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PO co jest

sy

nowa matura?

,,Prawie wszystko jest po co$ i warto si¢ dowie-
dzie¢ po co” — napisal w jednej z naukowych ksig-
zek uznany psycholog!. Gdy chcemy czemus zara-
dzi¢, szukamy przyczyny. Pytamy: ,Dlaczego si¢
sp6Zniasz, wagarujesz, nie uwazasz?”. Gdy chcemy
co$ rozwija¢, doskonali¢, szukamy celu. Pytamy: ,, Po
o si¢ uczysz, czytasz, odrabiasz zadania?”. Odpo-
wiadajac na tytulowe pytanie, skoncentrujemy si¢
na postawie celowosciowej (teleologicznej), ale nie-
raz bedziemy musieli zapyta¢ i o przyczyneg, by
w pelni zrozumie¢ pewne zjawiska.

Wsréd celéw nowej matury za najwazniejsze
tworcy jej koncepcji uznajgq dwa. Pierwszy to: egza-
min zewn¢trzny ma by¢ Zrodtem informacji o jako-
Sci pracy szkét ponadgimnazjalnych, zarazem ma
na t¢ prac¢ wplywac w kierunku podnoszenia jako-
Sci ksztalcenia. Drugi: nowa matura ma by¢ lep-
szym narze¢dziem selekcji kandydatéw na studia niz
tradycyjne, niestychanie réznorodne egzaminy
wstepne. Zatem sa dwa cele — diagnostyczny i se-
lekcyjny. Oczywiscie, uzyskanie matury ma jeszcze
cel spoteczny: mie¢ mature, to znaczy zalicza¢ si¢
do Sredniej warstwy pod wzgledem wyksztalcenia,
cieszy¢ si¢ okreslonym prestizem spofecznym.

!'W. Lukaszewski, Psychologia czynnosci, Warszawa 2002,
s. 18.
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Egzamin, ktéry ma cel diagnostycz-
ny nie musi mie¢ tzw. progu zalicze-
nia, czyli punktu rozgraniczajacego
tych, ktérzy go zdali, od tych, ktorzy
go nie zdali. (Takiego progu nie ma, na
przyktad, egzamin gimnazjalny i po-
wszechny sprawdzian po szkole podsta-
wowej). Funkcja selekcyjna tez go nie
potrzebuje, tam liczy si¢ tylko liczba
punktéw ustalona przez uczelni¢ przyj-
mujaca kandydatéw na studia. Ale re-
alizacja spotecznego celu matury spowo-
dowala, ze w przypadku tego egzaminu,
Ow prog ustalono.

Zapytajmy teraz o przyczyng, dla
ktérej postanowiono, ze dla zdania
matury wystarczy 30% punktéw z po-
ziomu podstawowego egzaminu. Taki
wskaznik procentowy zdaje si¢ urggac
nie tylko zwyczajowi w zakresie oce-
niania (tu si¢ stosuje progi od 75% do
najbardziej tolerancyjnych 45%), ale
takze zdrowemu rozsadkowi. Ot6z do-
Swiadczenia préb maturalnych wzbu-
dzily obawy, ze wymaganie dla zalicze-
nia egzaminu np. 50% punktéw moze
zaowocowac wielkg liczbg maturalnych
niepowodzen i w efekcie pociggnie za
sobg spoteczne odrzucenie samej kon-
cepcji egzaminu zewngtrznego. Bo do-
poki niskie wyniki ukryte byly za mu-
rami poszczeg6lnych szkét, nikomu to
nie przeszkadzato.

Zatem celem trzydziestoprocento-
wego progu zaliczenia jest uzyskanie
spolecznej akceptacji formuly egzami-
nu zewnetrznego dla matury. Cel taki
musi budzi¢ zazenowanie nie tylko $ro-
dowiska o$wiatowego, ale kazdego zdro-
wo myS$lacego Polaka. A zwlaszcza tych,
ktérzy zdaja sobie sprawe ze skutkéw
przyjecia tego progu.

Wtasnie — pora zapyta¢ o skutki.
Najwazniejsze z nich sg dwojakiego ro-
dzaju: psychologiczne i edukacyjne.

W kulturowej pod§wiadomosci ist-
nieje zespol wyobrazen zwigzanych
z procentami. Jezeli méwimy ,,na 100%”,
to znaczy ,w zupelnosci”. Zakorzenio-
ny juz w naszym jezyku anglicyzm fifty-
-fifty znaczy ,,pét na pol, po 50%”, czyli
,,sprawiedliwie”. 90% to , prawie wszyst-
ko”, 60% to ,duzo”, 30% to ,mato”.
Wriasnie.

Jezeli uczen amerykanski uzyskat na
tesScie np. 80% punktéw, to ma Swia-
domo3¢, ze uzyskatl pod wzgledem pro-
centowym wysoki wynik. I nic nie ma
tu do rzeczy fakt, ze wickszos¢ zadan
w teScie byla tatwa. Taki wynik daje
temu uczniowi poczucie wilasnej war-
tosci, ,uskrzydlenia”, czyli wywoluje
pozadany efekt psychologiczny i dobrze
stuzy motywacji do dalszego zdobywa-
nia wiedzy.

Jezeli polski abiturient otrzymat na
maturze na przyklad 35% punktow (za-
tem zaliczyl egzamin), wychodzi z po-
czuciem niskiej wartosci, ,,odskrzydle-
nia”, bo uzyskat ,, mato”, ponizej potowy
punktéw. I tez nie ma tu nic do rzeczy
fakt, Zze zadania na polskim egzaminie
dojrzalosci sg dla zdajacych trudne. Po-
wody owej trudnosci sg rézne — odra-
dzatbym traktowanie kategorii ,trud-
ny” jako obiektywnej. Najczesciej jest
ona zwigzana z niedostosowaniem za-
dania do wczesniejszej dydaktyki albo
z tzw. barierami strukturalnymi zada-
nia (konstrukcja), czasem z oderwaniem
tego zadania od doswiadczen ucznia.

Skutki edukacyjne majq charakter
masowy. Ot6z mtodsi uczniowie ocze-
kuja, 1 jest to zrozumiale i naturalne,
przeniesienia zanizonych wymagan
maturalnych do calego systemu szkol-
nego. Tym bardziej, ze maturalny prog
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zaliczenia (30%) dotyczy egzaminu na
poziomie podstawowym, a nie rozsze-
rzonym (wlasciwsze byloby nazewnic-
two szanujace terminologie pedago-
giczng, czyli ,w zakresie podstawo-
wym”). To znaczy, dotyczy latwiejszej
wersji egzaminu. Jezeli tam wystarczy
rozwigzad co trzecie zadanie, to mozna
si¢ spodziewad, ze uczniowie na stalte
zazadaja tego samego w warunkach
nauczania szkolnego. I zechcg odrabia¢
co trzecie zadanie domowe, a moze na-
wet przychodzi¢ co trzeci dzienn do
szkoly. Tak, Panie Ministrze. Tak dziata
precedens.

Mam liczne sygnaly od nauczycieli,
z ktérymi prowadze¢ zajecia, ze ucznio-
wie juz wysuwaja roszczenia, zeby przy
zaliczaniu szkolnych sprawdzianéw
stosowac trzydziestoprocentowy prog.
A nauczyciele sa bezradni wobec argu-
mentu, ze przeciez tak sa postawione
wymagania na maturze. I trudno wy-
magac od nauczycieli, by umieli wyja-
$ni¢ miodziezy, dlaczego egzaminowa-
nie wewnetrzne i zewnetrzne rzgdzi sie
réznymi prawami, skoro to wszystko
jest takie niejasne.

Wymagania szkolne sq zawsze (a przy-
najmniej powinny by¢) dostosowane do
systemu dydaktycznego okreslajacego
relacje migdzy nauczycielem i uczniem
w procesie ksztalcenia. Dlatego normy
zaliczenia na sprawdzianach wewng¢trz-
nych powinny ksztattowac si¢ w gra-
nicach 50-60% punktéw. W przypad-
ku testéw zewnetrznych te normy
mogq by¢ nizsze, poniewaz testy nie sa
nigdy catkowicie zgodne ze wspomnia-
nym systemem dydaktycznym. Dolng
granica, wedlug mnie, moze by¢ 45%,
wyjatkowo 40%, ale nie powinna byc

ona tak drastycznie rézna od norm we-
wnatrzszkolnych.

Nalezy si¢ obawia¢, ze nauczyciele,
zmuszeni praktycznie do honorowania
owego trzydziestoprocentowego progu
zaliczenia, bedg brng¢ w kierunku pe-
dagogicznie najgorszym, to znaczy
tworzy¢ coraz trudniejsze zadania dla
uczniéw i stawiac coraz wyzsze wyma-
gania. W ten spos6b zechca uratowac
sensownos¢ oceniania. A to jest $lepa
uliczka.

Kolejnym celem egzaminu matural-
nego wedle nowej formuly jest diagno-
za edukacyjna. To temat bardzo szeroki
i z koniecznosci potraktuje go wycin-
kowo. Odniose¢ si¢ do wypowiedzi sygno-
wanej przez Instytut Spraw Publicz-
nych, opublikowanej w tekscie Reforma
egzaminu maturalnego — oceny 1 rekomen-
dacje, podpisanym przez Romana Dolatg,
Elzbiet¢ Putkiewicz i Ann¢ Witko-
mirska?. Nie jest to glos praktykéw, lecz
reprezentantow Srodowisk naukowych,
ale ze wzgledu na prestiz Instytutu Spraw
Publicznych moze mie¢ duze znaczenie
dla przyszlych zmian w formule nowej
matury. A proponowane tam zmiany sg,
moim zdaniem, niedobre.

Jeden z rozdziatéw przywolanej eks-
pertyzy nosi tytul: Nowa matura powinna
by¢ skutecznym narzedziem kontroli jakosci
nauczania. Sformultowanie to budzi moje
powazne zastrzezenia — przejawia bo-
wiem biurokratyczne podejscie do zagad-
nien ksztalcenia. Podejscie niezgodne —

2 Por. ,, Analizy i Opinie” nr 22, Instytut Spraw Publicznych, www.isp.org.pl; wersja skréco-

na w ,,Polonistyce” 2004, nr 6, s. 9-15.
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jak sadz¢ — z ideg podstawy programo-
wej 1 duchem trwajacej reformy ksztat-
cenia. Dla wyja$nienia tej tezy potrzeb-
ne bedzie przeanalizowanie paru fun-
kcjonujacych obecnie poje¢ pedagogicz-
nych oraz pojecia , kontrola”.

Sprawdzanie osiagnie¢ uczniow jest
to upewnianie sie, ktére z [...] wiado-
mosci i umiejetnosci zostaly przez ucz-
niéw przyswojone i w jakim stopniu.
Sprawdzanie jest pojeciem wezszym od
diagnozy, poniewaz odnosi tresci b¢dace
przedmiotem sprawdzania do dzialan
nauczyciela. Badanie (diagnoza) dotyczy
umieje¢tnosci niekoniecznie nauczanych,
wystarczy, ze sa zwigzane z programem
szkolnym. Sprawdzanie to badanie, przy
okazji, efektywnosci pracy dydaktycznej
nauczyciela. Mowigc o sprawdzaniu osig-
gnied, najczesciej mamy na mysli spraw-
dzanie wiedzy uczniéw, czyli ich wiado-
mosci oraz sposobu wykorzystania tych
wiadomosci. Sprawdzanie stuzy takze
monitorowaniu badz diagnozie. Gdy pro-
simy uczniéw o otwarcie zeszytéw badz
obserwujemy ich prac¢ w grupie, nie za-
wsze musi prowadzi¢ to do oceny. Cho¢
w przypadku procesu nauczania-ucze-
nia si¢ dominuje sprawdzanie wiodgce
ku ocenianiu®.

Kontrola - poréwnanie stanu faktycz-
nego ze stanem wymaganym, rozpatry-
wanie czego$ [...]; wnikanie, wglad
w co$; nadzor nad czyms$ a. nad kims*.

Znaczenie prawne, techniczne i gospo-
darcze pojecia , kontrola” dotyczy, oprocz
stwierdzania stanu rzeczy, takze dopro-
wadzania do stanu pozadanego. Jezeli
moéwimy, ze czujnik kontroluje tempe-
ratur¢, to rozumiemy, zZe on utrzymuje

temperatur¢ w zadanym przedziale, wia-
cza lub odpowiednio wylacza ogrzewa-
nie. Kto kontroluje bilety w pociggu, nie
ogranicza si¢, niestety, do stwierdzenia,
ze takowego nie posiadamy, ale wymie-
rza nam grzywne. Kontrolowanie war-
tosci zlotego wzgledem np. euro to nie
tylko wyrazanie informacji, ze warto$¢
zlotego spada czy rosnie, lecz dziatania
w celu utrzymania tej wartosci w poza-
danym przedziale poprzez rzucanie na
rynek panstwowych rezerw walutowych
czy inne posuniecia makrogospodarcze.
Kontrola skarbowa to nie tylko stwier-
dzenie nieprawidiowosci i ewentualne
porady, ale w konsekwencji nakaz zapta-
cenia naleznosci i dodatkowo grzywny.

Tak wiec nalezy przyjaé, Ze na grun-
cie pedagogicznym , kontrola” wigze si¢
z wymuszaniem okreSlonego zachowa-
nia lub stanu rzeczy, natomiast ,,spraw-
dzanie” polega tylko na zbieraniu $cisle
okreslonych informacji, ktére powinny
mie¢ wplyw na podnoszenie jakoSci
uczenia si¢, nic natomiast nie wymu-
sza. Te pojecia sygnalizujg r6zne mysle-
nie o szkole, r6zne postawy pedagogicz-
ne. Jezeli kto§ moéwi, ze szanuje pod-
miotowoS$¢ ucznia, a jednocze$nie, ze
prowadzi kontrole jego osiggni¢é, to
albo nie rozumie uzywanych poje¢, albo
sam sobie zaprzecza.

Rozumienie stowa , kontrola” w jego
rzeczywistym znaczeniu powinno by¢
znane zaréwno nauczycielom, jak i ucz-
niom, przynajmniej na poziomie liceal-
nym (nalezy uczy¢ kultury prawnej,
w celu rozumienia przepiséw). Wedlug
prawa administracyjnego: ,, Proces kon-
trolny przebiega w trzech etapach: usta-
lenie standardéw i kryteriow (modeli,
norm, wzorcéw), ustalenie faktycznego

> K. Strozynski, Ocenianie szkolne dzisiaj, Warszawa 2003, s. 171.
4 Slownik jezyka polskiego, red. M. Szymczak, t. 1, Warszawa 1998.
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stanu badanej dziedziny i poréwnanie
wynikéw ze stanem zalozonym, podje-
cie dziatan prowadzgcych do osiggnic-
cia stanu zalozonego” °.

Uzywanie sformulowania , kontrola
i ocena osiggni¢¢ ucznia” jest waznym
wskaznikiem postawy autorytarnej, prze-
ciwnej podmiotowemu traktowaniu
ucznia i rozumieniu edukacji jako pro-
cesu wspierania rozwoju. Dlatego zawsze
krytykowalem uzywanie w pedagogice
terminu ,kontrola” w odniesieniu do
ksztalcenia. W przywolane]j ekspertyzie
Instytutu Spraw Publicznych termin
,kontrola” uzywany jest jeszcze w zna-
czeniu ,,diagnoza”. Wida¢ to w nizej cy-
towanym fragmencie, dotyczacym egza-
minu dojrzatosci z matematyki:

Z punktu widzenia funkcji kontroli ja-
kosci ksztalcenia rezygnacja z obowiaz-
kowego egzaminu z matematyki to
znaczne zawezenie obszaru wspdélnego
dla wszystkich zdajacych. To wazne
utrudnienie w ocenie, czy szkoly w za-
dowalajacy sposob spelniaja standardy
minimalne® ksztalcenia. Szeroki zakres
diagnozy na poziomie podstawowym
pozwalatby identyfikowac szkoly o naj-
wyzszym odsetku absolwentéw nie
spelniajgcych wymagan minimum i pla-
nowac¢ dzialania kompensacyjne’.

,Kontrola” i ,diagnoza” to jednak
rézne rzeczy i utozsamianie ich jest,
z punktu widzenia pedagogiki, niebez-

pieczne. Diagnoza jest pojeciem raczej
jednoznacznym i oznacza: , wszelkie
rozpoznawanie i ocen¢ jednostkowych
stanéw rzeczy oraz ich tendencji roz-
wojowych na podstawie znajomosci
ogblnych prawidlowosci”s.

Natomiast pojecie ,kontrola” uzy-
wane jest w literaturze pedagogicznej
w niejednakowym rozumieniu, mniej
konsekwentnie. Jednak z reguly w jego
znaczenie wpisane jest zmienianie rze-
czywistosci, wplyw na stan rzeczy,
a przynajmniej to, ze ,ulatwia nadzér
nad skuteczng realizacja zadan”’. We-
dtug przywolanej Encyklopedii pedagogicz-
nej XXI wieku, ,,poczucie kontroli od-
nosi si¢ do przekonania o panowaniu
nad sytuacja i wywieraniu wplywu na
przebieg zdarzen'°. W przypadku uzy-
cia pojecia ,kontrola” w omawianej
ekspertyzie, najstosowniejsza do jego
rozumienia wydaje si¢ definicja pojecia
,kontrola spoleczna”, czyli ,,zesp6t spo-
sobéw i Srodkéw dziatania okreslonej
grupy spolecznej, zmierzajacych za po-
mocq sankcji spolecznych do zapewnie-
nia zwartosci i okreslonego funkcjono-
wania jej czlonkéw”!'. W tej definicji
pojawia si¢ wprost pojecie sankcji.

Z takim, jak powyzsze, rozumieniem
kontroli, kl6ci si¢ uzyte w nagltéwku
rozdziatu pojecie ,jakos¢ nauczania”.

> R. Seidel, Prawo i postgpowanie administracyjne. Podrgcznik dla liceow profilowanych, cz. 2,

Poznan 2003, s. 62.

¢ To wyrazenie jest przejawem niebezpiecznej ,, tworczosci” terminologicznej — jezeli istnieja
,,standardy minimalne”, to znaczy, moga tez by¢ , standardy maksymalne”. Co wtedy wiasciwie

bedzie znaczylo stowo ,,standard”?
7, Analizy i Opinie” nr 22, s. 5.

8 Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, t. 1, Warszawa 2003, s. 675.

% Tamze, t. 2, s. 792.
10 Tamze, s. 791.
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Raczej bezdyskusyjne jest, ze przez na-
uczanie rozumiemy €zynnosci nauczy-
ciela w procesie ksztalcenia (nazywa-
nym przez autoréw ekspertyzy takze
nauczaniem). Zgodzimy si¢ tez, ze wigk-
szy wplyw na efekty ksztalcenia ma
uczenie si¢, czyli czynnosci ucznia. Za-
tem wynik egzaminu dojrzaltosci nie
tyle ujawnia jako$¢ nauczania, co ra-
czej ,uczenia si¢”. Jako$¢ nauczania
ujawnia w sposob tak zamazany, ze dia-
gnoza tej jakosci na podstawie wyniku
matury zakrawa na naduzycie (na wy-
nik egzaminacyjny abiturienta skladaja
sie przeciez oprocz wynikéw uczenia
si¢ i nauczania, takze inne czynniki, np.
stres, i to w proporcjach niemozliwych
do ustalenia).

W cytowanym fragmencie eksperty-
zy dotyczacym egzaminu dojrzatosci
z matematyki pada okreslenie ,jakos¢
ksztalcenia”, ale autorzy nie wyjasnili,
co rozumieja pod tym pojeciem. Odsy-
fam tutaj do mojego artykulu poswig-
conego zagadnieniu jakosci ksztalcenia
w Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku'?
i dodam, ze mylenie jakos$ci nauczania
z jakoscig ksztatcenia wywotato zalosne
skutki, np. w postaci zapisow w obo-
wigzujacym rozporzadzeniu o nagra-
dzaniu nauczycieli. W dokumencie tym
postuluje si¢ nagradzanie nauczycieli za
wyniki uczniéw na egzaminach ze-
wnetrznych i konkursach przedmioto-
wych (co zreszta dyskryminuje nauczy-
cieli pracujacych w szkotach majacych
tzw. ,,gorszy nabor”).

To w ogoble ciekawostka prawna —
przepraszam za dygresje — ze W rozpo-
rzadzeniu o nadzorze pedagogicznym,
w cz¢Sci dotyczacej badania jakosci pra-

I Tamze, s. 791.
12 Tamze, s. 438-441.
13 Analizy i Opinie” nr 22, s. 4-5.

cy szkol, podano iles definicji pojeé, np.:
mierzenia jakosci, ewaluacji, wewnatrz-
szkolnego systemu zapewniania jakosci,
a nie podano rozumienia poj¢cia podsta-
wowego, fundamentalnego — czym jest
jakos¢ pracy szkoly. To takie polskie
podejscie do diagnozy — czesto wiele
robimy, a jeszcze wi¢cej gadamy, bada-
jac cos, czego nie okreslilismy. I z egza-
minem dojrzalosci jest podobnie.

We wcze$niej omawianym rozdziale
ekspertyzy autorzy postuluja bardzo nie-
bezpieczng, moim zdaniem, modyfika-
¢je egzaminu dojrzatosci. Piszg bowiem:

Nowa formuta egzaminu dojrzatosci po-
winna zawiesza¢ poprzeczk¢ wymagan
na poziomie rozszerzonym — uprawnia-
jacym do ubiegania si¢ o indeks — do-
statecznie wysoko, tak by wyselekcjo-
nowac t¢ cz¢$¢ populacji, ktéra moze
w najwigkszym stopniu korzysta¢ z do-
brodziejstw edukacji wyzszej. Oczywiscie
kryterium to powinno z duzym margi-
nesem bledu odpowiada¢ liczbie miejsc
w szkolach wyzszych®.

Ten postulat utrudnienia matury w za-
kresie rozszerzonym budzi méj najwyz-
szy niepokdj. W ogoble zadania matu-
ralne powinny by¢ latwiejsze, a wtedy
prog zaliczenia znacznie wyzszy, nawet
nie sugerowane przeze mnie wczesniej
40-45%, a na przyklad 60% punktéw.
Wtedy egzaminowany mialby poczucie
sukcesu, bo zdobyl wickszos¢ punktow.
To proste prawo psychologiczne, o kt6-
rym wyzej pisalem. Dlaczego krytykuje
pomyst autoréw ekspertyzy, zeby ,,pod-
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wyzszy¢ poprzeczke” w zakresie rozsze-
rzonym egzaminu dojrzalosci? Egzami-
ny zewng¢trzne maja pewna specyfike
zwigzang z faktem, ze sq masowe. Za-
dania i ich struktura muszq odpowia-
da¢ bardzo r6znym programom naucza-
nia i bardzo ré6znym warunkom
uczenia si¢ w Kkilku tysigcach szkétl.
Jaki jest ,,pomiarowy koszt” takiej uni-
wersalnosci arkusza egzaminacyjnego?

Ot6z mozna to poréwnac do zapro-
jektowania ubrania, ktére bedzie paso-
wato wszystkim uzytkownikom. Da si¢
takie ubranie zaprojektowa¢, ale na
znacznej czesSci populacji nie bedzie
ono , dobrze lezalo”. Moze lepszym
przyktadem bedzie aparat fotograficz-
ny, tzw. gluptak. Nic si¢ tam nie regu-
luje, nie ustawia, zdjecie z kazdej odle-
glosci zawsze jest ,w miar¢ dobre”.
Wilasnie — w miar¢ dobre. Nie robi on
zdj¢c¢ bardzo zlych, ale nie robi takze
bardzo dobrych. Taki jest koszt uniwer-
salnosci.

W przypadku egzaminéw masowych
zadania sgq dopasowywane do mozliwo-
Sci hipotetycznego Sredniego kandyda-
ta. W przypadku poziomu rozszerzone-
go mozna je dopasowywac do hipo-
tetycznego dobrego kandydata. Oczy-
wiscie ani w pierwszym, ani w drugim
przypadku nie ma mowy o indywidual-
nym dopasowaniu zadan do preferencji
czy mozliwosci zdajacego, a nawet do
schematu uczenia si¢ (schematu po-
znawczego), ktérym moze dysponowac
egzaminowany.

Istnieja uczniowie, ktérzy w proce-
sie uczenia si¢ preferuja zapamiectywa-
nie wiadomosci, a rozwigzywanie pro-
bleméw przychodzi im z trudem. Istniejg
takze tacy, ktérym tatwiej przychodzi
rozwiazywanie problemoéw, a majq trud-

nosci z przyswojeniem wiedzy faktogra-
ficznej. (To tylko przyktadowe schema-
ty'#). Ale i dla jednych, i dla drugich
dobry arkusz egzaminacyjny jest w jed-
nakowy sposob sprzyjajacy i w jednako-
wy sposob dyskryminujgcy (bo musi by¢
ten sam). Okazuje si¢, ze wtedy arkusz
jest dobry, kiedy jest jednakowo niedo-
pasowany do réznych schematéw po-
znawczych.

Analizujac wyniki egzaminéw ma-
sowych, mozna zauwazy¢, ze dajg one
splaszczenie osiggni¢¢ zdajacych. Naj-
lepsi wypadaja ponizej swoich mozliwo-
$ci, bo formuta egzaminu nie umozli-
wia im zaprezentowania pelnych
osiggnie¢. Sa bowiem osiggni¢cia nie-
typowe, ktérych zbadanie za pomocg
egzaminu masowego jest po prostu nie-
mozliwe. Natomiast najstabsi wypadaja
zapewne powyzej mozliwosci, bo sys-
tem punktowania pozwala ukry¢ pew-
ne braki.

Postulat autoréw ekspertyzy, zeby
egzamin na poziomie rozszerzonym
pelnit funkcje surowego narzedzia se-
lekcyjnego na studia, uwazam za nie-
bezpieczny z jeszcze jednego powodu.
Wyzej wskazalem, ze selekcyjne sito Zle
dziata w odniesieniu do poszczegdl-
nych zdajacych. A trzeba si¢ obawiag,
ze bedzie Zle dziatato takze w odniesie-
niu do beneficjentéw takiego systemu
— uczelni wyzszych, ktérym nowa ma-
tura zast¢puje egzaminy wstepne. Beda
to bardzo rézne uczelnie, oczekujace
réznych predyspozycji i aspiracji od
kandydatéw. Jeden kandydat na fizy-
ke mogtby w przysziosci uczy¢ dzieci
w szkole, drugi — pracowa¢ naukowo
i robi¢ wynalazki; trzeci — wdraza¢ nowe
technologie. Ktérego z nich na starcie za-
trzyma pomyst autoréw ekspertyzy?

4 Wiegcej w: B. Niemierko, Ocenianie szkolne bez tajemnic, Warszawa 2002.
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Autorzy opracowania maja Swiado-
mos$¢ wielu ograniczen egzamindéw
masowych, m.in. piszg, ze ,rzetelnos¢
obecnych systeméw punktacji dla zto-
zonych zadan otwartych [...] jest bar-
dzo niska”. Wiedzg tez na pewno, ze
dla zadan otwartych wytaniajacych we-
dtug ich pomystu kandydatéw na stu-
dia ta rzetelnos¢ (powtarzalnosé, wiec
wiarygodno$¢ wyniku) okaze si¢ jesz-
cze nizsza w przypadku umiejetnosci
nietypowych. Po c6z wigc formutowac
tak nierealne postulaty?

Nie chciatbym, zeby powyzsze uwa-
gi zostaly odebrane jako totalny atak
na ekspertyz¢ Instytutu Spraw Publicz-
nych. Opracowanie to zawiera wiele
warto$ciowych postulatéw i wnioskéw.
Jeden z nich wydaje mi si¢ szczeg6lne
cenny:

Oszacowania pozwalaja stwierdzi¢, ze
ocena punktowa pracy maturzysty
mniej wi¢cej w tym samym stopniu
zalezy od jej cech, co od tego, do ktore-
go egzaminatora praca trafita'.

Pozwole sobie doda¢: im praca lepsza,
tym wynik bardziej zalezny od cech
osobowosci egzaminatora. I jak si¢ to
ma do pomysitu na selekcyjnos¢ egza-
minu dojrzatosci?

Wynik tego egzaminu powinien
mie¢ pelng wartos¢ informacyjna przede
wszystkim dla zdajacego — tak jak kaz-
da ocena szkolna. Na razie ta wartos¢

15 Analizy i Opinie” nr 22, s. 12.

jest watpliwa. Od tego problemu nale-
zy zacza¢ dyskusje nad ulepszaniem
egzaminu dojrzalosci i w ogéle egza-
minéw zewnetrznych. A sprawa war-
tosci informacyjnej wyniku egzaminu
dla uczelni, decydentéw oswiatowych
i instytucji spotecznych — to powinny
by¢ sprawy dalsze.

Oczywiscie, w indywidualnych przy-
padkach formuta starej matury bywata
lepsza od nowej. To si¢ cz¢sto podnosi
w dyskusji, nie podkreslajac, ze dotyczy
to niewielkiego kregu zdarzen: dobrych
szk6t, madrych, uczciwych i odwaznych
nauczycieli. Ale w skali szerszej formu-
ta nowej matury jest zdecydowanie lep-
sza, sprawiedliwsza. Nalezy ja doskona-
li¢, wskazujac i analizujac jej wszelkie
ograniczenia i braki.

Jednakze nikt nie moze by¢ se¢dzig
we wlasnej sprawie — od starozytnosci
si¢ to wie, szanuje i... systematycznie
narusza. Jednym z przyktadow jest afe-
ra z egzaminem dojrzatosci na Opolsz-
czyznie, gdzie wladze o$wiatowe win-
ne ujawnienia tematéw egzamina-
cyjnych same rozsadzily sprawe. To
skandal prawny i moralny. To takze
przyczynek do refleksji nad spotecznym
statusem matury. Nad tym, kto i w jaki
sposéb moze si¢ o niej wypowiadac
i mie¢ wplyw na bieg rzeczy.
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(na podstawie Informatora maturalnego

Do idei egzaminu zewng¢trznego,
konczacego szkole Srednig, ktéry ma za-
stapi¢ egzaminy wstepne na studia,
wszyscy juz si¢ przyzwyczaili. Nadal
pozostaje otwarte pytanie, czy w jezy-
ku polskim — przedmiocie ze swej isto-
ty humanistycznym — uda si¢ zrealizo-
wac ideal obiektywnego pomiarowania
wynikéw oraz ich poréwnywalnosci
(takze obiektywnej). W ogéle idea po-
miaru dydaktycznego wciaz w wielu
Srodowiskach budzi, jesli nie opory, to
dyskusje. To jednak, co zaprezentowali
nam autorzy Informatora maturalnego od
roku 2005, zaszokowalo chyba wszyst-
kich. W poréwnaniu z Syllabusem 2002
jest to duzy krok wstecz, pojawily si¢
nawet opinie, iz nowy informator kia-
dzie kres reformie programowej w pol-
skiej szkole. Szokujgce jest rowniez, ze
przygotowany zostal anonimowo
i réwnie anonimowo wydany. Nie ma
0s6b odpowiedzialnych za absurdy,

od roku 2005)

z ktérymi w przyszlym roku bedzie si¢
musialo zmierzy¢ pét miliona abitu-
rientéw.

Wydawcy edukacyjni zrzeszeni w Pol-
skiej Izbie Ksigzki bili na alarm w Mini-
sterstwie Edukacji Narodowej i Sportu
oraz doprowadzili do spotkania z Cen-
tralng Komisja Egzaminacyjng (ktére
odbylo si¢ 20 stycznia 2004 1.), przedsta-
wiajac tam, wyartykutowane przez
Wydawnictwo STENTOR, ponizsze sta-
nowisko. Do chwili oddania do druku
niniejszego numeru ,,Zeszytéw Szkol-
nych” nie otrzymaliSmy zadnej, nawet
ogodlnikowej odpowiedzi na nasze py-
tania i watpliwos$ci. Przedstawiamy je
zatem polonistycznemu $rodowisku,
liczac na wywolanie szerokiej dyskusji.
Rok 2005 nie jest ostatnim rokiem no-
wej matury, dlatego warto walczy¢ o jej
sensowny ksztatt w nastepnych latach,
nawet jeSli batalia o rok 2005 zostanie
przegrana.
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B 1. Rozbiezno$¢ miedzy Pod-
stawq programowg a informatorowy-
mi standardami w zakresie listy lek-
tur — w informatorze pojawiajg si¢
lektury, ktérych nie ma w podstawie;
niekiedy jest to konkretyzacja ogélnego
zapisu (np. zamiast ,wybrane utwory
poezji barokowej” — utwory konkretne-
go poety), niekiedy wskazanie konkret-
nych fragmentéw prozy; innym znowu
razem — pojawienie si¢ zupelnie nowych
pozycji w miejsce tradycyjnych lektur.
Pierwsze niebezpieczenstwo wynikajace
z tej rozbieznosci: szczegbélowy spis po-
Iaczony z modelami odpowiedzi (a in-
formator tworzy taki paradygmat odpo-
wiedzi) stanowi doktadng wskazowke
dla autoréw brykéw. (Zaden z powaz-
nych wydawcdédw podrecznikéw w mo-
mencie ukazania si¢ informatora nie byt
w stanie w swoich ksigzkach uwzgled-
ni¢ opublikowanej tam listy lektur).
Drugie niebezpieczenstwo — tworzenie
z réznorodnosci ofert rynkowych wy-
bidrczego modelu wiedzy na uzytek eg-
zaminu poglebia przepas¢ miedzy tokiem
nauczania a trybem egzaminowania.
Ponadto tak obszerny i szczeg6towy spis
lektur zaprzecza jednej z gléwnych idei
reformy, iz nauczyciel ma prawo wybo-
ru lektur ponad to, co zapisane w Pod-
stawie programowej. Oprocz tego spis ten
narzuca realizacj¢ materialu wedlug
wzoru historycznoliterackiego (co chy-
ba nie bylo zamierzeniem reformy), po-
twierdzajac zarzuty nauczycieli, iz teraz
w trzy lata trzeba przerobi¢ materiat
z lat czterech. Przedstawiciele CKE tlu-
maczg, iz przedstawienie uczniom kon-
kretnego spisu lektur, z ktérego beda
zdawali egzamin jest koniecznoscig, ina-
czej egzamin maturalny przypominatby
test psychologiczny, badajacy ogolne
uzdolnienia ucznia, a nie wiadomosci
i umiej¢tnosci przedmiotowe. Jak twier-
dza, informator pokazuje uczniom jedy-
nie zakres egzaminu. Niestety, szczeg6-

fowos¢ spisu lektur oraz zadan do nich
przeczy tej tezie. Szkola zawsze bywala
rozliczana (zaréwno przez swe wladze,
jak 1 przez rodzicéw) ze skutecznosci
przygotowania do egzaminéw (tym bar-
dziej, iz waga nowej matury, w przyszio-
Sci planowanej jako jednoczesny egza-
min wst¢gpny na studia, niepomier-
nie wzrosla), nalezy si¢ zatem spodzie-
wad, iz nauczyciele porzucg programy
i podreczniki, by wybierajagc materiat
nauczania, oprze¢ si¢ na informatorze.
W zwiazku z tym pojawiaja si¢ dwa do-
datkowe problemy: 1) liczba lektur obo-
wigzkowych wymienionych w infor-
matorze jest tak duza, iz graniczyloby
z cudem omoéwienie ich z mlodziezg
w ciggu trzech lat; 2) kwestia wybo-
ru takich, a nie innych lektur do kano-
nu, np. brak prozy Brunona Schulza
(nie tylko na poziomie podstawowym,
ale i rozszerzonym).

B 2. Czytanie ze zrozumieniem
— polonistyczne autorytety od dawna
zwracaly uwage na to, iz test czytania
ze zrozumieniem jest obcy polskiej tra-
dycji edukacyjnej. W wickszosci krajéw
Unii Europejskiej zostat zarzucony jako
rezultat blednej interpretacji badan tzw.
alfabetyzacji, czyli rozumienia tekstow
uzytkowych typu: instrukcja obstugi czy
rozklad jazdy, nie ma wigc nic wspdélne-
go z dziedzing humanistyczng. Uczy
zgadywania intencji zadajacego pytania,
a nie prawdziwego rozumienia (wybit-
ni naukowcy czy krytycy nigdy w eks-
perymentach czytania ze zrozumieniem
nie uzyskuja maksimum punktéw). Po-
nadto teksty wykorzystane w informa-
torze sg dla uczniéw stanowczo za trud-
ne — eseistyka filozoficzna bez kursu
filozofii na poziomie podstawowym!
Trzeba z uznaniem powital zapowiedZ
z informatora, iz w latach nast¢pnych
czytanie ze zrozumieniem moze byc¢ za-
stapione streszczeniem logicznym frag-
mentu eseju.
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B 3. Nauka o jezyku — w przed-
stawionej MENIS naszej opinii o stan-
dardach wymagan sygnalizowaliSmy juz
absurdalny podzial na poziom podsta-
WOWY 1 r0zszerzony: w najnowszej wer-
sji standardéw na tym drugim pozosta-
1y tylko (nie wiedzie¢ czemu) stylizacja
biblijna, retoryczna organizacja tekstu,
podstawowe cechy jezyka poszczegél-
nych epok oraz kreatywna i fatyczna
funkcja tekstu. Calg pozostala wiedze
musi za to posiada¢ nawet absolwent
kazdego technikum i liceum profilowa-
nego. Kolejny absurd nowej matury to
fakt, iz zdajgcy — nawet jesli uda mu si¢
opanowac tak obszerng wiedze o jezy-
ku — nie ma szans na jej zastosowanie
na egzaminie maturalnym, chyba ze
dobrowolnie wybierze temat jezykowy
na pierwszym, wewng¢trznym egzami-
nie. Poza tym jest oczywiste, ze zaden
nauczyciel nie upora sie w ciggu trzech
lat z wprowadzeniem catego materiatu
jezykowego i kulturowego — to po pro-
stu niemozliwe.

B 4. Najwi¢cksza wada nowej
matury jest jej oparcie na metodach
matematycznych — zasadach pomia-
ru dydaktycznego, ktéry ma wpro-
wadzié¢ jednolite kryteria oceny
wszystkich uczniéw w calej Polsce.
Chodzi przy tym nie tylko o ujednoli-
cenie odpowiedzi na wszystkie pytania,
ale réwniez ubezwlasnowolnienie eg-
zaminatorow. Tworcy arkuszy matural-
nych obawiaja si¢, ze ci ostatni nie zro-
zumiejq tekstow i podsuwajg im
,modele odpowiedzi”, czyli szczeg6-
lowq interpretacje tychze. Z 50 p. za calg
prace polowe otrzymuje si¢ za zgadnie-
cie interpretacji tworcy arkusza (nie-
stety — jak to wykazuje informator —
z reguly niejednoznacznych). Mowa o ar-
kuszach egzaminacyjnych zaréwno na
poziomie podstawowym, jak i rozszerzo-
nym. Twoércy nowej matury zapomnieli
0 oczywistej w humanistyce prawdzie,

iz nie ma jednej stusznej interpretacji.
Modele odpowiedzi zawieraja nie tylko
bardzo dyskusyjne interpretacje utwo-
row, ale i btedy logiczne. Jednak naj-
wickszg wada standardow jest to, iz
podaja konkretne odpowiedzi, jakie —
zdaniem tworcéw informatora — sq pra-
widlowe, a nie okreslaja umiejetnosci,
ktérymi powinien wykaza¢ si¢ uczen
w interpretacji danego fragmentu pro-
zy lub wiersza.

B 5. Autorzy arkuszy egzamina-
cyjnych na poziomie podstawowym
kaza analizowac wiersze, chociaz
dotychczas na egzaminie matural-
nym analiz¢ wybieralo zaledwie
okolo 1% uczniéw. Na tymze pozio-
mie podstawowym, zdaniem autoréw
modelu oceniania, uczen powinien
wykazac si¢ znajomoscia pojeé, takich
jak: ,,psychizacja krajobrazu”, ,,synestezyj-
nos¢”, ,,onirycznos¢”. Oczekuje si¢ od
niego podania kontekstéw filozoficznych
utworéw, ktoére to konteksty w stan-
dardach wymienione sa na poziomie
rozszerzonym. Swoistym curiosum jest
system oceniania. Obecnie uczen moze
(bez zaswiadczenia o dysleksji!) popet-
ni¢ dowolng liczbe r6znego rodzaju
btedéw ortograficznych, za co — w naj-
gorszym razie — dostanie 2 p.! Na 50
mozliwych punktéw jedna potowa przy-
pada na zgadnigcie kierunku i szcze-
gb6low interpretacji autoréw arkusza,
a druga — na kompozycje, jezyk i styl.
Mozna sobie zatem wyobrazi¢ prace
zupelnie nie na temat, fadnie skompo-
nowana i napisang, za ktéra otrzyma
si¢ 50% punktéw! Przy zalozeniu, ze
mature zdaje si¢ za sprostanie 30% wy-
magan, mozna w ogoéle si¢ nie uczyc...
Reasumujac — wszystko wskazuje na to,
iz matur¢ w 2005 r. niewielu uczniéw
zaliczy na ,,5”, bo niewielu zgadnie in-
tencje autora arkusza, wigkszos¢ zas zda
te mature byle jak, bo wymagania na
30% sa Smiesznie niskie!
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B 6. Autorzy arkuszy niejasno
pokazuja ré6znice¢ miedzy poziomem
podstawowym a rozszerzonym — za-
rowno w zakresie konceptualizacji (por.
Informator maturalny od roku 2005, s. 19),
jak i wymagan wobec ucznia. Na pozio-
mie podstawowym kaze mu si¢ szukac
czego$, co znajduje si¢ na poziomie roz-
szerzonym. Zresztg, zaprezentowane
w informatorze typy zadan na obu po-
ziomach niewiele si¢ r6znig (moze tyl-
ko tym, iz na poziomie rozszerzonym nie
ma testu czytania ze zrozumieniem).

B 7. W szkolach szerzy si¢ te-
stomania — to zjawisko grozniejsze od
brykéw. Uczy sprytnego przeslizgiwa-
nia si¢ przez zycie. Nauczyciele alar-
mujg, iz ro$nie nowe pokolenie ,zga-
dywaczy” testéw, wystarczy bowiem

minimum wiedzy, by przy testach za-
mknietych intuicyjnie wykluczy¢ bted-
ne odpowiedzi.

Nowa matura niepokojaco , wyrow-
nuje” poziom zdajgcych: mozna si¢ spo-
dziewad, iz wigkszos¢ ucznidow zaliczy
egzamin na podobng oceng. Szczegolo-
wos¢ modeli odpowiedzi ubezwlasno-
wolnia egzaminatoréw oraz paralizuje
zdolnych uczniéw, ktérzy moga nie
zmiescic si¢ w schemacie. W ocenie prac
niepokoja metody matematyczne. Pozo-
staje tylko mie¢ nadziej¢, ze braki, ogra-
niczenia, a takze bledy w planowanej
maturze widoczne w Informatorze ma-
turalnym od roku 2005 zostang przez jej
tworcow do maja nastepnego roku sko-
rygowane.

Informacja o autorze na s. 14
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Zrozumiesz

Nowa matura od kilku juz lat wzbu-
dza, czesto niekontrolowane, emocje
(w wigkszodci negatywne). Wsrdd naj-
powazniejszych zarzutdéw stawianych
formule egzaminu powtarza si¢ stwier-
dzenie, Ze zabija on humanizm, nie po-
zwala na ujawnianie si¢ talentéw po-
lonistycznych, wymusza schematyzm
myslenia i wypowiadania si¢. Szczegdl-
nie cz¢stym obiektem ataku staje si¢
cze¢$¢ pierwsza arkusza I, badajaca sto-
pien rozumienia czytanego tekstu.

Jakkolwiek idea czytania ze zrozu-
mieniem nie cieszy si¢ popularnosciag
w spolecznosci nauczycielskiej, bedzie-
my staraly si¢ jej bronié. Sklania nas do
tego codzienna szkolna praktyka, kto-
ra pokazuje, ze wszystkie umiejetnosci
polonistyczne rozpoczynaja si¢ wlasnie
od pelnego zrozumienia analizowane-
go tekstu oraz formutowania wnio-
skéw i opinii na jego temat.

Podejmujac dyskusje nad celowoscig
tego typu zadan egzaminacyjnych, na-
lezy mie¢ Swiadomos¢, ze mieszczg si¢
one w swiatowych standardach, a przy-
jety w Polsce model wyraznie nawigzuje
do taksonomii rozumienia czytanego
tekstu wedlug Cito — instytucji egzami-
nacyjnej w Holandii.

Zacznijmy od tego, czemu ta cz¢$¢
egzaminu stuzy, czyli jakie umiejetno-

Sci bada. Dosy¢ precyzyjnie formutuje
to Informator maturalny od roku 2005
w czeSci pt. Szczegolowy opis pisemnej czg-
sci egzaminu. Rzut oka wystarczy, by
stwierdzi¢, ze pod okresleniem ,rozu-
mienie czytanego tekstu” ukrywajq si¢
liczne i bardzo zréznicowane umiejet-
nosci. Nalezy zdawac sobie sprawg, iz ich
wyksztalcenie jest niemozliwe w czasie
kilku specjalnie na ten cel przeznaczo-
nych lekcji. Sprawno$¢ komunika-
cyjna ksztalci¢ trzeba ciagle. Ta idea
znalazla zresztg swe odbicie w zamysle
calej reformy oSwiaty. Egzamin matu-
ralny jest przeciez czwartym egzami-
nem zewngetrznym, z jakim musi si¢
zmierzy¢ uczeh. Juz na pierwszym (po
III klasie szkoly podstawowej) dziesi¢-
ciolatek zostaje skonfrontowany z za-
daniami sprawdzajacymi elementarne
kompetencje czytelnicze (np. wyszuki-
wanie informacji, ustalanie chronolo-
gii zdarzen). Zadania badajace rozumie-
nie czytanego tekstu pojawiajg si¢
konsekwentnie zaréwno na egzaminie
podsumowujacym nauke w szkole pod-
stawowej, jak i tym, ktéry potocznie
zwany jest egzaminem gimnazjalnym.
Rosnie jedynie stopien trudnosci zadan.
Na poczatku zdajacy staje wobec kla-
sycznego testu z zadaniami wyboru
wielokrotnego, p6zniej przybywa zadan
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otwartych. Na egzaminie maturalnym
abiturient zmuszony jest w zasadzie do
tego, by wylacznie wlasnymi stowami
przekazywat informacje zdobyte w pro-
cesie lektury tekstu. Na tym poziomie
mamy wiec do czynienia nie z odtwa-
rzaniem wiadomosci, ale z ich przetwa-
rzaniem.

Przygotowanie do tego rodzaju eg-
zaminu stanowi dla nauczyciela nie
lada wyzwanie. Aby mu sprostac, trze-
ba wykorzystywac kazda lekcje do
ksztattowania nawyku refleksyjnego
czytania tekstu, przy czym (niestety)
nie da si¢ tu wypracowac pewnych sche-
matéw — to byloby przeciez stosunko-
wo latwe! Sprostanie maturalnym za-
daniom egzaminacyjnym wymaga
bowiem obok logicznego myS$lenia du-
zej sprawnosci jezykowej, precyzji wy-
powiadania si¢ i szerszej niz mogloby
si¢ pozornie wydawac — wiedzy huma-
nistycznej (erudycji).

Postaramy si¢ podsung¢ pewne po-
mysly na to, jak w trakcie codziennej
polonistycznej pracy radzi¢ sobie z roz-
wijaniem umiejetnosci przypisanych
czedci egzaminu maturalnego poswig-
conej czytaniu ze zrozumieniem.

Informator dzieli zadania na trzy
grupy:

B badajgce odbiér na poziomie zna-

czen,

B badajace umiejetnos¢ rozpoznawa-

nia struktury tekstu,

B badajace umiejetnos¢ okreSlania

sytuacji komunikacyjnej tekstu.

Jak wypracowac¢ nawyki umozliwia-
jace poradzenie sobie z pierwszg grupa
zadan? Przede wszystkim musimy do-
prowadzi¢ do takiej sytuacji, by uczen
sam chcial pozna¢ znaczenie kazdego
stowa czy zwrotu pojawiajacego si¢
w tekscie. To, co nauczycielowi wydaje
si¢ oczywiste — nie musi by¢ takie dla
ucznia. Naszym obowigzkiem jest po-
pularyzacja slownikéw réznego typu,

ale nie znaczy to wecale, iz wystarczy
o ich istnieniu poinformowa¢ czy na
jednej przypadkowej lekcji pokazad, jak
z nich korzysta¢. Zadania domowe po-
legajace na wyjasnianiu znaczen stow,
wskazywaniu ich synoniméw i antoni-
moéw powinny by¢ powszechne. Warto
ksztalci¢ w podopiecznych odpowie-
dzialnos¢ za wlasne stowa, zmuszac ich
do tego, by szukali sensu wyrazéw, kto6-
rymi postuzyli si¢ w swojej pracy pisem-
nej czy nawet ustnej. Nie zabiera to wie-
le czasu, a przynosi wymierne efekty.
Dobra metoda jest takze wyrabianie
szacunku dla przypisOw zamieszczo-
nych w kazdym podreczniku. Szcze-
Sciem (w nieszczes$ciu) jest najezenie
nimi podrecznikéw dla klasy I liceum
— obejmujacych przewaznie teksty sta-
ropolskie. Nie zakladajmy, ze uczen
,,0g6lnie wie, o co w tekscie chodzi”.
Badajmy, czy nasi podopieczni skorzy-
stali z tych objasnienr. Prostym, ba —
wrecz banalnym — zadaniem jest , prze-
fozenie” tekstu staropolskiego na wspot-
czesng polszczyzne. Zacznijmy od utwo-
réow zamieszczonych w podreczniku, ale
potem warto si¢ pokusi¢ o kserowanie
tekstow nowych (Swietnego materiatu
moze dostarczy¢ chociazby Opis obycza-
Jjow Jedrzeja Kitowicza), nie wolno nam
jednak zapomnie¢ o opatrzeniu ich
wlasciwymi przypisami. Kolejny krok to
zmuszanie do poslugiwania si¢ syno-
nimami. O ile w pracach pisemnych
zawsze ganimy powtérzenia, o tyle w wy-
powiedziach ustnych ich obecno$¢ ba-
gatelizujemy. Warto nakazywac uczniom
wyrazenie tej samej mysli innymi stowa-
mi, a pozywka do ¢wiczen nie muszq by¢
wcale stowa wyszukane, stabo przyswo-
jone. Tak naprawdg¢ trudniej podac syno-
nim do wyrazu dobrze przyswojonego,
stale obecnego w slownictwie czynnym
ucznia. Nie lada wyzwaniem okazuje si¢
¢wiczenie, ktére zmusza do zastgpienia
synonimami stéw: milos¢, nienawis¢,
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przyjazn, patriotyzm, szcz¢scie, zal.
A przeciez w trakcie analizy tekstow te
sfowa pojawiajq si¢ nader czgsto, wigc
okazji do zastosowania ¢wiczenia nigdy
nam nie zabraknie.

Naszym obowigzkiem jest tez mo-
bilizowanie podopiecznych do ustala-
nia stéw kluczowych dla zrozumienia
idei tekstu. Warto tu p6js¢ za rada Sta-
nistawa Bortnowskiego, ktéry metode
stéw-kluczy uznaje za wyjatkowo przy-
datna przy analizie tekstow poetyckich.
Metoda ta jest wrecz obowiazkowa przy
lekturze tekstow renesansowych. Nie
poradzimy sobie z nimi bez odwolania
sie do takich poje¢, jak cnota, slawa,
poczciwosé. Jezeli uczen przekona sig,
ze znalezienie pojecia kluczowego na-
prawde¢ ufatwia zrozumienie idei teks-
tu, nie bedzie mial oporéw w stosowa-
niu takiej samej techniki analizy przy
czytaniu innych, niekoniecznie literac-
kich wypowiedzi.

Trudniejszym zadaniem jest uswia-
domienie mu tego, ze wiele stéw obok
dostownego ma takze znaczenie meta-
foryczne. Warto to pokazac na prostych
(z pozoru) przyktadach. Zacznijmy od
starozytnosci. Uswiadamiajmy uczniom,
ze z wieloma wyrazami poznawanymi
przy okazji analizowania mitologii (np.
chaos, arkadia, fortuna) spotkajq si¢ przy
omawianiu epok pézniejszych, tyle ze
w nowym, wiasnie metaforycznym zna-
czeniu.

Réwnie wazne jest pokazanie, iz dla
wlasciwego zrozumienia tresci wyrazu
niezbedne jest odwolanie si¢ do jego
kontekstu. Zdajac sobie sprawe z poli-
semiczno$ci jezyka polskiego, musimy
uwrazliwi¢ uczniéw, ze znaczenie wigk-
szosci stow zostaje doprecyzowane do-
piero poprzez kontekst wiasnie. Spraw-
dzonym sposobem pokazania réznic
kontekstowych jest analiza dwoch wier-
szy Jana Andrzeja Morsztyna pod tytu-
fem — Niestatek. W jednym z nich slowo

tytulowe konkretyzuje si¢ jako cecha
typowa dla kobiet, podkresla ich zmien-
nos¢, ptochosé, w drugim za$ — odnosi
sie¢ do zmienno$ci w sposobach postrze-
gania rzeczywistosci. Blisko, ale prze-
ciez nie tak samo. Zadbajmy tez o to, by
usSwiadamia¢ uczniom, iz antonimy
musimy dobiera¢ w zaleznosci od zna-
czenia kontekstowego (w przypadku
kobiety antonimem do ,niestatku” be-
dzie , wiernos¢”, zas w przypadku oso-
by zmieniajacej poglady -, stalos¢”).
Kolejnym, kto wie czy nie najpowaz-
niejszym zagadnieniem, z ktérym na-
uczyciel musi probowaé sobie radzid,
jest rozumienie przez uczniéow zwigz-
koéw frazeologicznych. Aby uzmystowic
sobie skale problemu wystarczy przepro-
wadzi¢ krotki sprawdzian znajomosci
tych zwigzkéw. Efekty sa na ogot prze-
razajace. Nasi podopieczni nie potrafig
czgsto wyjasni¢ znaczenia zwrotéw tak
pozornie oczywistych, jak ,,czarny kon”,
,,szara strefa” czy ,zielona granica”. Za-
tem musimy zadbac o to, by frazeologia
ich zaciekawi¢. Na szczesScie w jezyku
potocznym cz¢sto pojawiaja sie frazeolo-
gizmy o rodowodzie mitologicznym
i biblijnym. Nie zalujmy jednej czy na-
wet dwu lekcji na stworzenie bogatego
sfownika tych pojec. Nie jest trudne
opracowanie ¢wiczen, ktére pokaza, ze
frazeologizmy mozna wykorzysta¢ do
wzbogacenia i ubarwienia swoich wy-
powiedzi. Zadaniem, ktére dobrze si¢
sprawdza w praktyce, jest polecenie
scharakteryzowania kolegéw z klasy lub
opisania jednego dnia z wlasnego zycia,
przy uzyciu jak najwickszej liczby ta-
kich zwigzk6éw. Efekty sg nie tylko in-
teresujace, ale zwykle zabawne, rodzg
che¢c¢ wiasnych poszukiwan, poszerzania
stownictwa o mniej znane frazeologizmy.
Nie wymaga tez zadnych dodatkowych
zachodéw ¢wiczenie, ktére polega na
wyrabianiu nawyku puentowania frag-
mentu lekgcji czy tekstu wlasnie stalym
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zwiazkiem frazeologicznym. Jesli uczen
nie potrafi takiego zadania wykona¢ —
warto zrobi¢ to za niego, dbajac tylko,
by zrozumial istot¢ wprowadzanego
zwigzku. Popularyzujmy slowniki fra-
zeologiczne. Zadawajmy zadania, ktore
bedg wymuszaly napisanie konkretne-
go tekstu (np. reportazu, opowiadania),
w ktérego tytule pojawi si¢ — narzuco-
ny lub dowolny — frazeologizm.

Z poziomu wyrazu i zwrotu przejdz-
my teraz na poziom akapitu i fragmen-
tu tekstu. Musimy nauczy¢ ustalania
gléwnej mysli wskazanego wycinka
utworu. Latwo to zrobi¢, jezeli si¢ jest
wyjatkowo konsekwentnym. Uprzedza-
my, ze mlodziez tego nie lubi (nazy-
wajq to ,,czepianiem si¢ stowek”, ale tak
naprawd¢ protestuja przeciwko obo-
wigzkowi wielokrotnego czytania lub
przypominania sobie tego samego),
trzeba jednak wymusza¢ obowigzek
popierania dostownie kazdego wniosku
na temat lektury konkretnym cytatem
lub faktem fabularnym. Nowa formuta
egzaminu stoi w wyraznej opozycji do
promowanej przez lata metody pickne-
go méwienia o wszystkim i o niczym.
Licza sie prawidlowo sformulowane
wnioski, wnioski konkretne, zakotwi-
czone w analizowanym tekS$cie. Doty-
czy to wszystkich cz¢sci pisemnego eg-
zaminu. Zmudna praca wykonywana
systematycznie podczas kazdej lekcji na
pewno si¢ wiec oplaca. Uczen majacy
Swiadomos¢, ze jego wniosek moze by¢
traktowany tylko jako teza, ktérg trze-
ba przeciez poprze¢ wlasciwie dobrany-
mi argumentami — nie bedzie miat kio-
potéw z zadaniami przewidzianymi na
egzaminie maturalnym.

Duzgq trudnos$¢ sprawia mlodziezy
selekcjonowanie i hierarchizowanie
informacji. Prac¢ nad tg umiejetnoscia
warto polaczy¢ z zajeciami poswieco-
nymi nauce pisania logicznego stresz-
czenia oraz planéw dekompozycyjnych.

Z doswiadczenia wiemy, ze wymusza-
nie na uczniach stosowania zasady, iz
jeden punkt planu musi oddac sens jed-
nego akapitu — szybko przynosi efekty.
Bardzo duzg pomocg w przeprowadza-
niu tego typu ¢wiczen jest wydana
przez Wydawnictwo STENTOR antolo-
gia StaroZytnosc—sredniowiecze, opracowa-
na przez Romana Mazurkiewicza. Wiele
z zebranych w niej tekstéw odpowiada
wymogom zawartym w informatorze
(ustala on, ze do zadan sprawdzajacych
rozumienie czytanego tekstu baze sta-
nowi tekst popularnonaukowy lub pu-
blicystyczny, napisany staranng pol-
szczyzng, klarowny w swej strukturze,
wspolczesny i zawierajacy okoto 1200
stow). Lektura fragmentéw tej antolo-
gii wyraZznie wzbogaca wiedz¢, ale
przede wszystkim stuzy¢ moze calej ga-
mie ¢wiczen ksztalcacych kompetencje
czytelnicze.

W odréznianiu informacji waznych od
mniej waznych moze pomoc takze pra-
ca nad charakterystykami bohateréw
literackich. Juz przy lekturze fragmen-
téw mitologii czy Biblii, omawiajqc ar-
chetypy — zwracamy uwage na ceche¢
dominujacg, najwazniejszq. Potem, wy-
korzystujac chociazby Szekspirowskiego
Makbeta, mozemy zwigksza¢ uczniom
stopien trudnoSci. Niech ustalg, ktére
cechy bohateréw mialy najwazniejszy
wplyw na ich decyzje, ktére natomiast
wzbogacajq ich portret psychologiczny,
ale w zaden sposdb nie determinujq ich
zyciowych wyboréw. Swigtoszek Molie-
ra daje nam z kolei $swietng okazj¢ do
tego, by ksztalci¢ umiejetnos¢ odroz-
niania faktéw od opinii. Jezeli wyko-
rzystamy dwie pierwsze sceny dramatu
do odtworzenia krdtkich portretéw
bohateréw, mozemy zleci¢ uczniom
skonfrontowanie ich z wnioskami wy-
nikajgcymi z lektury calego tekstu.
Utwor ten, jak rzadko ktoéry, pozwala
dostrzec rozbieznosci miedzy subiek-
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tywnymi opiniami a faktami ustalany-
mi na obiektywnych przestankach.
Zaden z bohater6w Moliera nie jest
postacig dynamiczng, tutaj nikt si¢ nie
zmienia — zmienia si¢ tylko jasnos¢ wi-
dzenia faktow.

Uczen musi by¢ przygotowany na
to, ze podczas egzaminu bedzie zobligo-
wany do wskazania analogii mi¢dzy
réznymi tekstami czy fragmentami tek-
stow. Nie lekcewazmy wigc charaktery-
styk poréwnawczych i réznego rodzaju
zestawien tabelarycznych czy piktogra-
moéw, ktére uczg pewnego porzgdku
i precyzji. Warto przy tym wychodzi¢
poza pewne szkolne przyzwyczajenia. Nie
jest przeciez sztukg dostrzeganie podo-
bienstw migdzy Jackiem Soplicg i An-
drzejem Kmicicem (zresztg takie po-
rOwnanie nasi uczniowie bez problemu
odszukajg w brykach czy w internecie),
ale charakterystyka poréwnawcza Soni
Marmietadowej i Jagny Borynowej —
0, to juz jest wyzwanie. Wyrabiajmy
u nich pewien nawyk kojarzenia odle-
glych tekstéw. Analizujac Granicg Nal-
kowskiej, kazmy im przypomnie¢,
ktéra z wcze$niej poznanych bohate-
rek tez stracita dziecko. Mowigc o Ra-
dionie Raskolnikowie nie ograniczajmy
si¢ do wzmianek o filozofii Nietzsche-
go 1 teorii nadczlowieka. Sprowokujmy
mlodziez do poréwnania (szczegoto-
wego) motywacji tego zbrodniarza
i wspomnianego juz wczesniej Makbe-
ta. Przyklady mozna mnozy¢. W litera-
turze przeciez motywy wciaz si¢ powta-
1zaja. My tez... musimy si¢ powtarzac,
bo tylko to, co czesto przypominane,
zyje.

Przyklady, do ktérych najczesciej
odwolywalySmy si¢ do tej pory, pokazy-
waly, ze umiej¢tnos¢ refleksyjnego
czytania mozna ksztaltowac¢ podczas
rutynowego omawiania materiatu lite-
rackiego. Nie nalezy jednak zapomina¢,
iz autorzy niemal wszystkich nowych

podrecznikéw ,,wyposazaja” je w spe-
cjalne ¢wiczenia stuzace czytaniu ze
zrozumieniem. OczywiScie mozna je
takze znalez¢ w podrecznikach STEN-
TORA. Zamykajg kazdy z kolejnych roz-
dzialéw. JesteSmy przekonane, Ze nie
wolno ich bagatelizowa¢. Na pewno
warto na samym poczatku edukacji li-
cealnej jeden taki tekst oméwic na lek-
¢ji, tzn. nie tylko rozwigza¢ zadania,
ale takze pokaza¢ uczniom, co one
sprawdzaja i jakie czyhajg w nich pu-
lapki. Wszystkie teksty z zadaniami
nalezatoby regularnie wykorzystywac
jako prace domowe i systematycznie je
sprawdzad, opatrujgc wyniki komenta-
rzami (zdajemy sobie sprawe, zZe to mor-
dercza praca). Przypominamy, ze ,Ze-
szyty Szkolne” publikujg tego typu
zadania wraz z propozycjami odpowie-
dzi. Poniewaz sa to tylko propozycje,
nalezy do nich podejs¢ w sposob reflek-
syjny i samemu je doprecyzowac lub
rozszerzy¢. Cwiczen tych jest wokét na
tyle duzo, ze trudno sobie wyobrazi¢
analize kazdego na lekcji. Namawiamy
jednak do poswiecenia kazdorazowo
10 minut na omoéwienie jednego z za-
dan (szczegdlnie takiego, ktdre przy-
nioslo wiele wariantéw uczniowskich
odpowiedzi). Wykorzystajmy tu meto-
d¢ stosowang na kursach dla egzami-
natoréw. Poréwnajmy kilka odpowie-
dzi i skonfrontujmy je z modelem,
pozwoélmy uczniom podyskutowac nad
tym, ile punktéw i dlaczego nalezatoby
przyznac za jaka odpowiedz. Taka for-
ma omawiania zadania pozwala tez
skupi¢ si¢ na wyizolowanej umiejetno-
$ci. Nazwijmy ja i pokazmy uczniom,
ze jest ona wpisana do informatora.
Uczciwa, systematyczna praca z za-
mieszczonymi w podrecznikach teksta-
mi pozwala ksztattowac¢ umiejetnosé
analizowania struktury tekstu (druga
grupa zadan maturalnych poswigco-
nych czytaniu ze zrozumieniem).
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Z czasem musimy wprowadzac zada-
nia odwolujace si¢ do lektury dtuzszych
tekstéw. To nowy obowigzek dla nauczy-
ciela — szuka¢ takich tekstéw i uktadac
do nich zadania. Podpowiadamy, ze wie-
le ciekawego materialu znaleZz¢ mozna
w czasopismach (,Polityka” , Przekrdj”,
., Tygodnik Powszechny”, ,Wprost” itp.).
Warto tez pomysle¢ o tym, by podpo-
rzadkowal przygotowywane testy czy-
tania ze zrozumieniem omawianym lek-
turom (np. siegnijmy do fragmentéow
Dziennikow Gombrowicza przy analizie
Potopu, do Lalki i perly Olgi Tokarczuk przy
Lalce, do Czytajgc Mickiewicza Przybosia
przy Panu Tadeuszu itp.). Przywolywanie
tego typu tekstow przygotowuje ucznia
do tego, z czym spotka si¢ na egzami-
nie, a takze pozwala w pelni ksztalci¢
umiej¢tnosci z poziomu komunikacji.

Mimo réznych metod wprowadza-
nia informacji z nauki o jezyku obsta-
jemy przy przekonaniu, ze czas poswig¢-
cony wnikliwemu oméwieniu ele-
mentéw aktu komunikacji i licznym
¢wiczeniom w rozpoznawaniu funkgcji
tekstow jezykowych naprawde nie jest
zmarnowany i nalezatoby od tego wta-
$nie rozpoczgl zajecia w liceum.

Na marginesie dodajmy, iz dobrze
dobrany tekst popularnonaukowy lub
publicystyczny, stanowiacy podstawe
do zadan z czytania ze zrozumieniem
moze rozbudzi¢ uczniowskie zaintere-

Maria Cyganowicz

sowania i przelamac¢ niech¢¢ miodzie-
zy do odbioru trudniejszych lektur
i czasopism z ,, wyzszej potki”.

Podsumowujgc dotychczasowe roz-
wazania, chcialybySmy podkresli¢, ze
umiejetnosci sprawdzane na egzaminie
maturalnym nauczyciele od lat w szkole
ksztalca, bo bez ich posiadania niemoz-
liwa bylaby czy to analiza utworu lite-
rackiego, czy napisanie dobrej rozpraw-
ki. Nie ma sensu wi¢c ich demonizowac.
Réznica polega jedynie na zyskaniu
Swiadomosci pewnych dzialan (tak przez
nauczycieli, jak i uczniow). Jezeli mu-
simy si¢ czego$ ba¢, to modelu odpo-
wiedzi, ktérym beda postugiwali sie
egzaminatorzy i faktu, Ze nie ma on cha-
rakteru ptynnego (nie zawiera wszyst-
kich potencjalnie poprawnych odpo-
wiedzi).

Te swiadomos¢ trzeba wykorzystacd,
wyrabiajac u uczniéw nawyk kilkakrot-
nego przeczytania polecenia i ustalania,
co doktadnie maja zrobi¢. Nie wolno
nam jednak straszy¢ uczniow modelem,
bo on nie bierze si¢ znikad — wynika
z tekstu, a precyzyjne wykonywanie
polecent przybliza mozliwos¢ tego, co
zwykliSmy nazywac ,,wstrzeleniem si¢”
w niego. Pozostaje mie¢ nadzieje¢, ze
CKE zadba o to, zeby wymagana precy-
zja odpowiedzi abiturientéw widoczna
w modelach odpowiedzi, obecna byta
réwniez w poleceniach.

nauczycielka jezyka polskiego i wiedzy o sztuce w Liceum

Ogodlnoksztatcgcym nr 2 w Chojnicach

Hanna Szypryt-Nowicka

nauczycielka jezyka polskiego w Zespole Szkét Ponadgimnazjalnych nr 1

w Chojnicach

Autorki wspotpracujg ze sobg od wielu laf. Wsréd ich wspolnych publikacii
mozna wymieni¢ zbidr testow do szkdt ponadgimnazjalnych Podroze literackie

(STENTOR, cz. | 2003, cz. Il 2004).
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Dobre pytanie to esencja dobrego nauczania, stanowi bowiem pomost migdzy
nauczaniem a uczeniem sig. [...] [To] stymulator intelektu, [...] dzigki ktdremu

o

Bozena Olszewska

adiunkt w Zaktadzie Dydaktyki
Literatury i Jezyka Polskiego
Uniwersytetu Opolskiego; autor-
ka wielu artykutdéw z zakresu
badan nad literaturg dla dzieci
i mtodziezy oraz metodyki
ksztatcenia literackiego, a takze
ksigzki Literatura na tamach
«Plomyczkar (1945-1980) (1996);
redaktorka tomu Zawsze mysle
o Tobie. Anfologia wierszy

o matce (1997); wspotautorka
Zadan do lektury dla klas

IV=VI (1985) i kolejnych tomdw
przeznaczonych dla uczniéw
klas VII-VIII szkoty podstawowej
(1987), | klasy szkoty ponadpod-
stawowej (1989) oraz Il klasy
szkoty ponadpodstawowej (1992)

dziecko przechodzi na wyiszy etap rozwojowy. Dobre pytanie to wedlug
okreslenia Brunera rusztowanie dla uczenia'.

Nie ma madrej i skutecznej dydaktyki bez pytania
i niemozliwe jest tez (mimo podejmowanych prob) ksztat-
cenie literackie i kulturowe bez nabytej przez nauczy-
ciela umiej¢tnosci stawiania pytan do ré6znorodnych tek-
stow. Aby postawic pytanie twdrcze i rozwijajace, trzeba
samemu posig$¢ wiedz¢ merytoryczng z zakresu naucza-
nego przedmiotu i jemu pokrewnych, psychologii, peda-
gogiki, prakseologii. Wiedzie¢, o co chce zapytac i po co.
I myla si¢ ci dydaktycy, ktérzy chcg , wyrzuci¢” nauczy-
cielskie pytanie ze szkoly lub zastapi¢ je tylko pytaniami
uczniow.

Zarysowany problem okazuje si¢ niezwykle istotny
w obliczu nowej matury (koncentruje si¢ ona przeciez
na sprawdzeniu réznorakich umiejetnosci w procesie od-
bioru réznych tekstéw) rewolucjonizujacej szkolng pra-
ce z tekstem literackim albo innym tekstem kultury, wy-

* Tytul nawigzuje do opublikowanego przed laty szkicu Ta-
deusza Patrzatka Jak pytac o historig literatury w szkole?, [w:] Litera-
tura i dzieje. O procesie historycznoliterackim w edukacji szkolnej,
red. M. Inglot, Wroctaw 1983, s. 83-95. Niniejszy artykul stanowi
po czesci kontynuacje tamtego myslenia, zweryfikowanego przez
czas i wdrazang reforme strukturalng i programowa. Wiele z przy-
toczonych w nim uogoélnienr odnosi si¢ nie tylko do szkoly ponad-
gimnazjalnej (cho¢ taki cel podstawowy przyswieca tym rozwaza-
niom), ale réwniez gimnazjum i szkoly podstawowe;j.

' R. Fisher, Uczymy, jak si¢ uczy¢, przel. K. Kruszewski, Warsza-
wa 1999, s. 29-30.
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muszajac na nauczycielu prowadzenie lekcji analityczno-interpretacyjnych opar-
tych na strukturach czynnosciowych. Ich konicowym efektem jest nabycie przez
uczniéw umiejetnosci samodzielnego czytania, rozumienia, interpretowania
i pisania wlasnego tekstu. Skutecznym Srodkiem prowadzgcym do tego wydaje
sic zadawanie pytan oraz stosowanie rozmaitych metod literaturoznawczych
(genetycznej, historycznej, strukturalnej, semiotycznej, mitograficznej, biogra-
ficznej, komparatystycznej, impresyjnej), ktére w potaczeniu z metodami i tech-
nikami dydaktycznymi (problemowa, eksponujacg, integracyjng, praktyczng)
uatrakcyjniajq proces czytania lektur, pozwalajac na glebsze wnikanie w tekst.

Nauczyciel nie moze wi¢c by¢ zwolniony ze stawiania pytan. Wiedzieli juz
o tym mig¢dzywojenni dydaktycy: Stanistaw Adamowski, Manfred Kridl, Lucjan
Komarnicki, Marian Opitz, Zofia Slésarska, Henryk Zyczynski. Wigkszo$¢ z nich
nie unikneta jednak drobiazgowosci i naduzywania pytan na rozstrzygniecie, od
czego wspolczesna dydaktyka odchodzi. Tym niemniej to wlasnie tym dydakty-
kom-pionierom zawdzieczamy troske o wilasciwy odbiér dzieta literackiego.
W swoich pytaniach zwracali oni uwage na istot¢ utworu literackiego, przywoly-
wali kontekst, odwotywali si¢ do dzialan pozawerbalnych, np. (do wiersza Smutno
mi, Boze oraz poematu W Szwajcarii Juliusza Slowackiego): , Jak poeta kresli obraz
zachodu stonica?”, , Jakimi poréwnaniami okresla swoj smutek?”, ,Jakie podaje
powody smutku?”, , Jak wyraza swéj stosunek do Boga i tesknote za ojczyzng?”,
,Jak poszczegdlne odcienie uczu¢ kojarza si¢ ze zjawiskami przyrody?”, ,, W jakich
obrazach kresli poeta dzieje swej milosci szwajcarskiej?”, ,, Gdybys miat zilustrowac
W Szwajcarii, to ktére wybralbys momenty i jakbys je przedstawil?”2.

Zasadniczo nauczyciel, stawiajac pytanie, pragnie zdiagnozowac ucznia i efekt
procesu dydaktycznego. A zatem zalezy mu na wywolaniu motywacji do dzialania
i sprawdzeniu postepu, ale tez stymulowaniu proceséw myslowych, wspomaganiu
namysiu, poszukiwania itd. Stawiajac pytania do tekstu literackiego, chce pobu-
dzi¢ ucznia do intelektualnego wysitku, rozbudzi¢ jego wyobraznie, uksztattowac
poglady, przezycia, emocje; zacheci¢ do dyskusji, oceniania, wartoSciowania...

Jednakze nauczyciele i przyszli adepci zawodu stawiajg zbyt duzo pytan’
i zapominajg, ze sposob ich formutowania wplywa na jakos¢ wypowiedzi ucznia
i decyduje o jego aktywnosci intelektualnej i emocjonalnej. W ich konspektach
przewazaja pytania zamknic¢te, faktograficzne, drobiazgowe i zbyt waskie, wrecz
quizowe, takie, ktére wymagaja jedynie kroétkiej odpowiedzi, cz¢sto wrecz jedno-
wyrazowej, np.: ,,Kto méwi w wierszu?”, , Kto jest adresatem lirycznym utwo-
ru?”. W nadmiarze pojawiaja si¢ tez tzw. pytania na rozstrzygnigcie: ,tak” czy
,nie”, np.: ,,Czy znacie inne utwory Baczynskiego?”, , Czy mozna dostrzec
w utworze jakie$ inne znane z literatury motywy?”, , Czy utwér moze by¢ prze-
znaczony do $piewania, zgodnie z sugestig zawartg w tytule Zia kolysanka?”.

2 Zob. M. Opitz, Pytania do dziel J. Slowackiego w zakresie lektury szkolnej, Lublin 1923.

*> Takie wnioski mozna wyciggna¢ po analizie konspektéw lekcji przeprowadzonych przez
studentéw polonistyki Uniwersytetu Opolskiego (odbywajacych praktyki pedagogiczne) oraz
wynikéw egzaminu pisemnego z dydaktyki, podczas ktérego studenci mieli ulozy¢ pytania
i polecenia do wiersza Zla kolysanka Krzysztofa Kamila Baczynskiego. Ich adresatem mial by¢
uczen II klasy szkoly ponadgimnazjalnej. Cytowane przyktady pochodza z tych prac.
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Tego typu pytania nie wymagaja poglebionego myslenia. Uczen odpowiada
automatycznie, jednowyrazowo, nie buduje dtuzszej poprawnej, logicznej wypo-
wiedzi tekst czyta pobieznie. Czasem wystarczy te pytania przeredagowac, aby
staly si¢ wartosciowe, np.: ,, Jakie znasz utwory Baczynskiego, ktére potwierdzajq
(dokumentujq) typowos¢ i reprezentatywnoS$¢ Zlej kolysanki w dorobku poety?”,
,, Kto mowi w wierszu i co na to wskazuje?”, , Kto jest adresatem wewnetrznym
wiersza i po czym go rozpoznate$?”; ,Ktére motywy z wiersza wspoltworza at-
mosfer¢ przygnebienia, w ktérych tekstach juz si¢ z nimi spotkales, jak uzasad-
niasz ich obecnos$¢ w Zlej kolysance?”, , Ktore elementy wiersza wskazuja na zwiazki
z gatunkiem melicznym wskazanym w tytule?”.

Wada pytan na rozstrzygnigcie jest to, ze nie zostaja one uszczeg6lowione,
przez co nie ukierunkowujq na tekst, nie stawiaja ucznia w roli jego badacza.
Oczywiscie, w procesie czytania lektury nie da si¢ unikng¢ réwniez takich. By-
waja uzasadnione sytuacja dydaktyczng: naprowadzaja, podpowiadaja, a nawet
wigza poszczegbélne ogniwa. Warto jednak pamigtaé, by ich nie naduzywad,
a najlepiej uzupelnia¢ dodatkowym czlonem operacyjnym (wtedy wymagajq od
ucznia myslenia na wyzszym poziomie, inspirujg do dziatan twoérczych): ,,Znacie
wiele kotysanek. Czy w wierszu Baczynskiego wystepuja elementy charaktery-
styczne dla tej formy? Jedli tak, to je wskazcie”; ,Autor juz w tytule okreslit
formg wiersza. Czy do konca jest konsekwentny w swoim wyborze? Wskazcie te
elementy, ktére sg wynikiem Scierania si¢ (oddzialywania) dwoch przeciwstaw-
nych tendencji”.

Nie naleza do rzadkosci pytania dlugie, nadmiernie rozbudowane, stad naj-
czesciej niejasne: ,,Dlaczego podmiot méwiacy wiersza Krzysztofa Kamila Ba-
czyhskiego pt. Zla kolysanka, ktérego tytul juz sugeruje gatunek literacki, co
potwierdzita obserwacja tekstu, komunikuje ukochanej efekty swojego nieprzy-
stosowania si¢ do obecnej sytuacji tj. wojennego koszmaru?” lub takie, ktore
poprzedzone zostajg dlugim wyjasnieniem, dopowiedzeniem, np.: , Wiersz po-
wstal w czasie wojny, gdyz pochodzi z konspiracyjnego tomiku Dwie milosci, kt6-
ry ukazatl si¢ jesienig 1940 roku. Do czasOw pogardy poeta nawigzal juz
w tytule Zla kolysanka, ktéry ma wartos¢ oksymoroniczng. Pamictajac o tych
uwagach, znajdZ w wierszu wyrazy i zwroty, ktére zostaly wywotane rozruchem
wojennym i przepelnione sa np. niepokojem. A moze moga one Swiadczy¢
o wplywie niepokoju wojennego na sytuacje¢ liryczng poety? Wypisz je”. Brak
konkretnego pytania nuzy i w konsekwencji prowadzi do braku odpowiedzi.

W tej grupie pytan pojawiaja si¢ i takie, ktére w swej ogélnosci gubig celo-
wos¢, np.: ,Jak rozumiesz tre$¢ i wymowge tego wiersza? Wypowiedz si¢, biorac
pod uwage déwczesna sytuacj¢ historyczng, wiek poety, jego marzenia, idee, mi-
Tos¢ do matzonki, ktérej nie mogt zagwarantowad spokojnego snu”.

Obserwowana tendencja formutowania zadaf rozbudowanych prowadzi do
tautologii — nawrotéw, zbednych powtoérzen (,,Jak jest zbudowany tytut? O czym
Swiadczy oksymoron w konstrukcji tytutu? Na jakich zasadach zostata oparta
budowa tytutu?”, , Podaj cechy kolysanki. Podaj cechy «zlej» kolysanki. Co za-
uwazyles?”, ,Czy rzeczywiscie stowa wiersza Swiadcza o tym, ze jest to kolysan-
ka? Kotysanka powinna uspokajac. Czy speinia ona swoja rol¢?”) lub niepotrzeb-
nego rozczlonkowania (,Jaki wydzwigk ma stowo «sen»? Kim byl Morfeusz?
Prosze zgromadzi¢ synonimy do slowa «sen»), czy wrecz nielogicznosci (,,Opisz
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w kilku zdaniach tytul wiersza w poréwnaniu z jego trescig. Czy o taka kotysan-
ke prosza ludzie?”).

Pojawiaja si¢ tez pytania zbyt krétkie, niewiele méwigce, jakby wyrwane
z kontekstu, np.: , Dlaczego nie zasypia? (chodzi o adresatke liryczng wiersza)”,
wskazujgce na nieumiejetnosé czytania tekstu literackiego. Swiadczg o tym réw-
niez pytania — wytrychy, ktére mozna postawi¢ do kazdego tekstu, np.: ,,O czym
jest utwor?”, ,,0 czym mowi wiersz?”, ,,Z jaka sytuacja mamy do czynienia?”,
,Jakie sq wasze pierwsze wrazenia po przeczytaniu wiersza?”.

Analiza zebranego materialu wskazuje na trudnosci nie tylko w formutowa-
niu pojedynczych pytan, ale tez w budowaniu ich zestawéw. Pytania i polecenia
czgsto cechuje niespdjnosé, brak przewodniej mysli integrujacej catos¢ interpre-
tacyjnego i dydaktycznego pomystu. Sporo zastrzezen budzi jezyk, nie zawsze
poprawny i dostosowany do poziomu ucznia: , Jaka jest symbolika tego tekstu?
Zdekoduj nast¢pujace symbole: «pekniety zegar», «czeriiy; «jesienny lisé»”.

Co mozna zrobi¢, by unikna¢ bled6w? Przede wszystkim znalez¢ ten element
struktury tekstu, ktéry postuzy za punkt zaczepienia doprowadzajacy do odkry-
cia senséw, ukazania jego odmiennosci czy typowosci (czasem wymaga to wielo-
krotnego i wnikliwego przeczytania utworu). To utwor narzuca nam narzedzie
badawcze oraz pytania. Do nas — nauczycieli — nalezy przetozenie ich na jezyk
dydaktyki w taki sposéb, by okazaly si¢ zrozumiale i interesujace dla ucznia, dajac
mu mozliwos¢ odkrycia nauki jako intelektualnej i emocjonujacej przygody.

Warto przy okazji przywota¢ taksonomi¢ opracowang przez Beniamina
Blooma zwracajac uwage na dwa poziomy organizacji my$lenia: wyzszy i nizszy.
Pierwszy z nich obejmuje ocenianie (,Jak oceniasz pomyst zastosowania ,,0ksy-
moronicznego” tytulu?”), analiz¢ (, Ktére elementy w wierszu decyduja, ze wiersz
Baczynskiego jest kotysanka?”), synteze (,,Jak zdefiniowalbys$ kolysanke?”), a dru-
gi: zastosowanie (,,Jakie cechy kotysanki odnajdziesz w utworze Baczynskiego?”),
porozumienie (,,Co znaczy motyw «dobrego smoka w bajce»?”), wiadomosci (,,Co
to jest erotyk?”).

Stawiane na lekcjach literatury pytania powinny wykorzystywaé Bloomowska
taksonomi¢. Ukladajac je do tekstu literackiego lub innego tekstu kultury, nale-
zy uwzgledni¢ tez proste pytania pamig¢ciowe, sprawdzajace wiadomosci. Warto
przy tym pamictaé, by poprzez pytania przechodzi¢ do coraz wyzszych form my-
Slenia (rozumienia, wyjasniania, oceniania). Tylko wtedy mozliwy stanie si¢ do-
glebny odbidér utworu. W strategii umiejetnego pytania wazne s3:

B 1. wysoka jako$¢ stawianych pytan — pytania celowe i tworcze;

B 2. odpowiedni czas na zastanowienie si¢, przemyS$lenie problemu, weryfika-

qj¢ sadu;

B 3. oSmielenie, zach¢ta ucznia do odpowiedzi lub do jej poglebienia;

B 4. motywacja — pochwaly uaktywniajace ucznia;

® 5. komunikatywny jezyk;

B 6. stopien trudnosci dostosowany do poziomu intelektualnego i rozwojo-

wego ucznia;

B 7. pomoc — pytania pomocnicze, podpowiedz.
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