Przedmowa

Zgromadzone w tym zbiorze artykuty to plon XIII juz Jesiennej Szkoty Dydakty-
koéw Literatury i Jezyka. Kolejna z konferencji zainicjowanych przez Zenona Uryge
w 1983 roku, stawiajacych w rytmie dwuletnim wazkie, jak wolno sadzi¢, dla naszej
domeny pytania, dotyczyta tym razem ,Probleméw metodycznych szkolnych inter-
pretacji dziet literackich i innych tekstéw kultury”.

Sledzac dzieje dydaktyki polonistycznej, mozna by odnie$¢ wrazenie, ze nasze
ogolnopolskie, a takze miedzynarodowe spotkania niejednokrotnie ponawiaja pyta-
nia niegdysiejsze, jako$ juz przeciez oswojone, znane, ba - rozstrzygniete. Gdy jed-
nak spojrze¢ uwaznie na owo ,ponawianie pytan”, nie sposéb nie dostrzec, iz kazda
préba budowania naukowych refleksji, a tak nalezy traktowac¢ zbiorowy wysitek
autoréw - uczestnikdw wczesniejszych i ostatniej Jesiennej Szkoty, nieodzownie za-
wiera w sobie to, co decyduje o kondycji badawczych dociekan - zawsze s3 pytania,
nawet jesli w przesztosci z r6zna sita byly juz stawiane, i zawsze s to mniej lub bar-
dziej przekonujace préby odpowiedzi, cho¢ takich odpowiedzi do tej pory pojawia-
to sie juz wiele. Owszem, pytania niejednokrotnie moga wydawac sie te same, lecz
kontekst historyczno-kulturowy, w jakim sie pojawiaja, stan o$wiaty bedacy efek-
tem oczekiwan spotecznych wzgledem szkoty, przeobrazenia mentalno-obyczajowe
dostrzegane w postawach uczniéw, nauczycieli czy studentéw sposobigcych sie do
zawodu polonisty odkrywaja nowe sensy pozornie tych samych pytan i odpowiedzi.
Do kategorii powracajacych pytan przynalezy i to dotyczace szkolnej interpretacji.

Warto w tym miejscu rozwazy¢ na prawach przypomnienia relacje, jakie zacho-
dza miedzy ,interpretacja a interpretacjami szkolnymi”. Samo zjawisko interpreta-
cji na gruncie szkolnym uzyskato prawo obywatelstwa wystarczajaco dawno i na
tyle sie ugruntowato, by nie wracaé, ale tez nie zapomina¢ o przedwojennej formu-
le Rozbioru literackiego w szkole Kazimierza Wéycickiego (1921) czy blizszej nam
czasowo Analizie dzieta literackiego w szkole Wtadystawa Szyszkowskiego (1964).
Byty one znaczacymi dla konstytuowania sie §wiadomo$ci metodycznej polonistow
projektami dydaktycznymi, majacymi na celu zracjonalizowanie procedur wprowa-
dzania mtodziezy w tajniki rozumiejacej, a przy tym uwrazliwiajacej na jakosci es-
tetyczne dziet lektury.
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Warto niemniej pamietaé¢, Ze interpretacja naukowa i interpretacja szkolna to
dwa rézne dziatania usytuowane w dwu odmiennych porzadkach doswiadczenia
poznawczego uczestnikow kultury - badacza i ucznia. Doswiadczenia te, cho¢ objete
wspdélng nazwa - interpretacja - nie sg, co oczywiste, identyczne. Stad eksponowa-
nie w tytule niniejszego zbioru ,probleméw metodycznych szkolnych interpreta-
cji tekstéw literackich i innych tekstow kultury”. Wtasnie szkolnych interpretacji,
owszem, zwigzanych z dzietami literackimi w pierwszym rzedzie, ale tez z ,innymi
tekstami kultury”, czego ostatecznie nie da sie utozsami¢ z problemami hotubionej
przez specjalistéw domeny dyskursu literaturoznawczego, czyli wtasnie z inter-
pretacja literacka. Tam jest ona dowodem profesjonalnej zazytosci z przedmiotem
badan, co wazne, §wiadectwem odczytan uprawomocnionych teoretycznie, wpisa-
nych w okre$lona metodologie, operujacych stosownym systemem pojeciowym.
W efekcie jest propozycja repertuaru odkrytych senséw, ktére znajduja aprobate
lub wywotuja dyskusje gtdwnie w kregu znawcéw. Nie znaczy to bynajmniej, Ze po-
lonisci szkolni nie korzystaja z tych ustalen, ale wprowadzajac je w obieg lekcyjny,
maja Swiadomos¢, ze zakres realnej stosowalno$ci skutecznie bywa korygowany
przez sytuacje szkolnego odbioru. Daleka jest ona od skoncentrowanej na dziele
uwagi badacza, lecz przede wszystkim od jego wiedzy, ktéra stanowi racje suwe-
rennosci intelektualne;j.

Za kazdym razem zatem kto$ o odmiennym statusie jest tu interpretatorem, bo
nie mozna postawi¢ znaku réwnosci miedzy uczonym profesjonalnie zgtebiajacym
sensy dziet a uczniem zdobywajacym sprawnos$¢ obcowania z artystycznym swiatem
pelnym znaczen i warto$ci, m.in. za sprawa wspomaganego przez nauczyciela po-
szukiwania, opanowania i doskonalenia narzedzi poznania, ale tez przy zdobywaniu
$wiadomosci mozliwych perspektyw ich pdZniejszego, prywatnego, pozainstytucjo-
nalnego wykorzystania. Tak wtasnie widzi spoteczne obligacje uprawianej przez sie-
bie dyscypliny Janusz Stawiniski. Na pytanie, komu jest ona potrzebna, odpowiada:

jest potrzebna gtéwnie szkolnemu nauczaniu, lecz i ogélniej: ksztatceniu kompetencji
czytelniczych ,cztowieka kulturalnego”, podsuwajgc nie tylko wzorcowe odczytania
utwordw uznawanych w danym czasie i miejscu za klasyczne, ale tez dostarczajac od-
powiednich narzedzi, ktére umozliwiaja powtarzanie analogicznego typu lektur wobec
innych utworéw. [...] interpretacja badawcza ma bowiem rodzi¢ swoje przedtuzenie
w doswiadczeniach lekturowych ucznia, znajdowac odbicie w jego dalszej wytwodrczosci
interpretacyjnej’.

Dobrze ze pojawia sie tego rodzaju przeswiadczenie. Niemniej perspektywa
uczonego nie uwzglednia faktu, ze uczen - nieprofesjonalista, niekoniecznie entu-
zjasta ksztatcenia literackiego i kulturowego poddany jest przymusowi lekturo-
wemu z racji wypetnianego obowiazku szkolnego, za$ jego motywacje lekturowe
stosunkowo rzadko wynikaja z wewnetrznej potrzeby i autentycznego zaciekawie-
nia. Wyzwalanie pozytywnych motywacji to rola szkoty, konkretnie - zadanie dla
polonisty, ktory posredniczac w odbiorze tekstéw kultury, zabiega o jego mozliwie
wysoka jakos¢.

! ]. Stawinski, Miejsce interpretacji, [w:] Wiedza o literaturze i edukacja. Ksiega referatéw
Zjazdu Polonistéw, Warszawa 1995, red. T. Michatowska, Z. Goliniski, Z. Jarosinski, Warszawa
1996, s. 82.
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Szkolna sytuacje nieuniknionego nauczycielskiego zaposredniczenia w ucz-
niowskich dziataniach interpretacyjnych warto obwarowa¢ niezbednym, wcze-
$niejszym rozeznaniem mozliwosci klasy w tym zakresie, by proces dochodzenia do
znaczen wpisanych w teksty miat cechy autentycznego zmagania sie z artystyczna
zagadka, by bedac odpowiedziag na sygnaty myslowe i impulsy emocjonalne wysyta-
ne przez dzieto, moégt przynosic¢ satysfakcje natury estetycznej. Pamie¢ nauczyciela
o uczniu-odbiorcy trzeba uznaé¢ za podstawowy czynnik budujacy motywacje
uczniéw do podjecia wysitku zrozumienia, trudu deszyfracji znaczen. Przypomnijmy,
co o tym aspekcie szkolnej interpretacji pisat Zenon Uryga:

Dydaktyczny proces interpretowania dzieta [...] jest dwugtosem, w ktérym uczacy sie
podmiot reprezentuje prawa odbioru potocznego, a nauczyciel normy lekturowe znaw-
céw. Wspétdziatanie obu partneréw przybiera charakter szczegdlnie korzystny, gdy
wstepna faza pracy nad dzietem ujawnia poziom interpretacji i warto$ciowania utwo-
ru wyrastajacy z potocznych do$wiadczen uczestnictwa w kulturze. [...] Oczywiscie,
im wyzszy jest poziom wyj$ciowy odczytan utworu i bardziej wyrobiona przez szkote
kultura literacka uczniéw, tym wyrazniej faza rozpoznawcza moze ustepowac miejsca
rozwijaniu hipotez interpretacyjnych, wiazacych utwér z jego macierzystym ttem lite-
rackim i kulturowym, a w warto$ciowaniu zaczna przewazac Kryteria artystyczne. Osta-
teczny rezultat dziatan interpretacyjnych jest jednak zawsze przy takim uksztattowaniu
procesu dydaktycznego miarg rozwoju $wiadomosci literackiej ucznia w toku lekgji,
a nie narzuconag replika interpretacji profesjonalnych?.

I o to wtasnie chodzi, by interpretacja szkolna nie okazywata sie nienaruszalng
matrycg, jedynym odczytaniem podanym do wierzenia. Dwugtos lekcyjny, wspét-
dziatanie w konfrontacji doSwiadczenia potocznego z doswiadczeniem profesjonal-
nym polonisty szkolnego, zderzenie obszaru nieustalonych znaczen swiatéw przed-
stawionych, na og6t odnoszonych przez ucznia do realnego doswiadczenia stanowi
warto$¢ dydaktyczna. Ale tez domaga sie niezbednych interwencji wyjasniajacych,
czynionych z pozycji bardziej wtajemniczonego, ponadto tego, ktéry dostarcza no-
wych porcji wiedzy.

Moéwiac zatem o interpretacji szkolnej, trzeba w niej widzie¢ splot zalezno$ci
miedzy dzietem literackim (lub tez innym tekstem kultury), reprezentujacym od-
czytania znawcéw polonista szkolnym i poddanym inicjacji kulturowej uczniem. To
jego punkt widzenia, jego wrazliwos$¢, emocje i dotychczasowe doswiadczenie maja
wyznaczaé¢, w my$l podmiotowego podejScia do procesu nauczania, kierunki decyzji
metodycznych. Nie zmienia to faktu, Zze szkolna interpretacja w jakim$ stopniu jest
przede wszystkim ,interpretacja uzyteczng”. Autorki Poetyki stosowanej dowodza:

wtasnie interpretacja musi by¢ zauwazona jako najwazniejszy element ksztatcenia.
W dydaktyce szkolnej ta okoliczno$¢ wyznacza wszystkie przestrzenie edukacyjne: po-
czesne miejsce zajmuje w standardach egzaminacyjnych (np. w projektowaniu matury),
w podrecznikach szkolnych, w opracowaniach metodycznych, w czynnosciach i dziata-
niach $wiattych nauczycieli®.

2 7. Uryga, Godziny polskiego. Z zagadnien ksztatcenia literackiego, Warszawa-Krakow
1996, s.109-110.

3 B. Chrzastowska, S. Wystouch, Poetyka stosowana, Warszawa 2000, s. 27.
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Co w tej perspektywie przynosi podejmowana przez uczestnikéw XIII Jesiennej
Szkoty Dydaktykéw Literatury i Jezyka problematyka dydaktyczna? Warto spojrzeé
na dos¢ szerokie spectrum podnoszonych przez poszczegdlnych autoréw - tu na
prawach sygnatu wskazuje tylko niektére z nazwisk 32 referentéw - nieuniknio-
nych, powracajacych co jakis czas pytan.

Najogoélniej rzecz ujmujac, dotyczy ona po pierwsze ,uczniowskich drég”
(M. Kwiatkowska-Ratajczak) wiodacych do interpretacji dziet, zatem proceséw
i procesualnosci dziatan interpretacyjnych na lekcjach jezyka polskiego, ktére
w mniejszym lub wiekszym stopniu nawigzuja do norm czytania znawcéw, do
wiedzy uniwersyteckiej w tym zakresie. Po drugie, metodyczne ujecia problema-
tyki eksponuja ,interpretacyjne sady” uczniowskie (J. Waligéra), szukajac w nich
dowod6w rozumienia, przezycia, empatii (E. Miko$), sladéw dialogu z interpreto-
wanymi dzietami, ,rozmowy” (D. Szczukowski), ironii (A. Wojtowicz-Stefanska). Po
trzecie, zwraca sie uwage na ,sprawnosci tekstotwoércze” (J. Podracki, K. Koztowska,
B. Prosciak) ucznidéw, w potaczeniu z refleksja dotyczaca jezyka wypowiedzi inter-
pretujacych zaréwno wychowankéw, jak i polonistéw uprawiajacych poradnictwo
metodyczne (M. Pota$). Podejmowanym rozwazaniom w wiekszosci przypadkow
towarzysza, w funkcji argumentéw, odwotania do szkolnej empirii, do badawczego
konkretu.

Kazdy z autoréw za podstawe prezentowanych probleméw metodycznych
szkolnej interpretacji starat sie przyjmowac najbardziej stosowne w odniesieniu do
wyznaczanego obszaru refleksji zaplecze metodologiczne. Stad wyraZnie dostrze-
galna réznorodno$¢ tego zaplecza, przy naturalnej dominacji teorii i metodologii
literackich - hermeneutyki, nadal strukturalizmu, semiotyki, ale tez poststruktu-
ralizmu czy dekonstrukcjonizmu. Rdwnoczes$nie obecne w wypowiedziach uczest-
nikéw konferencji wyrazne odwotania do innych kontekstéw humanistycznych -
lingwistycznych, psychologicznych, filozoficznych, etycznych czy kulturoznawczych
- pozwalaja wprowadzaé¢ m.in. kategorie podmiotowosci, empatii, dialogowosci,
motywacji, aksjologii, intertekstualnosci, kognitywizmu, antropologii kultury.

W barwnym konferencyjnym polilogu ujawnita sie przy tym charakterystycz-
na tendencja badaczy, zwigzana z doborem, na prawach egzemplifikacji, tekstow
interpretowanych w szkole. Dominuja klasycy. Pierwsza grupa to teksty literackie,
ktére wyszly spod piéra Mickiewicza (ballada - ]. Fiszbak), Norwida (P. Sporek),
Rézewicza (M. Kwiatkowska-Ratajczak), Herberta (D. Dworakowska-Marinow,
M. Gajak-Toczek), Szymborskiej (G. Tomaszewska) czy Prusa, Wyspianskiego,
Natkowskiej, Dabrowskiej, Mitosza (uczestnicy konferencji z Grodna), co potwier-
dza wciaz zywa, domagajaca sie ponownych refleksji ich obecno$¢ w obszarach in-
terpretacji szkolnych, podobnie zreszta jak poddawana reinterpretacyjnym zabie-
gom mitologia i Biblia (K. Bakuta).

Druga grupe stanowig inne teksty kultury - budzacy coraz wieksze zaintereso-
wanie polonistéw obraz malarski (P. Kotodziej, D. Karkut), akcydentalnie muzyka
i taniec, dzieto filmowe (B. Skowronek) i mass media (A. Slésarz). Obecno$é¢ tych
tekstéw kultury z jednej strony u§wiadamia coraz wyrazniej ujawniajaca sie w dzi-
siejszych czasach potrzebe kontekstualnej lektury dziet literackich, z drugiej wyzna-
cza nietatwe zadania tak dla polonistéw, jak i dla ich uczniéw, zwtaszcza gdy chcia-
toby sie mowic na lekcjach jezyka polskiego kompetentnie o autonomii i specyfice
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sztuk nieliterackich, o ich sensotwo6rczym potencjale, o mozliwosciach prowadzenia,
z nimi réwniez, interpretacyjnego dialogu.

Wolno mie¢ nadzieje, ze wszystkie teksty zamieszczone w tym zbiorze wraz
z wiele wnoszaca do myslenia o szkolnej interpretacji dyskusja (odtworzong przez
K. Lange i M. Pienigzka) przekonaja czytelnikéw, iz warto ponawiaé stare pytania.
Cho¢ moze w rzeczywisto$ci badawczej jest tak, jak to widziat Profesor Tutka, od-
powiadajac na pytanie sedziego, czy odczytanie byto na pewno wtasciwe: ,Tekst
autorski jest jeden, tych, co tekst ten odczytuja jest wielu. Odczytanie swoje zawsze
uwazajg za wlasciwe”*.

Maria Jedrychowska

* ]. Szaniawski, O twdrczosci najmtodszych, [w:] tegoz, Profesor Tutka, Krakéw 1972,
s.153.





