Zenon Uryga

o stronniczo$¢, to literacki §wiat przedstawiony, dzieta réinych epok
i réznej rangi artystycznej moga wywotac zastanowienie uczniéw, a przy- , 3
najmniej poruszenie i cheé zbadania tego, co nie ma nic wspdlnego : ODBIOR LIRYKI W KLASACH MATURALNYCH
z ponowoczesnoscia,

Umberto Eco tak zdefiniowal postmodernizm: ,,(...) jest uniwersalna
jakos$cia kazdej epoki, jej ironicznym metajezykiem. Pojawia si¢ wte- |
dy, mm% epoka porzuca niewinno$¢ i BNHUON:&..G sama mmmgw\:rw. Z.m&.BM _ WNIOSKI DYDAKTYCZNE , _
nadziejg, ze ponowoczesno$¢ rozpozna sama siebie, porzuci niewinnosc¢
i zacznie ironizowaé na wlasny temat, ratujac to, co si¢ da z praw i obo-
wiazkéw osoby ludzkiej, utrwalanych od wiekéw w literaturze pigkne;j
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[...] 1. W procesie poznawania literatury, a szczeg6lnie w kontaktach
; z liryka, gtéwnym estetycznie warto§ciowym Zrédtem informacji jest tekst
Swiata. , utworu. Nauczyciel petni w istocie rolg organizatora przeptywu informacji
, miedzy uczniem i dzietem, a takze migdzy uczniem i innymi uczestnikami
|
,
|
,
|
|
|

procesu szkolnej komunikacji: autorem podrecznika, krytykiem lub bada-
czem-interpretatorem, autorami innych tekstéw przytaczanych w lekcji
w celach poréwnawczych, pozostatymi kolegami z klasy. W tym rzedzie
moze tez prezentowaé wilasne opinie.
Lekcja literatury jest wielogltosowa struktura komunikacyjna; kidrej
cecha wyrézniajaca jest mozliwo$¢ kontroli i regulowania odbioru oraz
skupiania uwagi na jego prawidtowosciach i znieksztalceniach. Nauczy-
: ciel — jako jej organizator — jest przede wszystkim, w zatoZzeniu niejako, _
nadawca komunikatu o tym, jak nalezy kontaktowaé si¢ z dzielem.
Przekazuje informacje na ten temat nie tylko za pomoca stowa, lecz takze
doborem kontekstéw lektury, sposobem zorganizowania i porzadkowania
wypowiedzi interpretujacych utwoér, a takze catym pozawerbalnym obra-
zem swych wiasnych wobec niego zachowar. A
2. W praktyce dydaktycznej pozycja nauczyciela jako nadawcy jest
Zrédtem dwojakiego rodzaju zaktécerd komunikacji. Mozna czesto obser-
wowac dyrektywny styl kierowania praca uczni6éw', oparty na przewadze
inicjatywy nauczyciela w formutowaniu opinii o dziele oraz na pro-
gramowaniu wypowiedzi klasy pod katem interpretacji znawcéw. Prowa-
dzi to do ograniczenia wspétudziatu uczniéw w lekcjach literatury i do
wyrabiania postaw bierno-reproduktywnych. Mozna réwniez nie mniej

' Definicja postmodernizmu U. Eco, twércy Imienia rézy, paradygmatu powiesci post-

modern, zawarta w jego Postowiu. ! Por. A. Janowski, Interakcje miedzy nauczycielem a uczniami, ,JKwartalnik Pedagogicz-

ny” 1979, nr 1, s. 47-68.

,JPolonistyka” nr 1(351), 1998, s. 43-49.
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czgsto widzie¢ w praktyce lekcyjnej sytuacje, gdy nauczyciel, zamiast
przekazywac wiedzg o sposobach poznawania dzieta i pelnego do§wiad-
czania jego warto$ci, nastawia si¢ na komunikowanie uczniom treéci
utworu, jego senséw i wiasciwosci artystycznych. W owych przypad-
kach dochodzi do absolutyzowania jednostkowego odbioru nauczyciel-
skiego i ograniczania lub nawet zablokowania wyobraZniowej wspétpracy
ucznidéw z utworami.

3. Swiadectwa odbioru dziela przez poszczegdlnych uczniéw w zespole
klasowym wyraZnie u§wiadamiajg range problemu polisemiczno$ci. Rzu-
cajaca si¢ w oczy wielo$¢ i réznorodnosé konkretyzacji dzieta, rozbiezne
préby budowania hipotez interpretacyjnych i trudnosé oddzielenia tego, co
nalezy do utworu, a co do czytelnika, powinny nauczyciela skiania¢ do
ostroznosci w wykladzie znaczed utworéw oraz do rezygnacji z autory-
tatywnych, jednoznacznie i raz na zawsze ustalonych rozstrzygnigc.

Rysuje si¢ natomiast potrzeba ujawniania catego bogactwa spostrzezen
i kontrowersyjnych lub dopetniajacych si¢ tylko opinii. Wciaganie w gre
owego materiatu sprzyja poglebieniu interpretacji oraz uintensywnieniu
przezy¢ estetycznych, korzystnie dynamizuje przebieg lekciji.

Trzeba zauwazy¢, ze wrazenie obfitoéci informacyjnej i réznorodnosci
postaw wobec utworu wynosi si¢ z lektury calego zbioru wypowiedzi,
natomiast indywidualne interpretacje sg najczesciej jednokierunkowe,
waskie i niepetne w ujeciu dziefa. Inaczej méwiac, dostrzegania i respek-
towania wieloznacznosci dziet trzeba uczyc.

4. Dla rozwijania umiejgtnosci lektury liryki bardzo wazne s wszelkie
sytuacje zobowigzujace uczniéw do samodzielnego konstruowania préb
interpretacji, okreslania wlasnej postawy wobec utworu, zrelacjonowania
tresci podstawowych pobudzen estetycznych, sformulowania sadéw war-
tosciujacych.

Badania ujawnity wielkie dysproporcje w poziomie poszczegélnych
interpretacji, wynikajace z niedostatku kompetencji jezykowej mlodziezy.
Zjawisko to, zarysowujace si¢ na gruncie przemian kulturowych spote-
czenistwa, nie zostato wystarczajaco opanowane i wiaczone w kontrolno-
-regulujacy system oddziatywar szkoty. Wielu uczniéw, jak si¢ okazuje,
po raz pierwszy podczas relacjonowanych tu badari stanelo wobec ko-
nieczno$ci pisemnego przedstawienia wynikéw samodzielnej analizy
utworu. Nie tylko w szkole, lecz i w toku studiéw polonistycznych
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dzialania interpretacyjne sa nastawione zasadniczo na efekt interpretacji,
na wykladni¢ senséw utworu, warto§ciowanie, zapoznanie z opiniami
specjalistéw itp., a nie na operacje wyrazania i precyzowania doznari
i obserwacji wyniesionych z lektury. Interpretacje lekcyjne utworéw
rozwijaja si¢ wskutek tego gtéwnie pod ci$nieniem aktywnosci umystowej
i sprawnosci werbalnej uczniéw najzdolniejszych przy pasywnym zacho-
waniu si¢ pozostatych.

Zwrot ku budowaniu lekcji o poezji gtéwnie na materiale wypowiedzi
uczniéw oznacza dla nauczyciela jednocze$nie konieczng orientacj¢ na
ksztalcenie umiejetno$ci méwienia i pisania.

5. Otwiera sig¢ takze przed nauczycielem konieczno$¢ badania pozio-
mu sprawnosci recepcyjnej wychowankéw i dostosowywania metod pra-
cy nad poznawaniem liryki do zaobserwowanych wiasciwosci odbioru.
Oznaczaé to moze w wielu wypadkach przeniesienie punktu cigzkosci
interpretacji z planu semantycznego na metodologiczny. Nie o dokladne
i jednoznaczne ustalenie sens6w wypowiedzi poetyckiej trzeba przede
wszystkim sig troszczyé, ale o wytyczenie drég wiodacych do precyzowa-
nia znaczen i uwydatnienie czgsto powtarzalnych struktur no$nych wypo-
wiedzi liryczne;.

Przetadowanie programu nauczania uniemozliwia intensywna analize
i thumi w zarodku momenty refleksji metodologicznej. Sytuacja ta pozo-
staje w konflikcie z niskg sprawno$cig recepcyjna miodziezy w zakresie
odbioru liryki, co kaze krytycznie oceniaé wszelkie préby zmian w pro-
gramach, polegajace na rozbudowaniu ilo§ciowym materiatu wraz ze
skracaniem czasu na jego realizacj¢ i mechanicznym podnoszeniem stop-
nia trudno$ci, np. przez lektury niedostosowane do rozwoju psychicznego
uczniéw. Niedostatki program6w usprawiedliwiajg poniekad nauczyciela,
gdy jednostronnie, lecz skutecznie stara si¢ osiagna¢ gtéwne cele poznaw-
cze kontaktu z utworami poetyckimi: o§wietli¢ twérczo$¢ pisarza, a przez
nig programy artystyczne lub ideowe epoki. Na dluzsza mete owe biedy
wypaczaja, styl pracy wielu nauczycieli, usuwajac w cien realizacje celéw
ksztatcacych.

Dodajmy do tego sprawe najwazniejsza, cho¢ wykraczajacg daleko poza
rozwazany temat. Sposéb dziatania nauczyciela jest wyznaczany i ogra-
niczany instytucjonalnym usytuowaniem szkoly, jej stylem dziatania.
Od uktadu stosunkéw w szkole, relacji migdzy nauczycielem i uczniami

241



zalezy zasadniczo mniej lub bardziej ostre odczucie przymusu lekturo-
wego i rozwdj motywacji czytania. Owa relacja moze by¢ korzystnie
regulowana przyjeciem takiego modelu dziatar dydaktycznych, ktéry
czyni centralnym ogniwem uktadu aktywno$é poznawcza ucznia, a nau-
czyciela zobowiazuje do jej pobudzania i ekonomicznego organizowania.
Trzeba jednak pamigtad, ze jest to zarazem sprawa tworzenia warunkéw
wlasciwego rozwoju osobowosci ucznia i nauczyciela w systemie szkoty.
Jest to sprawa klimatu wychowawczego.

[..] W wyniku analizy barier z punktu widzenia ich konsekwencji
dydaktycznych staje przed nami pytanie o koncepcje generalna procesu
poznawania liryki w szkole. Czy nalezy ja budowaé na tym, co w kontak-
tach z liryka fatwe, dostepne, doraznie uzyteczne wychowawczo lub
poznawczo, okazjonalne — czy tez na tym, co okazuje si¢ trudne, lecz
zapewnia glgbokg satysfakcje estetyczng i poznawcza?

[.] Za wyborem strategii wprowadzania odbiorcy w trudno$ci po-
znawania dziet sztuki otaczajacych wspélczesnie cztowieka przemawia
przede wszystkim charakter samych dziel. W wielu tekstach poetyckich
dominuje intencja nawiazania dialogu z tradycja literacka, z minionymi
konwencjami wypowiadania sig itp., a wigc w istocie widoczne w auto-
tematyzmie utworu jego nastawienie na czytelnika badawczego. Moina
réwniez za E. Balcerzanem wskaza¢ na teksty odlegte wprawdzie od
autotematyzmu, lecz swym nowatorstwem odcinajace si¢ zdecydowanie
od stanu §wiadomodci literackiej czytelnika i z tego wzgledu wymagajace
czytania badawczego®. Nasze badania wskazuja, iz uczniowie skfonni s
tak traktowac cata dwudziestowieczng poezj¢. Mozna przypuszczad, ze
czytania badawczego wymaga tez w znacznym stopniu liryka staropolska
ze wzgledu na brak wiedzy juz nie tylko o konwencjach poetyckich, ale
o realiach, kulturze materialnej czy konwencjach obyczajowych dawnych
epok. Chyba zreszta nie inaczej przedstawia si¢ z tych samych powodéw
sytuacja poezji dziewigtnastowiecznej.

Wzglad na intensywno$c i konieczng wielostronno$¢ ksztatcenia spraw-
nosci umystowej mtodziezy przemawia réwniez na korzysé strategii wy-
sitku wobec lektury. Wspétczesne psychologiczne ujecia wychowawczej
roli literatury ktada nacisk przede wszystkim na jej oddziatywanie na

* E. Balcerzan, Przez znaki, jw., s. 87.
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umyst odbiorcy: rozwijanie potrzeb poznawczych, formowanie postawy
otwartej, wyrabianie zdolno§ci poznania intuicyjnego. PodkreSlaja tez
wage przezycia literackiego, ktére przy odpowiedniej pracy nad u§wiada-
mianiem sobie przez dziecko i komunikowaniem innym wlasnych doznan
daje szanse rozwoju umiejgtnoci autoanalizy®. .

Wybér drogi przez trudno$é czytania moze by¢ réznie rozumiany
i uzasadnia¢ do$¢ odmienne, choé¢ nie wykluczajace sig, typy praktyki
dydaktycznej.

Jedng z mozliwych wyktadni podsuwa S. Lem, gdy jako wsp6iczesna
normeg, regutg nieprofesjonalnej lektury proponuje ,,[...] uznanie, Ze na-
lezy maksymalizowaé informacyjny zysk powstajacy w recepcji dzieta,
przy czym dozwolone jest stosowanie wszelkich strategii odbiorczych,
ktére go zapewniaja, pod warunkiem Ze stosowanie ich nie powoduje
dezintegracji tekstu™. Stanowisko to oémiela do oparcia metodyki lektury
na wprowadzaniu uczniéw w trud samodzielnych préb interpretacji, za-
ktadajacych wszelako znaczng swobode¢ w podejsciu do badania tekstéw
i nie krgpowanych wzgledami na autorytatywne rozstrzygniecia znawcow
przedmiotu.

W drugiej wersji droga wysitku rozumiana jest przede wszystkim jako
kierowany przez nauczyciela proces badania utworu, zapobiegajacy lek-
turze powierzchownej. ,.Dzieta sztuki trudne do zrozumienia — moéwi
S. Szuman — s3 byé moze najodpowiedniejsze dla szkolenia i wyrabiania
odbiorc6w w nietatwej sztuce zgtebiania i rozumienia dziet sztuki, po-
niewaz zmuszaja do niezadowalania si¢ pobieznym i powierzchownym
odbiorem, ktéry wtasciwie lekcewazy powazne zadanie, jakie prawdziwe
i warto§ciowe dzieto sztuki nam postawito [...]"".

Teza ta — na co wskazuje charakterystyczne ,byé moze” — nie jest
wolna od watpliwosci i zwiazanych z nimi kontrowersyjnych spojrzen na
szkolng lekturg liryki. Badacz i krytyk literatury sklonny jest z perspek-
tywy wiasnych doswiadczen preferowa¢ model konsekwentnie ascetycz-
ny, intelektualny:

3 M. Tyszkowa, Recepcja i oddziatywanie literatury pigknej w okresie dzieciristwa
i mfodosci. Préba psychologicznej interpretacji, [w:] Poezja i dziecko. Materiaty sesji
literacko-naukowej, Poznari 1973, s. 148-150.

* S. Lem, Filozofia przypadku, jw., t. 1, s. 107.

% S. Szuman, O sztuce i wychowaniu estetycznym, wyd. 3, Warszawa 1975, s. 73.
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:CoN%m 0 poezji mozna tylko analizujac ja. Analizujac wszechstronnie
— nie tylko od strony jezykowej, ale takze, na przykiad, w szerokim tych
stow Nsmommiﬁ psychoanalitycznej i filozoficznej. Na ilez spraw mozna
przy okazji uczniom zwréci¢ uwage, przeprowadzajac tego rodzaju rze-
E:m analizy. A wreszcie — umiejetnie dobrawszy wiersz — mozna przez
jego mQNa.EH. ukazac cala epoke. Nie tanie efekty sa najlepsza droga do
zrozumienia i zblizenia ku poezji [...], lecz potaczenie analitycznej wnik-
liwosci z szerokoscia horyzontéw intelektualnych™.

Q@wowo stuszna wydaje si¢ ta opinia J. Kwiatkowskiego. Mimo to,
Cytujac inny fragment jego wypowiedzi, warto wykorzystaé zabawna
@&m@.ﬁo frazeologiczna, by spojrze¢ na sprawg z dystansu: ,,[...] Nie trzeba
obawiacC si¢ poezji trudnej — powiada krytyk — i nowych metod inter-
Emﬁo&z%aw [...], m6éwiac po prostu — nie mozna traktowaé ucznia jak
aﬁmowov.nn Zgoda na to, ze trzeba ucznia traktowaé powaznie, ale czy
zapomnie¢, ze to jeszcze dziecko?

Ostrozniejszy jest w tej kwestii T. S. Eliot:

L.L mimaoa% wysitek pasowania si¢ z poezja, ktéra do nas bezpo-
wnmms.a nie przemawia, i z taka, kt6ra nigdy nie bedzie nam bliska, mozna
@oa&.ﬁnémm tylko w bardzo dojrzatym okresie; jest to dziatalnoéé, ktéra
omwmm_ 8i¢ Z nawiazka, do ktérej jednak nie nalezy naktaniaé mtodziezy,
U.o niesie to z soba powazne niebezpieczeristwo zagluszenia ich poetyc-
kiej wrazliwosci i pomieszania rzeczywistego rozwoju smaku poetyckiego
z blaga™®,

Zowzm by przypomnie¢ w tym miejscu obawy S. Grochowiaka, by
rzeczywistego ksztatcenia wrazliwosci na poezj¢ nie zastapito w szkole
imo__om_am, natretne interpretowanie, dawanie wiasnej wersji tego, co poeta
miat na my$li®. Mozna by takze odwola¢ sie do nauczycielskich do§wiad-
czei J. Przybosia'® czy refleksji A. Kamieriskiej'!, kt6rzy w niezbednych
kontaktach miodziezy z trudna lektura wielkiej poezji zalecaja metode

® 1. Kwiatkowski, Notatki o poezji i krytyce, Krakéw 1975, s. 140.

7 Iw., 5. 139.

¥ T. S. Eliot, jw., 5. 326.

7 S. Qnoo:.oimmw w dyskusji o poezji w szkole. Por. O poezji w szkole. Dyskusji ciag
m&,ﬁ\,.,_ﬁon&m: 1973, 2.7, 5. 76. Nadto: O poezji, nauczaniu i wspdtczesnym miescie. Rozm.
P. Gesicki, ,Kierunki” 1973, nr 49.

“_ I. wﬁv&.om, Trudne Treny, [w:] Tenie, Sens poetycki, Krakéw 1967, t. 1, s. 62.

A. Kamieriska, [Glos w dyskusji], [w:] Poezja i dziecko, jw., s. 206.
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czytania bez komentarzy lub po prostu uczenia si¢ wierszy. Warto
wreszcie liczyé si¢ z opiniami wielu nauczycieli, ktérym do§wiadczenie
dyktuje potrzebe ostrozno$ci w wyborze drogi przez trudnos¢ lektury.

Wréémy do wynikéw empirycznej analizy tej kwestii. Méwiac o tym,
ze zachecaja one do wykorzystywania w pracy nad liryka aktywizujacej
funkcji barier percepcyjnych, wyeksponowali$my tylko jedna czg$¢ obser-
wacji. Trzeba wigc przypomniec i te fakty, ktére §wiadcza o negatywnym
dzialaniu barier: zniecheceniu do lektury pod wptywem trudnosci, prymi-
tywnych znieksztatceniach konkretyzacji itp. Zjawiska te ujawniaja si¢
w wielu przypadkach, niekiedy stanowia nawet dominujacy typ odbioru
w pewnych zespotach klasowych. Wiaza si¢ z nieprzygotowaniem do od-
bioru okreslonych konwencji literackich, a w gorszym wypadku sygnali-
zuja, trwalte postawy wobec poezji.

Bariery ujawniaja glgbokie réznice w postawach, sprawnosci recepcyj-
nej i §wiadomosci literackiej uczniéw, tak pomigdzy zespolami wycho-
wankéw réznych nauczycieli, jak i w obrebie jednej klasy. Wskazuje to na
ograniczona mozliwo§¢ zastosowania metod badawczych — wprowadzania
w trudnosci lektury i mobilizacji do pokonywania barier.

O zasiggu stosowalno$ci metod opartych na pokonywaniu trudnosci
lektury i aktywizacji postaw badawczych rozstrzygac powinny dwa
zespoty czynnikéw, skupione wokét analizy celéw i mozliwosci dziatania
ucznia i nauczyciela.

Z punktu widzenia nauczyciela wybér strategii wysitku badawczego
musi 16 w parze z wlasciwym przygotowaniem pracy, tzn. a) z ograni-
czeniem liczby utworéw przeznaczonych do glebszej, monograficznej
analizy i ze starannym wyborem tekstéw wybitnych artystycznie, a z r6z-
nych wzgledéw reprezentatywnych; b) z przewidywaniem kontekstow
i zgromadzeniem materiatéw poréwnawczych, ktére umozliwig pokona-
nie barier trudnosci; ¢) z przyjeciem za cel szerokich horyzontéw huma-
nistycznych analizy i jej metodologicznej orientacji.

Praca nad utworem powinna uczniowi otwiera¢ droge do poetyckiego
skrétu, odstaniaé¢ jego doskonats funkcjonalno$¢, uczy¢ innego typu
myslenia i w ten sposGb uzasadniaé sens edukacyjny humanistyki.

Aby lekcje poswiecone liryce mogly przybra¢ taki charakter, musza
wysitkowi nauczyciela przychodzi¢ z pomoca dobrze zbudowane pod-
reczniki, antologie tekstéw i wydania serii tomikéw szkolnej biblioteki

245




poetow. Obserwacja funkcjonowania bariery kulturowej i bariery jezyka
poezji wskazuje, ze nie chodzi tu o nasycanie owych wydawnictw
komentarzami, pozornie utatwiajacymi zrozumienie trudnych zjawisk,
1 gotowymi interpretacjami ani tez o puryfikatorskie zabiegi selekcyjne,
ale o otoczenie tekstéw wyborem niezbednych materiatéw kulturowych
(z dziedziny mitologii, folkloru, religii, obyczaju, innych dziedzin sztuki,
konwenciji literackich, dokumentéw jezykowych itp.), ktére moga okazaé
si¢ przydatne w samodzielnym pokonywaniu barier.

Niezaleznie od roli, jaka moze spetniaé §wiadomo$é celéw dziatania
i wladciwa jego preparacja, o wyborze drogi dydaktycznej niepodobna
decydowac bez rozpoznania mozliwosci uczniéw: poziomu ich przygoto-
wania sprawnosciowego, postaw wobec sztuki, motywacji pracy i uwarun-
kowan sytuacyjnych.

Z tego gléwnie wzgledu drogi badawczej w poznawaniu poezji w szkole
nie mozna utozsamia¢ z nasladowaniem lub przenoszeniem profesjonal-
nych wzor6w interpretacji. Stusznie kiedy$ S. Kotaczkowski twierdzit, ze
belferski strach przed powierzchownoscia prowadzi do nudy i obojetnosci.
Sztuka, jak twierdzil, jest przedmiotem nauki dla historykéw, estetykéw,
filolog6w, nie jest nim, na szczescie, dla zwyktych ludzi. Dla nich — ,[...]
jest po prostu pewng forma zycia duchowego, pewng forma zaspokajania
potrzeb uczuciowych i intelektualnych, droga do zaznajamiania si¢ z zy-
ciem poprzez skréty i symbole artystyczne”',

Zadania te zgadzaja si¢ z [...] opinia, ze jedng z giéwnych podstaw
warto$ciowego kontaktu z utworem lirycznym w szkole jest mozliwo§é
wykorzystania potrzeb ksztattujacej si¢ osobowosci uczniéw do zaintere-
sowania dzietem i ksztatcenia umiejetnosei jego przezywania. W punkcie
wyjscia badawcze podejscie do wiersza moze niejednokrotnie ogniskowad
si¢ na prébach konfrontacji spotkanej w nim wizji §wiata z wiasnymi
doswiadczeniami i pogladami uczniéw, w nieznacznym tylko stopniu
otwierajac si¢ ku wyjasnianiu artystycznych przyczyn sugestywnosci tej
wizji. Rzecza nauczyciela jest — nie lekcewazac znaczenia tych preferencji
— przenosi¢ akcent na inny przedmiot badania, prowadzié¢ wychowankéw
do coraz jasniejszego i bardziej $wiadomego ogarniania estetycznych
mechanizméw przezycia struktury artystycznej dziela.

*'S. Kolaczkowski, Literatura w szkole Sredniej, ,,Glos Prawdy” 1926, nr 52.
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Obcowanie z liryka w szkole wymyka si¢ pozornej alternatywie, ktérej
jednym biegunem jest instrumentalne wobec utworu, a manipulatorskie
wobec ucznia podporzadkowanie lektury narzuconym celom zewnetrz-
nym, za§ biegunem drugim — ergocentryczny ideal skupienia uwagi na
dziele. Ma ono wymiar szerszy, antropocentryczny, stuzy dojrzewaniu
dziecka do udziatu w kulturze.

Pelne wykorzystanie liryki w procesie edukacyjnym wymaga mN@no.Eo-
go i elastycznego repertuaru metod. Nie wszystkim uczniom odpowiada
rola badacza literatury, niektérzy wola zachowaé pozycje czytelnika,
z jego prawem do intymno$ci przezyé i przywilejem milczenia®, lub
dos$wiadczaé satysfakcji wykonawcy, nastawionego na praktyczne prze-
dtuzanie kontaktu z utworem, na jego przekaz lub nawet artystyczng
transformacje’®.

Biorac pod uwage owe odmienne sposoby zachowania sie odbiorcy
wobec utworu, a takze rézne cele pracy i formy jej organizacji ze strony
nauczyciela, mozna metody pracy nad lirykg ugrupowac :mmﬁ.ow&woo”

1. Metody impresyjno-syntetyczne. Polegaja one na: organizacjt emo-
cjonalnego kontaktu miodziezy z utworem za pomocg roznych mo@
stuchania poezji, swobodnej wymiany przezy¢, skojarzefi i refleksji,
a niekiedy spontanicznej dyskusji. Respektuja najwyraZniej prawo czytel-
nika do osobistego przezycia utworu, do ozywienia go w procesie kon-
kretyzacji materia wiasnych do§wiadczen percepcyjnych oraz do niewy-
muszonej, nie zawsze u§wiadomionej reakcji emocjonalnej. Z tego ﬁw
wzgledu jednak maja ograniczona przydatnosc. Wiaza sie z mcbw&.mn
pobudzenia estetycznego, a wigc ze wstepng, faza odbioru, nie zadowalaja,
natomiast jako wytaczny spos6b nawiazania kontaktu z cgoﬂ.ma.. .

Z punktu widzenia dydaktyki zracjonalizowanej odbi6r .EE_oE:o-
-emocjonalny nie wydaje si¢ do§¢ ksztatcacy. Uczeri — jak sadzi B. Orﬁmm
stowska — rozwija tu swa, wrazliwo$¢ w sposéb nie§wiadomy, ,,nie potrafi
swoich odczué uzasadnié, gdyz nie poznaje systemu, jezyka, kodu™?’.
Subiektywne reakcje emocjonalne jednostek ,nie kontaktuja sig, SNA&&.@
sic z soba, nie podlegaja weryfikacji, korekcie, analizie i uog6lnieniu,

13 E. Balcerzan, jw., s. 54.
1 Jw., 5. 57-69.
1S B. Chrzastowska, Teoria literatury w szkole, jw., s. 246-247.
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nie moga wigc stanowié podstawy ksztalcenia”'s, Nie spos6b mimo to
zupetnie odmawiac tej grupie metod wartoéci, zwlaszcza w elementarnych
stadiach edukacji poetyckiej, gdzie liczy sie motywacyjna rola lirycznych
wzruszed i stopniowe uwrazliwianie na rytm, eufonie, melodig mowYy oraz
barwe stowa i jego zdolnos¢ pobudzania wyobrazni.

2. Metody analizy eksplikacyjnej. Opieraja sie one na wyjasnianiu oraz
interpretacji utworu w badawczym kontakcie ucznia z tekstemn i przy
wykorzystaniu r6znorodnych kontekstéw. Ucza skupiac uwage na literac-
_.&Q. swoistoéci dzieta, ogarnia¢ spojrzeniem rézne poziomy organizacji
Jego jezyka, odkrywac reguty poetyki i historyczna zmienno$é konwencji,
ktére o tej organizacji decyduja. Wykorzystuja w tym celu form¢ mono-
graficznych lub poréwnawczych analiz wierszy, czasem postuguja sie
zbiorowa eksplikacja, krétkich urywkéw tekstu, niekiedy wychodza od
samodzielnych pisemnych préb interpretacji utworéw. Moga przybie-
ra¢ w lekcjach rézne ksztatty organizacyjne: pracy zbiorowej, uczenia si¢
W zespotach, samodzielnej indywidualnej pracy pod kierunkiem nauczy-
ciela itp.

Z zastosowaniem analizy eksplikacyjnej wiaza sie dwojakiego rodzaju
trudnogci. Pierwsza wynika z tego, co jest zarazem wielkg szansa gruntow-
nej, badawczej pracy z tekstem, tzn. z wymagania wysokiej kompetencji
metodologicznej nauczyciela i 'dobrze wyposazonego warsztatu pracy.
Dobra orientacja w réznorodno$ci literaturoznawczych metod interpretacji
ﬁNmmw moze zapewniC lekcjom literatury niezbedna perspektywe ogélna,
jasno zarysowane cele poznawcze, ksztalcace i wychowawcze. Z braku
$wiadomosci metodologicznej bierze sig albo niewolnicze nagladownictwo
profesjonalnych wzoréw, albo niefunkcjonalna, oparta na inwentaryzacji
szczeg6téw analiza dla analizy.

Trudno$¢ druga wiaze si¢ z delikatna naturg procesOw ksztattowania sie
motywacji czytania, na co w pewnym stopniu rzucita §wiatlo analiza
mechanizmu barier percepcyjnych. Eksplikacja zada od nauczyciela dob-
rej orientacji w zjawiskach odbioru poezji w $rodowisku mtodziezy oraz
umiejetnosci zachowania réwnowagi migdzy naukowymi wymaganiami
przedmiotu poznania a prawem ucznia do wypracowywania w sobie —
dzigki ekspresji tekstu — wtasnego sensu poetyckiego. Eksplikacja Zzada tez

6 Jw., 5. 57-69.
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niematej zrgcznosci. Rozwijajac to, co w wierszu zawoalowane, sprowa-
dzajac nieznane do znanego, tatwo przeciez moze grzeznaé w doslowno-
§ci, niszczyé tworczy charakter wyjatkowych ryséw artystycznej kreacji.

3. Metody wygtaszania i analizy recytacyjnej. Przenosza one punkt
cigzkosci na dziatania wykonawcze oraz na ich przygotowanie i analize
efektéw. Polegaja na praktycznych prébach interpretowania utworéw za
pomocy, techniki Zywego stowa i przy ograniczeniu do roli pomocniczej
wszelkich operacji pojeciowo-werbalnych. WypowiedZ ucznia o utworze
realizuje si¢ wiec na drodze artykulacji dZwigkéw mowy, operowania
intonacja, odpowiedniego frazowania, wykorzystania barwy glosu, modu-
lacji, tempa itp.

Wobec rozmiaru praktycznych zaniedbad w dziedzinie sztuki méwie-
nia wybor tej drogi pracy nad poezja moze oznaczaé, w poczatkowych
zwlaszcza stadiach, zasadnicze przestoniecie literackich celéw nauczania
problematyka ksztalcenia jezykowego, kultury zywego stowa. Taki kieru-
nek pracy sprzyja jednak bez watpienia bardziej wyrazistemu odczuwaniu
nadmiarowos$ci organizacji dZwigkowej poezji jako specyficznego jezy-
ka w jezyku, niekiedy za$ narastaniu refleksji nad wieloma subtelnymi
problemami wersyfikacyjnymi. Zainteresowanie owa problematyka — co
z dydaktycznego punktu widzenia istotne — rodzi si¢ z praktycznych
dylematéw wykonawczych — zwiazanych z istnieniem napigé miedzy
uporzadkowaniem sktadniowym i wersyfikacyjnym, migedzy znaczeniem
i brzmieniem stéw. Wiedza o poezji staje si¢ funkcja, a czasem elementem
sktadowym dziatania (np. w zwiazku z problemem, jak moéwic wiersze
operujace klauzula emotywna); nie wynika z analizy intelektualnej. Udziat
takiej analizy moze jednak i tu by¢ znaczny, gdy wiaze si¢ ona z przy-
gotowywaniem recytacji lub wyrazistego czytania wiersza, z faza prob,
eksperyment6w i dyskusji, czasem z analiza wzoréw nagran ptytowych lub
zarejestrowanych na tasmie magnetofonowej uczniowskich propozyciji
interpretacji utworu.

Korzyéci stosowania metod analizy recytacyjnej ujawniaja sie giéw-
nie w sferze przygotowania do uczestnictwa w kulturze. Przygotowanie
1 ocena dziataii wykonawczych otwieraja pole dla ksztatcenia krytycznych,
a nawet badawczych postaw wobec problematyki réznorodnoéci indy-
widualnych interpretacji tekstow. Samo za§ wygtaszanie wierszy i ich
opanowanie pamigciowe stwarza duze szanse aktywizacji uczniéw poza
lekcjami i dtugotrwatosci efektéw pracy dydaktyczne;j.
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4. Metody przektadu intersemiotycznego. Wykorzystuja one dla od-
krywania .imﬁo%ﬁ poezji wzajemne korespondencje miedzy réznymi
systemami znak6w w kulturze. Obliczone s3 zarazem na pobudzenie
aktywnosci uczniéow.

.O_S&@ WZmozonego zaangazowania tworzy¢ moze taki spos6b analizy
wierszy, ktéra nawiazuje zdecydowanie do zjawisk wspoiczesnego ich
funkcjonowania w nowych sytuacjach komunikacyjnych i w zmienionych
SwEESor przekazu. Taki zatem spos6b, ktéry odwotuje sie do aktywno-
wod kolekcjoneréw nagrai plytowych poezji, tasm rejestrujacych poezje
%_.@immm itp. Jeszcze wyrazniej wchodza, tu w gre metody pracy oparte na
dziataniu uczniéw, polegajacym na prébach przektadu wypowiedzi po-
etyckiej na formy plastyczne, stowno-muzyczne czy parateatralne. Chodzi
o wiazanie procesu interpretacji poezji z wypowiedzig plastyczna
dziecka, z propozycjami projektowania tta dzwigkowego dla recytacji,
probami przektadu wiersza na piosenke, przygotowaniem montazy poetyc-
kich itp.

Prace takie wiaza si¢ z badawczym podejéciem do liryki wieloma niémi.
Zobowigzuja do parokrotnego przestuchiwania tekstu, czemu towarzyszy
wzrastajaca dojrzalos¢ w odbiorze znaczeri oraz wartodci wyobrazenio-
wych i brzmieniowych jezyka artystycznego. Prowokuja do wyjasniania
réznych szczeg6téw tekstu i do wnikania w $wiat wewnetrzny wiersza
W toku poszukiwania muzycznych, plastycznych czy gestycznych ekwi-
walentéw dla jego znaczed i atmosfery. Zmuszajga do samodzielnych préb
dobierania kontekstéw interpretacyjnych w zwiazku z poszukiwaniem
kompozycyjnego ksztattu przygotowywanej wypowiedzi. Dajg zatem jed-
:ooN.nmEn uczniom smak aktywnosci tworczej, niekiedy okazje do ,,dosko-
natej pracy zespotowej w atmosferze wspStzawodnictwa i kreacji”".

Catq grupe dziatari opartych na ekspresji twérczej dydaktycy francuscy
okreslaja mianem metod aktywnych. Przypisuja tym metodom szczeg6lng
rolg, zwlaszcza w poczatkowych latach nauki, ktére powinny rozwinaé
kultur¢ wyobrazni i rozbudzi¢ kreatywnosé okreslajac w ten spos6b
kierunek ksztattowania osobowosci i przysziej aktywnosci cztowieka do-
rostego®,

7 J. P. Gourevitch, Les enfants et la poésie, Paris Ed. de Ecole 1969, s. 155.
18 Zob. zbi6r prac Francuskiej Grupy Nowego Nauczania: Le pouvoir de la poésie. Bd.
Casterman 1978.
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Praktyka swobodnej ekspresji werbalnej (kreatywnosci poetyckiej),
wiazania stowa z malowaniem, muzykowaniem, teatralizacja, nagrywa-
niem — pozwala dziecku zapanowac¢ nad réznymi systemami znakéw
i w toku operacji przekladowych odkrywaé jezyk jako materie Zywa,
otwarta na twércza gre i zdolng dostarczaé rado$ci. Tworzy klimat dla
odbioru poezji; gdy za§ wchodzi w $cisty kontakt z interpretacja utworu,
nasyca odbiér prawda skojarzer 1 wspéttwérczej wyobrazni.

Z takim pojmowaniem funkcji metod aktywnych wiaza si¢ wymagania
czasu 1 specyficznej organizacji warsztatu pracy nauczyciela i ucznia,
a takze elastyczno$ci toku nauczania, przekraczajacej sztywne ramy
systemu klasowo-lekcyjnego. W tym tkwi giéwna trudno$¢ omawianej
grupy metod. [...]

5. Metody socjokulturalne. Od juz oméwionych réznia si¢ mniej wy-
raznym udzialem pracy z tekstem utworu. Angazuja jednak ucznia moc-
no w zycie kulturalne i w obserwacj¢ spotecznych funkcji poezji, gdyz
opierajg si¢ na jego aktywno$ci w Srodowisku.

Rézne mogg by¢ formy tego dziatania. Najprostsza — to udziat, niekiedy
wspGttwoérczy, w organizacji szkolnych imprez literackich: wieczoréw
poetyckich, konkurséw recytatorskich, audycji radiowezta uczniowskiego,
spotkari z pisarzami i aktorami itp. Podobnych mozliwosci dostarcza
dziedzina informacji o nowych tomikach wierszy i ksiazkach o poezji:
kontakty z biblioteks i ksiggarniami, przygotowanie wystawek w klasie
itp. Glgbiej jeszcze moze ucznia angazowaé gromadzenie i przedstawianie
w klasie réznych materiatéw zwiazanych z zyciem i twérczoscia pisarzy.
Dzieki takim dziataniom odstania si¢ uczniowi sfera dokumentéw zycia
literackiego w calym swym zréznicowaniu, od popularyzatorskiej bio-
grafistyki do epistolografii czy §wiadectw recepcji; moga si¢ otwierad
kontakty z muzeami literackimi, z nurtem inicjatyw regionalistycznych
itp. Na gruncie wytworzonych juz zainteresowan zyciem literackim znaj-
duja zastosowanie formy najtrudniejsze — préby sondazy ankietowych,
wywiad6w, reportazy na tematy zwiazane ze stanem czytelnictwa poezji
w §rodowisku mtodziezy lub dorostych, z rozumieniem wierszy, opiniami
o nich, zmianami zainteresowan itp.

Sa to wszystko prace adresowane do pojedynczych uczniéw, do ich
specyficznych zainteresowan i uzdolnieri. Pozwalaja one réwnowazy¢ wy-
sitek klasy, nierzadko kompensowaé uczniom nikty ich udziat w intelek-
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tualnej analizie utworu, a jednoczesnie wptywaé na motywacje¢ osobis-
Hmmo. czytania tekstéw, wiaczania si¢ w zbiorowa prace nad ich pozna-
waniem.

[...] Z analizy sposob6w czytania poezji przez naszych uczniéw wy-
ptywa dla doboru metod podwéjna dyrektywa — elastycznosci i wielo-
wﬁaoa.yomom. Trzeba jasno dostrzegac zalezno$¢ metody od wieku uczniéw,
stopnia rozwoju ich sprawnosci recepcyjnej, od motywacji czytania, od
wiasciwosci samych tekstéw i wielu innych czynnikéw. Jednoczesnie
- potrzeb¢ uzupelniania si¢ metod w pracy zespotu w miarg rozwoju
i réznicowania si¢ jego umiejetmosci.

_NMMOWW Uryga, Odbidr liryki w klasach maturalnych, PWN, Warszawa—Krak6w 1982
8. -189. .
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Kazimierz Wyka

BOLESLAW LESMIAN: DWA UTWORY

[...] Pragne opowiedzie¢, jak rozumiem i jak przezywam dwa utwory
Le$miana, czyli, jak czytam Le$miana. Bo na pewno zasady podob-
nego czytania daja sig uogélni¢ takze na inne jego tytuly. Wzor podobnej
gawedy krytycznej mozna wskaza¢ u Karola Irzykowskiego — jego rozbior
wiersza Przybosia Lipiec'.

DUSIOLEK

Szedt po §wiecie Bajdata,

Co go wiosna zagrzata —
Oprécz siebie — wi6dt szkape, oprécz szkapy — wotu,
Tylez tedy, co wszedy, szedt z nimi pospotu.

Zachcialo si¢ Bajdale

Przespaé upat w upale,
Wypatrzyt zezem §ci6tke ze mchu popod lasem,
Czy dogodna dla karku — sprébowal obcasem.

Polegt cielska tobotem
Migdzy szkapg a wolem,
Skrzywit gebe na bakier i jezorem mlasnat
1 ziewnal wniebogtosy i splunat i zasnal. .

Nie wiadomo dzi§ wcale,

Co sig $nilo Bajdale?
Lecz wiadomo, ze szpecac przystojno$¢ przestworza,
Wylazt z rowu Dusiotek jak pétbabek z loza.

Pysk miat z Zabia §limaczy —
(Ze tez taki zy¢ raczy!) —

! K. Irzykowski, Mgly na Parnasie, w: Cigiszy i liejszy kaliber, Warszawa 1957,
s. 531-537.
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