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trzydziestych. Jej nawiasowe tylko uwzglednienie sprawia, ze mniej
zrozumiale stajg sie liczne zjawiska pézniejsze, od katastrofizmu
pokelenia wojennego, poprzez klasycyzm J. M. Rymkiewicza i J. Sity,
az do stylistyki czeSci sposréd debiutantéow lat siedemdziesigtych.
Podcbnie zbyt pospiesznie chyba przechodzi Olschowsky do po-
rzadku nad agitacyjng liryks ,,pryszczatych”, ktéra stanowila prze-
ciez gléwny negatywny punkt odniesienia dla rozmaitych przedsie-
wzie¢ poetyckich po roku 1955. Na terenie wreszcie ostatniego
dwudziestopigciolecia zabraklo glebszej analizy dwu zjawisk, pre-
zentujgcych skrajnie rézne mozliwosci stosunku do — centralnego
przeciez w ksigzce — problemu tradycji, chodzi o twoérczo$¢ Bia-
toszewskiego (omoéwionego skrétowo i dosé powierzchownie) oraz
o twoérczos¢ wspomnianych przed chwilg przedstawicieli progra-
mowego klasycyzmu (zaledwie wspomnianych). Aby uniknaé¢ nie-
porozumien, podkreS§lmy, ze z roli tych wszystkich zjawisk
Olschowsky zdaje sobie doskonale sprawe: nie ich pominiecie bu-
dzi zastrzezenia, lecz brak obszerniejszej analizy ich funkeji w pro-
cesie historycznoliterackim — brak, ktéry moze sprawia¢ wrazenie
zaklécenia proporcji. Z drugiej strony wyraznym zakléceniem pro-
porcji wydaje sie takze potraktowanie ,,poezji proletariackiej” jako
réwnorzednego wobec awangardy skrzydla poetyckiej ,,odnowy”
w latach miedzywojennych, tu z kolei ani stopien nowatorstwa,
ani (poza jednym Broniewskim) poziom artystyczny nie pozwalaja
przyzna¢ temu nurtowi poetyckiemu rangi az tak istotnego czyn-
nika historycznoliterackich przemian.

Jakkelwiek nie wolna od tego rodzaju dysproporcji, ksigzka
Olschowsky’ego reprezentuje styl myslenia i spos6b rozumienia
literatury, ktéry — powtérzmy — wydaje sie szczegdlnie bliski
temu wszystkiemu, co w ostatnich kilkunastu latach dokonalo sie
w naszym literaturoznawstwie. Samo w sobie nie decyduje to jesz-
cze, rzecz prosta, o wartosci ksigzki — sprawia jednak, ze jej war-
tos¢ (a jest ona niewatpliwa) mozna wyrazniej dostrzec i peiniej
docenié.

Hieronim Brylka

Demon poetyki znow na szkolnej scenie

Boiena Chrzastowska: Teoria literatury w szkole.
Z badan nad recepcjq liryki. Wroclaw 1979 Ossoli-
neum, ss. 315, 1 nlb. Rozprawy Literackie 22.

Od dobrych juz kilku lat widmo krazy nad...
dydaktyka literatury. Widmo dydaktyki uproszczonego literaturo-
znawstwa! Wyklute w umystach znieprawionych, zywi sie wydzie-
linami i odpadami — skadinad wcale przyzwoitej — nauki o lite-
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raturze, budzac obrzydzenie i wstret nie tylko najwyzszego kapla-
na, ale takze, pracowicie i troskliwie uprawiajgcych niwe dydak-
tyczng, katechumenéw. Ilez to juz razy probowano je unicestwig¢;
zdepta¢, zmiazdzy¢, okpi¢, oplu¢, przebi¢ kotem — nie tylko zreszta
osinowym 1. W pojedynke i samotrze¢ 2. Rzeklby§ — nie wstanie
juz wigcej, nie pozbiera swych czlonkéw rozszarpanych i rozrzuco-
nych po $wiecie niczym Le$mianowski parobczak. A gdyby jed-
nak.. — to czmychnie w glebokim zawstydzeniu i nie pokaze sie
nigdy. Ale gdzie tam! Otdz znéw pojawia sie cale i zdrowe, w pel-
nym rynsztunku literaturoznawczym, z dumnie podniesionym mie-
dzianym czolem. Opadajg nie tylko rece...

Demonologiczny ten preambul — $wiadomie swa stylistykg nawig-
zujagcy do drukowanej na lamach tego pisma rozprawy z innym
widmem naszej humanistyki3 — nie jest bynajmniej chwytem li
tylko retorycznym. Sadze bowiem, ze do$¢ wiernie oddaje atmo-
sfere towarzyszgcg ukazaniu sie ostatniej ksigzki B. Chrzgstowskiej.
Atmosfere wytworzong polemicznymi wystgpieniami niektérych
dydaktykéw literatury, skupionych woké! osoby i mys$li teoretycz-
nej profesora Wojciecha Pasterniaka. Gléwnym obiektem atakow
stala si¢ rozprawa Chrzastowskiej pt. Polonistyka szkolna w pro-
cesie komunikacji literackiej, zamieszczona w trzecim zeszycie
»Pamietnika Literackiego” z 1977 r., a sformulowane przy tej oka-
zji opinie odniesione zostaly do calosci jej dorobku naukowego.

W sprowokowanej tym artykulem wymianie zdan+4 blizej dotad
nie okre$lone widmo zostaje zdemaskowane i pryncypialnie osg-
dzone: ,,Poglady jej (B. Chrzgstowskiej — W.D.) sg mianowicie
wtérne, niesamodzielne, niespéjne. Uprawia ona dydaktyke upro-
szczonego literaturoznawstwa, dydaktyke, ktorej celem jest swoiste
upraszczanie wiedzy o literaturze na uzytek szkoly” 5. Jest to wie-
dza wykorzystujgca nie zawsze pierwszoplanowe osiggniecia lite-
raturoznawstwa oraz teorii komunikacji, wiedza odznaczajgca sie
najnizszym poziomem uporzgdkowania i wywodzgca swe cele nau-
czania i uczenia sie literatury jedynie ze struktury wiedzy litera-

1 Upatrywanie kryzysu nauki o literaturze w szkole tylko z pozycji treéc§
ksztalcenia, sprowadzonych przewaznie jednostronnie do teorii strukturalnej
analizy dziela, utozsamianie nadto pojecia metody analizy dzielq z pojeciem
metody jego nauczania — uczenia sig, przeczy rozumieniu_zaloiep szkoly soc-
jalistycznej” (U. Krauze: O pojeciu metody w badaniach literackich i pedago-
gicznych. W: Dydaktyka literatury. T. 3. Zielona Goéra 1979, s. 99). ]
2 Zob. W. Pasterniak: Wiedza o literaturze a systemowe nauczanie i uczenie
sie literatury. Uwagi w zwigzku z artykulem B. Chrzqstowskiej «Polonistyke
szkolna w procesie komunikacji literackiej». ,Pamietnik Literacki” 1978 2. 2,
s. 337—342; idem: Rozwéj i doskonalenie teorii nauczania i uczenia sie¢ litera-
tury. W: Dydaktyka literatury. T. 3. Zielona Goéra 1979, s. 105—120; Krauze:
op. cit., s. 85—104 i w szczegolnosci E. Bilos: O nauczaniu literatury jako pro-
cesie dwustopniowego ukladu komunikacji — polemicznie. W: Dydaktyka li-
teratury..., s. 183—190.

3 Zob. J. Stawinski: I céz dalej, szary czlowieku? ,Teksty” 1974 nr 2, s. 1—9.
4 Pasterniak: Wiedza o literaturze..; B. Chrzastowska: W odpowiedzi W. Pa-
sterniakowi. ,,Pamietnik Literacki” 1978 z. 2, s. 342—345.

5 Pasterniak: Wiedza o literaturze..., s. 338.
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turoznawczej. Ongi§ powabna i ambitna (uprawiali jg wybitni hi-
storycy i teoretycy literatury!), dzi§ szpetna i anachroniczna (upra-
wiajg ja ci, ktorzy literaturoznawcami juz by¢ przestali)S.
Wykreowany przez Mistrza, tworce jedynie slusznej teorii syste-
mowego nauczania i uczenia sie literatury 7, demon dydaktyki upro-
szczonego literaturoznawstwa nie we wszystkich szczegélach jest
wyrazisty; nie bardzo np. wiadomo, na czym ta wtérnoé¢, niesamo-
dzielnos¢ i niespdjnosé ma polegaé. Nie bgdzmy jednak drobiazgo-
wil Jakiz to demon — do tego jeszcze w niewieScim wcieleniu —
da sie szczegblowo obmacaé? Wazne, ze zostal rozpoznany i auto-
rytatywnie potepiony; to juz wystarczy, aby na arene wypuscié
harcownikow — ci zajmg sie detalami. Oto wiec i wstepuje w szran-
ki (stowne) harcownik, zaczynajgc oczywiscie — jak dobry rycerski
obyczaj nakazuje — od wyzwisk:

»Rezultaty tej analizy oferuja badaczowi, ktory zajmuje sie litera-
turg w szkole, stek upstrzonych w terminologie naukowg komuna-
16w, a nauczycielowi poloniscie, w najlepszym przypadku, dydakty-
ke wulgarnego i wynaturzonego werbalizmu’ 8.

Na tak udeptanym polu wszystko okazuje sie mozliwe i dziecinnie
latwe: Jakobsona i Okopien-Stawinskg pognebi¢ Misiewiczem,
strukturalistow Obuchowskim a Chrzgstowskiej udowodni¢ zupel-
ng ignorancje literaturoznawcza i brak umiejetnosci logicznego
myS$lenia . Wyprébowana gdzie indziej strategia unicestwiania
przeciwnika zdaje rowniez praktyczny egzamin w dydaktyce lite-
ratury. Celujaco! '
Specjalnie poswieciliSmy nieco wiecej uwagi rozprawie Chrzgstow-
skiej o polonistyce szkolnej w procesie komunikacji literackiej oraz
reakcjom polemicznym na nig, gdyz stanowi ona teoretyczny ko-
Sciec i metodologiczny fundament ksigzki, ktérg mamy zamiar
w tej wypowiedzi blizej sie zajg¢. Pozwala takze przewidywaé¢ wia-
rygodnie przyszlg recepcje ksigzki w kregach badaczy uprawiaja-
cych naukowg dydaktyke literatury. Uprzedzajgc jednak przyszie
batalie, sprobujmy spojrze¢ na studium Chrzgstowskiej okiem —
o ile to jeszcze mozliwe — nie uprzedzonym. Nie wydaje sie takze
konieczna blizsza prezentacja wczeé$niejszego dorobku autorki Teo-
rii literatury w szkole; czytelnikom ,, Tekstéow’ znana jest bowiem
z pelnych pasji wystapien w obronie autonomii ksztalcenia lite-

¢ Pasterniak: Rozwdéj i doskonalenie..., s. 109—110, 115—116, 119—120.

7 ,Wizja wielosci koncepcji nauczania literatury, kuszaca wielu dydaktykoéw,
nie ma nic wsp6lnego z nauky” (ibidem, s. 120).

8 Bilos: op. cit., s. 183.

? . Je§li nawet z trudem zgodzimy sie, ze nauczanie literatury jest procesem
komunikacji, to (...) czym rézni si¢ w takim przypadku nauczanie i uczenie sie
literatury od nauczania matematyki, geografii czy historii. Wystarczy zastapié
W przedstawionym przez autorke artykulu schemacie graficznym skladnik
«dzielo» odpowiednim elementem, np. «podrecznik matematyki» czy «podrecz-
nik biologii», by swoisto§¢é procesu nauczania literatury, polegajaca na dwu-
stopniowo$ci ukladu, prawomocnie zakwestionowac¢” (ibidem, s. 184—185). Wie-
fﬁe, Zze argument powyzszy ma zapewnione miejsce w almanachu erystyki pol-
skiej,
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rackiego, szerokim rzeszom nauczycielskim — wraz z S. Wy-
stouch — z podrecznikowych uje¢ szkolnych zagadnien teorii lite-
ratury. Zawarta w ostatniej ksigzce Chrzastowskiej teoretyczna
wykladnia probleméw szkolnego ksztalcenia literackiego poprze-
dzona wiec zostala sprawdzeniem jej podstawowych zalozen w prak-
tyce szkolnej. O tym, ze ze sprawdzianu tego koncepcja Chrza-
stowskiej wyszla obronng reks, dzis juz prawie nikogo — poza
uprawiajacymi naukows dydaktyke literatury — nie ma potrzeby
przekonywa¢. Efekty sg nazbyt widoczne.

Ksigzka Chrzgstowskiej §wiadomie nawigzuje do — majacego bo-
gata 1 szacowna tradycje — nurtu mysli dydaktycznoliterackiej,
ktory szczeg6lng role w procesie dydaktycznym wyznaczat tekstom
literackim oraz zorganizowanym wokét nich procederom herme-
neutycznym: eksplikacji, rozbiorowi, analizie, interpretacji. W tym
sensie jest to ksigzka blizsza wydanemu w roku 1921 Rozbiorowi
literackiemu w szkole K. Woycickiego niz Dzielu literackiemu
w szkole W. Stodkowskiego, wydanemu w roku 1972. Ale bo te:z
Waycicki byl w swym mys$leniu o literaturze bardziej nowatorski
od Stodkowskiego; o wiele mniejszy byl tez dystans dzielacy go
od literaturoznawczej wspoélczesnosci. Utracony w koncu lat dwu-
dziestych kontakt dydaktyki literatury z dorobkiem mysli litera-
turoznawczej tak naprawde nie zostal juz nigdy ponownie nawig-
zany (abstrahuje w tym miejscu od szczegélnej sytuacji lat 1949—
1955). Polonistyka szkolna ugrzezla gdzies miedzy postpozytywi-
stycznym genetyzmem a intuicyjnym impresjonizmem i w tym
miejscu praktycznie pozostaje do dnia dzisiejszego. Tu i owdzie
podejmowane proby — przyznaé¢ trzeba, ze coraz czestsze — na-
wigzania zerwanego dialogu natrafiajg na opér — nie tylko bierny,
o czym byla mowa na wstepie. Trudno sie jednak dziwi¢, skoro
w tzw. naukowym nurcie dydaktyki literatury stosunek do dyscy-
pliny macierzystej — literaturoznawstwa — pozostaje nadal kwe-
stia sporna i koscig niezgody. Oznak pojednania — jak dotgd —
nie widaé.

Bozena Chrzgstowska — najgoretsza wsrod dydaktykéw zwolen-
niczka zblizenia metodyki do literaturoznawstwa — rzucila teraz
na szale tego sporu argument nader istotny: naukows diagnoze po-
lonistyki szkolnej, wywiedziong z szeroko zakrojonych badan empi-
rycznych. Nie jest to diagnoza stronnicza, cho¢ na swdj sposob
jednostronna. Autorka Teorii literatury w szkole zaatakowala bo-
wiem rzeczywisto$é szkolng oraz zwigzang z nig refleksje dydak-
tyczng w punkcie najslabszym. Obiektem dociekan badawczych
uczynila mianowicie szkolng recepcje liryki. Dyskurs poetycki,
z natury swej trudniej przekladalny na jezyk dyrektyw ogolno-
pedagogicznych, ze szczegdélng wyrazistoScia ujawnia bezradno$t
szkolnych wzoréw odbioru wobec zaszyfrowanych w 11ryce tresci
poznawczych i wychowawczych. Dyskurs ten — bardziej niz kazdy
inny — wymaga metajezyka; mezbednego za$ repertuaru pojet
dostarczy¢ dlan moze jedynie poetyka opisowa i poetyka historycz-
na. Niezbywalnosci wiedzy teoretycznoliterackiej w szkolnym pro-
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cesie ksztalcenia literackiego dowiodla wiec Chrzgstowska w sposéb
wrecz brawurowy, na tym jednak bynajmniej nie poprzestala. Jej
ambicja stalo sie udowodnienie tezy, iz §wiadomo$é teoretyczno-
literacka powinna organizowaé nie tylko tresci i cele ksztalcenia
literackiego, ale takze metodyke pracy z tekstem literackim. Z tej
tez perspektywy dokonuje Chrzgstowska gruntownej krytyki do-
tychczasowych programoéw nauczania — wiacznie z projektem prog-
ramu dziesieciolatki — wykazujac ich niekonsekwencje, tradycjo-
nalizm w doborze fresci, merytoryczng i metodologiczng niespoj-
nos¢. Niewiele tez dobrego mogla napisaé o zaleznych $cisle od Zle
skonstruowanych programoéw nielicznych opracowaniach metodycz-
nych z zakresu poezji 19. Wszelako wszystko to jest zaledwie przy-
grywka do generalnej rozprawy z obowigzujgcymi we wspdlczes-
nej metodyce literatury tzw. autonomicznymi zasadami nauczania
literatury (jest ich az 195!), w szczegdlnosci za$§ ze sformutowang
prawie pol wieku temu i wigZzaca do dzi§ zasadg ,,0kolicznosciowego
nauczania teorii literatury”. Nie bedzie chyba przesady w stwier-
dzeniu, ze zawarte w ksigzce Chrzastowskiej uogédlnienia i analizy
zorientowane sa na ujawnienie niefunkcjonalnosci oraz dydaktycz-
nej szkodliwo$ci tej zasady i wynikajacych z niej praktyk meto-
dycznych. Powolana do zycia na uzytek panstwowo-obywatelskiej
idei wychowania przez literature w latach trzydziestych, wsparta
redukcjonizmem socjologicznym lat pieédziesigtych (,,odrzucenie
postaw estetyczno-formalistycznego delektowania sie literatury”)
zasada okoliczno$ciowego nauczania teorii literatury utrwalila bo-
wiem najgruntowniej wspolczesne miejsce poetyki opisowej w szko-
le. (Wiasciwie o jego braku moéwi¢ by tu nalezalo). Pozornie wy-
dawa¢ sie moze, iz w wywodzie Chrzastowskiej idzie glownie
o uczynienie z teorii literatury centralnego ogniwa szkolnej eduka-
cji literackiej. Jest to jednak sugestia mylgca, cho¢ wydaje sie, iz
ulegli jej takze niektérzy recenzenci Teorii literatury w szkole 11,
W rzeczywisto$ci jest to proba zbudowania takiej formuly procesu
dydaktycznego, w ktérym poznawcze, ksztalcagce i wychowawcze
oddzialywanie na ucznia odbywaloby sie poprzez dzielo literackie,
nie za$§ — jak to najczeSciej bywa — obok niego. Systematyczne
i zracjonalizowane poznawanie znakéw kodu literackiego staje sie
w tak rozumianym procesie ksztalcenia podstawowg dyrektywg
prakseologiczng, a nastawienie na ,literacko$¢” sztuki stowa zasada
organizujacg szkolny kontakt z tekstem literackim. Nie dziwi za-
tem fakt, iz obiektem szczegbélnie wnikliwej obserwacji uczynila
autorka ten etap ksztalcenia literackiego, w kiérym czynnosciom
o charakterze analitycznym przypada rola dominujgca. (Nie ozna-

10 Jest to zaiste kraina wielkich osobliwosci. Ciekawsze jej rejony miatem
ongis okazje zaprezentowaé w napisanym wraz z J. Kolbuszewskim artykule
pt. Sztuka interpretacji a tzw. szkolna analiza liryki wspolczesnej. W: Nowo-
czesne tendencje w dydaktyce literatury i jezyka polskiego. Rzeszow 1973,

1 W iluzji tej utwierdza nadto — nie najszczeSliwszy moim zdaniem — tytut
ksigzki Chrzgstowskiej.
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cza to bynajmniej, by w etapach wczesniejszych — nazwanych
umownie: ,bawimy sie” i ,czytamy” a wlasciwych edukacji na
poziomie podstawowym — ten typ operacji odbiorczych byl nie-
obecny; rozni sie tylko sposobem realizacji). Jest to okres nauki
w szkole S$redniej. Dlatego tez ksigzka Chrzastowskiej przynosi
wyniki badan przeprowadzonych w liceach poznanskich, wedlug
obowiazujgcego w ich trakcie programu nauczania jezyka polskie-
go z 1971 r. Fakt, ze byly to licea o renomowanej opinii, dodatko-
wo wzmacnia sugestywnos¢ zawartych w ksigzce diagnoz i ocen.
Sadze, ze z czystym sumieniem zrezygnowaé¢ tu mozna z prezen-
tacji metodyczno-metodologicznego zaplecza empirycznych badan
Chrzgstowskiej a skoncentrowa¢ sie na ich interpretacyjnych wer-
balizacjach. Dodajmy tylko, ze pomieszczone w aneksie tabele i wy-
kresy oraz teksty sprawdzianéw stanowig tylez przejrzysta ilustra-
cje gltéwnych tez rozprawy, co i skondensowany obraz zastosowa-
nych technik badawczych.

Wywiedzione z obserwacji wszystkich skladnikéw interakeji dy-
daktycznej (sterujgca odbiorem rola dzieta literackiego, dzialania
nauczycielskie, reakcje ucznia) modelowe rekonstrukcje szkol-
nych strategii ksztalcenia literackiego umozliwily autorce zaréwno
gruntowng krytyke ,,powszednich” i ,,$miertelnych” grzechéw edu-
kacji polonistycznej, jak i wskazanie sytuacji pozadanych. Rzecz
przy tym nader charakterystyczna, ze ukazane przez Chrzgstowska
stabosci i szanse szkolnego obcowania z literaturg pozostaja w bez-
posrednim zwigzku ze stanem Swiadomosci literaturoznawczej nau-
czycieli i uczniéw. Z roznorodnej i eklektycznej praktyki szkolnej
wyabstrahowuje tedy autorka Teorii literatury w szkole cztery
modelowe strategie ksztalcenia literackiego: pozaliteracks, histo-
ryczno-kulturowg, w warunkach analizy zdeintegrowanej i w wa-
runkach analizy sfunkcjonalizowanej. W modelu pierwszym, kon-
centrujgcym sie na ,,tre$ci” komunikatéw literackich, uwage sku-
pia nie dzielo, lecz ciasno pojety kontekst historyczny, a tekst —
warto$ciowany z uwagi na tematyke i zawarto$¢ ideologiczng —
staje sie ilustracjg faktow zewnetrznych. Dzielo wytrgcone zatem
zostaje z interakcji dydaktycznej. ,Pozaliteracko$¢” modelu dru-
giego nie przejawia sie juz — co prawda — w utylitarnej instru-
mentalizacji poznawczo-ideologicznej, nadal jednak spycha utwér
na pozycje drugoplanowe. Tekst literacki staje sie pretekstem do
rozpoznania kontekstu: historycznoliterackiego, biograficznego, kul-
turowego, jezykowego itp. Obie strategie — zdaniem autorki —
obcigzone sg pierworodnym grzechem redukcjonizmu, nie ksztalca
pozadanych nawykow czytelniczych, nie przygotowujg do aktyw-
nego uczestnictwa w kulturze literackiej. Jakosciowo odmienny
charakter majg w typologii Chrzgstowskiej dwa ostatnie modele,
odnosza si¢ one bowiem juz do strategii ksztalcenia stricte literac-
kiego. W obu nastepuje takze pelna nobilitacja tekstu i wyniesienie
go do rangi centralnego ogniwa procesu dydaktycznego. W obu
wreszcie strategiach zostaje dostrzezona i dydaktycznie sproblema-
tyzowana ,literacko$¢” sztuki slowa. Mimo to jednak na aprobate
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1 powszechne wdrozenie zastuguje jedynie model ostatni: ksztalce-
nia literackiego w warunkach analizy sfunkcjonalizowanej, gdyz
przezwycigzone w nim zostaja tradycyjne niedostatki szkolnych
wzoréw odbioru literatury (resp. liryki), usymbolizowane niejako
w siawetnej dychotomii ,tresci” i ,,formy”. Nie ulega watpliwosci,
iz ,,pozytywny bohater” wywodéow Chrzgstowskiej — analiza sfunk-
cjonalizowana — jest bardziej intelektualng kreacjg i projekcja
pragnien badaczki niz figura rzeczywistych praktyk szkolnych;
w wymiarze powszechnym oczywiscie. Nie umniejsza to bynajmniej
jej praktycznej doniostosci.

I oto znalezliSmy si¢ ponownie w kregu zagadnien zwigzanych
z problemami ksztalcenia teoretycznoliterackiego. Analiza sfunk-
cjonalizowana nie jest bowiem w zaden spos6b mozliwa w prozni
pojeciowej, cho¢, z drugiej strony, nawet bardzo dobra znajomos$é
terminologii literaturoznaweczej nie przesgdza o poprawnosci dzia-
tan interpretacyjnych i ksztaltowaniu pozadanych kompetencji od-
biorczych. Problem polega na metodologicznym i dydaktycznym
przelamaniu osobnoSci — dostarczanej przez poetyke — wiedzy
formalnoteoretycznej oraz praktycznym jej zuzytkowaniu w toku
pracy nad tekstem. Mozliwe to jest jedynie woéweczas, gdy, z jednej
strony, wprowadzane w toku nauki szkolnej pojecia buduja w mia-
re spojny system, z drugiej za$, gdy instrumentalizujg sie w prak-
tykach analityczno-interpretacyjnych. Zrozumiala sie wiec staje
uporczywos$¢, z jaka Chrzgstowska tropi i pietnuje szkolne bledy
w tej mierze, usilujgc jednoczes$nie sformulowaé racjonalne zasady
edukacji terminologicznej.

Logiczng konsekwencjg nobilitacji zracjonalizowanego odbioru li-
ryki musiala by¢ nadto krytyka teorii nauczania literatury przez
przezycie. Ta, wiodgca swéj rodowdd z przeSwiadczen romantycz-
nych, teoria wykreowala nader grozny dla praktyki dydaktycznej
ideal ,,lektury dziewiczej” (nietrudno sie w nim doszuka¢ repliki
mitu ,,tworcy natchnionego”) 12, Przywolane w ksigice wypowiedzi
uczniéw na temat przeczytanego utworu obnazajg bezlitosnie man-
kamenty recepcji intuicyjnej; niemniej Chrzgstowska wydatnie so-
bie zadanie ulatwila, zapominajac o do$¢ oczywistym — cho¢ dla
wywodow niezbyt wygodnym — fakcie, iz jakosci odbioru emocjo-
nalnego (pozapojeciowego) nie mozna mierzyé jakoScig jego werba-
lizacji. Nie zawsze jezyk (cho¢by i gietki) jest w stanie odda¢ to, co
przezyte. Mimo tego zastrzeienia nie powinna budzi¢ watpliwosci
konkluzja wywodu, stwierdzajaca niezbednos¢ wiedzy teoretyczno-
literackiej oraz sprawnosci analitycznych w ksztaltowaniu pozada-
nych wzoréw obcowania z literatura.

Dyskursywng cze$¢ ksigzki Chrzgstowskiej zamyka rozdzial po-
Swiecony centralnym problemom szkolnych uwarunkowan odbioru
liryki. Stanowi on niejako pragmatyczne sproblematyzowanie teo-
retycznego modelu procesu ksztalcenia literackiego, wyobrazonego

12 7o0h. A. W. Labuda: Czy literaturoznawca moze poméc szkolnej polonistyce?
,» Teksty” 1976 nr 3, s. 171.
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jako dwustopniowy uklad komunikacji. Przypomnijmy, ze w mo-
delu tym akt komunikacji dydaktycznej uzalezniony jest w swoim
przebiegu od struktury komunikacji literackiej zaprojektowanej
w omawianym na lekcji utworze. Efektem tych rozwazan jest skon-
struowanie systemu norm dydaktycznych odnoszgcych sie do szkol-
nego nauczania literatury i korespondujacych z zasadami dydak-
tyki ogélnej. Sg to zasady: aktywnego uczestnictwa utworu lite-
rackiego w procesie dydaktycznym, ksztalcenia kompetencji od-
biorczych, strukturalizacji, réznorodnych i atrakcyjnych form ,,wy-
konywania” utworu, wywolywania przeiy¢ emocjonalnych i prze-
ksztalcania ich w estetyczne.

W zaprezentowanym powyzej omowieniu ksigzki Chrzgstowskiej
zapewne uderzy czytelnikow zadziwiajgca wstrzemiezliwosé w fe-
rowaniu sgdéw warto$ciujacych oraz unikanie star¢ polemicznych.
Nie wynika to z tchérzostwa, lecz z ostroznosci. W koncu obcowa-
nie (czytelnicze) z widmem to sprawa delikatna. Pozostawiajgc
tedy specjalistom mniemanologii stosowanej dociekania na temat
wyzszosci jednego systemu ksztalcenia literackiego nad innym,
chcialbym wywody te zakonczy¢ refleksja natury osobistej. Otoéz
je$liby kiedy$ komus przyszio do glowy kwalifikowaé piszacego
te stowa jako dydaktyka, to bardzo prosze o ulokowanie mnie
w kwaterze dydaktykéw uproszczonego literaturoznawstwa.

Wiadyslaw Dynak

O autorytetach w nauce
Na marginesie pracy Janusza Gockowskiego
,»Autorytety spoleczenstwa uczonych”

Wielu uczonym wydaje sie, ze sq ochotnikami.
Tymczasem sq funkcjonariuszami z poboru, ktérym
wyznaczono miejsce, przydzielono role i okreSlono
cele wraz z zadaniami, Pod tym wzgledem Swiat
intelektualistéw peten jest reprezentantéw «$wia-
domoéci fatszywej» 1,

Do wybitnego socjologa amerykanskiego,
Paula Lazarsfelda, zwrécit sie kto$ kiedy$ o rade, jak mianowicie
nalezaloby badaé¢ spoleczne zachowania zolnierzy stuzby czynnej.
,Przede wszystkim trzeba przestudiowaé¢ regulamin wojskowy” —
odpowiedziatl uczony.

1] Goékowski: Autorytety spoleczeristwa uczonych. Wroclaw 1979, s. 106.



