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Przedstawione uwagi majg na celu zasygnalizowanie niektérych pro-
bleméw dydaktyki literatury w innym obszarze jezykowym. Pytania
i watpliwosci, ktére pojawiajg sie w dostepnych, wybranych materia-
tach, wydajg sie bliskie polskiej dydaktyce literatury.

Referat obejmuje probe okre§lenia sytuacji, w ktorej dochodzi do
specyficznego (a moze tylko pozornego) rozejscia sie stanowisk dyscy-
plin pedagogicznych i literaturoznawstwa.

Wykorzystano wypowiedzi autoréw z konferencji poswieconej dy-
daktyce literatury w Mainz, opublikowane w 1978 roku. Poniewaz auto-
rzy uzupeiniajg wilasne poglady pracami z lat 1974—1978, mozna pre-
zentowane stanowiska uznaé za istotne dla tego okresu. Rozmowy z dy-
daktykami jezyka ojczystego w Uniwersytecie im. Justusa Liebiga w
Giessen w roku 1981 potwierdzily aktualno$¢ przedstawionych rozwa-
zan.

Wypowiedz niniejsza sktada sie z dwoéch czeSci. W pierwszej przed-
stawie pytania, ktére stawia sobie najczesciej nauczyciel, watpliwosci,
ktore budzi codzienna praktyka szkolna, w czeSci drugiej sprobuje uka-
za¢ jak funkcjonujg w praktyce szkolnej podstawowe pojecia-klucze z za-
kresu dydaktyki literatury. Na zakonczenie przypomne, proponowany
przez jednego z uczestnikéw konferencji w Mainz, schemat recepcji
tekstu literackiego.

Nauka o literaturze ujmuje literature jako dzielo swoistej produkeji
i recepcji, dydaktyka literatury natomiast rozwaza teksty w zwigzku ze
szczegdlnymi warunkami pedagogiczno-psychologiczno-socjologicznymi
recepcji. W ujmowaniu proceséow literaturoznawstwo i dydaktyka lite-
ratury zajmujg rézne stanowiska, chociaz przy wyjasnianiu wielu pro-
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blemow obie dyscypliny wzajemnie sie dopeilniajg, uzupelniajg. Spoty-
kane postulaty wylgcznosci stanowiska jednej z dyscyplin sprawiaja, ze
literaturoznawstwo i1 dydaktyka literatury nie wyjasniaja zlozonego pro-
cesu tworzenla i poznawania fekstu.

Pytanie, ktore stawia sobie zaréowno literaturoznawstwo, jak i dydak-
tyka literatury brzmi: czy literatura — bez szkody dla niej samej —
moze by¢ przedmiotem systematycznego uczenia sie—nauczania? Czyz
nie postepujemy w ten sposéb, ze uczniowie po prostu przyimujg ,,7a-
lecane” rozumienie literatury, przyjmujg za wlasne cudze interpretacje?.
Moze wiec nalezy pozostawi¢ literature nie planowanej, ,,dobrowolnej”
recepcji czytelnika? Dlaczego pozbawiamy dzieci i mlodziez, objetych
cbowigzkiem szkolnym, prawa do swobodnej lektury?

Spotkaé mozemy glosy domagajace sie ochrony mtodziezy przed funk-
cjonujacymi w szkole ,produktami” poezji. Uwaza sie réwniez za nie
wskazane zgdanie od studentow w szkole wyzszej, jako pracy obowigz-
kowej, interpretacji utworow poetyckich. Odzywajg sie apele: zwalczaj-
cie straszliwy mnalog ,prawidiowej” interpretacji, nie zamykajcie ust
czytelnikowi wierszy. Cwiczcie w mlodych ludziach cnote milosierdzia.

Pojawia sie watpliwosé: czy w takim razie mamy zaniecha¢ naucza-
nia literatury?

Przedstawione pytania i apele artykulujg szkolny obieg literatury,
dlatego nie mozna ich ignorowac¢. Prowokuja natomiast do przypomnie-
nia pytan podstawowych: po co w ogéle literatura w szkole, jaki jest
Jej przedmiot, cele i metody nauczania?

Po okresie totalnego niemal potepienia tradycyjnej dydaktyki litera-
tury rozwinely sie w ostatnich latach nowe tendencje, ktéore w sposob
gruntowny zmienily tresci i formy organizacyjne nauczania literatury.
Nie doprowadzily jednak jeszcze do nowej stabilnej ,,bazy”. Roéwniez
programy 1 podreczniki, ktére dawniej prezentowaly okreslong linig
przewodnig oraz pewne punkty orientacyjne w nauczaniu — dzisiaj od-
zwierciedlajg jedynie rozne, czesto kontrowersyjne, koncepcije.

W szkolnej dydaktyce literatury rysuja sie nastepujgce stanowiska,
okreslane jako: immanentno-estetyczne, literaturoznaweczo-pedagogiczne,
literaturoznawczo-socjopedagogiczne, recepcyjno-estetyczne, dydaktycz-
no-historyczno-dialektyczne. Mimo réznicy stanowisk, ich przedstawi-
cieli 1aczy zgoda na konieczno$¢ stawiania pytan o cele, przedmiot i me-
tody nauczania literatury; wszyscy oni sa przekonani, ze rezygnacja z li-
teratury jako przedmiotu nauczania jest niemozliwa.

Poglady rozne dotycza na przyklad celéow nauczania literatury. Spot-
ka¢ mozemy glosy domagajgce sie zrezysnowania z traktowania litera-
tury jako czynnika pomocniczego w ksztalceniu jezyka uczniow, umie-
jetnosci myslenia, Nie mozna widzie¢ w literaturze tylko srodka do so-
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cjalizacji, zrownania szans w wychowaniu. Literatura nie moze by¢ ce-
lem -ku- ani $rodkiem ,,czegos”.

Inne poglady mowiag o dialektyce wychowania -do- i -przez- litera-
ture. Celem nadrzednym jest w tym wypadku przygotowanie uczniow
do jednego ze sposob6w komunikowania sie; wlasnie teksty literackie
stajg sie pomocg we wzajemnej komunikacii.

Przyjecie niniejszego stanowiska ma dla praktyki szkolnej istotne
konsekwencje. W szkole mamy przeciez do czynienia z tekstami réznego
rodzaju i réznej wartosci, uznanych za tzw. wielkg literature i zalicza-
nymi do tzw. literatury trywialnej, feksty wspélczesne oraz zwigzane
z tradycja literackg. W dostepnej literaturze brak jest jednoznacznej
odpowiedzi, ktérym tekstom przypisa¢ nalezy szczegdlne znaczenie; znaj-
dziemy zwolennikéw pierwszenstwa tzw. tekstéw trywialnych, inni z ko-
lei przypisuja decydujgce znaczenie tekstom poetyckim. Spotka¢ moze-
my réwniez stanowisko, ze przez odpowiedni dobdr tekstéw uczen stac
sie winien samowychowawecg.

Prezentowane stanowiska prowokujg do postawienia pytan: o jakie
wartosci tekstéw idzie, kto ma rozstrzygaé o tych wartosciach, czy nau-
czanie literatury podkresla tylko wartosci pozytywne, czy zwraca takze
uwage na negatywne?

Nauczanie literatury pojmowane jako prezentacja przykiladowych in-
terpretacji, zawierajgcych okreslone wzorce postepowania w réznych sy-
tuacjach zyciowych, prowadzi, wedlug niektérych autoréw, do Zzonglo-
wania hipotetycznymi sytuacjami zyciowymi, o ktérych uczniowie nie-
wiele mogg powiedzie¢, nie majg bowiem zadnych osobistych doswiad-
czen. Dlatego méwi sie o koniecznosci ,,swobodnej lektury” przez ucz-
nidéw, ,,0sobistej recepcji” tekstéw literackich.

Klopotliwe problemy dydaktyczne pojawiajg sie we wspoblczesnej
praktyce szkolnej, gdy aktywno$¢ czytelniczg uczniéw lgczymy z ele-
mentami gier dydaktycznych. Mozna postawi¢ pytanie: czy mowa ucz-
nia podczas samodzielnej recepcji, jako aktywnego wspotuczestnika gry
z tekstem, nie sprowadzi sie wylacznie do zrecznych ale czczych formu-
lek? Propozycje pracy z tekstem jako ,gry i kontemplacji” oraz ,gry
i symulacji” sprawiaja, ze mtody czytelnik weczuwa sie w sytuacje pod-
miotu tekstu, ale w fikcyjnej scenerii mozliwe perspektywy, wyjasnie-
nia i sprzecznosci pozostaja niejasne. Poznawany tekst zostaje ,,dosto-
sowany” do wilasnych oczekiwan i mozliwosei ucznia (,,skrzywiony”).
Uwaga niniejsza dotyczy nie tylko tekstéw z kregu tzw. wielkiej lite-
ratury, odnosi sie takze do tzw. literatury trywialnej. Dla uczniéw bo-
wiem szkola jest miejscem, gdzie teksty podlegaja .,dydaktyzacji”. Ucz-
niowie nie traktujg szkoly jako miejsca swobodnej lektury.

Sygnalizowane rozdzwieki miedzy literaturoznawstwem i dydakty-
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ka literatury upowazniajg do zastanowienia sie nad funkcjnowaniem w
praktyce szkolnej podstawowych pojeé-kluczy: nauczanie — komuniko-
wanie — rozumienie.

Trzy wymienione pojecia-klucze nalezg do najmlodszej dydaktyki
literatury. Swoj status poje¢-kluczy uzyskaly od roku 1970. W naucza-
niu literatury odgrywajg bardzo wazng rolg, stuzg bowiem do budowy
i reprezentacji koncepcji dydaktycznych. .

Termin ,,nauczanie” zaczerpniety zostal z dydaktyki ogélnej i inter-
pretowany bywa zaleznie od przyjetej teorii nauczania: jako uwarunko-
wana reakcja, jako dzialanie (przez probe, blad, dochodzenie do wyni-
ku). Méwi sie o nauczaniu przez nasladowanie i o nauczaniu jako pro-
cesie badawczym. Sam proces nauczania nie jest zauwazalny, ale mo-
zliwy do kontrolowania przez poréwnanie postepowan poczatkowych
z dzialaniami koncowymi. W nauczaniu wychodzi sie od planowania,
a sam proces nauczania warunkowany jest celami: blizszymi — dalszy-
mi, podrzednymi — nadrzednymi, zwigzkami miedzy wiedzg i umiejet-
noscig. W zaleznos$ci od celéw dokonuje sie wyboru tresci nauczania, me-
lod uczenia sie i nauczania, buduje sig¢ systemy kontroli wynikéw nau-
czania.

Poczatkowo .,nauczanie” stanowilo punkt wyjscia dla nowej orienta-
cji dydaktyki literatury, zgodnie z celami ogélnymi (,wyzszymi”). Na-
stepnie jednak doszto do uporzgdkowania tre$ci nauczania (tekstéow) zgod-
nie z przyjetymi planami i teorig ksztalcenia.

Takie zawezone pojmowanie dydaktyki literatury spotyka sie z kry-
tvkg. Uwaza sie bowiem, ze nsuczanie nie oznacza procesu kierowania
zainteresocwaniami i osobistym rozumieniem tekstu w czasie pierwszej
lektury. Nauczanie jest procesem, ktéry odbywa sie w wyniku zrozumie-
nia tekstu, lektury. Jezeli bowiem proces poznawania lektury, zaplano-
wany weczesniej, zgodny z przyjeta teorig celow nauczania, ograniczymy
do celéw blizszych (nadrzedne sg na razie niemozliwe do realizacji), wte-
dy uczen, zanim stanie sie bezposrednim adresatem tekstu, funkcjonuje
juz jako adresat dydaktyka, ktorego wiedza decyduje o tym, w jaki spo-
séb odbywa sie owo nauczanie literatury (poznawanie tekstu).

Nauczanie nie moze by¢ wiec pojeciem-kluczem teorii recepcji teks-
téw, poniewaz usytuowanie dydaktyki nad czytelnikiem i tekstem spra-
wia, ze panowanie tak pojmowanej dydaktyki przestania nadrzedne cele
nauczania.

Przyjmuje sie czesto, ze teksty literackie nie tylko oddzialujg na
¢wiadomos¢ uczniéw, ale mogg peilni¢ réwniez okreslong funkcje w dzia-
laniu praktycznym ucznia. Ujmuje sie takze literature i jej struktury
jako elementy ,neutralne” w nauczaniu. W takim rozumieniu nauczania
dostrzega sie tendencje do oddzielania rozumienia od umiejetnosci. Jako
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argumentacje podaje sie, ze miedzy specyficznymi operacjami w obrebie
przedmiotu nauczania a zachowaniem w sytuacjach zyciowych nie ma
zadnego zwigzku przyczynowego.

Dydaktyka literatury, ktora cele nadrzedne sprowadza do poznawa-
nia lektury, przedstawia ,,gotowe” propozycje recepcji utworu. Owo
dzialanie stereotypow powoduje, ze teksty ujmowane sg tak, jak ocze-
kuje tego nauczyciel, mamy relacje afirmatywne ,,pod nauczyciela”. Na-
uczanie literatury pozostaje w kregu okreslonego rytuatu, bez mozliwos-
ci transferu do uczniowskich sytuacji zyciowych.

Przedstawione uwagi pozwalaja autorowi konferencji w Mainz na
zaproponowanie nastepujacych tez:

1. Nauczanie literatury nie moze byc¢ wspoiczeSnie utozsamiane z teorig
recepcji utworu literackiego. Nauczanie i recepcja wykluczajg sig
nawzajem. Nauczanie oznacza zawsze interwencje sterowang — teks-
ty traktuje sie jako prezentacje ckreslonych celéw nauczania. Dy-
daktyka literatury wyjasnia teksty, zwraca uwage na to, co w nich
jest szczegolnie wazne.

Jezeli mowimy o recepcji tekstu, mamy do czynienia z procesem
odwrotnym. To, co jest w tekscie istotne i godne uwagi, pojawia sig
w trakcie procesu recepcji, zostaje wydobyte przez samego czytel-
nika.

2. Nauczanie literatury zorientowane na cele grozi spadkiem zaintere-
sowania tekstami. Teksty prezentowane w szkole jako zamkniete ca-
fosci podporzgdkowane sg okreslonym celom. Lektura zostaje wcigg-
nieta w rytual ,,ucelowionego” nauczania, jako element sterujgcy
pracg lekcyjng.

2. Przy takim poznawaniu tekstu zaprzepaszczamy wazne elementy oso-
bistej recepcji jak introspekcja, kontemplacja, dzialanie na wyobraz-
nie. Praktyka szkolna wskazuje, ze wlasne uczucia, a takze mozli-
wosci, uczniowie ukrywaja.

4. Panowanie kategorii ,,nauczanie”, ktore mialo poczatkowo prowadzic
do demokratyzacji szkolnictwa, w rezultacie oznacza ,,obcg ingeren-
cje z goéry”. Staje sie instrumentem kontroli i koryguje poglady na
ksztalcenie szkolne.

9. W wyniku powyzszych rozwazan rodzi sie pytanie, czy nadrzedne
cele dydaktyki moga w ogodle uzyskac¢ status naukowy i czy mogg
by¢ uzywane — tak naiwnie jak dotychczas — jako legitymacja sa-
modzielnosci dydaktyki przeciw wiedzy specjalistycznej (literaturo-
znawcezej)?

W historii dydaktyki cele nadrzedne (dawniej wartosci) okreslaty
miejsca, ktore wyplywaly z normatywnych pogladow na wychowa-
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nie, w imieniu literatury wyjasniaty tekst (jak dalece na to pozwalat),
podkres$laly istotne z pedagogicznego punktu widzenia cechy.
Niezaleznie jednak, czy mieliSmy do czynienia ze stanowiskiem
konserwatywnym, czy progresywng teorig ksztalcenia — dydaktyka
nie potrafilta powiedzie¢, na czym polega znaczenie i waga literatury

w zyciu i postepowaniu uczniow.

6 Panowanie kategorii ,nauczanie” mialo nie tylko charakter teore-
tyczny. Widoczne jest i dzi§ w szkole traktowanie literatury w spo-
sob praktyczny, literatura jest czyms, co sie systematycznie odrabia,
opracowuje, przerabia, ¢wiczy, dzieki czemu zdobywa sie kompeten-
cje postepowania w okre$lonych sytuacjach zyciowych.

Przywolane sprzeciwy wobec, w sposéb szablonowy, ujmowanej szkol-
nej recepcji tekstu oraz jednoczesne eliminowanie osobistego przyswa-
jania literatury stanowig punkt wyjscia do krytyki postugiwania sie w
dydaktyce literatury pojeciem komunikacji.

Zaznaczy¢ nalezy, ze krytyka ta dotyczy nie samej kategorii komuni-

kowania jako pojecia-klucza, lecz jednostronnego, zafalszowanego w pro-
cesie lektury, uzywania tej kategorii przez dydaktyke. Zawezenie poje-
cia komunikacji w dydaktyce szkolnej ilustrujg dwa przyklady:
1. dydaktyka przenosi znany, wyprowadzony z jezyka potocznego, prag-
matyczny model komunikacji w sposéb nie zmieniony do procesu re-
cepcji tekstu i symuluje w ten sposéb specjalny status komunikacji
literackiej. Komunikacja literacka pojawia sie¢ jako specyficzny przy-
padek komunikacji ogdlnej;
aby wyjasni¢ idee regulujgca wszystkie znane modele komunikacji,
a takze komunikacje jako rezultat wszystkich przynaleznych do pro-
cesu komunikacji czynnikéw, dydaktyka, pod pretekstem recepcji,
wykorzystuje w szkolnym obiegu tekstu standardowe pytania o in-
tencje autora, pozycje autora, adresata, zastosowane $rodki retorycz-
ne. W ten sposob tekst zostaje odczytany.
W rezultacie teksty ujmowane sg w ich elementarnych funkcjach
przekazywania i oddzialywania. Traktuje sie¢ w ten sposéb nie tylko
teksty pragmatyczne, ale i utwory poetyckie. Dochodzi do tego, ze ogra-
niczamy sie do kwestii — komu tekst stuzy, komu szkodzi? Specyficzne
akty tworczosci poetyckiej, ktére tkwia w samym dziele i nie sg prze-
znaczone dla adresata, ulegajg zaprzepaszczeniu. Jednostronne akcento-
wanie funkcji komunikacyjnej tekstu w pragmatycznym modelu komu-
nikacyjnym prowadzi w rezultacie, podczas recepcji tekstu, do zainte-
resowania ,,intencjami autora” i odradza sie radosnie stare pytanie ,,co
autor chcial powiedzieé¢?”’.

Obserwuje sie, ze w szkole formy komunikacji stajg sie gléownym ce-
lem komunikacji, wypierajac tekst jako dzielo estetyczne, dzieto sztuki.

V]
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Przy pomocy szablonu analizy szkolnej uczen probuje okreslic funkcje
poje¢ zawartych w tekscie, wylgcza tym samym rozumienie hermetyczne
na korzysé¢ kategorii wyjasniania. ,,Swiat tekstu” i ,,$wiat ucznia” pozo-
staja w odrebnych ukladach racjonalnych, nie ma miedzy nimi jedno-
$ci. Uczen wyjasnia co prawda komunikacje, ale sam nie komunikuje.
Komunikowaé¢ natomiast nie jest w stanie, gdyz dydaktyka, przez swe
konstrukcje, oddala ucznia od skutkéw oddzialywania utworu poetyc-
kiego, od mozliwosci intymnego przezywania tekstu.

Teoria komunikacji, dominujgca w dydaktyce jezyka, stala sie¢ wsp6i-
czesnie przystepng ,bazg wyjSciowy” réwniez dla dydaktyki literatury.
O ile znane sg powszechnie korzysci z zastosowania teorii komunikacji
przy wyjasnianiu zjawisk jezykowych, o tyle mniej u$wiadamiamy so-
bie, jakie spowodowala szkody w szkolnym nauczaniu jezyka i litera-
tury.

Kompetencje komunikacji jezykowej i literackiej pozostaja w dal-
szym ciggu sformulowaniami formalnymi jak dawniej preambuly pla-
now nauczania i nikt wlasciwie naprawde nie wie, jak mozna owe kom-
petencje osiagngé. Komunikacja nie jest przeciez jeszcze dyspozycja je-
zykowg ani opancwaniem umiejetnosci pisania.

Dominacja sytuacji ,,prezentowania” prowadzi do przewagi zasady
»ustno$ci” w nauczaniu jezyka ojczystego, mamy do czynienia z prze-
wagg sytuacji krotkoterminowych, paralingwistycznych, rozwigzan wer-
balnych, nakierowanych bardziej na taktyke jezykowa niz na strategie
jezykowas.

Umiejetno$¢ pisania wymaga wyzszej swiadomosci jezykowej, kon-
centracji, statego podnoszenia sprawnosci jezykowej. To wtlasnie odnaj-
dujemy w literaturze. Modele komunikacji uprzywilejowujg synchronicz-
ny proces spoteczno-literacki na niekorzys¢ diachronii.

Stosowane w szkole jednowymiarowe modele komunikacyjne wylg-
czaja mozliwos¢ objasniania wielostronnego i prowadza w konsekwencji
do splaszczonego rozumienia tekstu. Horyzontalne myslenie komunika-
cyjne zaklada jednego tylko pierwszoplanowego realnego odbiorce. Pro-
wadzi tym samym do bezradnosci w odbiorze literatury, nierozumienia
formy i elementéw kompozycyjnych, stylistycznych tekstu. Modele ko-
munikacyjne kierujg pojecia jezyka i literatury w sposéb latwy na tzw.
rezultaty, zastosowania, na tzw. wazne wydarzenia zyciowe, na miejsce
czlowieka w zyciu. Staje sie to istctnym powodem ograniczania fiksyj-
no-zabawowej przestrzeni odbioru, ktorg otwiera przed czytelnikiem je-
z2yk i literatura.

Teoria komunikacji oddala pytania o dalszy los recepcji. Tymczasem
procesy zachodzgce przy zakodowaniu i dekodowaniu jezyka i pisma
wigzg sie réwniez SciSle z problemami dyskusji na temat legastenii, po-
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czatkow czytania i pisania oraz dydaktyki specjalnej. Bez opracowan in-
terdyscyplinarnych problematyka ta pozostanie jedynie w kregu antro-
pologii i medycyny, neurologii, nauro-biologii. Teoria komunikacji lite-
rackiej i dydaktyka literatury winny bra¢ pod uwage doniesienia spe-
cjalistow tego obszaru badawczego.

Niebezpieczenstwo absolutyzacji teorii komunikacji oznacza, ze szko-
le grozi¢ moze kierunek wylgcznosci i dominacji kryterium oceny aktu
mowy lub pisma, literatury, a pominiete zostang cele, tresci, prawidio-
wosci 1 prawidlowos¢é wypowiedzi, zastosowane sSrodki jezykowe.

Autor prezentowanego stanowiska przypomina, ze czlowiek jest prze-
ciez czym$ wiecej niz definicja tego pojecia, a literatura czyms$ wiece]
niz sam tylko tekst.

Zdaniem wielu autoréow przywola¢ nalezy zapomniang przez dydak-
tyke kategorie rozumienia i zwigzkow miedzy rozumieniem tekstu a je-
go personalizacjg przez ucznia. Zrozumieé¢ tekst oznacza bowiem jedno-
cze$nie dokonaé¢ jego personalizacji. Rozumienie tekstu i jego recepcja
sprawiajg, ze uczen nie moze tekstu oddzieli¢ od siebie. Sam czyni siebie
osobg recepcji, pyta: czym jest tekst dla mnie — a nie — co oznacza
tekst? To banalne w zasadzie stwierdzenie ma na celu zwrocenie uwagi
na ja-ucznia-czytelnika. Pozwala réwniez uswiadomi¢ nauczycielowi, ze
podczas pierwszej lektury tekstu, niezaleznie od zasobu posiadanej wie-
dzy literackiej i przyporzadkowanych jej wskazan dydaktycznych uczen
odbiera zawsze tekst jako tekst ,,dla siebie”. W tym wlasnie tkwi mo-
zliwos¢é personalizacji tekstu. Mozna jg wyrazi¢c poprzez subiektywne
komentarze typu: tak, juz to czulem, taki jestem, nigdy tak nie mysla-
tem itp. |

Rozwazajgc kategorie rozumienia zaproponowa¢ mozna trzy plasz-
czyzny literackiej recepcji.

W plaszczyznie pierwszej, cichej lektury, uczen-czytelnik leka sie
postugiwan oryginalnym (mitycznym) jezykiem tekstu poetyckiego. W
swym potocznym jezyku parafrazuje tekst lub prébuje go wiaczyc w je-
zyk opisowy krytyki literackiej i nauki o literaturze. Pierwsza lektura
winna byé¢ bezkrytyczna i afirmatywna. Dopiero po dokonaniu wiasne]j
konkretyzacji tekstu moze czytelnik wkroczy¢ w Swiat przedstawiony,
gdzie owo fikcyjne przedstawienie robi wrazenie pseudorzeczywistosci.
Zachodzgcy proces nazwaé¢ mozna ksztalceniem iluzyjnym, bowiem kon-
systencja i intensywnos¢ owej iluzji wynikajg nie tylko z samego tekstu,
ale zalezg rowniez od nastawienia 1 oczekiwan czytelnika.

W momencie konkretyzacji pojawiajg sie projekcje, wyobrazenia,
zgodne z osobistym Swiatem przezy¢ ucznia. Ksztaltujg one przestanki,
by czytelnik mogt uznac siebie za osobe dzialajgcg. Oznacza to, ze zapro-
ponowane przez tekst sposoby zachowania, propozycje postepowania, ro-



GERMANISCI O DYDAKTYCE LITERATURY 205

dzaje argumentacji — uczen jak gdyby na prébe odgrywa, symuluje,
czuje sie obecny wsréd iluzji miejsca, rél i zachowan tkwiacych w tekscie.
Czytelnik prowadzi swe dzialania co prawda tylko w wyobrazni, ale
posiadajg one personalng, specyficzng indywidualnosé i warto$¢. Zrozu-
miala staje sie wiec koniecznos$é personalizacji pierwszej lektury.

Personalizacja tekstu, tzw. przelozenie tekstu oraz jego ,kondensa-
cja” prowadzg czytelnika do artykulowania znaczenia. I w tym miejscu
konczy sig cichy akt pierwszej lektury. Teraz wyartykulowane znaczenie
tekstu mozna poréwnaé¢ z innymi, uzywajgc jezyka pojeciowego krytyki
literackiej i nauki o literaturze. Wlasnie w tym momencie uczen uczy
sie (!) wlasne wrazenia, wlasne znaczenie tekstu poréwnywaé z wraze-
niami kolegéw i nauczyciela. Pamieta¢ jednak nalezy, ze ta wspdlnie
wypracowana odpowiedz, wynikajgca ze wspoélnie poznanego procesu :o-
zumienia znaczenia, ma ograniczong jawnos¢. Odrzucamy iluzje pierw-
szej lektury i przechodzimy stopniowo do coraz bardziej racjonalistycz-
nych poszukiwan.

Plaszezyzny literackiej recepeji (w nauczaniu szkolnym)

Czytanie w sposob krytyczny
Tekst — kontekst 3. Drugi rodzaj czytania
Autor — tekst — czytelnik

1

Ksztalcenie w stawianiu hipotez (wyjasnianie)

3. Wypracowanie perspektyw l
do dalszej lektury

2. Konfrontacja z innymi pro-

pozycjami znaczenia tekstu

1. Artykulacja przezy¢ pod-

czas lektury (propozycje
znaczenia tekstu)

2. Wspdlne ustalenie struktu-
ry znaczeniowej tekstu

)

Odrzucenie ksztalcenia iluzyjnego
3. Przelozenie tekstu i koncen- '
tracja na tekscie
2. Projekcja i proébne podsta-
wienie wilasnego -ja-
1. Lektura cicha
Ksztalcenie iluzyjne

1. Pierwsza lektura

Czytelnik ————— tekst



206 HANNA RUSZCZAKOWA

il il - R i

i ——— 1

Przedstawiona propozycja pracy z tekstem stanowi¢ moze, zdaniem
jej autora, niklg szanse w wydobywaniu recepcji tekstu z szablondéw
recepcyjnych panujgcej dydaktyki.

Sadze, ze uwagi zawarte w niniejszym artykule mogg stanowi¢ inte-
resujgcy material do przemyslen zarowno dla nauczycieli, jak i dla pra-
cownikow zakladow ksztatcgcych przyszlych nauczycieli jezyka polskie-
go — co robi¢, by odchodzi¢ od wychowywania ,,objasnionego anty-czy-
telnika”.

Uwaga: W referacie prezentowano poglady zawarte w pracach:

1 Baumgaertner Alfred Clemens, Ansaetze zu einem integrati-
ven Literaturunterricht, Ziele-Gegenstaende-Methoden. [W:] Litera-
turunterricht heute-warum- und wie? Verlag: Herder Freiburg im
Breisgau 1978, s. 88—103.

2. Dahrendorf Malte, Schule, Fach und politisch-sozialer Kontext
als Bedingundgsfelder des Literaturunterrichts, op. cit., s. 67—28".

3. Kuegler Hans, Lernen-Kommunizieren-Verstehen. Kritische Be-
merkungen zum praktischen Gebrauch einiger Schluesselbegriffe der
Literaturdidaktik, op. cit., s. 18—34.

4, Payrhuber Franz-Josef, Einfuehrung: Literatur und Unterricht,
op. cit., s. 11—17.

5. Weber Albrecht, Kritische Ueberlegungen zur hteratdidaktischen
Theoriediskussion, op. cit., s. 131—147.
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GERMANISTS ABOUT THE DIDACTICS OF LITERATURE

HANNA RUSZCZAKOWA

Summary

In the article the opinions of participants of the conference devoted
to the didactics of literature published in the work: Literaturunterricht
heute — warum und wie? (Verlag Freiburg im Breisgau 1978) are pre-
sented.

Conversations, which were made by the author of article with mem-
bers of didactics department at the University of Justus Liebig in Gies-
sen in 1981 have confirmed the novelty of presented statements.

Discussion on the connection among directional subjects (study about
literature, linguistics), general didactics and detail didactics has been
carried on in West Germany for nearly 10 years. The attention is paid
to fact that new trends in literature teaching have not led yet to the
establishment of firm theoretical basis in the didactics of literature.

Controversial views on the purpose of literature teaching cause that
in practice too little time is devoted to free pupils’ reading, the perso-
nification of the text by the pupil. At school interpretative stereotypes
still continue to function.

Discussion about the functioning in school practice three main key-
-ideas: teaching, communicating and understanding is particulary in-
teresting. The frame plan of school reception of text is being also pro-
posed.

Translated by I. Zawadzka



