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Osobowo$C nauczyciela polonisty a nauczanie literatury

Mimo zaawansowanych badan przedmiotowa definicja ,dobrego nauczycie-
la” wydaje sie jeszcze nieosiggalna. Nie znaczy to, oczywiscie, jakoby zbywato
na prébach formowania idealnego wzorca. Spekulatywne czy intuicyjno-mora-
listyczne ,,portrety” nie nastreczajg nieprzezwyciezonych trudnosci w wykona-
niu; coz, kiedy muszg dzieli¢ los wszelkich idealnych modeli. Réwniez — zeby
sie tak wyrazi¢ — antyportrety, wiec wzorce negatywne, nie sg czyms$ nie-
znanym; zwiaszcza literatura piekna ustuzyla juz wielu konkretnymi przy-
ktadami, ktérych zresztg realistycznym walorom trudno zaprzeczy¢é. W rela-
cjach natomiast, méwigcych o zetknieciu sie w zyciu z prawdziwym ,nauczy-
cielem doskonatym”, znajduje najczesciej wyraz poczucie jakiej$ bezradnosci,
trudnosci okreslenia istoty zjawiska, a juz zwlaszcza wilgczenia go do zakresu
ogo6lniejszych prawidtowosci. Gdy ujecia generalizujagce moga dotyczy¢ tylko
niektorych ,uchwytnych” cech swoistej struktury, jej ,istota”, wyznaczajgca
w indywidualnym przypadku jedyng w swoim rodzaju unitas multiplex, budzi
tylko zastanowienie, wywotuje uczucie szacunku wobec owego ,czego$”,
czemu przyzna¢ wypada ceche niepowtarzalnosci.

Tak bywa najczesciej w publikowanych wspomnieniach o wybitnych peda-
gogach, ktérzy sie pieknie zapisali w pamieci uczniéw czy wspotpracownikéw.
Tak tez — zeby sie powota¢ na przyktad niedaleki — pisal przed paru laty
Jan Zabinski, opatrujac swoje wspomnienie o ,dobrym nauczycielu” po-
prostu wymownym tytutem: A jednak talent. ,,Raczej moze nalezatoby dojs¢
do wniosku — stwierdzat — ze w postaci dobrego nauczyciela tkwi jaki$ pier-
wiastek, ktérego w stowach tak bez reszty wyrazi¢ sie nie da. Moze zatem
pomogtaby tu analogia. Czy potrafi kto$s dokladnie i obiektywnie okresli¢,
jakie cechy charakteru, jakie umiejetnosci czy wiedze posigs¢ trzeba, aby byc¢
dobrym poeta czy artysta dramatycznym? Toz i na te tematy napisano wiele
wyczerpujacych rozpraw, tylko ze tu bez zenady kazdy autor positkowat sie
wyrazem talent, nie widzgc koniecznosci objasniania go, jako terminu pow-
szechnie zrozumiatego i w tej dziedzinie jak najbardziej adekwatnego. Nato-
miast — dodawatl autor wspomnienia — przy charakteryzowaniu skromnego
zawodu nauczyciela jako$ tym wyrazem nikt nawet nie usituje sie postugiwag,
zapewne dlatego, ze ten fach ustawiony zostat w catlkiem innym pionie struk-
tury spotecznej. A jednak staje sie coraz bardziej wyrazne, ze bez zapozycze-
nia tego wiasnie pojecia z terminologii artystycznej w ogoéle nie bedzie



mozliwe sformutowanie petlnego okresSlenia pojecia ,dobrego nauczycie-
la” i.

Nie jest to zresztg propozycja nieznana badaczom problemu. Podejmowali
ja dla krytycznego rozpatrzenia réwniez w swych dawnych pracach Stefan
Szuman, Zygmunt Mystakowski i inni, ktérych rozwazania — przez diuzszy
czas u nas zarzucone — przypomniato dopiero niedawne wydanie tomu roz-
praw pt. Osobowo$¢ nauczyciela 2 Rozprawy — jak Talent pedagogiczny pierw-
szego, Co to jest ,talent pedagogiczny?” drugiego z wymienionych autorow —
traktowaly zagadnienie, wskazane w tytutach, w zwigzku z szeroko pojeta
problematykg osobowosci nauczyciela. | ta przeciez dla sprawy wychowania
i dla szkoty niezmiernie wazna, niemal podstawowa problematyka nie nalezata
przez diugi szereg lat do popularnych w naszym pismiennictwie pedagogicznym.
Zapowiedzig jakiej$ zmiany wydaje sie podjete przez W. Okonia wydanie
wspomnianego zbiorowego tomu prac, wsrod ktérych jednak, poza wstepng
rozprawg wydawcy, brak publikacji nowszej daty.

Niniejsze uwagi, bez pretensji do interpretacji naukowej badz problemu
osobowosci nauczyciela w ogélnosci, badz propozycji dotyczacej kryterium
talentu pedagogicznego, chcielibySsmy jedynie zaliczy¢ do préb mozliwego ich
,urzeezowienia”, a mianowicie za pomocag przeniesienia z rozlegtego obszaru
sprawy wychowania na bardziej ograniczony zakres sprawy nauczania, w tym
za§ — na jeszcze bardziej okreslone terytorium nauczania $cisle oznaczonego
przedmiotu. Podobnie bowiem, jak zbadanie zaleznosci miedzy okreslonymi
strukturami umystow nauczyciela a charakterem i przebiegiem konkretnych
lekcji szkolnych, podjete u nas przez Stanistawa Dobrowolskiego3 zbliza do
wymiernych stwierdzen, dajgcych sie ujg¢ nawet w forme stosunkoéw liczbo-
wych, tak — by¢ moze — pomocne w rozwigzaniu zagadnienia okaze sie jego
rozpatrzenie w aspekcie specjalnym, zwigzanym z jakos$cig $cisle oznaczonego
przedmiotu nauczania. Zadaniem niniejszego szkicu niechaj zatem bedzie
wstepne rozwazenie zwigzkéw pomiedzy nauczaniem literatury ojczystej
a sprawag osobowosci nauczyciela-polonisty, z wiaczeniem w jego zasieg za-
pytania o realnosci pojecia tzw. ,sztuki nauczania” (czy inaczej — ,nau-
czania jako sztuki”).

Zdawac¢ by sie mogto, ze niemato przydatnego materiatu dostarczg w tym
wzgledzie czasopisma specjalne, poswiecone sprawie nauczania jezyka pol-
skiego. Przejrzenie jednak ich kompletow uzasadni tylko niepokdj, ktérego
wyrazem sg niniejsze rozwazania. Zaréwno bowiem w rocznikach zastuzonego
.Polonisty” z okresu miedzywojennego, jak w jego kontynuacji powojennej,
».Polonistyce”, wychodzacej juz przez catych lat trzynascie, nie sposob odnalez¢
znakow glebszego zainteresowania sprawag osobowosci nauczyciela literatury
polskiej. Tylko wybitna indywidualno$¢ nauczycielska, potrzeba utrwalenia
w pamieci spotecznej jej oryginalnej, niepowtarzalnej wartosci przypomniata
pismu, oddanemu sprawom nauczania, wzglad na wage problemu osobistosci
nauczajgcego. Jubileusz i — wnet potem — zgon Juliusza Kleinera narzucit
mianowicie postulat zarysowania konturéw postaci ,doskonatego polonisty”.
Tekst wspomnien o Kleinerze Ryszarda Skulskiego okreslono w czasopismie
jako ,wart rowniez polonistycznego przemyslenia, bo zawierajgcy instruktywny
i zawsze aktualny przykiad” 4 Autor wspomnien konkludowat za$ jak naste-

1 J. Zabinski: A jednak talent. ,,Gtos Nauczycielski” 1956, nr 28—29.

2 Osobowos$¢ nauczyciela. Opraé, i wstep W. Okonia. Warszawa 1959.

3 St. Dobrowolski: Struktury umystéw nauczycieli. Warszawa-1959.

4 J. Z. Jakubowski: Uczony i wychowawca. Piec¢dziesiat lat pracy naukowe)
Juliusza Kleinera. ,Polonistyka”, 1957, nr 2, s. 9. 4
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puje: ,Nauczylem sie u Kleinera tej prawdy, ze dydaktyka polonistyczna —
to rzecz nie tylko sprawnosci intelektualnej, ale tez i pewien wktad artyzmu,
i "polonista bez skrzydet pozostanie zawsze tylko — rzemies$lnikiem” s.

Ani ta konkluzja, ani propozycja ,polonistycznego przemyslenia” nie przy-
niosty jednak w rezultacie podjecia problemu. Mozna by zauwazy¢, co prawda,
ze juz i tytut wspotczesnego czasopisma — ,Polonistyka” bezosobowos$cig swoja
moze wylaczy¢ wzglad na podmiotowy aspekt nauczania; poprzednikiem tak
.kolektywistycznie” i abstrakcyjnie nazwanego przedsiewziecia byt wszakze
.Polonista”... Nie ujawnit sie przecie — jak wspomniano — i nadéwczas ,po-
zytywny bohater” polonistycznego dramatu. Pozostawat i wtedy jedynie ogol-
nym pojeciem, o ktorego konkretyzacje nikt sie nie zatroszczyt Wolno zatem
chyba wysuna¢ wniosek, sugerujgcy fakt zagubienia podmiotu nauczania
w mechanice obrotu kamieni polonistycznego mtyna.

Zawartos$¢ czasopism metodycznych wypetnia za$ instrukcja rzeczowo-in-
formujgca i metodyczno-dydaktyczna. Nonsensem bytoby mie¢ o to pretensje.
Stuszne by¢ musi szerokie uwzglednianie problematyki dyscyplin podstawo-
wych: nauki o jezyku, teorii literatury, historii literatury i spraw literatury
wspotczesnej. Zrozumiale by¢é musi podobnie obszerne -r- w rzeczywistosci
znacznie szersze — miejsce przeznaczone na omawianie programu, podrecz-
nikow, instrukcji metodycznych, pomocy naukowych, aktualnych publikacji
z dziedziny literatury pieknej i teoretycznej literatury przedmiotu. Majg wresz-
cie swoje uzasadnienie praktyczne instrukcje i przykitady, traktujagce o me-
todzie nauczania konkretnych tresci, np. o witasciwym sposobie opracowywa-
nia okreslonych ,lektur”, przyktady i wzory okreslonych ,jednostek meto-
dycznych”, sprawozdania z doswiadczen dydaktycznych.

Nie odmawiajgc stusznosci takiej zasadniczej koncepcji czasopisma meto-

dycznego jako pisma specjalnego, w znacznym stopniu — poradnika dla prak-
tykéw polonistycznego nauczania, musimy jednak stwierdzi¢, ze takie ujecie
problematyki nauczania jezyka i — co tutaj w szczegolnosci wazne — litera-

tury moze mie¢ charakter pewnego symptomu. Stuszny postulat dostatecznej,
zywej wiedzy i orientacji w zakresie ,przedmiotu nauczania” i réwnie stusz-
ny postulat trafnego stosowania odpowiednich, uznanych za skuteczne i pra-
widtowe, metod postepowania dydaktycznego zdajg sie jednak w swej wy-
tgcznosci i ,dostatecznosci” znieksztatca¢ catos¢ zjawiska i fatszywe urabiac
opinie, btednie ksztattowac¢ réwniez swiadomos¢ i postawe nauczycieli, zwlaszcza
za$ miodych polonistébw, nie posiadajacych jeszcze bogatego doswiadczenia
osobistego.

Tym wiecej, kiedy w podobny sposob formujg przeswiadczenia dokumenty
urzedowe — programy i instrukcje, w podobny — dziatania administracji
szkolnej. Okres$lajac cele nauczania, materiat i podstawowe metody czy czu-
wajac nad ich realizacjg i kontrolujac przebieg proceséow dydaktycznych —
i jedne, i drugie tak rozkladaja punkty ciezkosci w obrebie catej problematyki
praktycznej nauczania, iz rowniez w zasiegu ich oddzialywania ksztattuje
sie ona w sposob podobny do tego, jaki odczytaé mozna z kart rocznikéw
czasopism.

Normatywizm nalezy do atrybutéw ,dokumentéw” oficjalnych; normatyw-
na instrukcja i normujgca kontrola — do atrybutéw urzedowego nadzoru.
Czyz nie moze sie przecie zrodzi¢ obawa, ze w tych normatywnych trybach
zatraci sie nie mniej podstawowy czynnik dobrego nauczania — osobowos¢
samego nauczajacego i jego subiektywny stosunek do wiasnego dziatania?

5 Tamze.
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Obawa ta wtedy zwilaszcza nabiera uzasadnienia, kiedy naturalny normaty-
wizm staje sie dogmatyzmem i w miejsce zycia stawia schematy.

Przestroga, ktorg formutowat juz kiedy$ Jan Wiadystaw Dawid w stowach:
,O to idzie, ze nauczyciel nie moze by¢ biernym, mechanicznym wykonawca
celéw i zadan nie przez niego przemyslanych i przyjetych, ale narzuconych
mu z zewnatrz, przepisywanych z gory na lata, tygodnie, dni i godziny. W ta-
kim razie bytoby ekonomiczniej wszystkich nauczycieli zastgpi¢ przez auto-
matyczne aparaty...” 6 — przestroga ta wydaje sie przecie szczegblnie wazna
w odniesieniu do nauczania literatury ojczystej. Od innej strony, bo od strony
skutkow wychowawczych rzecz traktujgc, pisat wszakze Juliusz Kleiner
w swej wyjatkowej wypowiedzi na tamach ,Polonistyki”:

~Atmosfera zalezy od osobistosci nauczyciela. Osobisto$¢ ta gra w szkole gtow-
na role. Dobry program, dobry podrecznik i zty nauczyciel to kombinacja znacznie
gorsza niz zlty program, zty podrecznik i dobry nauczyciel. Nauczyciel jezyka pol-
skiego i literatury polskiej sam musi z przyjemnoscia otwieraé miodziezy okno na
Swiat i darzy¢ ja przyjemnoscig, mitowac¢ i budzi¢ umitowanie” 7.

Stuszno$¢ kaze stwierdzi¢, ze problem, jaki z perspektywy doswiadczenia
catego zycia wznawiat w 1957 r. jeden z najSwietniejszych reprezentantéw pol-
skiej humanistyki, nie byt — mimo to, co przed chwilg pisaliSmy — obcy su-
mieniu polonistycznemu. Wystgpit on najsilniej, wysuwajac sie na czoto zagad-
nien dydaktycznych wowczas rozwazanych, na Zjezdzie Naukowym im. I. Kra-
sickiego przed rowno ¢wieréwieczem. ,,Osobowosci nauczyciela polonisty” po-
Swiecit woéwczas gruntowne rozwazania Zenon Klemensiewicz. Referat swoj
otwierat zasadniczym stwierdzeniem:

»Im glebiej i wszechstronniej wnikamy bj zagadnienia dydaktyczne, w zagad-
nienia $Swiadomego i celowego, a skutecznego oddziatywania nauczyciela —awycho-
wawcy na powierzonych sobie wychowankéw, tym pewniej docieramy do stwier-
dzenia, ze kluczem powodzenia, podstawa najwazniejsza tego zaiste niepospolitego
stosunku obcowania od duszy do duszy, zrédiem naprawde zywym ozywiajgcego
wptywu wychowawczego —mjest osobowo$¢ uczacego”. ,,Ani najlepszy program ani
opanowanie najbardziej nowoczesnej metody, ani najpewniejsze owladniecie tech-
nikg nauczania, ani osobiste najdituzsze i najréznorodniejsze doswiadczenie nie za-
pewniajg jeszcze tego istotnego wpiywu, Kktdéry z uczgcego czyni nauczyciela, ktory
dostawce wiedzy i nadzorce rozwoju miodziezy czyni budowniczym i rzezbiarzem
duszy miodego pokolenia, ktory sam tylko i dopiero da¢ moze jedyna, ale i naj-
wyzsza nagrode za trud, chyba najciezszy z trudéw zycia” 8

W poszukiwaniu zatozen dla charakterystyki osobowos$ci nauczyciela jezyka
polskiego ustalat wowczas Zenon Klemensiewicz ,najwazniejszg funkcje dy-
daktyczno-pedagogiczng polonisty”, ujmujac ja jak nastepuje:

»,a) Polonista jest posrednikiem miedzy wartosciami kulturalnymi, zawartymi
w dzietach naszego piSmiennictwa, a duszag mitodziezy; b) polonista z ptaszczyzny
owych wartosci ksztattuje dusze miodziezy, prowadzac ja ku dobru, prawdzie

6 J. WL Dawid: O duszy nauczycielstwa. Por. Osobowo$¢ nauczyciela, jw.,
s. 41.

7 J. Kleiner: Na temat lekcyj jezyka polskiego. ,Polonistyka”, 1957, nr 2.

8 Z. Klemensiewicz: Osobowo$¢ nauczyciela polonisty. Ksiega referatéw Zjazdu
Naukowego im. I. Krasickiego. Lwéw 1936, z. 1, s. 255.
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i pieknu, ku zdolnosci samodzielnego, dobrego czynu, z jasnego umystu i szlachet-
nego uczucia zrodzonego” 9.

O ile wstepna teza obejmowac¢ mogta swym zasiegiem wszystkich nauczy-
cieli-wychowawcoéw, ostatnie twierdzenia okreslaty szczegélne w szkole miejs-
ce polonisty, zwitaszcza w jego specjalnej roli nauczyciela literatury. Rola ta
za$ wynika z charakteru przedmiotu nauczania i z jego znéw szczegO6lniej-
szego ,miejsca” w konstrukcji catego zespotu czynnosci ksztattujacych i wycho-
wujacych w szkole. Nie pokusimy sie tu o petne okreslenie owego ,miejsca”
oraz cech wyro6zniajagcych 6w przedmiot w zespole innych. Wiekszo$¢ owych
cech wynika wszakze wprost ze specyficznego charakteru samej literatury,
z podstawowych atrybutéw piSmiennictwa, zwtaszcza — w naszym wzgledzie —
piSmiennictwa narodowego. Do najwazniejszych cech przedmiotu, bedacego
trescig nauczania, nalezy za$ to, ze stanowi on swoisty zapis wartosci kultu-
ralnych najwyzszego rzedu, zywotnych w przesztosci i w terazniejszosci, ze
owe wartosci, a takze problemy, stawiane w swoisty sposoéb w zasiegu litera-
tury i utrwalone w owym zapisie, tak sg stawiane, rozpatrywane, rozwigzy-
wane, iz powoduja (czy powodowaé moga) réwnie swoistg reakcje u odbior-
céw, mianowicie reakcje o cechach zaangazowania. Zaangazowanie to nie ma
przy tym charakteru wylgcznie intelektualnego, lecz réwniez charakter emo-
cjonalny i wolicjonalny, w ogo6lniejszych swych cechach bedac zaangazowa-
niem moralnym, ktore wiacza w swoj zasieg calg strukture osobowosci odbior-
cy i wigze sie w sposéb bardzo istotny z caltym kompleksem bodzcéw i czynni-
koéw, ksztattujacych jego postawe wobec sSwiata.

Mowiac o ,lekcjach jezyka polskiego”, tak formutowal odpowiedni postu-
lat J. Kleiner w cytowanej wypowiedzi:

»..Ma to by¢ na podstawie lektury o poziomie odpowiednim obcowanie z bogac-
twem S$wiata, przede wszystkim $wiata polskiego. Obcowanie, jakim darzy sztuka,
ktéra witasnie przynosi ujecie catkowite zjawisk, nie unormowane z gory celowa,
intelektualng selekcja i schematyzacjg. Na godzinach jezyka polskiego i w czasie
poswieconym lekturze domowej miode pokolenie ksztatci¢ sie winno w ujmowaniu
peini zycia pelnig osobowo$ci. Bo ksztalcenie powinno by¢ wytyczng, nie groma-
dzenie wiedzy” 10

Wymienione tu ,obcowanie z bogactwem S$wiata” jest umozliwione 1 spo-
wodowane tym, ze literatura sama w swym bogactwie zjawiskowym nie jest
tylko fenomenem dajgcym sie okresli¢ przez swojg specyfike formalng, wiec
jako zbior tekstéw stownych, obcigzonych odpowiednimi znaczeniami, ktére
dajg sie ,poznac”, lecz ze jest zarazem ,nosicielem wizji Swiata” i odpowied-
nich propozycji odnoszacych sie do pojmowania ,cztowieka w Swiecie”, a takze
ogniskiem bodzcoéw, powodujgcych okreslone — bardzo rdzne, czasem sprzecz-
ne — przezywanie owych wizji.

Inne przedmioty sg takze ,nosicielami” pewnych ,wizji rzeczywistosci”.
Biologia, fizyka, chemia, nawet matematyka proponujg okreslone objasnienia
struktury Swiata. Historia — 2z nauk humanistycznych — kresli rowniez
pewna interpretacje Swiata; i w niej, podobnie jak w literaturze, wystepuja
okreslone aspekty sprawy cziowieka w Swiecie, przede wszystkim za$ spo-
tecznych uktadéw i dziatan w przesztoSci — nie bez znaczenia réwniez dla
terazniejszosci i przysztosci. Gdy jednak zakresy tych przedmiotéw i zwigza-

9 Tamze, s. 256.
19 J. Kleiner jw., s. 2
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nych z nimi propozycji wystepuja jako zasadniczo oddzielne i S$cisSle okre-
slone (wiec odrebne np. dla chemii, a odrebne dla historii), to osobliwoscig
literatury — na tym tle — jest niemal nieograniczona mozliwo$¢ ogarniecia
réznorakich zakresoéw i tresci. Dzieto literackie dzieki swej specyfice moze
wcigga¢ zaréwno w przestrzenie kosmosu, jak w giebie ludzkich uczué¢, za-
rowno w uroki wolnej natury, jak w niepokoje intelektualne, zaréwno w spra-
wy epok zamierzchlych, jak w najzywsza problematyke ksztattujgcych sie
dopiero stosunkéw miedzy ludzmi, wiec w problematyke natury, kultury,
psychiki cztowieka i stosunkéw spotecznych. Pod tym wzgledem literatura
,sama w sobie” i literatura jako skitadnik procesdw nauczania i wychowania
zajmuje szczegolne i wyjatkowo eksponowane miejsce w poréwnaniu z inny-
mi przedmiotami.

Po wtore, gdy owe inne dyscypliny moga zawiera¢ zespoty bodzcéw, po-
wodujacych mobilizacje przede wszystkim czynnosci intelektualnych, w dru-
gim za$ rzedzie — aktow woli, kierujgcych ku czynnosciom, a jedynie przy-
godnie wkraczajg w ich sfere przezycia emocjonalne, wyréznikiem literatury
.jako takiej” i literatury w sferze nauczania jest wtasnie aspekt emocjonalny
jako jej aspekt zasadniczy.

Obydwa wzgledy: na ,uniwersalistyczny” charakter samej literatury oraz
na wyrozniajacy ja i jej ,przezywanie” charakter wzbudzen psychicznych,
przede wszystkim podniet emocjonalnych — obydwa te wzgledy sprawiaja,
iz nauczanie literatury musi by¢ uznane za dziatanie jakosciowo odrebne
i szczegblnie wysuniete w kategoriach wartosci wychowawczych. Jes$li zas —
jak stwierdzat J. Kleiner — chodzi w nim o uzyskanie ,ujmowania petni
zycia petnig osobistosci”, to nie tylko uczen, lecz takze nauczajgcy musi do
takiego aktu dorésé. Muszg istnie¢ warunki, dysponujgce nauczajacego i po-
wodowane przez niego dziatanie do wywotania owych pojedynczych, lecz sze-
regujacych sie w trwate lancuchy, przezy¢, ktére by mogly sta¢ sie czynni-
kiem réwnowaznym w stosunku do tak sformutowanego postulatu. W owych
dziataniach i w powodowanych czy ,utatwianych” reakcjach psychicznych
czynniki emocjonalne, jako wi#asciwe strukturze literatury i jako pozadane
w wywotywanych kontaktach miedzy zjawiskami owej struktury a osobistoscig
ucznia, nie moga by¢ obce osobistosci nauczyciela, nie mogg by¢ w sto-
sunku do jego struktury psychicznej heterogeniczne. W kazdym razie nie nau-

czyciel fizyki, matematyki, chemii, biologii, a takze — cho¢ tu dystans jest
juz mniejszy — nie nauczyciel historii, lecz polonista i owemu sposobowi
Lujmowania catkowitego zjawisk”, i emocjonalnemu czynnikowi przezywania

ich tresci winien by¢ najblizszy zaréwno w charakterze witasnej osobowosci,
jak w rodzaju i kierunku swoich dziatan dydaktyczno-wychowawczych.

Zwazywszy zwiaszcza tres¢ i zakres spraw, ktérych ,nosicielkg” jest lite-
ratura i ktére ona wiasnie przekazuje nauczaniu, a wiec zwazywszy jej aspekt
Swiatopogladowy, kulturowy, estetyczny i moralny, zatem jednocze$nie roéz-
norodnos$¢ elementéw jej struktury i catosciowy sposéb ich wystepowania
w poszczegollnych utworach literackich oraz — w wyniku — podobny sposéb jej
przenikania w sfere Swiadomosci nie tylko uczniéw, ale i nauczyciela, posred-
nika i organizatora sposobu owej ingerencji — zwazywszy to wszystko, trzeba
stwierdzi¢, iz w szczegbélnej mierze odnie$¢ nalezy do polonisty to, co S. Szu-
man orzekat niegdy$ o ,prawdziwym wychowawcy” :

~Prawdziwy wychowawca musi zatem by¢ bogaty, to znaczy posiada¢ bogata
osobowo$¢, bogata juz dzieki wyposazeniu przez nature, ale przede wszystkim dzie-
ki temu, co sam w niej wyksztatcit, nagromadzit, zebrat i uksztattowat. Istotng
cechg talentu pedagogicznego jest, zdaniem moim, przede wszystkim to bogactwo.
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Do zasobow istotnych tego skarbca prawdziwego zaliczam miedzy innymi owe
zalety etyczne, o ktéorych moéwit Dawid, bo przeciez osobowo$¢ etyczna nie jest
niczym innym, jak osobowoscig moralnie bogata, dojrzata, prawdziwag, moralnie od-
wazng, bogatg w mitos¢' bogata w cechy, ktdrych nie posiada jeszcze osobowos$é
etycznie niewyrobiona. Poza bogactwem etycznym osobowosci do bogactw istot-
nych talentu pedagogicznego zaliczytbym jeszcze' bogactwo zycia estetycznego
i umystowego. Te trzy sfery skladajg sie na to, co sie nazywa bogactwem duszy,
bogactwem osobowosci” n.

Wyréznikiem nauczania ,jezyka polskiego” wsréd innych przedmiotow
jest tez estetyczny charakter przedmiotu poznania, wiec literatury pieknej.
Stwierdzenie to nie wymaga szczegétowego objasnienia, w zakresie bowiem ca-
tego nauczania na stopniu S$rednim wiasnie dzieto sztuki jest podstawowym
i centralnym faktem, nie za$ tylko dodatkowo wystepujagcym dokumentem
czy ilustracja; zwlaszcza jest tak przy obecnym uktadzie programu nauczania
szkolnego. Natomiast potrzebne wydaje sie zaznaczenie tego, iz tak okreslona
odrebnos$¢ przedmiotu wymaga takze swoistych cech zaréwno w odniesieniu
do polonistycznego procesu dydaktycznego, jak do podstawowego organizatora
owego procesu i zwigzanych z nim przezy¢ — nauczyciela.

Nauczyciel w ogoélnosci musi o faktach wiedzie¢ i musi je rozumieé¢; ucznia
winien on doprowadzi¢ przede wszystkim do aktu poznania i do powstania
okreslonych sprawnosci. W odniesieniu do polonisty nie moga to by¢ jednak
kategorie dostateczne. Zresztg wiedza o faktach literackich, ich rozumienie —
nie sg tym samym, co wiedza np. o podobienstwie tréjkgtow ani nawet tym
samym, co wiedza 0 wojnie trzydziestoletniej. Czy mozna ten typ ,wiedzy
i rozumienia” réwna¢ z ,wiedzg o lirykach lozanskich”, z ich rozumieniem?
Czynnos$¢ wyobrazni, przezycie emocjonalne, aktywnos$¢ swoistych intelektual-
nych skojarzen, to, co nazwa¢ umiemy tylko ,wrazliwoscig estetyczng”, a row-
niez zdolno$¢ do organizowania podobnego procesu percepcji i recepcji utwo-
ru w S$rodowisku odbiorcéw, wiec w Swiadomosci indywidualnej uczniow —
to wyznaczniki swoistosci struktury osobowos$ci nauczajgcego i nie mniejszej
swoistosci wchodzgcego w rachube zorganizowanego przebiegu ,sekwencji dy-
daktycznej”. Stwierdzat Zenon Klemensiewicz:

~Polonista musi mie¢ zywe uczucie, ruchliwg wyobraznie. Tu przede wszystkim
bedzie wazna wrazliwo$¢ na piekno. Mozna je uczniom pokazaé, trudno poddacé
uczonej analizie, trudno i niecelowo. Trzeba pamietaé¢, ze przychodzi chwila,
w ktorej milknie znajomos$¢ faktéow, a do glosu dochodzi z wiedzy tej wyrastajacy,
ale na wierze i przeswiadczeniu wewnetrznym oparty zapal: jedyny #lacznik, wia-
zacy poprzez utwor cziowieka tworce z czilowiekiem doznajagcym. Azeby moc za-
sugerowa¢ wychowankom piekno, trzeba przede wszystkim samemu je czu¢, poddac
sie jego dziataniu, wchtong¢ je w siebie tak, aby potem promieniowato. [..] Do
tego, zeby upodobanie estetyczne w opracowywanym dziele wystgpito w catej peini,
trzeba skupi¢ na nim uwage i odnosi¢ sie do niego zyczliwie. Ten wilasnie nastroj
musi wzbudzi¢ polonista w mitodziezy. Ale przede wszystkim musi go mie¢ w sobie.
Kto obojetnie, zimno, urzedowo lub nawet z nuda i cynizmem odnosi sie do jakiej$
rzeczy, ten nie potrafi rozpali¢ w drugich ognia zainteresowania dla niej” 12

Wyjasniat w swym referacie, wygtoszonym na tymze Zjezdzie Naukowym
im. |. Krasickiego, Witadystaw Szyszkowski:
~Wazny postulat dydaktyczny poddania sie bezposredniemu dziataniu utworu

11 S. Szuman: Talent pedagogiczny. Por. Osobowo$¢ nauczyciela, jw., s. 09.
12 Z. Klemensiewicz, jw., s. 265.
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na réwni z miodzieza i wzajemnej wymiany wrazen, wywotanych przez lekture,
nie spycha bynajmniej nauczyciela do roli dyletanckiego czytelnika, lecz pozwala
mu tylko lepiej speinia¢ jego wiasciwe zadanie posrednika miedzy literaturg
a wiedza o niej. Fazy tej w nauczaniu tym bardziej lekcewazy¢ nie mozna, ze
wrazliwos¢ na zawarto$¢ tekstu ulega z czasem stepieniu wskutek zbyt czestego
z nim obcowania oraz przejscia juz do faz nastepnych — intelektualnego jego
przetrawienia. Bezposrednie wiec wrazenia miodziezy moga sta¢ sie ozywczym i nie-
wyczerpanym zréditem nowych podniet, ktére uchronia nauczyciela tak od martwego
szablonu ,przerabiania” zawsze na te sama modie dziet, nalezacych do lektury
szkolnej, jak tez od sztucznych zabiegéw dydaktycznych, zmierzajgcych do wywo-
tywania zawsze jednakich zainteresowan, jakkolwiek zaréwno z psychologii, jak
z teorii literatury dobrze wiemy, ze jedno i to samo dzieto sztuki w duszy jednej
i tej samej jednostki moze budzi¢ reakcje bardzo rézne [...]” 13

W Swietle takich obserwacji i argumentéw, wyniktych z doswiadczen
i refleksji wybitnych dydaktykéw, staje sie dostatecznie jasne, w jak wy-
sokim stopniu problem osobowosci nauczyciela nalezy do istoty sprawy nau-
czania literatury. Termin ,nauczanie literatury” traci to znaczenie, jakie po-
siada w zestawieniu np. takim, jak ,nauczanie fizyki”. Dzieje sie to za§ —
jak powinno wynika¢ z dotychczasowych rozwazan — wskutek wystepujacego
w tym zakresie nasilenia czynnikéw $wiatopogladowo-moralnych i emocjo-
nalnych oraz swoistosci przedmiotéw i doznan estetycznych. Dlatego wiasnie
zagadnienie osobowosci ,wychowawcy w ogole” przeobrazi¢ sie musi w za-
gadnienie szczeg6towe osobowosci polonisty. Tu za$ narzuca sie uwadze
pytanie o te specjalne juz cechy, ktore moga by¢ w ogdle w czynnosci dy-
daktycznej uzyteczne, w tej za$ specjalnej czynnosci, o jaka idzie, sg ko-
nieczne, gdyz nalezg do definicji dobrego polonisty. O niektérych z nich byta
juz dotad mowa. Sprébujemy przecie wysungé pewne sugestie uzupetniajgce.

0 ,talencie” i o ,stylu” moéwity wspomniane juz w tych rozwazaniach
prace S. Szumana, Z. Mystakowskiego, S. Dobrowolskiego. Pierwszy z nich
wypowiadat sie przy tym najzupetniej wyraznie w tej mierze:

.Powotanie pedagoga w tym ujeciu jest podobne do powotania artysty (a nie-
podobne do zawodu inzyniera czy urzednika, czy maszynisty, czy kasjera, czy ro-
botnika, czy geometry, czy plantatora, czy marynarza i do wigkszosci innych zawo-
déw), bo w wychowaniu odrebna osobowo$¢ pedagoga (to, czym on jest jako czto-
wiek, i tymi srodkami jego stylu, ktére posiada i wyksztatcit) oddziatuje na tworzy-
wo formujgce sie pod wpltywem tego stylu i nabierajgce samo pewnego indywi-
dualnego wyrazu, pewnego stylu” H.

1 dalej jeszcze:

.Kazdy nauczyciel w sposobie wyktadania i nauczania ma swoéj osobisty styl
(suchy, poetycki, obrazowy, entuzjastyczny itp.) i nie mozna od niego zada¢, aby
go zmienit i dostosowal na poczekaniu, tak jak nie mozna zgdaé¢ od pisarza, aby
potrafit na zawotanie pisa¢ nie swoim stylem. Nauczyciel moze modyfikowac styl
wilasny i powinien to umieé, ale nie moze wyjs¢ z jego ram” 15

Wreszcie:

1B W. Szyszkowski: Dydaktyczne podstawy nauczania literatury w szkole $red-
niej a zakres i metody nowych badan literackich. Ksiega referatéw Zjazdu Nauko-
wego im. |. Krasickiego, jw., z. 3, s. 597.

4 S. Szuman, jw., s. 89.

Is Tamze, s. 95.
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.Dziatalno$¢ pedagogiczna jest w mniejszej lub wiekszej mierze twodrczoscig
autonomiczng i w tym znéw podobng do twdrczosci artystycznej, ze trzeba od siebie
mie¢ co$ do powiedzenia, co$ do dania, do wyrazenia, do zrobienia, aby powstato
dzieto sztuki, i niemniej wtedy, gdy sie chce wychowywac” le

Wypowiedzi te utwierdzajg w przekonaniu, iz méwiac o ,sztuce wychowa-
nia”, a takze — w konsekwencji — o ,sztuce nauczania” i doszukujgac sie
w odpowiednio organizowanych czy niekiedy spontanicznie powstajgcych
aktach, nalezacych do wskazanych proceséw — ,stylu” (na zasadzie analogii
ze stylem tworczosci lub — odpowiednio — ze stylem dzieta artystycznego),
nie postugujemy sie jedynie metaforg. Réwnie uprawnione wydaje sie wysu-
niecie twierdzenia szczegétowego, dotyczgcego, nauczania literatury. Tego
mianowicie, iz znowu ta specjalna i wyrdézniajagca sie dziedzina nauczania
jest miejscem szczegoOlniejszej kondensacji tych witasnie czynnikéw, ktére
ze sztuka, z tworczoscig i ze stylem kojarzy¢ sie moga i powinny. Wyzej
wskazane nasilenie czynnikéw specyficznych, wynikajacych z charakteru lite-
ratury i nauczania literatury, pocigga za sobag réwniez nasilenie tych czynni-
kéw, ktére przynaleza do kategorii witasciwych nie rzemiostu, nawet nie
technice, lecz sztuce. Znowu — w stopniu wielokrotnie wyzszym, a nawet
w kategoriach innych jakos$ci, anizeli w nauczaniu fizyki, biologii czy ma-
tematyki.

Zagadnienie nalezatoby wiec z kolei przenies¢ na ptaszczyzne bardziej
ograniczong, zamkna¢ w granicach problemu lekcji. Juz kiedys, w szkicu
poswieconym ,nauczaniu jako sztuce”, probowatem wysungé kwestie w spo-
s6b nastepujacy:

~Lekcja jest [..] wyrazem osobowosci autora. W zawartosci poznawczej, w lo-
gicznym przeprowadzeniu dowodu, w metodzie pracy wilasnej i uczniéw, w swym
charakterze emocjonalnym, w sposobie ustalenia wynikéw (dogmatycznym, zam-
knietym, czy problematowym, otwartym), w tym, co czyni z ,jednostki dydaktycz-
nej” czton jeden nieproporcjonalnie wiekszej catosci — postawy badawczej i wiedzy
o zyciu i S$wiecie, w stosunku dé przedmiotu (w znaczeniu szkolnym) i stosunku
wzajemnym miedzy zdobywajacym a pomagajacym w zdobyciu wiedzy, w kompo-
zycji swej w ogole — jest czym$ jednorazowym, niepowtarzalnym, jedynym”. ,Ten
sam nauczyciel temu samemu tematowi nie poswieci dwu lekcji takich samych.
Autora lekcji bowiem nie ma: sg autorzy. Jest zesp6t uczgcych sie, ktéry staje

sie wspottworeg” n.

Szczegolny za$ charakter nadaje lekcji literatury (wzglednie zespotowi
takich lekcji, ich ciagowi) znowu charakter przedmiotu, wiec zasadniczo —
dzieta literackiego. Poza tym, o czym juz w niniejszych wywodach byta mowa,
nalezy wskaza¢, iz sam 6w przedmiot, posiadajgc swoiste cechy dzieta sztuki,
wiec ,przezycia indywidualnego i wlasnego tego, co stanowi przedmiot twor-
czosci”, narzuca swoistg kumulacje jakosci o cechach owego ,przezycia”, nie-
jako ,przezycie przezycia”, jako wyznacznik procesu, powstajgcego wokot
i w czasie lekcji. Mozna by tu zaproponowac¢ na oznaczenie istoty owego pro-
cesu termin: ,przezycie réwnowazne”. Moéwiac dokladniej: organizacja lekcji®

16 Tamze, s. 100.
17 Por. J. Nowakowski: Nauczanie jako sztuka. ,Marcho#t” 1938, nr 3, s. 384—

—385. Y
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0 konkretnym dziele literackim ma na wzgledzie powstanie rzeczywiscie osig-
galnego réwnowaznika owego dziela w przezyciu zbiorowym i w indywidual-
nych przezyciach oséb bioracych udziat w lekcji.

Postugujgc sie terminem ,przezycie”, nie mam przy tym na mysli jakichs
procesdw blizej nieoznaczonych, lecz to, co sie inaczej nazywa konkretyzacja
dzieta literackiego. O lepszej tutaj przydatnosci proponowanej nazwy stanowi
moze to, iz pojecie konkretyzacji dzieta, okreslajac wynik procesu, nie okresla
jego przebiegu, a lekcja jest przebiegiem.

Analizujgc 6w przebieg, mozemy wyro6zni¢ przede wszystkim dwie gra-
niczne jego fazy; u poczatku bywa czesto jaka$ pierwsza, wstepna konkrety-
zacja okreslonego dzieta w $Swiadomosci zasiadajgcych do lekcji. Jest to naj-
czesciej konkretyzacja niepetna lub zgota fatszywa, nie speiniajgca warunkow
rownowaznosci w stosunku do mozliwosci, zawartych w jego strukturze.

U konca lekcjil8*powinna za$ — wedtug intencji jej organizatora — nastagpic'
faza wzglednie petnej i wzglednie réwnowaznej w stosunku do dzieta kon-
kretyzacji, z reguty i z zalozenia — nowej, odmiennej od wstepnej. Gdyby to

byto niepotrzebne lub gdyby nie miato sie tak sta¢, lekcja bytaby zbedna
1 w stosunku do organizowanego na niej procesu bylaby nonsensem. Nalezy
przy tym przyjaé, ze zakres fazy wstepnej obejmuje wzglednie znaczng liczbe
takich ,wewnetrznych konkretyzacji” — stosownie do ilosci zasiadajgcych
w tawkach; obejmuje jednak jeszcze inng forme swej realizacji, mianowicie te,
jakg przynosi z sobg na lekcje nauczyciel.

Upraszczajac sprawe, mozna by wysunac¢ ujecie, proponujace okreslenie prze-
biegu lekcji jako dziatania zmierzajacego do zastgpienia wielosci konkretyzacji
wstepnych — jednga: mianowicie tg, jakag narzuci nauczyciel, rugujac kon-
kretyzacje indywidualne ,uczniowskie” jako niedojrzate i nieadekwatne,
a ,wstawiajac” w ich miejsce wtasng, prawidtowa i ,urzedowo zatwierdzong”.
Oczywiscie, juz elementarna znajomo$¢ dydaktyki musi spowodowac¢ odrzuce-
nie a limine podobnej koncepcji ,zatatwienia” utworu poetyckiego — choé
nie jest ona bynajmniej fikcjg w praktyce szkolnej. Inna sprawa, ze owa prak-
tyka i tak nie osigga ,zaplanowanego” celu, jako ze wykorzenienia i trans-
plantacje moze i bywajg zabiegami skutecznymi w agronomii, lecz nie wlpe-
dagogii, najmniej za$ w procesach zwigzanych z recepcjg dzieta sztuki.

Przypominam wysunieta teze o wielosci ,autoréw” lekcji. | to ,autorow”,
posiadajgcych peilne prawo do respektowania ich obecnosci w procesie dydak-
tycznym, prawo uzasadnione juz choc¢by wzgledem na wiek, na stopien roz-
woju umystowego i w ogoélnosci psychicznego, zatem wzgledem na niejednakowe
mozliwosci i warunki przebiegu procesu dydaktycznego, a w tym rowniez —
na niejednakowe mozliwosci powstawania okreslonych aktéow wiodacych do
.przewidzianych” konkretyzacji poznawanego dzieta. To nie sg quantites
negligeables, lecz przeciwnie: czynniki, domagajace sie wiasnie aktywizacji
W nauczaniu i narzucajgce wage .swego istnienia konstrukcji lekcji literatury.
Znowu — w innej skali i w innym sposobie, niz lekcji np. geografii.

Chodzi przeciez ostatecznie o ,przezycie estetyczne”. Ale nie tylko o prze-
zycie estetyczne jako akt czy zesp6t aktow, nalezacych do procesu ,poznawa-

nia dziela literackiego” (o szczegdlnym przebiegu i charakterze)l8 lecz — jak
sie nam zdaje — réwniez o organizacje jego wzglednego réwnowaznika w sa-
B Tak dla uproszczenia; konkretnie moze wchodzi¢ w rachube caly cigg dy-

daktyczny, ztozony z kilku lub wiecej lekcji, moze tez by¢ tak, ze pozadana ostatnia
faza nastgpi np. po powtdrnym odczytaniu dzieta w domu.

18 Por. R. Ingarden: O poznawaniu dzieta literackiego. Studia z estetyki. T. I
Warszawa 1957.
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mym procesie dydaktycznym. | tu znéw musimy powrdci¢ do hipotezy pod-
kreslajgcej estetyczno-twoérczy charakter ,jednostki metodycznej”, a wiec uza-
sadniajacej pojecie ,nauczania jako sztuki”. Wydaje sie bowiem, ze do istoty
lekcji literatury nalezy wiasnie konstruowanie pomocniczego, ,sztucznie” po-
wotanego do zycia przezycia estetycznego, ktérego przeznaczeniem jest zaktua-
lizowanie potencjalnych dyspozycji do wystgpienia pozgdanego, ,witasciwego”
przezycia estetycznego samego dzieta.

Zagadnienie jest zbyt skomplikowane, by mozna je zamkna¢ w tych wstep-
nych rozwazaniach. Wskazemy przeto jedynie niektére momenty uzasadniajace
mozliwos¢ traktowania lekcji jako konstrukcji i przebiegu, dajgcych sie ujaé
w takich witasnie kategoriach.

Wydaje sie wiec — po pierwsze — ze o swoistym, a zblizonym do sztuki,
charakterze lekcji stanowi to, iz jest ona, zgodnie z zatozeniem autora-nauczy-
ciela i z uwagi na swoj przebieg, catoscia skomponowang. O kompozycji decy-
duja: koncepcja i wystepowanie w toku jej realizacji czynnikéw, organizu-
jacych forme jej ostatecznego dokonania sie. ,.Szkota sama, w niej klasa
i tworzaca sie lekcja, to swiat zamkniety i o szczegélnych umownych prawach.
W pewnym sensie wszystko, cokolwiek sie w szkole dzieje, jest gra. Lekcja
sama jest sytuacjg sztuczng, a tres¢ jej ,wyabstrahowanym celowo i dowolnie
spreparowanym skrawkiem rzeczywistosci” — twierdzitem w cytowanym juz
szkicu20. Owa ,sztuczna sytuacja” jest za$ wiasnie ,sytuacjg skomponowa-
na” 21. O charakterze i jakosci kompozycji stanowi autor. Do tej sprawy odno-
si¢ sie moga przede wszystkim twierdzenia Z. Mystakowskiego o ,zdolnosci
do przeniesienia pomystu na peryferie, zobaczenia go niejako w materiale,
jeszcze zanim zostanie wykonany” i — z kolei — o ,przejsciu od czysto su-
biektywnego pomystu do socjalnie przedmiotowego wytworu” 22,

Wolno by tu méwié, jak sadze, o dwu kompozycjach: o ,kompozycji w po-
mysle” i ,kompozycji tworu realizujgcego sie”. Ta druga, in actu, zachodzi
w procesie dynamicznym, niejako dzieje sie i spetlnia w caltym przebiegu cza-
sowym jednostki lekcyjnej, jako proces konstruowania poszczegélnych sytuacji
w uktad ciggty, zmierzajacy do logicznej catosci. Jest ona w zasadzie czyms$
zblizajacym sie do pomystu, ale i czym$ o tyle odmiennym, o ile sceniczna
realizacja dramatu jest czym$ réznym od jego pisanego tekstu, o ile film rézni
sie od scenariusza. Zar6éwno tekst dramatyczny przecie, jak scenariusz juz
~przewidujg”, czym sie stang w realizacji, juz biorg pod uwage (immanentnie
zawierajg) dekoracje, rekwizyty, aktoréw, dzialanie rezyserii. Podobnie z po-
mystem dydaktycznym. Jest on rezultatem pracy intelektu i wyobrazni jako
zamyst tworcy, lecz juz przewiduje przebieg i dziatanie innych czynnikéw
w toku realizacji; wreszcie realizujac sie, ciggle ,wibruje”, przeksztatca sie,
oddala i znéw przybliza do pierwotnego wyobrazenia w S$Swiadomosci twdrcy,
by ostatecznie sta¢ sie tym, co moze by¢ uznane za do$¢ wierng transpozycje

20 Por. przyp. 17.

21 ,Dem Dichter und Musiker gleicht der unterrichtende Le.hrer zunachst und
zumeist. Und seine erste Aufgabe ist eine Komposition. Das game seines Lehrge-
biiudes muss er einmal im Geiste vor sich schauen.” R. Seyfert: Die Unterrichtslek-
tion ais Kunstform. 6 Aufg. Leipzig 1933, s. 7.

2 Z. Mystakowski: Co to jest talent pedagogiczny? Por. Osobowo$¢ nauczycie-
la, jw., s. 59: ,Witasnie te druga, realizacyjng strone tworzenia nazywamy talentem,
te zdolno$¢ do przeniesienia pomystu na peryferie, zobaczenia go niejako w ma-
teriale, jeszcze zanim zostanie wykonany; obfitos¢ skojarzernn ideo-motorycznych jest
tu psychologicznym warunkiem, ktéry pozwala przejs¢ od czysto subiektywnego
pomystu do socjalnie przedmiotowego wytworu”.
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koncepcji pierwotnej albo tez za twor nowy, czasem nieoczekiwany. | ten
jednak nie przestaje by¢ utworem, w ktérego powstaniu uczestniczyta oso-
bisto$¢ autora, nauczyciela — tworcy lekcji.

Uzyte tutaj pomocnicze okreslenia, majgce utatwié¢ zrozumienie istoty pow-
stajgcego tworu, postuzytly sie gtownie jezykiem odnoszacym sie do dramatu
i do jego realizacji scenicznej. Nie stato sie tak jedynie z przypadku. Jesli
bowiem szukac¢ kategorii formalnych najblizszych lekcji, musi sie je odnalezé
w obrebie sztuki rozwijajacej sie w czasie, jak muzyka, film, jak wiasnie
dramat. , Tak witasnie wyglada¢ musi budowa dramatu, poddana bezwzglednie
owemu kresowi, do ktérego zmierza, ciagle majaca go nie tylko na oku, ale
zawierajgca go niejako in potentia w kazdym posunieciu sie naprzéd”. Teo-
retyk literatury, ktérego w tym miejscu cytujemy, okreslajac w ten sposéb
istote utworu dramatycznego, objasnia dalej, iz ,tworzenie dramatu jest kon-
struowaniem odrebnych podmiotéw moéwigcych; w nich tkwi pierwotny byt
dramatu, z nich na tle sytuacji zyciowej wytryska stowo” 23 Koncepcja lekcji
musi takze przewidzie¢ wystepowanie w jej przebiegu czasowym owych ,pod-
miotdbw mowigcych” — uczniéw, wspoktworcow i zarazem aktorow w reali-
zacji ,jednostki metodycznej”; zawiera ona w sobie co§ w rodzaju rozpisania
tekstu na poszczegdlne role. Celem za$ lekcji literatury jest, jak mowilismy,
powstanie okreslonej konkretyzacji dzieta literackiego; konstrukcja jej, pod-
dana takiemu celowi, ma na wzgledzie zachodzacy w czasie przebieg pewnych
sytuacji, sktadajacych sie na wskazane juz ,przezycie réwnowazne”, zbliza-
jace do owego celu. W przebiegu zas$ tych sytuacji zasadniczym faktem jest
wystepowanie kolejne ,podmiotow mowigcych”; w ich przezyciach i w wy-
razie tych przezy¢ — stowie, realizuje sie dochodzenie do owego kresu ,w kaz-
dym posunieciu sie naprzéod”.

Analogia dotgd chyba widoczna. Jak kazda, nie jest ona, naturalnie, iden-
tyfikacja, nie mozemy i nie zamierzamy przeoczy¢ przy tym oczywistych roz-
nic. Ich zroditem za$ jest zaréwno to, ze ,tekst” lekcji wyznacza juz dany —
poza autorem jej kompozycji — tekst interpretowanego dzieta literackiego,
jak i to — nade wszystko — ze , konstruowanie podmiotow mowigcych” ogra-
nicza i zmienia zupeilnie zasadniczo fakt ich najbardziej realnego istnienia
w postaci wcale nie biernie zachowujgcych sie uczniow. Nie darmo wypadto
0 nich méwi¢ jako nie tylko wspétaktorach, lecz nawet wspotautorach lekcji.
Jeszcze jedna przyczyna roznic — to ostateczny cel praktyczny lekcji, nie zas
artystyczny jak w dramacie. Czy taki witasnie praktyczny cel wylgcza jednak
w ogole moznos$¢ zblizania tworczosci dydaktycznej — do twdrczosci w ogoéle?

,Oryginalno$s¢ pomystu bywa przedmiotem przezy¢ estetycznych na roéz-
nych terenach ludzkiej dziatalnosci” — stwierdza Stanistaw Ossowski24
.W [..] rodzajach przezy¢ estetycznych, ktérych zrédiem jest praktyczna celo-
wos¢ dziet ludzkich, mozemy odnalezé ten sam kult tworczosci, co w przezy-
ciach wobec oryginalnych dziet sztuki” 25. Podobnego rodzaju okreslenia mo-
zemy znalez¢ w wypowiedziach Tadeusza Kotarbinskiego, opublikowanych
,Z mysla o dobrej robocie nauczyciela”: ,,Czy nie nalezy — pisze tam
znakomity uczony — do znamion dobrej roboty nauczyciela, jesli umie on
uczyni¢ z jednostki wyktadowej catos¢ o pieknej budowie? Wszak to pocigga
1 zjednywa. Tres$¢ aktualnie cenna, podana w formie architektonicznej, zespala
sie nie tylko z intelektem odbiorcy, lecz takze z jego emocjonalnoscig i utwier-

2 J. Kleiner: Studia z zakresu teorii literatury. Lublin 1956, s. 49, 54, 60.
2 St. Ossowski: U podstaw estetyki. Warszawa 1933, s. 251.
5 Tamze, s. 252.
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dza sie przeto w jego umysle tym mocniej” 26. Wspominajac za$ wykiady
Swietnego nauczyciela, pisze, iz jego ,stowo [..] mozna $miato porownac¢ do
krysztatu, a jego wyktad, w mowie lub pismie — do budowli z krysztatow.
Wszystko to idealnie przejrzyste, wszystko jednolite” 27.

Przytoczone wypowiedzi uzasadniajg juz zapewne prawo do zblizenia dwdch
pozornie odrebnych i odlegtych planéw: nauczania i sztuki. Jesli za$ to zbli-
zenie moze mie¢ racje w odniesieniu do wszelkiego nauczania, do kazdej
lekcji o cechach ,dobrej roboty”, tym wiecej racji ma tego rodzaju zblizenie
w dziedzinie nauczania literatury. Sam przedmiot, natury estetycznej, i takiej
samej natury percepcja oraz wilasnie przezycie estetyczne jako podstawowy
czynnik lekcji, poswieconej ,poznaniu dzieta literackiego” — muszg niejako
narzucac¢ lekcji literatury niejedng ceche, witasciwg dzietu tworczemu i twor-
czosci. Wszakze polonista jest na lekcji ,interpretatorem dzieta literackiego”,
podobnie jak krytyk literacki, ktdrego dziatalnos$¢ lezy na pograniczu sztuki;
ale réownoczes$nie jest jeszcze tworca ,przezycia réwnowaznego”, jest wspot-
autorem i wspoétaktorem w ,dramacie dydaktycznym” (ze tak nazwiemy —
w tym kontekscie — lekcje).

Jesli postuzyc¢ sie teraz definicjg osobowosci, formutowang przez W. Okonia,
a wysuwajgca motyw ,twoérczego przeksztatcania”, obiektywnego ,udziatu

w jego [Swiata obiektywnego — J. N.] przeksztatcaniu”, jesli przyznac¢ ,role
domiriujgcg w rozwoju i manifestowaniu sie osobowosci” 28 czynnikowi decy-
dujacemu o owym udziale, jesli tez — z kolei — stwierdzi¢, ze lekcja litera-

tury jest zjawiskiem, powotanym do zycia w sposdb wiasciwy tworzeniu, ze
jest zawsze nowym faktem, dokonujacym sie jednorazowo i niepowtarzalnie —
nie mozemy chyba mie¢ watpliwosci wobec tezy o zasadniczej roli osobowosci
nauczyciela, a w szczegélnosci i w stopniu jak najbardziej wysokim — roli
osobowosci nauczyciela-polonisty, uczgcego literatury. Ani tez wobec tezy,
mowiagcej o stosunkowo najwiekszym zblizeniu, jakie zachodzi pomiedzy takim
wiasnie nauczaniem a przymiotami ,nauczania jako sztuki”.

W naszych rozwazaniach prébowaliSmy wysungé twierdzenia, dotyczace
szczegblnych cech nauczania literatury, wyrdézniajgcych je spos$réd czynnosci,
wiasciwych nauczaniu w ogoéle. Nie znaczy to przecie, jakoby cechy, wystepujace
w procesie dydaktycznym traktowanym ogoélniej, nie miescity sie wsréd wia-
sciwych dla pracy polonisty. Nie chodzi juz przy tym jedynie o fakt, ze nie
tylko nauczanie literatury jest jego zadaniem. Wchodzi przecie w rachube
takze nauka gramatyki, nauczanie sprawnosci jezykowych w zakresie wypo-
wiedzi zaréwno ustnej, jak pisemnej; w samej za$ nauce 0 piSmiennictwie
mieszcza sie takze elementy jego historii na tle dziejéw narodowych. W ukila-

dzie wewnetrznym ciggu lekcyj znajdujg sie — w innym wzgledzie rzecz
rozpatrujagc — skladniki takie, jak powtarzanie, utrwalanie, sprawdzanie.
Nie usuwamy — rzecz prosta — tych tresci i elementow formalnych poza

uprawniony zasieg ,sprawy polonistycznej”. Uwazamy jednak, ze wymienione

2 T. Kotarbinski: Sprawnos¢ i bitad. Z mysSla o dobrej robocie nauczyciela.
Warszawa 1957, s. 11.

2l Tamze, s. 13.

2B W. Okon: Problem osobowosci nauczyciela. Por. Osobowo$¢ nauczyciela, jw.,
s. 7. ,Mobéwigc o osobowosci danego cztowieka mam na mys$li stopien jego zaawan-
sowania w poznawaniu i wartosciowaniu stosunkéw panujacych w $wiecie, przede
wszystkim w Swiecie spotecznym, a zarazem w twoérczym przeksztatcaniu tych sto-
sunkéw. Sposréd tych dwu czynnikéw, dotyczacych subiektywnego stosunku do
Swiata i obiektywnego udzialu w jego przeksztatcaniu, role dominujacg w rozwoju
i manifestowaniu sie osobowosci nalezy przyzna¢ czynnikowi drugiemu”.
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sktadniki wchodzg w zakresy objete dziataniem prawidtowosci i norm dydak-
tyki ogdélnej lub — raczej — domagaja sie oddzielnego i odmiennego rozpa-
trzenia. Nie negujgac bynajmniej mozliwosci wystepowania w ich zasiegu cech
twoérczosci — zwilaszcza tych, ktére sg wiasciwe kazdemu nauczaniu i wszel-
kiej konstrukcji jednostki metodycznej — ograniczamy sie w tych uwagach
przecie tylko do jednego, specjalnego zakresu polonistycznej pracy dydak-
tycznej.

Z drugiej znéw strony, nauczania literatury (Scislej: nauki o dzietach lite-
rackich, bo o to nam specjalnie chodzi) nie wylgcza sie spod dziatania ogol-
nych norm, dotyczacych wszelkiego nauczania. Wskazujac jego specyficznosc,
sugerowalismy tylko koniecznos$¢ jakiego$ przegrupowania akcentéw w obre-
bie norm dydaktycznych — przegrupowania powodowanego przede wszystkim
wiasciwosciami przedmiotu wyrézniajagcego sie wyraznie wsrdod innych. Gdy
przeto estetyczny charakter przedmiotu i procesu jest istotng wiasciwoscia
nauczania literatury i nie ma znaczenia w odniesieniu do przewaznej przy-
najmniej wiekszosci innych przedmiotow, w konsekwencji muszg tu wystgpic
inne cechy procesu dydaktycznego i — réwniez — osobistosci nauczajgcego.
Nie wylgcza to jednak pracy polonisty w tej dziedzinie spod dziatania norm
wiasciwych ,nauczaniu w ogole”.

Dotyczy to np. cech ,struktur umystéw nauczycieli”, okres$lanych przez
St. Dobrowolskiego jako rozumowos¢, systematycznosé czy ekspresyjnosé.
Wprawdzie badania autora stwierdzity ich mniejsza przydatnos¢ funkcjonalna,
a nasze rozwazania musiaty uznac¢ szczegdlniejszg wage innych wilasnie cech
w nauczaniu literatury, niemniej takze sprawa owych przymiotéw nie lezy
poza zasiegiem zainteresowan osobistoscig polonisty. Wydaje sie mianowicie,
ze ekspresyjnos¢ nie nalezy do cech obojetnych, gdy zwazy¢, ze moze ona —
nalezycie i rozumnie ,uzyta” — zwiekszy¢ site oddziatywania na sfere wzru-
szeniowg ucznia, wydobywajgc zwiaszcza niektére momenty estetyczne, jak
wartosci dzwiekowe wiersza, retoryczne walory pewnych struktur prozator-
skich, przyczyniajac sie np. do wydobycia wartosci dialogu dramatycznego,
»SzKicujac” niejako mozliwosci aktorskiego wujecia postaci wystepujgcych
w niektérych dzietach literackich.

Podobnie — rozumowo$é, systematycznos$¢. Niezaleznie od ich przydatnosci
w zakresie takich czynnosci, jak np. powtarzanie, utrwalanie, wdrazanie, nie-
zaleznie od znacznej roli oddziatywania tych czynnikéw w procesie urabiania
osobowosci wychowankéw, od ich uzytecznosci w procesie wychowania spo-
tecznego — szczegolnie na tle znanej struktury charakteru polskiego —: nie
sg to cechy obojetne dla sprawy nauczania literatury. Wydaje sie mianowicie,
ze pelnig one swa funkcje réwniez w Scistym powigzaniu z procesem pozna-
wania literatury. Dzieje sie tak z tego wzgledu, ze w sktad materiatlu poznaw-
czego wchodzg nie tylko utwory o strukturze wiasciwej dzietu artystycznemu,
ale réwniez teksty publicystyczne i rozprawy lub artykuty popularnonauko-
we, sprawozdawcze, informacyjne. Wchodzg tez w rachube prace teoretyczne
(np. z zakresu poetyki, stylistyki) i w zwigzku z tym dziatania analityczne,
szeregujgce, zestawiajace, rekapitulujgce, stuzace utrwaleniu i zapamietaniu
oraz sprawnosciom ,technicznym”. W odniesieniu do tych tekstow i do takich
czynnosci petng warto$s¢ dydaktyczng przyzna¢ nalezy cechom rozumowosci
i systematycznosci, dajagc im ,prawo” wystepowania w indywidualnej struk-
turze umystu nauczyciela jako wartosci wptywajgcych na charakter i na tok
procesu dydaktycznego. Z tg chyba jednak uwaga, ze witasciwa proporcja tych
cech w ich realizacji na lekcjach o dziele literackim winna by¢ odpowiednia do
proporcji, w jakiej elementy estetyczne, wiasciwe dzielu literackiemu, wyste-
puja w stosunku do elementéw innego rzedu i rodzaju. O takiej wiasnie pro-
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porcji i wynikajacych stagd konsekwencjach byla mowa w poprzedzajgcym
wywodzie. Inna juz sprawa, ze skoro w skitad czynnosci witasnych nauczajgce-
go wchodzg momenty takie, jak planowanie, przygotowanie, organizowanie
dtuzszych ciggéw jednostek metodycznych, retrospekcja, to i tu obok zmystu
organizacyjnego godne miejsce znajdujg zawsze czynniki rozumowosci i syste-
matycznosci.

Zamykajac rozwazania, niechaj bedzie wolno wyrazi¢ nadzieje, iz w pew-
nej mierze udato nam sie moze ukazaé¢ tworczy charakter dziatania nauczy-
ciela literatury i zarazem przekonaé, jak niecelowa, jak wprost niemozliwa
jest w takiej dziedzinie postawa biernego wykonawstwa, jak zabdjcze moze

by¢ jej oddziatywanie na proces ,poznawania dzieta literackiego”. ,Bezoso-
bisty”, anonimowy typ funkcjonalny polonisty-nauczyciela literatury nie wy-
daje mi sie mozliwy — w sensie teoretycznym. Prawda, jest on mozliwy

w sensie praktycznym, w kategoriach statystycznych. Istnieje bowiem taki
wiasnie typ ,nauczyciela na posadzie”. Byt zresztag zawsze i jest, nie tylko
wsrod miodych wspétczesnych polonistow, ale i wsrdéd dojrzatych wiekiem
i dtugoletnig praktykg. W tym sensie faktem jest nauczanie literatury dalekie
od jakosci tworczych, pozbawione cech osobistego zaangazowania.

Wydaje nam sie przeciez rzeczg stuszng i dozwolong — mimo wstepnych
zastrzezen — podejmowanie zamiaru konstruowania takiego modelu ,,nauczy-
ciela idealnego” jako postulatu, ktérego przyjecie moze miec¢ jakie$ znaczenie
praktyczne, wiptywajgc na uswiadomienie wiasciwego kierunku wyboru i do-
boru. Jesli tworzenie szerokiego wzorca ,nauczyciela w ogéle” moze by¢ przy
tym zagrozone ogélnikowoscig, to budowanie modelu z cech i kategorii wia-
sciwych nauczaniu okreslonego przedmiotu, ujmowanie go w zaleznosci od
konkretnych form i tresci, konkretnych zadan, mieszczacych sie w charakte-
rze owego przedmiotu, zbliza juz zapewne bardziej 6w model do rzeczywisto-
sci, a przynajmniej do takich postulatéw, ktorych realizacja moze — a nawet
powinna — sta¢ sie faktem przynajmniej uzasadnionym teoretycznie i oczeki-
wanym w praktyce.

Jesli za$ wsrod miodych nauczycieli, ktérzy u warsztatow pedagogicznych
staneli w ostatnim dziesiecioleciu, znajduje sie wielu takich, co — jak utrzy-
muja obserwatorzy — swoje zadanie pojmujg jako zawod, ktéry mozna wyko-
nywaé¢ w sposdb daleki od zaangazowania osobistego i jakoby niezalezny od
wilasnych dyspozycji, umitowan, rozumienia, nauczanie zas$ literatury trak-
tuja jako realizowanie ,gotowych” recept i schematow, bytoby stuszne i go-
dziwe, by dostrzegli btad we wilasnym mniemaniu. Ci za$ sposrod nich, kto-
rzy — jak to bywa wsréod miodych polonistow — podjeli studium literatury
w przekonaniu, iz otworzy im ono droge do wilasnej twaorczosci, a weszli po-
tem w Kkrag pracy nauczycielskiej z uczuciem rozczarowania, ci mogg i po-
winni doj$¢ do zrozumienia, ze réwniez petnigc swojg szkolng funkcje polo-
nistbw, moga by¢ w swoisty sposdb — tworcami. Tworczos¢ zas taka — jak
kazda zresztg — jest funkcjg osobowosci, realizacjg jej dyspozycji, zaangazowa-
nych przez nauczanie w sprawe ,obiektywnego udzialu w przeksztatcaniu
Swiata”.
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