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Ksztalt reformy edukacji polonistycznej w szkolach — wprowadzenie do
dyskusji

prof. UAM dr hab. Krzysztof Koc

Bardzo dzigkuj¢ za zaproszenie do udzialu w dyskusji na temat aktualnej kondycji szkolnej
humanistyki. Doceniam, ze zdecydowaliscie si¢ Panstwo wystucha¢ kogos, kto zajmuje sig
naukowo dydaktyka szkolna, kto te rozpoznania przektada codziennie na praktyke, prowadzac
réznorodne zajecia na specjalnos$ci nauczycielskiej na studiach licencjackich i magisterskich
oraz warsztaty dla doktorantdw przygotowujace do prowadzenia zaj¢¢ dla studentow, uczy
jezyka polskiego w zwyklym poznanskim liceum, a po godzinach zajmuje si¢ prowadzeniem
czasopisma metodycznego, czyli ,,Polonistyki. Innowacji” wycenianego aktualnie na 20
punktéw (co do$¢ dobrze odzwierciedla stosunek ministerstwa do dydaktyki jako nauki).

Mysle, ze w pewnym stopniu reprezentuje zatem $rodowisko, ktore do tej pory miato i ma
jednak bardzo ograniczony wplyw na systemowe zmiany dotyczace szkolnej humanistyki, a
zwlaszcza jej polonistycznego obszaru. Proponujgc mi wigc wprowadzenie do rozmowy na
temat ksztattu reformy edukacji polonistycznej w szkotach, juz dokonaliscie Panstwo
symbolicznego przelomu - pokazaliScie, Zze bez merytorycznej, statej wspoOtpracy z
naukowcami zajmujagcymi si¢ ksztalceniem nauczycieli i badajagcymi rzeczywisto$¢
edukacyjng, nie ma mowy o zadnych reformach. Pokazaliscie réwniez w ten symboliczny
sposob, jak wazny jest w tym kontekscie gtos nauczycieli jezyka polskiego.

Moje wystapienie bedzie stuzylo obronie jednej tezy, a mianowicie, ze rozmowa dyskusja
dotyczaca kondycji i przysztosci edukacji polonistycznej w szkotach powinna by¢
poprzedzona dyskusja nad strategia rozwoju edukacji humanistycznej w szkole
powszechnej.

Rozmowe dotyczaca tego problemu warto rozpoczaé od zarysowania kontekstu
komunikacyjnego, w jakim do niej dochodzi. Mozna wyodrebni¢ trzy cechy dyskursu na
temat humanistyki szkolnej:

1. Krytyczne analizowanie i wartosciowanie kolejnych aktéw prawnych, najchetniej
podstawy programowej, zestawu lektur, wymagan egzaminacyjnych, ale tez czasami
catego systemu szkolnictwa. Taki sposob opowiadania o edukacji nastawiony jest na
dorazno$¢. Nie ma w nim elementdw myslenia strategicznego, dlugofalowego.
Rezygnuje si¢ w nim z refleksji nad teoria dydaktyczng, zastepujac ja
powinnosciowym sposobem myslenia o edukacji szkolne;j.
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2. Wiodacy glos w tym dyskursie to gtos laikow, politykow, internetowych celebrytow
metodycznych (w tym nauczycieli), publicystow, przedstawicieli instytucji
publicznych (np. Centralnej Komisji Egzaminacyjnej) wypowiadajacych si¢ we
wlasnej sprawie, rodzicow. Kazdy z nich przedstawia poglady z o0sobistej
perspektywy, czesto nacechowanej emocjonalnie, osadzonej we wlasnych
doswiadczeniach, przekonaniach, wyobrazeniach i tzw. wewngtrznej teorii nauczania.
Brakuje im zdolnosci do decentracji, czyli jednej z podstawowych kompetencji
edukacyjnej, polegajacej na umiejetnosci spojrzenia na dany problem z dystansu i z
roznych perspektyw.

3. Rola ekspertow, czyli dydaktykow, takze tych akademickich, zostata sprowadzona do
wyrazania odmiennego zdania i niezadowolenia na konferencjach organizowanych we
wlasnym gronie, protestowania i sktadania skarg.

Efekt: wlasciwie po kazdej zmianie rzadu oraz ministra edukacji dyskurs wyglada
identycznie — dotyczy tych samych tematow, pojawiaja si¢ te same argumenty, kreuje si¢ ten
sam uproszczony obraz szkoty, nauczyciela i ucznia.

Jesli glos polonistycznego srodowiska akademickiego ma by¢ tylko jednym z wielu w owej
jatowej wymianie opinii, to rzeczywiscie pozostaje tylko przyjecie postawy defensywnej,
sprowadzajacej si¢ do formulowania skarg, protestow, zazalen, ktorych i tak nikt nie
analizuje, nie uwzglednia, nie rozpatruje. Mozna tez w ten sposob niepostrzezenie przyjac na
siebie role listka figowego — w koncu kazdy minister po tzw. konsultacjach spotecznych
twierdzi, ze wystuchal glosu s$rodowiska akademickiego na tych samych prawach, jak
wszystkich innych... Tylko dlaczego nic si¢ nie zmienia?

JAK ROZMAWIAC O HUMANISTYCE SZKOLNEJ?

Konieczne jest wypracowanie konkretnej, zrozumialej, logicznej i interesujacej strategii
rozwoju edukacji humanistycznej.

Rozwazania na temat szkolnej edukacji humanistycznej wymagaja bowiem mysSlenia
strategicznego 1 sformulowania odpowiedzi na znacznie powazniejsze pytania niz te
dotyczace doraznych rozwigzan.

Pytanie, od ktorego proponuje wyjsé, brzmi

JAKIEGO UCZNIA CHCEMY WYKSZTALCIC w RAMACH KSZTALCENIA
POLONISTYCZNEGO/HUMANISTYCZNEGO?

Aby mozliwe bylo udzielenie konkretnej odpowiedzi, konieczne jest rozstrzygnigcie
podstawowych metodycznych probleméw w kazdym obszarze szkolnej polonistyki, czyli w
obszarze ksztatcenia literacko-kulturowego i jezykowego.

1. Obszar ksztalcenia literacko-kulturowego:



Jaka tradycja?

Szkota nigdy nie zrezygnuje z wprowadzania w tradycje, zawsze bedzie
ukierunkowana na przesztos¢, jednak konieczne jest rozstrzygniecie, czy
traktujemy tradycje w sposob otwarty czy zamkniety, ustalenie, jaka
tozsamo$¢ indywidualng i zbiorowa ma rozwija¢ szkota w ramach edukacji
humanistycznej, jaki sposob/jakie sposoby myslenia o polskosci ma
przybliza¢, na czym ma polega¢ formacyjny wymiar lekcji jezyka polskiego,
jak traktujemy tekst literacki (jako przyklad $§wiatopostrzegania czy jako
konstrukt teoretyczny reprezentatywny dla gatunku, rodzaju, pradu itd.)

Jaka wspolczesnos¢?

Refleksja nad wspodtczesnoscig w ramach lekcji jezyka polskiego dokumentach
regulujacych proces ksztalcenia jest jedynie pozorowana i deklarowana. W
praktyce nie funkcjonuje jako element procesu ksztatcenia, ktorego
urzeczywistnienia si¢ wymaga (zob. podreczniki, zestaw lektur, zadania
egzaminacyjne, status tzw. literatury wspotczesnej). To nie oznacza, ze owej
wspotczesnosci nie ma, ale ze nauczyciel ksztattuje ja sam, na wlasng r¢ke, na
miar¢ swoich do§wiadczen, wiedzy, erudycji. Nie znajdzie on jednak wsparcia,
poparcia i zachety w normach regulujacych, czego uczy¢ na jezyku polskim.
Znajdzie tam natomiast wiele zapiséw, ktore skutecznie go zniechgcaja do
podejmowania refleksji nad wspotczesnoscia.

Jesli zgodzimy sie, ze wspotczesnos¢ jest jednak istotnym punktem odniesienia
na lekcjach polskiego, to warto zauwazy¢, iz oznacza to automatycznie zgode
na to, by w szkole funkcjonowat jednak otwarty model tradycji. Sensowne
byloby wowczas wyodrebnienie problemow wspodiczesnych, na ktorych
szkolna edukacja humanistyczna powinna si¢ w szczegdlnosci skupié, a tych
nie brakuje 1 kazdy jest w stanie kilka takich wyzwan na poczekaniu
sformutowac.

Interpretacja czy specjalistyczna wiedza o literaturze (o jej historii,
poetyce, teorii?)

Takze od tego rozstrzygnigcia zalezy, jak sa realizowane wszystkie wczesniej
wspomniane komponenty procesu dydaktycznego. W dodatku na to pytanie nie trzeba
wecale dlugo szukaé¢ odpowiedzi, gdyz zarowno w tradycji dydaktycznej, jak i w nauce o
literaturze od dawna akcentuje si¢ prymat interpretacji nad wiedzg o literaturze®. A jednak
lektura podstawy programowej do jezyka polskiego, podrecznikéw, informatorow
maturalnych sprawia, ze w praktyce wcale tak nie jest — rola ucznia w nie wpisana sktania

! Blisko 45 lat temu pisat o tym na przyktad Michat Glowinski. Zob. M. Glowiniski: Szkolna historia literatury:
wprowadzenie w tradycje. W: Olimpiada Literatury i Jezyka Polskiego. Zatozenia — oceny — postulaty. Pod red.
B. Chrzastowskiej i T. Kostkiewiczowej. Warszawa 1980s. 100-108. Ironicznie o skutkach odmiennego
uchwycenia tych relacji wypowiadal si¢ z kolei na przyktad Michat Pawet Markowski na famach ,,Tygodnika
Powszechnego”. Zob. M. P. Markowski: Mentalnos¢ gromady wiejskiej, ,,Tygodnik Powszechny”2006 , nr 20,
https://www.tygodnikpowszechny.pl/mentalnosc-gromady-wiejskiej-130583 [dostep:  29.04.2022]. To
oczywiscie jedynie dwa wybrane przyktady — mozna ich podac znacznie, znacznie wigce;.
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do wniosku, ze jednak w szkole, przynajmniej teoretycznie, chodzi o przygotowanie
kazdego cztowieka do studiowania filologii polskie;.

Od odpowiedzi na to pytanie zalezy takze usytuowanie poje¢ i tryb ich
wprowadzania. Jesli zdecydujemy si¢ na prymat interpretacji, to oznacza to zgode na
procesualny tryb wprowadzania poj¢¢ i ich funkcjonalizacje. W ten sposéb naturalnie
mozna ograniczy¢ ich liczbe i w koncu uchwyci¢ zasadniczg roznicg migdzy terminem i
znajomoscig definicji a pojeciem 1 jego rozumieniem, o czym juz w latach
osiemdziesigtych pisata w Lekturze i poetyce Bozena Chrzgstowska, zwracajac rowniez
uwage miedzy innymi na zalezno$ci migdzy indukcyjnym a dedukcyjnym trybem
Wprowadzania poje¢¢ oraz wiedzg konceptualng 1 proceduralng.

2. Obszar ksztalcenia jezykowego

e Nauczanie komunikacyjne (nauka jezyka) czy nauczanie o systemie
(nauka o jezyku)?

Konieczny jest wybdr priorytetowej $ciezki; nie mozna ich bowiem traktowaé
réwnorzgdnie, bo w ten sposob powstaje metodyczna i merytoryczna hybryda
petna sprzeczno$ci. Szkolna lingwodydaktyka powinna mie¢ charakter
komunikacyjny, co od razu pozwala usytuowa¢ we wlasciwym kontekscie i
miejscu wiedze z zakresu nauki o jezyku (gramatyki)®>. Wybédr $ciezki
komunikacyjnej nie oznacza oczywiscie likwidacji nauki o jezyki, tylko jej
funkcjonalne i ograniczone wprowadzanie. Co wigcej, model ten jest bardzo
dobrze opracowany teoretycznie i praktycznie®.

e W jakim stopniu lekcje jezyka polskiego majg rozwija¢ kompetencje dotyczace
mowienia, a w jakim pisania?

Pozaszkolna aktywno$¢ komunikacyjna ucznia jest aktywno$ciag mowiong, system
szkolny (w tym egzaminacyjny) preferuje natomiast pisanie. A przeciez rozwijanie
kazdej z tych kompetencji wymaga odmiennych metodycznych rozwigzan i
odpowiedniego gospodarowania czasem — nie mozna ich uczy¢ tak samo. Dlatego,
jesli za priorytet uznamy dowartosciowanie kompetencji zwigzanych z mowieniem, to
zasadne byloby domaganie si¢ na przyktad wyodrebnienia osobnych lekcji jezyka

2 Zob. podzial na kompetencje jezykowa i komunikacyjna. Wielu studentéw w ramach specjalizacji
nauczycielskiej analizuje te zaleznosci, czytajac cho¢by nastepujacy artykut: A. Dyduchowa, B. Dyduch, M.
Jedrychowska, W strone kompetencji. Zadania jezyka polskiego w szkole podstawowej, w: Kompetencje
szkolnego polonisty, pod red. B. Chrzastowskiej, Warszawa 1995, s. 41-46.

3 Zob. np. ksztalcenie jezykowe w serii podrecznikow To lubie!, podreczniki Sztuka pisania (dla uczniow szkot

podstawowych i gimnazjum), opolska koncepcja ksztalcenia jezykowego (zob. seria Jezyk a Edukacja),
podrecznik akademicki dydaktyki ksztatcenia polonistycznego Innowacje a metody. W kregu teorii i praktyki (tu
rozdzialy: Funkcja wiedzy jezykoznawczej | Sztuka méwienia, stuchania, pisania, czytania). Warto w tym
kontekscie przyjrzeé sie blizej takze podrgcznikom do nauki jezyka angielskiego z serii English File. To
oczywiscie rowniez tylko kilka praktycznych egzemplifikacji.



polskiego poswieconych tylko méwieniu. Oczywiscie, ze konsekwencjg takiego
rozwigzania bytby tez namyst nad szczegédtami: liczbg godzin, liczba uczniow w
klasie, rolg i formg egzaminu ustnego itd.

Jesli jednak rozwijanie umiejetno$ci méwienia wcale nie jest priorytetem, a na razie
nie jest (nauczyciele tego nie uczg, bo nie sg w stanie), to po co z tego egzaminowac
na maturze ustnej? W tym kontekscie zasadne byloby nawet domagania si¢ likwidacji
ustnej formuty egzaminu.

e Praktyka jezykowa czy teoria jezykoznawcza jako punkt odniesienia?

Lekcje jezyka polskiego powinny stymulowa¢ refleksj¢ nad praktyka jezykowa, a nie
nad teorig systemowa. Gdzie, jak nie w szkole, kazdy uczen moze zastanawia¢ si¢ nad
tak aktualnymi kwestiami, jak agresja 1 przemoc jezykowa, manipulacja, propaganda,
fake newsy, sztuczna inteligencja itd.

Dydaktyka polonistyczna jako nauka ma i ten obszar dobrze rozpoznany i dlatego oferuje
szersza perspektywe przygladania si¢ tym kwestiom niz ta, ktorg dysponuje nawet
najbardziej zaangazowany nauczyciel. Rolg uniwersytetu jest wspiera¢ go teoretycznie i
praktycznie, chociazby pokazujac szczegdtowe szkolne rozwigzania w szerszej, naukowej
perspektywie. Nauczyciele potrafig si¢ tym zainteresowaé i urzeczywistnia¢ teori¢ w
praktyce, a taka umiejetnos¢ jest przeciez przejawem ich metodycznej dojrzatosci i bardzo
konkretnym przyktadem rzeczywistego doskonalenia wlasnego warsztatu pracy.

WNIOSEK 1:

Od rozstrzygnigcia oraz skonkretyzowania tych podstawowych kwestii zalezg wszystkie inne
rozstrzygniecia w obszarze ksztatcenia literacko-kulturowego i jezykowego: tresci nauczania i
ich liczba, zestaw tekstow obowigzkowych i nieobowigzkowych, ich liczba, koncepcje
nauczania (czyli analizy i interpretacji tychze tekstow), rola kontekstu historycznoliterackiego
i innych, sposob pojmowania wychowania patriotycznego czy obywatelskiego, sposob
rozumienia istoty integracji I integrowania itd.

WNIOSEK 2:

W uktadzie politycy — nauczyciele — dydaktycy ci ostatni sa najlepiej przygotowani do tego,
by szybko i kompleksowo opracowac i przedstawi¢ koncepcje ksztalcenia humanistycznego.
Sa juz one opracowane pod postacia dokumentow, ktore moglyby zastapi¢ obowigzujaca
podstawe programowa do jezyka polskiego lub by¢ punktem wyjscia do dalszych prac*, a
nawet calosciowych koncepcji  ksztalcenia  humanistycznego (antropologicznych,
egzystencjalnych, osadzonych w figurach dtugiego trwania, problemowych, aksjologicznych
itd.). Dlaczego nie wykorzystuje si¢ tych gotowych materiatow do projektowania 1 wdrazania
zmian w edukacji szkolnej?

4 Zob. Z. A. Klakowna, P. Kotodziej, J. Waligora: Pakt dla szkoly. Zarys koncepcji ksztafcenia ogdinego.
Zaproszenie do dyskusji, Gdansk 2011; K. Biedrzycki: Propozycja podstawy programowej do jezyka polskiego,
,Polonistyka. Innowacje” 2020, nr 12, https://pressto.amu.edu.pl/index.php/pi/article/view/26281 (dostep:
15.06.2024).
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WNIOSEK 3:

Strategia rozwoju humanistyki szkolnej powinna umozliwia¢ tworzenie autorskich
programéw nauczania — strategi¢ bowiem mozna i nalezy realizowaé w sposob réznorodny,
dostosowany do warunkéw, w jakich pracuje konkretny nauczyciel, ale tez w sposob
stymulujacy jego rozwoj metodyczny. Oznacza to przywrdcenie rzeczywiste] podmiotowosci
ucznia i nauczyciela.

WNIOSEK 4

Opracowanie 1 realizacja strategii rozwoju humanistyki szkolnej wymaga dialogu miedzy
naukowcami badajgcymi rozne aspekty nauczania jezyka polskiego w szkole a nauczycielami.
Dlatego warto opracowa¢ nowoczesng koncepcje transferowania specjalistycznej wiedzy
akademickiej do s$rodowiska szkolnego oraz transferowania szkolnych rozwigzan
nauczycielskich do srodowiska akademickiego. Taka koncepcja wymaga przygotowania i
naktadow finansowych, ale pozwala oddali¢ fetysz teorii i fetysz praktyki. Dzi$§ to
transferowanie konczy si¢ raczej na studiach uniwersyteckich lub ewentualnie jest
kontynuowane w pojedynczych inicjatywach polegajacych na wspolpracy uniwersytetow z
wybranymi szkotami.  Uzasadnione w tym kontekScie byloby tez domaganie si¢
dowartosciowania — punktowego i finansowego — naukowych czasopism metodycznych, ktore
w naturalny sposéb stanowi¢ moga i muszg integralny element systemu transferowania
dydaktycznej wiedzy naukowej i wymiany idei edukacyjnych mi¢dzy uniwersytetem i szkotg.
Taka wymiana sama w sobie nie gwarantuje skuteczne realizacji wspomnianej strategii, ale
przyczynia si¢ do stworzenia warunkow, ktore sprzyjaja osiggnigciu tego celu.

3. Jaki po co zmieni¢ system egzaminacyjny?

Calosciowa strategia rozwoju szkolnej humanistyki powinna by¢ tez podstawa wszelkich
zmian w systemie egzaminacyjnym. Jego obecny kryzys tkwi wtasnie w tym, ze nie realizuje
zadnej wyrazistej koncepcji czy filozofii nauczania — jest celem samym w sobie, a poza tym
w nieuprawniony sposob wpltyw na szkolng praktyke. Dzi§ to CKE narzuca model myslenia o
celach edukacji humanistycznej, wplywa na metody nauczania, ocenianie, rozumienie
efektow ksztalcenia (nierzadko w sprzecznosci z podstawowa wiedza naukows, jaka poznaja
studenci w ramach specjalizacji nauczycielskiej). Taka instytucja jak CKE jest potrzebna, ale
w innej roli — stuzebnej, polegajacej na realizacji ogdlnokrajowej strategii ksztalcenia
humanistycznego i proponowaniu sposobow jak najlepszej ewaluacji efektow osigganych w
wyniku realizacji owej strategii. Jej rola nie moze by¢ natomiast tworzenie alternatywnego
modelu uczenia jezyka polskiego, ktory wywotuje przede wszystkim strach i w niewielkim
stopniu, jesli w jakim$ w ogodle, przyczynia si¢ do rozwoju humanistycznego mtodych ludzi.
Watpliwos$ci budzi tez rzekomy obiektywizm oceniania, co §wiadczy o glebokim kryzysie
takze tego elementu procesu ksztalcenia, jakim jest diagnozowanie i ewaluacja.

Nowa koncepcja egzaminu maturalnego powinna by¢ zatem calo$ciowa zintegrowana ze
strategia rozwoju szkolnej humanistyki i jako taka przedstawiona i wyjasniona opinii
publicznej oczekujacej jasnej odpowiedzi na pytania, co i dlaczego chcemy sprawdzi¢ na
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egzaminie koncowym i dlaczego jest to wazne. Dopiero potem mozna mysle¢ o szczegoétach:
strukturze arkusza, rodzaju zadan, sposobach ich oceniania, zadaniach jawnych i tajnych,
podziale na poziom podstawowy i rozszerzony, egzaminowaniu pisemnym i ustnym.

4. Jak ocenia¢ prace szkoly, nauczyciela i uczniow?

Opracowanie strategii rozwoju humanistyki szkolnej w polaczeniu ze zmianami w systemie
egzaminowania i z szeroka paleta rozwigzan praktycznych urzeczywistniajagcych owa
strategie pozwoli tez wypracowa¢ nowa koncepcje oceny pracy nauczyciela, szkoly, ucznia.
To ze wzgledu na owa Strategi¢ mozna zastanawia¢ si¢ nad sensem formulowania zadan
domowych czy nad wptywem dostosowan na ocen¢ kompetencji uczniéw itd. Taki nowy
system oceniania powinien tez mocniej uwzglednia¢ lokalne warunki, w ktorych funkcjonuje
dana placowka o$wiatowa.

PODSUMOWANIE:

Jak zauwazala Hannah Arendt, polityka to refleksja nad dobrem wspdlnym i poszukiwanie
rozwigzan optymalnych z punktu widzenia wspdlnoty. Dlatego domaganie si¢, by metodycy z
osrodkow akademickich zostali nie tylko wlaczeni, ale zaangazowani w tworzenie strategii
rozwoju humanistyki szkolnej jest nie tylko realizacjg prawa obywatelskiego, ale tez
wypetieniem obowigzku wysluchania obywateli przez rzadzacych (zwlaszcza w kraju
demokratycznym).

Problemem edukacyjnym nie jest, czy czyta¢ Makbeta, Hamleta, Lalke, W pustyni i w
puszczy, Wesele, Mendla Gdanskiego czy Odprawe postow greckich, czy jakie$ inne dzieto.
Pytanie podstawowe brzmi — po co je czytaé, a kolejne (zalezne od pierwszego) — jak je
czyta¢. Dydaktyka potrafi na nie odpowiedzieé¢, takze uwzgledniajac wspotczesny kontekst
kulturowy, w jakim funkcjonuje uczen.

Sprowadzenie dydaktyki polonistycznej do tego, by umozliwiala wylacznie realizacje
specjalnosci nauczycielskiej, praktyk i raz po raz wspotpracowala z otoczeniem lokalnym to
zgoda na to, by nie korzysta¢ z jej dorobku i potencjatu, wiedzy praktycznej i teoretycznej.
Dydaktyka polonistyczna to bowiem nauka wychodzaca od obserwacji szkolnej praktyki oraz
optymalizujaca teorie, ktora ma poprawiac proces ksztalcenia, zwigksza¢ jego efektywnos¢
mierzong edukacyjnymi priorytetami i oczekiwaniami Wypracowata ona odpowiedzi
dotyczace tego, na czym polega ksztalcenie humanistyczne, czemu powinno stuzy¢, jak
mozna je realizowaé, jakich probleméw nalezy si¢ spodziewaé, jak je rozwigzywac.
Dydaktycy polonistyczni, z racji tego, ze przygotowuja miodych Iludzi do zawodu
nauczyciela, maja tez spore doswiadczenie we wspotpracy metodycznej z nauczycielami
(praktyki $rodroczne, praktyki roczne, lekcje egzaminacyjne, klasy patronackie, klasy
akademickie, lekcje pokazowe, zajecia uniwersyteckie otwarte dla uczniow itd.), w ktorej
obie strony nawzajem siebie szanujg 1 potrafig si¢ od siebie uczy¢



Od oso6b kierujgcych polonistykami uniwersyteckimi nalezy oczekiwa¢ zaufania do
dydaktykow zajmujacych si¢ humanistyka szkolng. Wiadzie dziekanskie, wydziatowe i
instytutowe maja bowiem prawo oczekiwaé, by to wilasnie s$rodowisko przedstawito
zrozumialg i nowoczesng strategi¢ rozwoju szkolnej humanistyki. Takie zaufanie to warunek
wstepny wszelkich sensownych zmian w edukacji szkolnej. Kolejnym krokiem powinno by¢
publiczne i solidarne domaganie si¢ przez osrodki akademickie wlaczenia metodykow
polonistycznych do prac nad zmianami dotyczacymi przedmiotu jezyk polski, a nawet
zadanie, by to im =zleci¢ opracowanie wspomnianej strategii wraz z propozycjami
wykonawczymi.

Moderowanie zmian w szkolnej humanistyce przez dydaktykow polonistycznych to nie tyle
przywilej, ile trudne i odpowiedzialne zadanie. Sukces takie przedsiewzigcia byltby
najlepszym dowodem na to, ze dydaktyka polonistyczna jest dziedzing naukowa nie tylko
potrzebng, ale tez innowacyjng. Ewentualna porazka uzasadnialaby wprawdzie przekonanie
niektorych, ze to dziedzina, ktora tylko aspiruje do bycia naukowa — nie bytyby to jednak
woOwczas zarzuty bezpodstawne.

Alternatywa dla tych przedstawionych rozwigzan jest wedlug mnie dalsze narzekanie,
protestowanie, zastanawianie si¢ nad tym, jak obejs¢ zapisy PP, czy domaganie si¢
przywrécenia lub usunigcia tej czy innej lektury. Powazna debata nad celami i sensem
edukacji szkolnej edukacji humanistycznej jest konieczna — dziwne jednak, ze brzmi to jak
wezwanie do rewolucji. Gra jednak toczy si¢ o wysoka stawke. Mowigc tytutem ksigzki
Agnieszki Klakowny — moze bowiem w edukacji dalej by¢ JAKOS, ale moze warto tym
razem powalczy¢ o JAKOSC?.

To wystapienie chcialbym zakonczy¢ cytatem, ktoéry prawdopodobnie wyraza stanowisko
wielu 0sob tutaj obecnych, a na pewno moje:

,Nigdy bez gniewu nie patrz¢ na przewrotnos¢ tych ludzi, ktérzy nauczycieli szkolnych maja
niemal za nic, cho¢ ich tak samo powinni szanowac jak lekarzy, prawnikow i innych dobrze
zastuzonych wobec Rzeczypospolitej. Praca nauczyciela w szkole nie mniejsza niz tamtych,
uzyteczno$¢ za$ rowna albo 1 wigksza. Bo jesli spoteczenstwo nie moze si¢ obejs¢ bez
tamtych, to jakze obejdzie si¢ be tego, kto troszczy si¢ o zachowanie 1 krzewienie nauki, z
ktorej pielegnowania i dziet sptywaja na Rzeczpospolita i religie tak liczne oraz wielkie
korzysci”.

Andrzej Frycz Modrzewski, 1551, O poprawie Rzeczypospolitej

5 Z. A. Ktakowna: Jakos i jakosé: subiektywna kronika wypadkéw przy reformowaniu szkoty (1989-2013),
Krakow 2014.



