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Szkolna polonistyka w poszukiwaniu modelu wiedzy
przedmiotowej

Rozpatrujac blisko dekade temu relacje miedzy polonistyka jako dyscypling nauko-
wa a przedmiotem szkolnym, Zenon Uryga podkreslat z jednej strony ,naturalna [...]
wiez patronacka”?, z drugiej jednak stwierdzat dobitnie:

[...] edukacyjny wariant polonistyki - wykracza swga orientacja wychowawcza poza ry-
gory naukowego traktowania obszaru badan filologicznych, dopenia i rozwija tresci
w procedurach badawczego warsztatu pomijane lub tylko implikowane [...]. Uksztat-
towanie sie takiego, spotecznie akceptowanego podziatu rél [..] zapewnia nauczaniu
polskiego wieksza niz w postepowaniu badawczym swobode dydaktycznego manewru
[..], moze ono w sposdb nieskrepowany [..] wigza¢ problematyke jezykowa, literacka
i kulturows [...]. Moze wykracza¢ poza ramy wiedzy polonistycznej [...]. Ma tez prawo
dokonywac daleko siegajacej selekcji materiatu®.

Oczywiscie, owa ,wieksza swoboda” nie oznacza catkowitej dowolnosci, a za-
kres tresci wykorzystywanych na uzytek szkoty podlega oficjalnym regulacjom. Co
istotne, pelnigce owa standaryzujgca role dokumenty nie moga wyznacza¢ wspo-
mnianego tu obszaru w sposoéb arbitralny. Konstruowanie programu - jak stusznie
podkreslat Krzysztof Konarzewski® - nie jest ,[...] dowolng kreacjg pedagogicznej
wyobrazni”, a sam dyskurs dydaktyczny wybiera tresci nalezace do innych dzie-
dzin i dopiero na ich fundamencie buduje okreslone uniwersum wiedzy przedmio-
towej”*. Opracowujac obowigzujacy na danym etapie edukacji model nauczanego
przedmiotu (jego ramy wyznacza przede wszystkim zakres przywotywanych tre-
$ci), twércy programéw nie moga abstrahowac od trzech zasadniczych determiant,
ktére stanowia: uczen, wiedza i praktyka spoteczna.

1 Z. Uryga, Polonistyka - przedmiot szkolny i dyscyplina, [w:] Horyzonty polonistyki.
W kregu edukacji, jezyka i kultury, red. M. Karwatowska, M. Latoch-Zielinska, I. Morawska,
Lublin 2010, s. 18.

2 Tamze, s. 19-20.
3 K. Konarzewski, O strukturze wiedzy szkolnej, ,Polonistyka” 1999, nr 7, s. 389-393.
4 Tamze, s. 389.
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Jak zauwaza Konarzewski w innym artykule®, kazdy z sygnalizowanych czynni-
kéw otwiera istotny kontekst dziatan edukacyjnych, dlatego tez badacz przekonuje
o potrzebie zachowania wtasciwych relacji miedzy nimi, poniewaz absolutyzowanie
ktéregos$ z wymienionych uktadéw odniesien moze niekorzystnie wptynaé na ksztatt
tresci nauczania, a tym samym - na status obowiazujacej na danym etapie wiedzy
przedmiotowej. W ostatecznym rachunku istotna wydaje sie odpowiedz na trzy za-
sadnicze pytania: z jakg wiedzg stykac ucznia (wazne zwtaszcza przy poszukiwaniu
uzasadnien dla tresci przedmiotowych z perspektywy wzoréw), w jaki spos6b wia-
czac ja w proces rozwoju umystowego dziecka (wazne z perspektywy ucznia) oraz
jak sprawi¢, by przejmowane z tradycji wzory pomagaty zrozumie¢ otaczajaca rze-
czywisto$¢ (rola witasciwie skonstruowanych modeli praktyki spotecznej). Zanim
spojrze na proponowane w kolejnych etapach reformy programowej od 1999 roku
rozwiazania sygnalizowanych kwestii, chciatbym zarysowa¢ ewolucje pogladéw na
temat statusu wiedzy przedmiotowej, formutowanych w dyskusjach towarzysza-
cych dokonywanym modyfikacjom tresci w ostatnim pétwieczu.

Jak nietrudno zgadng¢, pojawiaty sie one zwykle przy okazji zmian programo-
wych badz strukturalnych (np. wydtuzenie szkoty podstawowej do 8 lat), cho¢ wy-
razne ich nasilenie miato zwigzek z projektem tzw. dziesieciolatki®. Mimo ze kolej-
ne korekty opieraty sie przede wszystkim na modyfikacjach materiatu nauczania,
warto odnotowac coraz wyrazniejsze w Srodowisku polonistycznym przekonanie
o potrzebie zdefiniowania zadan przedmiotu. Szczegélnie mocno wybrzmiato to
w wypowiedzi Barbary Krydy:

0d czasu wielkich dyskusji w latach trzydziestych, kiedy to postawiono otwarcie pyta-
nie - o co wtasciwie powinno chodzi¢ w nauczaniu jezyka polskiego na poziomie szkoty
$redniej, sprawa ta nigdy wtasciwie nie pojawita sie w zazartych przeciez niekiedy dys-
kusjach nad zawartos$cig programu, spisem lektur itp.”

Wyraznie widoczne zawoalowane aluzje do ideologizacji ksztatcenia czy instru-
mentalizacji wychowania, formutowane w konteks$cie odczuwanego przez $rodowi-
ska inteligenckie kryzysu po 1968 i 1970 roku, nie miaty szans na realizacje nawet
na fali pogrudniowych korekt, warto jednak je odnotowac¢. Chce réwniez zasygna-
lizowa¢ pojawienie sie refleksji dotyczacych relacji miedzy wpisang w dokumenty
oSwiatowe wiedza przedmiotowa a zmieniajgcg sie za sprawa przemian cywiliza-
cyjno-technologicznych rzeczywisto$cig kulturowa, co zaowocowato np. propozycja
wyodrebnienia z jezyka polskiego tresci literacko-kulturowych i powotania nowego
przedmiotu?®.

5 K. Konarzewski, W obronie encyklopedyzmu. Pojecie programu ksztatcenia, [w:] Peda-
gogika w pokoju nauczycielskim, red. K. Kruszewski, Warszawa 2000, s. 19-36.

6 Zapowiedzi reformy pojawity sie jesieniag 1973 roku, zaczeto jg wprowadzac od roku
szkolnego 1978/1979 (Program powszechnej szkoty sredniej, Warszawa 1977), jednak prze-
rwano po dwdch latach. Poprzedzita jg dyskusja w srodowiskach akademickich i dydaktycz-
nych, szczegoélnie intensywna w latach 1974-1976.

7 B.Kryda, Prawdziwa szkota krytyk sie nie boi, ,Teksty” 1972, nr 6, s. 120.

8 Propozycje pojawity sie w prowadzonej w latach 1974-1976 dyskusji, gtéwnie na
tamach ,Literatury” i ,Zycia Literackiego”. Koncepcja rozdzielenia treéci polonistycznych na
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Formutowane od pierwszej potowy lat siedemdziesiatych postulaty coraz cze-
$ciej wigzaly sie zatem z namystem nad celami szkolnej polonistyki, strukturg wie-
dzy przedmiotowej i relacjami zachodzacymi pomiedzy przedmiotami szkolnymi
a fundujacymi ich tresci dyscyplinami akademickimi. Zaowocowaty nie tylko zmia-
nami programowymi (wspomniany projekt dziesieciolatki, programy z 1985 roku?),
ale tez dyskusjami na temat statusu szkolnej lektury czy tez konkretnymi propozy-
cjami przywrdécenia edukacji pomijanych ze wzgleddéw ideologicznych tekstow czy
catej tradycji biblijnej (tzw. program solidarno$ciowy z 1981 roku?), miejsca inter-
pretacji i zakresu wiedzy historycznoliterackiej czy tez potrzeby upodmiotowienia
procesu czytania. Szczegdlnie istotng role przypisywatbym coraz gltebszej refleksji
na temat statusu wiedzy szkolnej, zwtaszcza w kontekscie funkcji wyznaczanych
jej w procesie edukacyjnym (relacje miedzy wiedza a umiejetnosciami, encyklope-
dyzm, kompetencje przedmiotowe!!).

dwa przedmioty wigzata sie z jednej strony z sygnalizowanym skrdceniem szkoty ogélno-
ksztalcacej i obawami przed znaczng redukcjg kanonu lekturowego, z drugiej zas - ekspansja
kultury audiowizualnej (film, telewizja, radio).

9 W tym roku wydane zostaty dwa programy: dla szkoty podstawowej (Jezyk polski kl.
IV-VIII. Program szkoty podstawowej, Warszawa 1985 - do realizacji od roku 1986/1987)
i Sredniej (Jezyk polski. Program liceum ogélnoksztatcqcego oraz liceum zawodowego i techni-
kum, Warszawa 1985 - obowiazujacy od roku 1986/1987).

10 Po sierpniu 1980 r. powstaty zespoty przedmiotowe, ktére miaty zrewidowac
obowigzujace tresci. Prace polonistyczne toczyly sie w dwdch zespotach (warszawskim
- kierowanym przez Barbare Kryde i poznanskim - zorganizowanym z inicjatywy Bozeny
Chrzastowskiej). Sformutowaty one postulat wycofania programu dla klas 4-8 oraz opraco-
waly instrukcje dla szkoty sredniej (pod kierunkiem B. Krydy). Projekt programu dla szkét
$rednich - obok propozycji resortowej - zostat opublikowany w ,Polonistyce” 1981, nr 5.
Szerzej dziatania tego okresu opisuja Maria Sienko, Polonistyka szkolna w gorsecie ideologii.
Dyskusje wokét wychowania literackiego w latach 1944-1989 (Krakow 2002, s. 140-178) oraz
Teresa Bochwic, Narodziny i dziatalnos¢ Solidarnosci Oswiaty i Wychowania 1980-1989 (War-
szawa 2006), tu zwtaszcza podrozdziat Solidarnosciowe projekty zmian w programach szkol-
nych, s. 98-112 - zob. http://wielka-solidarnosc.pl/wp-content/uploads/2011/01/NSZZ-S-
-0iW.pdf [dostep: 15.03.2018].

11 ,Encyklopedyzm” i ,kompetencje” to okreslenia najczesciej przewijajace sie w dys-
kursie edukacyjnym lat dziewiec¢dziesigtych, obecne od samego poczatku dyskusji - zob. np.
A. Dyduchowa, B. Dyduch, M. Jedrychowska, W strone kompetencji. Zadania jezyka polskiego
w szkole podstawowej, ,Polonistyka” 1991, nr 10; A. Ksiazek-Szczepanikowa, Poznawa¢ czy
odbierac? O encyklopedyzmie na lekcjach literatury, ,Polonistyka” 1992, nr 1; S. Bortnowski,
Moc i bezwtad erudycji, ,Polonistyka” 1993, nr 9. Pierwsze z nich odnosi sie do takiego my-
$lenia o szkole, ktére sprowadza tresci przedmiotowe do przekazania jak najwiekszego zaso-
bu wiedzy, bez refleksji na temat jej funkcjonalizacji. Pojecie kompetencji nalezatoby wigza¢
z zaktadanym (osigganym) poziomem sprawnosci, ktéra wyrasta z umiejetnosci wspieranych
okres$long wiedzg na temat podejmowanych dziatan. Wokét obu kategorii narosto sporo nie-
porozumien: w ferworze dyskusji encyklopedyzm zyskal zdecydowanie ujemne konotacje,
a samo okreslenie stuzyto dyskredytowaniu kazdej wiedzy przedmiotowej. Na przeciwnym
biegunie znalazty sie ,kompetencje”, spopularyzowane zwtaszcza w potowie lat dziewiec-
dziesiatych, w zwigzku z pracami programu ,Kreator”. W przywotywanych powyzej dysku-
sjach traktowano je jako stowo-wytrych, z catkowicie rozmytg semantyka. Prébe uporzadko-
wania znaczen podjat ]. Skrzypczak (zob. tegoz: Wokédt pojecia kompetencji w dokumentach
nowej reformy oswiatowej, ,Otwarta Szkota” 1998, nr 1); sygnalizowany watek z perspektywy
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0 okresie poprzedzajacym reforme wspominam dlatego, Ze sygnalizowane dys-
kusje ugruntowaty w kregach dydaktycznych przekonanie o potrzebie innego niz
dotychczas podejscia do konstruowania programu szkolnego. Podstawowego zna-
czenia nabierata w nim rezygnacja z dazenia do kompletnos$ci wiedzy. Trafnie wy-
razil to w momencie wprowadzania wspomnianej transformacji Andrzej Janowski:

Jeszcze kilkadziesiat lat temu mozna byto mysle¢, ze szkota jest w stanie da¢ uczniowi
peine wyksztalcenie w syntetycznej kapsule. Dzi$ to niemozliwe i to nie tylko ze wzgle-
du na przyrost wiedzy. [..] Minely czasy, kiedy szkota mogta wyposazy¢ swych absol-
wentéw w wiedze i umiejetnos$ci przydatne na cate zycie'2

Tworcy opracowywanej w [ potowie lat 90. podstawy staneli zatem przed ko-
niecznos$cia okreslenia na nowo zadan szkoty i napisania dokumentu, ktéry stano-
witby ich przedmiotowa i wychowawcza wyktadnie w wymiarze programowym.
We wprowadzonej w 1999 roku podstawie wyraznie ostabiono znaczenie wiedzy
przedmiotowej, co wida¢ w przyjetej przez autoréw dokumentu hierarchii celow
oraz w zapisie tresci ksztalcenia, a jednoczes$nie znaczaco zmodyfikowano dotych-
czasowe sposoby strukturyzowania nauczanych tresci. Najogélniej rzecz ujmujac,
mozna powiedzie¢, ze autorzy polonistycznej czesci podstawy z petng Swiadomo-
$cig siegneli poza ,tward3” wiedze przedmiotowa. Filozofia zmian opierata sie na
wyeksponowaniu roli ucznia jako podmiotu dziatan edukacyjnych.

Akcentowany przez twoércow formacyjny wymiar edukacji, wyrastajacy z kon-
cepcji pedagogicznych inspirowanych personalizmem i psychologia rozwojowa
dziecka, stanowit zatem swoiste rusztowanie, wyznaczajace kierunki doboru tresci
przedmiotowych oraz sposoby ich lekcyjnego opracowywania. Wiedza przedmio-
towa stracita uprzywilejowana pozycje, nacisk potozony zostat przede wszystkim
na poszukiwanie najlepszych sposob6éw wigczania tresci przedmiotowych w proces
psychologicznego rozwoju ucznia. Oczywista konsekwencja takiego usytuowania
wiedzy stato sie przewarto$ciowanie dotychczas obowigzujacego modelu przed-
miotu. Przede wszystkim dokonano znacznych redukcji, odrzucajac tzw. wiedze
encyklopedyczng oraz w wiekszym stopniu powigzano tresci nauczania z praktyka
spoteczng (model ksztatcenia jezykowego dowartosciowujacy aspekty sytuacyjne
i komunikacyjne®3, polisemiotyczno$¢ opracowywanych w szkole tekstow kultury,
wlaczanie w proces dydaktyczny multimediow).

Warto réwniez podkresli¢, ze akcent potozony na aktywno$¢ ucznia spowo-
dowat wyraZne ukierunkowanie aranzowanych w szkole procesé6w poznawczych:
w intencji twércéw dokumentu z 1999 roku miaty one przebiegaé¢ w sposéb induk-
cyjny: od obserwacji gotowych wytworéw/od dziatan jezykowych, przez préoby

polonistycznej rozwaza réwniez W. Zuchowska. Zob. tejze: Do czego dydaktykom potrzebne
jest pojecie kompetencji, ,Nowa Polszczyzna” 1999, nr 1.

12 A.Janowski, Do czego sktania nas swiat. Tendencje oswiatowe w krajach rozwinie-
tych, [w:] Pedagogika w pokoju nauczycielskim, red. K. Kruszewski, Warszawa 2000, s. 65-66.

13 Koncepcje ksztalcenia jezykowego w podstawie programowej omawia wyczerpu-
jaco przywotywana juz J. Kowalikowa. Zob. tejze, Ksztatcenie jezykowe. Teoria dla praktyki,
[w:] Polonista w szkole. Podstawy ksztatcenia nauczyciela polonisty, red. A. Janus-Sitarz, Kra-
kow 2004, s. 85-138.
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ich analizy, do refleksji uogoélniajacej. Stwarzato to szanse na coraz bardziej samo-
dzielne eksplorowanie rzeczywistosci i - co za tym idzie - intensyfikacje proceséw
poznawczych. Podkre$lam role aktywnoS$ci ucznia, poniewaz, co stusznie zauwaza
Maria Jedrychowska, ,[...] do$wiadcza¢ poznawczo $wiata mozna wéwczas, gdy ma
sie w tym procesie zagwarantowany witasny udziat [...]”!*. Warto w tym miejscu przy-
pomnie¢, ze postulat takiego usytuowania ucznia pojawiat sie juz wczeéniej (uczen
w roli badacza wedtug Chrzgstowskiej czy tez wykonawcy wedtug Baluchowej, sy-
tuacyjne aspekty ksztalcenia jezykowego Dyduchowej). Przy takiej koncepcji wpi-
sana w dokument wiedza teoretyczna (uogolnienie, wynikajace ze zrozumienia
analizowanego zjawiska, przygotowujace grunt do definiowania zgodnie z obowig-
zujaca teorig wpisang w strukture wiedzy przedmiotowej) stawata sie nie punktem
wyj$cia pracy lekcyjnej, ale finatem celowo aranzowanych sytuacji dydaktycznych.

Mozna wiec powiedzie¢, Ze w podstawie programowej z 1999 roku, przyjmuja-
cej za punkt wyjscia psychologiczne uwarunkowania rozwojowe na poszczegoélnych
etapach edukacyjnych, miesci sie odpowiednio wyselekcjonowana i zaprojektowa-
na wiedza przedmiotowa. Nie istnieje ona jednak w dokumencie osobno, jako nad-
rzedny wobec procesu ksztatcenia uktad tresci, lecz traktowana jest procesualnie:
na nizszych etapach edukacyjnych (Il etap) stanowi swoiste zaplecze objasniajace
dziatania uczniowskie oraz porzadkujace (i weryfikujace) czynione obserwacje, by
poOzniej sta¢ sie podstawowym sposobem poznawania Swiata (gimnazjum) i war-
toscig sama w sobie (przede wszystkim czwarty etap edukacyjny). Przyjeta w I re-
formie koncepcje najlepiej oddaja stowa przywotywanej juz Marii Jedrychowskiej,
ktdra tak widzi ja w odniesieniu do ksztatcenia literacko-kulturowego:

Nie jest to oczywiscie peina, kompletna wiedza humanistyczna, zaledwie [...] podstawo-
wy repertuar znakéw, symboli, metafor, obrazéw [...], dzieki znajomosci ktérych otwiera
sie perspektywa pogtebionej lektury otaczajacego nas $wiata i dziet stworzonych przez
artystow. Takze szansa doznania mocy wspolnotowych przezy¢ utatwiajacych potrzeb-
ng kazdemu kulturowg identyfikacje. A przy tym - rado$¢ czytania®.

Podpisana 23 grudnia 2008 roku podstawa programowa inaczej wyznacza re-
lacje miedzy wiedzg a uczniem. Widac¢ to juz na poziomie stylistyki (zapisane ,je-
zykiem wymagan” tresci wyraznie przy¢miewajg proces ksztatcenia, przenoszac ak-
cent z dziatan dydaktycznych na ich efekty). Sygnalizowane tu projektowanie tresci
przedmiotowych ,od wiedzy”!® wytania sie jeszcze wyrazniej podczas analizy doku-
mentu. Zastosowanie tzw. ,jezyka wymagan” powoduje, Ze w zaproponowanym za-
pisie ztozony proces dydaktyczny zostaje zredukowany do rejestru sformutowanych
ogolnie (cele ksztatcenia) badZ szczegdtowo (tresci nauczania) osiggnieé. Na pytanie:
po co podejmowac okreslone dziatania dydaktyczne, w najprostszy sposéb doku-

ment podsuwa odpowiedz dotyczaca konkretnej wiedzy, a nie szeroko pojmowanego

14 M. Jedrychowska, Uczern i wiedza. O rozumieniu istoty i o funkcjach szkolnej wiedzy
przedmiotowej, [w:] Z uczniem posrodku. Podmiotowa dydaktyka literatury, jezyka, kultury,
red. Z. Budrewicz, M. Jedrychowska, Krakéw 1999, s. 60.

15 Tamze,s. 58.

16 Okreslenie Konarzewskiego, ktéry wskazywat dwa sposoby uzasadniania progra-
moéw szkolnych - ,od ucznia” i,,0d wiedzy” - zob. tegoz, W obronie encyklopedyzmu..., s. 21-26.
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kulturowego uposazenia dziecka czy wreszcie jego formacji osobowej. Takie wraze-
nie poteguje nieobecno$¢ zapiséw dotyczacych sposobéw osiggania celéw.

By pokaza¢ zasadnicza réznice, odwotam sie do przyktadu, poréwnujac analo-
giczne sformutowania obu dokumentéw dotyczace sktadni na Il etapie edukacyjnym.
Celowo wybieram klasy IV-VI (poczatek nauczania przedmiotowego), poniewaz na
tym etapie najlatwiej dostrzega sie usytuowanie wiedzy (przyjeta filozofia procesu
dochodzenia do uje¢ teoretycznych, status wiedzy przedmiotowej, jej powigzanie
z codzienng praktyka czy tez rola w objasnianiu otaczajacej dziecko rzeczywistosci).

W podstawie z 1999 roku w czwartym punkcie tresci czytamy: ,Zwiazki wy-
razow w zdaniu, w tym rola podmiotu i orzeczenia”'’. Odpowiadajacy mu zapis
w dokumencie z 2008 [Tresci [.3.1] brzmi: ,Uczen rozpoznaje podstawowe funkcje
sktadniowe wyrazéw uzytych w wypowiedziach (podmiot, orzeczenie, dopeienie,
przydawka, okolicznik)”. Tresci obu informacji wydaja sie niemal tozsame, blizsza
analiza pokazuje jednak, Ze w kazdym z zapiséw idzie o co innego. Obowigzujaca
od 1999 roku podstawa ktadzie nacisk na rozumienie sensu sktadniowej struktury
wypowiedzen, ktérych ostateczne znaczenie budowane jest nie tylko na ptaszczyz-
nie semantycznej (znaczenie poszczegélnych stéw), ale i syntaktycznej. W nowym
dokumencie stowo ,funkcja” rozumiane jest raczej w duchu gramatyki opisowe;j,
a wiec idzie tu przede wszystkim o wiedze z zakresu sktadni zdania pojedyncze-
g0, a nie o rozumienie mechanizméw budowania wypowiedzi jezykowej zgodnie
z okreslonymi regutami (relacje miedzy sktadnikami wypowiedzenia, zwigzki wy-
razow, podstawowe kategoryzacje).

Zadekretowany w 2017 roku powrét do struktury systemu edukacyjnego
sprzed 1999 roku spowodowat nie tylko wydtuzenie 11 i I1I etapu edukacyjnego, wia-
Ze sie réwniez z restytucja obowiazujacego przed reforma sposobu konstruowania
tresci przedmiotowych. Zachowany zostat co prawda wprowadzony w roku 2008
opis tresci z wykorzystaniem tzw. jezyka wymagan (wymagania ogdlne i szczeg6-
towe), powrécono jednak do utrwalonych w programach sprzed 1999 r. czterech
dziatéw ksztatcenia polonistycznego. Stanowig je kolejno: Ksztatcenie literackie
i kulturowe, Ksztatcenie jezykowe, Tworzenie wypowiedzi (odpowiednik ¢wiczen
w méwieniu i pisaniu przed 1999), Samoksztatcenie'®.

Nowy uktad nie wydaje sie jednak najszczesliwszy, zwtaszcza w odniesieniu
do II etapu edukacyjnego (szczegdlnie klasy IV-VI). Przede wszystkim dlatego, ze
usuwa z pola widzenia potrzebe funkcjonalizowania wiedzy, istotna przeciez na

17 Zatacznik 1 do rozporzadzenia Ministra Edukacji Narodowej z 15.02.1999, Dz. U.
1999, nr 14, poz. 129, s. 588. Przywotujac dokument z 2008 roku, korzystam z wydania: Pod-
stawa programowa z komentarzami. T. 2. Jezyk polski w szkole podstawowej, gimnazjum i li-
ceum, Warszawa 20009, s. 29, 30-31.

18 Zob.: Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla szkoly podstawowej. II etap
edukacyjny: kl. IV-VIII. Jezyk polski, Dz. U. z 24 lutego 2017, poz. 356, s. 59-70. Zapropono-
wany uktad przypomina zapisy z programoéw licealnych z 1985 i z 1990 roku. W pierwszym
z wymienionych przyjeto nastepujaca segmentacje tresci: Ksztatcenie literackie i kulturalne,
Ksztatcenie jezykowe: I Nauka o jezyku, Il Cwiczenia w méwieniu i pisaniu, Samoksztatcenie.
Zob.: Jezyk polski. Program liceum ogdlnoksztatcqcego oraz liceum zawodowego i technikum,
Warszawa 1985.
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kazdym poziomie, zwtaszcza za$ na najnizszym. By dostrzec marginalizacje wspo-
mnianej funkcjonalizacji, wystarczy poréwnac strukture zaproponowang w oma-
wianym dokumencie z wprowadzonym przed ponad trzydziestu laty programem
o$mioletniej szkoty podstawowej. Cho¢ program szkoty podstawowej z 1985 roku
miat konstrukcje zblizong do licealnego, réznice w uktadzie obu dokumentéow wy-
daja sie znaczace. Prezentacje materiatu obowigzujgcego na nizszym etapie, inaczej
niz w liceum, otwiera opis tresci jezykowych, a konczy - literackich. Analogiczny
ksztatt zapisdw utrzymany zostal réwniez w zmodyfikowanej pie¢ lat pdzniej
wersji (Ksztatcenie jezykowe: I Cwiczenia w méwieniu i pisaniu, II Nauka o jezyku,
Ksztatcenie literackie i kulturalne - tu znalazto sie tez samoksztatcenie)'.

Juz sam prymat ksztatcenia jezykowego wydaje sie znaczacy, okresla bowiem
wewnetrzng hierarchie celéw, przede wszystkim za$§ akcentuje kluczowa role
sprawnosci jezykowej nie tylko w obrebie jezyka polskiego, ale i w nauczaniu in-
nych przedmiotéw. Warto réwniez zauwazy¢, ze w wylaniajacym sie z programu
z 1985 r. projekcie ksztatcenia jezykowego na plan pierwszy wysuwaja sie aspekty
sprawnosciowe. Mozna zatem powiedzie¢, ze w dokumencie sprzed 34 lat ksztat-
cenie jezykowe zostato wyraznie sfunkcjonalizowane: program otwieraja obszerne
zapisy dotyczace réznorakich ¢wiczen jezykowych, a dopiero po nich pojawia sie
wiedza jezykowa. Podobne relacje wida¢ w czesci literackiej: po wykazie lektury
podstawowej, uzupetniajacej oraz innych tekstow kultury pojawiajg sie zapisy, do-
tyczace sposobu poznawania utworéw, budowania systemu wartos$ci, a dopiero po
nich nastepuja Wiadomosci o literaturze i kulturze.

Na poczatku wypowiedzi podkreslatem wage szerszych uktadéw odniesienia,
w ktére wilaczana jest wiedza szkolna. W tym miejscu pomine sygnalizowane juz
kwestie wlaczania w obszar zainteresowan szkoty kontekstu cywilizacyjno-kulturo-
wego, zatrzymam sie jedynie przy praktykach komunikacyjnych. Warto zauwazyg¢,
ze dwie pierwsze podstawy programowe, niezaleznie od réznigcych je rozwigzan
szczegotowych, przyjety uktad komunikacyjny. W dokumencie z 1999 roku osia-
gniecia ucznia zapisano w porzadku eksponujacym kompetencje nadawczo-od-
biorcze (méwienie, stuchanie, czytanie, pisanie, odbior tekstow kultury), a opis
tresci rozpoczyna informacja o tym, ze ,powinny by¢ podporzadkowane funkcji
wspierajacej wypowiadanie sie, bez koniecznos$ci postugiwania sie definicjami”?°.
Podpisana w koncu 2008 roku tzw. nowa podstawa jeszcze wyrazniej, przynajmniej
na ptaszczyznie redakcyjnej, ujmuje zapis tresci w ramy komunikacyjne: trzy cele
ksztatcenia (wymagania ogdlne) powigzane zostaty z umiejetno$ciami odbiorczy-
mi (I Odbiér wypowiedzi...,, 11 Analiza i interpretacja tekstéw kultury) i nadawczymi
(Il Tworzenie wypowiedzi), co ma podkresla¢ sprawno$ciowy charakter ksztatcenia
polonistycznego.

Zarysowany wyzej uktad przyjetej w lutym 2017 podstawy w inny sposéb wy-
znacza ramy ksztatcenia, sprowadzajac tresci nauczania do wiedzy przedmiotowe;j.
Na pierwszy plan wysuwa sie material nauczania, przywotany juz na wstepie przez

19 Jezyk polski kl. IV-VIII. Program szkoty podstawowej, Warszawa 1985; Jezyk polski
kL. IV-VIII. Program szkotly podstawowej, Warszawa 1990.

20 Zatacznik 1 do rozporzadzenia Ministra..., s. 588.
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dziaty ksztatcenia (zwtaszcza dwa pierwsze), a jeszcze mocniej wida¢ to w hierar-
chii wymagan szczegdétowych, zdominowanych przez terminologie teoretyczna (np.
w ksztatceniu literackim dla klas [V-VI wskaza¢ mozna ponad siedemdziesiat pojec¢
i termin6w). Prymat wiedzy dostrzega sie zwtaszcza w opisie ksztalcenia jezykowe-
go. Rozpoczyna je wiedza gramatyczna (Gramatyka jezyka polskiego), uzupeiniona
o zagadnienia dotyczace zréznicowania jezyka (leksyka, elementy stylistyki), komu-
nikacji jezykowej i kultury jezyka oraz ortografii z interpunkcja?!. Dokonane przez
autoréw swoiste ,wypreparowanie” wiedzy z praktyki komunikacyjnej i umiesz-
czenie jej w dziale otwierajacym opis szczegoétowych tresci ksztatcenia (gramatyka
w ksztatceniu jezykowym, retoryka wytgczona z méwienia i pisania w Tworzeniu
wypowiedzi) wydaje sie znaczace. Nawet w ujetej komunikacyjnie ramie Ksztatcenia
literackiego i kulturowego (Czytanie, Odbidr tekstéw kultury) przyttaczajaca licz-
ba zapiséw (w czeSci pierwszej ponad dwie trzecie punktéw, w drugiej — niemal
wszystkie) odsyta do teorii.

Réznice w sposobie ujecia wiedzy jezykowej dostrzec mozna réwniez w za-
kresie sktadni, ktéra stanowita ptaszczyzne analizy poréwnawczej dwoch poprzed-
nich podstaw. Dokument z 2008 roku w czesci dotyczacej odbioru wypowiedzi
dwa zapisy poswieca sktadniowym funkcjom wyrazéw oraz rozpoznawaniu roéz-
nych typéw wypowiedzen, dopelniajac je taka samg liczbg wskazan dotyczacych
opanowania operacji zdaniotwérczych w procesie tworzenia tekstu (parafrazy
sktadniowe, poprawnos$¢ tworzonych wypowiedzen). W podstawie programowej
z 2017 roku zapisy dotyczace sktadni znalazty sie w pieciu punktach, przy czym
w kazdym z ich eksponowane miejsce zajmuja informacje teoretyczne, co dostrzega
sie nawet w przypadku sformutowan odnoszacych sie do wymiaru sprawno$cio-
wego?2. Wspominam o tym, poniewaz takie usytuowanie sprawia, ze wysunieta na
pierwszy plan wiedza gramatyczna ulega autonomizacji, fatwo stajgc sie najbardziej
wyrazistym celem szkolnej edukacji. Temu procesowi sprzyja zresztg odmienne niz
poprzednio umiejscowienie sktadni. Zaréwno pierwsza, jak i druga podstawa roz-
poczynata opis tresci jezykowych od wypowiedzi (wypowiedzenia), podkreslajac
role podstawowej jednostki komunikacyjnej, a tym samym funkcjonalizujac wiedze
systemowg. W dokumencie z 2017 roku sktadnia zostaje unieruchomiona, sprowa-
dzona do roli kolejnego (po leksyce i fleksji) elementu systemu jezykowego.

Rezygnujac z dalszych egzemplifikacji, zmierzam do konkluzji. Generalny zarzut
stawiany przeze mnie nowej podstawie programowej nie sprowadza sie wylacznie
do krytykowanego w dotychczasowym wywodzie nadmiernego wyeksponowania
wiedzy przedmiotowej, stanowi ona przeciez nieodtaczny komponent kazdego

21 Dokonana w opisie ksztatcenia jezykowego segmentacja nie jest oczywista, a nad-
rzedne kategorie, poza pierwszg i ostatnig czes$cig, sa niejednoznaczne semantycznie. Trudno
np. zrozumie¢ wytaczenie interpunkcji z zagadnien sktadniowych czy tez wiaczenie do dziatu
Zréznicowanie jezyka zagadnien zwigzanych z szeroko rozumiang leksyka (znaczenie wyra-
z6w, stownictwo wartoSciujace, frazeologia, synonimia i homonimia) czy tekstologia (zasady
spéjnosci tekstu) - por. Podstawa ..., Dz. U. 2017, poz. 356, s. 52-54.

22 Taka sytuacja ma miejsce w ostatnim wymaganiu szczegétowym z gramatyki: uczen
»przeksztatca konstrukcje sktadniowe, np. zdania ztozone w pojedyncze i odwrotnie, zdania
w rownowazniki zdan i odwrotnie”.
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programu??. Idzie raczej o brak przekonujacych kryteriow doboru wprowadzanej
wiedzy oraz o niedostateczny sposéb umotywowania jej obecno$ci na poszczegol-
nych etapach edukacyjnych. Uzasadniajacy dydaktyczny ksztatt podstawy z 2017
roku uktad nie wytania sie ani ze struktury dokumentu, ani z komentarzy zespotu
autorskiego, ktéry nie podejmuje dziatan majacych przekonac do stusznosci przyje-
tych rozwiazan. Brak odpowiedzi na podstawowe pytania o rodzaj i zakres legimi-
tyzowanej przez dokument wiedzy przedmiotowej musi budzi¢ zastrzezenia. Status
nauczanej wiedzy nie moze by¢ przeciez (i nie jest) obojetny szkole, a wprowadzany
program, co zauwazyt przy okazji dyskusji toczonych wokot pierwszej podstawy
Krzysztof Konarzewski, stanowi rodzaj ,dyskursu legitymizacyjnego - jest gtosem
na rzecz uprawomocnienia jednej praktyki wérod wielu mozliwych”?%.

Proponowany w nauczaniu szkolnym model wiedzy przedmiotowej musi mie¢
zatem zar6éwno swoje uzasadnienie teoretyczne, jak i praktyczne. Na pierwszy z wy-
mienionych aspektéw zwraca uwage Zenon Uryga, podkreslajac znaczenie wtasci-
wego doboru tresci polonistycznych w ksztattowaniu spojnej wizji przedmiotu:
,Nie moga by¢ zatem prostym przenoszeniem struktury wiedzy poszczegélnych
dyscyplin polonistycznych czy humanistycznych. Wymagaja wyboru i wzajemnego
wigzania”?>. W podobnym duchu wypowiada sie przywotywany juz Konarzewski,
odwotujac sie do wtasciwie zdefiniowanej praktyki spotecznej: ,model powinien
chwyta¢ nie tylko litere praktyki, lecz jej ducha. Praktyka nie jest realizacjg goto-
wego, zamknietego scenariusza, lecz ma strukture otwarta: jej dobrze zdefiniowane
centrum otaczaja niejasne i niepewne peryferia”2°.

Zadekretowany w podpisanej 14 lutego 2017 roku podstawie programowej
ksztaltt wiedzy przedmiotowej nasuwa przypuszczenie, Ze autorzy polonistycznej
cze$ci dokumentu wierza w prosta relacje miedzy zakresem wpisanej w dokument
teorii a jako$cig wyksztatcenia. Koncentrujac sie na poszerzaniu i uszczeg6tawianiu
katalogu wiedzy, zapominajg jednak, ze wtasnie ,,od tego, jak nad dang wiadomoscia
pracuje nauczyciel i uczniowie, zalezy jej sens”?’.

W rozwijanym przeze mnie wywodzie idzie przede wszystkim o to, by podsta-
wa programowa nie utwierdzata najbardziej narzucajacej sie i - w istocie rzeczy
- najtatwiejszej, bo opierajacej sie na prostym przeniesieniu tresci dyscyplin akade-
mickich na grunt szkoty, koncepcji strukturyzacji tresci przedmiotowych. Obawiam
sie, ze potozony w nowym dokumencie wyrazny akcent na wiedze przedmiotowa

23 W swojej monografii A.C. Ornstein i F.P. Hunkins wymieniaja cztery zasadnicze kom-
ponenty wzorca: cele (co osiagnac?), tres¢ (jaki materiat uwzglednic¢?), metody i organizacja
(z jakich metod, form pracy i srodkéw dydaktycznych skorzysta¢?) oraz ocene (narzedzia
i metody oceny efektéw programu). Autorzy pokazujg réwniez, ze pomiedzy poszczegolny-
mi komponentami istnieja Sciste zwigzki (zaréwno relacje wynikania, jak i wzajemnozwrot-
nosci). Zob.: A.C. Ornstein, F.P. Hunkins, Program szkolny. Zatozenia, zasady, problematyka,
przet. K. Kruszewski, Warszawa 1999, s. 216-217.

24 K. Konarzewski, W obronie..., s. 19.

25 Z.Uryga, Godziny polskiego. Z zagadnien ksztatcenia literackiego, Warszawa-Krakow
1996, s. 30.

26 K. Konarzewski, W obronie..., s. 31.

27 K. Kruszewski, Od ttumacza, [w:] A.C. Ornstein, F.P. Hunkins, Program szkolny...,s. 13.
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moze oznacza¢ w praktyce szkolnej powrét do encyklopedyzmu sprzed 1999 roku.
W okresie poprzedzajacym transformacje najbardziej widocznym jego przejawem
na poziomie szkoty podstawowej byta krytykowana powszechnie ,martwa grama-
tyka” i niefunkcjonalno$¢ wiedzy teoretycznoliterackiej, na poziomie szkoty $red-
niej - dominacja informacji historycznoliterackiej. Warto zaznaczy¢, ze przywotana
sytuacja miata miejsce w nauczaniu szkolnym, mimo prac dydaktycznych, dotycza-
cych funkcjonalizacji wiedzy w szkole podstawowej i Srednie;j.

Znaczace przewarto$ciowania spowodowata dopiero wpisana w rozpoczetg
w 1999 roku reforme programowa zmiana filozofii ksztatcenia. Pozostaje zatem na-
dzieja, ze wypracowane przez polonistéw w ciggu ostatnich lat sposoby rozwijania
sprawnosci jezykowej czy tez kontaktowania uczniéw z dziedzictwem kulturowym,
zwlaszcza za$§ umiejetno$¢ projektowania sytuacji dydaktycznych aranzowanych
»,Na miare ucznia”, zréwnowaza nie najlepsze tendencje, wynikajace z nowego do-
kumentu. Skoro to sposéb opracowywania tresci przedmiotowych w najwiekszym
stopniu wptywa na miejsce, jakie przekazywane informacje zajma w Swiadomosci
ucznidéw, nalezy zaufa¢ nie decydentom oswiatowym, ale zdrowemu rozsadkowi
nauczycieli...
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Polish language and literature studies in search of a model of a subject expertise

Abstract
My statement is about different concepts of Polish language and literature, which stem from
official educational documents and from discussions between experts in the field. My analysis
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focuses mostly on the last three education reforms (core curricula from 1999, 2008 and
2017) and points out a very apparent change in the proposed positioning of a student against
knowledge (from subject orientation in 1999 to indisputable dominance of subject focus in
the last core curriculum).

Key words: teaching program, subject expertise, education reform, Polish language and
literature
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