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Współczesna polonistyka szkolna przeżywa kło
poty  z określeniem  własnej tożsamości. Przekonuje o tym  historia 
dwudziestowiecznych sporów o nauczanie języka ojczystego i przede 
w szystkim  lek tu ra  aktualnego program u. Za istniejący stan  rzeczy 
trudno  winić twórców tego program u — jest on w pierwszym  rzę
dzie św iadectwem  dzisiejszych kłopotów, a w drugim  dopiero rzę
dzie s ta je  się jedną z przyczyn trudności i niepowodzeń dydaktycz
nych. W iadomo zresztą, że o efektach szkolnej edukacji polonistycz
nej decydują czynniki równie w ielorakie jak te, k tóre określają byt 
i powinności całej insty tucji szkolnej. Dobry program  nie zapewnia 
sam w sobie pom yślnej edukacji, ale gw arantuje przynajm niej to, 
że nie będzie zakłócał jej przebiegu. Tego rodzaju m inim alna gwa
rancja  uzasadnia nadzieje i niepokoje, jakie budzi spraw a progra
mów „języka polskiego” dla przyszłej szkoły dziesięcioletniej. Coraz 
już bliższa reform a oświaty stw arza szansę dla prób rozwiązania 
dzisiejszych kłopotów z tożsamością, ale jest to szansa o tyle proble
m atyczna, że b raku je  nam  jakiejś spójnej wizji szkolnej poloni
styki.
Brak ów sygnalizowano wielokrotnie, zwracając się czasem o pomoc 
do literaturoznaw ców . Podczas niedaw nej konferencji metodologicz
nej uczynili to autorzy jednego z referatów  metodycznych: „współ
czesna nauka o literatu rze nie może ograniczać swych zobowiązań 
wobec szkoły do prac popularyzacyjnych i m ateriałowych, lecz po
winna się zdobyć na opracowanie nowego modelu kształcenia lite 
rackiego, aby zapobiec bezładnym  i niespójnym  próbom  doboru 
celów i treści kształcenia” 1. Apel w art rozważenia, a dobrym  po

1 S. Burkot, B. Faron, Z. Uruga: Wiedza o literaturze na użytek szkoły. „Pa
miętnik Literacki” 1975 , z. 2, s. 82.



czątkiem  byłoby krytyczne rozeznanie w możliwościach w łasnej 
dyscypliny. Jesteśm y bowiem skłonni wierzyć, że szkolna poloni
styka nie nadąża za dorobkiem współczesnej nauki o literatu rze, 
chociaż zarzut zawiera sporą dawkę demagogii: czyż każda współ
czesność posiada od razu paten t na „lepszość”? Rzadziej natom iast 
dopuszczamy myśl, że nowe literaturoznaw stw o nie nadąża za p ro
blem am i, z jakim i para się nauczyciel, i że być może właśnie 
dlatego nie możemy rozwiązać ich sposobem najprostszym , tj. spo
sobem teoretycznym . Ponadto istnieje realne niebezpieczeństwo, że 
zadeklarow ana w najlepszych intencjach pomoc zamieni się w n ie
dźwiedzią przysługę.
Toteż spieszący z pomocą badacz powinien wyznać na wstępie, że 
jest abstrakcją. Żadną żywą osobą, lecz raczej rolą w sensie socjo
logicznym, k tó rą  to rolę pełni ktoś, kto w życiu literackim  zaj
m uje m iejsce obserw atora całego procesu kom unikacji literackiej, 
w tym  również szkolnej, i stara się pomnażać wiedzę o tym że p ro 
cesie, jego uczestnikach, składnikach, uwarunkow aniach i powią
zaniach z globalnym  system em  ku ltu ry  danego miejsca i czasu. 
Ma praw o do wniosków form ułow anych w trybie konstatacji, od 
których nie zawsze łatwo przejść do postulatów, na jakie oczekuje 
szkoła. W tym  sensie żaden polonista nie jest wyłącznie badaczem, 
chociaż nim  bywa. Polonista to ktoś, kto posługując się słowem 
pisanym  lub mówionym, a także osobistym przykładem , pełni po 
kolei lub jednocześnie kilka społecznych ról: uczącego się, gdy zdo
bywa wiedzę; nauczyciela, gdy ją przekazuje i kształci um iejęt
ności; wychowawcy, gdy urabia charaktery; badacza, gdy wiedzę 
w ytw arza.
Badacz, nauczyciel akademicki, nauczyciel w szkole zajm ują inne 
m iejsca w kulturze. Miejsca te są określane przez wiązki ról i za
dań, k tóre układają się w różne syndromy. Wszyscy trzej muszą 
zatem  inaczej używać tej samej polonistycznej wiedzy i tych sa 
m ych um iejętności, ponieważ m ają one czemu innem u służyć. Ale 
abstrakcy jny  badacz nie zawsze o tym  pamięta. Z k a rt dobrego 
skądinąd podręcznika w taki oto sposób zwraca się do nauczyciela 
i ucznia: „m etody analizy literackiej stosowane w szkole w ynikają 
lub w ynikać w inny z aktualnych koncepcji m etodologicznych” i do
daje „proces badania tekstu  (...) przebiega podobnie w pracowni 
uczonego i w  klasie”. Okaże się dalej, że nie jestem  przeciw nikiem  
w prow adzania elem entów teorii czy historii lite ra tu ry  na lekcje 
języka polskiego. Myślę jednak, że proponując usługi szkole, ba
dacz powinien, jeśli zajdzie potrzeba, rozbić system  wiedzy własnej 
i swoistą hierarchię w łasnych celów, aby przez to postawić niejako 
w stan  rozproszenia i aktyw nego pogotowia to wszystko, co składa 
się na jego kom petencję badawczą. Należy bowiem założyć, że 
tylko niektóre, elem entarne jej cząstki znajdą dla siebie właściwe 
m iejsce i funkcję w procesie edukacji o innej przecież specyfice 
niż proces w ytw arzania wiedzy. Gdy badawcza abstrakcja samą
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siebie proponuje jako wzorzec szkolnej dydaktyki, w yrządza tej 
osta tn iej krzywdę.

Bezpieczniej więc będzie chwilowo odsunąć na plan dalszy sp ra
wę m iejsca historii i teorii lite ra tu ry  w szkolnej edukacji poloni
stycznej. Przem aw ia za tym  również fakt, że w brew  pozorom 
zakres i rola tego typu wiedzy stanow iły najbardziej m obilny 
składnik  nauczania języka ojczystego. Natom iast mimo zm ian w ka
nonie lek tu r jego elem entem  trw ałym  i niezbyw alnym  była zawsze 
sam a litera tu ra . Słuszniej będzie w pierwszej kolejności zapytać
0 m iejsce i funkcje tekstów  literackich w relacji do celów, jakie 
m iałoby realizować to nauczanie. Rzecz wym aga jednak k ilku  za
biegów porządkujących. Zacznę od ogólnych (końcowych) celów 
całej edukacji szkolnej.
Jeśli pominąć aktualne zróżnicowanie polskiego system u oświaty, 
to cele owe dałoby się uszeregować w trzech przekrojach: an tropo
logicznym, pedagogicznym, dydaktyczno-kształcącym . Jako in sty 
tucja  ku lturow a szkoła pełni dwie istotne funkcje, in icjacyjną oraz 
in tegracyjną. W naszym  kręgu cywilizacyjnym  ry tua ł w ta jem ni
czenia przybiera form ę długotrwałego procesu akulturacji, dyplom  
ukończenia szkoły zaś (jak gdzie indziej tatuaż) jest oznaką k u ltu 
rowej dojrzałości i  upraw nia do podjęcia „dorosłych” działań o cha
rak terze  instrum entalnym , poznawczym i symbolicznym. Odwołu
jąc się do względnie zunifikowanych program ów i względnie 
jednolitych zabiegów, szkoła spaja jednostki w społeczność, k reu je  
w ew nątrz- i międzypokoleniowe więzi oraz poczucie narodow ej
1 ponadnarodow ej wspólnoty. Pełniąc funkcję in tegracyjną, szkoła 
buduje  kulturow ą Tożsamość: zmierza do tego, by dziecko zin ter- 
nalizowało m iędzy- i ponad jednostkowe pole kulturow ej wspólnoty. 
W tym  sensie jest szkołą dla w szystk ich2. Natom iast jako in sty 
tucja  pedagogiczna stara  się być szkołą dla każdego: wychowawcze 
działania różnicuje i dostosowuje do odm iennych osobowości swoich 
wychowanków. Pełniąc funkcję wychowującą, ku ltyw uje osobo
wościową Inność. W reszcie jako insty tucja nauczająca realizuje 
cele wielorakie, zgodne z zestawem  dyscyplin przew idzianych 
w program ie. Cele te można jednak sprowadzić do wspólnego m ia
nownika, jakim  byłaby funkcja kształcąca. Chodzi o wyposażenie 
ucznia w taki zakres wiedzy i um iejętności, k tóre po opuszczeniu 
szkoły pozwolą m u twórczo działać w środowisku zarówno ludz
kim, jak m aterialnym  i symbolicznym. Szkoła-realizuje wTszystkie 
te cele, choć zależnie od czasu i miejsca realizuje je lepiej lub 
gorzej, jedne akcentuje, do innych przyw iązuje m niejszą wagę. 
Przedm iotow e (autonomiczne) cele nauczania języka polskiego po
kryw ają się w znacznej m ierze z ogólnymi celami edukacji szkol
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nej. Te, o k tórych  mowa w’ „Uwagach w stępnych” do aktualnie 
obowiązującego program u licealnego, można uporządkować według 
uczynionych przed chwilą rozróżnień, z tym  wszakże — a w ynika 
to ze specyfiki przedm iotu — że wymienione wyżej cele realizo
wane są głównie przez odniesienie do symbolicznego pola k u ltu ry  
(język i sztuka, ideologia, wiedza potoczna, okazjonalnie nauka). 
W m yśl założeń program u lekcje języka ojczystego pow inny słu
żyć w tajem niczeniu w dawne i nowe zasoby naszego kręgu k u ltu 
rowego, przede wszystkim  narodowego. Zakłada się, że gromadzona 
wiedza i doświadczenia m ają walor integracyjny i wychowawczy. 
W przekroju  dydaktycznym  (tu wąsko pojętym) sytuow ane jest 
kształcenie sprawności kom unikacyjnych ucznia, przy czym głów
nym  akcent pada na zdobywanie kom petencji językowej.
O ile się nie m ylę, taki w łaśnie repertuar celów nie był w  dotych
czasowych dyskusjach kwestionowany, być może dlatego, że w y
znacza go nasz ak tualny  horyzont kulturow y, poza k tó ry  trudno 
nam  wykroczyć wyobraźnią. Natom iast liczne wątpliwości budziła 
spraw a hierarchizacji i powiązania tych celów w niesprzeczną 
całość, spraw a ich zgodności z zestawem  i pionowym układem  
treści nauczania, a także kw estia organizacyjnych sposobów i p rak 
tycznych (np. czasowych) możliwości ich realizacji. W szystkie te, 
bez w ątpienia ważne spraw y zostaną tu  pominięte, a problem  m iej
sca tekstu  literackiego w strategii nauczania języka ojczystego 
spróbuję rozważyć przez odniesienie do wyżej opisanego rep er
tuaru  celów.
Tym sam ym  pytanie wyjściowe należy teraz potroić i pytać o funk 
cje tekstu  w  przekroju  antropologicznym, w przekroju wychow aw
czym i w przekro ju  kształcącym  (komunikacyjnym). I ograniczenie 
dalsze. Skupię się głównie na pytaniu  trzecim. Jest ono chyba 
najbardziej intrygujące, ponieważ w tym  właśnie, ostatnim  prze
kroju  lite ra tu ra  zdaje się być praw ie nieobecna. A ktualny program  
jakby nie dostrzegał wyraziście roli, jaką mógłby pełnić tekst lite 
racki w kształceniu sprawności kom unikacyjnych ucznia (które 
pojm uję szerzej od — jak  w program ie — wąsko rozum ianej kom 
petencji językowej: leksykalnej, gram atycznej i stylistycznej). Po
winnościami tego typu obciąża się dział nauki o języku oraz dział 
ćwiczeń w m ówieniu i pisaniu, gdzie akcent pada zresztą raczej 
na form y niż na ćwiczenie sprawności. Wiadomo jednak, że w p rak 
tyce dydaktycznej u tw ór literacki na poziomie kom unikacyjnym  
lokowany być musi i jeśli na tym  poziomie w ystępują zgrzyty, 
k tórym  program  nie próbuje świadomie przeciwdziałać, to wówczas 
u tw ór nie jes t w stanie wywiązać się ze swych powinności antropo
logicznych i wychowawczych.
W pozaszkolnym  życiu literackim  wokół tekstu  ogniskują się trzy  
podstawowe zespoły czynności: tekst można zrobić, tekst można 
odbierać, tek st można badać. Każdy zespół czynności wiąże się
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z inną ro lą kom unikacyjną i wym aga innego rodzaju kom petencji: 
bądź nadawczej, bądź odbiorczej, bądź badawczej. Użyte tu  pojęcie 
kom petencji kom unikacyjnej jest pojęciem syntetycznym , tzn. ta 
kim , k tó re  można rozłożyć na mniejsze, elem entarne cząstki. W grę 
wchodzi nie tylko kom petencja językowa, tj. określone nawyki, 
spraw ności i pewien zasób wiedzy teoretycznej powodującej dezau- 
tom atyzację operacji leksykalnych, gram atycznych i stylistycznych, 
ale także um iejętność rozeznania się we właściwościach sytuacji 
nadawczo-odbiorczej, w celach, jakie chcemy osiągnąć przez nada
nie, odebranie lub zbadanie tekstu; każdorazowy akt kom unikacji 
w ym aga też mobilizacji określonego wycinka naszej wiedzy o świe- 
cie. Zakresy elem entarnych umiejętności, k tóre składają się na 
rozróżnione tu  trzy  odm iany kom petencji kom unikacyjnej, nie w y
kluczają się w sposób ostry, są to um iejętności po części tożsame, 
choć w ystępują w zróżnicowanych układach.
O bserw ując historię nauczania lite ra tu ry  w szkole, zauważymy, że 
również i tam  tekst literacki pojawiał się jako rzecz do zrobienia, 
jako rzecz do czytania i jako rzecz do zbadania. Staw ał się jednak 
jakby poligonem doświadczalnym, a nakierowane nań zabiegi m iały 
charak ter przede wszystkim  ćwiczebny. Przez kontakt z utw oram i 
literackim i uczeń kształcił swoją kom petencję nadawczą, odbiorczą, 
badawczą i w ten  sposób przygotowywał się do pełnienia tych 
trzech ról w dorosłej kom unikacji społecznej. Ale w nauczaniu 
lite ra tu ry  role te i powiązane z nimi kształcenie trzech odmian 
kom unikacyjnej kom petencji występow ały w układach różnie hie- 
rarchizow anych i historycznie zmiennych. Aby zarysować kon tra 
stowe tło dla sytuacji obecnej, odwołam się do dwu modelowych 
rozwiązań: pierwsze to kw intyliański model w ykształcenia re to 
rycznego, drugie — model edukacji retoryczno-literackiej, k tóry  
realizowały napoleońskie licea w XIX-wiecznej Francji.
W dw unastu  księgach swojego dzieła 3 K w intylian przedstaw ił spój
ny i konsekw entny program  kształcenia doskonałego mówcy. Po
śród licznych cnót przysługujących tem u ostatniem u miejsce cen
tra lne  zajm owała hexis, czyli sprawność budowania wypowiedzi, 
niezbędna dla uczestnictw a wr życiu publicznym  i politycznym. Całe 
tedy nauczanie podporządkowane było kształceniu kom petencji na
dawczej, a na jego kom pletny cykl składały się trzy  stopnie: ele
m entarny, gram atyczny i retoryczny. K urs elem entarny obejmował 
wiadomości o literach i głoskach, ćwiczenia ortograficzne i orto- 
foniczne oraz początki pisania i czytania; główny cel stanowiło 
opanowanie techniki przechodzenia od słowa mówionego do pisa
nego i odwrotnie. Dom inującym  celem kursu  gram atycznego było 
kształcenie kom petencji językowej ucznia: poszerzanie jego zasobów 
leksykalnych, uświadam ianie wartości znaczeniowej i stylistycznej

1 Kwintylian: Kształcenie mówcy. Ks. I, II i X. Tłum. M. Brożek. Wrocław
1951.



słów, a wiadomości o gram atyce i figurach stylistycznych dosta r
czały m u wiedzy o regułach kom binatoryki zdaniowej. D om inujący 
na tym  stopniu cel przesądzał więc o zakresie przekazywanej w ie
dzy, a także o charakterze praktycznych ćwiczeń językowych, k tó re  
nie w ykraczały w zasadzie poza s tru k tu ry  zdaniowe. Sentencje, 
chryje, etologie — to ćwiczenia polegające na przekształceniu (gra
m atycznym , logicznym, stylistycznym ) zdań. W zakres nabyw anej 
na stopniu gram atycznym  kom petencji językowej wchodziła zatem  
pewna sum a wiedzy teoretycznej oraz sprawności i nawyków p rak 
tycznych, ale w tym  sensie abstrakcyjnych, że oderw anych od 
konkretnej sytuacji kom unikacyjnej (stanowi ją dydaktyczna sy 
tuacja w eryfikacji), w7 której popraw ne gram atycznie zdanie czy 
tekst s ta ją  się wypowiedzią, tj. narzędziem  realizacji jakiegoś za
łożonego przez nadawcę zadania (np. pochlebić, obrazić, przekonać, 
poinform ować).
Przejście do kształcenia kom petencji kom unikacyjnej (ściślej: n a 
dawczej) dokonuje się dopiero na stopniu retorycznym . B udujący 
wypowiedź uczeń jest tu  już zobowiązany do respektow ania nie 
tylko norm  językowych, ale również i norm  sytuacyjnych, k tó re  
zadecydują o s truk tu rze  tekstu. Musi w7ziąć pod uwagę czas i m ie j
sce, w jakim  tekst będzie wygłaszany i odbierany; jeżeli w sądzie — 
co trzeba powiedzieć, w jakim  celu (obrona czy oskarżenie), do 
kogo, przeciw  komu, w jakim  stanie rzeczy (status causae), publicz
ną opinię o sprawie. Musi więc uwzględnić te wszystkie składniki 
szeroko pojętej konsytuacji, k tóre zostaną kom unikacyjnie zm obili
zowane. Retoryczne ćwiczenia w mówieniu i pisaniu polegają na 
budow aniu s tru k tu r ponadzdaniowych i jeśli K w intylian radzi ćw i
czyć sztukę opowiadania już u nauczyciela gram atyka, to zastrzega, 
że są to „rzeczy z początkowych ćwiczeń w samej wymowie, k tó re  
chłopcy, za młodzi jeszcze do szkoły retora, mogą już tu ta j p rze
rabiać” 4. P raktycznym  ćwiczeniom w układaniu wypowiedzi (sądo
wych, polityczno-doradczych, epidyktycznych) towarzyszy w ykład 
sztuki wym owy, tj. teoretycznej wiedzy o sposobach w ypow iadania 
się w społecznie zróżnicowanych sytuacjach kom unikacyjnych. 
Nauczanie gram atyczne odwoływało się głównie i praw ie wyłącznie 
do m ateria łu  literackiego (zresztą łacińska litteratura  jest dokład
nym  odpowiednikiem  greckiej grammatika). Teksty poetów7 i h i
storyków poddawano operacjom  dwojakiego typu: badaniu i lek tu 
rze. Badanie polegało na rozbiorze i stylistycznej analizie u tw oru, 
a lek tura  na jego objaśnianiu zorientowanym  na wartości poznaw 
cze i m oralne. Obie operacje mieściły się w kanonie zabiegów filo
logicznych, mobilizujących trzy  zakresy wiedzy: lectio (język); enar- 
ratio (encyklopedia), judicium  (etyka). Ale te  operacje nie są 
zorientow ane na kształcenie kom petencji badawczej i czytelniczej
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jako autonom icznych celów nauczania. K w intylian oddaje je w służ
bę tego celu nadrzędnego, jakim  jest kształcenie kom petencji na
daw czej. Rozbiór i analiza przekształcają utw ór w magazyn form  
językow ych, które będą pożytkowane kom unikacyjnie na stopniu 
retorycznym . I podobnie lek tura  pragm atyzuje utw ór jako anto
logię wzorców m oralnych oraz okazjonalne źródło wiedzy o świe- 
cie, które będą potrzebne doskonałemu mówcy. P rzy  takim  po
dejściu  utw ór jest atom izowany tak  w sensie semantycznym , jak 
i kom pzycyjno-syntaktycznym . Tekstowa syntagm a rozkładana 
je s t na zbiór paradygm atów  form alnych i m oralnych, przestaje 
funkcjonow ać jako całościowa stru k tu ra  o sobie właściwych i samo
istnych  celach. L ek tura  w szkole retorycznej nie była więc czyta
n iem  w dzisiejszym znaczeniu. U tw ór literacki nie był również 
w ykorzystyw any jako kompozycyjny wzorzec wypowiedzi. 
W prow adzając opowiadanie u gram atyka, robi K w intylian znaczą
ce zastrzeżenie: uczniowie powinni się „ćwiczyć w opowiadaniu 
b a jek  Ezopa, najbardziej zbliżonych do opowiadań piastunek” , 
a więc odbiegających od wysokich wzorców literackich i dodaje: 
„krótkie opowiadania, tak  często w ystępujące u poetów, należy 
m oim zdaniem  przerabiać dla samego ich poznania, a nie dla ćwi
czenia wym owy (eloąuentiae)” 5. U tw ory poetów i historyków, 
uwzględnione w kursie retorycznym , traktow ane są w taki sam 
sposób. Homera ceni K w intylian szczególnie, ponieważ „jest to 
najw ybitn iejszy  m istrz nie tylko doskonałej poezji, ale i sztuki 
krasom ów czej” , k tó ry  w swoim dziele „rozwija wszelkie zasady 
retoryki, stosowane w mowach sądowych i doradczych” 6. Jednak 
na  stopniu retorycznym  teksty  literackie zajm ują już miejsce d ru 
gorzędne. Jako bezpośredni, stylistyczny i kom pozycyjny wzór do 
naśladowania w ykorzystuje się mowy retorów  greckich i rzym 
skich, a więc teksty, które w przybliżeniu byłyby funkcjonalnym i 
odpowiednikam i dzisiejszej publicystyki o charakterze in terw en
cyjnym . W ybitne dzieła sztuki krasomówczej analizuje się i czyta 
w całości. Jest to zrozumiałe, jeśli pamiętać o nadrzędnym  celu 
edukacji retorycznej, tak jak  jeśli o nim  pamiętać, uzasadnionym  
staje się fakt, że u tw ory literackie były kawałkowane.
Od głoski i litery, przez wyraz i zdanie szkoła kw intyliańska pro
wadzi ucznia do budowania sytuacyjnie uw ikłanych wypowiedzi. 
T eksty literackie w ystępują w roli magazynu wzorców form alnych 
i m oralnych, a kształcona na nich kom petencja odbiorcza i badaw 
cza są służebne wobec celu nadrzędnego, jakim  jest kształcenie 
retorycznej kom petencji nadawczej.
I jeszcze ty tu łem  wyjaśnienia. Do znawstwa w dziedzinie sztuki 
słowTa rozum ianej jako teoretyczna wiedza i praktyczne um iejęt

1 “, "  R O ZTRZĄSANIA I ROZBIORY

5 M. Fabii Quintiliani: Institutionum oratoriarum, libri, duodecim. B. m, 
MDCIV Jacobus Stoer, ks. I, rozdz. IX.
6 Kwintylian: op. cit., s. 261.



ności w budow aniu wypowiedzi pretendow ały w starożytności trzy  
au tory tety : Filozof, k tó ry  ma na oku praw dę i poznanie; Poeta, 
którego celem  jest Piękno oraz budzenie wzruszeń pełnych i skoń
czonych; Mówca, k tó ry  nade wszystko dba o Skuteczność (u Kw in- 
ty liana publiczne dobro) i słowem nakłania do ukierunkow anych 
działań. Taki podział ról znaleźć można w pism ach A rystotelesa 
o języku. W pism ach logicznych dał teorię dyskursu prawdziwoś
ciowego, zastanaw iając się nad form alno językowymi w arunkam i 
dochodzenia do praw dy (sylogizm). W Poetyce  zawarł teorię dys
kursu  poetyckiego, tj. wypowiedzi przedstaw iającej (słowem lub 
na scenie) jakiś skończony cykl w ydarzeń tak, aby u odbiorcy w y
wołać w zruszenie katarktyczne (fabuła i tropy). Chodzi tu  o za
m knięty cykl emocji przebiegających od początku do końca w po
rządku sym bolicznym  (Freud: fantazm atycznym ) — bo wyw oła
nych przez skończony i zam knięty ciąg fingowanych wydarzeń, jak 
np. „przew ina — kara  — ekspiacja” czy ogólniej „ład — zakłóce
nie ładu — jego przyw rócenie”. Po zakończeniu spektaklu do Edypa 
nie można już mieć żadnych pretensji, ponieważ spotkało go wszy
stko, co spotkać go miało.
N atom iast w  Retoryce  dał A rystoteles teorię dyskursu pragm atycz
nego, tzn. wypowiedzi mieszczących się w porządku „działanie ■— 
słowo — działanie”, porządku realnym , a nie jak  w poezji fingo- 
w anym  i symbolicznym. Tak umiejscowione słowo samo staje się 
działaniem . Gdy mówca dowodzi w iny winnego — nakłania do 
w ykonania kary ; ale do czynu — do odstąpienia od wykonania 
kary  — nakłania również w tedy, gdy przekonuje o niew in
ności winnego. Za pomocą słowa można równie dobrze rea 
lizować oba te  cele i stąd też etycznie dwuznaczny status sztuki 
retorycznej: nie dba ona jak  filozofia o praw dę, nie potrzebuje 
sylogizmu i operuje pozorem, dowodem skrycie niepełnym  lub 
opartym  na powszechnych m niem aniach (entym em a ). O tym  czy 
sztukę wym owy angażuje się po stronie słusznej lub niesłusznej 
decyduje p ryw atne sumienie mówcy, ale efekt jego słów ma zawsze 
charakter publiczny. Określenie „retoryczna kom petencje nadaw 
cza” zyskuje więc ścisłe znaczenie w opozycji do innych odmian 
dyskursu. Je s t sztuką dyskursu pragm atycznego, czyli słownej in 
terw encji w spraw y polis: pryw atne, publiczne i państwowe.
W zakresie kształcenia języka ojczystego liceum napoleońskie kon
tynuuje  w zory dydaktyczne w ypracowane przez Jana S turm a i pe
dagogikę jezuicką, a przez to naw iązuje do antycznych tradycji 
nauczania retorycznego. Pełny cykl edukacji i tu ta j był roz
bity  na trzy  stopnie tak  samo nazywane. Układ m ateriału , m e
tody i cele nauczania przypom inają pod wieloma względami roz
wiązania K w intyliańskie. Całość nauczania jest zorientow ana na 
analogiczny cel, na kształcenie przede wszystkim  kom petencji n a 
dawczej. Zm ienił się wprawdzie kanon lektur, autorom  antycznym  
towarzyszą francuscy klasycy, ale ich u tw ory poddawane są po-
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dobnej obróbce. Antologia szkolna jes t przedm iotem  rozbiorów 
gram atycznych i analiz stylistycznych, nadal jest traktow ana jako 
m agazyn paradygm atów  form alnych i m oralnych oraz encyklope
dycznych wiadomości. Ale w stosunku do szkoły antycznej nastą
piło jedno znam ienne przesunięcie. Otóż tekst literacki zaczyna 
służyć uczniowi już nie tylko jako stylistyczny, lecz także kompo
zycyjny wzorzec wysłowienia. Z daw nych odmian dyskursu prag
m atycznego szkoła zachowała wyłącznie mowy okolicznościowe 
(epidyktyczne), których przykłady wydobywa się zresztą z dzieł 
literackich. Inne poszły w zapomnienie, a na ich miejsce weszły 
liczne odm iany gatunkowe dyskursu literackiego: krótkie form y 
narracy jne  i opisowe, scenki rodzajowe, obrazki alegoryczne, por
tre ty  (charakterystyki) i paralele; odmiany, które w obiegu lite 
rackim  funkcjonowały bądź jako samodzielne wypowiedzi, bądź 
jako względnie wyodrębnione całostki kompozycyjne w utw orach 
większych rozmiarów. Za logiczno-kompozycyjne uporządkowanie 
wypowiedzi odpowiedzialny był raczej nauczyciel lub podręcznik 
niż sam  uczeń. Ten ostatni otrzym yw ał tem at w postaci argum entu, 
czyli rozbitego na akapity  zwięzłego tekstu, k tó ry  stanow ił syntak- 
tyczny i sem antyczny szkielet wypowiedzi. N eu tralny  stylistycznie 
argum ent należało rozwinąć w literackie wypracowanie. Mówiąc 
krótko ze streszczenia należało zrobić literaturę . P raktycznym  
ćwiczeniom w pisaniu towarzyszył wykład zasad retoryki, a właś
ciwie neoretoryki, k tóra wchłonęła elem enty dawnych poetyk i tra k 
tatów  logicznych.
W dziewiętnastowiecznej szkole dyskurs literacki zajął zatem  
miejsce dawnego dyskursu retorycznego. Stało się tak  dlatego, że 
w poza szkołą, choć przy jej współudziale narodził się Pisarz, po
stać starożytnym  nieznana. Pisarz zagarnął dawne dziedziny Filo
zofa, Poety  i Mówcy: praw dę i poznanie, piękno, publiczne dobro 
i oszukaństwo ideologiczne, zapragnął i wzruszać, i zagrzewać do 
działania. Stał się jedynym  społecznie uznanym  autorytetem  
w dziedzinie sztuki słowa. Szkoła szuka więc wzorów poezji i prozy 
u tego jedynego wówczas znawcy. A model językowego w ykształ
cenia, jaki proponuje, różni się siłą rzeczy od modelu antycznego. 
Jest on zorientow any na kształcenie sprawności przede wszystkim  
nadawczych, lek tu ra  i rozbiór dzieł literackich są nadal służebne 
wobec tego głównego celu, ale w modelu kom petencji nadawczej 
literackie form y gatunkowe służą jako kom pozycyjny wzorzec w y
powiedzi.
W liceach francuskich system  nauczania retoryczno-literackiego 
obowiązywał od roku 1802 do końca dziewiętnastego wieku. Miał 
swoje zalety i wady, rodził trudności dydaktyczne, które starałem  
się opisać w innym  m iejscu 7. Stały się one jedną z przyczyn, które 
doprowadziły do kolejnego przew rotu w historii szkolnego nau
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czania literatu ry . D rugą istotniejszą i zapewne bardziej złożoną 
przyczyną były ogólnokulturowe przesunięcia, które spowodowały 
zmianę społecznego statusu  pisarza i samej litera tu ry . L iteracka 
kom petencja pisarska przestała wystarczać jako model szkolnego 
wykształcenia w zakresie sztuki słowa czy ściślej — w kształceniu 
sprawrności nadawczych ucznia. Na lekcjach języka ojczystego utw o
ry  literackie pojaw iają się jako lek tu ry  w dzisiejszym tego słowa 
znaczeniu. We Francji ten  nowy stan  rzeczy został usankcjonowa
ny reform ą programów z 1901 r,
W Polsce postulat czytania utworów w szkole był form ułow any 
m. in. przez Chmielowskiego i Próchnickiego w latach osiemdzie
siątych ubiegłego stulecia. Również inne świadectwa z tego okresu 
pozwalają obserwować, jak  w świadomości dydaktyków  przełam uje 
się stare  z nowym. Należy więc przypuszczać, że lata  te w yzna
czają dla polskiej szkoły cezurę między rozpadającym  się system em  
wykształcenia retoryczno-literackiego a modelem nauczania współ
czesnym, k tóry  obowiązywał w program ach okresu m iędzywojen
nego oraz powojennego aż po dziś dzień, chociaż pozycja lite ra tu ry  
jako rzeczy do czytania bywała w nich akcentow ana z różną siłą. 
Niezależnie jednak od wahań, takie przede wszystkim  w ykorzysta
nie tekstu  w dydaktyce w ydaje się być dzisiaj oczywiste i n ie
podważalne. Zdumienie natom iast wyw ołałaby propozycja, by ucz
niowie Lalką czy Panny z Wilka  nie tylko czytali, ale by pisali 
swoje wypracowania językiem  „autorów naszych lek tu r”. A ktualny  
program  dla klas V—VIII: „czynnikiem utrudniającym  wypo
wiedzi uczniów jest sty l większości utw orów ” 8. Oraz łagodniej pro
gram  licealny: „ lite ra tu ra  piękna nie może być wyłącznym  wzorem 
dla ćwiczeń w mówieniu i pisaniu” 9. Dopiero w związku z owym 
przesunięciem  tekstu  w stronę czytania zrozumiałe i uzasadnione 
sta ją  się zalecenia, by u tw ory czytać w całości, oraz pro testy  prze
ciw w yjątkom  czy różnym  wyborom „wzorów poezji i prozy” , prze
ciw uśm iercaniu utworów nadto drobiagzową analizą, a więc prze
ciwko tym  wszystkim  zabiegom, które były uzasadnione w kon
tekście nauczania retorycznego i retoryczno-literackiego. Dziś 
w szkole chodzi o coś innego, co nazwać można czytaniem  literac
kim. Nie jest to żaden postęp w stosunku do przeszłości, bo rzecz 
nie nadaje się w ogóle do rozpatryw ania w kategoriach postępu. 
L ite ra tu ra  zaczęła po prostu obsługiwać inną sferę potrzeb k u ltu 
rowych, w tym  także dydaktycznych — choć z tego dokonanego 
fak tu  szkolna dydaktyka jak się zdaje nie wyprowadziła w szyst
kich koniecznych wniosków praktycznych.
Tak więc w dwudziestowiecznej szkole lite ra tu ry  się nie robi, 
lite ra tu rę  się czyta. Doprowadziło to do swoistego rozdwojenia do
2 Program nauczania ośmioklasowej szkoły podstawowej. Język polski. Klasy  
V—VIII. Warszawa 1971, s. 48.
9 Program nauczania liceum ogólnokształcącego. Język polski. Klasy I—IV, 
Warszawa 1974, s. 51.
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tychczas jednolitego przedm iotu, a osobliwość owego pęknięcia ry 
su je  się wyraziście dopiero na tle europejskiej historii nauczania 
języka ojczystego. Przedm iot jakby się rozpadł na dwa osobne działy: 
nauczanie lite ra tu ry  i nauczanie języka. Oba określenia ogromnie 
nieprecyzyjne, ale właśnie ich przeciwstawność i niedookreślenia 
są skrótowym  sygnałem  kłopotliwej sytuacji, w jakiej znaleźli się 
dwudziestowieczni nauczyciele i tw órcy program ów języka ojczy
stego, sytuacji pod pewnym i względami znacznie trudniejszej od 
tej, w jakiej pracowali ich dawni koledzy. Spróbujm y naszkicować 
uproszczony obraz tych kłopotów.
Rozwiązując problem  kształcenia sprawności nadawczych, dawna 
szkoła mogła sięgać po wzorce gotowe i częściowo wypracowane 
poza jej obrębem. Dla K w intyliana był to Mówca i zasoby liczącej 
wówczas pięć wieków wiedzy o dyskursie pragm atycznym  i p rak 
tycznych sposobach jego w ytw arzania. Szkoła dziewiętnastowieczna 
zaś nieufnie odniosła się do platońskiej i rom antycznej mitologii 
tw órcy geniusza natchnionego i oparła się na doświadczeniach daw 
nej retoryki, wzbogaconych przez ówczesną krytykę, która litera 
tom pilnie patrzyła na ręce; wybór Pisarza jako modelu kompe
tencji nadawczej narzucał się sam. U progu wieku dwudziestego, 
z powodów, które wym agałyby odrębnej analizy, wybór modelo
wej w ersji kom petencji kom unikacyjnej przestaje być oczywisty. 
Pojawia się wprawdzie Uczony, ale jego au to ry tet jest nieco dw u
znaczny. Językoznawca ma wprawdzie wiedzę o języku, sam  jed
nak nie jest m istrzem  słowa w tym  sensie co mówca i pisarz. Jako 
fachowiec używa języka wyspecjalizowanego, budowanego z myślą 
o potrzebach własnej dyscypliny. Ponadto językoznawstwo pierw 
szej połowy dwudziestego w ieku odżegnuje się od norm atyw izm u 
(a szkoła rozum nie stosowanych norm  potrzebuje) i zajm uje się 
badaniem rzeczy tak abstrakcyjnych, jak system  języka i tekst, 
k tóry  na b iurku uczonego przestaje być wypowiedzią (parole), 
a staje się laboratoryjnym  preparatem . W obserwacji zjawisk języ
kowych językoznawstwo s truk tu ra lne  nie wykraczało na ogół poza 
stru k tu ry  zdaniowe, skupione było na problemach, k tórym i w szkole 
kwintyliańskiej zajmował się nauczyciel gram atyki (nieco inaczej, 
oczywiście), nie dotykało zaś problemów komunikacyjnego funkcjo
nowania wypowiedzi, które dawna szkoła „przerabiała” na stopniu 
retorycznym  i które dla kształcenia sprawności nadawczych m ają 
istotne znaczenie.
W tym  stanie rzeczy pomoc językoznawcy dla szkoły m usiała być 
ograniczona. Mógł autory tatyw nie odpowiadać na pytania tyczące 
kom petencji językowej, od której nie ma bezpośrednich przejść 
do rozwiązań z zakresu kom unikacyjnej pragm atyki wypowiedzi. 
Owemu ograniczeniu towarzyszyły dodatkowe komplikacje, gdy 
uczony proponował szkole wzory dydaktyczne stosowane w p rak 
tyce akadem ickiej: skrócony w ykład gram atyki opisowej języka 
ojczystego oraz nieco wiadomości z historii języka. Ćwiczenia w mó
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wieniu i pisaniu m usiały wówczas pozostawać w luźnym  związku 
z działem „nauka o języku”, autorzy program u zaś nolens volens 
ratow ali się stw ierdzeniem , że „elem entem  scalającym  wszystkie 
działy nauczania języka polskiego jest tem atyka” (?). Działy te 
da się ściśle powiązać dopiero w tedy, gdy będziemy dysponowali 
usystem atyzowaną, a nie tylko in tu icyjną wiedzą o wielorakich 
strategiach kom unikacyjnych. Powody analogiczne u trudniały  okre
ślenie tożsamości działu, k tóry  w aktualnym  program ie nosi nazwę 
„Lektura łącznie z wiadomościami z historii i teorii lite ra tu ry ”. 
I tu ta j szkoła pracow ała pod naciskiem wzorów dydaktyki uniw er
syteckiej. Gorzej: gdy na uniw ersytetach litera tu rę  staropolską — 
jako zbyt trudną — przesunięto na wyższe lata studiów, szkoła 
nadal respektuje chronologię dziejów lite ra tu ry  ojczystej. I tu ta j 
literaturoznaw stw o, które do niedaw na oglądało swój przedm iot 
z perspektyw y tw órcy (co było korzystne dla szkoły w ubiegłym 
stuleciu), tekstu, system u, procesu historycznoliterackiego, nie mo
gło szkole przyjść z pomocą w organizowaniu kontaktów  czytelni
czych ucznia z utw oram i literackim i (w latach dwudziestych p ró
bował to czynić dość osamotniony Kazimierz Wóycicki).
Pow stała zatem  sytuacja nieco paradoksalna. Program  zaleca czy
tanie literatu ry , ale nie przew iduje system atycznie i świadomie 
organizowanej dydaktyki czytania. Obok sakram entalnej „ lek tu ry” 
pojawia się wprawdzie słowo „czytanie” , ale w znaczeniu wąsko- 
technicznym  dla klas najm łodszych i w klasach wyższych jako 
głosowa in terp retacja  tekstu  pisanego. Natom iast w wypowiedziach 
program owych czytanie utworów literackich, właśnie owych lek
tur, nie jest problem atyzowane ani w sensie kom unikacyjnym , ani 
w sensie dydaktycznym  jako określony pakiet sprawności, których 
należałoby uczyć, podobnie jak  uczyć należy mówienia i pisania. 
Również w bibliografiach m etodycznych do rzadkości należą po
zycje w rodzaju pracy W ojciecha Pasterniaka 10. Toteż lek tu ry  lo
kowane są od razu w przekroju antropologicznym i wychow aw
czym, z pominięciem — o czym wspomniano — przekroju kom u
nikacyjnego. Paradoksalna sytuacja w sferze założeń powoduje 
trudności w sferze ich realizacji. Uczeń przekonyw any o wielkich 
walorach polecanych mu utworów nie potrafi się ich jakoś do
czytać, z kolei autor podręcznika zachowuje się jakby również nie 
wierzył w moc podsuwanych uczniom dzieł, ponieważ serw uje im 
gotowe morały. Tu się koło zamyka* nie nauczywszy czytania, trze 
ba odczytywać samemu.
Nie przypuszczam, by akura t dziś udało się za jednym  zamachem 
rozwiązać owe kłopoty dwudziestowiecznej szkoły. Myślę jednak, 
że od czasów Wóycickiego sytuacja zmieniła się na lepsze. Języko
znawcy coraz częściej in teresują się kom unikacyjną problem atyką

ROZTRZĄSANIA I ROZBIORY 1 0 2

10 W. Pasterniak: Organizacja procesu poznaioania lektury szkolnej. Warszawa 
1974.



wypowiedzi, sporo wiedzy na ten  tem at zgromadziła też nauka o li
teraturze, k tóra nigdy nie porzuciła tradycyjnej problem atyki reto
rycznej. L iteraturoznaw cy z kolei coraz częściej k ieru ją uwagę na 
problem y odbioru tekstów literackich. W żadnym  jednak razie nie 
chodzi o to, by na lekcjach języka polskiego urządzać system a
tyczny w ykład z teorii kom unikacji, lingw istyki pragm atycznej czy 
teorii tekstu, ani też opowiadać dzieje lite ra tu ry  z perspektyw y 
odbiorcy. Chodzi natom iast o to, by kształcenie z jednej strony 
kom petencji nadawczej i z drugiej strony  kom petencji odbiorczej 
uczniów organizować w myśl praktycznych wskazań, jakich mogły
by dostarczyć owe odradzające się znowu kierunki badań. Pam ię
tając jednak o tym, że podejm ują one problem atykę wcale nie 
nową, można też sięgnąć w prost do zasobów dawnej retoryki jako 
wiedzy o w ytw arzaniu  wypowiedzi oraz do doświadczeń herm e
neutyki jako wiedzy o dobywaniu znaczeń z tekstów, o przekształ
caniu zapisu w wielomówną wypowiedź.
Ogólny kierunek wniosków w ynikających z tego, co powiedziane, 
łatwo już przewidzieć, choć zapewne same wnioski będą skromne. 
Żadne gotowe rozwiązania — czemuś takiem u nie można sprostać 
jednostkowym  wysiłkiem  — a raczej próba w ypunktow ania kilku, 
jak  sądzę, istotnych problemów i zastanowienia się nad tym , jak  
sobie z nimi poradzić. Tym razem  punktem  wyjścia uczynim y 
odpowiedź na pierwotnie postawione pytanie o pozycję tekstu 
literackiego w nauczaniu języka ojczystego. .
W dzisiejszej szkole lite ra tu ra  zajm uje nadal miejsce niepoślednie, 
ale dla ucznia przestała stanowić w ystarczający wzorzec wysłowie
nia i przeistoczyła się w zadanie o charakterze odbiorcz^fm. W związ
ku z tym  stajem y wobec konieczności opracowania odrębnego i nie- 
literackiego (neoretorycznego?) system u kształcenia um iejętności 
nadawczych ucznia, jeśli chcemy, by szkoła w tego rodzaju um ie
jętności go wyposażyła; oraz symetrycznie: opracowania system u 
kształcenia literackich um iejętności odbiorczych, jeśli chcemy, by 
literatura  była prawdziwie czytana w szkole i poza szkołą. Gdy 
rozumowanie to przełożym y na kategorie organizacyjne, to w yni
kają zeń postulaty  tego typu, jakie cztery lata  tem u zgłaszał J a 
nusz S ław ińsk in . Kształcenie sprawności nadawczych sytuował 
w organizacyjnym  kontekście przedm iotu „wychowanie obyw atel
skie” (mniejsza w tej chwili o nazwę), nawiązując tym  samym  do 
modelu szkoły antycznej, k tóra widziała heocis w bukiecie cnót 
obywatelskich i która wymowę społeczno-polityczną oddzielała od 
słowa poezji. Dla lite ra tu ry  zaś przewidywał miejsce w ram ach 
„wychowania estetycznego” (i tu  m niejsza o nazwę przedmiotu), 
którego głównym zadaniem  byłoby kształcenie szeroko pojętych 
sprawności odbiorczych, nie tylko literackich — i słusznie, bo nie 
samą lite ra tu rą  dziś żyjemy. W tych propozycjach nie trzeba się
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dopatryw ać niczego burzycielskiego. Chodzi raczej o sankcję dla 
fak tu  dokonanego, tj. rozdwojenia przedm iotu w sensie m ery to
rycznym , k tó re  trw a od z górą pół wieku. Nie sprzeciw iają się 
chyba tem u jakieś przeciwwskazania dydaktyczne. Uczeń chw ała 
Bogu nie zjaw ia się w szkole z głową pękniętą na dwoje i potrafi 
kojarzyć fak ty  oraz um iejętności, których uczono go w tym  sa
m ym  pomieszczeniu przed godziną lub dwiema, szczególnie jeśli 
mu w tym  pomoże świadomy rzeczy nauczyciel. A okazji do takich 
skojarzeń (w term inach metodycznych: korelacji, integracji) będzie 
na pewno sporo.
Propozycja opracowania odrębnego system u kształcenia z jednej 
strony sprawności nadawczych i z drugiej — odbiorczych oraz 
propozycja wyodrębnienia dwu paralelnych ciągów dydaktycznych 
dla ich nauczania nie jest wcale równoznaczna z negowaniem  lub 
przeoczaniem faktu, że w obu przypadkach poruszam y się wciąż 
na terenie sztuki posługiwania się słowem (znakiem — ale spraw y 
filmu, TV i tea tru  chciałbym  tu  pominąć). Między tak  pom yśla
nym i przedm iotam i istnieją realne powiązania, tyle że elem enty  
kom petencji nadawczej stanowiącej nadrzędny cel kształcenia 
w obrębie jednego ciągu byłyby w ykorzystyw ane jako służebne 
w obrębie ciągu drugiego. I odwrotnie. Inaczej mówiąc, w  obrębie 
tych dw u przedm iotów te same role kom unikacyjne i skorelow ane 
z nimi sprawności kom unikacyjne układałyby się w różnie h ie ra r- 
chizowane syndrom y.
Da się zresztą pomyśleć inny w ariant organizacyjny przedm iotu, 
k tóry  nom inalnie przynajm niej mógłby zachować jedność. Tu jed 
nak należałoby domagać się opracowania osobnej siatki godzin dla 
zagadnień „językow ych” oraz „literackich” , jeśli pozostać p rzy  s ta 
rych term inach, niewygodnych, bo mylących. Ale kw estie organi
zacyjne i nazewnicze, bez względu na ich wagę, trak tow ałbym  
jako w tórne do spraw  koncepcyjnych. One to dom agają się roz
wiązań najpiln iej — tak  w zakresie program ów nauczania, jak  
podręczników dla nauczycieli i uczniów, wreszcie innych m ate ria 
łów i pomocy polonistycznych. Jest skądinąd zadziwiające, że przy 
obfitości prac metodycznych nie istnieje żaden solidny podręcznik 
na tem at dziejów nauczania języka ojczystego (języków narodo
wych), choć z pewnością historyczny rozgląd w tej kw estii byłby 
nauczycielom pomocny w ich dzisiejszej pracy; niedawno w ydana 
przez K. Lausza obszerna antologia lukę tę zapełniła ty lko po 
części12.
P riorytetow e zagadnienie koncepcyjne to — za przykładem  daw 
nych pedagogów — jasne i szczegółowe w yartykułow anie pożąda
nego modelu kom petencji kom unikacyjnej, swego rodzaju idealny 
po rtre t dzisiejszego człowieka wśród znaków, k tóry  dałby obraz 
docelowych efektów szkolnej edukacji polonistycznej. Dziś, jako się
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rzekło, potrzebne są dwa modele: kom petencji nadawczej oraz od
biorczej.
Dla artyku lacji tego pierwszego jest szczególnie niezbędne: 1. W y
raźne określenie poziomu kom petencji językowej: leksykalnej, g ra
m atycznej, stylistycznej, a więc tego, czego szkoła uczy obecnie 
i co jest w dużej m ierze określane intuicyjnie, 2. Zestawienie po
żądanej listy sytuacyjnych norm  kom unikacji, nie tożsamych z ję
zykowym i, a bez k tórych trudno zwięźle i sensownie wytłumaczyć, 
dlaczego popraw ny gram atycznie, leksykalnie i stylistycznie zwrot 
typu  „wlazł płotek na kotka” jest w określonych okolicznościach 
(jakich?) popraw ny lub nie. Jest to szczególnie istotne dla w yra
zistego punktow ania w arunków  i zadań, jakie ma spełnić budo
w any przez ucznia tekst ćwiczebny (po co? dla kogo? gdzie? itd.). 
Większość wypracow ań uwzględnia wyłącznie normę w ew nątrzin- 
sty tucjonalną (sytuacja weryfikacji), dlatego fałszywą, że sztuczną 
i w szkole monopolistyczną. Mówi się i pisze „pod nauczyciela”, 
a głównym  celem kom unikacyjnym  staje się dobra nota, nie zaś 
konstrukcja wypowiedzi przede wszystkim  sensownej, tj. funkcjo
nalnej ze względu na określone okoliczności i założone cele (prze
konać, skłonić do działania werbalnego lub niewerbalnego, poin
formować, obrazić, sprawić przyjemność, podlizać się, zabawić itp.). 
Ucząc tego właśnie, a nie wypełniania druczków i form ularzy, 
można by mieć nadzieję, że owe pisma będą w przyszłości sensow
niej układane.
Zasada uwzględniania norm y sytuacyjnej nie jest zresztą niczym 
innym  jak dawnym  decorum , stosownością wypowiedzi. 3. Spo
rządzenie elem entarnej listy  reguł kompozycyjnych, reguł elastycz
nych i relatyw izow anych do współczesnych zasad decorum. Szukać 
ich należy przede wszystkim  w tekstach nieliterackich, bowiem 
lite ra tu ra  nie może dziś funkcjonować ani jako jedyny, ani naw et 
jako dom inujący wzorzec kompozycyjny. Dziś nadawcza funkcjo- 
nalizacja tekstów  literackich wym aga również ich atomizacji. 
4. U stalenie pakietu podstawowych czynności tekstotwórczych (re
produkowanie, streszczanie, rozwijanie i konstruowanie). Ćwiczenia 
w m ówieniu i pisaniu przewidziane dla każdej klasy powinny być 
organizowane wokół tych policzalnych czynności, a nie wokół 
„form ” wypowiedzi, których mnogość przesądza o tym , że szkoła 
ich listy  tak  czy owak nie wyczerpie 13. 5. Ustalenie system u nie
zbędnych pojęć i term inów  z zakresu więdzy o języku, wypowiedzi 
i praktyce nadawczej, wyselekcjonowanych ze względu na ich słu
żebność wobec dwu, jak  się zdaje, istotnych celów: a) dezautom a- 
tyzacji zachowań w erbalnych, b) porozumiewania się nauczyciela 
z uczniami na tem at tychże zachowań.
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Pow racając na działkę „literacką”, zorientujem y się, że znaczna 
część roboty  została już wykonana. U staleń szczegółowych możemy 
szukać w pracach z tzw. poetyki odbioru takich jak np. studium  
M ichała Głowińskiego o stylach odbiorczych 14. D ysponujem y rów 
nież zestaw em  ogólnych dyrektyw , które pozwalają na to, by 
w sposób uporządkow any modelować po rtre t idealnego czytelnika 
na użytek szkoły i które pozwalają również zorientować się, jakie 
płaszczyzny owego portre tu  da się od razu wypełnić barw ną p la 
mą, jakie — tylko naszkicować, wreszcie — co pozostaje w nim  
m iejscem  niedookreślonym , oczekującym i na kreskę, i na kolor. 
Myślę tu  głównie o pracy Janusza Sławińskiego na tem at socjologii 
lite ra tu ry  i poetyki historycznej oraz o jego analizie dzisiejszych 
norm  czytania 15. Ta ostatnia mówi m. in. o sposobach, przy pomocy 
k tórych dzisiejsi znawcy sta ra ją  się zawładnąć literackim  dobrem. 
Rzecz m ogłaby więc posłużyć jako punkt wyjścia do ustaleń pro
gram owych: rzeczą program otwórców byłaby decyzja, czy opisy
w any w  szkicu byt przekształcić w szkolną powinność, obraz sztuki 
czytania dzisiejszych znawców w tej m aterii — pisarzy, krytyków , 
polonistów —  przem ienić w modelowy wzorzec dla ucznia, czy też 
wprowadzić do niego jakieś poprawki. Ale to spraw a w ym agająca 
pracy, dyskusji i decyzji zbiorowej. Na razie nie pozostaje mi nic 
innego, jak  parafraza ustaleń Sławińskiego, dokonywana z myślą 
o pożytkach szkolnych. Mam nadzieję, że au to r obcesowość w y
baczy i w tym , co nastąpi, zdoła się jakoś odpoznać.
Idąc za sugestiam i Sławińskiego, można przyjąć, że na szeroko po
jętą  kom petencję odbiorczą („kulturę literacką”) składają się tro 
jakiego rodzaju podstawowe um iejętności. I. Wiedza kanoniczna 
rozum iana jako ogół względnie zestandaryzowanych odczytań 
zbioru przekazów uznanych za arcydzieła, w ybranych głównie 
z przeszłości (kanon). W czytelniczych poczynaniach funkcjonuje 
ona jako sektor dokonań naznaczonych piętnem  „dawność” i jed 
nocześnie jako sfera rozpoznanego. II. Gust, czyli ogół upodobań 
do przekazów określonego typu. III. K om petencja herm eneutyczna 
(„kom petencja literacka”) rozum iana jako ogół narzędzi i spraw 
ności pozwalających zawładnąć obszarem, k tóry  przez przeciw sta
wienie kanonicznej „dawności” definiuje się jako nie rozpoznana 
do końca „współczesność”, czyli zbiór tekstów o płynnych gran i
cach, bo nie wyznaczają ich ani daty  powstania utw orów  (czasem 
sędziwych), ani utrw alone odczytania, ani jednoznaczne oceny. K a
noniczna dawność i ruchom a współczesność współtworzą tradycję, 
czyli zbiór przekazów aktualnie czytywanych.
Wiedza kanoniczna jest podwójnie żywa. W czytelniczych poczy
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naniach jest aktyw izow ana w tym  sensie, że wyznacza jakby 
wyjściowe pozycje, z których ruszam y na podbój współczesności 
(a wszyscy nosimy w głowach jakąś bibliotekę, kanon intym ny, 
choć zapewne środowiskowo zdeterm inowany). Ale bywa ona rów 
nież aktywizowana inaczej. Kanoniczne teksty  wraz z ich s tan d ar
dowymi odczytaniam i są włączane w pole współczesności za po
mocą herm eneutycznych zabiegów, które nakładają na nie odczy
tan ia  niestandardowe. Nawiasem mówiąc, takie zabiegi są czymś 
wyręcz koniecznym w naszej kulturze literackiej, k tóra zna aw an
tu ry  o przecinek w arcydziele. Tam, gdzie się oddaje religijną 
cześć literze tekstu, niezbędne są aktualizacyjne in terw encje w  jego 
znaczenia. Folklor radzi sobie prościej: kanoniczne fabuły  (m ythos) 
aktualizuje przez bezbożną m anipulację literą  tekstu  (logos). 
Zostawm y folklor, pozostańm y chwilę przy arcydziełach. Chodzi 
o w ielokrotnie dyskutow aną spraw ę kanonu lek tu r szkolnych. Rze
czy m ają się chyba tak, że opowiadająca się za nim  p rak tyka  dy
daktyczna ma i zarazem  nie ma racji. Ma — ponieważ powiązana 
z nim wiedza kanoniczna jest czytelniczo niezbędna. Jedno lity  ka
non pełni też istotną funkcję in tegracyjną w sensie antropologicz
nym  — tw orzył się sam orzutnie w okresie rozbiorów i sta ł się 
jednym  z czynników skutecznie broniących przed w ynarodow ie
niem. I jednocześnie prak tyka racji nie ma, ponieważ patrząc 
z perspektyw y ucznia, „odgórnie” narzucony kanon paraliżuje swo
bodę czytelniczych wyborów i przeciwdziała nabyw aniu tej ważnej 
przecież umiejętności. Jednak, gdy spraw ie przyjrzeć się bliżej, 
problem  polega nie tyle na istnieniu, co na sposobie istn ienia szkol
nego kanonu lektur. Mógłby on stanowić przedm iot względnie 
swobodnych wyborów, gdyby funkcjonował na podobnej zasadzie 
jak biblioteka, gdzie się w ybiera — ale nie wszystko i nie w  na
rzuconej z góry kolejności, gdzie w ybierając można się „naciąć” na 
złą książkę. Pedagog ułatw ia sobie sprawę, gdy pośredniczy między 
uczniem a tym  wyłącznie, co najlepsze. Unika sytuacji, gdzie jego 
pomoc byłaby również potrzebna — w kontakcie ucznia z książką 
niedobrą. Szkolne lek tury  to bibliopolis ucukrowana.
Dotykamy tu  drugiego ważnego problemu, mianowicie szkolnego 
czytania, a raczej niedoczytywania lektur. Dzisiejsza szkoła w ypo
saża ucznia (lepiej lub gorzej) w czytelniczą wiedzę kanoniczną, 
ale też na tym  przeważnie poprzestaje. Albowiem wiedza ta  jest 
przekazywana w postaci gotowych odczytań (często „ucukrow a- 
nych” ), natom iast lek tu ry  nie służą jako poligon ćwiczebny dla 
kształcenia kom petencji herm eneutycznej, czytanie zm ierza po
spiesznie wprost do odczytań, a nie zatrzym uje się na uczeniu czy
tania. Skutkiem  tego — także poza szkołą — literacka współczes
ność jaw i się jako bastion nie do zdobycia, czytelnicza wiedza 
kanoniczna zaś przem ienia się w m artw y balast. Myślę, że i tu ta j 
pomocne byłyby ustalenia literaturoznaw stw a. Pominę kształcenie 
gustu, gdyż jego kształcenie trudno byłoby uczynić przedm iotem
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jakichś osobnych zabiegów ćwiczebnych. Byłby on raczej form o
w any w trakcie zdobywania wiedzy kanonicznej i kom petencji 
herm eneutycznej. Kształcenie tej ostatniej m usiałoby uwzględnić 
kilka elem entarnych jej składników.
Oto co na ten tem at znajdujem y w cytowanym  szkicu S ław iń
skiego. 1. System  taksonomiczny rozum iany jako narzędzie w stęp
nego opanowania nie rozpoznanego jeszcze obszaru literackich 
urzeczywistnień. Jednostki tego system u dzielą ów obszar na sek
tory  z jakichś powodów preferow ane i tym  samym  ułatw iają czy
telnicze wybory. Funkcjonują bowiem jako swoiste jednostki se
mantyczne, które sugerują typy znaczeń i wartości, jakich można 
się spodziewać po książce podpadającej pod którąś z kategorii tak 
sonomicznych. Ciekawe, że opisany przez Sławińskiego system  
parzystych przeciwstawień, k tó ry  służy dzisiejszym znawcom sztu
ki czytania, różni się znacznie od tradycyjnej taksonomii ga tun 
kowej, przy której pozostała szkoła (nie wiem: dobrze czy źle?), 
a k tóra niegdyś obsługiwała te same czytelnicze p o trzeb y 16. Dziś 
zaś służy ona raczej celom badawczym. 2. Zasady diagnostyczne 
um ożliwiające odbiorcy „przyporządkowanie dzieła znanej mu już 
konwencji literackiej, k tóra w jego przekonaniu zdolna jest zado
walająco wytłum aczyć porządek owego dzieła”. 3. Dwojakiego ro 
dzaju reguły  rozum ienia utw oru: a) te, które pokryw ają się zakre- 
sowo z kom petencją językową i w arunkują rozum ienie m ikrose- 
m antyki tekstu; b) dyrektyw y scalania znaczeń w jednostki 
m akrosem antyczne (bohater, fabuła, podmiot wypowiedzi itp.) oraz 
operacje stylistyczne dokonywane na tych jednostkach, aż po glo
balny sens utw oru (rozumienie ich w kategoriach m etafory, alegorii, 
aluzji itp.). 4. Zasady hierarchizacji, k tóre wskazują na składniki 
u tw oru m ające stanowić przedm iot szczególnej uwagi i k tórych 
zestaw decyduje o „głębi” jego odczytania. 5. K ry teria  oceny od
syłające do repertuaru  wartości mogących się ucieleśniać w lite ra 
turze (estetycznych, poznawczych, ideologicznych, etycznych itd.). 
6. D yrektyw y in terpretacyjne albo reguły pragm atyzacji, k tóre 
każą włączać przeczytane dzieło w określonego typu pozaliterackie 
układy przedmiotowe (przeszłość, teraźniejszość, biografia pisarza, 
biografia czytelnika itd.).
Pośród sześciu rodzajów norm  pierwsze i ostatnie dotyczą lite ra tu 
ry  „w ogóle”. System  taksonomiczny to narzędzie w7ycelowane 
w cały zbiór utworów literackich i stosowane, zanim jeszcze p rzy 
stępujem y do czytania. Podobnie dyrektyw y in terpretacyjne cha
rak teryzują  czynność, k tó rą  podejmować można dopiero w tedy, 
gdy się dysponuje określonym  odczytaniem tekstu; zakreślają ogól
ny repertuar możliwych spożytkowań literatu ry , k tórym  nieko
niecznie każdy tekst musi się poddawać. Natomiast pozostałe norm y
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są zabiegami herm eneutycznym i sensu stricto — wycelowane w po
jedynczy tekst podpowiadają one czytelnikowi, jak  można sobie 
poradzić z jego sem antyczną zagadką. Czy zatem  wszystkie w y
m ienione norm y należy traktow ać jako składniki kom petencji her- 
m eneutycznej? — Nie w arto chyba spierać się tu  o term in. 
W ażniejsze jest to, że współczesna wiedza o kom unikacji literackiej 
po trafi, jak się zdaje, w sposób analityczny wyłonić tę wiązkę 
um iejętności, które decydują o powodzeniu czytelniczych spotkań 
z tekstam i literackim i. Tym samym  ułatw ia ona refleksję nad 
sposobami świadomego i zorganizowanego ich kształcenia w szkole. 
Pozw ala też na rozum ne określenie miejsca i roli wiadomości 
z historii i teorii lite ra tu ry  w relacji do tego celu, jakim  byłoby 
kształcenie kom petencji odbiorczej ucznia. Ale o tym  już krótko 
i bardzo ogólnie, bo rzecz nadaje się do całkiem osobnego rozw a
żenia.
W yszedłem  od stw ierdzenia, że teoria lite ra tu ry  nie może w szkole 
obsługiwać tych  samych celów, co w pracowni uczonego. Potem  
jednak, kiedy była mowa o czytelniczych zachowaniach, pojaw iały 
się raz po raz term iny teoretyczne: konwencja, fabuła, podmiot 
wypowiedzi, m etafora — nie wszystkie zresztą z tych, jakie po
w inny się pojawić w toku dokładniejszej analizy. Okazuje się więc, 
że czytelnik, a szczególnie czytelnik znawca w swoich kontaktach 
z lite ra tu rą  jakoś używa owych pojęć teoretycznoliterackich. Sądzę 
jednak, że w przypadku badania i czytania tekstu  są to użycia 
odmienne. Pojęcia, które badaczowi służą jako narzędzia pomnaża
nia wiedzy o literaturze, jako teoretyczne jednostki analizy, opisu 
i klasyfikacji, pojęcia te w procesie odbioru sta ją  się pragm atycz
nym i jednostkam i czytelniczej syntezy znaczeń i inform acji rozsy
panych wzdłuż linii tekstu. Badacz musi rozróżniać pojęcie autora 
i n arra to ra ; czytelnikowi nie zawsze jest to potrzebne. Czytelnik 
potrzebuje jakiegoś pojęcia, wokół którego będzie mógł gromadzić 
rozproszone po utw orze inform acje semantyczne, stylistyczne i kom
pozycyjne tak, by w efekcie uzyskać pewien obraz tego „kogoś”, 
kto tekst wypowiada, a spraw ą drugorzędną będzie to, czy nazwie* 
go narratorem , autorem  czy wręcz Szymonowicem. Czasem tekst 
u tw oru  dostarcza sam pojęć czy słów, wokół których czytelnik 
powinien gromadzić znaczenia: taką funkcję pełni określenie „sta
rosta” w Żeńcach. Próżno by jednak szukać w tym  tekście hasła 
„konw encja” , mimo że utw ór niesie szereg informacji, k tóre należy 
wokół tego hasła zebrać. Teoria lite ra tu ry  dostarcza zatem czytel
nikowi więcej pragm atycznych jednostek lek tury  niż samo dzieło. 
Można więc wprząc term iny  teoretycznoliterackie w proces kształ
cenia kom petencji czytelniczej ucznia, pam iętając jednak, że zmia
nie ulega ich funkcja. Pojawia się tu  podwójny problem. Trzeba 
rozstrzygnąć, które to pojęcia czerpane z badawczego arsenału na
dają się do użycia w roli ośrodków krystalizacji tekstowych zna
czeń, które dadzą się przekształcić w pragm atyczne jednostki lek tu 
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ry  (sprawa jest prosta, gdy chodzi o pojęcia z rodowodem czytel
niczym). Trzeba też ustalić ich listę w związku z pożądaną w szkole 
„głębią” odczytania utw oru. Ze szkoły uczynim y wówczas świado
mie zaprogram ow any układ transform ujący teoretyczne kategorie 
badawcze na pragm atyczne kategorie czytelnicze — to znowu pa
rafraza słów Janusza Sławińskiego.
Funkcja wiedzy teoretycznoliterackiej w szkole dałaby się określić 
przez analogię do wiedzy lingwistycznej w kształceniu kom petencji 
nadawczej. Z jednej strony  — dezautom atyzacja czytelniczych za
chowań ucznia. Z drugiej strony — dostarczenie zasobu term inów, 
przy pomocy których byłoby mu łatw iej porozumiewać się z inny
m i (nie tylko nauczycielem) na tem at tychże zachowań. Ale prosta 
lista term inów  tu  nie wTystarczy, jeśli chcemy, by szkolne mówienie 
i pisanie o tekstach oraz związanych z nimi doświadczeniach czy
telniczych przebiegało w sposób popraw ny. K iedy uczeń słyszy 
sakram entalne „powiedz własnym i słowami” — cóż ma wtedy po
cząć? Gdzie „w łasnych” słów szukać? Toteż na ogół sięga najbliżej 
— po słowa utworu. Zachowuje się wówczas odwrotnie niż jego 
dziewiętnastowieczny kolega: dostaje litera tu rę  i robi z niej stresz
czenie. Obok listy term inów powinna się znaleźć lista kompozy
cyjnych wzorców wypowiedzi o dziele literackim . A szukać ich 
należy chyba u znawców, u krytyków , k tórych specjalnością jest 
w erbalizacja czytelniczych doświadczeń.
Trudno rozstrzygnąć dylem at czy wiadomości historycznoliterackie 
należałoby podporządkować wyłącznie nauce czytania, czy też nie. 
Być może wiedza o dziejach lite ra tu ry  ojczystej m iałaby jeszcze 
inne funkcje do spełnienia! Tam jednak, gdzie historia litera tu ry  
m iałaby służyć kształceniu kom petencji odbiorczej ucznia (głównie 
wiedzy kanonicznej), m usiałaby zrezygnować ze swych dzisiejszych 
ambicji i powrócić do skrom nych początków, kiedy wypowiadając 
się przez kom entarz filologiczny i kom pendium —przewodnik dla 
m iłośników litera tu ry , była korną służką tekstu  i czytelnika. Takie 
między innymi cele m iały pełnić dziewiętnastowieczne podręczniki 
w rodzaju Historii literatury dla młodzieży opowiedzianej w  krót
kości przez Mecherzyńskiego, a przez dzisiejszą m etodykę odsądzo
ne od czci i w iary. >
Na koniec — kilka usprawiedliw ień. Zadanie niew ątpliw ie sobie 
uprościłem. Szkolna polonistyka, co znalazło wyraz w części w stęp
nej, obarczona jest licznymi powinnościami, z których zapewne nie 
chcielibyśmy rezygnować. Dobór i układ m ateriału  dokonywany 
z m yślą o celach antropologicznych i wychowawczych byłby od
m ienny od tego, jaki w ynika z przedstaw ionych tu  racji. Myślę 
jednak, że są to zadania, które należy wykonywać oddzielnie, jeśli 
chce się wykonać je dobrze. Potem  można uzgadniać rezu lta ty  
i szukać rozsądnych kompromisów.
Temu, co powiedziane, można byłoby zarzucić techniczność i bez
duszność. Na .techniczność — zgoda. Sztuka posługiwania się sło
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w em  jest techniką, której można i trzeba się uczyć. W brew prze
konaniom  płynącym  z żywej wciąż mitologii o słowie rodzonym  
przez natchnienie. Repliką m itu  tw órcy natchnionego jest m it 
lek tu ry  dziewiczej, świeżej i nie skażonej rozbiorem. Ci, którzy 
do niej tęsknią, i ci, k tórych stać na twórcze odczytania, zapominają 
czasem o tym , że za efektem  świeżości k ry je  się praca i ćwiczenie, 
k tó re  — owszem — jednym  przychodzą łatw iej, innym  trudn ie j — 
ale są konieczne. Na bezduszność — nie ma zgody. Władza nad 
słowem daje władzę nad ludźm i i rzeczami. Zadaniem szkoły jest 
spraw iedliw ie obdzielić wszystkich tą władzą. Nierów ny podział 
służy przemocy — powinien być tego świadom naród, k tó ry  przez 
z górą stulecie doznawał językowego ucisku. W ykształcenie ucznia 
w zakresie sztuki słowa — pisania i czytania — byłoby więc zada
niem  priorytetow ym  nie tylko z powodów dydaktycznych.

Aleksander Wit Labuda
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Humanista przed rozbitym 
zwierciadłem

Maria Janion: Humanistyka: poznanie i terapia.
Warszawa 1974 PIW, ss. 248.

Eseje Marii Janion upraw niają do w ielostron
nej lektury. Można czytać je dla walorów inform acyjnych; książka, 
choć nie rości sobie pretensji do w yczerpania problem atyki, przed
staw ia wcale reprezentatyw ny wybór głównych zagadnień kontro
w ersyjnych hum anistyki ostatnich lat (w przypadku „sporu o ge
nezę” czy dyskusji Lukacsa z Brechtem  cofając się także głębiej 
w przeszłość), gdzie kolejno dom inujące szkoły i k ierunki uzyskują 
swToje historycznie i poznawczo określone miejsce. Inform acja 
nigdy nie jest tu  podana trybem  czysto referującym , — żywy tok 
narrac ji dram atyzuje problem y, dynam izuje postawy głównych 
antagonistów, wprowadza do stylu naukowego cechy „literackości” . 
Można więc także czytać tę książkę jako pasjonującą historię „z ży
cia idei”. I można w końcu czytać ją jako ekspresję własnej po
staw y badawczej autorki, ujaw niającej się poprzez układ p referen
cji i sposób argum entacji.
„Można dowodzić, czego się chce — powiada gdzieś Alain — praw 
dziwa trudność polega na tym , by wiedzieć, czego chcemy dowieść” . 
Nieświadomości w tej kwestii nie można Marii Janion zarzucić. 
A rtykuły i studia składające się na tę książkę — pisane niespiesznie 
(w ciągu 15 lat) i przedzielane co kilka lat książkami o rom an
tyzmie, w których stopniowo poszerzała autorka swe zaintereso


