7. metodologicznych doswiadczen badan nad
odbiorem wspolczesne] prozy polskiej

* ANNA MARZEC

Instytut Ksztalcenia Nauczycieli
i Badan Oswiatowych w Krakowie

Metodologiczne problemy badania odbioru dzieta literackiego na-
streczaja wiele komplikacji, uwiklan i trudnosci. Podejmowanie prob
uporania sie z nimi jest podyktowane spolecznie waznym ceiem: po-
trzeba, a nawet konieczno$ciag usuwania ograniczen odbioru w o0gole,
a w interesujgcym nas obszarze — pokonywania barier percepcyjnych
z mys$la o pelniejszym upowszechnianiu literatury wspolczesnej, ktora
nie tylko realizuje zainteresowania miodziezowego odbiorcy, ale je roz-
wija, uzupelnia i rozszerzal. Badania odbioru, wazne z punktu widze-
nia dydaktyki, wymagajg — przez swojg zlozonos¢ — interdyscypli-
narnego potraktowania, trudnego z dwoch przynajmniej wzgledow.
Pierwszy to brak tradycji, gdyz wbrew temu, co sie do$¢ powszechnie
mowi o potrzebie badan interdyscyplinarnych, dalej panuje tendencja
do szufladkowania wiedzy; drugi — to ograniczenie, jakie w kazdym
przypadku bedzie towarzyszyc¢ indywidualnym, a nie zespoiowym
przedsiewzieciom. Zewnetrzne i wewnetrzne uwarunkowania odbioru
dziela literackiego w szkole? wymagajg wspoipracy polonisty, pedagoga,
psychologa, socjologa i znawcy problematyki estetycznej. Wielost 1 roz-
norodnos¢ teorii budowy dziela i procesu jego poznawania stawia przed
koniecznoscig nie tylko wyboru okreslonych teorii, ale operacji znacz-
nie trudniejszej: umiejetnego przeniesienia na grunt praktyki szkolne]
oraz zastosowania przy konstruowaniu narzedzi badaweczych.

Jeszcze inna trudnos$é, na jakg natrafia podejmujgce badania nad
recepcja dziela literackiego, polega na koniecznosci instrumentalnego
potraktowania poje¢ pozostawionych jako sporne przez teoretykow Ili-
teratury. Préba zdefiniowania dzieta literackiego dla okreslonych celow

1 Postulatywnie odnosza sie do tej kwestii T. Paynawski 1 A, PrzeciawsKka
w artyvkule Z badann nad rolg KsigzZki w 2yctu wspolczesnym mtodziezy. Chowanna 1958,
nr 7/8, s. 376. Jako wnioski z badan podaje potrzebe utworow wspolczesnych i1 najnowszych
Urszula Krauze w publikacji Lektura w percepcji uczniow. szKot srednich. Zeszyty Nau-
kowe Wyzsze] Szkoly Pedagogicznej w Opolu. Opole 1972, s. 68.

2 §zeroko i dokladnie oméwione w pracach W. Pasterniaka, Organizacja procesu
voznawania lektury szkolnej. Warszawa 1974 i Przygotowanie do odbioru dziela literackiego
Wrocltaw 1977,
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badawczych okazuje sie nielatwa z uwagi na kliniczng czystos¢ 1 labo-
ratoryjng dokladno$é sformutowan Romana Ingardena3, ktérego teoria
dziela literackiego budzi uznanie i podziw, nie przystajgc bezposrednio
do potrzeb analitycznej praktyki i nie dajg mozliwosci zastosowania
w praktyce badawczej. Chociaz system R. Ingardena mozna poréwnal
do doskonaltego dziela architektonicznego, w ktérym kazdy element ma
okreslony sens i funkcje, to — jako system — nie stat sie nigdy prze-
wodnikiem w konkretnej teoretycznoliterackiej analiziet. Biorgc za pod-
stawe postepowania metodologicznego teorie R. Irigardena i prébujac jag
przenies¢ na grunt analizy szkolnej, jest sie z gory skazanym na nie-
powodeznie i podzielenie stanowiska Jerzega Kmity: ,,Dobrze o tym
wiadomo, ze autor ,,Sporu o istnienie $wiata” wywarl ogromny wplyw
na wspdlczesng teorie literatury, ale jest rzeczg znamienna, ze tylko
incydentalnie jego aparat teoretyczny znalazl zastosowanie w praktyce
badan literackich’,

Najbardziej ptodne dla empirii okazalo sie rozwazanie nad strukturg
dzieta literackiego jako tworu wielowarstwowego, w ktéorym poszczego6l -
ne warstwy roznig si¢ materialem i rolq, jakg kazda odgrywa wobec
pozostalych i w obrebie calego dzieta. Fenomenem dziela jest jego or-
ganiczna calo$é, polegajgca na swoistym ukladzie warstw, ich powia-
zaniu i wzajemnym uwarunkowaniu. Ro6znorodno$¢ materiatu i funkecji
niesiona przez poszczegdlne warstwy sprawia, ze dzielo literackie ma
‘'w swe]j istocie charakter polifoniczny. ,, To znaczy — dodaje R. Ingar-
den — ze kazda warstwa jest w calosci dziela na swdj sposéb widoczna
1 wnosi ze swej strony co$ swoistego do jego calosciowego charakteru,
nie naruszajac przez to zjawiskowej jednosci dziela”®. Jest to wiec
swoista jednos¢ w wielosci, ktéra kaze patrzeé¢ na dzielo literackie w
wymiarze jego szczegbélnego bogactwa i skomplikowania z zaznaczeniem,
iz na owej wielowarstwowosci zasadza sie strukturalna wlasciwosé dzie-
ta’'literackiego®.

Podejmujac probe zdefiniowania pojecia konkretyzacji dziela lite-
rackiego dla potrzeb badawczych przychodzi uwzgledni¢ szczegoélny re-
nesans Ingardenowskiej teorii konkretyzacji w ostatnich latach, ktory
da sie zapewne wyjasni¢ podjetymi przez nauke o literaturze prébami
opisu dziela z polozeniem nacisku na relacje: dzielo — czytelnik. W wy-
niku takiego stanowsika zmienia sie sytuacja czytelnika: przestaje by¢
traktowany jako bierny odbiorca, nie ogranicza sie do tego, co mu
dzielo przyniesie, ale staje sie pelnoprawnym partnerem w akcie ko-

3Por. R. Ingarden, O dziele literackim. Warszawa 1960.

4t Por. J. Stawinski, O konkretyzacji. Nurt 1973, nr 5 (wkiladka).
5 Cytat podany za J. Stawinskim, op. cit.

8 R. Ingarden, O dziele literackim, s. 52—53.

7 Por. tamze, s. 55.
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munikacji literackiej. Jest to- mozliwe woweczas, kiedy dzielo sztuki li-
terackiej nie jest rozumiane dokladnie jako to, co stanowi konkretny
przedmiot percepcji artystycznej, ale jak wyjasnia Ingarden ,....) ono
samo stanowi jedynie jakby szkielet, ktory czytelnik pod wieloma
wzgledami uzupetnia czy dopelnia, a niejednokrotnie pod wieloma wzgle-
dami znieksztatca lub zmienia”8.

Nieco inaczej i, jak sie wydaje, w sposob blizszy dla naszych poczy-
nan podchodzi do tej sprawy Umberto Eco, prezentujgc poetyke dzieta
otwartego, tym bardziej interesujaca, ze jej tworca prowadzi do ukaza-
nia, jak problemy ideowo-artystyczne zostdly postawione, a nie jak
rozwigzane, skupiajgc maksymalnie uwage na stosunku percepcyjnym
dzielo — odbiorca. Autor daje nastepujgcg wykladnie formutly ,dziela
otwartego”: ,\W estetyce moéwi sie o ,,zamknietym” lub ,otwartym”
charakterze dzieta, by wyjasni¢ sytuacje estetyczng, w ktorej spelnia
sie akt odbioru sztuki. Dzielo sztuki jest z jednej strony przedmiotem
tak skomplikowanym przez autora, aby kazdy odbiorca mogt {poprzez
reakcje wlasnej wrazliwos$ci i inteligencji na konfiguracje ptyngeych
od tego przedmiotu bodzcéw) odtworzyé¢ sobie oryginalny jego ksztalt,
stworzony w wyobrazni twoércy. W tym sensie autor tworzy dzielo
zamkniete, pragnie bowiem, aby zostalo ono tak zrozumiane i dostar-
czylo odbiorcy takiego zadowolenia estetycznego, jakie on zamierzyi.
Z drugiej jednak strony, reagujac na zespél bodzcéw i starajagc sie zro-
zumie¢ ich wzajemne powigzanie, odbiorca czyni to z okreslonych po-
zycji, jego wrazliwos¢ jest w swoisty spos6éb uwarunkowana, ma on
okreslong kulture, gust, predylekcje, uprzedzenia, totez odtworzenie
pierwotnego ksztaltu dziela dokonuje sie z okreslonej, indywidualnej
perspektywy’?. W tym wywodzie Umerto Eco stara sie uzmystowié,
ze dzielo zamkniete jest réwnoczes$nie dzielem otwartym, poniewas
poddaje sie wielu réznym interpretacjom, ktére w niczym niz naru-
szajg jego istotyl0. Potwierdzenie tego stanowiska znajdujemy w dal-
szej czesci wykladu: ,,Wartos¢ estetyczna dzieta jest tym wieksza, im
bogatsze sg molizliwosci jego interpretacji, im ro6znorodniejsze budzi
ono reakcje, im wiecej aspektéw ukazuje odbiorcy nie tracgc zarazem
wlasnej tozsamosci. W tym sensie kazde dzieto sztuki, ukonczone i zam-
kniete niby doskonale zbudowany organizm, jest réwnoczes$nie dzielem
ctwartym, poddajacym sie stu réznym interpretacjom, zresztg nie na-

SR. Ingarden, Z teorit dziela literackiego, (W:) Problemy teorii literatury. Wroclaw
1967, s. 45.

* U. Eco, Dzieto otwarte. Forma i nieokreslono$é w poetykach wspéiczesnych. Warszawa
1973, s. 25—26.

1 Podobne stanowisko zajmuje R. Ingarden: ,Dla naszych celdw wazny jest jedynie ow
podstawowy fakt, ze dzielo literackie moze podlegaé pewnym przemianom, nie tracac przv
tym swej identyczno$ci” (R. Ingarden, Zycie dzieta literackiego, (W:) O dziele literac-
kim, s. 437).
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ruszajgcym w niczym jego niepowtarzalnej istoty”!l. W tym ujeciu
konkretyzacja jest rezultatem spotkania samego dziela z mozliwosciami
czytelnika. ,,Kazda percepcja dziela — uzupelnia Umberto Eco — jest
wiec zarazem interpretacjg i wykonaniem, gdyz w trakcie kazdej z nich
dzielo odzywa na nowo w oryginalnej perspektywie”!2, Dzielo ctwarte
koncentruje olbrzymig sie¢ powigzan, ktore interpretator ma odkryé
w ,,akcie $wiadomej swobody’ i nada¢ mu walsny ksztalt.

Szersze rozumienie znaczenia ,,otwarcia” polega na tym, ze odbior-
ca naprawde rozumie dzielo, jezeli zdobedzie sie na twoércza reakeje
i stworzy dzielo niejako na nowo w akcie pelnej wspdlpracy =z auto-
rem. Nalezy doda¢, ze takie pojmowanie dziela jest osiggnieciem wspol-
czesnej estetyki — wynikiem wielowiekowej refleksji nad naturg i cha-
rakterem interpretacji. Inne rozumienie ,otwarcia” jest wynikiem $wia-
domosci wspotezesnego artysty, ktory nie tylko wie, co oznacza i niesie
z sobg ,,otwarcie”, ale czyni z niego program twoérczy, dokladajac sta-
ran, aby ,,otwarcie” nalezycie wykorzysta¢. Modelowymi przyktadami
dziel ,,otwartych” sg utwory Franza Kafki, w ktérych szeroko wykorzy-
stuje sie niejednoznaczne symbole, takie jak: proces, zamek, tortura,
choroba, wyrok dla przekazania tego, co nieokreslone, a wywolujace
u kazdego odboiorcy rézne reakcje i réznicowane w kazdym czasie in-
terpretacje.

W interesujacym nas obszarze takim dzielem bedzie powies¢ Tadeu-
sza Nowaka A jak krélem, a jak katem bedziesz, tlumaczgca sie przez
liczne symbole: jablko(a), osikowa.twarz, lustro, tales, szabla, kapiel
iin,

Najczecies prezentowany rodzaj ,,otwarcia” to ograniczenie si¢ twor-
cy do ukazania niejako z zewngtrz okreSlonych faktow i postaw, ktére
przez czytelnika zostang zinterpretowane i osgdzone. Bedg to zawsze
te utwory, ktére stwarzajg sytuacje niejednoznacznosci zycia spoteczne-
go, kryja splot probleméw, dla ktérych rozwigzanie znajdowaé powinien
odbiorca. '

Teoria dzieta otwartego Umberta Eco wydaje sie zazegnywaé nie
rozstrzygniety spér na temat miejsc niedookreflenia, chociaz kwestia
dowolnosci i wiernosci dzieta pozostaje nadal w sferze dociekan wspél-
czesnej estetyki, ktérej jednym z reprezentatywnych przedstawicieli jest
wtasnie Umberto Eco. Wedlug niego autor: ,Nie wie dokladnie, w jaki
sposob zostanie ono dokonczone, wie natomiast, ze to skonczone dzielo
bedzie jego dzielem, a nie cudznym i ze u kresu tego dialogu interpre-
tacyjnego utwoér przybierze forme, ktérej on bedzie autorem, nawet
jezeli kto$s skonkretyzuje jg ostatecznie w sposéb inny, nizby to uczynil

1. yU. Eco, op. cit.,, s. 26.
12 Tamze,
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sam tworca. Dzieje sie tak dlatego, ze proponuje on mozliwosci juz ra-
cjonalnie zorganizowane, ukierunkowane i wyposazone we wskazéwki
(podkr. A. M.) okreslajgce sposéb ukonczenia dziela’13.

Wspblczesng estetyke, a nas w szczegb6lnosci, interesuje ten rodzaj
otwarcia, ktéry wigze sie z mieskonczono$ciq dziela skonczonego, z isto-
ty swej otwartego na potencjalnie skonczong serie mozliwych interpre-
tacji. Kazda z tych interpretacji pozwala dzielu odzy¢ na nowo dzigki
indywidualnej perspektywie, okreslonemu gustowi, innej wrazliwosci.
Te sytuacje R. Ingarden nazywa ,,zyciem” dziela literackiego, ktore ,,2y-
je”, ,,gdy ujawnia sie w mnogosci konkretyzacji, i gdy podlega prze-
mianom na skutek wcigz nmowych konkretyzacji odpowiednio ksztaltto-
wanych przez podmioty §wiadome’14,

Raz napisane dzielo literackie nie podlega zadnym zmianom nawet
przy jego licznych konkretyzacjach, zwigzanych z epoka, ktéra okre-
Slone jakoS$ci estetyczne uznaje za wartosciowels.

Poniewaz jako$¢ odbioru dzieta jest zdeterminowana wieloma czyn-
nikami, stuszne wiec bedzie przyjecie zasady, ze wszystkie interpreta-
cje rg dla odbiorcy ostateczne i chociaz odmienne, to wobec siebie row-
nolegle, czesto wzajemnie sie wykluczajgce, ale nie unicestwiajgce.
Wspolczesne poetyki oferujg wielosé réznorodnych form interpretacji,
gdyz kazde dzielo implikuje nieskonczono$é¢ mozliwych ,lektur”. W cza-
sie lektury okazuje sie, ze dzielo stanowi pretekst do roéznorakich ¢wi-
czen wrazliwosci, ze wyzwala okre$lone nastroje z uwagi na fakt, iz sa-
mo jest niewyczerpanym zrédlem doswiadczen, ktére z kolei wydoby-
wajg coraz to nowe jego aspekty. '

Jak pytaé o te nieskonczono$¢ mozliwych ,lektur”, jakie stosowac
kryteria oceny dalece zréznicowanych odbiorcéw, a tym bardziej jak
dokonywaé¢ uogblnien wiedzge, ze mamy do czynienia z zespolem o zr6z-
nicowanej wrazliwosci i — mimo tego samego wieku i tej samej klasy
szkolnej — z roéznym poziomem kultury literackiej, z niejednakowymi
nawykami obcowania z dzielem sztuki w ogoéle, wreszcie z réznymi za-
interesowaniami i postawami wobec tego samego tekstu.

W szerokim polu widzenia zagadnien konkretyzacji miesci sie jesz-
cze jeden wazny aspekt — odpowiednie wychowanie, czyli przygotowa -
nie czytelnika, ktory potrafitby dokonywaé¢ poprawnych, pelnych i ade-
kwatnych konkretyzacji. I w tym przypadku powstaje kolejna trudnosé
w skonstruowaniu narzedzi badawczych, penetrujgcych posrednie i bez-
posrednie kierowanie lekturg.

Z pola widzenia nie mozna gubi¢ czynnikdéw posredniczgcych miedzy

13 Tamze, s. 52.
#“ R. Ingarden, Zycie dziela literacklego, s. 428.
15 Por. stanowisko R. Ingardena i M. Glowinskiego w sprawie konkretyzacji.
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dzietem a czytelnikiem. wywierajgcych pietno na poszczegolne konkre-
tyzacje, takich jak recenzje, rozprawy krytyczne, opinie, interpretacje
autointerpretacje, dyskusje, rozwazania historycznoliterackie, adaptacje
teatralne i inne. Speilniajg one role poéredniika_ przy powstawaniu. stale
nowych konkretyzacji dziela, przysposabiajg odbiorce do pojmowania
dzieta w okreslony sposob, ktadg nacisk na ten, a nie inny aspekt.
Szczegolnym rodzajem skupienia powyzszych czynnikOw posredni-
czgcych jest wspolczesna szkola, ktora poprzez programy, podreczniki
i sposéb ksztalcenia nauczycieli czerpie po czesci ze wszystkich tych
czynnikdéw, budujgc swiadomos¢ miodego wiekiem odbiorcy. Wspolcze-
sna, powszechnie dostepna szkola jest dzi§ gléwnym, chociaz nie jedy-
nym kanalem, ktérym konkretyzacje poczynione przez znawcow przeni-
kaja w obieg spolecznosci mlodziezowej. Dzieki badaniom powinni$my
sie, przynajmniej fragmentarycznie, dowiedzie¢, jak normy lektury
znawcow, autoréow podrecznikow, krytykéw literackich przenikaja za
posrednictwem nauczyciela do ucznia, jakim btedom, wykrzywieniom
1 schematyzacjom podlegajg. W ten sposdéb zostanie przynajmniej dot-
kniety wielki temat, jakim jest wspolczesna szkota jako uklad transfor-
mujgcy kategorie wysokiej kultury literackiej na kategorie kultury po-

pularnej. .

Obok problema istnienia, budowy, konkretyza031 i ,,zyma dzieta li-
terackiego wylania sie istotna potrzeba zdefiniowania pojecia iecepcji.
Dwudziestowieczne stowniki podajg, iz stowo ,,recepcja’ pochodzi od 1a-
cinskiego receptio i oznacza m.in. przyjmowanie, przejmowanie, odbior,"
przyswajanie sobie czego w miejsce uzywanych dawniej okreslen: prze-
zycie, odczucie, pojmowanie, poznawanie i in. Naszemu rozumieniu i po-
stepowaniu badawczemu odpowiada -definicja Wlodzimierza Szewczuka:
,,Sadze, ze postugiwanie sie terminem ,recepcja’ jest w peh'n uzasad-
nione, gdyz ma on znaczenie najogolniejsze, obejmujqgce caloksztait tych
zmian, jakie zachodzq w jednostce, gdy aktywnie ustosunkowuje sie do
wytworéw ludzkich z nastawieniem na ich przyjecie, wchloniecie, opa-
nowanie, na ich odbior”16 (podkr. A. M.) | '

To najogodlniejsze znaczenie pojecia recepcji obejmuje caloksztai*
emocjonalnych, intelektualnych 1 estetycznych proceséw odbioru, kto-
remu przygladano sie calosciowo, dokonujgc wyodrebnien dla uszcze-
gotowienia, uscislenia obserwacji i przejrzystosci metodologicznej. Wy-
odrebnienie odbioru emocjonalnego, intelektualnego i estetycznego nie
oznacza ani kolejnosci, w jakiej dany odbior nastepuje, ani szczegdlno-
Sci, prymarnosci czy jedynosci ktoregos z tych odbioréow, nie moze tez
by¢ pojmowany jako dokonujacy sie oddzielnie. Recepcji dzieta iiterac-
kiego towarzyszy ogolna zaleznosc¢: poznanie jest tym lepiej utrwalone,

18 W. Szewczulk, Recepcja tresci oéwiatowych. Wroctaw 1966, s. 7.
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rozumienie tym glebsze, im wyrazniej zaznacza sie w nim emocjonalny
stosunek czytelnika dc tego, co poznaje w przezyciu estetycznym. Kon-
struujgcy narzedzia badawcze staje wobec koniecznosci ustalenia robo-
czych definicji poszczegolnych odbiorow, ktére znajdg praktyczne za-
stosowanie przy opracowaniu danych empirycznych. I tak przez odbioér
intelektualny bedziemy rozumieé¢ rezultaty procesow myslenia, ktére w
czasie jej opracowywania powinny zachodzi¢ w moézgu ucznia, dajgc no-
we powigzania, w wyniku ktérych nastepuje zrozumienie. ,,Zrozumie-
nie zatem — konkluduje W. Szewczuk — jest konicowym etapem pro-
cesu myslowego, ustalajagcym nowy stosunek czlowieka do rzeczywisto-
$ci w zakresie danego zespolu bodzcoéw”. Tak pojmowane ,rozumienie
i myé$lenie sg w procesie recepcji jak najscislej z sobg zwigzane, rzadziej
przeplatajg sie, a najczeSciej zachodzg na siebie i przenikajg sie wza-
jemnie”!?. Bardziej dokladna i przylegajgca do naszych potrzeb jest de-
finicja M. Kreutza, dla ktorego:

,,Rozumienie nie jest odrebnym zjawiskiem psychicznym tego rodza-
ju co wrazenie, uczucie, pragnienie itd., lecz jest tylko pewns cecha,
czyli wlasciwoscig zjawisk intelektualnych (...)"18. Za kryterium rozu
mienia bedziemy przyjmowaé poprawne odpowiedzi na pytania doty-
czgce konkretnego utworu literackiego czy jego cze$ci. To ogdlne zalo-
zenie wymaga jednak, w odniesieniu do dziela sztuki, licznych obwaro-
wan, gdyz artystyczne przedstawienie rzeczywistosci zaklada przedsta-
wienie przedmiotu w sposéb szczegdlny.

Skomplikowanie, z ktorego zdajemy sobie sprawe, polega na tym,
ze cechg charakterystyczng poznania wystepujgcego tylko w sztuce —-
w odréznieniu od potocznego i naukowego stosunku do rzeczywistosci —
jest Scisla jednos¢ tego, co ogdlne, z tym, co pojedyncze, jednostkowe.
Wyjatkowo trafnie ujmuje te kwestie Gyoérgy Lukéas: ,,To, co nam ofia-
ruje dzielo sztuki, moze byé rownoczesnie czym$ mniej i czyms wiecej
niz poznanie. Wiecej o tyle, ze sztuka jest czestokro¢ zdolna odkrywac
fakty, ktore dotad nie byly dostepne poznaniu i moze to nawet uczyniz
w taki sposéb, ze przetworzenie ich w dezantropomorfizujgcg wiedzg
diugo jeszeze nie bedzie mozliwe; moze takze poszerzyé naszg wiedze
0 swiecie i nas samych w taki sposob, iz — z roéznych powodéw — nig-
gy nie zostanie ona ujeta w wyzej wspomniany system poje¢. Mniej za$,
gdyz to, co nam cferuje, z punktu widzenia metodologii nauk zawsze be-
dzie miato tylko charakter faktu jednostkowego”1®.

7“W. Szewczuk, Recepcja wykladu uniwersyteckiego. Studia Pedagogiczne, t. 2. Wro-
claw 1953, s. 331.

¥ M. Kreutz Rozumienie tekstow. Warszawa 1968, s. 30.

i G. Lukacs, Przeslanki wlasnego $wiata dziet sztuki. Studia Estetyczne, 198, nr 5,
S. 67.

10 — Dydaktyka Literatury
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Rowniez Mieczystaw Wallis zwraca uwage na fakt, iz: ,,Wielu my-
Slicieli przypisuje dzielom sztuki wartos¢ poznaweczg — zdolno$é roz-
szerzania naszej wiedzy o $wiecie i czlowieku, niekiedy nawet zdolnos?
ujmowania tego, co najglebsze w rzeczywisto$ci”20, Idac za Wallisem
staraliSmy sie takze pamieta¢, ze uswiadomienie sobie przez czytelnika
dazen artystycznych w danym dziele sztuki $wiadczy o dokonaniu pew-
nego ,,aktu rozumienia”.

Nielatwo przyjdzie stwierdzi¢ ilo$¢, a zwlaszcza jakos¢ dokonywa-
nych przez mlodziezowych odbiorcéow operacji umystowych. Przy opra-
cowywaniu uczniowskich wypowiedzi péjdziemy za sugestia Janusza
Reykowskiego?!, ktéry stuzy nam wskazaniem, aby operacje umyslowe
opisywac za pomocg takich poje¢ jak spostrzeganie, zapamietywanie, roz-
wigzywanie problemoéw i podejmowanie decyzji, przewidywanie, kon-
struowanie planéw. Rozwigzywanie probleméw i konstruowanie planéw
zaliczymy do wyzszej kategorii ,,procesow myslenia”,

Dlatego w momencie zderzenia z materialem empirycznym caly apa-
rat teoretyczny musi ulec pewnemu uproszczeniu, a dla przejrzystosci
referowania rezultatow i niedostatkow — zajdzie potrzeba ograniczenia
sie do trzech zasadniczych form: spostrzegania, zapamietywania i szero-
ko pojetego myslenia.

Maria Przetacznikowa?? utwierdza nas w przekonaniu, iz termin ope-
racja myslowa uzyty w sensie szerszym to réine sposoby myslenia, w
tym takze réznorodne ,manipulacje”, takie jak poréwnywanie, analiza,
synteza i in., czyli specyficzne ,,wspdiczynniki” myslenia.

Jezeli przyjmiemy za W. Szewczukiem?3, ze poznanie jest tym petl-
niejsze i tym lepiej utrwalone, im wyraZzniej zaznacza sie w nim emo-
cjonalny stosunek odbiorcy do tego, co poznaje, to stajemy przed ko-
niecznos$cig zdefiniowania odbioru emocjonalnego. Przy wprowadzaniu
terminologii psychologicznej, a zwlaszcza pojecia emocji, nie mozna mieé
iluzji co do bezwarunkowej jasnosci, jednoznaczno$ci i empirycznej
sprawdzalno$ci tej dziedziny. Nie mozna rowniez tai¢ putapek i rozlicz-
nych przeszkdd metodologicznych.

Po zgromadzeniu szeregu prac z zakresu psychologii i zapoznaniu s
ze zroznicowanymi stanowiskami w ujmowaniu i o$wietlaniu zagadnie-
nia emocji, $wiadomie zdecydowano sie na pominiecie starszycn zrodel
na rzecz prac nowszych, w ktérych obserwuje sie dgznos¢ do precyzyjnej
definicji i pewnej konsekwencji terminologicznej. Mimo to definicje
i omowienia sg tak dalece niewystarczajgce, zwlaszeza jezeli chce sie je

20 M. Wallis, Przeiycie ¢t warto$é. Krakow 1968, s. 24.

2 Por. J. Reykowski, Eksperymentalna psychologia emocji. Warszawa 1974, s. 281,
2Por. M. Przetacznikowa, Rozwdj psychiczny dzieci i moldziety. Warszawa 1967.
2 Por. W. Szewczuk, Recepcja tresct oswiatowych. Wroclaw 1966.



Z METODOLOGICZNYCi DOSWIADCZEN BADAN 147

stosowa¢ operacyjnie, iz nawet robocze okreslenie odbioru emocjonal-
nego dziela nastrecza ktopotow i kieruje ku opisowosci.

W popularnych stownikach wystepuje zgodnos¢ w definiowaniu po-
tocznego znaczenia emocji i objasnieniu jej jako wzruszenie i silne prze-
jecie sie czyms, natomiast przy probie naukowego definiowania poja-
wiajg sie rozbieznos$ci, chociaz w zasadzie zwraca sie uwage na emocje
jako przezycie psychiczne odzwierciedlajgce stosunek osobnika do akty-
wizujgcych jego potrzeby przedmiotéow i zjawisk otaczajacego swiata,
a takze ukazujgce przemiany zachodzgce w nim samym?4.

Trudnos¢ definiowania polega na tym, ze termin emocja okresla wie-
le roznych stanéw (rado$¢, mitosé, gniew, strach, wstyd, depresja) po-
zornie stabo ze sobg powigzanych25. Ponadto emocja jest zaréwno czyn-
nikiem organizujgcym, czyli aktywizujgcym (powodujgcym, ze zacho-
wanie staje sie bardziej efektywne), jak tez dezorganizujgcym, & wszy-
stkie stany emocjonalne sg szczegolnymi stanami motywacji.

Donald O. Hebb? dowodzi, ze istotng cechg kazdej emocji sg pro-
cesy mySlowe, a w konkulzji podkresla, ze zdolnos$é do meakcji emocjo-
nulnych zwieksza sie wraz z inteligencijq.

Psychologowie polscy i radzieccy?’ wyrdzniajg dwa rodzaje proce-
sow emocjonalnych: emocje to procesy kierowane przez osrodki podko-
rowe (emocje o charakterze instynktownym, popedy i afekty) i =czucia,
takie jak rado$¢ i zmartwienie, przyjemnos¢ i przykrosé, tryumf czy
rozpacz, ktorych powstawanie zalezy od czynno$ci kory moézgowej. W
naszej sytuacji istotng role moze odegra¢ uchwycenie stopnia dojrzato-
$ci emocjonalnej, biorgc pod uwage wiek badanej mlodziezy licealnej.
klasy I — 16 lat, kI. III — 18 i kl. IV — 19 lat. I tak prymitywny cha-
rakter ekspresji emocji, wlasciwy dzieciom, ulega stopniowo modyfika-
cjom, w rezultacie czego emocje z wiekiem przeksztalcajg sie w czyn-
nosci, w tzw. procesy ukierunkowane. Jednym z kryteriéw dojrzatosci
emocjonalnej bedzie — wedlug S. Gerstmanna?® — stosunek emocjo-
nalny oparty o podstawe rozumows, czyli niezaleznie od reakcji emo-
cjonalnej, stosunek jednostki do okres$lonej sytuacji bedzie sie opieral
na znajomos$ci i rozumieniu znaczenia tejze sytuacji. Na ten przedzial
wieku przypada ksztaltowanie sie i rozwoj uczué¢ wyzszych: moralnych,

#J Pieter, w Slowniku psychologicznym (Wroclaw 1963) pod haslem emocje pc-
daje: z lac. movere = ruszaé; uczucia zlozone, nazwa lansowana u nas ongi§ prze: L. Pie-
trazyckiego (s. 70).

2 Na trudnoSci definiowania zwraca uwage D. O. Hebb w Podreczniku psychologii.
Warszawa 1973, s. 318.

% Por. tamze, s. 323.

“ Por. J. P. Pawtlow, 20 lat badann wy2szych czynnosci merwowych (zachowania sig)
zwierzqt. Warszawa 1952; M. Przetacznikowa, Rozwédj psychiczny dzieci i mlodziezy.
Warszawa 1967; J. Reykowski, Eksperymentalna psychologia emocji. Warszawa 1974,

¥ Por. S. Gerstmann, Uczucia w naszym 2yciu. Warszawa 1963.

10*
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spolecznych i estetycznych. Uczucia przenoszg sie z konkretnych przed-
miotéw na idee, przyczyniajgc sie do krystalizacji $wiatopogladu — na
co zwraca uwage Maria Przetacznikowa?’,

Ze wzgledu na metode badan bedziemy mie¢ do czynienia z podsta-
wowg formg wyrazania emocji — mowa. W wypowiedziach uczniow-
skich stowa bedg pelni¢c dwojaky funkcje: znaczyé¢, czyli mie¢ charakter
rzeczowy, i wyraza¢, czyli mie¢ charakter afektywny. PodjeliSmy pro-
by przesledzenia w uczniowskich wypowiedziach iloSci i jakosci emo-
cji towarzyszgcych okreslonej lekturze, dokonania pewnych konsiatacji:
o ile uczniowie danych pozioméw sg w stanie wyraza¢ emocje slowami,
czyli i jak odrézniajg od siebie odecienie emocji, jakg dysponujg termino-
logig celem adekwatnego opisu emocji. .

Kierowaliémy sie stanowiskiem J. Reykowskiego: ,,Wyrazenie emo
cji stowami moze polega¢ nie tylko na uzyciu emocjonalnych wyrazen,
ale na opisie emocji jako takich. Tak wiec czlowiek, ktory chce przed-
stawi¢ swe emocjonalne doswiadczenie czy podzieli¢ sie nim, moze to
zrobi¢ wprost przez drobiazgowy, wnikliwy opis szczegdlow swego samo-
poczucia. Taki drobiazgowy opis stanowi najbardziej bezposredmig i roz-
winietg forme przekazywania emocji (...)"’30.

Mimo to nie udalo sie unikngé klopotéw wynikajacych z wieloznacz-
nosci poej¢ uzywanych przez badane osoby dla opisu emocji. Starano
sie roéwniez poczyni¢ obserwacje, ktore by ukazaty, jak sila emocji wpty-
wa na dokladnosé zapamietywania, jaki wplyw majg emocje na spo-
strzeganie, jaka jest zalezno$¢ miedzy procesami emocjonalnymi a tre-
$cig procesow umystowych. Chodzito, aby krotko rzecz ujgé, o wykaza-
nie, ,,(...) Ze proces emocjonalny jest jednym z czynnikéw wplywajacych
na formowanie sie obrazu percepcyjnego; wplyw 6w polega na torowa-
niu drogi tym procesom percepcyjnym, ktorych tresé jest zgodna z tre-
$cig emocji’’sl,

Nie bez przyczyny lgczy sie przezywanie dziela sztuki z jego dozna-
waniem estetycznym, czyli odzwierciedleniem dziela w wyobraZeniach,
myslach, uczuciach i wzruszeniach odbiorcy. ,,Rozumienie dzieta sztu-
ki — podtug koncepcji Stefana Szumana — jest uwarunkowane dwoma
zasadniczymi momentami jego odbioru: zar6wno poznawaniem i uobec-
nianiem sobie zawartosci, tresci i struktury dzieta, jak przezywaniem
i do$wiadczaniem jego estetycznej jakoSci i wartosci’”32. S Szuman wy -
chodzi z zalozenia, ze kiedy czytelnik calym swoim jestestwem percep-
cyjnie, poznawczo i emocjonalnie wlasciwie na dzieto zareaguje, wtedy
dzielo staje sie dla niego przedmiotem estetycznego przezycia. A jest

2 Por. M. Przetacznikowa, op. cit.,, s, 182,
0 J Reykowski, op. cit,, s. 257.

31 Tamze, s. 306.
28, Szuman, O sztuce i wychowaniu estetycznym. Warszawa 1969, s. 89.
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nim tym bardziej w sytuacji spelnienia okreslonych warunkow: ,,Emo-
cjonalnie estetyczne zakosztowanie i do$Swiadczenie wartosci dziela sta-
nowi istotny moment rozumienia dziet sztuki”33. Tak wiec postawa emo-
cjonalna ewokuje $wiadome ,,przezycie” dzieta, czyli doswiadczenie i do-
znanie jego estetycznej jakosci i wartosci. ‘

R. Ingarden3¢, okreSlajgcy przezycie estetyczne jako proces zlozony,
majacy rozne fazy i charakterystyczny przebieg, przywigzuje duzg wa-
ge do emocji wstepnej — stanu pewnego podniecenia jako$cig, niedoty-
tu, wprowadzenia w postawe specyficznie ,estetyczng”. ,Jezeli dojdzie
do wywolania w czytelniku wstepnej emocji — ten warunek akcentuje
autor Studiéw z estetyki szczegdlnie mocno — wowcezas dzieki niej do-
chodzi niejako automatycznie do rozwiniecia sie przezycia esteiycznego
i ukonstytuowania odpowiedniego literackiego przedmiotu estetyczne-
g0”%5, Dopiero pézniej wystapia dwie dalsze fazy: gléd posiadania okre-
$lonej jako$ci i pomnazania rozkoszy oraz dgzenie do nasycenia sie ja-
koscig. '

W naszych badaniach chodzilo nam o odpowiedz na pytanie: eczy od-
biorca mlodziezowy odebral tekst literacki jako utwér artystyczry, tzn.
dzielo, ktore nie zaktualizowalo jeszcze w $wiadomo$ci odbiorcy do-
$wiadczenia estetycznego, czy jako przedmiot estetyczny, tzn. utwor ar-
tystyczny przezywany w postawie estetycznej. Z przedmiotem estetycz-
nym — wedlug definicji S. Szumana — mamy do czynienia: ,,Gdy dziele
artysty dostatecznie jasno i wyraZnie uobecnito sie swoim odhiorcom
i gdy ponadto zaktualizowalo w ich $wiadomos$ci pelne przezycia este-
tyczne, w ktérych wrazliwie i dotkliwie doSwiadczyli oni jakosci i war-
tosci jego piekna, wowcezas dopiero percypowany utwor artystyczny prze-
obrazil sig i przeistoczyt w przedmiot estetyczny, czyli w przedmiot, ktd-
ry daje si¢ zakosztowa¢ w swoim pieknie oraz zdolny jest karmi¢ nim
odbiorcéw, nasycaé¢ i uszczesliwiaé ich — w miare tego, jak potrafig
je w dziele odnalez¢ i sobie uobecni¢’’36,

Sporo miejsca i- wnikliwej uwagi poswieca M. Golaszewska przed-
miotowi estetycznemu’?, jako ze wprowadzenie tego pojecia i operowa-
nie nim pomaga wyjasni¢ wiele zagadnien zwigzanych z odbiorem dzie-
ta sztuki, uwzglednia aktywnos¢ odbiorcy, okreéla jego role jako ,wspét-
tworcy” wartosei estetyeznej. _

Przy ocenie odbioru spontanicznego (samodzielnego, nie kierowanegs
przez nauczyciela) punktem wyjscia uczyniono stwierdzenie M. Gola-

3 Tamze, s. 53.

#R.Ingarden, Studia i estetykt, t. 1. Warszawa 1957.

35 Tamze, s. 149.

%S, Szuman, op. cit.,, s. 43—49.

3 ,,Przedmiot estetyczny mozna zatem okres$lié jako uzyskane w przezyciu estetycznym
w bezpofrednim kontakcie z dzielem, w postawie estetycznej wyobraZenie odbiorcy o dziele”
(M, Golaszewska, Zarys estetyki. Krakow 1973, s. 298).
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szewskiej o przedmiocie estetycznym: ,,Pojecie to wyjasnia zarowno roz-
norodno$¢é ocen dzieta sztuki, jak tez sposobow jego rozuniienia. Miano-
wicie ten sam przedmiot artystyczny moze by¢ podlozem wielu cdmien-
nych, jakosciowo réznych przedmiotow estetycznych. Nie moze tu byc
mowy o jakims$ jednym, idealnym, abslolp’ftnie adekwatnym odczytywa-
niu dziela — bywa ono w sposob prawomocny odczytywane, konkrety-
zowane na rozne sposoby (...)”38. Probowano takze poczyni¢ obserwacje
dotyczgce samych przezyc¢ estetycznych wychodzgc z zalozenia, ze ,,Ce-
cia najbardziej znamienng wszelkich przezy¢ estetycznych jest kon-
takt z wartoscig estetyczng”??, przy czym interesowalo nas, czy odbior-
ca wartos¢ estetyczng w pelni sobie uswiadomit, czy tylko doznai jej w
postaci niewyraznej. Sposréd pieciu zaproponowanych przez M. Gola-
szewskyg typow przezyc¢ estetycznych40 zajmowalo nas przede wszystkim
przezycie estetyczne rozumiejace ze wzgledu na szczegodlng rownowage
wszystkich czynnikéw, ktore w innych typach przezy¢ estetycznych wy -
stepujg jako wylgczne lub dominujgce. W przezyciu estetycznym rozu-
miejgcym ma miejsce ,,(...) zar6wno emocja, jak wiedza, zaangazowana
jest wrazliwose estetyczna i wychowanie, nawyki kulturalne, obyczaj
1 szereg warunkow zewnetrznych’41,

Rozumiejgce przezycie estetyczne jest najblizsze dydaktycznej prak-
tyce szkolnej i pozwala na ,,oddanie sprawiedliwosci” dzietu sztuki. Do-
tycheczasowy wywod implikuje jeszcze inny aspekt zagadnienia, a mia-
nowicie ujawnia, iz badajacy recepcje dziela literackiego staje przed
wieloma dodatkowymi trudnosciami i pytaniami: w jakim stopniu udaio
sie tworcy zrealizowa¢ swoje zamierzenia, jak czytelnik odebra’ reali-
zacje tego zamierzenia w postaci dziela literackiego, czy odebral to, co
w dziele najistotniejsze, w jakiej relacji pozostaje artyzm dzieia do ja-
kosci odbioru, czy i jakie zmiany zaszly w odbiorcy okreslonego utwo-
ru, czy 1 jaki wplyw mialo dzielo na odbiorce? Od czego i w jakim stop-
niu zalezy charakter i bogactwo doznan, a takze operacji myslowych?
To tylko czes¢ pytan, na ktore pojedynczy badacz nie jest w stanie od-
powiedzie¢ ani dokona¢ uogélnien bezdyskusyjnych. Z koniecznosci na-
lezato ograniczy¢ sie do odpowiedzi na niektére, naszym zdaniem pilne,
pytania lub zasygnalizowaé zagadnienia wymagajgce dalszych badan
Takie postepowanie bylo usprawiedliwione celem badan, ktory m.in. wig-
zal sie w dzialaniem praktycznym i mial ambicje przynajmniej czescio -
wego zaspokojenia potfrzeby spolecznej, wyrazajacej sie w usuwaniu

s Tamze, s. 297—298.

¥ Tamze, s. 299.

4 Autorka wymienia, zgodnie z ogolnymi 2zalozeniami estetyki zorientowanej empirycznie,
pie¢ nastepujgcych typow przezyé¢ estetycznych: przezycie irracjonalne, ekspresyjne, nawy-
Fowe, rozumiejgce i profesjonaine (M. Gotaszewska, op. cit.,, s. 302).

i Tamze, s. 304. | | '
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ograniczen odbioru literatury wspélczesnej i, co za tym idzie, szersze
jej upowszechnianie przez szkole. Przyjecie tego stanowiska wydaje sig
by¢ zbiezne z ogodlniejszg tendencja, jaka jest dzi$ realizowana w wielu
krajach, gdzie badania czytelnictwa stopniowo przezwyciezajy sSwoj
pierwotny etap rejestracyjny i orientacyjny, kierujgc sie coraz bardzie]
ku poglebianiu znajomosci psychospotecznej strony procesu czytania, ku
poszerzaniu wiedzy o przezyciach i reakcjach czytajacych ludzi, a takze
i ku orientacji i oddzialywaniu ksigzki w skali spolecznej. W tej sytu-
acji zyskuje na znaczeniu socjologia literatury, ktéra pozwala dojrzeé
nowe relacje w procesie komunikacji literackiej, ujawnia funkcjonowa-
nie zréznicowanych modeli literatury w jej spolecznym obiegu, dostrze-
ga role literatury w ogoélnej strukturze kultury. Na polskim gruncie
zwlaszeza prace Stefana Zolkiewskiego inspiruja do nowych penetracji
i przewartosciowan, kiedy autor zwraca uwage na fakt, ze ,,Dzieje kul-
tury literackiej i jej dynamiki to dzieje spolecznych przemagan sie, wal-
ki o zasieg i wplywy, o dominacje réznych spolecznych obiegow litera-
tury”™42. Wedle S. Zolkiewskiego przez obieg rozumiemy: ,Krazenie tek-
stow literackich miedzy odrebnymi typami nadawcoéw a swoistymi $ro-
dowiskami odbiorcow, tekstow odbieranych w okreslonych, charaktery-
stycznych dla danej kultury spolecznych sytuacjach komunikacji lite-
rackiej”’43.

Obcowaniu z literaturg — podkresla S. Zotkiewski — stuzg wydaw-
nictwa ksigzkowe, prasowe, specjalne czasopisma literackie, spotkania
z pisarzami, ale zawsze gléwng role odgrywata szkota ze swoimi przy-
musami lekturowymi, stojgc na straZy cigglosci kultury. Przewazali
i przewazajg w obcowaniu z literaturg czytelnicy inicjowani do lektury
przez szkole, zdobywajgcy od poczgtku nawyki gléwnie samotnego, in-
tymnego obcowania z ksigzksg. S. Zélkiewski uzmystawia, ze ,,Szkola
przyzwyczaja do obcowania z literaturg jako warto$cig samg przez sie,
do aktualizowania wyuczonych nawykoéw czytelniczych jako wiasciwych
kulturze i cennych same przez sie”4. Model literatury autoteliczne] jest
bliski tym uczestnikom spolecznych sytuacji komunikacyjnych, ktorzy
zostali nalezycie urobieni przez tak znamiennie upowszechniony w XX
w. szkole podstawowsg i $rednig. Ten model literatury dysponuje kodem
tradycji kultury, a jego funkcja spoleczna polega na uczeniu kultury,
wprowadzaniu w jej Swiadome przezywanie, jej krytyke, tworzenie cha-
rakterystycznej dla XX w. bogatej sfery refleksji metakulturowej; szko-
la spelnia w tym wzgledzie czesSciowsg role.

Powyzsze stwierdzenia upowaznily nas do wprowadzenia pojecia obie-

28 Zo6ltkiewski, Kultura literacka (1918—1932). Wroctaw 1973, s. 414.
4 Tamze, s. 412.
4 Tamze, s. 424.
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gu kontrolowanego przez program i szkole, traktowanego instrumental-
nie. To szkola wlgczyla w obieg wysoki literature klasyczng, dziela wy-
selekcjonowane wedlug norm przyjetych i strzezonych w tym ocbiegu:
wzorce tradycji narodowej, prawdziwej literackosci tekstu i jego trwa-
tej wartosci. Szkola w sposéb widoczny stronita od wspolczesnosci, a wiee
takze od tych tekstow, o ktorych opinie nie zostaly spetryfikowane. Bez
wzgledu na zakres tekstow, szkola popularyzowala elitarne wzory czy-
tania, gdyz publicznos¢ uczestniczgca w obiegu wysokoartystycznym to
wcigz jeszeze inteligencja urobiona przez szkole $rednia.

‘Podzielajac stanowisko Janusza Slawinskiego, ze: ,,Szkola dzisiejsza -
jako uklad transformujgcy kategorie wysokiej kultury literackiej na
kategorie kultury popularnej — to temat wecigz czekajgcy na swego ba-
dacza” — podjeliSmy go po czesci, skupiajgc sie jednak na zagadnie-
niu potrzeby upowszechniania przez szkole literatury wspélczesnej. Sta-
raliSmy sie odpowiedzie¢ na kilka podstawowych pytan: czy w dzisiej-
szej, stale modernizowanej szkole, obecna jest literatura wspdliczesna,
czy szkota, jako wecigz najwazniejszy kanal kontaktowania z literaturs,
jest przygotowana do jej upowszechniania i wreszcie — jaki jest ten
mlodziezowy, licealny odbiorca; jak reaguje na to, co jeszcze nie oswo-
jone, co dopiero powstalo, co nie obrosto w podrecznikowe interpretacje.
W konsekwencji chodzilo o to, aby uzyska¢ rozeznanie w mozliwosciach
wspolczesnej szkoty, ktéra pelniej niz w pierwszych dziesigtkach lat
XX w. powinna wlgcza¢ do obiegu wysokiego wartosciowe teksty now-
sze, a tym samym przygotowywaé $swiadomego odbiorce débr wspolcze-
snej kultury, moggcej pomée rozumie¢ dzisiejszy skomplikowany swiat.

Najmniej trudno$ci sprawilo ukazanie miejsca i rangi literatury
wspolczesnej w szkole Sredniej z uwagi na fakt, ze szezegdélowemu ogls-
dowi poddano trzy ostatnie programy nauczania, odpowiednig dokumen-
tacje KOS, ankiety moéwigce o nauczycielskich wyborach sposréd tek-
stéw lektury uzupelniajgcej, zas wnikliwej analizie — pisemine prace
maturalne o tematyce wspdlczesnej, pytania maturalne do egzaminu
ustnego i udzial literatury wspélczesne] w zainteresowaniach . rozle-
glym otoczeniu uczestnikéw kolejnych - wojewéddzkich eliminacji olim-
piady literatury i jezyka polskiego.

Byly to w duzej mierze badania ilo$ciowe, z ktérych wyciggano wnio-
ski o niklym udziale tekstow wspolczesnych w szkolnej edukacji polo-
nistycznej, a ocena przygotowania szkoly, przy pominieciu jeszcze in-
nych uwarunkowan wskazywala na wyrazne niskie naktady lektur, tra-
dycjonalizm szkolny, szkodliwo$¢ stereotypow i opinii o rzekomych
uprzedzeniach miedziezy wobec literatury wspotczesnej.

#£J. Stawinski, O dzisiejszych normach czytania (znawcow). Teksty 1974, nr 3, s. 21
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Pomiar wstepny i jego rezultaty mialy istotny wplyw na $Swiado-
mos¢ metodologiczng, ta z kolei przyczynita sie do starannego przygoto-
wania narzedzi badawczych. Badania rozpoznawcze i sandaze wstepne
pozwolily na uzyskanie sporej wiedzy o badanej populacji, a notowa-
ne obserwacje wstepne przyczynily sie do ustalenia algorytmu dzialan:
hipotezy roboczej, terenu badan, wydzielenia po6l, wyodrebnienia obsza-
row malo znanych i uszczegélowienia pytan testowych.

Majac na uwadze okreslong sytuacje odbioru oraz cel instrumental-
ny badan, zastosowano metody oparte o introspekcje oraz metody eks-
perymentalno-poro6wnawcze. Zasadniczy proces badan odbioru rozpocze-
to od metody introspekcyjnej, polegajacej na wyznaniu spontanicznym
w postaci swobodnej wypowiedzi pisemnej na temat przeczytanego tek-
stu. '

Podzielajac zdanie psychologow, forme swobodnej wypowiedzi pi-
semnej — przeciez jednak ukierunkowanej sformulowaniem t{ematu-
»Jak przezyle$, jak zrozumiale$ i jak oceniasz utwoér” — stawiono na
czolowym miejscu, upatrujac nastepujace jej zalety: daje obraz reakcji
na dzielo, oddaje przebieg wysitkow zmierzajacych do zrozumienia utwo-
ru, unaocznia stopien odbioru i skale trudnosci, ujawnia rzeczywiste ba-
riery percepcyjne, w tym falsze i znieksztalcenia odbioru, nie zawiera
deklaratywnos$ci i zaklaman, przynosi olbrzymig ilos¢ danych. Jest to
jednak narzedzie wymagajgce benedyktynskiej pracy, gdyz wypracowa-
nia sg obszerne, zawierajg duzo informacji zbednych, w kazdym uczniow-
skim przypadku — indywidualnie, trudne do ustalen ilo$ciowych i ujeé
tabelarycznych, skazujgce badajgcego na opisowo$é i niemoznos¢ odno-
towania wszystkich subtelnosci. Okazalo sie ponadto, ze uczniowie, w
wielu przypadkach pozostawieni sobie, nie potrafig analizowa¢ wlasnych
uczué i okre$la¢c doznan estetycznych, a tym bardziej znajdowaé ekwi-
walentu stownego dla nich.

W dalszych prébach zdobycia wiedzy o odbiorze postuzono sie spo-
sobami bardziej zdyscyplinowanymi, a mianowicie kwestionariuszem —-
testem. Zbior 20—25 pytan-tematoéw zawieral problematyke badan, sku-
piajgc uwage na trzech aspektach odbioru: emocjonalnym, intelektual-
nym i estetycznym. ’

Proba spojrzenia na zjawiska poznawania dziela przez pryzmat trud -
nej do uchwycenia sfery przezy¢ — okazala sie nad wyraz trudna. Ta
zazwyczaj ostroznie omijana sfera zjawisk odbioru kryje rzeczywiste
pulapki: uczniowie atakowani pytaniami wykazywali w zasadzie daleko
idgcg powsciagliwo$é w odslanianiu emocji, dawali odpowiedzi deklara-
tywne, zawarte miedzy wierszami, ujawniali je po$rednio, nieliczni za-
rcieszezali opisy emocji. Wydawalo sie, ze takie pytania jak: ,,Powiesé
T. Nowaka czytate$(as) chetnie czy z oporami? Wyjasnij przyczyne(y)”’;
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Jakie odczucia towarzyszyly Ci w czasie lektury?”’; ,,Czy i jakie wraze-
nie zrobila na Tobie powie§e?”’; ,Polecitbys$(abys) te ksigzke rowiesni-
kom? Uzasadnij swoje stanowisko” — bedg w sposob wystarczajacy stu-
zy¢ penetracji tej sfery. I rzeczywiscie, ukazana zostala bezposrednia,
subiektywna reakcja na dzieto literackie, odslonieta réznorodnos¢ sta-
néw i przezyé¢, ale caly ten material okazal si¢ wyjatkowo trudny do
opracowania. Poddanie go operacjom klasyfikacyjnym i statystycznym
skazuje badajgcego na uproszczenia, za$ inne potraktowanie — na opi-
sowosc.

W calym tym obszarze warte uwagi sg nastepujace konstatacje: ucz-
niowie borykajg sie z powaznymi klopotami w nazywaniu emocji i uwa-
gi na ubostwo stownika i braki terminologiczne; badania potwierdzaja
zwigzek miedzy gotowoscig mlodziezy do emocjonalnego reagowania na
dzielo a jego artystyczng range i odkrywczoscig perspektyw, jakie czy-
telnikowi ofiarowuje (poréwnanie odbioru noweli Swieta kulo J. Putra-
menta i 4 jak krélem, a jak katem bedziesz... T. Nowaka).

Jezeli sie zaklada, ze badania odbioru majag w efekcie finalnym stu-
zyé dydaktyce szkolnej, to woéwczas trzeba przewidzie¢ dodatkows kom-
plikacje: poréwnanie samodzielnego, nie kierowanego przez nauczyciela
odbioru z odbiorem kierowanym. Badajagcy musi wtedy spelni¢ szereg
warunkow: zachowaé¢ identyczno$é narzedzi badawczych, zadba¢ o jed-
norodnoé$¢ obu badanych grup, wyrazajacg sie w doborze uczniow z tych
samych $rodowisk, uwzgledni¢ poziom umystowy, odzwierciedlony przy-
najmniej w ocenach szkolnych. Mimo usilowan bedg to zawsze popula-
cje zblizone, nigdy identyczne, a to z uwagi na wzgledny obiektywizm
ocen szkolnych, jak tez dobér srodowiskowy.

Z punktu widzenia badajgcego najlepiej byloby przeprowadzi¢ caly
proces badan z ta sama grupag uczniow, akcentujac wyraznie rezultaty
pracy nad utworem lub ich brak. Szkolna rzeczywistos¢ zmodyfikowala
to, zdawaloby sie konsekwentne, zalozenie. Badania pilotazowe wyka-
zaly, ze nauczyciele pracowali nad lekturg ,,pod kwestionariusz”, a sami
uczniowie wyjgtkowo niechetnie odpowiedali po raz drugi na te same
pytania. Zaistniala wiec konieczno$é¢ badania u jednego nauczyciela sta-
nu odbioru nie kierowanego, a u drugiego — kierowanego.

Niebagatelne okazaly sie tez takie uwarunkowania jak indywidu-
alne prowadzenie badan z troskg o zachowanie identycznych warunkéw
w klasie, nastroju zainteresowania i motywacji do wysiku, przestrze-
ganie najbardziej korzystnego czasu badan: w dwa-—trzy dni po prze-
czytaniu lektury przez wszystkich uczniéw i w dwa dni po opracowaniu
jej na lekeji.

" Badania kwestionariuszem pytan-tematéw byly tylko czesciowo we-
ryfikowane przez hospitowanie lekcji i dlatego nie udato sie w sposob
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peiny uchwyci¢ ani okreélié wplywur stylu kierowania pracg uczniow
na lekcji i poza lekcjg na stopien i jako$¢ odbioru.



METHODOLOGICAL EXPERIENCES FROM STUDIES
ON POLISH-CONTEMPORARY-PROSE PERCEPTION

* ANNA MARZEC

Summary

During studies on Polish-contemporary-prose perception in a Secon-
dary School various difficulties and methodological complications were
brought to light. Among the most important one must mention the lack
of tradition of such studies, the need for interdisciplinary handling, the
multiple and manifold theories of the structure of a work and of the
process of its cognition and the more the necessity for instrumental
handling of notions, which theoreticians of literature and psychologists
left as debatable. One must take into consideration the fact, that the
quality of perception of a work of art depends on several outside con-
ditions, which influence the construction of the investigating instru-
ments.

Conversance with the investigated population, the situation of the
perception and the instrumental purpose of the studies influenced the
choice of methed and the way of procedure. The fundamental process
of perception studies began with the introspective method of spontaneous
avowal in the form of a free written view on the read text. Next one
passed on to more disciplined means as questionnaires of guestions and
themes and to confrontation of the results of independant perception
before the lesson with the results of perception directed by the teacher
after the lesson. The achieved experiences were put to good account
in an experiment which crowned the studies.

The way and kind of studies were meant for didactic purposes and
for the elimination of perception limitations in general and for over-
coming perception obstacles in particular for the good of a better disse-
mination of contemporary literature.



