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Roztrzasania
1 rozbiory

Czy literaturoznawca moze
pomoc szkolnej polonistyce

pamieci Aleksandra Berezy

Wspbtczesna polonistyka szkolna przezywa klo-
poty z okreSleniem wlasnej tozsamos$ci. Przekonuje o tym historia
dwudziestowiecznych sporéw o nauczanie jezyka ojezystego i przede
wszystkim lektura aktualnego programu. Za istniejgcy stan rzeczy
trudno winié twércéw tego programu — jest on w pierwszym rze-
dzie $wiadectwem dzisiejszych klopotow, a w drugim dopiero rze-
dzie staje sie jedng z przyczyn trudno$ci i niepowodzen dydaktycz-
nych. Wiadomo zresztg, ze o efektach szkolnej edukacji polonistycz-
nej decydujg czynniki rownie wielorakie jak te, ktére okreslajg byt
i powinnosci catej instytucji szkolnej. Dobry program nie zapewnia
sam w sobie pomys$lnej edukacji, ale gwarantuje przynajmniej to,
ze nie bedzie zakl6cal jej przebiegu. Tego rodzaju minimalna gwa-
rancja uzasadnia nadzieje i niepokoje, jakie budzi sprawa progra-
moéw ,,jezyka polskiego” dla przyszlej szkoly dziesiecioletniej. Coraz
juz blizsza reforma oswiaty stwarza szanse dla préb rozwigzania
dzisiejszych klopotéw z tozsamoScig, ale jest to szansa o tyle proble-
matyczna, ze brakuje nam jakiej§ spojnej wizji szkolnej poloni-
styki.

Brak 6w sygnalizowano wielokrotnie, zwracajac sie czasem o pomoc
do literaturoznawcow. Podczas niedawnej konferencji metodologicz-
nej uczynili to autorzy jednego z referatéw metodycznych: , wspét-
czesna nauka o literaturze nie moze ograniczaé¢ swych zobowigzan
wobec szkoty do prac popularyzacyjnych i materiatlowych, lecz po-
winna sie zdoby¢ na opracowanie nowego modelu ksztalcenia lite-
rackiego, aby zapobiec bezladnym i niespéjnym prébom doboru
celow 1 treSci ksztalcenia” 1. Apel wart rozwazenia, a dobrym po-

1 S. Burkot, B. Faron, Z. Uruga: Wiedza o literaturze na u2ytek szkoty. ,Pa-
mietnik Literacki” 1975 , z. 2, s. 82.
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czatkiem byloby krytyczne rozeznanie w mozliwosSciach wlasnej
dyscypliny. JesteSmy bowiem sklonni wierzyé, ze szkolna poloni-
styka nie nadgza za dorobkiem wspoblczesnej nauki o literaturze,
chociaz zarzut zawiera sporg dawke demagogii: czyz kazda wspol-
czesno$¢ posiada od razu patent na ,lepszosé”? Rzadziej natomiast
dopuszczamy mysl, ze nowe literaturoznawstwo nie nadgza za pro-
blemami, z jakimi para sie nauczyciel, i ze byé moze wlasnie
dlatego nie mozemy rozwigzaé ich sposobem najprostszym, tj. spo-
sobem teoretycznym. Ponadto istnieje realne niebezpieczenstwo, ze
zadeklarowana w najlepszych intencjach pomoc zamieni sie w nie-
dzwiedzig przystuge.

Totez spieszgcy z pomocg badacz powinien wyzna¢ na wstepie, ze
jest abstrakcjg. Zadna zywa osoba, lecz raczej rola w sensie socjo-
logicznym, ktérg to role pemli kto$, kto w zyciu literackim zaj-
muje miejsce obserwatora calego procesu komunikacji literackiej,
w tym rdéwniez szkolnej, i stara sie pomnazaé¢ wiedze o tymze pro-
cesie, jego uczestnikach, skladnikach, uwarunkowaniach i powig-
zaniach z globalnym systemem kultury danego miejsca i czasu.
Ma prawo do wnioskow formulowanych w trybie konstatacji, od
ktorych nie zawsze latwo przej$¢ do postulatow, na jakie oczekuje
szkola. W tym sensie zaden polonista nie jest wylgcznie badaczem,
chociaz nim bywa. Polonista to kto$§, kto postugujac sie stowem
pisanym lub moéwionym, a takze osobistym przyktadem, pelni po
kolei lub jednoczesnie kilka spotecznych rol: uczacego sie, gdy zdo-
bywa wiedze; nauczyciela, gdy ia przekazuje i ksztalci umiejet-
nosci; wychowawcy, gdy urabia charaktery; badacza, gdy wiedze
wytwarza.

Badacz, nauczyciel akademicki, nauczyciel w szkole zajmuja inne
miejsca w kulturze. Miejsca te sa okreSlane przez wigzki rol i za-
dan, ktére ukladajg sie w rozne syndromy. Wszyscy trzej muszg
zatem inaczej uzywac¢ tej samej polonistycznej wiedzy i tych sa-
mych umiejetnosci, poniewaz majg one czemu innemu stuzyé. Ale
abstrakcyjny badacz nie zawsze o tym pamieta. Z kart dobrego
skadingd podrecznika w taki oto sposéb zwraca sie do nauczyciela
i ucznia: ,metody analizy literackiej stosowane w szkole wynikajg
lub wynika¢ winny z aktualnych koncepcji metodologicznych” i do-
daje ,,proces badania tekstu (..) przebiega podobnie w pracowni
uczonego i w klasie”. Okaze sie dalej, ze nie jestem przeciwnikiem
wprowadzania elementow teorii czy historii literatury na lekcje
jezyka polskiego. Mysle jednak, ze proponujgc ustugi szkole, ba-
dacz powinien, je$li zajdzie potrzeba, rozbi¢ system wiedzy wlasnej
i swoistg hierarchie wlasnych celéw, aby przez to postawié¢ niejako
w stan rozproszenia i aktywnego pogotowia to wszystko, co sklada
sie na jego kompetencje badawcza. Nalezy bowiem zatozye¢, ze
tylko niektoére, elementarne jej czastki znajda dla siebie wilasciwe
miejsce i funkcje w procesie edukacji o innej przeciez specyfice
niz proces wytwarzania wiedzy. Gdy badawcza abstrakcja sama
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siebie proponuje jako wzorzec szkolnej dydaktyki, wyrzadza tej
ostatniej krzywde.

Bezpieczniej wigc bedzie chwilowo odsung¢ na plan dalszy spra-
we miejsca historii i teorii literatury w szkolnej edukacji poloni-
stycznej. Przemawia za tym réwniez fakt, ze wbrew pozorom
zakres i rola tego typu wiedzy stanowily najbardziej mobilny
skladnik nauczania jezyka ojczystego. Natomiast mimo zmian w ka-
nonie lektur jego elementem trwalym i niezbywalnym byla zawsze
sama literatura. Sluszniej bedzie w pierwszej kolejnosci zapytaé
0 miejsce i funkcje tekstéw literackich w relacji do celéw, jakie
mialoby realizowaé¢ to nauczanie. Rzecz wymaga jednak kilku za-
biegow porzadkujgcych. Zaczne od ogélnych (koncowych) celow
calej edukacji szkolnej.

Je$li pomingé aktualne zrdznicowanie polskiego systemu o$wiaty,
to cele owe daloby sie uszeregowaé¢ w trzech przekrojach: antropo-
logicznym, pedagogicznym, dydaktyczno-ksztalcgcym. Jako insty-
tucja kulturowa szkola pelni dwie istotne funkcje, inicjacyjng oraz
integracyjng. W naszym kregu cywilizacyjnym rytual wtajemni-
czenia przybiera forme dlugotrwalego procesu akulturacji, dyplom
ukonczenia szkoty za§ (jak gdzie indziej tatuaz) jest oznakg kultu-
rowej dojrzatosci i uprawnia do podjecia ,,dorostych” dzialan o cha-
rakterze instrumentalnym, poznawczym i symbolicznym. Odwotu-
jac sie do wzglednie zunifikowanych programéw i wzglednie
jednolitych zabiegdéw, szkola spaja jednostki w spoteczno$é, kreuje
wewnatrz- i miedzypokoleniowe wiezi oraz poczucie narodowej
i ponadnarodowej wspolnoty. Pelnigc funkcje integracyjna, szkola
buduje kulturowg Tozsamosé: zmierza do tego, by dziecko zinter-
nalizowalo miedzy- i ponadjednostkowe pole kulturowej wspolnoty.
W tym sensie jest szkolg dla wszystkich2 Natomiast jako insty-
tucja pedagogiczna stara sie by¢ szkola dla kazdego: wychowawcze
dzialania réznicuje i dostosowuje do odmiennych osobowosci swoich
wychowankow. Pelige funkcje wychowujgcg, kultywuje osobo-
wosciowg Inno$¢. Wreszcie jako instytucja nauczajgca realizuje
cele wielorakie, zgodne z zestawem dyscyplin przewidzianych
w programie. Cele te mozna jednak sprowadzi¢ do wspoélnego mia-
nownika, jakim bylaby funkcja ksztalcaca. Chodzi o wyposazenie
ucznia w taki zakres wiedzy i umiejetnosci, ktére po opuszczeniu
szkoly pozwolg mu tworczo dziala¢ w Srodowisku zaréwno ludz-
kim, jak materialnym i symbolicznym. Szkola-realizuje wszystkie
te cele, cho¢ zaleznie od czasu i miejsca realizuje je lepiej lub
gorzej, jedne akcentuje, do innych przywigzuje mniejszg wage.
Przedmiotowe (autonomiczne) cele nauczania jezyka polskiego po-
krywajag sie w znacznej mierze z ogbélnymi celami edukacji szkol-

2 Por. Szkota dla wszystkich, szkola dla kazdego. Wywiad z min. J. Kuberskim.
..Zycie Literackie” 19 pazdziernika 1975 r. (nr 42).
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nej. Te, o ktéorych mowa w ,Uwagach wstepnych” do aktualnie
obowigzujgcego programu licealnego, mozna uporzadkowa¢ wedlug
uczynionych przed chwilg rozroznien, z tym wszakze — a wynika
to ze specyfiki przedmiotu — Zze wymienione wyzej cele realizo-
wane sg gléwnie przez odniesienie do symbolicznego pola kultury
(jezyk i sztuka, ideologia, wiedza potoczna, okazjonalnie nauka).
W mysl zalozen programu lekcje jezyka ojczystego powinny stu-
zy¢ wtajemniczeniu w dawne i nowe zasoby naszego kregu kultu-
rowego, przede wszystkim narodowego. Zaklada sieg, Ze gromadzona
wiedza i do$wiadczenia majg walor integracyjny i wychowaweczy.
W przekroju dydaktveznym (tu wasko pojetym) sytuowane jest
ksztalcenie sprawnos$ci komunikacyjnych ucznia, przy czym glow-
nym akcent pada na zdobywanie kompetenciji jezykowej.

O ile sie nie myle, taki wlasnie repertuar celéw nie byl w dotych-
czasowych dyskusjach kwestionowany, byé moze dlatego, ze wy-
znacza go nasz aktualny horyzont kulturowy, poza ktéry trudno
nam wykroczyé wyobraznig. Natomiast liczne watpliwosci budzila
sprawa hierarchizacji i powigzania tych celow w niesprzeczng
calo$¢, sprawa ich zgodnos$ci z zestawem i pionowym ukladem
treSci nauczania, a takze kwestia organizacyjnych sposobéw i prak-
tycznych (np. czasowych) mozliwosci ich realizacji. Wszystkie te,
bez watpienia wazne sprawy zostang tu pominiete, a problem miej-
sca tekstu literackiego w strategii nauczania jezyka ojczystego
sprébuje rozwazy¢ przez odniesienie do wyzej opisanego reper-
tuaru celow.

Tvm samym pytanie wyjsSciowe nalezy teraz potroi¢ i pyta¢ o funk-
cje tekstu w przekroju antropologicznym, w przekroju wychowaw-
czym i w przekroju ksztalcgecym (komunikacyjnym). I ograniczenie
dalsze. Skupie sie giéwnie na pytaniu trzecim. Jest ono chyba
najbardziej intrygujgce, poniewaz w tym wtlasnie, ostatnim prze-
kroju literatura zdaje sie byé prawie nieobecna. Aktualny program
jakby nie dostrzegal wyraziScie roli, jakg maglby pelnié¢ tekst lite-
racki w ksztalceniu sprawno$ci komunikacyjnych ucznia (ktore
pojmuje szerzej od — jak w programie — wasko rozumianej kom-
petencji jezykowej: leksykalnej, gramatycznej i stylistycznej). Po-
winnosciami tego typu obcigza sie dzial nauki o jezyku oraz dziat
¢wiczen w mowieniu i pisaniu, gdzie akcent pada zresztg raczej
na formy niz na éwiczenie sprawnosci. Wiadomo jednak, ze w prak-
tyce dydaktycznej utwor literacki na poziomie komunikacyjnym
lokowany by¢ musi i jesli na tym poziomie wystepuja zgrzyty,
ktérym program nie probuje $wiadomie przeciwdzialaé, to woéwezas
utwor nie jest w stanie wywigzac¢ sie ze swych powinnosci antropo-
logicznych i wychowawczych.

W pozaszkolnym zyciu literackim wok6! tekstu ogniskujg sie trzy
podstawowe zespoly czynnosci: tekst mozna zrobié, tekst mozna
odbiera¢, tekst mozna badaé. Kazdy zesp6l czynnosci wigze sie
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z inng rolg komunikacyjng i wymaga innego rodzaju kompetencji:
badz nadawczej, badz odbiorczej, badz badawczej. Uzyte tu pojecie
kompetencji komunikacyjnej jest pojeciem syntetycznym, tzn. ta-
kim, ktére mozna rozlozy¢ na mniejsze, elementarne czastki. W gre
wchodzi nie tylko kompetencja jezykowa, tj. okreslone nawyki,
sprawnos$ci i pewien zas6b wiedzy teoretycznej powodujgcej dezau-
tomatyzacje operacji leksykalnych, gramatycznych i stylistycznych,
ale takze umiejetnos¢ rozeznania sie we wlasciwosciach sytuacji
nadawczo-odbiorczej, w celach, jakie chcemy osiagna¢ przez nada-
nie, odebranie lub zbadanie tekstu; kazdorazowy akt komunikacji
wymaga tez mobilizacji okreélonego wycinka naszej wiedzy o $wie-
cie. Zakresy elementarnych umiejetno$ci, ktére skladajg sie na
rozroznione tu trzy odmiany kompetencji komunikacyjnej, nie wy-
kluczajg sie w sposéb ostry, sg to umiejetnosci po czesci tozsame,
chot¢ wystepujg w zréznicowanych uktadach.

Obserwujac historie nauczania literatury w szkole.zauwazymy, ze
rowniez i tam tekst literacki pojawial sie jako rzecz do zrobienia,
jako rzecz do czytania i jako rzecz do zbadania. Stawal sie jednak
jakby poligonem doswiadczalnym, a nakierowane nan zabiegi mialy
charakter przede wszystkim ¢éwiczebny. Przez kontakt z utworami
literackimi uczen ksztalcil swoja kompetencje nadawczg, odbiorcza,
badawczg i w ten sposdb przygotowywal sie do pelnienia tych
trzech r6l w dorostej komunikacji spolecznej. Ale w nauczaniu
literatury role te i powigzane z nimi ksztalcenie trzech odmian
komunikacyjnej kompetencji wystepowaly w ukladach réznie hie-
rarchizowanych i historycznie zmiennych. Aby zarysowaé kontra-
stowe tlo dla sytuacji obecnej, odwolam sie do dwu modelowych
rozwigzan: pierwsze to kwintylianski model wyksztalcenia reto-
rycznego, drugie -— model edukacji retoryczno-literackiej, ktory
realizowaty napoleonskie licea w XIX-wiecznej Francji.

W dwunastu ksiegach swojego dzieta 3 Kwintylian przedstawil sp6j-
ny i konsekwentny program ksztalcenia doskonatego méwcy. Po-
$réd licznych cnét przystugujgcych temu ostatniemu miejsce cen-
tralne zajmowala hexis, czyli sprawnos¢ budowania wypowiedzi,
niezbedna dla uczestnictwa w zyciu publicznym i politycznym. Cate
tedy nauczanie podporzadkowane bylto ksztalceniu kompetencji na-
dawczej, a na jego kompletny cykl skladaly sie trzy stopnie: ele-
mentarny, gramatyczny i retoryczny. Kurs elementarny obejmowat
wiadomos$ci o literach i gloskach, éwiczenia ortograficzne i orto-
foniczne oraz poczatki pisania i czytania; gléwny cel stanowito
opanowanie techniki przechodzenia od stowa moéwionego do pisa-
nego i odwrotnie. Dominujagcym celem kursu gramatycznego bytlo
ksztalcenie kompetencji jezykowej ucznia: poszerzanie jego zasobow
leksykalnych, u$wiadamianie warto$ci znaczeniowej i stylistycznej

t Kwintylian: Ksztalcenie méwcey. Ks. I, II i X. Tlum. M. Brozek. Wroclaw
1951.
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stow, a wiadomo$ci o gramatyce i figurach stylistycznych dostar-
czaly mu wiedzy o regulach kombinatoryki zdaniowej. Dominujgcy
na tym stopniu cel przesgdzal wiec o zakresie przekazywanej wie-
dzy, a takze o charakterze praktycznych ¢wiczen jezykowych, ktére
nie wykraczaly w zasadzie poza struktury zdaniowe. Sentencje,
chryje, etologie — to ¢wiczenia polegajace na przeksztalceniu (gra-
matycznym, logicznym, stylistycznym) zdan. W zakres nabywanej
na stopniu gramatycznym kompetencji jezykowej wchodzila zatem
pewna suma wiedzy teoretycznej oraz sprawnosci i nawykéow prak-
tycznych, ale w tym sensie abstrakcyjnych, ze oderwanych od
konkretnej sytuacji komunikacyjnej (stanowi ja dydaktyczna sy-
tuacja weryfikacji), w ktérej poprawne gramatycznie zdanie czy
tekst stajg sie wypowiedzia, tj. narzedziem realizacji jakiegos za-
lozonego przez nadawce zadania (np. pochlebi¢, obrazi¢, przekonaé,
poinformowac).

Przej$cie do ksztalcenia kompetencji komunikacyjnej (Scislej: na-
dawczej) dokonuje sie dopiero na stopniu retorycznym. Budujgcy
wypowiedz uczen jest tu juz zobowigzany do respektowania nie
tylko norm jezykowych, ale réowniez i norm sytuacyjnych, ktoére
zadecydujg o strukturze tekstu. Musi wziaé pod uwage czas i miej-
sce, w jakim tekst bedzie wyglaszany i odbierany; jezeli w sadzie —
co trzeba powiedzie¢, w jakim celu (obrona czy oskarzenie), do
kogo, przeciw komu, w jakim stanie rzeczy (status causae), publicz-
ng opinie o sprawie. Musi wiec uwzgledni¢ te wszystkie skladniki
szeroko pojetej konsytuacji, ktére zostang komunikacyjnie zmobili-
zowane. Retoryczne ¢wiczenia w moéwieniu i pisaniu polegajg na
budowaniu struktur ponadzdaniowych i jesli Kwintylian radzi é¢wi-
czy¢ sztuke opowiadania juz u nauczyciela gramatyka, to zastrzega,
ze sg to ,,rzeczy z poczatkowych ¢wiczen w samej wymowie, ktére
chlopcy, za milodzi jeszcze do szkoly retora, mogg juz tutaj prze-
rabia¢” 4. Praktycznym ¢éwiczeniom w ukladaniu wypowiedzi (sado-
wych, polityczno-doradezych, epidyktycznych) towarzyszy wyktad
sztuki wymowy, tj. teoretycznej wiedzy o sposobach wypowiadania
sie w spolecznie zrdéznicowanych sytuacjach komunikacyjnych.
Nauczanie gramatyczne odwolywalo sie gléwnie i prawie wylgcznie
do materiatu literackiego (zresztg lacinska litteratura jest doktad-
nym odpowiednikiem greckiej grammatika). Teksty poetow i hi-
storykow poddawano operacjom dwojakiego typu: badaniu i lektu-
rze. Badanie polegalo na rozbiorze i stylistycznej analizie utworu,
a lektura na jego obja$nianiu zorientowanym na warto$ci poznaw-
cze i moralne. Obie operacje mieScily sie w kanonie zabiegow filo-
logicznych, mobilizujgcych trzy zakresy wiedzy: lectio (jezyk); erar-
ratio (encyklopedia), judicium (etyka). Ale te operacje nie s3g
zorientowane na ksztalcenie kompetencji badawczej i czytelniczej

4 Ibidem, s. 1086.
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jako autonomicznych celéw nauczania. Kwintylian oddaje je w stuz-
be tego celu nadrzednego, jakim jest ksztalcenie kompetencji na-
dawczej. Rozbior i analiza przeksztalcaja utwér w magazyn form
jezykowych, ktore bedg pozytkowane komunikacyjnie na stopniu
retorycznym. I podobnie lektura pragmatyzuje utwér jako anto-
logie wzorcéw moralnych oraz okazjonalne zrédlo wiedzy o $wie-
cie, ktore bedg potrzebne doskonalemu moéwcy. Przy takim po-
dejsciu utwér jest atomizowany tak w sensie semantycznym, jak
i kompzycyjno-syntaktycznym. Tekstowa syntagma rozkladana
jest na zbidér paradygmatow formalnych i moralnych, przestaje
funkcjonowa¢ jako catosciowa struktura o sobie wiasciwych i samo-
istnych celach. Lektura w szkole retorycznej nie byla wiec czyta-
niem w dzisiejszym znaczeniu, Utwor literacki nie byl réwniez
wykorzystywany jako kompozycyjny wzorzec wypowiedzi.
Wprowadzajgc opowiadanie u gramatyka, robi Kwintylian znaczg-
ce zastrzezenie: uczniowie powinni sie ,,éwiczy¢é w opowiadaniu
bajek Ezopa, najbardziej zblizonych do opowiadan piastunek”,
a wiec odbiegajgcych od wysokich wzorcow literackich i dodaje:
,krotkie opowiadania, tak czesto wystepujgce u poetéw, nalezy
moim zdaniem przerabia¢ dla samego ich poznania, a nie dla éwi-
czenia wymowy (eloquentiae)” 3. Utwory poetéw i historykow,
uwzglednione w kursie retorycznym, traktowane sg w taki sam
spos6b. Homera ceni Kwintylian szczegblnie, poniewaz ,jest to
najwybitniejszy mistrz nie tylko doskonalej poezji, ale i sztuki
krasomoéwczej”, ktéry w swoim dziele ,rozwija wszelkie zasady
retoryki, stosowane w mowach sadowych i doradczych” 6. Jednak
na stopniu retorycznym teksty literackie zajmuja juz miejsce dru-
gorzedne. Jako bezposredni, stylistyczny i kompozycyjny wzér do
nasladowania wykorzystuje sie mowy retoréw greckich i rzym-
skich, a wiec teksty, ktore w przyblizeniu bylyby funkcjonalnymi
odpowiednikami dzisiejszej publicystyki o charakterze interwen-
cyjnym. Wybitne dziela sztuki krasoméweczej analizuje sie i czyta
w calosci. Jest to zrozumiale, jesli pamieta¢ o nadrzednym celu
edukacji retorycznej, tak jak je$li o nim pamietaé, uzasadnionym
staje sie fakt, ze utwory literackie byty kawatkowane.

Od gtloski i litery, przez wyraz i zdanie szkola kwintylianska pro-
wadzi ucznia do budowania sytuacyjnie uwiklanych wypowiedzi.
Teksty literackie wystepujg w roli magazynu wzorcéw formalnych
i moralnych, a ksztalcona na nich kompetencja odbiorcza i badaw-
cza sg stuzebne wobec celu nadrzednego, jakim jest ksztalcenie
retorycznej kompetencji nadawczej.

I jeszcze tytulem wyjasnienia. Do znawstwa w dziedzinie sztuki
slowa rozumianej jako teoretyczna wiedza i praktyczne umiejet-

5 M. Fabii Quintiliani: Institutionum oratoriarum, libri duodecim. B. m,
MDCIV Jacobus Stoer, ks. I, rozdz. IX.
¢ Kwintylian: op. cit., s. 261.
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nos$ci w budowaniu wypowiedzi pretendowaly w starozytnosci trzy
autorytety: Filozof, ktéory ma na oku prawde i poznanie; Poeta,
ktorego celem jest Piekno oraz budzenie wzruszen pelnych i skon-
czonych; Méwca, ktory nade wszystko dba o Skutecznos¢ (u Kwin-
tyliana publiczne dobro) i slowem naklania do ukierunkowanych
dziatan. Taki podzial r6l znalezé mozna w pismach Arystotelesa
o jezyku. W pismach logicznych dal teorie dyskursu prawdziwos-
ciowego, zastanawiajgc sie nad formalnojezykowymi warunkami
dochodzenia do prawdy (sylogizm). W Poetyce zawarl teorie dys-
kursu poetyckiego, tj. wypowiedzi przedstawiajgcej (stowem lub
na scenie) jaki$ skonczony cykl wydarzen tak, aby u odbiorcy wy-
wota¢ wzruszenie katarktvczne (fabuta i tropy). Chodzi tu o za-
mkniety cykl emocji przebiegajacych od poczatku do konca w po-

rzgdku symbolicznym (Freud: fantazmatycznym) — bo wywola-
nych przez skonczony i zamkniety cigg fingowanych wydarzen, jak
np. ,przewina — kara — ekspiacja” czy ogoélniej ,tad — zakloce-

nie ladu — jego przywroécenie”. Po zakonczeniu spektaklu do Edypa
nie mozna juz mie¢ zadnych pretensji, poniewaz spotkalo go wszy-
stko, co spotkaé¢ go miatlo.

Natomiast w Retoryce dat Arystoteles teorie dyskursu pragmatycz-
nego, tzn. wypowiedzi mieszczacych sie w porzadku ,,dzialanie —
stowo — dziatanie”, porzadku realnym, a nie jak w poezji fingo-
wanym i symbolicznym. Tak umiejscowione stowo samo staje sie
dziataniem. Gdy méwca dowodzi winy winnego — naklania do
wykonania kary; ale do czynu — do odstgpienia od wykonania
kary — naklania réwniez wtedy, gdy przekonuje o niewin-
nosci winnego. Za pomocg slowa mozna rdéwnie dobrze rea-
lizowaé oba te cele i stad tez etycznie dwuznaczny status sztuki
retorycznej: nie dba ona jak filozofia o prawde, nie potrzebuje
sylogizmu i operuje pozorem, dowodem skrycie niepelnym lub
opartym na powszechnych mniemaniach (entymema). O tym czy
sztuke wymowy angazuje sie po stronie stusznej lub niestusznej
decyduje prywatne sumienie mowcy, ale efekt jego sléw ma zawsze
charakter publiczny. OkreSlenie ,retoryczna kompetencje nadaw-
cza” zyskuje wiec Sciste znaczenie w opozycji do innych odmian
dyskursu. Jest sztukg dyskursu pragmatycznego, czyli stownej in-
terwencji w sprawy polis: prywatne, publiczne i panstwowe.

W zakresie ksztalcenia jezyka ojczystego liceum napoleonskie kon-
tynuuje wzory dydaktyczne wypracowane przez Jana Sturma i pe-
dagogike jezuicka, a przez to nawigzuje do antycznych tradvcji
nauczania retorycznego. Pelny cykl edukacji i tutaj byl roz-
bity na trzy stopnie tak samo nazywane. Uklad materialu, me-
tody i cele nauczania przypominaja pod wieloma wzgledami roz-
wigzania Kwintylianskie. Calo$¢ nauczania jest zorientowana na
analogiczny cel, na ksztalcenie przede wszystkim kompetencji na-
dawczej. Zmienil sie wprawdzie kanon lektur, autorom antycznym
towarzyszg francuscy klasycy, ale ich utwory poddawane sg po-
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dobnej obrébce. Antologia szkolna jest przedmiotem rozbioréw
gramatycznych i analiz stylistycznych, nadal jest traktowana jako
magazyn paradygmatow formalnych i moralnych oraz encyklope-
dycznych wiadomos$ci. Ale w stosunku do szkoly antycznej nasta-
pilo jedno znamienne przesuniecie. Ot6z tekst literacki zaczyna
stuzyé uczniowi juz nie tylko jako stylistyczny, lecz takze kompo-
zycyjny wzorzec wyslowienia. Z dawnych odmian dyskursu prag-
matycznego szkola zachowala wylgeznie mowy okoliczno$ciowe
(epidyktyczne), ktérych przykiady wydobywa sie zresztg z dziel
literackich. Inne posziy w zapomnienie, a na ich miejsce weszly
liczne odmiany gatunkowe dyskursu literackiego: krotkie formy
narracyjne i opisowe, scenki rodzajowe, obrazki alegoryczne, por-
trety (charakterystyki) i paralele; odmiany, ktére w obiegu lite-
rackim funkcjonowaly badz jako samodzielne wypowiedzi, badz
jako wzglednie wyodrebnione calostki kompozycvijne w utworach
wiekszych rozmiarow. Za logiczno-kompozycyjne uporzgdkowanie
wypowiedzi odpowiedzialny byl raczej nauczyciel lub podrecznik
niz sam uczen. Ten ostatni otrzymywatl temat w postaci argumentu,
czyli rozbitego na akapity zwiezlego tekstu, ktory stanowil syntak-
tyczny i semantyczny szkielet wypowiedzi. Neutralny stylistycznie
argument nalezalo rozwina¢ w literackie wypracowanie. Mowigc
krotko ze streszczenia nalezalo zrobi¢ literature. Praktycznym
¢wiczeniom w pisaniu towarzyszy! wyklad zasad retoryki, a wias-
ciwie neoretoryki, ktéra wchionela elementy dawnych poetyk i trak-
tatow logicznych.

W dziewietnastowiecznej szkole dyskurs literacki zajgl zatem
miejsce dawnego dyskursu retorycznego. Stalo sie tak dlatego, ze
w poza szkolg, cho¢ przy jej wspétudziale narodzit sie Pisarz, po-
sta¢ starozytnym nieznana. Pisarz zagarngt dawne dziedziny Filo-
zofa, Poety i Mowcy: prawde i poznanie, piekno, publiczne dobro
i oszukanstwo ideologiczne, zapragnal i wzruszaé¢, i zagrzewaé¢ do
dzialania. Stal sie jedynym spolecznie uznanym autorytetem
w dziedzinie sztuki stowa. Szkola szuka wiec wzoréw poezji i prozy
u tego jedynego woéwcezas znawcy. A model jezykowego wyksztal-
cenia, jaki proponuje, rézni sie silg rzeczy od modelu antycznego.
Jest on zorientowany na ksztalcenie sprawnosci przede wszystkim
nadawczych, lektura i rozbiér dziet literackich sg nadal stuzebne
wobec tego gléwnego celu, ale w modelu kompetencji nadawczej
literackie formy gatunkowe stuza jako kompozycyjny wzorzec wy-
powiedzi.

W liceach francuskich system nauczania retoryczno-literackiego
obowigzywal od roku 1802 do konca dziewietnastego wieku. Mial
swoje zalety i wady, rodzi! trudnosci dydaktyczne, ktére staralem
sie opisa¢ w innym miejscu 7. Staly sie one jedng z przyczyn, ktére
doprowadzily do kolejnego przewrotu w historii szkolnego nau-

7 A. W. Labuda: Jezyk Cesarza. ,,Teksty” 1974 nr 6.
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czania literatury. Druga istotniejszg i zapewne bardziej zlozong
przyczyna byly ogolnokulturowe przesuniecia, ktére spowodowaty
zmiane spolecznego statusu pisarza i samej literatury. Literacka
kompetencja pisarska przestala wystarcza¢ jako model szkolnego
wyksztalcenia w zakresie sztuki stowa czy $ciSlej — w ksztalceniu
sprawnos$ci nadawczych ucznia. Na lekcjach jezyka ojczystego utwo-
ry literackie pojawiajg sie jako lektury w dzisiejszym tego stowa
znaczeniu. We Francji ten nowy stan rzeczy zostal usankcjonowa-
ny reformg programéw z 1901 r.

W Polsce postulat czytania utworéw w szkole byt formulowany
m. in. przez Chmielowskiego i Préchnickiego w latach osiemdzie-
sigtych ubieglego stulecia. Réwniez inne $wiadectwa z tego okresu
pozwalaja obserwowaé, jak w $§wiadomosci dydaktykéow przelamuje
si¢ stare z nowym. Nalezy wiec przypuszczaé, ze lata te wyzna-
czaja dla polskiej szkoly cezure miedzy rozpadajgcym sie systemem
wyksztalcenia retoryczno-literackiego a modelem nauczania wspot-
czesnym, ktéry obowigzywal w programach okresu miedzywojen-
nego oraz powojennego az po dzis$ dzien, chociaz pozycja literatury
jako rzeczy do czytania bywala w nich akcentowana z rézng silg.
Niezaleznie jednak od wahan, takie przede wszystkim wykorzysta-
nie tekstu w dydaktyce wydaje sie byé¢ dzisiaj oczywiste i nie-
podwazalne. Zdumienie natomiast wywolalaby propozycja, by ucz-
niowie Lalke czy Panny z Wilka nie tylko czytali, ale by pisali
swoje wypracowania jezykiem ,,autoréw naszych lektur”. Aktualny
program dla klas V—VIII: ,czynnikiem utrudniajgcym wypo-
wiedzi uczniow jest styl wiekszos$ci utworéw’ 8. Oraz lagodniej pro-
gram licealny: ,literatura piekna nie moze by¢ wylacznym wzorem
dla ¢wiczen w moéwieniu i pisaniu” 9. Dopiero w zwigzku z owym
przesunieciem tekstu w strone czytania zrozumiale i uzasadnione
stajg sie zalecenia, by utwory czyta¢ w catosci, oraz protesty prze-
ciw wyjatkom czy réznym wyborom ,,wzoréw poezji i prozy”, prze-
ciw uSmiercaniu utwordéw nadto drobiagzows analizg, a wiec prze-
ciwko tym wszystkim zabiegom, ktore byly uzasadnione w kon-
tekScie nauczania retorycznego i retoryczno-literackiego. Dzi$
w szkole chodzi o co$ innego, co nazwa¢ mozna czytaniem literac-
kim. Nie jest to zaden postep w stosunku do przeszlo$ci, bo rzecz
nie nadaje sie w ogdle do rozpatrywania w kategoriach postepu.
Literatura zaczela po prostu obstugiwaé¢ inng sfere potrzeb kultu-
rowych, w tym takze dydaktycznych - cho¢ z tego dokonanego
faktu szkolna dydaktyka jak sie zdaje nie wyprowadzila wszyst-
kich koniecznych wnioskéw praktycznych.

Tak wiec w dwudziestowiecznej szkole literatury sie nie robi,
literature sie czyta. Doprowadzilo to do swoistego rozdwojenia do-

8 Program mauczania oSmioklasowej szkoty podstawowej. Jezyk polski. Klasy
V—VIII. Warszawa 1971, s. 48.

9 Program mnauczania liceum ogdlnoksztatcacego. Jezyk polski. Klasy I—IV,
Warszawa 1974, s. 51.
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tychczas jednolitego przedmiotu, a osobliwo$¢ owego pekniecia ry-
suje sie wyraziScie dopiero na tle europejskiej historii nauczania
jezyka ojczystego. Przedmiot jakby sie rozpadl na dwa osobne dzialy:
nauczanie literatury i nauczanie jezyka. Oba okreSlenia ogromnie
nieprecyzyjne, ale wlasnie ich przeciwstawno$¢é i niedookreslenia
sg skrotowym sygnatem klopotliwej sytuacji, w jakiej znalezli sie
dwudziestowieczni nauczyciele i tworcy programow jezyka ojczy-
stego, sytuacji pod pewnymi wzgledami znacznie trudniejszej od
tej, w jakiej pracowali ich dawni koledzy. Sprébujmy naszkicowac
uproszczony obraz tych klopotow.

Rozwigzujgc problem ksztalcenia sprawnos$ci nadawczych, dawna
szkola mogla siega¢ po wzorce gotowe i czeSciowo wypracowane
poza jej obrebem. Dla Kwintyliana byl to Mowca i zasoby liczgcej
wowczas pie¢ wiekow wiedzy o dyskursie pragmatycznym i prak-
tycznych sposobach jego wytwarzania. Szkota dziewietnastowieczna
za$ nieufnie odniosla sie do platonskiej i romantycznej mitologii
tworcy geniusza natchnionego i oparla sie na do$wiadczeniach daw-
nej retoryki, wzbogaconych przez 6wczesng krytyke, ktora litera-
tom pilnie patrzyla na rece; wybér Pisarza jako modelu kompe-
tencji nadawczej narzucal sie sam. U progu wieku dwudziestego,
z powodoéw, ktore wymagalyby odrebnej analizy, wybor modelo-
wej wersji kompetencji komunikacyjnej przestaje by¢ oczywisty.
Pojawia sie wprawdzie Uczony, ale jego autorytet jest nieco dwu-
znaczny. Jezykoznawca ma wprawdzie wiedze o jezyku, sam jed-
nak nie jest mistrzem slowa w tym sensie co méwca i pisarz. Jako
fachowiec uzywa jezyka wyspecjalizowanego, budowanego z mysla
0 potrzebach wtasnej dyscypliny. Ponadto jezykoznawstwo pierw-
szej potowy dwudziestego wieku odzegnuje sie od normatywizmu
(a szkola rozumnie stosowanych norm potrzebuje) i zajmuje sie
badaniem rzeczy tak abstrakcyjnych, jak system jezyka i tekst,
ktéry na biurku uczonego przestaje by¢ wvpowiedzig (parole),
a staje sie laboratoryjnym preparatem. W obserwacji zjawisk jezy-
kowych jezykoznawstwo strukturalne nie wykraczalo na ogoét poza
struktury zdaniowe, skupione bylo na problemach, ktérymi w szkole
kwintylianskiej zajmowal sie nauczyciel gramatyki (nieco inaczej,
oczywiScie), nie dotykalo za$§ probleméw komunikacyjnego funkcjo-
nowania wypowiedzi, ktére dawna szkola ,,przerabiala” na stopniu
retorycznym i ktére dla ksztalcenia sprawnosci nadawczych majg
istotne znaczenie.

W tym stanie rzeczy pomoc jezvkoznawcy dla szkoty musiala by¢
ograniczona. Mogt autorytatywnie odpowiada¢ na pytania tyczace
kompetencji jezykowej, od ktérej nie ma bezposrednich przejsé
do rozwigzah z zakresu komunikacyjnej pragmatyki wypowiedzi.
Owemu ograniczeniu towarzyszyly dodatkowe komplikacje, gdy
uczony proponowal szkole wzory dydaktyczne stosowane w prak-
tyce akademickiej: skrocony wyklad gramatyki opisowej jezyka
ojczystego oraz nieco wiadomoS$ci z historii jezyka. Cwiczenia w mo-

11
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wieniu i pisaniu musialy woéwczas pozostawaé¢ w luznym zwigzku
z dzialem ,nauka o jezyku”, autorzy programu za$ nolens wvolens
ratowali sie stwierdzeniem, ze ,,elementem scalajacym wszystkie
dzialy nauczania jezyka polskiego jest tematyka” (?). Dzialy te
da sie Sci$le powigza¢ dopiero wtedy, gdy bedziemy dysponowali
usystematyzowang, a nie tylko intuicyjng wiedzg o wielorakich
strategiach komunikacyjnych. Powody analogiczne utrudnialy okre-
Slenie tozsamosci dziatu, ktéory w aktualnym programie nosi nazwe
,sLektura lgcznie z wiadomo$ciami z historii i teorii literatury”.
I tutaj szkola pracowala pod naciskiem wzorow dydaktyki uniwer-
syteckiej. Gorzej: gdy na uniwersytetach literature staropolskg —
jako zbyt trudng — przesunieto na wyzsze lata studiéw, szkola
nadal respektuje chronologie dziejow literatury ojczystej. I tutaj
literaturoznawstwo, ktdére do niedawna ogladalo swo6j przedmiot
z perspektywy twoércy (co bylo korzystne dla szkoly w ubieglym
stuleciu), tekstu, systemu, procesu historycznoliterackiego, nie mo-
glo szkole przyj$¢ z pomoca w organizowaniu kontaktow czytelni-
czych ucznia z utworami literackimi (w latach dwudziestych pré-
bowat to czyni¢ dosé¢ osamotniony Kazimierz Wéycicki).

Powstala zatem sytuacja nieco paradoksalna. Program zaleca czy-
tanie literatury, ale nie przewiduje systematycznie i $wiadomie
organizowanej dydaktyki czytania. Obok sakramentalnej ,lektury”
pojawia sie wprawdzie slowo ,,czytanie”, ale w znaczeniu wasko-
technicznym dla klas najmlodszych i w klasach wyzszych jako
glosowa interpretacja tekstu pisanego. Natomiast w wypowiedziach
programowych czytanie utworow literackich, wlasnie owych lek-
tur, nie jest problematyzowane ani w sensie komunikacyjnym, ani
w sensie dydaktycznym jako okreslony pakiet sprawno$ci, ktorych
nalezaloby uczy¢, podobnie jak uczy¢ nalezy moéwienia i pisania.
Réwniez w bibliografiach metodycznych do rzadkosci nalezg po-
zycje w rodzaju pracy Wojciecha Pasterniaka 19. Totez lektury lo-
kowane sg od razu w przekroju antropologicznym i wychowaw-
czym, z pominieciem — o0 czym wspomniano — przekroju komu-
nikacyjnego. Paradoksalna sytuacja w sferze zalozen powoduje
trudnosci w sferze ich realizacji. Uczen przekonywany o wielkich
walorach polecanych mu utwordéw nie potrafi sie ich jako$s do-
czyta¢, z kolei autor podrecznika zachowuje sie jakby réwniez nie
wierzyt w moc podsuwanych uczniom dziel, poniewaz serwuje im
gotowe moraty. Tu sie kolo zamyka nie nauczywszy czytania, trze-
ba odczytywac samemu.

Nie przypuszczam, by akurat dzi§ udalo sie za jednym zamachem
rozwiaza¢ owe klopoty dwudziestowiecznej szkoly. Mysle jednak,
ze od czaséw Woycickiego sytuacja zmienita sie na lepsze. Jezvko-
znawcy coraz czeSciej interesuja sie komunikacyjng problematyka

10 W, Pasterniak: Organizacja procesu poznawania lektury szkolnej. Warszawa
1974.
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wypowiedzi, sporo wiedzy na ten temat zgromadzila tez nauka o li-
teraturze, ktora nigdy nie porzucila tradycyjnej problematyki reto-
rycznej. Literaturoznawcy z kolei coraz czeSciej kierujg uwage na
problemy odbioru tekstow literackich. W Zadnym jednak razie nie
chodzi o to, by na lekcjach jezyka polskiego urzadza¢ systema-
tyczny wyklad z teorii komunikacji, lingwistyki pragmatycznej czy
teorii tekstu, ani tez opowiada¢ dzieje literatury z perspektywy
odbiorcy. Chodzi natomiast o to, by ksztalcenie z jednej strony
kompetencji nadawczej i z drugiej strony kompetencji odbiorczej
ucznidw organizowaé¢ w my$l praktycznych wskazan, jakich mogty-
by dostarczy¢é owe odradzajgce sie znewu kierunki badah. Pamie-
tajac jednak o tym, Ze podejmujg one problematyke wecale nie
nowg, mozna tez siegngé wprost do zasobow dawnej retoryki jako
wiedzy o wytwarzaniu wypowiedzi oraz do doSwiadczenn herme-
neutyki jako wiedzy o dobywaniu znaczen z tekstéow, o przeksztal-
caniu zapisu w wieloméwna wypowiedz.

Ogélny kierunek wnioskéw wynikajgeych z tego, co powiedziane,
latwo juz przewidzieé, cho¢ zapewne same wnioski bedg skromne.
Zadne gotowe rozwigzania — czemu$ takiemu nie mozna sprostaé¢
jednostkowym wysilkiem — a raczej préba wypunktowania kilku,
jak sgdze, istotnych probleméw i zastanowienia sie nad tym, jak
sobie z nimi poradzi¢. Tym razem punktem wyjsScia uczynimy
odpowiedz na pierwotnie postawione pytanie o pozycje tekstu
literackiego w nauczaniu jezyka ojczystego.

w d2151e]sze3 szkole literatura zajmuje nadal miejsce meposledme
ale dla ucznia przestala stanowié wystarczajagcy wzorzec wyslowie-
nia i przeistoczyla sie w zadanie o charakterze odbiorczym. W zwigz-
ku z tym stajemy wobec konieczno$ci opracowania odrebnego i nie-
literackiego (neoretorycznego?) systemu ksztalcenia umiejetnosci
nadawczych ucznia, je$li chcemy, by szkota w tego rodzaju umie-
jetnosci go wyposazyla; oraz symetrycznie: opracowania systemu
ksztalcenia literackich umiejetnosci odbiorczych, je$li chcemy, by
literatura byla prawdziwie czytana w szkole i poza szkolg. Gdy
rozumowanie to przelozymy na kategorie organizacyjne, to wyni-
kaja zen postulaty tego typu, jakie cztery lata temu zglaszal Ja-
nusz Stawinski!l. Ksztalcenie sprawnosci nadawczych sytuowat
w organizacyjnym kontekscie przedmiotu ,,wychowanie obywatel-
skie” (mniejsza w tej chwili o nazwe), nawigzujac tym samym do
modelu szkoly antycznej, ktéra widziala hexis w bukiecie cnot
obywatelskich i ktora wymowe spoteczno-polityczna oddzielata od
slowa poezji. Dla literatury za§ przewidywal miejsce w ramach
»wychowania estetycznego” (i tu mniejsza o nazwe przedmiotu),
ktérego glownym zadaniem byloby ksztalcenie szeroko pojetych
sprawno$ci odbiorczych, nie tylko literackich — i stusznie, bo nie
sama literaturg dzi§ zyjemy. W tych propozycjach nie trzeba sie

11 J, Slawinski: Zaszkodzi niepolepszenie. , Teksty” 1872 nr 6.
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dopatrywa¢ niczego burzycielskiego. Chodzi raczej o sankcje dla
faktu dokonanego, tj. rozdwojenia przedmiotu w sensie meryto-
rycznym, ktére trwa od z goéra po6! wieku. Nie sprzeciwiajg sie
chyba temu jakie§ przeciwwskazania dydaktyczne. Uczenn chwala
Bogu nie zjawia sie w szkole z glowa peknietg na dwoje i potrafi
kojarzy¢ fakty oraz umiejetno$ci, ktérych uczono go w tym sa-
mym pomieszczeniu przed godzinag lub dwiema, szczegélnie jesli
mu w tym pomoze §wiadomy rzeczy nauczyciel. A okazji do takich
skojarzen (w terminach metodycznych: korelacji, integracji) bedzie
na pewno sporo.

Propozycja opracowania odrebnego systemu ksztalcenia z jednej
strony sprawnosci nadawczych i z drugiej — odbiorczych oraz
propozycja wyodrebnienia dwu paralelnych ciggow dydaktycznych
dla ich nauczania nie jest wcale réwnoznaczna z negowaniem lub
przeoczaniem faktu, ze w obu przypadkach poruszamy sie wcigz
na terenie sztuki postugiwania sie stowem (znakiem — ale sprawy
filmu, TV i teatru chcialbym tu pomina¢). Miedzy tak pomyS$la-
nymi przedmiotami istniejy realne powiazania, tyle ze elementy
kompetencji nadawczej stanowiacej nadrzedny cel ksztalcenia
w obrebie jednego ciggu bylyby wykorzystywane jako stuzebne
w obrebie ciagu drugiego. I odwrotnie. Inaczej mowige, w obrebie
tych dwu przedmiotéow te same role komunikacyjne i skorelowane
z nimi sprawnosci komunikacyjne ukladalyby sie w réznie hierar-
chizowane syndromy.

Da sie zresztg pomyS$le¢ inny wariant organizacyjny przedmiotu,
ktory nominalnie przynajmniej moéglby zachowaé¢ jednos¢. Tu jed-
nak nalezaloby domagaé sie opracowania osobnej siatki godzin dla
zagadnien ,,jezykowych” oraz ,literackich”, jesli pozostaé¢ przy sta-
rych terminach, niewygodnych, bo mylacych. Ale kwestie organi-
zacyjne i nazewnicze, bez wzgledu na ich wage, traktowalbym
jako wtorne do spraw koncepcyjnych. One to domagajg sie roz-
wigzan najpilniej — tak w zakresie programéw nauczania, jak
podrecznikéw dla nauczycieli i uczniéw, wreszcie innych materia-
16w i pomocy polonistycznych. Jest skadinad zadziwiajace, ze przy
obfito$ci prac metodycznych nie istnieje zaden solidny podrecznik
na temat dziejé6w nauczania jezyka ojczystego (jezykéw mnarodo-
wych), cho¢ z pewnoS$cig historyczny rozglad w tej kwestii bytby
nauczycielom pomocny w ich dzisiejszej pracy; niedawno wydana
przez K. Lausza obszerna antologia luke te zapelnila tylko po
czescei 12,

Priorytetowe zagadnienie koncepcyjne to — za przykladem daw-
nych pedagogéw — jasne i szczegdlowe wyartykulowanie pozada-
nego modelu kompetencji komunikacyjnej, swego rodzaju idealny
portret dzisiejszego czltowieka wéréd znakow, ktory dalby obraz
docelowych efektéow szkolnej edukacji polonistycznej. Dzi$, jako sie

12 K. Lausz: Wybér pism z metodyki literatury dla klas licealnych. Warszawa
1974
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rzeklo, potrzebne sg dwa modele: kompetencji nadawczej oraz od-
biorczej.

Dla artykulacji tego pierwszego jest szczegélnie niezbedne: 1. Wy-
razne okres$lenie poziomu kompetencji jezykowej: leksykalnej, gra-
matycznej, stylistycznej, a wiec tego, czego szkola uczy obecnie
i co jest w duzej mierze okreslane intuicyjnie, 2. Zestawienie po-
zgdanej listy sytuacyjnych norm komunikacji, nie tozsamych z je-
zykowymi, a bez ktérych trudno zwiezle i sensownie wytltumaczyé,
dlaczego poprawny gramatycznie, leksykalnie i stylistycznie zwrot
typu ,,wlazl plotek na kotka” jest w okreSlonych okoliczno$ciach
(jakich?) poprawny lub nie. Jest to szczegélnie istotne dla wyra-
zistego punktowania warunkéw i zadan, jakie ma speini¢ budo-
wany przez ucznia tekst ¢wiczebny (po co? dla kogo? gdzie? itd.).
Wiekszos¢ wypracowan uwzglednia wylacznie norme wewngtrzin-
stytucjonalng (sytuacja weryfikacji), dlatego falszywa, ze sztuczng
i w szkole monopolistyczng. Méwi sie i pisze ,,pod nauczyciela”,
a glownym celem komunikacyjnym staje sie dobra nota, nie za$
konstrukcja wypowiedzi przede wszystkim sensownej, tj. funkcjo-
nalnej ze wzgledu na okres$lone okoliczno$ci i zalozone cele (prze-
kona¢, skioni¢ do dzialania werbalnego lub niewerbalnego, poin-
formowag¢, obrazié¢, sprawi¢ przyjemnos$¢, podlizaé sie, zabawié itp.).
Uczac tego wtasnie, a nie wypelniania druczkéow i formularzy,
mozna by mie¢ nadzieje, Zze owe pisma bedg w przyszlosci sensow-
niej ukladane.

Zasada uwzgledniania normy sytuacyjnej nie jest zresztg niczym
innym jak dawnym decorum, stosownoscig wypowiedzi. 3. Spo-
rzadzenie elementarnej listy regul kompozycyjnych, regul elastycz-
nych i relatywizowanych do wspoélczesnych zasad decorum. Szukaé
ich nalezy przede wszystkim w tekstach nieliterackich, bowiem
literatura nie moze dzi$ funkcjonowaé¢ ani jako jedyny, ani nawet
jako dominujacy wzorzec kompozycyjny. Dzi§ nadawcza funkcjo-
nalizacja tekstow literackich wymaga ro6wniez ich atomizacji.
4. Ustalenie pakietu podstawowych czynnosci tekstotworczych (re-
produkowanie, streszczanie, rozwijanie i konstruowanie). Cwiczenija
w moéwieniu i pisaniu przewidziane dla kazdej klasy powinny by¢
organizowane woko6l tych policzalnych czynnosci, a nie wokoét
»form” wypowiedzi, ktéorych mnogo$¢ przesadza o tym, ze szkola
ich listy tak czy owak nie wyczerpie 3. 5. Ustalenie systemu nie-
zbednych poje¢ i terminéw z zakresu wiedzy o jezyku, wypowiedzi
i praktyce nadawczej, wyselekcjonowanych ze wzgledu na ich stu-
zebno$¢ wobec dwu, jak sie zdaje, istotnych celéw: a) dezautoma-
tyzacji zachowan werbalnych, b) porozumiewania sie nauczyciela
z uczniami na temat tychze zachowan.

18 Istnieje kilka dobrych prac na temat streszczenia i streszczen: W. Ptaszyn-
ski: Ksztatcenie jezyka wucznia.., Warszawa 1970; W. Marciszewski: Sposoby
streszczenia i odmiany streszczen. W: Studia semiotyczne. Wroclaw 1970;
A. Bereza: Streszczanie i streszczenie. (maszynopis).
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Powracajac na dziatke ,literacka”, zorientujemy sie, Ze znaczna
cze$¢ roboty zostala juz wykonana. Ustalen szczegbélowych mozemy
szukaé w pracach z tzw. poetyki odbioru takich jak np. studium
Michata Gtowinskiego o stylach odbiorczych 1. Dysponujemy row-
niez zestawem ogbélnych dyrektyw, ktéore pozwalajg na to, by
w spos6b uporzadkowany modelowac portret idealnego czytelnika
na uzytek szkoly i ktére pozwalajg réwniez zorientowac sie, jakie
plaszezyzny owego portretu da sie od razu wypelni¢ barwng pla-
ma, jakie — tylko naszkicowaé, wreszcie — co pozostaje w nim
miejscem niedookreslonym, oczekujgcym i na kreske, i na kolor.
Mysle tu glownie o pracy Janusza Stawinskiego na temat socjologii
literatury i poetyki historycznej oraz o jego analizie dzisiejszych
norm czytania 15, Ta ostatnia mowi m. in. o sposobach, przy pomocy
ktorych dzisiejsi znawcy starajg sie zawladna¢ literackim dobrem.
Rzecz moglaby wiec postuzyé¢ jako punkt wyjécia do ustalen pro-
gramowych: rzecza programotwoércow bylaby decyzja, czy opisy-
wany w szkicu byt przeksztalci¢é w szkolna powinno$¢, obraz sztuki
czytania dzisiejszych znawcéw w tej materii — pisarzy, krytykow,
polonistow -— przemieni¢ w modelowy wzorzec dla ucznia, czy tez
wprowadzi¢ do niego jakie§ poprawki. Ale to sprawa wymagajgca
pracy, dyskusji i decyzji zbiorowej. Na razie nie pozostaje mi nic
innego, jak parafraza ustalen Stawinskiego, dokonywana z myS$la
o pozytkach szkolnych. Mam nadzieje, Ze autor obcesowo$¢ wy-
baczy i w tym, co nastgpi, zdola sie jako$s odpozna¢.

Idgc za sugestiami Stawinskiego, mozna przyjaé¢, ze na szeroko po-
jeta kompetencje odbiorczg (,,kulture literacky’) skladajg sie tro-
jakiego rodzaju podstawowe umiejetnosci. I. Wiedza kanoniczna
rozumiana jako og6! wzglednie zestandaryzowanych odczytan
zbioru przekazow uznanych za arcydziela, wybranych gléwnie
z przeszioSci (kanon). W czytelniczych poczynaniach funkcjonuje
ona jako sektor dokonan naznaczonych pietnem ,dawnosé¢” i jed-
nocze$nie jako sfera rozpoznanego. II. Gust, czyli og6! upodoban
do przekazéw okresSlonego typu. III. Kompetencja hermeneutyczna
(,,kompetencja literacka”) rozumiana jako ogé! narzedzi i spraw-
nosci pozwalajgcych zawladna¢ obszarem, ktéry przez przeciwsta-
wienie kanonicznej ,dawno$ci” definiuje sie jako nie rozpoznana
do konca ,,wspotczesno$c¢”, czyli zbiér tekstéw o plynnych grani-
cach, bo nie wyznaczajg ich ani daty powstania utworéw (czasem
sedziwych), ani utrwalone odczytania, ani jednoznaczne oceny. Ka-
noniczna dawno$é i ruchoma wspolczesnos$¢ wspdttworzag tradycje,
czyli zbiér przekazéow aktualnie czytywanych.

Wiedza kanoniczna jest podwoéjnie zywa. W czytelniczych poczy-

14+ M. Glowinski: Swiadectwa i style odbioru. ,Teksty” 1975 nr 3.

15 J. Stawinski: Socjologia literatury i poetyka historyczna. W: Dzieto. Jezyk.
Tradycja. Warszawa 1974 oraz O dzisiejszych mormach czytania (znawcow).
,»Teksty” 1974 nr 3.
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naniach jest aktywizowana w tym sensie, ze wyznacza jakby
wyjSciowe pozycje, z ktérych ruszamy na podbo6j wspoétczesnosci
(a wszyscy nosimy w glowach jaka$ biblioteke, kanon intymny,
cho¢ zapewne $rodowiskowo zdeterminowany). Ale bywa ona réw-
niez aktywizowana inaczej. Kanoniczne teksty wraz z ich standar-
dowymi odczytaniami sg wlaczane w pole wspdlczesnosci za po-
mocg hermeneutycznych zabiegdéw, ktore nakladaja na nie odczy-
tania niestandardowe. Nawiasem moéwigc, takie zabiegi sg czyms$
wrecz koniecznym w naszej kulturze literackiej, ktora zna awan-
tury o przecinek w arcydziele. Tam, gdzie sie oddaje religijng
czesé literze tekstu, niezbedne sg aktualizacyjne interwencje w jego
znaczenia. Folklor radzi sobie prosciej: kanoniczne fabuly (mythos)
aktualizuje przez bezboing manipulacje literg tekstu (logos).
Zostawmy folklor, pozostanmy chwile przy arcydzielach. Chodzi
o wielokrotnie dyskutowana sprawe kanonu lektur szkolnych. Rze-
czy majg sie chyba tak, ze opowiadajgca sie za nim praktyka dy-
daktyczna ma i zarazem nie ma racji. Ma -— poniewaz powigzana
z nim wiedza kanoniczna jest czytelniczo niezbedna. Jednolity ka-
non pelni tez istotng funkcje integracyjng w sensie antropologicz-
nym — tworzyl sie samorzutnie w okresie rozbiorow i stal sie
jednym z czynnikéw skutecznie bronigcych przed wynarodowie-
niem. [ jednoczes$nie praktyka racji nie ma, poniewaz patrzac
z perspektywy ucznia, ,,odgdérnie” narzucony kanon paralizuje swo-
bode czytelniczych wyborow i przeciwdziala nabywaniu tej waznej
przeciez umiejetnosci. Jednak, gdy sprawie przyjrze¢ sie Dblizej,
problem polega nie tyle na istnieniu, co na sposobie istnienia szkol-
nego kanonu lektur. Moglby on stanowi¢ przedmiot wzglednie
swobodnych wyboréow, gdyby funkcjonowal na podobnej zasadzie
jak biblioteka, gdzie sie wybiera — ale nie wszystko i nie w na-
rzuconej z gory kolejnosci, gdzie wybierajagc mozna sie ,,nacia¢” na
zlg ksigzke. Pedagog ulatwia sobie sprawe, gdy posredniczy miedzy
uczniem a tym wylacznie, co najlepsze. Unika sytuacji, gdzie jego
pomoc bylaby réwniez potrzebna — w kontakcie ucznia z ksigzka
niedobrg. Szkolne lektury to bibliopolis ucukrowana.

Dotykamy tu drugiego waznego problemu, mianowicie szkolnego
czytania, a raczej niedoczytywania lektur. Dzisiejsza szkola wypo-
saza ucznia (lepiej lub gorzej) w czytelniczg wiedze kanoniczng,
ale tez na tym przewaznie poprzestaje. Albowiem wiedza ta jest
przekazywana w postaci gotowych odczytan (czesto ,,ucukrowa-
nych”), natomiast lektury nie stuzg jako poligon ¢wiczebny dla
ksztalcenia kompetencji hermeneutycznej, czytanie zmierza po-
spiesznie wprost do odczytan, a nie zatrzymuje sie na uczeniu czy-
tania. Skutkiem tego — takze poza szkola — literacka wspdlczes-
nos¢ jawi sie jako bastion nie do zdobycia, czytelnicza wiedza
kanoniczna za$ przemienia sie w martwy balast. Mysle, ze i tutaj
pomocne bylyby ustalenia literaturoznawstwa. Pomine ksztalcenie
gustu, gdyz jego ksztalcenie trudno byloby uczyni¢ przedmiotem
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jakich$s osobnych zabiegéw ¢wiczebnych. Bylby on raczej formo-
wany w trakcie zdobywania wiedzy kanonicznej i kompetenciji
hermeneutycznej. Ksztalcenie tej ostatniej musialoby uwzglednié
kilka elementarnych jej skladnikoéw.

Oto co na ten temat znajdujemy w cytowanym szkicu Stawin-
skiego. 1. System taksonomiczny rozumiany jako narzedzie wstep-
nego opanowania nie rozpoznanego jeszcze obszaru literackich
urzeczywistnien. Jednostki tego systemu dzielg 6w obszar na sek-
tory z jakich$ powoddéw preferowane i tym samym ulatwiajg czy-
telnicze wybory. Funkcjonujg bowiem jako swoiste jednostki se-
mantyczne, ktére sugerujg typy znaczen i warto$ci, jakich mozna
sie spodziewaé po ksigzce podpadajacej pod ktoras z kategorii tak-
sonomicznych. Ciekawe, ze opisany przez Slawinskiego system
parzystych przeciwstawien, ktéry stuzy dzisiejszym znawcom sztu-
ki czytania, rézni sie znacznie od tradycyjnej taksonomii gatun-
kowej, przy ktérej pozostala szkola (nie wiem: dobrze czy zle?),
a ktéra niegdys obslugiwala te same czytelnicze potrzeby 6. Dzis
za$§ stuzy ona raczej celom badawczym. 2. Zasady diagnostyczne
umozliwiajgce odbiorcy ,,przyporzadkowanie dziela znanej mu juz
konwencji literackiej, ktéora w jego przekonaniu zdolna jest zado-
walajgco wytlumaczyé porzadek owego dziela”. 3. Dwojakiego ro-
dzaju reguly rozumienia utworu: a) te, ktére pokrywajg sie zakre-
sowo z kompetencja jezykowsg i warunkujg rozumienie mikrose-
mantyki tekstu; b) dyrektywy scalania znaczen w jednostki
makrosemantyczne (bohater, fabuta, podmiot wypowiedzi itp.) oraz
operacje stylistyczne dokonywane na tych jednostkach, az po glo-
 balny sens utworu (rozumienie ich w kategoriach metafory, alegorii,
aluzji itp.). 4. Zasady hierarchizacji, ktore wskazujg na skladniki
utworu majgce stanowi¢ przedmiot szczegdlnej uwagi i ktérvch
zestaw decyduje o ,glebi” jego odczytania. 5. Kryteria oceny od-
sylajace do repertuaru warto$ci mogacych sie uciele$nia¢ w litera-
turze (estetycznych, poznawczych, ideologicznych, etycznych itd.).
6. Dyrektywy interpretacyjne albo reguly pragmatyzacji, ktoére
kazg wlacza¢ przeczytane dzielo w okreS$lonego typu pozaliterackie
uktady przedmiotowe (przeszlos¢, teraZniejszo$¢, biografia pisarza,
biografia czytelnika itd.).

Posréd szesciu rodzajow norm pierwsze i ostatnie dotycza literatu-
ry ,w ogoéle”. System taksonomiczny to narzedzie wycelowane
w caly zbiér utworéw literackich i stosowane, zanim jeszcze przy-
stepujemy do czytania. Podobnie dyrektywy interpretacyjne cha-
rakteryzujg czynno$¢, ktérg podejmowaé mozna dopiero wtedy,
gdy sie dysponuje okreslonym odczytaniem tekstu; zakreslajg ogol-
ny repertuar mozliwych spozytkowan literatury, ktérym nieko-
niecznie kazdy tekst musi sie poddawa¢. Natomiast pozostale normy

16 Por. M. Glowinski: Powie$§é miodopolska, Wroctaw 1969, s. 27—28.
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sg zabiegami hermeneutycznymi sensu stricto — wycelowane w po-
jedynczy tekst podpowiadajg one czytelnikowi, jak mozna sobie
poradzi¢ z jego semantyczng zagadks. Czy zatem wszystkie wy-
mienione normy nalezy traktowaé¢ jako skladniki kompetencji her-
meneutycznej? — Nie warto chyba spiera¢ sie tu o termin.
Wazniejsze jest to, ze wspolczesna wiedza o komunikacji literackiej
potrafi, jak sie zdaje, w sposéb analityczny wyloni¢ te wigzke
umiejetnodci, ktére decyduja o powodzeniu czytelniczych spotkan
z tekstami literackimi. Tym samym ulatwia ona refleksje nad
sposobami $wiadomego i zorganizowanego ich ksztalcenia w szkole.
Pozwala tez na rozumne okreSlenie miejsca i roli wiadomosci
z historii i teorii literatury w relacji do tego celu, jakim byloby
ksztalcenie kompetencji odbiorczej ucznia. Ale o tym juz krétko
i bardzo ogolnie, bo rzecz nadaje sie do calkiem osobnego rozwa-
zenia.

Wyszedlem od stwierdzenia, ze teoria literatury nie moze w szkole
obstugiwaé¢ tych samych celow, co w pracowni uczonego. Potem
jednak, kiedy byla mowa o czytelniczych zachowaniach, pojawialty
sie raz po raz terminy teoretyczne: konwencja, fabula, podmiot
wypowiedzi, metafora — nie wszystkie zresztg z tych, jakie po-
winny sie pojawi¢ w toku dokladniejszej analizy. Okazuje sie wiec,
ze czytelnik, a szczegélnie czytelnik znawca w swoich kontaktach
z literaturg jako$ uzywa owych poje¢ teoretycznoliterackich. Sadze
jednak, ze w przypadku badania i czytania tekstu sg to uzycia
odmienne. Pojecia, ktore badaczowi stuzg jako narzedzia pomnaza-
nia wiedzy o literaturze, jako teoretyczne jednostki analizy, opisu
i klasyfikacji, pojecia te w procesie odbioru stajg sie pragmatycz-
nymi jednostkami czytelniczej syntezy znaczen i informacji rozsy-
panych wzdtuz linii tekstu. Badacz musi rozrdznia¢ pojecie autora
i narratora; czytelnikowi nie zawsze jest to potrzebne. Czytelnik
potrzebuje jakiego§ pojecia, wokét ktorego bedzie moégt gromadzié
rozproszone po utworze informacje semantyczne, stylistyczne i kom-
pozycyjne tak, by w efekcie uzyska¢ pewien obraz tego ,kogo$”,
kto tekst wypowiada, a sprawg drugorzedng bedzie to, czy nazwie
go narratorem, autorem czy wrecz Szymonowicem. Czasem tekst
utworu dostarcza sam poje¢ czy stow, wokoét ktéorych czytelnik
powinien gromadzi¢ znaczenia: takg funkcje pelni okreslenie ,sta-
rosta” w Zencach. Prozno by jednak szukaé w tym tekscie hasla
»konwencja”, mimo ze utwor niesie szereg informacji, ktoére nalezy
wokol tego hasta zebra¢. Teoria literatury dostarcza zatem czytel-
nikowi wigcej pragmatycznych jednostek lektury niz samo dzielo.
Mozna wiec wprzac terminy teoretycznoliterackie w proces ksztal-
cenia kompetencji czytelniczej ucznia, pamietajac jednak, ze zmia-
nie ulega ich funkcja. Pojawia sie tu podwdjny problem. Trzeba
rozstrzygna¢, ktore to pojecia czerpane z badawczego arsenatu na-
dajg sie do uzycia w roli ofrodkéw krystalizacji tekstowych zna-
czen, ktoére dadza sie przeksztalci¢ w pragmatyczne jednostki lektu-
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ry (sprawa jest prosta, gdy chodzi o pojecia z rodowodem czytel-
niczym). Trzeba tez ustali¢ ich liste w zwigzku z pozadang w szkole
,.glebig” odczytania utworu. Ze szkoly uczynimy wowczas swiado-
mie zaprogramowany uklad transformujacy teoretyczne kategorie
badawcze na pragmatyczne kategorie czytelnicze — to znowu pa-
rafraza stow Janusza Stawinskiego.

Funkcja wiedzy teoretycznoliterackiej w szkole dalaby sie okreSli¢
przez analogie do wiedzy lingwistycznej w ksztalceniu kompetencji
nadawczej. Z jednej strony — dezautomatyzacja czytelniczych za-
chowan ucznia. Z drugiej strony — dostarczenie zasobu terminéw,
przy pomocy ktoéorych byloby mu latwiej porozumiewaé sie z inny-
mi (nie tylko nauczycielem) na temat tychze zachowan. Ale prosta
lista termin6éw tu nie wystarczy, jesli chcemy, by szkolne méwienie
i pisanie o tekstach oraz zwigzanych z nimi do$wiadczeniach czy-
telniczych przebiegalo w sposéb poprawny. Kiedy uczen slyszy
sakramentalne ,,powiedz wlasnymi stowami” — c6z ma wtedy po-
czac¢? Gdzie ,,wlasnych” stéw szukaé? Totez na og6l siega najblizej
— po stowa utworu. Zachowuje sie woéwczas odwrotnie niz jego
dziewietnastowieczny kolega: dostaje literature i robi z niej stresz-
czenie. Obok listy terminéw powinna sie znalezé lista kompozy-
cyjnych wzorcow wypowiedzi o dziele literackim. A szukaé ich
nalezy chyba u znawcow, u krytykow, ktorych specjalnoscig jest
werbalizacja czytelniczych doswiadczen.

Trudno rozstrzygna¢ dylemat czy wiadomosci historycznoliterackie
nalezaloby podporzadkowaé wylgcznie nauce czytania, czy tez nie.
By¢ moze wiedza o dziejach literatury ojczystej mialaby ieszcze
inne funkcje do spelnienia Tam jednak, gdzie historia literatury
miataby stuzyé ksztalceniu kompetencji odbiorczej ucznia (gléwnie
wiedzy kanonicznej), musialaby zrezygnowa¢ ze swych dzisiejszych
ambicji i powro6ci¢ do skromnych poczgtkéw, kiedy wypowiadajgc
sie przez komentarz filologiczny i kompendium—przewodnik dla
milosnikéw literatury, byla korng stuzka tekstu i czytelnika. Takie
miedzy innymi cele mialy pelni¢ dziewietnastowieczne podreczniki
w rodzaju Historii literatury dla miodziezy opowiedzianej w krot-
kosci przez Mecherzyr’askiego a przez dzisiejszg metodyke odsgdzo-
ne od czci i wiary.

Na koniec — kilka usprawiedliwien. Zadanie mewatph\me sobie
uproscilem. Szkolna polonistyka, co znalazto wyraz w czesci wstep-
nej, obarczona jest licznymi powinnos$ciami, z ktérych zapewne nie
chcielibySmy rezygnowaé¢. Dobér i uklad materialu dokonywany
z myS$lg o celach antropologicznych i wychowawczych bylby od-
mienny od tego, jaki wynika z przedstawionych tu racji. Mysle
jednak, ze sg to zadania, ktére nalezy wykonywa¢é¢ oddzielnie, jesli
chce sie wykonaé¢ je dobrze. Potem mozna uzgadniaé rezultaty
i szuka¢ rozsadnych kompromisow.

Temu, co powiedziane, mozna byloby zarzuci¢ technicznos¢ i bez-
dusznosé. Na .techniczno$¢ — zgoda. Sztuka postugiwania sie slo-
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wem jest technika, ktérej mozna i trzeba sie uczyc. Wbrew prze-
konaniom plyngcym z zywej wcigz mitologii o stowie rodzonym
przez natchnienie. Replika mitu twoércy natchnionego jest mit
lektury dziewiczej, $wiezej i nie skazonej rozbiorem. Ci, ktoérzy
do niej tesknig, i ci, ktorych sta¢ na twoércze odczytania, zapominaja
czasem o tym, ze za efektem Swiezosci kryje sie praca i ¢wiczenie,
ktoére — owszem — jednym przychodzg tatwiej, innym trudniej —
ale sg konieczne. Na bezduszno$¢ — nie ma zgody. Wladza nad
stowem daje wladze nad ludZzmi i rzeczami. Zadaniem szkoly jest
sprawiedliwie obdzieli¢ wszystkich tg wladzg. Nieréwny podziat
stuzy przemocy — powinien by¢ tego $wiadom naréd, ktéry przez
z gorg stulecie doznawal jezykowego ucisku. Wyksztalcenie ucznia
w zakresie sztuki stlowa — pisania i czytania — byloby wiec zada-
niem priorytetowym nie tylko z powodéw dydaktycznych.

Aleksander Wit Labuda

Humanista przed rozbitym
zwierciadlem

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

Eseje Marii Janion uprawniajg do wielostron-
nej lektury. Mozna czyta¢ je dla waloréw informacyjnych; ksigzka,
cho¢ nie rosci sobie pretensji do wyczerpania problematyki, przed-
stawia wcale reprezentatywny wybdér gléwnych zagadnieh kontro-
wersyvinych humanistyki ostatnich lat (w przypadku ,sporu o ge-
neze” czy dyskusji Lukacsa z Brechtem cofajgc sie takze glebiej
w przeszto$é), gdzie kolejno dominujgce szkoly i kierunki uzyskujg
swoje historycznie i poznawczo okresSlone miejsce. Informacja
nigdy nie jest tu podana trybem czysto referujgcym, — zywy tok
narracji dramatyzuje problemy, dynamizuje postawy gléownych
antagonistéw, wprowadza do stylu naukowego cechy ,literackosci”.
Mozna wiec takze czytat¢ te ksigzke jako pasjonujgcg historie ,,z zy-
cia idei”. I mozna w koncu czyta¢ jg jako ekspresje wlasnej po-
stawy badawczej autorki, ujawniajacej sie poprzez uklad preferen-
cji i sposdb argumentacji.

»Mozna dowodzi¢, czego sie chce — powiada gdzies Alain — praw-
dziwa trudnos$é¢ polega na tym, by wiedzie¢, czego chcemy dowiesé¢”.
Nieswiadomos$ci w tej kwestii nie mozna Marii Janion zarzucié.
Artykuly i studia skladajgce sie na te ksigzke — pisane niespiesznie
(w ciggu 15 lat) i przedzielane co kilka lat ksigzkami o roman-
tyzmie, w ktoérych stopniowo poszerzala autorka swe zaintereso-



