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W artykule podejmowane sa kwestie miedzypokoleniowego przekazu dziedzictwa kulturowego. Autor zasta-
nawia sig, jaka role w tym procesie odgrywa szkota. Analizujgc podstawe programowg, stara si¢ zrekonstru-
owac ramy, jakie tym dziataniom wyznacza polityka o$wiatowa. Wskazuje, Ze oficjalne zalecenia stanowia
tylko jeden z elementdw szeroko rozumianego dyskursu ksztaltujacego tozsamos¢ indywidualng, spoteczng
i kulturowg nastolatka. Dlatego tez probuje okresli¢ miejsce oficjalnego dyskursu w obrebie innych wypo-
wiedzi docierajacych do ucznia gimnazjum i oceni¢ atrakcyjno$¢ przekazu szkolnego w konteksécie innych
narracji objasniajacych $wiat. Autor odwotuje sie do edukacyjnych do$wiadczen wprowadzania w tradycje
kulturowa na przestrzeni czterdziestu ostatnich lat, wskazujac te rozwigzania, ktore uwzgledniajg role ucz-
nia jako podmiotu ksztaltujacego swoja tozsamos¢é. Podkreslana jest rola, jaka w procesie edukacyjnym
moga odegra¢ narracyjne koncepcje obja$niania $wiata.

Srowa kLuczowgk: dydaktyka literatury, edukacja szkolna, tozsamo$¢ kulturowa, narracyjnos¢, dyskurs toz-

samos$ciowy.

emat szkicu przywotuje fundamentalne

kwestie wigzgce si¢ bezposrednio z rea-
lizowana przez szkote misjg socjalizacyjno-
-kulturowq: wprowadzanie ucznia w krag
funkcjonujacej w zbiorowosci tradycji kul-
turowej uznawane jest przeciez za jedna
z podstawowych powinnosci instytucji
edukacyjnych. Mimo akcentowanej wspol-
cze$nie rozbieznosci intereséw jednostki
i zbiorowosci, sygnalizowane tu dziatania
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okazujg si¢ wazne zaréwno z perspektywy
indywidualnej, jak i grupowej. Nawet przy
najwiegkszej determinacji jednostki w daze-
niu do nieskrepowanej autonomii, w proce-
sie ksztaltowania (poszukiwania i odkrywa-
nia) wlasnej tozsamosci, niekwestionowanej
wartoéci nabiera poczucie ,bycia usytuo-
wanym’”, co potwierdzaja badania socjolo-
giczne (zob. Szahaj, 2004). Stusznie zatem
podkresla Wojciech Burszta (1998, s. 13), ze
to przynaleznos¢ kulturowa w najwiekszym
stopniu wplywa na tozsamos¢ czlowieka,
a ,znany nam $wiat wlasnej kultury stanowi
[...] podstawowg plaszczyzne odniesienia
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w ocenie [...] innych ludzi, kultur i oby-
czajow”. Owe zalezno$ci (wigzi) grupowe
na tyle silnie determinujg jednostke, ze
zdaniem niektdrych badaczy tozsamo$¢
indywidualna stanowi wrecz wypadkowa
spotecznych identyfikacji podmiotu (Maj-
czyna, 2000).

Podobnie zreszta rzecz wyglada z per-
spektywy zbiorowosci — jak zauwaza kana-
dyjski znawca zagadnien wielokulturowosci
Will Kymlicka, ,narody istniejg tylko tak
dlugo, jak dtugo ich czlonkowie podzielaja
poczucie wspolnotowosci” (Szahaj, 2004,
s. 42). Akcentowane w przytoczonej wypo-
wiedzi wyrazne uwarunkowania jednost-
kowe wynikaja stad, ze trudno moéwi¢
o uchwytnej (obiektywnie istniejacej) $wia-
domosci zbiorowej, poniewaz jest to w grun-
cie rzeczy konstrukt, swoista pochodna
odczu¢ poszczegolnych cztonkéw grupy oraz
ich zachowan spotecznych i kulturowych.
Podkreslam tu mocno wymiar socjologiczny,
poniewaz — jak twierdzi Marian Golka (2010,
s. 359): ,Tozsamos$¢ zawsze jest [...] kon-
struktem spoleczno-kulturowym [...] to
wyobrazenie o pochodzeniu grupy i jej dzie-
jach [...] indywidualny stosunek do wlasnej
grupy, systemu jej wartosci oraz elementéw
jej symboliki kulturowej”. To wlasnie towa-
rzyszace komunikacji kulturowej interakcje
decyduja przede wszystkim o sygnalizowa-
nym przez badacza wymiarze spolecznym.

Z uwagi na sensotworczy i wspodlno-
totworczy charakter tozsamo$ci, w inte-
resie zbiorowos$ci lezy nie tylko ochrona
sktadajacego si¢ na dziedzictwo kulturowe
dorobku minionych pokolen, ale i troska
o jego przekazywanie kolejnym generacjom.
Idzie przy tym nie tyle o znajomo$¢ okre-
$lonego katalogu dziel, postaci czy faktow,
ile raczej o przyblizenie kolejnym czton-
kom wspdlnoty spdjnego i powszechnie
akceptowanego uniwersum konstytuuja-
cego zbiorowo$¢. Wyznaczajg je fundamen-
talne wartosci, aktualizowane w dzietach
uznanych za reprezentatywne dla danego

kregu kultury i stanowiace swoiste zaplecze
aksjologiczne wspolnoty. Wyodrebniany
w ten sposob kanon kulturowy zawsze defi-
niowany jest z perspektywy wspodlczesnej,
wyznaczajac te cze$¢ dziedzictwa, ktora
uznaje si¢ za niezbedna do utrzymania toz-
samoéci i w zwiazku z tym za warta przeka-
zania nastepnym pokoleniom.

Z perspektywy zbiorowosci sygnalizo-
wana tu kwestia miedzygeneracyjnej trans-
misji dziedzictwa kulturowego okazuje si¢
niezwykle istotna, poniewaz buduje ona
typ wspdlnotowosci oparty na istnieniu
wiezi migdzypokoleniowych, a wiec decy-
dujacy o historycznym trwaniu narodu.
Jeszcze do polowy XX w. tozsamos¢ indy-
widualna wigzala sie bezposrednio z cha-
rakterem przejmowanych przez jednostke
rol spolecznych i w sposob naturalny doko-
nywala si¢ w obrebie grupy, laczac interes
indywidualny ze wspoélnotowym. Trady-
cyjny model dziedziczenia ulegl wyraz-
nemu zachwianiu w mocniej cywilizacyjnie
rozwinietych spoleczno$ciach juz w polo-
wie ubieglego stulecia, na co wskazywaty
diagnozy socjologiczne z lat 60. mowiace
o zakléceniach w miedzypokoleniowym
przekazie norm kulturowych i warto$ci
(Mead, 1970)". Dlatego tez celem mniej lub
bardziej trafionych oficjalnych oddziaty-
wan zbiorowosci na jednostke stalo sie nie
tylko dowartosciowanie dziedzictwa kultu-
rowego, ale i stymulowanie (wspomaganie)
niezbednych proceséw identyfikacyjnych.
W  obrebie $wiadomie podejmowanych
w tym zakresie praktyk komunikacyjnych
wskaza¢ mozna réwniez i oddzialtywania
szkoly.

Zdaje sobie oczywiscie sprawe, Ze wspot-
czesna przestrzen kulturowa ma charakter
polifoniczny, a do ucznia docieraja rézno-
rakie narracje tozsamos$ciowe, poczynajac

! Spoleczny kontekst badan Margaret Mead omawia
w przedmowie do przywolanej ksigzki Wtladystaw
Adamski (zob. zwlaszcza s. XXIV).
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od usankcjonowanych tradycjg oficjalnych
oddzialywan o charakterze edukacyjnym
(rodzina, szkota, Ko$cidt, realizujace misje
edukacyjng instytucje kultury czy media),
a na nieoficjalnych konczac (réwiesnicy,
grupy nieformalne, pokoleniowe lub $ro-
dowiskowe autorytety, opowiesci kreo-
wane przez popkulture czy jej idoli). Warte
dostrzezenia jest rdwniez i to, ze opisywane
tu procesy komunikacyjne sg warunko-
wane sytuacyjnie, a zachodzgce wspdlczes-
nie przemiany spoleczno-cywilizacyjno-
-kulturowe w istotny sposéb modyfikuja
nie tylko ksztalt dyskursu czy jego kontekst,
ale i horyzont poznawczy uczestnikow.

Nie wnikajgc glebiej w istote sygnalizo-
wanych zjawisk, zaznacze tylko, ze trudno
dzi$ precyzyjnie okresli¢, czy na postrzega-
nie $wiata przez nastolatka wiekszy wplyw
majg nowe zjawiska spoleczno-kulturowe,
takie jak globalizacja, kulturowa homoge-
nizacja, waloryzacje dystynkcji swoj — obcy,
opozycyjne wobec dotychczasowych ujec
sposoby objasniania $wiata (np. gender),
czy tez zdobycze techniczno-cywilizacyjne
(internet i technologie cyfrowe, $wiat wir-
tualny, rzeczywisto$ci réwnolegle, nowe
modele narracyjnosci i relacji spolecznos-
ciowych). Bez watpienia jednak wplywaja
one na ksztalt toczonego w przestrzeni spo-
tecznej dyskursu.

Od razu zaznaczg, ze przywolany termin
»dyskurs” rozumiem szeroko jako warun-
kowany kontekstowo tekst realizujacy sie
w okreslonym uzyciu. Takie ujecie wydaje sie
uzasadnione, poniewaz - jak twierdzi Janina
Labocha (1997, s. 32): ,Lingwistyka dyskursu
patrzy na tekst przez kontekst spoteczno-
-psychologiczny, antropologiczny i kultu-
rowy. Uwzglednia jego organizacje kogni-
tywng, komponenty spoleczne i interakcyjne
[...] jest zatem metodg opisu i interpretacji
tekstu z punktu widzenia zaréwno procesu
produkgiji, jak tez odbioru (recepcji)”.

Przyjmujac najprostsza, a jednocze$nie
najbardziej pojemna definicje dyskursu,

traktuje go jako proces komunikowania
obejmujacy zaréwno tekst, jak i okolicz-
noséci jego wytwarzania i oddzialywania
(kontekst), przy czym na potrzeby podejmo-
wanych tu rozwazan najbardziej przydatne
wydaje si¢ ujecie kulturoznawcze, zapropo-
nowane w 1970 r. przez Michaela Foucaulta
(2002) i rozwijane na gruncie nauk spolecz-
nych. Foucault rozumie dyskurs jako ,akt
przemocy, ktérego dokonujemy na rzeczach,
a w kazdym razie jako praktyke, ktéra im
narzucamy” (2002, s. 38). Zgodnie z tym
dyskurs rozumie sie¢ jako ,upowszechnione,
relatywnie trwale reguly komunikacji na
réznych poziomach znaczenia, ktére [...]
wplywaja na ksztalt komunikowanej rze-
czywistosci” (Kajfosz, 2009, s. 52). W zapro-
ponowanym ujeciu szczegolnego znaczenia
nabieraja reguly i konwencje umozliwiajace
wytwarzanie i odbieranie znaczen w okre-
Slonym kontekécie spolecznym, poniewaz
sytuujg one dyskurs w szerokiej przestrzeni
kulturowej, stwarzajac okazje do konfron-
towania go z innymi funkcjonujacymi
w komunikacji spofecznej praktykami.
Zamykajac kwestie teoretycznych usci-
Slent, pragne przesunal cigzar rozwazan
na grunt szkolny. Zanim jednak przejde
do zarysowania projektowanych przez
dokumenty o$wiatowe kulturowych prze-
strzeni ksztaltowania tozsamosci ucznia
gimnazjum, chcialbym zatrzymac¢ si¢ jesz-
cze nad zagadnieniami komunikowania
o nastawieniu edukacyjnym. Jak zauwa-
zyla Jolanta Nocon (2009, s. 20), ,spoleczny
zakres dyskursu edukacyjnego jest szeroki
[...]. Mieszcza si¢ w jego obrebie wszelkie
sytuacje, w ktorych nabywana jest szeroko
rozumiana wiedza: oficjalne i nieoficjalne,
formalne i nieformalne, powtarzalne i oka-
zjonalne; nie ogranicza go ani przestrzen,
ani czas interakgji, ani wiek adepta”. Powyz-
sze usciSlenie wydaje si¢ zasadne, poniewaz
w dalszej cze$ci pomijam oddzialywania
nieoficjalne czy nieformalne, prébujac
okresli¢, jakie miejsce w docierajacych do
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mlodego cztowieka narracjach objasnia-
jacych rzeczywistos¢ zajmuja wypowiedzi
oficjalne. Uznaje za takie wszelkie kon-
struowane $wiadomie przez rdzne pod-
mioty i instytucje narracje edukacyjne,
majgce w intencji nadawcow stymulowa-
nie procesow identyfikacyjnych czlonkéw
okreslonej zbiorowosci z jej dziedzictwem
kulturowym. Ze wzgledu na ramy wysta-
pienia, skoncentruje si¢ na oficjalnym
dyskursie szkolnym, odwotlujac si¢ przede
wszystkim do dokumentéw programowych
(nowa podstawa programowa) oraz wybra-
nych przykladéw konkretyzacji zawartych
w nich zapiséw (podreczniki). Na zasadzie
przywotan kontekstowych bede sie odnosit
do wczeéniej juz dostrzezonych i zdiagno-
zowanych zjawisk z praktyki dydaktycznej,
gltownie szkoty $rednie;.

Zasadniczym tematem swojej wypo-
wiedzi czynie kwestie wplywu szkolnych
kontaktow z tradycjg kulturowsg na ksztal-
towanie si¢ tozsamos$ci ucznia gimna-
zjum. III etap edukacyjny interesuje mnie
z dwoch powodow. Pierwszy z nich wigze
sie z zachodzacymi u uczniéw procesami
rozwojowymi, drugi dotyczy usytuowa-
nia gimnazjum w systemie edukacyjnym.
Okres wczesnej adolescencji wybralem
celowo, poniewaz - niezaleznie od wpi-
sanej w dokumenty o$wiatowe koncepcji
- dorastajgcy mlody czlowiek intensywnie
ksztaltuje wowczas swojg osobowos$¢, sta-
jac sie intelektualnie i jezykowo gotowy do
odbioru niesionych przez teksty kultury
sensow symbolicznych. W wymiarze inte-
lektualnym uczen osigga stadium operacji
formalnych, zyskuje autonomie moralng,
dostrzec mozna réwniez zmiany w struktu-
rze jezyka, ktérym sie postuguje (Obuchow-
ska, 2000). Poza tym, w obliczu zmieniajacej
si¢ fizjologii szuka réwniez innych przesta-
nek umozliwiajagcych samoidentyfikacje
i coraz czesciej zaczyna uwzglednia¢ wlasne
usytuowanie spoleczno-kulturowe. Usytu-
owanie, dodajmy to, niewynikajace wprost

z oficjalnie projektowanych przez zbioro-
wos¢ ram wspdlnotowych, ale z doswiadcza-
nej przynaleznos$ci do grup znajdujacych sie
czesto w opozycji do obowigzujacego uni-
wersum lub funkcjonujacych na jego margi-
nesie. Sygnalizowane tu procesy poprzedzaja
przypadajacy na okolo 16. rok zycia tzw.
kryzys tozsamosci, a wigc okres intensyw-
nych poszukiwan o charakterze samoiden-
tyfikacyjnym, rozpoznawania i prébowania
rél oraz stopniowego ksztaltowania kodeksu
aksjologiczno-moralnego (Ericson, 2004).
Z tego wlasnie wzgledu za istotne uznaje
wszelkie narracje tozsamosciowe dociera-
jace w tym okresie do nastolatka.

Wyjadnienia wymagaja jeszcze czy-
nione tu odwotania do koncepcji narra-
tywistycznych. Idgc $ladem Jerzego Trze-
binskiego, przyjmuje, ze nasza wiedza
o $wiecie (przede wszystkim jednostkowa,
ale réwniez i zbiorowa) ma charakter nar-
racyjny, a sama narracje traktuje jako kul-
turowo uwarunkowang swoista forme
poznawczego reprezentowania rzeczywi-
stoéci. Podkreslany tu aspekt spoleczny jest
nie bez znaczenia, poniewaz - jak zauwaza
przywolywany autor: ,Narracje stano-
wigce osnowe tozsamosci sa konstruowane
w wyniku spolecznych interakeji i charak-
ter tych negocjacji znajduje odbicie w struk-
turze uksztaltowanej tozsamosci” (Trze-
binski, 2002, s. 13). Istnienie $wiadomo$ci
narracyjnej potwierdzaja zreszta nie tylko
teorie kulturowe, ale i badania kliniczne
zwigzane z zaburzeniami dyskursu w afa-
zji, gdzie mowi sie wprost o kompetencji
narracyjnej. Jak twierdzi Jan Kordys (2006,
s. 136): ,, Kompetencja narracyjna dostar-
cza instrumentéw pozwalajacych tworzy¢
rzeczywisto§¢ podmiotowa, organizowac
zycie emocjonalne, porzagdkowa¢ dos$wiad-
czenia w schematy i scenariusze, a nastep-
nie utrwala¢ je w pamieci”. Oczywiste staje
sie przy tym, ze opisywane tu zachowania
nadawcze faczg si¢ z analogicznymi predys-
pozycjami odbiorczymi.
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Juz powyzsza definicja wskazuje te wias-
ciwo$ci narracji, ktére pozwalaja na uzna-
nie tworzonych w ten sposob opowiesci
objasniajacych za jedng z odmian dyskursu.
Decydujg o tym przede wszystkim: bardzo
wyrazne uwiklania kontekstowe (zwlaszcza
komunikacyjno-kulturowe)?, podobna rola
podmiotu konstruujacego (relacja podmio-
towa, ale rownocze$nie i dialogowa) oraz
wyrazne nacechowanie kognitywne, reali-
zowane nie tylko w perspektywie zewnetrz-
nej (oddzialywanie na innych poprzez
okreslong interpretacje $wiata), ale i ksztal-
tujgce (zmieniajgce) $wiadomos¢ podmiotu
wytwarzajacego wypowiedz. Podnoszong
tu dialogowos$¢ wzmacnia jeszcze sygnali-
zowana wczesniej polifonicznos¢ dociera-
jacych do adolescenta relacji objasniajacych
rzeczywistosc.

Osobny problem stanowi proba okresle-
nia roli oficjalnych narracji edukacyjnych
(czy lepiej: formacyjnych), kierowanych
swiadomie do mlodego czlowieka przez
szkole lub inne powotane w tym celu badz
odczuwajgce takie potrzeby instytucje.
Upraszczajac zagadnienie, mozna stwier-
dzi¢, ze w oficjalnym dyskursie tozsamo$-
ciowym na pierwszy plan wysuwa si¢ kwe-
stia tego, co chce sie przekaza¢ nastepnym
pokoleniom. Tre$¢ przekazu stanowia zatem
subiektywnie wskazane przez gremia decy-
zyjne lub tez spolecznie uzgodnione obszary
kulturowego dorobku, ktére uznane zostaty
za najbardziej nosne (wspdlnototworcze).

Prowadzone w ostatnim polwieczu
badania pokazaly jednak, ze miedzygene-
racyjny przekaz dziedzictwa nie zachodzi
automatycznie, a w samym procesie trans-
misji dostrzec mozna coraz wyrazniejsze
zakldcenia powodowane glownie rosngcym

? Jakpodkresla Katarzyna Stemplewska-Zakowicz ,poje-
dyncza osoba nie ma zbyt duzej dowolnosci w konstru-
owaniu wlasnej narracyjnej tozsamosci, istnieja bowiem
kulturowo predeterminowane wzorce narracyjne [...]
spo$rdd ktdrych jedynie mozna wybieraé” (Stemplew-
ska-Zakowicz, 2002, s. 95).

dowartosciowywaniem tozsamosci indy-
widualnej i przyznanym jednostce prawem
wyboru wspdlnoty, z ktérej wartosciami
bedzie si¢ identyfikowala. W tej sytuacji
réwnie istotne jak odpowiedZ na pytanie,
co przekazywaé nastepnym pokoleniom,
okazywalo si¢ poszukiwanie odpowiedzi,
jak tego dokona¢é, by celowo aranzowane
kontakty z tradycja wyzwalaly u odbiorcy
postawy aktywnego uczestnictwa i wole
dziedziczenia.

Symptomy sygnalizowanych tu zjawisk
zaczeto dostrzegaé w dydaktyce szkolnej sto-
sunkowo wczednie, gtéwnie za sprawa pro-
wadzonych w drugiej potowie lat 70. XX w.
badan postaw odbiorczych uczniéw?, inaczej
jednak niz w naukach spotecznych diagno-
zowano ich przyczyny. Zrodel niedostatecz-
nych wiezi z dziedzictwem upatrywano nie
tylko w zachodzacych przemianach spo-
tecznych czy cywilizacyjno-kulturowych,
ale przede wszystkim w anachronicznych
sposobach kontaktowania ucznia z trady-
cja. Historycznoliteracki model nauczania
w liceum, prymat ujmowanej wylgcznie
w porzadku liniowym chronologii czy lek-
cewazenie fenomenu dzieta literackiego
to tylko najwazniejsze ze wskazywanych
przyczyn. Dlatego juz w dyskusjach stano-
wigcych poklosie projektu dziesieciolatki
(w dyskusji wzieli udziat zaréwno dydak-
tycy, jak i literaturoznawcy - zob. Burkot,
Faron i Uryga, 1975; Glowinski, 1980; Sta-
winski, 1977) czy w powstalym po odrzu-
ceniu tzw. wersji solidarno$ciowej pro-
gramie liceum z 1984 roku (Ministerstwo
Oswiaty i Wychowania, 1985) proponuje
sie zrdznicowanie dotychczas praktyko-
wanych form wprowadzania informacji

* Proces zainteresowania postawami odbiorczymi ucz-
niéw wiazalbym przede wszystkim z dostrzeganym
w literaturoznawstwie rozwojem ,,poetyki odbioru”, dla
ktérej uzasadnienie stanowily komunikacyjna teoria
dzieta literackiego oraz coraz bardziej popularne bada-
nia socjologiczne dotyczace czytelnictwa (np. Bogustawa
Sulkowskiego).
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historycznoliterackiej, podporzadkowujac
je procesom szkolnej lektury arcydziet.

W perspektywie interesujacego mnie
tematu istotne okazalo si¢ wyeksponowanie
potrzeby kontekstowego usytuowania lek-
tury, czemu stuzy¢ mialy wpisane w przy-
wolany program Kontynuacje i nawigzania
oraz Konteksty interpretacyjne. Ich rola nie
sprowadzata sie tylko do poszerzenia dotych-
czasowej perspektywy ogladu dziela, przede
wszystkim usankcjonowaly one obecnosé
na lekcjach jezyka polskiego innych tekstow
kultury. Taka koncepcja szybko znalazta
swoje miejsce w towarzyszacych progra-
mowi podrecznikach licealnych Wydaw-
nictw Szkolnych i Pedagogicznych* czy tez
w zaproponowanych szkole przez dydaktyke
akademickg konkretnych rozwiagzaniach
metodycznych  wzbogacajagcych  warsztat
nauczyciela (zob. np.: Bukowski, 1984; Bort-
nowski, 1991; Opacka i Jaskotowa, 1993).

Celowo wspominam o koncepcjach
sprzed ponad 30 lat, poniewaz stanowia one
zrodlo praktykowanego po reformie czy-
tania kontekstowego, a zarazem wlaczania
w zakres edukacji polonistycznej innych
tekstow kultury oraz podstaw ksztalcenia
kulturowego. Czynione tu odwolania maja
sens rowniez i dlatego, ze juz w tamtym
okresie zaczeto dostrzega¢ niewydolno$¢
obowigzujacego w szkole $redniej modelu
wprowadzania w tradycje. W kontekscie
interesujgcego mnie tematu warto zauwa-
zy¢ przede wszystkim, ze w dydaktyce
licealnej jeszcze w latach 80. pojawilo sie
przekonanie, ze rozumienie tradycji nie jest
prostg konsekwencja wprowadzanej wiedzy
historycznoliterackiej, a procesy identyfika-
cyjne opierajg sie raczej na podmiotowym
konstruowaniu wiezi wspélnotowych niz
na reprodukowaniu (odtwarzaniu) narzu-
canych postaw czy wzoréw.

* Rozpoczynajacy cykl podrecznik do klasy I Starozyt-
nos¢ - o$wiecenie autorstwa poznanskiego zespotu kie-
rowanego przez Bozene Chrzastowska zostal wydany
z rocznym opoznieniem w 1987 r.
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Dyskusje na temat koniecznosci podjecia
warunkowanego personalistycznie dialogu
z dziedzictwem kulturowym - i co za tym
idzie - poszukiwania innego niz dotych-
czas sposobu uobecniania tradycji w szkol-
nym dyskursie tozsamosciowym, znalazty
swoje miejsce w dydaktyce polonistycz-
nej w pierwszej potowie lat 90. ubieglego
stulecia. Zapoczatkowany w 1990 r. szki-
cem Marii Jedrychowskiej (1990) Najpierw
czlowiek nurt refleksji wyznaczaja z jed-
nej strony wypowiedzi antropocentrycznie
zorientowanej dydaktyki, dyskusje pro-
wadzone na zjazdach polonistow w 1995 r.
i w 2004 r., z drugiej — pojawiajace si¢ od
polowy lat 90. rozwigzania praktyczne: pro-
gramy, podreczniki, dwie kolejne podstawy
programowe z 1999 oraz 2008 r. i zwigzane
z nimi polemiki.

Warto zauwazy¢, ze dydaktyczne poszu-
kiwania wspétbrzmialy z ogdlnokulturows
debatg na temat kanonu, w efekcie ktorej
zrezygnowano z bezpoéredniego wigzania
kanoniczno$ci z okreslonym korpusem teks-
tow, traktujac ja raczej w kategoriach idei
umozliwiajacej znalezienie ,plaszczyzny
porozumienia pomig¢dzy réznymi narodami
i tradycjami” (Jarzebski, 1994, s. 15). Taka
koncepcje projektowania kontaktow ucznia
zdziedzictwem kulturowym dostrzec mozna
zar6wno w starej, jak i w nowej podstawie,
cho¢ rezygnacja ze Scistego (zamknietego)
korpusu tekstow nie oznacza calkowitej
dowolnosci dokonywanych wyboréw. Oba
dokumenty wyznaczajg niezbywalng ,,czes¢
wspdlng” - w starej podstawie stanowity
ja teksty wymienione z tytutu, w nowej -
utwory oznaczone gwiazdka. Odwolujac si¢
do koncepcji Ryszarda Handkego, mozna
powiedzie¢, ze autorom obu dokumentdw
przy$wiecala idea takiego ksztaltowania
tre$ci zwigzanych z ksztalceniem literacko-
-kulturowym, by umozliwi¢, zwlaszcza
w szkole ponadgimnazjalnej, zapoznanie
uczniéw z alfabetem kultury”, rozumia-
nym jako reprezentatywny dla okreslonego
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kregu kulturowego repertuar nacechowa-
nych semantycznie podstawowych znakéw,
symboli czy obrazow, ktore umozliwiajg
poglebione odczytywanie wpisujacych sie
w owg tradycje dziet (Handke, 1991).

Trudno w tym miejscu rozpoczynaé
dyskusje na temat przyjetych przez autoréw
starej i nowej podstawy kryteriow reprezen-
tatywnosci tekstow lekturowych czy szerzej
- wlaczanych w przestrzen zainteresowan
edukacyjnych tekstow kultury, nie ulega
jednak watpliwoséci, ze najwiekszy wplyw
na ksztalt szkolnego dyskursu tozsamos-
ciowego wywiera odpowiedni dobor tresci
polonistycznych. Mam na mysli nie wasko
rozumiany material nauczania, ale wynika-
jace z wielowymiarowej natury jezyka pol-
skiego obligacje formacyjne. W zarysowa-
nej perspektywie rownie istotne jak lektura
okazujg sie i sposoby aranzowania jej obec-
nosci w szkole (sposoby opracowywania,
usytuowanie w uniwersum kulturowym).
Od projektowanej w dokumentach progra-
mowych koncepcji kontaktowania ucznia
z dziedzictwem zalezy przeciez nie tylko
ksztalt dziatan lekcyjnych, ale i przestrzen
pozalekcyjnych ~wtajemniczen mlodego
czlowieka. Dlatego tez juz na etapie doboru
tresci istotne wydaje sie, zeby uzasadnien
dla nauczanych tre$ci szuka¢ nie tylko
w wiedzy przedmiotowej czy w praktyce
spolecznej, ale przede wszystkim w potrze-
bach i mozliwosciach ucznidw.

Sygnalizujgc jedynie kwestie zwigzane
z doborem wiedzy szkolnej, chcialem przyj-
rze¢ sie zaprojektowanym w nowej podstawie
programowej ramom wyznaczajacym prze-
strzen tradycji kulturowej uruchamianej na
III etapie edukacyjnym. Mimo lakonicznych
informacji na ten temat w samej podstawie,
mozna jednak z ich pomoca takg przestrzen
zarysowal, zwlaszcza jesli nie ograniczy sie
uwagi wylacznie do materialu lekturowego
i spojrzy sie na dokument z szerszej perspek-
tywy. Pierwsze wskazoéwki zawarte zostaly
w czesci wstepnej, wspolnej dla gimnazjum

i liceum, gdzie eksponuje sie ,umiejetnosé
rozumienia [...] i refleksyjnego przetwa-
rzania [...] tekstéw kultury, prowadzaca do
osiagniecia wlasnych celéw, rozwoju osobo-
wego oraz aktywnego uczestnictwa w zyciu
spoleczenstwa” (MEN, 2009, s. 21). W rysuja-
cej sie koncepcji szczegolnie istotne wydaje sie
upodmiotowienie ucznia-odbiorcy w prze-
strzeni kulturowej, rezygnacja z narzucania
oficjalnej wyktadni (uzyskana sprawnos$¢
odbiorcza ma wspomagac ,,rozwdj osobowy”
oraz stuzy¢ osiaganiu ,wlasnych celow”
w kontaktach kulturowych). Oczywiscie,
nadrzednym celem staje si¢ uksztaltowanie
»postawy poszanowania tradycji i kultury
wlasnego narodu, a takze [...] innych kul-
tur i tradycji” (MEN, 2009, s. 21), jednakze
to dorastajacy mlody cztowiek, dostrzegajac
wielos¢ i réznorodno$¢ wybieranych postaw,
,»w ich kontekscie ksztaltuje swoja tozsamo$¢”
(MEN, 2009, s. 38).

Wyznaczony w ten sposob kierunek
doprecyzowuja odnoszace si¢ do III etapu
uszczegotowienia w zakresie analizy i inter-
pretacji tekstow kultury: uczen dostrzega
»wspolczesne nawigzania do tradycyjnych
watkow”, uwzglednia swoisto$¢ réznych
»rodzajow sztuk” (,teatr, film, muzyka,
sztuki plastyczne, sztuki audiowizualne”),
dostrzega podstawowe wartoéci, ,rozpo-
znaje ich obecno$¢ w zyciu oraz w lite-
raturze i innych sztukach” (MEN, 2009,
s. 37-38). Najwigkszg jednak zalete obecnej
propozycji widze w probie szerszego wla-
czenia w pole widzenia szkoly dominuja-
cych we wspolczesnej rzeczywistosci kana-
tow transmisji kulturowej. Myséle tu przede
wszystkim o umiejetnosciach dostrzegania
»w tekstach wspolczesnej kultury popular-
nej [...] nawigzania do tradycyjnych wat-
kéw literackich i kulturowych” (MEN, 2009,
s. 37)° czy tez wspominanej juz potrzebie

> Nawigzania takie sg na tyle widoczne, ze cala fanta-
styke, zwlaszcza za$ opierajace si¢ na jej motywach gry
komputerowe, Rafal Kochanowicz nazywa ,wtérnym
paradygmatem kulturowym” (Kochanowicz, 2012).
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uwzglednienia swoistosci tworzywa innych
sztuk. Jedli doda¢ do tego eksponowane
w warto$ciowaniu dziel wymiary uniwer-
salne oraz istotne w perspektywie rozwo-
jowej zagadnienia egzystencjalne, mozna
uzna¢ kierowang do gimnazjalistow oferte
za satysfakcjonujacg, zwlaszcza ze w uwa-
gach dotyczacych sposobow realizacji zaleca
sie uwzglednianie podczas analizy tekstow
réznych postaw bohateréw i sktonienie ucz-
nia do poglebionej refleksji na temat obser-
wowanych wyborow, tak by stawala sie ona
waznym ukladem odniesienia dla wlasnej
tozsamo$ci (zob. MEN, 2009, s. 38, 41).

W kontekscie przyjetej przeze mnie nar-
racyjnej koncepcji ksztaltowania tozsamosci
istotne okazuje si¢ porzagdkowanie do$wiad-
czen kulturowych, a zwlaszcza ich jezy-
kowe ujecie, poniewaz tylko wtedy zostajg
one w pelni u$wiadomione przez podmiot
poznajacy (doswiadczajacy). Pragne mocno
podkresli¢, ze nastawiony na indywidualng
prace ucznia szkolny dyskurs tozsamos-
ciowy bedzie miat sens, jesli kontakt z dzie-
dzictwem kulturowym nie ograniczy sie
tylko do odbioru tekstow, ale bedzie stwa-
rzal okazje do werbalizacji przezy¢ czytel-
niczych. Takg szanse daje wpisany w nowg
podstawe porzadek odbioru: na kazdym eta-
pie zaczyna si¢ od wstepnego rozpoznania,
okreslenia dostrzezonej problematyki oraz
werbalizacji wlasnych przezy¢ czy odczué
wywolanych kontaktem z dziefem.

Podnoszony tu warunek uznaje za pod-
stawowy, poniewaz trudno nie zauwazy¢
zwigzkdw pomiedzy procesami struktury-
zowania odbieranej rzeczywistosci a $wia-
domoscia jezykowa jednostki, szczegdlnie
w wymiarze sprawnosci tekstotworczej.
Kompetencje narracyjne ucznia, poczyna-
jac od II etapu, wspieraja systematycznie
opracowywane gatunki wypowiedzi: od
prostych form relacyjno-sprawozdawczych
w szkole podstawowej (opowiadanie, pa-
mietnik, proste sprawozdanie) po formy
bardziej refleksyjne, a jednoczesnie bardziej
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skomplikowane tekstowo w gimnazjum
(urozmaicone opowiadanie, opis sytuacji
i przezy¢, charakterystyka czy rozprawka).

Zamykajac kwestie narracyjnego ksztal-
towania kulturowej $wiadomosci ucznia,
pragne zaznaczy¢, ze takie ujecie nie jest
wylacznie moim autorskim pomystem. Role
narracyjnego porzadkowania doswiadczen
w rozwoju ucznia podkreslal juz w Kulturze
edukacji Jerome Bruner (2006), a koniecznos¢
polonistycznego wykorzystania jego zalozen
przekonujagco uzasadnila w swoim szkicu
O potrzebie ksztattowania wrazliwosci narra-
cyjnej uczniow Barbara Myrdzik (2008).

Przyjecie narracyjnej koncepcji ksztalto-
wania tozsamosci kulturowej ucznia niesie
okreslone konsekwencje. Zaktada ona indy-
widualny wysilek podmiotu poznajacego,
dajac mu prawo do autonomicznych decyzji
iakceptujac je z wszystkimi tego konsekwen-
cjami. Godzac sie na takie doswiadczanie
tradycji, trzeba liczy¢ sie i z prawem ucznia
do budowania wiasnych jej obrazdéw, nie-
kiedy mocno odlegtych od akceptowanych
przez nas wykladni kanonicznych. Warto
jednak porzadkowa¢ wiedze o $wiecie nar-
racyjnie, poniewaz zdaniem psychologéow
»juz sama taka strukturalizacja oznacza
lepszg — w poréwnaniu z tresciami niestruk-
turalizowanymi lub ustrukturalizowanymi
nienarracyjnie - mozliwo$¢ nadania tym
tre§ciom subiektywnego znaczenia i pola-
czenia ich z wiedzg osobista i spoleczng jed-
nostki, a takze z jej dzialaniami” (Stemplew-
ska-Zakowicz, 2002, s. 85).
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