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Bozena Chrzqstowska

WSPOLCZESNE CZYTANIE POEZII W SZKOLE

KTO CZYTA WIERSZE?

Lubimy, podejmujac problematyke edukacji szkolnej, skupia¢ uwage na ucz-
niach z liceum, jeszcze chgtniej — na olimpijczykach. To poprawia nam samo-
poczucie: mamy inteligentna i dobrze wyksztatcong mlodziez. Tymczasem do
niedawna licea skupiaty zaledwie 20-25% uczacej si¢ miodziezy, dopiero w
ostatnich latach, po r. 1989, dawne szkoly zawodowe przeksztalcaja si¢ w ogdl-
noksztatcace, ale sporo czasu uptynie, zanim doréwnaja one ksztalceniu ogél-
nemu w liceach z dluga tradycja. Warto zatem pomysSle¢ 1 wziag¢ pod uwage
zréznicowanie polskich szkét i cata populacje uczniéw — potencjalnych czytel-
nikéw poezji. To zatozenie pierwsze. Drugie wiaze si¢ z uwarunkowaniami kul-
turowymi. Poezja nigdy nie miata szczegélnych szans wygrania w szkole ry-
walizacji z proza. Przecigtny uczefi woli czyta¢ opowiadania lub powiesci (jezeli
w ogdle cos ,,woli”...), broni si¢ przed trudem wnikania w tajemnicze, przepastne
glebie stowa poetyckiego. Dzi$, pod naporem kultury masowej, a szczegdlnie
kolorowych 1 ruchomych obrazéw srebrnego ekranu, ta niecheé si¢ poglebia.
Dzieci szkolne 1 mtodzi ludzie ze szkét Srednich nie moga sie skupié na stowie
i jego relacjach, jezyk bowiem nie jest juz w ich zyciu gtéwnym sposobem kon-
taktu ze $wiatem 1 innymi ludZmi. Uksztaltowani obrazem, atakowani piosenka
i reklama maja zniszczona wyobraZni¢ i nie odczuwaja potrzeby wyrazania swo-
ich do§wiadczen w mowie. Migdzy soba porozumiewaja si¢ wlasnym zargonem,
petnym skrétéw, reklamowych cytatow, dosadnych przerywnikéw. Nikt im zre-
szta w werbalizacji ich zycia wewngtrznego nie pomaga: szkota troszczy sig
gtéwnie o ,realizacje” obszernego programu nauczania, co sprowadzane bywa
najczesciej do pospiesznie podawanych nowych porcji wiedzy — badZ z grama-
tyki, badZ — w szkole Sredniej — z historii literatury, rodzice za$ najchgtniej sa-
dzaja dziecko przed telewizorem lub komputerem, by mie¢ upragniony spokd;.
Nie trzeba dodawaé, ze w opisanych warunkach splaszczeniu ulegaja emocje i
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kurczy si¢ wrazliwo$¢ tak niezbedna w odbiorze liryki bedacej zapisem przezyé
drugiego cztowieka.

Trzecim zatozeniem, ktére trzeba przyjaé koniecznie, rozwazajac istnienie
poezji w programach edukacyjnych, jest szkolna swoisto$¢: czytanie jest w wa-
runkach szkolnych praca i odbywa si¢ pod ci$nieniem przymusu lekturowego.
Dawo juz zauwazono, ze przymus lektury w szkole jest aksjologicznie ambi-
walentny: moze hamowa¢ motywacje czytania, ale tez moze byé jedynym
bodzcem lektury!. Wspétczesnie, z powodéw wyzej opisanych zwycigza ta druga
okoliczno$¢: przymus lektury w szkole jest warto$cia, skoro dzigki temu w ogéle
moze zaistnie¢ szansa stworzenia publicznosci literackiej. Dzisiaj trzeba jednak
postawi¢ pytanie znacznie bardziej dramatyczne: czy przymus lektury w szkole
jeszcze istnieje? Czytelnikéw dystansujacych si¢ wobec tak ostrego postawienia
kwestii, warto odesta¢ do numeru ,,Polonistyki” (1994/3) zatytutowanego dodat-
kowo Polonistyka zdegradowana, a po§wigconego nietypowym formom edukacji
w szkotach dla dorostych, zawodowych, wigziennych. Wszystkie nadestane ma-
terialy dowodza, ze samodzielne czytanie lektury przez uczniéw w tych szkotach
jest albo tylko postulatem, albo zaniechanym wspomnieniem: nauczycielki naj-
czesciej godza sie na nieczytanie 1 zastgpuja je substytutami: filmem, wideota-
$ma, streszczeniem z jakiego$ bryku. Przyczyn tego stanu rzeczy szukac nalezy
jednak wczes$niej — w zgodzie na omijanie samodzielnej lektury przez uczniéw
w szkole podstawowej. Wiasnie na tym etapie edukacji wyksztalcaja si¢ zte na-
wyki, ktére pdzniej trudno juz zmieni¢. Rezygnacja z przymusu lektury jest
wrecz katastrofa: grozi dehumanizacja kultury.

Jakie sanse zaistnienia ma na tym tle poezja? Roman Zimand napisat kiedys,
ze poezj¢ czyta si¢ tylko trzy razy w zyciu: w szkole pod przymusem, w wieku
miodzieiiczym z wlasnej woli pod wplywem miloséci i w aurze zakochania oraz
w wieku dojrzatym, do§wiadczajac nieszczgscia narodowego, np. wojny czy nie-
woli. Czy zakochani nadal czytaja wiersze, trudno powiedzie¢, cho¢ wydaje si¢
to naturalne. Na pewno jednak zycie spoleczne nasyca si¢ poezja czy pie$nig
w warunkach nieszczgdcia, o czym poucza §wieze jeszcze wspomnienie stanu
wojennego. Wprawdzie krytycy nazwali péZniej wzmozona aktywno$¢ poetycka
tego okresu ,,czarna dziurg™?, ale wielu pamigta klimat tamtych lat 1 role, jakie
w tworzeniu narodowej wspdlnoty odgrywaty tomiki poetyckie drugiego obiegu
czy pies$ni o Janku Wisniewskim, ktéry ,,padt”. Jezeli jednak wojna, niewola czy
stan wojenny nam nie groza (mamy nadziejg!), to — poza profesjonalnym od-
biorem poezji przez krytykéw i poetdw — pozostaje w przestrzeni krélestwa po-
etyckiej muzy nieliczna grupa mito§nikéw poezji i ...szkota. Wtasnie ta pogar-
dzana instytucja jest jedyna, ktéra moze zapewni¢ przyrost i rozwéj publicznosci
literackie;j.
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POEZJA W NIEBEZPIECZENSTWIE

A jednak spetnianie tych funkcji przez szkote jest dzi§ powaznie zagrozone.
Przecietny uczen — potencjalny czytelnik — nigdy nie doceniat poezji, dzi§ wyraznie
ja odrzuca. Méwia o tym nieudane préby przeniesienia na grunt szkolny do$wiad-
czefi Olimpiady Literatury i Jgzyka Polskiego, czyli wprowadzenie pisemnej inter-
pretacji utworu poetyckiego na egzaminy maturalne: zaledwie kilka procent kan-
dydatéw wybiera ,,czwarty” temat (tzn. interpretacj¢) 1 sa to najczgsciej prace bardzo
stabe3. W ostatnich latach w ogéle mozna zaobserwowaé regres w omawianej dzie-
dzinie: redukcje poezji w podrecznikach dla szkoty podstawowej?, redukcje tresci
teoretycznoliterackich (i to nie tylko w ,,nagiej” przedmiotowej postaci, co bytoby
pozadane, ale réwniez w ¢wiczeniach i zadaniach lekturowych, w ktérych po prostu
nie obserwuje si¢ ,literackosci”, poetyka jest wigc zbgdna), a przede wszystkim —
eliminacje ,.trudnych tresci” ze $wiadomosci nauczycieli. Tu niech wystarczy tylko
jeden przyktad: w dyskusji nad Podstawq programowq jezyka polskiego® i nauczy-
cielki, i doradcy metodyczni domagali si¢ usunigcia z siatki pojeciowej terminéw
alegoria i symbol, cho¢ figuruja one w tym dokumencie wylacznie jako postulat
analizy literackiej 1 nazwa pojecia, ktére powino by¢ ksztattowane, ale nie uzywane
przez ucznia w jego stowniku. A przeciez od poczatku edukacji dzieci czytaja 1
omawiaja symboliczne basnie, czy alegoryczne bajki Mickiewicza 1 Krasickiego.
Na te obronne postawy nauczycieli niewatpliwie wptywa brak do$wiadczenia: od-
rzuca si¢ to, co jest nowe i dlatego wydaje si¢ trudne. W badaniach odbioru poezji
w szkole podstawowej przeprowadzonych w 1986 roku’, wyraziscie rysowaty si¢
preferencje w wyborach dla poezji Skamadrytéw i niecheé do Awangardy. Wbrew
temu na liScie rankingowej pierwsze miejsce wsréd utworéw aprobowanych w kla-
sie VII uzyskat wiersz Przybosia Poki my Zyjemy. Jak wytlumaczy¢ t¢ sprzeczno$c?
Zwyczajnie: przywotany wiersz Przybosia znajdowat si¢ w podrecznikach szkol-
nych od dawna, byt dobrze ,,oswojony” w szkolnej rzeczywistosci, podczas gdy
wiersze Lechonia czy Wierzyniskiego wéwczas byly absolutnie w szkole nowe.
Ponadto Przybo§ wcale nie byl znakiem Awangardy, czytano jego wiersze jak inne
— w prostej relacji do tematyki:

-W wierszach Przybosia (Poki my Zyjemy, Nalot nocny) jest tematyka wojenna, my§li wyrazone

sg konkretnie, utwor jest prosty w odbiorze (!) zrozumiaty, sugestywny, robi wrazenie; autor daje
wierny obraz wojny, dobrze oddaje groze tamtych dni, wyraza patriotyzm”8.

— pisze uczennica (z pewnoscia dobra). A oto wypowiedZ nauczycielki odno-
towana w tychze badaniach:
.Czytatam z uczniami Czechowicza, ale sama tego poety nie lubi¢ i nie rozumiem. To wiersze

nudne, po co znajduja si¢ w podrgczniku? Nie znosze awangardy, zadnej awangardy. Lubig¢ Przy-
bosia (1). Péki my zyjemy, to jest konkretne, méwi o wojnie i wiadomo, co z tym zrobi¢ na lekcji’™.

Wiersze dziela si¢ w wypowiedziach uczniéw na ,,zrozumiale” i ,,wspdlczes-
ne” — czyli — niezrozumiate. Warto podkre$li¢, ze to na skutek trudnosci w kon-
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taktach z utworami, do ktérych nauczyciele nie umieja uczniéw podprowadzic,
rodzi sig¢ ,,bariera postaw”, ktéra opisat Zenon Uryga!0. Epitetem ,»Wspblczesna”
okre§laja uczniowie poezje, ktdrej nie rozumieja, niezaleznie od czasu powstania
wiersza. ,,Zrozumiate sa zatem wiersze Skamandrytéw 1 Przybosia, "wspéiczes-
ne" sa utwory Pawlikowskiej-Jasnorzewskiej, Czyzewskiego, Czechowicza. Tak
byto w drugiej potowie lat 80-tych. Jak jest dzisiaj? Nie ma podstaw, by sadzi¢,
ze jest lepiej. Jak wynika z powyzszego, poezja jest w niebezpieczenstwie: jej
istnienie w szkole — tak wazne dla catoksztattu kultury — jest zagrozone.

PRAWDY PODSTAWOWE

Podejmujac dzialania zaradcze, trzeba przypomnie¢ kilka oczywistych
prawd, dobrze zadomowionych w teorii dydaktyki polonistycznej.

Swoistoscig szkolnej komunikacji literackiej jest jej dwustopniowy uktad —
literacki i dydaktyczny'! — wzajemnie uwarunkowany. Najwazniejszym punktem
odniesienia jest uczef, ale jego zachowania czytelnicze i reakcje odbiorcze sg
regulowane czynno$ciami nauczyciela — po§rednika w odbiorze utworu. Od kul-
tury literackiej 1 osobistej nauczyciela zalezy, czy uczen stanie si¢ rzeczywistym
uczestnikiem procesu komunikacji literackiej jako bezposredni odbiorca dzieta,
czy tez ta rola zostanie sttumiona substytami czytelniczymi (np. brykami, ,,wzor-
cowymi analizami”) albo natarczywym glosem autorytarnego nauczyciela.
Wszystkie przywotane wyzej sytuacje wskazuja, ze szkolna komunikacja lite-
racka jest ,,mistyfikacja”, jak pisat przed laty Wiadystaw Dynak'2,

Wady wspélczesnej praktyki polonistycznej uogdlnione zostaly w pojeciu
sencyklopedyzmu”!3: czyta sie utwory literackie (albo zajmuje si¢ jezykiem, fil-
mem, teatrem) dla samej wiedzy, dla przedmiotu, np. wiersze czyta si¢ dla po-
znania pradu, konwencji literackiej, nurtu poetyckiego, szkoty czy teorii. Te cele
poznawczo—-encyklopedyczne skutecznie niszczg (jesli sa wylaczne) zasady ko-
munikacji literackiej i redukuja role ucznia do biernej asocjacji wiedzy'4. Poezje
trzeba czytaé w szkole nie dla wiedzy, lecz ~ zycia, czyli duchowego rozwoju
miodego czlowieka.

Czytanie poezji w szkole powinno wynika¢ z dwojakich, harmonijnie po-
wiazanych celéw: instrumentalnych i motywacyjnych. W obrgbie pierwszej gru-
py celéw znajduje si¢ takze wiedza przedmiotowa, ale nie istnieje ona autono-
micznie, nie wysuwa si¢ na pierwszy plan, lecz jest podporzadkowana procesom
lektury i odbioru. Nadrzgdne sa bowiem cele ksztalcace, tzn. trzeba wyposazyc
ucznia w taki zaséb wiedzy (tak historycznoliterackiej jak teoretycznoliterackiej),
aby umozliwié¢ mu rozumienie zjawisk i ich samodzielna recepcje. Trzeba zatem
wyposazy¢ ucznia w instrumenty — da¢ mu narzedzia — uczyé opisu, analizy,
interpretacji i warto$ciowania utworéw poetyckich, a takze uczy¢é medytacji,
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kontemplacji i ...werbalizacji doznan czytelniczych. Nie trzeba dodawac, ze tak
pomys$lane cele ksztalcace sa ze swej istoty formacyjne: ucza doceniania powagi
procesu poznania, szacunku dla tekstu, trudu twdrcy, wnikania w tajemnice ist-
nienia i zawile meandry ludzkiej psychiki.

Druga grupa celéw — motywacyjnych — ma spetnié¢ jedno zasadnicze zadanie:
zachgcaé do obcowania z poezja. Kazde dziatanie jest w tym kregu dobre, jesli
spetnia zadanie podstawowe, a wigc 1 zabawa, 1 wykonanie artystyczne, i wiasna
praktyka pisarska uczniéw. Tu dokonania metodyki sa bardzo rozlegte i owocuja
dobrymi rozwiazaniami w pracach Baluchowej, Zuchowskiej, Kasprzakowe;j,
Ktakéwny!? i innych. Bywa jednak i tak, ze atrakcyjna zabawa z tekstem po-
etyckim zastgpuje wnikliwg lekturg, a nawet eliminuje analiz¢ literacka, ktéra
,.zabija przezycie”, eliminuje takze wiedze, w ktéra trzeba wyposazy¢ uczniéw!o,
Ostatnio nasilaja si¢ tak pojete ,,zabawy” 1 dlatego trzeba przypomniec, ze sama
motywacja nie zastapi wyksztalcenia. Szkota jest zobowiazana do dbato$ci o har-
monijny rozwdj wychowankéw: ani atrakcyjne dla uczniéw metody ludyczne,
ani szlachetne przebywanie w $wiecie wartosci (co dzi$ takze bywa propono-
wane ,,zamiast” nauczania) nie zastapia samego ksztalcenia. Rozwdj intelektu-
alny uczniéw nie moze by¢ usuwany w cien 1 zastgpowany atrapami edukacji.

Metodyka pracy nad utworami poetyckimi nie powinna byé pozbawiona re-
fleksji nad istota poezji (czyli — refleksji teoretycznej), ale musi ona uwzgledniad
mozliwoS$ci percepcyjne i horyzont oczekiwan dziecka na danym etapie rozwoju,
totez problemy analizy i kontekstu wiedzy teoretycznoliterackiej nalezatoby
.przemycac” do §wiadomosci uczniéw droga atrakcyjnych zajec, najlepiej o cha-
rakterze wykonawczym. Zenon Uryga akcentuje rolg przektadu intersemiotycz-
nego, a przede wszystkim — recytacji:

Metody wygtaszania i analizy recytacyjnej, przenosza [...] punkt cigzkosci na dziatania wyko-
nawcze oraz na ich przygotowanie i analiz¢ efektéw. Polegaja na praktycznych prébach inter-
pretowania utworéw za pomocy tehniki Zywego slowa i przy ograniczeniu do roli pomocniczej
wszelkich operacji pojeciowo—werbalnych. WypowiedZ ucznia o utworze realizuje si¢ wigc na dro-

dze artykulacji, dZwigkéw mowy, operowania intonacja [...] wykorzystania barwy glosu, modu-
lacji, tempa itp.”!7.

CZY POSTSTRUKTURALIZM?

Czytanie poezji w szkole, zaréwno dawniej jak 1 wspdtczesnie, nie dokonuje
sie w izolacji, totez przyjrzyjmy si¢ najpierw znawcom: co zmienito si¢ w kry-
tyce? Jakie przewarto$ciowania zaistnialy w metodologii czy aksjologii poetyc-
kiej? Zyjemy w okresie przetomu, w ktérym kréluje wszechwladne ,,post—"":
postkomunizm, postmodernizm, poststrukturalizm. Krélestwo to jest jednak pet-
ne cieni i nie budzi zaufania: dawni ideolodzy znéw sa przy wtadzy; postmo-
dernizm jest bardziej moda literacka niz uzasadnionym uogdlnieniem rzeczywi-
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stosci, o czym méwil w Radomiu Leszek Kotakowski'8, a Stefan Morawski
ostrzega, ze postmodernizm prowadzi ,,donikad”, nie ma bowiem nic do ofia-
rowania i jest ze swej istoty nihilistyczny!?; poststrukturalizm?© zas, jezeli ist-
nieje i nie jest tylko kolejna efektowna etykietka, do szkoty przeniknie za dzie-
sig¢ lat, skoro teraz dopiero mozna zaobserwowaé w praktyce szkolnej skutki
strukturalizmu — albo zbawienne, albo deformujace cele ksztalcenia. W pier-
wszym przypadku odnotowac trzeba niewatpliwy wzrost umiejgtnodci analizy li-
terackiej, np. ksiazki szkolne nie lokuja si¢ juz na antypodach sztuki interpretacji,
przeciwnie — przyzwoity poziom maja nie tylko analizy literackie serwowane
szkole w licznych seriach wydawanych przez polonistéw prawie w kazdym §ro-
dowisku uniwersyteckim, ale i nieraz — zwykle bryki, ktére w odréznieniu od
tomikéw serii analiz zawieraja tylko jeden rozdzial zatytulowany zazwyczaj —
Doktadna tres¢ utworu albo Streszczenie (jak np. w serii Przewodnik po lektu-
rach Piotra Kuncewicza). Czy poezja, ktéra nie poddaje si¢ przymitwnym za-
biegom streszczenia, broni si¢ skutecznie przed podobnymi ,,pomocami nauko-
wymi”? OdpowiedZ jest ambiwalentna: mozna zaryzykowac twierdzenie, ze chy-
ba nie ma juz poety, ktéry by nie dorobit si¢ osobnego tomiku zawierajacego
wzorcowe analizy; najczg¢sciej sa one pisane przez polonistow uniwersyteckich
i rzeczywiscie ,,wzorcowe”. Ale poza tym krggiem istnieje rozlegta strefa dziatari
niekontrolowanych: réznych gotowcéw, ,,zbioréw zadan i odpowiedzi”, w kt6-
rych poezja ginie, kiuta prymitywnymi narzedziami ,,zadai” i ,,pytan” urucha-
miajacych odpowiedzi typu: ,,sens wiersza jest nastepujacy...”2!. Podobne ,,buble
wydawnicze” niewatpliwie utrudniajg pracg szkolnym polonistom, ale nie maja
one nic wspdlnego z kierunkami nauki, przeciwnie, mozna by powiedzieé, ze
tych autoréw ominat zbawczy nurt analizy strukturalnej, a rozmiary i rozmach
brykowych wydawnictw, ktére spokojnie ,,niezdarng analiza parceluja dzieta li-
terackie”, jak ongi$§ pisata Stefania Skwarczyriska, budza groze, tym bardziej,
Ze wracaja one do dobrze oswojonych, a zadomowionych w szkole peerelowskiej,
idei poezji ,,zaangazowanej”, patriotyzmu, prymitywnego biografizowania. W szko-
le mozna by zatem méwi¢ nie tyle o poststrukturalizmie, ile o powrocie do fazy
,.przedstrukturalne;”.

Nalezy jednak takze odnotowac zjawiska deformacji ksztatcenia literackiego
pod wptywem strukturalizmu, a sktadaja si¢ na nie przede wszystkim préby bez-
posredniej aplikacji teorii literatury do szkolnej edukacji, bez przektadu tejze na
czynno$ci dydaktyczne. Jako wspétautorka Poetyki stosowanej i autorka Lektury
i poetyki®2, musze podkreslié, ze we wszystkich swoich pracach akcentowatam
prymat lektury nad poetyka oraz interpretacji nad teorig literatury?3, Zrédtem
schematycznego nauczania poetyki dla ...poetyki nie sa tre§ci zawarte w przy-
wolanych ksiazkach, lecz niedojrzalosc dydaktyczna wielu nauczycieli; nie jest
to btad teorii (metodologii), lecz btad metody. Teorie strukturalno—semiotyczne
odegraly w dydaktyce literatury role inspitujaca i wielce pozytywna: przede
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wszystkim wyposazyly szkolng analizg literacka w precyzyjne narzedzia, ktére
umozliwity wyrwanie praktyki polonistycznej z kleszczy ideologiiZ*. Przeciw-
nicy tych teorii wysuwaja ostry zarzut depersonalizacji literaturoznwstwa i od-
sunigcie przez strukturalistéw biografii 1 biografistyki na daleki plan dokumenta-
listyki. Zarzut ten nie dotyczy szkoty, w ktérej biografia (cho¢ w nieco ogra-
niczonym zakresie) nigdy nie zostata w peni eliminowana2, a dzieki inspiracji
strukturalizmu, przestata by¢ zagrozeniem, stala si¢ szansa, by sparafrazowaé
stynne zdanie Janusza Stawiniskiego.

W nauce o literaturze, w krytyce literackiej méwi si¢ wprost o strukturalizmie
w czasie przesztym, czofowych strukturalistéw, twércéw tych teorii nazywa sie
poststrukturalistami2®, a nawet najwybitniejszy polski teoretyk wyznaje, ze ,,wyczer-
pala si¢ strategia czytania”, ktéra dotad z pwodzeniem stosowal wobec bogactwa
poezji wspétczesnej?’. W nauce wszystko zatem sie zmienito i z pewnoscia takze
zmieni si¢ nauczanie, cho¢ szkota z natury rzeczy musi byé konserwatywna. W
jednym z numeréw , Polonistyki” zgromadzono materialy méwiace O czytaniu®®,
Jak glosi podtytut numeru, réznymi metodami (metodologiami) czytano wiersze
Herberta; znalazly si¢ wigc obok siebie: analiza strukturalno—semiotyczna, herme-
neutyka, eksplikacja tekstu, krytyka tematyczna oraz interpretacja kerygmatyczna2®.
Warto zauwazy¢, ze te rézne metodologie inaczej rozktadajace akcenty — od obie-
ktywizacji 1 uzasadniefi proceséw poznawczych, poprzez personalng identyfikacje,
rozwijanie wyobraZni, az do aksjologii — niejednakowo traktuja poziom analizy; tyl-
ko analiza strukturalna i eksplikacja tekstu ucza analizy, inne pomijaja to ogniwo.
W tym sensie sa wyrazem profesjonalizmu, zaden badacz bowiem - ani hermeneuta,
ani reprezentant krytyki tematycznej, czy jakiejkolwiek innej metodologii, nie moze
pomina¢ analizy tekstu, by dotrze¢ do jego glebi i odczytac peiny sens. Nie przy-
wigzuje jednak do niej uwagi. Ogniwo analizy bierze jakby w nawias, dokonuje
Jjej mimochodem, jednym rzutem oka czy drgnieniem mézgu jest w samym $rodku
rzeczy — rozumie sens i problem utworu. Szkota musi prowadzi¢ uczniéw — me-
todycznie i konsekwentnie — do rozumienia sensu, do samodzielnego odbioru sztuki
poetyckiej, totez nie moze zrezygnowac z analizy, wprost przeciwnie: obok innych
metod kontaktowania uczniéw z poezja, analiza musi mie¢ miejsce uprzywilejo-
wane. Wzory interpretacji znaleZzé mozna w réznych pracach inspirowanych roz-
maitymi metodologiami, ale tylko przejrzyste metody eksplikacji tekstu i analizy
strukturalno—semiotycznej mozna ,,podpatrze¢” i przeksztatci¢ w pewien algorytm
dziatania. Jak wolno sadzi¢, szkota dlugo jeszcze bedzie korzystaé z dokonan tych
metodologii.

Co WIS W POWIETRZU?

A jednak trudno si¢ oprze¢ wrazeniu, Ze pozostawanie na dobrze oswojonym
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terenie przestrzeni ,,struktur i znakéw” jest zachowawcze 1 w petni niemozliwe.
Wokoto zmienito si¢ wszystko, a przede wszystkim — sama poezja i dlatego ina-
czej czytaja dzis poezjg wspdtczesna krytycy 1 znawcy. (Terminem ,,wspétczes-
na” opatrywali§my dotad cala poezj¢ ostatniego potwiecza, pora aby zarezerwo-
wac ten epitet dla tworczosci lat 80-90). Janusz Stawiriski wprost przyznaje, ze
»ulegly zuzyciu” jego dotychczasowe strategie czytania w nastgpstwie zmiany,
jakiej ,,podlega sam obiekt percepcji — owa poezja wspdlczesna apelujaca teraz
o inny niz przedtem rodzaj czytelniczego wspodtdziatania”. Dawniej czytanie 1
zarazem warto$ciowanie nowych wierszy odnosito si¢ zawsze do Catosci, do
Centrum, ktére wytwarzali ,,poeci miarodajni”: Przybo$, Milosz, R6zewicz, Her-
bert, Bialoszewski — wiasnie ci poeci wytwarzali ,,system orientacyjny lektury”.
Dzi$ ten staly lad poezji zostal zastapiony przez ,archipelag wysp 1 wysepek’:
pisze si¢ dla swoich (grupy pokoleniowej, wspdlnoty estetycznej czy politycznej)
i czyta sie swoich, tych, ktérzy mieszcza sie w granicach malej prywatnej oj-
czyzny. Stawifiski uznaje ten proces zanikania nurtéw centralnych i zanurzenia
si¢ poezjt w jej ,Jlokalno$ciach 1 partykularyzmach” za naturalny powr6t do
wspélnot komunikacyjnych39,

O braku zhierarchizowanych calos$ci pisze takze Edward Balcerzan. Juz w
szkicu o pokoleniu poetyckim 763!, zwrécit uwage, ze poeci lat 70-tych roz-
szerzyli w stosunku do pokolenia '56 ,,obszary spotecznego doSwiadczenia”, a
wigc do przestrzeni ,,jezyka, wyobraZni, etyki i pamigci kultury” dofaczyli nawet:
religig, polityke, biologie (do§wiadczenie zycia, cierpienia, Smierci) i odmienio-
na, zrehabilitowana wyobraZni¢. Obszary te wspélistnieja obok siebie, nie tworzy
jednak zhierarchiozowanej catosci, t¢ — zdaniem autora — tworzy dopiero kate-
goria samopoczucia, warto$¢ nadrzedna, oryginalna, bedaca wtasnoscia poetéw
lat 70-tych. W poezji ostatnich lat (1989-1993) zauwaza Balcerzan32 (obok kon-
tynuacji dawnych poetyk) dazenie miodych poetéw do niezalezno$ci i osobnosci.
Nie chea oni ,,fali pokoleniowej”, ktéra ciagle odnawiata si¢ w powojennej po-
ezji. Autor prébuje jednak wykresli¢ figury porzadkujace, wskazujac na najcze-
Sciej wybierane przez poetéw warto$ci (metafizyke, fizjologie 1 autobiografie)
oraz charakterystyczne poetyki.

Nieco inaczej widzi problem catoéci w poezji Marian Stala33. Podkresla on
takze rozpad dawnego tadu w §wiecie poetyckim, wyznaczanego dotad przez
dwa bieguny: lini¢ Przybosia i lini¢ Mifosza (Btoriski). Odrzucenie nurtu awan-
gardy uznaje Stala za poczatek ,,nowej poezji”, ktéra nie jest naprawde nowa
(Stala wymienia wiele nazwisk starszych poetéw), nie jest nowatorska, nie in-
tersuje si¢ czysta kreacja, ale nie gardzi dyskursem filozoficznym czy teologi-
cznym, stowem — powtarza stare pytania o stosunek stowa wobec §wiata, wobec
wartos$ci, wobec prawdy. W aksjologii poetyckiej Mariana Stali poezja ostatnich
lat nie rozsypuje si¢ w osobne §wiaty — lokalne czy osobiste — lecz jest zdolna
wytworzy¢ nowy nurt centralny, w ktérym akcenty zostaja przesunigte z jgzyka
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poetyckiego na problematyke przekraczajaca granice poetyki i estetyki, afirmu-
jaca rzeczywisto$¢ i istnienie oraz odstaniajaca w rézny sposéb ,zetkniecia z
nico$cig rozumiana zaréwno metafizycznie, jak aksjologicznie”.

Badacze réznia sie zatem w teoriach i aksjologii poetyckiej, zgodnie jednak
opisuja fakty: rozpad catosci — uniwersum poetyckiego — ktére byto wsparte na
filarach ,linii Przybosia” i ,,linii Mitosza”, pojawianie si¢ nowych obszaréw do-
$wiadczenn poetyckich (prywatno$é, lokalno$é, partykularyzm matych ojczyzn;
polityka, religia, biologia i fizjologia, autobiografia; epifania i metafizyka; filo-
zofia, aksjologia 1 teologia; istnienie, rzeczywisto$¢, nico$¢; etyka, sumienie,
$wieto$é. Poetyke nieskoriczonego tekstu (,,zaproszenie do rgkopisu”), poetyke
zabawy 1 konceptu, sktonnos$c do epifanii — co opisat Balcerzan34, mozna by
uzupetnié refleksja gatunkowa: wspdlczesnie poeci chetnie uprawiaja miniatury
poetyckie3’: aforyzmy, haiku, poezje gnomiczna i aforystyczna. Wspétbrzmie-
niem tych form gatunkowych jest przejrzysto$é jezyka i sktonnosc do ascety-
cznego wystawiania tresci poetyckich. Zaobserwowac¢ mozna takze powrdt do
tradycyjnych gatunkéw, np. odrodzenie psalmu 1 to nie tylko w ciagle ponawia-
nych przektadach poetyckich (np. Mitosza, Brandstaettera, Marka Skwarnickie-
go), w licznych stylizacjach (np. Leszka A. Moczulskiego Nieszpory
lud?mierskie), ale 1 w liryce osobistej, tak religijnej (np. Psalmy nieporacdne Jo-
anny Kulmowej, Psalmy Ewy Ostrowskiej czy niektére liryki Anny Kamien-
skiej) jak 1 §wieckiej czy antyreligijnej, polemicznej, czego tu ilustrowaé nie spo-
s6b36.

Co zatem wisi w powietrzu? Z jednej strony poczucie koica uporzadkowane;
catosci, poczucie rozpadu hierarchii, rozsypania si¢ kryteriéw, zaniku ,,centrum”,
a nawet — zagrozenia, katastrofy i nihilizmu; z drugiej — szukanie uzasadnieni
istnienia, dowarto$ciowanie codzienno$ci ("mistyka codziennosci"), nobilitacja
»prywatno$ci” poprzez ,,male sakralizacje”, odslanianie glebi i dziwnosci zycia
(epifanijnos$é 1 metafizyczno$¢é w poezji); nastawienia religijne — bez otwarcia
si¢ na Transcendencje, ujawniajace raczej nostalgie za ,,spalonym rajem”37 wiary
t prawdziwie religijne, wyczekujace doSwiadczenia Obecnosci.

Wspétczesne czytanie poezji (takze w szkole) musi wzia¢ pod uwage duchowe
wymiary poezji z korica XX wieku. Nie mozna jej czytaC wspierajac sie tylko pod-
porka strukturalnej analizy, cho¢ jest to ,,podpérka nie do pogardzenia, ktéra do-
prowadza do wstepnych progéw. Aby je przekroczyé, trzeba odczytaé nie tylko je-
zykowe znaki, ale takze ich zakorzenienie w kulturze, trzeba wspétodczuwad za-
mknigte w mowie poetyckiej przezycia Drugiego, trzeba uruchomic konteksty, ktére
tekst wyznacza — takze migdzy innymi — religijne, filozoficzne, teologiczne.
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Nalezy postawi¢ takze wazne pytanie: z jaka poezja kontaktowaé uczniow
— wspdlczesna, ta z ostatnich lat czy dawna, stanowiaca fundament tradycji? To
pytanie tylko z pozoru jest retoryczne czy w ogdle Zle postawione. Czas rozkwitu
awangardy (czyli, w europejskim znaczeniu ,,moderny”) zaowocowal przesunig-
ciem akcentéw w warto§ciowaniu: na sfer¢ kreacji, poetyckosci, jezyka artysty-
cznego — to liczylo si¢ najbardziej. W polonistyce szkolnej ta hierarchia przyj-
mowala si¢ z trudem, o czym $wiadcza przywotane wyzej sondaze. W efekcie
tych proceséw uksztattowata si¢ szkolna opozycja: poezja wspéiczesna — poezja
dawna, co w jezyku praktyki oznaczalo (jeszcze znaczy?) trudna - fatwa. Jak
poucza casus Przybosia, ,latwe” znaczy po prostu oswojone, przyjete, nienowe,
znane. Istnienie tej ztudnej opozycji w rodzaju: tatwy Mickiewicz — trudny Mi-
tosz, albo tatwy Kochanowki — trudny Herbert, trzeba ujawnic¢ 1 obezwtadnié,
jest bowiem grozna w obydwu kierunkach — albo zniechgca do ,,trudnej wspét-
czesno$ci”, albo powoduje powierzchowno$¢ odczytan czy wrecz lekcewazenie
tradycji. Mlodzi polonisci wychowani ,,awangardowo”, skonni sa przyjac te dru-
ga postawg:
»[Uczniowie] staja przed nami gtodni §wiata, spragnieni wiedzy i warto$ci. Milczaco pytaja: jak
zy¢? A co im oferujemy?
Na poczatku staropolskie utworki—potworki, odstreczajace niezrozumiatym jezykiem i zupetnie
abstrakcyjna problematyka, a péZniej — wieczne meczenstwo narodowe [...] Do tego dochodzi
liZnigcie niezrozumialej najczesciej poezji, na ktéra reaguja odruchowa wysypka. Jaki sens ma
wprowadzenie na poziomie klasy pierwszej liceum tekstéw staropolskich, ktérych miodziez nie
rozumie (bo i niejeden magister dostaje przy nich bélu zeb6w)"38,

Jezeli zatem ,,pozwoli¢ ludziom uczy¢ po swojemu”, co postuluje iiny mtody
polonista3®, mozna by sie spodziewaé, ze dawne ,,utworki—potworki” w ogoble
zniknelyby ze szkolnej tawki, a ich miejsce zajeliby poeci wspétczesni (raczej
z pokolenia ’56 1 '68 niz z lat 90-tych).

Irlandzki poeta Seamus Heaney, ttumaczacy razem ze Stanistawem Barani-
czakiem Treny Kochanowskiego, powiedzial w programie polskiej telewizji:
.Poezja jest wieczna terazniejszoscia”®. Ciekawe — jak odczytaliby to madre
zdanie mtodzi polonisci, np. ten, ktéry cierpi na bél zgbow przy lekturze tekstéw
staropolskich? Wielka poezja podejmuje wciaz od nowa te same pytania o ta-
jemnice zycia i Smierci, opisuje rado$¢ i bdl istnienia, brzydote i pigkno, upadek
i godnos¢ cztowieka. Wspétczesny Swiat podszyty jest negacja, nihilizmem i de-
strukcja. Jezeli mlodzi ludzie ,,milczaco pytaja jak 2y¢” i naprawde chcemy im
pomdc w scaleniu rozsypanego $wiata kultury, w odnalezieniu zagubionego pej-
zazu wartodci, to przede wszystkim trzeba uczy¢ czytania poezji na pewnym
gruncie tradycji. Niekoniecznie musi si¢ to odbywaé w porzadku chronologicz-
nym, w klasie pierwszej liceum z pigtnastolatkami trudno jest czytaé np. Treny
czy Piesni Jana z Czarnolasu, ale mtodzi ludzie wla$nie w tych utworach znalezé
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moga swoja ,terazniejszo$¢”, czyli odpowiedZ na ,,wieczne” pytania o sens i spo-
s6b zycia*!. (Pod warunkiem, ze nauczyciel zobaczy w nich arcydzieta poezji,
nie za$ tylko ,,utworki—potworki”...). Kontakty uczniéw z poezja wtedy beda pet-
ne, jezeli potrafimy znaleZ¢ takie utwory — i spoSréd najdawniejszych, i — naj-
nowszych — ktére rzeczywiscie odkrywaja glebie i tajemnice Zycia, odstaniaja

2z 23y

.wieczna terazniejszo$¢” sztuki poetyckie;.

CZYTANIE DLA ZYCIA

Tytutowa formuta akapitu nie oznacza rezygnacji z intelektualnych 1 estetycz-
nych celéw obcowania z poezja. Przeciwnie: oznacza rozszerzenia edukacyjnej per-
spektywy o potrzeby dorastajacego odbiorcy poezji i wprzggnigcie celdéw intelektu-
alno—estetycznych w zadania formacyjne. Sprébujmy przedstawié sobie dwa spo-
soby czytania poezji — dla wiedzy i dla zycia. Pierwszy z nich, w ,,wydaniu ide-
alnym”, ktéry mogtby zaistnie¢ w dobrym liceum, w najwyzszych klasach, mozna
by nazwad: czytanie wsparte metodologia i wymieni¢ rézne jego odmiany —

— analiza strukturalno—semiotyczna (jezyk, system znakow, struktura)

— hermeneutyka (sens, dos§wiadczenie, wspétodczuwanie)

— krytyka tematyczna (odkrywanie sensu poprzez powtarzalno$¢ obrazéw i
motywoéw w danej twdrczosci)

— eksplikacja tekstu (linearne objasnienie fragmentu utworu wedtug statego
porzadku)

— interpretacja kerygmatyczna (odczytywanie i1 warto§ciowanie utworu w
perspektywie kerygmatu, czyli ewangelicznej prawdy o Chrystusie; jest wyrazem
teologii literatury).

Zastosowany w szkole, nawet nie w petnej skali mozliwosci, sposéb ten byt-
by przyktadem czytania ,,dla nauki”. W drugim modelu odmiany czytania ksztat-
tuja si¢ odmiennie; nazwijmy ten model — czytania wedlug potrzeb odbiorcy —

— egzystencjalne (zycie, istnienie, rado$¢, uroda $wiata, mitosé, wolnosé,
przemijanie, $§mierc)

- medytacyjno—kontemplacyjne (blisko$¢ drugiego cztowieka, przekraczanie
siebie, granic egoizmu)

— metafizyczne (niepokdj, szukanie uzasadnien dla catosci bytu, niezgoda na
ograniczenie bytu do materii)

- religijne (otwarcie na Transcendencjg, ale i religijno$¢ ,,podejrzana” — bunt,
polemika, szukanie Boga)

Nie ulega watpliwosci, ze w pierwszym przypadku — czytanie wsparte me-
todologia — uwage skupiamy bardziej na procesach poznania, niz na samej po-
ezji. Z procedury epistemologicznej wynikaja oczywiscie jakie$§ konsekwencje,
np. czytanie wedtug regut strukturalno—-semiotycznych ustytuowane jest najblizej
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czytania ,,dla literatury”, skupia si¢ bowiem na poetyckoSci jezyka i sposobach
organizacji tworzywa znakowego w strukturalna calos$¢; hermeneutyka zas, czy
interpretacja kerygmatyczna blizsze sa problematyce, jaka z utworu wynika, by-
toby to zatem czytanie ,,dla filozofii” czy ,,dla teologii”.

W drugim przypadku reguly czytania wynikaja z my$li o odbiorcy w wieku
dorastania, petnym niepokojéw i zasadniczych pytari. Uwazny czytelnik dostrze-
ze takze w tym modelu wplyw samej poezji ostatnich lat, ktdrej obszary zostaty
znacznie powigkszone o nowe tresSci, o wymiary duchowe nie znane lub nie po-
dejmowane ant przez krytyke, ani przez edukacj¢ w szkole peerelowskiej. Trud-
no si¢ zatem dziwié, ze uczniowie (a przeciez takze nauczyciele!) nie radzg sobie
z czytaniem wymagajacym postawy medytacyjnej, religijnej czy po prostu wier-
szy z zakresu tradycji chrzeScijafiskie;j.

O procesie interpretacji myS$limy najczgsciej w kontekscie teorii literatury,
wyprowadzajac wnioski z wiedzy przedmiotowej*2. Warto wesprze¢ to my$lenie
wiedza o uczniu odbiorcy i regutami dorastania do interpretacji w §wietle psy-
chologii43. Jak oderwac uczniéw od materii stowa, od obrazu, anegdoty, fabuty,
1 jak przenie$¢ ich uwage 1 myS$lenie w sferg symbolicznego sensu — oto jest
podstawowe pytanie dydaktyczne dotyczace obcowania z poezja.

Program prowadzenia uczniéw od interpretacji faktycznej, poprzez — refle-
ksyjna, do symbolicznej, zostat juz zarysowany**. Tu wypada si¢ ograniczy¢ do
kilku uwag generalnych. .

Jezeli mtody cztowiek — chlopak czy dziewczyna — w szkole Sredniej ma
zrozumie¢ filozoficzny sens symbolicznych obrazéw Le$miana, metafizyczne
niepokoje Mitosza czy Herberta, ironiczny dystans Pana Cogito® czy bohaterki
utwordéw Szymborskiej, to przygotowanie do tych aktéw odbioru trzeba zaczad
w klasie IV w pracy z dziesigciolatkami, a jeszcze lepiej w nauczaniu poczat-
kowym, co wzigta na warsztat z dobrym skutkiem Wiestawa Zuchowska. Totez
nie jest obojetne, czy w Podstawie programowej jezyka polskiego zostana ter-
miny: alegoria i symbol, ktére wrgcz domagaja si¢ przerzucenia mostu miedzy
myS§leniem konkretno—wyobrazeniowym a abstrakcyjnym. Jezeli dziecko w kla-
sie V zrozumie, ze wegdréwka Odysa w utworze Staffa Odys jest symboliczna
i ze Staff przeksztatca motyw homerycki dla swoich poetyckich celéw49, i jezeli
proby czytania symbolicznego podejmowane bgda na innych prostych przykta-
dach (np. wierszach Mitosza z poematu Swiat, Kulmowej — Kto, Le$miana Szew-
czyk 1 in.), to odbidr tych samych autoréw w szkole $redniej nie wywota reakcji
sprzeciwu i protestu czy po prostu niecheci. Tymczsem w praktyce polonisty-
cznej szkoly podstawowej czyni sie¢ wszystko, by utwierdzi¢ dzieci w czytaniu
faktycznym, w reprodukowaniu ,.tre$ci”, zapisywaniu budujacych wnioskéw po-
danych przez nauczycielke. Utatwiaja ten proces podreczniki: usuwa si¢ z nich
wiersze, ktére wymagaja namystu?’, ktérych nie mozna czytaé wprost jako ob-
razka wiosny czy jesieni®. O mozliwosciach czytania symbolicznego méwia ba-
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dania empiryczne: w klasach IV-V jest sporo dzieci, ktére sa zdolne oderwac
sie od konkretu 1 uchwycié sens symboliczny lub — zblizy¢ si¢ do takiej lektu-
ry*?. Czytanie dla zycia, dla rozwoju duchowego wychowanka, trzeba zatem roz-
poczaé jak najwcze$niej 1 nie nalezy utatwiaé tresci, lecz uprzystepniaé trudne
treéci przez tatwos¢ atrakcyjnych metod nauczania.

NAUCZYCIEL - GURU - SZTUKMISTRZ

Na zakoriczenie rozwazaf powiedzmy dobre stowo o szkolnym poloniscie
(skoro to ostre juz zostalo wypowiedziane). Paradoksem naszych czaséw jest
sprzeczno$¢ sytuacji: z jednej strony nauczyciel ma znacznie wigcej swobody,
moze indywidualnie dobiera¢ teksty poetyckie, robi¢ to, co naprawdg lubi 1 ceni;
z drugiej — trzeba zauwazyd, ze nigdy nie pracowat w tak niesprzyjajacych wa-
runkach, w atmosferze destrukcji 1 braku ,,orientacyjnego systemu lektury”. Trze-
ba mie¢ nadprzyrodzona moc i zrgczno$¢ sztukmistrza, aby efektywnie wyko-
nywa¢ rézne pedagogiczne ,famarice”, by ostabi¢ napor kultury masowej i spo-
wodowaé chwile autentycznego skupienia si¢ uczniéw nad stowem poetyckim.
Sa polonisci, ktérym si¢ to udaje. Ich uczniowie ciesza pigkna recytacja juroréw
na konkursach poetyckich, czy raduja serce czlonkéw komisji na Olimpiadzie
Literatury 1 Jezyka Polskiego. Warto jednak poswigci¢ dobra mys$] tym nauczy-
cielom (nauczycielkom), ktérzy nie moga si¢ cieszy¢ dobrymi wynikami, a mimo
to nie ustaja w wysitku. Jest w ich postawie co$§ z Le§Smianowskiego Szewczyka:

Obtedny szewczyk — kuternoga
Szyje, wpatrzony w zmér odmety,

Buty na miare stopy Boga,
Co Mu na imi¢ — Nieobjgty.

Btogostawiony trud,

Z ktérego twoérczej mocy
Powstaje taki but

Wsréd takiej ciemnej nocy!

Jezel polonistyka szkolna dzisiaj, mimo wszystkich opisanych w artykule
przeciwno$ci, podejmuje trud wychowania i1 przygotowania publicznosci literac-
kiej, to jest to w istocie ,.btogostawiony trud”. Wsréd licznych kompetenc;ji®?,
w ktére musi by¢ wyposazony szkolny polonista tak, aby z filologa przeobrazit
si¢ w nauczyciela, na plan pierwszy wysuwa si¢ duchowa dojrzato$¢ i Swiado-
mo$¢ celu i szkolnych uwarunkowarn:

Przebacz, ze wposréd nedzy cienia
Nic Ci, précz butéw da¢ nie moge.
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