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Szkolna klasyka — o sposobach projektowania dialogu
z dorobkiem przesztosci w podstawie programowe;j
i podrecznikach licealnych

Uzyte w tytule sformutowanie ,szkolna klasyka” celowo brzmi dwuznacznie: od-
syta do tekstow literackich uznanych za wazne i reprezentatywne, a jednoczesnie -
zwlaszcza w kontekscie dydaktycznym - odwotuje sie do semantyki wyrastajacej
z uzy¢ potocznych, podkreslajacych standardowa przewidywalno$¢ rozwigzan powie-
lanych w obiegu szkolnym i schematyczno$¢ proponowanych odczytan. Warto w tym
aspekcie zastanowi¢ sie, w jakim stopniu zasygnalizowany stan rzeczy wynika z suge-
stii wpisanych w dokumenty o$wiatowe, a w jakim jest pochodng zrytualizowanego
myslenia o ksztattowaniu poczucia wspoélnotowosci, roli dziedzictwa kulturowego czy
sposobach jego przekazywania kolejnym pokoleniom.

Piszac o projektowaniu szkolnych dialogéow z tekstem, Swiadomie nawigzuje
do wypowiedzi Zofii A. Ktakéwny sprzed ¢wier¢ wieku', poniewaz wraz z zespotem
wspétautoréw To lubie! torowata ona ,nowe” myslenie o sposobach konstruowania
cato$ci podrecznikowych, w wyrazisty sposéb adaptujac i rozwijajac koncepcje zary-
sowana w licealnym programie z 1985 roku?. Przy$wiecajaca krakowskim twérczy-
niom idee najkrécej wyrazaja stowa Marii Jedrychowskiej:

1 Z.A. Ktakéwna, Projektowanie sytuacji odbioru tekstéw kultury, [w:] Konteksty poloni-
stycznej edukacji, red. M. Kwiatkowska-Ratajczak, S. Wystouch, Poznan 1998, s. 108-121.

2 Przywotluje zatwierdzony w 1985 roku program, poniewaz dostrzec w nim mozna
zarys innego niz dotychczas myslenia o ksztattowaniu poczucia ciagtosci w kulturze. Kluczowa
role odgrywaja tu kontynuacje i nawigzania oraz proponowane konteksty interpretacyjne.
Co prawda w niektérych tylko przypadkach proponowane w obu wskazywanych tu segmen-
tach utwory znajduja swoja kontynuacje w kierunkach interpretacji (takie zapisy pojawiaja
sie np. w odniesieniu do starozytnos$ci czy romantyzmu), jednak sama koncepcja powiagzan
ponadepokowych zastuguje na uwage - zob. Jezyk polski. Program liceum ogélnoksztatcqcego
oraz liceum zawodowego i technikum, oprac. M. Szymczak, Warszawa 1985.
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Za gtéwna zasade racjonalno$ci i uczenia sie, i nauczania trzeba uzna¢ nie przypadkowe
powiekszanie ,kolekcji” obojetnych wzgledem siebie utwordw, lecz konieczno$¢ takiego
komponowania tekstdw i kontekstdw interpretacyjnych, by uzyskane tym sposobem
konfiguracje zdolne byty w pierwszym rzedzie motywowac jak najskuteczniej uczniow-
skie akty poznania, przezywania i ich werbalizacji®.

0 tym, ktére utwory z klasyki wejda do szkolnego kanonu, decyduja w duzym
stopniu dokumenty programowe, poniewaz w kazdy z nich wpisany jest katalog dziet
przewidzianych dla danego poziomu nauczania. Jednak nie chodzi tylko o tytuty, ale
réwniez o formutowane wprost w programach lub niekiedy jedynie po$rednio sugero-
wane ,dyrektywy” odbiorcze. Wynikaja one zaréwno z celéw edukacyjnych czy zadan
szkoty, przynoszacych odpowiedz na pytanie o zaktadane funkcje lektury w procesie
ksztalcenia, jak i z zapiséw dotyczacych sposobow pracy z tekstem (tresci nauczania
lub - w ostatnich dwoch podstawach - wymagania szczegétowe). Jako ze w uktadzie
podrecznikowym utwor lub jego fragment nie istnieje autonomicznie, to wiasnie na
poziomie rozwigzan proponowanych przez poszczegoélnych autoréw tatwo mozna do-
strzec Slady okreslonych transformacji, jakim podlegaja utwory wtaczane w nowg ca-
to$¢ poznawcza. Sygnalizowane tu zabiegi czesto wykraczajg poza ramy niezbednej
dydaktycznie aranzacji, celowo projektuja narzucajace sie jednoznacznie odczytania.
Pisata o tym Zofia Budrewicz w odniesieniu do funkcjonowania fragmentéw dtuzszych
utworéw w antologiach szkolnych: ,Ze sposobu przytaczania fragmentéw tekstow
literackich w podrecznikach szkolnych dawnych i wspétczesnych widag¢, jak dowolnie
nieraz mozna tymi utworami manipulowac”*.

Co prawda stowa krakowskiej badaczki wyrastaja z obserwacji mechanizméw
doboru obecnych w podrecznikach wyimkoéw z dtuzszych dziet i towarzyszacych im
nie zawsze przemyslanych zabiegdw adaptacyjnych, warto jednak mie¢ §wiadomos¢,
Ze swoisScie rozumiana ,narracja pedagogiczna” w podobnym stopniu moze upod-
rzednia¢ rowniez i wiaczane w tkanke podrecznikowa teksty niepodlegajace skrotom.
Zauwaza to zresztg przywotywana autorka, piszac, ze w niektdérych podrecznikach
nawet autonomiczna catos¢

zostaje [...] wtérnie upodrzedniona poprzez umieszczenie jej w stematyzowanym roz-
dziale antologii, cyklu problemowym etc., dopetnionym obudowa metodyczna. Ten typ
adaptacji polega wiec na nadawaniu autonomizowanemu fragmentowi cech tekstu nie-
samodzielnego, tak powiazanego relacjami z kontekstem lekturowym, w tym z innymi
tekstami kultury (pod)rozdziatu, cyklu, aby wspoéttworzyt on konstytutywny, nieprzy-
padkowy element zbioru®.

3 M. Jedrychowska, Miedzytekstowe zderzenia i dydaktyczne zdarzenia, ,Polonistyka” 2001,
nri,s.5.

4 7. Budrewicz, Arcydzieto w pomniejszeniu, ,Polonistyka” 2004, nr 3, s. 4. Autorka wska-
zuje, ze o wyborze konkretnego fragmentu, jego ustrukturyzowaniu (swoista delimitacja nasla-
dujaca catos¢) i usytuowaniu w okreslonej sekwencji tekstéw podrecznikowych decyduja nie
tylko wzgledy dydaktyczne, ale i ,,wymowa ideowo-wychowawcza, ktéra winna $cisle odpowia-
da¢ teleologii ksztalcenia i wychowania wpisanej w program nauczania” (tamze, s. 5).

5 Tamze, s. 8.
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Jak juz wspomniatem, ogélny horyzont funkcjonowania utworéw w szkole wy-
znaczaja obowiazujace dokumenty programowe. Zaczne od analizy najistotniejszych
zapiséw z trzech kolejnych podstaw programowych dla szkét srednich, poniewaz juz
pobiezna analiza pokazuje symptomatyczne zjawisko. Poczawszy od 2008 roku, wy-
raznej redukcji ulegaja zarysowane w pierwszej podstawie (2002) szeroko rozumiane
formacyjne obligacje jezyka polskiego przy wzrastajacym stopniu uszczegdtowienia
wymaganej wiedzy przedmiotowej. Wida¢ to zaré6wno we wpisanych w kolejne doku-
menty celach ogélnych, jak i w dopetniajacych je tresciach ksztatcenia (od 2008 roku
s3 to wymagania szczego6towe).

Podstawe programowg z 2002 roku rozpoczyna nastepujacy zapis: ,Nadrzednym
celem pracy edukacyjnej kazdego nauczyciela jest dazenie do wszechstronnego roz-
woju ucznia” (Pp 2002, s. 3640)°. Otwierajaca dokument dla liceéw i technikéw fraza
nie jest tylko pustg deklaracjg; jeszcze w czesci wstepnej znajduje swoista kontynu-
acje w opisie zadan szkoty i warunkéw ich realizacji - zostaly one zaprojektowane
w taki sposob, ze 6w ,nadrzedny cel” wyraznie je profiluje poprzez wyznaczenie ram
dla dziatan podejmowanych w tym zakresie”’.

W aspekcie teleologicznym istotna okazuje sie nie tylko sfera poznawcza, ale
i troska o pozostate wymiary osobowosci ucznia. Co znamienne, akcent pada na wy-
miar indywidualny - najpierw zatem méwi sie o osiaganiu , dojrzatos$ci intelektualnej,
emocjonalnej, moralnej” (Pp 2002, s. 3641), p6zZniej o ksztattowaniu tozsamosci - tu
na pierwszym miejscu stawiana jest samoidentyfikacja (wymiar jednostkowy), po
niej dopiero pojawia sie tozsamos$¢ narodowa i kulturowa. Wazna jest przy tym tro-
ska o budowanie u adolescenta poczucia odpowiedzialno$ci za wtasny rozwoj czy
ksztattowanie hierarchii warto$ci. Perspektywa podmiotowa odgrywa istotna role
w uruchamianych podczas lekcji dziataniach interpretacyjnych - zapisy dotyczace
dowarto$ciowania perspektywy indywidualnej wytaniaja sie z zalecanych uktadow

6 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 26 lutego 2002 r., Dz.U.
z 2002 r. nr 51, poz. 458, zat. 4: Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla liceéw ogélno-
ksztatcgcych, liceow profilowanych i technikéw. Lokalizujac przywotywane z tego dokumentu
zapisy, podaje w nawiasie skrocona nazwe z rokiem wydania oraz strone.

7 Wspominam o tym, poniewaz w cze$ci wstepnej obu wersji programéw z 1990 roku
réwniez podkreslano formacyjny wymiar przedmiotu. Nauczanie jezyka polskiego uznano za
jeden ,z najwazniejszych czynnikéw [...] rozwoju intelektualnego, moralnego, spotecznego,
estetycznego i emocjonalnego”, co zdaja sie konkretyzowa¢ kolejne zdania: ,Przedmiot ten
wprowadza uczniéw w $wiat kultury i pomaga im zrozumie¢ samych siebie, wtasng odreb-
nos¢ i tozsamos¢, uswiadamia rodowody i korzenie wspdlnoty narodowe;j [...] otwiera uczniéw
na drugiego cztowieka i przybliza im uniwersalne wartosci i ideaty humanistyczne” - Jezyk
polski. Program liceum ogdlnoksztatcgcego, licceum zawodowego i technikum, red. B. Chrzastow-
ska, Warszawa 1990, s. 15 (s. 59 - wersja II). Tak zarysowana przestrzen nie znalazta jednak
wzmocnienia w formutowanych ponizej celach - akcentujg one aspekty poznawcze (,poznawa-
nie” dziet, zjawisk, zagadnien) czy warsztatowe (ksztatcenie okreslonych umiejetnosci). Syg-
nalizowane we wstepie kwestie podnoszone sg dopiero w ostatniej kategorii celéw (,ksztat-
towanie postaw”) - por. tamze, s. 15-16 (s. 59-60 - wersja II). Aspekty poznawcze wzmacnia
w wersji Il wskazanie z uwag o realizacji programu: ,Najistotniejszym elementem ksztatcenia
polonistycznego w szkole $redniej jest lektura dziet literackich [...] ujetych w porzadku i kon-
tekscie historycznoliterackim” (s. 93).
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odniesienia (w zadaniu 5 s3 to kolejno konteksty: egzystencjalny, aksjologiczny, po
nich dopiero wymienia sie historyczny - Pp 2002, s. 3642).

Tak wyznaczona przestrzen odczytywania tekstu nie oznacza przy tym lektury
aktualizujacej. Zaréwno w tre$ciach nauczania (punkty: tradycje literackie, proces
historycznoliteracki), jak i w osiaggnieciach z zakresu odbioru dziet sztuki (wymiar histo-
ryczny) lekture arcydziet ,zanurzonych w historii” podstawa projektuje przynajmniej
w takim stopniu, by umozliwiato to zrozumienie zwigzkéw analizowanych utworéw
z epoka, w ktérej powstawatly. Warto jednak podkresli¢ tu ostabienie ujecia chrono-
logicznego, dostrzegalne cho¢by na poziomie opisu tresci - nadrzednymi kategoriami
porzadkujacymi sg tradycje literackie, prady czy konwencje, na dalszy plan odsunieta
zostaje wiedza o epoce, sprowadzona w zasadzie do funkcji segmentacyjnej procesu
historycznoliterackiego®. Swiadomie wtaczony w podstawe komponent historyczno-
literacki nie stanowi przy tym jedynej mozliwej ramy porzadkujacej kulturowe do-
$wiadczenia ucznia®; istotng role odgrywajg wskazane w treéciach tematy, motywy,
watki czy wartosci oraz kategorie estetyczne i filozoficzne. Dlatego tez po reformie
z 2002 roku mogty pojawi¢ sie podreczniki odwracajace porzadek czasowy (opraco-
wany przez zespot Bozeny Chrzastowskiej Skarbiec) lub rezygnujace z uktadu chrono-
logicznego na rzecz tematyczno-problemowego (krakowskie To lubie!).

Dopelnieniem zarysowanego wyzZej usytuowania dorobku przesztosci staje sie
zaproponowany w podstawie wykaz utworéw obowiazujacych na IV etapie edukacyj-
nym. Co prawda wszystkie wymienione tam pozycje sg obligatoryjne, ale blizszy oglad
dowodzi wyraZznego upodmiotowienia nauczyciela i uczniéw w wyborze konkretnych
tytutow: wiekszos¢ zapiséw okresla tylko kategorie tekstéw, np. poezja baroku, wy-
brane sceny z dramatéw romantycznych (J. Stowackiego, Z. Krasiniskiego), H. Sienkie-
wicz - wybrana powie$¢, wybrany dramat XX wieku (S. Mrozek, T. R6zewicz) czy wy-
brana powie$¢ XX wieku. Otwierang na tej ptaszczyznie ,przestrzen wolnosci” widac
najlepiej na przyktadzie literatury powszechnej - na osiem pozycji wskazana z tytutu
jest tylko jedna, doprecyzowanie kolejnych siedmiu pozostawiono na poziomie wybo-
row szkolnych (nauczyciele i uczniowie, autorzy programéw i podrecznikow).

Nieco inaczej przedstawia sie sytuacja lektury w dokumencie z 2008 roku. Jak
twierdzili autorzy, nowy zestaw tresci tworzony byt z mysla o dookresleniu zbyt
og6lnych opiséw zawartych w poprzedniej podstawie, przez co ksztatt edukacji zdo-
minowany zostal przez wymagania egzaminacyjne. Stuszny skadinad zamyst przy-
nio6st jednak nie w pelni zamierzony efekt - doprecyzowanie ogélnych sformutowan
skutkowato rozbudowana siatka pojec¢ i terminéw teoretycznych, a ograniczeniem

8 W charakteryzujacym proces historycznoliteracki punkcie 9 tresci nauczania jako ostat-
ni podpunkt pojawia sie zapis ,epoka i nastepstwo epok”, wyraznie redukujacy komponent
informacyjny (Pp 2002, s. 3642).

9 Bozena Chrzastowska, od lat 70. krytykujaca niefunkcjonalno$¢ szkolnej wiedzy hi-
storycznoliterackiej, wypowiadajac sie na temat edukacji literackiej w zreformowanej szkole
Sredniej, pisze wprost: ,trzeba zerwacé z tradycja nauczania historii literatury w liceum, by méc -
obok innych zadan - efektywnie rozwija¢ $wiadomos¢ historycznosci dziet literackich, jezyka
i innych tekstéw kultury w szkole” - taz, Funkcja wiedzy historycznoliterackiej w liceum, [w:] In-
nowacje i metody, red. M. Kwiatkowska-Ratajczak, Poznan 2011, s. 282. O tym, ,jak skutecznie
uczy¢ rozumienia historyczno$ci”, pisze autorka w drugiej cze$ci szkicu (tamze, s. 288-295).
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otwieranej przez podstawe z 2002 roku mozliwo$ci wspoéttworzenia ksztattu przed-
miotu w programach autorskich. Znaczacy zakres uszczegdtowien powodowat nie
tylko swoiste zamkniecie nowej podstawy na tworcze dopelnienia, ale ugruntowywat
rowniez wynikajgce z przyjetej hierarchii celéw przekonanie o prymacie wiadomosci
w procesie ksztatcenia. Sformutowane tacznie dla I11 i [V etapu, juz w cze$ci wstepnej
uwydatniajg rozwdj sfery poznawczej, co wynika z odnoszacego sie do obu etapow
zapisu: ,Celem ksztatcenia ogélnego na Il i IV etapie edukacyjnym jest: 1) przyswo-
jenie przez uczniéw okreslonego zasobu wiadomosci na temat faktéw, zasad, teorii
i praktyk [...]"*°.

Szkolng przestrzen analizy i interpretacji tekstow kultury w liceum wyznacza wy-
maganie ogolne II: ,Uczen stosuje w analizie podstawowe pojecia z zakresu poetyki;
w interpretacji tekstu wykorzystuje wiedze o kontekstach, w jakich moze by¢ on od-
czytywany; poznaje niezbedne dla lektury fakty z historii literatury i innych dziedzin
humanistyKi [...]” (Pp 2008, s. 43). Nakreslony w nim Kierunek dziatan pozwala na wy-
eksponowanie czynnos$ciowego aspektu zalecanych procedur analityczno-interpreta-
cyjnych, jesli jednak zestawi sie go z wyliczonym w wymaganiach szczegétowych
katalogiem pojec i terminéw teoretycznych, trudno nie dostrzec wyraznego dowar-
to$ciowania wiedzy. Cho¢ podporzadkowany kolejnym etapom odczytywania sensu
dzieta spos6b skategoryzowania wymagan szczegétowych (wstepne rozpoznanie -
analiza - interpretacja - wartos$ci i warto$ciowanie) miat podkresli¢ potrzebe funk-
cjonalizowania teorii, sugerowana wspomnianym uktadem sekwencja dziatan w ob-
liczu nagromadzenia terminéw umyka uwadze, zwtaszcza ze wage rozbudowanych
rejestréow poje¢ wzmacniata informacja dotyczaca matury. Poczynajac od 2015 roku,
treSci zapisane jezykiem wymagan miaty zastgpié¢ dotychczas obowigzujace wyma-
gania egzaminacyjne.

Juz wstepny oglad podstawy z 2008 roku prowadzi do wniosku, ze gubi ona
mocno akcentowany w poprzednim dokumencie wymiar podmiotowy. Wspomniana
tu wlasciwos$¢ dotyka rowniez projektu lektury wytaniajacego sie z wprowadzonych
zapisow. Jesli zechce sie przesledzi¢ pod tym katem wymagania szczegdtowe, to nie-
trudno zauwazy¢, ze jedynie w punkcie pierwszym wstepnego rozpoznania uczen ma
szanse zaprezentowac ,wlasne przezycia wynikajace z kontaktu z dzietem” (wymaga-
nie Il 1.1, Pp 2008, s. 46). Pozostate zapisy (kazda z kategorii doprecyzowuje od trzech
do pieciu wymagan szczegétowych) koncentrujg sie na kwestiach proceduralnych,
sa przy tym wyraznie zobiektywizowane, by nie powiedzie¢: odpersonalizowane®®.

1% podstawa programowa z komentarzami. Jezyk polski w szkole podstawowej, gimnazjum
i liceum, Warszawa 2008, s. 19. W kolejnych przywotaniach operuje skrétem Pp 2008; po prze-
cinku podaje numer strony z tej edycji.

11 Nie chcac pozostaé gotostownym, przytocze po jednym z wymaganh przypisanych
do kazdego z projektowanych etapéw odczytywania tekstéw: ,II 1.2) okresla problematyke
utworu; II 2.1) wskazuje zastosowane w utworze srodki wyrazu artystycznego i ich funkcje
(poznane wczes$niej, a ponadto: oksymorony, synekdochy, hiperbole, elipsy, paralelizmy) [...];
11 3.1) wykorzystuje w interpretacji elementy znaczace dla odczytania sensu utworu (np. stowa-
-klucze, wyznaczniki kompozycji); Il 4.2) dostrzega obecne w utworach literackich oraz innych
tekstach kultury warto$ci narodowe i uniwersalne” (tamze, s. 46-48).
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Po$wiecam tyle miejsca podmiotowym wymiarom kontaktowania ucznia z dzie-
dzictwem kulturowym, poniewaz uznaje je za kluczowe nie tylko dla rozwijania
motywacji czytelniczych (pozytywne wartoSciowanie aktu lektury). W szerszej per-
spektywie réwnie istotne okazuje sie formacyjne oddziatywanie czytanych utwordw,
ich wptyw na ksztattowanie osobowosci mtodego cztowieka czy budowanie (i odczu-
wanie) wiezi wspélnotowych. W moim przekonaniu jedynie taka perspektywa daje
szanse na wytworzenie ,woli dziedziczenia”*? opartej na podstawach aksjologicznych.
Taka $wiadomo$¢ majg réwniez autorzy podstawy programowej z 2008 roku, jednak
artykutujg ja jedynie w miejscu stabo nacechowanym, niejako okazjonalnie. W ,Za-
lecanych warunkach [...] realizacji” znalez¢ mozna fragment tak charakteryzujacy
ucznia szkoly ponadgimnazjalnej: ,Dojrzewa wtedy osobowos$¢ ucznia, zar6wno pod
wzgledem intelektualnym, jak i emocjonalnym, krystalizujg sie jego zainteresowania
[...]. Uczen tworzy fundamenty swojego $wiatopogladu, uwewnetrznia hierarchie
wartosci, samodzielnie analizuje i porzadkuje rzeczywistos¢” (Pp 2008, s. 53).

Ta kluczowa mysl nie znajduje kontynuacji w zamykajgcych cze$¢ polonistycz-
ng ,zadaniach nauczyciela jezyka polskiego” (Pp 2008, s. 53), nie ma réwniez - co
pokazywatem wyzej - swojego wyrazniejszego odbicia ani w celach ogdélnych, ani tez
w wymaganiach szczegdétowych.

Dazenie do uszczegdélawiania zapiséw dostrzec mozna takze w zapropono-
wanym spisie lektur - doprecyzowaniu ulegly pozycje wskazujace wczeéniej tylko
okreslone kategorie tekstow, np. okre$lenie ,Mikotaj Sep Szarzyniski, wybrane sonety”
zamiast ,poezja baroku (wybér)” czy ,Fiodor Dostojewski — wybrany utwoér” zamiast

»~wybrana europejska powies¢ XIX wieku” (Pp 2018, s. 50, 51). Nalezy jednak zauwa-
zy¢, ze zasygnalizowany tu trend zostal zréwnowazony poprzez uchylenie petnej ob-
ligatoryjnosci zataczonej listy utworéw, cho¢ trzeba dodag, ze jest to decyzja w pelni
czytelna jedynie w odniesieniu do wymaganej liczby dtuzszych tekstow (nie mniej
niz 13 dtuzszych utworoéw z listy pierwszej w trzyletnim cyklu, przy czym nie mozna
poming¢ oznaczonych gwiazdkg)®3.

Cho¢ proste zestawienie obu spiséw lektur nie w petni odzwierciedla stan rze-
czy, warto pokusic¢ sie o uogélnienie. Poréwnujgc obowiazujacg liczbe dtuzszych teks-
tow, tatwo zauwazy¢, ze w pierwszej podstawie jest ich 18, podczas gdy dokument
z 2008 roku zobowigzuje do przeczytania 13 tytutéw, narzuca przy tym obowiazek
lektury tylko czterech wymienionych z tytutu na liScie pierwszej i jednego na drugiej
(tzw. utwory ,ogwiazdkowane”). Z drugiej jednak strony trzeba przypomnie¢, ze -
mimo obligatoryjnosci catego spisu - kanon lekturowy z 2002 roku szerzej otwierat
sie na tworcze dopelnienia nauczycieli czy autoréw programoéw - to oni decydowali

12 Sformutowanie Barbary Krydy, zob. taz, Dziedzictwo - do przyjecia czy odrzucenia?
0 uwarunkowaniach przejmowania wartosci w szkolnej lekturze tekstow literackich, [w:] Prob-
lematyka aksjologiczna w literaturze, red. S. Sawicki, Lublin 1992.

13 W tej grupie wskazanych znalazty sie cztery dtuzsze utwory z listy 1 i jeden z listy 2
(utwory czytane w catosci lub we fragmentach zaleznie od decyzji nauczyciela). Brakuje jednak
precyzyjnego okreslenia statusu pozycji nieogwiazdkowanych - i krétkich, i dtuzszych, zwtasz-
cza ze tych drugich jest wiecej niz 13 (Pp 2008, s. 49-52).
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o konkretyzacji og6lnych wskazan, wybierali tytuty najlepiej wpisujace sie w ich pro-
jekty edukacyjne.

Aktualnie obowiazujaca podstawa (z 2018 roku) najmocniej wpisuje sie w za-
sygnalizowany na wstepie trend. Nawet przy pobieznym ogladzie dostrzegalny jest
nacisk na sfere poznawczg (wiedza przedmiotowa) przy wyraznym ograniczaniu pod-
miotowo$ci nauczyciela i ucznia®®.

Nie chodzi zreszta tylko o nadmierne dowarto$ciowanie motywacji poznawczej,
ale o zamkniecie proponowanych tresci na dopetnienia nauczycielskie. Wynika ono
z dwdch przyczyn. Pierwsza widoczna jest na poziomie wymagan szczegétowych,
ktére cechuje drobiazgowo$¢, co w naturalny sposéb sprowadza eksplikowane (czy
dopelniane) przez nie opisy nabywanych kompetencji do obszernego rejestru ocze-
kiwanych wiadomos$ci. Drugi z powoddw wiaze sie z jednoznacznie zadekretowanym
chronologicznym porzadkiem opracowywania lektur®®.

Jesli dodaé jeszcze bardzo obszerny spis lektur obowigzkowych® czy tez sposéb
sprawdzania wiedzy we wprowadzonym na maturze teécie historycznoliterackim'?,
trudno oprzec sie wrazeniu, ze kontaktowanie ucznia szkoty $redniej z kulturowym
dziedzictwem ma polegac nie na aranzowaniu podmiotowego dialogu z tradycja, ale na
reprodukcji gotowej wiedzy. Wiedzy - dodajmy - mocno uschematyzowanej, zreduko-
wanej do okreslonych wiadomosci na temat tekstow ujetych w spisie, co wida¢ zwtasz-
cza w zamieszczonych w tescie historycznoliterackim zadaniach stuzacych potwier-
dzeniu znajomosci lektury obowigzkowej. Sprawdzana na maturze wiedza musi by¢
wystandaryzowana, trudno jednak pogodzi¢ sie z nieuchronna redukcja tresciwego

1* Prezentacje celéw ksztatcenia ogélnego rozpoczyna zapis: ,1) traktowanie uporzad-

kowanej, systematycznej wiedzy jako podstawy ksztaltowania umiejetno$ci”, zamyka za$
,8) rozwijanie u uczniéw szacunku dla wiedzy, wyrabianie pasji poznawania $wiata [...]” (tamze,
s. 7). Swoista klamra, wyraZnie eksponujaca wiedze, ktadzie akcent na przedmiot, a na dalszy
plan odsuwa podmiot (nie tylko ucznia, ale i nauczyciela).

5 Ow wielokrotnie juz przywotywany przez dydaktykéw zapis brzmi: ,Podstawa pro-
gramowa dla szkoty ponadpodstawowej [...] przywraca chronologiczny uktad tresci, ktéry po-
zwala na poznawanie utworéw literackich w naturalnym porzadku, tak jak one powstawaty
z uwzglednieniem ré6znorodnych kontekstéw, w tym kulturowych, historycznych, filozoficz-
nych” - zob. Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego z komentarzem. [...] Jezyk polski, War-
szawa 2018, s. 30. Przywotujac zapisy z tej edycji, w nawiasie podaje skrécong nazwe Pp, a po
przecinku numer strony.

16 Dla ksztalcenia w zakresie podstawowym lista obowigzkowa liczy 49 pozycji, przy
czym - jesli idzie o liste nazwisk czy utworéw - jest ona dtuzsza, poniewaz przy takich nazwi-
skach jak Kochanowski czy Mickiewicz wymienia sie po kilka utwordw, a zapisy dotyczace wy-
boru poezji zawieraja wiecej nazwisk, np. w poz. 37 znajduje sie 13 nazwisk poetéw powojen-
nych, a w 33 - 9 nazwisk reprezentantéw poezji XX-lecia i wojennej (Pp 2018, s. 25-27). Doda¢
trzeba jeszcze obowigzek przeczytania w kazdej klasie dwéch pozycji ksigzkowych (catos¢ lub
fragmenty) z listy uzupetniajacej (Pp 2018, s. 28-29).

17 Sprawdzana w teécie wiedza historycznoliteracka, zwtaszcza dotyczaca znajomosci
utworéw wymienionych w lekturze obowigzkowej, upraszcza i unieruchamia sensy, a samo
odczytanie sprowadza do utartych stwierdzen podrecznikowych. Prowadzi to do sytuacji, ze
oderwana od utworu wiedza literaturoznawcza, zamiast wspomagac lekture, autonomizuje sie
i staje sie celem samym w sobie (np. z. 11 ,0da"..,, ujete w formute P-F).
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bogactwa dziet do prostego powtdrzenia obiegowych stwierdzen. Nawet przy zato-
zeniu, ze u podstaw zadania maturalnego znalazta sie zobiektywizowana, wzorcowa
interpretacja, opierajaca sie na powszechnie akceptowanych odczytaniach, w sytuacji
masowego egzaminu na poziomie podstawowym musi zamieni¢ sie ona w etykieto-
wanie utworow, podobnie jak i sktadnikéw kontekstu macierzystego, stanowigcych
najbardziej oczywiste dla nich uktady odniesienia.

Jak nietrudno zauwazy¢, usankcjonowane ranga egzaminu sprowadzenie sensu
utworu do garsci informacji stanowigcych przede wszystkim konsekwencje miejsca
wyznaczonego tekstowi w zaprojektowanej na uzytek szkoty panoramie kulturowe;j*2
przektada sie na propozycje uje¢ podrecznikowych, grzeszacych - jak trafnie okres-
lit to Krzysztof Biedrzycki - ,herezja parafrazy”*®. Najkrocej méwiac, polega ona na
tym, ze w przestrzeni edukacyjnej interpretacja zastepowana jest parafraza, sprowa-
dzajaca bogactwo sens6w utworu do ujednoznaczniajacego odczytania. W dyskursie
lekcyjnym tak spreparowane wyktadnie funkcjonuja na prawach utworu, zastepuja
omawiany tekst i stanowig podstawowy punkt odniesienia. Nie jest to - jak zauwaza
badacz - zjawisko incydentalne; pojawia sie, gdy nastepuje redukujace wymowe utwo-
ru ,sprowadzanie wiersza do podporzadkowanej logice wyktadni filozoficznej, nauko-
wej, religijnej, politycznej czy innej”?°. W podobny sposéb o szkolnej ,(bez)interpre-
tacji” pisze Grazyna Tomaszewska: dostrzega destrukcyjny wptyw utartych odczytan,
sprowadzajacych interpretacje lekcyjne do ,,reprodukowania gotowej wiedzy”, na mo-
tywacje lekturowe uczniéw i nauczycieli. Niewatpliwie przywotane zjawisko wynika
z naturalnej dla szkolnej interpretacji potrzeby obiektywizacji przekazywanej wiedzy,
poszukiwania odczytan najbardziej prawomocnych i powszechnie obowigzujacych.

Czym innym jest jednak potrzeba uogolnienia, dialogowego wtaczenia gtosu
znawcy na prawie partnerskiej wymiany mysli, a czym innym sprowadzenie sensu
utworu do kilkuzdaniowej notki, redukujgcej utwor do roli jednoznacznie zdefiniowa-
nego sktadnika przesztosci, eksponatu zamknietego w czasie minionym. Przeciw ta-
kiemu traktowaniu dorobku przesztosci protestuja nie tylko dydaktycy, ale i historycy
literatury. W poprzedzajacych pierwsza reforme dyskusjach na temat tradycji Teresa
Kostkiewiczowa ujmuje podnoszong tu kwestie w sposéb nastepujacy: ,Przekonani
o niezbedno$ci tradycji, nie mozemy jej poznawania sprowadzi¢ do obowigzkowej
znajomosci pewnej liczby dat, nazwisk, tytutéw, fabuty kilkunastu utworéw czy paru
poetyckich obrazéw”?2,

W podobny sposéb wypowiada sie Piotr Kotodziej, tak oceniajgc koncepcje ksztat-
cenia wytaniajaca sie z ostatniej podstawy licealnej z roku 2018:

18 Podnoszong tu whasciwosé dostrzegt jeszcze w potowie lat 70. Whadystaw Dynak:
»W komunikacji szkolnej dzieto literackie wystepuje [...] zawsze jako wcze$niej zaprogramowa-
na czastka systemu wiedzy [...] - stowem, jako fenomen apriorycznie sfunkcjonalizowany [...]” -
tenze, Sytuacja lektury w szkolnym procesie komunikacji literackiej, [w:] Problemy odbioru i od-
biorcy, red. T. Bujnicki, J. Stawinski, Wroctaw 1977, s. 219.

19 K. Biedrzycki, Parafraza czy interpretacja?, [w:] Jezyk - lektura - interpretacja w dydak-
tyce szkolnej, red. E. Jaskétowa, M. Wéjcik-Dudek, Katowice 2018.

20 Tamze, s. 36.

21 T Kostkiewiczowa, Kilka uwag o tradycji, ,Polonistyka” 1997, nr 2, s. 76.
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Kazde pozycjonowanie dziet w cyklu ksztalcenia to - podobnie jak w muzeum - zawsze
konstruowanie ich sztucznego miejsca, z wykorzystaniem siatek wytworzonych gtow-
nie przez literaturoznawcéw w ramach naukowej dyscypliny. Skutek jest taki, ze coraz
wiecej w szkole zabytkowych talerzy, ale coraz mniej apetytu®?.

Tymczasem, co przed laty trafnie zauwazyt Zenon Uryga, formacyjne oddziatywa-
nie dziela staje sie mozliwe jedynie w sytuacji autentycznego dialogu:

Poznawanie literatury w szkole otwiera droge do refleksji moralnej, zwigzanej z oceng
czynéw cztowieka, oraz do stopniowego rozpoznawania norm etycznych regulujacych
jego spoteczne zachowania. Pozwala tez wrasta¢ w uniwersum wartos$ci, w ktérych
cztowiek sie realizuje, akceptujac jedne z nich, odrzucajac inne. Literatura odstania
sfere pogladéw cztowieka na hierarchie wartosci lub wpisuje te hierarchie w konstruk-
cje swoich $wiatéw?3,

Dotyczy to kazdego dzieta, r6wniez majacego - by uzy¢ okreslenia Kostkiewiczowej -
,stempel dawno$ci”?*.

Poréwnujac podrecznikowe projekty opracowan, skoncentrowatem sie przede
wszystkim na tekstach, ktére - jak okreslit to Ryszard Nycz - na liScie lekturowej
»Zawdzieczaja swa pozycje i warto$¢ podatnosci na petnienie rozmaitych instrumen-
talnych funkcji”?®. Przesledzitem zatem sposéb usytuowania Sonetéw krymskich, Dzia-
dow czesci 111, Wesela i Herostratesa w podrecznikach towarzyszacych trzem kolejnym
podstawom programowym?®, Gdyby chcieé¢ krétko skomentowaé zastosowane w nich
rozwigzania, to bez duzego uproszczenia mozna powiedzie¢, ze propozycje podreczni-
kowe sa w zasadzie komplementarne wobec zarysowanych wyzej projektow lektury
wylaniajacych sie z dokumentéw programowych?’. Nawet jesli skupi¢ sie tylko na

22 P, Kotodziej, Liceum, muzeum, mauzoleum... O wskrzeszaniu arcydziet na lekcjach pol-
skiego, ,Polonistyka. Innowacje” 2018, nr 7, s. 111.

23 7. Uryga, Godziny polskiego. Z zagadnien ksztatcenia literackiego, Warszawa-Krakéw
1996, s. 25.

2% T. Kostkiewiczowa méwi tak: ,Tradycja nie moze by¢ przyjeta i traktowana jako war-
tos¢ tylko dlatego, Ze jest gtosem przesziosci [...], jednak nie moze by¢ odrzucona tylko dlatego,
Ze 6w stempel dawnosci jest jej cecha szczeg6lng” - taz, Kilka uwag..., s. 73.

25 R. Nycz, O kanonie, klasykach i arcydzietach, ,Teksty Drugie” 1993, nr 3, s. 2-3.

26 Nie wchodzac w obszerne wyjasnienia, zasygnalizuje jedynie, ze chodzito o przeéle-
dzenie pracy z dtuzszym tekstem (sposoby wyodrebniania fragmentéw i sytuowania ich wobec
catosci, praca z fragmentem) oraz z krétszym (utwoér poetycki). Dobratem teksty zadomowione
w szkole, z jednej strony stanowigce gtos swojego czasu, a z drugiej — otwierajace sie na wspot-
czesnos¢ i przez to podatne na sygnalizowang przez Nycza instrumentalizacje. Najmniej oczy-
wiste wydajg sie sonety Mickiewicza, ale i tu mozna $ledzi¢ wewnetrzne napiecia miedzy czyta-
niem powinnos$ciowym (perspektywa patriotyczna) a uniwersalno-egzystencjalnym (podroéze
romantyczne) czy tez wyrazna dialektyke swojskosci i innosci (obcosci).

27 7 uwagi na brak miejsca nie dokumentuje podrecznikowych rozwigzan dotyczacych
podstawy z 2002 roku - poczynione podczas analiz obserwacje wykorzystuje jedynie do for-
mutowania og6lnych konkluzji.
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sposobach odczytywania utworéw zaproponowanych w opracowaniach towarzysza-
cych dwom ostatnim podstawom, wida¢ wyraznie - niezaleznie od przyjetej koncep-
cji prowadzenia dyskursu - ze podreczniki konkretyzujgce zatozenia z 2008 roku?®
w znacznie wiekszym stopniu niz te o dziesie¢ lat starsze otwieraly szersza przestrzen
dialogu z tekstem czy sktaniaty do dyskusji z proponowanymi w utworach warto-
$ciami/postawami, czesto tez rewidowaty utarte opinie.

Znaczace jest zwlaszcza przewartoSciowanie funkcji podrecznikowych narracji
objasniajacych - w Swiecie do przeczytania czy tez w Nowych lustrach swiata w zasa-
dzie rezygnuje sie z wprowadzenia rozumianego jako okres$lony zaséb informaciji hi-
storycznoliterackiej definiujgcej epoke czy opracowywane dzieto. Pierwszy z tytutow
operuje jedynie krotkim wstepem do rozdziatéw/podrozdziatéw, réwniez tych otwie-
rajacych nowa epoke, w kilku zdaniach sygnalizuje uwarunkowania cywilizacyjno-
-kulturowe definiujace omawiang formacje?®. W tak naszkicowanej przestrzeni pro-
wadzona jest interpretacja tekstow oparta na dziataniach uczniéw, a dopiero na
koniec rozdziatu/podrozdziatu proponuje sie ujecie syntetyzujace, porzadkujace i do-
petniajace refleksje wyniesione z lektury. Co wydaje sie szczegdlnie istotne, nie ma
ono sankcji obowigzujacej wyktadni; sam tytut modutu (Jak interpretujq inni) otwiera
relacje dialogows, traktujac zamieszczony komentarz, nawet pochodzacy od autoréow
podrecznika, jako glos Innego®°.

W zblizony sposéb projektowany jest uczniowski odbior tekstow w Nowych
lustrach swiata. Tutaj co prawda mocniej rozbudowany zostat komponent informa-
cyjny we wprowadzeniu do epoki i w jej podsumowaniu3®?, natomiast sama praca
z bogato obudowanym kontekstami utworem pozwala - z jednej strony - na pogte-
bione odczytanie dziet, z drugiej za§ — poprzez obserwacje celowo aranzowanych

28 Analizowalem propozycje ujete w trzech seriach wydawniczych: Nowe lustra $wiata
autorstwa W. Bobinskiego, A. Janus-Sitarz i M. Pabiska (WSiP), Przesztos¢ to dzis A. Nawarec-
kiego i D. Siwickiej (Wydawnictwo Stentor) oraz Swiat do przeczytania K. Biedrzyckiego, E. Ja-
skoétowej i E. Nowak (Wydawnictwo Stentor).

29 Dotyczy to nawet uje¢ szerszych, np. otwierajace klase 2 odautorskie wprowadzenie
Dylematy nowoczesnej cywilizacji, obejmujace literature drugiej potowy XIX wieku i duzej czesci
wieku XX, a nie przekracza 1/3 strony. Warto przy tym odnotowac, ze autorzy nie ograniczaja
sie do wlasnego tekstu; wspottworcg budowanej na poczatku rozdzialu panoramy staje sie
uczen, ktérego w klimat epoki wprowadza ukierunkowana zadaniami analiza reprezentatyw-
nych dziet malarskich - zob. K. Biedrzycki, E. Jaskétowa, E. Nowak, Swiat do przeczytania. Jezyk
polski. Liceum i technikum. Klasa 2, czes¢ 1, Warszawa 2013, s. 15.

30 Sygnalizowany tu uktad dotyczy zaréwno rozdzialéw obejmujacych szersze catosci
tematyczne, jak i podrozdziatéw. Uogdlnieniu stuzg zamykajgce cato$¢ dydaktyczng segmenty:
Jak interpretujq inni, To trzeba wiedzie¢, To warto wiedzie¢, a w przypadku rozdzialéw pojawia
sie konicowy podrozdziat Dialog z tradycjq, ktoérego integralna czescig - oprécz gtosu znawcy
i nawiazan literackich - staja sie segmenty Przemysl na nowo i Trzeba przemysle¢, trzeba zapa-
mietad; ten ostatni przynosi porzadkujace ujecie graficzne catoSci opracowywanej w rozdziale.

31 Wprowadzajace epoke informacje wstepne (Pierwsze spojrzenie) otwiera wzbogacona
ikonografia Os czasu, po niej nastepuje krétka prezentacja epoki, np. Idee programowe roman-
tykéw obejmuja dwie rozktadédwki, przy czym potowe miejsca zajmuja reprodukcje malarstwa.
Podsumowanie przynosi wypowiedzi badaczy (Gtosy o epoce) oraz zestawienie dotyczace twér-
céw, ich dziel, gatunkéw, motywoéw itp. (Mapa mysli).
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miedzytekstowych dialogéw - na ukazanie sposobu funkcjonowania dziet/motywoéw
w przestrzeni kulturowej®2. Nawet w podreczniku uprzywilejowujacym podajacy cha-
rakter narracji wprowadzajacej do lektury (taka role petni otwierajacy opracowanie
dtuzszych tekstow staly segment Przewodnik po lekturze w podreczniku Przesztos¢
to dzis) podawane informacje nie sa celem samym w sobie, wyznaczaja raczej punkty
odniesienia majace wspiera¢ dziatania analityczno-interpretacyjne zaprojektowane
w zamieszczonych pod tekstem zadaniach.

Inaczej rzecz wyglada w podrecznikach do najnowszej podstawy. Najbardziej
chyba wymownym przyktadem jest tu seria Ponad stowami, w ktorej uczen zostaje
wyraznie upodrzedniony wobec glosu autorek. Przyjety uktad segmentu: Wprowa-
dzenie do lektury - tekst lub fragment - odautorska interpretacja (Analiza i inter-
pretacja - wskazoéwki) - zadania (Po przeczytaniu) w zasadzie ogranicza inwencje
ucznia, modelujac jedno odczytanie uznane za stuszne. Wstepne ,,sprofilowanie” ma
miejsce we wprowadzeniu; zamieszczone po teks$cie wskazéwki przynosza juz kon-
kretna wyktadnie, ktéra - rozpisana w ostatniej cze$ci na zadania - jeszcze mocniej
sie utwierdza. By nie pozosta¢ gotostownym, odniose sie do jednego watku dotyczg-
cego Dziadéw czesci I1l. Wprowadzenie do lektury zawiera rozbudowang informacje
na temat walki sit dobra i zta o dusze Konrada (Ps 2/1, s. 122)33, we wskazéwkach do
interpretacji znowu znalazla sie bardzo podobna informacja na temat psychomachii
w Wielkiej Improwizacji (Ps 2/1, s. 125), by péZniej pojawi¢ sie w zadaniu 6 (Ps 2/1,
s. 126; symbolika lewej i prawej strony) czy tez w poleceniach dotyczacych catego
dramatu (Ps 2/1, s. 136; zad. 3 - funkcja ztych i dobrych duchéw). Nie czynie tu autor-
kom zarzutéw merytorycznych, poniewaz podnoszona kwestia ma istotne znaczenie.
Chce jednak pokaza¢ droge prowadzaca do utwierdzania uczniéw w przekonaniu, ze
istnieje zawsze jedynie stuszne odczytanie - w przekonaniu wspoétgrajacym z zapro-
ponowang w informatorze maturalnym ideg sprawdzania znajomos$ci utworu w tescie
historycznoliterackim®* oraz wspétbrzmigcym z filozofig deklarowang przez twércow
podstawy. Piszacy w ich imieniu o edukacji Andrzej Wasko zdecydowanie broni dog-
matu interpretacji nadrzednej, bez ktorej ,zerwaniu ulega proces komunikacji lite-
rackiej (i spotecznej), a kultura staje sie wiezg Babel”3®. Pozostaje tylko spyta¢, czy

32 Dla przyktadu: Sonetom krymskim towarzyszy dobrane tematycznie malarstwo epoki
(J.M.W. Turner, C.D. Friedrich), realia krymskiego krajobrazu przyblizaja fotografie, obraz stepu
zestawiono z fragmentem Marii Malczewskiego, a szkic interpretacyjny poswiecony analizie
poréwnaweczej sonetu Bakczysaraj i ptétna Cmentarz w Oybin C.G. Carusa organizowany jest
przez motyw konfrontacji natury z kulturg w procesie przemijania. Dialog z tekstami epoki
jest dopelnieniem odniesienia podrézy romantycznej do do$wiadczen wspoétczesnego pisarza
(Jadgc do Babadag A. Stasiuka) - zob. W. Bobinski, A. Janus-Sitarz, M. Pabisek, Nowe lustra
Swiata, cz. 3, Warszawa 2014, s. 50-59.

3% M. Chmiel i in., Ponad stowami 2. Podrecznik do jezyka polskiego dla liceum ogélnoksztat-
cgcego i technikum, cz. 1, Warszawa 2021. W dalszych przywotaniach stosuje skrdt Ps 2/1, po
przecinku podaje numer strony.

34 To konsekwencja sprawdzania ,wiedzy” o utworze, a nie sposobu jego odbioru. Z uwagi
na brak miejsca nie przytocze przyktadéw tego typu polecen; ale znalez¢ je mozna bez trudu
w przyktadowych zadaniach.

35 A. Wasko, 0 edukacji literackiej (nie tylko dla polonistéw), Krakéw 2019, s. 116.
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zalecane w szkicu ,przetamanie oporu” uczniowskiego przez nauczyciela sprawi, ze
mtody odbiorca zacznie - zgodnie z wyrazonym dwie strony dalej zZyczeniem - ,,0d-
krywa¢ przyjemno$¢ w tym, co wczesniej mu jej nie sprawiato”3®.

W obliczu zapowiadanych od poczatku 2024 roku zmian lekturowych warto za-
stanowic¢ sie nad miejscem klasyki w procesie ksztatcenia. Bez watpienia kanon - nie
tylko szkolny - jakby na przekor swojej nazwie podlega zmianom. Warto, by autorzy
nowych dokumentéw uczciwie odpowiedzieli na dwa pytania. Przytocze je za Ryszar-
dem Nyczem:

Czy kanon polskiej literatury jest nienaruszalnym korpusem dziet, czy raczej architeks-
tem wariantéw osadzajacych sie w historii kultury? [...] Czy w arcydzietach widzie¢
mamy pomniki skonczonej doskonatosci, czy zawsze otwarta sposobnos$¢ uzyskania
intrygujacej nas odpowiedzi?®’

Whbrew pozorom odpowiedz wydaje sie prosta - rzecz tkwi nie w usuwaniu czy doda-
waniu konkretnych tytutéw, ale w przemysleniu sposobéw kontaktowania mtodego
cztowieka z dorobkiem kulturowym. Jak zauwaza Nycz:

[...] bez energicznego stawiania nowych pytan podstawowym tekstom i sytuowania
ich w innych niz dotad kontekstach, bez préb uzyskiwania aktualnych ,odpowiedzi”
na stare pytania oraz poddawania krytycznemu osadowi kanonicznych wartosci -
nie moze sie powie$¢ rozpoznanie nie tylko ksztattu zywotnej dla nas tradycji, lecz
i miejsca, z ktérego dzi$ méwimy, postaci dostepnej dla nas obiektywnosci®2,
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The School Classics: How to Design a Dialogue About the Past in National Curriculum
and High School Textbooks

Abstract

The text focuses on the question of interpreting literary works in high school. The analysis
comprises two parts: the interpretation directives themselves (the obligatory/optional nature
of canon, analytical procedures, the scope of historical and cultural information) based on the
documents from the Ministry of Education (the curricula of the years 2002, 2008, 2018), as well
as the influence of these directives on educational practices, especially on methods of designing
interpretative space around texts which are considered important for shaping national identity.
The analysis of selected textbook examples supplements the review of the above-mentioned
curricula.
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