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Z ZAGADNIEN TELEOLOGII DYDAKTYKI WARTOSCI
0 CELACH I MATERTALE WYCHOWANIA LITERACKIEGO

Formutowanie celdéw wychowania literackiego nalezy niewatpliwie do naj-
trudniejszych zadari pedagogicznych, gdyz wigze sig z najwazniejszymi i naj-
bardziej kontrowersyjnymi problemami bytu i bycia cziowieka. Bez odpowiedzi
na pytania: kim Jest cziowiek i Jjak sig przejawia Jego cztowieczeristwo nie
sposéb racjonalnie budowaé teleologii wychowania, w tym takze teleologii
wychowania literackiego.

W wielu podrecznikach i poradnikach dla nauczycieli nie znajdujemy nawet
wzmianki o celach wychowania literackiego lub wiadomosci z tej dziedziny
ograniczone sg do minimum, a przeciez nauczyciel musi codziennie podejmowac
w swe] praktyce czyny kierowane intencja ,ucziowieczenia cziowieka", formulowac
cele i je realizowac¢. Niedostatek sformutowari teoretycznych w tej dziedzinie,
obnizajacy poziom edukacji, uwarunkowany jest wielorako spotecznie i kulturowo.
Nie jest to 1li tylko przypadek, lecz konsekwencja jednostronnego rozumienia
celéw edukacji literackiej, opdZnieri w teoretycznym rozwoju nauk pedagogicznych.

Stanowienie celéw wychowania, w tym takze wychowania literackiego, Jest
zadaniem . interdyscyplinarnym, wymaga bowiem spozytkowania wiedzy o cztowieku
przynaleznej do réznych dziedzin. Spozytkowanie to nie moze sig odbywad
na zasadzie prostego zestawiania i kumulowania celdéw (wartosci) oraz przekonari
normatywnych na nie wskazujgcych i dyrektyw okreslajgcych sposoby ich osiggania.
Procedura ta powinna by¢ sterowana okreslonym programem filozoficznym, a
zatem i $wiatopogladowym, oraz zespolonym z nim programem naukowym. Idzie
bowiem o to, by wszechstronnie wyJjasni¢ i uzasadnié¢, dlaczego takie a nie
inne cele wychowania sg i powinny by¢ ‘akceptowane i respektowane w insty-
tucjdnéinej i pozainstytucjonalnej praktyce edukacyjnej, Jjak tez o projekcje
i spoteczne konsekwencje tego stanu rzeczy.
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Uswiadomienie tych i innych zadari oraz przeszkdd wigzgcych sig z formulo-
waniem celdéw wychowania nie umniejsza w niczym spoieczne] potrzeby podjecia
préb ich rozwigzania i pokonanié.

1. Dwie fundamentalne strategie wychowania

Warto przypomnieé, ze najczesciej ograniczano sig dotychczas do wyliczania
celéw, do sporzadzania mniej lub bardziej wyczerpujgcego ich rejestru z
punktu widzenia pewnego idealu wychowawczego, traktowanego zwykle psycholo-
gicznie jako zespét ,idealnych" psychicznych cech jednostki. Takie ujecia,
aczkolwiek cenne pod wieloma wzgledami, 6dznaczaly sig co najmniej podwdjng
jednostronnoscia: 1) ujmowaty cele te najczescie] z perspektywy . jednego
$wiatopogladu, odrzucajac niejako z géry mozliwosci istnienia ,ziarna prawdy"
w $wiatopoglgdach kompromitowanych zwykle ze wzgleddéw ideologicznych; odrzucaty
idee pluralizmu $wiatopogladowego, 2) akcentowaly i rozwijaly przede wszystkim
Jjeden wymiar ,uchwytnej praktycznie" edukacji kulturowej, nazywany ,wdrazaniem
do uczestnictwa w kulturze". Byla to swoista namiastka zadania szerszego,
polegajacego na stawianiu Jjednostki w roli odbiorcy kultury. Zaniedbywaty
natomiast lub nawet nie dostrzegaty wyraZnie drugiego wymiaru $cisle edukacy]j-
nego - jak czlowieka tworzy kultura, i jak cztowiek tworzy kulture nie tylko
zresztg we fragmencie edukacji szkolnej, lecz w catym zyciu spoiecznym.

W tym ostatnim przypadku obydwa sygnalizowane tu wymiary edukacji kultu-
rowe] ujmowane byiy zbyt wasko. Brak im bylo przede wszystkim szerszej perspe-
ktywy epistemologicznej i ontologicznej. Co to znaczy? Znaczy to naszym
zdaniem, Jesli kwestig ujmiemy postulatywnie, ze pedagogika szkolna ze wszys-
tkimi Jej sk*adnikami i odmianami, a wigc takze dydaktyka literatury nie
moze ograniczy¢ sie do wkasnych partykularnych zadari. Powinna by¢ mianowicie
pedagogika globalng, antropologig pedagogiczna, pedagogika bycia cziowieka
w dSwiecie kultury. Dopiero z tego ogdlnego punktu widzenia trafniej moze
rozwigzywa¢ swoje szczegGtowe problemy. Bogdan Suchodolski (1974) w mono-
grafii ,Kim Jjest cztowiek?" przekonywajgco pokazuje z antropologicznego
punktu widzenia, Jak sztuka wigzata sig i wigze ze wszystkimi dziedzinami
ludzkiej dzia%alnosci: z zyciem religijnym i spotecznym, z byciem cztowieka
w $wiecie wartodci.

Pedagogika wartosci i Jej interesujacy nas sk*adnik: teoria wychowania
literackiego nie mogg ignorowa¢ tych faktéw. Wdrozenie do uczestnictiwa w
kulturze nie moze by¢ sprowadzane do réznych socjotechnik poznawania wytwordw
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kultury, na przykad dziet* literackich, do ich konsumpcji, wzbogacane] posze-
rzang w szkole wiedzg teoretycznoliteracka, a takze - zgodnie z programem
nauczania - wiedza o filmie, teatrze, telewizji, radiu i odbiorze ,produktéw”
srodkéw masowego przekazu oraz instytucji kulturowych, a takze ograniczane
tylko do uczestnictwa w 2zyciu kulturalnym szkoly i $rodowiska (akademie,
uroczystosci szkolne i paristwowe, tzw. inprezy organizowane przez domy kultury,
muzea, instytucje regionalne itp.). Jest to bowiem tylko ,powierzchnia"
interesujacego nas problemu rozwigzywanego dotad w sposdéb z¥wiolowy.

Badania-praktyki szkolnej (W. Pasterniak, 1970; L. Pasterniak, 1981) pokazu-
Jja dobitnie, podobnie jak rézne dzieta pedagogiczne i dydaktyczne, podreczniki
i poradniki dla nauczycieli, program szkolny, ubdstwo waloryzacji $wiato-
poglgdowej réznych edukacyjnych rozwigzar praktycznych (konspektdéw i projektéw
lekcji itp.). Odwolywano sig w nich faktycznie badZ deklaratywnie do tzw,
wSwiatopogladu naukowego", ,$wiatopogladu socjalistycznego" itp., nie pokazy-
wano natomiast zwigzkéw, Jakie %acza wartosci uchwytne praktycznie z osta-
tecznymi wartosciami $wiatopogladowymi. Najczescie] w ogéle nie dostrzegano
tego hroblemu. [ialej, uczestnictwo nas interesujgce (w kulturze) pojmowane
byto przede wszyétkim’ w sposéb fizykalno-psychologiczny jako proces kontrold—
wany spostrzezeniowo za pomoca pomiaru pedagogicznego, empirycznie spraw-
dzalny proces rozwoju osobowosci, tzn. nabywania i zmiany pewnych ,cech psy-
chicznych" jednostki. Uczeri nie byl traktowany podmiotowo jako istota wolna
i éSwiadoma, byt przedmiotem manipulacji, tzn. pod przymusem v}dratény byt
do owego uczestnictwa. W ten sposéb zatracat swa tozsamosé, nie mégt poznaé
prawdy o sobie i Jjej wybrac, zamykany by* w gorsecie systemu edukacyjnego,
ktéry byt integralnym skladnikiem systemu przemocy. Pojawialy sie najbardzie]
radykalne =zagrozenia cziowieka i cziowieczeristwa zwigzane z ograniczeniem
wolnego wyboru, negacja prawdy o godnosci czlowieka, negacja szacunku i
zyczliwosci do innego czlowieka, falszem. ,Popas¢ w najbardzie]j radykalny
kryzys to wybra¢ nieprawdeg, niemilos$¢ i trwaé w niej B pisze trafnie moralista
- T. Styczeri, 1987.

Przymus, o jakim tu mdwimy, sprowadzat sig zewngtrznie do odtwarzania
i nasladowania na interesujgcym nas odcinku wychowania literackiego gidwnie
profesjonalnych badaczy 1literatury 1lub nieprofesjonalnych dorostych Jej
odbiorcéw. Uczeri zniewolony naptywem informacji, ktérych nie mégt zapamigtad
i odtworzyé na stopieri, nie miat ani mozliwosci, ani silty i odwagi, by wystgpic
jako twdérca, lepiej: wspéltwérca kultury. Godzi sig wyjasnié, ze twérczosé
uczniowska pojmujemy tu w dwu zakresach: 1) jako proces spotecznego wdrazania
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do rozpoznania, rozumienia, akceptowania 1 respektowapia norm wskazujacych
na wartosci uchwytne w dziele literackim, co prowadzi do tworzenia kulturowe]
Swiadomosci zbiorowe] - ponadindywidualne] mySlowe] 1 ponadindywidualne]
emocjonalnej, 2) Jjako spoleczny proces tworzenia komunikatdw, nie wykluczone,
Ze na nNajwyzszym pozibmie-takte artystycznych.

Dotychczasowe analizy prowadza do wniosku, 2ze opowladamy sig za dwoma
wzajemnie uzupeiniajacymi sie strategiami wychowania: strategia tworzenia
kultury przez cziowieka, w skrdcie strategia CIK oraz strategia tworzenia
cztowieka przez kulture w skrécie strategia KTC. Obydwie strategie, pojmowane
jako zbiory odpowiednich norm i dyrektyw pedagogicznych (dydaktycznych)
sterowatly takze dotychczasowa praktyka edukacyjna, nie w Jednakowym Jednak
stopniu. Zdecydowana miala przewage, dominowata ze wszech miar strafegia
KTC, w postaci nasladowcze] i1 odtwdrcze] zwilaszcza. Uczen najczgscie] naslado-
wal- - Jjak pisalismy - badacza literatury, jego metode pracy, przyswajal
jego teoretycznoliteracka terminologie, bardziej staral sie =zapamigtac niz
tworzyé, nauczyciel zas w wiekszym stopniu przymuszaz 1 kontrolawat niz
inspirowatl 1 stwarzat warunki twdrczego wysitku. Strategia KIC byia wiec
w swoisty sposdb wypaczona, strategia CTK wystepowata sporadycznie w postaci
anemicznych préb twérczosci uczniowskiej. Jesli mozna szukac¢ jakie]s analogiil
filozoficznej, to wydaje sie, ze moze nia by¢ w pewnym przyrnajmniej stopniu
filozofia M. Heideggera. Strategia KIC byia przejawem bytu nieautentycznego,
peinego zatroskania i ,upadania", leku 1 przymusu. Czasami tylko ,przeswity-
wata" prawda bytu autentycznego w uczniowskich prdébach tworzenia, przekraczania
samego siebie.

Owo _.przekraczanie samego siebie, wyrazajace peinie cziowleczenstwa,
wigze sie w wymiarze psychologicznym z koncepcjq rozwojowych zmian o0sobowoscil
(K. Obuchowski, 1985). 0téz wediug tej koncepcji sens osobowosci realizuje
sie przez opanowanie przysziosci za pomocg czynnosci twdérczych. Osobowosc
formuje sie w decydujacym stopniu nie pod wpiywem 'dnéwiadczér‘i, lecz pod
wﬁiywem oczekiwari. Nie ma w 2zyciu cziowieka 1identycznych, powtarzajacych
sie sytuacji. Daltego osobowos¢ jako ,organizacja sprawnie opanowujaca przy-
sztosé" bedzie funkcjonowata tyle sprawniej, o ile bedzie zdolna do fealizacji
nowych zadari, “Realizujac wylacznie odpowiedzi na wymagania otoczenia 1lub
tez powielajac wilasne doswiadczenia osoba doprowadza do tego - pisze K.
Obuchowski (1985, s. 201) - ze jej instrument opanowywania przysziosci bedzie
zanikat". Osobowos¢ jest normalna tylko wtedy, gdy zdolna Jest do realiZacji
wiasnych wizji przysziosci - uzasadnia ten badacz.
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Owe wizje przysziosci 'nazywaé bgdziemy wartosciami indywidualnie akcetpowa-
nymi, ale Jeszcze nie respektowanymi, wymagaja bowiem pewnego wysilku reali-
zacyjnego, dazenia, woli, czynu. Stanowig one indywidualne wcielenie wartosci
spotecznych, przez ktére bedziemy rozumieé pewne sensy (cele) i odpowiadajace'
im odniesienia przedmiotowe w postaci stanéw rzeczy i relacji. ,Mdwienie
o warto$ciach jako takich - pisze A. Grzegorczyk (1980, s. 51) w »Male]
propedeutyce filozofii naukowej « * - stanowi pewien skrétowy sposéb wyrazania
sie, naprawde istnieja tylko stany lub relacje cenione przez poszczegélnych
ludzi". Owe stany i relacje - dodajmy - nie sg - naszym zdaniem - uchwytne
bezposrednio, lecz za pomoca Jjezyka (pomijamy tu problem poznawania. przed-
refleksyjnego), sa zatem pojeciami, sensami.

Jesli mamy racje, to mozemy w wyniku przeprowadzonych rozwazari powiedzied,
ze owe ,zadania dalekie", wediug terminologii K. Obuchowskiego, to nic innego,
Jak pewne pozgdane wartosci, gidéwnie Swiatopogladowe, tzn. ostateczne, w
mniejszym stopniu - Jjak sie zdaje - uchwytne praktycznie, bliskie. Sam K.
Obuchowski pisze, iz ,zadania te maja dotyczyé stanéw dosy¢ odlegiych w
czasie" (K. Obuchowski, 1985, s. 204).

Z niniejszych analiz wyplywa Jjeden wniosek pedagogiczny: strategia CTK
powinna by¢ znacznie wzmocniona w procesie edukacji literackiej, tak zreszta,
jak wcatym procesie wychowania. Jakg zatem role ma sgelniaé strategia KTK?
Jaki jest sens ksztaltowania pewnych przyzwyczajeri, w ktérych migdzy innymi
Arystoteles upatrywat podstawowy sens wychowania? A moze konieczna jest
pewna réwnowaga migdzy tymi strategiami, na co wskazywataby - jak sgdzimy - kon-
cepcja wielostronnego - ksztalcenia W. Okonia (1968). Dlaczego dzieci unikajg
twérczosci w starszych klasach szkoly podstawowej w przeciwieristwie do klas
mtodszych? Na te pytania wcigz brak odpowiedzi. Wymagaja bowiem one oddzielnych
rozwazari i badan.

2. Cziowieczeristwo - finalny cel bytu i edukacji cziowieka

Wielu myslicieli - poczawszy od czaséw starozytnych az po wspéiczes-
no$¢ - sadzi, ze podstawowym zadaniem ludzkiego zycia jest rozwijanie wszys-
tkich ludzkich cech i zdolno$ci, ludzkie samourzeczywistnienie jako “rozwdj
ludzkich mozliwosci (C. J. Van der Poel, 1987). W zgodzie z tg tradycja
humanistyczna przyjmujemy, ze cztowiek 'powinien , stawaé sig bardzie] #ludzkie
W kaidym momencie swego istnienia® (C. J. Vvan der Poel, 1987). Jest to
takze generalne zadanie dla catego profesjonalnego systemu wychowawczego.
Realizuje sig ono réwniez na odcinku wychowania literackiego.
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C6z to jednak jest ,czlowieczeristwo"? Jak nalezy rozumiecC ten termin? Idii?
sladem rozwazarn J. Szczepariskiego mozemy wyréznié ,idee czlowieczeristwa", ktéra

jest ,szukaniem przeciwwagi dla czlowieczeristwa rzeczywistego", i czlowie-
czeristwo ,.rzeczywiste". (J. Szczepariski, 1988). Nawiazujac do wspéiczesnych
teorii kultury przyjmujemy, ze ,cziowieczeristwo" oznacza pewien zbidér wartosci
ostatecznych, sSwiatopogladowych zatem, powszechnie akceptowanych spolecznie,
na czele =z takimi wartosciami, jak prawda, dobro, piekno. Ten sposéb rozu-
mienia pojecia ,czlowieczeristwo" Jjest bliski rozumieniu takich pojeé, Jjak
nideal wychowawczy" czy - w ujeciu psychologicznym - ,idealna osobowosc¢".
Tak rozumiane cziowieczeristwo powinno byC drogowskazem w wychowaniu.

A cziowieczeristwo ,rzeczywiste"? Jest to - mozna przyja¢ - pewien zbidr
wartosci ,uchwytnych praktycznie", powiazany 2z wartosciami ostatecznymi
w rézny sposéb, indywidualnie rozumiany, akceptowany i respektowany przez
poszczegdlne Jednostki. W czesci tylko mozna zgodzié sie z J. Szczepariskim,
ze ycodzienna przecietnosc¢ jest istota cziowieczeristwa'.

wla przecietna mieszanina - pisze ten wybitny socjolog - peina sprzecznosci
i nielogicznosci, mieszanina zia i matosci, dobra i wzlotéw wielkosci, okru-
ciennstwa 1 podiosci, A madrosci, gitupoty, wiedzy i zabobonu, wspdiczucia i
nietolerancji, fanatyzmu 1 obojetnosci, itd., itd. - Jest empirycznie, co-
dziennie stwierdzanym czilowieczeristwem naszych bliZnich 1 nas samych, t%o-
czacych sie wok6l spraw réznych wymiaréw i zabiegéw réznego kalibru" [J.
Szczepariski, 1988, s. 88]. '

/goda! Ale w owych sprawach ,réznych wymiaréw i ,réznego kalibru" rea-
lizowane sg takze - Jak to sam przyznaje cytowany uczony - nie tylko wartosci
przcietne, ale takze nieprzecietne, niezwykie. Moze zatem -“lepie]j powiedzied,
ze istota cziowieczeristwa to ,mieszanina" przecietnosci i nieprzecietnosci,
...deskonalej zdolnosci do przecietnosci" 1 moze rdéwnie doskonatej zdolnosci
do niezwykilosci. Wszak cziowiek posiada potrzebe 1 zdolnosé ,przekraczania
samego siebie'. Pieknie pisat R. Ingarden:

wRaz powstaty, bez wzgledu na to, z Jakich sit i1 na jakim podiozu, Jestem
sitg, ktora sama siebie mnozy, sama siebie buduje 1 sama siebie przerasta,
0 ile zdota sie skupi€¢, a nie rozproszy sie na drobne chwile ulegania cier-
pieniu lub poddawania sie przyjemnosci. Jestem sila, ktdéra - w ciele zy]jaca
1 ciatem sie postugujaca - slady ciata na siebie nosi 1 jego dziataniu nieraz
podlega, ale zarazem, raz to ciailo ujarzmiwszy, wszystkie Jjego mozliwosci
na wzmozenie samej siebie obraca. Jestem siig, ktdéra raz w sSwiat sobie obcy
rzucona, Swiat ten sobie przyswaja 1 ponad to, co nastaje, nowe - dla swego
zycia niezbedne - dzieta wytwarza. Jestem sita, ktdéra sie chce utrwalic
- W sobie, w swym dziele, we wszystkim, z czym sie spotyka - czujac, ze
wystarczy tylko jedna chwila odprezenia czy zapocmnienia, a samg siebie rozbije,
samg siebie zatraci, unicestwi. Jestem sita, ktdéra najwieksze skarby zachwytu
1 szczescia w tesknocie sobie uraja i do ich urzeczywistnienia dazy, ale
wszystkich ich zrzec sie gotowa za sama moznos¢ przetrwania. Jestem siia,
ktéora sie ostaje w przeciwnosciach losu, gdy czuje i wie, zg swobodnym swym
czynem z niebytu wywola to, co po niej pozostanie, gdy sama sie Juz w walce
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spali. Jestem siltg, co chce by¢ wolna. I nawet trwanie swoje wolnosci poswieci.
Ale zewszad pod naporem innych sit zyjacy, niewoli zardédZ sama w sobie znajduje,
Jjesli sie odprezy, Jjezeli wysitku zaniedba. I wolnos$¢é swoja utraci, jezeli
sig sama do siebie przywigze. Trwaé i byé wolna moze tylko wtedy, Jezeli
siebie samg dobrowolnie odda na wytwarzanie dobra, pigkna i prawdy. Wdéwczas
dopiero istnieje" [R. Ingarden, 1973, s. 73-74].

Rozumny i wolny cztowiek powinien walczyé z samym sobg i z réznymi zagroze-
niami zewngtrznymi o swe czlowieczeristwo. Czlowieczeristwo jest tu pojmowane
jakby w ,trzecim wymiarze", nie ,idealnie" i nie ,realnie", lecz w procesie
samourzeczywistnienia, dynamicznie. Czlowieka ,inaczej" i ,wyzej" niz wszystko
inne w $wiecie charakteryzuje odkrywanie takiego sposobu bycia i dziatania,
ktéry obowigzuje w stosunku do kazdego innego czlowieka, jak w stosunku
do siebie. Jest to naczelna zasada etyczna, zwana przez K. Wojtyte normg
personalistyczng (T. Styczeri, 1987).

Samourzeczywistnienie cztowieka mozliwe jest w wysiltku, w pracy, przez
sprawne powtarzanie godnych czynéw, a najbardzie]j Jjednego - czynienia dobrze.
+Kto nie chce czyni¢ dobra, ten nie jest cziowiekiem!" - stwierdza J. Szcze-
pariski (1988, s. 21). Trudno nie zgodzi¢ sig z uczonym.

Co wspéiczesnie zagraza tej najszlachetniejsze] ,substancji" cztowieczeri-
stwa? Zagrozenia tkwia w samym czlowieku, jak i na zewngtrz niego. ,Czowiek
sam 0 sobie stanowi i sam za siebie odpowiada pisze J. Kalinowski. Moze
dziataniem <$wiadomym i dobrowolnym zwigksza¢ swe cziowieczeristwo; ale tez,
niestety, i zmniejszaé Jje; moze stawaé sig dobrym lub ziym cziowiekiem"
(Cztowiek w poszukiwaniu..., 1987). Ostatecznym celem cziowieka jest stanie
sig doskonalym.

Realizacja tego ,idealnego" celu mozliwa jest wtedy, gdy cziowiek obok
minimum wolnosci zewnetrzne] posiada minimum odpowiedzialnosci.. Wspdiczesnemu
cztowiekowi zagraza: wojna, katastrofa ekologiczna, nedza i g*éd, ograniczenie
podmiotowosci i wolnosci, czyli zniewolenie i terroryzm. Zagrozenia tkwig
takze w samym rozwoju nauki. Trafnie zauwaza A. Stanowski w rozprawie ,Zagro-
zenia tozsamosci czlowieka" drukowanej w wielokrotnie tu cytowanej pracy
pod red. T. Stycznia, ze:

wniektére koncepcje naukowe, a bardziej jeszcze ich szeroko spopularyzowane
wersje, redukuja cziowieka i spoieczeristwo [] czynigc go i spoleczeristwo
terenem dziatania bezosobowych prawidtowo$ci, sit i mechanizméw. Mozna by
tu wymienié¢ te wersje freudyzmu, behawioryzmu, niektére postacie socjologizmu
czy strukturalizmu, ktére przenikngty do $wiadomosci potocznej" [Czrowiek
w poszukiwaniu..., 1987, s. 539].

Mozna tu tez wymienié¢ niektdre koncepcje pedagogiczne, ogélnodydaktyczne
i dydaktyczne. Sam proces instytucjonalnego wychowania stanowi w obecnym



14

ksztaicie powazne zagrozenie tozsamos$ci cztowieka, jego podmiotowosci, wolnosci
1 odpowiedzialnosci.

Powazne zabéinienia w rozwoju nauk pedagogicznych, a zwtaszcza tzw.
dydaktyk szczeg6lowych sg réwnie niebezpieczne jak zatrudnianie masowe pracow-

nikow niekwalifikowanych w dziedzinie tak odpowiedzialnej i trudnej, jak

edukacja cziowieka .
Do groZnych niebezpieczeristw w dziele ,uczlowieczania czlowieka" zaliczyc

haleZy rozpowszechniajacy sie wspdiczesnie konsumpcyjny styl zycia i ,firmu-
jaca" go ,filozokia konsumpcji", hedonizm i wutylitaryzm, antyhumanistyczny
poststalinizm, opowiadajacy sie miedzy innymi za teoria relatywnosci wszyskich
wartosci, wyigcznie ich Zrddiem spoiecznym i uwarunkowaniami historycznymi.

5. Nadrzedne cele wychowania a cele wychowania literackiego

Przyjmujemy tuta] poglad, Zze cele wychowania literackiegp podporzadkowane
sa nadrzednym celom wychowania. Znaczy to, iz owe cele nadriedne, Zwigzane
takze celami ostatecznymi, .wydaja z siebie" inne cele (wartosci). Jak to
sie dzieje? Nie bedziemy bliZzej analizowaé¢ tej kwestii, wysoce z}ozone]
i1 - Jak stwierdzaja niektdrzy uczeni - 'nierozwiazanej (R. Ingarden, 1973),
interesujacej w wigkszym stopniu teoretykéw kultury (R. Benedict, 1966)
niz pedagogdéw. Zgodnie z potoczng 1intuicja zaktadamy, 2ze cele wychowania
maja ukiad hierarchiczny, ze realizujac cele wychowania literackiego realizu-
jemy w pewnym stopniu (powinniémy realizowadé!) cele bardziej ogdélne, tzn.
cele wychowania, a gidwnie takie wartosci ostateczne, Jak prawda, dobro,
piekno, wolnosé¢, czlowieczeristwo, spajajace te wartosci w wymiarze ludzkich
'idealdéw i ludzkiej egzystencji.

Realizacja tego waznego zadania teleologicznego nastrecza wiele pytan
i trudnosci, do ktdérych bedziemy Jjeszce wracac.

We wspdiczesne] mysli pedagogiczne] nadrzedne cele wychowania formuiowane
sg bardziej konkretnie, chociaz nie bez racji wielu uczonych przyjmuje,
ze nadrzednym celem wychowania jest ksztalcenie $wiatopogladu ucznidéw. Swiato-
poglad stanowi niekiedy punkt wyj$cia czynnosci wyprowadzania celdw wychowania
w wezszym zakresie oraz celéw edukacji (ksztalcenia), ktére nie zawsze trafnie
oddziela sie od celdw wychowania. Jakie normy sSwiatopogladowe wskazujace
na wartosci - rozumiane tu w sensie przedmiotowym Jako pozgdane stany rzeczy
- akcentowane s3 we wspdlczesnéj pedagogice? Przede wszystkim wskazuje sig
na wartos¢ zycia w pokoju spoteczeristw 1 narodéw 1 potrzebe przygotowania
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dzieci i mtodziezy do takiego 2zycia. Wskazuje sie na koniecznos$é¢ przygoto-
wania do wspéidziatania i wspdizycia miedzyludzkiego przez dgzenie do peinej
realizacji wartosci godnosci 1ludzkiej osoby, wolnosci, poczucia wspdlnego
dobra i miedzyludzkiej wspdlnoty, do korzystania z débr kultury i osiggnigé
techniki, do pracy, dzieki ktdérej cziowiek staje sie bardziej czlowiekiem,
do wspéltworzenia kultury.

Wychowanie posiada - Jjak, to uzasadnili miedzy innymi E. Durkheim i F.
Znaniecki - spoleczny charakter. Przebiega zatem nie tylko w szkole, ktdre]
wychowawcza efektywnos$¢ budzi coraz wigksze zastrzezenia, ale takze we wszys-
tkich komérkach zycia spolecznego. Ma ono przygotowaé do zycia ‘w spoteczeris-
twie i do przebudowy tegoz spoleczeristwa zgodnie z nadrzedng wartoscia wspél-
nego dobra, ktéra to wartos¢ tak bliska jest ideatom chrzescijaristwa. Czio-
wieka tworzy kultura - jak wspominalidmy - spoleczeristwo i przyroda (natura),
lecz cziowiek takze kreuje samego siebie, spoleczeristwo, kulturg, a nawet
zmienia przyrode. Wszystko dziegki pracy. To praca pozwala zapanowaé¢ cziowie-
kowi - jak pisat G. Lukacs we ,Wprowadzeniu do ontologii bytu spotecznego"
nad samym sobg. Pojawiaja sie dzieki niej powinnosci (normy w naszej termino-
logii) wskazujgce na wartosci. Powinno$é jest normg ,domagajgca sie realizacji"
a wiec akceptowang, hastawiona na racjonalne respektowanie.

Méwigc o nadrzednych celach wychowania wskazujemy za wieloma pedagogami
na znaczenie wiedzy ogélnej w realizacji wartosci $wiatopogladowych (ostatecz-
nych), jak tez wartosci uchwytnych praktycznie (dziatalnosdci praktycznej).
Za W. Okoniem (1987) przyjmujemy, 2e cele wyksztalcenia ogdlnego obejmuja
ogélng znajomos¢ przyrody, spoieczeristwa i Jjednostki ludzkiej, sztuki i
techniki. Osigga sie je zardwno-.w prdcesie edukacyjnym celowo zorganizowanym,
jak takze przez bezposrednie oddzialywanie przyrody, spoieczeristwa, jednostek
ludzkich, sztuki, techniki.

Nadto celem ksztatcenia ogdlnego jest rozwd]j intelektu, sprawnosci umys-
towych i zdolnosci poznawczych oraz zainteresowari twérczych, ,wyzszych potrzeb"
uczestnictwa w kulturze i wspditworzenia kuitury, potrzeb poznawania osiggniegd
techniki i stosowania ich w dziaalnos$ci praktycznej.

W rezultacie prawidlowo zorganizowane] edukacji (ksztalcenia i wychowania
w tradycyjnej terminologii) uczeri powinien by¢é ppznawczo (merytorycznie),
sprawnosciowo i motywacyjnie przygotowany do samoksztaicenia i zycia w zmie-
nnej spotecznosci, powinien uzyskaé podstawy samowychowywania przez wdrozenie
do rozpoznawania, rozumienia, akceptowania i respektowania okreslonego $wiato-
pogladu, gidéwnie - Jjak wspominalismy - norm wskazujacych na wartosci nad-
rzedne (ostateczne).
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Jak ,efekty" te wuzyskiwaé w zetknieciu z dzietami literackimi? Wbrew
stanowisku niektdérych dydaktykdéw literatury wartosci éwiatopogladowe komuniko-
wane przez dzieto literackie sa nieprzetlumaczalne (L. Kokakowski, 1967),
maja charakter symboliczny. Wiedza o celach (wartosciach) $wiatopoglgdowych

nie moze byé zatem traktowana instrumentalnie Jako swego rodzaju proste
narzedzie poznawania literatury. Wspomaga ona proces poznawczo-interpretacyjny

zZwtaszcza tam, gdzie dzieio literackie wykracza semantycznie poza swd] sSwiat
przedstawiony. Jak to sie dzieje? Jakie sa zatem autonomiczne cele wycho-
wania literackiego? Oto pytania, ktérymi z kolei powinnismy sie zajac€, szukajac
na nie odpowiedzi.

4., Wartosci estetyczne i wartosci nadestetyczne
jako autonomiczne cele edukacji literackie]

Co oznaczaja pojecia ,wartoscé", ,wartosé¢ estetyczna"? Definicji i omdwier
tych poje¢ Jjest wiele, niemal tyle, ilu jest autordw piszacych na temat
wartosci. Dla celdw dydaktycznych konieczna wydaje sie przynajmnie] ogdlna
orientacja w tej dziedzinie. W praktyce edukacyjne] nie sposéb nie posiu-
giwa¢ sie miedzy innymi takimi terminami, Jjak: wartos¢, wartos¢ estetyczna,
przezycie estetyczne, oceny estetyczne, wartosci nadestetyczme (to ostatnie
pojecie zaliczyé¢ jednak nalezy do nowych), zwlaszcza w praktyce poznawania
dziet 1literackich 1 innych dzietr sztuki. Trudnosci w rozwiazaniu licznych
probleméw definicyjnych wynikajg przede wszystkim stad, 2ze wymienione tu
pojecia wystepuja w rdznych kontekstach teoretycznych, sg mianowicie skiadnikami
réznych teorii aksjologicznych, czy nawet - w szerszym wymiarze - wilelu
teorii kultury. Wywiazujac sie z podjetego tu zadania trzeba bytoby dokonac
przegladu przynajmniej podstawowych nurtéw we wspéiczesne] estetyce 1 n-
tym tle dopiero wyjasnic¢ znaczenie interesujacych nas termindéw (z historycznego
punktu widzenia uczynit to w naszej literaturze W. Tatarkiewicz), co w te]
pracy nie Jjest mozliwe. Wybieramy zatem droge inna. Z Jednaj strony pra-
gniemy zaprezentowa¢ - przynajmnie] ogdélnie - ujecia standardowe, to znaczy
majace pows;echna lub prawie powszechna zgode uczonych, z drugie] - ujecila
bedace konsekwencja przyjetych tu zalozeri teoretycznych. I ten jednak zamiar
nie jest jednak w peini mozliwy do speinienia. Przyznajemy, w kwestii tak
ztozone] nie udaio sie nam uniknacC pewnego eklektyzmu, stanowigcego Jednak
w naszym przekonaniu nieistotny skladnik prezentowane] tu koncepcji, gidwnie
realizujacy intencje szerszego doinformowania Czytelnika.
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Interesujace nas.w tym rozdziale ujecia standardowe sprowadzi€¢ mozna
do nastepujacych:

1) Wartos$é ujmowana Jest Jako coS szczegbélnie cennego, cos, CO Cziowlek
stara sie osiaggnaé (poznac). W zgodzie z pogladami wielu filozofdw, teoretykow
kultury, socjologéw i psychologow twierdzi sie, ze ,cala energia ludzkiego pos-
tgpowania ptynie z przezycia wartosci" (A. Grzegorczyk, 1989, s. 51). Tradycja
takiego rozumienia wartosci Jest takze dobrze udokumentowana w estetyce
i aksjologii (T. Pawtowski, 1987).

2) Nie odkryto dotgad powszechnie akceptowane] ogolne] zagady klasyfikacji
wartosci, warto jednak wymienié przynajmniej niektdére podstawowe ich kategorie.
W pracy tej positugiwalismy sie dotad dwoma kategoriami wartosci. Mdwilismy
mianowidie o wartosciach uchwytnych praktycznie (dajacych sie zrealizowad
bezposrednio w konkretnym dziataniu) i wartosciach nieuchwytnych praktycznie,
ktére nazywalismy inacze] ostatecznymi lub Swiatopogladowymi. Znana Jest
klasyfikacja wartosci E. OSprangera, wyrézniajaca wartosci: teroretyczne,
ekonomiczne, estetyczne, spoleczne, polityczne i religijne. Nie tylko w
pracach naukowych, lecz takze w d$wiadomosci potocznej i 2zyciu codziennym
dziell sie wartosci na pozytywne 1 negatywne duchowe i witalne.

3) W zwiazku z ré6znymi kategoriami wartosci méwi sie czesto o ich wymiarach.
Nawigzujgc do badari C. Kluckhohna, stanowigcych wazne Zrodio dla wspoiczesnych
badaczy wartosci, wyr6znic¢ mozna nastepujace ich wymiary:

- wymiar modalnosci: a) wartosci pozytywne, b) wartosci negatywne;

- wymiar tresci: a) wartosci estetyczne, b) wartosci poznawcze, c) wartosci
moralne;

- wymiar intencji: a) wartosci instrumentalne, stuzace realizacji innych
wartosci, b) wartosci nieinstrumentalne (ostateczne);

- wymiar ogdlnosci: a) ogélne (tematyczne), odnoszace sie do rdéznych
dziedzin biologicznych i kulturowych zachowari czlowieka, b) specyficzne
(szczegbtowe), odnoszace sie do pewnych tylko sytuacji, zachowari, przedmintdw,
ZJawlsk;

- wymiar intensywnosci, czyli sily ich dzialania: a) wartosci kategoryczne
- bezwzglednie obowigzujace lub bezwzglednie zakazane, b) wartosci preferen-
cyjne, zalecane, ale nie obowigzujace, c) wartosci hipotetyczne, czyli prawdo-
podobne;

- wymiar wuzewnetrznienia: a) udwiadomione i spolecznie akceptowane,
b) implikowane, nie zawsze uswiadamiane, wydedukowane ze staiych trenddw
zachowari;
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- wymiar zakresu, czyli rozpietosci, ksztaitujgce] sie od wartosci je-
dnostkowych do wartosci ogdlnoludzkich: a) wartogci idiosynkratvczne, uzna-
wane tylko przez Jjedng osobe jako zaczatek wartosci grupowych, b) wartosci
osobiste, bedace indywidualnym fragmentem wartosci grupowych lub indywidualnych,
c) wartosci grupowe, spolecznie akcentowane, d) warto$ci uniwersalne, wystepu-
jace we wszystkich 1ludzkich kulturach, ktére wczedniej nazywalismy takze
ostatecznymi i Swiatopogladowymi;

- wymiar organizacji: a) wartosci izolowane, b) wartosci zintegrowane.

Rozréznienie wymiardw wartosci ma nie tylko sens poznawczy, teoretyczny
- utatwia mianowicie rozpoznanie i1 klasyfikacje miedzy innymi celdw wychowania
literackiego, lecz takze sens praktyczny - ulatwia formulowanie celéw czyn-
nosci dydaktycznych, pozwala lepie] rozpozna¢ ich charakter 1 stopileri reali-
zacji. Do spraw tych powrdcimy.

4). Nie ma takze powszechnie uznanej typologii wartos$ci - podobnie jak
przyjetej powszechnie . zasady ich klasyfikacji - takze +typologii wartosci
estetycznych zgodnie akceptowanej (M. Golaszewska, 1986). W pracy tej nawa-
zemy migdzy innymi do podziaiu wartosci OS. Ussowskiego, ktéry wyréznik
dwie klasy wartosci: a) wartosci odczuwane (procesy emocjonalne) - werbalizo-
wane i realizowane, bedace przedmiotami naszych pragnieri i b) wartosci uzna-
wane (procesy poznawcze), takze werbalizowane i realizowane. Warto zaznaczyd,
ze 1 ta klasyfikacja budzi watpliwosci. Z psychologii na przykiad wiadomo,
ze wartosci uznawane moga by¢ takze przedmiotami ludzkich pragnieri, a wartosci
webalizowane moga by¢ jednoczesnie realizowane.

Wartosci estetyczne i nadestetyczne wyréznit W. Strézewski (1986). Temu
podziatowl, stanowiacemu podstawe naszych rozwazari poswiecimy osobne miejsce.

5) w:;rtnéc:i estetyczne nie wystepuja nigdy w catkowitej izolacji, lecz
W zﬁiazku z innymi wartos$ciami (M. Golaszewska, 1986). Osiggajac zatem wartosci
estetyczne, osiagamy takze 1inne wartosci rdéwnoczesnie, co stwarza miedzy
innymi warunki integralnego oddziatywania wychowawczego. Wartosci estetyczne
s3' - Jak zobaczymy - fundamentem wartosci nadestetycznych. Wielu Dbadaczy
wartosci uznaje, ze wartosci moralne oraz wartosci prawdy ingerujg we wszys-
tkie rodzaje wartosci oraz we wszystkie rodzaje ludzkich dziaian.

6) R&znie ujmowana Jjest relacja miedzy przezyciem estetycznym a inte-
resujaca nas wartosciag estetyczna. Przyjmujemy dosC powszechnie akceptowany
poglad, ze wartosciowanie estetyczne odbywa sig zwykle w przezyciu estetycznym,
wiodacym do ukonstytuowania przgdmiotu estetycznego, w Jjednej z kdiﬁcmych
jego faz - jak pisze R. Ingarden. Natomiast sad wartosciujacy moze by'r.‘, -- Zda-
niem tego uczonego - oderwany od _przezycia estetycznego i .,jako akt czysto



intencjonalny moze byé wydany nawet bez przezycia estetycznego, czgsto =» na
$lepo« " (R. Ingarden, 1966, s. 40). Tak niekiedy postepuja krytycy literaccy.
Tak tez czesto, zdecydowanie zbyt czesto, zachowuje sig nauczyciel i uczeri.
Sady wartosciujgce oderwane od doswiadczenia estetycznego pozbawione sg uzasad-

nienia, sg jedynie werbalizowane - by uzy¢ terminu S. Ossowskiego - podawane
Jedynie do zapamigtania.

7) Samo wartosciowanie estetyczne zawiera rézne skitadniki: a) ,momenty
uchwytywania" mieszczgce sie w. widzeniu (,naoccznym uchwytywaniu") i rozu-
mieniu, zgodnie z wczesniej uzywang terminologia - w rozpoznaniu i rozumieniu,
b) momenty emocjonalne, c) wyptywajacy z dwu poprzednich momentdw sens odpo-
wiedzi na wartos¢, za pomocg ktérego .przedmiot" oceniony jest w swej wartosci.
Sens tej odpowiedzi moze by¢ bardzo rézny, nie tylko wystepuje tu podziw
i uznanie lub odrzucenie i odraza. Sam podziw na przykiad - Jjak pisze R.
Ingarden - moze prowadzié do zachwytu lub nawet do ekstazy albo zmienié
sig¢ w spokojne sycenie sig Jakodciami wartosci. Zawsze istnieje przy tym
sensowne przyporzadkowanie miedzy sposobem <$wiadczenia uznania przedmiotowi
wartosciowemu a jakoscig wartosci, ktéra jest w nim dana (R. Ingarden, 1966).

Wartosciowanie i wartosci estetyczne istnieja w obrebie zlozonej sytucacji,
ktéra M. Gotaszewska (1986) nazywa sytuacja aksjologiczng, a ktdrej osrodkiem
i czynnikiem decydujgcym Jest cziowiek. Tworzenie takich sytuacji aksjolo-
gicznych Aw procesie wychowania literackiego wydaje sie by¢ waznym, Jjesli
nie najwazniejszym zadaniem, aczkolwiek zalezne jest ono takze od przypadkh,
Jest po czesci sytuacja gry i twérczosci. Nalezy przy tym odrézniaé sytuacje
aksjologiczne jako pewne ujecia teoretyczne od sytuacji aksjologicznych wystepu-
Jacych w praktyce. W jednym i drugim jednak przypadku warto$¢ zycia cziowieka czy
po prostu cztowieczeristwo jest tym najwyzszym, ostatecznym celem.

8) Jezykowe ujecie Jjakosci wartosci estetycznych, jak i podbudowujgcych
je Jjakosci estetycznie wartosciowych jest trudne, gdyz ,sa w swej naturze
nie tylko tworami czysto jakosciowymi, lecz czesto sg réwniez tworami syn-
tetycznymi (postaciami wyzszego rzedu), ktére w ostatecznvm swym wydZwigku
sq swoiste i niepowtarzalne. I wkasnie we wszystkich rzeczywidcie wielkich
dzietach sztuki dochodzi w konkretyzacji do takich syntetycznych catosciowych
tworéw wartosciowych, ustanawiajacych jakosciowa indywidualnos$é przedmiotu’
estetycznego, na ktéra mozna jedynie wskazaé. Jest rzecza nfemozliwa opanov_uac
Jja pojeciowo w jej bezwzgledne] indywidualnosci. Wskutek tege sad wartosciujacy
nie Jjest wéwczas zdolny okre$li¢ swoistosci dziela resp. przynaleznego do
niego przedmiotu estetycznego i to .wlasnie tego momentu, ktdrjy'stanowi cata
wartos¢ tego przedmiotu. Powrét do bezposredniego naocznego ujecia przedmiotu
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- wymiar zakresu, czyli rozpietosci, ksztaitujgce] sie od wartosci je-
dnostkowych do wartosci ogélnoludzkich: a) wartosci idiosynkratvczne, uzna-
wane tylko przez jedng osobe jako zaczatek wartosci grupowych, b) wartosci
osobiste, bedace indywidualnym fragmentem wartosci grfupowych lub indywidualnych,
c) wartosci grupowe, spotecznie akcentowane, d) wartosci uniwersalne, wystepu-
jace we wszystkich ludzkich kulturach, ktére wczedniej nazywalismy takze
ostatecznymi i Swiatopogladowymi;

- wymiar organizacji: a) wartosci izolowane, b) wartosci zintegrowane.

Rozréznienie wymiardw wartosci ma nie tylko sens poznawczy, teoretyczny
- utatwia mianowicie rozpoznanie i klasyfikacje miedzy innymi celdéw wychowania
literackiego, lecz takze sens praktyczny - ulatwia formulowanie celdw czyn-
nosci dydaktycznych, pozwala lepie] rozpozna¢ ich charakter i1 stopieri reali-
zacji. Do spraw tych powrdcimy.

4). Nie ma takze powszechnie uznanej typologii wartos$ci - podobnie jak
przyjete] powszechnie . zasady 1ich klasyfikacji - takze typologii wartosci
estetycznych zgodnie akceptowanej (M. Golaszewska, 1986). W pracy tej nawa-
zemy migdzy innymi do podziaiu wartosci S. Ossowskiego, ktéry wyréznit
dwie klasy wartosci: a) wartosci odczuwane (procesy emocjonalne) - werbalizo-
wane 1 realizowane, bedgce przedmiotami naszych pragniefd i b) wartosci uzna-
wane (procesy poznawcze), takze werbalizowane i realizowane. Warto zaznaczyd,
ze 1 ta klasyfikacja budzi watpliwosci. Z psychologii na przykiad wiadomo,
ze wartosci uznawane moga by¢ takze przedmiotami ludzkich pragnieri, a wartosci
webalizowane moga by¢ Jjednoczesnie realizowane.

Wartosci estetyczne i nadestetyczne wyréznit W. Strézewski (1986). Temu
podziatowi, stanowigcemu podstawe naszych rozwazari poswiecimy osobne miejsce.

5) Wartosci estetyczne nie wystepuja nigdy w calkowitej izolacji, lecz
W zﬁiazku z innymi wartosciami (M. Golaszewska, 1986). Osiagajac zatem wartosci
estetyczne, osiggamy takze 1inne wartosci rdéwnoczesnie, co stwarza miedzy
innymi warunki integralnego oddziatywania wychowawczego. Wartosci estetyczne
s3 " - Jak zobaczymy - fundamentem wartosci nadestetycznych. Wielu badaczy
wartosci uznaje, ze wartosci moralne oraz wartosci prawdy ingeruja we wszys-
tkie rodzaje wartosci oraz we wszystkie rodzaje ludzkich dziatar.

6) Rd&znie ujmowana jest relacja miedzy przezyciem estetycznym a inte-
resujacg nas wartoscia estetyczna. Przyjmujemy dos¢ powszechnie akceptowany
poglad, ze wartosciowanie estetyczne odbywa sig zwykle w przezyciu estetycznym,
wiodgcym do ukonstytuowania przgdmiotu estetycznego, w jednej z kdﬁcnwych
jego faz - jak pisze R. Ingarden. Natomiast sad wartosciujacy moze b);é -- Zda-
niem tego uczonego - oderwany od _przezycia estetycznego i .,jako akt czysto
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intencjonalny moze byé wydany nawet bez przezycia estetycznego, czesto =»na
$lepo« " (R. Ingarden, 1966, s. 40). Tak niekiedy postepuja krytycy literaccy.
Tak tez czesto, zdecydowanie zbyt czesto, zachowuje sig nauczyciel i uczer.
Sady wartosciujgce oderwane od doswiadczenia estetycznego pozbawione sg uzasad-

nienia, sg jedynie werbalizowane - by uzy¢ terminu S. Ossowskiego - podawane
jedynie do zapamietania.

7) Samo wartosciowanie estetyczne zawiera rézne skitadniki: a) ,momenty
uchwytywania" mieszczace sie w . widzeniu (,naocznym uchwytywaniu") i rozu-
mieniu, zgodnie z wcze$niej uzywang terminologia - w rozpoznaniu i rozumieniu,
b) momenty emocjonalne, c) wyptywajacy z dwu poprzednich momentdw sens odpo-
wiedzi na wartos$é¢, za pomocg ktérego .przedmiot" oceniony jest w swej wartosci.
Sens tej odpowiedzi moze by¢ bardzo rézny, nie tylko wystepuje tu podziw
i uznanie lub odrzucenie i odraza. Sam podziw na przykiad - Jjak pisze R.
Ingarden - moze prowadzié do zachwytu lub nawet do ekstazy albo zmienié
sie w spokojne sycenie sie Jakodciami wartosci. Zawsze istnieje przy tym
sensowne przyporzadkowanie migdzy sposobem $wiadczenia uznania przedmiotowi
wartosciowemu a jakoscig wartodci, ktéra jest w nim dana (R. Ingarden, 1966).

Wartosciowanie i wartosci estetyczne istnieja w obrebie ztozonej sytucacji,
ktérg M. Golaszewska (1986) nazywa sytuacja aksjologiczng, a ktérej osrodkiem
i czynnikiem decydujacym Jjest cziowiek. Tworzenie takich sytuacji aksjolo-
gicznych W procesie wychowania literackiego wydaje sie by¢ waznym, Jesli
nie najwazniejszym zadaniem, aczkolwiek zalezne jest ono takze od przypadkh,
Jjest po czgdci sytuacja gry i twdrczosci. Nalezy przy tym odrézniaé sytuacje
aksjologiczne jako pewne ujecia teoretyczne od sytuacji aksjologicznych wystepu-
Jacych wpraktyce. W jednym i drugim jednak przypadku wartos$¢ zycia cziowieka czy
po prostu cztowieczeristwo jest tym najwyzszym, ostatecznym celem.

8) Jezykowe ujecie Jjakosci wartosci estetycznych, jak i podbudowujgcych
je Jjakosci estetycznie wartosciowych jest trudne, gdyz .sg w swej naturze
nie tylko tworami czysto jakosciowymi, lecz czesto sg réwniez tworami syn-
tetycznymi (postaciami wyzszego rzedu), ktére w ostatecznvm swym wydZwigku
sq swoiste i niepowtarzalne. I wkasnie we wszystkich rzeczywidcie wielkich
dzietach sztuki dochodzi w konkretyzacji do takich syntetycznych catosciowych
tworéw wartosciowych, ustanawiajacych jakosciowa indywidualnosé przedmiotu’
estetycznego, na ktdérg mozna jedynie wskazaé. Jest rzecza ni'emozliwa opanoylaé
ja pojeciowo w jej bezwzgledne] indywidualnosci. Wskutek tege sad wartosciujqcy
nie Jest wéwczas zdolny okre$lié¢ swoistosci dzieta resp. przynaleznego do
niego przedmiotu estetycznego i to wiasnie tego momentu, ktdrly"stanowi cata
wartos¢ tego przedmiotu. Powrdét do bezposredniego naocznego ujecia przedmidtu
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estetycznego i do wartosciowania w zywym z nim obcowaniu Jest tu niezbedny,
by w ogéle méc zrozumiec przyblizony przynajmniej sens wydanego sadu wartosclu-

jacego" (R. Ingarden, 1966, s. 51). Poglad ten zdaje sie uzasadniaé zywe
wsrod dydaktykdéw literatury przekonanie o potrzebie ponownego, a nawet wielo-
krotnego czytania tekstdéw literackich, zwtaszcza poetyckich.

9) Warunkiem niezbednym uchwycenia wartosci artystycznych dzieta literac-
kiego jest doznanie przyzyé estetycznych. Sa one rozpoznawane (wartogci
artystyczne) ,jako wartos¢ jego sprawnosci". R. Ingarden zauwaza, ze pelne
uchwycenie wartosci artystycznych ,mozna uzyskaé¢ dopiero po rozegraniu sie
szeregu przezyc estetycznych". Dopiero wtedy - pisze uczony -

wodstania sie caia sprawnosC dzieta do ukonstytuowania przedmiotdw este-
tycznych 1 ich swoistych wartosci. Wartosci artystyczne - dodaje - wywnioskowuije
sie 1 ocenia na podstawie mnogosci i1 bogactwa wartosci estetycznych, ktdére
za pomoca danego dzieta wuzyskula peinie swego bytu 1 kwalifikacji. Nie
mozna 1ch po prostu doswiadczac¢d jJako pewne]] dane ]
bezposéredniej [podkr. W. P. i L. P.]. Innymi stowy: jezeli przyznaje
sie ]jJe dzieitu sztuki po jednym tylkc dokonaniu sie przezycia estetycznego,
to zachodzi niebezpieczernstwo, 1z wynik bedzie chybiony lub zgota failszywy.
Pod tym wzgledem rdéznia sie one od wartosci estetycznych, ktdére odkrywa
sie wiasnie Jako cos, co Jest dane bezposrednio i w sposdb pierwotny i czesto
tylko]w jednym jedynym przebiegu przezycia estetycznego" [R. Ingarden, 1966,
S DO

~ Te donioste stwierdzenia uczonego maja swoje konsekwencje dydaktyczne.
Jak juz podkreslalismy, przeciwstawiajac sie dydaktyce uproszczonego literaturo-
znawstwa, w szkolnym poznawaniu tekstéw 1literackich nadmierne eksponowanie
ich wartosci artystycznych Jjest razgcym biedem 2zwiaszcza wtedy, gdy czyni
sie to jakby ,w prézni" bez wczesniejszego uchwycenia przez ‘uczniéw wartosci
estetycznych poznawanych utwordw. Do sprawy tej powrdcimy.

Wspdiczesnie dosé¢ powszechnie akceptuje sie poglad o potrzebie formowania
estetyczne] kultury cziowieka. Rozwijaja sie roézne postulatywne teorie wycho-
wania estetycznego, bedace wyrazem przekonari o0 duzych mozliwosciach sztuki
w dziedzinie naprawy dSwiata i cziowieka, a tym samym szczeg6lnej Je] roli
w spoleczeristwie wychowuj)acym. Znane sg polskie tradycje w te] dziedzinie,
na przykiad wypowiedzi C. Norwida o zwigzkach sztuki z praca i moralnoscia
czy Libelta na temat wartosci sztuki w wychowaniu patriotycznym, przekonania
Abramowskiego, Brzozowskiego, Kotarbiriskiego, a wspdiczesnie B. Suchodolskiego,
I. Wojnar i wielu innych. Jes$li zgodzimy sie z tymi pogladami, a takze podob-
nymi ideami wyrazanymi: przez myslicieli z innych krajéw, np. E. Souriau
czy H. Reada, musimy przyjac¢, iz Jednym z istotnych warunkdw wychowawczego
oadzialywania sztuki, w tym takze literatury, Jest wystgpienie przezycia
estetycznego w jej odbiorze, wiodacego do ukonstytuowania wartosci estetycznych,
ktére to z kolei wartosci sa niezbednym czynnikiem uchwycenia wartosci.nadeste-
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tycznych, a takze - jak wspominalismy - dotarcia do wartosci artystycznych utwaru.
Przyjmujémy zatem poglad; 2e bez przezycia estetycznego i ukonstytuowania sieg
w tym przezyciu wartosci estetycznych odbiorca nie moze w peini dotrzeé
do wartosci artystycznych dzieta literackiego i uchwycié¢ jego wartosci nad-
estetyczne. Podzielamy tu miedzy innymi poglad Henri van Liera, ktéry twierdzii,
ze ypojecia tylko wéwczas zostang dobrze zrozumiane, gdy bedg wiasciwie przezyte"
(cyt. za B. Suchodolski, I. Wojnar, 1988, s. 454).

Odpowiedzielismy jednoczeériie na pytanie o optymalrg postawe wobec dziela
literackiego. Jest to niewgtpliwie postawa estetyczna. Nie negujemy jednak
faktycznego wystegpowania ,naturalnych" sytuacji, w ktérych dzieta literackie
czytajq uczniowie w innych celach i w inny sposdb.

Chociaz wartosci nadestetyczne dane sg w dziele literackim wprost, to
przeciez nie sg w nim wyczerpane.' Gdy wartosci estetyczne jakby .przesycajy"
dzieto, w dziele tym (przedmiocie estetycznym) sa zamkniete i w nim sie
wyczerpuja, to wartosci nadestetyczne stoja jak gdyby poza dzielem, - ktére
Jest jednym z mozliwych miejsc ich realizacji. ,Istotne jest jednak to - pisze
badacz tych zagadnied - ze podrednictwo dzieta jest tu absolutnie konieczne,
albowiem ten oto sposéb przejawienia sie owej wartosci mozliwy jest tylko
w tym i tylko w tym i tylko dzieki temu wkasnie dzietu" (W. Strézewski,
1986, s. 46). Nad dzielem 1literackim nadbudowuje sie jakby inna, rézna od
konkretyzacji estetycznej, konkretyzacja nadestetyczna; (ktéra takze mozna
nazwa¢ semantyczng lub $wiatopogladowg), w te] pierwszej mocno zakorzeniona
i dzieki tej pierwszej, estetycznej, mozliwa do uchwycenia.

Dzieki konkretyzacji nadestetycznej dziela literackie odkrywaja swoj3
giebie myslowg: wartosci istnienia, wartosci prawdy, wartosci moralne, wartosci
sacrum i ,syntetyczng" warto$¢ czlowieczeristwa. Odkrywaja w tym sensie wartosci
$wiatopogladowe, zwtaszcza dzieta najwybitniejsze. Wszelkie bowiem wielkie
twory ducha ludzkiego - jak uzasadniat to m.in. S. Hessen - ,maja na sobie
pietno $wiatopogladu" (S. Hessen, 1968, s. 87). Interpretacja dzista literac-
kiego, rozumiana Jjako uchwytywanie jego globalnego sensu, polega¢ ma wkasnie
na docieraniu do jego wartosci nadestetycznych, ktére istnieja w pewne]
przestrzeni spolecznokulturowej, to znaczy w kontek$cie dyrektywalno-norma-
tywnych sadéw tworzacych kulturg artystyczng danej spolecznosci i~ sadéw
tworzacych zatozenia semantyki dzietr przynaleznych do okre$lonego systemu
$wiatopogladowego lub potocznego dos$wiadczenia (J. Kmita, 1985).

Cytowany tu wielokrotnie. J. Kmita okre$la dwojaki sens kulturowy kazdej
wypowiedzi artystycznej jako jej sens merytoryczny i jako jej sens profesjo-
nalno-artystyczny. Drugi wigZe on z realizacja wartosci artystycznych, pierw-
szy - jesli sig nie mylimy - z realizacja wartosci estetycznych i - w przyjgtym
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tu rozumieniu - nadestetycznych. Zgodnie z akceptowanym w tej pracy zatozeniem
uczony ten wyraza przekonanie, ,iz kulturowym sensem nadrzednym dziela sztuki
przedstawiajgcej Jjest komunikowanie przezeri okreslonej estetycznej wizji
Swiata; wszelkie inne, realizowane w dziele warto$ci stanowig $rodek realizacji
tego wiasnie sensu" (J. Kmita, 1985, s. 174).

Psychologistyczne teorie przezycia estetycznego utozsamialy to przezycie
z czym$ psychicznym, w szczegélnosci z pemng emocjg. Ten punkt widzenia
nie wydaje sie zasadny z punktu widzenia niektdérych wspéiczesnych teorii
kultury (np. E. Cassirera). Przezycie estetyczne rozumiane jest tu inaczej.
Jest ono mianowicie - jak to wstegpnie mozna okre$lié - nadawaniem kulturowego
sensu temu, czego doswiadczamy w kontakcie z dzietem sztuki, docieraniem - w
zgodzie z wiedzg odbiorcy, normami czytania i wiasciwosciami psychiki - do war-
tosci tegoz dzieta. W akcie przezycia estetycznego splata sie w Jjednosc
to, co ogdélne (ponadindywidualne normy i dyrektywy czytelniczych zachoward
kulturowych), obiektywne, z tym co subiektywne, z niepowtarzalnym widzeniem
i odbiorem dzieta sztuki przez jedhostke. :

Przezycie estetyczne nie Jest tozsame z czym$ przedmiotowym, gdyz splata

sig w nim - Jjak wspominalismy - to, co obiektywne, z tym, co subiektywne,
wzajemnie stwarza i nigdy nie wystegpuje w gotowej postaci. To, co miedzy
innymi K. Wojtyla stwierdza w odniesieniu do przezyé i warto$ci moralnych,
a mianowicie, ze ,funkcjonujga one nie tylko przedmiotowo w znaczeniu Jjakie
$wiadomosS¢é odzwierciedla, ale funkcjonujg Jjednoczesnie na wskros podmiotowo
w przezyciu, ktére ta $wiadomosé bezposrednio warunkuje" £K. Wojtyla, 1969,
s. 50), odnosi sie takze - wydaje sie - do przezy¢ estetycznych. Przejawiaja
sig one w funkcji, s3 - mozna powiedzie¢ - tozsame z ta funkcja.
' Gieboki sens ma rozpatrywanie przezycia estetycznego jako fenomenu zacho-
dzgcego w pewnym czasie, majacego swoje fazy, swd]j poczatek i koniec. Czas - jak
stwierdzit E. Cassirer - Jest istotnym momentem $wiadomosci estetyczne].
Przezycie estetyczne .nigdy nie jest dane wy*acznie w czasie teraZniejszym,
charakteryzuje sig bowiem dynamikg przyblizania i oddalania przeszitosci
i przysztosci, towarzyszy mu takze <$wiadomosé, ze co$ sig w danym momencie
przezywa, przeZywélo, bedzie przezywaé. Jesli Jjest ekspresjg, przezyciem
wyrazu, to nie pasywn3, lecz wyrazajacg sie nadawaniem kulturowego sensu
dzietu literackiemu przez swoiste funkcjonalne %*3gczenie sig przedmiotu i
podmiotu poznania. Jest to interakcja estetyczna. Zaciera sig wtedy dystans
wobec $wiata - tak charakterystyczny dla poznania naukowego - podmiot i
przedmiot poznania 13czg sig w swoistg jednosé.
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Podkreslamy tu raz Jjeszcze, ze tworzaca sie samoswiadomos¢ estetyczna ma
kulturowy charakter, Jjest wyrazem i efektem kontakéw z obiektywnym $Swiatem
dziet literackich. Przezywajacego czytelnika tworzy kultura estetyczna spo-
teczeristwa, dysponujaca przyswajalnym zakresem norm, poje¢ i dyrektyw este-
tycznych. Chociaz przezycie estetyczne ma wymiar indywidualny, to przeciez
jego rodowdd Jjest spoieczny. Odsyta ono bezposrednio dana tresé w kierunku
nadrzednego sensu nadestetycznego, do wartosci estetycznych i nadestetycznych.

Okazuje sie, ze przezycie estetyczne moze by¢ badane tylko z uwzglednieniem
tak zwanego wspdiczynnika humanistycznego, to znaczy tak, jak Jjawi sie ono
jednostkom (F. Znaniecki, 1922). Jest ono zawsze przezyciem czyim$, istnieje
w doswiadczeniu Jjednostkowym. Ale aby zakomunikowa¢ akt przezycia, mozemy
to zrobi¢ tylko zgodnie ze spolecznie respektowanymi zalozeniami semantyki,
funkcjonujacymi w dane], historycznié zmienne] kulturze.

Kulturowy punkt widzenia na przezycie estetyczne, ktéry zostatr tu zaledwie
szkicowo zarysowany, implikuje w sferze dydaktyki taka interakcije dydaktyczna,
w ktdérej] Juz samo merytoryczne, sprawnosciowe 1 psychiczne przygotowanie
do przezywania - czytania dziei literackich wymagac bedzie nawigzania do
kontekstow znacznie wykraczajgacych poza same dzieta w dziedziny trzech kultu-
rowo zdeterminowanych Swiatéw: podmiotowego, przedniotowegn 1 spotecznego.
Tylko wtedy bedzie mozliwe uchwycenie wartosci - sensu dziela w procesie
czytelniczym 1 poznanie Jego wewnetrzne] prawdy, ktéra niczego nie odbija,
lecz zawsze tworzy, posredniczac miedzy cziowiekiem a swiatem.

Wspominalismy wyze], 2ze odgraniczenie przezy¢ 1 wartosci estetycznych
od innych przezyé i wartosci jest bardzo trudne, nie wystepuja‘ bowiem one
nigdy w caikowite] izolacji. Poglad ten potwierdzaja ukazane wyzej relacje
miédzy wartosciami estetycznymi a wartosciami nadestetycznymi. Z semiotycznego
punktu widzenia mozna tu méwic¢ o ,modyfikacji funkcji rzeczowej literackiego
_przedmiotu semiotycznego" (S. Zdtkiewski, 1980). Badania S. Zd&ikiewskiego
pokazuja Jak upowszechnianie pewnych tresci semiotycznych poprzez czytanie
i dyskuéje, nie tylko skupia ich uczestnikéw przy pewnych lekturach, lecz
przygotowuje takze do realizacji celdw ogdlnych, do dziatania, wyjasnia
cele, hierarchizuje wartosci. Ustalenia te zgodne sa z koncepcja wielofunkcy]-
nosci czynnosci dydaktycznych (W. Pasterniak, 1979), ktdéra pokazuje, nawiazujac
do prakseologicznych wustaleri T. Kotarbiriskiego, Jjak ,za Jednym zamachem"
czynnosci dydaktyczne peinia funkcje informacy]jna; motywacyjna, diagnostyczna,
sterujéca, kontrolna 1 utrwalajaca.

Przyjmujac, ze wartosci estetyczne i wartosci nadestetyczne sg autonomicz-
nymi celami edukacji literackie], odcinmamy sie zdecydowanie od wasko pojetego
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.estetyzmu". Podkreslamy natomiast specyfike ksztalcenia za pomocg literatury 1
dla literatury i pokazujemy, Jjak jest i powinno by¢ ono pojemne w sensie
osobowosciowym i kulturowym zarazem, Jjak ksztaicenie kultury estetyczne]
pozwala, staje sie niezbedne, by sprawnie i skutecznie wkroczy¢ w Swiat
wartoéci ostatecznych ($wiatopogladowych) warto$ci; dobra, prawdy, istnienia
(sensu 2zycia), wolnosci i ,cztowieczeristwa". Zgodne Jjest to z naturg samych
dziet literackich, ich najistotniejsza funkcja waloryzacji s$wiatopogladowe].
Alé wartosci estetyczne 1 wartusci' nadestetyczne uchwytywane sa na podiozu
wartosci artystycznych, na fundamencie ,sprawstwa" dzieta literackiego.- Wiedza o
tym ,sprawstwie" stanowi kolejny autonomiczny cel edukacji literackie].

5. Wiedza o wartosciach artystycznych dzieta literackiego
jako autonomiczny cel edukac]i

Wiedza ,sama w sobie" jest wartoscig. Wielu psychologéw szeroko opisuje
poznawcza potrzebe cziowieka, jego wrodzong ciekawos¢, chgC poznania nowego,
tworzenia. Zgodzié sie trzeba z pogladem J. A. Lauwerysa, autora koncepc]i
humanizmu naukowego, ze wiedza stuzy zyciu i dziataniu (J. A. Lauwerys,

1957). Wiedza o wartosciach artystycznych dzieta literackiego, szerzej wie-

dza o wartosciach artystycznych wszelkich dziet* sztuki stuzy realizacji
dwu oméwionych wczeéniej fundamentalnych strategii wychowania: strategii

KTC 1 strategii CTK. Pozwala bowiem wskaza¢ na Zrédio wartosci estetycznych
i nadestetycznych, a tym samym posrednio uatwié oddziatywanie sztuki na
cziowieka, a takze dac¢ mu wiedze.podnoszaca jego poziom uczestnictwa w kul-
turze, w tym takze - na najwyzszym poziomie - tworzenia tej kultury. Trzeba
bowiem zdéwaé sobie sﬁr‘awe z tego - Jjak pisat R. Jakobson - ze autentyczna
twérczos¢ nie istnieje poza przymusem formy (R. Jakobson, 1989). Czymze
jest owa forma ze wzgledu na Je] wspomniane tu sprawstwo. Znowu odwoiujac
sie do R. Jakobsona pokazmy to na przykiadzie funkcji poetyckiej. Poetyckosc
wedtug znakomitego jezykoznawcy przejawia sie w tym, ze

; nStowo Jest odczuwane Jako siowo, a nie tylko jako reprezentant nazwanego
przedmiotu lub jako wybuch emocji. W tym, Zze siowa, ich zestawienia, ich
znaczenie, ich zewnetrzna 1 wewnetrzna forma nie sa tylko obojetnym skiero-
waniem uwagi na rzeczywistos¢, lecz nabywaja wlasnej wagi i wartosci" [R.
Jakobson, 1989, s. 139].

Wydaje sie, mozna dopowiedzieé, iz chodzi o wartosci estetyczne i nad-
estetyczne. Jakobson wskazuje bowiem, 2e poezja Jjakby przekraczala swéj
horﬁrzont poetycki 1 stawata sig ,organizatorem ideologii". Po prostu jedna
z Jjej naistotniejszych funkcji jest funkcja ewokatywna (S. Sawicki, 1987).
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Wréémy Jjednak do wartosci artystycznych. Przyznanie ich dzielu pozwala
zaliczy¢ je do dzietr sztuki. Tradycyjnie rzecz ujmujac, warto$é artystyczna
odpowiada kategorii ,jak" dzieta sztuki, jest dowodem sprawnosci w osigganiu
wartosci estetycznej. Mozna jednak - jak sig zdaje - ujaé te kwestie nieco
inaczej; z semantycznego punktu widzenia. 0téz wartos$¢ artystyczna konkretnego
dzietla sztuki jest rezultatem indywidualnego nadawczego uczestnictwa w kul-
turze literackiej; komunikuje po prostu sens tegoz uczestnictwa. Natomiast
wartos¢ estetyczna komunikuje sens odbiorczego uczestnictwa w kulturze lite-
rackiej. Nawigzujac za$ do Jezykoznawstwa wspdiczesnego przyjmujemy, ze
wartosci artystyczne sa swego rodzaju kodem, na podstawie ktérego konkretny
odbiorca wytwarza wartosci estetyczne, przypominajgce konkretny przekaz,
przy czym - jak pisze P. Ricoeur - przekaz jest zawsze indywiduainy, a kod
jest wkasnoscig spoteczng (P. Ricoeur, 1989), podkreslamy: wlasnoscia spo-
teczng. Cé6z to znaczy? Znaczy to przede wszystkim, ze dzieto literackie
nie istnieje poza przestrzenig spoleczng, czyli poza kontekstem przekonari
normatywnych i dyrektywalnych tworzacych kulturg artystyczng i poza zatozeniami
semantyki tegoz dzieta przynaleznymi do potocznego do$wiadczenia lub réznych
systeméw d$wiatopogladowych (J. Kmita, 1985). Znaczy to takze, ze dzieto
istnieje w relacji do konkretnej rzeczywistosci. To dzigki wartosciom i
przezyciom nadestetycznym wykracza odbiorca poza dzieto w $wiat egzystencji
cztowieka, w Swiat jego walki ze sobg, przyrodg i spoieczeristwem, w sprzecz-
nosci i konflikty nigdy nie rozwiazane, w .zagadke zycia", ktérg usitowali

_wypowiedzieé egzystencjalisci, a ktéra tak ujmowal W. Dilthey: ,powszechna
przemijalnos¢ i istniejgca w nas wola trwatosci, potega przyrody i autonomia
naszej woli, ograniczonos$¢ kazdej rzeczy w czasie i przestrzeni i nasza
zdolnoéé do przekraczania wszelkiej granicy" (W. Dilthey, 1987, 's. 124).

Zobaczmy, Jjak wartosci artystyczne ujmuje obowigzujgcy program nauczania
Jjezyka polskiego w szkole podstawowej. Moze to okazaé sie pouczajgce pod
pewnym wzgledem.

W klasie czwartej szkoly podstawowe] znajdujemy hasto:

«Jezyk jako tworzywo utworu literackiego. Srodki stylistyczne: przeno$nia,
uosobienie, poréwnanie, epitet, wyraz dZwiekonasladowczy. Proza i poezja.
Budowa wiersza (wers, strofa, refren, rym, rytm).®Opis, opowiadanie, monolog,
dialog".

W klasie V szkoty podstawowej uczniowie migdzy innymi powinni poznaé
zasady kompozycji utworu: kontrast i paralelizm, naby¢ umiejegtnosci wskazy-
wania harracji i wypowiedzi postaci, béfeéiania narracji w pierwszej i trzeciej
osobie, osoby narratora, np. dziecko, osoba dorosia.
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uWskazywanie w tekscie literackim dialogu, monologu, opisu, opowiadania,
refrenu, wersu, strefy, przerzutni; wskazywanie poznanych srodkéw leksykalnych
i stylistycznych; préby okreslania ich funkcji w uplastycznianiu tekstu,
zwigkszaniu jego oddziatywania emocjonalnego".

I jeszcze fragment zapisu programowego dla klasy VI.

«Uogélnienie nabytej wiedzy o budowie utworu epickiego. Swiat przedsta-
wiony; bohater literacki - postaé, zdarzenia - watki, fabula, akcja, czas,
przestrzeri. Sposoby prezentacji postaci literackich, motywacja postegpowania
bohatera. Narrator (w 3 i 1 osobie), dialogi w epice a dialogi w dramacie.
Elementy narracji w liryce. ’

Gatunki epickie, ich cechy i funkcje. Powies¢ i jej odmiany: podrézni-
czo-przygodowa, obyczajowa, historyczna, fantastycznonaukowa. Powies¢ a
mate formy narracyjne: nowela, opowiadanie. Wierszowane gatunki epickie
(lub zawierajace elementy epickie): poemat, ballada. Epika jako rodzaj lite-
racki obejmujgacy utwory narracyjne.

Jezyk utworéw literackich a inne wypowiedzi (informacyjne, potoczne,
naukowe); funkcje jezyka (funkcja poetycka). Utrwalanie i pogiebianie wiado-
mosci o poznanych $rodkach stylistycznych: brzmieniowych, leksykalnych,
sktadniowych. Uksztaltowanie pojgecia przenosni Jjake tropu literackiego,
ktérego istote stanowig przeksztaicenia semantyczne. Wieloznacznosé¢ i od-
krywczos¢ metaforycznego jezyka powiesci. Aluzyjno$¢ i ironia, symbole kultu-
rowe w utworach poetyckich. Instrumentacja gloskowa.

Budowa wiersza. Powtérzenie wiadomos$ci: wers Jako podstawowa Jjednostka
rytmu. Wiersz sylabiczny i wiersz wolny (rola intonacji, zwigzek z tredcia
wypowiedzi w wierszu wolnym). Rodzaje i uklady ryméw. Rym doktadny i nie-
doktadny, rym meski i zeriski. Przerzutnia".

Podobnie obszerne i niekiedy trudne zapisy znajdujemy w programie nauczania
dla klasy VII i VIII. W dziale ,Umiejetnosci" znajdujemy na przyktad zapis
wokreslanie istoty przeksztalceri semantycznych w metaforze" (jeszcze klasa
VI), w klasie VII - ..uksztaltowanie pojecia symbolu i ironii, w klasie VI" -
nwfikcja literacka jako skupienie prawdy itd., itp.

Pomijajgc niescistos¢ i merytoryczng dyskusyjnosé niektdérych zapisdw
wypada zauwazy¢, ze w programie:

- unika sig sformulowania ,wartosci artystyczne", funkcjonujacego w
jezyku potocznym i tym samym bliskiego uczniom;

- wprowadza sig nadmiar wiedzy teoretycznoliterackiej, wiedzy opisowe]j
gibéwnie, a pomija sig zagadnienia ,sprawstwa" artystycznego 1lub traktuje
sig je marginalnie (np. w klasie VII jest do$¢ enigmatyczny zapis ,Rola
fikcji, obrazowosci i wielofunkcyjnosci Jjezyka w utworach literackich);
zamiast wskazywania na funkcjonalnos¢ terminéw i poje¢ teoretycznoliterackich
w kreowaniu sensu dziela znajdujemy np. zapis w klasie VI ,poprawne posiugi-
wanie sig terminami z zakresu teorii literatury";

' - wprowadza sie ujecia zbyt trudne lub zdecydowanie trudne zargwno dla
nauczycieli, jak i ucznidw.
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Wszystko to sprzyja dydaktyce uproszczonego literaturoznawstwa, o ktére]
praktycznych ,efektach" pisalismy. Odnosi sie niekiedy wrazenie, ze w dziale
poswieconym lekturze program nauczania faktycznie jest programem teorii litera-
tury 1ilustrowane] tekstami literackimi. W tym kierunku zmierza niekiedy
praktyka szkolna, jak $wiadcza o tym liczne protokoly lekcji. Dobierane sa
mianowlicie tak utwory literackie i tak omawiane, by przede wszystkim ,wpro-
wadzi¢" Jjakies pojecie teoretycznoliterackie. Podobnie rzecz ma sie w nie-
ktérych podrecznikach dla nauczycieli.

A wartosci artystyczne? Nawet tak podstawowe, Jak oryginalnosc, mistrzostwo
wykonania, indywidualna inwenc]ja, prnsfota, skomplikowanie, symetrycznosc,
asymetrycznosé, wieloznacznosé¢ i inne (M. Golaszewska, 1986) nie sa nawet
w programie wymienione -mimo ich bliskosci doswiadczeniom wuczniéw 1 mimo
ich funkcjonowania w jgzyku potocznym.

Wiedza o wartosciach artystycznych dziet literackich Jjest - obok wiedzy o
wartosciach estetycznych 1 nadestetycznych - autonomicznym celem edukac]i
literackiej. Jest to wiedza przydatna tak w realizacji strategii KTC, Jjak
tez w realizacji strategii CIK.

6. W kregu ujec¢ tradycyjnych: poznawcze, ksztaicace 1 wychowawcze
cele nauczania i uczenia sie literatury

W naszej propozycji cele poznawcze 1 ksztailcace oznaczaC bedg takie
umiejetnosci (cele ksztalcace) i taka wiedze (cele poznawcze), ktdére pozwola
uchwycié¢ wczesniej wyrdéznione wartosci. 7 tego punktu widzenia waznym celem
autonomicznym staje sie ksztaicenie kompetencji odbioru dzieta literackiego
(w skrécie KODL). Kompetencja bedzie tu traktowana jako pewien spoleczny
system wiedzy ,uzytecznej" wraz z umiejetnoscig positugiwania sie nig, a
zatem wiedzy akceptowanej i respektowanej. Nie sg zatem kompetencje czyms
psychicznym, jak to sie zwyklo bylo przyjmowa¢. Pomijamy tu ez problemy
natywizmu, czyli pewnych dyspozycji wrodzonych, wymagaja bowiem one rozwazar
daleko wykraczajacych poza temat te]j ksiagzki.

Wyrézniamy trzy podstawowe .sktadniki uczniowskiej kompetenc])li odbioru
dziet literackich:

4 kompetencje dotyczace uchwytywania wartosci estetycznych utwordw 1lite-
rackich (w skrécie kompetencje E),

- kompetencje . dotyczace uchwytywania wartoéci artystycznych utworéw

literackich (w skrdécie: kompetencje A),
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- kompetencje dotyczace uchwytywania wartosci nadestetycznych utwordw
literackich (w skrécie: kompetencje N).

Wszystkie te kompetencje w rdéznym stopniu moga by¢ rozwijane i w rdézny
sposob kodyfikowane, co jest sprawa teorii wychowania literackiego; programoéw
nauczania, praktyki.

Fundamentem ksztatcenia KODL w klasach IV-VIII szkoly podstawowej jest
rozwiniecie w klasach I-III pewnej elementarnej KODL, ktdérej skitadnikami
powinny by¢ co najmnie]j:

- umiejetnosc¢ czytania utwordw literackich, stanowiaca podstawe rozwijania
kompetencji E:iA i N;

- umiejetnos¢ intuicyjnego odrézniania dSwiata dzieta literackiego Jjako
fikcyjnego od sSwiata realnego, stanowiaca gidwnie podstawe rozwijania kompe-
tencji A;

- umiejetnos¢ rozumienia fatwych utwordw literackich, stanowigca pod-
stawe ksztaicenia kompetencji N.

Umiejetnosci w naszym ujeciu sa mniej lub bardzie]j ziozonymi sktadnikami
wiedzy, a konkretnie sadami dyrektywalnymi, wskazujacymi, co nalezy czynié,
aby osiaggna¢ okreslony cel (wartos$é); oddalamy sie w ten sposdéb od ujmowania
kompetencji Jako czegos psychicznego, skiadnika osobowosci, co nalezy do
czesto stosowanych praktyk w badaniach pedagogicznych. Umiejetnosci E, A, N sa
niezbedne w realizacji dwu podstawowych strategii wychowania: CKT 1 ICHZ,
0 ktdérych pisalismy. Zanim Jjednak podniesiemy problem wychowawczych celdw
(wartosci) nauczania i uczenia sie literatury, by uzyé¢ sformilowania tradycyj-
nego, odnotujmy najprzdd kilka uwag wprowadzajacych.

‘ Ricoeur (1989, s. 266 i 267), przeciwstawiajac sie romantycznemu pojmowaniu
interpretacji dzieta literackiego, pisati:

w10, CO czynimy swoim, co przyswajamy dla siebie, to nie cudze przezycie
ani odlegty zamiar, lecz horyzont d$wiata, ku ktdéremu zmierza dzielo [y]
Czytelnik rozumie sam siebie majac przed soba tekst oraz swiat dzieta. Rozumied
siebie w obliczu czegos, wobec sSwiata, to zgota przeciwieristwo projektowania
w tekst siebie, swoich przekonari 1 uprzedzeri; to racze] przyzwolenie, ab
dzietlo 1 jego swiat poszerzalo horyzont, w obrebie ktdérego rozumiem siebie [ ﬁ
Jesli gdzies jest projekt 1 projekcja, to jest to odniesienie dzieia, ktdre
jest projektem Swiata; w rezultacie czytelnik, przyjmujac nowy sposéb bycia
od samego tekstu, zdobywa zwiekszona zdolnos¢ projektowania siebie".

Co to znaczy ,rozumieé¢ siebie" i zdobyé ,zwiekszong zdolnos$¢ projekto-
wania siebie? 0Oznacza to - naszym zdaniem - rozpoznanie, uchwycenie sensu
1 zaakceptowanie norm 1 dyrektyw kulturowych, odnoszacych sie do rdéznych
sfer egzystencji Jjednostki. To rozumienie siebie. Natomiast projektowanie
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siebie to - mdéwigc Jezykiem psychologii - konstruowanie zadari dalekich,
w naszym Jezyku - akceptowanie wartosci, gidwnie wartosci ostatecznych ($wiato-
pogladowych).

Pisalismy wczesniej, ze akceptowanie i respektowanie norm i wartosci
kulturowych zwigzane Jest czesto - chociaz nie zawsze - z ich rozpoznaniem
1 2zrozumieniem. Rozpoznanie to przyswojenie, aktualizacja znaczenia Jjako
takiego, skierowanego- do nas. Zdanie na przyklad rozpoznajemy wiele razy,
gdyz wyraza to samo, czyli okreslony sens. Jezykoznawcy nazywaja to aktem
lokucyjnym. Towarzysza mu dwa inne akty: illokucyjny (uzewnetrznienie aktdéw
mowy dzieki schematom gramatycznym, w zywe] mowie dzieki mimice i gestom)
oraz dziatanie prelokucyjne, gdzie tekst literacki wystegpuje Jako bodziec,
sita energetyczna wy\;ierajaca gidwnie wpiyw na emocje. Z tego punktu widzenia
mozna mowiC o wychowawczym oddzialywaniu tekstu literackiego. I nie potrzebny
tu zaden ,przektad"” na Jezyk praktyki szkolnej. Przeklad ten oddala bowiem
mozliwogci bycia w $wiecie dzieta literackiego i w dwiecie referencji (od-
niesiert przedmiotowych) otwieranych przez tekst, a wiec takze w $wiecie
wartosci nadestetycznych. Wychowanie zatem - Jjeszcze raz wracamy do mysli
wielokrotnie juz wyrazane] - to rozpoznawanie 1 rozumienie wartosci, Jjakie
niesie tekst literacki, wartosci sSwiatopogladowych, zmierzajace do ich za-
akceptowania 1 respektowania. Jakimi metodami? Na tq pytanie odpowiemy w
innym mie]jscu.

Wspomnielismy wyZéj, ze nabycie KODL wymaga przyswojenia pewne] wiedzy
o dziele literackim 1 jego kontekscie kulturowym. Wypada teraz doktadnie]
rozwing¢ te teze.

Jesli nie uczeri, to przynajmnie]j nauczyciel powinien wiedziec¢, co to
jest dzieto 1literackie. Sposrdd wielu okresleri opowiadamy sie za takim,
wediug ktdérego dzieio literackie Jest -wytworem dyskursu wprowadzajacego
relacje miedzy dostownym a domyslnym znaczeniem. Jest sekwencja diuzsza
niz zdanmie, Jest poddany pewne] kodyfikacji, dzieki ktdérej mozna zaliczyc
go do okreslonego rodzaju lub gatunku literackiego, ,otrzymuje sobie tylko
wiasciwa postaé, ktéra czyni zern wytwdr niepowtarzalny, Jednostkowy i ktdra
nazywa sie stylem" (P. Riceour, -1989, s. 232). Wciagz znana Jjest i ceniona
w Swiecie teoria warstwowe] budowy dzieta literackiego wybitnego polskiego
fenomenologa R. Ingardena, wedtug ktérej dzietlo literackie jest wielowars-
twowym, intencjonalnym tworem. Podejmowane s3 préby okreslenia dzieta literac-
kiego w kategoriach struktury 1lub czysto semantycznego punktu widzenia.
Ta wiedza, wchodzgca w skiad teorii literatury, subdyscyﬁliny literaturo-
znawczej, wykorzystywana Jjest jako narzedzie dotarcia do ,tajemnic" dziela
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literackiego. Okresla ona w pewnym stopniu, podobnie jak samo dzieto lite-
rackie, metody szkolnego nauczania i uczenia sie.

Wykaz dzietr literackich przeznaczonych do szkolnego poznawania zawiera
program nauczania. Wobec czestych zmian kanonu lektur szkolnych nie wyliczamy
ich tutaj, odsytajac Czytelnika do programu nauczania, takze ustawicznie
(i czesto mechanicznie tylko!) zmienianego. Opowiadamy sig w tym miejscu
za umieszczaniem tekstdéw literackich w cato$ci, a nie we fragmentach, Jjak
to sie czesto spotyka w naszym i innych krajach. Dzielo literackie jako
niepowtarzalna catos¢ przestaje by¢ dzietem literackim -we fragmencie. Zwazmy
takze na .naturalny" porzadek rzeczy: na ogél czyta sig dzieta literackie
z réznych motywéw zreszta (poznawczych, ludycznych itp.) w catogci, inna
rzecz, ze niekiedy opuszcza sig podczas percepcji fragmenty nudne, niezrozu-
miate, nie zwigzane z dos$wiadczeniem zyciowym czytelnika); wyjatkowo wypozy-
czamy z biblioteki utwory literackie tylko dlatego, ze chcemy przeczyta¢ jakies ich
fragmenty. Czytanie dziet literackich w szkole we fragmentach moze sprzyjac wytwo-
rzeniu nawyku fragmentarycznego wiasnie ich czytania po ukoriczeniu szkoly.

Stwierdzamy =zatem, ze pewne przekonania o charakterze naukowym, w tym
przypadku wiedza o dziele literackim Jjako takim, sa rdéwnie niezbegdne Jak
przekonania $wiatopogladowe.

KODL bytyby bardzo waskie, gdyby ograniczyty sie tylko do wiedzy o samym
dziele literackim, niezbedne Jjest takze poznanie pewnych zwigzkdéw kulturo-
wych, Jjakie %gcza dzieto literackie z Jjego kontekstem spoiecznym, innymi
dziedzinami sztuki, Jezykiem, innymi dzietami literackimi, najszerze] pojeta
rzeczywistoscia pozaliterackg. Sprébujmy zwigZle omdwié te zwiazki.

Zwigzek miedzy dzietem 1literackim a Jezykiem
traktowanym jako langue i jako parole. Zwigzek z dydaktycznego punktu wi-
dzenia Jjest réznie wujmowany i rozumiany. W polskiej dydaktyce wystegpuje
tendencja %acznego, w ramach Jjednego brzedmio'tu. nauczania literatury i
jezyka ojczystego. Méwi sig tu o tzw. integracji, uzywajac terminu potocznego
zdecydowanie polisemicznego. Rozpatrywa¢ tez mozna ten problem w ramach
semiotyki, czyli nauki o znakach i semantyki zajmujgcej sie zdaniem i pojeciem
sensu. Analiza jezyka dziela literackiego, peinego metafor, metonimi i symboli
jest zdecydowanie odmienna pod wieloma wzgledami niz analiza jezyka potocznego
tak w wymiarze kodu, Jjak i w wymiarze wypowiedzi. Do jezyka potocznego wno-
simy niejako nasze doswiadczenie, odnosi sie on zatem do tego, co jest, a nie
do pewnych znaczeri idealnych. Uzywamy go po prostu dlatego, ze mamy co$ do
powiedzenia. Na poziomie szkoly podstawowe] najbardzie]j pozadane wydaje sig
uswiadomienie przez uczniéw zagadnienia pracy pisarza-artysty nad jézykiem oraz
indywidualnej i specyficznej organizacji jezyka w dziele literackim.



Organizacja Jezyka w dziele literackim najscislej powigzana jest z wiedza
o rodzajach i gatunkach literackich. Sa one Jakby ¢$rodkami generatywnymi
- Jjak pisze P. Ricoeur - wytwarzajgcymi nowe calosci dyskursywne diuzsze
niz zdanie, sterujacymi ich wykonaniem. Opierajq sig na dos¢ $cisle okreslonych
regutach kompozycji.

Zwigzek migdzy dzielem literackim a rzeczywis-
toscig pozaliteracka. Dzieto literackie otwiera przed odbiorcami
S;Jiat odniesieri przedmiotowych. Teksty literackie méwig o czym$. Hermeneutycy
i strukturalisci stwiei‘dzaja najczesciej, ze dzieto 1literackie komunikuje
samo siebie, to znaczy méwi o $wiecie, ktdry Jjest <Swiatem samego dziela.
Dodajmy, méwi takze o wartosciach nadestetycznych ($wiatopogladowych, osta-
tecznych w naszej terminologii tu przyjetej), ktére sg zakorzenione w dziele,
ale wykraczaja tez poza nie. Prawdopodobnie ¢$wiat tych wartosci miat na
my$li R. Ricoeur (1989, s. 264), gdy pisak:

nTak wiec, gdy méwimy o $wiecie starozytnej Grecji, to nie wskazujemy
tego, co stanowito sytuacje dla ludzi, ktérzy Je przezywali, lecz odnosimy
do niesytuacyjnych referencji, ktére przetrwaty, gdy tamte posziy w zapom-
nienie, i ktére odtad nastreczaja sie jako mozliwe sposoby bycia, jako mozliwe
symboliczne ramy naszego bytowania w Swiecie". :

Dzielo literackie nie jest zatem wystarczajace do peilnego wyczerpania
wartosci nadestetycznych. Bedac w dziele - jak pisze W. Strézewski - prze-
kraczaja je. Jest ono jedynie jednym z wielu ,miejsc" ich realizacji.

Zwiazki dzieta literackiego z szeroko pojeta rzeczywistoscia. pozalite-
rackg, gidéwnie 2z kulturg, nalezy rozpatrywaé¢ genetycznie i funkcjonalnie
i pokazywaé tylko te sposréd nich, ktdére ulatwiaja jego rozeznanie, zrozu-
mienie i interpretacje (J. Trzynadlowski, 1982). Dzieto literackie powszechnie
rozumiane jest Jjako twér fikcyjny. ,A Jjednak nie ma dyskursu az tak fikcyj-
nego - pisze P. Ricoeur - ktéry by nie siegat rzeczywistosci, jednakze na
innym poziomie, bardziej podstawowym niz wlasciwy dla dyskursu opisowego,
stwierdzajgcego, pouczajacego, ktéry nazywamy jezykiem codziennym" (P. Ricoeur,
1989, s.  40). Ten inny poziom to - zdaniem cytowanego autora - Heideggerowskie
uwbycie-w-$wiecie". Nie eliminujgc tego punktu widzenia, niezmiernie trudnego
do egzemplifikacji praktyczne]j, przyjmujemy Jjednoczesnie, ze wszelkie zwigzki
pozatekstowe dzieta literackiego wchodzg w sklad potocznej lub profesjonalne]
$wiadomosci literackiej, wyrazajgcych zbiory przekonad umozliwiajacych obiek-
tywne funkcjonowanie wymienianym juz wartosciom estetycznym, nadestetycznym
i artystycznym Jjako ,efektom" praktyki literackiej. Przyjmuje sig przy tym
niekiedy, ze relacje %gczace spoleczng <$wiadomo$é literacka z indywidualna
$wiadomoscig literackg 1 odpowiednio relacje %aczace spoteczng praktyke
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literacka z indywidualng praktyka literacka sg relacjami typu: idealizacja-kon-
kretyzacja (A. Grzegorczyk, 1983). Zaréwno Jjednak uwarunkowania spoleczne
dzieta, Jjak i Jego uwarunkowania psychologiczne, autorskie nie tiumaczg
do korica interesujacej tu nas relacji miedzy dzielem literackim a rzeczywis-
toscig pozaliteracky. Tekst rozrywa - uzywajgc sformuitowania Gadamera - za-
réwno $wiat autora, Jak i 6w Swiat determinant historycznospotecznych, wykracza
poza te genetyczne uwarunkowania, dzigki czemu otwiera sig nieograniczony
cigg jego odczytari (P. Ricoeur 1989), ktére same z kolei ideterminowane
sg. czynnikami psychospotecznymi.

Na pozicmie szkoly podstawowej szukamy gidéwnie odniesieri przedmiotowych
dzietr literackich, a wigc tego, czego one dotyczg i to odniesieri bliskich
lub przyblizanych uczniom dzieki perswazji. W ten sposéb ulatwione staje
sie uchwycenie ich sensu.

Zwigzek migdzy dzielem literackim a autorem.
We wspélczesnyh literaturoznawstwie bardzo rzadko wystegpuje poglad, ze dzielo
literackie jest wyrazem psychicznych zachowari autora. Autor wystepuje gidwnie
Jjako sprawca (rzemieslnik) dzieta jezykowego. Kategoria autora jest réwno-
czednie kategorig interpretacji, wspdtistnieje on z sensem dzieta, wpisany
jest w to dzieto, podobnie jak potencjalny czytelnik tegoz dzieta. Autor
nadaje Jednak indywidualny ksztatt dzieiu i z tego punktu widzenia jego
umiejetnosci sprawcze (wartosci artystyczne) moze i powinien rozpatrywad
uczeri. Tekst jednak uzyskuje niezaleznos¢ od autora w chwili jego powstania,
to co on znaczy nie pokrywa sie z tym, co autor chciat powiedzieé, z Jjego
intencja. Dzielo literackie nazywane bywa projektem d$wiata, nie jest zatem
czym$ psychicznym. Okolicznosci .osobowe" towarzyszace powstawaniu tekstdéw
sg jednak wazne z dydaktycznego i wychowawczego punktu widzenia. To czesto
smaterial do nasladowania". Jakkolwiek nie bez racji mozna postawic¢ wiele
“zarzutéw temu uproszczonemu punktowi widzenia, to zwlaszcza w klasach V i VI
wydaje sie on uprawomocniony psychicznymi potrzebami dzieci, szukajgcych
wzoréw do nagladowania tak wérdd bohaterdw dzietr sztuki, jak i realnie zyjacych
:ludzi. W kazdym Jjednak przypadku nalezy pamigta¢ o zwigzkach dwojakiego
rodzaju: migdzy autorem Jjako czlowiekiem zywym a dzietem i migdzy dzieiem
a autorem wyznaczonym przez dzieto i poznawanym przez to dzieto. ,Autor
jest wéwczas widzianym w okreslonym aspekcie cziowiekiem - pisarzem, Jjego
wyodrebniong rola. Tak rozumianemu autorowi mozemy przypisywac¢ niektdre  tylko
informacje, informacje wywnioskowane z dzieta" (S. Sawicki, 1981, s. 104).
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Dzieto literackie Jjako twér indywidualny 1 niepowtarzalny nigdy nie
jest wiernym odbiciem 2zycia autora i Jjego mentalnosci, ale Jjego biografia
moze dostarczyC wiedzy pomocne] w rozumieniu dzieta i1 z tego punktu widzenia
powinna byC¢ rozpatrywana i stanowi¢ materia%t nauczania.

Iwigzek miedzy dzietami literackimi tego samego autora
i1 rdéznych autordéw, wchodzacych w zakres lektury szkolnej. Dzieia
literackie sg 1 moga byC¢ pordwnywalne pod wieloma wzgledami. Jest to czynnosc
dydaktyczna wysoce ksztaicaca, Jak $Swiadcza o tym miedzy innymi badania
J. Piageta i jego ucznidw.

Iwiazek miedzy dzietami literackimi a innymi dziedzi-
naml sztukil: malarstwem, muzyka, teatrem, telewizja, utworami filmowymi
i radiowymi. I te dziela sztuki daja sie poréwnywaé przy koniecznym podkres-
leniu ich odmiennosci, specyfiki tworzywa, wartosci artystycznych.

[wigzek miedzy rdéznymli skiadnikami dzieta literackie-
go, na przykiad miedzy fabuia a bohaterem literackim idee dzieta a charak-
terystyka bohaterdw, Jjezykiem artystycznym a 1ideg, podmiotem mdwiacym a
innymi elementami dzieta, ,odbiorca wirtualnym" a struktura utworu itp.
Rozpatrujac te kategorie zwiazkéw nalezy wskazaé na nadrzedna role koncepcji
dzieta literackiego, ktdérej uchwycenie 1 opisanie najlepie]j tiumaczy zwiazki
miedzy réznymi Jjego elementami (S. Sawicki, 1981); w danym ujeciu idzie
tu o wuchwycenie globalnego sensu dzieta. Podzielajagc ten punkt widzenia
wysuwamy w dalszych czesciach pracy idee stawiania tzw. problemu’ ogdlnego,
stanowigcego swego rodzaju pytanie o 6w globalny sens dzieta. Czynnoscé ta
stuzy zardwno ksztaiceniu kompetencji A, jak i kompetencji N oraz E.

Rzeczone kompetencje nie moga byc¢ rozwijane bez przyswojenia przez ucznidw
okreslonego progremem nauczania zespoiu poje¢ teoretycznoliterackich. Nie
0 samo przyswojenie zresztg tu 1dzie, lecz o sprawnos¢ w okreslaniu ich
funkcji w dziele literackim, o razumienie ich ,sprawstwa" artystycznego.

Te sama uwage nalezy odnies¢ do innych dzietr sztuki poznawanych przez
ucznidéw zgodnie z programem nauczania: wybranych filméw, dziel plastycznych,
telewizyjnych, muzycznych, radiowych; w miare moznos$ci - jak wspominalidmy - w
zwlgzku z dzietami literackimi.

KODL wprawdzie wspierajq sig na wiedzy, ale nie mogg sig do nie] ogra-
niczac¢. Kompetencje sa struktura dynamiczna 1 funkcjonalna, to akceptowana
1 respektowana wledza uzyteczna wraz z umie]jetnoscia posiugiwania sie nia.
Stosownie do tradyc]ji dydaktycznych sensowne zatem jest pytanie o cele - umie-
jetnosci ksztaicenia literackiego. Zanim podejmiemy prébe odpowiedzi na
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nie, zajmiemy sie - najscisle] zwiazanymi z niniejszymi rozwazaniami teleoclo-
gicznymi - kwestiami tzw. metainformacji i metaumiejetnosci, szeroko rozwi-
nietymi w pracy ,Przygotowanie do odbioru dzieta literackiego" (W. Pasterniak,
1977). Metainformacje sa to takie wiadomos$ci ogdlne, ktdére utatwiaja zdoby-
wanie innych informacji. W tym sensie metainformacje moga by¢ nazwane infor-
macjami podstawowymi. Oto na przykiad informacje dotyczace rodzajdow i gatunkdw
literackich sa wiasnie takimi metainformacjami, usprawniaja bowiem prace
nad konkretnymi utworami literackimi, pozwalaja lepie] rozpoznawa¢ wiasciwosci
dziex literackich, u%tatwiaja ich opis, analize i interpretacje. Metainfor-
macjami sa takze - podajmy kolejny przykiad - wszelkie informacje z zakresu
metodologii badari literackich, Jak rdéwniez z zakresu teorii 1literatury i
poetyki. Maja bowiem charakter ogdlny, nie odnosza sie do Jjednego tylko
desygnatu (np. pojedyriczego utworu lub jego cechy), przydatne sa w wielu
sytuacjach poznawczych. Wszystko to uzasadnia potrzebe wiedzy teoretyczno-
literackie] w i:nrogramach szkolnych 1 co za tym idzie w procesie edukacyjnym,
jak tez koniecznosC zdobywania kompetencji A. Nalezy Jjednak uniknaé¢ niebez-
pieczeristwa dydaktyki urposzczonego literaturoznawstwa, o czym pisalismy
wyze].

Warto w tym miejscu wypowiedzie¢ pewna refleksje ogdlna, ze metainfor-
macje utatwiaja lub utatwia¢ moga wszelkie zachowania sie Jjednostki w ramach
dwu wymienionych wyze] strategii wychowawczych: CTK, KTC. Ta wartos¢ uzytecz-
nosci wskazuje na ich nierozerwalna wiez z metaumiejetnosciami, a wiec tymi
umiejetnosciami nadrzednymi, ktdrych przydatnos¢ w ksztaliceniu innych umieje-
tnosci jest niewatpliwa. Co to s3 metaumiejetnosci? Najogdélniej rzecz biorac,
w sensie praktycznym sa to pewne zachowania, w naszym przypadku ucznidw,
zachowania wyuczone, a zatem zaakceptowane 1 respektowane. Natomiast w sensie
teoretycznym metaumiejetnosci sa ogdlnymi dyrektywami (przekonaniami dyrek-
tywalnymi), mdéwiacymi o tym, co nalezy czynié, aby osiagnaé¢ pewien zatozony
cel. Umiejetnosci odznaczaja sie wiekszym lub mniejszym poziomem ,automaty-
zacji", tzn. wydéwiczenia, w ten sposdb w wiekszym lub odpowiednio mniejszym
stopniu zblizaja sie do nawykdw czy przyzwyczajeri, ktére Juz zdaniem mysli-
cieli starozytnych sa podstawa wszelkiego wychowanie.

Méwiac o przyzwyczajeniach wkraczamy w ten sposdb w krag celdw wycho-
wawczych w tradycyjnym ujeciu. Zwykle wyrazane byty one w kategoriach psycholo-
gicznych, gidwnie w kategoriach postaw 1 1ideaidw, ale takze wartosci. Stoimy
na stanowisku, ze procesy edukacyjne mozna ujmowac z roéznych punktdow widzenia
i opisywaC¢ z perspektywy dorobku wielu dyscyplin naukowych. Z semaritycznego
punktu widzenia, ktdry dominuje w tej pracy, cele wychowawcze to nic 1innego



95

Jak spotecznie akceptowane wartosci - sensy dzialalnosci wychowawczej i
dziatalnosci samowychowawczej odbywajgcej sie w ramach proceséw poznawania,
interpretacji dziet literackich. Dzieki interpretacji podmiot (uczeri) zyskuje
nowe mozliwosci poznania siebie odkrywajgc w dzietach sztuki nowe sposoby
bycia. Odkrywa przede wszystkim $wiat wartosci ostatecznych, zwanych niekiedy
przez nas $wiatopogladowymi lub po prostu wychowawczymi. Jakiez to wartosci?
Przede wszystkim - jak pisalismy - wartosci istnienia, sacrum prawdy, dobra,
piekna, pokoju, wolnosci. Nie .sa one rzeczami, a s3 ,przedmiotami nierzeczy-
wistymi" - wedlug sformulowania Ortegi y Gasseta (1980) - w naszym ujeciu
pewnymi sensami, ktérym podporzadkowane jest cate zycie i dziatalno$¢ czio-
wieka. Przywotywalismy wczesniej poglad, ze cata energia ludzkiego postepo-
wania piynie z przezycia wartosci. Uksztaltowanie zatem tych wartosci, to
znaczy ich rozpoznanie, zrozumienie, zaakceptowanie i respektowanie Jjest
wiaénie wychowaniem.

Piszgc o celach poznawania 1literatury nie mozemy 2z horyzontu naszych
rozwazari traci¢ ucznia, bedgcego podmiotem konkretnym, ,zakorzenionym" w
zyciu, w okreslonej kulturze i pewnym momencie historycznym. Celem poznania
literatury jest takze wspomniane wyZzej samopoznanie. Przyjmujemy tu stano-
wisko, ze uczeri nie zna dobrze siebie, a najlepsza droga do poznania i samo-
poznania ucznia sg Jego wytwory, to, co on czyni, co mei, co pisze. W samo-
poznaniu pomaga uczniowi nauczyciel - interpretator wytworéw ucznia. Samo-
poznanie nie Jest tu rozumieniem w sensie Diltheyowskim psychologicznym.
Odstania ono pragnienie bycia i wysilek istnienia w sensie nadrzednym - onto-
logicznym, a takze w sensie epistemologicznym. Jest jednoczesnie rozumieniem
i wyJjasnianiem. Sg to bowiem w naszym ujeciu procedury uzupeitniajace sie,
komplementarne: rozumienie nakierowane Jjest na rozpoznanie intencjonalnosci
(sensu) dzieta literackiego, wyJjasnianie sens ten tlumaczy poprzez analize
struktury tekstu.

Rozwazajac cele poznawania dziet literackich w szkole, nie mozemy takze
traci¢ z oczu ich jednostkowego, kulturowego, spotecznego i historycznego
rodowodu. Z punktu widzenia Jjednostki tworzacej, autora, dzieto literackie
moze by¢é uwazane za samoekspresjg, z punktu wiedzenia spolecznego, kulturo-
wego i historycznego jest zobiektywizowanym, semantycznie istniejgacym {ekstem,
z punktu widzenia odbiorcy - moze by¢ traktowane Jako $rodek poznania samego
siebie, inaczej: Jako <$rodek kreowania wkasnej osoby w ramach strategii
KTC, ale tez jako bodziec wlasnej twdrczosci, wiasnego uczestnictwa i wspdi-
tworzenia kultury w ramach strategii CTK.
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/. Materiat ksztaicenia literackiego

Wielokrotnie wspominalismy o materiale programowym ksztatcenia literac-
kiego. Zgodnie z przyjetym w te] pracy zalozeniem powinien to by¢ materiak
maksymalnie sprzyjajgcy wymienianym tu dwu strategiom wychowania, strategii
CKT i strategii KTC. Z tego punktu widzenia, patrzac na obowiazujacy program
nauczania Jezyka polskiego w szkole podstawowe], wypada zgiosi¢é pod Jjego
adresem wlele wuwag krytycznych. 5Szczegdtowe ich formutowanie wydaje sie
jednak zbedne - trud ten podjelismy zreszta w innym miejscu (W. Pasterniak,
1984) - gdyz w chwili pisania tego szkicu podjete zostaty powazne prace
nad zasadniczg zmlang programu nauczania literatury 1 Jjegzyka o0jczystego.
W jakim pdjda one kierunku, to trudno przewidzie¢. Na pewno tresci programowe
zostang znacznie zredukowane, moze takze lepie] dostosuje sie je do poziomu
rozwoju psychicznego ucznidw, 2zrezygnuje sie z umieszczania w programie
fragmentéw utwordw, wieksza uwage zwréci sie na wychowanie literackie, weZmie
sie rozbrat z przewaga strategii KTC nad strategia CITK, widoczna w obowiazu-
jacym programie. Uczyni sie go wreszcie bardziej przejrzystym i operatywnym,
zaopatrzonym w kompetentne uwagi o jego realizacji.

Usiggniecie bowiem wyzej wymienionych celdw Jest utrudnione 1lub zgoia
niemozliwe przy obowiazujacym programie nauczania, tresciowo przetadowanym,
niewykonalnym, nastawionym na ksztaicenie przede wszystkim badaczy litera-
tury a nie rozmiitowanych, odczuwajacych potrzebe czytania literatury czytel-
nikow.

Materiat nauczania nie moze byc¢ spisem wybranych lektur i hasei. Podobnie
jak cele nauczania i uczenia sie powinien integralnie by¢ konsekwencja okres-
lonej teorii dydaktycznej, to znaczy teorii ksztalcenia literackiego. Teoria
powinna sterowa¢ doborem tresci nauczania.

W doborze materiatu literackiego z punktu widzenia strategii KIC 1 stra-
tegii 'CTK nie mozna opiera¢ sie na dawnych strategiach ustalania tresci ksztai-
cenia: na materializmie dydaktycznym, prowadzacym nieuchronnie do ,przetado-
wania" informacyjnego, czy na formalizmie dydaktycznym, akcentujacym rozwi-
janie 1 pogiebianie zdolnosci i zainteresowari ucznidw, utylitaryzmie, teorii
problemowo-kompleksowej B. Suchqdolskiego, strukturalizmie czy materializmie
funkcjonalnym. Wydaje sie, ze istnieje potrzeba opracowania nowe] globalne]
strategil doboru tresci ksztaicenia zgodnej ze wzajemnie powigzanymi stra-
tegiami KIC i CTK. Najblize] tego ewentualnego nowego ujecia znajduje sie
koncepcja W. Okonia, mieszczaca sie w teorii wielostronnego nauczania 1
uczenia sie (W. Okori, 1964). Idzie tu giéwnie o wyeksponowanie relacji miedzy
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kulturg a Jjej odbiorem i wspditworzeniem z uwzglednieniem mozliwos$ci poznaw-
czych uczniéw, materiatu nauczania (gidéwnie tekstéw literackich), wiasci-
wosci poznawania tegoz materiaiu, instytucjonalnych i pozainstytucjonalnych
sytuacji dydaktycznych, przez ktére rozumiemy aktualny poziom rozpoznania,
rozumienia, akceptowania i respektowania ponadindywidualnych norm i dyrektyw
kulturowych tak przez uczniéw, Jjak i przez nauczycieli. Zwarcamy uwage, Zze ma-
teriat nauczania wystgpuje tu Jjako skiadnik szerszej sytuacji, nazwijmy
Ja kulturowg, a nie jako wzglednie autonomiczna cato$¢ warunkujaca dobér
metod jego poznawania.
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Wojciech Pasterniak, Lilla Pasterniak

FROM THE PROBLEMS OF TELEOLOGY OF VALUES DIDACTICS.
THE OBJECTIVES AND MATERIAL OF LITERARY EDUCATION.
Summary

The paper is concerned with the aims and materials of the literary edu-
c_ation. It discusses two basic strategies of education, namely the strategy
called ,culture makes man" and the strategy described as ,man makes culture".

The paper stresses that the final result of the literary existence and
education is ,the humanity".

The detailed discussion of the philosophy of education constitutes the
background for presenting the following objectives of the literary education
realized in -recognizing, - comprehending, - accepting and - respecting
the artistic, aesthetic and beyond - aesthetic values.



