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Ziemia niczyja.
Zwroty badawcze w literaturoznawstwie
i ich konsekwencje dla nauczania literatury

Zwrot, reklamacja, wymiana

Od potowy XX wieku zmiany, jakie zachodza w humanistyce, powszechnie
umowane sa w kategoriach ,,zwrotow” badawczych. W literaturoznawstwie,
poczawszy od lingwistycznego, coraz czgsciej styszymy o kolejnym ,,zwrocie”.
Dynamika tego zjawiska przybrata na sile w ostatnich dekadach. Wiele $wiad-
czy o tym, ze kategoria ,,zwrotu” staje si¢ dzi§ naczelna zasada organizujaca
prowadzone badania literackie. Czy w tej perspektywie, po tak wielu dokona-
nych ,,zwrotach” — lingwistycznym, kulturowym, etycznym i innych — nie
nastgpila banalizacja kategorii ,,zwrotu”? Jakie sa konsekwencje adaptowania
kolejnych zwrotéw dla nauczania literatury w szkole, zwazywszy, ze szkolna
edukacja literacka nie jest w stanie zaabsorbowa¢ tempa tych zmian, nie naru-
szajac skomplikowanego systemu ksztalcenia i egzaminowania?

Zadaniem szkoly jest, miedzy innymi, zachowanie ciaglto$ci humanistycz-
nego dyskursu i nie byloby chyba dobrze, gdyby rynek edukacji humani-
stycznej przyjmowal bez ograniczen kolejne reklamacje dotychczasowego
sposobu opisywania literatury. Nalezy jednak pamigtaé, ze cho¢ dbamy
o trwalo$¢ ram kulturowych edukacji, jednym z etycznych zobowigza po-
lonisty jest tez otwarcie ucznia na dialog starego z nowym. Dlatego, korzy-
stajac z jezyka ekonomii sprzedazy, lepiej méwi¢ o wymianie niz zwrocie,
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w ktorym to okresleniu zawiera si¢ radykalnos§¢ i nieodwracalno$¢. Zwrot
wskazuje tez na czynnik mody, presj¢ nowoczesnego ,,bycia na czasie”, lek
przed anachroniczno$cia. Wymiana jest fagodniejsza — sugeruje cyrkulacje,
ruch transferowy, ktéry nie wyklucza ostatecznie.

Wiodace na polskich wydziatach filologicznych w latach 70. 1 80. minione-
go wicku strukturalistyczne teorie tekstu formalizujace procedury czytania
jawily si¢ nieslychanie efektywnymi dla scjentyzacji i obiektywizacji procedur
ksztalcenia literackiego w szkole. Pozwalaly przezwyciezy¢ dziewietnasto-
wieczng biografistyke, kult pigknego stowa, walory spolecznej funkciji litera-
tury (zapis historycznego losu narodu i jego kultury). Nauczycielowi przera-
zonemu widmem Bladaczki dawaty do r¢ki narzedzia analizy tekstu, ktérymi
mogt obezwladni¢ Gatkiewicza skuteczniej niz patetyczng recytacja Syfona.
Pozwalaly pokazac¢ tekst jako zlozona, racjonalng konstrukcje elementow
znaczacych, a co szczegdlnie wazne — autonomiczna wobec pozatekstowych
praktyk odbiorcy. W ten sposéb nauczyciel, zamiast domagac si¢ od ucznia
podziwu dla kunsztu wiersza Beniowskiego, uczyt go, jak rekonstruowaé regu-
ty gatunkowe poematu dygresyjnego lub analizowaé strukture wypowiedzi
ironicznej. Niewatpliwie to zblizenie literaturoznawstwa do paradygmatu
nauk $cistych dodawalo nauczycielowi literatury pewnosci siebie, stopniowo
jednak alienowalo go zaréwno od fenomenu lektury, jak 1 rozmowy nad
tekstem. Powinnoscig nauczyciela bylo pilnowanie, aby omawianie dzieta nie
podwazyto podstawowych wlasciwosci tekstu:

— autonomicznodci, czyli uniezaleznienia interpretacji tekstu od biografii

autora, ideologii oraz historycznego kontekstu;

— obiektywnosci, czyli przekonania, ze struktura znaczeniowa tekstu ist-

nieje w nim niezaleznie od interpretacji;

— jednosci, czyli uznania tekstu za spojna catos¢ znaczaca (Nycz 1993, 88).

Dla rzecznikéw autonomicznosci sztuki fundamentalne jest oddzielenie jej
od moralnosci.

Autonomizm jest doktryna atrakcyjna dla kazdego, kto podejmuje problem
istoty sztuki, kierujac si¢ uprzedzeniami esencjalistycznymi, tzn. oczekiwa-
niem, ze wszystko, co nazywamy sztukq posiada wyjgtkowq, wspdlna ceche
charakterystyczna, ktéra jest jedna i ta sama, zaréwno w odniesieniu do sztu-
ki w catosci, jak i do konkretnego dzieta (Carroll 1998, 134).

Podobny model obcowania z tekstem przeniesiony do klasy czyni z ucznia
parodi¢ badacza literatury lub spycha jego lekture w nieokreslona prywatnosé.
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Swiadomos¢ istnienia prywatnego trybu lektury sprawia, ze nauczyciel sta-
ra si¢ go tlumi¢ i odepchnaé poza pozytywistyczny schemat analizy, badz
przeciwnie — odwaznie zaprasza do praktyk transgresywnych, podczas kto-
rych on sam i uczniowie ujawniaja wlasne doswiadczenia lekturowe, w kto-
rych przekraczajg zalozone $ciezki analizy 1 interpretacji tekstu. Zaprosze-
niem do takich praktyk jest zawsze oslabienie silnej pozycji podmiotu wio-
dacego narracje (zwykle nauczyciela), wtedy bowiem powstaje miejsce na
uczniowskie zdarzenia lektury. Silna pozycja dyskursu nauczyciela blokuje
takq wolno$c¢. Potrzeba zatem innego trybu dydaktycznej narracji.

Zaczyna si¢ ona od pytania, czy w szkolnym czytaniu i komentowaniu tek-
stow jest miejsce na fenomen indywidualnego aktu czytania? Z pewnoscia
nie prowadza do niego proste Sciezki spiséw lektur obowiazkowych. Te
mogg jedynie narysowac sie¢ przymusu lektury, nie sq w stanie jednak same
przez sie¢ wytworzy¢ zdarzenia lektury, pojedynczego aktu czytania, polacze-
nia ciekawosdci, przyjemnosci, pragnienia dalszego ciagu, ztosci, dezaprobaty,
podziwu 1 dziesiatkow innych skladnikéw obcowania z tekstem literackim.
W praktyce czytania grupowego rzadko bierzemy je pod uwage, a przeciez
sytuacja dydaktyczna jest kazdorazowo osadzona na konkretnym zdarzeniu
lektury, badZ szerzej — na zdarzeniu dyskursu, ktérego uczestnikami 1 spraw-
cami sa trzy podmioty: nauczyciel, uczen (jako jednostka, ale tez i grupa)
oraz tekst. Kazdy z uczestnikéw sytuacji wnosi w nia swoj kontekst, ktérego
ksztalt i zakres jest czesto nieprzewidywalny i zawsze odmienny.

Zmiany podstawy programowej i funkcjonalizacja efektéw ksztalcenia lite-
rackiego odstaniaja dla nauczyciela wolna przestrzen, ziemi¢ niczyja, ktora
moze swobodnie zagospodarowaé dowolnymi jezykami z zasobow wspot-
czesnych badan literackich. Program ksztalcenia literackiego w szkole stat
si¢ dzi§ niemal neutralny wobec teorii literatury. Dbajac o ksztalcenie pod-
stawowych umiejgtnosci analizy formalnej tekstu, nauczyciel moze uzywaé
dowolnych jezykéw interpretacji, dostosowujac je do aktualnych sytuacii
dydaktycznych.

Alberto Manguel, autor ksiazki Moja bistoria czytania, wspominajac lekcje
literatury 1 swojego nauczyciela, wskazuje na niezaprzeczalne korzysci ptyna-
ce z adaptowania teorii lektury do warunkéw szkolnych:

Cho¢ nie styszeliémy o amerykafiskim krytyku Paulu de Manie — zgadzalismy
si¢ z nim, ze zadne odczytanie nie moze by¢ nigdy ostateczne. Z jedna istot-
ng réznica: to, co de Man uwazal za anarchiczna porazke, dla nas bylo do-
wodem, ze jako czytelnicy jestesmy wolni (Manguel 2003, 130).
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Powigkszanie repertuaru jezykow uzywanych w interpretacji tekstu nie
musi weale prowadzi¢ do metodycznego chaosu lub lekcewazacego gestu:
,»1obta, co chceta”. Podstawy analizy strukturalnej i teoria gatunkéw pozo-
stajq ciggle trwala tradycja dla nauczania formalnego opisu tekstu, natomiast
bogactwo jezykéw interpretacji pozwala nauczycielowi na odmienne podej-
$cia dydaktyczne do réznych utworéw oraz chroni go przed anachronizmem
i rutyng. Stad zjawiskiem bardzo cennym jest popularyzowanie wsréd nau-
czycieli wiedzy o dokonujacych si¢ zmianach w literaturoznawstwie i opra-
cowywanie propozycji przektadu nowych koncepcji teoretycznych na dydak-
tyke lektury tekstu w klasie.

Nie chodzi zatem o pogoni za nowinkami, ale o przyjazna wymiang (ni-
czym wymieniajacy si¢ kolekcjonerzy) w duchu wykraczajacym poza eko-
nomig. Tak tez w dalszej czedci uczynie, zastanawiajac si¢ nad mozliwymi
implikacjami, tzw. zwrotu etycznego i teologicznego dla nauczania literatury.

Moment etyczny

Przyznaje, Ze ten wlasnie moment — moment, w ktérym podejmuje decyzje
0 samym czytaniu, a nie o tym, jak bede¢ czytal — jest najwspanialszym mo-
mentem w mojej biografii czytelnika (Markowski 2002, 243).

wZwrot etyczny” (Ethical Turn) to nurt w literaturoznawstwie bedacy proba
przekroczenia granic metodologicznych zakreslonych ,,zwrotem lingwi-
stycznym” (Linguistic Turn), czyli tymi nurtami w humanistyce drugiej poto-
wy XX wieku, ktére opierajg si¢ na zatozeniu, Ze jezyk jest centralnym pro-
blemem kazdego doswiadczenia i refleksji. ,,Etyka czytania” czy tez ,krytyka
etyczna” to terminy opisujace poszukiwania miejsc spotkania §wiata tekstu
1 indywidualnego kontekstu czytelnika. Badacze z tego kregu podkreslaja, ze
bez wzgledu na deklarowany ascetyzm metodologiczny lub neutralnos$é ba-
dawcza, w naszych lekturach tekstow uruchamiamy oceny etyczne, czyniac
podobnie jak odbiorcy nieprofesjonalni.

Dominujace w nauce o literaturze przekonanie o koniecznej autonomii
tekstu literackiego skazalo na banicje ogromna sfer¢ zjawisk recepcji dzieta
literackiego, ktére okreslono jako subiektywne, naiwne czy po prostu nie-
profesjonalne. Sytuacja ulegla zmianie wraz z kryzysem strukturalistycznej
teorii tekstu. Zwrot etyczny byt bowiem bezposrednia konsekwencja schyt-
ku lub $mierci teoril. W sytuacji, w ktorej zatarly si¢ granice miedzy tym, co
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teoretyczne, a tym, co literackie, a takze braku wyraznych kryteriéw okresle-
nia ,literackosci” tekstu oraz procedur jego odbioru, ,,konieczne byto odwo-
lanie si¢ do zastepczych, guasi-ufundowan w etyce lub moralnosci. Jednym
z naczelnych hasel stala si¢ wéwczas zasada «odpowiedzialnosci» wobec
tekstu” (Burzynska 2006, 51). Nic bowiem nie strzeze jego granic, nikt nie
moze tez narzuci¢ czytelnikowi warunkéw obcowania z literatura. Nikt poza
nia samg, poniewaz nasze zaangazowanie w tekst jest przede wszystkim
efektem oddzialywania samej literatury, bezposredniego z nig kontaktu,
ktory przebiega niemodelowo, kapryénie i czesto bez powazniejszych kon-
sekwenciji dla obu stron. Poetyka nie tworzy czytelnika odpowiedzialnego za
tekst, tzn. czujnego i czulego na ksztalt jego znakéw oraz bogactwo senséw.
Moze to uczyni¢ jedynie indywidualna wola czytania.

Etyka przed poetyka

Czytanie literatury nie wymaga zadnych dodatkowych kompetencji poza
wrazliwoscia. Nie trzeba zna¢ zadnych wyspecjalizowanych jezykéw, zad-
nych naukowych idioméw. Wystarczy jedynie dobra wola ogladania $wiata
cudzymi oczami — i by tak rzec — cudzymi stowami (Markowski 2009, 86).

Inspiracje plynace z kregu ,,etyki czytania” stanowia szans¢ na otwarcie si¢
szkolnej dydaktyki literatury, na pojedyncza przygode czytajacego podmiotu,
czesto odbiegajaca mocno od spodziewanych odpowiedzi czy umiejetnosci
analitycznych ucznia. Takie ,,uczenie” literatury nie ma na celu doprowadze-
nia uczniéw do czekajacego na nich znaczenia tekstu, jego wymowy czy
ideowego przestania. Stanowi raczej troske o splot indywidualnych lektur
tekstu w interpretacyjny dialog. Elementarnym skfadnikiem takiego procesu
dydaktycznego jest — jak pisze Hillis-Miller:

rzeczywista sytuacja mezczyzny lub kobiety czytajacych ksiazke, uczacych
w klasie, piszacych esej krytyczny. Bez watpienia ta ,,sytuacja” rozciaga si¢
, ale

>

dalej na zlozone instytucjonalne, historyczne i polityczne ,,konteksty
rozpoczyna si¢ od 1 powraca do mezczyzny lub kobiety, bedacych twarza
w twarz ze sfowami na kartce (Hillis-Miller 1987, 4).

Podobna refleksja przeniesiona na terytorium dydaktyki owocuje metodg
budowania wrazliwosci na tekst literacki, ktérg Stanley Fish nazwal strategia:
»jak to dziata?”; a jej celem jest wspomniane uwrazliwienie na jezyk.
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W pewien szczegblny 1 niepokojacy (teoretykéw) sposob jest to metoda
przetwarzajaca tego, ktéry si¢ nig postuguje, a wige tego, ktéry jest takze je-
dynym jej instrumentem. Wyostrza si¢ sama, tym za$, co wyostrza, jest nasza
wlasna wrazliwosé. Krotko mowiac, nie porzadkuje ona materiatu, lecz
przeksztatca umysly (Fish 1992, 198).

Metoda to dos§¢ niemetodyczna, lekcewazaca rezim teorii i algorytmy pro-
cedur dowodzenia wymowy czy przestania dziela. Jej istota jest sprowoko-
wanie przygody z tekstem, wywolanie niespodzianki czytania. Nieczesto
zdarzajq si¢ one same, to nauczyciel musi mie¢ w zanadrzu rozmaite narze-
dzia konceptualizacji lektury. Na przyklad pisz¢ na tablicy zdanie: ,,Stanistaw
Wokulski ma 45 lat”. Idac za sugestia Fisha, namawiam w ten sposob
uczniéw do studiowania proceséw wlasnych konotaciji, jakie taka informacja
w nich wzbudza; naklaniam, aby sprawdzili, w jaki sposob jezyk, to kon-
kretne zdanie wciaga ich w sie¢ stereotypowych znaczef. To samo pytanie
mozna nastgpnie powtdrzy¢ w odniesieniu do tekstu powiesci. Jak dziata
podobna informacja na inne postacie; jak tworzy napigcie z romantycznym
wizerunkiem zakochanego; jaka funkcje pelni wdowienistwo Wokulskiego
itd. Koncentruje si¢ w tych pytaniach nie tyle na eksplikacjach znaczenia
tekstu, ale na mechanizmach jezyka, ktére pozwalaja potaczy¢ zagadnienia
poetyki z doswiadczeniami czytajacego, indywidualnego cztowieka.

Taka ,,metodyka sytuacyjna” nie przeczy typowym procedurom ksztatce-
nia, ale je wchlania i maskuje, odkrywajac dopiero wtedy, gdy cheé rozwi-
klania znaczenia tekstu staje si¢ indywidualnym zamierzeniem ucznia. Czy
jest to jednak mozliwe w kilkunasto-, a czasem nawet kilkudziesiecioosobo-
wej gruple, gdzie zréznicowanie czytajacych podmiotéw jest ogromne i nie
sposob go ujednolici¢ nawet przy najbardziej wyratfinowanych konceptach
dydaktycznych? Na pewno trzeba uznaé réznice kompetencji i wrazliwosci
jako niezbywalna cze¢$¢ czytania kolektywnego i nie staraé si¢ za wszelka
cen¢ wyréwnac owych réznic wedltug jakiegos standardowego wzorca kom-
petencji. W praktyce czytania grupowego, a przede wszystkim wspolnego
komentowania tekstu oznacza to przemyslenie konsekwencji wielopodmio-
towosci lektury nie tylko w zakresie réznych umiejetnosci uczniéw, ale takze
(a moze gléwnie) tego, jak wplywa na lekture ich wieloraka odmienno$é
jako po prostu réznych oséb. Jest to szczegdlnie trudna postawa, bowiem
wymaga wyrzeczenia si¢ przekonania o ,,wlasciwym” modelu czytania
szkolnego 1 zgody, ze w bezkresnej przestrzeni lektury mieszcza si¢ — jak
pisat Gombrowicz — takze:
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sady ziemian i ziemianek, sady pensjonarek, matostkowe sady drobnych
urzednikow oraz biurokratyczne sady wyzszych urzednikéw, sady adwoka-
tow na prowincji, przesadne sady ucznidéw, zarozumiale sady staruszkéw tu-
dziez sady publicystow, sady dzialaczéw spolecznych oraz sady Zon dokto-
réw, wreszcie sady dzieci przystuchujacych si¢ sadom rodzicielskim, sady
pokojéwek, mlodszych i kucharek, sady kuzynek, sady pensjonarek — cale
morze sadow, z ktorych kazdy okresla ci¢ w drugim czlowieku i stwarza cig
w jego duszy (Gombrowicz 1986, 10).

Ale to nie koniec problemu. Komiczna typologia Gombrowicza ulega nie-
skoficzonemu wrecz pomnozeniu w powaznych stowach Stanleya Fisha, pisza-
cego o rolach spotecznych skumulowanych w jego osobie badacza literatury:

Kazdy z nas jest czlonkiem nie jednej, lecz wielu wspolnot interpretacyjnych,
w odniesieniu do ktérych odmienne rodzaje przekonan dziataja z odmienna
moca. Jestem, miedzy innymi, bialym, mezczyzna, nauczycielem, krytykiem
literackim, adeptem sztuki interpretacji, czlonkiem wydzialu prawa, ojcem,
synem, wujem, me¢zem (dwukrotnie), obywatelem, (zazartym) konsumentem,
cztonkiem klasy §redniej, Zydem, najstarszym z czworki dzieci, kuzynem,
bratem, szwagrem, zigciem, Demokrata, czlowickiem niskiego wzrostu, ly-
siejacym, w wieku lat pi¢édziesigciu, pochodzacym ze Wschodu [Stanéw
Zjednoczonych], ktéry byt mieszkaficem Zachodu, a teraz jest potudniow-
cem, glosujacym, sasiadem, optymista, szefem katedry (Fish 2002, 178).

Kazde z tych wcielen jest czeSciq czytania, bierze w nim udzial i czesto
nieswiadomie konstruuje efekt lektury. Dla poszukiwan impulséw do wywo-
tywania zdarzet lektury zarysowana réznorodno$é jest niezwykle inspiruja-
ca. Jesli potrafimy uruchomié¢ owe réznice i otworzy¢ na nie tekst utworu,
woéwezas mozna produkowaé nieskoficzone sytuacje dydaktyczne. Grupa
czytajaca 1 komentujaca utwér literacki jest w tym rozumieniu nieprzewidy-
walnym zespolem mozliwosci lektury. Impuls wywolujacy zdarzenie lektury
moze by¢ komiczny, krytyczny, nieprzyjemny, rozpaczliwy, radosny, przy-
kry; jego warto$¢ wyraza si¢ w ,,zahaczeniu” tekstu, zwiazaniu go z konkret-
nym odbiorcg i uczynieniu lektury prywatna troska ucznia.

Cud refleks;ji

Fundamentem dla szkolnej dydaktyki byla i jest powinnos$¢ standaryzacji
wiedzy o literaturze, oparta na piramidzie profesjonalnosci. Na jej szczycie
znajduja si¢ wybrane osiagniecia nauki o literaturze, adaptowane nastgpnie
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do poziomu komunikacyjnego podrecznika do nauki literatury w szkole
idalej (to juz efekty polaczenia dydaktyki i rynku) do brykéw i streszczen
lektur. Dzigki takiej symbiozie szkoly i ekonomii czytania (nalezy oszcze-
dza¢ czas czytania ksigzki, ktore jest inwestycja o nader niepewnych korzy-
$ciach) tworzy si¢ ,,wspolnota” szkolnego sadu o literaturze. Efekt najcze-
$ciej jest potworny. Rzeczywisto$§¢ czytania ulega zatracie, jednostkowe
przezycie tekstu pozostaje bez znaczenia, fikcyjna jest takze wspoélnota wie-
dzy o literaturze i jej spolecznych oraz jednostkowych funkcjach.

Nie widze innego §rodka zaradczego wobec tego procesu niz usilne, moze
nawet utopijne, préby odzyskania fenomenu indywidualnej lektury i ktadze-
nie na nig nacisku ponad wymogami standaryzacji wiedzy o literaturze. Dla-
tego uwazam, ze najwazniejsza ,jednostka” procesu dydaktycznego jest
sytuacja lektury i nadbudowana na niej sytuacja dydaktyczna. Obie eksponu-
ja indywidualne przezycia i sady czytelnika; te za$ sa zaczynem problematy-
zacji tekstu, rozmowy o nim i nad nim, préb porzadkowania znaczef,
wreszcie budowania sporu czy tez konsensusu interpretacyjnego. Abstraho-
wanie od indywidualnej sytuacji lektury utwierdza tylko fikcje szkolnego
czytania, bowiem — mimo rozlicznych procedur standaryzacji wiedzy
w szkole — nie sposéb ujednolici¢ tych sadéow w jeden wypadkowy ,,sad
ucznia w szkole”. Literatura, bedac zbiorem wypowiedzi jednostkowych,
czgsto skrajnie indywidualnych, otwiera si¢ na indywidualny odbiér i prowo-
kuje wrecz nastawienie jednostkowe podczas lektury. Kazdorazowe spotka-
nie czytelnikéw w rozmowie nad tekstem jest w znacznej czgdci nieprzewi-
dywalnym splotem sadéw, ktére bywaja zwykle ttumione i redukowane do
jednego sadu spodziewanego. Czg¢sto nawet nie z powodéw opresywnych,
ale w imi¢ ekonomii nauczania, koniecznosci ,,przerobienia” materiatu.
W obrebie tak $cisle zdefiniowanych celow dydaktycznych, pojedyncze zda-
rzenia lektury nie ujrzq nawet Swiatla rozmowy.

Latwo przewidzie¢ glosy krytyczne wobec podobnej indywidualizacji
szkolnego czytania. Gdzie tu bowiem miejsce na rytm nauczania, rygory,
sprawdziany, zaliczenia, konieczny dla promocji korpus wiedzy literaturo-
znawczej? Czy podobna indywidualizacja dydaktyki szkolnej nie doprowadzi
do anarchii nauczania, do krélowania uczniowskich odczytan tekstow, ktore
mialyby by¢ réwnie dobre, co te bedace efektem dociekant zawodowych
literaturoznawcéw? Ale przede wszystkim obawy budzi¢ moga odczytania
falszywe, dyletanckie; czy po prostu interpretacyjne wygltupy.

Nalezy uczciwie odpowiedzieé, ze nie uchronimy catkowicie utworu przed
podobnymi praktykami, ale tez ryzyko tego rodzaju jest nieusuwalng czescia
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naszej pozaszkolnej wolnosci czytania, ktora nie moze by¢ ograniczona za-
lozonymi z géry powinnos$ciami odbiorcy.

Takze ryzyko catkowitej relatywizacji nauczania wydaje mi si¢ pozorne.
Przede wszystkim nikt nie jest tak wolny, aby interpretowal, jak chce. Dlate-
go, mimo odmiennosci czytajacych jednostek, jesteSmy w stanie czytaé ,,to
samo” i méwi¢ o tym zrozumiale. Czynnikiem stabilizujacym interpretacje
jest niewatpliwie kulturowy kontekst lektury, milczaca wiedza czytelnika,
ktéra mocno ogranicza dowolno$¢ odczytania tekstu. Jako bierny i aktywny
uczestnik kultury ,,przesigka” jej znaczeniami, kodami, symbolami, ktore
nawet bez celowych dzialan odbiorcy tworzg z jego umystu matryce inter-
pretacyjng. Stanley Fish tak opisuje owa matryce:

Twierdzg, ze znaczenia pojawiaja si¢ juz gotowe, nie z powodu norm osa-
dzonych w jezyku, lecz poniewaz jezyk jest zawsze, od samego poczatku,
postrzegany w obrebie pewnej struktury norm. Struktura ta nie jest jednakze
abstrakcyjna i niezalezna, lecz spoleczna. Dlatego tez nie jest to pojedyncza
struktura, pozostajaca w jakiej$ uprzywilejowanej relacji wobec procesu ko-
munikacji, tak jak wystegpuje on w jakiejkolwiek sytuacji, lecz struktura, ktora
zmienia si¢, gdy jedna sytuacja, z jej przyjetym ttem praktyk, celow i dazen
ustepuje miejsca innej (Fish 2002, 76-77).

Fish uspokaja zatem, ze nie jest konieczne przygotowywanie jedynej wy-
kladni tekstu zanim lekcja si¢ rozpocznie 1 nastgpnie dazenie wszelkimi
$rodkami obietnicy i przymusu do wytworzenia jej ekwiwalentu w wypowie-
dziach uczniowskich i wlasnych. Nalezac bowiem do okreslonej — jak nazy-
wa to Fish — ,,wspolnoty interpretacyjnej”, realizujemy bezwiednie gramaty-
ke i jezyk symboliczny naszej macierzystej kultury. Skrajny relatywizm jest
zatem niemozliwy, nie da si¢ bowiem opusci¢ swojej ,.kulturowej skoéry”.
Nawet najbardziej niedo$wiadczony czytelnik (a zwlaszcza taki) jest okre-
Slony przez dyrektywy kulturowe kierujace jego rozumieniem znakow. Czy
nazwiemy to ,wiedza milczaca”, ,kulturowymi presupozycjami” badz
,»wspolnota interpretacyjna” — efekt jest podobny: rozumiem w tekscie to,
co mogg zrozumie¢ dzigki biernemu i aktywnemu uczestnictwu we wilasci-
wej dla mnie tradycji kulturowej. To nie znaczy, ze lepiej wyksztatcony czy-
telnik nie r6zni si¢ od ignoranta, a jedynie, ze calkowita wolnos¢ lub anar-
chia interpretacyjna jest niemozliwa. Podobnie uspokajajace sa stowa jedne-
go z gltéwnych przedstawicieli , krytyki etycznej”, Noéla Carrolla:

W taki oto sposob, dobra opowies¢ staje si¢ okazja do sprawdzenia wiedzy,
pojec i uczué, ktére juz w pewnym sensie poznalismy. Zawarto$¢ narracji jest



118 POSTSCRIPTUM POLONISTYCZNE, 2012 ¢ 2 (10)

kwestia organizacji lub dostepu do refleksji, emocji oraz moralnego repertua-
ru, ktéry — w wigkszosci — pozostawal w naszej dyspozycji. Inaczej méwiac,
opowiesci zaopatruja nas, miedzy innymi, w sposobnos¢ do przedwiczenia
naszej sily moralnej (Carroll 1998, 141).

Kulturowy determinizm — zrédlo optymizmu Fisha i Carrolla nie wydaje
mi si¢ jednak wystarczajacym czynnikiem kontrolowania lektury w szkole.
Aby nie sigga¢ po najlatwiejszg kontrole opresywna, nalezatoby wytworzy¢
réwnolegla postawe czytajacego, oparta tym razem na jego woli, a nie tylko
na konsekwencjach przynaleznosci do interpretacyjnej wspolnoty. Aby zbu-
dowa¢ 6w drugi czynnik, potrzeba odmiennego (niz wypracowane w obre-
bie strukturalistycznej teorii) rozumienia tekstu. Nie bylby on prezentowany
uczniom w postaci obiektywnej struktury znaczacej, ktorej ksztalt nalezy
zidentyfikowaé na podstawie modeli teoretycznych, a prawde tresci opisaé
na drodze interpretacji. Moglby za to zosta¢ zapowiedziany na lekeji jako
indywidualna wypowiedz pisarza, glos ,innego”, ktory zrealizowal swoja
wolno$¢ pisania, wybér poetyki, tematu, adresata, itp., a teraz poddal swojq
niepodleglos¢ prawom mojej wolnej lektury.

Praktykowanie czy chocby tylko symulowanie podobnej wymiany miejsc
pisarza i czytelnika jest pierwszym etapem tworzenia postawy odpowiedzial-
nosci za tekst, a nade wszystko za jego innos$¢, ktora stawia przeszkody
konwencjom jezykowym poczatkujacego czytelnika. Sytuacja, w ktérej uczen
uswiadamia sobie, ze troska o zachowanie indywidualnego glosu tekstu jest
jego wybranag powinnosciq jako czytelnika, otwiera etyczna perspektywe
lektury. Zarysowana paralela: indywidualno$¢ czytania — indywidualnos¢
tekstu oferuje uczniowi wolnos$¢, wiazac go réwnoczesnie zobowigzaniem
uwaznego wczytania si¢ w litere tekstu, na podobienstwo wlasnych oczeki-
wan wobec odbiorcéw jego stéw. Taka wiez wolnosci i odpowiedzialnosci
Hans Jonas nazywa ,,cudem refleksji”:

Troska o dobro przedmiotu, odwolujacego si¢ do mojej odpowiedzialnosci
— jest nim jakies ,,nie-ja” (jakas osoba czy jakis stan) na zewnatrz, w $wiecie —
obejmuje takze troske o dobro we wnetrzu, o mozliwg i nalezng dobro¢ dla
mnie. (...) Pierwsze pragnienie, ukierunkowane na drugie, w konkretnym
przypadku moze si¢ szczgsliwie spetnié; ale refleksyjne wspotpragnienie, tro-
ska podmiotu o siebie, zawsze musi pozostawaé niezaspokojona, ba, dreczo-
na przez watpliwosci (Jonas 2003, 62).

Jako nauczyciele jesteSmy nieustannie rozpieci miedzy etykq indywidualna
a korzystaniem ze $rodkéw przymusu. Czy mozna polaczy¢ te dwie postawy
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bez bycia posadzonym o hipokryzjer Czy pragmatyka matury, egzaminéw
zawsze jest, musi by¢, w sporze z etyka 1 zasada dobrej woli? Logika albo-
-albo jest tu falszywa. Nie ma szkoly bez powinnosci, przymusu, oceny.
Moéwié zatem mozna jedynie o hierarchii postaw, ktéra w naszym rozumie-
niu wyrazataby potrzeb¢ rozumienia nauczania literatury w pierwszym rze-
dzie jako zobowiazania etycznego, a w dalszym planie — wypelniania powin-
nosci zawodowych. Zatem etyka przed instytucja, bez mozliwosci zreduko-
wania ktéregokolwick ze skladnikéw uczenia. Priorytet postawy etycznej
chroni literature przed pozytywistycznym uprzedmiotowieniem, sprowadza-
jacym tekst literacki do przedmiotu badad, pojemnika na tres¢, pozycji, kto-
rej tytul i autora nalezy pamigtaé, bedac czlowiekiem kulturalnym.

Sytuacja dydaktyczna, wytworzona lub przechwycona ze zdarzenia lektury,
daje szans¢ na uchwycenie heterogenicznos$ci czytania i komentowania tek-
stu w klasie. Na owga heterogeniczno$¢ skladaja si¢ m.in. typowe procedury
analizy 1 interpretacji, ale takze osobowosci poszczegélnych czytelnikow, ich
rézne kompetencje literaturoznawcze, wreszcie konkretna, momentalna,
przygodnos¢ lektury.

Plynnos¢, swoista latencja nauczania jest niezbywalna cecha dydaktyki sy-
tuacyjnej. Temat, tekst, pytania/odpowiedzi, oceny stanowia jawna tresc
lekcji. Ale juz empatia, odpowiedzialno$é, przemiana umystu i wrazliwosci,
intelektualna agresja tekstu i komentarza sa ukryta tredcig lekcji. Nie ma
réwnowagi migdzy tymi sferami. Kazdy tekst, kazda sytuacja czytania, kazdy
konflikt lub sukces na nowo ustanawia relacje miedzy tymi plaszczyznami.
Uczenie poza wladza 1 prawem jest jedynie utopijnym marzeniem. Nauczy-
cielowi powinno raczej chodzi¢ o prowokowanie ,,nielegalnych” procedur
czytania. Postawy ,lojalistycznej” lektury beda i tak bardziej popularne, gdyz
stoi za nimi strach i1 pragnienie nagrody.

Zwrot, czyli powrét

Literatura i teologia sq miejscami, w ktérych marzymy o tym, co przychodzi;
w ktérych modlimy si¢ i blagamy o co$, czego jeszcze oczy nie widzialy ani
uszy nie slyszaly, w ktérych o§mielamy si¢ wkroczy¢ na teren tego, co nie
istnieje i zastanawia¢ si¢ dlaczego (Caputo 2007, 289).

Zwrot teologiczny dokonal si¢ za sprawg filozoféw francuskich pod ko-
niec ubieglego wieku. Mysle tu o takich péznonowoczesnych filozofach jak
Jean-Luc Marion czy Michel Henry. Do grona Francuzéw dofaczyl m.in.
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Wiloch Gianni Vattimo i Amerykanin John D. Caputo!. Zauwazy¢ jednak
trzeba, ze tzw. zwrot teologiczny w filozofii dokonywac si¢ zaczal duzo
wezesniej. Fenomenolodzy upatrujg jego poczatkéw juz w refleksji Heide-
ggera (artykul Fenomenologia i teologia). Mozna by tworzyé kolejne przypisy
dowodzace ozywienia dyskusji teologicznych w ostatnich latach, o réznych
twarzach postsekularyzmu czy nowego mesjanizmu (swoja droga niezwykle
ozywiajacego lekture dziet Mickiewicza).

Tym, co laczy filozoféw spod znaku zwrotu teologicznego jest przekona-
nie, ze Bég tradycyjnej metafizyki umart. Nie znaczy to jednak, Zze przestal
si¢ ludziom objawia¢. Slad Boga to jednak w najlepszym wypadku echo,
ciefi, odbicie. Gianni Vattimo przyjmuje, iz doswiadczany brak boskosci
przymusza nas do tego, by ja tropi¢. Te droge mozna nazwac wiarg ,,slabg”
— jak to ujmuje wloski filozof — ,,wiara w wiar¢”, credere in credere®.

W eseju poswiecconym Normanowi O. Brownowi Tadeusz Stawek pisze:
»zwrot ku teologii musi nie$¢ z sobg rehabilitacje «powaznych pytafi», i znie-
sienie granic ograniczajacych zakres stawiania tychze pytan” (Stawek 2012).

Ze spotkania filozofii i teologii zrodzil si¢ projekt radykalnej hermeneutyki
— koncepcji przywrécenia zyciu jego pierwotnej trudnosci, pozbawionej
metafizycznego fundamentu i bezpieczefstwa.

Odrzucenie falszywych idoli, poszukiwanie §ladu, wiara w wiarg, trud re-
fleksji, to w istocie nie zwrot, lecz powrét do poczatkéw myslenia. Mysle-
nia, ktérego cechg jest pragnienie obietnicy. Fundamenty tego myslenia
tworzg trzy dyskursy: filozofie, teologie 1 literature. Napigcie miedzy nimi
wynika z faktu, Zze zetknicte czy zmieszane z soba wyrazaja, reprezentujg
i praktykuja jednocze$nie krytyke sensu i jego pragnienie. Literatura — naj-
obszerniejszy z tych dyskurséw gosci je w swoim obrebie. Jesli zadaniem
szkoly jest dostarczanie wiedzy, czyli dostarczanie jezyka, ktérym mozemy
moéwié o rzeczywistosci, to czytanie i komentowanie literatury jest ciagle
bezkonkurencyjne w tej roli — ulepszania jezyka krytyki i obietnicy. Jak
pisze Caputo:

! John D. Caputo urodzit si¢ 26 pazdziernika 1940 w Filadelfii. Jest filozofem, emerytowa-
nym profesorem Wydzialu Humanistycznego na Uniwersytecie w Syracuse. Wczesniej (1968
— 2004) wykladal na Uniwersytecie Villanova. Interesuje go szczegélnie filozofia religii, fe-
nomenologia, hermeneutyka i dekonstrukcja. Jest twoérca poje¢ ,radykalnej hermeneutyki”
i,,stabej teologii”. W Polsce najszerzej pisali o nim Norbert Lesniewski i Michal Januszkie-
wicz. Temu drugiemu zawdzigczamy réwniez przemyslenie implikacji literaturoznawczych
wynikajacych z zalozen hermeneutyki radykalne;.

2 Na gruncie polskim pisal o tym m.in. Andrzej Zawadzki.
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Zadanie intelektualistow jest wige dzis podwdjne. Z jednej strony musza oni
wyj$¢ poza stary dziewictnastowieczny redukcjonizm i obiektywizm oraz doko-
na¢ zwrotu w strone hermeneutyki. W takim §wiecie stare religijne narracje
muszg by¢ jeszcze raz potraktowane powaznie jako nieredukowalne formy
zycia, ktére w sposob wyjatkowy pouczaja nas o znaczeniu naszej egzystenciji
(Caputo 2007, 300).

Ogien i zimna stopa

Od pewnego juz czasu przy$wieca mi idea wlozenia stopy hermeneutyki
w ogient dekonstrukeji (Caputo 2001).

W rozprawie Johna Caputo: Heidegger i Derrida: zimmna bermenentyka ogien to
inna nazwa zdarzenia, jednej z kluczowych kategorii postmodernizmu. Ka-
tegorii, ktéra od dawna traktujemy w literaturoznawstwie jako swoja, dzicki
m.in. pracom Agambena, Badiou czy Derridy. U ostatniego z nich, wlasnie
zdarzenie lektury otwiera przed nami wielo§¢ mozliwosci, pozwala wyrzec
si¢ naukowych 1 pojeciowych ograniczen, odkrywa¢ nieznane $ciezki, anar-
chistycznie pali¢ jedyng interpretacje. Swiadomo$é przygodnosci i sytuacyj-
nosci zdarzenia lekturowego, jest — jak pisze Caputo — ,,jednym z powodéw,
dla ktérych czytamy literaturg”.

Urok i pokusa takiej lektury objawiaja si¢, gdy zafascynowani réznymi
mozliwosciami interpretacji tekstu, zapominamy o ograniczeniach szkolnej
lektury, czyli o tym, co zawsze przychodzi — o koficu rozmowy, $lepej ulicz-
ce interpretacji, mieliznie sensu zapisanego w notatce z lekcji, dzwonku, itp.
Jest w szkolnej polonistyce takie wyrazenie: ,,przerobi¢ lektur¢”. Owo nie-
szczesne ,,przerobi¢” wymierzone jest przeciw obietnicy lektury, ktérej tre-
$cig jest doswiadczenie epifanijne objawiajace nam takie mozliwosci jezyka,
ze wypowiedz z niego zrobiona jest nieredukowalna do innej postaci,
a przez to wyjatkowa, idiomatyczna, ktérej sensu nie sposob wyczerpaé
w komentarzu, a tre$ci w parafrazie. ,,Przerabianie” lektury pozbywa si¢
klopotliwych elementéw utworu, jest przerdbka, a wlasciwie podrobka tek-
stu, skrojona do mozliwosci ucznia przez nauczyciela, szkole, podrecznik,
metode. Tekst w szkole przypomina rower wyscigowy, do ktérego dokreco-
no boczne kélka, a siodetko i kierownice wymieniono na wygodniejsze.

Sytuacja, w ktérej osobnos¢, ,,dziwnos¢” wypowiedzi literackiej stawia
opor rozumieniu czy tez ogblnym kompetencjom czytelniczym uczniéw, jest
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odrebna warto$ciq spotkania z literatura w szkole. Caputo nazywa ten spo-
s6b czytania zimnga hermeneutyka, ,ktéra otwiera nas na przepas¢, Heide-
ggerowski Ab-grund, noc, ktéra nie ma kresu” (Januszkiewicz 2007, 133).
Pragmatyczne okrojenie tekstu z trudnosci czy tez z nadmiaru problematyki
jest pozbawieniem si¢ ucznioéw jedynej by¢ moze szansy na odkrycie w lite-
raturze daru mowy, ktéra wypowiada to, co niemozliwe do wypowiedzenia
przez czytelnika. A zarazem tekst moze ,,to” wypowiedzie¢ tylko dzigki
spleceniu si¢ z mowa odbiorcy — chocby byla to bezglos$na artykulacja.
W takim ,,pomieszanym” jezyku uczet moze odkry¢ obietnice sensu, ktorej
inny rodzaj jezyka nie jest nawet w stanie zlozy¢, ani nawet wypowiedzie¢
pragnienia sensu. Znaczenie literatury w szkole objawia si¢ tylko w sytuacji
lektury i to lektury wspdlnotowej, czyli takiej, ktéra — cho¢ indywidualna —
po czgécl realizowana jest dla innych i z innymi. Rezygnujac z aktu czytania
literatury w szkole, potwierdzamy jej nieistotno$¢ we wspotczesnym modelu
kultury. Bez radykalnego samoustanowienia rangi literatury w szkole pozba-
wiamy samych siebie znaczenia, poniewaz uzasadnieniem przymusu lektury
jest jej pozaszkolna warto$¢. Bez tego przekonania, §ladem Mickiewicza,
mozna stusznie odmoéwi¢ czytaniu literatury wigkszego sensu.

W 1844 roku Adam Mickiewicz przywoluje, w jednym ze swoich wykla-
déw paryskich, sad Jana Sniadeckiego o filozofach: ,,Spedzeni z otwartego
pola, uciekajg jak zloczynicy do lasu sléw niezrozumialych i ciemnych, szu-
kajac w nich ucieczki. Nie masz innego sposobu wyploszy¢ ich stamtad, jak
chyba podlozy¢ ogien”. I komentarz Mickiewicza: ,,Nikt nie bedzie podkta-
dat ognia pod biblioteki, ale miejmy nadziej¢, ze ludzie beda mniej do nich
uczeszczal”. Skad ta obrazoburcza nadzieja? Z przekonania wieszcza, ze
»O$wiata narodowa (...) szerzy si¢ zywym przekazywaniem” (Mickiewicz
1997, 301). Jesli wiec literatura w szkole bedzie tylko poligonem ¢wiczen
z retoryki i poetyki, to po wyjéciu ze szkoly wickszo§¢ spoleczenstwa nie
bedzie widzie¢ dla niej miejsca w swym Zzyciu.

Mickiewiczowska lekcja otwiera nas na powrét paradygmatu romantycznego
W nauczaniu w miejsce o§wieceniowego scjentyzmu, ktory praktykujemy. Czy-
tanie nie moze by¢ zdominowane ani przez wulgarny pragmatyzm, ani przez
regule semantyki, jaka$ unifikacje znaczenia. Na czym wiec ma si¢ oprze¢ owo
samoustanowienie fundamentalnej waznosci literatury w szkole? Z pewnoscia
nie na wskazywaniu praktycznych korzysci jej lektury czy odwolywaniu si¢ do
patriotycznych powinnosci pracownikéw i adeptow filologii narodowej.

Fundamentem jest nasza sytuacja lektury, poniewaz dokonuje si¢ w $wie-
cie, z ktérym nie chce nas juz godzi¢ zaden inny dyskurs poza literatura.
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Rozczarowani doktrynalna teologia, socjotechniczng polityka i niezrozumia-
Ia filozofia, tylko w literaturze znajdujemy jezyk, w ktoérym fortunnie moze-
my sformutowaé nasze pytania i ustysze¢ wytesknione obietnice.

Oczywiscie nie dotyczy to kazdej szkolnej lektury, ale tej, ktora wiaze sig
z owa wstydliwg trudnoscia, ktérej nie sposéb oswoi¢ mechanizmem rozu-
mienia. Twarde teorie tekstu uzbroily nas przeciw obcosci konkretnego
utworu, ale ostabily 1 osamotnily nasza wlasna osobnosé¢. Jako czytelnicy
staliSmy si¢ obcymi sobie jako interpretatorom. Czytajacy w imie szkoly
uczen jest najbardziej obca sobie odmiang interpretatora.

Wspdlnota stabosci, interpretacyjne osamotnienie, a nie panowanie nad
tekstem czyni nas ,,podobnym ludziom”, dlatego tez radykalna hermeneuty-
ka definiowana jest przez Caputo jako teoria staba, wyrzekajaca si¢ swojej
sity. A wtedy rozpoznanie nieuchronnosci pytan ,,religijnych”, czyli nieu-
chronno$¢ pytan o znaczenie rzeczywistosci, a nie tylko tekstu, jest tym, co
raczej na pewno nam si¢ przydarzy.

Staby polonista

W $wietle powyzszych uwag warto nada¢ nowy, pozytywny sens wyraze-
niu ,,slaby nauczyciel”. Zaadaptowane do warunkéw szkolnych nowoczesne
teorie literatury uzbrajaly nas, dodawaly sily 1 tworzyly iluzje rozumienia
kazdego tekstu. Symulujaca sile i pewnos¢ wiedzy postawa wobec tekstu
wiktala nas w sprzecznos$¢ z — deklarowanym lub reprezentowanym w wielu
utworach — stanem kryzysu nazywania. Zwrot teologiczny przemieszcza nas
w strong¢ aktualnego doswiadczenia, w sfere doznan, przezy¢ 1 pytan, ktore
rodza si¢ w akcie lektury. Przyznanie si¢ do slabosci to akceptacja bledu,
ktory jest warunkiem poszukiwania. Tekst kazdorazowo wystawia nas na
probe. Z egzegetéw przemienia nas na powrét w czytelnikow. We wspo-
mnianych juz Prelekgach Paryskich Adam Mickiewicz pouczat:

Jesli$ jeszeze nie odbyt swojej wojny krzyzowej i swojej rewolucji francuskiej, po-

spiesz si¢, bo inaczej nie bedziesz mogt i§¢ wraz z pokoleniem dzisiejszym.
Zbudowac swa $wiatyni¢ i odby¢ swa wojne krzyzowa to co§ wiecej niz

przeczytac opis §wiatyni i histori¢ wojen krzyzowych (Mickiewicz 1997, 299).

W praktykowaniu ,,slabej interpretacji” nie jeste$émy samotni. Kazdy z nas
ma jakiego$§ mistrza stabosci. Taki mistrz nie dba o swoja teorie, pisze ja na
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piasku, plonie w ogniu pytan wlasnych i swoich ucznidéw, bezradnie szuka
rady. Mimo iz tkwi w o$wieceniowym paradygmacie wiedzy, nie znajduje
oparcia wylacznie we wlasnej mysli czy znanej sobie teorii, pokazuje para-
doksalnos¢ czytania jako obietnicy watpliwego zysku. Taki nauczyciel po-
wtarza: ,,tak zdobedziesz dobro, ktérego nie zdobedziesz” lub jest jak boha-
ter innego wiersza Zbigniewa Herberta:

Tyle ksiazek stownikéw
opasle encyklopedie

ale nie ma kto poradzi¢
zbadano stofice

ksi¢zyc gwiazdy
zgubiono mnie

moja dusza

odmawia pociechy
wiedzy

wedruje tedy noca

po drogach ojcéw

Pan Cogito szuka rady, frag., Herbert 1974, 68—-69

W $wiecie zdominowanym przez site (migs$ni, ekonomii, technologii. . .) lite-
ratura nobilituje slabo$¢ rozumiana nie jako brak sily, ale jako ceche pozytyw-
na, ktéra istnienie biologiczne cztowieka przemienia w egzystencje. Tak ro-
zumiana stabo$¢ jest cnota ewangeliczna, ktéra rozpisana w niekoficzacy si¢
literacki wieloglos, pozwala czytelnikowi by¢ religijnym poza kosciotem, dok-
tryna czy deklaracja $wiatopogladowa. Poza nobilitacja stabosci, literatura
pozwala mu wierzy¢ naiwnie, nie zawstydzajac przy tym jego racjonalnosci.
Wiara w napisany $wiat jest wszak warunkiem do$wiadczenia lektury i wcale
nie stoi w sprzecznosci z postawg, krytyczna, ktéra odstania semiotyczne rusz-
towanie wspierajace 1 stymulujace przezycie czytelnika. Doswiadczenie towa-
rzyszace czytaniu literatury jest zawsze prawdziwe, a jego skladnikiem jest
wiara w tekstowy §wiat. Parafrazujac Kierkegaarda: ,lektura wszystkiemu wie-
rzy —a mimo to nigdy nie zostaje oszukana” (Kierkegaard 2008, 225).

Ziemia obiecana, ziemia niczyja

Metody uczenia, troska o dobre wyniki sprawdzianéw i egzaminéw, sto-
wem: cata funkcjonalno$¢ ksztalcenia literaturoznawczego w szkole nie



KRYSTYNA KOZIOLEK: Ziemia niczyja. Zwroty badawcze w literaturoznawstwie... 125

przeczy opisywanym wyzej indywidualistycznym praktykom lektury. Nato-
miast podporzadkowana wylacznie dydaktycznej metodzie lekcja za naj-
wigkszego wroga uzna nieprzewidywalno$¢, niespodzianke, wymknigcie si¢
sensu spod kontroli nauczyciela. Tymczasem nawet pozamerytoryczne od-
czytania utworu daja si¢ wykorzysta¢ dla u§wiadomienia uczniom, ze inter-
pretacja, zwlaszcza ,,staba” interpretacja, niszczy estetyczng i semantyczng
autonomi¢ wypowiedzi, poddaje ja arbitralnemu warto$ciowaniu, ocenom
etycznym; obnaza obecne w interpretacji: nude, przyjemno$¢, przemoc,
seksualnos¢ lub polityke czytania. Nie da si¢ tez utrzymaé dluzej utopii neu-
tralnego nauczyciela, ktory miatby by¢ przede wszystkim dysponentem stan-
dardowej wiedzy o literaturze oraz metodycznych technik jej dystrybucji.
Przeciwnie, ,,uwolnione” lektury wymagaja od niego improwizacji, refleksu,
samodzielnej (ale tez samotnej) decyzji w obronie tekstu 1 regul jego komen-
towania. Razem z kosmosem uczniowskich reakcji na tekst tworza rzeczywi-
stos$¢ literatury w szkole; zywiol plenigcy si¢ bujnie w obrebie wielkich mo-
deli dydaktycznych, takich jak: programy nauczania, spisy lektur, strategie
metodyczne. Jak dotad, jest to ziemia niczyja.
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Returns on Literary Research and Their Consequences for Teaching Literature

The author of the article poses a question concerning adequacy of research proposals in-
spired by the circle called ‘the ethic of reading’ and ‘theological return’. She points out to the
fact that questions concerning axiology of reading, that have been recently considered old-
-fashioned, are the classical problems of humanistics today. It results from the notion of
interference between different disciplines, but above all from the fact that ethical response to
the work of literature is an integral element of individual reading. Ethics appears in readers
mind before poetics. It makes possible uniting a reader (that has been wrongly divided into
an emotional and a suspicious kind) into one subject of multiple reading experience. Power-
ful institutions of a text are based after all on individual reading of a subject that experiences,
understands and evaluates the text.

Key words: returns on research, didactics, ethics, theology



