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Poetyka kulturowa dla szkoty.
Dydaktyka polonistyczna
wobec wyzwan antropologii literatury

Rozpatrywanie problemu zacznijmy od wskazania na model lekcji teoretyczno-
literackiej, bedacy synteza dziatan dydaktycznych zaobserwowanych podczas kilku-
dziesigciu hospitowanych zaje¢. JesteSmy w liceum. Na tablicy temat: ,,Czy znasz
jezyk poezji?” Nauczyciel oznajmia, ze klasa przypomni sobie, czym charakteryzuje
si¢ jezyk poetycki. Nastgpnie obserwujemy czynno$ci nauczyciela, polegajace na ob-
jasnianiu wybranych $rodkow artystycznego wyrazu: apostrofy, porownania, meta-
fory, onomatopei. Pod koniec zaje¢ widzimy ¢wiczenia sprawdzajace: oto w kilku
cytatach uczniowie wskazuja poznane $rodki poetyckie. Wniosek: poznaliscie dzis
jezyk poezji.

Przedstawione w statystycznym uogolnieniu szkolne spojrzenie na materi¢ poe-
tycka niestety nie nalezy do wyjatkow'. Nie zmieniaja go liczne opracowania meto-
dyczne, podejmujace konstruktywna krytyke nadmiernie sformalizowanych lekcji ani
sami nauczyciele, na ogot zdajacy sobie sprawe z dokonywanych uproszczen. Swia-
domos¢ literacka, odpowiadajaca za tak wyprofilowane lekcje polskiego pochodzi
najczgsciej z dwoch zrodet: z nazbyt pobieznie przyswojonej formalno-strukturalnej
1 estetyzujacej metodyki interpretacji oraz z presji najnowszych wymagan egzami-
nacyjnych, zaledwie testujacych odbior tekstow artystycznych. Ani pierwszym, ani
drugim wplywem polonisci nie sa motywowani do wprowadzania do szkolnej huma-
nistyki antropologicznych modeli czytania.

! Obserwacje ponad 80 lekcji, dokonane w r. 2006/2007 w dziesieciu krakowskich liceach i gimnazjach,
dowodza, ze analizy i interpretacje utworow literackich sa prowadzone z zastosowaniem formalno-struktu-
ralnych zatozen teoretycznych. Strukturalna teoria dzieta (najczesciej funkcjonalizowana fragmentarycznie,
nieswiadomie i mimowiednie) jest przy tym narzgdziem teoretycznym traktowanym jako jedyna istniejaca
i jedynie poprawna naukowa metoda myslenia o tekscie. Dziesiatki konspektow lekcji, przedstawianych
przez praktykantoéw w dobrej wierze ,.kopiujacych” licealne standardy, rowniez sa $wiadectwem trwatego
ukierunkowania dziatan polonistycznych na identyfikacj¢ gotowych haset historycznoliterackich.
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Dlatego godzenie wody z ogniem, czyli sformalizowanych wymagan egzamina-
cyjnych z ponowoczesnymi stylami uczestnictwa w kulturze, nie jest w szkole tatwe.
Przemodelowywanie sktonnej do schematycznej, wybiorczo analitycznej i uposle-
dzajacej kontakt z tekstem dydaktyki polonistycznej przebiega z wielkimi oporami?.
Zreszta system nowej matury wcale nie zachgca do wychylania si¢ poza poziom naj-
prostszych literackich eksplikacji, ktorym oczywiscie najbardziej skutecznie patronu-
ja mimowiednie dobierane narze¢dzia z poetyki strukturalne;.

Przejawy szkolnych uproszczeii metodologicznych

W zwiazku ze wskazanymi uwarunkowaniami dazenie polonistéw do metodolo-
gicznej poprawnosci i skutecznosci dydaktycznej sita rzeczy musi stawac w sprzeczno-
$ci z tozsamos$ciowymi potrzebami ucznidw i formacyjna skutecznoscia. Obserwowa-
na polonistyczna rzeczywistos¢ wciaz dowodzi, ze traktowanie wiersza lub powiesci
jako ,,przedmiotu” zredukowanego do kilku cech (epoka, jej idee, podmiot liryczny,
typ narracji, epitety, oderwany od rzeczywistosci fikcjonalny §wiat przedstawiony
etc.) jest najwygodniejszym sposobem kontaktowania uczniow z literatura. Takiemu
mysleniu przy$wieca nadal podstawowa dla polonistow strukturalna teoria dzieta lite-
rackiego. Bo ,,czym jest — jak wskazuje Seweryna Wystouch — analiza strukturalna?
Moéwiac najprosciej — konsekwencja tezy, ze dzieto literackie stanowi strukture, to
znaczy sfunkcjonalizowana cato$¢, w ktorej relacje sa wazniejsze niz tworzywo™.
Zastosowanie si¢ do tej wykladni — stwierdzajacej, ze dzieto nalezy konkretyzowaé
wylaczne poprzez odstanianie jego ponadjezykowych kodow estetycznych, staje si¢
celem samym w sobie. Polonisci, stosujacy si¢ do wskazéwek metodycznych wy-
prowadzanych z owej teorii, nadal sadza, ze konkretyzacja bogata (z nietatwo do-
stgpnym profanom ,,przezyciem estetycznym”) osiagalna jest po odczytaniu eksper-
ckim i niechgtnie godza si¢ z faktem, ze na co dzien w szkolnym odbiorze maja do
czynienia z konkretyzacja nader ,,uboga™. Zachecani wigc przez szkolne stowniki
i stowniczki termindéw literackich ,,podnosza” poziom ksztalcenia, zaggszczajac
proces interpretowania terminami dystansujacymi ucznia od $wiata utworu (fikcja

2 Poza, niestusznie uwazanym za ,.elitarny”, programem 7o lubie! trudno wskaza¢ program ponadgim-
nazjalny konsekwentnie profilujacy dydaktyke wedtug nowoczesnych, antropologicznych zatozen. Wigk-
$z0$¢ programow odwotuje si¢ do historycznego porzadkowania materiatu literackiego i gromadzenia go-
towej wiedzy, wciaz przedtuzajac zywotno$¢ pozytywistycznych koncepcji ksztatcenia. Tendencje te juz
przed laty wskazywali: S. Burkot, B. Faron, Z. Uryga, Wiedza o literaturze na uzytek szkoly, ,,Pamigtnik
Literacki” 1975, z. 2.

3 S. Wystouch, Analiza strukturalno-semiotyczna, w: http://hamlet.pro.e-mouse.pl/kont/?id=wyslouchl.

4 Ambicje antymimetycznej, kompletnej interpretacji symbolicznej, ktora szczegotowo przedstawita np.
B. Chrzastowska w Lekturze i poetyce, Warszawa 1987, s. 85-146, rozmijaja si¢ z codzienna, dzisiej-
sza praktyka szkolna i potrzebami uczniow. A cele te, z zatozenia strukturalne, wciaz wyznaczaja ksztatt
wspotczesnej szkolnej dydaktyki polonistycznej.
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literacka, miejsca niedookreslone, Srodki stylistyczne etc.). Norma jest wskazywanie
w kazdym wierszu (nawet przednowoczesnym) podmiotu lirycznego. Przy czym ply-
nace z tego konsekwencje myslenia o autorze jako abstrakcyjnym podmiocie czynno-
Sci tworczych (ew. dysponencie regul mowienia) uniewazniaja sens wczesniejszych
analiz biogramu autora. Lekcje poswigcone np. Romantycznosci A. Mickiewicza,
w ktorych tekstem gtownym jest stownikowe hasto ,,ballada”, a poezja stuzy tylko do-
wodami na jego stuszno$é; lekcje o stynnej Niepewnosci (,,Czy to jest przyjazn? czy to
jest kochanie?”), gdy celowo (dla utrzymania ,,fachowosci”’) nie wspomina si¢ o kon-
tekscie biograficznym i historycznym wiersza, a tylko poddaje analizie wyraz uczud,
z naciskiem anonimowego podmiotu lirycznego — sa wciaz jeszcze w polskiej szkole
codziennos$cia.

Wybiodreze wskazywanie srodkoéw artystycznego wyrazu potaczone z dystanso-
waniem wobec $wiata przedstawionego w tekscie prowadzi do katastrofalnych skut-
kow dydaktycznych. Uczen ani w wierszu ani w prozie nie dostrzega $ladu ludzkiego
doswiadczenia; od najmtodszych lat wzdraga si¢ przed wiazaniem postawy autora
z dzietem (straszy go ,,upior” podmiotu lirycznego®); artyzm kojarzy ze stownikiem,
a nie z odkrywczo nazwanym transgresyjnym przezyciem lub (domagajaca si¢ szcze-
gblnych wysitkow artystycznych) tekstowo utrwalona autorska emocja®. Czyli po-
stuszny uczen analizuje... wymienia... wskazuje... 1 tak tez ostatecznie postrzega
fachowy”, czyli pozbawiony wszelkiej przyjemnosci, odbidr poezji’. Jego wrazli-
wos¢ odbiorcza zostaje wygodnie uwigziona w btednym kole migdzy terminami ze
stowniczkow literackich 1 wyrwanymi z kontekstu, w dodatku uzytymi nie zawsze
trafnie, ilustracjami tych hasef®.

5 Od kilkunastu juz lat do wycofania z dydaktyki szkolnej tej mylacej uczniow kategorii zachgca (konstruk-
tywnie) S. Bortnowski. Zob. tegoz, Przewodnik po sztuce uczenia literatury, Warszawa 2004, s. 242-244.

¢ Sa to typowe przejawy wskazywanej przez A. Nasitowska ,.klgski liryzmu”, ,,a tym samym jego odbioru
[ktory] zaznacza si¢ dobitnie w sytuacji, gdy liryzm, apelujacy do zdolnosci empatycznych czytelnika,
proponujacy mu wniknigcie w inne «ja» zostaje potraktowane opisowo. Gdy «ja kochamy, napotkane
w wierszu lirycznym, zostanie zredukowane do prostego oznajmienia i przeksztatcone w przedmiotowe
stwierdzenie «on kocha»”. Zob. A. Nasitowska, Persona liryczna, Warszawa 2000, s. 64.

7 Na oslabienie efektow pedagogicznych przez obiektywizujace tendencje interpretacyjne wskazywat
rowniez M.P. Markowski: ,,uwazam, ze roszczenia do obiektywnos$ci tak pojmowanej, jako imperatyw
«wygaszenia ja» (jak by powiedzial Leopold von Ranke), maja znikome konsekwencje pedagogiczne
i sg wreez szkodliwe z punktu widzenia dzisiejszej humanistyki. Czym innym jest bowiem wyrafinowane
deliberowanie, co naprawdg znaczy dany tekst, a czym innym proba okreslenia wlasnego stosunku do
$wiata, ktory dla mtodych adeptow literatury ma znaczenie pierwszorzgdne. [...] Mlodzi czytelnicy nie
chcea obiektywizmu, ale nie dlatego, ze nie chea prawdy. Ot6z prawdy pozadaja oni w sposob wyjatkowy,
zachtanny, zdesperowany, tyle Ze nic ich nie obchodzi prawda, z ktora nie moga si¢ zidentyfikowac, ktorej
nie moga zrozumieé, gdyz jest to prawda obiektywna, przedmiotowa, podczas gdy oni pragna prawdy pod-
miotowej, wlasnie subiektywnej”. Zob. idem, Pochwata subiektywizmu. Teoria w stuzbie podmiotowosci,
,Europa” 2005, nr 84, s. 13.

8 Bledy i problemy dydaktyczne w ksztaltowaniu termindw literackich szeroko omawia B. Chrzastowska,
Teoria literatury w szkole. Z badan nad recepcjq lirvki, Wroctaw—Warszawa 1979, s. 123-149. Warto
doda¢, ze klopoty te wciaz generuje w szkole m.in. strukturalna teoria dzieta: ,,Nadmiar czasu poswigco-
ny ksztalceniu literackiemu w szkole, prowadzonemu jeszcze czgsto metoda strukturalistyczna, powoduje
m.in., ze cztowiek ucieka od literatury, mowi o niej nieautentycznie, zapomina”. Zob. M. Dudzik, Ja wobec
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Kilka faktéw z rzeczywistosci szkolnej

Niejeden obserwowany przeze mnie nauczyciel bez wahania calg lekcjg o poezji
poswigcat anonimowemu podmiotowi lirycznemu, z pelnym przekonaniem odwodzac
uczniéw od prob wiazania autorskich emocji z ich artystycznym wyrazem w tekscie.
Niejeden tez nie odwazyl si¢ tez na odwolania autobiograficzne, gdyz nie miescito
si¢ to w jego metodologicznym paradygmacie: ,,literatura wszak to pigknie zrobiona
fikcja przeznaczona przede wszystkim do analitycznego rozbioru!™”

Zajgcia poswigcone utworom prozatorskim rowniez pozwalaly zauwazy¢, jak
btednie sfunkcjonalizowana $wiadomos¢ metodologiczna budowata migdzy ucznia-
mi a tekstem nieprzekraczalna barierg terminologiczna. Przez poglad, iz np. Lalka lub
Przedwiosnie nie sa tekstami moéwiacymi o wielowymiarowo do§wiadczonej przez
autora rzeczywistosci, a raczej wykreowana z cata §wiadomoscia i w najmniejszym
szczegole fikcja (ktorej walory docenimy dopiero po m.in. wskazaniu na jej styl,
czastki kompozycyjne, typy narracji w utworze, ujawnieniu mowy zaleznej i nieza-
leznej 1 wskazaniu na elementy $wiata przedstawionego), nauczyciel skutecznie blo-
kowat dostep uczniow do rozpoznawania sensu utworu, powodow jego powstania czy
po prostu przyjemnosci odbioru. Postawa nauczyciela prowadzita do dydaktycznego
absurdu w proponowanym stylu czytania: to, co uczen usitowal powiedzie¢ na temat
swiata lekturowego — taczac wrazenia lekturowe ze swoja wiedza o rzeczywistosci
naddanych”. A o nich mégt méwi¢ dopiero po zapoznaniu sig ze stownikiem i respek-
towaniem statusu literatury, ktory zaktada nauczyciel.

Skad taka postawa?

Ow nawyk czysto formalnego kontaktowania uczniow z literatura, po pierwsze,
jest wynikiem daleko idacego upraszczania eksplikacji, typowej dla teorii struktural-
nej'’. Po drugie — jest wynikiem tejze postawy wobec jezyka, ktory miatby pozwalaé

— siebie, drugiego cztowieka i Swiata: doswiadczam, dziatam, przezywam, wyrazam w jezyku, [w:] Podmio-
towy wymiar szkolnej polonistyki, pod red. Z. Urygi, Krakow 1998, s. 167.

° Bardziej adekwatne dla wspotczesnych szkolnych potrzeb interpretacyjno-odbiorczych wydaja sig¢ by¢
teorie literatury, ktore pozwalaja twierdzi¢, ze czytelnik odtwarza w sobie stany prezentowane mu przez au-
tora w tekscie artystycznym, ze autor oddaje nam poprzez tekst do wgladu swoje najbardziej podmiotowe
doswiadczenie, uspdjniajace jego tozsamos¢. Zob. Kulturowa teoria literatury. Gtéwne pojecia i problemy,
pod red. M.P. Markowskiego, R. Nycza, Krakow 2006. Zob. tez: M.P. Markowski, Badania kulturowe,
[w:] A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury XX wieku. Podrecznik, Krakow 2006. Zob. Nowo-
czesnos¢ jako doswiadczenie, pod red. R. Nycza, A. Zeidler-Janiszewskiej, Krakow 2006.

10 Sposéb uczestnictwa w kulturze w Polsce po roku 1989 bardzo sig¢ zmienil, odbierajac tym samym
metodom strukturalnym dominujaca pozycjg. Jednak za M. Gltowinskim koniecznie trzeba przypomnie¢,
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na petni¢ dystansu wobec rzeczywistosci, mozliwej do ujecia w statyczne, regular-
ne struktury znaczace''. Po trzecie, jest efektem panowania w dyskursie edukacyj-
nym kantowskiej koncepcji podmiotowosci, w ktorej jezyk, literatura i kultura nie sa
w stanie siggna¢ doSwiadczenia rzeczywistosci, ale maja podlega¢ badaniu ich zna-
czen oraz $wiadomosci epoki, bedacej biernym medium struktur'2. Po czwarte, jest
wygodnym wytrychem, majacym udawacé rzetelny (i wpisany w wymagania podsta-
wy programowej) odbior tekstu literackiego. Po najmniejszej linii oporu — od gotowej
wiedzy do hasel —uczen pozornie ,,zapoznaje si¢” z problematyka i artyzmem utworu.
Oczywiscie eliminuje si¢ w ten sposob szans¢ na poglebienie odbiorczego przezycia
czytelnika. Pozostawia si¢ go bez momentéw rozpoznania siebie i swojego zakorze-
nienia w tekstowo udostgpnionym mu $wiecie tradycji i kultury.

B. Chrzastowska doktadnie opisata trudnosci z konsekwentnym realizowaniem
szkolnego ksztatcenia literackiego, wskazujac jednoczesnie na liczne dydaktyczne
bledy i uproszczenia. Jednak jeszcze w Lekturze i poetyce wyraznie dystansowata
si¢ od antropologicznych zadan wskazywanych poloniscie przez J. Polakowskiego,
argumentujac, iz literatura powinna by¢ czytana dla sztuki i jej walorow estetycznych,
bo ,,nic ma [ona] szans wplywu na decyzje zyciowe. Chyba, ze te decyzje powiazemy
wylacznie z potrzebami obcowania ze $wiatem sztuki”’3.

Wydaje sig, ze dzi$ nie mozna juz utrzymacé twierdzenia, iz lektura nie wptywa na
egzystencjalna $wiadomos¢ i ze powinna by¢ czytana wytacznie w wymiarach este-
tycznych (takze §wiadcza o tym najnowsze artykuty B. Chrzastowskiej, publikowane
w ,,Polonistyce”). Praktyka i obserwacja lekcji dowodza, ze nawet przy najwigkszym
wysitku nauczyciela interpretowanie literatury z pomoca zdepersonalizowanych kate-
gorii 1 warto$ciowanie utworu tylko na tle historycznoliterackiego kontekstu badz tez
z cigzeniem ku przezyciu estetycznemu — dostgpnemu tylko dzigki fachowej analizie
i interpretacji catoksztattu utworu — jest obecnie skazane na niepowodzenie, tak
w gimnazjum, jak w liceum. Pokazuje to nie tylko szkolna rzeczywistos¢, ale wspot-
czesne style odbioru sztuki i antropologiczne tendencje w humanistyce.

Wysoce schematycznego postgpowania, nastawionego na wskazywanie niekto-
rych kategorii z poetyki, nie mozna tez usprawiedliwia¢ ,,szkolna czasowa ekono-
mig”. Skrocenie nauki w liceum do (realnie) dwu i pét roku nie upowaznia do po-
$piechu wyrazanego popularnym btedem dydaktycznym, polegajacym na omawianiu
ballad Mickiewicza nie z pomoca interpretacji tekstu i kontekstow historycznych,

ze jeszeze w latach 70. i 80. ,,strukturalizm, z pozoru oderwany od realiéw, nie podejmujacy tak zwanych
probleméw wspotczesnosci, zapewniat schronienie, byt w warunkach PRL-owskich odpowiedzia na sytua-
cje, w jakiej przyszto nam pracowac, ale przeciez byt czyms wigeej” — gdyz dawat polskim badaczom moz-
liwo$¢ swobodnego uprawiania humanistyki na $wiatowym poziomie. Zob. M. Glowinski, Przemowienie
poznanskie, [w:] idem, Skrzydta i pieta, Krakow 2004, s. 246.

1t Zob. W. Martyniuk, Rozwijanie kompetencji jezykowej jako nadrzedny cel ksztalcenia, [w:] Z.A. Kta-
kowna, P. Kotodziej i in., Podrecznik do jezvka polskiego. To lubi¢! Ksiqzka nauczyciela, Klasa I, liceum
ogdlnoksztaleqce, liceum profilowane, technikum, czesé I, Krakow 2002, s. 40.

12 Por. A. Bielik-Robson, Po drugiej stronie nihilizmu. Filozofia wspdlczesna w poszukiwaniu nowego
podmiotu, Warszawa 1997, s. 50, s. 143.

13 Zob. B. Chrzastowska, Lektura i poetyka, Warszawa 1987, s. 151-152.
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ale przez definicj¢ ballady romantycznej. Definicja staje si¢ tutaj tekstem wiodacym,
wobec ktorego ballada jest tekstem wtornym, wykorzystywanym fragmentarycznie
jako dowod stusznosci stownikowego hasta. Ta jakze czgsta forma pracy nie pozwala
na konfrontowanie uczniowskiego do§wiadczenia z autorskim $ladem doswiadczenia
rzeczywistosci, zapisanym w literaturze. Nie ma w niej transmisji wartosci i kulturo-
wych do$§wiadczen z przestrzeni dzieta/autora do swiata czytelnika.

W polskiej szkole przywiazanie do tatwych lekturowych rozstrzygnig¢ i katego-
ryzacji jest takze posrednio wynikiem ustawowego wyprofilowania polonistycznego
ksztatcenia, ktorego wada jest silna administracyjna, kontrolujaca, regulatywna, stan-
daryzujaca i monitorujaca aktywnos¢ zwierzchniego aparatu kuratoryjnego. Spotecz-
ny niedowtad takiego sytemu edukacji przed dwudziestu laty odkryli u siebie i wciaz
reformuja amerykanie. Jerome S. Bruner, wyznaczajac kierunki tych przemian, mowi
o koniecznosci ,,wyjscia poza regulacje” i uczynienie z nauczycieli ,,pelnoprawnych
uczestnikow” procesu odnowy'. Niestety, dzi§ niemal kazdy polonista w szkole jest
lub by¢ musi strukturalista bo, jak pisze Derrida, ,,by¢ strukturalista to przede wszyst-
kim uchwyci¢ si¢ organizacji sensu, autonomii i swoistej rownowagi, czegos, czego
ukonstytuowanie powiodto si¢ w kazdym momencie i kazdej formie's. Dzi$ poloni-
sta, a z nim pol miliona polskich maturzystow, aby wpisa¢ si¢ w wymagania nowej
matury pisemnej, musi odrzuca¢ wszystko, ,,czego nie mozna pojaé za pomoca typu
idealnego™®. Czyli kazdy nauczyciel jest kim$, kto ustawowo — tu cytat z Derridy
— ,przystania sens poprzez jego uzyskanie”. W szkole ten dramat ucieczki przed sen-
sem w esencjalizm lekturowych odczytan dokonuje si¢ nagminnie.

Poznawac¢ Swiat nie w literaturze a poprzez literature

Natomiast blizej tozsamo$ciowym i aktualnym cywilizacyjnym potrzebom ucz-
nia sytuuje si¢ kulturowa praktyka interpretacyjna. Pozwala ona przekroczy¢ domi-
nujace w ostatnim poélwieczu oddzielanie tresci literatury od $wiata rzeczywistego,
pozwala porzuci¢ analizy wyabstrahowanego $wiata przedstawionego i przejs¢ do
poznawania §wiata poprzez literaturg, a nie w literaturze. Szkolny polonista na jej
tle powinien wyraznie zobaczy¢ dydaktyczna i formacyjna utomno$¢ spojrzenia na
utwory literackie tylko przez ich tekstowa immanencje. Wypracowanie modelu po-
lonistyki szkolnej, bazujacej na uyjmowaniu literatury w aspektach komunikacyjnych,
personalistycznych, ujawniajacych podmiotowa wizje opisywanej rzeczywistosci
wydaje si¢ by¢ dzi$ koniecznoscia'”.

14 Zob. J.S. Bruner, Kultura edukacji, przet. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Krakow 2006, s. 124.
15 J. Derrida, Sifa i znaczenie, [w:] idem, Pismo i roznica, przet. K. Ktosinski, Warszawa 2004, s. 49-50.
16 Tbidem.

7 E. Tabakowska, Komunikowanie i poznawanie w jezykoznawstwie, ,,Teksty Drugie” 2005, nr 1-2,

s. 50-52.
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Do zatozen towarzyszacych takiemu uczeniu literatury dodac trzeba przeswiad-
czenia o jej facznosci ze wspotczesna praktyka kulturowa i otaczajaca ucznia rzeczy-
wisto$cia. Sg one nie mniej fundamentalne dla szkolnej polonistyki niz teoria litera-
tury i poetyka, ktore (w aspekcie kulturowym) z tych praktyk wyrastaja. Totez nie
mozna spycha¢ na margines kultury popularnej i w imi¢ kultury wysokiej separowaé
uczniow od rzekomo ,,sptaszczonej”, ,,jednowymiarowej” ,kultury bez symboli”8,
Nalezy system pracy z tekstem kultury otworzy¢ na obserwacj¢ zjawisk — jak pisze
W. Welsch — uwidaczniajacych formy kultury i zycia ,,wyrastajace z transkulturowe-
go przenikania” i niemozliwe juz do ogladu przez (ktocaca si¢ z empiria) opozycje
wysokiego i niskiego czy tez swojskiego i obcego."

Zatem szkolne czytanie i interpretowanie nie moze byc¢ tylko sytuacja ograni-
czong do dwuwymiarowej ptaszczyzny tekstologicznej, ale w trosce o elementarny
pragmatyzm nauczania powinno staé¢ si¢ sytuacja kulturowo-egzystencjalna, wy-
kraczajaca poza pytania o literacko$¢ ku ogodlnokulturowym diagnozom?. Wedtug
wspolczesnych badaczy w ostatnich latach teoria literatury przeradza si¢ w teori¢ kul-
tury, w wyniku czego wyksztatca si¢ nowy rodzaj poetyki, ktory ,,zamiast ogdlnych
koncepcji czy «obramowan» (okreslenie Cullera) proponuje raczej rozmaite jezyki
opisu™?!. Teoria najbardziej wspotczesna (je$li mozna ja nazwacé jeszcze teoria) two-
rzy si¢ wigc w miejscu ,,negocjacji i wymiany”, jest obszarem spotkania wiclu dys-
kurséw interpretujacych. Stabnie jej moc eksplikacyjna i generalizujaca a rosnie rola
pragmatyczna, uzyteczna. A co istotne dla ucznia, w jej $wietle nowych barw nabiera
takze literatura kanoniczna. Zatem interpretowanie ku sensownemu zyciu, uzasadnia-
jace kondycje cztowieka i jego bycie-w-$wiecie, jego uczestnictwo w zroéznicowa-
nych praktykach codziennosci staje si¢ praktycznym wyktadnikiem teorii literatury
XXI wieku — wskazuje A. Burzynska??.

18 Por. A. Zeidler-Janiszewska, Miedzy wielokulturowosciq a transkulturowosciq, ,,Kultura Wspotczesna”
2003, nr 1-2, s. 69.

1 W. Welsch, Transkulturowsé. Nowa koncepcja kultury, przet. B. Susta, J. Wietecki, [w:] Filozoficzne
konteksty rozumu transwersalnego. Wokol koncepcji Wolfganga Welscha, cz. 2, pod red. R. Kubickiego,
Poznan 1998, s. 217.

2 Zob. L. Witkowski, Edukacja wobec sporéw o (po)nowoczesnosé, t. 1, Warszawa 2007, s. 115: ,,W pra-
cach Giroux i McLarena znajduja wyraz, za M. Foucaultem, zastrzezenia wobec dyskursu pedagogicznego
zdominowanego troska o wiasna naukowos¢, a jednoczesnie niezdolnego do podjecia nowo wytaniajacych
si¢ wyzwan i do przekroczenia ram whasnego uwiklania w proces sankcjonowania wiedza okreslonej real-
nosci stosunkow wiadzy w spoteczenstwie i przeciwdzialania nabywaniu zdolnosci do przeciwstawienia
sig im”.

2 A. Burzynska, Anty-teoria literatury, Krakow 2006, s. 481-489.

2 Ibidem, s. 483.
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Nowe sposoby postrzegania utworu literackiego

Warto wigc czym predzej zatroszezy¢ si¢ w szkole o dialogiczna relacja tekstu
i ucznia. Dzi$ o pomoc w wyznaczaniu takich perspektyw czytania na polonistycz-
nym rynku idei juz nie jest trudno. Wystarczy wspomnie¢ najnowsze teksty i prace
redakcyjne R. Nycza, A. Burzynskiej, M.P. Markowskiego, jego popularyzatorskie
eseje (np. Wystepek. Eseje o pisaniu i czytaniu), czy tez ostatnio wydana pracg Beaty
Przymuszaty Szukanie dotyku. Problematyka ciala w polskiej poezji wspolczesnej.
Tutaj dostajemy propozycje spojrzenia na wiersz jako plaszczyzng doswiadczania
glebokiej wspdlnoty losu i doswiadczenia. Poezja w niniejszym ujgciu jest ruchem ku
samopoznaniu, w ktérym nie da si¢ zdepersonalizowa¢ nadawcy, czyli autora. Jego
obecnos¢ manifestowana poprzez wiersz staje si¢ w analizach B. Przymuszaty post-
modernistycznym wymiarem poezji, za ktora, zamiast dyskursu i zrozumienia, kryje
si¢ autorskie oczekiwanie bliskosci oraz akceptacji odrgbnosci. W tej koncepcji nie
chodzi o zarzucenie dotychczasowych metod interpretacyjnych, a raczej dostrzezenie
w wierszu gestu pragnienia rozmowy. Wiersz moze apelowa¢ do wspotbycia jako
znak osobowego istnienia innego czlowieka. Burzy si¢ wowczas roszczenia czytel-
niczego ,,ja” do bycia ,,nad” tekstem i czytanie staje si¢ byciem obok, staje si¢ uwaz-
noscia i do$wiadczeniem obecnosci innego poprzez tekst®. Gdyz czytanie — w mysl
M.P. Markowskiego — jest zdarzeniem apelujacym do zaangazowania naszej jednost-
kowosci w jednostkowos$¢ dzieta, nie jest tylko aktem $wiadomosci ani tez rekon-
strukcja znanych konwencji*.

Ponadto trzeba zauwazy¢, iz wzmiankowany typ lektury bliski jest wspotczes-
nym sposobom uczestnictwa w kulturze. Najnowsze diagnozy wskazuja, iz ,,dyna-
mika wspolczesnego spoteczenstwa opiera si¢ na nieustannym wymyslaniu samego
siebie od poczatku i testowaniu kolejnych wersji «ja» we wszystkich mozliwych wa-
runkach”* (Peter Sloterdijk). Na takim tle sztywne ramy strukturalnego, polonistycz-
nego Bildung wyraznie demonstruja swe historyczne juz zaplecze.

Nalezy wigc w szkole spojrze¢ na literaturg jako na cenne zrodto wiedzy kulturo-
wo-antropologicznej. Taka optyka pozwoli nowoczes$nie dookresli¢ formg literackiej
komunikacji w szkole i umozliwi ksztalcenie mtodziezy adekwatnie do dzisiejszych
praktyk dyskursywnych oraz projektowania wiasnych tozsamosci na styku indywidu-
alnej lektury i kultury.

3 B. Przymuszala, Szukanie dotyku. Problematyka ciala w polskiej poezji wspotczesnej, Krakow 2006,
s. 360.

2 Zob. M.P. Markowski, Zwrot etyczny w badaniach literackich, ,,Pamigtnik Literacki” 2001, nr 1, s. 243.
% Zob. M. Nowicki, S. Zizek, Jezeli Boga nie ma, wszystko jest zakazane, ,;Europa” 2007, nr 12, s. 3.
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Szukajmy oddzwieku w lekturowym doswiadczeniu ucznia

Lektura literatury w szkole nie moze by¢ tylko analiza i interpretacja jej czysto
tekstualnych aspektow, ale raczej powinna by¢ czutym na wszelkie nivanse i niedo-
czytania wpatrywaniem si¢ w uczniowski odbior lektury. Wowczas naszym celem nie
bedzie tylko wskazanie np. epitetu czy anafory w tekscie, ale doprowadzenie ucznia
do zywego ODDZWIEKU? na proponowane mu dzieto — czyli na obecne w utworze
jezykowe $wiadectwa ludzkiego do§wiadczenia i namyshu.

Tym samym w centrum systemu ksztatlcenia moze realnie uda si¢ postawi¢ pro-
ces, ktory (za Ronaldem W. Langackerem) kognitywisci nazywaja procesem jgzyko-
wego ujawniania indywidualno$ci podmiotu, méwiacego o sobie poprzez konwencje,
w ktore jestesmy wszyscy uwiktani. W szkole proces 6w uda nam si¢ uruchomié tym
fatwiej, im szybciej — jak wskazuje Barbara Myrdzik — sprowadzimy na poziom me-
todyki narratologiczne i hermeneutyczne koncepcje czytania tekstow artystycznych.
Gdy odchodzac od koncepcji strukturalnych, pozwolimy uczniom obserwowac ,,jak
autor prezentuje w dziele rzeczywisto$¢, przedstawiajac jednoczesnie siebie”. Dzigki
temu uczniowie wkomponowujac cudze historie w swoje doswiadczenie, przeksztat-
ca — jak pisat H.-G. Gadamer — ,,skostniata mowg literatury” w mowe¢ wilasna, rozwi-
jajac tym samym spektrum rozumianego doswiadczenia?’.

Pomocne w projektowaniu antropologicznie ukierunkowanej polonistyki szkol-
nej sa obecne tendencje w dydaktyce ogdlnej, zbiezne z kulturowym zwrotem w ba-
daniach literackich. Wpisuja si¢ wen analizy szkolnej rzeczywistosci kanadyjskiego
dydaktyka Petera McLarena. Na polskim gruncie towarzysza im komentarze L. Wit-
kowskiego oraz program 7o lubie!, a takze coraz liczniejsze publikacje metodyczne
propagujace styl terapeutyczny w pracy polonisty*. Gdyby probowac sprowadzi¢ do
jednego glosu wnioski wymienionych badaczy, mozna by powiedzieé, ze obecnie
szkota niczego tak bardzo nie potrzebuje, jak zintegrowanej z mechanizmami wspol-
czesnej kultury metodyki literackiej*®. Zwlaszcza pilna jest korekta dydaktyki literatu-
ry w zakresie, jak pisze McLaren, ,,zdrady ciata”, czyli lekcewazenia doswiadczenio-
wego wymiaru nauczania literatury oraz zywej obecnos$ci ucznia na lekcji. Upomnie¢
si¢ tez nalezy o uwzglednienie ,,dramy spolecznej”, czyli emocjonalnego i intelektu-
alnego zblizania kultury ucznia (w wigkszo$ci $wiata ulicy 1 kultury popularnej) do
$wiata tresci programowych.

26 Zob. S. Greenblatt, Poetyka kulturowa. Pisma wybrane, przet. W. Ostrowski, M. Lorek i in., Krakow
2006, s. 173.

2 Zob. B. Myrdzik, Zrozumie¢ siebie i swiat. Szkice i studia o edukacji polonistycznej, Lublin 2006, s. 59
i148.

2 Zob. A. Wiodarczyk, Styl terapeutyczny w pracy nauczyciela polonisty, Krakow 2007.

2 L. Witkowski, Edukacja wobec sporéw o (po)nowoczesnosé, t. 1, Warszawa 2007, s. 339.
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Zredefiniowa¢ status literatury i zatozenia metodyczne

Stoimy wigc przed koniecznoscia zredefiniowania dla potrzeb szkoty statusu li-
teratury w taki sposob, aby odpowiadat realnym aktom lektury dokonywanym dzis,
a nie kilkadziesiat lat temu. Szkota potrzebuje dzi§ nowej, antropologiczno-kulturo-
wej teorii literatury i poetyki oraz adekwatnej do niej, zmodernizowanej metodyki.
W zakresie tego, w znacznej mierze interdyscyplinarnego modelu nauczania nalezy
przede wszystkim zauwazy¢, ze lekcja nie moze juz polega¢ na wykazaniu, iz dana
lektura to zestaw chwytoéw artystycznych, ktore sktadaja si¢ na jej strukturg i osta-
tecznie stabilizuja jej sens®. Aby si¢ przekonaé, ze moc oddziatywania dzieta sztuki
nie pochodzi z ,,pompatycznej przyjemnosci kunsztu” (jak wskazywat C. Geertz), ale
z reakcji budzonej we wrazliwos$ci spotecznej, trzeba otworzy¢ metodyke nauczania
na najnowsze jgzyki i style interpretacji, okreslane jako postnowoczesne.

Juz kilkanascie lat temu probowano dla potrzeb dydaktyki ,,oswaja¢ dekonstruk-
cjonim™*, co doprowadzito do sformutowania interesujacych wskazoéwek dla poloni-
stow, mogacych w sposob atrakcyjny dla ucznia i zgodny z jego stylem uczestnictwa
w postmodernistycznej kulturze, np. gra¢ z wieloznaczno$cia utworu, interpretowaé
go ludycznie badz poprzez teatralizacjg. Opisywano takze przejawy tzw. pedagogiki
radykalnej Henry’ego A. Giroux, pozwalajacej odkrywac sprzecznosci tekstu, dystan-
sowac si¢ od tzw. kanonicznych odczytan i szuka¢ rozstrzygnig¢ bardziej lokalnych.

Dzis, gdy w polskiej szkole proby przyswojenia dekonstrukcjonizmu prowadza
najczesciej do efektu zagubienia podstaw rzeczywistosci badz zatarcia pozytywnego
wymiaru wspotczesnosci®?, wydaje sig, ze mozna dokonaé proby bardziej radykalne-
go skoku metodologiczno-metodycznego i zaproponowaé spojrzenie na przestrzen
lekcji jako przestrzen performatywnych aktow opisywania i konstytuowania rzeczy-
wistosci, w ktdrej uczen bedzie bezpiecznie i z racjonalnym namystem obserwowat
i weryfikowal obszary swojej tozsamosci®.

30 W szkicu Sztuka jako system kulturowy C. Geertz zachgca do badania znaczen utwordw artystycznych
w konkretnym otoczeniu kulturowym. Przekonanie, iz mechanizmy sztuki generuja jej znaczenie nazywa
za N. Goodmanem ,,absurdalnym mitem do$wiadczenia estetycznego” i jako przeciwwagg dla przeestety-
zowanych postaw proponuje badanie wrazliwosci jako tworu zbiorowego (,,glgbokiego i szerokiego jak
istnienie spoteczne”). Wowczas tatwiej jest zauwazy¢, ze moc estetyczna nie jest ,,pompatyczng przyjem-
noscig kunsztu”, gdyz analiza form artystycznych oznacza ,,badanie wrazliwo$ci”. Zob. C. Geertz, Sztuka
Jjako system kulturowy, [w:] idem, Wiedza lokalna. Dalsze eseje z zakresu antropologii interpretatywnej,
przet. D. Wolska, Krakow 2005, s. 105, 123—-124.

31 Zob. Z. Przybyta, Szanse pedagogicznego oswajania dekonstrukcjonizmu, [w:] Podmiotowy wymiar-...,
op. cit., s. 55-77.

3 W podrecznikach szkolnych elementy dekonstrukcjonizmu ujawniaja sig glownie w obrebie analiz $wia-
ta reklamy, mediow lub najnowszej literatury, a ich celem jest negatywna ocena rozmaitych zjawisk kultury
popularnej. W szkole dekonstruujemy wige, aby oskarzy¢ najblizsze otoczenie ucznia o niedorastanie do
zaktadanych wyidealizowanych wizji rzeczywistosci.

3 C. Geertz podkresla: ,,$rodki sztuki i odczuwanie zycia, ktore je ozywia, sa nierozdzielne i nie mozna
dhuzej przez przedmiot estetyczny rozumie¢ zwiazku czystych form, tak jak przez mowg nie rozumie sig
popisu odmian syntaktycznych czy przez mit zbioru strukturalnych transformacji”. Zob. C. Geertz, Sztuka
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Antropologiem literatury, podsuwajacym bardzo atrakcyjne, takze dla ucz-
nia, sposoby obcowania z tekstem, z pewno$cia moze by¢ juz tutaj przywotany,
C. Geertz. W szkicu Sztuka jako system kulturowy stwierdza, iz ci, ktérzy ,,uwaza-
ja, ze techniczne wywody o sztuce, jakkolwiek zaawansowane, wystarcza, by sztuke
w pelni zrozumieé, ze caly sekret jej estetycznej sily zawiera si¢ w formalnych re-
lacjach miedzy dzwigkami, obrazami, brylami, tematami czy gestami™, naleza
do mniejszosci. Cho¢ nie ma tutaj miejsca, aby szczegdtowo przedstawia¢ metode
antropologii interpretatywnej, warto jednak zatrzymac si¢ nad kilkoma stwierdzenia-
mi C. Geertza, w ktorych do gtosu dochodza, jak si¢ zdaje, najbardziej dzi$ potrzebne
szkole postawy humanistyczne.

Antropologia inferpretatywna w szkole?

Po pierwsze: Geertz wskazuje, ze dzieto sztuki uzyskuje swoj wlasciwy wymiar
w perspektywie odbiorcow, gdy nawiazuje dialog z ich potrzebami i stylem zycia.
Podkresla, iz ,,artysta dziala przy uzyciu zdolnosci odbiorcéw — zdolnosci rozumieja-
cego patrzenia, styszenia, dotykania a czasami nawet smaku i wgchu™. W jego ujeciu
chodzi o ,,przesunigcie potegi semiotycznej teorii [...] z abstrakcyjnej analizy zna-
kéw ku badaniu ich w ich naturalnym srodowisku — zwyczajnym $wiecie, w ktorym
cztowiek patrzy, stucha, nazywa, shucha i dziata™¢. Nauczyciclowi wniosek nasu-
nie sig¢ tatwo: literatura powinna by¢ sprowadzana do swego kulturowego otoczenia,
dopiero wowczas ujawni swa antropologiczna moc tlumaczenia sensu referowanych
doswiadczen.

Po drugie: znaki budujace dzieto sztuki ujawniaja sposoby myslenia o doswiad-
czanej rzeczywistosci. Przy czym stwierdzenie: ,,potrzebujemy nowej diagnostyki,
nauki, ktora potrafi okresla¢ znaczenia rzeczy dla zycia, ktére je otacza™’, moze
dotyczy¢ zarowno polonistycznej metodyki antropologicznej, jak 1 nowej nauki
o literaturze.

Jjako system..., op. cit., s. 104. Podobnie na zwiazek interpretowanego tekstu i egzystencji zwraca uwagg
M.P. Markowski: ,,Dla mnie bowiem (i nie tylko dla mnie) subiektywizm jest jedyna obrona przez tym
upadkiem, ale tylko dlatego, ze rozumiem subiektywizm inaczej, niz si¢ zwykle go okresla. Otoz jest to
dla mnie postawa podmiotu, ktory chce si¢ czego$ o sobie dowiedzie¢ dzigki czytaniu tekstow, chce zde-
finiowa¢ wiasna tozsamo$¢, okresli¢ swoje relacje ze §wiatem, w tym takze - pewnie przede wszystkim —
z tradycja, z ktora si¢ czuje zwiazany i ludzmi, do ktorych mowi”. Pochwata subiektywizmu..., op. cit.,
s. 13.

3 C. Geertz, Sztuka jako system..., op. cit., s. 103.

3 Ibidem, s. 123.

% Tbidem.

3 Ibidem, s. 124.
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Po trzecie: wedtug Geertza ,,zrodta czaru” tekstu artystycznego nalezy sytuowac
,»W scenerii tresci”®. Czyli komentowanie fenomenu estetycznej mocy ,,polega na
tym, jak umiejscowic ja w innych typach dziatan spotecznych, jak wples¢ ja w tkaning
konkretnego wzoru zycia”. Bo ,,jedno$¢ formy i tresci” jest “kulturalnym osiagnig-
ciem, a nie filozoficzna tautologia”. Teoria sztuki bylaby zatem teoria skutecznego
uzytkowania kultury.

Wigkszo$¢ tych, dla humanistow akademickich dos¢ juz oczywistych konstatacji,
mozna sprowadzi¢ do konkluzji R. Nycza na temat eksterytorialnej, kontekstowej,
narracyjnej tozsamosci dziela w estetyce ponowoczesnej, o jego ,,wariabilnej struk-
turze tekstowosci”, silnie uwarunkowanej takze kompetencjami odbiorcy (etc.).
Jednak szkole najbardziej potrzebne sa metody przyswajania nowych estetycznych
paradygmatoéw. Nauczyciele czekaja przede wszystkim na praktyczne wskazowki,
spojne zardwno na poziomie opisu literatury jak i na poziomie prakseologicznych
modeli lekcji, demonstrujace metody pracy z nowym, antropologicznym instrumen-
tarium poetologicznym®*,

Gdzie uczyc¢ sie nowoczesnej dydaktyki polonistycznej?

Konsekwencja tej kwestii jest bardziej pierwotny problem: jak mowi¢ o tekscie
w perspektywie antropologicznej? Z pomoca jakiej terminologii analizowac utwory
literackie w duchu kulturowym, a nie tylko tekstualnym? Czy teoretyczne instrumen-
tarium trwale osadzone w szkolnej polonistyce, znane wigkszo$ci nauczycieli z kil-
kudziesigcioletnich juz podrecznikdéw do poetyki i interpretacji autorstwa B. Chrza-
stowskiej czy M. Glowinskiego, posiada w tym aspekcie funkcjonalno$é?#! Przeciez
nie mozna zrezygnowac z wciaz bardzo przydatnych narzedzi do analizy jezyka ar-
tystycznego, zwlaszcza ze nadal odzwierciedlaja one wymagania podstaw programo-
wych w zakresie ksztatcenia literackiego i interpretacji.

Najprostsza odpowiedzia moze by¢ wskazanie na juz istniejace dydaktyczne
opracowania, od kilku lat z bardzo dobrymi efektami wdrazajace w szkolna prakty-
ke antropologiczne modele obcowania z literatura i tekstami kultury. Poleca¢ mozna

3 Ibidem, s. 124.

3 Zob. R. Nycz, Poetyka intertekstualne: tradycja i perspektywy, [w:] Kulturowa teoria literatury...,
op. cit., s. 168—175.

# Za A. Burzynska warto zauwazy¢, ze obecnie nie jeste$my w stanie stworzy¢ poetyki normatywnej,
a ,termin poetyka nalezy traktowac raczej jako synonim jezyka opisu albo metody analizy, nie za$ osobnej
dyscypliny”. Zob. A. Burzynska, Wprowadzenie, [w:] A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury...,
op. cit., s. 19.

4 Zob. B. Chrzastowska, Lektura..., op. cit. (szczegblnie fr. demonstrujace ,,co powinno by¢ podstawa
rozumienia utworu” np. s. 67-69, 114). Zob. M. Glowinski, A. Okopien-Stawinska, J. Stawinski, Zarys
teorii..., op. cit. (wydanie szdste; pierwsze pochodzi z poczatku lat szes¢dziesiatych — a i dzi§ w sposob
zasadniczy modeluje stosunek przysztych nauczycieli do literatury).
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przede wszystkim artykuty prezentujace koncepcj¢ programowa 7o lubi¢! i znakomi-
te propozycje pracy z rozmaitymi tekstami kultury, zawarte w tychze ksiazkach na-
uczyciela®. Godne uwagi jest zwlaszcza ogniwo przeznaczone dla liceum, gdyz ono
najmocniej rewiduje schematyczne i doktrynerskie nawyki polonistycznego ksztatce-
nia ponadgimnazjalnego®. Ale warto tez siggna¢ do tekstow wskazujacych na zrodta
takiego myslenia*.

Lektura szkolna jako doswiadczenie antropologiczne

W. Iser w tek$cie Czym jest antropologia literatury wskazuje, ze tylko dzigki lite-
raturze cztowiek moze osiagna¢ “mozliwo$¢ bycia soba i posiadania siebie™*. Zatem
utwor literacki ma moc ,,odkrywania najbardziej podstawowej wlasciwos$ci natury
ludzkiej” — natury pelnej chgci przetrwania, ale i przekraczania siebie w kierunkach
na pozor niemozliwych. Literatura staje si¢ wigc zar6wno przestrzenia gry z realnos-
cia, jak i sfera eksperymentowania autora z warunkami istnienia w danej kulturze
— dzieto wyznacza nowe wymiary do§wiadczenia. Jest wigc przestrzenia wolnosci
i egzystencjalnej realizacji.

Nie jest to model, w ktorym znaczenia sa stabilizowane raz na zawsze poprzez
srodki artystycznego wyrazu, styl i kompozycje (etc.) i tworza jedynie shuszna plasz-
czyzng odbioru dziela. Natomiast istotne jest przede wszystkim wzajemne — autora
i czytelnika — pochylanie si¢ nad wspoélnie z pomoca tekstu rozpoznawanym doswiad-
czaniem $wiata i siebie w nim. Tekst artystyczny shuzy nam do poglebiania kontaktu
z soba i indywidualnymi potrzebami; stuzy uswiadamianiu (w przewazajacym ob-

4 Zob. Z.A. Ktakoéwna, P. Kotodziej i in., Podrecznik do jezyka polskiego. To lubie! Ksiqzka nauczy-
ciela, Klasa I, liceum ogolnoksztalcqce, liceum profilowane, technikum, czes¢ I, Krakow 2002, s. 10-23
is.25-43.

4 Autorka programu Z.A. Ktakowna zdecydowanie opowiada sig¢ za polonistycznym ksztalceniem prob-
lemowym (nie zas$ historycznym) i sfunkcjonalizowanym w perspektywie antropocentrycznej: ,,Stawia si¢
natomiast na autentyczne czytanie tekstow i samodzielne wyprowadzania z lektury elementow wiedzy
teoretycznoliterackiej czy historycznoliterackiej w miejsce serwowania gotowych do wyuczenia i z ko-
nieczno$ci uproszczonych formul znawcow oraz na budowanie wilasnej swiadomosci egzystencjalnej”.
(Z.A. Ktakowna, Jezyk polski w szkolach ponadgimnazjalnych — ksztatcenie kompetencji kulturowej, [w:]
Z.A. Ktakowna, P. Kotodziej i in., Podrecznik..., op. cit., s. 14). Praktyczny wymiar tej propozycji najlepiej
obrazuja same podreczniki wraz z tzw. ksiazkami nauczyciela (kazda z trzech ksiazek nauczyciela zawiera
szerokie omowienia propozycji metodycznych wszystkich lekeji dla kl. I, I i III). Ilustruja one tendencje
antropologiczne i kulturowe w stylu szkolnego czytania literatury i innych tekstow kultury. Nowoczesnej
szkoty interpretacyjnej, otwartej na wielorakie kulturowe konteksty potrzebne uczniowi do zbudowania
tozsamosci, mozna si¢ (przy odrobinie dobrej woli) poprzez owe ksiazki nauczyciela z serii 7o lubi¢ szybko
nauczyc.

4 Zob. np. W.J. Burszta, Nauki o kulturze wobec literatury. Przypadek antropologii, [w:] Polonistyka
w przebudowie, pod red. M. Czerminskiej, S. Gajdy i in., t. I, Krakow 2005, s. 85-98.

5 W. Iser, Czym jest antropologia literatury, przet. A. Kowalcze-Pawlik, ,, Teksty Drugie” 2006, nr 5, s. 32.
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szarze doswiadczenia) kulturowej 1 jezykowej natury rzeczywisto$ci i odnajdywaniu
w niej — poprzez jgzykowy rezonans ze $wiatem — wlasnego miejsca oraz wskaznikow
wilasnej tozsamosci.

W tej perspektywie wazna jest konstelacja historyczno-kulturowa, z ktorej po-
chodzi dzielo, biografia autora, zestaw jego doswiadczen, zapatrywan, urazow, spo-
tecznych okolicznosci i $cisle osobistych uwarunkowan twérczosci*®, Wazny jest bo-
hater utworu jako zrodto wiedzy o pragmatycznych wymiarach ludzkiej egzystencji,
a takze umiejgtnos¢ osadzenia wlasciwosci dzieta w szerokim konteks$cie kulturowym,
bez wzdragania si¢ przed odkrywaniem takze kontekstow politycznych. Wazna jest
umiejgtnos¢ tworzenia nowych, dobrze uargumentowanych i rzetelnych interpretacji,
odwotujacych si¢ do biezacych do$wiadczen ucznia?’. Czyli wazne jest to wszystko,
co dotychczasowa dydaktyka literatury odrzucata na margines zainteresowan, cata
uwage poswigcajac wasko rozumianej estetyce dzieta i thtumieniu wptywow pozateks-
towych kulturowych dyskursow.

Ze sfery jakiej wiedzy wyprowadza¢ pytania o tekst?

Kulturowa teoria literatury, powoli przyjmujaca si¢ na polonistycznym gruncie,
powinna pomoc nauczycielowi organizowac lekcje jako refleksyjne spotkania ucznia
i autora w manifestowanym przez tekst doswiadczeniu. Dzigki otwarciu tekstoéw na
ich pozaliterackie otoczenie latwiej bedzie szuka¢ w klasie zywego oddzwigku na
impuls tworczy, ktory kazat np. Adamowi Mickiewiczowi napisaé Romantycznosé*.
Oczywiscie, wezesniej nalezy podja¢ niezbedne studia nad problemem. Ale upew-
nieni w pozytkach ptynacych z takiego czytania, bez obaw mozemy podejmowaé
trud badan nad okoliczno$ciami napisania Niepewnosci, aby nastgpnie pytac, takze
w perspektywie psychologicznej, co kazato poecie napisaé ten liryk? Dlaczego wlasnie
w takim (bliskim mu?) stylu i jezyku? Dlaczego w tamtym 1825 roku dzieto powstato
w takim uktadzie rytmicznym czy stroficznym. Powinni$my zapyta¢ siebie i ucznia:
co w tej opisanej sytuacji postrzegasz jako prawdg, a co jako zmyslenie? Jak spraw-
dzi¢ te i inne aspekty dziela w informacjach biograficznych? Na ile ta wypowiedz
poety jest ci bliska? Jest ona zartobliwa zabawa w pisanie, czy raczej powaznym
wyznaniem albo tez liryczna relacja? Jaki problem sygnalizuje autor? Jak sobie z nim

% Por. B. Zeler, Struktury bytu ludzkiego jako czynnik warunkujqcy interpretacje tekstu literackiego
w szkole, [w:] Podmiotowy wymiar..., op. cit., s. 111.

4 Por. J.S. Bruner, Kultura..., op. cit., s. 1201 132.

% W dobrych programach nauczania rola czytelniczego rezonansu jest wykorzystywana czgsto. Np.
w ksiazce nauczyciela To lubie! do II klasy LO sugerowanym przez E. Lubieniewska punktem wyjscia do
analizy Romantycznosci jest wytworzenie przez inscenizacj¢ postawy emocjonalnego zaangazowania, pro-
wadzacego do takich przezy¢ odbiorczych jak: unaocznienie, doswiadczenie, identyfikacja, rozpoznanie.
Zob. Z.A. Ktakoéwna, P. Kotodziej i in., Podrecznik do jezyka polskiego To lubie! Ksiqzka nauczyciela.
Klasa II, Krakow 2004, s. 120.
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radzi? Dlaczego pisze wiersz zamiast porozmawiac z sympatia? Jak dzi$ taka sytuacja
jest przezywana przez podobnie niespokojnego zakochanego? Zadzwoni¢ lub wystaé
sms-a znaczy dzi$ to samo, co wowczas napisa¢ wiersz? Etc.

Gdyby przywotaé, wszak nie catkiem juz nowe przeswiadczenia Merleau-
Ponty’ego, iz ciato jest ,,nasza ekspresja w $wiecie”, literackie stowo ,,dotknigciem na
odlegtos¢” ¥, za§ mowa ,,prawdziwym gestem”? — tatwo znajdziemy argumenty do
stawiania sobie i uczniom powyzszych pytan®. (Zreszta, nurt ujmujacy literature jako
doswiadczenie ,,reaktywowane” przez czytelnika ma bogata tradycje, od Deweya,
Heideggera po Bataille’a, Derride i Lacoue-Labarthe’a’?). Tym samym znajdziemy
si¢ na antypodach szkolnego, formalizujacego i estetyzujacego dyskursu. Trzeba do-
daé, ze wspominany juz Peter McLaren za najlepsze narzedzie do wiaczania pelnej
obecno$ci ucznia w moment przekazywania wiedzy uznaje wiasnie filozofi¢ autora
Fenomenologii percepcji®®. Wydaje si¢ wigc, ze wprowadzenie w obszar lekcyjnej re-
fleksji zywej obecnosci ucznia-interpretatora, negocjujacego sens swojego doswiad-
czenia z do$wiadczeniem zaswiadczonym przez tekst™, powinno by¢ celem ponowo-
czesnej polonistyki szkolnej%. (Oczywiscie te aspekty metodyki okaza sie¢ w ramach
instytucjonalnych wymagan niefunkcjonalne, gdy podstawa programowa i egzaminy
maturalne oraz kompetencyjne wciaz beda mikromodelami literaturoznawstwa i kul-
turoznawstwa strukturalnego.)

W literaturze nowoczesnej wiersz jest sladem ja".
Pytajmy wiec o doswiadczenie

Nauczyciele, zachgcani przez nowoczesnych badaczy, powinni wraz z uczniami
szuka¢ w literaturze przede wszystkim tego, na co od dawna zwracat uwagg zdrowy

4 Zob. M. Merleau-Ponty, Proza swiata. Eseje o mowie, Warszawa 1999, s. 212, 77 (szczeg6lnie wazny
w tej perspektywie jest esej Obecni w stowie, s. 62-79.)

50 Zob. M. Merleau-Ponty, Fenomenologia percepcji, przet. M. Kowalska, J. Migasinski, Warszawa 2001,
s. 204.

51 Na kategorig¢ do$wiadczenia (autentycznego, wlasnego, warunkujacego odbior) — jako punkt wyjscia do
szkolnej pracy z literatura od kilkunastu lat z naciskiem wskazuje M. Dudzik. Zob. idem, Ja wobec —sie-
bie..., op. cit., s. 171.

2 Zob. R. Nycz, Literatura nowoczesna wobec doswiadczenia, ,,Teksty Drugie” 2006, nr 6, s. 65-66.
S L. Witkowski, Edukacja..., op. cit., s. 340.

5 Wowczas dopiero literatura kanoniczna stanie si¢ $rodkiem do ,,sytuowania si¢” ucznia w kulturze
z pomoca jego whasnych narracji i bez koniecznosci odwotywania si¢ do ,,narodowych frazesow”. Por.
J. Kaniewski, Jaki kanon?, ,,Polonistyka” 2007, nr 5, s. 9—11.

55 Nalezy podkresli¢, Ze nie chodzi tutaj o odrzucenie ,,autorytetu tekstu” (czy tez w rozumieniu J. Stawin-
skiego — interpretacji partnerskiej, ,,dochowujacej wiernosci dzietu”), na rzecz interpretacji ,,poczciwe;j”.
Negocjacja sensu do$§wiadczenia poprzez wspolne czytanie literatury wymaga raczej odmiennej wizji sta-
tusu literatury niz zaktadana w modelu strukturalnym. Por. J. Stawinski, Uwagi o interpretacji (literaturo-
znawczej), [w:] idem, Proby teoretycznoliterackie, Warszawa 1992, s. 48-49.



154 Marek Pienigzek

rozsadek: tekstowo wyrazonych swiadectw doswiadczenia. Wszak sztuka XX wie-
ku czesto bywata stabo zamaskowana ,,alegoria artysty i jego pracy’¢. Polonistyke
szkolng nalezy wigc silniej zwiazaé z przeswiadczeniem, iz literatura jest specyficz-
nym $wiadectwem, a pisanie (jak i odpowiedzialne czytanie, potaczone z tworczym
przeksztalceniem wzoru) ,,jedyna forma wypetnionego sensem, dostepnego bycia”.
Ten wniosek T. Kunz wyprowadza z poezji M. Biatoszewskiego, ale wydaje sig, ze
podobne rozumienie pisania mozna rozciagna¢ niemal na kazde nowoczesne ,,ja”-
ktore piszac, wytwarza tekst, bedacy ,,przepisem” na odzyskanie ksztattu i spoistosci
samego siebie®®. Gdyz ,,ja” podczas pisania uzyskuje podmiotowy wymiar i spojnos¢
dzigki ,,przechwytywaniu” rzeczywistosci (wtasnie w momentach jej przepisywania/
percypowania). Zatem podmiotowos¢ udostepnia nam si¢ najpelniej poprzez teksto-
we $wiadectwa jakiego$ doswiadczenia.

Jakze wigc chcemy przez literaturg uczy¢ humanistycznie zintegrowanego, pod-
miotowego otwierania si¢ na Swiat, gdy nasza uwage w wierszu zatrzyma powtarzalna
forma czasownikow, zestaw onomatopei badz kompozycja klamrowa, przestaniajac
»doswiadczeniowa obserwacje i rozumienie” (R. Nycz)? Interpretujac, nalezy raczej
szuka¢ sposobu na wydobycie z tekstu $wiadectwa doswiadczania $wiata, refleksji
o nim, relacji o sposobie komunikowania si¢ autora z soba i §wiatem poprzez tekst.
Oczywiscie, ze waznymi komponentami dzieta literackiego sa (poza doswiadczenio-
wym) jego wymiary artystyczne. Jednak sa one funkcja mediatyzowanej praxis® i nie
moga wytycza¢ dominujacego ogladu efektu pisania, pojmowanego jako wyraz usen-
sownianego czy tez zaswiadczanego bycia. Gdyz przy przeestetyzowaniu postawy
odbiorczej proste wyliczanie srodkow artystycznego wyrazu i analiza ich spdjnosci
moze tatwo przestoni¢ podstawy prezentowanego doswiadczenia i jego zakorzeniania
w $wiecie okreslonych wartosci oraz praktyk symbolicznych.

S. Greenblatt proponuje wigc zestaw specjalnych ,,pytan kulturowych”, kto-
re czytelnik powinien sobie zadaé, aby unikna¢ zaréwno czytania naiwnego, jak
i nadmiernie podporzadkowanego analizie formalnej®. Kwestie te dotycza zachowan
i wzorcow dziatania, ktore zdaje si¢ nam narzuca¢ dzieto; zachecaja do refleksji nad
waga i atrakcyjnos$cia danego utworu dla czytelnikow z jego epoki; proponuja rozwa-
zy¢ roznice migdzy warto$ciami sugerowanymi przez lekture a wlasnymi; zwracaja
uwage na rozumienie norm spolecznych w utworze; pytaja o potencjalnie ogranicza-

56 Ch. Taylor, Zrédla podmiotowosci. Narodziny tozsamosci nowoczesnej, przet. M. Gruszezyhski i in.,
Warszawa 2001, s. 889.

57 Zob. T. Kunz, ,,Ja: pole do przepisu”. Miron Bialoszewski, czyli literatura jako forma istnienia, ,,Teksty
Drugie” 2006, nr 5, s. 51.

8 hipotezg, ze nowoczesna literatura jest literatura doswiadczenia (w jego nowych, nowoczesnych wa-
riantach wiasnie), a nie na przyktad reprezentacji rzeczywistosci czy autonomiczne;j fikcji.” — przedstawia
R. Nycz, Literatura nowoczesna..., op. cit., s. 55-69 (cyt. s. 56).

% Na skomplikowanie doswiadczeniowego charakteru literatury nowoczesnej, w indeksalnym wymiarze
siggajacej” rzeczywistosci poprzez semiotyczno-symptomatologiczne uposazenie, wskazuje R. Nycz
w ibidem.

¢ Zob. M.P. Markowski, Badania..., op. cit., s. 522.
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jacy wplyw dzieta na swobodg mysli badz dziatania i o mozliwa aprobate lub potgpie-
nie spoteczne dla utworu®.

Szkolna poetyka - praktyka czytania - pragmatyczny wymiar teorii?

Rozmaite uszczegdtowienia powyzszych pytan, jednakze nielekcewazace odpo-
wiednio sfunkcjonalizowanej, potrzebnej do ich rozwiklania analizy formalnej®, nie
pozwola zapomnie¢ o potrzebach ucznidw, ktoérzy poprzez literaturg chca poznawaé
$wiat, nie za$ tylko literacki budulec, struktury, style i artystyczna sktadnig. Wiedza
o tekstualnie ujgtej ontologii dzieta literackiego nie moze by¢ celem samym w sobie.
Gdy dydaktyka polonistyczna uwzgledni w utworze literackim $lady okolicznosci po-
wstawania utworu, postawe¢ wobec nich autora oraz jego poglady wyrazone explicite
badz posrednio w dziele, gdy biograficzne uwarunkowania utwordw, dtugo$¢ proce-
su tworczego, warunki historyczno-socjologiczne, w jakich pracowat autor®®, beda
rzutowaé na sposob interpretowania tekstu (epoka, tendencje spoteczne, rodzinne,
otoczenie polityczne, konieczno$¢ uzycia specjalnej retoryki), tatwiej bedzie poloni-
stom zbliza¢ uczniéw do humanistycznych wymiaréow utworow literackich. Wowczas
moze si¢ powies¢ takze proba pojednania czytelnika z autorem w jego artystycznie
wyrazonym doswiadczeniu. Taka interakcja pomoze wzbudzi¢ zywe pytania o emo-
cjonalno-poznawczy oddzwigk, ktéry spowodowal np. dany wiersz. Zachgci ona tez
nauczycieli do czgstszego stosowania metod aktywizujacych uczniowskie postawy
tworcze.

Myslenie o uczniu nie tylko jako o postusznym receptorze, ale takze wytworcy
znaczen, jako inscenizatorze swego uczestnictwa w kulturze, (a nie jako o biernym re-
produktorze gotowych tresci) z pewno$cia ulatwi spojrzenie na status literatury przez
kategori¢ dramatu. W tej perspektywie pisanie o literaturze staje si¢ ,,inscenizacja
tekstualna™®* — czyli dziataniem polegajacym na odstanianiu swego odbioru na scenie
mentalnej, odbioru nasyconego niepewnoscia, ale i aktywizmem, dazacym do skon-

1 Ponizsze pytania przywotuj¢ z: S. Greenblatt, Kultura..., op. cit., s. 147.

2 Udane potaczenie refleksji kulturowej z analiza jezyka poetyckiego prezentuje J. Waligora w ksiazce
nauczyciela To lubie do klasy pierwszej LO. Refleksjg o wierszu Rodzinny dom J. Barana proponuje wy-
zwala¢ poprzez pytania o zwiazek tytutu z trescia wiersza, sposob prezentacji rytmu domowej egzystencji,
o ukryta w wierszu zasadg cykliczno$ci, usytuowanie podmiotu méwiacego, poetycka aktualizacjg frazeo-
logizméw, rodzaj wigzi spotecznych, metaforyke zadomowienia. Zob. Z.A. Ktakéwna i in., Podrecznik do
Jezvka polskiego... kl. 1, s. 140-142.

6 “Powrdt autora nie oznacza przywrdcenia jego tradycyjnej postaci, ktorej wersji modelowej dostarcza
podmiot pozytywistycznej tradycji biograficzno-genetycznej” — wskazuje A. Zawadzki, ale zwraca uwagg
m.in. na wspotczesne tendencje do empiryzacji gtosu autorskiego (kategoria ,,$ladu”) i proponuje postrze-
ganie podmiotowosci autora w perspektywie jej ,,ostabienia” oraz wielowymiarowego uwiktania kulturo-
wego. Zob. A. Zawadzki, Autor. Podmiot literacki, [w:] Kulturowa teoria..., op. cit., s. 245.

¢ Zob. A. Krajewska, Dramat wspodlczesny. Teoria i interpretacja, Poznan 2005, s. 203-224.
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struowana wlasnego sensu. Wowczas komentarz do lektury zmienia si¢ z monologu
w dramat, w otwarcie si¢ na odglosy dochodzace z innych tekstow, ze swiata kultury
wysokiej i popularnej, ze sfery do$wiadczenia i pragnienia.

Tozsamos¢ ucznia - projekt otwarty?

Czytanie lektur w szkole byloby wigc kierowana do ucznia zachg¢ta do ujawniania
osobistych preferencji i kulturowych kompetencji, wiodaca do konstruowania tozsa-
mosci. Jesli, jak wskazuje Adam Kuper, ,.kazda osoba stwarza swoja (jej lub jego)
tozsamos¢, wybierajac pomigdzy zobowiazaniami, wierzeniami i warto§ciami”, to
jest ona ,,hybrydowym, czgsto nieciagtym procesem kreatywnym” (James Clifford),
czyli , kwestia stylu zycia, wybranego podtug kaprysu lub, w bardziej ponurej wersji,
dyktowanym przez modg”%. Ta i podobne diagnozy sita rzeczy zmuszaja do wprowa-
dzenia w proces dydaktyczny modyfikacji, uzdalniajacych go do zaoferowania ucz-
niom wielo$ci wyboru i wielo$¢ perspektyw na kulturowy budulec, z ktérego maja
,»ulepi¢” siebie.

Wiaze si¢ to z do$¢ ryzykownym otwarciem ucznidéw na wykroczenie poza wy-
znaczniki wasko pojetej wspodlnoty kulturowej. Nie jest to zjawisko dzi$ rzadkie.
A. Kuper twierdzi, iz do obecnie normatywnych zachowan nalezy niech¢¢ do podpo-
rzadkowania si¢ wlasnej, ,,prymarnej tozsamosci kulturowej”. Wynika to najczesciej
z czystego praktycyzmu, gdyz funkcjonowanie na rynku wiaze si¢ z nie tyle z zacho-
wywaniem norm, co zyciem ,,poprzez ciato”, walka z nieustannym wptywem innych.
»Jesli mam si¢ postrzega¢ jedynie jako byt kulturowy, pozostawiam sobie niewiele
przestrzeni na manewr lub kwestionowanie $wiata, w ktorym si¢ znajdujg. Wresz-
cie istnieje moralny sprzeciw wobec teorii kultury. Zazwyczaj odciaga ona uwage
od tego, co mamy wspolnego, zamiast zachgca¢ nas do komunikowania si¢ ponad
barierami narodowymi, etnicznymi i religijnymi oraz do odwazenia si¢ na wyjscie
poza nie”®. — wskazuje brytyjski antropolog. Wynika z tego, iz interpretacja tekstow
kultury, jesli chee sigga¢ poziomu wspotczesnych praktyk spotecznych, nie moze si¢
zamyka¢ w gotowych, rozpoznanych sferach ludzkiej aktywnosci, ale powinna takze
otwiera¢ si¢ na przygode z nowym, czgsto ,,przedeterminowanym” do§wiadczeniem.
W tym procesie uczniowi powinna by¢ wigc przydzielana szczegélna rola — rola ,,ak-
tora kulturowego™¥’, , przymierzajacego” na szkolnej scenie interpretacyjnej rozmaite
»kulturowe kostiumy”. Bo tylko postawa performatywnego®® eksperymentatora po-

% A. Kuper, Kultura. Model antropologiczny, przet. 1. Kotbon, Krakéw 2005, s. 208-209.
% Ibidem, s. 213.

7 A. Kuper wskazuje: ,,Protagonista w walce multikulturowej nie jest robotnik czy tez obywatel, lecz aktor
kulturowy”. Ibidem, s. 202.

% Szerzej o performatyce jako wielowymiarowej dyscyplinie akademickiej zob. R. Schechner, Perfor-
matyka. Wstep, przel. T. Kubikowski, Wroctaw 2006. Autor wskazuje na cztery podstawowe obszary
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zwoli mu zdoby¢ funkcjonalna wiedze o otaczajacych go cywilizacyjnych procesach
i ich historycznym zapleczu. W perspektywie najblizszych lat lekcja polskiego, jak
si¢ zdaje, powinna wciaz zyskiwac na antropologicznym cigzarze, tracac jednoczes-
nie $cisle tekstologiczne uwarunkowania.

Cele lekcji ,antropologicznie” zoperacjonalizowane

Szukajmy wigc /udzkiego punktu widzenia na literaturg i stosujmy metody dy-
daktyczne, ktére pomoga owa ludzka prawdg z wiersza czy powiesci wyeksponowac,
nie za$ ukrywa¢ pod siatka stownikowych poje¢®. Cele lekcji swe centrum znaczen
powinny mie¢ w pytaniu o conditio humana, ktéra dane dzielo umacnia. Trafha, na-
chylona antropologicznie operacjonalizacja™ takich celow wydaje si¢ wige by¢ wysit-
kiem wartym specjalnego zachodu.

Na koniec trzeba zauwazy¢, ze postulowany tutaj ksztatt szkolnej polonistyki
nabiera cech dydaktyki i interpretacji etycznej. A jest to, zdaniem A. Burzynskiej,
Hhajtrudniejszy ze wszystkich znanych nam dotychczas trybow krytycznych™. Bo
wymaga otwarcia wiedzy o literaturze ,,na ryzyko wpisane w kazdy akt decyzyjny”
i uswiadomienia sobie, iz wynika z niego ksztalt dyscypliny dzi$ jeszcze niewyobra-
zalny. Migdzy innymi dlatego, mimo wskazywanych tu metodologicznych trudnosci,
warto ryzykowac¢ proby wprowadzania zarysowanego powyzej modelu do szkolnej
interpretacji tekstow, jako jej trwatego komponentu. Gdyz tylko podczas antropo-
logicznie zorientowanych lekcji z literaturg moze by¢ sukcesywnie wytwarzana pe-
dagogiczna postawa etyczna, ulatwiajaca wypracowanie (tak potrzebnych uczniom)
wyroznikow nowej ,,szkolnej” teorii literatury. Czgstsze praktykowanie etycznej kry-
tyki 1 antropologii literatury przez niedogmatycznych i wrazliwych na styl odbioru
nauczycieli moze w najblizszych latach umozIliwi polonistyce dotaczy¢ do nowoczes-
nych praktyk edukacyjnych, ktore (np. w USA i Kanadzie) ,,w imi¢ podmiotowosci
ludzkiej” sa jednoczesnie krytyczna teoria i praktyka spoteczna, jak pisze L. Witkow-
ski, stwarzajaca ,,sfery publiczne”, gdzie uczen w przysztosci odnajdzie swe ,,ekolo-
giczne nisze rozwojowe’”.

badawcze performatyki: zachowania, praktyke artystyczna, ,,obserwacjg uczestniczacy”’, wlaczanie sig
w praktyki i strategie spoteczne (s. 16).

® S. Sawicki za prymarny wyznacznik wartosci dziela literackiego uznaje obecnos$¢ w nim $ladoéw tworcy
i,,ludzkiego” przekazu skierowanego do odbiorcy: ,autor jest zawsze glownym obecnym w literaturze”.
Zob. idem, Problematyka aksjologiczna w badaniach literackich, [w:] Problematyka aksjologiczna w na-
uce o literaturze, red. S. Sawicki, A. Tyszczyk, Lublin 1992. Zob. S. Sawicki, 4ksjologiczne wymiary
literatury, [w:] Polonistyka w przebudowie, op. cit., s. 300.

™ Nie oznacza ona rezygnacji z celow poznawczych na korzys$¢ ksztalcacych lub wychowawczych,
ale przekierowanie uwagi na wiedzg i umiejgtnosci o wymiarach pragmatycznych i zakorzeniajacych
w kulturze.

"' Zob. A. Burzyniska, Anty-teoria..., op. cit., s. 467.

2 L. Witkowski, Edukacja..., op. cit., s. 122.
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Podbudowana teoria pragmatycznej i etycznej interpretacji, nastawiona na twor-
cze 1 spoteczne efekty, dydaktyka polonistyczna bedzie z pewnoscia zachgcaé do
wshuchiwania si¢ w zjawisko zywego, uczniowskiego czytania kultury. Doswiadcze-
nia ptynace z tych obserwacji by¢ moze wkrotce pozwola wpisa¢ si¢ w dynamiczny
model poetyki, zdolny przyja¢ kazdego nastoletniego uczestnika do coraz trudniejszej
gry o sens czytania w ogole.

Cultural poetics in school. Teaching Polish literature
and the challenge of literary anthropology.

Abstract

The aim of this paper is pointing out the urgent need for anthropological models of read-
ing literary texts to be introduced in the school methodology of teaching Polish. Observation
of over 80 lessons, which revealed numerous instances of school-methodological simplifica-
tions, also showed the necessity of creating a counterweight for the fossilized habits of purely
formal contacts of pupils with literature. The suggested solution is adopting the anthropological
perspective, which enables the perception of the world not in literature, but via literature. This
view, after redefining the status of literature and the methodological assumptions, will allow
introducing elements of interpretive anthropology (C. Geertz) among the tools of a Polish
teacher. Thus school reading could be perceived as an anthropological experience. However,
a problem must be noticed, connected with the teaching methods and methodology: out of
which sphere of knowledge should questions about the text arise? The solution may be found
in the view that modern literature is a specifically understood trace of “self”; therefore, while
asking about a text, we should be allowed to ask about the related — primarily cultural —
experience (R. Nycz). A reading of this kind can be supported by the category of resonance
(S. Greenblatt), evoked in the literary experience of the pupil. School poetics will thus more
easily receive the status of a pragmatic aspect of the theory (M.P. Markowski). In the designed
model, special attention should be paid to the “anthropologically” operationalized educational
goals. Experience brought by their realization will perhaps allow us to create a dynamic model
of poetics, which will be able to incorporate any teenage pupil in the — more and more difficult
— game of the sense of reading at all.



