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1. Tematyka pracy

Zarysowana w tytule dysertacji magister Moniki Kubiak-Antoszewskiej problematyka brzmi
intrygujaco. Doktorantka bowiem zadeklarowata, e interesuje ja analiza wptywu biblioterapii
na rozw6j kompetencji j¢zykowych, komunikacyjnych i kulturowych dzieci w p6znym wieku
szkolnym (jak si¢ potem okazato, chodzilo o uczniéw IV klasy szkoly podstawowej). To
zainteresowanie czynnosciowym aspektem dydaktyki polonistycznej wzmocniono uwagg, iz
zaproponowane zostanie spojrzenie na omawiane zagadnienie przez pryzmat konkretnych
rozwigzan praktycznych (czyli autorskiego programu terapeutyczno-dydaktycznego z
elementami logopedycznymi).

Taka perspektywa wyjsciowa dobrze wpisuje si¢ w dwa style uprawiania dydaktyki literatury,
o ktorych pisal Jan Polakowski!. Jeden z nich nazwat popularyzatorskim, a drugi —
poznawczym. Popularyzatorski polega na tym, ze badacza/badaczkg interesuje przelozenie
wiedzy literaturoznawczej i je¢zykoznawczej (co jest niezwykle wazne dla opiniowanej
dysertacji) na jezyk szkolnej praktyki. Dlatego eksponuje si¢ w tym stylu perspektywe
przedmiotowa, na ktorg skladaja si¢ ,,pozadane cele ksztalcenia” (czyli ,,nasze zyczenia
odnognie do wiedzy i umiejgtnosci naszych uczniéw”, ,a takze postulaty modelujgce
optymalny odbior sztuki literackiej). W tym nurcie uprawiania dydaktyki mozna zetkna¢ sie
dziataniami inspirowanymi ustaleniami z zakresu pedagogiki oraz wspétczesnej psychologii
uczenia sie, ktére réwnoczesnie przyjmujg posta¢ ,,opisu indywidualnego doswiadczenia™.
Walorem takiego podejscia jest, zdaniem Polakowskiego, mozliwo$¢ efektywnego polaczenia

I J. Polakowski, O réznych stylach uprawiania dydaktyki literatury, w: ,Dydaktyka Literatury”, nr XIV, Zielona
Géra 1994, s. 91-100.

2 Tamze, s. 96.

3 Tamze, s. 97.




wiedzy teoretycznej z wiedza bedaca ,,wynikiem nagromadzenia do$wiadczen zdobytych w
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bezposrednich kontaktach z najblizszym $rodowiskiem ucznia™.
W éwietle tych naukowych rozpoznan odwolanie si¢ do autorskiego programu jako
perspektywy spojrzenia na analizowana, bardzo zreszta skomplikowang i trudng do zbadania
problematyke, jest propozycja nader stuszng. Autorka pracy wiele zrobila, by owo
indywidualne do$wiadczenie przyblizy¢ — temu shizg umieszczone w pracy konspekty lekcji
jezyka polskiego wraz z licznymi zalgcznikami (5.294-390) skiadajgce si¢ na rozbudowany
cykl (s.268-293), testy diagnozujace (s.231-248), ankiety ewaluacyjne (s. 294-390).
Doktorantke zainteresowat réwniez odbiér jej pomystéw przez nauczycielki biorgce udziat w
badaniach. Aby pozna¢ ich zdanie, autorka dysertacji przygotowala kwestionariusze, w
ktorych pytata polonistki m.in. o to, ile czasu po$wigcajg na analize bajek i basni oraz jak
tego typu teksty omawiajg na lekcjach. Na uwage zastuguje réwniez wygospodarowanie
miejsca w ankietach ewaluacyjnych na to, by spojrzaly one na proponowane przez magister
Kubiak-Antoszewska dzialania przez pryzmat wlasnych doswiadczen dydaktycznych.
Okazalo sig, ze wlasnie owe do$wiadczenia sklonily niektére z nauczycielek do podzielenia
si¢ z autorka swoimi wlasnymi pomystami i zastosowanymi rozwigzaniami, a nawet do
wyrazenia dystansu wobec konkretnych éwiczen zaproponowanych im do realizacji.

Z kolei pierwsza cze$é tematu, czyli ,,wptyw biblioterapii na rozwdj kompetencji jgzykowych,
komunikacyjnych i kulturowych dzieci” wyraznie odsyla do poznawczego stylu uprawiania
dydaktyki literatury. W tym obszarze badacza/badaczkg interesuje refleksja nad zjawiskami
powtarzalnymi, regulujgcymi proces uczenia si¢. A przeciez dla edukacji humanistycznej
wlaénie rozwijanie wymienionych trzech typéw kompetencji jest sprawg fundamentalng,
decydujaca o jej swoistosci, a nawet tozsamosci. W tym kontekécie wykorzystanie
mozliwoséci i narzedzi, jakie daje biblioterapia, wydaje si¢ przywotaniem perspektywy
dotychczas nie do konca wyzyskanej w ksztalceniu polonistycznym, a przez to cennej, bo
pozwalajacej inaczej niz dotad uporaé si¢ z problemami, nad ktérymi trapia si¢ dydaktycy od
wielu lat.

Jan Polakowski, charakteryzujac poznawczy styl uprawiania dydaktyki, podkreslat, ze jego
istota jest rozpoznawanie warunkow umozliwiajgcych formutowanie celow ksztalcenia i
budowanie w tej perspektywie adekwatnej relacji migdzy metodami, celami i tresciami
nauczania. W recenzowanej dysertacji s3 elementy takiego sposobu myslenia — doktorantka
pisze np. o problemach rozwojowych, ktérych nalezy si¢ spodziewa i z ktérymi nalezy sie
mierzy¢ podczas realizacji procesu dydaktycznego m.in. w szkole podstawowej, zwraca
uwage na zawarte w dwéch wybranych podrgcznikach elementy obudowy metodyczne;
towarzyszace basniom i bajkom (s. 82-111), pisze o kryzysie czytelnictwa znaczgco
wplywajgcym na pracg z tekstami (s. 202-204), analizuje zapisy podstawy programowej (dla
drugiego etapu ksztalcenia) podpowiadajace, na co nalezy zwrdci¢ uwagg, omawiajac basnie i
bajki (s. 391-394), eksponuje tez problemy aksjologiczne, ktére warto poddaé refleksji na
lekcjach jezyka polskiego poswigconym wymienionym gatunkom literackim.

4 Zob. tamze.
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Przypomnienie tez Jana Polakowskiego pelni w tej recenzji cztery funkcje. Po pierwsze
pozwala przyjrze¢ si¢ opiniowanej dysertacji pod katem tego, jak spelnia ona kryteria
naukowe wymagane od pracy podejmujacej refleksi¢ nad procesem dydaktycznym
zwigzanym w tym przypadku z ksztalceniem literackim, jezykowym i kulturowym
realizowanym w ramach przedmiotu jezyk polski (i to w odniesieniu do konkretnej grupy,
czyli czwartoklasistow). Po drugie umozliwia analiz¢ opisanych diagnoz edukacyjnych i
proponowanych rozwigzan praktycznych w perspektywie teorii dydaktycznej, szczegélnie tej
wypracowanej w obszarze ksztalcenia polonistycznego. Po trzecie usprawiedliwia ocene
wiarygodnosei tez sformutowanych przez autorke pracy i potencjalnego wptywu jej ustalen i
wniosk6w na realizacje procesu dydaktycznego. Po czwarte ustalenia Polakowskiego
uzasadniajg sens sprawdzenia tego, czy zasygnalizowane w temacie ujecie problemu,
struktura pracy, tre$¢ poszczegdlnych rozdziatéw urzeczywistniajg zatozenia poznawczego i
popularyzatorskiego stylu uprawiania dydaktyki®.

2. Sposéb odwolywania si¢ do literatury naukowej (wiedzy teoretycznej)

Trzy pierwsze rozdzialy rozprawy stuza opisaniu zaplecza teoretycznego, uzasadniajgcego
celowos¢ zaproponowanych w rozdziale czwartym dziataii metodycznych i stanowigcego
podstawe naukowych uogélnien opisanych w rozdziale pigtym. Pierwszy z nich dotyczy
biblioterapii jako formy ksztalcenia kompetencji kulturowych oraz metody postepowania
terapeutycznego. Drugi poSwigcono opisaniu roznych aspektéw rozwoju dziecka (fizycznego,
psychicznego, spolecznego, moralnego, osobowosciowego, jezykowego) w péznym wieku
szkolnym. W trzecim przyblizono pojecia istotne dla lingwistyki edukacyjnej, takie jak
kompetencja jezykowa, komunikacyjna i kulturowa.

Ta obszerna czg$¢ pracy (liczaca 200 stron) jest napisana gléwnie w poetyce wypisow.
Oznacza to, ze zawiera liczne definicje, klasyfikacje, rozréznienia, terminy pochodzace z
rozmaitych zrédel. Doktorantka z reguly chowa si¢ za przywolywanymi opracowaniami
naukowymi — szkoda, ze nie komentuje istotnych, dostrzezonych przez siebie podobienstw i
réznic w sposobie podejmowania tematu. Wigcej uwagi mogta tez poswieci¢ kontekstom
edukacyjnym, kulturowym i historycznym, w jakich dane koncepcje si¢ uksztaltowaty

2 A. Analiza rozdzialu pierwszego dotyczacego biblioterapii

Recenzent pracy staje wigc przed sporym wyzwaniem — jesli chee na przyklad zrozumieg, jak
autorka dysertacji rozumie znaczenie i rol¢ biblioterapii, to musi przeanalizowaé przestanki
na ten temat rozsiane w calym rozdziale pierwszym. Na tej podstawie mozna wywnioskowa¢,
ze terapeutyczne zadanie literatury polega na pomocy w tagodzeniu cierpienia wynikajacego z
dlugotrwalej choroby badZ innych zaburzen emocjonalnych (s. 14). Z przywolanej na s. 18 i
19 klasyfikacji Ippolda wynika, ze biblioterapig stosuje si¢ wobec os6b, ktére Wwymagaja
psychoterapii, sa niepelnosprawne lub potrzebujg wsparcia psychologiczno-pedagogicznego.
W kazdym z tych przypadkéw osoba korzystajgca z biblioterapii jest nazywana pacjentem

* Polakowski charakteryzuje jeszcze styl instrumentalny i publicystyczny, ale w pracy Moniki Kubiak-
Antoszewskiej ich cechy pojawiajg si¢ okazjonalnie i dlatego nie s3 punktem odniesienia w tejze recenzji. Poza
tym trudno sobie wyobrazi¢ dyserta.cj¢ qutorskq, ktéra urzeczywistniataby instrumentalny i publicystyczny styl
uprawiania dydaktyki — jeden i drugi bowiem trudno byloby uzna¢ za naukowy.
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(zob. tez s. 20, 21, 24. Z podrozdziatu Uczestnik biblioterapii wynika, ze biblioterapi¢ stosuje
sie wobec niepelnosprawnych fizycznie, intelektualnie, ghuchych, chorych i przewlekle
chorych, niewidomych, starszych, uczniéw zdolnych (sic!), skrzywdzonych badz
odrzuconych, majacych trudnosci w nauce i ludzi o zaburzonym zachowaniu — por. s. 26-29).
Warto zatem, by autorka szerzej uzasadnila sens stosowania biblioterapii wobec
kazdego uczestnika procesu dydaktycznego realizujacego obowigzek szkolny.

W rozprawie powinno znalezé si¢ tez wigcej miejsca na komentarz wyjasniajacy, jak
doktorantka rozumie biblioterapig, terapeutyczng funkcje¢ lektury czy rolg nauczyciela
jako biblioterapeuty. Pojawia si¢ wprawdzie w pracy deklaracja na s. 20, iz autorka
wykorzystuje ,,biblioterapi¢ w dzialaniach ogélnorozwojowych (w procesie edukacyjnym) i
rozumie jako taki dobér $rodkéw terapeutycznych (w tym przypadku — basni i bajek), ktore
pomoga w rozwigzaniu problemu i zrozumieniu siebie, a takze bgdg stanowily drogg do
samodoskonalenia uczestnikéw bioragcych udziat w badaniu”. Warto jednak te problemy
precyzyjnie opisaé. Zrozumienie siebie (a warto dodaé, ze réwniez $wiata i drugiego
czlowieka) i samodoskonalenie to podstawowe edukacyjne imponderabilia wpisane w kazdy
system ksztalcenia powszechnego (sg to chyba najczeéciej przywolywane w dokumentach
oswiatowych idee edukacyjne) — co zatem istotnie nowego w tym wymiarze ma do
zaproponowania biblioterapia? W jakim stopniu nauczyciel jezyka polskiego powinien
byé/jest biblioterapeutg? Jakiego wsparcia moze od niego oczekiwaé uczen/uczennica?
Autorka pracy tylko czg¢$ciowo na te pytania odpowiada.

Ilekroé¢ autorka pisze o terapeutycznej roli literatury (w tym zwlaszcza basni i bajek), to nie
sposob oprze¢ si¢ wrazeniu, iz jej oczekiwania do$¢ dobrze wpisujg si¢ w swoisto$é
formacyjnego wymiaru edukacji polonistycznej. Dlatego szkoda, iz w rozprawie zabrakto
odwotan (przynajmniej w obudowie przypisowej) do artykutéw z zakresu dydaktyki
polonistycznej, ktére dotycza czytania dziel literackich w perspektywie aksjologicznej i
egzystencjalnej (m.in. autorstwa Marii Kwiatkowskiej-Ratajczak, Barbary Myrdzik,
Bernadety Niesporek-Szamburskiej, Zofii Agnieszki Ktakéwny, Zenona Urygi). Wiele z nich
bowiem pokazuje, jak przemyélana analiza tekstu, w tym analiza jgzykowa, sprzyja
odkrywaniu i uwewnetrznianiu wartosci i1 jak namyst nad wartosciami pozwala rozwijaé
sprawnosci lingwistyczne.

Z analizy wywodu autorki wynika, ze (nie bez podstaw) doktorantce bliski jest model
myslenia o basni, ktory zaproponowal Bruno Bettelheim. Warto jednak zauwazy¢, ze jest to
tylko jedna z perspektyw postrzegania znaczenia i funkeji basni, w dodatku majaca swoje
zalozenia i metodologi¢, wplywajace na to, jakie basnie wybiera do analizy autor stynnego
tomu Cudowne i poiyteczne i jak je czyta. Dlatego nalezaloby oczekiwaé szerszego
uzasadnienia wyboru tej akurat koncepcji jako podstawowej. Jaki ma ona zwigzek z
biblioterapia i rozwijaniem kompetencji komunikacyjnej, jezykowej i kulturowej?
Szerszych wyjaéniei wymagajj réwniez rozréznienia gatunkowe - np. bajka
terapeutyczna nie jest bowiem chyba tozsama z wszystkimi cechami gatunkowymi bajki,
ktore uczen poznaje w szkole.




2 B. Analiza rozdzialu drugiego dotyczgcego aspektéw rozwoju dziecka

Wypisowa poetyka przywolywania literatury przedmiotu dominuje réwniez w rozdziale
drugim zatytulowanym Aspekty rozwoju dziecka w péznym wieku szkolnym. Tytul jest nieco
mylacy, gdyz wiele miejsca poswigcono w nim chociazby okresowi niemowlectwa i
doroslosci (dlatego nalezaloby jednak szerzej wyjasni¢ ich zwigzek z pracg). Kubiak-
Antoszewska przywoluje tezy i klasyfikacje m. in. Havighursta, Freuda, Junga, Eriksona i
Piageta, ale nie wskazuje podobienstw i réznic miedzy nimi.

Rozdzial drugi powinien zawiera¢ klarowniejszg eksplikacje pojecia ,péZny wiek
szkolny”, zwlaszcza, e pojawia si¢ w temacie pracy. Na s. 121 pojawia si¢ wprawdzie dwa
razy sformulowanie ,,okres péznego dziecinstwa”. Péznemu dziecifistwu poswieca autorka
uwage jeszcze na s. 122-123, gdy opisuje rozw6j psychiczny na podstawie klasyfikacji
Wadswortha poswigconej zmianom w strukturach poznawczych, jakie zachodzg do drugiego
roku zycia, miedzy drugim a sz6stym rokiem zycia, széstym i jedenastym oraz dwunastym i
pigtnastym. Zwigzek tego podzialu z tematem pracy wymaga jednak wyjasnienia. W
kontekscie wlasnie tematu dziwi takze do§é skrotowe potraktowanie problemu rozwoju
jezykowego dzieci — fragment ten zajmuje zaledwie dwie strony.

Ze sposobu przywolywania klasyfikacji wynika, ze wszystkie dzieci na calym $wiecie
rozwijajg si¢ raczej wedlug pewnych wzoréw i schematéw, a takze w okreslonych
przedzialach czasowych. Jak za posrednictwem biblioterapii i okreslonego programu
dydaktycznego mozna zatem modelowaé edukacyjnie rozwoéj dziecka (np. moralny,
j¢zykowy, emocjonalny) i w ten sposéb przelamywaé ten rodzaj psychologicznego
determinizmu? Na to wazne w kontekscie calej pracy pytanie autorka odpowiada posrednio
(poprzez prezentacj¢ praktycznych pomystéw), brakuje natomiast wypowiedzi bezposredniej,
odwolujacej si¢ whasnie do ustalen z psychologii.

2 C. Analiza rozdzialu dotyczacego  jezyka oraz  kompetencji jezykowych,
komunikacyjnych i kulturowych

Na podstawie lektury dysertacji trudno jednoznacznie rozstrzygna¢, czy autorka opowiada sig
za ujeciem komunikacyjnym czy za ujgciem systemowo-normatywnym (a moze za
kombinacjg jednego i drugiego)® ksztalcenia Jjezykowego w szkole. Inaczej bowiem kazde z

e Dyskusja na ten temat toczy si¢ dydaktyce polonistycznej od dawna, a swymi korzeniami sigga dwudziestolecia
miedzywojennego. Na ten temat wypowiadali si¢ wowczas tak stawni jezykoznawcy, jak na przyktad Stanistaw
Szober, Zenon Klemensiewicz, Onufry Kopczynski, Witold Doroszewski, Jan Tokarski czy Jan Baudouin de
Courtenay. Spér ten nie wygasl, a nawet odzyt po 1989 roku. O wartosci i funkcjonalnosci modelu nauczania
komunikacyjnego przekonywaly chociazby Zofia Agnieszka Kiakéwna, Marta Pota, Maria Jedrychowska,
Anna Dyduchowa, Halina Mrazek, Iwona Steczko, ktérym w dodatku udato si¢ przetozyé zatozenia teoretyczné
na jezyk szkolnej praktyki w znakomitym cyklu podrecznikéw To lubig! O tym, jak wazny jest wlasnie 6w
wymiar komunikacyjny w szkolnej edukacji tlumaczyta z kolei nie tak dawno, bo w 2018 roku, Jolanta Nocon w
ksiazce Lingwodydaktyka na progu XXI wieku. Konteksty — koncepcje — dylematy. Dyskusja dotyczaca koncepcji
ksztalcenia jezykowego, ktéra powinna by¢ realizowana w szkole, toczyla si¢ réwniez cyklicznie na lamach
czasopism metodycznych. Temu problemowi poswigcone byly na przyktad tematyczne numery ,,Polonistyki” —
np. ,Polonistyka” 1995, nr 4 (Spér o edukacje jezykowq); ,Polonistyka” 1997, nr 6 (Zekcje Jezyka);
,Polonistyka” 1998, nr 4 (Nie tylko o gramatyce), ,Polonistyka” 2008, nr 6 (Praktyczne lekcje jgzykz:we):
,Polonistyka” 2009, nr 8 (O uczeniu gramatyki). Rowniez w »Nowej Polszczyznie” ukazato si¢ wiele artykulé\»;
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tych uje¢ definiuje kompetencje jezykowe i komunikacyjne. Autorka prébuje wprawdzie
uporzadkowaé wielo$¢ jezykoznawczych definicji, klasyfikacji, rozrézniei dotyczacych
analizowanej kwestii, by¢ moze chcge zachowaé dystans wobec jednego i drugiego modelu,
ale w perspektywie dalszych jej rozwazan konieczne wydaje si¢ jednak autorskie
wyeksponowanie tych elementdw danej koncepcji, ktore sg doktorantce bliskie i uzasadnienie
tego wyboru.

Rozdzial ten wymaga dopracowania redakcyjnego. Trudno np. zrozumieé odwolanie do
znanej koncepcji de Saussure’a, ktéra autorka przywoluje nastepujaco: ,,wyréznia si¢ tutaj
(-..) la parole, czyli spoleczng czes¢ mowy, bedaca zewnetrzng w odniesieniu do jednostki,
ktéra nie moze go stworzyé i zmieni¢ oraz la parole — czg$¢ indywidualng, mogaca sig
zmienia¢ jako indywidualny a zarazem konkretny proces” (s. 142). Niejasne sg postulaty
wynikajace z rozréznienia kodu na ograniczony i rozbudowany (o czym pisal Bernstein)
opisanego na s. 144, czy tez np. okreslenie ,,pojecia operacyjne” (s.145) opisujace swoistosé
lingwistyki edukacyjne;j.

3. Warsztat badawczy — analiza zadan podrecznikowych

Z analizy dysertacji wynika, ze Monika Kubiak-Antoszewska lubi uczy¢ i robi wiele, by
uczniowie i nauczyciele uznali lekcje jezyka polskiego za inspirujace i egzystencjalnie wazne.
Nie mozna jej odméwi¢ pomystowosci w poszukiwaniu technik pracy sprawiajacych, ze
zajecia te powinny by¢ ciekawe, sprzyjaé kreatywnosci, nie tracac nic na swej merytorycznej i
metodycznej wartosci. Dowodem to potwierdzajgcym jest choéby imponujacy repertuar tzw.
metod aktywizujacych, po ktére sigga doktorantka w przygotowanych przez siebie projektach
lekcji czy czgste wizualizowanie tresci nauczania. Ma ona tez $wiadomos$é, jak wazne sa
umiej¢tnosci zwigzane z ocenianiem, diagnozowaniem i ewaluacja, pozwalajace monitorowaé
efektywnos¢ edukacyjna. Wie takze, ze metodyczna jako$¢ podrgcznika moze mieé istotny
wplyw na proces ksztalcenia. O zaangazowaniu w proces ksztalcenia mozna si¢ przekonaé,
zapoznajgc si¢ z kolei z wieloma przygotowanymi przez nig materiatami pomocniczymi
(ktore jako zalgczniki sg integralnym elementem opisanego cyklu lekeji).

Jednak bycie praktykiem i zanurzenie gléwnie w szkolnej rzeczywistosci moze tez by¢
sporym obcigzeniem, zwlaszcza wéwezas, gdy trzeba na swoje pomysty spojrze¢ z dystansem
wlasciwym poznaniu naukowemu. Dlatego w tym miejscu jeszcze raz cheialbym przywotaé
Polakowskiego, ktory za czynnik konstytutywny dla stylu poznawczego uznat »nadrzednosé
problemu w sposobie widzenia wszelkich poczynan dydaktycznych™’. I dalej pisal: ,,Oznacza
to, ze my$lenie o sprawach nauczania uruchamia nie np. potrzeba skomentowania zalozen
programowych, czy chgé upowszechnienia metod, za pomoca ktérych mozna
prawdopodobnie najlepiej zrealizowa¢ cele ksztalcenia, ale dazenie do budowania
wewnetrznego porzadku problemowego wiedzy o uczeniu si¢ i nauczaniu naszego
przedmiotu”.® Dlatego, jak zauwaza ten zasluzony badacz, tak istotne jest odstanianie

po$wigconych wiasnie tej problematyce. Zacpecam autork¢ do zapoznania sig z tymi opracowaniami. Latwiej
bedzie jej zajaé bardziej jednoznaczne stanowisko wobec tych kwestii.

7 J. Polakowski, dz.cyt., s. 98.

& Tamze, s. 98-99.




zaplecza teoretycznego stojacego za rozwigzaniami praktycznymi oraz ,,gnajdowanie
uzasadnieni dla wlasnych dzialan i ich oceng z perspektywy dydaktycznej teorii™. I wlasnie
ze spelnieniem tego warunku w recenzowanej rozprawie sg pewne problemy.

Na koficu pierwszego rozdzialu Kubiak-Antoszewska podejmuje si¢ analizy dwoéch
wybranych przez siebie podrecznikéw dla klasy IV pod katem tego, jak polecenia w nich
zawarte sterujg analizg i interpretacjg basni i bajek (co jest pomystem dobrym, bo osadza jej
koncepcje w obszarze szkolnej praktyki). Swoje intencje doktorantka przedstawia na s. 79,
gdy pisze, ze chcialaby ,,blizej przyjrze¢ si¢ programom nauczania pod wzgledem sposobu
omawiania basni, a takze sprawdzi, jakie typy ¢wiczen (w tym éwiczen jezykowych)
znajduja si¢ w podrecznikach z zakresu teorii literatury™'°.

Dalej autorka proponuje jezykowa analiz¢ éwiczen podrecznikowych i klasyfikuje je jako
Pytania proste, pytania ztozone, polecenia proste, polecenia ztozone, kompilacje polecen oraz
pytan (warto poda¢ zrédta tego podzialu). Zasadny w tym miejscu bylby jednak komentarz
wyjasniajgcy funkcjonalnoéé (celowos¢) takiej akurat analizy. Czy chodzi o to, by przyblizy¢
kompetencje jezykowe i komunikacyjne rozwijane za pomoca tych zadan (taka chyba intencja
przyswiecata autorce)? A jesli chodzito o analiz¢ owych kompetencji, to jaki jest ich zwigzek
z biblioterapig jako podstawg ich rozwijania?

Czasami kontrowersyjne i nickonsekwentne sg sady warto$ciujace sformutowane w tej czesci
pracy. Doktorantka na przyklad krytycznie ocenia zlozone zadania podrgcznikowe,
stwierdzajac, ze ,trudno jest przyswajaé (...) dhugie polecenia” (np. na s. 84 formuhije taki
zarzut wobec pytania ,,Co mozna powiedzie¢ o siostrach Kopciuszka i macosze?”). Na czym
Jednak polega trudnos¢, jesli zadanie podrecznikowe sktada si¢ z sekwencji krétkich zdan,
najczesciej pojedynczych? Poza tym ztozone polecenia skladajace si¢ z wielu czgsci ujetych
w jednym wypowiedzeniu nie podobaty si¢ doktorantce w Nowych stowach na start!, ale
takie same konstrukcje w Migdzy nami juz nie wywotaty sprzeciwu.

Doktorantk¢ powinno interesowaé przede wszystkim to, jak analizowane polecenia i pytania
sterujg nabywaniem kompetencji jezykowej i komunikacyjnej, a nie wyjasnianie, o co w
zadaniach chodzito autorom i autorkom podrgcznikéw. Czasami o tym konstytutywnym celu
autorka zapomina. Niepokoi takze niedosyt autorki zwigzany z tym, ze w podrgcznikowych
sekwencjach zadan brakuje tych dotyczacych wiedzy o jezyku (co tylko potwierdza potrzebe
wezesniejszego wyjasnienia, jak autorka rozumie swoisto$é ksztalcenia jezykowego w
szkole).

Analiza podr¢cznikowych zadan dotyczacych basni to rzeczywiscie interesujgcy materiat
badawczy pokazujacy, jak sterowaé pracg uczniow tak, by rozwija¢ ich kompetencje
jezykowe i komunikacyjne. Tu wlasnie otwiera si¢ miejsce na dydaktyczne wartos$ciowanie
wynikajace np. z tego, czy zadania sg reprezentatywne dla normatywno-systemowego modelu
ksztalcenia j¢zykowego, dla komunikacyjnego, a moze mieszanego (zaré6wno w odniesieniu
do wypowiedzi pisemnych, jak i ustnych). Sensowne byloby rozstrzygnigcie jeszcze jednej

? Tamze, s. 100.

"% podrecznika do jezyka polskiego dla klasy IV szkoty podstawowej nie mozna uzna¢ za podrecznik z zakresu
teorii literatury. To chyba niefortunne wyrazenie autorki.
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kwestii — na czym polega w zadaniach podrgcznikowych ,,biblioterapeutyczne podejscie do
utworu™ (takiej zgrabnej formuly uzywa autorka na s. 110) i jak takie podejscie wptywa na
kompetencje jezykowe i komunikacyjne.

4. Warsztat badawezy - kwestionariusze dla nauczycieli i arkusz obserwacji dla
nauczyciela biorgcego udzial w badaniach — charakterystyka klasy

Z punktu widzenia zalozei recenzowanej dysertacji i ze wzgledu na jej formulg tytulows
pomysl na to, by zbada¢, jak nauczyciele wykorzystuja potencjal edukacyjny tkwigcy w
basniach i bajkach i w jakim zakresie, nalezy uznaé za trafny. Pozytywnie nalezy tez
oceni¢ ch¢é rozpoznania zespoléw klasowych, w ktérych doktorantka zamierzala
zaproponowac¢ realizacj¢ przygotowanego przez siebie cyklu lekeji.

Na s. 219-220 autorka wyjasnia, czego chce sie dowiedzie¢ w wyniku przeprowadzonej
ankiety. Warto jednak wythumaczy¢, dlaczego te kwestie sa wazne w perspektywie poruszanej
W pracy tematyki. Nie do konca przekonuje uklad i konstrukcja niektérych pytan
skierowanych do nauczycieli. Na przyklad niejasna jest réznica mi¢dzy oczekiwaniami
dotyczacymi pytania 6 (Jakie zagadnienia/stale elementy Pani/Pan porusza w trakcie
omawiania basni/bajek?) i pytaniem 10 (Jakie motywy najczesciej omawia Pani/Pan podczas
lekeji o basniach/bajkach?). Pytanie 9 z kolei w zasadzie nie dotyczy koncepcji pracy z basnig
i bajka, tylko w ogdle z tekstami literackimi. Taka byla intencja autorki czy wynika to z
nieprzemyslanej konstrukcji pytania? Niejasne sa oczekiwania zwigzane z pytaniem 11 — co
to znaczy, ze uczefi ,,lubi” omawia¢ basnie? Lubi teksty przynalezace do tego gatunku, lubi
proponowany przez nauczyciela sposéb ich interpretowania (jesli tak, to jaki to sposob?), lubi
si¢ wypowiada¢ na tematy inspirowane tekstem?

Autorka chciata w czg$ci analitycznej (s.394-406) przyblizyé szkolng praktyke w zakresie
omawiania bajek i basni i uwzgledni¢ te rozpoznania w swojej propozycji. Doktorantka ma
jednak tendencje do wyprowadzania mniej lub bardziej kategorycznych wnioskéw z czasami
dos¢ kruchych przestanek Na przykiad na podstawie odpowiedzi na pytanie o liczbe godzin
przeznaczanych na oméwienie basni w ciggu calego roku szkolnego doktorantka stwierdza:
»Najwigcej 0s6b poswigca na omawianie basni od 4-7 jednostek lekcyjnych, za$ najmniej od
1 do 3 lekeji, co moze oznaczaé, ze nauczycielki czytajg z uczniami teksty, ¢wiczac przy tym
umiejetnosé glosnego czytania oraz czytania ze zrozumieniem, starajg si¢ dokladnie oméwié
cechy basni na przykladzie konkretnych utworéw, jednak mogg nie zdawaé sobie sprawy z
ich wieloaspektowej funkcji” (s. 397). Na jakiej podstawie autorka wyprowadza takie
wnioski?

Na niektére z zadanych pytan polonistki musialy zapewne odpowiedzie¢ intuicyjnie — jak
bowiem inaczej okresli¢, czy podstawa programowa, program nauczania i podreczniki
(wszystkie?) wykorzystujg potencjal basni/bajek (ich funkcje terapeutyczne czy walory
jezykowe i kulturowe) — zob. pytanie 12 na s. 222. Trzeba by zna¢ owe funkcje terapeutyczne,
ustali¢, o jakie walory jezykowe i kulturowe chodzi, przestudiowaé pod tym katem podstawe
programowa, program nauczania i podrecznik oraz poréwnaé zalozenia teoretyczne z
konkretnymi praktycznymi rozwigzaniami metodycznymi odnoszacymi si¢ do danego tekstu
(w dodatku nalezatoby te teksty zidentyfikowaé pod wzgledem gatunkowym). Te przyklady
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trafnie ilustrujg, z jakimi problemami musiala si¢ zmagaé najpierw doktorantka, a potem si¢
recenzent tej dysertacji, by wlasciwie zrozumieé co, jak i z jakim skutkiem zbadata
doktorantka.

Nie do kofica jasna jest w recenzowanej dysertacji rola arkuszy obserwacji (na s. 225-226).
Takze w tym przypadku konieczne byloby szersze przedstawienie przez doktorantke
przy$wiecajacej jej zalozen. Jest to tym bardziej uzasadnione, ze odpowiedzi sformutowane w
arkuszach to jednak zbi6r nauczycielskich deklaracji i przekonan. Gdyby intencjg autorki byta
rekonstrukcja owej wewnetrznej teorii nauczania, to arkusze dobrze sie do tego nadaja.
Znacznie ostrozniej i powsciagliwej nalezatoby je natomiast traktowaé jako zrédlo diagnozy
na temat tego, jak jest projektowany proces dydaktyczny i jak przebiega..

Warsztat badawczy — cykl lekeji, konspekty lekeji, ankiety ewaluacyjne, testy
diagnozujace (poczatkowe i koncowe)

Wszystkie dotad opisane elementy dysertacji podporzadkowane byly przedstawieniu
autorskiego programu terapeutyczno-dydaktycznego zawierajgcego elementy logopedyczne,
mozliwego do zrealizowania w czwartej klasie szkoty podstawowej. Autorka dysertacji
postanowita udowodni¢, ze realizacia wymyslonego przez nig cyklu polegajaca na
poprowadzeniu dziesigciu lekcji poswigconych wybranym basniom i bajkom (na podstawie
zaprojektowanych przez nig konspektéw lekcji) przyczyni sie do podniesienia kompetencji
j¢zykowych, komunikacyjnych i kulturowych badanych uczniéw. Aby uwiarygodnié
uzyskane efekty Kubiak-Antoszewska przygotowata test diagnozujacy kompetencje
wyjsciowe czwartoklasistow (przed realizacja cyklu) i test diagnozujacy, w jakim stopniu te
kompetencje si¢ rozwingly (po zakonczeniu cyklu). Dodatkowo poprosita nauczycielki
zaproszone do udzialu w badaniach o wypelnienie ankiety ewaluacyjnej oceniajgcej warto$é
metodyczng oraz merytoryczng kazdej lekcji opracowanej przez doktorantke (co pozwolito
skonfrontowaé projekt z jego realizacjg). Trudno nie doceni¢ wysitku wlozonego w
opracowanie tak wielu materialéw dydaktycznych i badawczych.

W recenzji nie ma oczywiscie miejsca na analiz¢ kazdego konspektu osobno, podobnie, jak i
kazdego zapisu w projekcie cyklu lekcji, ankiecie ewaluacyjnej, kazdego zadania w testach
diagnozujgcych czy kazdego kryterium ich oceny. Refleksja nad tymi elementami pracy jest
jednak konieczna i potrzebna, dotyczy bowiem samego jej rdzenia i ma znaczacy wplyw na
konkluzje koncowa.

CyKkl lekcji

Cykl lekcji zamieszczony w dysertacji jest bardzo szczegGlowy (zajmuje az 25 stron) i
zawiera wszystkie wymagane elementy (tematy, cele, tresci nauczania, odwolania do
podstawy programowej, metody nauczania). Trudno jednak na jego podstawie wyczytaé, jaki
jest cel nadrzgdny kazdej z lekcji, takze z tego wzgledu, ze autorka rozdzielita cele na cele
lekeji, cel logopedyczny i terapeutyczne znaczenie utworu. Proponowalbym autorce nieco
inaczej roztozy¢ akcenty. W jednej kolumnie (opisujgcej cele edukacyjne kazdej lekcji)
mozna by uwzgledni¢ najpierw zapisy dotyczace terapeutycznego znaczenia danego utworu
(gdyz odpowiadajg tematowi i chyba najtrafniej ujmujg cel interpretacyjny), potem cele z
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zakresu dydaktyki polonistycznej pozwalajgce osiagnaé cel terapeutyczny (jak najbardziej
mozna tu wlgczy¢é te z zakresu ksztalcenia jezykowego) i jako uzupelniajgcy cel
logopedyczny.

W kolumnie zatytulowanej ,Metody nauczania” Kubiak-Antoszewska wymienia metody
nauczania, tzw. metody aktywizujace, techniki i formy pracy. Osobno wyodrebnia réwniez
metody logopedyczne. Sensowne byloby w tym kontekscie podanie, z jakiego zrédta/z jakich
zrodel klasyfikacji metod nauczania korzysta doktorantka (warto siggna¢ przede wszystkim
klasyfikacje  polonistyczne''). Poniewaz to jednak  konspekty lekcji  pokazujg
uszczegbtowiony sposob realizacji tematéw, warto rozwazy¢ rezygnacj¢ z wypisywania
metod w samym cyklu albo opisa¢ tylko wybrane dziatania, ktére zostang uczniom na danej
lekeji zaproponowane, aby osiagneli konkretne cele. Warto tez cyklowi nadag tytut.

Chcialbym tez uwrazliwi¢ doktorantk¢ na kreowanie dydaktycznej fikcji (co robi zapewne
nieSwiadomie) — trudno bowiem uwierzy¢, ze przy okazji realizacji jednego tematu mozna
zrealizowaé 9 zapiséw podstawy programowej, a wezytujac si¢ doktadnie w ich brzmienie,
doprowadzi¢ do tego, ze uczen opanuje przyktadowo az 25 konkretnych umiejgtnosci (zob.
zapisy w kolumnie Tresci nauczania — podstawa programowa dotyczace basni Kot w butach).
Ten sam ,,nadmiar” pojawia si¢ w konspektach lekcji. Lepiej by¢ metodyczng realistkg niz
idealistka.

Konspekty lekcji

Bardzo szczegélowe sa tez umieszczone w rozprawie konspekty lekcji. Zestaw
umieszczonych w nich ¢wiczen jest réznorodny. Sg wsrdéd nich zadania interpretacyjne,
Jezykowe i logopedyczne. Punktem wyjscia i odniesienia jest w kazdym przypadku bash lub
bajka. Zgodnie z regulami sztuki metodycznej autorka nie opisuje zadan, tylko formutuje
polecenia. Wazne w tym kontekscie sa takze opisane oczekiwania. Wprowadzajace czesci
lekcji $wiadcza o tym, ze autorce zalezy na egzystencjalnej i aksjologicznej analizie
wybranych przez siebie utworéw, a w kolejnych jej etapach interesuje si¢ ona tym, jak
uczniowie rozumiejg przestanie, jak oceniajg postgpowanie postaci, jak rozpoznaja konflikty
wartosci.

Mozna jednak zarzuci¢ autorce, ze elementy z zakresu ksztalcenia jezykowego stuzg
wprowadzaniu twardej wiedzy z zakresu nauki o jezyku i niezbyt mocno wspierajg proces
analizy i interpretacji czytanych dziel. Oderwane od analizy dziel s3 takze éwiczenia
ortograficzne, gramatyczne i logopedyczne. Dopracowania wymaga zatem koncepcja
integracji i integrowania wokél postaw, poprzez metody i wedlug materiatu (to podziat
opisany przez Wiestawe Wantuch'?).

Ankiety ewaluacyjne dotyczgce konspektéw lekeji

"' O swoistosci metody nauczania w ujeciu polonistycznym przenikliwie pisat chotby Zenon Uryga w
Godzinach polskiego: z zagadnier ksztalcenia literackiego, Warszawa-Krakéw 1996,

12 Zachgcam doktorantke, by zapoznala si¢ z bardzo wazng pracg wlasnie na ten temat pt. Aspekty integracji w
nauczaniu jezyka polskiego (Krakéw 2005), napisang przez wspomniang badaczke.
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Pomysl na skonfrontowanie autorskich pomysléw na lekeje jezyka polskiego opisanych
W dziesigciu konspektach skladajgcych si¢ na cykl z rzeczywistoscig szkolng, a wigc
realnymi warunkami, w jakich zajecia te zostaly przeprowadzone, jest sluszny i dobrze
wpisuje si¢ w sposéb przeprowadzania badai dydaktycznych. Doktorantka powinna
jednak jasniej okresli¢ przy$wiecajace jej cele. Czy ankieta ewaluacyjna stuzy ocenie
poprawnosci przygotowanego konspektu? Czy dotyczy sposobu wykorzystania bajek i basni
w funkcji terapeutycznej?

Doktorantka otrzymala od nauczycielek uwagi dotyczgce poszczegélnych zadan oraz
spostrzezenia dotyczgce sposobu reagowania na nie uczniéw. Opinie te dotycza najczesciej
konkretnych éwiczen, szczegélnie tych, ktére si¢ nauczycielkom spodobaty. W kontekscie
tematu pracy doktorantka powinna jednak szczegélnie wyeksponowaé nauczycielskie
komentarze, potwierdzajace biblioterapeutyczny sens czytania basni i bajek i pokazujace,
jakie kompetencje jezykowe, komunikacyjne i kulturowe dzigki biblioterapii mozna
urzeczywistnia¢ i z jakim skutkiem. Bez takiego wyjasnienia mozna odnie$¢ wrazenie, ze
mamy do czynienia z plebiscytem na najciekawsze zadania (i to raczej z punktu widzenia
nauczycieli niz uczniéw).

Wigcej miejsca w dysertacji nalezaloby wygospodarowaé na opis tego, co mysleli, czuli,
ustalali na lekcjach uczniowie. W czgsci sprawozdawczej prezentujacej wyniki ankiet
ewaluacyjnych (s. 414-454) sa bowiem interesujace dane dotyczace tego, z czym, w opinii
nauczycielek, uczniowie i uczennice sobie dobrze radzili, a z czym nie. To jest material, ktéry
powinien by¢ poddany szerszej analizie — autorka dysertacji mogtaby wéwczas opisa¢ pewien
sposob odbioru basni i bajek oraz rozwijania za ich pomoca kompetencji jezykowych i
komunikacyjnych, mimo iz to, czego dowiadujemy si¢ o uczniach, jest zaposredniczone przez
opis nauczycielskich wrazen i przypuszczen. Z dydaktycznego punktu widzenia byloby
niezwykle interesujace przesledzenie, w jakim stopniu uczniowie potrafia dostrzec
terapeutyczny wymiar basni. Dowdéd na potencjal badawczy, ktéry nie zostal w peni
wyzyskany, mozna znalez¢ na przyklad w komentarzach do projektu lekcji o Kopciuszku.
Jedna z nauczycielek napisata (s. 426): ,,(...) Moi uczniowie bardzo szybko odkryli, ze jest
tez bash o braku asertywnosci (zgoda Kopciuszka na zle traktowanie). Dhugo analizowalismy
tez powody zachowania macochy. Dzieci stwierdzily, ze w basni jest za mato danych o
prawdziwych motywach postgpowania macochy. SzukaliSmy wspélnie odpowiedzi na to
pytanie (...)”. Cenne byloby w tym kontekscie przywolanie kilku innych tego typu
przyktadow i ich skomentowanie.

Testy diagnozujace

Przygotowane przez doktorantke testy diagnozujace pelnig w dysertacji bardzo wazng role.
Stuza bowiem temu, by udowodni¢ skutecznos¢ edukacyjng zaproponowanych dziatas — majg
potwierdzi¢, ze autorski program terapeutyczno-dydaktyczny z elementami logopedycznymi
(ktory de facto okazat si¢ cyklem lekcji wraz z przygotowanymi konspektami) jest efektywny
edukacyjnie, gdyz rozwija kompetencje komunikacyjne, jezykowe i kulturowe. Koncepcje
zweryfikowania w procesie w ten spos6b zalozen badawczych i jakoci ich praktycznego
urzeczywistnienia nalezy oceni¢ pozytywnie.
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Pewne watpliwosci budzg natomiast opis i obja$nienie uzyskanych wynikéw. Ich interpretacja
musi by¢ bardziej ostrozna i uwzgledniaé ztozone uwarunkowania edukacyjne. W dysertacji
badane sg kompetencje uczniow z réznych szkél, réznie uczonych przez réznych nauczycieli
za posrednictwem réznych materialéw, kontekstow itd. To prawda, Ze wszyscy
czwartoklasisci realizowali te same tresci nauczania na etapie wezesnoszkolnym (co wynika z
zapiséw podstawy programowej), ale z pewnoscig nie realizowali ich w ten sam sposéb, w
tym samym wymiarze godzin, w tej samej kolejnosci itd. Swiadomos¢ ztozonosci kazdej
sytuacji dydaktycznej z osobna jest wigc sporym wyzwaniem dla osoby badajacej proces
dydaktyczny, nawet jesli dotyczy to waskiego obszaru, w tym przypadku refleksji
poswigconej basniom i bajkom.

Z badan diagnozujacych Kubiak-Antoszewska wyprowadza dwa gléwne wnioski. Jeden
wynika z réznic w opanowaniu sprawdzanych kompetencji migdzy uczniami z miast i wsi
(Iepsze  wyniki byly w miastach). Drugi polega na stalym przypominaniu, iz
czwartoklasistom, w wyniku realizacji cyklu lekcji, udalo si¢ poprawié kazdy element
wezesniej sprawdzany za pomocg poczatkowego testu diagnozujacego. W pierwszym
przypadku jednak nie wiadomo, co ma wynika¢ z tej socjologicznej analizy. W drugim w
dane procentowe wskazujace na postepy uczniéw trzeba raczej uwierzyé. Dzieje sie tak
dlatego, ze autorka zrezygnowala z analizy odpowiedzi uczniéw na pytania otwarte. Jakie
na przyklad uczniowie formutowali tytuty w zadaniu 8 (s. 233) i na jakiej zasadzie uznawano,
ze sg one wlasciwe lub niewlasciwe (zob. tez pytania 4 A i 4 B na s. 241, zadanie 8 na s.
242)? Roéwnie wazne byloby opisanie tego, jak uczniowie definiowali problem ukazany w
basni Imbryk (s. 231) — jakie odpowiedzi zaliczano, a jakie nie i dlaczego? Nie znamy tez
odpowiedzi uczniéw na pytanie 10 na s. 233 — a jest ona wazna, gdyz dotyczy odczytania
tekstu na poziomie co najmniej refleksyjnym.

Kilka innych watpliwosci dotyczy zadan zwigzanych z ksztalceniem jezykowym. Autorka
dysertacji akceptuje chyba gléwnie systemowo-normatywny model ksztalcenia jezykowego
Samo w sobie nie jest to niczym nagannym, ale wymaga opisania wtasnego stanowiska, gdyz
w ten sposob tatwiej zrozumie¢, czym sa dla niej kompetencje j¢zykowe i komunikacyjne (a
ma to wplyw na metodyczng oceng zadania 5 i 6 na s. 232 oraz 11, 12 i 13 na s. 233).
Dyskusyjny jest oczekiwany sposéb wykonania zadania 14 na s. 233 — wypowiedzenia sg
bowiem pozbawione kontekstu komunikacyjnego i dlatego wariant B i C moze by¢ réwniez
dobrze zdaniem rozkazujacym, jak i oznajmujacym (zob. tez zadanie 14 A na s. 243). Warto
tez przedstawié, jak uczniowie wykonali éwiczenia redakcyjne (zob. éwiczenie 15 na s. 233 i

243).

Pozytywne sady warto$ciujace w tej czgsci dysertacji sg sformutowane na podstawie danych
procentowych. Nalezy je jednak traktowa¢ z wigkszym dystansem réwniez z tego powodu, iz
na liczbg uzyskanych punktéw mogly mie¢ wplyw réwniez takie czynniki, jak bardzo
rozbudowane i skomplikowane polecenie (zob. np. zadanie 14 B na s. 243) czy abstrakcyjny
jezyk odwolujacy si¢ do teorii gramatycznych (zob. zadania jgzykowe).

Pojawiajg si¢ tez pewne watpliwosci metodologiczne. Autorka wprawdzie starannie

poréwnuje dane W zadaniach, ale robi to takze w odniesieniu do tych, ktérych poréwna¢ si¢
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nie da, bo dotycza zupelnie innych umiej¢tnosci (por. wnioski na s. 492 odnoszace si¢ do
zadania nr 10 na s. 233 i 243 czy tez wnioski na s. 495 odnoszgce si¢ do zadania nr 13 na s,
2331243).

5. Kompozycja, jezyk, kwestie redakcyjne

Na koniec cheialbym zwrécié uwage na to, ze praca jest niejednorodna jezykowo. Ze
wzgledu na wielos¢ parafraz, laczenie cytatéw, liczne wypunktowania, réznorodnosé
materialdw Zzrédlowych (ankiety, kwestionariusze, konspekty, testy, modele odpowiedzi,
zalgezniki) recenzent zmuszony jest co rusz dostosowywaé si¢ do zmieniajgcego sig¢ stylu
wywodu. Nie jest to zadanie latwe — czasami takze trudno np. zorientowaé sie, czy
doktorantka cytuje, parafrazuje czy komentuje.

W pracy sq usterki jezykowe, w tym skiadniowe. Odnosi sie wrazenie, ze autorce zabraklo
czasu albo cierpliwosci na wnikliwg autokorekte tak obszernej pracy.

W rozprawie doktorskiej powinno sie tez wyjasni¢, czy odpowiedzi badanych cytowane sg w
wersji oryginalnej (gdyz w przywolanych wypowiedziach pojawiaja si¢ czasami usterki
Jezykowe i interpunkcyjne).

6. Konkluzja

Magister Monika Kubiak-Antoszewska jest zapewne dobrg nauczycielka jezyka polskiego,
wrazliwg na oczekiwania i potrzeby edukacyjne uczniéw, zatroskang o ich rozwdj w réznych
wymiarach. Ma dobrg intuicjg, gdyz basnie i bajki maja w sobie potencjal aksjologiczny,
egzystencjalny i jezykowy pozwalajgce podejmowaé tematy trudne, bolesne, ale wazne takze
dla bardzo miodego cztowieka. Pewnie ma racj¢ Bettelheim, gdy pisze, ze s3 to opowiesci
traktujgce dziecigce problemy i dziecigeg wrazliwosé bardzo powaznie. Nie ukrywajg bowiem
przed tym odbiorcg spraw i relacji, ktére moga by¢ przyczyng cierpienia, braku akceptacji itp.
Nie ukrywajg réwniez przed nim zla.

Doktorantka dobrze zna tez szkolng rzeczywistos¢, interesuje si¢ metodycznymi nowinkami,
wiele wysitku wklada w przygotowywanie zaje¢ oraz w oceng ich edukacyjnej efektywnosci.
Ma tez -zapewne zdolnos¢ zyskiwania sobie ludzi pracujacych w tym zawodzie — z tego
powodu zapewne tak wiele osob zgodzito si¢ wspolpracowaé z nig przy realizacji
proponowanych pomystéw dydaktycznych. Nie mam tez zadnych watpliwosci, iz praca jest
samodzielna (co zreszta potwierdza raport wygenerowany przez Jednolity System
Antyplagiatowy, z ktérym si¢ zapoznalem).

Po analizie tematu pracy i jej kompozycji, wnikliwej lekturze kolejnych rozdzialow,
zapoznaniu si¢ z licznymi tabelami zawierajgcymi dane statystyczne (czgsto
zwizualizowanymi za pomocg diagraméw i wykreséw), bibliografig (liczacg az 257 pozycji!)
i aneksem, mimo wielu krytycznych sagdow sformutowanych w tej opinii stwierdzam jednak,
ze recenzowana praca wykazuje zwigzek z poznawczym i popularyzatorskim stylem
uprawiania dydaktyki jako nauki.. Wiele z moich uwagi opisuje trudnosci doktorantki z
naukowym opracowaniem tytulowego zagadnienia, w tym z funkcjonalnym zastosowaniem
wiedzy teoretycznej, wyprowadzaniem naukowych wnioskéw i dostrzeganiem zlozonosci
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probleméw dydaktycznych. Opisalem jednak réwniez walory niniejszej dysertacji $wiadczace
o wysilku doktorantki wlozonym w pokonywanie tychze trudnosci, zaplanowanie,
przeprowadzenie, opisanie badaf, opracowanie ich wynikéw i przedstawienie tego

wszystkiego w rozprawie doktorskiej zamknigtej w monumentalnej objetosci 535 stron (nie
liczac aneksu).

Sformulowane zastrzezenia dotycza wprawdzie kwestii istotnych dla tejze dysertacji, ale jej
nie dyskwalifikuja. Dlatego w $wietle wymagan sformutowanych w artykule 187 ust. 1 i 2
Ustawy z dnia 20 lipca 2018 roku Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce uwazam, ze
recenzowana dysertacja spelnia je w stopniu zadowalajacym (podstawowym). Z tej oceny
wynika logiczny wniosek, by skierowaé pracg¢ do dalszej czgsci postepowania w sprawie
nadania pani Monice Kubiak-Antoszewskiej stopnia naukowego doktora.

Poznan, 31 lipca 2023 .
o/wo\## Yoc_

prof. UAM dr hab. Krzysztof Koc
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