MUZEUM HISTORII POLSKI

Gertruda Wichary

Tak nie polepszajmy!

Teksty : teoria literatury, krytyka, interpretacja nr 4 (46), 147-156

1979

Artykut zostat zdigitalizowany i opracowany do udostepnienia
w internecie przez Muzeum Historii Polski w ramach

prac podejmowanych na rzecz zapewnienia otwartego,
powszechnego i trwatego dostepu do polskiego dorobku
naukowego i kulturalnego. Artykut jest umieszczony w kolekcji
cyfrowej bazhum.muzhp.pl, gromadzacej zawartosc polskich
czasopism humanistycznych i spotecznych.

Tekst jest udostepniony do wykorzystania w ramach
dozwolonego uzytku.



147 ROZTRZASANIA I ROZBIORY

Tak nie polepszajmy!

Czytelnicy rozpraw i artykuléw Janusza Sla-
winskiego pamietajg zapewne wypowiedz tego Autora, poswiecong
nauczaniu jezyka polskiego pt. Zaszkodzi niepolepszeniel, Zawarte
w niej propozycje byly co prawda dyskusyjne, ale uzasadnione
przejrzyscie 1 nieblahymi argumentami. Tym bardziej wiec zaska-
kuja nowe uwagi Jego piéra na temat sytuacji przedmiotu, zatytu-
towane: Literatura w szkole: dzi$§ i jutro 2. Potraktujmy je jako za-
proszenie do dyskusji. Aby ja podja¢, trzeba by w duzym skrécie
przedstawi¢ poglady Autora.

Wstepna czg$é artykulu pelni role relacji o tym, co myslg o nau-
czaniu w szkole rézni ,,powatpiewacze i przewrotnicy”. Ich zdaniem
»grubym nieporozumieniem” jest przekonanie, iz niezbednosé lite-
ratury w szkole wynika z tego, ze ksztalci ona uczniowskie kompe-
tencje jezykowe, ze sprzyja ksztaltowaniu wrazliwosei miodych lu-
dzi i ,,szkoli ich zdolnosé reakeji uczuciowych, moralnych, estetycz-
nych”, Ze, wreszcie, odznacza sie potencjami poznawczymi, ktore
,szkola powinna nalezycie wykorzysta¢ dla swoich celow’ 3.
Autor komentuje: ,,Z tego, co zostalo powiedziane, nie wynika, izby
uwazali za pozgdane usuniecie ze szkoly dziet literatury pieknej.
Nie sposéb nawet twierdzi¢, ze pragneliby w ogdéle pomniejszyé
udzial literatury w programie nauczania. Ich argumentacja kieruje
sie natomiast przeciw dotychczasowym uzasadnieniom jej obecncsei
w szkole. Tylko tyle — i az tyle” 4. Dodaje ponadto, iz nie sadzi,
by juz teraz mozna bylo da¢ postuch takiej argumentacji, moze
ona wszakZe nabra¢ wagi w przyszlosci, gdy dziesiecioletni cykl
wdrozeniowy spietrzy trudnosci, ktére ujawnialy sie juz w cyklu
dwunastoletnim 5.

Odtad juz wypowiada si¢ Autor we wilasnym imieniu. Niecierpliwi
go obcigzanie literatury ,,ponad miare powinnosciami wychowawczy-
mi” 8, totez chetnie by widzial ,,ograniczenie bezceremonialnego do-
tad traktowania dziel literackich jako instrumentéw ustugowych” 7
i uwolnienie ,,od wielorakich serwitutéw wychowawczych po to wta-
$nie, by ich zdolno$é wychowawczego wplywu mogla sie w pelni
ujawnié” 8. Literature ,,na ustugach” — czytamy dalej — uwaza sie
réwnoczesnie za o$rodek samodzielnego przedmiotu nauczania i in-

1 J. Stawinski: Zaszkodzi niepolepszenie. , Teksty” 1972 nr 6, s. 1—7.

2 J. Slawinski: Literatura w szkole: dzi§ i jutro. , Teksty” 1977 nr 5—6, s. 1—19.
8 Ibidem, s. 1.

4 Ibidem,
5
6
7

s. 4.

Ibidem, s. 4.
Ibidem, s. 3.
Ibidem, s. 14.
8 Ibidem, s. 14.
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strumentalnemu traktowaniu przeciwstawia ,,nastawienie na syste-
matyzacje uwzglednianego materiatu tekstowego” 9, przy czym nie
ma zgody co do zasad porzadkowania przedmiotu. Czy majg wy-
nika¢ z priorytetow historii literatury, teorii literatury, czy ,,sztu-
ki interpretacji”’ 19. Towarzyszgce temu w dodatku holdowanie mo-
dom metodologicznym, zapozyczonym z literaturoznawstwa nauko-
wego, lekcewazgce fakt, iz implikuja one odmienne wyobrazenia
na temat zjawisk literackich, jest niebezpieczne 11. Przede wszystkim
dlatego, iz ,,przystosowane do wymagan szkoly narzedzia literatu-
roznawcze tracg w znacznej mierze swoja uprzednig funkcjonalnosc.
Subtelne klucze interpretacyjne stajg sie tu prymitywnymi wytry-
chami, swobodne hipotezy — bezspornymi dogmatami, dyskusyvjne
opinie — powtarzanymi bez konca frazesami. (..) W gruncie rze-
czy jest owo nauczanie — musi byé! — parodystycznym zwierciad-
lem przedsiewzie¢ uniwersyteckiej polonistyki literackiej (...) Do-
prowadza (...) literaturoznawstwo naukowe do stanu dziwacznej bez-
pozytecznosci” 12, Z tym podobnych obiekcji wynika z kolei autor-
ski postulat, by ograniczy¢ w szkole elementy literaturoznawczej fa-
chowosci i korzystanie z ,instrumentarium naukowej wiedzy o li-
teraturze” 13,

Watpigey w sens stosowania na lekcjach literatury metod analitycz-
nych, zabiegéw typologicznych i poréwnawczych, chwytéw interpre-
tacyjnych, przynoszacych zwulgaryzowany i uszkolniony osad tek-
stéw literackich, przekonany o nienaturalnosci czytania ,,w imie-
niu szkoly” utworéw nie adresowanych do mlodego czytelnika —
Stawinski pyta, czy ,,jest rzeczg bezdyskusyjnie stuszna, Ze szkola
powinna zywié¢ sie wylacznie tym, co najlepsze w literaturze na-
rodowej, jej osiggnieciami u$wieconymi” 14 i ,czy nie szkoda dla
niej dziel wybitnych?” 15, Towarzyszy tej watpliwosci zawarty w
artykule postulat rozluznienia standaryzacji programu i w konsek-
wencji zréznicowanego wyposazenia literackiego absolwentow .
Utrwalanie potrzeby czytania mialoby sie dokonywaé przy pomo-
cy ,nieszablonowych sytuacji dydaktycznych”, ktére moga mie
wieksza wartosé niz systematyzowanie wiedzy literaturoznawczej 1?7
Preferuje sie tez w artykule ,,potoczne style odbioru”, bo: ,,dla ko-
gos, kto siega po ksigzke w nadziei, ze dostarczy mu ona rozrywki,

9 Ibidem, s. 7.

10 Tbidem, s. 7.
11 Ibidem, s. 8.
12 Tbidem, s. 8.
18 Ibidem, s. 14.
4 Ibidem, s. 17.
15 Ibidem, s. 17.
18 1bidem, s. 12

S.

17 Ibidem,
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ze go rozSmieszy, pocieszy, przestraszy — narzedzia pracy litera-
turoznawczej nie sg z pewnoscig artykulem pierwszej potrzeby’ 8.
Jest wszystko powyzsze zaskoczeniem dla czytelnika, ktory pamigta
sagdy Stawinskiego o kulturze literackiej jako systemie orientacyj-
nym, umozliwiajacym rozumienie i wartosciowanie dziel, i o nie-
zbednych skladnikach tej kultury 8. Literatura: rozrywka, horror,
pocieszenie wyznaczalaby bardzo niekorzystny poziom publicznosci
czytajacej. Takiej wersji egalitaryzmu kulturowego szkola musi sig
przeciwstawiaé, stawiajgc wszystkim uczacym si¢ mozliwie wysokie
wymagania, Swiadoma tego, ze sens ksztalcenia humanistycznego
jest nieco inny niz ksztalcenia przyrodniczego czy technicznego. Ma
ono bowiem jednakowo duze znaczenie dla kazdego czlowieka, kaz-
dego zatem trzeba stara¢ sie jednakowo i mozliwie skutecznie wy-
posazaé¢, tzn. w kazdym rozwijaé potrzebe filozofowania, dostrze-
gania i rozumienia piekna — etycznego i estetycznego. Literaturo-
znawstwo jako nauka powinno w tym szkole pomagaé¢. Gdyby sprze-
niewierzylo sie temu zadaniu, doprowadziloby sie wlasnie do ,,sta-
nu dziwacznej bezpozytecznosci”.

Sprébujmy uchyli¢ argument Slawinskiego, wskazujgcy na niena-
turalnos¢ sytuacji czytania w szkole dziel powaznych, ktére ,,wy-
rastajg z dojrzalosci i do dojrzatosci apelujg”. Brzmi on dosé suge-
stywnie. Istotnie, najlatwiej sie czyta to, co odpowiada naturalnym
sklonnosciom i potrzebom danego wieku. Potrzebom i sklonnosciom
nastolatka nie odpowiada wszakze tylko horror i rozrywka. Sa one
bardziej wysublimowane. To potrzeba szukania odpowiedzi na py-
tanie o sens zycia, o hierarchie wartosci, o to, jak rozumie¢, po-
znawa¢ innych i siebie, jednym stowem potrzeba dojrzewania. I jej

odpowiadajg dziela, ktére adresowane sg do dojrzatosci — takze
tej potencjalnej, ktére uczen moze czyta¢ nie tylko w imieniu
szkoly, ale i we wlasnym. Wreszcie — czytanie w imieniu szkoly

tez ma swoje zalety. ,, Poprzez stopniowe dozowanie trudno$ci moz-
na uzyska¢ latwiejszg przyswajalnosé sztuki, ktéra przekracza spon-
taniczne trudnosci i potrzeby (..) Proces stopniowania trudnosci
rozklada sie na caly proces dojrzewania. Ale tez w jego poszcze-
gbélnych stadiach zalecane sg umyslne préby obcowania z dzielami
trudniejszymi do przyswajania po to, by zawczasu mobilizowaé¢ ela-
styczne mozliwosci percepcyjne’” 20 — pisze znawca przedmiotu.

Przypuszczaé mozna, iz plonne okaza¢ sie moga nadzieje na to, iz
nieuwzglednienie owych prawd i zawierzenie wytlacznie literatu-
rze ,lekkiej, latwej i przyjemnej” przyczyni sie do wychowania
dorostvch odbiorcéw arcydziel. Poglad, iz przymus szkolny i szkol-

18 Ibidem, s. 9—10.

19 J Slawinski: Socjologia literatury i poetyka historyczna. W: Dzielo, jezyk,
tradycja. Warszawa 1974, s. 65—67.

20 S, Morawski: Sztuka latwa i sztuka trudna. W: O wspélczesnej kulturze
literackiej. Tom. 2. Red. S. Zélkiewski, M. Hopfinger. Wroclaw 1973, s. 132.
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ny odbiér literatury podobno zniecheca publicznosé dorostg do tego,
co ,,0kleily” i unieruchomily szkolne interpretacje, jest stereotypem,
w ktorym utrwalila sie tendencja przesmiewcza, niechetna litera-
turoznawstwu szkolnemu i szkolnemu czytaniu, nieobiektywna. Spo-
ro dowodow przeciw owemu stereotypowi znalezé by mozna w pa-
mietnikach, dziennikach, wspomnieniach i biografiach ludzi bar-
dziej i mniej znanych. A w ogole stopien zachety lub niecheci
do czytania dziel poznanych w szkole zalezy zapewne od indywi-
dualnej osobniczej wrazliwosci i podatnosci na wplywy literatury,
a takze od rdinych przeciez umiejetnosci nauczycieli. Ponadto roz-
budzenie sig ciekawosci dla literatury w ogéle sklania do poznawa-
nia autoréw i tekstéw nowych, dotgd nie znanych. Wéréd nich moz-
na odnalezé pisarzy wybranych i dziela ulubione. Dla tych pozna-
nych w szkole zywi¢ mozna wdéwczas szacunek i przywigzanie, po-
zostajg przeciez podstawowymi elementami naszego wyposazenia
kulturowego i literackiej kultury. Bywa, ze przychodzi czas i na
powroty ku nim. Zlozy¢ sie na to mogg nowe ladne wydania, ekra-
nizacje filmowe czy telewizyjne, czasem szczegdlne sytuacje zycio-
we.

Piszgc o nienaturalnosci uniformizacji lekturowej i przymusu, zwra-
ca Stawinski uwage na potrzebe uszlachetniania pozgdan czytelni-
czych, przygotowywania do lektur podejmowanych z wlasnej potrze-
by i ciekawosci?l, Zaklada przy tym jednak, ze odbywaé sie to
moze bez wtajemniczania w ,,quasi-fachows” wiedze, ,,majaca zgo-
la marginesowe znaczenie w pézniejszej praktyce kontaktowania sie
z literaturg” 22, natomiast za pos$rednictwem nieszablonowych sytua-
cji dydaktycznych. Uczniowie wiedzg najlepiej, ze te nieszablonowe
sytuacje to: przygotowywane przez nich i ilez zabierajgce potrzeb-
nego na inne przedmioty czasu! — wieczory z poezjg, inscenizacje,
czasem wywiady z pisarzami (wymuszone i nieautentyczne), rozmo-
wy na lekcjach o lekturze (nie wychodzace poza wymiane impresji),
a wszystko to jest juz dzisiaj szkolnym szablonem. Do$wiadczenie
moéwi, iz te nieszablonowe formy stosujg najczesciej nauczyciele nie
skazeni zbyt skomplikowana wiedzg o literaturze, entuzjasci, intui-
cjonis'ci, »organizatorzy”. Sgdzi¢ mozna, ze kontakty z literaturg
naww;zywane za ich posredmctwem rzadko bywaja glebokie i trwa-
te, a jedli, to skladaja sie na to jakie§ dodatkowe czynniki.
Nlewqtpllwxe stuszny jest postulat Autora, by w ksztalceniu kom-
petencji czytelniczych ucznia wykorzystywaé nieoficjalny, pozaszkol-
ny nurt lektur uczniowskich. Ta godna uwagi sprawa nie jest zresz-
ta calkowitg nowoscig w mysleniu o nauczaniu literatury 23 ani w
praktyce pedagogicznej. Nauczyciel literatury, istotnie, powinien sie

21 Slawinski: Literatura w szkole..., s. 10.

22 Ibidem, s. 10.

21 Pisal o tym np. M. Inglot: Awangarda, kicz i mlodziezowa kultura ludycz-
na. ,Literatura” 29 maja 1975 r.
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orientowa¢ w tym, co czytajg jego uczniowie nie pod przymusem,
a co czesto — 1 o tym chce wspomnie¢ — nie bywa lekturg lite-
ratury ,pierwszej klasy”. Nie wolno mu do tej lektury odnosic
sie lekcewazgco ani jej obrzydza¢, ale w dyskusjach ukazywaé jej
wlasciwosei i réznice miedzy nig a literaturg ,kanoniczna”, zwla-
szcza te, ktore wynikaja z organizacji artystycznej, z problemoéw,
ktore podejmuja, z oczekiwan i potrzeb czytelniczych, ktére zaspo-
kajajg. Mogloby to racjonalizowa¢ motywacje zajmowania sie nig
lub jej odrzucania przez czytelnikdw. Koniecznym wszakze dla tej
pozaszkolnej lektury punktem odniesienia i tlem poréwnawczym
muszg by¢ dziela wybitne, teksty o takiej wartosci myslowej, prob-
lemowej, estetycznej, ktére ukazg uczniom roéznice w poziomach
»bycia literaturg” i ,bycia czytelnikiem” — odbiorcg literatury.
Uczen w toku owych konfrontacji uswiadomié sobie mégiby, ze po-
ziom odbiorcy nie jest raz na zawsze okreslony, ze rézne typy lek-
tury roézne stawiajg wymagania, ze mozna by¢ rownocze$nie od-
biorcg literatury bardzo ambitnej, powaznej, i rozrywkowej, ale
ze preferowanie literatury drugiego typu ogranicza poziom kultu-
ry literackiej. By¢ moze takie wlasnie dzialania zwiekszylyby szan-
s¢ doskonalenia gustéw czytelniczych. Polonista szkolny .nie moze
zaniedba¢ interesowania sie tymi uczniami, ktérych potrzeby i am-
bicje czytelnicze sa ponadprzecietne. W tej sytuacji organizuje spo-
radycznie i od $wieta ,,wyjscia” w kierunku owych zréznicowanych
lektur, $wiadom matej skutecznosci takich przypadkowych inter-
wencji. Nawarstwianie sie coraz to nowych faktow literackich, roz-
rost literackiego materialu i réwnoczesne skracanie czasu edukacji
dobrego samopoczucia mu nie zapewnig. Niemniej alternatywa:
arcydziela lub literatura popularna nie moze byé¢ chyba brana pod
uwage. Moze wiec precyzyjniej okresli¢ wymagania i metody?

‘W ostatnich latach sporo uwagi poswieca sie temu, jak przyspieszat
dojrzewanie czytelninicze, wychowywaé dla literatury, a tym sa-
mym efektywniej przez nig. Bywa juz tak, ze czytelnicza wiedze
kanoniczng zastepuje sie ¢wiczeniem kompetencji hermeneutycznej,
wykorzystuje wybrane pojecia i terminy teoretycznoliterackie w ce-
lach odkrywania tekstowych znaczen. Niewielu jeszcze nauczycieli
to potrafi, cho¢ wiekszo$¢ rozumie potrzebe takich dziatan. Ci, kto6-
rzy je podejmujg, podkreslajg ich warto$¢ wychowawczg — prze-
konujg one mianowicie uczniéw o problematycznosci i podwazalno-
$ci réznych autorytatywnie formulowanych i do wierzenia podawa-
nych opinii o utworach, tadnych i gladkich frazeséw, ucza, ze ich
uczniowskie sady — w warstwie interpretacji hipotetyczne — po-
winny byé umotywowane, a wiec zracjonalizowane.

Tymczasem literaturoznawca traktuje te sposoby i narzedzia jak za-
palki w reku dziecka, nie wierzy, ze moglyby ujawniaé sensy tek-
stu (w tym takze wychowujgce), wreszcie — przeciwny dotycheza-
sowym uzasadnieniom literatury w szkole — pyta, ,,Czy szkola nie
przecenia (...) sily perswazyjnej literaturv i nie obcigza jej ponad
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miarg powinnosciami wychowawczymi tylko dlatego, ze sama nie
wypracowala dotgd zadowalajgcych metod treningu osobowosci ucz-
nia? Metod odwotujgcych sie do «tu i teraz» procesu wychowawcze-
go, do psychologicznych, moralnych, spotecznych realiéw biografii
miodego czltowieka (...)” 24, Wreszcie poucza: ,Nie ludzmy sie, ze
obcowanie z przypadkami i przezyciami postaci literackich, z sytua-
cjami, w ktérych znajdowal sie ktos-gdzies-kiedy$ moze zastgpic
w szkole refleksjg nad sytuacjami, w jakich znajdujg sie na co dzien
wychowankowie i wychowawecy, przezywajacy konflikty, dokonujgcy
wyboréw wartosci, doswiadczajacy dzialania nakazu moralnego czy
normy obyczajowej: w swoim wlasnym czasie i $rodowisku’ 25,
Nalezy tu sobie wyjasnié: szkola nie tudzi sie, ze wychowanie przez
literature jest jedynym skutecznym sposobem wychowywania, ani
ze mozna zastgpi¢ czymkolwiek refleksje nad sytuacjami z zycia
dziecka czy mlodego czlowieka. Literatura jednak — trudno zaprze-
czy¢ — ukierunkowuje sposéb' myS$lenia o zyeciu, o czynach ludz-
kich, sprzyja rozbudzaniu wrazliwo$ci moralnej, zdolnosci dc obej-
mowania refleksjg, analizowania i oceniania tego, co nas otacza.
I dostarcza liczniejszych, wyrazistszych i bardziej zréznicowanych,
niz to bywa w zyciu, kilku — czy kilkunastolatka, przykladéw sy-
tuacji trudnych, konfliktowych, decyzji i wyboréw o wiekszej wa-
dze i réznorodnych konsekwencjach. Sugestywnos¢ ich przedstawie-
nia, oddzialtywanie réwnoczesne obrazu literackiego na wyobraznie,
uczucia i intelekt przycigga uwage i uczy zastanawiania sie nad
sobg i otoczeniem. A szkola, uciekajac sie do literatury, bynajmniej
nie ,,wykreca sie sianem”, lecz odwotuje do tego, co chyba jest sen-
sem istnienia literatury i sztuki. Czemuz pozbawia¢ jag w szkole
nserwitutow” wychowawezych, skoro ona sama od wychowawczych
funkeji sie nie odzegnywala, a i dzisiaj — postuze sie tu stowem
cudzym — ,,Che¢ pouczania, proponowania ogladu ludzkiego losu,
losu zbiorowos$ci ludzkich ozywia prawie wszystkie wielkie dziela
naszej epoki” 28 A | Proponujgc czlowiekowi wiedze o nim samym
literatura stara sie laczyé dwie funkcje, ktére w nauce sie rozbie-
gly — stuzenia prawdzie, ale i moralnosci” 27.

Domyslaé¢ sie mozna, iz zniecierpliwily Autora artykulu jakie§ naj-
bardziej prymitywne i niewprawne sposoby zajmowania sie litera-
tura, jej wychowawczymi tresciami, dlaczego jednak tak hiperboli-
zuje niemoc szkoly w ogdle i skomplikowanie calej literatury wy-
sokiej rangi? ,,To, co stanowi prawdziwg sile wychowawczg litera-
tury z pewnoscig nie redukuije sie do jednoznacznych zalecen, pou-
czen czy wzruszajgeych przykladéw postaw stusznych lub niestusz-

2t Stawinski: Literatura w 3zkole..., s. 3.

25 Ibidem, s. 3.
#% K. Rudzinska: Pisarz i twdérczo$é w komunikacji literackiej XX wieku: W:

O wspébiczesnej kulturze literackiej. Tom 2, s. 39.
27 Ibidem, s. 39.
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nych. Dziela literackie problematyzujg normy moralne, podaja
w watpliwosé skostnienia znaczeniowe doktrynalnych formui, od-
slaniajg sprzeczno$ci systemoéw $wiatopogladowych, uobecniaja nie-
pokojgcag wieloznaczno$é ludzkich racji i czynéw — ze swojej na-
tury niejako nie przystaja do poczciwie szkolnych tresci wycho-
waweczych” 28 — czytamy w artykule. A warto bylo wzia¢ pod
uwage, ze podstawowy zrab polskiej literatury, reprezentowany tak-
7e w kanonie lekturowych arcydziel, zwlaszcza pisarstwo oSwiece-
nia, znaczna cze$é romantyzmu, pozytywizmu, a i péZniejsze takze,
poddawalo sie i poddaje raczej jednoznacznej interpretacji (cho¢
mozna je roéwniez ze stanowiska wspoélczesnego reinterpretowac),.
proponowalo stuszne i akceptowane nie tylko przez szkole wzory
postaw, odegralo ogromng i sprawdzong role¢ w obywatelskiej i ogol-
nohumanistycznej edukacji narodu. Dodajmy jeszcze, iz wieloznacz-
nosé dziet odkrywa sie nie zawsze w pierwszym czytaniu, a nau-
czyciel — zwracajgc na to uwage — moze zacheci¢ do powrotéw ku
bogatym i zlozonym tekstom literackim.

Wydaje sie, iz o fetyszyzowaniu przez Autora wieloznacznosci i skom-
plikowania literatury oraz trudnosci odczytywania jej sensow
w szkole zdecydowaé¢ mogly normy czytania znawcéw, ktére zresz-
tag — o niekonsekwencjo! — sam Slawinski poddawal bardzo obiek-
tywnemu osgdowi w artykule O dzisiejszych mormach czytanie
(znawcéw) 2, Tu w rozdziale ,Fetysz wieloznacznosci” czytamy:
,,Charakterystyczne jest zainteresowanie dla wszelkich odmian
«migotliwosci» semantycznej wypowiedzi. Wiecej: natarczywe wrecz.
domaganie sie jej, uzaleznianie pozytywnej oceny dziela od stopnia
jego zlozonosci (i niepewnosei) znaczeniowej. Nie chodzi juz o to,
by utwor powiedzial nam co$ definitywnego — dostarczyl wiedzy,
wzbudzil jednorodne przezycie, sformulowal prawidio moralne. Czy-
telnik (czytelnik-znawca — G. W.) zada, by wywolal w nim niepo-
kéj, rozjgtrzenie, wyprowadzil z réwnowagi, zakwestionowal cos,
do czego przywykl, przeciwstawil sie jego spodziewaniom. Zyczy
sobie zbijajgcej z tropu wieloznacznosci — pytan a nie odpowiedzi,
mozliwosei réznych senséw, a nie sensu okreslonego, szans a nie
rozwiazan, dewiacji a nie reguly. (..) Gdy spotyka go zawdéd —
wtedy sam probuje rezyserowaé czytelniczg przygode. Wiemy, jak
czeste sg wspolczeénie komplikujgce lektury tekstéw ewidentnie:
prostych (...) 30", Nasuwa sie mimo woli konstatacja, iz sprzeciw wo-
bec ,,szkolnej dewastacji arcydziel” i miejsca lektury w procesie
wychowania ma w artykule argumentacje bardzo ,,migotliwa” i nie-
pewna.

28 Slawinski: op. cit.,, s. 15.

® J Slawinski: O dzisiejszych mnormach czytania (znawcow). ,,Teksty” 1974
nr 3, s. 27.

%0 Ibidem, s. 27.
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Zapytajmy jeszcze, jak mialyby dziela literackie ujawniaé¢, jak pi-
sze Autor, swe prawdziwe tresci wychowawecze, skoro chce sie ode-
bra¢ poloni$cie w szkole prawo do wykorzystywania podstawowych
elementéw wiedzy o literaturze? Wlasnie bez tego instrumentarium
rozmowy o literaturze sprowadzaja sie do wyglaszania komunaioéw.
A trzeba tresci i wartosci dziet odsltania¢ i otwieraé, postugujac sie
chocby nawet owymi ,,wytrychami”. Mozliwe jest zresztg wymie-
nianie ich na klucze. Pod jednym wszakze warunkiem — niezry-
wania zwigzkéw polonistyki szkolnej z literaturoznawstwem i li-
teraturoznawstwa z polonistyks szkolng. Egcznikiem miedzy tymi
dwoma poziomami zajmowania sie literaturg jest nauczyciel jezyka
polskiego. To on edukowany jest lub powinien by¢ przez literatu-
roznawcdw w szkole wyzszej, stopniowo dorastal lub dorasta do
odbioru specjalistycznych rozpraw naukowych, bywalo i bywa, ze
to do niego adresujg swoje ksigzki uczeni literaturoznawecy, po to
wlasnie, by wskaza¢ mu, jak nalezaloby wykorzystywac¢ wiedze hi-
storyczno- i teoretycznoliterackg w szkolnej analizie tekstu lite-
rackiego, jak uczy¢ czyta¢ najwartosSciowsze utwory naszej litera-
tury dawnej i wspolczesnej. To sam w koncu przywolywany tu nie-
ustannie Autor (niech mi to wybaczy¢ zechce) pozwolil mu uwie-
rzy¢é, ze mozna wprzgc wiedze literaturoznawczg, teoretycznolite-
rackg do zadan rzetelnego ksztalcenia kompetencji odbiorczych na
lekcjach literatury w szkole. Skad zatem obawa, ze uczniéw chcia-
loby sie zamienia¢ w docentéw Instytutu Badan Literackich? Prze-
ciez teoria literatury ma inng funkcje w szkole, do czego$§ innego
stuzy uczonym. W szkole — ograniczona do wigzki pojeé¢ i terminéw
niezbednych — wyznacza inny niz badaczowi poziom odczytywania
utworu. Literaturoznawstwo moze poloni$cie uczacemu w szkole po-
moéc w wyborze i ustaleniu takiej listy terminéw 31

Gdyby ,,pulap” mozliwosci odbiorczych absolwenta szkoly mialy
wyznaczaé ,,potoczne” style odbioru, bylby on najwyzej czytelni-
kiem nieskomplikowanych akecji i fabul powiesciowych, w najlep-
szym wypadku nastrojowej poezji mlodopolskiej. Owe ,potoczne”
style rozumie¢ nalezy bowiem chyba jako lekture nie poprzedzong
,fachowym” przygotowaniem. A. W. Labuda pisal w artykule Czy
literaturoznawea moze pomébc szkolnej polonistyce: , Replika mitu
twércy natchnionego jest mit lektury dziewiczej, $wiezej i nie ska-
zonej rozbiorem. Ci, ktérzy do niej tesknig, i ci, ktérych staé na
twoérceze odczytania, zapominajg czasem o tym, ze za efektem Swie-
zosci kryje sie praca i ¢éwiczenie, ktére — owszem — jednym przy-
chodzg latwiej, innym trudniej, ale sg konieczne” 32,

Ograniczajac zwigzki uczniéw z kanonem narodowej literatury i ele-

3 Pjsat 0 tym A. W. Labuda w: Czy literaturoznawca moze poméc szkolnej
polonistyce. ,, Teksty” 1976 nr 3, s. 169—170.
32 Ibidem, s. 171.



155 ROZTRZASANIA I ROZBIORY

mentami wiedzy literaturoznawczej uniemozliwiliby$smy im kon-
takt zarowno z dzielami literatury dawnej, jak i wspolczesnej, od-
cigliby$my ich od sfery ukazujacej dialektyczng lacznos$¢ przemian
i trwania, zwigzku jednostki i spoleczenstwa. W niej zawarty sy-
stem wartosci jest rekojmia i fundamentem aktywnej postawy kaz-
dego czlowieka, podstawg narodowej i kulturowej tozsamosci.

Duch sceptycyzmu i niewiary w mozliwosci. ksztalcgce i wychowaw-
.«cze szkoly, nowy na naszym gruncie, nasuwa pewne skojarzenia.
Przypomina mianowicie amerykanskie marzenia o spoleczenstwie
bez szkoly 3. W toku lektury artykulu stanowigcego przedmiot
kontrowersji nasuwaly sie w ogoéle na mys$l koncepcje oswiatowe
amerykanskie czy anglosaskie, w ktérych cele nauczania literatury
traktowane sg wybitnie utylitarnie i pragmatycznie. Przyswajaja
sobie owe tendencje programy nauczania literatury w réznych Lan-
dach RFN. Zrywa sie tu na ogo6t z historycznoliteracky systema-
tyka w nauczaniu literatury, modne sg postulaty nauczania litera-
tury przez przezywanie, stawiania na tym samym poziomie, zrow-
nywania wartosciowej literatury pieknej i tekstéw uzytkowych, np.
reklamowych, a wiec tzw. literatury pragmatycznej. Programy sg
ponadto nieobligatoryjne.

W bogatej literaturze poswieconej dydaktyce literatury pojawiajg
sie jednak przeciw temu protesty. Powolajmy sie w tym mieiscu na
dwie przede wszystkim prace o literaturze w szkole: Reinhardta
Haupenthala, autora artykulu Zur Problematik der Lernzielfirier-
ung 34, oraz Hermanna Helmersa, autora pracy na temat Literatur-
didaktik als gesellschaftswissenschaftliche Disziplin 35, Haupenthal —
dokonawszy analizy praktyki dydaktycznej, dotychczas obowiazu-
jacych planéw i stosowanych metod nauczania w réznych Landach
— jako tzw. cele globalne nauczania literatury wymienia: ksztalce-
nie zdolnosci do obcowania z tekstami, z historig literatury i lite-
racka tradycjg, a w szczegdlowych celach pisze o budowaniu pod-
staw do obcowania z tekstami przez zapoznawanie z literackimi po-
jeciami i terminami, sluzgcymi do odkrywania prawidlowosei tek-
stowych. Na zdolno$é obcowania z tradycja literacka mialyby sie
ztozyé: podstawowa wiedza o historii literatury i umiejetnos$é¢ hi-
storycznego, socjologicznego, a takze psychologicznego rozpatrywa-
nia literatury 36.

Drugi z wymienionych autoréw, H. Helmers rozprawia sie z kolei

¥ Fragmenty ksigzki I. Illicha Spotleczenstwo bez szkoty pt. Dlaczego musimy
znie$é szkole? W: ,Literatura” 14 sierpnia 1975 r.

34 R, Haupenthal: Zur Problematik der ‘Lernzielfixierung. W: ,Lili, Zeitschrift
fur Literaturwissenschaft und Linguistik, Pragmatik und Didaktik der Litera-
tur” 1973 nr 9—10, s. 72—107.

3 H. Helmers: Literaturdidaktik als gesellschaftswissenschaftliche Disziplin.
w: ,Lili...”, s. 53—T71.

% Haupenthal: op. cit., s. 103—107. (Ttum. G. Wichary).
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z tendencjg ograniczania podobnego ,,wybujalego” nauczania litera-
tury. Stwierdza realng grozbe dominanty technokratycznych ten-
dencji w dotychezasowych programach i w nauczaniu. W odwrocie
od poezji, ktéry obserwuje, widzi jeden z przejawdéw odwrotu w ogo-
le od artystycznych form nauczania literatury. Miejsce poezji, pi-
sze, zajmuje plytka, trywialna literatura rozrywkowa, a efektem
tego jest, iz teatry muszg walczy¢ o frekwencje, a w ksiegarniach
»liryka nie idzie”. Przypomina Helmers przy tej okazji teze Marksa
o wrogosci dla sztuki w systemie kapitalistycznym. Kierunkom ,,po-
stepowym” w dydaktyce literatury wyznacza Autor zadanie wpro-
wadzenia takiego modelu nauczania, ktéry umozliwilby krytyczne
i samodzielne odczytywanie literatury i przedostanie sie naukowych
zdobyczy do szkolnego nauczania literatury. Rozprawia sie tez
z ,burzuazyjnymi”, jak je nazywa, tendencjami nieprzekazywania
umiejetnosci rozumienia literatury jako zjawiska spotecznego i roz-
poznawania literackiej specyfiki jej wypowiedzi. Poddajac krytyce
tzw. marzycielskg dydaktyke, dowodzi, iz sugeruje ona falszywie,
ze jedyng zasadg planéw nauczania literatury konstruowanych przez
jej przeciwnikdéw jest przynaleznosé rodzajowa literatury, a ten-
dencja przekazywanie orientacji gatunkowo-poetologicznej. Tym-
czasem nie jest to cel sam w sobie, uczen bowiem moze dzieki temu
zrozumie¢, jakimi srodkami literatura osigga spoleczne cele 37.
Teoretycy-dydaktycy w RFN, literaturoznawcy i socjologowie we
Francji, szukajgc przyczyn odwrotu od literatury, dostrzegajg je
m. in. w réznych uwarunkowaniach, w tym w zalozeniach i celach
szkolnej edukacji. Uczy¢ sie przeciez mozna i na cudzych btedach.
BgdZmy madrzy przed szkodg!
Jest w polonistyce szkolnej sporo stereotypdéw, wadliwych, sko-
stnialych metod i srodkéw dzialania. Jest tez, cho¢ to mniej wi-
doczne, troche przesady w wykorzystywaniu, stosowaniu réznych
naukowych orientacji metodologicznych i instrumentarium teore-
tycznoliterackiego. Pewnie jednak wsrod owych dialektyeznych
sprzecznosci powstajg podstawy i kierunki jej odnowy. Powstajg
widaé¢ niezauwazalnie dla tych, ktérzy nie sg dos$¢ blisko szkoly lub
brak im niezbednego dystansu. Nikt juz — ani programotworcy,
ani nauczyciele — nie wierzy w to, ze zaznajamianie uczniéw z dzie-
lami literatury pieknej ksztalei ich kompetencje jezykowa. A wielu
juz nauczycieli wie, jak rozsgdnie korzystaé¢ z naukowej wiedzy
o literaturze i jak uczy¢ czytaé dziela literackie samodzielnie i kry-
tycznie. Pewnie nalezaloby uznaé¢ te tendencje za stuszna. Sprzeciwi
si¢ ona w ,naturalny” sposéb instrumentalnemu traktowaniu lite-
ratury.
Wiec moze wspiera¢ ten kierunek?

Gertruda Wichary

37 Helmers: op. cit.,, s. 69—72.



