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Wstęp.  
Po stronie uczniów, nauczycieli i dydaktyków

Wydaje mi się, że są dwa sposoby na nauczanie. Jednym sposobem jest powiedzenie wszyst-
kiego uczniowi, co się wie. A drugi sposób to nauczenie ucznia, żeby sam myślał, sam roz-
poznawał pewne sprawy i dać mu swobodę, bo każdy powinien tak, jak on czuje, się wy-
powiadać…
[Karolina, kl. VII – rok 1991]1

Czy książka może wyrastać z niezgody? Ta oddawana do rąk PT. Czytelników – 
zdecydowanie tak! Jej źródłem jest przekonanie o niesłuszności nagminnej krytyki 
szkoły. Powody niechętnych ocen bywają rozmaite. Jedni negują edukację za to, że 
nie inspiruje uczniów do myślowej samodzielności, nie wspiera ich w dochodzeniu 
do indywidualnej wizji świata wynikającej z rozpoznawania rzeczywistości, w któ-
rej młodzi ludzie żyją. Inni uznają, że nie spełnia swoich zadań, ponieważ zbyt 
powierzchownie wprowadza w tajniki wiedzy, podczas gdy jej celem powinno być 
ukazywanie minionych osiągnięć naszej kultury i przekazywanie tego, co zostało 
odkryte przez naukę. Ten rozziew oczekiwań dotyczy też kształcenia polonistycz-
nego czy szerzej – humanistycznego.

Jednostronne, szablonowe i przez to złudne sądy zawsze bywają niebezpiecz-
ne. Ich konsekwencji doświadczamy w procesie kolejnych zmian fundowanych 
uczniom, nauczycielom i rodzicom przez obecnych decydentów zarządzających 
oświatą. Tak o reformie z roku 2017 pisała Maria Sienko:

Postrzeganie polonistów szkolnych jako reformatorów nie jest zbyt częstą praktyką. Nie 
sprzyja temu powszechne kontestowanie pracy szkoły oraz nauczycieli i miażdżące nie-
rzadko opinie na temat jej (nie)wydolności (tak było zwłaszcza w odniesieniu do gimna-
zjum). Taka potoczna świadomość Polaków miała niemały udział w podejmowaniu decyzji 
o ostatniej reformie. Rozgoryczonym rodzicom i dziadkom, czyli znaczącemu elektoratowi 
wyborczemu, złożono bowiem obietnicę przeprowadzenia reformy strukturalnej i progra-
mowej szkoły w przypadku wygranej. Taką decyzję potwierdza nadto sposób potraktowa-

1 Cytat zaczerpnęłam w wywiadu z uczniami oraz ich nauczycielką Zofią Agnieszką Kłakówną 
przeprowadzonego przez Wojciecha Markiewicza dla Radia Kraków, spisanego z taśmy magnetofo-
nowej i opublikowanego w „Polonistyce” 1992, nr 1, s. 52.
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nia licznych i mocno uargumentowanych apeli środowisk naukowych i uniwersyteckich 
o zaniechanie reformy2.

Na nic zdał się sprzeciw – powtórzę: „mocno uargumentowany” – dużej grupy 
nauczycieli i badaczy wobec tej ostatniej reformy. Wysyłane listy, prowadzone dys-
kusje3, także nauczycielskie protesty zostały zwyczajnie zignorowane. Strukturalna 
i programowa rewolucja została przeprowadzona wbrew wcześniejszym sądom np. 
Ryszarda Legutki – ministra edukacji w rządzie Lecha Kaczyńskiego – który jeszcze 
w roku 2007 przekonywał o potrzebie stabilizacji w szkole:

Mania reformowania szkoły trwa od wielu dziesięcioleci. Niektóre z projektów reformator-
skich były lepsze, inne gorsze, lecz ciągłe zmiany powodują ogólne poczucie braku stabili-
zacji. Nie ma bowiem rozwiązania, które w dającej się przewidzieć przyszłości nie mogłoby 
być zastąpione innym. Nauczyciele, rodzice i uczniowie żyją w niepewności, pojawienie się 
nowego rządu może zaś wróżyć kolejną rewolucję. Ta atmosfera udziela się również mini-
strom, z których każdy, przychodząc do resortu, chce wprowadzić jakieś gruntowne zmiany4. 

W latach 2018, 2019 nasuwało się pytanie: czy nie jest to przypadkiem także 
opis sytuacji po wygaszeniu gimnazjów? Do liceów poszły w tym samym czasie 

2 M. Sienko, Skąd się bierze i na czym polega „szkolna schizofrenia”?, w: „Annales Universitatis 
Paedagogicae Cracoviensis. Studia ad Didacticam Litterarum Polonorum et Linque Polonae. Perti-
netia” 2019, nr 10, s. 107. O tym, jak bardzo świadomość potoczna rozmijała się z rzeczywistością, 
świadczą m.in. ogólnopolskie badania przeprowadzone w latach 2012–2015 „Dydaktyka literatury 
i języka polskiego w gimnazjum w świetle nowej podstawy programowej. Badanie jakości i efektyw-
ności edukacji oraz instytucjonalizacja zaplecza badawczego”. Projekt współfinansowany był przez 
Unię Europejską ze środków Europejskiego Funduszu Społecznego i realizowany przez Instytut Badań 
Edukacyjnych. Efekty uzyskane w województwach śląskim, dolnośląskim, opolskim, wielkopolskim, 
lubuskim i łódzkim opisuję w szkicu Kulturowa aktywność gimnazjalistów i niekorzystanie z do-
świadczeń, w: M. Kwiatkowska-Ratajczak, Wymiana idei. Szkice dydaktyczne o szkole i uniwersytecie, 
Poznań 2016, s. 67–90. Analizie poddaję tam zarówno badania ilościowe, jak i jakościowe. W tych 
pierwszych udział wzięło 6183 uczniów (3105 dziewczynek i 3078 chłopców) z klas I-III, w tym 1540 
z miejscowości do 20 tys. mieszkańców, 2170 z miejscowości od 20 tys. do 100 tys. mieszkańców 
i 2473 z miejscowości powyżej 100 tys. mieszkańców. Ankietowano także 5805 rodziców gimnazjali-
stów, 157 nauczycieli, 59 dyrektorów oraz 60 bibliotekarzy. Wyniki tych bardzo szeroko zakrojonych 
badań broniły gimnazjów.

3 Maria Sienko odwołuje się m.in. do panelu przeprowadzonego w ramach konferencji Eduka-
cja polonistyczna – metamorfozy odbytej w Instytucie Filologii Polskiej Wydziale Humanistycznym 
UMCS w Lublinie, w dniach 26–27 września 2016 r. Efektem tej debaty był list podpisany przez 99 
badaczy z 15 uniwersytetów i wysłany do ówczesnej minister Anny Zalewskiej. Przebieg wspomniane-
go panelu zatytułowanego Edukacja polonistyczna w perspektywie najnowszych zmian przedstawiono 
w „Polonistyce. Innowacje” 2016, nr 4, s. 167–190. Wersja elektroniczna listu: https://pressto.amu.edu.
pl; wersja elektroniczna dyskusji: https://pressto.amu.edu.pl [dostęp 7.04.2020]. Zapis tegoż panelu 
otwiera publikację pokonferencyjną: Edukacja polonistyczna metamorfozy kontekstów i metod, pod 
red. M. Karwatowskiej i L. Tymiakina, Lublin 2017, s. 13–38. Podobne listy i ekspertyzy krytyczne 
wobec reformy pojawiały się już w fazie jej projektowania.

4 R. Legutko, Polska szkoła, red. naukowa R. Legutko, Warszawa 2007, s. 12. 
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dwa roczniki uczniów, a proponowany im model edukacji wpisanej w obowiązujące 
oświatowe dokumenty zakładał – wbrew ładnie brzmiącym deklaracjom o podmio-
towości młodych ludzi i nauczycieli – nacisk na wiedzę odtwórczą. Służył – i tak 
jest nadal – przede wszystkim kształceniu o charakterze encyklopedycznym. Szkol-
nictwo miało też, jak rekonstruując zamierzenia władzy, przekonywał niedawno 
Antoni Dudek, „kultywować wartości patriotyczne w wersji bogoojczyźnianej. Li-
kwidacja gimnazjów miała w tle idee powrotu do czteroletniego liceum, bo w PiS 
panowało przekonanie, że kod inteligencki wszczepia się na etapie edukacji licealnej, 
a po rozwibrowaniu gimnazjalnym nie jest to możliwe”5.

Nie chcę analizować reformy utożsamianej z działaniami minister Anny Za-
lewskiej. Dydaktycy sporo już na temat wprowadzonych zmian powiedzieli oraz 
napisali i w zdecydowanej większości nie są to słowa aprobatywne6. Mój zasadniczy 
sprzeciw wywołuje jednak dyskredytowanie pedagogów bezpośrednio pracujących 
z młodzieżą, nie tylko przecież szkolnych polonistów, z czym mamy do czynienia 
od lat. Cytowany wcześniej Ryszard Legutko opowiadał się za upodmiotowieniem 
nauczycieli, których – jak to ujął – zniewala „przemysł edukacyjny”, choć sformu-
łował też specyficzny – jak na pracę naukową – osąd środowiska nauczycielskiego 
i dydaktycznego. W szkicu zatytułowanym Polska szkoła można przeczytać:

Tworzenie wielkiego przemysłu edukacyjnego, mającego rzekomo pomóc nauczycielom 
i podnieść ich kwalifikacje, jest w istocie mistyfikacją i prowadzi do ubezwłasnowolnienia 
uczących. Coraz bardziej przyzwyczajają się oni do gotowych schematów, bez których są 
bezradni. Rosnąca armia metodyków, pedagogów, ekspertów oświatowych nie tylko nie 
przyczyniła się do powstania lepszej szkoły, ale powstrzymała wszelką zmianę na lepsze. 
Stworzyła gigantyczną strukturę pasożytniczą, która żyje z działań pozorowanych7.

Niestety, autor tych słów nie podał ani jednej egzemplifikacji popierającej tak 
radykalną tezę, a że wywołała ona moją dezaprobatę, postanowiłam przedstawić 
materiały wywiedzione wprost z praktyki szkolnej i obrazujące zupełnie inny stan 
rzeczy. Większość tekstów pomieszczonych w niniejszej książce omawia edukacyjne 
propozycje zaobserwowane w jednej z poznańskich szkół średnich: Liceum św. Ma-
rii Magdaleny8. W moim przekonaniu wprost przeczą one tezie o rzekomej „bez-

5 Prezes, partia, państwo. Z Antonim Dudkiem rozmawia Michał Okoński, „Tygodnik Powszech-
ny” 2020, nr 20, s. 20.

6 Zob. np. szkice pomieszczone w „Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis. Studia ad 
Didacticam Litterarum Polonorum et Linque Polonae. Pertinetia” 2019, nr 10. Muszę przyznać, że 
choć dydaktyką polonistyczną zajmuję się od co najmniej 40 lat, nigdy wcześniej nie spotkałam się 
z sytuacją, kiedy badacze z kilku uczelni zastanawiali się, jak wesprzeć nauczycieli w ich z założenia 
niewykonalnej pracy, którą narzuca im Podstawa programowa. 

7 R. Legutko, Polska szkoła, s. 17.
8 To najstarsza placówka edukacyjna w mieście. Jej początki sięgają roku 1303. To również jedna 

z najstarszych szkół w Polsce. Z jej dziejami związany był Jakub Wujek. Poznańska szkoła odegrała 
też istotną rolę w czasie zaborów. Zamknięta została dopiero przez władze komunistyczne w roku 
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radności” nauczycieli… Wiele z analizowanych działań toczyło się w bliskim nam 
czasie, najwięcej w latach 2018/2019 oraz 2019/20209. Opisuję projekty inspirowane 
przez historyka, nauczycielki plastyki i przedsiębiorczości, wykorzystuję materiały 
będące efektem lekcji języka polskiego oraz przedmiotu nazwanego oblicza współ-
czesnej kultury. Zgodnie z założeniami metodyki konkretu przedstawiam nie tyle 
same czynności metodyczne, ile przede wszystkim ich efekty. Stąd bohaterami wie-
lu tekstów są uczennice i uczniowie, a w centrum uwagi sytuuję ich szkolne teksty. 
Dlaczego to czynię? Jestem bowiem pewna, że warto pokazywać nie tylko edukację, 
która przekonuje, że zachwyca coś, co nie zachwyca…, ale podejmuje autentycz-
ny dialog z młodymi ludźmi. Mój wywód ma z reguły charakter dokumentacyjny 
i omawia fakty: konkretne wytwory uczniów – absolwentów różnych gimnazjów, 
często będących dopiero na początku nauki w szkole średniej. 

Nie wiem, jak na cytowane przeze mnie teksty licealistów zareagowałby profe-
sor Legutko jako znawca Platona i czynny polityk, nie wiem, jak ocenia on własne 
administracyjne działania jako współtwórca polskiej szkoły, był wszak w latach 
2007–2009 ministrem edukacji. Wiem jednak, że opisywane materiały uczniowskie 
świadczą o ciekawych, dalekich od schematyzmu działaniach nauczycielek i nauczy-
cieli oraz młodych ludzi. Prace tych ostatnich przytaczam zazwyczaj w pierwszej 
redakcji, co dodatkowo pozwala eksponować drzemiący w młodzieży potencjał. 
Wszystkie analizowane w kolejnych szkicach projekty – co też staram się poka-
zać – są efektem czynności metodycznych z reguły mających zaplecze w dawniejszej 
i współczesnej myśli dydaktycznej, która okazuje się – wbrew przywołanej wyżej 
opinii Ryszarda Legutki – całkiem przydatna…

Jeszcze jedną moją zasadniczą niezgodę wywołały tezy profesora Andrzeja Waś-
ki – współtwórcy ostatniej reformy – zawarte w niedawno wydanej publikacji O edu-
kacji literackiej (nie tylko dla polonistów)10. Aby uzasadnić powody mojego w istocie 
głębokiego sprzeciwu, najpierw posłużę się fragmentem z referatu Piotra Kołodzieja 

1950, ale staraniem dawnych absolwentów wznowiła działalność w roku 1990. Wielu ulicom Poznania 
patronują wychowankowie szkoły. 

9 Podobne twórcze działania uczniów i nauczycieli z Liceum św. Marii Magdaleny w Poznaniu 
opisuję po raz kolejny. Zob. np. M. Kwiatkowska-Ratajczak, Metodyka konkretu, Poznań 2002, tejże, 
Po stronie praktyki, Poznań 2013. Inne projekty zrealizowane z uczniami tej szkoły opisywał rów-
nież Michał Ratajczak. Zob. np. tegoż, Bogactwo „Monachomachii”, „Polonistyka” 2000, nr 7; tegoż, 
(Nie)kompetencje językowe, w: Oblicza polszczyzny, pod red. A. Markowskiego, R. Pawelca, Warsza-
wa 2012, s. 64–71; tegoż, Ciemny poeta, ale poeta, czyli projekt „Norwid”, „Polonistyka” 2013, nr 3; 
tegoż, Mistrzyni i Majsterka, „Polonistyka. Innowacje” 2018, nr 8, https://pressto.amu.edu.pl [dostęp 
20.07.2020]. Przywołuję te publikacje, aby podkreślić fakt, że twórcze prace uczniów i nauczycieli to 
nie efekt ostatnich miesięcy, ale czynności prowadzonych przez ostatnie trzy dekady, kiedy szkoła 
została reaktywowana. Podobne przykłady mogą też z pewnością zaprezentować dydaktycy z wielu 
innych szkół i regionów kraju. Takie materiały pojawiały się w dawnej „Polonistyce”, „Nowej Polsz-
czyźnie”, „Języku Polskim w Szkole” – pismach, które współpracowały z nauczycielkami i nauczy-
cielami z całej Polski. 

10 A. Waśko, O edukacji literackiej (nie tylko dla polonistów), Kraków 2019.
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wygłoszonego na IV Kongresie Dydaktyki Polonistycznej Lekcja POLSKI(ego) wo-
bec niepokojów XXI wieku w listopadzie 2019 roku. Kołodziej – znakomity krakow-
ski nauczyciel i niewątpliwy znawca dydaktyki polonistycznej – mówił o wpisanej 
w książkę Andrzeja Waśki idei kształcenia Polaka, patrioty, miłośnika literatury: 

Charakter tego wywodu i sposób argumentowania skłaniają raczej do wniosku, że ów ty-
tuł powinien brzmieć inaczej: „O edukacji literackiej przede wszystkim nie dla polonistów 
mających jakikolwiek kontakt za szkołą”. Tych bowiem przywołana książka w najlepszym 
razie zdumiewa zaprezentowaną w niej nieznajomością zagadnienia. Wskazywanie Bożeny 
Chrząstowskiej natomiast, jako jednego z głównych winowajców upadku polskiej szkoły 
w ostatnim trzydziestoleciu, a tym samym głównego deprawatora całych pokoleń Polaków, 
uznać wypada za czyn co najmniej głęboko niemoralny11. 

Przywołany cytat dowodzi, że nad sądem o nestorce polskiej dydaktyki nie tylko 
mnie – jako jej uczennicy – trudno przejść obojętnie. Tezy zawarte w książce An-
drzeja Waśki są niesprawiedliwe wobec samej Bożeny Chrząstowskiej i nierzetelne 
w sposobie prezentacji koncepcji edukacyjnych zawartych w publikacjach akade-
mickiego środowiska dydaktycznego. Lektura tej niewielkiej książeczki dowodzi, 
że albo autor nie zna prac z zakresu dydaktyki polonistycznej, albo je przemilcza. 
Jedna i druga sytuacja jest niemożliwa do zaakceptowania. W wywodach Andrze-
ja Waśki oprócz Chrząstowskiej przywołane jest właściwie tylko jeszcze jedno na-
zwisko dydaktyczki i to też w negatywnym kontekście. Przekonując do hermeneu-
tycznego toku szkolnej lektury, autor zupełnie pomija osiągnięcia w tym zakresie 
Barbary Myrdzik. Pisząc o roli analizy i interpretacji, sugeruje, że nikt wcześniej 
nie opracował edukacyjnego katalogu czynności interpretacyjnych, gubiąc gdzieś 
prace nie tylko Zenona Urygi, Ewy Jaskółowej, Jerzego Kaniewskiego, Grażyny To-
maszewskiej, ale też badaczy z tej samej, co autor O edukacji literackiej (nie tylko dla 
polonistów), uczelni: Stanisława Bortnowskiego, Krzysztofa Biedrzyckiego, Anny 
Pilch czy Anny Janus-Sitarz. Dyskretnie przemilcza fakt, że o poetyce w szkole, za 
której uczeniem sam się opowiada, pisała przede wszystkim Bożena Chrząstow-
ska – uznana za jedną z „likwidatorek historii literatury w szkole”12, a o tym, że 
ona też opisywała mechanizmy uczenia historyczności w liceum, również autor 
jakoś dziwnie zapomina. Opowiadając się za historią literatury w szkole, pomija 
np. uwagi Michała Głowińskiego zawarte w tak ważnym tekście jak Szkolna historia 
literatury: wprowadzenie w tradycję, a negując układ problemowy, w żaden sposób 
nie odwołuje się do prac, w których przedstawia się tę koncepcję, choćby licznych 
tekstów Zofii Agnieszki Kłakówny. Przykłady podobnych nierzetelności można 
mnożyć, bo dotyczą one i sfery formacyjnej (też o niej nie pisano?), i kontekstów 
dzieła literackiego (czyż i ta kwestia nie ma metodycznej literatury przedmiotu?), 

11 P. Kołodziej, Gombrowicz wyklęty, albo o wychowaniu patriotycznym na lekcjach POLSKI(ego), 
s. 20 (tekst w druku).

12 A. Waśko, O edukacji literackiej…, s. 69–94.
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popkultury (ta jest wyłącznie prymitywna?) itd. Autor pisze tak, jakby wcześniejsze 
analizy i dyskusje metodyków w ogóle się nie toczyły.

Przywołałam nazwiska osób prezentujących odmienne opcje dydaktyczne. Róż-
nice między nimi otwierały przed szkołą sferę wolności, zapewniając nauczycielkom 
i nauczycielom wybór najbliższej im koncepcji. Teraz ma być jedna – wyłącznie ta 
właściwa, poznawcza opcja. 

Promując wiedzę o historii literatury, Andrzej Waśko abstrahuje też od wiedzy 
o uczniu. Pojawiają się słowa: student, uczeń, ale przede wszystkim w kontekście 
braków wiedzy czy umiejętności, zainteresowania jedynie romansami, fantasy bądź 
piosenką. Przykłady ich wypowiedzi nie są w książce obecne. Zastanawiam się za-
tem, czy ci przywoływani w niej młodzi ludzie są – jak chce autor – istotnie „lite-
rackimi ignorantami”, czy też może, będąc świadomymi odmienności gatunkowej 
i stylistycznej rozmaitych tekstów, podejmowali np. swoistą grę z powołującym się 
na własne doświadczenie dydaktyczne autorem książki lub literacką konwencją? Być 
może młodzież zwyczajnie zna inne teksty, oczekuje innego sposobu czytania i celu 
lektury dawnych utworów obrazującego – jak pisał Ryszard Koziołek – „sprawczość 
literatury przeszłości w horyzoncie naszej przyszłości”13. Cytowane dalej prace lice-
alistów zdają się potwierdzać, że taki kierunek refleksji jest możliwy.

Nie zgadzam się ze zbyt – w moim przekonaniu – jednostronnym i uproszczo-
nym oglądem szkolnej rzeczywistości oraz obrazu dydaktyki akademickiej. Propo-
nuję jednak dyskusję oprzeć nie na przypuszczeniach i indywidualnych emocjach, 
ale konkretach i udokumentowanych – również przypisowo, bibliograficznie – ar-
gumentach. Zamieszczam zatem dalej m.in. tekst analizujący kierunki zmian w naj-
nowszych podręcznikach polonistycznych powiązanych z reformą autoryzowaną 
przez Andrzeja Waśkę oraz zestawiam je z uwagami Bożeny Chrząstowskiej czy-
nionymi już w latach 90. To ona z uznaniem odniosła się do wywiadu z uczniami, 
z którego cytat stanowi motto do niniejszego wstępu, ale i patronuje idei towarzy-
szącej całemu zbiorowi metodycznych szkiców. Opowiadanie się po stronie ucznia 
wcale nie oznacza powierzchownej aktywizacji młodych ludzi, schlebiania ich gu-
stom czy braku zainteresowania przedmiotem: wiedzą o przeszłości i teraźniejszo-
ści kultury. Warto przypomnieć, że w centrum zainteresowań metodycznych samej 
Chrząstowskiej była teoria dzieła zorientowana na odbiór utworu przez ucznia 
w określonym wieku, w konkretnym zespole, z konkretnym doświadczeniem kul-
turowym. Swoją drogą ciekawe byłoby, jak skomentowałby Andrzej Waśko fakt, że 
na maturze 2020 to właśnie fragment tekstu Bożeny Chrząstowskiej z Lektury i po-
etyki14 analizowali maturzyści? Po co tekst „deprawatorki” czytany aprobatywnie na 

13 R. Koziołek, Komu opowiadać o przeszłości literatury polskiej, w: Polonistyka dziś – kształcenie 
dla jutra, t. 1, pod red. K. Biedrzyckiego, W. Bobińskiego, A. Janus-Sitarz, R. Przybylskiej, we współ-
pracy z A. Kanią, E. Strawą, Kraków 2014, s. 302.

14 Rzeczony fragment zaczerpnięty został z książki B. Chrząstowskiej, Lektura i poetyka. Zarys 
problematyki kształtowania pojęć w szkole podstawowej, Warszawa 1987, s. 220–222.
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egzaminie po reformie mającej przywrócić to, co ona podobno negowała? Można 
oczywiście uznać, że wyimek z książki Chrząstowskiej dotyczy problematyki fikcji 
literackiej, nie historii literatury, o której ta mistrzyni wielu metodycznych pokoleń 
chciała rozmawiać inaczej niż proponuje Waśko. Inaczej nie znaczy gorzej, a wiele 
wskazuje na to, że z pewnością skuteczniej.

Obraz metodyki ostatniego trzydziestolecia budowała jednak nie tylko 
Chrząstowska, stąd jako pierwszy zamieszczam szkic przywołujący również innych 
Mistrzów. Bez ich refleksji o wychowaniu oraz świecie wartości szkoła i uczelnia 
nie zmieniałyby swojego oblicza. Mistrzowie – tak moi, jak i wielu innych dydak-
tyków – nie tworzyli z pewnością „edukacyjnego przemysłu”, ale budowali rzetelną 
wiedzę o procesie kształcenia. Muszę się jednak zgodzić z przywoływanym wcze-
śniej Ryszardem Legutką w innej kwestii. Zauważył on bowiem:

Można natomiast, niestety, z dużym prawdopodobieństwem wykazać, że ogromną część 
działań resortu stanowi borykanie się z problemami zrodzonymi przez reformy: kłopoty 
wychowawcze, kłopoty programowe, kłopoty logistyczno-finansowe itd. Końca tych dzia-
łań nie widać, a więc można przypuszczać, że jeszcze przez jakiś czas przeszłe reformy będą 
dostarczały zadań nowym szefom polskiej edukacji15.

Ten problem zostawić trzeba przyszłym decydentom. Nie wiem, czy otworzą 
się oni na uwagi praktyków, edukacyjnych ekspertów i samego Legutki, który da-
lej pisał: „Szkoła potrzebuje odpoczynku od wielkich zmian; powinna się skupić 
na małych zmianach, związanych z podniesieniem poziomu wykształcenia i wy-
chowania”16. 

Wszystkie pomieszczone dalej szkice są świadectwem samodzielności i kom-
petencji humanistycznych młodzieży, wiedzy przedmiotowej oraz umiejętności 
metodycznych nauczycielek i nauczycieli. Są też swoistą sugestią skierowaną do 
akademików tworzących naukowe dydaktyczne generalizacje. Jeśli nie chcemy, aby 
w myśleniu o szkole nadal dominowała potoczna świadomość, o której konsekwen-
cjach pisała Maria Sienko, może warto – nie zapominając o znaczeniu teorii – nie-
co częściej opisywać przykłady wywiedzione ze szkolnych działań? Metodyczny 
konkret nie tylko służy oglądowi edukacyjnej rzeczywistości. Umożliwia jej zde-
cydowanie bardziej panoramiczne obrazowanie. To zaś pozwala też na docenienie 
nauczycielskich i uczniowskich działań zrealizowanych w lekcyjnej praktyce. Słów 
uznania w opiniach o edukacji wciąż brakuje, a to one inspirują do podejmowania 
późniejszych prób zmiany kształcenia na lepsze. Sama krytyczna ocena nie wystar-
czy. Raczej konserwuje ona dawne przyzwyczajenia niż wspiera w szukaniu nowych 
rozwiązań. Jeśli zatem jako dydaktycy chcemy wpływać na autentyczne moderni-
zowanie czynności metodycznych, doceniajmy to, co już udało się w wielu szko-

15 R. Legutko, Polska szkoła…, s. 13.
16 Tamże, s. 14.
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łach osiągnąć. Samo wskazywanie potknięć czy ewidentnych błędów nie wystarczy. 
Warto pamiętać o tej prostej w gruncie rzeczy prawidłowości. 

Większość z prezentowanych dalej tekstów nie powstałaby bez otwartości 
uczennic i uczniów, którzy zgodzili się na wykorzystanie ich prac. Nie byłoby pu-
blikowanych dalej szkiców również bez zrozumienia ze strony pedagożek i peda-
gogów. Zarówno młodym ludziom z Liceum św. Marii Magdaleny w Poznaniu, jak 
i ich licealnym Profesorkom i Profesorom – Annie Mruli, Janinie Karczewskiej-No-
wak, Przemysławowi Bandlowi oraz Michałowi Ratajczakowi (ta ostatnia zbieżność 
nazwisk nie jest przypadkowa) wyrażam moją serdeczną wdzięczność. Możliwości 

„podglądania” i opisu ich autentycznej współpracy z licealistkami i licealistami były 
dla mnie intelektualną przygodą i po raz kolejny przekonały, jak ścisły jest/może 
być związek między dydaktyczną teorią a metodyczną praktyką. 
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