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Refleksja historyczna

Dyskursywne upodmiotowienie procesu nauczania, zaakcentowane w tytule, nie
ma postaci samospetniajacego sie hasta. W zaleznosci od analizowanego okresu
historycznego podmioty edukacyjnego dialogu - uczen i nauczyciel - zajmuja wo-
bec siebie inne spoteczno-kulturowe pozycje. Przez dtugie dziesieciolecia polskiej
szkoty, poczawszy od XIX wieku, dominacja nauczyciela nie byta podnoszona ani
kwestionowana. Zdobycie wyksztatcenia Sredniego w polskich gimnazjach zaboru
pruskiego?, okresu autonomii galicyjskiej czy p6zniej, w II Rzeczypospolitej, w gim-
nazjum miedzywojennym oznaczato pierwszy wazny krok, wiodacy mtodego czto-
wieka do srodowiska elity. Ten stan zmienit sie w Polsce Ludowej. Nauczyciel nie
tyle reprezentowat elity spoteczne (naukowe, artystyczne, polityczne), co przede
wszystkim legalizowatl w szkolnej klasie tad panstwa niedemokratycznego. Krzyw-
dzace jednak dla wielu wychowawcéw bytoby twierdzenie, ze ,,ustréj” szkolny w la-
tach 1944-1989 stanowit przedtuzenie porzadku totalitarnego panstwa?. Wiedza
i umiejetnosci zdobywane przez ucznia mogty réwnie dobrze stuzy¢ rezimowi, jak
i obrocic sie przeciw niemu?. Nauczyciel z kolei otrzymywat ,wsparcie” ze strony

! Po okresie rzadéw Fryderyka Wilhelma I, gdy w roku 1840 na tronie Krélestwa Prus
zasiadt zyczliwy Polakom Fryderyk Wilhelm IV, w szkotach Wielkiego Ksiestwa Poznanskie-
go nauka w jezyku polskim odbywata sie w Gimnazjum $w. Marii Magdaleny w Poznaniu
i w progimnazjum w Trzemesznie. Polski charakter obu placéwek pozwalat, by tam wtasnie
popularyzowa¢ juz w latach czterdziestych i pieédziesigtych XIX wieku wsréd mtodziezy
wielkopolskiej wiedze na temat tworczosci Adama Mickiewicza. Sytuacja w szkotach, po-
czawszy od roku 1872, zmienita sie dla Polakdw na niekorzys¢. Wiadze od roku sprawowat
juz wtedy Otto von Bismarck.

2 Zob. np. M. Sienko, Polonistyka szkolna w gorsecie ideologii. Dyskusje wokoét wychowa-
nia literackiego w latach 1944-1989, Krakéw 2002; Oswiata, wychowanie i kultura fizyczna
w rzeczywistosci Polski Ludowej (1945-1989), rozprawy i szkice, red. R. Grzybowski, Torun
2005.

3 Opozycja w Polsce Ludowej rekrutowata sie z inteligencji. Protesty robotnikow - je-
dynej sity, z ktérg wiadza ludowa musiata sie liczy¢ - od lat 70. wspierane byty przez ludzi
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instytucji panstwa i $wiadomie badZ nie tak zdobytg przewage nad uczniem w co-
dziennej pracy wykorzystywat. W okresie transformacji politycznej i gospodarczej
relacje miedzy podmiotami edukacyjnego dialogu ponownie uleglty zmianie.

Demokratyzacja zycia, coraz wieksza swoboda w ,zarzadzaniu” wtasng tozsa-
moscia, rozbudowywanie sie kultury popularnej jako zjawiska towarzyszacego czy
wspoéttworzacego ustroj kapitalistyczny, znikanie starych i pojawianie sie nowych
form kontroli spotecznej - wszystko to nie pozostato bez wptywu na charakter edu-
kacyjnego dialogu. Kim innym jest dzisiaj tak uczen, jak i nauczyciel niz przed trzy-
dziestu czy stu trzydziestu laty.

Moim zdaniem, to nie programy szkolne i inne dokumenty o$§wiatowe wraz
z korpusem pedagogiczno-psychologiczno-metodycznych tekstéw podpowiadaja
,kwestie” odgrywane przez obydwa podmioty, ale owe dyskursy, w kazdej swojej
historycznej wersji, stanowig prébe zdefiniowania relacji miedzy nauczycielem
a uczniem. Niekoniecznie jest tak w omawianym zagadnieniu, jak proponowat
Michel Foucault, analizujagc w perspektywie historycznej problem seksualnoSci.
Antropolog dowodzil, ze dyskurs wtadzy zdominowat wazna, réwniez dla dzieci,
sfere zycia, by w ten spos6b kontrolowa¢, ttumic, kanalizowac¢ aktywnos$¢ cztowieka,
stwarzac juz nie tylko seksualno$c¢ jako pewne pojecie, ale po prostu jako fragment
intymnosci®. To prawda, ze konstruowanie dyskursu seksualnosci zbiegto sie z po-
wstaniem Swieckiego szkolnictwa w Europie i ofensywa w tym zakresie ,medykow”,
a od potowy XIX stulecia psychologéw, pedagogéw i seksuologéw. Sadze jednak, ze
poza obszarem objetym dyskursem w znaczeniu proponowanym przez Foucaulta
zawsze istniata sfera wolnoSci, oporu dziecka wobec dorostych. Wbrew pozorom,
wspotczesnie obszar pozbawiony kontroli wiladzy (dorostych) w zyciu dziecka nie
musi by¢ wiekszy niz wczesniej, ale z pewnoscig posiada inng dynamike. To ona
decyduje o tym, jak uktada sie miedzy podmiotami edukacyjny dialog.

Dziecko na co dzien

Dla podnoszonych przeze mnie spraw kluczowym zagadnieniem jest niewat-
pliwie miejsce dziecka w kulturze, sposéb jego funkcjonowania w strukturze spo-
tecznej, poczynajac od rodziny i szkoty, a konczac na wspoétuczestnictwie w zyciu
publicznym, zdominowanym przez dorostych. Hasto ,Stulecie dziecka”, rzucone na
poczatku XX wieku przez Ellen Key, postrzegatbym raczej jako gtos (mniejsza, ze
naiwno-afektywny) dopominajacy sie o prawa dla najmtodszych cztonkéw spote-
czenstwa, niz jako zapowiedz rychtej pajdokracji, ktéra wciagz pozostaje filozoficz-
no-pedagogicznym projektem dorostych definitywnie pozegnanych ze swoim dzie-
cinstwem albo forma literackiego kolazu , dorostosci” i ,dzieciecosci”. Te ostatnia
obecnie realizuje wielu pisarzy reprezentujgcych nurt antypedagogiczny, jak cho¢by

wyksztatconych, by wspomnie¢ o Komitecie Obrony Robotnikdéw czy o przygotowaniach do
obrad , okragtego stotu”.

* M. Foucault, Historia seksualnosci, przet. B. Banasiak i inni, wstep T. Komendant,
wyd. 2, Gdansk 2010, s. 29.
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Lemony Snicket, Roald Dahl, Francesca Simon, a w pewnym stopniu réwniez Rafat
Kosik®.

Pisarze znudzeni przyktadnym dydaktyzmem pozwolili w swoich literackich
Swiatach wyzwoli¢ sie dzieciom spod kurateli dorostych, zepchneli ich na margines
bogatego, dojrzewajacego zycia. Rodzice, opiekunowie, nauczyciele poddani zostajg
surowej krytyce i zdaje sie, ze niemal s3 zbedni dzieciecym bohaterom. Czy to swia-
dectwo prawdziwych zmian, ktére wpisuja sie w ponowoczesny porzadek? Raczej
nie, bo rzeczywista sytuacja relacji podmiotéw edukacyjnego dialogu jest bardziej
ztoZona, niz chcieliby wspomniani pisarze. Dorostych stawiajg pod pregierzem: kpia
i ironizujg na ich temat, ukazujg ich bezradnymi wobec zachowan dzieci, juz nie sg
nawet staro$wieccy w postindustrialnej rzeczywistosci, ale zbedni.

To raczej fatszywa diagnoza dorostych o dorostych, ktérzy probuja réznymi
sposobami zdoby¢ serca i wyobraznie najmtodszych czytelnikow. Wbrew temu ko-
lorowemu i humorystycznemu obrazowi wiecej wspotczesnie 1aczy, niz dzieli matke
i ojca z corka i synem, poloniste ze swym uczniem. WieZ narzucona przez kulture
- 0 czym pOZniej - wymaga niematego wysitku od obu stron dialogu w rodzinie czy
w szkole, na lekcjach polskiego.

Kontestacja i walka wymaga zrywu odwagi, to bezsprzeczne, poniekad taczy sie
w naszej wyobrazni z przygoda i elektryzujacym niebezpieczenstwem, natomiast
duzo trudniej zdoby¢ sie na codzienng wspotprace. Sadze, ze wiasnie do tego przy-
musza nas wspotczesna kultura. Dziecko przestato by¢ zagadka, a stato sie trudnym
wyzwaniem, z kolei dorosty nie wabi mtodych niezalezno$cig — omal to samo, co on,
mozna dzisiaj robi¢, bedac niedorostym.

Edukacyjny dialog

Struktura programowa nauczanego przedmiotu w coraz wiekszym stopniu
zalezy od poziomu zaangazowania (autentycznego czy pozorowanego?) obu stron
edukacyjnego dialogu - nauczyciela i ucznia. Na ten aspekt procesu nauczania ktada
nacisk badacze reprezentujacy pedagogike ponowoczesngikrytyczng (P.L. McLaren,
H.A. Giroux, S. Aronowitz)® zwracajacy uwage na potrzebe negocjowania z dzie¢mi
i mtodziezg ksztattu rzeczywistosci, szczegdlnie w sferze wartosci, ideologii’. Nie

> Na ten temat zob. M. Gwadera, , Konspirujqc przeciw dzieciom”, Obraz swiata dorostych
we wspdtczesnych przektadach literatury dla mtodego odbiorcy oraz M. Wréblewski, Swiat we-
dtug Kosika. Fantastyka pod kontrolg, [w:] Stare i nowe w literaturze dla dzieci i mtodziezy, red.
B. Olszewska, E. Lucka-Zajac, Opole 2010, s. 337-345; G. Leszczynski, Trickster artysta. Pono-
woczesne gry archetypowe, [w:] Sztuka dla dziecka. Tradycja we wspdtczesnosci, red. G. Lesz-
czynski, Poznan 2011, s. 121-151.

¢ ,Pedagogika nie moze wyrzec sie troski o upetnomocnienie uczniéw do aktywnej
obecnosci w Swiecie, w ktorym przeciez polityka juz jest. To wymaga zachety, oSmielenia ich
do wiaczenia sie do debat przez upominanie sie o siebie za pomoca pytan, krytyki i oporu,
w tym oporu wobec autorytetu”. Edukacja i sfera publiczna. Idee i doswiadczenia pedagogiki
radykalnej, red. H.A. Giroux, L. Witkowski, Krakéw 2010, s. 433.

7 7. Melosik, Mtodziez a przemiany kultury wspétczesnej, [w:] Mtodziez wobec (nie)
goscinnej przysztosci, red. R. Leppert, Z. Melosik, B. Wojtasik, Wroctaw 2005, s. 13-31.
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jest to zadanie tatwe, gdyZ wymaga zrozumienia, powiem nieco na wyrost, ,kultury”
ucznia dookres$lonej przeze mnie jako dynamiczna.

Druga strona dialogu, polonista, z racji pelnionej funkcji wychowawcy i dodat-
kowo zwigzany obowigzkiem przekazywania przede wszystkim (ale nie wytacznie)
wartosci tradycyjnych i narodowych (kanon lektur szkolnych, autorytet osobowy -
krdl, poeta - i nieosobowy - wiedza), staje sie reprezentantem sit zachowawczych,
ktére stymulujg proces adolescencji. Dialog miedzy polonista a uczniem jest coraz
bardziej problematyczny i nie ze wzgledu na to, Ze wspétczesna mtodziez gwattow-
nie kontestuje rzeczywistos$¢, dazy do daleko idacych zmian czy tez w jej szeregach
wiecej spotka¢ mozna rewelatoréw niz wsrdd pokolen sprzed dwudziestu, piec¢dzie-
sieciu lat. Nim wskaze Zrodta owej problematycznosci, rozwaze dwa sensy wyra-
zenia ,polonista i jego uczen”, bedacego dla mnie dyskursywnym obrazem relacji
podmiotéw dialogu, ktéry rozumiem jako sposéb budowania wtasnej tozsamosci
przez proces przyswajania ,bogatych jezykow ekspresji cztowieka”®.

Pierwszy, najbardziej oczywisty sens, dotyka istoty szkoty jako jednej z insty-
tucji powotanych do tego, by - méwiac po Foucaultowsku - nadzorowac i karac.
Nauczyciel dysponuje nie tylko wiedzg, jest fachowcem czy ekspertem w swojej
dziedzinie, ale rowniez rozporzadza przewaga fizyczng, niezbedna do tego, by kie-
rowac procesem nauczania. Tu wychowawca posiada wtadze nad uczniem, by mogt
wedle najlepszych regut sztuki wyposazy¢ mtodego cztowieka w niezbedng wiedze,
umiejetnosci oraz wskaza¢ postawe (postawy) spotecznie akceptowane, pozada-
ne. Jednym stowem, pierwsze rozumienie potwierdza intuicyjng wiedze na temat
tego, czym jest odpowiedzialny proces ksztatcenia i wychowywania. Sita nauczy-
ciela stuzy uczniowi w zdobyciu mniej lub bardziej pewnego przekonania o wiasnej
tozsamosci: ,Wiem kim jestem i do czego zmierzam”, ,Wiem kim jestem i dla czego/
dla kogo zyje”. Zaimek dzierzawczy ,jego” nie oddaje precyzyjnie istoty specyficz-
nej podlegtosci ucznia wobec wychowawcy, ale stanowi gtéwny generator sensow
o kulturowych czy antropologicznych konsekwencjach. W niezbyt pochlebnym,
jak sie powszechnie sgdzi, powiedzeniu o funkcji nauczyciela - ,0by$ cudze dzieci
uczyl” - zawiera sie ostrzezenie przed wielka odpowiedzialno$cia za tego, ktory jest
stabszy i mtodszy, a zarazem wskazuje sie na odmienno$¢ aktu posiadania, jesli wol-
no tak powiedzie¢, ucznia wobec aktu posiadania potomstwa.

Chodzi bowiem o to, ze polonista (tak jak kazdy nauczyciel), rozporzadzajacy
okreslonym systemem motywacyjnym, dysponujacy wiasciwym dla swojego zawo-
du przygotowaniem pedagogiczno-psychologicznym oraz wystepujacy jako ekspert
okreslonego obszaru wiedzy ogranicza - w imie petnionej funkcji — wieZ emocjo-
nalna. Oczywiscie, trudno wyobrazi¢ sobie nauczyciela obojetnego wobec swoich
uczniéw, nieprzejawiajgcego wobec nich sympatii, przyjazni i tego wszystkiego, co
sie potocznie, a symbolicznie nazywa sercem. Zawo6d nauczyciela wymaga bowiem
zaangazowania, poSwiecenia i checi zrozumienia ucznia. Niemniej wieZ emocjonalna
taczaca nauczycielaijego ucznia pozbawiona jest, co oczywiste, rodzicielskiej intym-
nosci, cho¢by ten i 6w nauczyciel czy nauczycielka otaczali swoich wychowankow

8 Ch. Tylor, Etyka autentycznosci, ttum. A. Pawelec, Krakéw 1996, s. 32.
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nieomal ojcowska czy matczyng mitoScia. Brak intymnej emocji odbiera nauczycie-
lowi mozliwo$¢ ,posiadania” ucznia w takim sensie, jak sie posiada syna lub cérke.
Ponadto wspotczesna kultura sprzyjajaca indywidualizmowi i samorealizacji (nie
jest to ,przypadto$¢” wytacznie ucznioéw, ale tez i nauczycieli) dodatkowo jeszcze
ogranicza czy ostabia autentyczng sfere emocjonalng, niezbedng do podtrzymania
dialogu. Ksztatcenie bytoby jednak prawdziwa udreka - tak dla nauczyciela, jak i dla
ucznia - w sytuacji, gdyby caly proces miat charakter chtodnej transakgcji: [Uczen]:
sJestem tu po to, by$ miat za co wyzywic swoje dzieci” - [Nauczyciel]: ,Jestem tu po
to, by$ miat szanse w niedalekiej przysztosci wyzywi¢ swoje dzieci i mégt dotozy¢
sie do mojej emerytury”. Jesli wiez emocjonalna nauczyciela i ucznia podlega wspot-
cze$nie w dwdjnaséb kulturowemu ograniczeniu, to w jej miejsce pojawic sie musi
inna warto$¢, dzieki ktdrej dialog w ogole jest mozliwy. Tu otwiera sie drugie pole
znaczeniowe wyrazenia ,nauczyciel i jego uczen”.

Ciezar relacji miedzy nauczycielem a uczniem ulokowany do tej pory w sferze
emocjonalnej nalezy przesung¢ w kierunku sfery instytucjonalnej. Znika bezpiecz-
na i w miare stabilna hierarchiczna zaleznos$¢ miedzy tym, ktéry jest inicjatorem
nauczania, a tym, ktory podlega procesowi nauczania. Dodam, ze bezpieczenstwo
i stabilno$¢ poddawane sg obecnie probom ze wzgledu na zmieniajacy sie stosunek
dzieci i mtodziezy do dorostych, ma to réwniez zwigzek z przeobrazeniami w prze-
strzeni edukacyjnej czy, szerzej, wychowawczej, opartej na autorytecie i kanonie
jako znakach rozpoznawczych przemijajgcej kultury postfiguratywnej®. Tendencje
wspierajace obecnie indywidualizm i postawy narcystyczne, egoizm i permisywizm
dotykajg w rownym stopniu mtodych i dorostych, uczniéw i nauczycieli.

Wspoélne doSwiadczanie codzienno$ci w postaci zjawisk kultury popularnej,
bedacej obszarem porozumienia miedzypokoleniowego i miedzykulturowego, ni-
weluje - ale nie znosi - roznice (intelektualne, mentalne) miedzy nauczycielem
a uczniem w stosunku do stanu sprzed dekady. Mozna réwniez spojrze¢ na to za-
gadnienie inaczej, méwiac - ze wzgledu na charakter wspotczesnosci - o ostabieniu
dystynkgcji, co wigzatoby sie z koniecznoscig ciggtego ich odnawiania lub definio-
wania. Wszystko to za sprawa kultury masowej, czyli powszechnej, obejmujacej
swoim zasiegiem wszystkich cztonkéw spoteczenstwa. Demokratyczny jej charak-
ter stanowi pewne wyzwanie dla szkoty jako instytucji zaprogramowanej miedzy
innymi do transmitowania wybranych elementéw tradycji. Zarazem jednak nauczy-
ciel, tak jak i uczen, podlega dziataniu réznych zjawisk kultury popularnej. Kultura
popularna nie jest wytagcznie domenga pozbawionych gtebszego namystu zachowan

9 ,Podziat, ktéory pragne tu wprowadzi¢, na kKultury postfiguratywne, w ktérych dzieci
uczg sie gtéwnie od swych rodzicow, kofiguratywne, w ktérych zaréwno dzieci, jak i doro-
$li ucza sie od swych rowiesnikow, i prefiguratywne, w ktérych dorosli ucza sie rowniez od
swych dzieci, jest odbiciem czasu, w ktérym zyjemy. [...] Teraz wchodzimy w okres nie znany
dotad w historii, w ktérym mtodzi zyskuja sobie wyjatkowy autorytet w swym prefiguratyw-
nym zrozumieniu nie znanej jeszcze nikomu przysztosci”. M. Mead, Kultura i tozsamos¢. Stu-
dium dystansu miedzypokoleniowego, przet. . Hotéwka, Warszawa 2000, s. 23. M. Mead pisata
swoja ksigzke pod koniec lat 60. XX wieku. Pierwsze wydanie Kultury i toZsamosci ukazato sie
w roku 1970.
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odbiorczych (multiplikacja), nie utrwala tylko odruchéw konsumpcyjnych, ale na-
lezatoby za Johnem Fiske powiedzie¢, Ze intelektualnie i emocjonalnie angazuje
swoich uczestnikéw do walki o wtasng tozsamos$¢, o nowe regiony wolnosci wo-
bec wszelkich sit dominacji'®. Ujecie zjawisk kultury popularnej jako przestrzeni,
w ktorej wszyscy cztonkowie spoteczenstwa - zatem takze uczniowie i nauczyciele
- koncentrujg sie na rytuatach rywalizacji ideologicznej, pozwala dostrzec w niej
miejsce spotkania czy przecinania sie ,interesow” odmiennych grup wiekowych,
ptciowych, rasowych, klasowych. Produkty kultury popularnej zawierajg potencjat
symboliczny, mobilizujgcy odbiorce do jego uruchomienia w zaleznosci od potrzeb,
oczekiwan, pragnien, a w konicu i mozliwosci intelektualnych: ,Kreatywnos$¢ kul-
tury popularnej polega nie tyle na wytwarzaniu towardéw, ile na produktywnym
wykorzystaniu towaréw przemystowych. [..] Zatem aby towar kulturowy zyskat
znaczenie popularne, musi on speinia¢ wiele wzajemnie sprzecznych potrzeb”!'.
Powszechno$¢ wspotwystepuje z indywidualizacja, wspdlnota (narodowa, klasowa,
piciowa, wiekowa) nie uniewaznia spotecznego zapotrzebowania na tozsamoscio-
wa odrebno$¢. Codzienne doswiadczenia zwigzane z kulturg popularng nie anta-
gonizujg ucznidéw i nauczycieli, ale zblizaja, tacza, kojarza w zaspokajaniu potrze-
by przyjemnosci, jesli tylko na tym aspekcie zycia cztowieka poprzesta¢. Zarazem
jednak polonista nie moze ucieka¢ od obowigzku reprezentowania w przestrzeni
szkoty elementow tradycji, a zatem przekazywania (transmitowania) okreslonych
postaw, wartosci i zachowan'. Godzenie dwoch rél wydaje sie by¢ trudne, a nawet
ktopotliwe w odniesieniu do koniecznos$ci budowania szczerych relacji z uczniem.
Nie ma jednak ucieczki od zaufania, ktére szczegélnie obecnie uwazam za istotny
filar edukacyjnego dialogu.

Zaufanie

Drugi sens wyrazenia ,nauczyciel i jego uczen” implikuje pojecie zaufania,
bedacego kruchym i niestabilnym tgcznikiem miedzy podmiotami edukacyjnego
dialogu. Nauczyciel wystepuje jako ekspert, ktory zapoznaje ucznia z elementami
wiedzy literaturoznawczej i jezykoznawczej, buduje szacunek do dyscypliny przez
siebie reprezentowanej, ale rowniez do catej humanistyki lub wiedzy jako takie;j.
W odréznieniu od ufnosci (trust), pojecia uzywanego przez Erika Eriksona do opisu
procesu budzenia sie w cztowieku §wiadomoSci, zaufanie pozbawione jest dziecie-
cej naiwno$ci; to swego rodzaju obowigzkowy kontrakt zawierany miedzy uczniem
a nauczycielem. Jego istota jest wiarygodnos$c¢ tylko w pewnym, niewielkim stop-
niu wynikajaca z bliskiego kontaktu obu stron. O ile w systemie oSmioletniej szkoty

101, Fiske, Zrozumie¢ kulture popularng, przet. K. Sawicka, Krakow 2010, s. 164-201.
1 Tamze, s. 28.

12 J. Szacki, Tradycja, Warszawa 2011, s. 98-107. Instytucja szkotly jest w spoteczen-
stwie waznym o$rodkiem transmisji elementéw tradycji, co odpowiadatoby czynnosciowe-
mu rozumieniu tradycji w ujeciu J. Szackiego. Nie mozna wykluczy¢ takze tego, ze nauczyciel
i uczniowie refleksyjnie odnosza sie do tradycji ,przekazanej” w formie literackiej, co prefe-
rowatoby ujecie podmiotowe.
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podstawowej i Sredniej dwu-, cztero- i piecioletniej wiezi miedzy uczniem a nauczy-
cielem z oczywistych wzgledéw byty trwalsze, a wiec i zaufanie wsparte byto na,
rzec by mozna, naturalnych - bo obliczonych na ,dlugie trwanie” - podstawach,
o tyle struktura wspétczesnej edukacji, takze i polonistycznej, wymaga innego ro-
dzaju zaufania, takiego o jakim pisal Anthony Giddens w odniesieniu do abstrakcyj-
nych systemoéw eksperckich:

[...] kontakty z ekspertami lub ich przedstawicielami czy delegatami, w postaci spotkan
w punktach dostepowych, majg w spotecznos$ciach nowoczesnych bardzo specyficzne
konsekwencje. [...] wiele spotkan z przedstawicielami systemdw abstrakcyjnych ma bar-
dziej okresowy i przej$ciowy charakter. Podczas spotkan nieregularnych kryteria odpo-
wiedzialno$ci i zaufania musza by¢ szczeg6lnie starannie ustalane i przestrzegane [...]"%.

Przywotane stowa angielskiego socjologa wymagaja krétkiego komentarza.
Mam $wiadomos$¢, Ze nazwanie szkoty ,punktem dostepowym” (miejscem, gdzie
spotyka sie ekspert ze swoim klientem) jest terminologicznym naduzyciem, a okre-
Slenie codziennego szkolnego obowigzku ,nieregularnymi spotkaniami” niewiele
ma wspolnego z rzeczywisto$ciag. Mimo to spostrzezenia Giddensa pozwalajg zro-
zumie¢ kulturowe konsekwencje zmian, ktére odnoszga sie réwniez do wspotczesnej
szkoty i boles$nie dotykaja uczestnikéw ksztatcenia polonistycznego.

Trwatos¢, cigglosé, stabilno$¢ to cechy, za pomocg ktérych system edukacji
w Polsce nie moze by¢ juz charakteryzowany. Dlatego tez wiekszg wage przywia-
zuje sie do precyzyjnie opisanych standardéw nauczania i efektéw ksztatcenia,
a usrednianie umiejetnosci ucznia wraz z zakresem posiadanej przez niego wiedzy
staje sie warunkiem koniecznym, bez ktorego ktopotliwe bytoby ustalanie kryte-
riow oceny. Trudne do zmierzenia w postaci testu predyspozycje, jak wrazliwo$¢
estetyczna, zdolnos¢ do przezycia estetycznego wyparte zostaly z obszaru pierw-
szorzednych polonistycznych zadan. Nie twierdze, Zze skutkiem reform z konca lat
90. XX wieku jest unifikacja edukacji, co miatoby sprzyja¢ preferowaniu przecietno-
$ci, ale dostrzec tu trzeba efekt zmian gtebszych i szerszych, obejmujacych wszyst-
kie aspekty naszego zycia, w tym i wychowywanie mtodego pokolenia Polakéw. Na
marginesie nalezy powiedzie¢, ze w szkole réznych szczebli coraz wyrazniej obecna
jest atmosfera rywalizacji miedzy uczniami, ktérzy swoja pracowitoscig i zdolno-
$ciami potrafig wybi¢ sie ponad przecietno$¢. Sprzyja temu charakterystyczna dla
kultury dojrzatej (czy wciaz jeszcze, w wypadku Polski, dojrzewajacej) demokracji
konkurencyjnos$¢, obejmujaca nie tylko sfere gospodarki, ale takze szeroko pojetego
szkolnictwa wyzszego i nizszego.

Rozwazania skupione na relacjach miedzy nauczycielem a jego uczniem prowa-
dza do nastepujgcych wnioskow:

— WieZ emocjonalna, bedgca dotychczas podstawg edukacyjnego dialogu, za spra-
wa kulturowych przemian (indywidualizm, refleksyjno$¢) i zmian strukturalnych
w polskim szkolnictwie (wydzielenie czterech etapow edukacji) ustgpita miejsca
zwigzkowi kontraktowemu opartemu na wzajemnym zaufaniu.

13- A. Giddens, Konsekwencje nowoczesnosci, przet. E. Klekot, Krakéw 2008, s. 61.



[310] Maciej Wrdblewski

— Nauczyciel polonista ma rowniez obowigzek ,reprezentowania” i utrwalania
w edukacyjnym dialogu wartosci i postaw tradycyjnych - coraz stabiej obecnych
w naszej przestrzeni kulturowej - co utrudnia mu podtrzymywanie lub utrzyma-
nie zaufania.

— Kontrakt, nazwe go edukacyjnym, miedzy uczniem a nauczycielem musi by¢
precyzyjnie skonstruowany, zatem wszelkie dyspozycje i umiejetnosci nie-
podlegajace jednoznacznej ocenie (smak estetyczny, wrazliwo$¢ moralna) sa
marginalizowane.

»Kultura” ucznia w pewnym stopniu przeciwstawiona zostaje warto$ciom, kt6-
re uprawomocnia nauczyciel polonista i fakt ten nie stanowi zadnego odkrycia. Tak
byto od momentu, gdy zorganizowano nauczanie w sposéb instytucjonalny (pocza-
tek XIX wieku) - réznica wieku, doswiadczenia, niekiedy przynaleznos$ci spotecznej
(nauczyciel polonista reprezentowat i reprezentuje zanikajaca obecnie grupe inteli-
gencji) sprzyjaty swoistej grze, walce w przestrzeni szkoty, powotanej do reprezen-
towania dyskursu konstruowanego przez wtadze. Wskazana w tytule ,dynamika”
kultury wspoétczesnego ucznia (nie reprezentuje on odmiennej, w dostownym tego
stowa znaczeniu, kultury) niekoniecznie presuponuje rozwoj chocby przez zacho-
wania kontestacyjne. Jest, wedtug mnie, odmiennie. Dynamicznos$¢ okresla stosu-
nek mtodego cztowieka do wzorca wspédiczesnej kultury (popularnej), ktéra skta-
nia do jak najintensywniejszego uczestnictwa w konsumpcji, takze i débr kultury.
Produkty kultury popularnej nie wykluczajg jednak namystu, refleksji, ale nie jest
ona konieczna dla jej odbiorcy - moze sie pojawi¢, cho¢ nie musi.

Tradycja lekcji polskiego, $lady ktorej jeszcze mozna odnalez¢ w zapisach pod-
stawy programowej, oparta byta na mniej lub bardziej swobodnym sporze toczo-
nym wokét tego, co o $wiecie ucznia i nauczyciela méwi Odprawa postéw greckich,
Monachomachia, Lalka, Rozdziobiq nas kruki, wrony... Im wiecej sporéw i dyskusji
na temat przeczytanych czy nieprzeczytanych lektur, tym intensywniej przebiega
dialog. Obojetnosc¢ i interesownos$¢ ktorejkolwiek ze stron nie tylko ostabia wiez
miedzy nauczycielem a uczniem, ale przede wszystkim podaje w watpliwos$¢ ko-
niecznos¢ dyskutowania o literaturze, przekazie wymagajacym interpretacyjnego
sporu, a w ostatecznym rozrachunku takze i kompromisu (A. Okopien-Stawinska,
Interpretacja jako przedmiot nauczania). Tymczasem test wienczacy poszczegolne
etapy edukacji zdeterminowat postepowanie obu stron dialogu. Wytworzyta sie
wygodna przestrzen wirtualna, swoisty obraz obrazu rzeczywistos$ci, w ktorym oba
podmioty muszg uczestniczy¢. Liczba zdobytych punktéw na teScie czy egzaminie
decyduje nie tylko o przysztosci ucznia, ale w niematym stopniu o poborach nauczy-
ciela, ktorego nikt nie zwolni z kulturowego obowigzku konsumpcji. ,Urynkowienie”
dialogu edukacyjnego niekoniecznie sprzyja zwigzanemu z tradycjg ksztatceniu po-
lonistycznemu, w ramach ktorego wciaz (?) podejmuje sie problemy smaku este-
tycznego i wyboréw moralnych; réwniez nie wspiera procesu budowania zaufania
miedzy uczniem a nauczycielem, cho¢ wspotczesna kultura bardziej niz tradycyjna
temu zadaniu moze stuzy¢.



