
Leszek Barszcz
Zespó³ Szkó³ we W³oszakowicach

W artykule Lekcja jako zdarzenie artystyczne
(„Polonistyka” 1/97) ukaza³em scenariusze zajêæ pro-
wadz¹ce do ich przemiany w zdarzenie artystyczne1.
Kolejnym etapem moich dzia³añ sta³o siê przygotowa-
nie przedstawienia wyrastaj¹cego z doœwiadczeñ arty-
stycznych zebranych w czasie lekcji. Chodzi³o tak
naprawdê o zatoczenie ko³a dzia³añ teatralno - dydakty-
cznych. Punktem wyjœcia by³a lekcja, na której pojawi³
siê impuls, pomys³, domagaj¹cy siê dope³nienia, tj. arty-
stycznej kreacji czy konkretyzacji. Ale praca nad nim
musia³a wykroczyæ ju¿ poza w¹skie i sztywne ramy le-
kcji. Sta³a siê tak¿e pretekstem do zorganizowania gru-
py teatralnej, która, jako nieformalne kó³ko (powstaj¹ce
jednorazowo, œciœle zwi¹zane z konkretnym przedsta-
wieniem – projektem: bior¹ w nim udzia³ uczniowie
szczególnie zainteresowani okreœlonym dzie³em), przy-
gotowa³a z nauczycielem przedstawienie, prezentacjê.
Efekt tej pracy zagospodarowywany zosta³ dwojako: a)
oficjalne ogólnoszkolne przedstawienie powtarzane kil-
kakrotnie; b) wprowadzanie jego fragmentów do lekcji
jako æwiczeñ. W ten oto sposób zamkniête zosta³o ko³o
dzia³añ teatralno – dydaktycznych. Jednak¿e punktem
dojœcia by³o zdarzenie artystyczne, a nie lekcja, na któ-
rej pojawia³ siê impuls.

Wielkim wyzwaniem dla ka¿dego nauczyciela
by³a i jest twórczoœæ B. Schulza. O ile sam schemat
przedstawienia wydawa³ siê czymœ oczywistym, nie wy-
kracza³em tu poza to, co opisa³em w poprzednim artyku-
le, o tyle zderzenie z materi¹ jêzykow¹, zw³aszcza z
opisem, stanowi³o nie tylko problem teatralny, ale i me-
todyczny. Teatralnoœæ nie by³a oraz nie jest dla mnie wa-
rtoœci¹ sam¹ w sobie, lecz jest narzêdziem,
poœrednikiem, medium, przez które przemawia do ucz-
nia dzie³o; jest elementem interpretacji i w tym sensie
interesuje mnie teatr w adaptacjach szkolnych. W ¿ad-
nym razie dzie³o literackie nie mog³o zostaæ sprowadzo-
ne do roli partytury, gdy¿ przedstawienie to zaledwie
jedna z konkretyzacji, która wynurza siê ze s³owa i w
nim zatapia. Odejœæ trzeba by³o od absolutyzacji teatru,
marzeñ o przedstawieniu jako autonomicznym dziele
sztuki (E. G. Craig). Mo¿na by powiedzieæ, ¿e w zderze-
niu z materi¹ jêzyka literackiego powraca³em do czegoœ,
co Grotowski ironicznie nazywa³ „teatrem totalnym”,
rozumianym jako synteza sztuk, „teatrem sztampy”2,
który nie ignoruje filmu, a nawet idzie z nim na liczne
kompromisy. Taka postawa wymaga³a zmiany kierunku
dzia³ania: do tej pory odejmowa³em zbêdne elementy te-
kstu, by uchwyciæ jego koœciec (zabieg ten jest chara-
kterystyczny dla tradycji awangardowej, ujawnia siê w
nim pragnienie powrotu do Ÿróde³, odnalezienia korzeni
obrzêdowoœci, Kantor nazywa³ to „wymazywaniem”),
archetypaln¹ strukturê. Teraz zacz¹³em dodawaæ ele-
menty, poniewa¿ w przedstawieniach umyka³a mi spe-
cyfika prozy Schulza, zw³aszcza metaforyka,
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terminologia, opisy, dlatego nie do
przyjêcia okaza³a siê swoboda inter-
pretacyjna re¿yserów czy inscenizato-
rów kwestionuj¹cych kryterium
wiernoœci wobec tekstu poety lub pisa-
rza. Inspiracj¹ byli dla mnie malarze
kina: W. J. Has, L. Visconti, P. Gree-
neway, lecz nie tyle ich swobodne in-
terpretacje/adaptacje literatury, co ich
prezentacje przedmiotów, rzeczy
(zdjêcia, ujêcia, kadrowanie), procesy
reifikacji œwiata przedstawionego, w
którym przedmioty nie tylko materia-
lizowa³y siê, ale i autonomizowa³y, tj.
stawa³y siê bytami wrêcz fizycznie od-
czuwalnymi. Nie wolno by³o pomin¹æ
równie¿ doœwiadczeñ w tej materii T.
Kantora, domagaj¹cego siê wyrwania
przedmiotu „z jego uzale¿nieñ i sto-
sunków ¿yciowych,”3 d¹¿enia do tego,
by przedmiot „po prostu: BY£,
ISTNIA£ – na równi z aktorem.”4 Li-
teracki aspekt przedstawienia powo-
dowa³ jednak, ¿e autonomia
przedmiotu musia³a byæ ograniczona
na rzecz komentarza, odnosz¹cego
przedmiot do ukazywanej idei, lecz
nie oznacza³o to sprowadzenia rzeczy
do roli rekwizytu. I tu dotykamy jed-
nego z podstawowych problemów me-
todycznych, tzn. uczynienia prozy
autora Sklepów cynamonowych wi-
dzialn¹ i s³yszaln¹, gdy¿ wtedy dopie-
ro tak naprawdê mo¿e ona objawiæ siê

uczniom, a wiêc przekroczyæ dystans i
obcoœæ.

Etiuda I
„Ekspresja”

Wykluczenie z rozwa¿añ nad
jêzykiem aktu s³ownego mowy by³o
zjawiskiem charakterystycznym dla
jêzykoznawstwa strukturalistycznego.
Kwestiê tê usi³owa³ rozwi¹zaæ m.in. E.
Benvenist, który uchwyci³ zdarzenio-
woœæ aktu s³ownego, co z kolei po-
zwoli³o Ricoeur’owi zbudowaæ
dialektykê zdarzenia i znaczenia. W
ten sposób w³¹czy³ akt s³owny do in-
terpretacji. Tym niemniej mowa nadal
jawi siê, inaczej zreszt¹ byæ nie mo¿e,
jako zapoœredniczenie, byt, który pra-
gnie znikn¹æ, „pragnie umrzeæ jako
przedmiot.”5 W przypadku jêzyka
artystycznego, a w szczególnoœci jêzy-
ka utworów B. Schulza, dostrzec nale-
¿y odwrotn¹ tendencjê, tzn. mówienie,
które jest aktem przejœciowym, aktual-
nym, przemijaj¹cym, pragnie siê
utrwaliæ, skupiæ na sobie uwagê od-
biorcy. Schulz, a póŸniej chocia¿by
Bia³oszewski, usi³owali niejako
wbrew intencji procesu mówienia
uchyliæ zapoœredniczenie mowy, do-
prowadziæ do jej zmartwychwstania:
zatrzymania, utrwalenia, przywo³ania
pierwotnego aktu. Taka interpretacja
zgodna jest z podstawowymi tezami

Od Redakcji

Szanowni Pañstwo, w
bie¿¹cym numerze ,,Problemów
Oœwiaty i Wychowania’’ pra-
gniemy skupiæ siê na podstawo-
wej pracy nauczyciela zwi¹zanej
z nauczaniem. A¿eby byæ skute-
cznym nauczycielem trzeba za-
zwyczaj do³o¿yæ trochê (a mo¿e
nawet du¿o…) pasji. Mamy wra-
¿enie, ¿e czyni¹ to nauczyciele,
których publikacje w tym nume-
rze zamieszczamy. Przeczytajmy
wiêc o tym, jak uczyæ z pasj¹…

Leszek Barszcz, nauczyciel z Li-
ceum Ogólnokszta³c¹cego we
W³oszakowicach przybli¿a swoje
doœwiadczenia w wykorzystaniu
dzia³añ teatralnych w nauczaniu
jêzyka polskiego w liceum.
Umiejêtnie ³¹czy elementy
przedstawieñ szkolnych jako
æwiczenia na lekcjach, które dla
m³odzie¿y s¹ form¹ swoistej kre-
acji. Inny rodzaj twórczoœci
przedstawia Magdalena Zi-
mniak- Przybylska. Zajmuje siê
bowiem twórczoœci¹ jêzykow¹
dzieci m³odszych pod postaci¹
wyliczanek. Stanowi to swoisty
folklor pe³en humoru, który mo¿-
na z powodzeniem zastosowaæ
na lekcji, dziêki czemu uczniowie
poznaj¹ zabawy s³owem w wiê-
kszej grupie, doskonal¹c pra-
wid³owe zapisy. Barbara Jadach
opisuje natomiast wykorzystanie
rozwi¹zywania problemów w na-
uczaniu. Lekcje problemowe nie
s¹ czêsto wykorzystywane w na-
szych szko³ach, ale warto d¹¿yæ
do urozmaicenia swojego war-
sztatu pracy.
Kolejne refleksje o zawodzie na-
uczyciela przedstawia Iwona
Gubañska, tym bardziej godne
uwagi ze wzglêdu na du¿e zain-
teresowanie spo³eczne i medial-
ne sprawami szkolnictwa.
Miros³aw Rado³a i Marek Sme-
kta³a wywi¹zuj¹c siê z obietnicy
z³o¿onej na naradzie dyrektorów
szkó³ - prezentuj¹ natomiast pro-
jekt sprawozdania dyrektora
szko³y ze sprawowanego nadzo-
ru pedagogicznego.

Ponadto zamieszcza-
my jeszcze sprawozdanie z XII
Krajowej Konferencji Diagno-
styki Edukacyjnej, recenzjê
ksi¹¿ki ,,Przewodnik po ulicach
miasta Leszna’’, oraz harmono-
gram tegorocznych egzaminów
maturalnyxh.

Krystyna Chorostecka
Redaktor naczelny
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Traktatu o manekinach. Kult materii- g³oszony przez
ojca - to tak¿e kult fizycznej natury jêzyka, która do tej
pory roztapia³a siê w sensach i znaczeniach zdañ, ponie-
wa¿, jak pisa³ Frege: „Mowa mówi o czymœ jedynie na
p³aszczyŸnie zdania, nigdy poni¿ej.”6 Teraz fizyczna,
falowa strona jêzyka ma siê w pe³ni objawiæ, staæ nie-
mal¿e odczuwaln¹ i dotykaln¹, dezintegruj¹c¹, ale i
syntetyzuj¹c¹.

Zaplanowane æwiczenie przeprowadzam na wy-
branym fragmencie opowiadania Sierpieñ:

Spl¹tany g¹szcz chwastów, zielska i bo-
diaków buzuje w ogniu popo³udnia. Huczy rojo-
wiskiem much popo³udniowa drzemka ogrodu.
Z³ote œciernisko krzyczy w s³oñcu jak ruda sza-
rañcza; w rzêsistym deszczu ognia wrzeszcz¹
œwierszcze; str¹ki nasion eksploduj¹ cicho jak
koniki polne.

A ku parkanowi ko¿uch traw podnosi
siê wypuk³ym garbem-pagórem, jak gdyby
ogród obróci³ siê we œnie na drug¹ stronê i grube
jego ch³opskie bary oddychaj¹ cisz¹ ziemi.

Genialne nagromadzenie onomatopei, per-
sonifikacji i animizacji tworzy swoist¹ symfoniê dŸwiê-
ków oraz obrazów przyrody.7 W tym nagromadzeniu
podobieñstw brzmieniowych odkrywamy z uczniami
harmoniê, która wynika z wewnêtrznej zgodnoœci z
ca³oœci¹ utworu, jest zarazem organicznym odpowied-
nikiem wch³anianych przez jêzyk innych podobieñstw
jak rytmu i rymu, widzenia œwiata i ¿ycia. Jest w tego
typu jêzyku (tak¿e u B. Leœmiana, J. Tuwima) – jak za-
uwa¿a T. Peiper- coœ z dzieciêcej zabawy, co sprawia
radoœæ, wyzwala uœmiech.8 Nauczyciel musi na
pocz¹tku odnaleŸæ w sobie kogoœ „dzieckiem podszyte-
go”, kto wprowadzi spontanicznoœæ, zaciekawienie,
dzieciêce rozbawienie, a nawet zadziwienie s³owem.
Zajêcia, warsztaty, musz¹ staæ siê przez moment szcze-
góln¹ lekcj¹ muzyki, w czasie której nie mówimy o nu-
tach, synkopach, kontrapunktach, lecz fonemach,
g³oskach, sylabach. Polonista niczym nauczyciel muzy-
ki musi dokonaæ najpierw demonstracji, by uczniowie
mogli w odpowiedniej wersji „wys³uchaæ utworu” i
przygotowaæ siê do w³asnego wykonania.9 Czytaj¹c
g³oœno fragment prozy, k³adzie nacisk na spó³g³oski
szczelinowe: sz, cz, tak¿e na sycz¹ce s, z, grupy
spó³g³oskowe: tr, spl, szcz, chw, st, podwojenia: po -
po. Nastêpnie wypisuje rozpoznane dŸwiêki na tablicy,
¿eby g³oœno odczytaæ je z uczniami oraz spróbowaæ
uchwyciæ zawart¹ w nich skalê brzmieñ. I tak w
spó³g³oskach s oraz sz trzeba us³yszeæ Mickiewiczo-
wskie „wp³yn¹³em na suchego przestwór oceanu”,
„wê¿a [ze] œlisk¹ piersi¹”; Tetmajerowskie „pl¹sajmy
po przestworów”, „w smerkowym szept borze” czy z
„szczytu na szczyt przerzuæmy”, „rzekê szemrz¹c¹”. A
przecie¿ s¹ jeszcze „straszni mieszkañcy” jak i „strasna
zaba” czy „Syfonus idealistus”. Niepodobna nie wyko-
rzystaæ w pracy Deszczu jesiennego Staffa czy Balu w
Operze Tuwima. Opisane powy¿ej dŸwiêki (warianty

kontekstowe fonemu s)10 otworzyæ maj¹ uczniów nie
tylko na œwiat brzmieñ natury, lecz i cywilizacji: tu z pe-
wnoœci¹ nale¿y wykorzystaæ doœwiadczenia futurystów
(„raz raz raz/ bije moje serce wraz/ elektryczne serce
raz”- T. Czy¿ewski), Awangardy Krakowskiej („po
szarych skibach miasta szumi¹ k³osy s³ów”- J. Brzêko-
wski) i Bia³oszewskiego. W tej czêœci pracy odwo³ujê
siê do analiz T. Peipera zalecaj¹cego badanie dŸwiêcz-
nych s³ów (Myœli o poezji), w których zawsze znajdzie-
my: 1. spó³g³oski trwaj¹ce w czasie mowy d³u¿ej ni¿
inne (r, l, s,- trwaj¹ d³u¿ej ni¿ b, p); 2. znacz¹cy stosu-
nek iloœci samog³osek do spó³g³osek. Peiper ustali³, ¿e o
dŸwiêcznoœci s³owa decyduje tak naprawdê wzrusze-
nie, z jakim je wypowiadamy, i trafnoœæ jego budowy
treœciowej. Z³udzeniem okazuje siê przeœwiadczenie, i¿
istniej¹ s³owa brzmi¹ce piêknie w czystej postaci. Z
tego te¿ powodu przybli¿anie dŸwiêków spó³g³osek
zwarto-wybuchowych p, b i tylnopodniebnych zwar-
tych k, g musi odbywaæ siê w okreœlonym kontekœcie
empirycznym – obrazu natury zgodnego z ca³oœci¹
przekazu. W wybuchowoœci mo¿na us³yszeæ twarde
brzmienia zak³ócaj¹ce odwieczny szum przyrody: A ku
parkanowi ko¿uch... bodiaków buzuje... wypuk³ym gar-
bem-pagórem... Uk³ady spó³g³osek bywaj¹ ró¿ne: p, p,
p, b, b, k, k, g, g, g, ale i p, k, p, p, g, k, p, g, g. Wa¿ne
jest, by po³¹czyæ skalê tych brzmieñ z percepcyjnymi
doœwiadczeniami uczniów, np. matowe, bezdŸwiêczne
p skojarzyæ z eksplozj¹ nasionka, pêkniêciem ³upinki,
spadaj¹cym owocem, strzelaj¹c¹ bañk¹; b – m.in. z
kropl¹ wpadaj¹c¹ do wody; g – z Peiperowskim „gl –
gl...pró¿noœæ sw¹ rozgêgla” i z codziennym gongiem.
W ten sposób próbujemy us³yszeæ w brzmieniach
spó³g³osek œwiat zjawiskowy: pêkniêcia, ³amania, trza-
ski, narodziny i œmieræ, szaleñstwo opisywanego sierp-
nia: Tam te wy³upiaste pa³uby ³opuchów wyba³uszy³y siê
jak babska…11 Dzia³ania powy¿sze mo¿na wyt³uma-
czyæ na gruncie „Gestaltpsychologie” jako zmierzaj¹ce
„do nadania tekstowi [muzycznemu] wyraŸnego
kszta³tu wyodrêbnienia w polu percepcyjnym najlep-
szej, najprostszej najwyraŸniejszej, najbardziej stabil-
nej figury, tj. postaci,”12 poniewa¿ percepcja muzyki
dokonuje siê poprzez porównywanie struktur s³ucha-
nych z wys³uchanymi poprzednio. Pozwala to s³ucha-
czowi tworzyæ adekwatne oczekiwania i nastawienia,
co u³atwia strukturyzowanie materia³u i nad¹¿anie za
tokiem muzycznym.13 W analizach przygotowawczych
nale¿y tak¿e zwróciæ uwagê na te miejsca w zdaniach, w
których wystêpuj¹ zagêszczenia grup spó³g³oskowych.
I tak w pierwszym zadaniu („Spl¹tany g¹szcz traw…”)
grupy spó³g³oskowe: spl, szcz, tr, chw, st pojawiaj¹ siê
na pocz¹tku, a przeplatane s¹ przez nastepuj¹cy uk³ad
samog³osek: ¹,a,y,¹,a,a,ó(u),e,a, natomiast w drugiej
czêœci zdania pojawiaj¹ siê tylko dwie grupy
spó³g³oskowe dn, a pozosta³e spó³g³oski przeplataj¹ sa-
mog³oski: o,a,u,u,u,e,o,u,o,o,u,a. Zmiana tonacji jest
wyraŸna: od jasnych, ha³aœliwych brzmieñ podkreœla-
nych przez samog³oski jasne (porównaj brzmienie spl¹
– splu), po stonowane mollowe, czego jednym z przeja-
wów jest wyrównywanie siê liczby samog³osek i



4

Problemy Oœwiaty i Wychowania Nr 1/2007

spó³g³osek (w pierwszej czêœci zdania wyraŸnie domi-
nuj¹ spó³g³oski: 5-3, 5-1, 3-1, 5-2; w drugiej ju¿ nie:
4-3, 3-3, 3-2, 5-4).

Po wstêpnej analizie oraz æwiczeniach budu-
jemy z uczniami coœ w rodzaju orkiestry g³osowej,
¿eby odtworzyæ wpisan¹ w tekst opowiadania B. Schul-
za partyturê „muzyki œwiata”. Nagromadzenie sensuali-
stycznych doœwiadczeñ jest z jednej strony prób¹
przywrócenia jêzykowi jego fizycznego wymiaru (czy¿
podobnie nie czynili impresjoniœci z barw¹), z drugiej
odœwiêtnoœci, w której jêzyk oprócz przedmiotów opie-
wa sam siebie, staj¹c siê w ten sposób rzekomo czyst¹
ekspresj¹.14 Dzielimy uczniów na g³osy, dŸwiêki, szele-
sty, huki, po czym nauczyciel – dyrygent rozpoczyna
improwizacjê: zaczyna siê od pojedynczych odg³osów,
dŸwiêków..., szumów, huków, eksplozji; po oko³o 3 – 4
minutach uczniowie zaczynaj¹ dodawaæ pojedyncze sa-
mog³oski, a nastêpnie s³owa z opowiadania Schulza, np.
œciernisko, huczy, g¹szcz, buzuje, wrzeszcz¹...; po nastê-
pnych dwóch minutach pojawiaj¹ siê zbitki s³owne:
œciernisko krzyczy, w rzêsistym deszczu, wrzeszcz¹
œwierszcze, a ku parkanowi...; w koñcu czas na struktury
sk³adniowe: Spl¹tany g¹szcz traw, chwastów, zielska i
bodiaków buzuje w ogniu popo³udnia... ch³opskie bary
oddychaj¹ cisz¹ ziemi; moment kulminacyjny to
wy³onienie siê tekstu odczytywanego przez wiod¹cy
g³os, w którego tle pozostaj¹ partie chóralne; ca³oœæ po-
winno zamykaæ chóralne odczytanie tekstu. Stwórzmy
przyk³adow¹ partyturê15:

Celem tego typu zabaw, eksperymentów jest
przybli¿anie uczniom muzycznoœci oraz zjawiskowoœci
s³owa i zdania; oswajanie ich równie¿ z w³asnymi uczu-
ciami, poniewa¿ mówiæ dŸwiêcznie – co wielokrotnie
podkreœla³ T. Peiper – to u¿yczanie s³owu wzruszenia,
które pojawia siê w momencie, gdy „nale¿yta budowa
treœciowa zdania sprawia, ¿e widzenia wyobraŸnio-
we...otrzymuj¹ kolejnoœæ, najbardziej odpowiadaj¹c¹
potrzebom wyobraŸni; wzruszenie to nadaje wypowia-
danym s³owom odpowiedni¹ dŸwiêcznoœæ.”16 Rzeczo-
wnik „wzruszenie” ma tu jednak kilka równoprawnych
znaczeñ. Raz oznaczaæ mo¿e wiele uczuæ, emocji,
charakterystycznych dla odbiorców okreœlanych jako

typ polisensoryczny, a raz przewagê wyobra¿eñ po-
chodnych: twórczych lub odtwórczych, które cechuj¹
typ wyobra¿eniowy. Czêsto spotykana wœród uczniów
jest postawa wybitnie egocentryczna nastawiona na
„poszukiwanie siebie w muzyce” (typ interpretuj¹cy).
Odbiór i reakcje uczniów po æwiczeniu nie mog¹ i nie
powinny byæ zatem identyczne, tym bardziej, ¿e wœród
danej grupy znajduj¹ siê zazwyczaj uczniowie okreœlani
przez psychologów muzycznych jako typ analityczno-
-formalny (analizuj¹cy budowê utworu, wykonanie, no-
watorstwo œrodków) oraz typ awersyjny, czyli m³odzie¿
nies³uchaj¹ca muzyki.17 Skomplikowane relacje
nadawczo-odbiorcze po raz kolejny uœwiadamiaj¹, jak
z³o¿onym oraz zindywidualizowanym procesem jest
edukowanie poprzez sztukê i jak czêsto sprawia ono
wra¿enie ma³o skutecznego, gdy¿ odczytuje siê je prze-
de wszystkim z perspektywy jednego typu odbiorczego:
analityczno-formalnego.

Jednak¿e w stworzonej partyturze
równie wa¿n¹ rolê jak brzmienie odgrywaj¹ rytm i im-
prowizacja. Pierwszy pojawia siê w organicznej, dzie-
ciêcej formie, tzn. pe³ni funkcjê muzyczn¹, a nie s³u¿y
rozrastaniu siê zdania. Poza tym automatycznie dzieli
zdania na segmenty i pozwala uchwyciæ miêdzy nimi
rytmiczne podobieñstwa. Zastosujmy w prezentacji ra-
perski rytm:

Spl¹tany g¹szcz chwastów/ Zielska i bodiaków/
Spl¹tany g¹szcz chwastów/ zielska i bodiaków/ Buzuje
o ogniu/ Buzuje w ogniu/ Buzuje w ogniu/ Buzuje w og-

niu – popo³udnia/ W rzêsistym
deszczu ognia/ W rzêsistym de-
szczu ognia/ Spl¹tany g¹szcz
chwastów / Zielska i bodia-
ków...

Czy nam siê to podoba, czy nie,
ten w³aœnie rytm m³odzie¿ wy-
czuwa najbardziej. W jego in-
fantylnym charakterze (w
porównaniu zw³aszcza z ryt-
mem literackim, syntaktycz-
nym) ujawnia siê najpe³niej
dzieciêcoœæ jêzyka utworu, co
umo¿liwia znakomite zabawy
jêzykowe: zaskakuj¹ce asocja-
cje, nowe wspó³brzmienia. To
odœwie¿enie dotyka tak¿e rela-

cji semantycznych, jednak¿e nie wolno dopuœciæ do
tego, by kontrolowany chaos zaj¹³ miejsce w³aœciwej
struktury artystycznej. Wbrew pozorom problem jest
bardzo powa¿ny, gdy¿ radykalnie zmieni³ siê wœród
m³odzie¿y paradygmat odbioru, tzn. m³odzie¿ nie chce
byæ bierna, chce wspó³uczestniczyæ, wspó³tworzyæ,
pragnie kreowaæ, jak czyni to chocia¿by w cyberprze-
strzeni. Dlatego wprowadzony element improwizacji
wyraŸnie ukazuje, ¿e wiele naszych metodycznych pro-
blemów nie wynika z aktualnoœci takiej czy innej lektu-
ry, lecz z odmiennego doœwiadczania przestrzeni,
uczestnictwa, rytmu i brzmieñ18.

U1 U2 U3 U4 U5 U6 U7 U8 U9 U10 U11 U12 U13 U14 U15 U16 U17
K g - - - - p - - b sis - - - - - -
K g - - - - - - b sis - - - - - -
K g - sz cs - p - - b sis a - z - - -
K g - sz cs - p - - b sis a z - o ts
K g - sz cs - p - i b sis a - z - o ts
K g sz cs - p cz i b sis a - z - o ts
K g rze sz cs - p cz i b sis a g¹ z hu o ts

Sz cz szcz czy
¹
G sz cs e p cz i b sis a z o ts
spl¹tany g¹szcz chwastów chwastów chwastów zielska chwastów
zielska chwastów chwastów spl¹tany g¹szcz chwastów zielska
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Etiuda II
„W stronê obrazu”

W tej fazie pracy odchodzê od pierwotnych
za³o¿eñ „teatru czystego”, ¿eby ponownie wprowadziæ
do niego obraz, ale o dwóch pozornie sprzecznych tra-
dycjach, tj. barokowej i naturalistycznej. Barokowoœæ
scenografii zapewnia materializowanie siê œwiata
przedstawionego, nasycanie go rzeczami a¿ do prze-
pe³nienia, aby sta³ siê realnym (widzialnym, dotykal-
nym) ekwiwalentem s³owa (nie rzeczywistoœci).
Umo¿liwia to z kolei wprowadzenie innych barw ni¿ ty-
lko czerñ i biel. Odwo³anie siê natomiast do naturalizmu
wi¹¿e siê z intelektualnym wymiarem prozy Schulza:
trzeba przybli¿yæ uczniowi piêkno okazu, teorii, prepa-
ratu, wzoru. Takie podejœcie do naturalizmu umo¿liwia
wykorzystanie tych fragmentów tekstu, które do tej
pory by³y przeze mnie pomijane, g³ównie opisy materii,
dynamizm metafor. Inspiracj¹ by³y dla mnie nie tylko
filmy Greenewaya (zw³aszcza nowoczesna, artystyczna
interpretacja darwinizmu)19, lecz i osi¹gniêcia A. Cwoj-
dziñskiego, który w komediach naukowych (Teoria
Einsteina, Freuda teoria snów, Obrona genów20) stwo-
rzy³ oryginalny model literatury21. Jej dominant¹ by³a
teoria naukowa. Eksperyment ten by³ o tyle intere-
suj¹cy, ¿e w doskona³y sposób stawia³ kwestiê wartoœci
estetycznych tkwi¹cych w teorii naukowej. Okaza³o siê,
i¿ teoria sama w sobie mo¿e zachwyciæ, fascynowaæ,
porywaæ. Teoria Einsteina by³a w koñcu najpopular-
niejsz¹ komedi¹ XX- lecia i to nie ze wzglêdu na zasto-
sowane w niej schematyczne chwyty dramaturgiczne,
lecz z powodu obecnoœci w niej niezwyk³ej teorii. Podo-
bnie ma siê rzecz i w tym przedstawieniu. Jego domi-
nant¹ jest wyg³aszana przez ojca teoria cz³owieka –
manekina, dlatego te¿ element narracyjny bêdzie w in-
scenizacji bardziej rozbudowany ni¿ dramaturgiczny.

Koncentracja na opisie prowadziæ musi do
autonomizacji scenicznej poszczególnych metafor i epi-
tetów, a to z kolei wiedzie nas w stronê ukochanego
przez awangardê powiêkszenia, tzn. dostrzegania tego,
co z natury skazane jest na anonimowoœæ, t³o (przy-
wo³ajmy chocia¿by „³ydkê” i „palic” Gombrowicza czy
Powiêkszenie Antonioniego). Zastosowanie techniki
zbli¿eñ i oddaleñ przypomina to, co w narracji nazywa
siê telling-showing a co w praktyce scenicznej po³¹czê:
telling charakterystyczny jest dla form klasycznych, na-
tomiast showing dla naturalizmu i nowych kierunków.

PRZEDSTAWIENIE

Rozpoczynamy je od przeczytania przez G³os pocz¹tku
Traktatu o manekinach:

Materii dana jest nieskoñczona p³odnoœæ, niewyczerpa-
na moc ¿yciowa...

W tym czasie uczeñ – aktor wchodzi na scenê,
na której uprzednio ustawiono trzy stoliki nakryte

bia³ymi obrusami, na œrodkowym stawia metronom
symbolizuj¹cy rytm natury i wszechœwiata. Na drugim
planie, w jego centralnym punkcie, drugi uczeñ wiesza
mapê wszechœwiata: „...i zarazem uwodna si³a pokusy,
która nas nêci do formowania.” Teraz na scenê wkracza
kolejnych dwóch aktorów: pierwszy stawia na stoliku
(po prawej od œrodkowego) mikroskop i preparaty, na-
stêpnie zak³ada bia³y fartuch i zaczyna przeprowadzaæ
doœwiadczenia; drugi wnosi okazy, narz¹dy zanurzone
w formalinie i ustawia je na stoliku po lewej stronie od
œrodkowego (w moim przedstawieniu wykorzysta³em
m.in. serce, nerkê, glistê...).

W g³êbi materii kszta³tuj¹ siê niewyraŸne uœmiechy,
zawi¹zuj¹ siê napiêcia, zagêszczaj¹ siê próby kszta³tów.

Aktor wnosi preparaty w formalinie tak d³ugo
a¿ zastawi nimi stolik lub nawet stó³: nagromadzenie
preparatów, ich zagêszczenie to ruch w kierunku prze-
pychu i reifikacji s³owa. Teraz kolejni aktorzy rozpo-
czynaj¹ rozwieszanie plansz na rozstawionych
wczeœniej stojakach: plansze biologiczne: anatomia
cz³owieka, paprotniki, przekroje narz¹dów; plansze
chemiczne: tablica Mendelejewa, wzory, reakcje, sym-
bole... Wszystkich plansz jest oko³o osiemnastu. Razem
z aktorami na scenê wchodzi wyzywaj¹co ubrana dzie-
wczyna. Staje na œrodku i trzy razy obraca siê wokó³
w³asnej osi. Czyni to powoli, kokieteryjnie. Nastêpnie
zatrzymuje siê na chwilê i znowu trzykrotnie siê obraca.
Po wykonaniu ostatniego obrotu opuszcza scenê (celem
tego zabiegu jest skojarzenie opisu materii z erotyz-
mem, perwersj¹, tabu)22

Ca³a materia faluje od nieskoñczonych mo¿li-
woœci, które przez ni¹ przechodz¹ md³ymi dresz-
czami. Czekaj¹c na o¿ywcze tchnienie ducha,
przelewa siê ona w sobie bez koñca....Pozbawio-
na w³asnej inicjatywy...

Dopiero teraz, kiedy zabudowaliœmy przestrzeñ, wpro-
wadzamy autora, który siada z boku na krzese³ku i za-
czyna rysowaæ.

By³y to twory podobne z pozoru do istot ¿ywych,
do krêgowców, skorupiaków, cz³onkonogów,
lecz pozór ten myli³. By³y to w istocie istoty
amorfne, bez wewnêtrznej struktury...

W³aœnie rozpoczyna siê moment wprowadza-
nia na scenê manekinów, ale tê czêœæ przedstawienia
opisa³em ju¿ we wczeœniejszym artykule. W tym kon-
centrujê siê na zmaganiach z opisem, s³owem mitycz-
nym, sakralnym, ezoterycznym. Przestrzeñ sceniczna,
któr¹ zaprojektowa³em, wygl¹da nastêpuj¹co:



6

Problemy Oœwiaty i Wychowania Nr 1/2007

S1 – stolik z mikroskopem i uczonym - Demiurgiem
S2 – stolik z metronomem
S3 – stolik z preparatami
MW – mapa wszechœwiata
W1 – W6 – stojaki z zawieszonymi planszami (trzy na
ka¿dym)
A – artysta, autor

Mo¿liwe jest tak¿e wykorzystanie telewizorów: w pier-
wszym odtwarzalibyœmy fragmenty filmów przyrodni-
czych (zrobienie takiego monta¿u nie stanowi ¿adnego
problemu dla uczniów), w drugim przyk³ady ludzkiej
demiurgii (fragmenty filmów o technologii, urbanizacji,
technicyzacji). Telewizory sta³yby na podwy¿szeniu
obok stolików:

Wprowadzenie telewizorów i filmów23 stwarza
zupe³nie nowe jakoœci sceniczne, tak¿e nowe sposoby
operowania przestrzeni¹. WyobraŸmy sobie nastê-
puj¹cy uk³ad przedstawienia:

Stoj¹ce na podwy¿szeniu telewizory dominuj¹ nad
przestrzeni¹, zagêszczon¹, dlatego manekiny mog¹ siê z
niej jedynie wy³aniaæ na chwilê i zatracaæ (w niej), two-
rzyæ oraz rozpadaæ. Podobnie bêdzie z autorem, który
równie¿ bêdzie pojawia³ siê i znika³ za planszami

Je¿eli powrócimy do pierwszego schematu, to zauwa¿y-
my, ¿e buduj¹c w ten sposób przestrzeñ, uzyskujemy
cztery plany: a) scjentystyczny, b) naturalistyczny, c)
autorski, d) groteskowy. Ka¿dy z nich jest jednak wypa-
dkow¹ o wiele pierwotniejszego podzia³u na plan bo-
skiej kreacji (ewolucjonizm) i ludzkiej demiurgii. Jêzyk
utworu przemienia siê w sceniczny kosmos, ujawnia
sw¹ niezwykle z³o¿on¹ strukturê: fascynacja teori¹, po-
jêciem, metafor¹, transcendencj¹, archetypem, erotyz-
mem, symbolik¹; jego intelektualno-obrazowy wymiar
ma przyt³aczaæ i przyt³acza najczêœciej ucznia. W
przedstawieniu odrzucona zostaje tak¿e tradycyjna per-
spektywa na rzecz symultanizmu, zw³aszcza kubizmu.
Decentralizacja powoduje, ¿e mamy tu do czynienia z
kilkoma punktami odniesieñ równoprawnymi wzglê-
dem siebie.

Procesowi redukcji (odejmowania, wymazywa-
nia) przeciwstawi³em rozrost, który przekracza sam sie-
bie, nachodzi na inne rzeczy, plany i przez to uwalnia
nowe perspektywy, wiod¹ce do niemo¿liwego. U od-
biorcy powstaje „odczucie niemo¿liwoœci ogarniêcia i
odczytania ca³oœci”24. To, co ³¹czy powy¿sze przedsta-
wienie z koncepcj¹ teatru zerowego Kantora, to podob-
ny ostateczny rezultat. Przedstawienie jawi siê jako
proces nieustannego zagêszczania przestrzeni a¿ po
wtargniêcie weñ manekinów, historii, biografii. Wydaje
siê, ¿e tym, co mo¿e jedynie powstrzymaæ ten proces,
jest absolutne zagêszczenie, ale wtedy nic ju¿ nie jest
mo¿liwe, nic zdarzyæ siê nie mo¿e poza trwaniem i wie-
cznym bezruchem.

1) Koncepcjê zdarzenia artystycznego wyprowadzi³em z kon-
cepcji zdarzenia s³ownego P. Ricoeura (Zdarzenie i sens wy-
powiedzi). Cech¹ zdarzenia jest ulotnoœæ, chwilowoœæ,
dlatego pismo zmienia ten krótkotrwa³y akt w tekst, utrwa-

MW

W1 W4

W2 W5

W3 A W6

S1 S2 S3

T1 S1 S2 S3 T2

T1 T2

W1 W2 W3

W6

W4

W5

S1 S2 S3

M1

W1

W4 W2

A M2

W3

W5 W6

M3
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laj¹c sens zdarzenia s³ownego (noemat wys³owienia). Szkolna
metodyka koncentruje siê przede wszystkim na zinstucjona-
lizowanym, przewidzianym przez program, sensie, ignoruj¹c
wagê zdarzenia-prezentacji w³aœnie ze wzglêdu na jego czaso-
wy charakter. Niedocenianie zdarzeniowoœci, która tak na-
prawdê jest w stanie pobudziæ rzeczywiœcie uczniów do
refleksji (nie wiedzy), czyli odkrywania zwi¹zku miêdzy rozu-

mieniem znaków, a rozumieniem siebie (Egzystencja i her-
meneutyka, s. 193), wiedzie edukacjê na manowce, tzn. w
pozorne procesy humanizacji.
2) J. Grotowski, Ku teatrowi ubogiemu, w: Teksty z lat
1965-1969, Wroc³aw 1999,s. 12.
3) T. Kantor, Metamorfozy, Kraków 2000, s.142.
4) Tam¿e, s.142.
5) P. Ricoeur, Egzystencja i hermeneutyka, Warszawa 1985,
s.302.
6) Tam¿e, s.303.
7) Artystyczne zabiegi Schulza nabieraj¹ nowego wymiaru w
zestawieniu z opisami lata u Go³ubiewa: „Roztopiony w po-
wietrzu skwar k³oni³ do snu. Nad nurtem p³ywa³y bez szmeru
wa¿ki. Koniki polne nape³nia³y upa³ jednostajnym, suchym,
trzaskiem. (…) zaciemnionym tunelem – ch³odnym i
mrocznym.” (Boles³aw Chrobry, t.1, Puszcza, Warszawa
1970, s.19) czy w wierszu Staffa: „Zapach wody, zielony w
cieniu, z³oty w s³oñcu/ W bezwietrzu sennym miesza siê,
ko³ysze” (Wysokie drzewa). Zestawienia onomatopeiczne
okazuj¹ siê charakterystyczne dla polszczyzny, tak¿e specyfi-
czne wspó³brzmienia oraz zestawienia grup spó³g³oskowych.
8) T. Peiper, O dŸwiêcznoœci i rytmicznoœci, w: O wszystkim i
jeszcze o czymœ, Kraków 1974, s.370. W analizach wykorzy-
stujê równie¿ prace R. Jakobsona, Podœwiadome modelowa-
nie werbalne w poezji; Paralelizm gramatyczny i jego aspekt
rosyjsk;, „Przesz³oœæ” Cypriana Norwida.
9) B. Kasprzakowa, Muzyka i lektura, Poznañ 1994, s.19.
10) Przedstawione analizy nie s¹ do koñca zrozumia³e na
gruncie jêzykoznawstwa strukturalistycznego, opisuj¹cego fo-
nemy w czystej postaci. Inaczej czyni jêzykoznawstwo cogni-
tywistyczne, ukazuj¹ce w teorii kategorii naturalnych
nietypowe warianty niektórych fonemów oraz zjawisko
nak³adania siê fonemów (G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w
naszym ¿yciu, Warszawa 1988,s 16).
11) W cytowanym zdaniu charakterystyczny jest uk³ad g³osek:
³u-³u-³o-³u oraz pa-pa-pu i by-ba-ba.
12) B. Kasprzakowa, op. cit., s.20.
13) Tam¿e, s.20; A. Jordan-Szymañska, Percepcja muzyki, w:
Wybrane zagadnienia z psychologii muzyki, Warszawa 1990,
s. 128.
14) Warto w tym miejscu przywo³aæ s³owa M.
Merleau-Ponty’ego: „wyrazy, g³oski, fonemy s¹ rozmaitymi
sposobami opiewania œwiata i ¿e przeznaczeniem ich jest
przedstawianie przedmiotów, jednak nie z racji – jak to s¹dzi
naiwna teoria onomatopei - obiektywnego podobieñstwa, ale
w skutek tego, ¿e wyciskaj¹ z nich i wyci¹gaj¹ na wierzch isto-
tê wzruszeniow¹.” (Proza œwiata, Warszawa 1976, s.99).
15) Pojêciem partytury pos³ugiwa³ siê w swych scenopisach T.
Kantor („Kurka Wodna”. Partytura.; „Szewcy”. Partytura;
Partytura „M¹twy”), ale nie uwzglêdnia³ w nich jêzykowego
wymiaru przedstawienia, pisa³ jedynie: „mówi¹,
gwi¿d¿¹,charkaj¹, mlaskaj¹.” (s. 543) W konkretnych realiza-

cjach da siê jednak odtworzyæ i tê stronê jego inscenizacji, np.
w Gdzie s¹ niegdysiejsze œniegi (realizacja A. Sapija 1984)
bohaterowie wyg³aszaj¹ nastêpuj¹c¹ sekwencjê: „Dobrze,
dobrze, na razie dobrze, a, o o, dobrze, a a a a dobrze, dobrze,
dobrze, dobrze, dobrze, o-o-o-o dobrze, dobrze, yyy, Ÿle, Ÿle,
Ÿle, a… tu…dobrze, dobrze, o o o? o! o! dobrze, dobrze, a aha,
a a Ÿle, Ÿle, ¿le, dobrze, ale dobrze, Ÿle, Ÿle, dobrze, dobrze, do-
brze, dobrze? Dobrze…oooo! yyy! Dobrze, dobrze, dobrze,
dobrze…o o, Ÿle, Ÿle? �le, dobrze, tak, dobrze, yyyy dobrze,
dobrze, dobrze o oooo o ooo dobrze, tototototo, dobrze, do-
brze, dobrze, dobrze…”
16) T. Peiper, op. cit., s.370.
17)B. Kasprzakowa, op. cit., s.19.
18) Przyk³adem potwierdzaj¹cym to zjawisko s¹ lekcje po-
œwiêcone utworowi Nic dwa razy. Tradycyjna prezentacja jest
pozytywnie odbierana przez uczniów. Dopiero jednak zmiana
rytmu (przyœpieszenie) oraz wprowadzenie improwizacji wy-
zwala autentyczny podziw: Nic dwa razy siê nie zdarza i nie
zdarzy/ i nie zdarza i nie zdarzy/ Z tej przyczyny/ Z tej przyczy-
ny/ Z tej przyczyny/Z tej przyczyny/ Zrodziliœmy siê bez wpra-
wy/ i pomrzemy bez rutyny/ bez rutyny/ bez rutyny/ bez rutyny/
Nic dwa razy, nic dwa razy/ ...Wiersz przestaje mieæ pocz¹tek i
koniec, staje siê dzie³em otwartym, niekoñcz¹cym siê monolo-
giem – medytacj¹.
19) B³êdem by³oby jednak uto¿samianie Greenewaya z natu-
ralizmem. Re¿yser ten bowiem w szczególnoœci podkreœla zna-
czenie czystej ekspresji, konwencji i gry, dlatego nawet
najbardziej, zdawa³oby siê, w jego filmach naturalistyczne ob-
razy, s¹ w rezultacie kreacj¹ artystyczn¹, a nie odwzorowywa-
niem, kopiowaniem rzeczywistoœci.
20) A. Cwojdziñski, Komedie naukowe, Warszawa 1968.
21) Nie wolno myliæ jednak tych utworów z popularnymi wów-
czas komediami B. Winawera (czêsto nazywanymi tak¿e na-
ukowymi), poniewa¿ Winawer ukazywa³ przede wszystkim
uczonego i jego œrodowisko.
22) Rodowód tej postaci jest dwojaki. Z jednej strony to Adela
z opowiadañ, z drugiej to Undula z Xiêgi ba³wochwalczej,
zw³aszcza z grafik Undula idzie w noc, Undula w nocy, Undula
u artystów.
23) Grotowski fa³szywymi zabiegami nazywa³ wprowadzanie
ekranów, rozbudowanej mechaniki sceny. Inaczej rzecz jed-
nak wygl¹da, kiedy potraktujemy nowoczesn¹ technikê jako
rekwizyt, podstawowy przedmiot w uczniowskiej egzystencji.
Po raz pierwszy wykorzysta³em telewizor w czasie przedsta-
wienia wigilijnego. Wprowadzi³em wtedy równie¿ komputer.
Tworzy³y one razem stó³ wigilijny wraz z obrusem z koloro-
wych czasopism i jednorazowymi naczyniami. W telewizorze
odtwarzaliœmy kreskówki japoñskie przeplatane wiadomo-
œciami ze œwiata, w komputerze natomiast grê Quek. T³o muzy-
czne stanowi³y kolêdy zmixowane z piosenkami amerykañskiej
grupy Canibals corps.
24) T. Kantor, op.cit., s.100.
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Folklor dzieciêcy - czyli rzecz o twórczoœci
jêzykowej dziecka

Magdalena Zimniak-Przybylska
Szko³a Podstawowa nr 13
w Lesznie

Folklor s³owny dzieci to, jak twierdzi B. ¯ura-
kowski, ich „spontaniczna komunikacja w grupie.”1

Dzieci, obcuj¹c w gronie rówieœników, przetwarzaj¹ te-
ksty wierszy, wyliczanek wed³ug w³asnych potrzeb.
Taka spontaniczna komunikacja nadaje tekstom dzie-
ciêcym specyficzne cechy, do których zaliczamy:
� dialogowoœæ; nadawca- odbiorca- nadawca,
� peryferyjnoœæ, czyli tworzenie siê folkloru dzieciêce-

go na peryferiach ¿ycia osób doros³ych, w ró¿nych
zak¹tkach podwórka, bram i ulic,

� sytuacyjnoœæ; dziecko tworzy w okreœlonej sytuacji,
najczêœciej w sytuacji zabawy i gdy nadawca z od-
biorc¹ znajd¹ siê poza zasiêgiem ingerencji do-
ros³ych,

� brak „cenzury”, czyli œladów obecnoœci i krytyki do-
ros³ych.

Dzieci najczêœciej tworz¹ swoje teksty w wol-
nych chwilach, w czasie „paidialnego œwiêta.”2 Cech¹
takiego œwiêta jest przekraczanie wszelkich barier, gra-
nic i zakazów, a niejednokrotnym efektem- powstawa-
nie tekstów obscenicznych.

W przypadku braku kontroli, czyli cenzury,
wszyscy zachowuj¹ siê podobnie i dzieci, i doroœli.
Dzieci, buduj¹c swój specyficzny kod subkultury dzie-
ciêcej, przyjmuj¹ na siebie œwi¹teczne role, a ich œwiêto
to wyzwalanie siê spod kontroli doros³ych. Przygotowa-
nia do takiego œwiêta podobne s¹ do plemiennych ry-
tua³ów ludzkich przodków, którzy za pomoc¹ gestów i
mimiki twarzy przygotowywali siê do przeprowadzania
wa¿nych obrzêdów daj¹c sobie wzajemnie znaki o bez-
piecznej sytuacji w okolicy i braku wrogów z innych
plemion.

Radosna wiadomoœæ o œwiêcie widoczna jest w
tematyce utworów, które tworz¹ same dzieci, w jêzyku
tych utworów, ich ekspresji oraz ogromnym napiêciu
emocjonalnym towarzysz¹cym tworzeniu i uwidacz-
niaj¹cym siê w budowie utworów tworzonych przez
dzieci. Teksty, które dzieci tworz¹ dla w³asnych po-
trzeb, przekazywane s¹ w sposób ha³aœliwy lub tajemni-
czy. Tu znów widaæ analogiê do œwi¹t naszych
przodków z minionych epok. Widoczna jest ona w bar-
dzo naturalnym sposobie przekazywania uczuæ, w ni-
czym nie krêpowanej swobodzie tworzenia i w pewnej
„dzikiej ¿ywio³owoœci”, która towarzyszy ka¿demu
dzieciêcemu œwiêtu.

Rymy dzieciêcych tekstów- wyliczanek-
pe³ni¹ funkcjê pomocnicz¹ w zapamiêtaniu tych te-
kstów przez same dzieci. S³owa wyzwalane s¹ tu z ich
zwyk³ego sensu, gdy¿ w³aœciwy sens s³ów stawiany jest

na drugim miejscu. Najwa¿niejsze dla samych dzieci
jest stworzenie „zlepku” rymuj¹cych siê ze sob¹ rzeczo-
wników, powtarzaj¹cych siê w okreœlonym rytmie, ze-
spolonych ludyczn¹ (zabawow¹) niezwyk³oœci¹, a
efektem tego „zlepienia” ma byæ zaskoczenie, np.
„Wpad³a bomba do piwnicy...”.

Sferê kodu folkloru dzieci oprócz dialogu,
rymu i rytmu stanowi oczekiwanie w trakcie wyliczania,
czyli kontakt z „losem”, bo koniec wyliczania to wska-
zanie na kogoœ, a wiêc „skazanie” go na coœ przez „los”.

Kodem subkultury dzieciêcej kieruje zasada
idiolektu zwi¹zana z tworzeniem swoistego, odrêbnego,
prywatnego i w³aœciwego tylko dzieciom jêzyka. Powy-
¿sza zasada ma swoje Ÿród³o w pierwotnym œwiêcie, bo
charakteryzuje j¹ „prostota, fantastyka i ludycznoœæ.”3

„Dziecko upraszcza to, co jest skomplikowane; ufanta-
stycznia to, co realne; czyni absurdalnym to, co sensow-
ne; parodiuje to, co powa¿ne. W ten sposób dziecko
oswaja sobie œwiat.”4 A wszystko to dzieje siê podczas
dzieciêcego œwiêta, które „... podobne jest do ¿ycia mo-
tyla: trwa krótko na peryferiach doros³oœci i oczywiœcie
doros³ym ludziom nie zagra¿a”5

Folklor jako ¿ywio³owy, ustny repertuar dzieci

Wierszowany folklor wytwarzany przez same
dzieci dla w³asnych potrzeb wyp³ywa z potrzeby chwili.
„U¿ytkownicy” takiego folkloru - jego odbiorcy - by-
waj¹ niejednokrotnie „wspó³twórcami”, dzieci wspól-
nie tworz¹ teksty potrzebne w zabawie i wspólnie je
u¿ytkuj¹.

Mo¿na siê wiêc zgodziæ z nastêpuj¹c¹ defi-
nicj¹ folkloru dzieciêcego: „(...) wszystkie twory, które
niemal ¿ywio³owo, nie inspirowane przez nikogo, kr¹¿¹
w ustnym repertuarze dzieci.”6 Powy¿sza definicja
sk³ania do wniosku, ¿e folklor dzieci to ich wspólna
w³asnoœæ, gdy¿ nie ma jednego autora. Jednoczeœnie
dzieci tworz¹ ró¿ne wersje tego samego utworu i ró¿ne
wersje istniej¹ w obiegu. Podczas odczytywania dzie-
ciêcych wyliczanek mo¿na spotkaæ ró¿norodne wersje
pocz¹tkowe tych samych schematów wyliczanek. Ist-
nieje bowiem u dzieci swoboda wprowadzania innowa-
cji i rozmaitych kombinacji s³ownych.

Anonimowe wiersze dla dzieci pojawiaj¹ siê w
zabawie typu paidia, która jest jednoczeœnie pierwot-
nym darem improwizacji i uciechy, z którym dzieci
przychodz¹ na œwiat. Jest to zdolnoœæ do niekrêpowane-
go uœmiechu i zabawy. Taki uœmiech i tak¹ zabawê wi-
daæ w ka¿dej grupce ma³ych dzieci, które bawi¹ siê
wszystkim i ciesz¹ ze wszystkiego, a przy tym uk³adaj¹
sobie dla zabawy w³asne rymowanki, wyliczanki i pio-
senki. Ta cecha paidialnoœci to centralna kategoria este-
tyczna w folklorze dzieciêcym. Jednym z przejawów
dzieciêcej niekrêpowanej zabawy i uciechy jest tworze-
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nie przez nie same wyliczanek. Wyliczanki s¹ wyrazem
humoru. A rodowód humoru wywodzi siê z dzieciñ-
stwa. „Przecie¿ dziecko œmieje siê najczêœciej, zdrowe
dziecko œmieje siê prawie ci¹gle, jest to wiêc niejako
centrala œmiechu.”7

Sytuacje nadawcy i odbiorcy w dzieciêcym folklorze

W wyliczankach dzieciêcych i innych utwo-
rach tworzonych przez same dzieci, sytuacja nadawcza
wskazuje na odbiorcz¹. M³ody odbiorca przyjmuje tekst
jako w³asny i niejako siê z nim uto¿samia, gdy¿ najczê-
œciej wywo³uje u niego pozytywne emocje, podoba siê i
³atwo go powtórzyæ i „podaæ dalej”.

Odbiorca mo¿e uzupe³niaæ us³yszany tekst
w³asnymi pomys³ami, parodiowaæ go, trawestowaæ. W
przypadku trawestacji bêd¹cego w powszechnym u¿y-
ciu wierszyka czy wyliczanki, ka¿da przeróbka w
ustach dziecka nastawiona bêdzie na wywo³anie efektu
komicznego. Takie zaburzenie porz¹dku tematyczno-
stylistycznego pierwowzoru sprawia, ¿e temat b³ahy
otrzymuje pewna rangê i odwrotnie.8 Dzieciêcy nadaw-
cy folkloru bawi¹ siê tym, co sami tworz¹ nawet, jeœli
czasem tekst budzi grozê lub strach. Powtórzenia w wy-
liczankach potêguj¹ nastrój i zmierzaj¹ do pointy, która
czêsto dla odbiorcy jest zaskakuj¹ca. Ale te¿ i sam od-
biorca mo¿e w chwili s³uchania dorzuciæ do tekstu
w³asne s³owo parodiuj¹ce, które intensyfikuje komizm.
Jeœli dorzucone s³owo oka¿e siê funkcjonalne w zaba-
wie, to rymowanka otrzymuje nowy kszta³t.9

Definicja wyliczanek

Dzieciêce wyliczanki bywaj¹ nazywane „klej-
nocikami”. „(...) wszystkie dzieci polskie, grzeczne i
najniegrzeczniejsze, pos³uguj¹ siê na co dzieñ ma³ymi
zabytkowymi klejnocikami, które pochodz¹ ze starego
skarbca: licz¹ sobie ponad sto lat. (...) Dzieci przekazuj¹
je nastêpnym pokoleniom jako swoja prawowit¹ w³as-
noœæ, (...) szanuj¹ j¹ i ochraniaj¹, mimo ¿e nie gromadzi
jej ¿adne muzeum, ¿aden antykwariat, ¿e ¿adna Rada
Naukowa nie nada³a tym klejnocikom zas³u¿onego
tytu³u „zabytek narodowy”, (...) Jest tych zabytkowych
klejnocików ponad sto”.10

Z koñcem wieku etnografowie zajêli siê wyli-
czankami. Zaciekawi³ ich dzieciêcy zwyczaj wylicza-
nia. „Widzieli w tym jeden z przejawów gin¹cego
folkloru.”11

W czasopiœmie „Wis³a” w 1888 roku pojawi³y
siê nazwy: wyliczanki, odliczanie, losowanie i inne. W
„S³owniku folkloru polskiego”, napisanym przez prof.
J. Krzy¿anowskiego figuruje nazwa „mêtowanie”.
Pos³uguje siê ni¹ tak¿e J. Cieœlikowski w „Wielkiej za-
bawie”12. J. Cieœlikowski uwa¿a wyliczanki za naj-
wspanialszy materia³ folklorystyki dzieciêcej. Zauwa¿a
te¿, ¿e s¹ to formu³ki o magicznym charakterze, dziêki
swym ezoterycznym, dostêpnym tylko dla wtajemni-
czonych, walorom jêzykowym.

W „S³owniku terminów literackich” odnaleŸæ
mo¿emy okreœlenie wyliczanki jako krótkiej rymowan-
ki, wierszyka wypowiadanego przez dzieci przed rozpo-
czêciem wielu zabaw w celu wskazania tego uczestnika
bawi¹cej siê grupy, który musi siê podj¹æ okreœlonej,
nie zawsze najwygodniejszej roli (np.ciuciubabki, ber-
ka, kryj¹cego itp.). Rolê wskaŸnika pe³ni ostatnie s³owo
lub sylaba wypowiadana z wiêkszym akcentem. W te-
kstach wyliczanek wystêpuj¹ zazwyczaj s³owa czêœcio-
wo niezrozumia³e, a wœród nich - zniekszta³cone
obcojêzyczne formy liczebników. Do najpopularniej-
szych incipitów wyliczanek nale¿¹: „Entliczek,pentli-
czek”, „Ene, due, like, fake”, „Tr¹f, tr¹f misia bela” i
„Ele mele dutki”.13 W „Przewodniku encyklopedycz-
nym - literatura polska”14 wyliczanki wyró¿niono
wœród gatunków folkloru dzieciêcego. Uznano je za
najstarsze i najbardziej dzieciêce rymy, które pe³ni¹
funkcjê praktyczn¹, bo wyznaczaj¹ uczestnikom zaba-
wy okreœlone role. Znaczenie, sens wymawianych w
wyliczance s³ów jest czêsto absurdalny, a magicznoœci i
tajemniczoœci dodaj¹ wyliczankom dziwnie brzmi¹ce
s³owa, rymy i rytm. Etnografowie wywodz¹ „mêtowa-
nie” z odleg³ych czasów i kultur, a ich odmiennoœæ
kszta³tuj¹ ró¿ne œrodowiska, w których powstaj¹: wieœ,
miasto, podwórko, szko³a.

Pochodzenie zasady wyliczania

Zasada wyliczania ma dwojakie pochodzenie.
Pierwsze wi¹¿e siê ze spo³eczeñstwami pierwotnymi, w
których za spraw¹ wyliczania losowano ofiary. Tak¿e
pasterze „przy pomocy odpowiednich formu³ek wybie-
rali z trzody zwierzê na ofiarê, (...)”15 Z dramatycznym
pochodzeniem zasady wyliczania wi¹¿e siê te¿ fakt
dziesi¹tkowania oddzia³ów pokonanego wojska przez
armiê zwyciêsk¹. Czyniono to odliczaj¹c do dziesiêciu i
wybieraj¹c co dziesi¹tego na stracenie. W takich nie-
przyjemnych okolicznoœciach wygodniej i ³atwiej by³o
sk³adaæ odpowiedzialnoœæ za czyj¹œ œmieræ na los czy
przypadek. A z³y los zale¿a³ od magicznej formu³y wy-
liczania, której przypisywano niemal nadludzk¹ moc.
Wœród dzieci w XIX wieku losowano winowajcê, który
podobno by³ utajniony i nie chcia³ siê przyznaæ do z³ego
uczynku. Wymawiano wtedy tak¹ formu³kê: „Jest tu
taki miêdzy nami,

Co dostanie bizunami:
Hopa ropa len,
a to bêdzie ten!”16

Za winnego uznawano tego ch³opca, na którym zakoñ-
czy³o siê wyliczanie.

Pochodzenie zasady wyliczania wi¹¿e siê te¿ z
mierzeniem czasu, przedmiotów i pracy. Wypowiadane
sta³e formu³ki wyliczanek mo¿na zastosowaæ jako jed-
nostki miary, coœ na zasadzie mierzenia czasu klep-
sydr¹, jak to czynili staro¿ytni. Z pokolenia na
pokolenie podawano kiedyœ sobie na wsiach sposób go-
towania jajek na miêkko bez u¿ycia zegara. Otó¿ wysta-
rczy³o bezmyœlnie wyklepaæ trzy razy pacierz i
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formu³ka mierz¹ca czas sprawdza³a siê w gotowaniu.
Taki œrodek na zapamiêtanie nazywaj¹ psycholodzy
mnemotechnik¹ (sztuczna pamiêæ na zasadzie skojarze-
nia: pacierz- gotowanie). Wyliczanie podczas wykony-
wania ró¿nych zajêæ mia³o urozmaicaæ monotonne
zajêcie, a tak¿e spe³nia³o rolê „pozornego zegarka”, po-
zornie skraca³o czas pracy. Rytmicznoœæ i œpiewnoœæ
rymowanek dawa³a z³udzenie, ¿e czas p³ynie szybciej.
Dzieci, które pracowa³y na wsi w gospodarstwie, pew-
nie niejednokrotnie „pomaga³y” sobie œpiewaj¹c wyli-
czanki i rymowanki, aby nie nudziæ siê przy
d³ugotrwa³ej czynnoœci ubijania mas³a w maœlnicy czy
podczas zamiatania izby. Wierszyki z liczbami mog³y
te¿ byæ traktowane przez dzieci jako magiczne zaklêcia,
których nie mo¿na by³o zapomnieæ i pomyliæ, gdy¿ wte-
dy œmietana nie zamieni siê w mas³o, a izba nie da siê
posprz¹taæ.

Wêdrówki wyliczanek po œwiecie

Niektóre wyliczanki s¹ niezrozumia³e z powo-
du pomieszania siê w nich elementów ró¿nych jêzyków.
Sta³o siê tak, dlatego ¿e kiedyœ ludzie podró¿owali po
Europie koñmi, albo pieszo, a wraz z podró¿uj¹cymi
przemieszcza³y siê i wyliczanki. Kiedy dziecku brako-
wa³o jakiegoœ s³owa w wyliczance, wybiera³o sobie ono
ró¿ne dŸwiêki (onomatopeje): bim, bam, dzyñ, dzyñ,
itp... W wielu wyliczankach s¹ œlady jêzyka ³aciñskiego
(unu dunu), francuskiego (ende trua) i niemieckiego
(ene dene). Wyliczanki, które zawieraj¹ w sobie „ene”
ka¿¹ przypuszczaæ, ¿e jest to forma liczebnika „jeden”,
który w jêzyku niemieckim brzmi „ein”. Pocz¹tek ta-
kich wyliczanek wzi¹³ siê prawdopodobnie ze szkó³, w
których uczono jêzyka niemieckiego. W wyliczance
„ene due rabe” widoczne s¹ elementy jêzyka niemiec-
kiego i ³aciñskiego. „Od zbieraczy obcych wiemy, ¿e
wyliczanek: „ecie pecie, gdzie jedziecie”, „ele wele na
wesele”, „endry wendry na olendry”, u¿ywa³y dzieci
niemieckie w XIX wieku i ¿e wyliczankê „siedzi zaj¹c
na przypiecku, mówi pacierz po niemiecku” mówi³o siê
z przeœmiewkami dzieciom, które nie umia³y zadanej
lekcji. By³o to w zaborze austriackim”.17

Dzieci polskie, a tak¿e innych krajów europej-
skich, a zw³aszcza ¿ydowskie u¿ywa³y wyliczanki „ent-
liczki, pentliczki czerwone guziczki” podczas gry w
guziki, którymi rzuca³o siê o œcianê tak, aby szybko
upad³y do zakreœlonego na ziemi ko³a.

Podczas skoków na skakance dzieci ¿ydo-
wskie wylicza³y prawdopodobnie tak: „trumf, trumf mi-
sia bela misia kasia komfacela Misia a misia be misia
kasia komface”. Na pewno te¿ ¿ydowskie pochodzenie
ma wyraz „rabe” w znanej wyliczance: „ene due rabe
z³apa³ Chiñczyk ¿abê”. Istniej¹ te¿ w naszym jêzyku
wyliczanki z rodowodem cygañskim, które podobnie do
innych, przystosowa³y siê do naszego jêzyka, spolsz-
czy³y siê i zapomnia³y o swoim obcym pochodzeniu.
Cz¹stki wyliczanek odczuwane dzis przez nas jako abs-
trakcje, by³y niegdyœ prawdziwymi, ¿ywymi wyrazami
w obcym jêzyku.

Zbieranie wyliczanek
Najczêœciej wyliczanki zbierane by³y i prze-

drukowywane w sposób przypadkowy na ³amach czaso-
pism o charakterze ludowym, folklorystycznym i
dzieciêcym. Mo¿na wymieniæ te¿ dwa powa¿niejsze
przypadki druku wyliczanek, maj¹ce charakter ankieto-
wy.18 W roku 1888 na ³amach czasopisma „Wis³a” (t. II,
s. 191-193) zamieszczono kilkanaœcie wyliczanek.
A.Wrzeœniowski poczyni³ kilka uwag na temat ich cha-
rakteru semantycznego i s³owotwórczego. Poprosi³
równie¿ czytelników o wspó³pracê i nadsy³anie kolej-
nych zas³yszanych rymów- mêtowañ. Dziêki tej proœbie
w nastêpnych numerach „Wis³y” ukaza³y siê teksty wy-
liczanek nadsy³ane z terenów nie tylko etnograficznie
polskich. Obok polskich wyliczanek korespondenci na-
des³ali równie¿ wyliczanki obcojêzyczne. Niestety ak-
cja zbierania zakoñczy³a siê rok póŸniej, w 1889 roku, w
trzecim tomie „Wis³y”.

Wiele lat póŸniej, w 1959 roku w tygodniku
„Przekrój” S. Jasiñska wydrukowa³a list, w którym za-
mieœci³a kilka wyliczanek dzieci wspó³czesnych, a tak-
¿e zamieœci³a mêtowania, które sama w dzieciñstwie
zas³ysza³a. Pochodzi³y one z terenu Ma³opolski
Wschodniej. Po ukazaniu siê listu, wielu czytelników
„Przekroju” nades³a³o wyliczanki zapamiêtane z w³as-
nego dzieciñstwa. Nades³ane rymowanki nie posiada³y
ju¿ takiej wartoœci folklorystycznej, co teksty drukowa-
ne przez „Wis³ê”, gdy¿ autorzy listów mieszkali najczê-
œciej w innych miejscach ni¿ spêdzili dzieciñstwo.19

Mo¿na jednak zaobserwowaæ, jak poszczególne for-
mu³y mêtowañ podlega³y procesowi przemieszczeñ
geograficznych oraz widaæ równie¿ to, ¿e mêtowania,
pomimo ogromnych zmian gospodarczych i spo³ecz-
nych w kraju, zachowa³y swój dawny charakter, dawne
struktury formalne i jêzykowe.

Funkcje i cechy wyliczanek

Folklor wytworzony w sytuacji paidialnej
(weso³ej, zabawowej) pe³ni funkcjê zabawy. Ma bo-
wiem rozrywkowy charakter, panuje w nim zabawowa
atmosfera, a twory s³owne w wyliczankach œmiesz¹ i
zachêcaj¹ do ruchowej zabawy. Funkcja rozrywkowa
jest tu nadrzêdna. Jej s¹ podporz¹dkowane inne funkcje
wyliczanek: ekspresywna, poznawcza, wychowawcza,
magiczna i inicjacyjna.20

Funkcja ekspresywna wyliczanek wi¹¿e siê z
sam¹ przyjemnoœci¹ tworzenia w³asnych tekstów przez
dzieci, które czyni¹ to z wielkim zaanga¿owaniem. Eks-
presja jest tu tworzeniem s³ownych karykatur, zawiera
siê w zabawnej deformacji rzeczywistoœci i odchodze-
niu od obowi¹zuj¹cych form.

Funkcja poznawcza wyliczanek dotyczy umie-
jêtnoœci odkrywania przez dzieci walorów jêzyka i mo¿-
liwoœci bawienia siê nim, eksperymentowania s³owem.
Tak dziecko poznaje w³asne mo¿liwoœci i umiejêtnoœci
jêzykowe, a dzia³aj¹c w grupie rówieœniczej, uczy siê
pewnych umiejêtnoœci jêzykowych od innych.
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Funkcja wychowawcza tekstów tworzonych
przez dzieci odnosi siê do ich wzajemnych relacji, które
powinny przebiegaæ zgodnie, aby móc coœ wspólnie
stworzyæ, a potem wspólnie siê zabawiæ. Ta funkcja
wi¹¿e siê z funkcj¹ inicjacyjn¹ wyliczanek, gdy¿ niejed-
nokrotnie wymyœlenie wyliczanki (tak¿e obscenicznej,
nieprzyzwoitej) by³o forma inicjacji dziecka nie-
œmia³ego w kr¹g rówieœników z podwórka. A motywy
obsceniczne wymyœlane przez dzieci w wyliczankach,
bywaj¹ czêsto form¹ rekompensaty za ugrzecznione za-
chowanie w szkole czy w domu.21

Magiczna funkcja mêtowañ podporz¹dkowana
jest rozrywkowej, bo wyliczanki zawieraj¹ce coœ w ro-
dzaju zabawy w strach, czy duchy i wywo³ywanie
„z³ego losu” te¿ s³u¿¹ zabawie. Dzieciêce wyliczanki
pe³nia te¿ funkcje magiczn¹ innego rodzaju. Niejako
unieszkodliwiaj¹ groŸne obrazy, widziane w filmach
sensacyjnych i kryminalnych. GroŸne postaci filmowe
staj¹ siê za spraw¹ dzieciêcej groteski- bohaterami wyli-
czanek. I w tym tkwi magia wyliczanek- niebezpieczny
obraz unieszkodliwiony w zabawie.

Tematy wyliczanek dzieci czerpi¹ ze
wspó³czesnoœci i przesz³oœci, z telewizji, domu, pod-
wórka, szko³y, ze wszystkiego, „czym ¿yje cz³owiek”.22

Dziœ szczególn¹ rolê odgrywa telewizja, co widaæ na
przyk³adzie wyliczanki bêd¹cej aluzj¹ do filmów Dis-
neya: „Raz, dwa, trzy, cztery maszeruje Huckelberry.
Za nim id¹ Pixi, Dixi wyk¹pane w proszku IXI. Tu¿ za
nimi misiu Yogi, co ma bardzo brudne nogi.” Cech¹ no-
wych, nietradycyjnych wyliczanek jest to, ¿e siê szybko
dezaktualizuj¹, bo na przyk³ad zmieniaj¹ siê filmy i re-
klamy, z których dzieci czerpi¹ wzorce do budowy wie-
rszyków. Czêsto dzieci tworz¹ tylko krótkie dystychy,
bêd¹ce parodi¹ hase³ i reklam, np. „Myjcie zêby- dla
spokoju gêby.”23 Jest to jawny dowód na to, ¿e folklor
dzieci jest zale¿ny od kultury oficjalnej, masowej.

J Cieœlikowski wskazuje te¿ na inne cechy wy-
liczanek wspó³czesnych dzieci.24 Do cech tych zalicza:
ekonomiê, ekspresjê, szybkoœæ, wczesnoœæ puenty, szy-
bkie d¹¿enie do celu - zabawy, gry ruchowej, œmia³oœæ,
skandowanie na ca³e gard³o bez nale¿nej wyliczankom
tajemniczoœci i konspiracji wobec doros³ych.

Ten sam wspomniany wy¿ej autor wskazuje na
funkcje wyliczanek, jednak rozpatruje je inaczej ni¿ B.
¯urakowski. Jedna z funkcji rymowanek, to poprzedza-
nie gry zespo³owej. Wypowiada³ j¹ „przywódca” grupy
i od niego zale¿a³ wybór wyliczanki. Mêtowania pe³ni³y
te¿ rolê wykluczaj¹c¹ z gry lub wskazuj¹c¹ kogoœ, kto
ma np. goniæ. Zasadnicz¹ jednak funkcj¹ wyliczanek
by³ podzia³ ról w zabawie. Kiedyœ (dzieci w XIX wieku)
przy pomocy wyliczanek mo¿na by³o zdecydowaæ, kto
ma zrobiæ coœ dla innych, kto ma przynieœæ œliwek z
sadu, kto ma oddaæ „do spó³y” to, co ma w kieszeni.

Powy¿sze przyk³ady wskazuj¹, i¿ funkcje wy-
liczanek w zasadzie do dziœ nie uleg³y zmianom, gdy¿
tak¿e dziœ dzieci, tworz¹c w³asne wyliczanki lub korzy-
staj¹c z ju¿ istniej¹cych, dobrze siê bawi¹, eksponuj¹
swój w³asny, prywatny œwiat, rozdzielaj¹ miêdzy siebie

zadania i ucz¹ siê wspó³pracy w grupie, gdy¿ zale¿y im
na inicjacji w kr¹g kolegów z podwórka czy szko³y.

Klasyfikacja wyliczanek ze wzglêdu na treœæ i prze-
znaczenie

K. Pisarkowa dokonuje klasyfikacji wylicza-
nek ze wzglêdu na ich temat, czyli treœæ oraz ich prze-
znaczenie.25 Wyró¿nia rymowanki, których tematem s¹
niañki i baby. Dawniej wychowywaniem dzieci na
dworach zajmowa³y siê tzw. „baby i niañki”. To one
usypia³y dzieci i karmi³y. A uczeniem zajmowa³y siê
guwernantki. Z tych to w³aœnie powodów owe „baby”
wesz³y do wyliczanek. Zosta³y w nich sportretowane z
ca³ym baga¿em drobnych i licznych obowi¹zków, nie-
kiedy zagniewane na podopiecznych, niekiedy zmêczo-
ne, st¹d w wielu wyliczankach „baba” dla samych
dzieci bywa niegrzeczna i niesympatyczna: „Stara babo,
nie lubiê ciê,

Wezmê pa³y, wygrzmocê ciê,
Oczy daæ, za piec spaæ,
O godzinie szóstej wstaæ,
Koniom wody daæ i pod piec spaæ.”

Przyk³adowy scenariusz zajêæ dotycz¹cy zabaw z
wyliczankami

Przedstawiony poni¿ej scenariusz oddaje cha-
rakter zajêæ przewidzianych na 2-3 jednostki lekcyjne.

Temat: Œwiat wyliczanek.

Cele (zoperacjonalizowane):

UCZEÑ
� poznaje zabawy s³owem i w oparciu o nie potrafi twó-

rczo, pomys³owo siê bawiæ,26

� ogl¹da wystawê wyliczanek- plakatów i na jej pod-
stawie potrafi zaprezentowaæ w³asny sposób recyta-
cji wyliczanki (gest, mimika, œpiew...)

� wspó³pracuje zgodnie w grupie, z któr¹ realizuje za-
danie tworzenia,

� uk³ada w³asne wyliczanki w oparciu o podane
pocz¹tkowe wersy rymowanek,

� tworzy wspólnie z klas¹ „mapê pojêciow¹” na temat:
„Jakie s¹ nasze wyliczanki?”

� uk³ada sprawozdanie z zajêæ poœwiêconych wyli-
czankom,

� doskonali umiejêtnoœæ u¿ycia wyrazów: nastêpnie,
potem, na pocz¹tku, z kolei, na koñcu,

� kszta³ci umiejêtnoœæ w³aœciwego zapisu sprawozda-
nia w zeszycie,

� podsumowuje zajêcia w formie swobodnej dyskusji,
� w³aœciwie zachowuje siê podczas pracy indywidual-

nej i grupowej, nie przeszkadza innym w pracy, po-
maga kolegom,

Metody: zabawa, pokaz - wystawa, improwizacja
s³owna, „burza mózgów”, „mapa pojêciowa”, „linia
czasu”,



12

Problemy Oœwiaty i Wychowania Nr 1/2007

Forma: indywidualna, grupowa i zbiorowa,
Pomoce: wystawa plakatów, kartki A4, arkusz szarego
papieru, kolorowe mazaki, zdania do sprawozdania na-
pisane na kartach A4,

PRZEBIEG ZAJÊÆ

I Wprowadzenie
1.Zabawy s³owem wprowadzaj¹ce dzieci w „œwiat two-
rzenia”
a/. „tworzenie ca³oœci z czêœci”: nauczyciel podaje na-
zwê przedmiotu, np. lampa, a uczniowie po kolei wy-
mieniaj¹ jej czêœci sk³adowe; podobnie - podaje
pocz¹tek znanej wyliczanki, a dzieci j¹ kolejno dokañ-
czaj¹,
b/. „uzupe³nianie zdania”: prowadz¹cy podaje pocz¹tek
zdania, a dzieci je uzupe³niaj¹, np. Œpiê.......mocno. Mó-
wiê..........g³oœno. Idê............po cichu, itd.
c/. „budowanie zdania na podan¹ literê”: uczniowie wy-
myœlaj¹ zdanie, w którym ka¿dy wyraz zaczyna siê na
podan¹ literê, np. na literê „m”: Ma³y miœ mia³ mnóstwo
miodu.
d/. „zgadnij znaczenie gestu”: dzieci, za pomoc¹ gestu,
uzupe³niaj¹ rozpoczête przez nauczyciela zdanie, np.
„Pani Dorota...........(pokazanie gestem, ¿e œpi, zamiata,
œpiewa, czyta, itp.)”.
e/. „szukanie rymów”: ta zabawa jest pewnym
zacz¹tkiem do tworzenia wyliczanek; jedno dziecko
wypowiada jakieœ s³owo, a drugie- próbuje znaleŸæ do
niego rym, np. „To jest krowa, a to sowa.”
f/. „rady do rymu”: ta zabawa doskonali umiejêtnoœæ
kojarzenia, która jest niezbêdna podczas tworzenia
w³asnych wyliczanek; dzieci mog¹ pracowaæ w parach
lub grupach i uk³adaæ na dany temat rymuj¹ce siê rady,
np. „Gdy ciê grypa z³apie, po³ó¿ siê na kanapie”.
g/. „teksty do powtarzania”: ta zabawa æwiczy pamiêæ, a
powtarzane teksty s¹ podobne do wyliczanek, które
dzieci potem bêd¹ uk³adaæ; dzieci wspólnie z nauczy-
cielem ustalaj¹ tekst do powtarzania, a nastêpnie samo-
dzielnie lub grupowo staraj¹ siê go powtórzyæ, np.

„Jedzie poci¹g fu, fu, fu,
Tr¹bi tr¹bka tru, tu, tu,
A bêbenek bum, bum, bum... Itd.”

h/. „do trzech razy sztuka”: dzieci próbuj¹ powtórzyæ z
pamiêci odczytany przez prowadz¹cego tekst, krótki
wierszyk; zadanie to równie¿ doskonali pamiêæ.
i/. „zabawy dŸwiêkonaœladowcze”: dzieci naœladuj¹
g³os, który kojarzy siê z podanym przez nauczyciela
s³owem, np. auto, koñ, wicher, pies, poci¹g, dzwon, itp.
(zabawa doskonal¹ca wymowê);
2.Obejrzenie wystawy wyliczanek (na gazetce w formie
plakatów) wykonanej na poprzednich zajêciach.
3.Odczytanie kilku wyliczanek i próby „zabawy z
nimi”- grupy 4-osobowe prezentuj¹ w³asny sposób de-
klamacji wyliczanek (gesty, mimika, elementy tañca,
œpiewanie wyliczanek, wyklaskiwanie, stosowanie dro-
bnych rekwizytów, itp...)
II Czêœæ zasadnicza zajêæ

1.Uk³adanie w³asnych wyliczanek przez dzieci w opar-
ciu o podane przez nauczyciela pocz¹tki wyliczanek
(nauczyciel zapisuje na tablicy pocz¹tki wyliczanek, a
uczniowie próbuj¹ je dokañczaæ, np.

Leci samolot................
Siedzi kotek.................
Na malutkim drzewie................
Raz, dwa,..................
Huli, huli, ha..............)

2.Indywidualna prezentacja napisanych przez uczniów
wyliczanek (odczytywanie) i ocena prezentacji.
3.Tworzenie „mapy pojêciowej” (wspólnie na tablicy)
na temat: Jakie s¹ nasze wyliczanki?27

a/. podanie tematu,
b/. „burza mózgów”- pomys³ów dotycz¹cych odpowie-
dzi na w/w pytanie,
c/.segregowanie materia³ów; wyrazów i zdañ; wybiera-
nie najw³aœciwszych, najbardziej pasuj¹cych do tematu,
d/.wypisanie w³aœciwych hase³ na kartach A4 i przykle-
janie na kartach szarego papieru- wykonanie plakatu
(klasa podzielona na kilka grup),
e/.prezentacja wspólnie wykonanego plakatu i æwicze-
nie swobodnych wypowiedzi w oparciu o niego (na pla-
kacie mog¹ znaleŸæ siê takie okreœlenia w odniesieniu
do wyliczanek: wymyœlone, ³adne, pomagaj¹ w zaba-
wie, krótkie, interesuj¹ce, zabawne, ¿artobliwe, weso³e,
trochê niezrozumia³e, zwyczajne, rymowane, dzieciêce,
pouczaj¹ce, itp...)
4. Uk³adanie sprawozdania z zajêæ poœwiêconych wyli-
czankom (Nauczyciel rysuje na tablicy „liniê czasu”28 i
umieszcza napisy: na pocz¹tku, nastêpnie, potem, z ko-
lei, na koñcu. Uczniowie przyczepiaj¹ magnesami napi-
sane wczeœniej przez nauczyciela na kartach A4 zdania,
np. Bawiliœmy siê w zabawy s³owem. Uk³adaliœmy
w³asne wyliczanki. Prezentowaliœmy wyliczanki. Zbu-
dowaliœmy plakat na temat: jakie s¹ nasze wyliczanki?
Pisaliœmy sprawozdanie w zeszytach.
5. Zapis sprawozdañ w zeszycie (z u¿yciem zwrotów:
na pocz¹tku, nastêpnie, potem, z kolei, na koñcu).
6. Sprawdzenie zapisów w zeszytach i ocena prac.
III Czêœæ podsumowuj¹ca
1.Rozmowa na temat: Dlaczego bawiliœmy siê w
uk³adanie w³asnych wyliczanek?
2.Podanie i zapis zadania domowego:
a/. nauczê siê na pamiêæ dowolnej wyliczanki, ulubionej
przeze mnie (spoœród tych, które dzieci same wymy-
œli³y),
b/. przeprowadzê wywiad z rodzicem (i zapiszê ten wy-
wiad w zeszycie) na temat ulubionych przez rodzica
wyliczanek z czasów dzieciñstwa.

1) B. ¯urakowski, Literatura- Wartoœæ- Dziecko, Kraków
1999, s. 29.
2) Tam¿e, s. 30.
3) Tam¿e, s. 33.
4) Tam¿e, s. 33.
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5) Tam¿e, s. 33.
6) D. Simonides, Telewizja a folklor s³owny dzieci, Literatura
Ludowa, 1974/3, s. 56.
7) T. ¯eleñski- Boy, Œmiech, W: Pisma, t. XVIII, Felietony III,
Warszawa 1959, s.12-13.
8) Przewodnik encyklopedyczny, Literatura polska, t. II, War-
szawa 1989, s. 492-493.
9) B. ¯urakowski, W œwiecie poezji dla dzieci, Kraków 1999, s.
26.
10) K. Pisarkowa, Wyliczanki polskie, Kraków 1975, s. 5.
11) Tam¿e, s. 7.
12) J. Cieœlikowski, Wielka zabawa, Wroc³aw 1985, s. 185.
13) S³ownik terminów literackich (red. J. S³awiñski), Wroc³aw
1988, s. 579.
14) Przewodnik encyklopedyczny,Op.cit., t. I, s. 266.
15) K. Pisarkowa, Wyliczanki..., Op. cit. s. 9.
16) Tam¿e, s. 9.
17) Tam¿e, s. 33.
18) J. Cieœlikowski, Wielka..., op. cit. s. 185.
19) Tam¿e, s.185.
20) B. ¯urakowski, W œwiecie ..., op. cit. s. 26-27.
21) D. Simonides, Wspó³czesna ustna twórczoœæ dzieci, W:
Poezja i dziecko, Poznañ 1973, s. 120-136.
22) B. ¯urakowski, W œwiecie..., op. cit. s. 27.
23) Tam¿e, s. 30.
24) J. Cieœlikowski, Wielka..., op. cit. s. 209.
25) K. Pisarkowa, Wyliczanki..., op. cit. s. 55.
26) M. Wilczkowa, Zabawy s³owem, Warszawa 1986, s.
54-102.
27) K. Rau, E. Ziêtkiewicz, Jak aktywizowaæ uczniów, Burza
mózgów i inne techniki w edukacji, Poznañ, s. 39.
28). K. Rau, E. Ziêtkiewicz, Jak aktywizowaæ..., op. cit. s. 52.
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• 1.1. Kurs kwalifikacyjny dla kadry kierowniczej
– 210 godzin, cena 1000 z³

• 3.1.1. Awans zawodowy nauczyciela
– 6 godzin, forma bezp³atna

• 3.2.1.9 Kurs kierowników, opiekunów wycieczek
– 10 godzin, cena 35 z³

Oœrodek Kszta³cenia Ustawicznego Nauczycieli w Lesznie

zaprasza nauczycieli do korzystania

z kursu kwalifikacyjnego i form doskonal¹cych
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Barbara Jadach
Szko³a Podstawowa
w Garzynie

Problem to struktura o niepe³nych danych. W
dydaktyce – jak powiada w swoim S³owniku pedagogi-
cznym Wincenty Okoñ – problem „to zadanie wyma-
gaj¹ce pokonania jakiejœ trudnoœci o charakterze
praktycznym lub teoretycznym przy udziale aktywnoœci
badawczej podmiotu”- w tym wypadku ucznia, który
ma badaæ i znaleŸæ rozwi¹zanie zadania.

¯eby samodzielnie rozwi¹zaæ problem, trzeba
umieæ zrobiæ u¿ytek ze swojej wiedzy.
Trzeba zdawaæ sobie sprawê z tego:
� co nale¿y wiedzieæ, ¿eby rozwi¹zaæ problem,
� co siê wie i jaki to ma zwi¹zek z problemem,
� ¿e siê wie,
� co zrobiæ, ¿eby dowiedzieæ siê tego, co potrzebne,
� jak pos³u¿yæ siê tym, co siê wie.
Zadaniem nauczyciela, który pragnie nauczyæ swoich
uczniów rozwi¹zywania problemów, jest zapewniæ im
dostatek æwiczenia w pos³ugiwaniu siê ich wiedz¹ i do-
starczyæ nowej wiedzy dotycz¹cej zakresu rozwi¹zywa-
nego problemu.

Zadaniem ucznia jest nadanie problemowi, z
którym siê zetkn¹³, ale który w danej chwili ma dla nie-
go postaæ nierozwi¹zywaln¹, postaci innej – rozwi¹zy-
walnej. Pozwolê sobie przytoczyæ - za Krzysztofem
Kruszewskim (w: Sztuka nauczania. Czynnoœci nauczy-
ciela, PWN, W-wa 1991, s. 115-116) - najczêœciej sto-
sowane zasady postêpowania podczas rozwi¹zywania
problemów:
1. Zanalizuj sytuacjê problemow¹ tak, ¿ebyœ móg³ wy-
kryæ wszystkie jej elementy i zrób ich listê.
2. Zmieniaj po³o¿enie elementów na liœcie, zestawiaj te
elementy w pary i w inne uk³ady.
3. Przedstaw tê listê graficznie, wyraŸ symbolami, wy-
powiedz w innym kodzie: znajdŸ metaforê dla tego pro-
blemu.
4. Przejrzyj listê, szukaj¹c przychodz¹cych ci do g³owy
skojarzeñ z ka¿dym elementem.
5. Przedstaw problem w³asnymi s³owami komu innemu.
6. Niech ktoœ opowie ci jak rozumie problem.
7. Zastanów siê, co ci da rozwi¹zanie problemu; jaki
móg³by byæ u¿ytek z rozwi¹zania.
8. Czy rozwi¹zywa³eœ ju¿ podobne problemy? Jak?
9. Co powinieneœ wiedzieæ, ¿eby problem rozwi¹zaæ?
10. Szukaj wiêcej ni¿ jednego rozwi¹zania.
11. Pracuj nad problemem nie spiesz¹c siê z jego roz-
wi¹zaniem, zrób sobie przerwy.
12. Rozbij problem na mniejsze „podproblemy sk³ado-
we”

13. Zanotuj pytania, jakie przychodz¹ ci na myœl, kiedy
analizujesz problem.
14. GromadŸ jak najwiêcej pomys³ów rozwi¹zania pro-
blemu. Nie unikaj choæby najg³ubszych pomys³ów –
oceniaæ je bêdziesz póŸniej, kiedy skoñcz¹ ci siê po-
mys³y.
15. Dopuœæ do wysuwania pomys³ów przez innych:
niech wymyœlaj¹ rozwi¹zania, jakie chc¹ – byle du¿o.
16. Uzupe³nij wiedzê w sprawach objêtych problemem.
17. Rozwi¹zuj¹c problem za ka¿dym krokiem spraw-
dzaj, jak siê ma to, co zrobi³eœ, do spodziewanego efe-
ktu koñcowego, ale tylko wtedy, gdy problem ma
wyraŸnie okreœlone rozwi¹zanie, np. sformu³owanie
wzoru na objêtoœæ szeœcianu albo zbudowanie akwa-
rium.

Myœlê, ¿e wiele z w/w czynnoœci stosujemy,
ale musimy pamiêtaæ, ¿e jedynym sposobem nauczenia
siê rozwi¹zywania problemów jest czêsto rozwi¹zywaæ
problemy. Niestety, w naszych szko³ach, nauczanie
poprzez rozwi¹zywanie problemów jest stosowane zbyt
rzadko. A szkoda, bo rozwi¹zuj¹c problem uczymy siê
nazw, faktów, pojêæ, zasad – ich treœci i bieg³ego
pos³ugiwania siê nimi, tak¿e w nowych sytuacjach oraz
na nowym materiale; rozwijamy nasze umiejêtnoœci
intelektualne, zmieniamy stosunek do rzeczywistoœci na
badawczy, a wraz z tym pojawiaj¹ siê takie cechy, jak
zaufanie do wiedzy, krytycyzm itp. Efekty uczenia s¹
trwalsze ni¿ wtedy, gdy przedstawia siê uczniom roz-
wi¹zanie problemu ju¿ gotowe i ka¿e im nauczyæ siê na
pamiêæ wszystkich kolejnych czynnoœci. Choæ uczenie
siê przez rozwi¹zywanie problemów trwa nieco d³u¿ej
ni¿ przez przyswajanie gotowej wiedzy, to sam proces
uczenia siê jest znacznie przyjemniejszy, bo jest niewy-
czerpanym Ÿród³em motywacji. To wszystko nie s¹ od-
krycia ostatnich lat, pochodz¹ z pocz¹tku wieku, a
zwróci³ na nie uwagê twórca koncepcji lekcji problemo-
wej John Dewey.

Mimo niew¹tpliwych i wielorakich zalet na-
uczyciele, przynajmniej wiêkszoœæ z nich, zdaj¹ siê uni-
kaæ nauczania problemowego. Czêsto t³umaczy siê to
brakiem dostatecznej kompetencji nauczycieli w na-
uczanym przedmiocie, którzy dysponuj¹ wystarczaj¹c¹
wiedz¹ z zakresu objêtego programem, ale obawiaj¹ siê
braku wiedzy, która mo¿e okazaæ siê niezbêdna, kiedy
problem siê rozwi¹zuje. Niektórzy lêkaj¹ siê o swój au-
torytet. Nie wiemy bowiem w jakim kierunku posun¹
siê uczniowskie dociekania, jaka wiedza oka¿e siê byæ
potrzebna, z jakimi problemami mog¹ zwróciæ siê do
nauczyciela. Nauczyciel wiêc musi byæ osob¹ zaanga-
¿owan¹, aktywn¹, poszukuj¹c¹ rozwi¹zania. Czasem
musi potrafiæ powiedzieæ uczniom, ¿e czegoœ dok³adnie
nie wie, ¿e sam musi sprawdziæ, zastanowiæ siê itp. Sta-
je siê wtedy bardziej wiarygodny, jak mówi¹ uczniowie
„bardziej ludzki” – jak ka¿dy cz³owiek omylny, nie do
koñca doskona³y.

Nauczanie i uczenie siê poprzez rozwi¹zywanie
problemów. Lekcja problemowa
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Podczas przeprowadzania lekcji problemowej
nale¿y wykorzystaæ poznane prawid³owoœci rozwi¹zy-
wania problemów oraz sprostaæ wymaganiom w³¹cze-
nia problemu w materia³ nauczania, a wyniki pracy nad
problemem w systematycznie uk³adaj¹ce siê wyniki
ca³oœci nauczania i uczenia siê.
Etapy tej lekcji s¹ nastêpuj¹ce:

1. Przygotowanie uczniów do odczucia trudnoœci i jej
okreœlenia. Uzupe³nienie wiedzy. Nawi¹zanie do wie-
dzy posiadanej.
2. Umo¿liwienie uczniom uœwiadomienia sobie trudno-
œci – sytuacji problemowej. Odniesienie jej do ca³oœci
materia³u nauczania: z czego wynika trudnoœæ, do czego
mo¿e byæ przydatna wiedza uzyskana dziêki rozwi¹za-

Etapy rozwi¹zywania
problemu

Czynnoœci ucznia

I. Przygotowawczy 1. Powstanie potrzeby rozwi¹zywania problemu, gdy:
a). W wyniku rozpatrzenia sytuacji uczeñ jest z niej niezadowolony (uczeñ decyduje,
czy problem wart jest rozwi¹zania)
b). Problem zostaje przekazany uczniowi w gotowej postaci przez nauczyciela (kto inny
decyduje, czy problem wart jest rozwi¹zania)
2. Okreœlenie wa¿nych w³aœciwoœci problemu.
3. Sformu³owanie pytañ i hipotez.
4. Opracowanie planu i strategii rozwi¹zania.
5. Zlokalizowanie Ÿróde³ potrzebnych informacji.
6. Gromadzenie potrzebnych informacji.

II. Inkubacyjny 7. Organizowanie informacji, analizowanie, ocenianie ich i interpretowanie; mo¿liwa
przerwa w pracy nad problemem, mo¿liwe zmiany decyzji o Ÿród³ach i zapotrzebowaniu
na informacje.

III. Olœnienia 8.Gromadzenie i tworzenie wstêpnych rozwi¹zañ problemu bazuj¹cych na uzyskanych
informacjach, zebranych pytaniach i hipotezach.

IV. Wykonawczy 9. Wypracowanie i zademonstrowanie (uzewnêtrznienie) rozwi¹zania.

V. Oceny 10. Szacowanie trafnoœci rozwi¹zania - na ile trafnie odpowiada na pytanie i rozwi¹zuje
problem. Jeœli rozwi¹zanie nie zadowala, czynnoœci z poprzednich etapów s¹ powtórnie
analizowane i podjêta decyzja, co zrobiæ, ¿eby poprawiæ rozwi¹zanie.

Problemy ró¿ni¹ siê miêdzy sob¹, a ka¿dy ich
rodzaj wymaga od ucznia nieco innej pracy i do nieco
innego materia³u lepiej pasuje. Zadaniem nauczyciela
jest wiêc wczeœniejsze rozpoznanie rodzaju problemu.
Mog¹ one byæ nastêpuj¹ce:
Problemy orientacyjne – decyzyjne – wykonawcze.
Problemy „odkryj” – „wynaleŸ”.
Odkryæ mo¿na np. w³aœciwoœci ruchu planet, prawo Ar-
chimedesa, zasady wersyfikacyjne sonetu itd. Wyna-
leŸæ – sposób rejestrowania ruchu planet, dowód na
s³usznoœæ prawa Archimedesa, urz¹dzenie do zamyka-
nia drzwi.
• Problemy otwarte – zamkniête.
• Problem otwarty to np. „wyjaœnij przyczyny polskie-

go kryzysu lat osiemdziesi¹tych”, „przygotuj plan
ochrony ¿ubrów”, „porównaj dwie dane powieœci i
okreœl ró¿nice w powieœciopisarstwie okresu pozyty-
wizmu i dwudziestolecia miêdzywojennego”. W ta-
kich wypadkach nale¿y najpierw zebraæ dane oraz
mo¿liwe hipotezy, a potem wybieraæ spoœród nich.

• Problem zamkniêty to np. „odkryj wzór na obliczanie
pola trójk¹ta”, „odkryj przemianê pokoleñ u roœlin”,
„odkryj, gdzie nast¹pi³o uszkodzenie przyrz¹du”,
„odkryj b³¹d w dowodzie matematycznym”. Chodzi
o wybranie którejœ ze znanych mo¿liwoœci lub zajêcie
siê jedn¹ z góry znan¹.

• Problemy o jednym rozwi¹zaniu (konwergencyjne) –
o kilku rozwi¹zaniach (dywergencyjne), których wa-
rtoœæ mo¿e byæ taka sama lub które mo¿na uszerego-
waæ wg wartoœci.
Wiêkszoœæ problemów, które podsuwa program
szkolny fizyki i matematyki, to problemy o jednym
tylko poprawnym rozwi¹zaniu. Je¿eli uczeñ zboczy z
w³aœciwej drogi i dojdzie do innego rozwi¹zania, bê-
dzie ono fa³szywe, bo b³êdny by³ sposób pracy. Na-
uczyciel zatem d¹dŸ dba, ¿eby uczeñ nie zszed³ z
w³aœciwej drogi, b¹dŸ t³umaczy mu, jakie b³êdy
pope³ni³ i dlaczego; proces rozwi¹zywania problemu
musi siê jednak skoñczyæ b¹dŸ odkryciem poprawne-
go rozwi¹zania, b¹dŸ podsuniêciem go uczniom
przez nauczyciela.

Jaki jest to problem dla ucznia, du¿o zale¿y od nauczy-
ciela, który mo¿e zasugerowaæ kilka rozwi¹zañ proble-
mu konwergencyjnego (o jednym rozwi¹zaniu) i
prowadziæ uczniów mylnymi tropami, ¿eby analizuj¹c
przyczyny b³êdów dojœæ do tego jedynego i poprawnego
rozwi¹zania.

Rozwi¹zywanie problemów przez uczniów na
lekcjach problemowych przechodzi przez daj¹ce siê
okreœliæ fazy, bo przecie¿ nauczyciel zwykle kieruje
prac¹ uczniów i czyni to wg pewnego wzorca.
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Iwona Gubañska
Oœrodek Kszta³cenia Ustawicznego
Nauczycieli w Lesznie

Nasta³ czas dla jednych smutny, ponury, dla
innych sprzyjaj¹cy zadumie, przemyœleniom, ¿ycio-
wym obrachunkom.
Nie jest moim celem wprowadzaæ Szanownych Czytel-
ników w nastrój przygnêbienia.
Dosz³am jednak do wniosku, ¿e równie¿ nam, nauczy-
cielom, przyda³aby siê chwila refleksji nad tym, dok¹d
zmierzamy, co chcielibyœmy osi¹gn¹æ, czy czujemy siê
spe³nieni.
Pomijam w tym miejscu zawsze dra¿liwe kwestie finan-
sowe.
Zwykle narzekamy na wspó³czesn¹ m³odzie¿, zapomi-
naj¹c o tym, ¿e to czasy, w których ¿yjemy, j¹
ukszta³towa³y.
Niew¹tpliwie denerwuje nas jej pewnoœæ siebie, niekie-
dy – brak kultury, ale wszyscy dostrzegamy to, ¿e do-
skonale czuje siê ona w stechnicyzowanym œwiecie,
tym samym wymuszaj¹c i na nas pewne zmiany. Nie
mam na myœli akceptowania przez nas negatywnych za-
chowañ m³odzie¿y. Myœlê o tym, ¿e niektórzy ucznio-

wie sk³aniaj¹ nas do kreatywnoœci, do szukania innych
rozwi¹zañ, metod. Bardzo wielu m¹drych nauczycieli
stara siê podo³aæ tym zadaniom: czy z pozytywnym sku-
tkiem – to ju¿ osobna kwestia.
Pomimo, prawie powszechnego przekonania o maraz-
mie w szkole, powinniœmy chyba, co jakiœ czas, zadaæ
sobie pytanie: Kim powinien byæ wspó³czesny nauczy-
ciel?
Pomóc nam w tym mog¹ Bogus³awa Dorota Go³êbniak i
Gra¿yna Teusz, autorki ksi¹¿ki
pt. Edukacja poprzez jêzyk.1

Na pytanie: Kim zatem powinien byæ nauczyciel? – Od-
powiadaj¹:
- kimœ, kto potrafi odkryæ i nazwaæ zainteresowania i
potrzeby drugiej osoby oraz pozwala jej pod¹¿aæ za
tymi zainteresowaniami, rozwijaæ je i doskonaliæ, kimœ,
kto uwra¿liwia na sztukê i pomaga osi¹gn¹æ pe³niê
cz³owieczeñstwa poprzez otwieranie œwiata wartoœci,
podejmowanie dialogu i odwa¿n¹ samorefleksjê, kimœ,
kto prowokuje i budzi w¹tpliwoœci, stymuluje wyobraŸ-
niê; po prostu – przewodnikiem po ¿yciu.
Nauczyciel – zdaniem autorek – musi byæ równie¿ prze-
wodnikiem po jêzyku – rozumianym jako doœwiadcza-
nie œwiata. To tak¿e mistrz w swoim „fachu”, który
wybiera nastêpuj¹ce strategie: zamiast normalizowania
i odgórnego planowania – twórcze uczenie siê, zamiast

O potrzebie refleksji w ¿yciu nauczyciela

Polityka oœwiatowa

niu problemu. Wzbudzenie chêci do pracy nad proble-
mem.
3. Przeprowadzenie analizy trudnoœci a¿ do sfor-
mu³owania problemu.
4. Zarysowanie planu dzia³ania – rozwi¹zywania pro-
blemu.
5. Produkcja hipotez – projektów odpowiedzi na pyta-
nie zawarte w problemie.
6. Wstêpne rozpatrzenie hipotez, ich selekcja i wybór
tych, które bêd¹ weryfikowane.
7. Systematyczna weryfikacja hipotezy lub hipotez.
8. Sformu³owanie wyniku i jego analiza.
9. Przyjêcie lub odrzucenie wyniku. W przypadku od-
rzucenia albo weryfikacja innych hipotez, albo popra-
wienie planu dzia³ania, albo uzupe³nienie informacji,
albo podanie uczniom wyniku poprawnego.
10. Wykorzystanie wyniku w rozmaitych sytuacjach,
w³¹czenie go w system wiedzy, uzupe³nienie go dodat-
kowymi wiadomoœciami.
Rozwi¹zuj¹c problem uczeñ mo¿e wielokrotnie potrze-
bowaæ jakichœ informacji. Poniewa¿ wa¿ny jest wynik
rozwi¹zania i wa¿ne jest æwiczenie umiejêtnoœci roz-
wi¹zywania problemu, nie zawsze warto, by uczeñ tra-
ci³ czas na d³ugie poszukiwanie, co prawda

samodzielne, informacji pomocniczych; lepiej udzieliæ
mu ich samemu. Na lekcji problemowej nauczycie prze-
jmuje rolê banku informacji i w granicach uznanych
przez siebie za rozs¹dne jest ze swoj¹ wiedz¹ do dyspo-
zycji ucznia na ka¿dym etapie pracy.
Poza tym rola nauczyciela na ka¿dym etapie lekcji pro-
blemowej obejmuje jego czynnoœci jako inspiratora
czynnoœci ucznia, organizatora czynnoœci ucznia i orga-
nizatora sytuacji sprzyjaj¹cych pracy ucznia. Pozostaje
jeszcze funkcja sêdziego, który rozstrzyga w¹tpliwoœci
rodz¹ce siê zw³aszcza wtedy, gdy uczniowie opraco-
wuj¹ plan dzia³ania, wymyœlaj¹ hipotezy, weryfikuj¹ je,
oceniaj¹ wartoœæ i trafnoœæ rozwi¹zañ.

Lekcje problemowe obfituj¹ w ¿¹dania nie-
oczekiwanych informacji i spiêcia miêdzy uczniami, a
tak¿e w stany niepewnoœci, którym sami uczniowie nie
potrafi¹ zaradziæ. Poch³aniaj¹ du¿o czasu i wymagaj¹
od nauczyciela sporo stanowczoœci i talentu organiza-
cyjnego, gdy¿ ³atwo schodz¹ na krête drogi, na które
sprowadzaj¹ lekcjê pomys³y uczniów.
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L.p. Mocne strony Komentarz

1.

L.p. S³abe strony Komentarz

1.

Miros³aw Rado³a

Marek Smekta³a
Oœrodek Kszta³cenia Ustawicznego
Nauczycieli w Lesznie

Szanowni Pañstwo Dyrektorzy!

Zgodnie z obietnic¹ z³o¿on¹ przez nas na naradzie, któ-
ra odby³a siê w Oœrodku Kszta³cenia Ustawicznego Na-
uczycieli w Lesznie w dniu 23 paŸdziernika br.
zamieszczamy na ³amach naszego czasopisma projekt
sprawozdania dyrektora szko³y ze sprawowanego nad-
zoru pedagogicznego. Prezentowana propozycja jest
sum¹ doœwiadczeñ osób pracuj¹cych w nadzorze peda-
gogicznym oraz naszych przemyœleñ i poszukiwañ w
czasie pe³nienia funkcji dyrektorów szkó³. Pragniemy
zaznaczyæ, ¿e jest to propozycja, któr¹ mo¿ecie Pañ-
stwo zmodyfikowaæ o w³asne pomys³y. Mamy nadziejê,

¿e wzór ten pos³u¿y Pañstwu do przygotowania spra-
wozdania ze sprawowanego nadzoru pedagogicznego
we w³asnej szkole, na plenarne posiedzenia rady peda-
gogicznej.

Dyrektor szko³y lub placówki przedstawia radzie
pedagogicznej, nie rzadziej ni¿ dwa razy w roku
szkolnym, ogólne wnioski wynikaj¹ce ze sprawowa-
nego nadzoru pedagogicznego oraz informacje o
dzia³alnoœci szko³y.
Art. 40 ust. 7 Ustawy o systemie oœwiaty

I. Informacja o realizacji zaleceñ i wniosków z po-
przedniego sprawozdania dyrektora szko³y
(nale¿y siê odnieœæ do wszystkich wydanych zaleceñ i
wniosków, proponujemy zrobiæ to w formie mocnych i
s³abych stron)

Sprawozdanie z nadzoru pedagogicznego
sprawowanego przez dyrektora szko³y
za rok szkolny (za I pó³rocze) 2006/2007

(Przyk³ad – do protoko³u rady pedagogicznej)

systemu klasowo-lekcyjnego – zajêcia holistyczne, za-
miast t³umienia lub odrzucania zak³óceñ – praca z
zak³óceniami. Wreszcie – nauczyciel powinien byæ
facylitatorem nastawionym na tworzenie autentycz-
nych, g³êbokich spotkañ osobowych.
M¹dre to strategie, ale – przyznacie Pañstwo, ¿e nie-
zmiernie trudne do realizacji w codziennej szkolnej rze-
czywistoœci. Nie oznacza to jednak, ¿e mamy siê czuæ
zwolnieni od takich zadañ.
A jak wygl¹da rzeczywistoœæ? Odrobina samokrytycyz-
mu pozwoli nam odpowiedzieæ na
to pytanie.
Niew¹tpliwie staramy siê doskonaliæ nasze umiejêtno-
œci, poszerzaæ wiedzê, ale czy zawsze czynimy to z po-
czucia wewnêtrznej potrzeby?
Czy czasami nie jesteœmy przekonani, ¿e ju¿ wszystko
wiemy. Tylko dlaczego m¹dry Sokrates twierdzi³:
„Wiem, ¿e nic nie wiem”?
Denerwujemy siê, gdy uczniowie przyjmuj¹ pasywn¹
postawê w czasie prowadzonych przez
nas zajêæ. Irytuje nas, kiedy wychowankowie nie zacho-
wuj¹ siê kulturalnie; lekcewa¿¹co odnosz¹ siê do tego,

co staramy siê im przekazaæ. Deprymujacy jest brak
szacunku wobec nas.
Ale czy my sami nie przypominamy niekiedy takich
uczniów, którzy z góry (jakby dla zasady) odrzucaj¹ to
wszystko, co ktoœ chcia³by przekazaæ?
Czy w takiej sytuacji mo¿emy byæ przewodnikami po
¿yciu, po jêzyku, czy mo¿emy byæ facylitatorami?
Pozostawiam Pañstwa z tymi pytaniami, podkreœlaj¹c
jednoczeœnie, ¿e nie by³o moim zamiarem obra¿anie ko-
gokolwiek, a jedynie nak³onienie do refleksji nad rol¹
wspó³czesnego nauczyciela.
A czas, który prze¿ywamy, œwietnie temu s³u¿y.

1) Go³êbniak B. D., Teusz G., Edukacja poprzez jêzyk, Wy-
dawnictwa CODN, Warszawa 1999
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II. Realizacja priorytetów Ministra Edukacji Narodowej oraz Wielkopolskiego Kuratora Oœwiaty

L.p. Priorytet Rodzaj techniki badawczej Komentarz

1.

III. Nadzór zwi¹zany z mierzeniem jakoœci w danym roku
(tutaj dyrektor szko³y mo¿e/winien umieœciæ w sprawozdaniu do protokolarza rady pedagogicznej stan prac
zwi¹zanych z mierzeniem np. jakie wskaŸniki zosta³y zrealizowane - za I pó³rocze)

Lp. Standardy podlegaj¹ce mierzeniu jakoœci Ocena

IV. Nadzór zwi¹zany z pomiarem dydaktycznym
(tutaj dyrektor mo¿e równie¿ zamieœciæ analizê wyników egzaminów zewnêtrznych)
1.Iloœæ przeprowadzonych pomiarów:

Tytu³ pomiaru Klasa/Oddzia³ Badana kompetencja

2.Wnioski:

L.p. Mocne strony Komentarz

1.

L.p. S³abe strony Komentarz

1.

V. Nadzór zwi¹zany z hospitacjami
1.Iloœæ przeprowadzonych hospitacji:

Rodzaj hospitacji Szko³a podstawowa Gimnazjum

Diagnozuj¹ca

Doradczo - doskonal¹ca

Oceniaj¹ca

2.Wnioski:

L.p. Mocne strony Komentarz

1.

L.p. S³abe strony Komentarz

1.

VI. Nadzór zwi¹zany z ocen¹ pracy nauczycieli
1.Liczba ocen pracy

Wysokoœæ oceny Szko³a podstawowa Gimnazjum

Wyró¿niaj¹ca

Dobra

Negatywna
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L.p. S³abe strony Komentarz

1.

IX. Nadzór zwi¹zany z dokumentacj¹ pedagogiczn¹ szko³y
(nale¿y odnieœæ siê do: dzienników lekcyjnych, dzienników zajêæ, arkuszy ocen, planów wynikowych itd.)

Wnioski:

L.p. Mocne strony Komentarz

1.

L.p. S³abe strony Komentarz

1.

L.p. Mocne strony Komentarz

1.

L.p. S³abe strony Komentarz

1.

VIII. Nadzór zwi¹zany z awansem zawodowym nauczycieli
(tutaj do protokolarza dyrektor mo¿e/winien zamieœciæ informacje nad stopniem zaawansowania przebiegu reali-
zacji sta¿u nauczycieli)
Liczba nauczycieli, którzy uzyskali stopieñ nauczyciela:

Kontraktowego Mianowanego Dyplomowanego

Wnioski:

2.Wnioski:

L.p. Mocne strony Komentarz

1.

L.p. S³abe strony Komentarz

1.

VII. Nadzór zwi¹zany z wewnêtrznym doskonaleniem nauczycieli

Tematyka Liczba szkoleñ Stanowisko osoby przeprowadzaj¹cej Termin

Wnioski:
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X. Sukcesy uczniów w konkursach, olimpiadach, zawodach sportowych i przegl¹dach artystycznych

Zasiêg Liczba uczniów Nazwa konkursu

Rejonowy

Wojewódzki

Ogólnopolski

XI. Nadzór zwi¹zany z organizacj¹ pomocy psychologiczno – pedagogicznej

1. Uczniowie uzdolnieni:

Forma pomocy Forma diagnozowania Liczba uczniów

2. Uczniowie z trudnoœciami w nauce:

Forma pomocy Forma diagnozowania Liczba uczniów

3. Uczniowie z zaburzonym zachowaniem:

Forma pomocy Forma diagnozowania Liczba uczniów

4. Realizacja programów profilaktycznych:

Nazwa programu Liczba uczniów objêtych programem Iloœæ godzin Stanowisko osoby prowadz¹cej

Wnioski:

L.p. Mocne strony Komentarz

1.

L.p. S³abe strony Komentarz

1.

XII.Nadzór zwi¹zany z realizacj¹ programu rozwoju szko³y

Lp. Nazwa zadania Komentarz

XIII. Wnioski do pracy szko³y na rok szkolny 2007/2008 (lub na II pó³rocze)
..........................
Podpis dyrektora
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Iwona Gubañska
Oœrodek Kszta³cenia Ustawicznego
Nauczycieli w Lesznie

Tegoroczna Konferencja Diagnostyki Edukacyjnej
odby³a siê w Lublinie w dniach od 9 – 11 paŸdziernika.
W sk³ad Komitetu Naukowego XII KKDE weszli min.:
prof. dr hab. Boles³aw Niemierko,
prof. dr hab. Zenon Uryga , prof. dr Peter Krope.

Tematem przewodnim Konferencji by³a etyka egza-
minacyjna. Problem ten rozpatrywano
z ró¿nych punktów widzenia, nie pomijaj¹c zagadnieñ
ogólnych zwi¹zanych z systemem kszta³cenia.
Profesor B. Niemierko, we wstêpie do ksi¹¿ki O wy¿sz¹
jakoœæ egzaminów szkolnych1, bêd¹cej plonem obrad i
zbiorem konferencyjnych wyst¹pieñ, okreœli³ zasad-
nicz¹ ideê
XII KKDE: Dwunasta Konferencja Diagnostyki Eduka-
cyjnej przebiega w czasie burzliwym dla systemu egza-
minów zewnêtrznych w Polsce. Ten system
ustabilizowa³ siê na cztery lata, a teraz, po pierwszej
pe³nej ods³onie zobiektywizowanego egzaminu do-
nios³ego, jakim jest niew¹tpliwie matura, wszed³ w fazê
rewizji za³o¿eñ.
Szczególnie zajmuj¹cy by³ referat „Dylematy poloni-
stycznej natury” prof. Z. Urygi. Autor bardzo krytycz-
nie odnosi siê „mitologizowania egzaminu
maturalnego”, zak³ócania procesu dydaktycznego, pry-
mitywnego schematyzmu modeli odpowiedzi. W tych
zjawiskach – jego zdaniem – przejawiaj¹ siê nieetyczne
dzia³ania.
Interesuj¹cy by³ równie¿ referat M. K. Szmigel i A.
Rappe „Sta³oœæ wskaŸnika edukacyjnej wartoœci doda-
nej i opinie dyrektorów szkó³ o jego znaczeniu (na
przyk³adzie gimnazjów powiatu kroœnieñskiego i Kros-
na”. Prowadzone przez autorki badania pilota¿owe
przynios³y ciekawe wyniki, m.in. dotycz¹ one podanych
przez dyrektorów szkó³ prób wyjaœnienia wysokich wa-
rtoœci EWD. Wyjaœnienia te wykaza³y podobieñstwo w
dwóch (spoœród czterech) analizowanych obszarów.

Analogie dotyczy³y cech ucznia i nauczyciela. Autorki
komentuj¹ je nastêpuj¹co: Stara prawda g³osi, ¿e
„szko³a nauczycielem stoi”, a wiêc wydaje siê, ¿e o wy-
sokiej wartoœci EWD decyduje przede wszystkim czyn-
nik ludzki.
A.Œlósarz w swoim wyst¹pieniu po³o¿y³a nacisk na ko-
niecznoœæ uzewnêtrznienia ustnej matury z jêzyka pol-
skiego.
T. Sadoñ-Osowiecka w referacie o intryguj¹cym tytule
„Zdolnoœæ mimikry czy wiedza przedmiotowa?” pod-
jê³a kwestiê funkcji oceniania w szkole:
Celem ucznia staje siê nie umiejêtnoœæ zdobywania wie-
dzy, nie jej poszukiwanie, ale ocena przedstawiona jak
najwy¿sz¹ cyfr¹, oderwana od kontekstu kszta³cenia.
Szko³a wg autorki – nie sprzyja samodzielnoœci ucznia
w interpretowaniu œwiata. Tak¹ samodzielnoœæ trudno
zreszt¹ oceniæ. Ocenie podlega stopieñ przyswojenia
jednoznacznych, „przetrawionych” ju¿ informacji.
W XII KKDE bra³a równie¿ udzia³ przedstawicielka
OKUN w Lesznie, autorka niniejszego tekstu. W czasie
obrad wyg³osi³a referat „Spojrzenie polonisty na now¹
maturê i kwestiê etyki szkolnej”.
Do materia³ów konferencyjnych bêdziemy wracaæ na
³amach „Problemów Oœwiaty i Wychowania”, dlatego
¿e sygnalizuj¹ one pewn¹ zmianê.
Zdaniem redaktorów ksi¹zki: System dojrzewa do
zmiany, która polegaæ zapewne bêdzie na: a/ wykorzy-
staniu dorobku badawczego coraz wiêkszej liczby osób i
instytucji z zakresu stanu osi¹gniêæ i gospodarki talen-
tami polskiej m³odzie¿y, nie traktowanej ju¿ wiêcej jako
jednorodna populacja, b/ wprowadzeniu warstwowania
ka¿dego egzaminu oraz du¿ej liczby jego wersji równo-
leg³ych…, c/ podniesieniu iloœciowych norm wymagañ
na ka¿dym z poziomów…
Kwintesencj¹ ich zapatrywañ s¹ s³owa: Mniej fasado-
woœci, a wiêcej znaczenia treœciowego egzaminu!

1) O wy¿sz¹ jakoœæ egzaminów szkolnych. Czêœæ I. Etyka
egzaminacyjna i zagadnienia ogólne, red. B. Niemerko, M. K.
Szmigiel, wyd. Grupa TOMAMI.

XII KRAJOWA KONFERENCJA DIAGNOSTYKI
EDUKACYNEJ

KOMUNIKAT
Od nastêpnego numeru ,,Problemów Oœwiaty i Wychowania” rozpoczniemy druk artyku³ów w cyklu
„ZMIANY W PRAWIE – NIE TYLKO OŒWIATOWYM”.
Bêdzie to prezentacja, w przystêpny sposób, zmian w przepisach oœwiatowych (i nie tylko) oraz ko-
mentarzy do nich – materia³ tak bardzo potrzebny osobom pe³ni¹cym funkcje kierownicze w szko³ach
i placówkach oœwiatowych oraz nauczycielom i pracownikom administracyjnym.

Leszek Jan Zaleœny
nauczyciel konsultant
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Krystyna Dzikowska
Oœrodek Kszta³cenia Ustawicznego
Nauczycieli w Lesznie

2 paŸdziernika br. w Leszczyñskim Ratuszu
odby³a siê uroczysta promocja ksi¹¿ki o Lesznie pt.
„Przewodnik po ulicach miasta Leszna”. Opracowa³ j¹
zespó³ osób powo³any przez wydawców – Stowarzysze-
nie Bibliotekarzy Polskich Zarz¹d Oddzia³u w Lesznie i
Miejsk¹ Bibliotekê Publiczn¹ im. Stanis³awa Grocho-
wiaka w Lesznie pod przewodnictwem Janiny Ma³go-
rzaty Halec. Przewodnik jest kontynuacj¹ wydanego w
1982 roku przez Wojewódzkie Archiwum Pañstwowe
w Lesznie „Informatora o nazwach ulic, placów i par-
ków miasta Leszna” oraz wydanego w 1984 roku przez
ówczesn¹ leszczyñsk¹ Wojewódzk¹ Bibliotekê Pub-
liczn¹ im. Stanis³awa Grochowiaka „Informatora do
nazw ulic miasta Leszna”. Obecnie wydany Przewod-

nik jest opracowaniem znacznie szerszym. Zawiera bar-
dzo wiele ciekawych, wnikliwie opracowanych
informacji o nazwach poszczególnych ulic wspó³czes-
nego Leszna. Zespó³ opracowuj¹cy opisa³ 416 ulic, pla-
ców i osiedli, 3 nazwane ronda, 1 wiadukt oraz 6
wiêkszych parków. Ich nazwy zosta³y u³o¿one alfabety-
cznie, dlatego sposób korzystania z ksi¹¿ki jest bardzo
prosty. Na opis sk³ada siê data utworzenia ulicy, nastêp-

nie podane zosta³y nazwy wczeœniejsze i w nawiasach
okresy, w których obowi¹zywa³y. Dalej nastêpuje okre-
œlenie po³o¿enia, przebiegu, sposobu zabudowy ulicy,
kolejno informacja o patronie lub wyjaœnienie nazwy
rzeczowej lub historycznej oraz wiadomoœci o niektó-
rych obiektach znajduj¹cych siê przy ulicy, takich jak
budynki, pomniki, rzeŸby, figury, tablice informacyjne i
pami¹tkowe. W ksi¹¿ce znajdziemy wiadomoœci z ró¿-
nych dziedzin wiedzy. G³ównie jednak s¹ to informacje
zwi¹zane z histori¹ i kultur¹ naszego pañstwa. Obok
opisów nazw ulic, s¹ tu równie¿ schematy ulic i plany
miasta Leszna, spis bibliograficzny wykorzystanych
Ÿróde³ informacji oraz wykaz skrótów. Ksi¹¿ka zawiera
równie¿ barwne fotografie autorstwa Jacka Wojciecho-
wskiego, ukazuj¹ce leszczyñskie ulice i zak¹tki. Projekt
ok³adki i opracowanie graficzne wykona³ Bartosz Ada-
mczak. Przewodnik realizuje swoje cele: poznawczy i
praktyczny. Wzbogaca wiedzê na temat miasta. Wska-
zuje drogê, oprowadza po ulicach Leszna, zaznaja-
miaj¹c z histori¹ i wspó³czesnoœci¹ miasta. Ksi¹¿ka
powinna zainteresowaæ mieszkañców i mi³oœników
miasta, równie¿ turystów, którzy chc¹ wêdrowaæ ulica-
mi Leszna i poznawaæ jego dzieje. Polecam j¹ równie¿
m³odym ludziom, uczniom i studentom, a szczególnie
uczestnikom „Turnieju wiedzy o Lesznie” - uczniom
szkó³ gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych.

Recenzja ksi¹¿ki
,,Przewodnik po ulicach miasta Leszna”

Okrêgowa Komisja Egzaminacyjna w Poznaniu

HARMONOGRAM EGZAMINÓW MATURALNYCH w 2007 roku

OKE w Poznaniu za Centraln¹ Komisj¹ Egzaminacyjn¹ w Warszawie informuje, ¿e na mocy §57 ust. 2
rozporz¹dzenia Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzeœnia 2004 r. w sprawie warunków i sposobu
oceniania, klasyfikowania i promowania uczniów i s³uchaczy oraz przeprowadzania sprawdzianów i egzaminów
w szko³ach publicznych (DzU nr 199 poz. 2046 z póŸniejszymi zmianami) Dyrektor Centralnej Komisji Egza-
minacyjnej ustali³ terminy egzaminu maturalnego organizowanego w maju 2007 roku dla zdaj¹cych, o których
mowa w §140 ww. Rozporz¹dzenia.

Komentarz do harmonogramu przeprowadzania egzaminu maturalnego w maju 2007 roku

1. Pisemne egzaminy maturalne z danego przedmiotu na poziomie podstawowym i rozszerzonym rozpoczynaj¹ siê
równoczeœnie. CKE ustali procedurê, która wska¿e warunki, po spe³nieniu których egzaminy te bêd¹ mog³y odby-
waæ siê na jednej sali.
2. W jednym dniu zaplanowano egzaminy z dwóch przedmiotów, takie rozwi¹zanie stosowane jest przy maturze
IB (zobacz np.: http://www.ibo.org/students/), maturze w innych krajach europejskich (np. we Francji), przy egza-
minach organizowanych przez wy¿sze uczelnie (np. akademie medyczne). Dotychczas (w latach 2005, 2006) ab-
solwent zdaj¹cy egzamin na poziomie rozszerzonym musia³ pisaæ zarówno arkusz podstawowy, jak i rozszerzony,
co w zasadzie odpowiada³o obci¹¿eniu dwoma egzaminami w ci¹gu jednego dnia. Przy ustalaniu harmonogramu
stosowano nastêpuj¹ce zasady:
a) egzaminy z przedmiotów zdawanych obowi¹zkowo przez danego maturzystê (jêzyk polski, jêzyk obcy nowo¿y-
tny i przedmiot wybrany) organizowane s¹ w ró¿nych dniach,

Recenzje
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b) pierwszy egzamin w danym dniu rozpoczyna siê o godzinie 9.00, drugi o 14.00,
c) po po³udniu organizowane s¹ egzaminy zdawane przez ma³¹ grupê absolwentów,
d) przedmioty zdawane w jednym dniu s¹ tak dobierane, by zminimalizowaæ liczbê sytuacji, w których maturzysta
bêdzie zdawa³ w jednym dniu dwa przedmioty; przy uk³adaniu harmonogramu wykorzystano dane z maja 2006.
3. W tym samym terminie, o tej samej godzinie odbywaæ siê bêd¹ egzaminy, których nie mo¿e zdawaæ ten sam ma-
turzysta. Dotyczy to np. egzaminu maturalnego z jêzyka angielskiego i egzaminu z jêzyka angielskiego dla absol-
wentów klas dwujêzycznych.
4. W pierwszych dwóch dniach przeprowadzane s¹ egzaminy maturalne z jêzyka polskiego (zdawanego przez
wszystkich) i jêzyka angielskiego (zdawanego przez ponad 75% populacji). Dni, w których odbywa siê czêœæ pise-
mna egzaminu maturalnego z jêzyka polskiego i z przedmiotu obowi¹zkowego, do którego przystêpuje najwiêksza
liczba absolwentów w danej szkole, s¹ w tych szko³ach dniami wolnymi od zajêæ dydaktyczno-wychowawczych.
5. Egzaminy pisemne z wybranych przedmiotów w danym jêzyku obcym zdawane s¹ przez bardzo ma³¹ grupê ab-
solwentów (kilkadziesi¹t osób w skali kraju) z kilkunastu szkó³ w Polsce prowadz¹cych klasy dwujêzyczne.
Szczegó³owy harmonogram zostanie og³oszony w styczniu 2007, po uzyskaniu danych o zdaj¹cych te egzaminy.
Przy przyjêciu powy¿szych zasad, egzaminy pisemne zakoñcz¹ siê 23 maja.

Czêœæ pisemna egzaminu maturalnego
Maj godz. 9.00

obydwa poziomy
godz. 14.00

obydwa poziomy

4 pi¹tek jêzyk polski

sobota, niedziela

7 poniedzia³ek jêzyk angielski i jêzyk angielski w klasach
dwujêzycznych

8 wtorek wiedza o spo³eczeñstwie historia sztuki

9 œroda jêzyk niemiecki i jêzyk niemiecki w klasach
dwujêzycznych

jêzyk w³oski

10 czwartek geografia historia muzyki

11 pi¹tek biologia

sobota, niedziela

14 poniedzia³ek matematyka wiedza o tañcu

15 wtorek jêzyk rosyjski jêzyk hiszpañski i jêzyk hiszpañski w klasach
dwujêzycznych

16 œroda chemia termin zarezerwowany *

17 czwartek historia termin zarezerwowany *

18 pi¹tek fizyka i astronomia

sobota, niedziela

21 poniedzia³ek jêzyk francuski i jêzyk francuski w klasach
dwujêzycznych

jêzyk ³aciñski i kultura antyczna, jêzyk grecki
i kultura antyczna,
jêzyk szwedzki,
jêzyk portugalski,
jêzyk s³owacki

22 wtorek informatyka termin zarezerwowany *

23 œroda jêzyki mniejszoœci narodowych, jêzyk kaszu-
bski

*Termin zarezerwowany na egzaminy z wykorzystaniem arkuszy w jêzyku obcym z historii, matematyki, biologii,
chemii, fizyki i astronomii, geografii, rozwi¹zywanych przez absolwentów klas dwujêzycznych, w których przed-
mioty te by³y nauczane dwujêzycznie i którzy wybrali dany przedmiot jako obowi¹zkowy lub, je¿eli to zadeklaro-
wali, jako dodatkowy. Szczegó³owy harmonogram egzaminu z poszczególnych przedmiotów zostanie podany w
styczniu 2007 r.
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Czêœæ ustna egzaminu maturalnego
od 4 do 31 maja Czêœæ ustna egzaminu maturalnego przeprowadzana jest w szko³ach wed³ug harmono-

gramów ustalonych przez przewodnicz¹cych szkolnych zespo³ów egzaminacyjnych.

Czas trwania poszczególnych czêœci egzaminu maturalnego z ró¿nych przedmiotów

PRZEDMIOTY ARKUSZE CZAS TRWANIA(min)**

� jêzyk polski
� jêzyk mniejszoœci

poziom podstawowy 1 70

poziom rozszerzony 180

� jêzyki obce nowo¿ytne poziom podstawowy 120

poziom rozszerzony Czêœæ I
Czêœæ II

120
70

� jêzyki obce dla klas
dwujêzycznych,

� informatyka

Czêœæ I 90

Czêœæ II 150

� jêzyki klasyczne,
� jêzyk kaszubski

poziom rozszerzony

poziom rozszerzony 180

� historia,
� historia muzyki,
� historia sztuki,
� wiedza o tañcu,
� wiedza o spo³eczeñstwie,
� matematyka

poziom podstawowy 120

poziom rozszerzony 180

Arkusz w jêzyku obcym* 80

� biologia,
� chemia,
� fizyka i astronomia,
� geografia

poziom podstawowy 120

poziom rozszerzony 150

Arkusz w jêzyku obcym* 80

� kultura Hiszpanii*** Czêœæ I 60

Czêœæ II 90

Czêœæ III 90

* Arkusz w jêzyku obcym z historii, matematyki, biologii, chemii, fizyki i astronomii, geografii rozwi¹zuj¹ absol-
wenci klas dwujêzycznych, w których przedmioty te by³y nauczane dwujêzycznie i którzy wybrali dany przedmiot
jako obowi¹zkowy lub, je¿eli to zadeklarowali, jako dodatkowy.
** Czas trwania egzaminu mo¿e byæ przed³u¿ony w przypadku dostosowañ okreœlonych w dyrektora CKE.
*** Przedmiot kultura Hiszpanii zdawany jest tylko przez tych absolwentów klas dwujêzycznych z jêzykiem hisz-
pañskim, którzy ubiegaj¹ siê o hiszpañskie œwiadectwo maturalne.

Rozpoczêcie pierwszego egzaminu – godz. 9.00
Rozpoczêcie drugiego egzaminu – godz. 14.00
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