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wadzał się do następujących „praw d”: Przybyszewski to wzorcowy dekadent, 
czyli dem oralizator maluczkich, otacza się tow arzystw em  o w ątpliw ej repu tacji 
obyczajowej, jego zaś dokonania literackie to kw intesencja pseudom odernistyczne- 
go grafom aństw a. N ietrudno zauważyć, że w iele z tych obiegowych, w sumie dość 
prym ityw nych sądów i opinii przetrw ało  do dziś w świadomości przeciętnych 
odbiorców literatu ry .

Przedstaw iona tu ta j, z konieczności w  ogrom nym  uproszczeniu, problem atyka 
prac z konferencji naukow ej poświęconej jednem u z najw ybitn iejszych pisarzy 
Młodej Polski potw ierdziła, w ydaje się, iż powoli zm ienia się obraz au tora i m iej­
sce jego dzieła w historii lite ra tu ry  polskiej, że stopniowo „rehabilitu je  s ię” tw ór­
czy dorobek pisarza. Co praw da, nadal w iększe zainteresow anie wzbudza P rzyby­
szewski jako filozof, myśliciel, estetyk, lecz jednocześnie prace np. Burka, W yki 
i W ojnowskiej świadczą o możliwości zupełnie nowego odczytania jego dzieł lite ­
rackich. Przybyszewski — by użyć określenia Tomasza B urka — kusi dzisiaj h i­
storyków litera tu ry ; przede wszystkim  pow inien być jednak  pokusą dla w ydaw ­
ców: zasługuje bowiem, aby jego twórczość poddana została nie tylko naukow ej, 
ale i współczesnej czytelniczej w eryfikacji.

Ireneusz Sikora

Z e n o n  U r y g a ,  ODBIÓR LIRYKI W KLASACH MATURALNYCH. W ar­
szawa—K raków  1982. Państw ow e W ydawnictwo Naukowe, ss. 202, 2 nlb. +  e rra ta  
na wklejce.

Do godnych refleksji opracowań z zakresu dydaktyki lite ra tu ry , do tak ich  
książek, jak  Teoria literatury w szkole. Z  badań nad recepcją liryki  (W arszawa 
1979) Bożeny Chrząstowskiej, jak Lektura w  szkole. Z zagadnień komunikacji lite­
rackiej (Wrocław 1978) W ładysława D ynaka i D ydaktyczne problemy odbioru prozy  
artystycznej  (Kraków 1981) Jana Polakowskiego czy, z drugiej strony, Przygoto­
wanie do odbioru dzieła literackiego (Wrocław 1977) W ojciecha Pasterniaka, do 
zbiorów propozycji metodologicznych prezentow anych w  takich publikacjach, jak  
Nowoczesne tendencje w  dydaktyce literatury i języka  polskiego (Rzeszów 1974), 
Literaturoznawstwo i metodyka  (Wrocław 1977) oraz Kształtowanie świadomości 
literackiej uczniów  (Wrocław 1979), przybyw a książka Zenona Urygi.

Przybyw a i — jak  na dobrą pracę badaw czą przystało — ustaw ia się pole­
micznie wobec wspomnianego powyżej dorobku. Ściślej: wobec dwóch istotnych 
kierunków  w  dotychczas upraw ianej dydaktyce lite ra tu ry , tj. kulturoznawczego 
i pragm atycznego. „Trzeba przyznać, iż przy w ątłej bazie refleksji nad odrębnością 
naukową dydaktyki litera tu ry  groźba podporządkowania analiz i studiów nacisko­
wi historyczno-kulturow ej perspektyw y staje się w prak tyce aż nadto realna. 
Studia nad lek tu rą  w szkole mogą się staw ać fragm entem  badań nad ku ltu rą i ży­
ciem literackim , dystansując się od prakseologicznego n u rtu  rozważań dydaktycz­
nych” (s. 9).

Tak w ygląda jedna strona obiekcji Urygi. Jest to  obiekcja kierow ana bez­
pośrednio wobec książki Dynaka, ale w istocie obejm uje szerszy krąg adresatów , 
krąg iskupiający badaczy w rocławskich (którym  pod pew nym i względami sekun­
duje Chrząstowska), krąg, którego hasłem  wywoławczym  i program em  zarazem  
jest rozpraw a Szkoła w  kulturze literackiej X I X  i X X  w ieku  4

1 M. I n g 1 o t, Szkoła w  kulturze literackiej X I X  i X X  wieku. Projekt progra­
mu badań. W zbiorze: Kształtowanie świadomości literackiej uczniów. W rocław 
1979.
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P ragm atykom , w szczególności zaś P astern iakow i i jego uczniom — w ytyka 
Uryga innego rodzaju m ankam enty . Zdaniem  au tora recenzowanej książki, po 
pierwsze, przyw iązują oni zbyt w ielką wagę do skutecznej organizacji pracy i do 
metod realizacji określonego, z góry przyjętego program u, po drugie, pom niejszają 
znaczenie em pirii, obserw acji realiów  procesu dydaktycznego.

Owe realia  to zdaniem  Urygi „podstawowy regulator doboru treści przed­
miotu, metod i organizacji p racy” (s. 10). Jak  czytamy dalej: „Przy takim  założeniu 
rozszerza się zasadniczo pole badawcze dydaktyki lite ra tu ry  i zm ienia się sposób 
pojm owania jej zadań. Można bowiem z uzasadnieniem  twierdzić, że w pierwszym 
rzędzie pow inna ona — przez analizę sposobów kontaktow ania się młodzieży z lite­
ratu rą, m otyw acji tych kontaktów , źródeł trudności i uw arunkow ań procesu po­
znaw ania lite ra tu ry  w szkole — przygotowywać koncepcje nauczania, określać 
zasady doboru m ateria łu  i układu treści w  program ach nauczania oraz ustalać 
najkorzystniejsze strategie poznaw ania lite ra tu ry  jako podstawy do szczegółowych 
prac modelowych czy eksperym entalno-prognostycznych w zakresie metod naucza­
nia. O biektem  badań dydaktyki lite ra tu ry  staw ać się może również przy takim  
ujęciu zadań dyscypliny sam a szkoła jako centralne ogniwo system u inicjacji lite­
rackiej i pośrednictwa, tw orzące określone naw yki sięgania po dzieło oraz stereo­
typy odbioru i w artościow ania lite ra tu ry ” (s. 10).

Tym  samym, zgodnie z wcześniej już sygnalizowanym i sym patiam i metodo­
logicznymi 2, Uryga sy tuuje swoje badan ia  na terenie określonym  m ianem  spo­
łecznej kom unikacji literackiej *. In te resu ją  go rzeczywiście sposoby czytania dzieł 
literackich, szerzej — odbioru tychże dzieł, i relacja  między odbiorem  uczniow­
skim a, z jednej strony, dyrektyw am i konkretyzacyjnym i zaw artym i w dziele 
oraz, z drugiej strony, analogicznym i dyrektyw am i funkcjonującym i w obrębie 
danej ku ltu ry  literackiej.

Tak sprofilow anem u program ow i badań  przyśw iecają cele „dośrodkowe”, 
a mianowicie zarówno in tencja m odyfikow ania procesu nauczania, dydaktycznych 
metod inicjacji literackiej, jak  i in tencja form ułow ania wniosków pod adresem  
wszystkich piszących dla odbiorcy szkolnego, aby w sposobie historyczno- i teore- 
tycznoliterackiego w ykładu uw zględnili możliwości i potrzeby odbiorcy.

U ryga zakłada słusznie (i tezę swoją dokum entuje szeroko), iż liryka jest n a j­
bardziej „literackim ” rodzajem  wśród innych do kręgu lite ra tu ry  pięknej przy­
należnych. Przede wszystkim  zaś liryka współczesna, w k tórej zachodzi zjawisko 
szczególnej kondensacji środków ekspresji, które za Romanem Jakobsonem  okre­
ślamy mianem  języka poetyckiego i k tóre uważa się za w yróżnik swoistości lite­
rackiej tekstów . S tąd też przedm iotem  zainteresow ań Urygi staje się w łaśnie liry ­
ka XX wieku. Książka ta  jest mianowicie, w swojej em pirycznej części, relacją 
z badań nad uczniowskim odbiorem  następujących 10 tekstów  poetyckich: Dziew­
czyny  B. Leśm iana, Ballad i romansów  W. Broniewskiego, Księżyc świeci T. Róże­
wicza, U wrót doliny  Z. H erberta , Płonącej żyrafy  S. Grochowiaka, Radości pisa-

2 J. P o l a k o w s k i ,  Z. U r y g a ,  Badania nad komunikacją literacką z per­
sp e k ty w y  dydaktyki.  „Pam iętnik  L ite rack i” 1978, z. 4. — Z. U r y g a ,  Zur Proble­
m a tik  der Adäquitheit der Rezeption und  die literarische Bildung.  W zbiorze: 
Literarny tekst. Literarne vzdelanie.  B ratislava 1981.

8 Zob. J. L e v y ,  Teoria informacji a proces komunikacji literackiej. Przeło­
żyła L. P s z c z o ł o w s k a .  W antologii: Współczesna teoria badań literackich za 
granicą. Opracował H. M a r k i e w i c z .  T. 2. K raków  1972. — R. L e s n a k, Pro­
b lemy badawcze kom unikacji literackiej. W zbiorze: O współczesnej kulturze lite­
rackiej.  T. 1. W rocław 1973. — J. L a 1 e w i с z, Komunikacja językowa i literatura. 
W rocław  1975. Są to prace często cytowane w książce Urygi.
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nia W. Szym borskiej, Wstępu do poetyki Z. Bieńkowskiego, Pastorałki z  królami 
J. Harasym owicza, Psalmu o nożu w  plecach T. Nowaka i Równania serca J. P rzy­
bosia.

Są to badania oparte na w ypracow aniach na zadany tem at: Jak  czytasz, od­
czuwasz i rozumiesz wiersz, k tóry  otrzym ałeś do in terp retacji?  „W ypracowanie, 
stanow iące rezu ltat pobudzenia lek turą utw oru, wiąże w sobie cechy metody intro- 
spekcyjnej z właściwościami analizy w ytw orów  ucznia. Umożliwia ono opis doznań 
pod wpływem  lektury, sprecyzowanie postawy wobec utw oru i wypowiedzenie 
sądów w artościujących, a także mniej lub bardziej świadome uzew nętrznienie 
podłoża psychicznego i społecznego, na którym  rozw ijają się określone sposoby 
podejścia do lite ra tu ry  i k ry teria  jej oceny. W tym  sensie jest narzędziem  intro- 
spekcji. Równocześnie [...] zaw iera w sobie elem ent streszczenia, które jest doku­
m entalnym  zapisem przekładu oryginalnego kodu, jak im  posługuje się utw ór, na 
język i system  w yobrażeń odbiorcy. Jako efekt odbiorczej rekonstrukcji utw oru 
w ypracow anie pozwala więc dotrzeć do właściwości recepcji także drogą pośrednią, 
różną od in trospekcji” (s. 45—46). I dalej: „W tej spontaniczności m ateriały  in tro- 
spekcyjne uzyskane przy pomocy w ypracow ania m ają wyższość nad danym i po ­
chodzącymi z ankiet i wywiadów, k tórym  słusznie zarzuca się in terw encję w ba­
daną rzeczywistość przez sam  choćby system pytań, obcych wobec system u po­
znawczego odbiorcy” (s. 46).

Badaniam i objęto 491 uczniów klas m aturalnych w trzech liceach ogólno­
kształcących K rakow a i dwu liceach na terenie średniej wielkości miast przem y­
słowych w ojewództwa krakowskiego. Uzyskano 1778 wypowiedzi: w tym  tylko 412 
(ok. 23°/o) autorstw a chłopców, co jest zgodne z proporcjam i płci w tego typu 
szkołach, w szczególności w klasach o profilu hum anistycznym .

A utor postaw ił sobie trzy zadania. Otóż najp ierw  postanowił ustalić typologię 
„progów trudności” w przysw ajaniu  utworów lirycznych. Na tej podstaw ie stara ł 
się z kolei zrekonstruow ać m echanizm y przysw ajania poezji przez młodzież. Po­
średnio zaś nasuw ały się obserw acje pozwalające ocenić oddziaływ anie szkoły 
w  zakresie podnoszenia (bądź obniżania) ku ltu ry  odbioru.

Tym isamym, prezentu jąc zabiegi opisowe, praca m iała także zaowocować i za­
owocowała efektam i w postaci sądów w artościujących. Zgodnie z najnowszym i 
k ierunkam i w badaniach nad kom unikacją literacką autor założył niew ykonal­
ność operacji in terpretacyjnych, które byłyby w  pełni wobec dzieła adekw atne. 
Za René Escarpitem  wprowadził pojęcie „twórczej zdrady” czytelnika. U znając 
wielopostaciowość adekw atnego dialogu odbiorcy z dziełem, zdetronizował dom i­
nu jącą  dotąd w literaturoznaw czo nastaw ionej dydaktyce w iarę w au to ry tatyw ną 
wyższość stylu „czytania znawców”.

Chciałbym  w tym  m iejscu mocno podkreślić w alor takiej postawy. P rzyjm ując 
istnienie nadrzędnej (czasem naw et więcej: „jedynie słusznej”) in terpretacji, zubo­
żam y przebieg procesu dydaktycznego. Niezależnie od motywów, które o takim  
au to ry tatyw nym  podejściu do tekstu  decydują. Może to być bowiem zarówno w iara 
w możliwość „ostatecznego doczytania” utw oru (wiara negująca istnienie tzw. 
m iejsc niedookreślenia w dziele lite rac k im 4), jak  i chęć podtrzym ania au to ry te tu  
nauczyciela czy badacza. W ten sposób nie tylko „m rozim y” dialog, ale także uda­
rem niam y szansę pojaw ienia się in terpretacy jnej niespodzianki. Nie możemy bo­
wiem  zakładać, że świadomość odbiorców kierowanego przez nas procesu dydak­
tycznego jest jedynie m niej lub bardziej biernym  odbiciem ustalonych aprio­
rycznie konwencji. To, co dzieje się w świadomości potocznej, w  literackiej św ia­

4 Zob. H. M a r k i e w i c z ,  Problem miejsc niedookreślenia w dziele literackim. 
W: Przekroje i zbliżenia dawne i nowe. W arszawa 1976.
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domości uczniów, może być równie godne uwagi, jak  to, co ma do zaoferowania 
tradycja in te rp re tacy jna, której rzecznikam i jesteśm y. Taką strategię badań nad 
świadomością społeczną rep rezen tu ją m. in. autorzy pracy The Autoritarian Perso­
nality 8. Taką tezę w  zastosow aniu do rzeczywistości szkolnej głosiłem także 
w rozpraw ie Uczniowska konkretyzacja lektury pozaszkolnej i je j miejsce w  li­
terackiej świadomości młodzieży  e.

„Rzeczywisty odbiorca poezji staje [...] wobec podwójnego zadania: musi nie 
tylko w ykonać operacje przewidziane dla w irtualnego czytelnika, ale również 
przezwyciężyć opór przestrzeni kulturow ej, jaką między nim  i dziełem nagrom adził 
czas. Rozpiętość między takim  zadaniem  a um iejętnościam i odbiorcy i jego wiedzą 
jest z dydaktycznego punktu  w idzenia problem em  o pierwszorzędnym  znaczeniu” 
(s. 74) — pisze Uryga, om aw iając „w erystyczną” lek turę takich zanurzonych 
w tradycji tekstów , jak  Ballady i romanse czy U wrót doliny, i zm ierzając do 
u s ta le n ia 'za k re su  oraz sensu pierwszego z om awianych progów trudności, a m ia­
nowicie bariery  kulturow ej w szkolnym odbiorze liryki.

Spraw a to o kapitalnym  znaczeniu dla refleksji nad istotą i zadaniam i szkoły 
w przekazyw aniu młodzieży um iejętności poznaw ania nie tylko lektury, ale także 
procesu historycznoliterackiego. Dotąd uważano, że historia lite ra tu ry  w szkole 
w inna przybrać postać „punktow ą”. Dzieła literackie („punkty”) miały być w tym  
ujęciu czymś w rodzaju „okienek”, penetrow anych z uwagi na swoją w łasną, n ie ­
pow tarzalną s truk tu rę , jednocześnie zaś traktow anych funkcjonalnie, jako „w zier­
n ik ” ku zawartości „kom nat”, czyli poszczególnych epok historycznoliterack ich7. 
Z lektury  książki Urygi można wysnuć inny wniosek, zm ierzający do skrajn ie 
odmiennego, a przy tym  bardziej „ciągłościowego” ujęcia procesu historycznolite­
rackiego w szkole. P ostu lu jąc wyposażenie młodzieży w  określony „zasób k u ltu ­
rowych stereotypów  zapew niający względną jednolitość porozum iewania się m ię­
dzy pokoleniam i” (s. 84), trak tu je  on lekcję tekstu  i lekcję procesu zarazem  jako 
pole nauczania języka kultury.

L ite ra tu ry  różnych narodów  m ają odrębną konsystencję. Są lite ra tu ry  o cha­
rak terze — by tak  rzec — aw angardow o cywilizacyjnym. Nieprzypadkowo w ybitny 
przedstaw iciel tego typu litera tu ry , Jean-P au l S artre , porównał dobre teksty  
literack ie do bananów : są tylko w tedy smaczne i jadalne, gdy są św ieże8. I są 
lite ra tu ry  tradycyjnokulturow e, spraw iające swoim odbiorcom pewne kłopoty in ­
te rp retacy jne (jeżeli, oczywiście, uzna się tradycję za kłopot, a nie za wezwanie 
do dialogu). Do takich lite ra tu r należy polska. I krytyk, który ma o to do niej 
pretensje , tak  form ułuje swoje zarzuty:

„Nasza lite ra tu ra  staje się herm etyczna przez coraz silniejsze zakorzenienia 
się we w łasnej m itologii i w chochołach, weselach, polonezach itp. [...] Coraz 
częściej [...] buduje system  nieczytelnych dla wielu odwołań do historii, do lite­
ra tu ry . Tworzy się zespół sygnałów, które dla »wiedzącego« czytelnika stanow ią 
istotę tekstu, dla »niewiedzącego« zaś ich niedostrzeżenie często powoduje n ie­
czytelność tej lite ra tu ry ” *.

5 T. W. A d o r n o ,  E. F r e n k e l  B r u n s w i k ,  D. J. L e v i n s o n ,  R. N a-  
v i t t  S a n f o r d ,  The Autoritarian Personality.  New York 1950.

® M. I n g 1 o t, Uczniowska konkretyzacja lektury pozaszkolnej i jej miejsce  
w  literackiej świadomości młodzieży. „D ydaktyka L ite ra tu ry ” (Zielona Góra) t. 3 
(1979).

7 Zob. M. G ł o w i ń s k i ,  Szkolna historia literatury: wprowadzenie w  tradycję. 
W zbiorze: Olimpiada literatury i języka polskiego. W arszawa 1980.

8 Zob. J. W e i g h t m a n ,  The Concept of the Avant-Garde. London 1973, s. 13.
9 K. Z a w r a t ,  Próba remanentu.  „K ultu ra” 1981, n r 7/8, s. 175.
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Tak brzm ią zarzuty. A rgum enty obrony można znaleźć zarówno w tekstach 
.samej literatu ry , np. w Mojej ojczyźnie  Norwida, w ierszu przyw ołującym  prog ra­
mowo tradycję ku ltu ry  śródziem nom orskiej, jak  w opracowaniach, wśród których 
wyróżnić należy szkice Kazim ierza Wyki zebrane w tomie O potrzebie historii li­
teratury (1966).

Skoro jednak zakorzenienie w  tradycji, w ięcej: perm anentne zakorzenianie się 
w tradycji — uznam y nie tylko za cechę, ale zarazem  za w artość naszej litera tu ry , 
to jednym  z podstawowych zadań szkoły staje się wyposażanie ucznia w wiedzę
0 fundam entalnych tekstach ku ltu ry  śródziem nom orskiej i narodowej. Taką g ra­
m atykę ku ltu ry  albo inaczej — głęboką struk tu rę  naszej rzeczywistości literackiej 
— tworzą: ku ltu ra  klasyczna, teksty judeo-chrześcijańskie, folklor. Dobrze się 
dzieje, że tak ie  właśnie, syntetyzujące i „ponadhiistoryczne” spojrzenie na ku ltu rę  
znajduje dziś uprzyw ilejow ane miejsce zarówno w opracow aniach naukow ych, jak
1 w projektach program ów  szkolnych 10.

Pam iętać przy tym  należy, iż takie kulturow e „bariery dźw ięku” w yrasta ją  
przed uczniem nie tylko w perspektyw ie, lecz także (a może: przede wszystkim) 
w retrospekcji. Iż podobne (a może odmienne?) barie ry  kulturow e u jaw n iają  się 
gdzieś na pograniczu lite ra tu ry  staropolskiej i Oświecenia. Ale to już zagadnienie 
odrębne.

K olejną barierę, zrekonstruow aną na podstaw ie badań, tworzy w typologii 
Urygi bariera języka poetyckiego. Przez to pojęcie rozumie au tor „system bodź­
ców, których ro la polega na k ierow aniu uwagi odbiorcy na różnorodne aspekty 
wypowiedzi .przez naruszanie utrw alonych w jego świadomości i naw ykach stereo­
typów językow o-percepcyjnych” (s. 112—113). Są to bodźce program owo kum ulo­
w ane w tekstach przynależnych do niektórych kierunków  poetyckich (Aw angarda 
krakow ska, poezja lingwistyczna), tak  że ich opanow anie sta je  się możliwe jedynie 
dzięki znajomości określonych doktryn poetyckich.

O statnią z om aw ianych w pracy b arie r stanow i barie ra  postaw  i sprawności 
recepcyjnej. Jest to, zdaniem  badacza: „zespół dyspozycji osobowych człowieka 
wchodzącego w  kontak t z utw orem  lirycznym , a w szczególności postaw  wobec 
tego utw oru oraz sprawności i naw yków operacyjnych w analizie i syntezie jego 
pierw iastków . System  ów, w ytworzony na gruncie dotychczasowego doświadczenia 
estetycznego i edukacyjnego, w spółdecyduje w procesie odbioru dzieła o jego rozu­
mieniu, doznaw aniu jego w artości i aprobacie lub odrzuceniu, a w konsekwencji 
o rozwoju m otywacji dalszych kontaktów  z liryką” (s. 152).

Są to m otyw acje swoiste dla młodzieży szkolnej. „Ja nic z tego nie rozumiem, 
jakie to głupie” 11 — oto cy tat w skazujący na znaczenie aprobaty i dezaprobaty 
w odbiorze liryki, w jej rozum ieniu i przeżyw aniu.

Jest takich spostrzeżeń, cennych i pouczających, więcej. Np. podkreślając w a­
lory brzm ieniowe i obrazowe słowa poetyckiego pisze Uryga: „W ydaje się, że 
szkoła w zbyt m ałym  stopniu zużytkowuje zarówno sprawdzone już, jak  i o tw iera­

10 Zob. np. Projekt programu nauczania języka  polskiego w  liceum ogólno­
kształcącym. „Polonistyka” 1981, n r 5, s. 480. Szerzej zajm uję się tą kw estią w refe­
racie Kształty ciągłości. O ponadczasowo ści w procesie historycznoliterackim, wy­
głoszonym na konferencji pn. „L iteratura i dzieje” w grudniu  1982. M ateriały kon­
ferencji m ają ukazać się drukiem  w r. 1984.

11 Cyt. za: H. E 1 z e n b e r g, Kłopot z istnieniem. A foryzm y  w  porządku czasu. 
K raków  1963, s. 103. A utor przytacza w yznanie uczennicy, które znakomicie ilu s tru ­
je wysuwane przez Urygę „swoistości” szkolnego odbioru treści nauczania.
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jące się obecnie drogi działania w tym  kierunku. Zaniedbana jest prak tyka w ygła­
szania utw orów  w całej swej bogatej gam ie form , od ćwiczeń recytacyjnych na 
lekcjach po swobodne wieczory poezji. Na w iększą uwagę zasługują porównawcze 
analizy nagrań  poezji recytow anej lub śpiew anej i samodzielna re jestrac ja  na taśmie 
m agnetofonowej w łasnych propozycji czytania tekstów ” (s. 146). Z natury  rzeczy 
najszerszy w achlarz propozycji fo rm ułu je au tor przy końcu pracy. W skazuje tam  
na konieczność redukcji dydaktycznie ukierunkow anego kom entarza na rzecz po­
mocy naukow ych konstruow anych na zasadzie otoczki, na zasadzie zbioru m a­
teriałów  kulturow ych przydatnych przy samodzielnym pokonyw aniu barie r (s. 183). 
Zw raca uwagę na um iejętne łączenie dyskursyw nych i „wzruszeniowych” form  
in terp re tac ji poezji (s. 184) czy na m etodykę „przekładu intersem iotycznego” (is. 187), 
tak  bardzo ważną w sytuacji inw azji ikonicznych form  ekspresji literackiej (teatr, 
film, telewizja), form  cieszących się wśród młodzieży szczególnie dużym zaintere­
sowaniem.

K siążka Urygi, jak  każda m onografia hum anistyczna, prowokuje również do 
wypowiedzi polemicznych. Chciałbym  tedy upomnieć się o w yjaśnienie zasad do­
boru tekstów  poetyckich w ytypow anych do badań. W yjaśnienie, że wiersze te „nie 
mieszczą się najwyżej w  skali trudności wispółczesnej poezji” (s. 42), jest w yjaśnie­
niem  in tu icyjnym  i na dobrą spraw ę w inno być oparte  na jakichś propedeutycznych 
obserw acjach „trudności” i „łatwości” w odbiorze szkolnym. O takich badaniach 
pisze w praw dzie Uryga na s. 168, ale trak tu je  je jako nie zrealizowaną możliwość. 
K olejne zastrzeżenia budzi utopijny pogląd Urygi na realia  przym usu szkolnego. 
Zdaniem  moim (i moich uczniów-współpracowników) przym us szkolny (z wszelkimi 
konsekw encjam i, zarówno w sferze działań dydaktycznych, jak  i w sposobie fu n ­
kcjonowania tekstów  w  szkole) jest elem entem  na stałe przypisanym  do s truk tu ry  
szkoły jako insty tucji społecznej. Jest on możliwy do usunięcia tylko w „społe­
czeństwie bez szkoły”, takim , jak ie  postu lu je w swojej książce Ivo Illich 12. Uryga 
trafn ie  zauważa zjaw iska dydaktyczne w ynikające z istnienia przym usu. Należy 
do nich autorytatyw ność nauczyciela z jednej strony, a z drugiej — dążenie 
uczniów do jednoznaczności w in terp re tac jach  poezji (s. 135), mimo że będzie to 
jednoznaczność różnie przez różnych odbiorców pojm owana. Z przym usu szkolnego 
i form  artyku lacji w ynika przewaga m yślenia dyskursywnego nad czynnościami 
w yobraźni w in terp re tac jach  szkolnych (s. 129).

W reszcie — tendencja do patriotyczno-społecznej w ykładni tekstów  poetyckich. 
O m aw iając np. „ideologiczną” in te rp re tac ję  Pastorałki,  pisze Uryga, że w ynikające 
stąd pogwałcenie reguł odbioru, wyznaczonych przez konwencję gatunkow ą (wy­
rażoną przecież w tytule!), „niekoniecznie świadczy o ignorow aniu owych norm  
w sytuacjach pryw atnej lektury , że można je naw et w pewnym  stopniu uznać 
za konsekwencję szkolnej sy tuacji kom unikacyjnej, skłaniającej ucznia do w ykaza­
nia się um iejętnością dotarcia do wychowawczych oraz ideowych treści u tw oru” 
(s. 99). A przecież, niezależnie od tego, uznaje U ryga możliwość zawieszenia praw  
sytuacyjnego odbioru, zarówno od strony ucznia, jak  i od strony nauczyciela, bądź 
też tychże praw  akceptacji, co oczywiście elim inuje zjawisko przym usu (zob. s. 35). 
Dzieje szkolnictwa w skazują niezbicie, że jest to tylko możliwość.

Na krytyczną refleksję zasługuje również uw aga Urygi kierow ana przeciw 
um iejscow ianiu badań  nad funkcją szkoły w  kulturze literackiej. Na pewno — 
badania te, z punk tu  widzenia „ekolocentrycznej” dydaktyki literatu ry , są bada­
niam i „odśrodkow ym i”, bo trak tu ją  szkołę jako ważną, ale zarazem  jedną z wielu 
insty tucji szeroko pojm owanego życia literackiego. Trudno jednak tak  rozum ianej

lf I. I l l i c h ,  Społeczeństwo bez szkoły.  W arszawa 1976.
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perspektyw ie odmówić rac ji istnienia w  obrębie dydaktyki litera tu ry . W końcu: 
„publiczność literacką tw orzą ci, którzy uczęszczali lub uczęszczają do iszkoły. 
Szkolne naw yki czytelnicze to te, które są przyswojone najgłębiej i z którym i 
najbardziej należy się liczyć. K ultura literacka, jej zakres, praw a rządzące pa­
m ięcią społeczną o literaturze i zapom inaniem  społecznym są przede w szystkim  
kształtow ane przez szkołę. Szkoła jest dziedziną działania określonej polityki 
ku ltu ra lnej, określonych form  kontroli społecznej” 18. Insty tucy jne i edukacyjne 
mechanizm y wykształcone przez szkołę funkcjonują w innego typu insty tucjach 
życia literackiego czy naw et ogólnospołecznego.

Poruszony tu ta j dylem at ma jednak znaczenie szersze. Jak  wiadomo, różnico­
wanie poszczególnych dyscyplin naukow ych polega na specyfice: a) celów, b) m etod 
i c) zakresu badań. Otóż Uryga jednoznacznie wiąże dydaktykę lite ra tu ry  ze 
szkolnictwem  i ze szkołą jako insty tucją. Badacze wrocławscy (W. Dynak, J. Kol- 
buszewski, A. W. Labuda, T. Patrzałek, C. W ichary i niżej podpisany) rozszerzają 
zakres penetracji badawczej naszej dyscypliny. Uważamy, iż przedm iotem  uwagi 
dydaktyka lite ra tu ry  jest społecznie zorganizowana edukacja literacka — niezależ­
nie od rodzaju i kształtu  organizującej instytucji. Do takiego trak tow ania zakresu 
dydaktyki lite ra tu ry  upow ażniają nas konkretne fak ty  z dziejów oświaty narodo­
wej. Takie stanowisko leży też u podstaw  definicji dydaktyki lite ra tu ry  sform uło­
w anej w naszym  środowisku 14.

Przed dziesięciu laty  redaktor „Tekstów” Janusz Sław iński podzielił się z czy­
telnikam i tego pism a gorzką refleksją nad sytuacją w metodologii badań lite­
rackich. Najogólniej rzecz biorąc, tyczyła ona ulotności i zmienności różnorod­
nych literaturoznaw czych metodologii i destrukcyjnych skutków  tego stanu rzeczy 
dla w arsztatów  poszczególnych bad aczy 1δ. W św ietle rozważań tego uczonego li­
teraturoznaw stw o stanęło przed dylem atem : ulegać modzie bądź też narazić się 
na  zarzut metodologicznego konserw atyzm u. W podtekście „żalów” Sławińskiego 
form ułow any był apel o poszukiwanie skali pozw alającej na efektyw ne w artościo­
w anie rozlicznych i ciągle nowych szkół metodologicznych.

K siążka Urygi dokum entuje tezę, że jednym  ze źródeł takiej skali w artościo­
w ania jest p rak tyka  społeczna; w  tym  konkretnym  w ypadku: p rak tyka szkolnej 
edukacji literackiej.

W śród zaobserwowanych przez badacza „swoistości” uczniowskiego stylu od­
bioru  są prawidłowości godne uwagi teoretyka i historyka literatu ry . O niektórych 
z nich już tu  wspom niałem . Należy do nich pouczająca aprobata dla koncepcji 
otw artego czytania dzieła literackiego. W art odnotow ania w ydaje się też w ynika­
jący z rozeznania w potrzebie edukacji literackiej nacisk na szukanie trw ałych 
i stałych fundam entów  „gram atyki ku ltu ry ”. Te w łaśnie potrzeby społeczne sygna­
lizują w artość orientacji „archetypicznych” w metodologii badań literackich. Roz­
w ażania Urygi w skazują na te cechy uczniowskiego odbioru, które wzbogacają 
m otyw acje literackich kontaktów . Będzie to np. dążenie do odkryw ania przez li­
te ra tu rę  w łasnej osobowości (s. 24). Rozważania te zm uszają teoretyka literatu ry

18 S. Ż ó ł k i e w s k i ,  Problemy szkolnej komunikacji literackiej w  badaniach 
polskiej ku l tury  narodowej. W zbiorze: Kształtowanie świadomości literackiej
uczniów. W rocław  1979, s. 9.

14 Zob. M. I n g l ó t ,  Problem odbiorcy w  publikacji naukow ej z  dziedziny m e­
todyki nauczania literatury. W zbiorze: Literaturoznawstwo i metodyka.  Wrocław 
1977, s. 7—8.

15 J . S ł a w i ń s k i ,  Gorzkie żale. „Teksty” 1973, n r 3.
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do kolejnej refleksji. Tym razem  do odm iennego spojrzenia na kategorię autora, 
lekceważoną przez n iektóre k ierunki metodologiczne.

Przed paru  laty  A leksander W it L abuda pytał na łam ach „Tekstów”: „Czy 
literaturoznaw ca może pomóc szkolnej polonistyce?” 1β. I odpowiadał na to py ta­
nie pozytywnie. K siążka Urygi w skazuje na pojaw ienie się także p rak tyk i od­
w rotnej: uczy, że dydaktyka lite ra tu ry  może pomóc literaturoznaw stw u.

M ieczysław Inglot

H e n r y k  L e b i e d z i ń s k i ,  ELEMENTY PRZEKŁADOZNAWSTWA OGÓL­
NEGO. W arszawa 1981. Państw ow e W ydaw nictw o Naukowe, ss. 162 +  2 nlb.

N iestrudzenie podejm ow ane są próby w yodrębnienia translatologii jako samo­
dzielnej dyscypliny nauki; czy jednak  samodzielność w jej sy tuacji jest w ogóle 
do pom yślenia? Zważywszy, że pole badaw czej aktywności nauki o przekładzie 
stanow i szeroko w idziana kom unikacja m iędzyludzka, a konkretn ie — teksty 
sform ułow ane w różnych kodach w erbalnych, w ypadnie odpowiedzieć na to py­
tan ie  przecząco. Tak bowiem zakreślony przedm iot badań wym aga nieustannego 
odw oływ ania się do ap a ra tu ry  pojęciowej w łaściw ej różnym  dyscyplinom, hum a­
nistycznym  i ścisłym. Gdy więc w  cen trum  zainteresow ania translatologa umieści­
m y np . tłum aczenie artystyczne, najbardzie j p rzydatne okażą się narzędzia stoso­
w ane przez różne gałęzie literaturoznaw stw a, z poetyką i stylistyką na czele. Gdy 
uw agę skupim y na kom unikacji użytkowej, potocznej, wówczas prio ry tet będzie 
m iała lingw istyka w sojuszu z socjologią i psychologią. Teoria nauczania języków 
obcych uruchom i refleksję glosodydaktyczną, a teoria inform acji i cybernetyka 
przydadzą się, gdy w grę wchodzić zacznie przekład  maszynowy. Logicy spróbują 
stw orzyć logistyczną teorię przekładu, a antropolodzy i etnografow ie dorzucą ko­
m en tarz  na tem at kulturow ych kontekstów  tłum aczeń. ltd .

In terdyscyplinarny model translato logii prow adzi z jednej strony do zaciera­
n ia  je j autonomicznej odrębności, lecz z drugiej — pozwala na budow anie nauki 
o struk tu rze  i m etodach korzystnie niejednorodnych, w której ram ach poszczególne 
teorie  czy naw et okruchy teorii w zajem  się ośw ietlają, kom entują i uzupełniają. 
Je s t bowiem nauka o przekładzie dziedziną pogranicza, nadbudow ującą swe po­
m ysły nad innym i teoriam i: procesu twórczego, procesu kom unikacji, w tym  także 
literack iej, fenom enu kontaktów  językowych, itp. Spośród trzech dziedzin szcze­
gółowych wchodzących w obręb nauk i o przekładzie — teorii, h istorii i krytyki 
przek ładu  — najbardzie j płodna i różnorodna w swej pomysłowości je s t nie­
w ątp liw ie teoria.

K odyfikatorzy współczesnych k ierunków  translatologii tym  się różnią od 
daw niejszych, że s ta ra ją  się w m iarę możności unikać norm atywności, nie uchyla­
jąc  się jednakże od w artościow ania. W yżej staw iają opis i analizę mechanizm ów 
transla to rsk ich  niż produkow anie recept regulujących postępow anie tłum acza. Dla 
oceny przekładu przyjm ow ane są różne k ry teria , najczęściej funkcjonalne, a więc 
uzależnione od celów towarzyszących jego pow staniu, od intencji tłum acza, od 
po trzeb  i oczekiwań odbiorcy. „Szkoły p rzek ładu” — to najczęściej sami przekła- 
dow cy, ich indyw idualne prak tyk i, uogólniane i naśladow ane, bądź przeciwnie, 
s ta ją ce  się przedm iotem  utajonej lub jaw nej polemiki, jak  to się często zdarza 
w  sy tuacji serii przekładow ej.

18 A. W. L a b u d a ,  Czy literaturoznawca może pomóc szkolnej polonistyce? 
„T eksty” 1976, n r 3.


