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Maszyneria

O historii literatury na
uniwersytecie i w szkole

— rozmowa Stawomira Jacka Zurka z prof. Mariq

Maria Kwiatkowska-Ratajczak

dr hab., prof. w Instytucie Filologii
Polskiej Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza w Poznaniu, kierownik
Pracowni Innowacji Dydaktycznych
UAM; redaktor miesiecznika ,Poloni-
styka”; autorka wielu artykutdéw
naukowych oraz monografii. Z per-
spektywy wartosci o prozie dla
dzieci i mtodziezy (1994), Metodyka
konkretu. O wybranych problemach
zawodowego ksztatcenia nauczy-
cieli polonistow (2002)

Kwiatkowskqg-Ratajczak (UAM)

B Stawomir Jacek Zurek: Jakie zmia-
ny obserwuje si¢ na studiach poloni-
stycznych w zwigzku z przyjeciem mo-
delu bolonskiego (3+2)?

Maria Kwiatkowska-Ratajczak: W obre¢bie
dydaktyki uniwersyteckiej innowacje poja-
wiaja si¢ od kilku lat. Ich inspiratorami sq
czg¢sto sami badacze. To oni tworzg nowe
programy, opracowuja projekty zaje¢ fakulta-
tywnych czy koordynuja studia mi¢dzywy-
dzialowe. Te zmiany nie wynikaja tylko

z obligacji prawno-systemowych. Wprowa-
dzenie na uczelniach studiéw dwustopnio-
wych inspiruje jednak do glebszej refleksji
nad swoistoScig ksztatcenia akademickiego.
Nie sadze, aby nowosci mogly ograniczy¢ si¢
wylgcznie do przeformulowania planéw

i programéw. Trzeba przemysle¢ cele, metody
ksztalcenia akademickiego i relacje mi¢dzy
uczacymi a studentami.

System edukacji akademickiej ma diuga
tradycje. To ona wplywa na wprowadzane
tresci i tryb pracy. Podstawowa funkcjg uni-
wersytetu jest niewatpliwie rozwijanie wie-
dzy. W perspektywie ksztalcenia studentdéw
istotne znaczenie ma jednak i to, jakie me-
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chanizmy poznawcze uruchamia si¢
w trakcie zgl¢biania praw nauki — czy
za prymarne uznamy przekazywanie
rzetelnej wiedzy, czy tez formowanie
wsrod studentéw myslenia kategoria-
mi nauki. Jej szybki rozwdj sprawia,
ze pojawia si¢ coraz wigksza liczba
informacji, niemozliwa do przyswoje-
nia, a i tradycyjnie rozumiana erudy-
Cja w rzeczywistosci nie przyczynia
si¢ do rozwijania myS$lenia twdrczego.
Poglebianie refleksji naukowej wyma-
ga rozbudzania krytycyzmu, samo-
dzielnoSci w wyznaczaniu kierunkéw
i sposobéw dochodzenia do coraz to
nowych ustalen. Takie kompetengje,
o czym przekonywal wybitny psycho-
log amerykanski Jerome Bruner, nie
uruchamiajq si¢ pod ,jednostronnym
rezimem przekazu”. Sa za$ niezb¢dne
W procesie zar6wno interpretowania
tradycji oraz lektury tekstéw najnow-
szych, jak i rozpoznawania systemu
jezyka wraz z jego rozmaitymi uwi-
ktaniami komunikacyjnymi; w wyko-
nywaniu nie tylko profesji badacza,
lecz takze dziennikarza czy nauczy-
ciela. Jesli uczelnia ma stuzyc¢ tak
rozumianemu zapotrzebowaniu spo-
lecznemu, to musi wprowadzaé stu-
dentéw takze w procedury badawcze,
stosowa¢ metody pracy uaktywniaja-
ce miodych ludzi, a nie wylgcznie
przekazywa¢ naukowe ustalenia.

® Jaki wplyw ma obecny
trend do zdobywania wyzszego
wyksztalcenia na naukowe relacje
pomiedzy profesorami a studen-
tami?

Obecnie relacje te rysujg si¢ od-
miennie, niz to bywalo dawniej. Na-
rZucajq si¢ proste pytania: czy wiasci-
we dawnym uczelniom relacje mistrz
— uczen sa wspoélczesnie w ogoéle
mozliwe, czy istnieje jeszcze wsp6lno-
ta akademicka bliskich sobie ludzi?
Masowos¢ studiéw sprawia, iz stu-

denci nie znajq siebie nawzajem, a wy-
ktadowcy nie moga im poswieci¢ zbyt
wiele czasu, bo prowadzg zaj¢cia na
kilku uczelniach. Uniwersytety zabie-
gaja tez o coraz wigksza liczbe stu-
chaczy; czesto tez to nie profesor ich
wybiera, lecz oni wybieraja jego.
Tymczasem - jak pisal Tadeusz Ga-
dacz — ,,W relacji mistrz — uczen, ten
pierwszy wybiera drugiego, a drugi
si¢ na to godzi...”. To jednak zaklada
sytuacje podporzadkowania, nie za$
dazenia do stosunkéw demokratycz-
nych, co obserwujemy w obecnej
praktyce uniwersyteckiej. Bycie mi-
strzem wymaga tez swoistego ustabi-
lizowania warunkéw. Nie zapewnia
ich ani obecna organizacja studiow,
ani sytuacja kulturowa, w ktoérej
dziataja uczelnie...

B Jakie miejsce na polonistyce
powinna zajmowac historia litera-
tury?

Podstawowe — z uwzglednieniem
zmian, jakie wcigz w niej zachodzg.
Choc¢ to pytanie warto by zada¢ naj-
pierw literaturoznawcom — ja jestem
dydaktykiem. Wedlug mnie to ,no-
woczesna nauka” powinna wyzna-
cza¢ horyzonty ,nowoczesnej dydak-
tyki”. Dlatego za wazne dla myS$lenia
nie tylko o sytuacji w nauce, ale
i 0 modernizacji polonistyki akade-
mickiej uwazam szkice opublikowane
po ostatnim Zjezdzie Polonistéw
w dwoch tomach Polonistyki w przebudo-
wie. Jak przekonywata Teresa Walas,
historia literatury rozwija si¢ ,nie
w skansenach, gdzie Zyja amisze
historii literatury przywiazani do do-
gmatu prawdy obiektywnej i despe-
racko broniacy si¢ przed postmoder-
nistyczng zaraza...”. Obecna historia
literatury wykorzystuje nowe instru-
mentaria poznawcze. Warto z kierun-
kow jej rozwoju wyprowadzac takze
wnioski dydaktyczne, co nie oznacza,
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ze wszystkie ustalenia badaczy muszg
obligatoryjnie normowac proces edu-
kacji akademickie;j.

B Co sadzi Pani o stworzeniu
kursu akademickiego dla przy-
szlych polonistéw bez historii
literatury?

Nie bardzo rozumiem cel takich
zamierzen. Historia literatury to dla
mnie — jak wczeSniej powiedziatam —
podstawowa dziedzina wiedzy poloni-
stycznej. Intrygujace dydaktycznie
wydajq mi si¢ jej wspdlczesne nawig-
zywania do ustalen antropologii kul-
tury. Cho¢ literaturoznawcy twierdzg
nickiedy, iz nowe tendencje badaw-
cze nie przyczynia si¢ do odnowienia
historii literatury pojmowanej jako
uchwycenie procesu historycznolite-
rackiego, to jednak sadzg, iz rezygna-
cja w trakcie studiéw z poznawania
jego zasadniczych mechanizméw
moze niekorzystnie wplynac¢ na ja-
kos¢ ksztalcenia uniwersyteckiego,

a w dalszej perspektywie i na prace
szkoty. Formowanie w dydaktyce
akademickiej wyobrazenia procesu
historycznoliterackiego umozliwia
przeciez i wlaczanie wielorodnego
kontekstu kulturowego, i rozwazania
o charakterze egzystencjalnym, gen-
derowym czy intertekstualnym, i ¢wi-
czenie sztuki interpretacji, i rozpo-
znawanie wymiaru estetycznego
tekstéw. Moze bardziej chodzi o za-
akcentowanie tych rozmaitych
aspektéw lektury niz o rezygnacje

z historii literatury w ogole?

B Czym ewentualnie mozna by
zastapi¢ t¢ tradycyjna droge wdra-
zania wiedzy literaturoznawczej?

Zmiany w obr¢bie akademickiej
dydaktyki polonistycznej sa potrzeb-
ne. Dziala¢ trzeba jednak ostroznie,
bo ich wprowadzanie na uczelniach
przypomina — jak kiedy$ pisal Kazi-
mierz Wyka — naprawianie lub mo-

dernizowanie maszyny na chodzie;
duzej i chyba dos¢ bezwladnej maszy-
nerii, ktéra nie moze stang¢, kiedy
si¢ ja ulepsza... Mnie blizsze jest mo-
dyfikowanie niz eliminowanie. Waz-
ne wydaje mi si¢ dopelnianie zaj¢¢ —
wszystkich, nie jakichs specjalnie do
tego przeznaczonych (choc i taki blok
moglby sie pojawic) — ¢wiczeniami
zwigzanymi z pisaniem przez studen-
tow konkretnych tekstow analitycz-
no-interpretacyjnych, polemicznych,
popularyzujgcych wiedze¢ o literaturze
i jezyku, artykutéw adresowanych do
pism specjalistycznych i codziennych.
Umiejetnos¢ prezentacji wlasnych
pogladéw, wiaczanie ich w rozmaite
konteksty kulturowe i historyczne —
to sprawnosci potrzebne wszystkim
polonistom, cechy charakterystyczne
dla ich mocnego profesjonalizmu.
Pisanie pozwala glebiej rozpoznac
opisywany problem i znaleZ¢ redak-
cyjny sposOb na jego zaprezentowa-
nie. Opanowanie pisanej odmiany
jezyka wplywa tez na sprawnos¢ mo-
wienia. Wazne sg jednak nie tylko
¢wiczenia, w trakcie ktérych studenci
pisza eseje, studia krytyczne czy mate
teksty informacyjne, ale i te, podczas
ktoérych ucza si¢ krytycznej dekon-
strukcji cudzych tekstéw. To réwniez
pozwala rozpoznawac istote myslenia
tworczego, problemowego, nabywac
wiadomosci z zakresu wszystkich
subdyscyplin polonistycznych. Umoz-
liwia tez rozwijanie wiedzy o literatu-
rze jako swoistej alternatywnej opo-
wiesci o czlowieku — tak moéwila
Maria Janion o swojej ostatniej ksigz-
ce Niesamowita Slowiariszczyzna. ..

Z kolei wspomniany juz Jerome Bru-
ner w Kulturze edukacji opublikowanej
w Polsce w 2006 1. (W tym samym
roku ukazala si¢ i praca Janion) prze-
konywal, iz jezeli ,narracja ma stac
si¢ narzedziem umystu stuzgcym do
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wytwarzania znaczen, wymaga zaanga-
Zowania z naszej strony — odczytywa-
nia jej, wytworzenia, zanalizowania,
zrozumienia jej rzemiosta, wyczucia jej
zastosowan, dyskusji nad nig”.

B Czy nauczanie jezyka
polskiego w szkole wedlug
dotychczasowego porzadku —
chronologicznego nie jest ana-
chronizmem?

Nie sadze¢, aby mozna byto tak te
kwestie potraktowad. Bardzo ceni¢
poznanski Skarbiec i krakowskie To
lubig! — dwa niechronologiczne pod-
reczniki dla szk6t ponadgimnazjal-
nych. Sadz¢ réwnoczesnie, iz nie ma
jednoznacznej odpowiedzi na pytanie,
jak uczy¢ jezyka polskiego — chrono-
logicznie czy achronologiczne. Za
kazda opcja przemawiaja konkretne
argumenty i kazda tez poddaje si¢
krytyce. Nie bede tych tez powtarzad,
czyniono to wielokrotnie. W moim
przekonaniu kazda z tych opcji moze
si¢ sprawdzi¢, i kazda moze przynies¢
porazke. W ocenie efektywnosci
szkolnej polonistyki trzeba bra¢ pod
uwage osobowosciowo-sytuacyjng
skuteczno$¢ wszystkich mozliwych
koncepcji dydaktycznych. Ich powo-
dzenie zalezy od wiedzy, zapatrywan,
umiejetnosdci poszczegélnych nauczy-
cieli (nie moga pracowaé wbrew so-
bie, w niezgodzie z wlasnym mysle-
niem o jezyku i literaturze), ale i od
postaw uczniéw. Te za$, majac pewne
cechy wspdlne, uzmystawiajq tez nie-
powtarzalno$¢ poszczegdlnych
uczniowskich zespotéw. Jak bowiem
stusznie pisal Piotr Wierzbicki — klasy
r6znig si¢ mi¢dzy soba, tak jak réznig
si¢ mi¢dzy soba ludzie. Wazna jest
wyrazista ,,szkola metodyczna” wyni-
kajaca i z charakteru grupy, i z oso-
bowosci uczacego.

B Do czego moze si¢ przydac
historia literatury po maturze?

1 z tym pytaniem podj¢tabym po-
lemike... W szkole nie o historig lite-
ratury przeciez chodzi! Ta wazna jest
na uczelni. Stanowi intelektualne
zaplecze nauczycieli. Wiedza o litera-
turze umozliwia im dokonywanie
niezb¢dnych w szkole wyboréw.

W licealnej polonistyce istotne sa
osiggane poprzez sztuke (nie obok
niej) cele formacyjne i rozbudzanie
checi czytania, nabywanie lekturo-
wych sprawnosci; wazne jest mysle-
nie o intelektualnym i moralnym
rozwoju wychowankéw. Jesli takie
zamierzenia nie sq osiggane, to plon-
ne wydaja si¢ che¢ci wprowadzania

w literacka tradycje. To, o czym teraz
mowie, jest dla dydaktykow oczywi-
ste, by nie rzec wre¢cz banalne. Rze-
czywisto$¢ edukacyjna wskazuje jed-
nak, iz tu teoria i praktyka — niestety
— zdaja si¢ niekiedy rozchodzié... Wy-
starczy zajrze¢ do wielu gimnazjal-
nych i licealnych podrecznikéw... Ani
jednak w teorii, ani w szkolnej prak-
tyce nie udato nam si¢ do tej pory
stworzy¢ spojnej koncepcji dotyczacej
trybu wykorzystania nowych techno-
logii w procesie ksztatcenia poloni-
stycznego. To nie historia literatury,
ale konkurencja mediéw audiowizu-
alnych jest bowiem grozna dla litera-
tury, literaturoznawstwa i szkolnych
lekcji opartych na sztuce stowa. Ta
konkurencja — jesli zostanie eduka-
cyjnie pomini¢ta czy tylko przemil-
czana — moze by¢ tez niebezpieczna
dla mtodziezy. I — zapewniam — nie
chodzi mi o deprecjonowanie osiag-
ni¢¢ technicznych, sama z nich ko-
rzystam! Istotne wydaje mi si¢ jednak
to, by wlasnie w szkole pokazywac,
jak wazne jest nie wylacznie szybkie
zdobywanie informagji i takiez komu-
nikowanie sig¢, ale to, co chcemy sobie
przekazad. , Problem w tresci, nie

w technicznych udogodnieniach” —
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stusznie zauwazyl poznanski antropo-
log kultury Wojciech Burszta. Jak
przekona¢ mtodych zyjacych w kultu-
rze elektronicznych hiperpredkosci,
powiesci intertekstowych i gier typu
Second Life, przenoszacych zycie do
komputera, o znaczeniu powolnego
czytania Dziadow, Pana Tadeusza i in-
nych opowiesci ,niemodyfikowal-
nych”? Jak przekona¢ mtodych ludzi,
ze literatura mowi takze o naszych
losach i zwyczajnie (wlasnie w real-
nym, pomaturalnym zyciu) potrzebu-
jemy plynacej z niej — jak to ujat
Umberto Eco — ,represyjnej” nauki?
Jak — korzystajac z nowych zasobow
informacji — utrzymac przy zyciu nie-
zb¢dny instrument ludzkiego rozwo-
ju, jakim jest ksigzka? To dla mnie
juz nie banalny czy pozorny, ale real-
ny problem.

B Co wydaje si¢ Pani niezbed-
ne do skutecznego ksztaltowania
swiadomosci historycznoliterac-
kiej u mlodziezy?

I ta kwestia nie jest oczywista...
Stanowi jeden ze stalych probleméw
edukacyjnych. Wciaz dyskutuje si¢
o tym, jakie drogi maja doprowadzi¢
do tego celu. Juz w szkolnictwie
okresu zaboréw (o czym zajmujaco
pisze Bronislawa Kulka) pojawily si¢
watpliwosci, czy czytac cale teksty,
czy ich reprezentatywne fragmenty.
Roman Zawilifiski ironizowal wtedy,
piszac o ,ryczattowych” sgdach
o pisarzach, ale réwnie duzo emocji
wywolywaly propozycje skupiania
uwagi na analizie poréwnawczej dziel
i stylow. Nasi antenaci zastanawiali
si¢ tez nad kwestiami korespondencji
sztuk i ,koncentracji” (dzisiaj powie-
dzielibySmy — integracji) r6znych
dziedzin wiedzy. Cho¢ w szkolnej
edukacji alternatywa: historia litera-
tury czy literatura zostala juz jedno-
znacznie rozstrzygnieta na korzysé

literatury, a szerzej — czytania r6z-
nych tekstéow kultury, to jednak kaz-
de kolejne pokolenie nauczycieli musi
szukac skutecznej drogi poprzez wilas-
ne dzialanie. Madros¢ przodkéw nie
jest przekazywana automatyczne.

Warto pokazywac¢ miodziezy, jak
trudno jest nam obejs¢ si¢ bez wczes-
niejszych wzoréw tak estetycznych,
jak i etycznych. Nie chodzi o natr¢tne
moralizowanie... Jak to czyni¢, to
kwestia decyzji wynikajacej ze znajo-
mosci grupy, z ktérg przyszto praco-
wad. Przyktadowo, nie tak dawno
analizowalam z miodymi ludzmi
bliskg im subkultur¢ hiphopowa pod
katem obecnosci w niej dawnych
kanonéw. Jak w swoistym lustrze —
o czym pisal na tamach , Kultury
Popularnej” Albert Jawlowski — odbi-
jaja si¢ w niej opisane przez Johana
Huizinge w Homo ludens dawne , tur-
nieje pofajanek”, a rywalizacja grafi-
ciarzy wyraznie koresponduje z zaba-
wami typu ilinx... Istotne jest, by
razem z mlodzieza odkrywag, jak tra-
dycja ujawnia si¢ we wspdlczesnosci.
Mozna wykorzystywac do tego celu
rézne teksty — takze sztuke popu-
larna. W jej otoczeniu na co dzieh
Zyja uczniowie, jej ekspansywnosc¢
sprawia, ze staje si¢ ona znakiem
rozpoznawczym naszych czasow, stad
nierozsadne byloby pomijanie tej od-
miany kultury w szkolnej edukacji.
Wprawdzie wykorzystywanie tekstow
popularnych moze by¢ ryzykowne,
ale sadzg, iz bardziej grozne sq wte-
dy, gdy jest to jedyna dostepna mto-
dziezy (przez nig akceptowana) od-
miana kultury.

Jesli przyja¢, ze mozliwe bylo-
by ulozenie problemowego pro-
gramu jezyka polskiego w szkole,
to jakie najwazniejsze kwestie
trzeba by wyré6zni¢ w historii lite-
ratury polskiej?
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Nie odpowiem na to pytanie
wprost ani nie podam zestawu naj-
istotniejszych probleméw... Codzien-
noscig edukacji jest dychotomicznos¢.
Szkota musi godzi¢ rézne sprzeczne
oczekiwania — zainteresowania
uczniéw i zobowigzania wobec trady-
¢ji, synchroni¢ i diachroni¢, nauke
odbioru kultury wysokiej i wszech-
obecnos¢ kultury popularnej, sztuke
sfowa i sfer¢ audiowizualng. Uklad
tre$ci moze by¢ bardzo r6zny — chro-
nologiczny z wiaczonymi konteksta-
mi z epok pdzniejszych, genologiczny,
aksjologiczny i takze problemowy.
Dwa pierwsze uklady sg w tradycji
polonistycznej $cisle zakorzenione,
prezentuja wyrazisty porzadek i staja
si¢ przez to bardziej przewidywalne.
Taki charakter maja podr¢czniki Prze-
szlos¢ to dzis, Migdzy tekstami czy Barwy
epok. Dwa ostatnie porzadki — aksjo-
logiczny i problemowy — sgq zdecydo-
wanie bardziej dyskusyjne. W ich
opracowaniach zawsze w gre
wchodza indywidualne zapatrywania
twércéw programu czy podrecznika.
Motywy 1 literackie tematy mozna
dopelnia¢ prawie w nieskonczonos¢.
Ale czy warto si¢ temu sprzeciwiac?
Skoro chcemy, aby polonistyka szkol-
na miata r6zne oblicza, a i akceptuje-
my przekonanie o otwartoSci wiedzy
humanistycznej, to musimy konse-
kwentnie uszanowa¢ inne niz nasze
wlasne wybory autoréw szkolnych
ksigzek. (Nie chodzi tu o wybory
skrajnie subiektywne, bowiem by
ustrzec si¢ przed zarzutem subiekty-
wizmu, twoércy materialow edukacyj-
nych winni czu¢ si¢ zobligowani do
objasniania proponowanych przez
siebie uktadéw. Dobrym wzorem sa
tu niewatpliwie ksigzki nauczyciela
w serii To lubig!).

B Na jakiej zasadzie nalezalo-
by dobierac¢ teksty literackie

w kanonie lektur, aby zaintereso-
wacé¢ nimi mlodego odbiorce?
Szkolny kanon zachowuje pewne
cechy trwatosci, ale tez sprawia jak
zawsze problemy. ,Jesli kto$ nie ma
klopotéw z kanonem, to znaczy, ze
nie istnieje” — napisata niedawno na
famach ,Polonistyki” Anna Legezyn-
ska. Dlaczego? Bo ten zestaw tekstow
jest impulsem do przemyslenia wias-
nej tozsamosci. Stad coraz czgsciej
uznaje si¢, iz kanoniczne sg nie tyle
konkretne utwory, ile wartosci po-
przez nie prezentowane. Tak rzecz
ujmowali Mieczystaw Inglot i Tade-
usz Patrzalek na Zjezdzie Polonistow
w 1995 1., do tej tezy nawigzywal tez
Jerzy Kaniewski na przywolywanym
juz wczesniej zjezdzie Polonistyka
w przebudowie w roku 2004. Jak pro-
blemami zwigzanymi z przynalezno-
S$cig narodowg, indywidualnym samo-
okresleniem zainteresowa¢ miodziez?
Paradoksalnie pomocna moze okazac
sie niezbyt w szkole ceniona, a nie-
rzadko traktowana jako zagrozenie
kultura popularna. Coraz cz¢sciej za-
uwazamy, iz efektem rozwoju ,glo-
balnej wioski” jest nie tylko kulturo-
wa homogenizacja, ale i poczucie
wykorzenienia. Globalizacja i niewat-
pliwa presja kultury popularnej
wbrew pozorom wywoluja takze chec
okresSlenia si¢ i zainteresowanie
wlasng tozsamosciag. W antropologii
zjawisko takie uznano za charaktery-
styczng ceche konca XX stulecia.
Moze warto spozytkowac je edukacyj-
nie? Trzeba jednak pamictaé, iz mlo-
dzi — nawet jesli zechcg szukac
wspoélnotowych wartosci, nie zaak-
ceptuja z pewnoscia préb ich narzu-
cania. Tymczasem, jak przewidujaco
napisal Bartlomiej Krupa w poswie-
conym kanonowi numerze ,,Poloni-
styki” (2007 nr 5), ,kanon dzi$ nadal
przemawia jezykiem wiladzy”, a tak
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rozmowa z prof. Marig Kwiatkowskq-Ratajczak

nie nawigzemy ani kulturowego, ani
pokoleniowego dialogu. Ostatnie
dziatania kolejnych ministréw eduka-
¢ji 1 samego premiera sg, niestety,
dos¢ groteskowe. Kanon musi by¢
obszarem dyskusji, nie ubezwlasno-
wolniajacej perswazji. To grozi eduka-
Cyjna mizerig/anemiaq.

B W jaki sposéb odczytywacé
(interpretowac) utwory od lat
obecne w kanonie lektur, aby
uniknaé¢ sztampy?

Gdyby nie powaga zagadnienia
zwigzanego ze szkolnym kanonem,
odpowiedziatabym na to pytanie, od-
wolujac si¢ do znanej anegdoty. Jesli
mimo to korzystam z takiej mozliwo-
Sci, to czyni¢ to zmotywowana wiedza
z zakresu dydaktyki, ktéra wskazuje
na potrzeb¢ pulsowania nastroju
W procesie prezentowania przedmiotu
wypowiedzi. Otéz putkownik Wienia-
wa-Dlugoszowski pytany o to, czego
si¢ napije: wina czy wodki? — miat
zwyczaj odpowiadac — I piwa.

Jak unika¢ sztampy? Nie jest ona
wynikiem wylgcznie rutyny nauczycie-
li. Bezposrednio prowadzi do niej tez
system kontroli narzucajacy Scisle
okreslone listy lektur. W szkole naka-
zowej (to, niestety, ostatnio zaczynamy
na powr6t obserwowac) nie ma miej-
sca na indywidualne wybory.

Nie ma zatem réwniez miejsca na
nowe teksty kanonicznych autoréw,
nowe fragmenty dziel stale obecnych
w szkolnej polonistyce. Dzialania urze-
déw edukacyjnych po trosze implikujq
monotoni¢. Innym narz¢dziem utwier-
dzajacym sztampeg sa powszechne na
rynku edukacyjnym publikacje majace
wiele cech szkolnych brykéw.

Chroni¢ przed nig chciat Stani-
staw Bortnowski, kiedy przekonywatl:
nie badZ nudny, polonisto! Co jest
interesujgce dla nauczyciela, nie musi
by¢ takie dla mlodziezy. Co ciekawe

dla jednych uczniéw, nie porywa in-
nych. Dzialania dydaktyczne rewela-
cyjnie prowadzone przez moich kole-
goéw, w moim wilasnym wykonaniu
mogq okazac si¢ sztywne i dretwe.
Wyrzu¢ stare notatki — tak podobno
twierdzil poeta, kaznodzieja, redaktor
— ksigdz Wactaw Oszajca. Co jednak,
gdy stare chwyty dydaktyczne oka-
zujq si¢ wcigz skuteczne i budzg za-
interesowanie uczniéw?

Mysle, iz przed rutyng chroni na-
uczyciela jego oczytanie, literacki smak
i szukanie dydaktycznych pomystéw
w samych tekstach. Literatura jest bo-
gatsza niz wszystkie powtarzalne me-
tody pracy. Wiedza o kulturze rozsze-
rza mozliwosci dydaktycznych
wyboréw. To podstawa dzialania polo-
nisty. Istotna jest jednak tez umiejet-
nos¢ obserwacji uczniéw. Styl pracy
zaleze¢ musi od stopnia ich dojrzatosci.
Whbrew powszechnej opinii przydatny
moze by¢ nawet styl autokratyczny...
Bez Scistego okreslenia wymagan czy
trybu kontroli trudno liczy¢ na wspot-
prac¢ z wychowankami ostentacyjnie
eksponujacymi wlasng zyciowq i kultu-
rowa niedojrzatos¢. Preferowany
w dydaktyce styl demokratyczny
sprawdzi si¢, kiedy uczniowie chca
pracowad, kiedy ,,chca chcie¢”.

H Jakie nowe utwory (szcze-
g6lnie z literatury XX wieku) war-
to zaproponowac¢ w szkole, i dla-
czego?

Mysle, ze wzgledem literatury
wspolczesnej dobrym rozwigzaniem
jest waska lista tekstéw obligatoryj-
nych i zdecydowanie szersza fakulta-
tywnych. Moje lektury sa w wickszo-
Sci z listy tych drugich. Nie bede
oryginalna, jesli powiem, iz preferuje¢
Dostojewskiego i Manna, niektére
teksty Gombrowicza (wcale nie Ferdy-
durke) i Dabrowskiej, duze znaczenie
ma dla mnie Mysliwski, ale i Opowie-
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Maszyneria na chodzie

sci z Narnii Lewisa, a takze Rekreacje
Mikolajka Sempé 1 Goscinnego (uczq
dystansu wobec wilasnej dorostosci!)
oraz Maus Spiegelmana (bo nie tylko
opowiada o Holokauscie, lecz takze
podpowiada droge docierania do mio-
dych). Ceni¢ wprowadzonego ostat-
nio do kanonu Odojewskiego, ale
twierdzg, iz jest zbyt trudny i nazbyt
brutalny jak na szkolng lekture.

Tak naprawdg¢ to i to pytanie
trzeba by zada¢ literaturoznawcom,

a potem ich sugestie przepusci¢ przez
dydaktyczny filtr wskazujacy na moz-
liwosci percepcyjne ucznidw. Wybrac
zas$ te, ktoére odpowiadajq ich potrze-
bom poznawczym, emocjonalnym

i pozwalajg im glebiej i szerzej pa-
trze¢ na swiat i ludzi.

B Czy widzi Pani miejsce dla
literatury najnowszej (powstalej
po 1989 r.) na lekcjach jezyka pol-
skiego w liceum?

Dlaczego nie? Jednak wobec spo-
row literaturoznawcéw i krytykdw
o to, czy teksty powstale po przelo-
mie lat 90. to ,literatura czy litera-
turka”, o czym dyskutowano przed
dwoma laty na tamach , Tygodnika
Powszechnego” (2005, nr 46 i na-
stepne), decyzje, co z tego zakresu
czytaé, zostawilabym nauczycielom
i uczniom. Niech wybierajq sami
zgodnie z wiasnymi upodobaniami
i wlasnym poczuciem wartosci tek-
stow z tego okresu. Pisma metodycz-
ne mogq sugerowaé, podpowiadad, co
czynila chocby ostatnio ,, Polonisty-
ka”, przygotowujac we wspOlpracy
z badaczami najnowszej literatury
monograficzny numer pisma (2007
nr 3). Inng kwestia jest, czy wobec
wielo$ci naktadanych na szkolna
polonistyke zadan i tekstéw do prze-
czytania, jakikolwiek wybdér bedzie
jeszcze mozliwy.

Rozmowg do druku przygotowala:
Elzbieta Zurek
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Stanistaw Bortnowski

Jak cigc
gdy

wydatki,

czasu zabrakio

Przystowie moéwi: czas to pieniadz. Szkolny poloni-
sta dysponuje okreslong liczbg godzin — pozyczki ani
obligacje oficjalnie nie wchodzg w gre, trzeba wigc ,wy-
dawac” tyle, na ile pozwala roczny bilans lekcji. Jezeli
wigc nie jest w stanie zaspokoi¢ wszystkich potrzeb, to
musi okresli¢ priorytety i zacza¢ oszczedzaé. Obojetnie,
czy wybral uczenie wedlug chronologii czy system od-
mienny, nigdy nie zaspokoi swoich marzen o edukacyj-
nym raju, czyli zawsze be¢dzie go gnebi¢ poczucie skar-
lenia i ne¢dzy, na przyklad lekturowej. Zawsze bedzie
mial $wiadomos$¢ niedopelnienia obowigzkéw, zawsze
bedzie mu towarzyszy¢ irytacja z powodu pospiechu
i uproszczen oraz zlo$¢ (ukryta!) na tych, ktoérych uczy,
ze podazajg za nim tak nieporadnie.

Ze wstepu wynika, ze nie ma dobrej odpowiedzi na
pytanie, jak uczy¢: chronologicznie — czy problemowo?
Obydwa rozwigzania sg w trzyletnim liceum trudne do
zrealizowania, poniewaz jednak jakos trzeba edukowag,
przedstawi¢ propozycje wlasne, troch¢ karkotomne.

Uczenie niechronologiczne jest dzi§ uczeniem niszo-
wym, eksperymentalnym. Na sze$édziesieciu dwoch
udzielajgcych mi wywiadu w 2005 r. polonistéw z Pol-
ski potudniowej od Krosna przez Krakéw do Raciborza,
tylko czterech z nich odrzucito podejscie tradycyjne, moc-
no ugruntowane w ciggu potwiecza. Przyzwyczajen lek-
cewazy¢ nie wolno, tym bardziej ze w propozycjach

Stanistaw Bortnowski
emerytowany starszy wykia-
dowca w Katedrze Poloni-
stycznej Edukacji Nauczyciel-
skiej w Instytucie Polonistyki
UJ; autor licznych publikacii,
m.in.: Spor z polonistykq
szkolng (1988), Jak uczyc
poezji? (1991), Scenariusze
potwariackie (1997), Warszta-
ty dziennikarskie (1999),
Nowe spory. Nowe scenariu-
sze (2001), Zdziwienia poloni-
styczne, czyli o sztuce na
lekcjach polskiego (2003),
Gombrowicz w szkole, czyli
ferdydurkizm (2004), Przewod-
nik po sztuce uczenia litera-
tury (2005)

Zeszyty Szkolne

25



Stanislaw Bortnowski

podrecznikowych zabrakto modeli pracy
celnych i tatwych do zaakceptowania.
O ironio, najgorliwsza w Polsce prze-
ciwniczka chronologii, Bozena Chrza-
stowska, w poznanskim podre¢czniku
zatytulowanym Skarbiec, w tomach
przeznaczonych do pracy w szkole po-
nadgimnazjalnej zaproponowala (z ze-
spotem) odwrdcenie czasu, czyli ukiad
od XX wieku w przesztos¢. A tom do sa-
moksztalcenia (ksigzka sktada sie
z dwoch czedci — pierwsza przeznaczona
jest do pracy na lekcji, a druga do indy-
widualnej) jest catkiem tradycyjny, na-
fadowany faktografig, blizszy mySleniu
uniwersyteckiemu, encyklopedyczny
przewodnik po epokach i pisarzach. Je-
dynym znanym mi podr¢cznikiem cal-
kowicie zrywajacym z uczeniem wedle
porzadku czasowego i z dala od epok jest
krakowskie To lubig!. Chwata odwaznym!
Niestety, procz Sciezek innowacyjnych,
madrych, ciekawych, ale niezbornych,
ktére w kazdej chwili mozna wymienié¢
na inne, réwnie przypadkowe, ksigzka
zawiera fragmentaryczng i takze przy-
padkowaq histori¢ wybranych probleméw
z przeszlosci literackiej ujeta w akade-
micki sposob.

Obawiam si¢, ze problemowym
modelom uczenia literatury (jesli po-
wstang nowe) zawsze grozi¢ beda
dowolnos¢, odejscie od hierarchii war-
tosci, nadmierna, bo szczegétowa do-
kumentacja i tym samym znudzenie
uczniow jednorodng tematyka. Lekcje
przeksztalcg si¢ np. w mate monogra-
fie wybranych gatunkéw literackich,
wazkich lub mniej wazkich zagadnien,
watkéw, motywéw, archetypédw, roz-
rzuconych w mglawicy czasu. A oma-
wianie lektur obowiazkowych wskaza-
nych przez podstawe¢ programowa,
wobec nadmiaru probleméw, bedzie
marginalizowane.

Licealistom jest potrzebna kon-
strukcja mys$lowa wzmocniona przez

histori¢, uczaca, ze czas plynie, zmie-
niajg si¢ cywilizacje i obyczaje, uktady
polityczne i ksztalty sztuki. Starozyt-
nos¢, Sredniowiecze, odrodzenie, barok
itd. to saq kategorie nadrzedne dla spo-
sobow myslenia o przesziosci. Nazwy
epok czy pradéw integrujaq wiedz¢ — sa
modutami pojemnymi, ogarniajacymi
pismiennictwo, muzyke, sztuke, filozo-
fig, zderzajq si¢ z historig i cywilizacjg,
z religig takze. Uwazam, ze szkola
skrzywdzitaby mlodych ludzi, gdyby im
nie wreczylta narzedzi waznych dla roz-
poznania dziedzictwa przeszioSci.

Moi rozméwcy polonisSci stwier-
dzaja:

W Odejécie od chronologii spowodowa-
Toby taki chaos, ze dlugo bySmy si¢ nie
pozbierali. To bylaby dostownie Gombro-
wiczowska kupa. Trzeba wiedzie¢ o epo-
kach, tego si¢ moi uczniowie domagaja.
B Motywy w literaturze moglyby by¢ wte-
dy dominujgce, gdyby uczniowie przeszli
tradycyjny, chronologiczny kurs historii li-
teratury, a potem dopiero eksperymento-
wali. Bez ciggu porzadkujacego uczniowie
mylg daty, a co gorsza — epoki, jest im
wszystko jedno, kiedy tworzyt dany pisarz.
Motywy sa dla zdolnej mlodziezy, wigc
zostahmy przy tradycji, eksperymenty to
zawracanie glowy - przekonalam si¢
o tym na wlasnej skorze.

Wychodzac z tych zalozen), na wpro-
wadzenie do kazdej epoki literackiej
przeznaczytbym w rozkladzie materiatu
od czterech do szesciu godzin lekcyjnych.
Jak je zagospodarowa¢, jakie metody
pracy wybraé, ku czemu pdjs¢? — to juz
kwestia inwencji nauczyciela, ale
i uczniéw — wspolrealizatoréw programu.

Jeszcze wierzg, ze w cywilizacji ob-
razu, gdy postponowane jest artystycz-
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ne stowo, gdy wazniejsze od literatury
sq masowe Srodki przekazu, gdy stu-
cha si¢ przede wszystkim muzyki, gdy
internet i SMS-y zast¢puja komuni-
kacj¢ bezposrednig mig¢dzy ludzmi,
gdy fragment wypiera calos¢ tekstu,
jeszcze na lekcjach jezyka polskie-
go mozliwa jest rozmowa o ksiazkach
przeczytanych od deski do deski,
a w kompromisowym wariancie —
w madrym skréceniu. Motywowanie
do poznawania literatury powinno by¢
misjg naszego zawodu. Tymczasem
przerazaja coraz cz¢stsze wyznania
uczniéw (nawet z podstawdwek), iz nie
przeczytali zadnego utworu ze spisu
lektur ani tez dowolnie wybranego.
Dlatego prac¢ nad rozkladem materia-
Tu rozpoczynalbym od ustalenia wspoél-
nie z mlodzieza, co przeczytaé: obo-
wigzkowo i do wyboru. Hasto , Kazdy
uczen — czytelnikiem” na wzér hasta:
,Cala Polska czyta dzieciom” zawarl-
bym w preambule do konstytucji.

Szkolng histori¢ literatury pojmo-
walbym tak, jak chcial tego Michat
Glowinski:

Jesli ma ona spetnia¢ swe zadania i da-
wad nie tylko zmniejszona wiedz¢
uniwersytecka, jesli ma pozwoli¢ zdoby¢
to, co poprzednio nazwalem osobowoscig,
musi by¢ nakierowana ku interpretacji.
W moim rozumieniu jest to podstawo-
wy warunek jej rzetelnosci i autentycz-
nosci'.

Rzetelno$¢ — wedle mnie — wyma-
ga dwoch rzeczy: dluzszej, w miar¢
doktadnej refleksji nad potencjalem
dzieta oraz otwartosci na jego wymo-
we¢. Zauwazmy, ze w koncepcji naucza-
nia wedlug probleméw utwor jest pod-

porzadkowywany jakiemus hastu, np.:
wolnos¢, patriotyzm, mitosé, sprawie-
dliwos¢, metafizyka itd., traci wiec nie-
zaleznos¢ i zaczyna udowadnia¢ posta-
wiong tez¢. Poszukiwania uczniowskie
z gory sa ukierunkowane, dziefo tylko
ilustruje, jest wiec odczytywane jakby
wycinkowo, w pomniejszeniu, zaw¢zo-
na i splycona interpretacja przestaje by¢
gra niezaleznych umystéw, biednieje.
W iluz aspektach mozna rozpatrywac
np. Pana Tadeusza! ZmieSci¢ go tylko
w rozdziale np. Milos¢ ojczyzny lub Wal-
ka o wolnos¢ (jesli juz, to wolalbym: Dar
opisu i narracji lub Co to jest polskosc?) to
odebra¢ polonezowi wyobrazni narodo-
wej jego urode.

Wracam do rozkladu materiatu:
0 oszcze¢dzaniu czasu na pracy z dtuz-
szymi utworami mowy by¢ nie moze,
tym bardziej ze oprécz ogladu catosci
przewiduje zblizenia, czyli dokladne
rozpatrywanie niektérych scen. Trzy do
osSmiu godzin rzetelnego zgi¢biania
wybranych lektur to niezbedny waru-
nek madrego uczenia (réwnoczesnie
przygotowujacego do matury).

Podzielam zarzuty wrogéw historii
literatury, iz przeladowuje ona pamig¢,
w dazeniu do peli zajmujac si¢ nad-
miarem probleméw, ktére nigdy nie
dadza si¢ wyczerpaé. Zauwazylt to Gtlo-
winski w ostrym sadzie:

Istota zagadnienia tkwi w tym, ze
szkolnej historii literatury nie mozna
upodobni¢ do naukowego wykladu uni-
wersyteckiego, ze nie ma ona po temu
zadnych danych, nalezy wigc szukac jej

M. Glowinski, Szkolna historia literatury. Wprowadzenie w tradycje, [w:] Olimpiada literatury
i jezyka polskiego, red. B. Chrzastowska, T. Kostkiewiczowa, Warszawa 1980, s. 103.
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swoistosci tak, aby najlepiej spelniata
swe poznawcze i dydaktyczne zadania.
Szkolna historia literatury pomys$lana
jako miniaturyzacja historii literatury
uniwersyteckiej moze stac si¢ tylko jej
karykatura?.

Historia literatury moze by¢ rozpa-
trywana w réznych aspektach. Ta
proponowana w podr¢cznikach jest
historig zycia literackiego, pisarzy, roz-
maitych nurtéw, szkél, tendencji, ro-
dzajow i gatunkéw literackich, histo-
rig faktograficzng, troszczacg si¢
o kazde nazwisko i kazdy wazniejszy
tytul, stowem historig dla specjalistéw.
Na jej strazy stoja autorytety z katedr
uczelnianych, takze przyzwyczajenia
polonistéw wyniesione z wyktadow
i ¢wiczen akademickich. Zawsze prze-
ciwko takiemu pojmowaniu zadan si¢
buntowatem. Jako nauczyciel nigdy nie
omawialem z uczniami romantyzmu
krajowego, czyli Berwinskiego, Gosz-
czyniskiego, Zaleskiego, Kraszewskiego,
Korzeniowskiego. Studentom ttuma-
czylem, ze praca z Satyrq na leniwych
chlopow oraz wierszem Sloty O chlebo-
wym stole, takze z twoérczoscig Ostroro-
ga, Krzyckiego, Hussowskiego, Janic-
kiego, Szymonowica, Naruszewicza,
Jezierskiego zajmuje niepotrzebnie
czas. Mozna go wykorzysta¢ na zapo-
znanie si¢ z literaturg wspolczesng,
ktéra fascynuje wielu mlodych ludzi,
ponadto $wiadczy o rzeczywistoSci,
wiec nie mozna tej lektury zaniedbac.
W trzyletnim liceum bytbym radykal-
ny. Aby realizowac najwazniejszy cel
(rozmowa o arcydzietach na tle epok
i pradow literackich) musiatbym ogra-
niczy¢ tresci z podstawy programowej,
aby bylo mato, ale dokladniej. Zaczal-
bym od zamachu na mitologie, gdyz

2 Tamze, s. 102.

wiele jej w gimnazjum, poza tym
pojawi si¢ w kontekstach. Przypo-
mnienie znanych juz opowiesci, pro-
by zdefiniowania poj¢cia mitu plus
fragmenty Iliady nie powinny zajac
w rozkladzie materiatu wiecej niz czte-
ry-pi¢¢ godzin lekcyjnych. Nie wigcej
przeznaczybym na Bibli¢, skupiajac
si¢ przede wszystkim na gatunkach li-
terackich, jej teologiczny wymiar po-
zostawiajgc katechetom (konieczne
z nimi porozumienie). Brzmi to jak he-
rezja, moze wywola¢ r6znorakie oskar-
zenia ideologiczne, ale po pierwsze —
zyjemy w katolickim kraju, w ktérym
Biblia nie jest czym$§ egzotycznym; po
drugie — do Biblii powr6ce wielokrotnie
w kontekstach i kontynuacjach (np.
przy Dziadach cz. 111). Tak robiac, prze-
staj¢ probowac realizowac podrecznik,
pamigtajac, ze to nie on ma wyznaczaé
moje dzialania, ale wybrany przeze mnie
program (wielu nauczycieli zdaje si¢
zapomina¢ o tym i czujg si¢ zduszeni
przez material podrecznikowy).

Czym ma by¢ wedlug mnie zredu-
kowana historia literatury, pokaz¢ na
przyktadzie kilku epok. W odrodzeniu
skupitbym si¢ tylko (poswigcajac Reja
i Modrzewskiego, ktéry w rozumieniu
dzisiejszym nie przynalezy do literatu-
ry) na Kochanowskim (fraszki, piesni
z nawigzaniem do Horacego, treny,
fragmenty Odprawy posiow greckich — co
najmniej dwanascie godzin) oraz na
Sepie Szarzynskim — dwie, trzy lekcje,
w baroku na wierszach Morsztyna (bez
Potockiego — nudny, nie do uratowa-
nia!), ale na zasadzie elastycznosci
wprowadzitbym Pofop (w tle fragment
z Paska). Propozycja rozkladu mate-
rialu z pozytywizmu wygladataby na-
stepujaco: zarys epoki (trzy godziny),
artykul i felieton w nawigzaniu do
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wspolczesnosci (cztery godziny), nowe-
listyka (tak! jest godna przypomnienia
— trzy, cztery godziny), Nad Niemnem
(fragmenty — trzy godziny), Lalka (co
najmniej szes¢ godzin) i to wszystko;
bez jakiegokolwick zalu za Asnykiem
i Konopnicka. Dla mnie samego taki
sposéb postepowania z przeszloscia jest
szokiem, ale wobec braku czasu tera-
pia wstrzgsowa staje sie konieczna.

Widze ich kilka, przede wszystkim
tworczosS¢ najnowsza, czyli kiedys tzw.
wspodlczesne zycie literackie. Byltby to
réwnolegly blok lektur, naruszajacy
chronologi¢, nasycony juz od klasy
pierwszej (wzorem moze by¢ podrecz-
nik STENTORA z hastem Dzis). Procz
poetéw znalazlyby si¢ propozycje bele-
trystyczne z literatury nie tylko wyso-
kiej, np.: opowiadania (Tokarczuk, Hu-
elle, Stasiuk, Sapkowski), reportaze
Kapuscinskiego, tytuly wskazane przez
mlodziez, ksigzki laureatéw nagrod.
W tej grupie zadan dostrzegam ko-
niecznos¢ rozmoéw o spektaklach te-
atralnych i telewizyjnych, filmach, wy-
darzeniach kulturalnych. Liceum nie
moze zasklepia¢ si¢ w przeszltosci, musi
pulsowaé — oczywiScie z umiarem —
chwilg biezaca — nie powinno si¢ ze
szkoly wypuszcza¢ wylacznie archiwi-
stow, nauczanie polskiego ma by¢ cie-
kawe, ciggle konfrontujace przesztos¢
Z terazniejszoscig.

Tak rozumiejgc cele edukacji, opo-
wiadam si¢ réwnocze$nie za chrono-
logig i przeciwko niej, wychodzg¢ tez
naprzeciw procesom, ktére muszq na-
stapi¢. Jeszcze chwila, a uczacy polskie-
go znajda si¢ w polowie XXI w. Zatem
chcemy tego, czy nie — przeszios¢ si¢
gwaltownie skurczy, a to, co dzi$ na-
zywamy terazZniejszoscig — niedlugo
stanie si¢ czasem dawnym, dla dzisiej-

szej miodziezy odleglym. Dawnos¢
musi si¢ przeksztalci¢ w serie symbo-
licznych znakéw.

W dyskusji o modelu nauczania
musz¢ si¢ upomniec o jezyk — o skrzy-
zowanie minimum wiedzy jezykoznaw-
czej z ¢wiczeniami w moéwieniu (pre-
zentacja maturalna) i pisaniu. Na takie
lekcje (osobne) przeznaczytbym mini-
mum dziesi¢¢ godzin co roku, na pra-
ce klasowe, sprawdziany, ¢wiczenia
stylistyczne, ortograficzne, interpunk-
cyjne, czytanie ze zrozumieniem (ana-
liza esejow) okoto trzydziestu godzin.
Jezyk polski musi by¢ przedmiotem
roboczym, uczniowie powinni trenowac
formy wypowiedzi, redagowac teksty,
musza duzo pisaé. Historia literatury,
ta tradycyjna, z namaszczeniem uni-
wersyteckim, odej$¢ powinna nawet
z klas humanistycznych.

Te obecnie funkcjonujgce, czesto
doskonale, sq utopig, zarysem stanu
doskonalego, polonistyczng arkadia,
tak jednak bogata w roslinnos¢, ze
W jej gaszczu gubig si¢ wszyscy, skut-
kiem czego klasa druga realizuje jeszcze
material z pierwszej, a trzecia cz¢sto za-
czyna od pozytywizmu. W podr¢cznikach
(takze gimnazjalnych) tekst goni tekst,
autor autora, problemy czy tematy
przyrastaja gwaltownie bez uwzgled-
nienia czasu, ktérym dysponuje na-
uczyciel. Eseistyka zaczyna przygniatac
literature, od nazwisk wybitnych hu-
manistéw licealista moze dosta¢ zawro-
tu glowy. W rzeczywistosci sg to pod-
reczniki dla intelektualnej elity, tyle ze
majq mylgcy nadruk: ,Dla wszystkich”.

Gdyby to ode mnie zalezalo, pod-
recznik nie przekroczylby dwustu stron.
W dobie ksero, internetu, ptyt multi-
medialnych oraz bogactwa literatury
dodatkowej na wszelkich poziomach
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nie wydaje mi si¢ konieczne opisywanie
wszystkiego w jednej grubej, ciezkiej
ksigzce. Uczenie literatury powinno by¢
wynalazcze i twoércze, w znacznym stop-
niu wlasne. Podr¢czniki na kazdym eta-
pie zaczynaja wyreczac nauczyciela, staja
si¢ jedynym zZrédlem wiedzy, nienaru-
szalnym tabu. Wszyscy, od ministerstwa
poczawszy, poprzez osrodki doskonale-
nia nauczycieli, wydawnictwa, centralng

i regionalne komisje egzaminacyjne chcg
polonistéow zaku¢ w dyby. Dajac im
wszystko, zmieniaja uczgcych w rze-
mieslnikéw bez inwencji. To grzech nie-
wybaczalny, dlatego po okresie sterowa-
nia winien nadejs¢ okres swobody,
réwnoznaczny jednak z urealnieniem
,wydatkéw”, bo kasa dramatycznie pu-
sta i grozi kryzys, a polonistycznego Bal-
cerowicza nie widac.
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Trzydziesci

po Kuberskim...
Przeciw nhowemu

spisowi lektur!

lat

Mato kto pamicta, Ze ostatnia, réwnie emocjonujgca jak obecna, dyskusja
o polonistycznych lekturach szkolnych odbyla si¢ z gbrg trzydziesci lat temu,
w samym Srodku dekady gierkowskiej (1970-1980). Dziatal wéwczas nieslawnej

pami¢ci minister Jerzy Kuberski, ktory usitowal wprowa-
dzi¢ tzw. dziesigciolatke (szkole, w ktérej nauka trwaltaby
dziesig¢ lat), a w niej obyczajowos¢ swiecka. Zapropono-
wal tez zmian¢ kanonu lektur z jezyka polskiego, co zo-
stalo przyjete z oburzeniem. Odebrano ja bowiem jako
zamach na tradycj¢ polska (dziato si¢ to wszak kilka lat
po Marcu ‘68 i Grudniu '70). Trzeba wiedzie¢, ze poza
okresem stalinowskim, w PRL (przynajmniej jesli chodzi
o liceum) obowigzywatl kanon ustalony przez polonistyke
przedwojenng, uzupelniony jedynie o teksty z literatury
najnowszej — cz¢sto pisarzy rezimowych, ale nie tylko, bo
na przyklad od lat siedemdziesigtych w podrecznikach
pojawialy si¢ wiersze Zbigniewa Herberta, a jedng z zaga-
dek szkoly tamtych czaséw byla obecnos¢ wsréd lektur
obowiazkowych Dzumy Alberta Camusa, powiesci jawnie
antytotalitarnej, ktérej autor znany byl ze swoich anty-
komunistycznych pogladéw (inna rzecz, ze na og6t ucznio-
wie o nich nie wiedzieli). Trafilty wtedy do kanonu Maria
Dabrowska i Zofia Natkowska, moze w nagrod¢ za mniej
czy bardziej entuzjastyczne poparcie powojennej wladzy,
ale przeciez gtéwnie dlatego, ze krytyka lat trzydziestych
uznala je za najwybitniejsze pisarki pokolenia. Byt tez
Tadeusz Rozewicz i Wistawa Szymborska (nawet jesli za
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sy sprawq ich flirtu z komunizmem, to

jednak uwzgledniono wiersze literacko
wybitne, nie te skazone ideologig).
Oczywiscie w tych czasach nie mogto
zabrakna¢ prozy Jerzego Putramenta,
Romana Bratnego czy Jerzego Andrze-
jewskiego (co ciekawe, nie usunieto go
nawet wtedy, gdy pisarz przystapit do
KOR-u), bylo wigc sporo propagando-
wego Smiecia. Zarazem znalazla si¢ na
liscie lektur cala klasyka: z fideistyczng
Bogurodzicg (i z takimz S¢pem Szarzyn-
skim, ktérego, cho¢ nie pasowat swia-
topogladowo, wprowadzono, uznajac
opini¢ historykéw literatury), z jawnie
antyrosyjskim Mickiewiczem — rugowa-
nym z Teatru Narodowego, lecz w szkole
zawsze obecnym, wreszcie z Zeromskim
antybolszewickim w Przedwiosniu, no
i z Sienkiewiczem. Jak wida¢, szkolna
polonistyka w PRL pelna byla paradok-
sow. Celem dyskusji o lekturach wy-
wolanej pomystem Kuberskiego byta
ochrona kanonu. I cho¢ toczyta si¢ pod
czujnym okiem cenzury, wi¢c mocne
argumenty w niej nie padaly, wiele
w niej bylo mowy ezopowej, to jednak
si¢ udato! Obowiazujacy wowczas ka-
non ocalat.

A jesli wprowadzono do niego Swie-
zy oddech w postaci lektur dotychczas
zakazanych, to nie wskutek inicjatyw
wyzej wymienionego ministra (ktory
tymczasem zostal wystannikiem rzgdu
PRL do Watykanu), lecz dzigki stara-
niom nauczycielskiej , Solidarnosci”,
ktorej w 1981 r. udalo si¢ przeprowa-
dzi¢ gruntowng korekt¢e programu
jezyka polskiego. Dokonalo si¢ to w go-
racej atmosferze politycznej, gdy na
powszechng debate o czytanych w szko-
le dziefach nie bylo ani czasu, ani ocho-
ty, tak wigc zrobiono to bez rozglosu,
ale za to skutecznie i od razu. W ogrom-
nej mierze odideologizowano czytana
literature, a w ramach koniecznych
kompromiséw zostawiono tych pisarzy

komunistycznych, ktérych dalo si¢
jako$ wybronic¢ literacko. Trzon szkol-
nego kanonu lektur od tamtego czasu
pozostal niezmieniony. Nawet w sta-
nie wojennym to usuwano, t0 Wpro-
wadzano jedynie pojedyncze tytuly,
podobnie przy kolejnych reformach:
od 1981 r. w szkolnej polonistyce obo-
wigzywala zasada, moze nie zawsze
konsekwentnie stosowana, ale nigdy
wprost kontestowana, ze najwazniej-
szym kryterium doboru lektur jest ich
wartos¢ literacka! Zasada ta zostala
ztamana dopiero przez ministra Roma-
na Giertycha, ktéry skadinad swoja
nadaktywnoscia — w zlym znaczeniu
tego stowa — do zludzenia przypomina
wlasnie Kuberskiego. Zwlaszcza, ze
nowy spis lektur jest nowy tylko po cze-
$ci, bo w przewazajacej mierze stanowi
powr6t (czy zakonserwowanie) do tego
funkcjonujacego przez lata PRL.

Po tym krétkim rysie historycznym
par¢ refleksji natury ogdélne;.
B ]. Cele nauczania j¢zyka polskiego.
Czy przed ktérymkolwiek z przedmio-
tow stawia si¢ tyle zadan, co przed tym
(przy czym zaleznie od obowigzujacej
polityki edukacyjnej réznie si¢ je hie-
rarchizuje)? W dwudziestoleciu mig-
dzywojennym, gdy budowano niepod-
legte panstwo, a wraz z nim prébowano
uksztattowa¢ nowoczesng Swiadomos¢
patriotyczna, jezykowi polskiemu przy-
dawano funkcje wychowywania naro-
dowego. W PRL na pierwszym miejscu
stawiano edukacj¢ obywatela panstwa
socjalistycznego. Jednak tak przed
wojna, jak i po wojnie zwracano réw-
niez uwag¢ na wyrobienie estetyczne
— w latach dwudziestych do progra-
moéw wprowadzono tzw. rozbiér dzie-
1a, czyli analize literacka, i poza latami
piecdziesigtymi nigdy tego nie zarzu-
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cono. Na poziomie licealnym zawsze
nauczano historii literatury — co praw-
da interpretujac ja w duchu akurat obo-
wigzujacej wykladni ideologicznej, ale
kanon lektur byl dosy¢ reprezentatyw-
ny stosownie do aktualnej wiedzy po-
lonistycznej (stad dopiero po wojnie
obecnos¢ w szkole Sepa Szarzynskiego
czy LeSmiana, woéwczas dowarto$ciowa-
nych przez literaturoznawcéw, a prze-
ciez niezbyt pasujacych do marksistow-
skiej hermeneutyki). Tak wiec oprocz
nadrzednych ideologicznych celéw na-
rzucanych szkolnej polonistyce przez
lata obowigzywat cel fundamentalny:
rzetelne ksztalcenie humanistyczne,
zglebianie przez uczniéw arkanoéw kul-
tury polskiej, zawsze jednak w szero-
kim kontekscie europejskim, czy nawet
Swiatowym (np. gdy wprowadzano do
kanonu Hemingwaya). Ten cel zyskat
szczegblng range po roku 1981!

M 2. Politycznos¢ polonistyki.

Trzeba sobie powiedzie¢ jasno — cele
nauczania jezyka ojczystego (tak jak te
stawiane w og0le przed szkolg) sq za-
wsze polityczne. Po pierwsze, dlatego ze
ustala je wladza (edukacja jest cz¢scia
polityki panstwowej — w nowoczesnym
Swiecie to panstwo decyduje o szkole).
Problem tkwi gdzie indziej: jaka poli-
tyke edukacyjng panstwo prowadzi. Czy
jest to ideologiczne zawlaszczenie pro-
cesu ksztalcenia przez jedna z forma-
i, co skutkuje rewolucjg programowa
po kazdych wyborach? Czy tez wizje
szkoly wypracowuje si¢ jako kompro-
mis mi¢dzy réznymi opcjami, a kon-
sensus jest odbiciem woli spolecznej?
Oczywiscie pojawia si¢ klopot, gdy na-
wet na poziomie minimum nie ma jed-
nej spolecznej woli, gdy koncepcje edu-
kacji sq radykalnie rézne i decyzje
kazdorazowo naleza do tych, ktérzy
akurat rzadza. W takiej sytuacji rozwig-
zania sg dwa. Albo toczy si¢ perma-
nentna ideologiczna wojna o szkote,

albo politycy rezygnuja ze swoich am-
bicji i stworzenie koncepcji nowocze-
snej szkoty oddaja w rece ekspertéw re-
prezentujacych mozliwie szerokie
spektrum pogladéw, ktérzy w toku pro-
fesjonalnej i kompetentnej dyskusji
wypracowuja model edukacji. Nie
badZzmy naiwni, to drugie rozwigzanie
tez nie jest apolityczne, jednak w nim
polityczno$¢ ma inny charakter, nie
dorazny, lecz dtugofalowy. W nowoczes-
nych spoleczenstwach istnieje Swiado-
mos¢, ze muszg by¢ instytucje mozli-
wie niezalezne od aktualnej wtadzy,
ktérych kompetencje sa wyraZznie zary-
sowane, a ich kadencyjno$¢ nie pokry-
wa si¢ z kadencyjnoscia parlamentu (ta-
kie jak Bank Narodowy czy Trybunat
Konstytucyjny). Skoro wigc przed poli-
tyka w edukacji nie da si¢ uciec, trzeba
ja jako$ skanalizowa¢, by nie stawatla
sie przedmiotem obliczonych na krot-
kotrwate korzysci gier. Moze powinna
zosta¢ powolana niezalezna Rada Edu-
kacji Narodowej, ktérej celem bytaby
dbatos¢ o programy nauczania? Najle-
piej, gdyby jej cztonkéw na kilku- (sze-
§cio-?) letnig kadencje powolywatly
senaty paru najwickszych polskich uni-
wersytetow.

M 3. Kryteria doboru lektur.

Zaleznie od stawianych przed szkolna
polonistyka celéw stosuje si¢ rézne kry-
teria. Wydaje si¢, ze pozadany bylby
kompromis miedzy kryterium 3cisle li-
terackim a kryteriami wychowawczy-
mi, ideologicznymi, politycznymi.
Zreszta przyjecie jako celu nauczania
jezyka polskiego wylacznie edukacji
humanistycznej czy estetycznej ma
na glebokim poziomie tez charakter po-
lityczny (w sensie Arystotelesowskim
— jako nastawienie na dobro publicz-
ne; takim jest cel zakladajacy wycho-
wanie obywatela swiatlego, gotowego do
Swiadomego uczestnictwa w kulturze).
Dziela zalecane do czytania w szkole
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wybiera si¢ ze skarbca kultury tak ob-
fitego, ze pewien kompromis jest moz-
liwy do osiggni¢cia. Na pewno jednak
jako nadrz¢dne musi by¢ uznane kry-
terium estetyczne (uczniowie powinni
czyta¢ albo arcydzieta, albo przynaj-
mniej utwory wybitne lub tez reprezen-
tatywne dla gatunku czy epoki)! Po-
dyktowane jest to trzema wzgledami.
Pierwszy nazwijmy edukacyjnym: szko-
Ia ma naucza¢ wysokiej kultury, ksztat-
towac smak. Drugi jest pragmatyczny:
literatura staba, cho¢ wyrazajaca jakies$
polityczne, swiatopogladowe czy moral-
ne nauki pozostaje mato przekonujaca
i predzej czy pdZniej zostanie przez
uczniéw odrzucona, a nawet wysmia-
na. Trzeci wzglad — moralny, zakazuje
dla jakiego$ doraznego celu manipulo-
wania materig tak delikatna, jak edu-
kacja, skoro jednak zawsze pojawi si¢
pokusa wplywania przez politykéw na
program nauczania, trzeba przyjmowac
kryteria mozliwie apolityczne, a do ta-
kich nalezy estetyka.

N 4. Kanon.

W naszej epoce nie jest mozliwe wy-
pracowanie jednego, obowigzujacego
wszystkich kanonu lektur. Pluralizm,
postmodernizm, upadek lub przynaj-
mniej kwestionowanie autorytetéw to
rzeczywistos$¢ poczatku XXI w. w kul-
turze i nic na to nie poradzimy. Dlate-
go trzeba przyjaé, ze kanon zawsze be-
dzie podlegat procesowi ksztaltowania,
nigdy nie stanie si¢ ostateczny, wcigz
pozostajac przedmiotem dyskusji. Sa
kraje, w ktorych edukacja humani-
styczna nie jest oparta na jakimkolwiek
kanonie, w innych taki kanon obowia-
zuje — to kwestia tradycji, ale tez sys-
temu zarzadzania oswiatg. Bardziej
przywigzane do kanonu sg panstwa
scentralizowane (jak Francja), po prze-
ciwnej stronie sytuowaltyby si¢ Wielka
Brytania czy Stany Zjednoczone. W pol-
skiej tradycji kanon istnieje od dwu-

stu lat i jest chroniony jako gwarant
kulturowej tozsamosci narodu. Tyle ze
niekwestionowany jest on tylko w wa-
skim zakresie kilku nazwisk i dziel,
poza tym co jakis$ czas poddaje si¢ go
bardziej czy mniej emocjonujacej dys-
kusji. Nieporozumieniem jest przy tym
przekonanie, ze ustalony przez mini-
sterstwo spis lektur staje si¢ juz kano-
nem. To przeciez tylko urzednicza
propozycja. Jedynym rozsagdnym i kom-
promisowym rozwigzaniem godzgcym
tradycje narodowego kanonu z postmo-
dernistycznym odrzuceniem obowigzu-
jacej wszystkich jednej hierarchii czy-
tanych dziet wydaje si¢ w takiej sytuacji
wypracowanie i zamieszczenie w pod-
stawie programowej tzw. kanonu mi-
nimalnego, obejmujacego niewielka
liczbe tekstow (wylacznie niekwestio-
nowanych arcydziel!), przedstawienie
kilku propozycji alternatywnych spiséw
pozycji literackich godnych zalecenia
do czytania w szkole (ktére jednak sta-
nowilyby tylko aneks do podstawy pro-
gramowej) oraz pozostawienie decyzji
o ostatecznej budowie wilasnej listy lek-
tur autorom programoéw — wazna jest
wielo$¢ pogladéw i wizji literatury,
mnogos¢ dziel, sposréd ktérych doko-
nuje si¢ wyboru, wreszcie mozliwos¢
dostosowania spisu lektur do preferen-
¢ji nauczyciela i zdolnosci percepcyj-
nych ucznia. Problemem praktycznym
jest oczywiscie ujednolicenie listy dziet
pod katem egzamindéw, zwlaszcza ma-
tury. Obecnie o tym, ktore lektury sg
czytane, decyduje Centralna Komisja
Egzaminacyjna (CKE), szczegdlowy
spis tytuléw obowigzujacych do matu-
ry podajaca w informatorze. Moze roz-
wigzaniem bylaby praktyka modyfiko-
wania raz na trzy lata (lub w innym
cyklu, ale jednak w miar¢ cz¢sto) tego
spisu, jakkolwiek nie musialby on by¢
az tak szczegélowy, jak obecnie — eg-
zamin ma cz¢sciowo sprawdzac wiedze
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dotyczacq przeczytanych dziel, ale po-
winien tez dawa¢ mozliwos¢ wykaza-
nia si¢ erudycjg, a ta nie musi ograni-
cza¢ si¢ do utworéw jednakowych dla
wszystkich w catym kraju.

B 5. Konsensus.

O ile trudno sobie dzisiaj wyobrazic¢
ustalenie jednego obowiazujacego
kanonu, o tyle prawdopodobny jest
wspomniany powyzej kanon minimal-
ny i zmieniajgcy si¢ zakres egzaminu.
Wazne jednak, ze powinien on by¢ wy-
pracowany w gronie ekspertéw (stad
postulat powotania niezaleznej Rady
Edukacji Narodowej), na pewno nie
wsréd politykéw i nie w debacie publicz-
nej zdominowanej przez dziennikarzy,
ktérzy czesto wykazujg sie niekompe-
tencja, a kieruja emocjami lub zwyklym
cynizmem w polowaniu na newsa.
Prawda, obecnie w Polsce panuje at-
mosfera nieufnosci wobec specjalistow
w jakiejkolwiek dziedzinie jako czion-
kow korporacji, uktadéw, sieci powig-
zan, jednak nie ma innego wyjscia niz
przetamanie tej nieufnosci, bo alterna-
tywa jest dzialanie zupelnie dyletanc-
kie, a w konsekwencji szkodliwe.

Po tych ogélnych uwagach pare
krytycznych zdan o opublikowanym
w czerwcu 2007 r. przez Giertycha
i zmodyfikowanym w sierpniu przez
nowego ministra Ryszarda Legutke roz-
porzadzeniu ministra edukacji w spra-
wie obowiazujacych lektur.

B 1. Na poziomie podstawowym w do-
borze lektur powinna by¢ wicksza swo-
boda! Tak precyzyjne ich dookreslenie,
jak w nowym spisie, wydaje si¢ niepo-
trzebne. O ile ustalenie ogdlnego ka-
nonu dziel literackich na wyzszych
poziomach nauczania jest dyskusyjne,
tak budowanie takiego kanonu literatu-

ry dzieciccej wydaje si¢ zupelnie zbed-
ne. Nawet najbardziej szanowane arcy-
dzieta z klasyki tego dziatu bardzo szyb-
ko podlegaja weryfikacji z uwagi na
zmieniajacy si¢ wrazliwos¢ kolejnych po-
kolen. Szkota owszem, z natury jest kon-
serwatywna, trzeba jednak zachowac
zdrowy rozsadek. Lektury niegdys pasjo-
nujace ojcéw, nie musza by¢ takie dla
synéw. Jesli jednym z celéw nauczania
jezyka polskiego w pierwszych latach
edukacji ma by¢ wyrobienie u uczniéw
nawyku czytania, nie wolno nudzi¢!
B 2. Najwiccej oporéw budzg lektury
wybrane dla liceum. Wybdr ten jest
kompletnym nieporozumieniem. Przede
wszystkim (o paradoksie!) stanowi
w pewnej mierze powrdt do czaséow gle-
bokiego PRL-u. Juz w 1981 r. usuni¢to
Przestrogi dla Polski Staszica, po co wigc
wracajq dzisiaj, jaki jest cel edukacyjny
czytania publicystyki sprzed ponad 200
lat (skadinad zreszta antysemickiej)?
Owszem, wazne to dzielo dla historii
polskiej mysli politycznej, ale w natto-
ku innych lektur w niespetna trzylet-
nim cyklu nauczania nie znajdujace
zadnego uzasadnienia. Wracaja réw-
niez wespol Dabrowska i Natkowska.
Tak, uwazano je kiedy$ za najwybitniej-
sze pisarki dwudziestolecia, ale dzi$ one
po prostu nudza. Sg tez braki, w tym
jeden kuriozalny, bo cofajacy nas w epo-
ke stalinowskq: nie ma w tym spisie
lektur Mikotaja S¢pa Szarzynskiego
(gwoli Scistosci nie bylo go tez w spisie
obowigzujagcym od 2002 roku)!
Swego czasu broniono Goethego,
wiec zostal, ale czy naprawde w eduka-
¢ji humanistycznej nowoczesnego Euro-
pejczyka konieczna jest lektura Cierpieri
milodego Wertera? Mozna znalez¢ wiele
dziet — i to pochodzacych z tej samej
epoki — znacznie dla nas wazniejszych.
Z polskiego o$wiecenia oprdocz Staszica
mamy Krasickiego. Niestety, ten wy-
bitny poeta reprezentowany jest przez
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patetyczny Hymn do milosci Ojczyzny, ,li-
ryki” (nie bardzo wiadomo, co autor roz-
porzadzenia pod tym terminem zawart)
ijakas$ jedng wybrang satyre. Rozumiem,
ze z bajek (wszak to nie liryki) mozna
zrezygnowad, bo byly w gimnazjum, ale
czemu nie uwzgledniono — choc¢by we
fragmentach - arcydziela, jakim jest po-
emat heroikomiczny Monachomachia?
Czemu wybitnego poete przedstawiac
przez utwory mniej wybitne?

O Sienkiewiczu w okresie ostatnich
zagorzalych dysput pisano duzo, mini-
ster Giertych gotoéw byl za niego poli-
tycznie umiera¢ (czyli podac¢ si¢ do
dymisji), przy czym uporczywie twier-
dzil, ze szkole go przywraca, podczas
gdy ten nigdy jej nie opuszczal. Tyle ze
Giertych, ,,przywracajac” Sienkiewicza,
dat go w nadmiarze. Az dwie powiesci
do lektury obowigzkowej w liceum
(nadto w gimnazjum trzecia). Podob-
na nadreprezentacja dotyczy Zerom-
skiego: jedna powie$¢ w gimnazjum,
dwie w liceum. Nie wystarczytaby jed-
na w calym toku edukacji?

Dziwi wlgczenie do spisu lektur (na
poziomie gimnazjalnym i licealnym)
dwoch pozycji niezbyt wybitnej Zofii
Kossak-Szczuckiej, w dodatku w jej
tworczosci mniej waznych.

Za kuriozalng mozna uzna¢ decyzj¢
wprowadzenia do szkoly ksigzek Jana
Pawla II oraz abpa Majdanskiego. Ten
drugi wypadek to chyba chrzescijafiska
odpowiedZ na wizje obozéw w tworczo-
Sci Borowskiego. Ale to nie jest litera-
tura! Niechby si¢ czytato arcybiskupa na
katechezie. Podobnie jest z Janem Paw-

lem II. A ponadto jego Pamigé i tozsa-
mos¢ to lektura wymagajgca ogromnej
kompetencji filozoficznej, teologicznej
i historycznej. Polonisci potamia sobie
na niej z¢by, uczniowie nie beda czy-
tali, bo ich przerosnie. Najprawdopo-
dobniej stworzy si¢ z niej kolejng ka-
pliczke ku czci papieza, ktéra wcale tej
czci stuzy¢ nie bedzie.

W kwestii jak zawsze kontrowersyj-
nej — literatury wspdélczesnej, najlepiej
zostawi¢ decyzje nauczycielom, auto-
rom programéw lub tez CKE, ktéra by
przedstawiala co jaki$ czas inne tytu-
ly. Trudno nie ceni¢ Kapuscinskiego czy
Mysliwskiego, z pewnymi watpliwo-
$ciami mozna zaakceptowac Libere, ale
i tak od razu narzuca si¢ pytanie: dla-
czego akurat oni? I kto ich wybrat?
Podobnie z Lewisem i Orwellem: czy
te bajki niebg¢dace arcydzietami sg na-
prawde niezb¢dne w klasach matural-
nych na poziomie rozszerzonym?

*

Obowigzujacy obecnie spis lektur
jest nieporozumieniem. Nazbyt rozbu-
dowany powoduje, Ze program j¢zyka
polskiego staje si¢ niemozliwy do re-
alizacji. Arbitralny wybo6r poszczeg6l-
nych pozycji jest w wielu wypadkach
stabo uzasadniony.

Konieczne byloby podjecie prac nad
spisem nowym i niezaleznym od ko-
niunktur politycznych. Prace te powin-
no podja¢ gremium niepodporzadko-
wane jakiemukolwiek rzadowi. Sprawa
jest zbyt powazna, by zostawi¢ ja poli-
tykom i urz¢dnikom od nich zaleznym.
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Problemowo
czy i i
chronologicznie?

Kilka argumentow

Sprawa chronologicznego lub problemowego porzadku w nauczaniu litera-
tury w szkole ponadgimnazjalnej powinna byta zosta¢ szeroko przedyskutowa-
na w momencie wprowadzania reformy edukacji w 2001 r. Zwyciezyl wtedy
poglad, ze nalezy porzuci¢ chronologiczny sposéb prezentacji materiatu na rzecz
uktadu problemowego. Zmian nie poprzedzily jakies szersze konsultacje, dowia-
dywaliSmy si¢ raczej o postanowieniach tajemniczych zespoléw eksperckich. Jesli
mialabym w tej chwili zrekonstruowac¢ argumenty zwolen-
nikéw przejsScia na uklad problemowy, to giéwne tezy wy-
gladaly tak:

B 1. Ukfad ten uznano za nowocze$niejszy. Zrywa on z wizja
szkolnej prezentacji historii literatury jako ograniczonego
odwzorowania i uproszczenia kanonu akademickiego. Ce-
lem ksztalcenia na poziomie ponadgimnazjalnym nie jest
bowiem przygotowanie znawcy historii literatury, ale wy-
chowanie inteligentnego czytelnika.

B 2. Uklad chronologiczny sprawial, ze zacieraly si¢ gl¢bo-
kie zwiazki i nawigzania, ktére nie obejmuja jednej epoki,
lecz stanowia fundament kultury. Nie sprzyjal na przyktad
prezentacji obecnosci mitologii Srédziemnomorskiej i re-
cepcji Biblii w literaturze nowozytnej, a trwato$¢ mitu

Anna Nasitowska
prof. w Instytucie Badan

Literackich PAN: red. dwu- i Biblii w postaci topiki, motywdéw i tematéw podkreSlano
mi?SiiCZHiKOI :'Terlfrsflzf }Pfugie": w wizji kultury europejskiej obowigzujacej w Polsce juz
auTtorka wielu artykurow . .. .. . .

el | ek, e w latach (/)s.lemdnes%qtych. Z tq wizja Europy wigzano waz-
Persona liryczna (2000), ne wartosci humanistyczne, jak poszanowanie czlowicka,
Literatura okresu przejsciowe- poczucie cigglosci, wartosci etyczne, czy wreszcie — obec-

el (e nos¢ Polski w orbicie kultury Zachodu.

M 3. Jesli celem ma by¢ nie przyswojenie kanonu narodo-
wego, lecz przygotowanie estetyczne do czytania dowol-
nych dziet, to uktad problemowy okazuje si¢ bardziej funk-
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cjonalny, bo zawiera siatke punktéw
orientacyjnych, nie zwigzanych z kon-
kretnymi utworami. Przygotowuje do
dyskusji i jest z natury otwarty, bo moz-
na go uzupelnia¢ o nowe utwory, z do-
wolnej literatury, poznawane po zakon-
czeniu nauki.

B 4. Ukfad problemowy zwyci¢zyl tak-
ze ze wzgleddéw pragmatycznych. Szkol-
ny zarys historii literatury z trudem
miedcil sie w programie czteroletniego
liceum. Przy cyklu trzyletnim (w prak-
tyce: dwu i p6t roku) realizacja sensow-
nego programu bytaby bardzo trudna.
Poza tym uklad problemowy lepiej od-
powiadal wymaganiom stawianym
przez spos6b organizacji nowej matu-
ry, ktéra stala si¢ egzaminem testo-
wym, sprawdzajacym nie szersza eru-
dycje, ale umiejetnos¢ rozwigzywania
konkretnych zadan, po to, by wyniki
mogly by¢ podawane w punktach i po-
réownywalne w skali kraju.

To, jak si¢ wydaje, w miar¢ pelny
szkic argumentacji, ktérg mozna by
rozwing¢. Ja jednak chciatabym poka-
za¢ racje, ktdre ten typ rozumowania
podwazaja. Trudno naturalnie dysku-
towac z argumentami pragmatyczny-
mi, ale nie one powinny mie¢ moc roz-
strzygajacy.

B ]. Uklad chronologiczny daje rozu-
mienie dziel w kontekscie historycz-
nym, co w ramach prezentacji proble-
mowej jest niemozliwe. W ten spos6b
uktad problemowy, preferujgc czytanie
poza kontekstem, powoduje cigzenie
ku estetyzmowi czy uniwersalizmowi.
Zawiera to presupozycje, ze literatura
ze swej natury jest czym$ oderwanym
od rzeczywistosci, nie stuzy dyskusji
nad aktualnymi problemami, ale roz-
wija si¢ w ramach pewnego zamknig-
tego systemu. Tymczasem uktad histo-
ryczny ¢wiczyl nawyk lekturowy
rozumienia utworu w zwigzku z mo-
mentem powstania, a wiec przygoto-

wywal réwniez do rozumienia litera-
tury wspolczesnej jako waznego glosu
wobec podstawowych problemow,
a nie tylko jako dziela sztuki.

M 2. Uklad historyczny ma ogromne
zalety, gdy za wazny cel nauczania li-
teratury przyjmujemy przyswojenie ka-
nonu narodowego. Nie jest to oczywi-
Scie cel jedyny, a coraz wazniejsze
wobec globalizacji staje sie¢ réwniez
zaznajamianie z podstawowymi dzie-
fami literatury $wiatowej. Dziela lite-
rackie stanowig jednak nos$nik emocjo-
nalnego stosunku do wielu momentéw
wlasnej przeszioSci, co nie zawsze
moze by¢ utozsamiane z tradycyjnie
rozumianym patriotyzmem (np. casus
Pamigtnika z powstania warszawskiego
Bialoszewskiego). Literatura przecho-
wuje i ksztalci takze pewnego typu
wyobrazni¢ historyczna dotyczaca
form zycia codziennego, réznic spo-
lecznych, réznych momentéw dziejo-
wych, co sprzyja elastycznosci, dojrza-
losci, a nie — relatywizmowi. Wizja
literatury jako przekazu ,twardych”
i trwalych wartosci jest z natury ide-
ologiczna i zbyt waska.

®m 3. Uktad chronologiczny jest ze
swojej natury arbitralny, latwy do
zrozumienia i przeksztalcenia na do-
wolny inny porzadek o charakterze
merytorycznym. Uklad problemowy
zawiera okreSlong wizj¢ o charakte-
rze ideologicznym, jej dekonstrukcja,
a naste¢pnie zbudowanie innego cig-
gu problemowego wymaga o wiele
wickszych kompetencji. W ten spo-
sob chronologia okazuje si¢ operacyj-
na, bo neutralna.

W 4. Wreszcie — sprawa relacji wobec
kanonu. Przebrzmiala juz toczona w la-
tach dziewi¢dédziesiatych dyskusja
wokoél postmodernizmu, podczas kto-
rej znakiem nowoczesnosci stawalo si¢
kwestionowanie kanonu i dowodzenie,
Ze on po prostu nie istnieje. Dyskusja
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ta byla w Polsce mocno spdéZniona
wobec Zachodu i operowano podczas
niej skrajnosciami, dowodzgcymi bar-
dzo powierzchownego przyswojenia
problematyki. Na przyktad zachodnie
dyskusje nad ideologicznoscig kanonu
byly reakcja na autentyczna wielokul-
turowos¢ 1 etniczne wymieszanie tam-
tych spoteczefistw. W naszej rzeczywi-
stoSci problem ten jeszcze nie jest
nasilony, cho¢ niewatpliwie istnieje zja-
wisko uprzywilejowania przez zawar-
tos¢ kanonu jednej, dominujgcej opgji.
I nalezatoby je dostrzegac.

Istnienie kanonu to zjawisko skom-
plikowane, bo mieszcza si¢ w nim row-
niez pozycje, ktére zna¢ mozna jedy-
nie posrednio (status: nie zna, ale
styszat). Sq takie dziela, o ktérych ist-
nieniu powinnismy co$ wiedzie¢, choc¢
nie zawsze je czytaliSmy. Tak jest, jesli
chodzi o utwory Stowackiego z okresu
mistycznego (np. Krdl Duch), o ktérych
powinnismy wiedzie¢, ze istniejg, cho¢
niekoniecznie musimy je czytaé, bo
wymaga to specjalnego przygotowania.
PowinniSmy kojarzy¢ Romea i Julig,
Hamleta, Makbeta i jeszcze kilka drama-
téow Shakesperae’a, cho¢ ze szkoly wy-
nosi si¢ znajomos¢ tylko jednego z nich
(a szkola musi niejako obligowa¢
ucznia do samodzielnego uzupetniania
lektur kanonicznych).

Tymczasem dzisiejszy uktad proble-
mowy, oparty na zalozeniu ogromnej
redukcji tytutéw i ograniczenia si¢ do
urywkow dziet bez prezentacji wspo-
mnianych wyzej ,,odnos$nikow” (status:
nie zna, ale styszat), traktuje problem
kanonu bardzo wasko. Haslem ostat-
niej reformy jest: ,,Mniej wiadomosci,
wigcej umiejetnosci”. To podejscie po-
winno si¢ dobrze sprawdzac¢ w naucza-
nia przedmiotéw S$cislych, cho¢ np.
w biologii nadal obowigzuje przyswo-
jenie ogromnej wiedzy encyklopedycz-
nej. Jednakze w humanistyce wiado-

mosci traktowane sg jako kontekst
umozliwiajacy rozumienie i samodzielng
interpretacj¢. Bardzo czesto okazuje sig,
ze zachodzi inna relacja: im wigcej wia-
domosci, tym fatwiej o umiej¢tnosci.
B 5. Skutkiem obecnego problemowe-
go ukladu jest dziwaczne traktowanie
calej literatury XX w., w duzej mierze
poprzyczepianej do lektur dawnych.
W ten sposéb zasady selekcji utwordw
powoduja uprzywilejowanie takich ty-
péw wypowiedzi, ktére dobrze kojarzg
sie z dawnymi utworami, np. poprzez
motywy mitologiczne. W ogdle zaciera
si¢ za to dramatyczne doSwiadczenie ze-
rwania ciggtosci kulturowej w XX w.,
najpierw obecne w twdrczosci awangar-
dowej, pdzniej w reakcjach na szok dru-
giej wojny Swiatowej, np. u Rozewicza.
B 6. Skutkiem obowigzywania ukladu
problemowego w praktyce szkolnej jest
tez zniknigcie takiej plaszczyzny rozu-
mienia literatury, jakg stanowi twor-
czo$¢ pisarza traktowana w miar¢ ca-
losciowo. Dzieta majq postaé wypisow,
istnieja we fragmentach, w spreparo-
wanych pod pewnym katem anto-
logiach i sq rozrzucone. W uktadzie
historycznym uczen otrzymywal co$
w rodzaju zarysu, zbudowanego z moz-
liwych do rozwinig¢cia odno$nikéw i na
tym tle tylko nieliczne pozycje z twor-
czosci pisarza (niejako punktowo) zna-
ne mu byly z pierwszej reki. W tej chwi-
li w ogdle ,,dorobek pisarza” przestat by¢
plaszczyzna rozumienia literatury. Wig-
ze si¢ to rOwniez z ograniczeniem ka-
nonu i z blokowaniem pewnych dos¢
naturalnych sposobéw czytelniczego
podejscia. Biografia pisarza jest wazna
jedynie jako nosnik mitu, kontekst nie-
zbedny dla pokazania sposobéw inter-
pretacji dziela.

B 7. Nie ma czego$ takiego jak czysta
alternatywa: albo chronologicznie, albo
problemowo. Uklad historycznoliterac-
ki tez zawiera w sobie uporzadkowa-
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nie problemowe. Zasadnicza réznica
polega na tym, ze traktuje literature
historycznie (ale nie chodzi tu o spro-
wadzanie do mechanicznej chronologii
i nastgpstwa dat).

Broni¢ historii literatury. Ale nie
tylko. Chce broni¢ tez samej literatu-

1y, bo jest ona dla mnie wazna nie
z jednego powodu, ale dla wielu racji,
z ktorych czesc jest problemowa, czes¢
historyczna, a inne — majg charakter
estetyczny. I najlepiej, jesli wszystkie
naktadajg si¢ na siebie w jednym
utworze.
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Pakt z Chronosem

czy Z

chaosem?

Reakcyjny felieton metodyczny

Zwazywszy na obecny stan wiedzy o ludzkiej mysli, czy przypadkiem teza,
Ze zadna historia nie powinna by¢ nauczana bez historiografii,
Zadna literatura bez teorii literatury, Zadna poezja bez poetyki —

Witold Bobinski

adiunkt w Katedrze Polonistycznej Edukacii
Nauczycielskiej w Instytucie Polonistyki UJ;
szkolny polonista z kilkunastoletnim stazem,

autor podrecznikéw: Wedrowka przez czas.

Historia dla klasy V-VI (1995; 1996); Historia
ludzi. 1 klasa gimnazjum (2000); ksigzek
popularyzatorskich: Polska trzech Bolesta-
wow (1991), Powrdt korony Piastow (1992),
Ide do kina! (1995), i metodycznych:
Drugi oddech polonisty (1996); w ostatnich
latach opublikowat serie podrecznikow

do jezyka polskiego dla gimnazjum

Swiat w stowach i obrazach (2000-2002)
oraz — joko wspoétautor — dla szkdt srednich
Barwy epok (2002-2004)

wydaje si¢ az tak dziwaczna?'

W obronie chronologii w ksztalceniu lite-
rackim sporo si¢ juz nauzeralem, w mowie
i piSmie. Walki w stusznej sprawie nigdy do-
sy¢, wigc kiedy okazja si¢ nadarza, aby w tym
zboznym celu kopie skrzyzowa¢, nie oddam
pola. Pole, zreszta, ma si¢ niezgorzej, chrono-
logia czy, jak chcg inni, historycznos¢ — sta-
nowi nadal osnowe¢ wigkszo$ci programéw
i podrecznikéw do ksztalcenia literackiego
w szkole ponadgimnazjalnej. I jestem za tym,
by nadal tak byto. Dlaczego?

Poglad, iz nauczanie jest porzadkowaniem,
zakwestionowac trudno. Pestalozzi, ktéry isto-
t¢ nauczania widzial, mi¢gdzy innymi, w do-
skonaleniu umiejetnosci postrzegania zjawisk,
sugerowal, by te ostatnie podlegaly uogélnia-
niu, klasyfikowaniu. Podobng tendencj¢ moz-
na wyczyta¢ z pism Jana Wladystawa Dawi-

' J. Bruner, Kultura edukacji, przel. T. Brzostow-
ska-Tereszkiewicz, Krakow 2006, s. 207-208.
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da, cho¢ jego Nauka o rzeczach? nie do-
tyczy fenomenéw kulturowych, lecz
zjawisk fizycznych. W latach 30. XX w.
Zygmunt Myslakowski — utozsamiajac
cele nauczania z zadaniami podr¢czni-
ka — wskazywal, iz racja tego ostatnie-
go jest ,uporzadkowana wiedza”>. Na-
wigzujac do dziedziny, ktéra zajmujq
si¢ poloniSci, rzec mozna, ze bycie
w kulturze tez jest porzadkowaniem
i uspdjnianiem wrazen odbiorczych
w jedng, wickszg narracje. Ogladajac
obraz w muzeum, mamy odruchowo
ochote¢ spojrze¢ nie tylko na jego tytut
i nazwisko autora, lecz takze na daty
okreslajace czas powstania. Czytajac
ksigzke, rowniez lubimy wiedzie¢ co
nieco o biografii autora i momencie po-
wstania dzieta. Wybierajac si¢ do kina,
wrecz obowigzkowo zbieramy nawet
bardzo powierzchowne informacje
0 jego tematyce, gatunku, o wystepu-
jacych w nim aktorach, niekiedy takze
o czasie realizacji. Ba, od tych danych
czesto uzalezniamy nasza decyzje o wy-
lozeniu pienicdzy na bilet. A w wypad-
ku ogladania filmu, o ktérym nic zawcza-
su si¢ nie dowiedzieliSmy, juz na
podstawie pierwszych uje¢ czy scen —
kwalifikujemy go do znanej nam kate-
gorii, odruchowo wybierajac konwen-
cje odbioru. Jesli nasze doswiadczenie
kulturowe nie ulatwia nam tego, na-
potykamy na kiopoty w uspéjnianiu
poznawanego Swiata i pozostajemy
w interpretacyjnym zaklopotaniu.

mawial inzynier Mamon z kultowego
dzi$ Rejsu Marka Piwowskiego. W pew-

nym sensie mial racj¢, gdyz poznanie
prowadzi w konsekwencji do roz-po-
znania (a wie¢c zidentyfikowania, ob-
darzenia tozsamoscig) tego, co ladne,
atrakcyjne, mile, sprawiajace przyjem-
nos¢, lecz takze tego, co obce i odpy-
chajace. Zawsze — rzecz jasna — jest ten
,pierwszy raz”, ktéry sprawia, ze za-
czyna nam si¢ podobaé twoérczos¢ Ba-
cha, muzyka country, malarstwo pre-
rafaelitow czy estetyka pop-artu. Kazde
doswiadczenie kulturowe pozostaje
z poprzednimi i kolejnymi w sprzeze-
niu zwrotnym: jako odwolanie i funda-
ment. W ten sposéb tworzymy nasze
indywidualne — cho¢ przeciez w cze¢sci
wspdlne — mapy kultury. Mapy, a wigc
uporzadkowane i oznakowane obrazy
tego, co zdaje si¢ nie mie¢ zadnych
granic.

Sposobem oswajania, porzadkowa-
nia rzeczywistosci we wszystkich jej
przejawach, jest uktadanie narracji,
czyli pojmowanie Swiata poprzez two-
rzenie o nim opowiesci*. Najmoc-
niejsza, najbardziej oczywistg i odru-
chowa wre¢cz inspiracje do tworzenia
takich opowiesci daje historia, poczu-
cie przemijania, czasu, dziejowosci. Dla-
czego? Ot6z dlatego, ze kazdy z nas jest
inzynierem Mamoniem w takim oto
znaczeniu, iz najlepiej orientuje si¢
w tym, co zna, czyli w swej biografii,
w swej historii. Poréwnujemy zycie in-
nych do wlasnego zywota, mawiamy:
mnie si¢ to nie przydarzylo (albo: nie
mogltoby przydarzy¢). Za naturalne
uwazamy zjawisko zmiennosSci w cza-
sie — naszej wlasnej i otaczajgcego Swia-
ta. W nas samych i naszym otoczeniu
dostrzegamy proces zwany rozwojem.
Mamy sklonnos¢ do dopatrywania si¢

2 Por. J. W. Dawid, Nauka o rzeczach, Wroctaw 1960.
3 Z. Mystakowski, Nauczanie zywe a podrecznik szkolny, Lwoéw 1936, s. 9.

4 Por. J. Bruner, dz.cyt.
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w naszej (indywidualnej i zbiorowej)
przesziosci pewnych etapéw, wskazu-
jemy momenty graniczne, przyczyny,
skutki. Zyjemy w czasie, jestesmy hi-
storig. Dlatego nie dziwi nas i nie za-
skakuje zwyczaj periodyzacji dokony-
wanej zawsze z perspektywy czasu —
juz to periodyzacji dotyczacej naszego
zycia (,,przed maturg”, ,po slubie”, , po
przeprowadzce”, ,przed budowa
domu”), juz to porzadkujgcej trwanie
w czasie organizméw spolecznych, sys-
teméw politycznych, idei religijnych,
zjawisk artystycznych itd. Przyjmujemy
zatem zupelnie naturalnie historyczne
uporzadkowanie tresci niektérych nauk
humanistycznych - tych zwlaszcza,
ktére zajmuja si¢ rozwojem form twoér-
czosci ludzkiego ducha i umystu. Tra-
fia nam do przekonania nie tylko chro-
nologia jako osnowa historii (dziedziny
nauki i przedmiotu nauczania szkolne-
go), ale takze wszelkich dziejéw ludz-
kiego dziatania. Nieuchronnie jednak
przeciwnik hegemonii owego paradyg-
matu dziejowosci kultury zada pytanie:
dlaczego? Dlaczego plastyki (sztuki),
literatury, filozofii uczy¢ mamy z za-
chowaniem chronologii? Czy tylko dla-
tego, ze sami wedrujemy przez czas
i mamy $wiadomos¢ tej wedréwki? Czy
to aby nie nazbyt watly fundament?
Zmierzmy sie bohatersko z tym pyta-
niem.

Potezng lekcje nieporzadku zafun-
dowalo nam nowe gimnazjum. Auto-
rzy koncepcji dydaktycznych (progra-
mow, podr¢cznikéw) ochoczo porzucili
model strukturyzagcji tresci wsparty na
teorii literatury (od lat taki wzorzec
upowszechniata w swych podreczni-
kach Maria Nagajowa). Réwnie chet-
nie i prawie réwnie gremialnie odrzu-
cili uktad chronologiczny, skutkiem

czego na rynku pojawil si¢ tylko
w dwdch seriach polonistycznych ksig-
zek dla gimnazjum. Od pdZnych lat 90.
datuje si¢ kariera kr¢géw problemo-
wych jako kategorii modelujacych
strukturyzacje tresci w podrecznikach
do ksztalcenia literackiego. Mozna za-
sadnie zapytad, skad wzial si¢ taki suk-
ces idei, ktéra wspiera raczej erudycje
niz umiejetnos¢ (cho¢ w zalozeniu re-
formy miato by¢ odwrotnie). Zestawy
czy montaze tekstow ilustrujacych dany
temat lub motyw wie$¢ mialy uczniéw
droga wielkich tematéw i motywow
kultury, nie tylko europejskiej. Pomi-
jam juz fakt, ze do tworzenia takiej
mapy kultury gimnazjalista nie jest
przygotowany (po prostu za mato wie
i za malo zna), wazniejsze moze jest
to, ze nie robi tego samodzielnie,
a otrzymuje ja w prezencie od autora
programu (podrecznika), ktoéry $wiat
literackich i artystycznych wytworéw
cztowieka interpretuje i komponuje za
ucznia. Nie mozna wi¢c mowic
o ksztalceniu umiejetnosci kojarzenia
i zestawiania interpretowanych tek-
stow, chyba ze chodzi o umiej¢tnosci
autora-dydaktyka. Trudno tez zgodzi¢
si¢ z opinig o porzadkujacej funkdji ta-
kich podrecznikowych antologii — chy-
ba ze chodzi o porzadek arbitralny, au-
torski, w ktérym teksty literackie nie
tyle reprezentuja same siebie, co temat,
zagadnienie, motyw.

Odtrgbiono zatem triumf krggéw
tematycznych, idei ,czytania Swiata”
i ,wielkiej ksiegi kultury”, wedréwek
do 7rédet itp. Kariera takich uje¢ pod-
r¢cznikowych narracji ufundowana
jest, jak sadzg¢, na ich pozornie nowa-
torskim charakterze i (co wazniejsze)
na zle pojetej uzytecznosci. Mozna bo-
wiem taki podr¢cznik realizowad line-
arnie, od deski do deski, ani si¢ przy
tym namyslajgc nad rozkladem mate-
rialu, nad kompozycja rocznego kursu
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naszego przedmiotu. Tymczasem ostat-
nio odnosi si¢ wrazenie, ze polonisci —
nie rezygnujac z wykorzystania kate-
gorii topologicznych — zat¢sknili do au-
torytetu, czy wrecz tyranii chronologii.
I to gdzie? — w gimnazjum! Podczas
licznych i ttumnie odwiedzanych kon-
ferencji, szkolen, spotkan metodycz-
nych, w ktérych dane mi bylo uczest-
niczy¢, padaly prosby o zamieszczanie
w podrecznikach osi czasu. Bo moty-
wy motywami, ale porzadek musi by¢.
Postulat zbozny, chociaz na poziomie
gimnazjalnym uzyteczniejsze zdajag mi
si¢ kategorie genologiczne, one bowiem
—logicznie porzadkujac tresci (czyli tek-
sty) — sprzyjaja wyksztalceniu styléw
odbioru. ,,Takem myslil”, stuchajac po-
stulatow nauczycieli i lustrujac Sciany
sal lekcyjnych w rozmaitych polskich
szkotach. I cézem obaczyl? Osie czasu
— tradycyjne i w postaci tabel czy wy-
kreséw. A na tych osiach wszystko: wy-
darzenia historyczne, osiggni¢cia my-
§li ludzkiej, twory ducha i techniki,
odkrycia geograficzne, przemiany poli-
tyczne. Czarno na bialym, wyraznie
i niewatpliwie. Bo chronologia t¢ ma
zalet¢ (jedng z wielu), ze wspaniale
daje si¢ przedstawi¢ graficznie, rozry-
sowad, unaoczni¢ w spos6b nie rodza-
cy watpliwosci.

,,Powrotna” kariera osi czasu mnie
nie dziwi. Jest sygnatem t¢sknoty za
stabilnym fundamentem szkolnej hu-
manistyki.

Zarzuty wobec chronologicznego
modelu ksztalcenia literackiego w szko-
le ponadgimnazjalnej sa od kilku lat
podnoszone regularnie, lecz nieskutecz-
nie. Bowiem zaledwie dwa zespoly au-
torskie zdecydowaly sie zaproponowac
odmienny wzorzec kompozycji progra-

mu i podrecznika (jeden z nich wyko-
rzystuje kategorie tematyczne, drugi
jest chronologiczny a rebours). Ich zwo-
lennicy gltoszg, iz chronologia ograni-
cza kreatywnos¢ i tworcze postawy
nauczycieli. Sadze, ze jest wrecz prze-
ciwnie — model historyczny mocno ak-
tywizuje. Dlaczego? Po prostu nie in-
strumentalizuje literatury, jak to czyni
model tematyczny, ktéry przypisuje
tekst do tematu czy motywu i czescio-
WO wyrecza uczniow w interpretacji.
Natomiast chronologia nie determinu-
je tematyki, nie wpisuje a priori w krag
znaczen — to nauczyciel pisze scenariusz
dziatan interpretacyjnych, do niczego
nie sklaniany przez wpisang w model
marszrute. (Zle, oczywiscie, jesli histo-
rycznos$¢ zamienia si¢ w historie lite-
ratury, wtedy utwoér reprezentuje nie
siebie, lecz epoke).

Inny zarzut, jaki czasem stawia si¢
chronologii w ksztalceniu literackim,
odnosi si¢ do mizernej pozycji, jaka
w tym modelu przypada utworom
wspoltczesnym. Rzekomo nie ma na nie
czasu w dwuip6lletnim (w rzeczywisto-
Sci) cyklu ksztalcenia, ktéry zwykle po-
zwala dobrna¢ do dwudziestolecia mig-
dzywojennego, albo i to nie. Winny tu
jednak nie model, lecz — prosz¢ wyba-
czy¢ — niektdrzy jego realizatorzy. Kt6z
nam, polonistom, broni zdecydowac si¢
na, owszem, drastyczne wybory ogra-
niczajgce liste lektur do tego, co na-
prawde¢ niezbedne? Kt6z nam kaze
snu¢ rozbudowane gawedy o epokach
historycznoliterackich, powiela¢ okro-
jong wersje akademickich kursow?
Wszystko w naszych r¢kach — skoncen-
trujmy si¢ z uczniami na lekturze
wybranych arcydziel, reaktywujac
Michata Glowiniskiego koncepcje szkol-
nej ,punktowej” historii literatury.
Trudno - trzeba wybrac: Makbet lub
Hamlet; Dziady i fragmenty innego dra-
matu romantycznego; jedna powies¢
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z XX-lecia, jeden dramat itd. (i znéw
apeluje: ,,MEN-ie, wprowadZ spisu od-
chudzenie!”). Wazne jest zywe i twor-
cze spotkanie z tekstem, nie monogra-
fia autora. Poza tym przypominam
o kontekstach, cho¢ mi wstyd, ze si¢
powtarzam. Trudno jednak nie wspo-
mniec¢ o tych , wizytach we wspolczes-
nosci”, dzigki ktérym epoka najnow-
sza istnieje wszak realnie i mocno
podczas wszystkich lat nauki w szkole
ponadgimnazjalne;j.

Zarzutem pokrewnym wyzej Wspo-
mnianemu jest pretensja, iz chronolo-
gia wymusza realizacj¢ obszerniejszych
lektur w klasie drugiej i trzeciej, a prze-
ciez w tej ostatniej szczegdlnie brak na
to czasu. Znéw wstyd si¢ powtarzac,
ale kt6z broni polonistom omawiac Quo
vadis, Mistrza i Malgorzatg, DZumg czy
Potop w Kklasie pierwszej? Te powiesci
stanowig uzyteczne konteksty dla lite-
ratury antyku, Sredniowiecza i baroku.
Zresztg, nie jest to pomyst nowy i wie-
lu autoréw programéw oraz podrecz-
nikéw zaproponowato taki rozktad ma-
teriatu. Kolejnos¢ pracy z lekturami nie
jest wiec niewolniczo zalezna od chro-
nologii. Za to wigze si¢ z twérczym czy-
taniem programu, to znaczy — takiego
wlasnie czytania wymaga. I niech mi
kto$ powie, ze chronologiczny paradyg-
mat ksztalcenia nie sklania polonistéw
do kreatywnosci.

Postmodernisci czasami glosza, ze
skonczyt si¢ czas wielkich syntez. Nie
bardzo w to wierz¢, bo sami glosiciele
takiego pogladu nadal je lubig (Umber-

to Eco pisze i redaguje Historig pigkna’).
Podstawowym wektorem wyznaczajg-
cym spojrzenia autoréw takich syntez
filozoficznych, teologicznych, literac-
kich i innych wcigz pozostaje chrono-
logia, dziejowo$¢. W kategorii dziet
naukowych i popularyzatorskich nikt
nie wymyslil czegos$ lepszego. Podrecz-
nik natomiast zawsze bedzie si¢ loko-
wal gdzieS miedzy naukq i populary-
zacjg, chyba ze méwimy o samouczku
czy zeszycie ¢wiczen. Antologie dziet
sztuki, cho¢by malarstwa, takze ukta-
da si¢ chronologicznie, wszelkie prze-
krojowe spojrzenia na dorobek ludzkiej
mysSli i ducha wykorzystuja te perspek-
tywe. Dzieje si¢ tak — sadze¢ — dlatego,
ze zycie w grupie, spoleczenistwie, we
wspoélnocie, wreszcie w kulturze — jest
zakorzenione w historii, ktéra stanowi
naturalne Srodowisko cztowieka, ktora
umozliwia, niejako powoluje wspélno-
towos¢. Pisze Jerome Bruner, przywo-
Tujac poglad angielskiego filozofa Wal-
tera Terence’a Stace’a (1886—1967):

[...] W. T. Stace zasugerowal, ze jedyna
mozliwa ucieczkg od solipsyzmu® [...]
jest fakt podobiefistwa ludzkich umy-
stéw i, co wazniejsze, ich ,wsp6lne dzia-
lanie”. Bylbym sklonny twierdzi¢, ze
jedna z podstawowych form owej wsp6l-
nej aktywnosci ,,umystowej” stanowi
wspdlna dbato$¢ o narracyjny przyrost
historii. W pewien skromny i oswojony
spos6b historia stanowi bowiem kano-
niczng oprawe indywidualnej autobio-
grafii’.

Co ciekawe, wladnie historia (rozu-
miana jako narracja o przeszlosci i nar-

> Por. Historia pickna, red. U. Eco, przel. A. Kuciak, Poznan 2005.
¢ Solipsyzm - stanowisko filozoficzne, wedlug ktérego nie mozna dowies¢, iz istnieje
cokolwiek poza podmiotem poznajacym i jego wrazeniami.

7 J. Bruner, dz.cyt., s. 204.
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racyjny przyrost aktualnej rzeczywisto-
Sci) — stanowigc punkt odniesienia —
jest akceleratorem i katalizatorem
ksztaltowania indywidualnych i wspdl-
notowych postaw. Lokuje nas nie-
uchronnie w pozycji nast¢pcéw, ktdrzy
podejma lub odrzuca dzieto poprzed-
nikéw w kazdej dziedzinie. A przeciez
to wlasnie — miedzy innymi — wyzna-
cza istnienie w kulturze.

JesteSmy przypisani historii. Ona
ksztaltuje nas, a my okreslamy jej bieg.
JesteSmy zanurzeni w czasie — nieza-
leznie od tego, czy fizyka i filozofia
przekonaja nas o jego obiektywnym
istnieniu. Nastepstwo zdarze w cza-
sie pozwala nam w sposob najbardziej
naturalny i zrozumialy uporzadkowac
obraz $wiata i — dzi¢ki temu — porozu-
miewal si¢ z wykorzystaniem podob-

nych poje¢ i kategorii. Historycznos$¢
jako osnowa dziedzin humanistycz-
nych nie wyklucza wcale zywego, au-
tentycznego spotkania z pojedynczym
zjawiskiem, dzietem. Historycy do dzi$
kiéca si¢ o ocen¢ postaci ostatniego
krola Polski, szanse powstania war-
szawskiego czy ocen¢ PRL-u. Krytycy
i znawcy sztuki odmiennie interpretuja
sens obrazoéw Leonarda da Vinci, Frie-
dricha czy Miincha, nie odrywajac ich
wszakze od ich dziejowego siedliska, ba
— penetrujac je glebiej i doktadniej. Bo
przeciez skdra Swiata si¢ zmienia.
Mam wrazenie, ze felieton w zakon-
czeniu stat si¢ zbyt powazny. By zatem
porzuci¢ 6w obcy mi ton, zrymuje:

Niech nas chronia szkolne bogi
Przed zartami z chronologii.
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