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BOZENA CHRZASTOWSKA

POLONISTYKA SZKOLNA
W PROCESIE KOMUNIKACJI LITERACKIEJ *

O rozszerzenie perspektywy badawczej

Szkola zajmuje okre$lone miejsce w komunikacji literackiej, w zasad-
niczy sposéb wplywa na jej przebieg, jest podstawowsg instytucjg posred-
niczacg w relacjach nadawczo-odbiorczych na osi autor—czytelnik; moze
intensyfikowaé procesy komunikacyjne lub hamowaé je i wywolywacé
zakl6cenia. Mowig o tym nie tylko wyniki badan podejmowanych przez
dydaktykéw literatury — a jest to juz pokazny dorobek! — ale takze
analizy przeprowadzane w szerszym aspekcie socjologicznym. W $wiado-
mosci badaczy oceniajgcych zroznicowang jako§é aktow odbiorczych
w réznych grupach spolecznych szkola jest instytucja, ktéra decyduje
o estetycznej inicjacji czlowieka; zdaniem Bogustawa Sulkowskiego wy-
ksztalcenie ma determinujacy wplyw na zjawiska odbioru2. Pozycje
szkoly w komunikacji literackiej dostrzegaja takze literaturoznawcy. Ste-
fan Zolkiewski uznal za podstawowy problem teoretyczny definicje
czytelnika (empirycznego), wymagajaca rozpatrzenia na tle swoistego pod
kazdym wzgledem czytelnictwa dzieci i mlodziezy oraz na tle szkolnego

* W artykule tym rozwiniete zostaly tezy referatu wygloszonego na ogo0lno-
polskiej sesji metodologicznej ,Dydaktyka literatury jako nauka”, zorganizowanej
przez WSP w Zielonej Gérze w dniach 30 XI — 1 XII 1976.

! Szkola poddana jest w istocie ciaglej penetracji badawczej z uwagi na swoj
system egzaminacyjno-kontrolny, wywolujacy odpowiedni rezonans spoteczny (ma-
tury, egzaminy wstepne); w bibliografii przedmiotowej odnotowano ok. 200 pozycji
w dziale ,,wyniki nauczania”, zob. Bibliografia metodyki nauczania jezyka polskiego.
Opracowali Z. Jagoda, J. Jarowiecki, Z. Uryga. Pod redakcjg W. Szysz-
kowskiego. T. 2. Warszawa 1974, s. 110—123. Zorganizowane w celach nauko-
wych badania nad odbiorem literatury w szkole wraz z okre§leniem kierunk6éw
badawczych omawia J. Polakowski w pracy Podstawowe zaloZenia programu
metodyki nauczania literatury jako przedmiotu studidw w szkolach wyzszych (,,Dy-
daktyka Literatury” 1976, s. 105—1086).

2B. Sutkowski, Powiesé i czytelnicy. Spoleczne uwarunkowanie zjawisk
odbioru. Warszawa 1974.

8 — Pamietnik Litearck: 1977, z. 3
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przymusu lekturowego; ,ustalenie granicy doroslosci czytelniczej to
istotny problem socjokulturalny” 3 — a dodajmy od siebie: podstawowy
w perspektywie dydaktyki literatury. Janusz Stawinski dostrzega problem
badaweczy w mechanizmach ,,wymiany” wzoréw i norm lektury, a szcze-
golna wage przypisuje ,,procesom popularyzacji elitarnych wzorow czy-
tania”.

W tej perspektywie powinno byé¢ przede wszystkim rozwaZane szkolne nau-
czanie literatury na poziomie licealnym, stanowigce dzi§ gléwny (cho¢ nie
jedyny) kanal, ktérym normy lektury znawcéw przenikaja w obieg spoleczny,
ulegajgc przy tym wykrzywieniom i schematyzacjom 4.

Szkola w komunikacji literacllziej to, zdaniem Stawinskiego, temat
czekajacy wcigz na swego badacza. Edward Balcerzan scharakteryzowat
przebieg lektury uczniowskiej jako modelowa, cho¢ uproszczong sytuacje
komunikacyjng 5, a Roman Zimand zaliczy! szkole do ,,prawodawcéw od-
bioru”, gdyz ustala ona najpowszechniejsze normy czytania, totez autor
tej wypowiedzi domagal si¢ uwzglednienia problematyki szkoly w rozwa-
zaniach z zakresu komunikacji literackiej 6.

Literaturoznawstwo zorientowane socjologicznie dostrzega wiec funk-
cjonowanie szkoly w procesie komunikacji, postuluje podjecie badan. ktore
wyjasénilyby role szkolnej edukacji literackiej w caloksztalcie spolecznych
zjawisk odbioru literatury. Akcentowana jest tym samym spoleczna ranga
problematyki badawczej zwigzanej z nauczaniem literatury, cho¢ wnioski
dotyczy¢ majg nie tyle szkoly, ile w ogdle zjawisk czytelniczo-kulturo-
wych. Réwnie szeroka perspektywe winna przyja¢ dydaktyka litera-
tury — formulujgc wnioski zaadresowane do praktyki szkolnej, nie mozna
z pola widzenia traci¢ plaszczyzny wspdlnej z socjologig literatury: spo-
lecznych mechanizméw odbioru i funkcjonowania literatury. Badania
socjologiczne sluzyé maja okreSleniu spolecznego bytu literatury rozpa-
trywanej w szerszym kontek$cie zjawisk kulturowych, wyjasnia¢ spoteczne
funkcje komunikatow literackich. Socjologia literatury odpowiada na
pytanie: ,,Co mozemy zrobié¢ z literaturg?”’ — przeciwstawiajac te pro-
blematyke tradycyjnym pytaniom w rodzaju: ,,Co to jest literatura?”?.
Podobne problemy badawcze stoja w polu widzenia polonistyki szkolnej,

8S. Zb6tkiewski, Pola zainteresowarn wspdlczesnej socjologii literatury.
W zbiorze: Problemy metodologiczne wspélczesnego literaturoznawstwa. Krakow
1976, s. 431.

4 J. Stawinski, O dzisiejszych mormach czytania (znowcéw). ,Teksty” 1974,
nr 3, s. 23.

S E. Balcerzan, Perspektywy poetyki odbioru. W zbiorze: Problemy socjologii
literatury. Wroctaw 1971, przedruk w zbiorze: Problemy teorii literatury. Seria 2.
Wroctaw 1976.

6 R. Zimand, glos w dyskusji nad referatem M. Glowinskiego Odbior,
konotacje, styl. W zbiorze: Problemy metodologiczne wspélczesnego literaturo-
znawstwa, s. 529.

7 Sformulowanie R. Escarpita, podajg za: Zotkiewski, op. cit,, s. 412
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ktéra takze zajmuje sie funkcjonowaniem dziel literackich w okreslonej,
cho¢ specyficznej grupie spolecznej i za nadrzedna, koronng wartosé
uznaje psychospoleczne dzialanie literatury. Jednakze trzeba wyraznie
powiedzieé¢, Ze refleksje badawcze nowej socjologii (,,nowej” w odroz-
nieniu od tradycyjnych ujeé¢ socjogenetycznych) wywiedzione sg z rozpo-
znania swoistosci literatury; $wiadomo$é wynikajgca z pytania: ,,Co mo-
zemy zrobi¢ z literaturg?”’, jest nadbudowana nad $§wiadomoscia doty-
czaca ontologii dziela i procesu historycznoliterackiego. Nie zawsze za$
mozna zaobserwowaé¢ ten stopien §wiadomo$ci metodologicznej w poczy-
naniach dydaktyki; w literaturoznawstwie i metodyce literatury mowi sie
innymi jezykami o tym samym przedmiocie — o komunikacji literackiej.

Nie ulega watpliwosci, ze we wspélczesnym zyciu naukowym istnieje
rozziew miedzy polonistykg szkolng a — nazwijmy ja tak — polonistyka
akademicks, w kazdym razie brak wymiany mys$li. Z jednej strony za-
obserwowaé mozna nieuzasadnione kompleksy, poczucie drugorzednosci
problematyki badawczej wobec badan sensu stricto literaturoznawczych
oraz zbyt wasko zakreslone pola badan czy zgola izolacje od dorobku
nauki, z drugiej strony — odnotowaé trzeba okazjonalnosé¢ zainteresowania
problematyks szkoly i krytyke, w ktoérej efekcie powstaje uproszczony
i wykrzywiony obraz polonistyki szkolnej: czesto literaturoznawcy grzesza
w wypowiedziach brakiem refleksji nad instytucjonalng pdrebnoscig szko-
ly, a w dzialaniach na rzecz o$wiaty maja w polu widzenia przede wszyst-
kim przedmiot, tzn. dana nauke czy jej wycinek, nie za§ podmiot — czyli
ucznia i jego potrzeby oraz mozliwosci edukacyjne. Wysitki w celu likwi-
dacji owego rozziewu czynione sg z obydwu stron, do tej pory brakowato
jednak wspdlnej plaszczyzny odniesienia, ktéra od niedawnego czasu
stwarza socjologia literatury.

Artykul niniejszy jest probg refleksji nad merytorycznym i metodolo-
gicznym powigzaniem dydaktyki literatury z literaturoznawstwem, probg
okre$lenia tozsamos$ci polonistyki szkolnej w jej nurcie naukowym oraz
zaprogramowania wycinka badan skoncentrowanych wokol problematyki
odbioru literatury w szkole. Potrzebe takiej refleksji uswiadamiaja klo-
poty programowe zwigzane z reformg nauczania w szkole dziesiecioletniej.
Jalowos¢ koncepcji obydwu dotad ogloszonych wariantéw programu 8,

8 Mowa o Wstepnej wersji programu nauczania dziesiecioletniej szkoty $redmniej.
Jezyk polski, kl. IV—X, ogloszonej na I Ogoélnopolskim Sejmiku Polonistycznym
w Piotrkowie Trybunalskim w dniach 2—3 111976 (tekst zamie§cita ,,Polonistyka”
1976, nr 2); drugi wariant programu wydany zostal przez Instytut Programéw Szkol-
nych w listopadzie 1976, jako ,,projekt programu do wstepnych wdrozen”, w oby-
dwu wersjach koncepcja ,ksztalcenia literackiego” w starszych klasach szkoly dzie-
siecioletniej (VII—X) wywiedziona jest z dotychczasowego modelu edukacji w li-
ceum; obie wersje programowe réznig sie gtdwnie zawartoscig listy lektur — zredu-
kowanej do minimum we Wstepnej wersji programu [...] i rozbudowanej w drugim
wariancie programowym. Szczegblows analize koncepcji programowych zamie$cilam
w artykule: Poprawka z polskiego. ,, Teksty” 1977, nr 6.
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wyrazna jej ,,przedmiotowo$¢” manifestujaca sie w calkowitej dezinte-
gracji poszczegdlnych dzialdéw nauczania jest wymownym dowodem nie-
skuteczno$ci dzialania dydaktyki literatury i jezyka polskiego — nie wy-
pracowaliSmy do tej pory zadnych realnych podstaw dla istotnej reformy
nauczania. Rozwazenia wymaga takze niejasna sytuacja samej dydaktyki
literatury: w polonistyce szkolnej istniejg przeciwstawne tendencje, mani-
festowane tak w poczynaniach badawczych jak w programach dzialania.
Wprawdzie dydaktycy literatury zgodnie akcentujg, iz podejmowane ba-
dania maja charakter interdyscyplinarny, a zwigzki dydaktyki szczegélto-
wej z literaturoznawstwem sg oczywiste — w praktyce jednak, jak pisze
Jan Polakowski: -
‘ Obserwuje sie z jednej strony tendencje nadawania metodyce nauczania li-
teratury profilu teoretycznoliterackiego z polozeniem nacisku na zagadnienia
analizy dzieta literackiego, z drugiej dazenie do profilu czysto pedagogicznego,
odznaczajacego sie charakterystycznym sposobem postepowania, polegajgcym na
probach zastosowania okre§lonych tez dydaktyki ogélnej, najczeSciej formuto-
wanych w oparciu o material empiryczny przedmiotéw o wyrazZnie odmiennej
specyfice i strukturze niz literatura, do nauczania literatury. Niedoskonalo§é tego
rodzaju postepowania dawala o sobie znaé szczegélnie przy egzemplifikacjach
okreslonych tez?9.

W pierwszym przypadku (profil teoretycznoliteracki) refleksja meto-
dyczna ukierunkowana jest przedmiotowo, ogranicza sie do skupiania
uwagi na poprawnosci merytorycznej i metodologicznej jednego tylko
sposobu pracy nad lekturg w szkole, w niklym stopniu uwzglednia pod-
miot dzialania — ucznia jako odbiorce literatury. Dlatego tez, jak trzeba
przypuszczaé, ten rodzaj zainteresowan dydaktycznych, majacy zreszta
dawng tradycje, ostro jest krytykowany:

Analiza dziela literackiego stala sie niemalze tematyczng obsesjg wielu
dydaktyk6éw literatury. W niej upatrywano, a jeszcze czesto upatruje sig¢ —
jak &wiadcza o tym niektore publikacje — niemal jedyny sens uprawiania dy-
daktyki literatury.

— pisze Wojciech Pasterniak 1°. Nie docenia on — jak sie zdaje — faktu,
ze ksztalcenie umiejetnosci odbioru literatury nie moze sie odbywac bez
wdrazania uczniéw do ¢éwiczen analitycznych, a poprawno$¢ metodolo-
giczna procesu interpretacji w szkole jest watpliwa; niekiedy i dzi§ jeszcze
aktualnie brzmi sgd Stefanii Skwarczynskiej wyrazony przed 40 laty na
temat niezdarnej tradycyjnej analizy szkolnej, ktéra parceluje dzieto
literackie na szereg odrebnych elementéw 11. Totez nie ,,obsesjg tema-

9 Polakowski, op. cit.,, s. 104.

10 W. Pasterniak, Dydaktyka literatury jeko nauka. ,Dydaktyka Literatury”
1976, s. 10.

1S, Skwarczynska, Teoria literatury w liceum. ,Prace Polonistyczne”
1938. Przedruk skrocony w zbiorze: Wybdr pism 2z metodyki literatury dla klas
licealnych. Pod redakcjg K. L ausza. Warszawa 1964, s. 127.
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tyczng”’, lecz odruchem zdrowego rozsadku nalezaloby nazwaé podejmo-
wanie przez dydaktyke trudnych zadan zmierzajacych do przeksztalcenia
$wiadomosci tych nauczycieli, ktérzy ciagle rozpatrujg utwoér literacki
w sztywnym podziale na ,tre$é” i ,,forme” oraz wartosciujg dziela sztuki
slowa tylko poprzez temat czy funkeje poznawczo-wychowawcze. Nie ne-
gujac potrzeby wyjscia poza tradycyjne zainteresowania dydaktyki, trzeba
sie upomnie¢ o prawo obywatelstwa dla refleksji metodycznej zwigzane]
z procesem analizy i interpretacji, jakkolwiek jest to tylko wycinek
szerszej problematyki dydaktycznej zwigzanej z nauczaniem literatury —
wlasnie w zakresie analizy, na skutek cigzenia dlugotrwalej tradycji, sporo
jest do odrobienia. W problematyce metodycznej procesu interpretacji
zwiazki metodologiczne dydaktyki z literaturoznawstwem sg bezsporne 12:
w tym wypadku postepowanie dydaktyczne jest
funkcjg przyjetej metodologii badan literackich;
wlasnie z powodu przestarzalego zaplecza teoretycznoliterackiego organi-
zujgcego swiadomos$¢ praktyki rezultaty jej dziatania w zakresie ksztal-
cenia umiejetnosci interpretacyjnych uczniéw sa malo skuteczne i temat
zwigzany z analizg dziela literackiego ,,obsesyjnie” powraca w pracach
z dydaktyki.

Rozbieznosé stanowisk wobec zwiazkéw metodologicznych z dyscy-
pling macierzysta wynika z faktu, iz w dydaktyce literatury mowi sie
o literaturoznawstwie roznymi jezykami teoretycznymi. Oto cytowany
wyzej Polakowski, takze podkre§lajgcy jednostronnosé ujeé¢ ,,profilu teo-
retycznoliterackiego”, postuluje ,,wlaczenie metodyki nauczania do syste-
mu badan komunikacji literackiej” 13, dostrzega bowiem, iz wspdlczesna
teoria literatury wypracowala szereg kategorii, ktére umozliwiajg Scisly
zwigzek dydaktyki z literaturoznawstwem: odbiorca wirtualny, styl od-
bioru, normy czytania, reguly lektury — to pojecia gotowe, ktére mozna
i trzeba zaadaptowaé na potrzeby dydaktyki, nie tracac z pola widzenia
instytucjonalnej odrebnosci szkoly i specyfiki badan nad procesem na-
uczania literatury.

W sytuacji odcinania sie od metodologii literaturoznawczej, szczegol-
nie jej najnowszych osiggniec¢ 4, ktore umozliwiajg poglebiong refleksjc

12 To ,niesluszne”, wedlug Pasterniaka (op. cit, s. 9), stanowisko wyrazano
w kilku rozprawach: B. Chrzagstowska, Teoria literatury — zaniedbane ogniwo
w procesie nauczania. W zbiorze: Nowoczesne tendencje w dydaktyce literatury
i jezyka polskiego. RzeszOw 1974. — W. Dynak, J. Kolbuszewski, Sztuka inter-
pretacji a tzw. szkolna analiza liryki wspélczesnej. W: jw. -— Z. Lisowski, Inter-
pretacja literacka w procesie dydaktycznym. W: jw. Autorzy formulowali to stano-
wisko wobec problematyki procesu interpretacji, co Pasterniak uogélnil na catosé
zagadnien dydaktyki literatury.

B Polakowski, op. cit, s. 105. Podobne stanowisko zajmujg autorzy prac
zawartych w zbiorze Literaturoznawstwo i metodyka (w druku).

14 Brak kontaktu z warsztatem literaturoznawczym ,fachowcéw od nauczania
literatury” podkreflajg tak literaturoznawcy (zob. J. Stawinski, Zaszkodzi nie-
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nad procesem ksztalcenia, pole zainteresowan nieuchronnie zaweza sie
do ,,profilu czysto pedagogicznego”. Mimo deklaracji ,,0 potrzebie dosto-
sowania metod poznawania do struktury przedmiotu poznania” 15 twier-
dzenia teoretyczne z dydaktyki literatury majg taki stopien ogélnosci, ze
zastosowac je mozna wobec kazdego przedmiotu nauczania. Np. nauczanie
nie tylko literatury, ale réwniez historii czy matematyki wpisa¢ mozna
w formule Pasterniaka: W = f (D, S, C) — wynik (cele) jest funkcjg dzia-
lan dydaktycznych, sytuacji dydaktycznej i czasu trwania dzialan dydak-
tycznych 16. Nieuwzglednianie autonomicznych cech przedmiotu powoduje
absolutyzacje zabiegéw prakseologicznych, manipulacje dydaktyczne staja
si¢ wtedy elementem nadrzednym w stosunku do realizowanych tresci —
te umykajg refleksji badawczej. Ujawniajg to wyraziscie egzemplifikacje
teorii dydaktycznych, np. nauczania problemowego 17, unowoczesniania
procesu ksztalcenia poprzez stosowanie ,$rodkow dydaktycznych” 18 czy
nauczania systemowego . Tym nalezy tlumaczy¢ fakt, ze te, skadinad
zwarte i interesujgce teorie dydaktyczne w niewielkim stopniu wplywajg
na praktyke. Jesli zorganizowanie dzialan dydaktycznych, np. przygoto-
wanie réznorodnych srodkéw dydaktycznych czy ,bezposrednie przygo-
towanie do odbioru” 20, zajmuje wiecej czasu niz sam proces lekeyjny,
trudno sie dziwié, ze przecigzony pracg nauczyciel stosuje owe dzialania
tylko ,,od $§wieta”, czesto na pokaz. Teoria dydaktyczna sprawdza si¢
wtedy, gdy jest w sposob oczywisty skuteczna.

polepszenie. ,Teksty” 1972, nr 6) jak i sami dydaktycy (zob. J. Majda, Sztuka
uczenia literatury. ,,Ruch Literacki” 1961, z. 3. — J. Paszek, Literatura dla nau-
czycieli. ,Teksty” 1972, nr 6). Najcze$ciej manifestowanym zapleczem teoretycznym
prac z dydaktyki literatury s3 dziela R. Ingardena, brak za§ odwolan do now-
szych teorii, inne nazwiska teoretykéw literatury wystepuja niekiedy na prawach
,ozdobnika”, nie majac zadnego wplywu na rozwigzania metodyczne.

5 Pasterniak, op. cit., s. 9.

16 Ibidem, s. 15.

17 Zob. m. in. przyklady lekcji ,problemowych” podawane w pracy: Z. JOpO-
wicz, Nauczanie problemowe w zespotach ma lekcjach jezyka polskiego w szkole
§redniej. Warszawa 1967.

18 Zob. opis lekeji na temat: , Analiza wiersza W. Szymborskiej pt. Minuta ciszy
po Ludwice Wawrzyriskiej” w ksigzce E. Fleminga Unowoczes$nienie systemu
dydaktycznego. (Warszawa 1974, s. 122—123). Wielostronnie zastosowane na lekcji
Jérodki dydaktyczne” przeslaniajg w ogéle tekst literacki, analiza za§ odbywa sig
w porzadku od ,tre$ci” do ,formy”, nieporozumieniem jest ponadto okre$lanie ter-
minem ,analiza” lekcji, ktérag przeprowadza si¢ metodg ekspozycji.

19 Zob. przyklady planowania pracy nad lekturg podawane w ksigzce W. Pa-
sterniaka Organizacja procesu poznawania lektury szkolnej (Warszawa 1974)
lub ogbélnikowe uwagi o ,,specyficznym charakterze problemow literackich” (ibidem,
s. 114—118), ktére nie znajdujg odzwierciedlenia w konkretnych rozwigzaniach
metodycznych, po$wieconych w wiekszoSci problemom pozaliterackim.

20 Termin Pasterniaka (ibidem, s. 63—80); w artykule Dydaktyka litera-
tury jako nauka (s. 11—13) pisze on o trudno$ciach wdrazania teorii do praktyki.
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Dydaktyka literatury rozpatrywana w kategoriach nauki jest w zalo-
zeniu dyscypling pragmatyczna. Wedlug Mieczystawa Inglota tekst zapi-
sanej wypowiedzi z zakresu metodyki musi by¢ tekstem nastawionym
na odbiorce zaprojektowanego na trzech poziomach: jest nim czlowiek
nauki, nauczyciel-posrednik, a wreszcie uczen — najnizszy i najwazniej-
szy poziom przekazu 2. Mozna zatem powiedzieé, iz dobra rozprawa z za-
kresu dydaktyki literatury powinna posiada¢ moc przeksztalcania prak-
tyki w kierunku optymalizacji proceséw poznawczych ucznia. Wnioski
uogblniajagce wyprowadza badacz z obserwowania interakcji dydaktycz-
nej miedzy podstawowymi uczestnikami procesu nauczania: nauczy-
ciel — dzielo literackie — uczen, ale obserwacji tych nie
mozna ograniczaé wylacznie do terenu szkoly, kazdy bowiem z wymie-
nionych elementéw procesu nie tylko egzystuje w spolecznosci szkolnej,
ale takze uczestniczy w szerszych ukladach spoleczno-kulturowych. Totez
klopoty metodologiczne dydaktyka literatury wynikajg z faktu, ze bada
on zjawiska w wysokim stopniu zlozone, charakteryzujace sie swoista
odrebnoscig i jednoczesng przylegloScig wobec zjawisk badanych przez
literaturoznawcéw, psychologéw, pedagogow, teoretykow kultury, prak-
seologéw itp. Wspoélezesna humanistyka zmierza do integralnego ujmo-
wania zloZzonych zjawisk spoteczno-kulturowych; im blizej praktyki, tym
pilniejsza potrzeba ich integrowania i wyjasniania wspélnym dla réznych
dyscyplin jezykiem pojeciowym. Zwiezle i lapidarnie ujmuje to Maria
Janion:

Zmiana [...] intelektualnego rynsztunku spoleczenstwa jest nie do przepro-
wadzenia bez przyswojenia sobie tych ,jezykow”, ktérymi mowi wspbliczesny
czlowiek o§wiecony, bez wyposazenia go i rozwiniecia w nim ,wyobrazni histo-
rycznej” i , wyobrazni strukturalnej”. [..] Nauczanie i obja$nianie [literatury]
musi umieé postugiwaé sie ,jezykiem” czy ,jezykami” naszej epoki 2.

Zlozone zjawisko edukacji literackiej w szkole moze byé ujmowane
w roznych aspektach, dydaktyka literatury istnieje na styku réznych
dyscyplin — jej cechg swoistg jest owo ,pomiedzy”. Na obecnym
etapie jej rozwoju badacz procesé6w dydaktycznych skazany jest na samo-
dzielne rozwigzywanie klopotéw metodologicznych, tzn. opracowanie wias-
nych technik badawczych i korzystanie z dyrektyw dyscyplin pokrew-
nych. W wielu bowiem aktualnie pojawiajacych sie rozprawach z zakresu
dydaktyki literatury autorzy nie ujawniajag w pelni swoich technik ba-
dawczych, ograniczajgc sie tylko do podania i analizy wynikéow iloscio-
wych czy statystycznych. Nie znajac narzedzi pomiaru (np. ankiet, te-
stéw) lub pelnej dokumentacji obserwowanych zjawisk, nie niozna w pelni

21 M. Inglot, Problem odbiorcy w publikacji naukowej z metodyki nauczania
literatury. W zbiorze: Literaturoznawstwo i metodyka. :
22 M. Janion, Humanistyka: poznanie i terapia. Warszawa 1974, s. 112—113.
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oceni¢ poprawnosci metodologicznej, nie mozna takze korzysta¢ z danej
pracy jako niezawodnego wzorca metodologicznego 23. Totez w aktualnej
sytuacji dydaktyki literatury, wobec braku wlasnych technik badawczych
i poje¢ teoretycznych uwzgledniajacych autonomiczne cechy przedmiotu
badan, najpilniejszym zadaniem polonistyki szkolnej jest — jak sie
zdaje — zespolenie twierdzen ogoélnodydaktycznych (te sg gotowe)
z twierdzeniami dotyczacymi sposobu istnienia i funkcjonowania litera-
tury (to takze jest dane). Tego sprzezenia nie widaé w pracach z meto-
dyki — prawidla dydaktyki ogélnej i prawidla literackie, szczegolnie te,
ktore okreslajg reguly odbioru, funkcjonujg obok siebie i niezaleznie od
siebie. Powigzanie ich w skuteczng calo§¢ moze i powinno dokonaé sie
dzieki badaniom skoncentrowanym nad problematyksg odbioru literatury
w szkole.

Uznajac potrzebe zaakcentowania instytucjonalnej odrebnoseci szkoly
oraz autonomiczny charakter badan podejmowanych przez dydaktyke
literatury, trzeba szukaé¢ sposobu zintegrowania polonistyki szkolnej z ca-
Ioksztaltem nauk humanistycznych. Takie perspektywy stwarza dzi§ se-
miotyka, glownie w tym jej aspekcie, ktéry dotyczy emisji i recepcji
znaku, co stworzylo podwaliny nowocze$nie pojetej socjologii literatury.
Widzenie szkoly w perspektywie komunikacji literackiej otwiera nie tylko
szerokie horyzonty badawcze przed dydaktyka literatury, ale umozliwia
takze opisanie specyficznych wlasciwosci procesu nauczania literatury
w terminach naukowych przyjetych przez ogél nauk humanistycznych,
tj. w kategoriach semiotycznych.

Dwustopniowy uklad komunikacji

Proces nauczania literatury jest w istocie procesem komunikacji. Rea-
lizuje sie za pomoca aktéw mowy: nauczyciela i ucznia, nie jest to jednak
jedyna 0§ komunikacyjna. W toku nauczania, w ktérym respektowane sa
podstawowe normy ogélnodydaktyczne: zasada pogladowosci i zasada
aktywizacji uczniéw, zawsze na centralnym miejscu sytuowane jest dzielo
literackie. Z momentem uwzglednienia faktu, iz kazde dzielo nastawione

2 Np. K. Blazewicz (Tekstowe badania efektywmnodci systemowego mnau-
czania i uczenia sie literatury. ,,Dydaktyka Literatury” 1976) dowodzi, iz ,systemowe
nauczanie i uczenie sie daje wyniki lepsze niz konwencjonalne” (s. 120), ale nie
prezentuje narzedzi pomiaru, nie mozna wiec stwierdzi¢, czy analiza i interpretacja
nowel Sienkiewicza oraz Iwaszkiewicza byla w stosowanych testach zaprogramowa-
na poprawnie ponadto nie wiadomo, w jakim stopniu ,,nauczanie systemowe” rozi-
nilo sie w badanych klasach od ,nauczania konwencjonalnego”, brak bowiem doku-
mentacji; calo$é¢ artykulu ogranicza sie do analizy statystycznej wynikéw ogélnych,
ktére nie zostaly poparte analiza jako§ci wypowiedzi uczniowskich; czytelnik obcuje
w toku lektury rozprawy polonistycznej tylko z magia cyfr, musi im zaufaé, ponie-
waz nic innego nie dowodzi stuszno$ci postawionych tez.



POLONISTYKA SZKOLNA 121

jest na odbidr i zawiera okreslone dyrektywy konkretyzacyjne 24 dzielo
literackie przedstawia sie jako aktywny uczestnik procesu — dyktuje od-
biorcy ,,powinnosci albo role” 25. Wlaczenie dziela w uklady komunika-
cyjno-pragmatyczne u§wiadamia, iz tekst literacki, jezeli respektowana jest
jego swoisto$é, spelnia w procesie dydaktycznym okreslone role meto-
dyczne: roézne struktury poznawanych tekstéw warunkujg rézne prze-
biegi proceséw poznawczych. Totez dzielo literackie w zasadniczy sposob
wpiywa na interakcje dydaktyczng 26, trzeba wiec pojmowaé je jako trze-
ci, obok nauczyciela i ueznia, aktywny skladnik procesu nauczania. Zatem
na lekcji jezyka polskiego poswieconej omoéwieniu dziela powstaje po-
dwdjna o$ komunikacji:
Nauczyciel — Uczen
Autor — Czytelnik

Kazda lekcja literatury jest dwuglosem autora i nauczyciela, istnieje
wiec niewatpliwie podwdjny nadawca (autor, nauczyciel), podwojny od-
biorca (nauczyciel, uczen), podwojny komunikat: dydaktyczny (,, komuni-
kat-lekcja”) i literacki (,,komunikat-tekst”). Mozna moéwié takze o dwo-
jakim kodzie: systemie znakéw literackich i systemie zabiegow dydak-
tycznych 27. Swoisto§¢ procesu nauczania literatury polega na tym, ze
jest to proces komunikacji o dwustopniowym uktla-
dzie. Sytuacja sie komplikuje, kiedy uwzglednimy relacje wewnatrz-

24 Zob, M. Glowinski, Wirtualny odbiorca w strukturze utworu poetyckiego.
W zbiorze: Studia z historii i teorii poezji. Seria I, Wroclaw 1967.

%5 Sformulowanie E. Balcerzana, uzyte jako tytul rozdzialu w ksigice
Przez znaki (Poznan 1972).

2% Pierwszy spo$§rod dydaktykéw zwrocil na to uwage Z. Ksigzczak (Wiersz
na lekcji w szkole podstawowej. ,Polonistyka” 1971, nr 1) opierajac sie na bada-
niach metodykéw filologii obcych. ’ .

2T W teorii ,,nauczania systemowego” W. Pasterniaka (Zwiqzki i zalez-
no$ci miedzy fazami procesu poznawania lektury szkolnej. Rzeszéw 1973) nacisk
polozony jest na drugi z wymienionych ukladéw: ,systemowo$é” pojmowana jest
gléwnie jako logiczne powigzanie czynno$ci organizacyjnych, co ma sprzyja¢ wigza-
niu wiedzy. Autor jednak programowo nie zajmuje sie zagadnieniami analizy i inter-
pretacji, totez wiedza o dziele-literackim, jaka systematyzuje poprzez czynnoS$ci
organizacyjne, jest nader ograniczona — nie zostaly w niej uwzglednione pojecia
ogo6lne. Wigzanie wiedzy odbywa sie poprzez ,problemy i zadania” (zob. Paster-
niak, Organizacja procesu poznawania lektury szkolnej, s. 120), ale te maja naj-
cze$ciej charakter pozaliteracki. Watpliwa jest np. systematyzacja wiedzy o Lalce
Prusa poprzez problemy: ,Jaki obraz spoleczenstwa przedstawil Prus w Lalce?
Jakie procesy spoleczne przedstawil w swojej powie§ci? Obraz losé6w Wokulskiego
w Lalce. Charakterystyka Wokulskiego” (ibidem, s. 110). Zamierzone cele pracy
nad lektura ograniczaja sie do konkretyzacji ukladu fabularnego, przy tym modelu
pracy uczen nie dowiaduje sie niczego o ksztalcie powie§ci realistycznej w. XIX
i 0 jej miejscu w rozwoju literatury polskiej. W teorii Pasterniaka brak synchro-
nizacji obydwu ukladéw: systemu znakéw literackich i systemu zabiegéw dydak-

tycznych.
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tekstowe, kazdy bowiem komunikat literacki zawiera model procesu ko-
munikacji, istniejag w nim relacje osobowe na osi: podmiot méwiacy —
adresat wypowiedzi (na poziomie zdania); albo (je$li uwzglednimy po-
ziom utworu): autor wewnetrzny — odbiorca wirtualny. Jedng z rol od-
biorcy wirtualnego realizuja na lekcji nauczyciel i uczen:

Dzieto

komunikat

!
!

kod

Autor Nadawca <

Nauczyciel €= = Uczen
N-0 N-O

Efektywno$¢ proceséw poznawczych zalezy od synchronizacji obydwu
osi komunikacyjnych, czyli od prawidlowosci wzajemnych relacji miedzy
skladnikami dwustopniowego ukladu: akt komun ikacji dydak-
tycznej (miedzy nauczycielem a uczniem) uzalezniony jest w swoim
przebiegu od struktury komunikacji literackiej zaprojekto-
wanej w omawianym utworze. Relacjom zachodzagcym w procesie lekcyj-
nym miedzy trzema podstawowymi uczestnikami procesu: nauczyciel—
dzielo literackie—uczen, przypatrzmy sie na schemacie, w kitérym wy-
razniej zaznaczona zostala podwodjna o$ komunikacji:

Dzieto

komunikat

Autor ———>

Nadawca —————>Czytelnik

Nauczyciel € Uczen

IN-0) analiza-interpretacja (N-0)
{komunikat dydaktyczny)

metody
{kod)

zadania dydaktyczno-wychowawcze

Dzielo literackie pojmowane jako akt komunikacji wplywa
bezpo$rednio na zachowanie podwoéjnego odbiorcy: nauczyciela i ucznia,
ponadto okresla w pewnym stopniu metody pracy nauczyciela (zob.
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w schemacie strzalki w doél). Ujmowanie dziela w caloksztalcie proceséw
komunikacyjnych wyklucza mozliwos$é interpretacji jednostronnej. W tra-
dycyjnym literaturoznawstwie, a w szkole do dzi$, ujecia ergocentryczne
ograniczaly sie¢ do okreslenia genezy albo do ustalenia senséw modelo-
wych zawartych w sferze przedstawienia, a wiec senséw moralnych,
ideologicznych czy filozoficznych. Uczenie calo$ciowego odbioru litera-
tury to uwzglednienie wszystkich relacji, jakie zachodzg w dziele: mie-
dzy kodem a komunikatem, miedzy nadawcg a odbiorcg. W dotychcza-
sowej praktyce szkolnej najmniej byla brana pod uwage swoistosé litera-
tury, totez skoncentrowanie sie na samym komunikacie jest czynno$cig
podstawowa: nauczanie literatury majace na celu ksztalcenie swiadomosci
literackiej musi te ,literacko$¢” dostrzegaé, uczyé¢ rozumienia praw sy-
stemu, ¢wiczy¢ umiejetno$é odczytywania kodu. Podstawa odbioru wy-
powiedzi literackiej jest zrozumienie relacji nadawczo-odbiorczych;
w praktyce szkolnej trzeba odwréci¢é tradycyjny porzadek — nie tekst
literacki sluzy rozumieniu faktéw zewnetrznych, ale fakty te (np. sytua-
cja nadawcy, konwencje odbioru) stuzy¢ majg rozumieniu dziela sztuki.
W prawidlowej sytuacji dydaktycznej dzielo literackie ujmowane jest
calosciowo, tzn. uwzglednia sie wszystkie te relacje.

Aktywny udzial dziela literackiego w procesie ksztalcenia wzrasta
w sytuacjach z natury rzeczy problemowych, kiedy utwor dzieki swej
niejawnej semantyce (dla odbiorcy na danym poziomie) stanowi w pew-
nym stopniu zagadke interpretacyjnag i uruchamia inicjatywy badawcze.
Totez w nauczaniu szkolnym winny byé¢ uprzywilejowane teksty, ktore
,cheg badacza” — jak powiada Balcerzan 2. Problemowo$é interpretacji
nie jest jednak cechg stala, bezwzgledna; zalezy nie tylko od jakosci
tekstu, ale i od poziomu $wiadomosci odbiorcy. W szkole nalezatoby poj-
mowaé problemowo$§é interpretacji jako pojecie zmien-
ne w czasie i oznaczajace niejasny dla ucznidéw kod,
nie skodyfikowana poetyke W toku ksztalcenia mlodych
czytelnikow problemowos$¢ interpretacji winna sie zmniejsza¢, a umiejet-
no$é¢ odbioru wzrastaé. W metodyce francuskiej za najwazniejsze zadanie
nauczania uznaje sie uswiadomienie uczniom réznic miedzy jezykiem
literackim a nieliterackim, totez postulowany jest taki dobér tekstow,
ktére wyraziscie manifestujg poetyckosé i odlegle sa od jezyka potocz-
nego 2°. Nie jest rzecza przypadku, ze tradycyjna metodyka koncentro-
wala uwage na tekstach epickich 3 a z kolei nowe tendencje w meto-

28 Teksty, ktére cheq badacza — to tytut rozdzialu w ksiazce Balcerzana
Przez znaki.

29 Zob. M. Benamou, Pour une mnouvelle pedagogie du texte littéraire. Paris
1971. Podaje za: J. Kolbuszewski, Mozliwoéci aplikacji badan strukturalnych
dla celéw szkolnej dydaktyki literatury. W zbiorze: Literaturoznawstwo i metodyka.

% Np. W. Stodkowski (Dzielo literackie w szkole. Wroclaw 1972, s. 186) po-
§wieca liryce tylko kilka ogblnikow.
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dyce formuja sie na gruncie badan recepcji liryki w szkole 3. O wyni-
kach nauczania decyduje wiec nie tylko miejsce, jakie wyznacza sie
dzielu w komunikacji dydaktycznej, nie tylko metoda interpretacji, ale
i sama jakos$¢ interpretowanych tekstow.

Podstawowym problemem dydaktyki literatury jest sytuowanie ucznia
w roli odbiorcy tekstu literackiego: ktore z dyrektyw konkretyzacyjnych
tkwigcych w dziele przejaé ma nauczyciel, ktére winien podja¢ uczen
i na jakim poziomie edukacji? Zasada komunikacji literackiej jest w szko-
le gwalcona z zalozenia 32 — zadne z dziel wielkiej literatury narodowej
nie jest nastawione na odbieranie przez mlodocianego czytelnika, kazde
natomiast, przy pelnej recepcji, wymaga rozumienia historycznych uwa-
runkowan, co nie miesci sie w ,horyzoncie oczekiwan” odbiorcy-ucznia,
jesli posluzy¢ sie terminem Hansa Roberta Jaussa 3%. Probe wyjscia z im-
pasu mozna podja¢ adaptujac na potrzeby dydaktyki analize pojecia
wirtualnego odbiorcy dokonang przez Balcerzana. Wyréznia on trzy
odrebne role odbiorcze: czytelnika, wykonawcy, badacza 3¢ — kazda z nich
jest konstrukcjg czysto literacka, wpisanym w tekst projektem zacho-
wania dla kazdego zywego czytelnika. Kazdej z tych ro6l tekst narzuce
inne obowigzki. Powinno$ciag czytelnika jest lektura, a jego przy-
wilejem — milczenie. Czytanie jest warto$cig pierwsza i wylaczng —
odbiorca jako czytelnik nie ma obowigzku dzieli¢ sie swymi przezyciami
z kimkolwiek, jego powinnosci sg ostentacyjnie aspoleczne, czytelnik to
indywidualista, egotysta, chce przezywaé sztuke slowa jako jezyk nie-
przekladalny, jezyk bez metajezyka. Literatura stanowi w tym ujeciu
zjawisko parasemiologiczne, a odbiér upodobnia sie w tej roli do ma-
rzenia sennego. Wykonawca przedluza akt komunikacji literackiej,
rekonstruuje strukture dziela w nowym zmyslowo uchwytnym tworzy-
wie, zgodnie z dyrektywami tekstu (lub -— przy zlym wykonaniu —
wbrew nim). W strukturze utworu istnieje wirtualny zapis czynno$ci
recytatora, inscenizatora, piosenkarza, grafika, ilustratora, recenzenta i —
dodajmy od siebie — nauczyciela. Kazda lekcja literatury jest w istocie
,wykonaniem” dziela. Wykonawca moze, ale nie musi respektowaé swo-
istosci dziela, warto$¢ widzi nie w utworze, lecz w produkcie wykona-
nia — liczy sie to, co mozna zrobi¢ z tekstem, nie sam tekst. Dlatego,
jak powiada przywolany autor, ,sztuka slowa chce badacza”. Nie

31 Interesujace badania z zakresu kompetencji odbioru prowadzi Z. Uryga
(Z badan nad sprawnoécig recepcji wierszy lirycznych w klasie maturalnej. W zbio-
rze: Nowoczesne tendencje w dydaktyce literatury i jezyka polskiego).

32 Zob. J. Btonski, Gtos ztytoptaka. ,,Teksty” 1974, nr 3.

38 H. R. Jauss, Historia literatury jako wyzwanie rzucone nauce o literaturze.
(Fragmenty). Przelozyl R. Hand ke. ,,Pamietnik Literacki” 1972, z. 4.

34 Zréznicowanie rél odbiorczych referuje na podstawie ksigzki Balcerzana
Przez znaki (s. 45—98).
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poszukuje on siebie w utworze jak czytelnik, nie uprawia przewartoscio-
wan jak wykonawca, lecz szuka obiektywnych wartosci ,,sztuki stowa’”,
chroni swoisto$¢ literatury, co jest spoleczng i zawodowg powinnoscig
badacza. Wszystkie utwory nowatorskie apelujg o odbiér badawezy,
a jawne nastawienie na badacza charakteryzuje wszelkie wypowiedzi
autotematyczne, refleksje nad sztuka wpisane w tekst.

Podstawg zréznicowania opisanych kategorii jest rozmaita jakos¢ aktu
odbiorczego projektowana w utworze. Przenoszac te wygodne dla dydak-
tyki pojecia na poziomy komunikacji zewnatrztekstowej, powiemy, iz
postawy odbiorcze, jakie przyjmuje konkretny czytelnik, réznig sig¢ sto-
sunkiem do swoistosci utworu — w roli ,czytelnika” jest to postawa
obojetna: swoistos¢ w ogoéle nie musi byé brana pod uwage; role ,,wy-
konawcy” charakteryzuje postawa ambiwalentna; natomiast podejmujac
role ,,badacza” konkretny odbiorca musi respektowaé cechy swoiste utwo-
ru. Wlasnie te powinnosci, jakie wynikaja z postawy badacza, winien
przejaé nauczyciel jako odbiorca tekstu, aby wlasciwie pokierowaé pro-
cesem poznawezym uczniow.

Nauczyciel pelni wiec w komunikacji dydaktyczneJ role po-
dwdjng — jest odbiorcg tekstu literackiego tozsamym z wirtualnym
odbiorcg wpisanym w tekst, ale jednocze$nie jest nadawcag sygnatéow
kierowanych do ucznia. Polonista czynny nie jest jednak jedynym na-
dawca; uczestniczy w wysoko zorganizowanym ukladzie nadawczym:
program, podreczniki, dyrektywy polityki oswiatowej — wszystko to
ogranicza indywidualng postawe czytelniczg nauczyciela. Pierre Guiraud
pisze, iz w bardzo skodyfikowanym komunikacie redundancja ostabia
uwage odbiorcy, totez ,zbyt $cisle zaprogramowana dzialalno$é — praca
przy tasmie, nauka w szkole — przestaje byé czyms$ interesujacym’ 35,
To, co instytucjonalne w pracy polonisty, zbliza jego dzialalno$é do posta-
wy krytyka postulatywnego 36, do odbiorczej roli wykonawcy; to, co
indywidualne — odbiér dziela, §wiadomosé literacka, metodologiczna —
winno ksztaltowaé sie w postawie badacza. Zlozono$¢é rél powoduje za-
sadnicze trudnosci, w jakie uwiklany jest nauczyciel polonista.~Majg one
charakter autonomiczny, nie wystepuja w zadnym innym przedmiocie
nauczania, w zadnym innym ukladzie komunikacji dydaktycznej. Bywa,
ze tworczy, inteligentny nauczyciel jest — w obecnej sytuacji rozziewu
miedzy nauka a szkolag — zmuszony do paradoksalnego wyboru miedzy
metodyks a metodologig, musi przezwyciezy¢é wplywy nadrzednych wobec
niego czynnikéw hamujgcych rozwo6j Swiadomosei literackiej uczniow:
wady koncepcji programowej, przestarzale podreczniki zawierajgce gotowe

35 P, Guiraud, Semiologia. Warszawa 1974, s. 19. Tlumaczyt S. Cichowicz.
% Zob. J. Stawinski, Funkcje krytyki literackiej. W: Dzielo — jezyk —
tradycja. Warszawa 1974.
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interpretacje, itp. Wyniki przeprowadzonych badan 37 upowazniajg do
stwierdzenia, ze im mniej ubezwlasnowolniony nauczyciel w ukladzie
nadawczym, im czesciej kieruje sie indywidualnymi rozwigzaniami, nie-
zaleznie od zwyczajow przyjetych w praktyce, tym bardziej prawidlowy
i efektywny jest przebieg procesu dydaktycznego. O sukcesach nauczy-
cieli, ktérych prace analizowano, zadecydowalo nie to, co wynikalo z dy-
rektyw zinstytucjonalizowanych, lecz to, co nauczyciel wnidst indywidual-
nie do procesu dydaktycznego, jako odbiorca w szeroko pojetym modelu
komunikacji literackiej — co wynikalo tak z oddzialywania tekstu, jak
i ze wspolczesnej mys$li literaturoznaweczej.

W dobrze zorganizowanej sytuacji dydaktycznej nauczyciel nie wplywa
na ucznia bezposrednio, dziala poprzez zabiegi ulatwiajace proces po-
znawczy (metody i formy organizacyjne)?8; komunikat, jaki nadaje
uczniom, ogranicza sie do objasnien kodu, ktéry musi byé wspdlny dla
nauczyciela i ucznia (zob. w schemacie strzalke przerywang). Na pojecie
kodu skladaja sie metody iogdlne zasady postepowania dydaktycz-
nego (np. techniki interpretacyjne, $wiadomos¢ metodologiczna, umiejet-
nos$é korzystania ze Zrodel, wigzania informacji, werbalizowania infor-
macji w formie ustnej czy pisemnej) oraz poje€cia, ktore przyspieszaja
proces porozumienia. Sygnaly nadawane przez nauczyciela sg zréznico-
wane; wyodrebni¢ w nich mozna informacje podstawowe, sterujace i kon-
trolne 39. Pierwsze z nich dotycza tresci dydaktycznych — i tu rola na-
uczyciela, ktéry nie podaje wiedzy, lecz organizuje pro-
ces poznawczy uczniéw, jest niewielka, a zasoéb przekazywanych
informacji ograniczony. Najwazniejsze sa informacje sterujace, w sklad
ktorych wchodza wszystkie czynniki tworzgce swoim logicznym ukladem
strukture lekcji: stworzenie sytuacji problemowej, wylonienie hipotezy
interpretacyjnej, zaprogramowanie porzadku analizy, itp. Informacje kon-
trolne wiazg sie z trzeciag fazg lekcji, integrujacg obserwacje uczniow;
ocena i korekta ich dokonan to najistotniejsze sygnaly-informacje nada-
wane przez nauczyciela. Ilo$é i zakres przekazywanych informacji rosnie

37 Zob. B. Chrzgstowska, Rola teorii literatury w ksztatceniu umiejgt-
no$ci odbioru utworéw lirycznych w szkole §redniej. Warszawa 1974. Maszynopis.
Bibl. IBL. w Warszawie. (Wersja ksigzkowa tej pracy ukazaé¢ sie ma, pt. Teoria
literatury w szkole. Z badan nad recepcjq liryki, w serii ,Rozprawy Literackie”.)

3 Na wyb6r metod, poza oméwionymi wyzej czynnikami, wplywaja takze sgmi
uczniowie — nie tylko ich ogélne predyspozycje intelektualne czy emocjonalne, co
latwo przewidywaé ustalajac metode, ale i dokonane w pierwszej lekturze konkre-
tyzacje utworu, bardziej czy mniej poglebione. Slowem — to wszystko, co tworzy
rézne i zmienne sytuacje dydaktyczne. Na te okoliczno$é zwrécil uwage w dyskusji
na XV Konferencji Teoretycznoliterackiej Z. Uryga, przewidujac koniecznos¢
przygotowania réznych wariantéw lekcji dla tej samej grupy uczniowskiej.

® Terminy te zapozyczylam z rozprawy L. Zabrockiego Zur Theorie des
programmierten Fremdsprachennuterrichtes. (,,Glottodidactica” t. 3/4, Poznari 1970).
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lub maleje w zaleznoéci od rozumienia kodu przez uczniéw: im lepie}
w nim zorientowani, im wyzsza ich §wiadomos$é¢ literacka, tym bardziej
ograniczona jest rola polonisty, ktéry w idealnych warunkach prawidlo-
wego procesu dydaktycznego bywa ,niezauwazalny” — role sterujgca
przejmuje tekst literacki.

Uczen jest w opisywanej sytuacji komunikacyjnej odbiorcg podwoéj-
nym: dziela literackiego (jako wykonawca lub badacz) i sygnaléw nada-
wanych przez nauczyciela. Utwér literacki wywoluje okre$lone reakcje
psychiczne — tu pozadane motywy w procesie poznania, informacje na-
uczyciela ukierunkowujg proces poznawczy, wplywaja na nurt przezyc,
ktére w toku poznawania dziela przeksztalcaja sie z emocjonalnych na
specyficznie estetyczne, z nie§wiadomych na uswiadomione. Dwoistosé
sygnaléw docierajgcych do ucznia moze wplywac znieksztalcajgco na pro-
ces odbioru dziela lub intensyfikowaé go. ,,Szumy” i zaklécenia powstaja
w sytuacji niezbornoéci obydwu rél nadawczych: wobec dysharmonii
w dwuglosie autora i nauczyciela. W kazdym razie jest tak na pewno
w wypadku interpretacji utworéw poetyckich, kiedy tekst w catosci po-
znawany jest na lekcji — i w diachronicznym przebiegu lektury, i w syn-
chronicznym ukladzie calo$ci. Proces poznawania utworéw epickich jest
bardziej zlozony: uczen znacznie dluzej przebywa pod bezposrednim
wplywem glosu autora w toku lektury, na lekcji wyrazniej brzmi glos
nauczyciela. Omoéwione wyzej mozliwosci wyboru réznych postaw wyja-
$niajg rézng jakosé informacji przekazywanych przez nauczyciela ucznio-
wi: albo sg one zharmonizowane z sygnalami, ktére w spos6b niejasny,
nie w pelni Swiadomy odbiera uczern z komunikatu literackiego, albo sa
one niezupelnie zgodne z tekstem lub wrecz z nim sprzeczne, podpo-
rzadkowane roli krytyka postulatywnego, zalozeniom zewnetrznym wobec
dziela; wtedy wystepuje ,,szum informacyjny”. Od zgrania sygnaléw
obydwu przekazéw; literackiego (,,komunikat—tekst”) i dydaktycznego
(komunikat—lekcja”) zalezy jako$¢ odbioru i dokonanej przez ucznidow
konkretyzacji. Pamietaé trzeba, ze proces interpretacji szkolnej odbywa
sie w warunkach wspélpracy calej grupy odbiorcéw, a ,koordynacja
i synchronizacja pracy zbiorowej [..] wymaga kodyfikacji i upowszech-
nienia komunikatu, kosztem jego zawarto$ci informacyjnej” 49, totez in-
terpretacja uczniowska musi by¢é niepelna.

Nadawca wlasciwego komunikatu w procesie dydaktycznym jest
(a w kazdym razie powinien byé!) uczen po samodzielnych poszukiwa-
niach zmierzajacych do odkrycia struktury utworu i odczytania totalnego
jego sensu 4. Odbiorcg tej wypowiedzi ustnej (wnioski z lekeji) lub pisem-

40 Guiraud, op. cit, s. 20.

41 Podkre$li¢ trzeba, ze w procesie nauczania zaistnie¢ mogg rézne stopnie nasi-
lenia ,,nadawczej” roli ucznia — w zaleznosci od typu lekcji, np. wprowadzenie do
epoki, omowienie genezy dzieta, pradu literackiego czy interpretacja utworu lub
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nej (pelna interpretacja), jest nauczyciel, ktéry w tej fazie pracy przesyla
istotne dla transferu ¢éwiczenia informacje kontrolne, a jednoczesnie —
oceniajac jako$¢ wypowiedzi ucznia — przeprowadza samokontrole:
sprawdza stopien prawidlowosci wlasnych poczynan dydaktycznych.
W opisanej sytuacji komunikacyjnej nastepuje wiec sprzezenie zwrotne #2,
wazne z punktu widzenia efektywnoS$ci nauczania.

Przedstawione zalezno$ci i stosunki poszczegélnych skladnikow pro-
cesu dydaktycznego — dwustopniowego ukladu komunikacji — uswiada-
miaja, jak bardzo skomplikowany jest przebieg procesu interpretacji
w szkole, a jednoczesnie ukazuja wielorakie funkcje metodyczne dziela
literackiego. Ich realizacja zalezy od miejsca, jakie wyznacza sie dzietu
w procesie dydaktycznym: mogg one nie aktualizowaé sie, jezeli utwér
zostaje wytracony z interakcji dydaktycznej i traktowany jest wylacznie
jako material poznawczy lub narzedzie wychowania.

Pojecie procesu nauczania literatury jako dwustopniowego ukladu
komunikacji rozszerza — jak wolno sadzi¢ — perspektywy badawcze
dydaktyki literatury. W badaniach diagnostycznych trzeba wziaé pod
uwage nie tylko bezposrednie dzialania nauczyciela, ale caly uklad na-
daweczy sterujacy jego poczynaniami (program, podreczniki, instruktaz
metodyczny, zalozenia systemu oswiatowego, dyrektywy polityki o$wia-
towej) i znalezé uwarunkowania, wyjasni¢ relacje miedzy elementami
ukladu. Nauczyciel jest takze uczestnikiem komunikacji literackiej, trzeba
wige zbadaé, jak wypelnia powinnosci odbiorcy zalozone w danym utwo-
rze, jakie sga jego wybory czytelnicze, jaka ma $wiadomosé metodologicz-
na — najwyrazniej manifestuje sie to w synchronizacji (lub jej braku)
dwu struktur: dziela literackiego i danej jednostki metodycznej. W wielu
pracach z dydaktyki zaobserwowa¢ mozna pewng absolutyzacje niektérych
elementéw zlozonego zjawiska, jakim jest nauczanie literatury. Nie wnika
sie w wielostronne uwarunkowanie procesu, nie analizuje wszystkich
zmiennych. Czgsto w ocenie bledéw dydaktycznych nauczycieli nie
uwzglednia sie tych, ktére wynikajg z wad koncepcji programu czy pod-
recznika. ,,Zgodnie z programem”, ,,wedlug programu’”, ,,w my$l programu
nauczania” — to najczestsze formuly, jakimi operuja prace metodyczne.
Metodyka wpisuje sie w okreslone uklady programowe, ale naukowa
refleksja dydaktyki literatury musi przekroczy¢ bariere oficjalnych zalo-

tworczo$ci pisarza; przedstawiony model dotyczy w zasadzie lekeji po§wigconych
dzietom literackim, cho¢ i tu moze nastgpi¢ zréznicowanie w zaleznoSci od typu
strategii odbiorczej (np. rola wykonawcy a rola badacza), ponadto oczekiwana samo-
dzielno§é ucznia zalezy takze od poziomu edukacji (nizsze lub wyzsze klasy).

22 Istnieje zasadnicza réznica miedzy sprzezeniem zwrotnym dokonujacym sig
na osi autor—czytelnik a tym, ktore powstaje na osi nauczyciel—uczen; pierwsze jest
dtugotrwate, drugie moze zaistnie¢ w sytuacjach idealnych i trwa krétko. Zwrocil
na to uwage (w dyskusji na XV Konferencji Teoretycznoliterackiej) Kazimierz
Bartoszynski.
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Zen, jesli chce formulowaé obiektywne sady. Na konferencji metodologicz-
nej w r. 1974 Stefan Zolkiewski powiedziatl:
Wytyczne polityki kulturalnej [..] nie moga byé formutowane tylko na
podstawie danych nauki. To jest sfera decyzji ideologicznych. Ale racjonali-
zacja tych wytycznych moze i powinna korzysta¢ z wynikéw badan, jak mecha-

nizmy kultury w ogo6le, a komunikacji w szczeg6lno$ci naprawde dziatajg.
Socjologia literatury w istocie pracuje dla polityki kulturalnej 4.

Toz samo mozna powiedzie¢ o dydaktyce literatury — pracuje dla
polityki o§wiatowej, winna jednak ukazywaé¢ nowe horyzonty, nie utwier-
dza¢ w starym.

Szkolne normy czytania

Usytuowanie badan dydaktyki literatury w komunikacji literackiej
rozszerza pole zainteresowarn: punktem wyjscia staje si¢ fenomen odbioru
lektury szkolnej i nie tylko szkolnej 44, istotnym zadaniem jest bowiem
w ogole okreslenie mechanizméw komunikacji literackiej w grupie
uczniowskiej. W Swiadomosci mlodego czytelnika funkcjonuje zasadniczy
podzial na ,,nudne lektury” szkolne i lektury czytane dla siebie. W milod-
szym wieku w sklad drugiego zakresu wchodzg utwory literatury dzie-
cigco-mlodziezowej, uczniowie starsi siegaja po kryminaly i rézne ,,czy-
tadla” literatury drugorzednej. Wspoélczesna socjologia literatury przekra-
cza W swoich zainteresowaniach granice literatury pieknej, bada bowiem
nie tylko funkcjonowanie dziel ,,godnych pamieci narodowej”, ale to, co
wiekszo§¢ czyta naprawde; w réwnym stopniu zajmuje sie wiec recepcja
literatury popularnej, drugorzednej, jak recepcja arcydziel. Niekiedy
socjologowie niebezpiecznie upodrzedniaja teksty literackie innym ,,tek-
stom” kultury, wychodzac niejako naprzeciw dajacym sie zaobserwowaé
procesom spolecznym; takie stanowisko — jak sie zdaje — zajmuje Stefan
Zokiewski, ktory oskarza tradycyjna historie literatury o »Zgubny arysto-
kratyzm” 45.

Dydaktyka literatury nie moze sie ograniczy¢ do opisu zjawisk komu-
nikacyjnych, ale wychodzac z zalozen wartosciujacych musi podjaé istotny
problem: jak przeksztalcié¢ zapotrzebowania czytel-
nicze mlodziezy w zainteresowania estetyczne,
w $§wiadome wybory wartosciujgce. Przejicie od kultury
niskiej do kultury wysokiej, od lektury mlodziezowej lub lektury typu

1 Zo6tkiewski, op. cit., s. 438.

4 M. Inglot sadzi, iz wyksztalcone w obcowaniu z lekturg pozaszkolng normy
czytania i §wiadomo$§é literacka mogg staé sie sojusznikiem w szkolnej edukacji
literatury — jest to gléwna teza jego referatu Uczniowska konkretyzacja lektury
pozaszkolnej i jej miejsce w literackiej $wiadomo$ci mlodziezy, wygloszonego na
konferencji poSwieconej literaturze dla dzieci i mlodziezy (Karpacz, maj 1976).

4% Zo6tkiewski, op. cit, s. 422,

9 — Pamigtnik Literacki 1977, z. 3
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rozrywkowego do dziel sztuki slowa odbieranych ze zrozumieniem — to
cel ksztalcenia literackiego i jednocze$nie otwarty problem badawczy,
w ktorym nie mozna pomijaé¢ aktualnych potrzeb mlodziezy i zaklécen
w zjawiskach odbioru. Pod uwage trzeba wzigé takze konteksty komuni-
kacyjne: wplyw $rodkow masowego przekazu na zjawiska odbioru litera-
tury wséréd mlodziezy. Uwzglednienie rozmaitych sytuacji komunikacyj-
nych nie moze jednak oznacza¢ réwnouprawnienia réznych ,.tekstow”
kultury, gdyz maja one nieréwng ideows i estetyczng warto$¢. Gléwnym
zadaniem dydaktyki literatury jest wiasciwe sterowanie odbiorem sztuki
stowa i przygotowanie uczniéw do recepcji dziel ,,godnych pamieci naro-
dowej”.

Badania komunikacji literackiej mozna prowadzi¢ na dwu plaszczyz-
nach:

1) wewnatrztekstowej — kiedy bierze sie pod uwage kategorie czytel-
nika wpisanego w dzielo: kategorie odbiorcy wirtualnego, ktérego zacho-
waniami sterujg sygnaly wewnatrztekstowe; ten typ badan okreslit
Balcerzan formulg ,,poetyka odbioru”;

2) zewnatrztekstowej — kiedy badane sg reakcje czytelnika konkret-
nego, empirycznego, dostepnego badaniom ankietowym i eksperymentai-
nym; ten rodzaj badan okreslany jest jako socjologia odbioru.

W naukowej refleksji dydaktyki literatury winny sie harmonijnie
Yaczy¢ obydwie plaszezyzny badawcze, choé wazniejszy wydaje sie kie-
runek badan usytuowany ,blizej tekstu”. W wielu wypadkach bowiem
badanie recepcji literatury w szkole ogranicza sie do danych statystycz-
nych, ilo§ciowych, do opisu wyboréw czytelniczych, opisu reakeji odbior-
czej uczniéw. Podobnie dzieje sie zresztg w badaniach prowadzonych
przez socjologdw, a wspomniana wyzej ksigzka Sulkowskiego jest na tle
badan czytelnictwa rzadkim wyjatkiem i moze stuzy¢ takze dydaktykom
literatury jako dobry przyklad metodologiczny. W istocie bowiem takze
w toku penetracji z zakresu socjologii odbioru chodzi o zbadanie:

jak na podstawie reakecji odbiorczych teksty funkcjonujg spolecznie, w jakim

kierunku zmienia sie projektowana recepcja, a w jakich warunkach nie ulega

ona zmianie i tekst spelnia zaprojektowane, wpisane funkcje, zwlaszcza ideolo-

giczne %6,

Mechanizm zaklocen w projektowanej recepcji wyjasni¢é mozna dwo-
jako: poprzez stosunek odbiorcy do dyrektyw dziela i poprzez pryzmat
danej kultury literackiej, w ktérej konkretny czytelnik uczestniczy. Glo-
winski pisze:

Badacz literatury postawi¢ musi problemy, ktére socjologowi wydaé¢ sie
moga malo istotne, a mianowicie: w jakim stosunku pozostajg sposoby czy-

tania [..] do dyrektyw konkretyzacyjnych zawartych w dziele oraz do analo-
gicznych dyrektyw funkcjonujgcych w obrebie kultury literackiej 7.

46 Ibidem, s. 425.
47 M. Gtowinski, Swiadectwa i style odbioru. ,Teksty” 1975, nr 3, s. 19—20.
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Badanie recepcji literatury w szkole winno obejmowaé podwdjne
uwarunkowania: reakcje ucznia wobec powinnosci odbiorezych zaprojek-
towanych w dziele, jak i te, ktore wynikajg ze szkolnych sposobow czy-
tania. Stawinski okre$lit ,,dzisiejsze normy czytania znawcoéw” 48 analo-
gicznie mozna by mowié o dzisiejszych normach czytania w szkole: ,,Wedle
jakich regul czytacie?’ — {o podstawowe pytanie o normy lektury, cc
wigze sie z przewartosciowaniem pojecia konkretyzacji.

W pracach metodycznych konkretyzacja pojmowana jest w trzech
réznych sensach: albo bywa utozsamiana z interpretacja, co jest ewident-
nym bledem, albo — kojarzona z pracg wyobrazni, jako dookreslanie
przedmiotow i wygladow, albo wreszcie — rozumie sie jg (w przyboli-
Zeniu) w tym sensie, jaki nadal konkretyzacji Roman Ingarden.

Powszechnie sadzi sie, iz badal on zjawisko odbioru w warunkach
idealnych, laboratoryjnych, pojmowat dzieto jako strukture dla czytelnika
idealnego, ktérego zachowania sa sterowane przez oglady réznych warsiw
dzieta. Zolkiewski wprost neguje przydatno$é typologii Ingardenowskich
dla badan socjologicznych, gdyz jego zdaniem ,Ingarden nie troszczyl
sie o zasadniczg dla socjologa sprawe: historycznie zmiennej hierarchi-
zacji czytelniczych kodow literackich” 4. Tymczasem, wbrew utartym
opiniom, twoérca pojecia konkretyzacji uwzglednial zmiennos$é réznych
kultur literackich i ich role w procesie odbioru:

Jest faktem powszechnie znanym, Ze kazda epoka w catym rozwoju kultury
ludzkiej posiada sobie wlasciwy typ rozumienia uznawanych przez siebie war-
tosci estetycznych i pozaestetycznych, swoje okreSlone predyspozycje do takich

wiaénie a nie innych sposobéw uznawania §wiata w ogéle, a zwlaszcza typow
dziet sztuki 5°.

Wyrazniej jednak akcentowal fakt, iz mozliwosé roznych konkrety-
zacji wynika ze schematycznej budowy dziela literackiego, mniej uwagi
poswiecal w swoich rozwazaniach tym zjawiskom odbioru, ktére wyni-
kaja z norm kulturowych danej epoki. Glowinski, podejmujac my$l teore-
tyczna Ingardena, rozbudowuje problematyke istotnego ogniwa procesu
konkretyzacji: jej uzaleznienie od regul czytania charakterystycznych dla
danej kultury literackiej. Wspodlczesny badacz analizuje bowiem okreslone
uklady miedzy dzielem a czytelnikiem, dlatego konkretyzacja jest, zda-
niem Glowinskiego, problemem poetyki historycznej, sposoby konkretyzo-
wania sg zmienne, wynikajg tak z dyrektyw dziela jak z norm kulturo-
wych danej epoki . Mozna wiec moéwi¢ o historycznie zmiennej kon-

% Stawinski, O dzisiejszych normach czytania (znawcéw).

9 Z6tkiewski, op. cit., s. 414.

% R, Ingarden, O dziele literackim. Warszawa 1960, s. 430. Na ten aspekt
teorii Ingardena zwroécit mi uwage prof. Henryk Markiewicz za co mu wy-
razam podziekowanie. A

51 M. Gtowinski, O konkretyzacji. ,,Nurt” 1973, nr 5.
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wencji czytania, tak jak mowi sie o konwencji literackiej z perspektywy
nadawcy.

Uwzglednienie tych cech konkretyzacji, tzn. uzaleznienie jej przebiegu
od regul czytania dominujacych w danej kulturze literackiej, jest bardzo
istotne dla refleksji badawczej nad odbiorem literatury w szkole. Dydak-
tyk literatury nie ma mozliwosci rozpatrywania konkretyzacji indywidual-
nych (cho¢ jest to celowe i konieczne w procesie nauczania) — w toku
badan ma na uwadze zawsze grupe uczniowska %, totez w analizach
konkretyzacji szkolnych, pojawiajg sie podobne obserwacje swiadczace
o istnieniu pewnego stereotypu odbioru literatury w szkole 3. Postugujac
sie typologia stylow odbioru wprowadzong przez Glowinskiego, mozna
by powiedzie¢, ze na szkolny stereotyp skladajg sie trzy style odbioru:

1) styl instrumentalny, w ktéorym dzielo traci swa autono-
miczno$¢ i pojmowane jest jako srodek dzialania, a lektura jest czynnoscig
utylitarng — ,,czytam po to, aby poznaé dobre i zle postepowanie” (glow-
nie szkola podstawowa);

2) styl mimetyczny, w ktorym dzielo odbierane jest przede
wszystkim w jego funkecjach poznawezych, zgodnie z teoria odbicia, w re-
lacji: dzielo—rzeczywisto§é; ,,czytam, aby poznaé epoke” (najczesciej jej
historyczna, pozaliteracks postaé; w tym stylu czytania sytuuje sie szkol-
ny odbior powieSci, a szczegélnie charakterystyczny jest dla nauczania
w liceum);

3) styl ekspresyjny, w kiérym czytany utwor sytuowany jest
bezposrednio wobec nadawcy-autora: ,,czytam, by poznaé przezycia poely”
(tu miesci sie szkolny odbiér liryki, czesto dramatéw romantycznych, na
drugim planie stawiane sa odniesienia mimetyczne).

Mozna by jeszcze wymieni¢ dwa skrajne skrzydla szkolnego stereotypu:
styl mityczny, jako rzadko wystepujacy relikt norm czytania z lat
pieé¢dziesigtych, kiedy dzielo odbierane bylo w relacji do sacrum, jako
przekaz gloszgcy prawdy s$wiatopogladu aprobowanego; tak pojmuje sie
dzialanie liryki rewolucyjnej i patriotycznej, np. poezji wojny i okupacji
czy utworéw Broniewskiego, ktére stanowig stale wyznaczniki repertuaru
szkolnych akademii i uroczystosci. Innym, réwnie rzadkim, jest styl

52 Analogicznie dzieje sie w badaniach literaturoznawczych. Jak stwierdza
Glowinski (Swiadectwa i style odbioru, s. 20): ,analiza recepcji [...] nie zmierza
w zasadzie do ujawnienia indywidualnych wlasciwosci lektury, jej celem jest zda-
nie sprawy z charakteru recepcji jako zjawiska spolecznego, z jej postaci wtasci-
wych danej kulturze literackiej”.

% Np U. Krause, Lektura w percepcji uczniéw szkol §rednich. ,,Zeszyty Nau-
kowe WSP w Opolu” seria B, nr 29 (1972). — Z. Ury ga, O badaniu recepcji tresci
utworéw liryeznych w szkole. ,Rocznik Naukowo-Dydaktyczny WSP w Krakowie”
z. 44 (1972). — W. Pasterniak, Zwiqzki i zalezno$ci miedzy fazami procesu po-
znawania lektury szkolnej. Rzeszow 1973. — B. Chrzastowska, Rola teorii
literatury w ksztatceniu umiejetnosci adbioru utworéw lirycznych w szkole §redniej.
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estetyzujacy (ostatnio jednak spotykany coraz cze$ciej, do czegc
niewatpliwie przyczynia si¢ Olimpiada Literatury oraz przenikajace do
szkolnej praktyki normy czytania wlasciwe znawcom), dzielo literackie
odbierane jest jako dzielo sztuki slowa, co wyklucza lub ogranicza instru-
mentalne pojmowanie lektury: ,,czytam, aby przezy¢ do$Swiadczenie este-
tyczne, poddaé sie wielofunkcyjnemu oddzialywaniu sztuki”. Taki odbidr,
postulowany wprawdzie w metodyce, rzadko realizuje sie w konkrety-
zacjach uczniowskich z powodu wadliwej koncepcji programowej i utrwa-
lonych w praktyce metod nauczania.

Aby unikngé nieporozumien, trzeba powiedzieé wyraznie, iz w doko-
nanej analizie szkolnego stereotypu czytania nie chodzi o zdyskwalifiko-
wanie typowych dla szkoly styléw odbioru i postulowanie wylgcznosci
stylu estetyzujacego. Byloby to nierealne, wrecz utopijne i sprzeczne tak
wobec zadan dydaktyczno-wychowawczych szkoly, jak wobec tezy o wie-
lofunkecyjnoéci literatury. Opisany stereotyp lektury szkolnej niebezpiecz-
nie- jednak zamyka sie w tych stylach odbioru, ktore zbyt slabo kontak-
tuja sie ze specyfika sztuki stowa. Nalezaloby zatem postulowaé wlasciwa
hierarchie réznych stylow czytania, ktére — z uwagi na zlozone zadania
szkoly — sg w praktyce uprawnione. Estetyzujacy styl odbioru winien
w tej hierarchii znalezé odpowiednie miejsce juz od zarania edukacji
polonistycznej, tj. na etapie ksztalcenia podstawowego.

Szkolny stereotyp odbioru moze byé wysoce zréznicowany w poszcze-
golnych grupach uczniowskich w zaleznosci od indywidualnego wkladu
nauczycieli. Pojecie stereotypu odbioru pozwala w tym stopniu ograniczy¢
badanie konkretyzacji uczniowskich, w jakim odbior szkolny zalezy od
opisanych wyzej sygnaléow ukladu nadawczego w komunikacji dydaktycz-
nej. Uwzglednienie stereotypu recepcji literatury w szkole pozwala takze
wyjasnié ,,obszar nie czytanego i nieczytelnego” jako zjawisk znamien-
nych dla danej kultury literackiej . W szkolnej edukacji ,,obszar nie
czytanego” moze zaistnieé¢ dwojako: z uwagi na zbyt wielka obcos¢ histo-
ryczng dziela wobec odbiorcy-ucznia, np. Odprawa postéw greckich, Nie-
-Boska komedia, Nad Niemnem, albo jako rezultat kontekstéw komunika-
cyjnych, gdy zamiast lektury oglada sie adaptacje filmowe Krzyzakéw,
Potopu, Lalki, Nocy i dni, Wesela itd. Przy mimetycznym stylu odbioru
literatury cechy swoiste wymienionych dziel i tak nie graja istotnej roli
w toku pracy nad nimi. Preferowanie funkcji poznaweczych literatury
W nauczaniu wyznacza ,,0bszar nieczytelnego”. Liryka barokowa, symbo-
lisci, awangarda dwudziestolecia miedzywojennego, poezja lingwistyczna
i w ogole wspodlczesna oraz epika wylamujgca sie z gatunkowej konwencji
powiesci realistycznej XIX w. czy dramat awangardowy -— to obszary
nieczytelne dla przecietnego maturzysty, ktéry zresztg sporo wie z tego
zakresu, ale nie umie samodzielnie wypowiadaé¢ sie na

% Stawinski, O dzisiejszych normach czytania (znawcdéw).
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temat takiej lektury, posluguje sie podrecznikowymi ogoélnikami. Slo-
wem — nieczytelna jest wspolczesno$é i jej awangardowe tradycje. Utwo-
ry te wartoSciowane sa z punktu widzenia ich funkcji poznawczych czy
ideowych: dlatego nie ma wartosci Morsztyn popisujacy sie ,kunsztem
poetyckim przy blahej tresci”, a wartosciowy jest Potocki czy Pasek.
Nie liczy sie ,,belkot lingwistéw”, cho¢ wazny jest Rozewicz. Niezrozu-
mialy jest Herbert, a ladny jest cukierkowo-nastrojowy wiersz Antoniego
Langego 55. Stereotyp odbioru literatury w szkole w zasadniczy sposob
decyduje o kulturze literackiej w ogéle, jest to podstawowy mechanizm
wyjasniajacy zjawisko zaklécen we wspodlezesnej komunikacji literackiej,
ktorg charakteryzuje podzial na kulture elitarng i masowa. Normy lektury
opisane przez Slawinskiego dotyczg niewielkiej grupy spolecznej i w za-
sadniczy sposéb roznig sie od szkolnego stereotypu odbioru, ktéry decy-
duje o powszechnych normach czytania.

Doswiadczenie czytelnicze a badawcze

Ksztalcenie literackie nie moze jednak ograniczaé¢ si¢ do przeniesienia
na grunt szkolny norm lektury profesjonalnej — byloby to posuniecie
mechaniczne i dydaktycznie chybione. Edukacja literacka winna sytuowac
sie pomiedzy normami lektury profesjonalnej a regulami czytania
masowego odbiorcy: ksztalcenie umiejetnosci odbioru musi uwzgledniaé:
oczekiwania odbiorcy. Trzeba jednak odrézni¢ oczekiwania czytelnika
uksztaltowane przez pewien styl odbioru — od oczekiwan, uzyjmy takiego
okreslenia, ,,odbiorcy niewinnego’; w pierwszym przypadku bedzie to
nastawienie do lektury wystepujace u dzisiejszego absolwenta liceum,
ktéry w poezji ceni najwyzej model poetyki romantycznej: emocjonalnosg,
obrazowo$§¢, rytmiczno$é¢ %6, a w prozie: zwarty kompozycyjnie uklad
fabularny o zywej akcji oraz bohatera, ktory stanowi pelny model czlo-
wieka, wzér do nasladowania czy konfrontacji wlasnych postaw. ,,Odbiorca
niewinny”, a wiec dziecko, wyzej ceni funkcje poetycka jezyka niz po-
znawczg, dobrze czuje sie w sferze umownosci, basni, groteski, surrea-
lizmu, o czym mowig rozprawy teoretyczne 57, potwierdzone S$wiezym

5% Zob. wyniki ankiety przeprowadzonej przez redakcje ,,Poezji” wsréd mlo-
dziezy szkolnej (,Poezja” 1973, nr 1).

% Te cechy wigze z tradycyjnym odbiorem poezji takze R. Jakobson (Co
to jest poezja. W zbiorze: Praska szkola strukturalna w latach 1926—1948. War-
szawa 1966).

57 E. Balcerzan, Odbiorca w poezji dla dzieci. W zbiorze: Poezja i dziecko.
Materiaty sesji literacko-naukowej. Poznan 1973; przedruk w zbiorze: Spoleczne
funkcje tekstéw literackich i paraliterackich. Wroclaw 1974. — S. Barafhczak:
Jezyk dzieciecy a poezja dla dzieci. W zbiorze: Poezja i dziecko; Rice pudding
i kaszka manna. ,Teksty” 1976, nr 6. — J. Cie§likowski, Literatura i pod-
kultura dziecieca. Wroclaw 1975.
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w pomysle eksperymentem dydaktycznym Alicji Baluch 8, Ogromnie
trudno jest przeksztalci¢ zle nawyki odbioru w prawidlowe, totez czyn-
noscig pierwsza dydaktyki literatury winno byé wypracowanie metod
ksztalcenia literackiego od podstaw, od momentu, kiedy dziecko zaczyna
czytaé w ogdle.

Ksztalcenie literackie nalezaloby okresli¢é jako proces, w ktorym
uwzglednia sie oczekiwania zwyklego odbiorcy i jednocze$nie rozwija
swiadomosé literacka. W duzym uproszczeniu mozna jg zdefiniowaé jako
wypadkowg wiedzy historyczno- i teoretycznoliterackiej oraz umiejetnosci
interpretacyjnych, osigganych w koncowym etapie edukacji. Jak pisze
Stawinski, wiedza kanoniczna i gust dotyczg tradycji zrealizowanej, kom-
petencje hermeneutyczne — tradycji potencjalnej 3 (stanowig zbidr szans
dla przyszlych spelnien). Na $wiadomos$é literacka skladaja sie wiec w du-
Zzym stopniu znajomosé dziel i ich odezytan w tradycji oraz ogoél narzedzi
i sprawnosci umozliwiajacych pelny odbiér, przy czym istotne jest roz-
poznanie odrebnosci jezyka literackiego od zwyklych kodéw oraz rozu-
mienie wielofunkecyjnosci literatury.

Aby osiagnaé te cele, trzeba oddzialywaé¢ na ucznia lokujac go w roz-
nych relacjach wobec dziela: w roli czytelnika, wykonawcy, badacza.
Nalezy wiec rozréznié: proces lektury i proces analizy;
do$wiadczenie czytelnicze, czyli proces konkretyzacji, i postgpowanie ba-
dawcze, czyli proces interpretacji zmierzajacy do wyjasnienia sensu dzieta
na tle szerszej od niego calo$ci. W pierwszym przypadku (doswiadczenie
czytelnicze) na odbiér dziela rzutuje diachroniczna fazowosé lektury, mo-
zliwe sg niepelne odczytania, skupienie uwagi tylko na niektérych elemen-
tach dziela, zgodne z zapotrzebowaniami odbiorcy, a nawet falszywe kon-
kretyzacje. Glowinski stwierdza:

swoiScie pojmowana falszywo$é jest cechg przyrodzong wszelkiej konkrety-

zacji, skoro w jej obrebie nie mozna w pelni zrekonstruowaé dziela, a na jej

przebieg oddziatywaja elementy sytuacji kulturalnej, w ktérej jest dokony-
wana %,

W czytelniczym procesie odbioru gawsze eliminowany jest w pewnym
stopniu wspolczynnik historyczny, tzn. $wiadomosé, iz konkretyzowany
tekst jest uczestnikiem minionej epoki.

Lektura, a wiec i konkretyzacja nalezg do uktadu synchronicznego, tworzo-
nego przez kulture literacka, w ktérej obrebie znajduje sie czytelnik &,

8 A, Baluch, Kaidy ma swdj jezyk. , Zycie Literackie’” 1976, nr 37. Zob. takze
list do redakeji, pt. Poezji nauczyé mie mozna (jw. nr 47) — charakterystyczny
przykiad reakeji nauczycieli, wyraz prze§wiadczen utwierdzonych rutyna.

% J. Stawinski, Socjologia literatury i poetyka historyczna. W zbiorze: Pro-
blemy socjologii literatury. Wroclaw 1971.

80 Gtlowinski, O konkretyzacji.

61 Ibidem.
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W planie lektury, w toku doswiadczenia czytelniczego ksztaltuja sie
omoéwione wyzej rozne style szkolnego odbioru.

Przeciwstawnym rodzajem recepcji jest postepowanie badawcze zmie-
rzajagce w toku analizy i interpretacji do pelnej rekonstrukcji dzieta
w kontek$cie. Niezbedny jest tu ,,wspolczynnik historycznoécei”, zgodnie
z formulg teoretyczna, ktora glosi, ze ,interpretacja jest propozycja kon-
tekstu” 62, Sam proces rekonstrukeji dziela uzalezniony jest od dyrektyw
metodologicznych. W postepowaniu analityczno-interpretacyjnym niedo-
puszczalne sg wiec omowione wyzej procesy odbiorcze charakterystyczne
dla konkretyzacji. Rozwazmy wnioski wynikajace z odrdznienia do§wiad-
czenia czytelniczego od badawczego. W praktyce szkolnej jak i w meto-
dyce postulatywnej nie dostrzega sie odrebnosci poje¢ procesu lektury
I procesu analizy: okreSleniem ,analiza” (a niekiedy jeszcze ,,rozbior”)
nazywa sie rozne formy pracy nad lekturs. Faktem jest, iz proces analizy,
tak czy inaczej uproszczonej, organizowal §wiadomo$é¢é metodyczng polo-
nistyki szkolnej. Pasterniak pierwszy przelamal jednostronnos$é¢ ujec¢,
wyszed! od pojeé¢ odbioru, akcentujgc ztozony i wymagajacy systemowych
zabiegow dydaktycznych proces poznawania lektury. Ale zafascynowany
swym odkryciem wpadl w druga skrajno$é: nie docenia ksztalcgcej roli
interpretacji, znacznie wiecej uwagi poswieca problematyce czytelniczo-
-konkretyzacyjnej, o czym pouczajg jego egzemplifikacje metodyczne.

Dobrze organizowany proces poznawania lektury musi mieé¢ przebieg
zréznicowany — w zaleznos$ci od poziomu edukacji. Dlatego istotng sprawa
jest okreslenie granicy tej dojrzalo$ci ucznia, ktéra umozliwia w odbiorze
uwzglednienie czynnika historycznego — w stopniu pozwalajacym na re-
konstrukeje utworu nie tylko w kontekscie pozaliterackim, ale i specy-
ficznie literackim. Lekcja po$wiecona analizie i interpretacji jest naj-
istoniejszym ogniwem -— na ogél koncowym — procesu poznawania
lektury. Z uwagi na swe .funkcje ksztalcace wywoluje transfer éwiczenia,
jesli postuzyé¢ sie terminem Jerome Brunera 83, Uczen sytuowany nawet
w roli czytelnika (np. w toku lektury domowej), stosuje chwyty podpa-
trzone na lekcji, jest wytrgcony z biernosci poprzez nawyk postepowania
badawczego nabyty w szkole. Pozwala to wyeliminowaé lub czeéciowo
ograniczy¢, po pewnym okresie ¢wiczen analitycznych, zabiegi okreslone
przez Pasterniaka jako ,,bezpoSrednie przygotowanie do lektury”, ktore
ten autor — jak si¢ zdaje — absolutyzuje jako zabieg niezbedny w kazdej
sytuacji dydaktycznej. Role ,,przygotowania posredniego” do lektury naj-

82 J. Stawinski, Analiza, interpretacja i warto$ciowanie dziela literackiego.
W zbiorze: Problemy metodologiczne wspéiczesnego literaturoznawstwa. Szkolne dy-
lematy zwigzane z pojeciem interpretacji przedstawilam w referacie wygltoszonym
na XV Konferencji Teoretycznoliterackiej w Pulawach (luty 1976): Autor — dzie-
lo — poetyka. Problemy interpretacji w szkole (w zbiorze: Zagadnienia literaturo-
znawczej interpretacji (w druku)).

6 J. Bruner, Proces ksztalcenia. Warszawa 1964, s. 23.
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lepiej ilustruja badania nad odbiorem liryki, ktéra w zasadzie nie miesci
sie w modelu nauczania systemowego w tym sensie, jakie nadal temu
pojeciu Pasterniak — przeciez wszystkie fazy poznawania utworu lirycz-
nego dokonuja sie na lekcji, chyba ze pod uwage wezmie sie¢ wigksza
calo$¢, np. Treny Kochanowskiego, twérczos¢ Norwida itp., ponadto dia-
chroniczno$¢ lektury nie gra wigkszej roli, utwor liryczny odbiera sie jako
uklad synchroniczny.

Badania nad odbiorem liryki w szkole $redniej pouczajg, iz wdrozeni
do analizy uczniowie samodzielnie rozpoznawali autorstwo nie znanych
sobie utworéw Kochanowskiego, Morsztyna i Krasickiego (w I klasie li-
ceum) oraz Staffa, Tuwima, Ledmiana, Przybosia (w klasie III), uzasadniali
swoje odpowiedzi analiza poetyki danego utworu, wykazujac pelna dojrza-
lo$¢ interpretacyjna, oczywiscie w tych grupach, w ktorych zaistniala
realna szansa dla transferu éwiczenia — wyrobienia-nawyku analitycz-
nego, a wigc lektury czynnej 4. O wynikach decydowalo tu przygotowanie
do lektury posrednie, nie bezposrednie. Doniosla dla dydaktyki litera-
tury teoria nauczania systemowego, stawiajaca w polu widzenia istotng
problematyke zwigzang z organizacjg procesu nauczania nie rozwigzuje
tych kwestii metodycznych, ktére wynikaja z rozréznienia pojecia konkre-
tyzacji czytelniczej i interpretacji 65.

W zasiegu konkretyzacji mozliwe sg rézne style odbioru, w zasiegu
interpretacji o odbiorze decydowa¢ winny metodologicznie poprawne
reguty rekonstrukcji, zblizone do ,,norm czytania znawcow”. Nalezy usta-
li¢, czy przeksztalci¢c je w szkolng powinno$é, modelowy wzorzec dla
ucznia, czy wprowadzi¢ ewentualne poprawki - zastanawia sie Aleksan-
der Wit Labuda . O stuszno$ci takiego traktowania sprawy moéwig wy-
razne podobienstwa miedzy czytaniem wlasciwym znawcom a czytaniem
w szkole: to drugie jest w pewnym stopniu profesjonalne, co wynika

4 Chrzgstowska, Rola teorii literatury w ksztalceniu umiejetnodci odbioru
utworow lirycznych w szkole $redniej.

% Propozycje metodyczne Pasterniaka mieszcza sie w kregu konkretyzacji czy-
telniczych; warto zauwazyé, ze ten model pracy nad lekturg nie uczy ,,my$lenia hi-
storycznego” w sensie polonistycznym, pomijany jest bowiem kontekst literacki,
a przy okazji opracowania roéznych utworéw z roznych epok wysuwane sg podobne
»broblemy”: losy bohatera, ocena bohatera, obraz spoleczenstwa, postawa moralna
§rodowiska, itp.

66 A. W. Labuda, Czy literaturoznawca moze poméc szkolnej polonistyce.
»Teksty” 1976, nr 3, s. 166. Artykul wart jest uwagi jako wyraz interesujacej kon-

cepcji przedmiotu — ,jezyk polski” winien, zdaniem autora, realizowaé¢ dwojakie
zadania: ksztalcié ,kompetencje nadawcze” i ,kompetencje odbiorcze” uczniow;
calo§¢é rozwazan wywiedziona jest z szeroko pojetej tradycji — z modelu szkoly

retorycznej, ,kwintyliafiskiej” i ,napoleonskiej”. Trzeba zauwazyé, ze w powojen-
nej dydaktyce literatury i jezyka polskiego rzadkie byly proby siegania do dziejow
oéwiaty jako rezerwuaru wyprobowanych koncepcji dydaktycznych; artykut Labudy
stanowi na tle wspolczesnego piSmiennictwa metodycznego chlubny wyjatek.
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z przymusu lektury, nie lokuje sie w czasie wolnym, nie jest podyktowane
swobodnym wyborem lektury, jest zdominowane przez wiedze i kompe-
tencje (tak by¢ musi w toku ksztalcenia, szezegdlnie w ostatnim etapie
edukacji), nie jest nieme, tzn. pozostawia po sobie $wiadectwa (np. pisem-
ne wypowiedzi uczniéw, ktére mozna badaé), a ponadto ma wyrazny
wplyw na przebieg komunikacji literackiej w ogole.

PrzewartoSciowania poetyki odbioru

Jak wypracowa¢ w szkole normy czytania zblizone do regul profesjo-
nalnych, a tym samym — zlikwidowaé lub zmniejszy¢ w lekturze uczniow-
skiej ,,obszar nieczytelnego”? Opisany wyzej szkolny stereotyp odbioru
zmusza do podjecia badan na plaszczyznie wewnatrztekstowej. Na pytanie,
jak uaktywnié dyrektywy konkretyzacyjne dziela, odpowiada poetyka
odbioru, tj. teoria dziela zorientowana na odbiér. Stwarza ona istotne
i wielce pozadane zaplecze teoretyczne dla dydaktyki literatury, wpro-
wadza bowiem wazna zmiane perspektywy: nie nadawca czy komunikat
znajduje sie w polu zainteresowan, ale przede wszystkim odbiorca, z jego
punktu widzenia rozpatrywane sg pozostale skladniki wewnatrztekstowe]
komunikacji. Tym samym stworzone zostaly podstawy do powigzania pro-
cesu ksztalcenia literackiego z tezami dydaktyki ogélnej, ktora dzis takze
w polu widzenia ma przede wszystkim proces uczenia sie (wiec ucznia),
podczas gdy w tradycyjnej dydaktyce uwaga skoncentrowana byla na
procesie nauczania. Poetyka odbioru powoduje zasadnicze przewartoscio-
wania — tak w porzadku konkretyzacji, jak w rozumieniu poszczegélnych
kategorii teoretycznych i ich wewnetrznej hierarchii. Przeobrazeniu ulega
warstwowa wizja struktury dziela:

proces odbioru jest jakby powtérzeniem procesu twoérczego [...]: od sen-
séw potocznych — do znaczehh wynikajgcych z operacji Scifle poetyckich, [..] od
chaosu — do nadmiaru jednoczesnych uporzadkowan prze-
kazut,

Normy lektury profesjonalnej majg odwrotny, ustalony porzadek kon-
kretyzacji: z warstwy do warstwy lub — jak si¢ dzi§ mowi — z pietra
na pietro, z dotu w gore, od najprostszych ukladow jezyka do struktur
wyzszego rzedu. Zdaniem Balcerzana, w iekturze prymitywnej proces od-
bioru jest ukierunkowany odwrotnie: czytelnik od razu wkracza w $rodek
$wiata przedstawionego, nie interesuje sie nizszymi pietrami organizacji
jezykowej. Totez przebieg lektury prymitywnej (m. in. takze uczniow-
skiej) jest uproszczonym i dlatego wygodnym modelem prawidtowoSci
odbioru.

6 Balcerzan, Perspektywy poetyki odbioru, cyt. ze zbioru: Problemy teorii
literatury, seria 2, s. 53.
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W dydaktyce spolecznej przeciwstawiamy sie — i stusznie — takiej lek-
turze, ktéra uwazamy za wadliwg, zubazajaca sztuke slowa o istotne warto$ci.
Nie powinniémy wszelako faktu tego rodzaju ,,odbiorcow” lekcewazy¢. Nie
powinniémy lekcewazyé go jako modelu poetyki odbioru. [..] Wspomniany
model zakladalby taka kolejno§é dzialow poetyki odbioru, w ktoérej
najwcze$niej wystepowalyby identyfikacje kluczowych sens6w prze-
kazu literackiego [..], senséw potocznych [..], najp6zniej natomiast
organizacje zwigzkéw miedzypoziomowych, coraz bardziej zlozone, coraz geSciej
oplatajgce calo§é dziela 88,

Na tle przedstawionych zalozen teoretycznych rodzi sie istotne pytanie:
czy i kiedy nalezaloby w szkole przeksztalci¢ czytelniczy porzadek konkre-
tyzacji? Za lekturg w porzadku poetyki odbioru przemawiaja wazkie
argumenty: tworzy sie wowczas sytuacje niejako naturalna, zgodng z psy-
chologia odbioru. Sg jednak i argumenty przeciwne — uczen sytuowany
jest w ukladach antyliterackich, np. prowokowany do rozwazan na temat
fabuly czy szerzej — $wiata przedstawionego (najczesciej wylgcznie do
nich!), latwo przekracza granice fikcyjnosci dziela, stawia znak rownania
miedzy $wiatem przedstawionym a rzeczywistym, ponadto obcuje ze
streszczeniem (tak moéwi sie o fabule), nie z tekstem literackim w jego
bogatej zlozonosci. Skutki czytelniczego porzadku konkretyzacji widoczne
sg (najwyraZniej na przykladzie liryki) w praktyce szkolnej, w ktérej
zbyt spiesznie zmierza sie do odczytania totalnych senséw dziela, totez
uczen przyzwyczaja sie do pomijania znaczen niejawnych, zaszyfrowanych
w strukturze, zawsze bowiem kusi poprzestawanie na odczytaniu sensow
potocznych, jawnie eksplikowanych w utworze. Jest to otwarty problem,
ktérego istote stanowi ustalenie prawidlowych mechaniz-
mow przeksztalcania doéswiadczen czytelniczych
w badawcze. Warto takze przypomnieé, ze opisane przez Balcerzana
reguly odbioru dotycza norm historycznie zmiennych, np. aktualnie ,,pry-
mitywnej” lektury uczniowskiej. By¢ moze, ze uda sie wypracowac taki
spos6b ksztalcenia umiejetnosci odbioru (przypominam oczekiwania ,,0d-
biorcy niewinnego”), w ktéorym owo przejécie od chaosu do porzadku, od
potocznosci do literackosci stanie sie w szkolnej recepcji czym$§ natu-
ralnym. )

Poetyka odbioru lamie takze tradycyjny porzadek w ukladzie dzialow
poetyKki teoretycznej.

Kategoria potencjalnego czytelnika , wychodzgec na powierzchnie” — od-
wraca dotychczasowy porzadek pojeé¢ i terminéw. Ustanawia mianowicie taka
kolejnosé instrumentéw badawczych, ktéra stanowi system homologiczny
wobec przebiegu czytania i jednoczesnie pisania dzieta. [..] Kolejne

dzialy poetyki odbioru winny zatem odpowiadaé fazom ,,stawania sie” utworu,
jego przechodzeniu z potoczno$ci jezykowej w literackos§é .

8 Ibidem, s. 52—53.
% Ibidem, s. 54.
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— i dodajmy: niewatpliwie winny by¢ w tej kolejnosci uswiadamiane
uczniom. Przewarto$ciowaniu ulega rozumienie poszczegélnych kategorii
poetyki:

Kazdy element utworu mozna traktowaé jako sui gemeris zadanie dla

czytelnika. Kazdy element moze by¢ opisany jako apel o dokonanie zalozone]j
w nim operacji semiotycznej 7.

To wlasnie wynika z podstawowego pojecia odbiorcy wirtualnego:
poetyka nie istnieje w tym ujeciu jako ,,opisowa” — ze wzgledu na ko-
munikat czy nadawce; istnieje jako zadanie dla odbiorcy, ktéry prowoko-
wany jest nie tylko do dostrzegania czy wyrozniania i opisu zjawisk, ale
do spelnienia okres§lonych operacji: i tak inwersja kaze przywrocié¢ zwykly
szyk, elipsa — dokonaé¢ uzupelnien, metafora — rozpozna¢ zasade pola-
czenia wyrazow, odczyta¢ nowe znaczenie 1. Mozna uzupelni¢ te przy-
klady operacjami bardziej skomplikowanymi, np. wyroznienie kategorii
narratora powoduje kolejne ,,zadania” dla czytelnika: zaobserwuj reguty
moéwienia, uchwyé relacje nadawczo-odbiorcze, zauwaz reinterpretacje
slé6w bohatera w toku narracji, odczytaj wynikajace stad znaczenia. W tym
ujeciu poetyka nie jest wiedza akademicka, lecz jej kategorie stajg sig
jednostkami sensu.

Teoria literatury stanowila do tej pory najbardziej zaniedbane ogniwo
nauczania 2, Byla wiedzg martwa, gdyz niedostatecznie uswiadamiano
sobie jej funkcjonalno$é, stanowila zdezintegrowany przedmiot nauczania
wystepujacy obok przedmiotu ,historia literatury”. W zle pojetej trosce
o oddziatywanie wychowawecze literatury pomijano analize jej swoistosci,
tym samym poetyka stanowila zbedny balast w edukacji. Jesli w szkole
,Czytanie zmierza po$piesznie wprost do odczytan, nie zatrzymuje sig
na uczeniu czytania” 73 — to poetyka opisowa (a tym bardziej poetyka
odbioru!) staje sie istotnie sztucznym i zbednym ogniwem procesu nau-
czania. Poznawczo-etyczny model koncepcji programowych w zakresie
ksztalcenia literackiego spowodowal, iz dydaktyka literatury pomijala
zagadnienia zwigzane z edukacjg teoretycznoliteracka, tak w zakresie
postulatow metodycznych, jak w zainteresowaniach badawczych. Biblio-
grafia przedmiotowa wymienia zaledwie 39 pozycji z tego zakresu (na
ogdlng liczbe 7436 prac odnotowanych), wiekszo$é z nich ma charakter
wasko praktycystyczny i przestarzaly 74. Na skutek braku tradycji meto-
dycznej zwigzanej tak z nauczaniem poetyki, jak i podejmowaniem tej
problematyki w refleksji badawczej, aktualnie zaobserwowaé mozna

10 Ibhidem, s. 51.

1 Egzemplifikacja Balcerzana (ibidem, s. 51—52).

2 Zob. Chrzastowska, Teoria literatury — zaniedbane ogniwo w procesie
nauczania.

% Labuda, op. cit, s. 169.

¢ Bibliografia metodyki nauczania jezyka polskiego, s. 179—181.
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swoiste paradoksy: z jednej strony istnieje niebezpieczna moda w polo-
nistyce szkolnej — zalew wiedzy teoretycznoliterackiej (np. we Wstepnej
wersji programu nauczania dziesiecioletniej szkoly [...] usytuowanie poe-
tvki opisowej w klasach IV—VI, a takze rozbudowany zakres tej wiedzy
w programach i podrecznikach zasadniczej szkoly zawodowej, nie dostoso-

wany do potrzeb czytelniczych adresata), z drugiej strony — ciggle nie-
pokoi ,straszak teoretycznoliteracki”, jak pisal przed laty Kazimierz
Budzyk 75.

W polu widzenia dydaktyki literatury musi zatem stanaé teoria dziela
zorientowana na odbidr. Otwierajg sie tu rozlegle horyzonty badawcze.
Na razie znamy tylko pryncypia, wiemy, ze poetyka odbioru powoduje
dezautomatyzacje czytelniczych zachowan, ze podjecie dyrektyw konkre-
tyzacyjnych dziela moze skutecznie przeciwdzialaé¢ schematycznym od-
czytaniom wynikajagcym z utrwalonego w szkole stereotypu odbioru, ze
jezyk pojeciowy ulatwia porozumienie nauczycieli i ucznidéw, ze przy jego
pomocy uswiadomié¢ mozna latwiej odrebnosé literackiego kodu, umozliwi¢
warto$ciowanie. Nie wiemy, w ktéorym momencie edukacji przeksztalca¢
porzadek konkretyzacji czytelniczej w badawczy, w jakiej kolejnosci wpro-
wadzaé odpowiednie kategorie do $wiadomos$ci uczniéw, kiedy zastgpic
kategorie czytelnicze pojeciami czerpanymi z zasobu terminologii litera-
turoznawczej % — jak to zrobié i do jakiego stopnia wtajemniczenia do-
prowadzi¢ uczniéw. Wszystkie te kwestie moga by¢ rozwigzane skutecz-
nie na gruncie badan empirycznych dzieki powigzaniu metodologii badan
literackich z metodologia psychologii odbioru, przy zastosowaniu tez
dydaktyki ogdlnej. Badania te winny wynikaé¢ z nastepujacych zalozen:

1. Wiedza teoretycznoliteracka stuzy ksztalceniu kompetencji odbior-
czych ucznia, aspekt przedmiotowy (poetyka opisowa) trzeba wiec zastapi¢
podmiotowym (poetyka odbioru).

2. Proces ksztalcenia musi uwzgledniaé psychologiczne reguly odbioru,
polega wiec na transformacji do$wiadczen czytelniczych w do$wiadczenia

" K. Budzyk, Utwér literacki oraz ksigzka, gazeta i czasopismo na poziomie
o$mioletniej szkoty podstawowej. Wskazéwki do nowego programu. Warszawa 1946.

% Rozréznienie ,kategorii czytelniczych” i ,,badawczych” wprowadza Labuda
(op. cit., s. 169). Kategorie teoretycznoliterackie , badawcze” stuzg nauce jako ,na-
rzedzia pomnazania wiedzy o literaturze, teoretyczne jednostki analizy, opisu i kla-
syfikacji”. Kategorie czytelnicze sa ,pragmatycznymi jednostkami czytelniczej syn-
tezy znaczen rozsypanych wzdluz linii tekstu”. Autor ten opowiada sie za funkcjo-
nowaniem ,kategorii czytelniczych” w edukacji szkolnej, sam jednak przyznaje, Ze
teoria literatury dostarcza czytelnikowi wiecej ,,pragmatycznych jednostek lektury”
niz dzieto. Nieporozumienia, jak sie zdaje, wywoluje dobrze przyswojony w dydak-
tyce ogblnej termin ,badanie” czy ,badacz” — w niniejszej wypowiedzi uzywany
jako okre§lenie samodzielnej postawy odbiorczej ucznia. Labuda za$§ utozsamia go
z terminem okre$lajacym status uczonego, dlatego protestuje przeciwko ,,badawczej”
roli poetyki w szkole. Wszystkie kategorie — i ,,czytelnicze”, i ,badawcze” w rozu-
mieniu dydaktyki — sluzg ksztalceniu kompetencji odbiorczych, a wiec lekturze.
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zblizone do badawczych; nastawiony jest jednak teleologicznie — wszel-
kie dzialania dydaktyczne winny by¢ ukierunkowane na koncowy efekt,
najprostsze ,,wykonania” utworu sluzy¢ winny ksztalceniu umiejetnosci
interpretacyjnych (badawczych).

3. Swiadomo$¢ literacka ucznia ksztaltuje nie tylko wiedza kano-
niczna, nabywana w szkole; rozwijajg jg (lub hamuja) wszelkie konteksty
komunikacyjne, co trzeba wziaé¢ pod uwage.

4. Wiedza teoretycznoliteracka pelni w nauczaniu takze role sterujaca
prawidlowo$ciami lub nieprawidlowosciami rozwigzan metodycznych na-
uczyciela, sam proces interpretacji (lub proces lektury odpowiednio zorga-
nizowany) jest istotniejszy w nauczaniu niz zaséb poje¢ wyksztalconych
w $Swiadomosci uczniow.

Akcentowane wyzej wspolczesne paradoksy w ustosunkowaniu si¢
do wiedzy teoretycznoliterackiej wynikajg z faktu, iz poetyka nie jest roz-
wazana w perspektywie odbioru. Mechaniczne przenoszenie wiadomosci
o dziele literackim do praktyki dydaktycznej, bez uwzglednienia po-
trzeb odbiorcy oraz instrumentalnej roli poetyki, moze istotnie budzi¢
obawy o jako$¢ edukacji teoretycznoliterackiej i celowo$é¢ jej stosowania
w szkole. O braku $wiadomosci metodycznej mowia takze dyskusje na
temat: , Teoria czy historia literatury ma stanowié¢ naukowe podstawy
ksztalcenia literackiego?’ — $wiadcza one o przedmiotowym, nie pod-
miotowym ujeciu zagadnienia. Mowi¢ trzeba raczej o zintegrowanej wie-
dzy literaturoznawczej (a przydaloby sie tez pomysle¢ o jej integracji
z jezykoznawcza) oraz odréznié nauczanie w ukladzie chronologicznym od
uczenia ,,my$lenia historycznego” — to dwie rozne kwestie. Dotychcza-
.sowa koncepcja nauczania literatury w liceum nie dawala pozadanyci
rezultatow. Uchwycenie ewolucji literatury jest w ogéle w szkole srednie]j
przedsiewzieciem zbyt trudnym 77. Jednakze zarowno w toku doswiadczen
czytelniczych jak i w procesie interpretacji ,,wspotczynnik historycznosci”
jest niezbedny, choé¢ w r6znym stopniu. O ile i w jakim zakresie rozszerza¢
powoli kontekst historyczny w ksztalceniu umiejetnosci odbioru — od
najprostszych wyznacznikéw genetycznych do problemoéw zlozonych, np.
mutacje gatunku, pojecie pradu, tradycji literackiej — to kolejny pro-
blem, ktéry nie zostal w dydaktyce rozwigzany.

7 Odwolajmy sie jeszcze raz do Labudy (op. cit, s. 170) — wyraza on watpli-
wosci co do ksztalcgcej roli wiedzy historycznoliterackiej, ktéra w niklym stop-
niu stuzy sprawie odbioru (choé ma do spelnienia inne zadania); je§li za$§ historia
literatury ,,mialaby stuzyé ksztalceniu kompetencji odbiorczej ucznia [...] musialaby
zrezygnowaé¢ ze swych dzisiejszych ambicji i powrécié do skromnych poczgtkow”.
Dodajmy od siebie: taki tez miala profil w nauczaniu do tej pory, co akcentowali
dydaktycy piszac, iz w nauczaniu literatury ,kroéluje postpozytywizm” — zob.
Dynak, Kolbuszewski, op. cit.
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Strategie dydaktyczne — strategie odbiorcze

Na zakonczenie rozwazan sprawa podstawowa. Zadaniem dydaktyki
szczegolowe]j jest niewatpliwie — jak definiuje Jézef Ambroszko — prze-
klad tresci merytorycznych na jezyk praktyki 78, tzn. zorganizowany sy-
stem zabiegow dydaktycznych. Pojmowanie procesu nauczania literatury
jako dwustopniowego ukladu komunikacji umozliwia okreslenie owego
przekladu w terminach semiotyki: dydaktyka literatury podlegalaby wiec
wszystkim regulom przekladu intersemiotycznego. Dokonanie tej operacji
nie jest zadaniem prostym, metodyk musi uwzgledni¢ w akcie przekiadu
réozne determinanty wynikajagce z faktu, ze, po pierwsze: dydaktyka
szczegolowa jest dzialaniem interdyscyplinarnym, po drugie: interpretuje
dynamiczne, zmienne uklady — proces dydaktyczny rozwijajacy sie
w czasie i przestrzeni . Zasada konsekwencji metodologicznych, pry-
marna wedlug Ambroszki regula przekladu, w rownym stopniu dotyczy
treSci merytorycznych jak pedagogicznych, czego — jak sie zdaje —
wymieniony autor w pelni nie dostrzega. ‘

W teoriach dydaktyki szczegélowej winno wiec zaistnie¢ zjawisko
paralelizmu dyrektyw, wynikajgcego tak z metodologii literaturoznawstwa
jak z dydaktyki ogoélnej. Tego sprzezenia nie wida¢ w rozwigzaniach
metodycznych, czego przykladem moga by¢ autonomiczne zasady nau-
czania formulowane obok norm ogdélnodydaktycznych 8¢ albo dajaca sig
zaobserwowac swoista anarchia terminologiczna w okreslaniu metod nau-
czania: obok siebie funkcjonujg terminy ogélnodydaktyczne i nieprecy-
zyjne, niejasne terminy polonistyczne. W teorii uderza wielo$¢ ,,metod
autonomicznych”, czesto juz historycznych, przebrzmiatych 8!, w praktyce
zaobserwowaé¢ mozna monotonie nieokreslonych pogadanek ,,analitycz-
nych”. Jacek Kolbuszewski 8 rozroznia: sytuacje dydaktyczne zmienne
(zwiazane z dana grupa uczniowska) i sytuacje dydaktyczne wzglednie
stale (zwigzane z dzielem literackim). Metodyczne — jego zdaniem — s3

" J. Ambroszko, Niektére problemy przekiadu literaturoznawstwa na jezyk
metodyki mauczania literatury. W zbiorze: Literaturoznawstwo i metodyka.

" Zob. Inglot, Problem odbiorcy w publikacji naukowej z metodyki naucza-
nia literatury.

8 Zob. autonomiczne zasady nauczania podane w ksigzce K. Lausza Pod-
stawowe problemy wspdblczesnej dydaktyki literatury (Warszawa 1970, s. 120—129),
np. ,,zasada nadrzedno$ci tematyki”, ,zasada chronologicznego ukltadu lektury” czy
.zasada okoliczno$ciowego nauczania teorii literatury”. Zasady te stanowig uogol-
nienie obowigzujgcych aktualnie koncepcji programowych, jednakze nie zostaly
wywiedzione z prawidlowo$ci procesu nauczania, czesto sa sprzeczne z normami
ogdélnodydaktycznymi (por. ogdlnodydaktyczng zasade systematyzacji, czyli struktu-
ralizacji wiedzy, i zasade autonomiczng — ,o0koliczno$ciowego nauczania teorii
literatury”).

81 Ibidem, s. 219—252.

82 Kolbuszewski, op. cit.
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te elementy, ktére ulatwiajg realizacje zalozen przyjetej metody badaw-
czej, wszystkie inne majg charakter zabiegow formalnych, zdetermino-
wanych przez zmienne sytuacje dydaktyczne. Rozrdznienie to jest stuszne,
z tym zastrzezeniem, ze wlasnie owe ,,zmienne sytuacje dydaktyczne” (np.
poziom danej grupy, skiad osobowy, luki w edukacji) rozstrzygajg o losie
pedagoga-polonisty, a ponadto prymat dyrektyw literaturoznawczych czy
pedagogicznych zalezy od poziomu nauczania, od roli, jakg wyznaczymy
uczniowi wobec dziela: roli czytelnika, wykonawcy czy badacza. Tylko
w tym ostatnim wypadku mozna i trzeba przypisa¢ , warstwie zabiegow
modalnych status funkcji metodologii literaturoznawczej” 83, choé w kaz-
dym wypadku o prawidlowo$ci poczynan dydaktycznych decyduje §wia-
domosé literaturoznawcza. Spory mozna — jak sie zdaje — rozstrzygngé
przy zalozeniu metodycznej roli tekstu literackiego i zrdéznicowaniu rol
odbiorczych ucznia, co umozliwia sprzezenie dydaktyki ogdl-
nej i szczegoltowej. Wincenty Okon 8¢ rozréznia cztery strategie
dydaktyczne, dostosowane do réznych drdég uczenia sie, a wiec uczenie
sie przez: przyswajanie, odkrywanie, dzialanie i przeZywanie. Pomijajac
strategie nastawiong na asocjacje, czyli przyswajanie wiedzy gotowe]
(opatrzong przez Okonia symbolem A), jako zbyt tradycjonalng (tak ja
tez kwalifikuje 6w pedagog i nie bez racji sadzi, iz jest uprzywilejowana
przez polonistéw), mozna przyporzadkowaé pozostalym strategiom dy-
daktycznym odpowiednie strategie czytelnicze, a w ich obrebie usystema-
tyzowaé autonomiczne metody nauczania. Np.:

Strategia E
ukierunkowana na rozwdj procesé6w emocjonalnych, metody ekspozycji

Strategia odbiorcza: uczen wroli czytelnika
— metody biernego odbioru, np. swobodne rozmowy na temat przeczy-
tanej lektury bez dociekan analitycznych, stuchanie plyt, nagran, slucho-
wisk radiowych i telewizyjnych (pojetych nieautonomicznie), udzial w
wieczorach poezji, spotkaniach autorskich itp.

Strategia O
ukierunkowana na rozwo6j umiejetnosci, operatywnosci, metody dzialan

praktycznych
\

Strategia odbiorcza: uczen w roli wykonawcy
— metody gier i zabaw, metody ¢éwiczen w moéwieniu i pisaniu zwigza-
nych z lektura, np.:

a) wykonania pozawerbalne o charakterze ludycznym (ilustrowanie
tekstu, Spiew, dobdér wlasciwej ilustracji, zabawy rytmiczne itp.);

83 Ibidem.
8 W. Okon, W sprawie budowy lekcji. ,Nowa Szkola” 1971, nr 4.
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b) wykonania werbalne o charakterze ludycznym (sad literacki, ple-
biscyt, konkursy literackie);

c) interpretacje glosowe (gloSne estetyczne czytanie, czytanie z po-
dzialem na role, recytacje, inscenizacje);

d) ¢éwiczenia w moéwieniu (dyskusje nad postawg bohateréw, oceng
Srodowiska, problematyka moralng, spoleczng — najczesciej w postawie
czytelniczej, w kontekscie pozaliterackim);

e) ¢wiczenia w pisaniu (przygotowanie i korekta rozprawki, recenzji
utworu, przygotowanie montazu poetyckiego na wieczornice, scenariusza
audycji radiowej itp.).

Strategia P

rozwijajaca my$lenie uczniow w toku rozwigzywania probleméw, metody
poszukujace: heureza lub metoda problemowa

Strategia odbiorcza: uczen w roli badacza
— faktéw i zjawisk literackich, swoistych, metody analityczne (stopnio-
wane wedlug faz procesu interpretacji), np.:

a) wstepne éwiczenia wdrazajace (charakterystyka postaci dekompo-
zycja utworu, ukladanie planu, opis struktury wersyfikacyjnej, itp.);

b) éwiczenia analityczne (opis i okreslenie funkeji danego elementu
poetyki, uchwycenie zwigzkéw miedzy elementami, odczytanie znaczen
strukturalnych, okreslenie dominanty kompozycyjnej w utworze, itp.):

¢) ¢wiczenia w interpretacji — usytuowanie utworu w odpowiednim
kontekscie, wartosciowanie, interpretacje poréwnawcze dwu réznych
utworéw, préba okreslenia poetyki danego autora, dokonanie syntezy
historycznoliterackiej.

W powyzszej typologii jest sporo uproszczen, granice miedzy trzema
strategiami sa nieostre (tak dzieje sie takze w klasyfikacji ogdlnodydak-
tycznej), chodzi jednak o egzemplifikacje gléwnej tezy artykulu: edukacja
literacka to w rzeczy samej przeksztalcanie do$wiadczen czytelniczych
w badawcze, czyli stopniowa aktywizacja odbiorczej roli ucznia, z tego
wzgledu trzeba sytuowaé go jak najblizej tekstu i przekazywaé mu rézne
powinnosci wobec lektury.

Rozroéznienie strategii odbiorczych to wazna — jak wolno sadzi¢ —
dyrektywa metodologiczna dla badan nad odbiorem literatury w warun-
kach szkolnych. Dydaktycy literatury sa na ogoé! zgodni w pojmowaniu
swojej dyscypliny jako badan teleologicznych. Roézne jednak formulujg
cele nauczania, a tym samym wyznaczaja rézne cele badaniom proceséw
dydaktycznych. Usytuowanie dydaktyki literatury w szerszym aspekcie
spolecznych zjawisk odbioru, uwzglednienie zaklécenn w komunikacji lite-
rackiej — u$wiadamia, iz konieczna jest rewizja gléwnych celéow ksztal-
cenia, ktére winny zmierza¢ do zlagodzenia rozziewu miedzy szkolnym

10 — Pamietnik Literacki 1977, z. 3
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stereotypem odbioru a regulami czytania profesjonalnego. Tymczasem
dydaktyka literatury nie zawsze dostrzega konieczno$é przewartosciowan,
wpisuje sie w ustalone koncepcje nauczania, dlatego w jej polu widze-
nia znajduje sie przede wszystkim strategia odbiorcza, w ktérej uczen
sytuowany jest wobec dziela literackiego w roli ,,czytelnika”, najwyze}
»wykonawcey”, podczas gdy strategia dydaktyczna nastawiona na badaw-
cze procesy interpretacji rozwija tak ,wyobraznie strukturalng” jak
i ,mys$lenie historyczne”. Niemozno$é¢ przekroczenia bariery do$wiadczen
czytelniczych decyduje o niepowodzeniach polonistyki szkolnej, a tym
samym o zakloceniach w komunikacji literackiej.



