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Summary: The author undertakes the topic of the Polish language education undergoing con-
stant reform. She refers to the fact that the reformers disregard established didactic conclusions
and take into account neither the students’ needs nor the subjectivity of both young people and
teachers. She indicates restrictions imposed on the spheres of school leeway and, at the same
time, the expansion of the prescribed duties. Additionally, she points to the school curriculum
overload. While underscoring the flaws of the literary mandatory readings’ chronological order-
ing, she elucidates that the contemporary perspective, which have been introduced in teaching,
is largely ostensible. What she proves is that editors of new Polish language school books sim-
ply multiple requirements towards teenage students and their humanist formation. She denies
the purposefulness of teaching multitude of terms to students, and reminds us that such a rote
learning trains memory but does not teach one how to think. She describes the petrification of
knowledge of language and omission of communicative learning, which both stem from the core
curriculum and the conservatism of handbooks. She is convinced that what is genuinely impor-
tant may transpire at school outside the core curriculum and the scope of school books.

Keywords: the core curriculum, Polish language didactic, history of literature taught at school,
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Szkota w Polsce jest nieustannie reformowana. I nie byloby w tym nic ztego,
gdyby zmiany powigzane byly z wycigganiem wnioskow zaréwno z walorow,
jak i ograniczen wczesniejszych rozwigzan. Niestety, kolejni reformatorzy za-
pominaja o minionych dokonaniach. Pomijaja ustalenia dydaktykow i rozmijaja
si¢ z oczekiwaniami uczniéw. Postanowienia decydentow coraz bardziej ogra-
niczajg tez swobode nauczycieli.
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10 Edukacja literacka i kulturowa

Obowiazujaca obecnie Podstawa programowa ksztatcenia ogolnego dla
czteroletniego liceum ogolnoksztatcqcego i piecioletniego technikum z 2018
roku przywraca jako obowigzkowy w zakresie ksztalcenia polonistycznego
chronologiczny uktad tresci nauczania i zawiera oczekiwanie wprowadzania
wynikajacych z niego licznych zagadnien kulturowych. Z jednej strony wy-
musza poznawanie tekstow zgodnie z porzadkiem ich powstawania, z drugiej
— zaleca rownoczesne wigczanie rozmaitych kontekstéw lekturowych: histo-
rycznoliterackich, historycznych, politycznych, kulturowych, filozoficznych,
biograficznych, mitologicznych, biblijnych, egzystencjalnych'. W czesci rozpo-
rzadzenia zatytutowanej Warunki i sposob realizacji czytamy ponadto:

[...] nauczanie jezyka polskiego na tym etapie edukacyjnym nie moze
sprowadzac si¢ jedynie do uczenia historii literatury, moze to bowiem pro-
wadzi¢ do encyklopedyzmu czy mnozenia faktow. Chronologia ma sta-
nowi¢ punkt odniesienia, umozliwi¢ rozwijanie §wiadomosci historyczno-
literackiej ucznidow, co powinno dokonywac si¢ poprzez porownywanie
zjawisk literackich w czasie. Nalezy przyja¢ perspektywe wspotczesng do
wprowadzania do tradycji.

PP 2018, s. 38

To stuszne skadinad zatozenie nie jest tatwe do zrealizowania i paradoksal-
nie — o czym dalej — formutuje wobec szkolnej polonistyki kolejne spore wy-
magania. Stawia przed nauczycielami dodatkowe warunki, ktéore muszg wziaé¢
pod uwage w trakcie pracy z licealistami i uczniami technikow.

Zadziwia jednak, ze niektorzy tworcy nowych podrgcznikéw jeszcze bar-
dziej, niz wynikatoby to z podstawy programowej, mnoza ponad wszelkie mia-
ry oczekiwania wobec nastolatkow i ich humanistycznego ksztalcenia. Szcze-
g6lnie mocno odczu¢ to moga mtodzi ludzie przechodzacy z gimnazjum czy
szkoty podstawowej na kolejny poziom edukacji polonistycznej. Maja oni za-
zwyczaj poznawac: starozytno$¢, Sredniowiecze, renesans, o$wiecenie. Ucz-
niom klas I liceum klopoty sprawiajg tymczasem nie tylko teksty pochodzace
z tych minionych epok. Réwnie nietatwe moga si¢ okaza¢ takze wspomniane
wezesniej] wspotczesne konteksty. Wymagaja one przeciez sporej Swiadomosci
kulturowej, ktorej pigtnastolatkowie jeszcze nie maja.

' Zob. Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla czteroletniego liceum ogodlnoksztalca-
cego i pigcioletniego technikum. Zatacznik nr 1 do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowe;j
z dnia 30 stycznia 2018, s. 27. Dalej odwotania do tego aktu prawnego zaznacza¢ bed¢ w nawiasie
jako PP 2018, podajac odpowiednig strong.
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Nowy podrecznik 1 uwagi z przesztosci

Na problemy zwigzane z nauka lektury projektowang w szkolnych podrecz-
nikach zwracano uwage od dawna. Warto przypomnie¢ juz chyba nieco zapo-
mniang autoanalize dokonana przez Bozeng Chrzastowska. W czasie wizyty
w szkole poprosita uczniow o oceng ksigzki, z ktorej licealisci na co dzien
korzystali, a ktorej ta poznanska badaczka byta wspotautorka?. Poniewaz dzia-
o si¢ to na poczatku lat dziewigédziesigtych XX wieku, kiedy publikowano
szare, pozbawione koloru i drukowane na kiepskiej jakosci papierze ksigzki,
mlodzi ludzie negowali jako$¢ edytorska podrecznika. Zwracali jednak uwage
przede wszystkim, co i w kontekscie wspotczesnym warto mocno podkresli¢
— na niezrozumialo$¢ podrecznikowej narracji. Starajac si¢ wyjasni¢ powody
uczniowskich trudnosci, Chrzastowska przywotywata analizy jezykoznawcze
skupiajace sie na sktadni, leksyce, stylu pisania ksigzek szkolnych?®. Zauwazata
rowniez:

Niekomunikatywnos$¢ podrgcznika nie wywodzi si¢ jednak tylko z same-
go jezyka. Moj wstep zostat oceniony przez mtodych odbiorcéw bardzo
wysoko, moje wprowadzenie do epoki starozytnos$ci jest dla nich niezro-
zumiate. Dlaczego? — przeciez pisatam to tak samo prostym jezykiem,
co mozna sprawdzi¢. Sprawdzi¢ mozna jednak i to, ze pisatlam fragmenty
wyktadu jak inteligent do inteligenta, ktory wszystko wie i niczego mu
nie trzeba wyjasnia¢. Np. — zna i rozumie pojecie kultury, doskonale poj-
muje, co sktada si¢ na pojecie kultury europejskiej, bez trudu lokalizuje
— w czasie i przestrzeni — zrodta tej kultury*.

I w aktualnych podrecznikach zamieszczane sa wprowadzenia czy inne
fragmenty rozpoczynajace kolejne rozdziaty, gdzie wymienia si¢ w nadmiarze
nazwiska tworcow, ktorych tekstow uczniowie nie beda czyta¢. Réwnie hoj-
nie przywoluje si¢ odlegle dla pierwszoklasistow zjawiska. W jednym z takich
wstepow na jednej stronie naliczytam dwadzieScia nazwisk oraz kilkanascie
terminéw z zakresu historii literatury i kultury starozytnej. I przywotani twor-
cy, 1 historycznoliterackie czy kulturowe problemy, o ktérych si¢ mowi w tych

2 Zob. M. Adamczyk, B. Chrzastowska, J.T. Pokrzywniak: Starozytnos¢ — oswiece-
nie. Podrecznik literatury dla klasy pierwszej. Warszawa 1987.

3 Zob. S. Gajda, A. Stodzinska: Struktura jezyvkowa podrecznika. W: Podreczniki lite-
ratury w szkole sredniej. Wezoraj — dzis — jutro. Red. B. Chrzgstowska. Poznan 1981, s. 117—
135. Por. K. Gasiorek: Komunikatywnosé (czytelnosé) podrecznikow literatury a jezyk ucz-
niow w szkole sredniej. W: Podreczniki literatury w szkole sredniej. Wczoraj — dzis — jutro. ..,
s. 137—145.

4 B. Chrzastowska: Cegla. ,,Polonistyka” 1992, nr 1, s. 56.
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podrecznikowych czastkach, sg licealistom z reguly nieznane. Moga je zapa-
mi¢tac. Powatpiewac jednak mozna, co z takich ,,wprowadzen” majg zrozumie¢
i jak spozytkowac w dalszej pracy tak ,,naszpikowany” nazwiskami i terminami
podrecznikowy tekst’.

To, co dzigki rozmowom z uczniami dostrzeglta we wlasnej wypowiedzi
i z dezaprobatg ocenita Bozena Chrzastowska — wybitna znawczyni dydaktyki
polonistycznej (t¢ opini¢ dokumentuje sygnalizowany wczesniej jej autokryty-
cyzm...) — dotyczy nie tylko wprowadzania do epok dawnych. Analogiczne
zjawisko towarzyszy takze traktowanym kontekstowo nawigzaniom do szeroko
rozumianej wspotczesnosci. Zwazmy bowiem, co tym ostatnim mianem okres$-
li¢ mogg obecni pigtnasto-, szesnastolatkowie? Czy istotnie potraktujg tak od-
wotania do tworczosci Edwarda Stachury i Haliny Poswiatowskiej? Co wiedza
o stalinizmie i pokoleniu ,,Wspolczesnosci”’? Jakg maja §wiadomos¢ tego, czym
charakteryzowala si¢ tworczo$¢ doby PRL-u? Jak mogg rozumie¢ sugestie
0 osobnym miegjscu wspomnianych tworcoOw na literackiej, a nawet szerzej: kul-
turowej mapie tego okresu? Mtodzi uzytkownicy wybranego tu przyktadowo
nowego podrecznika zgodnie z zawartymi w nim sugestiami majg przeciez tez
odwolac¢ si¢ na przyktad do plakatu anonsujgcego nieznany im film z tego okre-
su. Co zatem méwi obecnym nastolatkom sugestia o umieszczeniu akcji dzieta
filmowego w realiach lat siedemdziesiatych XX wieku? Znaja je? Rozumiejg
rzeczywisto$¢ biograficznie odlegla nawet wielu osobom z pokolenia ich rodzi-
cow? Jakie trzeba by uwzgledni¢ informacje, aby nie ,,zaciemnia¢ obrazu” tego,
z czego wynika warto$¢ dzieta filmowego, a uczniowie mogli nie tylko przyja¢
te kwestie do wiadomosci, ale i dostrzec to, dlaczego uptyw czasu nie umnie;j-
szyt znaczenia filmu? Mozna — oczywiscie — uznaé, ze zadania tego typu
przeznaczone sa tylko dla humanistow, uczniéw o ponadprzecietnej swiado-
mosci literacko-kulturowej, realizujacych ksztalcenie polonistyczne w zakresie
rozszerzonym. Zaraz jednak musi nasungc si¢ pytanie: czego zatem oczekuje si¢
od licealistow w ramach zakresu podstawowego? Wymog wpisany w podstawe
programowg dotyczacy patrzenia na przesztos¢ z perspektywy wspolczesnosci
ich takze dotyczy. Tymczasem w ramach powtérzenia i sprawdzenia wiado-
mosci nabytych przez uczniow w trakcie pracy z materialami pomieszczonymi
w calym dziale podrecznika nie przewidziano dla tej grupy licealistow ani jed-
nego zadania, dzigki ktoremu mogliby pokazac, ze dawna kultura taczy si¢ z ich
obecnymi do$wiadczeniami, ze to, co minione, moze odkrywac sens ich witas-

5 W innym szkicu Jak uczyé rozumienia historycznosci w nowym liceum takze juz przed laty
Chrzastowska dowodzita: ,,Czas, ktory nauczyciel zuzywa na przekazywanie wiedzy, a uczen
na jej reprodukcje, jest czasem zle wykorzystanym, by nie rzec — czasem straconym. Wias-
nie dlatego nauczanie szkolnej historii literatury jest nieskuteczne”. Zob. B. Chrzastowska:
Przedmiot, podmiot i proces. Szkice z metodyki ksztatcenia polonistycznego. Wybdr 1 oprac.
M. Kwiatkowska-Ratajczak, W. Wantuch. Poznan 2009, s. 167.



Maria Kwiatkowska-Ratajczak: Polonistyczny regres... 13

nego tu i teraz. Pytania i polecenia wymagaja odtworzenia wiedzy o minionych
zjawiskach historycznoliterackich®.

Podobna autoanaliza, jak ta dokonana przez Chrzastowska w relacji do jej
wspotautorskiego podrecznika z lat dziewigédziesiatych XX wieku, z pewnos-
cig przydataby si¢ i tworcom aktualnych szkolnych ksiazek. Dobrze bytoby ja
przeprowadzi¢ nie tylko przy biurku, lecz takze obserwujac zachowania rze-
czywistych odbiorcow — uczniow. Trzeba przy tym pamigtac, ze ksztatcenie
literackie 1 kulturowe ma przeciez — zgodnie z oczekiwaniami wynikajacymi
z podstawy programowej — akcentowac ich egzystencjalne do§wiadczanie sie-
bie, innych, §wiata..., ma inspirowa¢ do zadawania pytan dziehu, pytan warun-
kowanych kontekstem osobistym i kulturowym..., a preferowanym kierunkiem
lekcyjnego dziatania ma by¢ rozwijanie refleksyjnosci mtodych ludzi (zob. PP
2018, s. 38).

Jasna oceng wiasnej propozycji zawarta Bozena Chrzastowska (wspottwor-
czyni do dzi§ wspominanej z nostalgig przez wielu obecnych polonistow szkol-
nej ksigzki, ale przeciez zarazem autorka catego jej metodycznego zamystu) juz
w tytule autorecenzji: Cegfa. Krytycznie bowiem odniosta si¢ do jakosci edy-
torskiej 1 objgtosci tego rewolucyjnego w owych czasach podrecznika, ktory
w zaleznosci od wydania (bylo ich kilkanascie!) liczyt czterysta pigcdziesigt —
pigcset stron. Dzisiejsi uczniowie korzystajg z ksigzek kolorowych, tadnie wy-
danych, ale majacych niekiedy blisko siedemset stron... i nie tylko ta ich ogrom-
na objetos¢ moze dydaktyka niepokoi¢. Zastanawia takze sposob wprowadzania
wielu ilustracji. W podreczniku sg one przeciez waznym elementem procesu
ksztatcenia i to koncepcja dydaktyczna — o czym takze przed wieloma juz laty
przekonywal inny znamienity dydaktyk Zenon Uryga — musi by¢ nadrzedna
wobec pozostalych zadan szkolnej ksigzki. Ujawniajg jg zarowno warstwa me-
rytoryczna, jak i sposob strukturyzowania tresci, formulowania pytan, propo-
nowane ¢wiczenia i projekty, a takze funkcjonalno$¢ materiatu ilustracyjnego’.
Ikonografia powigzana z tematem moze go dokumentowac, moze by¢ trakto-
wana kontekstowo, moze tez stuzy¢ nauce czytania obrazu. Kazdy z tych spo-
sobow w zalezno$ci od konkretnej sytuacji bywa z pewno$cig uzasadniony

¢ Wszystkie przyktady zaczerpnetam z jednego sposrod obowigzujacych obecnie podreczni-
koéw. Celowo nie podaje w tym miejscu odpowiedniego przypisu. Nie jest bowiem moim zamie-
rzeniem opiniowanie konkretnej szkolnej ksiazki, ale zwrdcenie uwagi na powazniejszy, wykra-
czajacy poza to exemplum, szerszy/glgbszy problem dydaktyczny.

" O roli podrecznika szkolnego zob. Z. Ury ga: Podrecznik jako narzedzie ksztalcenia literac-
kiego w szkole Sredniej. W: Podreczniki literatury w szkole sredniej..., s. 13—34. Por. Z. Uryga:
Kryteria oceny podrecznikow szkolnych do literatury i historii. W: Prace Komisji do Oceny Pod-
recznikow Szkolnych. T. 1. Red. A. Kastory, G. Chomicki. Krakéw 2002, s. 13—21. O wie-
lorakiej roli dydaktycznej szkolnych ksiazek polonistycznych mowil tez Zenon Uryga — jeden
z najlepszych znawcow tego tematu — na IV Kongresie Dydaktyki Polonistycznej w Poznaniu
(20—23 listopada 2019).
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metodycznie. Uwage zwracajg jednak i takie rozwigzania podrgcznikowe, kie-
dy fotos czy rysunek nie tylko nie wymagaja, a nawet nie zachgcaja do po-
glebienia obserwacji; ich zadaniem jest bowiem raczej jedynie ,,upigkszenie”
ksigzki, na co zwracat uwage — przywotam kolejnego znawce polonistyki
szkolnej — Stanistaw Bortnowski®. Brak sugestii sposobéw wykorzystania ilu-
stracji bywa niekiedy celowy, innym razem wywotuje zdziwienie, ale dydak-
tyczne obawy wynikajg jednak z czegos innego. Trudno bowiem zrozumie¢,
dlaczego na przyklad niszczy si¢ zamyst artysty, pozbawiajac stworzony przez
niego wizerunek elementu istotnego kulturowo i mozliwego do — wiasnie me-
todycznego — spozytkowania. Tak jest, kiedy na przyktad na reprodukowanej
fotografii powszechnie znanej rzezby Michata Aniota, przedstawiajacej Moj-
zesza, w szkolnym podreczniku ucina si¢ ten fragment gltowy, ktoéry Buonar-
roti opatrzyt charakterystycznymi rogami...”. Pomija si¢ tym samym mozli-
wos$¢ pokazania, ze ten dawny wizerunek obrazuje jedna z najbardziej znanych
pomytek stanowigcych rownoczesnie zrodto czestego motywu na rycinach,
obrazach czy posagach. W odniesieniu do wyrzezbionej przez Michata Anio-
fa monumentalnej postaci przywddcy Izraelczykow w kazdym kompendium
historii sztuki mowa jest o omylce w ttumaczeniu Biblii, jaka popetnit Swiety
Hieronim. Wskazuje si¢ przy tym, ze Hieronim byl nie tylko swigtym, ale i wy-
bitnym uczonym, a jednak popetnit btad... Ttumaczac fragment Pisma Swig-
tego, w ktorym mowa jest o powrocie Mojzesza z gory Synaj, hebrajskie stowo
garon (,,promieniowac’’) oddat jako cornatus (,,rogaty”), powodujac, ze ten sam
defekt pojawit sie i w innych tlumaczeniach, dla ktorych przektad Swictego
Hieronima stat si¢ podstawg (takze na przyklad w przektadzie Jakuba Wuj-
ka). Dalo to tym samym poczatek motywu rogatego Mojzesza. Dlaczego nie
wykorzystac tej popularnej historii jako motywacji/zachgcenia uczniow do po-
znawania minionych dziejow Wulgaty i jej wptywu na kulturg? Rogi z rzezby
Michata Aniota moga tez by¢ inspiracja dla licealistow nie tylko do poszukiwan
podobnych wizerunkéw Mojzesza, ale i poréwnania pozniejszych przektadow,
ktorych przywolanie pozwala na naturalng integracje¢ ksztatcenia kulturowo-
-literackiego i jezykowego.

8 O roéznych mozliwo$ciach powigzania stowa z obrazem w polonistycznych podrecznikach
pisal miedzy innymi S. Bortnowski: Modele prezentacji malarstwa, grafiki i rysunku w podrecz-
nikach gimnazjalnych. W: Podrecznik jako narzedzie ksztatcenia polonistycznego w gimnazjum.
Red. H. Kosg¢tka, Z. Uryga. Krakow 2002, s. 124—132. Sporo uwagi temu zagadnieniu poswig-
cittez P. Kotodziej: Czas na obraz. Dzieto malarskie jako tekst i kontekst w szkolnym ksztatceniu
humanistycznym (1880—1999). Krakéw 2013, s. 223—250.

? Nie sposOb uznaé, ze sytuacja taka w przypadku duzego przeciez naktadu podrecznika jest
wynikiem braku profesjonalizmu, by nie rzec niefrasobliwosci drukarni.
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Terminy — pamig¢ czy myS$lenie?

Efektywne korzystanie ze szkolnej ksigzki jest tez ztudne, kiedy wprowadza
si¢ w niej w nadmiarze profesjonalne terminy. W analizowanym przeze mnie
polonistycznym podreczniku znalez¢ mozna przyktad, gdzie w efekcie omowie-
nia kilkunastu zagadnien literackich i jezykowych nastolatek ma przyswoi¢ bli-
sko trzydziesci pojec¢, a we wezesniejszej autorskiej narracji dotyczacej tych sa-
mych tematéw uzytych zostato zdecydowanie ponad czterdzie$ci dodatkowych
termindow, z ktorych nie wszystkie wymienione sa w i tak przeladowanej pod-
stawie programowej z 2018 roku. Juz w pierwszym semestrze w I klasie liceum
nastolatek ma wiedzie¢, czym sg miedzy innymi: sacrum 1 profanum, vanitas,
papirologia, biblistyka, rozpozna¢ 5 odmian psalmow (btagalne — lamentacyj-
ne, pochwalne, dzigkczynne, ufnosci, mgdrosciowe — dydaktyczne), rozumieé
wizje proroczgq, rozrdzniac element znaczqcy — znaczony oraz dwanascie rodza-
jow zdan zlozonych, rozrézniaé pauze wersyfikacyjng, wiersz metryczny i sty-
chiczny, paralelizm sktadniowy i znaczeniowy, umie¢ dostrzec segmentacje
i rytmizacje tekstu, anafore spojnikowq i parabole, ale tez znac entymemat czy
hymn ambrozjanski... Zawarte w ksigzce sprawdzajace polecenia typu: wymien
i krotko omow, objasnij pojecie ewidentnie wskazuja tez na oczekiwanie od ucz-
nia przypomnienia/odtworzenia twardej wiedzy. Z indeksu ksigzki wynika zas,
ze wsrod definiowanych w ciggu mniej wigcej pot roku pojec¢ pojawia si¢ ponad
dwiescie osiemdziesigt roznego rodzaju termindéw z zakresu poetyki, teorii i hi-
storii literatury czy wiedzy o jezyku. Nie wszystkie za§ — powtorze — uzywa-
ne w narracji podrgcznikowej kategorie sa wymienione w indeksie'”.

Komentujac i takie zjawisko, musze ponownie odwota¢ sie do innych, daw-
nych ustalen Bozeny Chrzastowskiej. Ta — chyba najbardziej znana polska ba-
daczka zajmujaca si¢ problematyka zwiazang z wprowadzaniem pojec¢ z poe-
tyki i teorii literatury do edukacji polonistycznej!! — wielokrotnie krytycznie
odnosita si¢ do odtworczego traktowania terminologii. Terminéw oraz ich de-
finicji — jak przekonywata — tatwo nauczy¢ i zweryfikowac ich znajomos¢.

10" Zarébwno wcze$niejsze odwolania do autoanalizy Chrzastowskiej, jak i kolejne nawigzania
do ustalen Zenona Urygi, Stanistawa Bortnowskiego nie maja na celu jedynie oceniania rozwigzan
metodycznych zawartych w konkretnej licealnej ksiazce, ale wspieranie dydaktycznej egzempli-
fikacji problemu. To jest tez powod — podkresle raz jeszcze — rezygnacji z przypisu lokalizuja-
cego wybrane podrgcznikowe przyktady. Doda¢ warto, ze analogiczne zjawisko nadmiaru termi-
nologicznego dotyczy nie tylko ksiazek polonistycznych, ale i podrecznikow do innych szkolnych
przedmiotow.

I Zajmowata si¢ tymi zagadnieniami juz od lat siedemdziesiatych XX wieku. Zob.
B. Chrzastowska: Teoria literatury w szkole. Z badan nad recepcjq liryki. Wroctaw—Warsza-
wa—Krakow—Gdansk 1979; Eadem: Lektura i poetyka. Zarys problematyki ksztattowania pojec
literackich w szkole podstawowej. Warszawa 1987.
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Sprawdzamy wowczas jednak tylko uczniowska umiejetno$¢ magazynowania
w umysle kolejnych danych. Takie bowiem dedukcyjne nauczanie polega na
transmisji wiedzy, na przekazywaniu faktow odkrytych przez nauke, wykorzy-
stuje pami¢¢ ucznia i do niej si¢ odwoluje. Ukryte za terminami pojecia maja
za$ stuzy¢ lekturze. Ich poznawanie to z kolei dtugi, podzielony na etapy proces
ksztatcenia zachodzacy podczas czytania, omawiania i analizy tekstu. Przy-
pomnijmy: wymaga on dziatan propedeutycznych, kiedy si¢ uruchamia raczej
lekturowa uwazno$¢, ¢wiczy dostrzeganie zjawiska, obserwuje pojecie i nie
wprowadza terminu; etap wlasciwy z kolei ukierunkowany jest na kojarzenie
desygnatu z konkretnym zjawiskiem/rzecza, ale i zwiazany z porownywaniem,
abstrahowaniem od elementow niekoniecznych, uogoélnianiem cech i wprowa-
dzaniem terminu, czyli — inaczej moéwigc — nazwy pojecia; etap wdrozenio-
wy nastepuje dopiero wowczas, gdy w procesie lektury swiadomie uwzglednia
si¢ pojecie i dostrzega jego funkcje, a termin ekonomizuje porozumiewanie si¢
z nauczycielem, cho¢ przeciez nie on jest tu celem lekcyjnych obserwacji'.

I tu znowu mozna odwota¢ si¢ do deklaracji zawartych w obowigzujacej
podstawie programowej dla szkét ponadpodstawowych. W preambule do niej
czytamy, ze poznawana przez ucznia wiedza ma by¢ podwaling pod ksztattowa-
nie umiejetnoscei, a te z kolei maja inspirowa¢ do formulowania samodzielnych
sadow oraz ich uzasadniania w procesie dialogu we wspoélnocie dociekajace;.
Za najwazniejsze umiejetnosci tworcy dokumentu uznaja myslenie, rozumie-
nie sensOW 1 znaczen symbolicznych, kreatywne rozwigzywanie problemoéw,
samodzielne docieranie do informacji i formulowanie sadéw, wspotprace
w grupie (zob. PP 2018, s. 1—2). Takie sprawnosci wyksztalci¢ mozna, stosujac
czasochtonng metode¢ indukcyjng, polegajaca na wspolnej z uczniami obserwa-
cji istotnych cech konkretnego pojecia, poglebieniu analizy, pobudzaniu ucz-
niéw do spostrzegania i wnioskowania o istocie poznawanej kategorii ztozonej
z wielu desygnatow. Zalozeniem dzialania indukcyjnego jest bowiem wtas-
nie uaktywnianie myslenia jako najwazniejszej umiejetnosci pozwalajacej na
analizowanie zjawisk, wycigganie wnioskow i dociekanie sensu, a dzigki temu
na aktywne uczestniczenie w $wiecie. Pozwala to — co wazne — integrowac
proces wprowadzania poje¢ z rozwijaniem umiejetnosci analizy i interpretacji
tekstow kultury oraz z formacyjng funkcja edukacji polonistycznej. Jak stusznie
tez zauwazyt nie tak dawno Dariusz Szczukowski, powotujac si¢ miedzy inny-
mi na prace Richarda Rorty’ego, Jacques’a Derridy, Michata P. Markowskiego,
celem uczenia sztuki interpretacji nie jest wylacznie jej profesjonalizacja i wy-
ksztalcenie rzeszy literaturoznawcow:

12 Zob. B. Chrzastowska, A. Wojtowicz-Stefanska: Ksztaltowanie poje¢ na lekcjach
Jjezvka polskiego. W: Innowacje i metody. W kregu teorii i praktyki. Podrecznik akademicki dy-
daktyki ksztalcenia polonistycznego. Red. M. Kwiatkowska-Ratajczak. Poznan 2011,
s. 278—279.
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Nalezy jednak pamigta¢ — pisat Szczukowski — ze sprowadzenie inter-
pretacji tylko i wytacznie do kolejnej umiejetnosci pozwalajacej oswoic
i,,opanowac” dzieto w ramach wypracowane;j siatki poje¢ moze prowadzi¢
do instrumentalizacji literatury'.

Przypomnijmy: to rowniez Bozena Chrzastowska przestrzegala juz przed
laty przed fetyszem terminu i grzechotka teoretyczng w edukacji szkolnej™.
Takze w przywolywanej wczesniej autoanalizie podrgcznika z lat dziewigc-
dziesiatych XX wieku zwracala uwage i na inne uwarunkowania ksztatcenia na
poziomie licealnym. Udokumentowata mocny rozziew miedzy projekcja wirtu-
alnego odbiorcy podrecznika a jego rzeczywistym uzytkownikiem. Juz wtedy
tez pisata:

[...] trzeba zasadniczo zmieni¢ terapi¢, dokonaé przewartosciowan w ce-
lach nauczania: nie historia literatury czy teoretyczna wiedza o dziele
literackim jest najwazniejsza — cele poznawcze trzeba przesuna¢ na
plan dalszy. ,,Najpierw jezyk!” i sprawno$¢ w jego uzyciu — chciatoby
si¢ powiedzie¢, trawestujac tytut i pomyst teleologiczny Marii Jedrychow-
skiej. Ta obserwacja wyniesiona ze spotkania [z mlodzieza — M.K.R.]
powinna takze znalez¢é wyraz w zmienionym ksztalcie podrecznika; na-
uczanie licealne musi w znacznie wigkszym stopniu integrowa¢ stara-
nia o kompetencje tak odbiorcze, jak i nadawcze uczniow!'.

Komunikacja czy unieruchomiona wiedza?

Dla ksztatcenia kulturowo-literackiego nie pozostaje obojetne, jak projek-
towane i realizowane jest ksztatcenie jezykowe. To wniosek oczywisty takze

B3 D. Szczukowski: Nauczanie literatury jako wyzwa(la)nie i wyznanie. W: Polonisty-
ka dzis — ksztatcenie dla jutra. T. 1. Red. K. Biedrzycki, W. Bobinski, A. Janus-Sitarz,
R. Przybylska. Krakow 2014, s. 415—416.

4 O niebezpieczenstwie fetyszyzacji terminu pisata juz w Teorii literatury w szkole (zob.
s. 150—156) na przetomie lat siedemdziesiatych i1 osiemdziesiatych XX wieku i przypominata
w podreczniku akademickim Innowacje i metody... w roku 2011 (por. s. 272—273). Krytycznie
na ten temat wypowiadala si¢ tez Zofia Agnieszka Ktakowna, wskazujac zarazem, ze propozycje
Bozeny Chrzastowskiej nie zostaly przetozone na rozwiazania podrgcznikowe i poradnikowe.
Zob. Z.A. Ktakdwna: Przymus i wolnos¢. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej kompe-
tencji. Krakow 2003, s. 180—201.

'S B. Chrzgstowska: Cegfa..., s. 57. Podkr. — M.K.R.
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w kontekscie wielu prac dydaktycznych z przetomu XX i XXI wieku's. Lin-
gwisci wskazywali znaczenie kognitywistyki, zwracali uwage na rolg nawigzan
do kwestii komunikacyjnych i swoistego ,,zwrotu kulturowego”, koniecznego
takze w obrebie metodyki ksztalcenia jezykowego. Juz w 2004 roku na Zjezdzie
Polonistow w Krakowie Stanistaw Gajda wiele méwit o koniecznosci przekra-
czania granic dyscyplin i potrzebie reorganizacji sposobu poznawania. Obser-
wujac poszerzenie przedmiotu badan jezykoznawczych, podkreslat znaczenie
analiz uzycia jezyka przez ,,uzytkownikéw zanurzonych w konkretnych sytua-
cjach porozumiewania i w konteks$cie spoteczno-kulturowym oraz tworzacych
dyskurs (por. traktowanie jezyka jako zbioru dyskursow)”".

Lingwodydaktycy od lat dziewigc¢dziesigtych XX wieku postulowali odcho-
dzenie od traktowania jezyka wylacznie jako systemu, tradycyjnego poznawa-
nia hierarchicznego uktadu jego kolejnych pozioméw (od fonetyki do sktadni)
i przechodzenie ku modelowi komunikacyjnemu'®. Byl on wpisany i w pod-
stawe programowa z roku 1998/1999, i w nowatorskie podreczniki z tamtego
okresu, na przyktad z cyklu To lubie!"® oraz towarzyszgce im ksigzki dotyczace
sztuki pisania®. Mocno eksponowana byta retoryka, a tworcy pierwszej pod-
stawy programowej uznali jg za ,,gldowny kontekst ksztattowania sprawnosci
jezykowych?'. Jasno jednak ostrzegali przed uczeniem definicji i terminow,
a przekonywali o potrzebie uzmystawiania uczniom posiadanej przez nich wie-
dzy o aktach mowy, umiejetnosci formulowania wypowiedzi w konkretnych
przypadkach/okolicznosciach komunikacyjnych, w zaleznosci od tego, kto, do
kogo, w jakiej sytuacji, w jakim celu, z jakim skutkiem mowi. Tymczasem —
jak trafnie zauwazyl Jerzy Kaniewski — w najnowszej podstawie programo-
wej 1 dla szkét podstawowych (z roku 2017), i ponadpodstawowych (dokument

16 Obszerng dokumentacje tej tezy znalez¢ mozna miedzy innymi w ksigzce J. Nocon: Lin-
gwodydaktyka na progu XXI wieku. Konteksty — koncepcje — dylematy. Opole 2018.

7'S. Gajda: Jezyk — jezykoznawstwo — polonistyka. W: Polonistyka w przebudowie.
T. 1. Red. M. Czerminska i inni. Krakdéw 2005, s. 33.

18 Szerzej na ten temat zob. np. K. Koc: Od gramatyki opisowej do gramatyki komunikacyj-
nej. ,,Polonistyka” 2009, nr 4.

19 Taki zamyst ksztalcenia jezykowego organizowat caly cykl edukacyjny zaprojektowany
w ramach tej serii ksigzek. Byt obecny zardowno w podrecznikach dla szkoty podstawowe;j, jak
1 gimnazjum oraz liceum.

2 Zob. Z.A. Ktakéwna: Sztuka pisania. Cwiczenia redakcyjne dla klas IV—VI. Metodyczny
podrecznik nauczyciela. Warszawa 1993. Por. Z.A. Ktakéwna, I. Steczko, K. Wiatr: Sztuka
pisania. Klasy 1—3 gimnazjum. Ksigzka nauczyciela. Krakow 2003.

2 Zob. T. Zgdtka: Nauczanie o jezyku (na trzech etapach edukacji szkolnej). ,,Polonistyka”
1999, nr 7, s. 405. Tam tez Tadeusz Z gdtka, wspoltworca pierwszej podstawy programowej, pisze
o innych aspektach ksztalcenia jezykowego, migdzy innymi o zwiazku z nauczaniem jezykow
obcych, etyce mowienia, odmianach jezyka i znaczeniu przektadania jezyka z jednej odmiany na
inna, czy o historii jezyka traktowanej jako sktadnik dziejow kultury.
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z 2018 roku) ,,komunikacja jezykowa stata si¢ na obu poziomach nauczania po
prostu jednym z dziatéw wiedzy o jezyku”*:. Ukonkretniajac za$ ten wniosek,
badacz dopowiedzial: ,,[...] potencjalne komunikacyjne aspekty doskonale-
nia jezyka rowniez zostaly unieruchomione wpisang tu wiedzg z zakresu re-
toryki czy obowigzujacych form wypowiedzi”?.

Takie spostrzezenia dodatkowo konkretyzuje zawarto$¢ przywolywane-
go tu juz kilkakrotnie podrgcznika licealnego. Bardzo wyraznie dokumentuje
on powr6t do modelu ksztatcenia jezykowego sprowadzanego do gromadzenia
wiedzy o jezyku. Ten tradycyjny, by nie rzec: zachowawczy kierunek edukacji
lingwistycznej, szczegdlnie mocno ujawniajg réznego rodzaju powtorzenia, re-
petytoria traktowane jako swoista ,,wiedza w pigutce”. Sg one bardziej ilustracja
encyklopedyzmu niz dazenia do ksztattowania uczniowskich kompetencji jezy-
kowych. Paradoksalnie rowniez w podstawie programowej z 2018 roku znalez¢
mozna podobne deklaracje:

Wzbogacanie wiedzy o jezyku traktowanym jako rozwijajacy si¢ system
i narzedzie stuzace poznawaniu §wiata oraz wartosciowaniu ma shuzy¢
ksztalttowaniu u ucznia refleksji porzadkujacej i pozwala¢ na §wiadome
uczestnictwo w roznych sytuacjach komunikacyjnych, zwiazanych zarow-
no z odbiorem, jak i tworzeniem wtasnych tekstow. Stuzy temu rowniez
dalsze rozwijanie umiejetnosci retorycznych, ktore pozwalaja nie tylko na
tworzenie wlasnych wypowiedzi, ale ksztaltuja umiejetnosci polemiczne
oraz pozwalaja rozpoznaé proby manipulacji i skutecznie si¢ im przeciw-
stawic.

PP 2018, s. 6—7

Podrecznik ujawnia diametralnie inne cele. Polecenia typu: Wymien i krot-
ko omow funkcje jezyka w komunikacji. Objasnij pojecie znaku. Jakie rodza-
je znakow wyrozniamy — nastawione sg wylacznie na sprawdzenie wiedzy.
W podobnie odtworczy sposob bywa traktowana retoryka. Jak dowodzit juz
Jerzy Ziomek, Scisle taczy si¢ ona z komunikacja jezykowa?!. Tymczasem
miody uzytkownik podrgcznika dowiaduje si¢ z niego, na czym w teorii (nie
w praktyce!) polegaja perswazja i manipulacja jezykowa. W szkolnej ksigz-
ce brak bowiem jakichkolwiek tekstow obrazujacych te zjawiska, wystepujace

2 J. Kaniewski: W poszukiwaniu catosci. Koncepcja przedmiotu a przygotowanie nauczy-
cieli. W: 1dem: Zadania przedmiotu a formacja kulturowa ucznia nastoletniego. Poznan 2019,
s. 27.

2 Tbidem, przypis 41, s. 27—28. Podkr. — M.K.R.

# Zob. J. Ziomek: O wspolczesnosci retoryki. W: Problemy teorii literatury. Seria 4. Red.
H. Markiewicz. Wroctaw 1998. Por. M. Rusinek: Migdzy retorykq a retorycznoscig. Krakow
2003.
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przeciez nader czgsto 1 w aktualnej — potocznej oraz kulturowej komunika-
cji*. Licealista poznaje na przyktad teori¢ dotyczaca kompozycji mowy i spo-
sobow argumentacji w nawigzaniu do pojedynku Hektora z Achillesem czy
schematow wnioskowania zastosowanych w opisie oblegania starozytnej Troi
i Jasnej Gory przez Szwedow. Konia z rzedem temu, kto potrafi przekonu-
jaco (zgodnie z zasadami metodyki nauczania) wyjasni¢, jak analiza frag-
mentow Retoryki Arystotelesa i Iliady Homera ma przygotowa¢ ucznia do
opracowania mowy majgcej zachgcic pigtnastolatkéw do wyjazdu na klasowsa
wycieczke 1 dlaczego (na poziomie rozszerzonym?!) maja uzy¢ jednego sylo-
gizmu.

Cel ksztalcenia jezykowego odstania tez przygotowane kompendium po-
wtorkowe, w ktorym jest wytacznie twarda, definicyjna wiedza. Uczen znajduje
w nim migdzy innymi informacje o tym, czym zajmuje si¢ retoryka, jakie sg
jej trzy klasyczne cele. Poznaje tez zasady uktadania i wyglaszania mowy (sto-
sownos$¢, poprawnos¢ jezykowa, jasnos¢ wypowiedzi, ozdobno$¢) oraz etapy
jej przygotowania (inventio, dispositio, elocutio, memoria, actio). Przypomina
mu si¢ typy mow — poczawszy od sadowych (oskarzycielskie i obronne), do-
radczych (namawiajace i odradzajace), okolicznosciowych, wsrdd tych ostat-
nich wymienia si¢ na przyktad laudacje. Definicyjnie pisze si¢ o dowodzeniu
w tekscie retorycznym. Tak samo prezentowane sg typy argumentow oraz typy
dowodzenia, cho¢ tu zdarzaja si¢ przypadkowe przyklady, niepowiazane z jaka-
kolwiek konkretng mowa (dotycza placu zabaw dla dzieci, badan Biblioteki Na-
rodowej, ale tez trojkatow prostokatnych, alergii czy bankowego kredytu...). Je-
$li do tego dodamy formuty mowiace, czym jest — zgodnie z teorig — spojnosé
wypowiedzi (takze spdjnos¢ lokalna i globalna), a mtody cztowiek przebrnie
przez informacje o osmiu wykladnikach koherencji (nadal definicje!), o$miu
wyktadnikach spojnosci tekstu (i tu rowniez definicje), to trudno juz chyba be-
dzie mu przyswoic (?) pietnascie okreslen srodkéw retorycznych, wsrod ktorych
uwzgledniono miedzy innymi: amplifikacje, katachreze, litote, polisyndeton...

2 Zagadnienie to $wietnie literacko prezentuje mi¢dzy innymi: U. Eco: Temat na pierwszq
strone. Thum. K. Zaboklicki. Warszawa 2015. Warto tez poréwnaé edukacyjnie watpliwy cha-
rakter odleglych do§wiadczeniom uczniéw podrecznikowych propozycji z dydaktycznie inspiru-
jacymi materiatami przedstawionymi w ksiazce M. Rusinka, A. Zatazinskiej: Jak si¢ dogadac,
czyli retoryka codzienna. Krakow 2018. Jej autorzy zarowno wykorzystuja wspolczesne, auten-
tyczne przyktady, jak i projektuja ¢wiczenia obrazujace praktyczna przydatnos¢ retoryki, a takze
objasniaja konsekwencje konkretnych zachowan jezykowych w sytuacjach bliskich codziennosci.
Przyktady z otaczajacej nas rzeczywistosci spoteczno-politycznej znalez¢ tez mozna w niedawno
wydanej publikacji K. Ktosinskiej, M. Rusinka: Dobra zmiana. Czyli jak sie rzqdzi Swiatem za
pomocq stow. Krakow 2019. Choc¢ te ostatnie niekoniecznie musza by¢ zamieszczane w podrgcz-
nikach, to jednak wymieniam i t¢ publikacj¢, aby przypomnie¢ o znaczeniu stowa, konsekwen-
cjach jego uzywania, ale i potrzebie budowania $§wiadomosci jezykowej. A tego takze wymaga
podstawa programowa z 2018 roku.
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Nie sposob tez zrozumie¢, jaki dydaktyczny sens ma kolejna, jedynie teoretycz-
na informacja dotyczaca relacji migdzy literatura a retoryka czy nastepujace po
niej ogdlnikowe objasnienie sztuki prowadzenia sporéw i... wyliczenie szesciu
chwytow erystycznych. Przyklady wylacznie encyklopedycznych zapisow za-
czerpna¢ mozna z wszystkich rozdziatéw i podrozdziatéow powtorkowej nauki
o jezyku, co podkresla si¢ wprost, bez jakichkolwiek odwotan do idei i potrzeby
nauki jezyka.

W podobny sposob w podreczniku wprowadza si¢ rowniez nauke pisania.
Podany jest temat, nazwana lub zdefiniowana forma wypowiedzi i juz z regu-
ty nie projektuje si¢ w nim koniecznych ¢wiczen z nig zwigzanych. Dotyczy
to nawet tak trudnej umiejetnosci, jak dokonanie i napisanie interpretacji po-
rownawczej, ktora to sprawnos¢ majg — zgodnie z obowigzujaca podstawa
programowa z 2018 roku — naby¢ uczniowie na poziomie rozszerzonym. Tym-
czasem — co rowniez wiadomo od dawna — w procesie ksztalcenia nie wy-
starczy tylko samo zasugerowanie zestawienia tekstow. Trzeba tez zaprojekto-
wac¢ dziatania pozwalajace naby¢ niezbgdne w toku przygotowywania tego typu
wypowiedzi sprawnosci, zarowno te dotyczace problematyzowania zestawu,
rozpoznawania zasady poréwnywania podobienstw i réznic, jak i wylaniania
dominant, formutowania hipotez interpretacyjnych. Uczen musi tez mie¢ §wia-
domos¢ mozliwych uje¢ kompozycyjnych wypowiedzi poréwnawczej, zdawac
sobie sprawe, jak istotne znaczenie majg jakos$¢ opisu analitycznego oraz inter-
pretacja catosci. Skoro za§ w podstawie programowej mowa jest o ,,rozwijaniu
swiadomosci historycznoliterackiej uczniéw”, to trzeba tez w procesie ksztal-
cenia — tym bardziej na poziomie rozszerzonym — wprowadzi¢ elementy
wartosciowania rozumianego nie tylko jako rozpoznawanie wpisanych w utwo-
ry wartosci, ale i uwzglednienie kryteriow historycznoliterackich we wnios-
kowaniu o jakosci tekstow. Tego typu umiejetnosci wymagaja zaprojektowania
odpowiednich zadan oraz przewidzenia czasu na ich wykonanie i niezwykle
wazne korygowanie efektow. Samo sformulowanie tematu interpretacji po-
rownawczej jest zdecydowanie niewystarczajace, jesli chcemy rzeczywiscie,
a nie tylko formalnie, zrealizowa¢ obligatoryjny zapis z ministerialnego do-
kumentu.

To, co wazne: poza podstawg i podrecznikiem

Nie przypadkiem zakonczytam fragment dotyczacy komunikacji jezykowe;j
uwagami na temat interpretacji poréwnawczej. Przyktad ten bowiem pozwa-
la zada¢ pytanie nie tylko o kwestie zwigzane z naukg pisania, ale i 0 sposob
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urzeczywistniania wymogu wynikajacego z podstawy programowej z 2018
roku, a dotyczacego takiego ukierunkowania procesu ksztalcenia, ktéry ,,ma
stuzy¢ osiggnigciu przez ucznia umiejetnosci swiadomego i krytycznego od-
bioru dziet literackich, ich interpretacji w r6znych kontekstach, rozpoznawania
w nich odniesien egzystencjalnych, aksjologicznych i historycznych”. Dla naby-
cia bowiem takich sprawno$ci — zgodnie z zapisem w dokumencie — istotne
znaczenie ,,ma zintegrowanie ksztalcenia literackiego i jezykowego” (obydwa
cytaty — za: PP 2018, s. 6).

W analizowanej tu przyktadowo szkolnej ksigzce prezentuje si¢ jeszcze wie-
cej faktow niz w ministerialnym dokumencie, rzadziej opowiada historie, a nie-
kiedy — jak w przywolanym wczes$niej przyktadzie — wowczas gdy opowiesé
o rogach Mojzesza nasuwa si¢ sama, nie wykorzystuje si¢ takiej mozliwosci...
Ten anegdotyczny, zabawny w gruncie rzeczy przypadek pozwala jednak zwro-
ci¢ uwage 1 na kwesti¢ powazniejsza, z ktéra od dawna mamy klopot. Szkota
wylaniajgca si¢ z urzedowych dokumentow i wielu — niestety — podrecznikow
nie kreuje opowiesci o czlowieku — tym historycznym, ale przede wszystkim
tym wspodlczesnym; brakuje opowiesci, w ktorej odnalez¢ moglby si¢ miody
cztowiek. W szkicu Dziedzictwo — do przyjecia czy do odrzucenia pomieszczo-
nym w tomie Problematyka aksjologiczna w literaturze Barbara Kryda cytowa-
ta wypowiedzi ucznidéw z przetomu lat osiemdziesigtych i dziewie¢dziesiatych
XX wieku, ktorzy o czytanych w szkole tekstach mowili: [...] gfupi bohatero-
wie, idiotyczne problemy, niezrozumiaty mistycyzm, ciemny jezyk, chata, denne,
nawymyslat, a my musimy analizowac*. W roku 2006 Bozena Chrzastowska
dowodzita:

Dzi$ juz wiemy, ze skuteczno$¢ procesu trzeba wyprowadzi¢ z mysle-
nia o uczniu i kontekstach kultury, w ktérej on zyje. Uwarunkowania do-
brej dydaktyki to: motywowanie dzialan komunikacyjnych (jezykowych),
motywowanie dos$wiadczen czytelniczych i audiowizualnych, wigza-
nie ich z przezyciami mlodych ludzi, poszukiwanie pomostow miedzy
swiatem kultury masowej, w ktorym zyja, a S$wiatem kultury wysokiej,
do ktorego chcemy wychowankow wprowadzi¢; pobudzanie ich postaw
twoérczych, samodzielnos$ci i inteligencji w rozumieniu i akceptacji tego,
co historyczne?’.

% B. Kryda: Dziedzictwo do przyjecia czy do odrzucenia? O uwarunkowaniach przejmowa-
nia wartosci w szkolnej lekturze tekstow literackich. W: Problematyka aksjologiczna w literaturze.
Studia. Red. S. Sawicki, A. Tyszczyk. Lublin 1992, s. 436.

2 B. Chrzastowska: Przedmiot, podmiot i proces..., s. 167. Cytat pochodzi ze szkicu
B. Chrzastowskiej: Jak uczyc historycznosci w nowym liceum, ktdrego pierwodruk ukazat si¢
w tomie O historycznosci. Red. K. Meller, K. Trybus. Poznan 2006, s. 43—52.
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Te i inne — sygnalizowane wczesniej — ustalenia dydaktyczne?®® nie zyska-
ly uznania decydentow i edukacja polonistyczna dalej przebiega w rytmie: im
wigcej, tym lepiej. Obecnie problem jest chyba jeszcze powazniejszy. W roku
2020 szkolna polonistka domagala si¢ czasu na niespieszne czytanie, ktorego
— wobec przetadowania projektowanej w dokumentach (i podrecznikach —
dodajmy) edukacji polonistycznej — zwyczajnie brakuje. Nauczycielka zauwa-
zyta tez:

Wiem, ze wprowadzanie w tradycje jest wazne, jednak forma, jaka propo-
nuje nam nowa podstawa dla szkot srednich, przeczy wszelkim potrzebom
ucznia. Jedynie strach przed egzaminem moze zmusi¢ uczniow do zapo-
znawania si¢ z trescig lektur. Coraz glos$niej powinniSmy mowic o tym, iz
istnieja dwie rzeczy: czytanie tekstu literackiego i zapoznawanie sig¢ z tres-
cig utworu (blogostawiony Internet!), a szkolna lista lektur raczej zabija
czytanie, niz do niego zachgca. Efekt jest taki, ze to, co ciekawe w szkole,
dzieje si¢ zazwyczaj poza Scislymi zapisami podstawy programowej,
a nie w wyniku jej realizowania®.

To, co wazne, rozgrywa si¢ czesto takze poza podrecznikiem. Pozostaje wia-
ra w dydaktyczny rozsadek nauczycielek i nauczycieli.
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