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VI. D Y S K U S J E  — K O R E S P O N D E N C J A

P a m ię tn ik  L ite r a c k i L X V , 1974, z. 2

Do
Redakcji „Pam iętnika L iterackiego”

Paniom  B ożenie C hrząstow skiej i Sew eryn ie W ysłouch, autorkom  recenzji z ze ­
szytu 2 „Pam iętnika L iterackiego” 1, nie podoba się nasz Z arys  poetyk i .  Jest to ich  
pryw atna spraw a i n ikt, łącznie z autoram i, n ie m oże m ieć do nich pretensji. W ła­
ściw ie na stw ierdzeniu  tego faktu w szystko pow inno się skończyć. Jednakże gdy  
recenzentki na poparcie osobistych gustów  tw orzą ad hoc koncepcję zdum iew ającą  
w  sw ej n iefrasobliw ości, w ów czas należy zaprotestować. Protest w ydaje się tym  
bardziej uzasadniony, że ignorując rzeczyw istą zaw artość Z arysu  panie Bożena  
Chrząstowska i Sew eryna W ysłouch przekształcają ją tak, by m ogła stanow ić od­
skocznię do snucia rzekom o erudycyjnych i now atorskich w izji idealnego ich zda­
niem  podręcznika. W tej sytuacji należy nie tylko potępić niedopuszczalne m etody  
postępowania, a le naw et obow iązkiem  jest dać odpór szkodliw ym  koncepcjom  i n ie ­
etycznej postaw ie krytycznej.

K ażdy podręcznik — n iestety , ten truizm  trzeba autorkom  recenzji przypom ­
nieć — m usi być dostosow any do określonego adresata i uw zględniać m iejsce przed­
miotu w  ogólnym  planie dydaktycznym . R ecenzentki zasady tej n ie uw zględniły. 
W szyscy biorący udział w  egzam inach w stępnych z języka polskiego dobrze wiedzą, 
jaki poziom w iadom ości teoretycznoliterackich reprezentują absolw enci szkół 
średnich. Egzam inatorzy n ie dziw ią się już tem u, że m aturzyści m ają trudności 
z odróżnieniem  porów nania i przenośni oraz rodzaju w zględnie gatunku literackiego, 
gdyż są to problem y nagm innie pom ijane przez nauczycieli, tłum aczących się b ra­
kiem  czasu. W dodatku zdaniem  w ielu  inspektorów  zw racanie uw agi na te spraw y  
jest czczym form alizm em  i niepotrzebną stratą czasu. Sm utne to, n iestety , lecz  
praw dziw e. W opisanej sytuacji absolw enta szkoły średniej trzeba traktow ać jako 
kogoś, kom u należy w yjaśn ić  rzeczy najbardziej podstaw ow e, co narzuca koniecz­
ność odpow iednio prostego przedstaw ienia problem ów, jakie w  m yśl programu  
szkoły średniej w in ny być znane uczniom. N ależy przeto użytkow nika zapoznać 
z podstaw ow ym i term inam i dyscypliny, którą ma zam iar studiow ać.

Drugim  zagadnieniem , w iążącym  się ściśle  z poprzednio poruszonym , jest 
m iejsce przedm iotu w  ogólnym  planie dydaktycznym  uniw ersytetu. W zakresie teorii 
literatury program przew idyw ał:
1) konw ersatorium  z analizy dzieła literackiego (I rok studiów); cel dydaktyczny: 

nabycie um iejętności polonistycznego czytania dzieła literackiego;

1 Zob. „Pam iętnik L iteracki” 1974, z. 2, s. 353—368. W w ypadku skrótowych  
lokalizacji w skazujących stronice Z arysu  po e tyk i  bądź recenzji stosuje się sym bole  
literow e: ZP i R. K ursyw a w yróżnia podkreślenia w  cytatach z ZP w prow adzone 
obecnie. (Przyp. red.)
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2) w ykład  i ćw iczenia z w stępu  do literaturoznaw stw a (I rok); cel dydaktyczny: 
nabycie um iejętności w  posługiw aniu się bibliografią, słow nikam i i specjalistycz­
nym i encyklopediam i w szelk ich  typów  oraz w prow adzenie w  podstaw ow e za­
gadnienia dyscypliny;

3) ćw iczenia poetyki, w ersyfikacji i sty listyk i (I i II rok); ce l dydaktyczny: zdo­
bycie  podstaw ow ych narzędzi opisu dzieła literackiego i najbardziej elem entar­
nych w iadom ości z poetyki historycznej;

4) w ykład i ćw iczenia z teorii literatury (III rok); cel dydaktyczny: poznanie onto- 
logii i struktury dzieła literackiego, teorii procesu historycznoliterackiego oraz 
zaznajom ienie z elem entam i m etodologii badań literackich i w spółczesnych teorii 
badań literackich.

W w yniku ostatniej reform y studiów  zlikw idow ano p ierw sze z w ym ienionych  
zajęć, a układ pozostałych, jak rów nież ich funkcję zachowano.

D rugim  w ażnym  zagadnieniem  staje się koordynacja poetyki z innym i zajęcia­
mi. I tak  ćw iczenia z gram atyki opisowej języka polskiego n ie m ogą zostać w  pełni 
zsynchronizow ane z poetyką, poniew aż językoznaw cy uw ażają, i słusznie, że w  nau­
czaniu w inna obow iązyw ać zasada stopniow ego w zrastania trudności. Z tego pow o­
du tok  ćw iczeń zaczyna się od fonetyk i i kończy składnią. A  w ięc  w  praktyce dy­
daktycznej sty listyka w yprzedza składnię i do w iadom ości z tej dziedziny n ie  
m ożna się odwołać. Podobnie w ygląda spraw a z zajęciam i h istorycznoliterackim i. 
Ć w iczenia z literatury dawnej — mimo konw ersatorium  z literatury w spółczesnej 
(w yraźna przewaga ilości zajęć w  programie) — w yprzedzają literaturę nowszą.

Odrębnym  zagadnieniem  jest znajom ość literatury w spółczesnej, jaką m ają  
absolw enci szkół średnich. Po pierw sze, często głośne opow iadanie się za w spółczes­
nością jest zasłoną dym ną pokryw ającą braki z kanonu podstaw ow ych lektur  
szkolnych. Przykład z ostatniej sesji egzam inacyjnej: student II roku złapany na 
tym , że n ie  zna ani jednego dramatu S łow ackiego, tw ierdzi, iż in teresuje go w yłącz­
n ie  w spółczesna dramaturgia. Z kolei zapytany o B ecketta n ie potrafił w ym ien ić  
ani jednego tytu łu  jego dramatów. Przypadek krańcow y, a le  sym ptom atyczny. Po  
drugie, dla w iększości m aturzystów  sym bolem  now oczesności a zarazem  niezrozu- 
m ialstw a jest twórczość Przybosia. Z naszego dośw iadczenia w ynika, iż poza absol­
w entam i z w ojew ództw a rzeszow skiego do w yjątków  należy rozum ienie jego poezji. 
Przeciętny m aturzysta zapytany na egzam inie w stępnym  o Prousta, Joyce’a, K afkę, 
K arpow icza, B iałoszew skiego zielen ieje  i b lednie na przem ian, n ie mogąc w ydobyć  
głosu.

Przyczyn takiego stanu rzeczy jest w ie le  i n ie tu m iejsce na analizę problem u  
W ymagającego studium  rozległego i w nikliw ego. W ym ieńm y jako przyczynę za­
sadniczą: brak dystansu do zjaw isk  w spółczesnej kultury. To często decyduje o nad­
m iernej ostrożności nauczycieli i w izytatorów , którzy w olą  odpytać zadaną partię 
podręcznika niż w daw ać się w  n iepew ne dyskusje o w spółczesnej kulturze. Z w łasz­
cza że m im o usiłow ań prasy literackiej i n iektórych w ydaw nictw  krytyka lite ­
racka n ie  stanow i, bo n ie m oże stanowić, dość jasnego przew odnika dla nau czycieli 
i uczniów  szkół średnich. Podręcznik poetyki n ie m oże w yręczać zadań k rytyk i 
literack iej i w skazyw ać na to, na co ona n ie jest w  stanie odpow iedzieć. Jego  
funkcja  to nauczenie elem entarnych pojęć, dzięki którym  użytkow nik  będzie m ógł 
rozpoznać podstaw ow e problem y sztuki pisarskiej zaw arte w  danym  utworze.

W drugiej fazie  „w tajem niczenia” podręcznik poetyki m oże najw yżej u ła tw ić  
czyteln ikow i zrozum ienie tak w ażnego zjaw iska, jakim  jest zw iązek w spółczesnej 
literatury z tradycją literacką, a nigdy sensu i programu aktualn ie m odnych k ie ­
runków. Patrząc na w skazane zagadnienie z punktu w idzenia czyteln ika na poziom ie



absolw enta szkoły średniej, na drugie m iejsce schodzi pytanie, czy literatura w sp ó ł­
czesna kontynuuje pew ne tradycje, czy się im  przeciw staw ia. P ierw szym  zaś p yta­
niem  staje się, z czym  konfrontow ać zjaw iska literatury w spółczesnej. Jak można 
opisyw ać rom an nouveau,  jeśli się n ie zna struktury tradycyjnej pow ieści X IX  w ie ­
ku? To samo odnosi się do w ersyfikacji. Jak można odnaleźć i zrozum ieć funkcję  
stylistyczną cytatu w ersyfikacyjnego, jeśli się dobrze nie zna daw nych — ale czy 
naprawdę daw nych? —  system ów  w ersyfik acyjn ych ?

W skazane uw arunkow ania, w ynikające ze stanu przygotow ań kandydatów  na 
studia, i m iejsce poetyk i w  program ie stud iów  m usiały narzucić nam taki sposób 
ujęcia przedmiotu, jaki został przedstaw iony w  Z arysie  poetyki.

Istn ieje w  dydaktyce zasada, która m ówi, że uczyć należy od rzeczy n aj­
prostszych do bardziej skom plikow anych. Literatura w spółczesna jest skom pliko­
wana, choćby ze w zględu na brak dystansu w obec niej, i dlatego podstaw  należy  
uczyć może nie ty le  na m niej skom plikow anej, lecz za to bardziej „osw ojonej” lite ­
raturze dawnej. Czy tabliczki m nożenia uczy się od operacji na liczbach cztero­
cyfrow ych? Poezja Grochowiaka, Herberta, K arpowicza, B iałoszew skiego n ie jest 
chyba prościutka i łatw a. Środki artystyczne używ ane przez tych poetów  są w y ­
rafinowane. A w łaśn ie  na nich pragną autorki recenzji uczyć podstaw ow ych w ia ­
dom ości z zakresu liryk i (R 359). U ważam y, że w  pełni zrozum ieć literaturę w sp ó ł­
czesną można tylko w tedy, jeśli w ie  się, z czego ona w yrasta, co i w  im ię czego 
odrzuca. Sądzim y, że lekcew ażen ie tego zagadnienia to zjaw isko szkodliw e, pro­
w adzące przyszłych polonistów  ku kaw iarnianem u snobizm owi.

Ta sam a zasada oraz układ innych zajęć m usiały narzucić kolejność om aw iania  
poszczególnych zagadnień od stosunkow o najbliższych każdem u czyteln ikow i proble­
m ów  kom pozycji poprzez genologię, sty listykę do w ersyfikacji. Ostatnia z w ym ie­
nionych dziedzin dlatego została um ieszczona na końcu książki, by przy analizie  
w ierszy można się było odw ołać do w iadom ości poprzednio już nabytych oraz by 
prowadzący zajęcia z poetyki m ógł w ym agać stylistycznych uw arunkow ań układu  
w ierszy. Z tego sam ego powodu np. w  rozdziale o rym ach w pierw  pisze się o rze­
czy m niej w ażnej — z racji konstrukcji utw oru — o eufonii rymu, bo jest ona 
zauw ażalna naw et przez prym ityw nego czytelnika, a dopiero później o rytm izują- 
cej roli rymu. Trudności należy bow iem  stopniować.

N ieznajom ość program u i w arunków , w zględnie absolutne się z nim i nieliczenie, 
prowadzi recenzentki do dalszego m ieszania pojęć. Piszą: „Rezygnacja z analiz po­
w oduje, że o funkcji elem entów  m ów i się zaw sze ogólnikow o i z zastrzeżeniem , iż 
zależy ona od literack iego kontekstu (s. 163 [? — przyp. nasz], 201). W takim  ujęciu  
podręcznik staje się katalogiem  chw ytów  literackich, a prezentow ana aparatura po­
jęciow a, która służy ty lko do nazyw ania zjaw isk, a n ie jest przydatna w  interpre­
tacji tekstu, traci w alor użyteczności praktycznej” (R 356).

W niosek i propozycja program owa autorek recenzji: podręcznik poetyki w inien  
być przede w szystk im  zbiorem  analiz, gdyż inaczej m am y do czynienia tylko z na­
zyw aniem  zjaw isk, przez co książka traci przydatność do celów  pedagogicznych. 
P rzedstaw ione u jęcie zm usza do postaw ienia paru pytań bardzo prozaicznej natury: 
Czy ktokolw iek i k iedykolw iek  nauczył się analizow ać tekst w yłącznie czytając 
w zorcow e analizy? Czy nie krótsza i trw alsza droga do tego celu to sam odzielne 
analizy na ćw iczeniach z poetyki prowadzone pod kierunkiem  kogoś kom petentnego?  
Jaką objętość w in ien  m ieć postulow any przez recenzentki podręcznik poetyki? Czy 
znalazłby się w ów czas w ydaw ca takiego opus  i czy jego cena byłaby dostępna dla 
studenckiej k ieszeni?

Podręcznik n ie m oże zastępow ać prowadzącego ćwiczenia, poniew aż w  żyw ej



praktyce w raz z grupą studentów  łatw iej jest przeprowadzić pełną analizę funkcji 
i ukazać szeroko ich uw arunkowania. Podręcznik m usi w yjaśn iać pojęcia oraz 
w  m ożliw ie najprostszy i najlogiczniejszy sposób je k lasyfikow ać. K lasyfikow ać po 
to, by nauczyć zw iązków  zachodzących pom iędzy różnym i zjaw iskam i, pomóc je 
um iejscow ić w  propedeutycznym  obrazie całości problem atyki oraz by w reszcie — 
rzecz niebagatelna — u łatw ić uczącem u się zapam iętanie m ateriału.

A utorki recenzji dom agają się opisu funkcji stylistycznych chw ytów  języko­
w ych , dążą do zautonom izow ania i w yabstrahow ania ujęć funkcjonow ania po­
szczególnych chw ytów , w yrażają sprzeciw  w obec naszego system atycznego pod­
kreślania zw iązków  z kontekstem  literackim  (R 356 itd.). M arzeniem  ich jest ab- 
strakcjonizm  oderw any od dzieła literackiego, czysta teoria. A le czy jest na nią 
m iejsce w  podręczniku? B yć może, iż takie odczytanie intencji recenzji w ynika  
z n iezbyt precyzyjnego sform ułow ania autorek. Jednakże za sty listyką  kryje się inne  
nieporozum ienie. Jest nim  nierozróżnianie m onografii przedm iotu od podręcznika  
tegoż przedm iotu, np. Ekonomia po li tyczna  Langego i p ierw szy lepszy skrypt eko­
nom ii politycznej. Stopień zautonom izow ania opisu jest w  m onografii zazwyczaj 
w ysok i, poniew aż pisze się ją dla specjalistów , którzy dobrze w iedzą, co to prze­
nośnia w zględnie podm iot liryczny. W yjaśnianie zaś rzeczy od podstaw  zm usza do 
sta łego zw racania uw agi na w arunkujący funkcję kontekst literacki. N ie tylko  
w zględy m erytoryczne, ale rów nież techniczne (różnorodność uw arunkow ania, obję­
tość książki, konieczność zachow ania przejrzystości układu m ateriału) zm uszają do 
przeprow adzenia w  podręczniku k lasyfikacji problem ów, a n ie analizy i w yabstra­
how anego opisu, który w ym aga już znajom ości przedmiotu.

Brak zrozum ienia różnicy pom iędzy celem  ćwiczeń z poetyki (nauczyć się po­
sługiw ać narzędziam i) a podręcznikiem  (zbiór narzędzi) i, z drugiej strony, pom iędzy  
podręcznikiem  a m onografią przedmiotu doprowadził autorki recenzji do postaw ie­
nia absurdalnej tezy, że zrezygnow anie z analiz jest rów noznaczne z nazyw aniem  
zjaw isk. N ie św iadczy to najlepiej o logice rozum owania, zw łaszcza że m ateriał 
dow odow y przedstaw iony przez nie, n ie przem aw ia na korzyść ich tw ierdzenia. 
R ecenzentki zarzucają nam  bow iem , iż przy om aw ianiu m etafory podano tylko, 
„psychologiczny m echanizm  pow staw ania skojarzeń, na przykładzie m etafory »gór 
padyszach« (s. 219)” (R. 356), podczas gdy ich zdaniem  „w ażniejszy od m echanizm u  
kojarzeń jest m echanizm  z m i a n  z n a c z e n i o w y c h  dokonujących się w  m eta­
forze, który graficznie zilustrow ać m ożna »trójkątem m etaforycznym «” (R 356).

P ierw szy punkt sporny, raczej m arginesow y, lecz charakterystyczny dla m etod  
pań recenzentek: czy oparcie się o psychologię jest nazyw aniem  rzeczy po im ieniu?  
D rugi — podobnej natury: autorki recenzji podają tylko stronę 219 Z arysu ,  pod­
czas gdy na następnej jest w yjaśn ien ie ukazanych proporcji (chodzi o rów nanie  
A rystotelesa), które zostały czyteln ikow i podane dosłow nie w  ostatnich w ierszach  
stronicy. Na tejże n ie podanej przez autorki stronie po om ów ieniu następnej prze­
nośni „janczary strachu” można przeczytać: „Z pow yższej niepełnej przecież ana­
lizy m etaforyk i C zatyrdahu  w ynika ogólniejszy w niosek, że m etafora bez w zględu  
na sw ój charakter: obrazow y czy pojęciow o-in telektualny — spełnia funkcję kon­
densacji z n a c z e ń  i t r e ś c i ” (ZP 220).

A  w ięc n ie  chodzi o psychologię. Problem  polega na tym , czy „rów nanie A ry­
stotelesa”, czy „trójkąt m etaforyczny” lepiej służą w prow adzeniu do zagadnienia  
przenośni. Pon iew aż jest to zjaw isko skom plikow ane, na tem at którego napisano  
bardzo dużo, jakże często sprzecznych, opinii i tw ierdzeń, w  podręczniku tak należy  
przedstaw ić m echanizm  zjaw iska, by n ie w łączać się w  spór naukow y, a rów no­
cześnie w skazać na te elem enty, które są najistotniejsze, oraz co do których istn ieje



najw iększa zgodność. I dlatego „trójkąt m etaforyczny” w ydaje się m niej przy­
datny od „równania A rystotelesa”, poniew aż służy dobrze w yjaśnieniu  znacznej co 
prawda, lecz ty lk o  części zjaw iska i n ie ukazuje całej różnorodności chw ytu zw a­
nego przenośnią. Jest to zresztą tzw. typow y problem  dyskusyjny.

W kraczamy tu w  inne zagadnienie. M ianow icie, czy podręcznik m oże być pisany  
z pozycji w yznaw cy jednej ze szkół, jednej z licznych m etod badaw czych w spół­
istniejącej w  danej chw ili. Jest to problem  pozornie dyskusyjny. Już podręcznik  
poetyki T om aszew skiego pisany z pozycji form alistycznych (polskie w ydanie: P o­
znań 1935) jest znam iennym  przykładem  efem eryczności i ograniczeń takiego sta­
now iska, które w  konsekw encji prowadzi do m inim alnej przydatności dydaktycz­
nej. Często szkoły naukow e ograniczają sw oje zainteresow ania do jednego aspektu  
skom plikow anego zjaw iska, jakim  jest literatura, lub proponują m etodę przydatną  
do poznania ty lko pew nej grupy dzieł. Jeśli w  pracach naukow ych można się tak  
ograniczać, to już niedopuszczalne jest to w  podręczniku. Aby podręcznik był u ży­
teczny, m usi obejm ow ać całość problem atyki i jej w ieloaspektow ość, z pom inięciem  
sporów m etodologicznych, które n ie mogą być prowadzone na poziom ie elem entar­
nych w iadom ości.

W sw oim  zapale polem icznym  autorki recenzji w ysuw ają oryginalną tezę, że 
student polski ma do czynienia z licznym i podręcznikam i (R 353). Na poparcie sw e­
go stw ierdzenia przypom inają istn ien ie P o e tyk i  opisowej  M ayenowej. Podkreślam y: 
przypom inają, poniew aż konia z rzędem  tem u, kto kupi w  księgarni tę książkę.
0  jej dostępności w  antykw ariatach  w ie le  mogą pow iedzieć k ierow nicy bibliotek  
instytutow ych. W szak to jedna z najbardziej zaczytanych książek w  Polsce. W prak­
tyce P oetyka  op isowa  jest dla studenta niedostępna.

Z innym  rodzajem  ograniczeń m am y do czynienia w  przypadku Zarysu  teorii  
l i tera tury  trójki w arszaw skich  autorów. Jest to rozszerzony podręcznik teorii l ite ­
ratury, a w ięc nie poetyki, przeznaczony początkowo dla Studiów  N auczycielskich. 
O bejm uje przeto m ateriał przerabiany na ćw iczeniach z teorii literatury i z poetyki. 
W konsekw encji dla każdego toku z w ym ienionych ćw iczeń jest za skąpy, a zara­
zem za obszerny, poniew aż w ykracza poza m ateriał w ym agany programem. I tak  
np. w ersyfikacja została opracow ana w  sposób n iew ystarczający, a rów nocześnie 
zagadnienia teorii procesu historycznoliterackiego przew idziane są w  program ie za­
jęć z teorii literatury. Sytuację dodatkowo kom plikuje oparcie się o jedną m etodę 
badań, co narzuciło autorom  określone założeniam i ich szkoły w idzenie om aw ianego  
przedm iotu, a n ie w e  w szystk ich  przypadkach daje ono w yczerpujące i trafne ujęcie  
problem u. Z arys teor ii  l i tera tury  n ie może być przeto tym , czym chcą go uczynić 
autorki recenzji: podręcznikiem  poetyki.

W m om encie gdy na rynku księgarskim  nie ma podręcznika poetyki, gdy roz­
budow uje się różne rodzaje studiów  polonistycznych, autorki recenzji beztrosko  
stw ierdzają: „W takiej sytuacji od now ych prac oczekuje się now ych propozycji m e­
rytorycznych bądź dydaktycznych” (R 353). Podręczniki pisze się wtedy,· k iedy są 
potrzebne, kiedy ich n ie ma. Podręcznik ma służyć studentow i w zględnie uczniow i
1 dlatego n ie m a w  nim  m iejsca na zgłaszanie now ych propozycji m erytorycznych. 
B y sprawdzić ten sąd, w ystarczy sięgnąć do IB L -ow skich  podręczników  historii l ite ­
ratury polskiej: J. Z iom ka Renesans,  Cz. Hernasa Barok,  M. K lim ow icza Oświecenie.

O derwane od rzeczyw istości i w ydum ane koncepcje recenzji wypadałoby pod­
kreślić krytyką istn iejącego już podręcznika. I dlatego stosuje się parę chw ytów . 
O jednym  z nich była już m owa. W arto przytoczyć jeszcze inne sposoby „recenzo­
w an ia”. Otóż na stronach 355—356 recenzentki piszą: „Znajduje się w praw dzie ter­
m in »struktura« (s. 14), a le  — w prow adzony został przez pojęcie »tematu«, ponie­



w aż w  przekonaniu autorów  Z arysu  p o e tyk i  tem at jest w  literaturze elem entem  
najw ażniejszym ”. N ie zauw ażyły jednak, że na s. 20 podręcznika można przeczytać: 
„podmiot literacki nie jest tożsam y z autorem , należy także do struktury fikcji 
literack iej”. N ależy tu dodać, że pojęcia „tem at” i „fikcja literacka” n ie są tożsame. 
Na stronie 24 podręcznika napisano: „Kategorie rodzajow e i gatunkow e można by  
w ięc zdefiniow ać jako system  czynników  i środków  um ożliw iających określony  
sposób organizow ania i realizow ania w ypow iedzi literackiej, są w ięc typam i s t r u k ­
t u r  w y p o w i e d z  i”. D robiazgiem  są już tytu ły  poszczególnych rozdziałów  zapo­
w iadające poruszaną problem atykę, jak np. P od s ta w o w e  cechy ro d za jow e j  s t ru k tu ry  
dram atu  (ZP 29), P o ds ta w o w e  cechy rodza jo w e j  s t ru k tu ry  epik i  (ZP 70) itd. We 
w stępnej części sty listyk i na stronach 147—164 w  sposób m ożliw ie naprostszy w pro­
wadzono pojęcia i sposoby postępowania sty listyk i w yw odzącej się  z językoznaw ­
stw a strukturalnego, które są trw ałą zdobyczą i których znajom ość jest nieod­
zowna dla przeprowadzenia poprawnej analizy tekstu. Dodajm y, że term in „struk­
tura” nie jeden raz pojaw i się w  części pośw ięconej w ersyfik acji (jak np. ZP 295). 
D ziw nie w ięc brzmi pouczenie recenzentek: „Term in »struktura« w  takim  kon­
tekście może być rozum iany wąsko, jako zespół funkcjonaln ie pow iązanych m oty­
w ów , podczas gdy w  istocie  jest pojęciem  znacznie szerszym , obejm uje n ie  tylko  
tak pojęty tem at, ale i relacje zachodzące m iędzy nim  a postaw ą podm iotu m ów ią­
cego, stosow anym i środkam i stylistycznym i, kom pozycyjnym i itd.” (R 356).

Jako pierw szy i zasadniczy przykład naszej nieporadności teoretycznoliterackiej 
autorki recenzji podają zm ianę kolejności w ersów  w  Na w s i  Czechowicza. Oburzone 
stw ierdzeniem , że zm ian takich można dokonyw ać „bez uszczerbku treści i bez za­
kłóceń kom pozycyjnych”, piszą: „Skutkiem  pow yższego zabiegu sensy w yznaczone  
przez znaki językow e się n ie  zm ieniły. A le zlekcew ażona została w ew nętrzna se ­
m antyka w ypow iedzi” (R. 355). Pom inęły jednak stw ierdzenie poprzedzające k w e­
stionow any zabieg: „Tylko subiektyw na i em ocjonalna postaw a w obec zjaw isk  rze­
czyw istości, w  które podm iot się angażuje, »uspraw iedliw ia« takie konstrukcje  
składniow e jak przytoczona z C zechowiczowskiego w iersza — siedem naście zdań 
i rów now ażników  zdania łączy się ze sobą na zasadzie luźnego ciągu” (ZP 243). 
K w estionow any zabieg został dokonany w  rozdziałku zatytułow anym : S ty l is tyczn e  
konsekw encje  sposobu łączenia zdań. Przykład został w ięc w yrw any z kontekstu  
w yjaśniającego, że w  tym  w ypadku chodzi w yłącznie o to, co rów nież zauw ażyły  
recenzentki: iż „sensy w yznaczone przez znaki językow e n ie zm ieniły się”. W re­
cenzji przy om aw ianiu tego przykładu pom inięto n ie tylko kontekst, w  jakim  zo­
sta ł on um ieszczony, ale rów nież fakt, że na stronie 17 podręcznika przedstaw iono  
logiczną, przyczynow o-skutkow ą zasadę łączenia m otyw ów , a na stronie 113 odm ien­
ne zasady łączenia m otyw ów  w  liryce — tj. to, o czym  z w ielką sw adą piszą recen ­
zentki.

W yrw anie przykładu z kontekstu i staw ian ie mu zarzutów  z innej dziedziny  
w skazuje n ie tylko na n ielojalność autorek recenzji. Pom ijają one bow iem  ogólną  
zasadę: unikania pow tórzeń rzeczy już poprzednio om ów ionych. Chodzi po prostu  
o to, aby, po pierw sze, n ie nużyć i nie usypiać Uwagi czytelnika; po drugie, by 
pod naporem  poznanych poprzednio w iadom ości nie zaginęły now e, na które należy  
położyć nacisk, i po trzecie: w zględy na objętość książki. Takie postępow anie jest 
bardzo w ygodne, poniew aż pozwala dopuszczać się nie tylko takich zabiegów  jak  
poprzednio w ym ienione. I tak np. w  części pośw ięconej w ersyfikacji, w  rozdziale  
przedstawiającym  podstaw ow e pojęcia rytm iki, om ówiono znaczenie i budow ę w ersu  
jako podstaw y „struktury w iersza”. Przy tej okazji zwrócono uw agę m. in. na 
przerzutnię (ZP 284—285), w skazując na jej rolę w  podkreślaniu znaczenia klauzuli



oraz na jej funkcję rytm izującą i stylistyczną. Z tego powodu ponow ne om aw ianie  
tych sam ych zagadnień w  rozdziale o sylabizm ie i znow u w  o sylabotonizm ie b y ło ­
by tw orzeniem  szum u inform acyjnego.

N ie pokryw a się z prawdą tw ierdzenie autorek recenzji, że autorzy: „w om ó­
w ieniu  w iersza sylabicznego pom ijają zjaw isko przerzutni całkow icie” (R 360), po­
niew aż w  początkow ej części rozdziału o sylabizm ie dano dwa przykłady w iersza  
sylabicznego: jedną zw rotkę Pieśni X V I  z  ks. I K ochanow skiego i pierw szą oktaw ę  
Beniowskiego  S łow ackiego, dobitnie podkreślające rolę średniów ki i przerzutni 
w  tym  system ie w ersyfikacyjnym , na co zwrócono uw agę nie tylko znakam i gra­
ficznym i, ale rów nież w  om ów ieniu zacytow anych strof (ZP 334— 335). Na m argi­
nesie tego przykładu zw racam y uw agę czytelnikom  recenzji na konieczność spraw ­
dzania cytatów  i zarzutów z tekstem  podręcznika, poniew aż tego rodzaju dezinfor­
m acja w ystępuje aż nazbyt często i n ie można jej tłum aczyć pomyłką.

L ekcew ażenie elim inacji pow rotów  do rzeczy poprzednio już w yjaśnionych  
służy także innym  celom, a m ianow icie podbudowie dem agogii. Np. recenzentki p i­
szą: „O ciążeniu ku tradycji, ku regularności daw nych poetyk, najpełniej m ów i 
ujęcie zagadnień w ersyfikacji. P ośw ięcono 18 stronic tekstu m etryce antycznej, 
średniowiecznem u system ow i łacińskiem u oraz system om  w ersyfikacyjnym  narodów  
now ożytnych, 39 stronic — polskim  system om  num erycznym , a 9 stronic liczy roz­
dział Wiersze nieregularne,  zaw ierający om ów ienie i w ierszy istotn ie nieregularnych, 
i w spółczesnych w ierszy nienum erycznych” (R 359—360). Szkoda tylko, że autorki 
recenzji n ie  zadały sobie jeszcze dodatkow ego trudu i nie policzyły, ile  stron w y ­
pada już nie na każde zagadnienie, ale na każdy z system ów  num erycznych. I to 
ma być jeden z głów nych argum entów  krytyki.

Na stronie 361 recenzentki piszą, iż autorzy podręcznika stwierdzają: „podmiot 
liryczny »jest [...] konstrukcją, elem entem  budow y utworu«, m oże być jedną  
z w arstw  kom pozycyjnych (s. 20), w chodzi w  zakres fikcji literackiej (s. 113). 
Jednakże teza ta została podana w erbalnie, bez uzasadnienia. Autorzy nie w yjaśn ia ­
ją, jak egzystuje podm iot liryczny, a co w ażniejsze — n ie określają w yraźnie  
funkcji tej podstaw ow ej kategorii teoretycznej i dalej: „Podm iot liryczny został 
określony na poziom ie biografii, a n ie na poziom ie sam ego utw oru czy tradycji 
i konw encji literack iej” (R 361).

Tym czasem  pełny tekst w prow adzający pojęcie podm iotu literackiego brzmi: 
„podmiot literacki n ie  jest tożsam y z autorem , należy także do struktury fikcji lite ­
rackiej. Podm iot literacki, podm iot liryczny lub narrator jest t y l k o  [podkreślenie 
nasze, poniew aż słow o to nieprzypadkow o zostało opuszczone w  cytacie, nota bene, 
z chytrym  zaznaczeniem  w ykropkow ania] konstrukcją, elem entem  budow y utw oru, 
który może, lecz n ie  m usi być obecny w  utw orze jako jedna z jego w arstw  kom po­
zycyjnych” (s. 20). N astępnie na tej sam ej stronie znajduje się w yjaśn ien ie, że pod­
m iot m oże zajm ować pozycję naczelną i że inne składniki kom pozycji istnieją tylko  
ze w zględu na niego, co ilustruje w iersz W isław y Szym borskiej P rzy  winie. Już 
zresztą samo posłużenie się przykładem , celem  w yjaśn ien ia  problem u, podważa tezę
0 podaniu „w erbalnym ” i „bez uzasadnienia”.

Na s. 113 podręcznika, skąd zacytow ano fragm ent, jest m ow a o konw encjach
1 przyzw yczajeniach czytelniczych, które byw ają (piszem y w yraźnie: byw ają, a nie: 
są) przyczyną niechęci do w spółczesnej poezji. Passus ten stanow i przejście od w stęp ­
nych uw ag o liryce do rozdziału zatytułow anego A u to r  i podm iot liryczny,  gdzie  
rolę podmiotu zaczyna się om aw iać od najbardziej prym ityw nego rozum ienia poezji 
w  rodzaju: co poeta chciał pow iedzieć w  w ierszu pt. ... W zacytow anym  przez re­
cenzentki urywku z naszego podręcznika n ie bez powodu pierw sze zdanie zaczyna



się  od zwrotu: „ P o m i m o  iż rom antyzm  przyzw yczaił nas do na pół autobiograficz­
nego charakteru liryk i N ależy w  tym  m iejscu przypom nieć, że w  języku pol­
skim  „pomimo” n ie oznacza akceptacji w trąconego stw ierdzenia.

A utorki recenzji zlekcew ażyły, i to św iadom ie, dalszy ciąg w yw odu  — następne 
zdanie, m im o iż pozornie m ogło ono poprzeć ich stanow isko. Jest tam  bow iem  m ow a
0 tym , co decyduje, że „jesteśm y skłonni podm iot liryczny utożsam iać z autorem ” 
(ZP 113). N aw et jest przykład: N orwida M oja piosenka  (I). T ylko że w  om ów ieniu  
tego utw oru można przeczytać:

„Jednakże w łaśn ie  fak t przenośnego u jęcia  tem atu, fakt konsekw entnie prze­
prowadzonej analogii i gradacji m otyw ów  w iersza, w reszcie jego cechy stylistyczne
1 w ersyfikacyjne, przypom inają nam, że m am y do czynienia z konstrukcją literacką, 
z podm iotem  m ów iącym , który jest fik cyjny , podobnie jak fik cyjn e są sytuacje  
w  w ierszu pokazane. M ożemy w ięc c o  n a j w y ż e j  stw ierdzić, że w ypow iadający  
się w  w ierszu p o d m i o t  l i r y c z n y  ma cechy, które p o z w a l a j ą  go n i e  
o d r ó ż n i a ć  od autora, n i e m a l  go z autorem  utożsam iać” (ZP 115).

„Pozwalają go n ie odróżniać”, „niem al”, „co najw yżej” — to zastrzeżenia i chyba 
trudno dopatrzeć się w  nich odczytyw ania przeżyć podmiotu m ów iącego, poprzez 
które rzekom o pragniem y dotrzeć do osobow ości poety, co zarzucają nam autorki 
recenzji.

W yryw anie zdań z kontekstu, a następnie kom entow anie ich rzekom o w  oparciu  
o dalszy ciąg w yw odu, podczas gdy w  rzeczyw istości pom ija się w szelk ie  n iew y­
godne dla z góry przyjętej koncepcji partie podręcznika, rów noczesne głoszenie opi­
n ii n ie  tylko nie znajdujących potw ierdzenia w  zaw artości książki, ale w ręcz sprzecz­
nych z rzeczyw istą zaw artością — chyba n ie m oże być nazw ane postępow aniem  
w łaściw ym . A ostatni przykład um iejętności „recenzow ania” zaczerpnięty został 
z jednego tylko fragm entu recenzji dotyczącego podm iotu literackiego.

N a podstaw ie w yryw kow ego zestaw ien ia  recenzji z zaw artością podręcznika 
m ożna stw ierdzić, iż autorki jej nie spełn iły  sw ego podstaw ow ego obow iązku rze­
telnej oceny książki. Zam iast niej ofiarow ały zarówno autorom , jak i czytelnikom  
„Pam iętnika L iterackiego” całą kolekcję dezinform ujących chw ytów :
1) szereg n iepraw dziw ych danych (np. zarzut całkow itego pom inięcia przerzutni 

w  rozdziale o sylabizm ie);
2) m anipulacje polegające na w ycinaniu  fragm entu podręcznika z kontekstu, w  któ­

rym  om aw ia się jedno zagadnienie, by postaw ić zarzut, że n ie  zostały poruszone 
w  nim  problem y przedstaw ione w  innym  m iejscu  (np. spraw a w iersza Czecho­
w icza);

3) pom ijanie tych partii podręcznika, które podw ażają tezy głoszone przez recen - 
zentki, w ysnute z dow olnie zinterpretow anego fragm entu (np. kw estia  term inu  
struktura);

4) cytow anie w yrw anego z kontekstu zdania, także z w yrw aniem  istotnego słow a  
(np. spraw a cytatu z ZP 20), z rów noczesnym  sugerow aniem  czyteln ikow i, że d a l­
szy  ciąg jest referow any, podczas gdy w  rzeczyw istości sytuacja w ygląda w ręcz  
odw rotnie od prezentow anej w  recenzji (np. posłużenie się cytatem  z ZP 113);

5) bardziej subtelne zabiegi, polegające na postaw ieniu  jednego zarzutu, by z niego  
w ysnuć inny, nie m ający potw ierdzenia w  om aw ianym  tekście  (np. w yw od y do­
tyczące m etafory).

Cała ta m isterna konstrukcja została podbudowana oderw aną od rzeczyw istości 
koncepcją w zorowego, zdaniem  recenzentek, podręcznika, tylko że w  ostatecznym  
efek cie  nie w iadom o, czy poetyki, czy teorii literatury, czy m onografii przedm iotu. 
A utorki recenzji ciągle m ylą różne od strony programu studiów  pojęcia, co już



nasuwa przypuszczenia, iż recenzentki pozostają w  dość luźnym  zw iązku z naucza­
niem  uniw ersyteckim .

U jaw nione postępow anie recenzentek naszej książki n ie w ynika z ich predyspo­
zycji psychicznych, lecz jest charakterystyczne dla pew nej postaw y badawczej. W y­
jątkowo liczne, jak na recenzję, przypisy ujaw niają jego źródło. A utorki recenzji 
przejęły się  określoną m etodą badawczą, określoną szkołą, sta ły  się gorącym i apo- 
logetkam i w yznaw anego przez siebie kierunku, w idząc w  nim najdoskonalszy w yraz  
now oczesności, a są przekonane, iż poza aprobowaną przez nie szkołą istn ieje tylko  
ciem nogród konserw atyzm u. Fanatyzm  m etodologiczny w  hum anistyce nie jest 
zresztą w yłączną w łasnością recenzentek. Jest to szersze zjaw isko, które doczekało  
się w cale obfitej liczby artykułów  i rozpraw socjologicznych, w ięc nas n ie dziwi. 
Zdum ienie tylko wzbudza krystaliczna czystość, w  jakiej się objaw ił, co należy  
złożyć na karb naiw ności autorek recenzji, że tak łatw o obnażyły m etody i intencje  
sw ojego postępowania.

Zasłużony dla naszej kultury „Pam iętnik L iteracki” nadal odgryw a w ażną rolę 
w  hum anistyce polskiej, a szczytna pozycja zobowiązuje. I dlatego oczekiw aliśm y  
od R edakcji tego czasopism a zam ieszczenia choćby najsurowszej, lecz rzeczowej 
i spraw iedliw ej recenzji. Zam iast niej otrzym aliśm y w yjątkow ą w  sw ojej n iefra­
sobliw ości i pełną przeinaczeń ocenę pań Bożeny C hrząstow skiej i Sew eryny W y­
słouch.

E w a M iodońska-Brookes, A d a m  K u law ik ,  Marian Tatara

W ODPOWIEDZI AUTOROM „ZARYSU POETYKI”

List autorów  Z arysu  p o e ty k i  można by pom inąć m ilczeniem , gdyby nie jego 
ton. Ewa M iodońska-Brookes, Adam  K ulaw ik  i Marian Tatara zarzucają nam: n i e ­
l o j a l n o ś ć ,  n i e f r a s o b l i w o ś ć ,  i g n o r o w a n i e  r z e c z y w i s t e j  z a ­
w a r t o ś c i  p o d r ę c z n i k a ,  n i e d o p u s z c z a l n e  m e t o d y  p o s t ę p o w a ­
n i a ,  n i e e t y c z n ą  p o s t a w ę  k r y t y c z n ą ,  b e z t r o s k i e  s t w i e r d z e n i a ,  
w y d u m a n e  k o n c e p c j e ,  d e m a g o g i ę ,  k o l e k c j ę  d e z i n f o r m u j ą ­
c y c h  c h w y t ó w ,  p r z e i n a c z a n i e  c y t a t ó w ,  n a i w n o ś ć ,  f a n a t y z m  
m e t o d o l o g i c z n y .  W zakończeniu listu  stw ierdzają: „U jawnione postępowanie 
recenzentek naszej książki nie w ynika z ich predyspozycji psychicznych, lecz jest 
charakterystyczne dla pew nej postaw y badaw czej”. Istotnie, w  naszej recenzji nie 
pojaw iło się ani jedno pejoratyw ne określenie, których zacytow any rejestr św iadczy  
w ym ow nie o reakcjach psychicznych autorów  Z arysu  poetyk i .  Tego typu napięcia 
em ocjonalne w ykluczają rzeczow ą polem ikę.

Nasza recenzja nie jest „nielojalna”, jest negatyw na. A  to różnica. Dowodem  
lojalności jest próba uw zględnienia w alorów  książki, czego autorzy listu  n ie za­
uw ażyli (zob. R 354, 361, 363, 365, 366). W replice n ie podjęto polem iki z zasadni­
czym i zarzutam i recenzji. Autorzy próbują polem ikę zastąpić atakiem  i w ybronić 
poszczególne sform ułow ania podręcznika. G eneralne zarzuty: 1) tradycjonalizm ,
2) błędy m etodologiczne, 3) braki m erytoryczne i dydaktyczne — nie zostały odparte. 
Jedynie na tem at tradycjonalizm u autorzy w ypow iadają się szerzej i robią z niego  
hasło sztandarow e stojąc na stanow isku, iż każdy podręcznik akadem icki m u s i  
być tradycyjny, co uzasadniają nisk im  poziom em  studentów  i absolw entów  szkół 
średnich. Teza to w ysoce w ątp liw a i z góry przekreślająca postęp w  dydaktyce. 
W arto tu przypom nieć, że recenzenci Z arysu  teorii  l i tera tury  — T. Bujnicki 
i S. Jaw orski — dom agali się  od w arszaw skich  autorów  podaw ania w iedzy nie


