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noczone, Wielka Brytania i inne) 8. Program ma swoj¹ hiszpañsk¹ wersjê, wprowadzon¹
w USA, francusk¹ w Kanadzie oraz duñsk¹ 9. Naukowcy odpowiedzialni za angielsk¹ wersjê
programu, znan¹ pod nazw¹ �Every Child a Reader [Ka¿de dziecko czytelnikiem]� w ostat-
nim raporcie z badañ podaj¹, i¿ obecno�æ eksperta �Reading Recovery� mia³a wp³yw nie
tylko na postêpy najs³abszych uczniów, ale i ca³ych klas. Realizowa³y one program zwi¹-
zany z umiejêtno�ci¹ czytania cztery miesi¹c wcze�niej ni¿ klasy ze szkó³ nie objêtych
programem.

Tymczasem u nas nawet w klasach licealnych spotykamy uczniów, którzy nie mog¹
sobie poradziæ z poprawnym odczytaniem kilku zdañ, a bezradni poloni�ci obwiniaj¹ o te
zaniedbania nauczycieli z ni¿szych etapów edukacji. W Polsce bardzo przyda³aby siê prze-
my�lana ustawa, adaptuj¹ca �Reading Recovery� do rodzimych warunków, pozwalaj¹ca
na wyszkolenie specjalistów pracuj¹cych indywidualnie z dzieæmi wymagaj¹cymi szcze-
gólnej pomocy. Jak dowodz¹ prowadzone od lat badania, koszty tej wczesnej interwencji
s¹ o wiele ni¿sze ni¿ koszty skutków jej braku. Niedocenienie znaczenia dobrej znajomo-
�ci jêzyka ojczystego, rozwiniêtej umiejêtno�ci p³ynnego czytania i rozumienia czytanego
tekstu � skutkuje niechêci¹ wobec ksi¹¿ki, której pe³ne poznanie wymaga od m³odego
cz³owieka zbyt du¿o czasu i wysi³ku, niwecz¹cego przyjemno�æ lektury.

8 W USA ponad 1,6 mln. dzieci z 48 stanów skorzysta³o z indywidualnych lekcji czytania,
a w roku szkolnym 2007/08 zaanga¿owanych w pracê by³o ponad 10 tys. wyszkolonych nauczycieli
�Reading Recovery�, z których ka¿dy mia³ pod swoj¹ opiek¹ przeciêtnie 8 uczniów zdiagnozowa-
nych do udzia³u w cyklu uzupe³niaj¹cych zajêæ.

9 Szkolenia nauczycieli do programu �Reading Recovery� oparte s¹ w du¿ej mierze na meto-
dach pracy i ewaluacji jej skuteczno�ci opisanych przez M. C l a y  w licznych rozprawach i pod-
rêcznikach: Reading Recovery: A Guidebook for Teachers in Training. Portsmouth 1993; By Different
Paths to Common Outcomes. York 1998; Literacy Lessons Designed for Individuals Part One: Why?
When? and How? Portsmouth 2005; Literacy Lessons Designed for Individuals Part Two: Teaching
Procedures. Portsmouth 2005. Jej poradnik dla nauczycieli, Reading Recovery: Guidebook for
Teachers in Training, zosta³ sprzedany w 8 mln. egzemplarzy na ca³ym �wiecie.

BARBARA MYRDZIK
(Uniwersytet Marii Curie-Sk³odowskiej w Lublinie, Instytut Filologii Polskiej,
Zak³ad Edukacji Polonistycznej i Innowacji Dydaktycznych)

G£OS NIE TYLKO W SPRAWIE PODSTAWY PROGRAMOWEJ

Wiele ju¿ napisano i powiedziano o najnowszej podstawie programowej. Wydawaæ
by siê mog³o, ¿e temat do tej pory ocukrowa³ siê trochê, ule¿a³, a zapisy tej podstawy
zaczêto wprowadzaæ w ¿ycie (szko³a podstawowa). Jednak tak nie jest. Wypowied�
dr. Kordiana Baku³y skierowana do Redakcji �Pamiêtnika Literackiego� �wiadczy m.in.
o tym, ¿e ustalenia wszystkich spotkañ i dyskusji nie zakoñczy³y wielu spraw. Nadal okazuj¹
siê ¿ywe i wa¿ne. Dlatego recenzjê tê, mimo ¿e miejscami jest w sposobie formu³owania
zarzutów tendencyjna i jednostronna (np. traktowanie pewnych zapisów podstawy w �po-
etyce� konspektu i innych), odebra³am g³ównie jako g³os kogo�, komu autentycznie zale¿y
na szkolnej edukacji polonistycznej, a kto próbuje zwróciæ uwagê na zaistnia³e niedoskona-
³o�ci dokumentu pañstwowego, jakim jest podstawa programowa, a tak¿e praktyczne jej
konsekwencje.

Piszê te s³owa we w³asnym imieniu, ale wyra¿am równie¿ pogl¹dy moich kole¿anek
i kolegów z Zak³adu Edukacji Polonistycznej i Innowacji Dydaktycznych Instytutu Filo-
logii Polskiej Uniwersytetu Marii Curie-Sk³odowskiej, z którymi dyskutowa³am nie tylko
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o podstawie programowej z grudnia 2008 i o tek�cie dr. Baku³y, ale tak¿e o warunkach
powodzenia tych zmian. Oba te w¹tki splataj¹ siê ze sob¹, dlatego pojawi¹ siê równolegle
w przytoczonych rozwa¿aniach. Ze wzglêdu na wielo�æ zagadnieñ i ograniczenia wydaw-
nicze przedstawiê najwa¿niejsze kwestie w du¿ym skrócie:

1. Podstawa programowa 1 powsta³a bez miarodajnych badañ naukowych, które uka-
za³yby mocne i s³abe ogniwa poprzednich ustaleñ, czynniki zarówno przedmiotowe, jak
i podmiotowe. Nie zast¹pi¹ tego prezentacje i dyskusje w wybranych �rodowiskach. I tym
razem inicjatorzy reformy �zapomnieli� o tym, ¿e niemo¿liwe jest przeobra¿enie w krót-
kim czasie �wiadomo�ci nauczycieli, od których zale¿y powodzenie ka¿dej reformy. Dla-
tego � trzeba to powiedzieæ � wszyscy odpowiedzialni za edukacjê polonistyczn¹ znajduj¹
siê dzisiaj na ró¿nych etapach drogi przemian: niektórzy zostaj¹ jeszcze w tyle, inni nad¹-
¿aj¹ za czo³ówk¹, a jeszcze inni j¹ wyprzedzaj¹.

2. Podstawa programowa jako dokument okre�laj¹cy wykaz umiejêtno�ci i sprawno-
�ci, w które powinna wyposa¿yæ ucznia szko³a w zakresie jêzyka polskiego jako przed-
miotu nauczania, musi co jaki� czas ulegaæ modyfikacji, gdy¿ trzeba j¹ dostosowywaæ do
ucznia w kontek�cie dokonuj¹cych siê przemian spo³eczno-kulturalnych. Chcia³oby siê
w tym miejscu powtórzyæ za Ma³gorzat¹ Czermiñsk¹: �Nie chodzi o rujnowanie i wzno-
szenie wszystkiego od nowa, ale trzeba dzia³aæ odwa¿nie i z wyobra�ni¹, bo nasz stary
filologiczny gmach polonistyki zrobi³ siê ju¿ za ciasny i nie zaspokaja wielu pilnych po-
trzeb� 2. Tym bardziej, ¿e zmiany bywaj¹ najczê�ciej trudne, bo naruszaj¹ ugruntowane
prze�wiadczenia, wymagaj¹ uczenia siê nowych tre�ci i kszta³towania nowych sprawno-
�ci. Np.: kolejne inicjatywy europejskie obliguj¹ do modyfikacji strukturalnych i progra-
mowych w edukacji. Kompleksowy plan budowy europejskiego spo³eczeñstwa informa-
cyjnego 3 uchwalono na szczycie Unii Europejskiej w Lizbonie w r. 2000, nosi on nazwê
�s t r a t e g i i  l i z b o ñ s k i e j�. Najwa¿niejszym zadaniem stoj¹cym przed systemem edu-
kacyjnym � w �wietle tych za³o¿eñ � staje siê nauczenie spo³eczeñstwa nie tylko tego,
j a k  u ¿ y w a æ  w i e d z y, ale j a k  j ¹  t w o r z y æ. System edukacyjny powinno nasta-
wiæ siê na wykszta³cenie u uczniów i studentów oryginalno�ci my�lenia i dzia³ania. Wy-
maga to z m i a n y  m e t o d  k s z t a ³ c e n i a  i   n o w e g o  p r z y g o t o w a n i a  n a-
u c z y c i e l i. Nowe metody nauczania powinny byæ oparte na dzia³aniu zespo³owym
i wspó³pracy, a nauczanie tradycyjne nale¿y wzbogaciæ o formy kszta³cenia online. Nowa
podstawa programowa wychodzi temu naprzeciw, podkre�laj¹c konieczno�æ kszta³towa-
nia samodzielno�ci w docieraniu do informacji, krytycznego podej�cia do nich, umiejêt-
no�ci ich selekcjonowania. Warunkiem spe³nienia tych za³o¿eñ jest przygotowany do kie-
rowania samokszta³ceniem nauczyciel.

3. Dr Baku³a w swojej wypowiedzi porusza ró¿ne kwestie, niektóre mniej, inne bar-
dziej istotne, przy tym jedna z najwa¿niejszych zosta³a przesuniêta przez autora do ostat-
niego �ródrozdzia³u, zatytu³owanego Kulturowe ramy edukacji polonistycznej i kwestie
to¿samo�ci. Zagadnienie kszta³towania to¿samo�ci kulturowej nale¿y do naczelnych za-
dañ edukacji szkolnej dzieci i m³odzie¿y, zarówno w kontek�cie tradycji, jak i wspó³czes-

1 Rozporz¹dzenie Ministra Edukacji Narodowej z 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy pro-
gramowej wychowania przedszkolnego oraz kszta³cenia ogólnego w poszczególnych typach szkó³.
�Dziennik Ustaw� 2009, nr 4,  z 15 I, poz. 17.

2 M. C z e r m i ñ s k a, S³owo wstêpne. W zb.: Polonistyka w przebudowie. Literaturoznaw-
stwo � wiedza o jêzyku � wiedza o kulturze � edukacja. Zjazd Polonistów, Kraków, 22�25 wrze�nia
2004. Red. M. Czermiñska [i in.]. T. 1. Kraków 2005, s. XVII.

3 Spo³eczeñstwo informacyjne to takie, �w którego organizacji (wiêzi miêdzyludzkie i miê-
dzygrupowe, produkcja, administracja, komunikacja, kultura itd.) najwa¿niejsz¹ rolê odgrywa wy-
twarzanie, gromadzenie i przekazywanie, odbiór i zdalne przetwarzanie ró¿nego typu informacji przy
wykorzystaniu komputerów i technologii z nimi zwi¹zanych� (S³ownik terminologii medialnej. Red.
W. Pisarek. Kraków 2006, s. 199).
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no�ci. Wpisuje siê ono w dzia³ania formacyjne szko³y, co sygnalizuj¹ cele ogólne podsta-
wy programowej. W jej tek�cie wielokrotnie podkre�la siê rozwijanie podmiotowo�ci ucznia,
wychowanie do samodzielno�ci, odpowiedzialno�ci, akcentuj¹c wprost lub po�rednio, ¿e
obcowanie z kultur¹ tworzy podwaliny ³adu w �wiecie. Baku³a nie dostrzega, ¿e w ostat-
niej podstawie programowej zasz³y w tej materii zasadnicze zmiany: p o d s t a w a  t a
z a k ³ a d a  � c i s ³ ¹  r e l a c j ê  m i ê d z y  k o l e j n y m i  e t a p a m i  k s z t a ³ c e n i a
p o l o n i s t y c z n e g o  a   k o m p l e m e n t a r n o � c i ¹  z a g a d n i e ñ  w   o b s z a r z e
e d u k a c j i  h u m a n i s t y c z n e j 4. Ponadto autor ogranicza problem kszta³towania to¿-
samo�ci kulturowej do doboru tekstów i ich miejsca w edukacji kulturowej, ze szczegól-
nym wyró¿nieniem sfery �wiatopogl¹dowej (sprawa Biblii i innych tekstów kultury, np.
Koranu, starych ksi¹g egipskich, hinduskich itd.), akcentowanej równie¿ w referacie wyg³o-
szonym w Krakowie (na co Baku³a powo³uje siê w przypisie 13 i 23; by³am uczestniczk¹
tego sympozjum). W�ród szczegó³owych, interesuj¹cych zreszt¹, sugestii (nadaj¹cych siê
raczej do programu nauczania a nie podstawy), wkraczaj¹cych w rejony antropologii kultu-
ry, autor wyra�nie umniejsza rolê tradycji �ródziemnomorskiej. S¹dzê, ¿e w rozwa¿aniach
na temat roli kultury w edukacji powinny istnieæ ró¿ne jej nurty, choæ zdecydowana prefe-
rencja przypadnie kulturze, w jakiej jest uobecniony i komunikowany wspólny horyzont
warto�ci (dotyczy to uczniów, ich rodziców, �rodowiska, których przekonañ nie mo¿na nie
doceniaæ). Wspólny horyzont warto�ci wyp³ywa z tradycji zarówno greckiej i rzymskiej,
jak i judeochrze�cijañskiej, za któr¹ stoi chrze�cijañski humanizm Zachodu, z jego naci-
skiem na warto�ci, jakimi s¹: powszechna wolno�æ, równo�æ i solidarno�æ. Natomiast two-
rzenie sztucznej hierarchizacji mo¿e prowadziæ do przemocy symbolicznej.

Chcia³abym zwróciæ uwagê na to, ¿e kszta³towanie to¿samo�ci kulturowej i narodo-
wej jest procesem, przebiega w czasie, zaczyna siê w dzieciñstwie, ulega zintensyfikowa-
niu w okresie dojrzewania, trwa ca³e ¿ycie. Przejawia siê nie tylko w erudycji, w tym zna-
jomo�ci ró¿nych tekstów kultury (np. kontekstów Przes³ania Pana Cogito) 5, ale w wiedzy
szczególnej. Przywo³am w tym miejscu Charlesa Taylora, wed³ug którego: �Wiedza o tym,
kim jestem, to w rzeczywisto�ci ca³a wi¹zka wiadomo�ci o tym, jak¹ zajmujê pozycjê.
Moja to¿samo�æ okre�lona jest przez wiêzi i identyfikacjê, stanowi¹ce ramy lub horyzont,
wewn¹trz których mogê w ka¿dym konkretnym przypadku próbowaæ ustaliæ, co jest dobre
czy warto�ciowe, co powinienem zrobiæ, co popieram, a czemu siê przeciwstawiam. Inny-
mi s³owy, tylko wewn¹trz tego horyzontu potrafiê zaj¹æ jakiekolwiek stanowisko� 6.

Szkolna edukacja aksjologiczna powinna zatem uczyæ nie tylko faktów, a tak¿e do-
strzegania warto�ci uobecnionych w tekstach kultury, nazywania ich, ale u�wiadamiania
ró¿nych sposobów ich aktualizacji, bez apodyktyczno�ci i doktrynerstwa, tak, by m³ody cz³o-
wiek nie tylko potrafi³ samodzielnie czytaæ ró¿ne teksty kultury, ale próbowa³ odpowiedzieæ
sobie na wa¿ne pytania, np.: Kim chcê i mogê byæ? Co wybieraæ, a co odrzucaæ? Jak ¿yæ
w �wiecie przygodno�ci, w którym los ludzki nie jest okre�lany w kategoriach teleologicz-
nych, celów �wieckich b¹d� religijnych, w którym staje siê on do�wiadczeniem braku przy-
nale¿no�ci i bezkierunkowo�ci indywidualnego ¿ycia? � co sugeruj¹ ró¿ne dyskursy na
temat dzisiejszej kultury ponowoczesnej 7. S¹dzê, ¿e zostawianie chwili na refleksje, które
powstaj¹ po przeczytaniu utworu (równie¿ obrazu, dzie³a muzycznego), jest wa¿niejsze

4 Chodzi tu o takie przedmioty nauczania jak historia i WOS.
5 Uwaga marginesowa: Baku³a upomina siê o mitologiê rzymsk¹ w podstawie programowej,

a przecie¿ by³a ona recepcyjna w stosunku do mitologii greckiej. Do ostatecznej hellenizacji religii
rzymskiej dosz³o w okresie wojny z Hannibalem. Zob. K.  K u m a n i e c k i, Historia staro¿ytnej
Grecji i Rzymu. Wyd. 4. Warszawa 1969, s. 354 n.

6 Ch. Ta y l o r, �ród³a podmiotowo�ci. Narodziny to¿samo�ci nowoczesnej. Prze³. M.  G r u s z-
c z y ñ s k i, O.  L a s e k  [i in.]. Wstêp A.  B i e l i k - R o b s o n. Warszawa 2001, s. 53.

7 Zob. Z. B a u m a n, Ponowoczesno�æ, czyli jak wspó³¿yæ z wieloznaczno�ci¹. W: Wieloznacz-
no�æ nowoczesna, nowoczesno�æ wieloznaczna. Prze³. J. B a u m a n. Przek³ad przejrza³ Z.  B a u-
m a n. Warszawa 1995.
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ni¿ rozstrzyganie: czy dzie³o jest arcydzie³em, czy kiczem? Tak¹ umiejêtno�æ nie ka¿dy
mo¿e posi¹�æ, tym bardziej uczeñ. Uprawniona jest dyskusja o warto�ciach estetycznych
i nadestetycznych (w rozumieniu W. Stró¿owskiego) uobecnionych w dziele kultury.

Niew¹tpliwie dr Baku³a ma racjê upominaj¹c siê o dramat i poezjê europejsk¹ oraz
�wiatow¹ w podstawie programowej. Równie¿ marginalnie potraktowana zosta³a eduka-
cja teatralna, dodam � gorzej ni¿ w programach z lat siedemdziesi¹tych XX wieku! Przy
tekstach kultury innych narodów i tradycji da siê wypracowaæ umiejêtno�æ dialogu � �mo¿-
liwo�æ porozumienia�, czyli zrozumienia innego (w tym konkretnego Innego). Nie chodzi
tutaj o �rozp³yniêcie siê w nieokre�lonym synkretyzmie kulturowym� (sformu³owanie P. Ri-
coeura), ale o poszukiwanie sensu. Jeszcze jedno � wielu maturzystów, wybieraj¹c studia
niehumanistyczne, mo¿e nigdy ju¿ nie zetkn¹æ siê z utworami wybitnych poetów i drama-
turgów, którzy wnosz¹ co� istotnego do kultury �wiatowej.

4. Zgadzam siê z dr. Baku³¹ w kilku kwestiach:
a. Rolê podstawy programowej widzê ponad standardami, egzaminami, podzia³ami,

partiami, wyznaniami itd. Powinien to byæ dokument o du¿ym stopniu ogólno�ci, jasny
i zrozumia³y. Inne sprawy nale¿y pozostawiæ autorom programów i podrêczników oraz
nauczycielom.

b. Autorzy dokumentu nie powinni byæ jego ekspertami. Traci na tym obiektywno�æ kon-
sultacji. Je�li potraktujemy to w kategoriach usterki, jak chce autor, to chyba usterki prawnej.

c. S¹dzê, ¿e nieprecyzyjnie okre�lono w podstawie dzia³ania operacyjne interpretacji.
Je¿eli opisuje siê interpretacjê jako ci¹g operacji zwi¹zanych z procesem rozumienia teks-
tu kultury, wówczas: dostrzeganie, nazywanie warto�ci, aktualizacja nale¿¹ do ci¹gu czyn-
no�ci intelektualno-wolicjonalnych, które wchodz¹ w jej zakres, bo dokonuj¹ siê w trak-
cie dzia³añ analitycznych.

Proces interpretacji mo¿na przedstawiæ nastêpuj¹co: 1) Czytelnik dokonuje najpierw
projektu sensu ca³o�ci, na który wp³yw maj¹ przede wszystkim � w planie indywidualnym
� okre�lone oczekiwania poznaj¹cego, jego uprzednia wiedza, �wiat warto�ci, gust arty-
styczny czy smak estetyczny; w planie spo³eczno-historycznym � do�wiadczenia wyp³y-
waj¹ce ze wspó³czesno�ci i przesz³o�ci. Proces przyswajania tekstu w planie indywidual-
nym przypomina bezpo�rednie zanurzenie siê w �wiat obcy jêzykowo. Mo¿na tê umiejêt-
no�æ nazwaæ czytaniem ze zrozumieniem albo obrazowo porównaæ do tworzenia przek³adu
z obcego jêzyka na w³asny. 2) Drug¹ faz¹ jest interpretacja jako odkrywanie czego� zakry-
tego, obcego, niejasnego w tek�cie, co jednak zas³uguje na odkrycie, a tak¿e konstytuowa-
nie siê odbiorcy danego utworu (analiza�synteza). 3) Trzecia faza to aplikacja (relacja
miêdzy teori¹ a praktyk¹, stosunek wiedzy przedmiotowej i podmiotowej), czyli urzeczy-
wistnianie siê dzie³a sztuki w odbiorze. Ten ostatni element procesu najczê�ciej jest pomi-
jany w szkolnej edukacji polonistycznej ze wzglêdu na brak czasu i �nieekonomiczno�æ
dzia³añ�, gdy¿ nie s¹ sprawdzane na maturze 8.

Chcia³abym zwróciæ uwagê na jeszcze jeden znacz¹cy aspekt edukacyjny, dotycz¹cy
procesu odbioru wytworów kultury. Zgadzam siê z Baku³¹ w kwestii nieprecyzyjno�ci pojêæ,
nak³adania siê czasami ich sensów. Nie to jednak jest � moim zdaniem � najistotniejsze. Wspó³-
czesna kultura multimedialna, dzia³aj¹c sprzecznymi i silnymi bod�cami, nie wymagaj¹c sku-
pienia siê w odbiorze, stworzy³a symultaniczn¹ recepcjê zbiorow¹. Uczniowie odbieraj¹ sztu-
kê nierzadko w rozproszeniu, nie koncentruj¹ siê na jednym, lecz widz¹ lub s³ysz¹ dwie rzeczy
naraz. Nadmiar wra¿eñ i bod�ców powoduje z czasem niemo¿no�æ skupienia siê na jednym
(czytaniu, s³uchaniu, patrzeniu). Mamy zatem do czynienia z odbiorc¹ bêd¹cym stale w ru-
chu, czêsto o ¿ywej percepcji, ale niezdolnego do d³u¿szej i g³êbszej refleksji 9 lub takiego,

8 �ród³o inspiracji: H.-G. G a d a m e r, Prawda i metoda. Zarys filozofii hermeneutycznej.
Prze³. B. B a r a n. Kraków 1993.

9 Pisa³am o tym szerzej w: Wiedzieæ i s³yszeæ. O kontekstach muzycznych w interpretacji po-
ezji. W zb.: Animacja dzia³añ kulturalnych � wezwanie wspó³czesno�ci. Red. M. Latoch-Zieliñska.
Warszawa 2010.
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który nie lubi czytaæ i nie czuje z tego powodu wstydu. 3-letni cykl nauczania w liceum (a po
odjêciu czasu przeznaczonego na egzaminy maturalne jeszcze krótszy, praktycznie dwuipó³-
letni!) nie sprzyja rozwojowi sztuki czytania. W praktyce szkolnej kierunek kszta³cenia jest
wymuszony przez system egzaminacyjny. Nauczyciele poloni�ci próbuj¹ godziæ z celami
edukacji literacko-kulturowej formalizm �nowej matury�, domagaj¹cy siê du¿ej liczby æwi-
czeñ i zadañ zmierzaj¹cych do ich automatyzacji (tak!). Nieplanowanym efektem tych sta-
rañ sta³o siê zagubienie pespektywy edukacyjnej ucznia, a w konsekwencji kszta³towanie
cz³owieka, który nie lubi czytaæ i nie rozumie sensu poznawania ró¿nych opowie�ci, lecz
który wie, ¿e jego celem jest zdaæ egzamin maturalny na odpowiedni¹ liczbê punktów, umo¿-
liwiaj¹cych dostanie siê na studia wy¿sze. Dlatego w szko³ach na wiele miesiêcy przed ma-
tur¹ edukacjê polonistyczn¹ zdominowa³ intensywny trening, maj¹cy przygotowaæ ucznia
do matury tak, by dobrze wypad³ m.in. z testu czytania ze zrozumieniem i z interpretacji
fragmentu lektury. W ostatnich klasach gimnazjum i liceum sporo czasu przeznacza siê na
æwiczenia kszta³tuj¹ce tê umiejêtno�æ. S¹ to sprawno�ci wa¿ne, ale ograniczaj¹ce horyzont
lektury. Pozytywne strony nowej formu³y maturalnej nie s¹ w stanie przes³oniæ �ubocznych�
skutków edukacji, w której gubi siê to, co niepowtarzalne, ulotne w lekturze, co jednak mo-
g³oby przerodziæ siê, je�li nie w �romans z tekstem�, to przynajmniej w chêæ czytania. W te-
stach nie ma miejsca na w³asne pytania czytaj¹cego, decyduj¹ce o ciekawo�ci i sensie po-
znania, ani na refleksjê na temat tego, co prze¿y³ i co sobie wyobrazi³, lecz wybija siê dyktat
pytañ adresowanych do zbiorowego odbiorcy, wymuszaj¹cy ujednolicon¹ odpowied�.

Broniê tu stanowiska, wedle którego podstawowym warunkiem sukcesu w procesie
lektury jest przekonanie, ¿e dany tekst (dawny lub wspó³czesny) ma co� istotnego do po-
wiedzenia (zawiera jak¹� prawdê). W �poetyce testów� zanika podmiotowa perspektywa,
jej miejsce zajmuje pewien rodzaj materializmu dydaktycznego, ignoruj¹cego w procesie
edukacyjnym perspektywê ucznia, a promuj¹cego lekturê pasywn¹. Jednak¿e w tym fru-
struj¹cym wszystkich (uczniów, nauczycieli i rodziców) do�wiadczeniu zosta³a zagubiona
idea czytania i rozumienia dzie³ sztuki, wyboru warto�ci uznawanych w naszym krêgu
kulturowym za wa¿ne. Dzie³, które daj¹ cz³owiekowi swoiste �wsparcie fikcji� (w znacze-
niu Ricoeurowskim) 10.

To nie podstawa programowa i twórcze jej wykorzystanie w programach nauczania spe³-
niaj¹ rolê moderatora kszta³cenia polonistycznego, lecz system egzaminowania i oceniania.

Koñczê tê wypowied� pytaniem skierowanym do dr. Baku³y: Czy jêzyk nie nale¿y do
zjawisk kultury? Spodziewa³am siê od Pana wnikliwej recenzji zagadnieñ jêzykowych
w podstawie programowej.

10 Zob. B.  M y r d z i k, O mo¿liwo�ciach wychowawczych literatury inaczej. W: Zrozumieæ
siebie i �wiat. Szkice i studia o edukacji polonistycznej. Lublin 2006.

JERZY MADEJSKI
(Uniwersytet Szczeciñski, Instytut Polonistyki i Kulturoznawstwa,
Zak³ad Teorii i Antropologii Literatury)

UWAGI NA MARGINESIE ARTYKU£U KORDIANA BAKU£Y
�LITERATURA I KULTURA W PODSTAWIE PROGRAMOWEJ

JÊZYKA POLSKIEGO Z 2009 ROKU�

1. Kordian Baku³a wprowadza w zagadnienia, które s¹ wa¿ne dla nauczycieli, uczniów
oraz polonistycznych �rodowisk akademickich. Ponadto, poprzez zasiêg swojej analizy,
autor u�wiadamia nam, jak wiele luk, a nawet b³êdów, zawiera ministerialny dokument.
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