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Zanosi sie na to, ze miejsce lekarzy w starej
anegdotce ma temat najpopularniejszego zawodu niedlugo zajmg
reformatorzy szkoly. Rzeczywiscie, dyskusje wybuchajq bardzo
czesto i z réznych okazji. Moja dzisiejsza wypowieds wynika z oka-
zji polemiki. Scislej — bedzie to ktétnia totalna z Wojciechem Pa-
sterniakiem jako autorem ksiqzki pt. «Przygotowanie do odbioru
dzieta literackiego», wydanej przez Ossolineum w nakladzie 5000
egzemplarzy. Upowainia mnie do tej kiétni nie tylko fakt, ze
wymieniona ksigzka, choé znalazla czytelnika chetnego, bardzo mnie
zawiodla, ale réwniez i to, 2e — jak sie okazalo — mamy 2z auto-
rem tej pracy bardzo wiele wspélnych lektur, jednakowo aproba-
tywnie ocenianych — a w poglgdach na sprawy ogdlniejsze rozmi-
jamy sie kompletnie.

Nad szkolq do dzi§ cigzq cztery przesqdy. Wedlug pierwszego —
szkola jest czyms$ przejsciowym, przygotowuje do czego§ w przysz-
losci. Wychodzqge z tego =zatozenia, podporzqdkowwuje sie bardzo
réznorodne osobowosci uczniéw blizej nie okre§lonym celom przy-
szlosci, minimalizuje sie znaczenie czasu teraZniejszego, stwarza
sie iluzje przygrywki do czego$, co ma nastgpié i jest wazniejsze
od tego, co jest. Przesqd drugi polega ma zalozeniu, 2Ze szkola po-
winna co§ z ucznia zrobié¢. To znaczy uksztattowaé go wedtug ja-
kiego§ wzoru. Czesto méwi si¢ o tym tak ogdlnie, ze szkodliwos§é
zasady polega nie tylko ma uroszczeniu sobie prawa do wiedzy,
jaki wzdér osobowy jest dla czlowieka najlepszy, ale na przekona-
niu ucznia, 2e wzér osobowy ledy gdzie§ poza nim; Ze zmiana na
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lepsze polega na dopasowaniu sie do jakiego$ zewnetrznego wzoru.
Ten sposéb stawiania sprawy nie jest jednoznaczny z docenianiem
$rodowiska spolecznego i tradycji. Doceni¢ — to nie znaczy maipo-
waé. Przesqd trzeci — szczegdlnie gleboki — zakilada, Ze mauczy-
ciel, w przeciwienstwie do ucznia, jest juz gotowy, pewny, wszy-
stkowiedzqcy. Cala organizacja nauczania zresztq podporzgdkowana
jest paradoksalnie trosce o forum dla ujewnienia autorytetu nauczy-
ciela. (Co w polgczeniu z niskim prestizem zawodu poza szkolq
daje wychowawcze antyefekty). Najwiekszq ofiarq tego przesqdu
sq sami uczniowie. Nie spotykajg w szkole czlowieka, ktéry troche
wiecej od mich przeczytal, widzial, przemyslal i pragrie tym po-
dzieli¢ sie z innymi, ale spotykajg «panig od historii», «pana od
biologii» — straznikéw garSci faktéw i interpretacji. Z tym zwiq-
zany jest przesqd czwarty — przekonanie, iZ sprawna aranacje -
metodyczna zaimituje myslenie, proces poznawczy. Teoretyk dy-
daktyki nie dopuszcza do siebie mysli, ze nauczyciel moégiby za-
prezentowaé uczniom swojq autentyczng np. niesolidarno$é z pew-
nymi punktami programu, albo nie ukrywaé swojej ozieblosci,
powiedzmy wobec Kruczkowskiego w sporze ze Stowackim. Nie,
od takich «wybrykéw» jest uczen. Nauczyciel za§ ma do odegra-
nia role dewota, ktéry jednakowo kadzi Morsztynowi, Paskowi,
Krasickiemu, Kawalcowi. Teoretyk dydaktyki uczy nauczyciela,
jak wmowié¢ uczniom niewiezy towar.

Wszystkie te przesady spotkalem w ksiqgice Pasternicka. W spra-
wie odbioru dziela literackiego uznaje on trzy pewniki: 1) Ze od-
biér uczniowski jest zawsze niedojrzalty; 2) ze odbidr nauczycielu
jest zawsze dojrzaly; 3) e majwazniejsza w uczeniu odbioru sztu-
ki jest znajomos$é odpowiednich dyrektyw dydaktycznych. Zaden
2 tych trzech pewnikéw nie jest dla mnie oczywisty. Ta réznica
poglgdédw wynika z odmiennych zapatrywan ne temat pracy nau-
czycielskiej, jej celéw, a takze z immego stosunku do ucznia. Woj-
ciech Pasterniak pisze: «Jednym z najgorszych wzoréw jest blizej
nieokre§lone podejscie ‘intuicyjne i twércze’ niektérych polonistéw,
nie kierujgcych sie w swej pracy $cisle sprecyzowanymi dyrekty-
wami, pracujgcych najzupelniej dowolnie. Ten styl pracy nad dzie-
tem literackim mnie stuzy wyrabianiu rzetelnej wiedzy o nim,
a ksztalci postawy plytkiego krytycyzmu czy nawet krytykanctwa,
Swiadczgcego rzekomo o wrazliwosdci i samodzielnoéci myslenia mio-
dziezy. W ten spos6b latwo nawet uczniéw zainteresowaé, ale nie
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mozna osiggnqé pozqdanych celéw ksztalcenia i wychowania» (s. 55).
Krétko i bezdyskusyjnie. Choé z pozorami argumentacji «Niektdrzy
dydaktycy literatury a za nimi niektérzy mnauczyciele praktycy
przeciwstawiajg intelektualny odbiér dzieta literackiego odbiorowi
emocjonalnemu sqdzqc, 2e odbiér emocjonalny jest najbardziej po-
2qdany, gdyz oddaje — jak to sie méwi — sprawiedliwoéé dzietu
literackiemu. Stanowisko takie jest bledne nie tylko 2z psycholo-
gicznego punktu widzenia, jest ono réwniez niezgodne z podsta-
wowym zalozeniem marksistowskiej estetyki o racjonalnej postawie
odbiorcy» (s. 24). I jeszcze: «proces czytania lektury powinien prze-
biegaé¢ w postawie estetyczno-badawczej» (s. 32).

Kilka tu — moim zdaniem — nieporozumien. Nieporozumieniem
jest taki mieufny i demagogiczny stosunek do nauczyciela, stosu-
nek likwidatorski wobec emocjonalnego odbioru (ktory notabene
zwykle nie jest odbiorem czysto emocjonalnym, skoro uczen mowi
o0 swoim przezyciu) oraz sama koncepcja postawy badawczej. Oto
jak jg Pasterniak rozumie: «Postawa estetyczno-badawcza jest po-
stawq estetyczng rozumiejqcqg, skierowang w réwnym stopniu na
zbadanie, jak i przezycie dziela. Postawa badawcza — jak mowi
wspéblczesna psychologia — jest naturalng postawq czlowieka»
(s. 32). Choéby nie wiem jak diugo ciggnaé ten cytat, masto bedzie
maslane. Ale mniejsza o to. Moze to skrét myslowy a polonista wie,
o co chodzi. Otéz to, jeSli ja dobrze rozumiem postawe badawczq
(przemysliwanie szczegbétowych probleméw zwigzanych ze sposobem
istnienia, budowq i funkcjonowaniem dziela) — nie jest ona wcale
idealem szkolnego wyksztalcenia. To, co méwie, nie jest malo-
dusznosciq profesjonalisty strzezaqcego tajemnic swego zawodu, lecz
wyntkae z pojecia trudnodci podejécia badawczego i jego przekazy-
wania. A c62 dopiero, jesli nauczyciel musi imitowaé postawe ba-
dawczq wobec calej objetej programem mnauczania historii litera-
tury. Przeciez jej nie zbadal. Niemozliwosciq jest nawet jednakowe
oczytanie w stanie badan na temat réznych epok literackich. Dla-
tego z uporem upominam sie o prawo nauczyciela do autentycz-
nodci — jesli naprawde coé bada, niech to pokaze, ale o calej resz-
cie miech rozmawia z uczniem jako czytelnik, a nie jako badacz.
I niech zalozy, ze ta rozmowa moze i jego czego$ nauczyé. W catej
ksigzce Pasterniaka mie ma cienia tej nadziei. I o to mam pretensje
do pedagoga, 2e deklarujgc partnerstwo, deklaruje je z wyzszosécig.
Wprawdzie Pasterniak pisze o koniecznosci rozumienia ucznia, sza-
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cunku do miego, gwarantuje mu prawo swobodnego wypowiadania
sie, waloryzuje nawet jego krytycyzm — jednak nie nalezy napa-
waé sie tq chwilowg staboscig autora, bo jednoczesnie czytamy:
«warto tutaj zaznaczyé, by unikngé ewentualnych nieporozumien,
2e niedopuszczalna jest jakakolwiek przesadna, powierzchowna kry-
tyka arcydziel’ historii literatury (..)» (s. 46). W tym miejscu
z wdziecznosciq przypomne jednego z ulubionych autoréw Paster-
niaka, choé bez zrozumienia cytowanego, mianowicie Jerome
S. Brunera, ktéry nauczyl mnie tego, 2e jesli dziecko odpowiada
ewidentnie 2le na jakies pytanie, rolg nauczyciela jest odgadngé,
na jakie pytanie ono odpowiada. Cytuje to z sympatig, choé i z pa-
miecig o tym, ze Bruner jek kazdy wielki nauczyciel co krok ma
waqtpliwosci, z ulgg tez oSwiadcza, ze cale szczescie, iz wobec jed-
nej sprawy istnieje wiele punktéw widzenia. Podczas gdy Paster-
nick pisze: «Zbytnie zaufanie do tzw. samodzielnosci ucznia jest
btedem, ktéry w nauczaniu literatury wystepuje do$é czesto» (s. 68).
Réwnie bez wqtpliwosci zaklada: «jednym 2z mnajistotniejszych za-
danr dydaktyka, mauczyciela polonisty jest Swiadome kierowanie
uczuciami miodziezy», dalej twierdzi, i2 twdércza praca nauczyciela
«to praca sprawna, pozwalajqca osiggnaé najwyzsze wyniki, najbar-
dziej pozgdane kierunkowe i instrumentalne 2zmiany osobowosci
ucznidw» (s. 169). W identycznym tonie utrzymane sq fragmenty
stron: 7, 119, 120. Razi mnie nie tylko obcesowo$é sformulowan,
ale zatrwaza obraz szkolnej rzeczywistosci: miedojrzaly, infantyl-
ny uczen — sterowany, urabiany przedmiot manipulacji nauczycie-
la, ktéremu — by nie oszalal od wlasnej pomystowosci — nalezy
zatozyé ciasny kaftan teorii dydaktycznych, gwerantujgcych «osz-
czednosé i wydajnosé procesu dydaktycznego» (s. 18).

Czy nie za ostro? Mysle, ze w kazdym razie nie ostrzej niz pachnie
siano, ktérym raz po raz wykreca sie Pasterniak, zarysowujgc ho-
ryzont idealnej sytuacji odbioru dzieta w szkole. Autor pisze, «Ze
odbiér w trakcie nauki szkolnej powinien zblizyé sie do poziomu
optymalnego» (s. 19). Azeby to osiggnaé, nauczyciel powinien ksztal-
towaé «sytuacje mozliwie najblizszq sytuacji optymalnej» (s. 58).
Takq za$ zapewni «optymalna strategia odbioru lektury» (s. 59),
ktérqg z kolei warunkuje wywolanie «optymalnej sytuacji rezonan-
sowej» (s. 70), przy pomocy «konstrukcji optymalnych dyrektyw
dydaktycznych» (s. 71). Czytam dalej: «W fazie przygotowania do
czytania lektury sytuacja problemowa posiada réiny — miedzy
innymi w zaleznoéci od ontologicznych wiadciwosci dziela literac-
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kiego — poziom mnieokreslonosci. Nalezy przyjgé, Ze powinien to
byé poziom optymalny, umozliwiajocy podjecie czytania lektury
szkolnej» (s. 162). Zresztq magia stowa «optymalny» unosi sie nad
calqg ksiqzkaq i razem 2ze slowami: «pewien», «odpowiedni» — za-
stepuje trud kilopotliwych wyjasniens; miedaleko szukaé: «Wybdr
optymalnej dyrektywy jest $ciSle powigzany z wyborem okreslo-
nych treéci nauczania. Na przyklad zastosowanie odpowiednich dy-
rektyw dydaktycznych interpretacji dziela literackiego wymaga wy-
boru — juz ma poziomie merytorycznym — pewnych regul inter-
pretacji kulturowej oraz pewnego kontekstu» (s. 162). I tak w ko-
to Macieju.

Zadaje sobie pytanie, co wynika 2z tej ksigzki dla nauczyciela? Otéz
wynika z calg pewnodciq, 2e przeprowadzenie zadowalajqcej lekcji
2 jezyka polskiego jest prawie niemozliwosciq. Zawsze oczytany
w Pasterniaku wizytator moze wytkngé zbudowanie niewlasciwego
drzewa celéw, nieuwzglednienie macierzy preparacyjnych dyrektyw
dydaktycznych, negatywng transformacje, niedostatek przygotowa-
nia po$redniego metaceléw i metaumiejetnodci itp. Specjalistyczny
jezyk, acz miemily w czytaniu, sam w sobie nie bylby jeszcze
zdrozno$ciq. Staje sie nig, gdy stuzy zamaskowaniu jalowosci, nie
umotywowanych racji, braku konkretéw. Swoje propozycje dy-
daktyczne w calej ksigéce autor konkretyzuje tylko dwa razy. Raz
pokazuje wzorzec drzewa celéw bezposredniego przygotowania do
czytania «Eyska z pokladu Idy» Gustawa Morcinka. Wyglada to
tak (s. 105).

Przygotowaé uczniéw do czytania
«tyska z poktadu Idy» G. Morcinka
w postawie estetyczno-badawczej

|
Przygotowaé uczniéw do prze-

2ycia utworu

1
Przygotowaé uczniéw do badania
interpretacji utworu

|
Nawiqzlac’ do Odtwoi'zyc’ z | Podaé nie- } Stworiyé | Wyjaénié
do$wiadczen magnetofonu ! zbedne wia- 1 sytuacje ! sposéb Toz-
tych uczniow, najbardziej domodci o problemowaq | wigzania pro-
ktérzy byli dramatyczny | pracy w daw-| i wyznaczyé| blemu ogdl-

w kopalni,
a takze tych,

ktérzy obserwo-
wali bohaterskie

zachowania sie
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liwiajac ro-
umienie
utworu

cel czytania
w postaci
problemu
ogdlnego

nego t przy-
gotowania sie
do pierwszej
lekcji do
przeczytania
utworu
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W komentarzu pomijam fakt, 2e kolumna 4 i 5 tego jednego
wlasnego przykladu Pasterniaka jest rejteradg z terenu konkretu,
ale nie moge przej$¢é do porzqdku dziennego nad tym, Ze jest
to idealny, zdaniem autora, sposéb przygotowaenia uczniéw do od-
bioru literatury — zwlaszcza 2e teoretycznie caly czas obstaje
Pasterniak przy maksimum racjonalno$ci i postawie estetyczno-
-badawczej. Praktyki podobne do wyzszej zademonstrowanej zna-
komicie komentuje Bruner, piszgc o humanizacji wiedzy (czyli do-
cieraniu do uczué, fantazji i Swiata wartosci odbiorcy) w ten spo-
s6b: «W poprzednim pokoleniu postepowi pedagodzy domagali sie
przeniesienia nauki ze sfery pustej abstrakcji w dziedzine auten-
tycznych doSwiadczen dziecka. Te stuszng idee sprowadzono do ba-
nalnych historyjek o domu, potem o zaprzyjainionym listonoszu
i wedrownym handlarzu, o najblizszym $rodowisku spolecznym itd.
Nie mogq te historie w zaden sposéb rywalizowaé z prawdziwymi
dramatami i tajemnicami dziecka». Jak dalece mozna odejsé od
sensu madrej ksigéki Brunera («W poszukiwaniu teorii naucza-
nia»), Swiadczy nastepny przyklad «tworzenia sytuacji motywacyj-
nej» z pracy Pasterniaka. Cytuje: «Przed omawianiem np. utworu
podnoszqcego problem opieki nad ludimi starszymi, uczniowie b a-
dajgq, jak sprawa tea wyglada w ich miejscowosci» (s. 138). Wy-
daje mi sie, ze wizyta w domu starcéow przed lekturq, dajmy na
to, «Milosierdzia gminy» Konopnickiej — jest przykrym mnieporo-
zumieniem. Rola utworu literackiego jest poszerzenie Swiata we-
wnetrznego, przygotowanie do rozumienia rzeczywistosci, a nie
stanowienie «przypisu» do tej rzeczywistoici. Zadam jedno pyta-
nie: jak wedtug recepty Pasterniaka czyta¢ Dostojewskiego? Gdzie
pG6jsé?

Pasterniak tak pisze o swoich propozycjach: «Te i podobne czyn-
nosci majq istotny walor wychowawczy. Przygotowujq uczniéw do
pelnienia wasznych rol spotecznych a gitéwnie do roli Swiadomego
i twérczego odbiorcy dziel literackich, rozumiejqcego ich geneze,
strukture i funkcje» (s. 138). Rozumiejgcego? Chyba tak, jak ten
mlody inZynier piszqcy do «Polityki» (1977 wmr 37), dla ktérego
wszystko co powyzej serialu «Dyrektorzy» — jest wydumane
(dumny technokrata uzywa tego stowa bez cydzystowu!). Senty-
mentalny gust pedagogiczny Pasterniaka konkretyzuje sie pelniej,
gdy autor demonstruje cudze wzorowe sposoby Pprzygotowania
ucznia do lektury. Na stronie 175 dostajemy relacje nauczycielki
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przygotowujgcej uczniéw do czytania «Niepokonanego» Hemingwaya.
Nauczycielke w ciggu polowy jednej lekcji zrobila co nastepuje:
1) zapoznala ucznidw z sylwetkq pisarza; 2} wyjasnite trudniejsze
stowa utworu; 3) prébowata wzbudzié podziw i sympeatie dla pi-
sarza; 4) ukazala uczniom potrzebe ksztaltowanie takich cech cha-
rakteru, jak odwaga, hart ducha, nieugietodé, wytrwalodé; 5) obej-
rzala z wuczniami przygotowang wczesniej wystawke dziet He-
mingwayae i prac o nim; 6) polecita rozwigzanie krzyzéwki z ukry-
tym hastem: Hemingway i corrida (robiac przy okazji ¢wiczenia
ortograficzne); 7) poinformowata uczniéw, Ze pisarz byt czlowie-
kiem mniepokonanym i pracowitym; 8) sprawdzila wiadomodci —
a w drugiej czesci lekcji zrobila éwiczenia stownikowe, stylistycz-
ne, m. in. dotyczqce zwiazkdéw frazeologicznych ze stowem «nie-
pokonanys.

Wojciech Pasterniak konkluduje, jak sie spodziewamy: «W przy-
toczonym fragmencie sprawozdania z lekcji rozne czynnosci peiniq
jednoczesnie kilka funkcji: tworzq sytuacje motywacyjna, situza
orientacji w aktualnej sytuacji dydaktycznej, przygotowujq mery-
torycznie i sprawnosciowo do czytania» (s. 177). A ja mysle, ze
nie tylko nie przygotowujq, ale dezorientuja. Ta rzekoma sytuacja
motywacyjnae ma tyle wspélnego z opowiadaniem co wyklad na
temat schorzen kregostupa przed czytaniem «Garbusa». Caly czas
jednak sugeruje zblizanie sie do tekstu. Uczniowi zostaje w glowie
po takiej lekcji mnéstwo zatrudnieri (obliczylam, 2e co trzy mi-
nuty robi co§ innego — czy mozliwe, aby klasa obejrzata w ciggu
trzech minut wystawke o Hemingwayu?), swiadomosé tempa i uroz-
maicenia nawet, ale bardzo nieglebokie mysli — i to mu niestety
zostanie jako tlo péiniejszej lektury. Lekcje te oceniam jako spek-
takularng, sztuczng, zachecajgeq do wyscigu pseudopomocy nauko-
wych (jak w tym wypaedku krzyzéwke). W kontekécie tych przy-
kltadéw oraz propozycji sytuacji probleméw inicjujgeych lekture
(np. kto jest gléwnym bohaterem «Pana Tadeusza»? lub: kto jest
winny $mierci Tadeusza w opowiadaniu Orzeszkowej) dosé czcze
wydajq sie perswazje nakierowane na podnoszenie wiedzy teore-
tycznoliterackiej przez nauczycieli, skoro konkretne przyktady pro-
bleméw wcale tego nie wymagaly.

Pasterniak utrzymuje jednak — i tu sie zgadzamy, 2e to bardzo
wazne. W z2wigzku z tym czytelnik dostaje w przypisie kawalei
listy lektur dla studentéw III roku polonistyki. Autor 2yczliwie
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go jednak poucza, aby omijat teorie pseudonaukowe, obce ideolo-
gicznie (s. 21). Nie tai takze niskiej oplacalnosci przedzierania sie
przez gqszcz literaturoznawstwa. Pisze: «Wspélczesne literaturo-
znawstwo nie jest jednolite pod wzgledem metodologicznym, co nie
jest wyrazem jego sity, lecz staboéci. Metody badant nie sq wyrasnie
sprecyzowane» (s. 72). Ale jako oseba wtajemniczona przewiduje:
«Mozna m. in. spodziewaé sie, ze duzy pozytek w usprawnieniu
procesu edukacji polonistycznej przyniosq takze nowe tendencje
metodologiczne w samym literaturoznawstwie, wyrazajqce sie
zwlaszeza w modelowym podejiciu do zagadnien, ktérymi zajmuje
si¢ ta nauka. (...) Duze madzieje mozna takze wiqzaé z badaniami
na temat komunikacji jezykowej i literackiej, a takze z badania-
mi kultury artystycznej, prowadzonymi przez poznanski oSrodek
naukowy pod kierunkiem J. Kmity» (s. 22). Nic, tylko pogratulo-
waé rozeznania i podziwiaé $mialg decyzje samodzielnej orki na
ugorze dzisiejszego teoretycznego bezholowia. Bo péki co, autor
musi wszystko ustali¢ sam. I ustala np., Ze co utwor to inna onto-
logia. Patrz strony: 141, 156.

W koncu chciatabym zrobié to, co lubi wielu recenzentéw — po-
prosié autora o wyjasnienie takiego np. zdania: «Przygotowanie po-
$rednie jest swoistym podukladem regulacji prospektywnej i ozna-
cza ogdt wlasciwosci wyksztalcenia i osobowosci ucznia, ktére najle-
piej wplywajq na doskonalenie jego celéw i sposobéw pracy mad
dzielem literackim» (s. 80). Présb takich mialabym wiecej, z braku
miejsca na tej jednej poprzestane.

Podsumowujgc: najbardziej niepokojgce w tej ksigzce wydalo mi
sig nie tyle nawet to, 2e jej autor nie speinia obietnic, iz napisze
wprowadzenie do odbioru dziela literackiego w szkole S$redniej
i wyprowadzi teorie dydaktyki z jej przednaukowego stadium —
ile to, 2e swojq scjentystyczng szatq moze zniewoli¢ mniej odpor-
nych nauczycieli i bardziej gorliwych administratoréw szkoly,
sprawié, ze ich pedagogiczny wysitek bedzie sformalizowany i nie-
autentyczny.



