|. Ksztatcenie literackie i kulturalne
Piotr ANDRUSIEWICZ

Cele ksztatcenia literackiego
w warunkach kultury wspoétczesnej

Pozycja edukaciji literackiej
w systemie kultury wspotczesnej

Rozpocza¢ musze od przedstawienia mojego ogdllnego pogladu na istote
procesu edukacji literackiej, w czesci pierwszej artykutu zamierzam bowiem
ukazaC zaplecze pojeciowe, organizujgce moj sposéb myslenia o problemach
ksztatcenia literackiego w szkole.

Czerpigc inspiracje z zatozen koncepcji antropocentryczno-kulturowejt
i przyjmujac, ze nabywanie kompetencji literackich moze by¢ rozpatrywane
wedtug tych samych kryteridw, jakie stosowane sg przy analizie ksztattowaniasie
poszczegllnych komponentow postaw?, ksztatcenie literackie pojmuje jako
przebiegajacy w toku interakcji spotecznej (w tym w toku szkolnych dziatan
edukacyjnych) proces motywowania do kontaktow z dzietem literackim, ksztat-
towania systemu wartosci i wzoréw zachowan wobec literatury, a takze proces
przyswajania, nabywania i przekazywania okreslonych przekonan o istocie dzieta
literackiego. Innymi stowy, zjawisko ksztalcenia literackiego wedle takiego ujecia
obejmuje szkolng edukacje literacka, ale tez daleko wykracza poza obszar
oddziatywan Scisle szkolnych i jest — w Swietle przedstawionej definicji

wieloczynnikowym procesem ksztattowania postaw jednostki wobec litera-

1 Zobh. J. Polakowski: O sytuacji we wspotczesnej dydaktyce literatury (w poszukiwaniu
podstaw teorii ksztatcenia literackiego). W: ,,Z Teorii i Praktyki Dydaktycznej Jezyka Polskiego”.
T. 10. Red. L. Gilowa, E. Polanski. Katowice 1990.

2 W literaturze psychodydaktycznej zwraca sie¢ uwage na to, ze ,dziatania zmierzajace do
wywotania u ucznia poznania zjawiska niewiele sie r6znig od dziatan zmierzajacych do uksztat-
towania postawy’—zob. A. JanowskKi: Psychologia spoteczna azagadnienia wychowania. Wroctaw
1980, s. 57.



tury, procesem wigczania wychowankéw w obreb kultury literackiej. Nie-
przypadkowa jest takze kolejno$¢ wymienionych w definicji proceséw skia-
dajacych sie na cato$¢ ksztatcenia literackiego. Kolejno$¢ ta wyraza moje
preferencje co do hierarchii celéw, ku ktérym powinna zmierza¢ edukacja
polonistyczna.

Jesli rozumie¢ wzory zachowan jako pewne wzglednie ustabilizowane zasady
postepowania wobec literatury3, mozna zatozy¢, ze zrodiem regularnosci ich
wystepowania i standardowosci przebiegu jest nabywanie doswiadczen literac-
kich poprzez:

A — wilasng aktywnos$¢ czytelniczg ucznidw oraz przyswajanie doswiad-
czenia spotecznego w dziedzinie wiedzy o literaturze w ramach spontanicznego
euczestnictwa w kulturze literackiej4;

B — podleganie procesom inicjacji kulturowej wywotanym przez rézne
elementy srodowiska wychowawczego, szczegoélnie za$ kulture literackg tego
srodowiska;

C — oddziatywanie interakcji w zorganizowanym procesie dydaktycznym.

Podejmowany przez czytelnika trud lektury warunkowany jest ogromna
liczba czynnikéw, wptywajacych ostatecznie na ksztatt i typ kontaktu z dzietem
literackim. Schemat ukazuje rozktad kilku elementéw danej kultury literackiej
oraz ich oddziatywanie na przebieg procesu odbioru dzieta literackiego przez
ucznia-odbiorceb.

Zobrazowane na schemacie uwarunkowania obejmujg zmienne w czasie,
indywidualne wiasciwosci ucznia istotne dla przebiegu procesu odbioru literatu-
ry, ponadto Zrodto swoje majg w samej strukturze dzieta literackiego, deter-
minujacej okreslone wobec tekstu zachowania, wreszcie dotycza wptywu $rodo-
wiska wychowawczego. W pracach z zakresu dydaktyki literatury znajdujemy
wiele wyczerpujacych opiséw wiasciwosci wymienionych obszaréw i ich wptywu
na ostateczny ksztatt odbioru dziefa literackiego i jego konkretyzacje6. Srodo-

3 Na gruncie wiedzy o kulturze ,,wz6r” to m.in. znormatywizowany system porozumiewania,
scenariusze (standardy) zachowan, ,,kanoniczne” obrazy prawdy — por. M.Czerwinski: Kultura
i jej badanie. Warszawa 1985, s. 132 i nasL

4 Kulture literacka okreslam jako wzglednie zintegrowany zespét wartosci i wzoréw zachowan
wobec literatury, wyposazony w mechanizmy ich podzielania i przekazywania W mozliwie
najzwiezlejszym ujeciu kultura literacka to ,,proces komunikacji literackiej w danej zbiorowosci”
— por. S. Zotkiewski: Kultura. Socjologia. Semiotyka literacka. Warszawa 1979, s. 5.

5 Czes¢ z tych czynnikdw wymienia i analizuje B. Chrzastowska: lektura i poetyka.
Warszawa 1987, s. 20 i nast.

6 Przypomnie¢ dla porzadku wypada, iz obszar bezposrednich wptywow dzieta literackiego
opisany zostat najpetniej z wykorzystaniem aparatury pojeciowej wypracowanej przez teorie
informacji i semiotyke — pisze o tym B. Chrzagstowska: lektura i poetyka..., s. 23—36. Z kolei
procesy odbioru przez uczniow tekstéw literackich przedstawiono w pracach diagnostycznych, ktore
dostarczyty sporo dos¢ dobrze ugruntowanych informacji o tych zjawiskach — zob. B. Chrzg-
stowska: Teoria literatury w szkole. Z badan nad recepcjg liryki. Wroctaw 1979$ J. Polakowski:
Badania odbioru prozy artystycznej w aspekcie dydaktycznym. Krakéw 1980; Z. Uryga: Odbior



wisko wychowawcze nie ma jednolitego charakteru i rozpada sie na wiele
mnigjszych sfer, ktdrych postawotworcze i wzorotwoércze oddziatywanie na
ucznia moze by¢ wzgledem siebie konkurencyjne, a nawet sprzeczne. Trudnos¢
analizy sieci uwarunkowan procesu odbioru dzida literackiego na tym polega, ze
nie sposob okresli¢ liniowych, prostych zaleznosci przyczynowo-skutkowych

liryki w klasach maturalnych. Krakéw 1982; A. Marzec: Proza wspotczesna w szkole. Badanie
odbioru. Warszawa 1981; S. Bortnowski: ,,Potop” w szkole. Warszawa 1988. Pracg dokonujaca
rekapitulacji wspomnianych badan jest ksigzka B. Chrzgstowskiej: lektura i poetyka..., w ktorej
autorka przedstawia takze bardzo inspirujace badania E. Guttmejer (Rozumienie tresci symbolicz-
nych przez dzieci z klas 111-V. Warszawa 1982). Wptyw otoczenia kulturowego, jego poszczegdélnych
podobszaréw przeanalizowany zostat w pracach opisujacych zjawiska odbioru dziefa literackiego
z perspektywy socjologicznej, w ktérych znajdujemy opis proceséw komunikacyjnych w szkole, m.in.
dziatanie mechanizmu przymusu lekturowego; zob. S. Z6tkiewski: Kultura literacka 1918-1932.
Wroctaw 1973; tenze: Kultura. Socjologia. Semiotyka literacka. Warszawa 1979; W. Dynak:
lektura w szkole. Z zagadnien komunikacji literackiej. Wroctaw 1978. O wplywie tym czytamy tez
w pracach opisujacych pozaszkolne oddziatywania kultury wspétczesnej, przede wszystkim srodkow
masowego przekazu—J. Polakowski: O niektorych wspétczesnych uwarunkowaniach kulturowych
odbioru dzieta literackiego przez mtodziez. Zarys problematyki badawczej. W: ,,Prace Dydaktyczne”.
T. 7. Katowice 1975; tenze: Komunikacja masowa jako kontekst szkolnego odbioru prozy.
W: ,,Dydaktyka Literatury”. T. 4. Zielona Gora 1981; te n ze Dydaktyka literatury awiedzao kulturze.
W: Dydaktyka literatury a inne dyscypliny naukowe. Red. W. Pasterniak. Zielona Goéra
1986.



pomiedzy poszczegbélnymi sktadowymi danej kultury literackiej. Odnosi sie to
szczego6lnie wyraznie do obszaru oddziatywan szkoly.

Szkolne sytuacje komunikacyjne sg ,generatorem” wzoréw w intencji
nastawionych na wyrabianie wrazliwosci wobec swoistosci jezyka literatury,
wzoréw zachowan wiasciwych dla odbiorcy kompetentnego. Jednak juz na
terenie szkoty sg owe intencje modyfikowane wptywem wzorotwdrczych czyn-
nikéw pozaszkolnych i to we wszystkich plaszczyznach: motywowania do
kontaktow z dzietem literackim, wyrabiania przekonan o istocie literatury oraz
formowania strategii odbiorczych. Dochodzi wiec na polu interwencji dydak-
tycznej do sporu pomiedzy instytugonalnymi wymogami stawianymi uczniom
aich ,,przyniesionym” do szkoty zapleczem motywacyjnym. Na ucznia wptywa
tez dziatalnos$¢ nauczyciela polonisty, charakter (styl) wywotywanej przez niego
interakcji dydaktycznej. Obszar interakcji dydaktycznej, bedgc czynnikiem
warunkujgcym ostateczny ksztatt kontaktow z tekstem literackim, sam podlega
wielkiej liczbie czynnikow, wsrod ktorych nalezy na plan pierwszy wysungac te
o charakterze osobowosciowym (nauczyciel i poszczegélni uczniowie) i psycho-
dydaktycznym (klasa jako grupa spoteczna). Mogg one istotnie korygowac
(znosi¢ lub wzmacnia¢) oddziatywanie innych, wczesniej wymienionych czyn-
nikow.

Zarysowany model podnosi znaczenie srodowiskowych uwarunkowan od-
bioru dziet literackich przez miodziez. Badania dydaktyczne powinny rozpoz-
nawa¢ wplyw wspétczesnej kultury masowej na ksztalt edukacji literackiej.
Pozadane bytoby unikanie przy tym w miare moznosci uje¢ wartosciujacych,
a $cislej mowigc — powstrzymanie sie od jedynie krytycznego opisu wptywu
kultury masowej, gdyz wydaje sie konieczne dostrzezenie obok faktycznych
wplywow destrukcyjnych takze oddziatywan pozytywnych, jak na przykiad
edukacyjne pozytki ptyngce z wykorzystywania howych multimedialnych tech-
nik przekazu wiedzy. W zwiazku z przemianami kultury, dostrzegajac wyrazng
ekspansje wzorow kultury masowej determinujacych przede wszystkim nie tyle
sfere poznania, co sfere emoqi, istotne jest okreslenie, jakim celom ma stuzyé
wspotczesnie ksztatcenie literackie w szkole. O ile posiadamy bogata wiedze
0 nowoczesnych metodach ksztattowania czytelniczych kompetencji, o ile szkota
dos¢ zgodnie i powszechnie przejeta teoretyczne podstawy nowoczesnej wiedzy
o dziele literackim fundowane na teorii komunikacji literackiej i semiotyce, o tyle
trudno stwierdzi¢, ze dydaktyka literatury wie, jakie czynniki najskuteczniej
wplywajg na rozwdj motywacji do kontaktowania sie z literaturg w ztozonych
okolicznosciach wspotczesnej kultury?. Zagadnieniu temu poswiece w tym
miejscu kilka uwag.

1 Diagnoze taka stawia J. Polakowvski: Z zagadnien teorii uczenia sig i nauczania literatury
(problemy motywacji). W: ,,Z Teorii i Praktyki Dydaktycznej Jezyka Polskiego”. T. 8. Red.
L. Gilowa, E. Polanski. Katowice 1989.
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Kultura wspotczesnajest niemal bez reszty definiowana poprzez fakt istnienia
audiowizualnych $rodkéw masowego przekazu. Wielu badaczy twierdzi, ze
odbiér audiowizualny okresla sposéb widzenia $wiata, w tym rzecz jasna
determinuje tez sposoby odbioru przekazéw innych niz audiowizualne. Wszyscy
znamy poglady Marshalla McLuhana — zachwyconego ,,proroka” nowych
elektronicznych mediéw, dla ktérego wzory percepcji swiata oferowane przez
telewizje byly spetnieniem marzen o poznaniu petniejszym i prawdziwszym niz
to, jakie dotychczas oferowata kultura pisma i druku. Ale kilkadziesiagt lat po
M. McLuhanie niezwykle ostro przeciw elektronicznej kulturze obrazkowej
wystgpit Neil Postman8. Wedtug niego telewizyjny wzorzec komunikacji jest
wielkim zagrozeniem dla kultury. Oddziatywanie telewizji powoduje wypieranie
stowa, trywializacje prezentowanych tresci, z ktérych nawet te najpowazniejsze
ukazywane sg w konwencji rozrywkowego widowiska. We wspétczesnej wojnie
medidw Swiat stowa, Swiat logiki, porzadku, tadu i obiektywizmu przegrywa ze
Swiatem obrazow, Swiatem chaosu, chwilowosci, zatartych granic miedzy
prawda i fikcjg. Wedtug N. Postmana ofiara tej wojny jest najmiodsze pokolenie
uczestnikow kultury.

Trudno te obserwacje, czynione na gruncie amerykanskim, dostownie
przenosi¢ w nasze realia. Jednak wydaje sie pewne, ze obecnosc¢ we wspodtczesnej
refleksji nad kulturg pogladéw tak skrajnie réznych, jak opinie M. McLuhana
i N. Postmana wydaje sie wskazywac, iz istotnie jesteSmy swiadkami kulturo-
wego przetomu. Jesli nawet nie odwazymy sie stwierdzi¢, ze obecne wzorce
komunikacji sg gorsze lub lepsze od wzorcow uksztattowanych pod wpltywem
kultury stowa pisanego, to z pewnoscig mozna stwierdzi¢, ze sg to wzorce inne.
Polonisci fatwo sie godzg z opiniami podobnymi do sgdéw N. Postmanai w $lad
za tym proponujg oni zabiegi dydaktyczne co prawda otwarte na nowe
mozliwosci edukacyjne, jakie dajg media audiowizualne, ale z naciskiem
wskazujg, ze naczelnym ich celem jest przygotowanie do odbioru literatury, ze
gtobwng wartoscig jest tekst literacki utrwalony w stowie.

Zastanawiam sie, czy instrumentalne traktowanie mediow audiowizualnych,
i wkasciwych dla nich przekazow, czy ,,rozpaczliwa” walka o ,,waznos$¢ literatury”
sg rzecza wihasciwg? Otd6z wydaje sie, ze nie zawsze te starania przynosza
pozadane efekty. Chce przez to powiedzie¢, ze dokonaty sie juz zbyt gltebokie
zmiany, by polonistyka mogta sie upiera¢ przy obronie nie zmienionych od lat
pozycji9. Szkota przestata by¢ gtdbwnym miejscem upowszechniania wartosci

8 Tezy N. Postmana, wytozone w dwoch jego ksigzkach: Zabawimy sie na $mier¢ (1985)
oraz Technopol (1991), przedstawiam za: A. Krzeminski: Zainformujemy sie na $mierc.
»Polityka” 1993, nr 4.

9 Oto przykfad: twarda realizacja postulatu ,,dostownego pojmowania przymusu lektury”,
dlatego ze ,,szkota musi broni¢ swego istnienia” (patrz B. Chrzgstowska: lektura i poetyka...,
s. 52), cho¢ jego intencje sa zrozumiate i godne szacunku, moze prowadzi¢ w wielu przypadkach do
skutkéw odwrotnych od zamierzonych.
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i wzorow kultury — w tym literatury, a sama literatura w hierarchii potrzeb
musiata ustgpi¢ miejsca innym sposobom obcowania z kultura. Szkota jako
instytucja kulturowa zmuszona jest konkurowac¢ z innymi instytucjami spet-
niajgcymi funkcje oswiatowe, przede wszystkim z audiowizualnymi srodkami
przekazu. Alternatywne wobec szkoty osrodki inicjacji kulturowej wptywaja na
szczegoblne warunki, wjakich przychodzi nauczycielom polonistom przygotowy-
wac uczniéw do poznawania najwartosciowszych osiggniec literackich. Na tym
tle moga sie rodzi¢ rozmaite napiecia wynikajgce z rozbieznosci miedzy
potrzebami uczniowskimi a nauczycielskimi oczekiwaniami i z rozziewu miedzy
wzorami percepcji uksztattowanymi u uczniow przez kulture masowag a wzorami
kultywowanymi przez tradycyjng edukacje szkolna. Rodzi sie pytanie o skutecz-
nos$¢ dziatan nauczycielskich, a w $lad za tym nastepne: jakie cele ksztatcenia
literackiego w takiej sytuacji nalezy uznac¢ za istotne, a jesli je wskazemy, jakie
dziatania dydaktyczne dadza szanse na chocby czesciowg ich realizacje?

Jednym z dominujacych teleologicznych stanowisk jest to, ktére sprzeciwia
sie podporzadkowaniu dzieta literackiego celom pedagogicznym. Zwolenniczka
tego stanowiska Bozena ChrzastowskalOlbroni dzieta literackiego przed in-
strumentalnym traktowaniem i twierdzi: ,[...] podstawg decyzji dydaktycznych
nie moga by¢ wasko pojete cele wychowawcze, lecz szeroko rozumiane
przygotowanie do czynnego udzialu w zyciu kulturalnym i spotecznym.”
Warunkami osiggniecia tego celu sg:

1) zapewnienie kontaktu z najbardziej wartosciowymi i zréznicowanymi
wytworami kultury;

2) wyposazenie miodziezy w narzedzia poznania klucze interpretacji

w celu samodzielnego docierania do wartosci i swiadomych wyboréw.

Zadania wychowawcze polonisty majg polega¢ na trwalym zwiagzaniu
miodziezy ze S$wiatem sztuki. Nauczyciel ponadto powinien wychowywaé
odbiorce dojrzatego a wiec otwartego na wartosci etyczne, narodowe,
spoteczne, jakie oferuje literatura i kultura narodowa, ale takze gotowego przyjac¢
inne rodzaje sztuki  teatralng, filmowsg i radiowa. Cele ksztatcenia literackiego
interpretuje B. Chrzastowska mozliwie szeroko: ,[...] uczac dla literatury,
wychowujemy dla $wiata, dla wartosci uniwersalnych, dla cztowieka i spoteczen-
stwa, dla narodu i jego kultury, dla historii i wspotczesnosci oraz przysztosci
naszej ojczyzny.”

Wojciech Pasterniakll z kolei twierdzi, ze: ,,Pedagogika szkolna [...], takze
dydaktyka literatury [...] nie moze ograniczac sie do wiasnych partykularnych
zadan. Powinna by¢ mianowicie pedagogika globalng, antropologia pedagogicz-
ng, pedagogika bycia cztowieka w S$wiecie kultury.” Przedmiotem krytyki

10 Wszystkie cytaty pochodza z pracy B. Chrzast o w ska: lektura!poetyka..., s. 149,154,155.
11 W. Pasterniak: Wprowadzenie do dydaktyki wartosci. Edukacja literacka w szkole
podstawowej. Goleniow 1991. s. 36. Wszystkie nastepne cytaty pochodza z tej pracy.
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w ramach tego stanowiska jest jednostronnos¢ dziatan dydaktycznych, bowiem
»wdrozenie do uczestnictwa w kulturze nie moze by¢ sprowadzone do réznych
socjotechnik poznawania wytworow kultury, na przyktad dziet literackich, do
ich konsumpcji wzbogacanej w szkole wiedzg teoretycznoliteracka, a takze
wiedzg o filmie, teatrze, telewizji, radiu i odbiorze >>produktéw<« S$rodkow
masowego przekazu oraz instytucji kulturowych, a takze ograniczone do
uczestnictwa w zyciu kulturalnym szkoty i $rodowiska”. Krytyce podlega
preferowanie zachowan odwzorowujacych postepowanie badawcze literaturo-
znawcow — profesjonalistéw, gtéwnie dlatego, iz upodrzednia to ucznia wobec
kultury, gdy tymczasem roéwnie wazne jest, o ile nie wazniejsze, by miodziez
stawata sie aktywnym kreatorem kultury. Celem edukaqi literackiej jest wiec
rozwo0j osobowosci poprzez ,,opanowanie przysztosci za pomocg czynnosci
tworczych”. Uczeh powinien by¢ twérca, realizatorem nowych zadan, by¢
zdolnym do tworzenia komunikatow, takze artystycznych.

Trudno rozstrzygnaé, czy W. Pastemiak odmiennie od B. Chrzastowskigj
definiuje zadania ksztatcenia literackiego  do takiego wniosku dochodze, gdy
czytam zdanie W. Pasterniaka: ,,Cele wychowania literackiego podporzad-
kowane sg nadrzednym celom wychowania [...] Realizujgc cele wychowania
literackiego, realizujemy w pewnym stopniu [...] cele bardziej ogdlne [...],
a gtownie takie same wartosci ostateczne, jak prawda, dobro, piekno, a zwtaszcza
cztowieczenstwo.” Wartosci te nazwane zostaty wartosciami nadestetycznymi.
Optymalng postawg wobec dzieta literackiego jest postawa estetyczna. Auto-
nomicznymi celami edukacji literackiej sg w ujeciu W. Pasterniaka wartosci
estetyczne (pojmowane tu zgodnie z zatozeniami Ingardenowskiej szkoty
estetycznej) i nadestetyczne. ,,WartosSci estetyczne i wartosci nadestetyczne
uchwytywane sa na podiozu wartosci artystycznych”, przy czym wartosci
artystyczne to nie zestaw pojec teoretycznoliterackich, lecz takie kategorie, jak
.oryginalno$¢, mistrzostwo wykonania, indywidualna inwencja, prostota, skom-
plikowanie, symetryczno$¢, asymetrycznosé, wieloznacznos$¢ i inne”. Konkretne
»cele poznawcze i ksztalcgce oznaczac beda takie umiejetnosci [...] i takg wiedze
[...]1, ktére pozwolg uchwyci¢ wczesniej wyrdznione wartosci. Z tego punktu
widzenia waznym celem autonomicznym staje sie ksztatcenie kompetencji
odbioru dzietfa literackiego.”

Reprezentanci obu przedstawionych stanowisk postrzegajg wzajemnie swoje
propozycje jako alternatywne, cho¢ — moim zdaniem —- tak wysoki poziom
ogolnosci dysput teleologicznych wyklucza mozliwo$¢ sporu. Mozna zaryzyko-
wac twierdzenie, ze jest to ,,pozorna alternatywa”, bo wiekszos¢ dydaktykow
literatury zgodzi sie ze zdaniem Zenona Urygi, ze szkolne obcowanie z literaturg
»stuzy dojrzewaniu dziecka do udzialu w kulturze”12, pozwala organizowac
»wymiane mysli, ujawniac i analizowac postawy i systemy wartosci”, stymulowac

12 Por. Z. Uryga: Odbior liryki..., s. 184.
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samodzielnos¢ i tworcze zachowania uczniéwl3. Jednak takie okreslenie celow
ksztalcenia wymaga spetnienia bardzo waznego warunku: nalezy stuchac
ucznidw (nauczyc sie stuchac), poniewaz to oni we wspotpracy z nauczycielem sg
w ostatecznym rachunku decydujacym regulatorem procesu dydaktycznego.

Spér o cele znajduje swojg konkretyzacje w praktyce dydaktycznej i warto
w zwigzku z tym zapyta¢, w jakim stopniu uczniowie sg zainteresowani
w poddawaniu sie celom okreslanym przez dorostych. Najblizszy jest mi poglad
Jana Polakowskiego: ,,[...] by na plan pierwszy wysuwata sie sprawa budzenia
potrzeb obcowania z literatura i w zwigzku z tym ksztattowania motywacyjnego
zaplecza kontaktéw z nig. Brak realizacji tego celu zawiesza w prozni wszelkie
inne poczynania. Cztowiekowi, ktdry w pozaszkolnym zyciu nie bedzie szukat
kontaktow z literatura, bo nie bedzie wiedziat, co one mu moga da¢, na nic zda sie
rozbudowanawiedza o literaturze i umiejetnosci analityczno-interpretacyjne.”14
Podobnie  sadze — myslat przed laty Janusz Stawinski, gdy pytat: ,,Czy [...]
rozbudzanie' i uszlachetnienie pozadan czytelniczych, przygotowywanie do
lektur podejmowanych z wiasnej potrzeby i ciekawosci nie bytoby w szkole
zadaniem duzo bardziej zastugujagcym na uwage anizeli ksztatltowanie qua-
si-fachowej wiedzy, majacej zgota marginesowe znaczenie w pdzniejszej praktyce
kontaktowania sie absolwenta szkoty powszechnej z literaturg?”’15 Autor tych
stéw miat zresztg Swiadomosg, ze adresuje swoje poglady do ,,p6Znego wnuka”,
do nastepcéw gotowych podja¢ na nowo kwestie celéw nauczania literatury.
| rzeczywiscie, wyrazony przed niemal dwudziestu laty sad dzi$ brzmi niezwykle
nowoczesnie: ,,Jesli zgodzimy sie na teze [...], ze w wyposazeniu literackim
absolwenta szkoty powszechnej wieksze znaczenie ma rozbudzona i utrwalona
potrzeba czytania dziet literatury pieknej niz usystematyzowana wiedza literatu-
roznawcza — to powinniSmy zarazem akceptowac inng teze, ze mianowicie
efektywne ksztatcenie tych potrzeb dokonywaé sie musi przede wszystkim
w nieszablonowych sytuacjach dydaktycznych, w ktérych uczacy uwzglednia
osobiste >widzimisie« ucznia — bo tylko w taki sposob moze naprawde
oddziatywa¢ na formowanie jego indywidualnego systemu motywacji czytania
[podkr. — P. A.].”’16

Dochodze w tym miejscu do proby odpowiedzi na drugi czton pytania, jakie
postawitem w zwigzku z istotnymi w edukacji literackiq celami. Postaram sie
odpowiedzie¢, jakie dziatania dydaktyczne dadzg szanse na chocby czesciowg
realizage celu, ktéry okresli¢ mozna przede wszystkim jako rozbudzanie pozytyw-
nych motywacji do obcowania z literaturg w warunkach kultury wspoétczesne;j.

13 Zobh. Z. Uryga: Sytuacje komunikacyjne szkolnej lektury (o zastosowaniach pojecia).
,»,Rocznik Naukowo-Dydaktyczny WSP w Krakowie” 1990, z. 133, s. 67.

14 Zob. J. Polakowvski: O sytuacji we wspoétczesnej dydaktyce literatury..., s. 29.

15 J. Stawinski: literatura w szkole: dzii ijutro. W: Edukacja literacka w szkole. Teoretyczne
problemy szkolnej komunikacji literackiej. Cz. 1. Opra¢. W. Dynak, M. Ing lot. Wroctaw 1986,
s. 103.

16 Tamze, s. 105.
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Postulowane i rzeczywiste warunki
realizacji celéw ksztalcenia literackiego

Wspomniatem, ze dydaktyka literatury poczynita znaczne postepy w roz-
wijaniu nowoczesnych metod ksztatcenia kompetencji literackich, natomiast nie
znamy skutecznych metod ,,motywowania”. Niektére z doSwiadczen praktycz-
nych pozwalajg jednak wysnué przypuszczenie, ze spetnienie pewnych warun-
kéw sprzyja skuteczniejszemu motywowaniu do kontaktu z dzietem literackim
w szkole i poza szkota. Nalezag do nich:

1) sprzyjanie twdrczym zachowaniom ucznidw,

2) partnerskie traktowanie uczniow, demokratyczny styl pracy nauczyciela
i otwarcie na opinie uczniow.

Liczni badacze zwracajg uwage na wzajemne zwigzki miedzy motywacjami
i tworczoscigl? oraz na zaleznosci miedzy tworczoscig a charakterem relacji,
jakie zachodzg miedzy nauczycielem a uczniami: ,,Praca wychowawcza nauczy-
ciela z uczniami — pisze S. Popek — to proces kreacji i autokreacji. Tylko
w uktadzie sprzezenia zwrotnego, w réwnowadze interakcji: nauczyciel —uczen,
moze mie¢ miejsce realizacja zasady podmiotowosci w wychowaniu.”18

Kiedy zaniepokojony Stanistaw Bortnowski pyta: ,,czy szkota zniecheca do
literatury?”19, to dotyka istoty problemu. Odpowiada, ze warunkiem tego, by
szkota nie zniechecata, jest uczniowskie prawo do wiasnych pogladow, swobod-
nej dyskusji, partnerstwa i wiasnej interpretacji utworu literackiego20. Spetnienie
tego warunku zalezy od pewnych osobowosciowych predyspozycji nauczyciela
i jego konkretnych zachowan, mieszczacych sie doktadnie w paradygmacie
zachowan nauczyciela kierujacego demokratycznie. Dyspozycje osobowosciowe
zwigzane z demokratycznym stylem pracy nauczyciela to: plastyczno$¢ percep-
cyjna, umiejetno$¢ zauwazania roznic, ekstrawersja, optymizm i réwnowaga
emocjonalna. Nauczyciel kierujgcy demokratycznie cechuje sie serdecznoscig
w stosunku do ucznidéw, elastycznym traktowaniem potrzeb i uczniowskich
zainteresowan, zaangazowaniem w pracy i akceptacjg znacznego uczestnictwa
uczniéw w realizacji zadan. Osobng uwage nalezy poswieci¢ demokratycznym
zachowaniom nauczyciela. Obejmuja one:

1) proponowanie sposobéw rozwigzywania probleméw bez wymuszania
okreslonego dziatania, partnerski wspotudziat w pracy ucznidw;

17 Zob. m.in. J. Pieter: Psychologia uczenia sie. Warszawa 1961; R. Gloton, C. Clero:
Twércza aktywnos¢ dziecka. Warszawa 1976; W. Dobrotowicz: Psychologia twdrczosci. Kielce
1982; M. Tyszkow a: Aktywnos$¢ i dziatalnosé dzieci i mtodziezy. Warszawa 1977.

8 Zob. S. Popek: Zdolnosci i uzdolnienia tworcze. W: Aktywno$¢ twércza dzieci i mtodziezy.
Red. S. Popek. Warszawa 1988, s. 31.

19 Zob. S. Bortnowski: Czy szkota zniecheca do literatury? W: ,,Z Teorii i Praktyki
Dydaktycznej Jezyka Polskiego”. T. 7. Red. L. Gilowa, E. Polanski. Katowice 1987.

20 Por. S. Bortnowski: Spor z polonistykg szkolng. Warszawa 1988.
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2) wymienianie pogladéw z uczniami;

3) zachecanie i oSmielanie ucznidéw do wyrazania wiasnych opinii;

4) zachecanie ucznidéw do podejmowania decyzji2l.

Uzasadnien do znaczenia, jakie przypisuje demokratycznemu uktadowi
partnerstwa na lekcji literatury, mozna poszukiwa¢ w pedagogicznej tradycji
ruchu Nowego Wychowania (J. Dewey), w idei szkoty tworczej (C. Freinet
a w Polsce H. Rowid, B. Nawroczynski, J. Pieter, H. Semenowicz) oraz
w rozlicznych badaniach psychologicznych i pedagogicznych, ktore dostarczajg
nam coraz pewniejszej wiedzy na temat skutecznych metod aktywizowania
uczniow. Dajac wyraz swojej sympatii do niedyrektywnej praktyki dydaktycz-
nej22, a wiec dydaktyki wyrastajgcej z przekonania, iz tylko to, co jest pozgdane
i poszukiwane, jest przyjmowane jako rzeczywista wartos¢, oraz przedstawiajgc
opisane wyzej okolicznosci, ktore determinujg szkolny proces ksztatcenia
literackiego, sktaniam sie w tym miejscu do stwierdzenia, ze dla wspotczesnej
dydaktyki literatury waznym problemem poznawczym staje sie mozliwos¢
zbadania zdolnosci rozpoznawania przez nauczycieli-polonistéw nowych uwa-
runkowan procesu dydaktycznego, umiejetnosci zgodnego taczenia wartosci
uznanych przez ucznidw z celami szkolnej edukacji polonistycznej.

Kreslac ogdlny model procesu ksztatcenia literackiego, posréd mozliwych
obszaréw poznania chciatbym zwrdéci¢ uwage na obszar dydaktycznej interakcji
jako ten, ktory w sposéb bardzo istotny wplywa na kontakt miodziezy
z literatura. Sadze, ze wspotczesne uwarunkowania kulturowe kazg zwrécié
baczniejsza uwage na problematyke motywowania do kontaktéw z dzietem
literackim, ajednym z warunkOw osiggniecia sukcesu w tej mierze jest zdolnos¢
nauczycieli do rozpoznawania i honorowania w toku dydaktycznej interakcji
uczniowskich opinii o literaturze. Sprobujmy zapytac: czy istnieje zaleznos¢
miedzy stylem pracy nauczyciela, jego sposobem porozumiewania sie z uczniami
a nastawieniem ,,na odbidr’ komunikatéw uczniowskich, nauczycielskimi
dziataniami nakierowanymi na poznanie ucznia jako odbiorcy dzieta literac-
kiego? Szukajac odpowiedzi na to pytanie, postaram sie doktadniej opisac
potencjalne czynniki okreslajgce strukture szkolnych interakcji i sprobuje
naszkicowac¢ model mozliwych interakcyjnych sytauacji ksztatcenia literackiego.

Na szkolne sytuacje interakcyjne zwigzane z procesem edukacji literackiej
wpltyw bedg mialty wszystkie wymienione juz uprzednio elementy danej kultury
literackiej oddziatujacej wzorotwdrczo na zachowania odbiorcy. W Klasie
szkolnej wszakze mamy co najmniej dwa wptywajace na siebie pola kulturowych

21 Por. A. Janowski: Kierowanie wychowawcze w toku lekcji. Warszawa 1970.

22 Zob. A. Janowski: Uczen w teatrze zycia szkolnego. Warszawa 1989, s. 56. Autor
przedstawia na podstawie obserwacji praktyki nauczycielskiej w Wielkiej Brytanii i USA dwa
przeciwne sobie podej$cia do spraw nauczania: podejscie tradycjonalne i progresywistyczne.
Podejscie progresywistyczne koresponduje z preferowang w tym artykule niedyrektywna, demo-
kratyczna praktyka dydaktyczna.
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doswiadczen: odbiorcy dzieta literackiego nauczyciela i odbiorcow dzieta
ucznidw, chociaz w istocie mamy tu do czynienia z kilkudziesiecioma zroz-
nicowanymi obszarami doswiadczenn—tyloma, ilu uczniéw jest w klasie. Patrzac
,0d wewnatrz” klasy, nalezy wyjs¢ od podstawowego modelu literackiej
komunikaqi w klasie, modelu uwzgledniajgcego obecnos$¢ dzieta literackiego
pomiedzy uczestnikami procesu ksztatcenia. Zatem wszystkie elementy interak-
cji — postrzeganie i porozumiewanie sie nauczyciela oraz uczniéw, wzorce
dydaktycznych zachowan nauczyciela, jego umiejetnosci dostrzegania zmien-
nych sytuacji, cechy temperamentalne, osobowo$¢ nauczyciela, oczekiwania
wzajemne uczestnikéw interakcji, cechy zespotu klasowego itd. — nalezy
rozpatrywac¢ w kontekscie bardzo waznego skiadnika, jakim jest tekst literacki
w klasie. Istota porozumiewania sie podczas lekcji literackiej polega na ciggtym
odnoszeniu sie do utworu literackiego. Ranga tego czynnika jest oczywista: jego
specyficzne oddziatywanie emocjonalne, estetyczne i wychowawcze jest niepo-
rownywalne z wplywem tresci innych przedmiotow nauczania. Interakcje na
lekcjach literackich obejmuja wiec nauczyciela, uczniéw oraz dzieto literackie,
aktywnie wspotuczestniczace w przekazywaniu wzorow i wartosci kulturowych.
Mozna pokusic sie, by spojrze¢ na dzieto literackie jako czynnik funkcjonalnie
przydatny w konstruowaniu teoretycznego modelu interakcji, czynnik, ktory
jednoczesnie poprzez pryzmat swojego oddziatywania pozwala widzie¢ role
nauczyciela i uczniow.

W ujeciu szkicowym dzieto literackie jako aktywny skiadnik struktury
interakqi nauczyciel — uczniowie traktowane moze by¢jako zadanie dydaktycz-
ne, opisane w kategoriach23:

a) proste (o przewidywalnym jedynym rozwigzaniu) — ztozone (0 nie-
przewidywalnych, rozmaitych rozwigzaniach);

b) trudne — tatwe;

¢) chciane (oczekiwane) — nie chciane, odrzucane.

Rozpatrzmy kolejno wymienione kategorie. Mozna przyjac, ze ksztatcenie
literackie ma gtéwnie charakter twérczy i opiera sie na zatozeniu istnienia wielu
drog dochodzenia do rozwigzan. Komplikacja procesu nauczania literatury jest
przy tym dos$¢ znaczna i mozna przypuscic, ze efektywnosc tego procesu silnie
zalezy od preferowanego przez poloniste stylu pracy i przyjmowanej metody
nauczania. Dziatania twdrcze, takie jak werbalne wykonania tekstéw — recyta-
cje i teatralizacje, przektady intersemiotyczne, wihasna twodrczos¢ literacka
uczniow, dla ktérej punktem odniesienia jest analizowany tekst literacki, sady
literackie, swobodne dyskusje i wiele innych metod mieszczacych sie w zbiorze
strategii opartych na operacjach praktycznych i jednoczesnie twaérczych, beda
owocowac¢ rezultatami wielorakimi i jednocze$nie rownie wartosciowymi.

23 Inspiracjg dla takiego punktu widzenia w rozpatrywaniu zagadnienia roli tekstu literackiego
w procesie interakcji byta praca A. Janowskiego: Kierowanie wychowawcze..., s. 77 i nast.
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Dziataniate zjednej strony wymagaja, a z drugiej strony ksztattujg specjalny
typ myslenia zwanego dywergencyjnym. Myslenie dywergencyjne24 (rozbiezne)
wigzane jest przez psychologéw z uzdolnieniami twérczymi, a przez fakt, ze
biegnie wieloma rozmaitymi, czesto mylnymi Sciezkami, daje efekty bardzo
rézne, chociaz nie oznacza to, iz nawzajem sie wykluczajgce. Jesli potraktowac
dzido literackie w kategoriach zadania i wyzwania interpretacyjnego, to
z pewnoscig jest to zadanie nisko ustrukturyzowane25, gdyz dopuszczalne sg
rézne interpretag'e i rézne moga by¢ drogi dochodzenia do ostatecznych
wnioskow. Jednak dydaktycy literatury — zwigzani nie tylko z nurtem
ergocentrycznym — postulujg, by twdrcze operacje interpretacyjne poprzedzone
byty uwazng pracg, polegajaca na przejsciu przez kolejne etapy opisu, analizy,
interpretacji i wreszcie wartosciowania dzieta literackiego, co wymaga przynaj-
mniej w pierwszych fazach — opisu i analizy — procesow myslowych typu
konwergencyjnego, zwigzanego z wykonywaniem operacji jasno i precyzyjnie
okreslonych, zmierzajgcych do jednego rozwiazania26.

Whbrew oczywistym intencjom autoréw tych propozyqi proces szkolnej ana-
lizy dzida literackiego przyjmuje czesto forme pseudoheurystycznej pogadan-
ki27. Mozna wiec powiedzie¢, ze nisko ustrukturyzowane z zatozenia zadanie
rozbija sie tu na tancuszek zadan wysoko ustrukturyzowanych, gdzie zanika
szansa osiggniecia réznych wynikéw, a pozostaje tylko jedna droga prowadzaca
do koncowego rezultatu — ta wyznaczona przez pytania nauczyciela. Taka
praktyka przynosi nastepujgce skutki: chociaz nauczyciel zadaje w trakcie lekqi
wiele pytan, to ich wysoko ustrukturowiony, zamkniety charakter wyklucza
mozliwo$¢ poznania rzeczywistej opinii ucznia o0 omawianym tekscie literackim.
W pytaniach nauczycielskich zaprogramowana jest odpowiedz, wiec tak na-
prawde to, co powie uczen, jest dla nauczyciela interesujgce wytgcznie ze wzgledu
na cel, jaki polonista zatozyt sobie przed lekcjg. Mimo licznych interakqi opinie
uczniéw sg w istocie czesto thumione, gdyz charakter pytan i zadan kierowanych
do ucznidw wyklucza mozliwos¢ pobudzania klasy do wyrazania wiasnych
opinii.

24 Por. B. Chrzgstowska: lektura i poetyka..., s. 208.

25 Za A. Janowskim, ktéry referuje ustalenia F. Fiedlera, méwimy, ze strukturalizacja zadania
zalezy od mozliwosci osiggania roznych wynikoéw réznymi drogami, od niezbednosci jednoczesnego
podejmowania decyzji oraz niezbednosci identycznego nastepstwa poszczeg6lnych dziatan. Zob.
A. JanowskKi: Kierowanie wychowawcze..., s. 142.

26 Por. B. Chrzastowska: lektura i poetyka..., s. 204 i 205. Sprawa nie jest oczywiscie tak
prosta: nastepstwo kolejnych faz procesu interpretacji tylko w ujeciu teoretycznym ,jest do
pomyslenia” — zob. J. Stawinski: Analiza, interpretacja i wartosciowanie dzieta literackiego, W:
Problemy metodologiczne wspétczesnego literaturoznawstwa. Krakoéw 1976. W rzeczywistosci proces
ten jest bardziej skomplikowany, a uczniowie w szkole raczej nie realizujg modelu wzorcowego.

27 Przekonujgco, bardzo plastycznie i krytycznie opisat tego rodzaju praktyke nauczycielskg
S. Bortnowskiw pracy Jak uczy¢ poezji. Warszawa 1991, s. 10—16.
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Ogolnodydaktyczne badania nad procesami interakcji przynoszg ustalenia,
ktére pozwalajg ,taczy¢” styl pracy nauczyciela nie tylko z jego cechami
osobowosciowymi, ale tez z zadaniem, jakie stoi przed nim i jego uczniami.
Zadania charakteryzujgce sie znacznym stopniem ztozonosci, w ktorych dopusz-
cza sie wiele réwnolegtych rozwigzan i ktére majg charakter tworczy, moga by¢
skutecznie rozwigzane, gdy nauczyciel stosuje styl demokratyczny. Zadania
proste, odwotujgce sie do procesow myslowych typu konwergencyjnego, sg
efektywniej rozwiazywane, gdy w stylu pracy nauczyciela dominuje auto-
kracja28.

Obserwacja rzeczywistych przebiegdw interakcji majacych miejsce w klasie
szkolnej moze da¢ odpowiedz, czy dzieto literackie jest traktowane w klasie
szkolnej jako czynnik pobudzajacy uczniow do wydawania wiasnych opinii
i aktywizujacy zachowania tworcze, warunkowane mysleniem dywergencyjnym,
czy dzieto jest redukowane do ciggu pytan nauczycielskich, poprzez ktoére
ujawnia sie uczniowi jako struktura zamknieta i wysoko ustrukturyzowana,
majacajedng, nauczycielskg wykitadnie interpretacyjng. Z tego tez wzgledu przy
poszukiwaniu mozliwych kategorii interakcyjnych nie mozna abstrahowac od
jakosci pytan nauczycielskich adresowanych do ucznidw. Interesujgce jest, czy
pytania nauczyciela nastawione sg na sprawdzenie stopnia zrozumienia i przy-
swojenia wiadomosci, a wiec stymulujg operacje myslowe oparte na odtwarzaniu
i mysleniu konwergencyjnym, czy przeciwnie — pobudzajg ucznia do wyrazania
wiasnych opinii, majg charakter otwarty. Interesujgce jest tez, jak nauczyciel
reaguje na odpowiedzi uczniowskie. Takze w tym przypadku sg mozliwe
zréznicowane zachowania nauczycielskie: mogace uczniéw zacheca¢ do roz-
wijania swoich opinii, lub sktania¢ do krétkiej, jednozdaniowej odpowiedzi.
Badacze problemow interakcji zwracajg uwage, ze ocena pozytywna na rowni
z oceng negatywna moze ucznia ,,zamykac¢” i ze wskaznikiem postepowania
demokratycznego, nastawionego na dzielenie sie nauczyciela odpowiedzialno-
$cig za rezultaty nauczania ze swoimi uczniami, jest raczej ,,akceptacja pomystu”
zamiast ,,oceny pozytywnej” oraz ,,wyjasnienie pogladu” zamiast ,,oceny nega-
tywnej”’29.

Kategoria trudnosci dzieta literackiego w sposob zasadniczy okresla struk-
ture interakcji. Napotkana w procesie odbioru dzieta literackiego trudnosc nie
zawsze staje sie czynnikiem mobilizujgcym ucznia do aktywnosci. Raczej czesciegj
zdarza sie, ze przekraczajgce horyzont oczekiwan ucznia dzieto literackie
powoduje wycofanie sie i oddanie pola nauczycielowi. Z kolei nauczyciel moze
zareagowac na to dwojako: albo zainteresuje sie gtebiej przyczynami uczniow-
skich klopotow i podejmie sie ich wyjasnienia poprzez dziatania diagno-

28 Zob. A. Janowski: Kierowanie wychowawcze..., s. 143.
29 Por. D. Barnes: Nauczyciel i uczniowie. Od porozumiewania si¢ do ksztatcenia. Warszawa
1988, s. 139.
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styczne, albo poddany presji czasu, w obawie o wiasciwy rytm pracy przejmie
inicjatywe na lekcji. Dialog zostaje w takim wypadku wyparty przez akcep-
towany przez uczniéw monolog. A zatem — czy nauczyciel w swoim dziataniu
bierze pod uwage fakt zr6znicowanych reakcji uczniow na omawiany utwor
literacki, zroznicowanych interpretacjii odczytan, jakich sposobow uzywa w celu
rozpoznania stanu percepcji dzid? Jesli wiec uwzglednimy kategorie trudnosci
dzieta, otwiera sie perspektywa analizy umiejetnosci dostrzegania przez nauczy-
ciela problemoéw pojawiajacych sie w sytuacji dydaktycznej oraz adekwatnego
ich rozwigzywania.

Kategoria trudnosci dziela literackiego uswiadamia wptyw licznych czyn-
nikéw generalnych, okreslajacych ostateczny ksztatt interakcji, takich jak wiek
uczniéw i zwigzany z tym proces dorastania intelektualnego do podejmowania
poprawnych interpretacji, rozwdj psychicznych zdolnosci do rozumienia tresci
symbolicznych30 oraz wystepowanie w odbiorze barier percepcyjnych3l. Od
wieku ucznidw, ich mozliwosci psychicznych, od zgody lub niezgody uczniéw na
trud oferowany przez dzido literackie zaleze¢ moze charakter i zréznicowanie
szkolnych sytuacji komunikacyjnych32.

Trzecia z przedstawionych kategorii — kategoria akceptacji dzida literac-
kiego przez uczniow — moze mie¢ wptyw decydujacy o strukturze interakcji na
lekcji literackiej. Wigze sie to z takimi zagadnieniami, jak: zjawisko ,,przymusu
lekturowego”, motywacje kontaktéw z dzietem literackim i zaspokajane przez
literature potrzeby miodziezy. Jest to kategoria pozwalajgca uwzgledni¢ wptyw
na przebieg interakqgi czynnikdw zewnetrznych, oddziatywan $rodowiskowych,
niejako ,,wnoszonych” do klasy szkolnej przez ucznidéw. Poprzez objawiane
w toku szkolnej interakcji postawy uczniowie stajg do swoistego przetargu
z nauczycielem, ktéry ze swej strony nie moze zapominac o roli, jakg wyznacza
mu w klasie instytucja szkoly, i o zadaniach, jakie szkota powinna wypetniac¢
w zakresie transmisji norm i wzoréw lektury, a szerzej — wymaganych wartosci
kulturowych. Z perspektywy nauczyciela mozna moéwi¢ o nieco innym ujeciu tej
kategorii: czy poznanie dzida (zagadnienia) literackiego jest niezbedne (koniecz-
ne) ze wzgledu na zatozone cele dydaktyczne, czy tylko pozadane. Przekonanie
0 ,,niezbednosci” poznania jakiego$ tekstu moze wptywaé na wybdér zachowan
autokratycznych kosztem demokratycznych — odmiennie niz przekonanie
o0 tym, ze poznanie utworu jest tylko ,,pozadane”. Mozna przypusci¢, ze wihasnie
na tej ptaszczyznie dochodzi do wielu napie¢ ostatecznie okreslajgcych sposob
pracy polonisty i charakter jego wspétpracy z uczniami. Mozna w zwigzku z tym
pyta¢, jak nauczyciele radzg sobie z tymi napieciami, co zwycieza: rozwigzania

30 Zob. E. Guttmejer: Rozumienie tresci symbolicznych przez dzieci z klas 111-V. Warszawa
1982.

31 Zob. Z. Uryga: Odbiér liryki...

32 Z. Uryga: Sytuacje komunikacyjne szkolnej lektury..., s. 68.
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autokratyczne czy demokratyczne, do jakich motywacji odwotuje sie nauczyciel
—czy sg to wylacznie motywacje zewnetrzne, zadaniowe, czy potrafi dotrze¢ do
motywacji immanentnych, tkwigcych w uczniach, uruchamianych gtdéwnie przez
potrzeby, a takze tych, ktdre sg ksztattowane przez pozaszkolne uwarunkowania
kulturowe? Czy zatem akceptuje postawy uczniéw i potrafi je wykorzysta¢ dla
mozliwie najskuteczniejszego wypetnienia swej roli bez gwaicenia poczucia
podmiotowosci uczniéw?

Przedstawiony wywod mid na celu wskaza¢ na wazng role zagadnienia
interakcji dydaktycznej jako czynnika decydujacego o mozliwosci osiggniecia
przez szkote celu, jakim jest ,,niezniechecenie do literatury”. Cel ten wydaje sie
jakze mato ambitny wobec zapisow oficjalnych programow, ale jednoczesnie jest
tak trudny do spetnienia. Nie mogac szerzej przedstawi¢ rezultatéw badan
empirycznych, jakie w zwigzku z tym przeprowadzitem, pozwole sobie na kilka
uwag dajgcych mozliwos¢ skonfrontowania prezentowanego ujecia — bardzo
teoretycznego — z codzienng praktyka szkolna.

Punktem wyjscia niniejszych rozwazan byto przyjecie takiego rozumienia
procesu ksztatcenia literackiego, w ktérym motywowanie w toku szkolnej
interakcji do kontaktow z dzietem literackim uznalem za zadanie naczelne,
wazniejsze niz wyposazenie uczniow w technike postepowania interpretator-
skiego czy w encyklopedyczng wiedze o literaturze (w zakresie teorii i historii
literatury). Wobec braku rzetelnej wiedzy na temat skutecznych sposobow
oddziatywan motywujacych zatozylem, iz jednym z czynnikdéw sprzyjajacych
realizacji tak zdefiniowanego celu ksztatcenia literackiego moze by¢ postawa
nauczycieli — otwartych na wypowiedzi i interpretage uczniéw, pozwalajgcych
miodziezy na samodzielng i nieskrepowang ekspresje swoich opinii i ocen dziet
literackich oraz uwzgledniajacych w pracy pozaszkolne doswiadczenia uczniow
w zakresie kontaktow z literaturg oraz z przekazami kultury masowej. Ewentual-
nym zabiegom rozpoznawczym nauczycieli przypisatem motywacje odmienng
niz ta, ktéra pojawia sie w tradycyjnych pracach z zakresu dydaktyki literatury.
Diagnoza nauczycielska miata by¢ nie tylko fragmentem precyzyjnie zaplanowa-
nej pracy nad lektura, sprzyjajagcym usprawnieniu ,,procesu poznawczego,
skierowanego na osiaggniecie koricowego celu poznawania lektury poprzez
realizacje szeregu podceldw w kolejnych fazach procesu33. Diagnozy zachowan
ucznidw wobec literatury nie traktuje tez, a w kazdym razie nie przede wszystkim,
jako warunku dla jak najpetniejszego rozumienia na kolejnych poziomach
ksztatcenia literackiego poje€ i praw sztuki stowa34. Zwrdcitem raczej uwage

33 Por. W. Pasterniak: Organizacja procesu poznawania lektury szkolnej. Warszawa 1991,
s. 114 i nast.
34 Por. B. Chrzgstowska: lektura i poetyka...
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nato, ze dziatania nauczyciela skierowane na diagnoze uczniowskich zachowan
wobec dzieta literackiego mogg by¢ wyrazem uznania za wazne dla praktyki
dydaktycznej tych sytuaqi odbioru dziet, ktére pozwolityby na ,,transakcyjne”
godzenie perspektywy profesjonalnej ze sposobami rozumienia i przezywania
literatury przez miodziez, tak by mozliwie najgtebiej siega¢ i wykorzystywac
autentyczne motywy kontaktu z literaturg3bs.

Tak rozumiane zachowania rozpoznawcze nauczyciela skojarzytem z nie-
zbedng, wydaje sie, gotowoscig nauczycieli do stuchania uczniow. Zatozytem,
opierajac sie na konstatacjach badan psychodydaktycznych, ze owa gotowosc
koresponduje z preferowanym stylem kierowania, zwtaszcza stylem opisywanym
przez psychologie spoteczng jako styl demokratyczny.

Niezaleznie od godnych uznania wyjatkéw, okazuje sie, ze przewaznie
nauczyciele nie ,,stuchaja” uczniéw w tym gtebszym rozumieniu stowa ,,stucha-
nie”, to znaczy najczesciej nie planujg i nie modyfikujg lekqi z uwzglednieniem
opinii ucznidw. Dominujacg praktyka metodyczng jest pseudoheureza, nauczy-
ciele nie stwarzajg ,,nieszablonowych sytuacji dydaktycznych36, ktére mobilizo-
watyby uczniéw do samodzielnych poszukiwan, do odkrywania wikasnych syste-
mow wartosci, gustéw, a nawet sktaniatyby do wyrazenia ,,twdrczej niezgody”
wobec szkolnego widzenia literatury. Generalnie nie potwierdzita sie nadzieja, ze
w szkole czestym zjawiskiem jest ujawnianie sie konfliktu postaw nauczyciela
i ucznidw, ujawnianie napiecia pomiedzy osobowoscig nauczyciela, jego stylem
kierowania i pogladem na cele ksztatcenia a uczniowskimi pragnieniami,
potrzebami i stylem uczestnictwa w kulturze37. Ptonne okazato sie ciche
przypuszczenie, ze lekcja literatury moze by¢ miejscem ,,docierania sie¢” rozbiez-
nych stanowisk nauczyciela i ucznidw wynikajgcych z odmiennych horyzontéw
oczekiwan, zréznicowanych doswiadczen literackich, postaw i potrzeb.

Wydaje sie, ze konflikt postaw jest faktem (co stwierdzatem na podstawie
zarejestrowanych opinii uczniéw w ankietach oraz w swobodnych wypowie-
dziach), lecz obserwowalne dziatania nauczycieli nie wskazujg na che¢ wykorzy-
stywania dydaktycznego potenqgalu tkwigcego w takich sytuacjach. Napiecie
ptynace z mozliwych réznic spojrzen nauczyciela i uczniéw oraz z réznic
pogladéw miedzy samymi uczniami nie ujawnito sie takze w werbalnych
zachowaniach ucznidéw (juz bardziej w ich milczeniu), chociaz zazwyczaj nie
wystepowato zupetne przerwanie kontaktu, a aktywnos$¢ werbalna ucznidw byta
dos$¢ duza. Mozna powiedzie¢, ze czynnikiem stabilizujgcym uktad interakcji jest
uczniowskie przyzwolenie na aktywnos$¢ polonisty proponujgcego wyktadnie

35 Por. J. Polakowski, Z. Uryga: Badania nad komunikacjg literacka z perspektywy
dydaktyki. W: Edukacja literacka w szkole. Teoretyczne problemy szkolnej komunikacji literackiej. Cz. 1.
Opra¢. W. Dynak, M. Ingi ot. Wroctaw 1986, s. 138.

36 J. Stawinski: literatura w szkole: dzi$ ijutro..., s. 103.

37 Por. Z. Uryga: Sytuacje komunikacyjne szkolnej lektury...
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interpretacyjng. Rodzi sie pytanie, dlaczego uczniowie przewaznie biernie
reagujg na polecenia i pytania nauczycieli, rzadko podejmujg z nim dyskusje, nie
przejmujg samodzielnie inicjatywy, dlaczego o ksztatcie komunikatu dydaktycz-
nego decyduje niemal bez reszty polonista? Wstepnych cho¢by wyjasnienn mozna
poszukiwac na réznych ptaszczyznach.

Obserwacja lekqi literackich moze potwierdza¢ obawy dydaktykow, ktorzy
wskazujg na negatywne rezultaty obcowania mtodziezy z masowym, ludycznym
modelem kultury, ksztattujgcej biernych odbiorcow, nastawionych na konsump-
ge gotowych tresci, kultury przekazujacej relaksowe, unikajgce trudu myslenia
standardy zachowan odbiorczych. Niska sprawnos$¢ werbalna mtodziezy moze
by¢ symptomem oddziatywan przekazoéw wizualnych, wypierajgcych potrzebe
werbalnej ekspresji swoich doswiadczen i przezy¢ i wypierajgcych w ogdle
potrzebe przezy¢ — szczegOlnie estetycznych — zwigzanych ze sztukg stowa.
Paradoksalnie szkota zapewnia spetnienie konsumpcyjnych potrzeb uczniow
poprzez dostarczanie gotowych, ,,zamknietych” tresci, ktore nie wymagajg
zachowan eksploracyjnych, poszukujgcych.

Innym mozliwym wyjasnieniem obserwowanego stanu rzeczy moga byc¢
powszechne, ,,uniwersalne” prawa i mechanizmy interakcji w matej grupie. Klasa
szkolnajest typowym przyktadem grupy, do ktérej odnoszg sie takie pojecia, jak
normy grupowe, struktura grupy i kKierownictwo w grupie38. Wzorzec komuni-
kacji, jaki ksztattuje sie w klasie szkolnej, przedstawia sie tak, ze istniejgce
w grupie z instytug'onalnie wyréznionym kierownikiem mechanizmy przy-
swajania norm dziatajg konformizujgco, a sam kierownik — nauczyciel — ma
o wiele wieksze mozliwosci wyrazania bezposrednio lub posrednio tego, czego
oczekuje od ucznidw, bierze na siebie odpowiedzialnos¢ za dziatania, jakich
podejmujg sie uczniowie. Z opisem tym doskonale koresponduje diagnoza
przedstawiona przez sozologicznie zorientowanych badaczy komunikacji lite-
rackiej w szkole39. Wypetnianie spotecznej roli ucznia dzida ograniczajaco na
poczucie wolnosci i przynosi skutki w postaci biernosci oraz braku wiary
ucznidw w sens wypowiadania sie (Swiadczy¢ moze o tym hipotetyczny tryb
konkretyzacji lektur, uczniowie gotowi sag w kazdej chwili wycofa¢ sie z zajetego
stanowiska pod wpltywem opinii nauczyciela).

Psychologowie spoteczni podkreslajg powszechno$¢ pewnych zjawisk za-
chodzacych w klasie, ktére starajg sie ttumaczy¢ pojeciem ,,negocjacji’’40.
Chodzi tu m.in. o jawne badz ukryte zjawiska sporu, rywalizagi, niemal walki
o dominacje nauczyciela bagdZ ucznidow nad sytuacjg w klasie. Rzecz jasna,
wiekszo$¢ negocjacji odnosi sie do zagadnien wychowawczych, do psycho-
emocjonalnej ptaszczyzny kontaktow nauczyciela z uczniami. Interakq'onisci

38 Por. S. Mika: Psychologia spoteczna dla nauczycieli. Warszawa 1980, s. 147 i nast.
39 Zob. np. W. Dynak: lektura w szkole...
40 Por. A. Janowski: Uczen w teatrze zycia..., s. 148.
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wskazujg jednak, ze istnieje zwigzek miedzy relacjami natury wychowawczej,
jakie wystepuja pomiedzy nauczycielami i uczniami, a relacjami $cisle dydaktycz-
nymi, odnoszacymi sie do szkolnej pracy ucznidw4l. Mozna zalozy¢, ze
o charakterze interakcji $cisle dydaktycznych decyduja, moze silniej niz jesteSmy
sktonni przyznacé, elementy sktadajace sie na uktad relacji emocjonalno-psycho-
logicznych pomiedzy nauczycielem i uczniami. Mozna zaryzykowac przypusz-
czenie, ze pasywnosc uczniow, ich milczenie i niepodejmowanie sporu z nauczy-
cielem na ptaszczyznie przedmiotowej moga by¢ fragmentem szerszego zjawiska
negocjacji uczniowskich z nauczycielem. Wspominam o tym, by zwr6ci¢ uwage
na fakt, ze zbyt czesto zapominamy o niepolonistycznych kontekstach procesu
edukacji, a przeciez one istniejg!

Jeszcze jednym réwnie istotnym czynnikiem wyznaczajagcym ksztatt interak-
cyjnych sytuacji edukacji literackiej jest rozumienie i praktyczna realizacja przez
nauczycieli celéw ksztatcenia literackiego. Obserwacja szkolnej praktyki wska-
zuje na wyraznie widoczny zwigzek pomiedzy ksztattem interakcji podczas lekqi
literackiej a uwidocznionymiw praktyce dydaktycznej celami nauczania literatu-
ry. Dominujacg zas praktyka jest dazenie nauczycieli do transmisji wzorow
i norm lektury wyznaczonych przez znawcéw, programy, podreczniki, wreszcie
kompetencje i doswiadczenie samego nauczyciela. Naktada sie na to powszechna
praktyka (w czesci okres$lona przez przygotowanie zawodowe wyniesione ze
studiéw, w czesSci determinowana rutyng zawodowg) pomijania w pracy,
niedostrzegania i odsuwania tych wszystkich sytuacji, ktore zagrozi¢ moga
realizacji celu zatozonego przez nauczyciela. Zapewne obserwowane wzory
zachowan polonistow sg wypadkowa wielu rozmaitych czynnikéw: przygotowa-
nia merytorycznego i metodycznego oraz oddziatujacych w srodowisku nauczy-
cielskim wzoréw kultury pedagogicznej42.

Pobiezna choéby analiza obowigzujgcych programéw nauczania, lektura
instrukcji i zalecen publikowanych przez osrodki metodyczne, a nade wszystko
obserwacja wspodiczesnego rynku popularnych poradnikéw metodycznych,
gotowych projektow lekcji, watpliwych merytorycznie ,,brykéw” sktania do
wniosku, ze w literaturze tego typu przewaza tendencja do wskazywania jako
szczegoblnie waznych celéw poznawczych, ksztatcgcych i instrumentalnie wy-
chowawczych z odsunieciem na plan dalszy celéw emocjonalno-motywacyjnych,
nastawionych zaréwno na rozwoj tworczosci, jak i samodzielnosci mtodziezy.
Praktyka ta wyznacza zesp6t oczekiwan nauczycielskich pod adresem ucznidw,
a co za tym idzie, okresla sposob patrzenia nauczycieli na mtodziez. Tworczosé
metodyczna adresowana do pracujgcych juz nauczycieli zawiera¢ powinna
wiedze nie tylko z poziomu literaturoznawczych interpretacji, ale tez opisywac
aktualne, zmienne w czasie potrzeby kulturowe miodziezy. Zatem obecnosc,

41 Tamze, s. 151.
42 Por. J. Polakowvski: Zastosowanie poje¢ wiedzy o kulturze...
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araczej nieobecnos¢ dziatan rozpoznawczo-diagnostycznych, brak u nauczycieli
nastawien otwierajgcych i pobudzajgcych miodziez do samodzielnosci, nie-
obecnos¢ partnerskiej rozmowy w klasie — to by¢ moze skutek braku przywigzy-
wania nalezytej wagi (ze strony autoréw parajagcych sie tworczoscig stricte
metodyczng i popularyzatorska) do problematyki celéw ksztatcenia literackiego,
ktore odnoszg sie do sfery budowania pozytywnych motywacji wobec literatury.

By¢ moze, wszystko co napisatem, jest naiwnym wyrazem pogladu o zbawien-
nej roli podmiotowosci uczniéw w procesie ksztatcenia, by¢ moze jest niczym nie
uzasadnionym postulatem demokratycznego stylu pracy nauczycielskiej w sytua-
cji, kiedy widzimy, ze widoczne w szkole zachowania autokratyczne i dyrek-
tywne sg po prostu skuteczniejsze — a i uczniowie swoja biernoscig nie dostarczajg
dowodow szczegolnie silnego pragnienia wolnosci Wydaje sie, ze najbardziej
zawodnym elementem procesu ksztatcenia sg dziatania nakierowane na motywo-
wanie i aktywizowanie uczniéw. Bez checi poznania rzeczywistych opinii i hierar-
chii wartosci, bez umozliwiania ich ekspresji trudno bedzie nauczycielowi wyrwaé
uczniéw z dominujacej w ich zachowaniu pasywnosci. Uczniowie w szkole nie
znajduja pociagajacej alternatywy dla siebie. Nie moze szkota konkurowac
z ludyczng atrakcyjnoscig wspoétczesnej kultury audiowizualnej, a jej tak wazny
atrybut, jak bezposredni kontakt pomiedzy nauczajgcymi i nauczanymi zaposred-
niczony jest siecig kulturowych uwiktan, powodujacych, ze kontakt ten nie jest
autentyczny.

Aby mogta sie pojawi¢ w szkole praktyka, ktorej celem jest poznanie
i zrozumienie ucznia jako odbiorcy literatury, nie wystarczy modyfikacja metod
nauczania (wtasciwie dydaktyka literatury dysponuje bogatym repertuarem metod
»dajacych szanse uczniom”), nalezy raczej zastanowic¢ sie nad przyczynami
niewykorzystywania ich przez nauczycieli. Nalezy wiec wciaz odnawiac dyskusje
o tresciach ksztatcenia literackiego, gdyz ich ponowne zdefiniowanie jest warun-
kiem utrzymania kontaktu szkoty z mtodzieza. By¢ moze nalezy zdoby¢ sie na
odwage radykalnego zerwania z ksztatceniem wylgcznie literackim na rzecz
koncepcji ksztatcenia do uczestnictwa w kulturze wspdtczesnej, w ktérej literatura
jest tylko jednym z no$nikéw wartosci — obok filmu, telewizji i komputerowych
przekazéw multimedialnych? Rzecz jednak nie w tym, by udawac, ze te wspotczes-
ne nosniki tresci kulturowych sa pomocniczym s$rodkiem dydaktycznym dla
poznawania literatury, przeciwnie — nalezy im nada¢ znaczenie autonomiczne
i odrebne wobec literatury. Obecne zapisy programowe sg hiewystarczajace, nalezy
postulowac wiekszg stanowczo$¢ w rewizji programow nauczania — szczeg6lnie
w szkole $rednie;j.

Zasadniczym whnioskiem dydaktycznym jest w moim przekonaniu konkluzja,
ze szkota wyzsza, przygotowujaca polonistéw, ma sporo do zrobienia w zakresie
ksztattowania oczekiwanych wzoréw zachowan przysztych nauczycieli Gtéwnie
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tutaj w trakcie niezliczonej liczby zaje¢ (nie tylko metodycznych), podczas
ktorych przedstawia sie studentom modele pozadane i oczywiscie rozbiezne
z codziennie obserwowang praktyka, ksztattujg sie dominujgce pdzniej wzory
zachowan w klasie, formuja sie zasadnicze schematy postrzeganiaucznidw, celéw
przedmiotu, procesu ksztatcenia. Uwazam, ze uniwersytecka praktyka dydak-
tyczna nie sprzyja ksztattowaniu u przysztych nauczycieli wkasciwych wzoréw
zachowan dydaktycznych — dzieje sie to mimo wysitkow zaktadéw metodyki.
Podzielam opinie psychologow spotecznych, ze nie tylko dane kazdemu
nauczycielowi predyspozycje osobowosciowe decydujg o dydaktycznych suk-
cesach pedagogow. Wydaje sie, ze mozliwe jest ksztattowanie okreslonych
wzorow zachowan na etapie studidw, a jednym z elementéw ksztatcenia
polonistéw powinno by¢ ¢wiczenie do rozmowy z miodziezg oraz poszerzanie
zdolnosci przysztych nauczycieli do postrzegania tych cech uczniéw, ktore
dotycza wymiaru samodzielnosci, oryginalnosci, twdérczosci i ktore bezposrednio
zwigzane sg z jakoscia uczniowskiego odbioru dziet literackich. Trzeba wyposa-
zy¢ przysztych polonistow w wiedze o uczniu jako odbiorcy dzieta literackiego
oraz w sprawnosci diagnozowania reakcji mtodziezy na poznawane utwory
literatury pieknej, ale takze przygotowywac¢ do dialogu przez .. dialog43.
Bezposredni i szczery kontakt z uczniami moze okaza¢ sie mozliwy, jesli
nauczyciele nabeda wrazliwosci i umiejetnosci wczuwania sie w sprawy, ktore
interesujg mlodziez, a wowczas moze sie okazac, ze nie jest ona bierna i ze
mozna z nig nie tylko ,,realizowac program”, ale tez rozmawiac.

Oto tylko jeden z warunkow, jaki wedtug mnie powinien by¢ spetniony, aby
mozna uratowac w czesci pozycje literatury w sytuacji elektronicznej, audiowizu-
alnej ekspansji na kulture wspotczesna. W czesci — albowiem trudno sadzic,
by wszystko, co nam polonistom wydaje sie wazne, mozliwe byto dzisiaj do
obrony.

43 Zob. J. Rutkowiak: Czy jest mozliwe ksztatcenie nauczycieli do dialogu przez dialog?
W: Pytanie, dialog, wychowanie. Red. J. Rutkowiak. Warszawa 1992.
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[Métp AHppycesny

LENN INTEPATYPHOIO ObYYEHWA
B YCJ/IOBUAX COBPEMEHHOW KY/IbTYPblI

Pe3tome

CTaTbs MOCBALLAETCS PACCY)KAEHUAM Hafd MOTPeGHOCTLIO YuéTa B AWUCKYCCUM Hagd Lensmu
NATEPaTYPHOro 06y4eHUss HOBOW CUTyaLWK Ky/NbTypbl, ONPeaengHHON HaMUYMeM B HaLLei XKU3HU
CpeficTB MaccoBOVi Mepefiaqun, KOTOpble SBMSIOTCA Yrpo3oit Afia KynbTypbl MUCAHHOIO CoBa.
MpeacTaBNseT HOBOE NOHMMAaHKE NPOLIECCa NUTePaTYPHOr0 BOCMUTaHMS, B KOTOPOM MOTUBMPOBKA
B X04€ LUKO/IbHOM MHTEpaKuMm U KOHTaKTam C NUTepaTypHbIM MPOM3BeAeHNeM A0/MKHA GbiTb
rNaBHOI 3afaqeit, BakHee YeM CHaGXKeHVe YUEeHUKOB TEXHUKOM MHTepnpeTaLmMoHHOM npoueaypsbl
WM SHUMKIONEANYECKUM 3HAHWEM NIUTEPATYpbI.

ABTOp YTBEPXKAAET, UTO OAHMM M3 (DAKTOPOB CMOCOGCTBYIOLMX OCYLLECTBNIEHUIO TaK onpe-
[ENEHHOW Leny NMTepaTypHOro obydeHUs MOXET GbITb MOAXO[ yUuTeneih — OTKPbITbIX K Bbl-
CKa3bIBaHWAM 1 MHTEPNPeTaLMsaM YUYEHWKOB, MO3BOMSAIOLMM MOSIOAEXM HA CaMOCTOSATENbHYHO
1 pacKpenatigHHyH IKCMPECCUIo CBOUX MHEHMIA N OLEHOK IMTEPaTYpPHbIX MPOU3BEAEHUI, a TakkKe
YUUTBLIBAIOWMX B PaboTe BHELIKO/bHbIE OMbITbl YYEHWUKOB B [AManasoHe CBA3eH C MTepaTypoid,
a Takxe rnepeaayamy MaccoBowi KynbTypbl. M0 MHEHMIO 06LLECTBEHHBIX NCUXO/0r0B TaKo NoaXoz
yumnTeneii KOppecnoHAMPYeT NPeanoYnMTaemMoMy CTUMIO YMpPaBneHUs, OMMCbIBAEMOMO Kak [emMo-
KpaTu4ecKuii cTUb. PaboTa COAepXXMT TakKe AMarHo3 njioxoro fAeicTBUTENbHOrO COCTOSHYS
BMECTE C MOMbITKOM BbIICHUTL €ro NPUUMHBI.

Piotr Andrusiewicz

THE OBJECTIVES OF LITERATURE EDUCATION IN THE
CONDITIONS OF CONTEMPORARY CULTURE

Summary

This article was devoted to considerations on the need to take into account in discussion on the
objectives ofliterary education, the new cultural situation determined by the presence among us ofthe
mass media, representing athreat to the culture ofthe written word. A new perception ofthe process of
literary education is presented, in which motivation during the course of the school interaction to
contacts with a literary work should be the principal task of greater importance than equipping the
pupils with a technique for an inetrpretation procedure or with an encyclopedic knowledge of
literature.

The author maintains that one of the factors favouring implementation of a literary education
objective defined in this way may be the attitude of the teachers — open to the ideas and inter-
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pretations ofthe pupils, allowing the young people independentand untrammelled expression oftheir
opinions and assessments of the literary works studied and also taking into account in the
out-of-school work the experiences ofthe pupils in the domain ofcontacts with literature and with the
transmissions of mass culture. According to social psychologists such an attitude by the teacher
corresponds to the preferred style of direction, denoted as the democratic style. This article also
contains a diagnosis ofthe unsatisfactory present state in this areatogether with an attempt to explain

the causes.



