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:%wmgmmsmm Ew tylko pojecie ogélu, ale i jednostki. Kazdg war-
toseé wa@mﬁﬁmo mozna w wymiarze osobowym i spot
QSEOmo — slowo tak drogie Polakom — nie jest tylko hasltem
@mﬁz.o&.\owsuﬁ.ﬁ Wewnetrzna wolnoéé jest zadaniem zaréwno w
planie indywidualnym, jak spotecznym.
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ecznym, np.

2. UCZEN — ODBIORCA

Polonistyczna swoisto$t

Wiedza o uczniu stanowi podstawe prawidlowych decyzji dy-
daktycznych, Gléwne zreby tej wiedzy buduje psychologia. Ucze-
ni réinych wyspecjalizowanych dyscyplin — psychologii rozwo-
jowej, psychologii mys$lenia, psychologii uczenia sie i in. — szu-
kajg odpowiedzi na pytania podstawowe: jak zmienia sie osobo-
wosé dziecka z wiekiem? jak my$li? jak-uczy sig? jakie procesy
myslowe zachodza w ksztaltowaniu pojec? na czym polega zroz-
nicowanie uzdolnien, zainteresowan? jakie motywacje sg naj-
korzystniejsze dla procesu poznania? od czego zalezy efektywnost
uczenia sie? itd.

Na tej podstawie pedagogika — dydaktyka ogélna w powia-
zaniu z teoria wychowania — okresla prawidlowosci procesu
dydaktyczno-wychowawczego, tworzy normy pedagogiczne, wy-
odrebnia i klasyfikuje metody.

Jednakze taka wiedza o uczniu i o procesie dydaktycznym
poloniécie nie wystarcza. Pracuje on w warunkach szczegélnych:
kontaktuje uczniéw nie ze $wiatem przyrody czy z rzeczywi-
stoécig my$li ludzkiej, lecz ze swoistym i autonomicznym dzielem
sztuki. Procesy poznawcze zachodzace w odbiorze dzieta literac-
kiego r6znig sie zasadniczo od analogicznych proceséw w percep-
cji tresei z przyrody, matematyki czy historii. Totez polonistyczna
wiedza o uczniu ma charakter swoisty, nadbudowany na wiedzy
z psychologii i pedagogiki. Pedagodzy juz od dawna sygnalizuja
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Wﬁcémgﬂw,omm intensyfikacji dzialari w zakresie dydaktyk szczegé-
«WMAMMMN w.ﬁ N,ob%aﬂsmu. eﬁmQN% 0 uczniu-odbiorcy dziela literackie-
Mvow,m\nm s,m ;,om».mu.om%n dydaktyka literatury. Kazde bowiem
A wm,w MMMQ@ pytan psychologii czy dydaktyki ogdblnej nahiera
i spe %,ﬁam smmNmmo wem@QE@og dodatkowej waloryzacji.
s w e . .Q,ogmmm. si¢ rozwinigcia. Np. podstawowe pytanie —
:,._m,, .V.ms%m: uczen W fazie operacji wyobrazeniowo-konkret-
S%.,ow. — uzupelni¢ musimy czlonem: ,w procesie lektury”
a 1 to nalezaloby rozwinaé okreslajac rodzaj czy gatunek oﬁwm“
nego utworu, lub wrecz wymieniajac konkretny tekst — bast
Andersena, Antka Prusa, W pustyni i w puszeczy wwmbwwméwﬁm itd
w,m%o.r,ogomm interesuje problem rozumienia tekstu, ale UoHoEm»m.
mus dodaé pytanie o rozumienie tekstu Em&moﬁmwo bo ?.Nm&nw
jest 8. zupelnie inny typ rozumienia wynikajacy z m«“E_o,o:mNd_om.m
:gﬂ.uaoé literackich. Inna jakogé b,ONSmSmd.E. H,N@Q.N‘«imeo%& na
lekcjach .Emamgg warunkuje i okre$la wsbnm u.mﬁowm myslenia
reagowamia, przezy¢, postaw i zachowan. Pojecie ucznia dq.Nﬁm,ﬁ,H. -
Aﬂmsﬂ <~< ?.&, perspektywie wyltamuje sie z wm,wm nakre§lonych U,EMN
Mon &Mo«w\mw‘mnr,oﬂwﬁmﬂmm.m,mmovm%@ domaga sie odrebnej kwalifikacji,
mv,w.@m&g% postawié¢ kilka pytarn podstawowych:

:nml.s;umwum S,movaNBM odbioru mozna zaobserwowaé wéréd
dgmiow w mlodszym wicku szkolnym, a jakie w okresie dora-
ﬁm?% Czy sg one podobne, czy réznia m,mm.w Czy i w jakim stop-
5:% m..%md?mvgm réznice w zachowaniach i ﬁ.m,mﬁmémm: n,aws.&ma
sw..aoxé.noémb%nw wiekiem s3 uwarunkowane 6@%0:20&33« S0~
cjologicznie czy instytucjonalnie — zaleza od mmﬂo,m,o,_oc bmr,o,Nwamg
. Co jest dla ueznia »atwe”, co — | trudne”? Czy trudniejszy
MM,,,; .mﬁwsmmeaéiu\ c&s@ﬂ Cyryl, gdzie jestes? czy .%m@.ﬂni:m
amizelka? Jak tworza sie trudnogei — bariery w odbiorze? Od
czego zalezg? Jakie sg te bariery? .

1 e
o :%@%m N\.. w%mmm%. Uﬂ@ﬁxﬁam szezegdtowej wiecej uwagi. ,Nowa Szko-
fa” 1865 z. 4; J. Rulpa: O dalszy rozwéd dy i je Tski

lonistyka” 1981 nr 6, v v dvddeiia Jeulo pobshinlo, Po.
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— Na czym polega rozumienie utworu? Od czego jest uza-
leznione — od spostrzegawczosci? zdolnoscl do mysienia apsirak-
cyjuego? Od wiedzy ogolnej? od wiasciwosci myslenia typowych
dia danego wieku, czy od jakosci procesu dydakiycznego!

— Kiledy mozliwe jest uchwycenie przez dziecko historycznej
zmiennos$ci $wiata literatury?

— Jakie procesy zachodzg w percepcji poje¢ literaturoznaw-
czych? W ktorym roku zycia dziecko jest zdolne pojac metaforg?
gatunek? rodzaj? stylizacjg czy parodig?

— Jaka jest gramica chionnosci umysiu dziecka? Czy uczen
LV klasy przyswoi sobie 10 pojg¢ czy moze 207

Rzut oka na wyrywkowo podane pytania uswiadamia, ze na
wiekszo$¢ z nich nie umiemy w obecnej chwili odpowiedziet.
Polonistyczna wiedza o uczniu — odbiorcy jest miepeina, by nie
rzec — szczatkowa, Pola zainteresowan badawczych sg rozlegle,
ale — jak dotad — nie zagospodarowane, peine biatych plam. Ba-
dania z zakresu odbioru szkolnego koncentrujg sig na Srednim
poziomie nauczania. Wsrod wielorakich przyczyn tego zjawiska

wymieni¢ trzeba najwazniejsza: mozliwos¢ dotarcia do odbior-
czych zachowan uczniow dojrzalszych, zdolnych do werbalizacji
doznan czytelniczych. W wypadku refleksji nad odbiorem uczniow
miodszych — w szkole podstawowej — zasadniczg trudnosc spra-
wia sama technika badan, zdobywanie materialow poswiadczajg-
cych reguly uczniowskiego odbioru. Nieporadne wypowiedzi pi-
semne nie stanowia zadowalajacego $Swiadectwa lektury: proces
odbioru jest z pewnoScig bogatszy niz jego zwerbalizowany wy-
raz. Ponadto dotychczasowa koncepcja nauczania nie prowoko-
wala do stawiania pytan podstawowych. Skoro lektura szkolna
stuzyé miata przede wszystkim procesom wychowania, to na-
turalnym biegiem rzeczy jest wysoki procent wszelkich badan
recepcji literatury dla dzieci i mlodziezy prowadzonych w aspek-
cie wychowawczego wplywu literatury, wyborow czytelniczych
czy inicjacji czytelniczych, co dokumentuje Zofia Swigtynska-
_Polakowska 1. Prace te — pisze autorka — zajmuja si¢ czytel-

1 7. Swiatyiska-Polakowska: Gléwne kierunki.., jw.




88 Z teorii lektury

nictwem uczniow w réznym wieku i koncentrujg uwage na pro-
blemach zbyt ogélnych, aby mozna bylo wyprowadzié z nich
wnioski dla potrzeb dydaktyki. Ich autorzy nie wnikajg bowiem
W wewnetrzny system uzaleznien i relacji, np. miedzy ksztaltem
artystycznym utworu a jego wychowawczym oddziatywaniem,
nie okreslajg mechanizméw odbioru, progéw trudnosci itp. Jedy-
ng kategorig poetyki rozpatrywang w badaniach recepcji litera-
tury dla dzieci i miodziezy jest bohater, jednakze mowi sie o nim
W ujeciu werystycznym, pomijajgc literacka konstrukcje boha-
tera. Zupelnie nietkniete w badaniach 5§ procesy konkretyzacji
W przekroju struktury utworu oraz System warto$ciowania przez
miodziez utworu literackiego =z wyraznym dziecigco-mlodziezo-
wym adresem.

Jeszcze mmiejsze zainteresowanie wywotuje odbiér lektury
objetej rygorami szkolnego przymusu. Od lat wystepuja w kano-
nach lektury szkolnej utwory przeznaczone dla dorostych, np.
Placéwka, Pan Tadeusz, Syzyfowe prace i in., nikt jednak dotad
nie podjat trudu zbadania mozliwosci percepcyjnych nastolat-
kéw w odbiorze klasyki narodowej !. Nieliczne 53 takze ekspery-
menty dydaktyczne prowadzone niezaleznie od aktualnej sytuacji
programowej, a tylko takie mialyby szanse na zbudowanie real-
nych podstaw dla decyzji programowych. Eksperymenty dydak-
tyczne Zofii Klakéwny, Piotra Waligéry czy Alicji Balu-
chowej kwestionuja stereotypowe wyobrazenia o granicach recep-
cji dziela literackiego przez miodszych uczniow i umozliwiajg
podjecie dzialan przeciwko infantylizacji nauczania literatury
W okresie wczesnoszkolnym 2, .

! Pojawily sie takie proby w zwigzku z nasyconym klasykg progra-
mem dziesieciolatki, np. M. Kwiatkowska-Ratajczak (Ja mam gtéwke pelng
piosenek... ,,Nurt” 1980 nr 8) sprawdzata odbior wierszy z XIX w.; czesciej
jednak ukazywaty sie zbiory opracowan metodycznych o charakterze po-
stulatywnym, pozbawione empirycznego zaplecza, np. Modele poznawania
dzieta literackiego w szkole. Pod red. W. Pasterniaka. Zielona Gora 1977,

2 A. Baluch: Poezja wspétczesna w szkole podstawowej. Warszawa
1984. Z. Kiak, P. Waligéra Literatura w szkole widziana inaczej, jw.
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Zupelng niewiadomsa jest percepcja v&.@m E.nmg..m‘.ncﬁ,.o&ﬁméomwxﬂ
przez dzieci tak w poczatkach edukacji literackiej, jak w meo
szych klasach szkoly podstawowej. Tu moge o.,mﬁoﬁoém.o %ng-
whasne prace (takze do niedawna mWod,om.ﬁ\.Qoémdm na m%?m i
niego nauczania) lub siegna¢ do Sonmﬁ,_muwN.%,oﬁ artyku wé “H .m,, §
dycznych innych autoréw pozbawionych \uma,bmw mBD?ﬂ.uSw :mno
zapleczal. A przeciez potrzebe tych badan wyznacza nie Wbm
aktualna sytuacja programowa, lecz wszelka ped a m nm mm nwﬁ .
refleksja nad istotg nauczania. W kazdym @n.v,mwmmgb%c 1% MmNW .
ogo6lnej znajdziemy uwagi 60@56&8.@8. ém,Ndomn.ﬁ%nmmc i
towania poje¢, co jest w ogole zeowmmﬁ.umbm.m ﬁoumﬂmﬁw.eﬁm‘ .%ow
Jak organizowa¢ ten proces, skoro nic b.:w Mﬁmg% o Bo,..NTaMOme
i granicach percepcji wiedzy m,@m?mﬁnﬁﬁmu przez soNde,a.cho.ﬂ

W tej sytuacji trzeba zrezygnowaC z proby E 9.5 it suw
pojecia ucznia-odbiorcy literatury w m,NW,o,H,m, @ommﬁménému. o
jedynie przedstawi¢ niektore é%&emd.m @onmﬂb% zwigzane N,Wo.N
biorem lektury i to gléwnie na materiale empirycznym ze mw . M
Sredniej. Skoro bowiem wiasnie ten etap wmﬂmwnm.gm literac :wamm
doczekal sie licznych prac diagnostycznych, .b,&ms% &WSNMM m
te wyniki dla potrzeb edukacji ﬁommeméo;«mu.. A w ,mswzdm idzie
tu sama metodologia: wszelkie diagnozy odbioru meoFm.mo, czy
to dokonywane w aspekcie wm%n:o,ﬂ_o,mwgsﬁ.b czy mdﬁ&@mﬁmﬁﬁdm
w glownej mierze ukazujg :éme,:bwgimé.m szkolne. ﬂ,wguumww-
réznice wynikajace z wieku, co ogranicza sie Nmmé‘%ﬁﬁ. ‘o, Nm. i
teresowan i samego materialu lekturowego, :onbLngoaow jes
taki, jakiego programuje aparat :m,mmén.s%“ _wao,mam,.EM ﬁmﬁ,ﬁmﬂ”
podreczniki, poradniki, system Wmsamwowspm Bw,:aN%Sm.F sami n
czyciele i ich kultura literacka czy wiedza 6@%%@5@&. -

Mozliwosci dotarcia do reakeji czysto psychologicznych sg

i i iesci ksigzce
1 Ocene dorobku metodyki w tym zakresie zamieScilam w 3

Teoria literatury w szkole, jw., s. 35—41. .
2 W. Okon: Proces nauczania. Warszawa, 1967; J. S. Bruner: Proces

ksztatcenia. Warszawa 1964; T. Poznanska: O ksztattowaniu pojeé¢ w kla-
sach mnizszych. Warszawa 1976, s. 10.
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w warunkach badania odbioru w grupie szkolnej — bardzo ogra-
niczone!, zawsze bowiem oddzialuje na zachowania uczniéw
sytuacja odbioru: nabyte w szkole sposoby lektury, szkolny sys-
wmé wartosciowania, preferencji itp. Ten aspekt nabiera szcze-
mﬂdmu. wagi w badaniach odbioru literatury w szkole Sredniej
kiedy zachowania uczniéw s najczesciej wypadkows m_mow%.ggogw
procesu dydaktycznego, wiekszg matomiast szanse dotarcia do
reakcji odbiorcy ,niewinnego” mamy w poczatkach edukacji, ale
tu wiasnie brakuje materialu empirycznego. .

I jeszcze jedno: sprawnosci recepcyjne i postawy czytelnicze
:@N,E@é szkot srednich sg nieoczekiwanie zbiezne z zachowaniami
:oﬁ.:os\ mlodszych, o czym ponizej. Totez diagnozy dotyczace
odbioru literatury w szkole $redniej mozna i trzeba wykorzystaé
w H,.oﬁmﬁ@ﬁ nad dydaktyka w szkole podstawowej, z tym zastrze-
Nwsﬂmg, ze w wigkszym stopniu odzwierciedlajg one stan polo-
Em,.&.sww szkolnej miz rzeczywiste mozliwosci uczniéw. Te zbadaé
i opisa¢ mozna by tylko stwarzajgc — w drodze eksperymentéw
dydaktycznych — warunki idealne dla odbioru, tymczasem mi-
metyczna koncepcja sztuki i instrumentalizacja dziela literackie-
go w dawnych koncepcjach nauczania w istocie stanowi odwrot-
mnos¢ tej idei.

Jako jeden z pierwszych dostrzegt perspektywe i konieczno§é
rozpoznania rzeczywistodci Stanistaw Bortnowski (wéwczas nau-
ow.%&& praktyk). , Herezje uczniowskie” i ,prymitywizm czytel-
niczy” powinien byé punktem wyjscia — pisat u progu lat sie-
m.m,Bmﬁmmqu? Marzyla mu sie ,,obszerna mapa lektury polo-
nistycznej z izotermami i amplitudami, ktére wskazywalyby na
temperature uczué¢ czytelnika w odniesieniu do kazdej ksigzki,

! Sami psycholodzy przestrzegaja przed zbyt pochopnym uogoélnianiem
obserwacji i postulujg uwzglednianie w badaniach uwarunkowan spotecz-
:.,\nﬁ w odbiorze, por. M. Tyszkowa: Metodologiczne problemy badan mad
odbioremn sztuki przez dzieci. W: Sztuka dla dzieci szkolnych, jw.; Psy-
chologia rozwojows dzieci i mlodziedy. Pod red. M. Zebrowskiej. gmmmnmém
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ponadto mierzylyby cisnienie zainleresowan, opady mniecheci i sto-
pien radosnego nastonecznienia podczas kontaktu z dzielem i ar-
cydzietem” 1,

Zalbzmy, ze wykonalibysmy — z wielkim trudem — taks
mape, 6z jednak dalaby taka empiria? Potwierdzilaby znane
z praktyki obserwacje: jest zle. Ale czy zrédel herezji uczniow-
skich szukaé nalezy w umystach i sercach uczniéw? Dlaczego ma-
turzysta radzi sobie z trudnymi problemami fizyki, chemii, ma-
tematyki, nie rozpoznaje za$ metafory, aluzji literackiej i odrzu-

_ca nie tylko Hemingwaya (patrz przyktady w cytowanej ksigzce),

lecz calg literature wspdlczesna, a klasyki nie chce czytaé? ,Nie
lubie, bo nie rozumiem” 2 — to majezesciej manifestowana posta-
wa uczniow. Wartosé diagnozy prowadzonej w tych samych wa-
runkach, w tym samym systemie o§wiatowym, wigc z konieczno-
$ci budujacej podobne oceny rzeczywistosci, wtedy bedzie
owocna, jesli potrafimy z niej wyprowadzi¢ wnioski rewolucyjne:
przeksztatcic dydaktyke literatury tak, aby istotnie spelniata
swe zadanie,

Referujac rozpoznane juz reakcje czytelnicze ucznitéw szkat
$rednich, ograniczyé sie trzeba z koniecznosci do terenow naj-
blizej usytuowanych w zamierzonym polu refleksji. Interesowaé
nas bedzie przede wszystkim kompetencja literacka uczniow
i funkcjonowanie wiedzy o literaturze w kontaktach uczniéw
2 tekstem literackim, Tu bowiem — w moim przekonaniu —
tkw:1 sedno sprawy. Przyjrzyjmy sie wiec, jak czytajg utwory
literackie uczniowie szkél &rednich. Naukowy dorobek dydaktyki
literatury utatwia to zadanie: wiedza o uczniu nie rozsypuje sig
juz w wielce zréznicowane obserwacje jednostkowych zachowan.
Na podstawie empirycznych badan odbioru wypracowano nie-
ktére podstawowe pojecia dla teorii lektury szkolnej, jak np.
postawy czytelnicze, bariery odbioru, rozumienie utworu lite-
rackiego. Rozpatrzmy je kolejno.

1 S. Bortnowski: Mtodziez a lektury.., jw. s. 53—56.
t 7. Uryga: Odbior liryki..., jw., s. 163.
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Postawy czytelnicze wobhec prozy

Postawa jest pojeciem psychologicznym i uogélnia zmienne
mwmﬁ‘ON%&,m przejawiajgce si¢ w réznych zachowaniach, posiada-
jace jednak wspoélng ceche: ckreslony stosunek do przedmiotu.
Postawa nazywamy zachowania trwale i konsekwentne, ktore
wystapia zawsze, ilekroé¢ zaistnieja okreslone warunki H..

Problematyka postaw czytelniczych ma dluga tradycje tak
é.NmWH@Em badan nad czytelnictwem, jak dokonywanych w aspe-
kcie pedagogicznym. Prace te nie wnikaly jednak we wszystkie
Fogﬁ_osmbq postaw ograniczajgc sie w zasadzie do czynnikow
@H.b,,owuﬁosmgougo,ﬁwémn%u.d%,oﬁ. Prébe pelniejszego opisu i uogél-
nienia postaw czytelniczych mlodziezy szkél srednich podjal z pet-
s%ﬂ powodzeniem przywolywany juz wielekroé Jan Polakowski.
»Zajgé wobec literatury okreslong postawe — pisze —— znaczy
to stac sie w szczegolny sposob emocjonalnie i intelektualnie
@E%.m,oawéws%a. by dostrzec i odebraé okreslone jej wlasciwosei
by zywi¢ wobec niej pewne oczekiwania i ﬁwmmbwm‘am. Nﬁ.m,ﬁ,m
postawy oznacza takze stan pewne] preorientacji, rozumianej ja-

ko powziecie wstepnego planu dzialan percepeyjnych” 2. Zgodnie

z powyiszg definicjag wyrédznia trzy gléwne komponenty postawy
czytelniczej: j g
1. emocjonalno-motywacyjny (typy oczekiwan, motywacje
potrzeby), .
; W poznawcezy (kompetencja czytelnicza, funkcjonowanie wie-
zy),
. 3. behawioralny (zachowania ucznia wobec tekstu, kody od-
bioru, ?ﬁ@ﬁo,.mﬁ percepcyjne wobec réznych typow lektury).
Polakowski, w odréznieniu od swych poprzednikéw, ktérzy

! H. Kwiatkowska (Przezycie literackie a moralne postawy ucznidw
Warszawa 1981, s. 59--69) omawia . G .
z kategorig postaw.

m.u..wuoEwOSmwr Badania odbioru..., jw. s. 129 (kolejne odniesienia
w tek$cie glownym); niektore obserwacje Polakowskiego znajduja Uii.
dzenie w rozprawie A. Marzec: Proza wspétczesna, o (

rozne pojecia psychologiczne Zwigzane

1ler-
el o

-
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zatrzymywali sie gléwnie na pierwszym komponencie postawy,
wnika szczegolowo przede wszystkim w czynnik poznawczy, re-
konstruuje kompetencje uczniow i obserwuje, jak funkcjonuje
wiedza o literaturze w ich $wiadomosci, odstania tez reguty od-
bioru ujawniajgce sig w zachowaniach mtodocianych odbiorcow.
Nie ogranicza badan tylko do analizy wytworow uczniowskich,
lecz zakresla szerokie tlo socjologiczne, wykraczajge poza uwa-
runkowania szkolne: dominanty edukacyjne ksztaitujgce postawy
czytelnicze uczniow s3 zréznicowane, a ich zrédiem jest nie
tylko szkola.

Oto skrotowo ujete wnioski z wnikliwie przeprowadzonej ana-
lizy ,,pola uwarunkowan” (podane przez autora s. 168—179):

1. W ksztaltowaniu motywacji lektury ,minimalng role od-
grywa szkola”. Nie zagospodarowala ona wychowawczo tej ,siery
przezy¢ psychicznych, ktoéra decyduje o sposobach funkcjonowa-
nia literatury w zyciu czlowieka”. Znacznie wigkszg rolg speinia
gomunikacja masowa. Pod jej wplywem ksztaltujgq si¢ motywa-
cje zabawowe, rozrywkowe, znajdujgc wsparcie w ludycznym
pierwiastku podkultury miodziezowej. :

2. W ksztaltowaniu poznawczych czynnikéw postawy domi-
nantg edukacyjng jest instrumentalne traktowanie sztuki lite-
rackiej, co jest wzmacniane przez srodki masowego przekazu
i koresponduje z oczekiwaniami miodziezy (poszukiwanie wiedzy
o swiecie i czlowieku). Z instrumentalizacjg literatury wigze sig
zjawisko ,rozmazywania si¢” pojecia literatury w $wiadomosci
miodziezy, a jego zrodlem jest zaréwno nastawienie Srodowiska
miodziezowego jak i ,styl pracy szkoly usuwajacy na plan dalszy
teoretycznoliterackie przygotowanie absolwenta”. (podkr. B. Ch)
Nieco wyrazniej rysuje sie w Swiadomoséci ucznia istota sztuki
literackiej tylko w konwencjach typowych dla XIX wieku. Te
szkolne tendencje wspiera komunikacja masowa: adaptacje fil-
mowe i telewizyjne takze eksploatujg proze tradycyjng.

3. W komponencie behawioralnym postaw odbiorcy prozy arty-
stycznej zauwazy¢ mozna wiele wzoréw czytamia, jednak w sy-
tuacji stabego oddzialywania szkoly (co zaobserwowano takze
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w badaniach socjologicznych) ! upowszechniajg sie ludyczne wzo-
ry kontaktu z literatura, uksztaltowane w najweczesniejszym dzie-
cinstwie, wzmacniane przez codzienny kontakt z kulturg masows
i aprobowane w $rodowisku podkultury miodziezowej. Dzialania
ucznié6w majg charakter zachowan ,,proj ekcyjno-identyfikacyj-
nych” — pisze Polakowski:

»Ich istota polega na projekcyjnym rzutowaniu na materiat
literacki wilasnych silnie zindywidualizowanych potrzeb, lektura
jest poszukiwaniem w ukladzie $wiata przedstawionego, zwlasz-
cza za$ w postaciach literackich swoistego odbicia wtasnej osobo-
wosci, wzglednie poizywki dla wlasnych pragniefi, marzen, nie
spelnionych oczekiwan. Wzér zachowan tego typu zaklada ma-
ksymalne skracanie dystansu wobec dziela, urok lektury thwi
w mozliwosci ulokowania sie w obrebie $wiata przedstawionego,
w zespoleniu z wybranym bohaterem.” (s. 173).

Autor podwaza wychowawczy i ksztalcagcy walor tego naj-
bardziej upowszechnionego wzorca lektury. Jest on réwniez kon-
sekwencja matej skutecznos$ci edukacji szkolnej w zakresie ura-
biania nawykéw interpretacji zintelektualizowanej. Teksty czy-
tane sg esobno, nie wigzane w tradycjg, co ogranicza mozliwosé
przywotania réznych kontekstow interpretacyjnych i powoduje
ujmowanie dzie! w wymiarze ,aktualnosci”’. Takie dyspozycje
ksztaltuje takze kultura masowa. Do siery ,nie wykorzystanych
wychowawczo szans” zaliczyé trzeba wartosci estetyczne, ktére
nie funkcjonujg w podkulturze mlodziezowej, choé¢ srodowisko
miodziezowe jest otwarte wobec mnich.

Tytulem komentarza do przedstawionego modelu sytuacji two-
rzacych postawy czytelnicze mlodziezy, trzeba zauwazyé, ze diag-
noza Polakowskiego jest druzgocaca: postawy miodziezy — tak
w dziedzinie motywacji lektury, jak funkcjonowania wiedzy o li-
teraturze i sposobéw czytania — ksztattuje w wiekszym stopniu
kultura masowa, audiowizualna i $érodowisko mlodziezowe niz

! Polakowski powoluje sie tu na znana ksigzke B. Sulkowskiego: Po-
wie$é i czytelnicy. Spoleczne uwarunkowania odbioru. Warszawa 1972.
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sama szkola. Tu przywolany autor sygnalizuje zjawiska wysoce
niepokojace: szkota nie tylko nie otwiera uczniéw ma $wiat sztuki
literackiej, ale zamyka mozliwosci czytelnicze w obrebie kon-
wencji XIX-wiecznych. Stabosé szkolnej edukacji obnazajg
upowszechnione wzorce czytania, ktére odnotowane i zaobserwo-
wane wsSréd uczniow szkol Srednich szokujg infantylizmem. ‘Sta-
tystyczny uczen szkoly Sredniej (autor opisuje zjawiska najbar-
dziej powszechne, typowe) mie réimni sie wiele umiejetnosciami

- czytania i kompetencjg literacks od ucznia znajdujacego sie u pro-
—gu edukac;ji. :

Maria Tyszkowa, opisujac teoretyczny model odbioru sztuki
przez dzieci, takze na pierwszym miejscu wymienia identyfikacje
z bohaterem, projekcje pragnien i dgzen, a w czynno$ciach po-
znawczych akcentuje eksterioryzacje wiasnych doswiadczen i sa-
tysfakcje matego odbiorcy z odnajdywania ich poza $wiatem su-
biektywnym !. W przypadku malego dziecka lub ucznia , weczesno-
szkolnego” jest to z pewnoscig uogdlnienie prawidtowosci psycho-
logii odbioru. W przypadku ucznia szkoly $redniej opisane me-
chanizmy odbioru uogo6lniajg nie dyspozycje umystowe czy doj-
rzato$¢é emocjonalno-spoleczng uczniéw, lecz obnazajg niedowlad
szkoly: caly (zly!) system nadawczy polonistyki szkolnej. Dlatego
wlasnie szkola nie moze stanowié¢ przeciwwagi wobec wpltywu
kultury masowej czy podkultury $rodowiska, co zresztg przywo-
tany autor wielekroé¢ podkresla.

Bezpo$rednig warto$¢ dla potrzeb praktyki polonistycznej ma-
ja opisane mechanizmy odbioru w ramach danej postawy. Pola-
kowski wyodrebnit cztery postawy i szczegélowo scharakteryzo-
wal ich komponenty. Nie sposéb przedstawi¢ je wyczerpujaco.
Z koniecznosci podejme prébe schematycznego zestawienia wy-
roznikow tych postaw, przepraszajgc autora za miezbedne sympli-
fikacje. Najpierw jednak kilka wyjasnien. Wyodrebnione w ba-
daniach postawy: poznawcza, kompensacyjna, ludyczna, estety-
czna tworzg swoisty hierarchie. Najczesciej manifestujg ueznio-

! M. Tyszkowa: Metodologiczne problemy..., jw., 5. 80-—84,
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wie postawe poznawczg, najrzadziej pojawia si¢ estetyczna. Nie
wszystkie zostaly opisane jednakowo wyczerpujgco — jak mozna
sie domy$laé, najbardziej wyrywkowym materialem dysponowat
autor w ramach postawy estetycznej. W zestawieniu potraktowa-
no jednak wszystkie postawy analogicznie, wypunktowujac naj-
wazniejsze kwestie.

Powyzisze zestawienie (dalekie od skrupulatnej i glebokiej ana-
lizy dokonanej przez Jana Polakowskiego) poucza nie tylko o roz-
norodno$ci postaw czytelniczych mlodziezy, ale zwraca uwagg na
rézna ich wartosé, kiedy przyjmiemy edukacyjny punkt widzenia.
Wszystkie s3 uprawnione, bowiem istnieja w kontaktach
mlodziezy z literaturs, a przeciez i rzeczywistos¢ literacka jest
zlozona: dzielo literackie pelni rézne funkcje i zaspokaja
r6zne potrzeby odbiorcowl. Nieréwng edukacyjng war-
to$é postaw czytelniczych u$wiadamia rubryka (pozioma) zaty-
tulowana ,przekonania”. W postawie poznawecze] uczniowie w
ogble redukuja dzielo literackie i sprowadzajg je do roli doku-
mentu. Naturalng konsekwencja tych przekonan o literaturze jest
odrzucenie wszelkich form artystycznych, ktére nie umozliwiaja
pospiesznego odczytania ideologii czy poznawczych sens6w utwo-
ru. Wszelkie kreacje artystyczne nie mieszczace si¢ w mimety-
cznej koncepcji sztuki sa wartoSciowane ujemnie — powigkszaja,
jak kiedy$ pisalam, ,,obszar nieczytelnego”. W postawach kompen-
sacyjnych tak kwalifikowane sa nie tylko utwory deformujace
rzeczywistosé, ale i maturalistyczne. W postawach ludycznych
w ogole nie wchodzg w gre utwory wymagajace jakiegokolwiek

1 Podkre§lam z naciskiem wielofunkcyjnos$é¢ dziela literackiego,
bo — 1. poszczegblne funkcje dzieta (poznawcza, ekspresyjna, postulatyw-
no-wychowawecza, estetyczna) nigdy nie wystepuja w postaci czystej, lecz
w konkretnych realizacjach nakladaja sie i przenikajg nawzajem, 2. nie
chce byé posadzona o wylgczne preferencje dla funkeji estetycznej; upo-
minam sie o estetyczne oddzialywanie utworu, gdyz domaga sie tego istota
sztuki literackiej i jest to dziedzina najbardziej zaniedbana, co poswiad-
czaja miedzy innymi badania Polakowskiego; w dobrze zorganizowanym
procesie dzielo literackie powinno spelniaé wszystkie swe funkcje.

Lektura i poetyka — 7
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wysitku w odbiorze, odbiegajgce od znanych i aprobowanych ste-
reotypéw. Tylko w ramach postaw estetycznych wartoSciowanie
nie wynika wylgcznie z potrzeb psychicznych odbiorcy, cho¢ i te
sg zaspokajane, lecz w pelniejszy sposdb zwigzane jest z rzeczy-
wista jakoscig dziela. Te postawy zapewniaja wiaczenie w ,,obszar
czytanego” calej literatury, akceptowane sa i utwory nowatorskie,
i naturalistyczne, i tradycja literacka, i wspotczesnosé. Sam autor
przywolanej rozprawy, jakkolwiek daleki od wartosciujgcego
punktu widzenia, niechetny wobec ,,sztucznego kreowania uczniow
w estetyzujgcych badaczy literatury”, pisze na marginesie postaw
ludycznych: ,,wtedy mozma w pelni mowi¢ o zaspokojeniu tych
potrzeb, gdy da sie uczniowi szeroki wybdér mozliwosci ich za-
spokajania i zabezpieczy przed rosngcg bezradnosciag wobec no-
wych zjawisk literackich”. (s. 237)

Bezradno$é te ujawniajg uczniowie szko6l Srednich nie tylko
wobec nowych zjawisk literackich, o czym moéwi migdzy inny-
mi diagnoza Polakowskiego. Badal on spontaniczny odbioér réznej
prozy artystycznej: od Siesickiej i Kiplinga do Zeromskiego,
Saint-Exupéry’ego i Hemingwaya. Postawy estetyczne pojawiaty
sie sporadycznie tylko przy odbiorze utworéw mowatorskich, nie
mialy charakteru programowego, mie pojawialy sie jako wynik
$wiadomego stosunku do sztuki literackiej, lecz ujawnialy sig
»Sytuacyjnie” — mie przed lekturs, lecz w trakcie odbioru, gdy
jakie§ dzielo szokowalo swg odmienno$cig w stosunku do dotych-
czas czytanych. Autor podkresla wychowawczy walor tych postaw:
,koncentracja uwagi na samym uksztaltowaniu struktury literac-
kiej nie wyklucza sity oddzialywan emocjonalnych. Wprost prze-
ciwnie, nastepuje tu, jak sie wydaje, wyrazne poglebienie zycia
emocjonalnego, powodujgce, iz pewne wartoSci humanistyczne nie-~
sione przez dzielo gleboko wnikaja (...) do zycia odbiorcy” (s. 239
— podkr. B. Ch.). Lecz wlasnie w tych — z rzadka pojawiajacych
sie postawach — wykrywa Polakowski stabo$¢ komponentu po-
znawczego: niezinterioryzowang wiedze o literaturze, brak zasobu
poje¢ literackich w stowmiku uczniéw, stereotypy myslowe, np.
rozwazania o tresci i formie ujetego dychotomicznie dzieta, rea-

a R
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lizm pojmowany jest jako wartosé i sluzy ocenie danego dziela,
zauwazy¢ mozna staly repertuar gotowych formul oceniajgcych,
powszechnie stosowanych np. na egzaminach, zestaw ogbélnikow —
,kluczy uniwersalnych”, ktére bez wnikania w strukture dziela
mozna zastosowaé do kazdego tekstu, aby wyda¢ sad wartosciu-
jacy.

Kontakty uczniéw z dzielem w ramach postaw estetycznych
takze uwarunkowane sg ich niklg Swiadomoscig literacka: poru-
szajg sie oni ,,po omacku” — jak pisze autor, koncentrujg sig
na pewnych wyizolowanych elementach dziela, ktore zdolaly
przykué uwage, totez dzielo objawia sie w wiekszym stopniu
»jako piekna mozaika, niz jako piekna struktura” (s. 246).

Polakowski zwraca takze uwage na odrebno$é genezy tych
postaw w stosunku do pozostalych. Nie maja one charakteru
,»;osobowo$ciowego” — ich Zrodlem nie jest osobowos¢ odbiorcy,
lecz uwarunkowane sg czynnikami kulturowymi: ksztaltujg sig
w procesie dydaktycznym, w kontaktach z tradycjg kulturowa,
sg rezultatem $wiadomych dziatan wychowawczych. ,,Obserwacja
struktury postaw estetycznych odstania podstawowe stabosci edu-
kacyjne w tej dziedzinie” (s. 247) — konkluduje Polakowski.

Zapytajmy mna komiec, czy te stabo$ci mozna przezwycigzy¢?
I czy postawy estetyczne sg bezwarunkowo ,nieosobowosciowe”?
Wszak matle dzieci sg bardzo wrazliwe na jakoéci estetyczne? Po-
nadto zwrécié warto uwage, na zaobserwowang ,,sytuacyjnosc”
postaw estetycznych: to co psycholodzy nazywajg ,emocja pozy-
tywng” lub inaczej ,skutecznym zdziwieniem”, ,szokiem niespo-
dzianki” pojawilo si¢ w procesach odbioru utworéw odmiennych
od kodéw juz przyswojonych. Mozna wiec takie sytuacje tworzyé
i to nie tylko w pracy z uczmiami dojrzatymi. Maria Tyszkowa
pisze: ,,W najwcze$niejszych kontaktach dziecka ze sztukg giow-
nym zrédiem jego satysfakcji jest wykrywanie struktur znanych
i dekodowanie znaczen wedlug kodéw przyswojonych, a takze
sam proces rozpoznawania znakow. Rychlo jednak dzieci zaczy-
naja eksperymentowaé z przyswojonymi regulami gry intele-
ktualnej, a odstepstwo od znanych regut i kodéw staje sig dla
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nich réwnie atrakcyjne, jak wykrywanie juz znanych. Jest waz-
ne, aby ten moment w rozwoju kompetencji odbiorcy nie prze-
mingl i nie zostal zaprzepaszczony. W wychowaniu dla sztuki,
inaczej: w wychowaniu odbiorcy, chodziloby zapewme o to, aby
owe wczeénie przyswojone kody byly dostatecznie liczne, co jest
niezbednym warunkiem ksztaltowania si¢ plastycznosci postaw
odbiorcy, zwlaszcza za$ jego podatnosci na przyswajanie nowych
kodow i konwencji kulturowych, oraz aby utrwali¢ w dziecku
umiejetno$¢é odnajdywania satysfakeji z wykrywania nowych re-
gul gry intelektualnej, jakie proponuje dzielo. Sg to, jak sadze,
podstawowe warunki ksztaltowania odbiorcy otwartego” ! (podkr.
B.Ch.). W innym miejscu ta sama autorka pisze, ze ,czlowiek
dojrzaly (...) przestaje szuka¢ w literaturze wzoréw wlasnego po-
stepowania” 2 tymczasem wlasnie te postawy — bierne przyswa-
janie kodow znanych, szukanie wzoréw i kompensacji, wiedzy
o zyciu i §wiecie zaobserwowal Jan Polakowski u uczniow szkoét
$rednich, ktérzy przeciez przekroczyli juz granice niedojrzalosci
umystowej. Szkola ,,zaprzepascita” 6w wazny moment w rozwojua
kompetencji odbiorcy — ucznia.

Cytowany wecze$niej Stanistaw Bortnowski pisze niefrasobli-
wie: ,,ilos¢ niedolegéw umystowych czy estelycznych zmniejsza
sie z wiekiem” 3,

Nieprawda! Stawiam hipoteze odwrotng: jest wprost przeciw-
nie. Szkola nie rozwijala w dawnej koncepcji programowe] $wia-
domosci literackiej uczniéw. Hamowala jej rozwodj, wprowadza-
jac uczniow w stan ,niedolestwa umyslowego i estetycznego™.
Dzieci — w granicach swego wieku — sa bardziej chlonne
i otwarte na rozne przejawy sztuki, niz maturzysci 4

1 M. Tyszkowa, jw., s. 85.

2 M. Tyszkowa: Recepcja i oddziatywanie literatury pieknej w okresie
dziecinstwa i miodo$ci. W: Poezja © dziecko, jw., s. 147.

3 S. Bortnowski: Mtodziez q lektury szkolne, jw., s. 64.

¢ A. Baluchowa zakonczyla swoj eksperyment dydaktyczny prowadzo-
ny w klasie V sprawdzeniem wynikéw (grupe kontrolng stanowili studenci
pierwszego roku studiéw filologicznych) i stwierdzita przewage pigtokla-
sistéw nad maturzystami — zob. Wyobraéni mozna uczyé..., jw., s. 157—160.
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Inicjalne wtajemniczenia w sztuke literackg stanowia waru-
nek sukcesu lub kleski wszystkich pézniejszych poczynan dyda-
ktycznych. Wnikliwa analiza Jana Polakowskiego kieruje uwage
nie na szkolg¢ Srednia, gdyz na tym poziomie jest juz za pézno na
przeksztalcanie trwatych postaw czytelniczych, lecz na etap naj-
wezeSniejszy — trzeba dobrze zorganizowaé podstawy ksztalcenia
literackiego, aby przezwyciezyé szkolne stabosci edukacyine.
W sferze refleksji naukowej wartos¢ omawianej rozprawy wigze
sie nie tylko z procesem samej diagnozy i jej uogélnieniem w po-
jeciu postaw czytelniczych. Rozprawa prowokuje do stawiania dal-
szych pytan, wéréd ktérych najwazniejsze jest, czy istotnie posta-
wa estetyczna jest bezwarunkowo nieosobowosciowa i czy poprzez
wiasciwie zorganizowane sytuacje dydaktyczne nie mozna jej
ksztaltowa¢ tak, aby stala sie cecha osobowosciows. Wyrazisciej
rysuje sie ta kwestia na tle odbioru poezji. Przyjrzyjmy sie za-
tem, na czym polegaja trudnosci uczniéw w odbiorze liryki.

Bariery percepcyjne w odbiorze liryki

Odbidr poezji rézni sie od recepcji prozy takze forma konta-
ktowania si¢ — poezje czytaja mastolatki dla szkoly i w imieniu
szkoty. W wigkszym tedy stopniu niz w przypadku prozy uwzgle-
dni¢ trzeba w refleksji nad odbiorem liryki uwarunkowania szkol-
ne. By¢ moze, ze postawy uczniéw programuje nie tylko szkola,
ale i srodowisko podkultury mlodziezowej (piosenka poetycka!)
czy ogolna atmosfera zycia narodowego !, jednakze te pola uwa-
runkowan czekajy jeszcze na swego badacza.

Trudnosci mlodziezy w odbiorze poezji nie stanowia tajemni-
cy, bibliografia wypowiedzi na ten temat jest pokazna, interesujg

! R. Zimand: O kontaktowaniu sie z poezjg. W: tegoz autora: Szkice,
Warszawa 1965, s. 198208 pisze, ze z potrzeby i dla zabawy kontaktuja
si¢ z poezjg dzieci, stale, z przymusu odbierajg jg uczniowie, ,,masowa”
za$ staje sie poezja tylko w latach nieszcze$¢ narodowych, co ,wiemy
z wielokrotnych do$wiadczen”. .
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si¢ tg problematyka przedstawiciele réznych $rodowisk 1. Naj-
czesciej jednak autorzy konstatujg zly stan rzeczy i ograniczaja

sig, do apelu o poprawe sytuacji. Wnikliwej analizie poddat ten

temat Zenon Uryga, ktory zbadal i opisal mechanizmy trudno$ci
w odbiorze liryki uczniow z klas maturalnych 2. Wyprowadza on
wnioski z kategorii odbiorcy wirtualnego: tekst wznosi barie-

r¢ odbioru, odwoluje sie do wyobrazni, wiedzy, §wiadomosci je-

zykowej odbiorcy. Uryga bada jednak reakcje, postawy i mozli-
wosci percepcyjne rzeczywistego odbiorcy poezji, totez w pojeciu
bariery odbioru uwzglednia nie tylko wyznaczniki tkwigce w sa-
mym tekscie dziela, ale i sytuacje odbioru (s. 71). Analizujgc trud-
nosci rozumienia utworu i mechanizm ksztaltowania sie postaw
wobec lektury (s. 39) autor przywolanej rozprawy  rozpatruje
trzy typy barier percepcyjnych: bariere kulturows, bariere jezy-
kowa oraz bariere postaw i sprawnosci recepcyjnych. Zrédia
trudnoSci opisane w ramach dwoch pierwszych barier tkwig
w samym dziele, w organizacji tekstu. Trzecia bariera zwigzana
jest z dyspozycjami osobowymi odbiorcy.

Bariera kulturowa wigze sie z funkcjonowaniem obszaru
tradycji kulturalnej jako elementu skladowego aktualnej wypo-
wiedzi poety. Obejmuje ona dwa zespoly czynnikow: znaki kultu-
rowe i konwencje. ,,Znaki — to mniej lub bardziej wyraznie obec-
ne w tekscie wydarzenia historyczne, fakty kulturalne, obrazy z zy-
cia epoki, osoby, zjawiska artystyczne, konkretne dzieta sztuki,
upowszechnione mity i symbole itp., ktére odbiorca musi rozpoznaé
i odpowiednio wiaczy¢ w interpretacje. Konwencje jako zespoly
norm okre$lajacych charakter konstrukeji poetyckiej wyznaczaja
reguly postepowania odbiorcy wobec tekstu” (s. 71). Treci kul-

1 Glos zabierali w tej kwestii krytycy i poeci, co dokumentuje w przy-
wolanej ksiazce Z. Uryga (s. 23); wyrazem zainteresowan literaturoznaw-
cow sg liczne zbiory analiz i interpretacji — powszechnie znane i uzytko-
wane w szkolnej komunikacji; w aspekcie dydaktyki odnotowaé mozna
diagnozy J. Kolbuszewskiego i W. Dynaka, B. Krydy, E. Oglozy, H. Wis-
niewskiej, M. Kwiatkowskiej-Ratajczak i in. -

2 Kolejne odniesienia do ksigzki Urygi podaje w tek$cie gitownym,

Uczenn — odbiorca 103

turowe s3 odbiorcy dostepne, jesli wprowadzone s3 bezpos$rednio
(pojeciowo lub wyobrazeniowo) i sg dostatecznie wyraznie wy-
eksplikowane, Trudno$¢ odbioru wzrasta, gdy tresci te istnieja
w tekscie potencjalnie, np. w aluzji literackiej, w stylizacji, w od-
wolaniu sie do tradycji okreslonego tematu, w znaku kulturowym
o funkcji symbolicznej lub mitologicznej, w skonwencjonalizo-
wanych znakach alegorycznych, w nawigzaniu do macierzystego
kontekstu dzieta. Trudno$é¢ zadania odbiorcy polega na rozpozna-
niu znaku i identyfikacji tresci kulturowych, do ktorych odwo-
luje sie utwér. Musi on wykonaé podwodjne zadanie: spemié
dyrektywy tekstu przewidziane dla odbiorcy wirtualnego oraz
»przezwyciezy¢ opor przestrzeni kulturowej, jaka miedzy rze-
czywistym odbiorcg a dzielem mnagromadzil czas” (s. 74).
Mechanizmy trudno$ci w odczytywaniu znakéw kulturowych
analizuje Uryga z réznego punktu widzenia. Obserwuje, jak ucz-
niowie odezytuja i interpretuja zwiazki genetyczne utworu z rea-
liami epoki, ,kulturowe stereotypy” (odwolania biblijne), kon-
wencje gatunkowe i aluzje literackie. Wysoko wznosi sie ,,bariera
kulturowa” mie tylko w zakresie odwolan biblijnych i kultury li-
terackiej, ale i w polu rozumienia zwigzkow genetycznych utworu
z epoky: uczniowie rozpoznawali realia wyeksplikowane wyra-
ziscie w utworach sfabularyzowanych (Ballady i romanse Bro-
niewskiego), nie przywolujg za$ kontekstu macierzystego (lub
interpretujg go werystycznie) w utworach o bardziej skompliko-
wanej strukturze (U wrdt doliny Herberta) lub maksymalnie
zwigztych, ascetycznych (Ksiezyc $wieci Roézewicza)l, odezytu-
jac go parabolicznie. Autor podkresla brak konkretnej wiedzy
historycznejj, ,zastyganie kontekstu w rysach stereotypu”, mi-
metyczny styl odbioru, alegoreze, ,,werystyczng doslownosé”,
Problem odbioru znakéw biblijnych lub odwolujacych sie do
wyobrazeni z zakresu kultury chrzeécijaniskiej, co bylo ,mnieocze-

1 W tym wypadku zajelabym stanowisko polemiczne: tekst Rézewicza
nie domaga sie przywolania kontekstu okupacji; uczniowie, ktérzy odczy-
tywali utwér jako parabole ludzkiego losu, wylamali sie ze szkolnego ste-
reotypu odnoszenia kazdej lektury do kontekstu wojny, a to sie liczy.
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kiwanie trudne”, ma wymiar nieco szerszy niz punkt widzenia
przyjety w ksigzce Urygi. Bezradno$é w tej dziedzinie okazywali
takze ,,olimpijezycy”, a wiec szkolna elita, ! ktorag trudno posa-
dzi¢ o brak kultury literackiej.

Z kolei badania nad odbiorem poezji przez dzieci w klasach
IV—VI ujawniajg wzrastajace z wiekiem zahamowania i niecheé
do werbalizacji doswiadczen czytelniczych w tej dziedzinie, choé
wiekszo$é dzieci znaki te dostrzega. Odbiér wiersza Stowackiego
Sowiriski w okopach Woli? byl niepelny i powierzchowny. Szkol-
ne opracowania tekstu w klasie V nie spehily roli éwiczenia
wdrazajacego do rozumienia wielkiej poezji romantycznej w poz-
niejszej edukacji licealnej, pomijaty bowiem sposéb kreacji bo-
hatera romantycznego, w ktérym wazna role odgrywa symbolika
chrzeécijanska. Zrodia tej bariery kulturowej tkwia wiec poza
dyspozycja osobowsg odbiorcy, poza skomplikowang strukturg tek-
stu — umiejscowi¢ je trzeba w uwarunkowaniach instytucjonal-
nych, w niedobrej tradycji szkolnej analizy tekstu.

Tylko nieliczni uczniowie sprostali wymaganiom, jakie poezja
stawia kulturze literackiej czytelnika. Najczeiciej nie rozpozna-
wali gatunku (ballady, psalmu, pastoralki),® i nawet tak wyra-
zistej aluzji literackiej, jaka zawarta jest w Balladach i roman-
sach Broniewskiego. ,,Wiedza historycznoliteracka naszych ucz-
niéw jest mato funkcjonalna” — konkluduje autor.

Bariere jezykow g rozpatruje Uryga na tle percepcji obra-
zu poetyckiego. Moze ona funkcjonowaé¢ na korzy$é lub nieko-
rzy$¢ odbioru, uzalezniona jest bowiem od literackich i jezyko-
wych kompetencji odbiorcéw. Nie wchodzae w szczegoto-
we i wnikliwie dokonane analizy zachowan uczniéw, zauwazmy,
ze i tu stopien trudnosci odbioru wzrasta w zaleznoéci od kom-

! B. Chrzgstowska: O interpretacjach poréwnawczych. W: Olimpiada
Literatury i Jezyka Polskiego, jw., s. 133—135.

* B. Chrzastowska: Pojaé metafore.. Cz. 1: Z badah nad odbiorem
liryki w klasach IV—V. ,Polonistyka” 1983 nr 3.

3 Por. moje uwagi na temat wiedzy uczniéw o gatunku (Teoria litera-
tury w szkole), s. 237—239.
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plikacji struktury poetyckiej. Pod uwage bierze autor nastepujace
typy konstrukeji poetyckich: i 7

1. bezposrednia wypowiedz liryczna (dyskurs) a obraz (Ra-
aos¢ pisania Szymborskiej),

2. symboliczna, wieloznaczna fabula (Dziewczyna Lesmiana),

3. krancowa oszczgdnos¢ slowa apelujgca do wyobrazni (Ksie-
zZyc Swieci Rozewicza),

4. intensywnos¢ metaforyczno-obrazowych struktur jezyka
(Psalm o moiu w plecach Nowaka, Réwnanie serca Przybosia,
Wstep do poetyki Bienkowskiego).

Kazda z tych struktur poetyckich inaczej wznosi bariere jg-
zykowsq (najnizej w pierwszym przypadku, najwyzej w ostatnim),
kazda apeluje o inny odbior — zrozumienie kreatywnosci obra-
zu (1), wieloznacznosci symbolu (2), spotegowanie wyobrazni (3),
obserwacje, scalenie i powigzanie rozproszonych znaczen (4). Kaz-
da tez powoduje inny typ odksztalcen w odbiorze: uwaga uczniow
zatrzymuje si¢ na bezposredniej, komunikatywnej funkcji jezyka,
niedostatecznie zas eksplikowany jest obraz, zachowaniom tym
towarzyszy mimetyzm, doslowno$é odczytan, pospieszna alegory-
zacja wyizolowanych elementow (1); ujednoznacznienie symboli ?,
niepeine interpretacje lub wrecz streszczenia (2); wypelnienie
zmystowe przestrzeni uzupeilnione watkami fabularnymi spoza
tekstu (3); bezradnos¢, ,sSlepe bigkanie sie¢ po peryferiach pola
semantycznego”, falszowanie sensu (4).

» W szkolnej lekturze liryki bariera jezykowa wznosi si¢ wy-
soko ponad zwyklie rozmiary koniecznego konfliktu miedzy kon-
wencjg a $wiezoscig wyrazu” (s. 146) — podsumowuje rozwaza-
nia autor i formuluje wnioski okreslajace trudnosci dydaktyczne:

— nastawienie uczniow na jezyk codziennej komunikacji;

— oslabienie ‘wspoltwoérczej roli wyobrazni wobec brzemie-
niowych i obrazowych wartosci stowa;

— nieumiejetnos¢ selekeji i kontroli skojarzen w kontakcie
z tworzywem jezykowym tekstu;

1 Jw., por. przyklady ujednoznacznienia symbolu, s. 187.
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— mieumiejetno$¢ wykorzystania wiedzy historycznoliterac-
kiej w interpretacji.

Odstoniety w badaniach stan rzeczy domaga sie przeciwdzia-
Yania: ,,Sprecyzowanie zakresu, uporzadkowanie s yste-
mowe wiedzyo literaturze w programie nauczania oraz
dobér informacji ogélnych pod katem umiejetnosci czytania
dziet — to prace, ktére by mogly zapewnié lekturze odpowiednie
tho” (s. 148). (podkr. B. Ch.). W tym najstuszniejszym wniosku
stykajg sie dwie rézne perspektywy — rzutowana z pozycji ucz-
nia i rzutowana z pozyciji wiedzy o literaturze.,

Bariera postaw i sprawnosci recepcyjnych jest
w istocie pochodna wobec juz oméwionych, co sam autor przy-
znaje, podkreslajgc mniedostatek oddziatywan szkoly w kierunku

“wyrabiania sprawnogci recepcyjnych (s. 155). Wskazuje takze na
niektére przyczyny przedstawionego stanu rzeczy: pobieznogé
lektury, rzadkosé éwiczen analitycznych, ptytkosé dokonywanych
analiz, preferencje dla prozy, brak czasu, utylitarnosé celéw na-
uczania. Wspomina tez o dysproporcji efektéw odbioru miedzy
poszczegolnymi klasami i buduje wniosek o ,zaleznosci poziomu
sprawnosci recepcyjnej od ukierunkowania pracy dydaktycznej”
(s. 160—161).

Postawy uczniéw wobec liryki majg charakter okresowy lub
sytuacyjny i — podobnie jak w wypadku prozy — mnie sg 0so-
bowosciowe, nie wyplywaja z bezposredniego zainteresowania
sztuky. Nastawienia i postawy (akceptacja lub dezaprobata war-
toSci utworu) zwigzane s3 ze sprawnosciami recepcyjnymi (s. 163).
Typowe postawy to: miecheé wobec ,niezrozumiatych” wierszy
wspotezesnych i manifestowanie na tym tle upodobania dla tra-
dycji poetyckiej, skrepowanie wobec wysokich wymagan tekstu
1 nieufno$¢ do wlasnych mozliwosci interpretacyjnych, aktywnogé
poznawcza i wola przezwyciezenia trudnosci. Ta ostatnia posta-
wa ,,objawia sie wobec tekstow trudnych na tle znacznej chton-
nosci i wrazliwo$ci odbiorcy. Najczesciej formuje sie na podtozu
wyrobionej juz w pewnym stopniu sprawnoSci recepcyjnej, ale

zaczyna sie réwniez budzi¢ na bardziej prymitywnych poziomach
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lektury” (s. 167 — podkr. B.Ch.). Tu odnotowa¢ Eowsm. vowﬁu\éw%
skutek barier percepcyjnych — pobudzenie woli odbioru, podje-
sitku w pokonaniu trudnosci.
. A%M«mm Nm,o&WMH.éQé& takze znaczny udzial @cwm@mﬁm@ows%nr
oczekiwah i mastawien mtlodziezy: potrzeby kompensacji, impe-
ratyw odkrywania wlasnej osobowosci, 6o.mwsﬁémﬂw ima.N% b Ay
ciu (dotycza one jednak bardziej procesow imng.ﬁ,oﬁmd.pm poezji
niz samej konkretyzacji (s. 169). Potrzeby ksztaltujacej si osobo-
wosci malezy uwzgledni¢ w rozwaznym mo_uo_ﬁm. H.QWEH.%, _ouw
,,dzieki arcydzielom liryki moglo dokonac¢ sie¢ przenmiesienie uwag:
ucznia z niepokojgcej go wizji Swiata na estetyczng 63&?5@&%
mechanizmu przezycia szczegélnej struktury mi%@%.ﬁsmu Q.Bmwm.
(s. 173). Ksztalcenie umiejetnosci odbioru sztuki jest u@@.ﬂ:mﬁ czyms
wiecej niz tylko wychowaniem estetycznym — chodzi o uboga-
cenie wewnetrzne czlowieka, dlatego tak wazne jest S.u%camug.m,am.
nie mapie¢ miedzy propozycjami tekstu a ﬁémﬂé&ﬁ Co,.NM:oé.
W réwnolegle prowadzonych badaniach .ogg,oe:, H.H,Jiwp N.m.l
obserwowano zjawiska podobne w zakresie %amacﬁo“ms recepcyj-
nych, jak i kompetencji literackiej uczniéw. Inaczej jednak zosta-
ly one zinterpretowane. Zenon Uryga traktuje deogm@%sm ma-
terialy jako zbidr i mie wnika glebiej w démazsﬁwoi_mgm mmﬁﬁ.és@
tylko w nielicznych wypadkach ro6znicuje je w Nmyme_,o.mQ .Qm
dziatan dydaktycznych mauczyciela. é@&oﬂ@%m@m bardziej zréz-
nicowanych parametréw umozliwia wyjasnienie przyczyn za-
obserwowanych zjawisk odbioru szkolnego. W .emg. _m%.g,m,n% .om.wm-
zuje sie, ze trudnosci uczniéw w odbiorze liryki smpmmm. od miej-
sca, jakie wyznacza sie dzietu literackiemu w prpcecie m.ﬁmmﬁi
tycznym i od jakoSci samego procesu, a jest to ummﬁmo @maNo
zréznicowana — wyrozniono cztery modele Q%@mﬁ%ﬁﬁ .WPN trzy
z mich (model ,jpozaliteracki”, ,historycznokulturowy H. ,,zde-
zintegrowany”) ksztaltujg klasycznie szkolny m.ﬁ.@a@o@.@ odbioru IM
style: mimetyczny, alegoryczny, ekspresyjny 1 mnozg trudnosc
w odbiorze. Odstoniety zostal jednak i model czwarty — ,,w kre-

1 Por. rozdz. Modele edukacji literackiej, [W] Teoria literatury w szko-
le $redniej. jw. s. 87—117.
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gu interpretacji” nastawiony ma literackogé i procesy interpre-
tacyjne uwzgledniajgce konteksty macierzyste utworu; tu bariera
sprawnosci recepcyjnych zostala uchylona i odnotowano slady
stylu estetycznego w odbiorze. Model ten nie jest powszechny.
mozna wiec powtérzyé za Uryga stwierdzenie, ze u wiekszo§ci
Uczniéw nie zostat pokonany opér czasu miedzy dzietem a od-
bioreg-uczniem.

Problematyke bariery jezykowej trzeba mieco poszerzy¢. Ury-
ga dostrzega nastawienie uczniéw na »transparentny jezyk komu-
nikacji” i uzalezmienie stopnia trudnosci w odbiorze poeziji od
sorawnosci jezykowych samych uczniéw. Nie wnika jednak w te
rzeczywisto$é, nie pyta — jakim jezykiem méwia sami ucznio-
wie? A nie jest to pytanie dla podjetej problematyki obojetne
Powiazania s3 tu wielorakie:

1 Jezvk poetycki jest funkcjonalng odmiang jezyka ogélneso
(z0b. s. 313) i jako taki wlaénie staje sie ,jednym z czynnikéw
interpretacii utworu literackiego”, 1 Bariera, jaka wrnosi jezvk
poetycki, jest zatem wtérna, nadbudowana nad pierwsza — ogdl-
nojezvkows. Jezyk ucznidéw (Swiadomo$é systemowa. sprawnosé
w postugiwaniu sie nim) stanowi podstawe, na ktérej mozna by
ustali¢ stopieri trudnosci w zrozumieniu jezyka danego tekstu.
ustali¢ wysokosé , poprzeczki” wzniesionej przez tekst.

2 Jezvk utworéw literackich, a szczegélnie jezyk poezii wymaga
kompetenci, pelnej $wiadomosei jezykowej. Wedtug klasyfikacji
przywolywanego juz Bernsteina 2 — kodu rozwinietego ukierun-
kowanego na osoby. Tymczasem, jak wynika z badan jezyko-
znawezych prowadzonych w  aspekcie dydaktvki, 3 uczniowie
(szczegblnie ze $Srodowiska wiejskiego lub robotniczego, pocho-
dzacy z rodzin o zamknietym systemie r6l) postugujg sie kodem

1 H. WiSniewska: Jezyk jako jeden z cz
literackiego. »Polonistyka” 1982 nr 4.

2 B. Bernstein: Socjolingwistyczne ujecie procesu..., jw.

3 Zob. H. Wiéniewska: Szkola jako miejsce spra
sie ucznidw. »Polonistyka” 1983 nr 2
czych innych jezykoznawcow) .

ynnikéw interpretacji utwory

wnego wypowiadania
(tu liczne odwolania do prac badaw-

Uczeti — odbiorca 109

ograniczonym ukierunkowanym na ﬁﬂ@maﬁp@o@. ,» 10, .an@meﬁ,Mm
sie nauczy¢ poprzez kod rozwiniety i ograniczony, je &w
nie réine” — pisze Bernstein. (s. m_.:.v. Kod o,maméosoﬁuﬂ. =5
,,bedzie uwypuklal, w 6338%»5% 4MMM%MM$W~M@ ,NWM% s %MM
wsspélne, niz to, co indywidualne, b ej to, co
wa%%ww”gﬁ. MMN .ﬁ% co abstrakcyjne, gaﬁw mwomsmz.ww.wm MMMNN
aspekt substancjalny miz ﬁeo,omms,mub%,. .H.monu.ao..oM Zi uw,osﬁao:
i teraz niz dociekania nad motywami i Eﬁm:n.u.mgr NO_MHM. ke,
spotecznej odnoszace sie GM&NM& mmmv pozycji spolecznej
| , rznych jednostki’”. (s. : ;
omoWM%MMME,QMME% H,Aé@meoamfo dimessﬁoémsw ,mﬁ&m,oa.gmdmﬂl MMM.
go nie referuje) powstaje przy N,,mSWE@JNE m%m,wwggm mamm_dm.q.
takim, ktéry ,ogranicza zakres mozliwych sposobow w ;
izacji znaczen”. , bt
Em_mﬁw% H rozwiniety powstaje przy Q.Jamnadd m.ﬂm,ﬁmﬁm H,MWMH,MNMM»
takim, ktéry ,dopuszcza wiele Eﬁow:éwow SPOSO ,o,Mw sy
znaczen”. Sprzyja on ,,wylanianiu si¢ newych wbmg - Mowo-
mowaniu préb tworzenia NNON@BM mr u ktad 6 sM @s muo -
wych. (.. Dziecko uczy sie radzi¢ mogm 9 <§M owons .
$cig 1 wlasng izolacjg przy .néoW.NmEz S,A_u,é%.o Nsmﬁ cwm -
zamknietym systemie rél ten m@,o,mov uczenia Emwsaw 1 MMmow .
Jednostka uczy sie tworzy¢ NSmnNmBS‘ m.woésm w 5@& | ail b
tecznych pozbawionych wieloznacznosci, @wéﬁ@ﬂ%wﬁm@: vmu -
(...), znaczenia wyrazone slownie bedg z gory ustalone. .
@o.ﬁwmw. WmMM .sz%:%omor ze jesli :oN,Eo,.Sm mo,mw:m&.m Em Wo@MMH
ograniczonym, ich kontakt z poezjg musi by¢ ﬁos.owd%.. TN%. j
SMW tak jest? Odwolamy si¢ do H.,QQEE.%% socjolingwis .o/.dm.o
,»Polski system szkolny jest u.masO.ﬂwH:bWoE%” Smmﬁww W,NMMM.
Jego gtéwnymi cechami sg: brak m%mwzﬁr Emgmsaoév‘mwg -
eenia i samodzielnosci w szukamiu NHOQ.Q é,.u,maN%w Hmwd% %@Ww_ .
swajanie jednoznacznie podanych prawd, ?m,oﬁmo @wp 0 !
wosci i tendencji krytycznych w rozumowaniu uczma.

1 7. Bokszanski, A. Piotrowski, M. Ziotkowski: Socjologia jezyka. War-
. I 5 . 5
szawa 1977, s. 151.
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Podobnie ostry sgd formuluje Halina Wisniewska. Wykorzy-
stujgc wyniki badan calej ,,dydaktyki jezykoznawczej’, omawia
sprawno$¢ jezykows uczniéw z réznych punktow widzenia: syste-
mowego, spolecznego, sytuacyjnego i pragmatycznego. Szczegdlnie
krytyczng diagnoze stawia w aspekcie sytuacyjnym: ,szkota
EEMs\m ujemnie ma ksztalcenie wypowiadania sie”, a w perspek-
J:Sm. pragmatycznej takze dostrzega ,hamujgce skladniki na-
uczania szkolnego’. 1

:m,csk.w&oscémi@ kodu ograniczonego w wypowiedziach ucz-
niéw nie jest wiec tylko przypuszezeniem. Dowodza tego zresztg
55@&% Ed.&gr badania Urygi, ktéry opisal wlasnie takie N,mowo..
wania uczniow, jakie mieszcza sie w pojeciu kodu ograniczonego.
m,%oamN.@ te mozna by wesprze¢ innymi zjawiskami nie obserwo-
wanymi w rozprawie Urygi. W jezyku uczniow (z lat siedem-
Q,N,_mm.,&@o:v nie funkcjonuja sprawnie pojecia teoretycznolite-
Hm.owpm, za pomocy ktoérych mogliby oni opisaé ,strukture po-
wierzchniowg” utworu poetyckiego i wyrazi¢ symboliczne czy
metaforyczne tresci ,struktury glebokiej”, co dokumentowatam
na ,@,o%am.@@m wilasnych badan w ksigzce Teoriq literatury w mm#o-
le, a co idzie w parze z imperatywnymi i pozycyjnymi ,meto-
mﬁmH.E kontroli” i zamknietym systemem rél w Wogcsmmmo&_.m_Nw,o,Hu
bm.._. Ponadto uczniowie nie dysponuja formg wypowiedzi %.%,,.Hsmm
ktora mogliby wyrazi¢ swe doswiadeczenie w kontakeie z fdéoamg
poetyckim. Wisniewska podaje, Ze uczniowie z klas matural-
BM,oF pozostawieni sami z ,,trudnym” tekstem lirycznym (Wszel-
ki S,SUA.H%F W. Szymborskiej), radzili sobie tworzgc rézne formy
S.%,@QEEQE.W pisali swobodne i fabularne impresje (zdecydowana
wiegkszo$¢), recenzje, listy (do autorki!) trawestacje omawianego
tekstu, analizy (tylko troje uczniéw!). 2
; Nogm. sposoby ujmowania wypowiedzi o utworze poetyckim
i dajacy sie zauwazy¢ nieporadnos¢ jezykowa (np. nieadekwatnosé

ME. éwm‘amémrﬂm“ Szkota jako miejsce..., s. 138—139.

: HM Q\Hmémd.emw? MS:E wypowiedzi ucznidw klas miodszych (?)
o ,tru 5\3.@ wierszu lirycznym. ,Polonistyka” 1983 nr 4 (w artykule mo-
wa o uczniach z klas maturalnych).
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stylu wobec formy wypowie zi) opisatam na materiale interpre-
tacji poréwnawczych dokonanych przez olimpijezykow, a wige —
przez szkolng elitg. ! Brak sprawnosci Tecepcy jnej, nieporadnosé
analityczna zazebiaja si¢ wiec z niesprawnoscia jezykowa. Ucz-
niowie nakladajg na utwor rézne szkolne ,wzorce”, ,klisze”,
oklejaja go w ,,etykietki” 2 — postepuja wedlug regut kodu ogra-
niczonego. ,

Bariera jezykowa wznosi sig istotnie wysoko, ale jej genezy
szukaé trzeba najpierw w uwarunkowaniach spolecznych, w szkol-
nej komunikacji — tak jezykowej, jak literackiej. Rezultatem
tych uwarunkowan jest bariera jezyka o podwéjnym wymiarze:
najpierw progi trudnosci wznosi jezyk uczniow o charakterze
kodu ograniczonego, “dopiero na tym podiozu buduje kolejng
zaporg jezyk poezji.

Uwzgledniajac powyzsze, mozna zatem zinterpretowac poje-
cie bariery percepcyjnej nastepujaco: wiznosza ja nie tylko teksty,
nie tylko dyspozycje osobowe (co zreszta jest najtrudniej uchwyt-
ne w sensie uwarunkowan psychologicznych), lecz przede WSZy-
stkim sytuacje spoleczne, a szczegblnie szkolne procesy komuni-
kacyjne. Tym samym mozna przewidywac takg orgamizacjg pro-
cesu dydaktycznego, ktéra uchyli dzialanie barier percepcyjnych
przynajmniej w takim stopniu, w jakim ich istnienie uwarunko-
wane jest instytucjonalnie.

Rozumienie utworu literackiego
Badania nad istota, procesem i efektami rozumienia tekstow
maja w psychologii diuga tradycje 3. Rozwo6j badan nad rozu-

1 Zob. Typologia wypowiedzi interpretacyjnych oraz Jezyk i kompo-
zycja — fragmenty mejej rozprawki O interpretacjach poréwnawczych, W:
Olimpiada Literatury... jw., s. 125—132, 136—146. :

2 Zob. H. Wisniewska: Mieé wyrok skazujacy ma ciezkie norwidy,
,Nurt” 1980 nr 6, s. 8—10.

3 Historie badann nad pojeciem rozumienia referuje E. Guttmejer:
Rozumienie tredci symbolicznych przez dzieci 2 klas III—V. Warszawa 1982,

s. T—15. i i ) e T
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mieniem tekstow (nad czytaniem ze zrozumieniem) przyblizy}
nieco, ale nie doprowadzit do rozwigzania problematyki rozumie-
nia tekstow literackich!. Waznym odkryciem psychologow jest
ztozonos¢ psychicznych proceséOw rozumienia: sg one okreslone
tak sprawnoscig umystu, jak trescig przedmiotu rozumienia. Waz-
ug roig gra uprzednie doswiadczenie, pamie¢, znajomos$¢ przed-
miotu. Rozumienia wytworow kultury, w tym utworow literac-
kKich nie mozna wigc wyjasni¢ tylko za pomocg procesow psy-
chicznych, na ktore skladajg sig: spostrzeganie, wyobrazenie, pa-
mig¢, myslenie, emocje. Nawet bowiem w rozumieniu zwykiych
tekstow istotng role pelni znajomosé przedmiotu, co zostato
ustalone w badaniach Kreutza i Szumana 2.

Rozumienie utworu literackiego uwarunkowane jest zatem
nie tylko zdolnoscig do myslenia abstrakcyjnego (a jest ono nie-
zbgdne, skoro istotg tekstu literackiego jest obrazowosé¢, niedo-
stownos¢, symbolicznosc), lecz takze kompetencja literacka: zna-
jomos¢ przedmiotu.

Problematyke rozumienia mozna wiec rozwaza¢ w aspekcie
dydaktyki hteratury w dwojakiej perspektywie: czysto psycholo-
gicznej, kiedy pod uwage wezmiemy milodszych uczniow znajdu
jacych si¢ w fazie myslenia konkretnego oraz psychodydaktycz-
nej, kiedy analizowa¢ bedziemy procesy rozumienia uczniéw star-
szych pojmowane jako ,aktualizacja dotychczas zdobytego po-
znania” — taki punkt widzenia przyjat w swych badaniach
Z. Urygas.

W refleksji nad dydaktykg w szkele podstawowej wydaje

1 Krytyke przeprowadzit Z. Uryga: O badaniu tre$ci utworéw lirycz-
nych w szkole. Rocznik Naukowo-Dydaktyczny WSP w Krakowie, z. 44.
Krakow 1972, s. 151—152; tegoz autora: Odbior liryki..., jw., s. 51—52.

2 Por. definicje podane w cyt. rozprawie E. Guttmejer, s. 17.

3 Z. Uryga; Odbidr liryki.., s. 50; niekonsekwentne na tym tle wydaje
sig¢ zalozenie wstepne: ,dotrzeé¢ do tych reakcji uczniéow na teksty poety-
ckie, ktorych nie poprzedzila bezposrednio zadna wecze$niejsza interwencja
dydaktyczna, a wiec mogg odstoni¢ praktykowane przez uczniéw sposoby
czytania, z ktérymi nauczanie musi sie liczyé.” (s. 6).
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sie wazniejsza perspektywa psychologiczna: jak ﬁoy.mos.mo ov‘ou..
niedojrzatego umystu i wdrazac dziecko do HONCBHm?m tresci
symbolicznych — zdawaloby sig — amgoﬁmws%ow jego psy-
chice. Jednakze odpowiedz na to wazne pytanie (przy obecnym
stanie badan) mieéci si¢ wlasnie w zasiegu %_cmwmu. ﬁmam@mguwé%“
liczne dowody nierozumienia utworu literackiego .QvowaammNo,sm
w badaniach nad odbiorem umozliwiaja wykrycie Emmwé a.J&m,W-
tyki i przeformulowanie jej tak, aby rozumienie utworéow literac-
kich stalo sie rzeczywistoscia.
Przypatrzmy sie zestawieniu na str. 114. .
Dziesieciu uczmiowskim ,,grzechom glownym” 2%55555%5
w rubryce lewej odpowiada ,,dziesie¢ przykazan” z w:,cn%w.y ?.mm
wej. Czy sa to istotnie ,grzechy” i czy é,mN%m,mEm sq :mwoﬂgm
na kazdym poziomie edukacji? Opisane mechanizmy s3 :mﬁhm,.mﬁ‘
ne”, bowiem przeszkadzaja w dotarciu do sensu :»Scﬁ.r ¢< ich
waloryzacji uwzgledni¢ jednak trzeba poziom mnauczania H,wwg
mechanizm odbioru. Bezwzglednie niepozadane s3 cztery pierwsze
zjawiska na kazdym poziomie odbioru, a éua.im.dwosm W .Eg.mnm
prawej ,przykazania” sg warunkiem HQN:B%BE utworow .b e-
rackich, o czym szerzej ponizej. Kolejne zjawiska GWS. NcSmNm.T
ne bardziej z osobg odbiorcy niz z samym przedmiotem, s.p,mum
walor wzgledny: przede wszystkim w m.swogm, ﬁo@%méoﬁﬁ i
uprawnione z uwagi na rozwo6j osobowosciowy uczniow, b.pmﬁo.um
nawet konieczne (6—8). Zjawiskiem trudnym @o ﬁ.H.,wa.N,i%n.ﬁNwEw.
ale wymagajacym niezbgdnego przeciwstawienia sig jest cisniemie
szkolnego przymusu lektury, co kieruje uwageg H.Hm sam ,@“H._o_owm
dydaktyczny i pedagogiczna perspektywe na kazdym poziomie
nauczania. o
Jegli rzucimy okiem na rubryke prawa, QWmNm\ m.p@ ze i @o;.:
widzenia staje teoria literatury 1—4) — c.i,mmé.m teoria, b,m:w
poetyka, ktéra wymieniona zostata tylko w uwmbﬂ rubryce A,W
Tu przypomnie¢ trzeba glowng teze z wmamd. memﬁQmﬁ%an%Q
poéwigconych roli teorii literatury w MNWQHQ ﬁ:mm.Nm m,Nosmmmowo%w
z poetyki jest wtérna wobec procesu interpretacji, a ten z kolel

Lektura 1 poetyka — 8
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Wnioski z badah nad odbiorem w szkole $redniej

Typowe mechanizmy
odbioru szkolnego

Czego uczniowie nie rozumiejg ?
Co mogloby byé podstawa zrozumienia
utworu ?

1. faktycznodé, dostownodé odczytan

Jjednoznaczne interpretacje,
streszczenia

istota i funkcja znakéw literackich
wyrdzniki literatury: obrazowo$é, funkcja
poetycka jezyka odréznienie Jjezyka co-
dziennego od jezyka utworéw literackich |

2. mimetyzm (naéladowanie rzeczy-

wistosci)
sztuka odbiciem rzeczywistosci,
dokumentem

kreacyjny charakter sztuki slowa
fikcja literacka

3. alegoreza wyizolowanych elemen-

téw
dychotomia utworu na treéé
i forme

calo$¢ znaczaca — struktura dzieta
literackiego

zwigzki miedzy elementami utworu

4. wartodciowanie poprzez kategorie

realizmu

prawda logiczna i artystyczna
prawdopodobiefistwo zZyciowe a rézne
sposoby obrazowania

5. nierozpoznawanie znakéw kultu-
rowych i literackich

wiedza z poetyki, historii literatury
i kultury

6. identyfikacja ze $wiatem przed-
stawionym

dystans wobec fikcji literackiej

7. projekcja wlasnych pragnien
i dazen

"wyobrazni na rzecz postawy intelektual-

ograniczenie emocji i nie kontrolowanej

no-badawczej

8. wypemhianie zmyslowe obrazu:
dopisywanie watkéw fabularnych
i motywéw spoza tekstu

kontrola luznych skojarzeri
uznawanie granic tekstu

9. falszowanie sensu

sprawno$é recepcyjna, rozumienie regut
odbioru

10. przymus — brak motywacji

wywolywanie ' réZnorodnych motywacji
lektury

twércza aktywnodé uczniéw, wykonania

utworu

uwarunkowany jest metodologia literaturoznawcza Y , W@H..NS.MM
teorig dzieta!. W procesach rozumienia g,wgoac AWNBSWS HE.N
wiedza o ogélnych prawach rzadzacych dzielem E@H”m.m HMMMLQ
szczegélowa wiedza z poetyki. Pozostale ,przykazania

“wyprowadzaja wnioski z rozpoznania ogélnych praw sztuki lite-

rackiej i kierujg uwage ma proces m%mmﬁ.ﬁ%ng% W,,SHM @QMMM%H
wyksztalcié niesprzeczne z istotg sztuki mw,o,ém, H.m,mc‘ ¥, ot -
i ksztaltowaé odpowiednie postawy, wywolywa¢ wiasciwe i p
zgdane motywacje lektury. 1 _
Nmigowﬁm d.w u.m,md,m,w zapyta¢, czy caly ten .évaéom u,m.,,m.n mH,:MNMMW
skoro w praktyce utarlo sie 63,%&5@8@55., ze Smuémsﬁ,. unwm
w szkolnym nauczaniu jest przezycie Emam‘oﬁm. a role MnNmNuW 2
w intensyfikacji aktéw poznania podkreslajg @o@m%ﬂo zy. o
wchodzac w kolejng trudng problematyke @@mmom .2 is .owm W G
zasiegiem tematu tej ksigzki) %oaﬁm_mg% .,Weoaﬁ.ﬂ nie E%_wa wm,ﬁc@.-
zywaé tego, czego sie nie rozumie. dméwm.@méym to Sw& e
sana wyzej bariera postaw i m@amé,snmﬁ. Hmom@oﬁsumn ,@@%H.mm :
ktory stusznie zauwazyt: ,,Dopoki rozwazanie ma osmam__” mw.mwg
tyczny i dotyczy ogélnie pojetego u.m,gsﬂozsao@m.mo m u 1ek MW
kwestia ewentualnego pierwszenstwa Tozumienia czy ﬁaNmNm ;
sprawia wrazenie typowego @aqgmqu ,mpmm@mBH.QWH@mw A...V.. muw.
jednak w gre wchodzi poznawanie dzieta sztuki w .@woomnmm Q,M..
daktycznym, rzecz przestaje by¢ ,o&ou.mgm,:som @,oéﬂ%ﬁ ,,H., _ww 5
jace znaczenie dla rozwigzan Emgowm%n,ms%nﬁ. (s. Bb7). ..z or p . MMO
muje zalozenie, Zze proces poznawania Q,N,Hm@m. H.,oﬁécm, mwm j ,w-
,tancuch kolejnych ogniw przezycia i rozumienia 0 coraz mo _oém,ml
szej jakoSci”. Te wyzsza jako$¢é ujmowalam we éwmms,%m - bad
niach w rozréznieniu nie uSwiadomionych ﬁ\..m.nm@swor reakcji Wﬂ,o:
cjonalnych i ksztaltujacych sie (w S‘%EW,: Ea&,mw&cWHS%Zor m‘@wﬂmm
poznawczych) S$wiadomych ﬁa&@w%o. @mwm&v;n&duwor.. a o
zwigzki temporalne miedzy H,Ao,,NQEm,mémE.m przezyciem W] .muﬁm
takze zaobserwowane w badaniach Polakowskiego i dn%my. NMm-
wiska okre§lone jako ,sytuacyjno$é” postaw estetycznych: do-

1 Zob. Teoria literatury w szkole, jw., s. 120, 261.
2 Jw., s. 63—66, 252.
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.w&,mi@wms@m i przezycie estetyczne rodzi sie w akcie poznania
1 intelektualnej gotowoéci w procesach poznania. T choé obydwaj
mj&@#g koncentruja uwage na wyjéciowych poziomach rozu-
mienia (postawy, trudnodeci, an%éw&m, v@mwﬁam .mgo,od.,os,m_ml
MMU M.n.ﬁd:m?.m,oﬂ wnikliwych analiz kieruia :aq,mma na cﬁ.awmum. En
om, ﬂ* MaQM%M“MSE. te ktére mozemy okre§lié pojeciem kompeten-
Nie mozna bowiem wywolaé pozytywnych motywacii w wv-
padku “N_:,Um? ej nieckompetencji. Bariera postaw w odbiorze wsp6l-
qsmn:m; poezji zaznacza sie najcze$ciej albo niechecia do danego
ﬁx,nn: przenoszong na caty obszar poezii, albo ,mémw,.qogﬁu sprze-
M.MMWB io,‘.r,mo tekstu obrazajaceso przyzwyczajenia lub beztroskim
: owaniem sensul. Ale bariere te wznosi nie tvlko poeris
nainoweza. Swiadectwa szkolneso odbioru Toia sie od niewiarv-
ondnveh o.ans. postaw rozdraznienia, nudv. niecheci. niekiedy
W‘Mﬁaﬂ 143:.3: — a to wszystko wobec lektur kanonicznwveh:
esela, Taudzi bezdomnaych, Przedwio$nia, a w poezii — 7ardw-
;.o Norwida i Tetmajera jak Rézewicza crv S7zvmhorskiei. Jak
Jw,n%. Bortnowski .prymityw nie uderza w ton skruchv. ..339-
3.82.» — on wie lepiej, on stawia zarzutv” i .. ponrawia Mic-
kiewicya. Wwspianiskiego, Zeromskieso. Podstawra inﬂxaiﬁ.mr
awhww hﬂ&%?ﬂ%. szvderczvch, bluZnierczveh i przede we7v-
zen 11aco nieporadnvch” 2 jest zuvnelnv brak dvenozveii do
.3§.3535 utworu. Czy zawinita tu mtodziez? 7 niektérveh wyv-
vowiedzi §wiadezacvch o zasadniczei barierre recencvinej \3134:
wnm E:@dm uderzajaca intelicencie autora. Kto winien. 7e 7donv
intelicentv uczeni szydzi z Tetmajera, Rézewicza, Podwiatowskiei
Tub Szvmborskiej? 3 : . :

1 Z. Uryga, Odbiér liryki.., jw., s. 163, 170,
”m. Bortnowski, Mtodziez a lektury..., jw., s. 66, 69.
oy NwNoﬂo. Maturzysci .55.@ glos.., jw., s. 239; B. Chrzgstowska: Teoria
. mmazﬂc w szkole..., jw. s. 97, 247; H. Wisniewska: Formy wypowiedzi
niow klas miodszych o »trudnym?” wierszu lirycznym. »Polonistyka”

1983 nr 4, s. 278 (tu — Lol : e ; o
padek). ( por. trawestacje wiersza Szymborskiej Wszelki wy-

Polakowski stusznie dowodzi, ze ,,walor szkolnych analiz 1i-
terackich (..) uwidocznié sie moze w pelni dopiero wtedy, gdy
otrzyma szerokie zaplecze motywacyjne” (s. 250). Jednakze twier-
dzenie to mozna odwrécié: zebrane materialy w badaniach nad
odbiorem dowodza, ze uczniowie nie uzyskali w szkole zadnych
dobrych wzoréw czytania, i ze to wlasnie spotegowalto nieko-
rzystne motywacje, wzniosto bariery odbioru, z ktorych najtrud-
niejsza jest do pokonania bariera postaw. Badania nad odbiorem
literatury w szkole $redniej w znacznie wiekszym stopniu moéwig
o nierozumieniu utworéw literackich, miz ich rozumieniu, ale jest
to konstatacja dotyczaca glownie aktualizacji nabytych do§wiad-
czen. -

Inaczej trzeba spojrze¢ na te kwestie w perspektywie po-
czatkéw edukacii i to nie tylko dlatego, ze ,,grzechy pierworodne”
jeszcze nie zdazyly objawi¢ sie z cala moca wyciskania pietna
na zachowaniach czytelniczych dzieci, ale przede wszystkim
7 uwagi na rozw6j umystowy i zwigzane z tym mozliwo$ci oraz
zmienne reakcje malych czytelnikéw. Psychologiczny punkt wi-
dzenia wobec uczniéw wezesnoszkolnych jest konieczny. Tu jed-
nak otwiera sie nowy problem: o jakim rozumieniu utworu moz-
na moéwié na tym poziomie edukacji? Uryga, powotujac sie na
propozycje klasyfikacyjng D. Gierulanki, wyréznia trzy od-
miany:

1. Rozumienie sensu, czyli intencji albo znaczenia tego, co
dane. :

2. Rozumienie struktury pewnej catosci. :

3. Rozumienie roli, jaka to, co dane, odgrywa w pewnej szer-
szej caloéci, w kontekscie czy konsytuacji .

Ze zrozumialych wzgledow, z uwagi na nikla wiedze i do$wiad-
czenie zyciowe mtodych odbiorcéw, trzeba odrzuci¢ typ rozumie-
nia ujety w pumkcie trzecim, najistotniejszy jednak na poziomiée
licealnym. Pozostajg wiec dwa pierwsze — rozumienie sensu i ro-

1 Z. Uryga: Odbiér liryki.., jw., s. 58; te samag propozycje przyjmuje
E. Guttmejer, s. 14. , i W
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zumienie struktury. Jak wynika z przytoczonych przez Uryge
okreslen, pierwszy typ rozumienia wigze sie z odbiorem sensow
nie komunikowanych bezposrednio przez tekst, lecz rzeczywi-
stos¢ przedstawiona, w drugim wypadku — chodzi o dobér sygna-
g.aq wynikajacych z ukladu elementéw i uchwycenie zasady orga-
Sﬁﬁm«o& calos¢. Uryga pisze, ze w obrebie pierwszej odmiany
:E;@msnﬁ sig¢ takze wyrdznione na innej zasadzie kategorie rozu-
mienia w aspekcie semantycznym (tzn. u$wiadamiania sobie, co
dany znak przedstawia, symbolizuje lub reprezentuje) i w aspek-
cie pragmatycznym (pobudzenie do okre§lonych przezy¢)”. Hm
nwage trzeba uzupelni¢: w drugiej odmianie rozumienia ujete mm
kategorie rozumienia w aspekcie strukturalnym — znak wobec
znaku — a wiec umiejetnosé dostrzezenia relacji znakéw w struk-
turze i wynikajacych z nich znaczen.

; << perspektywie badan odbioru dojrzalych umystowo czytel-
nik6w nie ma potrzeby wnikania w zasadnosé dokonanych typow
rozumienia i podjecia refleksji nad stopniem trudnosci zwiaza-
nych z dang kategorig rozumienia. Z punktu widzenia poczatkéw
edukacji jest to konieczne. Na tle gNm%dQémQNéd@mo wywodu ro-
dzg sie nowe pytania:

1. czy dziecko w okresie przelomu miedzy faza mys$lenia kon-
Wem&smm,o a mysSlenia formalnego (wiek 10—12 lat) zdolne jest
i w jakim stopniu do odebrania senséw nie komunikowanych bez-
posrednio przez tekst (odmiana pierwsza — rozumienie sensu)?

2. czy dziecko w okreSlonym wyzej okresie rozwoju zdolne
u.m,.m,.ﬁ (i w jakm stopniu) do uchwycenia syntaktycznych zwiazkéw
miedzy elementami dziela i odczytania znaczeh strukturalnych
(odmiana druga — rozumienie struktury)?

Pytanie drugie nabiera znaczenia, je$li pod uwage wezmiemy
mﬁ.ugmﬁcmd poezji. Jezyk poetycki jest z natury rzeczy mENE.Su.:
E%@Ssu\ i metaforyczny. Wypowiedz poetycka nigdy — albo
prawie nigdy — nie komunikuje wprost. Nietypowa jest takze
rzeczywistos¢ przedstawiona. Nawet w utworach zorientowanych
narracyjnie, fabula jest zazwyczaj fragmentaryczna, niekiedy
zaledwie zarysowana, a calo$é podporzadkowana subiektywnym
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przezyciom podmiotu lirycznego. Biorge to pod uwage, naleza-
toby waémmﬂﬁosoémo zasadno$¢é wyrozniania kategorii ,,rozumie-
mia sensu” i kategorii ,,nozumienia struktury” oraz przyjac wezes-
niej uzasadniang teze, Ze rozumienie sensu utworu poetyckiego
jest uwarunkowane rozumieniem stuktury . Otwarte jednak po-
zostaje pytanie, czy tak pojete rozumienie utworu literackiego
miesci sie w procesach percepcyjno-poznawczych dziecka 10—12-
letniego?. el

CzeSciowg odpowiedz na to Hvﬁmspm daje mém Qﬁﬁsmumaw
Rozwaza ona problem rozumienia utworu (w pierwszej, sposrod
wyzej wymienionych, odmianie rozumienia) na przykiadzie od-
bioru basni i wyklucza z pola swoich zainteresowan poezjg:
,Utwory poetyckie — pisze sg daleko trudniejsze w odbiorze i nie
moga mie¢ zastosowania do badania dzieci w tym wieku” (s. 82).
Zanim przedstawiona zostanie proba podwazenia tego sadu, przyj-
rzyjmy sie blizej ustaleniom autorki,

Ewa Guttmejer wykorzystuje badania Piageta i Szumana.
Wedtug Piageta, ktory badal rozwéj inteligencji dzieci i miodzie-
zy, opierajac si¢ na przedmiotach scislych, zdolnos¢ do operacji
formalnych uniezaleznionych od konkretow, od realnych bodz-
cow pojawia sig wieku 11—12 lat, w peini dorasta dziecko do
myslenia abstrakcyjnego w wieku dojrzewania, okolo 14—15
roku zycia. Szuman, badajac percepcje tresci humanistycznych,
przesuwa te granice wyzej: nastawienie na symbol (badal od-
biér obrazow symbolicznych) pojawia sig sporadycznie w wieku
11—12 lat, natomiast pelna interpretacja metaforyczna mozliwa
jest w wieku 15—20 lat. Dopiero wtedy odbiorca zdolny jest od-
rzucié dostowne znaczenie obrazu i uzmystowi¢ sobie nieobrazo-
wa, myslowg tres¢é. Przywolana autorka podwaza i weryfikuje
ustalenia Szumana: zastosowal on tresci zbyt trudne, obce psy-
chice dzieciecej. Totez sama wykorzystuje w badaniach dobrze

1 Zob. Teoria literatury w szkole, jw., s. 63—67.
2 E. Guttmejer: Rozumienie tresci.., jw. (kolejne odniesienia podaje
w tekscie gléwnym); rec. M. Kwiatkowska-Ratajczak: Problemy odbioru

literatury przez dzieci. ,Polonistyka” 1983 nr 3.
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przyswojong dzieciom basn, przejmujgc od Szumana typologie
interpretacji dokonywanych przez dzieci, nieco zmodyfikowang,
Wediug Ewy Guttmejer Wyrozni¢ mozna odr

gbne poziomy ro-
zumienia utworu literackiego odpowiadajgce stadiom rozwoju
umystowego dziecka.

Badajac odbiér bagni przez uczniéw z klas
III—V, odstonita ona strukture rozumienia utworu, czyli hierar-
chiczny uklad pozioméw rozumienia, Dziecko przechodzi w roz-
Woju umysliowym rézne stadia rozumienia utworu — od naj-
nizszego do najwyzszego. Schemat struktury rozumienia ksztal-
tuje sie tak:

4
interpretacja
symboliczna

3

interpretacja
refleksyjna

2

Ittty Ll e e

interpretacja
_basniowa
1
interpretacja
faktyczna

W okreslonym stadium rozwoju dziecko wykazuje tendencje
do dawania odpowiedzi w obrebie jednej kategorii interpretacyj-
nej. Jezeli wypowiada sie w ‘kategorii nizszej miz symboliczna,
oznacza to, Ze nie osiggnelo jeszeze zdolnosei do uogélnienia ode-
branych bodzcow znakowych, Ze nie rozumie tresci niedosto-
wnych, symbolicznych, Rozumienie ubwory — stwierdza Ewa
Guttmejer — ma charakter strukturalny, a poziomy rozumienia
majg charakter nie iloSciowy, lecz jakosciowy, zalezny od roz-
woju myslenia dziecka. Rozwsoj ten przebiega wedtug wyzej
przedstawionych sekwencji pozioméw rozumienia, Kazdy kolejny
poziom oznacza odmienne ujecie tekstu przez odbiorce. Przecho-
dzgc te poziomy dziecko nie rozumie »Wigcej” lecz ,,inaczej”,
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Zapytajmy jak inaczej? Jaki NM@@@.M cech przypisuje autorka wy-
6znio oziomom interpretacji? .
H,ONMWNMNH@W&» faktyczna. Dziecko nie wychodzi ﬁQ.Nm Q,omwwim.omo
tekstu i traktuje swiat przedstawiony u.mw.o H,NWnN%gmﬁ%. ZH.,m .%mw
tansuje sie wobec tego $wiata, utozsamia sie¢ z nim. Hfm, .H,mmr
zdolne takze do ogarniecia calosci. W még,co@suwom é%m,ogmmﬁmn
zwigzanych z odbiorem basni wyraznie .NmQéwN%n So.,N&m SMQQMM
konalo§¢ procesow postrzegania. Hu,o,”s\memum.“ luki w odbiorze, zi€ -
gubia istotne elementy tresci lub Neﬁ,mom.um uwage na @mMS,.m Ewm
istotne szczegbly. Subiektywne widzenie tekstu powoduje, z
dzieci ulegajg funkcjonujgcym w ich umystach mormgm..nQB AMM.
nawykom socjologizowania ac%w,m&.ﬁmwn_oﬁuaa. w szkole) i éww
wadzajg wnioski sprzeczne z tekstem. Skupiajg uwage na %m %Mm
szczegole, ktéry z niewiadomych dla ngmaémﬁam powodéw i
zainteresowal. f.acza fakty w sposéb dowolny, E.mam&. N,m,.mw,mwﬁmow‘.
godzac sie na wynikle sprzecznosci. Hdemw@amgu@o E.H.wmwww S.mmmn
basni, dajg wyjasnienia realistyczne, magiczne lub méé.pma%oud ;
Interpretacja ba$niowa. Autorka pisze: ,jest to aﬁWw s.wew.%.wmmm
tacja, w ktorej badany stwierdza, ze to, o ONu.B.a ﬁaN@oN.% mH, 3o
fikcja, nie moglto mieé miejsca w Em,o,w%gmao,@n.p w.m.mﬂﬂmw%, a Mw nie
odczuwa jeszcze potrzeby szukania dalszych wyjasnien .Am,. : v..
Dziecko nie utozsamia sie wigc ze Swiatem mmsammqwu UmmS.S-
wej, nie wierzy we wrdzki, czary i ocaoacd,m‘ N@mgmsam.:cwﬂws”
sie od doslownej, faktycznej tresci, bo ,tak by¢ .55 moglo”. M@m
np. o Nowych szatach cesarza Andersena: :Hm jest mowa o uﬁr
ze mie mozna byé takim maiwnym i latwowiernym, ﬂo ﬁwwéﬁmw
jak mozna zrobi¢ takie szaty, by widzieli je ﬁ.ﬁWo ﬁ&ﬁm Bm.ﬁﬁw s
Wiekszosé dzieci zauwaza — ,,tak bywa w A,vf?m.oﬁ : - manifes ﬂ
jac tym samym $wiadomosé odrebnosci m.ﬁzmﬁm dm,ms,eo%smmﬁ, w
na tym poprzestaje. Nie zadaje sobie pytan . dlaczego? po om,.,
Ustalenia Ewy Guttmejer trzeba oﬁmﬁsmm Woﬁm,bam.zmg. mM-
min ,fikcja” uzyty w cytowanej Su%.o@mmm.ﬁ u.mma. mﬁ*.,wuﬁm.@g na Hu
uzyciem. Oznacza bowiem tylko ﬁ?mﬁéﬂméﬁﬁm mcﬁmf ﬂwm.a
memu i naklada sie na pojecie fantastyki. Dziecko Ewsummw m:w
w tej kategorii interpretacyjnej §wiadomosé gatunku, nie — fikeji




122 Z teorii lektury

literackiej. Gdyby da¢ mu do przeczytania utwor napisany w poe-
tyce realistycznej, nie wychodzitby poza doslowno$¢ przedstawie-
nia: tak moglo by¢, to mogloby sie zdarzyé. A zatem w tym
stadium rozwoju dziecko nie rozumie kreacyjnosci §wiata litera-
tury, nie pojmuje w pelni fikcji literackiej, ma jednak $wiado-
mos¢ regut gatunkowych fantastyki basniowej i w tym sensie
termin ,,interpretacja basniowa” przystaje do opisywanego zja-
wiska.

Ale — tu zastrzezenie — jest pozytecznym narzedziem tylko
w wypadku odbioru basni lub takich utworéw, ktére mozna na
sposob basniowy tlumaczyé, np. podanie, legenda, mit, science
fiction, cho¢ nie beda to wyjasnienia wobec tych form poprawne.
Ta kategoria interpretacyjna — w znaczeniu, jakie przypisuje jej
Guttmejer — nie ma zastosowania w opisie zachowan ngoe@%
w wypadku recepcji gatunkow odleglych od $wiata fantastyki
basniowej, np. noweli realistycznej, powiesci czy poezji. Mogg
jednak zaistnie¢ opisane zjawiska dystansowania sie dzieci wo-
bec $wiata przedstawionego — ,tak bywa w wierszu”, ,,to moze
zdarzy¢ sie w ksigzce”. Ten moment, kiedy dzieci nie buduja juz
bezposredniego pomostu miedzy literaturg a zyciem ! i odczuwaja
swoistg odrebnos¢ $wiata literatury, wart jest zauwazenia i uje-
cia w kategorii uogélniajacej. By¢ moze, nalezaloby nazwaé dru-
gie stadium pojemniejszym terminem, niz interpretacja basniowa
(np. interpretacja gatunkowa), ale to jest tylko hipoteza.

Sytuacje komplikuje fakt, ze w rysunkowych konkretyza-
cjach utworu literackiego przez dzieci odkryé mozna ,basniows”
wizje Swiata i przeciwstawi¢ ja ,realistycznej” czy ,,symboli-
cznej”’. Np. w rysunkach dzieci wykonanych do wiersza Slowac-
kiego Sowiriski w okopach Woli znajduja sie — mieliczne wpraw-
dzie — konkretyzacje, w ktérych zamiast scen batalistycznych
czy wnetrza kosciola przestrzen wypelniajg fantastyczne budowle
z wiezami, fosami, walami obronnymi Zywo przypominajgce ilu-
stracje zamkow krolewskich do basni. Scene $mierci Cygana Na-

! T. Patrzatek: Postawy uczniéw jedenastoletnich.., jw., s. 188—9.
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gniotka (Porwanie w Tiutiurlistanie), ktérego zabilo ,siedem
grzechow glownych” rysuje wigkszo§¢ dzieci w konwencji ,,bas-
niowej”, personifikujgc owe siedem grzechow (mate ludziki fan-
tastycznie ubrane — wielka posta¢ Cygana), nieliczni ujmuja
abstrakcyjne pojecie grzechu w. forme symboliczng: rysuja sie-
dem nieokreslonych plam, co przypomina plazme wyposazong
w zarysy twarzy.

Podobne basniowe projekcje §wiata przedstawionego zaobser-
wowano w rysunkowym odbiorze wierszy Roézewicza, Lesmiana,
Milosza, Staffa i mozna je przeciwstawi¢ wizjom realistycznym
czy symbolicznym. Dzieje si¢ to zatem niezaleznie od struktury
utworu. Jedne dzieci adaptujg $wiat przedstawiony do swoich
basniowych wyobrazen, na co sktada sie uprzednie dos§wiadczenie
czytelnicze, inne — zgodnie z regulami psychologii rozwojowej —
przekraczaja juz bariere basni w kierunku realizmu, jeszcze in-
ne odezytujg sens abstrakeji czy symbolicznos¢é utworu.

Ewa Guttmejer nie to ma na uwadze piszagc o ,,basniowej”’
interpretacji. Uwzglednia w tym pojeciu zjawisko dystansowania
sie wobec Swiata przedstawionego w basni — a wiec $lady rozu-
mienia regut gatunku. Opisane wyzej mechanizmy odbioru na-
kazywalyby terminem ,interpretacja basniowa” okreslic takie
zachowania dzieci, ktore mie dostrzegaja ,faktycznosci” tekstu:
rysujg ilustracje basniowa do utworu realistycznego, nie dystan-
suja sie wobec $wiata przedstawionego, tylko wigczajg go we
wlasne schematy mySlowe i wyobrazeniowe. Bylby to wigc nizszy
poziom rozumienia, niz ,,faktyczny”, albo jedna z odmian ,inter-
pretacji faktycznej”.

Interpretacja refleksyjna blizsza jest najwyzszemu stadium —
interpretacji symbolicznej. Pojawia sie w tej kategorii §lad uog6l-
nienia, ale dotyczy on najczeSciej wybranego elementu utworu,
a wypowiedz dziecka w calo§ci tkwi jeszcze mocno w warstwie
dostownej. Szuman nazywal te kategorie (niezbyt szczesliwie)
4Jwyobrazeniowg” i odnosit do takich obserwacji dzieci, ktore
wigzaly sie ze spostrzezeniem (dodajmy: zwigzanym z konkretnym
obrazem malarskim), ze np. dana posta¢ jest wytworem wyobraz-
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ni autora czy innego bohatera. Dziecko przybliza sie zatem do
rozumienia kreacyjnosci $wiata sztuki, a stad juz zupelnie bliskc
do stawiania pytan o znaczenie kreowanego elementu.

Interpretacja symboliczna. Kategoria najwyzsza w hierarchi-
cznej strukturze rozumienia utworu ,,przenosi nas w sfere znaku
1 szuka sensu poza tym, co zostalo bezposrednio przedstawione,
a konkretng tres¢ utworu ujmuje jako symbol (znak) treéci ukry-
tej”’ (s. 78).

. Dzieci nie streszczajg utworu, lecz podajg w krotkiej wypo-
wiedzi uogélniony sens, np. o Nowych szatach cesarza piszg:
»Nie nalezy ba¢ sie o urzad czy prace, ale zawsze postepowacé
zgodnie ze swoim zdrowym rozsadkiem i szanowaé prawde”.
Albo na temat basni Ostatnia perta: ,,Autor przekazujac te wy-
darzenia, chcial nas pouczy¢ o zyciu, poniewaz gdyby zabraklo
ostatniej perly — wré6zki Troski, czlowiek nie docenitby innych
perel: zdrowia, bogactwa, powodzenia i milosci”. Wypowiedzi te
swiadczg, ze mali odbiorcy nie zatrzymuja uwagi na konkretach,
potrafig si¢ od nich oderwaé¢ i przejé¢ do rozumowania abstrak-
cyjnego, ,

»Dziecko staje si¢ wreszcie zdolne zrozumieé, — pisze E. Gut-
tmejer — ze czytany tekst jest upostaciowaniem pewnej abstrak-
cyjnej mysli, Pojawia si¢ u niego nastawienie na symbol. Po-
czatkowo otrzymane interpretacje symboliczne mogg byé¢ nawet
biedne. Swiadczg one jednak, ze owo nastawienie na symbol juz
powstalo w umysle dziecka. Wie juz ono, ze tresé dostowna jest
znakiem, ze wskazuje na inng, wtérna, ale istotniejsza trese”
(s. 148).

Autorka omawianej pracy skupia uwage na dwéch skrajnych
kategoriach interpretacyjnych: faktycznej i symbolicznej, ktére
zostaty w ksigzce bogato egzemplifikowane. Kryteria zastosowane
w wyroznieniach kategorii przejsciowych — basniowej i refle-
ksyjnej — s3 niejasne, co juz sygnalizowano wyzej, a najbardziej
skape informacje zwigzane sg z kategorig interpretacji refleksyj-
nej. Pionierska rozprawa E. Guttmejer skupia uwage gléwnie na
analizie statystycznej, niedosyt budzi analiza zastosowanych @o,._.mm..,

A

W dzialaniach zmierzajgcych do wyodrebnienia poszczegolnych
stadiow rozumienia utworu krzyzuja sie rozne kryteria. Autorka
zajmuje sie odmiang rozumienia, nazwang wyzej ,rozumieniem
sensu”’, mozna jednak odsfoni¢ w dowodzeniu Gutimejer takie
wiasaawosci rozumienia, ktore wigzg si¢ z odmiang ,,rozurmienia
struktury”. Skoro bowiem wyroznikiem kategorii interpretacji
refleksyjnej jest widoczny w wypowiedziach dzieci slad uogol-
nienia wybranego elementu utworu, to milczaco zakiada sig, ze
w wyzszym stadium rozumienia — w kategorii interpretacji
symbolicznej — musi zaistnie¢ ogarnigcie catoscl.

Sens symboliczny odczytany jest ze wszystkich elementow
utworu, z catego zespoiu znakow przedstawiema. Proces analizy,
tzn. wyodrgbruenie poszczegolnych znakow (np. w basni — bo-
haterow pozytywnych i negatywnych, znaczgcych elementow fa-
buty 1tp.) i dostrzezenie zwigzkow migdzy numi oraz rekonstru-
keja struktury i odczytanie nadrzednego sensu symbolicznego —
wszystko to moze odbywaé si¢ ma poif Swiadomue, intuicyjnie.
Dziecko nie musi umnie¢ odtworzy¢ owego procesu, ktory musiai
zaistniec, aby odbiorca dotart! do sensu. Na koniecznosc procesu
analizy 1 niemoznosc jej eksplikacji przez dzieci zwracaja uwage
psychologowie 1.

Nie mozna zatem, nawet w wypadku odbioru basni, wyklu-
czy¢ z problematyki rozumienia tych dyspozycji umystowych,
ktore wigzg sie z rozumieniem struktury, czyhh dostrzeganiem
poszczegolnych elementow Swiata przedstawionego, relacji migdzy
mumi 1 hierarchii w calosci $wiata przedstawionego. Rozumienie
sensu — wediug Urygi (@ w tym ujeciu méwi o rozumieniu
Guttmejer) to rozumienie intencji albo znaczenia tego, co dane
w rzeczywistoéci przedstawionej. Ale i ta rzeczywistos¢ dana
jest w pewnym ukiadzie, i wilasnie ten wukiad, nawet
w przypadku odbioru prostych basni musi by¢ zauwazony, aby
odblorca mogi odezyta¢ sens symboliczny. Jesli nie zauwaza ukla-
du elementow 1 hierarchii miedzy nimi, odczytuje utwor albo

1 B, Hornowski: Badania nad rozwojem psychicznym dzieci i miodzie-
#y na podstawie rysunku postaci ludzkiej. Wyd. II. Wroclaw 1982, s. 225.
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w kategorii faktycznej (np. skupia uwage ma przypadkowych
elementach tekstu — pisze Guttmejer), albo refleksyjnej (inter-
pretuje tylko niektére elementy utworu i nie daje peinej odpo-
wiedzi w kategorii symbolicznej). Mozna by zatem — w chara-
kterze dopowiedzenia do wywodu Guttmejer — okresli¢c kryteria,
ktore trzeba wzigé pod uwage wyrdzniajagc poszczegdlne stadia
rozumienia: ,

1. postawe czytelniczg odbiorcy — utozsamienie sig¢ lub nie-
utozsamienie sie ze $wiatem przedstawionym (stadium odbioru
faktycznego lub ,,basniowego” — gatunkowego);

2. rozumienie fikcji literackiej, kreacyjnos¢ obrazu (stadium
odbioru ,,basniowego” lub refleksyjnego);

3. nastawienie na znak (symbol), dostrzeganie hierarchii zna-
kéw oraz rozumienie fikeji literackiej (stadium odbioru refleksyj-
nego);

4. nastawienie na znak (symbol), rozumienie fikcji literackiej,
dystansowanie si¢ wobec $wiata przedstawionego, dostrzeganie
zwigzkéw miedzy elementami znaczacej struktury literackiej,
umiejetno$é skupienia uwagi na istotnych elementach w zhierar-
chizowanej calosci.

To ostatnie kryterium w cze$ci wyszezegélniajgcej zawiera
dyspozycje zwigzane z rozumieniem struktury (ledwo wrziete pod
uwage w pracy Guttmejer), gra ono szczegdlng role w odbiorze
utworéw poetyckich. Bez rozumienia zwigzkéw w strukturze
utworu, mie moze zaistnie¢ pelne rozumienie senséw symbolicz-
nych czy metaforycznych catodci. )

Z przeprowadzonej analizy pojeé zastosowanych w badaniach
Guttmejer wymnika jeszcze jeden istotny wniosek: rozumienie
utworu ma charakter strukturalny i jakoSciowy, jak twierdzi
przywotana autorka. Poszczegélne poziomy rozumienia réznig sig
jakoécig odbioru — teksty sa czytane inaczej. Ale trzeba zauwa-
zyé, ze uklad ten ma charakter kumulatywny. PrzejScie na wyz-
szy poziom rozumienia nie odbywa sie ,skokowo”. Dziecko musi
wiecej zrozumieé, aby czytaé inaczej. Nie chodzi tu oczywiscie
o przyrost wiedzy, choé i tego nie mozna lekcewazy¢, lecz przy-
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rost umiejetnoéci. Dla przykladu: wstepne badania zwigzane
Z gaoém@mmamé do $wiadomosci dzieci dziesiecioletnich pojg-
cia fikcji literackiej dowodzg, ze mali odbiorcy dysponujacy tym
pojeciem czytaja kolejno poznawane utwory imaczej, zdo-
bywajac sie ma dystans wobec $wiata przedstawionego nawet
w utworach o poetyce realistycznej 1.

I jeszcze jedna kwestia. Komentarzem trzeba opatrze¢ teze
E. Guttmejer, iz ,,poziom rozumienia tekstu literackiego podnosi
sie w kolejnych klasach szkoly podstawowej”. (s. 70, 151). Istot-
nie, w Swietle przedstawionych wynikow, dzieci z klas V wyraz-
nie dystansujg sig¢ wobec swoich mlodszych kolegow; prawie po-
towa pigtoklasistow zdradza tendencje upowazniajace do zakwa-
lifikowania ich w obrebie najwyzej usytuowanego poziomu rozu-
mienia. Ale w badaniach uwzgledniono tylko jeden rodzaj tekstu
symbolicznego — haén, autorka wiec buduje strukture rozumie-
nia basni, nie za$ utworu literackiego. Ponadto mozna by zapy-
taé: skoro jest tak dobrze, dlaczego jest tak zle? Jesli prawie
polowa uczniéw z klas V dojrzewa do samodzielnego odbioru
tresci symbolicznych, to w wyzszych klasach szkoly podstawowej,
a na pewno w liceum — wszyscy uczniowie, korzystajacy prze-
ciez z poSredniczacej roli mauczyciela, powinni wykazywac te
umiejetnosci czytelnicze.

Tu wchodzimy jednak na zupelnie inny teren. Ewa Guttmejer
usilowala dotrze¢ wprost do umystu i psychiki dziecka. Nie brata
pod uwage uwarunkowan szkolnych, co jest w pewnym stopniu
mozliwe wobec uczniéw najmlodszych (cho¢ juz w przedszkolu
ksztaltuja sie nawyki i postawy!). Optymizm Ewy Guttmejer
0 wrzrastaniu poziomu rozumienia utworu literackiego w kolej-
nych klasach szkoly podstawowej (co wprawdzie dotyczy w roz-
prawie klas poddanych badaniom) jest stuszny, przy zalozeniu,
ze szkota potrafi pomo6c w rozwoju czytelniczym uczniow, i ze
pomoc ta musi byé zréznicowana i dostosowana do niejednorod-

1 M. Cyrklaff-Meltzer: Jak funkcjonuje pojecie fikcji literackiej w
§wiadomo$ci uczniéw. Praca magisterska UAM 1981.
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nych w stopniu trudnosci tekstéw literackich. Otwarte natomiast
pozostaje pytanie o rozumienie tresci symbolicznych przez dzieci
z klas nizszych, z uwagi na jednorodno$¢ gatunkows zastosowa-
nych w badaniach tekstéw literackich.

Whbrew ocenie Ewy Guttmejer, teksty poetyckie z natury rze-
czy nasycone symboliczno$cia stanowia dogodny material do ba-
dania proceséw rozumienia sensu. Kazdy utwor poetycki jest
swoista ,,duzg metaforg” — nie méwi wprost, prowokuje odbior-
ce do poszukiwania rozproszonego znaczenia. Zasadnicza trudnosé
w przypadku badania odbioru poezji przez dzieci stwarza samo
zebranie materialu: jak dotrzeé do psychiki i doznan czytelni-
czych dziecka, skoro ono nie potrafi jeszcze zwerbalizowaé swych

przezyé? W prowadzonych obecnie badaniach rozumienia utwo-

réw poetyckich przez dzieci, wykorzystalam naturalna sklonnoéé
dziecka do wypowiedzi plastycznej. Same jednak konkretyzacje
rysunkowe nie moga stanowié wiarygodnego materiatu, dziala tu
bowiem ,.efekt grupowy”:! dzieci podpatruja sie nawzajem i w
kazdei badanej grupie zaobserwowaé mozna ,motyw klasy”. To-
tez obserwacje zostaly dodatkowo uzupelnione réznymi formami
wypowiedzi werbalnych: albo streszezeniem utworu fabularnego,
albo wypowiedzia apelujgca o uogblnienie sensu, albo (i to naj-
czedciei) krétkim uzasadnieniem: ,dlaczego tak narysowale§?”
(ilustracje do danego wiersza). Klopoty metodologiczne nie zosta-
ly do kotica przezwyciezone, ale o tym w innym miejscu.
Wyniki wstepnych pilotazowych badan méwig korzystnie
o mozliwoéciach odsloniecia procesu rozumienia utworu poetyc-
kiego przez mlodszych ucznidw. Odsylajac czytelnikéw do juz
opublikowanego artykutu®, tu zatrzymujemy uwage tylko na je-
dnej kwestii: czy istotnie rozumienie struktury jest warunkiem
rozumienia tre§ci utworu poetyckiego? Pozytywna odpowiedZz na
to pytanie umozliwiaja wszystkie zebrane materialy z odbioru
wierszy Milosza, Slowackiego, Le§miana. Tu odwolam sie do

1 Zob. M. Tyszkowa: Metodologiczne problemy..., s. 76.
t B, @hrzastowska: Pojaé metafore... cz. I, jw.
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najbardziej klasycznego przyktadu — reakeji uczniow w recepcji
wiersza Rozewicza Bursztynowy ptaszek. Przytoczmy go w ca-
1osci:

Tadeusz Rozewicz
Bursztynowy ptaszek
Jesien

ptaszek bursztynowy
przejrzysty

z gatazki na galazke
nosi krople zlota.
Jesien

ptaszek rubinowy
swietlisty

z galgzki na galazke
nosi krople krwi.
Jesien

ptaszek lazurowy
umiera

z vatazki na galgzke
kropla deszezu spada.

W toku badan wdrozeniowych programu dziesigciolatki wy-
szlo na jaw, ze wiersz ten nie wzbudzil sympatii dzieci, znalazi
sie na pierwszym miejscu w tabeli wierszy nielubianych i na
ostatnim w tabeli lubianych. T. Patrzalek pisze: ,Bursztynowy
ptaszek okazat sie zatem najbardziej kontrowersyjnym wierszem
programu klasy V. Az trudno uwierzy¢, ze od tylu lat obecna
w programie szkolnym poezja T. Rozewicza, zdawatoby sie —
klasyka — z takim trudem dociera do dziecka. Czy to sprawa
bledu w metodyce? A czy jest w tej poezji co$ immanentnego,
co nie pozwala jej przedrze¢ sie do dziecka i wzbudzi¢ w nim
odruchu sympatii?”’ ! Przeprowadzone badania potwierdzaja trai-

t T. Patrzalek: Postawy uczniéw jedenastoletnich.., s. 85

Lelktura i poetyka — 9
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noS¢ intuicji Patrzatka: w $wiadectwach odbioru mzammﬂ@soémwa
ptaszka zaobserwowaé mozna sporo odruchéow sympatii, ale i wie-
le dowodéw niezrozumienia wiersza, Brak pozytywnych nasta-
wien wobec utworu widoczny w badaniach wdrozeniowych $wiad-
czylby zatem o ,,bledach w metodyce”, natomiast trudnosci w sa-
modzielnym odbiorze moéwig raczej o immanentnych wiasciwos-
ciach poetyki i niedojrzalym do samodzielnego odbioru ,,duzej
metafory” umysle dziecka, Sporo dzieci uijawnia jednak takie
mozliwosci. .

W wyodrebnieniu pozioméw rozumienia postuzylam sie ka-
tegoriami E. Guttmejer, ujmujac zjawiska przejsciowe miedzy
odbiorem faktycznym a symbolicznym w jedna kategorie — ;m!
fleksyjng”. W kwalifikacji zachowan dzieci do danego wQNEWE.;
rozumienia bralam pod uwage zbiezno$é obydwu wypowiedzi —
i plastycznej, i werbalnej.

Na 150 przebadanych uczniow z szesciu zespoléw z klas V
wykazalo poziom rozumienia w kategorii:

»E” (faktycznej) — 81 uczniow = 54%
»R” (refleksyjnej) — 5% 4 389/o
»S (symbolicznej) — 12 i 89/

Dane te dotyczg samodzielnych zachowan uczniéw. Biorac pod
uwage kategorie R (w tej grupie dzieci wykazuja juz Hn.vm,.‘w.sm
dyspozycje do rozumienia utworu) dojrzatych do odbioru uczniéw
(pod kierunkiem nauczyciela) (R+S) znalazlo sie wéréd przeba-
danych 46%, takich za$, ktérzy nie przekroczyli progu myslenis
konkretnego 54 (F). <

Na jakiej podstawie kwalifikowano wypowiedzi dzieci do da-
nego poziomu rozumienia? Najpierw zwréémy uwage na istotna
W@mwﬂm natury metodologicznej: czy w ocenie konkretyzacji m:ﬁm..
ciecych oczekiwanym progiem wymagan ma byé zakladana mil-
czgco norma czytania znawcoéw, czy tez osiggany w danej popu-
Hmﬁm pulap odbioru dzieciecego? Kwestia ta stala sie m,Nonmg.Em
wazna przy wierszu Rozewicza, gdyz tylko mnieliczne dzieci
uchwycily zwiazki temporalne, jakie istnieja w utworze. Zdecy-
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dowana wiekszosé nie dostrzegla uplywu czasu miedzy przemia-
nami zachodzacymi w przyrodzie, co zostalo wyrazone obrazami
ptaszka bursztynowego, rubinowego i lazurowego. Gdyby zatem
stosowaé tu pojecie adekwatnosci odbioru w takim znaczeniu,
jakie ustalit Z. Uryga, o czym juz byla mowa, trzeba by powie-
dzieé, ze wiersz jest istotnie za trudny dla dzieci z klasy V. Je-
dnakze posréd zebranych wypowiedzi jest wiele swiadectw od-
bioru samodzielnego o duzym stopniu zrozumienia utworu, mozna
wiec zakladaé, ze przy madrej pomocy nauczyciela tekst zostanie
odebrany w spos6b pelniejszy. Z tego powodu trzeba okreslic
pulap odbioru dzieciecego, tzn. ustali¢, jakie warstwy i jakie tresci
utworu odbierane sg samodzielnie. W zasadzie tylko nieliczne
dzieci wychodzg poza dostlowno$é tekstu, zdecydowana wiekszosé
odwzorowuje $wiat przedstawiony, jednakze roézni te prace wlas-
nie stopien — lub brak — rozumienia struktury. Plastycznie
wyraza sie to w zasadniczym podziale na rysunki, na ktorych
widnieja trzy ptaszki i takie, na ktérych jest tylko jeden lub
nic ma go wecale. Rézny jest jednak stopien ,faktycznosci” lub
,.refleksyjnosci” odbioru u wiekszosci uczniow, ktorzy nie odczy-
tali sensu samodzielnie.

Zebrany material sam porzadkowal si¢ w trzy zasadnicze
grupy: ,

1. ,)F” — odbiér faktyczny. Do tej grupy zakwalifikowano
rysunki, na ktérych odwzorowane zostaly trzy ptaszki, kazdy
w innym kolorze, lub jeden kolorowy ptaszek, ale z wyrazng
wskazowka w wypowiedzi pisemnej, ze jest to ,,wlaSciwy obraz
do drugiej zwrotki” (ewentualnie pierwszej). Dzieci w tej grupie
dostownie odczytujg takze ,krople krwi” i ,krople zlota” —
rysuja kolorowe ptaszki i z kazdego dzidbka spadaja krople
w odpowiednim kolorze. W wypowiedziach pisemnych dzieci
potwierdzajg faktycznos¢ odbioru:

— ,...tak pisal autor w wierszu i poza tym ten rysunek mi sie
podoba w takich kolorach i te trzy ptaszki opisane w wier-
WN§-. A

~ ,,..poniewaz wyobrazam sobie trzy ptaszki, ktére siedza sobie
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bWMSmW&m% ,Wme% ma jaka$ kropeczke 1 ptaszek ma zloto-
~Z011q, ptaszek czerwong, 3 m fab; W
tekstu). g a miebiesky” (to juz spoza

W tej grupie dzieci nie zadaja sobie pytan — skad sie wziely
mm trzy ptaszki albo ,kolorowe kropeczki”’, nie prébuja N:mwm,,wm
zadnej — ani realistycznej, ani tym bardziej symbolicznej mo-
tywacji obrazu. Na rysunkach mnie wida¢ tez klimatu jesieni, sa
one bardzo kolorowe, wyraziste w konturach, prawie zawsze
Swieci slonce. Dzieci zakwalifikowane do kategorii rozumienia
faktycznego nie wychodzg wiec poza tres¢ doslowna, nie sg takze
zdolne do ogarniecia calosci, skupiajg uwage na szczegélach nie-
waznych, nie dostrzegaja hierarchii miedzy skladnikami $wiata
przedstawionego, nie chwytaja powigzan miedzy elementami.
Uwaga dzieci skupia sie na odwzorowaniu ptaszkow — albo

Najchetniej rysujg ptaszka ,rubinowego”, a decyduje o tym nie

tylko wyrazisty kolor, ale i emocjonalna warto§¢ metafory
»krople knwi”:

— e tO Bw m.ﬁ .SE.UE.QNWS. spodobalo, bo bylo jeszcze smutne, przypomi-
nato mi sie i zrobilo mi sie go zal”.
— ,-.narysowalam te ilustracje, poniewaz jest smutna”, itp.

. Uzasadnienia do ilustracji ,,ptaszka bursztynowego” mw prze-
ciwstawne: — ,,..poniewaz jest wesolo, poniewaz nosit zloto” —
Q.meﬁmwg jednak wypadku jest to szczegél odczytywany nieza-
leznie od pozostalych. Na tym poziomie odbioru odnotowaé moz-
na \mu%o.ém zachowania dzieci, jak np. zabawne nielogicz-
nosci (Swieci stonce i pada deszez, albo — trzy wielkie kolo-
rowe ptaki na malutkim drzewku itp.), egotyzm i subiektywizm
uleganie luZnym skojarzeniom (np. ,,gdy bylo lato, to na Enm,,
Nb.mam@mg skrwawionego ptaszka i w tym wierszu przypomniat
sﬁ\ sig ptaszek z krwia”), schematyzm (np. :55%82&25. ptaszka
ktory .__oammsoﬂ krew, poniewaz przypomnialem sobie Mu,&mfm
W ,,nmm‘emwm wojny” — to powtarza sie w jednej z badanych grup
w ktorej krotko przed badaniami omawiano temat :QWNSE@S@,,
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trzech, albo jednym, zawsze jest to jednak tylko odwzorowanie.

Warszawy”, totez dzieci rysuja ruiny Warszawy, czolgi, bombar~
dujgce samoloty i ... skrwawionego ptaszka; tylko jedno dziecko
w grupie przytomnie zauwazylo: ,,w wierszu nic nie ma o wojnie,
ale jesien sie z tym kojarzy”; jest to charakterystyczny przykiad
latwego ulegania schematom funkcjonujacym w umystach dzieci,
rezultat stereotypow wytworzonych w szkolnym obcowaniu
z poezja oraz nakladajacej si¢ na te okolicznoséci sytuacji odbio-
TUu).

2. ,R” — odbior refleksyjny. Tu zakwalifikowano wypowie-
dzi uczniow, ktérzy zrozumieli, ze wiersz méwi o jesieni. Sam
vsunek — jeden ptaszek 1 klimat jesieni — moglby by¢ inter-
pretowany takze jako dowod odbioru faktycznego: dzieci rysuja
wyrazona w wierszu expressis verbis ,jesien”. Jest to jednak
juz krok maprzod: dzieci odrywaja sie od mnatarczywej presji
kolorow, dostrzegaja slowo wazne w tresci utworu. I tu mozna
zauwazyC roézne stopnie ,refleksyjnosci” nad tekstem. Dzieci
rysujg majczeSciej ptaszka w zwyklych szaro-brazowych kolo-
rach, barwy jesieni za$ malujag w kolorach lisci. Czesto widoczne
sg krople deszczu, prawie nie ma slonca, cho¢ i tu zdarzaja sie
nielogicznosci: na rysunku swieci slonice, w wypowiedzi pisemnej
jest mowa o deszczu, ktory kojarzy sie dzieciom z jesienig. Obrazy
jesieni sa bardzo zréznicowane — wichura, deszcz, spadajace
liscie, nagie drzewa, samotna lawka w parku zasypana lisémi itp.

W tej grupie uderza gorliwos¢ dzieci w poszukiwaniu real-
nosci. Szczegdlnie w komentarzach pisemnych zauwazy¢ mozna
motywacje realistyczne obrazéw poetyckich:

,Wyobrazam sobie, Ze te krople zlota i krwi, to nic innego jak liScie
jesienne takie jak zélte, czerwone, a krople deszczu to po prostu deszcz.
Méj rysunek przedstawia jesien”.

.- , Wyobrazam sobie, ze krople ziota s3 to krople deszczu (!), a ptak
na drzewie jest to gil (1), drzewo jest nagie, poniewaz jest to jesien”.

- ,Bo w wierszu pisze o lisciach spadajacych na ziemie i 0 pogodzie

deszczowei’.

Charakterystyczne, ze w tych wypowiedziach — a tak dzieje
sie prawie zawsze — nie pojawia sie motyw ptaszka, jeSli jest
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0 nim mowa, to z proba realistycznej motywacji: raz jest to gil
(barwy!), ktory ,przenosi jarzebine”, innym razem wrobel, kto-
_Hu\ ,nosi krople deszczu”. Ewa Guttmejer ma racje, ,ﬁmemn ze
Eﬁ.mdmwm.ﬁm&m refleksyjna tkwi mocno w warstwie Qo&o,évbwun
Dzieci z fej grupy intuicyjnie odczytujg klimat jesieni, ale po
drodze gubig calg symboliczng wartosé tekstu skupiong w meta-
%ow.mm ptaszka i jego przemianach. Te dzieci takze nie dostrzegaja
NMSwNﬁo,H% strukturalnych miedzy obrazami, totez nie zauwazyly
obrazu Smierci ptaszka. Sg jednak nastawione na znak, Emﬁmmw
piszg o »ciekawej przeno$ni”, ale uwage ich skupia jedna prze-
nosaia, jeden obraz, ktory najczeSciej sprowadzajg do realnych
vymiarow: udostowniaja metafore, gubiac sens calosci.

. 3. 8”7 — odbior symboliczny. Niewielu uczniéw samodziel-
ie dotarfo do metaforycznego sensu utworu — w kazdej mﬂ,c%mm
DMG 2—3 takich uczniow. Zakwalifikowano do tej grupy te Q,Nwmm
A;owﬂm wyraznie odczytywaty symboliczna wartose znaku Ao,gmNsw
1 CSQMQQ zwigzki temporalne w utworze. Dysponuja one tak-
ze — nle w peini Swiadomie — pojeciem kreacji obrazu poetyc-
kiego. Stopien ,,symbolicznosci” odbioru jest zréznicowany, moz-
H.E, zaobserwowa¢ wiele $ladow myS$lenia konkretnego éwmu\mﬁﬁm
uwgzmw dzieci 'w tej grupie lgczy jedno: skupienie :ém.m.p na poin-
cie utworu: motywie umierajgcego ptaszka.

n
1
¥

et

Rysunki sg bardzo zroznicowane i nie mozna by na podstawie
samych rysunkow okreslié poziomu rozumienia, Oto zestawienie
tresei: b i
Ptaszek umierajacy,
obraz jesieni i fruwajacy na niebie ptak
3. obraz jesieni bez ptaszka, ‘

. 4, drzewo ,,piaczace” (po Smierci ptaszka) — na ziemi , kaku-
za lez”, i
5. wielki, abstrakcyjny, kolorowy ptak.
_ Swiadomos¢ symbolicznych tresci utworu ujawmiajy pisemne
WoB.mimaNm do ilustracji. Nie wszystkie $wiadcza o v&:ﬁ: ZT0~
zumieniu utworu. Np. na rysunku z prawej strony éﬁ,m:wm sie
naga, czarnobrgzowa galaz drzewa, z 59.3. %wmﬂm wyraznie

1.
2
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wyrysowane duze krople o charakterystycznych kolorach: zéite,
czerwone, niebieskie. Na jednej z galazek siedzi maly ,przej-
rzysty” ptaszek (narysowany olowkiem!). Prawa strone rysunku
wypelnia ogromne stociste slonce z wielkimi promieniami. Nie
jest to wyraz typowej dla wieku nielogicznosci. W komentarzu
znajduje sie catkiem logiczne uzasadnienie:

— ,..autor chcial przedstawi¢ w tym wierszu jesien jako ptaszka, ktory
przenosi krople deszczu Z galazki na galazke. Krople kolorowe naryso-
walam dlatego, (.) ze autor (.) chcial przedstawi¢ krople deszczu
w promieniach wschodzgcego, czerwonozottego stonca. Autor spadajace
krople deszczu okredlit je jako umierajgcego ptaszka.

Dziewczynka ta mie ma swiadomogci fikcji literackiej i krea-
tywnoséci obrazu (cho¢ pisze ,,autor chcial...”), prébuje reali-
stycznie motywowac niezwykle barwy S$wiata przedstawionego.
Nie ogarnia tez calosci, nie dostrzega uplywu czasu, przemian
w przyrodzie. Jej wypowiedZ ujawnia typowe dla wszystkich
uezniéw trudnosci w dotarciu do sensu. Wyczuwa sie w niej jed-
nak nastawienie na symbol, na znak: ptaszek jest zna-
kiem jesieni, a krople deszczu — znakiem $mierci ptaszka. Inne
dzieci rysuja motyw umierajacego ptaszka, ktory mozna by od-
zyta¢ jako ilustracje ., wlasciwa dla drugie] strofki” — jak pisa-
ly dzieci komponujace podobny obraz. Jednakze komentarze
ujawniajg intuicyjne wyczucie wazno$ci motywu S$mierci:

— ,..wiersz jest bardzo wrazliwy i uczuciowy, ten wiersz jest bardzo
tadny i mozna go zabra¢ do serca”.

Wypowiedz manifestuje przezycie emocjonalne i nastawienie
estetyczne. Realistycznego obrazka jesieni, z ktéora kontaktuja
sie dzieci na co dzien, ,nie mozna zabraé do serca” — mozna na-
tomiast przejaé sie pieknem kreowanego $wiata i mys$lg o umie-
raniu i przemijaniu tego pigkna. Ta dziewczynka z pewnoscig
dotarla blisko do symbolicznego sensu utwordy, cho¢ nie umiala
tego wypowiedzie¢ — umiala narysowa¢. Ta uwaga odnosi sie
do wielu uczni6éw, np. piekny w nastroju rysunek (zob. przyklad

4) taki ma komentarz:
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o : i
»Narysowatem tak, bo jest to jakby drzewo plakalo, ze ptaszek umart”

- ,@Em&mo H‘,Mm&.m tu (i komentuje) uogélniony sens utworu, kté-
,Q w pewnoscig @owwwm%os% zostal intuicyjnie dokonang analiza
i .o_u.mm,.néwﬂa sktadnikow tekstu, skoro zilustrowany zostal Bah
stroj, jaki z wiersza wynika. v
o mwm quMmW sytuacje odwrotne: rysunek nie odbiega od typo-
wych wykonan (obraz jesieni be ; , :

n,N%SE%w\ (obraz jesieni bez ptaszka), w komentarzu zas

JRysu > 5
%,mmmm%mw €,<Wobmwm8 w ten sposéb, poniewaz moim zdaniem tre
a przedstawia rozne czasy $wietnosci jesieni. Spadajace krop

BEIES

M\Hﬁ . i vy . re . r\\
<rwi, ztota lub wody, to liscie, ktére upiekszaly drzewa. Kropla deszez:

ey s & R ‘
I .nmmm._r.mcﬁwm (1) zwigdite liscie i skoncuzenie sie pieknej jesieni, Ptaszki
natomiast przedstawialy piekno naszej jesieni” i

5
16

3
i

fev

Bt : ok : ; ;
%uﬁm%ﬁ M%mw. stanowi dopowiedzenie: pigkno to juz sie skonczylo
totez 1 . . A [ . . : i
i chioplec rysuje smutny, szary pejzaz jesienny. Inne dzieci
o ya . . i i ] i
takze wyraznie akcentujg uplyw czasu:
— ,,..gdy ptas j p i i

Mm m v b .vaW u.mmﬁ lazurowy i umiera, to znaczy, ze konczy sie je-

,{ng NMn&Em zima” (pejzaz tego ucznia jest zimowy) : ¢
~— ,»--Ptaszkiem lazurowym przedstawi / e

edstawit autor mierajaca koncz:
e autor umierajaca konczacy

wn
D

. ,m%,bﬂc,ozoms@ wartos¢ obrazéw poetyckich wyrazaja takze nie-
WS,NE, ﬁo.NEo,Sm metaforycznym znakiem Wimas.nwsﬁ‘:i :<
m@m?mﬁ@?é rysunkiem bardzo kolorowego ﬁgw.,., (WJ,(,,@,mme\M
E,omm.o ,,.nmE przestrzen. Uczen pisze: ,,..tak E.chéﬂc? bo to
jest jesien, duzo koloréw i jesienn bardzo kolorowa”’. Tu ,,5.6 ﬁ_rw.
amw,ﬁémﬁw ,QQ,mN%ﬁmEm mastroju przemijania, bo uczen a:m m,o(
mHNwmw ,.ESE,NWoé temporalnych, jest jednak wyrazna §wiadomogeé
wartosci ,.o,_S.,m,NF wyrazona znakiem plastycznym. W odbiorze
,@msu%ﬁ wierszy (Mitosza, Le$miana, mwoémoﬁ,mm(ov takze odnoto-
M,H. MMM ﬁwo@o&s,m, reakcje .53.,&,055@%% uczniow: symboliczna

woru przekiadali na symbol plastyczny., Tu juz daleks
o@oﬁomwm dzieci od poziomu rozumienia %mw,ﬁ%oﬁﬁm@. o
Jakie szanse ma mnauczyciel, skoro tylko mieliczni uczniowis

Uczenn — odbiorca

z klas V ujawniaja dojrzalosé do rozumienia struktury (a wiec
rozumienia sensu)? W dwoch klasach w dobrej szkole sprawdzo-
no zachowania dzieci po odbytej lekcji na temat: ,,Rozmawiamy
o wierszu Bursztynowy ptaszek”. Lekeja przebiegata spontanicz-
nie w formie rozmowy, nauczycielka (wyzsze wyksztalcenie,
3 lata stazu) nie umiala odtworzy¢ jej przebiegu. Dzieci duzo
méwily same. Analizie poddano prace domowe dzieci (pisemne},
w ktorych uczniowie mieli odnotowaé najwazniejsze mysli i uwa-
gi z lekeji o wierszu. Wyniki ilosciowe s3 dobre: 29 uczni6éw
zrozumialo metafore ptaszka. 11 uczniow nie przekroczylo ba-
riery doslownosci: powtarzaja zastyszang na lekcji formute o fik-
cyjnym, ,zmyslonym” ptaszku bez zrozumienia; w zadaniach
powtarza sie opis tekstu (linearny) i reprodukcja lekeji, nie ma
zdan interpretujacych.

Wiele dzieci — takze zakwalifikowanych do kategorii R lub
S — marzeka na trudno$¢ odbioru: ,wiersz ma W sobie pewng
zagadke”, ,,sensu musielismy sie domysla¢”, ,,wiersz wymaga wie-
cej myslenia niz Strofy o péénym lecie (Tuwima), ,,wiersz jest
jakby krzyzéwks, lamiglowka niepodobng do innych”. Zwiazki
temporalne utworu rzadko bywaja wyrazane wprost (nie méwio-
no wiec o nich na lekeji), ale intuicyjnie dochodzy dzieci do ich
zrozumienia, co widoczne jest w opisie nastepstwa barw. Nie-
kiedy pisza wyrazniej:
— ,Ptaszek jest fikeyjny, wymy$lony przez autora. Ptaszek wystepuje jako

li¢é, ktéry najpierw wisi na drzewie — jest w kolorach zlotych,
1$nigcych. Lis¢ na galezi zaczyna wiednaé przybiera kolor mocno

czerwony. Potem spada i umiera”.
— ,,..kropla deszczu pada, to znaczy, se liscie opadly i pada deszcz, jakby

kto§ ptakal, Ze ptaszek umiera...”.

Te dzieci majg §wiadomosé kreacji artystycznej, pisza: ,pta-
szek jest symbolem jesieni”, ,w tym wierszu ptaszek jest zro-
biony jakby z liScia zwinietego”, ,,ptaszek jest zmyslony przez
autora”, ,,wiersz mowi o jesieni, ktora wystepuje w postaci
ptaszka” itp. W wypowiedziach dzieci wyrazna jest tendencja
do motywacji realistycznych:
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— ,...jest takze ptaszek, ktory wcale nie j i
- kior le nie jest ptaszkiem, lecz jesi
lisciem, ktory lata”, S
— .»H..ﬁmmwwmmymwﬁ.ummﬂ ?mow ktory spada z drzewa i ma ksztalt ptaka”,
— :umm.HmEm. :.mSm zwijaja sie 1 formuja rozne ksztalty, autor mogt Nodm;
czy¢ taki lis¢ i napisaé o nim”, itp.

. mﬁmzam zadan poucza o jakosci interwencji mnauczycielk’:
ﬁqﬁmmeo,m‘m uczniow ma S$wiadomos$é kreacyjnosci obrazu, rozi:-
mie strukture utworu, a rozwigzanie ,,zagadki” wprawia u.m, w d
me, Ubocznym skutkiem jest dajgca sie zauwazy¢ juz w ovsm:
@md%od wypowiedziach pewna unifikacja: wyobrazni dzieci n--
fozono cugle, ale tak by¢ musi w dzialaniach dydaktycznych
Najpelniej ilustrujag to wiasnie rysunki dzieci: W,o@me,ﬁ%Nm_‘:\_m
,mmgommﬁp,bm sa bardzo zroznicowane, dokonywane po lekcji J
wszystkie do siebie podobne, choé¢ wierniejsze strukturze cﬁéow,ﬂ\m
a e uwage mozna by ilustrowa¢ przyktzdami odbioru imN%mzaam
wierszy uwzglednionych w badaniach.

Konkretyzacje rysunkowe Bursztynowego ptaszka Rozewicza
moﬂma@wﬂw swoistego materialu pogladowego do podjetych wy-
z€] Ho_N&\mNmb teoretycznych ma temat rozigeznosci ?.:o ,mwuwmw,m-
Em ,@.é,onr odmian rozumienia utworu: rozumienia sensu i rozu-
mienia struktury. Dzieci nie dostrzegajgce zadnych powigzan
miedzy elementami tekstu rysuja trzy ptaszki i E,m Qo,owmwmﬁkma
sensu w ogole. Dzieci, ktére sa zdolne do ogarniecia om,w,owﬁ
i ﬁaﬁéwamam niektorych zwigzkdéw, rysujg jednego ptaszka lub
pejzaz bez ptaszka i docierajg — blizej lub dalej do H@N,,Em _vo,u.m-
%mm_o sensu: bedzie to albo realistycznie 50@2@2@5% obraz
jesieni z pominieciem symbolicznosci zasadniczego motywu ptasz-
ka, albo ?.wn @H.N%U:Nmu.m si¢ do odczytania metafory ptaszka i kli-
matu ‘umierania przyrody. Mozna zaktadat (a @,Rmﬁaoé@muo?m
Wmmmﬁﬂm to potwierdzaja), ze dzieci z grupy drugiej (R) i trzeciej
fwv ,m,ov_n.veNm pokierowane przez nauczyciela, bytyby zdolne uchwy-
cic ..Nﬁﬁnww strukturalne i odczyta¢ sens przemian NmnroQN@a%W&
W u,m.memsamu. przyrodzie spointowany motywem $mierci ptaszka
: Ciekawych obserwacji dostarczaja same narzedzia ,@SEE.:,
tzn. polgczenie rysunku z komentarzem pisemnym. W ,S,Hmeom‘,nm
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wypadkow dzieci nie potrafig istotnie odtworzyé procesu mysle-
nia nad tekstem. Piszg krotko: ,,bo tak jest w wierszu”, ,,bo tak
sobie wyobrazitem”. Same jednak konkretyzacje rysunkowe nie
umozliwiajg okreslenia poziomu rozumienia. Zjawisko ,efektu
grupowego” mozna by ilustrowaé calym zebranym materialem.

Uzupelnienie obserwacji wypowiedzig pisemng umozliwia jednak

w wielu wypadkach okreslenie poziomu rozumienia: albo bowiem

potwierdza konkretyzacje rysunkowsa, albo wyraznie jej prze-

czy — wtedy trzeba arbitralnie rozstrzygna¢, ktora wypowiedz

jest bardziej charakterystyczna i szczera. Nie mozna wiec wyklu-

czy¢ pomytek, a wyniki maja charakter probabilistyczny 1 tylks

powtarzalnos¢ dostrzezonych zjawisk gwarantuje prawomocnosé

twierdzen.

Trzeba jednak  podkresli¢ wartoéé  konkretyzacji ry-
sunkowych mimo wszystkich koniecznych zastrzezen. Wypowiedz
pisemna réznicuje uczniow zdolnych, rysunkowa — stabszych.
Prace pisemne ujawniaja jezykowe trudnogci dzieci, nie pozna-
jemy za$§ trudnosci odbioru: slabsi uczniowie powielaja te same
zdania bez zrozumienia — badz z tekstu, badz z lekeji. Rysunek
znacznie wyrazniej odstania mechanizmy odbiory, wyobraznig
dzieci, spostrzegawczose, osobnosé widzenia elementow, umiejet-
nosé lub brak rozumienia struktury (a wiec sensu) uwidacznia
progi trudnosci, typowe dla wieku reakcje. Roéznicuje jednak
w wiekszym stopniu uczniéw stabych, zdolniejsi, tzn. dojrzalsi,
w wiekszym stopniu zblizajg sie do struktury utworu, totez
rysujg podobnie — W zasadniczym ujeciu tematu, nie w szcze-
gotach konkretyzacy jnych. Powiazanie wiec wypowiedzi pisem-
nej z rysunkows jest ze wszech miar pozyteczne i konieczne.

Warto jednak odnotowa¢ nie rozstrzygniety dotad dylemat ba-

dawezy: jakie utwory poetyckie nadaja sie do konkretyzacji rysun-
kowej — wyraziste plastycznie czy fabularnie — jak np. Bur-
sztynowy ptaszek czy Sowinski w okopach Woli Stowackiego,
czy tez nasycone wieloznaczng symbolika, jak np. Odjazd Les-
miana lub Stofice Milosza. Ta kwestia przekracza zamierzons
ramy rozwazan, zauwazyct jednak trzeba, ze niedojrzatym, mto-
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docianym czytelnikom narzuca sie w odbiorze Bursztynowego
ptaszka sugestywny obraz — oderwanie sie od konkretu (bardzo
kolorowego!) jest w tym wypadku wyjatkowo trudne. m%@, moze
wlasnie te cechy utworu spowodowaly niklg liczbe pehigjszych
odezytan, w innych wypadkach sg one liczniejsze. i

Uprzedzajagc peilne wyniki z prowadzonych obecnie badai
nad odbiorem poezji przez uczniéw mtodszych, nieco na prawach
hipotezy mozna sformulowaé nastepujace wnioski:

1. Kategorie poziom6éw rozumienia zaproponowane przez Ewe
Guttmejer (wcze$niej przez Szumana) stanowia dobre marzedzie
opisu zachowan odbiorcy i nadajg sie takze do zastosowania
w badaniach odbioru poezji przez uczniéw szkoty podstawowej.
Nalezy jednak dokona¢ amalizy i uscislenia kryteriéw katego-~
ryzacji wypowiedzi uczniowskich. Zebrany material {a dotyczy
to caloéci badan) sam porzgdkowal sie wedtug trzech zasadni-
czych kategorii zroznicowanych poziomoéw rozumienia: faktycz-
nego, refleksyjnego, symbolicznego.

2. Struktura rozumienia tresci symbolicznych okreglona na
przykladzie basni potwierdza sie na materiale poetyckim. Pod
uwage trzeba jednak wzig¢ zréznicowany stopien trudnosei utwo-
row poetyckich uwzglednionych w badaniach i uzupelnié poje-
cie rozumienia tymi wlasciwosciami, ktére wynikajg z rozu-
mienia struktury utworu.

3. Potwierdzi¢ mozna teze E. Guttmejer, ze dziecko, ktére
osiggneio dany poziom rozumienia utworu, wypowiada sie kon-
sekwentnie w tej samej kategorii interpretacyjnej (materiaiu
dowodowego dostarczajg reakcje dzieci obserwowane w roznych
sytuacjach wobec utworu Slowackiego Sowinski w okopach
Woli — tu nie referowane). Biorge jednak pod uwage role inter-
wencji dydaktycznej, czego przywolana autorka nie uwzglednia,
mozna te obserwacje uzupelni¢: dobrze zaprojektowane sytuacje
dydaktyczne mogg pomée dziecku w przechodzeniu na WYZSzZy
poziom rozumienia. Szkola moze wiec przyspieszy¢ i stymulowaé
rozwoj umyslowy dzieci, co tu oznacza — dojrzalosc czytelniczg,

4. Aby osiggngc te cele, trzeba wyprowadzi¢ konsekwentne

Uczenn — odbiorca

: . r - . y . H»OI-
éwﬂ,@mﬁ z dostrzezonych mechanizmow odbioru Q\Emoﬁnmmm, w.w :
ces ksztaltowania $wiadomosci literackiej oprzec na tyc WNW_m,cw :

@ i , jeni ¢ resc
skach, ktore stanowig podstawe rozumienia symbolicznyc

|
utworu.

Przedstawiona probka badawcza nie rozstrzyga zadnego z po-
stawionych probleméw poza jednym: rozumienie utworu poetyc-

! kiego wiaze sig¢ nieodwolalnie z HoNSEm.maoE mﬁcwmﬁ.%. Oﬁwnw
v ‘.@,@@%mmw&mgwm nie dochodza samodzielnie do tak pojetego Howz
f mienia: spostrzeganie znaczen mﬁacwdcamg%oﬁ (znak éowmw .NNmH Mv
lezy poza zasiegiem ich umystu, stanowi bariere w Hm.nmﬁo? y \o
wyjatkowo dojrzali uczniowie pokonuja samodzielnie ten prog
gtﬁmwéwoﬁ Dostrzeganie zwigzkow ,mﬁgwgwmg%,oﬁ domaga sig
proceséw myslenia opartych na analizie i m.ﬁpﬁwﬁm. H%Gowmmmmw
w stadium myslenia konkretnego wm,.:;mum. wiele Qﬂmﬂé@m&
odziedziczonych z weczesnego dziecinstwa, \.EW. np. m%dwwmﬁﬁa,s
i egocentryzm. Charakterystyczng cechg E%mHmEm. m%bwwm.ﬁ%owbw%o
jest unikanie analizy, zadowalanie sie schematami omwowor E%m wn
nie poprzez obrazy i analogie. Dziecko albo ,mHOmQNm,mm 5,35555
calosé, nie zauwazajac szczegolow, albo widzi tylko osobne szcze-
gobly i nie potrafi powiazat¢ je w catose. @oéﬂm mwm?m,bﬁ% S.,:Q.b.m,
eﬁkmmw,m tylko zrozumiale dla siebie, nie .No._ﬁm sobie sprawy, Zc
czego$ mie zrozumiato. Psychologia mowi tu o ,,rozumieniu po-
’ : 221
| N@wwﬁmmwﬁmow dzieci konkretyzujacych c&mme w.owmé.ENm ‘Eowx
. na zauwazy¢ mie tylko typowe dla ai‘mwz‘ bwaﬂmé% Ewmwmb.ﬁ
“ konkretnego, ale i takie zachowania, ktore $wiadczg ,,o E%mHmWE
synkretycznym. Nie wchodzac w Hoﬁmmw@. 6&0&55&%?“ @m%o, _ﬁo-
logiczna 2 odnotujmy zauwazalne mechanizmy o.@gowc W N.m,m,, w-
wieniu, podkreélajac te zjawiska, ktore 6o?mmmum w rozumieniu
utworuy, i te, ktore przeszkadzaja w dotarciu do sensu.

t Podaje za E. Guttmejer, s. 64; tu — szczegdlowa charakterystyka umy-
] Sci i ji i A Piageta (s. 46—58).
slowosci dziecka wedtug koncepeji i ustalef .

¢ Zoh. M. Tyszkowa, jw., L. Woloszynowa: Mtodszy Sﬁmx.umx&:t.
W: Psychologia rozwojowd..., jw. M. Zebrowska: Wiek dorastania. Tam-
ze, 3. 664—793,
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Rozumienie utworu przez dzieci

Co pomaga?

/
)

Co utrudnia?

1. Postawa czytelnicza'— dystans

wobec $wiata przedstawionego

— identyfikacja ze $wiatem mﬁmm@mﬂm-

wionym

— projekcja wlasnych dazen i M\nmmamﬁn_
— egocentryzm, przyporzadkowanie wi-

zji literackiej wlasnym wyobraze-
niom, np. animizacje (,,ubasniowie-

nie” realistycznej wizji $wiata przed- |

stawionego)

2. Pojecie fikcji literackiej, swiado-

moéé kreacyjnosci obrazu literac-
kiego

— postawa realistyczna: nastawienie na

$wiat rzeczy, nie idei i pojeé

— gorliwo$é w realistycznych motywa-

cjach obrazu literackiego

— udostownienie metafory

jego elementu,
korespondencja z przezyciami dzieci

3. Spostrzeganie: koncentracja uwagi — intuicyjne odezytywanie calo$ci z po-
na waznych elementach tekstu, do- minieciem szczegdlow albo ,
strzeganie hierarchii skladnikow — skupianie uwagi na przypadkowych |
utworu elementach widzianych osobno
(zdolnoé¢ do analizy i syntezy) — uleganie luZnym skojarzeniom

— brak potrzeby dowodzenia i kontrolo
wania wlasnych twierdzen

4. Nastawienie na znak (symbol) — fascynacja konkretem, niemoznosé
$wiadomosé tworzywa znakéw lite- oderwania sie od doslownych tresci
rackich i kulturowych znaku

— latwe uleganie schematom myslo-
wym, nabytym wyobraZeniom

5. Dostrzeganie zwigzkéw miedzy ele- " — lgczenie wszystkiego ze wszystkim,
mentami znaczacej struktury lite- nielogiczno$é, niedostrzeganie rze-
rackiej, czywistych zwiazkow
ogarniecie calosci w wyniku pro- — poznanie intuicyjne, calosciowe,
cesu analizy przez analogie, schematy obrazowe

pomijanie obserwacji, pospieszne for-
mulowanie wnioskéw interpretacyj-
nych

6. Emocjonalna wartos$é tekstu lub — egocentryzm, subiektywizm, wlasne

przezycia nakladaja sie na tekst
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/mawoésﬁmn powyzsze zestawienie! z opisem mechanizmow
odbibru uczniéw szkot érednich, bez trudu zauwazymy, ze réznig
sie %m zasadniczo ukladem odniesienia: Pierwszy (zob. s. 114)
kieruje uwage na edukacje literackg w szkole, drugi — na pra-
widlowo$ci psychologiczne odbioru w stadium myslenia konkret-
nego. Nie zostaja one w pozniejsze] edukacji do konca przezwy-
ciezone wiele regul odbioru charakterystycznych dla niedojrza-
iych umystéw odnotowano w zachowaniach uczniow szkot $red-
nich Go% punkt 4—8 nr s. 114). Gdyby wobec nich zastosowac
omawiane kategorie zréznicowanych poziomow rozumienia, oka-
zaloby sie, ze sporo reakcji starszych uczniéw opatrze¢ by ftrzeba
formulg odbioru faktycznego (np. dostownosc, streszczenia itp.).
Tym wiekszg wiec uwage trzeba zwrécié na mniezbedne warunki
tworzace podstawe rozumienia tresci symbolicznych.

Z analizy obydwu poziomow nauczania — 1 najnizszego
w ksztalceniu literackim (kl. IV—VI), i najwyzszego (maturzy-
$ci) — wynika, ze $wiadomos¢ najogélniejszych praw rzadzacych

dzielem literackim stanowi podstawe rozumienia utworu. Zroz-
nicowane mechanizmy odbioru zauwazone i opisane w diagnozach
ohydwu pozioméw nauczania dajg sie sprowadzi¢ do tych samych
,przykazan”, tych samych przyczyn — W pierwszym wypadku
niezrozumienia utworu, w drugim — pozadanej podstawy To-
zumienia. :

N:ﬁ.mgcmm wyrdznikéw literackoSei (fikcja literacka, obrazo-
wosé, funkcja poetycka jezyka) oraz procesy sfunkcjonalizowanej,
strukturalnej analizy dziela literackiego, to niezbedne warunki
konieczne na kaidym etapie nauczania. Ksztatcenie literackie

1 W zestawieniu (rubryka z lewej) odnotowatam reakcje dzieci zaob-
sarwowane w caloksztatcie podjetych badan nad rozumieniem utworow
poetyckich (tu nie referowanych) oraz niektéore ustalenia psychologow
(iw.); np. zjawisko ,projekcji” wystapito zauwazalnie w odbiorze wiersza
Leémiana Odjazd (kl. VI): dzieci zdolniejsze rysowaly roznie konkretyzo-
wany pojazd konny; dzieci mniej dojrzate (najczeSciej wiejskiel) z reguly
rysowaly auto, szose, stacje benzynows, pocigg, a nawet helikopter, sa-
molot i okret.

e S AT O MR ALl N IR U S S R N Y SR O e AR N G S o
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musi mie¢ charakter ciggly: od najwczesSniejszego Qﬁm&%ﬁam
do egzaminu dojrzaiosci uczniowie powinni zdobywaé m,:ﬂmﬁﬁdmsm.
Swiadomos$é literacka, a oznacza to, ze musimy ednalezé ciagloée
i tozsamos$¢ jezyka refleksji nad literatura. Tozsamos¢ ta N.Nmm do-
tyczy zakresu tresci, gdyz te beds stopniowo poglebiang i roz-
szerzane, ani tez sposobow ich przekazywania, ktére myszg byt
zmieniane w zaleznoéci od rozwoju umyslowego i dojrzalosci
umystowej i czytelniczej uczniow. /

Nie powinny jednak ulega¢ zmianom ontologiczne tezy o isto-
cie dziela literackiego i jego funkcjach. Zm%&oﬂwm% wierszyk
dla dzieci czy powazny utwér o randze arcydziela narodowego
powinny by¢ traktowane z jednakowsg uwaga jako autonomiczne
dzieta sztuki, kreacje artystyczne podlegajace wartosciowaniu
estetycznemu. /

Edukacja literacka prowadzona musi by¢ konsekwentnie tak,
aby mozna bylo skresli¢ sposrod typowych mechanizméw odbioru
w szkole Sredniej reakcje uczniow przeszkadzajgce w dotarciu
do ogdlnego sensu dzieta, jak np. faktycznos¢, mimetyzm, alego-
reze, wartoSciowanie poprzez kategorie realizmu?!, mierozpozna-
wanie znakéw literackich i kulturowych. Totez proces ksztatto-
wania autentycznej $wiadomo$ci literackiej rozpoczaé trzeba
u progu edukacji. Wiasnie to, czego maturzysci nie rozumieja,
musi stanowi¢ podstawe ksztalcenia literackiego od zarania edu-
kacji szkolnej. Swoiste bariery odbioru wznosi tu umyst dziecka.
Uwzgledniajac rozpoznane mechanizmy odbioru i dzieciece re-
guly myslenia nad tekstem literackim, trzeba cierpliwie i kon-
sekwentnie ponawia¢ proby wznoszenia dzieci na coraz to wyzsze
poziomy rozumienia utworu. Perspektywe przyspieszania roz-
woju umystowego? i dojrzalosci czytelniczej dzieci dostrzega
takze E. Guttmejer:

1 Na uwadze mam wylagcznos§é tego kryterium warto$ciowania
w zachowaniach mlodziezy; trzeba podkre$lié, Ze istnieja sytuacje, w kto-
rych waloryzacja utworu poprzez kategorie realizmu jest konieczna, np.
kiedy realistyczne sceny przelamuja skonwencjonalizowane formy gatun-
kowe, itp.

2 M. N. Szardakow stwierdza, iz ,,rozwdj operacji formalnych w wa-
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:/Zo% rozszerzaé rozumienie i zdolno$é do analizowania, WH.M..
JS%N/BF umiejetnosé ttumaczenia i interpretacji tekstow, smw\mwwﬂ
%Qms,o%m og6élny poziom umyslowy dziecka, WmN.nmme. jego mysSle-
nie kopkretne a potem formalne, rozwijaé jego réinorodne na-
rzedzia \poznawcze — oczywiscie na odpowiednio dobranym ma-
teriale, .,,Amﬁﬁﬁﬁmn%qd rozwojowi zdolnosci humanistycznych”.
(s. 64 — podkr, B.Ch.).

Wszystko, co powiedziano w rozdziale o uczniu-odbiorcy, kie-
Tuje Eammm na proces nauczania w tej jego warstwie, ktora wiaze
sie z ksztaltowaniem pojec literackich.

runkach odpowiednio prowadzonego nauczania mozna przyspieszyé. — Po-
daje za M. Tyszkowsg: Aktywno$é i dziatalnoéé dzieci i miodziezy, War-
szawa 1977, s. 159; autorka przytacza fakty wskazujgce, Ze ogéwmomjomm
operacji formalnych mozna zaobserwowaé juz u czesci dzier' ponizej
11—12 roku zycia.
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