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1.

Artykul jest probg spojrzenia na teorie i praktyke nauczania literatury
w szkolach wyzszych ze stanowiska obserwatora jego praktycznych
efektow, a rownoczes$nie potrzeb i koniecznosci zwigzanych z edukacja
nauczycieli. Do przyjecia takiego punktu widzenia upowaznia mnie zna-
jomos$¢ nauczania literatury w szkole sredniej przez absolwentéow szkoi
wyzszych, jak réwniez rozpoznanie $wiadomos$ci literackiej nauczycieli
szk6l podstawowych edukowanych masowo w trybie studiéw zaocznych
lub egzaminéw kwalifikacyjnych. Uzyskana orientacja pozwala na sfor-
mulowanie chocby czastkowej diagnozy, a takze na wysuniecie okresio-
nych postulatow pod adresem wla$nie praktyki nauczania literatury w
szkolach wyzszych 1 instytutach ksztalcenia nauczycieli. Rozwazania
ogranicze do Swiadomosci teoretycznoliterackiej nauczyciela, a wigc jed-
nego, przeciez nie najwazniejszego!, zagadnienia, jakie ma wplyw na
efektywne kierowanie odbiorem dziela literackiego. Dodam jeszcze, ze
przez Swiadomo$é teoretycznoliterackq nauczyciela rozumiem — w za-
stosowaniu do empirii — znajomos¢ teorii dziela literackiego 1 pojmo-
wanie go jako jezykowego dzieta sztuki, jego struktury, wiasciwosci je-
zykowo-stylistycznych, odmiennosci rodzajowych i gatunkowych wraz
z pojmowaniem procesu historycznoliterackiego. Rozumiem dalej, ze wy-
eksponowana w definicji znajomos$é powinna funkcjonowaé jako narze-
dzie poznawcze, umozliwiajace rozumienie i wartosciowanie klasyki, a w
nastgpstwie wplywac¢ na wyrobienie smaku literackiego, niezbednego w
zetknieciu z kazdym nowym utworem. Bedzie wiec chodzi¢ o to, co by
mozna nazwa¢ inaczej kulturq literackq nauczyciela, ktéry znajduje od-
powiednios¢ kodu nadawania i kodu odbioru. Wedlug Janusza Slawin-
skiego o kulturze literackiej decyduja trzy skladniki: wiedza, gust i kom-
petencja literacka?.

1 Por. M. Janion, Humanistyka. Poznanie ¢ terapta Szczegdbdlnie rozdz. Marksizm a hu-
manistyka rozumiejqca, Warszawa 1974.
*J. Stawinski, Dzleto, jezyk, tradycja, Warszawa 1974, s. §6.
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2.

Na ,,system orientacyjny’’s nauczyciela sklada sie szereg uwarunko-
wan, sposrod ktorych jako wazniejsze warto przypomnieé¢: szkolng tra-
dycje, ciazaca jak oléw w instytucji, do ktorej miody adept polonistyki
przychodzi rozpoczaé prace, sterowanie administracyjne (pod wieloma
postaciami, a wiec nie tylko zalecenia programowe i powizytacyjne),
preferencje metodologiczne, wskazania metodyczne, wzorce podreczni-
kowe, liczne instruktaze, mody preferowane przez krytyke literacka
i wlasne nawyki obcowania z utworem literackim wyniesione ze stu-
diéw. Pozostanmy, cho¢by na chwile, przy owej tradycji szkolnej, a oka-
ze sie, ze interesujgce nas zagadnienie swiadomosci teoretycznoliterac-
kiej nauczycieli pojawilo sie stosunkowo pozno, podlegalo fluktuacji
i miato przebieg meandryczny.

Jezeli siegng¢ do lat dwudziestych naszego wieku, jedynie dla skro-
tu pomijajgc lata osiemdziesigte, a nawet wczesniejsze, XIX wieku, kto-
re uSwiadomily potrzebe innego niz pomocnicze traktowanie tekstu lite-
rackiego, ze przypomne za Zenonem Jagoda* prekursorow nowego sta-
nowiska, takich jak Ignacy Boeczylinski, Franciszek Préchnicki, Piotr
Chmielowski, Antoni Mazanowski, to przyjdzie zauwazyé, ze nowa mysl
w dydaktyce toruje sobie droge w atmosferze stalej opozycji. Rozbior
literacki w szkole (1921) Kazimierza Woycickiego, nowoczesna i catos-
ciowa propozycja pracy nad lektura, wywoluje ostra polemike 1 uaktyw-
nia przeciwnikow. |

Kiedy K. Wdycicki wystepowal przeciw historycznemu kursowi lite-
ratury o proweniencji uniwersyteckiej piszgc, ze ,,kurs ciggty historii
literatury zastepuje przezycie estetyczne i kulture estetyczng, kulture
serca 1 wyobrazni, jest surogatem poznania naukowego, wylacznej i po-
zornej kultury intelektu’s, wskutek czego zanika wsréd ucznidw zain-
teresowanie dla dziela dawno poznanego, zgilebionego, streszczonego i w
wyktadzie autorytatywnie ocenionego, Julian Krzyzanowski przekony-
wal, ze ,przy pomocy metody historycznej, i tylko przy jej pomocy,
najdobitniej mozna w kazdym arcydziele uwydatni¢, uwypukli¢ te [...]
zagadnienia, ktére sg dzi§ aktualne, nastawi¢ to arcydzielo do sltonca
prawdy dzisiejszej [...]"S.

Znacznie gorliwszym obronca ujecia historycznego i metody wykia-

3 Termin zapozyczony od Janusza Stawinskiego, op. cit., s. 68.

{Por. Z. Jagoda, Z historii podrecznikéow metodyki analizy dziela literackiego w szkole.
Rocznik Naukowo-Dydaktyczny WSP w Krakowie., Krakow 1972, z. 44.

K. Woycicki, Rozbior literacki w szkole. Rozdz. 1. Historia literatury czy literatura?
Warszawa 1921, s. 8.

‘8J. Krzyzanowski, Kilka stow w sprawie nauki o literaturze w szKole S§redniej, [W:]
Wybor pism z metodyki literatury dla klas licealnych. Praca zbiorowa pod red. K. Lausza.
Warszawa 1964, s. 63. | |
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dewej (oémieszajgc dyskusje) byl Zygmunt rempicki, wyrazajgcy po-
wazng obawe, ze ,,Zmuszanie ucznia przy pomocy specjalnie dobranych,
nieraz bardzo trudnych, pytan do rozwiklania zagadnien estetycznych
prowadzi de powierzchownosci i blagi, ktore sie wskutek tego wkradaja
w umysty miodziezy’’”.

W latach trzydziestych, przy smialo$ci pomysiow i dzieki inicjaty-
wom nauczycieli (wprowadzajgcych samorzutnie — dla przykladu —
proze i poezje wspolczesng na lekcje jezyka polskiego) ogoélny klimat
wydaje sie korzystniejszy, a wydawane przez Towarzystwo Polonistow
Rzplitej Polskiej ,,Zycie Literackie” przynajmniej w cze$ci zaspokajaio
potrzeby w zakresie edukacji literaturoznawczej nauczycieli. Trosce o nig
dawali wyraz jezykoznawcy i teoretycy literatury: w referatach zjazdo-
wych 1 artykutach — apelach. Wpisywano swiadomos¢ literackg w oso-
bowo$¢ nauczyciela, czego wyrazem jest zdanie Zenona Klemensiewi-
cza: ,,Jest tedy polonista posrednikiem miedzy wartosciami kulturalny-
mi, zawartymi w dzielach najznakomitszych rodzimej literatury, a chion-
ng duszg mlodziezy. Jest przewodnikiem i ttumaczem [przyp. — A. M.]
tych wartosci”s.

Teorie literatury stawiala u podstaw rozumienia dziela literackiego
Stefania Skwarczynska (1938), wyrazajgc ubolewanie nad faktem, ze na-
uczyciel nie ma oparcia ani w tradycji, ani w specjalistycznym wyksztal-
ceniu uniwersyteckim, nie moze odwota¢ sie do podrecznikow, bo nie
ma takowych; skazany jest wiec na samodzielne przyswajanie nowej dia
niego wiedzy i na préby jej stosowania. Totez jako pomoc dorazng —
w sensie merytorycznym 1 metodycznym — adresuje Skwarczynska do
nauczycieli szkic pt. Teoria literatury w liceum ogolnoksztatcqgecym?,
zakonczony apelem o podejmowanie prob zbudowania okreslonej catosci
nowej nauki i jej instrumentalnego wykorzystania.

Na swego rodzaju rewolucje w zakresie rozwoju i1 znaczenia wiedzy
o literaturze uprawianej w ostatnich latach miedzywojennych powoly-
wat sie¢ w 1945 roku Kazimierz Budzyk, starajgc sie ten stan reakty-
wowac w mysl zalozenia, ze ,,Nowe zdobycze o literaturze muszg znalez¢
w niej [szkole] miejsce i wcale nie trzeba sie przeraza¢ niedostepnoscia

1Z. Lempicki, Nauka literatury polskiej w szkole §redniej, [W:] Wybdr pism z me-
todyki literatury dla klas licealnych, s. 19.

$8Z. Klemensiewicz, Osobowosé nauczyciela polonisty. Kslega referatéw pod red.
Ludwika Bernackiego. Lwow 1936, z. 2, s. 2586.

*S. Skwarczynska, Teoria literatury w Uceum ogdlnoksztalcqcym. ,.Prace Poloni-
styczne’” 1938, seria II. Wplyw o0golnych zalozen literaturoznawstwa daje sie obserwowaé w
poradnikach metodycznych, gdzie zwraca sie uwage, iz ,,oprbcz mozliwo$ci oddzialywania
wychowawczego pojetego w sensie SciSlejszym, powinien nauczyciel zwroécié uwage na war-
toSci literackie czytanek, na ulatwienie i udostepnienie uczniom wzruszen estetycznych, do
czego podrecznik stwarza duzo sposobnoSci” (s. 9); Juliusz Kijas i Stefan Przy-
b o $§: Przewodnlk metodyczny do podrecznika J. Balickiego & S. Maykowskiego , Mowiq wie-
ki’ dla Kklasy gitmnazjalnej. Lwodéw 1937. :

9*
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zagadnien teoretycznych dla umysiu poczgtkujacego ucznia’10, jezeli sie
nie zaniedba okresu propedeutycznego. W innym artykule, traktujagcym
o klasach starszych, przyjmowal, ze na wyzszym szczeblu nauczania po-
winna panowac¢ tendencja ,,ujawniania w dziele sztuki cech jemu tylko
wlasciwych, wiec literackosci w literaturze”!l. Znamiennego wsparcia
dla szerzenia tendencji teoretycznoliterackich udzielal Jan Trzynadlow-
skil?2, uswiadamiajgc konieczno$¢ wprowadzania elementow teorii lite-
ratury w szkole podstawowej w trybie bezposredniego obcowania z utwo-
rem, a nowej stylistyki w szkole sredniej. Tym wieksze po wojnie braki
podrecznikowe w tym zakresie usilowal wypelni¢ Stanislaw Jarschina,
wydajac w 1946 roku w Przemyslu podrecznik dla nauczycieli i samou-
kowls, Przyklady lekcyjnego opracowania, wynikajgce z gloszonej za-
sady, ze ,,problematyka utworu literackiego nie moze by¢ oderwana od
jej artystycznego uksztaltowania’’14, zas pewne pojecia i kategorie sg
niezbedne do zrozumienia dziela, znajdujemy w artykule Eugeniusza Sa-
wrymowicza (,,Polonista” 1947), ktéry takie stanowisko dydaktyczne pre-
zentowal na Centralnym Kursie Polonistycznym w Szklarskiej Porcbie
w 1946 r. Rownoczesnie uprawiano polonistyke satysfakcjonujgcg sie
wydobywaniem oczywistych walorow wychowawezych poprzez tresc,
problematyke i sterowanie emocjamil3,

Dydaktyka socjologii literatury na wiele lat przestonila teoretyczno-
literacki punkt widzenia, totez w latach piec¢dziesigtych do rzadkosci
nalezaly publikacje, chyba ze typu Stefana Woloszyna, powolujacego sie

na przykilady ksztaltowama pojec¢ z zakresu literatury w szkole radziec-
kiej1s,

Znamienny odwrot, w sensie postulatywnym, przypada na lata szesc-
dziesigte i siedemdziesigte, kiedy wraz z nowym spojrzeniem na dzielo
pojawily sie powazne publikacje uczace sztuki analizy i interpretacjil?,

WK Budzyk, O nowe wartosci w nauczaniu jezyka polskiego w szkole powszechnej.
,,Nowa Szkoila’ 1945, nr 3, s. 19.

K Budzyk, Utwor literacki na wyzszym szczeblu nauczania szkoly podstawowej. ,,No-
wa Szkola” 1945, nr 8, s. 45. W Slad za sformulowanymi tendencjami poszla ksigZka adreso-
wana do praktyki: Utwor literackt oraz kslgika, gazeta & czasopismo na pozitomie osmio-
letniej szkoly podstawowej. Warszawa 1946. *

2y Trzynadlowski, O metode nauczania nowej stylistyki w szKole Sredniej. ,Po-
lonista” 1946. R. X, z. 2—3 oraz Elementy teorii literatury w szkole podstawowej. ,,Polonista”
1947. R. XI, z. 3.

8S Jerschina, Teoria literatury i 7rozbior Itterackt w nowej szkole., Podrecznik dla
nauczyclelt i samoukow. Przemysl 1946.

HE Sawrymowicz, O lekcyjnym opracowaniu mniejszych utworéow literackich. ,,Po-
lonista®’ 1947. R. XI, 2. 3, s. 83. |
-~15 Por, J. Kulpa, Nauczanie jezyka polskiego w szkole podstawowej, Warszawa 1847,

1S, Woloszyn, Zagadnienie ksztattowania pojeé z zakresu teorit literatury w Klasach
V—VIII szkoly radzieckiej. ,,Polonistyka’” 1950, nr 5. f -

17 Na przyklad: Liryka polska. Interpretacje. Praca zbiorowa pod red. J. Prokopa i J. Sia-
winskiego, Warszawa 1966.
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réwniez utworéw wspodlczesnych!s, do ktérych klucz ,,zyciowego praw-
dopodobienstwa” przestal wystarcza¢. Jako etap nastepny, o charakterze
pragmatycznym, nalezy wymieni¢ proby przekladni zdobyczy gabinetéow
IBL-owskich na jezyk szkolnej prakfykil®. Widoczne osiggnigcia teore-
tycznoliterackie nie pozostajg w prostej zaleinoSci do efektéw uniwer-
syteckiego i szkolnego nauczania.

3.

Dlatego tak obszernie zarysowalam zmagania teoretyczno-postulatyw-
ne, aby je skonfrontowaé¢ z praktyka szkolna, a wiec z obserwowang
$wiadomoscia teoretycznoliterackg nauczycieli, a co za tym idzie — ucz-
niéw przysposabianych do bardziej analitycznego i refleksyjnego obco-
wania z tekstem literackim. Nie oznacza to bynajmniej, abym w znajo-
moéci teorii literatury upatrywala jedyng czy najwieksza szanse dydak-
tyki przedmiotu, ktéry réwnie dobrze moze korzystaé z pojmowania li-
teratury jako statej walki idei (M. Janion), z socjologii literatury ryso-
wanej w sposéb przekonywajgcy dla potrzeb szkoly przez Z. Libere??
juz w 1947 roku, z socjologii odbioru dziela, ze wszystkich mozliwych,
a w danym przypadku najbardziej adekwatnych kontekstéw. Zmierzam
w ten spos6b do wyjasénienia, ze nie chodzi mi o usilne preferowanie po-
stawy estetyzujacej, kiedy to tekst staje sie wylacznie prezentacja me-
tody méwienia o literaturze, ktéra w ostatecznym bilansie musi byé
traktowana jako cze$é $wiadomos$ci spolecznej. Pomimo panujgcej mo-
dy, jestem daleka od sklaniania ucznia do sposobu czytania znawcéw,
ktérzy uruchamiaja skomplikowang aparature badawczg po to, aby stwo-
rzy¢ jednorazowe, modelowe odczytanie danego tekstu. RowmoczeSnie
wyrazam przekonanie, ze wiedza teoretycznoliteracka powinna by¢ trak-
towana na réwni z filozoficzng, historyczng, psychologiczng czy socjolo-
giczng z uwagi na role, jaksg ten przedmiot odgrywa w nauczaniu.

Jezeli tak, to moglibySmy kolejno bada¢ swiadomosé filozoficzng, hi-
storyczng czy socjologicznag i jej wplyw na interpretacje dziela, jednak
zaproponowalam przyjrzenie sie z bliska nauczycielskiej $wiadomosci
teoretycznoliterackiej, gdyz ta sytuuje sie najblizej literackosci tekstu,
a wiec arcydziel i w ogole literatury wysokoartystycznej, z jakg, w du-
zej mierze, mamy do czynienia w szkole.

# Na przyklad: T. Kostkiewiczowa, J. Stawiniski, Cwiczenia z poetyki oplsowej.
Warszawa 1961; T. Kostkiewiczowa, A. Okopien-Stawiniska { in, Czytamy
utwory wspllczesne. Anallzy. Warszawa 1967; Czytamy wlersze. Wstep, wybbér i opracowanie
Janusz Maciejewski. Warszawa 1970.

" Por. B. Chrzgstowska, S, Wystouch, Wiadomodct z teorii literatury w analizle
Uterackiej. Warszawa 1974,

®Z Libera, Dydaktyka socjologii literatury. ,,Polonista” 1947, R. XI, z, 1-—2.
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4.

Prébe diagnozy musze z konieczno$ci oprzeé¢ na badaniach posred-
nich, a wiec nie tak samego nauczyciela, jak ,$wiadectw” powstatych
w wyniku statych relacji nauczyciel—uczen (chociaz powinno byé¢ ina-
czej: uczen—nauczyciel, ale to znowu przede wszystkim teoria i postu-
latywno$¢), a wiec takich jak zeszyty przedmiotowe, prace pisemne egza-
minu wstepnego na filologie polsky, kwestionariusze pytan — tematéw,
dotyczace odbioru nowszej prozy polskiej, wywiady, sondaze i sporadycz-
nie — bezposrednie badanie §wiadomosci teoretycznoliterackiej nauczy-
cieli szko6l podstawowych.

Funkcjonalng wiedze teoretycznoliterackg nauczyciela mozna odezy-
ta¢ w zeszytach przedmiotowych uczniéw, szczegélnie starszych Xlas
licealnych, kiedy narasta ilo$¢ pojeé¢ ,,wymaganych” przez teksty lite-
rackie, a umiejetno$é notowania osigga znacznie wyzszy poziom. Zatem
przy skrupulatnym wezytywaniu sie w zeszyty przedmiotowe odstaniaja
sie nie tylko — jak sie wielu badajgcym ten dokument pracy nauczy-
ciela wydaje — metody nauczania, ale ,,wyznawana” przez uczgcego
metodologia, sklonno§é do osadzania utworu w okreSlonym kontekécie
(niekoniecznie przez utwér determinowanym), zaznacza sie stuzebna ro-
la teorii literatury, sporadyczne jej stosowanie lub obywanie sie bez
niej. Sg to wiec Swiadectwa, ktére pozwalajg wnioskowaé nie tak o stop-
niu posiadanej, jak posiadanej i wykorzystywanej przez uczgcego wie-
dzy teoretycznoliterackiej (ogladowi poddano po 2—3 zeszyty od 15
nauczycieli z trzech wojewédztw).

Skrupulatna analiza tych $§wiadectw pozwala na wyrdznienie, rezyg-
nujge z pewnych szczegdlow, czterech rodzajéw notatek:

1. zeszytu przedmiotowego, bedacego tylko materialnym sladem lekcji;
data, temat (stereotypowy), problematyka, najczeSciej o charakterze
socjologicznym, jednakowa dla wszystkich, zadnych zapis6w moéwig-
cych o literacko$ci tekstu;
zeszytu przedmiotowego jako swoistej encyklopedii powstalej z po-
laczenia notatek pochodzaeych z dyktowania gotowej wiedzy oraz po-
leconych partii podrecznika, rzadziej wskazanych opracowan. Te bo-
gate erudycyjnie notatki zawieraja, przy nadmierze wiedzy histo-
rycznej, wiedze teoretycznoliteracks;
3. zeszytu lgczacego wiedze encyklopedyczng z tzw. analizami i inter-
pretacjami, przy ktérych pojawia sie wiedza teoretycznoliteracka;
4. zeszytu bedgcego odzwierciedleniem sukcesywnego wprowadzania w
tajniki 1 piekno utworu, a wiec dostrzegania literackosei tekstu, po-
trzebnej do odczytania idei.
Do rzadkoSci nalezal tak pierwszy, jak czwarty rodzaj notatek, naj-

N
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czeSciej wystgepowal trzeci — lgczacy réine odmiany encyklopedyzmu

z wielorako pojmowang interpretacjag. Bez podjecia badan mozna by

mniemaé¢, iz tak dalece nieliterackie traktowanie literatury jest zjawis-

kiem anachronicznym lub w ogéle nie ma miejsca. Pojmowanie dziela
jako komentarza do wydarzen historycznych i sytuacji spolecznej do-

wodzi w réwnej mierze zrutynizowania co odpornosci na zmiany w li-

teraturoznawstwie, jak tez w metodyce. Ten typ skostnienia zaobserwo-

wano zwlaszcza u starszych nauczycieli, jednakowo w srodowisku wiel-
komiejskim i malomiasteczkowym.

Réwnie trudno uwierzyé¢, iz nauczanie literatury — przy tylu mozli-
wosciach odestania ucznia do podrecznikéw, slownikéw, opracowan kry-
tycznych — bywa redukowane do rejestrowania ksigzek, do swoiste]j
odmiany kronikarstwa (drugi rodzaj notatek). Nie bez wplywu na ten
stan pozostaje nauczanie uniwersyteckie i ta odmiana krytyki literac-
kiej, o ktérej René Wellek pisze, ze zamiast badania literatury, kry-
tycznej oceny z zastosowaniem kryteriéw estetycznych — satysfakejo-
nuje sie dokladnoscig kronikarskiego zapisu?!.

Z uwagi na powszechno$é wystepowania warto dokladniej przeana-
lizowaé trzeci rodzaj notatek lgczacych wiedze encyklopedyczng z réi-
nymi odmianami szkolnych analiz i interpretacji. Okazuje si¢ wéweczas,
iz w klasie ITI zostaly zapisane dwa zeszyty stukartkowe, przegladane
przez pilniejszych nauczycieli co 2—3 miesigce, akceptowane, nierzadko
opatrzone dopiskiem ,,zeszyt prowadzony starannie, wzorowo”, bo tez
szata graficzna wielu budzi mile zdziwienie. Z tych starannie prowa-
dzonych notatek da sie wyprowadzié¢ wniosek o traktowaniu dziela lite-
rackiego — i ogdlniej — o nauczaniu literatury. WyraZniej zarysowuja
sie trzy modele, czemu nie przeszkadza fakt, ze w kazdym z nich na
czolo wysuwa sie notatka bedgca powtdérzeniem podrecznika (epoka, kie-
runki, twérecy, kalendaria tworczosei), a wiec skrét skrétéw, czyli zto-
zenie ofiary akademizmowi na terenie szkoly. Mimo licznych publikacji
i przedsiewzie¢ popularyzatorskich w roku 1979 na miejsce:

1. Dychotomiczne traktowanie utworu, a wiec rozeznanie najpierw tres-
ci, potem formy. Utwierdza w tym ksztalt zapisu — od streszczenia,
problematyki, idei, sensu do $rodkéw stylistycznych czy kompozycji.
Najczesciej poprawna ,inwentaryzacja” Srodkéw wyrazu artystycz-
nego potwierdza w réwnej mierze znajomo$é podstawowych pojec
z teorii literatury, co ich zupelny niefunkcjonalnosé.

2. Ekspresyjny styl lektury, w ktérym wiedza o utworze jest réwno-
cze$nie wiedza o tworcy. Wszystko, co daje sie odczytaé z utworu,
zostaje przypisane autorowi, stgd wieksza czesé notatek ma podob-

2t Por. R. Wellek, Pojecla t problemy nauki o literaturze. Wybral i przedmowsa po-
przedzit H. Marklewicz. Warszawa 1979, s. 23.
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ny charakter jak o Ciszy R. M. Rilkego: ,Wiersz poSwiecony matce;
poeta czuje jej bliskosé, choé¢ nie moze jej widzie¢”, a o wierszu
B. Leémiana Odjazd: ,Poeta wyjezdza i Zzegnajg go pigkne, ale za-
plakane oczy. Utwor jest smuiny. Poeta zadaje sobie szereg retorycz-
nych pytan, na ktére nie otrzymuje odpowiedzi. Zastanawia sie czy
warto i czy trzeba wyjecha¢, aby nigdy nie wréci¢”.

Ekspresyjne czytanie ogranicza sie w zasadzie do parafrazy. Jest
to najbardziej widoczne w przypadku utworéw lirycznych, kiedy za-
pis stanowi jakby powtérzenie aktu wyrazania??, stad préby oddania
w prozie tego, co wyrazone w mowie. poezji z nieuniknionymi upro-
szczeniami, splaszczaniem znaczen i ucieczksg do cytatéw in extenso.
Wéwcezas notatka ma postaé przekladni na jezyk prosty, jak w przy-
padku Konca wieku XIX K. Przerwy-Tetmajera:

Przeklenstwo? — nie wolno przeklinaé;
Modlitwa? — nie zdaje egzaminu;
Rozpacz? — poeta jej nie akceptuje

lub w braku wyksztalcenia innych umiejetnosci nastepuje ucieczka
do cytowania fragmentu po fragmencie niemal calego wiersza z pew-
nym komentarzem, jak chociazby przy wierszu L. Staffa Kowal. Tru-
dng alternatywe poeta rozstrzyga jednoznacznie:

»Bo lepiej gin zmiazdzone cyklopowym razem
Nizby$s zy¢ mialo wlasng sloboscig przeklete...”23

W omawianiu prozy wystgpila jeszcze inna cecha ekspresyjnego
odbioru, a mianowicie objasnianie dziela przez czeste odwolywanie
si¢ do przyczyn psychologicznych, jednostkowych, co prowadzilo do
ograniczen interpretacyjnych.

W tym modelu albo zupelnie obywano sie bez feorii literatucry,
albo czyniono z niej znamienny ozdobnik, kiedy po parafrazie wier-
sza uczniowie zapisywali, iz ,,W utworze wystepuje szereg Srodkéw
wyrazu artystycznego, jak $redniéwka (sic!), pordéwnanie, oksymo-
ron, alegoria, animizacja, epitet”, zamieszczajac pod kazdym przyklad
z wiersza. Formalnie, nauczyciel uczy dostrzega¢ owe ,,srodki”, re-
jestruje je i... niewiele z tego dla utworu wynika. Skgd ten model
w szkole i taka jego trwalo§¢? Miedzy innymi z dawnej krytyki lite-
rackiej, od mistrzéw uniwersyteckich i z rozpraw Juliusza Kleinera.

3. Czytanie historyczne to sytuowanie dziela w kontek$cie wydarzen
politycznych i spolecznych z rozlicznymi prébami sprowadzenia utwo-

2 Por M. Glowinfiski, Style odbloru, Szkice o komunikacji literacklej. Rozdz Studmm
lektury: Stowacki czytany przez Kleinera. Krakow 1977,

3 Wszystkie cytaty pochodzg z zeszytdw przedmiotowych uczniéw klas III wojewédztwa
krakowskiego, nowosgdeckiego i tarnowskiego.
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ru do funkecji ilustracyjnej wydarzen historycznych i przeobrazen
spolecznych nawet wtedy, kiedy utwoér rozmija sie z takim kodem
odbioru.

Zeszyty przedmiotowe odstonily jeszcze dwie smutne prawdy szkol-
nej praktyki nauczania literatury. Tematy lekcji, zapowiadajgce ana-
lize i interpretacje, pozoruja jedynie takie zamierzenie, gdyz w grun-
cie rzeczy nie ma analizy i interpretacji Wesela S. Wyspianskiego,
ale wielostronicowe streszczenie kolejnych scen dramatu, jak nie ma
analizy Deszczu jesiennego L. Staffa, tylko daleko siggajace uprosz-
czenia spowodowane streszczeniem kolejnych zwrotek jako odreb-
nych calosci. Ponadto charakter utworu nie ma wplywu na proces
lektury, na sposdéb moéwienia o nim, a wiec tez na sposOb zapisu.
Inaczej mowigc, nie respektuje sie stylu, konwencji literackiej czy
wartosei struktury dziela bedacego przedmiotem recepcji.

o.

Jezeli zalozy¢, ze wiedza i $wiadomo$¢ literaturoznawceza nauczycie-
la ma wplyw na sposéb obcowania mitodziezy z utworami literackimi,
to jakos¢ tego obcowania daje sie przeSledzie¢ bardziej na przykladzie
prac pisemnych egzaminu wstepnego na polonistyke niz prac matural-
nych?4, Jest to mozliwe dzieki temu, ze w polu zainteresowania szkod
wyzszych miesei sie rowniez §wiadomosé teoretycznoliteracka absolwen-
ta szkoly Sredniej. Badanie tej Swiadomosci przebylo swoista ewolucje,
kiedy poréwnaé¢ sposéb docierania do niej na przyklad w 1974 i w 1979
roku?’, Najpierw pytajacym chodzilo o sprawdzenie umiejetnosci w wy-
jasnianiu pojeé¢ takich, jak ekspozycja, pastisz, felieton, kadr, farsa
t kategorii literackich, jak monolog, podmiot liryczny, narrator czy kie-
runkdéw, jak futuryzm, nadrealizm, parnasizm, péZniej sprawdzano prze-
de wszystkim umiejetno$¢ analizy i interpretacji pozaprogramowego u-
tworu przy zastosowaniu potrzebnego aparatu pojeciowego.

W czasie ostatnich pieciu lat daly sie zaobserwowaé znaczne réznice
w traktowaniu analizy oraz interpretacji utwordéw poetyckich, wyraza-
jace si¢ w pytaniach stawianych wobec podanego do analizy wiersza.
Jezeli w 1974 roku formulowano zewnetrzne dyrektywy konkretyzacyij-
ne niemal zbiezne z dychotomicznym traktowaniem dziela i znang w

% Rejestrowane przez Haline Parnowskg tematy egzaminéw maturalnych sag w wiekszosci
schematyczne i preferujg mimetyczny styl odbioru, traktujac literature w sposéb instru-
mentainy. |

*> Dokiadnej analizie zostaly poddane prace pisemne egzaminu wstepnego na filologie
polskg 1 teatrologie Uniwersytetu Jagiellonskiego z 1974 i 1979 r., a zwlaszcza te pytania
testu, ktore w sposOb bezpoSredni lub posSredni badaly wiedze i sprawno§é¢ teoretycznolite-
racka,
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praktyce skionnoscig do inwentaryzowania sSrodkéw stylistycznych, py-
tajgc: ,,Jakie srodki stylistyczne zastosowal Julian Przybo§ w przyto-
czonym nizej wierszu Wieczor? Wypisz je z tekstu i nazwij ich rodzaj
(np. poréwnanie, epitet, uosobienie itd.). Okresl funkcje artystyczne nie-
ktorych z nich”, to w 1979 r. zmianie ulega redakcja pytan, bedgc po-
chodng innego stanowiska metfodologicznego wobec analizy i interpre-
tacji dziela literackiego w ogole, a poetyckiego w szczegdlnosci.

- Polecenia tak z punktu widzenia merytorycznego, jak tez metodycz-
nego brzmig wrecz wzorowo: ,,Sprébuj sformulowaé¢ wlasny, mozliwie
wszechstronny komentarz do zalaczonego fragmentu utworu Jarostawa
Iwaszkiewicza Niebo. Ocen wilasciwosci tej wypowiedzi: myslowe, emo-
cjonalne, muzyczne, plastyczne; okresl sposéb widzenia przedstawionej
rzeczywistosci. Integralnym skladnikiem komentarza powinno byé wy-
roznienie uzytych w tek$cie $rodkow jezykowo-stylistycznych i wska-
zanie na funkcje artystyczne przynajmniej niektérych z nich” (podkr. —
A.M.). Tak formulowane wymagania, preferujace estetyzujacy styl czy-

tania poezji moga wplywac sterujgco na szkolne nauczanie literatury.
Zostawmy jednak pobozne zZyczenia i perspektywe futurologiczng na

rzecz aktualnego stanu.

Definiowanie, obja$nianie kierunkéw literackich i artystycznych wy-
padlo stabo lub bardzo slabo. Nadrealizm objasnilo poprawnie tylko 20%
zdajacych, tylko czesSciowo poprawnie 26,7%, a blednie 53,3%.

Na slabosé objasnien zlozyly sie bledy rzeczowe w podaniu wieku,
daty, kraju, przedstawicieli. Przyszli studenci konstruowali definicje in-
tuicyjne, majgce niewiele wspoélnego z istotg kierunku: rozlegte, opiso-
we wypowiedzi zawierajag w rezultacie jedno-dwa stwierdzenia popraw-
ne; sa tez przypadku zupelnie blednego objasniania, gdzie wszystkie
stwierdzenia byly nieprawdziwe. Mozna by sie zatem spiera¢, czy fak-
tem bardziej niepokojacym jest niewiedza, czy tez rozgadanie, brak dys-
cypliny jezykowej w formulowaniu wypowiedzi o charakterze definicji.

Nieco lepiej, a wiec rzeczowo trafniej objasniano futuryzm, co zna-
lazlo swoje odbicie w ocenach: 33% dobrych i 67% stabych, z czego tyl-
ko 8% niedostatecznych. Tu réwniez grzeszono rozlewnos$cig i opisowos-
cia, podawano cechy malo istotne, a w odpowiedziach ocenionych jako
stabe wspoélistnialy sformulowania poprawne i bledne.

Wyjasnianie rozumienia takich poje¢ jak podmiot liryczny, monolog
czy narrator (z podaniem przykladéw) stanowilo dla wiekszej czesci
trudnos¢ nie do pokonania. Totez poprawne rozumienie i wyjasnienie
odnotowano jedynie u 17% zdajacych, u 33% odpowiedzi stabe, zas
u 50% — niedostateczne. Niektore z odpowiedzi czyta si¢ niczym humor
z zeszytow szkolnych: smieszne 1 smutne zarazem.

Jeszcze gorzej radzono sobie, a wlasciwie nie radzono, z pojeciem
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narratora, gdzie w miejsce wyjasnienia wpisywano piramidalne giup-
stwa, wykazujgc zupelne niezrozumienie kategorii narratora. Okazalo
sie, ze nawet rozgadanie i wyczucie zawodzg, stad az 60% odpowiedzi
niedostatecznych i 40% bardzo stabych. Jeszcze wigksze zamieszanie
wywotal monolog, przy ktérym 75% zdajgcych otrzymalo oceny niedo-
stateczne, inni wywiedli owo rozumienie bardziej z doSwiadczenia czy-
telniczego niz refleksji teoretycznej.

6.

Najwiekszg szanse odstoniecia czynnej swiadomosci teoretycznolite-
rackiej stwarza analiza i interpretacja wskazanego utworu literackiego,
szczegolnie poetyckiego, z uwagi na niewielkg objetos¢ z réwnoczesnym
bogactwem form jezykowo-stylistycznych. Wymaganie tego typu na
egzaminie wstepnym jest o tyle ciekawe, ze doprowadza do zderzenia
aktualnego myslenia uniwersyteckiego o poezji z nawykami wyksztal-
conymi na lekcjach. Efekty tego zderzenia rysuja sie dos¢ wyraznie lak
w planie wymagan, jak w planie uczniowskich mozliwosci przy okazji
wiersza Ewy Lipskiej pt. My. Polecenia kierunkujgce styl myslenia —
,,oprobuj da¢ umotywowang odpowiedZz na pytanie, czy moglibys uznac
wiersz Ewy Lipskiej pt. My, jego zawartos¢ ideowg i ksztalt artystyczny
za wyraz przekonan, mys$li, postaw i gustow estetycznych twojego po-
kolenia” — respektuja styl utworu i zawierajg oczekiwania wobec od-
biorcy. Tymeczasem u zbyt duzej czeéci zdajacych (ok. 60%) nastapilo
rozminiecie si¢ kodu nadawania i kodu odbioru. |

Liczne odpowiedzi sytuowaly sie jakby na marginesie, bo tez piszgcy
nie ,,zaatakowali” utworu wprost: nie motywowali zgody i nie podej-
mowali polemiki z przekonaniami zawartymi w utworze, jak sugero-
waly polecenia, wyposazajace odbiorcow w klucz interpretacyjny. Nale-
zy doda¢, iz odpowiedzi poprawne i dobre koncentrowaly sie na zawar-
tosci ideowej, na ,,mysSlach” i ,,postawach”, z pominieciem ,ksztaltu ar-
tystycznego” 1 ,,gustow estetycznych”, zresztg witasnych. Tylko 18%
piszgcych wykazalo dobrg swiadomos$é¢ teoretyczng i gust literacki, 14%
radzilo sobie stabo, a 68% pomijalo te sfere zupelnie lub kwitowalo nie-
adekwatnymi ogdélnikami.

Analizy szkolne, znane z zeszytéw przedmiotowych, okazaly sie da-
lece niewystarczajgce, a wiadomosci teoretyczne, zdobywane w opisany
wyzej sposOb, nie przeksztalcily sie w umiejetnosci, nie staly sie na-
rzedziem docierania do senséw utworu. Wystarczylo — jak o tym swiad-
czy analiza Stanislawa Burkota?® — wyzyska¢ kategorie ironii i odwo-

** S. Bur kot, Spotkania z poezjqg wspéiczesnq. Warszawa 1977, ss. 289—306.
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laé¢ sie do $wiadomej parafrazy pokoleniowych wierszy Tadeusza Roze-
wicza, aby odpowiedz sytuowaé nie na peryferiach, ale blizej wiersza.
Jezeli stoimy na stanowisku, ze uczelnia, podobnie jak szkola, ksztatl-
ci nawyki interpretacyjne nie tylko przez wyklady i ¢wiczenia, ale w
rownej mierze przez rodzaj i sposob egzaminowania, charakter i postac
stawianych pytan czy formulowanych problemow, to musimy stwierdzic,
iz pytania kierowane do wiersza Juliana Przybosia Wieczér utrwalaly
wadliwy schemat szkolny, utwierdzajgc tym samym negatywne przy-
zwyczajenia do rozdzielania tresci i formy. Pytanie ,,jakie $rodki styli-
styczne stosowal poeta” wraz z poleceniem ,,wypisz je z tekstu 1 nazwij
ich rodzaj” sklanialo do mechanicznej parcelacji tekstu, do niedopusz-
czalnego rozerwania nowych i oryginalnych zwigzkéw semantycznych.
Zatem w poleceniach egzaminacyjnych sugerowano niewlasciwy sposéb
postepowania analitycznego, moze poniekad celowy przy Wieczorze tub
Potudniu L. Staffa, ale rozmijajacy sie z poezja J. Przybosia, gdzie me-
tafora nie jest ozdobnikiem do konstrukecji zdaniowej, ale obejmuje cale
zdanie (strofe). Totez na etapie analizy, traktowanej sluzebnie wobec
interpretacji, nie nalezalo wypisywaé¢ epitetow, ale wyrazy silnie na-
cechowane emocjonalnie, nie uosobienia, ale sklonnos$é¢ do odksztalcania
naturalnego obrazu swiata, do deformacji i odwrécenia naturalnych
zwiazkéw miedzy przedmiotami, nie inwentaryzowaé poréwnan, ale po-
przez czas i przestrzen dochodzi¢ do uchwycenia odmiennej kreacji pod-
miotu lirycznego itd.?” Fakt, iz nikt z piszacych nie okreslil prawidio-
wo funkeji artystycznych ,,wypisanych’” srodkéw, a zadne ich ,,zesta-
wienie” nie prowadzilo do prawidlowej percepcji wiersza, kaze uznaé
cale przedsiewziecie za godne pozalowania nieporozumienie?s, W ucz-
niowskich odpowiedziach zostaly utrwalone najgorsze praktyki, poniewaz
wyrwane z kontekstu wyrazy lub zdania znacza zupelnie co innego niz
W wierszu, a wypisane, w mysl wskazan, prowadzg ucznia do blednych
wnioskow, ze ,,poroOwnania zastosowano w celu upiekszenia stylu” albo

ze ,,w wierszu Przybosia wystepuje szczegélne nagromadzenie $§rodkdw
stylistycznych”.

Nieco optymistycznych akcentow przynosi pod tym wzgledem egza-
min wstepny z 1979 roku, przekonujac o pozytywnej ewolucji obu stron:
egzaminujagcej i zdajacej. Pierwsza zachowuje wlasciwy kod wobec
przedmiotu rozwazan (fragment utworu J. Iwaszkiewicza Niebo), druga
— celowo ukierunkowana wie, ze ma okresli¢ sposéb widzenia przedsta-

27 Por. S. Jaworski, Wezbrawszy do samych krawedzi (Julian Przybos: ,,Poezje wy-
brane’”). [W:] Lifteratura polska w szkole S$redniej. Praca zbiorowa pod red. F. Bielaka
i S. Grzeszczuka. Warszawa 1975. Autor dokonuje wrecz przykiladowej analizy podporzadko-
wanej interpretacji wiersza.

33 Poprawiajgcy ograniczyli sie do najnizszej punktacji (1—2 pkt) lub do 0 pkt wraz z uwa-

gami typu ,,zupeiny betkot”.
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wionej rzeczywistosci, oceni¢ wilasciwosci myslowe, emocjonalne; mu-
zyczne i plastyczne utworu, czynige integralnym skladnikiem komen-
tarza uzyte w tekscie $rodki jezykowo-stylistyczne wraz z ich funkcjg
artystyczng. W 80 analizowanych pracach wypad! ten komentarz lepiej
nizby wskazywaly na to notatki lekcyjne: albo w badanych zeszytach
nie natrafiono na przyszlych studentow polonistyki, albo ich przygoto-
wanie rozgrywa sie poza lekcjami jezyka polskiego. Nie jest to stan za-
dowalajacy, jezeli tylko 50% prac mozna uzna¢ za pozytywne (w tym

dobre i bardzo dobre), zas pozostale 50% to komentarze przecietne (35%),

bardzo stabe (10%) i calkiem niedostateczne (5%).

Niedostatki komentarza mozna najogélniej sprowadzi¢ do: czterech
spostrzezen:

1. obszerna wypowiedz, obiecujgca wilasny i wszechstronny komentarz,
konczy sie na parafrazie podanego tekstu Iwaszkiewicza;

2. w miare zadowalajgca analiza, odslaniajgca albo wrazliwos¢ jezyko-
wg 1 stuch poetcki, albo znajomo$¢ stylistyki — nie sluzy interpreta-
Ci; ‘*

3. komentarz zasadza sie na interpretacji nie poprzedzonej analizg,
a wiec intuicyjnej, ogélnikowej lub zgola blednej,

4. w miejsce analizy i interpretacji — naiwne deklaracje zachwytu,
utrzymane w sentymentalno-poetyckiej stylistyce.

Jest rzeczg znamienng, ze wieksza czes¢ wypowiedzi ujawnia skion-
nos¢ do ,,detalicznej” analizy i traktowania wszystkiego osobno, stad
czesty 1 dotkliwy brak wnioskéw scalajacych, pozwalajacych na ekspo-
nowanie zawartosci myslowej utworu. |

Tymczasem eksperyment dotyczacy recepcji prozy o nowej konwen-
cji artystycznej (na przykladzie opowiadania K. Brandysa Jak byé xo-
chang) dowiodl, ze bariere percepcyjng udalo sie pokona¢ dzieki ukaza-
niu, jak porzadek fabularny zastgpiono monologiem wewnetrznym i gra
plaszczyzn czasowych. Wyinterpretowanie rezultatow poznawczych i ar-
tystycznych (rowniez ograniczen) tej formy narracji nie nastreczyio
wiekszych trudnosci. To nie magia terminow: monolog, plaszczyzny cza-
sowe, ale niezbedny klucz do interpretacji utworu pozostajagcego w nie-
zgodzie z przyzwyczajeniami 1 oczekiwaniami odbiorcow.

1.

Przyczyn tego stanu jest wiele, ale jedng z nich, pozostajgcg niejako
u korzeni literackiej edukacji, jest mala Swiadomos$é teoretycznoliterac-
ka nauczycieli szkél podstawowych. Sprawdzian umiejetnosci analitycz-
nych i interpretacyjnych (na wierszu B. Leémiana Odjazd) wéréd czyn-
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nych nauczycieli, odbywajgcych przygotowanie do studiéw zaocznych

i egzaminu kwalifikacyjnego (badanie bezposrednie), ujawnil — rzec by

mozna w stezeniu — wszystkie wady giéwne:

— omawianie wiersza strofa po stroiie,

— nastawienie biograficzne (,,poeta zegna sie”, ,,poeta odjezdza”, ,,poeta
sobie przypomnial’),

— sklonnos¢ do parafrazy i cytatéow in extenso,

— rejestrowanie Srodkow jezykowo-stylistycznych i wersyfikacyjnych
osobno, bez najmniejszej troski, aby czemukolwiek siuzyly?29.

Z, uchwycenia tego stanu plynie szereg wnioskoéw, chociaz jeden wy-
daje sie by¢ na tym etapie szczegéblnie istotny. Studiom i kazdej formie
doksztalcania musi fowarzyszy¢ rzetelne rozeznanie potrzeb i1 prowa-
dzenie zaje¢ tak, aby pracujgcy polonisci nie tylko nauczyli sie teorii
literatury (indolencja w zakresie form narracyjnych jest jeszcze wigk-
sza), ale traktowali ja jako niezbedne 1 najbardziej sprawne narzedzie
analizy i interpretacji. I aby przezwyciezali schematy, ktére jak echo
wracajag u studentéw stacjonarnych na zajeciach z metodyki, kiedy na
konspekcie i prowadzonej lekeji czesciej odciska sie nie mistrz uniwersy-
tecki (majacy w publikacjach znakomite interpretacje), ale schemat ro-
dem ze szkoly podstawowej lub $redniej.

3.

Publikacje z adresem szkolnym (m.in. Polonistyka, Materiaty Meto-
dyczne) zdajg sie zapowiada¢ korzystne w tym zakresie przeobrazenia,
na rezultat ktérych nalezy jeszcze zaczekaé, tym bardziej ze tylko gdzie-
niegdzie w Polsce idg one w parze z kierunkami pracy administracji
szkolnej. Analiza tematéw konferencji przedmiotowo-metodycznych dla
nauczycieli jezyka polskiego z ostatnich dwoch lat 1977/78 i 1978/7930
unaocznia rzadkie i peryferyjne — w stosunku do stwierdzonych potrzeb
— traktowanie zagadnien teoretycznoliterackich. Na 8—9 spotkan w cig-
gu dwoch lat zdarzal sie jeden temat zblizony do problematyki, o ktérej
mowa (np. Tendencje rozwojowe wspoiczesnej prozy; Nowa formuta
poezji wspolczesnej; Teoria literatury a interpretacja tekstow wspol-
czesnych). Jedne kuratoria zbytnio preferuja regionalizm w nauczaniu,
inne edukacje filmowg, jeszcze inne ogoing tematyke oswiatowg i me-
todyczng, nie majgc w polu widzenia tej sfery, ktéra w duzej mierze

© BezpofSrednim badaniom poddano dwie grupy nauczycieli skierowanych w 1979 r. do
IKNIiBO w Krakowie na studium przygotowawcze do egzaminu kwalifikacyjnego i kurs przy-
gotowawczy do studidw wyzszych. |

% Dane na podstawie sondazu w dziesieciu KOIiW w Polsce, m.in. Krakéw, Wroctaw,
Kielce, Radom, Poznan, Nowy Sgcz, Tarnbw i in. Tylko wizytatorzy KOiW w Walbrzychu
poSwigcili cykl spotkan najnowszym tendencjom w metodologii badania dzieta literackiego.
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decyduje wlaénie o sukcesach metodycznych i odpowiada na apel poli-
tyki o$wiatowej. Jezeli nauczycielom proponuje sie¢ co roku takie t{e-
maty, jak unowoczesnianie metod nauczania, ksztaltowanie postaw ideo-
wo-wychowawezych, docenianie roli Srodkéw masowego przekazu, a mio-
dziez samorzutnie organizuje miedzyszkolne sesje polonistyczne na te-
maty teoretycznoliterackie, to powyzsza sytuacja potwierdza ogloszone
ostatnio przez prase wyniki badan wskazujgce, ze uczen zdobywa w
szkole tylko 13% wiedzy3!, a z literaturg wspélczesng kontaktuje sie w
tzw. teatrach przy kawie (700 w kraju), gdzie pod patronatem takiej
instytucji jak RSW ,,Prasa” i ,Ruch” dopiero si¢ czyta i dyskutuje
wspoblczesng literature polska. '

Powyzsze, skadingd niepelne i niejednakowo gruntownie umotywo-
wane, konstatacje prowadzg do wnioskéw idgeych w gore — ku szkoiom
wyzszym i w dél — ku codziennej pracy z nauczycielami. Przechodze-
nie do porzadku dziennego nad zarysowanym stanem moze utrwalag,
zaobserwowang w czasie badan nad recepcjg wspolczesnej prozy polskiej
(na rozleglej zreszta populacji) w latach 1972—1975, niekorzystng sy-
tuacje, w ktorej kierowanie odbiorem przynosilo nikle lub zgola zadne
rezultaty, czesto z powodu niewyposazania ucznidéw w narzedzia i spo-
soby docierania do zlozonych senséw dziela3?. Jest tak jakby ciggle nie
doceniano podstawowego w tej mierze stwierdzenia H. Markiewicza, ze:
» Tym bardziej zasadna jest interpretacja, im wieksze obszary tekstu sg
przez nig uruchomione, i im mniej jest takich miejse, ktére sie jej nie
poddajg’’3s.

31 Dane zaczerpniete z ,Polityki” 1979, nr 39, s. 2, dziat: W kraju.

# A. Marzec, Wspolczesna proza polska w szkole. Z badann nad recepcjg (w druku).

¥ H. Markiewicz Ideologia a dzielo literackie. [W:] Przekroje i zblizenia dawne i mo-
we. Warszawa 1976, s. 264.
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THE THEORETICAL-LITERARY CONSCIOUSNESS OF THE
TEACHER AND THE RESULTS IN SUPERVISING
THE PERCEPTION OF A LITERARY WORK

* ANNA MARZEC

Summary

At issue is the influence of the theoretical-literary consciousness of the
teacher on the results in supervising the perception of a literary work,
going back to the tradition of twenty years between two world-wars,
when a new attitude of mind arose in a climate of constant resistance,
what can be shown by the example of LITERARY PARTITIONING IN
SCHOOL by Mr. Kazimierz Woéycicki and by the biting polemics with
his suggestions. |

During the thirties the magazine ZYCIE LITERACKIE (LITERARY
LIFE) of those days undertakes the task to educate the teachers in li-
terary theories and Mrs. Stefania Skwarczynska puts theory of literature
as a top condition for perception of a work and directs her essays and
appeals for an instrumental utilization of this new science to all teachers
of Polish. After the war this attitude of mind got reactivated by Mr. Ka-
zimierz Budzyk and Mr. Jan Trzynadlowski, who realize the absoiute
necessity of introducing elements of literary theory in Primary School
into the procedure of direct relations to a literary work.

The outlined theoretical and postulative struggle got confronted with
the school practice of today and with the observed theoretical literary
consciousness of the teachers, which is one, but not the only chance of
training pupils in a more analytic and more reflective relation to the
literary text.

The attempt of a diagnosis is based t1c a high degree on indirect stu-
dies, therefore not on the teacher himseif, but on works created as a re-
sult from constant relations between the teacher and the pupil.

The efficient theoretical-literary knowledge of the teacher was taken
from exercise-books of more advanced Secondary-School-pupils, from
written examinations for admittance to the philological faculty of the
Jagiellonian University, from research on the perception of newer Polish
prose and last not least from direct studies by Primary-School-teachers
preparing for qualifying examinations and extra-mural studies of Po-
lish philology.

From the exercise-books it was possible to draw a conclusion about
the treatment of a piece of literary work and about teaching literature.
Most times the piece of work received a dichotomic freatment, that
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means at first a discernment of the plot, then of the form and affer-
wards of the expressive style and the historical reading. The character
of the work had no influence whatsoever on the reading process, on
the way of speaking about it and therefore as well as on the recording.

Admittance examinations revealed insufficient knowledge of lite-
rary theory, but demonstrated as well favourable changes within the
compass of the last years, especially in the field of analysis of poeiry.
However the greatest number of views revealed an inclination for ,,de-
tailed” analysis and for a separate treatment of all aspects and therefore
there often emerged a severe lack of synthetic conclusions, which did
not allow to expose the reflective subject of the work.

Many factors might do a change for the better, as publications with
the address of the school, additional schooling of the teachers in the
field of theoretical-literary issues, deschematization of themes for Se-
condary-School-finals, and so on.

Translated by Jan Roenig

lﬂ' o DYdathklu.



