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Którzy�cie wy, a sk¹de�cie, a który jest rodzaj wasz? 1

Rok szkolny 2009/10 zacz¹³ siê pod znakiem nowej podstawy programowej kszta³ce-
nia ogólnego zaopatrzonej w komentarze jej twórców. Tom 2 tej 8-tomowej publikacji
zawiera podstawê programow¹ jêzyka polskiego 2, która zostanie tu omówiona. Spostrze-
¿enia � miejscami polemiczne � dotycz¹ za³o¿eñ podstawy, jej cech gatunkowych i, oczy-
wi�cie, zawartych w niej celów oraz tre�ci nauczania. Dokonujê równie¿ poprawek redak-
cyjnych i stylistycznych konkretnych wymagañ zawartych w podstawie, kieruj¹c siê takimi
kryteriami, jak prostota, zrozumia³o�æ, ogólno�æ, jasno�æ, bezpo�rednio�æ. Upowa¿nia mnie
do tego ustawowy charakter podstawy, a tak¿e stan, w jakim oddano j¹ do u¿ytku: ma ona
moc przepisu prawnego, jednak nie zosta³a z jego precyzj¹ napisana.

Ju¿ na wstêpie stwierdzê, ¿e omawiany dokument, stanowi¹cy prawdziw¹ nowo�æ
w stosunku do podstaw wcze�niejszych, nie spe³nia wielu swoich w³asnych za³o¿eñ ani
za³o¿eñ przedstawionych w do³¹czonych Komentarzach, w tym zawartych w Koncepcji pod-

Redakcja �Pamiêtnika Literackiego� podjê³a decyzjê opublikowania artyku³u dra Kordiana Ba-
ku³y Literatura i kultura w podstawie programowej jêzyka polskiego z 2009 roku, mimo i¿ dotychczas
pismo nasze nie zajmowa³o siê sprawami szkolnej edukacji polonistycznej. Jeste�my jednak przekona-
ni, ¿e budz¹cy ci¹gle wiele obaw i zastrze¿eñ stan tej edukacji jest spraw¹ wielkiej wagi spo³ecznej,
wymaga te¿ rzetelnego przemy�lenia i dyskusji, w której � z oczywistych powodów � powinno uczest-
niczyæ polonistyczne �rodowisko akademickie. Publikowany artyku³ chcieliby�my potraktowaæ jako
punkt wyj�cia do takiej dyskusji, mimo i¿ nie wszystkie opinie Autora redakcja podziela. S¹dzimy
jednak, ¿e w³a�nie nieoczywisto�æ niektórych tez tej wypowiedzi, a nawet ich polemiczno�æ stano-
wiæ bêd¹ zachêtê do podjêcia dyskusji na temat stanu szkolnego nauczania przedmiotu jêzyk polski
i kierunków niezbêdnych zmian, a tak¿e na temat najnowszych propozycji programowych. Otwiera-
my wiêc ³amy �Pamiêtnika Literackiego� dla tej dyskusji i serdecznie do niej zapraszamy.

1 Rozmowy, które mia³ król Salomon m¹dry z Marcho³tem grubym a sprosnym [...]. Przek³ad
J a n a  z   K o s z y c z e k  (1521). Wirtualna Biblioteka Literatury Polskiej Instytutu Filologii Pol-
skiej Uniwersytetu Gdañskiego. Koncepcja i oprac. M. A d a m i e c, s. 5 (dostêp: 30 VII 2010).

2 Podstawa programowa z komentarzami. T. 2: Jêzyk polski w szkole podstawowej, gimna-
zjum i liceum. B. m. r.; wersja elektroniczna na stronie: www.reformaprogramowa.men.gov.pl (dalej
stosujê okre�lenie: �podstawa programowa� lub �podstawa�). Zob. te¿ Rozporz¹dzenie Ministra
Edukacji Narodowej z 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz kszta³cenia ogólnego w poszczególnych typach szkó³. �Dziennik Ustaw� 2009, nr 4,
z 15 I, poz. 17.
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stawy programowej z jêzyka polskiego S³awomira Jacka ¯urka, koordynatora prac nad
czê�ci¹ dotycz¹c¹ jêzyka polskiego i edukacji artystycznej. Zachodzi zbyt du¿a rozbie¿-
no�æ miêdzy deklaracjami a zawarto�ci¹ podstawy.

G³ówne za³o¿enie nowej podstawy programowej kszta³cenia ogólnego polega na tym,
¿e napisano j¹ �w jêzyku wymagañ. Oznacza to, ¿e za swój g³ówny cel stawia jednoznacz-
ne wskazanie umiejêtno�ci [...] i tre�ci nauczania [...]� (s. 55). Jest to za³o¿enie niew¹tpli-
wie nowe w dziejach polskich podstaw programowych i zosta³o ono spe³nione. Budzi jed-
nak zasadnicze w¹tpliwo�ci, gdy¿ maj¹c takie cechy, nowa podstawa staje siê nieuchron-
nie niby-programem nauczania.

Inne za³o¿enie i d¹¿enie autorów podstawy wynika z chêci uporz¹dkowania ba³aganu
powsta³ego na skutek niezgodno�ci miêdzy dotychczasow¹ podstaw¹ a standardami egza-
minacyjnymi, �które sta³y siê dokumentem decyduj¹cym o funkcjonowaniu polskiej szko-
³y� (s. 55), co przynios³o dwa negatywne skutki: �rozpowszechni³ siê pogl¹d, ¿e g³ównym
celem procesu dydaktycznego jest egzaminowanie� oraz powsta³ �niebezpieczny chaos w za-
kresie prawa o�wiatowego� (s. 55). Uporz¹dkowanie tej sytuacji polega w nowej podstawie
na uzgodnieniu podstawy ze standardami, które tym samym stan¹ siê niepotrzebne jako osobny
dokument. Przy pozytywnym nastawieniu do nowej podstawy da siê to zrozumieæ jako dba-
³o�æ o wyniki nauczania. Od pocz¹tku lat dziewiêædziesi¹tych przenika reformê nurt starañ
o wyniki nauczania, przejawiaj¹cy siê w nasilonym testowaniu, ewaluacji, egzaminach. Za-
pobiegaj¹c panoszeniu siê standardów egzaminacyjnych, nowa podstawa, wch³on¹wszy je,
ustanawia prawo o�wiatowe takie, w którym najwa¿niejsze s¹ wyniki kszta³cenia, co praw-
dopodobnie sprowadzi siê do tego, ¿e egzaminowanie stanie siê � wbrew deklaracji � naj-
wa¿niejsze. I trudno siê na to zgodziæ. Widzê rolê podstawy ponad standardami, ponad egza-
minami i � dodam � ponad podzia³ami, wyznaniami i partiami. Natomiast dba³o�æ o wyniki
najlepiej przejawi siê w programach nauczania i tzw. planach wynikowych.

Struktura podstawy programowej 2009 roku

Podstawê podzielono na ka¿dym etapie edukacyjnym na cztery czê�ci: Cele kszta³ce-
nia � wymagania ogólne, Tre�ci nauczania � wymagania szczegó³owe, Teksty kultury, Za-
lecane warunki i sposób realizacji. Prosta i przejrzysta struktura, ale z niekonsekwencj¹
w samych sformu³owaniach. Czemu �cele kszta³cenia�, lecz �tre�ci nauczania�? Czy ma
istotne znaczenie pos³u¿enie siê raz terminem �kszta³cenie� a raz � �nauczanie�? Je�li nie
ma takiego znaczenia, to lepiej by³oby ujednoliciæ: albo �cele kszta³cenia i tre�ci kszta³ce-
nia�, albo �cele nauczania i tre�ci nauczania�. Tre�ci nauczania/kszta³cenia, w dodatku
dookre�lone jako wymagania szczegó³owe, zostawi³bym do wpisania w programy naucza-
nia. Podstawa nie s³u¿y do ustalania szczegó³ów.

Autor koncepcji tak charakteryzuje budowê podstawy: �Wszystkie wymagania szcze-
gó³owe zosta³y wewnêtrznie uporz¹dkowane w system zhierarchizowanych segmentów
[...]. Na poziomie odbioru i tworzenia wypowiedzi dotycz¹ one: »czytania i s³uchania«,
»mówienia i pisania«, »samokszta³cenia i docierania do informacji« oraz »�wiadomo�ci
jêzykowej«. Na poziomie analizy i interpretacji tekstów kultury oddaj¹ one kolejne fazy
przyswajania dzie³a sztuki: »wstêpne rozpoznanie«, »analiza«, »interpretacja« oraz »war-
to�ci i warto�ciowanie«� (s. 56).

 W ostatnim zdaniu ³atwo rozpoznaæ dawn¹ propozycjê Janusza S³awiñskiego, zak³a-
daj¹c¹ postêpowanie badawcze wed³ug kolejno�ci: opis � analiza � interpretacja � warto-
�ciowanie 3. Zamiast �opisu� pojawia siê �wstêpne rozpoznanie�. Nie jest ono tym samym

3 J. S ³ a w i ñ s k i, Analiza, interpretacja i warto�ciowanie dzie³a literackiego. W zb.: Proble-
my metodologiczne wspó³czesnego literaturoznawstwa. Red. H. Markiewicz, J. S³awiñski. Kraków
1976.
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co opis, ale i nie musi byæ. Mniejsza o ró¿nice, wa¿niejsze s¹ fakt i idea: proponuje siê
w nowej podstawie programowej sposób postêpowania z dzie³em literackim wypracowa-
ny w latach siedemdziesi¹tych XX w. w ramach metodologii strukturalnej. Ten sposób
przejêty zosta³ przez strukturalnie nastawione kszta³cenie literackie do modelowania lek-
cji literackiej! Lekcji, nie podstawy programowej! Podstawa programowa z r. 2009, upodob-
niaj¹c siê do struktury lekcji, stanowi niemal �gotowiec�, który mo¿e byæ powielany przez
autorów programów, podrêczników i nauczycieli w konspektach prawie bez zmian (pod-
kre�lam � prawie). A przecie¿ nie do tego s³u¿y podstawa programowa albo te¿ nie do tego
mia³a s³u¿yæ wtedy, kiedy zosta³a pomy�lana i kiedy przedstawiono jej pierwsze wersje
(1995, 1998). Obecna podstawa zatraci³a ideê ogólno�ci. Natomiast pojawi³a siê idea nie-
mal konspektowo�ci. Na dan¹ lekcjê idzie siê z konspektem, nie z podstaw¹; a je�li nie ma
konspektu (co zdarza siê przecie¿), to z rozk³adem materia³u, ale nie z podstaw¹. A teraz,
je�li kto� sobie lekcji nie przygotowa³, to wystarczy mu otworzyæ podstawê programow¹
Anno Domini 2009 i znajdzie w niej gotowy scenariusz postêpowania na (ka¿dej) lekcji
literackiej wed³ug schematu: �wstêpne rozpoznanie�, �analiza�, �interpretacja� oraz �war-
to�ci i warto�ciowanie�. W ten sposób podstawa osi¹ga charakter szkó³karski, podczas gdy,
jak s¹dzê, powinna zachowaæ charakter ogólny dokumentu ministerialnego wytyczaj¹ce-
go g³ówne kierunki edukacji polonistycznej. Ogólno�æ podstawy dawa³a wolno�æ nauczy-
cielowi, w tym zw³aszcza nauczycielowi jako autorowi w³asnego programu nauczania,
i nieco mniejsz¹ wolno�æ uczniowi. Swoboda, ró¿norodno�æ, wielo�æ, wielorako�æ wszel-
kich poczynañ edukacyjnych wynika³y m.in. z ogólno�ci podstawy. Po niej nastêpowa³y
dzia³ania i fakty o coraz mniejszej skali ogólno�ci 4. Niestety, obecna podstawa programo-
wa za bardzo przypomina program nauczania, a miejscami po prostu konspekt.

Konspektowe rozumienie samej podstawy i zawartych w niej tre�ci nauczania widaæ
w sposobie my�lenia Katarzyny Hall, Ministra Edukacji Narodowej, która w �dedyka-
cji� umieszczonej na samym pocz¹tku, jeszcze przed spisem tre�ci, napisa³a: �Ka¿dy tom
[z o�miu rozsy³anych po szko³ach � K. B.] po�wiêcony jest odrêbnej grupie zajêæ. Zawiera
on wszystkie fragmenty podstawy programowej dotycz¹ce tych zajêæ oraz komentarze
ekspertów, pozwalaj¹ce lepiej zrozumieæ intencje twórców podstawy�. My�lenie o pod-
stawie programowej w kategorii �zajêæ� stanowi rzeczywi�cie nowo�æ w polskim szkol-
nictwie. Niestety, nowo�æ chybion¹. W tradycji dydaktyki nawet w programach nauczania
tego nie czyniono. W kategorii �zajêæ�, czyli lekcji, my�li siê przy projektowaniu rozk³adu
materia³u i konspektu. Katarzyna Hall wymieni³a dwie grupy osób: ekspertów i twórców
podstawy. Tak siê jednak sk³ada, ¿e owi eksperci to jednocze�nie twórcy podstawy 5. Tego
rodzaju usterki s¹ charakterystyczne dla analizowanego tekstu podstawy.

Cele i tre�ci nauczania podzielono na trzy obszary: Odbiór wypowiedzi, Analiza i in-
terpretacja tekstów kultury, Tworzenie wypowiedzi. Pomys³ ciekawy, poci¹gaj¹cy, nowy
w podstawach programowych. Jednak nie mam do niego przekonania, a najmniej przeko-
nuj¹ce s¹ rozstrzygniêcia wewn¹trz tych obszarów. We�my pod uwagê Odbiór wypowie-
dzi, gdzie na ka¿dym etapie wyodrêbniono trzy czê�ci: Czytanie i s³uchanie, Samokszta³-
cenie i docieranie do informacji, �wiadomo�æ jêzykowa. Na czytanie i s³uchanie zgoda,
ale dalej ju¿ w du¿ej mierze � nie. W czê�ci po�wiêconej samokszta³ceniu w gimnazjum
umieszczono wymagania: �Uczeñ: 1) samodzielnie dociera do informacji � w ksi¹¿kach,
prasie, mediach elektronicznych oraz w wypowiedziach ustnych; 2) stosuje zasady korzy-

4 Studentom przedstawiam taki oto ci¹g obiektów dydaktycznych uporz¹dkowany od najbar-
dziej ogólnego do najbardziej konkretnego: podstawa programowa jêzyka polskiego � program na-
uczania � podrêcznik � rozk³ad materia³u � konspekt � lekcja � æwiczenia (zadania, polecenia, pyta-
nia) � wykonanie.

5 W czê�ci pt. Komentarze do podstawy programowej [...] (s. 55�86) wypowiadaj¹ siê twór-
cy podstawy: S. J.  ¯ u r e k, J.  B a r t m i ñ s k i, W.  B o b i ñ s k i, K.  B i e d r z y c k i, E.  J a s k ó-
³ o w a.
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stania z zasobów bibliotecznych, wyszukuje w bibliotece �ród³a potrzebnych mu informa-
cji; 3) korzysta ze s³ownika [...]� (s. 36). Mocno w¹tpiê, ¿e wymieniono tu czynno�ci od-
biorcze, raczej przygotowawcze.

Jednak najwa¿niejszy zarzut dotyczy samego rozumienia kategorii odbioru oraz kon-
sekwencji tego rozumienia, któr¹ stanowi oddzielenie odbioru od analizy i interpretacji.
Zwróæmy uwagê, ¿e w ci¹gu pojêæ �odbiór�, �analiza�, �interpretacja�, �warto�ciowanie�
trzy ostatnie kategorie zosta³y oddzielone od odbioru, a sam odbiór pozbawiony czynnika
analitycznego i interpretuj¹cego, co przeczy teorii odbioru, przynajmniej w dydaktyce li-
teratury. Czym jest odbiór wypowiedzi i jak siê go rozumie w podstawie programowej
2009 roku? Odbiór w nowej podstawie rozpisany zosta³ na pomniejsze kategorie w rodza-
ju: uczeñ czyta, identyfikuje nadawcê lub odbiorcê wypowiedzi albo sam¹ wypowied�, jej
gatunek, odró¿nia i wyszukuje informacje (w klasach IV�VI); wyszukuje i porz¹dkuje in-
formacje, rozpoznaje ró¿ne rodzaje wypowiedzi i ich intencje (w gimnazjum). Tyle tytu-
³em przyk³adu. Tak rozumiany odbiór zosta³ oddzielony od analizy i interpretacji. Zapisa-
ne w czê�ci Analiza i interpretacja wstêpne rozpoznanie, analiza, interpretacja, warto�cio-
wanie nie nale¿¹ do odbioru w nowej podstawie. W takim razie odbiór sprowadzony zosta³
do czynno�ci do�æ prostych i przygotowawczych, no i chyba w znacznej mierze dublowa-
nych przez �wstêpne rozpoznanie� umieszczone poza �odbiorem� w czê�ci Analiza i in-
terpretacja. Dublowanie przejawia siê tak¿e w tym, ¿e wiele czynno�ci przyjêtych w pod-
stawie za odbiorcze nale¿y uznaæ za analityczne. Jak siê wydaje, w³a�ciwszy bêdzie inny
podzia³, czyni¹cy z odbioru kategoriê szersz¹ i nadrzêdn¹ � odbiór: wstêpne rozpoznanie,
analiza, interpretacja, warto�ciowanie. W³¹czaj¹c te cztery dzia³ania do odbioru, czynimy
zbêdnym wydzielenie w podstawie osobnego obszaru zwanego Analiz¹ i interpretacj¹.
Wszystkie cele i tre�ci zosta³yby zatem zgrupowane nie w trzech obszarach, lecz w dwóch:
odbiór wypowiedzi (wszelkich wraz z ich analiz¹ i interpretacj¹) i tworzenie wypowiedzi.
W ten sposób, czê�ciowo zmieniaj¹c, ale w du¿ej mierze zachowuj¹c frapuj¹cy pomys³
autorów podstawy, zwiêkszam � jak s¹dzê � moc funkcjonalno�ci, na której im zale¿a³o.

Warto�ci i warto�ciowanie

W tre�ciach nauczania dla klas IV�VI zapisano: �4. Warto�ci i warto�ciowanie. Uczeñ
odczytuje warto�ci pozytywne i ich przeciwieñstwa wpisane w teksty kultury (np. przy-
ja�ñ � wrogo�æ, mi³o�æ � nienawi�æ, prawda � k³amstwo, wierno�æ � zdrada)� (s. 31). Od
razu nasuwaj¹ siê dwa spostrze¿enia: 1) tak sformu³owane wymaganie nie powinno nastê-
powaæ po interpretacji i tym samym znajdowaæ siê poza interpretacj¹, lecz powinno byæ
umieszczone w samej interpretacji oraz analizie; 2) s¹ w wymaganiu warto�ci, nie ma
warto�ciowania.

Spo�ród trzech krêgów problemów aksjologicznych w badaniach literackich wyró¿-
nionych przez Stefana Sawickiego 6 wymagania z podstawy dotycz¹ tylko pierwszego krê-
gu, czyli warto�ci ujawnianych w literaturze, natomiast pomijaj¹ zupe³nie warto�æ samej
literatury oraz literatury jako warto�ci �dla�. Warto�ciowanie jako koñcowy etap postêpo-
wania badawczego odnosi siê nieco mniej do tego pierwszego krêgu, natomiast o wiele
bardziej do dwóch pozosta³ych. Warto�ci ujawniane w literaturze pokrywaj¹ siê z warto-
�ciami ¿yciowymi takimi, jak wierno�æ, prawda, zdrowie itp. Ich w³a�nie dotyczy cytowa-
ne wymaganie. W tym drugim krêgu problemów: warto�ci samej literatury, chodzi o okre-
�lenie, czy badane dzie³o literackie jest arcydzie³em, dzie³em wybitnym, czy te¿ miernym;
czy jest nowatorskie, typowe, czy epigoñskie; czy ma ciekaw¹, a nawet niezwyk³¹ kon-
strukcjê; albo czy co� nowego, wa¿nego mówi o �wiecie i cz³owieku, czy te¿ powtarza

6 S. S a w i c k i, Problematyka aksjologiczna w badaniach literackich. W zb.: Problematyka
aksjologiczna w nauce o literaturze. Studia. Red. S. Sawicki, A. Tyszczyk. Lublin 1992, s. 95�96.

http://rcin.org.pl



DYSKUSJE � KORESPONDENCJA 229

prawdy ju¿ znane i banalne. Ocenie podlegaj¹ warto�ci dzie³a jako dzie³a sztuki, jego war-
to�ci artystyczne, w tym wypadku literackie. Te jednak zosta³y w podstawie pominiête,
tak¿e w odniesieniu do gimnazjum.

Drugi powa¿ny b³¹d polega na niew³a�ciwym umieszczeniu: mianowicie to, co w pod-
stawie znajduje siê w osobnym punkcie Warto�ci i warto�ciowanie, w rzeczywisto�ci za-
warte jest w interpretacji. Zapisano bowiem w Interpretacji: �2) [uczeñ] obja�nia mora³
bajki oraz samodzielnie formu³uje przes³anie ba�ni� (s. 31). Aby uczeñ spe³ni³ to wymaga-
nie, musi pos³u¿yæ siê nazwami warto�ci wymienionymi w punkcie 4. Np. powie: �Bajka
pt. Przyjaciele jest pochwa³¹ przyja�ni�. Albo: �Utwór pt. Pinokio uczy mówiæ prawdê,
oducza za� k³amania�. Podobnie przedstawia siê relacja: analiza � warto�ci i warto�ciowa-
nie. Wyliczone w punkcie 4 warto�ci nadaj¹ siê do spe³nienia wymagañ zapisanych w ob-
szarze Analiza. Zapisano m.in.: �10) [uczeñ] charakteryzuje i ocenia bohaterów� (s. 31).
Aby uczeñ spe³ni³ wymaganie, musi pos³u¿yæ siê warto�ciami wymienionymi w zupe³nie
innym puncie. Np. powie lub napisze: �Sta� Tarkowski mówi prawdê, nigdy nie k³amie.
Okaza³ siê dzielny i odwa¿ny�. Albo: �Nemeczek nie zdradzi³ swoich przyjació³. By³ wierny
swoim przyjacio³om i placowi, na którym siê bawi³. Po�wiêci³ ¿ycie w obronie placu�.

Z kolei w tre�ciach nauczania dla gimnazjum ¿aden z trzech zapisów na s. 38 nie od-
nosi warto�ci do dzie³a sztuki, tekstu kultury; wszystkie dotycz¹ problematyki aksjolo-
gicznej w ogóle. Nie ma choæby takiego zapisu, jaki ju¿ znamy z czê�ci po�wiêconej kla-
som IV�VI: �Uczeñ odczytuje warto�ci [...] wpisane w teksty kultury�. Przy gimnazjum
równie¿ nie doszli autorzy do warto�ciowania, a warto�ci pojmuj¹ po prostu jako warto�ci
¿yciowe, nie za� � warto�ci samego dzie³a jako dzie³a sztuki, czyli warto�ci artystyczne,
przez które rozumiemy pewne szczególne w³a�ciwo�ci stylu, kompozycji, akcji, konstruk-
cji bohatera, problematyki itp. Co do rozumienia warto�ciowania dzie³a sztuki � to chodzi
(u S³awiñskiego) o warto�ciowanie dokonane przez badacza, w naszym wypadku przez
ucznia i nauczyciela. Najprostsze warto�ciowanie ucznia i ka¿dego innego odbiorcy mo¿e
brzmieæ tak: �Ten utwór mi siê podoba�; �Lubiê Lema�; �Nudne opisy w Nad Niemnem� 7.

Pominiêto nie tylko warto�æ literatury, warto�ci artystyczne dzie³a, ale równie¿ trzeci
kr¹g zagadnieñ, warto�æ literatury i sztuki � dla kogo�. Autorzy podstawy trzymaj¹ uczniów
z daleka od pytania, czy i jak wp³ynê³o poznawane przez nich dzie³o na nich samych i in-
nych czytelników, na ich postawy, pogl¹dy, zachowania. Powie zatem czytelnik, dokonu-
j¹c warto�ciowania: �Ten wiersz mn¹ wstrz¹sn¹³�; �Malowany ptak zbrzydzi³ mnie, ju¿
wiêcej po niego nie siêgnê�; �Jestem zbudowany zakoñczeniem Zbrodni i kary�; �Inny
�wiat otworzy³ mi oczy na zbrodniczy charakter systemu sowieckiego�; �Proces wpêdzi³
mnie w depresjê�.

Dopiero w tre�ciach nauczania dla liceum znajduj¹ siê zapisy muskaj¹ce lekko spra-
wê warto�ciowania. W zakresie podstawowym tych tre�ci uczeñ �dostrzega, ¿e jêzyk pod-
lega warto�ciowaniu, [...] jest narzêdziem warto�ciowania� (s. 47) � w ogóle jêzyk, bez
wzmianki o literaturze i stylu artystycznym. Zwi¹zek z dzie³em ujêto dopiero w zakresie
rozszerzonym: uczeñ �wskazuje ró¿ne sposoby wyra¿ania warto�ciowañ w tekstach� (s. 47).

Autorzy podstawy nie doszli ani do warto�ci artystycznych dzie³a, obiektywnych, ani
do warto�ci dzie³a dla kogo�, subiektywnych, podmiotowych, ani do warto�ciowañ/ocen,
jakich dokonuj¹ czytelnicy, odbiorcy. Obszar zwany w podstawie Warto�ci i warto�ciowa-
nie zosta³ mocno ograniczony, co uznajê za przejaw niezrozumienia zagadnienia i jego
donios³o�ci w edukacji polonistycznej.

7 Ostatni przyk³ad to swoisty topos szkolny, nieustannie przywo³ywany. Fama o nudnych opi-
sach mog³aby stanowiæ dla ambitnego polonisty wyzwanie. Oprócz leksykalnych �rodków warto-
�ciowania mo¿na jeszcze dodaæ warto�ciowanie za pomoc¹ intonacji: �Nie czyta³e� Hobbita?!�;
�Ona siê zachwyca Nad Niemnem!�; �Nie ¿artuj, nie znasz Sapkowskiego?!�; �Kto dzisiaj czyta
m³odopolskie wiersze?�; �Kto dzisiaj czyta wiersze?�
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Tekstocentryzm podstawy programowej

Stwierdzaj¹ autorzy, ¿e podstawa programowa ma pod ka¿dym wzglêdem charakter
tekstologiczny (s. 56, 60). Czê�ciowo tak, czê�ciowo nie. Najpierw jednak nale¿y zoba-
czyæ, co autorzy podstawy programowej rozumiej¹ przez tekst kultury i jakie podaj¹ przy-
k³ady. W Komentarzu dodanym do podstawy napisano: �Tekst kultury, rozumiany jako
�wiadomy wytwór umys³owo�ci cz³owieka, stanowi¹cy ca³o�æ, uporz¹dkowany wed³ug
okre�lonych regu³ to np. utwór literacki, publicystyczny, medialny, dzie³o sztuki malar-
skiej, spektakl teatralny, film, a tak¿e wszelkie dzia³anie artystyczne, realizuj¹ce jaki� utrwa-
lony wzorzec kulturowy. Wspó³czesny uczeñ ¿yje w �wiecie szeroko postrzeganych teks-
tów kultury, przede wszystkim istniej¹cych w zapisie elektronicznym. [...] Twórcy progra-
mów nauczania jêzyka polskiego i nauczyciele powinni zatem kszta³towaæ umiejêtno�æ
odbioru przez ucznia szeroko rozumianych tekstów kultury, pamiêtaj¹c jednocze�nie, i¿
dzie³o literackie nie jest jedyn¹ rzeczywisto�ci¹, któr¹ uczeñ ma poznaæ na lekcji� (s. 56).
Rzecz w tym, czy wyk³ad ten ma potwierdzenie w samej podstawie.

W czê�ci dotycz¹cej klas IV�VI potwierdza siê to za³o¿enie w dziedzinie celów 8. Czy
potwierdza siê w tre�ciach nauczania? W dziale Teksty kultury w ostatnich linijkach zapi-
sano: �wybór pie�ni patriotycznych; [...] film i widowisko teatralne z repertuaru dzieciê-
cego; wybrane programy telewizyjne� (s. 33). Ca³y repertuar tekstów kultury wymienio-
nych na tym etapie edukacyjnym: pie�ñ (patriotyczna), film, przedstawienie teatralne, pro-
gram telewizyjny. Du¿o to czy ma³o? Czy to wystarczy, by zagwarantowaæ realizacjê
postulatów podstawy dotycz¹cych kszta³cenia kulturalnego? Tak czy inaczej, sprowadza
siê wszystko do teatru i filmu, sztuk od dawna wpisywanych w podstawy i programy na-
uczania. Gdzie siê podzia³y przyk³ady innych tekstów kultury i innych dziedzin sztuki?
Pominiête zosta³o w ogóle radio, pominiêta muzyka i fotografia. Zajmujê siê tym wylicza-
niem tylko dlatego, by pozostaæ w konwencji podstawy; gdyby zachowa³a ona ogólno�æ,
upominanie siê o brakuj¹ce teksty kultury nie by³oby potrzebne.

W dziale Analiza na s. 31 czytamy: �6) [uczeñ] wyodrêbnia elementy sk³adaj¹ce siê
na widowisko teatralne (gra aktorska, re¿yseria, dekoracja, charakteryzacja, kostiumy, re-
kwizyty); 7) wyodrêbnia elementy dzie³a filmowego i telewizyjnego (scenariusz, re¿yse-
ria, ujêcie, gra aktorska); 8) wskazuje cechy charakterystyczne przekazów audiowizual-
nych (filmu, programu informacyjnego, programu rozrywkowego), potrafi nazwaæ ich
tworzywo (ruchome obrazy, warstwa d�wiêkowa)�. Tu oprócz nazw tekstów kultury inte-
resuj¹ mnie same sformu³owania i pojêcia. Pojawia siê inne pojêcie ni¿ �tekst�, mianowi-
cie �dzie³o�: �dzie³o filmowe i telewizyjne�. Domy�lam siê, ¿e za �dzie³o telewizyjne�
uznaje siê film telewizyjny, teatr telewizji, operê lub musical, ale nie tzw. dziennik lub
inny program informacyjny czy prognozê pogody. Czy tak w³a�nie mamy rozumieæ punkt 7?
Dalej: jaka jest ró¿nica miêdzy �wyodrêbnia elementy� a �wskazuje cechy charaktery-
styczne�? Wszak charakterystyczne dla dzie³a s¹ jego elementy. Dalej: uczeñ �potrafi na-
zwaæ ich tworzywo (ruchome obrazy, warstwa d�wiêkowa)� � czemu �warstwa d�wiêko-
wa�, a nie po prostu �d�wiêk�? Czemu w punktach 4 i 5 pojawia siê wyraz �rozpoznaje�,
a w punkcie 7 �identyfikuje�? Czy chodzi o unikniêcie monotonii, o ró¿norodno�æ styli-
styczn¹? Bo chyba nie o znaczenie. Nie zachowano te¿ ci¹g³o�ci przedmiotowej, gdy¿
punkty 4 i 5 dotycz¹ utworów literackich, punkty 6�8 � dzie³ nieliterackich, nastêpne punkty,

8 Oto one: �II. Analiza i interpretacja tekstów kultury. Uczeñ poznaje teksty kultury odpo-
wiednie dla stopnia rozwoju emocjonalnego i intelektualnego; rozpoznaje ich konwencje gatunko-
we; uczy siê je odbieraæ �wiadomie i refleksyjnie; kszta³tuje �wiadomo�æ istnienia w tek�cie znaczeñ
ukrytych; rozwija zainteresowania ró¿nymi dziedzinami kultury; poznaje specyfikê literackich i po-
zaliterackich sposobów wypowiedzi artystycznej; w kontakcie z dzie³ami kultury kszta³tuje hierar-
chiê warto�ci, swoj¹ wra¿liwo�æ, gust estetyczny, poczucie w³asnej to¿samo�ci i postawê patriotycz-
n¹� (s. 29).
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9�11, ponownie odnosz¹ siê do dzie³a literackiego. (Byæ mo¿e, zarzuci mi kto�, ¿e siê
czepiam drobiazgów. Odpowiem na taki zarzut nastêpuj¹co: od podstawy programowej
nale¿y wymagaæ, by zosta³a zredagowana z dok³adno�ci¹ przepisu prawnego, skoro posia-
da jego moc.)

Nastêpnie w dziale Czytanie i s³uchanie widnieje: �4) [uczeñ] identyfikuje wypowied�
jako tekst informacyjny, literacki, reklamowy� (s. 29). Wad¹ tego sformu³owania jest po-
traktowanie wypowiedzi jako tekstu (czy¿by do tego sprowadza³o siê nastawienie teksto-
logiczne?). Czy nie pro�ciej, lepiej, dok³adniej by³oby zapisaæ: �uczeñ rozpoznaje tekst
informacyjny, literacki, reklamowy� (wariant: �uczeñ rozpoznaje tekst jako informacyjny,
literacki, etc.�) albo �uczeñ rozpoznaje wypowied� o charakterze informacyjnym, literac-
kim, reklamowym�?

W sumie w tre�ciach nauczania klas IV�VI znajduje siê niema³o tekstów kultury. Czy
równie¿ w przypadku gimnazjum i liceum?

Przy trzecim etapie edukacyjnym, czyli gimnazjum, zapisano w sferze celów: �Uczeñ
doskonali sprawno�æ analizy i interpretacji tekstów kultury; zyskuje nowe narzêdzia, dziê-
ki którym jego lektura jest coraz dojrzalsza, bardziej �wiadoma i samodzielna; poznaje
nowe gatunki i konwencje literackie; wykorzystuje poznane pojêcia w refleksji o literatu-
rze i warto�ciach; czyta teksty kultury odpowiadaj¹ce charakterystycznej dla tego wieku
wra¿liwo�ci � z zakresu literatury m³odzie¿owej i popularnej; stopniowo zaczyna pozna-
waæ dzie³a klasyczne wa¿ne dla kultury polskiej i �wiatowej� (s. 35). Tylko w pierwszym,
przytoczonym tu, zdaniu pojawia siê dwa razy termin �tekst kultury�, natomiast w nastêp-
nych zdaniach wystêpuje termin �lektura� i do samego koñca mówi siê ju¿ tylko o literatu-
rze. Widaæ tu charakterystyczne i dominuj¹ce w tej podstawie ograniczenie tekstu kultury
do tekstu literackiego. Tym samym wymyka siê za³o¿eniom (zob. wcze�niejszy cytat, ze
s. 56 podstawy), nie potwierdza ich.

Pod has³em Teksty kultury wymienia siê w punktach 1 i 2 jedynie dzie³a literackie,
dopiero w punkcie 3 spo�ród nieliterackich tekstów kultury pojawiaj¹ siê komiks i progra-
my telewizyjne! Wprawdzie podano ich wiêcej w zapisie zwi¹zanym z analiz¹: �Uczeñ:
10) znajduje w tekstach wspó³czesnej kultury popularnej (np. w filmach, komiksach, pio-
senkach) nawi¹zania do tradycyjnych w¹tków literackich i kulturowych; wskazuje przy-
k³ady mieszania gatunków; 11) uwzglêdnia w analizie specyfikê tekstów kultury przyna-
le¿nych do nastêpuj¹cych rodzajów sztuki: literatura, teatr, film, muzyka, sztuki plastycz-
ne, sztuki audiowizualne� (s. 37) � ale ten zapis chyba nie ratuje sytuacji. Jak uczeñ ma
dokonaæ analizy owych tekstów kultury, skoro ich w ogóle nie wymieniono w czê�ci pt.
Teksty kultury? Tak wiêc podane w podstawie teksty kultury nie mog¹ �byæ zwornikiem
³¹cz¹cym przywo³ane trzy obszary�, gdy¿ te teksty, inne ni¿ literackie, w podstawie pra-
wie nie wystêpuj¹. Zatem nie mo¿na zgodziæ siê co do tego, ¿e �opracowana podstawa
programowa ma [...] pod ka¿dym wzglêdem charakter tekstologiczny� w ogóle, gdy¿ ten
charakter sprowadza siê do tekstu literackiego.

W cytowanym wcze�niej punkcie 11 wymieniono kilka �rodzajów sztuki: literatura,
teatr, film, muzyka, sztuki plastyczne, sztuki audiowizualne�. Co to s¹ �sztuki audiowizu-
alne� odrêbne od �teatru� i �filmu�? Muzyka jest sztuk¹ d�wiêku, sztuki plastyczne s¹
sztukami obrazu; ale teatr i film (d�wiêkowy) s¹ przecie¿ sztukami audiowizualnymi.

Dok³adniejszego zastanowienia siê wymaga równie¿ przywo³any poprzednio punkt 3:
�Wybór publicystyki z prasy i innych �rodków spo³ecznego przekazu; wybrany komiks;
wybrane programy telewizyjne� (s. 40). �Telewizyjne�, ale radiowe ju¿ nie, internetowe
te¿ nie, a dopiero wskazanie Internetu czyni³oby ów zapis wspó³czesnym uczniowi XXI
wieku. Czemu ogólnikowo: �innych �rodków spo³ecznego przekazu�, zamiast dok³adniej-
szego ich wyliczenia? W tym wypadku ogólno�æ nie pop³aca. Konkretniej brzmi przecie¿:
z prasy, radia, telewizji, Internetu, a nawet w innej, bardziej charakterystycznej kolejno-
�ci: wybór publicystyki z Internetu, telewizji, radia, prasy. Owszem, w Internecie znajduj¹
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siê �przedruki� z prasy, ale równie¿ odrêbne, internetowe wyst¹pienia publicystyczne za-
mieszczane na prywatnych blogach i na wielu ró¿nych stronach WWW.

Za pomoc¹ takiej podstawy nie osi¹gnie siê pierwszego z zadañ stawianych przed
nauczycielem: �Zadania nauczyciela jêzyka polskiego na III etapie edukacyjnym to przede
wszystkim: 1) wychowywanie kompetentnego, �wiadomego odbiorcy kultury, szczegól-
nie dzie³ literackich� (s. 41). Ta podstawa nie s³u¿y do wychowania kompetentnego, �wia-
domego odbiorcy kultury, lecz co najwy¿ej do wychowania kompetentnego, �wiadomego
odbiorcy dzie³ literackich. Dopiero takie sformu³owanie ma pokrycie w tre�ciach podsta-
wy. Pomijam kwestiê, na ile mo¿liwa jest owa kompetentno�æ i �wiadomo�æ ucznia gim-
nazjum jako odbiorcy literatury i kultury.

Odno�nie do IV etapu edukacyjnego, czyli liceum, nieliterackich tekstów kultury wska-
zuje siê równie ma³o lub jeszcze mniej. W sferze celów 9 �tekst kultury� pojawia siê ju¿
tylko w nag³ówku. Wszystko, co nastêpuje po nag³ówku, dotyczy literatury. W czê�ciach
Odbiór, Samokszta³cenie, �wiadomo�æ jêzykowa, Analiza nic siê nie mówi o tekstach kul-
tury, a wszystkie wymienione tam has³a/terminy maj¹ pochodzenie i zastosowanie literac-
kie oraz jêzykowe. W czê�ci Interpretacja w jednym punkcie uczeñ �4) konfrontuje tekst
literacki z innymi tekstami kultury np. plastycznymi, teatralnymi, filmowymi� (s. 47), ale
na poziomie rozszerzonym, co nie ratuje sytuacji.

Np. w tabelce pt. Teksty kultury dopiero na samym koñcu w rubryce Inne wskazuje siê
filmy i spektakle teatralne (s. 52) � i tylko te. Nieco wcze�niej punkt dotycz¹cy analizy
brzmi: �II. Analiza i interpretacja tekstów kultury. Uczeñ zna teksty literackie i inne teksty
kultury wskazane przez nauczyciela� (s. 46). £adnie brzmi, tyle ¿e dalej ani jedno sformu-
³owanie nie odnosi siê do innego tekstu ni¿ literacki! Wniosek: bez wiêkszego pokrycia
w tre�ciach podstawy pozostaje �interpretacja tekstów kultury� oraz �inne teksty kultury�,
skoro ¿adnego z nich dla przyk³adu nie wymienia siê. Prawdziwe sformu³owanie powinno
brzmieæ: Teksty literackie, lub nieco dok³adniej: Teksty literackie wraz z niektórymi innymi
tekstami kultury, nie za� po prostu: Teksty kultury.

Podsumowuj¹c ten w¹tek, stwierdzam, ¿e w podstawie programowej jêzyka polskie-
go z 2009 r. znajduje siê ma³o przyk³adów tekstów kultury nieliterackich; liczba ich male-
je wraz z wy¿szym etapem edukacyjnym: najmniej wymieniono ich w przypadku liceum.
Ten stan rzeczy rozmija siê z deklaracjami i niezbyt mocno wspiera zalecenie autorów,
�¿eby nie stwarzaæ w szkole fikcji dydaktyczno-programowej� (s. 57).

Lektury

Autorzy podstawy pos³uguj¹ siê terminami �tekst� i �tekst kultury�, nie pos³uguj¹ siê
terminem �lektura�! 10 W tym wszechobecnym stosowaniu terminu �tekst� przejawia siê
deklarowane nastawienie tekstologiczne; dodam � mocno postulowane przez ca³kiem liczne
grono dydaktyków jêzyka i literatury od kilkunastu ju¿ lat. Nowa podstawa programowa
spe³nia te postulaty. Czy jednak musi siê to jednocze�nie przejawiaæ w prawie ca³kowitym
wyrugowaniu terminu �lektura�?

Zamiast �lektury� wystêpuje �pozycja ksi¹¿kowa�. Oto znamienne sformu³owanie
z czê�ci dotycz¹cej gimnazjalnego etapu edukacji, powtarzane z niewielkimi zmianami na

  9 Zob. odpowiedni fragment: �II. Analiza i interpretacja tekstów kultury. Uczeñ stosuje w ana-
lizie podstawowe pojêcia z zakresu poetyki; w interpretacji tekstu wykorzystuje wiedzê o konteks-
tach, w jakich mo¿e byæ on odczytywany; poznaje niezbêdne dla lektury fakty z historii literatury
i innych dziedzin humanistyki; odczytuje rozmaite sensy dzie³a; dokonuje interpretacji porównaw-
czej� (s. 43).

10 Dok³adnie: ani razu w czê�ci po�wiêconej klasom IV�VI, w przypadku gimnazjum dwa razy,
w liceum � cztery razy plus trzy razy poza tre�ciami nauczania w Zalecanych warunkach i sposobie
realizacji w znaczeniu �czytanie�.
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innych etapach edukacji: �1. Teksty poznawane w ca³o�ci � nie mniej ni¿ 5 pozycji ksi¹¿-
kowych w roku szkolnym oraz wybrane przez nauczyciela teksty o mniejszej objêto�ci
[...]�, jak te¿: �inne pozycje ksi¹¿kowe wskazane przez nauczyciela lub zaproponowane
przez uczniów [...]� (s. 40). Czy �pozycja ksi¹¿kowa� jest terminem lepszym od �lektu-
ry�, dok³adniejszym? Nie. A za jeden z dowodów potwierdzaj¹cych zasadno�æ tego za-
przeczenia uznam dane z w³asnego nauczycielskiego do�wiadczenia: przez prawie 20
lat pracy ze studentami filologii polskiej nie us³ysza³em innego rozumienia �lektury� jak
uto¿samionego z proz¹, wydawan¹ przecie¿ jako �pozycja ksi¹¿kowa�. Nie us³ysza³em
ani razu, by studenci nazwali lektur¹ pojedynczy wiersz lub tomik wierszy. �Pozycja ksi¹¿-
kowa� niczego zatem nie u�ci�la, choæ takie by³y chyba intencje wprowadzenia tego wyra-
¿enia, natomiast ruguje �lekturê�. Ta za� od kilkudziesiêciu co najmniej lat stanowi klu-
czowe pojêcie dla kszta³cenia literackiego i dla dydaktyki literatury jako dyscypliny ba-
dawczej.

Wokó³ spisu lektur tocz¹ siê prasowe dyskusje, czêsto myl¹ce i sensacyjne. Dydakty-
cy ju¿ od d³u¿szego czasu nie spieraj¹ siê o tytu³y, uznaj¹c konieczno�æ wskazania tylko
kilku arcydzie³ (od 3 do 5), resztê zostawiaj¹c decyzji autorów programów, nauczycieli,
uczniów. Niestety, omawiana podstawa nie ogranicza siê do tych kilku najwiêkszych dzie³
(zaznaczonych gwiazdk¹), lecz zawiera do�æ du¿y spis tekstów 11. I tak w³a�nie zostanie
przeze mnie omówiony � jako spis lektur. Zacznê od wskazania braku ca³ych wielkich
obszarów poezji i dramatu.

W  p o d s t a w i e  p r o g r a m o w e j   r.  2 0 0 9  n a  I V  e t a p i e  e d u k a c y j-
n y m  (l i c e u m) n i e  i s t n i e j e  w   o g ó l e  e u r o p e j s k a  i   � w i a t o w a  p o e z j a
X X  w i e k u! Ani w zakresie podstawowym, ani w zakresie rozszerzonym 12.

B r a k  p o e t ó w  X X - w i e c z n y c h  nie stanowi jeszcze najwiêkszego braku tej
podstawy. W zakresie rozszerzonym widnieje zapis: �wybrany wiersz z romantycznej po-
ezji europejskiej�, i potem nie ma ju¿ ani jednej wzmianki dotycz¹cej poezji!!! Z tego
wynika, ¿e p o e z j a  e u r o p e j s k a  k o ñ c z y  s i ê  w   p o d s t a w i e  p r o g r a m o-
w e j  2 0 0 9   r.  n a  p o e z j i  r o m a n t y c z n e j!!! Ale to jeszcze nie wszystko. W za-
kresie podstawowym pierwszy i ostatni zapis dotycz¹cy poezji europejskiej brzmi... W tym
rzecz, ¿e nie brzmi wcale. Nie ma takiego zapisu!!! N a  p o z i o m i e  p o d s t a w o-
w y m  w   p r z y p a d k u  l i c e u m  n i e  m a  a n i  j e d n e g o  z a p i s u  d o t y c z ¹-
c e g o  p o e z j i  e u r o p e j s k i e j  o d  s t a r o ¿ y t n o � c i  d o  X X I   w.  �  p r z e z
c a ³ e  t r z y  l a t a  e d u k a c j i!!!

W podstawie programowej r. 2009 w czê�ci obejmuj¹cej IV etap edukacyjny (liceum)
wskazano dla poziomu podstawowego jedynie Makbeta lub Hamleta Szekspira, co zna-
czy, ¿e n a  t y m  p o z i o m i e  n i e  i s t n i e j e  w   o g ó l e  e u r o p e j s k i  i   � w i a-
t o w y  d r a m a t  p o  S z e k s p i r z e, c z y l i  o d  d r u g i e j  p o ³ o w y  X V I I  d o
X X I  w i e k u! Z kolei na poziomie rozszerzonym nie istnieje europejski i �wiatowy dra-
mat od drugiej po³owy XIX do XXI wieku. Na tym poziomie wskazano jedynie Fausta
Goethego.

W  p o d s t a w i e  p r o g r a m o w e j  r. 2 0 0 9  n a  I V  e t a p i e  e d u k a c y j n y m
(l i c e u m) p r a w i e  n i e  i s t n i e j e  X X - w i e c z n y  d r a m a t  p o l s k i. Prawie,
gdy¿ co� jednak siê znajduje w podstawie: �wybrany dramat dwudziestowieczny z litera-
tury polskiej (np. Stanis³awa Ignacego Witkiewicza, S³awomira Mro¿ka lub Tadeusza

11 Poza fragmentami dotycz¹cymi klas I�III, gdzie nie wskazano w ogóle ¿adnego tytu³u. Wresz-
cie odwa¿na decyzja.

12 S¹dzê, ¿e w podstawie programowej powinno siê znale�æ co najmniej dwóch poetów z Eu-
ropy i dwóch spoza Europy, ze �wiata. Na rozwa¿enie zas³uguj¹ np. tacy poeci, jak R. M. Ril-
ke, A. Achmatowa, W. Majakowski, M. Cwietajewa, Th. S. Eliot, K. Kawafis, Saint-John Perse,
E. E. Cummings, A. Ginsberg, Ph. Larkin, F. O�Hara, S. Heaney. Wybieraj¹c, warto kierowaæ siê
obiektywnymi kryteriami, np. Nagrod¹ Nobla.
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Ró¿ewicza)� (s. 51). Wybrany dramat � jeden. Czy to nie za ma³o, jak na ca³y XX wiek?
A przecie¿ nale¿y ju¿ czytaæ w szkole dramaty z XXI wieku!

W przypadku klas IV�VI zestaw lektur przedstawia siê ca³kowicie przestarzale. Do-
danie Tolkiena do wiekowych lektur niczego nie ratuje, tzn. nie ratuje wspó³czesno�ci,
stale zaniedbywanej w edukacji polonistycznej, wrêcz pogr¹¿onej w niebycie od dawna
i niepotrzebnie; nie chroni ucznia przed zajmowaniem siê najczê�ciej starociami. Tak samo
dzieje siê w gimnazjum. Dodanie J. R. R. Tolkiena, I. Fink, A. Sapkowskiego, R. Kapu�ciñ-
skiego (wybrany utwór) równie¿ nie ratuje ca³ego zestawu ani ucznia przed muzealno�ci¹.

Odno�nie do liceum w zakresie podstawowym � nowo�ci w prozie to U. Eco, I. Amiel
i konkretnie Podró¿e z Herodotem Kapu�ciñskiego, bo sam autor ju¿ nie jest nowy w przy-
padku liceum; natomiast w poezji nic nowego, najm³odsi s¹ nowofalowcy: A. Zagajewski,
S. Barañczak, E. Lipska. Czy¿by na nich koñczy³a siê poezja polska? W zakresie rozsze-
rzonym: J. Pilch, O. Tokarczuk, S. Chwin, P. Huelle oraz K. Vonnegut i M. Kundera. To
ju¿ co�, ale tylko w prozie, za to w poezji nic, wielkie nic. Gdzie tu poziom rozszerzony?

J e � l i  c h o d z i  o   g i m n a z j u m, p o e z j a  e u r o p e j s k a  i   � w i a t o w a
w   o g ó l e  n i e  i s t n i e j e. N i e  m a  a n i  j e d n e g o  z a p i s u  d o t y c z ¹ c e g o
p o e z j i; od staro¿ytno�ci do dzisiaj � pusto. Autor tej czê�ci podstawy nie znalaz³ ani
jednego poety i ani jednego wiersza zas³uguj¹cego na umieszczenie w ministerialnym do-
kumencie. Tutaj wyra¿am opiniê o konieczno�ci uwzglêdnienia w podstawie zapisu chro-
ni¹cego poezjê europejsk¹ i �wiatow¹. Je�li nie, to powstanie sytuacja taka, jak w przy-
padku liceum: jest zapis nakazuj¹cy ogl¹danie filmu �wiatowego na poziomie rozszerzo-
nym, a nie ma zapisu zobowi¹zuj¹cego do czytania �wiatowej poezji. Te proporcje uznajê
za niew³a�ciwe. Na lekcjach polskiego poezja ma pierwszeñstwo przed filmem.

Wszystkie wskazane tu b³êdy znajduj¹ siê w dawniejszych, pierwszych podstawach
polonistycznych: w tej z r. 1998, bêd¹cej nowelizacj¹ podstawy z r. 1995, czy tej do li-
ceum profilowanego z r. 2000/01, uk³adanych przez zespo³y pod kierunkiem Bo¿eny Chrz¹-
stowskiej. W tych wcze�niejszych podstawach upatrujê przyczyn z³ego stanu rzeczy panu-
j¹cego w nowej podstawie.

Podsumowuj¹c ten w¹tek, stwierdzam: 1) w podstawach programowych jêzyka pol-
skiego z 1995 (1998) r. i 2009 r. nast¹pi³o wielkie ograniczenie, a niekiedy wprost likwi-
dacja europejskiej i �wiatowej poezji oraz dramatu; 2) ograniczenie siê do literatury polskiej
bez poezji i dramatu ze �wiata, choæ ze �wiatow¹ proz¹, prowadzi do za�ciankowo�ci.

Wyj�ciem z tego za�cianka bêdzie prosty zapis dotycz¹cy liceum, np.: �europejska
i �wiatowa poezja XIX w.�; �europejska i �wiatowa poezja XX w.� (z dodaniem lub nie
informacji ilo�ciowej, np.: �co najmniej dwóch przedstawicieli�). Bez nazwisk i tytu³ów
(te pojawi¹ siê w programach nauczania), ale z gwarancj¹ europejsko�ci i �wiatowo�ci.

Szczegó³y w spisie lektur

W te szczegó³y wprowadzi pewna kontrowersja spoza spisu, znajduj¹ca siê we wska-
zówkach metodycznych dla liceum. Ich autorka, Ewa Jaskó³owa, pisze: �Trzeba te¿ przez
lekturê tekstów, w procesie analizy i interpretacji, uzmys³owiæ dwie kluczowe tradycje
XX wieku: romantyczn¹ i barokow¹. Tradycja romantyczna musi byæ wyra�nie wydobyta
w trakcie realizacji zakresu podstawowego, bo prze³om barokowy sygnalizowany jest je-
dynie tekstami Miko³aja Sêpa Szarzyñskiego. Natomiast obie, romantyczna i barokowa,
uzmys³owione zostan¹ w trakcie realizacji poziomu rozszerzonego� (s. 87). Widaæ tu nie-
konsekwencjê zbyt du¿¹, by siê na ni¹ zgodziæ. Z jednej strony, uznaje siê tradycjê baroko-
w¹ za kluczow¹ dla w. XX, z drugiej � proponuje siê tylko jednego przedstawiciela tej trady-
cji! Nie klei siê. Je�li ta tradycja rzeczywi�cie jest tak wa¿na, to jej wa¿no�æ powinni odczuæ
uczniowie, czytaj¹c utwory wiêcej ni¿ jednego poety, i to ju¿ na poziomie podstawowym,
a nie dopiero na poziomie rozszerzonym. Albo ta tradycja jest kluczowa, albo nie.
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Pisze S³awomir Jacek ¯urek w Koncepcji: �W szkole ponadgimnazjalnej proponowa-
ne s¹ wy³¹cznie arcydzie³a, pocz¹wszy od antyku, a skoñczywszy na literaturze XX
i XXI w.� (s. 59). Czytanie arcydzie³ w szkole nie budzi ¿adnych zastrze¿eñ, ale niektó-
re ze wskazanych dzie³ nie s¹ arcydzie³ami (zob. dalej). Inny problem tkwi w owym
XXI wieku. W podstawie wymieniono z tytu³ów dwa utwory z w. XXI: Tryptyk rzymski
(2003) i Podró¿e z Herodotem (2004). A¿ dwa czy tylko dwa? W dodatku przy braku zapi-
su w samej podstawie o konieczno�ci czytania literatury najnowszej.

Na s. 51 mamy zapis dotycz¹cy zakresu podstawowego: �wybrana powie�æ polska
z XX lub XXI w.�, ale w podanych w nawiasie przyk³adach znajduj¹ siê wy³¹cznie powie-
�ci z w. XX, w dodatku z lat sze�ædziesi¹tych (Stryjkowskiego Austeria z 1966) i sie-
demdziesi¹tych (Konwickiego Kronika wypadków mi³osnych z 1974). Czy nie by³o now-
szych? Na tej samej stronicy: �wybrana powie�æ �wiatowa z XX lub XXI w.� � równie¿ bez
przyk³adu powie�ci z w. XXI, gdy¿ Imiê ró¿y Umberta Eco wydane zosta³o w 1980 roku.

W zapisie odnosz¹cym siê do zakresu rozszerzonego w�ród �wybranych powie�ci lub
zbioru opowiadañ z XX lub XXI w.� widnieje Marek Nowakowski (s. 50). Czy nie znala-
z³oby siê co najmniej 15 innych pisarzy zas³uguj¹cych o wiele bardziej na umieszczenie
w podstawie? Na pewno tak. Marek Nowakowski nie jest pisarzem nadaj¹cym siê do ta-
kiego dokumentu jak podstawa. Mo¿e go sobie wybraæ autor programu i nauczyciel. Czy
Józef Wittlin jest pisarzem do umieszczenia w podstawie, czy w programie? Raczej w pro-
gramie, choæ jego Sól ziemi nazywana bywa jedn¹ z najwybitniejszych powie�ci polskich
XX wieku. A czy Jerzy Pilch zas³uguje na podstawê programow¹? A z obcych � Irit Amiel
to nazwisko na miarê podstawy czy programu? Programu. Wprawdzie ma ten atut, ¿e jest
zwi¹zana z Polsk¹, ale je�li rozejrzeæ siê nieco dalej, to mo¿e lepszy by³by bardziej znany
w �wiecie Amos Oz spo�ród pisarzy izraelskich. Je�li za� chodzi o uwzglêdnienie utworu
lub autora podejmuj¹cego sprawê zag³ady ¯ydów, to spe³nia ten warunek Imre Kertész,
noblista.

Rozwa¿enia wymaga zapis w Tekstach kultury dla gimnazjum: �Teksty poznawane
w ca³o�ci � nie mniej ni¿ 5 pozycji ksi¹¿kowych w roku szkolnym oraz wybrane przez
nauczyciela teksty o mniejszej objêto�ci, przy czym nie mo¿na pomin¹æ autorów i utwo-
rów oznaczonych gwiazdk¹� (s. 40). Gwiazdk¹ oznaczono trzech autorów (Kochanowski,
Krasicki, Sienkiewicz) i dwa utwory (Zemstê i Dziadów cz. II)! Wszystko razem stanowi
listê lektur, za obszern¹ jak na podstawê i niepotrzebn¹. Czy podstawa to miejsce do za-
mieszczania listy lektur? Nie, nie listy (w domy�le pe³nej lub prawie pe³nej), lecz tylko
kilku wybranych dzie³, o których s¹dzi siê, ¿e powinni je przeczytaæ obowi¹zkowo wszy-
scy uczniowie w Polsce. Czyli autorzy podstawy z 2009 r. powinni poprzestaæ na utwo-
rach i nazwiskach oznaczonych przez nich gwiazdk¹. Dopiero w ten sposób zrealizowali-
by ideê ogólno�ci podstawy programowej. Taki spis, jaki zamieszczono w omawianej pod-
stawie, pasuje raczej do programu nauczania. Tu idea podstawy ponownie siê w ten sposób
rozmy³a.

W punkcie 1: �Teksty poznawane w ca³o�ci�, wymieniono fraszki, treny, bajki i po
prostu wiersze, co brzmi do�æ zabawnie, bo przecie¿ nie praktykuje siê w szkole czytania
tych gatunków w czê�ci.

Formu³a z punktu 2 równie¿ nie brzmi szczê�liwie: �2. Teksty poznawane w ca³o�ci
lub w czê�ci (decyzja nale¿y do nauczyciela)�. Nie praktykuje siê w gimnazjum czytania
w ca³o�ci Iliady, Odysei, Pie�ni o Rolandzie czy Pamiêtnika z Powstania Warszawskiego.
Wolê wskazówkê z dawniejszych podstaw, np. �Homer Iliada lub Odyseja (fragmenty)� �
krótk¹ i jasn¹. W podstawie z 2009 r. zapisano równie¿ tak: �Biblia (opis stworzenia �wia-
ta i cz³owieka z Ksiêgi Rodzaju, przypowie�æ ewangeliczna, hymn �w. Paw³a o mi³o�ci);
wybrane mity greckie� (s. 40). Czy �w ca³o�ci lub w czê�ci� odnosi siê do Biblii, czy do
tego, co w nawiasie? Wiadomo, ¿e Biblii nie czyta siê w szkole w ca³o�ci, wiadomo, ¿e
opisu stworzenia �wiata lub wybranej przypowie�ci nie przeczytamy w czê�ci. Po co za-
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tem taka alternatywa w nag³ówku? Czy nie lepiej po prostu: wybrane ksiêgi/pie�ni/
fragmenty z Biblii 13, np. opis stworzenia �wiata i cz³owieka? Nie mieszcz¹ siê w owym
�w ca³o�ci lub w czê�ci� równie¿ �wybrane mity greckie�. Tu w ogóle nie wchodzi w grê
jakiekolwiek �lub�: wybrany mit grecki w ca³o�ci lub w czê�ci. Nie da siê. Gdyby by³o:
�Mitologia grecka J. Parandowskiego� (lub innego autora), to tê da siê czytaæ w ca³o�ci
lub w czê�ci; usz³oby te¿ przy zapisie �mitologia grecka�. Jednak wybrane mity greckie
nale¿y czytaæ w ca³o�ci i nie ma tu innej mo¿liwo�ci. Umieszczony pod wskazanym na-
g³ówkiem zapis �Ryszard Kapu�ciñski � wybrany utwór� ma sens, gdy¿ taki utwór mo¿na
przeczytaæ w ca³o�ci lub w czê�ci; natomiast zapis �wybrane mity greckie� pod owym
nag³ówkiem nie ma ju¿ sensu.

W punkcie 3 wymieniono komiks. Dopiero w gimnazjum, z pominiêciem szko³y pod-
stawowej, ograniczaj¹c repertuar tekstów kultury, niezbyt zreszt¹ bogaty.

Przyjrzyjmy siê zapisom pod nag³ówkiem �3. Inne� (s. 52) w licealnym dziale Teksty
kultury. W tre�ciach zakresu podstawowego umieszczono dwa wymagania: �wybrane fil-
my z twórczo�ci polskich re¿yserów [...]� oraz �homilia Jana Paw³a II [...]�. Zapisy te
zawieraj¹ kryteria doboru tych tekstów kultury: w pierwszym z nich jest nim polsko�æ,
w drugim religijno�æ, dok³adniej � katolicko�æ, a zapewne równie¿ papiesko�æ. Tak wiêc
w tym miejscu zakresu podstawowego obowi¹zuje zestaw polsko-katolicki, niezbyt szero-
ki, na³adowany ideologi¹ religijn¹. Dopiero dla uczniów z poziomu rozszerzonego prze-
widziano obowi¹zkowy kontakt z filmem �wiatowym.

Kulturowe ramy edukacji polonistycznej i kwestie to¿samo�ci

Pora przej�æ do spostrze¿eñ o sposobie istnienia w podstawie programowej z 2009 r.
Biblii i tzw. �róde³ kultury polskiej i europejskiej 14. Zwykle wymienia siê trzy obszary
�ród³owe czy fundamentalne: staro¿ytn¹ kulturê greck¹, rzymsk¹ i chrze�cijañstwo. Jest
to, oczywi�cie, zawê¿ona liczba �róde³. Okazuje siê, ¿e w omawianej podstawie progra-
mowej dokonano kolejnego zawê¿enia: na wszystkich etapach edukacyjnych ca³kowicie
pominiêto mitologiê staro¿ytnego Rzymu, a z dzie³ literackich wskazano jedynie wybrane
liryki Horacego dla zakresu rozszerzonego w liceum (s. 49). Tak wiêc nie ma nawet Rzy-
mu, pozosta³y Ateny i Jerozolima, co zawê¿a horyzonty umys³owe m³odych Polaków. To
zbyt ciasny projekt edukacyjny, istniej¹cy zreszt¹ od podstawy programowej z 1995 roku.

Czytanie fragmentów Biblii rozpoczyna siê obowi¹zkowo w gimnazjum: �Biblia (opis
stworzenia �wiata i cz³owieka z Ksiêgi Rodzaju, przypowie�æ ewangeliczna, hymn �w. Paw³a
o mi³o�ci)� (s. 40). W liceum fragmenty Biblii wystêpuj¹ dwukrotnie i w dwóch rolach.
Jako tekst (dla siebie, wa¿ny sam przez siê) na poziomie podstawowym: �Biblia (wybrane
psalmy, fragmenty: Pie�ni nad Pie�niami, Ksiêgi Hioba, Apokalipsy �w. Jana)� oraz na
poziomie rozszerzonym jako kontekst: �Biblia (fragmenty Starego i Nowego Testamentu
jako konteksty interpretacyjne dla lektury dzie³ z innych epok)� (s. 52). Te dwie role frag-
mentów biblijnych s¹ jak najbardziej na miejscu i uznane w dydaktyce, natomiast w¹tpli-
we i sporne jest wed³ug mnie poprzestanie na samej Biblii. Czytanie fragmentów tylko
jednej �wiêtej ksiêgi jednej panuj¹cej religii stanowi decyzjê ideologiczn¹, a ideologia ta

13 Za lepsze uznajê dok³adne wskazanie, czy chodzi o Stary, czy o Nowy Testament. Nagminne
pos³ugiwanie siê nazw¹ Biblia zamazuje wyra�ne ró¿nice miêdzy tymi dwoma zbiorami ksi¹g, wpro-
wadza z³udzenie ich jedno�ci. Ci¹g³o�æ niektórych w¹tków nie oznacza jedno�ci.

14 Ten temat podejmowa³em trzykrotnie: Kultura europejska: od kanonu do nonkanonu. �Prace
Literackie� t. 43 (2004); Fundamenty i �ród³a. O tak zwanym wprowadzeniu do kultury. W zb.: Ró¿-
ne aspekty kszta³cenia kompetencji kulturowej w edukacji polonistycznej. Red. G. Ró¿añska. Ustka
2009; Jak wprowadzaæ uczniów w kulturê polsk¹ i europejsk¹? Wiedza a to¿samo�æ. Referat wyg³o-
szony na konferencji O polonistyczn¹ to¿samo�æ absolwentów gimnazjów i szkó³ ponadgimnazjal-
nych (Kraków, 23�25 XI 2009).
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jest religijna: w ogólno�ci chrze�cijañska, w szczególno�ci katolicka. Ma ona racjê bytu
w okre�lonym Ko�ciele dla okre�lonych wyznawców, ale nie w niewyznaniowej szkole
i na lekcjach jêzyka polskiego. Lekcje polskiego nale¿y chroniæ przed wyznaniowo�ci¹
i partyjno�ci¹; dok³adniej � przed zdominowaniem przez jedno wyznanie lub jedn¹ partiê
czy jeden program polityczny.

Dla przesz³o�ci i tera�niejszo�ci Europy (politycznej) i kultury europejskiej niezmier-
nie wa¿na jest inna z europejskich �wiêtych ksi¹g, Koran 15. Nie tak dawno i nie tak daleko
� w �rodku kulturalnej i chrze�cijañskiej Europy � prawos³awni Serbowie wymordowali
muzu³mañskich Bo�niaków. ¯eby nie powtórzy³ siê ten koszmar, potrzebny jest Koran.
(Koran zamiast koszmaru! Chyba warto?!) Siêgaj¹c jeszcze dalej w przesz³o�æ Europy
i kultury europejskiej, natkniemy siê niew¹tpliwie na �wiête ksiêgi egipskie, np. Ksiêgê
Umar³ych, Ksiêgê Jaskiñ czy Ksiêgê Krowy 16. Od chrze�cijañskiej jednostronno�ci przez
dwustronno�æ powsta³¹ z dodania Koranu, doszli�my do trójstronno�ci, do³¹czaj¹c ksiêgi
egipskie. Dziêki temu horyzont siê rozszerza, wiedza ucznia staje siê coraz bardziej ró¿no-
rodna, umys³ (wraz z emocjami) coraz bardziej zrównowa¿ony. To jednak nie wszystko,
co mo¿emy zrobiæ w d¹¿eniu do równowagi (umys³owej, ideologicznej, politycznej).
Mo¿emy wyj�æ poza dzisiejsz¹ Europê i dorzuciæ jeszcze �wiête ksiêgi hinduskie (np. Wedy).
Otrzymujemy w ten sposób równo stoj¹cy czteroelementowy zestaw.

Rysuje siê te¿ i takie wyj�cie, ¿e podstawa programowa w ogóle nie bêdzie zawieraæ
zapisów zobowi¹zuj¹cych do czytania fragmentów jakiejkolwiek �wiêtej ksiêgi, zostawia-
j¹c tê decyzjê autorom programów nauczania i podrêczników 17, nauczycielom i uczniom
w danej szkole 18. W tym wypadku najlepsza dla podstawy programowej wydaje siê alter-
natywa: albo co najmniej dwie �wiête ksiêgi, albo ¿adna.

Dla klas IV�VI przewidziano �wybór mitów greckich� (s. 33), dla gimnazjum �wy-
brane mity greckie�, jak te¿ � w ca³o�ci lub w czê�ci � �Homer Iliada i Odyseja lub Jan
Parandowski Przygody Odyseusza� (s. 40). W przypadku liceum pojawia siê zaskakuj¹co
otwarty zapis: �wybór mitów� (s. 51). Nie wiadomo, jakich mitów. Je�li w ogóle wszel-
kich, jakie tylko autor programu czy nauczyciel dopisz¹ do tej krótkiej formu³y, to ca³ko-
wita zgoda. Aby okre�liæ dok³adniej w³asne stanowisko w tej sprawie, wymieniê mitolo-
gie, których czê�ciowa znajomo�æ powinna wchodziæ w zakres wiedzy dzisiejszego matu-

15 Jedna trzecia Francji jest muzu³mañska, w Niemczech ¿yje licz¹ca siê mniejszo�æ turecka,
Hiszpania jest, co prawda, katolicka, ale na ka¿dym kroku widaæ jej arabsk¹ i islamsk¹ przesz³o�æ,
wenecki Pa³ac Do¿ów wybudowano w stylu wschodnim. Turcja jest �wietnym przyk³adem tego eu-
ropejskiego wahania siê miêdzy Wschodem a Zachodem.

16 Zob. T.  A n d r z e j e w s k i, Dusze boga Re. W�ród egipskich �wiêtych ksi¹g. Warszawa
1967. Pamiêtajmy, ¿e ta egipska �wiêta krowa to grecka (i europejska) Io, kap³anka Hery i kochanka
Zeusa, która po d³ugich wêdrówkach po Grecji i Azji osiedli³a siê w koñcu w Egipcie, gdzie czczono
j¹ pod imieniem bogini Izydy. Pamiêtajmy o libijskiej �wi¹tyni Zeusa-Ammona. Staro¿ytni Grecy
sami wywodzili w³asn¹ religiê i kulturê z Egiptu.

17 Najszerzej ze wszystkich znanych mi programów i podrêczników �wiête ksiêgi uwzglêdnia-
j¹: K.  S t a r c z e w s k a  [i in.], �wiat cz³owieka. �wiat staro¿ytny. Materia³y. Podrêcznik dla gimna-
zjum kl. I. Cz. 1. Warszawa 1999 (tu egipski mit o powstaniu �wiata, mit indyjski, japoñski, greckie
mity, fragmenty Gilgamesza, dekalog, pisma Buddy, Konfucjusza, Lao-Tsy). � W.  B o b i ñ s k i,
�wiat w s³owach i obrazach. Podrêcznik do kszta³cenia literackiego i kulturowego dla klasy pierw-
szej gimnazjum. Warszawa 2007 (mamy tu Ksiêgê o poznaniu stworzenia Re i obalenia Apopa, frag-
menty Enuma Elisz, Teogonii Hezjoda, Przemian Owidiusza). Zob. te¿ bogat¹ w teksty z ró¿nych
kultur pracê: K.  C h l i p a l s k i, M.  R u d, Tysi¹c twarzy bohatera. Podrêcznik do jêzyka polskiego.
Klasa I liceum ogólnokszta³c¹cego, zakres podstawowy i rozszerzony. Kszta³cenie literackie i kultu-
rowe. Warszawa 2002.

18 Zwykle nie pyta siê uczniów o zdanie w tej kwestii. Bardziej wolno�ciowa, demokratyczna,
pluralistyczna bêdzie sytuacja, kiedy nauczyciel zapyta swoich uczniów (bezpo�rednio lub w anoni-
mowej ankiecie), czy chc¹ czytaæ na jêzyku polskim fragmenty �wiêtych ksi¹g i których.
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rzysty. Tak wiêc podstawa programowa musia³aby na³o¿yæ obowi¹zek poznania w wybo-
rze mitów s³owiañskich, germañskich, celtyckich, staro¿ytnych greckich, rzymskich, ¿y-
dowskich (staro- i nowotestamentowych), babiloñskich, egipskich, hinduskich. Dopiero
taki zestaw gwarantuje opart¹ na wiedzy z historii, historii kultury i wierzeñ, a przy tym
niezideologizowan¹ i niesprowadzon¹ do wys³ugiwania siê dominuj¹cej obecnie religii
orientacjê w tzw. �ród³ach kultury polskiej i europejskiej.

Kulturowe ramy (ewentualnie p³aszczyzny) edukacji polonistycznej kszta³tuj¹ce dzi-
siaj polsk¹ i europejsk¹ to¿samo�æ kulturow¹ widzê w nastêpuj¹cych zagadnieniach: 1) ci¹g
pojêæ: regionalne � polskie � s³owiañskie � europejskie � indoeuropejskie; 2) przedchrze�ci-
jañska pogañska kultura polska i s³owiañska (pogañstwo pozytywnie warto�ciowane);
3) poznawanie �redniowiecznych mitologii pogañskich: polskiej, s³owiañskiej, germañskiej,
celtyckiej; 4) dziedzictwo indoeuropejskie w powi¹zaniu z hinduskimi Wedami; 5) szero-
kie pojêcie Europy i �róde³ kultury europejskiej: nie tylko chrze�cijañstwo po³¹czone ze
staro¿ytnymi kulturami greck¹ i rzymsk¹, lecz równie¿ sk³adniki wschodnie kultury euro-
pejskiej: azjatyckie, ¿ydowskie, islamskie, arabskie; 6) 1000-letnia literatura i kultura bi-
zantyñska (usuniêta z naszej �wiadomo�ci i kszta³cenia z wielu powodów: religijnych, naro-
dowo�ciowych, politycznych, co, niestety, prowadzi do utrwalania zadawnionych uprzedzeñ).

Propozycje te zmierzaj¹ do dywergencji celów i tre�ci edukacji polonistycznej przez
powiêkszenie zestawu dzie³, wskazanie wielu �róde³, poszerzenie horyzontu kulturowego
i umys³owego. Mówi¹c bardziej konkretnie: chodzi o czytanie fragmentów Gilgamesza,
Enuma Elisz, Rygwedy, Upaniszad, Orêdzia króla Asioki, Eddy i Nibelungów, ruskich bylin.

Dlaczego nale¿y czytaæ na lekcjach jêzyka polskiego Gilgamesza? Dlatego, ¿eby zro-
zumieæ wiersz Zbigniewa Herberta Przes³anie Pana Cogito, ¿eby zachwyt nad tym czyta-
nym w szkole od dawna utworem by³ podbudowany wiedz¹ o literackiej i kulturowej tra-
dycji. Poeta do tej dla niektórych ca³kowicie obcej tradycji babiloñskiej (mezopotamskiej)
przyznaje siê, nawi¹zuje, o¿ywia j¹ i ceni. Polonista j¹ pomija. Dlaczego nale¿y czytaæ na
lekcjach jêzyka polskiego Rygwedê? Z tego samego powodu � ¿eby zrozumieæ Przes³anie
Pana Cogito. O Gilgamesza ³atwiej siê upomnieæ, gdy¿ imiê tytu³owego bohatera poema-
tu babiloñskiego zosta³o wymienione w wierszu. Z uzasadnieniem konieczno�ci przywo-
³ania Rygwedy sprawa nie jest tak oczywista, ale tylko na pierwszy rzut oka, no, i dla tych,
którzy nie znaj¹ poematu hinduskiego, a takich jest wiêkszo�æ 19. Wystarczy przeczytaæ
dwa wersety z Hymnu 14. Do Jamy, by dostrzec podobieñstwo we frazeologii, w sk³adni,
w d³ugo�ci wersu Przes³ania, ale przede wszystkim w sensie. Strofa z Rygwedy dotyczy
rytua³u pogrzebowego, a opowiadacz zwraca siê do nieboszczyka: �Id� naprzód, id� na-
przód dawnymi �cie¿kami / tam, dok¹d poszli nasi ojcowie, którzy poszli przed nami!� 20

Tak te¿ w wierszu polskim: �Id� dok¹d poszli tamci do ciemnego kresu / po z³ote runo
nico�ci twoj¹ ostatni¹ nagrodê / [...] / id� bo tylko tak bêdziesz przyjêty do grona zimnych
czaszek / do grona twoich przodków: Gilgamesza Hektora Rolanda / obroñców królestwa
bez kresu i miasta popio³ów [...]�.

Nie tylko Herbert wymaga wielokulturowej lektury i zró¿nicowanych kontekstów
z przesz³o�ci, tak¿e Le�mian (tematy hinduskie i perskie) i Mi³osz (buddyzm).

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

19 W ¿adnej z kilkudziesiêciu prac wybranych przez A.  F r a n a s z k a  i opublikowanych w to-
mach zbiorowych, opatrzonych jego wstêpami (Poznawanie Herberta. Kraków 1998. � Poznawanie
Herberta 2. Kraków 2000) nie dostrze¿ono przywo³ania Rygwedy w Przes³aniu Pana Cogito.

20 Na ten trop wpad³em czytaj¹c ksi¹¿kê G.  D u m e z i l a  Bogowie Germanów. Szkice o kszta³-
towaniu siê religii skandynawskiej (Prze³. A.  G r o n o w s k a. Red. nauk. J. Banaszkiewicz. War-
szawa 2006). St¹d te¿ pochodzi cytowany fragment Rygwedy (s. 68�69). Por. odpowiednie wersy
Mandali 10. Hymnu 14: Do Jamy (w: Hymny Rigwedy. Prze³. F.  M i c h a l s k i. Wroc³aw 1971):
�Id�, id� po drogach pierwszych, najdawniejszych, / Po których dawni nasi ojce poszli, / Zobaczysz
Jamê i boga Warunê, / Obydwu królów, radosnych w swej chwale�.
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jednej ikony czy zabytku architektury pochodz¹cego z krêgu kultury bizantyñskiej. Kontakt
z ni¹ zapewni³oby w³¹czenie jednej pie�ni Romana Melodosa 21, najwybitniejszego poety
z tego krêgu. Bizancjum, Konstantynopol, Stambu³ � trzy nazwy tego samego miasta, trzy
wielkie okresy w jego dziejach i dziejach Europy: najpierw staro¿ytno�æ grecka, potem chrze-
�cijañstwo, nastêpnie od 1473 r. do dzisiaj we w³adaniu wyznawców islamu. Hagia Sophia
powinna byæ dla nas dzisiaj wa¿niejsza, jak s¹dzê, ni¿ katedra Notre Dame, z powodu swojej
niejednoznaczno�ci, nieokre�lono�ci, spowodowanej kulturow¹ i religijn¹ wielowymiaro-
wo�ci¹, nawarstwieniem siê religii i kultur. To taki europejski kulturowy nierozstrzygal-
nik. Nierozstrzygniêta wydaje siê równie¿ dzisiejsza jednostkowa to¿samo�æ kulturowa.

Aby oddaæ z³o¿ono�æ, niejednorodno�æ to¿samo�ci kulturowej, utworzy³em pojêcie
to¿samo�ci samotrzeciej. Pojmowanie to¿samo�ci jako jedno�ci i jednorodno�ci (jako cze-
go� homogenicznego i monolitycznego) ju¿ dawno nie wystarcza, równie¿ niewystarcza-
j¹ce wydaje siê w³¹czenie w obszar to¿samo�ci kogo�/czego� drugiego. S¹dzê, ¿e sta³ym
sk³adnikiem to¿samo�ci jest jeszcze i zawsze kto� trzeci, kimkolwiek by by³, co� trzecie-
go, czymkolwiek by by³o, np. obc¹ kultur¹. Ja i dwaj inni to, moim zdaniem, minimalna
struktura to¿samo�ciowa. Ka¿da to¿samo�æ jest samotrzecia (co najmniej) 22.

Obecnie ju¿ nie przede wszystkim ani tym bardziej nie polsko�æ wy³¹cznie, lecz euro-
pejsko�æ i wielokulturowo�æ staj¹ siê kluczowymi kategoriami to¿samo�ciowymi i eduka-
cyjnymi 23. �le jednak siê robi, przeskakuj¹c od razu od polsko�ci, nasi¹kniêtej katolicy-
zmem, do europejsko�ci, okre�lanej jako chrze�cijañska. Pomiêdzy nimi znajduje siê �
niestety, czêsto pomijana � s³owiañsko�æ, s³owiañszczyzna, ta przedchrze�cijañska, po-
gañska. Konieczna jest wiêc druga para: pogañskie (zarówno polskie, jak tym samym s³o-
wiañskie) � chrze�cijañskie. Zatem nie para: polskie � europejskie, lecz co najmniej ci¹g
trzyelementowy: polskie � s³owiañskie � europejskie, jest i prawdziwszy, i bardziej zrów-
nowa¿ony. Ka¿dy z tych sk³adników by³ kiedy� niechrze�cijañski, pogañski. Warto, a na-
wet nale¿y w niewyznaniowej szkole, wyzwoliæ pojêcie pogañstwa i pogañsko�ci od ne-
gatywnego warto�ciowania, od potêpienia, w najlepszym razie lekcewa¿enia, a potrakto-
waæ obiektywnie jako wiedzê 24 o w³asnym pochodzeniu s³owiañskim. Tak¹ wiedzê i tak¹
postawê przewidujê jako wyposa¿enie dzisiejszego maturzysty.

Rozwa¿aj¹c sprawy to¿samo�ci, �róde³ kultury europejskiej, wiedzy o nich zdobywa-
nej w ramach edukacji polonistycznej, odpowiada³em na pytanie Salomona postawione
jako motto: �Którzy�cie wy, a sk¹de�cie, a który jest rodzaj wasz?�

Podsumowanie

W nowej podstawie programowej jêzyka polskiego z 2009 r. teksty kultury maj¹ naj-
czê�ciej charakter literacki. Tym samym pomija siê w du¿ej mierze tre�ci nale¿¹ce do kszta³-
cenia kulturowego, co znaczy, ¿e pomija siê wypracowany i znany od ponad 30 co naj-

21 R o m a n  M e l o d o s  (Pie�niarz) ¿y³ w pierwszej po³owie VI stulecia. Uchodzi on za auto-
ra pie�ni do Matki Bo¿ej Akathistos Hymnos, uznawanej za najwiêkszy zabytek literatury bizantyñ-
skiej, a nawet ca³ej poezji chrze�cijañskiej; jego twórczo�æ stanowi szczytowe osi¹gniêcie hymno-
grafii bizantyñskiej. Podajê za: O.  J u r e w i c z, Historia literatury bizantyñskiej. Zarys. Wroc³aw
1984, s. 89, 91�92.

22 Pojêcie to¿samo�ci samotrzeciej zg³osi³em w przywo³ywanym ju¿ tu referacie Jak wprowa-
dzaæ uczniów w kulturê polsk¹ i europejsk¹?

23 Zob. o tym np. A. B o r o w s k i, To¿samo�æ polska i wielokulturowo�æ jako problem eduka-
cji polonistycznej. W zb.: Polonistyka w przebudowie. Literaturoznawstwo � wiedza o jêzyku � wie-
dza o kulturze � edukacja. Zjazd Polonistów, Kraków 22�24 wrze�nia 2004. Red. M. Czermiñska
[i in.]. T. 2. Kraków 2005. � Dylematy wielokulturowo�ci. Red. W. Kalaga. Kraków 2007.

24 To wszystko uda³o siê osi¹gn¹æ w odniesieniu do staro¿ytnych � pogañskich z chrze�cijañ-
skiego punktu widzenia � kultur Grecji i Rzymu.
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mniej lat (mniej wiêcej od pocz¹tku lat siedemdziesi¹tych XX wieku) model kszta³cenia
polonistycznego ³¹cz¹cy kszta³cenie literackie z kulturowym. Oczywi�cie, autorzy nowej
podstawy i ka¿dej nastêpnej maj¹ do tego prawo! Powinni jednak o tym napisaæ ju¿ na
samym wstêpie. Takiego zamiaru autorzy obecnej podstawy nie mieli, wrêcz przeciwnie,
deklaruj¹ przecie¿ nacisk na kulturê, co jednak czêsto nie ma pokrycia. W ten sposób m.in.
przejawia siê jedna z g³ównych wad podstawy, tj. ta, ¿e jej zawarto�æ w sporej mierze nie
spe³nia jej w³asnych za³o¿eñ. Mocno razi ca³kowite pomijanie w liceum europejskiej i �wia-
towej poezji od staro¿ytno�ci do XXI w. (!) oraz (w zakresie podstawowym) europejskie-
go i �wiatowego dramatu od czasów po Szekspirze (uwzglêdnionym) do XXI wieku. Razi
równie¿ w¹skie pojmowanie �róde³ kultury polskiej i europejskiej, ograniczone do mitów
greckich i fragmentów biblijnych. Od strony gatunkowej rzecz ujmuj¹c, tekst opubliko-
wany jako podstawa programowa nazbyt przypomina program nauczania, co wynika z za-
miaru pisania podstawy w �jêzyku wymagañ�, �jêzyku operacyjnym�, czyli w gruncie rze-
czy � szczegó³owego wyliczania owych wymagañ i operacji i wch³oniêcia standardów
egzaminacyjnych. Spostrze¿enia poczynione w ramach w¹tku stylistyczno-redakcyjnego
u³atwi¹ czytelnikowi odpowied� na pytanie, czy podstawa programowa jêzyka polskiego
z 2009 r. zosta³a dobrze napisana i dok³adnie zredagowana25 , jak przysta³o na zasadniczy,
ustawowy dokument dla edukacji polonistycznej i z definicji trafiaj¹cy do historii pi�mien-
nictwa o�wiatowego.

25 MEN og³asza wszêdzie z dum¹, ¿e nowa podstawa programowa kszta³cenia ogólnego, jak
¿adna poprzednia, by³a poddana pod niezwykle szerokie spo³eczne konsultacje. Informuje, ¿e wp³y-
nê³o blisko 2,6 tys. pisemnych opinii i propozycji zmian oraz 212 profesjonalnych recenzji. Wskaza-
na tu du¿a liczba wadliwych sformu³owañ uzasadnia przypuszczenie, ¿e omawiany dokument nie
mia³ szczê�cia do wnikliwej recenzji wydawniczej.

ANNA JANUS-SITARZ
(Uniwersytet Jagielloñski, Wydzia³ Polonistyki,
Katedra Polonistycznej Edukacji Nauczycielskiej)

POLONISTYKA SZKOLNA � TRUDNE PYTANIA

zda³em choæ nie czyta³em tych ksi¹¿ek co pisa³em 1

Szkolny kanon (nieczytanych) lektur

Ka¿da kolejna podstawa programowa jêzyka polskiego wywo³uje lawinê sporów i w¹t-
pliwo�ci. Zawarty w niej spis lektur obowi¹zkowych, traktowany b¹d� to jak wspólne do-
bro narodowe, b¹d� � narzêdzie manipulacji aktualnie rz¹dz¹cych partii, anga¿uje w dys-
kusje nie tylko naukowców, ale i artystów czy polityków. Dobrze, ¿e tym razem nad g³osa-
mi mocno nacechowanymi ideologi¹ zaczynaj¹ przewa¿aæ te merytoryczne, wychodz¹ce
ze �rodowisk znaj¹cych aktualne problemy edukacji, rozumiej¹cych konieczno�æ zmian,
wynikaj¹cych z ewolucji cywilizacji i nowych potrzeb spo³eczeñstwa. Podstawa w obec-
nym kszta³cie, wprawdzie daleka od idea³u, nie prowokuje tak gwa³townych emocji, jakie
wywo³ywa³y ingerencje poprzednich ministerstw. Odchodzi od ideologizacji, urealnia wy-
magania, staraj¹c siê dostosowaæ je do dzisiejszego odbiorcy i pod¹¿aæ z duchem czasu,
wyznaczaj¹c nauczycielowi rolê przewodnika ucznia w labiryncie ofert kultury zarówno
wysokiej, jak i masowej.

1 Dzisiejsza matura to egzamin dla g³¹bów. Na stronie: http://forum.gazeta.pl/forum/w,417,
39480383,0.html  (data dostêpu: 5 V 2008). Zachowano pisowniê oryginaln¹.
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