ze to zadanie moze by¢ z powodzeniem realizowane podczas lekcji
jezyka polskiego przy omawianiu tekstow szczegélnie istotnych dla europejskiej kultury oraz
analizowaniu utworoéw ukazujacych odmienne od znanych uczniom zwyczaje, zachowania,

tradycje.

Kolejnym istotnym dokumentem jest podstawa programowa. Z uwagi na temat
niniejszej rozprawy szczegoétowej analizie zostanie poddana podstawa programowa z j¢zyka
polskiego dla trzeciego etapu edukacyjnego. W zwiazku z reformg edukacji analizowany

W niniejszej pracy dokument przestanie obowigzywaé w roku 2019%,

% B. Zurawska, Kompetencje kluczowe. Informator dla rodzicow i opiekunéw, Olsztyn 2010, s. 8.

% Zalecenie Parlamentu Europejskiego... dz. cyt.

9 B. Zurawska, Kompetencje kluczowe. .. dz. cyt., s. 10.

9% Zmiana struktury szkolnictwa w Polsce bedzie natomiast skutkowala edukacja osob w okresie wczesnej
adolescencji w klasach 7,8 szkoty podstawowej oraz w klasie pierwszej liceum. Podstawa programowa z 2017
roku nie dotyczy zatem bezposrednio tematu niniejszej rozprawy, cho¢ obejmie uczniow, ktorzy przed reforma
chodziliby do gimnazjum. Warto jedynie zaznaczy¢, ze w nowym dokumencie takze uwzglgdnione jest
wspieranie rozwoju tozsamos$ci ucznia, ze szczegdlnym uwzglednieniem tozsamos$ci narodowej.
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W podstawie programowej z 2008 roku dla uczniow gimnazjum ws$rdd tresci nauczania
znajduja si¢ zagadnienia bezposrednio zwigzane z rozwojem tozsamosci. Istotny wydaje si¢

tutaj punkt 11.4.

Wartosci 1 warto§ciowanie. Uczen:

1) ze zrozumieniem postuguje si¢ pojeciami dotyczacymi wartosci pozytywnych i ich przeciwiefistw oraz
okresla postawy z nimi zwigzane, np. patriotyzm-nacjonalizm, tolerancja-nietolerancja, pigkno-brzydota,

a takze rozpoznaje ich obecno$¢ w zyciu oraz w literaturze i innych sztukach;

2) omawia na podstawie poznanych dziet literackich i innych tekstow kultury podstawowe, ponadczasowe
zagadnienia egzystencjalne, np. mito$¢, przyjazn, $mier¢, cierpienie, lgk, nadzieja, wiara religijna,
samotnosc¢, innos¢, poczucie wspolnoty, solidarnosc, sprawiedliwos¢; dostrzega i poddaje refleksji
uniwersalne warto$ci humanistyczne;

3) dostrzega zr6znicowanie postaw spotecznych, obyczajowych, narodowych, religijnych, etycznych,
kulturowych i w ich kontekscie ksztattuje swojg tozsamosé. *°

W mysl powyzszego zapisu aksjologia staje si¢ waznym elementem edukacji polonistyczne;.
Warto$ci uznawane przez jednostke za istotne sg nieodtgcznym skladnikiem tozsamosci
(zaré6wno w ujeciu tradycyjnym, jak i w mysl psychologii narracji). Uczen ma ze zrozumieniem
postugiwac si¢ pojgciami dotyczacymi warto$ci, co przeciez nie jest mozliwe bez gruntownego
ich zrozumienia i odniesienia do siebie. Lekcja jezyka polskiego moze sta¢ si¢ takze okazjg do
refleksji na temat zagadnien egzystencjalnych. Ustosunkowanie si¢ do nich wydaje si¢ wazne

dla ustalenia wiasnej tozsamosci.

W zakresie ksztatcenia jezykowego po ukonczeniu gimnazjum uczen ma operowac
stownictwem dotyczgcym rozwoju psychicznego, moralnego i fizycznego. Zadaniem
nauczyciela jest zatem dostarczenie adolescentowi stownictwa umozliwiajagcego opis zmian
zachodzacych w cztowieku w cyklu zycia. Niewatpliwie taka kompetencja bedzie sprzyjata

budowaniu samoswiadomo$ci ucznia.

Wisrdd lektur sugerowanych przez autoréw podstawy programowej mozna tez odnalez¢

mtodziezowg powies¢ obyczajowg autorstwa Matgorzaty Musierowicz, Doroty Terakowskiej
lub innych wspdtczesnych autoréw podejmujacych problematyke dojrzewania'®.

Nacisk na wspieranie rozwijajacej si¢ tozsamosci ucznidw potozony jest takze

w ,,Zalecanych warunkach i sposobach realizacji”” podstawy programowej, w ktérych czytamy:

IIT etap edukacyjny (gimnazjum) przypada na okres w rozwoju ucznia, gdy konczy si¢ czas bezwzglednego
akceptowania $wiata, w tym autorytetu rodzicow i szkoty, ufnego uczenia si¢ zasad rzadzacych rzeczywistoscia,
a zaczyna okres krytycyzmu oraz intensywnego budowania wtasnej tozsamosci, a takze szukania oparcia w grupie
rowieséniczej [...] nauczyciel ma za zadanie pomédc mu [uczniowi — M.M.] W przejéciu przez ten trudny okres,

9 Podstawa programowa z komentarzami. Jezyk polski dz. cyt., s. 38.
100 Tamze.
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akceptujac wzrastajgce w uczniu poczucie wlasnej podmiotowosci, a nawet umiejetnie je podbudowujac. Na III
etapie edukacyjnym szczegdlnie wazne jest wiec polozenie nacisku na wychowanie ku samodzielno$ci®.

Taki dotaczony do podstawy programowej zapis uznaje rozwoj tozsamosci ucznia za kluczowy
kontekst edukacji. Zalecenie to powinno znalez¢ odzwierciedlenie nie tylko w tre$ciach
nauczania, ale przede wszystkim w sposobie traktowania ucznia w procesie edukacji

i odpowiadania na jego potrzeby.

Konczac analiz¢ zapisOw podstawy programowej, odwolam si¢ jeszcze do
towarzyszacego jej komentarza autorstwa Krzysztofa Biedrzyckiego. Zawiera on krotki
fragment poswigcony charakterystyce psychologicznej ucznia gimnazjum. W tekscie mozna
przeczytaé¢ m. in., Ze ,lata gimnazjum to czas, gdy cztowiek staje u progu dorostosci”i%,
Biedrzycki podkresla, iz polonista powinien by¢ swiadomy nowych kompetencji poznawczych
ucznioéw i, co za tym idzie, zmiany stosunku do autorytetu. Zauwaza on takze, ze obcowanie z
tekstami kultury powinno prowadzi¢ do refleksji i warto§ciowania. Wskazuje, ze jest to istotne

ze wzgledu na etap rozwoju uczniow:

wiek gimnazjalny jest tym momentem w rozwoju, gdy zaczyna si¢ coraz natarczywiej zadawa¢ podstawowe
pytania o dobro i zto, o sens istnienia, o przezywanie uczué, o do§wiadczenie sytuacji granicznych (nawet jesli
zna si¢ je tylko z opowiesci). RoOwnoczes$nie wcigz jeszcze brakuje jezyka do méwienia o tym. Pojawia sie
nie$mialos¢, wstyd, zaklopotanie. Lekcje jezyka polskiego maja da¢ narz¢dzia do mowienia o tych trudnych
sprawach. Rownocze$nie literatura jest dobrym pretekstem do podejmowania takich zagadnien bez
koniecznoéci odwotywania si¢ do osobistych do§wiadczen ucznia, co niekiedy mogloby by¢ przez niego
odbierane jako naruszenie jego sfery osobistej1,

Wydaje si¢ zatem, ze, zgodnie z postulatem Jedrychowskiej, podkreslajacej nadrzednosc
rozwoju osobowosci ucznia wobec innych celow ksztatcenia, autorzy podstawy programowe;]
dostrzegli potrzebg wspierania nastolatka w procesie budowania tozsamosci jako nieodtagczny
element procesu dydaktycznego. Biedrzycki podkresla to takze w ostatnim zdaniu swojego
komentarza: ,,I najwazniejsze: wychodzenie z okresu dojrzewania powinno by¢ dla absolwenta
gimnazjum czasem ksztaltowania osobowo$ci, w czym ma mu pomodc szkolna formacja

humanistyczna”1%,

101 Tamze, s. 41.
102 Tamze, s. 72.
103 Tamze, s. 80.
104 Tamze, s. 81.
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2. Rozwo0j tozsamosci
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Celem niniejszego rozdziatu jest zdefiniowanie tozsamos$ci oraz ukazanie szeroko
rozumianego kontekstu jest ksztaltowania si¢ — zarowno procesoOw zachodzacych wewnatrz

jednostki, jak i1 przemian spotecznych i wplywdw kulturowych.

Tradycyjnie rozumiany kryzys tozsamosci cztowiek przechodzi na przetomie okreséw
wczesnej 1 poznej adolescencji, czyli okoto 16. roku zycia, stad wazna jest Swiadomos¢ tego,
jakie przemiany poprzedzajg kryzys tozsamosci (warunkuja jego wystapienie i przebieg) oraz
jakie konsekwencje dla dalszego rozwoju ma osiggniecie (lub nieosiggnigcie) tozsamosci.
W pierwszym podrozdziale ukazane zatem zostang réznorodne zmiany zachodzace w okresie
adolescencji. Opisany zostanie rozwoj przebiegajacy w wielu obszarach: fizycznym,
poznawczym, emocjonalnym, moralnym, spotecznym. Wyodrgbnione zostang fazy okresu
adolescencji — adolescencja wczesna i pézna. Aby ukaza¢ znaczenie profilaktyki i wspierania
osOb w okresie dojrzewania, scharakteryzowane zostang zaburzenia, ktére czesto sg

diagnozowane u adolescentdw.

W drugim podrozdziale przedstawione zostang rozne sposoby rozumienia tozsamosci.
Funkcjonujace w psychologii sposoby rozumienia tozsamos$ci zostang pogrupowane, natomiast
szczegdlna uwaga zostanie poswigcona tradycyjnej teorii E. Eriksona oraz koncepcji

tozsamosci narracyjnej McAdamsa.

Trzeci podrozdziat bedzie dotyczyl znaczenia kultury dla rozwoju tozsamosci.
Przytoczone zostang rézne koncepcje ukazujace wptyw kultury na osobowos$¢ i tozsamosé.
Uwaga zostanie tez poswigcona tzw. tozsamosci ponowoczesnej. Opisane beda poglady

Z. Baumana, A. Giddensa, M. Castellsa.

2.1. Procesy rozwojowe w okresie wczesnej i poznej adolescencji

Adolescencja jest okresem przejSciowym, pomostem migdzy dziecinstwem
i dorostoscig. To czas przemian prowadzacych do dojrzatosci fizycznej i psychiczne;j.
Zrédtostowu tego terminu nalezy doszukiwac si¢ w tacinskim ,,adolesco”, co znaczy ,,dorastaé,
wzrasta¢, rosng¢, przybiera¢, wzmacniaé sie”'®. Adolescencja to szczegdlna faza w zyciu

czlowieka, w ktorej zmiany zachodza na wielu réznych ptaszczyznach. Rozwojowi fizycznemu

105 K. Kumaniecki, Stownik tacinsko-polski, Warszawa 1999, s. 15.
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towarzyszy bowiem pojawienie si¢ nowych oczekiwan spolecznych, zmieniajg si¢ cele

I wyznawane wartosci, a ponadto na proces ten silnie wptywa kontekst kulturowy.

Pierwsze oznaki wkroczenia w okres dojrzewania mozna zauwazy¢ juz okoto 10 roku
zycia dziecka. Psychologowie przyjmuja, ze adolescencja konczy si¢ okoto 20 roku zycia,

106 Obserwuje sie bowiem duze réznice pomiedzy ptciami — skok

jednak sa to cezury umowne
pokwitaniowy, rozpoczynajacy okres dojrzewania, u chtopcoéw rozpoczyna si¢ okoto 2 lata
poOzniej niz u dziewczynek, a nawet w obrebie tej samej ptci za norme uznaje si¢ odchylenie do
5 lat'®”. W poczatkowej fazie okresu dojrzewania réznice miedzy dzie¢mi moga byé¢ zatem
bardzo wyrazne. Warto tez zwro6ci¢ uwage na zmiany w dlugosci trwania adolescencji

obserwowane przez ostatnie lata. Jak piszg Brzezinska, Appelt i Ziétkowska

badacze na przestrzeni ostatnich dziesigtkow lat zauwazaja akceleracj¢ rozwoju, jednak przyspieszenie to
dotyczy glownie dojrzewania seksualnego i inicjacji seksualnej. Tym samym proces biologicznych zmian
zwiastujacych wejscie dziecka w stadium adolescencji rozpocza¢ si¢ moze przed ukonczeniem przez nie 10
lat, a z kolei wspoélczesnie petni¢ dojrzatosci mlodzi ludzie osiagaja znacznie powyzej dwudziestego roku
zycial®,
Psychologowie dostrzegajg tez, ze wspdiczesnie mlodzi ludzie potrzebuja wiecej czasu na
podjecie zadan charakterystycznych dla okresu tzw. wczesnej dorostosci — czyli zaangazowania

109

w zwigzek milosny oraz w prace zawodowa . Arnett wyrdznil nawet okres tzw. dorostosci

wylaniajacej sie — faze przejsciowa miedzy adolescencja a wezesng dorostoscig e,

Nawet pomimo tak duzego zr6znicowania w zakresie czasu trwania okresu dojrzewania
w przebiegu adolescencji mozna dostrzec pewne prawidtowosci. Przez pierwsze lata tej fazy
zycia dominujg zmiany na plaszczyznie fizycznej. Dojrzewajace ciatlo wymusza tez zmiang
emocjonalnego ustosunkowania si¢ do siebie 1 §wiata. Jest to tzw. adolescencja wczesna, ktora
przypada na okres miedzy 10 a 16/17 rokiem zycia. W tym czasie mlody cztowiek zyskuje
zdolno$¢ do dawania zycia. W zwigzku z niejednoczesnym zachodzeniem zmian w réznych
obszarach, wczesng adolescencje okresla sie jako ,,wiek poczwarki”!!!. Poszczegdlne czesci

ciata osiggajag bowiem wymiary charakterystyczne dla osoby doroste; w r6znym czasie, przez

106 |, Obuchowska, Adolescencja [w:] B. Harwas-Napierata, J. Trempala (red.), Psychologia rozwoju cztowieka.
Charakterystyka okresow Zycia czlowieka, Warszawa 2000, s. 163-198.

071, Obuchowska, Zagubieni w dorastaniu [w:] J. Brzezinski, L. Cierpiatkowska (red.), Zdrowie i choroba:
problemy teorii, diagnozy i praktyki: prace dedykowane pani profesor Helenie Sek, Gdansk 2008, s. 381-389.
108 A, Brzezifiska, K. Appelt, B. Zidtkowska, Psychologia rozwoju cztowieka [w:] . . Strelau, D. Dolinski (red.),
Psychologia akademicka: podrecznik, Gdansk 2011, t. 2, s. 233.

109 B, Zidtkowska, Okres dorastania. Jak rozpoznaé ryzyko i jak pomagaé? [w:] A. 1. Brzezifiska (red.),
Psychologiczne portrety czlowieka: praktyczna psychologia rozwojowa,, Gdansk 2005, s. 379-422.

110 A, Brzezinska, K. Appelt, B. Ziotkowska, Psychologia..., dz. cyt., s. 264.

1111, Obuchowska, Zagubieni..., dz. cyt., s. 118.
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co niektore elementy wygladu mogg przez pewien czas wydawac si¢ ,,niepasujace” do innych.
Faze te koficzy tzw. kryzys tozsamoscil'?, przypadajacy na 16 rok zycia. Adolescencja p6zna,
tzw. faza motyla, jest czasem, gdy mtody cztowiek powinien rozwing¢ zdolnos¢ ksztattowania

113

wlasnego zycia™*°. W tym okresie dominujg zmiany na ptaszczyznie spoleczne;.

Nalezy zauwazy¢, ze mimo wyrdznienia wczesnej i pdznej adolescencji, pomigdzy
zachodzacymi zmianami dostrzegalna jest pewna cigglo$¢. Rozwoéj fizyczny warunkuje
bowiem dojrzewanie na plaszczyznie psychologicznej. Ostatecznie mtody cztowiek powinien
osiggna¢ dojrzato$¢ rozumiang jako biologiczng zdolnos¢ do dawania zycia 1 gotowos¢ do
podejmowania wiasnych, niezaleznych decyzji dotyczacych swojej przysztoécit'®. Tylko
wowczas adolescent moze wykona¢ zadania przewidziane przez badaczy na t¢ faze rozwojowa,

a polegajace na:

,»(1) dojrzewaniu intelektualnym, emocjonalnym i spotecznym,
(2) budowaniu wiasnej filozofii zycia,

(3) poszukiwaniu osobistej i spotecznej autonomii,

(4) poszukiwaniu tozsamosci ptciowe;j,

(5) poszukiwaniu tozsamosci grupowej i osobistej,

(6) akceptacji zmieniajgcego sie siebie”** .

2.1.1. Psychologiczny portret nastolatka znajdujacego si¢ w fazie wczesnej adolescencji

W artykule Droga poprzez ciato. Z dziewczynki w kobiete Jowita Wycisk napisala:
,Moze to 1 ja jestem po drugiej stronie [lustra — M.M.], lecz migdzy mng a mng istnieje jeszcze
patrzenie”!'®, Okres wczesnej adolescencji to czas, w ktérym lustrzane odbicie zmienia sie

radykalnie, prowadzac do nowego sposobu postrzegania siebie 1 $wiata.

Dostrzegalne przez dorastajagcg osobe zmiany w wygladzie s3a poprzedzone
niewidocznymi, lecz bardzo istotnymi procesami. Intensyfikuje si¢ gospodarka hormonalna —
produkcja testosteronu (u chtopcow) i estrogenu (u dziewczat) zwicksza sie kilkakrotnie?’.
Duza rol¢ odgrywaja tu takie organy jak przysadka mozgowa, nadnercza i gruczoty plciowe.
Rozwijajg si¢ pierwszorzedowe cechy ptciowe — narzady wewnatrz ciala (macica, jajowody,

jajniki, gruczot krokowy, nasieniowody) oraz narzady zewngtrzne niedost¢pne obserwacji 0sob

U2 g Erikson, Dzieciristwo i spoleczenstwo. Poznan 2000, s. 272.

113 1, Obuchowska, Adolescencja..., dz. cyt.

114 Tamze.

115 R, J. Havighurst, Developmental tasks and education, New York 1981 za: Brzezifska i in, 2011, dz. cyt. s.
235

116 3, Wycisk, Droga przez ciato. Z dziewczynki w kobiete [W:] |. Kowalczyk, E. Zierkiewicz (red.), W
poszukiwaniu matej dziewczynki, Poznan 2003.

17 A. Brzezinska, K. Appelt, B. Ziétkowska, Psychologia..., dz. cyt, s. 238.
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postronnych (piersi, srom, czlonek, jadra)*®. Czesto pierwszym dostrzegalnym dla otoczenia
sygnatem, ze dziecko wkracza w okres dojrzewania, jest tzw. skok pokwitaniowy. Warto
zwroci¢ uwage, ze zjawisko to wigze si¢ nie tylko rozrostem kosci dtugich 1 wydluzeniem

sylwetki, lecz takze z przyrostem tkanki miesniowe;j i thuszczowe;j!'®.

Jak pokazuja badania, chtopcy i dziewcze¢ta inaczej reaguja na zmiany zwigzane
Z ksztattem sylwetki, na co wplyw moga mie¢ spoteczno-kulturowe wzorce pickna. Wedtug
badan Mathieu Roy jedynie 38,6% dziewczat w wieku 16 lat deklaruje zadowolenie z wlasne;j
sylwetki, a prawie 53% wyraza pragnienie posiadania sylwetki szczuplejszej'?’. Badacze
nazywaja to zjawisko ,,normatywnym niezadowoleniem”, poniewaz sylwetka chlopca po skoku
pokwitaniowym zbliza si¢ bowiem do propagowanego w mediach wzoru, podczas gdy figura

dziewczat oddala si¢ od modelu szczuptosci.

Ple¢ jest tez czynnikiem wplywajacym na sposob funkcjonowania w przypadku
dojrzewania przyspieszonego badz opdznionego. Jak pisze Obuchowska, ,,u wczesnie
dojrzewajacych dziewczat (w poroéwnaniu z pdzno dojrzewajagcymi), zaobserwowano
wystepowanie wigkszej liczby osobistych problemoéw, np. zaktopotanie wzrostem, sylwetka
czy menstruacja”*?!. Ponadto dziewczeta wczeéniej dojrzewajace sa bardziej narazone na
molestowanie seksualne, czesciej siegaja po uzywki 1 majg nizszg samooceng niz ich kolezanki.
Moze si¢ to wigza¢ z szybka zmiang oczekiwan spotecznych wobec mtodej osoby.
Dziewczynki dojrzewajace pdzniej sa natomiast dobrze postrzegane przez otoczenie,
zachowujg tez bardziej pozytywny obraz wlasnego ciata. U chtopcow zaleznos¢ jest odwrotna
— szybsze dojrzewanie wigze si¢ z prestizem spotecznym i kojarzone jest z cechami
przywddczymi, co wzbudza podziw 1 aprobate réwiesnikéw. Chiopcy dojrzewajacy pozniej sg
natomiast bardziej narazeni na krytyczne uwagi, przejawiajg brak wiary w siebie i niskie

poczucie wlasnej wartoéci, unikajg podejmowania wyzwan i majg nizsza samoocene*?2,

Kolejne zachodzace po skoku pokwitaniowym zmiany dotycza dalszego rozwoju
zewngtrznych 1 wewnetrznych narzadow plciowych, pojawienia si¢ owlosienia pachowego

i fonowego. Zgrubieniu ulegaja rysy twarzy — niektore czg$ci twarzy wydaja sie

118 p_Szczukiewicz, Rozwdj psychospoteczny a tozsamosé, Lublin 1988, s. 49.

1191, Obuchowska, Adolescencja..., dz. cyt.

120 M. Levine, L. Smolak, Body image development in adolescence, za: Brytek-Matera, Obraz ciata — obraz
siebie, Warszawa 2008, s. 135

121 |, Obuchowska, Adolescencja..., dz. cyt.

122 Tamze.
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nieproporcjonalne. Pojawia si¢ tez tradzik mlodzienczy, co czesto bywa przyczyng

kompleksow?!?3,

Jednym z najwazniejszych symptomow osiaggnigcia dojrzatosci ptciowej jest pojawienie
si¢ miesigczki u dziewczat oraz polucji nocnych u chtopcow. Zjawiska te czgsto wywotuja
bardzo silne emocje. Wedlug Cross miesigczkowanie przysparza kobiecie wiele
ambiwalentnych doznan — ,,ten sam obszar ciata jest bowiem odpowiedzialny za rozkosz i bol,
za dume z bycia kobietg i wstyd czy nieche¢ wobec wiasnej fizjologii”*?* (Wycisk, 2009).
Wycisk pisze, ze

pojawienie si¢ krwi moze by¢ przez dziewczyng oczekiwane jako oznaka dojrzalej kobiecosci i przez to budzi¢
dume¢ i ekscytacj¢. Nierzadko jednak wywoluje takze niepokoéj, gdyz wigze si¢ z bdlem i innymi
dolegliwo$ciami fizycznymi. Jednocze$nie owo symboliczne przejscie w dorostos¢ zwykle postrzega sie jako

co$ ztego, brudnego, czego nalezy si¢ wstydzi¢ i z czym nalezy si¢ kry¢ [...] to, co sprawia, ze dziewczynka
staje sie kobieta, wigze si¢ z jednej strony z nobilitacjg, z drugiej za$ ze swoistg degradacjg'®

Istotne wydaje si¢ zatem przygotowanie dziewczynki do zrozumienia zjawiska menstruacji —
wtedy nastolatka bedzie bardziej sktonna je zaakceptowac¢. Warto zauwazyc, ze otoczenie moze
wywiera¢ wptyw na moment pojawienia si¢ pierwszej miesigczki. Jak pisze Obuchowska, “’jej
wystapienie ma zwigzek zaré6wno z konfliktami rodzinnymi, jak iz niecobecnoscia ojca

1126

w rodzinie Ponadto obserwuje si¢ takze zwigzek miedzy statusem ekonomicznym

a momentem wystgpienia pierwszej miesigczki — ,,dziewczeta z duzych miast i nielicznych

rodzin miesiaczkuja wezesniej niz dziewczeta wiejskie oraz z rodzin wielodzietnych”!?’,

Dla chtopcéw istotnym symptomem dojrzewania jest mutacja glosu zwigzana
z powiekszeniem sie krtani'?8. Jak twierdzi Obuchowska, sam proces obnizania si¢ glosu moze

by¢ dla chlopcow przykry i zwiazany z silnym dyskomfortem*%°,

Dla funkcjonowania mlodego cztowieka w okresie dojrzewania istotne wdajg si¢
nieobserwowalne z zewnatrz zmiany zachodzace w uktadzie nerwowym. Rozmiary komorek
nerwowych zwigkszajg si¢, a ich funkcje ulegaja zréznicowaniu. Ponadto pojawiaja si¢ nowe
wtokna, wzrasta liczba rozgalezien dendrytéw i neurondow. Uklad nerwowy staje si¢ w tym

okresie szczegdlnie wrazliwy i pobudliwy 3,

123 A, Brzezinska, K. Appelt, B. Ziotkowska, Psychologia..., dz. cyt., s. 238.
124 3. Wycisk, Droga przez ciato..., dz. cyt., s. 201.

125 Tamze, s. 202.

126 | Obuchowska, Adolescencja..., dz. cyt., s.168.

127 Tamze, s. 168.

128 A Brzezinska, K. Appelt, B. Ziotkowska, Psychologia..., dz. cyt, s. 238.
1291, Obuchowska, Adolescencja..., dz. cyt.

130 p, Szczukiewicz, Rozwdj psychospoteczny..., dz. cyt, s. 49.
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Swiadomogé proceséw zachodzacych w organizmie wydaje si¢ istotna w kontekscie
pracy wychowawczej i dydaktycznej z gimnazjalista. Zmiany w ciele, ktére zapoczatkowuja
okres dojrzewania, budza bowiem w mlodym czlowieku rézne reakcje. Adekwatna odpowiedz
otoczenia na budzace si¢ watpliwosci odnosnie wlasnego wygladu niewatpliwie bedzie
czynnikiem profilaktycznym, przeciwdziatajgcym pojawieniu si¢ zaburzen. W kontekscie
tematu niniejszej rozprawy warto zauwazyc¢, ze wsparciem dla gimnazjalisty moga byc¢ teksty
zawarte w podrecznikach, prezentujace rozterki bohaterdw literackich zwigzane
Z dojrzewaniem, oraz odpowiednie pytania analityczne. Ukazanie postaci przejawiajacych
niepewnos$¢ w zwigzku z wlasnym wygladem moze stanowi¢ inspiracje do dyskusji, a takze

uswiadamia¢, ze watpliwosci sg naturalng odpowiedzig na zmiang.

Zmiany w wygladzie i dynamice funkcjonowania organizmu wigzg si¢ nierozerwalnie
z rozwojem w innych obszarach zycia mlodego cztowieka. Szczegolnie wazng sferg wydaje si¢
rozw0j poznawczy. Nastolatkowie zyskuja bowiem wiele nowych mozliwosci, co przynosi
zarbwno pozytywne, jak i negatywne skutki. Jak pisze Obuchowska, ,,sposob, w jaki
dorastajacy rozwigzujg problemy, jak rozumiejg siebie samych oraz innych, wynika — zdaniem
Piageta — z przejscia ze stadium operacji konkretnych do stadium operacji formalnych”*3!,
Dorastajacy potrafi zatem oderwac si¢ od biezacych, konkretnych problemoéw i rozumowac na
poziomie abstrakcyjnym. Jak pisza Brzezinska, Appelt i Zidtkowska:
Nowa jakos$¢ w procesie myslenia polega na umiejetno$ci wyobrazania sobie sytuacji i stanéw rzeczy, ktorych
mlody cztowiek nie doswiadczyt albo ktdre w ogdle nie zaistnialy. Sktania to nastolatkdw do podejmowania
prob projektowania swojej przyszlosci, wyobrazania sobie siebie w roli partnera, rodzica, pracownika i tym

podobnie. Dzigki my$leniu formalnemu dorastajacy moga samodzielnie planowa¢ na przyktad swoja Sciezke
edukacyjng czy zawodowg. 1%

Sygnalizowane tu zmiany stajg si¢ istotne w perspektywie edukacyjnej, dzieki nowym
mozliwo$ciom adolescent zaczyna na przyktad rozumie¢ metafore i ironi¢. Z drugiej strony
mozliwo$¢ wieloptaszczyznowej analizy problemow niejednokrotnie stawia mtodych ludzi
w sytuacji trudnej — ,,mlodziez zauwaza, ze realia nie przystaja do jej wyobrazen. Mito$¢ nie
jest idealna; dorosli tamig zasady, ktore wpajaja dzieciom; nauczyciele nie sg wszechwiedzacy,
a autorytety nie sa doskonate moralnie. Wyrazem rozczarowania sa gwalttowne reakcje

1133

emocjonalne Ponadto, jak pisze Obuchowska, ,wraz z dorastaniem pojawia si¢

$wiadomo$¢, ze nie wszystkie sytuacje sa proste, a nie wszystkie problemy rozwiazywalne”**,

131 |, Obuchowska, Adolescencja..., dz. cyt., s. 172-173.

132 A. Brzezinska, K. Appelt, B. Ziétkowska, Psychologia..., dz. cyt., s. 240.
133 Tamze, s. 240.

1341, Obuchowska, Adolescencja..., dz. cyt., s. 173.
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Na rozwd¢j poznawczy warto spojrzec takze z perspektywy procesow informacyjnych.
Mtodziez jest bowiem zdolna do coraz dokladniejszych spostrzezen, dalszemu rozwojowi
podlega uwaga i pami¢¢ dowolna. Pojawia si¢ takze tzw. ,,monitoring kognitywny” — zdolnos¢

do monitorowania i analizowania przebiegu wtasnych proceséw poznawczych!® .

Nowe mozliwosci poznawcze oraz gwaltowne zmiany zachodzace w obrazie wtasnego
ciala wptywaja na przebieg procesOw emocjonalnych u mtodego cztowieka. Sposdb
emocjonalnego funkcjonowania nastolatkow  jest  nierozerwalnie zwigzany
Z przeksztatcajagcymi organizm procesami neurohormonalnymi. U dojrzewajacej mlodziezy
mozna zaobserwowacé duza labilno$¢ emocjonalng, a takze ,,spora dysproporcje pomiedzy
rzeczywistym znaczeniem pewnych sytuacji a uczuciami, jakie wywotuja one w nastolatku”3¢.
Przezycia sa niezwykle intensywne i ,,0scyluja miedzy nastrojami krancowymi”*®’. Czesto
mtodzi ludzie reaguja w sposob nadmiarowy, przeceniajagc znaczenie sytuacji, ponadto
pojawiajg sie trudnoéci w kontroli gwattownych wybuchéw emocjonalnych i zachowan!®,
Ujawnianie niezadowolenia wobec 0s6b znaczacych moze przyja¢ posta¢ buntu, Jak zauwaza
Anna Ciesdlik, ,,tworczy charakter [buntu — M.M.] znajduje swoje potwierdzenie w procesie
ksztaltowania tozsamosci mtodego cztowieka, w ktérym to staje si¢ elementem samorozwoju
I przekraczania siebie, co ma donioste znaczenie dla skutecznego i konstruktywnego

wychodzenia z mtodzienczego kryzysu”'%,

Kolejnym waznym aspektem dojrzewania w okresie wczesnej adolescencji jest rozwoj
moralny. Jak pisze Piotr Szczukiewicz, ,,szczeg6lnie wazna i bliska dorastajacej mlodziezy
staje si¢ dziedzina etyki i moralnosci. Rozwazania na temat kryteriow dobra i zta budza w niej
zywy oddzwick”1*°. Warto spojrze¢ na to zagadnienie z dwoch perspektyw teoretycznych —
Jeana Piageta oraz Lawrence’a Kohlberga. Zgodnie z koncepcja Piageta mtodziez osiaga
stadium autonomii moralnej, cechujace si¢ uniezaleznieniem postepowania od opinii otoczenia.
Oceniajac zachowanie, mtodziez bierze pod uwagg intencje. Piaget wigze rozwoj moralny ze
zmianami zachodzacymi w relacjach spotecznych — to wspotdziatanie z rowiesnikami jest sita,
w wyniku ktorej ,,powstaje wewnetrzna potrzeba traktowania innych ludzi w taki sam sposob,

w jaki sami chcieliby [mtodzi ludzie — M.M.] by¢ traktowani”**1. Kohlberg twierdzi natomiast,

135 Tamze.

136 A. Brzezinska, K. Appelt, B. Ziotkowska, Psychologia..., dz. cyt., s. 240.
187 p, Szczukiewicz, Rozwdj psychospoteczny..., dz. cyt., s. 50.

138 A. Brzezinska, K. Appelt, B. Ziotkowska, Psychologia..., dz. cyt., s. 240.
139 A. Cieslik, Skazani na bunt. ,,Charaktery” 10 (117) 2006, s.20.

140 p, Szczukiewicz, Rozwdj psychospoteczny..., dz. cyt., s. 50.

1411, Obuchowska, Adolescencja..., dz. cyt., s. 182.
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ze we wczesnym okresie dorastania wigkszo$¢ nastolatkéw znajduje si¢ na drugim poziomie

rozwoju moralnego — czyli moralnosci konwencjonalnej. Wtedy to

dzieci odchodzg od sadow opartych na zewnetrznych skutkach i osobistych korzysciach na rzecz sadow
opartych na regutach i normach grupy, do ktorej naleza, czyli rodziny, grupy rowiesniczej, kosciota czy narodu.
To, co grupa odniesienia uzna za dobre albo zte, staje si¢ dobre albo zte dla dziecka, ktore w znacznym stopniu
przyswaja wewnetrznie te normy*4?

W obrebie tego poziomu Kohlberg wyrdznia dwa etapy. Ich zestawienie zawiera tabela 2:

Etap rozwoju moralnego Charakterystyka etapu
Wzajemne oczekiwania interpersonalne, zwigzki i e Regula: Bgdz dla innych taki, jaki chciatbys,
godno$¢ miedzyludzka aby inni byli dla ciebie.

e  Che¢ sprawienia satysfakcji innym

e Umiejetnos¢ oceny intencji innych osob

System spoleczny i sumienie (prawo i porzadek) e Swiadomos$é: Co by bylo, gdyby kazdy tak
zrobit?

e Koncentracja na wypetnianiu obowigzkow

e  Szacunek wobec autorytetéw

e Takie same zasady dla wszystkich

e Drugorzedno$¢ potrzeb jednostki wobec
koniecznosci utrzymania porzadku

spotecznego

Tabela 2: Etapy poziomu moralno$ci konwencjonalnej wg Kohlberga

Zrodto: Opracowanie wiasne na podstawie H. Bee, Psychologia rozwoju czlowieka, Poznan 2004, A. Brzezinska,
K. Appelt, B. Zidtkowska, Psychologia rozwoju czlowieka [w:] J. Strelau, D. Dolinski (red.), Psychologia
akademicka: podrecznik, Gdansk 2011.

Warto pamig¢ta¢ o istotnym dla dokonywanych przez mtodziez sadow moralnych zjawisku
rygoryzmu moralnego. Obuchowska twierdzi, ze zjawisko to cechuje ,,uymowanie powinnosci
jako bezwzglednych, od ktorych nie wolno odstepowaé”®®. Z drugiej strony obserwacje
nastolatkow pozwalaja dostrzec w nich silng potrzebg czynienia dobra, dzialania na rzecz
drugiego czlowieka, co badacze okreslaja jako idealizm miodzienczy. Nalezy jednak zwroci¢
uwage, ze miedzy pragnieniem niesienia pomocy innym a rzeczywistymi dzialaniami czesto
dostrzegalny jest dysonans. Czasem bowiem idealizm peini jedynie funkcj¢ kompensacyjng -
stanowi ucieczke od §wiata, w ktdorym zyje nastolatek - lub umozliwia wytworzenie idealnej

wizji $wiata, nie zaktadajac jej urzeczywistnienia®*4,

142 4, Bee, Psychologia rozwoju cztowieka, Poznah 2004, s. 351.

1431, Obuchowska, Adolescencja..., dz. cyt., s. 182.

144 S, Szuman, J. Pieter, H.Wierynski, Psychologia swiatopoglgdu miodziezy, Warszawa 1933, za: .,
Obuchowska, Adolescencja, dz. cyt.
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Zmiany rozwojowe obejmujg takze inng wazng plaszczyzne zycia — relacje spoteczne.
Obszar doswiadczen dzielonych z rodzicami we wczesnej adolescencji ulega zmniejszeniu.

Poszerza sie natomiast sfera autonomiil®.

Relacje rowiesnicze ulegaja znacznym
przeksztatceniom. Jeszcze na poczatku wezesnej adolescencji dos¢ wyraznie dostrzegalny jest
tzw. antagonizm piciowy, definiowany przez Obuchowskg jako ,,wzajemna niech¢¢ do siebie

0s6b pici odmiennej” . Pézniej, jak pisza Perleth, Schatz i Gast-Gampe:

Gdy dziecko wchodzi w wiek mtodzienczy, najwigkszy wptyw na jego postawe i cele — takze w dziedzinie
rozwoju talentéw i osiggnie¢ — zaczynaja wywiera¢ rowiesnicy: przyjaciele i znajomi. Mtodzi ludzie na ogo6t

sami szukaja towarzystwa i przyjazni wsréd podobnych sobie, wsréd osob majacych takie same

zainteresowania i uzdolnienia; dzigki temu mogg razem pracowac¢ nad ich poglebianiem¥'.

Grupa rowiesnicza staje si¢ zatem niezwykle istotnym punktem odniesienia. Zwigzki
Z réwiesnikami stajg si¢ coraz bardziej intymne — mtodzi ludzie powierzajg sobie tajemnice,
rozmawiajg o emocjach i trudnoéciach, cenig lojalnoéé¢ i zaufanie'*®, Zmianie ulega struktura
zwigzkow rowiesniczych — kliki, czyli male grupy silnie zwigzanych ze soba znajomych,
stopniowo zamieniajg si¢ w paczki, czyli grupy o wickszej liczebnosci, sktadajace si¢
Z przedstawicieli obu pici. Pojawiajg si¢ pierwsze zwigzki mitosne — tzw. mitos¢ szczenieca,
ktéra zwykle jest krotkotrwata i pojawia si¢ gwattownie. Relacje tego typu mozna jednak
okresli¢ jako preintymne, poniewaz z jednej strony cechuje je duza gwaltownos$¢ uczud,
nietrwato$¢ 1 podatno$¢ na zakldcenia, z drugiej brak poczucia bliskosci 1 idaca za tym
niezdolno$é¢ do poswiecen'®. Zmieniaja sic tez oczekiwania wobec relacji przyjacielskich —
adolescenci oczekuja od przyjacidt zrozumienia i mozliwo$ci zwierzenia sig, a takze dzielenia

zainteresowan. Istotne staje sie rowniez wzajemne zaufanie oraz wsparcie i pomoc™®°.

Nietatwe staje si¢ utrzymanie satysfakcjonujacej relacji z rodzicami. Bee zauwaza, ze
,hastolatki w relacjach z rodzicami maja do wykonania dwa, z pozoru sprzeczne ze soba,
zadania: uniezalezni¢ sie od nich, a jednocze$nie zachowa¢ poczucie zwigzku z nimi”**,
Konflikty stajg si¢ zatem nieodtagcznym elementem zycia, stad wazne jest, by cala rodzina
wypracowala wspolne rozwigzania problemow pojawiajacych si¢ w tej fazie cyklu zycia

rodzinnego®®2.

145 A. Brzezinska, K. Appelt, B. Zidtkowska, Psychologia..., dz. cyt. 241.

146 |, Obuchowska, Adolescencja..., dz. cyt., s. 175.

147 Ch. Perleth, T. Schatz, M. Gast-Gampe, D. Ringhande, Jak odkrywaé i rozwijaé uzdolnienia u dzieci: kazde
dziecko ma talent, Warszawa 2003, s. 25.

148 4, Bee, Psychologia rozwoju..., dz. cyt.

149 A. Brzezinska, K. Appelt, B. Zidtkowska, Psychologia..., dz. cyt., s. 241

150 H, Bee, Psychologia rozwoju..., dz. cyt., s. 369.

151 Tamze, s. 371.

152 B. de Barbaro, Wprowadzenie do systemowego rozumienia rodziny, Krakow 1999.
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Wczesng adolescencje konczy tzw. kryzys tozsamosci, przypadajacy okoto szesnastego
roku zycial®. Z uwagi na znaczenie terminu tozsamosé dla niniejszej pracy zagadnieniu temu

zostanie poswigcony osobny podrozdziat.

2.1.2. Psychologiczny portret nastolatka znajdujacego si¢ w fazie poznej adolescencji

Pozna adolescencja to czas, kiedy zmiany zachodzace w ciele, cho¢ nadal widoczne
I wazne, nie determinuja juz w tak duzym stopniu sposobu funkcjonowania mtodego cztowieka.
Nastolatek jest fizycznie gotowy do przekazywania zycia, musi zatem zaja¢ si¢ innymi

zadaniami rozwojowymi, jakie wigzg si¢ z projektowaniem wtasnej przysztosci.

Wydaje si¢, ze po emocjonalnie niestabilnym okresie wczesnej adolescencji, pdzna
adolescencja przynosi opanowanie 1 wigksza kontrole uczué. Jak pisze Obuchowska, ,,rozwoj
uczué, przypadajacy na wiek mtodzienczy, zmierza w kierunku dojrzatosci uczuciowej, ktora
charakteryzuje przej$cie od zaleznosci uczuciowej do niezalezno$ci, od niekontrolowanego
uzewngtrzniania uczu¢ do poddania ich kontroli, od nieopanowanego ulegania uczuciom do ich
opanowania, od egocentryzmu do socjocentryzmu” 4. Mtody cztowiek uczy si¢ zatem kontroli
emocji, odrézniania i glgbokiego rozumienia wlasnych stanow emocjonalnych, uwzgledniania
potrzeb i punktu widzenia innych os6b. Warto jednak pamigta¢ o réznicach indywidualnych
w przebiegu okresu adolescencji. Ponadto zdolno$¢ do kontroli emocji jest uwarunkowana

wieloma czynnikami - dojrzewanie stanowi czynnik wazny, ale nie jedyny.

W obszarze rozwoju moralnego, zgodnie z przywotywanym juz modelem Kohlberga,
takze mozna zaobserwowac istotne zmiany. Mtodzi ludzie powinni bowiem o0siggnaé tzw.

poziom postkonwencjonalny, cechujacy si¢ zinternalizowaniem norm 1 warto$ci, nieopieraniem

155

si¢ o cudze standardy™>. Adolescent kontroluje swoje zachowanie, odnoszac si¢ do wiasnych

standardow 1 pogladéw, jednoczesnie dostrzega mozliwo$¢ zaistnienia konfliktu migdzy

dwiema spolecznie akceptowanymi wartosciami'®®. W obrebie tego poziomu Kohlberg takze

Szerszego opisu tego zagadnienia dostarczaja systemowe koncepcje rozumienia zjawisk zachodzacych w
rodzinie. Duvall wérdd faz cyklu zycia rodzinnego wyréznia na przyktad fazg¢ rodziny z nastolatkami (migdzy 13
a 21 rokiem zycia pierwszego dziecka).

153 |, Obuchowska, Adolescencja..., dz. cyt.

154 1. Obuchowska, Psychologiczne aspekty dojrzewania. [w:] A. Jaczewski, B. Woynarowska (red.),
Dojrzewanie, Warszawa 1982.

155 1. Obuchowska, Adolescencja..., dz. cyt.

156 D, Papalia, S. Olds, Child’s world, New York 1986, za: Brzezinska i in. dz. cyt.
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wyroznil dwa stadia, chociaz warto pamigtac, ze wedlug badan jedynie niewielki odsetek osob
osigga najwyzsze stadium (Obuchowska, 2000). Stadia wyrdznione na poziomie moralnosci

postkonwencjonalnej zostaty opisane w tabeli 3:

Etap rozwoju moralnego Charakterystyka etapu
Moralnos¢ kontraktu, praw jednostki, demokratycznie e Zasady sa postrzegane w kategoriach umowy
akceptowanego prawa spolecznej

e  Wartosci i prawa sg wzgledne
e Reguly sg wazne dla danego spoteczenstwa,

moga jednak by¢ zmienione

Moralnos¢ uniwersalnych zasad etycznych e Samodzielne poszukiwanie regul, uznanie

ich stato$ci 1 uniwerslanosci

Tabela 3: Etapy poziomu moralno$ci postkonwencjonalnej wg Kohlberga

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie I. Obuchowska, Adolescencja [w:] B. Harwas-Napierata, J. Trempata
(red.), Psychologia rozwoju cztowieka. Charakterystyka okresow Zycia cztowieka, Warszawa 2000, A.
Brzezinska, K. Appelt, B. Zidtkowska, Psychologia rozwoju cztowieka [w:]J. STrelau, D. Dolinski(red.),
Psychologia akademicka: podrecznik, Gdansk 2011.

Warto zaznaczy¢, ze Kohlberg dostrzegal powigzania mie¢dzy rozwojem moralnym
I poznawczym, cho¢ twierdzil, ze sam rozwoj poznawczy nie warunkuje rozwoju W obszarze

moralnosci, gdyz waznym aspektem sg tez do$wiadczenia spoteczne®®’.

Relacje spoteczne w okresie pdznej adolescencji ulegaja dalszym przeksztalceniom.
Grupy tworzone przez mtode osoby najczesciej sktadajg si¢ z przedstawicieli obu plci, coraz
czesciej tez nastolatkowie wchodza w relacje mitosne. Adolescenci tworza bliskie relacje
z rowiesnikami - zdecydowana wiekszo$¢ nastolatkow amerykanskich na pierwsza randke
udaje si¢ w wieku 15-16 lat, czyli na przetomie adolescencji wczesnej 1 pdznej. Rozwija si¢
tzw. mito$é romantyczna, zwigzana z procesem idealizacji drugiej osoby™®. Czesto w okresie
adolescencji mtodzi ludzie rozpoczynaja tez aktywno$c¢ seksualng, chociaz na wyb6r momentu
inicjacji wptyw ma wiele réznych czynnikow**. Istotnym zagadnieniem w kontekécie rozwoju
spotecznego w okresie poznej adolescencji staje si¢ tez okreslenie wiasnej orientacji seksualne;.

Jak pisze Brzezinska

jakkolwiek w okresie dorastania tak zwana faza homofilna'®® moze mieé charakter przejsciowy i przybieraé

forme¢ eksperymentowania z wlasna seksualnoscia, to nie mozemy jednak zapomina¢ o tym, ze okoto 1%

157 1. Obuchowska, Adolescencja..., dz. cyt.

158 H, Bee, Psychologia rozwoju..., dz. cyt., s. 372.

159 Tamze.

160 Faza homofilna, czyli okres kultu wtasnej pici i negacji pici przeciwnej, jest zjawiskiem o charakterze
normatywnymi stanowi okres przejsciowy.
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chlopcow i1 0,4% dziewczat okresla siebie jako homoseksualistow, a od 2 do 6% nastolatkow deklaruje, ze nie

jest pewnych swojej orientacji seksualnej.*6!

Szczegdlnie wazne staje si¢ zatem wsparcie 0s0b znaczacych i towarzyszenie adolescentowi

w procesie odkrywania i akceptacji wtasnej orientacji seksualne;.

Duzy odsetek nastolatkbw w okresie poznej adolescencji rozpoczyna takze
funkcjonowanie w zupelnie nowej roli spotecznej — pracownika. Mtodzi ludzie poszukuja
dorywczej pracy, rozwijajac nowe kompetencje i zdobywajac doswiadczenie. Bee (2004)
twierdzi jednak, ze wyniki badan nie pokazuja w sposob jednoznaczny, czy praca zarobkowa
podjeta w okresie adolescencji przynosi pozytywne skutki dla rozwoju cztowieka. Pisze, ze
,hie do konca spdjne doniesienia powinny naktoni¢ rodzicow, by dokladnie rozwazyli

wszystkie «za i przeciw», zanim zdecyduja sie [...] zachecaé dzieci do pracy [...]"1%%

P6zna adolescencja jest tez czasem rozwijania wlasnego §wiatopogladu. Mtodzi ludzie
wyksztatcaja spdjny system przekonan (chociaz jego stabilno$¢ w duzej mierze zalezy od
sposobu rozwigzania kryzysu tozsamosci). Wedtug Bardziejewskiej dojrzata tozsamo$¢ ,,czyni
[...] jednostke gotowa do pozostawania wierng samej sobie oraz zdolng do trwatych
satysfakcjonujacych dla niej zobowigzan zyciowych czy to w sferze zawodowej 1 osobistej, czy

tez w sferze wyznawanych przez nig wartoéci”®,

Anna Brzezinska, opisujac proces rozwoju cztowieka w cyklu zycia, wyodrebnita cztery
ery, wsrdd ktorych dorastanie stanowi trzecig z kolei. Zrealizowanie zadan przypisanych pozne;j
adolescencji powinno by¢ zatem zasobem, z jakim czlowiek wchodzi w er¢ czwarta —
dorosto$ét®. Przejscie do kolejnego etapu wigze sie z podjeciem odpowiedzialnosci za siebie,
samodzielnymi decyzjami, planowaniem wlasnej aktywnosci i stabilnymi planami na
przysztos¢, a takze niezaleznoscig zawodowa 1 finansowg czy zaangazowaniem w dlugotrwaty

zwigzek .

W $wietle przytoczonej literatury przedmiotu widaé zatem, jak ogromne znaczenie dla
przebiegu dorostego zycia ma okres dojrzewania. Znaleziona podczas jego trwania odpowiedz

na pytanie ,,Kim jestem?” jest potencjalem, z jakim mtody cztowiek wkracza w doroste zycie.

161 A. Brzezinska, K. Appelt, B. Ziotkowska, Psychologia..., dz. cyt., s. 243.

162 H, Bee, Psychologia rozwoju..., dz. cyt., s. 392.

163 M. Bardziejewska, Okres dorastania. Jak rozpoznaé potencjat nastolatkéw? [w:] A.l. Brzezinska (red.),
Psychologiczne portrety cziowieka: praktyczna psychologia rozwojowa, Gdansk 2005, s. 176.

164 A. Brzezinska, K. Appelt, B. Ziotkowska, Psychologia..., dz. cyt., s. 144,

165 3. Arnett, The psychology of emerging adulthood za: Brzezinska i in., dz. cyt.
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2.1.3. Zaburzenia w okresie adolescencji'®®

Adolescencja jest czasem burzliwym, ale tez niezwykle waznym w konteks$cie catego
zycia cztowieka. Pozytywne rozwigzanie kryzysu tozsamosci jest bowiem potencjatem,
Z ktorym mloda osoba wchodzi w dorostos¢. Gwaltownie dokonujace si¢ zmiany sprawiaja
jednak, Ze nastolatek staje si¢ wrazliwy na réznego rodzaju czynniki mogace zaburzy¢ lub

utrudni¢ rozwoj.

Warto powtorzy¢, ze rozwoj w okresie adolescencji nastgpuje jednocze$nie na wielu
ptaszczyznach, ktére wzajemnie na siebie wplywaja. Pojawiajagce w organizmie zmiany
wymuszaja na adolescencie nowe ustosunkowanie si¢ do swojego wygladu. Mtody cztowiek
musi odnie$¢ sie¢ do wihasnej seksualnosci. Ponadto pojawia si¢ ambiwalencja emocjonalna,
nastepuje zmiana w obszarze relacji z rowiesnikami. Wszystkie te czynniki sprawiaja, ze

gimnazjalista staje si¢ bardziej podatny na niektére zaburzenia psychiczne.

Osoby znajdujace si¢ w okresie adolescencji czesto podejmuja tzw. zachowania
autodestruktywne, definiowane jako ,,kazde dobrowolne, intencjonalne i podejmowane mnie;j
lub bardziej $wiadomie zachowanie, ktére stwarza zagrozenie dla zdrowia lub zycia
jednostki”®’. Niektore z zachowan autodestruktywnych maja charakter posredni, czyli
wywotuja skutki nieoczywiste dla osoby oraz odlegte w czasie. Naleza do nich miedzy innymi
zaburzenia odzywania (np. anoreksja i bulimia) oraz uzaleznienie od alkoholu czy
narkotykow%®, Autodestruktywnoéé bezposrednia dotyczy natomiast zachowan majacych
natychmiastowy i oczywisty skutek — ,,dotyczy zatem kazdej formy fizycznego ataku na whasne

ciato” 169

Do tej grupy nalezag miedzy innymi samouszkodzenia. Obok zachowan
autodestruktywnych coraz powszechniejszym problemem dotykajagcym mtodych ludzi jest

depresja mlodziencza. Wszystkie te zaburzenia i zachowania stang si¢ przedmiotem analizy

186 Tre$¢ niniejszego podrozdzialu nie wyczerpuje problematyki zaburzen rozwoju w okresie dorastania. Krotko
scharakteryzowane zostaly jedynie wybrane zaburzenia, ktorych selekcji dokonano na podstawie Brzezinska i in,
2011. Uwzgledniono tez problem samouszkodzen ze wzgledu na zasigg zjawiska.

167 A. Suchanska, J. Wycisk, Samouszkodzenia: istota, uwarunkowania, terapia, Poznarn 2006 s. 11.

168 J. Wycisk, B. Ziotkowska, Mfodziez przeciwko sobie. Zaburzenia odzywiania i samouszkodzenia: jak poméc
nastolatkom w szkole, Warszawa 2009.

169 Tamze, s. 42.
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W niniejszym rozdziale. Warto zwrdci¢ uwage, ze wymienione wyzej zaburzenia czesto

wspotwystepuja ™.

Szczegodlnie czeste u adolescentdOw sg tzw. zaburzenia odzywiania, sposrod ktorych
W rozwdj mtodych ludzi najbardziej godza anoreksja i bulimia'’’. Jak pisze Cierpiatkowska,
,Jadtowstret psychiczny (anorexia nervosa) zaczyna si¢ bardzo czesto w okresie pokwitania
I wezesnej dorostosci, migdzy 14. a 20. rokiem zycia, gdy zachodzg wazne zjawiska zwigzane
z dojrzewaniem plciowym i wytanianiem si¢ tozsamosci”*’?. Bulimia natomiast moze pojawi¢
si¢ pozniej. Jak pisze Kendall, ,,bulimia, podobnie jak anoreksja, wystepuje duzo czesciej
u kobiet, jednak pojawia si¢ ona w pdzniejszym okresie adolescencji w przeciwienstwie do
anoreksji, ktora rozpoczyna sie w anoreksji wczesnej”!’®. Symptomy anoreksji i bulimii

zawiera tabela 4:

Anorexia nervosa

Bulimia nervosa

- odmowa utrzymania ci¢zaru ciata powyzej granicy
minimalnej dla wieku i wzrostu

- intensywny Igk przed przybraniem na wadze lub
otylo§cia mimo utrzymujacej si¢ rzeczywistej
niedowagi

- zaburzenie sposobu doswiadczania wlasnej wagi i
ksztaltu ciata; osoba nie jest w stanie wplywa¢ na
cigzar i ksztalt ciala na podstawie wlasnej oceny lub

zaprzecza znaczeniu niskiej masy ciata

- u kobiet w okresie po menarche ammenorhoea (czyli

- powtarzajace si¢ epizody gwattownego objadania si¢

- stosowanie nawracajacych zachowan

kompensacyjnych, stuzacych zapobieganiu
przyrostowi masy ciala, takich jak prowokowanie
wymiotdw, poszczenie, intensywne ¢wiczenia
fizyczne

- zar6wno epizody objadania sig¢, jak i nieprawidlowe
zachowania kompensacyjne wystepuja przecigtnie co
najmniej dwa razy na tydzien przez trzy miesigce

- samoocena wyznaczana jest glownie przez ksztalt

po rozpoczeciu miesigczkowania) nieobecno$¢ | i wage ciata

przynajmniej trzech kolejnych cykli menstruacyjnych

Tabela 4: Symptomy anoreksji i bulimii
Zrédho: Brzezinska, K. Appelt, B. Zidtkowska, Psychologia rozwoju cziowieka [w:] J. Strelau, D. Dolinski (red.),
Psychologia akademicka: podrecznik, Gdansk 2011, s. 256-257.

Niepokojaca wydaje sie wysoka $miertelno$¢ wsrdd osob cierpigeych na zaburzenia

odzywiania. Guglas i Cichy pisza, ze ,,w populacji wiekowej pomiedzy 13. a 16. rokiem zycia

170 por. J. Wycisk, B. Zidtkowska Samouszkodzenia umiarkowane a zaburzenia odzywiania [w:] tamze, Mlodziez
przeciwko sobie..., op.cit.

171 Zaburzenia odzywiania stanowia duzg klase zaburzen psychicznych, jednak z uwagi na temat niniejszej
rozprawy przedstawione zostang dwie najszerzej omawiane i szczegdlnie niebezpieczne choroby — anoreksja i
bulimia — a pominigte zostang inne (bulimoreksja, zesp6t jedzenia nocnego, anarchia zywieniowa, otytosc¢,
jedzenie komulsywne, orthoreksja nervosa, anarchia jedzeniowa, bigorexia) (por. Cierpiatkowska, 2007, s. 430,
Brzezinska i in., 2011, str. 257).

172 1. Cierpialkowska, Psychopatologia, Poznan 2007, s. 431.

13 p Kendall, Zaburzenia okresu dzieciristwa i adolescencji, Gdansk 2004, s. 133.
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anoreksja jest trzecim co do cz¢stosci wystepowania schorzeniem. Przyjmuje si¢, ze §redni czas
trwania choroby wynosi obecnie ok. 6 lat, za§ wspdtczynnik $miertelnosci jest dwukrotnie
wyzszy niz w pozostalych schorzeniach psychiatrycznych”’,

Etiologia zaburzen odzywiania jest ztozona. W okresie dojrzewania zwigksza si¢
wrazliwo$¢ na bodzce zewngtrzne w postaci oceny spotecznej, mody, naciskéw rowiesniczych
oraz na czynniki wewnetrzne, zwigzane z intensywnie rozwijajacym si¢ organizmem. Poczucie
chaosu i niepewnosci moze by¢ kompensowane proba utrzymania kontroli nad ciatem
i otoczeniem spolecznym wtasnie w sferze odzywianial’. Anoreksja i bulimia moga zatem staé
si¢ sposobem zapanowania nad nieodwracalnymi 1 szybko post¢pujagcymi zmianami, a takze
droga do przywrocenia utraconego poczucia bezpieczenstwa. Nie mozna jednak nie dostrzec
kulturowych uwarunkowan zaburzen odzywiania. Wspoétczesnie bowiem tozsamos¢ postrzega
si¢ przez pryzmat ciala. Prezentowany w mediach wizerunek ciata wywiera silny wptyw na
dojrzewajace mtode osoby. Jak piszg Marzena Dytych i Lidia Marszatek, ,,w kulturze
postmodernizmu to nie telewizja jest zwierciadlem spoteczenstwa — jest odwrotnie — to
spoteczenstwo jest lustrem, ktore odzwierciedla w r6znych ztozonych procesach to, co si¢
dzieje na ekranie”'’®. Szczupta sylwetka przedstawiana w mediach jako ideal pickna dla
wickszosci kobiet jest nicosiggalna, a w mtodych osobach wywotuje frustracje i niepokoj

zwigzany z nieprzystawaniem do wzorca. Anna Cwojdzinska twierdzi, ze

wiele kobiet silnie doswiadcza niezgodnos$ci miedzy obecnym w kulturze «szczuptym ideatem», a wygladem
i odczuciem wlasnego ciata. Owa sprzeczno$¢ wigze si¢ z ryzykiem obnizenia poczucia wlasnej wartosci,
Z negatywna ocena wilasnego ciata oraz zwigkszong podatnosciag na depresj¢ i czgsto — co zalezy od

indywidualnych predyspozycji — na anoreksje i bulimie;177.

Kolejng grupa trudnosci, ktore nasilaja si¢ w okresie adolescencji, stanowig
uzaleznienia. Ws$rod miodych ludzi od kilku lat obserwuje si¢ wzrost spozycia $rodkow
odurzajacych i alkoholu'’®. Nalezy ponadto pamietaé, ze adolescencja jest okresem
rozwojowym, w ktorym wzrasta podatnos¢ na uzaleznienie od alkoholu i narkotykoéw. Mlode
osoby do$wiadczajace rozproszenia tozsamosci mogg siega¢ po uzywki, by poczu¢ odprezenie

1 poprawi¢ nastroj. Taki wzorzec tatwo ulega utrwaleniu. Mtody cztowiek niekoniecznie musi

174 N. Guglas, W. Cichy, Jadtowstret psychiczny a adolescencja. ,,Nowiny Lekarskie”, 2007, nr 76(1), s. 45.
175 Brzezinska, K. Appelt, B. Ziotkowska, Psychologia rozwoju..., dz. cyt., s. 258.

176 M. Dytych, L. Marszatek, Mass media i reklama a choroby cywilizacyjne : anoreksja i bulimia. ,,Seminare.
Poszukiwania naukowe”, 2011, nr 30, s. 151.

17 A. Cwojdzinska, Nowe spojrzenie na anoreksje psychiczng. [w:] B. Zidtkowska (red.), Opetanie (nie)
jedzeniem, Warszawa 2009, s. 109.

178 A, Elliot, J. Place, Dzieci i miodziez w klopocie. Poradnik nie tylko dla psychologéw, Warszawa 2000, za:
Brzezinska i in, dz. cyt.
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doswiadcza¢ jawnych szkdéd wynikajacych z naduzywania substancji, ale to na tym etapie

mozna dopatrywaé sie poczatkéw uzaleznienial’®.

Wedtug klasyfikacji ICD-10, aby zdiagnozowa¢ chorobg alkoholows, trzeba stwierdzi¢
wystapienie przynajmniej trzech sposrod siedmiu objawdw dostrzegalnych przez pewien okres

w ciggu ostatniego roku. Objawy te przedstawiono w tabeli 5:

Zesp6t uzaleznienia od alkoholu

1. Silne, niepohamowane pragnienie przyjmowania substancji badz poczucia przymusu jej przyjmowania

2. Uposledzenie zdolnosci kontroli ilosci przyjmowanej substancji, czasu i okolicznosci rozpoczecia
i zakonczenia picia

3. Fizjologiczne (w rozumieniu somatyczne) objawy zespolu abstynencyjnego przejawiajace si¢ albo
wystapieniem zespolu abstynencyjnego, po przerwaniu lub zmniejszeniu ilosci wypijanego alkoholu,
albo przez uzycie tej samej lub podobnie dzialajacej pod wzgledem farmakologicznym substancji
w celu zmniejszenia lub zniesienia objawow odstawienia

4. Istnienie tolerancji charakteryzujacej si¢ zmniejszeniem doznan psychofizycznych po uzyciu tej samej
dawki co uprzednio lub konieczno$cig jej zwigkszania dla uzyskania stanu podobnego (np.
zwickszenie ilo$ci spozytego alkoholu)

5. Zaniedbywanie i utrata waznych dotychczas, alternatywnych wobec picia alkoholu, Zrodet
przyjemnosci i aktywno$ci zwiazanej z posiadanymi zainteresowaniami; wydiuzanie czasu na
zdobywanie i odwracanie skutkow uzycia substancji

6. Uporczywe przyjmowanie substancji, pomimo wyraznych dowodow, ze jest to szkodliwe, bo
powoduje na przyktad uszkodzenie watroby, stany depresyjne [...]

7. Polekowe obnizenie zdolnosci poznawczych

Tabela 5: Objawy zespofu uzaleznienia od alkoholu
Zrédio: ICD-10 (SOZ, 1993/1998, za: L. Cierpiatkowska, M. Ziarko, Psychologia uzaleznieri — alkoholizm,
Warszawa 2010, s. 89).

Warto zauwazy¢, ze obok uzaleznienia psychologowie i psychiatrzy wyrdzniajg takze
tzw. szkodliwe uzywanie substancji psychoaktywnych, ktoére nalezy odrozni¢ od picia

180 Hejmanowski pisze, ze ,,szczegdlnie w odniesieniu do alkoholu stosunkowo

obyczajowego
rzadko spotyka si¢ miode osoby, ktore sa «prawdziwymi» alkoholikami, ale wsrod tych
ostatnich bardzo znaczacy odsetek stanowig ci, ktorzy regularnie w duzych ilo$ciach spozywali
alkohol juz w bardzo mtodym wieku”'8!. Wydaje sie zatem, ze wczesne dostrzezenie problemu
1 wdrozenie dziatan korekcyjnych moze skutecznie pomoc mtodym ludziom zagrozonym

alkoholizmem. Zar6wno w kwestii alkoholu jak i narkotykéw wazne jest zwrdcenie uwagi na

179 Sz7. Hejmanowski, Portrety psychologiczne czlowieka. Okres dorastania: zagrozenia rozwoju. ,Remedium”,
2004, nr 1 (131), s. 5.

180 L. Cierpiatkowska, M. Ziarko, Psychologia uzaleznien — alkoholizm, Warszawa 2010.

181 57, Hejmanowski, Portrety psychologiczne czlowieka..., dz. cyt., s. 5.
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czynniki zwigkszajace ryzyko siegnigcia po uzywki przez mtodziez. Zostaly one przedstawione

w tabeli 6:

Czynniki zwigkszajace ryzyko siggni¢cia po uzywki przez mtodziez

e Przyzwolenie na spozywanie alkoholu przez osoby nieletnie ze strony dorostych: rodzicow,
nauczycieli i innych oséb

e Brak stabilnej sytuacji rodzinnej: np. konflikty w rodzinie, rozwéd rodzicow, uzaleznienie ktoregos
z rodzicow

e Brak wiezi taczacej dorastajacego z rodzing: brak uwagi, zrozumienia i emocjonalnego wsparcia ze
strony rodzicow

e Reklama alkoholu w mediach zachecajaca do ,,siggania” po niego i promujaca ,,lekki” styl zycia

e Nieche¢ do szkoty na skutek trudnosci w nauce badz poczucia niezrozumienia i braku akceptacji ze
strony nauczycieli

e Poczucie alienacji jako rezultat trudnos$ci w nawigzywaniu kontaktow z rowiesnikami

Tabela 6: Czynniki zwickszajace ryzyko siegniecia po uzywki przez mtodziez
Zrodlo: Hejmanowski, 2004, s. 5

W kontekscie opisanych wyzej czynnikéw wydaje si¢, Ze oparta na zrozumieniu i akceptacji
relacja z opiekunem stanowi podstaw¢ przeciwdziatania uzaleznieniom ws$rod mtodziezy.

Ponadto, jak pisze Brzezinska

czytelny, konsekwentnie przestrzegany przez dorostego zakaz oraz jego uzasadnienie, nawet gdyby miaty
prowadzi¢ do pewnych napi¢¢ w relacji z nastolatkiem, ostatecznie stuzy¢ bedzie raczej budowaniu autorytetu

dorostego u mtodych ludzi niz zrywaniu wiezi i nasilaniu si¢ negatywnych, autodestrukcyjnych zachowan?®,

Coraz czgsciej spotykanym wsrod nastolatkow problemem sa samouszkodzenia
rozumiane jako ,akt polegajacy na celowym zadawaniu bdlu i/lub ran swemu ciatu,

pozbawiony jednakze intencji samobojczej. Najczestsza forma samouszkodzen to nacinanie

skory ramion i dfoni, niekiedy nodg, rzadziej za$ twarzy, torsu, piersi czy genitaliow” !,

Zjawisko to dotyczy glownie 0sob miodych — nastolatkow, dwudziesto- i trzydziestolatkdw.
Jak twierdza Babiker i Arnold

osoby w mtodym wieku czg¢sto w mniejszym stopniu panujg nad okoliczno$ciami wiasnego zycia anizeli ludzie
starsi. Nie maja wielkiego wyboru w sprawach takich, jak praca czy zakwaterowanie, pienigdzy posiadajg tez
raczej niewiele. Jednoczes$nie mozna si¢ spodziewac, ze beda szczegolnie zaprzatnieci kwestiami niezaleznosci
i separacji/indywiduacji. W takim kontekscie samouszkodzenie moze si¢ okaza¢ nieodpartg pokusa, po czgsci
jako sposob na osiagnigcie poczucia kontroli w zyciu, a ponadto jako metoda dochodzenia swej niezaleznosci

i tozsamosci®,

182 Brzezinska, K. Appelt, B. Ziotkowska, Psychologia rozwoju..., dz. cyt., s. 261.
183 G. Babiker, L. Arnold, Autoagresja. Mowa zranionego ciata, Gdansk 2002, s. 21.
184 Tamze, s. 76.
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Motywy kierujace mitodymi ludzmi dokonujgcymi samouszkodzen sa rézne. Bywa, ze
zachowania autoagresywne wynikaja z checi podbudowania wtasnej warto$ci, zyskania
akceptacji w grupie rowiesniczej. Czasem tez do samouszkodzen dochodzi w zwiazku z bardzo
silnym dazeniem do ulgi w stanie skrajnego napigcia emocjonalnego*®®. Odpowiednia wiedza
1 przygotowanie 0sOb pracujacych z dzie¢mi i mtodziezag powinny pozwoli¢ na wczesne
dostrzezenie problemu. Wydaje si¢ to szczegdlnie istotne ze wzgledu na fakt, ze
samouszkodzenia prawie zawsze s3 reakcja na pojawiajacy si¢ w zyciu adolescenta problem,

np. wykorzystanie seksualne8®,

Ostatnim zaburzeniem, jakie zostanie omdwione w niniejszej pracy, jest depresja
milodziencza. Jak zauwaza Kotodziejek, ,,rozpowszechnienie zaburzen depresyjnych, w tym
duzej depresji, dotyczy czesciej adolescentow (2-15%) niz dzieci, ktore nie wkroczyly w wiek

dorastania (0,2-2%)”%’. Przejawy depresji zmieniaja si¢ wraz z wickiem dziecka. Przedstawia

je tabela 7:
Przejawy depresji u dzieci i mtodziezy
Nastroj e  Depresyjny nastroj
e Niezdolno$¢ do odczuwania przyjemnosci
e lIrytacja
e [Lekiobawa
Zachowanie e Pobudzenie lub op6znienie reakcji psychomotorycznych
e Otepienie depresyjne
Zwigzki e Rozpad wigzi rodzinnych
e  Wycofanie si¢ ze zwigzkdéw réwiesniczych
e  Stabe wyniki w nauce
Stan somatyczny e  Zmgczenie
e  Zaburzenia snu
e Bdle
e Utrata apetytu lub nadmierny apetyt
e Zmiana wagi ciata
e Zmiany nastroju w ciggu dnia (gorsze rano)
e Zanik zainteresowania seksem
Zdolno$ci poznawcze e Negatywna ocena siebie, §wiata i przyszto$ci
e Zwickszone poczucie winy

185 3. Wycisk, Mfodziez przeciwko sobie..., dz. cyt., s. 15.

18 G, Babiker, L. Arnold, Autoagresja..., dz. cyt., s. 31-32.

187 M. Kotodziejek, Depresja u dzieci i mlodziezy: podstawy teoretyczne, psychoterapia poznawczo-
behawioralna. ,,Psychoterapia”, 2008, nr 2., s. 15.
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e  Mysli samobojcze

e [luzje wywotane nastrojem
e  Zaburzenia poznawcze

e Niemozno$¢ koncentracji

e Nieumiej¢tnos¢ podejmowania decyzji

Percepcja e Skupienie na negatywnych aspektach sytuacji

e Omamy wywotane nastrojem

Tabela 7: Przejawy depresji u dzieci i miodziezy
Zrodlo: A. Carr, Depresja i proby samobojcze mlodziezy, Gdansk 2004, s. 13.

W zwigzku z czgstym wystgpowaniem atypowej postaci depresji wsrod mtodziezy wiasciwa
diagnoza czesto nastrecza trudnos$ci. Ponadto niepokojace zachowania mogg by¢
interpretowane jako charakterystyczne dla okresu dojrzewania, przez co otoczenie moze
bagatelizowaé stan nastolatka, tlumaczac go procesami rozwojowymi'®®. Warto zwrocié
uwage, ze w depresji mogg pojawiac si¢ tendencje samobojcze. Carr pisze, ze ,,depresja jest
najsilniejszym zdrowotnym czynnikiem ryzyka w przypadku samobdjstwa. Choroba ta jest
mocno zwigzana z poczuciem beznadziejnosci, ktore prowadzi prosta droga do

samobdjstwa’®®. W tym kontekscie niezwykle wazna wydaje sie prawidlowa diagnoza

i szybko udzielona pomoc

Adolescencja jest trudnym i burzliwym okresem w rozwoju. Obok szans, jakie daje
dorastajagcym ludziom, niesie tez zagrozenia. Przemiany na poziomach biologicznym,
spotecznym i tozsamo$ciowym nieuchronnie prowadza do zalamania wypracowanych
dotychczas sposobow radzenia sobie oraz do kryzysu!®®. Mtode osoby staja si¢ zatem
szczegblnie wrazliwe 1 podatne na zagrozenia. Opisane w niniejszym rozdziale zagrozenia —
zaburzenia odzywiania, uzaleznienia, samouszkodzenia, depresja milodziencza — nie
wyczerpuja listy zaburzen, z powodu ktorych moga cierpie¢ adolescenci. Uswiadamiajg jednak,
jak wazna jest baczna obserwacja dorastajacej osoby oraz towarzyszenie jej w pokonywaniu

trudnosci.

188 A, Carr, Depresja i proby samobéjcze miodziezy, Gdansk 2004, s. 57.
189 Tamze, s. 58.
190 Brzezinska, K. Appelt, B. Ziotkowska, Psychologia rozwoju..., dz. cyt., s. 256.

56



2.2. Pojecie tozsamosci

Czym jest tozsamos$¢? Na to pytanie probowali odpowiedzie¢ przedstawiciele réznych

dyscyplin naukowych. Powstalo zatem wiele definicji na r6znym poziomie ogoélnosci.

Jak pisze Piotr Oles, ,,tozsamos¢ w logice oznacza relacj¢ identyczno$ci, gwarantujaca

poznawalnoéé rzeczy”!%,

Zaraz takze wyjasnia, ze ,w przypadku czlowieka relacje
identycznos$ci mozna wyrazi¢ stwierdzeniem «ja to ja». By¢ tozsamym z sobg to rowniez by¢
jedynym w swoim rodzaju, w znaczeniu - «ja to nikt inny»”%2. Tozsamo$¢ zawiera w sobie
zatem dwa elementy — zgodnos¢ ze sobg i odroznianie siebie od innych. Warto zwroci¢ uwage,
Ze na poziomie podmiotowym to sama osoba okresla swoja tozsamo$¢ w kontekscie wlasnych

celoéw, potrzeb, mozliwosci oraz wymogéw spotecznych?®,

Przyjmuje sig, Ze o tozsamosci mowi si¢ od okresu adolescencji, u dziecka natomiast mamy
do czynienia z przedrefleksyjnym poczuciem tozsamos$ci. Dopiero w okresie dorastania mtody

cztowiek musi sobie odpowiedzie¢ na dwa pytania:

,Kim jestem?” — w odpowiedzi ma [adolescent — M.M.] skonstruowaé spojng autodefinicjg, a czyni to na
podstawie poczucia tozsamosci i wiedzy o sobie, niejednokrotnie rozbudowanej i ztozonej;

»Dokad zmierzam, czyli co jest dla mnie wazne?” — w odpowiedzi ma dokona¢ wyboru orientacji
wartosciujacej, ktora wyznaczy sens decyzji zyciowo dorostych oraz wynikajacych z nich dziatan, w tym tez
kontaktow z ludzmi®,

Przyjmuje si¢, ze kryzys tozsamosci zwykle pojawia si¢ migdzy wczesng a p6zng adolescencja.
Obuchowska zaznacza natomiast, ze ,,mtodzienczy kryzys tozsamosci, bgdacy kulminacja
procesu ksztattowania tozsamosci, nie zawsze wystepuje, a przechodzenie z jednej fazy w druga

moze przebiegaé niemal niezauwazalnie”®®.

Powyzsze ustalenia byly na gruncie psychologii rozmaicie konkretyzowane - powstato wiele
roznorodnych koncepcji tozsamos$ci. Kazda z nich inaczej definiuje pojecie tozsamosci. Jak
pisze Anna Cierpka, ,,wielo$¢ klasyfikacji rodzajow tozsamosci jest niezbitym dowodem na
istnienie potrzeby rozpatrywania problematyki tozsamosci z rozmaitych perspektyw, punktow

odniesienia” 1,

BIPp, Oles, O réznych rodzajach tozsamosci [w:] P. Ole$, A. Batory (red.), Tozsamosé i jej przemiany a kultura,
Lublin 2008, s. 42.

192 Tamze.

193 Tamze, s. 43.

194 Tamze, s. 45.

195 Obuchowska, 2000, za: A I Brzezinska, K. Appelt, B. Ziotkowska Psychologia rozwoju cztowieka, [w:] J.
Strelau, A. Dolinski (red.), Psychologia akademicka: podrecznik, Gdansk 2011, t. 2, s. 244.

196 A, Cierpka, Tozsamos¢ i narracje w relacjach rodzinnych, Warszawa 2013, s. 13.
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Piotr Oles porzadkuje powstale na gruncie psychologii koncepcje, wyrdzniajac cztery
najwazniejsze definicje tozsamosci. Po pierwsze, tozsamo$¢ moze by¢ rozumiana jako
okreslona kondycja psychiczna wynikajaca z poczucia cigglosci, odrgbnosci, spdjnosci
I posiadania pewnych waznych wiasciwos$ci. Po drugie, mozna jg definiowac jako ,,posiadanie
okreslonych reprezentacji poznawczych Ja”. Trzecia definicja, stworzona przez Eriksona,
mowi, ze tozsamo$¢ to ,,system orientacji W postaci przekonan na temat Ja, $wiata, ludzi
I wybieranych warto$ci zyciowych”. Wreszcie ostatnia koncepcja, narracyjna, zaklada, iz
tozsamos$¢ to ztozona historia zycia, dzigki ktorej jawi si¢ ono jako spdjne, sensowne

i celowe®®.

Z uwagi na temat niniejszej rozprawy w rozdziale zostang przedstawione
najbardziej znaczace i wazne z perspektywy dalszych rozwazan teorie — koncepcja Eriksona

I jej implikacje oraz koncepcja tozsamos$ci narracyjnej.

2.2.1. Koncepcja Erika Eriksona

Jednym z najwazniejszych badaczy zajmujacych si¢ zagadnieniem tozsamosci jest Erik
Erikson. Jego koncepcja, ktéra wyrosta na gruncie neopsychoanalizy'®, do dzi§ stanowi
podwaliny sposobu myslenia o tozsamosci jednostki. Zgodnie z ideg Eriksona, rozwoj
cztowieka mozna podzieli¢ na osiem stadiow. Podstawowa zasadg rzadzaca tym procesem jest
epigeneza, zakladajaca, ze ,,cokolwiek, co wzrasta, ma swoj podstawowy plan (ground plan)
i [...] wedlug tego planu powstajg czeSci, a kazda z cze¢$ci ma sobie wihasciwy czas
powstawania, dotad az uksztattujg si¢ wszystkie czesci, aby uformowa¢ funkcjonalng
cato$¢”1%, W kazdej fazie rozwoju obecne sg zatem wszystkie czesci, ale majg one rézny okres

dominacji. Erikson tlumaczy, ze

kazdy organ ma sobie wlasciwy czas ,,narodzin” i jest on rownie wazny jak miejsce powstania. Jesli organ nie
pojawi si¢ w odpowiednim momencie, wtedy wlasciwie przesadza swoj wlasny byt, a jednoczesnie stanowi
zagrozenie dla catego hierarchicznego systemu organéw. W odniesieniu do calo$ci rozwoju oznacza to, ze
roézne jego aspekty maja swoj czas dominacji w pewnym okresie zycia. Kazdy okres ma za$ swoje specyficzne

zagrozenia.?%

W kazdej fazie rozwoju cztowiek zaangazowany jest w trzy poziomy organizacji - po pierwsze,

pewne procesy zachodzg w samym organizmie; po drugie, dochodzi do interakcji miedzy

¥7P. Oles, O réznych rodzajach..., s. 48

198 p_ Szczukiewicz, Rozwdj psychospoteczny... dz. cyt., s. 13.

19 E. Erikson, Growth and Crises of the ,,Health Personality, za: Szczukiewicz, dz. cyt., s. 21.
200 p, Szczukiewicz, dz. cyt., s. 22.
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organizmem a Srodowiskiem; po trzecie, dosSwiadczenie zewngtrzne 1 wewnetrzne jest
organizowane na poziomie indywidualnego ego. Dzigki temu procesowi jednostka moze

rozwija¢ swoja spdjnos¢ i indywidualno§¢?:.

Przejscie od jednej fazy rozwoju do drugiej dokonuje si¢ poprzez kryzys. Nie nalezy
rozumie¢ go jednak w kategoriach zjawiska negatywnego. Kryzys wedtug Eriksona stanowi

normatywny element zycia, prowadzacy do rozwoju jednostki. Moze on zosta¢ rozwigzany

pozytywnie lub negatywnie.

Pozytywne rozwigzanie kryzysu wiaze si¢ ze zdobyciem okreslonej cnoty — ,,schematu
niezbywalnych sit wewnetrznych, zasobu umiejetnosci, ktore stanowig o realizowaniu

podstawowych jakosci ludzkiej egzystenciji”2%2. Przedstawiono je w tabeli:

Kryzys rozwojowy Fazy rozwoju Cnota
psychoseksualnego
Podstawowa ufno$¢ a podstawowa | Oralno-czuciowa Nadzieja
nieufnos¢
Autonomia a wstyd i zwatpienie Migéniowo-analna Wola
Inicjatywa a poczucie winy Lokomotoryczno-genitalna Przedsigbiorczosé¢
Pracowito$¢ a poczucie nizszos$ci Latencji Kompetencja
Tozsamos$¢ a niepewnos¢ roli Dojrzewania plciowego Wiernosé
Intymno$¢ a izolacja Weczesny okres dorostosci Mitos¢
Kreatywno$¢ a stagnacja Dorostos¢ Troska
Integralno$¢ ego a rozpacz Dojrzatos¢ Madros¢

Tabela 8: Koncepcja faz i kryzysdw rozwojowych Erika Eriksona
Zr6dto: opracowanie wlasne na podstawie E. Erikson, 2000, Brzezinska, Appelt, Zidtkowska, 2011, Szczukiewicz,
1998.

Kryzys tozsamosci przypada w tej koncepcji na okres adolescencji. Wowczas to, jak pisze
Erikson, ,,wszystko, co dotad bylo identyczne i trwate, na czym mozna bylo polega¢, ulega
W mniejszym lub wigkszym stopniu zakwestionowaniu z powodu szybkiego wzrostu ciala,
réwnie szybkiego jak we wczesnym okresie dziecinstwa, oraz ze wzgledu na dojrzatos¢
ptciowy”?%®. Zdobyte dotychczas do$wiadczenia podlegaja weryfikacji - ,,w poszukiwaniu
nowego poczucia cigglosci i tozsamosci mtodzi ludzie muszg ponownie stoczyé wiele bitew

Z okresu dziecinstwa, nawet jesli z tego powodu muszg zyczliwym im ludziom przypisywac

21 Tamze, s. 24.
202 Tamze, s. 39.
208 E, Erikson, Dzieciristwo... dz. cyt., s. 272.
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role swoich przeciwnikow”?%. Tozsamosé, ktora adolescent musi ,,ustali¢”, ksztattuje sie na

kilku ptaszczyznach:

1. rozwoj perspektywy czasowej — wyznacza zdolno$¢ percypowania swej egzystencji w czasie; pewno$é
siebie — jest rezultatem zgodnos$ci miedzy obrazem ja» dla siebie i innych;
wyprébowanie rol — umozliwia znalezienie wlasnej drogi zyciowe;j;
przewidywanie osiagni¢¢ — umozliwia ustalenie tozsamosci zawodowej;
identyfikacja seksualna — stanowi warunek podjecia roli seksualnej odpowiedniej dla swojej pici;
polaryzacja przywddztwa — jest zwigzana ze zdolno$cia podporzadkowania si¢ przywodcy i bycia
przywodca;

6. polaryzacja ideologiczna — jest warunkiem okreslenia wtasnej przynaleznosci ideologicznej.?%®
Rozwigzanie tozsamos$ci skutkuje zatem poczuciem tozsamosci €go — ,,jest to nic innego jak

abrwbd

integracja przesztych i terazniejszych rol spotecznych oraz wszystkich doswiadczen w spdjna
calo$é¢ gotowa przez to do podejmowania nowych rél i zdobywania nowych doswiadczen”?%,
Spoleczenstwo daje adolescentowi czas na ustalenie wlasnej tozsamosci, jest to tzw.
moratorium. Jak twierdzi Erikson, niesie ono ze soba niebezpieczenstwa, jakimi sg zamet
tozsamos$ciowy, rozumiany jako nadmierne przedtuzanie si¢ moratorium, dyfuzja tozsamosci
(czyli nierozwiazanie kryzysu) oraz rozwinigcie tozsamosci negatywnej??’, ktdra polega na
przyjeciu roli przedstawianej wczesniej jako niepozadanej lub niebezpiecznej.?®®. Warto
zauwazy¢, ze niektdre postacie negatywnej tozsamosci sa symptomem normalnego,

209 Zagrozenie pojawia sie wtedy, gdy

prawidtowego rozwoju, o ile majg charakter przejsciowy
srodowisko nie moze zaproponowac adolescentowi innych rozwigzan. W srodowisku, ktore nie
dostarcza odpowiednich wzorcéw, mtody cztowiek nie ma wyboru. Agnieszka Dyrda-Jaworska
pisze, ze ,poczucie stanu nieumiej¢tnosci okreslenia siebie budzi tak silne napigcie
wewnetrzne, ze przyjecie choéby negatywnej tozsamosci jest jedynym mozliwym sposobem

jego roztadowania. Lepiej bowiem byé «kimkolwiek» niz «nikim»”?1°,

Najbardziej znanym kontynuatorem mysli Eriksona byl James Marcia, ktory ,,uwazany
jest za tworce podejscia (czesto okreslanego wrecz jako paradygmat) opartego na pojeciu
statusu tozsamosci (identity-status paradigm)”2tt. W mysl tej koncepcji tozsamo$é powstaje w
dwoéch etapach. Pierwszy z nich zaktada angazowanie si¢ w dzialania o charakterze

orientacyjno-poszukiwawczym. Zostal on nazwany eksploracja. Drugi natomiast wigze si¢

204 Tamze.

25 Szubert, 1976, za: D. Musial, Ksztaltowanie sig tozsamosci a adolescencji. ,,Studia z psychologii w KUL, t.
14, s. 80.

206 E, Karwacka, Ksztattowanie tozsamosci. ,,Edukacja i Dialog”, 2004, nr 163 (10), s. 15.

207 D. Musial, Ksztattowanie sie tozsamosci w adolescencji. ,,Studia z psychologii w KUL, t. 14, s. 73-92.

208 B, Zidtkowska Okres dorastania. Jak rozpoznaé ryzyko i jak pomagaé?, dz. cyt., s. 404-405.

209 A, Dyrda-Jaworska, Negatywna tozsamosé... nie jest zla. ,Edukacja i Dialog”, 2005, nr 6, s. 45.

210 Tamze, s. 46.

211 A 1. Brzezinska, K. Appelt, B. Zidtkowska, Psychologia rozwoju cztowieka, dz. cyt., s. 244,
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z podjeciem decyzji i dokonaniem wyboru idei waznej dla jednostki — jest to tzw.

podejmowanie zobowigzania?'?, ktore zwiera dwa elementy:

Pierwszy to osobiste zaangazowanie w dziatania wynikajace z podjetych wyborow, na przykiad udziat
w manifestacjach ekologow czy feministek, udzial w ulicznych zbidrkach pienigdzy, wolontariat w hospicjum
dla dzieci [...] Drugi to §wiadomo$¢ konsekwencji podejmowanych decyzji i gotowos¢ do ich przyjecia oraz
zgoda na nie, na przyklad aresztowanie w czasie protestu alterglobalistow, pobicie przez przeciwnikow
matzenstw homoseksualnych na manifestacji [...].2%

Obecnos¢ lub nieobecnos¢ jednego z powyzszych aspektow stata si¢ podstawag wyrdznienia

tzw. statusow tozsamosci, ktore przedstawia tabela 9:

Rodzaj tozsamo$ci Etap | — eksploracja Etap Il — zobowigzanie
Osiagnigta + +
Moratoryjna + -
Nadana - +
Rozproszona - -

Tabela 9: Zobowiazanie i eksploracja a rodzaj tozsamosci
Zrodho: AL Brzezinska, K. Appelt, B. Zidtkowska, Psychologia rozwoju czlowieka, [w:] J. Strelau, D. Dolinski
(red.) Psychologia akademicka: podrgcznik, Gdansk 2011, t. 2, s. 244.

Pierwszy status, tzw. tozsamo$¢ rozproszona, wiaze si¢ z brakiem kryzysu i brakiem
zobowigzania — miody czlowiek nie eksploruje w poszukiwaniu nowych rozwigzan i nie
podejmuje zadnych decyzji. Jak pisze Helen Bee, rozproszenie moze oznacza¢ albo wczesny
etap (przed kryzysem), albo niepowodzenie w przyjeciu zobowiazania po kryzysie?'.
O tozsamosci nadanej (lustrzanej) moéwimy wowcezas, gdy milody czlowiek podjat
zobowigzanie, ale nie doswiadczyt kryzysu. Adolescent nie przeanalizowat dawnych rdl
i zadan, zaakceptowal jedynie zobowiazanie wyznaczone przez rodzicow lub kulture?'®. Miat
poczucie zobowigzania spoltecznego dotyczacego nowej roli i w zwigzku z tym podjat decyzje
0 sobie?!®. Tozsamo$¢é moratoryjna charakteryzuje osoby pozostajace w kryzysie, ktore nie
podjely jeszcze zobowigzania, natomiast osiggni¢ta dotyczy mtodych ludzi po doswiadczeniu
kryzysu, ktorzy przyjeli zobowigzanie. Warto zwroci¢ uwage, ze poszczegoélne statusy
tozsamosci nie muszg si¢ pojawiac kolejno po sobie — czgsto wystepuje fiksacja lub powrot do

7

statusu niZzszego niz aktualnie zajmowany®!’. Marcia, na podstawie wynikéw badan

212 Tamze.

213 A. 1. Brzezifiska i in, dz. cyt., s. 245.

214 H, Bee, Psychologia... dz. cyt., s. 366.

215 Tamze.

216 E, Karwacka, Ksztattowanie tozsamosci, dz. cyt., s. 16.
27 A. 1. Brzezifska i in, dz. cyt., s.
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empirycznych, wykazat zwigzki tozsamosci osiggnietej z bardziej stabilnym 1 pozytywnym
obrazem siebie, mniejszym poziomem niepokoju, lepszym radzeniem sobie w warunkach
stresu, realistycznym poziomem aspiracji oraz udanymi relacjami intymnymi?t8,

Ludzie r6znig si¢ pod wzgledem intensywnosci 1 przebiegu proceséw ksztattowania
si¢ tozsamosci. Jak pisza Anna Suchanska i Maria Ligocka, ,,na skutek zdarzen i waznych
doswiadczen osobistych ich [procesow — M.M.] czas i dynamika mogg si¢ zmienia¢ w ciagu
zycia”?1®. Koncepcje Marcii rozwingt Alan Waterman, ktory zastanawiat sie nad czynnikami
wplywajacymi na tempo przechodzenia od jednego statusu do drugiego. Dostrzegl, ze glownym
czynnikiem jest jako$¢ spolecznego otoczenia jednostki, w tym przede wszystkim ,,(1)
przyzwolenie na eksperymentowanie (eksploracje), (2) tworzenie mtodym ludziom okazji do
dokonywania wyborow, (3) zachgcanie do nich, (4) przy jednoczesnym oczekiwaniu gotowosci
do ponoszenia za nie odpowiedzialnosci”??°. Waterman zaproponowal wiasna koncepcije,
zgodnie z ktéra zmiany w obszarze tozsamosci moga mie¢ takze regresywny charakter??,

Warto zauwazy¢, ze poczynione przez Eriksona zatozenie dotyczace pewnej stabilno$ci
1 wystarczalno$ci tozsamosci osiagnigtej podczas stadialnego rozwoju zostato podwazone przez
pozniejsze koncepcje, ktorych tworcy nie zgadzaja si¢ z tym, ze raz uksztattowane poczucie
tozsamosci ma wystarcza¢ na cate zycie i ulega¢ jedynie rozbudowaniu, ugruntowaniu
i poszerzeniu???, Jak pisze Anna Cierpka, ,,wspotczesnie badacze sklaniaja sie raczej ku
procesualnemu ujmowaniu i badaniu tozsamosci, rozpatrujac ja w kategoriach dynamicznych
— jako stale zmieniajaca si¢ w ciagu zycia”??%. Przyjmuje sie teze, ze osiagnigta w mtodosci
tozsamo$¢ moze okaza¢ si¢ niewystarczajagca w kontek$cie wyzwan dalszego dorostego

224

zycia*. Wsrdd wyzwan niejako wymuszajacych na jednostce przepracowanie i reorganizacje¢

tozsamosci Piotr Oles wymienia bliski zwigzek z drugim czlowiekiem lub identyfikacje z nowa
ideg, swiadomos¢ czasowej ograniczonos$ci zycia, narastajacg u progu wieku $redniego czy

wyczerpywanie si¢ mozliwosci organizmu??°,

218 Tamze.

219 A. Suchafiska, M. Ligocka, Inklinacja narracyjna a ztozonosé Ja i tozsamosé. ,,Studia Psychologiczne”, 2011,
z.2,s.21.

220 Tamze, s. 245.

221 Tamze.

22 p_Oles, O réznych rodzajach..., s. 46.

22 A, Cierpka, dz. cyt., s. 16.

24P Oles, O réznych rodzajach..., s. 46.

225 Tamze, s. 46-47.
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2.2.2. TozsamoS$¢ narracyjna

Zmienny charakter tozsamosci jest akcentowany przez psychologow narracji.
U podstaw ich sposobu myslenia lezy zatozenie, ze narracja, czyli opowies¢, to sposob
nadawania znaczen. Pisze o tym Jerome Bruner: ,Narracja nasladuje zycie, zycie nasladuje
narracje. Zycie w tym sensie to ten sam rodzaj konstruktu ludzkiej wyobrazni, co ,,narracja”.
Jest ono konstruowane przez istoty ludzkie poprzez aktywne rozumowanie, ten sam rodzaj

rozumowania, za pomoca ktérego budujemy narracje”?2°.

Sam termin narracja moze by¢ roznie definiowany. Elzbicta Dryll opisuje trzy
podstawowe sposoby rozumienia narracji: ,,(1) jako konkretnej realizacji jezykowej (tekst
jednostkowy); (2) jako sposobu porzadkowania znaczen w umysle cztowieka (tekst osobny)
oraz (3) jako wzoru kultury (tekst kultury)”??’. Psychologowie uznaja natomiast, Ze narracja
jest jedynie taka historia, w ktorej ,,bohater z okres§lonymi intencjami napotyka na trudnosci,
ktore, w wyniku zdarzen toczacych si¢ wokot zagrozonych celow, zostaja badz nie zostajg
przezwyciezone”??8, Baza dla tworzenia narracji sa schematy narracyjne, skladajace sie
z dwoch elementdw — reprezentacji rzeczywistosci i procedur interpretacyjnych??®, Dan
McAdams wyraznie akcentuje, ze narracje wzajemnie na siebie wptywajg — ,,[...] tworzy si¢
niepowtarzalna, misterna sie¢ powigzan, opowiesci, splotow akcji — sie¢ $wiata narracji.
Poprzez nasze osobiste historie bierzemy udzial w tworzeniu $wiata, ktory nas otacza i ktory

jednocze$nie zwrotnie nas ksztattuje”?%,

W Swietle powyzszych zatozen ,tozsamo$¢ czlowieka nie moze by¢ opisana
substancjalnie, przez nadanie mu raz na zawsze statych wtasnosci [...] W takim kontekscie
tozsamos¢ jednostki staje si¢ czyms$ nie danym, a zadanym, konstytuujacym si¢ dopiero poprzez
samorozumienie jednostki”?®!. Narracyjny sposob ksztaltowania tozsamosci to zatem

konstruowanie historii wyjasniajacych i nadajacych znaczenie doswiadczaniu. Taka opowiesc

226 3. Bruner, Zycie jako narracja. ,Kwartalnik Pedagogiczny”, 1990, nr 4, s. 4.

227 E, Dryll, Homo narrans — wprowadzenie [w:] E. Dryll, A. Cierpka (red.), Narracja. Koncepcje i badania
psychologiczne, Warszawa 2004, s. 9.

228 J. Trzebinski, Narracyjne konstruowanie rzeczywistosci, [w:] tenze, Narracja jako sposob rozumienia Swiata,
Gdansk 2002, s. 22.

229 Tamze, s. 34.

20D, P. McAdams, The histories we live by. Personal Myths and the Making of the Self. za: A. Cierpka,
Tozsamosé i narracje, dz. cyt., s. 21.

231 B, Baszczak, Tozsamosé cztowieka a pojecie narracji. ,,Analiza i Egzystencja”, 2011, nr 4, s. 124,
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pozwala zrozumie¢ motywy, intencje i podejmowane przez osob¢ aktywnosci w kategoriach

doswiadczenia osobistego®2. Poczucie tozsamosci, jak pisze Jerzy Trzebinski

nie wynika z niezmienno$ci wlasnych atrybutéow, ale ze zrozumialego przebiegu waznej dla jednostki historii,
ktdéra ona przezywa i ramach ktorej dobrze ona rozumie swoje cechy, w tym réwniez ich zmiennos¢, a takze
dobrze pojmuje swoje postepowanie, jego motywy oraz reakcje innych wobec wiasnej osoby?%3,

Bruner stwierdza wrecz, ze ,,zycie nie jest «takie jakie jest», ale takie, jak si¢ je
interpretuje i reinterpretuje, opowiada i jeszcze raz opowiada”?**. Narracyjna interpretacja
przezy¢ jednostki pozwala jej uchwyci¢ poczucie czasu oraz zyska¢ §wiadomo$¢ zmiennosci

5

wlasnego zycia®®. Opowiadanie swojej historii zycia nie ogranicza si¢ jednak do

relacjonowania — to takze zdobywanie umiejetnosci dystansowania si¢ wobec wlasnego zycia,

samorozumienia, odnajdywania sensu we wlasnych do$wiadczeniach?3®.

Jak pisze Cierpka, idea tozsamos$ci narracyjnej pojawia si¢ w réznych modelach
teoretycznych: Ricoeura, Gergena, Keena, Hermansa i McAdamsa?®’. W niniejszej pracy

omowiona zostanie koncepcja McAdamsa, w ktorej

tozsamo$¢ narracyjna jest definiowana jako zinternalizowana i rozwinieta historia zycia lub mit osobisty 23,

ktory spaja zrekonstruowang przeszto$¢, spostrzegang terazniejszos¢ i przewidywang lub oczekiwang
przyszto$¢ w konfiguracje narracyjng, tak aby nadaé¢ zyciu poczucie spojnosci, ciggtosei i celu.?*®

Punktem wyjscia dla teorii McAdamsa jest rozroznienie Ja podmiotowego
i przedmiotowego, dokonane przez Williama Jamesa?* - | Ja podmiotowe, zrodto nadawania
znaczen otaczajacej rzeczywistosci, uczestniczy aktywnie w procesie odkrywania Ja
przedmiotowego, opracowywanego w ramach samowiedzy i w pojawiajacych si¢ kolejno
koncepcjach siebie”?*'. Ja podmiotowe ,domaga si¢” obdarzenia tozsamoscia Ja

przedmiotowego. W tym celu osoba (Ja) uktada opowies¢ o sobie — taka, ktora pozwoli nada¢

22 A, Cierpka, Tozsamos¢ i narracje, dz. cyt, s. 21.

23 J. Trzebinski, Narracyjne konstruowanie rzeczywistosci, dz. cyt., s 37.

234 3, Bruner, Zycie jako narracja, dz. cyt., s. 17.

235 B, Baszczak, Tozsamosé cziowieka a pojecie narracji, dz. cyt., s. 128.

236 Tamze, s. 131.

37 A, Cierpka, Tozsamosé i narracje, dz. cyt, s. 23.

238 Porownujac narracyjng tozsamo$é¢ do mitu, McAdams zwraca uwage na mozliwo$¢ laczenia elementow
prawdziwych i fikcyjnych, gdyz dla ksztatltowania si¢ tozsamosci wazny jest nie tyle stopien prawdziwosci
narracji, ile jej funkcja integrujaca.

239 D.P. McAdams, The Person: An Introduction to Personality Psychology. za: A. Cierpka, Tozsamosé i
narracje, dz. cyt, s. 24.

240 M. Puchalska- Wasyl, P. Oles, Teoria narracyjnej tozsamosci Dana P. McAdamsa [w:] P. Ole$, A. Batory
(red.), Tozsamos¢ i jej przemiany a kultura, Lublin 2008, s. 247.

241 A, Cierpka, Tozsamos¢ i narracje, dz. cyt, s. 24.
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zyciu znaczenie, spojnos¢ i cel?*2. Tak rozumiana tozsamo$é rozwija si¢, wedtug McAdamsa,

w trzech stadiach:

- premityczne (premythic) — obejmuje okres niemowlecy, dziecinstwo i wczesng adolescencje, kiedy zbierany
jest material na przyszta opowies$¢ o zyciu;

- mityczne (mythic) — rozpoczyna si¢ zwykle w adolescencji i trwa przez catg dorosto$¢, kiedy to mit osobisty
jest tworzony i przeksztalcany;

- postmityczne (postmythic) charakteryzuje p6zna dorosto$é, kiedy podmiot dokonuje rewaluacji wiasnej
historii zycia, ktora juz dluzej nie moze by¢ modyfikowana. Jest to odpowiednik ostatecznego
Eriksonowskiego stadium rozwoju: ,,integracja — rozpacz”.?*®

Emocjonalny klimat przysztej opowiesci zaczyna si¢ rozwija¢ juz od niemowlegctwa,
jest to tzw. narracyjny ton, efekt rodzaju przywigzania migdzy niemowlgciem a opiekujacg si¢
nim osobg. W okresie przedszkolnym powstaje symbolika narracji — ,,0brazy, dzwigki, smaki
1 zapachy oraz wyrazane w stowach metafory i pordwnania, ktore nadadza przysztej historii
niepowtarzalng atmosfere”?**, W wieku szkolnym dzieci zaczynaja postrzegaé opowiesé jako
organizacje ludzkich intencji w czasie, pojawia si¢ temat — ,,powtarzalny wzorzec motywacyjny
bohatera historii”?*®, w obrebie ktérego mozna wyrdéznié dwie linie: motyw sity/wladzy
I intymnosci/mitosci. W okresie dorastania i dorostosci temat budowania silnego Ja wyraza si¢

w czterech wersjach autonarracji o:

,»(1) znakomitym panowaniu nad sobg i autonomii [...]

(2) wlasnym statusie [...]

(3) osiagnieciach i odpowiedzialnosci [...]

(4) poszerzaniu swego oddzialywania i eksponowaniu sity [...]"24

Temat wspolnoty wyraza si¢ natomiast w opowiadaniach o:

,»(1) mito$ci i przyjazni [...]

(2) prawdziwym dialogu [...]

(3) trosce i pomocy komus [...]
(4) jednosci z innymi ludzmi [...]”

Adolescencja jest czasem, kiedy powstaje tzw. ideologiczne tto lub uktad odniesienia,
czyli zbior fundamentalnych przekonan 1 wartosci, ktore tworzg religijny i1 etyczny kontekst dla
historii zycia. Mlody cztowiek rozwija tez histori¢ wyjasniajaca to, kim byl, kim jest i kim
bedzie, a jej podstawa staja si¢ tzw. epizody jadrowe — kluczowe wydarzenia i momenty

zwrotne biografii. Okres wczesnej dorostosci to czas, kiedy cztowiek tworzy i1 stopniowo

242 M. Puchalska- Wasyl, P. Oles$, Teoria narracyjnej tozsamosci Dana P. McAdamsa, dz. cyt., s. 248.

243 McAdams, Narrating the self in adulthood [w:] J. E. Birren, G.M. Kenyon, J. E. RUth, J.J.F. Schroots, T.
Svensson (red.), Aging and biography. Explorations in adult development, za: M. Puchalska- Wasyl, P. Oles,
Teoria narracyjnej tozsamosci Dana P. McAdamsa, dz. cyt., s. 250.

244 M. Puchalska- Wasyl, P. Ole$, Teoria narracyjnej tozsamosci Dana P. McAdamsa, dz. cyt., s. 251.

245 Tamze.

246 Tamze, s. 252
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doskonali imago — wyidealizowang personifikacje wtasnego ja, ktora funkcjonuje jako gtdéwny
bohater historii zycia. Jest ono szersze niz rola spoleczna, odnosi si¢ do szerokiego zakresu
aktywnosci zyciowej?*’. McAdams méwi o imago w nastepujacy sposéb: ,,imago moga
uosabia¢ to, kim uwazasz, ze jeste$ aktualnie, kim moglby$ si¢ sta¢ w przysztosci, kim
pragniesz byé albo kim boisz si¢, ze mozesz sie sta¢”?*®. Biorac pod uwage realizacje motywow

intymnosci i sity, McAdams wyr6znit cztery podstawowe typy imago:

1- imago charakteryzowane przez motyw sily (np. wojownik, podréznik, medrzec, dziatacz);

2- imago realizujagce zaro6wno motyw sity, jak i intymnos$ci (np. nauczyciel, doradca, humanista, rozjemca,
lekarz);

3- imago zwigzane z motywem intymnosci (np. kochanek, przyjaciel, opiekun);

4- imago nieznajdujace zaspokojenia zadnego z dwu motywow (np. eskapista, ocalony/pozostaty przy
zyciu).?4

W wielu opowie$ciach mozna odkry¢ takze anty-imago — posta¢ stanowigca opozycje wobec
imago i znajdujagca si¢ z nim w relacji otwartego konfliktu. Dojrzata tozsamos$é, wedtug
McAdamsa, wigze si¢ ,,z pelng ekspresja poszczegélnych imago oraz z ich integracja, czyli
uzgodnieniem tych wsréd nich, ktére pozostaja ze soba w stalym konflikcie”?°,

Powyzej zostaty opisane najwazniejsze zmiany, jakie zaszty w sposobie rozumienia
tozsamosci. Ten pobiezny przeglad definicji pozwala dostrzec, ze tozsamos$¢ nie jest pojeciem
jednoznacznym i tatwym do zdefiniowania. Przedstawiona najpierw teoria tozsamosci
Eriksona, cho¢ wpisana w epigenetyczng koncepcje rozwoju cztowieka w cyklu zycia, zaktada
pewng stato$¢ osiagnigtej tozsamosci. Idea McAdamsa, przedstawiona pozniej, akcentuje
dynamiczny charakter tozsamosci, ktora moze si¢ zmienia¢. Suchanska i1 Ligocka piszg nawet,
ze ,,mimo ze te koncepcje maja r6zng histori¢ i odmienne zakotwiczenie paradygmatyczne,

moga opisywac zjawiska toczace si¢ rownolegle”?!. Przywoluje zatem obie teorie, poniewaz

wzajemnie si¢ uzupetniaja.

2.3.Tozsamos$¢ w Swietle przemian spoleczno-kulturowych

2.3.1 Relacja miedzy kultura a osobowoscig i tozsamoscia

27 Tamze, s. 524.

248 D.P. McAdams, The Person: An Introduction to Personality Psychology. za: M. Puchalska- Wasyl, P. Oles,
Teoria narracyjnej tozsamosci Dana P. McAdamsa, dz. cyt., s. 255.

249 D.P. McAdams, Power, intimacy, and the life story: Personological inquiries into identity. za: M. Puchalska-
Wasyl, P. Ole$, Teoria narracyjnej tozsamosci Dana P. McAdamsa, dz. cyt., s. 256.

250 D.P. McAdams, The development of a narrative identity za: M. Puchalska- Wasyl, P. Oles, Teoria
narracyjnej tozsamosci Dana P. McAdamsa, dz. cyt., s. 257.

351 A. Suchafiska, M. Ligocka, Inklinacja narracyjna a ztozonosé Ja i tozsamosé, dz. cyt., s. 21.
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O wplywie kultury na rozwdj tozsamosci cztowieka powiedziano juz duzo. Ralph

Linton przytacza wnioski wyciagnig¢te przez antropologow:

1) Normy osobowosci rdéznia si¢ w rozmaitych spoteczenstwach. 2) Czlonkowie kazdego spoteczenstwa
wykazuja zawsze znaczne indywidualne odmiany osobowosci. 3) We wszystkich spoteczenstwach mozna
znalez¢ wiele takich samych skal zmiennosci i wiele podobnych typdw osobowo$ci?>?,

Chociaz Linton pisze o osobowosci, a nie o tozsamosci®*, to pokazuje silng zalezno$¢ kondycji
cztowieka od uwarunkowan kulturowych. Zyjemy w dynamicznie zmieniajacym sie $wiecie,

ktory wplywa na nasze spostrzeganie samych siebie. Aleksandra Kunce napisata:

JesteSmy beznadziejnie kulturowi, zakorzenieni w matych kulturach, w swych matych roszczeniach, we
wiasnych praktykach moralnych (ktoére nierzadko traktuje si¢ jako absolutne), czyli w pieczotowicie
wznoszonym i potwierdzanym kulturowo locum. Z drugiej strony to locum nieustannie jest dyslokowane?.

Powyzej sformutowane obserwacje znajduja odzwierciedlenie w wielu koncepcjach
ttumaczacych réznice w postrzeganiu siebie 1 $wiata przez osoby z roéznych kregow
kulturowych. Przyktadem moze by¢ koncepcja Ja niezaleznego 1 Ja wspotzaleznego. Jak pisza
Anna Kwiatkowska i Halina Grzymata-Moszczynska, ,,dominujagce w kulturach Zachodu Ja
niezalezne jest rozumieniem Ja jako autonomicznej, niezaleznej jednostki, z dobrze
okreslonymi granicami, przy czym konfiguracja wewngtrznych atrybutéw jednostki stanowi
niepowtarzalng, zamknieta cato§¢”?*°. Taka konstrukcja Ja sprzyja poczuciu odpowiedzialnosci
za wlasne zycie, pozwala na formutowanie wlasnych celow 1 ich realizacje. Ja wspotzalezne
jest natomiast charakterystyczne dla kultur Wschodu. Przedstawia ono jednostke jako zwigzang
z innymi ludZmi:

niepowtarzalnos$¢ Ja tworzy si¢ dzigki specyficznym konfiguracjom relacji, jakie kazda jednostka nawigzuje.
W procesie regulacji zachowan jednostki osobiste cechy odgrywaja drugorzednag role, musza by¢ stale
kontrolowane, tak by mozna byto realizowa¢ cel nadrzedny, jakim jest wspoizalezno$¢%e.

Przyjecie okre$lonego konstruktu Ja niesie dla jednostki konsekwencje w obszarze
poznawczym, emocjonalnym i motywacyjnym.

Przytoczona wyzej koncepcja jest tylko jedng z wielu teorii ukazujacych zalezno$¢
jednostki od kulturowych uwarunkowan. Warto podkresli¢, ze kultura nie jest czyms$ statym,

sama takze podlega przemianom, do ktorych ludzie musza si¢ ustosunkowac.

2 R, Linton, Kulturowe podstawy osobowosci, Warszawa 1975, s. 145.

253 Pojecia te sg ze sobg $cisle zwigzane, chociaz nie tozsame. Uksztattowanie osobowos$ci wptywa na przebieg i
sposob rozwigzania kryzysu tozsamosci.

4 A, Kunce, Zlokalizowaé tozsamosé [w:] W. Kalaga (red.), Dylematy wielokulturowosci, Krakdw 2004, s. 80.
25 A. Kwiatkowska, H. Grzymata-Moszczynfska, Psychologia miedzykulturowa [w:] J. Strelau, D. Dolinski
(red.), Psychologia akademicka. Podrecznik, t. 2, s. 469.

256 Tamze.
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2.3.2 Tozsamos¢ ponowoczesna

Postep cywilizacyjny, ktérego wszyscy jestesmy §wiadkami, nieuchronnie prowadzi do
naukowych rozwazan. Zachodzace wspoétczesnie zmiany sprawiaja, ze zainteresowanie
pojeciem tozsamos$ci wzrasta.

Autorem jednej z koncepcji jest Kazimierz Obuchowski, wyodrebniajacy trzy fazy
zmian cywilizacji, ktore wprowadzaja istotnie nowe rodzaje pozycji jednostki. Umiejscawia
wspoélczesnego cztowicka w fazie trzeciej. Pierwsza z faz to okres, kiedy ,,jednostka ludzka nie
mogla przeciwstawi¢ siebie §wiatu, nie mogla mu nie ulega¢, gdyz byla niczym wiecej niz
sktadnikiem tej rzeczywistoéci spolecznej, w ktorej przypisano jej role”?’. Jednostka nie
podejmowata zatem refleksji nad wtasng tozsamoscia, poniewaz przyjmowata przewidziang dla
siebie role spoteczng. Dlatego wiasnie Obuchowski okresla osoby zyjace w tej fazie mianem
,»ludzi roli”, ktoérzy nie majg poczucia dystansu ani wobec $wiata zewngtrznego, ani wobec
siebie. Sg uprzedmiotowieni®®®, W drugiej fazie jednostka potrafila juz wyréznié¢ siebie jako
fragment S$wiata, Zaczela postrzega¢ siebie jako przedmiot majacy pewne wlasciwosci
niezalezne od roli, jaka przypisato mu spoteczenstwo. Pojawita si¢ zatem zdolno$¢ aktywnego
odniesienia si¢ do swojej roli, ktorg mozna zanegowac. Osoby kategorii uformowanej w fazie
drugiej Obuchowski nazywa ,,ludzmi uczenia si¢”. Potrafig oni wyzwoli¢ si¢ od nacisku roli
i sg zdolni do samookre$lenia. Nie potrafig jednak uzyska¢ dystansu psychicznego wobec
siebie, a jedynie wobec $wiata zewnetrznego. Obuchowski podkresla, ze przejscie z fazy
pierwszej do drugiej skutkuje takze pojawieniem si¢ nowego rodzaju problemow — ,,w fazie Il
mogly juz si¢ pojawi¢ nerwice, nie do pomyslenia w fazie 1. Ze wzgledu na wiedze jednostki
0 stawianych jej wymaganiach, miaty one gtownie charakter lekowy”?*°. Wreszcie faza trzecia
przyniosta upodmiotowienie si¢ jednostki, ktora tworzy wilasng koncepcj¢ $wiata i siebie.
Osoby zaliczone do tej kategorii Obuchowski nazywa ,,ludzmi autorami”. Wyrdznia ich
zdolno$¢ utrzymywania psychicznego dystansu wobec siebie i zdolno$¢ do stworzenia
koncepcji ,ja pozadanego”. Dzigki temu moga rozwija¢ swoja osobowos¢ wzglednie
niezaleznie od procesow dojrzewania i starzenia si¢. Podstawowym mechanizmem zmiany jest

tutaj adaptacja tworcza, ktora polega, wedlug Obuchowskiego, na ,,dostosowaniu si¢ calego

257 K. Obuchowski, Osobowosé wobec zmian cywilizacji, czyli o ludziach roli, uczenia sie i o autorach siebie
[w:] W. Kalaga (red.), Dylematy wielokulturowosci, Krakéw 2004, s. 107.

258 Tamze., s. 109.

259 Tamze., s. 108.
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uktadu programujgcego osobowosci do zmian stanowigcych wynik tworzenia, modyfikacji
i realizacji osobistych zadan dalekich”?®. Zagrozeniem w tej fazie s3 natomiast uzaleZnienia
I depresja, ,,zwigzane z konieczno$cig podejmowania prob brania we wtasne rece losow swoich,
a wiec i §wiata, i ponoszenia wynikajacych z tego konsekwencji dla innych ludzi”?®*. Przejscie
od fazy cztowieka uprzedmiotowionego poprzez faze posrednig przedmiotu $wiadomego
swojej odrebnosci 1 wlasnych wlasciwosci az do etapu cztowieka kreujacego siebie jako osobg
wigze si¢ nie tylko ze zwigkszaniem stopnia swobody, jaka dysponuje jednostka, ale takze ze
wzrostem poczucia odpowiedzialnosci za siebie 1 swoje dzialania wobec §wiata.

Koncepcja Obuchowskiego, chociaz odnosi si¢ do rozwoju osobowo$ci a nie
tozsamosci, ukazuje zalezno$¢ jednostki od przemian cywilizacyjnych i zarysowuje zadania
stojace przed wspotczesnymi ludzmi. Mozliwo$¢ (czy konieczno$¢) samookreslania z jednej
strony daje wolnos¢, z drugiej wymusza przejecie odpowiedzialnosci. Dodatkowo sytuacje
komplikuje zmiennos$¢ wspotczesnego swiata.

Szczegdlng uwage sytuacji czlowieka w ponowoczesnym $wiecie poswieca Zygmunt
Bauman., ktory diagnozuje wspotczesny $wiat, a jego spostrzezenia ewoluuja i zmieniajg sig
adekwatnie do wydarzen.

Wspotczesny socjolog zauwaza, ze ramy, w obrebie ktorych cztowiek zyje 1 funkcjonuje,
przestaty by¢ tak trwate jak kiedys. Co wigcej, uptyw czasu niejako nie jest juz procesem

ciggltym:

zamiast linii cigglej — zbidr epizodow, ktdre wprawdzie nastgpuja po sobie, ale z rownym powodzeniem moga
by¢ pomyslane jako zachodzace obok siebie; ich kolejnos¢ chronologiczna nie ma w sobie nic z koniecznosci;

nie okres$la tez ona ich tresci ani nie determinuje ich przebieguZGZ.

Ponadto zmienno$¢ prowadzi tez do konfrontacji z przemijaniem, co jest wedlug

Baumana, charakterystyczne dla tzw. plynnej nowoczesno$ci?®®

- ,,zycie w epoce ptynnej
nowoczesnosci przypomina codziennie o powszechnej przemijalnosci wszystkiego bez
wyjatku. Nie ma na §wiecie niczego trwatego”?%4. Nieuchronnie prowadzi to do postrzegania
zdarzen zyciowych, stanéw czy osiggnie¢ jako tymczasowych, chwilowych, mogacych ulec
zmianie. Raz zdobyty zawo6d nie musi by¢ wykonywany przez cale zycie, stanowisko pracy

mozna zmieni¢, zatrudnienie jest dorywcze. Bauman dostrzega, ze dla omawianego

W niniejszej pracy problemu tozsamosci ma to dwojakie konsekwencje. Po pierwsze,

260 Tamze, s. 111.

%1 Tamze, s. 108.

262 7, Bauman, Ponowoczesne wzory osobowe. ,,Studia Socjologiczne” nr 2, 1993, s. 12.
263 Plynno$é jest wedtug Baumana charakterystyczng cechg poznej fazy nowoczesnoscei.
264 7 Bauman, Zycie na przemiat, Krakow 2006, s. 152.
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wykonywana na biezgco funkcja ma niewielka warto$¢ dla samookreslenia. Nie warto okresla¢
siebie przez zawdd czy stanowisko, ktore za chwile moze zosta¢ zmienione. Po drugie, taki stan
rzeczy sprawia, ze adaptacyjne staja si¢ cechy jeszcze niedawno postrzegane jako
niesprzyjajace sukcesom zyciowym. Konsekwencja w dziataniu, przywigzanie do okreslonego
celu przestajg by¢ istotne. Wazna natomiast staje si¢ elastycznos$¢, gotowos$¢ do zmiany,

gietko$¢ przystosowawcza i umiejetnos¢ uczenia si¢. Bauman stwierdza nawet, ze

kontekst ponowozytny forytuje wigc, rzec mozna, brak $cisle okreslonej tozsamosci; im mniej doktadnie
tozsamosc jest zdefiniowana, tym lepiej dla jej posiadacza[...] Osobowos¢ iScie ponowoczesna wyrdznia si¢

brakiem tozsamosci. Jej kolejne wcielenia zmieniajg si¢ rownie szybko i gruntownie, co obrazy
265

w kalejdoskopie~”.

Podobnie jak z praca rzecz ma si¢ z relacjami miedzyludzkimi. Coraz rzadziej ludzie
wchodza w zwigzki z mysla, ze bedg one trwaty az do Smierci.

W kontekscie przytoczonych wyzej cech charakterystycznych epoki ponowoczesnej
Zygmunt Bauman wyrdznil cztery typy osobowosci — wzory kulturowe ponowoczesnego zycia.
Pierwszy z nich to spacerowicz. Jest on jednym z wielu przechodniéw, wmieszany w thum.
Dokonuje jedynie powierzchownego ogladu, karmigc si¢ domystami 1 fantazjami.
Spacerowicze sg anonimowi, czesto zakladaja maski, przez co nie mozna poznaé ich
prawdziwego oblicza. Bauman pisze, ze ich spacer jest ,,przezyciem wolno$ci, wolnosci pelne;j,
od woli czy kaprysow innych ludzi niezaleznej — ale tez wolno$ci wyobrazonej, umownej,
bezzebnej, nie pozostawiajacej $ladow na ksztalcie $wiata”?®®, Spacerowicz jest niejako
aktorem w spektaklu, ktory rezyseruja producenci towaréw przeznaczonych dla mas. Drugi typ
osobowosci to widczega - ,,zyje na stacji, bo kazdy stan, w jakim si¢ znajduje, traktuje jako
przystanek, na ktorym dtugo nie zabawi, ktory wkrétce opusci, by si¢ przenies¢ na inne miejsce,
jakie znéw nie bedzie niczym wiecej niz przystankiem”?®’. Zycie jest dla niego ruchem
I zmiang. Wazny staje si¢ nie tyle cel, co droga. Wtoczega szuka odmiany. Wie, od czego
ucieka, ale ma jedynie mglista wizje tego, do czego zmierza. Swiat jest dla niego zbiorem szans,
z ktorych warto korzysta¢. Kolejny typ osobowos$ci, wedtug Baumana, to turysta. On takze
podrézuje, w czym przypomina widczege. Nie musi jednak tego robi¢. Jezdzi, poniewaz chce.
Jest klientem — ptaci i wymaga. Jak pisze Bauman, turysta ,,postrzega $wiat jako tworzywo
postuszne jego dtoniom — i, co najwazniejsze, woli”?%8. Zbiera wrazenia, ktére musza by¢ nowe,

odmienne od tego, czego doswiadcza si¢ w domu (bo w odroznieniu od wtoczegi turysta dom

265 Bauman Z., Ponowoczesne wzory... dz. cyt., s. 13.
266 Tamze, s. 18.
BTamze, s. 20.
%8Tamze, s. 24.
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posiada). W obcych miejscach czuje si¢ bezpiecznie. Ostatni typ osobowosci wyrdzniony przez
Baumana to gracz. Zyje on w §wiecie, ktorego organizacyjna zasada jest ryzyko. O zwyciestwie
decyduje tut szczgsécia. Na sukces moze wplyna¢ jedynie spryt — gracz nie moze zmienic¢ karty,
ktora otrzymal, ale moze zadecydowaé, jak ja rozegra. Zycie gracza jest serig spotkan,
rozgrywek — zawsze przeciez mozna si¢ odegrac.

Bauman podkresla, ze wszystkie wymienione przez niego wzorce osobowe nie sg
,wynalazkiem” ponowoczesnosci — funkcjonowaty juz wczesniej. Ponowoczesnos¢ jednak
wydobyla je z sytuacji marginesowej — staty si¢ niejako przejawem normalnosci. Ponadto
wspolczesnie wzorce te mogg dotyczy¢ tego samego cztowieka, a nawet tego samego momentu
zycia — ,,ci sami ludzie, w tym samym czasie, wioda zycie, ktore zawiera elementy kazdego ze
wzorow” 2%, Wzory stapiaja sie, ale sam Bauman pyta, czy idealne stopienie jest mozliwe. Typy
osobowosci, o ile majg wiele punktow wspdlnych, istotnie si¢ tez od siebie r6znig. Wiernos¢
jednemu z modeli prowadzi do konfliktu z wymogami pozostaltych. Cztowiek ponowoczesny
nigdy zatem nie moze by¢ pewien swojej decyzji - kazdy wybor jednoczesnie czego$ dostarcza
i pozbawia. Zycie jest fragmentaryczne, epizodyczne i wieloznaczne, co, wedtug Baumana, ma
swoje przyjemne i nieprzyjemne konsekwencje. Z jednej strony jednostka moze doswiadczy¢
poczucia wolnosci, nieskrgpowania, nieostatecznosci zadnej z klgsk 1 wielosci potencjalnych
rozwigzan. Z drugiej strony przysztos¢ jest niepewna, §wiat jawi si¢ jako pelen zametu,
niejednoznaczny. Stad pojawia si¢ silne pragnienie uproszczenia — ,,marzenie o symplifikacji
jest najbardziej dotkliwg psychoza czasow ponowoczesnych, przyrodzong i1 nagminng
dolegliwos$cia ponowoczesnego trybu zycia”?'°.

Obserwacja wydarzen, jakie maja miejsce we wspolczesnym §wiecie, sktonita Baumana
do poszerzenia swoich refleksji — w tekscie O tarapatach tozsamosci w ciasnym swiecie,
uwzgledniajac najnowsze wydarzenia na swiecie (a bylo to tuz po ataku terrorystycznym na
World Trade Center), charakteryzuje, jak zmienita si¢ sytuacja cztowieka wspotczesnego.
Twierdzi, ze dajace kiedy$ poczucie bezpieczenstwa granice obecnie zacierajg si¢. Odlegtos¢
stala si¢ nieistotna — liczy si¢ jedynie zmniejszajacy si¢ nieustannie dystans czasowy. Zyjemy
w zasadniczo nieprzewidywalnym $wiecie, w ktorym zdarzenia trudno przewidzie¢, a jeszcze
trudniej im zapobiec?. Dajaca kiedy$ poczucie bezpieczefistwa wspdlnota wspotczesnie
kruszy sie¢, pozostawiajac jednostke bez porzadkujacych zycie regut i stawiajac ja w sytuacji

ryzyka. Wlasnie taka sytuacja wedlug Baumana wymusza ,,odkrywanie tozsamosci”, ktora nie

269 Tamze, s. 29.

270 Tamze, s. 31.

211 7. Bauman, O tarapatach tozsamosci w ciasnym Swiecie [w:] W. Kalaga (red.), Dylematy wielokulturowosci,
Krakdow 2004, s. 25-26.
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jest juz dana, lecz zadana?"2

. Co wigcej, ,,nie da si¢ jej posias$c raz na zawsze, ale trzeba jg brac
w posiadanie wcigz na nowo, za kazdym razem wybierajac z innego zestawu mozliwosci,
0 jakim wiadomo, Ze bedzie sie zmieniat, ale nie wiadomo w jakim kierunku”?". Tozsamos¢
nie jest zatem czyms, co jednostka osigga raz na cate zycie. Jest ona w cigglym ruchu, wymaga

nieustannego redefiniowania:

tozsamosci nie dostaje si¢ ani w prezencie, ani z wyroku bezapelacyjnego; jest ona czyms, co si¢ konstruuje, i
co mozna (przynajmniej w zasadzie) konstruowac na rézne sposoby, i co nie zaistnieje w ogole, jesli si¢ jej na
ktorys$ ze sposobow nie skonstruuje. Tozsamo$¢ jest zatem zadaniem do wykonania, i zadaniem, przed jakim
nie ma ucieczki”?7.

Bauman pisze, ze ,,w plynnie-nowoczesnym $§wiecie wypadatoby [...] powiedzie¢, ze

‘takozsamog¢’?"®

osigga si¢ nie mimo, lecz poprzez (dzigki!) nicustajgcej ani na chwile
renegocjacji ‘jedynosci’. Na zerwanie negocjacji $wiat nie pozwoli. Powotlywanie na dawniej
zawarte porozumienia na nic sie nie zda”?’®. Narracja tozsamo$ciowa jest wiec nieustannie
tworzona 1 nigdy nie moze zosta¢ uznana za skonczona.

Niewatpliwie naukowcem, ktorego nazwiska nie mozna poming¢ podczas omawiania
zagadnienia tozsamos$ci ponowoczesnej, jest Anthony Giddens. Dokonat on glebokiej analizy
zjawisk zachodzacych we wspotczesnej kulturze, ukazujac, w jaki sposob wptywaja one na
tozsamos$¢ czlowicka. Poréwnujac nowoczesno$¢ z czasami przednowoczesnymi, Giddens
Z jednej strony dostrzegt rodzace si¢ szanse, z drugiej pojawiajace si¢ zagrozenia:

rozw6j nowoczesnych instytucji spolecznych oraz ich ogoélno§wiatowy zasigg stwarzajg ludziom
nieporownywalnie wigksze mozliwosci przezycia bezpiecznego i przynoszacego satysfakcje zycia niz w

ktérymkolwiek z system6éw przednowoczesnych. Nowoczesnos¢ ma jednak takze mroczng strong, ktora stata
sie wyraznie widoczna w obecnym stuleciu?’’.

Jednostka jest zagubiona pomigdzy globalnymi aspiracjami nowoczesnosci a lokalnym
wymiarem egzystencji, do$wiadcza konsekwencji rozdzielenia czasu 1 przestrzeni,
reorganizacji stosunkoéw spotecznych, zmagan z procesami marginalizacji, ro6znicowania
I wykluczenia. Giddens podkresla tez znaczenie do$wiadczenia zaposredniczonego i jego
nowych wymiaro6w zwigzanych z rozwojem technologicznym. Wlasciwie cate nasze
doswiadczenie jest zaposredniczone przez socjalizacje, a w szczegdlnosci przez jezyk. Postep

technologiczny sprawia natomiast, ze informacja rozprzestrzenia si¢ bardzo szybko, a przez to

22Tamze, s. 29.

2Tamze, s. 29.

274 Bauman Z., Ponowoczesne wzory osobowe, dz. cyt., s. 7-31.

275 Bauman nawigzuje tutaj do koncepcji Paula Ricoeura, ktdry, pytajac o tozsamo$¢, miat na mysli ‘jedynosé,
niepowtarzalno$¢’ oraz ‘takozsamos¢’ (czyli z jednej strony to, co nas wyrdznia, z drugiej to, co czyni nas tym
samym bytem na przekér zmianom postaci).

276 Tamze, s. 30-31.

27 A, Giddens, Konsekwencje nowoczesnosci, Krakéw 2008, s. 5.
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odlegte wydarzenia stajg si¢ czeScig codziennych do$wiadczen jednostki. Co wazne, ,,[...]
w warunkach nowoczesnosci $rodki przekazu nie tyle odzwierciedlaja rzeczywiste zdarzenia,
ile czesciowo je tworza”?’®. Wysoko rozwinigta nowoczesno$¢ jest tez nazywana przez
Giddensa ,,rzeczywistoscia szans i ryzyka”?’®. Ryzyko podlega nieustannej kontroli, chociaz
zaabsorbowanie nim nie ma bezposrednio nic wspolnego z faktycznym zagrozeniem zycia.

Giddens uwaza, ze

,.w warunkach nowoczesnosci myslenie w kategoriach ryzyka i szacunek ryzyka jest na dobra sprawe zajgciem,
ktéremu nieustannie, cho¢ moze niedostrzegalnie oddaja si¢ zaré6wno laicy, jak i eksperci. [...] nowoczesna
atmosfera ryzyka niepokoi wszystkich. Nikt nie moze si¢ czué¢ bezpieczny” 0.

W opisanych powyzej okolicznosciach cztowiek musi ksztattowa¢ swojg tozsamosc.
Giddens zauwaza, ze nowoczesnos¢ w centrum zainteresowania stawia konkretng osobe,
podczas gdy kultury przednowoczesne nie traktowaly jednostki jako osoby z wyjatkowymi

mozliwosciami i charakterem?®!,

Tozsamo$¢ nierozerwalnie zwigzana jest z wyborem.
Nowoczesnos¢ stawia jednostke w sytuacji, w ktorej musi ona wybiera¢ sposrod catej gamy
rozmaitych mozliwosci, jednoczesnie nie udziela wskazéwek dotyczacych tego, na co warto
si¢ zdecydowaé. Prowadzi to do sytuacji, w ktorej kluczowy staje si¢ styl zycia, o ktorym
Giddens pisze:

mniej lub bardziej zintegrowany zespot praktyk, ktore podejmuje jednostka nie tylko dlatego, Ze sa uzyteczne,
ale takze dlatego, ze nadaja materialny ksztalt poszczegdlnym narracjom tozsamosciowym [...] Im bardziej
posttradycyjny jest porzadek, w ktorym porusza si¢ jednostka, tym silniej styl zycia dotyczy samego rdzenia

tozsamosci, jej ksztattowania i przeksztatcania 282,
Ksztaltowanie tozsamosci jest zatem procesem wymagajacym refleksji, a zmiana osobista
przeplata si¢ w nim ze spoteczna.

Nowe $wiatto na zagadnienie wptywu przemian spotecznych na rozwoj tozsamosci
rzucajg takze rozwazania Manuela Castellsa. Analizowany w nich schemat spoteczenstwa
sieciowego zaktada, ze informacja i informatyka staty si¢ nieodlgcznym elementem Zycia
jednostki i spoteczenstwa. System spoteczny uzaleznia si¢ od informacji i technologii i zyskuje
charakter translokalny. Teoria spoleczenstwa sieci oparta jest na trzech filarach: produkc;ji,
doswiadczeniu i wtadzy?®. Gospodarka sie umiedzynarodawia, rozwijaja sie globalne rynki

finansowe, przedsigbiorstwa sieciowe, dochodzi do indywidualizacji pracy. W ramach

218 A, Giddens, Nowoczesnosé i tozsamosé. ,,Ja” i spoteczenstwo w epoce pézniej nowoczesnosci, Warszawa
2001, s. 39.

279 Tamze, s. 150.

280 Tamze, s. 170-171.

281 Tamze, s. 104.

282 Tamze, s. 113.

23 F, Stalder, M. Castells, Teoria spoteczeristwa sieci, Krakow 2012.
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doswiadczenia Castells pisze o ruchach spotecznych, ktore, poprzez celowe dziatania zbiorowe,
przeksztatcajg wartosci 1 instytucje spoteczenstwa, a takze wptywaja na tozsamos¢ jednostki.
Jesli chodzi o wladzg, dostrzegalny jest natomiast kryzys panstwa narodowego, a wérod jego
przyczyn mozna wymieni¢ utrate suwerennosci i legitymizacji przez instytucje liberalnej
demokracji. Istotnym elementem koncepcji Castellsa sg przeobrazenia dotyczace czasu.
Rozwdj technologii umozliwil blyskawiczne przesytanie informacji, natychmiastowa
komunikacj¢. Czas przestat by¢ kategorig obiektywna, a stal si¢ zasobem, ktoérym trzeba
zarzadzac¢. Wszystkie te zmiany sktadaja si¢ na powstanie spoteczenstwa sieciowego, w ktorym
sie¢ informacyjna przyjmuje zorganizowang forme i umozliwia komunikacje w informacyjnym
$wiecie. Dla prawidlowej komunikacji niezbedna jest takze kultura, ustalajagca protokoty
i wartoéci?®,

W kontekscie tematu niniejszej rozprawy warto przytoczy¢ jeszcze poglady Agnieszki
Suchockiej 1 Iwony Kroélikowskiej, ktore piszg o wplywie obserwowanych zmian na tozsamos$¢
wspotczesnego nastolatka. Twierdza, ze dochodzi do unifikacji tozsamo$ci mtodego pokolenia
nastolatkow — ,,powstaje kategoria «globalnego nastolatka», ktorego tozsamosc jest w znacznie
mniejszym stopniu ksztalttowana przez wartosci narodowe i panstwowe, w znacznie wiekszym
przez kulture popularna oraz ideologic konsumpcji”?®®. Nie wszyscy jednak ulegaja tej
tendencji. Mtody Europejczyk, chcac ustali¢ wlasng tozsamo$¢, musi znalez¢ odpowiedzi na
pytania: ,,1. Kim jestem (w sferze osobowosci)? 2. Jak by¢ (w sferze przynaleznosci etnicznej,
wyznaniowej, kulturowej czy narodowej)? 3.Jak istnie¢ i uczestniczy¢ w kulturze
europejskiej?”2%. Nie jest to jednak tatwe w obliczu niepewnych powiazan wspotczesnego
swiata. Wedlug Suchockiej 1 Krolikowskiej mechanizmem obronnym staje si¢ zjawisko

287

trybalizmu=®’, czyli ,utrzymywanie si¢ w spoteczenstwach narodowych dawnych podziatéw

i odrebnosci klanowych lub plemiennych”2%,

Powyzsze rozwazania ukazuja, jak silny zwigzek taczy tozsamos¢ jednostki z przemianami
spoteczno-kulturowymi. Jednoczes$nie przytoczone przeze mnie koncepcje akcentujg
aktywnos$¢ jednostki w procesie ksztaltowania tozsamosci. Podkreslaja, ze wspoiczesnie

osiagniecie tozsamos$ci jest zadaniem, ktorego osoba musi si¢ podjaé. Wybor stal sig

284 Tamze.

285 Tamze, s. 3.

286 J, Nikitorowicz, Edukacja regionalna i miedzykulturowa, Warszawa 2009, s. 337.

287 A, Suchocka, 1. Krolikowska, Kreowanie tozsamosci kulturowej ..., dz. cyt., s. 14.

288 Stownik jezyka polskiego, hasto: trybalizm, dostepne w Internecie: https://sjp.pwn.pl/sjp/;2578794 [dostep:
6.08.2017].
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koniecznoscig, a jednocze$nie warunki, w jakich trzeba go dokonaé, zmieniajg si¢ i komplikujg
w obliczu postepu technologicznego. W tym kontekscie jeszcze bardziej zasadna wydaje si¢

refleksja nad tym, w jaki sposob edukacja moze pomagaé czlowiekowi w rozwoju tozsamosci.
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3. Podrecznik szkolny jako narzedzie wspierajace rozwoj ucznia
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Celem niniejszego rozdziatu jest ukazanie podrgcznika jako narzedzia, ktérym postuguje si¢
zarowno nauczyciel, jak i uczen. Ponizsze rozwazania pozwola na umieszczenie analiz
podrecznikowych w  kontek$cie funkcji przypisywanych podrgcznikowi. Informacje

0 strukturze pozwola doprecyzowac, co begdzie obszarem badan.

Na poczatku przestawione zostang rozne definicje podrecznika szkolnego,
przeanalizowana bedzie skomplikowana sytuacja  nadawczo-odbiorcza  zwigzana
Z korzystaniem z podrgcznika, wynikajaca z istnienia wielu réznych autorow ksigzki i kilku jej
adresatow. Nastepnie krotkiej analizie zostang poddane r6zne uwarunkowania, jakim podlega
podrecznik — kontekst polityczny, zmiany w systemie dydaktyczno-wychowawczym, tto
spoteczne i kulturowe, zmiany w obrebie dziedziny wiedzy, ktdrej podrecznik dotyczy, stan
rozwoju techniki. Podrgcznik przekazuje tez pewne tresci w sposob niejawny, w ramach
»UKrytego programu” - zagadnienie to takze zostanie krotko omowione. Nastepnie
przedstawione zostang najwazniejsze koncepcje funkcji podrecznika szkolnego. Na koniec

refleksji poddam stosunek ucznia i nauczyciela do podrecznika.

Drugi podrozdziat zostanie poswigcony strukturze i typom podrgcznikéw. Przywotam
w nim rézne typologie elementoéw struktury podrecznika. Przeanalizowane zostang typologie
ksiagzki szkolnej — ze wzgledu na szczebel ksztalcenia, obecne w podreczniku komponenty,
przyjeta koncepcje dydaktyczng, adresata, nosnik, przedmiot nauczania. Na koniec oméwiona

bedzie zalezno$¢ miedzy strukturg podrecznika a pelnionymi przez niego funkcjami.

3.1. Definicja i funkcje podrecznika szkolnego
Podrecznik szkolny to jeden z podstawowych gatunkow typowych dla dyskursu

289

dydaktycznego<®”. Doczekat si¢ wielu definicji, akcentujacych jego rdézne wlasciwosci.

Jak pisze Barbara Koszewska, podrecznik to ,,podstawowa ksigzka dla ucznia, ktora
przedstawia szczegotowe tresci ksztalcenia wyznaczone programem okreslonego przedmiotu

i poziomu nauczania”?®®. Czestaw Maziarz natomiast twierdzi, ze

podrecznik jest osobnym, swoistym rodzajem pismiennictwa naukowego, majacym pewne cechy dzieta
popularnego, a ponadto jeszcze jest swoistym dzielem «pedagogicznym» z tego tytutu, ze jest on przeznaczony

do systematycznego i obowiazkowego zdobywania wiedzy przez uczniow szkot wszelkich typow i stopni,

umownie nazywamy go dzietem naukowodydaktycznyngl.

289 J. Nocon, Podrecznik szkolny w dyskursie..., dz. cyt., s. 38.
20 B, Koszewska, Z badar nad podrecznikiem szkolnym, Warszawa 1980, s. 9.
21 Cz. Maziarz, Rola podrecznika w kierowaniu samoksztatceniem, Warszawa 1965, s. 29.
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Wedlug Jolanty Nocon podrgcznik mozna zaliczy¢ do tzw. uzytkowych gatunkow tekstow,
poniewaz jest on wykorzystywany jako narzedzie w procesie dydaktycznym, ktére ma pomoc

W nauczaniu i uczeniu sig®%,

Podrecznik mozna tez zdefiniowaé poprzez podanie cech wyrdzniajacych ten gatunek
sposrod innych. Tak wiasnie robi Tadeusz Parnowski, rozroézniajac cechy konstytutywne
(gtowne) oraz konsekutywne (pochodne)?®®. Wsérod cech konstytutywnych Parnowski
wyroznia:

a) specyficzny dobdr i charakter tre$ci merytorycznych (okre$lony m.in. przez program nauczania),

b) realizacje celéw wychowania,

C) sposob podania materiatu zgodny z przyjetymi przez obowiazujaca teori¢ zasadami dydaktycznymi,

d) charakterystyczne opracowanie edytorskie, stuzace optymalizacji procesu percepcji wiedzy?%
Parnowski zauwaza zalezno$¢ miedzy podrecznikiem a innymi dokumentami

oswiatowymi, determinujgcymi tres¢ zawarta w ksigzce. Dostrzega to tez Wojciech Kojs —
,»Z definicji podrecznika wiemy, ze jest to ksigzka $cisle zwigzania z programem nauczania, tzn.
przeznaczona jest do realizacji zadan przeznaczonych w programie. Mozna powiedzie¢, ze

zadania programowe wyznaczaja zadania (funkcje) podrecznika”?%,

Powyzsze definicje wydaja si¢ spojne, ale jednoczesnie pokazuja, jak wiele czynnikow
wpltywa na ksztatt podrecznika 1 warunkuje jego uzyteczno$¢ oraz adekwatnos¢ do potrzeb
uczniéw i nauczycieli. Ztozona sytuacja nadawczo-odbiorcza, kontekst polityczny i spoteczno-
kulturowy, rozwoj danej dziedziny wiedzy oraz rozwdj technologiczny czynig z podrecznika
specyficzny tekst pelnigcy wiele funkcji odmiennie ujmowanych w réznych koncepcjach

teoretycznych.

Wszystkie definicje akcentujg ucznia jako podstawowego (cho¢ nie jedynego) adresata
podrecznika szkolnego. Podstawowym adresatem ksigzki jest jednak nie tyle uczen, ile raczej
jego reprezentacja stworzona w umys$le autora. Posiada ona pewien zakres wiedzy oraz
kompetencje jezykowa na poziomie zatozonym przez autora podrecznika®®. Warto jednak
zauwazy¢ za Nocon, iz ,,podrecznikowa reprezentacja ucznia ma [...] charakter indywidualny
(inaczej moéwigc — autorski), stad mozliwe sg rdznice miedzy jego wyobrazeniami nawet
2297

W podrecznikach do tego samego przedmiotu i tej samej klasy, ale roznych autoréw

Ponadto jedynie czg$¢ uczniow w realnej sytuacji odbiorczej przystaje do wyobrazenia autora

292 J. Nocon, Podrecznik szkolny... 0p cit., s. 45.

2% T, Parnowski, Merytoryczne i edytorskie problemy podrecznikéw, Warszawa 1976.
24 Tamze, s. 23.

25 W. Kojs, Uwarunkowania dydaktycznych funkcji podrecznika, Warszawa 1975, s. 38.
2% Tamze, s. 47.

27 Tamze, s. 48.
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podrecznika. Agnieszka Rypel zauwaza: ,,autor podrecznika nie moze przeciez zagwarantowac,
7e prezentowane przez niego tresci zostang w ten sam sposob zrozumiane przez wszystkich
odbiorcow”?%, Istotne zatem wydaje si¢ zbudowanie przez autora jak najbardziej zblizonego
do rzeczywisto$ci obrazu ucznia oraz staranny dobor podrgcznika przez nauczyciela,

uwzgledniajacy kompetencje konkretnego zespotu klasowego czy dziecka?®.

Obok dziecka czy nastolatka adresatem podrecznika jest takze nauczyciel, ktory
z pomoca ksigzki ma organizowaé proces dydaktyczny®®. Kazdy podrecznik ukonkretnia
bowiem pewien okreslony model edukacji, w pewnym sensie planujac za nauczyciela przebieg
nauczania zaréwno w skali roku, jak i w obrebie pojedynczej jednostki lekcyjnej®*. Sytuacja
nauczyciela jest jednak bardziej skomplikowana, gdyz mozna go takze zaliczy¢ do autorow
ksigzki. Jak pisze Halina Grzmil-Tyluki, w obrebie komunikacyjnego nadawcy podrecznika
mieszczg si¢, obok osoby, ktora ksigzke napisata i firmuje ja swoim nazwiskiem, takze autorzy
programu, pracownicy instytucji zatwierdzajacych go jako obowigzujaca norme, autorzy
tekstow zrodlowych, stownikow, encyklopedii, tworcy twierdzen, a takze korzystajacy

z podrecznika nauczyciel*%,

Rowniez sam proces odbiorczy w podrecznikach nie przebiega w sposob standardowy.
Czytanie moze by¢ rozciggnigte w czasie, czg¢sto powtarza si¢ tez w okreslonym rytmie.
Podrecznik nie musi by¢ czytany linearnie, nauczyciel moze bowiem wskazywac okreslone

303

partie tekstu, pomijajac inne fragmenty°*°. Dobor podrecznika nie determinuje zatem przebiegu

procesu ksztalcenia, ale na pewno znaczaco na niego wptywa.

Warto wspomnie¢, ze ksztatlt i1 tre$¢ podrgcznika sg nierozerwalnie zwigzane

z kontekstem jego powstawania — spotecznym, historycznym czy politycznym.

O kontekscie politycznym pisze, analizujgc o$wieceniowy dyskurs podrecznikowy,
Tadeusz Parnowski: ,,teza o zaleznosci podstawowych zalozen podrecznika od zdarzen i1 dazen
czasu, w ktorym powstaje, egzemplifikowana tutaj na przyktadzie dziatalnosci Komisji

Edukacji Narodowej, jest, naturalnie, do udowodnienia takze w czasie nam wspotczesnym”3%,

2% A, Rypel, Ideologiczny wymiar dyskursu..., dz. cyt., s. 103.

29 Tamze, s. 48.

300 Tamze, s. 45.

301 Tamze, s. 45.

302 H, Grzmil-Tyluki, Gatunek w swietle francuskiej teorii dyskursu, Krakow 2007, s. 155, za: J. Nocon,
Podrecznik szkolny ... op cit., s. 46.

303 J. Nocon, Podrecznik szkolny... 0p cit., s. 48.

304T, Parnowski, Na drodze rozwoju teorii podrecznika [w:] tenze, Z warsztatu podrecznika szkolnego,
Warszawa 1973, s.16.
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W zaleznosci od ustroju i1 polityki panstwa funkcje oraz tre$¢ podrecznikow ulegaja
przeksztalceniom. W Polsce bylo to wyraznie widoczne po roku 1989, kiedy zrezygnowano
z odgornie narzuconego jednego podrgcznika do danego przedmiotu iumozliwiono
nauczycielom dokonywanie wyboru sposrod ksigzek alternatywnych (chociaz zgodnych
Z jednym obowigzujgcym programem nauczania, a potem z tzw. minimum programowym).
Ostateczne uwolnienie rynku wydawnictw nastapito wraz z reformg w roku 1998. Od tego
czasu nauczyciel moze wybra¢ nie tylko podrecznik, ale takze program nauczania W efekcie w
wyniku przemian politycznych podr¢czniki zaczely podlega¢ dziataniom marketingowo-
reklamowym i staly si¢ towarem na sprzedaz>®>. Warto zaznaczy¢, ze w latach 2014-2017
powrdcono do idei jednego podrecznika, ktorym, w klasach I-111, byt ,,Nasz elementarz”. Od

wrzesnia 2017 przywroécono mozliwos¢ wyboru ksigzki na pierwszym etapie edukacyjnym.

Podrecznik  jest zakorzeniony w  obowigzujacym systemie dydaktyczno-
wychowawczym, ktory nie jest staly i niezmienny — podlega przeobrazeniom w zwigzku

Z rozwojem mysli pedagogicznej oraz zmianami spolecznymi3®

. Warto zatem rozpatrywac
miejsce i funkcje podrecznika w dyskursie dydaktycznym, uwzgledniajgc szeroki kontekst
spoteczno-kulturowy. W zalezno$ci bowiem od obowigzujacego systemu dydaktyczno-
wychowawczego 1 dominujacych w pedagogice koncepcji, rola podrecznika znaczaco si¢

zmieniata — jak pisze Nocon
poglady na rol¢ podrecznika w historycznie zmieniajacych si¢ systemach dydaktyczno-wychowawczych

waha¢ si¢ moga od wyznaczania mu miejsca centralnego jako gldwnego zrodla informacji o charakterze
kognitywnym [...] po zepchnigcie na margines dziatalno$ci dydaktycznych [...], a nawet catkowita negacje

potrzeby korzystania z tego srodka ksztatcenia” 3%,

Dla przyktadu, w okresie mi¢dzywojennym podrecznik pehit jedynie funkcje

308 Wspotczesnie mozna

uzupeltniajaca, polegajaca na utrwalaniu tresci zdobytych inng droga
natomiast zauwazy¢ w dydaktyce tendencj¢ do wzmacniania podmiotowosci ucznia. Agnieszka
Rypel zauwaza, ze ,,wspotczesne warianty podrecznikéw wyrazajg intencje, ktora uja¢é mozna
w formute: «chce, aby$ wybral i sam zdefiniowal wiedze oraz opanowat umiejetnosci»’>%.
Niewatpliwie istnieje zatem zalezno$¢ miedzy ksztaltem 1 trescig podrecznika a powszechnymi
w danym okresie koncepcjami pedagogicznymi oraz aktualng wiedzg na temat przebiegu

procesu uczenia sig.

305 J. Nocon, Podrecznik szkolny, dz. cyt., s. 40.

306 J. Nocon, Polecenia i pytania w podrecznikach do nauki o jezyku, Opole 1997, s. 13.
307 J. Nocon, Polecenia i pytania..., dz. cyt., s. 13.

308 J, Balicki, Rola podrecznika w nauczaniu jezyka ojczystego, Warszawa 1932, s. 6-7.
309 A, Rypel, Ideologiczny wymiar, dz. cyt., s. 102.
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Podreczniki mogg takze przekazywac tresci ideologiczne, promujgc pewne wartosci lub
okreslony styl zycia. Sa one narzedziem transmisji wiedzy na temat funkcjonowania
spoteczefistwa, dostarczaja wzordw rol spolecznych, postaw i zachowan3°, Sg zatem silnie
zakorzenione w konteks$cie spotecznym i Kkulturowym, aprobujgcym pewne postawy

I odrzucajgcym inne oraz wyznaczajacym normy.

Oprécz bezposredniego wptywu, jaki kontekst spoteczno-kulturowy oraz polityczny
wywiera na ksztatt podrecznika, niektore tresci przekazywane sg w sposob niejawny, a czasem
nawet nie§wiadomy. Philip Jackson wprowadzit pojecie ,,programu ukrytego” i zdefiniowat je
jako ,,to, co szkota czyni (wpaja, uczy, daje) mtodym ludziom do niej uczeszczajacym, mimo
ze to «coé» wecale nie zostalo zaplanowane®!l. Wiele przekonan czy wartosci dociera do
ucznidw, mimo ze nie sg one wprost wyktadane na zadnej lekcji. Problematyke te podejmuje
Agnieszka Rypel, piszac, iz ,,jezyk podrecznika oraz wspierajaca go ikonografia niosg takze
wiele [...] konkretnych przekazow ukrytych. Niewyrazone expressis verbis przestania
odwotuja si¢ do gleboko zakorzenionych punktéw odniesienia, ktore w §wiadomosci spoleczne;j

55312

przeksztatcaja si¢ w swoiste toposy”>*“. Podrgczniki sg zatem nos$nikami stereotypow,

uprzedzen i ideologii, a tre$ci w nich zawarte mozna uzna¢ za spoteczny konstrukt. Jak pisze

Joanna Bielecka-Prus, ,,§wiat reprezentowany w podrecznikach to $wiat zinterpretowany’”33,

Takze w obrebie dziedziny wiedzy, ktoérej dotyczy¢ ma podrecznik, zachodza
dynamiczne zmiany wplywajace na ksztalt 1 funkcje ksigzki szkolnej. W przypadku jezyka
polskiego, jak zauwaza Rypel,

pod wptywem tradycyjnego podziatu na histori¢ i teori¢ literatury oraz na jezykoznawstwo w nauczaniu jezyka
polskiego wyksztalcity sie trzy gtéwne typy podrecznikdéw: podrecznik do historii literatury, wypisy oraz
podrecznik do nauki o jezyku. Pojawienie si¢ nowych paradygmatoéw badawczych sprawito, ze warianty te
zaczely sie stopniowo roznicowaé 4,

Obok obowigzujgcego systemu nauczania i wychowania oraz powszechnych norm

spoteczno-kulturowych, na tres¢ oraz budowe podrgcznika wpltywa takze stan rozwoju

310 K. Banach, Obraz rodziny w podrecznikach do edukacji wezesnoszkolnej — krzywe zwierciadto czy
rzeczywistos¢? [online]. [Dostep: 9.08.2016]. Dostepne w Internecie:
http://www.academia.edu/12756610/Obraz_rodziny w_podr%C4%99cznikach_szkolnych_do_edukacji_wczesn
oszkolnej_krzywe_zwierciad%C5%820_czy_rzeczywisto%C5%9B%C4%87.

311 p, Jackson, Life in the classroom, 1968, za: A. Janowski, Uczer w teatrze Zycia szkolnego, Warszawa 1998, s.
50.

312 A, Rypel, Ideologiczny wymiar, op.cit., s. 287.

313 ], Bielecka-Prus, Iluzoryczny $wiat Zycia codziennego w podrecznikach do nauki jezyka angielskiego [w:] J.
Szymczyk, M. Zemlo, A., Jabtonski (red.), Tworzenie iluzji spotecznych. Wiedza w sferze publicznej, Lublin
2012,

314 A, Rypel, Ideologiczny wymiar, dz. cyt., s. 103.
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techniki®'®. Postepujaca cyfryzacja i dostgp do nowych technologii zmuszaja autoréw
podrecznikéw do rewizji dotychczasowych zalozen, jednoczesnie stanowig szans¢ na
stworzenie pomocy dydaktycznych ,,bliskich” uczniowi zakorzenionemu w $wiecie nowych
medioéw. Juz Leon Leja przedstawit wizje podrgcznika ,,audiowizualnego”, ktorego zatozeniem
byto ,Sciste zespolenie podrecznika z obrazem, czyli integrowanie podrecznika z innymi
srodkami dydaktycznymi, a w szczeg6lnosci ze Srodkami audiowizualnymi i tekstami
programowanymi”3, P6zniejszy rozwoj techniki przyniost idee podrecznika multimedialnego,

317

ktora rozwijali m.in. Jozef Skrzypczak, Wojciech Walat, zespot prof. Andrzeja Burewicza™"'.

Warto zauwazy¢ za Krystyng De Mezer-Brelinska 1 Jozefem Skrzypczakiem, ze

kazdy z kanatow przekazu postuguje si¢ swoistymi srodkami wyrazowymi, ma swoiste reguly gramatyczne,
wilasng stylistyke i estetyke. Aby wigc w sposob kompetentny tworzy¢ i ocenia¢ jako$¢ oraz wartos¢
wprowadzanych do multimedialnego podrgcznika komunikatéw dzwigkowych czy filmowych, a takze
tworzonych z wykorzystaniem mozliwo$ci programowania komputerowego, nalezy poznawa¢ podstawy
jezykow tych odmian komunikatow, czego pedagodzy dopiero sig ucza®!8.

Kolejnym krokiem byto powstanie tzw. e-podrecznikow, definiowanych jako

$rodowisko uczenia si¢ i nauczania, w ktérym roéznego typu tresci generowane sa w sposob dynamiczny w
stosunku do potrzeb osoby uczacej si¢ i/lub nauczajacej z wykorzystaniem e-podrecznika. Poziom
merytoryczny, metodyczny, multimedialny oraz poziom dostgpnosci e-podrecznika skorelowane sa z grupa
wiekowa, potrzebami edukacyjnymi odbiorcy, stylami uczenia si¢ oraz podstawg programowg %,

Warto zaznaczy¢, ze istnieje wiele mozliwosci opracowania e-podrecznika — ,,0d
statycznych rozwigzan, stanowiacych najczgéciej zdigitalizowang wersj¢ podrgcznika
tradycyjnego, po inteligentny podrgcznik dajacy nauczycielowi mozliwos¢ doboru tresci do
lekcji, jakg tworzy z biblioteki dost¢pnych zasobow tresci, co umozliwia rowniez tworzenie
lekcji multiprzedmiotowych”3?°. Szybki rozwdj technologiczny niewatpliwie otwiera przed
autorami podrgcznikow nowe mozliwosci, stad mozna spodziewaé si¢ w tym obszarze

kolejnych propozyc;ji.

Specyfika gatunku, jakim jest podrgcznik szkolny, sprawia, ze ksigzka ta petni wiele
r6znych funkcji. Samo pojecie funkcji dydaktycznej mozna rozumie¢ jako ,,zdolnos¢
podrecznika do realizacji okreslonych zadan w procesie dydaktycznym lub jako kompleks

h”321

funkcji bardziej szczegotowyc Dymitr Zujew zauwaza, ze funkcje dydaktyczne

315 W. Kojs, Uwarunkowania dydaktycznych..., dz. cyt., s. 38.

316 K. de Mezer-Brelinska, J. Skrzypczak, Ewolucja podrecznikéw szkolnych [online]. [ Dostep: 7.08.2016].
Dostepne w Internecie: http://edunet.amu.edu.pl/mae2012/14 Brelinska 2012.pdf ,s. 3.

817 Tamze, s. 5.

818 Tamze, s. 5.

318 Podreczniki multimedialne w polskich szkotach Raport z badania, Warszawa 2013, s. 7.

820 Tamze, s. 6.

321 J. Nocon, Polecenia i pytania..., dz. cyt., s. 15.
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podrecznika mozemy rozpatrywaé jako system witasciwosci hierarchicznie powigzanych
i wzajemnie sie przenikajacych, a nie istniejagcych réwnolegle®?2. W teorii procesu

dydaktycznego powstalo wiele typologii funkcji podrgcznika szkolnego.

Wazna koncepcje¢ funkcji podrgcznika szkolnego stworzyt Wincenty Okon, wyrdzniajac
funkcje informacyjng, badawcza, transformacyjng i samoksztatceniowa®?. Ksigzka petni
funkcj¢ informacyjng, gdy dostarcza uczniowi opisu lub wyjasnienia zdarzen lub rzeczy. Moze
to robi¢ poprzez tekst, ale tez fotografie, rysunek, schemat, model czy polecenie. Sam Okon
pisze, ze podawana przez podrecznik informacja nie zawsze jest gotowa, moze to tez by¢
wskazowka ,,jak zdobywac dalsze informacje czy to ze §wiata «rzeczy», czy za posrednictwem
wlasnych rozumowan, czy z innych zrodet”3?4. Ponadto zadaniem podrecznika jest podawanie

informacji w sposdb usystematyzowany®?°,

Jak pisze Okon, ,,zly to podrecznik, ktory podajac uczniowi dorobek nauki w gotowej
postaci, utwierdza go w przekonaniu, ze wiadomosci sa po to, aby je tylko zapamigtaé”3%,
Ksigzka ma bowiem pehi¢ takze funkcje badawcza, czyli zacheca¢ do samodzielnego
odkrywania rzeczywistosci. Przejawia si¢ ona poprzez nadawanie podrgcznikowym opisom
ujecia problemowego. Podrgcznik powinien pokazywa¢ metode dochodzenia do wiedzy
i poznawania $wiata, moze takze zwiera¢ pytania i dyrektywy badawcze®?’. Zadaniem ksigzki
jest zatem pobudzanie do samodzielnego rozwigzywania problemoéw i badania rzeczywistosci

(na dostepng mu skale).

Trzecia funkcja podrgcznika to funkcja transformacyjna. Uczniowie powinni nie tylko
poznawaé rzeczywistos¢, ale takze ja przetwarza¢ i w tym celu muszg rozwija¢ rozne
sprawnosci poprzez ¢wiczenia i zadania. Rolg podrgcznika jest zatem dostarczanie stosownego

materiatu do éwiczen, a takze dawanie impulséw do dziatan praktycznych3?®,

Ostatnia z wyroznionych przez Okonia funkcji to samoksztalceniowa. Ksigzka powinna
rozwija¢ zainteresowania ucznia i sprzyja¢ budowaniu pozytywnej motywacji w procesie

uczenia si¢. Wedlug Okonia

322 D, Zujew, Podrecznik szkolny, Warszawa 1986, s. 38.

323 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej, Warszawa 1998, s. 296-299.

324 'W. Okon, Funkcja i tresé podrecznika szkolnego [w:] T. Parnowski (red.), Z warsztatu podrecznika
szkolnego, Warszawa 1973, s. 77.

825 Tamze, s. 76.

826 Tamze, s. 77.

827 Tamze, s. 77.

328 Tamze, s. 78.
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tym postulatom moze sprosta¢ podrecznik, w ktorym przejawia si¢ odpowiednia inwencja w doborze tresci, w
taczeniu teorii z praktyka, w bogactwie «otwartych» sytuacji, ktore zaciekawiajg, pobudzaja do samodzielnego
myslenia i dzialania, dajac zarazem uczniowi wiele satysfakcji i stwarzajac tym samym przestanki do dalszego
wysitku twoérczego®%.

Warto tez, by podrgcznik zawierat wskazowki dotyczace podstawowych technik uczenia sig.

Nalezy wspomnie¢, ze zaproponowana przez Okonia klasyfikacja zostala zbudowana
na podstawie teorii ksztalcenia wielostronnego i koncepcji drog uczenia si¢, a kazdej z funkcji
mozemy przypisa¢ odpowiednig droge uczenia si¢: funkcji informacyjnej — uczenie si¢ przez

przyswajanie, funkcji badawczej — uczenie si¢ przez poszukiwanie, funkcji transformacyjnej —

uczenie sie przez dziatanie, funkcji samoksztatceniowej — uczenie si¢ przez przezywanie>®.

Ponadto w pdzniejszym okresie Czestaw Kupisiewicz wzbogacit teori¢ Okonia, dodajac
funkcje kontrolno-oceniajacg oraz autokorektywna. Podkreslit przez to, ze ksiazka szkolna ma

za zadanie takze shuzy¢ kontroli oraz autokontroli poziomu opanowania materiatu®3!.

Nieco inng, cho¢ w duzej mierze zbiezng z zatozeniami Okonia, koncepcj¢ stworzyt

Konstanty Lech, wedtug ktorego podrecznik powinien:

1) podawa¢ material nauczania w sposob odpowiednio uporzadkowany, oszczedny, przejrzysty
i doktadny — czy to za pomocg odpowiednich ilustracji i schematow, czy tez opiséw i wyjasnien [...];

2) ulatwi¢ uczniom prac¢ poznawcza na lekcjach przez uwalnianie ich od koniecznoéci dokonywania
mechanicznych zapisow, streszczen, rysunkow, przez umozliwienie im sprawnego nawracania do
przerobionego materiatu, przypominanie poznanych zagadnien w skrotowej formie;

3) =zaznajamia¢ z metoda, a zwlaszcza z modelowymi przyktadami prac, jakie uczniowie bedg pdzniej
wykonywa¢ samodzielnie, zarowno indywidualnie jak i zespotowo, zar6wno w pracy szkolnej jak
i domowej;

4) umozliwia¢ nauczycielowi i uczniom — za pomoca odpowiednich tekstow — szybkie sprawdzenie, czy
wszyscy wlasciwie zrozumieli czgs$¢ lekcji;

5) usprawnia¢ zadawanie i sprawdzanie pracy domowe;j [...];

6) uczy¢ zdobywania wiedzy za posrednictwem ksigzki: samodzielnego czytania tekstow o charakterze
naukowym, rozumienia skondensowanych tre$ci, wyr6zniania w nich twierdzen naukowych;

7) ukierunkowywa¢ samodzielng prace uczniow przy dokonywaniu syntezy przerobionego materiatu

w réznych uktadach i na réznych poziomach ogdlnosci®*.

Kolejnej klasyfikacji dokonat Leon Leja, wyr6zniajac sze$¢ funkcji podrecznika szkolnego:

1) funkcje informacyjna,

2) funkcje ¢wiczeniows (praktyczng),

3) funkcje sterownicza (kierowanie procesem dochodzenia do wiedzy),
4) funkcje stymulatywng (wzbudzanie motywacji),

5) funkcje¢ badawcza (metodologiczne ukierunkowanie ucznia),

829 Tamze, s. 78.

330'W. Okon, Podstawy wyksztatcenia ogdlnego, Warszawa 1987,

331 Cz. Kupisiewicz, Dydaktyczne uwarunkowania podrecznikéw szkolnych [w:] F. Filipowicz (red.),
O nowoczesng koncepcje ksigzki dla ucznia i nauczyciela, Warszawa 1977, s. 106.

332 K, Lech, System nauczania, Warszawa 1964, s. 104.
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6) funkcje wychowawczg3®.
Warto nadmienié¢, ze wedlug Lei szczegdlny status posiada funkcja wychowawcza, ktora

nadbudowuje si¢ ponad pozostale funkcje33*.

Autorem interesujacej klasyfikacji jest Czestaw Kupisiewicz, ktory wyrdznit trzy

funkcje odpowiadajace trzem gtownym ogniwom procesu nauczania:

1) funkcj¢ motywacyjna (know-why) - uswiadomienie uczniom celow i zadan, wzbudzanie
zainteresowan;

2) funkcja informacyjna (know-what) — zaznajomienie z nowym materiatem;

3) funkcja éwiczeniowa (know-how) — utrwalenie, kontrola i ocena3®,

Przedstawione przeze mnie koncepcje, cho¢ odmiennie nazywaja pelnione przez
podrecznik funkcje, wydaja si¢ zblizone. Niektore z nich, jak np. klasyfikacja Lecha, sag wedlug
mnie zbyt szczegotowe. Ciekawe wydaje si¢ zaproponowane przez Okonia potgczenie funkcji
podrecznika z koncepcja drog uczenia si¢. Ukazuje ono $cisty zalezno$¢ miedzy pogladami na
temat procesu uczenia si¢ a zadaniami wyznaczanymi podr¢cznikom szkolnym. Liczba
powstatych koncepcji funkcji podrgcznika wskazuje natomiast na znaczenie, jakie ma

w procesie dydaktycznym nie tylko ksigzka szkolna, ale tez teoretyczna refleksja nad nia.

Na koniec warto przyjrzec si¢ takze stosunkowi nauczyciela i ucznia od podrecznika.
Sposob traktowania ksigzki przez nauczyciela w zasadniczy sposob wpltywa bowiem na
spelianie lub niespelnianie postulowanych w powyzej przywotanych koncepcjach funkcji.
Wspotczesnie podrecznik zostal uznany za element niezbedny w procesie ksztalcenia, ale nie

centralny3%

. Wojciech Kojs jednoznacznie stwierdza, ze ,,podrecznik jest narzedziem w rekach
nauczyciela i nie moze go zastgpowaé [...] kazdorazowe naruszenie pomocniczej roli
podrecznika w pracy szkolnej grozi jednostronnoscia ksztalcenia i moze prowadzi¢ do tego, ze
tylko niektdre z postulowanych funkcji podrecznika beda spemione”®¥. Fetyszyzacja
podrecznika wydaje si¢ niebezpieczna. Okon wsrdd zagrozen wymienia takze dominacjg
funkcji informacyjnej. Twierdzi, ze podrgcznik czgsto staje si¢ jedynym Zrédlem wiedzy ucznia
— ,przedmiotem poznania przestaje by¢, jak o tym mowig cele ogolnego wyksztatcenia, Swiat
przyrody, $wiat spoteczny, $wiat kultury ludzkiej, staja si¢ nim natomiast podreczniki”3%,

Wydaje si¢, ze wspotczesnie dostep do informacji sprawia, ze ksigzka szkolna jest tylko jednym

33|, Leja, O niektorych tendencjach w zakresie konstruowania modelu dydaktycznego podrecznikéw szkolnych.
— Podrecznik akademicki. Metodologia. Funkcje dydaktyczne. Edytorstwo. Polityka wydawnicza, \Warszawa
1973, s. 72-74.

334 Tamze, s. 74.

335 Cz. Kupisiewicz, Dydaktyczne uwarunkowania..., dz. cyt., s. 73.

336 J. Nocon, Polecenia i pytania..., dz. cyt., s. 13.

337 W. Kojs, Uwarunkowania dydaktycznych..., dz. cyt., s 39.

338 W. Okon, Funkcja i tres¢ podrecznika..., dz. cyt., s. 74.
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z wielu zrodet wiedzy dla dzieci. Coraz czestsze korzystanie z Internetu sprawia wrecz, ze
uczniom latwiej jest si¢ odnalez¢ w §wiecie wirtualnym niz w podrecznikowym spisie tresci.

Stanowi to kolejne wyzwanie zarowno dla autoréw podrgcznikow, jak i dla nauczycieli.

3.2 Struktura podre¢cznika szkolnego i jego typy
3.2.1 Struktura podrecznika szkolnego

Podrecznik szkolny to szczegolny rodzaj srodka dydaktycznego. Nie jest on prosty jak
pojedyncza plansza dydaktyczna - to $srodek ztozony, stanowigcy wewnetrznie uporzadkowany
zbidr informacji®®. Warto zauwazy¢ za Jozefem Skrzypczakiem, ze podrecznik ,,nie jest tylko
srodkiem dydaktycznym, lecz ponadto zawsze proponuje swoim ksztaltem okre$§long metode
przyswajania tych tresci, ktore zawiera”®*°. W przywotanym kontek$cie analiza ksigzki

szkolnej to badanie jej ,,wnetrza” - nie tylko funkcji, ale takze struktury.

Wedhug J. Kmity struktura jest ,,dowolnym uktadem okreslonych elementéw
powigzanych ze sobg takimi, a nie innymi relacjami oraz — ewentualnie — charakteryzujagcym
sie pewnymi elementami wyrdéznionymi”3*!. Analizowanie struktury zbioru wymaga zatem
odniesienia si¢ do cato$ci zbioru, jego elementow oraz zwigzkéw zachodzacych miedzy tymi

elementami.

Jesli chodzi o strukturg podrecznikow szkolnych, Skrzypczak zauwaza:

wbrew oczekiwaniom penetracja literatury w poszukiwaniu tego pojecia [struktury — M.M.] przynosi zawad,
poniewaz poszczegolni autorzy dos¢ chetnie wyliczaja rozne elementy tego, co ich zdaniem winno stanowic
strukture podrecznika, nie probujac zastanowic si¢ nad réznymi sensownymi uktadami tych elementow, a wigc
nad sensem struktury jako pojecia nadrzednego®*.

Koncepcje struktury podrecznika wydaja si¢ zdecydowanie bardziej rozbudowane niz
funkcjonujace w dydaktyce definicje tego pojecia. W niniejszej pracy przytoczone zostang
najpopularniejsze teorie dotyczace struktury ksigzki szkolnej. Pozwoli to dostrzec problemy
pojawiajace si¢ podczas tworzenia takiej typologii oraz uchwyci¢ elementy wspodlne réoznych

koncepcji.

339 ], Skrzypczak, Konstruowanie i ocena..., dz. cyt., s. 53.

340 Tamze, s. 53.

341 ], Kmita, Kilka uwag o mozliwosci wykorzystania pojeé teorii graféw w procesie nauczania. Neodidagmata,
nr1, 1970 za: J. Skrzypczak, Konstruowanie i ocena..., dz. cyt., s. 54.

342 ], Skrzypczak, Konstruowanie i ocena..., dz. cyt., s. 54.
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Jednym z badaczy zajmujacych si¢ strukturg podrecznika szkolnego byt Zujew.
Zaproponowal on og6lng klasyfikacje komponentow strukturalnych podrecznika, ktore
zdefiniowal jako ,,niezbedny blok strukturalny (system elementoéw), ktory cechuje $cista
wzajemna wi¢z z innymi komponentami danego podrecznika (tworzac z nimi jednolity system),
posiada okreslong forme i realizuje swoje funkcje za pomocg tylko jemu wiasciwych
srodkow™**3, Wszystkie elementy strukturalne Zujew podzielit na dwa dziaty: tekst oraz
elementy pozatekstowe. W ich obrebie wyroznit natomiast trzy poddziaty, co doprowadzito do

postawania petnej klasyfikacji elementow strukturalnych podrecznika:

Il Teksty:

1. Tekst podstawowy

2. Teksty uzupetniajgce:
a) Przedmowy, odezwy,
b) Dokumentalne materiaty zebrane na zasadzie wpisow,
C) Materialy nadobowigzkowe.

3. Teksty wyjasniajace:
a) Przypisy, odsytacze,
b) Stowniki,
c) Alfabety.

l. Elementy pozatekstowe (obudowa)

1. System organizujacy proces przyswajania wiadomosci:
a) Pytania, problemy,
b) Zadania,
¢) Tablice (chronologiczne, synchroniczne i inne),
d) Odpowiedzi.

2. llustracje:
a) Fabularne: kolorowe i czarno-biate,
b) Fotografie,
€) Rysunki (techniczne i instruktazowe, naukowo-pogladowe, kopie, szkice, schematy,

diagramy),

d) Mapy.

3. System informacji:
a) Wstepy, przedmowy,
b) Tytuty,
€) Rubryki i wyrdznienia (kolorowe i o roznej wielkosci czcionki),
d) Symbole informacyjne.®*

Wedhug Skrzypczaka powyzsza klasyfikacja, chociaz do$¢ konsekwentna, budzi

watpliwosci. Zujew umieszcza na przyktad pytania i tablice w ,,elementach pozatekstowych”,

mimo ze sg odmiang tekstow.

Proby unowocze$nienia powyzszej koncepcji dokonata Wanda Nowak, ktora
wyodrgbnita, podobnie jak Zujew, dwie duze grupy elementéw strukturalnych — , Teksty”

i ,,Obudowe metodyczng” (odpowiednik ,,Elementéw pozatekstowych” u Zujewa). Duza

343 D. Zujew, Podrecznik szkolny, dz. cyt., s. 71-72.
344 D, Zujew, Funkcje elementow strukturalnych podrecznika [w:] T. Parnowski (red.), Z warsztatu podrecznika
szkolnego, dz. cyt.,, s. 177-178.
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zmiang w stosunku do klasyfikacji Zujewa bylo uporzadkowanie elementow obudowy
dydaktycznej. Tutaj Nowak wyrdznita system sterowania przyswajaniem i odkrywaniem
(a w nim: tekst motywacji, pytania kierujace czytaniem i mysleniem heurystycznym, przepisy
heurystyczne 1 algorytmy, instrukcje, uwagi 1 ostrzezenia, tekst rozwigzania zadan
matematycznych, fragmenty syntetyzujace, zestawienia 1 tablice, streszczenia), system
utrwalania i1 kontroli (pytania utrwalajace i1 kontrolne, zadania i ¢wiczenia, wskazowki
rozwigzania, odpowiedzi, testy kontrolne i kryteria ocen) system informacji (przedmowa, spis
tresci, tytuty rozdziatow i1 podrozdziatow, nagtowki informujace o rodzaju tekstu, akapity,
podpisy, zréznicowany druk, podkreslenia, skorowidze, symbole informacyjne) oraz ilustracje
(ilustracje obstugujace tekst oraz ilustracje zwigzane z systemami sterowania, kontroli
i informacji)3*. Skrzypczak uznaje te koncepcje za dojrzalsza od pierwotnej wersji Zujewa,

wciaz jednak wskazuje na niescistosci. Swiadoma ich jest sama autorka>*®.

Inng klasyfikacj¢ proponuje Kojs, wyrdzniajacy w obrebie struktury (nazywanej

metodyczng) :

a) Problemowe i nieproblemowe ujecie wyktadanego materiatu;
b) Ksztaltowanie pojec;
c) Sposéb omawiania praw i teorii naukowych;
d) Sposéb omawiania zagadnien technicznych i produkcyjnych;
e) Podzial podrecznika na czgsci, rozdzialy, paragrafy itd.;
f) Sposob opracowania rozdzialdw przeznaczonych do samodzielnej pracy ucznia i do pracy pod
kierunkiem nauczyciela;
g) llustracje, rysunki, schematy, tabele, mapy i ich stosunek do tekstu;
h) Pytania, polecenia, ¢wiczenia i zadania;
i) Wskazowki dotyczace opracowania materialu, rozwigzywania zadan i wykonywania ¢wiczen;
i) Sposob wyodrebniania tresci waznych3#7,
Jego klasyfikacja wydaje si¢ mato przejrzysta. Skrzypczak twierdzi, ze trudno

jednoznacznie okresli¢, ktory z elementow wskazanych przez Kojsa nalezy do struktury, a ktory

stanowi rodzaj zwiazku pomiedzy elementami>*.

Na podstawie prac Zujewa oraz Gajdy i Stodzinskiego Jolanta Nocon wyr6znita trzy
komponenty strukturalne podrecznika: komponent informacyjny, komponent organizacji

procesu przyswajania informacji dydaktycznej oraz komponent orientacyjny. Jak pisze Nocon,

345 W. Nowak, Model akademickiego podrecznika logiki matematycznej dla studentdw nauczycielskich, Poznan
1975, s. 76-77.

346 Skrzypczak, Konstruowanie i ocena..., dz. cyt., s. 59.

347 W. Kojs, Uwarunkowania dydaktycznych funkcji..., dz. cyt., s. 154-155.

348 ], Skrzypczak, Konstruowanie i ocena..., dz. cyt., s. 56.
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dwa pierwsze z nich ,,stuzg bezposrednio realizacji celow dydaktycznych, ich oddziatywanie

jest wiec skierowane na zewnatrz tekstu”3%°.

W obrebie komponentu informacyjnego mozna wyrézni¢ dwa subkomponenty —
werbalny 1 niewerbalny. Pierwszy z nich obejmuje tekst podstawowy, czyli zawierajacy
obowigzkowe tresci, tekst uzupetniajacy (tresci fakultatywne) oraz tekst objasniajacy w postaci
przypiséw, stowniczkow, objasnien i komentarzy do tabel. Komponent niewerbalny sktada si¢

natomiast z materiatu ilustracyjnego, fotografii i rysunkow>>,

Komponent organizacji procesu przyswajania informacji dydaktycznej petni dwie
funkcje: ,po pierwsze - sterowanie zachowaniami poznawczymi ucznia (glownie za
posrednictwem pytan i polecen dydaktycznych), po drugie — ulatwienie rozumienia
| zapamigtania wiadomo$ci (m.in. poprzez operowanie elementami graficznymi oraz
wszelkiego rodzaju systematyzujace zestawienia)”%1. Z jednej strony komponent ten steruje

zatem procesem uczenia si¢, z drugiej utatwia odbiorcy uczenie sie z tekstu®?,

Komponent orientacyjny pelni raczej funkcje metatekstowa i metakomunikacyjna, nie
przystluguja mu natomiast funkcje dydaktyczne. Tworza go wstep, przedmowa, spis tresci,

odsytacze, bibliografia, tytuly rozdziatéow i podrozdziatow>3,

Warto zauwazy¢, ze w obrgbie poszczegolnych struktur podrecznika mozna wyrdznié

sktadowe elementy. Maziarz zauwaza, ze:

Jesli traktowaé podrecznik jako uktad, to tatwo zauwazy¢, ze ilo§¢ mozliwych do wyrdznienia poduktadow,
np. czesci lub rozdziatéw jest duza, a jeszcze wigksza jest ilos¢ mozliwych do wyrdznienia poduktadow
nizszego rzgdu [...]. Tak wiec mozna moéwi¢ o strukturze podrecznika jako calosci i o strukturze jego
element6w. 34
Pojecie struktury odnosi si¢ zatem nie tylko do logiki uktadu rozdzialéw, ale takze do
uporzadkowania wewnatrz poszczeg6lnych fragmentow ksigzki szkolnej. Maziarz dzieli tez

struktury na statyczne i dynamiczne. Struktury statyczne sg ,,zamknigte, oparte na wiedzy

349 J. Nocon, Polecenia i pytania..., dz. cyt., s. 19.

350 Tamze, s.19.

35! Tamze, s. 19.

352 J. Nocon, Podrecznik szkolny..., dz. cyt., s. 52.

353 Tamze.

354 Cz. Maziarz, Zagadnienia metodologiczne modelowania podrecznikéw w aspekcie dydaktycznym [w:] Z.
Krzemianowski, J. Skrzypczak (red.), Teoretyczne i praktyczne aspekty metodologii badan podrecznikéw
szkolnych, Koszalin 1986, s. 16.
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skanonizowanej, tj. pozbawionej sprzecznosci i watpliwo$ci”. Struktury dynamiczne natomiast

mozna okre$li¢ jako ,,otwarte, ktére cechuje ciggta zmiennos¢ tresci i funkcji”**°.

Skrzypczak podkresla, ze tworzenie klasyfikacji elementéw strukturalnych podrecznika
jest zadaniem trudnym i wymagajacym®®. Trudnosci Zujewa, a takze innych badaczy, wynika¢
moga z prob ,,pogodzenia w jednej klasyfikacji cech dwoch w zasadzie struktur podrecznika,
a mianowicie struktury jego tresci (co podrecznik zawiera), ktorg nazwac¢ by mozna strukturg
wewnetrzng podrecznika oraz struktury formy, w jakiej owa tres¢ zostata przedstawiona (jak

357 Strukture podrecznika powinniémy zatem ogladaé

wybrane tresci sg prezentowane)
w dwoch wymiarach — tresci oraz formy. Problem ten dostrzega takze Kojs, ktory zauwaza, ze
,hiekiedy rézna struktura znakéw moze przedstawiaé t¢ samg struktur¢ znaczen. Mozliwe
funkcje podrgcznika zalezg od jego struktury tresci i1 ukfadu, struktury materiatu
merytorycznego i metodycznego; zalezg od poszczegdlnych elementdw, tzn. znaczacych dawek
informacji (krokéw, porcji) i wzajemnego ukltadu tych dawek3*®”. Jesli natomiast chodzi
0 wewngtrzng struktur¢ podrgcznika, organizujaca jego tre$¢, nalezy zwroci¢ uwage na to, ze
kazda ksigzka szkolna powinna odwotywac si¢ do konkretnej teorii nauczania-uczenia si¢ i do

teorii doboru tresci ksztatcenia®®®,

Powyzsze rozwazania ukazuja trudno$¢, jaka napotykaja badacze prébujacy
sklasyfikowa¢ elementy strukturalne podrecznika. Wielos¢ komponentéw 1 ich rézne funkcje
sprawiaja, ze jednoznaczne przyporzadkowanie ich do okreslonej kategorii wydaje si¢ trudne.
Warto tez dostrzec, ze w S$wiecie rozwijajacej si¢ dynamicznie technologii istotnym
zagadnieniem jest modyfikowanie struktury podrgcznika tak, by byl on otwarty na inne $rodki
0 charakterze multimedialnym. Wydaje si¢, ze dostepne na rynku propozycje podrecznikowe
zaktadajg korzystanie z roznych materialéw cyfrowych. Zjawisko to wymaga jednak dalszych

badan.

3.2.2 Typy podre¢cznika szkolnego

Z uwagi na duzg liczbe podrecznikoéw ich szczegdtowa 1 wyczerpujgca typologia nie

powstata. Ksigzki szkolne mozna dzieli¢ ze wzglgdu na rézne kryteria, wsrod ktorych

355 ], Bruner, Proces ksztatcenia, Warszawa 1964, za: Cz. Maziarz, Zagadnienia metodologiczne..., dz. cyt., s.
16.

356 ], Skrzypczak, Konstruowanie i ocena..., dz. cyt., s. 57.

357 Tamze, s. 59.

38 W. Kojs, Uwarunkowania dydaktycznych..., dz. cyt., s. 46.

359 ], Skrzypczak, Konstruowanie i ocena..., dz. cyt., s. 61.
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Skrzypczak wyrdznia m. in. szczebel ksztatcenia, dla ktorego ksigzki sg przeznaczone, przyjeta
koncepcje¢ dydaktyczng, adresata, rodzaj nos$nika, na ktérym zapisany jest podrgcznik oraz

przedmiot nauczania®.

Biorac pod uwagg szczebel ksztatcenia, ksigzki mozna podzieli¢ na podreczniki szkolne
i akademickie®®!. W obrebie ksigzek szkolnych dalszy podzial proponuje Wincenty Okon,
wyrdzniajac cztery typy podrecznikow wihasciwych:

1) Podrecznik uniwersalny, zawierajacy tekst systematyczny, prezentujacy dang dziedzine rzeczywisto$ci, a obok
tego problemy do rozwigzania, pomysly badawcze, ¢wiczenia i zadania praktyczne;

2) Podrecznik systematyczny obejmujgcy uporzadkowang wiedze, w zasadzie odpowiadajgca rocznemu
programowi jakiego$ przedmiotu. Podreczniki tego typu spotyka si¢ na terenie szkoty podstawowej, lecz
wilasciwym miejscem ich zastosowania powinny by¢ szkoty szczebli wyzszych;

3) Podrecznik do ¢wiczen i zajgé praktycznych, ktory moze mie¢ charakter podrecznika zwartego lub
kartkowego; przyktadem moga by¢ podreczniki do ¢wiczen gramatycznych, ortograficznych, zbiory zadan
z matematyki, fizyki;

4) Podrecznik programowany, ktory moze obejmowaé cze$¢ rocznego kursu danego przedmiotu lub jego
calo$¢. %2

Nocon proponuje natomiast, by wyr6znic trzy typy podrecznika ze wzgledu na obecno$¢
lub brak komponentu informacyjnego i/lub organizacji materiatlu. Proponuje podzial na
podreczniki uniwersalne zawierajgce zarowno komponent informacyjny, jak i organizacji
przyswajania, podreczniki systematyczne zawierajace wylgcznie komponent informacyjny
(czyli tzw. kompendia wiedzy) oraz podrgczniki do ¢wiczen i zajeé praktycznych zawierajace

jedynie komponent organizacji przyswajania3®3.

Podreczniki mozna podzieli¢ takze ze wzgledu na przyjeta koncepcje dydaktyczng na

konwencjonalne, programowane oraz tzw. kombinowane364

. Konwencjonalne ksigzki szkolne
sg oparte ,,na zalozeniach dydaktyki tradycyjnej, bedacych gléwnie zbiorem wiadomosci, ktére
trzeba sobie przyswoié¢”3®®. Podreczniki programowane zwiazane sa natomiast z automatyzacja
procesu nauczania i uczenia si¢, zawierajg material dydaktyczny opracowany szczegdtowo
I przeznaczony do samodzielnego przyswajania. Tego typu ksiazki szkolne sg przeznaczone do

samoksztalcenia. Wedlug Maziarza podreczniki kombinowane, najbardziej efektywne

30 Tamze, s. 25.

31 Tamze, s. 25.

362 W. Okon, Podstawy..., dz. cyt., s. 255.

363 J. Nocon, Polecenia i pytania..., dz. cyt., s. 20.

364 Cz. Maziarz, Metodologiczne problemy nowoczesnego podrecznika akademickiego [w:] F. Januszkiewicz, M.
Rogulski (red.), Podregcznik akademicki dostosowany do potrzeb studentéw pracujgcych i uwzgledniajgcy
specyficzne wlasciwosci nowoczesnej technologii ksztalcenia, \Warszawa 1976.

365 Tamze, s. 43.
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dydaktycznie, tgcza teksty konwencjonalne z nowoczesnymi ujeciami — problemowymi,

programowanymi, audiowizualnymi, manipulacyjnymi.

Tadeusz Parnowski zwraca uwage, ze ,,uktad typologiczny ksigzki szkolnej przewiduje
[...] rézne publikacje, ktére koncentruja si¢ w zasadzie koto konkretnego podrgcznika jako
punktu odniesienia. Kryterium rozrézniajacym jest ich adresat oraz funkcja dydaktyczna”3®,
W tym kontek$cie mozna wskaza¢ nastepujace typy podrecznikéw: podrecznik dla ucznia,
podrecznik dla nauczyciela, ksigzka pomocnicza dla ucznia (¢wiczenia, zadania itp.), materiaty
pomocnicze dla nauczyciela (o charakterze merytorycznym i dydaktycznym). Adresat
podrecznika stanowi zatem takze kryterium podziatu ksigzek szkolnych. Nie chodzi jednak
wylacznie o rozroéznienie podrecznikow dla nauczyciela oraz dla ucznia. Podrgczniki powinny
by¢ takze dostosowane do dojrzatosci psychofizycznej adresata®®’. Odmienne potrzeby oraz

mozliwos$ci poznawcze, a takze sposob uczenia si¢ dzieci 1 dorostych wymuszaja na autorach

podrecznikdéw réznicowanie struktury i tresci podrecznikéw w zaleznosci od wieku adresata.

W kontekscie obserwowanego wspotczesnie dynamicznego rozwoju technologicznego
istotnym kryterium podziatu podrgcznikow wydaje si¢ no$nik, na ktérym ksigzka jest zapisana.
Mozna zatem wyrézni¢ podreczniki w formie ksigzkowej, zapisane na papierze®®®. Coraz

czesciej pojawiajg si¢ jednak podreczniki komputerowe, multimedialne.

Oczywistym kryterium wydaje si¢ przedmiot nauczania, ktérego dany podrecznik
dotyczy. Warto tutaj zwréci¢ uwage na Scisla zalezno$¢ miedzy specyfika przedmiotu

a strukturg 1 typami podrgcznikow.

Agnieszka Rypel dokonata klasyfikacji podrgcznikow do jezyka polskiego, bioragc pod
uwage ich przeznaczenie. Wsrod podrecznikéw do ksztalcenia literackiego wyrdznita wypisy
(czytanki) — antologi¢ tekstow literackich, wypisy z obudowg metodyczng tekstow
edukacyjnych, gdzie obok tekstow znajduja si¢ ¢wiczenia i objasnienia, syntezy, czyli ksigzki
zawierajgce tekst informacyjny o tematyce historycznoliterackiej, kompendia materiatowe
taczace tekst informacyjny z objasnieniami i tekstem literackim oraz podrgcznik uniwersalny.
Wsrod ksigzek do ksztalcenia literacko-kulturowego Nocon wyrdznita natomiast wypisy
Z obudowa metodyczng oraz podrecznik uniwersalny. Wsrod ksigzek do nauki o jezyku znalez¢
mozna podreczniki do nauki o jezyku (zawierajace tekst informacyjny i ¢wiczenia), podrgczniki

programowane, w ktorych zadania sa ulozone w systemie liniowym, rozgatezionym albo

366 T, Parnowski, Merytoryczne i edytorskie..., dz. cyt., Warszawa 1976, s. 28.
367 ], Skrzypczak, Konstruowanie i ocena..., dz. cyt., s. 61.
368 Tamze, s. 36.
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mieszanym, a takze podreczniki do ¢wiczen gramatycznych i ortograficznych, w ktérych
znajduja si¢ tylko ¢wiczenia dla uczniéw. W obregbie ksztatcenia jezykowego Rypel wymienita
jedynie podrecznik do ¢wiczen w méwieniu i pisaniu. Zawiera on tekst informacyjny dotyczacy
stylistyki praktycznej, a takze ¢wiczenia i zadania dla uczniow. Mozna tez wyr6zni¢ podrecznik
do nauki o jezyku i ksztalcenia jezykowego, ktory obok tekstu informacyjnego zawiera takze
¢wiczenia. Sg tez ksigzki przeznaczone do nauczania wszystkich dziatow jezyka polskiego,

czyli podreczniki zintegrowane3®°,

Powyzsza dokonana przez Rypel typologia pokazuje bogactwo oferty podrecznikéw
dostepnych na rynku edukacyjnym. Wydawnictwa proponuja odrgbne ksigzki do ksztalcenia
jezykowego i literackiego lub integruja r6zne dziaty ksztatcenia polonistycznego. Obok ksigzek
stanowigcych antologi¢ tekstow literackich wspotistnieja propozycje Iaczace teksty

z ¢wiczeniami lub zawierajace wytacznie ¢wiczenia.

Zréznicowanie propozycji podrecznikowych do jezyka polskiego wynika nie tylko ze
zlozonosci przedmiotu, ale takze z przyjetej koncepcji celéw nauczania. Uwidocznia si¢ to
W obszarze ksztalcenia jezykowego, gdzie struktura podrgcznika jest zalezna od przyjetych

przez autoréw zatozen. Nocon zauwaza, ze

coraz wigcej zwolennikow zyskuje tzw. podejscie komunikacyjne do ksztatcenia jezykowego [...] Koncepcja
komunikacyjnego ksztalcenia jezykowego odrzuca taki model nauczania gramatyki, ktory ogranicza si¢ do
poznawania formalnych wtasciwosci jezyka, na rzecz nauczania funkcjonalnego, uwzgledniajacego nie tylko
gramatyke zjawisk jezykowych, ale rowniez semantyke lub pragmatyke3™,

Takie zatozenia znajduja odzwierciedlenie w sposobie ksztattowania nie tylko tresci, ale
takze struktury podrecznika np. poprzez rezygnacje z rozbudowanego komponentu
informacyjnego na rzecz komponentu organizacji procesu przyswajania informacji

dydaktycznej.
Ponadto, jak zauwaza Nocon,

podreczniki do nauki o jezyku roznicuja si¢ w zaleznosci od tego, w ilu i w ktorych ogniwach procesu
nauczania — uczenia si¢ mozna je wykorzysta¢, co w strukturze tekstu podrecznikowego uwidacznia sig
poprzez dobdr oraz uktad komponentéw i elementéw strukturalnych, a takze w sposobie organizacji zachowan
poznawczych ucznia®™.

Jest to konsekwencja obserwacji, iz

369 A, Rypel, Ideologiczny wymiar..., dz. cyt., s. 104.
370 J. Nocon, Polecenia i pytania..., dz. cyt., s. 25.
871 Tamze, s. 28.
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Poniewaz badania wykryly istnienie faktycznie istotnych zwigzkow miedzy strukturami wiedzy w tekstach
dydaktycznych a strukturami my$lenia ucznidéw, mozna z gory przyporzadkowac /hipotetycznie/ okreslonym
modelom struktur wiedzy w podreczniku pewne kategorie myslenia u odbiorcow — myslenia indukcyjnego,
redukcyjnego, intuicyjnego, konstrukcyjnego, abstrahujacego, algorytmicznego, probabilistycznego®’2.

Strategia indukcyjna wigze si¢ bowiem z tym, ze komponent organizacji przyswajania
znajduje si¢ przed komponentem informacyjnym, w przypadku strategii dedukcyjnej uktad jest

odwrotny. Roznice te uwidaczniajg si¢ w podrgcznikach do ksztalcenia jezykowego.

Na koniec warto zauwazy¢, ze istnieje $Scisly zwigzek miedzy strukturg podrecznika
a pelnionymi przez niego funkcjami. Wojciech Kojs zauwaza, ze przy tworzeniu podrecznika
mamy do czynienia z zalezno$cig struktury od funkcji — ,,autor, przygotowujac podrecznik,
tworzy jego strukturg, nadaje mu ksztalt, ktory najbardziej przyczynitby si¢ do realizacji
okreslonych celow”3"®. Gdy podrecznik staje si¢ gotowy to uzytku, pojawia sie druga zalezno$¢
— funkcji od struktury®’*. Nadana przez autora ksigzki struktura moze by¢ roznie wykorzystana
w zaleznosci od potrzeb grupy lub mozliwosci czy przekonan nauczyciela. To, czy ksigzka jest
efektywna, wynika nie tylko z tego, co sobg reprezentuje, ale takze z tego, w jaki sposob zostata

uzyta w konkretnej sytuacji dydaktycznej3”.

W niniejszej pracy, odwotujac si¢ do typologii zaproponowanej przez Nowak, analizie
badawczej zostang poddane same teksty, a takze obudowa metodyczna, w szczegdlnosci
pytania kierujgce czytaniem i mysleniem heurystycznym. Istotny tez bedzie system informacji,
w szczegblnosci tytuty rozdziatow 1 podrozdziatow. Przeanalizowane zostang podrgczniki dla
ucznia, wszystkie maja charakter zintegrowany — tacza ksztalcenie jezykowe i literacko-

kulturowe.

372 ], Gnitecki, Tworzenie optymalnych struktur wiedzy. ,,Zesz.Nauk. WSIP”, Szczecin 1987 nr 24, za: Cz.
Maziarz, Zagadnienia metodologiczne..., dz. cyt., s. 17.

373 W. Kojs, Uwarunkowania dydaktycznych..., dz. cyt., s. 45.

374 W. Kojs, Uwarunkowania dydaktycznych..., dz. cyt., s. 45.

375 ], Skrzypczak, Konstruowanie i ocena..., dz. cyt., s. 65.
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4. Badania wlasne — dyskurs tozsamosciowy w podrecznikach gimnazjalnych
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4.1. Metoda badawcza

Celem przeprowadzonych analiz byla diagnoza sposobu ujmowania tozsamosci
W podrgcznikach do gimnazjum zgodnych z podstawa programowa z roku 2008. Szukano
odpowiedzi na pytanie, czy i w jaki sposob autorzy podrecznikéw do jezyka polskiego
uwzgledniajg  postulowane w  dokumentach o$wiatowych 1 w  zorientowanych
antropocentrycznie koncepcjach nauczania przedmiotu towarzyszenie uczniowi w rozwoju
jego tozsamos$ci i osobowos$ci oraz podbudowywanie rodzacego si¢ w dziecku poczucia
podmiotowosci.

376

Zasadnicza cze$¢ analiz®™® przeprowadzono na trzech cyklach podrecznikow: Po

polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Podrecznik do jezyka polskiego dla gimnazjum®'’, Jezyk
polski. Swiat w stowach obrazach. Podrecznik do gimnazjum®'®, Jezyk polski. Miedzy nami®".
Podrecznik Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja zostat wybrany w zwiazku z tym, ze
autorzy czesto przywolujg literature mtodziezowa — zatozono, ze w tych ksigzkach bedzie
mozna odnalez¢ wiele treSci zwigzanych z tematem niniejszej rozprawy. Pozostate cykle
ksigzek wybrano ze wzgledu na to, iz we wstepnym rozpoznaniu dostrzezono odmienne
podejécie autorow do kwestii tozsamosciowych, stad analiza tych podrgcznikéw miata

380

umozliwi¢ spojrzenie na problem z r6znych perspektyw. Dwa zagadnienia®®” zostaty zbadane

z wykorzystaniem nieco innych zestawdéw podrecznikéw z uwagi na to, ze badane motywy byty

376 Badanie obecnosci zagadnien dotyczacych: tozsamos$ci rozumianej tradycyjnie, tozsamo$ci rozumianej
narracyjnie, polecen akcentujagcych podmiotowos¢ ucznia, patriotyzmu.

377 L. Adrabinska-Pacuta, J. Olech, J. Malczewska, Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Podrecznik do
Jezyka polskiego dla gimnazjum. Klasa |, Warszawa 2009. (dalej: Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja.
Klasa I)

L. Adrabinska-Pacuta, A. Hacia, J. Olech, J. Malczewska, Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Podrecznik
do jezyka polskiego dla gimnazjum. Klasa I1, Warszawa 2010. (dalej: Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja.
Klasa Il)

L. Adrabinska-Pacuta, A. Hacia, J. Olech, J. Malczewska, Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Podrecznik
do jezyka polskiego dla gimnazjum. Klasa |11, Warszawa 2011. (dalej: Po polsku: literatura, jezyk, komunikacja.
Klasa I1I)

378 W . Bobinski, Jezyk polski. Swiat w stowach i obrazach. Podrecznik do gimnazjum I, \Warszawa 2014. (dalej:
Jezyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa 1)

W. Bobinski, Jezyk polski. Swiat w stowach i obrazach. Podrecznik do gimnazjum 2 Warszawa 2014. (dalej:
Jezyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa 11I)

W. Bobifiski, Jezyk polski. Swiat w stowach i obrazach. Podrecznik do gimnazjum 3, Warszawa 2014. (dalej:
Jezyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa 11I)

379 A Luczak, E. Prylinska, E. Maszka, Jezyk polski. Miedzy nami. Podrecznik dla klasy pierwszej gimnazjum,
Czarnkow 2009. (dalej: Jezyk polski 1: Miedzy nami)

A. Luczak, E. Prylinska, Jezyk polski. Migdzy nami. Podregcznik dla klasy drugiej gimnazjum, Czarnkow 2013.
(dalej: Jezyk polski 2: Miedzy nami)

A. Luczak, E. Prylifiska, K. Krzemieniewska-Kleban, Jezyk polski. Migdzy nami. Podrecznik dla klasy trzeciej
gimnazjum, Czarnkéw 2013. (dalej: Jezyk polski 3: Miedzy nami)

380 Obecnos¢ treéci biblijnych oraz rozwijajacych tozsamo$é cielesna, zrodta podane zostang przy tych
podrozdziatach.
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w nich szeroko udokumentowane tekstami. Pozwolito to uzyska¢ mozliwie pelny obraz
omawianych zagadnien i wzbogacito analizg.

Wstepna analiza podrecznikéw dotyczyta wyodrebnionych rozdzialow. Jej celem byto
rozpoznanie, czy zagadnienia tozsamosciowe stanowig tatwo dostrzegalny aspekt edukacji
polonistycznej w ksigzkach.

Nastepnie skupiono si¢ na znajdujacych si¢ w podrecznikach poleceniach. Przyje¢to dwie
strategie badawcze. Zgodnie z pierwsza, dedukcyjng, wyodrgbniono wskazniki obecnosci tresci
tozsamosciowych zgodnych z koncepcjami teoretycznymi i1 przeanalizowano podreczniki,
szukajac odpowiednich polecen. Zbadano, czy dotycza one tozsamosci rozumianej tradycyjnie
i narracyjnie. W kontekscie tozsamosci narracyjnej analizie zostaly poddane takze obecne w
ksigzkach fragmenty literatury mtodziezowej — okreslono poruszane przez nie tematy
i odniesiono je do do$wiadczen adolescenta. Jako odrebne zagadnienie potraktowano
tozsamosé cielesng — badano, czy ksiazki sprzyjaja rozwojowi ,,Ja” cielesnego>®L.

Druga strategia, indukcyjna, zakladata intuicyjne wyszukiwanie treSci zwigzanych
Z tozsamoscig 1 porzadkowanie ich w kategorie — w ten sposdb wyodrebniono grupg polecen
akcentujgcych podmiotowos¢ ucznia.

Zagadnienia aksjologiczne, ktére pojawialy si¢ w koncepcjach Eriksona i McAdamsa,
zostaty dodatkowo uwzglgdnione w badaniach. Skupiono si¢ na obrazie patriotyzmu
W podrgcznikach oraz na odwotaniach do Biblii. Obserwacji poddane zostaty zarowno pytania
analityczne, jak i teksty czy, w przypadku Biblii, obrazy.

Z uwagi na zaakcentowany w czesci teoretycznej wptyw kultury 1 sztuki na rozwoj
tozsamos$ci mtodego cztowieka, w pracy uwzglednitam takze kwestie obecnosci edukacji

teatralnej w podregcznikach.

4.2. Wprowadzenie do badan — analiza programOw nauczania i tytuléw rozdzialow

W podrecznikach

Badanie podrgcznikéw pod katem obecnos$ci dyskursu tozsamosciowego poprzedzono
analiza programow napisanych do wybranych pozycji podrecznikowych oraz obserwacja
tytutow rozdziatow i podrozdziatow, zaliczanych przez Wande Nowak do systemu informacji

382

podrecznika®®<. Celem takiego dziatania bylo zestawienie deklarowanych celow edukacyjnych

oraz zatozen dotyczacych tozsamos$ci, lezacych u podstaw serii podrecznikowych

381 7 uwagi na specyficzng koncepcje psychologiczng analize ksigzek pod tym katem poprzedzono wstgpem
teoretycznym.
382 W. Nowak, Model akademickiego podrecznika logiki matematycznej..., dz. cyt.,, s. 76-77.
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Z proponowanymi w ksigzkach tresciami. We wszystkich programach odnaleziono zalecenia
dotyczace uwzglednienia etapu rozwojowego ucznia w procesie dydaktycznym, dlatego tez

kolejno omdéwione zostang ponize;j.

4.2.1. Program Miedzy nami

Autorki programu Miedzy nami juz w Informacjach ogoélnych podkre$lajg, ze rozwoj

osobowosci ucznia jest nieodlagcznym celem edukacji polonistycznej:

Oproécz ksztatcenia umiejetno$ci waznym zadaniem nauczyciela jest kierowanie rozwojem osobowosci ucznia,
przygotowywanie go do odgrywania rél spotecznych oraz dokonywania pozytywnych wyboréw i ocen. Nalezy
pamigta¢ o nawigzywaniu wigzi ucznia z najblizszym otoczeniem, regionem, kulturg i tradycja narodu, by w
ten sposob przygotowaé go do $wiadomego uczestnictwa w kulturze i tradycji europejskiej383.

Akcentujg znaczenie aksjologicznego wymiaru literatury 1 akcentujag wychowawczg funkcje

lektur:

wartosci, do ktorych si¢ odwotujg wybrane teksty kultury, maja pomoc mtodemu cztowiekowi w dokonywaniu
madrych wyborow, sklaniaja do samodzielnych refleksji i ocen, rozwijaja wrazliwo$¢ izamitowania
artystyczne, a tym samym ucza aktywnego uczestnictwa w kulturze, szacunku dla tradycji, wptywaja na rozwoj
osobowosci ucznia™ .

Zaznaczaja, ze przekazywane przed podrecznik i nauczyciela tresci powinny by¢ wigzane
Z codziennymi do$wiadczeniami mlodziezy. Wsrod ogoélnych celow edukacyjnych wskazanych
przez autorki programu prawie wszystkie mozna uzna¢ za istotne z punktu widzenia rozwoju
tozsamosci ucznia:
e  Zachgcanie i nauka uczestnictwa w kulturze.
e Rozbudzanie poczucia przynaleznosci do $rodowiska rodzinnego, lokalnego, wspdlnoty narodowej,
europejskiej.
e  Wzbudzanie dumy z dokonan najwybitniejszych przedstawicieli kraju i regionu.
e Rozbudzanie swiadomosci jezyka jako sktadnika dziedzictwa kulturowego; dbato$¢ o kulture i etyke
jezyka.
e Motywowanie do poznawania kultur regionalnej, narodowej i europejskiej; ksztaltowanie szacunku dla
nich. Rozwijanie tolerancji dla innych kultur.
e Dostrzeganie obecnych i dawnych zwigzkéw miedzy kulturg polska a kulturg §rodziemnomorska.
e Ksztattowanie systemu warto$ci etycznych, estetycznych i duchowych opartych na ogélnie przyjetych
normach.
e Tworzenie hierarchii ogdlnie przyjetych norm etycznych; rozumienie roli prawa jako zbioru norm
chronigcych uniwersalne wartosci.

e Propagowanie zachowan zgodnych z przyj¢tymi normami spolecznymi w réznych sytuacjach.

383 A. Luczak, E. Prylinska, Miedzy nami. Program nauczania jezyka polskiego dla trzeciego etapu
edukacyjnego (klasy I-11l gimnazjum), s. 4.
34 Tamze, s. 5.
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e Wiyrabianie szacunku dla siebie i innych, poszanowania drugiego cztowieka; ksztalcenie umiejetnosci
skutecznego nawiazywania i podtrzymywania kontaktow migdzyludzkich z uwzglednieniem zasad etyki
mowy i etykiety jezyka, tolerancji.

e Rozwijanie umiejetnosci interpersonalnych i wspotpracy w zespole w rdéznych sytuacjach zyciowych;
przygotowanie do odgrywania okreslonych rol spotecznych.

e Rozbudzanie motywacji do zdobywania wiedzy, doskonalenia swej osobowosci i planowego

samoksztaicenia385.

Cele te odnosza si¢ do kulturowego wymiaru tozsamos$ci. Widoczny jest takze nacisk potozony
na ksztattowanie hierarchii wartos$ci, a takze rozwdj zachowan spotecznych.

Wsrod wskazanych w programie celow wychowawczych (sposrod ktorych wszystkie
wplywaja na rozwoj poczucia tozsamosci) za szczeg6lnie istotne mozna uznac:

e Kierowanie si¢ tolerancja i szacunkiem dla drugiego cztowieka w kontaktach z innymi.

e Zachowanie zgodne z przyj¢tymi normami spotecznymi.

e Rozumienie motywacji postepowania innych — zdolnos¢ do empatii.

e Dostrzeganie wtasnych sukcesow i porazek, wycigganie z nich konstruktywnych wnioskow.

e Planowe wzbogacanie wiedzy i doskonalenie swej osobowosci.

e Przejawianie optymizmu i aktywnos$ci zyciowej 386,

Cele te akcentujg znaczenie relacji w rozwoju 1 zyciu cztlowieka — adolescent ma kierowac si¢
w zyciu tolerancja i szacunkiem, przestrzega¢ norm i wspotodczuwac z innymi. Jednocze$nie
postawa empatii wymaga takze pewnego wgladu we wihasne procesy emocjonalne. Istotny
wydaje si¢ cel dotyczacy dostrzegania sukcesow i porazek oraz wyciggania z nich wnioskow.
Zdolnos¢ ta sprzyja rozwojowi adekwatnej samooceny i1 tworzeniu spojnego obrazu siebie.
Bezposrednie odniesienie do pojecia tozsamosci odnalez¢ mozna w okreslonych przez
autorki programu umiejetnosciach, jakie powinien zdoby¢ gimnazjalista: ,,dostrzeganie
zréznicowania postaw spotecznych, obyczajowych, narodowych, religijnych, etycznych,
kulturowych, z uwzglednieniem ich wplywu na ksztattowanie swojej tozsamosci”®’.
Wszystkie zacytowane wyzej fragmenty ukazujg Swiadomos$¢ autoroOw podrecznika w zakresie
potrzeb rozwojowych adolescenta. Autorki programu uwzgledniaja tozsamo$¢ jednostkowa,

wydaje si¢, ze klada jednak nacisk na kulturowy i spoleczny aspekt tozsamosci (co jest

zrozumiale w odniesieniu do zadan przypisywanych przedmiotowi).

35 Tamze, s. 7-8.
386 Tamze, s. 10.
387 Tamze, s. 27.
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4.2.2. Program Po polsku

W programie Po polsku znajduje si¢ bardzo duzo odniesien do sytuacji rozwojowej
adolescenta, w tym wprost do zadania rozwojowego, jakim jest ksztatltowanie tozsamosci. Juz
na samym poczatku programu Jolanta Malczewska zaznacza, ze literatura ma do spelnienia
funkcje wychowawcza, cho¢ si¢ do niej nie sprowadza. Ksigzka umozliwia bowiem zmierzenie
si¢ z problemami niebezposrednio — przez kontakt z bohaterem literackim - stad
W podrecznikach serii PO polsku obecne sa teksty poruszajace trudne kwestie, np. przemoc,

uzaleznienie, samotno$é, odrzucenie3®.

Autorka programu zacheca nauczycieli do
uwzglednienia dwojakiego rodzaju kontaktu z dzietem: ,refleksji dotyczacej tekstu
(odczytywanie jego sensow dostownych 1 metaforycznych, analiza budowy tekstu, jej wptyw
na przestanie dziela itp.), refleksji w zwigzku z tekstem (utwor staje si¢ wtedy pretekstem do
refleksji o $wiecie, ludzkiej egzystencji, wartosciach, zyciu spotecznym, problemach dorastania
itp.)”38°. Taki sposob ksztaltowania procesu analizy i interpretacji znajduje wyrazne
odzwierciedlenie w obecnych w podrgczniku pytaniach i poleceniach pod tekstami. Na
pierwszym miejscu na liscie wskazanych przez Malczewska celow wychowawczych znajduje
sie ,,Budowanie przez ucznia poczucia wlasnej tozsamosci w procesie dojrzewania”>%. Wéréd
pozostatych na szczeg6lng uwage w kontekscie tematu niniejszej rozprawy zastuguja:
e Dostrzeganie symptoméw rozwoju emocjonalnego, intelektualnego i spotecznego.
e  Budzenie refleksji nad relacjami miedzy dorostymi a réwie$nikami.
o Ksztattowanie wtasciwych postaw, takich jak: uczciwos$¢, odpowiedzialno$¢, wytrwatosé, ciekawosé
poznawcza, kreatywno$¢, przedsigbiorczos¢, gotowos¢ do pracy zespotowej, kultura osobista.
o Ksztattowanie postawy obywatelskiej, postawy poszanowania tradycji i kultury wtasnego narodu.
e Dostrzeganie zroéznicowania postaw spotecznych, obyczajowych, narodowych, religijnych, etycznych
i kulturowych i okre$lanie si¢ wobec nich.

e  Wskazywanie w poznanych tekstach ponadczasowych zagadnien egzystencjalnych takich, jak: mitosc,

przyjazn, $mier¢, cierpienie, lgk, samotnos¢, poczucie wspdlnoty, solidarnos¢, sprawiedliwoééagl.

Cele te akcentuja jednostkowy, indywidualny wymiar tozsamosci, cho¢ nie pomijaja tez
aspektu kulturowego. Uczen ma zastanawia¢ si¢ nad relacjami z innymi ludzmi, dokonywac
samookreslenia w odniesieniu do zaobserwowanych postaw, dostrzega¢ symptomy wtasnego

rozwoiju.

388 J, Malczewska, Po polsku. Program nauczania jezyka polskiego dla uczniow gimnazjum, s. 3.
389 Tamze.

390 Tamze, s. 4.

391 Tamze.
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W programie do podrecznika Po polsku uwzgledniono kulturowy i jednostkowy

aspekt tozsamosci, cho¢ wydaje si¢, ze potozono nacisk na ten drugi.

4.2.3. Program Swiat w stowach i obrazach

Magdalena Bobinska, autorka programu Swiat w stowach i obrazach, nie odwoluje si¢
bezposrednio do pojecia tozsamosci. Podkresla jednak, ze ,,utwory literackie prezentowane
W programie powinny by¢ punktem wyjécia do rozmowy o wartosciach i ponadczasowych
zagadnieniach egzystencjalnych, wten sposéb majg stuzyé ksztattowaniu czlowieka
wrazliwego na pigkno, patrioty, tolerancyjnego, a jednoczesnie nawyktego do refleksji nad
sobg i losem innych™3%2, Program ten ktadzie tez nacisk na ksztaltowanie u ucznia kompetencji
swiadomego odbioru szeroko rozumianej kultury, stad w podrecznikach wiele miejsca
poswieca si¢ teatrowi, filmowi, reklamie itp.

Wsrod przewidywanych osiagnigc ucznia po ukonczeniu trzeciego etapu edukacyjnego
wigkszo$¢ odnosi si¢ do umiejetnosci interpretacyjnych i komunikacyjnych. Istotne
z perspektywy tematu niniejszej rozprawy wydaja si¢ punkty:

* Potrafi wypowiadac si¢ na temat przeczytanego tekstu, obejrzanego filmu, spektaklu, dzieta plastycznego czy
ustyszanego utworu muzycznego. Dostrzega w nich warto$ci uniwersalne i patriotyczne. Analizuje utwor
i prébuje go interpretowac.
* Wyraza swoja opini¢ na temat tego, co przeczytal, obejrzal, doswiadczyt w réznych sytuacjach zycia
codziennego. Potrafi uzasadni¢ swoje zdanie3%3,
Osiggnigcia te akcentujg aksjologiczny aspekt edukacji polonistycznej, ktéry jest wazny
Z punktu widzenia ksztattowania si¢ Swiatopogladu mtodego czlowieka. Ponadto dotycza
znaczenia refleksji podejmowanej nie tylko nad przeczytanym tekstem, ale tez nad wlasnym

do$wiadczeniem.

Powyzsza analiza programéw nauczania pokazuje, ze chociaz wszyscy autorzy biorg
pod uwage potrzeby rozwojowe ucznidow, kwestia tozsamos$ci jest przez nich traktowana
odmiennie. W programie Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja budowanie poczucia
tozsamosci jest pierwszym z wymienionych przez autorki celow ksztatcenia. Konsekwencja
takiego spojrzenia stato si¢ uwzglednienie zagadnien egzystencjalnych, ale tez problemow,
z ktorymi borykaja si¢ wspolczesni nastolatkowie oraz zachg¢canie ucznidw do osobistego
odnoszenia si¢ do omawianych tre§ci. Program Miedzy nami akcentuje kulturowy aspekt
tozsamosci, co skutkuje uwzglednieniem tematyki dotyczacej norm spotecznych i etycznych.

W programie Swiat w stowach i obrazach autorka nie odnosi si¢ wprost do kwestii rozwoju

392 M. Bobinska, Program nauczania. Jezyk polski. Swiat w stowach i obrazach, s. 1.
3% Tamze, s. 2.
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tozsamosci adolescenta, wyraznie wida¢ jednak dazenie do samodzielno$ci w procesie

rozumienia zaréwno tekstu, jak i do§wiadczen wiasnych gimnazjalisty.

4.2.4. Tytuly rozdzialow

Podziat podrgcznika na rozdziaty pelni bardzo wazna funkcj¢ — nie tylko porzadkuje
informacje, ulatwiajgc uczniowi i1 nauczycielowi znalezienie potrzebnych tresci, ale rowniez
zaciekawia, intryguje. Sposob uporzadkowania tekstow, kryteria przydzielania ich do
okreslonych rozdzialéw dostarczajg informacji na temat przyjetej przez autorow wizji procesu
ksztatcenia. W konteks$cie tematu niniejszej rozprawy sprawdzono, czy zagadnienia zwigzane
z rozwojem tozsamosci znalazly swoje odzwierciedlenie w tytutach rozdziatow
i podrozdziatdéw — czy tytuly te zachecajg adolescenta do refleksji nad sobg, wilasnymi
warto$ciami, pogladami.

W serii Jezyk polski. Miedzy nami tematy i tytuly poszczegolnych rozdziatow sa
podobne w kazdej klasie, co zapewnia ciggto$¢ i ukazuje uczniom powtarzalno$¢ pewnych
motywow 1 zagadnien. Pierwszy rozdzial dotyczy szeroko rozumianych zrodet — w klasie
pierwszej nosi tytut U Zrodel 1 zawiera teksty dotyczace poczatkéw $wiata, pochodzenia
czlowieka, praw natury. W klasie drugiej pierwszy rozdziat to U Zrddel filozofii. Mozna tu
odnalez¢ fragmenty rozpraw filozoficznych. Klas¢ trzecig rozpoczyna rozdzial U zZrodel —
konflikt i porozumienie. Znajdujg si¢ tutaj teksty dotyczace dialogu, konfliktu wartosci,
tolerancji 1 akceptacji. Rozdzial drugi wiagze si¢ natomiast z cywilizacjg. W klasie pierwszej
nosi on tytut Sladami cywilizacji, w drugiej Sladami cywilizacji — dom (tutaj warto zwrdcié
uwagg na podrozdzialy, skoncentrowane wokot znaczenia domu ogolnie, powrotéw do domu,
domu dziecinstwa, réoznych obrazow domu). W klasie trzeciej kolejnos¢ rozdziatow jest
zamieniona — zagadnienia zwigzane z cywilizacjg znalazty si¢ w rozdziale trzecim — Oblicza
cywilizacji. Kolejny rozdziat dotyczy stosunku cztowieka do praw i obowigzkow — w klasie
pierwszej nosi tytut Cziowiek i prawo (tutaj teksty koncentruja si¢ wokot pochodzenia prawa,
kodeksu rycerskiego, prawa w panstwie, prawa niepisanego), w drugiej Prawa i obowigzki
(tutaj mozna odnalez¢ teksty dotyczace zdrowia, zycia i wolnosci, nauki i pracy), w trzeciej
Wtadza i prawo (zawiera teksty dotyczace sylwetek wtadcow, stosunku jednostki do wiadzy).
Ostatni rozdziat w kazdej ksigzce odnosi si¢ do sztuki: w klasie pierwszej nosi tytut Czlowiek
I sztuka (tutaj poruszane sg kwestie roznych tematéw w sztuce: codzienno$ci, sacrum, ojczyzny,
wyrazania emocji); w klasie drugiej Artysta i tworzywo (znajduja si¢ tutaj teksty zachecajace

do refleksji nad cechami artysty, programy i manifesty artystyczne); w trzeciej Sztuka a... (sa
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tu refleksje na temat granic sztuki, kiczu, réznych form artystycznej ekspresji). Tytuly
rozdzialow wyraznie odnoszg si¢ do celow ksztatlcenia wymienionych w programie nauczania.
Niewatpliwie takie uporzadkowanie treSci sprzyja rozwojowi kulturowego wymiaru
tozsamosci — refleksji nad zroédtami kultury i tradycji, znaczeniem cywilizacji dla rozwoju
I zycia jednostki; ksztattowaniu systemu warto$ci. Uwage zwraca rozdzial zawarty w ksigzce
dla klasy trzeciej — U Zrodet — konflikt i porozumienie ksztaltujacy zachowania spoteczne,
zachecajacy do refleksji nad relacjami miedzyludzkimi, przyczynami konfliktow i sposobami
ich rozwigzywania.

W serii Po polsku w poszczegolnych klasach liczba rozdziatow jest inna. Niektore z ich
tytutow bezposrednio odnosza si¢ do zagadnienia tozsamosci. W klasie pierwszej podrgcznik
rozpoczyna rozdziat Poszukiwanie siebie. Zawiera on teksty dotyczace rowiesnikow
gimnazjalistow. Kolejne rozdziaty to Przekraczanie granic. Mitologia, Biblijny swiat, ,,Quo
vadis” Henryka Sienkiewicza, W swiecie tajemnic (tu gtownie teksty dotyczace Sredniowiecza
I sylwetki rycerza), Po prostu cztowiek (tutaj znajduja si¢ gtownie utwory renesansowe, choc¢
poruszane sg tez kwestie recepty na szczesliwe zycie, poswiecenia, Smierci), Zmysty i duch
(gtownie utwory barokowe, ale tez teksty sktaniajagce do refleksji nad pigknem i obrazem
siebie), Rozum i marzenie. Podrecznik do klasy drugiej otwiera rozdziat Zmieniajmy swiat,
zawiera on teksty dotyczace konfliktu pokolen i buntu. Kolejne rozdziaty to: Tajemnice natury
i duszy czlowieka, Mitos¢ niejedno ma imie (tutaj warto zwréci¢ uwagg na liczne fragmenty
literatury mtodziezowej podejmujgce temat pierwszej mitosci), Patriotyzm to..., Obrazki
Z codziennosci (tu znajduja si¢ teksty ukazujace kobiece bohaterki oraz utwory poruszajace
tematyke domu), Czlowiek istota tworcza, Na tropie. W klasie trzeciej gimnazjalista najpierw
bedzie zajmowat si¢ rozdziatem pod tytutem Na drogach ku dorostosci, w ktorym znajdzie
teksty dotyczace zalezno$ci miedzy wiekiem a dorostoscia i1odpowiedzialno$cig, wiary
W siebie, autorytetu, podejmowania waznych zyciowych decyzji. Kolejne rozdziaty to: Poza
presjg, Wspolny swiat wielu kultur (tutaj znajduja si¢ teksty o odmiennosci kulturowej,
tolerancji, zrozumieniu tego, co odmienne), Czas smutku i strachu, Trudna walka o wartosci
(utwory dotyczace czlowieczenstwa, dobra, obojetnosci, wolno$ci i manipulacji), Zjawiska
wspotczesnosci (tutaj m.in. kwestia kultu urody, korzystania z Internetu). Dokonany powyzej
przeglad tytutow rozdziatow pozwala dostrzec, ze w cyklu Po polsku nie ma cyklicznosci
dostrzegalnej w ksigzkach Miedzy nami. Niektore rozdziaty koncentruja si¢ wokot konkretnej
epoki (cho¢ wszystkie zawierajag wspolczesne konteksty), jeden nawet wokot konkretnej lektury
(Quo vadis), inne wokot zagadnien aksjologicznych czy rozwoju tozsamosci i zadan stojgcych

przed mlodym czlowiekiem (Poszukiwanie siebie, Zmieniajmy swiat, Na drogach ku
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dorostosci). Warto zaznaczy¢, ze rozdzialy bezposrednio zwigzane z okresem dojrzewania
zawsze rozpoczynaja ksigzke — sg na poczatku. W poréwnaniu do serii Miedzy nami
uporzadkowanie zaproponowane w PO polsku wydaje si¢ bardziej sprzyja¢ rozwojowi
indywidualnego wymiaru tozsamosci, cho¢ nie pomija aspektu kulturowego. Trzy przytoczone
wyzej tytuly rozdzialdow zachecajg do refleksji nad zagadnieniami charakterystycznymi dla
okresu adolescencji — buntem mlodzienczym, wiarg w siebie, podejmowaniem zyciowych
decyzji, relacjami w grupie rowiesniczej. Analiza podrozdziatow pozwala tez dostrzec, ze
zagadnienia tozsamosciowe (np. pierwsza milo$¢, wspdiczesny kanon pigkna) znajduja sig
rowniez w rozdziatach skoncentrowanych wokoét innych kwestii.

Tytuly rozdziatow w cyklu Swiat w stowach i obrazach sa scisle zwiazane z nazwa
podrecznika — w wigkszo$ci dotycza stowa i $wiata. Dzigki temu cykl wydaje si¢ spojny
I tworzy catos¢. Warto zauwazy¢, ze sposob uporzadkowania tekstow w podreczniku nawigzuje
do przyjetego przez autora kryterium genologicznego, czyli do nauki o rodzajach, gatunkach
I konwencjach literackich. Zgodnie z przyjetym zatozeniem w klasie pierwszej rozdziaty
grupuja teksty nalezacego do tego samego rodzaju literackiego, w klasie drugiej i trzeciej
zebrane w rozdziatach utwory przynaleza do tej samej konwencji prezentowania §wiata
przedstawionego. Widoczny jest tez dobor utworow pod katem pojawiajacych sie w nich
motywow3%,

W pierwszej klasie uczniowie zetkng si¢ najpierw z rozdzialem Poczgtki swiata,
poczqtki stowa, potem W krélestwie narratora. Tytut kolejnego rozdziatu brzmi W gigb mysli
| uczué i zawiera poezje zaroOwno renesansowa, jak i wspotczesng. Nastepne rozdziaty odnosza
sic do réznego rodzaju tekstow kultury — przedstawien teatralnych (Swiat na scenie) oraz
filmow (Swiat na ekranie) i artykutdow prasowych (Swiat na szpaltach). Druga klase ponownie
otwiera rozdzial Poczgtki swiata, poczqtki stowa, Zawiera jednak inne teksty niz w klasie
pierwszej. Nastepne rozdziaty: Swiat w stowach odbity, Swiat jawy czy snu?. Kolejny wydaje
si¢ odnosi¢ do zagadnienia tozsamos$ci — nosi tytut Mdj swiat, moje Zycie 1 zawiera teksty
literackie o charakterze autobiograficznym. Nastepny rozdziat poswiecony jest poezji (Swiat
miedzy wierszami), kolejne réznym tekstom kultury (Swiat na scenie, Swiat na ekranie,
W swiecie kultury popularnej). W kasie trzeciej tytul pierwszego rozdziatu jest taki sam, jak
w klasach pierwszej i drugiej. Pozwala to gimnazjaliscie nie tylko doswiadczy¢ cigglosci
nauczania, ale tez zglebi¢ meandry zastosowanych w utworach rozwigzan genologicznych

(w kolejnych klasach bardziej szczegdtowe informacje na temat rozwigzan formalnych) czy

3%4 M. Bobinska, Program nauczania..., dz. cyt., s. 2.
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zrozumie¢ znaczenie Biblii 1 mitologii dla literatury 1 sztuki europejskiej. Dalej znajdujg si¢
rozdziaty: Swiat w stowach odbity?, Swiaty odlegle, swiaty nasze?, Fotografia naszego swiata,
Refleksja o naszym Swiecie, Swiat miedzy wersami, Swiat na scenie i ekranie, Caly swiat dla
kazdego.

Takie uporzadkowanie podrecznika pozwala przypuszczaé, ze autor potozyt nacisk na
uczestnictwo gimnazjalisty w kulturze, rozwijanie umiej¢tnosci analizy i interpretacji nie tylko
literatury, ale takze spektaklu i filmu. Niewatpliwie sprzyja to rozwojowi kulturowego wymiaru
tozsamosci. Ponadto tytuly zachecajg do refleksji nad rzeczywisto$cia, analizowania Swiata,
w ktorym gimnazjalista zyje.

Powyzsza analiza pokazuje, ze juz same tytuty rozdzialow ujawniaja odmienny sposob
myslenia o tozsamosci gimnazjalisty. Cykl Po polsku wydaje si¢ bardziej sprzyja¢ rozwojowi
indywidualnego wymiaru tozsamosci, a Swiat w stowach i obrazach oraz Jezyk polski. Miedzy

nami wymiaru spoteczno-kulturowego.
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4.3 Analiza polecen w podre¢cznikach — tradycyjne rozumienie tozsamosci

Zgodnie z tradycyjnym ujeciem sprawdzano, czy i w jaki sposob polecenia znajdujace
si¢ w podrgcznikach sktaniajg adolescenta do refleksji na siedmiu wyr6znionych przez Eriksona

ptaszczyznach:

1. rozwoj perspektywy czasowej — wyznacza zdolno$¢ percypowania swej egzystencji w czasie;
pewnos¢ siebie — jest rezultatem zgodno$ci migdzy obrazem <ja) dla siebie i innych;
wyprobowanie rél — umozliwia znalezienie wlasnej drogi zyciowej;
przewidywanie osiggnig¢ — umozliwia ustalenie tozsamosci zawodowe;;

identyfikacja seksualna — stanowi warunek podjecia roli seksualnej odpowiedniej dla swojej pici;

o g > D

polaryzacja przywddztwa — jest zwigzana ze zdolno$cia podporzadkowania si¢ przywodcy i bycia
przywddca;

7. polaryzacja ideologiczna — jest warunkiem okre$lenia wlasnej przynalezno$ci ideologiczne;j 395
W toku badan aspekty te zostaty dodatkowo uszczegotowione.

Za polecenia sprzyjajace rozwojowi perspektywy czasowej uznano takie zadania, ktore
wymagaja od gimnazjalisty przewidywania i planowania wtasnej przysztosci. Ponadto do
kategorii tej trafity polecenia zachgcajace nastolatka do spojrzenia na wlasne zycie jako na cykl
sktadajacy si¢ z pewnych etapow, ktdore na siebie wptywaja.

Za zadania sktaniajgce do refleksji nad pewnoscig siebie uznano polecenia wymagajace
refleksji nad samooceng, wlasnymi mocnymi i stabymi stronami, przekonaniami na swoj temat.
Wilaczano tutaj tez zadania wiazace si¢ z prezentacjg talentu, uzdolnienia.

Wyprébowanie rol powigzane zostato z takimi poleceniami, ktéore wymagaty refleks;ji
nad wyborem wtasnej drogi zyciowej oraz sensem zycia.

Do kategorii zadan umozliwiajacych ustalenie tozsamosci zawodowej byty zaliczane te
polecenia, ktore bezposrednio odnosity si¢ do zagadnienia pracy — preferowany zawdd,
znaczenie pracy, kompetencje potrzebne do podj¢cia wymarzonej pracy. Zaliczano tutaj takze
polecenia wymagajace nazwania swoich cech i talentow, gdyz umozliwiajag one analize
wlasnego potencjatu w kontekscie przysziej pracy.

Plaszczyzne identyfikacji seksualnej reprezentowaty polecenia dotyczace rol piciowych
oraz zwigzanych z nimi stereotypow. Zaliczane tez byty tutaj zadania wymagajace refleksji nad

relacjami mitosnymi bohaterow tekstow.

3%A, Szubert, Ksztattowanie sie poczucia tozsamosci. Analiza okresu adolescencji na podstawie teorii E.
Eriksona, 1976, za: D. Musial, Ksztattowanie sie tozsamosci w adolescenciji. ,,Studia z psychologii w KUL, t. 14,
s. 80.
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Do obszaru polaryzacja przywddztwa przyporzadkowane zostaly polecenia
bezposrednio odnoszace si¢ do zagadnienia wtadzy 1 podporzadkowania si¢, odgrywania rol
spotecznych zwigzanych z wladza.

Za polecenia odnoszace si¢ do plaszczyzny polaryzacji ideologicznej uznano zadania
sktaniajgce adolescenta do refleksji nad wtasnym systemem wartos$ci, ideatami. Uwzgledniano
te zadania, w ktorych uczen byl proszony o wyjasnienie, jak rozumie dang warto$¢ oraz
0 okreslenie, co jest wazne dla niego. Pojawiaty si¢ tez zadania wymagajace osobistego
odniesienia si¢ do prezentowanych wartosci lub problemow etycznych (ich oceny). Zaliczano
tu takze polecenia dotyczace wiernosci wlasnym przekonaniom lub zmiany pogladow.

Z uwagi na ztozonos¢ polecen w podrgcznikach niektére zadania odnosity si¢ do wigcej

niz jednej kategorii.
4.3.1 Rozwdj perspektywy czasowej

Znalezione w podrgcznikach polecenia dotyczace rozwoju perspektywy czasowej
przedstawia tabela 10:

Podrecznik Klasa Rozwdj perspektywy czasowej
Jezyk polski. |
Miedzy nami I o Minglo dziesig¢ lat, jak wyglgda teraz Twoje ZzZycie?

Opowiedz mi o0 nim. Napisz wypowiedz, w Kktorej
przedstawisz wyobrazenie swojego zycia w przysztosci. (s.
77)

e  Drziecinstwo jest jak... - napisz tekst bedacy poetyckim
wspomnieniem Twojego dziecinstwa. (s. 134)

e Napisz pracg  konczaca si¢ stowami: Ten
smak/zapach/dzwiek/obraz... z dziecinstwa zapamietam na
zawsze. (s. 138)

I -

Po polsku. I e Podaj co najmniej pie¢ synonimoéw do wyrazu podroz,
Literatura, anastepnie wykorzystaj je w pracy pisemnej. Napisz
Jezyk, opowiadanie na temat: Chciat(a)bym dojs¢ do... (S. 85)

komunikacja e 7 jakimi fazami zycia cztowieka kojarza si¢ poszczegdlne

pory roku? Jak rozumiesz zwigzek frazeologiczny jesien
zycia? (s. 210)
e  Oskar méwi, ze zycie to dziwny prezent. Jakg metafore Ty

by§ zbudowat (-a), gdyby$ mial (-a) za jej pomoca
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przedstawi¢ zycie — od narodzin cztowieka az do $mierci?

(s. 229)

I e Przypomnij sobie jakie§ wydarzenie ze swojego
dziecinstwa, ktore najbardziej utkwito Ci w pamigci
i opowiedz o nim z perspektywy czasu. (s. 155)

e Jaka pracg chcialbys$/chcialaby$ wykonywac w przysztosci?
(s. 208)

" o W Zyciu kazdego jest material na ksigzke. Zastanow sie,
ktore momenty Twojego Zzycia moglyby si¢ sta¢ trescia
ksigzki. Wymien je w punktach. (s. 22)

e Wyobraz sobie, ze za 10, 20, 30 lat bedziesz staraé si¢
0 prace. Napisz swoje przyszie:

-Zyciorysy,
-CV. (s. 199)

e  Wyobraz sobie, ze udalo Ci si¢ zrealizowa¢ Twoja Wiasng
Legende. Jak moglby wtedy wyglada¢ Twoj zyciorys?
Napisz go. (s. 231)

e Pomysl, czym dla Ciebie jest szczg$cie. Nastgpnie zapisz to

na kartce i zaplanuj drogg do jego osiagnigcia. (s. 275)

Jezyk polski. | -

Swiat w | -

stowach i 1l -

obrazach

Tabela 10: Polecenia dotyczace ptaszczyzny rozwdj perspektywy czasowej.
Zrédto: Opracowanie wlasne

Powyzsza tabela ukazuje, ze polecenia wymagajace od adolescenta spojrzenia na swoje
zycie jako na cykl i1 podejmowania refleksji nad wiasng przysztoscia sa obecne
w podrecznikach do trzeciego etapu edukacyjnego. Dotycza one kilku aspektow.

Niektoére zachecaja do metaforycznego ujecia zycia jako procesu — sktaniajg, by za
pomoca metafor (np. podrdzy, pér roku, ksigzki) nazwac uptywajacy czas, dostrzec zmiennos¢,
a jednoczes$nie zrozumie¢ cigglos¢ ludzkiej egzystencji. Inne odnosza si¢ do projektowane;j
przez adolescenta przysztosci. Wymagaja opisania wlasnych plandow, stworzenia wizji siebie.
Pewna grupa polecen dotyczy wspomnien z dziecinstwa postrzeganego jako zakonczony juz
etap.

Zadan tych jest najwiecej w cyklu Po polsku, najmniej w ksigzkach Swiat w stowach
I obrazach.
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4.3.2 Pewnos¢ siebie

Polecenia rozwijajace u adolescenta pewno$¢ siebie i1 poczucie wilasnej wartosci

przedstawia tabela 11:

komunikacja

Podrecznik Klasa Pewnos¢ siebie
Jezyk polski. I -
Miedzy nami 1 -

" Porownaj siebie ze swoja przyjaciotka/ z przyjacielem lub
zZ siostra/ bratem pod katem wybranych cech. Pamigtaj, by
nikogo nie wurazi¢ i nie przekroczy¢ granic dobrego
smaku.[...] (s. 73)

Po polsku. I Wykonaj ¢wiczenie, ktére proponuje autor tekstu.
Literatura, Odpowiedzi na pytania zapisz w zeszycie, a o efektach
Jezyk, ¢wiczenia porozmawiajcie w klasie 3. (s.192)

Przeprowadzcie w klasie dyskusje¢ na temat: Dopasowywac
si¢ do upowszechnianych kanondéw pigkna, czy polubié
siebie takiego, jakim sig¢ jest? (s. 264)

Jak rozumiesz sformutowanie: akceptowac samego siebie?
Odpowiedz na to pytanie w formie pisemnej (wypracowaniu

zawierajacym ok. 200 stow). (s. 293)

Jak rozumiesz okreslenie niska, a jak wysoka samoocena?
Porozmawiajcie w klasie o skutkach takich ocen. (s. 137)
Do czego potrzebna jest ludziom wysoka samoocena? (s.
137)

Czy, wedhig Ciebie, wysoka samoocena wyklucza
przyznawanie si¢ do btedow? Podaj przyktady z wlasnego
doswiadczenia, ktére beda uzasadnieniem Twojej
odpowiedzi. (s. 137)

Jaka jest roznica migdzy samouwielbieniem a wysoka
samooceng? Jak oceniasz obie te postawy, biorac pod uwage
stosunek do innych ludzi tych, ktorzy majg dobre zdanie
0 sobie, i tych, ktorzy sa w siebie zapatrzeni? (s. 137)
Zréodtem  skomplikowanych i niewlasciwych relacji
pomie¢dzy ludZzmi czesto moze by¢ postgpowanie wediug
pewnych schematoéw, ktére w najprostszy sposéb mozna

opisac tak:

3% Zadanie dotyczy tekstu M. Gelba Rewolucja poglgdéw, ktdrego tematem jest modyfikacja nieadaptacyjnych
przekonan na temat wlasnej osoby. Tekst zawiera gotowe wskazdwki i zacheca do autorefleks;ji.
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Ja jestem OK — Ty nie jeste§ OK
Ja nie jestem OK — Ty nie jestes OK
Ja nie jestem OK — Ty jestes OK.
Schematem, ktory odzwierciedla relacje prawidtowe, jest:
Ja jestem OK — Ty jestes OK. Twoim zadaniem jest
dopisanie do ponizszych wypowiedzi odpowiednich
schematow i uzasadnienie swojego wyboru.
Jestem najlepszy, wigc mi nie podskakuj.
Nie wymgqdrzaj sig, i tak wiem lepiej.
Nie poszto mi na klasowce. Tobie tez nie? O, to dobrze,
myslatam, Ze tylko ja jestem najgorsza.
Nie umiem tanczy¢ — i na szczescie ty tez nie!
Nie potrafie pisac tak jak ty — jestem beznadziejny!
Ale ze mnie niezdara — nie umiem jezdzi¢ dobrze na rowerze.
Nie to, co ty!
Zglositam nas do udziatu w konkursie — ja tancze bardzo
dobrze, a Magda swietnie spiewa.
Nie poszto mi na klasowce. Tobie tez nie? Bardzo mi
przykro.
Komiks, ktéry narysowat Maciek, jest bardzo dobry, ja
natomiast dostatam pochwalg za dialogi. (. 142)

e Co Ty sama/sam robisz szczeg6lnie dobrze? W czym jestes$
najlepsza/najlepszy? Co robisz, aby rozwija¢ swoj talent?

Opowiedz o tym Klasie. (s. 218)

Il e Jaki wplyw, Twoim zdaniem, majg stereotypy na
ksztaltowanie si¢ u mtodego czlowieka poczucia wlasnej

warto$ci? Uzasadnij swoje zdanie na te temat. (s. 24)

Jezyk polski. | -

Swiat w I -

stowach i I e Ludzie sg bardziej sklonni do niewiary w kogo$ lub co$ niz
obrazach do wiary w siebie. (luzne refleksje) (s. 82)

Tabela 11: Polecenia dotyczace plaszczyzny pewnos¢ siebie.
Zrodto: Opracowanie wlasne

Polecenia z tego obszaru mozna podzieli¢ na dwie kategorie. Pierwsza z nich dotyczy
ogoblnych spojrzen zwigzanych z samooceng. Zaliczaja si¢ tu polecenia sklaniajace do refleksji
nad tym, czym jest samoocena, jakie ma znaczenie w zyciu, na jakiej podstawie ludzie
ksztaltujg samooceng, jak stereotypy wplywaja na poczucie wtasnej wartosci. Druga natomiast
kategoria to zadania wymagajace refleksji nad sobg — nad wihasnymi stabymi i mocnymi

stronami, uzdolnieniami, talentami.
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W cyklu Po polsku szczegolnie interesujace wydajg si¢ zadania poprzedzone teorig
psychologiczng. Polecenia te wymagaja od gimnazjalisty zapoznania si¢ z zarysowang
w tekscie wizja, wykorzystania jej w zadaniu i odniesienia do swojego zycia. Nawigzuja do
koncepcji psychologii poznawczej, zgodnie z ktorg przekonania, jakie cztowiek ma na swoj
temat, wpltywaja na sposdéb przezywania siebie 1 S$wiata, interpretowanie zachowan,

doswiadczane emocje®’

. Odwotuja si¢ do teorii skryptu zyciowego wyroslej na gruncie analizy
transakcyjnej, zgodnie z ktorg postrzegamy siebie i innych na cztery sposoby: jak jestem ok —
ty jestes ok, ja jestem ok — ty nie jeste$ ok, ja nie jestem ok — ty jeste$ ok, ja nie jestem ok —ty
nie jestes ok>%. Polecenia odwolujace sie do tych koncepcji dostarczaja gimnazjali$cie nowego
sposobu rozumienia siebie, pozwalajg si¢ zdystansowac¢ wobec wlasnych do§wiadczen.

Zadan dotyczacych obrazu siebie, wlasnych mocnych stron, samooceny najwiecej
mozemy odnalez¢é w cyklu Po polsku. Warto zauwazy¢, ze w wigkszosci nie wigzg si¢ one

bezposrednio z analiza, ale zachecaja do refleksji nad interpretacjg, stanowig zachete do

przedtuzenia refleksji inspirowanych tekstem.

4.3.3 Wyprobowanie rol

Polecenia sklaniajace gimnazjalist¢ do refleksji nad wlasna droga Zyciowa i sensem

Swojego zycia prezentuje tabela 12:

Podrecznik Klasa Wyproébowanie rél
Jezyk polski. | -
Miedzy nami I e Udowodnijcie, podajac odpowiednie argumenty, ze warto

sobie zadawac pytania o sens zycia i istotne w nim warto$ci.
(s. 10)

e Przeczytaj komiks i wymysl inne dokonczenie mysli: Sens
zycia polega na tym... (S. 11)

e Przetarte szlaki czy wlasne Sciezki? Odpowiedz na pytanie
w dowolnej formie (np. kartka z pamigtnika, list do bliskiej
osoby lub artykut do szkolnej gazetki). (s. 225)

I -

397 Por. A. Popiel, E. Pragtowska, Psychoterapia poznawczo-behawioralna. Teoria i praktyka, Warszawa 2008.
3% Por. T. Harris, Ja jestem OK — ty jestes OK . Praktyczny przewodnik po analizie transakcyjnej, Poznan 2009.
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Po polsku. | e Podaj co najmniej pi¢¢ synoniméw do wyrazu podroz,

Literatura, anastepnie wykorzystaj je w pracy pisemnej. Napisz
Jezyk, opowiadanie na temat: Chciaf(a)bym dojsé do... (S. 85)
komunikacja e Zaco warto kocha¢ zycie? Napisz na ten temat wypracowanie

zawierajace okoto 150 stow. (s. 85)

Il e Czym Ty kierujesz si¢ w wyborze swojej drogi zyciowej?
Odpowiedz w formie krétkiego wypracowania. (s. 35)

e W ktorym momencie zycia mlody cztowiek wybiera swoja
zyciows droge? Uzasadnij swoje zdanie. (s. 35)

e Opisz uczucia, jakie towarzysza cztowiekowi w chwili,
w ktorej musi zdecydowac o wyborze swojej drogi zyciowej.
Wykorzystaj w swoim opisie przyktady ze znanych Ci
tekstow literackich i wlasnego doswiadczenia. (s. 35)

e Przedstaw w formie opowiadania sytuacje, w ktorej
musiatas/musiates dokona¢ trudnego wyboru. W swojej
wypowiedzi uwzglednij m.in. opis towarzyszacych Ci uczué.
(s. 39)

e W wypracowaniu liczacym okolo 200 slow opisz swoja
Wiasng Legende. (S. 239)

e C(Co to znaczy wydorosle¢ i usamodzielni¢ si¢? Jak sadzisz,

czy podroze w tym pomagaja? (s. 270)

Jezyk polski. | -

Swiat w 1 -

stowach i i -

obrazach

Tabela 12: Polecenia dotyczace ptaszczyzny wyprobowanie rol.
Zrédto: Opracowanie wiasne

Przedstawione w tabeli polecenia rGwniez mozna podzieli¢ na dwie kategorie. Pierwsza
z nich dotyczy zadan wymagajacych refleksji nad konieczno$ciag wyboru drogi zyciowe]
I okoliczno$ciami oraz znaczeniem tej decyzji. Druga natomiast odnosi si¢ do polecen
sktaniajacych do okreslenia i nazwania wlasnej drogi zyciowe;.

Przytoczone w tabeli polecenia zwracajag uwage adolescenta na konieczno$¢ wyboru
wlasnego sposobu zycia. Ukazujg wybor jako sytuacje, z ktérg mierzy si¢ kazdy cztowiek,
jednoczesnie podkreslajac sprawstwo jednostki — to nie tyle zbieg okolicznosci przesadza

0 ludzkim zyciu, ile podjete na roznych jego etapach decyzje.
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4.3.4 Przewidywanie osiagnie¢

Polecenia dotyczace plaszczyzny przewidywanie osiggniec, zwigzanej z ustaleniem

tozsamosci zawodowej, przedstawia tabela 13:

Podrecznik Klasa Przewidywanie osiggnieé¢
Jezyk polski. | -
Miedzy nami I e Przedyskutujcie, jaki jest wasz stosunek do pracy. W tym

celu odpowiedzcie na pytania.
Jakg prace podejmujecie najchetniej, a od jakiej — stronicie?
Co pomaga, a co utrudnia wam podjecie dlugotrwatego
wysitku zwigzanego z praca?
Jakie warto$ci wiazecie z praca, ktora jest dla czlowieka
sposobem osiggniecia celow? (s. 238)

e Napisz kilkuzdaniowa wypowiedz rozpoczynajaca si¢ od

stow: Praca moze by¢ szansg na... (s. 238)

Il e Pordwnaj siebie ze swojg przyjaciotka/ z przyjacielem lub
z siostra/ bratem pod katem wybranych cech. Pamigtaj, by
nikogo nie urazi¢c i1 nie przekroczy¢ granic dobrego
smaku.[...] (s. 73)

e  Wyobraz sobie, ze masz 30-35 lat i starasz si¢ 0 wymarzona
prace. Napisz swoj zyciorys lub CV. (s. 221)

e  Wyobraz sobie, ze masz 30-35 lat i starasz si¢ 0 wymarzong

prace. Napisz list motywacyjny do przysztego pracodawcy.

(s. 220)
Po polsku. I e Jak myslisz, czy stosunek do tego, co si¢ robi, ma wptyw na
Literatura, efekty pracy i samopoczucie cztowieka? (s. 210)
Jezyk, I e (Czyuwazasz, ze sama determinacja do pracy, ogromna cheé
komunikacja jej podjecia wystarczy, zeby ja zacza¢? Porozmawiaj o tym

z kolezankami i kolegami. (s. 208)

e Jaka prace chcialby$/chciataby$ wykonywac w przysztosci?
(s. 208)

e W stowniku jezyka polskiego sprawdz wszystkie znaczenia
wyrazu dyscyplina. Czy sadzisz, ze dyscyplina jest
potrzebna do zdobycia wyksztalcenia 1 kwalifikacji
zawodowych? Uzasadnij opinig. (s. 210)

e Co Ty sama/sam robisz szczegdlnie dobrze? W czym jestes$
najlepsza/najlepszy? Co robisz, aby rozwija¢ swoj talent?

Opowiedz o tym Klasie. (s. 218)
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Czy wybor drogi dalszej edukacji jest tatwa decyzja dla
szesnastolatka? Napisz na ten temat rozprawke. (s. 45)
Wyobraz sobie, ze za 10, 20, 30 lat bedziesz staraé sig¢
0 prace. Napisz swoje przyszie:

- Zyciorysy,

-CV. (s.199)

Napisz list motywacyjny, ktory dotaczysz do podania
0 pracg na stanowisku:

- redaktora w lokalnej gazecie;

- kierowcy taksdwki;

e (tu wpisz nazwe¢ wymarzonej pracy).
(s. 199)

Chciatabym/chciatbym pracowaé w telewizji, bo... albo: Nie
chcialtabym/ nie chciatbym pracowaé¢ w telewizji, bo... -

napisz na ten temat rozprawke. (s. 245)

Jezyk polski.
Swiat w
stowach i

obrazach

Tabela 13: Polecenia dotyczace ptaszczyzny przewidywanie osiggnigé.

Zrédto: Opracowanie wiasne

Jak wida¢, polecenia te sg dos¢ zroznicowane. Niektore zadania dotycza pracy ogolnie

—jej znaczenia w zyciu, czynnikow wptywajacych na efekty i sukces zawodowy. Inne odnosza

si¢ bezposrednio do planow zawodowych gimnazjalisty. Taka roznorodnos¢ pozwala

adolescentowi z jednej strony odnie$¢ si¢ do wilasnych dotychczasowych doswiadczen

zwigzanych z podejmowanym wysitkiem i podja¢ refleksje nad czynnikami sprzyjajacymi mu

1 zniechecajacymi do niego, z drugiej spojrze¢ w przysztos¢ i1 ksztattowac wtasne zawodowe

preferencje. Szczegolng uwage zwraca polecenie z podrecznika Po polsku ,,Czy wybor drogi

dalszej edukacji jest tatwa decyzja dla szesnastolatka? Napisz na ten temat rozprawke.”. Tak

sformutlowane pytanie pozwala adolescentowi na wyrazenie wlasnych obaw i nadziei

zwigzanych z dalszym ksztatceniem i rozwojem.

4.3.5 ldentyfikacja seksualna

Zadania dotyczace obszaru identyfikacja seksualna przedstawia tabela 14:

Podrgcznik

Klasa

Identyfikacja seksualna
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Jezyk polski. I e  Napisz prace na wybrany temat: [...]

Miedzy nami Stereotyp kobiety i me¢zczyzny w reklamie. (s. 185)
Il -
Po polsku. I -
Literatura, I e Jak sgdzisz, czy ON jest zauroczony, czy zakochany?
Jjezyk, Uzasadnij swoja odpowiedz. (s. 105)
komunikacja e Czy, wedlig Ciebie, ON jest romantyczny? Uzasadnij

odpowiedz. (s. 105)

e Jak rozumiesz okreslenie Benny’ego, ze Babe nie jest
dziewczyhskq dziewczyng (Jestes dziewczyng, ale nie jestes
dziewczyngq Takg od ksigzek, chichotania i takich
tam.)? (s. 123)

e Podyskutujcie w klasie 0 wspoétczesnych oczekiwaniach
spotecznych wobec dziewczat i chtopcow. — czy czyms si¢
réznig te oczekiwania? Czym s3 uzasadnione? Czy sa
stuszne? Czy opierajg si¢ na jakichs stereotypach? (s. 210)

e Czy zgadzasz si¢ z opinia, ze milo$¢ nie zawsze potrzebuje

stow? Uzasadnij wypowiedz. (s. 298)

Il e Co jest — wedtug przekonan bohateréw scenki — meskie, a
co dziewczgce? Zbierz te stereotypowe wyobrazenia i zapisz
je w §rodkowej czesci tabelki. (s. 24)

e W zewnetrznych rubrykach tabeli zapisz to, co cechuje
bohaterow scenki, a nie jest stereotypowe. (s. 24)

e Jakie stereotypowe wyobrazenia mogg wywolywaé
okreslenia: prawdziwa baba, prawdziwy facet? (s. 24)

e Dlaczego Greta ztosci si¢, gdy ktos wpycha ludzi na sile¢ w
wyobrazenia o tym, co meskie i dziewczynskie? Czy Ciebie
rowniez to denerwuje? Uzasadnij swoja odpowiedz. (s. 24)

e Spdjrz na ponizsze frazeologizmy i przystowia i powiedz,
jaki obraz kobiety i m¢zczyzny si¢ z nich wylania. (s. 103)

e Jak jezykowy obraz §wiata [obraz kobiet i mg¢zczyzn
wylaniajacy si¢ z frazeologizméw i przystow — M.M.],
zrekonstruowany w ¢w. 1, ma si¢ do Waszych
do$wiadczen? Czy  przyslowia zawsze  obrazuja
rzeczywisto$¢? Podyskutujcie o tym w klasie. (s. 103)

e Podaj pie¢ cech, za pomocg ktorych mozesz
scharakteryzowaé zaréwno kobiety, jak i mezczyzn. Aby

udowodni¢ swoje stanowisko, odwotaj si¢ do znanych Ci
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bohaterow literackich i  filmowych  obdarzonych

wymienionymi przez Ciebie okresleniami. (s. 105).

Jezyk polski. | -

Swiat w | -

stowach i 1 -

obrazach

Tabela 14: Polecenia dotyczace ptaszczyzny identyfikacja seksualna.
Zrodto: Opracowanie wiasne

Przytoczone w tabeli zadania dotycza postrzegania rol plciowych kobiety i m¢zczyzny,
sktaniajg gimnazjalist¢ do refleksji nad funkcjonujacymi w spoteczenstwie stereotypami
i skonfrontowania ich z wlasnym doswiadczeniem.

Uwage zwraca fakt, ze nie ma tutaj pytan odnoszacych si¢ bezposrednio do wtasnego
przezywania meskosci 1 kobiecosci, relacji mitosnych. Wydaje si¢ to jednak zrozumiate
w kontekscie dynamiki procesu dojrzewania. Postrzeganie siebie jako kobiety/mgzczyzny jest
bezposrednio zwigzane z biologicznym dojrzewaniem, ktore budzi wsrod dorastajacych silne
emocje. Wydaje si¢ zatem, ze polecenia wymagajace od ucznia refleksji nad whasnym
przezywaniem swojej plciowosci bylyby naduzyciem, zwlaszcza w sytuacji, kiedy
nastolatkowie nie oswoili si¢ jeszcze w petni ze swoja ptciowoscia.

Jak pokazuje powyzsze zestawienie, analizowane podreczniki znaczaco réznig si¢ pod
wzgledem liczby polecen zwigzanych z identyfikacja seksualng. Tego typu zadania sg

nieobecne w podrecznikach Swiat w stowach i obrazach oraz Miedzy nami.

4.3.6 Polaryzacja przywodztwa

Zadania sklaniajace do refleksji na temat witadzy, podporzadkowania, uleglosci

prezentuje tabela 15:

Podrecznik Klasa Polaryzacja przywdédztwa
Jezyk polski. I e Jakimi zasadami powinni si¢ kierowaé ludzie sprawujacy
Miedzy nami wiadze? (s. 186)

e (Czy odpowiedzialnos¢ ludzi sprawujacych wiadze jest

wigksza niz tych ktorzy tej wladzy podlegaja? (s. 186)

I o -

" e Zredaguj krotkg wypowiedZz rozpoczynajgca sie od stow:

Gdybym mogta/mogt ustanowic trzy prawa,
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postanowilabym/ postanowitbym, Zze... Uzasadnij swoje

propozycje.

Po polsku.
Literatura,
Jezvk,
komunikacja

Jak uwazasz, czy w kazdej, nawet nieformalnej grupie,
potrzebny jest przywddca? Uzasadnij swoja opinig. (s. 86)
Co, Twoim zdaniem, decyduje o tym, ze kto$§ zostaje

przywodca jakiej$ okreslonej grupy (np. uczniow w klasie)?

Cechy jego charakteru, wyglad, a moze jedno i drugie? (s.
117)
e Utdz kodeks nastolatka, ktorego sam(a) chciataby$

przestrzega¢. Napisz co najmniej 5 punktow. (s. 136)

I e Jaka funkcja w samorzadzie szkolnym najbardziej by Ci

odpowiadata? Dlaczego wlasnie ta? (s. 208)

Jezyk polski. | -

Swiat w | -

stowach i 1l -

obrazach

Tabela 15: Polecenia dotyczace ptaszczyzny polaryzacja przywodztwa.
Zrodto: Opracowanie wiasne

W przytoczonych poleceniach istotna wydaje si¢ ogélna refleksja nad wtadzg — do czego
jest potrzebna, jakimi warto§ciami powinni kierowac si¢ rzadzacy. Z drugiej strony zasadne jest
odwotanie do bezposredniego doswiadczenia ucznidow — polecenia dotyczace przywddztwa w
spotecznosci klasowej lub funkcji w samorzadzie szkolnym beda dla uczniéw zrozumiate

I pomogg odnie$¢ refleksje¢ 0golng do realiow gimnazjalistOw.

4.3.7 Polaryzacja ideologiczna

Zadania dotyczace obszaru polaryzacji ideologicznej przedstawia tabela 16:

Podrecznik Klasa Polaryzacja ideologiczna
Jezyk polski. I e Porozmawiajcie o tym, co wplywa na ksztaltowanie si¢
Miedzy nami naszego $wiatopogladu.

e Po dokladnym przeanalizowaniu praw Hammurabiego
wybierz po jednym z tych ktore wydajg ci sie:
- Stuszne
- Zbyt surowe,

- Niezgodne z twoimi przekonaniami. (s. 17)
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Uzasadnij swoj wybor. (s. 160)

Napisz kilkuzdaniowa wypowiedz, w ktorej wyjasnisz, co —
wedlug ciebie — jest miarg czlowieczenstwa. Odwotaj si¢ do
przypowiesci o milosiernym Samarytaninie i fragmentu

Psalmu o trzcinie Romana Brandstaettera. (s. 212)

Czy tatwo mlodym ludziom zachowaé wlasne poglady,
warto$ci i upodobania w konfrontacji z odmiennymi
postawami, pogladami itp.? Napisz kilkuzdaniowa
wypowiedz, w ktorej zawrzesz swoje refleksje na ten temat.
(s. 49)

Napisz prace na jeden z podanych tematow:

Co i/lub kto ma wphw na ksztaftowanie sie postaw miodych
ludzi? (rozprawka) (s. 117)

Przedyskutujcie, w jaki sposéb ludzie manifestuja swoj
sprzeciw wobec ucisku. W dyskusji podajcie przyktady
Z historii 1 ze wspoélfczesnosci. Porozmawiajcie tez o tym,
jakich granic — wedlug was — nie mozna przekroczy¢
W obronie wyznawanych warto$ci. (s. 146)

Przeprowadzcie dyskusje na temat probleméw moralnych
zwigzanych z rozwojem cywilizacji. (s. 188)

Czy mozliwos$¢ klonowania ludzi budzi twoje watpliwosci?
Wypowiedz si¢ w formie rozprawki. (s. 188)

Przedstawcie istot¢ niemoralnego zachowania bohatera.
W tym celu skomentujcie to zachowanie, odwotujac si¢ do
ponizszych schematow:

pokusa —p kradziez —» poczucie winy —» skrucha
poddanie si¢ ustalonym zasadom

pokusa —® kradziez —» $wiadomo$¢ ztamania prawa
szukanie usprawiedliwienia—» nazywanie §wiata na nowo
(s.218)

Powiedzcie, dlaczego — waszym zdaniem — postepowania
niezgodnego z normami etycznymi nie mozna
usprawiedliwia¢ wptywem reklam. (s. 218)
Porozmawiajcie na temat: Czy dziennikarz (reporter) ma
prawo przekraczaé pewne granice, np. moralne?
W wypowiedziach odwolajcie si¢ do znanych wam

przyktadéw z zycia, obserwacji itp. (s. 218)
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[...] przedyskutujcie, czy — waszym zdaniem — zachowanie
bohatera jest etyczne. Mozecie si¢ odwota¢ do kodeksu

etyki dziennikarskiej. (s. 288)

Po polsku. I e ZrObcie wystawe swoich prac i przeprowadzcie dyskusje
Literatura, 0 ideatach ludzi starozytnych i wspotczesnych. Temat takiej
Jezyk, dyskusji mogltby by¢ nastepujacy: Duch czy cialo? Co jest
komunikacja wazne dla wspotczesnego cztowieka? (S. 78)

e Czy, Twoim zdaniem, postgpowanie Odyseusza mozna
jednoznacznie okresli¢ jako dobre lub zte? Uzasadnij swoja
opinig. (s. 84)

e U6z kodeks nastolatka, ktorego sam(a) chciatabys
przestrzega¢. Napisz co najmniej 5 punktow. (s. 149)

e Co sprawia, ze czujesz si¢ szczesliwy (-a)? Gdybys$ miat (-
a) w sposob schematyczny graficznie przedstawic, czym jest
dla Ciebie szczgscie, jaka postac czy ksztalt przybratoby to
uczucie? (s. 204)

e (Czy sadzisz, ze poswigcenie dla drugiej osoby ma jakie$
granice? W imi¢ czego, Twoim zdaniem, warto co$
poswigcac? (s. 215)

e Na czym, twoim zdaniem, polega prawdziwa przyjazn?
Napisz na ten temat prace pisemng (zawierajaca okoto 200
stow). (s. 220)

e W czym, Twoim zdaniem, moze tkwi¢ pigkno cztowieka?

Od czego ono zalezy? (s. 273)

I e Jak sadzisz, dlaczego, oprocz mitosci, wiara i nadzieja sa
takie wazne? Czy chodzi tu tylko o wiar¢ w Boga? Do
kogo/czego innego moze odnosi¢ si¢ nadzieja? Napisz na
ten temat wypracowanie zawierajace ok. 120 stow. (s. 144)

e Jak rozumiesz polsko$¢ i bycie Polakiem? Co to dla Ciebie
oznacza? Podyskutujcie na ten temat w klasie. (s. 165)

e W jaki sposdb Ty rozumiesz szczgscie? Czym ono jest dla

Ciebie?

Il e Jak by¢ dobrym we wspolczesnym §wiecie? Odpowiedz na
to pytanie, odwolujgc si¢ do wiersza Mitosza i wlasnych
przemyslen. (s. 190)

e Wolno$¢ jest jedna z najwazniejszych wartosci w zyciu
cztowieka. Rozwin t¢ mysl w wypracowaniu, ktore bedzie

zawierato okoto 250 stow. Wykorzystaj w nim odpowiedzi
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na powyzsze pytania, a takze swojg wiedz¢ i przemyslenia.
(s. 121)

Czy, Twoim zdaniem, patriotyzm to patrzenie na ojczyzne
przez pryzmat tego, co w niej najpickniejsze, czy tez
przeciwnie — $wiadomo$¢ jej niedoskonatosci i mowienie
0 nich? Napisz na ten temat rozprawke. (s. 167)

Jak sadzisz, lepiej jest zna¢ wstydliwe karty historii, czy
nie? Uzasadnij swojg odpowiedz. (s. 217)

Pomysl, czym dla Ciebie jest szczescie. Nastepnie zapisz to

na kartce i zaplanuj droge do jego osiagnigcia. (s. 294)

Jezyk polski.
Swiat w
stowach i

obrazach

Lacinskie stowo patria oznacza ‘ojczyzna’. Czy sadzisz, ze
wiersz Krasickiego mozna nazwa¢ patriotycznym? Tak, nie,
dlaczego? Co taka nazwa oznacza? (s. 69)

Na czym dzi$§ moze polega¢ mitos¢ ojczyzny? Sformutuj
kilka refleksji na ten temat. (s. 69)

Na czym dzi$§ moze polega¢ mitos¢ ojczyzny? Sformutuj
kilka refleksji na ten temat. (s. 169)

Lacinskie stowo patria znaczy ‘ojczyzna’. Czy sadzisz, ze
wiersz Krasickiego mozna nazwac patriotycznym? Tak, nie,

dlaczego? Co ta nazwa oznacza? (s. 169)

Ocen pod wzgledem moralnym postgpowanie obu braci
i ojca. (s. 22)

»---Z Nich za$ najwicksza jest mito$¢”. Dlaczego? Jak
thumaczysz sobie to miejsce mitosci w hierarchii wartosci?
(s.29)

Sprawdz w stowniku wyrazow obcych znaczenie slowa
patriotyzm i wyjasnij, jak rozumiesz sformutowanie utwor
patriotyczny. Czy — wedlug ciebie — to odpowiednie
okreslenie dla Reduty Ordona? Tak, nie? Dlaczego? (s. 57)
Zastanow sig, czy jakiekolwiek sformutowania i fragmenty
wiersza wzbudzily w Tobie pewne watpliwosci (np. natury
moralnej) i zadaj kilka pytan osobie mowiacej. (s. 228)
Bohaterowie Kamieni na szaniec byli o kilka lat starsi od
Ciebie. Czy moga by¢ dzi§ przyktadem do nasladowania,
czy ich zycie moze nas czego$ nauczy¢? A moze w
dzisiejszych okolicznosciach nie s3 dobrym wzorem
patriotyzmu? Sformutuj na ten temat kilka refleksji. (s. 96)
Wyobraz sobie, ze Twoja szkota ma otrzymac¢ imig¢ jednego
z bohaterow opowiesci. W kilku punktach przedstaw swoje

stanowisko w tej sprawie. (s. 97)
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Tabela 16: Polecenia dotyczace ptaszczyzny polaryzacja ideologiczna.
Zrédto: Opracowanie wiasne

Polecen odnoszacych si¢ do wartosci jest stosunkowo duzo, co ma zwigzek
Z postrzeganiem aksjologii jako nieodlagcznego aspektu edukacji polonistycznej. Jest to tez
zgodne z zapisami podstawy programowej. Wsrdd omawianych warto$ci wymienia si¢ m.in.
wolno$¢, dobro, patriotyzm, mito$¢. Obok ogodlnych pytan dotyczacych swiatopogladu mozna
tez odnalez¢ zadania wymagajace odniesienia si¢ do konkretnego problemu, np. klonowania.
Gimnazjali$ci sg tez zachecani do refleksji nad problemem obrony wiasnych wartosci oraz

wplywu innych ludzi na ksztaltowanie si¢ §wiatopogladu.

Przeprowadzona obserwacja pokazuje, ze pytania analityczne sktaniajg adolescenta do
refleksji nad tozsamoscig na wszystkich ptaszczyznach, cho¢ wytaniajg si¢ pewne tendencje.
Najliczniejszg grupe stanowiag polecenia odnoszace si¢ do polaryzacji ideologicznej. Tresci
aksjologiczne i zagadnienia zwigzane z moralno$ciag wydaja si¢ nieodtgcznym elementem
ksztalcenia polonistycznego, zajmuja tez istotne miejsce w dokumentach os$wiatowych,
ponadto stanowig istotny kontekst uruchamiany podczas analizy tekstow. Warto zauwazy¢, ze
wsrdd polecen pojawiaja si¢ zadania dotyczace kontrowersyjnych zjawisk, np. klonowania,
ktore stwarzaja pole do wymiany pogladow i dyskusji. Polecenia dotyczace pozostalych
ptaszczyzn wskazanych na wstepie podrozdziatu pojawiajg si¢ rzadziej, cho¢ z podobng
czestotliwos$cig. Najmniej zadan odnosi si¢ do polaryzacji przywodztwa, cho¢ nalezy

zaznaczy¢, ze analizie podlegaty polecenia, a nie motywy obecne w przytaczanych tekstach.
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4.4. Analiza pytan w podrecznikach — narracyjne rozumienie tozsamosci

Obok Eriksonowskiego rozumienia tozsamosci badano réwniez, w jakim stopniu
podreczniki szkolne inspirujg adolescenta do rozwoju tozsamosci rozumianej w paradygmacie

narracyjnym. Przyj¢to definicje tozsamos$ci narracyjnej zaproponowang przez McAdamsa:

tozsamos¢ narracyjna jest definiowana jako zinternalizowana i rozwinigta historia zycia lub mit osobisty, ktory
spaja zrekonstruowang przesztos¢, spostrzegana terazniejszos¢ i przewidywana lub oczekiwang przyszios¢ w
konfiguracje¢ narracyjna, tak aby nada¢ zyciu poczucie spojnosci, ciagtosci i celu.>%

Uznano, ze polecenia sprzyjajace rozwojowi tozsamosci narracyjnej to takie, ktore:

e rozwijaja zdolno§¢ do ujmowania wydarzen z zycia w formie opowiesci — zadania
wymagajace napisania opowiadania tworczego lub tekstu z perspektywy bohatera
literackiego;

e wymagaja napisania osobistego tekstu odnoszacego si¢ do wlasnej przesztosci lub
projektowanej przysztosci, wyznawanych wartosci i obecnego sposobu postrzegania

wlasnej osoby*®,

4.4.1. Polecenia rozwijajace zdolno$¢ do ujmowania wydarzen z zycia w formie opowiesci

Polecenia podrgcznikowe, ktore wymagaja ujecia wydarzen z Zzycia bohatera

literackiego w forme narracji lub napisania tworczego opowiadania przedstawia tabela 17:

Podrecznik Klasa Tozsamo$¢ harracyjna — uyyjmowanie wydarzen z zycia
bohatera w forme narracji lub pisanie opowiadania
twérczego
Jezyk polski. I e Wybierz jedng z podanych propozycji i napisz prace, w
Miedzy nami

ktorej przedstawisz:

- dalszy ciag przygod Niki i jej kolegow,
- przygody bohateréw utworu, ktérego akcja
bedzie toczy¢ si¢ latem [...] (s. 34)

e Napisz opowiadanie, w ktorym przedstawisz histori¢

opowiedziang w Liliach z punktu widzenia pustelnika.
- Nadaj swojej pracy cechy niesamowitej

opowiesci.

3% D.P. McAdams, The Person: An Introduction to Personality Psychology. za: A. Cierpka, Tozsamosé i
narracje, dz. cyt., s. 24.

400 Do tej kategorii zaliczano teksty, w ktérych adolescent miat przedstawi¢ siebie jako bohatera, miat by¢
narratorem opowiadania, miat opisa¢ wlasne doswiadczenie, wydarzenie z wlasnego zycia, odnie$¢ si¢ do
wiasnej przysztosci lub przeszlosci, opisaé siebie.
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- Pamigtaj o konsekwentnym prowadzeniu narracji
w pierwszej osobie.
- Postaraj si¢ wiernie przedstawi¢ wydarzenia
i sugestywnie odda¢ niezwyklg atmosfere ballady.
- Nie zapomnij o zawarciu w swoim opowiadaniu
moratu. (s. 199)
Wyobraz sobie, ze intryga Matorolnych zostata wykryta.
Napisz ciag dalszy wydarzen wraz z konsekwencjami, ktore
poniesli uczniowie. (s. 224)
Wybierz jedng z propozycji i napisz prace, ktorej
bohaterami bedg postaci z opowiadania Okno.

- Opowiadanie, ktorego narratorem jest chtopiec.
- List chtopca do narratora opowiadania. (s. 253)
Wybierz jedna z propozycji i napisz histori¢ Pyrama i Tyzbe

z punktu widzenia:

- Pyrama,
- Tyzbe,
- drzewa morwowego. (s. 277)
Napisz opowiadanie z elementami charakterystyki na

wybrany temat:

- Ujrzatam go i serce mi zadrzalo...

- Spojrzatem na nig i...

- Poznatem blizej mojego idola i ... czar pryst. (s.
297)

Napisz fragment pamigtnika, ktory moglby napisa¢ Marcin.
Opisz przezycia towarzyszace chtopcu podczas powrotu do
domu. (s. 129)

Napisz kartk¢ z pamigtnika Barbary albo Bogumita
zawierajacg przemySlenia i uczucia zwigzane z sytuacja,
w ktérej znalazla si¢ rodzina. (s. 235)

Napisz opowiadanie, w ktérym wydarzenia ukazane we
fragmencie utworu Trzech panéw w todce, nie liczqgc psa
przedstawisz z perspektywy wuja Podgera lub jego zony. (s.
272)

Napisz opowiadanie, w ktérym wydarzenia ukazane
w utworze Slawomira Mrozka Poezja przedstawisz

z perspektywy Jdzefka. (s. 325)

Napisz opowiadanie z elementami charakterystyki, opisu

przezy¢ i dialogami, ktére zatytutujesz Buntownik. (s. 35)

Po polsku.
Literatura,
Jezyk,
komunikacja

Igraszkq losu jestem — napisz wypowiedz na ten temat

z punktu widzenia Romea lub Julii. (s. 100)
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Przeksztalc fragment powyzszego tekstu tak, aby
przedstawié:

a) taniec z punktu widzenia Babe;
b) =zaproszenie do tanca z punktu widzenia
dublinczyka. (s. 124)

Wyobraz sobie, ze Ola postanowila wprowadzi¢ w zycie jej
[nauczycielki — M.M.] rady. Napisz w imieniu dziewczyny
kartke z pamigtnika, w ktorym beda jej postanowienia. (S.
18)

Napisz kartke z pamigtnika jednego z bohaterow
powyzszego fragmentu. Uwzglednij opisane w nim

zwiedzanie sekretnej synagogi. (s. 183)

Jezyk polski.
Swiat w
stowach i
obrazach

Jesli potraktowaé ten fragment powiesci jako opowiadanie,
brakuje mu wstepu. Sprébuj zatem dopisa¢ wstep, ktérym
wprowadzisz czytelnika w opisang sytuacje. Nie przejmuj
si¢ nieznajomoscig jej szczegotow. Postuz si¢ wyobraznia
i znajomoscia ludzkich zachowan. (s. 134)

Wyobraz sobie, ze byles (bylas) swiadkiem tajemnej
uroczystosci w kaplicy jako: A wyslannik miejscowej
(wilenskiej) gazety lub B funkcjonariusz tajnej policji.
Zaleznie od roli, ktoérg wybierzesz, zrelacjonuj przebieg
obrzgdu w formie: A sprawozdania lub B raportu
sporzadzonego w punktach. W obu wypadkach podaj
okolicznosci, wymien rodzaje duchéw, opowiedz
0 przebiegu obrzedu. (s. 246)

Wyobraz sobie, ze posta¢ mowiaca dziwnym trafem spotyka
po latach pana od przyrody (ten nie zginat lub rzecz dzieje
si¢ we $nie). Wejdz w rolg tej postaci i uldz tekst
wypowiedzi, zaczynajac, na przyklad, tak: ,O, pan
profesor!!! Co za niezwykle spotkanie! A wlasnie ostatnio o
panu myslatem...” (Nie stosuj wyrazen i zwrotOw z wiersza
Herberta). (s. 203)

Sprobuj  ulozy¢  zamieszczone = wyze]  wiersze
Pawlikowskiej-Jasnorzewskiej w  cato$¢  fabularna,
opowie$¢ (cho¢ jeszcze bez narratora). Niech kazdy
zutworow postuzy Ci za sygnal pewnego zdarzenia.
Czytajac wiersze w utozonej przez Ciebie kolejnosci, dodaj
swoOj komentarz laczacy poszczegdlne utwory. Napisz
opowiadanie oparte na historii, ktorag zltozyte§ z wierszy

Pawlikowskiej-Jasnorzewskiej. Mozesz zastosowaé dialogi
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i wykorzysta¢ fragmenty utworéw. Nadaj opowiadaniu
tytut. (s. 193)

Jesli potraktowac ten fragment powiesci jako opowiadanie,
brakuje mu wstepu. Sprébuj zatem dopisa¢ wstep, ktérym
wprowadzisz czytelnika w opisang sytuacje. Nie przejmuj
si¢ nieznajomoscia jej szczegotow. Postuz si¢ wyobraznig
i znajomoscig ludzkich zachowan. (s. 134)

Wyobraz sobie, co tak naprawd¢ mysli kazda z postaci
i przedstaw ich punkty widzenia subiektywnie (np.

w postaci krotkich monologéw). (s. 140)

Postaraj si¢ przez chwilg utozsami¢ z bohaterem i napisz
kartke z dziennika kapitana MacWhirra (zapiski moga
pochodzi¢ z krétkich chwil uspokojenia wiatru lub poranka
konczacego fabule fragmentu). (s. 84)

Wybierz interesujacy Ci¢ temat 1 opracuj go
w zaproponowanej formie.

- ,,Urodzitem si¢, by by¢ marlinem” — mysli wielkiej ryby
walczacej z Santiagiem (monolog wewngtrzny.|[...] (s. 91)
Wyobraz sobie dziennik dotyczacy tych samych zdarzen,

lecz napisany przez Tadzia. U6z fragment takiego
dziennika. (s. 160)

Wyobraz sobie, ze adresatka otrzymata tekst wiersza.
Przedstaw jej odczucia i przezycia w formie monologu
wewnetrznego. (s. 189)

Sprobuj zrekonstruowac historig, ktora przydarzyta sig
bohaterowi wiersza. Zapisz te historie w formie pamietnika
albo opowiadania. (s. 209)

Wyobraz sobie wymarzong przez bohatera wiersza wizytg
w Tomaszowie. Przedstaw to wyobrazenie w formie
opowiadania. (s. 208)

Badz dociekliwy — chociaz podmiot liryczny niemal
wylacznie zadaje pytania, sprébuj na ich podstawie
powiedzie¢ jak najwigcej o tej osobie. Kim jest? Co stanowi
jej pasje? W jakim jest wieku? Co przezyla? (s. 219)
Wyobraz sobie, co powiedziatby Pan Cogito o swoich obu
nogach, np. jak mu si¢ z nimi zyje, jak wpltywaja one na jego
codziennos$¢. Napisz taka wypowiedz, pamigtajac, ze jej

autorem jest Pan Cogito. (s. 245)

Utoz krétki monolog — wyznanie Pana Cogito posiadajacego

duszg lub jej pozbawionego. A moze zdecydujesz si¢ utozy¢
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oba monologi? Zastanéw si¢ nad ich zréznicowaniem. (s.
282)

Tabela 17: Tozsamo$¢ narracyjna — ujmowanie wydarzen z zycia bohatera w forme narracji lub pisanie
opowiadania twdérczego
Zrédto: opracowanie wlasne

Powyzsza analiza pokazuje, ze autorzy podrgcznikdéw w roézny sposdb rozwijaja
kompetencj¢ narracyjng gimnazjalisty. Zachecanie ucznia do zidentyfikowania si¢ z bohaterem
1 napisania opowiadania z jego perspektywy pojawia si¢ w prawie kazdym analizowanym
podreczniku (wyjatkiem jest ksigzka Po polsku dla klasy pierwszej). Polecenia mozna
zasadniczo podzieli¢ na trzy grupy:

e prosba o opisanie wydarzen znanych z przeczytanego tekstu z perspektywy bohatera (z
wykorzystaniem narracji pierwszoosobowej), np. ,,Wyobraz sobie dziennik dotyczacy
tych samych zdarzen, lecz napisany przez Tadzia. Ut6z fragment takiego dziennika”,
,Napisz fragment pami¢tnika, ktory moglby napisa¢ Marcin. Opisz przezycia
towarzyszace chtopcu podczas powrotu do domu.”;

e polecenie dopisania dalszego ciggu wydarzen, np. ,,Wyobraz sobie, ze intryga
Matorolnych zostata wykryta. Napisz ciag dalszy wydarzen wraz z konsekwencjami,
ktore poniesli uczniowie”;

e napisanie opowiadania tworczego, np. ,.Napisz opowiadanie z elementami

charakterystyki, opisu przezy¢ i dialogami, ktore zatytutujesz Buntownik”.

Wszystkie te polecenia sprzyjaja rozwijaniu umiej¢tnosci  dostrzegania zwiazkow
przyczynowo-skutkowych, ale tez pozwalaja zrozumie¢, w jaki sposdb znaczenie nadawane
wydarzeniom przez bohateréw wplywa na ich odczucia i reakcje. Napisanie tekstu
z perspektywy bohatera wymaga bowiem zidentyfikowania cech postaci, jej sposobu
postrzegania rzeczywistosci. Tego typu zadania wzbogacaja takze kompetencje jezykowe
mlodziezy, gdyz niejednokrotnie wymagaja nazwania stanu emocjonalnego narratora lub
bohatera.

Liczba opisanych wyzej polecen zmienia si¢ w zaleznosci od cyklu podrgcznikowego
oraz od klasy. Najwiecej tego typu zadan znaleziono w ksigzkach Swiat w sfowach i obrazach”,
najmniej W Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. W cyklach Jezyk polski. Miedzy nami
oraz Swiat w stowach i obrazach liczba tych polecen jest porownywalna w klasach pierwszej
i drugiej, mniej natomiast wystepuje w trzeciej. W cyklu Po polsku. Literatura, jezyk,

komunikacja wskazanych polecen jest najwigcej w klasie drugiej i trzecie;.
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4.4.2. Polecenia wymagajace napisania osobistego tekstu

Za druga grupg polecen sprzyjajacych rozwojowi tozsamosci narracyjnej uznano

zadania wymagajace napisania osobistego tekstu. Przedstawia je tabela 18:

Podrecznik Klasa Tozsamo$¢ narracyjna — pisanie osobistego tekstu
Jezyk polski. I Napisz opowiadanie pt. Spotkalem spotkatam kiedys Don
Miedzy nami

Kichota. (s. 221)

Napisz kartke z pamietnika pt. Spotkatem, spotkatam dzis
Don Kichota. (s. 221)

Woybierz jeden z proponowanych tematéw i zredaguj opis
sytuacji.

- Bylam, bylem $wiadkiem wydarzenia, ktore utkwilo mi
W pamieci. [...] (s. 231)
Chciatabym, chciatbym napisaé... - napisz utwor liryczny,

W térym przedstawisz swoje mysli i odczucia dotyczace
otaczajacego ci¢ §wiata. (s. 245)
Napisz prace na wybrany temat. [...]

Moja ulubiona zabawa w dziecinstwie. (s. 249)

Napisz krotka wypowiedz (5-7 zdan) na wybrany temat:

- Czy umiem si¢ cieszy¢ z drobiazgow?

- Czy potrafi¢ mysle¢ pozytywnie nawet w trudnych
sytuacjach?

- Czy doceniam to, co mam?

- Czy latwo akceptuje to, na co nie mam wptywu, czego nie
moge zmieni¢? (s. 14)

Mineto dziesig¢ lat, jak wyglada teraz Twoje Zycie?

Opowiedz mi o nim. Napisz wypowiedz, w ktorej
przedstawisz wyobrazenie swojego zycia w przysztosci. (s.
77)

Napisz autocharakterystyke, ktorej mottem begda stowa
Wistawy Szymborskiej: Jestem kim jestem. Niepojety
przypadek jak kazdy przypadek. (s. 93)

Wszystko sie zmienito. Do dzisiejszego popotudnia
bylam/bytem ... Napisz autocharakterystyke w formie wpisu
do dziennika, uwzglgdniajac opis zdarzen, ktdre w istotny
sposob wptynety na zmiang twoich pogladéw, upodoban. (s.
93)

Zaprojektuj wlasng stron¢ internetowa, na ktorej
zaprezentujesz siebie. (s. 93)

Dziwny jest ten Swiat, pelen zagadek i tajemnic. Co
najbardziej cie w nim zadziwia, co chciatabys/chcialbys

poznaé, odkry¢? Napisz odpowiedz z elementami
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autocharakterystyki sktadajaca si¢ co najmniej z 15
wypowiedzen. (s. 97)

Dom bowiem zaczyna by¢ wtedy, gdy jego sciany zamkng
W sobie kawat przestrzeni. To ta zamknigta przestrzen jest
duszg domu. Opisz przestrzen swojego wymarzonego domu
lub mieszkania. (s. 107)

W kilku zdaniach przedstaw swéj pokoj lub swoje ulubione
migjsce, tak aby opis byt zrodlem wiedzy o tobie. (s. 112)
Drziecinstwo jest jak... - napisz tekst bedacy poetyckim
wspomnieniem Twojego dziecinstwa. (s. 134)

Wykonaj jedno z ponizszych zadan:

- Napisz prace konczacag si¢ slowami: Ten
smak/zapach/dzwigk/obraz... z dziecinstwa zapamigtam na
zawsze.

- Napisz stylizowane na gawede opowiadanie o wybranym
wydarzeniu z zycia twojej rodziny.

- Zbierz informacje dotyczace twoich przodkéw. W tym
celu porozmawiaj z bliskimi, a nast¢gpnie opracuj zebrany
materiat 1 przedstaw go w wybranej formie (drzewo
genealogiczne, kartka z pamietnika, list). (s. 138)

To byl wspanialy wieczor spedzony z mojg rodzing. Napisz
list do bliskiej osoby, w ktorym przedstawisz mite chwile
spedzone w gronie rodzinnym. (s. 183)

Napisz prace na wybrany temat:

- Méj wolny czas.
- Moje hobby.
- Tak chciatabym/ chcialbym odpoczywac. (s. 208)

Z jakim bohaterem literackim lub filmowym by$ si¢
porownata/porownat? Napisz prace w elementami
autocharakterystyki i charakterystyki poréwnawczej.
Mozesz nada¢ swojej wypowiedzi forme listu lub Kartki

z pamigtnika. (s. 80)

Po polsku.
Literatura,
Jezyk,
komunikacja

Opowiedz o wybranej lekcji, ktorg szczegdlnie zapamigtates
(-ta$). Powiedz, co Ci sie w niej najbardziej podobato. Swoje
opowiadanie mozesz uja¢ w formie pisemnej. (s. 18)

Podaj co najmniej pig¢ synonimoéw do wyrazu podroz,
a nastgpnie wykorzystaj je w pracy pisemnej. Napisz
opowiadanie na temat: Chciaf(a)bym dojsé do... (S. 85)

Co sprawia, ze czujesz si¢ szczgsliwy (-a)? Gdyby$ miat (-

a) w sposob schematyczny graficznie przedstawic, czym jest
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dla Ciebie szczgscie, jaka postac czy ksztalt przybratoby to
uczucie? (s. 204)

W jaki sposob reagujesz na krytyke innych? Czy
chcial(a)by$ zmieni¢ swoja reakcje, czy tez jeste§ z niej

zadowolony (-a)? Opowiedz o tym. (s 292).

W wypracowaniu liczacym ok. 250 stow opisz swoja mala
ojczyzng. (s. 153)

Przypomnij sobie jakie§ wydarzenie ze swojego
dziecinstwa, ktore najbardziej utkwitlo Ci w pamigci
i opowiedz o nim z perspektywy czasu. (s. 155)

Gdybys$ mogta/méglt dowolnie ksztaltowaé otaczajacy Cig
Swiat, co by$ wybrata/wybrat dla siebie z XIX wieku?
Postuz si¢ przyktadami z tekstu. Nastgpnie napisz
wypowiedZ na temat: Mdj wymarzony swiat. (S. 204)
Napisz wypracowanie o tym, czym jest dla Ciebie dom. (s.
236)

W zyciu kazdego jest material na ksigzke. Zastandw sig,
ktére momenty Twojego zycia moglyby si¢ staé trescig
ksigzki. Wymien je w punktach. (s. 22)

Czym Ty kierujesz si¢ w wyborze swojej drogi zyciowej?
Odpowiedz w formie krétkiego wypracowania. (s. 35)
Okresl za pomoca trzech rownowaznikéw zdania swoja
tozsamos¢. (s. 37)

Zgromadzcie swoje autoprezentacje, podobnie jak
bohaterowie scenki, i przechowajcie je na dziesig¢ lat. (s.
37)

Przedstaw w formie opowiadania sytuacje, w ktorej
musiata$/musiates dokonaé¢ trudnego wyboru. W swojej
wypowiedzi uwzglednij m.in. opis towarzyszacych Ci
uczug. (s. 39)

Opisz dowolna ulice miejscowosci, w ktorej mieszkasz. (s.
61)

Przynie$ na lekcje zdjecia, przewodniki, albumy, mapy
i inne pamigtki podrézy. Opowiedz kolezankom i kolegom
o czyms, co Cie zaskoczylo w czasie podrézy, co zmienito
Twoj sposob myslenia o ludziach i miejscu, ktore

odwiedzite$/odwiedzitas. (s. 124)
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e  Wyobraz sobie, ze udalo Ci si¢ zrealizowa¢ Twoja Wiasng
Legende. Jak moglby wtedy wyglada¢ Twoj zyciorys?
Napisz go. (s. 231)

e W wypracowaniu liczacym okoto 200 stéw opisz swoja
Wiasng Legende. (S. 231)

e Moja wymarzona nowa klasa — napisz na ten temat kartke
z pamig¢tnika. Moze tym sposobem zapoczatkujesz pisanie

pamigtnika z czasow miodosci. (S. 277)

Jezyk polski. I e Wyobraz sobie, ze krecisz film dokumentalny o swojej
Swiat w o o ) '
stowach i szkole (miejscowosci, domu, w ktorym mieszkasz).

obrazach Przygotuj liste miejsc, ktore zechcesz odwiedzi¢ z kamera,
i sytuacji, ktore planujesz sfilmowaé. Pamiegtaj, ze
dokument filmowy nie moze by¢ zbyt dtugi (ok. 30 minut).
Jako pewien rodzaj treningu dokumentalisty mozesz
potraktowaé relacj¢ fotograficzng na ten sam temat (jesli
masz takg mozliwo$¢). (s. 303)

1 -

"l -

Tabela 18: Polecenia wymagajace napisania osobistego tekstu
Zrédto: Opracowanie wlasne

Wsrod wymienionych wyzej polecen mozna wyr6zni€ trzy grupy, bioragc pod uwage okres
W zyciu gimnazjalisty, do ktorego si¢ odnosza:

e polecenia odnoszace si¢ do przesziosci, np. ,,Przypomnij sobie jakies wydarzenie ze
swojego dziecinstwa, ktére najbardziej utkwilo Ci w pamigci i opowiedz o nim
z perspektywy czasu”, ,,Dziecinstwo jest jak... - napisz tekst bedacy poetyckim
wspomnieniem Twojego dziecinstwa”.

e polecenia odnoszace si¢ do terazniejszo$ci, np. ,,Napisz autocharakterystyke, ktorej
mottem begdg stowa Wistawy Szymborskiej: Jestem kim jestem. Niepojety przypadek jak
kazdy przypadek”.

e polecenia odnoszace si¢ do przysztosci, np. ,,Minglo dziesig¢ lat, jak wyglgda teraz
Twoje zycie? Opowiedz mi o nim. Napisz wypowiedz, w ktorej przedstawisz
wyobrazenie swojego zycia w przysziosci”.

Odrgbng grupe stanowig zadania wymagajace osobistego ustosunkowania si¢ do wartosci,
nadania im indywidualnego znaczenia, np. ,,Co sprawia, ze czujesz si¢ szczes$liwy (-a)? Gdybys
miat (-a) w sposob schematyczny graficznie przedstawi¢, czym jest dla Ciebie szcze¢scie, jaka

posta¢ czy ksztatt przybratoby to uczucie?”.
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Wszystkie te polecenia rozwijajg umiejetnos¢ opowiadania o swoim zyciu, dostrzegania
zwigzkow migdzy wlasnymi przezyciami z przesztosci a obecnym sposobem postrzegania
$wiata. Pozwalaja tez nazwaé wlasne wartosci 1 cele. Szczegolnie interesujace wydaja si¢
zadania wykorzystujace metafore zycia jako opowiesci, np. ,,W Zyciu kazdego jest materiat na
ksigzke. Zastanow sig, ktore momenty Twojego zycia moglyby si¢ sta¢ trescig ksigzki. Wymien
je w punktach.”, ,;W wypracowaniu liczacym okoto 200 stow opisz swoja Wiasng Legende”.
Polecenia te pelniag dwie funkcje: zachgcaja do tworzenia autonarracji i s3 bodZzcem do
postrzegania i rozumienia swojego doswiadczenia w kategorii opowiesci.

Warto zauwazy¢, ze polecenia odnoszg si¢ tez do opisywanych przez McAdamsa tzw.
epizodow jadrowych, rozumianych jako kluczowe wydarzenia i momenty zwrotne biografii.
Przyktadem moze by¢ zadanie z podrecznika Miedzy nami: ,,Wszystko sie zmienito. Do
dzisiejszego popotudnia bytam/bylem... Napisz autocharakterystyke w formie wpisu do
dziennika, uwzgledniajac opis zdarzen, ktére w istotny sposob wptynely na zmiane twoich
pogladow, upodoban” oraz przywotywane juz polecenie z podrgcznika Po polsku: ,,W zZyciu
kazdego jest material na ksigzke. Zastanow sig, ktore momenty Twojego Zycia moglyby si¢ sta¢
trescig ksigzki. Wymien je w punktach”.

Jesli chodzi o réznice iloSciowe, miedzy analizowanymi seriami podrgcznikow mozna
zauwazy¢ istotne dysproporcje. Najmniej zadan wymagajacych napisania osobistego tekstu
znaleziono w ksiazkach Swiat w sfowach i obrazach, liczba tych polecen w pozostatych dwéch
cyklach jest porownywalna. Nie wida¢ natomiast tendencji do kumulowania tego typu zadan

w jednej Kklasie,

Podsumowujac obserwacje dotyczace sposobow narracyjnego ksztaltowania
tozsamosci, znalezione w podrecznikach i przytoczone przeze mnie polecenia uznaje za
zroznicowane 1 wyzwalajagce postawy kreatywne. Zmuszaja adolescenta do przyjecia
perspektywy bohatera literackiego, ucza postrzegania zycia jako calo$ci, w ktorej poszczeg6lne
fazy wplywaja na siebie. Zachecajg tez do tworczego wyrazania wlasnych planow, marzen,
dzielenia si¢ doswiadczeniem. IloSciowa analiza polecen pozwala dostrzec znaczace roznice
miedzy poszczegdlnymi cyklami ksigzek. Najmniej poleceh mozna odnalez¢ w podrgczniku
Swiat w stowach i obrazach, najwiecej w Jezyk polski. Miedzy nami.

Wydaje si¢ ciekawe, ze zadan, ktdre rozwijaja zdolno$¢ do ujmowania wydarzen z zycia
w formie opowiesci, ale nie wymagaja odnoszenia ich do siebie, jest najwiecej w cyklu Swiat
w stowach i obrazach. W tym samym cyklu polecen sklaniajacych do napisania osobistego

tekstu jest natomiast najmniej sposroéd analizowanych podrecznikow. Wida¢ zatem, ze Witold
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Bobinski proponuje wiele polecen rozwijajacych kompetencje narracyjng, mniej uwagi
poswieca natomiast tekstom o charakterze osobistym. Odwrotng tendencj¢ mozna dostrzec w
podrecznikach Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja, w ktérych zdecydowanie wigcej

zadan dotyczy pisania tekstu z perspektywy osobiste;.

4.4.3. Literatura mlodziezowa jako inspiracja do tworzenia autonarracji

Oprécz tworzenia wlasnej (tworczej lub odtwoérczej) wypowiedzi pisemne;,
kompetencj¢ narracyjng rozwija tez obcowanie z tekstem literackim. Zachete do tworzenia
autonarracji tozsamosciowej moga stanowi¢ szczegolnie teksty zaliczane do tzw. literatury dla

dzieci i mtodziezy, rozumianej jako

dziedzina tworczosci lit., ktorej wlasciwosci i1 cele szczegdlnie silnie wyznaczane sg przez zakres wiedzy
zyciowej i literackiej jej adresatow, przez stopien ich rozwoju umystowego oraz potrzeby psychiczne. Obok
funkcji estetycznej literatura ta w wigkszym zazwyczaj zakresie nastawiona jest na pehlienie funkcji
wychowawczej 1 poznawczej, stawia bowiem sobie za cel ksztaltowanie postaw mtodych czytelnikow wobec

$wiata, wptywanie na wybodr i akceptacje wzorcoOw osobowych, doskonalenie wrazliwosci emocjonalne;j,

odczué i przeZyé4Ol.

Obcowanie z literaturg dla dzieci 1 mtodziezy sprzyja identyfikacji z bohaterem. Ponadto
gimnazjalista ma okazj¢ przeczyta¢ o problemach, ktore go dotycza, a o ktoérych nietatwo
moéwié. Autorzy powiesci mtodziezowych czesto stosujg narracje pierwszoosobowa, co stanowi
swoisty model tworzenia wtasnej autonarracji.

Tytuly ksigzek zaliczanych do literatury dla dzieci 1 mtodziezy, podejmujacych istotng
z perspektywy adolescenta problematyke, ktorych fragmenty umieszczono w analizowanych

podrecznikach, zawiera tabela 19:

Podrecznik Klasa | Literatura mlodziezowa — tytuty ksigzek, z | Tematyka przytoczonego
ktorych przytaczano fragmenty fragmentu

Jezyk polski. | D. Terakowska, W krainie kota znaczenie pochodzenia dla

Miedzy nami ustalenia wlasnej tozsamosci
A. Onichimowska, 4ki. Za sciang choroba psychiczna, samotno$¢

relacje z rodzenstwem

R. Kosik, Felix, Net i Nika oraz Gang relacje z rowiesnikami

Niewidzialnych Ludzi

E. Colfer, Artemis Fowl uzdolnienia

401 J, Stawinski (red.), Stownik terminow literackich, Wroctaw 2007, hasto: literatura dla dzieci i mlodziezy, s.
283.
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rozwigzywanie zagadek

E. Nowak, Yellow bahama w prqzki

relacje z rodzenstwem

plany na przysztos¢

B. Kosmowska, Buba

relacje z rodzing

Christiane F. My, dzieci z dworca ZOO

przeprowadzka
relacje z rodzicami

przemoc w rodzinie

M.K. Piekarska, Klasa pani Czajki

relacje z rowie$nikami

E. Nowak, Diupa niepelnosprawnosé
A. Bahdaj, Telemach w dzinsach szczgscie
M. Ende, Momo dom

N.H. Kleinbaum, Stowarzyszenie umartych

poetow

indywidualizm, nonkonformizm

E. Nowak, Kiedys na pewno

relacje z rodzicami

J. D. Salinger, Buszujgcy w zbozu

bunt

trudnosci szkolne

B. Kosmowska, Pozfacana rybka

relacje z rowie$nikami

Po polsku.
Literatura,
Jezvk,
komunikacja

N.H. Kleinbaum, Stowarzyszenie umartych

poetow

realizacja marzen

M. K. Piekarska, Klasa pani Czajki

relacja z nauczycielem, bunt

M. Budzyska, Ala Makota. Notatnik

sfrustrowanej nastolatki

dojrzewanie fizyczne

pierwsza randka

M. Musierowicz, Dziecko pigtku

zakochanie
relacje z rowiesnikami,

nawigzywanie rozmowy

M. Cabot, Pamietnik ksigzniczki 265

relacja z tata

J.D. Salinger, Buszujgcy w zbozu

bunt

trudnosci szkolne

B. Kosmowska, Pozfacana rybka

zycie w rodzinie patchworkowe;j

pierwsza mitos¢

C. Hiaasen, SOwki

aktywno$¢ spoteczna

B. Rosiek, Pamigtnik narkomanki

bunt

uzaleznienie

E. Colfer, Benny i Babe

pierwsze zauroczenie, relacje

mitosne

J. Willson, Zte dziewczyny

relacje w grupie rowiesniczej

bullying
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D. Terakowska, Tam, gdzie spadajg anioty

choroba
wiara

relacje rodzinne

B. Kosmowska Buba

relacje z rodzicami

trudnosci szkolne

A. Onichimowska, Ethan. Gtéd

relacje rodzinne

kompleksy

M. Fox, Agaton-Gagaton. Jak pigknie by¢
sobg

choroba w rodzinie

dorastanie, dorostosé

B. Ostrowicka, Swiat do gory nogami

radzenie sobie ze strata

problemy szkolne

E. Nowak, Yellow bahama w prqzki

codzienne zycie nastolatka,

rozstanie z chtopakiem

P. Pullam, Przerwany most

znaczenie pochodzenia dla

ustalenia wtasnej tozsamosci

E. Gretkiwicz, Szczekajgca szczeka Saszy

stosunek do oséb innej

narodowosci

E. Colfer, Benny i Omar

stereotypy, stosunek do 0s6b innej

narodowosci

J. Spinelli, Gwiazda odmiennos¢, indywidualizm,

nonkonformizm

D. Terakowska, Corka czarownic opieka nad chorym, altruizm

Jezyk polski. | -

Swiat w stowach | 1 -

i obrazach 1l -

Tabela 19: Literatura dla dzieci i mtodziezy w analizowanych podrecznikach
Zrédto: Opracowanie wiasne

Najwigcej fragmentoéw ksigzek znaleziono w podrgcznikach Po polsku, niewiele mniej
W Miedzy nami. W podrecznikach z cyklu Swiat w stowach i obrazach nie odnaleziono takich
propozycji. Wigkszo$¢ przywotanych wyzej fragmentow dotyczy zagadnienia relacji
z rodzicami, rodzenstwem, rowie$nikami. Pojawiajg si¢ teksty, w ktorych nastoletni
bohaterowie nawigzujg kontakt z dziadkami, przezywajg pierwsze zauroczenie, idg na randke,
ale tez do$wiadczajg przemocy ze strony rodziny lub rowiesnikow. Wydaje si¢, Ze poruszane
problemy sg bliskie do§wiadczeniu wspolczesnego nastolatka, a zatem moga otwiera¢ na dialog
na tematy dotychczas przemilczane, inspirowac do dzielenia si¢ wlasnymi doswiadczeniami.

Jak pisano wczesniej, McAdams w swojej koncepcji tozsamosci narracyjnej wyrdznia

dwie linie realizowane w obrgbie rozwijania tematu autonarracji — motyw sity/wladzy oraz
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mito$ci/intymnosci®®

. W podrecznikach gimnazjalnych mozna odnalez¢ teksty zachgcajace do
refleksji w obu tych aspektach, jednak zdecydowanie dominuje linia druga, ktora wyraza si¢
poprzez autonarracje poswigcone trosce, mitosci i przyjazni, dialogowi i jedno$ci z innymi.
Teksty nie tylko dotyczg relacji z innymi, ale polecenia analityczne niejednokrotnie akcentujg
znaczenie kontaktu z drugim cztowiekiem (réwiesnikiem, rodzenstwem, rodzing, Innym).
Temat sity i wladzy wyrazajacy si¢ poprzez autonarracje o panowaniu nad soba, autonomii,
statusie, odpowiedzialno$ci i osiggnieciach pojawia si¢ rzadziej, cho¢ réwniez jest obecny.
Reprezentuja go teksty dotyczace nonkonformizmu, definiowania dorostosci jako okresu
zwiekszonej odpowiedzialnosci 1 zobowigzan.

Powyzsza analiza wskazuje, ze podreczniki sprzyjaja rozwojowi tozsamos$ci rozumianej
narracyjnie. Zawieraja teksty literatury mtodziezowej, ktére moga stanowi¢ wzor i inspiracje
do tworzenia wiasnej opowiesci. Zachgcaja do rozwijania kompetencji narracyjnej
i autonarracyjnej — zawieraja polecenia wymagajace napisania opowiadania, zastosowania
narracji pierwszoosobowej, opisania przezy¢ bohatera, stworzenia tekstu dotyczacego
wlasnych warto$ci, planow, dotychczasowych doswiadczen. Poprzez ujecia metaforyczne
polecenia podrecznikowe pozwalajg réwniez spojrze¢ na zycie jako na opowies¢ — legende lub

ksiazke.

402 McAdams, Narrating the self in adulthood..., dz. cyt.., s. 251.
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4.5. Analiza polecen akcentujacych podmiotowos¢ ucznia

Podczas analizy pytan pod katem rozwijania tozsamos$ci rozumianej tradycyjnie
I W ujeciu narracyjnym zostaly wylonione takze trzy grupy polecen, ktore wydajg sie sprzyjac
rozwojowi tozsamosci ucznia, a nie odnoszg si¢ bezposrednio do przytoczonych w pracy
koncepcji teoretycznych. Zadania te akcentuja podmiotowos$¢ ucznia w procesie interpretacji
tekstu kultury - wymagaja od gimnazjalisty odniesienia omawianych tresci do siebie, zachecaja
do szukania przyktadow we wtasnych do§wiadczeniach, wyrazania opinii.

Grazyna Mitkowska w tekscie Kontrowersje wokol podmiotowosci uczniow. Proba
analizy pisze, ze podmiotowo$¢ mozna zdefiniowa¢ jako to, ze czlowiek jest kims
posiadajacym okreslong tozsamos¢, ktora go wyrdznia od innych. Podmiotowos¢ jest zadaniem

403

rozwojowym°, musi wiec by¢ rozwijana i wzmacniana. Mowi o tym Agnieszka Glowata:

Podmiotowos¢ nie jest cztowiekowi dana z natury, nikt nie rodzi si¢ z gotowa podmiotowoscia. Jest ona
potencjalng dyspozycja, zdolno$cia i mozliwoscig bycia podmiotem. Cechuje ten proces dynamicznos¢, swoje
bycie podmiotem cztowiek musi wypracowaé¢ w wyniku wlasnego zaangazowania i uczenia si¢™ .
Srodowiskami, w ktorych ksztattuje si¢ poczucie podmiotowosci, sa przede wszystkim
dom, w ktorym dziecko zyje, a w drugiej kolejnosci szkota. Okres dojrzewania jest natomiast
czasem, Kiedy uczniowie w sposob szczegdlny manifestuja swojg wlasng tozsamosc¢ i potrzebe
podmiotowego traktowania. Jak pisze Jarostaw Sempryk, ,,w szkole trzeba tworzy¢ takie
warunki, w ktorych nastgpi z jednej strony mozliwo$¢ podmiotowego wychowania dziecka,
a z drugiej wyzwalanie i rozwdj tej cechy”%. Nauczyciel polonista pracujacy z adolescentem
powinien zatem rozwija¢ i wzmacnia¢ podmiotowos$¢ ucznia poprzez umozliwienie mu
wyrazenia swojego zdania i podejmowania wlasnych decyzji, odpowiadajac na silng potrzebe
zaznaczania swojej odrgbnosci, charakterystyczng dla wieku dojrzewania.
Wyodrebnione podczas analiz grupy polecen w szczegdlny sposob wydaja si¢ wptywac

%8 Wymagaja nazwania wlasnych standéw emocjonalnych,

na poczucie podmiotowos$ci ucznia
przytoczenia przyktadu z wilasnego do$wiadczenia, wyrazenia swojego zdania. Ponadto

sprzyjaja rozwojowi przekonania, ze wilasna opinia jest wazna, wlasne odczytanie tekstu,

493 G. Milkowska, Kontrowersje wokét podmiotowosci uczniow. Préba analizy. ,,Prace Naukowe Akademii im.
Jana Dhugosza w Cze¢stochowie. Pedagogika”, nr 22, 2013, s. 38.

404 A. Glowata, Doswiadczanie podmiotowosci w praktyce edukacyjnej w opinii uczniow szkoly podstawowej
[online], dostgpne w Internecie:

cejsh.icm.edu.pl/cejsh/element/bwmetal.../13_Doswiadczanie podmiotowosci.pdf, dostep: 22.02.2018.

405 Sempryk J., Podmiotowosé i partnerstwo w wychowaniu, W: Perspectivia Legnickie Studia Teologiczno —
Historyczne Rok V, nr 2, 2006, s. 112.

406 Wszystkie polecenia zakwalifikowane jako wptywajace na poczucie podmiotowosci ucznia zawieraja tabele
umieszczone w aneksie.
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sposOb rozumienia rzeczywistosci jest istotny. Uczen, ktory w toku swojej edukacji
wielokrotnie bedzie przez nauczyciela pytany o to, jak rozumie opisywane zjawisko, jakie mu
przypisuje znaczenie, jakimi emocjami na nie reaguje, powinien w przysztosci chetniej

podejmowac podobne refleksje w odniesieniu do wlasnego zycia.

4.5.1. Polecenia wymagajgace wyrazenia wlasnej opinii i sposobu rozumienia

Pierwsza grupa polecen akcentujacych podmiotowo$¢ ucznia to zadania wymagajace
wyrazenia wlasnej opinii i wyjasnienia (uzasadnienia) sposobu rozumienia okre§lonego
zachowania czy stanowiska. Z uwagi na to, ze polecenia czg¢sto sg ztozone i wymagajg zar6wno
wyrazenia wlasnego sposobu rozumienia, jak i sformulowania opinii, wyodrebniono tylko
jedng kategorie. Zaliczano tutaj polecenia, w ktorych:

e gimnazjalista byl proszony o wyjasnienie, co dla niego znaczg omawiane tresci, np.
»Wyjasnij, jak rozumiesz stowa: Moglam by¢ sobg — ale bez zdziwienia, a to by oznaczalo,
ze kims catkiem innym %",

e uczen musial dokona¢ oceny, ustosunkowac si¢ do zagadnienia, np. ,,Czy zgadzasz si¢
Z twierdzeniem, ze kazdy w jakims$ stopniu jest odpowiedzialny za zto panujace na §wiecie?
Napisz wypowiedz (5-7 zdan), w ktorej wyrazisz swoja opinie na ten temat”4%,

Tego typu zadan znaleziono w analizowanych podre¢cznikach bardzo wiele. Jest to zgodne

z zalozeniem, ze zadaniem nauczyciela jest wyposazenie ucznia w narzedzia potrzebne do

samodzielnego interpretowania tekstow. ,,Polonista wprowadza ucznia w $wiat arcydziet, jego

zadaniem jest ksztattowanie postaw odbiorczych, przygotowujacych do samodzielnej recepcji

dzieta sztuki”*®®

, pisza Bozena Chrzastowska 1 Agata Wojtowicz-Stefanska. Sktanianie
gimnazjalisty do prezentacji wlasnego odczytania utworu i wyrazenia wlasnej opinii nie tylko
wplywa na postrzeganie siebie jako kompetentnego odbiorcy literatury, ale rowniez pozwala
do$wiadczy¢ zainteresowania ze strony nauczyciela.

Wsrod wyodrgbnionych w toku analiz polecen mozna wyr6zni¢ kilka grup. Ze wzgledu
na to, czy uczen ma jedynie wyrazi¢ swoja opini¢, czy tez skonfrontowa¢ ja z pogladami

innych, zadania mozna podzieli¢ na:

407 Jezyk polski 2:Miedzy nami, s. 13,

48 Jezyk polski 1. Miedzy nami, s. 302.

409B, Chrzastowska, A. Wojtowicz-Stefanska, Umiejetnos¢ odbioru dzieta sztuki, [w:] M. Kwiatkowska-Ratajczak
(red.), Innowacje i metody. W kregu teorii i praktyki, Poznan, Wydawnictwo Naukowe UAM, 2011, t. 1, s.
178.
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e takie, w ktorych uczen proszony jest o samodzielne ustosunkowanie si¢ do omawianych
kwestii (wyjasnienie, jak je rozumie lub wyrazenie opinii), np. ,,Sformutuj swoje zdanie
na temat tych wierszy — podobaja Ci si¢ czy nie robig na Tobie wrazenia? Wyjasnij
przyczyny swojego zainteresowania lub obojetnosci”4t°
e te, w ktorych gimnazjaliSci zachecani sg do dyskusji w klasie — ,,Porozmawiajcie o tym,

czy — wedlug was - wazne jest, by dotrzymywac danego stlowa. Uzasadnijcie swoje

opinie” 4L,

Takie zr6znicowanie wydaje si¢ zasadne w konteks$cie rozwoju gimnazjalistow, dla ktorych
grupa rowiesnicza zyskuje szczegolne znaczenie. Cwiczen zachecajacych do dyskusji w klasie
jest jednak zdecydowanie mniej niz tych, w ktérych gimnazjalista nie musi konfrontowac
swojej opinii z rowiesnikami.

Polecenia mozna takze podzieli¢ ze wzgledu na to, czy odwotujg si¢ do tekstu, czy tez
do rzeczywistosci pozatekstowej. Niektore zadania wymagaja odniesienia si¢ bezposrednio do
przeczytanego tekstu i wyrazenia wlasnego sposobu rozumienia, np. ,,Odszukaj w tekscie
biblijnym te fragmenty narracji, ktérych nie mozna — twoim zdaniem — rozumie¢ dostownie.

Wyjasnij, dlaczego tak sadzisz”*'?

oraz ,,Czy, Twoim zdaniem, post¢powanie Odyseusza
mozna jednoznacznie okresli¢ jako dobre lub zte? Uzasadnij swoja opini¢”*'®. Inne zachecaja
ucznia do refleksji nad wartoscia lub zjawiskiem i nie wymagaja bezposredniego odwotania si¢
do tekstu, chociaz pozostajag w zwigzku z problematyka rozdziatu lub utworu, np. ,,Czy, Twoim
zdaniem, o $mierci nalezy rozmawiaé?”** oraz ,,Czy warto poznawaé inng kulture? Uzasadnij
swoja wypowiedz w wypracowaniu zawierajacym okoto 200 stéw”**°. Sa tez polecenia, ktore
wymagaja od ucznia zajgcia stanowiska wobec omawianej kwestii i skonfrontowania go
z tekstem, np. ,,Poréwnaj swoje wczesniejsze rozmyslania na temat doskonatos$ci z jej
rozumieniem w tym wierszu. Czy refleksje postaci méwigcej potwierdzaja cho¢ w czgsci Twoje
domysty i skojarzenia, czy sa odmienne? Na czym polegaja podobienstwa i odmiennosci?”’#8,

Analiza podrgcznikow pokazuje do$¢ wyraznie, ze polecenia zachecajace do refleks;ji
niezwigzanej bezposrednio z omawianym tekstem (a jedynie nim zainspirowanej) nad
zjawiskiem lub pojeciem dominuja w cyklu Po polsku. Literatura, jezyk i komunikacja. \Wydaje

si¢ to wyptywac¢ z programu nauczania do tego podrecznika, w ktorym Jolanta Malczewska

40 Jozyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa |, s. 181.
4 Jezyk polski 1: Miedzy nami, s. 192.

M2 Joryk polski: Swiat W sfowach i obrazach. Klasa 3, s. 18.
43 Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Klasa I, s. 84.
414 Tamze, s. 229.

415 Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Klasa I1I, s. 98.
48 Jozyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa 2, s. 247.
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pisze o dwojakiej refleksji, jaka powinien podja¢ uczen — refleksji dotyczacej tekstu oraz
refleksji w zwigzku z tekstem (dotyczacej zagadnien egzystencjalnych, problemoéw zwigzanych
z okresem dojrzewania itp.). Zachgcanie uczniow do podejmowania refleksji nad
rzeczywisto$cig pozatekstowg wydaje si¢ bardzo cenne w kontek$cie rozwijajacej si¢
tozsamosci gimnazjalistow. Bezpieczna dyskusja na temat zjawisk waznych z punktu widzenia
dorastajacych osob uczy przygladania si¢ rzeczywistosci, a nie jedynie bezkrytycznego jej
przyjmowania. Uwrazliwia takze na zagrozenia okresu dojrzewania.

Opisane powyzej Zadania, zakwalifikowane podczas badan jako akcentujgce
podmiotowos¢ ucznia, a zarazem wspierajace rozwdj jego tozsamosci, wigzg si¢ z ksztalceniem
r6znych umiejgtnosci jezykowych, na przyktad dyskutowania (,,Przeprowadzcie dyskusje na
temat probleméw moralnych zwigzanych z rozwojem cywilizacji”*!") argumentowania (np.
,Jak uwazasz, czy warto pokazywa¢ swoje emocje innym? Wypisz kilka argumentow na
poparcie swojego zdania, a nast¢pnie porozmawiaj na ten temat z kolezankami i kolegami
w klasie”#18), rozwijaja tez umiejetnosé krytycznej analizy zjawisk (,,Czy, Twoim zdaniem,
patriotyzm to patrzenie na ojczyzn¢ przez pryzmat tego, co w niej najpigkniejsze, czy tez
przeciwnie — $wiadomos$¢ jej niedoskonato$ci i moéwienie 0 nich? Napisz na ten temat
rozprawke” “%). Nabywanie kompetencji umozliwiajacych wyrazenie wiasnej opinii

niewatpliwie sprzyja budowaniu obrazu siebie.

4.5.2. Polecenia wymagajace odniesienia si¢ do swojego zycia

Kolejng grupa polecen akcentujgcych podmiotowos¢ gimnazjalisty i sktaniajacych do
refleksji nad wltasnym do$§wiadczeniem sg zadania wymagajace odniesienia si¢ do swojego
zycia. Do tej grupy zaliczono polecenia, w ktorych gimnazjalista byt proszony o przywotanie
przyktadu z wlasnego doswiadczenia, ¢wiczenia wymagajace opisania wilasnego sposobu
przezywania, plandbw na przyszto$¢, marzen, wartosci. Przyktadami sg zadania: ,,Jakg role
odgrywa radio w Twoim zyciu? Jak czesto i czego stuchasz? Czy lubisz, kiedy radio do Ciebie
mowi? Przedstaw na ten temat krotkg wypowiedz. Mozesz zacza¢ od stow: Radio jest dla

1420

mnie...”*",  Dlaczego wydawanie szybkich, jednoznacznych sagdow o kims$ lub o czyms$ moze

47 Jezyk polski 3: Miedzy nami, s. 188.

418 Po polsku: literatura, jezyk, komunikacja. Klasa I, s. 27.
WBTamze, s. 167

420 Jozyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa 2, s. 348.
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dawac poczucie sity? Podaj wybrany przyktad z wlasnego doswiadczenia, ktorym uzasadnisz
odpowiedz”*?, | Zapewne czasami kupujesz gazety i czasopisma. Sprobuj wymieni¢ rodzaje
prasy, jakie mozna wyr6zni¢ ze wzgledu na zainteresowania odbiorcow. Ktory z tych rodzajow
interesuje Ciebie? Czego poszukujesz w gazetach i czasopismach?”422,

Zadan wymagajacych odniesienia si¢ do swojego zycia jest w podrecznikach wiele.
Niektére wymagaja poparcia sformutowanego argumentu przyktadem z wlasnego
doswiadczenia, np. ,,Jak rozumiesz pojecie Krytyka konstruktywna? Czy kazda krytyka jest
wiasnie taka? Uzasadnij swoja odpowiedz przyktadami z wlasnego do$wiadczenia”*?®. Dzieki
takim zadaniom gimnazjalista uczy si¢ taczy¢ teoretyczne rozwazania z rzeczywistoscia,
dostrzega¢ uniwersalno$¢ zagadnien poruszanych przez literatur¢. Ponadto tego typu polecenia
daja nauczycielowi mozliwo$¢ podkreslenia waznosci do§wiadczenia ucznia. Dzigki takim
zadaniom uczen bedzie moégt zrozumie¢ niepowtarzalnos$¢ 1 istotno$¢ swoich przezy¢ czy
przemys$len. Ponadto dyskusja na forum klasy bedzie dla gimnazjalisty szansg dostrzezenia
podobienstwa do réwiesnikow w zakresie doswiadczanych problemow.

Duza grupe polecen stanowig te, ktore naktaniajg do sformutowania osobistego tekstu:
pisu wlasnych przezy¢, zainteresowan, planow na przysztos¢, np. ,,Czy w Twoim zZyciu sg
jakie$ rytualy? Jesli tak, to jakie? Co im zawdzigczasz?”*?** lub ,,Minefo dziesie¢ lat, jak
wyglgda teraz Twoje Zycie? Opowiedz mi o nim. Napisz wypowiedz, w ktorej przedstawisz
wyobrazenie swojego zycia w przysztoéci”*®. Duzym wyzwaniem wydaja sie polecenia
sktaniajgce do przyjrzenia si¢ swoim wlasnym reakcjom i zachowaniom, np. ,,W jaki sposob
reagujesz na krytyke innych? Czy chcial(a)by$ zmieni¢ swoja reakcje, czy tez jestes z niej
zadowolony (-a)? Opowiedz o tym”4?%, Wéréd wyrdznionych polecen znalazlo sie tez zadanie
nie tylko wymagajace refleksji, ale rowniez mobilizujace do podjecia dziatania — ,,W jaki
sposob mozna zapobiegac szerzeniu si¢ przemocy? Co Ty mozesz zrobi¢ w tym celu?”.
Polecenie to akcentuje aktywnos¢ 1 odpowiedzialno$¢ gimnazjalisty, a takze jego sprawczosc.

Polecenia wymagajace odniesienia si¢ do wlasnego zycia sg cenne z wielu powodow —
pozwalaja na dostrzezenie uniwersalno$ci probleméw poruszanych przez literaturg, ucza
odnoszenia teoretycznych poje¢ do obserwowanych zjawisk 1 zachowan, poglebiaja

samoswiadomos$¢. Niewatpliwie korzystanie z tego typu zadan wymaga jednak wczesniejszej

421 Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Klasa IlI, s. 292.
422 Joryk polski: Swiat W sfowach i obrazach. Klasa 1, s. 318.
423 Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Klasa I, s. 292.
424 Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Klasa IlI, s. 202.
425 Jezyk polski 1: Miedzy nami, s. 77.

426 Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Klasa |, s. 292.
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pracy nad wzmocnieniem poczucia bezpieczenstwa w klasie, wytworzeniem atmosfery

otwartosci i ciekawosci drugiej osoby.

4.5.3. Polecenia wymagajace wyrazenia wlasnych emocji i przezy¢*?’

Ostatnig grupg polecen akcentujacych podmiotowo$¢ gimnazjalisty s3a zadania
zachgcajace do wyrazenia wlasnych emocji i przezy¢€. Zaliczono tutaj takze zadania leksykalne
dotyczace nazw stanéw emocjonalnych oraz polecenia zachecajace do refleksji nad naturg
emocji w ogodle. Grupa ta zostata wyodrebniona ze wzglgdu na intensywne zmiany zachodzace
w sferze emocjonalnej gimnazjalisty w okresie adolescencji. Ponadto §wiadomo$¢ wiasnych
stanow emocjonalnych, nadawanie im znaczenia 1 tgczenie z sytuacja lub jej interpretacja
niewatpliwie sprzyjaja rozwojowi tozsamos$ci — zwigkszajg samorozumienie. Te zadania nie
tylko dostarczaja leksykalnego zaplecza do nazywania wlasnych standw emocjonalnych, ale
takze podkreslaja znaczenie uczu¢ w zyciu, pozwalajg na porOwnanie wiasnych odczuc
Z przezyciami rowiesnikow. Przykladami polecen zachecajacych do wyrazenia wiasnych
emocji i przezy¢ sg: ,,Na podstawie przytoczonego fragmentu Wladcy Pierscieni nazwij
uczucia, jakie, Twoim zdaniem, mogty towarzyszy¢ Samowi w chwili, gdy Frodo zaczal na
niego krzycze¢. Co Ty bys czut (-a) na jego miejscu? Odpowiedz na to pytanie w krotkim

99428

wypracowaniu (10 zdan)”*“°, ,,Porozmawiacie o tym, co si¢ najczgsciej odczuwa po powrocie

do domu po diluzszej nieobecnosci. Odwotajcie si¢ do wiasnych obserwacji 1 doswiadczen.

99429

Poréwnajcie wlasne odczucia z tymi, ktore przezywat Tadeusz”**, ,,Przyjrzyj si¢ doktadniej

tytutowej postaci. Jakie reakcje i uczucia w Tobie budzi: $miech, niech¢¢, ztos¢, litos¢? Moze
jeszcze inne? Co jest przyczyna Twojej reakcji?”*%,

Analiza pozwala dostrzec, ze najwigcej tego typu polecen zawartych jest w cyklu Swiat
w stowach i obrazach. Warto zauwazy¢, ze we wszystkich podrgcznikach dominuja polecenia
dotyczace reakcji emocjonalnych jako odpowiedzi na przeczytany tekst lub obejrzany obraz,
np. ,Nazwij uczucia, ktére kojarza Ci sic ze sceng przedstawiona na obrazie”*®.

Niejednokrotnie w samym poleceniu autor prosi o opisanie uczu¢ i dostarcza uczniowi

427 Polecenia dotyczgce nazywania emocji i wyrazania ich zostaty przeanalizowane takze w kontekscie
ksztaltowania si¢ tozsamosci cielesnej, stanowigcej wyzwanie dla dojrzewajacej osoby — z uwagi na ich
psychosomatyczny charakter, opisano je odre¢bnie, w podrozdziale 4.6.4.

“28Tamze, s. 220.

42 Jezyk polski 2: Miedzy nami, s. 125.

830 Jozyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa II, s. 285

4L Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Klasa II, s. 120.
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niezbednego stownictwa, np. ,,Przyjrzyj si¢ doktadniej tytutowej postaci. Jakie reakcje i uczucia
w Tobie budzi: $miech, niecheé, ztos¢, 1ito§¢? Moze jeszcze inne? Co jest przyczyng Twojej
reakcji?”4%. Pojawiajg sie tez polecenia dotyczace doznan zmystowych wywotanych przez
tekst, np. ,,Rozwin zdanie: Kiedy czytam Stepy akermarnskie, to widze... (stysze...,
czuje...)”*3. Nie tylko poszerza to wyobrazni¢ uczniow, ale tez uwrazliwia na doznania
sensoryczne. Istotne jest to, ze polecenia czgsto sktaniajg gimnazjalist¢ do nazywania zrodia
emocji, np. ,,Opisz swoja reakcje na tekst sztuki ($§miech, wzruszenie, niepokdj, napiecie,

7434} aczenie uczucia

jeszcze inne odczucie?) 1 postaraj si¢ wyjasni¢ jej przyczyny
z konkretnym wydarzeniem lub elementem utworu literackiego sprzyja rozwojowi nie tylko
umiejetnosci analizy 1 interpretacji tekstu kultury, ale rdwniez samo$wiadomosci, poniewaz
uczy dostrzegania zwigzku pomiedzy wiasng oceng sytuacji i doswiadczeniem a przezywanymi
emocjami.

Odrebng grupe stanowig polecenia zachecajace do refleksji nad przezywanymi
uczuciami w oderwaniu od czytanych tekstow, np. ,,Co sprawia, ze czujesz si¢ szcze$liwy (- a)?
Gdyby$ miat (-a) w sposob schematyczny graficznie przedstawié, czym jest dla Ciebie
szczescie, jaka postaé czy ksztalt przybratoby to uczucie?”*®®. Tego typu zadania, cho¢
niezwigzane bezposrednio z  rozwijaniem  kompetencji  jezykoznawczych  czy
literaturoznawczych, pozwalaja zdystansowac si¢ wobec przezywanych emocji i nazwaé
sytuacje, w ktorych pojawiaja si¢ konkretne uczucia. Przytoczone powyzej polecenie wydaje
si¢ interesujace takze ze wzgledu na to, ze zachgca do niewerbalnego wyrazenia, czym jest
szczescie — za pomocg rysunku. Moze to by¢ duzym utatwieniem dla ucznidw o nizszej
kompetencji jezykowe;.

Interesujace sg tez zadania zachgcajace do refleksji nad naturg emocji. Przyktadem moze
by¢ polecenie:

Napisz prace, w ktérej rozwiniesz wybrang sentencje. W swojej wypowiedzi odwolaj sie do utworu ,, Smier¢
urzednika”, innych tekstow kultury i wiasnych doswiadczen.

- Jesli boisz si¢ czegos, przyczyna, wiedz, ze przyczyna twego strachu thwi nie poza tobg, lecz w tobie. Lew
Totstoj

- Jestesmy petni lgku — w istocie przed falszywymi problemami. Hoimar von Ditfurth

- Jedyng rzeczq, ktorej nalezy sig lgkac, jest sam lgk. Franklin Delano Roosevelt

- Jeszcz;agigdy ludzko$¢é nie zyla w takim lgku jak obecnie i nigdy nie miata po temu tylu powoddéw. Bertrand
Russell

B2\N Jezyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa Il,, s. 285.
433 Jozyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa I1I, s. 2186.
838 Jozyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa II, s. 292.

435 Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Klasa I, s. 204.

436 Jezyk polski 2. Miedzy nami, s. 251.
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Ogodlna refleksja nad naturg uczu¢ niewatpliwie sprzyja rozwojowi inteligencji
emocjonalnej, ponadto jest szansag na wypowiedzenie swoich opinii i watpliwosci bez
konieczno$ci ujawniania informacji o sobie i wlasnym sposobie przezywania.

Duze zroznicowanie zadan dotyczacych ekspresji emocjonalnej wydaje si¢ sprzyjaé
rozwojowi adolescenta. Autorzy podrecznikoOw dbaja o to, by, z jednej strony, poszerza¢ zasob
stownictwa potrzebny do wyrazenia emocji, z drugiej, by gimnazjalista podejmowat refleksje
nad uczuciami w ogoéle i odnosit ja do wlasnego doswiadczenia czytelniczego i do opisu

wydarzen codziennego zycia.

Analizowane powyzej typy polecen czgsto pojawiaja si¢ w podrgcznikach, chociaz
pomigdzy badanymi seriami ksigzek mozna zauwazy¢ pewne réznice. Liczba polecen
akcentujacych podmiotowo$é ucznia jest pordownywalna w seriach Po polsku oraz Swiat
W stowach i obrazach, nieco mniej mozna ich odnalez¢ w ksiazkach Jezyk polski. Miedzy nami.
We wszystkich analizowanych pozycjach podrgcznikowych najwigcej tego typu zadan znajduje
si¢ w klasie drugiej, najmniej w pierwszej. By¢ moze wynika to z faktu, Ze rozpoczynajacy
nauke w gimnazjum uczen ma najpierw naby¢ wiedz¢ niezbedng do odbioru tekstu literackiego
1 zyska¢ podstawowe kompetencje, stad dominujg innego typu polecenia (cho¢ te akcentujace
podmiotowo$¢ ucznia w procesie interpretacji tekstu réwniez wystgpuja, jednak z mniejsza
czestotliwoscia). Jak wynika z przeprowadzonych analiz, najwigcej polecen wymaga wyrazenia
wlasnej opinii 1 sposobu rozumienia. Moze to by¢ powigzane z przyjeta metodg badawcza,
w ktorej kategoria ta zostala szeroko zdefiniowana. Ponadto tak wysoka czestotliwos¢ zadan
analizowanego typu wydaje si¢ nie tylko odzwierciedla¢ poglady na temat szkolnego procesu
interpretacji, w ktorym nauczyciel ma przygotowa¢ ucznia do samodzielnego kontaktu
Z tekstem, ale takze realizowac zapisy podstawy programowej — sprzyjaé rozwojowi
umiejetnosci formutowania wtasnej opinii 1 uzasadniania jej. Liczba polecen wymagajacych
odniesienia si¢ do wlasnego zycia i nazwania wtasnych przezy¢ i emocji jest porownywalna.

W obrgbie analizowanych tytutow mozna takze zaobserwowaé pewne tendencje. Jak
juz wspomniano, we wszystkich analizowanych seriach podrecznikow najwigcej jest zadan
wymagajgcych wyrazenia wlasnej opinii i sposobu rozumienia wskazanych kwestii. W seriach
Po polsku i Jezyk polski. Miedzy nami druga najliczniejszg grupg sg zadania wymagajace
odniesienia si¢ do wlasnego zycia, a trzecig nazwania whasnych emocji. W podrecznikach Swiat
w stowach i obrazach kolejnos¢ jest odwrotna — druga najliczniejsza grupa sa polecenia
wymagajace nazwania wilasnych emocji (w tej serii polecen tych byto najwiecej sposrod

wszystkich analizowanych ksigzek), trzecig zadania wymagajace odniesienia si¢ do swojego
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zycia. Warto zauwazyé, ze, zgodnie z programem, autor podrecznika Swiat w stowach
i obrazach formutuje polecenia $cisle zwigzane z tekstem literackim, rozwijajace zdolnos¢
interpretacji — uwzglednia zaréwno odbidr emocjonalny, jak i intelektualny. Rzadko jednak
formutuje polecenia niezwigzane Scisle z tekstem. Stosunkowo duzo polecen odwotujacych sie
do problemow poruszanych w tekscie, ale luzniej zwigzanych z omawianym fragmentem
zawieraja natomiast ksigzki Po polsku.

Powyzsza analiza, chociaz pozwala dostrzec odmienne proporcje migdzy badanymi
podrecznikami, ukazuje, ze akcentujace podmiotowos¢ ucznia polecenia pojawiaja si¢ czesto
I sg zroznicowane. Majg $cisty zwigzek z analizowanymi tekstami, czasami tez odbiegajg od
podstawowej problematyki utworu i odnosza si¢ do wartosci czy zjawisk waznych z punktu
widzenia dojrzewajacego nastolatka. Umozliwiaja adolescentowi wniesienie na lekcje

wlasnych doswiadczen, przezy¢, refleksji, wzmacniajac jego poczucie podmiotowosci.
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4. 6. Szkolna polonistyka wobec rozwoju tozsamosci cielesnej adolescenta na przykladzie

wybranych podrecznikéw dla gimnazjum*3’

Zagadnienie tozsamoS$ci cielesnej uzupeilnia refleksje nad tozsamoscig rozumiang
tradycyjnie i narracyjnie. Z uwagi na specyfike terminu toZsamosé cielesna zostanie on

zdefiniowany przed opisem wiasciwych badan.

Nastoletni Benny, bohater ksigzki Eoina Colfera Benny i Babe, ktorej fragment umieszczono
w jednym z gimnazjalnych podrecznikow do jezyka polskiego, tak oto wypowiedziat si¢ na
temat zmian w wygladzie swoich réwiesnikow:

Dokqd to wszystko zmierzato? Zanim si¢ czlowiek obejrzy, beda sobie psikaé dezodorantem pod sweter

i biega¢ na lekcje baletu. Dalej begdzie zel do wloséw, a potem malutki kolczyk w uchu! A jeszcze pdzniej

chodzenie do kina na filmy, w ktérych nikt nikogo nie zabija. No i po co to wszystko?4

Jest to tylko jeden z wielu przyktadow wykorzystania przez autoréw podrecznikow literatury
mtodziezowej jako pretekstu do rozmowy o zmianach w stosunku do wtasnego ciata
zachodzacych w okresie adolescencji.

Sale szkolne, stanowigce przestrzen codziennego zycia wielu mlodych ludzi, wydaja si¢
odpowiednim miejscem do poruszania takich wiasnie waznych dla uczniow tematow. Warto
nadmienié, ze nawet na przedmiotach pozornie niezwigzanych z dyskusjami o wartosciach czy
pogladach nauczyciel, czgsto w sposob niezamierzony lub nawet nieSwiadomy, takze
przekazuje tre$ci o charakterze wychowawczym. Ukryty program, obecny w kazdej placowce
oswiatowe] obok oficjalnych dokumentow, reguluje np. kwestie zwigzane z traktowaniem 0sob
okreslonej pici lub pochodzacych z pewnych kregow kulturowych (cho¢ oczywiscie nalezy tez
wzig¢ pod uwage réznice w funkcjonowaniu poszczegolnych nauczycieli, wynikajace np. z ich
poziomu refleksyjnosci)*®. Ponadto, jak pokazuja badania prowadzone przez Cath Fenton,
Fiong¢ Brooks, Naila Spencera i Antony’ego Morgana, pozytywny obraz cielesnosci

wspotwystepuje z dostrzeganiem zainteresowania nauczyciela uczniami jako ludzmi*,

437 Tekst stanowi zmodyfikowang wersje wystapienia ,,Wptyw szkolnictwa na rozwoj tozsamosci cielesnej
adolescenta na przyktadzie podrgcznikow do jezyka polskiego dla gimnazjum” zaprezentowanego na studencko-
doktoranckiej konferencji ,,Wokot ciata” organizowanej przez Koto Naukowe Zaburzen Odzywiania przy
Instytucie Psychologii UAM dnia 4 kwietnia 2014 roku.

438 Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Klasa II, s. 121.

43 K. Sanocka, Stereotypy pici w czytankach — wybrane przyktady zmian zachodzqcych w polskich szkotach.
,,Palimpsest”, 2012, nr 3 [online], [dostgp: 2.04.2018]. Dostepne w Internecie:
http://www.palimpsest.socjologia.uj.edu.pl/tl_files/palimpsest/2012-04-23/Pliki%20na%20strone/Sanocka.pdf
440 C. Fenton, F. Brooks, N. H. Spencer, A. Morgan, Sustaining a positive body image

in adolescence: An assets-based analysis. “Health & Social Care In The Community”, 2010, 18(2), 189-198.
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Adolescencja to dla uczniéw czas burzliwych zmian zachodzacych w réznych sferach.
Autorzy podrgcznikow nie mogg pozosta¢ na nie oboje¢tni, dlatego tez warto sprawdzié, czy
wspieraja oni nastolatkow na drodze rozwoju ich cielesnej tozsamosci i w jakim stopniu to
czynig. Przed przystgpieniem do wilasciwej analizy warto jednak blizej przyjrze¢ si¢
przemianom zachodzacym w okresie dorastania, aby uchwyci¢ istotne znaczenie tej fazy zycia

w kontekscie rozwoju ja cielesnego.

4.6.1. Tozsamos¢ cielesna w adolescencji

Dorastanie to czas, w ktérym cialo ulega transformacji, przy czym nie wszystkie czesci
Wtym samym czasie uzyskuja proporcje charakterystyczne dla czlowieka dorostego.
Adolescent czgsto uznaje zatem swoje cialo za niezgrabne, nieskoordynowane i mato
atrakcyjne, co wywiera wpltyw na jego samoocene**,

Pojawiajace si¢ dynamicznie i czgsto gwaltownie nowe cechy oraz atrybuty wplywaja na
destabilizacje obrazu wilasnego ciata®¥?. Nowe mozliwosci poznawcze oraz zmiany we
wlasnym ciele wywoluja u adolescentéw rozne, niejednokrotnie skrajne emocje**. Jak
pokazuja badania, poziom zadowolenia z ogoélnego obrazu ciata oraz jego poszczego6lnych
czesci obniza si¢ znacznie u dziewczat w wieku 12-15 lat (u chtopcdéw nie ma zwigzku migdzy
zadowoleniem z wlasnego ciala a wczesng fazg adolescencji). Zjawisko to zostato nazwane
normatywnym niezadowoleniem, co wskazuje na powszechnos$¢ problemu. Wedtug badan Roy
jedynie 38,6% dziewczat w wieku 16. lat deklaruje zadowolenie z wiasnej sylwetki, a prawie
53% wyraza pragnienie posiadania sylwetki szczuplejszej***. Obserwowana w obszarze
normatywnego niezadowolenia réznica miedzy chlopcami i dziewczgtami moze zostaé
wytlumaczona innym przebiegiem okresu dojrzewania — wczesna adolescencja to dla dziewczat
czas, gdy wyglad ciata oddala si¢ od promowanego w mediach wzorca szczuptosci, podczas

gdy dla chtopcéw to okres zblizania si¢ do wzorca muskularno$ci®*®. Ponadto dziewczeta moga

441 A. 1. Brzezinska, K. Appelt, B. Zidtkowska, Psychologia rozwoju cztowieka, dz. cyt.

42 B, Mirucka, O. Sakson-Obada, Ja cielesne: od normy do zaburzen, Sopot 2013.

443 |, Obuchowska, Zagubieni w dorastaniu, dz. cyt..

444 M. Levine, L. Smolak, Body image development in adolescence, za: A. Brytek-Matera, Obraz ciata — obraz
siebie: wizerunek wlasnego ciata w ujeciu psychospotecznym, Warszawa 2008, s. 135.

4453, Williams, C. Currie, Self-Esteem and Physical Development in Early Adolescence za: C. Fenton, F. Brooks,
N. H. Spencer, A. Morgan, Sustaining a positive body image..., dz. cyt..
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doswiadczaé silnego dyskomfortu w zwiazku z pierwsza miesiaczka*®. Miodzi ludzie
nierzadko maja ktopot z dokonaniem adekwatnej oceny wtasnego wygladu, koncentrujac si¢ na
niektorych cze$ciach ciata i pomijajac inne. Takie trudnosci wptywaja na pojawienie si¢
roznych zaburzen psychicznych. Koeing i Gladsone przeprowadzity badania, ktére wykazaty
istnienie zwigzku migdzy negatywnym obrazem ciala a wystgpieniem symptomoéw
depresyjnych u adolescentow**’.

Warto pamigtac, ze przebieg procesu ksztattowania si¢ ja cielesnego jest §cisle zwigzany
z do$wiadczeniami wczesnodziecigcymi, kiedy to W oparciu o relacj¢ przywigzania u dziecka
mogg si¢ rozwijac¢ reprezentacje cielesne i zdolnos$¢ do regulacji emocji — jak pokazuja badania,
nastolatki o bezpiecznym wzorcu przywigzania bardziej lubig swoje cialo niz mtodziez
przywigzana pozabezpiecznie**®. Takze sytuacja rodzinna, w jakiej dzieci znajduja sie, bedac
w okresie adolescencji, wptywa na ich obraz ciata. Wywieranie na dorastajaca corke przez
matke presji dotyczacej szczuplej sylwetki moze wplywaé na pojawienie si¢ zaburzen

449

odzywiania Obecno$¢ ojca w domu dorastajagcych o0s6b wspotwystepuje natomiast

Z pozytywnym obrazem ciala — zwigzek ten jest widoczny zaro6wno u dziewczat, jak
i u chtopcow**®.

Jak pisze Musial, dojrzewanie biologiczne, szczegolnie piciowe, jest jednym z gtdéwnych
czynnikow warunkujacych pojawienie si¢ kryzysu tozsamosci, ktory przypada na okoto 16.
r. z.%!, Jednym z podstawowych wymiaréw tozsamosci osobowej podmiotu jest wtasnie jego
tozsamos$¢ cielesna, na ktorg, wedlug Sakson-Obady i Miruckiej, sktada si¢ pie¢ wymiarow:
,poczucie wilasnego istnienia, poczucie cigglosci siebie cielesnego w czasie i przestrzeni,

poczucie wewngtrznej spojnosci, poczucie wlasnych granic oraz akceptacja siebie jako bytu

cielesnego” 2. Prawidtowo rozwiniete poczucie tozsamosci cielesnej moze byé rozumiane jako

446 g Usmiani, J. Daniluk, Mothers and Their Adolescent Daughters: Relationship Between Self-Esteem, Gender
Role Identity, Body Image, za: D. Marcotte, L. Fortin, P. Potvin, M. Papillon, Gender differences in depressive
symptoms during adolescence: Role of gender-typed characteristics, self-esteem, bodyimage, stressful life events,
and pubertal status. “Journal Of Emotional And Behavioral Disorders”, 2002 nr 10(1), s. 29-42.

471, Koenig, T. Gladstone, Pubertal Development and School Transition za: D. Marcotte, L. Fortin, P. Potvin,
M. Papillon, Gender differences in depressive symptoms during adolescence: Role of gender-typed
characteristics, self-esteem, bodyimage, stressful life events, and pubertal status. “Journal Of Emotional And
Behavioral Disorders”, 2002 nr 10(1), s. 29-42.

448B, Mirucka, O. Sakson-Obada, Ja cielesne..., dz. cyt.

449 K. Pike, J. Rodin, Mothers, daughters, and disordered eating za: L. Byely, A. Archibald, J. Graber, J.
Brooks-Gunn, (2000). A prospective study of familial and social influences on girls' body image and dieting.
“International Journal Of EatingDisorders”, 2000, nr 28(2), 155-164.

450C. Fenton, F. Brooks, N. H. Spencer, A. Morgan, Sustaining a positive body image in adolescence..., dz. cyt.
451 D. Musial, Ksztattowanie sie tozsamosci..., dz. cyt., s. 73-92.

452 B, Mirucka, O. Sakson-Obada, Ja cielesne..., dz. cyt., s. 14.
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95453

»przedswiadomy stan dobrostanu Tozsamo$¢ cielesna nie jest zatem przezywana

454

$wiadomie i1 werbalizowana w kategoriach aspektu siebie™”, ale wiagze si¢ z wypracowaniem

,coraz bardziej zréznicowanych 1 wewngtrznie zintegrowanych reprezentacji wrazen

ptynacych z organizmu i otoczenia”*®®

. Osoba dysponujagca prawidlowo rozwinigtym
poczuciem tozsamos$ci cielesnej nie ma zatem trudno$ci w odréznianiu siebie od $wiata
zewngtrznego, doswiadcza wewngtrznej spojnosci, poprawnie identyfikuje doznania ptynace
Z ciata i akceptuje swoja cielesno$¢ (cho¢ nie musi sobie tego u§wiadamiac).

Adolescencja jest zatem czasem definicji samego siebie takze (a moze przede wszystkim)
w aspekcie cielesnym. W tym konteks$cie zasadna wydaje si¢ analiza podrgcznikow pod katem
trzech kryteriow: (1) dylematéw adolescenta zwigzanych z ja cielesnym, (2) sposobow
odnoszenia si¢ autorow podrecznikow do problematyki uwrazliwienia mtodego cztowieka na
wplyw przekazow medialnych dotyczacych kanonu urody (3) dostarczania uczniom
jezykowego zaplecza stuzacego opisowi zyciowych doswiadczen, szczegOlnie w zakresie
emocjonalnego ustosunkowania si¢ do rzeczywistosci. Wykorzystane podreczniki to: Jezyk
polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa 1 Witolda Bobinskiego, Jezyk polski 1: Miedzy nami
Agnieszki Luczak, Ewy Prylinskiej, Rolanda Maszki, Po polsku. Literatura, jezyk,
komunikacja. Podrecznik do jezyka polskiego dla gimnazjum. Klasa I Jolanty MalczewskKiej,
Joanny Olech oraz Lucyny Adrabinskiej — Paculy, Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja.
Podrecznik do jezyka polskiego dla gimnazjum. Klasa 11 Agaty Haci, Jolanty Malczewskiej,
Joanny Olech oraz Lucyny Adrabinskiej — Paculy, Blizej stowa: jezyk polski. Klasa 1**® i Blizej
stowa: jezyk polski. Klasa 11*°" autorstwa Ewy Horwath i Grazyny Kielb (2009).

Podreczniki zostaly dobrane ze wzgledu na kilka kryteriow. Pozycje z cyklu Po polsku:
literatura, jezyk i komunikacja poddano analizie w zwiagzku z czgstym powotywaniem si¢
autorow na literatur¢ mlodziezowa. Przyjeto zatozenie, ze w tych podrecznikach bedzie mozna
odnalez¢ wiele interesujacych z punktu widzenia tematu analiz przyktadéw. Pozycje BliZej
stowa uwzgledniono ze wzgledu na renomg i zasigg Wydawnictw Szkolnych i Pedagogicznych.
Pozostate dwa podreczniki wybrano losowo dla wzbogacenia analizy. Skupiono si¢ na
podrecznikach dla ucznidéw klas 11 II z uwagi na to, ze miedzy 12 a 15 rokiem zycia zachodza

najbardziej znaczgce zmiany w zakresie w funkcjonowania organizmu, ponadto adolescent

43 0. Sakson-Obada, Rozwdj Ja cielesnego w kontekscie wczesnej relacji z opiekunem. ,,Roczniki
Psychologiczne”, 2008, nr 11, s. 31.

454 Tamze, s. 31.

455 Tamze, s. 30.

46 Dalej: Blizej stowa: jezyk polski. Klasa 1

457 Dalej: Blizej stowa: jezyk polski. Klasa 2
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rozpoczyna nauke w nowym srodowisku, co moze dodatkowo nasila¢ lek przed oceng — takze

wygladu.

4.6.2. Cialo w podrecznikach szkolnych — dylematy adolescenta

Dynamicznie rozwijajace si¢ w adolescencji ciatlo wymusza na mlodym cztowieku
konieczno$¢ ustosunkowania si¢ do nieznanych dotad zjawisk 1 probleméw. Podreczniki
szkolne zawierajg pewien wizerunek nastolatka, w ktorym okreslone aspekty zmieniajacego si¢
obrazu ciata zostaly uwypuklone, inne pomini¢te. Ponadto nie wszystkie poddane przeze mnie
obserwacji pozycje w rownym stopniu przywoluja fragmenty tzw. literatury mlodziezowej,
bezposrednio odnoszacej si¢ do nurtujgcych mtodych ludzi problemow.

Przeprowadzona analiza pozwolita wyr6zni¢ najczesciej powtarzajace si¢ watki. Sg nimi:
kompleksy i zaabsorbowanie wtasnym wygladem (takze w kontekscie relacji z rowiesnikami),
relacje z plcig przeciwng i1 uczucie zakochania oraz problem uzaleznienia.

Jak pokazujg badania, nastolatki sg zaabsorbowane swoim wygladem, przy czym ich sposob
postrzegania wlasnego ciata nierzadko odbiega od rzeczywistosci. Literaccy bohaterowie
przywotywani w podrecznikach czgsto opisujg réznego rodzaju zabiegi pielegnacyjne oraz
swoj niepokoj zwigzany z wygladem zewnetrznym. Autorzy pozycji Blizej stowa: jezyk polski.
Klasa 1 przytaczaja na przyktad nastepujgcy fragment powiesci M. Musierowicz Czarna

polewka:

Z racji matego wzrostu oraz z kilku innych wzgledéw, Zaba wygladata dziecinnie i miata nawet z tego powodu

pare dobrze umocowanych komplekséw. Nie nalezata do dziewczat ol§niewajaco pigknych i dobrze o tym

wiedziata. Chlopcy nie bili si¢ o jej wzgledy; wrecz przeciwnie, zupelnie nie zauwazali [...] jasnowlosego
krasnoludka w okularach, skrywajacych duze, okragte, zotto-zielone oczy458.

Tekst ten w zamysle tworcow podrecznika ma si¢ staé poczatkiem dyskusji na temat
znaczenia stowa kompleks. Wsrod bohaterow, ktorych losy przytaczane sg w podrgcznikach,
wyglad czesto jest powodem zazdrosci lub etykietowania. Co wazne, autorzy nie poprzestaja
na opisywaniu trudnosci zwigzanych z akceptacjg wtasnego wygladu, ale proponujg tez teksty
wyjasniajace genez¢ probleméw. W jednym z podrecznikdéw przytoczono tekst Ethan. Glod,
w ktorym tytutowy bohater cierpi z powodu otytosci:

48 Blizej stowa: jezyk polski. klasa 1, s. 308.
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Moj brzuch byt czarng dziurg, powigkszata si¢ z kazda chwilg, miatem uczucie, ze jesli nie zapehig jej

1212t4y)c.hmiast, ulece w noc jak wielka banka mydlana. (Po polsku: literatura, jezyk, komunikacja. Klasa I1, s.

Dzieki narracji pierwszoosobowej tekst ukazuje wewnetrzne przezycia nastolatka. Ponadto
pozwala wnioskowacé o relacji miedzy doswiadczanymi trudno$ciami a sytuacjg rodzinng
chlopca. Zmiana $rodowiska pozwala bowiem bohaterowi odzyska¢ kontrole nad swoim
ciatem. Ostatecznie autorzy prosza uczniéw o refleksje nad tym, o jakim glodzie wlasciwie
mowi opowiadanie. Przyktad jest tez interesujacy ze wzgledu na pte¢ bohatera. W ksigzkach to
gtownie dziewczgta wyrazaja niezadowolenie lub obawy w zwigzku z wlasnym wygladem.
Ethan jest bohaterem, ktorego historia moze pomoéc takze chlopcom w dzieleniu si¢ swoim
dos$wiadczeniem. Ponadto tekst w ciekawy sposob odnosi si¢ do obserwowanego
I potwierdzonego w badaniach zjawiska psychospotecznych konsekwencji otylosci dla
mtodych ludzi*®®.

Rozw@j tozsamosci cielesnej jest nierozerwalnie wigzany ze zmianami w zakresie
postrzegania wlasnej pilciowosci. Przytaczane w podrecznikach fragmenty literatury
mtodziezowej odnoszg si¢ do tego zagadnienia. Autorzy do$¢ duzo miejsca poswiecaja na
refleksje nad zagadnieniem pierwszej mitosci. W okresie dojrzewania mtodzi ludzie zaczynajg
bowiem nawigzywac tego rodzaju relacje. Poczatkowo pojawia si¢ tzw. milo$¢ szczenigca,
ktéra ,,pochtania wiele czasu, energii i uwagi”*%’. Rodzi sie gwattowne i nagle zainteresowanie
drugg osoba, ktére zwykle jest krotkotrwate*®l. Pozniej nastepuje faza tzw. mitosci cielece;,
kiedy to ,,obiekt uczué jest otoczony bezgranicznym uwielbieniem”*%?. Owo uwielbienie, ale
tez 1 niepewno$¢ zwigzana z wejsciem w intymng relacj¢ znalazty odzwierciedlenie w
proponowanych uczniom gimnazjum tekstach. We fragmencie opowiadania Dorastanie

zamieszczonym w podreczniku Po polsku: literatura, jezyk, komunikacja. Klasa 11, nastolatki

przeczytaja:

Przez caly ten czas nie powiedzieliSmy do siebie ani jednego stowa. Nie wiedzieliSmy o tym, ale zdawato si¢
nam, ze nie wypada mowic, gdy jesteSmy obecni nie tylko obok siebie, ale jakby wewnetrznie istniejacy — ja
W nigj, a ona we mnie*®3,

49 H, Fonseca, M. Gaspar de Matos, Perception of overweight and obesity among Portuguese adolescents: an
overview of associated factors.Za: C. Fenton, F. Brooks, N. H. Spencer, A. Morgan, Sustaining a positive body
image in adolescence..., dz. cyt.

460 E, Hurolck, Rozwoj mlodziezy, Warszawa 1965, s. 410.

461 Tamze.

462 |, Obuchowska, Adolescencja, dz. cyt., s. 178.

463 Po polsku: literatura, jezyk, komunikacja Klasa II., s. 295.

150



Pierwsze mitosne doswiadczenia czgsto stajg si¢ przedmiotem rozwazan, co widoczne jest

w proponowanych do tekstow ¢wiczeniach analitycznych:

Czy zgadzasz si¢ z opinig, ze mito$¢ nie zawsze potrzebuje stow? Uzasadnij wypowiedz’464.

Trudnos$ci w identyfikowaniu i integrowaniu sygnatow ptynacych z ciata mogg sprzyjac
rozwojowi uzaleznien od substancji psychoaktywnych i1 nowych technologii. Autorzy
podrecznikdéw poruszaja ten problem, przytaczajac chociazby fragment Pamigtnika narkomanki
lub tekstu Aki. Za sciang odnoszacego si¢ do zagadnienia uzaleznienia od Internetu. Istotne
wydaje si¢, ze w poleceniach analitycznych do tych utworéw uczniowie sg zachg¢cani do

formutowania wiasnych refleksji 1 opinii:

Przeprowadzcie w klasie dyskusje na temat pluséw i minus6w komunikacji w sieci internetowe;j 465
Podaj przyktady sytuacji, w ktorych bunt moze przynies¢ korzysci oraz takich, w ktérych buntowanie si¢ jest
niszczace 1 nie przynosi pozytywnych efektow. Porozmawiajcie tez o tym w klasie*®.

Wydaje sie, ze podreczniki uwzgledniajg dylematy adolescenta zwigzane z jego
zmieniajagcym si¢ ciatem. Autorzy dostrzegaja potrzeby gimnazjalistow zwigzane z relacjami
Z plcig przeciwng. Zachgcaja do dyskusji o kompleksach. Uwrazliwiajg na szeroko rozumiane
zagrozenia zwigzane z niewlasciwym odczytywaniem i interpretowaniem sygnatéow ptynacych
Z ciata (w tym uczu¢ i emoc;ji).

Warto zwrdci¢ uwagge, ze dzigki identyfikacji z bohaterem literackim uczen moze dostrzec,

ze jego doswiadczenie w tym zakresie nie jest odosobnione.

4.6.3. Cialo w podrecznikach szkolnych — mass media

Za jeden z czynnikdw wptywajacych na ksztattowanie si¢ tozsamosci cielesnej mozna uznad

wpltyw mass mediow. Featherstone pisze:

W kulturze konsumpcyjnej reklama, prasa popularna, telewizja i kino dostarczaja mndstwa stylizowanych
przedstawien ciata. Co wigcej, popularne media stale podkreslaja kosmetyczne korzysci plynace z pielegnacji
ciata. Nagroda za pracg nad cielesng asceza nie jest juz zbawienie duchowe czy chocby lepsze zdrowie, ale

poprawa wygladu i bardziej rynkowe ,Ja”467.

464 Po polsku: literatura, jezyk, komunikacja. Klasa ll, s. 296.

485 Jezyk polski 1: Miedzy nami, s. 145

466 Po polsku.: literatura, jezyk, komunikacja. Klasa Il , s. 35. Polecenie to odnosi si¢ do fragmentu ksigzki
Pamietnik Narkomanki Barbary Rosiek.

467 M. Featherstone, Ciafo w kulturze konsumpcyjnej. [w:] M. Szpakowska (red.) Antropologia ciata:
zagadnienia i wybér tekstow, s. 109-117. Warszawa 2008.
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Wyrazne uprzedmiotowienie ciata w przekazie medialnym pocigga za sobg réznorakie skutki.
Sakson-Obada i Mirucka pisza, ze ,,ulegajac procesowi akulturacji, podmiot internalizuje: (1)
perspektywe innych jako swoj pierwotny poglad na temat siebie cielesnego sprowadzonego do
ciata oraz (2) spoteczne standardy atrakcyjnos$ci oparte na szczuptosci u kobiet i muskularnosci
u mezezyzn”%8. Obserwacje te potwierdzaja badania Roy, zgodnie z ktérymi niezadowolone
z whasnego ciala dojrzewajace dziewczeta pragng sylwetki szczuplejszej, a chtopcy bardziej
korpulentnej*®®. Nizszy wskaznik BMI wiaze si¢ z pozytywna ocena sylwetki w przypadku
dorastajacych dziewczat, natomiast u chtopcow kojarzony jest ze zbyt szczuptym wygladem,

70

na co wskazuja badania Fenton, Brooks, Spencera i Morgana*’®. Van den Berg

I wspotpracownicy zauwazyli, ze porownywanie wlasnego ciata z obrazem prezentowanym
w mediach stanowi czynnik po$redniczacy w niezadowoleniu z wtasnego ciata*',

Warto zwroci¢ uwage, ze spoleczne oczekiwania dotyczace wygladu kobiet i mezczyzn
ujawniajace si¢ w przekazie medialnym s3 zroznicowane. Przekazy na temat wygladu
zewngtrznego wczesnie] kierowane s3 do dziewczat (chociazby za posrednictwem
organizowanych dla kilkuletnich dziewczynek konkurséw pigknosci) niz do chtopcow. Réznice
te dostrzega tez Anna Wojtewicz, czynigc obserwacje, ze wobec dziewczat kultura masowa
wysyla sygnaty o sprzecznym charakterze, wymagajac z jednej strony niewinnosci, z drugiej

seksualno$ci*?

. Wojtewicz pisze, ze kultura ,,wymaga od dziewczat, by byly jednoczesnie
$miate 1 wstydliwe, seksowne i skromne. Odmowa udzialu w tej grze czesto prowadzi do
rozpadu dziewczecego $wiata, co ciekawe, udzial w niej przynosi podobne skutki”*’3, Nie
oznacza to jednak, ze na dorastajacych chtopcow nie oddzialujg popularyzowane przez media
ideaty atrakcyjnosci. Adolescenci takze pozostaja pod wplywem gloryfikowanego w mediach
obrazu mezczyzny muskularnego i sprawnego®’.

Wszechobecna perswazja kultury masowej wywiera silny wplyw na dojrzewajacego

nastolatka. Zgodnie z podstawg programow3, po ukonczeniu gimnazjum ,,uczen samodzielnie

dociera do informacji — w ksigzkach, prasie, mediach elektronicznych oraz w wypowiedziach

468 B, Mirucka, O. Sakson-Obada, Ja cielesne..., dz. cyt., s. 97.

49 A, Brytek-Matera, Obraz ciata — obraz siebie..., dz. cyt.

470 C. Fenton, F. Brooks, N. H. Spencer, A. Morgan, Sustaining a positive body image in adolescence..., dz. cyt..
471 P, van den Berg, Body dissatisfaction and body comparison with media images in males and females, za: . A.
Brytek-Matera, Obraz ciafa — obraz siebie..., dz. cyt.

472 A, Wojtewicz, ,,Dziwki”, , krélowe” i ,,szare myszki”, czyli gimnazjalna codzienno$é¢ widziana przez pryzmat
seksualizacji dziewczynstwa. [W:]: L. Kopciewicz, E. Zierkiewicz (red.), Koniec mitu niewinnosci? Ple¢ i
seksualnos¢ w socjalizacji i edukacji, Warszawa 2009.

478 Tamze, s. 125-126.

474 A, Brytek-Matera, Obraz ciata — obraz siebie..., dz. cyt.
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ustnych oraz $wiadomie, odpowiedzialnie, selektywnie korzysta (jako odbiorca i nadawca)
Z elektronicznych $rodkow przekazywania informacji, w tym z Internetu”4°. Warto przyjrzeé
si¢, w jaki sposob autorzy podrecznikow ucza krytycznego i refleksyjnego odnoszenia si¢ do
kreowanego w mediach wizerunku ciata.

W przeanalizowanych przeze mnie podrecznikach tematyka krytycznego podejscia do
lansowanego w mediach ideatu pigkna pojawia si¢ z r6zng czgstotliwoscig. W pozycjach Blizej
stowa: jezyk polski. Klasa 1 oraz Jezyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa 1 nie
znalaztam w ogole takich odniesien, autorzy podrecznika Jezyk polski 1: Miedzy nami oraz
Blizej stowa: jezyk polski. Klasa 2 poruszyli problem stosunku do medidw, jednak nie
w kontekscie popularyzowanego idealnego wygladu, ale krytycznego podejscia do tresci
znajdowanych w Internecie. Najwigcej przyktadow odnoszacych si¢ bezposrednio do
analizowanego przeze mnie zagadnienia mozna natomiast odnalez¢ w podrecznikach Po
polsku: literatura, jezyk, komunikacja. Klasa 11 Po polsku: literatura, jezyk, komunikacja.
Klasa Il. Wydaje si¢, ze autorkom udato si¢ wkomponowa¢ zagadnienie przedmiotowego
traktowania cielesno$ci w mediach w program ksztatcenia polonistycznego bez nadmiernego

dydaktyzmu. W podrgcznikach pojawity si¢ bowiem polecenia typu:

Co sadzi autor artykulu na temat pogoni wspotczesnego cztowieka za zewngtrzng doskonatoscig?
Przejrzyj kolorowe czasopisma i reklamy. Stwodrz portret wspdtczesnego cztowieka, ktéry jest w nich
upowszechniany. Wykonaj swoja prace albo w formie plastycznej (rysunek, plakat, kolaz), albo pisemne;.

Nastepnie powiedz, na ile portret, ktory stworzyles (-a$), pokrywa si¢ z obrazem tzw. przecigtnego

czlowieka.476

Poréwnaj teksty zawarte w tej lekcji i powiedz, jaki jest wedlug Ciebie, przedstawiony w nich stosunek do

ideatow pi@kna”?.

Polecenia zachgcaja zatem do samodzielnej analizy zjawiska, co jest zgodne z dydaktyczng
zasada pogladowosci®’®. Ponadto wydaje sie, ze praca wykonana na podstawie materiatow
uczniow (np. czytane przez nich kolorowe magazyny) pozwoli gimnazjalistom niejako
doswiadczy¢ problemu. Widac tez, ze autorki podrecznika zachecajg uczniow do wyrazania

wilasnej opinii 1 dyskusji. [lustracja moga by¢ polecenia typu:

A co ty mySlisz o ideatach pigkno$ci — kto je tworzy i w jakim celu?

415 Podstawa programowa z komentarzami. Jezyk polski [online]. [dostep 1 stycznia 2016 r.]. Dostgpne w
Internecie: www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/2b.pdf, s. 9.

478 Po polsku: literatura, jezyk, komunikacja. Klasa 1, s. 78. Pytania do tekstu Kazimierza Pytki pt. Achilles zyje.
477 Po polsku: literatura, jezyk, komunikacja. Klasa 1, s. 268. Pytanie do tekstu Moniki Pigtkowskiej Grube oraz
fragmentu ksigzki Meg Cabot Pamietnik ksiezniczki.

478 Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogdlnej, Warszawa 1995.
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Jaki wptyw na tworzenie tych idealdow majg media i reklamy? Porozmawiajcie o tym w klasie*"®.

Wydaje sie, ze w przypadku zagadnien o tresci wychowawczej stosowanie strategii
indukcyjnej jest zdecydowanie lepsze niz strategia dedukcyjna — lepiej pokaza¢ uczniom
przyktady 1 zacheci¢ do samodzielnego wyciggania wnioskdw niz przekazaé gotowa,
opracowang przez nauczyciela wiedz¢*®. Ponadto powyzsze polecenia zachecajg nie tylko do
opisu zjawiska, ale tez do zrozumienia go i szukania jego genezy, co w przypadku lansowanego
w mediach ideatlu sylwetki wydaje si¢ bardzo istotne.

Interesujace jest to, ze autorki podrgcznika nie traktujg przekazu medialnego jedynie
jako zrédta niebezpiecznych i nieosiagalnych wzorcéw. Pokazuja one takze, ze rozwdj mediow
przyczynit si¢ do zmian obyczajowych — takze w zakresie stosunku do cielesnosci. W pozycji
dla klasy 2 przytoczyty fragment powiesci Marii Krlger Godzina pgsowej rozy opatrzony

wstepem:

Z kolei $rodki masowego przekazu, takie jak prasa, radio i telewizja przys$pieszyly demokratyzacj¢ $wiata,
wplynetly tez na modg, zwyczaje kulinarne czy formy spgdzania wolnego czasu™" .

Anna Wolosik w raporcie napisanym dla stowarzyszenia W strone dziewczgt zarzucita

autorom podrgcznikow do historii:

w podrgcznikach nie znajdziemy refleksji na temat zmieniajacych si¢ koncepcji meskosci i kobiecosci
i roznych porzadkow rol meskich i zenskich. Po kursie historii w polskiej szkole uczen nie dowie sig, ze to

kultura w przewazajacym stopniu decyduje o tym, co w zyciu przypada m¢zczyznom, a co kobietom*82.

Wydaje si¢, ze autorkom podrecznika Po polsku: literatura, jezyk, komunikacja. Klasa Il udato
si¢ uchwyci¢ zalezno$¢ migdzy funkcja petniong przez kobiete (takze w zakresie jej wygladu

zewnetrznego) a zmieniajacymi si¢ w czasie oczekiwaniami spolecznymi.

4.6.4. Cialo w podrecznikach szkolnych — werbalizacja emocji

Strukture obrazu siebie cielesnego tworza roznego rodzaju reprezentacje, w tym

reprezentacje stanow emocjonalnych, powstale na skutek §wiadomego doznawania bodzcow

419 Po polsku: literatura, jezyk, komunikacja. Klasa 1, s. 272. Polecenia do fragmentu powiesci Doroty
Terakowskiej Poczwarka.

480 B. Chrzgstowska, A. Wojtowicz-Stefanska, Ksztattowanie poje¢ na lekcjach jezyka polskiego. [w:] M.
Kwiatkowska — Ratajczak (red.) Innowacje i metody. W kregu teorii i praktyki, t. 1, s. 267-280. Poznan 2012.

481 Po polsku: literatura, jezyk, komunikacja. Klasa 2, s. 198.

482 A. Wotosik, Edukacja do réwnosci czy trening uleglosci. Czy polskie podreczniki respektujg zasade réwnosci
pici? [online], [dostep: 3.04.2014 ]. Dostepne w Internecie:
http://www.wstronedziewczat.org.pl/downloads/ania_genderfair.pdf , s. 24.
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ptynacych z ciata*®3, Ludzie moga regulowaé doswiadczane przez siebie uczucia i integrowaé

swoje doznania dzigki werbalizacji. Jak pisza Sakson-Obada i Mirucka

wkroczenie w $wiat jezyka sprawia, ze doswiadczenia zakotwiczone w ciele staja si¢ coraz bardziej zrozumiate,
uprzedmiotowione. Proces ten odzwierciedla si¢ w poczuciu tozsamosci cielesnej. [...] Brak nazwania

wilasnych doznan, emocji czy potrzeb ptynacych z ciala pozostawia nas bowiem z poczuciem niejasnego

niepokoju i napigcia oraz wrazeniem utraty orientacji w §wiecie osobistego doswiadczenia *®*

Jak twierdza przywotane autorki, nazwanie wtasnych przezy¢, ich dookreslanie, jest podstawa
refleksji 1 staje si¢ punktem wyjscia do zapanowania nad nimi. Jednostka moze przejs¢ ,,od
przezywania (np. doznan, stanéw emocjonalnych, potrzeb) do namystu nad nim”4%,
Niewatpliwie na zdolno$¢ do nazywania wlasnych uczu¢ wptyw maja wczesnodzieciece
doswiadczenia — szczegdlnie wrazliwos¢ rodzica na sygnaty wysylane przez dziecko (jedna
z istotnych funkcji opiekuna jest w tym obszarze mentalizacja afektu*®). Wydaje si¢ jednak,
ze szkola moze wspiera¢ i rozwija¢ uczniowskg zdolnos¢ do nazywania emocji poprzez
dostarczenie odpowiedniego stownictwa oraz zachete do dzielenia si¢ uczuciami wywotanymi
przez kontakt z tekstem literackim (szczegélnie w kontekscie popularnej wsrod ucznidw
kompensacyjnej postawy czytelniczej, zakladajace; silng identyfikacje z bohaterem
literackim“®’). Staje si¢ to niezwykle wazne w okresie adolescenciji, kiedy to mtodzi ludzie
Z jednej strony czesto reaguja w sposob nieadekwatny, przeceniajg wielko$¢ 1 znaczenie
bodzcow, sa emocjonalnie labilni, z drugiej za$ zyskuja nowe mozliwosci poznawcze*®,
Przezycia emocjonalne sg nieodiacznym elementem procesu lektury, stad naturalne wydaje
si¢ nazywanie i omawianie ich na lekcji jezyka polskiego. Anna Burzynska, powotujac si¢ na
poglady Rorty’ego, wyjasnia, ze ,,afektywnos¢ staje si¢ w jego [Rorty’ego — M.M] ujeciu
koniecznym fundamentem inteligibilno$ci — bez niej bowiem do$wiadczenie lektury moze
oczywiscie zaistnie¢ — na przyktad jako forma akumulacji wiedzy — lecz z pewnoscig nie uczyni
nas innymi, lepszymi ludzmi”*%. Ponadto kontakt z tekstem literackim umozliwia rozwdj nie
tylko empatii emocjonalnej, ale takze poznawczej, rozumianej jako ,,intelektualny proces

adekwatnej percepcji innej osoby”#%°. Literatura umozliwia bowiem oglad sytuacji bohatera

483 B, Mirucka, O. Sakson-Obada, Ja cielesne..., dz. cyt.

484 Tamze, s. 39.

485 Tamyze, s. 27.

486 Tamze.

487 B, Chrzastowska, Lektura i poetyka: zarys problematyki ksztattowania pojec literackich w szkole
podstawowej, Warszawa 1987.

48 A. 1. Brzezinska, K. Appelt, B. Zidtkowska, Psychologia rozwoju cztowieka, dz. cyt.

489 A. Burzyniska, Doswiadczenie lektury, dz. cyt., s. 26.

4903, Tomczuk, Zwigzek empatii z doswiadczeniem — narracyjne badania eksperymentalne. ,,Roczniki
Psychologiczne”, 2004, 7, s. 106.
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z wielu perspektyw, rozwija zdolno$¢ przyjmowania cudzych punktow widzenia (co powinno
zaowocowac takze szerszym rozumieniem wlasnych doznan i lepszym identyfikowaniem ich
zrodet).

Podobnie jak przy omawianych wczesniej kryteriach, w obszarze zachgcania uczniow do
werbalizacji emocji podreczniki znaczgco roznig si¢ miedzy sobg, cho¢ wszystkie w mniejszym
lub wickszym zakresie odnosza si¢ do problemu. Wyr6znitam cztery typy polecen dotyczacych
refleksji nad uczuciami“*®!: zachecajace do dzielenia sie wrazeniami wywotanymi przez kontakt
z dzietem literackim®®? (¢éwiczenia wymagajace sformulowania wypowiedzi dotyczacej
wlasnych odczu¢ zwigzanych z tekstem), wymagajace nazwania emocji odczuwanych przez
bohateréw (identyfikacja uczu¢ bohatera na podstawie opisu wygladu, zachowania lub
monologu wewnetrznego), zadania dotyczace jezykowych srodkéw ekspresji emocji —
frazeologizméw (odczytywanie znaczenia zwigzkow frazeologicznych zwigzanych ze sferg
emocji), polecenia zach¢cajgce do dzielenia si¢ wlasnymi emocjami i przekonaniami na ich
temat (tworzenie wypowiedzi pisemnych i ustnych na temat wlasnych stanow emocjonalnych
niezwigzanych bezposrednio z analizowanym utworem, refleksja nad znaczeniem uczu¢ i ich
werbalizacji w zyciu cztowieka).

Wszyscy autorzy zachecaja gimnazjalistow do dzielenia si¢ wrazeniami wywotanymi przez
kontakt z tekstem literackim. Emocjonalny odbior literatury stanowi wazne ogniwo w procesie
interpretacji poezji lub prozy*®. Z tego wtasnie powodu w analizowanych przykltadach

pojawiajg si¢ liczne polecenia typu:

Przeczytaj uwaznie wszystkie [...] fraszki, a potem w kazdej z nich wskaz te fragmenty (sformutowania,
stowa), ktore zwrécity Twoja uwage, zatrzymaty wzrok, zainteresowaly Ci¢, wzbudzily jakas mysl lub

wywotaty emocj 94,
Zapisz, jakie odczucia wywoluje w tobie opis nadchodzacej zimy z powiesci ,,Chiopi”.495
Oproécz rozwijania dojrzatej postawy czytelniczej zadania tego typu niosa przeslanie, ze

emocje ucznia pojawiajace si¢ w odpowiedzi na tekst sg istotne 1 warte uwagi.

491 Typy ¢wiczen zostaty wyrdznione ze wzgledu na zrodlo emocji poddawanych refleksji (emocje wiasne
zwigzane z tekstem, emocje wlasne niezwigzane z tekstem, emocje bohatera). Wyr6zniono tez do§¢ znaczaca
grupe ¢wiczen zwigzanych z kompetencjami jezykowymi potrzebnymi do ekspresji emocji (w zakresie
znajomosci zwigzkow frazeologicznych).

492 Warto zaznaczy¢, ze kazda refleksja nad uczuciami (niezaleznie od ich zrodta) uczy identyfikowania i
nazywania emocji, stad obcowanie z dzietami sztuki z natury wzbudzajacymi rézne doznania moze by¢ okazja
do ¢wiczen z zakresu werbalizacji emocji.

4% B. Chrzastowska, A. Wojtowicz-Stefanska, Umiejetnosé odbioru dzieta sztuki [w:] M. Kwiatkowska-
Ratajczak (red.), Innowacje i metody. W kregu teorii i praktyki, Poznan 2012, t. 1, s. 177-198.

494 Jozyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa 1, s. 157.

495 Jezyk polski 1: Miedzy nami, s. 35.
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Druga pod wzgledem czgstosci pojawiania si¢ w podrgcznikach grupa ¢wiczen sg polecenia
wymagajace od ucznia nazwania emocji literackiego bohatera i proby identyfikacji ich Zrédet.
Wydaje sig¢, ze celem takich zadan jest zarbwno wzbogacanie zasobu stownictwa dziecka, jak
I rozwijanie zdolnosci przyjmowania cudzego punktu widzenia. Przyktady takich ¢wiczen sg

nastepujace:

Nazwij wszystkie uczucia, ktérych doznawat Ethan. Kiedy, Twoim zdaniem, czul si¢ najlepiej, a co sprawiato

mu najwigksza przykros’c"?496

Poprzez niektére polecenia autorzy uwypuklajg tez pewne zjawiska emocjonalne, proszac
0 ich interpretacje w kontekscie konkretnego bohatera lub podmiotu lirycznego:

Dlaczego odtracony me¢zczyzna jednoczesnie Igka si¢ spotkania i zada widzie¢ ukochana{?“g7

W powyzszym przykladzie uchwycono i nazwano ambiwalencj¢ dos§wiadczang przez osobe
mowigcg. Co wydaje si¢ istotne, autorzy zachecaja do odczytywania uczué nie tylko

wyrazonych werbalne, ale tez pozawerbalnie. W podrgczniku Blizej stowa: jezyk polski. Klasa

1 mozna odnalez¢ nast¢pujace polecenie sformutowane do tekstu Dzien kolibra:

Podaj przyklady zachowan i reakcji bohatera pozwalajace odgadna¢ jego emocje. Na ich podstawie nazwij

uczucia chlopca498.

Wszystkie tego typu ¢wiczenia niosg informacj¢, ze emocje s3 nieodlacznym aspektem
ludzkiego doswiadczenia, wartym analizy i refleksji.

Jezyk dostarcza wielu sposobéw na wyrazenie wlasnych emocji. Jednym z nich sg
zwigzki frazeologiczne, za posrednictwem ktorych mozna odda¢ czgsto subtelne roznice
pomiedzy odczuwanymi stanami uczuciowymi. Autorzy podrecznikéw dos¢ czgsto zachecaja
uczniéow do analizy zwigzkéw frazeologicznych zwigzanych ze sferg emocji, jak na przyklad

w ¢éwiczeniu:

Siegnij do slownika jezyka polskiego i stownika frazeologicznego. Znajdz, wypisz i objasnij mozliwie duzo
zwigzkéw frazeologicznych oraz przystow zawierajacych stowo ,mito§¢” wedlug ponizszego wzoru —
polaczenie wyrazowe i znaczenie*®°.

496 Po polsku: literatura, jezyk, komunikacja. Klasa ll, s. 235. Do fragmentu opowiadania A. Onichimowskiej
Ethan. Glod.

497 Po polsku: literatura, jezyk, komunikacja. Klasa II, s. 131. Do wiersza A. Mickiewicza Do ***,

498 Blizej stowa: jezyk polski. Klasa 1, s. 59.

49 Po polsku: literatura, jezyk, komunikacja. Klasa 11, s. 100
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Takie ¢wiczenia, oprocz oczywistej funkcji wzbogacania zasobu stownictwa dziecka,
pozwalaja takze na oglgdanie uczu¢ z réoznych perspektyw.

Odregbna grupe polecen tworzg zadania wymagajace refleksji nad wlasng emocjonalnoscia,
nad znaczeniem werbalizacji uczu¢ w zyciu. W podreczniku Po polsku: literatura, jezyk,
komunikacja. Klasa | do fragmentu powiesci Ala Makota. Notatnik sfrustrowanej nastolatki

autorzy przygotowali nastepujace polecenia:

Wskaz w tekscie przyklady tego, ze w trudnych, ktopotliwych czy nowych sytuacjach trudno jest opanowaé
wlasne emocje. Nastgpnie powiedz, dlaczego, Twoim zdaniem, tak si¢ dzieje.
Jak uwazasz, czy warto pokazywac swoje emocje innym? Wypisz kilka argumentéw na poparcie swojego

zdania, a nastgpnie porozmawiaj na ten temat z kolezankami i kolegami w klasie>%,

Formulowanie hipotez, prosba o wyszukanie argumentéw to metody, z pomoca ktorych
nauczyciel moze w delikatny i pozbawiony nadmiernego dydaktyzmu sposob zacheci¢ uczniow
do dzielenia si¢ spostrzezeniami na temat wilasnego zycia emocjonalnego. W konteksScie
przedmiotu, jakim jest jezyk polski, naturalna wydaje si¢ tez zachg¢ta do formulowania wiasne;j
wypowiedzi pisemnej uwzgledniajacej opis uczué. Tego typu polecenia takze znajduja si¢

W podrecznikach:

Opisz najintensywniejszy dzien swojego zycia, peten emocji i zdarzen. W swojej pracy uwzglednij elementy

opisu sytuacji i opisu przezy¢” .

Podreczniki zachecaja zatem do rozmdéw na temat wiasnych uczué, zawierajg ¢wiczenia
wzbogacajace stownictwo w tym zakresie. Warto jednak pamigta¢, ze dialog na temat uczu¢,
doswiadczen i przezy¢ (nawet tych wywotanych kontaktem z tekstem literackim) bedzie
mozliwy jedynie w odpowiedniej atmosferze panujgcej na lekcji. Ponadto rozmowy o emocjach
wymagajg ze strony nauczyciela taktu, delikatnos$ci i refleksyjnosci, a takze znajomosci grupy
uczniowskiej 1 samoswiadomosci. Dydaktyk moze bowiem wykorzysta¢ modelowanie, by
utatwic¢ podopiecznym ekspresje emocji.

Zmieniajace si¢ w adolescencji cialo staje si¢ dla nastolatka zrédtem wielu emoc;i.
Rosnace w tym okresie niezadowolenie z wlasnej sylwetki sktania osoby pracujace z mlodziezg
do poszukiwania sposobow wspierania rozwijajacej si¢ cielesnej tozsamosci. Niewatpliwie
edukacja czy kontakt z nauczycielem nie zastagpi wplywu $rodowiska rodzinnego, jednak
wiadomosci zdobyte na lekcji mogg pozytywnie oddzialywac na nastolatkow. Zajecia z jezyka

polskiego jako przedmiotu z zatozenia zajmujacego si¢ dialogiem na tematy aktualne w zyciu

500 Py polsku: literatura, jezyk, komunikacja. Klasa l, s. 27.
501 Blizej stowa: jezyk polski. Klasa 2, s. 245.
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ucznia mogg by¢ dobrg okazja do rozmowy o dylematach dziecka, jego emocjach czy wptywie
mediow na postrzeganie wlasnego ciata. Z uwagi na niepetng reprezentacje tytutow mozliwosé
generalizacji wnioskow jest do$¢ ograniczona, rysuja si¢ jednak niezaprzeczalnie pewne
wyrazne tendencje.

Przeanalizowane przeze mnie podreczniki niewatpliwie odnosza si¢ do wyodr¢bnionej
W podrozdziale problematyki, cho¢ w réznym stopniu. Zdecydowanie najwigcej tematow
zwigzanych z cielesng tozsamoscia odnalaztam w pozycjach nalezacych do serii Po polsku:
literatura, jezyk, komunikacja. Czgste przywotywanie literatury mtodziezowej stanowi w nich
podstawe do pdzniejszej dyskusji na tematy dotyczace ciata, stosunku nastolatka do wtasnej
cielesnosci 1 zwigzanych z tym emocji.

Wazny wydaje si¢ sposob formutowania polecen i pytan analitycznych. Zwykle zachgcaja
one do refleksji, nie narzucajac stanowiska i pozostawiajac swobode w zakresie doboru
informacji, ktorymi nastolatek ma si¢ podzieli¢. Nalezy tez pami¢tac, ze nawet jesli autorzy nie
odnosza si¢ w pytaniach bezposrednio do jakiej$ kwestii, samo doswiadczenie lektury moze
wzbudzi¢ w czytelniku emocje poprzez identyfikacje z bohaterem 1 dostrzezenie
powszechnosci pewnych problemow.

Cho¢ sktadowe poczucia tozsamosci cielesnej pozostaja poza $wiadomoscig podmiotu,
podreczniki szkolne i refleksja na lekcji moga wspiera¢ adolescentéw, szczegdlnie w obszarze
akceptacji siebie jako bytu cielesnego.

Analiza podrgcznikow, cho¢ niezwykle ciekawa, nie pozwala na wycigganie bezposrednich
wnioskéw odno$nie realnego wspierania adolescentow na drodze rozwoju ich cielesnej
tozsamosci. Sytuacja lekcyjna jest bowiem zawsze spotkaniem dwoch 0s6b - nauczyciela
I ucznia, i to w duzej mierze od ich cech, a takze taczacej ich relacji zalezy przebieg procesu

dydaktycznego®%.

502 A. Wiodarczyk, Styl terapeutyczny..., dz. cyt.
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4.7. Tozsamos$¢ — §wiat wartoSci - patriotyzm

Zgodnie z przytoczonymi w pracy koncepcjami teoretycznymi warto$ci s3
nierozerwalnie zwigzane z rozwijajacg si¢ tozsamoscig. Wspominalam juz o tym
W podrozdziale 2.2.1., omawiajgc stosowne koncepcje psychologiczne, ktére tu tylko
przywotam. Wedtug Eriksona polaryzacja ideologiczna jest jedng z plaszczyzn, na ktorych
ksztaltuje sie tozsamos$¢®®®. McAdams, tworca koncepcji tozsamosci narracyjnej, twierdzi, ze
adolescencja jest czasem, kiedy ksztattuje si¢ ideologiczne tlo autonarracji, rozumiane jako
zbior fundamentalnych przekonan i wartosci, ktore tworzg religijny 1 etyczny kontekst dla
historii zycia®®. Z tych przyczyn nie sposob w niniejszej pracy poming¢ sfere aksjologii, ktora,
w zaleznosci od koncepcji, jest aspektem lub ttem ksztaltujacej si¢ tozsamosci mtodego
cztowieka.

Wartosci znajdujg si¢ w obszarze zainteresowan wielu nauk i sg przez nie réznorodnie

rozumiane. Z uwagi na temat niniejszej rozprawy przedstawione zostang jedynie

najistotniejsze, ogdlne koncepcje filozoficzne oraz psychologiczne.

4.7.1. Patriotyzm jako wartos¢ spoleczna

Na gruncie filozoficznym powstalo wiele réznych definicji wartosci- spierano si¢
odnosnie tego, czy wartosci istniejg niezaleznie od §wiadomosci, czy tez sa jej wytworami.
Barbara Czerska w swojej ksigzce Poznawanie wartosci pisze 0 trzech koncepcjach:
obiektywistycznej, subiektywistycznej i relatywistycznej®®. Koncepcja obiektywistyczna
zaklada, ze warto$¢ istnieje niezaleznie od podmiotu, moze by¢ przez osob¢ poznawana
I przezywana. Poczatkow tej teorii mozemy dopatrze¢ si¢ w pracach Platona i Sokratesa. Jak
pisze Pawet Sporek, ,w ujeciu obiektywistow $wiat wartosci jest absolutny
i zhierarchizowany°%. Reprezentant tej koncepcji, Max Scheler, uwaza, ze czlowiek moze
poznaé wartoéci intuicyjnie, droga emocjonalng, nie za posrednictwem rozumu i zmystow>%".
Powoluje si¢ on na osobiste akty poznawania wartosci, w ktoérych réznorodnosci cztowiek moze

508

odkry¢ pewng hierarchig Do urzeczywistnienia $wiata wartosci, zgodnie z teorig

593 Szubert, 1976, za: D. Musial, Ksztaltowanie sig tozsamosci a adolescencji. ,,Studia z psychologii w KUL, t.
14, s. 80.

504 M. Puchalska- Wasyl, P. Ole$, Teoria narracyjnej tozsamosci Dana P. McAdamsa, dz. cyt., s. 524.

505 B, Czerska, Poznawanie wartosci, Warszawa 1986, s. 19.

506 p, Sporek, Przestrzen aksjologiczna w wybranych podrecznikach gimnazjalnych do ksztatcenia literacko-
kulturowego (1999-2005), Krakéw 2016, s. 21

507 J. Trebicki, Etyka Maxa Schelera. Przyczynek do ogélnej teorii wartosci, Warszawa 1973,

508 O, Hoffe, Mata historia filozofii, Warszawa 2012, s. 223.
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obiektywistyczng, dochodzi w konkretnej osobowosci. Pisze o tym Karol Wojtyla: ,,Kazdy ma
swoj osobisty §wiat wartoéci z jaka$ specyficzng hierarchia — swoje wlasne a priori”>®,
Koncepcja subiektywistyczna z kolei zaklada, ze warto$ci to subiektywne zjawiska
wystepujace w Swiadomosci — t0 jednostka dokonuje warto$ciowania, jest tworcg warto$ci —
mozna je zatem utozsami¢ z procesami psychicznymi®®. Nie istnicje wiec obiektywna
hierarchia warto$ci, oparta na porzadku idealnym. Ostatnia koncepcja, relatywistyczna,
wywodzi si¢ z pogladow sofistow. Za jej naczelne hasto mozna uzna¢ zdanie Protagorasa:
,» Wszystkich rzeczy miarg jest czlowiek”, ktore dowodzi wzglednosci saddéw 1 opinii. Wartosci,
zgodnie z ta koncepcja, sa wzgledne, rodza si¢ w momencie zetkni¢cia si¢ podmiotu
i przedmiotu®!t,

Psychologiczne koncepcje wartosci takze sa zréznicowanie, cho¢ wszystkie akcentuja
przekonania cztowieka, motywy, potrzeby i zachowania. Sugeruja, by ,,traktowac wartos$ci jako
indywidualne (zinternalizowane do$wiadczenie) zjawisko o charakterze poznawczym”>*2, Dla
przyktadu Gordon Allport rozumie warto$¢ jako przekonanie, w mysl ktorego czlowiek dziata,
co wyraza si¢ przez preferencje. Z kolei Charles Morris postrzega warto$¢ jako tendencje lub
dyspozycje¢ do preferowania pewnych obiektow lub ich cech oraz zachowanie preferencyjne.
Warto$ci sg tez istotnym aspektem koncepcji humanistycznych. Psychologia humanistyczna
postrzega wartos¢ jako to, co cztowiek uznaje za dobre, co ocenia pozytywnie, czego pragnie
I co wybiera. Warto zauwazy¢, ze koncepcje psychologiczne rozumieja wartosci z jednej strony
jako co$, do czego powinno si¢ podazaé, z drugiej strony jako przedmiot pragnien nie tyle
indywidualnych, co zbiorowych®'3. Nalezy zwroci¢ uwage na to, ze wartosci moga by¢ dane
explicite lub implicite, wigc nalezy je analizowac na dwa sposoby — uwzglednia¢ to, co osoba
mowi na temat wartosci, oraz to, jak dziata, jakich dokonuje wyborow®>.

Analogiczne zjawisko dostrzec mozna w zakresie proponowanych uporzadkowan
aksjologicznych - istnieje wiele roznych koncepcji hierarchii warto$ci. Z uwagi na przedmiot
niniejszej pracy szczegolnie przydatne wydaja si¢ koncepcje wyroste na gruncie refleks;ji
polonistycznych. Jedna z nich jest typologia zaproponowana przez Ryszarda Jedlinskiego,
zgodnie z ktdrg mozna wyr6zni€ nastgpujace kategorie wartosci:

a) transcendentne (Bog, $wigtos¢, wiara, zbawienie);
b) uniwersalne (dobro, prawda);
c) estetyczne (pickno);

09 K. Wojtyla, Zagadnienie podmiotu moralnosci, Lublin 2001, s. 243.

S0P, Sporek, Przestrzen aksjologiczna..., dz. cyt., s. 25.

S Tamze.

512 M. Dubis, Wartosci i style zycia mlodziezy. ,Jagiellonskie Studia Socjologiczne”, 2014, nr 1, s. 36.
513 p, Sporek, Przestrzen aksjologiczna..., dz. cyt., s. 27-28.

514 P. Oles, Wartosciowanie a osobowosé. Psychologiczne badania empiryczne, Lublin 1989, s. 18.
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d) poznawcze (madrosc);

e) moralne (braterstwo, godno$¢, honor, mito$¢, przyjazn, odpowiedzialnos¢, sprawiedliwos¢, skromnosé,
szczero$é, uczciwosé, wiernosé);

f) spoteczne (demokracja, patriotyzm, praworzadno$¢, solidarno$¢, tolerancja, rodzina);

g) witalne (sita, zdrowie, zycie);

h) pragmatyczne (praca, spryt, talent, zaradnos¢);

i) prestizowe (kariera, stawa, wladza, majatek, pieniadze);

j) hedonistyczne (rado$é, seks, zabawa)®®®.

W dziedzinie warto$ci glos zabierala takze Jadwiga Puzynina, ktora zaproponowata
wlasng typologie:

1. Wartos$ci pozytywne:

1.1. Warto$ci instrumentalne wyrazane leksemami: pozyteczny, pozytek, uzyteczny, zdolny do czego,
przydatny, dobry do, doskonaly do, $wietny do, znakomity do, wspaniaty do, nadawac si¢ do, przydawac si¢
do;

1.2. Wartosci ostateczne: wartos$ci transcententne, inaczej metafizyczne (dobro, $wigtos¢), poznawcze
(prawda), estetyczne (pigkno), moralne (dobro, dobro drugiego czlowieka), obyczajowe (zgodno$é
z obyczajem), witalne (wlasne zycie), odczuciowe, w tym hedonistyczne (poczucie wlasnego szczgscia,
przyjemnosci);

2. Warto$ci negatywne:

2.1. Warto$ci instrumentalne wyrazone leksemami: nieuzyteczny, nieuzytecznos¢, nieprzydatny,
nieprzydatnos$¢, niezdatny do, niedobry do, nie nadawac si¢ do, nie przydawac si¢ do, do niczego, nic niewarty;

2.2. Wartosci ostateczne (zlo, niewiedza, btad, brzydota, $mieré, nieszczgsdcie, bol, krzywda innego
cztowieka, brak przystosowania do panujacego obyczaju)>®.

Powyzszy, bardzo skrotowy przeglad koncepcji filozoficznych i psychologicznych pozwala
dostrzec ztozonos¢ 1 niejednoznacznos¢ pojecia wartosci. Refleksja aksjologiczna w szkole
powinna by¢ zatem poprzedzona analizg wiasnych przekonan nauczyciela, by wiedzial on, jak
sam rozumie warto$ci i §wiadomie prowadzit rozmowe z uczniami (co nie oznacza narzucania
im wilasnych pogladow).

Sposrod ujetych w hierarchii Jedlinskiego wartosci wazny z perspektywy zadan
przypisywanych edukacji jest patriotyzm, ktory przynalezy do wartosci spotecznych.
Niewatpliwie odgrywa on znaczaca role w ksztalceniu polonistycznym, cho¢ jest pojeciem,
ktére trudno wyttumaczy¢. Stownik jezyka polskiego definiuje go jako postawe spoleczno-
polityczng 1 forme¢ ideologii, taczaca przywigzanie do wilasnej ojczyzny, poczucie wigzi
spotecznej oraz poswigcenie dla wiasnego narodu z szacunkiem dla innych narodéw

i poszanowania ich suwerennych praw>!’

. Andrzej Zwolinski zauwaza, ze pojgcie patriotyzmu
jest ,,z koniecznosci wieloznaczne, gdyz wyraza przywigzanie do narodu, czy panstwa, co jest
niezwykle trudno zdefiniowaé przy [...] wieloznacznosci pojecia nar6éd”>*8. Najczestsza,
potoczna definicja patriotyzmu jako mitosci do ojczyzny jest mato konkretna, bo definicje

zarowno milosci, jak i1 ojczyny, moga by¢ rézne. Taka niejednoznaczno$¢ otwiera dialog, ale

515 R. Jedlifiski, Jezykowy obraz swiata wartosci uczniow korczgcych szkote podstawowq, Krakow 2010, s. 25.
516 J. Puzynina, Jezyk wartosci, Warszawa 1992, s. 39-43.

517 Stownik jezyka polskiego, M. Szymczak (red.), t. II, Warszawa 1988, s. 62.

518 A. Zwolinski, Wychowanie do patriotyzmu. ,,LABOR et EDUCATIO”, 2015 nr 3, s. 357.
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tez moze prowadzi¢ do naduzy¢ — uzasadniania nieetycznych zachowan patriotycznymi
pobudkami. Justyna Mrugala zauwaza, Zze patriotyzm jest pojeciem, ktore aktualizuje sig¢
w zaleznoS$ci od sytuacji spotecznej i ekonomicznej. We wspolczesnym $wiecie zauwaza ona
dwa trendy — z jednej strony dazenia do niezalezno$ci narodowej, z drugiej integracje
miedzynarodowg. Zmieniajgca si¢ rzeczywisto$¢ zmusza jednostke do nowego ustosunkowania
sie do wlasnej narodowej tozsamosci®!®. Sytuacja spoteczno-ekonomiczna sprawia, ze aktualne
niegdy$ sposoby rozumienia patriotyzmu przestaja by¢ uzyteczne. Podej$cie martyrologiczne,
skupianie si¢ na pamieci o bolesnej przesztosci Polski, wydaje si¢ niewystarczajgce

w odniesieniu do wspotczesnych uwarunkowan®?.

Matgorzata Brzozowska w swoich
badaniach wyrdznia patriotyzm ,,czasu wojny”, zwigzany z epoka romantyzmu, dziataniami
wojennymi i dazeniem do odzyskania wolno$ci, oraz patriotyzm ,,czasu pokoju”, zwigzany
Z pozytywizmem i odnoszacy si¢ do wspotczesnosci.? . Jej koncepcja wydaje si¢ zblizona do
innych teorii, o ktorych pisza Violetta Kopinska, Kinga Majchrzak, Agata Szwech: ,,Bogata
literatura przedmiotu pozwala wyrdézni¢ dwie zasadnicze formy patriotyzmu: klasyczng —
okreslang réwniez mianem patriotyzmu zamknigtego, etnicznego, bezkrytycznego,
jednowymiarowego, S$lepego, romantyczno-sentymentalnego, oraz nowoczesng —
funkcjonujagca takze pod nazwag patriotyzmu otwartego, obywatelskiego, Krytycznego,

»%22 Brzozowska dodaje, ze zmienia sie

wielowymiarowego, symbolicznego, dojrzatego
kontekst, w ktorym mozemy patriotyzm osadza¢ — obok nacjonalizmu i szowinizmu pojawiaja
sie takze internacjonalizm, kosmopolityzm i globalizacja®?. Trudnosci definicyjne, réznorodne
sposoby rozumienia patriotyzmu i ich zmienno$¢ w zalezno$ci od sytuacji spoteczno-
politycznej sprawiaja, ze jest to temat, ktory nietatwo porusza¢ w procesie dydaktycznym.
Mimo ze refleksja nad patriotyzmem jest wpisana w dokumenty o$wiatowe, cheé
poruszania tematow patriotycznych wsrdd nauczycieli zmniejsza si¢ — zagadnienia te sg
uwazane za anachroniczne. Omawiajac je, mozna popas¢ w patetycznos$¢ lub popeic btad,
narazajac si¢ na oskarzenia. Co wiecej, badania pokazuja, ze funkcjonujacy w szkotach model
edukacji patriotycznej nie przynosi spodziewanych efektéw — ,,maturzysci nie deklarujg mitosci

do ojczyzny i na 0gdt pozostaja obojetni, a czesto wrogo nastawieni do takiej postawy” %%,

519 Justyna Mrugala, Miedzy tradycjq a wspéiczesnosciqg, patriotyzm w zglobalizowanym $wiecie. Gérnoslaskie
Studia Socjologiczne. Seria Nowa, 2013, nr 4, s. 78.

520 Tamze.

521 M. Brzozowska, Ktopotliwa mitosé. Patriotyzm w polskich dyskursach publicznych. Lublin 2014,

522y, Kopinska, K. Majchrzak, A. Szwech, Patriotyzm w edukacji szkolnej. Zalozenia podstaw programowych
ksztalcenia ogolnego, ,, Terazniejszos¢ — Cztowiek — Edukacja”, 2017 nr 1, s. 95.

523 M. Brzozowska, Ktopotliwa mifosé..., dz. cyt.

524 A, Kania, Polak miody na lekcjach jezyka polskiego. Edukacja polonistyczna a ksztattowanie poczucia
tozsamosci narodowej, Krakow 2015, s. 63.
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Ztozono$¢ i wieloaspektowos¢ zagadnienia, a takze wpisanie patriotyzmu w dokumenty
o$wiatowe sprawily, ze zostal on uwzgledniony w przeprowadzonym w latach 2012-2013
badaniu Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w Swietle nowej podstawy
programowe;j®?. Na podstawie wynikow badania Agnieszka Kania wysnuta wnioski na temat
pogladow 1 preferencji nauczycieli 1 ucznidéw w zakresie obecnosci zagadnien patriotycznych
na lekcji. W zogniskowanym wywiadzie grupowym mniej niz potowa badanych polonistow,
pytana o to, ktore wartosci szkota powinna szczegodlnie pielegnowaé, wspomniata
0 koniecznosci ksztaltowania postawy patriotycznej uczniow®?. Okoto 20% wypowiedzi
nauczycieli jezyka polskiego $wiadczylo o $wiadomym formowaniu tej postawy>Z’.
W odpowiedzi na pytanie o lektury, w ramach ktoérych omawia si¢ zagadnienia zwigzane
Z patriotyzmem, nauczyciele wskazali nastgpujace pozycje: Swieta mitosci kochanej ojczyzny
I. Krasickiego, Mazurek Dgbrowskiego J. Wybickiego, Bogurodzice, Redute Ordona
A. Mickiewicza, Krzyzakéw H. Sienkiewicza, Kamienie na szaniec A. Kaminskiego oraz
rzadziej Hymn J. Stowackiego, Mojq piosnke (1) C.K. Norwida, Rote¢ M. Konopnickiej,
Latarnika H. Sienkiewicza, Dywizjon 303 A. Fiedlera, Pana Tadeusza A. Mickiewicza®®.
Polonisci wyrazili watpliwo$¢, na ile te propozycje sg adekwatne do potrzeb mtodych ludzi —
,brakuje im utwor6w promujagcych inne warianty patriotycznych postaw, bardziej
odpowiadajace okresowi pokoju, w jakim dorastaja uczestnicy lekcji jezyka polskiego’>?°.
Konkluzja, jaka formutuje Kania, jest, obok metodycznych wskazowek, stwierdzenie, ze przed
edukacja polonistyczng stoi wyzwanie skuteczniejszego niz dotad realizowania zadan
patriotyczno-tozsamosciowych — ,ta skuteczno$¢ zasadza si¢ na uswiadomieniu nastolatkom,
jakie elementy tradycji i historii budowaty — i dotad budujg — tozsamos$¢ wspolnotowa Polakow,
a takze jakie mozliwo$ci postaw wobec spraw narodowych przedstawia im wspétczesnosé™>%,

Agnieszka Kania pisze o dwdch sposobach radzenia sobie z trudnoSciami
W ksztaltowaniu patriotycznych postaw — prowadzenie ,,lekcji patriotyzmu”, podczas ktérych
uczniowi narzucany jest podziw dla narodowych bohateréw oraz zache¢canie uczniow do
refleksji nad znaczeniem patriotyzmu w ich zyciu, zdefiniowania wlasnej relacji z ojczyzng>®.

Rozmawiajagc o wartosciach, niewatpliwie nalezy unika¢ narzucania uczniom wtasnych

5% K. Biedrzycki, P. Bordzot , A. Hacia, W. Kozak, B. Przybylski, E. Strawa, I. Wrobel, Dydaktyka literatury i
Jjezyka polskiego w gimnazjum w swietle nowej podstawy programowej. Raport z badania, Warszawa 2015.

5% A Kania, Patriotyzm na lekcjach jezyka polskiego w gimnazjum. ,,Edukacja” 2016, nr 1, s. 91.

527 Tamze, s. 92.

528 Tamze.

529 Tamze, s. 93.

530 Tamze, s. 100.

8L A, Kania, Patriotyzm na lekcjach jezyka polskiego w gimnazjum. ,Edukacja”, 2016, nr 1, s. 89.
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pogladéw i przekonan, chociaz wydaje si¢, ze wielu nauczycieli robi to w dobrej wierze
1z checi wyeksponowania aksjologicznego wymiaru lektury. Kania sugeruje, by kazda
proponowang miodym ludziom wizj¢ patriotyzmu nauczyciel zestawial z innymi modelami
dziatania na rzecz ojczyzny — ,,jednorodno$é grozi popadnieciem w skrajnosci”®®?. Wdrazanie
do warto$ci powinno si¢ odbywa¢ w duchu dialogu, wspdélnego poszukiwania prawdy. Warto
pobudza¢ uczniéow do refleksji, reagowac na biezace wydarzenia i toczace si¢ w przestrzeni
publicznej dyskusje. Inng sugestia Kani jest ,,pokazywanie w nauczaniu i wychowaniu
wspolnego mianownika dla tych aktywnosci i1 przedsiewzig¢, ktore mtodzi ludzie obserwujg
W zyciu swoich rowiesnikow i 0sob dorostych”®®. Odwolywanie si¢ do rzeczywistosci ucznia
pozwoli mu dostrzec, na jak wiele sposobow mozna sta¢ si¢ dobrym obywatelem oraz patriota.

W obliczu niejednoznacznos$ci pojecia patriotyzmu nauczyciel musi nie tylko zrozumie¢
punkt widzenia ucznia, ale tez uswiadomic sobie wtasne przekonania i poglady. Niewatpliwie
konieczne jest krytyczne odnoszenie si¢ do materiatéw dydaktycznych. Kania zauwaza, ze
,wiele z obecnych w mediach przedsigwzig¢¢ zostato bowiem podporzadkowanych doraznym
celom politycznym, za wieloma nie kryje si¢ nic poza pustostowiem, inne umierajg $miercia
naturalna, nie zyskujac spotecznego zainteresowania i poparcia”>3.

Kwestig nierozerwalnie zwigzang z ksztaltowaniem postawy patriotycznej jest
zagadnienie kanonu lektur. Jak pisze Henryk Kurczab, ,,wybitne dzieta kultury utatwiaja
ksztaltowanie hierarchii wartosci”>®®. O ile oczywiste wydaje sie, ze literatura moze pomoc
w szukaniu odpowiedz na temat narodowej tozsamosci, o tyle sam dobor tekstow literackich,
ktore moga inspirowa¢ do rozmowy na temat ojczyzny, budzi kontrowersje. Wsrod kryterium
doboru utwordw literackich Agnieszka Kania wymienia po pierwsze zdrowy rozsadek, czyli
mozliwie bezstronng analiz¢ recepcji tekstu, oraz uwzglednienie ciaglosci kulturowej i zasade
komplementarno$ci nauczania (zgodnie z ktérag uczen powinien zaznajamial si¢ z coraz
powazniejszymi tematami i przygotowywac si¢ do odbioru coraz wyzej zorganizowanych
dziet)®®. Przytoczone uwagi warto uzupehié¢ waznym spostrzezeniem Sporka, ktory stwierdzit
na podstawie analiz, ze autorzy podrgcznikdw stosunkowo nieche¢tnie ukazuja postawe
patriotyczng wyrazang w inny sposob niz aktywnos$¢ na polu walki. Nieczesto przytaczajg

teksty dotyczace osob, ktére poprzez prace intelektualng i odwage cywilng przyczyniaty si¢ do

582 A, Kania, Polak mlody... dz. cyt., s. 136.

533 Tamze, s. 137.

534 A. Kania, Polak mtody... dz. cyt., s. 80.

585 H, Kurczab, Z probleméw wartosci i wartosciowania. ,,Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Rzeszowskiego. Seria
Filologiczna”, z. 72/2012, s. 33.

5% A, Kania, Polak mtody... dz. cyt., s. 104.
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narodowego wzrostu. Rzadko pojawiajg si¢ tez utwory dotyczace tendencji globalistycznych.
Wedlug Sporka w podrgcznikach nadal dominuje romantyczne rozumienie patriotyzmu,

koncentracja na przesztosci®®'.

4.7.2. Patriotyzm w podrecznikach

Do réznych sposobow rozumienia patriotyzmu muszg si¢ ustosunkowac takze autorzy
podrecznikéw szkolnych. W przywolywanej juz monografii Pawel Sporek formutuje kilka
pytan, na ktore, w kontekscie patriotyzmu, muszg sobie odpowiedzie¢ autorzy ksigzki szkolne;:

» [.--] W jaki sposob mowi¢ do mlodziezy o ojczyznie i patriotyzmie, aby nie uzyska¢ wrazenia gotostowia,
nachalnego propagowania przebrzmiatych idei, ktore stanowia juz tylko warto$¢ historyczng [...] kolejne
pytanie dotyczy doboru tekstéw i autoréw: Mickiewicz czy Norwid? Sienkiewicz czy Gombrowicz? O jakim
patriotyzmie mowié i jak, aby to mialo dla mtodego pokolenia znaczenie? Co robi¢, aby rozwazania nad
przywotanymi pojeciami byly autentyczne, zar6wno ze strony nauczyciela, jak i ucznia? [...] jak prowadzié
edukacje uwzgledniajaca zagadnienie patriotyzmu w sytuacji formowania si¢ odmian tozsamo$ci

ponowoczesnej, w imi¢ tendencji globalnych, niwelujacych znaczenia wigzane z tradycyjnie rozumiang
ojczyzng, przywigzaniem do kraju?”5%

Watpliwosci, ktére autorzy podrecznikdw musza rozstrzygnaé, jest wiele, stad Sporek
wyodrebnit trzy tendencje w prezentacji tekstow patriotycznych. Przejawiajg si¢ one w doborze
analizowanych tekstow kultury, ich metodycznym opracowaniu (szczegdlnie pytaniach
analitycznych) oraz rozmieszczeniu w ksigzce. Pierwsza tendencja wyraza si¢ poprzez
eksponowanie zagadnienia patriotyzmu w podreczniku. Jest ono poruszane w kazdej klasie.
Mito$¢ do ojczyzny jest jednym z najwazniejszych tematéw. Pytania analityczne sugerujg
uczniom sposoOb warto$ciowania, teksty prezentujg patriotyczne postawy bohaterow, ukazujg
wazne zdarzenia z historii Polski, odwoluja si¢ do martyrologii narodu. Tendencja druga
przejawia si¢ w traktowaniu patriotyzmu jako tematu réwnowaznego z innymi.
W podrecznikach realizujgcych takg filozofie zagadnienie patriotyzmu pojawia si¢ rzadziej,
dominuje w jednej klasie. Ostatnia tendencja przejawia si¢ natomiast wpisaniem tresci
patriotycznych w szerszy kontekst. Zagadnienie ojczyzny nie jest eksponowane, a potaczone
Z innymi ogélnymi problemami, np. prawem, wtadza>%.

Celem przeprowadzonych przeze mnie analiz byta proba odpowiedzi na pytania, jakie
rozumienie patriotyzmu prezentowane jest w podrecznikach, za pomoca jakich tekstow
zachgcajg do rozmowy o patriotyzmie, jakie pytania analityczne majg sktania¢ uczniow do

refleksji w tym obszarze. Za teksty o tematyce patriotycznej uznano fragmenty powiesci

537 Tamze, s. 281.
5% p, Sporek, Przestrzen aksjologiczna..., dz. cyt., s. 275.
539 Tamze, s. 276-280.
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historycznych, wiersze i fragmenty prozy poruszajace problem ojczyzny, historii Polski, uczué
zwigzanych z krajem. Badano, w jaki sposob autorzy podrgcznikéw problematyzujg te teksty,
czy 1jak warto$ciujg ukazane postawy. Zgodnie z sugestia Brzozowskiej, analizie podlegata tez
obecnos¢ takich tematow, jak kosmopolityzm, internacjonalizm, globalizacja. Sprawdzano, czy
w podrgcznikach zawarte sg pytania dotyczace tozsamosci narodowej ogdlnie, jej znaczenia
W zyciu jednostki i spoteczenstwa.

Interesujaca refleksje na temat dwoch z trzech analizowanych w niniejszej pracy cyklow
ksiazek podjat Pawet Sporek, zaliczajac podreczniki z cyklu Swiat w stowach i obrazach oraz
Miedzy nami do ksigzek, w ktorych sprawy patriotyczne ujete s3 w obrebie innych zagadnien
(tendencja trzecia). Cykl Po polsku nie byt uwzgledniony w analizach. Idac §ladem Sporka,
sprobuje wskaza¢ przejawy obecnosci treSci patriotycznych w analizowanych przez niego
podrecznikach i zaklasyfikowac seri¢ Po polsku do jednej z trzech przez niego dostrzezonych
tendenciji.

Zgodnie z przeprowadzonymi przeze mnie analizami w cyklu Swiat w stowach
I obrazach zagadnienia patriotyczne nie sa wyodrebnione W o0sobnym rozdziale. Teksty
0 tematyce patriotycznej mozna jednak odnalez¢ we wszystkich klasach (najwiecej w drugiej
w podrozdziale Swiat w stowach odbity). Autor podrecznika przytacza fragmenty powiesci
historycznych Sienkiewicza - Krzyzakow, Ogniem i mieczem. Wsréd zaproponowanych do tych
tekstow pytan analitycznych dominujg zadania wymagajace wyszukania informacji w tekscie,
rozpoznawania powiesci historycznej, motywu rycerza. Zadaniem wymagajacym odniesienia
czytanego tekstu do wspotczesnych realiow jest pytanie ,,Czy Krzyzacy pokrzepiaja
wspdtczesnych Polakow? (rozprawka z elementami luznych refleksji)”**. Tworczosci Henryka
Sienkiewicza autor podrgcznika poswigca dwie strony, na ktéorych wymienia najwazniejsze
dzieta pisarza, krotko opisuje jego zyciorys. Inng powiescig historyczng, ktorej fragment
mozemy odnalez¢ w podr¢czniku dla klasy drugiej, sg Kamienie na szaniec. Wérod pytan
analitycznych do tekstu ponownie dominujg te wymagajace wyszukania informacji, wykazania
si¢ umiej¢tnoscig rozumienia fabuly. Pojawiaja si¢ tez pytania zachg¢cajace do wyrazenia
wlasnych odczué. Interesujgce z punktu widzenia ksztattowania postaw patriotycznych sg
polecenia ,,Bohaterowie Kamieni na szaniec byli o kilka lat starsi od Ciebie. Czy mogg by¢ dzi$
przyktadem do nasladowania, czy ich zycie moze nas czego$ nauczy¢? A moze w dzisiejszych
okoliczno$ciach nie sag dobrym wzorem patriotyzmu? Sformutuj na ten temat kilka refleks;ji”

oraz ,,Wyobraz sobie, ze Twoja szkola ma otrzyma¢ imi¢ jednego z bohaterow opowiesci.

540 Jezyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa 11, s. 73.
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W kilku punktach przedstaw swoje stanowisko w tej sprawie”>*!. Obok pytan analitycznych
W podrgczniku mozna znalezé strony poswiecone opisowi akcji pod Arsenalem i Szarym
Szeregom. Inne obecne w podrgcznikach teksty podejmujace tematyke historyczng dotycza
czasOw wojny i okupacji, sg to fragmenty Pamietnika z powstania warszawskiego, opowiadanie
Iwaszkiewicza Ikar oraz Idy Fink Drzazga. Wérod wierszy o tematyce patriotycznej mozna
wyrozni¢ Testament moj oraz Hymn H. Sienkiewicza, Mojq piosnke (II) C. K. Norwida, Swieta
mitosci kochanej ojczyzny |. Krasickiego. Pojawia si¢ tez utwor A. Mickiewicza Reduta Ordona
oraz si¢ dwa wiersze Baranczaka podejmujgce problematyke zycia w czasach komunizmu - NN
przypomina sobie stowa modlitwy, Pan tu nie stal. Wsérod pytan analitycznych do
przytoczonych tekstow warto zwroci¢ uwage na zadania do wiersza Krasickiego: ,,Lacinskie
stowo patria oznacza ‘ojczyzna’. Czy sadzisz, ze wiersz Krasickiego mozna nazwaé
patriotycznym? Tak, nie, dlaczego? Co taka nazwa oznacza?” oraz ,,Na czym dzi§ moze
polega¢ mitoéé¢ ojczyzny? Sformutuj kilka refleksji na ten temat”>*2, Podobnego typu zadania
znajduja si¢ takze przy Reducie Ordona: ,,Jaki wydzwigk dzisiaj ma Reduta Ordona? Pokrzepia,
napawa lekiem, zniechgca? Sformutuj teze 1 zgromadz kilka wspierajacych ja argumentow |[...]
Sprawdz w stowniku wyrazéw obcych znaczenie stowa patriotyzm 1 wyjasnij, jak rozumiesz
sformutowanie utwor patriotyczny. Czy — wedtug ciebie — to odpowiednie okreslenie dla Reduty
Ordona? Tak, nie? Dlaczego?”>*,

Warto zwréci¢ uwage, ze Witold Bobinski nie podaje uczniom definicji patriotyzmu
(cho¢ zacheca do korzystania ze stownika), formutuje natomiast pytania sktaniajgce do refleks;i
nad znaczeniem tego pojecia. Zacheca do wyrazania wlasnej opinii oraz odniesienia wartosci
gloszonych przez bohaterdw i prezentowanych postaw do wspodtczesnych realiow. Tego typu
polecenia mozna odnalez¢ w podrgcznikach do wszystkich klas.

W podrecznikach z cyklu Swiat w stowach i obrazach zagadnienie patriotyzmu nie
zajmuje miejsca centralnego, niewatpliwie jest jednak obecne. Teksty poruszajace tematyke
ojczyzny, jej historii, tradycji 1 kultury znajduja si¢ w roznych rozdzialach. Pojawiaja si¢
fragmenty powiesci historycznych, wierszy — gldéwnie romantycznych — dotyczacych emigracji
1 historii Polski, utworéw dotyczacych wojny 1 czasow komunizmu. Oprocz tego wiele miejsca
poswiecono Szarym Szeregom oraz tworczosci Henryka Sienkiewicza. Uczniowie sg zachecani

do dokonywania oceny, odnoszenia prezentowanych postaw do wspotczesnych realiow.

51 Tamze, s. 96-97.
2 Jezyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa 1, s. 69.
58 Jezyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa 11 , s. 57.
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Brakuje natomiast tekstow, ktore sktaniatyby do refleksji nad tendencjami globalizacyjnymi
czy kosmopolityzmem.

Jak wspomniano, cykl Po polsku nie zostat uwzgledniony w badaniach Sporka, jednak
najprawdopodobniej nalezaloby uznaé, ze realizuje on tendencje drugg — patriotyzm jest
traktowany jako temat rownowazny z innymi zagadnieniami, jednoczesnie poswigca si¢ mu
wigcej uwagi, np. poprzez wyodrgbnienie w osobnym rozdziale. Autorki Po polsku wydzielity
taki rozdziat w klasie drugiej: Patriotyzm to.... Juz sam tytut sktania do refleksji i pokazuje, jak
nictatwym zadaniem jest zdefiniowanie patriotyzmu. Pomocne maja si¢ okaza¢ teksty: Moja
piosnka (I1), Reduta Ordona, fragmenty Syzyfowych prac, Prawieku i innych czaséw®*, Przez
rzeke, piosenki K. Staszewskiego Polska, Zemsty, artykutu o polskich zasadach grzecznosci.
Wida¢ tutaj duze zrdznicowanie proponowanych tekstow. Wsrdd pytan analitycznych warto
zwroci¢ uwage na te odnoszace si¢ do problemow wspotczesnych mtodemu cztowiekowi np.
,Czy wspotczesnie w Polsce sg uchodzcy? Jesli tak, to z jakich krajoéw? Dlaczego opuscili
swoje ojczyzny? Czy myslisz, ze Polska jest dla nich dobrym domem? Przeprowadzcie na ten
temat dyskusje w klasie”>*. Pojawiajg si¢ takze zadania wymagajace wyrazenia wlasnego
rozumienia patriotyzmu, np. ,,Jak rozumiesz polsko$¢ i bycie Polakiem? Co to dla Ciebie
oznacza? Podyskutujcie na ten temat w klasie>®.

Skumulowanie tekstow poruszajacych problem patriotyzmu w klasie drugiej nie
oznacza zupelnego ich pominigcia w pozostatych klasach. W ksigzce dla uczniow klasy
pierwszej znajduja si¢ fragmenty Krzyzakow, Rocznikow, czyli kronik stawnego Krolestwa
Polskiego J. Dlugosza. Przy omawianiu wiersza A. Naruszewicza gimnazjali$ci proszeni sg
0 zinterpretowanie metafory ojczyzny jako okretu, natomiast obraz $wiata przedstawiony
w powiesci G. Orwella Rok 1984 uczniowie maja odnies¢ do sytuacji Polski w czasach
komunizmu. Interesujgcag propozycje autorki zawarly natomiast w ksigzce do klasy trzecie;j.
Znajduje si¢ w niej rozdzial Wspolny swiat wielu kultur, w ktérym teksty majg by¢ inspiracjg
do refleksji na temat réznorodno$ci kulturowej, szacunku dla osob innej narodowosci
i odmiennego wyznania. Pojawiaja sie teksty dotyczace m.in. Zydoéw, ucznia z Biatorusi
W polskiej szkole. Sga one opatrzone pytaniami wymagajacymi refleksji nad tozsamoscig
narodowa w ogoéle, np. ,,W jaki sposob kultura danego narodu okresla jego tozsamosc¢?

Porozmawiajcie o0 tym w klasie, odwotujac sic do konkretnych przyktadow”>4’. Autorki

54 Warto zauwazy¢, ze fragment ksigzki Tokarczuk dotyczy zagadnienia matej ojczyzny, ale tez pokazuje, jak
dorastanie w niewielkiej przestrzeni czyni gotowym do funkcjonowania w innej, szeroko rozumianej ojczyznie.
5 Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Klasa II, s. 151.

546 Tamze, s. 165.

7 polsku: literatura, jezyk, komunikacja. Klasa II1,, s. 98.
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podrecznika przekazuja tez uczniom informacje na temat jezykowego obrazu $wiata
i stereotypow. Gimnazjalisci sa zachecani do przytaczania stereotypow narodowych
I konfrontowania ich z rzeczywistos$cig. Takie zadania rozbudowujg obraz ojczyny, a takze
ksztaltujg postawe tolerancji i cieckawosci wobec innych krajow. Dzieki poleceniom bliskim
do$wiadczeniu uczniow gimnazjaliSci moga odnie$¢ pojecie ojczyzny do siebie, osobiscie si¢
do niego ustosunkowac — ,,Przygotuj plan tygodniowej wymiany mtodziezy z dowolnego kraju
do Polski. a) Co chciatby$ pokazaé¢ cudzoziemcom? b) Z czego jeste$ najbardziej dumny?>%8,
Obok rozdziatu o réznorodnosci kulturowej w podreczniku do klasy trzeciej teksty o tematyce
patriotycznej znajdujg si¢ tez w rozdziale Czas smutku i strachu. Sg tutaj wiersze i fragmenty
prozy mowigce o czasach wojny i okupacji, np. Pamietnik z powstania warszawskiego,
Kamienie na szaniec, Elegia o chtopcu polskim.

Autorki podrecznika zachecajg uczniow do krytycznego spojrzenia na swoja ojczyzng
— bez idealizowania jej. Pytaja: ,,Czy, Twoim zdaniem, patriotyzm to patrzenie na ojczyzne
przez pryzmat tego, co w niej najpiekniejsze, czy tez przeciwnie — S$wiadomo$¢ jej

95549

niedoskonato$ci i méwienie o nich? Napisz na ten temat rozprawke™>*, | Jak sadzisz, lepiej

jest znaé wstydliwe karty historii, czy nie? Uzasadnij swoja odpowiedz”>,

Autorki podrecznika Po polsku nie tylko poswiecajg duzo miejsca patriotyzmowi, ale
réwniez zachecaja do refleksji nad stosunkiem wobec 0s6b innych narodowosci, znaczeniem
kultury w okres$laniu tozsamos$ci narodowej. Uczniom nie narzuca si¢ jednej definicji
patriotyzmu, wrecz przeciwnie — gimnazjaliSci maja odnosi¢ to pojecie do siebie 1 wlasnego
doswiadczenia. Interesujace sg pytania zachgcajace do krytycznego spojrzenia na ojczyzng.

Cykl Miedzy nami wedtug Sporka realizuje tendencje trzecig. Kwestie patriotyczne sa
w nim zatem wlaczone w omawianie innych zagadnien, cho¢ w podreczniku do klasy pierwszej
w rozdziale Czlowiek w sztuce mozna odnalez¢ krotki podrozdziat Ojczyzna w sztuce. Wérod
tekstow o tematyce patriotycznej w klasie pierwszej mozna wskaza¢ fragment Krzyzakow,
Redute Ordona, Hymn J. Stowackiego, Mojg piosnke (II) oraz preambute do Konstytucji 3
maja. Wsrdd pytan analitycznych dominujg te dotyczace wyszukiwania informacji w tekscie.
Uczniowie sg tez proszeni m.in. 0 opisanie obrazu ojczyzny z wiersza, wyjasnienie, dlaczego
Ojczyzna jest idealizowania. Do preambuty Konstytucji autorzy proponujg natomiast zadanie:

,Uzasadnij w kilkuzdaniowej wypowiedzi twierdzenie, ze tworcow Konstytucji 3 maja

mozemy nazwaé patriotami”®l. W klasie drugiej w rozdziale Sladami cywilizacji — dom

548 Tamze, s. 109.

®Tamze, s. 167

550 Tamze, s. 217.

51 Jezyk polski 1: Miedzy nami, s. 187.
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przytoczono fragmenty Pana Tadeusza, Latarnika, utwory Marii Konopnickiej — Piesn o domu
I Rota. Do wiersza Konopnickiej sformutowano pytanie ,,Porozmawiajcie o tym, w jaki sposob

Maria Konopnicka wyrazila swoj patriotyczny apel”®°?, natomiast do Roty:

Przedyskutujcie, czy idee wyrazone w Rocie zachowatly aktualno$§¢. Mozecie wykorzysta¢ nastepujgce
argumenty:
e wspoélczesny $wiat si¢ integruje,

e  patriotyzm mozna pojmowac na rézne sposoby,

e zyjemy w zjednoczonej Europie,

e w kazdej sytuacji musimy pamigtaé o tym, ze jesteSmy Polakami,

e trzeba zachowac narodowe tradycje,

e na $wiat nalezy patrze¢ krytycznie i zmienia¢ dawne poglady.

Zwrdécie uwage na to, ze podane argumenty wzajemnie sie nie wykluczajg®®.

Pojawito si¢ tez zadanie wymagajace interpretacji sentencji: ,,Zapisz W punktach
argumenty potwierdzajace stowa: Naréd zyje, dopdki jego jezyk zyje (Karol Libelt)”®>4. Warto
zwroci¢ uwage, ze w tym samym rozdziale autorzy umiescili wiersz Cz. Mitosza Z okna, do
ktérego sformutowali m.in. nastgpujace pytanie analityczne: ,,Zorganizujcie w klasie Dzien
Europy pod hastem Europa naszym wspdlnym domem [...]”°%°, oraz utwor E. Stachury Ite missa
est. Wida¢ wyraznie, ze, obok zaobserwowanego przez Sporka romantycznego rozumienia
patriotyzmu, pojawiaja si¢ utwory ukazujace $wiat 1 Europe jako ojczyzne. Oprécz
przytoczonych wyzej tytuldéw Agnieszka Luczak i Ewa Prylinska w klasie drugiej przywotuja
satyre 1. Krasickiego Zona modna, Legende zeglarskq Sienkiewicza i teksty o tematyce
wojennej (Ikara J. lwaszkiewicza oraz Zabawe w klucz 1. Fink). W klasie trzeciej w rozdziale
U Zrodet — konflikt i porozumienie przytoczony zostaje fragment Pianisty W. Szpilmana, do
ktérego sformutowano pytania nie tylko dotyczace sytuacji Zydoéw w okupowanej Warszawie,
ale tez nietolerancji i jej skutkow. Z kolei w rozdziale Wtadza i prawo uczniowie przeczytaja
tekst Galla Anonima O krélu Bolestawie i bedg zachgcani do krytycznej refleksji nad sposobem
ukazania sylwetki witadcy. Znajdg tam tez satyre I. Krasickiego Do krola oraz fragment
Pamietnika z powstania warszawskiego.

Chociaz autorzy cyklu Miedzy nami nie wyodrebnili rozdziatu zawierajacego utwory
0 tematyce patriotycznej, tego typu teksty sa obecne w podrgcznikach do wszystkich klas

(najwiecej w drugiej). Uczniowie sg zache¢cani do refleksji nad ukazanymi postawami.

552 Tamze, s. 160.
553 Tamze, s. 161.
554 Tamze.

555 Tamze, s. 162.
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Uwzgledniono takze tendencje globalizacyjne, co wida¢ w niektorych pytaniach i sposobie
doboru tekstow.

Pomigdzy analizowanymi cyklami podrecznikéw mozna dostrzec pewne podobienstwa.
Proponowany przez autorow zestaw tekstow w wiekszo$ci pokrywa sie z tytulami
wymienianymi przez nauczycieli w omowionym wyzej badaniu Dydaktyka literatury i jezyka
polskiego w gimnazjum w swietle nowej podstawy programowej. Wiele tekstow nawigzuje do
martyrologicznej wizji przesztosci Polski. Pytania analityczne sktaniaja uczniow do odniesienia
ukazanych postaw do wspotczesnych realiow i1 wyrazenia wlasnego sposobu rozumienia
patriotyzmu. Odnoszac si¢ do obserwacji Agnieszki Kani, mozna stwierdzi¢, ze
w podrecznikach uczniowie znajda teksty pokazujace, jakie wydarzenia historyczne i tradycje
budowaty tozsamos$¢ wspolnotowa Polakoéw. Mato jest natomiast utwordw prezentujacych
wspolczesne mozliwosci postaw wobec spraw narodowych. Wiecej jest patriotyzmu ,,czasu
wojny” niz ,,czasu pokoju”, chociaz nie mozna poming¢ obecnych w podrecznikach pytan
zachecajacych do refleksji nad aktualno$cig ukazanych w literaturze postaw. Pojawiajg si¢ tez
teksty poruszajace problem wlaczania w zbiorowo$¢ poprzez tworzenie wi¢zi z matg ojczyzna,
przywolywane sg wspotczesne realia, np. problem uchodzcow.

Pomigdzy analizowanymi cyklami ksigzek mozna dostrzec tez pewne roznice.
W ksigzkach Po polsku wyodrebniono osobny rozdziat, w ktérym skumulowano teksty
0 tematyce patriotycznej, W Miedzy nami oraz Swiecie w sfowach i obrazach teksty dotyczace
ojczyzny pojawiajg si¢ w roznych miejscach, czgsto sg powigzane z innymi zagadnieniami.
W podreczniku Po polsku mozna znalez¢ pytania zachecajace do krytycznego spojrzenia na
histori¢ ojczyzny, obraz Polaka. Sg one szczegolnie interesujace, gdyz pozwalaja rozmawiac
o kraju bez patosu, za to z zaciekawieniem i refleksyjnie. W cyklu Miedzy nami mozna
natomiast odnalez¢ inspiracje¢ do namystu nad miejscem Polaka w Europie, byciem

,obywatelem $wiata”.
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4.8. Tozsamos$¢é — Swiat wartosci - Biblia>°®

W Ksiedze Powtdrzonego Prawa czytamy: ,,Stowo to bowiem jest bardzo blisko
ciebie”’. Przytoczone zdanie w pewnym sensie przedstawia sytuacje literatury polskiej, ktora
(w przekonaniu wielu badaczy) czesto odwotuje si¢ do Biblii lub wprost z niej czerpie. ,,Nie
zdotamy zrozumie¢ naszej literatury 1 sztuki, jesli nie potrafimy odczyta¢ z niej niezliczonych
wprost §ladow dziel biblijnych i parabiblijnych”®, pisze Anna Swiderkéwna. Swiat
chrzescijanski, obok §wiata antycznego jedno ze zrodet wspotczesnej kultury polskiej,

niewatpliwie wywart ogromny wptyw na ksztatt literatury®>®

. Dlatego wtasnie od lat 80. teksty
biblijne stanowia nicodlaczny element edukacji polonistycznej®®®, a od roku 1999 sa
przedmiotem analiz w szkole gimnazjalnej.

Zgodnie z nowa podstawag programowag z 2008 roku uczen na trzecim etapie
edukacyjnym powinien powolywac¢ si¢ na potrzebne konteksty w procesie interpretacji, a takze
w kontekécie poznanych utworéw omawia¢ podstawowe zagadnienia egzystencjalne®®.
Wydaje sig, ze Biblia jako zrodto motywow 1 archetypow nie tylko jest nieodtacznym punktem
odniesienia pozwalajacym zrozumie¢ sensy polskiej literatury, ale tez prowokujacym refleksje
na temat uniwersalnych zyciowych doswiadczen, co moze miec istotne znaczenie w okresie
adolescencji.

Jak juz wielokrotnie zaznaczatam, okres dojrzewania to czas ustalenia wilasnej

tozsamosci ®?.

Rozw¢j procesow myslowych wplywa na budowanie wzglednie statego
swiatopogladu. Ksztattuje si¢ tez autonomiczna moralno$¢ — sagdy mtodziezy uniezalezniajg si¢
od opinii otoczenia®®®. Nastolatek zwykle ustosunkowuje sie do religii, §wiadomie negujac
tradycyjne warto$ci lub wybierajac je. Ten niewatpliwie burzliwy proces jest poszukiwaniem
odpowiedzi na pytanie ,kim jestem?”. Swiadomos¢ whasnej historii, zrodet wiasnej kultury,

moze da¢ dojrzewajacym poczucie ciggtosci i stabilnosci. Wydaje si¢ zatem, ze analiza tekstow

biblijnych w gimnazjum, obok oczywistych korzysci intelektualnych, moze spemic takze

556 Skrocona wersja tego tekstu zostata wygtoszona w formie referatu na konferencji ,,Reaktywacja klasyki w
szkole. Biblia i antyk, czyli pytania o fundamenty”, Katowice, 5-6 marca 2013. Tekst zostal opublikowany w
tomie pokonferencyjnym - M. Mytko, Kontekst biblijny w podrecznikach do trzeciego etapu edukacyjnego [W:]
K. Biedrzycki, E. Jaskoétowa (red.) Fundamenty czy fundamentalizmy? Antyk grecko-rzymski i Biblia w szkole,
Warszawa 2015, s. 54-63.

57 Ksiega Powtérzonego Prawa [W:] Pismo Swiete Starego i Nowego Testamentu, Poznan 2008, s. 232.

558 A. Swiderkowna, Biblia na lekcjach jezyka polskiego. ,,Polonistyka”, 1997, nr 4, s. 212,

559 K. Bukowski, Biblia a literatura polska, Poznaf 1988, s. 13.

560 B. Chrzastowska, Biblia w reku polonisty. ,,Polonistyka”, 2005, nr 8, s. 10.

561 Podstawa programowa z komentarzami. Jezyk polski [online]. [dostep 1 stycznia 2016 r.]. Dostgpne w
Internecie: www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/2b.pdf.

62|, Obuchowska, Adolescencija, dz. cyt.., s. 166.

563 Tamze.
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funkcje formacyjng i1 wspiera¢ rozwoj tozsamosci oraz stymulowa¢ do poszukiwania
odpowiedzi na trudne i wazne pytania.

Mimo podnoszonych tu walorow tekstu biblijnego, nie ma jednak zgodnosci, na ile
nalezy zapoznawac ucznidw z odczytaniem religijnym. Bozena Chrzastowska pisze: ,,nie jest
[...] obojetne, jak przedstawiamy tekst biblijny adeptom sztuki literackiej: czy bedzie to tylko
zbidr fabul, opowiesci, motywow, czy tez odczytywany w calym literackim uposazeniu tekst
Starego lub Nowego Testamentu, odbierany ze $wiadomos$cig religijnego i moralnego
przestania”®. Wedtug Chrzastowskiej nie nalezy zatem odziera¢ fragmentéw Biblii z ich
religijnego znaczenia. Analiza 1 interpretacja tekstu powinna wyposazy¢ ucznia w postawe
szacunku dla religii i wiary oraz duchowo wzbogaci¢®®. Chrzastowska twierdzi, ze tylko
podtrzymanie religijnego wymiaru Biblii w procesie dydaktycznym umozliwi poszerzenie

horyzontu aksjologicznego uczniow>®

. Nieco inny poglad na t¢ kwesti¢ przedstawia Krzysztof
Koc. Sadzi on, ze kontekst biblijny zawsze wskazuje na wartosci, napelnia interpretacje
,aksjologicznie nasycong duchowoscia — nie musi to by¢ jednak religijno$¢”®®’. Jak zatem
wynika z przytoczonych sagdow, analiza warstwy literalnej nie pozwala gimnazjali$cie na petne
zrozumienie sensu, jednak interpretacja nie musi odwolywaé si¢ do religijnosci®®®. Kwestia
uwzgledniania religijnego wymiaru Biblii w szkolnym procesie interpretacji pozostaje zatem
otwarta.

W konteks$cie powyzszych rozwazan wazne wydaja si¢ zagadnienia nie tylko doboru
tekstow biblijnych oraz kontekstow, ale takze ich metodycznej obudowy. Podrecznik szkolny,
pehiagcy rozmaite funkcje, staje si¢ dla ucznia zbiorem tekstow kultury bedacych przedmiotem
interpretacyjnej aktywnosci. Sposob doboru utworow, a takze forma zastosowanych pytan
analitycznych wplywaja na odbior literatury przez ucznia, uwypuklajac lub marginalizujac
pewne aspekty. Przyjrzenie si¢ sposobom wykorzystania kontekstow biblijnych
W podrgcznikach do gimnazjum wydaje si¢ zatem zasadne, zwlaszcza w perspektywie ich
formacyjnego oddzialywania na adolescenta. Jak pisze Wojciech Kaojs, ,,w procesie
dydaktycznym, procesie przyswajania (przejmowania), przeksztalcania i przesytania
informacji, pytania i polecenia nauczycieli oraz autorow podrecznikow wywotujg u uczniow

roéznorakie reakcje psychiczne, mi¢dzy innymi maja wplyw na wystapienie i przebieg procesow
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poznawczych”%%, Struktura pytan i polecen dla ucznia w znacznym stopniu determinuje sposob
odczytania tekstu i rodzaj aktywnosci podj¢tej przez ucznia. Pozatekstowe elementy
podrecznika stanowig zatem istotny obszar analiz.

Bozena Chrzastowska pisze, ze w dydaktyce polonistycznej Pismo Swigte moze byé
traktowane jako tekst lub kontekst®’°. Oba sposoby traktowania wydaja si¢ istotne, uzupetniaja
si¢ wzajemnie oraz rozwijaja w uczniu $wiadomos$¢ kulturotwodrczego znaczenia tekstu.
Matgorzata Wojcik — Dudek dodaje nawet, ze Biblia na lekcji staje si¢ swoistym hipertekstem
— czyta si¢ ja we wszystkich kierunkach®’!. Nie nalezy jednak zapomina¢, ze nawet jako
kontekst Pismo Swiete nie moze zostaé sprowadzone jedynie do roli tekstu bedacego
podmiotem dziatan zastepczych (np. analizy ortograficznej czy gramatycznej). Warto zatem
przyjrzeé¢ si¢ umiejscowieniu Biblii w podrecznikach — w jakiej relacji pozostaje ona wobec
innych tekstow, jak czesto si¢ pojawia, ktore fragmenty sg najczesciej cytowane, jakie
umiejetnosci ucznia ksztaltowane sa na podstawie tekstu biblijnego oraz do jakich refleksji
egzystencjalnych i aksjologicznych autorzy podrecznikéw zapraszajg za posrednictwem Pisma
Swietego.

W tym celu poddano analizie pig¢ propozycji podrgcznikowych dla klasy pierwszej
gimnazjum (z uwagi na to, ze w tej klasie, zgodne z dokonanym rozpoznaniem, tekstow
biblijnych znajduje si¢ najwigcej): Swoimi stowami autorstwa Adama Brozka, Agnieszki

Ciesielskiej, Witolda Gtowackiego, Malgorzaty Pulki i Daniela Zycha®"?

, Jezyk polski Barbary
Klimczak, Elzbiety Tominskiej oraz Teresy Zawiszy-Chlebowskiej®’3, Jezyk polski. Miedzy
nami Agnieszki Luczak, Ewy Prylinskiej, Rolanda Maszki®"*, Po polsku. Literatura, jezyk,
komunikacja Jolanty Malczewskiej, Joanny Olech oraz Lucyny Adrabifskiej — Paculy®’
i Blizej stowa autorstwa Ewy Horwath i Grazyny Kietb®'®,

Zgodnie z podstawa programowa nauczyciel polonista zachecany jest do wyboru
tekstow biblijnych sposrdd nastepujacego zbioru: opis stworzenia $wiata 1 cztowieka z Ksiegi
Rodzaju, przypowies¢ ewangeliczna oraz hymn §w. Pawla o mitosci®’’. Autorzy podrecznikéw

proponuja takze inne teksty. W poddanych przeze mnie analizie dominuja fragmenty
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starotestamentowe. W czterech pojawia si¢ opis stworzenia $§wiata, w trzech stworzenia
cztowieka (przy czym sa to opisy analizowane razem lub oddzielnie), dwie pozycje zawieraja
opis upadku pierwszych ludzi. Ponadto pojawiaja si¢ fragmenty dotyczace wiezy Babel,
Dekalogu, Mojzesza i krzewu gorejacego, Kaina i Abla, sagdu Salomona oraz fragment z Ksiegi
Madrosci. Z Nowego Testamentu autorzy podrecznikoOw zaczerpneli natomiast przypowiesé
0 mitosiernym Samarytaninie oraz o synu marnotrawnym, hymn §w. Pawta o mito$ci, opowies¢
o dobrej 1 ztej budowie, Kazanie na Gorze, poczatek Ewangelii wedtug §w. Jana. Wida¢ zatem,
ze propozycja zawarta w dokumentach o$wiatowych jest rozszerzana przez autorow
podrecznikéw. Obok ,kanonicznych” tekstow z Ksiegi Rodzaju autorzy podrgcznikow
proponuja mniej znane fragmenty. Rozna jest jednak ich liczba. W propozycji Blizej stowa
w klasie pierwszej pojawia si¢ tylko jeden tekst biblijny, w Po polsku znalez¢ mozna trzy,
W Miedzy nami autorzy zaproponowali pie¢ fragmentdw, w podreczniku Swoimi stowami szes¢,
a w ksigzce Jezyk polski siedem.

Kompozycja podrgcznikow szkolnych do trzeciego etapu edukacyjnego jest
zroznicowana. Sposrod analizowanych przeze mnie pozycji jedna (Po polsku) zawiera caty
rozdziat poswiecony Biblii. Pojawiajace si¢ w nim konteksty stuzg ukazaniu cigglosci
biblijnych motywoéw. Poza tym w podreczniku nie ma jednak odwotan do Pisma Swigtego.
Bardzo rozbudowany jest natomiast kontekst macierzysty — o$ czasu zawiera informacje na
temat powstania Biblii, pojawiaja si¢ dodatkowe teksty o charakterze encyklopedycznym oraz
wyjasnione pojecia, co daje catosciowy obraz Starego i1 Nowego Testamentu. W pozostatych
podrecznikach teksty sa zestawione tematycznie lub z uwzglednieniem chronologii.
Nawigzania biblijne pojawiaja si¢ w nich jako jeden z elementéw wigkszej cato$ci - rozdziatu.
Dobor tekstow uwarunkowany jest nadrzgdnym tematem, a fragmenty biblijne nie stanowia
przedmiotu autonomicznej analizy, ale sg wpisane w szerszy kontekst. Jak bowiem pisze Witold
Bobinski, ,,w tematycznie komponowanych rozdziatach podrecznikow antologie zestawiano
wtaki sposdb, izby poszczegdlne utwory same dla siebie stanowily konteksty
interpretacyjne”>®. Pismo Swicte wchodzi zatem w dialog z wszystkimi tekstami kultury
umieszczonymi w rozdziale. Czasem zajmuje miejsce uprzywilejowane (np. w ksigzce Swoimi
stowami, w ktorej kazdy rozdzial zawiera jeden tekst antyczny — z Biblii lub mitologii) lub jest
traktowane rownorzednie ze wszystkimi utworami.

Biblia na lekcji staje si¢ tekstem — podstawowym przedmiotem analizy - ale tez

kontekstem dla innych dziet. Stanowi réwniez punkt odniesienia dla rozwazan natury etycznej,

578 W. Bobinski, Konteksty kulturowe w dydaktyce literatury. [w:] A. Janus-Sitarz (red.),
Polonista w szkole. Podstawy ksztalcenia nauczyciela polonisty, Krakdw 2004, s. 154.
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aksjologicznej czy egzystencjalnej. Nie tylko dobor tekstow biblijnych wptywa na postrzeganie
Pisma Swigtego przez ucznidéw, ale takze ich metodyczna obudowa. Z tego wzgledu warto
przyjrze¢ si¢ pytaniom analitycznym, jakimi opatrzone sa fragmenty biblijne. Nalezy
zauwazy¢, ze obok ksztalcenia literacko-kulturowego lektura tekstu biblijnego sprzyja
ksztaltowaniu kompetencji jezykowych — aby zrozumie¢ tekst, uczen nierzadko musi
wykorzystaé stownik frazeologiczny czy odwotaé sie do cech stylu biblijnego. Pismo Swiete
moze réwniez stanowi¢ inspiracj¢ do formutowania wtasnych wypowiedzi pisemnych.

Po wstepnej analizie obudowy Biblii w podrecznikach mozna wyodrgbni¢ kilka
kategorii pytan analitycznych. Autorzy podrecznikdw zwracaja uwage na rozne aspekty
odczytywanych tekstow. Kazde pytanie analityczne wywotuje okreslone czynno$ci uczniow,
zatem wyszczegblnione podtypy polecen uruchamiaja odmienne dziatania analityczno-
interpretacyjne, wspomagajac tym samym przebieg proceséw poznawczych®’®,

Pierwsza kategori¢ stanowig pytania koncentrujgce si¢ na znaczeniu dostownym.
Wymagaja one od ucznidw najczesciej konkretyzacji $wiata przedstawionego®®’. Przyktadami
takich polecen sg zadnia typu: ,,Zastanow sie, jaki jest Eden. Podaj wyrazy, ktOre najlepiej go
okreslaja”®®! ; | Na podstawie przytoczonego fragmentu Starego Testamentu wyjasnij, na czym
polegato [...] przymierze — co obiecat Bog, a co Mojzesz**%?; ,W przytoczonych fragmentach
Ksiegi Madro$ci przedstawione sg dwie grupy ludzi. Znajdz w tekscie sformulowania, ktére
okreslajg kazda z nich i wpisz je do tabelki”®®. Znaczenie tego rodzaju polecen, ktorych jest
zdecydowanie najwiecej w podrecznikach do gimnazjum, wydaje si¢ do$¢ oczywiste —
pozwalaja one uczniom zrozumie¢ przedstawione sytuacje, wymagajg glebszej analizy (takze
jezykowej). Poczynione przeze mnie obserwacje dotyczace obudowy metodycznej tekstow sa
zbiezne z wynikami badan przeprowadzonych przez Kojsa, zgodnie z ktérymi polecenia typu
,wskaz, odszukaj, odczytaj, oznacz, wybierz, podkresl, poszukaj” stanowig 37% wszystkich
polecen kierowanych do ucznia w podrecznikach do jezyka polskiego (jest to najwigksza grupa
pytan)®®*. S3 to zadania stosunkowo proste, a przy tym niezbedne podczas analizy
I interpretacji. Wydaje si¢ jednak, ze ¢wiczenia wspomagajace konkretyzacje, takie jak np.

odtworzenie zdarzen czy charakterystyka Swiata przedstawionego, nie mogg stac si¢ jedynymi
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czynno$ciami podjetymi przez ucznia, nawet przy fragmentach Ksiegi Rodzaju. Konieczne jest
dostrzezenie metaforycznej strony przedstawianej rzeczywistosci.

Kolejna grupa pytan analitycznych zmusza gimnazjalist¢ do interpretacji przeno$nego
znaczenia tekstow biblijnych. Sa to takie polecenia, jak: ,,Jakie symboliczne znaczenie mozna

nada¢ drodze z Jerozolimy do Jerycha? Podaj swoje propozycje”®® ; | .Co moze symbolizowaé

2?7798, Jaki jest przenosny sens Przypowiesci o dobrej i ztej budowie?” ,Kto jest

wa
poréwnany do cztowieka, ktory zbudowat dom na trwatym fundamencie, a kto do tego, ktérego
dom nie ma fundamentu?”°®’. Uczen musi zatem odczyta¢ uniwersalne przestanie tekstu,
odnalez¢ 1 zinterpretowac metafory, dotrze¢ do sensow ukrytych.

Teksty biblijne, ze wzgledu na swoisto$§¢ stylu moga by¢ przedmiotem analizy
jezykowej 1 wzbogacac zakres stownictwa uczniow. Najczeséciej uwaga ucznia kierowana jest
ku biblijnej frazeologii. Autorzy podrecznikow czesto wykorzystujg przytaczane fragmenty, by
poszerzy¢ umiejetnos¢ postugiwania si¢ zwigzkami frazeologicznymi 1 $wiadomo$¢ ich
znaczenia. Wida¢ ten cel w poleceniach: ,,Objasnij znaczenie zwigzkow frazeologicznych:
zakazany owoc i listek figowy. Utéz z tymi zwigzkami zdania”®®; ,,Co znaczy wyrazenie
kainowe pietno?”°%; | Wyjasnij, co znaczy wyrazenie salomonowy sad lub salomonowy
wyrok”®%. Fragmenty Biblii staja sie tez inspiracja do tworzenia wlasnych tekstow, a takze
dokonywania przektadu intersemiotycznego®®, do czego sktania si¢ w poleceniach typu: ,,Na
podstawie przeczytanego tekstu i zamieszczonego pod nim obrazu ,,Raj” zaproponuj swoja
wersj¢ obrazu Eden. Forma dowolna, mozesz opisa¢, narysowac, wyrzezbi¢, zrobi¢ kolaz,
napisa¢ wiersz albo piosenke. Wazne, by$ uwzglednita/uwzglednil wszystkie konieczne
elementy. Wymien je”*%2. Tego typu zadania wydaja si¢ wartosciowe ze wzgledu na to, ze, jak
pisze Kojs, ,,uczen bedzie si¢ czut sprawca, a nie odtwoérca wyniku”>%,

W podreczniku Jezyk polski fragmenty biblijne stanowig takze wprowadzenie do
omawiania zagadnien gramatycznych 1 ortograficznych, pojawiajg si¢ polecenia typu:

»W zamieszczonym weczesniej fragmencie Ksiggi Wyjscia wystepuja formy ,,wyprowadz”

I ,,wyprowadzi¢”. Jak je nazwiesz? Czy potrafisz powiedzie¢ co$ wigcej na ich temat? Na
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podstawie ktorej z form ,,wyprowadz” czy ,,wyprowadzi¢” mozemy wnioskowac, kto wykonuje
czynnos¢ opisang czasownikiem?”%% oraz , Swiety Pawet w swoim ,,Hymnie o mito$ci” zawart
wiele okreslen tego uczucia. Wypisz je wszystkie [...] Przypomnij sobie zasad¢ ortograficzng
dotyczaca pisowni partykuty nie z osobowymi formami czasownika. Czy wypisane przez ciebie
przyktady to potwierdzaja?”%%. Wydaje sig, ze przytoczone powyzej polecenia w duzej mierze
stuzg sprawdzeniu stopnia opanowania wiedzy i umiejetnosci. Kojs odroznia tego typu
¢wiczenia od pytan, ,,ktore prowadza ucznia do nowej wiedzy, do nowych umiejetnosci, do
ksztatcenia zdolnoéci i zainteresowan poznawczych”>%. Zadnego z tych dwéch typow polecen
nie nalezy negatywnie ocenia¢, warto natomiast mie¢ $wiadomos$¢ ich zréznicowanej funkcji.

Aby pokaza¢ uczniowi znaczenie Biblii dla literatury polskiej oraz pobudzi¢ go do
refleksji nad $wiatem wartosci, warto potraktowaé Pismo Swicte jako kontekst dla innych
utwordéw. Podrgczniki zestawiajg teksty biblijne z roznymi dzietami — najczesciej literackimi
I malarskimi, chociaz nie zawsze tak samo czesto. Najczesciej Biblia wystepuje jako kontekst
dla malarstwva. We wszystkich podrecznikach odnaleziono lacznie dwadzieScia dziewigc
obrazéw (przy czym liczba w poszczegolnych ksigzkach waha si¢ od dwoch do o$miu), ktérych
interpretacja staje si¢ mozliwa poprzez odwotanie do Ewangelii lub Starego Testamentu. Co
ciekawe, dominujg dzieta z XVI 1 XVII wieku, obraz wspotczesny pojawit si¢ tylko raz.

Zastanawiajace jest, ze autorzy podrgcznikow stosunkowo rzadko prosza ucznidow
0 odwotanie si¢ do Biblii przy analizie innego tekstu. Lacznie przy dwunastu utworach
znaleziono sugesti¢ skorzystania z Pisma Swietego w celu lepszego zrozumienia sensu wiersza
czy prozy. Oznacza to, ze kontekst biblijny dla czytania wspdiczesnych tekstow literackich jest
stabo obecny w podrecznikach gimnazjalnych (cho¢ oczywiscie nalezy pamigtaé, ze przy
dobranych tematycznie tekstach nauczyciel moze sam nawigzywac do Biblii podczas pracy nad
konkretnym zagadnieniem). Jednoczesnie kontekst ten wydaje si¢ istotny przy pojawiajagcych
si¢ w podrecznikach utworach XX-wiecznych takich autoréw, jak np. Konstantego lldefonsa
Galczynskiego, Janusza Pasierba, Anny Kamienskiej, Romana Brandstaettera.

Podrgczniki nie tylko proponuja zestawienia poszczegdlnych tekstow, ale zawieraja
informacje lub polecenia sktaniajagce do samodzielnych poszukiwan. Autorzy podrecznika
Miedzy nami formutujg polecenie, zgodnie z ktorym uczniowie majg samodzielnie poszukac
odwotan do Biblii i mitologii, siegajac takze do filmu, reklamy czy nazw firm®®’. Sam termin

,kontekst” uczniowie poznaja na przyktadzie relacji migdzy tekstem ,,Osiem dni stworzenia”
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a Ksiega Rodzaju. Autorzy podrecznika tak formutujg adresowane do ucznia pytanie: ,,[...]
jakie mogtyby by¢ reakcje kogo$, kto nie znatby kontekstu literackiego?”>%,

W uyjeciu dydaktycznym Biblia moze stanowi¢ kontekst interpretacyjny lub
pomocniczy, czyli albo poglebiac interpretacj¢ dzieta, pomagajac uczniom rozwigzac problem,
albo tworzyé sytuacje problemowa®®. W analizowanych przeze mnie propozycjach
podrecznikowych odnalazlam oba typy odniesien, chociaz wigcej jest kontekstow
interpretacyjnych.

Autorzy podrg¢cznika Po polsku w ramach ¢wiczen z zakresu konstruowania opisu dzieta
malarskiego prosza ucznidéw o napisanie pracy. Polecenie brzmi: ,,Dokonaj opisu obrazu
Caravaggia Dawid z glowa Goliata. Kontekst potrzebny do interpretacji dzieta znajdziesz
w biblijnej 1 Ksiedze Samuela”®®. Biblijna opowies¢, dotad nieznana uczniom, jest niezbedna
do zidentyfikowania postaci na obrazie, zrozumienia ich relacji i emocji. Pismo Swiete
dostarcza potrzebnej wiedzy, stanowigc kontekst interpretacyjny. W tym samym podreczniku
gimnazjalista odnajdzie wiersz Janusza Pasierba ,,Przypowies¢ o ojcu”. W poleceniu: ,,Wiersz
Janusza Pasierba jest aluzjg do tekstu biblijnego. Wskaz miejsca, ktére o tym $wiadczg”®0! -
autorzy prosza o zidentyfikowanie nowotestamentowego wzorca, zktorego czerpat
wspolczesny poeta. Bez zauwazenia tej relacji uczniowie nie s3 w stanie zrozumie¢ wymowy
tekstu. Ponownie zatem Biblia pelni funkcje kontekstu interpretacyjnego, decyduje wrecz
0 mozliwosci zrozumienia utworu. Innym przyktadem moze by¢ polecenie z podrecznika
Swoimi stowami: ,,Poréwnaj wiersz Staffa «Podwaliny» z «Przypowiescig o dobrej i ztej
budowie». Oméw nawiazanie wiersza do biblijnej opowiesci”®%?. Uczen ma nie tylko dostrzec
nawigzanie, ale tez poréwna¢ utwory, zwracajagc uwage¢ na ich wymowg i przeslanie.
Propozycja jest ciekawa takze z tego wzgledu, Zze uczen najpierw poznaje wiersz, a dopiero
kilka lekcji pdzniej fragment Biblii. Moze wigc natozy¢ wiasne wstgpne rozumienie wiersza na
biblijny wzorzec 1 wzbogaci¢ wczesniejszg interpretacje.

Przyktadem kontekstu problemowego jest zestawienie obrazu Hieronima Boscha
,,Ogrod rozkoszy ziemskich” z tekstem o stworzeniu $wiata z Ksiegi Rodzaju®®. Obraz tak
dalece odbiega od biblijnego pierwowzoru, ze zaaranzowane potgczenie stawia ucznia wobec

dalszych pytan o przyczyny wprowadzenia zmian. Zastanawia jedynie pytanie analityczne:

5% Tamze, s. 50.

59% W. Bobinski, Konteksty kulturowe..., dz. cyt., s. 226.

800 Py polsku: literatura, jezyk, komunikacja. Klasa I, s. 108.
601 Tamze.

802 Sywoimi stowami 1.

803 Jezyk polski I, s. 137.
180



,,wroc jeszcze raz do Ksiegi Rodzaju. Powiedz, czy artysta trafnie oddat tre$¢ tekstu biblijnego.
Uzasadnij swoja odpowiedz”%%*. Tak sformulowane pytanie sktania ucznia do wartoéciowania
— trafnie/nietratnie, co w przypadku korespondencji sztuk nie wydaje si¢ ptodne dydaktycznie.

Ciekawe, ze w analizowanych przeze mnie podrecznikach autorzy uwypuklili takze
wewnetrzne zréznicowanie Biblii, traktujgc jeden jej fragment jako kontekst dla drugiego.
W ksiazce Po polsku po fragmencie z Ksiggi Rodzaju autorzy proponuja cytat z Ewangelii
wedhug $w. Jana. Niewatpliwie jest to takze kontekst pomocniczy, dodatkowo uwypuklajacy
fakt ztozonosci Pisma Swietego i odmiennosci poszczegodlnych ksiag, a takze istnienia roznic
miedzy Testamentami. W podreczniku Swoimi stowami gimnazjalista ma natomiast spojrzec
na jedno wydarzenie biblijne (Kazanie na Gorze) z perspektywy dwdch ewangelistow.

Przywolywany juz Krzysztof Koc zwraca uwageg, ze w gimnazjum szczegdlnego
znaczenia W procesie interpretacji tekstow nabiera kontekst egzystencjalny®®®. Uczen ma
odnie$¢ analizowany tekst do wlasnego swiata wartosci. Podreczniki szkolne czynig teksty
biblijne punktem wyjscia dla rozwazan na rézne tematy, istotne z punktu widzenia adolescenta.
Refleksje nad opowiescig o Kainie i Ablu konczy pytanie o sposoby radzenia sobie z agresja,
opis stworzenia pierwszych ludzi staje si¢ przyczynkiem do rozmowy na temat
rownouprawnienia, fragment Ksiegi Madrosci umozliwia wyrazenie opinii na temat wptywu
wiary na przezwyci¢zenie leku. Opis grzechu pierwszych ludzi zmusza gimnazjalist¢ do
zastanowienia si¢ nad tym, czy wiedza zawsze prowadzi do dobra. Pojawiaja si¢ tez pytania
wymagajace ustosunkowania do prezentowanych w Biblii zagadnien, np. ,.Swiety Pawet
twierdzi, ze mitos¢ jest wicksza od wiary i nadziei. A ty jak sadzisz?”%%.

Znaczenie kontekstéw biblijnych w podrgcznikach do gimnazjum jest $cisle zwigzane
z koncepcja budowy catej ksigzki. Sposrod pigciu analizowanych przeze mnie pozycji w jednej
(Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Klasa I) wyodrebniono caty dzial poswigcony
Biblii, pozostale laczg fragmenty Starego i Nowego Testamentu z innymi tekstami, tworzac
tematyczne rozdziaty. Oprécz wyznaczonych przez podstawe programowa opowiesci, autorzy
proponujg takze inne fragmenty Pisma Swictego. Liczba tekstow biblijnych w podrecznikach
do pierwszej klasy jest zroznicowana i waha si¢ od jednego (Blizej stowa: jezyk polski. Klasa
1) do siedmiu (Jezyk polski I). Teksty w podrecznikach czesto tworzg pewnego rodzaju siec,

ktorej waznym elementem staje si¢ Biblia, analizowana najpierw jako tekst, a potem jako

604 Tamze.
805 K. Koc, , Ksiega Hioba — jako tekst i jako kontekst..., dz. cyt., s. 318.
808 Jezyk polski I, s. 102.
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kontekst. Pismo Swicte, opatrzone dodatkowymi informacjami, tworzacymi kontekst
macierzysty, staje si¢ dla ucznia punktem odniesienia dla ro6znych dziet literackich i malarskich.

Pytania analityczne do fragmentéw Starego i Nowego Testamentu mozna podzieli¢ na
cztery grupy: dotyczace warstwy dostownej, przenosnej, aspektow jezykowych oraz ujecia
kontekstowego, w tym kontekstu interpretacyjnego, pomocniczego i egzystencjalnego. Wydaje
si¢, ze podreczniki realizujg zatozenia podstawy programowej, ukazujac Bibli¢ jako tekst
wazny dla rozumienia literatury, a takze jako zrodto refleksji na tematy egzystencjalne.
Dokonane na uzytek tego podrozdziatu rozpoznania ograniczajg mozliwos¢ generalizowania
wnioskOw, natomiast wyznaczajg kierunki dalszych badan — nalezaloby sprawdzi¢, w jaki
Sposob uczniowie odbieraja teksty biblijne umieszczone w podrecznikach, czy w rozumieniu
zatrzymujg si¢ na warstwie dostownej, czy widza takze symboliczng (alegoryczng), czy potrafig
dostrzec szczeg6lne znaczenie Biblii dla kultury polskiej i rozumieja wptyw Starego i Nowego
Testamentu na wilasng tozsamos$¢. OdpowiedZz na postawione tu pytania wymagataby
rozlegtych badan empirycznych, dlatego w pracy poswigconej podrecznikom jedynie

sygnalizuj¢ wymienione kwestie.
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4.9 Tozsamo$¢ — §wiat kultury — teatr8%’

Rozwoj tozsamosci przebiega w kontakcie z kulturg i sztuka. Beata Gromadzka pisze,
ze ,,[...] emocjonalne i intelektualne zaangazowanie w sztuke moze poglebi¢ umiejetnosé
interpretacji rzeczywistosci oraz by¢ droga do samookres§lenia 1 stworzenia wilasnej wizji
$wiata”®%. Dla adolescenta obcowanie z malarstwem czy filmem moze staé sie narzedziem
rozwoju obrazu siebie. Szczegdlne mozliwosci niesie takze kontakt z teatrem. Kaniewski
twierdzi, ze ,,[...] widowisko sceniczne nie tylko pomaga gimnazjaliScie zrozumieé siebie
i Swiat, co w konsekwencji buduje motywacj¢ do obcowania ze sztukg, ale i ksztaltuje jego
tozsamo$¢ w wymiarze osobowym 1 kulturowym, co nie pozostaje bez wptywu na zmiang
postaw odbiorczych”®%. Z uwagi na korzysci wyptywajace dla ucznia z edukacji teatralnej,
zdecydowatam si¢ uwzglednic¢ obecnos¢ tego zagadnienia w podrecznikach szkolnych w moich
analizach. Ponadto wydaje si¢, ze w porownaniu z filmem czy malarstwem teatr bywa
stosunkowo rzadko przywotywany na lekcjach, zatem niniejsze rozpoznanie ma stuzy¢ takze
zwrdceniu uwagi na mozliwosci, jakie daje kontakt ze spektaklem.

Edukacja teatralna jest istotnym obszarem ksztatcenia polonistycznego. Aby zrozumie¢

jej zatozenia, warto przyjrzec si¢ najpierw samemu zjawisku teatru. Agnieszka Wioch zauwaza:

[...] pojecie teatru trudno jednoznacznie zdefiniowad. Teatr jest zjawiskiem ztozonym, wieloptaszczyznowym.
Mozna rozpatrywa¢ go w ujeciu historycznym, estetycznym, kulturowym, antropologicznym. Mozna tez go
traktowa¢ jako zjawisko spoleczne czy psychologiczne5°.

Z jednej strony owa zlozonos¢ stawia nauczyciela w sytuacji trudnej - wymaga bowiem pewnej
orientacji w obszarze teatrologii, z drugiej jednak bogactwo znaczen, jakie niesie ze sobg teatr,
otwiera droge do lepszego rozumienia kultury, Swiata czy siebie.

Warto zwroci¢ uwage, ze w edukacji uczen ma sta¢ si¢ nie tylko widzem — odbiorca
sztuki teatralnej, ale takze aktorem, bioracym czynny udziat w spektaklu. Edukacja teatralna
bowiem obejmuje takie obszary, jak:

- zdobywanie wiedzy o teatrze;
- uczestnictwo w dzialaniach teatralnych;
- analiza i interpretacja dziet literackich i adaptacji scenicznych;

- rozwijanie ekspresji teatralnej uczniow;

897 Tekst na podstawia artykutu: M. Mytko, Edukacja teatralna w podrecznikach do gimnazjum [w:] B.
Gromadzka, J. Kaniewski, W. Wantuch, Uczer — nauczyciel — badacz w przestrzeni teatru, Poznan 2015, s. 171
—-182.

608 B, Gromadzka, O potrzebie doswiadczenia estetycznego w edukacji [W:] Uczer — nauczyciel..., s. 18.

609 J, Kaniewski, ,,Laboratorium Teatralne” — prezentacja projektu [w:] Uczer — nauczyciel..., s. 78.

810 A. Wtoch, Edukacja teatralna w procesie ksztatcenia i wychowania miodziezy szkét gimnazjalnych i
licealnych na Opolszczyznie, Opole 2013, s. 33.

183



- wychowanie w zespole;

- bezposredni kontakt z kulturg teatralng i spektaklami.!

Teatr pelni tez rézne funkcje - wedtug Andrzeja Hausbrandta rozwija wrazliwos¢ estetycznag,
sprawno$¢ intelektualng, pobudza ciekawos$¢, uczy poroéwnywania i lepszego rozumienia
(innych i siebie), krytycznego stosunku do prezentowanych pogladow, a takze akceptacji

roznych wariantow rzeczywistoéci®?. Wioch wskazuje natomiast na nastepujace funkcje:

Poznawcza Zdobywanie wiedzy w zakresie konkretnych faktow i wiedzy o rzeczywistos$ci, o ludziach,
0 sobie samym, ksztattowanie umiejetnosci postrzegania, rozwijanie pamigci, my$lenia,

wyobrazni, umiej¢tnosci postugiwania si¢ jezykiem ojczystym.

Emocjonalna Wzmacnianie poczucia wlasnej warto$ci i pewnosci siebie, nabywanie $§miatosci i odwagi,

umiejetnosci przezwyci¢zania lgkow, wyrazania roznorodnych stanéw emocjonalnych.

Spoteczna Zaspokajanie potrzeby spotecznego dziatania, ksztaltowanie umiejetnosci wspotdziatania

i komunikowania si¢ z innymi, wspotpracy w grupie, rozwijanie empatii.

Etyczna Ksztattowanie postaw etyczno-moralnych, zgodnych z normami i warto§ciami
ogolnoludzkimi, przekazywanie wiedzy dotyczacej etycznych zachowan, rozwijanie

dyspozycji do moralnego postgpowania.

Estetyczna Ksztattowanie kultury estetycznej, rozwijanie dobrego smaku i poczucia pigkna,
ksztattowanie wrazliwosci artystycznej i umiejetnosci przezywania i oceniania sztuki.

Tabela 20: Funkcje edukacji teatralnej wedlug A. Wioch

Zrédlo: opracowanie wilasne na podstawie A. Wioch, Teatr drogg wielowymiarowego rozwoju czlowieka.
Podstawowe zalozenia edukacji teatralnej w gimnazjum, [w:] Polski system edukacji po reformie 1999 roku, red.
P. Wasko, M. Wronska, A. Zduniak, Poznan-Warszawa 2005, s. 216.

Korzysci wyplywajace z obcowania z teatrem sg zatem ogromne, edukacja teatralna
prowadzi bowiem do wszechstronnego rozwoju dziecka, a takze odpowiada na potrzeby
uczniéw znajdujacych si¢ na réznych etapach rozwojowych.

Adolescencja — faza, w ktorej znajduja si¢ uczniowie gimnazjum - jest okresem
ksztattowania sie tozsamo$ci®®. Mtodzi ludzie poszukuja odpowiedzi na kluczowe pytania,
doswiadczajac przy tym roéznych emocji - czgsto reaguja w sposob nadmiarowy, s3
emocjonalnie labilni®*. W procesie ksztaltowania tozsamosci niebagatelng role odgrywa tez
grupa rowiesnicza. Helen Bee pisze, ze ,,w okresie dorastania zwigzki z rowie$nikami stajg si¢
bardziej istotne, niz byty kiedykolwiek wczesniej 1 prawdopodobnie nie bedg takie nigdy
potem”®% Postepujace zmiany w sposobie postrzegania $wiata odzwierciedlajg sie tez

w sadach moralnych. W okresie adolescencji ,,postgpowanie uniezaleznia si¢ od opinii

611 A. Witoch, Edukacja teatralna..., dz. cyt., s. 44.

612 A, Hausbrandt, Teatr w spoteczernstwie, Warszawa 1983, s. 80.

813 E. Erikson, Dzieciristwo i spoteczeristwo, dz. cyt.

614A . Brzezifiska, K. Appelt, B. Zidtkowska, Psychologia rozwoju cztowieka, dz. cyt., s. 95-292.
615 H, Bee, Psychologia rozwoju czfowieka. Poznan, 2004, s. 375.

184



otoczenia, natomiast wyznaczaja je intencje, wynikajagce z  subiektywnej
odpowiedzialnosci”®®. Rozwdj w tych wszystkich obszarach — emocjonalnym, spotecznym
I moralnym — moze by¢ wspierany poprzez edukacje teatralng, o czym $wiadcza choc¢by zapisy
w ostatniej kolumnie tabelil. Niektorzy w swoich opiniach idg jeszcze dalej — Matylda
Pachowicz postuluje wrecz, by wychowywac¢ wiasnie poprzez teatr:

W teatroterapii mozemy wyrdzni¢ cztery ich [dziatan artystycznych — M.M.] rodzaje: psychodrame

(,,ujawnianie siebie” poprzez spontaniczne przedstawienie wewnetrznych konfliktow), drame (ilustrujaca
konflikty miedzy ludZmi), pantomime (nieme widowisko sceniczne) oraz terapie poprzez sztuki teatralne®®’.

Przywotana autorka do zaje¢ teatroterapeutycznych zalicza migdzy innymi drame, ktora,
wedlug Anny Janus-Sitarz, ,,w sposob znaczacy moze dopomodc w budowaniu tozsamosci
jednostki, w jej poszukiwaniu wlasnego miejsca w relacji z innymi ludzmi '8, Warto jednak
zauwazy¢, ze drama nie jest tozsama z teatrem - teatr opiera si¢ na komunikacji aktora
z widzem, podczas gdy w dramie uczestnicy sa jednym i drugim jednoczesnie®'®. Anna
Asyngier-Koziet zauwaza jednak, ze ,.teatr shuzy dramie, bo wykorzystuje jego techniki, ale
takze drama ukazuje nowe perspektywy teatrowi, od§wieza jego S$rodki, wnosi element
autentyzmu i wzbogaca stare pojecia”®?°. Zwigzki miedzy teatrem a drama sa zatem bardzo
silne.

W kontekscie powyzszych rozwazan oczywiste jest, ze szeroko rozumiana edukacja
teatralna stanowi istotny aspekt ksztatcenia polonistycznego na trzecim etapie edukacyjnym,
a przy tym odpowiada na potrzeby rozwojowe gimnazjalistow.

Edukacja teatralna w podstawie programowej dla trzeciego etapu edukacyjnego

Obowigzujagca od 2008 roku podstawa programowa nie tylko okresla teksty
dramatyczne, ktore uczen gimnazjum powinien poznaé. Zgodnie z dokumentem gimnazjalista
powinien rozpoznawa¢ dramat jako gatunek literacki, ma réwniez wskazywac elementy
dramatu, takie jak akt, scena, tekst glowny, tekst poboczny, monolog, dialog®?.

Podstawa zakltada, ze absolwent gimnazjum bedzie umiat dostrzec specyfike sztuki

teatralnej i w jej kontekscie analizowa¢ utwory dramatyczne. Swiadczy o tym zapis:

616], Obuchowska, Adolescencja, dz. cyt., s. 182.

817 M. Pachowicz, Czy teatr jest jeszcze dzisiaj potrzebny?, ,,Polonistyka”, 2015, nr 2, s. 25.

618 A, Janus-Sitarz, Drama w edukacji polonistycznej, w: Tworczosé i tworzenie w edukacji polonistycznej, red.
A. Janus-Sitarz, Krakdw 2012, s. 193.

619 A, Asyngier-Koziot, Drama w edukacji teatralnej dzieci, ,,Kwartalnik Pedagogiczny”, 2008, nr 1, s. 40.

620 tamze, s. 38.

821 Podstawa programowa z komentarzami. Jezyk polski [online], [dostep 1 stycznia 2016 r.]. Dostgpne w
Internecie: www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/2b.pdf., s. 37.
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»11.2.11. Uwzglednia w analizie specyfike tekstow kultury przynaleznych do nastepujacych
rodzajow sztuki: literatura, teatr, film, muzyka, sztuki plastyczne, sztuki audiowizualne.”%2?

Ponadto autorzy podstawy wsrdd tekstow kultury przewidzianych dla trzeciego etapu
proponuja pie¢ dramatéow, z czego dwoch nie mozna pomingé (oznaczone gwiazdka®?®):
William Szekspir Romeo i Julia, Molier, Swietoszek lub Skgpiec; Aleksander Fredro Zemsta;
Adam Mickiewicz Dziady cz. Il; Juliusz Stowacki Balladyna.

Pamigtajac, ze podstawa programowa moze by¢ rozszerzana przez autorOw programow
czy podrecznikdéw, w dalszej czesci przyjrze si¢ podejsciu do edukacji teatralnej w trzech
podrecznikach.

Edukacja teatralna a podreczniki szkolne dla uczniow gimnazjum

Podrgcznik jako narzedzie pracy zardwno ucznia, jak i nauczyciela powinien petni¢
rozne funkcje. Wincenty Okon wyr6znia cztery najistotniejsze: informacyjng, badawcza,
praktyczna, samoksztatceniowa®?*. Ponizej scharakteryzuje kazda z nich w perspektywie
edukacji teatralnej.

Funkcja informacyjna polega na przekazywaniu informacji uporzadkowanych
i usystematyzowanych — takze za pomoca fotografii, rysunkow czy modeli®®. W kontekscie
edukacji teatralnej podrecznik powinien zatem sta¢ si¢ zrédtem uporzadkowanej wiedzy na
temat teatru (jego historii i najwazniejszych poje¢ z nim zwigzanych).

Funkcja badawcza jest realizowana poprzez pytania i dyrektywy organizujace
samodzielng dziatalno$¢ ucznidw. Dziecko ma zatem sta¢ si¢ badaczem rozwigzujacym
problemy. Wydaje sie, ze w przypadku edukacji teatralnej postulat ten moze by¢ realizowany
chociazby poprzez zachg¢canie mtodziezy do refleksji na temat przedstawionych w utworach
zagadnien.

Funkcja praktyczna polega natomiast na przygotowaniu ucznia do dzialania w ramach
posiadanej wiedzy. Podrecznik ma dostarcza¢ materiatu do ¢wiczen, co w przypadku edukacji
teatralnej mozna realizowaé przez zach¢canie do pisania dialogéw lub przygotowywania
inscenizacji.

Ostatnia z funkcji polega na rozwijaniu zainteresowan i motywacji do dalszego
samodzielnego uczenia si¢, a wigc do poszerzania wiasnych kompetencji. W kontekscie

rozwijania wrazliwosci teatralnej istotny moga okazac¢ si¢ doswiadczenia odbiorcze nabywane

622 Tamze.

623 S3 to utwory Fredry i Mickiewicza.

624 W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogolnej, Warszawa 1998, s. 296-299.

25 W. Kojs, Uwarunkowania dydaktycznych funkcji podrecznika, Warszawa 1975, s. 41.
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podczas ogladania spektaklu czy tez dziatan inscenizacyjnych lub adaptacyjnych (np. scenopis
adaptacji opowiadania).

Rekonstrukcji  podrgcznikowych koncepcji  edukacji  teatralnej w  ksztatceniu
polonistycznym dokonano na podstawie trzech propozycji (podreczniki i zeszyty ¢wiczen dla
klas 1-3): Miedzy nami, Swiat w stowach i obrazach oraz Po polsku: literatura, jezyk,
komunikacja. Analiza zostala odniesiona do wyr6znionych powyzej funkcji podrgcznikéw,
a jej celem bylo wstepne okreslenie miejsca edukacji teatralnej w ksigzkach do trzeciego etapu
edukacyjnego.

Autorzy wybranych podrecznikéw odmiennie sytuujg edukacje¢ teatralng w trzyletnim
cyklu ksztalcenia. Rozwigzania zastosowane w poszczegdlnych podrgcznikach przedstawia

tabela 2:

Tytut podrecznika Umiejscowienie edukacji teatralnej w podreczniku

Swiat w stowach i obrazach Osobny rozdziat w podrecznikach do wszystkich klas:

Klasa | — Swiat na scenie

Klasa Il — Swiat na scenie

Klasa 1l — Swiat na scenie i ekranie

Miedzy nami Brak osobnego rozdzialu poswigconego edukacji teatralnej.
Teksty zestawione sa wedlug poruszanej problematyki, utwory
dramatyczne pojawiaja si¢ we wszystkich klasach w réznych
dziatach:

Klasa | — U Zrédet, Cztowiek i prawo, Czlowiek i sztuka

Klasa Il — Artysta i tworzywo

Klasa Il — U Zrédet — konflikty i nieporozumienia

Po polsku Brak osobnego rozdzialu poswigconego edukacji teatralnej.
Teksty zestawione sg wedtug poruszanej problematyki, jednak
najwiecej utwordow dramatycznych autorzy proponuja w klasie
drugiej w rozdzialach Tajemnice natury i duszy czlowieka oraz
Mitos¢ niejedno ma imie.

Tabela 21: Umiejscowienie edukacji teatralnej w wybranych podrecznikach szkolnych do gimnazjum

Zrédto: Opracowanie wiasne

Przyjete przez autoréw koncepcje znaczaco si¢ r6znig. Edukacja teatralna moze stac si¢
tematem catego rozdziatu (i to powtarzanego w kolejnych klasach), moze takze by¢ potagczona
z innymi zagadnieniami. Oba rozwigzania majg stabe i mocne strony. Wyodrebnione rozdziaty
moga sprzyja¢ systematyzacji wiedzy, natomiast zestawianie tekstow reprezentujacych rézne
rodzaje literackie na zasadzie tematycznej moze zwigksza¢ swiadomos$¢ ucznidw dotyczaca
kontekstualno$ci czy wskazywaé rozne sposoby ujecia tematu, zaleznie od rodzaju tworzywa
czy sposobu jego wykorzystania w celach artystycznych..

Analizowane podrgczniki zawieraja fragmenty tekstow wskazanych w podstawie
programowej lub pytania analityczne do nich. Ponadto autorzy proponuja utwory dramatyczne
nieujete w podstawie programowej. W cyklu Swiat w stowach i obrazach sa to: K 1. Gatczyfski

Teatrzyk ,, Zielona Ges”, S. Mrozek Na petnym morzu. W cyklu Miedzy nami mozna odnalez¢
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nast¢pujgce propozycje: K.I. Gatczynski Teatrzyk ,,Zielona Ges”, W. Shakespeare Hamlet,
Sofokles Antygona, L. Kruczkowski Niemcy, Y. Reza Sztuka. W Po polsku autorzy proponuja
tekst K.I. Galczynskiego Teatrzyk , Zielona Ges”. Uwage zwraca czeste przywotywanie
miniatur dramatycznych Galczynskiego. Moze to by¢ spowodowane kilkoma wzgledami. Sg
one krotkie, humorystyczne, a przez to ciekawe dla uczniow. Ponadto stanowig one interesujacy
kontekst do omawiania Biblii (np. Osiem dni stworzenia, Zartoczna Ewa).

W ramach funkcji informacyjnej podrgczniki przedstawiajg zarys historii teatru oraz
rozne pojecia z obszaru teatrologii. Podrecznik Swiat w stowach i obrazach dla klasy | zawiera
graficznie przedstawiong na osi czasu histori¢ rozwoju teatru 1 dramatu od antyku do XIX
wieku. Pojawiajg si¢ istotne pojecia, takie jak dytyramb, tragedia, konflikt, dramat, akt, odstona,
scena, opera, tragizm, komedia, komizm sytuacyjny, slowny, postaci. Polecenia dla uczniéw
dotycza takze analizy materiatu zrodtowego, np. ,,Obejrzyj ilustracje i powiedz, jak zmienito
si¢ miejsce prezentowania sztuk teatralnych. Co taczy wspodlczesne teatry z budowlami
starozytnych Grekow?%%. Autor podrecznika wskazuje tez pojecia zwigzane z inscenizacja,
takie jak tekst gldowny i poboczny, dialog i monolog, znak teatralny, pantomima, balet,
widowisko. W II klasie poprzez utwory dramatyczne podrecznik zapoznaje ucznia z groteska,
intryga 1 farsg. Trzecioklasisci poglebiaja natomiast swojag wiedz¢ o typach widowisk
teatralnych.

Autorzy podrecznika Miedzy nami w klasie I wprowadzaja pojecie dramatu, tekstu
gltoéwnego, pobocznego, dialogu i monologu, informacja o teatrze znajduje si¢ w umieszczone;j
na koncu ksigzki planszy informacyjnej dotyczacej antyku. Drugoklasi§ci poznajg terminy
komizm (i jego rodzaje) oraz mimesis. W trzeciej klasie autorzy podrecznika proponuja
utrwalenie poj¢¢ poznanych wczesniej, a takze zapoznanie si¢ z podstawowymi hastami
dotyczacymi historii teatru — tragedia, tragizm, stasimony i epeisodiony, zasada trzech jednosci.
Synteze stanowi umieszczony na koncu podrecznika stowniczek, zawierajacy najwazniejsze
pojecia (oprocz wymienionych wyzej sa to: akt, scena, odstona, akcja, ekspozycja, rozwiniecie
akcji, punkt kulminacyjny, perypetia, rozwigzanie akcji) oraz plansza informacyjna dotyczaca
antyku.

Podrecznik Po polsku w klasie I wprowadza pojecia: dramat, tragedia, komedia, akt,
scena, tekst gldéwny 1 poboczny, dialog, monolog, wypowiedz na stronie. Drugoklasisci poznaja
natomiast histori¢ teatru — teatr antyczny, elzbietanski i wspotczesny, pojecia zwigzane z

inscenizacja: aktor, rezyser teatralny, scenograf, kompozytor, choreograf, prapremiera, antrakt;

626 Jozyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa 1, s. 229.
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odmiany teatru. Zapoznajg si¢ rowniez z literackg 1 teatralng teorig dramatu, a takze z teorig
przektadu. W III klasie nie pojawiajg si¢ juz nowe terminy zwigzane z teatrem.

Autorzy podrecznikoOw zamieszczajg takze teksty teoretycznoliterackie z zakresu
wiedzy o teatrze. W propozycji Witolda Bobinskiego znalezé mozna pig¢ tekstow
poswieconych historii teatru, gatunkom dramatycznym. Liczba jest zblizona do tekstow
dotyczacych poezji (pied) i prozy (cztery)®?’. Jest to znaczace, gdyz stosunek liczby utworéow
dramatycznych do prozatorskich i poetyckich wyglada odmiennie — na ponad sto wierszy
i fragmentow prozy przypada osiem tekstow dramatycznych. Co wazne, poza fragmentem
Balladyny wszystkie dramaty znajdujg si¢ w rozdziatach poswigconych teatrowi.

Inaczej sytuacja przedstawia si¢ w podrecznikach Miedzy nami. Tutaj takze widaé
réznice w liczbie tekstow reprezentujacych poszczegdlne rodzaje literackie (ponad sto
piecdziesigt fragmentoéw utwordw prozatorskich, ponad osiemdziesigt poetyckich i szesnascie
fragmentéw  dramatéw), ale autorzy nie zaproponowali odrgbnych tekstow
teoretycznoliterackich poswieconych poszczegdélnym rodzajom literackim — informacje
przekazywane s3 w dodatkowych ramkach i notatkach.

Cykl Po polsku zawiera trzy teksty poswiecone teatrowi i analizie utworu
dramatycznego. Podobnie jak w pozostalych analizowanych  przeze mnie cyklach
podre¢cznikdéw utwory dramatyczne sg najrzadziej zamieszczane — siedem razy (w poréwnaniu
do ponad siedemdziesigciu wierszy i1 ponad stu fragmentéw utwordéw prozatorskich).

W $wietle powyzszej analizy wida¢, ze autorzy podrgcznikow ktadg duzy nacisk na
zapoznawanie uczniow z podstawowymi terminami z zakresu dramatu 1 teatru. Gimnazjalisci
nie tylko poznaja histori¢ dramatu, ale takze gromadza stownictwo potrzebne do odbioru sztuki
teatralnej. Mimo roznic w zakresie wprowadzane] terminologii wydaje sie, ze wszystkie
analizowane podreczniki realizujg zalozenie uporzadkowanego wprowadzania pojec. Pojawiaja
si¢ tez teksty teoretyczne dotyczace teatru i dramatu, a ich liczba jest zblizona do tekstow
poswieconych poezji i prozie. Znaczaca jest jednak rdéznica w liczbie cytowanych fragmentow
dramatOw — jest ich znacznie mniej niz wierszy i fragmentow prozy. By¢ moze wynika to stad,
ze trudno interpretowa¢ urywki dramatow, dlatego autorzy proponuja czytanie catosci lub
cytuja stosunkowo dtugie fragmenty.

W ramach funkcji badawczej podrgcznik pobudza do samodzielnego rozwigzywania

probleméw oraz stopniowo wprowadza do samodzielnego podejmowania badan (na dostgpna

627 Liczono jedynie teksty odnoszace si¢ do konkretnego rodzaju literackiego — nie uwzgledniono opracowan
dotyczacych motywow oraz pokazujacych relacje miedzy gatunkami (np. Wszystko byto poezjq, czyli o wspolnej
kolebce epiki i liryki — Jezyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa I, s. 236).
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uczniom skale). Konieczne sg zatem narzedzia do analizy tekstow dramatycznych i do refleksji
nad poruszanymi w tekstach problemami. Autorskie intencje w tym zakresie najlepiej oddaja
pojawiajace si¢ w ksigzkach pytania analityczne.

W podrgcznikowych projektach odczytania utwordw wyraznie dostrzega si¢ faze
konkretyzacji®?®, a nastepnie interpretacji tekstu. W ten sposob autorzy wskazuja, jak nalezy
analizowac 1 interpretowac tekst, dostarczajac gimnazjalistom narz¢dzi do samodzielnej pracy
badawczej. Przyktadem moga by¢ polecenia zawarte w podreczniku Po polsku dla klasy 11

sformutowane do fragmentu Dziadow cz. II:

[...] 2. Guslarz pehi tu funkcje przodownika choru. Co poleca zrobi¢ w pierwszej wypowiedzi?
[...] 16. W kontekscie powyzszego fragmentu wyjasnij znaczenie motta.

17. Przyjrzyj si¢ obrazowi Caspara Davida Friedricha Ruiny w debowym lesie, a nastgpnie powiedz, jakie
znaczenie symboliczne moze mie¢ przedstawiona scena, W jaki sposdéb wspotgra z ta sceng kolorystyka
obrazu?%%

Wida¢ zatem przejscie od pytan dotyczacych literalnego znaczenia tekstu (polecenie 2.) do
zadan wymagajacych odczytania calo$ci i interpretacji symbolicznej (polecenie 16.) czy tez
wykorzystania kontekstu (ostatnie zadanie).

Autorzy podrecznikow dostarczaja rowniez uczniom narzedzi potrzebnych do analizy
probleméw podejmowanych w tekécie. W podreczniku Miedzy nami do klasy 111 sformutowano
nastgpujace polecenie do fragmentu Antygony: ,,W 2-3 osobowych zespotach przeanalizujcie
sytuacje Kreona lub Antygony. Wnioski zapiszcie na schemacie”®®. Zostato ono wzbogacone
o szkic drzewka decyzyjnego, pozwalajacego na analize¢ mozliwych konsekwencji podjetych
decyzji w kontekscie osobistych celow 1 wyznawanych wartosci. Jest to zatem konkretne
narzedzie stuzace do rozwigzywania problemow.

Krytycznej analizie obejrzanych przedstawien shizy wprowadzana forma recenzji
spektaklu. W ksigzce Po polsku dla klasy drugiej autorzy sformutowali porady Analiza
spektaklu teatralnego krok po kroku®:. W podreczniku Miedzy nami dla klasy II mozna
odnalez¢ natomiast nastepujace polecenie: ,,Napisz recenzj¢ wybranego spektaklu teatralnego,
ktory ogladatas/ogladates w teatrze lub telewizji. Pamietaj o przekazaniu wlasnych wrazen” %32,

Witold Bobinski proponuje uczniom klasy II zestaw zadan zatytulowanych Przybytem,

628 Por. B. Chrzgstowska, A. Wojtowicz-Stefaniska, Umiejetnosé odbioru dzieta sztuki [w:] Innowacje i metody,
red. M. Kwiatkowska-Ratajczak, Poznan 2011, t. 1,s. 177 — 198.

2% Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Klasa II, s. 62.

830 Jezyk polski 3: Miedzy nami, s. 43.

831 Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Klasa II, s. 110.

832 Jezyk polski 2: Miedzy nami, s. 327.
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zobaczylem, ocenitem i... napisatem recenzje®®®. Zadania badawcze realizowane sa zatem
poprzez dostarczanie narzedzi do samodzielnej analizy spektaklu teatralnego, a takze
interpretacji i oceny postgpowania bohaterow.

Podrecznik spetnia funkcje praktyczng, dostarczajgc materiatu do ¢wiczen i zadan
wyrabiajacych rozmaite sprawnosci. W przypadku edukacji teatralnej warto przyjrze¢ sie¢
¢wiczeniom wymagajacym od uczniéw odegrania spektaklu lub jego fragmentu. Dzigki nim
gimnazjalista ma mozliwo$¢ przetozenia teoretycznej wiedzy na dzialanie. Przyktady takich

zadan z poszczegdlnych podrecznikdéw przedstawia tabela 3:

Podrecznik Cwiczenia sklaniajace do dziatan inscenizacyjnych

Swiat w stowach i obrazach e Zestaw zadan ,Warsztaty teatralne dla poczatkujacych
inscenizatoréw i aktoréw”, tu np. Zabaw si¢ z kolegami

w odgadywanie znaczenia min [...]%%

Miedzy nami e Zadania przy tekstach dramatycznych, np. Przygotujcie
inscenizacje ,,Dziadow”. Pamigtajcie o: podziale na tekst
glowny (akty, sceny) i poboczny (didaskalia); scenogratfii,
kostiumach, rekwizytach®®,; Zainscenizujcie w parach
fragment komedii [Zemsta — M.M.]. Zwrdécie uwage nie
tylko na interpretacje glosowq, ale rowniez na mimike

i gesty®%,

Po polsku e Zadania pod tekstem Kulisy teatru, np. Przygotujcie szkolne
Swieto Teatru, Zaplanujcie w zwigzku z tym miedzyklasowy
konkurs scenek teatralnych, spektakl szkolnego teatru,
spotkanie z aktorem lub reZyserem teatralnym, wydajcie

biuletyn zawierajgcy informacje o tym dniu itp.%%"

Tabela 22: Cwiczenia wymagajace odegrania spektaklu w wybranych podrecznikach szkolnych do gimnazjum
Zrédto: Opracowanie wiasne

Oprocz zachety do udzialu w przedstawieniu tworcy podrecznikow naktaniajg tez
ucznidow do tworzenia autorskich tekstow, np. w ksiazce Miedzy nami mozna odnalezé
nastepujace polecenie: ,,Napisz takie zakonczenie fragmentu dramatu [Balladyna — M.M.],
w ktorym siostrom udaje si¢ dojs¢ do porozumienia lub nie dochodzi do nieszczescia” %%,

Polecenie to wymaga od uczniow kreatywnosci oraz analizowania intencji bohaterow.

633 Jozyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa Il, s. 297-298.
834 Jozyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa 1, s. 242.

835 Jezyk polski 1: Miedzy nami, s. 214.

636 Tamze, s. 296.

837 Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Klasa I1, s. 110.

838 Jezyk polski I11: Miedzy nami, s. 26.
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Dodatkowo rozwija umiejetnosci jezykowe. Widac zatem, ze trzeci etap edukacyjny ma shuzy¢
rozwojowi tworczosci mtodziezy — jako aktoréw i dramatopisarzy.

Funkcja samoksztatlceniowa wspiera rozwoj zdolnosci poznawczych dziecka oraz
wzbudza pozytywng motywacje¢ w procesie uczenia si¢. Witold Bobinski w podreczniku do
klasy I zachgca ucznidéw do samodzielnego ogladania sztuk teatralnych, a takze utwordéw

filmowych nawigzujacych do poznanych tekstow, np.

Czy ogladates:

Inscenizacje jakiejkolwiek sztuki Williama Szekspira? Czy znasz tytuly innych, oprécz ,Romea i Julii”,
dramat6w tego pisarza?

Film ,,Romeo i Julia (1996, rez. Baz Luhrmann), ekranowg adaptacj¢ stynnej tragedii? Ta wersja wzbudzita
skrajne reakcje, od potepienia do zachwytu. [...]%%.

Takie pytania intryguja 1 wzbudzaja ciekawo$¢. Ponadto autorzy podrecznikdéw prosza
0 wyszukanie dodatkowych informacji na temat poruszanych w dramatach problemow.
Dziecko musi wowczas samodzielnie dotrze¢ do wiadomosci, a nastepnie poddaé je selekcji
i analizie, np. w ksigzce Miedzy nami do klasy III znajduje si¢ nastepujgce polecenie:
»Zgromadz wiadomosci o Edypie i jego rodzinie. Skorzystaj z mitologii, ,,Stownika mitow
i tradycji kultury” Wtadystawa Kopalinskiego lub z innych zrodet’®* (jest to zadanie
wprowadzajace do omawiania fragmentu Antygony).
Whioski

Dokonany przeglad pokazuje, ze edukacja teatralna, istotna z punktu widzenia potrzeb
rozwojowych adolescenta, znalazla swoje miejsce w podrecznikach do gimnazjum. Autorzy w
r6zny sposob porzadkuja informacje na temat teatru, po§wigcajac im mniejsze catostki lub
projektujac zestawione na zasadzie tematycznej rozdzialy. Kumulujg tez wiedze w jednej klasie
(jak np. autorzy Po polsku) lub rozktadajg rownomiernie na wszystkie lata nauki. W r6znym
zakresie uwzgledniaja tez histori¢ teatru. Poprzez odpowiednio sformulowane pytania
analityczne wskazuja, w jaki sposob szuka¢ znaczenia czytanych tekstow 1 jak oceniaé
obejrzane spektakle. Wartosciowe wydaje si¢ zachecanie uczniow do inscenizowania — tego
typu polecenia znalazty si¢ we wszystkich analizowanych podrgcznikach. Gimnazjalisci sg tez
motywowani do samodzielnego uczestnictwa w spektaklach teatralnych i poszukiwania
wiadomosci na temat kontekstow kulturowych niezbednych do zrozumienia dramatu.

Zawarte w podrecznikach polecenia w rozny sposob aktywizujg uczniow oraz rozwijaja

kreatywnos$¢. Interesujgce wydajg zadania wymagajgce spojrzenia na tekst z perspektywy

839 Jozyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa 1, s. 236.
840 Jezyk polski I11: Miedzy nami, s. 36.

192



literackiej i teatralnej teorii dramatu, a takze uruchomienia wyobrazni (np. ,,Sp0jrz na podane
utwory oczami: czytelnika dysponujacego jedynie tekstem, widza ogladajacego inscenizacje.
Ktory z tych sposobow lepiej eksponuje groteskowosé i dlaczego?”’®4t). Zadania te odwoluja
si¢ do doswiadczen ucznia jako czytelnika 1 widza. Ponadto pojawiaja si¢ ¢wiczenia
wymagajace zaplanowania inscenizacji lub jej przygotowania (np. ,,Przedstaw swoja koncepcje
odegrania Harpagona potaczong z krotkg charakterystyka bohatera”®?), dzigki czemu
gimnazjalista moze stac si¢ rezyserem i aktorem. Warto zauwazy¢, ze analizowane podreczniki
r6znig si¢ pod wzgledem proponowanych ¢wiczen — w cyklu Po polsku dominujg polecenia
wymagajace analizy i interpretacji tekstu, w ksiazkach Swiat w stowach i obrazach czesciej
pojawiaja sie zachety do inscenizowania, podobnie w podreczniku Miedzy nami. Wydaje si¢
jednak, ze autorzy zachowuja réwnowage mig¢dzy zadaniami rozwijajacymi umiej¢tnose
swiadomego odbioru tekstow kultury a ¢wiczeniami wspierajgcymi kreatywnos¢ i tworczo$é
mtodziezy.

Autorzy podrecznikow oprécz ukazywania korzeni dramatu i teatru uwzgledniajg tez
jego odmiany, np. w podreczniku Witolda Bobinskiego pojawiaja si¢ pojecia baletu, opery
i operetki, a takze teatru plastycznego, radiowego czy ulicznego. Moze to by¢ zacheta do
rozmowy na temat performatywnego aspektu teatru. Autorki podr¢cznika Po polsku pisza
0 teatrze tanca i telewizji, brak natomiast wzmianki o teatrze ulicznym. W pozycji Miedzy nami
nie odnaleziono tego typu informacji. Z perspektywy mtodego widza i przemian zachodzacych
w sztuce by¢ moze warto bytoby wigcej uwagi poswigci¢ zjawiskom z obszaru performance.

Przeprowadzona analiza pokazuje, ze autorzy podrecznikow do trzeciego etapu
edukacyjnego dostrzegaja potencjat, jaki niesie edukacja teatralna. Warto jednak pamigtaé, ze
to od kompetencji, wiedzy, a takze otwarto$ci nauczyciela bedzie ostatecznie zalezal ksztatt

zaje¢ poswieconych teatrowi.

841 Jezyk polski: Swiat w stowach i obrazach. Klasa Il, s. 290.
642 Tamze, s. 285.

193



Whioski i implikacje dla praktyki

Przeprowadzona przeze mnie analiza teoretyczna niewatpliwie ukazuje zasadno$¢
wlaczania dyskursu tozsamos$ciowego w edukacje polonistyczng, a postulaty dydaktykow
znalazly swoje odzwierciedlenie w badanych podrecznikach. Do pewnych aspektow
ksztaltujacej si¢ tozsamosci ksigzki szkolne nawigzujg wyraznie czesciej, do innych rzadziej
lub prawie wcale. Autorzy podrgcznikdéw na rozne sposoby zachecajg uczniow do refleksji nad
obrazem siebie — poprzez pytania analityczne oraz proponowane teksty, a takze sposob
uporzadkowania zagadnien. Przeprowadzone badania pozwalaja na wyciagnigcie ogoélnych
wnioskoOw na temat dyskursu tozsamosciowego w ksigzkach szkolnych, ale jednocze$nie
uwydatniajg roznice miedzy analizowanymi cyklami.

Sposrod wyodrgbnionych plaszczyzn tozsamos$ci najsilniej rozwijana byla tzw.
polaryzacja ideologiczna $cisle zwigzana z wyborem warto$ci. Zagadnienia aksjologiczne sa
nie tylko obecne w dokumentach o$wiatowych, ale takze czesto opisywane przez badaczy®*,
stad nie dziwi ich czgste pojawianie si¢ w ksigzkach szkolnych. Sposréd omawianych wartosci
stosunkowo czgsto pojawiaja si¢: patriotyzm, wolno$é, przyjazn, mito$é, rodzina. Warto
zauwazy¢, ze podrecznikowe polecenia sprzyjajace okresleniu wiasnego systemu warto$ci
zachgcajg uczniow do refleksji, inicjuja dyskusje. Nie podaja gotowego rozumienia wartosci,
stymulujac do poszukiwania wiasnych definicji. Wymagaja od gimnazjalisty dokonania
moralnej oceny postgpowania bohatera.

W odniesieniu do aksjologii analizie poddano takze sposob ukazywania
I interpretowania utwordéw biblijnych jako no$nikow wartosci i punktu wyjscia do rozwazan
egzystencjalnych. Przeprowadzone badania ukazaly, ze teksty biblijne w podrecznikach
traktowane sa zarowno jako przedmiot analizy, jak i jako kontekst dla innych utworow.
Pozwalaja one dostrzec uniwersalno$¢ pewnych probleméw, jednoczes$nie ukazuja wpltyw
kultury na sposob rozumienia §wiata przez jednostke. Dokonany przeglad pytan analitycznych
pokazal, ze autorzy podrgcznikdéw nie tylko prezentujg biblijne znaczenie warto$ci, ale tez
zachecaja uczniow do refleksji, wyrazenia wlasnego sposobu ich rozumienia.

Warto pamigtac, ze podrgczniki zawierajg swoj ,,ukryty program”, ktory uwidocznit si¢
podczas analizy wybranej warto$ci — patriotyzmu. Cho¢ ksigzki speiniajg postulat
nienarzucania uczniom w poleceniach sposobu definiowania wartos$ci, to jednoczesnie, poprzez

specyficzny dobor tekstow, wplywaja na rozumienie patriotyzmu przez gimnazjalistow. Wiele

843 Por, np. P. Sporek, Przestrzer aksjologiczna..., dz. cyt., A. Janus-Sitarz (red.), Wartosciowanie a edukacja
polonistyczna, Krakéw 2008.
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utworéw, w ktorych kontek$cie prowadzone sa rozmowy o ojczyznie, nawigzuje do
martyrologicznej wizji historii Polski, koncentrujac si¢ na tzw. patriotyzmie ,,czasu walki”.
Taki spos6b ukazywania kraju, cho¢ niekoniecznie omawiany, wptywa na rozumienie warto$ci
przez uczniow. Jednoczesnie nie mozna nie zauwazy¢ polecen, ktére sktaniaja do krytycznej
refleksji nad ojczyzng, nawigzuja do aktualnych problemoéw. Wida¢ zatem, ze przekazywana
nie wprost wizja rzeczywistosci w podrecznikach zmienia si¢ iuwzglgdnia wspodtczesne
zjawiska.

Autorzy podrgcznikoéw stosunkowo duzo uwagi poswigcaja zagadnieniu tozsamosci
zawodowej. Wydaje si¢, ze wynika to z zapisOw podstawy programowej, zgodnie z ktérymi
gimnazjalista musi umie¢ napisa¢ CV, list motywacyjny, zyciorys. Ponadto motyw pracy jest
czgsto wykorzystywany w literaturze. Rozmowy o planach na przyszto$¢ prawdopodobnie beda
szczegoblnie interesujgce dla ucznidéw w ostatniej klasie gimnazjum (lub — po reformie —w 6smej
klasie szkoly podstawowej), z uwagi na czekajgce ich decyzje. Koncentracja na przysztosci
moze by¢ dla nauczyciela bezpiecznym punktem wyjscia do rozmowy. Bardziej wymagajace
sa polecenia, w ktérych uczniowie sg proszeni o nazwanie wtasnych mocnych stron, okreslenie
talentow. Tego typu zadania moga duzo wnie$¢ do rozwoju ucznia, poniewaz od gimnazjalisty
oczekuje si¢ bardziej wyboru kierunku, obszaru zainteresowan niz konkretnego zawodu,
awtym pomoze $§wiadomo$¢ wilasnych mozliwosci 1 ograniczen. Wreszcie dla ustalenia
tozsamosci zawodowej wazne jest takze wypracowanie wlasnego stosunku do pracy. Tutaj
przydane sg polecenia dotyczace zwigzku miedzy wysitkiem a efektem, zaangazowaniem
a satysfakcja.

Przeprowadzona przeze mnie analiza pokazuje, ze autorzy podrgcznikdw na rdzne
sposoby starajg si¢ rozwijac ptaszczyzng przewidywania osiaggni¢¢ — odnosi si¢ do niej wiele
polecen. Moze to wynikac z jednej strony ze wzgledéw pragmatycznych — gimnazjalista stanie
w obliczu decyzji dotyczacej dalszej $ciezki ksztalcenia, z drugiej strony z tego, ze rozmowa
0 planach zawodowych wydaje si¢ stosunkowo bezpieczna, temat jest szeroko omawiany takze
np. na zaj¢ciach z doradztwa zawodowego 1 moze by¢ podejmowany bez ujawniania osobistych
tresci.

Plaszczyzna identyfikacji seksualnej byla w podrecznikach reprezentowana poprzez
pytania dotyczace rdl ptciowych, stereotypoéw i relacji mitosnych. Nie znaleziono polecen
wymagajacych autorefleksji w obszarze odnoszenia si¢ do swojej pici i seksualnosci 1 wydaje
si¢ to zrozumiate w kontek$cie zmian zachodzacych w zyciu adolescentéw. Tematy plciowosci
1 seksualnosci niewatpliwie powinny zosta¢ przemyslane przez mtodych ludzi, jednoczesnie

wigzg si¢ z silnymi emocjami i sg obwarowane zasadami rodzinnymi i spotecznymi. Aby nie
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narusza¢ komfortu ucznia, nalezy zatem podejmowac refleksje na bezpiecznym, ogdlnym
poziomie i1 pokazywac uniwersalno$¢ pewnych doswiadczen. Analizowanie stereotypow
ptciowych przynosi uczniom rézne korzysci — pozwala zdystansowaé si¢ od przekazow
kulturowych i rodzinnych, zmniejszy¢ napigcie zwigzane z konieczno$cig wypetnienia roli
przypisane] przez kulture. Umozliwia rowniez dostrzezenie zaleznos$ci migdzy przekazami
kulturowymi a sposobem myslenia o sobie, co takze sprzyja refleksji nad narracyjnym
charakterem tozsamosci.

Rozumienie wtasnej plciowosci jest $cisle zwigzane z akceptacja swojego ciala
i zachodzacych w nim zmian, stagd prowadzone przeze mnie badania zostaly uzupetnione o ,,Ja”
cielesne. Chociaz tozsamo$¢ cielesna definiowana jest przez psychologow jako stan
przed$wiadomy, niewatpliwie wptywa na inne plaszczyzny obrazu siebie. Przeprowadzona
analiza pozwolila zaobserwowac, ze podreczniki sprzyjaja rozwojowi tozsamosci cielesnej
poprzez przywotywanie fragmentow literatury mlodziezowej ukazujacych dylematy zwigzane
ze zmianami wlasnego wygladu, zachecanie do refleks;ji na temat propagowanych w kulturze
kanonow urody oraz dostarczanie stownictwa dotyczacego emocji i stwarzanie okazji do ich
werbalizacji.

Kolejng ptaszczyzng, do ktorej nawigzuja autorzy podrecznikdéw, stanowi pewnosé
siebie. Wydaje sie, ze aspekt ten jest $cisle zwigzany z pozostatymi i wynika ze §wiadomosci
wlasnych ograniczen i mocnych stron oraz akceptacji siebie. W ksigzkach szkolnych
odnaleziono polecenia dotyczace ogolnej refleksji nad samooceng — jej znaczeniem w zyciu,
konsekwencjami. Pojawily si¢ tez pytania zache¢cajgce do nazwania wlasnych mocnych stron.
Niewatpliwie oryginalng propozycja dotyczaca rozwoju pewnosci siebie jest przywotanie
konkretnej teorii psychologicznej i sformulowanie polecen w odniesieniu do tej koncepc;ji.
Gimnazjalista moze zdystansowac si¢ wobec wtasnych przekonan o sobie 1 poddac je analizie
1 weryfikacji. Nasuwa si¢ pytanie o odbior tego typu zadan i ich realny wplyw na sposob
myslenia o sobie. Bytoby warto zbada¢, na ile uczniowie sg gotowi angazowac si¢ w takie
¢wiczenia na lekcji jezyka polskiego. Nie budzi jednak watpliwosci to, ze samo
zaprezentowanie przyjetego przez psychologie sposobu rozumienia siebie bez koniecznosci
,testowania go” na lekcji moze wywotac refleksje.

Wedtug Eriksona tozsamo$¢ jest zwigzana ze zdolno$cig postrzegania swojego zycia
jako procesu, ktory trwa. Dzigki rozwojowi perspektywy czasowej mtody cztowiek moze nie
tylko planowa¢ swoje dalsze decyzje, ale takze dostrzega¢ zwigzek pomigdzy przeszitymi
do$wiadczeniami a obecnie wyznawanymi warto$ciami czy trudnosciami, z ktorymi si¢ boryka.

Autorzy podrecznikéw wykorzystuja metaforg, by nauczy¢ gimnazjaliste dostrzegania
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ciggltosci swojego zycia. Ponadto polecenia zach¢cajace do sformutowania wtasnej opowiesci
czy dokonania wyboru wydarzen z dotychczasowego zycia, ktore mogltyby sta¢ si¢ trescia
ksiazki, wyraznie nawigzuja do narracyjnej koncepcji tozsamosci — pozwalaja zobaczy¢ swoje
do$wiadczenia jako historie.

Zgodnie z koncepcja Eriksona wyprébowanie r6l ma doprowadzi¢ do wyboru drogi
zyciowej. Adolescencja to czas testowania nowych zachowan, Ktory ostatecznie ma
doprowadzi¢ do wyboru wlasnego szeroko rozumianego sposobu zycia, metod osiggnigcia
szczescia 1 poczucia spetnienia. Autorzy podrecznikdéw na rdézne sposoby zachecaja
adolescentow do refleksji w tym obszarze. Podkreslaja aktywne aspekty podmiotowoSci
I mozliwos¢ wptywania na wilasne zycie. Pokazuja wybor jako szansg, a jednoczesnie
nieodlaczny element Zycia, przez co wzmacniajg poczucie sprawstwa gimnazjalisty.

Najrzadziej autorzy ksigzek nawigzywali do plaszczyzny polaryzacji przywodztwa,
cho¢ temat ten takze byl poruszany. Pojawiaty si¢ refleksje dotyczace kompetencji i cech osob
sprawujacych wladze.

Interesujagcych wnioskéw dostarczyta analiza podrgcznikéw pod katem rozwijania
tozsamos$ci rozumiane] narracyjnie. Niewatpliwie wszystkie ksigzki zawieraja polecenia
rozwijajace umiejetnos¢ tworzenia narracji. Wymagaja od adolescenta przyjecia perspektywy
bohatera literackiego, dopisania dalszego ciagu wydarzen, napisania opowiadania twdrczego.
We wszystkich podrecznikach odnaleziono tez zadania dotyczace tworzenia tekstu o sobie. Nie
wszystkie zadania wymagaja napisania typowej tozsamosciowej narracji, wiele zacheca do
przyjrzenia si¢ sobie w jakim$ aspekcie zycia. Analiza przytaczanych w podrecznikach
fragmentow literatury mlodziezowe] pozwolita dostrzec, Zze najczgéciej pojawiajagcym sie¢
tematem s3 szeroko rozumiane relacje — z rodzicami, rowiesnikami, rodzenstwem.
Niewatpliwie autorzy podrecznikow traktujg kontakt z drugim cztowiekiem jako niezwykle
istotny, co tez wspotgra ze zmianami rozwojowymi w adolescencji — szczegolnego znaczenia
nabiera grupa roéwiesnicza, modyfikacji ulegaja natomiast stosunki z rodzicami. Wiele
przytaczanych tekstow dotyczy tez buntu, jego pozytywnych i negatywnych aspektow.
Przeprowadzona analiza pokazuje zatem, ze obecne w ksigzkach teksty i polecenia sprzyjaja
rozwojowi tozsamosci rozumianej narracyjnie, cho¢ widoczne sg znaczne roznice mig¢dzy
analizowanymi cyklami ksigzek.

Interesujagcym uzupelnieniem przeprowadzonych analiz byto wyodrebnienie grup
polecen sprzyjajacych rozwijaniu poczucia podmiotowosci u ucznia. Tozsamos$¢ rozwijaja
bowiem nie tylko pytania odnoszace si¢ wprost do obrazu siebie. ROwnie wazne jest

doswiadczenie bycia stluchanym. Zadania, w ktoérych uczen ma wyrazi¢ swojg opinig,
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podkreslaja waznos¢ indywidualnej perspektywy adolescenta. Nazywanie wtasnych uczu¢ czy
odniesienie si¢ do swojego doswiadczenia na lekcji zwraca uwage na koniecznos¢ przygladania
si¢ wlasnym przezyciom, istotno$¢ osobistych reakcji. Dla nauczyciela za$ pytania tego typu sa
szansg na budowanie z uczniem opartej na zaufaniu relacji, ktora niewatpliwie bedzie sprzyjata
rozwojowi tozsamosci.

Niewatpliwie waznym narze¢dziem, jakim dysponuje polonista, jest wykorzystywanie
r6znych dziedzin sztuki w procesie dydaktycznym, takze teatru. Przeprowadzone analizy
pozwolity zaobserwowac obecno$¢ elementow edukacji teatralnej w podrgcznikach. Pojawiajg
si¢ zardbwno fragmenty dramatéw czy teksty o charakterze teoretycznym, jak i polecenia
rozwijajace kreatywnos$¢ i zachecajace do inscenizowania.

Z przeprowadzonych rozpoznan wylania si¢ ogélny obraz tozsamoS$ci rozwijanej
W podrecznikach. Jej punktem centralnym, wspdlnym dla wszystkich analizowanych
podrecznikdéw, sg wartosci. Wiele miejsca autorzy ksigzek poswiecaja zagadnieniom
aksjologicznym. Adolescent ma zadawac sobie pytania dotyczace tego, co dla niego istotne, ma
sam definiowa¢ warto$ci. Jednoczes$nie tozsamos¢ w podrecznikach jest Scisle zwigzana
z rozumieniem kultury, w ktorej nastolatek zyje. Swiadomosé tradycji, przekazow i przekonan
zakorzenionych w kulturze ma wptyna¢ na sposob rozumienia siebie. Znaczacy dla rozwoju
tozsamosci jest nacisk polozony na analize relacji mig¢dzyludzkich. Bardzo czgsto
pojawiajagcym si¢ tematem, ktory jednoczesnie byt eksplorowany w pytaniach analitycznych,
jest motyw rodziny. Wiele tekstow dotyczy relacji rowiesniczych, kontaktu z rodzenstwem czy
osobami starszymi. Autorzy podrecznikow zawracajag uwage na to, ze rozwdj dokonuje si¢
w relacji z drugim cztowiekiem. Nie mozna poming¢ tez biologicznych aspektow dojrzewania
1 polecen sprzyjajacy rozwojowi tozsamosci ptciowej. Autorzy w taktowny sposob zachecaja
do refleksji w tym obszarze, nie naruszajac granic adolescenta, jednoczesnie ukazujg, jaki
wplyw na postrzeganie siebie jako mezczyzny lub kobiety ma kultura oraz jezyk, ktorym sie¢
poslugujemy. Wreszcie warto zauwazy¢, ze rozwijana w podrecznikach tozsamos$¢ moze
przybra¢ forme¢ opowiesci, W tej osobistej historii wydarzenia z przeszto$ci wplywaja na
terazniejszo$¢ 1 przysztosé, ktora jednostka moze samodzielnie ksztaltowac 1 nazywac.

Przytoczone wyzej wnioski o charakterze ogdélnym podsumowuja to, jakie aspekty
tozsamosci w ksigzkach sg akcentowane 1 uznawane za wazne w kontekscie zadan
przypisywanych edukacji polonistycznej. Warto jednak przyjrze¢ si¢ réznicom pomig¢dzy
analizowanymi cyklami podrgcznikow.

Program stanowigcy podstawe podrecznika Miedzy nami wydaje si¢ integrowac

indywidualny i kulturowy aspekt tozsamosci, a takze ktas¢ nacisk na funkcjonowanie jednostki
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w grupie spolecznej. Rozwo6j osobowosci ucznia zostal wymieniony jako nieodlaczny cel
edukacji polonistycznej. Ma on zachodzi¢ glownie poprzez obcowanie z kultura. Autorzy ktada
tez nacisk na rozwoj systemu warto$ci ucznia oraz funkcjonowanie w spoteczenstwie.
Podkreslajg znaczenie relacji z innymi. Juz wstgpna analiza tytutow rozdziatow pozwala
dostrzec zamyst polegajacy na ukazaniu powtarzalnosci pewnych motywow literackich,
podkresleniu znaczenia roznych aspektoéw kultury dla funkcjonowania cztowieka. Programowe
postulaty znajduja swoje odzwierciedlenie takze w pytaniach analitycznych.

Sposrod wyrdznionych przez Eriksona ptaszczyzn najwigcej polecen w cyklu Miedzy
nami dotyczy polaryzacji ideologicznej. Stosunkowo duza liczba zadan odnosi si¢ do
polaryzacji przywodztwa, przewidywania osiggnie¢ i wyprobowania rol. Warto zauwazyc¢, ze
pierwsze dwie ptaszczyzny $cisle wiaza si¢ z zyciem w spoteczenstwie — dotycza postrzegania
wladzy oraz funkcjonowania zawodowego. Kolejna natomiast wymaga refleksji nad wtasng
droga zyciowa. Autorzy podrecznikéw rozwijajg tez tozsamo$¢ rozumiang narracyjnie.
Formutuja polecenia wymagajace zarowno stworzenia narracji w oparciu o utwor literacki, jak
1 napisania osobistego tekstu dotyczacego wlasnego zycia, przy czym polecen drugiego typu
jest nieznacznie wigcej. Kompetencja narracyjna gimnazjalistow jest takze rozwijana dzigki
fragmentom literatury mtodziezowej, ktore dotycza gtownie relacji z innymi. Wydaje sie, ze
autorzy cyklu ksigzek Miedzy nami ktada nacisk na rozwdj kulturowego wymiaru tozsamosci,
jednoczesnie uwzgledniajac plaszczyzne indywidualng. Podkreslajac znaczenie zwigzkoéw
z innymi ludZzmi, uczg $wiadomego uczestnictwa w kulturze i efektywnego funkcjonowania
W spoteczenstwie.

Juz analiza programu nauczania Po polsku pozwala dostrzec szczegdlne miejsce
Wwspierania ucznia w ksztattowaniu tozsamosci w hierarchii celow nauczania. Podczas badania
ksigzek widoczny byl nacisk potozony na rozwdj indywidualnego aspektu tozsamosci (chociaz
z uwzglednieniem plaszczyzny kulturowej). Same tytuly wyodrebnionych przez autorki
rozdziatow wydaja si¢ w duzej mierze inspirowaé do refleksji tozsamosciowej. Kazdy z trzech
podrecznikdéw rozpoczyna si¢ od rozdziatu, w ktérym na pierwszy plan wysuwa si¢ funkcja
wychowawcza: Poszukiwanie siebie, Zmieniajmy swiat, Na drogach ku dorosfosci. Taki uktad
wydaje si¢ wspotgra¢ z potrzebami rozwojowymi uczniéow, ktdrzy najpierw przygladaja sie¢
swoim relacjom z roéwieSnikami w nowym s$rodowisku szkolnym (Poszukiwanie siebie),
nastepnie zastanawiaja si¢ nad znaczeniem buntu, identyfikuja wynikajace z niego szanse
I zagrozenia (Zmieniajmy Swiat), na koncu rozmawiajg o tym, czym jest dorostosé, jakie ma
konsekwencje, z jakimi decyzjami si¢ wigze (Na drogach ku dorostosci). W cyklu ksigzek Po

polsku znaleziono tacznie najwigcej polecen odnoszacych si¢ do rozwoju tozsamosci.
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Zgodnie z zalozeniami programowymi, wiele zadan wymaga inspirowanej tekstem
refleksji nad zagadnieniem istotnym z punktu widzenia adolescenta. Pojawiaja si¢ artykuty
popularnonaukowe 1 fragmenty z ksigzek o tematyce psychologicznej dotyczace np.
lansowanego w mediach idealu pigkna, obrazu siebie. Polecenia majg osobisty charakter,
zache¢caja do refleksji nad sobg. Sprzyjaja tez rozwojowi tozsamosci rozumianej narracyjnie.
Warto zauwazy¢, ze w podrgcznikach Po polsku zdecydowanie wigcej polecen dotyczy
tworzenia osobistego tekstu niz rozwijania kompetencji narracyjnej poprzez pisanie
opowiadania dotyczacego bohatera literackiego. Inspiracjg do tworzenia autonarracji mogg sta¢
si¢ liczne fragmenty literatury mtodziezowej, ktdre poruszaja tematy wazne z punktu widzenia
dorastajacej osoby. Wydaje si¢, ze w tym cyklu ksigzek dominuje opisany przez Uryge
filozoficzno-spoteczny wymiar przedmiotu. Teksty sa odnoszone do rzeczywistoSci
adolescentow, bardzo cz¢sto przywotywany jest kontekst osobisty ucznia.

Odmienny sposdb myslenia o tozsamosci adolescenta prezentuje w swoim cyklu Witold
Bobinski. Juz w programie nauczania do jego podrecznikow mozna zauwazy¢ koncentracj¢ na
wprowadzaniu adolescenta w $wiat kultury i ksztalceniu $wiadomego odbiorcy réznego rodzaju
tekstow. Skutkuje to wzbogaceniem tresci nauczania o informacje dotyczace mediow 1 réznych
dziedzin sztuki oraz ich wzajemnych powigzan. Autor nie przytacza natomiast fragmentéw
literatury mlodziezowej. Niewiele polecen dotyczy wyodrebnionych przez Eriksona ptaszczyzn
tozsamosci, jednak, zgodnie z zalozeniami programowymi, pojawiaja si¢ polecenia dotyczace
aksjologii. Wiele zadan sprzyja natomiast rozwojowi tozsamosci rozumianej narracyjnie, choc¢
da sig¢ tutaj zaobserwowac¢ tendencj¢ odwrotng niz w podrecznikach Po polsku — zdecydowanie
wigce] polecen rozwija umiej¢tnos¢ tworzenia narracji w oparciu o tekst literacki, mniej
wymaga odniesienia si¢ do siebie i napisania osobistej opowiesci. Podreczniki Swiat w stowach
i obrazach wyrdznia liczba polecen akcentujacych podmiotowo$é ucznia — jest ich bardzo
wiele. Gimnazjali$ci szczegoOlnie czgsto sg proszeni o wyrazenie opinii czy wlasnego sposobu
rozumienia. Warto zauwazy¢, ze tego typu polecenia zwykle odnosza si¢ do tekstu literackiego
— dotycza interpretacji fragmentu, zachowania bohatera. Rzadziej natomiast wymagaja
odniesienia si¢ do rzeczywistosci pozatekstowej. Bobinski czesto takze formutuje zadania
wymagajace nazwania wiasnych emocji, jednak one rowniez dotycza uczu¢ pojawiajacych sie
w odpowiedzi na przeczytany tekst. Sprzyja to emocjonalnemu odbiorowi literatury, wzbogaca
proces analizy i interpretacji.

Ksigzki Swiat w stowach i obrazach koncentrujg si¢ wokot kulturowej plaszczyzny
tozsamosci. Obfituja w teksty ulatwiajgce orientacje w $Swiecie znaczen niesionych przez

kulture. Ukazujg nowe zjawiska w sztuce, pokazujg powtarzalno$¢ motywow literackich,
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ksztaltujagc swiadomego odbiorce tekstow. Bobinski ktadzie nacisk na rozwoj samodzielnosci
W procesie interpretacji, czemu sprzyjaja polecenia wymagajace przedstawienia wlasnego
sposobu rozumienia utworu. Zgodnie z koncepcja Urygi, w podrecznikach Swiat w stowach
i obrazach wydaje si¢ dominowaé¢ wymiar historyczny oraz estetyczny. W mniejszym stopniu
rozwijany jest natomiast indywidualny wymiar tozsamosci.

Przeprowadzone przeze mnie analizy ukazuja duze zrdznicowanie pomig¢dzy
podrecznikami badanymi pod katem rozwoju tozsamos$ci ucznia. Wydaje si¢ zatem istotne, aby
nauczyciele mieli $wiadomos$¢ istniejacych roznic i1 wybierali takie ksigzki, ktore beda
odpowiadaly potrzebom uczniow i preferencjom pedagogow.

W moim przekonaniu znajomo$¢ zmian zachodzacych w zyciu adolescentow jest
niezbedna, by efektywnie pracowac z nastolatkami. Wiedza dotyczaca przebiegu kryzysu
tozsamosci, czynnikow go poprzedzajacych oraz jego skutkow bedzie miata szczegdlne
znaczenie podczas lekcji jezyka polskiego. Aby swiadomie wspiera¢ ksztaltujaca si¢ tozsamosé
ucznia, polonista powinien dostrzega¢é wpisany w podrgcznik dyskurs tozsamosciowy.
Zrozumienie funkcji pytan podrecznikowych pozwoli wykorzysta¢ je tak, by sprzyjaty
rozwojowi nastolatka. Istotne jest, by nauczyciel miat swiadomos¢ celu podejmowanych przez
siebie dziatan — musi wiedzie¢ na przyktad, ze, proszac ucznia o napisanie osobistego tekstu,
oprocz rozwoju kompetencji jezykowej sprzyja budowaniu obrazu siebie.

Jak pokazaty analizy, podre¢czniki znaczaco r6znig si¢ pod wzgledem odnoszenia si¢ do
kwestii tozsamosciowych. Wybierajac podrecznik, ktory koncentruje si¢ na kulturowej
plaszczyznie tozsamosci, polonista moze samodzielnie wydobywac¢ z tekstow zawartych
w ksigzce te tresci, ktore begda sprzyjaty refleksji na temat wymiaru indywidualnego
I odwrotnie. W ten sposob uczen begdzie miat okazje zarowno zwigkszy¢ swojg Swiadomos¢
dotyczaca wptywu kultury na wlasne zycie i obraz siebie, jak i zastanowi¢ si¢ nad osobistymi
celami 1 warto$ciami.

Jak kilkakrotnie podkreslatam, podrgcznik jest narzgdziem pracy nauczyciela, jego
zwartos$¢ nie determinuje jednak tego, co stanie si¢ na lekcji, stad wazna staje si¢ autorefleksja
nauczycieli w zakresie dyskursu tozsamos$ciowego. Obserwujac grupe, z ktorg pracuje,
pedagog musi zada¢ sobie pytanie o wlasng gotowo$¢ poruszania niektorych tematow. Warto
przemyslec, kiedy tresci powinny zosta¢ omowione na ogélnym poziomie, a kiedy korzystne
bedzie poproszenie ucznidéw o odniesienie poruszanych kwestii do siebie. Sadze tez, ze
polonista powinien przemysle¢, jak udzieli¢ wsparcia uczniowi, Ktdry podczas lekcji lub

W wypracowaniu zasygnalizuje osobisty problem. Otwiecrajac si¢ na dylematy adolescenta,
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nauczyciel musi by¢ gotowy na to, ze nastolatkowie ujawnig swoje trudnosci, sygnalizujac
obszary, w ktorych potrzebuja pomocy.

Przeprowadzone rozpoznanie prowadzi do dalszych pytan, na ktore warto byloby
znalez¢ odpowiedz. Zauwazalna koncentracja autorow podrecznikéw na sferze wartosci
otwiera pole do obserwacji zmian zachodzacych w sposobie ukazania zagadnien
aksjologicznych na przestrzeni lat. Przydatna moglaby by¢ szczegdélowa analiza
poszczegolnych wartosci takze w kontekscie ukrytego programu, ktéry przeciez rowniez
W podrecznikach wystepuje. Analiza polecen odnoszacych si¢ do cielesnosci 1 seksualnosci
sktania do postawienia pytania o to, na ile tworcy podrecznikow sg w stanie zdystansowac si¢
wobec kultury, w ktorej zyja. Interesujace byloby zestawienie podrecznikdéw z roznych krajow
i kregdw kulturowych i zbadanie sposobu odnoszenia si¢ do ptaszczyzny identyfikacji
seksualnej w ksigzkach dla adolescentow. Ciekawe bytoby takze przyjrzenie si¢ temu, w jaki
sposOb uczniowie odnoszg si¢ do polecen wymagajacych ujawnienia lub przynajmniej
przywotania w pamigci osobistych tresci. Odwotywanie si¢ przez autorow podrecznikéw do
koncepcji psychologicznych stwarza przestrzen do rozmowy, jednocze$nie zmusza do
autorefleksji, na ktorg nie kazdy uczen musi by¢ gotowy.

Badane przeze mnie podreczniki beda funkcjonowaty w edukacji tylko do czerwca 2019
roku. W zwigzku z reformg systemu szkolnictwa wszystkie ksigzki szkolne musza by¢
zmienione i dostosowane do o$mioletniej szkoty podstawowej, co sklania do stawiania
kolejnych pytan: W jaki sposdb autorzy podrecznikow uwzglednig przejs$cie ucznia od okresu
poznego dziecinstwa do fazy dojrzewania — czy bedzie to znaczgca zmiana w proponowanych
tekstach i pytaniach, czy tez wprowadzana stopniowo? Czy podrgczniki do pierwszych klas
szkoly §redniej uwzglednia potrzeby ucznia znajdujacego si¢ w okresie wczesnej adolescencji?
Odrebnym zagadnieniem, ktoremu warto si¢ przyjrzec, jest sSwiadomos$¢ nauczycieli 1 gotowos¢
do zmiany sposobu pracy z klasg wynikajaca z wejscia w okres dojrzewania. Gimnazjum byto
niejako adresowane do nastolatkow w okresie dojrzewania, po reformie to nauczyciel bedzie
musiat dostrzec zachodzaca w uczniach zmiang, odpowiednio j3 zrozumie¢ i dobra¢ narze¢dzia

1 metody pracy tak, by odpowiedzie¢ na budzace si¢ potrzeby.

202



Bibliografia:

Literatura podmiotu:

1. L. Adrabinska-Pacuta, J. Olech, J. Malczewska, Po polsku. Literatura, jezyk,
komunikacja. Podrecznik do jezyka polskiego dla gimnazjum. Klasa |, Warszawa
2009.

2. L. Adrabinska-Pacuta, A. Hacia, J. Olech, J. Malczewska, Po polsku. Literatura, jezyk,
komunikacja. Podrecznik do jezyka polskiego dla gimnazjum. Klasa II, Warszawa
2010.

3. L. Adrabinska-Pacuta, A. Hacia, J. Olech, J. Malczewska, Po polsku. Literatura, jezyk,
komunikacja. Podrecznik do jezyka polskiego dla gimnazjum. Klasa Ill, Warszawa
2011.

4. 'W. Bobinski, Jezyk polski. Swiat w stowach i obrazach. Podrecznik do gimnazjum 1,
Warszawa 2014.

5. 'W. Bobinski, Jezyk polski. Swiat w stowach i obrazach. Podrecznik do gimnazjum 2
Warszawa 2014.

6. W. Bobinski, Jezyk polski. Swiat w stowach i obrazach. Podrecznik do gimnazjum 3,
Warszawa 2014.

7. Brozek, A., Ciesielska A., Putka M., Zych D., Swoimi stowami 1. Warszawa 2009.

8. Horwath, E., Kielb G., Blizej stowa. Jezyk polski klasa 1. Warszawa 2009.

9. Horwath, E., Kietb G., Blizej stowa. Jezyk polski klasa 11. Warszawa 20009.

10. Klimczak, B., Tominska, E., Zawisza-Chlebowska T., Jezyk polski. Gdynia 2009.

11. A. Luczak, E. Prylinska, E. Maszka, Jezyk polski. Miedzy nami. Podrecznik dla klasy
pierwszej gimnazjum, Czarnkow 20009.

12. A. Luczak, E. Prylinska, Jezyk polski. Miedzy nami. Podrecznik dla klasy drugiej
gimnazjum, Czarnkow 2013.

13. A. Luczak, E. Prylinska, K. Krzemieniewska-Kleban, Jezyk polski. Miedzy nami.
Podrecznik dla klasy trzeciej gimnazjum, Czarnkow 2013.

Literatura przedmiotu:
1. A. Asyngier-Koziot, Drama w edukacji teatralnej dzieci. ,,Kwartalnik Pedagogiczny”,

2008, nr 1, s. 33-53.
2. G. Babiker, L. Arnold, Autoagresja. Mowa zranionego ciata, Gdansk 2002.

203



10.
11.

12.

13.

14.

15.

16.
17.

18.

K. Banach, Obraz rodziny w podrecznikach do edukacji wczesnoszkolnej — krzywe
zwierciadto czy rzeczywistos¢? [online], [dostep: 9.08.2016]. Dostepne w Internecie:
http://www.academia.edu/12756610/Obraz_rodziny w_podr%C4%99cznikach_szkol
nych_do_edukacji_wczesnoszkolnej_krzywe_zwierciad%C5%820_czy_rzeczywisto%
C5%9B%C4%87.

B. de Barbaro, Wprowadzenie do systemowego rozumienia rodziny, Krakow 1999.

M. Bardziejewska, Okres dorastania. Jak rozpoznaé potencjat nastolatkow? [w:] A.l.
Brzezinska (red.), Psychologiczne portrety cztowieka: praktyczna psychologia
rozwojowa, Gdansk 2005, s. 345-378.

B. Baszczak, Tozsamosé czlowieka a pojecie narracji. ,,Analiza i Egzystencja”, 2011,
nr4,s. 123-140.

Z. Bauman, O tarapatach tozsamosci w ciasnym swiecie [w:] W. Kalaga (red.),
Dylematy wielokulturowosci, Krakow 2004, s. 13-40.

Z. Bauman, Ponowoczesne wzory osobowe. ,,Studia Socjologiczne” nr 2, 1993, s. 7-
31.

Z. Bauman, Zycie na przemiat, Krakoéw 2006.

H. Bee, Psychologia rozwoju cztowieka, Poznan 2004.

F. Bereznicki, Podstawy ksztalcenia ogolnego, Krakdw 2011.

K. Biedrzycki, P. Bordzot , A. Hacia, W. Kozak, B. Przybylski, E. Strawa, I. Wrobel,
Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum w swietle nowej podstawy
programowej. Raport z badania, Warszawa 2015.

J. Bielecka-Prus, lluzoryczny swiat Zycia codziennego w podrecznikach do nauki
Jjezvka angielskiego [w:] J. Szymczyk, M. Zemlo, A., Jablonski (red.), Tworzenie iluzji
spolecznych. Wiedza w sferze publicznej, Lublin 2012.

W. Bobinski, Konteksty kulturowe w dydaktyce literatury. [w:]: A. Janus-Sitarz (red.),
Polonista w szkole. Podstawy ksztalcenia nauczyciela polonisty, Krakow 2004, s. 159-
172.

P. Bohuszewicz, Tozsamos¢ narracyjna: problemy. ,,Teksty Drugie”, 2013, nr 1-2, s.
305-322.

J. Bruner, Zycie jako narracja. ,Kwartalnik Pedagogiczny”, 1990, nr 4, s. 3-17.

M. Brzozowska, Ktopotliwa mitos¢. Patriotyzm w polskich dyskursach publicznych.
Lublin 2014.

A. Brytek-Matera, Obraz ciata-obraz siebie, Warszawa 2008.

204



19

20.
21.

22,

23.

24,

25.

26.

217.

28.

29.

30.
31.
32.
33.
34.

35.
36.
37.

. A. Brzezinska, K. Appelt, B. Ziodtkowska, Psychologia rozwoju cztowieka [w:] . J.
Strelau, D. Dolinski (red.), Psychologia akademicka: podrecznik, Gdansk 2011, t. 2, s.
95-292.

K. Bukowski, Biblia a literatura polska, Poznan 1988.

Z. Budrewicz, Odbiorca szkolnej lektury jako podmiot oswiadczajgcy [W:] K.
Biedrzycki i A. Janus-Sitarz (red.), Doswiadczenie lektury. Miedzy krytykq literackq a
dydaktykq literatury, Krakow 2012, s. 15-29.

A. Burzynska, Doswiadczenie lektury [w:] K. Biedrzycki, A. Janus-Sitarz (red.),
Doswiadczenie lektury: miedzy krytykq literackq a dydaktykq literatury, Krakow 2013.
A. Burzynska, Kariera narracji. O zwrocie narratywistycznym w humanistyce.

,» 1eksty Drugie”, 2004, nr 1-2s, 43-64.

A. Burzynska, M. Markowski (red.), Teorie literatury XX wieku. Podrecznik, Krakdw
2007.

A. Carr, Depresja i proby samobdjcze miodziezy, Gdansk 2004.

B. Chrzastowska, Biblia w reku polonisty. ,,Polonistyka”, 2005, nr 8, s. 10-18.

B. Chrzastowska, Lektura i poetyka: zarys problematyki ksztattowania pojec
literackich w szkole podstawowej, Warszawa 1987.

B. Chrzastowska, A. Wojtowicz-Stefanska, Ksztaftowanie pojec¢ na lekcjach jezyka
polskiego. [w:] M. Kwiatkowska — Ratajczak (red.), Innowacje i metody. W kregu teorii
i praktyki, t. 1, s. 267-280. Poznan 2012.

B. Chrzastowska, A. Wojtowicz-Stefanska, Umiejetnos¢ odbioru dziela sztuki [w:] M.
Kwiatkowska-Ratajczak (red.), Innowacje i metody. W kregu teorii i praktyki, Poznan
2012,t.1,s.177-198.

L. Cierpiatkowska, Psychopatologia, Poznan 2007.

L. Cierpiatkowska, M. Ziarko, Psychologia uzaleznien — alkoholizm, Warszawa 2010.
A. Cierpka, Tozsamos¢ i narracje w relacjach rodzinnych, Warszawa 2013.

A. Cieslik, Skazani na bunt. ,,Charaktery” 2006, nr 10(117), s. 18-20.

A. Cwojdzinska, Nowe spojrzenie na anoreksje psychiczng. [w:] B. Zidtkowska (red.),
Opetanie (nie) jedzeniem, Warszawa 2009.

B. Czerska, Poznawanie wartosci, Warszawa 1986.

A. Duszak, Tekst, dyskurs, komunikacja miedzykulturowa, Warszawa 1998.

E. Dryll, Homo narrans — wprowadzenie [w:] E. Dryll, A. Cierpka (red.), Narracja.

Koncepcje i badania psychologiczne, Warszawa 2004.

205



38.

39.

40.

41.
42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.
49.

50.

51.

52.

53.

54,

55.

M. Dubis, Wartosci i style zZycia miodziezy. ,,Jagiellonskie Studia Socjologiczne”,
2014, nr 1, 35-45.

A. Dyrda-Jaworska, Negatywna tozsamoscé... nie jest zta. ,,Edukacja i Dialog”, 2005,
nr 6, s. 45-48.

M. Dytych, L. Marszatek, Mass media i reklama a choroby cywilizacyjne : anoreksja i
bulimia. ,,Seminare. Poszukiwania naukowe”, 2011, nr 30, s. 149-158.

E. Erikson, Dziecinstwo i spoteczenstwo. Poznan 2000.

M. Featherstone, Ciato w kulturze konsumpcyjnej. [w:] M. Szpakowska (red.),
Antropologia ciala: zagadnienia i wybor tekstdw, Warszawa 2008, s. 109-117.
M. Foucault, Archeologia wiedzy, Warszawa 1977.

A. Giddens, Konsekwencje nowoczesnosci, Krakow 2008.

A. Giddens, Nowoczesnos¢ i tozsamosé. ,,Ja” i spoteczenstwo w epoce pozniej
nowoczesnosci, Warszawa 2001.

B. Gromadzka, O potrzebie doswiadczenia estetycznego w edukacji [w:] B.
Gromadzka, J. Kaniewski, W. Wantuch (red.), Uczen — nauczyciel — badacz w
przestrzeni teatru, Poznan 2015, s. 13-22.

R. Grzegorczykowa, Glos w dyskusji o pojeciu tekstu i dyskursu [w:] J. Bartminski, B.
Boniecka (red.), Tekst: problemy teoretyczne, Lublin 1998, s. 37-43.

R. Grzegorczykowa, Wstep do jezykoznawstwa, Warszawa 2008.

N. Guglas, W. Cichy, Jadlowstret psychiczny a adolescencja. ,,Nowiny Lekarskie”,
2007, nr 76(1), s. 44-47.

T. Harris, Ja jestem OK — 1y jestes OK . Praktyczny przewodnik po analizie
transakcyjnej, Poznan 2009.

A. Hausbrandt, Teatr w spoteczenstwie, Warszawa 1983.

Sz. Hejmanowski, Portrety psychologiczne cztowieka. Okres dorastania: zagrozenia
rozwoju. ,,Remedium”, 2004, nr 1 (131), s. 4-5.

J. Hobot, Nauczyciel, czyli o roli autorytetu w procesie interpretacji [w:] A. Janus-
Sitarz (red.), Doskonalenie warsztatu nauczyciela-polonisty, Krakéw 2005, s. 227-
236.

J. Hobot, Postrukturalne kierunki badawcze w szkolnej praktyce polonistycznej, czyli o
zwiqgzkach teorii literatury i metodyki [w:] A. Janus-Sitarz (red.), Polonista w szkole.
Podstawy ksztalcenia nauczyciela polonisty, Krakow 2004.

O. Hoffe, Mata historia filozofii, Warszawa 2012, s. 223.

206



56.

57,

58.

59.
60.

61.

62.

63.

64.

65.

66.

67.

68.

69.

70.

71.

P. Huget, Rola szkotly i nauczyciela w ksztattowaniu postawy tworczej uczniow [w:] A.
Janus-Sitarz (red.), Tworczosé i tworzenie w edukacji polonistycznej, KrakOw 2012, s.
17-38.

E. Hurolck, Rozwdj miodziezy, Warszawa 1965.

M. Jachnik, Teatr ktory sie wtrgca... w edukacje szkolng. ,,Polonistyka”, 2015, nr 2, s.
14-17.

A. Janowski, Uczen w teatrze zycia szkolnego, Warszawa 1998.

A. Janus-Sitarz, Aby chcieli i umieli czytaé, [w:] A. Janus-Sitarz (red.), Doskonalenie
warsztatu nauczyciela-polonisty, Krakow 2005, s. 169-186.

A. Janus-Sitarz, Drama w edukacji polonistycznej [w:] A. Janus-Sitarz (red.)
Tworczosé i tworzenie w edukacji polonistycznej, Krakdw 2012, s. 192-206.

M. Januszkiewicz, Kim jestem ja, kim jestes ty? Etyka, tozsamos¢, rozumienie, Poznan
2012.

Jazownik, Uczen w roli badacza, krytyka i nieprofesjonalnego odbiorcy [w:] K.
Biedrzycki i A. Janus-Sitarz (red.), Doswiadczenie lektury. Miedzy krytykq literackq a
dydaktykq literatury, Krakdw 2012, s. 96-106.

R. Jedlinski, Jezykowy obraz swiata wartosci uczniow konczgcych szkote podstawowq,
Krakow 2010.

M. Jedrychowska, Najpierw cztowiek. Szkolna edukacja kulturowo-literacka a
problem ksztalcenia dydaktycznego polonistow. Refleksja teleologiczna, Krakow 1996.
A. Kania, Patriotyzm na lekcjach jezyka polskiego w gimnazjum. ,,Edukacja”, 2016,
nrl,s. 89-101.

A. Kania, Polak mtody na lekcjach jezyka polskiego. Edukacja polonistyczna a
ksztaftowanie poczucia tozsamosci narodowej, Krakow 2015.

J. Kaniewski, Rados¢ czytania a szkolne pragmatyzmy [w:] K. Biedrzycki i A. Janus-
Sitarz (red.), Doswiadczenie lektury. Miedzy krytykq literackq a dydaktykq literatury,
Krakow 2012, s. 107-118.

J. Kaniewski, ,,Laboratorium Teatralne — prezentacja projektu [w:] B. Gromadzka,
J. Kaniewski, W. Wantuch (red.), Uczen — nauczyciel — badacz w przestrzeni teatru,
Poznan 2015, s. 73-84.

E. Karwacka, Ksztattowanie tozsamosci. ,,Edukacja i Dialog”, 2004, nr 163 (10), s. 15-
18.

M. Kawka, Dyskurs szkolny. Zagadnienia jezyka, Krakow 1999.

207



72,
73.

74,

75.
76.

77,

78.

79.

80.
81.

82.

83.

84.

85.

86.

87.

88.

89.

P. Kendall, Zaburzenia okresu dziecinstwa i adolescencji, Gdansk 2004.

K. Koc, Ksigga Hioba — jako tekst i jako kontekst na lekcjach polskiego.
»Polonistyka”, 2005, nr 8, s. 32-39.

K. Koc, Literatura i konteksty. [w:]: M. Kwiatkowska-Ratajczak (red.), Innowacje i
metody. W kregu teorii i praktyki, Poznan 2011, s. 309-327.

W. Kojs, Uwarunkowania dydaktycznych funkcji podrecznika, Warszawa 1975.

M. Kotodziejek, Depresja u dzieci i mtodziezy: podstawy teoretyczne, psychoterapia
poznawczo-behawioralna. ,,Psychoterapia”, 2008, nr 2, s. 15-33.

V. Kopinska, K. Majchrzak, A. Szwech, Patriotyzm w edukacji szkolnej. Zatozenia
podstaw programowych ksztatcenia ogolnego. ,,Terazniejszo$¢ — Cztowiek —
Edukacja”, 2017 nr 1, s. 93-109.

B. Koszewska, Z badan nad podrecznikiem szkolnym, Warszawa 1980.

K. Koziotek, Ziemia niczyja. Zwroty badawcze w literaturoznawstwie i ich
konsekwencje dla nauczania literatury. ,,Postscriptum Polonistyczne”, 2012, nr 2.

K. Kumianiecki, Stownik tacinsko-polski, Warszawa 1999, s. 109-126.

A. Kunce, Zlokalizowa¢ tozsamosé [w:] W. Kalaga (red.), Dylematy
wielokulturowosci, Krakow 2004, s. 79-95.

Cz. Kupisiewicz, Dydaktyczne uwarunkowania podrecznikow szkolnych [w:] F.
Filipowicz (red.), O nowoczesng koncepcje ksigzki dla ucznia i nauczyciela, \Warszawa
1977.

Cz. Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki ogolnej, Warszawa 1995.

H. Kurczab, Dyskurs edukacyjny [w:] Z. Budrewicz, M. Jedrychowska (red.), Z
uczniem posrodku. Podmiotowa dydaktyka literatury, jezyka, kultury, Krakdw 1999.
H. Kurczab, Z probleméw wartosci i wartosciowania. ,,Zeszyty Naukowe
Uniwersytetu Rzeszowskiego. Seria Filologiczna”, z. 72/2012.

A. Kwiatkowska, H. Grzymala-Moszczynska, Psychologia miedzykulturowa [w:] J.
Strelau, D. Dolinski (red.), Psychologia akademicka. Podrecznik, t.2, s. 449-496.

J. Labocha, Dyskurs jako proces przekazywania wiedzy [w:] T. Rittel (red.), Dyskurs
edukacyjny Krakow 1996.

J. Labocha, Tekst, wypowiedz, dyskurs [w:] S. Gajda, M. Balowski (red.), Styl a tekst,
Opole 1996.

K. Lech, System nauczania, Warszawa 1964.

208



90. L. Leja, O niektorych tendencjach w zakresie konstruowania modelu dydaktycznego
podrecznikow szkolnych. — Podrecznik akademicki. Metodologia. Funkcje
dydaktyczne. Edytorstwo. Polityka wydawnicza, Warszawa 1973.

91. R. Linton, Kulturowe podstawy osobowosci, Warszawa 1975.

92. Cz. Maziarz, Metodologiczne problemy nowoczesnego podrecznika akademickiego
[w:] F. Januszkiewicz, M. Rogulski (red.), Podrecznik akademicki dostosowany do
potrzeb studentow pracujgcych i uwzgledniajgcy specyficzne witasciwosci nowoczesnej
technologii ksztatcenia, Warszawa 1976.

93. Cz. Maziarz, Rola podrecznika w kierowaniu samoksztatceniem, \Warszawa 1965.

94. Cz. Maziarz, Zagadnienia metodologiczne modelowania podrecznikow w aspekcie
dydaktycznym [w:] Z. Krzemianowski, J. Skrzypczak (red.), Teoretyczne i praktyczne
aspekty metodologii badan podrecznikow szkolnych, Koszalin 1986

95. K. de Mezer-Brelinska, J. Skrzypczak, Ewolucja podrecznikow szkolnych [online],
[dostep: 7.08.2016]. Dostepne w Internecie:
http://edunet.amu.edu.pl/mae2012/14 Brelinska 2012.pdf ,s. 3.

96. B. Mirucka, O. Sakson-Obada, Ja cielesne: od normy do zaburzen, Sopot 2013.

97.J. Mrugata, Miedzy tradycjg a wspotczesnosciq, patriotyzm w zglobalizowanym
swiecie. ,,Gornoslaskie Studia Socjologiczne. Seria Nowa”, 2013, nr 4.

98. D. Musiat, Ksztaltowanie si¢ tozsamosci w adolescenciji. ,,Studia z psychologii w
KUL, t. 14, s. 73-92.

99. B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999.
100. B. Myrdzik, Zrozumie¢ siebie i swiat. Szkice i studia o edukacji polonistycznej, Lublin

2006.

101. J. Nikitorowicz, Edukacja regionalna i miedzykulturowa, \Warszawa 2009.
102. J. Nocon, Podrecznik szkolny w dyskursie dydaktycznym — tradycja i zmiana, Opole

2009.

103. J. Nocon, Polecenia i pytania w podrecznikach do nauki o jezyku, Opole 1997.
104. E. Nowak, Cele edukacji polonistycznej [w:] A. Janus-Sitarz (red.), Polonista w

szkole. Podstawy ksztalcenia nauczyciela polonisty, Krakow 2004, s. 15-26.

105.  W. Nowak, Model akademickiego podrecznika logiki matematycznej dla studentow

nauczycielskich, Poznan 1975.

106. I. Obuchowska, Adolescencja [w:] B. Harwas-Napierata, J. Trempata (red.),

Psychologia rozwoju cztowieka. Charakterystyka okresow zZycia czlowieka, \Warszawa

2000, s. 163-198.

209



107. 1. Obuchowska, Psychologiczne aspekty dojrzewania. [w:] A. Jaczewski, B.
Woynarowska (red.), Dojrzewanie, Warszawa 1982,

108. I. Obuchowska, Zagubieni w dorastaniu [w:] J. Brzezinski, L. Cierpiatkowska (red.),
Zdrowie i choroba: problemy teorii, diagnozy i praktyki: prace dedykowane pani profesor
Helenie Sek, Gdansk 2008, s. 381-389.

109. K. Obuchowski, Osobowos¢ wobec zmian cywilizacji, czyli o ludziach roli, uczenia sie
i 0 autorach siebie [w:] W. Kalaga (red.), Dylematy wielokulturowosci, Krakow 2004.
110. W. Okon, Funkcja i tres¢ podrecznika szkolnego [w:] T. Parnowski (red.), Z warsztatu

podrecznika szkolnego, Warszawa 1973.

111. W. Okon, Podstawy wyksztatcenia ogolnego, Warszawa 1987.

112.  'W. Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej, Warszawa 1998.

113. P. Oles, O roznych rodzajach tozsamosci [w:] P. Oles, A. Batory (red.), Tozsamosc¢ i
jej przemiany a kultura, Lublin 2008.

114.  P. Ole$, Wartosciowanie a osobowos¢. Psychologiczne badania empiryczne, Lublin
19809.

115. M. Pachowicz, Czy teatr jest jeszcze dzisiaj potrzebny?. ,,Polonistyka”, nr 2, 2015.

116. T. Parnowski, Merytoryczne i edytorskie problemy podrecznikéw, Warszawa 1976.

117. T. Parnowski, Na drodze rozwoju teorii podrecznika [W:] tenze, Z warsztatu
podrecznika szkolnego, Warszawa 1973.

118. Ch. Perleth, T. Schatz, M. Gast-Gampe, D. Ringhande, Jak odkrywa¢é i rozwija¢
uzdolnienia u dzieci: kazde dziecko ma talent, Warszawa 2003.

119.  Podreczniki multimedialne w polskich szkotach Raport z badania, Warszawa 2013.

120.  Podstawa programowa z komentarzami. Jezyk polski [online], [dostep 1 stycznia 2016
r.]. Dostepne w Internecie: www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/2b.pdf.

121. M. Puchalska- Wasyl, P. Oles, Teoria narracyjnej tozsamosci Dana P. McAdamsa
[w:] P. Oles, A. Batory (red.), Tozsamos¢ i jej przemiany a kultura, Lublin 2008, s. 247-
278.

122. J. Puzynina, Jezyk wartosci, Warszawa 1992.

123.  A. Rypel, Ideologiczny wymiar dyskursu edukacyjnego na przyktadzie podrecznikow
Jezvka polskiego z lat 1918-2010, Bydgoszcz 2012.

124. 0. Sakson-Obada, Rozwdj Ja cielesnego w kontekscie wcezesnej relacji z opiekunem.
,,Roczniki Psychologiczne™, 2008, nr 11.

125. K. Sanocka, Stereotypy pici w czytankach — wybrane przyktady zmian zachodzgcych w
polskich szkotach. ,,Palimpsest”, 2012, nr 3 [online], [dostep: 2.04.2018]. Dostepne w

210



Internecie: http://www.palimpsest.socjologia.uj.edu.pl/tl_files/palimpsest/2012-04-
23/Pliki%20na%?20strone/Sanocka.pdf.

126. A. Skrendo, Tozsamos¢ w perspektywie konstruktywizmu. ,, Teksty Drugie”, 2004, 1-2,
S. 65-77.

127. J. Skrzypczak, Konstruowanie i ocena podrecznikéw, Poznan 1996, s. 53.

128.  Stownik jezyka polskiego [online], [dostep 6.08.2017]. Dostepne w Internecie:
https://sjp.pwn.pl/sjp/;2578794 [dostep: 6.08.2017], hasto: trybalizm.

129.  Stownik jezyka polskiego, M. Szymczak (red.), t. Il, Warszawa 1988.

130. J. Stawinski (red.), Stownik terminow literackich, Wroctaw 2007.

131. P. Sporek, Przestrzen aksjologiczna w wybranych podrecznikach gimnazjalnych do
ksztatcenia literacko-kulturowego (1999-2005), Krakéw 2016.

132. F. Stalder, M. Castells, Teoria spoteczenstwa sieci, Krakow 2012,

133. A. Suchanska, M. Ligocka, Inklinacja narracyjna a ztoZonosé Ja i tozsamosé. ,,Studia
Psychologiczne”, 2011, z. 2, s. 19-34.

134. A. Suchanska, J. Wycisk, Samouszkodzenia: istota, uwarunkowania, terapia, Poznan
2006 s. 11.

135. A. Synowiec, W strone analizy tekstu — wprowadzenie do teorii dyskursu. ,,Zeszyty
Naukowe Politechniki Slqskiej”, 2013, z. 65, s. 383-396.

136. P. Szczukiewicz, Rozwdj psychospoteczny a tozsamosé, Lublin 1988.

137. J. Szacki, Historia mysli socjologicznej. Warszawa 2005.

138.  A. Swiderkoéwna, Biblia na lekcjach jezyka polskiego. ,,Polonistyka”, 1997, nr 4, s.
212-218.

139. Teun A. van Dijk (red.), Dyskurs jako struktura i proces, Warszawa 2001.

140. J. Tomczuk, Zwigzek empatii z doswiadczeniem — narracyjne badania
eksperymentalne. ,,Roczniki Psychologiczne”, 2004, 7.

141. J. Trebicki, Etyka Maxa Schelera. Przyczynek do ogolnej teorii wartosci, Warszawa
1973.

142. J. Trzebinski, Narracyjne konstruowanie rzeczywistosci, [W:] tenze, Narracja jako
sposob rozumienia swiata, , Gdansk 2002.

143. Z. Uryga, Godziny polskiego: z zagadnien ksztatcenia literackiego, Warszawa 1996.

144.  A. Wiodarczyk, Styl terapeutyczny w pracy nauczyciela polonisty, Krakow 2007.

145. K. Wojtyla, Zagadnienie podmiotu moralnosci, Lublin 2001.

146. A. Wioch, Edukacja teatralna w procesie ksztatcenia i wychowania miodziezy szkot

gimnazjalnych i licealnych na Opolszczyznie, Opole 2013.
211



147. A. Wioch, Teatr drogg wielowymiarowego rozwoju cztowieka. Podstawowe zatozenia
edukacji teatralnej w gimnazjum, [w:] P. Wasko, M. Wronska, A. Zduniak (red.), Polski
system edukacji po reformie 1999 roku, Poznan-Warszawa 2005.

148. A. Wolosik, Edukacja do rownosci czy trening uleglosci. Czy polskie podreczniki
respektujq zasade rownosci pici? [online], [dostep: 3.04.2014 ]. Dostepne w Internecie:
http://www.wstronedziewczat.org.pl/downloads/ania_genderfair.pdf .

149. M. Wojcik-Dudek, Biblijne czytania na lekcjach jezyka polskiego. ,,Polonistyka”,
2008, nr 2, s. 24-29.

150. A. Wdjtewicz, ,,.Dziwki”’, ,,krélowe™ i ,,szare myszki”, czyli gimnazjalna codziennosé
widziana przez pryzmat seksualizacji dziewczynstwa. [W:]: L. Kopciewicz, E. Zierkiewicz
(red.), Koniec mitu niewinnosci? Plec¢ i seksualnos¢ w socjalizacji i edukacji, Warszawa
2009.

151. J. Wycisk, Droga przez ciato. Z dziewczynki w kobiete [w:] |. Kowalczyk, E.
Zierkiewicz (red.), W poszukiwaniu matej dziewczynki, Poznan 2003.

152. J. Wycisk, B. Zidtkowska, Mlodziez przeciwko sobie. Zaburzenia odzywiania i
samouszkodzenia: jak pomoc nastolatkom w szkole, Warszawa 2009.

153. M. Zajac, Niektdre psychologiczne aspekty badan nad dyskursem edukacyjnym [w:] T.
Rittel (red.), Dyskurs edukacyjny, Krakéw 1997.

154. Zalecenie Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 18 grudnia 2006 r. w sprawi
e kompetencji kluczowych w procesie uczenia si¢ przez cate zycie (2006/962/WE)
[online], [dostep 26.03.2018]. Dostepne w Internecie: http://eur-lex.europa.eu/legal-
content/pl/TXT/PDF/?uri=CELEX:32006H0962.

155. B. Ziodtkowska, Okres dorastania. Jak rozpozna¢ ryzyko i jak pomagac? [w:] A. 1.
Brzezinska (red.), Psychologiczne portrety cztowieka: praktyczna psychologia
rozwojowa,, Gdansk 2005, s. 379-422.

156. D. Zujew, Podrecznik szkolny, Warszawa 1986.

157. A. Zwolinski, Wychowanie do patriotyzmu. ,,LABOR et EDUCATIO”, 2015 nr 3.

158. B. Zurawska, Kompetencje kluczowe. Informator dla rodzicow i opiekundw, Olsztyn
2010.

212



Aneks

Pelne zestawienie polecen wymagajacych wyrazenia wtasnej opinii 1 sposobu rozumienia,
omawianych w podrozdziale 4.5.1.

Podrgcznik | Klasa Polecenia wymagajace wyrazenia wlasnej opinii i sposobu rozumienia
Jezyk I e Zastanowcie si¢, czy refleksje wyrazone przez Sofoklesa sg aktualne.
polski. Dopiszcie nowe argumenty wynikajgce z obserwacji wspotczesnego $wiata.
Migdz.y e Pierwsze zdanie tekstu spetnia funkcje tezy. Jaka mysl wyrazit w niej autor?
nami Wskaz przytoczone przez niego argumenty. Jezeli nie zgadzasz si¢ ze

zdaniem siedemnastowiecznego filozofa, przedstaw wlasna opinig.

e Jak oceniacie postawe siostry Amaty? Porozmawiajcie na ten temat. Wezcie

pod uwage:

- Reakcje siostry na diagnoze lekarza,

- Starania zwigzanie z poszukiwaniem rodzicdw dziewczynki,

- Dziatania przetozonej wynikajace z troski o Ewe,

- Wyznanie siostry Amaty i wskazéwki dotyczace dalszego zycia Ewy.

e (Czy obraz lub fotografia mogg dostarczy¢ informacji na temat osobowosci
sportretowanych postaci? Przeprowadzcie dyskusje na ten temat.

e Wyjasnij, czym — wedtug ciebie — jest obca sita przymuszajaca Achillesa do
ptaczu.

e Napisz w kilku zdaniach czy zgadzasz si¢ z opinig: Mys! sie nie rozsypie.

e Powiedz, dlaczego — wedlug ciebie — egipski kaptan tak ocenia
Asyryjczykow. Wez pod uwage:

- Jaki cel chce osiagnaé,
- Do jakich przemyslen i decyzji chee sktoni¢ mtodego faraona.

e Porozmawiajcie o waszych zastrzezeniach do cywilizacji. Zapiszcie wnioski
W zeszytach.

e  Przeprowadzcie w klasie dyskusje na temat pluséw i minuséw komunikacji
w sieci internetowej. Zwroccie uwage miedzy innymi na szybki dostep do
informacji, konsekwencje wynikajace z anonimowosci uczestnikow,
prawdopodobienstwo manipulacji.

e Po doktadnym przeanalizowaniu praw Hammurabiego wybierz po jednym
z tych, ktore wydaja ci sig:

- Stuszne

- Zbyt surowe,

- niezgodne z twoimi przekonaniami.
Uzasadnij swdj wybor.

e Powiedz, czy diabelskie postaci mogg przeraza¢ wspotczesnego odbiorce.
Uzasadnij swoja odpowiedz.

e Porozmawiajcie 0 tym, czy — wedlug was- wazne jest, by dotrzymywac
danego stowa. Uzasadnijcie swoje opinie.

e  Przeprowadzcie dyskusj¢ na wybrany temat:

- Czy Dziady moga si¢ podoba¢ wspotczesnemu czytelnikowi?
- Czy Dziady maja cechy wspoélne ze wspotczesnym horrorem?
- Czy Dziady Adama Mickiewicza lepiej czytaé, czy wystawiac na scenie?

o  Wyrazcie swoja opini¢ lub przeprowadzcie dyskusje na temat: Sztuka to
piekno widziane przez artyste.

e  Znajdz fragment, ktdry nie jest opisem, lecz refleksja, a nastepnie
odpowiedz na pytania.

- Czego ona dotyczy?
- Jak sadzisz, czy autorem takich przemys$len moze by¢ dziecko?

e Napisz kilka zdan o tym, jak rozumiesz ostatnie dwa wersy wiersza.
Uwzglednij spostrzezenia ze zdania wstgpnego.

e  Napisz kilkuzdaniowa wypowiedz, w ktdrej ocenisz czyn literackiego
Ordona.

e Napisz swoje przemyslenia i refleksje, ktérych mottem uczynisz jeden
Z ponizszych cytatow:

213



- Coz znaczy nazwa? To, co zwiemy rozq,/ Pod inng nazwq nie mniej by
pachniato.

- Kpi z cudzej blizny, kto sam nie byt ranny.

Czy zgadzasz si¢ z twierdzeniem, ze kazdy w jakims$ stopniu jest
odpowiedzialny za zto panujace na §wiecie? Napisz wypowiedz (5-7 zdan),
w ktorej wyrazisz swojg opini¢ na ten temat.

Wyjasénij, jak rozumiesz stowa: Mogtam by¢ sobg — ale bez zdziwienia, a to
by oznaczalo, ze kims catkiem innym.

Przedyskutujcie, czy — waszym zdaniem — utwor Wistawy Szymborskiej

W zatrzesieniu uczy akceptacji tego, czego nie mozna zmienié¢. Swoje
wypowiedzi uzasadnijcie, odwotujac si¢ do utworu oraz wtasnych
obserwacji i do§wiadczen.

W analizowanych tekstach Platona wskaz fragmenty, ktore — wedtug ciebie
— moga by¢ wskazowka, jak zy¢, czym si¢ kierowaé, co uzna¢ za wazne.
Porozmawiajcie o tym, czy — wedtug was — wskazowki Platona mogg by¢
przydatne dla wspotczesnych. Uzasadnijcie swoje stanowisko.

Wyobraz sobie, ze wlaczasz si¢ do rozmowy bohaterow o szczesciu. Napisz
swoja wypowiedz na ten temat.

Jak rozumiecie sformutowanie: gdy na cos znow mitos¢ sie¢ przyda oraz
weielajgc wreszcie jasnowida/ Snienia wrézebne? W razie trudnosci
skorzystajcie z informacji dotyczacych $wigtego Franciszka.
Przedyskutujcie, o czym — wedlug was — nalezy pamietac, by by¢
szczesliwym. Wezcie pod uwagge:

- Jakie globalne marzenia narzuca nam otaczajgca nas rzeczywistos$c,

- Co — waszym zdaniem — ma wptyw na ksztattowanie naszych wyobrazen
0 szczgsciu.

Co jest — wedtug ciebie — bezcenne i czego nie mozna kupi¢? Napisz
kilkuzdaniowa wypowiedz na temat szczgscia.

Czasami podjecie decyzji o udzieleniu komus$ pomocy wiaze si¢ z
narazeniem si¢ na duze niebezpieczenstwo. Na podstawie zachowania w
takiej sytuacji ludzie bywajg oceniani albo jako tchérze, albo bohaterowie.
Napisz prace, w ktorej przedstawisz swoje stanowisko i poprzesz je
odpowiednimi przyktadami z zycia.

Dlaczego — waszym zdaniem - Symiasz i Agaton zabili Allena?
Zinterpretujcie ich zachowanie, biorac pod uwage, ze u Platona czlowiek,
ktory zobaczylby swiatto i wrdcit do jaskini, by us§wiadomi¢ innym prawdeg
o tym, co si¢ znajduje poza miejscem, gdzie zyja, zostalby przez zyjacych
w jaskini zabity.

Wyjasnij, jak rozumiesz ostatnie dwa wersy utworu.

Wyobraz sobie, ze samorzad szkolny oglosit na swoim forum internetowym
dyskusj¢ na temat: Jacy powinni by¢ wspolczesni rodzice? Zabierz glos

w tej dyskusji — przedstaw swoje stanowisko wraz z krotka argumentacja.
Odpowiedz na jedno z ponizszych pytan. Uzasadnij swojg opini¢ w
kilkuzdaniowej wypowiedzi.

- Jakie cechy mtodego cztowieka moze — wedhug ciebie — uksztaltowaé
dom, w ktoérym czlowiek si¢ wychowuje?

- W jakim stopniu — wedtug ciebie — grupa, do ktorej nalezy mtody
cztowiek, moze wptywac na jego postawe?

- Czy postawy mtodych ludzi sg — wedlug ciebie — ksztattowane przez
wspotczesne media?

Skomentujcie zachowanie bohateréw i wyrazcie swoje opinie na ich temat.
Nastepnie porozmawiajcie o tym, co mogliby zmieni¢ bohaterowie, by
utatwi¢ komunikacj¢ w rodzinie.

Napisz rozprawke na temat Ojciec — niedosScigniony ideat czy najlepszy
przyjaciel?

Napisz kilkuzdaniowa wypowiedz, w ktorej wyjasnisz, co — wedtug ciebie —
jest miarg cztowieczenstwa. Odwotaj si¢ do przypowiesci o mitosiernym
Samarytaninie i fragmentu Psalmu o trzcinie Romana Brandstaettera.
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Przetarte szlaki czy wlasne Sciezki? Odpowiedz na pytanie w dowolnej
formie (np. kartka z pamigtnika, list do bliskiej osoby lub artykut do
szkolnej gazetki).

Powiedz, czy — twoim zdaniem — nauka na lekcjach prowadzonych przez
profesora byta traktowana przez podmiot liryczny jako prawo czy jako
obowigzek. Uzasadnij swoje zdanie.

Porozmawiajcie o tym, z jakimi problemami natury moralnej zmagaja si¢
ludzie nauki. Przedyskutujcie, dlaczego tak czgsto nietatwo oceni¢ ich prace
i dokonania.

Przedyskutujcie, jaki jest wasz stosunek do pracy. W tym celu odpowiedzcie
na pytania.

- Jakg prace podejmujecie najchetniej, a od jakiej — stronicie?

- Co pomaga, a co utrudnia wam podjecie dtugotrwalego wysitku
zZwigzanego z praca?

- Jakie warto$ci wigzecie z praca, ktora jest dla cztowieka sposobem
osiagniecia celow?

Wyobraz sobie, ze jeste$ cztonkiem zatogi ,,Purpury”. Ktdra z postaw:
walka czy praca, daje — wedtug ciebie — wigkszg szanse na zwycigstwo?
Uzasadnij swoje zdanie w kilkuzdaniowej wypowiedzi.

Powiedzcie, jakg rolg w zyciu cztowieka moze odgrywac grupa rowiesnicza,
do ktorej nalezy. Wezcie pod uwage zarowno jej pozytywne, jak

i negatywne oddziatywanie. W rozmowie odwotajcie sie rowniez do fraszki
Jana Kochanowskiego O doktorze Hiszpanie.

jakie jest Twoje zdanie na temat reklamy? Napisz wypowiedz, bedaca
twoim glosem w dyskusji w kontekscie artykutu Krzysztofa Zanussiego.
Czy zgadzasz si¢ z myS$lg Arystotelesa, ze tylko porzadek i proporcje sg
wyznacznikami prawdziwego pigkna? Napisz kilkuzdaniowa wypowiedz,
w ktdrej uzasadnisz swoje stanowisko. W tym celu podaj odpowiednie
argumenty i przyktady.

Przedyskutujcie, jakie funkcje powinna — wedtug was — spetnia¢ sztuka.

W trakcie dyskusji poruszcie podane problemy.

- Czy — waszym zdaniem — sztuka jest potrzebna ludziom?

- Jezeli jest potrzebna, to jakie powinna podejmowac tematy?

- Kim powinien by¢ artysta (moralista, nauczycielem, komentatorem,
przesmiewcg itp.)?

Napisz kilkuzdaniowa wypowiedz. Udziel w niej odpowiedzi na powyzsze
pytania oraz wyraz swoja dezaprobatg odnoszaca si¢ do tych opinii,

z ktorymi si¢ nie zgadzasz.

Wyraz swoja opini¢ na temat obrazu Adriaena van Ostade Malarz w swojej
pracowni. W wypowiedzi zawrzyj miedzy innymi informacje o tym, czy:

- Obraz wywiera na tobie podobne wrazenie jak na narratorze,

- Zgadzasz si¢ z tym, ze w obrazie nie ma ani cienia tajemniczosci,
czarnoksigstwa, uniesienia.

Porozmawiajcie o tym, co — waszym zdaniem — jest zrodtem konfliktow
migdzy ludzmi, W kilkuzdaniowej wypowiedzi przedstaw jeden z nich.
Napisz, jak rozumiesz uniwersalny sens przeczytanego fragmentu Biblii.
Przedyskutujcie, czy — wedlug was — siostry mogty doj$¢ do porozumienia.
Podajcie propozycje zachowan i wypowiedzi, ktore moglyby ztagodzi¢
sytuacje¢ i nie doprowadza¢ do narastania konfliktu migdzy siostrami.
Zaproponujcie sposob rozwigzania konfliktu migdzy bohaterkami.

Napisz kilkuzdaniowa wypowiedz, w ktorej ocenisz postawe i zachowanie
Holdena oraz ustosunkujesz si¢ do jego systemu warto$ci. Mozesz
wykorzysta¢ wybrane pojgcia z zadania wprowadzajacego.
Przeprowadzcie w klasie dyskusje na temat tego, ktoéra z postaw — Antygony
czy Kreona — jest wam blizsza.

Czy tatwo mlodym ludziom zachowaé wlasne poglady, wartosci

i upodobania w konfrontacji z odmiennymi postawami, pogladami itp.?
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Napisz kilkuzdaniowa wypowiedz, w ktorej zawrzesz swoje refleksje na ten
temat.

Przedyskutujcie:

- Dlaczego — waszym zdaniem — Alicja i Robert nie chcg zostawiaé Sary

w domu Borysa,

- Jakie cechy Roberta pomogly mu zachowaé spokdj w konfrontacji

z Borysem,

- Czy — wedtug was — fatwo byto Robertowi zachowa¢ wtasne zdanie

w konfrontacji z prowokacyjnym zachowaniem Borysa.

Skomentuj stowa Karela Capka: Tolerancja to dgzenie do zrozumienia
innych.

Przedyskutujcie, do czego moga prowadzi¢ nietolerancja i dyskryminacja.
Podajcie przyktady z literatury, historii oraz wtasnych obserwacji.

Na podstawie utworu i wlasnych przemyslen napisz w kilku zdaniach, jak
rozumiesz stowa: Na SzCzytach nigdy nie jest cieplo. Wiejg lodowate wichry,
kazdy stoi skulony i musi pilnowa¢ sie, zeby sgsiad nie stracit go w
przepasc.

Czy - twoim zdaniem — obecnie potrzebna jest cenzura? Napisz
kilkuzdaniowa wypowiedz, w ktorej uzasadnisz swoje zdanie.
Porozmawiajcie na temat wptywu historii na zycie jednostki. W swych
rozwazaniach odniescie si¢ do stow Mirona Biatoszewskiego. 130
Porozmawiajcie o utracie lub zachowaniu cztowieczenstwa w sytuacji
zniewolenia. Potraktujcie ponizszy cytat jako punkt wyjscia do rozwazan.

- Bylo w tym wszystkim cos nieludzkiego, cos lamigcego bezlitosnie jedyng
wiez tqczqceq, zdawaloby sie, wiezniow w sposob naturalny — ich solidarnosé
w obliczu przesladowcow.

Zapisz swoje przemyslenia w formie dluzszej wypowiedzi.

Co — wedlug was — charakteryzuje codzienno$¢ wspotczesnego cztowieka?
Zapiszcie swoje propozycje.

Napisz rozprawke, w ktorej przedstawisz swoje stanowisko dotyczace zycia
we wspotczesnym $wiecie. Niech jej mottem bedzie jeden z ponizszych
cytatow.

- Zyjemy dhuzej, ale mniej doktadnie i krotszymi zdaniami (W. Szymborska)
- Czy wraz z ostatnim czytelnikiem zniknie ostatnia wolna mysl na swiecie?
(D. Domagalski)

Czy mozliwo$¢ klonowania ludzi budzi twoje watpliwosci? Wypowiedz si¢
w formie rozprawki.

Porozmawiajcie na temat zwigzku migdzy rozwojem cywilizacji

a okrucienstwem czlowieka. Odwolajcie si¢ do wywiadu z Andrzejem
Sapkowskim i wiasnych obserwacji.

Dzi$ coraz czgéciej mowi sig, ze zyjemy w §wiecie wirtualnych
rzeczywistosci. Porozmawiajcie o ich wptywie na jednostke i relacje
miedzyludzkie.

Jakie refleksje wzbudzit w tobie tekst Aldousa Huxleya? Napisz
kilkuzdaniowa wypowiedz na ten temat lub sformutyj kilka pytan, ktore
bytyby odzwierciedleniem tych refleksji.

Podajcie propozycje dziet sztuki XX i XXI wieku (ksigzki, filmy,
architektura itp.), ktdre — wedlug was — zastuguja na miano arcydziet.
Uzasadnijcie swoj wybor kilkoma argumentami.

Przyjrzyjcie si¢ przedmiotom przedstawionym na zdjgciach i
porozmawiajcie o tym, czy — wedtug was — mozna je uznac¢ za kicz.
Uzasadnijcie swoje odpowiedzi.

Porozmawiajcie o tym, jakie zjawiska wspotczesnego §wiata uznalibyscie za
kiczowate. Uzasadnijcie swoje opinie.

Na podstawie drugiego tekstu przedyskutujcie, czy komiks mozna uznac za
sztuke.

- Wskazcie odpowiednie cytaty.
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- Powiedzcie, dlaczego wartosci artystyczne komiksu sg inne niz walory
literatury, sztuki czy filmu.

Przedyskutujcie, czy — waszym zdaniem — graffiti jest wandalizmem czy
sztuka [...]

W dowolnej formie publicystycznej podejmij temat: Graffiti — sztuka czy
wandalizm? Napisz prac¢ w wybranej formie wypowiedzi:

- Wywiad,

- Notatka prasowa,

- Felieton lub reportaz.

Porozmawiajcie na temat: Czy dziennikarz (reporter) ma prawo przekraczac
pewne granice, np. moralne? W wypowiedziach odwotajcie si¢ do znanych
wam przyktadoéw z zycia, obserwacji itp.

[...] przedyskutujcie, czy — waszym zdaniem — zachowanie bohatera jest
etyczne. Mozecie si¢ odwotaé do kodeksu etyki dziennikarskiej.
Przedyskutujcie, kiedy — waszym zdaniem — utwor mozna nazwac tworczg
przerdbka, a kiedy — plagiatem. Co — waszym zdaniem — wyznacza granic¢?
Porozmawiajcie o tym, czy — wedtug was — sg granice tego, co mozna,

a czego nie mozna stosowaé w reklamie. WezZcie pod uwagg:

- Zalezno$¢ miedzy prowokacja, kontrowersyjnoscia i skutecznoscia
oddziatywania reklamy,

- Odpowiedzialno$¢ spoteczng tworcow i zleceniodawcow reklam.

Po polsku.
Literatura,
Jezyk,
komunikac
ja

Na czym, twoim zdaniem, polega prawdziwa przyjazn? Napisz na ten temat
prace pisemna (zawierajaca okoto 200 stow).

Czy, Twoim zdaniem, o $mierci nalezy rozmawiac¢?

O czym, wedtug Ciebie, $§wiadczy postawa osob, ktore — tak jak Sam —
probuja stang¢ miedzy przeznaczeniem a druga osobg?

Czy sadzisz, ze pos§wigcenie dla drugiej osoby ma jakie$ granice? W imig
czego, Twoim zdaniem, warto co$ po§wigcac?

Za co warto kocha¢ zycie? Napisz na ten temat wypracowanie zawierajace
okoto 150 stow.

Czy cztowiek $cigajacy si¢ z czasem moze by¢ szczgsliwy? Uzasadnij swoja
opinig.

Tym, ktorzy wiecej czujq i inaczej rozumiejq i dlatego bardziej cierpig,

a ktorych czesto nazywamy schizofrenikami — w kontekscie tej dedykacji

z ksigzki Antoniego Kepinskiego Schizofrenia powiedz, jak w odniesieniu
do osoby dotknigtej tg choroba rozumiesz wyrazenie pigkny umyst. Czy
uwazasz, ze jest ono trafne? Napisz na ten temat krotkie wypracowanie
(zawierajace okoto 150 stow).

Czy znasz ludzi, ktérzy cieszg si¢ stawa, chociaz nie zrobili niczego
nadzwyczajnego? Jesli tak, to powiedz, dlaczego, Twoim zdaniem stali si¢
stawni.

Czy, wedtug Ciebie, rady te sg aktualne takze dla wspotczesnego
cztowieka? Uzasadnij swoja odpowiedz.

A jakie jest Twoje zdanie na temat szczgscia? Czy, wedtug Ciebie, ma ono
jakas ceng? Napisz na ten temat krotki artykut (zawierajacy okoto 150
stow).

Co, Twoim zdaniem, dawala ludziom wiara w magiczne wlasciwosci
niektorych przedmiotow, wiara w ludzi, ktérzy potrafig czyni¢ cuda? Jaki,
wedtug Ciebie, miato to wptyw na sposob postrzegania swiata przez ludzi
z dawnych epok?

Jak sadzisz, co dawato ludziom wspdlne stuchanie piesni, muzyki czy
opowiesci wedrownych bajarzy?

Wytlumacz, jak rozumiesz tytut rozdziatu Spokojem silni. Dlaczego spokdj
moze dawac sile i jaki to rodzaj sity? Napisz na ten temat wypracowanie
zawierajgce ok. 200 stow.

Czy chcial(a)bys zy¢ w czasach sredniowiecznych? Uzasadnij swoja
wypowiedz w formie pisemne;j.

Czy wiedza zawsze prowadzi do dobra? Uzasadnij swojg odpowiedz.
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Zanalizuj relacje ojca i obu synow. Czy ojciec byl wobec nich
sprawiedliwy? Uzasadnij swoja odpowiedz.

Jak sadzisz, jakie przeno$ne znaczenie moze mie¢ podr6z do krainy
zmartych? Jakie cechy cztowieka sktaniaja go do tego, ze probuje rozwigzaé
odwieczna zagadke ludzkiej $mierci? Odpowiedzi na te pytania ujmij

w form¢ wypracowania zawierajacego okoto 200 stow.

Czy, Twoim zdaniem, postgpowanie Odyseusza mozna jednoznacznie
okresli¢ jako dobre Iub zte? Uzasadnij swoja opinig.

Jak uwazasz, czy warto pokazywac swoje emocje innym? Wypisz kilka
argumentOw na poparcie swojego zdania, a nastgpnie porozmawiaj na ten
temat z kolezankami i kolegami w klasie.

Wskaz w tekscie przyklady tego, ze w trudnych, ktopotliwych czy nowych
sytuacjach trudno jest opanowa¢ wlasne emocje. Nastgpnie powiedz,
dlaczego, Twoim zdaniem, tak si¢ dzieje.

Ocen zachowanie wszystkich uczestnikdw opisanego wydarzenia.

Jak uwazasz, co jest przyczyna tego, ze ludzie ch¢tnie organizujg si¢

W rézne grupy, dlaczego chca do nich przynalezec?

Czy, twoim zdaniem zrobitaby lepiej, gdyby porozmawiata z ojcem?
Uzasadnij swojg opinig.

Podsumowujgc rozwazania, powiedz, czy Twoim zdaniem prawdziwe jest
stwierdzenie, ze o gustach si¢ nie dyskutuje. Rozwin swoja wypowiedz.

A co Ty myslisz o ideatach pigknosci? Kto je tworzy i w jakim celu?

W czym, Twoim zdaniem, moze tkwi¢ piekno cztowieka? Od czego ono
zalezy?

Jak sadzisz, czy szczgsliwe wyspy moga istnie¢ w rzeczywistosci, czy tylko
w wyobrazni cztowieka? Uzasadnij swoja wypowiedz w formie pisemne;j.
Dlaczego wszelkie przejawy manipulacji drugim cztowiekiem sa
niebezpieczne? Do czego moga prowadzi¢? Porozmawiajcie o tym w klasie.
Jak rozumiesz sformutowanie: akceptowaé samego siebie? Odpowiedz na to
pytanie w formie pisemnej (wypracowaniu zawierajacym ok. 200 stow).
Powiedz, ktéra z powyzszych bajek najbardziej Ci si¢ podobala i uzasadnij,
dlaczego.

Po6jdz tym tropem i odpowiedz na pytanie: co, wedtug Ciebie, jest dziwne?
Niech kazdy z Was napisze na osobnych kartkach po 3 odpowiedzi na to
pytanie. Nastepnie wyeliminujcie powtarzajace si¢ odpowiedzi,
uporzadkujcie kartki w grupy i utdzcie mapg mysli. Przepiszcie jg do
zeszytu.

Czy chciataby$/chciatbys$ mie¢ takiego przyjaciela jak Holden? Uzasadnij
swoja odpowiedz.

Wykonaj prace plastyczna, w ktdrej wyrazisz swdj sprzeciw wobec sprawy
(np. problemoéw spotecznych, zachowania ludzi, funkcjonowania instytucji
itp.), ktora najbardziej Ci¢ oburza.

Jak manifestuja swoja odmienno$¢ Twoi rowiesnicy? Czy uwazasz, ze
mozna to nazwa¢ buntem? Uzasadnij opinig.

Dlaczego ludzie robig wiele rzeczy na pokaz? Przeprowadzcie w klasie
dyskusje na ten temat. Zapiszcie w zeszycie argumenty.

Czy Holden, bohater powiesci Salingera Buszujgcy w zbozu byt, wedlug
Ciebie, konformista czy nonkonformista? Uzasadnij opinig.

Co, Twoim zdaniem, Alicja powinna zrobi¢ — nadal buntowac si¢ przeciwko
Klaudii czy zaakceptowac ja? Z jaka postawa bedzie Alicji tatwiej zy¢?
Napisz na ten temat wypracowanie zawierajace ok. 150 stow.

Na powyzszym obrazie Krol olch wyrdznij te elementy, o ktorych jest
mowa w wierszu. Ktory z przekazow, literacki czy malarski, bardziej do
Ciebie przemawia? Uzasadnij swoja wypowiedz.

Co, Twoim zdaniem, jest uniwersalnego w dramacie Romeo i Julia? Napisz
na ten temat wypracowanie zawierajace ok. 150 stow.

Niektorzy odbiorcy dramatu Szekspira twierdzg, ze mito§¢ Romea i Julii
musiata si¢ skonczy¢ tragicznie. Czy zgadzasz si¢ z tg opinia? Podaj trzy
argumenty.
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Jakie przestanie, Twoim zdaniem, wytania si¢ z historii Romea i Julii?

Jak sadzisz, czy ON jest zauroczony, czy zakochany? Uzasadnij swoja
odpowiedz.

Czy, twoim zdaniem, Benny i Babe byli dobrymi przyjaciotmi? Podaj
argumenty, ktérymi uzasadnisz swoja opinie.

Na czym polegat tragizm Syreny? Czy mito§¢ Syreny do Krélewicza miata
szanse na szczesliwe zakonczenie? Uzasadnij swoja odpowiedz.
Przeanalizyj list¢ znaczen mitu o Narcyzie zaproponowang przez autora
tekstu. Ktore z nich najbardziej do Ciebie przemawia? Napisz na ten temat
wypracowanie (zawierajace okoto 150 stow). Nie zapomnij o argumentacji.
Jaka definicj¢ mitosci Ty by$ stworzyta/stworzyt na podstawie Hymnu?
Zapisz, czym jest dla Ciebie to uczucie.

Jak myslisz, czy Polska jest dla nich [uchodZcow — M.M.] dobrym domem?
Przeprowadzcie na ten temat dyskusje w klasie.

Jak rozumiesz okre$lenie emigracja wewnetrzna? Sprawdz, jak okreslaja je
stowniki. Czy znasz kogos, kogo mogtoby dotyczy¢ to wyrazenie?
Scharakteryzuj Ordona. Jak oceniasz jego czyn?

Jak rozumiesz polskos¢ i bycie Polakiem? Co to dla Ciebie oznacza?
Podyskutujcie na ten temat w klasie.

Jak uwazasz, co daje ludziom zaangazowanie w dziatania grup rekonstrukcji
historycznych?

Czym jest, wedtug Ciebie, takt? Jakie zachowanie jest, Twoim zdaniem,
nietaktowne? Podaj przyktad.

Jakie s3, wedtug Was, nienaruszalne granice, ktdrych nie mozna
przekroczy¢ w kontaktach miedzyludzkich? Zapiszcie w formie zasad na
duzym plakacie i umie$écie w widocznym miejscu w klasie.

Czy chciatabys$/chciatbys uczy¢ sie¢ w szkole $redniej tak, jak uczyty si¢
corki Marii Sklodowskiej? Uzasadnij swojg wypowiedz w krotkiej
rozprawce. 2

W stowniku jezyka polskiego sprawdZ wszystkie znaczenia wyrazu
dyscyplina. Czy sadzisz, ze dyscyplina jest potrzebna do zdobycia
wyksztatcenia i1 kwalifikacji zawodowych? Uzasadnij opini¢.

Wspotczesnie w wielu krajach europejskich bicie dzieci jest prawnie
zabronione. Jak sgdzisz, z jakich powoddw kary cielesne sg nieskuteczne

i czesto pozostawiaja glebokie urazy psychiczne?

Objasnij, jak rozumiesz stwierdzenie, ze przemoc rodzi przemoc. Nastepnie
powiedz, dlaczego, Twoim zdaniem, tak si¢ dzieje.

Co, Twoim zdaniem, sprawia, ze dzieci w Etiopii tak bardzo chcg si¢ uczyc?
Napisz wypracowanie o tym, czym jest dla Ciebie dom.

Czy, wedhug Ciebie, dom Ewy mozna okre$li¢ mianem bezpiecznej
przystani?

Co, Twoim zdaniem, bytoby dla Ethana Bezpieczng przystanig?

Wyjasnij, jak rozumiesz, ze szczescie jest jak woda i kazdemu chce sig pic.
W jaki sposob Ty rozumiesz szczgécie? Czym ono jest dla Ciebie?

Czy zgadzasz si¢ z opinia, ze mito§¢ nie zawsze potrzebuje stow? Uzasadnij
wypowiedz.

Porozmawiajcie w klasie o réznicach pomiedzy miastem a wsig — czy sg one
duze? Na czym polegaja? Jakie sg plusy zycia na wsi, a jakie — zycia

W miescie?

Jak uwazasz, czy kazda pomoc jest zawsze mile widziana? Porozmawiajcie
o tym w Klasie.

Jak rozumiesz stowo prywatnos¢? Jak sadzisz, dlaczego ludzie chca chronié¢
Swojg prywatnos¢?

Jaki jest Twdj stosunek do folkloru — czy podoba Ci si¢ sztuka ludowa, jakg
ma, wedtug Ciebie, warto$§¢? Napisz uzasadnienie swojego stanowiska.

Co, Twoim zdaniem, sprawia, ze powiesci kryminalne wciggaja
czytelnikow?
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Co sadzisz o bezkrytycznym nasladowaniu idoli, o upodabnianiu si¢ do
nich? Porozmawiajcie na ten temat w klasie.

Jak rozumiesz drugg cze$¢ tytutu ksiazki, z ktorej pochodzi powyzszy
fragment: jak pieknie by¢ sobg? Napisz na ten temat krotkg wypowiedz
(okoto 100 stéw).

Dlaczego Greta ztosci si¢, gdy kto§ wpycha ludzi na sitl¢ w wyobrazenia

0 tym, co m¢skie i dziewczynskie? Czy Ciebie rowniez to denerwuje?
Uzasadnij swoja odpowiedz.

Ktore z nich [wydarzen- M.M.] jest, wedtug Ciebie, najzabawniejsze?
Uzasadnij swoj wybor.

Jaki wptyw, Twoim zdaniem, maja stereotypy na ksztattowanie si¢ u
mtodego cztowieka poczucia wlasnej warto$ci? Uzasadnij swoje zdanie na
te temat.

Czy Santiago moglby by¢ autorytetem dla Ciebie? Uzasadnij swoja
odpowiedz.

Czy wybor drogi dalszej edukacji jest tatwa decyzja dla szesnastolatka?
Napisz na ten temat rozprawke.

Czy, Twoim zdaniem, Pabla Picassa mozna okres$li¢ mianem mistrza
wyzwolonej wyobrazni? Uzasadnij swoje zdanie.

Jaka moze by¢ przyczyna niechgci niektorych osob do sztuki nowoczesnej?
Podyskutujcie o tym w klasie, podajac przyktady z tekstu oraz wtasne.

Jak interpretujesz to, ze niektore postaci i przedmioty przedstawione na
obrazie Marka Wtodarskiego si¢ przenikaja?

Czy, Twoim zdaniem, utwory awangardowe mozna analizowac tak jak
tradycyjne wiersze? Podyskutujcie o tym w klasie.

Co to jest, wedtug Ciebie, nowatorstwo artystyczne? Podaj przyktady ze
wspotczesnej kultury (np. literatury, muzyki, filmu) i uzasadnij, dlaczego
tak myslisz.

W jaki sposob kultura danego narodu okresla jego tozsamo$¢?
Porozmawiajcie o tym w klasie, odwotujac sie do konkretnych przyktadow.
Czy warto poznawac¢ inng kulture? Uzasadnij swoja wypowiedZz w
wypracowaniu zawierajacym okoto 200 stow.

Jaki jest, wedtug Ciebie, stereotyp Polaka? Przytocz na to jezykowe
dowody.

Jakie sg, wedlug Ciebie, najlepsze metody przetamywania stereotypow?
Podaj przyktady.

Jakie sg konsekwencje stereotypowego myslenia i postepowania? Kto jest
do niego bardziej sktonny: dorosli czy mtodziez? Jak myslisz, dlaczego tak
jest? Powotaj si¢ na przyktady z tekstu.

Jak sadzisz, czy zmienita kolezanki i kolegéw, czy raczej wydobyla z nich
to, co byto w uspieniu?

Czy zgadzasz si¢ ze stowami izraelskiego poety, ktory pisze: Tam, gdzie
mamy racje, nie wyrosnie zaden kwiat? Napisz na ten temat rozprawke
liczaca okoto 200 stoéw.

Kontakty z kulturg cywilizacji Zachodu sg dla kultur pierwotnych szansa
czy zagrozeniem? Napisz na ten temat rozprawke zawierajaca okoto 200
stow. 1

Co to znaczy czuc si¢ swojsko? Jak myslisz, czy mozna si¢ tak czu¢ w obcej
kulturze? Od czego to zalezy? Swoje przemyslenia na ten temat zapisz

w formie wypracowania liczacego 150 stow.

Co, Twoim zdaniem, jest przyczyna wojen? Napisz na ten temat krotkie
wypracowanie.

Czy, wedtug Ciebie, akcja pod Arsenatem si¢ powiodla? Uzasadnij swoja
odpowiedz.

Na podstawie fragmentdw Dziennika Anny Frank i wiasnych zapiskow
powiedz, czy dziennik to intymna forma wypowiedzi, czy raczej forma
wypowiedzi publicznej, skierowanej do wielu odbiorcéw. Dlaczego tak
uwazasz?
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e Jak by¢ dobrym we wspotczesnym $wiecie? Odpowiedz na to pytanie,
odwolujac si¢ do wiersza Miltosza i wlasnych przemyslen.

e Na czym powinna polega¢ przyjazn? Co moze zagrazaé przyjazni?

e Naczym, Twoim zdaniem polega uniwersalny charakter opowiadania
Mrozka? Uzasadnij swoje zdanie.

e Jaki nastr6j dominuje, Twoim zdaniem, w opowiadaniu Stawomira Mrozka?
Dlaczego tak uwazasz? Ktore wyrazy i sformutowania potwierdzaja Twoja
tezg?

o Jak sadzisz, lepiej jest zna¢ wstydliwe karty historii, czy nie? Uzasadnij
swoja odpowiedz.

e Na czym polega mimikra? Dlaczego ludzie w swoim zyciu przyjmuja taka
strategi¢? Jak sadzisz, z czego to moze wynikac?

e  Ktéry z poznanych przez Ciebie utworéw z rozdziatu Trudna walka o
wartosci uwazasz za najciekawszy? Uzasadnij swoj wybdr w wypracowaniu
liczacym okoto 200 stoéw.

e  Wymien trzy cechy, ktore, Twoim zdaniem, stanowig najwicksze
zagrozenie dla wolnosci czlowieka.

e  Objasnij, jak rozumiesz pojgcie osobowos¢.

e Jak sadzisz, czy Ty i Twoi rowiesnicy nalezycie do pokolenia Y? Dlaczego
tak uwazasz?

e Jak rozumiesz okre$lenie wszystko jest na sprzedaz? Jakie jest Twoje zdanie
na temat tego zjawiska?

e Na czym polegaja bliskos¢ i1 przyjazn? Jak sadzisz, czy w rzeczywistosci
wirtualnej mozna si¢ z kim$ zaprzyjazni¢ i zblizy¢ do kogos? Czy bedzie to
prawdziwa przyjazn?

e Jak rozumiesz stwierdzenie, ze cialo i psychika lubig harmonie?

e Dlaczego nie nalezy pozwoli¢, aby diety i ¢wiczenia zniewolily czlowieka?
Przeprowadzcie na ten temat dyskusje w klasie.

Jezyk I e Jak rozumiesz wyrazenie ,,rewolucja audiowizualna” (rewolucja to
polski. gwattowna, radykalna zmiana)? Co zmienita w $§wiecie rewolucja
Swiat w audiowizualna? Jak sadzisz, czy rewolucja audiowizualna trwa nadal?
stowach i Swoje obserwacje i wnioski na ten temat przedstaw w kilku zdaniach.
obrazach e Zastanow si¢, w jakim stanie ducha jest bohater. Czy okreslitbys$ go jako
rados$¢, zadowolenie, smutek, zatroskanie, zadumanie, rozpacz? A moze
inaczej?

e  Staraj si¢ nie traktowaé obrazow poetyckich dostownie. Sprébuj odczytaé
ich ukryte znaczenie — jakie przezycia, uczucia osoby mowiacej wiazesz z
postacia Julii na wysokim balkonie zawistej...?

e Co sadzisz o chwili, o ktorej opowiada osoba moéwiaca? Czy to chwila
wazna, czy zwykla, powszednia? Ktore stowa o tym §wiadcza?

e  Sprobuj podazy¢ tropem stow poetki. Dlaczego ,,Julia” dotkneta mitosci,

a nie, po prostu, zakochata si¢? Czy to nie to samo?

e Wybierz ten fragment wiersza, ktory wydaje Ci si¢ najwazniejszy (lub tez
najbardziej zaskakujacy). Wyjasnij powody swojego wyboru.

e  Sformutuj swoje zdanie na temat tych wierszy — podobaja Ci si¢ czy nie
robig na Tobie wrazenia? Wyjasnij przyczyny swojego zainteresowania lub
obojetnosci.

e Lacinskie stowo patria znaczy ‘ojczyzna’. Czy sadzisz, ze wiersz
Krasickiego mozna nazwacé patriotycznym? Tak, nie, dlaczego? Co ta nazwa
oznacza?

e Jak sadzisz, co powinny stawi¢ stowa hymnu panstwowego? Co powinny
wyrazac¢? Sprawdz, czy odnajdujesz takie fragmenty w tekscie Mazurka
Dgbrowskiego.

e Czy- wedlug Ciebie — to dobrze, ze piesn o ponad 200-letniej historii jest
naszym hymnem panstwowym? Sformutuj na ten temat swoje zdanie.

e  Przeczytaj artykut 14 Ustawy o godle, barwach i hymnie Rzeczypospolitej
Polskiej. Uzasadnij stuszno$¢ zawartych w tekScie ustawy zalecen/ A moze
masz na ten temat inne zdanie?
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Jak ocenitby$ pomyst wykonania Mazurka Dgbrowskiego w konwencji
rockowej lub hip-hopowej czy w ogble — rozrywkowej? Przedstaw wtasne
stanowisko i poprzyj je argumentami.

Na czym dzi$§ moze polega¢ mito$¢ ojczyzny? Sformuluj kilka refleksji na
ten temat.

Narrator opowiedzial nam o wizycie postaci nie z tego §wiata. A moze to
wydarzenie nalezy rozumie¢ inaczej — jako... Rozwin t¢ mysl, jesli
wpadniesz na jaki§ pomyst.

Przygotuj si¢ do dyskusji na temat winy mlodzienca i kary, ktora otrzymat.
WezZ pod uwage nastepujace zagadnienia: Czy kara odpowiada winie, czy
jest niezastuzona? Czy oceniajac czyn mtodzienca, mozna podac jakies
okolicznosci tagodzace?

Zdaniem wspomnianej badaczki: ,,mit jest zdarzeniem, ktére — w jakim$
sensie — wydarzylo si¢ raz, lecz ktore wydarza si¢ rowniez zawsze”. Jak
rozumiesz te stowa? Ktore wypadki z historii Tezeusza ,,wydarzaja si¢
zawsze”?

Zastanow sie, do czego mozna porownac los ziaren z przypowiesci.
Przedstaw swoj pomyst takiego poréwnania, rozwijajac wypowiedz: Los
ziaren przypomina mi..., poniewaz...

Jakie inne prawdy przekazuje, wedtug Ciebie, zamieszczony tekst?
Czy wedlug Ciebie mlodszy syn zastuzyt na wybaczenie? Opracuj
odpowiedz w formie rozprawki.
Jak myslisz — czy wymowa przypowiesci 0 synu marnotrawnym jest
pokrzepiajaca, czy przygnebiajaca? Uzasadnij swoja odpowiedz.
Z tekstu listu wynika, ze mitos¢ jest... (wybierz tratne, wedlug Ciebie,
okreslenia)

0 - Wzajemnym uczuciem dwojga osob,

O - Postawa zyciowa,

0 - Idea, filozofig zycia,

0 - Uczuciem skierowanym do wszystkich ludzi,

o - Dawaniem,

0 - Braniem.
Ktore ze wskazanych przez Ciebie sformutowan sg najbardziej zaskakujace,
oryginalne, ciekawe? Dlaczego tak uwazasz?
Narrator tego tekstu — wedtug Ciebie — wybiera si¢ w podroz po stofice,
wode 1 tyk egzotyki czy jeszcze po co$ wiecej? Wyjasnij w Kilku zdaniach
SWo0j3 opinig.
Co szczegolnie zainteresowato Cig w Biblii, Iliadzie, Odysei i legendach
arturianskich? Czy uwazasz, ze mowig one cos$ istotnego takze dla nas albo
o nas, ludziach z przetomu II i III tysiaclecia? (Odpowiedz na drugie pytanie
rozwin w formie rozprawki).
Przeczytaj uwaznie wypowiedzi kapitana MacWhirra i wybierz sposrod nich
te, ktore uwazasz za najwazniejsze (madre, odkrywcze, trafne itp.).
Przekonaj innych o waznoéci stow, ktore wybrates.
Z ponizszych dwoch zdan wybierz to zdanie, ktore bardziej Cig przekonuje.
Dopisz krotkie uzasadnienie.

0 A Sytuacja kapitana MacWhirra i jego postawa to po prostu walka

cztowieka z morskim zywiotem.
0 B W walce kapitana MacWhirra z rozszalatym oceanem
dostrzegam co$ wigcej niz tylko walke z zywiotem.

Hemingway ta skomentowat swoj zamyst tworczy: ,,W Starym czlowieku...
probowatem nakresli¢ prawdziwego starego, prawdziwego chlopca,
prawdziwe morze, prawdziwg rybe i prawdziwe rekiny. Ale jesli
stworzylem ich wszystkich dostatecznie dobrze i realnie, to beda mogli
oznacza¢ wiele rzeczy”. Co dla Ciebie oznaczajg te postacie i motywy?
Jakich ukrytych znaczen mozesz si¢ w nich dopatrzy¢?
Utoz kilkuzdaniowa wypowiedz zaczynajaca si¢ od stow: ,,Dla mnie Stary
czlowiek i morze jest opowiescig o...”. Mozesz wykorzysta¢ podane
sformutowania i (lub) zaproponowac¢ wiasne.
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O - przeznaczenie; los; walka; sens zycia; wyzsze warto$ci; megstwo;
sita; tragizm; optymizm; stabo$¢; bezsens; odradzanie si¢; wieczny
poczatek

Sformuluj swoja opini¢ o ksigzce Aleksandra Kaminskiego. Wykorzystaj
podane wyrazy, mozesz takze doda¢ wiasne:

0 - potrzebna; niepotrzebna; wazna; nieistotna; pickna; nudna;
porywajaca; interesujaca; trudna w czytaniu

0 W komentarzu przywotaj elementy fabuly oraz fragmenty tekstu.

Rozwin stwierdzenie: Kamienie na szaniec sa dla mnie opowiescig o...
(Napisz, czy odbierasz ja jako optymistyczna, czy pesymistyczng).
Bohaterowie Kamieni na szaniec byli o kilka lat starsi od Ciebie. Czy moga
by¢ dzi$ przyktadem do nasladowania, czy ich zycie moze nas czego$
nauczy¢? A moze w dzisiejszych okolicznosciach nie sg dobrym wzorem
patriotyzmu? Sformutuj na ten temat kilka refleksji.

Zastanow sie, kogo (lub co) obarczylby$ (obarczylabys$) wing za tragedie
Michasia. Czy mozna sformutowaé jednoznaczne i jasne oskarzenie?
Sposréd podanych nizej opinii wybierz te, ktore uwazasz za stuszne,

i postaraj si¢ je uzasadnié.

0 A Obraz Bruegla i opowiadanie Iwaszkiewicza to jedynie
plastyczna ilustracja mitu oraz wspomnienie z czasow okupacji, nic
ponadto.

0 B Obraz jest plastyczng interpretacjg mitu i wlasnie do niej
nawiazuje opowiadanie Iwaszkiewicza.

0 C Obydwa dzieta (a takze mit) wyrazaja pewne odwieczne prawdy
0 nas, ludziach.

o0 Uwaga! Wybierajac opinig¢ c), wez pod uwagg posta¢ Dedala, ktory
prezentuje przeciez wyrazny stosunek do rzeczywistosci (czy taki
sam jak lIkar?).

Wyjasnij, jak rozumiesz stowa Idy Fink dotyczace jej pracy pisarskiej.
Powr6¢ do relacji Guliwera na temat wojennych obyczajéw Europejczykow.
Wskaz te fragmenty (sformutowania, komentarze), ktore budza Twoj
sprzeciw, wyrazajg poglad, z ktérym si¢ nie zgadzasz. Skad bierze si¢
Twoja niezgoda? Czy sadzisz, ze komentarz narratora o przyczynach wojen
pozostaje aktualny do dzi§? Tak, nie? Dlaczego?

Czy — Twoim zdaniem — mozna podjagé w utworze problemy naszej
rzeczywistosci, tworzac i opisujac niezwykte swiaty przedstawione? Jesli
nie — dlaczego? Jesli tak — w jaki spos6b?

Odszukaj w utworze sformutowania, ktdre — wprost i posrednio — ujawniaja
stan ducha, nastrdj postaci mowiacej. Wybierz wlasciwe — Twoim zdaniem
— okreslenia tej sytuacji duchowej.

O - rozpacz, uspokojenie; smutek; rezygnacja, przygnebienie; bunt,

gniew; poczucie beznadziei
Wybierz najwlasciwsze — wedtug Ciebie — stowo nazywajace charakter
wiersza. Czy dostrzegasz w nim skarge, lament, wyrzut, zarzut? Skomentuj
fragmenty i cechy wiersza, ktore sktaniaja Ci¢ do jednej z (a moze kilku
naraz) mozliwosci.
Odszukaj w teks$cie poetyckie okreslenie $mierci. O czym —wedtug Ciebie —
$wiadczy uzycie takiego sformutowania? Dlaczego? (Przypomnij sobie
fraszke Kochanowskiego Do snu).
Zastanow si¢ nad sytuacja duchowa podmiotu lirycznego: kocha czy tylko
si¢ przyjazni? Odszukaj w teks$cie argumenty na rzecz jednej i drugiej
ewentualnosci i ocen ich wage.
Sformutuj swoje stanowisko i przygotuj si¢ do jego obrony w dyskusji.
Zapisz swoje refleksje na wybrany temat. Nadaj im forme rozprawy
(tezat+argumenty).

0 A Jak rozumiem proroctwo Stowackiego o sile fatalnej. Czy ona
wcigz dziata?

0 B Testament Stowackiego dzi$ — przebrzmiaty czy aktualny?
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Sposrod podanych mozliwosci wybierz t¢ hipoteze interpretacyjna, ktora
jest Ci najblizsza. Przedstaw wspierajace ja argumenty.

0 - Wyteskniony kraj podmiotu lirycznego to nieistniejacy kraj-
widmo.

0 -, TenKkraj” to po prostu ojczyzna osoby mowiace;j.

Zastanow si¢ nad glgbszym symbolicznym znaczeniem motywu podrozy
w wierszu. Wybierz sformulowania, ktore sg bliskie Twojej interpretacji
tego motywu.

0 - poznawanie swiata, doskonalenie duchowe; droga do Boga;
zycie; zdgzanie ku Smierci; przeobrazanie sig; cel sam w sobie (bez
glebszych znaczen)

Sformutyj kilka refleks;ji, zaczynajac od stow: ,,Sadze, ze wedrowke

z wiersza Norwida Pielgrzym trzeba pojmowac jako...”.

Rozwin zdanie, wybierajac trafng — wedlug Ciebie — postacé orzeczenia.
Bohaterka wiersza (r6zni si¢/ nie r6zni si¢) od mojego wyobrazenia
prawdziwej Urszulki Kochanowskiej, poniewaz...

Sformutuj hipoteze interpretacyjna. Zbuduj ja, wykorzystujac opinie
wybrane sposréd podanych ponize;j.

0 A Wiersz jest

0 opisem poetyckim; opowiadaniem poetyckim; bezposrednim
wyznaniem

o0 B W wierszu

0 jest zawarta pewna mysl (wizja, przesSwiadczenie) autora, trudno
dopatrzec si¢ mysli, przestania autorskiego,

0 C Dostrzezona przeze mnie mysl

O jestwyrazem niewiary w..., jest wyrazem przywigzania do...;
Swiadczy o...; zostala wyrazona bezposrednio (wprost), zostata
wyrazona niebezposrednio

Sformutuj swoje refleksje na temat wiersza, ilustrowane cytatami,
zaczynajac od stow: ,,Moim zdaniem wiersz Lasem w spos6b metaforyczny
opowiada o... (przedstawia...)”.

Zastanow sie — 0 jakiej formie krzywdzenia jest mowa w wierszu? Jak
rozumiesz okreslenie: ,,cztowiek prosty”’? Wybierz trafne — wedtug Ciebie —
sformutowanie bliskoznaczne i (lub) dodaj swoje.

0 - Prawy; sprawiedliwy; prostolinijny; ten, ktéry ma ,,tak za tak, nie
za nie”’; ubogi; slaby,; niewyksztatcony,; poddany, ten, nad ktorym
powierzono komus opieke

Kogo, Twoim zdaniem, dotycza wspomniane w wierszu ,,prawa”

i ,,obowiazki”? Czy kogo$ o konkretnym zaj¢ciu, narodowosci, wyznaniu
itd.? Jezeli nie, to kogo? Jesli tak, podaj ich przyktady.

Czy sadzisz, ze sg prawa bgdace zarazem obowigzkami?

Jaki los bohatera — Twoim zdaniem — zapowiadajg stowa ostatniego
fragmentu wiersza (od: ,,I to mi wystarczy...”)? Odczytujesz to zakonczenie
jako pesymistyczne czy optymistyczne? Dlaczego?

Poréwnaj swoje refleksje o sprawiedliwosci ze sformulowaniami na jej
temat obecnymi w wierszu. Czy odnajdujesz w utworze swoje mysli? A
moze zaskakuje Cig takie ujecie kwestii sprawiedliwosci?

Jak rozumiesz ostatnie stowa $wigtej Agnieszki? Wez pod uwagg, ze zwrot:
diabli wzigli oznacza: ,,przepadto (co$)”, ,,nie udato si¢” itp.

Poréownaj swoje wezesniejsze rozmyslania na temat doskonatosci z jej
rozumieniem w tym wierszu. Czy refleksje postaci mowigcej potwierdzajg
cho¢ w czesci Twoje domysty i skojarzenia, czy sa odmienne? Na czym
polegaja podobienstwa i odmiennosci?

Pan Cogito nazywa §wiat pieknym i roznym. Zastandw si¢, W czym si¢
zawiera ,,pigkno” tego $wiata. Czy tylko w jego widzialnej, ,,pejzazowe;j”
stronie?

Zgromadz kilka synonimoéw epitetu pigkny w znaczeniu, w jakim jest uzyty
w wierszu. Mozesz zastosowaé rowniez wyrazenia wielowyrazowe.
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Przygotuj swoj glos w dyskusji: ,,Pigkno naszego $wiata — pozorne czy
rzeczywiste?”. Sformuluj teze, zgromadz argumenty.

Whybierz fragment wiersza, ktory bys wpisat (wpisata) komus do
pamietnika. Dlaczego decydujesz si¢ wiasnie na te, a nie inne wersy?
Przygotuj inscenizacje wiersza tak, by odzwierciedlata charakter tekstu.
Masz do wyboru dwie postacie teatru: tradycyjny o teatr jednego aktora. Na
ktdry sie zdecydujesz? Dlaczego?

Piosenke Stachury odbierasz jako pesymistyczng czy optymistyczng?
Dlaczego? (Zgromadz argumenty przemawiajace za jednym i drugim
punktem widzenia i przedstaw swoje przemyslenia w formie rozprawki).
Czy potwierdzily si¢ Twoje oczekiwania dotyczace §wiata przedstawionego
w utworze o takim tytule? Tak? Nie? Dlaczego?

Czy zgadzasz si¢ ze stwierdzeniem znawcy literatury, Jana Blonskiego, ze
postacie z dramatow Mrozka ,,sktadaja si¢ z intelektualnych ktamstw

i zwierzecych potrzeb”? Uzasadnij swoja opinie.

Wybierz z wypowiedzi aktora fragmenty, ktOre uwazasz za najistotniejsze

i ktore mozna wyr6zni¢ pogrubionym drukiem. Co szczegdlnego odnalazte$
(odnalazta$) w wybranych przez siebie fragmentach?

Wynotuj te sformutowania na temat radia, z ktorymi sie¢ w peni zgadzasz.
A moze niektore z okre§len wzbudzity Twoj sprzeciw.

Z pewnoscia stuchasz jakiej$ rozgtosni radiowej, moze wielu. Poréwnaj
swoje spostrzezenia z uwagami autora. Czy wlasnie takie jest wspotczesne
radio i jego stuchacze?

Uzupetnij stwierdzenie wybranym przez siebie sformutowaniem i postaraj
si¢ uzasadni¢ swoj wybor: Opery mydlane i telenowele reprezentujg A dno,
B wysoki poziom sztuki telewizyjne;j. Jesli nie mozesz wybra¢ zadnej
propozycji, przedstaw przyczyny swojego niezdecydowania.

Przedstaw swoj stosunek do waznej cechy sitcomu, jaka jest $miech
dochodzacy zza kadru. Czy pomaga on widzowi, czy przeszkadza i obraza
jego inteligencj¢?

Jakie wartoéci i jakie rodzaje negatywnego oddziatywania dostrzegasz

w produkcjach typu reality show? Swoja opini¢ przedstaw albo w formie
luznych refleksji, albo w postaci krotkiej rozprawki.

Odszukaj w tekscie biblijnym te fragmenty narracji, ktorych nie mozna —
twoim zdaniem — rozumie¢ dostownie. Wyjasnij, dlaczego tak sadzisz.
Wybierz spoérod podanych nizej cytatow biblijnych ten, ktory — twoim
zdaniem — najlepiej odzwierciedla sens przypowiesci. Wyjasnij przyczyny
swojego wyboru.

O - Nie samym chlebem zyje czlowiek, lecz kazdym stowem, ktore

pochodzi z ust Bozych. Ewangelia wg sw. Mateusza 4,4
O - Niedaj sig zwyciezy¢ ztu, ale zto dobrem zwycigzaj. List sw. Pawla
do Rzymian 12,21

0 - Milosci pragne, nie kwrarwej ofiary [ ...] Ksiega Ozeasza 6,6 27
Wyjasnij, jak rozumiesz zdanie” ,,A kto jest bezradny i dziwi Si¢, poznaje
swoja niewiedze”.
Podporucznik Julian Konstanty Ordon nie zgingt w wybuchu i nie wiemy, czy
on go spowodowatl. Jesli Mickiewicz o tym wiedzial, dlaczego — wedtug
ciebie — ,,zgotowal” Ordonowi taki los?
Czy wersja Reduty... z ocalalym Ordonem zrobitabym inne wrazenie? Jakie?
Sformutuj na ten temat kilka refleksji.
Co uwazasz za dominujacy temat zamieszczonego fragmentu:
- zdarzenie, nastroj,, scenerie, stowa, refleksje, uczucia, cos innego?
Uzasadnij swojg opini¢ (mozesz wybra¢ kilka wariantow odpowiedzi).
Czy temat opowiesci wydaje ci si¢ pospolity, niecodzienny, intrygujacy, czy
moze nieciekawy? Rozwin odpowiedz w kilku zdaniach.
Jak rozumiesz komentarz narratora o pierscieniu, ktorego szukat Matteo? (,,W
innym wymiarze zaczat zy¢ nowym zyciem, w ktorym jego wartosc¢ realna, a
nawet sama jego egzystencja nie odgrywaja juz zadnej roli. Zamiast spas§¢
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wérod usmiechow w dot, zostal wysoko i dramatycznie podniesiony do
gory”).
Ludzie sg bardziej sktonni do niewiary w kogo$ lub co$ niz do wiary w siebie.
(luzne refleksje)
Zastanow si¢ nad znaczeniem ostatniego fragmentu powiesci. Kto i do kogo
wypowiada te stowa? Jak je rozumiesz?
Inni wérod nas — kogo mozna tak okresli¢, jak zwykle zachowujemy si¢
wobec nich, a jak powinni$my? Napisz na ten temat gar$¢ osobistych
przemyslen.
Elementami fabuly dramatu sg przedmioty, znaki, miejsca itp. — maja
zazwyczaj istotne znaczenie, ,,graja” w sztuce (sa rekwizytami, atrybutami
postaci). Przedstaw swoja interpretacje dwoch z nich: korony Lecha
i czerwonej plamy (znamienia na czole Balladyny) [...]
Ocen poznane strony (cechy, aspekty) ,,nowego wspaniatego §wiata”. Czy ten
Swiat jest ci bliski, sympatyczny? A moze — obojetny lub odrazajacy?
Przedstaw swoje stanowisko. Mozesz wykorzysta¢ podane nizej pojecia.
0 - wolnosé, totalitaryzm, wladza, nauka, spoteczenstwo, zniewolenie,
czlowiek, prawo, godnosé
Jak odbierasz tytul powiesci — jako dowcipny czy ironiczny? Dlaczego?
Zaproponuj rozwinigcie tytutu: Nowy wspaniafy swiat, czyli...
Jak — twoim zdaniem — oddziatuje na czytelnika taki typ literatury?
0 A Dostarcza rozrywki.
o B Wzbudza emocje.
0 C Skfania do refleks;ji.
0 D Wywoluje wszystkie wymienione reakcje.
0 Uzasadnij odpowiedz.
Jaka funkcj¢ — wedtug ciebie — spetnia tekst Ireneusza Danki — informuje,
wywotuje emocje, sktania do refleksji? Uzasadnij odpowiedz, przywotujac
fragment reportazu.
Zastanow si¢ nad konstrukcja wyliczenia: zalew informacji, strumien danych,
niespokojne wody i zawirowania komunikacji. Czy jest dostowne, czy
metaforyczne? Jak je rozumiesz?
Jaka jest — wedtug ciebie — wymowa zamieszczonych tu sonetéw Szekspira:
optymistyczna czy pesymistyczna? A moze dostrzegasz w nich oba te
pierwiastki? Uzasadnij swoja teze.
Jak odbierasz utwdr — jako opowie$¢ o zdarzeniach, intensywny obraz
poetycki, wyraz przezy¢, nastroju? A moze oddzialuje na ciebie kazdy z tych
aspektdw wiersza? Wyjasnij dlaczego. [...]
Posta¢ moéwigca przemieszcza sig, podrozuje. Czym — wedtug ciebie — jest ta
wedrowka, jakich glebszych znaczen nabiera? Mozesz wykorzystaé
sformutowania wybrane z ponizszych:
O - ucieczka, powrot, poznawanie, zagubienie, odkrywanie, przezycie,
tajemnica
Z czyja opinig si¢ zgadzasz — Dziewczyny czy Poety? Dlaczego?
Sformutuj garé¢ refleksji, rozpoczynajac stowami: ,,Wedtug mnie (Dla mnie)
poezja jest... (poezja to...)”.
Jak rozumiesz tekst wiersza? Czy jest on holdem na cze$¢ malarza,
malarstwa, sztuki, Boga, natury? Czy przestanie wiersza jest pokrzepiajace,
czy pesymistyczne? W komentarzu wykorzystaj fragmenty utworu.
Jak oceniasz bohatera? Wybierz te okre$lenia, ktore akceptujesz, mozesz tez
doda¢ wiasne.
O - dobry, niegodziwy, przyzwoity, szczesliwy, wyjgtkowy, przecigtny,
szlachetny, zawistny, nieszczegsliwy
0 Poprzyj swdj wybdr cytatami z tekstu.
Jakim cztowiekiem jest, wedlug ciebie, NN — wierzacym, niewierzacym,
watpigcym, poszukujacym? A moze wolisz go okresli¢ jeszcze inaczej?
Uzasadnij swlj wybor, zacytuj stowa wiersza.

226



Czy sadzisz, ze wiersz Baranczaka moze by¢ komentarzem do naszej
wspotczesnosci? Tak, nie? Dlaczego? W komentarzu mozesz uzy¢
ponizszych pojec:

O - tHum, samotnosé, tolerancja, odrebnosé, innosé¢, presja,

indywidualnosé

Na podstawie swoich doswiadczen widza kinowego odszukaj w tekscie
wiersza stwierdzenia, ktore uznajesz za trafne, celne i realistyczne uwagi na
temat kina i widzéw.
Wyobraz sobie patyk stukajacy o patyk, spadajaca i wznoszaca si¢ gwiazde.
Jak rozumiesz ten obraz poetycki — jako wyraz Jezusowej wiladzy nad
wszech§wiatem, znak nadziei, bezsilno$ci, a moze jeszcze inaczej?
Jak sadzisz, po co kreci sie hybrydy gatunkowe? Na jakie zapotrzebowanie
widzéw odpowiadaja?
Sporzadz krotkg liste znanych ci filmow, ktore — w twoim przekonaniu — sa
dzietami sztuki (obok ich warto$ci rozrywkowej). Wyjasnij, dlaczego tak je
oceniasz.
Przygotuj rzeczowy, jasny i przekonujacy gtos w dyskusji (lub odpowiedZ na
ankiete) pod hastem: ,Srodki masowej informacji — zagrozenie czy
dobrodziejstwo?”.

Tabela 1: Polecenia wymagajace wyrazenia wlasnej opinii i sposobu rozumienia

Zrédto: Opracowanie wiasne
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Pelne zestawienie polecen wymagajacych odniesienia si¢ do swojego zycia, omawianych w

podrozdziale 4.5.2.

Podrecznik | Klasa Polecenia wymagajace odniesienia si¢ do swojego zycia
Jezyk I Porozmawiajcie na temat stusznosci rozwazan przedstawionych w
polski. powyzszym tekscie. Czy rowniez uwazacie, ze pycha sprawia, iz ludzie
Miedzy przestajqg mowic tym samym jezykiem? Podajcie przyktady z wlasnego
nami doswiadczenia.

Napisz krotkg wypowiedz (5-7 zdan) na wybrany temat:

-Czy umiem si¢ cieszy¢ z drobiazgéw?

-Czy potrafi¢ mysle¢ pozytywnie nawet w trudnych sytuacjach?

-Czy doceniam to, co mam?

-Czy tatwo akceptuje to, na co nie mam wptywu, czego nie moge zmienic?
Minelo dziesiec lat, jak wyglgda teraz Twoje Zycie? Opowiedz mi o nim.
Napisz wypowiedz, w ktdrej przedstawisz wyobrazenie swojego zycia w
przysztosci.

Napisz autocharakterystyke, ktorej mottem beda stowa Wistawy
Szymborskiej: Jestem kim jestem. Niepojety przypadek jak kazdy przypadek.
Wszystko si¢ zmienifo. Do dzisiejszego popotudnia bytam/bytem... Napisz
autocharakterystyke w formie wpisu do dziennika, uwzgledniajac opis
zdarzen, ktore w istotny sposdb wplynety na zmiang twoich pogladow,
upodoban.

Zaprojektuj wiasng strong¢ internetowa, na ktdrej zaprezentujesz siebie.
Dziwny jest ten swiat, pelen zagadek i tajemnic. Co najbardziej cie w nim
zadziwia, co chciatabys/chcialbys poznac, odkryc¢? Napisz odpowiedz z
elementami autocharakterystyki sktadajaca si¢ co najmniej z 15
wypowiedzen.

Dom bowiem zaczyna by¢ wtedy, gdy jego Sciany zamkng w sobie kawal
przestrzeni. To ta zamknigta przestrzen jest duszq domu. Opisz przestrzen
swojego wymarzonego domu lub mieszkania.

W kilku zdaniach przedstaw swdj pokdj lub swoje ulubione miejsce, tak aby
opis byt zrédtem wiedzy o tobie.

Na podstawie tekstu oraz wlasnych doswiadczen porozmawiajcie o tym: do
jakiego domu chetnie si¢ wraca, kto tworzy atmosfere domu, co decyduje

0 tym, ze dom jest bezpiecznym miejscem.

Przedyskutujcie, czy zgadzacie si¢ z wyrazonym w ponizszym fragmencie
stanowiskiem narratora dotyczgcym roli zabawki w zyciu dziecka. W
rozmowie odwotajcie si¢ do wlasnych doswiadczen:

[...] minely rowniez czasy, kiedy dziecko moglo zy¢ z tg samq zabawkg przez
prawie dwa pieciolecia. [...] Mysle, ze to smutne dla dziecka, ktore nie moze
juz poswieci¢ catego Zycia jednemu magicznemu przedmiotowi,
inkrustowanemu wspomnieniami i wzruszeniami. To jakby nigdy nie
prowadzi¢ — pamietnika albo zZy¢ na ziemi pozbawionej pomnikow
przesziosci.

Drziecinstwo jest jak... - napisz tekst bedacy poetyckim wspomnieniem
Twojego dziecifstwa.

Napisz pracg¢ na wybrany temat:

-Méj wolny czas.

-Moje hobby.

-Tak chciatabym/ chciatbym odpoczywac.

Napisz pracg, w ktorej rozwiniesz wybrang sentencj¢. W swojej wypowiedzi
odwotaj sie do utworu Smierc¢ urzednika, innych tekstow kultury i wiasnych
doswiadczen.

-Jesli boisz si¢ czegos, przyczyna, wiedz, ze przyczyna twego strachu tkwi
nie poza tobg, lecz w tobie. Lew Tolstoj

-Jestesmy petni leku — w istocie przed falszywymi problemami. Hoimar von
Ditfurth
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-Jedyng rzeczq, ktorej nalezy sie lgkaé, jest sam lek. Franklin Delano
Roosevelt

-Jeszcze nigdy ludzkos¢ nie zZyla w takim leku jak obecnie i nigdy nie miata
po temu tylu powoddéw. Bertrand Russell

Podaj przyktady sytuacji znanych ci z obserwacji i wlasnych doswiadczen,
ktorych odzwierciedleniem bylyby przeczytane bajki Ignacego Krasickiego.

Przedyskutujcie, do czego moga prowadzi¢ nietolerancja i dyskryminacja.
Podajcie przyktady z literatury, historii oraz wtasnych obserwacji.

[...] ¢) Podajcie inne negatywne przyktady ulegania reklamie znane wam
z obserwacji i doswiadczen.

Po polsku.
Literatura,
Jezyk,
komunikac
ja

Zwro¢ uwagg na to, co byto gtéwnym zrédlem cierpien Johna Nasha. Czy
mozna powiedzieé¢, ze wywotata je tylko choroba? A jakie byly reakcje
spoteczefistwa i najblizszych na jego zachowanie? Jak Ty bys si¢ na ich
miejscu zachowat(a)?

Scharakteryzuj typy ludzi, ktérych symbolizujg Ikar i Dedal. Ktory z nich
jest Ci blizszy? Uzasadnij pisemnie swoja odpowiedz.

Dlaczego wydawanie szybkich, jednoznacznych sadéw o kim$ lub o czym$
moze dawacé poczucie sity? Podaj wybrany przyktad z wlasnego
doswiadczenia, ktorym uzasadnisz odpowiedz.

Jak rozumiesz pojecie krytyka konstruktywna? Czy kazda krytyka jest
wiasnie taka? Uzasadnij swoja odpowiedz przyktadami z wlasnego
doswiadczenia.

W jaki sposob reagujesz na krytyke innych? Czy chcial(a)by$ zmieni¢ swoja
reakcje, czy tez jeste$ z niej zadowolony (-a)? Opowiedz o tym.

Przypomnij sobie jaka$ konfliktowa sytuacje z wlasnego do§wiadczenia

i zastanOw sie, jak sytuacja ta wygladataby, gdyby obie strony wykazaty sie
empatig. Zapisz przyktadowe rozwigzanie w postaci dialogu.

Przygotuj fotograficzna lub rysunkowa prezentacje¢ krajobrazu, w ktorym
mieszkasz. Opisz ten krajobraz.

Jaka nauka wyptywa dla Ciebie z tej historii?

Czy, wedtug Ciebie, wysoka samoocena wyklucza przyznawanie si¢ do
btedow? Podaj przyktady z wlasnego doswiadczenia, ktore beda
uzasadnieniem Twojej odpowiedzi.

W wypracowaniu liczagcym ok. 250 stow opisz swoja mata ojczyzne.
Przypomnij sobie jakie$ wydarzenie ze swojego dziecinstwa, ktore
najbardziej utkwito Ci w pamigci i opowiedz 0 nim z perspektywy czasu.
Podaj tez z wlasnego do§wiadczenia kilka takich pytan [retorycznych pytan
o niewiedz¢ — M.M.] i powiedz, jak si¢ czuta$/ czules, gdy byty one
kierowane do Ciebie.

Co Ty sama/sam robisz szczegdlnie dobrze? W czym jeste$
najlepsza/najlepszy? Co robisz, aby rozwija¢ swoj talent? Opowiedz o tym
klasie.

W jaki sposdb mozna zapobiega¢ szerzeniu si¢ przemocy? Co Ty mozesz
zrobi¢ w tym celu?

Czym dla Ciebie jest muzyka? Sprobuj opisaé¢ swoj ulubiony utwor
muzyczny jezykiem poetyckim lub namalowa¢ obrazy, jakie w Tobie ten
utwor przywotuje.

Kim jest idol? Jesli masz jakiego$ idola, opowiedz o nim.

Czy masz takie same doswiadczenia jak Hania?

W zyciu kazdego jest material na ksigzke. Zastanéw si¢, ktére momenty
Twojego zycia moglyby sie sta¢ trescig ksigzki. Wymien je w punktach.
Kto jest dla Ciebie autorytetem? Odpowiedz na pytanie w formie listu do
kolegi lub kolezanki.

Czym Ty kierujesz si¢ w wyborze swojej drogi zyciowej? Odpowiedz

w formie krétkiego wypracowania.

Okresl za pomoca trzech rownowaznikoéw zdania swoja tozsamosc.
Opisz dowolng ulice miejscowosci, w ktorej mieszkasz.
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e Jak jezykowy obraz $wiata [obraz kobiet i m¢zczyzn wylaniajacy sig
Z frazeologizméw i przystow — M.M.], zrekonstruowany w ¢w. 1, ma si¢ do
Waszych doswiadczen? Czy przyslowia zawsze obrazujg rzeczywisto$¢?
Podyskutujcie o tym w klasie.

e Kogo nazywamy indywidualista, a kogo oryginalem? Objasnij, jak
rozumiesz te pojecia, a nastepnie podaj po jednym przyktadzie takiej osoby
z mediow 1 wlasnego Zycia.

e Jak myslisz, czy tatwo by¢ indywidualista? Uzasadnij odpowiedz, podajac
przyktady z whasnego do§wiadczenia oraz z powyzszedo tekstu.

e  Przynie$ na lekcje zdjecia, przewodniki, albumy, mapy i inne pamiatki
podrozy. Opowiedz kolezankom i kolegom o czyms, co Ci¢ zaskoczyto
W czasie podrozy, co zmienito Twoj sposéb myslenia o ludziach i miejscu,
ktore odwiedzites/odwiedzitas.

¢ Naczym wedhug Ciebie powinien polega¢ altruizm? Podaj konkretne
przyktady zaczerpnigte z wlasnego doswiadczenia.

e Czy w Twoim zyciu sa jakie$ rytuaty? Jesli tak, to jakie? Co im
zawdzigczasz?

e  Wyobraz sobie, ze udato Ci si¢ zrealizowa¢ Twoja Wlasng Legende. Jak
moglby wtedy wygladaé Twoj zyciorys? Napisz go.

e W wypracowaniu liczacym okoto 200 stéw opisz swoja Wiasng Legende.

e Napisz, wzorujac si¢ na przeczytanym artykule, tekst o Twoich ulubionych
filmach lub grach komputerowych.

e  Wykorzystujac tezy tekstu Umberta Eco, przeanalizuj zwyczaje swoje
i swoich rowiesnikow. Czy potwierdzaja one obserwacje woskiego
filozofa?

e Magiczne miejsca sg w moim otoczeniu. Napisz na ten temat tekst do
szkolnej gazetki.

e Moja wymarzona nowa klasa — napisz na ten temat kartke z pamig¢tnika.
Moze tym sposobem zapoczatkujesz pisanie pami¢tnika z czasow miodosci.

Jezyk I e Zapewne czasami kupujesz gazety i czasopisma. Sprobuj wymieni¢ rodzaje
polski. prasy, jakie mozna wyrézni¢ ze wzgledu na zainteresowania odbiorcow.
Swiat w Ktory z tych rodzajow interesuje Ciebie? Czego poszukujesz w gazetach
stowach i i czasopismach?

obrazach e Poetka wspomina o szkotach, w ktorych ,,si¢ musi” lubi¢ poezje. Czy taki

przymus odnosi si¢ rowniez do Ciebie? Czy czytasz poezje tylko dlatego, ze
musisz? Postaraj si¢ zilustrowa¢ swa odpowiedz tytutami wierszy.

e W tekscie opowiesci pojawia si¢ wiele sentencji — ztotych mysli, prawd na
tematy ogodlne. Wybierz sposrod nich dwie, trzy, ktore najmocniej do Ciebie
przemawiaja, najbardziej przekonuja. Uzasadnij swoj wybor, rozwin
wybrane mysli w kilku zdaniach. s.

I e Jaka role odgrywa radio w Twoim zyciu? Jak czesto i czego stuchasz? Czy

lubisz, kiedy radio do Ciebie mowi? Przedstaw na ten temat krotka

wypowiedz. Mozesz zacza¢ od stow: ,,Radio jest dla mnie...”

Tabela 2: Polecenia wymagajace odniesienia si¢ do swojego zycia
Zrédto: Opracowanie wiasne
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Pelne zestawienie polecen wymagajacych wyrazenia wlasnych emocji i przezy¢, omawianych

w podrozdziale 4.5.3.

Podrecznik

Klasa

Polecenia wymagajace wyrazenia wlasnych emocji i przezy¢

Jezyk
polski.
Miedzy
nami

Zapisz, jakie odczucia wywoluje w tobie opis nadchodzacej zimy z powiesci
Chiopi.

Woybierz jeden z proponowanych tematéw i zredaguj opis sytuacji.

[...] Ta sytuacja z filmu wzruszyta mnie do lez.

Zapiszcie na tablicy jak najwigcej wyrazow nazywajacych uczucia,

a nastgpnie pogrupujcie je, dzielac je na pozytywne i negatywne.

Porozmawiajcie o odczuciach i wrazeniach, jakie wywotat w was
przeczytany utwor Woody’ego Allena.

Porozmawiacie o tym, co si¢ najczesciej odczuwa po powrocie do domu po
dluzszej nieobecnosci. Odwotajcie si¢ do wlasnych obserwac;ji i
doswiadczen. Poréwnajcie wlasne odczucia z tymi, ktore przezywat
Tadeusz.

Podoba mi sie... Nie podoba mi sie... W kilkuzdaniowej wypowiedzi
przedstaw wybrana reklame, wyrazajac emocje, ktore towarzysza ci podczas
jej odbioru.

Napisz pracg, w ktorej rozwiniesz wybrang sentencje. W swojej wypowiedzi
odwotaj si¢ do utworu Smieré urzednika, innych tekstow kultury i wtasnych
doswiadczen.

-Jesli boisz sie czegos, przyczyna, wiedz, ze przyczyna twego strachu thwi
nie poza tobg, lecz w tobie. Lew Tolstoj

-Jestesmy petni leku — w istocie przed fatszywymi problemami. Hoimar von
Ditfurth

-Jedynq rzeczq, ktorej nalezy si¢ leka¢, jest sam lgk. Franklin Delano
Roosevelt

-Jeszcze nigdy ludzkos¢ nie zyla w takim leku jak obecnie i nigdy nie miata
po temu tylu powoddéw. Bertrand Russell

Opisz odczucia, ktére budzi w tobie obraz Wasilija Wereszczagina.
Przyjrzyjcie si¢ uwaznie obrazowi. Powiedzcie:

-Ktore jego elementy najsilniej oddziatujg na wasze emocje,

-W jaki sposo6b kolorystyka obrazu wptywa na wasze odczucia zwigzane

z odbiorem.

Porozmawiajcie o tym, jakie wrazenia towarzyszyty wam podczas lektury.
Nastepnie powiedzcie, ktore elementy tresci i formy miaty istotny wplyw na
wasze odczucia, wrazenia i reakcje.

Zapiszcie swoje wrazenia i uczucia po przeczytaniu tekstow.

Po polsku.
Literatura,
Jezyk,
komunikac
ja

Na podstawie przytoczonego fragmentu Wiadcy Pierscieni nazwij uczucia,
jakie, Twoim zdaniem, mogly towarzyszy¢ Samowi w chwili, gdy Frodo
zaczat na niego krzycze¢. Co Ty by$ czut (-a) na jego miejscu? Odpowiedz
na to pytanie w krotkim wypracowaniu (10 zdan).

Co sprawia, ze czujesz sie szczeSliwy (-a)? Gdyby$ miat (-a) w sposéb
schematyczny graficznie przedstawi¢, czym jest dla Ciebie szczgscie, jaka
postaé czy ksztalt przybratoby to uczucie?

Jakie emocje wzbudzit w Tobie opis jezdzcow Rohanu? Zastanow si¢

i powiedz, dlaczego whasnie takie.

Ktory z przekazdw — literacki czy malarski — wzbudzit w Tobie wicksze
emocje?

Opisz, jakie wrazenie zrobit na Tobie obraz Hansa Baldunga Griena. Do
jakich refleksji moze sktaniac?

Opisz Dusiolka. Jakie odczucia budzi ta postaé?

Nazwij uczucia, ktore kojarza Ci si¢ ze sceng przedstawiong na obrazie.
Jakie wrazenie zrobit na Tobie obraz? Czy wspotczujesz Narcyzowi, czy
raczej go potepiasz?
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e Podaj tez z wlasnego doswiadczenia kilka takich pytan [retorycznych pytan
o niewiedz¢ — M.M.] i powiedz, jak si¢ czuta$/ czules, gdy byty one
kierowane do Ciebie.

e  Wybierz z powyzszego fragmentu to zdanie (lub zdania), ktére zrobito na
Tobie najwigksze wrazenie. Okresl, jakiego rodzaju byto to uczucie,

i powiedz, dlaczego wilasnie to zdanie tak mocno Cig poruszylo.

i e Przedstaw w formie opowiadania sytuacje, w ktorej musiatas/musiates
dokona¢ trudnego wyboru. W swojej wypowiedzi uwzglednij m.in. opis
towarzyszacych Ci uczué.

e  Ktore z prezentowanych w lekcji Poza regutami dziet awangardowych
najbardziej Ci¢ zainteresowato, a ktore najbardziej zaskoczylo? Uzasadnij,
dlaczego wlasnie tak je odebratas/odebrales.

e Jakie uczucia towarzysza Ci, gdy patrzysz na obraz Waliszewskiego? Opisz
je.

e Ktory fragment powyzszego tekstu wzruszyt Cie najbardziej? Dlaczego?

e Wyobraz sobie, ze jeste$ na miejscu Luelle. Jak zachowalaby$/zachowalbys$
si¢ w stosunku do chorych? Jakie uczucia budziliby w Tobie? Czy uwazasz,
ze praca z chorymi jest tatwa? Dlaczego?

Jezyk I e  Sformutuj swoje zdanie na temat tych wierszy — podobajg Ci sie czy nie
polski. robig na Tobie wrazenia? Wyjasnij przyczyny swojego zainteresowania lub
Swiat w obojetnosci.

stowach i e  Opisz sceng, ktora najmocniej oddziatuje na Twoja wyobraznig¢. Ktora strofa
obrazach zawiera ten obraz poetycki? W ktdrych stowach tkwi jego sita?

e Czy podoba Ci si¢ wiersz? Czy po pierwszej lekturze masz ochote
przeczytac go jeszcze raz? Dlaczego tak lub dlaczego nie?

e  Wybierz fraszke, ktéra wywarta na Tobie najwicksze wrazenie. Jak sadzisz,
co decyduje o tym wrazeniu: madro$¢ mysli, konstrukcja utworu, jezyk
fraszki, jeszcze inna cecha?

e Sposrod cytowanych w teksécie fragmentdw wierszy lirycznych wybierz ten,
ktory najbardziej Ci si¢ podoba. Napisz, dlaczego.

e Opisz swoje wrazenia — fraszki CI si¢ podobaja czy pozostawiajg Ci¢
obojetnym? Niezaleznie od odpowiedzi — postaraj si¢ ja uzasadnic.

e Jak Ci si¢ czytato fragment stynnej powiesci Dickensa? Opowiedz o swoich
wrazeniach i reakcjach czytelniczych.

e Jaka jest Twoja reakcja czytelnicza na zamieszczone bajki Adama
Mickiewicza — smutek, $miech, przerazenie, zatroskanie, moze jeszcze
inna? Wskaz stowa i sformutowania, ktore wywotaty Twoja reakcje
(zasmucity, rozbawity itp.).

I e Jak Ci si¢ czytato powies¢ Henryka Sienkiewicza? Opisz swoje wrazenia
z lektury réznych cze$ci dzieta — opiséw, dialogéw, fragmentow relacji
0 zdarzeniach.

e (Czy posta¢ Santiago odbierasz jako sympatyczng? Co budzi Twoja sympati¢
do tego bohatera lub co Ci¢ do niego zraza?

e Jakie emocje i uczucia wywotuje u Ciebie opowiadanie — podoba si¢, nie
podoba, wzrusza, sktania do zamys$lenia? Skad bierze si¢ Twoje wrazenie?

e Jak Ci si¢ czytato fragmenty Pamigtnika z powstania warszawskiego?
Przedstaw swoje wrazenia na temat:

-Sposobu pisania tekstu (zaskakujacy? typowy? zwykty? realistyczny?
nierealistyczny?),

-Podobienstwa Pamietnika... do znanych Ci utwordw epickich (podobny?
niepodobny? wyjatkowy?). Ktore elementy tekstu decydujg o wrazeniach
czytelnika?

e Co Cig zaskakuje w obrazie $wiata Houyhnhnmdw i Jahuséw? Dlaczego?

e Czy w Trenie V dostrzegasz niekontrolowany wybuch rozpaczy ojca, czy
raczej zal poddany rygorom artystycznym? Na czym opierasz swoje
wrazenia?
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Od postaci mowiacej w wierszu dowiedziates sig, jak byto rankiem

W ogrodzie. Postaraj si¢ doktadniej nazwac swoje wrazenia odniesione
podczas lektury.

-Czy ,,zobaczytes”?

Jesli ,,zobaczyles” — to dzigki ktorym sformutowaniom? Nazwij elementy
jezyka poetyckiego tworzace ten obraz poetycki.

-Czy ,,uslyszate§”?

Jesli ,,ustyszate$” — to w ktorych stowach? Przypomnij nazwe takich
poetyckich efektow dzwigkowych.

Opowiedz o wrazeniu, jakie wywiera na Tobie Piosenka. Czy podoba Ci si¢
ten wiersz napisany przez siedemnastoletniego poete, czy pozostawia Cig¢
obojetnym? Jak sadzisz, dlaczego?

Opisz swoje wrazenia zwigzane z jezykiem utworu. Czy kojarza Ci si¢ z
nimi stowa: poezja, poetycki, poetyckosc¢? Niezaleznie od odpowiedzi,
postaraj si¢ ja uzasadnic.

Najpierw wyrzu¢ z siebie pierwsze wrazenia i opinie na temat wiersza, np.
nic z tego nie rozumiem, to bez sensu itp. Przeczytaj go jeszcze raz i
powiedz, czy utwor ten intryguje, czy pozostawia czytelnika obojetnym,
$wiadczy o mistrzostwie czy nieporadnosci w ,,poezjowaniu’?

Wybierz z wiersza ten fragment (wers, kilka wersow), ktory oddziatuje na
Ciebie najsilniej (najbardziej si¢ podoba, robi wrazenie, intryguje,
zastanawia, budzi aprobatg). W kilku zdaniach skomentuj swoj wyhdr.
Przyjrzyj si¢ doktadniej tytutowej postaci. Jakie reakcje i uczucia w Tobie
budzi: $§miech, niechgé, ztos¢, litos¢? Moze jeszcze inne? Co jest przyczyna
Twojej reakcji?

Opisz swoja reakcj¢ na teksty Gatczynskiego. Jakie wrazenia i odczucia
dominuja?

- Wskaz w utworach te elementy jezyka i $wiata przedstawionego, ktore sa
glowna przyczyna Twojej reakcji.

Opisz swoja reakcje na tekst sztuki (§miech, wzruszenie, niepokoj, napigcie,
jeszcze inne odczucie?) i postaraj si¢ wyjasnic jej przyczyny.

Opisz swoje reakcje czytelnicze podczas spotkania z tekstem Stanistawa
Lema. Wybierz odpowiednie okreslenia (mozesz dodaé¢ wilasne), rozwin
komentarz z wykorzystaniem cytatow.

Sformuluj kilka refleksji na jeden z zaproponowanych nizej tematéw. We
wstepie przywotaj swoje obserwacje, doswiadczenia, zacytuj ustyszane lub
przeczytane wypowiedzi (opisz zachowania itp.).

-Co czuje, gdy kto$ lezy na chodniku, ulicy. A co robig? [...]

[...] Rozwin zdanie.

- Kiedy czytam Stepy akermanskie, to widze. .. (stysze..., czuje...).
Odszukaj w wypowiedziach narratora i Bajdaly stowa, ktore ci¢ zaskakuja,
dziwia, zastanawiajg. Wyjasnij przyczyny swego zaskoczenia.

Nazwij swoje wrazenia z lektury wiersza [...]

[...]Co odczuwasz, czytajac wiersz? Czy sg to wrazenia przyjemne, czy nie?
Dlaczego?

Co widzisz oczami wyobrazni? [...]

Opisz swoje pierwsze wrazenie po przeczytaniu (wystuchaniu) wiersza. Czy
twoja reakcja jest wrazenie wizualne, czy moze wysitek myslowy w celu
zrozumienia tekstu? Jaka cecha utworu sprawia, ze twoje wrazenie jest
wiasnie takie?

Sformuluj pierwsze wrazenie po przeczytaniu wiersza. Czy jest to zachwyt,
podziw, niecheé, znudzenie, dezorientacja, jeszcze inne odczucie? Jak
sadzisz, z czego bierze si¢ twoja reakcja?

Opisz swoja reakcje na tres¢ wiersza Niebo — zaskakuje, dziwi czy potwierdza
twoje mniemanie, przeczucie, albo przeswiadczenie na temat tytutowego
motywu? Ktore sformutowania, mysli wywieraja najwigksze wrazenie?
Dlaczego?
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e  Wstuchaj si¢ w ten wiersz jak w glos mowiacego cztowieka. Jaki nastroj w
tobie wywoluje — jest przygnebiajacy czy pokrzepiajacy? Zaproponuj kilka
innych okreslen [...] i skomentuj swoja decyzje.

e Wskaz fragment (sformutowanie), ktory najbardziej ci¢ zastanawia
(zaskakuje). Wyjasnij przyczyny wyboru.

Tabela 3: Polecenia wymagajgce wyrazenia wlasnych emocji i przezy¢
Zrédto: Opracowanie wiasne
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