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Roztrzasania
1 rozbiory

Poprawka z polskiego

W dyskusji nad koncepcja edukacji poloni-
stycznej (lub szerzej — humanistycznej) w szkole dziesigcioletniej
wyrézni przyszly historyk o$wiaty niewatpliwie dwa etapy: przed
sejmikiem w Piotrkowie Trybunalskim (2—4 lutego 1976 r.), kiedy
mozna bylo pomarzyé o reformie-rewolucji, pusci¢ wodze wyobraz-
ni — ,jak mogloby by¢ pieknie!”, uruchomi¢ myslenie w trosce
,,0 jednolitg koncepcje nauczania”, podjaé ,,walke o tre§é¢”, protesto-
wa¢é ,,przeciw starym grzechom” i polonistyce ,,od pana Zagloby”,
zatroszezy¢ sie, ze ,zaszkodzi niepolepszenie”..! W drugim — po-
sejmikowym — etapie toczg sie ,,wstepne boje o program dziesie-
ciolatki” 2 w sytuacji, w ktorej wyobraznie i my$l tworezg krepuja
konkrety, do ktérych trzeba sie przymierzyé¢: Wstepna wersja pro-
gramu nauczania dziesiecioletniej szkoly S$redniej. Jezyk polski
kl. IV—X przedstawiona na sejmiku w Piotrkowie oraz drugi wa-
riant programu ogloszony jako ,,projekt do wstepnych wdrozen”
w formie powielonej (ss. 158) przez Instytut Programéw Szkolnych
w listopadzie 1976 r. Reforma zmierzajgca do upowszechnienia szkol-
nictwa Sredniego miala by¢ dzielem na miare przedsiewzie¢ Komisji
Edukacji Narodowej. Jednakze, jak pisze B. Suchodolski w artykule

! W powyzszym fragmencie cytuje tytuly artykutéw: K. Kozniewski — ,,Zy-
cie Literackie” 1975 nr 1; A. Marzec — ,Zycie Literackie” nr 9; P. Wierz-
bicki — ,Literatura” 1974 nr 50, 1975 nr 18; J. Bach6rz — »Zycie Literackie”
1974 nr 46; E. Zuk — ,, Tygodnik Powszechny” 1975 nr 43; J. Stawinski —
,»Teksty” 1972 nr 6.

2 Pod tym tytulem zamieszczono sprawozdanie z dyskusji przeprowadzonej
w redakeji ,,Zycia Literackiego” z udzialem min. J. Kuberskiego; drugg faze
ogélnonarodowej dyskusji nad projektami programéw zapowiedzial R. Je-
zierski — ,,Glos Nauczycielski” 1976 nr 15.
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pod znamiennym tytutem: Przywrécié §mialosé 3, rewolucyjne zalo-
zenia reformy rozbraja ofensywa konserwatyzmu, a ,,sejmik polo-
nistyczny w Piotrkowie potwierdza te obawy”.

Dyskusja nad programem odbywala sie (i nadal sie toczy) w stanie
niedoinformowania. W fazie przedsejmikowej dyskutowano nad
koncepcjg edukacji polonistycznej, nie znajgc miejsca, jakie wy-
znacza sie tym tresciom w caloksztalcie zagadnien humanistyecznych,
np. mowito sie 0 nowym przedmiocie ,kultura wspotczesna”, nie-
pokéj budzily zagrozone godziny przeznaczone na realizacje pro-
gramu z ,,polskiego’” ¢, Aktualnie nadal nie bardzo wiadomo, jakie
miejsce zajmuje dziesigcioletnia szkota srednia w systemie edukacji.
Gdzie$ zagingl etap ksztalcenia podstawowego — czy przedszkolaki
pojda wprost do szkoly ,Sredniej”? Gdzie zaczyna sie etap ,Sred-
ni” — po nauce elementarnej (nauczanie poczgtkowe kl. I—III) —
wiec w kl. IV, czy pézniej — w kl. VII? Wiemy juz, ze dziesiecio-
latka zakonczy sie maturg®, nie znamy jednak ani nazwy, ani —
co gorsza — programu dwuletnich ,,szko6l specjalizacji kierunko-
wych”, o ktorych moéowi sie dopiero teraz, do tej pory wszyscy in-
teligentnie milczeli na ten temat... A przeciez na koncepcje ,ksztal-
cenia literackiego” powinien wplyngé niewatpliwie fakt, Ze mio-
dziez, ktéra zdecyduje sie na studia typu humanistycznego, bedzie
jeszcze uczyé sie dwa lata w szkole (liceum? kolegium? studium?)
przygotowawczej. Mozna by takze inaczej spojrze¢ na dobor tresci
literackich, gdyby wiadomo bylo (a nie wiadomo do tej pory), czy
dla stuchaczy ,,dwuletnich szkél specjalizacji” kierunkéw niehuma-
nistycznych (np. matematyczno-fizycznych, chemiczno-biologicz-
nych) przewiduje sie jakie§ zajecia typu humanistycznego — nie
jest to luksus, na ktéry nie mozemy sobie pozwoli¢, lecz najpilniej-
sza potrzeba, Mozna by wtedy bylo przewidywaé umieszczenie
w szkole ,,pomaturalnej” tresci zbyt trudnych do realizacji w po-
wszechnej szkole sredniej — a wiec ksztalcgcej takze ucznidéw naj-
stabszych, tych, ktérzy uczeszczajg obecnie do zasadniczych szkoi
zawodowych. Niedobrze, ze rozpatruje sie program dziesieciolatki
bez nalezytego nawigzania do caloksztaltu spraw zwigzanych z sy-
stemem edukacji narodowej.

Powstaje wiec pytanie zasadnicze: jak oceniaé projekty programu,
z perspektywy obecnego liceum czy technikum (do czego sklania
okreslenie , dziesiecioletnia szkola S$rednia”), czy wzigé pod uwage
mozliwosci percepcyjne ucznia dziesieciolatki, ktory ukonczy szkole
Srednig majgc lat 17. Fakt skrocenia nauki o dwa lata byé moze nie
jest najwazniejszy w przedmiotach przyrodniczych, gdzie chyba
mozna wygospodarowaé troche czasu, stosujac z jednej strony dos-
3 ,Polityka” 1976 nr 17,

4 Zgﬁ. S. Bortnowski: Czas przerwaé to milczenie. .Zycie Literackie” 1975
nr .

5 Por. wypowiedZ min. J. Kuberskiego — ,,Zycie Literackie” 1976 nr 19.
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konalsze metody, z drugiej — sprowadzajgc material do weztowych
zagadnien. W nauczaniu literatury skrécenie nauki w szkole $red-
niej powoduje zasadnicze komplikacje, oznacza bowiem przesunie-
cie treSci — czyli dziet literackich przeznaczonych dla dorostych
czytelnikow — o dwa lata w dol; zbyt mlody wiek adeptow wiedzy
literackiej ogranicza mozliwo$¢ manewru w strategii dydaktycznej,
tymczasem absolwent szkoly sredniej powinien zostaé przygotowany
do uczestnictwa w kulturze, a wiec do odbioru dziet zaadresowanych
nie tylko do mlodziezy, ale przede wszystkim do dorostych... Okres-
lenie ,szkota $rednia” obliguje, ale jednoczesnie specyfika przed-
miotu wymaga uwzglednienia drugiej perspektywy: program trzeba
ocenia¢ z punktu widzenia optymalnych warunkéw edukacji, kto-
ra — zachowujgc prawa psychologii — zapewni realizacje zasadni-
czych celow nauczania.

Nie bylo arcydziet — sg arcydziela!

W fazie przedsejmikowej dyskusja koncentro-
wala sie wokoét starych dylematéw polonistyki szkolnej:
1) dezintegracja czy integracja literatury i jezyka,
2) literatura czy kultura,
3) tradycja czy wspolczesnoseé,
4) historia literatury czy interpretacje wybranych dziel.
Kazdy z tych probleméw rozwigzany zostal w obydwu wariantach
programu polowicznie i kompromisowo, cho¢ nieco inaczej. We
Wstepnej wersji programu... (ktéra tu interesuje tylko jako gene-
tyczny punkt odniesienia aktualnego wariantu programowego) wy-
razne byly préoby pogodzenia réznych, nieraz przeciwstawnych ten-
dencji, np. pedagogéow (priorytet celow ksztalcacych), historykéow
literatury (swoisty ,historyzm’ manifestowany przerostem konteks-
tu mimo zasadniczej redukcji tekstéw), teoretykow literatury (roz-
budowany dzial poetyki opisowej, choé¢ wewnetrznie niespéjny,
z jawnymi bledami, nieprzydatny wobec redukcji tekstow literac-
kich i nieodpowiedniego etapu ksztalcenia tych tresci), jezykoznaw-
cow (pierwszenstwo ,ksztalcenia jezykowego” w caloksztalcie za-
dan przedmiotu), dzialaczy kultury (literature, ktéra miala dotad
nie uzasadniony prymat, zrOwnano w prawach ze sztukg radia, te-
lewizji, filmu). Nawet bibliotekarze i bibliotekoznawcy zostali usa-
tysfakcjonowani rozbudowanym dzielem samoksztalcenia. Uwzgled-
niono takze bardziej nowatorskie dezyderaty: program mial byé
w zamierzeniu ramowy i elastyczny: obok niewielkich zalecen obli-
gatoryjnych zawieral rozmaite listy fakultatywne do wyboru. Za-
sada — dla kazdego co§ milego — nie sprawdzila sie. Program nie
moze byé wypadkowg roznych postulatow, musi by¢ podporzadko-
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wany jednolitej koncepcji nauczania, ktoérej we Wstepnej wersji
programu... zabraklo. Absolwent szkoly edukowany wedlug tego
programu jawil sie w wyobrazni karykaturalnie: wyposazony w na-
rzedzia poznania rzeczywistosci literackiej, nie mial poznawaé ar-
cydziet literatury narodowej, program rozpieszczal go krotkimi no-
welkami i fragmentami utwordéw. Bylby to wiec odbiorca litera-
tury o pustym sercu i watlej mysli, bez nawyku siegania po dziela
z kregu ,literatury wysokiej”’, przygotowany jednak ,,technicznie”
do czytania i samoksztalcenia.

Trudno sie wiec dziwi¢, ze Wstepna wersja programu... wywolala
burzliwg dyskusje 8. Glowne ataki koncentrowaly sie na koncepcji
»ksztalcenia literackiego” z wyzej omoéwionych powodow. Charak-
terystyczne sg argumenty dyskutantéow: ludzie piéra i nauki do-
strzegajg przede wszystkim niebezpieczenstwa wynikajace z progra-
mu dla caloksztattu kultury narodowej, dyskutanci blizsi praktyce
szkolnej widzg poza tym zagrozenia wynikajgce z pogwalcenia pra-
widel dydaktyki — grozbe werbalizmu jako rezultat ,,ogélnosci nad
konkretno$cig” w programie 7. Najbardziej umiarkowane, niekiedy
wrecz pochwalne artykuly zamiescita ,,Polonistyka” — jedyne ogdl-
nopolskie pismo metodyczne. Jeden z autoréw w ,niepelnej dosko-
nalosci” widzi ,,wielkg zalete programéw szkolnych”. Klopoty z usy-
tuowaniem tresci polonistycznych w dziesieciolatce ujawniajg nie-
dowlad metodyki nauczania ,,jezyka polskiego” — mimo coraz licz-
niejszych prac o charakterze naukowym w tej dziedzinie nie wy-
pracowano zadnej, nowej koncepcji nauczania, za co trudno winié
tylko twércéw programu realizujgcych w tej sytuacji nader trudne
zadanie; do starych grzechéw dodano we Wstepnej wersji progra-
mu... nowe, tworzac calo$¢ niekoherentng, nierealng do wykonania
w praktyce 8, mimo iz literaturze wyznaczono w tym wariancie pro-
gramu role kopciuszka.

Nar6d domagal sie arcydziel — w Projekcie programu przeznaczo-
nym do wstepnych wdrozen znalazly sie wiec arcydziela?. Jest to
niewgtpliwa zaslugg literaturoznawcow, ktérzy podjeli ostrg batalie
o istotne wartosci kulturowe. Przedmiotowy punkt widzenia mocno
jednak zacigzyl na koncepcji ,ksztalcenia literackiego”, autorzy II
wariantu programu wpadli w drugg skrajno$é: o ile we Wstepnej
wersji programu... nie posgdzano ucznia o mozliwo§¢ przeczytania

¢ Podsumowania dyskusji dokonala J. Dietrich — ,Polonistyka’” 1976 nr 6.

7 P. Wierzbicki: Ogélnosé i konkretno$é. ,Literatura” 1976 nr 7; zob. takze
Il'l. Napidérkowska, J.' Pichalska: O programie dobrze i Z2le. ,Polonistyka”
976 nr 5. .

8 Zwiekszenie liczby godzin wobec dezyderatéw Wstepnej wersji programu...
postulowaly: B. Luftowa, S. Gronau, B. Kryda — ,Polonistyka” 1976 nr 4.
9 Liste lektur obowigzkowych oparto na sugestiach Komitetu Nauk o Litera-
turze Polskiej PAN — jak podaje S. Frycie — ,Polonistyka” 1976 nr 6.
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w calosci zadnej powazniejszej lektury, o tyle w drugim wariancie
nie widzi sie granic mozliwo$ci percepcyjnych ucznia w ogédle —
w polu widzenia jest przede wszystkim lista dziet godnych pamieci
narodowej. Nowy wariant programu wraca do starych, wyprébo-
wanych form dydaktyki literatury. Uchylono jeden podstawowy
zarzut — grozbe odciecia miodego pokolenia od tradycji narodowej,
w niezmienionej lub nieco stuszowanej postaci pozostalo wiele in-
nych brakéw programu, nie tak jawnych i namacalnych jak luki
w liScie lektur, ktoére zresztg najlatwiej uzupetnié. Koncepcja nau-
czania — jak i metodyka — musi byé¢ podporzgdkowana nie tylko
pytaniom — co? po co? — ale przede wszystkim: jak? Odpowiedz
na to ostatnie pytanie jest w $wietle II wariantu programu nader
trudna.

Jezyk a literatura

Przyjecie modelu edukacji zintegrowanej 10 (je-
den przedmiot lgczgcy nauczanie literatury i jezyka) oraz wysunie-
cie , ksztalcenia jezykowego” na pierwsze miejsce tak w zadaniach
przedmiotu, jak w strukturze programu, jest rozwigzaniem stusz-
nym, Umiejetno$é¢ poprawnego i precyzyjnego formultowania mysli
w aktach mowy stanowi fundament edukacji w kazdym przedmio-
cie. Polozenie akcentu na ksztalcenie sprawnosci jezykowych jest
takze szczegblnie wazne dla potrzeb dydaktyki literatury, stwarza
bowiem realne szanse u$wiadomienia uczniom swoisto$ci sztuki sto-
wa. Jednakze z faktu tego twoércy programu nie wyciggajg zadnych
wniosk6w. Przedmiot ,,jezyk polski” nie stanowi ,,jednos$ci dydak-
tycznej” — jak piszg autorzy Wstepnej wersji programu... (s. 81),
a z pewnoscig myslg podobnie twoércy II wariantu. Integracja oby-
dwu podstawowych dzialéw nauczania jest pozorna (tu wlagnie
ujawnia sie potowicznosé rozwiagzania). Odnosi sie wrazenie, Zze oby-
dwa dzialy zostaly opracowane oddzielnie, bez wzajemnych konsul-
tacji (lub bez skutecznych konsultacji). O wzajemnej izolacji $wiad-
czy przede wszystkim rozbiezno$é termmologlczna w redakeji ha-
set szczegdtowych z nauki o jezyku widaé wyrazng troske o asymi-
lacje dorobku wspoélczesnego jezykoznawstwa, tym samym program
ustawia nauczycieli w istotnie nowych sytuacjach, likwiduje dajacy
sie zaobserwowa¢ rozziew miedzy nauksg a szkolg. W ostatniej klasie
jezykoznawcy wprowadzajg terminy wywiedzione ze strukturalizmu

10 Rozdzielenie literatury i jezyka w dwa odrebne przedmioty postulowali
m. in. L. Wierzbowski: Czy polonista potrafi uczyé o «jezyku polskim». ,Zy-
cie Literackie” 1975 nr 15; B. Roclawski: Nauczyciel lingwista w szkole, ,,Zy-
cie Literackie” 1975 nr 18; wielu dyskutantéw podkre§lato konieczno§¢ przy-
znania pierwszenstwa edukacn jezykowej w caloksztalcie zadaf przedmiotu,
np. J. Lipiec: Ojczyzna-polszczyzna. ,Zycie Literackie” 1975 nr 6.
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i semiotyki (znak jezykowy, system znakéw, komunikacja jezykowa,
nadawca, odbiorca, komunikat, kod, funkcje jezykowe i in.), redu-
kujgc niektére zbyt trudne w II wariancie programowym. Pojecia
te funkcjonujg w calym programie ,ksztalcenia jezykowego” jako
zaplecze teoretyczne nauczania, ktérego indukeyjny i sprawnoscio-
wy tok podpowiadajg poszczegdlne hasla.

,Literaturoznawcy” my$lg 1 mowig o literaturze tradycyjnie:
w ,,ksztalceniu literackim” nie wykorzystuja w ogéle terminologii
wprowadzonej do programu przez jezykoznawcow, teza o dziele li-
terackim jako wypowiedzi jezykowej nie zostala wyraznie zamani-
festowana: utwor literacki pelni w programie przede wszystkim
funkcje poznawcze, a problemy poetyki podporzadkowane sg teorii
odbicia. O jezyku naturalnym mowié sie bedzie nowoczesnie, o je-
zyku artystycznym — na sposob staroswiecki.

Mozliwosé integracji i korelacji obydwu gtownych dzialéw naucza-
nia jest skazana na niepowodzenie w samym zalozeniu. Jezyko-
znawcey nie skorelowali dostatecznie wlasnego materiatu, co wytknat
im Chojnacki !, stusznie — jak si¢ zdaje — domagajac sie podpo-
rzgdkowania wiedzy teoretycznej z nauki o jezyku ¢éwiczeniom
w moéwieniu i pisaniu. Niewiele sie jednak pod tym wzgledem zmie-
nito: w II wariancie programowym tok praktyczny i teoretyczny
,ksztalcenia jezykowego” rozwijajg sie wlasnymi torami. Jeszcze wy-
razniej widoczna jest przedmiotowos¢ ujecia w perspektywie ,ksztal-
cenia literackiego’: dziecko ma poznawaé tropy poetyckie w zwigz-
ku z lekturg juz w klasach IV—VI, ale dopiero w kl. IX i X bedzie
sie uczylo o doslownym i przenosnym znaczeniu wyrazu, zwigzkach
frazeologicznych, rodzajach stylu itp. Umieszczenie stylistyki na
tym etapie nauczania jest nieporozumieniem i dowodem, ze jezyko-
znawcy realizujg wlasny program, nie troszczac sie wiele o potrzeby
,,ksztalcenia literackiego”. Podobnie ,literaturoznawcy” nie wyko-
rzystujg tresci dydaktycznych realizowanych w dziale jezykowym,
np. nigdzie nie postulujg obserwacji zjawisk jezykowych w anali-
zie literackiej (stownictwa, form fleksyjnych, skladniowych), ogra-
niczajgc sie do tych elementow poetyki, ktére majg swoje nazwy
uswiecone tradycja; nie skorelowano form wypowiedzi i umiejet-
noSci zwigzanych z opanowaniem danej formy, np. charakterystyka
postaci wystepuje w , ksztalceniu literackim” w kl. V, w dziale je-
zykowym w kl. VII. Nie sg to odosobnione przykiady — w istocie
pod wspdlnym szyldem ,jezyk polski” wystepuja dwa odrebne
przedmioty. ’

Sprawg otwartg pozostaje dobér zrédet do ¢éwiczen w moéwieniu
i pisaniu. Uczniowie majg sie uczy¢ doskonalej mowy, ale o czym
majg mowi¢? Program nie wyjasnia, na jakim materiale nalezy

11 A, Chojnacki: Program do poprawki. ,Kultura” 1976 nr 22.
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ksztalci¢ moéwienie. W nowym wariancie programowym stusznie
zrezygnowano z licznych we Wstepnej wersji programu... tekstow
paraliterackich. Postulat wychodzenia od aktéw mowy w analizie
jezyka i ksztalceniu sprawnosci jezykowych nie musi byé wylacz-
nie realizowany przez jezyk ,naturalny” — ten punkt widzenia na-
lezaloby przyjaé¢ tylko w klasach nizszych: IV—VI, w starszych —
tak z uwagi na jako$¢ jezyka, jak klopoty z czasem — éwiczenia
w moéOwieniu i pisaniu trzeba w wiekszym stopniu powigzaé¢ z lek-
tura.

Literatura a kultura

Koncepcja dzialu ,,Podstawy uczestnictwa w
kulturze” krytykowana byla w dyskusji za nadmierny ,,optymizm
cywilizacyjny”. Twoércy drugiego wariantu programowego wycigg-
neli z niej wnioski, proponujac rozwigzanie kompromisowe: zrezy-
gnowali w ogdle z rozbudowanego w poprzedniej wersji dzialu sa-
moksztatcenia (uczenie tych umiejetno$ci jest oczywiste w dobie
stosowania metod aktywizujgcych) i silniej zwigzali tresci kulturo-
we z ,ksztalceniem literackim”, traktujgc teatr oraz srodki maso-
wego przekazu jako konteksty komunikacyjne literatury, ktorej
tym samym przyznano priorytet w nauczaniu. Pewng autonomie
zachowal tylko film poprzez odrebne (nie zwigzane z literatura)
»lektury filmowe” — pozostale muzy XX w. stuzg w istocie litera-
turze. Upomnie¢ by sie nalezalo o sztuke teatru — wszystkie ,,lek-
tury teatralne” stanowig powtdrzenie dramatéw wymienionych
w dziale literackim. W zwigzku z ukladem chronologicznym mate-
rialu pojawiajg sie w iloSciach nieproporcjonalnych, np. w kl, VII —
3, w kl. VIIT — 8, w kl. IX — 1, w kl. X — 3. Poza klasyke wy-
kracza tylko Kartoteka Rézewicza, a wlasnie tu mogly sie znalezé
utwory o charakterze awangardowym, choéby przyszlo je ogladaé
za posrednictwem telewizji, co sugeruje program, np. Witkacy, Mro-
zek, Grochowiak, Ionesco — czy Ibsen, Maeterlinck lub Majakow-
ski. Miejsce optymizmu cywilizacyjnego zajgt sceptycyzm wobec
wartosci, ktore niesie kultura wspoélczesna. Program nadal jednak
grzeszy optymizmem dydaktycznym: jak wyksztalcié nauczyciela,
ktory bedzie umial w sposdb poglebiony moéwié nie tylko o jezyku
i literaturze, ale takze o specyfice teatru, filmu, radia, telewizji?
Postulowaé by tu nalezalo elastycznos¢ w realizacji tresci dydak-
tycznych: nauczyciel powinien mie¢ mozno§é wyboru problematyki
zwigzanej albo z teatrem i radiem, albo telewizjg i radiem, albo
jeszcze innego wariantu — np. z filmem i telewizjg — w zalezno$ci
od wlasnych zainteresowan, mozliwosci $rodowiskowych (szkoly
gminne), a przede wszystkim — w zaleznoSci od wlasnej edukacji.
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Tradycja a wspolczesnosé

We Wstepnej wersji programu.., ten dylemat
polonistyki szkolnej rozwigzano zgola falszywie, zestawiajgc obok
siebie mechanicznie utwory dawne i nowsze, nie wykraczajgce jed-
nak poza konwencje realistycznej literatury XIX w. Nowy wariant
programu jest bardziej konsekwentny: autorzy nasycajg kanon lek-
tury glownie utworami z klasyki. Dziela o charakterze awangardo-
wym pojawiajg sie rzadko, jak rodzynki w ciescie, np. Dymiagcy
piecyk Galczynskiego w kl. V, kilka wierszy (Le$mian, Baczynski,
Roézewicz, Herbert) w kl. VI — na tle przewazajgcych ilosciowo
utworéw XVIII i XIX w. Od klasy VII czyta sie juz wylacznie utwo-
ry dawne. Sporo tekstow wspdlczesnych (co nie znaczy w ujeciu
programowym — awangardowych) znajduje sie w wykazach lektury
uzupelniajgcej, kto jednak zdota wyjs¢, przy proponowanym zakre-
sie materialu i przewidywanej liczbie godzin (60 na caly rok
w kl. VII—IX), poza material obowigzkowy? Preferowanie literatury
realistycznej ujawnia kanon lektury w kl. X — nie ma §ladu dziet
autorow w rodzaju: Schulz, Gombrowicz, Witkacy. Chronologiczng
wspolczesnosé ujeto w ogélnikowych hastach: ,, Tendencje rozwojowe
wspoélczesnej poezji polskiej” i analogicznie: ,,prozy polskiej”, ,,dra-
maturgii polskiej” — suto okraszonych nazwiskami bez sugestii
lektury utworéw Grochowiaka czy Szymborskiej, Nowaka czy Kon-
wickiego, Mrozka czy Gombrowicza. Oczywiscie mozna dobrze przy-
gotowanym wyktadem wprowadzi¢ w ,tendencje rozwojowe wspol-
czesnej literatury”, ale nie przewazy to wyksztalconych w szkole
nawykoéw odbioru w stylu mimetycznym. Najwazniejszy jest tu etap
ksztalcenia w kl. IV—VTI (gdzie istniejg najwieksze mozliwo$ci edu-
kacji z powodu wigkszej liczby godzin), lecz wlasnie na tym pozio-
mie powtarzajg sie najczesciej nazwiska Prusa, Sienkiewicza, Orzesz-
kowej i Konopnickiej, a w poezji — Staffa, Tuwima, Broniewskie-
go.

Jesli celem ksztalcenia literackiego jest ,,doprowadzi¢ do zrozu-
mienia, Ze wspOdlczesno$é jest ostatnim ogniwem rozwoju litera-
tury” — jak pisze A. Reykowska 12, to w polu widzenia powinny sie
znalezé te utwory z tradycji, ktére zdolne sg oddzialywaé i prze-
ksztalca¢ wspolczesng rzeczywisto§é literacks. Tymczasem program
dziesieciolatki lansuje — poprzez dobér tekstow — normy czytania
przylegajace do konwencji literackich ubieglego stulecia i jedno-
czesnie deklaruje potrzebe wprowadzenia uczniow w ,tendencje
nowatorskie we wspoélczesnej prozie, poezji i dramacie”. Whbrew
pozorom odbiér literatury realistycznej nie jest latwiejszy sam
w soble a OdblOI‘ d21e1 kreu]qcych rzeczyw1stosc nie Jest trudme]-

12 O potrzebze poznania i wuczestniczenia w kulturze. ,,Nowa Szkota” 1976
nr 1.
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szy, jak to sie powszechnie sadzi. Staje sie trudny, jesli odbiorca
kontaktuje sie wylgcznie z utworami napisanymi w konwencjach
nie odbiegajacych od tradycji. Wlasnie dlatego, ze szkola boi sie
awangardy literackiej (takze i w dotychczasowej edukacji), wytwo-
rzyl sie niedobry przedzial miedzy odbiorcg elitarnym a masowym,
a wspblczesny inteligent nudzi sie na Kartotece Roézewicza czy —
poirytowany — gasi telewizor podczas spektaklu adaptacji powieSci
Parnickiego... Umownos$¢é, basn, groteska sg blizsze psychice dziecka
niz realizm 13, nalezaloby wiec te sklonnosci wykorzystaé i od naj-
mlodszych lat kontaktowaé¢ ucznidéw z utworami o zréznicowanych
strukturach artystycznych. Ograniczenie zasobu lektur do jedno-
rodnych konwencji w zasadniczy sposob przekresla wysitki autorow
programu w zakresie przygotowania do odbioru literatury wspot-
czesnej. I nic tu nie pomoze fakt, iz pekajacy w szwach program
ma zostaé uzupelniony listg lektur wspdtczesnych na dwa lata przed
wdrozeniem do realizacji; przeciwdzialanie zlym nawykom od-
bioru jest na pewno trudniejsze niz ksztalcenie wlasciwych. Pro-
gram nie powinien stwarza¢ nieprawidlowych sytuacji dydaktycz-
nych, ktére (jak do tej pory) wiodg do uksztaltowania tradycyj-
nych norm czytania; okreslenie ,wspbiczesny” czy ,awangardowy”
znaczy — wedlug regul szkolnego odbioru — ,niezrozumialy”.

Historia literatury czy interpretacje?

Przekladajgc na jezyk dydaktyki powyzsze
sformulowanie, nalezaloby zapyta¢ o cele nauczania literatury:
1) czy uczyé umiejetnosci odbioru literatury,
2) czy przekazywaé gotowa wiedze o przedmiocie?
Wstepna wersja programu... ,ksztalcenia literackiego” byla nieudol-
ng i chybiong proba odpowiedzi na pierwsze pytanie, aktualny wa-
riant programu (z listopada 1976 r.) podporzgdkowany jest kon-
cepcji przedmiotowej. Whrew deklaracjom i mimo zasadniczych réz-
nic w obydwu wariantach programowych dominuje swoiscie poj-
mowany historyzm, o czym decyduje nie tylko chronologiczny
uklad materialu przyjety w obydwu programach.
W pierwszej wersji programowej pokuse ogarniecia catosci histo-
rycznoliterackiej ujawnial szeroko rozbudowany w haslach szcze-
golowych kontekst przy zasadniczej redukecji tekstéow; w drugim
wariancie historyczng przedmiotowo$¢ manifestuje diuga lista lek-
tur, ktéra swiadomego rzeczy praktyka przyprawi¢ moze o zawroét

13.Pisze na ten temat J. Bachérz: Przeciw starym grzechom. ,Zycie Literac-
kie” 1974 nr 46, a potwierdza te obserwacje §wiezy w pomysle eksperyment
A. Baluchowej: Kazdy ma swéj jezyk. ,Zycie Literackie” 1976 nr 37.
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glowy. W kanonie lektur znalazly sie nie tylko te utwory, ktére
istnialy w dotychczasowym programie liceum, ale i te, ktére w trosce
o poglebiong interpretacje wybranych dziel byly skreslane w kolej-
nych retuszach programéw w trzydziestoleciu powojennym, np, w li-
teraturze staropolskiej (obecnie kl. VII): Rozmowa Mistrza ze Smier-
cig, wiersz Stoty, Zwierzyniec i Zywot czlowieka poczciwego Reia,
O poprawie Rzeczypospolitej Modrzewskiego; do tego dochodzg dzie-
la z klasyki obcej wymienione w lekturze uzupelniajgcej, np. Stowo
o putku Igora, ponadto: Dante, Montaigne, Cervantes, Corneille i au-
torzy blizsi wspolczesnosci, a takze antologie ,,utwory biograficzne
i opracowania”. W kazdej klasie mozna by wskazaé pozycje, ktore
nie figurowaly w dotychczasowych spisach programowych. Twoércy
programu jakby zapomnieli, ze uczen dziesieciolatki bedzie mlodszy
o dwa lata, Ze zespoly uczniowskie bedg stabsze niz wyselekcjono-
wana mlodziez liceum, ze polowe czasu przeznaczono na ,ksztalcenie
jezykowe”, ze dochodzi dzial ,podstawy uczestnictwa w kulturze”
z odrebnymi ,lekturami filmowymi”. Nie warto jednak martwi¢
sie na zapas: pierwsze przymiarki godzin, pierwsze ,,wdrozenia”
wykaza trudnosci w realizacji przewidzianych tresci. Pelna lista
jest mniej niebezpieczna niz pusta — zycie samo zniweluje prze-
rosty ambicji, podyktowane niewatpliwie szlachetnymi intencja-
mi. Istniejg jednak powazniejsze konsekwencje proponowanego uje-
cia: niejasno$¢ koncepcji. S. Frycie pisze, ze program preferuje
nanalize literacka arcydziel polskich i obcych, bowiem tradycyjnie
rozumiana historia literatury, jakg staraliSmy sie uprawiaé w obec-
nym systemie szkolnym, nie jest mozliwa do utrzymania ze wzgle-
du na ogrom materialu literackiego i systematyczny przyrost wie-
dzy” 14, Powiedzmy od razu: wszystkie poprzednie programy akcen-
towaly fakt czytania wybranych dziel, odzegnywano sie takze od
koncepcji historycznoliterackiej w metodyce — tak bylo w teorii,
w praktyce wiadomo bylo, ze w liceum uczy sie historii literatury.
»otaraliSmy sie jg uprawiaé¢” — jak powiada Frycie — mimo zalo-
zen teoretycznych, bo podpowiadala taki tok pracy struktura pro-
gramu, sprzeczna i niekonsekwentna wobec wlasnych zalozen. Po-
dobny blad popelnia sie i teraz: wyrazem cytowanej wyzej dekla-
racji jest w II wariancie programu tylko rezygnacja z hasel doty-
czgcych wstepnej charakterystyki epoki, syntezy historycznolite-
rackie istniejg, bowiem w wykazie umiejetnos$ci (kl. VII—X) za-
mieszczone sg wymagania dotyczgce uogélnien materiatu historyczno-
literackiego. Doswiadczony nauczyciel zawsze dokonywal ich ,na
podstawie poznanych tekstéw”, co postuluje program (s. 75, 96, 113,
127). Twoércy Wstepnej wersji programu... podobnie zastrzegali so-
bie, ze zastosowanie ukladu chronologicznego nie oznacza przyjecia

14 Polonistyka” 1976 nr 6, s. 27.
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koncepeji historycznoliterackiej (s. 90), mimo to ich program odbie-
rany byt przez praktykéw jako program historycznoliteracki 1%. Trud-
no bedzie i teraz znalezé nauczyciela, ktéry nie odezyta nowego
programu jako kursu historii literatury. Zadecyduje o tym (jak
w przypadku pierwszej wersji) chronologiczny uklad materialu,
iloSciowy zakres lektury, szczegbélowo sformulowane hasta, koniecz-
no$¢ syntezy. Klopoty dydaktyczne wynikajgce z opozycji miedzy
mlodocianym odbiorcg a stopniem trudnosci dziel czesto obcych
psychice dziecka czy nastolatka spowodujg — jak mozna przewidy-
waé — znamienne przesuniecie celow: z ksztalcacych na poznawcze
oraz powr6t do metod podajgcych. Chyba to majg na uwadze twoér-
cy programu, poS§wiecajgc sporo miejsca metodzie wykladu (s. 134-
138). Mozna takze przewidywa¢ nastepstwa kompromisowego roz-
wigzania dylematu (historia literatury czy interpretacje) dla nauczy-
ciela — osgdzany bedzie z pozycji teoretycznych, wedlug przyjetych
zalozen, ktére nie znalazly uzasadnienia w strukturze programu.
Trudno ksztalcié umiejetnosé odbioru literatury w sytuacji pospie-
chu i przecigzania ucznia wiedzg. Poznawanie literatury w uktadzie
chronologicznym i rozwijanie my$lenia historycznego to dwie rézne
sprawy, ktorych tu nie sposéb rozwazyc¢.

Niewatpliwg niedogodnoscig ukladu chronologicznego (a wiec linio-
wego) jest rozpoczynanie systematyzacji wiedzy od materialu naj-
trudniejszego, bo odleglego w czasie, totez naturalng konsekwencjg
tego ukladu bedzie w praktyce redukcja wartosciowych dziel —
albo jawna (mozna przewidywaé proces przykrawania listy lektur
do mozliwosci percepcyjnych dziecka po okresie wstepnych wdro-
zen), albo utajona: sporo utwordéw uwzglednionych w programie
nie spelni swojej ksztalcgcej roli z uwagi na zbyt duzy ladunek
emocjonalny czy intelektualny, ktérego nie uniesie uczen na danym
etapie ksztalcenia: np. Antygona, tworczosé Kochanowskiego
w kl. VII, dramat romantyczny czy poezja Norwida w kl. VIIL

W powojennych programach nauczania (poza koncepcjg z lat pieé-
dziesigtych) zaobserwowaé mozna dazenie do rezygnacji z kursu
historycznoliterackiego, redukowanie informacji nie popartych lek-
turg w liceum i unikanie szerszego kontekstu historycznego w szkole
podstawowej (w kl. VII—VIII, gdzie systematyzowano material po-
przez chronologie). W kolejnych reformach programu nauczania
widoczna jest powolna emancypacja dziela literackiego, coraz bar-
dziej skupiajgcego na sobie uwage dydaktykéw literatury. Wsrod
nauczycieli praktykéw — szczegblnie na poziomie liceum — zywe
byly (i sa do tej pory) tendencje kursowego ujmowania problema-
tyki historycznoliterackiej, rownouprawnienia réznych wiadomosci
historycznych, szczegétow kulturowych — czesto kosztem poglebio-

15 Luftowa i in.: op. cit.; Chojnacki: op. cit.
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nej interpretacji utworu. Nauczanie literatury gubilo w tym mode-
lu charakter swoisty — upodobnialo sie do nauczania historii. Twoér-
cy programu dziesieciolatki nie wyciggajg zadnych wnioskéw z za-
stanej sytuacji — wprost przeciwnie, do starych grzechow dodaja
nowe. Okreslenie procesualnosci literatury w rozwoju historycz-
nym jest w ogoéle w szkole przedsiewzieciem zbyt trudnym — nawet
w liceum, wyniki w tym zakresie byly niezadowalajgce; uzyskanie
ich w dziesigciolatce jest niemozliwe. Jedynym wiec argumentem
przemawiajgcym na korzys¢ ukladu chronologicznego jest latwosé,
niejako automatyczno$¢ systematyzacji materialu lekturowego po-
przez chronologie. Jednakze wilasnie ta automatycznosé zwalnia nau-
czycieli z jakiegokolwiek wysitku w porzgdkowaniu wiedzy, nie shu-
2y wiec rozbudzeniu $wiadomosci metodycznej, lecz jg hamuje.
Wiasnie dlatego obserwowaé¢ mozna zupelny zastéj mysli metodycz-
nej w dydaktyce literatury na poziomie liceum i odnotowaé bogate
i inspirujgce piSmiennictwo metodyczne w szkole podstawowej m. in.
dlatego, ze rezygnacja z ukladu chronologicznego powoduje istotne
zmiany: na czolo wysuwajg sie cele ksztalcgce, ktéore — trudniejsze
w realizacji — zmuszajg do poszukiwania odpowiednich strategii
dydaktycznych. Program dziesieciolatki wychodzi naprzeciw niedob-
rym tradycjom utrwalonym w nauczaniu literatury w liceum; uktad
chronologiczny, nacisk na pozalekturowy kontekst, preferowanie
funkcji poznawczych literatury — wszystko to spowoduje, jak mozna
przewidywaé¢, upodrzednienie celow ksztalcagcych metodom przeka-
zywania gotowej wiedzy o przedmiocie.

Uczenie poprzez interpretacje wybranych dziel niezaleznie od chro-
nologii nie musi oznaczaé¢ rezygnacji z elementéow wiedzy historycz-
noliterackiej niezbednej w procesach interpretacji. W ukladzie spiral-
nym (nie liniowym!) mozna by w rozsadny sposob stopniowa¢ trud-
no$ci tak przez dobér tekstéw dostosowanych w miare moznosci do
wieku ucznia, jak przez powolne rozszerzenie kontekstu. Wtedy poezje
Kochanowskiego czy Norwida, Dziady czy Wesele mozna by czytaé
w tym okresie, kiedy uczen dojrzeje do zrozumienia arcydziel, ktore
wspolistniejg we wspélczesnej komunikacji literackiej i w decydu-
jacy sposéb okreSlajg Swiadomo$¢é kazdego kulturalnego Polaka.
Chronologiczny uklad literatury w nauczaniu — wbrew pozorom —
nie ulatwia ksztalcenia umiejetnosci odbioru literatury i rozwijania
myS$lenia historycznego uczniow.

Teoria literatury w ksztalceniu literackim

Nowoscig jest nasycenie programu wiedzg teo-
retyczng. Wbrew dotychczasowym tradycjom, wyznaczajagcym tym
treSciom miejsce marginesowe, poetyka opisowa zostala uwzgled-
niona wéréd zadan przedmiotu. Jej funkcje ksztalcgcg ograniczajg
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jednak oméwione wyzej cechy programu: przeladowany zestaw lek-
tury, dobor utworéw rzadko wykraczajgcych poza konwencje XIX w.,
uklad chronologiczny materiatu w kl. VII—X.

We Wstepnej wersji programu.., w ktorej przewazala ,,0g6lnosé
nad konkretno$cig”, istnialo realne niebezpieczenstwo uczenia poe-
tyki dla... poetyki, na skutek nadmiernych wymagan w zakresie
uogdélniania niklych doswiadczen czytelniczych uczniéw. W drugim
wariancie programowym pojawia sie inna sytuacja: konkretnosc
przestoni mozliwosé uogélnienia. Przeladowanie programu, pospiech
fatwy do przewidzenia i zwigzana z tym powierzchownos¢ realizacji
materialu — wszystko to nie stwarza mozliwosci wlasciwego, tzn.
indukcyjnego ksztaltowania pojeé. Poprawiono wprawdzie zasad-
nicze bledy dydaktyczne pierwotnej koncepcji. Mimo prymatu ce-
16w ksztatcacych we Wstepnej wersji programu... potraktowano wie-
dze teoretycznoliteracka przedmiotowo, niezaleinie od perspektyw
poetyki odbioru. W konsekwencji przyjecia ukiadu chronologiczne-
go usytuowano poetyke w kl. IV—VI.

Na tym etapie ksztalcenia, a wiec w pracy z dzieémi w wieku 10—
12 lat zamykal sie w zasadzie pelny kurs poetyki opisowej, w star-
szych klasach wystepowaly niektoére pojecia sporadycznie. Decyzja
ta miala charakter arbitralny, nie poparta zostala empirig naukows
ani praktyczng — wprost przeciwnie: nie istniejg w ogole zadne tra-
dycje nauczania tych tresci dydaktycznych na kazdym poziomie edu-
kacji. Nieliczne prace z tej dziedziny dydaktyki literatury maja
charakter przestarzaly 16, powstala wiec obawa, czy tresci te nie beda
za trudne do realizacji i czy sg celowe na tym poziomie ksztalcenia?
Czy nauczyciele poradziliby sobie w praktyce, nie dysponujgc zadng
metodyka ksztaltowania poje¢? Istniejg wprawdzie mozliwosci prze-
ksztalcenia naturalnych sklonnosci dziecka do ,rymowanek” i ,,wy-
liczanek” w obserwacje podobnej nadorganizacji jezyka w poezji,
funkcja poetycka jest blizsza dziecku niz poznawcza 17, Jest to jed-
nak trudna problematyka, wymagajaca nie tylko dorainych ekspe-
rymentéw, co podobno realizuje obecnie Instytut Programoéw, ale
systematycznych, kompleksowych badan zmierzajgcych do wypra-
cowania odpowiednich metod. Przy obecnym stanie $wiadomosci
metodycznej nauczycieli rysuje sie powazne niebezpieczenstwo oder-
wania poetyki od funkcji, jakie powinna spelnia¢ w ksztalceniu
umiejetnosci odbioru dziela. Program powinien temu przeciwdzialaé
przez: 1) usytuowanie poetyki na odpowiednim etapie ksztalcenia —

16 Ocene dorobku piSmiennictwa metodycznego zamie$citam w artykule Teo-
ria literatury zaniedbane ogniwo w procesie mauczania. W: Nowoczesne ten-
dencje w dydaktyce literatury.. Rzeszé6w 1974.

17 Zob. S. Baranczak: «Rice pudding» i kaszka manna. ,Teksty” 1976 nr 6;
ponadto E. Balcerzan: Odbiorca w poezji dla dzieci. W: Spoleczne funkcje
tekstow literackich i paraliterackich. Wroclaw 1974.
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w takim okresie rozwoju ucznia, w ktérym zaistnieje mozliwos¢ i po-
trzeba ksztaltowania jezyka pojeciowego odbiorcy literatury;

2) zapewnienie cigglosci w procesie edukacji teoretycznoliterackiej
oraz mozliwosci systematyzacji kategorii teoretycznych;

3) dobdér odpowiednich tekstéw zroznicowanych artystycznie, na-
rzucajacych niezbednosé danej kategorii w opisie i interpretacji
wybranej struktury literackiej;

4) stworzenie sytuacji dydaktycznych umozliwiajgcych indukcyjny
tok ksztaltowania pojeé, pelng ich egzemplifikacje i nadanie im war-
tosci instrumentalnej; '

5) wlasciwe zaplecze twierdzen ogoélnoteoretycznych o dziele lite-
rackim, wykorzystanie dla potrzeb dydaktyki nowszych, sprawdzo-
nych teorii, co zmusiloby do przewartosciowan i wyznaczaloby nau-
czycielom istotnie nowe sytuacje dydaktyczne,

Poprawki dokonane w drugim wariancie programowym nie likwidu-
ja podstawowych barier utrudniajgcych ksztalcenie swiadomosei li-
terackiej uczniéw. Zachowano bowiem uklad chronologiczny, ktory
powoduje zasadnicze antynomie miedzy poetyks opisowg a histo-
ryczng. Z tego powodu twoércy pierwszej wersji umiescili poetyke
opisowg w kl. IV—VI, w drugim wariancie przesunieto szereg kate-
gorii do klas wyzszych, ale na skutek tego zabiegu zaistnial} w pro-
gramie z jednej strony chaos, z drugiej — powstaly istotne luki
w treSciach nauczania. W obydwu wypadkach nie docenia sie sa-
mego ucznia — jego rozwoju i potrzeb czytelniczych. Nie wchodzgc
w szczegély, zaznaczyé trzeba, ze zgodnie z poetyka odbioru 18 po-
rzadek wprowadzania poje¢ do $wiadomos$ci ucznia powinien wyni-
ka¢ z regul odbioru, nie z tradycyjnej hierarchii kategorii poetyki
opisowej. Nalezaloby zatem przewidzieé¢ trzy etapy edukacji, ktore
nazwijmy umownie:

1) ,bawimy sie...” — nie uSwiadamiany werbalnie odbiér intuicyj-
ny, rézne ,,wykonania” utworu, np. rysunek, spiew, zajecia rucho-
we, rytmiczne, recytacje, czytanie z podzialem na role, inscenizacje
itp. (kl. I—III);

2) ,czytamy...” — ¢éwiczenia w mowieniu i pisaniu zwiazane z lek-
turg, pierwsze proby opisu utworu bez jezyka pojeciowego, respek-
towanie praw czytelniczych, wychowanie estetyczne poprzez obco-
wanie z dzietami sztuki (kl. IV—VI);

3) ,analizujemy...” — ksztalcenie jezyka pojeciowego, stopniowe
przechodzenie od etapu analizy do interpretacji, poszerzanie kon-
tekstow i ksztalcenia myS$lenia historycznego oraz wartosciowania
(kl. VII—X).

Proces nauczania powinien rozwijaé¢ sie w kierunku przeksztatcania
reakcji czytelniczych w reguly lektury zblizone do norm znawcéw,

18 E. Balcerzan: Perspektywy poetyki odbioru. W: Problemy socjologii litera-
tury. Wrocltaw 1971.
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zatem dopiero na trzecim etapie edukacji!?, odpowiednio przygoto-
wanym przez dwa poprzednie, nalezaloby ksztaltowaé jezyk poje-
ciowy i wprowadzaé terminologie literaturoznawczg. Uklad chro-
nologiczny materialu przekresla — lub wysoce komplikuje — pra-
widtowosci dydaktyczne wywiedzione z procesu odbioru, zmusza
do wprowadzania poje¢ trudnych w kl. IV—VI (np. w drugim wa-
riancie programowym: podmiot liryczny, pojecia rodzajowe i ga-
tunkowe w kl. VI, tradycja i konwencja literacka w kl. VII) oraz
do ksztalcenia umiejetnosci najtrudniejszych juz w kl. VII — teks-
tow staropolskich nie moina odbiera¢ w roli ,,czytelnika” lub ,,wy-
konawcy”, trzeba je analizowaé i sytuowaé¢ w kontekécie historycz-
noliterackim. Z tego samego powodu powstaje pytanie, czy III cz.
Dziadéw, utwor ,,przerabiany” w kl. VIII, wywoita wiasciwy rezo-
nans w psychice ucznia czternastolatka?

Twoércy drugiego wariantu programowego stusznie zrezygnowali
z przedstawionego wykladu poetyki w klasach najnizszych, ale tym
samym podporzgdkowali kategorie teoretyczne tekstom usytuowa-
nym chronologicznie, nie zapewnili wiec cigglo$ci w edukacji. Poe-
tyki uczy¢ sie bedzie ,,okolicznosSciowo” — jak do tej pory, a wia-
domo, ze w praktyce prowadzilo to do okazjonalnego postugiwania
sie terminologig literaturoznawczg lub zupelnego pomijania treseci
teoretycznych niezbednych w nauczaniu literatury. Oto przyklady
ilustrujace przypadkowo$é i niespdjnos¢ dezyderatéw programo-
wych: posrod dosé szezegdélowo uwzglednionych kategorii wersyfi-
kacyjnych brakuje pojecia rytmu i podstawowej jednostki rytmicz-
nej — wersu; w kl. VII jest mowa o przerzutni, brakuje sredniow-
ki; wymienione sg niektore §rodki retoryczne (np. apostrofa, pytanie
retoryczne), nie powigzano ich jednak z zadnym ogdlniejszym po-
jeciem (np. styl retoryczny, funkcja impresywna jezyka, odbiorca
itp.), w kl. VII figuruje w programie pojecie komizmu, nie ma —
tragizmu (choé czyta sie Antygone); w kl VI wprowadza sie pojecie
narratora i sposoby prezentowania postaci, ale w calym programie
»ksztalcenia literackiego” nie ma kategorii mowy zaleznej, niezalez-
nej (cho¢ wystepuja w kl. VIII w dziale jezykowym) i pozornie
zaleznej; wprowadza sie pojecie podmiotu lirycznego (kl. VI), ale
nie ma zadnych pojeé dotyczacych podziatéw liryki (choéby na po-
Srednig i bezposrednig), brakuje kategorii — monolog liryczny
i zwigzanych z nig specyfikacji; pojecia — fabuly, narracji, czasu
i przestrzeni w utworze epickim wystepuja na réznych poziomach

1% J, Stawinski widzi miejsce dla ksztalcenia systemu pojeciowego dopiero
w dwuletniej szkole przygotowujgcej do studiéw wyzszych; w szkole dzie-
siecioletniej ,,miejsce przedmiotéw jako usystematyzowanych zbioré6w wiado-
mosci odpowiadajacych okre$lonym dyscyplinom zajelyby rozmaite rodzaje
gier dydaktycznych ksztalegcych umiejetnoéci i sprawnosci potrzebne kazde-
mu” (Pochwala i spér. ,Literatura” 1975 nr 2).
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tylko w hastach szczegélowych, nie ma ich w wykazie umiejetnos-
ci — ostatnia uwaga dotyczy wielu innych kategorii, czy wiec na-
lezy wyksztalcié umiejetnosci zwigzane z rozpoznaniem np. gawe-
dy szlacheckiej, stylizacji biblijnej, poematu dygresyjnego, dramatu
symbolicznego, powie$ci modernistycznej itd., itd. Tok historyczny
narzuca odpowiedz twierdzaca; wyszczegdlnienie wszystkich pojeé
(takze z poetyki historycznej) w wykazach umiejetnosci przerazato
we Wstepnej wersji programu..., w drugim wariancie programowym
wykazy koncowe sg ubozsze, co nie znaczy, ze material zostal po-
miniety, powstaje jednak sytuacja niejasna: jedne kategorie (nie-
kiedy mniej wazne) sg wymagane, inne nie.

Przedstawione przyktady wyjasniajg dostatecznie — jak sie zdaje —
fakt, iz przeladowany konkretami program utrudnia indukcyjne
ksztaltowanie poje¢ i nadanie im wartosci instrumentalnej, co moze
si¢ dokona¢ tylko w toku sfunkcjonalizowanej analizy. Kategorie
teoretyczne wprowadza sie bowiem w programie nie po to, aby wy-
posazy¢ ucznia w odpowiednie narzedzia interpretacyjne i wprowa-
dzi¢ jaki§ lad w poznawanym systemie znakéw literackich, ale dla-
tego, ze dany utwér wymaga zastosowania odpowiedniego terminu.
W ten sposob zakwestionowana zostala zasada pelnej egzemplifika-
cji danej kategorii odpowiednio dobranym tekstem. W programie
obserwujemy przypadkowos$¢ i pod tym wzgledem, np. pojecie pod-
miotu lirycznego pojawia sie po raz pierwszy w programie przy Ko-
chanowskim (s. 35), w ktorego twdrczosci wystepuje podmiot malo
zindywidualizowany; jedyng egzemplifikacje pojecia iragedii stano-
wi¢ moze w kl. VI Dziadéw cz. II, podczas gdy w kl. VII czyta
sie tragedie Sofoklesa i Szekspira; umiejetnosé wyrézniania wiersza
sylabotonicznego nalezy wyksztalci¢ w kl. VIII, lecz termin ten nie
pojawia sie przy balladach Mickiewicza, lecz w hastach programo-
wych dotyczacych Pana Tadeusza () — s. 87.

Watpliwe jest zaplecze twierdzen ogoélnoteoretycznych o dziele li-
terackim — hasta szczegélowe ujawniajg tradycjonalizm myslenia
o literaturze. Prozno byloby szuka¢ takich pojeé¢ (dzis§ powszechnie
przyswojonych), jak — funkcja poetycka, struktura, komunikacja li-
teracka i wszystkie pochodne kategorie. Nie chodzi w tym wypadku
o wprowadzenie tych poje¢ do Swiadomosci ucznia, lecz 0 konsex-
wencje rozumienia ich w konstrukcji programu. Postulat postugi-
wania sie wspolczesnym jezykiem naukowym w oficjalnym doku-
merncie oswiatowym (program czyta nauczyciel — nie uczen) wy-
daje sie bezsporny — wszak z tym jezykiem styka sie nauczyciel
na studiach i w literaturze naukowej, z ktoérej powinien korzystaé
takze w toku pracy. Nie ma powodu, aby stosowaé w programie opi-
sowe, niekiedy mylne lub nieprecyzyjne okreslenia w rodzaju: ,rola
opowiadajgcego utwor” (s. 12 i 18), ,pojecie wiersza” (s. 35 — czy
chodzi o strukture wersyfikacyjng, czy wers?), ,sytuacja liryczna
wiersza” (s. 49 -~ chyba podmiotu lirycznego lub sytuacja liryczna
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w wierszu?), ,,narrator jako gospodarz poematu” (s. 87 — ten tadny,
ale nieprecyzyjny termin K. Wyki dzi§ mozna i trzeba zastgpié¢
rozroznieniem kategorii marratora i autora wewnetrznego), ,,wiersz

symboliczny” (s. 113 — co jest chyba pojmowane jako okre§lenie
struktury wersyfikacyjnej, wystepuje bowiem w jednym szeregu
z wierszem tonicznym), ,liryka sytuacyjna” (s. 123 — tu juz po-

pelniono niewatpliwy lapsus, termin ten bowiem wystepuje w pro-
gramie jako okres$lenie poezji wojny i okupacji). Diuga bylaby lista
grzechow, gdyby zrewidowaé wszystkie hasta szczegolowe, autorzy
sa w tym wzgledzie wyjatkowo niekonsekwentni, albo nie redagujg
ich wecale, np. Antygona, Iliada, albo wypisujg ogdlniki, np.

— ,,Og6lna orientacja w doborze §rodkéw artystycznych, ktérymi postuguje
sie poeta w Dziadach” (s. 47),

— »,A czemuz wy chiodne rosy. Problematyka spoleczna utworu, $rodki arty-
styczne” (s. 48),

— ,,Nauka. Problematyka utworu, §rodki artystyczne” (s. 48),

— ,,Pierwsza przechadzka. Wiara w odbudowe nowego zycia na ruinach
i zgliszczach, Prostota jezyka i budowa wiersza” (s. 49),

albo: redagujg hasla nieproporcjonalne wobec zawartoéci utworu
(por. np. rozbudowane hasta dotyczgce Zemsty w kl. VI — s. 46 —
i ogolnikowe, nijakie w zwigzku z lekturg Pana Tadeusza w kl. VIII
— 8. 88; zob. ponadto na og6!l starannie zredagowane hasta z pozy-
tywizmu i nieistotne, przypadkowe z literatury Mlodej Polski).

Juz z kilku powyzej przytoczonych przvkladéw odczytaé mozna, iz
program nie przeciwdziala zakorzenionym w praktyce nawykom
dychotomizacji utworu, odwrotnie — utwierdza w nich, redagujac
hasta jak wyzej, z utajong dychotomig lub podkres$lajgc jg jawnie:
»Kochanowski — fraszki. Podmiot liryczny. Tresé i forma fraszek”
(s. 45). O Swiadomosci literackiej uczniow nie decyduje zasob po-
znanych pojeé przyswojonych w toku nauczania ani ilos¢ poznanych
konkretow (choé¢ tu muszg byé zachowane przyzwoite proporcje,
co uSwiadamiajg wyraznie bledy Wstepnej wersji programu...), ale
jako§é lektury stopniowo doskonalonej w procesie interpretacji. Dru-
gi wariant programu takze zawodzi pod tym wzgledem 20, nie pod-
powiada bowiem (co mozna powiedzie¢ z uznaniem o czeSci jezyko-
wej) wiasciwych metod pracy. Wbrew pozorom program decyduje
o metodach, nauczyciel moze je tylko indywidualizowaé¢, musi sie
jednak zmiesci¢é w przyjetych zalozeniach ogo6lnoteoretycznych.

20 W aktualnym wariancie programu zlikwidowang jawne bledy teoretyczne
Wstepnej wersji programu.., rezygnujge z okre$lenia umiejetnosci zwigza-
nych z poziomem opisu, analizy i interpretacji; bledy w tej kwestii zauwa-
zyly eytowane autorki Napiérkowska i Pichalska; utwierdza w nich, sprzecz-
ny z ustaleniami teoretycznymi J. Slawinskiego, artykul T. Patrzatka: Ana-
liza — opis i interpretacja. ,Polonistyka” 1976 nr 6.
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W koncepcji ,,ksztalcenia literackiego” uderza konserwatyzm lite-
raturoznawczy, co przejawia sie w caltej strukturze programu —
w dezintegracji nauk (osobnos¢ elementéw jezykoznawstwa, historii
i teorii literatury), w ubogiej i przestarzaltej ontologii dzieta literac-
kiego, w izolacji od nowoczesnej terminologii naukowej 21, ktora po-
winna zaistnie¢ w programie, aby dokona¢ reformy od wewngtrz.

O sytuacji ucznia i nauczyciela

Ocena programu ,ksztalcenia literackiego” wy-
pada krytycznie, ,,Ksztalcenie literackie” — jak nazwa glosi — po-
winno uczy¢ rozumienia sztuki stowa i poprzez nig — kultury na-
rodowej. Teoretycy wychowania estetycznego podkreslaja, iz reali-
zacja tych zadan ,,wymaga specyficznego podejscia zwlaszcza w do-
borze konkretnych wartos$ci, wlaSciwym utrafieniu w zainteresowa-
nia i potrzeby mlodziezy, co nie zawsze zgodne jest z tradycyjnym
tokiem historycznego przekazu wiadomosci” 22. Tworcy II wariantu
programowego nie martwig sie o mozliwo$¢ stwarzania autentycz-
nych przezy¢ i do$wiadczen estetycznych ucznia. W stosunku do
Wstepnej wersji programu... jest to ,poprawka z polskiego”
pozyteczna i cenna, zapobiega bowiem grozbie odciecia uczniow
w ogble od tradycji narodowej, zabraklo jednak w aktualnej wersji
szerszego oddechu. Odrzucono zakusy ,unowocze$niania” szkoty,
poprawiono program obecnego liceum, nie liczac si¢ ze zmiang wa-
runkéw nauczania,.

W konstrukeji programu wediug zasad materlalowo-przedmloto-
wych umyka z pola widzenia nie tylko uczen, ale i nauczyciel. Mowi
sie o potrzebie dzialania twoérczego, o koniecznosci realizowania wlas-
nych pasji i zainteresowan w pracy nauczycielskiej, podczas gdy
material nauczania jest $cisle zaprogramowany, nawet w sugestiach
dotyczgeych interpretacji pojedynczego wiersza. Pierre Guiraud pi-
sze, iz ,,zbyt $cisle zaprogramowana dzialalno$§¢ — praca przy tas-
mie, nauka w szkole — przestaje by¢ czyms interesujgcym” 28. Tym-
czasem program nie pozostawia nawet waziutkiego marginesu swo-
body, jedyna mozliwo$¢é — to doboér tekstow z listy uzupelniajacej,
ale i to jest watpliwe: wyjscie poza obowigzkowy kanon lektur

21 Program wychodzi naprzeciw utrwalonej wsrod wielu praktykéw niecheci
do nowych zdobyczy nauki, umacniajac w ten spos6éb rozziew miedzy litera-
turoznawstwem a dydaktyka literatury; por. wypowiedz J. Kulpy w dysku-
sji zamieszczonej w ,Zyciu Literackim” 1976 nr 19 lub artykuly Bortnow-
skiego: Z troskq, ale bez obaw. ,Zycie Literackie” nr 8; Polonifci tacy infan-
tylni. ,Zycie Literackie” nr 12 oraz wypowiedzi polemlczne M. Inglota,
J. Kolbuszewskiego, B. Chrzgstowskiej — ,,Zycie Literackie” nr 20.

22 1, Wojnar: Teoria wychowania estetycznego. Warszawa 1976, s. 298.

28 Semiologia, Warszawa 1974, s. 19.
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jest — wobec przeladowania programu — utopig. Aktualny pro-
gram wymaga od nauczyciela wszechstronnej wiedzy, ale jedno-
cze$nie nie podejrzewa sie polonisty o umiejetno$¢ samodzielnego
sformutowania problematyki Ody do mtodosci, Ludzi bezdomnych
czy Granicy.

Zada sie od nauczyciela realizowania celéw ksztalcacych (o czym
moéwia dezyderaty dotyczace poetyki), program nie tworzy jednak
sytuacji umozliwiajgcych wlasciwg ich realizacje i prowokuje do
pospiesznego przekazywania informacji. Selekcja materialu i pra-
widlowa jego strukturalizacja — to konieczno$é, ktéra narzucaja
prawa dydaktyki.

Jak uczy doswiadczenie, krytyka szkoty koncentruje si¢ na nau-
czycielu, nie na wadach systemu os$wiatowego, ktére sg trudniej
dostrzegalne, Ucieczka nauczycieli do innych zawoddéw, co sygna-
lizuje nawet prasa codzienna 24, ma swoje zrodlo nie w ucigzliwo§-
ciach profesji nauczycielskiej czy mniedostatkach materialnych —
glownym powodem jest niepeine zadowolenie z wlasnej pracy i pre-
sja wielostronnej kontroli administracji szkolnej; najtrudniej jest
wytrzymaé — codziennie, na kazdej lekcji — bystre, taksujgce spoj-
rzenie najsurowszych wizytatoréw, wlasnych wychowankéw. Pro-
gram powinien tworzyé sytuacje, ktore umozliwia pelng satysfakeje
zawodows. Nierespektowanie praw psychologii i regul odbioru kwe-
stionuje role najwazniejszego czynnika wigzacego poloniste z prak-
tyka nauczycielskg — poczucie zadowolenia z dobrze wykonanej ro-
boty.

Na koniec akcent optymistyczny: w drugim wariancie programu,
opracowanym w niedlugim czasie, uwzgledniono glosy krytyczne.
Mozna wiec mie¢ nadzieje, ze w dalszych pracach programowych
zostanie przemyS$lana koncepcja ,,przysziosciowa”, jak nazwal ja
H. Muszynski — podmiotowa konstrukcja programu, nastawiona na
potrzeby ucznia. Wyznacza¢ jg powinny dyrektywy wynikajgce
z badan psychologii i socjologii odbioru oraz te osiagniecia litera-
turoznawstwa, ktore wynikajg z teorii dziela nastawionej na recep-
cje znaku. Obecnie klopoty programowe wynikaja z niedowladu
dydaktyki szczegolowej, na co wplyneta dlugotrwala jej izolacja od
dorobku dyscypliny macierzystej.

Bozena Chrzgstowska

2 Np. T. Jezioranski: Ucieczka ze szkoly do.. biur. ,Glos Wielkopolski”
7T 11977 r.



