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Kulturowa koncepcja ksztalcenia
w ramach jezyka polskiego jako przedmiotu
edukaciji szkolnej

Przedmiot omdwienia

Referowana koncepcja odnosi sie do projektu w wielu wymiarach zreali-
zowanego'. Wyprowadzona zostala z rozpoznan dotyczacych doswiadczanej
przez nas zmiany cywilizacyjno-kulturowej, z przestanek charakteryzuja-
cych sytuacje wspoélczesnej nam szkoty, a takze z praktyki nauczycielskiej,

1 Mowa o podrecznikach do jezyka polskiego z cyklu Sztuka pisania (pierwsza wersja dla klas
IV-VI, I'wyd. 1993; druga wersja jako Nowa Sztuka pisania dla klas IV-VI, I wyd. 2006; Sztuka
pisania dla klas I-III gimnazjum, I wyd. 2004) oraz o programach i podrecznikach z cyklu
To lubie! oraz Nowe To lubig! (sukcesywnie od 1994). Obecnie program jest opisany w trzech
niezaleznych broszurach jako , program nauczania jezyka polskiego dla klas”: 1) IV-VI szkoty
podstawowej (dzieci w wieku 10-12 lat); 2) I-III gimnazjum (uczniowie w wieku 13-15 lat);
3) I-1II szkoét ponadgimnazjalnych (uczniowie w wieku 16-18 lat). Jest to program autorski.
Stanowi rezultat pracy zespolowej (w réznych okresach w sumie 12 oséb). Wyktadnia
programu sa na kazda klase dwa podreczniki: do ksztalcenia kulturowo-jezykowego oraz
do ksztalcenia kulturowo-literackiego, i towarzyszaca im ksigzka nauczyciela. Od 1999 r.,
tj. od oficjalnego ogloszenia reformy szkolnej, zespét dokonywat koniecznych modyfikacji
calego projektu, poddajac programy i podreczniki nowelizacji i ponownej procedurze ate-
stacyjnej, tworzac tez jego dalsze elementy (do 2009 r. w sumie 33 ksigzki). Matura w 2005 r.
po raz pierwszy dotyczyla m.in. pierwszych uczniéw, ktérzy pracowali w liceum wedtug
opisywanego programu. Projekt pozostaje w zgodzie z kolejnymi wariantami ministe-
rialnych podstaw programowych, bedac ich twoércza interpretacja. Program i podreczniki
z opisywanego cyklu cieszyty sie szczegdlnie duzym powodzeniem wéréd nauczycieli
szkol podstawowych i gimnazjalnych. Na licealnym poziomie edukacji wybiera je z reguty
nauczycielska elita, poniewaz korzystanie z nich wymaga od nauczycieli wykonania duzej
pracy merytorycznej, przewartoéciowan mentalnych i przekonstruowania catego warsztatu
zawodowego, a nawet najmlodsi nauczyciele nie sg na uczelniach wyzszych przygotowywani
do rzeczywistych zmian w oswiacie i na og6t powielaja wzory oraz wyobrazenia z wlasnej
edukacji. Na poziomie liceum de facto zadna istotna reforma edukacji dotad nie zaszla.
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umocowana filozoficznie, przelozona na konkretne rozwigzania programowe
i podrecznikowe, wielorako opisana na poziomie teoretycznym (np. B. Dy-
duch, 1994; M. Jedrychowska, 1994; H. Mrazek, 1. Steczko, 1994; W. Martyniuk,
2002; Z.A. Ktakéwna, 1994, 2002, 2003, 2007c) i poradnikowo-praktycznym,
wprowadzona do szkét i z dobrymi rezultatami sprawdzona w dzialaniu.
Projekt ten jest rozwijany od 1990 r. Pomyst, ktéry stanowi jego podstawe,
zrodzil sie jako inicjatywa oddolna, nie na wezwanie czy hasto przyzwo-
lenia z ministerstwa. Stanowi oferte narzedzia pracy dla tych nauczycieli,
ktérzy rozumieja indywidualng oraz spoleczng wage i sens ksztalcenia
humanistycznego. Obecnie oferta obejmuje program nauczania na dziewiec
lat ksztalcenia, podreczniki, poradniki metodyczne dla nauczycieli, w kt6-
rych absolutnie kazde rozwigzanie zastosowane w ksiazkach uczniowskich
zostalo objasnione i opatrzone komentarzem zaréwno co do meritum, jak
i co do wigzanych z nim autorskich intencji metodycznych. Poszczegolne
elementy projektu podlegaja w miare potrzeby i mozliwosci modyfikacjom
oraz aktualizacjom.

Projekt, charakteryzowany tu jako wyktadnia kulturowej koncepcji
ksztalcenia (Z.A. Klakéwna, 2005, t. 2, s. 74-84), jest wyrazem znaczacego
przewartosciowania zakresu, sposobu wyznaczania i porzgdkowania tresci
oraz funkcji przedmiotu tradycyjnie okreslanego w szkole jako ,jezyk polski”.
Fakt, ze we wszystkich szczegotach byt opracowywany w ramach prac tego
samego zespotu i wg tych samych zalozen, okresla go zas jako jedyna dotad
w historii polskiej odwiaty koncepcje tak szeroko i konsekwentnie zakrojona,
umozliwiajaca rzeczywiste respektowanie cigglosci proceséw edukacyjnych
w odniesieniu do zadan jezyka polskiego jako przedmiotu edukacji szkolnej,
a w kazdym razie analizowanie pewnej wizji takiej ciaglosci (zob. schemat).

Warto wprawdzie zaznaczy¢, ze na poszczegélnych etapach ksztalcenia
zwigzane z nimi czeéci programu moga funkcjonowac jako osobne catosci
i niezaleznie od programéw wybieranych czy stosowanych na sasiednich
poziomach (co ma zapobiegaé sytuacji przypisania uczniéw i nauczycieli
do programuy), ale specyfika i szczegdlny walor tego projektu polega jednak
na wpisanej weni mozliwoéci organizowania warunkow refleksji i éwiczenia
umiejetnosci, ktore przekraczaja wybrany etap ksztalcenia i narastaja?®.

2 Wroku szkolnym 2012/2013, w zwiazku z reformatorskimi ideami minister K. Hall, pod-
reczniki do liceum z prezentowanego cyklu wymagac beda modyfikacji. Przy tej okazji
autorzy jeszcze $ciélej polacza zaleznosci miedzy ksztalceniem kulturowo-jezykowym
i kulturowo-literackim, sytuujac materialy i zadania z tych zakresé6w w tej samej ksigzce.
Na poziomie szkoty podstawowej, w wersji znowelizowanej w latach 2006-2008, w ge-
neralnie spiralnym ukladzie wyeksponowano w ramach tego rodzaju modyfikacji takze
mozliwoé¢ uje¢ koncentrycznych. Niestety, na nowelizacje od dawna czekajg materialy
dla gimnazjum.
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Na kompleksowos¢ ujecia referowanego projektu sklada sie tez towa-
rzyszace mu przez wiele lat (1990-2008) metodyczne czasopismo®, seria
ksiazek dotyczacych metodyki lektury, istoty wspoélczesnego otoczenia
komunikacyjnego i funkcji szkolnego teatru® oraz prace o charakterze wy-
ktadni teoretycznych (Z.A. Ktakéwna, 2003). Autorzy pracowali ponadto
intensywnie nad wyksztalceniem grupy nauczycieli, ktérzy umieliby te
koncepcje realizowac.

Dzi$ praktyczne funkcjonowanie tego projektu jest zagrozone, podob-
nie zresztg jak inne formy istnienia kultury wysokiego obiegu, i najogdélniej
moéwiac, z podobnych przyczyn.

Odniesienia historyczne

Idea kulturowej koncepcji ksztalcenia w ramach jezyka polskiego jako
przedmiotu edukacji szkolnej nie jest catkiem nowa, zwlaszcza gdy chodzi
o aspekty terminologiczne (Z.A. Klakéwna, 2005). Moze si¢ nawet wydawac
tozsama z ksztaltowanym od poczatku XX w. i wypracowanym w dwudzie-
stoleciu miedzywojennym pojeciem kulturoznawczej koncepcji nauczania.
W pewnej mierze odsyta wiec do historii dydaktyki, wpisujac rozwazania
w miedzywojenny spor o nauczanie jezyka polskiego. Spor nieledwie wiecz-
notrwaly. Wprawdzie - szczegdlnie w zderzeniu ze wspdlczesna rzeczywi-
stodcig kulturowa, naznaczong informatyczng zmiang cywilizacyjng - szkota
stoi przed innymi wyzwaniami niz wtedy, gdy konstytuowalo sie pojecie
o naszym przedmiocie, i wspomniany spér méglby sie juz wydawac prze-
brzmialy, ale jedli si¢ wczyta¢ w publikowane glosy dyskutantéw z przesztosci,
brzmia one partiami niezwykle aktualnie. Ciggle bowiem fatwo je odnies¢
do wspoblczesnej nam praktyki szkolnej.

Znana z dwudziestolecia kulturoznawcza koncepcja nauczania konku-
rowala z wczeéniejszg, ale i dzi$§ Zzywotng, koncepcja historycznoliteracka,
a takze z koncepcjami: monograficzna (lekturoznawcza; zwigzana z ideami
tzw. nowego wychowania), psychologiczng (nastawiong na respektowanie
mozliwosci i potrzeb uczniéw) czy antyszkolarska (literacko-prezentystyczng,
ktérej zwolennicy upominali sie¢ m.in. o obecnos¢é w szkole literatury wspot-
czesnej i retoryki, a takze o to, by uczy¢ nauczycieli pisania, bo jakze oni
potem maja innych uczy¢) (J. Marchewa, 1990).

Spér, o jakim mowa, dotyczyl i wecigz na nowo jest aktualizowany jako
spor o dominanty w nauczaniu jezyka polskiego. O to, co wazniejsze: historia

3 Chodzi o kwartalnik, a potem dwumiesiecznik, najpierw pod nazwa ,Wisetka”, potem
,Ojczyzna-Polszczyzna”, nastepnie ,Polszczyzna” i ,Nowa Polszczyzna”.
Seria nosi nazwe Metodyczna Biblioteka ,To lubie!” i obecnie (2009) obejmuje 10 ksigzek.
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literatury, lektura, wiedza o kulturze, wiedza o literaturze, wiedza o jezyku,
nauka jezyka, teoria literatury, kultura wysokiego obiegu, kultura popularna;
w ogole: wiedza czy umiejetnosci, nauczanie czy wychowanie, respektowanie
psychologii i teorii pedagogicznych czy po prostu uczen. Nie jest zadaniem
niniejszego tekstu opisywanie dziejow wspominanego sporu z czaséw mie-
dzywojnia i p6ézniejszych, warto jednak zwerbalizowa¢ odnoszaca sie dori
obserwacje praktyka. Ot6z szkota, nasigkajgc ré6znymi tendencjami o$wia-
towymi, uporczywie je konserwuje. Nawet to, co w dyskusjach przemineto
z wiatrem, w szkole - jesli kiedykolwiek przyjeto ksztalt oSwiatowych zale-
ceni - trwa. Cho¢ sp6r obraca sie wokot podobnych pytan, nie zawsze mozna
skorzysta¢ z minionych doswiadczeni. W obszarze, ktéry nas interesuje, bez
watpienia warto si¢ wzorowac obecnie na starannosci 6wczesnego przygo-
towywania reformatorskich rozwigzan, ale, niestety, bardzo rzadko mozna
z rozwigzan fundowanych na minionym do$wiadczeniu skorzystac tak, by
dzis je literalnie stosowac. Dotyczy to rowniez kulturoznawczej koncepcji
nauczania jezyka polskiego.

Jej dominante stanowila - warto moze ze wzgledu na dalszy wywoéd
przypomnieé¢ - wiedza o kulturze polskiej. Na II Zjezdzie Polonistow
(w Krakowie, 6-7 czerwca 1930 r.) Z. Lempicki w referacie Polska i polskos¢
w nauczaniu jezyka polskiego proponowal wprowadzenie w obrebie naszego
przedmiotu tréjcztonowego ukladu: literatura - jezyk - kultura. Budowany
na tym zalozeniu program jezyka polskiego - pisze znawca zagadnienia,
J. Marchewa - tak Lempicki konkretyzowat:

[..] 1. celem nauczania jest poznawanie kultury polskiej i obcej, 2. nadrzednym
zadaniem wychowawczym jest przygotowanie ucznia do zycia zgodnie z ideg
wychowania obywatelsko-paristwowego, 3. polonistyczne treéci nauczania
nalezy koncentrowaé wokoét osi programowej ,Polska i jej kultura”, 4. tresci
kulturoznawcze wymagaja aktualizacji chronologicznej i psychologicznej,
5. w doborze jednostkowych tresci ksztalcenia trzeba uwzgledni¢ zasade
regionalizacji, 6. w miare mozliwoéci korelowac jezyk polski z innymi przed-
miotami (J. Marchewa, 1990, s. 172).

Ksztalcenie kulturowe dzis

W dzisiejszym, referowanym tu, rozumieniu rzeczy pojecie kulturowej
koncepcji ksztalcenia nie jest tozsame z charakteryzowana wyzej kon-
cepcja kulturoznawcza. Jako jego synonim mogloby by¢ raczej stosowane
wyrazenie koncepcja ksztalcenia kulturowego. Cho¢ w obydwu wersjach
odnosza sie te okreslenia do jezyka polskiego jako przedmiotu nauki szkol-
nej, nie sa réownoznaczne z hastem ksztalcenia polonistycznego, ktore
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niejako z definicji odsyta do uje¢ specjalistycznych (Z.A. Ktakéwna, 2007a;
P. Kotodziej, 2010)°. Referowana koncepcja zaklada wiec, przynajmniej na
razie, istnienie tak szkoly w znanym nam ksztalcie (T. Mazur, 2010), jak
i w szkole podziatu na przedmioty nauczania. W centrum uwagi nie stawia
jednak intereséw poszczegolnych specjalizacji naukowych uprawianych
przez uniwersyteckich polonistéw, w ktérych to dyscyplinach polonisci
szkolni znajdujg zakorzenienie dla realizowanych przez siebie programoéw.

W szkole ogélnoksztalcacej idea ksztalcenia rzeczywistych znawcow
jakiejkolwiek dziedziny generuje nieusuwalng sprzecznosé. Nie da sie na
poczatku edukacyjnej drogi, ktéra az po mature wyznacza szkota, réwno-
czednie ogarniac szerokiego zakresu zjawisk i zglebia¢ kazdego z nich. Nie
mozna patrzeé¢ rownoczesnie z gory, z lotu ptaka obejmowaé wielkiego
spektrum spraw godnych poznania, z ktérych datoby sie nastepnie wybrac
przedmiot szczeg6lniejszych zainteresowan (trudno wybiera¢ bez swiado-
mosci istnienia pewnych mozliwosci, na mocy intuicji i niejasnych tesknot)
i drazy¢ kazdy z podjetych tematéw. Albo rozszerzanie perspektyw w po-
strzeganiu $wiata i odstaniania jak najwiekszych przestrzeni, ale raczej na
powierzchni, albo drazenie, zglebianie, ktére usuwa z oczu wszystko, co
nie jest bezposrednio z dang kwestig zwigzane, albo tez jakie$ uzasadnione
polaczenie tych dwu opcji. Szkota ogélnoksztalcaca na dowolnym etapie
nie jest synonimem uniwersytetu. Trzeba jej zostawic, co szkolne, a uniwer-
sytetowi oddac, co uniwersyteckie. Nie moze wiec w szkole chodzi¢ takze
o kulturoznawstwo i ksztalcenie kulturoznawcéw, lecz co najwyzejiaz o sto-
pniowe rozwijanie kulturowej kompetencji® uczniow (T. Rittel, 1993, s. 31-34).
I to odpowiednio do ich wieku, opanowanych juz umiejetnosci, w tym
najzupelniej elementarnych, oraz do materii ksztalcenia.

5 Obecnie okresler ~edukacja polonistyczna” i ,ksztalcenie polonistyczne” powszechnie
uzywa sie w pracach metodycznych dotyczacych jezyka polskiego jako przedmiotu edu-
kacji szkolnej. Sama postugiwalam sie nimi zreszta w dawniejszych pracach, z czasem
dopiero uzmystawiajac sobie, ze legitymizuja rozwiazania dla szkoty calkiem niestosowne
i ze zmiana myslenia o przedmiocie musi si¢ wigza¢ ze zmiana jezyka, za pomoca ktérego
sie jego istote i role opisuje. Kwestionowanie epitetu , polonistyczny” w omawianych kon-
tekstach zwykle jednak przyprawia zainteresowane gremia o szok i wywoluje posadzenia
o dezynwolture wobec tradycji. Tymczasem zmiana jezyka jest konieczna, jesli chce sie temu
elementowi ogélnoksztalcacej wszak, powszechnej, obowigzkowej edukacji - podkreslen
w tym przypadku nigdy dos¢ - nadac¢ sensownosé, co moze by¢ tez traktowane jako przy-
wracanie jej naleznej miary i autentycznosci.

Uzywam pojecia ,kulturowa kompetencja” celowo, by odréznic je od weziej definiowanego
przez jezykoznawcéw wyrazenia ,kompetencja kulturowa”. Pojecie to jest r6znie definio-
wane w obrebie réznych zainteresowanych dyscyplin naukowych. Rozmaite stanowiska
w sprawie kompetencji kulturowej wylicza w przywotywanej pracy T. Rittel (1993).
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Kulturowa kompetencja

Kulturowa kompetencja oznacza w tym kontekscie stopniowalne umie-
jetnosci dokonywania rozpoznan’ i konstruowanie wiedzy na temat kulturo-
wych znakéw, zjawisk i mechanizméw jako kategorii, ktore stanowi¢ moga
narzedzia umozliwiajace krytyczne czytanie i interpretacje $wiata, a jako
takie stuza ludzkiemu samopoznaniu, wiec rozpoznawaniu, okreslaniu
i ciggtym budowaniu wlasnej tozsamosci kulturowej, ztozonej m.in. z szere-
gu rozlicznych réwnoczesnych przynaleznosci: rodzinnej, sSrodowiskowej,
regionalnej, panistwowej, narodowej, religijnej, intelektualnej, przynaleznosci
plci, wieku itd. Tozsamosci, ktéra podlega ciggtym modyfikacjom w miare
uczenia sie (M. Spitzer, 2008).

Idea ksztalcenia tak pojmowanej kulturowej kompetencji oznacza pre-
ferencje dla programu o charakterze antropocentrycznym. Rozumienie tego
antropocentryzmu wigze sie za$ zaréwno z przedmiotem, jak i z podmiotem
poznania (Z.A. Klakéwna, 2003).

Przedmiotowy aspekt antropocentryzmu

W odréznieniu od uje¢ tradycyjnych przedmiotem poznania w zakresie
jezyka polskiego czyni sie w takim ujeciu nie tyle literature, jezyk czy, szerzej,
kulture dla wiedzy o nich samych, ile czlowieka, ktéry kulture tworzy i przez
nig daje sie poznawac. Inaczej méwiac, przedmiotem poznania czyni sie eg-
zystencjalne wymiary ludzkiego bytowania, ktérych wyrazem jest kultura.

Owe egzystencjalne wymiary ujawniaja sie¢ zaréwno przez otaczajaca
codziennosd, jak i przez pytania i poszukiwania, ktére dotycza spraw , réwno-
znacznych z ludzkimi niepokojami”, przez L. Kolakowskiego kwalifikowa-
nych wrecz jako zasadnicze problemy filozoficzne, co do ktérych nie ma
wyczerpujacych, jedynie stusznych rozwigzan, ale ktére kazdy powinien
kiedys sam dla siebie prébowac rozwigzywac, bo to go buduje jako cztowie-
ka (L. Kotakowski, 1999, s. 200). Te niepokoje oraz zwigzane z nimi pytania
i dylematy konstytuuja podstawowy kanon probleméw waznych dla pojecia
kondycji ludzkiej (A. Bielik-Robson, 2000). Stawia je kazdy, cho¢ moze by¢,
Ze pytajac o to samo, w réznej formie pytania zadaje. ,Po co mnie urodzitas?
Teraz bede musial tylko umrze¢” - méwi do matki czteroletni chlopczyk
o filozofujacym usposobieniu (A. Mateja, 2007). W moim poczatku jest moj kres
to tytul zbioru wierszy T.S. Eliota (2007), jednego z najwiekszych poetéw

7 Uzywane w opisie referowanej koncepcji pojecie rozpoznania ma zrédlo w pracach P. Ri-
coeura (2004).
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XX w. Koniec jest moim poczqtkiem to biograficzna opowies¢ T. Terzaniego (2010),
jednego z najwybitniejszych dziennikarzy 2. pot. XX w. ,,O, rety - olaboga! /
Nie dos¢ ci, zes potworzyl mnie, szkape i wolka, / Jeszczes musiat takiego
zmajstrowac Dusiotka?” - wotla z pretensja do Boga Bajdala, udreczony
ciezkim nad miare snem, prostak nad prostakami z Leémianowego wiersza.

Wpisany w kulture cztowiek - powtarzamy za J. Tischnerem (1990) - jest
»istota dramatyczng”, tzn. dziala w przestrzeni, ktéra stanowi scene jego ist-
nienia i aktywnosci, pozostaje w stosunku do tej sceny w jakichs relacjach,
pozostaje takze w relacji do czasu (historii) oraz wchodzi w relacje z innymi.
I pyta o sens swego istnienia, dociekajac istoty swej ludzkiej kondycji. Pomoc
w takich dociekaniach, a takze w ksztaltowaniu pojeé-narzedzi ich opisu
wydaje sie zasadniczym zadaniem ksztalcenia humanistycznego. Jezyk polski
jako przedmiot szkolnego nauczania po mature wigcznie stanowi element
tak rozumianego ksztalcenia humanistycznego.

Podmiotowy aspekt antropocentryzmu

Ksztalcenie kulturowe w ujeciu antropocentrycznym nie moze by¢
zatem sprowadzane do ,poznawania kultury polskiej i obcej” jako swoistej
ekspozycji dorobku przesztosci i powodu do stusznej dumy nastepcow,
lecz polega na projektowaniu takich warunkow uczenia sie, ktére sprzyjaja
samodzielnemu dochodzeniu do rozumienia i nazywania mechanizmoéw,
przez ktoére kultura cztowieka okresla. Nie chodzi w takim razie o dzialania,
ktére sa nastawione na przekazywanie informacji ze statusem pewnosci,
lecz o wypracowywanie umiejetnosci samodzielnego radzenia sobie z ich
nieograniczonym nadmiarem. Zadaniem nie jest przyswajanie i zapamie-
tywanie faktow oraz gotowych odpowiedzi w obrebie w stabilnego $wia-
ta, lecz stawianie pytan i rozumienie zjawisk motywowanych wiasnymi
obserwacjami, dod§wiadczeniami, zdolnosciami i potrzebami. Problem nie
dotyczy inwentaryzacji sukceséw i ran przeszlosci, ale dokonywania ich
samodzielnej kwalifikacji. Celem nie jest reprodukowanie informacji, lecz
o w miare samodzielne rozeznawanie sie w ich gaszczu i samodzielne ich
waloryzowanie w informacyjnej dzungli.

Kultura jako pojecie nadrzedne

Wszystko to wiaze sie z zalozeniem, ze czlowiek nie zyje poza kultura
(SJ. Pasierb, 1982). Reszta stanowi ciag zaleznosci pochodnych. Réwnorzed-
nos¢ i porzadek poje¢ w ciagu, ktéry sugerowal kiedys$ Lempicki (literatura -
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jezyk - kultura), jest wobec takiej konstatacji nie do utrzymania®. Kultura
w referowanej tu koncepcji jest wiec pojeciem nadrzednym. Liczba i jakos¢
definicji kultury nie ma znaczenia. Rozréznienia poje¢ kultury i cywilizacji
nie maja znaczenia. W gre wchodzi kultura w najszerszym rozumieniu.
Nawet bunt antykulturowy nacechowany jest przeciez kulturowo, nawet
swoja zaleznoé¢ od natury opisujemy za pomoca kulturowych narzedzi.
W projektowaniu edukacji humanistycznej liczy si¢ w konsekwencji mysl
o sposobie i jakosci udzialu w kulturze. Jakos¢ ta wydaje sie natomiast zaleze¢
od tego, w jakim stopniu czlowiek jest Swiadom swego zwiazku z kultura
i swej kulturowej tozsamosci oraz jak radzi sobie z najrozmaitszymi tekstami,
przez ktore kultura przemawia, jaka kulturowa kompetencja dysponuje, jak
jej uzywa i w jaki sposéb jest w stanie wyrazic¢ te Swiadomosc.

Jezyk jako oS tozsamosci kulturowej i jej medium

Zakres i poziom tego rodzaju refleksji wyznacza gléwnie jezyk (H.-G.
Gadamer, 2000). W ramach interesujacego nas przedmiotu szkolnego jezyk
musi by¢ zatem eksponowany tym bardziej jako szczegélne narzedzie, kt6-
re wspomaga, buduje i zdolne jest wyraza¢ kulturowa bieglos¢, kulturowa
kompetencje w rozmaitych zakresach i na réznych poziomach. Oznacza to
konieczno$¢ koncentrowania pracy lekcyjnej na dziataniach, ktére stuza
rozwojowi mozliwosci i umiejetnosci udziatu w kulturze przede wszystkim
wlasnie przez jezyk. Z tym wigze sie nauka odbioru i tworzenia tekstow je-
zykowych o rozmaitym stopniu skomplikowania. Tekstow Scile zaleznych
od kontekstu zewnetrznego, jak i od takiego kontekstu oderwanych, wiec
takich, w ktérych znaczenia wyprowadza sie z wewnatrztekstowych zalez-
noéci. Tekstow zwigzanych zaréwno z rozmaitymi sytuacjami zyciowymi,
jak i literackich. Tekstéw traktowanych jako reprezentacja rzeczywistosci
i jako kreacja.

Jezyk polski, jak kazdy inny, nadaje wszelkim kulturowym rozpozna-
niom jedyny w swoim rodzaju odcieni, odcien przefiltrowany przez ten
wlasnie jezyk, a to oznacza specyficzne, w przypadku kazdego jezyka nieco
inne nacechowywanie obrazu $wiata w nim sie odbijajacego (W. Martyniuk,
1999). W naszym przypadku wynika stad pytanie o pojecie i obraz polskosci.

Ksztalcenie jezykowe wigzane z takim pojmowaniem relacji miedzy je-
zykiem i kulturg oraz takim usytuowaniem jezyka w refleksji o problemach
tozsamosci odpowiada w istocie wychowaniu jezykowemu. Oznacza to eks-

8 Dlatego trudno tez okresla¢ dosé liczne obecnie na rynku wydawnictw szkolnych podrecz-
niki, ktére w ré6znym porzadku eksponuja réwnorzednosé elementéw wskazanego ciagu,
jako wykladnie kulturowej koncepcji ksztalcenia, choé niektére z nich do takich pretenduja.
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pozycje formacyjnego aspektu tego ksztalcenia, ktéra wynika z przekonania,
ze nie tylko to jest wazne, jak sie uzywa jezyka i co sie o nim wie, ale jakim
sie cztowiek staje z tego powodu, ze tak wlasnie i takiego jezyka uzywa.

To jednak, co dotyczy wychowania, jest na ogot niemierzalne. Porecz-
niejsze jest tu zatem pojecie ksztalcenia jezykowego rozumianego jako
celowe wykorzystanie sytuacji dydaktycznych, zaprojektowanych tak, zeby
umozliwialy i aktywizowaly proces skutkujacy rozwojem umiejetnosci
jezykowych i jezykowej swiadomosci, a w perspektywie stuzyly odkrywa-
niu, znéw w odwotaniu do filozofii Tischnera méwiac, ,,dramatu ludzkiego
zycia” i $wiadomemu zmaganiu sie z conditio humana. Owo odkrywanie jest
réwnoznaczne z nazywaniem, nie za$ tylko odczuwaniem.

Proponowane rozwigzania oznaczaja rezygnacje z prezentowania na
pierwszym planie zjawisk jezykowych wg strukturalistycznej, kartezjan-
skiej z ducha, metody, w ujeciu statycznym, od najmniejszych jednostek do
coraz bardziej skomplikowanych, w izolacji od kontekstu, co nie przekresla
nawigzan do takich uje¢ na drugim planie. Na pierwsze miejsce wysuwa
sie jednak ujecie dynamiczne, ukazujace jezyk w dzialaniu, w rozmaitych
tekstach i kontekstach, preferujace namyst nad semantyka (Wierzbicka, 2010),
i nie tyle nad struktura jezyka, ile nad jego natura (E. Tabakowska, 2005).

Literatura i kanon egzystencjalnych
probleméw uniwersalnych

Literatura piekna jest przy tym traktowana jako szczegélny sposéb uzy-
wania jezyka i z niczym nieporéwnywalny sposéb ukazywania ludzkiego
doswiadczenia - swoiste laboratorium, w ktérym sprawdzane sg granice
ludzkiego czlowieczenistwa (P. Ricoeur, 1992). W konsekwencji takiego
zalozenia oczywista wydaje sie koniecznos¢ rezygnacji w programie szkol-
nym z kanonu lektur na rzecz kanonu uniwersalnych - w kazdym razie
w srédziemnomorskim kregu kulturowym - probleméw egzystencjalnych
jako zasady wyodrebniania materii poddawanej refleksji. Od razu trzeba
jednak zaznaczy¢, ze problemy o takim ciezarze gatunkowym znajduja
zwykle wyraz w dzietach kultury potwierdzajacych swa wielkos¢ i zdolnos¢
oddzialywania przez wieki. Rezygnacja z kanonu lektur jako podstawy
i zasady porzadkowania ogarnianej materii nie oznacza wiec rezygnacji
z lektury wielkich i waznych dziet literackich, lecz ciagle na nowo zadawa-
ne pytanie o ich wspoétbrzmienie z interesujagcymi czlowieka problemami,
o mozliwoé¢ dialogu.
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Nieliterackie teksty jezykowe

Popularne i raczej powszechne wyobrazenia na temat obszaru zaintere-
sowan, ktory tradycyjnie stanowi domene jezyka polskiego jako przedmiotu
edukacji szkolnej, dotycza na ogot literatury. Znajduje to swoiste uhonoro-
wanie w przywiazaniu do mysli o zbawczym wrecz oddziatywaniu listy
lektur obowigzkowych i nadobowigzkowych (moze nawet bez koniecznosci
ich czytania), ale nie sama literatura jednak zyje cztowiek. W tzw. prawdzi-
wym zyciu, zwlaszcza dzis, wiekszos¢ dzieci i mlodziezy, a takze dorostych
ludzi pasjonuje sie literatura w stopniu raczej znikomym, jezeli w ogdle.
W prawdziwym zyciu wiekszos¢ ludzi musi jednak rozumie¢ i tworzy¢
teksty uzytecznosci codziennej, teksty, ktére nie majg charakteru fikcji arty-
stycznej. Czytamy prase, stykajac sie z rozmaitoscia gatunkéw wypowiedzi
prasowych, czytamy ogloszenia, hasta, slogany, instrukcje, listy, pouczenia,
reklamy, stuchamy kazan, skladamy reklamacje, piszemy podania, czytamy
i tworzymy teksty charakterystyczne dla nowych mediéw, jak Internet czy
telefonia komoérkowa.

Przypuszczenie, ze wystarczy czyta¢ utwory literackie, by po skoriczeniu
szkoty nagle dobrze orientowac sie w znaczeniach, jakie niesie forma tekstéw
nieliterackich, wydaje sie utopijne. Do obowigzkéw szkoly w ramach nauki
czytania musi zatem naleze¢ przyzwyczajanie do §wiadomego rozpoznawa-
nia znaczen sygnalizowanych przez forme wypowiedzi oraz ukazywanie
réznic miedzy gatunkami mowy (M. Bachtin, 1983). To tez nalezy do elemen-
tarnych zadan ksztalcenia humanistycznego.

Obrazy i inne teksty niejezykowe

Podobnie jest w odniesieniu do czytania obrazéw i innych niejezykowych
tekstow kultury. Nie chodzi naturalnie o zagarnianie obszaréw, ktére znaj-
duja sie w gestii wychowania plastycznego, wiec o zaden kurs historii sztuk
plastycznych, ani o wyrywkowe choc¢by zapoznawanie ze stynnymi autorami
i stynnymi dzietami, o ktérych , kazdy, kto chodzit do szkoty, powinien wie-
dzie¢”, poniewaz reprezentuja kanon kulturowy. Zwlaszcza nie o to chodzi,
by np. uczniom szkoty podstawowej koniecznie serwowac w podrecznikach
reprodukcje uwiklanego w historiozofie malarstwa J. Matejki czy prezento-
wac estetyczne odmiennosci portretowego malarstwa O. Boznanskiej albo
J. Pankiewicza. Nie chodzi tez o to, by prezentowac rozmaite dzieta jako
przyktady rozwigzan formalnych lub znak firmowy pewnych osobowosci
tworczych. Nie chodzi réwniez o to wylacznie, by wzmocni¢ estetyczne,
dekoracyjne walory podrecznikéw przez zamieszczenie ilustracji, cho¢ wy-
mienione tendencje dominujg w ksiazkach szkolnych konkurujacych z soba
na o$wiatowym rynku.
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Chodzi natomiast gléwnie o niejezykowe - czasem ujmowane tylko
w obrazki, czasem mieszane - sposoby funkcjonowania informacji (np. pikto-
gram, ideogram, logo, flaga, schemat, mapka, wykres, tabela) i o komunikacje
przez obrazy (cho¢by w reklamach czy instrukcjach) oraz o przekladanie jej
sens6éw na jezyk werbalny.

W prawdziwym zyciu chodzi tez o umiejetnoé¢ czytania tekstow-doku-
mentéw codziennosci (np. biletéw autobusowych, kolejowych, biletéw wstepu
do réznych instytucji kulturalnych, plakatéw, afiszéw, znakéw objasniajacych
na opakowaniach). Czasem chodzi o pomoc w uchwyceniu specyfiki pewnych
sposobéw tworzenia znaczen, np. metafor.

Arbitralnos¢ i figury dlugiego trwania

Z tworzeniem tak czy inaczej pomyslanego programu wiaze sie jednak
zawsze niebezpieczeristwo arbitralnosci. Tak gdy chodzi o formowanie
listy lektur, dobdr innych tekstéw kultury, jak i o procedure wyznaczania
i wskazywania godnych namystu probleméw kulturowych. W tym drugim
przypadku ominiecie sygnalizowanej pulapki lub przynajmniej wydatne
zniwelowanie stwarzanych przez nig zagrozen - wobec zadania tworzenia
sytuacji, ktére odpowiadalyby potrzebom egzystencjalnego samookreslenia
ijednoczesnie zapewnialy postulowang miedzypokoleniowq transmisje zy-
wotnych wartosci kulturowych - oferujg odwotania do basni, starozytnych
i nowozytnych mitéw oraz Biblii jako rezerwuaru obrazéw o charakterze
archetypicznym, symboli, metafor (R. Wellek, A. Warren, 1975, s. 244-284;
E. Mieletynski, 1981, s. 456; ]. Campbell, 1994, s. 20) czy kulturowych ,figur
dtugiego trwania™ (Z.A. Klakéwna, 2003), co wiaze si¢ z lektura i dysku-
towaniem znaczen réznorakich tekstéw kultury, z prébami wigczania ich
w réznorakie konteksty i zderzania réznorakich kontekstow.

Motywacja — doswiadczenie — spiralnos¢ —
korelacja — ciggtosc
W ramach tak okreélanej koncepcji ksztalcenia kulturowego mozliwe

jest wyodrebnienie ksztalcenia: kulturowo-jezykowego oraz kulturowo-lite-
rackiego, a nastepnie sytuowanie ich w ujeciu spiralnym' i dopetniajacych

9 Postuguje sie wyrazeniem ,figury dlugiego trwania” przez analogie do pojecia stosowa-
nego przez F. Braudela (1999) w rozwazaniach o historii i strukturach dlugiego trwania.
10 Stosowane tu pojecie spiralnosci ma zZrédlo w pracach J.S. Brunera.
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sie zalezno$ciach wzajemnych. Dla ksztalcenia szkolnego sens ma to pod wa-
runkiem wszak, ze wszelkie kwestie poddawane uczniowskiemu namystowi
zostana zanurzone w do$wiadczeniu uczniéw i obserwacji otaczajacego
ich $wiata, ze znajda w otaczajacym Swiecie potwierdzenie swej zywot-
nosci, a uwaga im poswiecona stanie si¢ elementem uswiadamiania sobie,
co sie przezywa (M. Kundera, za: M. Janion, 1996). Uswiadamianie sobie,
co sie przezywa, jest tozsame z nazywaniem i stanowi element intelektu-
alizacji problemu. Opisywane rozwigzania mozna przedstawi¢ graficznie
(zob. schemat).
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Od chaosu do kosmosu
Przyktady konkretnych rozwigzan

Metafora spirali wskazuje w rozwigzaniach opisywanego projektu na
nieustanno$¢ zajmowania sie problemami budujacymi myslowy tad, prob-
lemami zasadniczymi dla czlowieka i porzadkujacymi wartosci oraz prace
nad rozwojem adekwatnych do takiego celu jezykowych dyspozycji uczniéw.
Zajmowanie sie takie, Ze najpierw, na poziomie elementarnym, wyodrebnia
sie jakas sprawe, stawia sie pewne pytania w tej sprawie, a nastepnie sprawa
ta na stale pozostaje w tle rozwazarn, eksponuje si¢ tylko inne jej konteksty,
w zwiazku z innymi tekstami i sytuacjami, z innych punktéw widzenia,
w coraz powazniejszym skomplikowaniu (Z.A. Klakéwna, 2007b, s. 7-48).

Jesli wiec np. w IV klasie szkoty podstawowej zaczynamy od rozmaitych
form przedstawiania sie i podejmujac temat, zdawaloby sie, w sam raz dla
dziesiecioletnich dzieci, czytamy fragmenty Wiosennej piosenki T. Jansson,
by rozmawia¢ o akcie nadania imienia bezimiennemu stworzeniu przez
Wiéczykija oraz o skutkach tego zdarzenia, jesli zajmujemy sie przy tym
w ogole kwestig znaczenia imion, przydomkami, przezwiskami, nazwiska-
mi, a w konicu ich alfabetycznym porzadkiem, jesli wskazujemy na odmiane
czasownika i znaczenia form pierwszej osoby liczby pojedynczej i mnogiej,
to eksponujemy znaki kulturowego i jezykowego wyodrebniania ,ja”, wiec
indywidualnoéci, oraz kulturowej i jezykowej przynaleznosci, wiec ,my”.
Cwiczymy przy tym podstawowe umiejetnosci i gromadzimy podstawowa
wiedze na temat, ktéry w ten sposéb na stale zostaje wprowadzony do roz-
moéw o sytuacji czlowieka w Swiecie. To w odniesieniu do siebie, do swego
»ja” czlowiek postrzega scene, na ktoérej istnieje i dziala, na ktérej wobec
natury przezywa swdj czas osobisty i historyczny oraz relacje z innymi,
tworzac swoja kulture.

Od tej pory systematycznie juz bedziemy zwraca¢ uwage na sposoby
ujawniania sie ,ja” w rozmaitych tekstach. Przy nastepnym za$ okrazeniu
(zob. schemat) te elementarne spostrzezenia beda punktem wyjscia do lek-
tury sceny biblijnego nadawania imion, co uzmystawia uniwersalnosc¢ aktu
wyodrebniania przez nazywanie i uswiadamia nowy odcieni problemu.
A potem, podczas kolejnych okrazen, stale bedzie sie pojawia¢ okazja do
namystu i rozszerzenia refleksji o kulturowych sensach wyodrebnienia,
naznaczenia, zakorzenienia, pozbawienia, wydziedziczenia, w ogoéle zaist-
nienia ,ja”, w tym przez imie, ale tez przez konfrontacje z postawami, ktore
reprezentowane sg za posrednictwem kulturowych figur Ikara, Syzyfa, Pro-
meteusza, Antygony, Hamleta, Pigmaliona czy Fausta (gimnazjum), a dalej
przez pryzmat probleméw z okreslaniem tozsamosci, stosunek do wolnosci
czy okreélanie sensu zycia w kategoriach zasadniczych ludzkich wyboréw
zyciowych (liceum).
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W pierwszej licealnej, dla przykiadu, konteksty oswietlajace wiersz
T. Rézewicza Z domu mojego, a szczegdlnie wersy o wietrze, ,ktéry rozwiat
nawet imie brata”, wskazuja glebie dramatu bezimiennosci ofiar (J. Waligora,
2002, s. 172-176). Przyjdzie tez czas, by moéwi¢ o porzadku wartosci, ktore
reprezentuje ,ja” Gustawa, a potem ,ja” Konrada. Mickiewiczowe ,Ja i ojczy-
zna to jedno” ma szanse ukazaé rozmaite odcienie, zanim skupimy uwage
na wypowiedziach, ktére realizuja akty mowy okreslane jako chwalenie
i chwalenie sig, zanim w naszej wspoélczesnosci przyttoczy je ,ja” Narcyza,
charakterystyczne dla kultury nam wspoélczesne;j.

By¢ moze kiedys, by¢ moze jednak nigdy (na tym polega idea otwartosci
koncepcji), doroénie tez ktos do lektury Wprowadzenia do chrzescijaristwa J. Ra-
tzingera, by czytac o tym, jak dzieki imieniu Bég nabiera cech osobowych,
bo mozna Go wezwa¢, zawolad, prosi¢, zwroci¢ sie do Niego jak do osoby,
wiec mozna sie z nim komunikowacd.

Droga takiej refleks;ji jest w kazdym razie wytyczana u podstaw ksztal-
cenia humanistycznego. Swiat, scena, na ktorej bytuje cztowiek, znaki czasu,
na tej scenie ,ty” / ,Ty”, ,on” / ,On”, wiec ,inni” / ,Inny” nabieraja senséw
z perspektywy ,ja”, ktore potrzebuje dialogu.

Rozmawiamy o tym w zaleznosci od tego, co akurat mozliwe, na coraz
innych poziomach refleksji, w kategoriach gramatyki jezyka - wiec ukazujac,
jakimi sposobami dysponuje jezyk, by zaznacza¢ odrebnosé i wspélnote -
ale tez w kategoriach psychologicznych, socjologicznych, w kategoriach do-
raznych zdarzen i zdarzen historycznych, w kategoriach filozoficznych czy
np. teologicznych, w kontekscie tekstow uzytecznosci codziennej i tekstow
literackich (w tym poetyckich). W kazdym razie szanse tego rodzaju rozmoéw
projektuja teksty i zadania pomieszczone w podrecznikach, ktére stanowia
wyktadnie charakteryzowanej tu koncepcji.

Zakladany przyrost kulturowej kompetencji réwna sie przyrostowi
Swiadomosci i orientacji w zakresie danego problemu; oznacza tez wzrost
mozliwoéci rozpoznawania i ogarniania pewnych zjawisk oraz wyrazania
pewnych kwestii. Egzaminy sa na tej drodze wazne, ale nie oznaczajg korica
wszelkiej edukacji, tak samo zreszta jak IV klasa nie oznacza jej poczatku.

Inny przykiad. Jesli w IV klasie szkoty podstawowej podejmujemy
z dzie¢mi lekture tekstow, ktore méwia o domu, to réwniez nie dlatego
tylko, ze male dzieci znaja niewielki krag $wiata, a ich zycie trzyma sie na
razie gléwnie domu, wiec temat jest im bliski. To tez, ale nie jedynie jako
,maluczki” problem dla ,maluczkich”. W perspektywie kolejnych okrazeni
na problemowej spirali oferuje sie tu bowiem dochodzenie do odkry¢, ktore
gdzies w perspektywie otwierajg szanse zrozumienia archetypicznosci figury
domu, pozwalajg odkrywac jej filozoficzne i religijne aspekty, pozwalaja do-
chodzi¢ do odkrycia, Ze o cztowieku nie da sie méwic bez takich lub innych
odniesierr do pojecia domu i domowej wspdlnoty. Nie darmo wszak mowi sie
o0 ojczyZnie czy Ziemi jako o domu, nie darmo méwi sie o ,,domu Ojca”. Nie
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tylko bezdomno$c¢ z Ludzi bezdomnych bedzie tu po drodze, ale i kataklizmy
zaglady domu, wiec utraty centrum. I nie o wyliczanie nieskoriczonej ilosci
tekstow, ktére podejmuja motyw domu, chodzi przy tym, lecz o systema-
tyczne dochodzenie do rozpoznan sktadajacych sie na pojecie domu - pojecie
zrepertuaru okreslajacego wymiary ludzkiego statusu w $wiecie - zadomo-
wienia lub wykorzenienia, wyobcowania czy porzucenia.

Jesli za$ eksponuje si¢ problem domu, to naturalna wydaje sie jego
opozycja: §wiat. Czlowiek opuszcza dom, rusza w $wiat , szukaé wielkich
przygéd i stawy”, jak Jazon w opowiesci J. Parandowskiego, lub z innych
powodéw i w innym celu. Dostowne pojecia drogi i wedrowki ujawniaja
z czasem znaczenia symboliczne i metaforyczne, by okazac sie w koricu jedna
znajpowszechniej uzywanych w naszym kregu kulturowym figur ludzkiego
losu - homo viator. Na pewnym etapie ksztaltowania tego pojecia (VI klasa)
proponujemy oto plansze opracowana tak, ze na tle fotografii pagérkowate-
go pejzazu wyodrebnia sie Sciezka ulozona ze stéw nazywajacych rozmaite
sposoby ,bycia w drodze” i r6zne role, w jakich wedrowcy moga wystepo-
wacd. Po tej Sciezce pna sie¢ w gore z zachowaniem regul perspektywy stowa:
wedrowiec, pielgrzym, nomada, koczownik, przechodzieni, wycieczkowicz,
turysta, spacerowicz, podréznik, podrézny, tutacz, piechur, wojazer, emi-
grant, uchodZca, uciekinier, wychodZca, banita, obiezy$wiat, komiwojazer,
pasazer, globtroter, wagabunda, trubadur, domokrazca, bezdomny, wloczykij,
wlbczega, tazega, tazik.

Intencja takiego rozwigzania graficznego jest zasygnalizowanie prob-
lemu przesuwania sie znaczen: od dostownosci do ujecia symbolicznego
i metaforycznego. Fotografia zwykle traktowana bywa wprawdzie jako
dokument - na planszy ukazany jest calkiem konkretny pejzaz i konkretna
droga (niektérzy potrafig nawet ten widok i te droge rozpoznac i zidentyfi-
kowacd), ale nie o taka droge albo, lepiej, nie tylko o taki sposéb pojmowania
drogi chodzi w zadaniu towarzyszacym planszy. Na planszy widnieje takze
tytul rozdziatu Stale wedrowaé... Rozwazamy w zwigzku z tym: Co to znaczy
»stale”? Co to znaczy ,wedrowac”?

Kierujemy uwage ku mozliwym znaczeniom omawianych stéw w kontek-
Scie obserwacji o charakterze socjologicznym, kulturowym. Przygotowujemy
uczniéw do rozumienia metafor, za pomoca ktérych mozna - w nawigzaniu
do pomystéw Z. Baumana i innych socjologéw - opisywac rézne modele
zycia. Objasnieniom semantycznym musi towarzyszy¢ praca ze stownika-
mi; moze si¢ z nimi Iaczy¢ refleksja nad tym, jak zwykle wyobrazamy sobie
wyglad i zachowanie ludzi, ktérych mozna okresli¢ za pomoca poszczegol-
nych stéw z planszy; jak oceniamy takich ludzi; co sie o nich zwyklo mowi¢;
jak sie do nich odnosi¢ (podziwiamy ich, boimy sie, pogardzamy nimi,
cieszymy sie z ich widoku i obecnosci, wykonujemy gesty grzecznosci, prze-
pedzamy ich, traktujemy jako zagrozenie?); skad sie bierze nasza pewnosé
w ocenach i reakcjach (stereotypy?); czym sie charakteryzuje stosunek ludzi
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okreslanych za pomoca poszczegélnych stow (z analizowanej listy) do domu,
ktéry opuscili (w jaki sposob, z jakiego powodu?) i do miejsca, w ktorym sa
obecnie (tesknig, cierpia, sa ,nie u siebie”, przeganiani z miejsca na miejsce,
brak im zakorzenienia, podziwiaja nowe miejsca, ale nie czujg si¢ za dane
miejsce odpowiedzialni?); jakie postawy przyjmuja ré6zni wedrowcy wobec
ludzi spotykanych po drodze; jak sie czuja w nowych miejscach, wéréd
nowych nieznajomych (ciesza sie ze spotkan, boja sie, uciekaja, sa ciekawi,
traktuja spotkanych jako obcych, innych, nieznajomych, czym sie r6znia okre-
Slenia: obcy, nieznajomy, inny?); jakie bywaja przyczyny, z powodu ktérych
rézni ludzie ruszaja w droge (na skutek wygnania, kataklizmu, wykonac
prace, spelni¢ obowiazek, odwiedzi¢ kogos, dotrze¢ do jakiego$ wyraznie
okreslonego celu, gromadzi¢ i magazynowac¢ wrazenia, zalicza¢ obecnos¢
w znanych miejscowosciach, szuka¢ pracy, szuka¢ swego miejsca w zyciu?);
co z soba biora (laseczke, rekawiczki i parasol, przewodniki turystyczne, ko-
stur, bron, najpotrzebniejsze rzeczy codziennego uzytku, caly dobytek, karte
kredytowa?); jak mozna okresli¢ ruch rozmaitych wedrowcoéw (pielgrzym ma
cel, dazy niestrudzenie w wyznaczonym kierunku; turysta wybiera miejsca
dowolnie, nie wigze sie z nimi; wspo6lczesny wiéczega to moze by¢ ktos, kto
traci prace, zbiera posiadany dobytek i rusza szuka¢ mozliwosci zajecia gdzie
indziej; spacerowicz porusza si¢ wéréd nieznajomych, oglada ich, oni jego?);
jakich uczué, przezy¢, doswiadczen dostarcza poszczegélnym wedrowcom
odbywana przez nich droga?

Sugerowane tu rozwazania doradzamy wigzac z przyktadami zachowan
literackich bohateréw oraz z przypominaniem sytuacji znanych z realnego
$wiata (nie brak dzi§ wypedzonych, pielgrzymoéw, emigrantéw i imigrantow,
spacerowiczéw czy turystéw); gdy chodzi o odniesienie do jakich$ konkretéw,
przyktadéw nie brakuje.

Istotne wydaje sie tez, by zachecac uczniéw do okreslania zabarwienia
emocjonalnego zgromadzonych stéw (pozytywne, negatywne, zartobliwe,
pogardliwe, obojetne, obelzywe) i stylistycznego (potoczne, pospolite, daw-
ne, oficjalne, ksigzkowe). W razie potrzeby temu etapowi pracy powinno
towarzyszy¢ ponowne sprawdzanie znaczen w stownikach.

Mozna sobie wyobrazié, ze cala sugerowana wyzej prace uczniowie
beda wykonywali w grupach, tworzac mate monografie poszczegdlnych
stéw. Zajmujac sie danym stowem, powinni przywota¢ odpowiedni przyktad
znanego sobie literackiego bohatera lub realnych postaci (np. Obiezyswiat -
Aragorn z Wiadcy pierscieni ].R.R. Tolkiena), dopasowa¢ do analizowanego
stowa stosowny emotikon, zredagowac krétka definicje znaczenia, skon-
sultowac swoje intuicje ze stownikiem, opracowac krétkie notatki charak-
teryzujace nastawienie przykladowego bohatera do samej idei wedrowania,
jego sposéb pokonywania drogi, stosunek do poznawanych ludzi czy krain,
okresli¢, co dla niego jest wazne, do czego przywiazuje wage, na czym mu
nie zalezy itd.
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Wochodzi tu w gre takze zajmowanie sie pojeciem wyrazéw bliskoznacz-
nych. Wprawdzie cale omawiane stownictwo dotyczy ludzi w drodze, ale
rownoczesnie odsyla do tak réznorodnych sposobéw i celéw odbywania
owej drogi, ze nie wszystkie analizowane stowa da sie traktowac zamiennie
jako wyrazy bliskoznaczne, mozna je natomiast grupowac ze wzgledu na
znaczenia odlegle i istotnie bliskie, np.: koczownik, nomada; wygnaniec,
banita, tutacz; uciekinier, wychodzca, uchodzca, emigrant; obiezy$wiat,
globtroter, wedrowiec.

Pojawia sie przy tym mozliwo$¢ obserwowania wyrazowych pokre-
wienistw w odniesieniu do stowa , droga” (drogowy, drézka, dréznik, po-
drézny, podréznik, przydrozny) - to dobra okazja do ¢wiczer ortograficznych
(pisownia ,,z”, gdy wymienia sie na ,g”).

Jednocze$nie z sugerowanymi ¢wiczeniami, w ramach ksztalcenia
kulturowo-literackiego, proponuje sie lekture opowiesci o Jazonie Argo-
naucie oraz historii Odyseusza, a z odniesient do Biblii historie wygnania
z raju i przypowieé¢ o synu marnotrawnym. Zabiegamy przy tym zaréwno
o kontaktowanie uczniéw z przykladami z zakresu klasycznej powiesci przy-
godowej dla mlodziezy, jak i z tekstami o charakterze uniwersalnym, ktére
pozwalaja zastanawiac si¢ nad istotnymi wyznacznikami ludzkiej kondycji,
np. przez rozpatrywanie opozycji: dom - §wiat. Uczymy czytania obrazéw,
traktujac wybrane dzieta malarskie jako inspiracje do filozofowania. Okazja
powracania tak zarysowanej problematyki pojawiac sie bedzie w kolejnych
klasach nieustannie. Podobnie w przypadku innych problemoéw.
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Streszczenie

Przedmiotem artykulu jest prezentacja kulturowej koncepcji ksztalcenia poj-
mowanej jako wychowanie jezykowe w ramach jezyka polskiego jako szkolnego
przedmiotu nauczania. Koncepcja obejmuje klasy IV-VI szkoty podstawowej, I-111
gimnazjum i I-IIl liceum. Na kazdym poziomie stanowi wyraz tej samej filozofii
ksztalcenia. Jej wykladnia praktyczna sa prace kompleksowo zaprojektowane
i wykonane w ramach tego samego zespotu. Obejmuja one programy i podrecz-
niki szkolne - na kazda klase dwie ksigzki dla ucznia $cisle z soba skorelowane:
do ksztalcenia kulturowo-jezykowego oraz do ksztalcenia kulturowo-literackiego,
a takze ksigzki nauczyciela, czasopismo, serie ksigzek z zakresu metodyki lektury
i podreczniki projektujace nauke tworzenia wypowiedzi pisemnych.

Koncepcja projektuje spiralny uklad probleméw proponowanych do rozwa-
Zenia jako podstawowe wyznaczniki kondycji ludzkiej, Iaczy ujecie klasyczne
zrozpoznaniami dotyczacymi stanu kultury wspélczesnej. Akcentuje wage tego,
co trwa, oraz tego, co dotyczy tu i teraz.
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Summary

The present article presents a conception for an education in culture through
the medium of language, in the school subject , Polish language”. It covers years
4-6 of primary school, 1-3 of middle school (gymnasium) and 1-3 of high school
(liceum). At every level it expresses the same educational philosophy. Its practi-
cal aspect is a set of materials designed and written by a single team. This set
comprises a curriculum and textbooks - two closely correlated student’s books,
a cultural-linguistic book and a cultural-literary book, for every year group - as
well as teacher’s books, a periodical, a series of books on reading methodology,
and textbooks for teaching communication through writing.

The issues addressed are selected for their role as fundamental determinants
of the human condition and are organised in a spiral structure. The conception
blends classic approaches with examination of the state of contemporary culture.
It stresses the importance of what is lasting and of what is relevant to the here
and now.



