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KONTYNUACIE | REWIZJE

Zofia Budrewicz, Maria Sienko
Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie

Miedzy istotnoscig dzieta a konkretyzacja czytelniczg ucznia.
Miejsce teorii literatury w szkolnym ksztatceniu literackim
(zarys problemu)

Sens dzieta i jego przezycie (praktyki strukturalno-semiotyczne)

Jednym z najtrudniejszych dylematéw XX-wiecznej i dzisiejszej polonistyki szkol-
nej jest funkcjonalizowanie wiedzy teoretycznej o dziele w praktyce lekturowej. Juz
w poczatkach XX wieku, gdy konkretyzowaty sie pierwsze metodyczne koncepcje
lekturoznawcze, powazny ktopot sprawiat ,miedzyprzedmiotowy” charakter teo-
rii literatury (stosunek do innych dziedzin nauk humanistycznych oraz do innych
obszaréw szkolnej wiedzy o literaturze). W 1938 r. Stefania Skwarczynska miejsce
w polonistyce licealnej mtodej wéweczas teorii literatury wyprowadzita z zatozenia,
ze poznawanie konkretnego dzieta (oraz ,jego zycia”) to element ,istoty literatury
ijej zycia”. W jej przekonaniu wiedza z teorii literatury winna stuzy¢ zapobieganiu
jednostronnosci wiasnych odczytan tekstu i przyjmowania narzucanych uczniowi
rozstrzygnie¢ oraz przygotowywac pole do ,wewnetrznych przemyslen” mtodzie-
zy. Stad celem nauki o literaturze powinno by¢ rozumienie powigzan miedzy istot-
noscig (sensem) tekstu i jego konkretnoscia (jednostkowoscia, niezalezng od
percepcji odbiorcy) a rzeczywistoscig dzieta odzwierciedlong w §wiadomosci czy-
telnika (konkretyzacja). Elementy wiedzy z teorii literatury, podkreslata Skwar-
czynska, buduja czytelnicza $wiadomos¢ istotnosci dzieta, jego uniwersalnego
sensu. Wobec innych szkolnych obszaréw wiedzy przedmiotowej, teoria literatury
miata umozliwia¢ poznawanie przez uczniéw konstrukeji dzieta, ktéra jest znacza-
cym uktadem jej czesci sktadowych (a nie ich sumg). Funkcjonalizm ten odkrywa sie
przez obserwacje wspétistnienia i wspotdziatania elementéw konstrukcyjnych tek-
stu. W tak odczytywanych wtasciwosciach tekstu ujawnia sie ich sita ksztattotwor-
cza. Nauczyciel musi mie¢ Swiadomos¢ takiej roli struktury dzieta. To warunek
ujmowania, podkreslata Skwarczynska, w spéjny wzgledem siebie uktad szczegoto-
wych zagadnien teoretycznoliterackich. Badaczka nie egzemplifikowata szerzej, jak
taka spéjnos¢ w analizie szkolnej osiggac. Sformutowata jedynie kilka praktycznych

1 S. Skwarczynska, Teoria literatury w liceum ogélnoksztatcgcym, ,Prace Polonistyczne”
1938, seria 11, s. 415-434; przedruk w: K. Lausz, Wybdr pism z metodyki literatury dla klas
licealnych, Panistwowe Zaktady Wydawnictw Szkolnych, Warszawa 1964, s. 123-128. Dalsze
odwotania do tego artykutu pochodza z przedruku i beda sygnalizowane bezposrednio po
cytacie.
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zalecen dla nauczycieli, takich jak konieczno$¢ problematyzowania zagadnien, okre-
$lania celé6w waznych dla rozumienia zycia literatury oraz metod ich opracowania.
Jednoczesnie przestrzegata przed tworzeniem z nich systematycznego kursu wie-
dzy z teorii literatury.

Pionierskie woéwczas poglady Skwarczynskiej i innych badaczy analizy dzieta
w szkole? dzisiaj bynajmniej nie tylko ilustruja, jak wraz z antypozytywistycznym
przetomem w badaniach literaturoznawczych rozpoczynato sie w XX-wiecznej dy-
daktyce polonistycznej rozumienie roli wiedzy teoretycznoliterackiej. W miejsce
kwestionowanych metod historyczno-genetycznych postulowano wprowadzanie na
lekcje jezyka polskiego lektury dziet w perspektywie idiograficznej i ergocentrycz-
nej. Stanowisko Skwarczynskiej, przyznajace teorii literatury wazne miejsce w roz-
wijaniu umiejetno$ci analityczno-interpretacyjnych? byto cenne dla pézniejszych
badan nad monograficznymi koncepcjami ksztatcenia literackiego. Do dzisiaj wazne
pozostaje jej twierdzenie, ze w odkrywaniu funkcjonalnosci konstrukcji dzieta istot-
ne miejsce zajmuja doswiadczenia estetyczne, czyli ,narzucanie odbiorcy pewnych
przezy¢ estetycznych” (s. 127)*. Kweste te wnikliwie przedstawial wowczas Marian
Des Loges. Role przezy¢ estetycznych uzasadniat ,funkcja, w ktérej dzieto jest czy-
telnikowi dane”®. Tekst bowiem to twor wywolywany przez przezycia (ale istnie-
jacy poza nimi - obiektywnie, jako element kultury intersubiektywnej). Przezycia
sa catoksztattem podmiotowych reakcji czytelniczych, procesem rozwijania sie
i narastania w czasie emocji towarzyszacych operacjom poznawczym (intelektu-
alnym). Indywidualne i spontaniczne przezycia czytelnika winny sie przeksztatcac
pod wplywem odkrywania wtasciwosci dzieta jako uktadu znaczacego w przezycia
uswiadomione. Za to przeksztatcanie odpowiada wiedza z teorii literatury.

Formutowane w miedzywojniu poglady o fundamentalnym znaczeniu przezy¢
w akcie lektury nie stracity na znaczeniu. Za postepujacy dzi$ spadek zainteresowan
warto$ciowg literaturg obcigza sie bowiem praktyki formalistyczno-strukturali-
styczne. Majoryzowanie w nich miejsca pojec teoretycznych uznaje sie powszech-
nie za zrédto schematyzmu czy jednostronnosci ksztatcenia literackiego. Artykut
Skwarczynskiej przestrzegat, co prawda, przed takimi praktykami, ale nie roz-
wiagzywat trudnych kwestii prakseologicznych, jak taczy¢ analize struktury dzie-
ta z angazowaniem sfery emocjonalnej ucznia. Takze w pdzniejszych etapach
rozwoju dydaktyki literatury rozdzwiek miedzy sposobami opracowywania tekstu

2 Problematyka teoretycznoliteracka zdominowata cze$¢ dyskusji na Il Zjezdzie Polo-
nistow w 1935 r. we Lwowie, poswieconych 1. Krasickiemu. Zob. wystgpienia: W. Szyszkow-
skiego (Dydaktyczne podstawy nauczania jezyka polskiego w szkole Sredniej a zakres i metody
nowych badan literackich); . Saloniego (Nowe programy gimnazjum a studium uniwersyteckiej
polonistyki), opublikowane w: Ksiega referatéw. Zjazd naukowy im. I. Krasickiego we Lwowie
w dniach od 8 do 10 VI 1935 roku, red. L. Bernacki, Lwéw 1936.

3 Por. S. Skwarczynska, Kierunki w badaniach literackich, Warszawa 1984.

* Badaczka okreslata funkcje estetyczng jako element funkcji impresywnej (spotecznej)
dzieta. Zob. S. Skwarczynska, Wstep do nauki o literaturze. T. 1, Warszawa 1954, s. 61-62.

5 M. Des Loges, Przezycie a przedmiot w dziele literackim (Uwagi z pogranicza teorii dy-
daktyki i literatury), ,Polonista” 1936, z. 2-4; przedruk w: K. Lausz, Wybdr pism z metodyki
literatury..., s. 111. Dalsze odwotania pochodza z przedruku.
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a nastawiong na przezycie estetyczne teorig poznawania dziela nie znalazt satys-
fakcjonujacych rozwigzan w praktyce. Trudno nie uzna¢ za zbyt optymistyczne
zatozenie dydaktykéw miedzywojennych, ze przezycia - odpowiedz uczuciowa
i intelektualna na wtasciwosci tekstu - sg funkcja, w ktorej dzieto jest czytelniko-
wi dane. ,Dar” reakcji psychofizycznych (zadziwienia, oczarowania, wspétodczu-
wania) nie jest automatyczny. Wymaga aktywizacji czynnikéw wolicjonalnych, a to
oznacza, ze uczuciowo-intelektualna odpowiedzZ na tekst jest/powinna by¢ czytel-
nikowi zadawana®. Przezycia inspiruja do pogtebionej lektury, ale mogg réwniez ja
przerywac lub uniemozliwiaé, na co dzi$ zwraca sie uwage w propozycjach transpo-
nowania na grunt szkolny modeli lektury hermeneutycznych i dekonstrukcyjnych
(o czym bedzie mowa w dalszej cze$ci rozwazan).

Roli przezy¢ w lekturze nie sposdb przeceni¢’. Pytanie, jak wiedza z teorii lite-
ratury uczestniczy w ich wywotywaniu, wytwarzaniu i podtrzymywaniu, pozostaje
ciagle aktualne, podobnie jak kwestie miary oceny tego uczestnictwa. W przeciw-
stawianiu sie jednostronnemu intelektualizmowi teorii literatury w szkolnych
analizach nie chodzi o to, aby te wiedze marginalizowa¢, ale atrakcyjnie z punktu
widzenia ucznia funkcjonalizowa¢, czynigc z niej ,sprzymierzenca” w wychowaniu
estetycznym. Ciagle otwarte pozostaje jednak pytanie, jak ,uwikta¢” w to zadanie
przezycia czytelnicze. To wielosktadnikowe pojecie wiaze sie nie tylko z osobisty-
mi reakcjami na dzieto (wrazeniami i spostrzezeniami), ale ze wszystkimi etapami
proceséw poznawczych cztowieka. W odkrywaniu zwigzkéw miedzy elementami,
konstruujacymi znaczacg cato$¢ tekstowg, uaktywnia sie Swiadoma sfera przezy¢
osobistych czytelnika. Warunkuja ja wtasciwosci tekstu oraz czytelnicza na nie od-
powiedz ucznia - podmiotu doswiadczajgcego.

Jak wiec przezwycieza¢ ,chtodne” praktyki analiz strukturalistycznych, nie
rezygnujac jednoczesnie z wiedzy teoretycznoliterackiej? Jak nie ,zagtusza¢” i nie
niszczy¢ przezy¢ czytelniczych, a analizy nie sprowadzac do jednostronnego intelek-
tualizmu? Dylematy te nabrzmiaty w po6zniejszych praktykach interpretacji struk-
turalnej, skonkretyzowanych i ugruntowanych w dydaktyce polonistycznej przez
Bozene Chrzastowska. Badaczka formutowata ogélne prawidtowosci postepowania
dydaktycznego, ktére wyprowadzata z psychologii rozwojowej i poetyki odbioru.
Podkreslata, ze wiedza z teorii literatury buduje podstawowy jezyk pojeciowy, hie-
rarchizowany na kolejnych etapach osobowego rozwoju ucznia wedtug zasady: od
poje¢ nadrzednych do podrzednych. Twoérczyni koncepcji strukturalnej ustalata
konkretne rozwigzania metodyczne dla liceum (w 1979 r.) i dla szkoty podstawo-
wej (1987)% W poézniejszych latach dookreslata je oraz akceptowata proponowane

6 Zob. E. Balcerzan, Perspektywy ,poetyki odbioru”, [w:] Problemy teorii literatury, Seria 2,
wyd. 2 rozszerzone, Wroctaw 1987, s. 53 i nast.

7 Zob. tom studiow Pamiec i afekty, red. Z. Budrewicz, R. Sendyka, R. Nycz, Instytut Ba-
dan Literackich PAN, Warszawa 2014.

8 B. Chrzastowska, Teoria literatury w szkole. Z badan nad recepcjq liryki, Zaktad Naro-
dowy im. Ossolinskich Warszawa 1979; taz, Lektura i poetyka. Zarys problematyki ksztatto-
wania pojec¢ w szkole podstawowej, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1987.
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przez innych dydaktykéw modyfikacje, wynikajgce z przemian i przewarto$ciowan
kulturowych®.

Dobra edukacja teoretycznoliteracka nastawiona jest na poetyke, co oznacza,
ze kazdy element dzieta musi by¢, podkresla Chrzastowska, rozpatrywany zadanio-
wo. Uczen samodzielnie dochodzi do spostrzegania i rozumienia swoisto$ci zjawi-
ska oraz ustala jego cechy w formie uogélnionej (definicji). Autorka Lektury i poetyki
wyodrebnita etapy poznawania poje¢, odpowiadajace poszczegdélnym fazom rozwo-
jowym myslenia ucznia. Ustalita tez siatke poje¢ teoretycznoliterackich na poziom
1) uczniowskiego rozumienia (kategoria A) oraz 2) czynnego postugiwania sie nimi
(kategoria B). Rezygnujemy tu ze szczegétowych objasnien koncepcji strukturalnej
B. Chrzastowskiej. Jest w dydaktyce polonistycznej opisywana i popularyzowana;
w drugiej cze$¢ rozwazan dotgczamy omdéwienie projektu metodycznego, opartego
na zmodyfikowanych zatozeniach koncepcji strukturalno-semiotycznej. Koncepcja
ta bowiem stata sie punktem odniesienia dla autoréw, ktérzy w nowych nurtach
badan literaturoznawczych (np. hermeneutyce, kulturowej teorii literatury, antro-
pologii, poetyce doswiadczenia) szukajg szans na skuteczniejsze niz dotad przeciw-
stawianie sie wspotczesnemu kryzysowi czytelniczemu.

Krytyke przez lata ksztalttowanego kultu teorii literatury w szkolnych prakty-
kach strukturalistycznych przeprowadzat Stanistaw Bortnowski. ,Poetyke trzeba
oczywiscie stosowa¢, konkludowat badacz, ale nasuwa sie pytanie o granice ilo-
Sciowe i stopien kondensacji termindw w praktyce szkolnej, a takze konsekwencje
tych zjawisk dla atrakacyjnosci nauczania literatury. Teoretyczny nadmiar wiedzie
do pustki intelektualnej i jakby unicestwia dzieto sztuki”'®. Gdy lekcyjne docieka-
nia teoretycznoliterackie zdominuja interpretacje, staje sie ona celem samym w so-
bie. Taki ,bezduszny formalizm” ktdci sie z do$wiadczeniem czytelniczym mtodych
odbiorcow, odwraca bowiem porzadek z tego, ,co jest”, na ,jak to jest zrobione”.
Tymczasem pytanie ,,0 $wiat przedstawiony w powiesci, dramacie, filmie, na obra-
zie, nawet w poezji jest pytaniem pierwszym i naturalnym. [...] Najpierw pytamy
o ludzi, dopiero pdzniej zastanawiamy sie, jak ci ludzie zostali powotani do zycia
w fikcji”'t. Bortnowski dzielit sie swoimi do$wiadczeniami w poszukiwaniu in-
nych rozwigzan. Wzorem Kazimierza Woéycickiego (autora Rozbioru literackiego
w szkole z 1921 r.) opierat je na swobodnym, impresyjnym obcowaniu z dzietem
artystycznym, ,rozmowie mienigcej sie réznobarwnie”, na indywidualnych, zy-
wych reakcjach czytelnikéw na dzieto oraz sporach i dyskusjach. Wytania sie z nich
warto$¢ w lekturze najwazniejsza — uczucia, emocje, ale i samodzielnie ustalane hi-
potezy (Bortnowski jest twércg metody hipotezy interpretacyjnej'?). Takie lekcje

9 Zob. Z.A. Ktakdwna, Przymus i wolnos$¢. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej
kompetencji. Jezyk polski w klasach IV-VI szkoly podstawowej, w gimnazjum i liceum, Wydaw-
nictwo Edukacyjne, Krakéw 2003, s. 185-186; B. Chrzastowska, A. Wéjtowicz-Stefanska,
Ksztattowanie poje¢ na lekcjach jezyka polskiego, [w:] Innowacje i metody. T. 1: W kregu teorii
i praktyki, red. M. Kwiatkowska-Ratajczak, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu im. Adama
Mickiewicza, Poznan 2011, s. 278.

10°S. Bortnowski, Jak uczy¢ poezji?, Brictius, Warszawa 1991, s. 43.

1 Tamze, s. 43-44.

2 Tamze.
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nie wykluczajg jednak zdyscyplinowanych analiz, traktujacych tekst ,zadaniowo”,
tzn. opartych na poszukiwaniu elementéw budujacych znaczaca cato$¢ tekstowa,
ich hierarchizowaniu, ustalaniu funkcji. Taka ,monotonna i drobiazgowa robota”
precyzyjnego odkrywania struktury tekstu jest ,nieodzowna w nauczaniu literatury
jak algebra w matematyce, jak genetyka w biologii”*?. Bortnowski nie byt przeciw-
nikiem wykorzystywania teorii literatury w szkole. Ostro przeciwstawiat sie na-
tomiast zatracaniu proporcji w jej stosowaniu i niefunkcjonalizowaniu tej wiedzy.
Podobne opinie prezentuja dzi$§ w zasadzie wszyscy dydaktycy polonistyczni.

Przeciw nieuzasadnionemu majoryzowaniu praktyk strukturalnych opowiada
sie Anna Pilch'*. Konsekwencjg koniecznych uwiktan szkolnej interpretacji w dy-
daktyczne fazy zadan powinna by¢ mozliwo$¢ §wiadomego wyboru réznych kon-
cepcji interpretacyjnych (a nie wytacznos$¢ praktyk strukturalnych). Chodzi przy
tym, podkresla badaczka, nie o przeniesienie do szkoty uproszczonej wersji meto-
dologii poststrukturalnych, ale o dostosowawcze przetozenie jezyka jej ,filozofii”
na praktyke dydaktyczna. A. Pilch nie formutuje swojego stanowiska z pozycji total-
nej krytyki lektury strukturalnej. Przeciwnie, uwaza ja za podstawowg ,gramatyke
literaturoznawczg”, ktéra ,kazdy badacz literatury w jakims sensie sie postuguje,
a wiec i szkolny interpretator takze”!®. Poniewaz we wspétczesnym literaturoznaw-
stwie strukturalizm wyparty nowe kierunki i orientacje poststrukturalistyczne,
dydaktyka zaczeta je réwniez stopniowo uwzglednia¢. Autorka Kierunkéw inter-
pretacji tekstu poetyckiego postuluje, aby state miejsce zajety w niej hermeneutyka,
intertekstualnos¢ oraz dekonstrukcja. Jest to, zreszta, czesty ,gtos” wspotczesnych
dydaktykéw literatury. Wczesniej lekturze hermeneutycznej poswiecita ksigzke
Barbara Myrdzik'®. Cenne s3g takze propozycje odpowiedzialnej etycznie lektury
Anny Janus-Sitarz i Krystyny Koziotek!’.

Nie oznacza to, ze w dydaktyce wypracowano pelne porozumienie co do miej-
sca wiedzy teoretycznej w ksztatceniu literackim. Poza trudnosciami z wywazaniem
takiego zakresu tej wiedzy, aby stuzyta ona dydaktyce samodzielnego myslenia,
problemem byt tez udziat proceséw emocjonalnych’®. Angazowanie sfery przezy¢

13 Tamze, s. 65.

14 Badaczka wskazata na réznice miedzy przyjetym przez B. Chrzastowska rozumie-
niem procesu interpretacji dzieta literackiego (postepowanie badawcze, dazace do peinej
rekonstrukcji dzieta) a stanowiskiem J. Stawinskiego, ktéry w tym procesie akcentuje row-
niez specyfike znaczenia odczytywanego indywidualnie. A. Pilch, Kierunki interpretacji tekstu
poetyckiego. Literaturoznawstwo i dydaktyka, Ksiegarnia Akademicka, Krakéw 2003, s. 277.

15 Tamze, s. 286.

16 B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Wydawnictwo Uniwersytetu
Marii Curie-Sktodowskiej, Lublin 1999.

17 A. Janus-Sitarz, Przyjemnos¢ i odpowiedzialnos¢ w lekturze. O praktykach czytania li-
teratury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, Universitas, Krakéw 2009; K. Koziotek, Czy-
tanie z innym. Etyka. Lektura. Dydaktyka, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice
2006.

18 Chodzi o trzy rodzaje proces6w emocjonalnych: znak emocji (pozytywne i negatyw-
ne), intensywnos¢ (od stabych do bardzo silnych, czyli afektéw) i ich tres$¢ (np. strach, gniew,
zadowolenie). Zob. W.P. Zaczynski, Uczenie sie przez przezywanie. Rzecz o teorii wielostronne-
go ksztatcenia, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1990, s. 51-52.
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ucznia wplywa aktywizujgco na potrzeby, zainteresowania i postawy czytelnicze.
Nie ulega jednak watpliwosci, ze lektura strukturalna te kwestie pozostawiata na
marginesie.

Obserwacja praktyki ksztatcenia pokazuje jednak skale trudnosci w zmianie
relacji lektury wobec poetyki oraz interpretacji i teorii literatury. Redukowanie in-
dukcyjnego porzadku poznawania poje¢ lub zastepowanie go porzadkiem deduk-
cyjnym powoduja, Ze poznawanie terminéw sprowadza sie do inwentaryzacji
abstrakcji definicyjnych. Trudno oczekiwa¢, aby narzucana siatka terminéw stuzyta
rozwijaniu $wiadomosci istotnosci dzieta jako uktadu znaczacego (wspédtistniejace-
go i wspdldziatajacego) jego elementéw. Taka stownikowo-encyklopedyczna wie-
dza teoretyczna nie sprzyja rozumieniu struktury dzieta i spycha na margines role
konkretyzacji oraz przezy¢ czytelniczych. Jak wazny jest sposéb poznawania pojeé
teoretycznoliterackich jako operatywnych narzedzi analityczno-interpretacyjnych,
wykazaty badania porownawcze Agaty Woéjtowicz-Stefanskiej nad symbolem, ironig
i groteska w dwoch typach szkét licealnych: polskich i z maturg miedzynarodowa:

Podczas gdy matura miedzynarodowa ktadzie nacisk na samodzielno$¢, a uczen (nie
tylko na lekcjach polskiego) ma by¢ badaczem krytycznie nastawionym do rzeczywisto-
$ci, samodzielnie poszukujacym rozwiazan, senséw, interpretacji, polski system ciagle
oparty jest na swoistej reprodukcji: mozna od ucznia uzyska¢ tylko taka wiedze,
jaka mu sie wczesniej ,wtloczylo” do glowy'’.

Na potrzebe statego ulepszania koncepcji strukturalnej wskazywata, zresz-
t3, sama autorka ,poetyki stosowanej”. W cyfrowym sSwiecie, zdominowanym
przez hipertekstualne doswiadczenia literackie, potrzebne s3g ich systematyzacja
i uporzadkowanie:

Tylko przejrzyste metody eksplikacji testu i analizy strukturalno-semiotycznej mozna
przeksztatci¢ w pewien algorytm dziatania, przygotowujacy mtodego odbiorce do sa-
modzielnego obcowania z dzietem sztuki. Szkota nie powinna narzuca¢ interpretacji
konkretnego dzieta sztuki. Zadaniem polonisty jest wyposazanie ucznia w narzedzia
stuzace do samodzielnego odbioru kazdego, napotkanego w dorostym zyciu dzieta. Za-
wsze jednak pamieta¢ nalezy o prymacie lektury nad poetyka, interpretacji nad teoria
literatury?’.

Rzeczywistym problemem w praktykach analityczno-interpretacyjnych jest
réznicowanie sposobdéw wprowadzania i praktycznego stosowania wiedzy teore-
tycznoliterackiej. Bardzo potrzebuje jej szkolna (i akademicka) metoda eksplika-
cji jako sztuka wnikliwego i wrazliwego czytania. Warto ja tu przypomnie¢ takze
dlatego, Ze na niewielkich rozmiarami tekstach uczy ,stawiania krokéw interpre-
tacyjnych, formutowania podstawowych pytan, ktére kierunkuja czytanie, a potem

19 A. Wojtowicz-Stefaniska, Symbol, ironia i groteska w edukacji polonistycznej, Wydaw-
nictwo Poznanskiego Towarzystwa Przyjaciét Nauk, Poznan 2008, s. 247 [podkr. ZB i MS].

20 B. Chrzastowska, A. Wéjtowicz-Stefanska, Umiejetnos¢ odbioru dzieta sztuki, [w:]
Innowacje i metody. T. 1: W kregu teorii i praktyki, s. 197.
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porzadkowanie jego wynikdw”?.. To wszystko w nadziei, podkres$lajg Aleksander
Wit Labuda i Wiadystaw Dynak, ze owe czytania ¢wiczebne zaowocujg we wiasnych
i samodzielnych lekturach uczniéw. Nalezy stosowac je z umiarem i nieschema-
tycznie, nadto zachowywa¢ mozliwie duza autonomie dla samodzielnych odczytan
ucznidow i nie narzuca¢ im za wszelkg cene komentarzy do tekstu. Szukajac tego, co
w teks$cie swoiste, eksplikacja nie moze dostarcza¢ materiatu do systematyzowania
wiadomoSci z teorii literatury. Jej zadaniem jest pokazywanie w formie zdyscyplino-
wanego wyktadu wzorcowych operacji analityczno-interpretacyjnych. Poprzedza
go uczniowska lektura w domu??, a na lekcji - interpretacja gtosowa utworu. W trak-
cie wyktadu uczniowie powinni mie¢ staty wglad do tekstu i sporzadza¢ notatki (do
czego rowniez trzeba ich umiejetnie przygotowywac). W zadaniu domowym na-
tomiast warto poleca¢ odtworzenie rozumowania analityczno-interpretacyjnego
z lekcji oraz proponowac podejmowanie prob innego odczytania utworu. To wazna
mys$l, podobnie jak konstatacje, Ze lekcje czytania o tak wyraznym toku podajacym
moga by¢ tylko epizodem ,w szeroko zakrojonym programie dydaktycznym, w kto-
rym nauczanie sztuki eksplikacyjnej odwotuje sie do r6znych metod poszukujacych,
réznych form pracy lekcyjnej i domowej” (s. 41).

Skuteczno$¢ tej metody zalezy przede wszystkim od dobrego przygotowania
filologicznego rozbioru tekstu. W Lekcjach czytania jest on szczegétowo omédwio-
ny, wiec wskazemy tu tylko charakterystyczny porzadek wyodrebnionych etapow
postepowania metodycznego®. Prezentacje rozpoczynajg wstepne objasnienia, do-
tyczace: 1) umiejscowienia fragmentu w kontekscie catego dzieta (lub cyklu, zbioru
czy nawet catego dorobku autora), aby mozliwe byte uchwycenie zwigzkéw miedzy
sktadnikami utworu; 2) okoliczno$ci powstania tekstu (wazne zaréwno dla genezy
utworuy, jak i jego problematyki); 3) kulturowych odniesien do tradycji - nasladow-
nictwo, trawestacje, toposy, motywy, nawigzania intertekstualne, gatunek, poetyka,
styl, Swiadectwa recepcyjne etc. Gtowny poziom, czyli szczegétowe studium tekstu,
to w zasadzie jego wzorcowa analiza i interpretacja, na ktorg sktadajg sie dwie fazy:
rozbioru i hermeneutycznej syntezy. Zakres pierwszej wyznaczaja wtasciwosci tek-
stu jako czynniki porzadkujace analize tak, aby mys$l czytajacego biegta , 0d drobin
znaczeniowych nadawanych wyrazom, poprzez sensy zdan, ku wiekszym uktadom
tematycznym i takim cato$ciom przedstawieniowym, jak podmiot liryczny, postac,
watek zdarzeniowy, a nawet ku spodziewanemu sensowi catego tekstu, by od tych
ztozonych catosci znéw powraca¢ do stéw, zdan, a od nich znowu... itd.” (s. 27).

21 W. Labuda, O metodzie eksplikacji tekstow, [w:] Lekcje czytania. Eksplikacje literackie.
Cz. 1, red. AW. Labuda, W. Dynak, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1991,
s. 43. Dalsze przytoczenia pochodza z tego wydania i beda sygnalizowane bezposrednio po
cytacie.

22 A.W. Labuda podkresla, aby pojeciami operowac stosunkowo oszczednie, a ich wpro-
wadzanie i definiowanie zostawi¢ na inne okazje. ,Tym, co nowe, jest w eksplikacji tekst i te
wlasnie nowo$¢ trzeba ukazywac i objasnia¢ przez odwotania do rzeczy juz poznanych”.
Tamze, s. 40.

2 Kryteria wyboru tekstéw do opracowania metoda eksplikacji wigza sie m.in. z ich
warto$ciami wychowawczymi, stopniem trudnosci i kwestiami technicznymi (rozmiar tek-
stu, mozliwos$ci wyboru fragmentéw o wzglednie duzej autonomii).
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W analizie struktury tekstu poddaje sie obserwacji nie tylko sktadniki, ale ich wza-
jemne relacje w caltym tekscie (to, jak on jest zrobiony). Takie czytanie ,poziome”
przeksztatca tekst w ,strukture rozsypang”. ,Oscylujac wzdtuz linii tekstu mysl czy-
telnika zbiera rozproszone w nim znaczenia, tak aby je scali¢ w utwoér obdarzony
znaczeniowa wielowymiarowoscig” (s. 28). To istotna konstatacja, poniewaz anali-
za tekstu: ze wstepnym rozpoznaniem mysli przewodniej (tematu, pragmatycznego
sensu), ustrukturowaniem, powigzaniami kontekstowymi (z dzietem, epoka, trady-
cja), otwiera droge do uogoélnien, porzadkujacych to, co jest w nim typowe i swoiste
(dominanta konstrukcyjna). Druga faza eksplikacji, hermeneutyczna synteza polega
na poréwnywaniu spostrzezen analitycznych, podporzadkowanych regule kota her-
meneutycznego (,szczego6t objasniaj catoscia, catos¢ - szczegétami”). Proces synte-
tyzowania ma w nim podwojny sens. Pierwszy to kontrola i usci$lenie spostrzezen
o funkcji elementéw wobec catosci; weryfikacja ze wstepnym odczytaniem sensu.
Drugi cel, wynikajacy z pierwszego, dotyczy formutowania hipotezy interpreta-
cyjnej, ktéra w ostatecznosci ,winna przynosi¢ odpowiedz na pytania o temat i cel
wypowiedzi (mysl przewodnia) oraz o sposéb, w jaki temat jest rozwijany (ucztono-
wanie) a cel realizowany (dominanta konstrukcyjna i nastrojowa)” (s. 32).

W praktyce szkolnej rygory modelowego zastosowania kota hermeneutyczne-
go ulegaja zlagodzeniom, ale w zamknieciu rozwazan zawsze warto sygnalizowa¢
»,mozliwosci odmiennego spojrzenia na tekst, wynikajace z lektury wtasnej lub lek-
tur cudzych” (s. 37). Warto$cia Lekcji czytania jest to, ze pokazuja, jak w praktyce
opracowywac wzory eksplikacji literackich tekstow, zachowujacych rygor anali-
tyczno-interpretacyjny. Autorzy egzemplifikujg je, co wazne, tekstami, majgcymi
w polonistyce trwate miejsce?*. Wypowiedz eksplikacyjna sktada sie z trzech du-
zych czes$ci kompozycyjnych: sformutowania tezy interpretacyjnej, poszukiwania
uzasadnien i wnioskowania, sygnalizujgcego réwniez mozliwos$ci innych odczytan.
Jest to wiec porzadek myslowy oparty na dedukcji. W koncepcji poetyki stosowanej
dominuje porzadek indukcyjny. Warto$¢ metody eksplikacji wspotzalezy od jakosci
lekcji poetyki stosowanej, opartych na samodzielnym trudzie badawczym uczniow.
Daje wzdr komentarza eksplikacyjnego, zaktada liniowy uktad obserwacji wtasci-
wosci tekstu (przy jezykowych i merytorycznych objasnieniach do tekstu, analizie
ustrukturowania czy dominant), przez Chrzastowska uznawany za praktyke btedna.

Obie metody sg wobec siebie komplementarne; obie mocno osadzajg czynno$ci
analizy, interpretacji i warto$ciowania tekstu artystycznego na wiedzy z teorii lite-
ratury. Jest ona obecna w kazdym tancuchu dziatan éwiczebnych. Dzieki niej moz-
liwa jest zaréwno ,porzadna obrébka interpretacyjna”, jak i etap syntetyzowania
wynikéw. Dlatego efekt finalny - wartos$¢ wzorca eksplikacyjnego - zalezy od jako-
$ci tej wiedzy i jej zintegrowania z wiedzga o jezyku i historii literatury. W wariancie
lekcji z poetyki stosowanej wiedza teoretyczna jest aktywnie zdobywana podczas
wspolnej lektury analitycznej. Lekcje eksplikacji odwotujg sie do niej ,powtdrko-
wo” - przez uswiadamianie jej sfunkcjonalizowania, ale jednocze$nie nie zamykaja

% Tom pierwszy dotyczy literatury od starozytnosci do o$wiecenia, drugi - literatury
gtéwnie romantycznej i pozytywistycznej, ale znaczaco wykracza poza state teksty z kanonu
lektur w szkole $redniej (Lekcje czytania. Eksplikacje literackie. Cz. 2, red. W. Dynak, A.W. La-
buda, Wydawnictwo Uniwersytetu Wroctawskiego, Wroctaw 1999).
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sie na otwarto$¢ interpretacyjna. Wymagaja od uczniéow wysitku intelektualnego,
mimo iz sa oni ,tylko” stuchaczami. ,Niech wiec bedzie im wolno - podkre§lmy za
Labudg - mie¢ wtasne zdanie, ale niech tez widzg, Ze nie ma nic niewychowawczego,
ze wpierw trzeba wnikng¢ w sens utworu i uszanowac intencje czytanego tekstu”
(s.44).

Literackos¢ i inne wartosci

Warto jeszcze rozwazy¢, jak inne koncepcje literaturoznawcze moga uzupet-
nia¢ interesujace z punku widzenia wiedzy teoretycznoliterackiej sposoby szkolnej
lektury. Zacza¢ trzeba od przypomnienia, co i po co proponuje sie zmodyfikowaé
w zakresie poetyki stosowanej. Najlepiej udokumentowany projekt przedstawita
Zofia A. Ktakéwna. Jej koncepcja to jedyna tak konsekwentnie zbudowana teoria
ksztatcenia literacko-kulturowego, ktéra znalazta wyktadnie praktyczng dla kaz-
dego etapu nauczania szkolnego w serii podrecznikéw To lubie! Poniewaz projekt
B. Chrzastowskiej nie byt wystarczajgco szeroko przektadany na praktyczne dziata-
nia i nie miat tak rozlegtej egzemplifikacji, nie byt poprawnie stosowany w szkole?.
Odegratjednak waznarole nie tylko jako odpowiedz na zwulgaryzowany socjologizm
marksistowski, narzucajacy prymat tresci utworu (bedacych ilustracja waznych
spraw spotecznych) nad jego forma. Stawiat w centrum lekture dziet jako zadanio-
we odczytywanie jego literackosci (poprzez model analizy sfunkcjonalizowanej)?°.

Modyfikacja tego modelu dokonana przez Z.A. Ktakdwne wynikata z przyjecia
tezy o nadrzednosci teleologii wychowawczej w ksztatceniu literacko-jezykowym,
a w niej - potrzeb postawotworczych, wigzanych z kwestiami ludzkiej tozsamosci.
Antropocentryczny wymiar jezyka (polskiego) tkwi w przedmiocie poznania - czto-
wieku i jego sprawach. Kulture, w tym szczegoélnie literature, uznaje badaczka za
zrédto takiego poznania (s. 61). Dlatego na plan pierwszy powinna sie wysuwac,
podkresla Ktakowna, ,wiedza i konstytuujgce ja pojecia z zakresu rozmaitych
kulturowych mechanizméw regulujacych ludzkie zachowania” (s. 186). W uza-
sadnieniach ,problemu poetyki i semiotycznej encyklopedii” autorka wspiera sie
argumentami Marii Janion o nowych wizjach humanistyki (Humanistyka: poznanie
i terapia, Warszawa 1982), ze logika naszej wiedzy o rzeczywistosci jest logika kaz-
dego jezyka, a terminy i pojecia sa kategoriami, w jakich ujmujemy ludzka rzeczy-
wistos$¢. Wszystkie poznawane pojecia, takze teoretycznoliterackie, maja bowiem
peic¢ funkcje antropopoznawcza. Ktakdwna podkresla, ze ,istota probleméw eg-
zystencjalnych ukazywanych w lekturze ujawni sie w petni wéwczas dopiero, gdy
problemem staje sie rowniez znaczaca swoistos¢ czytanych tekstéw kultury, wiec

% 7.A. Ktakéwna, Przymus i wolnos¢..., s. 186. Dalsze cytaty i odwotania, pochodzace
z tego zrodia, beda sygnowane w teks$cie wtasciwym numerem strony.

26 Klasyfikacje autonomicznych metod ksztatcenia literackiego, opartego na koncepcji
B. Chrzastowskiej, przedstawia M. Kwiatkowska-Ratajczak, Metody, [w:] Innowacje i metody.
T. 1: W kregu teorii i praktyki..., s. 359-360; Zob. tez opinie i oceny koncepcji ksztatcenia lite-
rackiego B. Chrzastowskiej: Z. Uryga, Godziny polskiego. Z zagadnien ksztatcenia literackiego,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa-Krakow 1996, s. 104; B. Myrdzik, Rola hermeneu-
tyki w edukacji polonistycznej..., s. 92-94.
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ich poetyka” (s. 182). Przy peinej zgodzie co do roli , poetki stosowanej” poglady obu
badaczek réznicujg priorytety i porzadki hierarchizujace wybér literatury. Autorka
Przymusu i wolnosci, wskazujac na znaczenie zasad wpisywania elementéw wiedzy
z teorii literatury w strukture teleologiczng przedmiotu z zachowaniem jej spdjno-
$ci, opowiada sie za nadrzedno$cia ujecia antropocentrycznego - cztowieka jako
uczestnika oraz twércy kultury, dla ktérego literatura piekna pokazuje ,drogi i te-
rytoria koniecznych rozpoznan” (s. 186). W tej funkcji pojecia literackie s3 mocno
stuzebne. Chrzastowska natomiast eksponuje ich pierwszorzedna role wiedzotwor-
cza (opowiadajac sie m.in. za przeplataniem analizy lekcjami ¢wiczacymi konkretne
umiejetnosci?’).

Mozliwos$ci przezwyciezania chtodnych, wykalkulowanych i zobiektywi-
zowanych senséw dziet pokazuja takze inne badania nad wykorzystaniem her-
meneutyki w dydaktyce lektury. One réwniez nie lekcewaza waznej roli wiedzy
teoretycznoliterackiej. Aby uczniowskie ,wizje” odczytan sensu dzieta nie byty
jednostronne, a dialog z tekstem prowadzit do weryfikacji samodzielnych ope-
racji tekstologicznych, potrzebne sa odpowiednie narzedzia teoretycznoliterac-
kie. Ze swiadectw odbioru poezji Herberta czy Szymborskiej, pokazanych przez
B. Myrdzik, jasno wida¢ takie potrzeby. Stawiajac czytelnikom konkretne wyma-
gania, model lektury hermeneutycznej odstania jednocze$nie niedostatki wiedzy
teoretycznej w zakresie znajomos$ci np. metafory, ironii, groteski czy genologii®®.
Propozycje czytania, opartego na wspdlnym poszukiwaniu klucza interpretacyj-
nego, stawiania hipotez i wytwarzania dla nich uzasadnienn w tekstowym $wiecie
przedstawiaty: Barbara Myrdzik, Anna Pilch, Anna Janus-Sitarz?’. Badaczki opie-
rajg je na Gadamerowskiej i Ricceurowskiej koncepcji interpretacji jako doswiad-
czenia (,wystawiania sie na dziatania tekstu”). Od strukturalistow rézni je wiele,
przede wszystkim zakwestionowanie ,wewnatrzjezykowego” znaczenia tekstu,
czekajgcego na poznanie jego ,gotowego” sensu. Zadaniem nauczyciela jest or-
ganizowanie sytuacji dialogowych, inspirujacych do podejmowania indywidual-
nych czynnosci interpretowania, ktérych efektem sg ,,osobista wizja utworu” oraz
wspolna klasowa rozmowa na ich temat®’.

Praktykowanie hermeneutycznego dialogu z tekstem i poprzez tekst wymaga
partnerskiego traktowania przez nauczyciela racji ucznia-czytelnika, dyskutowania
z argumentami, zachecania do samodzielnego wyrazania swoich sgdéw, opinii, ocen.
A. Janus-Sitarz pokazuje dwa warianty takiej lektury hermeneutycznej: intuicyjny
oraz wykorzystujacy rézne procedury interpretacyjne. Wiedza teoretycznoliterac-
ka uobecnia sie najwyrazniej w drugim i wigze sie z uczniowskim ustalaniem wy-
znacznikow dzieta, ktére moga prowadzi¢ analize tekstu, jak na przyktad: gatunek,
konwencja, wiasciwosci Swiata przedstawionego i jezykowy sposéb ich wyrazania.

27 Zarowno ,protokdt rozbieznoséci”, jak wspoélne poglady na role pojec z teorii literatu-
ry omawia szczegétowo Z.A. Ktakéwna, Przymus i wolnosé..., s. 188.

28 B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej...

29 Tamze. A. Janus-Sitarz, Przyjemnos¢ i odpowiedzialnos¢ w lekturze...

30 M. Czerminska, Interpretacja tekstu poetyckiego w szkole jako dialog, [w:] Pyta-

nie, dialog, wychowanie, red. ]. Rutkowiak, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1992,
s.202-216.
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W obu wariantach wazne jest zaréwno eksponowanie uczniowskich konkretyzacji,
emocjonalnych reakcji na tekstowy $wiat, jak i umozliwianie przemyslen, ale bez
zmuszania do ich werbalizacji. Oba modele zamykaja ogniwa lekcyjne, nawigzujace
do podmiotowych doswiadczen ucznia (co tekst méwi do ciebie i o tobie / jak na
ciebie dziata? z jakimi przemysleniami, podpowiedziami pozostawia? etc.).

A. Janus-Sitarz transponuje na grunt szkolny réwniez mozliwosci czytania
dekonstrukcyjnego (nazywanego tez hermeneutyka dekonstrukcyjng®!). Chociaz
trudno sie je ujmuje w porzadek analityczny®?, autorka proponuje uwzglednic pie¢
etapéw, poprzedzonych bardzo uwazng/staranng lekturg tekstu. Dwa pierwsze
dotycza: 1) ustalania ,pewnych oczywistos$ci”, ktére moga okazac sie potrzebne
w dalszych rozwazaniach o dziele (np. czas powstania, gatunek, konwencja, cechy
konstrukcyjne); 2) wyznaczania kontekstéw do lektury (filozoficznych, historycz-
nych, kulturowych i innych). W ich swietle i z ich pomoca uczniowie prébujg wy-
czytac sensy czy przestania tekstu, zatrzymujac sie na ,miejscach” nieoczywistych,
niejednoznacznych. Sg to bardzo istotne elementy lektury, w ostatnim, interpreta-
cyjnym etapie lekcji ma sie z nich bowiem wytoni¢ Swiadomos¢: podazania réznymi
$ciezkami do odczytywania senséw tekstu oraz ich wielosci, a w konsekwencji - aktu
czytania jako wytwarzania znaczen. Istotna jest tu takze Swiadomo$¢ interpretacji
zawsze niedokoniczonej, zawsze nieostatecznej, a w konsekwencji - przekonania,
ze lektura nie jest uporczywym dazeniem do prawdy, ale niekoriczacym sie trudem
tworczym (co Anna Burzynska nazywa ,ideg czytania jako gry”*?).

Sa to lekcje trudne. Latwo w nich o chaos, dowolno$¢, ubogie werbalizacje do-
ciekan senséw dzieta. Stad rola tekstow pomocniczych, pobudzajgcych kreacyjnos¢
uczniowskich komentarzy, i nauczycielskiej troski, zeby w orbicie zainteresowan
mogly sie znalez¢ (pozorne) marginalia czy sekwencje epizodyczne. Przez nie tatwiej
dadza sie ujawni¢ miejsca kontrowersyjne, niejasne, podwazajgce tradycyjne sche-
maty interpretacyjne albo tzw. nierozstrzygalniki®**. Oczywiscie, w derridianskiej
etyce (opartej na filozofii Levinasa) chodzi o myslenie o Innym, jego jednostkowosci
i niepowtarzalno$ci. Zderzenie idiokultury® czytelnika z odmiennosciag kulturowa
rodzi mentalne napiecia. Obok wysitku i woli, aby przetamywac¢ nieufno$¢ wobec
réznicy, zderzenie to wymaga twoérczej odpowiedzi na inno$¢ innej osoby (zeby ja
zrozumie¢ i zaakceptowaé). Mozna wiec powiedzie¢, ze wobec tej wielosci zadan
twdrczej lektury nie istnieje jeden ,odpowiedzialny” spos6b czytania. W praktyce
szkolnej nauka indywidualnej odpowiedzi na tekst musi jednak zawierac¢ okreslony

31 Zob. A. Burzynska, Dekonstrukcja i interpretacja, Universitas, Krakéw 2001, s. 271.

32 Moéwi sie nawet o ,wichrzycielskiej naturze” tego kierunku teoretycznoliterackiego.
Zob. A. Janus-Sitarz, Przyjemnos¢ i odpowiedzialnos¢ w lekturze..., s. 274.

3 A. Burzynska, Dekonstrukcja..., s. 463.

34 Zob. R. Nycz, Tekstowy swiat. Poststrukturalizm a wiedza o literaturze, Instytut Badan
Literackich PAN, Warszawa 1993, s. 69.

35 Pojecie to D. Atrridge (Jednostkowosé literatury, przel. P. Mo$cicki, Universitas, Kra-
kéw 2007, s. 39-40) okresla jako ,catos¢ kodow kulturowych, tworzacych w danym czasie
podmiot”; ,uciele$nienie w pojedynczej jednostce rozpowszechnionych kulturowych norm
i sposobéw zachowania”. Daje jej poczucie wzglednej wspolnoty na poziomie intelektualnym,
emocjonalnym i fizycznym.
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porzadek. Ustalony przez A. Janus-Sitarz nie jest uktadem sztywnym, przeciwnie,
badaczka ma $wiadomos¢, ze drog prowadzacych do okrywania senséw jest wiele.

Trzeba podkresli¢, ze taka koncepcja czytania modyfikuje zastany jezyk poje-
ciowy (literacki instrumentalizm?3¢). W polu obserwacji staje lektura jako zdarzenie,
ktdre zachodzi w odbiorze, podobnie jak inwencyjnos¢, odkrywczosé, oryginalnosé,
innowacja - okres$lenia z pola semantycznego, rezerwowanego dla kategorii do-
$Swiadczenia lektury. Oznacza to, Ze wymienione wtasciwosci sg wytwarzane, a nie
dane ,z gory”. ,Jednostkowo$¢ nie jest tym samym, co autonomia, pojedynczos¢,
identyczno$¢, przygodnos¢ albo szczeg6lnosé; nie jest tozsama z niepowtarzalno-
$cig”¥. Tekst jednostkowy rézni sie od innych, ale jego odkrywczo$¢ nie wynika
z tej roznicy. Jest pochodng jezykowej osobliwosci, ,zdarzeniem ujednostkowienia”
zachodzacym w odbiorze, ,istnieje, a raczej pojawia sie w doswiadczeniu czytelni-
czym”. Jego inno$¢ dostrzezona w tym zdarzeniu, odczuta i przezyta, sprawia, ze
,dzieto nie tylko rdézni sie od innych, ale jest twdrczym odtworzeniem [re-imagina-
tion] kulturowego materiatu”3e,

Jak sprawiac¢, aby uczniowie doswiadczali zdarzenia jednostkowosci, czyli nie-
powtarzalnosci, oryginalnosci, odkrywczosci/innosci jako twoérczego aktu rozumie-
nia? Tworcza lektura domaga sie odkrywczej odpowiedzi, co Derek Attridge okresla
czytaniem jako inwencja. W realiach szkolnych nie zawsze bedzie chodzi¢ o odpo-
wiedz literackg, cho¢ w polonistyce ciesza sie powodzeniem dziatania twérczo na-
$ladujace/wykorzystujace tekst artystyczny. Warto$ciowe na pewno okaza sie takie
formy czytania inwencyjnego, ktore opierajg sie na doSwiadczaniu zdarzenia refe-
rencjalnosci czy inscenizowania referencjalnosci, aby czerpa¢ z nich przyjemnos¢
(anie - konkretng wiedze). Czytanie przez odgrywanie (w formule Attridge’a) ozna-
czarozne formy odkrywania,mocy jezyka” (stuchania, recytowania, inscenizowania,
dziatan performatywnych). Jakkolwiek praktyki te nie s3 w polonistyce nowoscia,
to w omawianym kontek$cie musi sie w nich mocno uwydatnia¢ twoércza odpo-
wiedz na dzieto, ktora taczy sie z zagadnieniem etyki i odpowiedzialnosci. Kwestie
te wnikliwie omawia i egzemplifikuje (przyktadami z literatury wspotczesnej)
A.Janus-Sitarz*, wiec nie ma potrzeby szczegétowo je tu objasnia¢. Odpowiedzialna
odpowiedZ odbiorcy na inno$¢ tekstowego Swiata dotyczy zobowigzan etycznych.
Dlatego na pierwszym miejscu trzeba uwzgledni¢ relacje miedzyludzkie (i miedzy-
kulturowe), czyli ,gotowos¢ do tego, aby dzieto postawito przed nami wyzwanie,
czujnos¢ wobec jego jednostkowej innosci, skupienie na tym, jak dziata ono z pomo-
ca zmiennych i znaczacych form (...)"*.

Sposréd propozycji czytania etycznego, w ktorych szukanie drég przezwycie-
zania kryzysu czytelniczego opiera sie na fenomenie innosci dzieta, wyré6znia sie
projekt lektury Krystyny Koziotek jako ,¢éwiczenia etycznego”. Bezsporne wydaje
sie w nim rowniez upodrzednione miejsce analizy formalnej tekstu, a nie rezygnacja

36 D. Attridge, Jednostkowosé..., s. 20-25.

37 Tamaze, s. 96.

38 Tamze, s. 100.

39 A.Janus-Sitarz, Przyjemnosc¢ i odpowiedzialno$¢ w lekturze...
40 D. Attridge, Jednostkowosé..., s. 180.
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z niej. ,Raczej analiza strukturalna poprzedza lub towarzyszy refleksji etycznej: jest
to po prostu konieczny sktadnik budowania kompetencji i wrazliwos$ci na jezyk”.
Jak ten sktadnik sytuowac¢ wobec potrzeb odzyskiwania czytelnika w szkole? Jak
rozwigzywac dylemat rozdarcia miedzy spetnieniem m.in. wymogow teorii litera-
tury, jak podkresla Koziotek, a ,nieprofesjonalng” reakcjg na tekst? (s. 25). Autorka
pokazuje na przyktadach taka trudna sztuke godzenia ,wolnej lektury” z odpowie-
dzialno$cia wobec fenomenu jej innoSci. Nie chodzi w niej o kolektywne odczyty-
wania senséw dziel, ale o indywidualne ,odpowiedzi” uczuciowo-intelektualne
uczniéw, z ich subiektywnymi konkretyzacjami, do$wiadczeniami wyobrazonymi
i z wiedzg kontekstowa. Takie spojrzenie wymaga od nauczyciela dobrego rozezna-
nia w uczniowskich przezyciach emocjonalnych oraz w tym, jak sie one uaktywniaja
w catoksztatcie podmiotowych doswiadczen literackich.

W najwiekszym stopniu obecnos¢ elementéw emocjonalnych w lekturze
przyznaje sie w badaniach nad poetyka do$wiadczenia. Akceptacja uczniowskiej
,szczerej lektury” w formie wyznan (zapewne nieskomplikowanych) odstania psy-
chologiczny rezonans tekstu, o ktérym Wojciech Ligeza pisat, ze ,przeciwstawia sie
obumieraniu wartoSci, pietnuje zapas¢ aksjologiczng, owa «nico$ciujaca dzume»,
jaka dotkneta kulture naszego czasu”*2. W najnowszych badaniach literaturoznaw-
czych konkretne oddzialtywanie dzieta na czytelnika okresla sie do$wiadczeniem
lektury. Jest ono indywidualnym zdarzeniem czytelniczym, reakcjg na idiogra-
ficzne wtasciwosci tekstu, rodzajem lektury ,energetycznej”. W ten sposéb Anna
Burzynska okresla ,dobrg lekture”, czyli taka, ktéra prowokuje do kolejnych lektur,
a ktorej doswiadczenie ,przyniesie nowe doswiadczenia”®. Odbiorca lektury nie
jest ,bezcielesnym” podmiotem czytajgcym*4, daje sie (lub nie) prowokowaé wy-
obrazni, zmystowej przyjemnosci, gubigc dystans wobec lektury.

Poznawanie przez doswiadczenie tgczy istotnos¢ podmiotowej wiedzy empi-
rycznej z lekturg jako zdarzeniem czytelniczym, w ktérym zawiera sie odpowiedz
na jednostkowos$¢/inwencyjno$¢ /innos¢ dzieta. Wartos$¢ szkolnego aktu lektury -
podwdjnego doswiadczenia: siebie i innosci tekstu - zalezy od czytelniczej atrak-
cyjnos$ci sposobow literackiego utekstowienia do$wiadczenia oraz od $wiadomosci
literacko-kulturowej ucznia, czyli jego kompetencji, wiedzy i upodoban, co w oma-
wianym konteks$cie jest szczegblnie wazne. Jakie miejsce zajmuje w tym sposobie
lektury wiedza z teorii literatury? OdpowiedZ wymagataby szerszych badan em-
pirycznych, poniewaz niewiele jeszcze pewnego/zweryfikowanego naukowo mo-
zemy powiedzie¢ o uczniu-czytelniku jako podmiocie dos$wiadczajacym. Warto
jednak skorzysta¢ z ustalen literaturoznawcéw o ,do$wiadczeniu lektury jako pro-
wokacji dla nauki o literaturze”, analogicznych do pogladéw Hansa Roberta Jaussa*.

“1 K. Koziotek, Czytanie z innym..., s. 24-25.

“2 W. Ligeza, Krytyk jako czytelnik - w obronie prywatnosci, [w:] Doswiadczenie lektury.
Miedzy krytykq literackq a dydaktykq literatury, red. K. Biedrzycki, A. Janus-Sitarz, Universi-
tas, Krakow 2012, s. 46.

“ A.Burzynska, Doswiadczenie lektury, [w:] Doswiadczenie lektury. Miedzy krytykq...,s. 25.
“ A. Burzynska, Ciato w bibliotece, , Teksty Drugie” 2002, nr 6, s. 21.

% H.R. Jauss, Historia literatury jako prowokacja, przet. M. Lukasiewicz, Instytut Badan
Literackich PAN, Warszawa 1999; A. Burzynska, Doswiadczenie lektury...,s. 21-23.
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Podpowiadaja one dydaktyce wazny trop o przemodelowaniu my$lenia teoretycz-
nego z odbiorcy wzorcowego na odbiorce doswiadczajgcego jako ,najwazniejsza
figure wiedzy o literaturze”.

Zdaniem Burzynskiej przejscie teorii literatury od esencjalizmu do pragmaty-
zmu oznacza odejscie od pytan o istotowe wilasciwosci dzieta na rzecz pytan, jak
literatura dziata. Nie jest to zagadnienie wczes$niej przez literaturoznawcéw niepo-
ruszane, ale kategorie dziatania w kontekstach edukacyjnych rozumiano jako forme
dydaktyzmu. Eugeniusz Czaplejewicz w pragmatycznej poetyce dzieta literackiego
wigzat je ze spotecznym nastawieniem na ,uzytkownika” i stawiat pytania o rela-
cje miedzy artyzmem i dydaktyzmem, zakres dydaktyzmu w literaturze oraz spo-
soby rozumienia (jako cel, Srodek oraz funkcja)*¢. Zaproponowany przez badacza
trop daje sie konkretyzowac jako wyktadnik dialogowo$ci - postawy aksjologicznej
w sferze projektowanych zachowan odbiorcy. W poznawaniu przez doswiadczenie
kategoria oddziatywania nabiera innego znaczenia, a na pewno - ukonkretnienia,
poniewaz zyskuje ono jaka$ ,miare”. Oddzialywanie jest dziataniem transgresyj-
nym, budowanym na pozytywnych emocjach autopatycznych (dotyczacych wtasnej
osoby, wywotywanych i przezywanych poza zwigzkami podmiotowymi z wiasnym
otoczeniem). Daje sie organizowac, obserwowac i wartosciowaé. Warto tej kwestii
poswieci¢ nieco uwagi.

W nowoczesnych badaniach rozumienie przedmiotu nauki o literaturze zmie-
nito sie pod wptywem literackiej antropologii. W konsekwencji zwrotu antropo-
logiczno-kulturowego poszerza sie problematyka sposobdw istnienia tekstowego
$wiata (chodzi m.in. o zmiane funkcji poznawczych literatury czy marginalizacje
specyfiki stricte literackiej*’). Literatura jest przede wszystkim ,sztukg artykulacji
ludzkiego doswiadczenia, w catej jego réznorodnosci i specyfice, a zwtaszcza w tej
jego czesci, do ktorej nie mamy dostepu na innej drodze poznania”*®. Wymaga prak-
tyk lekturowych, wykraczajacych poza ,czysto” literacki jezyk dyskursu; w ich re-
zultacie nie ustala sie zewnetrznych i zobiektywizowanych sensow dzieta, ale sensy
indywidualne, spersonalizowane, odpowiadajgce ludzkim potrzebom*’. Ryszard
Nycz wyodrebnia trzy charakterystyczne tradycje myS$lenia o zadaniach poetyki:
1) praca nad tekstem (badania tekstu jako przedmiotu artystycznego, aby odkry¢
reguly jego wewnetrznej organizacji); 2) praca z tekstem (jako Innym; partnerem
w dyskusji; ,udostepnia sie naszemu rozumieniu, poddaje interpretacji i przedsta-
wieniu (reprezentacji) to, co po ‘tamtej stronie’ w pewnej mierze juz dane, wypra-
cowane, i w dziele jedynie zdeponowane: duchowy $wiat autora i dziejowy sens
dzieta”); 3) praca tekstem, w ktorej sytuuje sie poetyka do$wiadczenia®. Utwoér

*6 E. Czaplejewicz, Pragmatyka, dialog, historia. Problemy wspétczesnej teorii literatury,
Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1990, s. 164-201.

47 Zob.R.Nycz, Poetyka doswiadczenia. Teoria - nowoczesnos¢ - literatura, Instytut Badan
Literackich PAN, Warszawa 2012 (rozdziat Od teorii nowoczesnej do poetyki doswiadczenia).

48 Tamaze, s. 30.

* R. Nycz sugeruje, aby prymat sfery poznawczej w badaniach literatury i jezyka (przy
jednoczesnym odejsciu od dominacji funkcji komunikatywnych) okresla¢ zwrotem - po-
znawczym. Tamze, s. 128.

50 R. Nycz, Poetyka doswiadczenia..., s. 11.
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w ostatnim wariancie nie jest obiektem czy partnerem. Jego role badacz okresla
jako przewodnika torujacego droge, ,rodzaj bedekera po nowo odkrytych drogach
i bezdrozach doswiadczenia”>'. Tekst jest tu zarazem dzietem sztuki stowa, tekstem
kultury oraz retoryczng forma organizacji i artykulacji doswiadczenia. Te trzy krzy-
Zujace i petnoprawne typy dyskursu (artystyczny, kulturowy i do§wiadczeniowy)
dzi$ okreslatyby wzgledng odrebnosé wiedzy o literaturze®? Zdjetyby tez z nauczy-
cieli obawy o praktyki dychotomizujace lekture (teoria literatury w stuzbie autor-
skich intencji czy jedynie stusznych senséw). Przede wszystkim o$mielityby do
skupiania uwagi na dziatania tekstu (i tekstem), w ktérym zderza sie podmiotowos¢
czytajacego z podmiotowoscig innego w utworze.

Czytelnicza atrakcyjnos$¢ sposobow uobecniania literackiego do$wiadczenia
warunkuje formacyjna odpowiedz na tekst, przez ktéra odbiorca uczy sie wrazliwo-
$ci etycznej, rozumienia, co czujg i jak mys$la inni, a w konsekwencji zmienia lub mo-
dyfikuje swoje myslenie. Takg lekture buduja umiejetnosci zmystowego wczuwania
sie i wmys$lania w Swiat przedstawiony. Wymaga wiec, co oczywiste, statego posze-
rzania uczniowskiej leksyki w zakresie oddzialywania zmystowego (doznan ciele-
snych, odczuc) do opisu reakcji na tekstowe bodzce. Tym samym wazne musi by¢
dostosowywanie lektur z figurami podmiotowego do$wiadczania zmystowo-men-
talnego do etapu psychofizycznego rozwoju odbiorcy. Im mniejszy dystans dzieli
sytuacje percepcyjng narratora i bohatera dzieta, tym wieksza moze by¢ wartos¢
doswiadczen wyobrazonych sterujacych procesami rozumienia. Doswiadczenia te
majg bowiem strukture hierarchiczna; powstaja z ciggtosci i regularnosci doznan.
,Na podstawie zapamietanych do$wiadczen sensualnych nasze zmysty odbieraja
takze bodzce pochodzace z percepcji wyobrazonej. Nasz umyst kreujac lub odtwa-
rzajac fikcyjny Swiat, stymuluje (i symuluje!) takze dziatania zmystow”53, W obser-
wacji utekstowien doswiadczenia, zwtaszcza modelowosci strategii wchodzenia
przez narratora ,w skoére” bohatera (fokalizacji zmystowej), istotne metodycznie
jest uwzglednianie zréznicowanych technik narratorskich (aby, pozwalajac na iden-
tyfikacje z bohaterem, miaty zarazem interakcyjna site ,bliskiego spotkania”)>*.

Zagadnienie miejsca wiedzy teoretycznoliterackiej w szkole wymaga posze-
rzenia rozwazan o inne metodologie, np. o studia kulturowe i feministyczne czy
proponowane ostatnio podej$cia badawcze, luzniej zwigzane z teoriami oraz me-
todologiami, utrwalonymi w dyscyplinach akademickich. Na dydaktyczne prze-
my$lenia czekajg np. literaturoznawcze praktyki interpretacyjne, jak biopoetyka
i biokrytyka, oparte na posthumanizmie - pogladzie, ze ,czlowiek istnieje zawsze
w jakim$ $rodowisku, w ktérym on sam jest przenikniety i otoczony innymi ist-
nieniami. Humanizm szukal fundamentu cztowieczenistwa w rozumnosci; posthu-
manizm dostrzega $wiadomos$¢ w uktadach zbiorowych, powstajacych miedzy

51 Tamze, s. 12.

52 Tamze, s. 32.

3 M. Rembowska-Ptuciennik, W cudzej skérze. Fokalizacja zmystowa a literackie repre-
zentacje doswiadczen sensualnych, [w:] Literackie reprezentacje doswiadczenia, red. W. Bolec-
ki, E. Nawrocka, Instytut Badan Literackich PAN, Warszawa 2007, s. 63.

5% Szerzej na ten temat zob. Z. Budrewicz, Odbiorca szkolnej lektury jako podmiot do-
Swiadczajqcy, [w:] Doswiadczenie lektury. Miedzy krytykq..., s. 63-73.
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czlowiekiem a jego otoczeniem”. Ten nurt lektur poszerzatby antropopoznawcza
funkcje wiedzy o literaturze o pytania, jak wytwarza sie istnienie (np. w Solaris
Lema, powie$ciach Tokarczuk®®). Studium Czaplinskiego wskazuje wiele tropow
konkretyzowania biopoetyki, wynikajacych z nieautonomicznosci (niepetnej auto-
nomicznosci?) cztowieka. Jej konsekwencja sg zmiany ludzkiej tozsamosci, mogace
zapowiada¢ narodziny postcztowieka. Postcztowiek nie istnieje sam i nie istnieje
samodzielnie; ,jest cze$cia (zwierzeco-maszynowo-ludzkich) kolektywédw onto-
logicznych, dzieki ktérym i w ktérych funkcjonuje”®. Czy takie obszary aksjologii
moglyby sie odzwierciedla¢ w uczniowskim mysleniu o kondycji wspoétczesnego
cztowieka? Z pewnoscig tak, jesli do tych cech dotaczy sie punkt widzenia nauki o li-
teraturze najwazniejszy — mozliwos$ci wypowiadania swojej zaktéconej tozsamosci.
,Wyczytywanie owej mowy jest sensem - zdaniem Czaplinskiego - refleksji nad bio-
poetyka”®8. Dla szkolnej lektury otwiera ona szerzej pola, zwyczajowo rezerwowane
dla literatury i kultury science fiction.

Podkreslmy na koniec tej czeSci rozwazan, ze sfunkcjonalizowanie wiedzy
teoretycznoliterackiej wigze sie z konsekwentnym poszerzaniem rozumienia
Swiata, w ktérym zyja uczniowie. Dlatego tak wazny jest dobdr tekstéow lekturo-
wych, odpowiadajacy realnym kompetencjom kulturowym wspotczesnych na-
stolatkow i uwzgledniajacy uczniowskie ,otoczenie kulturowe”. Takie praktyki
pokazuje w sposéb mozliwie szeroki projekt zawarty w serii podrecznikéw To lubie!
Z.A. Ktakéwny i zespotu, opracowany dla kazdego etapu edukacji.

Antropopoznawcza funkcja teorii literatury w To lubie!

Miejsce poetyki w programie To lubie! wyznaczajg trzy jego wiasciwosci: 1) na-
uczanie czynnos$ciowe (celowo zorganizowane dziatania uczniowskie, uswiadamia-
jace specyfike zjawisk literackich na materiale artystycznym i tekstach uczniow);
2) nauczanie catosciowe (mozliwie najpetniejsza i najwszechstronniejsza obserwa-
cja lektury przez uczniéw); 3) nauczanie systematyczne, z elementami systematy-
zacji (opartych na spiralnym uktadzie tresci). Jakie jest miejsce uczniowskiej wiedzy
o dziele literackim w projektowanym ksztatceniu literackim? Odpowiedzi na to py-
tanie dostarcza wglad w catg serie podrecznikéw do jezyka polskiego. Ksztatcenie
ma tu charakter wychowujacy; wspiera zmiany rozwojowe ucznidéw, stuzac zdoby-
waniu wiedzy o sobie i $wiecie, kompetencji jezykowej i kulturowej oraz humani-
stycznej formacji. Seria podrecznikowa obejmuje caty proces ksztatcenia (od klasy

55 P. Czaplinski, Literatura i Zycie. Perspektywy biopoetyki, [w:] Teoria - literatura - zy-
cie. Praktykowanie teorii w humanistyce wspétczesnej, red. A. Legezynska, R. Nycz, Instytut
Badan Literackich PAN, Warszawa 2012, s. 67.

56 7 tego punktu widzenia powie$¢ O. Tokarczuk ProwadZ swdj ptug przez kosci umar-
tych omawia P. Czaplinski, Literatura..., s. 81-82.

57 P. Czaplinski, Literatura..., s. 87. Autor wyodrebnia poza nieautonomicznoscia jeszcze
jeden aspekt tozsamosci postludzkiej — niejednorodno$¢. ,Cztowiek to niegotowa konstela-
cja mozliwosci - to pofatdowane ciato, do ktérego mozna wprowadzac¢ i przytaczac kolejne
(organiczne, metalowe, plastikowe, elektroniczne) suplementy” (s. 88).

58 Tamze, s. 93.
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IV szkoly podstawowej po maturalng). Zostata oparta na czytelnych i dobrze opi-
sanych zatozeniach teoretycznych®, znajomosci ucznia i $wiata, w ktéorym on zyje,
oraz szerokiego kontekstu kulturowego, w jakim funkcjonuje szkota.

Proponowany w To lubie! antropocentryczno-kulturowy model edukaciji lite-
rackiej uwzglednia szerokie rozumienie antropocentryzmu. Po pierwsze, ustala on
podstawowy przedmiot poznania i wyznacza porzadek cel6w szkolnego ksztatcenia
humanistycznego. Przedmiotem poznania w prezentowanej koncepcji czyni sie ,nie
tyle literature, jezyk czy szerzej kulture dla zdobycia wiedzy o nich samych, co czto-
wieka, ktory kulture tworzy i poprzez nig wtasnie daje sie poznawaé” (Ktakéwna,
s. 51). Po drugie, antropocentryzm domaga sie respektowania podmiotowosci na-
uczycieli i uczniéw. Proces dochodzenia wychowankéw do (samo)wiedzy ktadzie
nacisk na ich samodzielnos¢, a jego organizacja jest w znacznej cze$ci domeng wol-
nosci, profesjonalizmu i odpowiedzialnosci polonisty. Rozstrzygniecia takie uzasad-
nia ponadto znajomos$¢ mechanizmdéw uczenia sie czy stan wspoétczesnej kultury.

Poznawczo-aksjologiczna perspektywa w ksztatceniu literackim proponowa-
nym w To lubie! nie eliminuje z pola widzenia potrzeby teorii literatury, jednak na
zadnym z etapow ksztatcenia (podstawowego, gimnazjalnego, licealnego) kumu-
lowanie wiedzy o literaturze nie stanowi prymarnego celu. Teoria literatury peni
tu wazna, ale stuzebna role. Jest rezerwuarem swoistych i niezbednych procedur
oraz narzedzi, uruchamianych przez uczniéw stopniowo, w coraz szerszym zakre-
sie (ale bezwzglednie liczacym sie z mozliwo$ciami wychowankdéw) i z coraz wiek-
sza SwiadomosScia w odpowiednio organizowanej analizie i interpretacji tekstow.
Zdobywanie wiedzy o cztowieku poprzez kontakt z kulturg, czyli realizacja najwaz-
niejszego celu edukacji humanistycznej w szkole, wymaga bowiem zawsze ,solidnej
analizy tekstow literackich i innych tekstéow kultury oraz opanowania odpowied-
niego do tych celow jezyka” (Ktakdwna, s. 51). W stosunku do oferty strukturalno-
-semiotycznej koncepcja To Ilubie! modyfikuje zasadniczo sposéb wyznaczania
pierwszoplanowych i drugoplanowych celéw tej edukacji. Najwazniejszym celem
ksztatcenia literackiego w szkole ogdlnoksztatcacej jest bowiem ,rozpoznawanie
wtlasnego cztowieczenstwa w wytworach kultury stanowiacych o jakosci, sensie
i tresci kondycji ludzkiej - w wymiarze indywidualnym i uniwersalnym”®. Owemu
,Fozpoznawaniu wtasnego cztowieczenstwa” ma sprzyjac coraz lepsze rozumienie
swoistos$ci i doswiadczanie warto$ci Zzrodet humanistycznej madrosci, jakimi sg lite-
ratura piekna i sztuka. Taka teleologia ksztatcenia literacko-kulturowego znajduje
mocne uzasadnienie juz w samym charakterze ptynnej nowoczesnosci, a zwtaszcza

% Model edukacji kulturowo-literackiej i jezykowej w To lubie! jest przedmiotem wie-
lu opracowan, m.in. Z.A. Ktakéwny, Przymus i wolnos¢...; M. Jedrychowskiej, Najpierw czto-
wiek. Szkolna edukacja kulturowo-literacka a problem ksztatcenia dydaktycznego polonistéw,
Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 1998; B. Dyduch, Miedzy stowem a obrazem. Dylematy
wspotczesnego polonisty, Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej, Krakéw 2007.
Poniewaz Zrddta, zatozenia i charakter ksztatcenia literackiego wg To lubie! najobszerniej
przedstawia ksigzka Z.A. Ktakéwny, na niej przede wszystkim opieramy ich prezentacje.
Przywotania oznaczamy w dalszej czeSci wywodu numerem strony/stron.

0 J. Waligoéra, Co to znaczy ,czytac w kontekscie”? Interpretacja wiersza Tadeusza Réze-
wicza «Z domu mojego» w pierwszej licealnej, ,Nowa Polszczyzna” 2002, nr 5, s. 37.
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w determinujacych dzi$ zasadniczo ludzka kondycje zjawiskach globalizacji i kon-
sumeryzmu. Stawiajg one przed szkolng edukacja humanistyczna nowe i trudne
zadania. Najwazniejszymi wsrod nich wydaja sie by¢ rozwijanie ,uczniowskiej
umiejetnosci interpretacji Swiata i $wiadomosci tego, kim sie jest jako cztowiek”¢™.

Wybdr i uktad materiatu lekturowego w antologiach dla kolejnych klas uprzy-
tamniaja, ze ,cztowiek nie Zyje poza kulturg, jest wpisany w czas i przestrzen, ma
wtasna historie, jest tez wpisany w Historie i nature oraz w relacje z innymi”, a takze
to, ze podstawowa dla niego kwestig s3 ,samopoznanie i rozpoznanie (...), w jakiej
mierze nasza tozsamos$¢ ksztattuja najblizsze srodowisko, dom, polsko$¢, relacja
wobec Aten, Jerozolimy i Rzymu, cztowieczenstwo, co zalezy od nas samych, w co
jesteSmy uwiktani”®%. Problematyke te odbijajg tytuty podrecznikowych sekwencji
tematycznych oraz rozdzialéw w ksigzkach ucznia dla poszczegdlnych Kklas, po-
czawszy od klasy czwartej szkoly podstawowej. Koncentrujg one uwage w pierw-
szej kolejnosci i najmocniej na egzystencjalnych problemach cztowieka (np. w klasie
czwarte: W domu najlepiej! W domu najlepiej? W domu najlepiej...; Ludzie i Ziemia;
Czas, ktory nalezy do Ciebie; w Klasie piatej - Byto tak ... Tak byto? czy Caty Swiat na
gtowie; w szostej: A droga wiedzie wprzod i w przod...; Tam, gdzie moja Itaka). Jednak
zaré6wno w obrebie niektérych z nich, jak i w osobnych sekwencjach tematycznych
uwzglednia sie sposoby artystycznej artykulacji, w ktérej wyraza sie rozpoznawana
przez rozne teksty cztowiecza kondycja (np. caty rozdziat w klasie piatej Prawda
Swiatéw zmyslonych, w innym rozdziale sekwencja Sita wyobrazni, w klasie szdstej
rozdziaty: Kiedy codziennos¢ staje sie swiatem przedstawionym; Zmyslenie na stuzbie
u prawdy czy caly rozdziat nastawiony na rozpoznawanie réznych konwencji lite-
ratury przygodowej Wyobraznia na przetartych szlakach). Podobne zasady rzadza
kompozycjq i oferta lekturowa podrecznikéw na wyzszym etapie szkolnego ksztat-
cenia. Ksigzki ucznia skonstruowane sa bowiem tak, ,by - odpowiadajgc zaintere-
sowaniom dzieci i mtodziezy oraz ich «zaangazowaniu w istnienie» - rownocze$nie
stuzyty ksztattowaniu pojecia fikcji artystycznej, elementarnych tajnikéw intertek-
stualnych relacji, roli sztuki w objasnianiu $wiata, symbolicznych znaczen wielkich
kulturowych figur” (s. 193). W uktadzie podrecznikowych zagadnien teoretycznoli-
terackich daje sie za$ zauwazy¢ funkcjonalne ich traktowanie.

Dokonane w To lubie! przewarto$ciowanie celéw ksztatcenia w stosunku do
koncepcji B. Chrzastowskiej wynika wiec nie z podwazania stusznosci tezy o ko-
nieczno$ci systematycznego i starannego budowania $wiadomosci literackiej
ucznidéw, ale z przyjecia réznych podstaw teoretycznych w organizowaniu mysle-
nia o edukacji humanistycznej. W To lubie! zré6dtem inspirujgcym i zasilajacym to
mys$lenie stala sie hermeneutyka, uzupeiniana przez strukturalizm i semiotyke.
Eksponuje ona wazne z perspektywy wspdtczesnych potrzeb edukacji humani-
stycznej ,problemy rozumienia, dociekania sensu tekstow i kulturowych symboli
tak, jak to sugeruja Gadamer i Ricceur, (...) pozwala respektowa¢ podmiotowe stan-
dardy w procesie organizowania lektury szkolnej” (s. 182), a takze ktadzie nacisk na

61 Z.A. Ktakowna, Po pierwsze kulturowa edukacja humanistyczna, ,Polonistyka” 2010,
nr2,s.10.

62 Tamze.
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poszerzenie uczniowskiego samorozumienia®®. Natomiast strukturalizm wspoélnie
z semiotyka dostarczajg uczniom instrumentarium, ktére stuzy analizom uprawo-
mocniajgcym interpretacje czytanych tekstow.

W interpretacji tekstu analiza strukturalna i semiologiczna® pojawia sie naj-
czeSciej po prezentacji pierwszego, intuicyjnego uchwycenia sensu dzieta przez
uczniéw. ,Stosowana” jest, gtdwnie w starszych klasach, do uprawomocnienia (po-
zytywnej badZ negatywnej weryfikacji) takiego odczytania tekstu oraz do wzbo-
gacania go w zakresie, ktory okreslaja mozliwosci i potrzeby konkretnego zespotu
uczniowskiego. Mozna za Ricoeurem powiedzie¢, Ze analiza strukturalno-semiolo-
giczna posredniczy tu miedzy interpretacja naiwng i krytyczna®. Poniewaz inter-
pretacja naiwna opiera sie na uczniowskim doswiadczeniu zyciowym i lekturowym
oraz zdobytych wczes$niej wiedzy i umiejetnosciach interpretacyjnych, konfrontacja
jej z efektami strukturalno-semiologicznych dociekan poszerza zaréwno uczniow-
ska samowiedze, jak i wiedze o kulturze oraz jej znakach. Dla opisania efektu dzia-
tan dydaktycznych uzywa sie wiec Gadamerowskiego terminu ,fuzja horyzontéow”.

Uczen, wedtug prezentowanej tu koncepcji, jest podmiotem dazacym do poznania
i okreslenia wtasnej tozsamosci. Jezyka i ,materiatu poznawczego” dostarczajag mu na
lekcjach jezyka polskiego rozmaite wytwory kultury. Wsréd nich pierwszoplanowe
miejsce zajmujg wysokoartystyczne dziela literackie, ktére sie oswaja, interpretuje,
przyswaja z catg polonistyczna rzetelnoscig, na jaka pozwalaja rozmaite uwarunkowa-
nia edukacyjne. Tak dochodzi do swoistej, méwiac jezykiem Gadamera, ,fuzji horyzon-
téw” - prywatna egzystencja spotyka sie ze sferg znakdw i wytwordow kultury®e.

Wybér, uktad, kontekstowe ujecia (intertekstualno$¢) materiatu lekturowego
w podrecznikach ucznia oraz sposéb projektowania sytuacji odbioru tekstéw kultu-
ry w sugestiach metodycznych (ksigzka nauczyciela), a takze poetyka sg wiec w To
lubie! zorientowane na poszerzanie uczniowskiej wiedzy o $wiecie, innych ludziach
i sobie oraz na ksztattowanie swiadomosci, Ze przyswajanie znakdw, dziet sztuki,
kultury utatwia samopoznanie. Omawiana koncepcja stwarza tym samym warunki
do eksponowania i ciggtego porownywania znaczen z zakresu podstawowej kultu-
rowej symboliki, budowania w uczniowskiej sSwiadomosci osobistej encyklopedii
semiotycznej pojmowanej jako repertuar znaczen wigzanych z rozmaitymi znakami
kultury.

Takie rozstrzygniecia odzwierciedlajg opisane wcze$niej teleologiczne prze-
warto$ciowania i decyduja m.in. o wyborze lektury do podrecznikowych antolo-
gii. Nie dokonuje sie go tu ,ze wzgledu na walory tekstu w procesie ksztaltowania
pojec z zakresu instrumentarium analitycznego (...), lecz ze wzgledu na podejmo-
wane problemy egzystencjalne oraz ze wzgledu na kontekst osobistych potrzeb

6 Wedtug P. Ricoeura ,wszelkie rozumienie zmierza do poszerzenia samorozumienia”,
tenze, Jezyk, tekst, interpretacja, przet. P. Graff, K. Rosner, Panstwowy Instytut Wydawniczy,
Warszawa 1989, s. 120.

%4 Por. B. Chrzastowska, S. Wystouch, Poetyka stosowana, Wydawnictwa Szkolne i Peda-
gogiczne, Warszawa 2000, s. 28 i nast.

% Por. P. Ricoeur, Jezyk, tekst...,s. 178.

66 J. Waligora, Co to znaczy ,czytaé w kontekscie’?..., s. 37-38.
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uczniow (w tym, na przyktad, takze potrzeb ludycznych czy estetycznych)” (s. 183).
Pierwszoplanowe w koncepcji strukturalno-semiotycznej ciagi dziatan, sprzyjaja-
cych ksztattowaniu okreslonego pojecia teoretycznoliterackiego, rozwijaniu kom-
petencji analityczno-interpretacyjnych uczniow i odkrywaniu swoistosci literatury,
sg tu respektowane zgodnie z zasadami: systemowosci i stopniowania trudnosci.
Bowiem, jak zauwaza Z.A. Ktakéwna, ,pilnowanie nastepstwa szczegétowych ob-
serwacji i ¢wiczonych umiejetnosci musi wigzac¢ sie (...) z obserwacja ich narasta-
nia u konkretnych uczniéw, konkretne ¢wiczenia musza wynika¢ z konkretnych
sytuacji lekcyjnych” (s. 135). Takie rozwigzanie taczy dwie, wydawatoby sie prze-
ciwstawne, cechy uczenia teorii literatury - uczenie systematyczne (systemowe)
z okazjonalnym / okoliczno$ciowym, zdecydowanie odrzucanym w koncepcji
B. Chrzastowskiej®’. Przy czym ,okazjonalne” wigze sie tu z nauczycielska kompe-
tencja diagnozowania stanu gotowosci uczniéw do wykonania okreslonych zadan
i przyjecia okreslonej wiedzy (,chwytanie okazji”), ,pozwala w naturalny sposéb
wprowadzac uczniéw w kompetentne sposoby nazywania obserwowanych zja-
wisk” (Ktakéwna, s. 195).

Ze wzgledu na dominujaca w To lubie! egzystencjalno-aksjologiczna perspekty-
we ksztatcenia humanistycznego ktadzie sie nacisk na pojecia ogélne. Najwazniejsze
sg wérdd nich: mit, metafora, symbol oraz obraz. Ich rozumienia nie sprowadza sie
jednak do poziomu typowych podrecznikowych definicji.

Mity, symbole, a takze metafory o randze syntetyzujacych kulturowych ,figur” oraz ob-
razy o nacechowaniu archetypicznym ,wywotujg” ludzkie sprawy warte rozwazenia,
podpowiadaja, co wzigé na warsztat, dajg $wiadectwo ludzkich niepokojéw, co do kto-
rych nie ma wyczerpujacych, jedynie stusznych rozwiazan i ktére kazdy powinien kie-
dy$ sam dla siebie probowac rozwigzywacé, bo to go buduje jako cztowieka (Ktakéwna,
s. 63).

Problematyka egzystencjalna, ustalana przez te i tak rozumiane pojecia, podob-
nie jak jej dominujgca pozycja wsrdd podejmowanych na lekcjach jezyka polskiego
zagadnien, odbija sie w ksigzkach ucznia. Eksponuja to znéw tytuty podreczniko-
wych sekwencji i rozdzialéw. Sg one obliczone na zainteresowanie uczniéw obecny-
mi w antologii tekstami, prowokuja do namystu nad problemami egzystencjalnymi,
waznymi dla kazdego, w kazdym czasie, pod kazda szerokos$cig geograficzna i w kaz-
dej kulturze. Uniwersalno$¢ proponowanych w To lubie! probleméw przerzuca mo-
sty miedzy odlegta w czasie literaturg a wspétczesnos$cia ucznia, ozywia nierzadko
,martwg” dla uczniéw tradycje, bo ogladana jest ona z perspektywy aktualnych
i rzeczywistych uczniowskich problemoéw, gtéwnie tozsamosciowych. ,Oznacza
mozliwo$¢ poszukiwania tego, co w ludzkim losie wspélne wszystkim, docieranie
do tego, co stanowi wyznaczniki conditio humana” (s. 63).

* %k %k

7 Por. B. Chrzastowska, Lektura i poetyka, s. 156; zob. tez polemike na temat okazjonal-
nosci w uczeniu teorii literatury tejze: Mata czy wielka metafora?, ,Nowa Polszczyzna” 1997,
nr 2, s. 25-30; Z.A. Ktakéwna, Poetyka stosowana w «To lubie!», tamze, s. 32-45.
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Teoria literatury wraz z utrata uprzywilejowanej pozycji w nauce o literaturze uste-
powata pola innym dyscyplinom, jak pragmatyka, interpretacja, historia literatury
czy estetyka®®. Zaczeta ja traci¢ rowniez w edukacji polonistycznej. Wspétczesny
dyskurs na jej temat pokazuje ztozonos¢ problemu (ktéra tutaj ledwie naszkicowa-
ty$my), ale go nie rozwiagzuje; nie daje, bo da¢ nie moze, wiedzy pewnej, jesli od
dydaktyki oczekiwalibySmy wskazywania ,prawdy interpretacyjnej” dzieta i uza-
sadniania uniwersalnego porzadku praktyk analityczno-interpretacyjnych. Zna-
czenie dzieta, jak podkreslat autor Tekstowego swiata, ,nie jest obiektywnie dane;
bowiem ani nie jest niezalezng wtasciwos$cia, ani tez nie daje sie ustali¢ wewnatrz
zamKknietego systemu, lecz zalezy od kontekstu - z natury swej zmiennego i otwar-
tego”®. Dyskurs w dydaktyce uzmystawia natomiast konieczno$¢ przyjmowania
postawy kompromisowej wobec podwazania przez poststrukturalistow autorytetu
i uprzywilejowania pozycji wiedzy z teorii literatury. Szkolni poloni$ci musza godzic¢
spojrzenia dychotomiczne: widzie¢ w teorii literatury pewien konieczny podstawo-
wy poziom wiedzy o rzeczywistoSci literackiej, ktory tworzy trwale uporzadkowa-
ny fundament do indywidualnych odczytan senséw dzieta, ale jednocze$nie szukaé
sposobow, aby taczyly sie one z gtdwnie przezyciami estetycznymi. Méwigc inaczej,
chodzi o to, aby byt to proces prawdziwie transakcyjny’°.

Chociaz przedstawione w artykule poglady dydaktykéw na miejsce teorii li-
teratury w rozwijaniu kompetencji czytelniczych réznia sie kwestiami szczegé-
towymi, tgczy je przekonanie, ze wiedza o literaturze stanowi niezbedny aparat
Jlekturowej przemocy”. Jak tagodzi¢ te przemoc i jednoczesnie docenia¢ ,organizo-
wanie” warunkéw do tego, aby odkrywaniu znaczen/istotnosci dzietl towarzyszyty
pozytywne przezycia? Szukanie odpowiedzi na to pytanie jest tym trudniejsze, ze
nieustajgco trzeba pamieta¢ o pokusach ,lekkosci bytu” wspétczesnego $wiata, po-
wierzchowno$ci przezy¢, obojetnosci emocjonalnej czy chtodnej kalkulacji’!. Statg
troska polonisty musi by¢ wywazenie odpowiednich proporcji tej wiedzy oraz spo-
sobdw jej stosowania w aktywnej lekturze ucznia. ,Pojecia i terminy przestaja by¢
narzedziami - przestrzegajq autorzy koncepcji To lubie! - a staja sie celem samym
w sobie. Zamiast o uprawianej roli, méwi sie o motyce stuzacej do jej uprawiania”’?.
Archaiczne narzedzia nie poszerzg rozumienia przez uczniéow ani $wiata, w ktérym
Zyja, ani samych siebie.

% Zob. R. Nycz, Tekstowy Swiat..., s. 9-22.

% Tamze, s. 14.

7% Proces transakcyjny zaczyna sie od rozumienia, aktualizacji dotychczas zdobytego
poznania i jednocze$nie stanowi warunek nawiazania z dzietem kontaktu emocjonalnego.
,0d tego momentu rozwija sie jako tancuch kolejnych ogniw przezycia i rozumienia o coraz
wyzszej jakosci”. Z. Uryga, Odbior liryki w klasach maturalnych, Panstwowe Wydawnictwo
Naukowe, Warszawa-Krakow 1982, s. 57.

71 Zob. K. Haremska, Po pierwsze, przezy(¢. Studia z filozofii liberalizmu, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, Krakéw 2011, s. 147 i nast.

7’2 B. Dyduch, M. Jedrychowska, Z.A. Ktakéwna, H. Mrazek, 1. Steczko, Jak uczy¢ odbioru
tekstow literackich?, [w:] Metodyka literatury. T. 1, wybér ]. Pachecka i in., Uniwersytet War-
szawski, Warszawa 2001, s. 285.
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Between the sense of work and students’ reading concretisation.
The significance of theory of literature in school education of literature
(the outline of problem)

Abstract

The article depicts a synthesis of views on the role and significance of theory of literature
in school practice of reading from the interwar period to contemporary times. It consists of
three parts. In the first one the authors discuss the view of S. Skwarczynska who sees theory
of literature as fundamental in developing the analytical and interpretative skills of high
school students. A reflection of textual reality in reader’s consciousness depends on the sense
of literary work and its concretisation (or individuality, which is independent from reader’s
perception). This view (and other scholars’ beliefs) did not solve more difficult issues, such as
how to combine the analysis of the work structure with the involvement of student’s emotions.
In later stages of the development of didactics of literature, the rift between the methods of
text interpretation and theory of cognition, the aim of which is an aesthetic experience, did
not offer satisfying methodological solutions.

In the second part of the article the authors discuss a variety of methods serving to “improve”/
modify the structural concept (of B. Chrzastowska), retaining its most significant elements:
systematisation and organisation of students’ literary experience. These activities were
inspired by new trends in the development of humanities thought (hermeneutics, cultural
theory of literature, anthropology, poetics of experience). They recognize the primacy of
reading over poetics, and interpretation over theory of literature which is given an important,
anthropo-cognitive role. One of such proposals, which was fully used in I like it/, the series of
course books (of Z.A. Ktakéwna and others) designed for all levels of school Polish language
and literature education, was discussed in the third part of the article.

The place of theory of literature in the system of science of literature was changed over many
years; as a result, its role in school education decreased. Contemporary didactic discourse
demonstrates the complexity of the problem but it does not solve it unambiguously. It does
not offer a “readymade” knowledge on the universal order of analytical and interpretation
practices, but it obligates Polish philology teachers to be creative and to search for best
solutions for their students. As such, it requires a professional philological preparation during
the time of studies.

Key words: theory of literature, structuralism, poetics of reception, hermeneutics, poetics
of experience, post-humanism
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