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LITERATURA I KULTURA W PODSTAWIE PROGRAMOWE]
JEZYKA POLSKIEGO Z 2009 ROKU

Ktorzyscie wy, a skadescie, a ktory jest rodzaj wasz? !

Rok szkolny 2009/10 zaczat si¢ pod znakiem nowej podstawy programowej ksztalce-
nia ogo6lnego zaopatrzonej w komentarze jej tworcow. Tom 2 tej 8-tomowej publikacji
zawiera podstawe programowa jezyka polskiego?, ktora zostanie tu omoéwiona. Spostrze-
Zenia — miejscami polemiczne — dotycza zatozen podstawy, jej cech gatunkowych i, oczy-
wicie, zawartych w niej celow oraz tre$ci nauczania. Dokonujg rowniez poprawek redak-
cyjnych i stylistycznych konkretnych wymagan zawartych w podstawie, kierujac si¢ takimi
kryteriami, jak prostota, zrozumiato$¢, og6Inosc, jasno$¢, bezposrednios¢. Upowaznia mnie
do tego ustawowy charakter podstawy, a takze stan, w jakim oddano ja do uzytku: ma ona
moc przepisu prawnego, jednak nie zostala z jego precyzja napisana.

Juz na wstegpie stwierdzg, ze omawiany dokument, stanowiacy prawdziwa nowosé
w stosunku do podstaw wczesniejszych, nie spelnia wielu swoich whasnych zatozen ani
zatozen przedstawionych w dotaczonych Komentarzach, w tym zawartych w Koncepcji pod-

Redakcja ,,Pamigtnika Literackiego” podjgla decyzjg opublikowania artykulu dra Kordiana Ba-
kuty Literatura i kultura w podstawie programowej jezyka polskiego z 2009 roku, mimo iz dotychczas
pismo nasze nie zajmowalo sig sprawami szkolnej edukacji polonistycznej. Jestesmy jednak przekona-
ni, ze budzacy ciagle wiele obaw i zastrzezen stan tej edukacji jest sprawa wielkiej wagi spolecznej,
wymaga tez rzetelnego przemyslenia i dyskusji, w ktorej — z oczywistych powodoéw — powinno uczest-
niczy¢ polonistyczne §rodowisko akademickie. Publikowany artykut chcieliby$my potraktowaé jako
punkt wyjsécia do takiej dyskusji, mimo iz nie wszystkie opinie Autora redakcja podziela. Sadzimy
jednak, ze wlasnie nieoczywisto§¢ niektorych tez tej wypowiedzi, a nawet ich polemiczno$¢ stano-
wi¢ beda zachete do podjecia dyskusji na temat stanu szkolnego nauczania przedmiotu jezyk polski
1 kierunkéw niezbgdnych zmian, a takZe na temat najnowszych propozycji programowych. Otwiera-
my wigc famy ,,Pamigtnika Literackiego” dla tej dyskusji i serdecznie do niej zapraszamy.

U Rozmowy, ktére mial krol Salomon madry z Marcholtem grubym a sprosnym [...J. Przeklad
Jana z Koszyczek (1521). Wirtualna Biblioteka Literatury Polskiej Instytutu Filologii Pol-
skiej Uniwersytetu Gdanskiego. Koncepcjaioprac. M. Adamiec,s. 5 (dostgp: 30 VII 2010).

2 Podstawa programowa z komentarzami. T. 2: Jezyk polski w szkole podstawowej, gimna-
zjum i liceum. B. m. 1.; wersja elektroniczna na stronie: www.reformaprogramowa.men.gov.pl (dalej
stosuj¢ okreslenie: ,,podstawa programowa” lub ,.podstawa”). Zob. tez Rozporzqdzenie Ministra
Edukacji Narodowej z 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w poszczegdlnych typach szkdl. ,Dziennik Ustaw” 2009, nr 4,
z 151, poz. 17.
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stawy programowej z jezyka polskiego Stawomira Jacka Zurka, koordynatora prac nad
czgdeig dotyczaca jezyka polskiego i edukacji artystycznej. Zachodzi zbyt duza rozbiez-
no$¢ migdzy deklaracjami a zawarto$cia podstawy.

Gloéwne zaloZenie nowej podstawy programowej ksztatcenia ogdlnego polega na tym,
Ze napisano ja ,,w jezyku wymagan. Oznacza to, ze za swoj gtéwny cel stawia jednoznacz-
ne wskazanie umiejetnosci [...] i tre$ci nauczania [...]” (s. 55). Jest to zatoZenie niewatpli-
wie nowe w dziejach polskich podstaw programowych i zostato ono spetnione. Budzi jed-
nak zasadnicze watpliwosci, gdyZ majac takie cechy, nowa podstawa staje si¢ nieuchron-
nie niby-programem nauczania.

Inne zaloZenie i dazenie autorow podstawy wynika z checi uporzadkowania bataganu
powstalego na skutek niezgodno$ci migdzy dotychczasowa podstawa a standardami egza-
minacyjnymi, ,.ktére staty si¢ dokumentem decydujacym o funkcjonowaniu polskiej szko-
ly” (s. 55), co przyniosto dwa negatywne skutki: ,,rozpowszechnit si¢ poglad, ze gtownym
celem procesu dydaktycznego jest egzaminowanie” oraz powstal ,,niebezpieczny chaos w za-
kresie prawa o§wiatowego” (s. 55). Uporzadkowanie tej sytuacji polega w nowej podstawie
na uzgodnieniu podstawy ze standardami, ktére tym samym stang sig¢ mepotrzebne Jako osobny
dokument. Przy pozytywnym nastawieniu do nowej podstawy da si¢ to zrozumiec¢ jako dba-
to$¢ o wyniki nauczania. Od poczatku lat dziewigédziesiatych przenika reforme nurt staran
o wyniki nauczania, przejawiajacy si¢ w nasilonym testowaniu, ewaluacji, egzaminach. Za-
pobiegajac panoszeniu si¢ standardéw egzaminacyjnych, nowa podstawa, wchlonawszy je,
ustanawia prawo oswiatowe takie, w ktorym najwazniejsze sa wyniki ksztalcenia, co praw-
dopodobnie sprowadzi si¢ do tego, Ze egzaminowanie stanie si¢ — wbrew deklaracji — naj-
wazniejsze. I trudno sig na to zgodzi¢. Widzg rolg podstawy ponad standardami, ponad egza-
minami i — dodam — ponad podzialami, wyznaniami 1 partiami. Natomiast dbato$¢ o wyniki
najlepiej przejawi si¢ w programach nauczania i tzw. planach wynikowych.

Struktura podstawy programowej 2009 roku

Podstawe podzielono na kazdym etapie edukacyjnym na cztery czgsci: Cele ksztalce-
nia — wymagania ogolne, Tresci nauczania — wymagania szczegolowe, Teksty kultury, Za-
lecane warunki i sposob realizacji. Prosta 1 przejizysta struktura, ale z niekonsekwencja
w samych sformutowaniach. Czemu ,,cele ksztalcenia”, lecz ,tresci nauczania”? Czy ma
istotne znaczenie posluZenie si¢ raz terminem ,,ksztalcenie” a raz — ,,nauczanie”? Jesli nie
ma taklego znaczenia, to 1eple] byloby uj ednohclc albo ,,cele ksztalcenia i tresci ksztalce-
nia”, albo ,,cele nauczania i tre$ci nauczania”. Tre$ci nauczania/ksztalcenia, w dodatku
dookre $lone jako wymagania szczegotowe, zostawﬂbym do wpisania w programy naucza-
nia. Podstawa nie shuzy do ustalania szczegotow.

Autor koncepcji tak charakteryzuje budowe podstawy: ,,Wszystkie wymagania szcze-
gb6lowe zostaly wewngtrznie uporzadkowane w system zhierarchizowanych segmentéw
[...]. Na poziomie odbioru i tworzenia wypowiedzi dotycza one: »czytania i shuchania,
»mowienia 1 pisania«, »samoksztatcenia i docierania do informacji« oraz »$wiadomosci
jezykowej«. Na poziomie analizy i interpretacji tekstow kultury oddaja one kolejne fazy
przyswajania dzieta sztuki: »wstgpne rozpoznanie«, »analiza«, »interpretacja« oraz »war-
todci 1 warto§ciowanie«” (s. 56).

W ostatnim zdaniu tatwo rozpozna¢ dawna propozycj¢ Janusza Slawinskiego, zakta-
dajaca postegpowanie badawcze wedlug kolejnosci: opis — analiza — interpretacja — warto-
sciowanie?. Zamiast ,,opisu” pojawia si¢ ,,wstepne rozpoznanie”. Nie jest ono tym samym

3 1. Stawinski, Analiza, interpretacja i wartosciowanie dziela literackiego. W zb.: Proble-

my metodologiczne wspoiczesnego literaturoznawstwa. Red. H. Markiewicz, J. Stawifiski. Krakéw
1976.
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co opis, ale i nie musi by¢. Mniejsza o réznice, wazniejsze sg fakt iidea: proponuje si¢
w nowej podstawie programowej sposéb postgpowania z dzietem literackim wypracowa-
ny w latach siedemdziesigtych XX w. w ramach metodologii strukturalnej. Ten sposéb
przejety zostal przez strukturalnie nastawione ksztalcenie literackie do modelowania lek-
cji literackiej! Lekeji, nie podstawy programowej! Podstawa programowa z r. 2009, upodob-
niajac si¢ do struktury lekcji, stanowi niemal ,,gotowiec”, ktéry moze by¢ powielany przez
autorow programéow, podrecznikow 1 nauczycieli w konspektach prawie bez zmian (pod-
kre§lam — prawie). A przeciez nie do tego stuzy podstawa programowa albo tez nie do tego
miala stuzy¢ wtedy, kiedy zostala pomyslana i kiedy przedstawiono jej pierwsze wersje
(1995, 1998). Obecna podstawa zatracita ideg ogolno$ci. Natomiast pojawila sig idea nie-
mal konspektowosci. Na dang lekcjg idzie si¢ z konspektem, nie z podstawa; a jesli nie ma
konspektu (co zdarza si¢ przeciez), to z rozktadem materiatu, ale nie z podstawa. A teraz,
jesli kto$ sobie lekcji nie przygotowal, to wystarczy mu otworzy¢ podstawe programowa
Anno Domini 2009 i znajdzie w niej gotowy scenariusz postgpowania na (kazdej) lekcji
literackiej wedlug schematu: ,,wstgpne rozpoznanie”, ,,analiza”, ,,interpretacja” oraz ,,war-
tosci i warto$ciowanie”. W ten sposéb podstawa osiaga charakter szkétkarski, podczas gdy,
jak sadze, powinna zachowac charakter og6lny dokumentu ministerialnego wytyczajace-
go gltowne kierunki edukacji polonistycznej. Ogélnos¢ podstawy dawala wolnos¢ nauczy-
cielowi, w tym zwlaszcza nauczycielowi jako autorowi wlasnego programu nauczania,
i nieco mniejszg wolno$¢ uczniowi. Swoboda, ré6znorodnosé¢, wielos¢, wielorakos$¢ wszel-
kich poczynan edukacyjnych wynikaty m.in. z og6lnosci podstawy. Po niej nastgpowaly
dzialania i fakty o coraz mniejszej skali ogdlnosci®. Niestety, obecna podstawa programo-
wa za bardzo przypomina program nauczania, a miejscami po prostu konspekt.

Konspektowe rozumienie samej podstawy i zawartych w niej tre$ci nauczania widac
w sposobie my$lenia Katarzyny Hall, Ministra Edukacji Narodowej, ktora w ,,dedyka-
cji” umieszczonej na samym poczatku, jeszcze przed spisem tresci, napisata: ,,Kazdy tom
[z o$miu rozsylanych po szkolach — K. B.] poswigcony jest odrebnej grupie zajec. Zawiera
on wszystkie fragmenty podstawy programowej dotyczace tych zaje¢ oraz komentarze
ekspertow, pozwalajace lepiej zrozumiec¢ intencje tworcow podstawy”. MysSlenie o pod-
stawie programowej w kategorii ,,zajec” stanowi rzeczywiscie nowos$¢ w polskim szkol-
nictwie. Niestety, nowos$¢ chybiona. W tradycji dydaktyki nawet w programach nauczania
tego nie czyniono. W kategorii ,,zajec”, czyli lekcji, mysli sig przy projektowaniu rozkladu
materiatu i konspektu. Katarzyna Hall wymienita dwie grupy oséb: ekspertow i tworcow
podstawy. Tak si¢ jednak sktada, Zze owi eksperci to jednoczeénie tworcy podstawy®. Tego
rodzaju usterki sa charakterystyczne dla analizowanego tekstu podstawy.

Cele i tresci nauczania podzielono na trzy obszary: Odbior wypowiedzi, Analiza i in-
terpretacja tekstow kultury, Tworzenie wypowiedzi. Pomyst ciekawy, pociagajacy, nowy
w podstawach programowych. Jednak nie mam do niego przekonania, a najmniej przeko-
nujace sa rozstrzygnigcia wewnatrz tych obszarow. Wezmy pod uwage Odbior wypowie-
dzi, gdzie na kazdym etapie wyodrgbniono trzy czgdci: Czytanie i stuchanie, Samoksztal-
cenie i docieranie do informacji, Swiadomos¢ jezykowa. Na czytanie i shuchanie zgoda,
ale dalej juz w duzej mierze — nie. W czg¢$ci poswigconej samoksztalceniu w gimnazjum
umieszczono wymagania: ,,Uczen: 1) samodzielnie dociera do informacji — w ksigzkach,
prasie, mediach elektronicznych oraz w wypowiedziach ustnych; 2) stosuje zasady korzy-

4 Studentom przedstawiam taki oto ciag obiektow dydaktycznych uporzadkowany od najbar-
dziej ogdlnego do najbardziej konkretnego: podstawa programowa jgzyka polskiego — program na-
uczania — podrgcznik — rozklad materiatu — konspekt — lekcja — ¢wiczenia (zadania, polecenia, pyta-
nia) — wykonanie.

> W czesci pt. Komentarze do podstawy programowej [...J (s. 55-86) wypowiadaja sig twor-
cy podstawy: S.J. Zurek, J. Bartminski, W. Bobinski, K. Biedrzycki, E. Jasko-
towa.
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stania z zasob6w bibliotecznych, wyszukuje w bibliotece Zzrédta potrzebnych mu informa-
cji; 3) korzysta ze stownika [...]” (s. 36). Mocno watpig, ze wymieniono tu czynnosci od-
biorcze, raczej przygotowawcze.

Jednak najwazniejszy zarzut dotyczy samego rozumienia kategorii odbioru oraz kon-
sekwencji tego rozumienia, ktora stanowi oddzielenie odbioru od analizy i interpretacji.
ZwréEmy uwage, ze w ciagu pojec ,,0dbior”, ,analiza”, ,,interpretacja”, ,,warto$ciowanie”
trzy ostatnie kategorie zostaly oddzielone od odbioru, a sam odbidr pozbawiony czynnika
analitycznego 1 interpretujacego, co przeczy teorii odbioru, przynajmniej w dydaktyce li-
teratury. Czym jest odbiér wypowiedzi ijak si¢ go rozumie w podstawie programowej
2009 roku? Odbioér w nowej podstawie rozpisany zostal na pomniejsze kategorie w rodza-
ju: uczen czyta, identyfikuje nadawce lub odbiorcg wypowiedzi albo sama wypowiedz, jej
gatunek, odroznia i wyszukuje informacje (w klasach IV-VI); wyszukuje i porzadkuje in-
formacje, rozpoznaje rézne rodzaje wypowiedzi i ich intencje (w gimnazjum). Tyle tytu-
tem przykladu. Tak rozumiany odbidr zostat oddzielony od analizy i interpretacji. Zapisa-
ne w czgsci Analiza i interpretacja wstepne rozpoznanie, analiza, interpretacja, warto$cio-
wanie nie naleza do odbioru w nowej podstawie. W takim razie odbidr sprowadzony zostat
do czynno$ci dos¢ prostych i przygotowawczych, no i chyba w znacznej mierze dublowa-
nych przez ,,wstgpne rozpoznanie” umieszczone poza ,,odbiorem” w czgsci Analiza i in-
terpretacja. Dublowanie przejawia si¢ takze w tym, ze wiele czynnos$ci przyjetych w pod-
stawie za odbiorcze nalezy uznac za analityczne. Jak si¢ wydaje, wlasciwszy bedzie inny
podzial, czyniacy z odbioru kategori¢ szersza i nadrzedng — odbidr: wstepne rozpoznanie,
analiza, interpretacja, warto$ciowanie. Wlaczajac te cztery dziatania do odbioru, czynimy
zbgdnym wydzielenie w podstawie osobnego obszaru zwanego Analizq i interpretacjq.
Wszystkie cele i tresci zostatyby zatem zgrupowane nie w trzech obszarach, lecz w dwoch:
odbior wypowiedzi (wszelkich wraz z ich analiza 1 interpretacja) i tworzenie wypowiedzi.
W ten sposob, czg§ciowo zmieniajac, ale w duzej mierze zachowujac frapujacy pomyst
autorow podstawy, zwigkszam — jak sadzg — moc funkcjonalnosci, na ktdrej im zalezalo.

WartoSci i wartoSciowanie

W tres$ciach nauczania dla klas IV-VI zapisano: ,,4. Warto$ci i warto$ciowanie. Uczen
odczytuje wartosci pozytywne i ich przeciwienstwa wpisane w teksty kultury (np. przy-
jazn — wrogo$¢, mitos$¢ — nienawis¢, prawda — ktamstwo, wierno$¢ — zdrada)” (s. 31). Od
razu nasuwaja si¢ dwa spostrzezenia: 1) tak sformutowane wymaganie nie powinno nastg-
powac po interpretacji i tym samym znajdowac si¢ poza interpretacja, lecz powinno by¢
umieszczone w samej interpretacji oraz analizie; 2) s3 w wymaganiu wartos$ci, nie ma
warto$ciowania.

Spoérod trzech kregéw probleméw aksjologicznych w badaniach literackich wyréz-
nionych przez Stefana Sawickiego ® wymagania z podstawy dotycza tylko pierwszego krg-
gu, czyli wartosci ujawnianych w literaturze, natomiast pomijaja zupelie warto$¢ samej
literatury oraz literatury jako warto$ci ,,dla”. Warto§ciowanie jako konicowy etap postepo-
wania badawczego odnosi si¢ nieco mniej do tego pierwszego kregu, natomiast o wiele
bardziej do dwdch pozostatych. Wartodci ujawniane w literaturze pokrywaja si¢ z warto-
$ciami zyciowymi takimi, jak wiernosc¢, prawda, zdrowie itp. Ich wlasnie dotyczy cytowa-
ne wymaganie. W tym drugim krggu probleméw: warto$ci samej literatury, chodzi o okre-
$lenie, czy badane dzielo literackie jest arcydzietem, dzielem wybitnym, czy teZ miernym;
czy jest nowatorskie, typowe, czy epigonskie; czy ma ciekawa, a nawet niezwykla kon-
strukcje; albo czy co$§ nowego, waznego méwi o $wiecie i czlowieku, czy tez powtarza

¢ S. Sawicki, Problematyka aksjologiczna w badaniach literackich. W zb.: Problematyka
aksjologiczna w nauce o literaturze. Studia. Red. S. Sawicki, A. Tyszczyk. Lublin 1992, s. 95-96.
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prawdy juz znane i banalne. Ocenie podlegaja warto$ci dziela jako dziela sztuki, jego war-
tosci artystyczne, w tym wypadku literackie. Te jednak zostaly w podstawie pominigte,
takze w odniesieniu do gimnazjum.

Drugi powazny blad polega na niewlasciwym umieszczeniu: mianowicie to, co w pod-
stawie znajduje si¢ w osobnym punkcie Wartosci i wartosciowanie, w 1zeczywistosci za-
warte jest w interpretacji. Zapisano bowiem w Interpretacji: ,,2) [uczen] objasnia morat
bajki oraz samodzielnie formuluje przestanie basni” (s. 31). Aby uczen spelnit to wymaga-
nie, musi poshuzy¢ si¢ nazwami warto$ci wymienionymi w punkcie 4. Np. powie: ,,Bajka
pt. Przyjaciele jest pochwalg przyjazni”. Albo: ,,Utwor pt. Pinokio uczy méwic prawde,
oducza za$ kltamania”. Podobnie przedstawia si¢ relacja: analiza — wartosci i warto§ciowa-
nie. Wyliczone w punkcie 4 warto$ci nadaja si¢ do spetnienia wymagan zapisanych w ob-
szarze Analiza. Zapisano m.in.; ,,10) [uczen] charakteryzuje i ocenia bohateréw” (s. 31).
Aby uczen spelil wymaganie, musi postuzy¢ si¢ warto§ciami wymienionymi w zupehie
innym puncie. Np. powie lub napisze: ,,Sta Tarkowski mowi prawdg, nigdy nie klamie.
Okazal si¢ dzielny i odwazny”. Albo: ,,Nemeczek nie zdradzil swoich przyjaciol. Byt wierny
swoim przyjaciotom i placowi, na ktérym si¢ bawil. Poswigcil Zycie w obronie placu”.

Z kolei w tresciach nauczania dla gimnazjum zaden z trzech zapisow na s. 38 nie od-
nosi warto$ci do dziela sztuki, tekstu kultury; wszystkie dotycza problematyki aksjolo-
gicznej w ogdle. Nie ma chocby takiego zapisu, jaki juz znamy z cze¢sci po$wigconej kla-
som IV-VI: ,Uczen odczytuje wartosci [...] wpisane w teksty kultury”. Przy gimnazjum
rowniez nie doszli autorzy do warto$ciowania, a wartosci pojmujg po prostu jako wartodci
zyciowe, nie za§ — warto$ci samego dziela jako dziela sztuki, czyli wartosci artystyczne,
przez ktére rozumiemy pewne szczegdlne wlasciwosci stylu, kompozycji, akcji, konstruk-
cji bohatera, problematyki itp. Co do rozumienia warto§ciowania dziela sztuki — to chodzi
(u Stawinskiego) o warto§ciowanie dokonane przez badacza, w naszym wypadku przez
ucznia i nauczyciela. Najprostsze warto§ciowanie ucznia i kazdego innego odbiorcy moze
brzmie¢ tak: ,, Ten utwér mi sig podoba”; ,,Lubig Lema”; ,,Nudne opisy w Nad Niemnem™’.

Pominigto nie tylko wartos$¢ literatury, wartosci artystyczne dzieta, ale rowniez trzeci
krag zagadnien, warto$¢ literatury i sztuki — dla kogos. Autorzy podstawy trzymaja uczniéw
z daleka od pytania, czy i jak wplynglo poznawane przez nich dzieto na nich samych i in-
nych czytelnikéw, na ich postawy, poglady, zachowania. Powie zatem czytelnik, dokonu-
jac warto§ciowania: ,,Ten wiersz mng wstrzasnal”; ,,Malowany ptak zbrzydzit mnie, juz
wigcej po niego nie siggng”; ,,Jestem zbudowany zakonczeniem Zbrodni i kary”; ,Inny
swiat otworzyl mi oczy na zbrodniczy charakter systemu sowieckiego”; ,,Proces wpedzit
mnie w depresjg”.

Dopiero w tresciach nauczania dla liceum znajduja si¢ zapisy muskajace lekko spra-
we warto$ciowania. W zakresie podstawowym tych tresci uczen ,,dostrzega, ze jezyk pod-
lega wartosciowaniu, [...] jest narz¢dziem wartosciowania” (s. 47) — w ogdle jezyk, bez
wzmianki o literaturze i stylu artystycznym. Zwiazek z dzietem ujeto dopiero w zakresie
rozszerzonym: uczen ,,wskazuje rézne sposoby wyrazania wartosciowan w tekstach” (s. 47).

Autorzy podstawy nie doszli ani do wartosci artystycznych dziela, obiektywnych, ani
do wartoéci dziela dla kogo$, subiektywnych, podmiotowych, ani do warto$ciowan/ocen,
jakich dokonujg czytelnicy, odbiorcy. Obszar zwany w podstawie Wartosci i wartosciowa-
nie zostal mocno ograniczony, co uznaj¢ za przejaw niezrozumienia zagadnienia 1jego
doniostosci w edukacji polonistyczne;.

7

Ostatni przyklad to swoisty topos szkolny, nieustannie przywolywany. Fama o nudnych opi-
sach moglaby stanowi¢ dla ambitnego polonisty wyzwanie. Oprocz leksykalnych §rodkéw warto-
$ciowania mozna jeszcze dodal wartoSciowanie za pomocq intonacji: ,,Nie czytate§ Hobbita?!”;
,,Ona si¢ zachwyca Nad Niemnem!”; ,Nie zartuj, nie znasz Sapkowskiego?!”; ,Kto dzisiaj czyta
mlodopolskie wiersze?”; ,,Kto dzisiaj czyta wiersze?”
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Tekstocentryzm podstawy programowej

Stwierdzaja autorzy, ze podstawa programowa ma pod kazdym wzgledem charakter
tekstologiczny (s. 56, 60). Czg$ciowo tak, czesciowo nie. Najpierw jednak nalezy zoba-
czy¢, co autorzy podstawy programowej rozumieja przez tekst kultury i jakie podaja przy-
ktady. W Komentarzu dodanym do podstawy napisano: ,,Tekst kultury, rozumiany jako
$wiadomy wytwor umystowosci cztowieka, stanowiacy calo$¢, uporzadkowany wedlug
okreslonych regut to np. utwor literacki, publicystyczny, medialny, dzieto sztuki malar-
skiej, spektakl teatralny, film, a takZze wszelkie dziatanie artystyczne, realizujace jakis utrwa-
lony wzorzec kulturowy. Wspodlczesny uczen zyje w §wiecie szeroko postrzeganych teks-
tow kultury, przede wszystkim istniejacych w zapisie elektronicznym. [...] Twércy progra-
moéw nauczania jezyka polskiego i nauczyciele powinni zatem ksztattowac umiejetnosc
odbioru przez ucznia szeroko rozumianych tekstow kultury, pamigtajac jednoczednie, iz
dzielo literackie nie jest jedyna rzeczywisto$cia, ktora uczen ma poznac na lekcji” (s. 56).
Rzecz w tym, czy wyklad ten ma potwierdzenie w samej podstawie.

W czgéci dotyczacej klas IV-VI potwierdza sig to zalozenie w dziedzinie celow &, Czy
potwierdza si¢ w tre$ciach nauczania? W dziale Teksty kultury w ostatnich linijkach zapi-
sano: ,,wybér piesni patriotycznych; [...] film 1 widowisko teatralne z repertuaru dziecig-
cego; wybrane programy telewizyjne” (s. 33). Caly repertuar tekstéw kultury wymienio-
nych na tym etapie edukacyjnym: pie$n (patriotyczna), film, przedstawienie teatralne, pro-
gram telewizyjny. Duzo to czy mato? Czy to wystarczy, by zagwarantowac realizacj¢
postulatéw podstawy dotyczacych ksztalcenia kulturalnego? Tak czy inaczej, sprowadza
sig¢ wszystko do teatru i filmu, sztuk od dawna wpisywanych w podstawy i programy na-
uczania. Gdzie si¢ podzialy przyklady innych tekstow kultury i innych dziedzin sztuki?
Pominigte zostalo w ogodle radio, pominigta muzyka i fotografia. Zajmujg si¢ tym wylicza-
niem tylko dlatego, by pozosta¢ w konwencji podstawy; gdyby zachowala ona ogdlnos¢,
upominanie si¢ o brakujace teksty kultury nie byloby potrzebne.

W dziale Analiza na s. 31 czytamy: ,,6) [uczen] wyodrebnia elementy skladajace sig
na widowisko teatralne (gra aktorska, rezyseria, dekoracja, charakteryzacja, kostiumy, re-
kwizyty); 7) wyodrebnia elementy dziela filmowego i telewizyjnego (scenariusz, rezyse-
ria, ujecie, gra aktorska); 8) wskazuje cechy charakterystyczne przekazow audiowizual-
nych (filmu, programu informacyjnego, programu rozrywkowego), potrafi nazwac¢ ich
tworzywo (ruchome obrazy, warstwa dzwigkowa)”. Tu oprocz nazw tekstow kultury inte-
resuja mnie same sformulowania i pojgcia. Pojawia si¢ inne pojgcie niz ,.tekst”, mianowi-
cie ,,dzieto”: ,,dzieto filmowe i telewizyjne”. Domyslam sig, Ze za ,,dzielo telewizyjne”
uznaje sig film telewizyjny, teatr telewizji, operg lub musical, ale nie tzw. dziennik lub
inny program informacyjny czy prognoz¢ pogody. Czy tak wlasnie mamy rozumie¢ punkt 7?
Dalej: jaka jest roznica migdzy ,,wyodrgbnia elementy” a ,,wskazuje cechy charaktery-
styczne”? Wszak charakterystyczne dla dziela sa jego elementy. Dalej: uczen ,,potrafi na-
zwac¢ ich tworzywo (ruchome obrazy, warstwa dzwigkowa)” — czemu ,,warstwa dZzwigko-
wa”, a nie po prostu ,,dzwigk”? Czemu w punktach 4 i 5 pojawia si¢ wyraz ,,rozpoznaje”,
a w punkcie 7 ,identyfikuje”? Czy chodzi o uniknigcie monotonii, o réznorodnos$¢ styli-
styczng? Bo chyba nie o znaczenie. Nie zachowano tez ciaglosci przedmiotowej, gdyz
punkty 41 5 dotycza utwordw literackich, punkty 6-8 — dziel nieliterackich, nastgpne punkty,

8 Oto one: ,,II. Analiza i interpretacja tekstow kultury. Uczen poznaje teksty kultury odpo-
wiednie dla stopnia rozwoju emocjonalnego i intelektualnego; rozpoznaje ich konwencje gatunko-
we; uczy sig je odbiera¢ §wiadomie i refleksyjnie; ksztattuje §wiadomos$¢ istnienia w tekscie znaczen
ukrytych; rozwija zainteresowania réznymi dziedzinami kultury; poznaje specyfikg literackich i po-
zaliterackich sposoboéw wypowiedzi artystycznej; w kontakcie z dzielami kultury ksztaltuje hierar-
chig wartosci, swoja wrazliwos¢, gust estetyczny, poczucie wlasnej tozsamosci i postawe patriotycz-
na” (s. 29).
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9-11, ponownie odnosza si¢ do dzieta literackiego. (By¢ moze, zarzuci mi kto$, Ze sig
czepiam drobiazgéw. Odpowiem na taki zarzut nastgpujaco: od podstawy programowej
nalezy wymagac, by zostata zredagowana z dokladnoscia przepisu prawnego, skoro posia-
da jego moc.)

Nastepnie w dziale Czytanie i stuchanie widnieje: ,,4) [uczen] identyfikuje wypowiedz
jako tekst informacyjny, literacki, reklamowy” (s. 29). Wada tego sformulowania jest po-
traktowanie wypowiedzi jako tekstu (czyzby do tego sprowadzalo si¢ nastawienie teksto-
logiczne?). Czy nie prosciej, lepiej, dokladniej byloby zapisac: ,,uczen rozpoznaje tekst
informacyjny, literacki, reklamowy” (wariant: ,,uczen rozpoznaje tekst jako informacyjny,
literacki, efc.”) albo ,,uczen rozpoznaje wypowiedZ o charakterze informacyjnym, literac-
kim, reklamowym”?

W sumie w tresciach nauczania klas IV-VI znajduje si¢ niemalo tekstow kultury. Czy
rowniez w przypadku gimnazjum i liceum?

Przy trzecim etapie edukacyjnym, czyli gimnazjum, zapisano w sferze celow: ,,Uczen
doskonali sprawno$¢ analizy i interpretacji tekstow kultury; zyskuje nowe narzedzia, dzig-
ki ktoérym jego lektura jest coraz dojrzalsza, bardziej $wiadoma isamodzielna; poznaje
nowe gatunki i konwencje literackie; wykorzystuje poznane pojgcia w refleksji o literatu-
rze 1 warto$ciach; czyta teksty kultury odpowiadajace charakterystycznej dla tego wieku
wrazliwosci — z zakresu literatury mtodziezowej 1 popularnej; stopniowo zaczyna pozna-
wac dzieta klasyczne wazne dla kultury polskiej 1 $wiatowej” (s. 35). Tylko w pierwszym,
przytoczonym tu, zdaniu pojawia si¢ dwa razy termin ,,tekst kultury”, natomiast w nastgp-
nych zdaniach wystgpuje termin ,,lektura” i do samego kofica mowi sig juz tylko o literatu-
rze. Widac¢ tu charakterystyczne i dominujace w tej podstawie ograniczenie tekstu kultury
do tekstu literackiego. Tym samym wymyka si¢ zalozeniom (zob. wczesniejszy cytat, ze
s. 56 podstawy), nie potwierdza ich.

Pod hastem Teksty kultury wymienia si¢ w punktach 1 12 jedynie dziela literackie,
dopiero w punkcie 3 sposrod nieliterackich tekstow kultury pojawiaja si¢ komiks i progra-
my telewizyjne! Wprawdzie podano ich wigcej w zapisie zwiazanym z analiza: ,,Uczen:
10) znajduje w tekstach wspolczesnej kultury popularnej (np. w filmach, komiksach, pio-
senkach) nawiazania do tradycyjnych watkow literackich i kulturowych; wskazuje przy-
ktady mieszania gatunkow; 11) uwzglednia w analizie specyfikg tekstow kultury przyna-
leznych do nastgpujacych rodzajow sztuki: literatura, teatr, film, muzyka, sztuki plastycz-
ne, sztuki audiowizualne” (s. 37) — ale ten zapis chyba nie ratuje sytuacji. Jak uczen ma
dokonac analizy owych tekstow kultury, skoro ich w ogole nie wymieniono w czgéci pt.
Teksty kultury? Tak wigc podane w podstawie teksty kultury nie moga ,,by¢ zwornikiem
faczacym przywolane trzy obszary”, gdyz te teksty, inne niz literackie, w podstawie pra-
wie nie wystepuja. Zatem nie mozna zgodzi¢ si¢ co do tego, ze ,,opracowana podstawa
programowa ma [...] pod kazdym wzgledem charakter tekstologiczny” w ogole, gdyz ten
charakter sprowadza sig do tekstu literackiego.

W cytowanym wczeéniej punkcie 11 wymieniono kilka ,,rodzajow sztuki: literatura,
teatr, film, muzyka, sztuki plastyczne, sztuki audiowizualne”. Co to sa ,,sztuki audiowizu-
alne” odregbne od ,,teatru” i,,filmu”? Muzyka jest sztuka dzwigku, sztuki plastyczne sg
sztukami obrazu; ale teatr i film (dZwigkowy) sa przeciez sztukami audiowizualnymi.

Dokladniejszego zastanowienia si¢ wymaga réwniez przywolany poprzednio punkt 3:
,,Wybdr publicystyki z prasy i innych §rodkéw spotecznego przekazu; wybrany komiks;
wybrane programy telewizyjne” (s. 40). ,,Telewizyjne”, ale radiowe juz nie, internetowe
teZ nie, a dopiero wskazanie Internetu czyniloby 6w zapis wspolczesnym uczniowi XXI
wieku. Czemu ogodlnikowo: ,,innych $rodkéw spotecznego przekazu”, zamiast doktadniej-
szego ich wyliczenia? W tym wypadku ogdIno$¢ nie poptaca. Konkretniej brzmi przeciez:
7 prasy, radia, telewizji, Internetu, a nawet w innej, bardziej charakterystycznej kolejno-
$ci: wybor publicystyki z Internetu, telewizji, radia, prasy. Owszem, w Internecie znajduja
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sig ,,przedruki” z prasy, ale réwniez odrgbne, internetowe wystapienia publicystyczne za-
mieszczane na prywatnych blogach i na wielu réznych stronach WWW.

Za pomocy takiej podstawy nie osiagnie si¢ pierwszego z zadan stawianych przed
nauczycielem: ,,Zadania nauczyciela jezyka polskiego na III etapie edukacyjnym to przede
wszystkim: 1) wychowywanie kompetentnego, §wiadomego odbiorcy kultury, szczeg6l-
nie dziet literackich” (s. 41). Ta podstawa nie stuzy do wychowania kompetentnego, Swia-
domego odbiorcy kultury, lecz co najwyzej do wychowania kompetentnego, $wiadomego
odbiorcy dziet literackich. Dopiero takie sformutowanie ma pokrycie w tre$ciach podsta-
wy. Pomijam kwestig, na ile mozliwa jest owa kompetentno$¢ i $wiadomo$¢ ucznia gim-
nazjum jako odbiorcy literatury i kultury.

Odnosnie do IV etapu edukacyjnego, czyli liceum, nieliterackich tekstéw kultury wska-
zuje si¢ rownie mato lub jeszcze mniej. W sferze celow? ,.tekst kultury” pojawia si¢ juz
tylko w nagléwku. Wszystko, co nastgpuje po naglowku, dotyczy literatury. W czgsciach
Odbior, Samoksztatcenie, Swiadomosé Jjezyvkowa, Analiza nic si¢ nie méwi o tekstach kul-
tury, a wszystkie wymienione tam hasta/terminy maja pochodzenie i zastosowanie literac-
kie oraz jezykowe. W cz¢sci Interpretacja w jednym punkcie uczen ,,4) konfrontuje tekst
literacki z innymi tekstami kultury np. plastycznymi, teatralnymi, filmowymi” (s. 47), ale
na poziomie rozszerzonym, co nie ratuje sytuacji.

Np. w tabelce pt. Teksty kultury dopiero na samym koncu w rubryce Inne wskazuje si¢
filmy i spektakle teatralne (s. 52) — i tylko te. Nieco wczesniej punkt dotyczacy analizy
brzmi: ,II. Analiza i interpretacja tekstow kultury. Uczen zna teksty literackie i inne teksty
kultury wskazane przez nauczyciela” (s. 46). Ladnie brzmi, tyle Ze dalej ani jedno sformu-
fowanie nie odnosi si¢ do innego tekstu niz literacki! Wniosek: bez wigkszego pokrycia
w tre$ciach podstawy pozostaje ,.interpretacja tekstow kultury” oraz ,,inne teksty kultury”,
skoro zadnego z nich dla przyktadu nie wymienia si¢. Prawdziwe sformutowanie powinno
brzmiec: Teksty literackie, lub nieco dokladniej: Teksty literackie wraz z niektorymi innymi
tekstami kultury, nie za$ po prostu: Teksty kultury.

Podsumowujac ten watek, stwierdzam, ze w podstawie programowej jezyka polskie-
go z 2009 r. znajduje si¢ mato przykladow tekstow kultury nieliterackich; liczba ich male-
je wraz z wyzszym etapem edukacyjnym: najmniej wymieniono ich w przypadku liceum.
Ten stan rzeczy rozmija si¢ z deklaracjami 1 niezbyt mocno wspiera zalecenie autorow,
,»zeby nie stwarza¢ w szkole fikcji dydaktyczno-programowe;j” (s. 57).

Lektury

Autorzy podstawy postuguja si¢ terminami ,,tekst” 1 ,,tekst kultury”, nie posthiguja si¢
terminem ,,lektura”! ' W tym wszechobecnym stosowaniu terminu ,,tekst” przejawia sig
deklarowane nastawienie tekstologiczne; dodam —mocno postulowane przez catkiem liczne
grono dydaktykow jezyka i literatury od kilkunastu juz lat. Nowa podstawa programowa
spehia te postulaty. Czy jednak musi si¢ to jednocze$nie przejawia¢ w prawie calkowitym
wyrugowaniu terminu ,,Jektura”?

Zamiast ,lektury” wystepuje ,,pozycja ksiazkowa”. Oto znamienne sformutowanie
z czg$ci dotyczacej gimnazjalnego etapu edukacji, powtarzane z niewielkimi zmianami na

® Zob. odpowiedni fragment: ,,II. Analiza i interpretacja tekstow kultury. Uczen stosuje w ana-
lizie podstawowe pojecia z zakresu poetyki; w interpretacii tekstu wykorzystuje wiedzg o konteks-
tach, w jakich moze by¢ on odczytywany; poznaje niezbgdne dla lektury fakty z historii literatury
iinnych dziedzin humanistyki; odczytuje rozmaite sensy dzieta; dokonuje interpretacji poréwnaw-
czej” (s. 43).

10 Doktadnie: ani razu w czeséci poswigconej klasom IV-VI, w przypadku gimnazjum dwa razy,
w liceum — cztery razy plus trzy razy poza tre§ciami nauczania w Zalecanych warunkach i sposobie
realizacji w znaczeniu ‘czytanie’.
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innych etapach edukacji: ,,1. Teksty poznawane w calo$ci — nie mniej niz 5 pozycji ksiaz-
kowych w roku szkolnym oraz wybrane przez nauczyciela teksty o mniejszej objetosci
[...], jak tez: ,,inne pozycje ksiazkowe wskazane przez nauczyciela lub zaproponowane
przez uczniow [...]” (s. 40). Czy ,,pozycja ksiazkowa” jest terminem lepszym od ,,lektu-
ry”, dokladniejszym? Nie. A za jeden z dowodow potwierdzajacych zasadnosc¢ tego za-
przeczenia uznam dane z wlasnego nauczycielskiego doswiadczenia: przez prawie 20
lat pracy ze studentami filologii polskiej nie ustyszalem innego rozumienia ,,lektury” jak
utozsamionego z proza, wydawang przeciez jako ,,pozycja ksigzZkowa”. Nie ustyszalem
ani razu, by studenci nazwali lektura pojedynczy wiersz lub tomik wierszy. ,,Pozycja ksiaz-
kowa” niczego zatem nie uscisla, cho¢ takie byly chyba intencje wprowadzenia tego wyra-
zenia, natomiast ruguje ,lekturg”. Ta za$ od kilkudziesigciu co najmniej lat stanowi klu-
czowe pojgcie dla ksztalcenia literackiego i dla dydaktyki literatury jako dyscypliny ba-
dawczej.

Wokot spisu lektur tocza sig prasowe dyskusje, czgsto mylace i sensacyjne. Dydakty-
cy juz od dhluzszego czasu nie spierajg si¢ o tytuly, uznajac konieczno$¢ wskazania tylko
kilku arcydziet (od 3 do 5), resztg zostawiajac decyzji autoréw programéw, nauczycieli,
uczniéw. Niestety, omawiana podstawa nie ogranicza si¢ do tych kilku najwigkszych dziet
(zaznaczonych ngazqu) lecz zawiera do$¢ duzy spis tekstow ''. I tak wlasnie zostanie
przeze mnie 0m0w10ny — jako spis lektur. Zaczng od wskazania braku catych wielkich
obszaréw poezji i dramatu.

W podstawie programowej r. 2009 na IV etapie edukacyj-
nym (liceum) nie istnieje w og6le europejska i §wiatowa poezja
XX wieku! Ani w zakresie podstawowym, ani w zakresie rozszerzonym '

Brak poetow XX-wiecznych nie stanowi jeszcze najwigkszego braku tej
podstawy. W zakresie 10z8zerzonym Widnieje zapis: ,,wybrany wiersz z romantycznej po-
ezji europejskiej”, i potem nie ma juz ani jednej wzmianki dotyczacej poezji!!! Z tego
Wymka 7e poezja europej ska konczy sig¢ w podstaw1e programo-
wej 2009 1. na pOeZ] i romantyc znejlll Ale t0]eszcze nie wszystko. W za-
kresie podstawowym pierwszy 1 ostatni zapis dotyczacy poezji europe) Skle_] brzmi... W tym
1zecz, ze nie brzmi wcale. Nie ma taklego zapisu!!! Na poziomie podstawo-
wym w przypadku liceum nie ma ani jednego zapisu dotycza-
cego poezji europejskiej od starozytnodci do XXI w. — przez
cate trzy lata edukacjil!!

W podstawie programowej 1. 2009 w czgs$ci obejmujacej IV etap edukacyjny (liceum)
wskazano dla poziomu podstawowego jedynie Makbeta lub Hamleta Szekspira, co zna-
czy,7ze na tym poziomie nie istnieje w ogole europejski i §wia-
towy dramat po Szekspirze, czyli od drugiej potowy XVII do
XXI wieku! Zkolei na poziomie rozszerzonym nie istni¢je europejski i $wiatowy dra-
mat od drugiej potowy XIX do XXI wieku. Na tym poziomie wskazano jedynie Fausta
Goethego.

W podstawie programowejr. 2009 na IV etapie edukacyjnym
(liceum) prawie nie istnieje XX-wieczny dramat polski. Prawie,
gdyz co$ jednak si¢ znajduje w podstawie: ,,wybrany dramat dwudziestowieczny z litera-
tury polskiej (np. Stanistawa Ignacego Witkiewicza, Stawomira Mrozka lub Tadeusza

' Poza fragmentami dotyczacymi klas I-1I1, gdzie nie wskazano w ogoéle zadnego tytuhn. Wresz-
cie odwazna decyzja.

12 Sadze, ze w podstawie programowej powinno si¢ znalezé co najmniej dwoch poetéw z Eu-
ropy i dwoéch spoza Europy, ze §wiata. Na rozwazenie zasluguja np. tacy poeci, jak R. M. Ril-
ke, A. Achmatowa, W. Majakowski, M. Cwietajewa, Th. S. Eliot, K. Kawafis, Saint-John Perse,
E. E. Cummings, A. Ginsberg, Ph. Larkin, F. O’Hara, S. Heaney. Wybierajac, warto kierowa¢ sig
obiektywnymi kryteriami, np. Nagroda Nobla.
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Roézewicza)” (s. 51). Wybrany dramat — jeden. Czy to nie za malo, jak na caty XX wiek?
A przeciez nalezy juz czyta¢ w szkole dramaty z XXI wieku!

W przypadku klas IV-VI zestaw lektur przedstawia si¢ calkowicie przestarzale. Do-
danie Tolkiena do wiekowych lektur niczego nie ratuje, tzn. nie ratuje wspolczesnosci,
stale zaniedbywanej w edukacji polonistycznej, wrgez pograzonej w niebycie od dawna
1 niepotrzebnie; nie chroni ucznia przed zajmowaniem sig najczgsciej starociami. Tak samo
dzieje si¢ w gimnazjum. Dodanie J. R. R. Tolkiena, I. Fink, A. Sapkowskiego, R. Kapuscifi-
skiego (wybrany utwor) rowniez nie ratuje catego zestawu ani ucznia przed muzealnos$cia.

Odnosnie do liceum w zakresie podstawowym —nowosci w prozie to U. Eco, I. Amiel
1 konkretnie Podroze z Herodotem Kapuscinskiego, bo sam autor juz nie jest nowy w przy-
padku liceum; natomiast w poezji nic nowego, najmlodsi sa nowofalowcy: A. Zagajewski,
S. Baranczak, E. Lipska. Czyzby na nich koficzyla si¢ poezja polska? W zakresie rozsze-
rzonym: J. Pilch, O. Tokarczuk, S. Chwin, P. Huelle oraz K. Vonnegut i M. Kundera. To
juz cos, ale tylko w prozie, za to w poezji nic, wielkie nic. Gdzie tu poziom rozszerzony?

Jedli chodzi o gimnazjum, pOeZ]a europe] ska 1 §wiatowa
w ogole nie istnieje. Nie ma ani jednego zaplsu dotyczqcego
poezji; od starozytnoéci do dzisiaj — pusto. Autor tej czgsci podstawy nie znalazt ani
jednego poety i ani jednego wiersza zashugujacego na umieszczenie w ministerialnym do-
kumencie. Tutaj wyrazam opinig o koniecznosci uwzglednienia w podstawie zapisu chro-
nigcego poezj¢ europejska i §wiatowa. Jesli nie, to powstanie sytuacja taka, jak w przy-
padku liceum: jest zapis nakazujacy ogladanie filmu §wiatowego na poziomie rozszerzo-
nym, a nie ma zapisu zobowiazujacego do czytania $wiatowej poezji. Te proporcje uznajg
za niewlasciwe. Na lekcjach polskiego poezja ma pierwszenstwo przed filmem.

Wszystkie wskazane tu bledy znajduja si¢ w dawniejszych, pierwszych podstawach
polonistycznych: w tej zr. 1998, bedacej nowelizacja podstawy zr. 1995, czy tej do li-
ceum profilowanego z r. 2000/01, uktadanych przez zespoty pod kierunkiem Bozeny Chrza-
stowskiej. W tych wczesdniejszych podstawach upatrujg przyczyn ztego stanu rzeczy panu-
jacego w nowej podstawie.

Podsumowujac ten watek, stwierdzam: 1) w podstawach programowych jezyka pol-
skiego z 1995 (1998) r. 1 2009 r. nastapito wielkie ograniczenie, a nickiedy wprost likwi-
dacja europejskiej 1 $wiatowej poezji oraz dramatu; 2) ograniczenie sig do literatury polskiej
bez poezji 1 dramatu ze $wiata, cho¢ ze §wiatowa proza, prowadzi do zasciankowosci.

Wyjsciem z tego zasdcianka bedzie prosty zapis dotyczacy liceum, np.: ,,europejska
i $wiatowa poezja XIX w.”; ,,europejska i §wiatowa poezja XX w.” (z dodaniem lub nie
informacji ilo$ciowej, np.: ,,co najmniej dwoch przedstawicieli”). Bez nazwisk 1 tytulow
(te pojawia si¢ w programach nauczania), ale z gwarancja europejskosci i $wiatowosci.

Szczegély w spisie lektur

W te szczegdly wprowadzi pewna kontrowersja spoza spisu, znajdujaca si¢ we wska-
zowkach metodycznych dla liceum. Ich autorka, Ewa Jaskolowa, pisze: ,, Trzeba tez przez
lekturg tekstow, w procesie analizy i interpretacji, uzmystowi¢ dwie kluczowe tradycje
XX wieku: romantyczna i barokowa. Tradycja romantyczna musi by¢ wyraznie wydobyta
w trakcie realizacji zakresu podstawowego, bo przetom barokowy sygnalizowany jest je-
dynie tekstami Mikotaja Sgpa Szarzynskiego. Natomiast obie, romantyczna i barokowa,
uzmystowione zostana w trakcie realizacji poziomu rozszerzonego” (s. 87). Widac tu nie-
konsekwencj¢ zbyt duza, by si¢ na nig zgodzi¢. Z jednej strony, uznaje si¢ tradycj¢ baroko-

wa za kluczowa dla w. XX, z drugiej — proponu]e si¢ tylko jedne g0 przedstawwlela tej trady-
cji! Nie klei sig. Jesli ta tradyqa rzeczyw1s01e jest tak wazna, to jej wazno$¢ powinni odczuc
uczniowie, czytajac utwory wigeej niz jednego poety, i to juz na poziomie podstawowym,
a nie dopiero na poziomie rozszerzonym. Albo ta tradycja jest kluczowa, albo nie.
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Pisze Stawomir Jacek Zurek w Koncepcji: ,W szkole ponadgimnazjalnej proponowa-
ne sa wylacznie arcydziela, poczawszy od antyku, a skoficzywszy na literaturze XX
1 XXI w.” (s. 59). Czytanie arcydziet w szkole nie budzi Zadnych zastrzezen, ale niekto-
re ze wskazanych dziel nie sa arcydzietami (zob. dalej). Inny problem tkwi w owym
XXI wieku. W podstawie wymieniono z tytutéw dwa utwory z w. XXI: Tryptyk rzymski
(2003) 1 Podroze z Herodotem (2004). Az dwa czy tylko dwa? W dodatku przy braku zapi-
su w samej podstawie o koniecznosci czytania literatury najnowszej.

Na s. 51 mamy zapis dotyczacy zakresu podstawowego: ,,wybrana powies¢ polska
z XX lub XXI w.”, ale w podanych w nawiasie przyktadach znajduja si¢ wylacznie powie-
$ci zw. XX, w dodatku z lat szes¢dziesiatych (Stryjkowskiego Austeria z 1966) 1 sie-
demdziesiatych (Konwickiego Kronika wypadkow mitosnych z 1974). Czy nie byto now-
szych? Na tej samej stronicy: ,,wybrana powies¢ swiatowa z XX lub XXI w.” — réwniez bez
przyktadu powiesci z w. XXI, gdyz Imie rozy Umberta Eco wydane zostato w 1980 roku.

W zapisie odnoszacym si¢ do zakresu rozszerzonego wirod ,,wybranych powiesci lub
zbioru opowiadan z XX lub XXI w.” widnieje Marek Nowakowski (s. 50). Czy nie znala-
zloby si¢ co najmniej 15 innych pisarzy zastugujacych o wiele bardziej na umieszczenie
w podstawie? Na pewno tak. Marek Nowakowski nie jest pisarzem nadajacym si¢ do ta-
kiego dokumentu jak podstawa. Moze go sobie wybra¢ autor programu i nauczyciel. Czy
Jozef Wittlin jest pisarzem do umieszczenia w podstawie, czy w programie? Raczej w pro-
gramie, cho¢ jego So! ziemi nazywana bywa jedna z najwybitniejszych powiesci polskich
XX wieku. A czy Jerzy Pilch zastuguje na podstawg programowa? A z obcych — Irit Amiel
to nazwisko na miar¢ podstawy czy programu? Programu. Wprawdzie ma ten atut, Ze jest
zwiazana z Polska, ale jesli rozejrze¢ sig nieco dalej, to moze lepszy bylby bardziej znany
w $wiecie Amos Oz sposrdd pisarzy izraelskich. Jesli za§ chodzi o uwzglednienie utworu
lub autora podejmujacego sprawe zagtady Zydéw, to spetnia ten warunek Imre Kertész,
noblista.

Rozwazenia wymaga zapis w Tekstach kultury dla gimnazjum: ,,Teksty poznawane
w calosci — nie mniej niz 5 pozycji ksiazZkowych w roku szkolnym oraz wybrane przez
nauczyciela teksty o mniejszej objetosci, przy czym nie mozna pomingé autoréw i utwo-
row oznaczonych gwiazdka” (s. 40). Gwiazdka oznaczono trzech autoréw (Kochanowski,
Krasicki, Sienkiewicz) i dwa utwory (Zemste 1 Dziadow cz. II)! Wszystko razem stanowi
liste lektur, za obszerna jak na podstawg i niepotrzebng. Czy podstawa to miejsce do za-
mieszczania listy lektur? Nie, nie listy (w domysle pelnej lub prawie pelnej), lecz tylko
kilku wybranych dziel, o ktorych sadzi sig, Ze powinni je przeczyta¢ obowigzkowo wszy-
scy uczniowie w Polsce. Czyli autorzy podstawy z 2009 1. powinni poprzesta¢ na utwo-
rach i nazwiskach oznaczonych przez nich gwiazdka. Dopiero w ten sposéb zrealizowali-
by ideg ogdlnosci podstawy programowej. Taki spis, jaki zamieszczono w omawianej pod-
stawie, pasuje raczej do programu nauczania. Tu idea podstawy ponownie si¢ w ten sposob
rozmyla.

W punkcie 1: ,,Teksty poznawane w calosci”, wymieniono fraszki, treny, bajki 1 po
prostu wiersze, co brzmi do$¢ zabawnie, bo przeciez nie praktykuje si¢ w szkole czytania
tych gatunkéw w czesci.

Formula z punktu 2 réwniez nie brzmi szczgsliwie: ,,2. Teksty poznawane w catosci
lub w czgsci (decyzja nalezy do nauczyciela)”. Nie praktykuje si¢ w gimnazjum czytania
w calosci lliady, Odysei, Piesni o Rolandzie czy Pamietnika z Powstania Warszawskiego.
Wolg wskazowke z dawniejszych podstaw, np. ,,Homer /liada Iub Odyseja (fragmenty)” —
krétka 1 jasng. W podstawie z 2009 r. zapisano réwniez tak: ,,Biblia (opis stworzenia §wia-
ta i cztowieka z Ksiggi Rodzaju, przypowie$¢ ewangeliczna, hymn $w. Pawla o milosci);
wybrane mity greckie” (s. 40). Czy ,,w calosci lub w czgéci” odnosi si¢ do Biblii, czy do
tego, co w nawiasie? Wiadomo, ze Biblii nie czyta si¢ w szkole w calosci, wiadomo, Ze
opisu stworzenia §wiata lub wybranej przypowiesci nie przeczytamy w czgsci. Po co za-
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tem taka alternatywa w naglowku‘7 Czy nie 1eple] po prostu: Wybrane ksngl/plesm/
fragmenty z Biblii 1} > TIp. OplS stworzenia $wiata i czlowieka? Nie mieszcza sig¢ w owym
,-w catodci lub w czgsci” rowniez ,,wybrane mity greckie”. Tu w ogodle nie wchodzi w gre
jakiekolwiek ,,lub”: wybrany mit grecki w catosci lub w czgsci. Nie da sig. Gdyby byto:
~Mitologia grecka J. Parandowskiego” (lub innego autora), to t¢ da sig czyta¢ w calosci
lub w czgsci; uszloby tez przy zapisie ,,mitologia grecka”. Jednak wybrane mity greckie
nalezy czyta¢ w calosci i nie ma tu innej mozliwosci. Umieszczony pod wskazanym na-
glowkiem zapis ,,Ryszard Kapuscinski — wybrany utwor” ma sens, gdyz taki utwor mozna
przeczyta¢ w calosci lub w czgéci; natomiast zapis ,,wybrane mity greckie” pod owym
nagtéwkiem nie ma juz sensu.

W punkcie 3 wymieniono komiks. Dopiero w gimnazjum, z pominigciem szkoly pod-
stawowej, ograniczajac repertuar tekstow kultury, niezbyt zreszta bogaty.

Przyjrzyjmy si¢ zapisom pod nagléwkiem ,,3. Inne” (s. 52) w licealnym dziale Teksty
kultury. W tresciach zakresu podstawowego umieszczono dwa wymagania: ,,wybrane fil-
my z tworczosci polskich rezyserow [...]” oraz ,homilia Jana Pawla II [...]”. Zapisy te
zawieraja kryteria doboru tych tekstow kultury: w pierwszym z nich jest nim polsko$é,
w drugim religijno$¢, doktadniej — katolicko$¢, a zapewne réwniez papieskos¢. Tak wige
w tym miejscu zakresu podstawowego obowiazuje zestaw polsko-katolicki, niezbyt szero-
ki, natadowany ideologia religijna. Dopiero dla ucznidéw z poziomu rozszerzonego prze-
widziano obowiazkowy kontakt z filmem §wiatowym.

Kulturowe ramy edukacji polonistycznej i kwestie tozsamosci

Pora przej$¢ do spostrzezen o sposobie istnienia w podstawie programowej z 2009 r.
Biblii i tzw. zrédet kultury polskiej i europejskiej . Zwykle wymienia sig trzy obszary
zrédlowe czy fundamentalne: starozytng kulturg grecka, rzymska i chrzescijanstwo. Jest
to, oczywiscie, zawegzona liczba Zrodet. Okazuje sig, Ze w omawianej podstawie progra-
mowej dokonano kolejnego zawezenia: na wszystkich etapach edukacyjnych catkowicie
pominigto mitologig starozytnego Rzymu, a z dziet literackich wskazano jedynie wybrane
liryki Horacego dla zakresu rozszerzonego w liceum (s. 49). Tak wigc nie ma nawet Rzy-
mu, pozostaly Ateny iJerozolima, co zawegza horyzonty umystowe mtodych Polakéw. To
zbyt ciasny projekt edukacyjny, istniejacy zreszta od podstawy programowej z 1995 roku.

Czytanie fragmentoéw Biblii rozpoczyna sig¢ obowigzkowo w gimnazjum: ,,Biblia (opis
stworzenia $wiata i czlowieka z Ksiegi Rodzaju, przypowies$¢ ewangeliczna, hymn §w. Pawla
o mitosci)” (s. 40). W liceum fragmenty Biblii wystepuja dwukrotnie i w dwoch rolach.
Jako tekst (dla siebie, wazny sam przez si¢) na poziomie podstawowym ,.Biblia (wybrane
psalmy, fragmenty: Piesni nad Piesniami, Ksiegi Hioba, Apokalzpsy sw. Jana)” oraz na
poziomie rozszerzonym jako kontekst: ,,Biblia (fragmenty Starego i Nowego Testamentu
jako konteksty interpretacyjne dla lektury dziet z innych epok)” (s. 52). Te dwie role frag-
mentoéw biblijnych sa jak najbardziej na miejscu i uznane w dydaktyce, natomiast watpli-
we isporne jest wedlug mnie poprzestanie na samej Biblii. Czytanie fragmentéw tylko
jednej $wigtej ksiegi jednej panujacej religii stanowi decyzjg ideologiczna, a ideologia ta

13 Za lepsze uznajg doktadne wskazanie, czy chodzi o Stary, czy o Nowy Testament. Nagminne
postugiwanie sig nazwa Biblia zamazuje wyrazne roznice migdzy tymi dwoma zbiorami ksiag, wpro-
wadza ztudzenie ich jednosci. Ciaglo$¢ niektorych watkéw nie oznacza jednosci.

4 Ten temat podejmowalem trzykrotnie: Kultura europejska: od kanonu do nonkanonu. ,,Prace
Literackie” t. 43 (2004); Fundamenty i zrodita. O tak zwanym wprowadzeniu do kultury. W zb.: Roz-
ne aspekty ksztatcenia kompetencji kulturowej w edukacji polonistycznej. Red. G. Rozanska. Ustka
2009; Jak wprowadzac uczniow w kulture polska i europejskq? Wiedza a tozsamosé. Referat wyglo-
szony na konferenciji O polonistyczng tozsamosé absolwentow gimnazjow i szkot ponadgimnazjal-
nych (Krakéw, 23-25 XI 2009).
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jest religijna: w ogolnosci chrzescijanska, w szczegdlnoscei katolicka. Ma ona racjg bytu
w okreslonym Kosciele dla okre$lonych wyznawcow, ale nie w niewyznaniowej szkole
ina lekcjach jezyka polskiego. Lekcje polskiego nalezy chroni¢ przed wyznaniowoscia
1 partyjnos$cia; dokladniej — przed zdominowaniem przez jedno wyznanie lub jedna partig
czy jeden program polityczny.

Dla przesztosci i terazniejszosci Europy (politycznej) i kultury europejskiej niezmier-
nie wazna jest inna z europejskich §wigtych ksiag, Koran . Nie tak dawno i nie tak daleko
— w $rodku kulturalnej i chrzescijanskiej Europy — prawostawni Serbowie wymordowali
muzutmanskich Bo$niakéw. Zeby nie powtorzyt sig ten koszmar, potrzebny jest Koran.
(Koran zamiast koszmaru! Chyba warto?!) Siggajac jeszcze dalej w przesztos¢ Europy
i kultury europejskiej, natkniemy si¢ niewatpliwie na $wigte ksiggi egipskie, np. Ksiege
Umarlych, Ksiege Jaskin czy Ksiege Krowy'. Od chrzescijanskiej jednostronnosci przez
dwustronno$¢ powstala z dodania Koranu, doszliSmy do trojstronnos$ci, dolaczajac ksiggi
egipskie. Dzigki temu horyzont si¢ rozszerza, wiedza ucznia staje sig coraz bardziej rézno-
rodna, umyst (wraz z emocjami) coraz bardziej zrownowazony. To jednak nie wszystko,
co mozemy zrobi¢ w dazeniu do réwnowagi (umystowej, ideologicznej, polityczne;j).
Mozemy wyj$¢ poza dzisiejsza Europg i dorzucic jeszeze §wigte ksiggi hinduskie (np. Wedy).
Otrzymujemy w ten sposob rowno stojacy czteroelementowy zestaw.

Rysuje sig tez i takie wyjscie, Zze podstawa programowa w ogole nie bedzie zawieraé
zapisOw zobowigzujacych do czytania fragmentow jakiejkolwiek $wigtej ksiggi, zostawia-
jac te decyzjg autorom programéw nauczania i podrgeznikéw 7, nauczycielom i uczniom
w danej szkole '!. W tym wypadku najlepsza dla podstawy programowej wydaje si¢ alter-
natywa: albo co najmniej dwie §wigte ksiggi, albo Zadna.

Dla klas IV-VI przewidziano ,,wybor mitéw greckich” (s. 33), dla gimnazjum ,,wy-
brane mity greckie”, jak tez — w calo$ci lub w czgsci — ,,Homer lliada i Odyseja lub Jan
Parandowski Przygody Odyseusza” (s. 40). W przypadku liceum pojawia sig zaskakujaco
otwarty zapis: ,,wybor mitéw” (s. 51). Nie wiadomo, jakich mitow. Jesli w ogole wszel-
kich, jakie tylko autor programu czy nauczyciel dopisza do tej krotkiej formuty, to calko-
wita zgoda. Aby okre$li¢ doktadniej whasne stanowisko w tej sprawie, wymieni¢ mitolo-
gie, ktérych czg$ciowa znajomos¢ powinna wehodzi¢ w zakres wiedzy dzisiejszego matu-

15 Jedna trzecia Francji jest muzulmanska, w Niemczech zyje liczaca sie mniejszos$é turecka,
Hiszpania jest, co prawda, katolicka, ale na kazdym kroku wida¢ jej arabska i islamska przeszlos¢,
wenecki Palac Dozéw wybudowano w stylu wschodnim. Turcja jest §wietnym przykladem tego eu-
ropejskiego wahania si¢ migdzy Wschodem a Zachodem.

16 Zob. T. Andrzejewski, Dusze boga Re. Wsrdd egipskich swietych ksiqg. Warszawa
1967. Pamigtajmy, ze ta egipska $wigta krowa to grecka (i europejska) Io, kaptanka Hery i kochanka
Zeusa, ktora po dlugich wedréwkach po Grecji i Azji osiedlita si¢ w koncu w Egipcie, gdzie czczono
ja pod imieniem bogini Izydy. Pamigtajmy o libijskiej §wiatyni Zeusa-Ammona. Starozytni Grecy
sami wywodzili wlasna religig i kulturg z Egiptu.

' Najszerzej ze wszystkich znanych mi programéw i podrecznikow $wiete ksiggi uwzglednia-
ja K. Starczewska [iin.], Swiat czlowieka. Swiat starozytny. Materialy. Podrecznik dla gimna-
zjum ki. I. Cz. 1. Warszawa 1999 (tu egipski mit o powstaniu §wiata, mit indyjski, japonski, greckie
mity, fragmenty Gilgamesza, dekalog, pisma Buddy, Konfucjusza, Lao-Tsy). — W. Bobifski,
Swiat w stowach i obrazach. Podrecznik do ksztalcenia literackiego i kulturowego dla klasy pierw-
szej gimnazjum. Warszawa 2007 (mamy tu Ksiege o poznaniu stworzenia Re i obalenia Apopa, frag-
menty Enuma Elisz, Teogonii Hezjoda, Przemian Owidiusza). Zob. tez bogata w teksty z réznych
kultur pracg: K. Chlipalski, M. Rud, Tysiqe twarzy bohatera. Podrecznik do jezyka polskiego.
Klasa I liceum ogdlnoksztatcqcego, zakres podstawowy i rozszerzony. Ksztalcenie literackie i kultu-
rowe. Warszawa 2002,

18 Zwykle nie pyta sig uczniow o zdanie w tej kwestii. Bardziej wolnoéciowa, demokratyczna,
pluralistyczna bedzie sytuacja, kiedy nauczyciel zapyta swoich uczniéw (bezposrednio lub w anoni-
mowej ankiecie), czy chca czytad na jezyku polskim fragmenty §wigtych ksiag i ktorych.
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rzysty. Tak wigc podstawa programowa musiataby nalozy¢ obowiazek poznania w wybo-
rze mitéw stowianskich, germanskich, celtyckich, starozytnych greckich, rzymskich, zy-
dowskich (staro- i nowotestamentowych), babilonskich, egipskich, hinduskich. Dopiero
taki zestaw gwarantuje oparta na wiedzy z historii, historii kultury i wierzen, a przy tym
niezideologizowang 1 niesprowadzong do wystugiwania si¢ dominujacej obecnie religii
orientacj¢ w tzw. zrédlach kultury polskiej i europejskiej.

Kulturowe ramy (ewentualnie plaszczyzny) edukacji polonistycznej ksztaltujace dzi-
siaj polska 1 europejska tozsamo$¢ kulturowa widzg w nastepujacych zagadnieniach: 1) ciag
pojec: regionalne — polskie — stowianskie — europejskie — indoeuropejskie; 2) przedchrzesci-
janska poganska kultura polska i stowianska (poganstwo pozytywnie warto$ciowane);
3) poznawanie $redniowiecznych mitologii poganskich: polskiej, stowianskiej, germanskiej,
celtyckiej; 4) dziedzictwo indoeuropejskie w powiazaniu z hinduskimi Wedami; 5) szero-
kie pojecie Europy 1 zrodet kultury europejskiej: nie tylko chrzescijanstwo potaczone ze
starozytnymi kulturami grecka i rzymska, lecz rowniez sktadniki wschodnie kultury euro-
pejskiej: azjatyckie, zydowskie, islamskie, arabskie; 6) 1000-letnia literatura i kultura bi-
zantynska (usunigta z naszej Swiadomosci i ksztalcenia z wielu powodow: religijnych, naro-
dowosciowych, politycznych, co, niestety, prowadzi do utrwalania zadawnionych uprzedzen).

Propozycje te zmierzaja do dywergencji celow i tresci edukacji polonistycznej przez
powigkszenie zestawu dziel, wskazanie wielu zrodel, poszerzenie horyzontu kulturowego
1 umystowego. Méwiac bardziej konkretnie: chodzi o czytanie fragmentéw Gilgamesza,
Enuma Elisz, Rygwedy, Upaniszad, Oredzia krola Asioki, Eddy 1 Nibelungow, ruskich bylin.

Dlaczego nalezy czytac na lekcjach jgzyka polskiego Gilgamesza? Dlatego, Zeby zro-
zumie¢ wiersz Zbigniewa Herberta Przestanie Pana Cogito, zeby zachwyt nad tym czyta-
nym w szkole od dawna utworem byt podbudowany wiedza o literackiej i kulturowe;j tra-
dycji. Poeta do tej dla niektérych calkowicie obcej tradycji babilonskiej (mezopotamskiej)
przyznaje si¢, nawiazuje, ozywia ja i ceni. Polonista ja pomija. Dlaczego nalezy czyta¢ na
lekcjach jezyka polskiego Rygwede? Z tego samego powodu — zeby zrozumieé Przestanie
Pana Cogito. O Gilgamesza tatwiej si¢ upomnie¢, gdyz imi¢ tytutlowego bohatera poema-
tu babilonskiego zostalo wymienione w wierszu. Z uzasadnieniem koniecznosci przywo-
fania Rygwedy sprawa nie jest tak oczywista, ale tylko na pierwszy rzut oka, no, i dla tych,
ktérzy nie znaja poematu hinduskiego, a takich jest wigkszo$¢'. Wystarczy przeczytac
dwa wersety z Hymnu 14. Do Jamy, by dostrzec podobienstwo we frazeologii, w skladni,
w dhugosci wersu Przestania, ale przede wszystkim w sensie. Strofa z Rygwedy dotyczy
rytualu pogrzebowego, a opowiadacz zwraca si¢ do nieboszczyka: ,,IdZ naprzéd, 1dz na-
przéd dawnymi $ciezkami / tam, dokad poszli nasi ojcowie, ktorzy poszli przed nami!”
Tak tez w wierszu polskim: ,,IdZz dokad poszli tamci do ciemnego kresu / po ztote runo
nico$ci twojg ostatnig nagrodg / [...] / idZ bo tylko tak bedziesz przyjety do grona zimnych
czaszek / do grona twoich przodkow: Gilgamesza Hektora Rolanda / obroncow krolestwa
bez kresu 1 miasta popiotéw [...]".

Nie tylko Herbert wymaga wielokulturowej lektury i zréznicowanych kontekstow
z przeszlosci, takze Le$mian (tematy hinduskie i perskie) i Mitosz (buddyzm).

Nie ma w edukacji polonistycznej nawet jednego nazwiska, nawet wierszyka, chocby

¥ W zadnej z kilkudziesieciu prac wybranych przez A. Franaszka i opublikowanych w to-
mach zbiorowych, opatrzonych jego wstepami (Poznawanie Herberta. Krakow 1998. — Poznawanie
Herberta 2. Krakow 2000) nie dostrzezono przywolania Rygwedy w Przestaniu Pana Cogito.

20 Naten trop wpadlem czytajac ksiazke G. Dumezila Bogowie Germandw. Szkice o ksztal-
towaniu sie religii skandynawskiej (Przel. A. Gronowska. Red. nauk. J. Banaszkiewicz. War-
szawa 2006). Stad tez pochodzi cytowany fragment Rygwedy (s. 68—69). Por. odpowiednie wersy
Mandali 10. Hymnu 14: Do Jamy (w: Hymny Rigwedy. Przel. F. Michalski. Wroclaw 1971):
,,1dZ, idZ po drogach pierwszych, najdawniejszych, / Po ktérych dawni nasi ojce poszli, / Zobaczysz
Jame i boga Warune, / Obydwu krolow, radosnych w swej chwale”.
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jednej ikony czy zabytku architektury pochodzacego z krggu kultury bizantynskiej. Kontakt
z nig zapewnitoby wlaczenie jednej piesni Romana Melodosa 2!, najwybitniejszego poety
z tego kregu. Bizancjum, Konstantynopol, Stambut — trzy nazwy tego samego miasta, trzy
wielkie okresy w jego dziejach i dziejach Europy: najpierw starozytnos$¢ grecka, potem chrze-
Scijafistwo, nastgpnie od 1473 1. do dzisiaj we wladaniu wyznawcéw islamu. Hagia Sophia
powinna by¢ dla nas dzisiaj wazniejsza, jak sadzg, niz katedra Notre Dame, z powodu swojej
niejednoznacznos$ci, nieokreslonosei, spowodowanej kulturows i religijna wielowymiaro-
woscig, nawarstwieniem si¢ religii 1 kultur. To taki europejski kulturowy nierozstrzygal-
nik. Nierozstrzygnigta wydaje sig rowniez dzisiejsza jednostkowa tozsamo$¢ kulturowa.

Aby odda¢ ztozono$¢, niejednorodnosc tozsamosei kulturowej, utworzylem pojecie
tozsamosci samotrzeciej. Pojmowanie tozsamosci jako jednosci i jednorodnosci (jako cze-
go$ homogenicznego i monolitycznego) juz dawno nie wystarcza, réwniez niewystarcza-
jace wydaje si¢ wlaczenie w obszar tozsamosci kogos/czegos drugiego. Sadze, ze statym
sktadnikiem toZsamodci jest jeszcze i zawsze kto$ trzeci, kimkolwiek by byl, co$ trzecie-
go, czymkolwiek by bylo, np. obca kultura. Ja i dwaj inni to, moim zdaniem, minimalna
struktura tozsamosciowa. Kazda tozsamo$¢ jest samotrzecia (co najmniej) .

Obecnie juz nie przede wszystkim ani tym bardziej nie polsko$¢ wylacznie, lecz euro-
pejskose i wielokulturowos¢ staja sig kluczowymi kategoriami tozsamosciowymi i eduka-
cyjnymi®. Zle jednak sig robi, przeskakujac od razu od polskosci, nasigknigtej katolicy-
zmem, do europejskosci, okreslanej jako chrzescijafiska. Pomigdzy nimi znajduje si¢ —
niestety, czgsto pomijana — stowianskos¢, stowianszczyzna, ta przedchrzescijanska, po-
ganska. Konieczna jest wigc druga para: poganskie (zaréwno polskie, jak tym samym slto-
wianskie) — chrzedcijanskie. Zatem nie para: polskie — europejskie, lecz co najmniej ciag
trzyelementowy: polskie — stowianskie — europejskie, jest i prawdziwszy, i bardziej zrow-
nowazony. Kazdy z tych skladnikoéw byt kiedy$ niechrzescijanski, poganski. Warto, a na-
wet nalezy w niewyznaniowej szkole, wyzwoli¢ pojgcie poganstwa i pogansko$ci od ne-
gatywnego warto$ciowania, od potgpienia, w najlepszym razie lekcewazenia, a potrakto-
wac obiektywnie jako wiedzg® o whlasnym pochodzeniu stowianskim. Taka wiedzeg i taka
postawe przewiduj¢ jako wyposazenie dzisiejszego maturzysty.

Rozwazajac sprawy tozsamosci, zrodet kultury europejskiej, wiedzy o nich zdobywa-
nej w ramach edukacji polonistycznej, odpowiadalem na pytanie Salomona postawione
jako motto: , Ktérzyscie wy, a skadescie, a ktéry jest rodzaj wasz?”

Podsumowanie

W nowej podstawie programowej jezyka polskiego z 2009 r. teksty kultury maja naj-
czgdciej charakter literacki. Tym samym pomija si¢ w duzej mierze tresci nalezace do ksztal-
cenia kulturowego, co znaczy, Ze pomija si¢ wypracowany i znany od ponad 30 co naj-

2 Roman Melodos (Pie$niarz) zyl w pierwszej polowie VI stulecia. Uchodzi on za auto-
ra piesni do Matki Bozej Akathistos Hymnos, uznawanej za najwigkszy zabytek literatury bizantyn-
skiej, a nawet calej poezji chrzescijanskiej; jego tworczo$¢ stanowi szczytowe osiagnigeie hymno-
grafii bizantynskiej. Podajg za: O. Jurewicz, Historia literatury bizantynskiej. Zarys. Wroclaw
1984, s. 89, 91-92.

2 Pojecie tozsamosci samotrzeciej zglositem w przywolywanym juz tu referacie Jak wprowa-
dzac uczniow w kulture polskq i europejskq?

3 Zob. o tymnp. A. Borowski, Tozsamosé polska i wielokulturowosé jako problem eduka-
¢ji polonistycznej. W zb.: Polonistyka w przebudowie. Literaturoznawstwo — wiedza o jezyku — wie-
dza o kulturze — edukacja. Zjazd Polonistow, Krakow 22-24 wrzesnia 2004. Red. M. Czerminska
[iin.]. T. 2. Krakow 2005. — Dylematy wielokulturowosci. Red. W. Kalaga. Krakow 2007.

2 To wszystko udalo sie osiagna¢ w odniesieniu do starozytnych — poganskich z chrzescijan-
skiego punktu widzenia — kultur Grecji i Rzymu.
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mniej lat (mniej wigcej od poczatku lat siedemdziesiatych XX wieku) model ksztatcenia
polonistycznego taczacy ksztalcenie literackie z kulturowym. Oczywiscie, autorzy nowej
podstawy 1 kazdej nastepnej maja do tego prawo! Powinni jednak o tym napisac juz na
samym wstgpie. Takiego zamiaru autorzy obecnej podstawy nie mieli, wrgez przeciwnie,
deklaruja przeciez nacisk na kultureg, co jednak czgsto nie ma pokrycia. W ten sposob m.in.
przejawia si¢ jedna z gtownych wad podstawy, tj. ta, Ze jej zawarto$§¢ w sporej mierze nie
spelnia jej wlasnych zalozen. Mocno razi catkowite pomijanie w liceum europejskiej i $wia-
towej poezji od starozytnosci do XXI w. (1) oraz (w zakresie podstawowym) europejskie-
go 1 $wiatowego dramatu od czaséw po Szekspirze (uwzglednionym) do XXI wieku. Razi
rowniez waskie pojmowanie zrédel kultury polskiej i europejskiej, ograniczone do mitow
greckich i fragmentow biblijnych. Od strony gatunkowej rzecz ujmujac, tekst opubliko-
wany jako podstawa programowa nazbyt przypomina program nauczania, co wynika z za-
miaru pisania podstawy w ,,jezyku wymagan”, ,,j¢zyku operacyjnym”, czyli w gruncie rze-
czy — szczegOlowego wyliczania owych wymagan 1 operacji i wchlonigeia standardow
egzaminacyjnych. Spostrzezenia poczynione w ramach watku stylistyczno-redakcyjnego
ulatwig czytelnikowi odpowiedZ na pytanie, czy podstawa programowa jezyka polskiego
z 2009 r. zostata dobrze napisana i dokladnie zredagowana® , jak przystato na zasadniczy,
ustawowy dokument dla edukacji polonistycznej 1 z definicji trafiajacy do historii pi$mien-
nictwa o§wiatowego.

ANNA JANUS-SITARZ
(Uniwersytet Jagiellonski, Wydziat Polonistyki,
Katedra Polonistycznej Edukacji Nauczycielskiej)

POLONISTYKA SZKOLNA — TRUDNE PYTANIA

zdalem cho¢ nie czytatem tych ksiazek co pisatem !

Szkolny kanon (nieczytanych) lektur

Kazda kolejna podstawa programowa jezyka polskiego wywotuje lawing sporow i wat-
pliwosci. Zawarty w niej spis lektur obowiazkowych, traktowany badz to jak wspdlne do-
bro narodowe, badz — narz¢dzie manipulacji aktualnie rzadzacych partii, angazuje w dys-
kusje nie tylko naukowcdw, ale 1 artystow czy politykéw. Dobirze, Ze tym razem nad glosa-
mi mocno nacechowanymi ideologia zaczynaja przewazac te merytoryczne, wychodzace
ze §rodowisk znajacych aktualne problemy edukacji, rozumiejacych koniecznos$¢ zmian,
wynikajacych z ewolucji cywilizacji i nowych potrzeb spoleczenstwa. Podstawa w obec-
nym ksztalcie, wprawdzie daleka od ideahu, nie prowokuje tak gwattownych emocji, jakie
wywolywaly ingerencje poprzednich ministerstw. Odchodzi od ideologizacji, urealnia wy-
magania, starajac si¢ dostosowac je do dzisiejszego odbiorcy i podaza¢ z duchem czasu,
wyznaczajac nauczycielowi rolg przewodnika ucznia w labiryncie ofert kultury zaréwno
wysokiej, jak i masowe;.

25 MEN oglasza wszedzie z duma, ze nowa podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego, jak
zadna poprzednia, byla poddana pod niezwykle szerokie spoleczne konsultacje. Informuje, Zze wply-
nelo blisko 2,6 tys. pisemnych opinii i propozycji zmian oraz 212 profesjonalnych recenzji. Wskaza-
na tu duza liczba wadliwych sformulowan uzasadnia przypuszczenie, Ze omawiany dokument nie
mial szczgécia do wnikliwej recenzji wydawniczej.

U Drzisiejsza matura to egzamin dla glgbéw. Na stronie: http://forum.gazeta.pl/forum/w,417,
39480383,0.html (data dostgpu: 5V 2008). Zachowano pisownig oryginalna.
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