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jej najbardziej, zastêpowanie czytania lektury poznawaniem bryków. Bo przecie¿ diary-
stykê poznajemy (i owocnie interpretujemy) równie¿ w dydaktyce uniwersyteckiej � we
fragmentach. Po siódme wreszcie, pi�miennictwo intymistyczne mo¿e byæ u¿ytkowane
nie tylko w edukacji na poziomie gimnazjalnym i licealnym, lecz równie¿ w o�wiacie do-
ros³ych. Raz jeszcze wrócê do poprzedniego w¹tku: my�lenie o reformie szkolnej powin-
no byæ powi¹zane z przedefiniowaniem edukacji uniwersyteckiej, a tak¿e z formu³owa-
niem oferty dla tych, którzy chc¹ siê uczyæ i powiêkszaæ kapita³ kulturowy w wieku �red-
nim (i pó�niej).

LIDIA WI�NIEWSKA
(Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, Instytut Filologii Polskiej,
Zak³ad Literatury Powszechnej i Komparatystyki)

POLONISTYKA I KONTEKSTY

Zacznê od do�æ zgodnego, choæ zarazem pokazuj¹cego dwie strony problemu, dwu-
g³osu 1. Pisze maturzystka, Marta Megger, w li�cie otwartym: �szko³a pokazywa³a mnie
i kolegom, ¿e nie warto siê staraæ, nie warto byæ ambitnym. Utwierdza³a nas w przekona-
niu, ¿e nasza wyj¹tkowo�æ [mówi¹ca te s³owa funkcjonowa³a w klasie tzw. »akademic-
kiej« � L. W.] to balast, który przeszkadza we wpasowaniu siê w uniwersalny model wy-
powiedzi. Szko³a [...] niszczy³a wszelkie przejawy samodzielnej my�li. Przekonywa³a, ¿e
nie ma sensu czytaæ ca³ej ksi¹¿ki, skoro na maturze bêdziemy musieli ograniczyæ siê do
analizy i interpretacji jej fragmentu. Dzi� �wiadectwo maturalne nie �wiadczy zupe³nie
o niczym. [...] Przede wszystkim dlatego, ¿e jej [tj. matury] wymagania s¹ tak ¿enuj¹co
niskie, ¿e nie sposób na niej polec. Tym sposobem leni i nieuków stawia siê na równi
z uczniami ambitnymi [...]�.

Diagnoza, jaka st¹d siê wy³ania, kompromituje system szkolny na p³aszczyznach, któ-
re jego znaczenie powinny konstytuowaæ. Po pierwsze, na p³aszczy�nie wychowawczej
doprowadza siê do demoralizuj¹cego stanu, w którym zdolnym do lotu podcina siê skrzy-
d³a, a niezdolnym � pozwala siê przej�æ pod poprzeczk¹, zamiast wymagaæ jej przesko-
czenia. Krótko mówi¹c: nie docenia siê wysi³ku, nagradza siê jego brak, co powoduje
rozchwianie relacji: bodziec�reakcja, umo¿liwiaj¹cej celowe dzia³anie, a wiêc i kierowa-
nie m³odym cz³owiekiem (tak dalece, jak to jest mo¿liwe). W takim razie to ten drugi
mo¿e sterowaæ tam, gdzie mu wygodnie � w kierunku braku wymagañ, braku wysi³ku,
braku (samo)dyscypliny. Nawet je�li przyjmiemy, ¿e m³odo�æ ma zalety, jakich nie sposób
lekcewa¿yæ, a w�ród nich zdolno�æ traktowania jako naturalne impulsów, które przynosi
nie tradycja, ale czas bie¿¹cy (tu np. rola Internetu i kultury medialnej), to od momentu
gdy uznamy, ¿e warto�æ stanowi jedynie to, co zwi¹zane z ³atwym zach³y�niêciem siê
ofertami chwili bie¿¹cej, nigdy ju¿ raczej nie odzyskamy mo¿liwo�ci oswojenia m³odych
ludzi z wysi³kiem, a szczególnie z ciê¿k¹ prac¹, stanowi¹c¹ � nie stwarzajmy z³udzeñ, ¿e
jest inaczej � nieuniknion¹ cenê za rzeteln¹ wiedzê czy umiejêtno�ci. Po drugie � na p³asz-
czy�nie kszta³cenia, i to zarówno umiejêtno�ci (brak samodzielnego, a wiêc wymagaj¹ce-
go aktywno�ci, my�lenia), jak i wiedzy (fragment zamiast ca³o�ci) dokonuje siê minimali-
zacji, a nie maksymalizacji efektu. Zmierzaj¹c jednak do osi¹gniêcia minimum, nie zreali-
zujemy nawet tego (bo gdzie w³a�ciwie przebiega dolna granica?), przy okazji niszcz¹c
zdolno�æ wyznaczania granicy górnej.

A wiêc dokonuje siê minimalizacji wymagañ na dwu p³aszczyznach, które konstytu-

1 Oba g³osy, M. M e g g e r  i J. H a r t m a n a, zob. �Dziennik� 2009, nr z 31 V, s. 11.
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uj¹ istnienie szko³y. Dlaczego tak siê dzieje? Najprostsze by³oby wyja�nienie ekonomicz-
ne: ¿eby obni¿yæ koszty kszta³cenia, nale¿y zmniejszyæ po�wiêcany mu czas, a na to po-
zwala zmniejszenie wymagañ. Nie ma w¹tpliwo�ci, ¿e z latami czas przeznaczany na na-
ukê np. jêzyka polskiego zmniejsza siê, nie zwiêksza, choæ przecie¿ nieustannie mówimy,
¿e zwiêksza siê komplikacja wspó³czesnego �wiata, co wymaga³oby akurat odwrotnej stra-
tegii. Z podobnych, byæ mo¿e, powodów zwiêksza siê liczbê kszta³conych podnosz¹c
liczebno�æ klas, najlepiej do poziomu, na którym nauczyciel ledwie panuje nad uczniami,
a z pewno�ci¹ efekty, jakie mo¿e uzyskaæ, s¹ coraz bardziej mierne. (Tak samo i dalej, na
studiach, zajêcia bardziej kosztoch³onne, lecz rozwijaj¹ce studentów, zastêpuje siê mniej
kosztoch³onnymi, jak wyk³ady dla t³umów.) Ale mog¹ te¿ wa¿yæ tu przes³anki ideologicz-
ne, np. demokratyzacja nauczania, która ma t³umaczyæ fakt, ¿e miernikiem warto�ci na-
uczania staje siê ilo�æ, a nie jako�æ.

Pisze filozof i etyk, Jan Hartman: �Ten system to wielka hipokryzja. [...] powstaje
niepisana umowa, ¿e [uczeñ] i tak przejdzie przez kolejne egzaminy i etapy szkolne. Mo¿-
na j¹ [tj. maturê] zdaæ bez umiejêtno�ci poprawnego pisania po polsku, wymóg przygoto-
wania prezentacji na egzamin z polskiego stanowi zachêtê do oszukiwania (kupowania
gotowych prac), a wymagania matury na poziomie podstawowym s¹ ¿enuj¹co niskie�.
Krótko mówi¹c: ideologia zak³adaj¹ca, ¿e masy otrzymaj¹ wiedzê, naprawdê oznacza, ¿e
masy otrzymaj¹ papierek, i¿ posiadaj¹ wiedzê i umiejêtno�ci, których nie posiadaj¹ (na
poziomie wymagaj¹cym wysi³ku). Do czego i komu jest potrzebne to dobre samopoczucie
oparte na pozorach (choæ gdyby wysi³ek zaistnia³, pozwoli³by zmierzaæ do rzeczywistego
podniesienia poziomu wykszta³cenia spo³eczeñstwa)? Politykom? Statystykom? 2 Na pewno
nie uczelniom, do których wlewaj¹ siê nastêpnie nieuregulowan¹ fal¹ (czasami nieuregu-
lowanym strumyczkiem) tak (nie)wykszta³ceni m³odzi ludzie. �Nieuregulowan¹�, zale-
wow¹ fal¹, bo trudno za regulacjê uznaæ wyniki egzaminu maturalnego, który zdaje ka¿dy
� po przej�ciu kolejnych etapów, a przechodzi je ka¿dy. Jedno jest pewne: istniej¹ca sytu-
acja oznacza akceptacjê elementów, z jednej strony, destrukcyjnych (zwraca³ na nie uwagê
pierwszy g³os), z drugiej � fikcyjnych (drugi g³os), które nie tylko decyduj¹ o stanie szkol-
nictwa podstawowego i �redniego, ale (wsparte te¿ innymi uwarunkowaniami) maj¹ rów-
nie¿ znaczenie dla dalszego ci¹gu kszta³cenia.

To do uczelni wy¿szych kieruj¹ siê nastêpnie m³odzi ludzie, którzy w wiêkszo�ci nie
potrafi¹ poprawnie mówiæ po polsku, pisaæ, a czytaj¹ tylko fragmenty, je�li w ogóle czyta-
j¹. Oczywi�cie, mo¿na by ich broniæ mówi¹c, ¿e nie pos³uguj¹ siê jedynie jêzykiem werbal-
nym, bo korzystaj¹ pe³nymi gar�ciami z jêzyka obrazkowego jako nowego jêzyka wspó³-
czesno�ci, którego ucz¹ siê w � byæ mo¿e, zastêpuj¹cych szko³ê � mediach. Co wiêcej, tzw.
badania PISA, oparte na testach przeprowadzanych w roku 2000 (uczniowie urodzeni
w 1984 roku, rocznik nie objêty reform¹) i w 2003 � pokazuj¹ w dziedzinie nauk humani-
stycznych (zainteresowanie skierowane zosta³o jedynie na czytanie i rozumowanie) po-
prawê! Równie¿ w nowszych badaniach PISA 3 (dotycz¹cych tego samego w¹skiego za-
kresu, pomijaj¹cego pisanie i mówienie, a zatem aktywno�æ jêzykow¹) widoczne s¹ dobre
wyniki polskich uczniów na tle miêdzynarodowym (jakkolwiek zarazem ujawnia siê ogól-
ny spadek wska�ników tego t³a, co mo¿e stanowiæ wszak¿e sygna³ ostrzegawczy). Ta po-
prawa zwi¹zana jest z okre�lonym pojmowaniem samego czytania (otwarcie na ró¿ne no-
�niki informacji), tekstu (nie tylko ci¹g³ego � tu: narracja, prezentacja i argumentacja � ale
i nieci¹g³ego), a wreszcie aspektów badania (bieg³o�æ w wyszukiwaniu informacji, umie-
jêtno�æ ogólnego rozumienia i interpretowania, refleksja nad tre�ci¹ i form¹ tekstu w �wietle
posiadanej wiedzy o �wiecie i umiejêtno�æ uzasadnienia w³asnego stanowiska). Je¿eli jed-

2 Zob. np. Umiejêtno�ci polskich gimnazjalistów: pomiar, wyniki, zadania testowe z komenta-
rzami (badanie PISA). Red. M. Federowicz. Warszawa 2008. Za zwrócenie mi uwagi na te badania �
i za inne cenne spostrze¿enia � dziêkujê M a r i i  K w i a t k o w s k i e j - R a t a j c z a k.

3 Wyniki badania 2006 w Polsce. Warszawa, b. r.
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nak jest tak dobrze w badaniach, to dlaczego jest tak �le w praktyce dydaktycznej, szcze-
gólnie wtedy, gdy mówimy o przejêciu owoców tak pojmowanego kszta³cenia przez uczelnie
wy¿sze? Mo¿e dlatego, ¿e wska�niki europejskie nieznacznie spad³y, gdy polskie wzro-
s³y? Ale te¿, jak zauwa¿aj¹ autorzy: �Oczywi�cie czê�æ tego efektu mog³a braæ siê z rosn¹-
cego obycia uczniów z sam¹ technik¹ testowania� 4. Tak, z pewno�ci¹ w zakresie przy-
zwyczajenia do testów uzyskali�my daleko id¹cy postêp. Natomiast niepomy�lny rezultat
zosta³ zanotowany w badaniu PISA w roku 2003 w dziedzinie zwanej �rozwi¹zywaniem
problemów� 5.

Nauczyciele akademiccy, prawdê powiedziawszy, powinni zajmowaæ siê czym� in-
nym ni¿ uczenie pisania, czytania i rozwi¹zywania problemów na poziomie szko³y �red-
niej lub nawet podstawowej � i niektórzy mog¹ i potrafi¹ te kwestie ignorowaæ (tak samo
jak wcze�niej mogli to zrobiæ nauczyciele w szko³ach). Je�li tak, to wtedy owoce ich pracy
z kolei wróc¹, niczym bumerang, m.in. do szkó³, a w szerokiej perspektywie � rozprze-
strzeni¹ siê wszêdzie (np. w mediach). Jednak niektórzy tego ignorowaæ nie chc¹ lub nie
mog¹, szczególnie np. na polonistyce, gdzie zaniedbania dotycz¹ rudymentów. W takim
razie w tym przypadku � z konieczno�ci � studia licencjackie pierwszego stopnia �obsu-
waj¹ siê� o jeden poziom i pracê licencjack¹ mo¿na traktowaæ jako realizuj¹c¹ (nieco pod-
wy¿szony) poziom dawnej matury. S¹dzê zreszt¹, ¿e tak¹ perspektywê � obsuniêcia o je-
den poziom � musieli zak³adaæ twórcy nie tylko systemu szkolnictwa podstawowego i �red-
niego, ale i �systemu boloñskiego�, skoro doktorat stanowi tu nie pocz¹tek pracy naukowej,
ale zakoñczenie studiów (zwieñczenie ich trzeciego stopnia). Tak wiêc ani matura nie jest
matur¹, ani pierwszy stopieñ studiów � studiami we wcze�niej przyjmowanym sensie.
Tym bardziej, ¿e dostêp do studiów sta³ siê nie tylko ³atwy � sta³ siê dziecinnie ³atwy.
Liczba szkó³ wy¿szych (szczególnie niepañstwowych) zapewnia studentowi pe³ne bezpie-
czeñstwo w dochodzeniu do dyplomu. Podobnie jak wcze�niej takie bezpieczeñstwo zo-
staje zapewnione w dochodzeniu do matury.

Liczba szkó³ wy¿szych stanowi tu szczególny problem: przede wszystkim jako sygna³
jeszcze jednego rodzaju ideologii � mianowicie rynkowej. Rynek (us³ug edukacyjnych),
rachunek ekonomiczny (nak³ady na naukê, inwestowanie w kszta³cenie), zw³aszcza za�
szkolnictwo jako dochodowe przedsiêwziêcie, a tak¿e jako przedsiêwziêcie, które wyma-
ga reklamy (poniewa¿ istnieje konkurencja na rynku i poniewa¿ kszta³cenie staje siê nie
wymogiem, ale towarem jak ka¿dy inny) � to s³owa-klucze, które zast¹pi³y dawne rozu-
mienie szkolnictwa jako misji, publicznego dobra i obowi¹zku (mo¿e te¿ dlatego s³owo
�obowi¹zek� coraz mniej znaczy w ca³ym systemie edukacji). Zawarte w nowym projek-
cie ustawy o szkolnictwie wy¿szym ma³o logiczne koncepcje równie szybkiego jak �pro-
dukcja� doktoratów �produkowania� habilitacji, co umo¿liwi utrzymanie przede wszyst-
kim dwukrotnie przewy¿szaj¹cych liczbê uczelni pañstwowych � wysoce urynkowionych
uczelni prywatnych (przy jednoczesnej �wiadomo�ci, ¿e drastycznie zmniejszy siê liczba
studentów), �wiadcz¹ o tym, ¿e tendencja ta ma zostaæ wzmocniona. Czy jednak rozwija-
j¹cy siê (na tendencjach destrukcyjnych i fatamorganach edukacyjnych) rynek oznacza na
pewno dobr¹ edukacjê?

Tendencja demokratyzacyjna (umasowienie) i tendencja rynkowa poci¹gaj¹ za sob¹
okre�lone konsekwencje nie tylko na p³aszczy�nie jêzyka. Tendencja demokratyzacyjna
mo¿e zostaæ po³¹czona z jeszcze jednym ciekawym zjawiskiem: naciskiem po³o¿onym
nie na indywidualne osi¹gniêcia, ale na umiejêtno�æ dzia³añ zbiorowych (widoczn¹ tyle¿
w pracy uczniów, ile w pracy nauczycieli czy wyk³adowców). Umiejêtno�æ to niew¹tpli-
wie cenna. Pod warunkiem, ¿e nie bêdzie oznacza³a rugowania warto�ci indywidualizmu �
a nie by³abym przekonana, i¿ jest on tak wybujale u nas rozwiniêty, ¿e nale¿y go �przyci-

4 Umiejêtno�ci polskich gimnazjalistów, s. 76.
5 Ibidem, s. 77.
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naæ�. Tendencja rynkowa wi¹¿e siê z pragmatyzmem: istotne jest, czy co� da siê sprzedaæ.
Zatem studia licencjackie nastawione byæ maj¹ na kszta³cenie praktyczne. Nie znaczy to
jednak, by na to kszta³cenie przeznaczona zosta³a dodatkowa pula czasu; przeciwnie, przy
kolejnych reformach czas siê kurczy coraz bardziej: na praktyczne przystosowanie studen-
ta do rynku trzeba zatem wy³¹czyæ czas z przygotowania �ci�le fachowego. Nic dziwnego:
czas to pieni¹dz � ale bynajmniej nie w optymistycznym wyd�wiêku tej formu³y.

I wreszcie ostatnia kwestia. W rodz¹cej siê nowej (dla Polski; poza ni¹ zd¹¿ono ju¿
nie tylko wypraktykowaæ obietnice i negatywne konsekwencje pewnych rozwi¹zañ, np.
systemu boloñskiego, ale nawet poddaæ je krytyce) rzeczywisto�ci edukacyjnej dziedziny
i warto�ci �humanistyczne� s¹ wyra�nie wypierane przez warto�ci �ekonomiczne� (w ba-
daniach PISA zaznacza siê, ¿e dotycz¹ one g³ównie rozumowania w naukach przyrodni-
czych). Rozumowanie w kategoriach (wewnêtrznego) rozwoju duchowego przyæmiewa-
ne jest przez rozumowanie w kategoriach (zewnêtrznego) sukcesu w biznesie. Szkolnic-
two nie tylko steruje w stronê kierunków niehumanistycznych jako tych, które mog¹
przynie�æ wymierne korzy�ci materialne, ale równie¿ administracyjnie prowadzi edukacjê
zmierzaj¹c¹ do my�lenia przede wszystkim w takich kategoriach 6. Miernikiem warto�ci
pracy naukowej, tak¿e w dziedzinach humanistycznych, ma siê staæ przedsiêbiorczo�æ,
choæby w wymiarze projektów badawczych, szczególnie europejskich, ale najogólniej �
zdobywanie i rozliczanie funduszy na szeroko pojêty rozwój naukowy. Pytanie o rolê na-
uczyciela akademickiego musi wiêc dzi� pomijaæ tak niemodne okre�lenia, jak �mistrz�
czy �duchowy przewodnik�, a koncentrowaæ siê na takich okre�leniach, jak: �doradca�,
�ekspert� lub �przedstawiciel handlowy� 7 � bo ten ostatni przystaje na �Roszczenia uza-
sadnione w �wiecie ekonomii i handlu. Zgodnie z nimi w oczekiwaniach wielu sposób
uzyskania zaliczenia, stopieñ trudno�ci egzaminu, liczba terminów czy wreszcie obiekty-
wizm ocen podporz¹dkowane byæ powinny has³u »student � nasz klient � nasz pan«� 8.
Jednak panem studentów te¿ jest rynek i w du¿ej mierze staraj¹ siê oni ju¿ na studiach
podejmowaæ pracê, rzadko zreszt¹ zwi¹zan¹ z wykszta³ceniem � zapewne musz¹ (zwa-
¿ywszy ubóstwo stypendiów) to czyniæ, ale i najpewniej przekonali siê, ¿e uczenie siê nie
jest prac¹: wszak za nie pieniêdzy siê nie dostaje, a gratyfikacjê w postaci matury (licen-
cjatu itd.) dostaj¹ tak¿e ci, którzy szczególnie siê w tej akurat mierze nie natrudzili.

Polonistyka wiêc sytuuje siê po stronie �przegranej� humanistyki, po stronie nieryn-
kowych umiejêtno�ci � czytania, pisania, rozumienia � których wykszta³cenie wymaga
czasu i pieniêdzy na edukacjê, bardzo czêsto po stronie indywidualizmu, a najczê�ciej po
stronie ciê¿kiej pracy, niekoniecznie nagradzanej. Status polonistyki to nie tylko kwestia
programów nauczania. Jest to równie¿ kwestia ca³ego kontekstu, w którym ona tkwi. Kon-
tekstu, który marginalizuje autonomiê nie tylko nauczyciela (wyk³adowcy), ucznia (stu-
denta), ale tak¿e systemu szkolnictwa wplecionego w uwik³ania rynku i nowych ideologii.

6 Zob. J. G. W i s s e m a, Technostarterzy. Dlaczego i jak? Warszawa, b. r. � Innowacyjna przed-
siêbiorczo�æ akademicka � �wiatowe do�wiadczenia. Red. J. Guliñski, K. Zasiad³y. Warszawa, b. r.

7 Zob. A. S a j d a k, Nauczyciel akademicki � doradca, ekspert czy przedstawiciel handlowy?
W zb.: Wspólnota pedagogicznego niepokoju. Red. J. Danilewska. Kraków 2008, s. 38 n.

8 Ibidem, s. 41.
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