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DYDAKTYKA LITERATURY XI

Wojciech Pasterniak

PRZEZYCIE ESTETYCZNE W PROCESIE POZNAWANIA DZIELA
LITERACKIEGO W SZKOLE

Przezycie estetyczne pojmowane dotychczas w dydaktyce w sposéb psycho-
logistyczny, jawilo sie jako co$ trudno uchwytnego i wysoce subiektywnego.
Nic tez dziwnego, ze tylko wyjatkowo poswigcano mu nieco wigcej miejsca
w ujeciach teoretycznych, a w praktyce szkolnej zdawano sig tutaj na blize]
nieokreslong intuicje nauczycieli, na  przypadek, chociaz przyjmowano dosé
zgodnie poglad o niezbednosci wystepowania przezycia estetycznego w procesie
szkolnego nauczania. !

Niniejsze uwagi staraja sie zaprzeczy¢ tej tradycji, a gidwnie pokazac
przezycie estetyczne jako pewien fenomen kulturowy, wystepujacy w konkretnych
ludzkich (uczniowskich) syfuacjach aksjologicznych. Kontekst zatem naszych
rozwazari prowadzi nie tylko w dziedziny dydaktyki i psychologii, lecz takze
w sfery kultury, rozumianej funkcjonalnie i historycznie. Z koniecznosci
zajaé sie takze wypada problemami bardziej szczegdélowymi, w szczegdélnosci
wartosciami estetycznymi, najscislej zwigzanymi z przedmiotem naszych poszu-
kiwari. Warto$ci estetyczne bowiem - jak wiadomo - odkrywane sg przez odbiorce
w przezyciu estetycznym. Mozna je zatem traktowad jako swego rodzaju finalny
sktadnik przezycia estetycznego, ujmowanego w naszych rozwazaniach dwojako:
1) jako pewien konstrukt teoretyczny i 2) Jako faktycznie przebiegajacy
w czasie proces, o okreslonych obiektywno-subiektywnych wkasciwosciach.

Nawiagzujac do tego nurtu w estetyce, ktéry przeczy radykalnej autonomii
wartosci, pragniemy takze pokazad, jak wartosci estetyczne stanowia ,fundament"
dla wystgpienia wartosci nadestetycznych z dziedziny moralnosci zwlaszcza,
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co moze mieC istotne znaczenie, w procesie wychowania. Ta ostatnia kwestia
moze nas przyblizy¢ do znalezienia odpowiedzi na pytanie, na czym polega
wychowawcze oddziatywanie sztuki, w tym literatury w szczegdlnosci.

1. W KREGU UJEC PSYCHOLOGICZNYCH

Przeswiadczenie, 2ze sztuka posiada moc przeksztaicajaca cziowieka
dzieki emocjom, jakie wyzwala, i wiedzy, Jjaka komunikuje, Jjest dosé¢ mocno
zakorzenione w tradyc)i estetycznej 1 dydaktycznej. Studia nad historiag
1 wspdiczesnoscia sztuki Jednego 2z najwybitniejszych polskich estetykow
Wiadystawa Tatarkiewiczal prowadza do konkluzji, ze sztuka oddziatywa wycho-
wawczo dzieki trzem jej podstawowym  wiasciwosciom: posiada zdolnosc
zachwycania, badZ wzruszania, badZ wstrzasania odbiorca, badZz wszystkie
te wiasciwosci w réznych kombinacjach.

Nalezy jednak zauwazyC, ze sztuka nie i:lelni tych funkcji automatycz-
nie. tylko dlatego, 2ze istnieje. CzXowiek moze doskonali¢ sie w zakresie
estetycznego przezywania sztuki. W kontakcie z dzietem literackim na przykziad
decydujacy wpiyw wywieraja takie okolicznosci, Jak psychiczna gotowosc
1 kompetencja oraz przekonania odbiorcy. rézne wewnetrzne 1 zewnetrzne warunkil
czytania, ktére analizujemy obszernie] w innym rniejscuz. Wprawdzie twierdzi
sie, ze 1istnieje pewna wrodzona wrazliwos¢ estetyczna kazdego cziowieka,
jednak - jesli koncepcje te sa stuszne - dodaje sie, 7ze owe wrodzone kocmpeten-
cje mozna rozwinac€. Jest to zadanie nie tylko szkoly, lecz catlego spoieczenstwa
Wycihowujacego, tworzacego ,globalna wartos¢ osobowa', a w jej ramach osobowa
globalng wartos¢ estetyczna, bedaca efektem przyrostu Jjednostkowych wartosci
estetycznych, wytworzonych przede wszystkim przez wybitnych twércow, ale
takze przez konsumentéw sztuki poprzez uczestnictwo w rdznych praktykach
je] adbioruj. Globalna osobowg wartosC¢ estetyczng tworzy spoieczeristwo,
podlega tez ona spoteczne] kontroli, Jak wszystkie systemy semiotycznea.

W. Tatarkiewdl1lc z, Dzieje szesciu pojeC, Warszawa 1982.

4 W. Pasterniak, Przygotowanie do odbioru dzieta literackiego,

Wroctaw 1977.

Termin ,globalna wartosé¢ osobowa" rozumiany Jjest tutaj za T. Piu-
zariskim - Jjako swego rodzaju synteza wartosci wytworzonych indywidualnie
i w matych grupach. Por. T. P ¥ u z a 1 s k i, U Zrddet wartosci ludzkich,
nStudia Filozoficzne", 1987, nr 5.

4 Por. T. Z6 T k iewsk i, Wiedza o kulturze literackiej, Warszawa

1980.
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W wytwarzaniu owe]j osobowe] globalnej wartosci estetycznej, umozliwia-
jace] rozwojowe zmiany osobowosci czlnwiekas i Jego wszechstronny rozwdj
w interesujace] nas sferze oddzialywania na kazdg jednostke ludzka (kaidego
ucznia), wielkie zadanie przypada szkole. W szkole bowiem ,dorastaja" konsu-
menci sztuki, w tym takze literatury, tutaj ss wdrazani do uczestnictwa
w kulturze. |

2. JAK SPEENIA SIE FUNKCJA WYCHOWAWCZA DZIEtA LITERACKIEGO
W PRZEZYCIU ESTETYCZNYM?

sprobujmy teraz rozwazyC problem, Jak funkcja wychowawcza dzieia
literackiego speinia sie w przezyciu estetycznym. 0 przezyciu estetycznym
nie mozna mowi¢, Jak wspomniatem, w oderwaniu od odblorcy dzieia sztukl
literackiej. Jakie zatem warunki powinny byé spelnione wobec odbiorcy, a
szczegélnie odbiorcy-uczenia, by zaistnialo przezycie estetyczne? Zanim
postaramy sie odpowiedzieé¢ na to pytanie, trocheg historii problemu.

Pierwszy o© przeZyCiu estetycznym wypowiedziat sie prawdopodobnie
Pitagoras, ktdry postawe éstetyczna utozsamial z postawg widza. Przezycie
estetyczne nazwg swg otrzymalo dﬂbiern w XVIII w., a wczesnie] nazywalo
sie spostrzezeniem piekna. Wspomniany tu poglad Pitagorasa dojrzale] przed-
stawit Artystoteles, wyrdzniajac szes¢ cech przezycia, doznawanego podczas
zajmowanlia postawy widza. 53 to nastepujace cechy:

1) przezycie intensywnej przyjemnosci,

2) zawieszenie dziatania woli,

3) r6zne stopnie nétQZEnia, nawet nadmiar, ktéry nie Jest Jednak
godzien potepienia (nie jest czym$ negatywnym),

4) wywodzenie sie od zmysidw,

5) pochodzenie przyjemnosci z samych wrazeri (a nie skojarzen),

6) przezycie to jest wlasciwe tylko czrowiekowi®.

Platon dopatrywat sie prawdziwego piekna nie w rzeczach, lecz w
ideach, wskazujac, ze potrzebna jest pewna zdolnos¢ umysiu temu, kto doznaje

0 tzw. rozwojowych zmianach osobowosci cziowieka - jako zmianach
najbardziej pozadanych - pisze K. Obuchowski, ,Adaptacja twdrcza", Warszawa
1985. Zmiany rozwojowe osobowosci cziowieka powstaja w trakcie realizac]i
tzw. zadari dalekich, ktére mozna nazwaé w przyblizeniu celami zyciowyml
jednostki. Maja one ponadindywidualny charakter, chociaz sg subiektywnie
akceptowane i realizowane. |

6 Por. WooT-ada- v k.M i-C. 2, 0p. Cit,
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przezyC estetycznych. Poglad ten rozwineli uczniowie Platona, a zwlaszcza
Plotyn, twierdzac, ze piekno moze dostrzec tylko ten czlowiek, ktéry piekno
to posiada w sobie. Teorie starozytnych utrzymano w zasadzie w Sredniowieczu.

Réwniez w teoriach estetycznych odrodzenia ostat sie poglad, ze
warunkiem przezycia piekna Jjest specjalna zdolnos¢ umysiu, odpowiednia postawa
podmiotu. Poczatkowo sadzono, 2ze Jjest to zdolnosé racjonalna. Dopiero w
dziele ,Ragion poetica" z roku 1708 Gian Vincenzo Gravina 'wskaizal na irra-
cjonalny charakter przezycia wobec piekna 1 sztuki, wprawiajacy umyst w
szczegllny stan uniesienia. '

W tym samym mniej wiecej czasie w dziele ,Reflexions critigues”
(1719) J. B. Dubos twierdzil, ze sztuka jest najlepszym $rodkiem przeciw
nudzie. Swego rodzaju funkc)e wychowawcza peini zatem jakby posrednio, zajmuje
umyst i1 chroni przed podejmowaniem czyndéw ziych, niebezpiecznych, szkodliwych,
trudnych, przykrych. Dobra sztuka przede wszystkim powinna wzruszac. Uczony
ten pisat:

wCzyz sztuka nie mogtaby znaleZ¢ sposobu, by naprawiac zie skutki,
jakie pocigga za soba wiekszos¢ przyjemnych namietnosci. Czyz nie mogiaby
wytwarzaC przedmioty wzbudzajace sztuczne namietnosci, zdolne nas przez
chwile zaja¢, a nie pociggajace za sobg raeczywistych ciepiei 1 prawdziwych
uczuc. Poezja i malarstwo osiagnety ten cel"’.

W wieku oswiecenia ulubionym pojeciem staio sie pojecie smaku, te]
szczegbélnej zdolnosci umysiu situzace] rozpoznawaniu piekna. Sgdzono, ze wiasci-
wosC te posiada kazdy cziowiek. Ale takze pojawil sie wtedy poglad .odmienny:
przyjgto, ze pewne rzeczy wywoiujy zadowolenie estetyczne, w Czym istotna
role speiniaja kojarzenia.

Skomplikowana teoria przezy¢ estetycznych I. Kanta wskazywata na
zaangazowanie calego umysiu w przezyciu estetycznym (wrazenie, wyobrazenie,
sad), na Jjego bezinteresownos¢, bezpojeciowosé, formalnosé, subiektywna
koniecznosé¢ i powszechnosé. Ani I. Kant, ani A. Schopenhauer, twierdzacy,
ze przezycie estetyczne jest kontemplacja, nie okreslili Jednak 2znaczenia
przezy¢ estetycznych dla cziowieka tak doktacnie, Jjak widzimy to w estetyce
p6Zniejsze], a szczegldlnie wspdiczesne].

Sposréd wielu teorii przezycia estetycznego zwrdcic wypada uwage
na teorie kognitywne, iluzjonizm (przezycie estetyczne ¢Swiadomym ziudzeniem,
przezycia estetyczne uczuciami pozornymi, przezycie estetyczne Jjako rodzaj
gry), teorie wczuwania, rézne uzupeiniajace teorie kontemplacji, nawigzujace
do Schopehauera, emocjonalna teorie Czystego upojenia. Teorie te 1 1inne
- tu z braku miejsca nie wymienione - wskazuja na sposéb oddziatlywania sztuki

L Tenze, Estetyka nowozytna, Wroctaw 1967, s. 508.
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na cztowieka, w mniejszym za$ stopniu zajmuja sie skutkami tegoz oddziatywania.

Wspéiczesnie dosé powszechnie akceptuje sie poglad o potrzebie formo-
wania estetycznej kultury czlowieka. Rozwija sie postulatywna w swej istocie
teoria wychowania estetycznego, bgdgca wyrazem przekonari o duzych mozliwog$ciach
sztuki w dziedzinie naprawy $wiata i czlowieka, a tym samym szczegélne]j
jej roli w spoleczeristwie wychowujgcym. Znane s3 polskie tradycje w tej.
dziedzinie. Wypowiedzi C. Norwida o zwigzkach sztuki z pracg i moralnoscig
czy Libelta na temat wartosci sztuki w wychowaniu patriotycznym. Abramowski,
Brzozowski, Marchlewski nalezeli do mys$licieli najmocniej okreslajgcych
wychowawczg funkcje sztuki. W naszych czasach moze ‘najdobitnie]j pokazuje
B. Suchodolski w pracy .Swiat cztowieka a wychowanie" (1967) jak sztuka
ksztattuje ,catego cziowieka".

Jesli zgodzimy sige z tymi pogladami i ideami wyrazanymi podobnie
przez innych my$licieli-estetykéw, na przykitad E. Souriau czy H. Reada,
musimy przyjaé, iz Jjednym z istotnych warunkdéw oddzialywania wychowawczego
sztuki, w tym takze literatury, Jjest wystgpienie przezycia estetycznego
w jej odbiorze.

0 przezyciu estetycznym bedziemy tutaj méwié w zwiagzku z waftoscia
estetyczng. I jeden i drugi termin bywa réznie rozumiany i réznie definio-
wany. Dotychczasowe dociekania estetykéw - Jjak wskazuje to miedzy innymis
T. Pawlowski w pracy ,Wartosci estetyczne" (1967) - nie doprowadzily do
uzgodnienia stanowisk w tej 'sprawie, Jak tez do zgodnego okreslenia kry-
teriéw empirycznych pozwalajgcych rozstrzygngé, czy przezycie to wystepuje,
czy tez nie wystegpuje. . :

W polskiej literaturze przedmiotu najczesciej wymienia sig i dosé
czesto akceptuje idealny model takiego przezycia stworzony przez R. Ingardena.
Uczony ten przyznaje Jednak, ze w pryktyce przezycie estetyczne przebiegad
moze w ,sposéb wielce kaprysny" i nie prowadzié do ukonstytuowania przedmiotu
estetycznego.

wZasadniczo mozliwe s dwa typy sposobdéw percypowania dzieta sztuki
- stwierdza - albo dokonuje sie ono w postawie estetycznej i w rozwoju prze-
zycia estetytznego, albo tez spelniane jest w Jjakiejkolwiek postawie poza-
estetycznej, np. naukowo-badawczej 1lub w czysto konsumpcyjnej, w dazeniu
do uzyskania Jak najwigkszej przyjemnosci w obcowaniu z dzietem, albo -
Jak to czesto bywa, zwlaszcza przy lekturze dziel literackich - w celu dowie-
dzenia sie o losach bohatera przedstawionego w dziele, a nieraz tez o jakie]js
rzeczywistosci pozaliterackiej, o ktérej - przy odpowiednim nastawieniu
i sposobie czytania - mozna na podstawie dzieta uzyska¢ informacje".

Badania empiryczne potwierdzaja te opinie. Niewgtpliwie rdéznych
postaw zajmowanych wobec dzieta literackiego Jest znacznie wiegcej niz zdotal
to uchwycié¢ R. Ingarden.
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Na tym tle rodzi sig pytanie dydaktyczne o optymalng postawe wobec
dzieta literackiego. Odpowiadamy na nie, ze Jjest to niewatpliwie postawa
estetyczna, ze wywolanie przezycia estetycznego 1i ukonstytuowanie przedmiotu
estetycznego byioby tym najbardziej pozadanym zadaniem procesu dydaktycznego.
Nie neguje to faktycznego wystgpowania ,naturalnych"” sytuacji, w ktérych
dzieto literackie czytaja uczniowie w innych celach i w inny sposdb.

Dlaczego jednak opowiadamy sie zdecydowanie za wystapieniem przezycia
estetycznego w procesie dydaktycznym? O0t6z przede wszystkim dlatego, ze
dochodzgc w przezyciu estetycznym do wartosci estetycznych docieramy 3jedno-
czesnie do wartosci nadestetycznych (wartosci istnienia, wartosci prawdy
i prawdziwo$ci, wartosci ‘moralne). Powtérzmy: do wartosci nadestetycznych
dochodzimy poprzez wartosci estetycznea.

Chociaz wartosci nadestetyczne dane sa w dziele literackim wprost,
to przeciez nie s3 w nim wyczerpane. 0bdy wartosci estetyczne Jjakby ..pr"ze-#
sycaja" dzieto, w dziele tym (przedmiocie estetycznym) sa zamkniete i w
nim sie¢ wyczerpula, to wartosci nadestetyczne stoia jak gdyby poza dzieiem,
xtére jest jednym z mozliwych miejsc ich realizacji.

wI1stotne jest jednak to - pisze znawca tych zagadniern - ze posrednictwo
dzieta Jjest tu absolutnie konieczne, albowiem ten oto sposéb przejawienia
sie owe] wartosci mozliwy Jjest tylko w tym i tylko w tym 1 tylko dzieki
temu wiasnie dzietu"?.

Nad dzielem literackim nadbudowuje sie jakby imna, rézna od konkre-
tyzacji estetyczne]j, konkretyzacja nadestetyczna, w tej pierwsze] mocno
zakorzeniona 1i dzieki tej pierwszej, estetycznej, mozliwa do uchwycenia.

Dzieki konkretyzacji nadestetycznej dziela literackiego odkrywaja
swojqa gigbige mySlowg: wartosci istnienia, wartosci prawdy 1 prawdziwosci,
wartosci moralne, wartosci sacrum. Interpretacja dzieta, rozumiana Jjako
rozpoznawanie jego globalnego sensu, pozwala lepiej uchwyci¢ wartosci nad-
estetyczne. Badacz tych zagadnieri stwierdza:

«Wartosci estetyczne sa niezbednym warunkiem pojawienia sie wartosci
nadestetycznych, mimo Zze Jjakosci nadestetyczne s3 do estetycznych absolutnie
niesprawdzalne. Jeszcze' inacze]j: gdzie nie ma Jakosci estetycznych, nie
ma takze Jjakosci nadestetycznych, mimo 2ze odpowiedniki tych ostatnich moga
realizowaé sie wprost, bez posrednictwa jakosci estetycznych. Gdzie wystegpuja
same T nie sa nadestetyczne, bc nie ma w nich stosunku do wartosci estetycz-
nych"+Y.

————— N SRS G S S TR SEES S E SR w——

W. Stroézewsk i, Wartosci estetyczne i nadestetyczne, [w:]
0 wartosciowaniu w badaniach 1literackich, pod red. Stefana Sawickiego i

Wtadystawa Panasa, Lublin 1986.
? Ibid., s. 46. '
10 =
Ibid., s. 50.
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I dale] pisze w tej-kwestii:

noytuacja optymalna, jaka mamy na mysli, polega na tym, Zze okreslone
dobory wartosci estetycznych przekraczaja niejako same siebie 1 wskazuja
na cos, co Juz do nich nie nalezy, ale co bez nich nie mogioby sie ujawnidé
albo wcale, albo przynajmniej w taki sposéb (a wiec J1 w takim blasku, i
z takg intensywnoscia), w jaki teraz de facto sie ujawnia" 1

Wypiywaja z tych rozwazarn wazne wnioski dydaktyczne:

-~ potrzeba takie] organizac)i procesu dydaktycznego, by wystgpowal
w procesie poznawania dzieia literackiego moment przezycia estetycznego
jako droga wiodaca do uchwycenia wartosci estetycznych 1 nadbudowanych nad
nimi nadestetycznych, co faktycznie prowadzi do pelnego wykorzystania wycho-
wawczego potencjatu tegoz dzieta; '

- potrzeba doboru takich +tresci nauczania, w szczegdlnosci takich
artystycznie wartosciowych dziet 1literackich dostosowanych do mozliwosci
poznawczych ucznidéw, by w procesie ich odbloru mogty ukonstytuowac sie jaknsci
estetyczne (przedmiot estetyczny);

- zasadnosC stosowania takich metod nauczania, ktdore eksponuja moment
przezycia estetycznego Jjako punkt wyjscia do wychowujace] interpretacji
dzieta literackiego, ukazujace] wartosci nadestetyczne;

- niedostatek 1 Jjednostronnos¢ tych metod nauczania, ktére wprost
docieraja do wartosci moralriych, wartosci istnienia 1 1innych wartoscl bez
koniecznego ,estetycznego” fundamentu ich ukazywania.

W swietle powyzszego dkazuje sie, ze wszelkie metody analizy 1 inter-
preta{i::ji dzieta literackiego w szkole, powielajace lub nasladujace metody
badania naukowego, s3 nieuzasadnione z punktu widzenia wychowawczych celow
nauczania. Przeciwstawiamy sie w ten sposéb nauczaniu ,informacyinemu",
szeroko Jjeszcze rozpowszechnionemu w szkolach europejskich. 0 co tu idzie?
Oddajmy gios Eve Malmquist, ktdéra w pracy ,Nauka czytania w szkole podsta-
wowej" (1982) tak przedstawia dwa przeciwstawne pogladyv na cel nauczania:

nJeden’ wychodzi z zatozenia, 2ze celem Jjest zdobycie informacji,
wiedzy, faktdéw 1 idei; drugi - Zze wszystko sa to $rodki do osiaggniecia celu,
ktorym Jest wykorzystanie, zastosowanie, rozwigzanie problemu, wyrobienie
pogladu i podjecie decyzji postepowania"l<.

Uodajmy Jeszcze cel: wszechstronny rozwdj osobowosci ucznia przez
uchwytywanie w dziele 1literackim wartosci estetycznych i nadestetycznych
na fundamencie przezycia estetycznego.

Ibid.

, 12 Eve Malmquist, Nauka czytania w szkole podstawowe], Warszawa
1981, 87 ¥R
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3. KULTUROWY SENS PRZEZYCIA ESTETYCZNEGO

Psychologistyczne teorie przezycia estetycznego utozsamiaty to prze-
zycie - jak o tym wspomniatem - z czym$ psychicznym, w szczegélnosci z pewng
emocj3. Ten punkt widzenia nie wydaje sig zasadny z punktu widzenia wspdi-
czesnych teorii kultury (E. Cassirer, J. Kmita). Przezycie estetyczne rozu-
miane jest tu inaczej. Jest ono mianowicie - jak to wstgpnie mozna okreslié -
nadawaniem kulturowego sensu temu, czego doswiadczamy w kontakcie z dzietem
sztuki, docieraniem - w zgodzie z naszg wiedzg, normami czytania i wasciwo-
Sciami nasze] psychiki - do wartosci tegoz dziela. W akcie przezycia estetycz-
nego splata sie w jednos$é to, co ogdlne (ponadindywidualne normy i dyrektywy
czytelniczych zachowari kulturowych), obiektywne, z tym, co subiektywne,
z niepowtarzalnym widzeniem i odbiorem dziela sztuki przez jednostke.

Przezycie estetyczne nie jest takZze tozsame z czym$ przedmiotowym.
Splata sig w nim - jak wspomniatem - to, co obiektywne, z tym, co subiektywne,
wzajemnie stwarza i warunkuje i nigdy nie wystepuje w gotowej postaci. ,Istota"
przezycia przejawia sie w jego funkcji, Jest z ta funkcja tozsama. Gieboki
sens ma rozpatrywanie przezycia estetycznego Jjako fenomenu zachodzgcego
w pewnym czasie, majgcego swoje fazy, swdj poczgtek i koniec. Czas - jak
twierdzit E. Cassirer - jest istotnym momentem $wiadomosci estetycznej. Prze-
zycie estetyczne nigdy nie jest dane wylacznie w czasie teraZniejszym, charak-
teryzuje sig bowiem dynamikg przyblizania i oddalania przesziosci i przysziosci,
towarzyszy mu takze $wiadomos$c¢, Ze co$ sig wiasnie w danym momencie przezywa,
przezywato, bedzie przezywac. )

Jesli jest ekspresja, przezyciem wyrazu, to nie pasywna, lecz wyrazajaca
sig nadawaniem kuiturowego sensu dzietu literackiemu poprzez swoiste %gczenie
sig funkcjonalne podmiotu poznania. Jest to interakcja estetyczna, o ktérej
tak duzo pisat J. Plch i inni dydaktycy literatury w Czechostowacji. Zaciera
sig wtedy dystans wobec $wiata - tak charakterystyczny dla poznania naukowego
- podmiot i przedmiot poznania *3czg sig w swoistg jednosc.

Podkreslam tu raz Jjeszcze, ze tworzaca sig samoswiadomosé estetyczna
ma kulturowy charakter, jest wyrazem i efektem kontaktéw z obiektywnym sSwiatem
dziet literackich. Przezywajgcego czytelnika tworzy kultura estetyczna spoie-
czeristwa, dysponujgca przyswajalnym zakresem norm, pojeé¢ i dyrektyw estetycz-
nych. Chociaz przezycie estetyczne ma charakter indywidualny, to przeciez
Jjego rodowdd jest spoleczny. Odsyta ono bezposrednio dang tresé w kierunku
nadrzednego sensu nadestetycznego, do wartosci estetycznych i nadestetycznych.
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Przezycie estetyczne moze by¢ badane z uwzglednieniem tzw. wspéi-
czynnika humanistycznego, .to znaczy tak, Jak Jawi sie ono jednostkom.
Jest ono zawsze przezyciem czyim$, istnieje w doswiadczeniu jednostkowym.
Ale aby zakomunikowaé akt przezycia, mozemy to zrobié¢ tylko zgodnie ze spo-
tecznie respektowanymi =zatozeniami semantyki, funkcjonujgcymi w dawnej,
historycznie zmiennej, kulturze.

Badacz zdolny Jjest do uchwycenia réznorodnych, kulturowo zaprogra-
mowanych wariantéw przezycia i ewentualnie uja¢ je w kontekscie idealnie
zrekonstruowanego typu osobowosci. Natomiast nie moze on dotrze¢ za pomoca
jakichkolwiek metod empirycznych do indywidualnych modyfikacji przezycia.
Pierwiastek podmiotowy i przedmiotowy znajduja sig w przezyciu w ciagiym
stawaniu sie i przemianie, w dynamiczne]j estetycznej interakcji.

Kulturowy punkt widzenia na przezycie estetyczne, ktéry zostat tu
zaledwie szkicowo zarysowany, implikuje w sferze dydaktyki takg interakcje
dydaktyczng - uzywajac terminu J. Plcha - w ktérej juz samo merytoryczne,
sprawnosciowe i Bﬁychiqzne przygotowanie do przezywania-czytania dziet 1li-
terackich wymagaga¢ bedzie nawigzywania do kontekstdw znacznie wykraczajacych
poza same dzieta w dziedzine trzech kulturowo zdeterminowanych Swiatdw:
podmiotowego, przedmiotowego i spolecznego. Tylko wtedy mozliwe bedzie uchwy-
cenie sensu-wartosci dzieta w procesie czytelniczym i poznanie jego wewngtrznej
prawdy, ktéra niczego nie odbija, lecz zawsze tworzy, posredniczac miedzy
cztowiekiem a swiatem.

4. DYFUZJA TRESCI SEMIOTYCZNYCH A WYCHOWAWCZE ODDZIALYWANIE
DZIEtA LITERACKIEGO

Odgraniczanie -przezy¢ i wartosci estetycznych od innych przezyé i
wartosci okazuje sig zauodneu. Poglad ten potwierdzajg ukazane wyzej rela-
cje miedzy wartosciami estetycznymi i wartosciami nadestetycznymi. W kazdym
przypadku idzie tu o wartosci pozytywne. Zgodzié¢ sig bowiem wypada z badaczem
probleméw konfliktu wartosci, ktdry stwierdza:

nJesli sie przyjmie popularne ostatnimi czasy zalozenie, ze wartoscia
pozytywng moze byé wszystko to, co wzbudza uczucia pozytywne, a wartoscig
negatywng wszystko to, co wywoluje repulsje dowolnego cziowieka, to powaznie
brzmigca teza o konfliktowym charakterze wartosci staje sig truizmem na
temat splatanej i peinej sprzecznosci natury ludzkiej. Jesli wszystko co
istnieje (empirycznie lub konceptualnie) moze by¢é wartoscia negatywng lub

13

Por. M. G o ¥ as zews k a, 0 naturze wartosci estetycznych, Kra-
kéw 1986.
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pozytywna,‘ to pojecie wartosci wkasciwie traci sens, poniewaz oznacza wtedy
wszelkie mozliwe oceny wszelkich mozliwych rzeczy (realnych 1lub abstrak-
cyjnych")14

Méwigc zatem o wartosciach pozytywnych wypada dodad, ze zwtaszcza
w procesie dydaktycznym odgraniczenie wartosci estetycznych od innych wartosci
pozyi_:ywnylch15 Jjest niemozliwe 1lub bardzo trudne. Chodzi - rzecz Jjasna -
o odgraniczenie bardzo dok%adne.

W procesie dydaktycznym., a $cislej méwiac w procesie nauczania i

uczenia sie literatury nastepuje .modyfikacja funkcji rzeczowej literackiego

nlé

przedmiotu semiotycznego Funkcja rzeczowa (dyfuzja tresci semiotycznych)

w dydaktycznej sytuacji komunikacyjnej bedzie polegata nie tylko na przy-
swojeniu tresci literackich, ale dzieki przezyciu estetycznemu i dotarciu
do wartosci' estetycznych i nadbudowanych nad nimi wartosci nadestetycznych
na swoistym poszerzeniu funkcji rzeczowej dzieta literackiego. O co tu idzie?

Odwolajmy sie najprzéd do badafi S. ZGlkiewskiego, kiéry tak pisze
o dyfuzj)i tresci semiotycznych i wzbogaceniu funkcji rzeczowe] dzieta lite-
rackiego w konkretnej sytuacji, ktdra przypomina sytuacje dydaktyczna:

«WyobraZmy sobie dla przykiadu, iz tresci takie [semiotyczne - przyp.
méj W. P. ] z reguly upowszechniane sa na zebraniach kola organizacji mtodzie-
zowe] przez gtosne czytanie i potem dyskusjg. Taka sytuacja komunikacyjna
stuzy wigczeniu czynnosci czytelniczych w caloksztatt dziatari spolecznych
owej organizacji. Funkcja rzeczowa zatem begdzie polegata nie tylko na upowszech-
nieniu danych tresci semiotycznych wsréd czionkéw zespolu organizacyjnego,
nie tylko-na skupieniu ich przy odpowiednich lekturach, ale na , skupieniu
cztonkéw okreslonej organizacji dla realizacji Jjej celdéw ogdlnych. Lektura

. L. Zuk -t apins k a) Problem konfliktu wartoécl, «Studia
Filozoficzne", 1987, nr 6, s. 62.

15 Zaréwno w teorii dydaktycznej, Jjak tez w praktyce szkolnej odréz-
nienia te wystepuja niezbyt wyraZnie. WyraZne ,przejscie" miedzy wartosciami
estetycznymi a wartosciami nadestetycznymi Jjest /trudne do ustalenia. Dzieka
literackie funkcjonuja w okreslonej sytuacji nauczania, w ktdérej przezycia,
postawy i wartosci estetyczne naktadaja sig na przezycia, postawy i wartosci
nadestetyczne. Por. w tej kwestii ogdlme uwagi E. Borowieckiej,
Poznawcza wartos¢ sztuki, Lublin 1986. Miedzy innymi autorka pisze, ze dzieta
literackie ,funkcjonuja zawsze w pewnéj okreslonej sytuacji spoteczne],
historycznej czy po prostu zyciowej, ktéra nakiada sig na postawe estetyczng"
(s. 187). Problem ten wigze sie niewgtpliwie z ideologicznym sensem dzieta
literackiego. Por. w tej sprawie S. 7 6 t k i e w s k i, op. cit. s, 201,
a takze t e g o z Kultura. Socjologia. Semiotyka literacka. Studia, Warszawa
1979. W pracy tej znajdujemy cenne dla naszych rozwazari odréznienia tekstu
od komunikatu, systemu i kodu. Dla niniejszych rozwazari warte odnotowania
jest stanowisko S. 76ikiewskiego - zgodne z osiggnieciami wspdiczesnego
Jjezykoznawstwa - ze ,dekodowanie aktualizuje znaczenie tekstu, ale z reguty
nie cate jego bogactwo znaczeniowe" (s. 27).

16

S 1%

S. 276tk iewsk i, Wiedza o kulturze literackiej, op. cit.,
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staJe sie przygotowaniem do dziatania [pndkr.
moje W. P._], wyjasnia cele, hierarchizuje wartosci, uczy metod postepowania,
przedstawia wzory 1 motywacje. Sytuacja komunikacyjna powoduje, iz odbiorca
wystepuje w roli czionka organizacji, nastawionego na odbidér informacji,
ktére moze i powinien wykorzystaé w tej roli. Dekoduje on okreslone informacie,
jakby byiy kierowane do niego w roli czionka danej organizacji. Funkcja
rzeczowa utworu polega zatem na dyfuzji, ale nie tylko jego tresci semiotycz-
nych Jako przeznaczonych dla kogos; funkcja rzeczowa jest wzbogacona, wystepuje
tu Jakby dyfuzja nie dla kogokolwiek, ale dla kogos okreslonego, dla czlonka
danej organizacji"l/

Podobrie zjawiska wystepuja w procesie dydaktycznym. Nawiasem mozna
zauwazyé, iz analizowany przez S. Z6itkiewskiego przykiad jest dobrym przykiadem
pozaszkolne] dziatalnosci dydaktyczno—wychowawczej18. Tu réwniez (tzn. w
procesie dydaktycznym) lektura nie Jjest poznawana tylkc ze wzgledu na jej
zawartos¢ 1informacyjna, biezace cele poznawcze. Zdobywanie informacji Jjest
tylko $rodkiem do realizacji celdéw nadrzednych, ktére tutaj nazwiemy osobo-
wosciowymi. Idzie gidwnie o umiejetnosci czytania i rozumienia lektury jako
tekie]j, a wiec nie tylko tej, ktdéra jest aktualnie omawiana, a takze o rozwdj
zalnteresowann 1 zamilowari poznawczych i estetycznych, wreszcie o wychowawcze
oddziatywanie w waskim znaczeniu tego terminu, a wiec o dostarczenie takie]
energii, takich impulsdéw emocjonalno-wolicijonalnych, a takze przekonar,
postaw 1 1deaidw racjenalnych, ktdére posrednio zazwyczaj, a niekiedy nawet

bezposrednio, sprzyjatyby podejmowaniu okreslonych dziatari prospotecznych,

uZytecznychlg. Szkolna sytuacja komdnikacyjna sprzyja - lub sprzyjac¢ powinna -

pélnieniu przez ucznia takiej roli odbiorcy i uczestnika tel mocno Juz
osadzone] w tradycji praktyki kulturowej, Jaka Jjest nauczanie 1 uczenie

sie w szkole.
Jak pokazatem to w innej pracy znacznie szerzejm, realizujac cele
bezposrednie procesu poznawania lektury szkolnej, proces ten - dobrzé zorga-

nizowany - realizuje rowniez cele posrednie, perspektywiczne, tzw. - Jjuz

wczesnie] wspominane - zadania dalekie, wyrazajace sie w kategoriach meta-
L7 1hid. -
18

Tu warto zauwazyé, ze uczerl w szkole wystepuje (powinien wystepowad
w réznych rolach spoiecznych). Por. M. D u d z i k o w a, Wychowanie przez
aktywne uczestnictwo, Warszawa 1987, gdzie znajdziemy szeroki przeglad sta-
nowisk pedagogow w te]j sprawie.

12 / pedagcgicznego punktu widzenia mozna tu méwié¢ o nauczaniu inno-
wacyjnym, ktére przeciwstawia sie nauczaniu zachowawczemu. Por. J. W. B o t-
kin, M, Elmandjra, M. Mal it z a, Uczy¢ sie bez granic, Raport
Klubu Rzymskiego, Warszawa 1982.

+t W. Pasterniak, Przegotowanie do odbioru dzieta literac-
kiego, Wroctaw 1977.
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informacji, metaumiejetnosci 1 metapostaw. Zatem w tak pojetym nauczaniu
1 wychowaniu nastepuje dyfuzja informacji lekturowych, dyfuzja dla mlodego
czlowieka, ktéry wystepuje tu w roli wyznaczajacej mu rozwéj i Samorozwdj
duchowy .

Ten punkt widzenia uzasadniony jest takze psychologicznie. Chciatbym
tu przede wszystkim powola¢ sie na teorie procesu dydaktycznego Z. Pietra-
sifnskiego, przedstawiona w Jjego pracy ,Wstep do czynnosciowej teorii ksztai-

cenia unyslu"21 ;

Psycholog ten stwierdza, 2ze kazda czynnos¢ dydaktyczna
prowadzi do dwojakiego rodzaju skutkdw: ksztaicacych i realizacyjnych. Efek{y
ksztaicgce peinig dwie funkcje: regulacji doraZznej i regulacji prospektywne].
Ta pierwsza zapewnia skuteczne dzialania na Jjuz osiagnietym poziomie umie-
jJetnosci, ta druga stuzy dalszemu rozwojowi jednostki, gidwnie przez opanowa-
nie tzw. metaczynnosci, ktérych celem Jjest badanie, programowanie 1 doskonale-

22. Uktad regulacji prospektywnej - pisze Pietrasiriski

nie innych czynnosci
nJest pojeciem w wysokim stopniu abstrakcyjnym, o0znaczajacym o0gox tych
wlasciwosci osobowosci i wyksztalcenia czlowieka, ktdre wplywaja stosunkowo
najwydatniej na doskonalenie jego celdéw i sposobdw dzialania"ZB.

Wydaje sie, ze dyfuzja tresci semiotycznych w procesie szkolne] komu-
nikacji literackiej, wzbogacanie funkcji rzeczowej dziela literackiego stanowi
konieczng droge ksztaicenia ukiadu regulacji prospektywnej, a tym sSamym
wychowywania ucznia w procesie dydaktycznym.

Postawmy teraz zasadne pytanie, Jakie sytuacje dydaktyczne ﬁzbogacaja
funkcje rzeczowa dzieta 1literackiego, traktowanego Jjako lektura szkolna?
Odpowiadamy na nie odwolujac sie do koncepcji systemowego nauczaniaza.

Wskazano tam na wielofunkcyjnosé¢ (wielocelowos¢) czynnosci dydaktycz-
nych. Czynnosci dydaktyczne peilnia mianowicie (powinny peini¢) funkcje

informacyjna, motywacyjna, diagnostyczna, sterujaca, kontrolna i utrwalajqcazs.

L. Pietrasins ki, Wstep do czynnosciowe] teorii ksztaice-
nia umystu, [w:| Studia nad teoria czynno$ci ludzkich, pod red. I. Kurcz
i J. Reykowskiego, Warszawa 1975.

22 1hid., s. 212.
23 1bid., s. 211.

24 Por. W. P as terniak, Organizacja procesu poznawania lektury
szkolnej, Warszawa 1974; 2e, Przygotowanie do odbioru..., U. K r a u z e,
Kierowanie procesem poznawania dzieta literackiego w szkole, Warszawa-Wrociaw
1982, Modele poznawania dzieia literackiego w szkole, red. W. Pasterniak,
Zielona Gdéra 1979.

25 Modele poznawania dzieia...
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Jakby wiec ,za jednym zamachem" - jak pisat T. Kotarbiriski, do ktdrego prac
nawigzuje koncepcja wielofunkcyjnosci czynnosci dydaktycznych - czynnosc
dydaktyczna powinna peinic¢, by byC czynnoscia ekonomiczna, a tym samym sku-
teczng w parakseologicznym sensie tego terminu, wiele zadari-celéw. Zreszta
- warto zauwazyC¢ - nie tylko czynnosci dydaktyczne posiadajq omawiang tuta]
wiasciwos¢. Wielocelowos¢ czynnosci ludzkich dawno stwierdzili filozofowie,

prakseologowie, a rowniez psychologowie. Zwiaszcza ci ostatni wskazujla na

poliwalencje ludzkich dzialaﬁZG.

Odpowiadajac zatem na postawione pytanie, mozna powiedzied, ze wszystkie
czynnosci w systemowym nauczaniu powinny wzbogaca¢ funkc)e rzeczowg dzieia
literackiego, bedac czynnosciami wielofunkcyjnymi. Rozpatrzmy problem bardzie]
szczeg6lowo. Oto podstawowe czynnosci ($cislej - dyrektywy wyznaczajace
czynno$ci) w systemowym modelu (wzc;rze)z7 procesu poznawania dzieta literac-
kiego, a takze fazy tegoz procesu.

Faza‘bezpoéredniegn przygotowania do czytania dziela literackiego
a. Orientacja w aktualnej sytuacji dydaktycznej

Czynnos€¢ ta polega na poznawaniu 1 poznaniu tej wiedzy, tych umie-
jetnosci, tych przekonari ideaidéw i postaw ucznidw, ktdérych znajomosC Jest
niezbedna w podejmowaniu trafnych decyzji dydaktycznych, a zwiaszcza w pra-
widtowym i efektywnym sterowaniu procesem dydaktycznym. Na przyktad niekiedy
nauczyciel powinien pozna¢ dotychczasowa wiedze ucznidw na temat dziela
1 autora, innym razem przywoiaC wiedzg uczniow na tematy pozaliterackie
(moralne, 5pbleczne, historyczne itp.), zwiazane z geneza czy trescia (znacze-
niem) dzieta. Jeszcze innym razem nalezy przywola¢ wiedze na temat okreslo-
nych rodzajéw czy gatdnkéw literackich czy tez sprawdzi¢ umiejetnosci inter-
pretacjli dzietx literackich okreslonego rodzaju. Warto tez czasem zapoznad
sle z uczniowskimi pogladami, opiniami 1 postawami wobec pewnych wartosci,
zJawisk, ludzi, bohaterdw literackich czy tez samego siebie. W tej ziozone]
czynnosci nalezy takze zorientowaé sie w poziomie czytelniczych motywacii
odnoszacych sie do konkretnej lektury czy lektur o podobnej tematyce i kons-
trukcji formalnej.

Por. miedzy innymi J. K o0 z i e 1 e ¢ k i, Koncepcja trangresyjna
cztowieka, Warszawa 1987.

21 Szerze] na ten temat pisze w wyzej cytowanych moich praca, a szcze-
gélnie w : Organizacja procesu poznawania...
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Nalezy podkreslié, ze ta czynno$¢ diagnostyczna nie moze wystepowad
Jednorazowo, lecz by¢ powinna swego rodzaju procesem ciagtym, towarzyszyé innym
ztozonym czynnosciom, peinigcym nieroztacznie funkcje diagnostyczna i kontrolna.

b. Tworzenie sytuacji motywacyjne]

Mozna wyrdzni€¢ co najmnie] dwa rodzaje sytuacji motywacyjnvch: sytuacje
motywacyjne bodZccwe 1 sytuacje motywacyjne zadaniowe. Pierwsze powstaja
pod wpiywem oddziatywania roznych zewnetrznych czfnnikéw na ucznia, na przyktad
stdw nauczyciela, Srodkéw dydaktycznych, szczegdélne] atmosfery panujace]
w klasie, sprzyjajacej dyfuzji tresci semiotycznych. Natomiast  sytuacje
motywacyjne zadaniowe powstaja wtedy, gdy uczniowle podejmuja zadania poznawcze
znajdujace sie na drodze realizacji tzw. zadari dalekich, ktére mozna nazwac
waznymi celami 1 zadaniami 2zyciowymi. Psycholog zajmujacy sie problemem
zadai dalekich (sensu 2zycia) wskazuje na zaleznosci miedzy trzema podsta-

20 . Wynika stad

wowymi sktadnikami osobowosci : wiedza, postawami 1 zadaniami
oczywisty wniosek dydaktyczny, ze bez dobrej znajomosci uczniéw nie mozna
tworzy¢ motywacyjnych sytuacji zadaniowych.

Sytuacja, o ktérej tu mdéwimy, jest sytuacja motywacyjng szczegdlnego
rodzaju, ze wzgledu na miejsce i cel w procesie poznawania dzieia literackiego.
Pierwszoplanowym jej zadaniem Jjest obudzenie lub pogiebienie, zasilenie
pierwszychn zainteresowarh poznawczych, co ma duze znaczenie dla prawidio-

wego przebiegu okre$lonej sekwencji dydaktycznej (poznania konkretnego dzieia).

c. Iworzenie sytuacji problemowe]

Sytuacja motywacyjna powinna przygotowaé po czesci sytuac)e problemowy.
Sytuacja problemowa prowadzi do postawienia zadania poznawczego, a tym samym
wyznaciénia celu pracy nad dzietem literackim. Juz podczas orientacji w
aktualnej sytuacji dydaktycznej 1 w trakcie tworzenia sytuacji motywacy]jne]
doptywaja do ucznia rdézne informacje, nieraz sprzeczne, niepeine, ,kidcgce
sie" ze soba, a takze z tymi informacjami, ktdére uczeri posiadat juz wczesnie].
Rodza sie tzw. Konflikty pojeciowe, znaki zapytania, zarysowu)g sig trudnosci,
uczniowie coraz wyraZznie] uswiadamiaja niedostatek wiasne] wiedzy.
W ten sposéb powstaja sytuacje problemowe, aktywizujace ucznidéw wielostronnie

w wysokim stopniu.

w1 wiedza, 1 zadania, 1 postawy - czytamy - 33 rdznymi ujeciami
jednej i tej samej puli informacji zawartych w mézgu cziowieka". K. 0 b u-
chowsk i, Adaptacja twércza, Warszawa 1985, s. 291.



85

d. Sformutowanie ogdlnego problemu - celu pracy
nad dzietem literackim

Sytuacja problemowa prowadzi do sformulowania ogélnego celu poznawania
dzieta literackiego w postaci ogdélnego problemu. Problem ten, zwany ogdélnym
lub gidéwnym, pcwinien odznaczaé sig nastepujgcymi wiasciwosciami: -

- powinien posiada¢ duzy stopieri nieokreslono$ci, by nie sugerowaé
uczniom kierunku i sposobu interpretacji dzieta literackiego,

- powinien uatwiaé¢ te interpretacje, tzn. powinien by¢ tak sformulo-
wany, by byt pytaniem o podstawowy, globalny sens dzieila
literackiego;

- powinien. niejako zmuszaé ucznidéw. do przeczytania catego dzieta
literackiego, a nie jego fragmentdéw, utatwiaé¢ jego odbidr.

Jak wspomniatem, sytuacja problemowa i problem ogdlny (gidwny) powinny
byé tak powigzane - co niekiedy Jjest trudne lub nawet niemozliwe przy nauczy-
cielskiej interwencji z zewngirz - z dalekimi zadaniami ucznidéw. Najlepie],
gdy wyraZnie znajdq sig one na drodze realizacji tych zadari. WyJjagniajac
sens tego ujecia w sposéb ogélny, zauwazmy, e praca nad dzielem literackim
bedzie przebiegala efektywniej u tych ucznid&, ktérzy, majac wyzsze aspiracje,
stawiaja sobie trudniejsze =zadania, przygotowuja sig tym samym ambitniej
i lepiej do peinienia odpowiedzialnych rél spotecznych, bedacych przedmiotem
usilnych dgzeri.

e. Przygotowanie sprawnosciowe do czytania

Sformutowanie problemu ogélrege implikuje dalsze czynnosci dydaktyczne,
ktére nazywam bezposrednim przygotowaniem sprawno$ciowym do czytania lektury.
Powstaje potrzeba kolejnej orientacji w aktualnej sytuacji dydaktycznej
i uzyskania odpowiedzi co najmniej na dwa nastepujgce pytania: Czy uczniowie
poprawnie zrozumieli problem ogélny? Czy znaja sposoby jego rozwigzania,
czy wiedzg jak czyta¢ dzieto literackie i nastegpnie przygotowaé sig do lekcji
po Jego przeczytaniu? Czesto potrzebna staje sige analiza przewidywanych
sposobdéw rozwigzania problemu ogdélnego, nieraz nalezy uczniom udzielié kon--
kretnych wskazéwek, siuzacych racjonalizacji i innowacji procesu uczenia
sig, udzielié¢ instrukcji wykonawczej dotyczacej techniki czytania i przygo-
towania sig do pierwszej lskcji po przeczytaniu. Niezbedne jest takze koricowe
pozytywne nastawienie uczniéw na sprawne czytanie, przezycie utworu i jego
zrozumienie.
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Faza czytania dzieta literackiego

/ Przyjmujemy, Zze uczeri powinien czyta¢ dzielo w postawie estetyczne].
Jest to jednak prawie nieosiagalny ideat. Z przezyciami estetycznymi splataja
sig w procesie czytania - jak wspomniaiem - przezycia inne, a motywy czytania
lektur szkolnych sa bardzo réznorodne. Nie przeszkadzajg te inne przezycia
i rézne motywy czytania wystgpieniu przezycia estetycznego jako elementu
przezy¢ czytelniczych w ogdle. Wystgpieniu przezy¢ i wartosci estetycznych
sprzyja dobre przygotowanie bezposrednie do czytania, a zwiaszcza tworzenie
sytuacji motywacyjnych w tym preparacyjnym procesie.

Jednoczesnie w procesie czytania wystepuja przezycia - Jeszcze raz
to powtdérzmy - nieestetyczne (przyjemnosci, satysfakcji, zaciekawienia, wspdéi-
odczuwania z bohaterami literackimi i inne), a dzieki problemowemu przygoto-
waniu do czytania dociera takze uczeri do warto$ci nadestetycznych. ' Wydaje
sig, Zze w szczegblnosci sformutowanie problemu gidéwnego utatwia te czyn-
n05629.

Proces czytania jest wypadkowg wielu czynnikdéw. Zalezy on od wielu
uwarunkowari dydaktycznych, a zwlaszcza posredniego i bezposredniego przygo-
towania do odbioru, od samego ucznia, Jjego umiejetnosci, zdolnosci i zainte-
resowarl czytelniczych, oczekiwari 1 aspiracji, indywidualnych potrzeb, a
takze od akceptowanych i respektowanych strategii odbioru lektury szkolnej.

Faza omawiania (interpretacji) dzieta literackiego
po przeczytaniu

Uzywam tu terminu ,omawianie" jako bardziej adekwatnego w stosunku
do praktyki szkolnej. Termin ,interpretacja" - najczesciej uzywany w pracach
z zakresu dydaktyki literatury - sugeruje pewna ,naukowo$c¢" szkolnego pozna-
wania . lektury. Sadze, ze powinien on byé zarezerwowany dla praktyki naukowej.

Jakie czynnosci powinien wykona¢ nauczyciel i uczniowie w fazie oma-
wiania lektury szkkolnej?

23 Problemy gidwne (ogélne) moga mieé¢ bardzo réznorodny charakter.
Moga by¢ skierowane przede wszystkim na semantyke dzieia (jego globalny sens),
ale takze mogg by¢ pytaniem o pragmatyke dziela czy jego syntatyke.
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a. Orientacja w aktualnej sytuacji dydaktycznej po przeczytaniu
dzieta literackiego

Jest to kolejna czynnos¢ diagnostyczna. Chodzi w niej o zbadanie sku-
tecznosci czytania lektury, jej konkretyzacji w $wiadomosci ucznidw. Nauczyciel
zorientuje sie migdzy innymi w stopniu jej przezycia i zrozumienia, co mu
pozwoli poprawniej - w zgodzie z uczniowskim odbiorem - sterowaé dalsza
pracg lekcyjng i ewentualnie domowg, Jjesli utwdér jest diuzszy i wymaga -
Jak to zaleca program - wielogodzinnego omawiania w szkole.

b. Zgtaszanie hipotez rozwigzania problemu gidwnego

Czynnos¢ ta jest jakby przediuzeniem poprzedniej. To takze orientacja
w aktualnej sytuacji, majaca walor kontrolny i diagnostyczny, ale skupiona
wok6t problemu gidéwnego, postawionego przed czytaniem w fazie przygotowania.
Idzie tu zatem o zorientowanie sig Jjak uczniowie samodzielnie rozwigzali
problem gidéwny. Hipotezy uczniowskie beda sprawdzane w dalsze) pracy. Podobnie
jak w poprzedniej czynnosci prdébujemy dociec, jaki kod wybrali uczniowie
czytajac dzieto, pamietajac, ze - Jjak stwierdza S. Z6tkiewski - ,sygnaty
wewngtrztekstowe nie przesadzajy catkowicie Jjego dekodowania"” . Orientu-
jemy sig tez, jak sytuacja kemunikacyjna stworzona w fazie bezposredniego
przygotowania zadecydowata o Jjakosci uczniowskich konkretyzacji i sposobie
hipotetycznego rozwigzania problemu.

c. Planowanie pracy nad lekturg

Wobec czesto spotykanej sprzecznosci, niedoktadnosci i niespdjnosci
uczniowskich hipotez rozwigzania problemu gidéwnego powstaje nowa sytuacja
motywacyjna i problemowa wzmacniajaca ,naturalng" potrzebe sprawdzenia tych
hipotez. W przypadku diuzszych utworéw literackich utatwieniem pracy weryfi-
kacyjnej Jjest planowanie pracy nad lekturg przy mozliwie najwiekszym wspéi-
udziale uczniéw. Chodzi bowiem o nie bagatelng sprawg, a mianowicie o to,
by uczniowie sami wyznaczali sobie zadania do wykonania, co stanowi
znaczng gwarancje podnoszenia jakosci ich wykonania.

30
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d. Rozwigzywanie probleméw szczegdiowych

Gdy ucznicwie zaplanowali j a k 1 ¢ o maja zrobié¢ na lekciach i
podczas pracy domowe]j, przystepuja nastepnie do rozwigzywania szczegdiowych
probleméw 1 zadari. Rozwiazywanie to przypﬂmina w ,mikroskali" rozwiazywanie -
problemu ogdlnego.

e. Koricowa synteza pracy

Nie idzie tu tylko o meryteryczna synteze poznawcze] dzialalnesci
uczniow, zwigzang 2z wuzyskaniem odpowledzi na problem ogdélny, bedacy - Jjak
widzielismy - punktem wyjscia i punktem dojscia zarazem procesu dydaktycznego.
Idzie takze o okredlenie 1 wyartykulowanie © s o b 1 s t e g o' stosunku
ucznidéw do dzieta i jego problematyki, jak tez okreslenie zdobytych informacji
w dotychczasowym systemie wiadzy uczniowskiej. Ze spotecznych rdl badacza,
cztonka zespoiu, krytyka literackiego wkracza uczenn w spoieczna role uzytkow-
nika wiedzy, samouka poszukiwacza 1 odkrywcy. |

Faza pracy domowe] ucznidow nad dzielem literackim

Faza pracy domowe] ucznidw nad dzietem literackim Jest w zasadzie
interfazg 1 stanowi€ powinna nieodigczng czgsC pracy nad tym dzieiem, wykony-
wang poza lekcja szkolna. Ta ostatnia powinna przygotowywac¢ uczniow do lekc]i,-
a lekcja do pracy domowej. Czynnikiem merytorycznie 1integrujacym wiedzg
uzyskang w trakcie wykonywania pracy Jjedne]j 1 drugiej Jjest problem gidwny.

Tak z grubsza mozna opisa¢ cztery podstawowe fazy procesu poznawanlia
lektury szkolne]j, sk*adajace sie na tzw, o0gdélny systemowy model poznawania
‘dziela literackiego. Sk%ada sie on z ogdlnych dyrektyw dydaktycznych, stano-
wigcych teoretyczng podstawe dla wazne] czynnoscl nauczyclelskie], Jakag
jest konstruowanie konspektu lekcji. Przyjmuje, 2ze konspekt moze napisac
tylko ten nauczyciel, ktdry pracuje w klasie, do jakiéj konspekt sie odnosi.
Ani teoretyk, ani inny nauczyciel-praktyk nie moze wyreczyC go w tej czynnosci.
Pisanie konspektu i lekcja to podstawowe dziedziny twdrcze]j pracy nauczyciela.
Praca ‘ta moga sterowaé tylko ogdlne dyrektywy dydaktyczne przy zatozeniu,
ze 1 one powinny byC modyfikowane w zaleznosci od aktualne] sytuacji dydaktycz-
nej. Nie sposdb Jjednak zrezygnowacé z -tych dyrektyw. 0znaczaXloby to zupeiny
chaos, odejscie od jakichkolwiek celdw, zasad i metod nauczania, od fsycholo-
giczns;ch i wspierajgcych sie na nich dydaktycznych prawidiowosci poznawania
lektugy szkolnej. Oznaczatoby to zlekcewazenie wszelkie] wiedzy socjologiczne],
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estetycznej, wiedzy o literaturze i kulturze na rzecz zdroworozsadkowe],
potocznej .dydaktyki uproszczonego literaturoznawstwa", opartej na blize)
nieokreslonym ,wyczuciu" i nie zawsze najlepszym do$wiadczeniu nauczyciel-
skimjl.

Opowiadamy sie zatem za +twdérczym sterowaniem procesem poznawania
lektury szkolrej. Tylko wtedy - dzigki stworzeniv odpowiedniej sytuacji
komunikacyjnej, sprzyjajacej dyfuzji tresci semiotycznych - wzmacniamy wy-
chowawcze oddziatywanie dziela literackiego w sensie, Jjaki wyzej zostal
okreslony. Tylko wtedy mozliwe jest estetyczne przezycie utworu, ukonstytuo-
wanie wartosci estetycznych i wspierajacych sig na nich wartosci i przezyé
nadestetycznych. Zwazmy na nastgpujace zaleznosci:

- w fazie bezposredniego przygotowania do czytania nastawiamy ucznidw
- przy ich maksymalnej aktywnosci i wykorzystaniu informacii pozaliterac-
kich - na wlasciwy kod odbioru, zapobiegamy biegdnemu dekodowaniu, co przy
utworach trudnych zdarza sie nader czgsto; nastawiamy tez ucznidéw na estetyczne
przezycie dzieta; dzieki sytuacjom motywacyjnym i pcstawieniu problemu gidéwnego
sprzyjamy dyfuzji tresci semiotycznych w fazach nastepnych;

- faza czytania przebiega w tak stworzonej sytuacji komunikacyjne]
bez zakidéceri, przy duzych szansach oddania sprawiedliwosci dzielu;

- faza omawiania i faza pracy domowej nad dzielem literackim sg kon-
sekwencja stworzonej sytuacji komunikacyjnej (wychowawczej). nastepuje dyfuzja
tresci semiotycznych, skupionych wok6l problemu gidwnego, wyzwala sie energia
stuzgca wychcwawczemu oddziatywaniu dzieta. Nastepuje .naturalne" przejscie
od przezy¢ i wartosci estetycznych do przezy¢ i wartosci nadestetycznych.
Pierwsze dominuja w fazie czytania utworu, drugie za$ w fazie omawiania
dzieta i w fazie pracy domowej.

Wojciech Pasterniak

THE AESTHETIC EXPERIENCE IN THE PROCESS OF LITERARY WORK STUDY AT SCHOOL

Summary

The paper constitutes the attempt to define the aesthetic experience,
the aesthetic and ultra-aesthetic qualities in terms of the contemporary
theories of culture as well as in terms of the theory of aesthetic experience,
within the context of systematic thecry of teaching nad learning literature.

31Oznaczaloby to takze zlekcewazenie niematej juz wiedzy z zakresu
dydaktyki literatury.



