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TEORIA LITERATURY o KRYTYKA o INTERPRETACIA

O czym trzeba pomysle¢, zanim przystapi
si¢ do ukladania programu szkolnej
humanistyki?

Wszelkie dzialanie programotwércze w Sferze
szkolnej humanistyki musi okre§li¢ si¢ dzi§ wobec czterech podsta-
wowych dylematéw. Oczywiscie w pierwszej kolejnosci nalezy wy-
rainie uprzytomnié sobie ich istnienie. Ale to rozpoznanie natych-
miast obliguje do opowiedzenia sie¢ za takim lub innym sposobem
rozstrzygniecia kazdego z nich; jest to warunek wstepny jakiejkol-
wiek sensownej dyskusji nad tzw. treSciami nauczania. Oto owe dy-
lematy.

1. Czym ma byé program — mnakazem czy ramq dla samodzielnej
inicjatywy mnauczyciela? Dotychczas dominuje zdecydowanie jego
funkcja nakazowa. Nauczyciel (polskiego, historii czy nauki o spo-
leczenstwie) jest zobowigzany do posluszenstwa wobec imperaty-
wow programowych — zaréwno ogolnych, jak i szczegétowych. Do-
tyczq one zasobu przekazywanych wiadomosci, uktadu tych wiado-
mosci, sposobéw ich wlasciwej interpretacji, preferencji aksjologicz-
nych oraz ukierunkowan $wiatopoglgdowych i ideologicznych. Zna-
my dobrze negatywne skutki funkcjonowania tego rodzaju progra-
méw: dajgc minimalne szanse wtasnej inicjatywie uczqeych, sprzy-
jajq rozpowszechnianiu sie wéréd nich postaw biernych i — mozna
rzec — «urzedniczych» (ponad wszystko istotna jest realizacja in-
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strukcji programowych); powodujg mnieuchronnie depersonalizacje
procesu dydaktycznego, gdyz przekazywana wiedza nie jest uwie-
rzytelniana przez «ja» nauczyciela — moze nie mieé 2adnego zako-
rzenienia w jego przekonaniach, poczuciu stuszno$ci, wierzeniach
i upodobaniach: dziala on nie we wtasnym imieniu, lecz wylacznie
jako kto$, kto odgrywa scenariusz zaplanowany przez sily wyzsze —
ministerialnych uczonych, doktryneréw i wychowawcéw; jest rzeczq
oczywistq, 2e wiedza, w ktérg nauczyciel nie jest osobiscie zaanga-
Zowany, wiedza «niczyja» (instytucjonalna) nie moze byé réwniez
osobiscie obligujgca dla ucznidw...

Jest wiecej niz prawdopodobne, Ze opozycyjne wobec tamtej kon-
cepcja programu jako ramy mie spotka sie z entuzjastycznym przy-
jeciem przez wiekszo$é nauczycieli. Nie ulega kwestii, ze tatwiej jest
przyjaé role funkcjonariusza (a wiec kogo$, czyje poczynania sq re-
gulaminowo wyznaczone i ograniczone) niz sprosta¢ wezwaniu do
samodzielnych decyzji. Jesli jednak powaznie traktujemy poglad
o koniecznosci odbudowania podmiotowosci szkoty (tzn. nauczyciela
i ucznia), powinnismy od tej strony spojrzeé¢ réwniez na samg kon-
cepcje programu nauczania i jego miejsce w szkolnym Zyciu. Za-
nim jeszcze wypeinimy go jakimikolwiek tre$ciami uwazanymi za
istotne i pozyteczne, nalezy zastanowié sie, czym ma byé w prakty-
ce szkolnej: instrukcjq okreslajacq drobiazgowo powinnosci uczgce-
go czy raczej stymulatorem jego wlasnej inwencji dydaktycznej
i osobistego zaangazowania w przedmiot wyktedany. Oczywiscie,
program traktowany jako rama musiatby w kazdym wypadku za-
wieraé elementy obligatoryjne, majace charakter wyraznych zale-
cen; jednak poza mimi rozciggalaby sie rozlegla strefa propozycji da-
jacych sie podejmowaé w takiej lub innej mierze, na rozmaite spo-
soby, w wyborze i kolejnosci pozostawionych do decyzji nauczy-
ciela,

2. Z poprzednim wigqze sie drugi dylemat: czy treéci mnauczania
okreSlone w programie powinny bezwzglednie podlegaé zasadzie
standaryzacji (tzn. byé takie same we wszystkich szkotach danego
typu), czy tez dopuszczalne — a moze nawet poigdane — jest ich
zréznicowanie? Zwolennicy pierwszego rozwiqzania — dzi§ obowiq-
zujgcego — majq na uwadze motywacije egalitarystyczne: chodzi im
o to, by wszyscy uczniowie (w danym typie szkoly) zostali wyposa-
Zeni w pewien zestaw znormalizowanych wiadomo$ci, umiejetnosci
i przywiqzen — niezaleznie od tego, gdzie pobierali nauki, i od tego,
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jaki rodzaj dalszego ksztalcenia wybiorq. Rzecznicy drugiego stano-
wiska nig sq sktonni jednoznacznie wigzaé idealéw egalitaryzmu
z powszechnie obowigzujgcym niezréznicowaniem treSci nauczania;
uwaz"ajé, Ze wcale nie jest pozyteczna catkowita normalizacja wypo-
sazenia, jakie uczniowie otrzymujg w szkole. Pragneliby daé szanse
elementom réznicujgcym owo wyposazenie: pluralizmowi $wiato-
pogladowemu, rozmaitym tradycjom lokalnym i $rodowiskowym,
ideatom spolecznym i gustom. Nie wstydzq sie przy tym postawic¢
pytania bardzo ogdlnego: czy szkola ma sprzyjaé¢ ksztattowaniu sie
spoleczeristwa ludzi podobnych, czy tez ma dzialaé na rzecz spole-
czenstwa ludzi réznorodnych? Jest to pytanie wazne zwiaszcza
w odniesieniu do warunkéw, gdy zaréwno mechanizmy Zycia spo-
lecznego, jak i kultura masowa dzialajq wyraZnie na rzecz unifika-
cji wyposazenia kulturowego spoleczenstwa. Moze zatem szkola po-
winna przeciwdzialaé temu procesowi? Czy nie jest tak, Ze tylko
w ludziach réznorodnych, a wiec reprezentujgcych niezbiezne punk-
ty widzenia, zroznicowane zasoby wiadomo$ci, odmienne postawy,
230 “Uovopunwioy plom 2potz s azow ‘Duarubvid 1 mupqopodn
porozumiewania sie i wymiany dialogowej? Ludzie o jednakowych
rezerwach duchowych, takich samych zasobach wiedzy, dzielgcy te
same poglgdy, miary stuszno$ci i uprzedzenia — majq wydatnie
zredukowane potrzeby komunikacji. W takich zbiorowosciach kré-
luje raczej apatia; ale bywa tez, 2e nienawisé i agresja. Jak z tego
widaeé, dylemat, o ktérym tu mowa, sklania¢ musi do zupetnie za-
sadniczej dyskusji na temat miejsca szkoly w dzisiejszym spole-
czenstwie.

3. Podobnie zresztq jak i trzeci z zapowiedzianych: czy szkolna hu-
manistyka ma sie opieraé na wartoSciach kulturowych juz oswojo-
nych, czy tez — i w jakiej mierze — dopuszczaé réwniez wartosdci
niekanoniczne, nie w pelni oswojone, a nawet odczuwane jeszcze
jako sporne? Za pierwszq koncepcjq opowiadajq si¢ zwolennicy ro-
zumnego konserwatyzmu. Twierdzq: to, co nie daje sie w pelni
przyporzqdkowaé kategoriom interpretacyjnym i kryteriom ocen —
sprawdzonym, nie powinno w ogéle wchodzi¢ w obreb treSci nau-
czania; w przeciwnym razie proces dydaktyczny bytby naraZany
na nieustanne zaktécenia i wstrzqsy. Inni im odpowiadajaq: tak zo-
rientowana nauka szkolna przygotowuje do 2ycia w $wiecie spo-
leczno-kulturalnym juz urzqdzonym, skategoryzowanym i zhierar-
chizowanym, wiec w istocie — przeszlym. Moze wiec komplemen-
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tarnym zadaniem szkolnej humanistyki powinno staé sie przysposa-
bianie do wspéizycia z tym, co w owym $wiecie dopiero wylania sie
i staje, jest zapowiedziq nietatwego do wyobrazenia futurum? Wy-
rabianie zdolnos$ci adaptowania sie do nowych idei, dziet, przesu-
nieé¢ w stanach umystéw?

4. I wreszcie czwarty dylemat. Dotyczy on podzialu tresci naucza-
nia wedle porzqdku przedmiotéw szkolnych. Czy podziat taki uzna-
waé dalej za konieczno$é, czy tez dopusci¢ mozliwosé jakich$ alter-
natywnych uporzqdkowan? Albo (mocniej jeszcze): czy w ogdle sa-
ma kategoria przedmiotu mauczania w jej dotychczasowym rozu-

mieniu powinna byé podtrzymywana w szkolnej humanistyce? Jak
wiadomo, obecne przedmioty szkolne sq w przewazajgcej mierze po-

mySlane jako swoiste miniaturyzacje dyscyplin wiedzy uniwersy-
teckiej. Upieranie sie przy nich byloby uzasadnione, gdyby jedy-
nym celem szkolnej edukacji bylo przysposobienie uczniéw do stu-
didw wyzszych... Bo przeciez z pewnosciq wiedza szkolna tak upo-
rzgdkowana nie sprzyje wladciwemu ich przygotowaniu do udzialu
w 2yciu zbiorowym i kulturze. A nawet wiecej: raczej rodzi w tym
wzgledzie utrudnienia niz ulatwienia, oswaja bowiem ze Swiatem
uludy — posegmentowanym wedle dyscyplin nauki, zupelnie nie-
wspoétmiernym do $wiata, w ktérym trzeba potem fortunnie prospe-
rowaé po$réd ludzi, instytucji, wytworéw i komunikatéw. Moze wiec
stuszniej bytoby w ogéble pozegnaé sie z takq zasadg wyodrebniania
szkolnych przedmiotéw humanistycznych — pozostawiajgc wiedze
naukowq we wilaSciwym jej rejestrze, a jednostki programu szkol-
nego budowaé na podstawie jakiej§ typologii «sytuacji z2yciowych»
opracowanej na uzytek szkoly? Program mnauczania konstruowany
z mysla o jego odpowiednioSci wzgledem dyscyplin naukowych
jest juz z g6ry skazany na rozproszenie. To zrozumiate: poszczegél-
ne dyscypliny majg wlasne wyspecjalizowane jezyki, z ktérych kaz-
dy kieruje w inng strone, wymaga uwzgledniania sobie tylko wtas-
ciwej perspektywy poznawczej. Natomiast program formowany ze
wzgledu na owq (tylko jaka ona powinna byé?) typologie «sytuacji
2yciowych» zaktadaé musi krzyzowanie sie i naktadanie perspektyw
réznych dyscyplin wiedzy. Kto jednak mialby taki program obmy-
$laé? Z pewnosciq nie specjaliSci z poszczegblnych dziedzin nauki.

Janusz Stawinski



