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Wprowadzenie

Mys$lenie o wtgczeniu estetycznego dodwiadczania literatury do dydaktyki
nie jest pomystem nowym, bowiem we wczes$niejszych okresach wielu
uczonych postulowato takie rozwigzania. Niniejsza praca opiera si¢ na analizie
koncepcji estetycznych T. S. Eliota, Ostapa Ortwina i przede wszystkim
Romana Ingardena. Wejrzenie w my$| uczonych poswiecong poezji, przezyciu
estetycznemu, rozumieniu pojecia arcydzieta stanowi podstawe dla dalszych
dydaktycznych wnioskow prezentowanych w dysertacji. Interesujace sg sprawy
nawigzan, podobieristwa i wzajemnego przenikania sie mysli tych trzech
autorobw, mimo niewspé6tmiernego charakteru ich dokonan (formalnego,
metodologicznego etc.), ktére prowadzg do prdéby wigczenia tych koncepcji
w obreb mysli dydaktycznej. Podstawowym punktem wyjscia jest widzenie
literatury przez Romana Ingardena i rozbudowywana przez filozofa koncepcja

przezycia estetycznego, o ktorej Bernadetta Kuczera-Chachulska' pisze:

[...] Ingarden tworzy wizje catoSciowag, osadzong na starannie budowanych
i wyraznych fundamentach. Jego opis sposobu istnienia dzieta daje mocne podstawy
pod przebieg np. kazdego aktu interpretacji dzieta, co w poszczegdinych dyscyplinach,

a przede wszystkim w literaturoznawstwie jest sprawg duzej wagiZ.

Przywrdcenie zatem istotnej roli empirii dzieta, jego przezywaniu
stanowi¢ bedzie gtbwny postulat dalszych rozwazan. Ingarden zdaje sie byc¢
autorem spojnej wizji, ktorej czesci odnoszg sie zardwno do teoretycznej strony
literaturoznawstwa, jak i estetycznego widzenia dzieta oraz, co ciekawe,

rowniez swoje w nich miejsce znajduje refleksja dydaktyczna. Ingarden byt

T Niniejsza dysertacja powstawata pod opiekg naukowg pani profesor Bernadetty
Kuczery-Chachulskiej i zainspirowana jest myslg oraz publikacjami naukowymi Zaktadu
Aksjologii UKSW, ktéry obecnie zajmuje sie twbdrczg recepcjg mysli Ingardena.
Serdecznie dzigkuje za pomoc i wsparcie naukowe, ktore otrzymatam. Dzigkuje
rowniez pani doktor Magdalenie Furgale za opieke naukowg nad czescig dydaktyczng
tej pracy.

2 Bernadetta Kuczera-Chachulska, Wprowadzenie, w: Estetyka Romana Ingardena
a praktyka interpretacyjna, Zaktad Aksjologii i Estetyki Literackiej Wydziatu Nauk
Humanistycznych UKSW, s. 11.



bowiem réwniez czynnym dydaktykiem i publikowat szkice poswiecone
edukacji. W aneksie do tej rozprawy dotgczam szkic wydany 1939 roku
w ,Muzeum”, ktory filozof po$wiecit roli podrecznika szkolnego.

Ponizsze rozwazania dzielg si¢ na dwie zasadnicze czesci po$wigcone
kolejno problemom estetycznym jako mozliwej podstawie my$lenia o sztuce
nauczania i samej sztuce ksztatcenia. Pierwsza z nich stanowi analize
koncepcji Eliota, Ortwina i Ingardena, ze szczeg6lnym uwzglednieniem
pogladoéw dotyczgcych odbioru dzietfa literackiego oraz przezycia estetycznego.
Punktem wyjscia dla tych rozwazan sg toczace sie w literaturoznawstwie spory
o kanon literacki, ktére wynikajg miedzy innymi z r6znorodnych kryteribw oceny
dziet. Z perspektywy badan zjawisko to moze by¢ inaczej rozpatrywane, jesli sie
je odniesie do refleksji Eliota, Ortwina i Ingardena na temat literatury.
Rozwazania o wartosci estetycznej dziet, ktorym poswiecam kolejne rozdziaty,
oparte sg rébwniez o my$l na temat arcydzieta i historie przemian widzenia
piekna. Szczegblne miejsce przeznaczam refleksji na temat liryki i kategorii
lirycznodci, do ktdérych odnosze sie ponownie w drugiej czesci rozprawy.
,Dydaktyczna” czes¢ rozwazan oparta jest rédwniez o koncepcje Ingardena.
Przywotana zostaje idea zywego nauczania i obecne w polskiej mysli uczonych
programy edukacji estetycznej. Ttem dla refleksji staje sie analiza obecnych
probleméw dydaktycznych i spadek zainteresowania literaturg. Osobne miejsce
poswiecam refleksji na temat interpretacji i jej wagi w nauczaniu jezyka
polskiego. Ostatnig z interesujgcych mnie spraw jest zagadnienie podrecznikdw
szkolnych, ktore opieram na refleksji Romana Ingardena.

Kluczowym zatem punktem odniesienia dla dalszych ustalen tej pracy
jest my$l autora O dziele literackim, ktbra swoim zasiegiem obejmuje nie tylko
problemy estetyki, ale i niesie ciekawe ustalenia w sprawach dydaktycznych.
Postawiony w temacie rozprawy problem: Jak nauke o pieknie tgczy¢
z nauczaniem jezyka polskiego? - rozpatrywaé bede przez pryzmat mysli
fenomenologicznej. Uwazam bowiem, podobnie jak Andrzej Tyszczyk, ze

szczegOlny walor teorii literaturoznawczej Ingardena wynika z tego, ze:



[...] jej wewnetrzne potgczenia przebiegajg spojnie catg dziedzine sztuki, kultury oraz
rzeczywistosci poprzez teorie poznania, ontologie, az do jej wymiaru metafizycznego

L..J2.

Ponadto teoria estetyczna Ingardena, jak zauwaza Andrzej Tyszczyk,
ujawnia sie w dwéch typach norm. Pierwszg z nich jest norma smaku, ktéra
odnosi sie do tego co niematerialne i stanowi podstawe rozumienia dzieta sztuki

jako przedmiotu intencjonalnego (o czysto duchowym charakterze):

To, co najbardziej charakterystyczne w tej wizji, to przekonanie o szczegoblnej
niematerialnosci i nierealnoséci, chciatoby sie powiedzie¢, o jakims jej czysto duchowym
charakterze. Mozna odnies¢ wrazenie, jakby autorowi tej wizji towarzyszyto state
zdziwienie, ze co$ takiego jak dzieto sztuki jest w ogble w $wiecie mozliwe. W teorii
przejawia sie to wiasnie pieczotowitg dbato$cig o ,czysto$¢” i transcendentno$c”

intencjonalnej struktury dzieta sztuki4.

Druga to norma teoretyczna czy tez racjonalna, ktéra wytgcza sztuke
Spoza procesu dziejowego i nadaje jej niezbywalny ,ponaddziejowy” sens>.
Dopetniajgce sie w owych dwoch normach widzenie sztuki tworzy system, ktory
dazy do catoSciowego ujecia dzieta. Zaletg koncepcji Ingardena, ktorej
szczegOlne zastosowanie widze w dydaktyce, jest kategoria ,spotkania”,
o ktorej bede wspominata w dalszej czesci pracy. Uwazam jg za ,harzedzie”
potrzebne na lekcjach jezyka polskiego, pozwala ono bowiem widzieé¢
i rozumie¢ ,bycie z dzietem” jako proces oparty na wzajemnej relacji, co
w prosty sposdb moze pomoOc uczniowi zrozumieé¢ wiele aspektow literatury.
Wazne jest podkreslenie obopdlnoéci tego procesu: odbiorca wchodzi w relacje
z dzietem: jest poruszony, wczuwa sig, przezywa, konkretyzuje pod wptywem

wartosci, ktdére dzieto mu ukazato i ktére on ,zobaczyl” w dziele. Odbiorca

3 Andrzej Tyszczyk, Fenomenologia Ingardena wobec wspofczesnych zjawisk
literackich i artystycznych. Kwestia ,anachronicznosci”, w: Estetyka Romana Ingardena
a praktyka interpretacyjna, op. cit., s. 31.

4 Andrzej Tyszczyk, Fenomenologia Ingardena... op. cit., s. 32.

5 por. Ibidem, s. 32.



zatem dokonat ,wczucia™, ale i dzieto musiato zawiera¢ w sobie, w swoim
uposazeniu wartosé, na ktdérg odpowiedzi dokonat odbiorca. Tak rodzi sie

relacja miedzy utworem a cztowiekiem, ktdrg inicjuje lekcja jezyka polskiego.

Wszedzie tam, gdzie uzywam kategorii: dydaktyka, nauczanie, sztuka
ksztatcenia w sensie wtasciwym chodzi o estetyczne podstawy
i uwarunkowania pracy z uczniem.

Do problematyki kanonu, arcydzieta i piekna podchodze w spos6b
funkcjonalny tzn. wprowadzam i egzemplifikuje te tresci, ktére bezposrednio
naswietlajg i sytuujg sztuke nauczania’ wodpowiednim kontekscie.

To samo dotyczy estetyki Ingardena; wyprowadzajac potrzebne mi
zagadnienia z tekstow zrodtowych, minimalizuje ingardenowska literature
przedmiotu. Problematyke w zasadzie ograniczam do obecnosci poezji

W hauczaniu, traktujac jg jako szczytowy rodzaj wypowiedzi literackie;j.

6 Zob. hasto ,wczucie”, w: Stownik pojec filozoficznych Romana Ingardena, red. A. J.
Nowak, L. Sosnowski, s. 266, p.2.

7 OkreS$lenie sztuka nauczania odnosi sie do koncepcji Wolfganga Ratkego, ktorg
przyblizono w 1613 roku w dziele Krotkie sprawozdanie z dydaktyki, czyli sztuki
nauczania Wolfganga Ratkego. Publikacja ta ukazywata sztuke nauczania (nazywajgc
ja dydaktykg) jako umiejetnosé praktyczng, mistrzostwo.

Por. Czestaw Kupisiewicz, Podstawy dydaktyki, Warszawa 2005, s. 12.
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Spdr o kanon

Zaczynajac rozwazania 0 nauczaniu jezyka polskiego, nalezy pochyli¢
sie nad problemem kanonu literackiego i wybranych wspétczesnych stanowisk
dotyczacych tego tematu. W zaleznosci od czasu, w ktérym gtos zabiera
badacz, pojecie kanonu przybiera wcigz to nowe ksztatty. Z jednej strony uczeni
wysuwajg wnioski, ze kanon jest ustalony, z innej zndw, ze jest to ujecie za
waskie, bowiem mozna méwi¢ o (wielu) kanonach literackich. Strony podajg
szereg argumentow na poparcie swoich racji, nie baczgc, mam wrazenie, na
konsekwencje dydaktyczne takich rozstrzygnieé. Wspotcze$nie bowiem
uwidaczniajg sie rezultaty nowatorskich dydaktycznych strategii, rowniez tych,
ktore zaktadaty nie tylko zmiany w sposobie widzenia kanonu, ale i w metodach
zapoznawania sie z dzietami z tzw. kanonu. Wydaje sie, ze materia tak
delikatna nie powinna podlega¢ gwattownym zmianom, a z catg pewnoscig nie
powinna realizowac podskérnych pragnien zadnej ze stron.

Joanna Pisera w swoim tekscie Kanon czy jego dezintegracja? Oceny,

diagnozy polemiki, kontrowersje piszgc o kanonie wspomina:

Kanon literacki bywa najczesciej rozumiany jako zbior arcydziet, artystycznych wizji
i rozwigzan formalnych, stanowigcych fundament narodowej kultury, bedacych
wyznacznikiem danego narodu, wzorem tre$ci najwazniejszych dla czionkéw jego
spofecznosci. Jest w sposOb naturalny niejako zwigzany z wartosciowaniem - kanon

literacki to wybdr. Wybér tego, co z jakiego$ powodu jest dla danej spotecznosci

ponadczasowe, warte utrwalenia, przekazania potomnyms.

Andrzej Szpociniski nadmienia, ze kanon ,jest zawsze jako$ odniesiony
do przesziosci i projektowany w przyszto$¢” dodaje rowniez, ze bez znajomosci
przesztosci, ktérg dziedziczymy wraz z kanonem, nie jest mozliwe okreslenie
zbiorowego ,ja™. Istotne z tej perspektywy jest pojecie tradycji, ktora, jak

uzasadnia Joanna Pisera, jest obecna w zyciu cztiowieka nawet wtedy, kiedy

8 Joanna Pisera, Kanon czy jego dezintegracja? - Oceny, diagnozy, polemiki,
kontrowersje, Acta Universitatis Lodziensis, Folia Literaria Polonica 2006, nr 8, s. 541.

9 Andrzej Szpocinski, Kanon kulturowy, ,Kultura i Spoteczerstwo” 1991, nr 2, s. 47-50.
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zostanie przez niego odrzucona. Wptywa mimo to na sposbb postrzegania

Swiata10.

Tradycja (podobnie jak kanon) jest pojeciem bardzo niejednoznacznym i budzgcym
zywe dyskusje wsréd uczonych, prébujgcych je zdefiniowa¢. Najczesciej bywa
okres$lana jako specyficzna cze$¢ dziedzictwa kulturowego wazna dla danej
spotecznosci, w ktérej owa wspoélnota odnajduje najwazniejsze dla jej rozwoju wartosci,

prawdy zyciowe, archetypy, nakazy moralne'.

Michat Gtowinski uwaza, ze tradycja to swoista forma istnienia
elementow przeszitosci literackiej w czasach wspoétczesnych. Decydujgca jest
préba czasu, unaocznia ona, ktére z dziet tracac swoOj wymiar historyczny
zyskaty warto$¢ og6lng, a przez to wptywajg na zycie duchowe odbiorcy.
Tradycja to przeszto$¢ aktywnie kontynuowana i przeksztatcana. Wedtug
Gtowinskiego mozliwe sg dwie drogi postepowania z tradycja: czynna i bierna.
Odbiorca biernie nastawiony nie podejmuje warto$ciowania, a przyjmuje jedynie
wszystko to, co tradycja niesie. Czynna postawa zas wigze sie z twoérczym
wykorzystywaniem przesztoéci'2. Podobnie refleksje mozna odnalezé np.
u Romana Zimanda'3 albo, z innego porzadku, Karla Poppera'. Tradycja jest w
nich ukazywana jako cze$¢ dziedzictwa, ktéra wyodrebnia sie przez
wartosciowanie, ma wptyw na rozwdj jednostek i uczy funkcjonowania
w Swiecie. Rowniez Teresa Kostkiewiczowa upatruje w tradycji elementow
wspottworzgeych przysztos¢. Odbiorca Swiadomie przyjmuje tradycje,
aktualizuje jg, bierze z niej wszystko, co najistotniejsze’s. Warto$ci stajg sie

punktem odniesienia. Ireneusz Kania definiujgc kanon uzasadniat: ,to swoisty

10 Joanna Pisera, Kanon czy jego dezintegracja?, op.cit, s. 542.
1 |Ibidem, s. 542.

2 Michat Gtowinski, Tradycja literacka. Proba zarysowania problematyki, w: Problemy
teorii literatury, ser. |, red. Henryk Markiewicz, Wroctaw 1987, s. 342-345.

8 Por. Roman Zimand, Problem tradycji, w: Proces historyczny w literaturze i sztuce.
Materiaty z konferencji naukowej, red. Maria Janion, A. Piorunowa, Warszawa 1965.

14 Por. Karl Popper, Krytycyzm i tradycja, ,Znak” 1963, nr 109/110.

5 Por. Teresa Kostkiewiczowa, Kilka uwag o tradycji, ,Polonistyka” 1997, nr 2.
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zespdt wartosci milczgco deklarowanych i petnigcych role intencjonalnego
punktu odniesienia”®. Robert Hutchins uzasadniat w ksigzce Edukacja dla
wolnosci, ze tylko rozumienie tradycji daje cztowiekowi wolno$¢. Drogg do jej
pojmowania staje sie bliski kontakt z arcydzietem. Czitowiek jest w stanie
zrozumie¢ je dzieki edukacji opartej na sztukach wyzwolonych, sztuki
wyzwolone za$ stajg sie blizsze przez odbidr arcydzietal”.

W latach dziewiecdziesigtych XX wieku toczyto sie wiele dyskusji na
temat kanonu wsrdd polskich uczonych: w lipcu 1994 roku na tamach ,Znaku”,
rok pOzniej podczas Zjazdu Polonistbw w Warszawie, czego Slady odnalez¢
mozna w ,Polonistyce”. W dyskusji z 1994 roku dominowata tendencja do
traktowania kanonu jako ,ptaszczyzny porozumienia miedzy r6znymi narodami
i tradycjami’'8. Zygmunt Kubiak odwotywat sie do wptywdw wioskich,
francuskich, niemieckich, hiszpanskich, fundamentem Europy nazywat zas
tradycje $rddziemnomorskg, a dokfadniej grecko-rzymskie korzenie'®. Czestaw
Mitosz do ujecia Kubiaka dodat konieczno$¢ dostrzezenia wptywdw Europy
wschodniej w ksztattowaniu sie kanonu i przestrzegat przed zagrozeniami
czyhajacymi wspotczednie. Mitosz wskazywat na trzy podstawowe problemy,
ktbre mogg rozbi¢ jednos¢, wyliczat: operacje zmian przeprowadzane w mysl|
koncepcji réwnosci pitci??; manipulowanie dla celéw politycznych
i bezrefleksyjne aktualizowanie kanonu2!'. Jerzy Jarzebski widziat w kanonie

~-gmach kultury”, nazywat go ,konstrukcyjng wiezbg obszernej struktury, w ktérej

6 |reneusz Kania, Kanon kultury: sztywna forma czy Zywa tresc?, ,Znak” 1994, nr 7,
s. 40.

17 Robert M. Hutchins, Education for Freedom, Baton Rouge 1943, s. 14. Ttumaczenie
fragmentu za: Piotr Wilczek, Kanon jako problem kultury wspofczesnej, ,Gazeta
Uniwersytecka” 2004, nr 2, s. 12-15.

8 Jerzy Jarzebski, Metamorfozy kanonu, ,Znak” 1994, nr 470, s.12-17.
19 Zygmunt Kubiak, Kilka uwag o kanonie naszej kultury, ,Znak” 1994, 470, s. 7.

20 Trudno sige z Czestawem Mitoszem nie zgodzi¢, zwtaszcza gdy przesledzi sie liste
pytan, dotyczgca problemu kanonu, amerykarskiej uczonej Kathryn B. Stockton
z University of Utah.

Por. K. B. Stockton, Feminist Questions about the Literary Canon, w: The Victorian
Web: Literature, history & Culture in the age of Victoria http:// www.victorianweb.org/

gender/canon/femcan3.html

21 Czestaw Mitosz, Kanon, ale czyj?, ,Znak” 1994, nr 470.
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wszyscy mieszkamy i z ktérej dobrodziejstw wyciggamy profit, majgc na ogél
nikte pojecie o wszystkich jej zakamarkach”22. Jarzgebski zauwazat, ze kanon
zostat pozbawiony wewnetrznej hierarchii i struktury, rozszerzyt swoje
znaczenie i uzaleznit sie od odbiorcy. Badacz postulowat réwniez zmiany
w systemie ksztatcenia uwzgledniajace wspoOlne dziedzictwo europejskiez3.
W odpowiedzi na jego argumentacje gtos zabrat Jerzy Szacki, w ktérego
mniemaniu 6w postulat miat idealistyczng nature, bowiem w dobie pluralizacji
kultury, kosmopolityzacji sztuki nie ma szansy na powotanie tradycyjnego
kanonu24. Réwniez Andrzej Oseka podejmowat rozwazania nad problemem
aktualizowania kanonu. Wskutek upadku autorytetow, zrywania z konwencjami
i rozbijania kanond6w odbiorca poczgt wszystko traktowa¢ w kategoriach

sztuki2s. Dumg napawato go wszystko, czyli tak naprawde nic. Oseka ironizuje:

Uczestnik kultury naszego stulecia czerpat dume z tego, ze rozumiat i doceniat sztuke
dzieci i umystowo chorych, maski i totemy Afryki i Oceanii, komiksy w gazetach

i prehistoryczne malowidta naskalne, rzezbe ludowg i rysunki wydrapywane gwozdziem

na $Scianie etc. etc.28.

Pluralizm kultury doprowadzit do zametu poznawczego. Trudno zorientowac sig
odbiorcy (przede wszystkim mtodemu i niewyksztatconemu) w ggszczu
obiektow, co jest wartosciowe, dlaczego jest wartoSciowe, jak wptywa na

dziedzictwo kultury, czy jest kluczowe, czy tez bez wartosci??. Trudno tez

22 Jerzy Jarzebski, Metamorfozy kanonu, op.cit., s. 13.
23 Por. |lbidem, s. 12-17.

24 Por. Jerzy Szacki, O kanonie kultury europejskiej uwagi sceptyczne, ,Znak” 1994,
nr 470.

25 Andrzej Oseka, Po rewolucji artystycznej, na ruinach norm, ,Znak” 1994, nr 470,
s. 25-27.

26 |bidem, s. 27.

27 Wspomina o tym Maria Janion ,,Odzwyczajenie od myslenia i od podmiotowosci jest
celem przemystu kulturalnego. Sztuka powazna, zredukowana ewentualnie do rangi
dodatku, przez media zostaje zrbwnana z tandetg”, por. Maria Janion, Czy bedziesz
wiedziat, co przezytes?, Warszawa 1996, s. 27.
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oszacowac jakie sg granice kultury, co zdaniem Andrzeja Oseki jest gtbwng

przyczyng problemdw.

Podstawowg cechg kanonu, decydujgcg o jego sile atrakcyjnej, jest to ze wzory
przezen objete oznaczajg dla ludzi jakiego$ kregu KONIECZNOSC. Nie przymus, nie
system nakazéw i zakaz6w wymuszonych przez iluzoryczny Postep <<sens dziejow>>
itp., lecz pewien niepodwazalny zbiér Swiadectw o istnieniu praw dy [wyr6znienie

moje N.S.]28,

Sprawy kanonu, jak juz wczesniej wspomniatam, byty tematem
podejmowanym na Zjezdzie Polonistbw 1995 roku. Stanistaw Bortnowski
odnoszgc sie do referatow Jana Prokopa, Mieczystawa Inglota i Tadeusza

Patrzatka, argumentowat:

Kanon to pamigé zbiorowa, niezbedna dla funkcjonowania kazdej spoteczno$ci, to
swojsko$¢ i miejsca zadomowienia, czyli ojczyzna, bez ktérej skazani jesteSmy na
kalekie istnienie. Kanon wskazuje na naturalng potrzebe rodowodu, utrwala ciagtosé
tradycji, umozliwia dialog pokolen zorientowanych na wspolne wyobrazenia i wspdiny
jezyk symboli, tym samym jest gwarantem przymierza miedzy dawnymi a nowymi laty

i ostojg porozumiert miedzy dziadami, ojcami a wnukami2?.

Jan Prokop uwazat, ze warunkiem zywotnosci narodowej tradyciji jest:

[...] ustawiczne napiecie miedzy autorytetem i wolnosScig, czcig i irytacjg, kultem
i bluznierstwem; gdyby zabrakio jednego z tych biegunéw, mielibySmy do czynienia
albo ze zmumifikowaniem tradycji, albo z zerwaniem ciggtosci poprzez jej catkowite

odrzucenies30,

28 Andrzej Oseka, Po rewolucji artystycznej..., op.cit., s. 28.

29 Stanistaw Bortnowski, Kanon literacki: miedzy potrzebg a buntem, w: Anna Janus-
Sitarz, Szkolne spotkania z literaturg, Universitas, Krakéw 2007, s. 16.

30 Jan Prokop, Kanon literacki i pamiec¢ zbiorowa, w: Wiedza o literaturze i edukacja.
Ksigga referatow Zjazdu Polonistow, red. Z. Golinski, Z. Jarosinski, T. Michatowska,
Warszawa 1996, s. 25-26.
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Zatozenia te opierajg sie o przestrzen dwuwymiarowg, dychotomiczna,
w ktérej jedna warto$¢ wchodzi w relacje z pojeciem jej przeciwstawnym.
W ciggtym napieciu miedzy nimi ozywa wartos¢ tradycji i zywotno$¢ kanonu.
Dlatego nie jest rozwigzaniem odchodzenie od catosci tekstéw, wyrywanie
fragmentéw, odseparowywanie od siebie czesci dzieta. Jak mowit Stanistaw
Bortnowski: ,nie mozna wpycha¢ pigkna na site”. Nalezy zapoznawac
z tradycja, aby czytelnik Swiadomie odnajdywat jej Slady w swojej
wspodiczesnosci.

W roku 1998 Jerzy Jarzebski na tamach ,Znaku” rozpatrywat z jakimi
trudnosciami mierzy sie kanon. Czynniki destrukcji wskazywane przez badacza
to wielo§¢ konwencji z ich systemami odniesien i ocen, upadek elit, ktére nie
wytrzymaty naporu ttumoéw, upadek roli opiniotworczej salonédw awangardowych
- ich jatowos$¢31. Giowny problem stanowita jednak nieumiejetnosé odrdznienia
tego co wazne od niewaznych spraw. Nattok styldw i gustdéw, tendencii,
systemow wartosci, tradycji czy estetyk, a przede wszystkim ich
rownoprawno$¢ wprawity odbiorce w ostupienie i onieSmielenie, a nawet

dezorientacje.

Sieciowy model kultury z jego niebywatym rozmnozeniem mozliwosci jest bez
watpienia czyms$ fascynujgcym, hoduje w sobie jednak demona, ktéremu na imie
relatywizm. Mieszkaniec sieci dysponuje nieograniczong wolnoscig zeglowania we
wszystkich mozliwych kierunkach, brak mu jednak jakiejkolwiek busoli wskazujgcej,
w jakim kierunku iS¢ trzeba. (...) Nic wiec dziwnego, ze dla uczestnikow kultury
sieciowej problemem najwazniejszym jest wtasna tozsamos¢, gdyz uczestniczy¢

w sieci to nie znaczy przebywaé w jakims jej punkcie, lecz nieustannie wedrowaés2.

MySle, ze diagnoza Jerzego Jarzebskiego trafnie ujmuje problem.
Dodatabym do niej jeszcze stéw kilka na temat samej ,sieci kultury”. Sprzyja
ona bowiem przedmiotowemu traktowaniu kanonu i stanowi Zzrédto wielu
niebezpieczenstw. ,Kanon w ruchu” jest dobrym argumentem dla wszystkich,

ktérzy maja wewnetrzng potrzebe instrumentalnego postugiwania sie nim,

31 Jerzy Jarzebski, WartoSciowania w sieci kultury, ,Znak” 1998, nr 7, s.10.

32 Jerzy Jarzebski, Wartosciowania w sieci kultury, op.cit, s. 11.
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naginania go do wiasnych celéw. Polonisci podskoérnie czujg to zagrozenie po
dodwiadczeniu lat marksistowskich manipulacji. Wiedzg rowniez, ze ptynacy
W gagszczu sieci odbiorca zatraca klarowng tgcznosé z tradycja, a co za tym
idzie i jasno$¢ oceny. Doswiadcza on multiplikacji réznorakich podejs¢ do
tradycji, wartosci. Uniwersalia przestajg by¢ istotne w postmodernistycznej
rzece nowoczesnosci. Odbiorca przestaje rozumieé swojg tozsamosé,
poniewaz nie ma facznosci z tradycjg, staje sie wiec tatwym obiektem
manipulacji. Jesli doda¢ do tego argument, ze odbiorca jest miodym
cztowiekiem, uczniem, mozna si¢ pokusi¢ o twierdzenie, ze ,sie¢ kultury”

sprzyja wychowywaniu go do relatywizmu. Karl Popper zauwazat:

W $wiecie pozbawionym prawidtowosci ugruntowanych przez tradycje musielibySmy
czu¢ sie zagubieni, niespokojni i bezradni. Potrzebujemy prawidtowosci, do ktorych
moglibysmy sie przystosowac¢. Samo istnienie tych prawidtowosci jest wazniejsze, niz
ich zalety czy wady. Sg nam niezbedne do zycia, a wiec przekazujemy je jako
tradycyjne, niezaleznie od tego, czy pod innymi wzgledami sg one rozsadne,

konieczne, dobre, pigkne itp.33.

Chociaz daleka jestem od traktowania tradycji jako zjawiska
socjologicznego, sadze, ze rbézni badacze zauwazajg niezwyktg relacje
w budowaniu spojni tradyciji i zycia cztowieka. Tradycja jest no$nikiem wartoci,
a kanon uobecnieniem, egzemplifikacjg tychze. Site trwania na przestrzeni epok
zyskujg tylko te dzieta, ktérych wartosé jest ponadczasowa i cho¢ w moim
mniemaniu nie ma mozliwosci instrumentalnego dopasowywania kanonu do
gustow i mod, kanon pozostaje zawsze w odniesieniu do cztowieka. Nie chodzi
jednak o ptaszczyzne modelowania kanonu, a o odnajdywanie bliskich
cztowiekowi wartosci w dziele sztuki. Podobnie do sprawy odnosit sie Jerzy

Kaniewski:

338 Karl Popper, Krytycyzm i tradycja, ,Znak” 1963, nr 109/110, s. 865.
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Sita kanonu wynika przeciez nie tylko z wartoéci immanentnie weri wpisanych, ale
i z poczucia aktywnego uczestniczenia w kulturowym uniwersum i wspoitworzenia jego

sfery aksjologiczne;js34.

Ustalenia te sg zbiezne z poglgdami Zenona Urygi, na ktére zresztg Kaniewski

sie powotywat, piszac:

[...] o zywotnosci tradycji rozstrzyga w znacznej mierze to, co i z jakg sitg poruszania
wyobrazni dzieta sztuki mowig pokoleniu wspofczesnie zyjgcemu o cztowieku w jego

egzystencjalnym i spotecznym wymiarze35.

Jest to jednak zadanie trudne, bowiem jak zauwazata Hannah Arendt:

Problem edukaciji (...) polega na tym, Zze z samej swej natury nie moze ona wyrzec sie
autorytetow ani tradycji, niemniej musi przebiega¢ w Swiecie, ktérego struktury nie

wyznacza juz autorytet ani nie spaja tradycjas®.

Nietrudno wywnioskowaé, ze Arendt wskazywata na trudnosé, z jaka borykaja
sie nauczyciele, ktorych zadaniem jest wprowadzenie mtodego cziowieka
w obreb tradycji w niesprzyjajgcych okolicznosciach. Chodzi oczywiscie o Swiat,
ktory wyrzeka sie autorytetow i odrzuca tradycje; Swiat nowoczesny,
odzegnujacy sie od ciggtosci tradycji. Joanna Pisera myslac o tych problemach,

konstatowata:

Kanon zbudowany na wartosciach tradycyjnych i kanon zaktualizowany w sposob
rozwazny moze staC sie atrakcyjny dla odbiorcy, moze sta¢ sie drogowskazem,
ratunkiem przed aksjologicznym zametem. Moze by¢ réwniez inspiracjg - przez
nowoczesnos¢ prowadzi¢ do przesziosci, ukazywaé jej bogactwo i zacheca¢ do jej

twdrczego wykorzystania w terazniejszosci.

34 Jerzy Kaniewski, Jaki kanon?, ,Polonistyka” 2007, nr 5, s. 8.
35 Cyt. za: J. Kaniewski, Jaki kanon?, op.cit., s. 11.

%6 Hannah Arendt, Miedzy czasem minionym a przysztym. Osiem cwiczeri z mysli
politycznej, Warszawa 1994, s. 231.
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(...) do gtébwnych zadan edukacji humanistycznej powinno naleze¢ przekazywanie
madrze skonstruowanego kanonu, ktdry porzgdkuje pewne przekazywane przez dzieta

literackie wartosci, uczy $wiadomego wyboru tego, co w kulturze warto$ciowes3”.

Istnieje zatem potrzeba ukazywania kanonu, ktdéry zostanie rozwaznie
zaktualizowany. Najwazniejszym jego zadaniem jest inspirowanie odbiorcoéw

i przyblizanie bogactwa przesztosci oraz porzgdkowanie wartosci.

37 Julia Pisera, Kanon czy jego dezintegracja?...op.cit., s. 549.
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Thomasa Stearnsa Eliota spojrzenie na literature

My$l Thomasa Stearnsa Eliota wydaje sie by¢ doskonatg odpowiedzig na
wskazane w poprzednim rozdziale watpliwosci wspo6tczesnych badaczy
literatury czy tez jej krytykbw. W eseju Tradycja i talent indywidualny Eliot
przedstawiat kanon literacki jako fad dziet wspéfistniejgcych, ktory kazdorazowo
odrobine sie zmienia przez dotgczenie nowego dzieta sztuki. Moéwit réwniez
o tym, ze istniejacy uktad jest kompletny, a w momencie dotgczenia don
nowego utworu stosunki, proporcje czy tez walory dzieta wzgledem catosci na
nowo sie dopasowujg i nastepuje harmonizacja starego i nowego38. Eliot

argumentowat:

(...) Sztuka w toku stuleci nie doskonali sie bynajmniej, tylko materiat sztuki sie
zmienia. (Poeta) rozumie¢ musi, ze mysl| europejska - mysl| ojczysta - mys| wazniejsza,
jak sie z biegiem czasu przekonywa, od jego wiasnej prywatnej mysli - to mysl
podlegajaca zmianom, a zmiennos¢ jej to rozwdj, ktoéry niczego nie gubi po drodze,
w toku ktérego nie starzejg sige ani Szekspir ani Homer, ani malowidto skalne z okresu
magdalenskiego; ze ten rozwdj to wzrastajgce subtelnienie, na pewno skomplikowanie,

nie stanowi z punktu widzenia artysty zadnych ulepszens®.

W swoich rozwazaniach posunat si¢ nawet o krok dalej i ukazywat, ze artysta
(rébwniez jego dziefo) nie posiada petnego znaczenia w oderwaniu, a nawet nie
mozna oszacowac wartosci poety w izolacji od jego poprzednikéw, dla kontrastu
i porbwnania zestawia sie go z umartymi. W my$I koncepcji Eliota jest to zasada
krytyki estetycznej. Poeta winien podejmowacé ciggty moz6t wehtaniania wiedzy
i wyrzeka¢ sie swojego aktualnego ,ja” na rzecz czegos, co jest wiecej warte.
Nalezy nadmieni¢, ze dla eseisty poezja to warto$¢ zyjaca. Kanon zatem
istnieje samoistnie. Uksztattowat si¢ jako zbiér dziet, ktore powigzane sg przez
wartosci wspolne dla nich. Im doskonalszy poeta, tym fatwiej i sprawniej jest

w stanie przyswoic czy tez rozpoznac¢ owe wartosci.

38 T.S. Eliot, Tradycja i talent indywidualny, w: tegoz, Szkice literackie, Warszawa 1963,
s. 2-3.

39 T.S. Eliot, Tradycja i talent indywidualny..., s. 4-5.
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Eliot zauwazat, ze najczesciej chwalimy poete za te aspekty tworczosci,
w ktérych najmniej przypomina innych, w ktérych objawiajg sie indywidualne
cechy jego poezji. Mozna uznaé, ze chodzi o nowatorstwo, oryginalnosé. Zaraz

potem jednak konstatowat:

Najwazniejsze jednak okazuje sie wbrew pozorom to co nie odrdznia, ale nawigzuje do

tradycji40.

Tradycja w mysSleniu Eliota nie sprowadzata sie¢ do prostego
nasladownictwa. Byta rodzajem ciggtosci mysli literatury europejskiej; idea
spajajgcg wartosci i motywy cenne dla réznych tworcdw na przestrzeni epok.
Arcydzielnos¢ dzieta okreslato wpisanie tegozw tad wspétistniejgcy
literatury europejskiej. Podjecie tych samych, mozna powiedzie¢
kluczowych, gteboko zakorzenionych w tozsamosci europejskiej wartosci4!.
Eliot jasno deklarowat, ze ,zaden poeta nie posiada petnego znaczenia
w oderwaniu”. Zawsze zestawia sie jego dzieta z twoérczoscig zmartych
artystow, ktoérzy zyskali ugruntowang pozycje, a ktérych dorobek jest cenny dla
potomnych, przetrwat probe czasu. To czas dla Eliota byt najwazniejszy.
Stanowit jedyne obiektywne kryterium, jakie mozna wzigé pod uwage
spogladajac na teksty literackie. Uwazam, ze kategoria ta jest niezwykle
rozsgdnym i wywazonym ujeciem. Po pierwsze bowiem pozwala wyzby¢ sie
leku o celowe przetwarzanie kanonu literackiego przez mody i ideologie.
Po drugie umozliwia obserwacje procesu przemiany zainteresowania czy
zobojetnienia czytelniczego rozpisang na cate stulecia. Po trzecie za$ daje
mozliwo$¢ ustalenia, ktére z wartosci ukazywanych w tekstach sg

najwazniejsze. | na koniec chyba najistotniejsza kategoria, czyli mozliwos¢

40 T.S. Eliot, Tradycja i talent indywidualny..., s. 4-5.

41 Krystyna Wilkoszewska zauwaza: Stanowig jg [tradycje] wszystkie istniejgce dzieta
sztuki, pozostajgce ze sobg w specyficznych zwigzkach, tworzgcych pewng strukture -
pewien <<tad idealny>>, ktdry kazdorazowo ulega zmianie, jezeli do owego uktadu
wprowadzone zostanie nowe dzieto sztuki. W ten sposéb terazniejszo$¢ nieustanie
zmienia przeszio$€ i zarazem jest przez nig modyfikowana i okreslana” cyt. za:
Krystyna Wilkoszewska, O krytyce T. S. Eliota, Instytut Filozofii Zaktad Estetyki
Uniwersytetu Jagielloriskiego, Krakdéw 1985, s. 13.
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oceny arcydziet z perspektywy ich ponadczasowos$ci i prdéba ustalenia,
co o0 owej ponadczasowos$ci decyduje, co jest jej komponentem.

Eliot wnioskowat:

Roéznica miedzy przeszioScig a terazniejszosScig polega na tym, ze $wiadoma
terazniejszo$¢ ma wiedze o przesztosci takiego rodzaju i tak rozlegta, jakiej przesztos¢

w $wiadomosci samej siebie mie¢ nie mogtat2.

W odniesieniu do wspomnianego twierdzenia jasne staje sie, ze
obiektywne ocenianie dorobku literackiego czasow, w ktérych sie egzystuje, jest
bardzo trudne. Brakuje bowiem dystansu, ktéry pozwala ochtong¢, dostrzec
faktyczng warto$¢ tekstu. Przepasé¢ wiekéw daje mozliwos¢é uchwycenia relaciji
z innymi utworami powstajgcymi na przestrzeni epok. Warto wspomnie¢ chocby
zainteresowanie tekstami Norwida w epoce romantyzmu i poréwnac¢ ten proces
z pdzniejszg recepcjg. Losy dziet bowiem roznity sie na przestrzeni epok, jedne
utwory od razu uzyskaty status wybitnych, inne potrzebowaty recepciji
potomnych, by ukaza¢ swoje bogactwo, poniewaz ich ztozono$¢ byta tak duza,
ze wspotczesni dzietu odbiorcy nie potrafili jej zgtebi¢ ani sie do niej w sposbdb
witasciwy odnies¢. Co istotne, uzmystowienie sobie tej niebagatelnej
ro6znorodno$ci recepcyjnej, stanowi argument za twierdzeniem, ze interpretacja
arcydziet nigdy nie zostanie wyczerpana. Jak bowiem pokazuje przeszto$c,
wiele dziet wcigz zastanawia czy hipnotyzuje swym urokiem badaczy literatury,
ktorzy wcigz na nowo powracajg do interpretacji tych tekstow.

Eliot formutujgc wnioski na temat poezji wielkiej, zauwazat:

W kazdej wielkiej poezji istnieje cos, co musi pozostaé niewyttumaczalne przy

najlepszej nawet znajomosci poety i [...] to wiasnie jest czyms$ najwazniejszym43.

Wspominat o czym$ podobnym rowniez Ingarden w szkicu Wartosci
artystyczne i wartosci estetyczne przestrzegajac przed teorig relatywnosci

i subiektywnosci wartosci dzieta sztuki:

42 T.S. Eliot, Tradycja i talent indywidualny, s. 6.

43 T.S. Eliot, Spofeczna funkcja poezji..., s. 348.

23



Dzieto dopuszcza bowiem zawsze rozmaite wypetnienie miejsc niedookreslenia, przy
czym jedne z nich moga lepiej, inne gorzej wspétgrac z okreslonymi momentami dzieta
i z pozostatymi wypetnieniami miejsc niedookreslenia. Efektywne powstanie tych w obu
znaczeniach ,mozliwych” konkretyzacji dzieta sztuki jest oczywiscie uwarunkowane nie
tylko przez nie samo, lecz takze przez pojawienie sie odpowiednich perceptoréw
i uskutecznianych przez nich sposobow jego odbioru. (...) Dzieto sztuki przezywa
w nastegpstwie tego rézne okresy swej $wietnosci, doznaje licznych i trafnych
konkretyzacji estetycznych. Obok tego pojawiajg sie okresy pewnego rodzaju
ostabienia wptywdw dzieta, a nawet ich zaniku. Dzieto przestaje by¢ ,czytelne” dla
odbiorcdédw albo tez natrafia na perceptorow, ktdrzy majg zupetnie odmienny sposob
reagowania emocjonalnego i stajg sie niewrazliwi na pewne wartosci dzieta lub wrecz
sie do nich wrogo odnoszg. Tym samym nie sg zdolni wytworzy¢ takiej konkretyzacji
dzieta, w ktorej te wartosci sie ujawniajg i dziatajg na perceptora. Dzieto staje sie

wskutek tego nie tylko nieczytelne, ale takze jakby nieme+4.

Mozna sie pokusi¢ o refleksje, ze istnienie wspomnianego
Lniewyttumaczalnego” staje sie gtbwnym bodZzcem do ponownego siegniecia po
tekst. Cztowiek bowiem odczuwa potrzebe odkrywania tajemnic i jest ona
nieodtaczng czescig jego natury. Tajemnica frapuje czytelnika i motywuje do
dalszych prob odnalezienia odpowiedzi. Z innej znéw strony niewyttumaczalne
moze by¢ czescig transcendencji, boskiej natury poezji, ktéra dotyka
najwazniejszych wartodci. Interpretacja wiec zbliza¢ bedzie do dosSwiadczania
wartosci najwyzszych. Bedzie ciggtym konfrontowaniem z niewyttumaczalnym.
Poszukiwaniem odpowiedzi. Samo doswiadczenie niewyttumaczalnego daje
wiele czytelnikowi, moze on bowiem u$wiadamiaé sobie ztozong nature
wszechrzeczy i swojg role w jej uzewnetrznianiu. Ten proces jest naturalng
czedcig cztowieczenstwa, ktdérego nadrzedng cechg jest poszukiwanie
odpowiedzi na pytania o charakterze podstawowym.

Ingarden uzasadniat ten proces szczegdélnym doborem miejsc
niedookreslenia w arcydziele, ktére mogty i mogg by¢ wypetniane na rozmaite
sposoby. Wtasnie ta cecha, w mniemaniu Ingardena, pozwala arcydzietom

przetrwac swojg epoke do czasu ponownego ozywienia ich twérczej recepciji.

44 Roman Ingarden, Wartosci artystyczne i wartosci estetyczne, op. cit., s. 252.
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To wtasnie ta okolicznosé, ze wszystkie arcydzieta majg szczegdlny doboér miejsc
niedookreslenia, ktére mogg i majg prawo by¢ wypetnione na rozmaite sposoby,
pozwala im przetrwaC epoke swojego powstania i swego pierwszego powodzenia az
do chwili swego ponownego renesansu i ponownego rozkwitniecia juz w troche
zmienionym doborze kras i wdziekbw, a nam czytelnikom pozwala ich szczegbina
struktura prébowac te arcydzieta ponownie odczytywac¢ na sposéb epoki juz minionej
i wzywac sie na nowo w te ich szczeg6lng postaé, ktorg miaty niegdy$, gdy byty przez
naszych przodkéw na ich spos6b dopetniane doborami momentdw, ktére nam dzisiaj

w pierwszym czytaniu i uchwycie sie nie narzucajg*°.

Kolejne odczytania tekstu dajg Swiadectwo bogactwa senséw zawartych
w arcydziele. tgczac mysl Eliota z Ingardenowskg koncepcjg warto nadmienic,
Zze moze wiasnie owo niewyttumaczalne miesci sie w przestrzeni niezliczonych
mozliwosci wypetniania miejsc niedookreslenia. Moze poczucie obcowania
z pojeciem, ktore intryguje przez swoj trudny do uchwycenia sens, daje impuls
do ponownego odczytania. Tak rodzi sie nowe wypetnienie miejsca
niedookreslenia. To, co pozostawato tajemnicg do tej pory, objawia sie
czytelnikowi. Rozpoczety proces pocigga za sobg jeszcze jeden skutek.
Rozwiktanie jednej tajemnicy sprawia, ze przed czytelnikiem pojawiajg sie
kolejne ,niewyttumaczalne” aspekty i tak arcydzieto zn6bw zdaje sie zmieniac,

ewokuje kolejne ze swych sensoéw, ktore do tej pory nie byty zauwazalne.

Eliot uznawat niezaprzeczalnie, ze znaczenie poematu istnieje tylko
i jedynie w stowach poematu, przestrzegat tym samym przed pokusami
zamknigcia sensu catosci utworu w jakiejs formule krytycznej. Mozna zatem
wnioskowaé, ze jego zdaniem narzedzia jednej metody krytycznej moga byc¢
niewystarczajgce dla ukazania petnego sensu dzieta. Jak wiadomo z eseistyki,

Eliot z porbwnywalng rezerwg wypowiadat si¢ o zbyt mozolnej i szczegbtowe;j

45 Roman Ingarden, W sprawie budowy dzieta literackiego. Profesorowi Markiewiczowi
w odpowiedzi, w: tegoz, Studia z estetyki, Warszawa 1970, s. 432-433, t. IIl.

25



analizie, ktéra utrudnia estetyczny kontakt z dzietem46. Punkt ciezkosci w tej
kwestii przesuwat poeta w strone przyjemnosci ptyngcej z poznania tekstu.
Rozumienie i przyjemnos¢ byly dla niego spojne. Rozumienie traktowat jako
znajdowanie przyjemnosci w utworze poetyckim. W ogoéle poezja, zarbwno
w kategorii procesu tworzenia jak i procesu odbioru, zwigzana byta
W mniemaniu eseisty z tworzywem, ktdre okreslat mianem wzruszenia. Dojrzaty
poeta w ,stanowit subtelniej udoskonalony osrodek, w ktérym szczegolne,
r6znorodne uczucia miaty swobode kojarzenia sie w nowe uktady”47. Uzywajac
analogii z katalizatorem, Eliot podkreslat, ze tak jak do uzyskania kwasu
siarkowego niezbedna jest obecnos¢ platyny, tak umyst poety moze
oddziatywa¢ na przezycia podmiotu. Im doskonalszy artysta, tym doskonalej

my$| ,przetrawiat’ i ,przerabial” wzruszenie (ktére jest tworzywem)48,

Umyst poety to skiadnica zatrzymujgca i gromadzaca rézne uczucia, wyrazenia,
obrazy. Pozostajg one w umysle do czasu, kiedy mogg sie zwigza¢ w jedno i stworzyé

nowy uktad49.

Eliot jednak zaznaczat, ze wzruszenie ludzkie i wzruszenie poetyckie to dwie
odrebne kategorie, ktore nie sg synonimiczne30. Oddzielenie ich od siebie jest
istotne, poniewaz traktowanie wzruszenia poetyckiego w kategoriach

wzruszenia ludzkiego mogtoby sptycaé warto$C dzieta. Eliot uwazat, ze

46 Warto wspomniec¢, co zauwaza Krystyna Wilkoszewska, ze stosunek Eliota do analiz
typu close reading mocno zmieniat sie na przestrzeni lat. W roku 1932 w szkicu
Zadania poezji i zadania krytyki Eliot z duzym uznaniem wypowiadat sie o
»mikroskopijnym sumiennym badaniu linia po linii”, jednak w roku 1956 przestrzegat
przed ,analityczng czczoscig”. Por. Krystyna Wilkoszewska, O krytyce T.S. Eliota,
Instytut Filozofii Zaktad Estetyki Uniwersytet Jagielloriski, Krakow 1985, s. 7.

47 Podobne rozgraniczenie wprowadzat Ingarden wyraznie oddzielajac analize
badawczg od przezycia estetycznego. Ponadto, co dwukrotnie wspominam w tej pracy,
droga poznania dzieta sztuki dla Ingardena zawsze biegta od przezycia estetycznego
do pdzniejszej analizy, nigdy odwrotnie. O ile analiza mogta stawac sie potwierdzeniem
wartoéci objawiajagcych sie w przezyciu estetycznym, o tyle nigdy nie mogta
doswiadczenia estetycznego poprzedzac.

48 T.S. Eliot, Tradycja i talent indywidualny, s. 6.
49 T.S. Eliot, Tradycja i talent indywidualny, s. 8.

50 W moim mniemaniu istnieje duza analogia miedzy Eliotowskg kategorig wzruszenia
a Ingardenowskim rozumieniem wczucia, ktére wyptywa z rozwoju emocji wstepnej.
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osobiste odczucia nie decydujg o tym, Ze poeta jest godny uwagi i ciekawy.
Sadzit, ze mogg byé one proste a nawet prostackie. Podkreslat, ze:
wzruszenie poetyckie nie jest podobne do
wzruszenia ludzkiego. W analogiczny sposéb widziat Eliot wptyw
sztuki na cztowieka. Argumentowat, ze dziatanie sztuki na osobe, ktéra czerpie
Z niej zadowolenie, jest przezyciem innego rodzaju niz wszelkie przezycia

spoza sfery sztuki®.

Naczelna jej funkcja [poezji] to sprawianie przyjemnosci. [...] Jest to przyjemnos$c¢ taka,
jaka poezja sprawia. [...] Kazdy dobry poeta ma co$ jeszcze do ofiarowania procz
przyjemnosci, bo gdyby sprawiat tylko przyjemnosé, nie mogtaby by¢ ona rzedu
najwyzszego. Poza przeznaczeniem okreslonym [...] jest jeszcze przekaz jakiego$
nowego przezycia, jakiegoS nowego zrozumienia rzeczy znanych lub wyrazenie
czego$, co z przezycia znane, ale na co nie mamy stdbw - coS co poszerza naszg

$wiadomos¢ lub wysubtelnia wrazliwos¢52.

Nowe przezycie staje sie howym zrozumieniem spraw, ktdére sg znane
czytelnikowi, sprawiajg jednak trudnosci w nazwaniu ich, wyrazeniu. Poszerza
ono $swiadomo$¢ osoby lub wysubtelnia wrazliwosé, czyli prowadzi do rozwoju,
pogtebienia wiedzy. Eliot uzasadniat, ze kazda wielka poezja daje ztudzenie, ze
wyraza poglad na zycie. Zagtebiajgc sie w Swiat Sofoklesa, Wergiliusza,
Dantego lub Szekspira czytelnik przypuszcza, ze pojmuje coS, cO mozna
wyrazi¢ rozumowo, poniewaz kazde $ciSle okreSlone uczucie zmierza ku

intelektualnemu sformutowaniu®3. Krystyna Wilkoszewska zauwazata:

51 T.S. Eliot, Tradycja i talent indywidualny, s. 6.
52 T.S. Eliot, Spoteczna funkcja poezji, s. 233.

5 W dalszej czesci rozprawy przytaczam Ingardenowskag koncepcje doswiadczenia
estetycznego, ktdére bezposrednio wyptywa z przezycia estetycznego. Ingarden
uzasadnia, ze kontemplacja przedmiotu estetycznego nie jest jednoznaczna z wiedzg
na temat jego jakosSci czy immanentnej warto$ci. Drogg do zgtebienia pojecia
o cechach przedmiotu estetycznego jest powr6t do postawy badawczej,
przeanalizowanie przezytego procesu i préba zracjonalizowania go w Swiadome
pojecia czy sady. Wiedzy, o ktorej pisat Ingarden, nie mozna uzyska¢ bez przezycia
estetycznego, ktore stanowi rodzaj doswiadczenia. Kontakt z dzietem sztuki w czysto
badawczej postawie bez nastawienia na przezycie estetyczne nie daje petnego obrazu
dzieta i wyklucza pozyskanie wiedzy o wartosciach estetycznych.
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[...] stara sie Eliot uporzgdkowa¢ sprawy wzajemnej relacji rozumienia i przezywania
dzieta sztuki. Cata nagromadzona wiedza o Dantem i jego poezji przyswojona przed
lekturg moze by¢ szkodliwa dla jej wtasciwego odbioru, lepiej bedzie jezeli przezycie
estetyczne, doznany przy lekturze wstrzgs skitoni odbiorce do pogtebionych studiow

nad zrozumieniem dzieta54.

Badaczka przyglada sie teorii przezycia estetycznego, ktora wytania sie
z esejow Eliota. Wilkoszewska udowadnia, ze Eliot widziat dwie fazy jego
przebiegu, z ktdérych pierwsza ma charakter emocjonalny. Autor Ziemi jatowej
zauwazat, ze podejmujgc sie czytania fragmentow Boskiej Komedii nawet

nawet niewyrobiony czytelnik ma:

[...] wrazenie przemoznego piekna. Wrazenie to moze byC tak gtebokie, ze Zzadne
dalsze studia i zrozumienie tekstu nie zdota go pogtebic. Ale w tym stadium ma ono
charakter emociji; czytelnik [...] nie jest tu zdolny odrézni¢ poezji od wywotanego przez

nig stanu uczuciowego®°.

Eliot nadmienia, ze przezycie tego rodzaju moze nie by¢ przezyciem poetyckim.
W drugiej z wymienionych faz wigczony zostaje aspekt intelektualny, ktory

prowadzi do kontemplaciji.

Ostateczna granica zachwytu nad poezjg to czysta kontemplacja, z ktorej wszystkie

uboczne elementy uczu€ osobistych zostaty usuniete, celem naszym jest widzenie

rzeczy takimi, jakimi sg naprawde>S.

Kontemplacja zatem moze zosta¢ osiggnieta tylko przy witgczeniu

w emocjonalne przezycie sit intelektu. Krystyna Wilkoszewska zauwaza:

54 Krystyna Wilkoszewska, O krytyce T.S. Eliota, Krakow 1985, s. 17.
5 T.S. Eliot, Krytyk doskonaty, w: tegoz, Szkice krytyczne, Warszawa 1972, s. 341.
5 T.S. Eliot, Krytyk doskonaty, op.cit., s. 341.
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Eliot zdawat sobie sprawe z tego, ze przezycia estetyczne mogg by¢ niewyrazalne lub
daja sie ,tylko po czesci wyrazi¢” w stowie. Poniewaz jednak wypowiedzi o poezji
stanowig czes$¢ przezycia estetycznego, a nawet je rozszerzajg, dobrze bytoby umiec
werbalizowaé stany naszego umystu, jakie zachodzg w kontakcie ze sztukg, tym
bardziej, ze skoro ,obszerny wysitek” mys$lowy zostat wiozony w budowe poezji,

podobny wysitek mozna z rownym powodzeniem witozy¢ w jej badania®’.

Co ciekawe Eliot podkreslat, ze poezja nie jest ani namiastka filozofii czy
teologii ani religii, ma bowiem swojg funkcje odrebng. Nie jest to funkcja natury
intelektu, nie moze by¢ zatem terminami sfery intelektu ttumaczona. Funkcja
poezji jest natury uczucia%8. Uczucie zatem jest jej istota, przez uczucia wyraza
wartosci i do sfery uczuciowej cztowieka przemawia.

Uczucia, odczuwanie poezji, wrazenie, przezycie sg dla Eliota
naczyniami potgczonymi. Uczucie jako budulec (kosciec) poezji jest
niezbednym elementem, by odczuwaC poezje i prowadzi niekiedy przez
wrazenie az do catego przezycia. Zwigzane jest to z przyrodzonymi cechami
poezji, ktore uwidaczniajg sie choéby w trwatosci jezykdw ojczystych.
W mniemaniu noblisty zwrot ku literaturze w jezyku ojczystym rozpoczat sie od
poezji. Stato sie tak, poniewaz poezja zajmuje sie wyrazaniem uczuC
i wzruszen, a te majg charakter partykularny, podczas gdy mys$l jest
powszechna. tatwiej jest zatem zdaniem Eliota w obcym jezyku mysle¢ niz

odczuwac>se.

Mozna odja¢ ludowi jezyk, zabroni¢ go i narzuci¢ w szkotach inny, ale poki nie
nauczymy sie czu¢ w jezyku nowym, nie wykorzeni si¢ starego; bedzie sie on odradza¢

w poezji, ktéra jest organem czucia®.

Poezja ukrywa w sobie zatem tajemnice trwatosci jezyka. Uczucia

stanowig fundament jego niezniszczalnej jakosci, dzieki nim ten jezyk zdolny

57 Krystyna Wilkoszewska, O krytyce T.S. Eliota... op.cit, s. 17-18.
58 T.S. Eliot, Szekspir i stoicyzm Seneki, s. 64-68.
59 T.S. Eliot, Spoteczna funkcja poezji, s. 234-235.

60 T.S. Eliot, Spoteczna funkcja poezji, s. 235.
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jest przetrwaé nawet najtrudniejszy czas. Przezycia zwigzane z recepcjg poezji
dajg site rozwoju ich odbiorcom, jest to rozwdj duchowy, zwigzany
z rozwiktaniem tajemnicy ontologicznej, o ktérej wczesdniej wspominatam.

Dlatego tak wazne sg wrazenia czytelnika, ktére prowadzg do przezycia. Eliot
zdecydowanie punkt ciezkosci przesungt w strone odbioru - czyli tworczej

postawy recepcyjnej wobec dzietfa:

Sens poematu jest tym, co wiersz znaczy dla wrazliwego czytelnika [...]61
Interpretacja uzasadniona, sadze, musi by¢ zarazem interpretacja moich uczu¢

doznawanych w trakcie lektury®2,

Uczucia uzasadniajg interpretacje, sg wiec nieodzowng jej czescia.
Wewnetrznie odczuwanym potwierdzeniem celnosci spostrzezen. Poruszenie
emociji, ktbre sg w cztowieku, przez dzieto literackie i dosSwiadczenie gamy
uczué¢ ukrytych w tekscie stojg na drodze do interpretacji uzasadnionej.
Warunkiem do zaistnienia tego typu poruszenia w kontakcie z kazdym dzietem

sztuki jest czas i intymny charakter relacji.

(...) kiedy chce ustysze¢ nowy utwdr muzyczny albo obejrze¢ wystawe malarstwa, wole
péjs¢ sam, bo wtedy nie ma osoby, wobec ktorej musiatbym od razu wyrazi¢ swojg

opinie. Nie znaczy to, Zze potrzeba mi czasu na decyzje, potrzebuje czasu na

orientacje, co w owej chwili naprawde czutem©3,

Wazne jest bycie z dzietem, odbieranie dzieta tylko w relacji dwustronnej
osoba-dzieto, bez koniecznosci zajmowania natychmiastowego stanowiska.
Jest to zatem proces wczuwania si¢ we wiasne wnetrze, moment kiedy intuicja
(insight) prowadzi do rozeznania, odszukania znaczenia (understanding).

Wymaga on skupienia i precyzji, gdyz:

61 T.S. Eliot, Granice krytyki literackiej, s. 348.
62 |bidem, s. 351.

63 T.S. Eliot, Poezja ,,skali mniejszef’, s. 200.
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Bardzo niewielu wie, kiedy w poezji dochodzi do gtosu wzruszenie znaczgce,

wzruszenie, ktére zyje w poezji, nie w biografii poety®4.

Znaczace wzruszenie nalezy bezposrednio wigzac z innymi istotnymi dla
Eliota kategoriami takimi jak: enjoyment czyli przyjemnos¢ ptyngca z kontaktu
z dzietem i experience czyli przezycie, do ktérego odnositam sie wczesniejss.

Nieco zblizone spostrzezenia zawart Ingarden w szkicu Konkretyzacja
azieta. Akty jego uchwytywania, poruszajgc temat oddalania od siebie w czasie
lektury mozliwych zakiocen. Potrzeba odizolowania od realnego Swiata
w czasie kontaktu z przedmiotami przedstawionymi daje mozliwos¢ wejscia
w postawe specyficznie estetyczng. Umozliwia ona czyste oglgdanie
i kosztowanie ukazujgcych sie w dziele jakosci estetycznie wartoSciowych oraz

Zzywe obcowanie z nimi.

64 T.S. Eliot, Tradycja i talent indywidualny, s. 11.

65 Por. Roman Ingarden, Wyktad jedenasty, w: tegoz Wybor pism estetycznych, oprac.
Andrzej Tyszczyk, Universitas, Krakéw 2005, s. 42.

Jeszcze nic nie robimy i jeszcze nie wiemy, co sie dzieje i jak, ale jako$ nagle poruszyt
nas on [przedmiot fizyczny] w taki sposéb, ze zaczynamy koncentrowaé na nim naszg
uwage i zarazem zaczynamy z nim obcowa¢ emocjonalnie. Zarazem powstaje jaki$
niedosyt czy niezadowolenie, niepetnos¢, ktéra nas wprowadza w pewien szczegdlny
proces, w ktérym staramy sie usung¢ to niezadowolenie (...) To jest ten punkt wyjscia,
wspolny zaréwno dla przezycia estetycznego odbiorcy, jak i dla przezycia estetycznego
tworcy. To jest to, co kiedy$s w ksigzce O poznawaniu dzieta literackiego nazwatem
emocjg wstepng, od ktorej zaczyna sie wszelkie przezycie i zmiana postawy
z praktycznej czy poznawczej(...) w postawe catkiem odmienng, ktéra w szczegblnosci
prowadzi do wyprodukowania dzieta sztuki.
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Ostapa Ortwina mys$lenie o poezji

Chciatabym teraz odnie$¢ si¢ do tekstu, ktory zostat opublikowany
w 1924 roku i jest waznym przyktadem na gruncie polskiej mysli teoretyczne;j
nowatorskiego spojrzenia na sprawy liryki. Chodzi o szkic Ostapa Ortwina
O liryce i wartosciach lirycznych, ktory ukazat sie w ,Przeglgdzie Warszawskim”.
Jestem winna stow kilka, skad decyzja o takim zestawieniu tekstow. Sprawg
pierwszg i chyba najwazniejszg dla mnie jest ukazanie, poprzez analize
eseistyki uznanego na catym Swiecie poety i teoretyka literatury, spdjni
pogladow z polskim krytykiem literackim, kidéry swoje zatozenia teoretyczne
wygtaszat na gruncie polskim. Tym samym po oméwieniu mysli
krytycznoliterackiej Eliota skupie sie teraz na przedstawionych, w wyzej
wspomnianym eseju, koncepcjach Ortwina. Chce podkresli¢ jak istotne i jak
nowatorskie dla polskiej literatury byty refleksje Iwowskiego intelektualisty i na
ile pozostajg zgodne z koncepcjami Eliota. Szkic Tradycja i talent indywidualny
ukazat sie 1917 roku i jest wczesniejszy, a jego waga do dzi$ niebagatelna,
wiasnie dlatego na tle nakreslonych przez autora twierdzen, pragne wykazaé
niezwyktg przenikliwos¢ mysli Ortwina, ktéry, jako teoretyk, niestety nie zyskat
takiej stawy jak tworca Ziemi jatowej, a zastuguje na nig bezdyskusyjnie.

Mysl Ortwina poprzedza w mojej pracy analize dziet Ingardena, jak
wiadomo krytyk przyjaznit sie z Ingardenem, obaj okres wojenny spedzili we
Lwowie. Michat Gtowiriski w przedmowie do Zywych fikcji nadmieniat, ze Ortwin
odegrat niematg role w ksztattowaniu sie Ingardenowskich koncepcji, a na

pewno jego mysli byty prekursorskie dla:

[...] dwu istotnych twierdzen Ingardena, a mianowicie teorii miejsc niedookres$lenia

w utworze literackim oraz teorii konkretyzacji w jego poznawaniu®®.

Dlatego tez refleksja o tworczosci wybitnego Iwowskiego krytyka pojawi sie

przed blizszg analizg dziet Ingardena. Tyle tytutem wyjadnienia moich decyz;ji

66 Michat Glowiriski, Krytyka literacka Ostapa Ortwina. Wstep, w: Ostap Ortwin, Zywe
fikcje, s. 19.
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kompozycyjnych. Szkic Ortwina otwiera wazki wstep, ktérego znaczenie jest

istotne dla dalszego toku refleksiji:

Poemat liryczny, wykwit wzruszer najosobistszych i najskrajniej subiektywnych, jest
przetworem ulotnej, pierzchliwej, mijajgcej chwili. Zarazem jednak, jako dzieto sztuki,
dochodzi do petni znaczenia i wartosci estetycznej wtedy dopiero, gdy umie za pomocg
Srodkoéw i metod artystycznych wznies¢ sie ponad te znikomos$¢ doraznej chwili i ponad
zmienng, nietrwatg doczesno$¢ jednostki, gdy z potocznych, przygodnych
i przypadkowych pierwiastkdw czysto indywidualnego przezycia wysnuwa ich
wiekuisty, ogoélnoludzki watek, gdy w wiecznotrwatym materiale jezyka uzewnetrznia
je, przygwazdza raz na zawsze i upowszechnia, czynigc je dla wszystkich uchwytnymi

i zrozumiatymi®7.

Zatem poemat liryczny jest nosnikiem niepowtarzalnych, wrecz
unikatowych wzruszen, ktére uwidaczniajg sie za posrednictwem czysto
indywidualnego przezycia i zyskujg ogoélnoludzki, odwieczny wydzwiek. Wartos¢
dzieta sztuki w tym ujeciu mierzy sie jego zdolnoscig do uwalniania sie od
warstwy subiektywnych wzruszenn przez wartosci artystyczne i estetyczne
w strone kategorii wartosci ponadczasowych. Jezyk jest w tym ujeciu
narzedziem wyrazania i unaocznienia wartodci, dzigki niemu odbiorcy sg
w stanie je uchwyci¢ i zrozumieé®8. Ortwin nadmieniat, ze charakterystyczng
wiasciwoscig liryki jest chwiejna rownowaga, ktéra nieustanie porusza sie jak
wahadto miedzy subiektywizmem osobistego przezycia a obiektywizacjg stanow

duchowych. Cechg znamienng liryki jest:

67 Ostap Ortwin, O liryce i wartosciach lirycznych, w: tegoz: Zywe fikcje, Warszawa
1970, s. 105.

68 W szkicu Lirycznosc, liryzm, liryka Teresa Kostkiewiczowa zauwaza:

Uniwersalno$¢, ponadczasowos$¢, utajona w tonie mowy dramatycznosé, a zarazem
konkretno$¢ i niepowtarzalno$¢ przejawiajgce sie w utworze lirycznym,
a poswiadczane gtosem indywidualnego ,ja” - to najistotniejsze wtasciwosci sposobu
reprezentacji w utworze lirycznym wielorakich ludzkich doswiadczen $wiata i samego
siebie. Jest oczywiste, ze dokonuje sie to wszystko za sprawg szczegoblnej organizaciji
jezyka, w ktorym nastepuje wystowienie i uobecnienie tej szczegdlnej lirycznej wizji
Swiata w wielorakich jego obszarach i aspektach.

Cyt. za: Teresa Kostkiewiczowa, Lirycznosc, liryzm, liryka - proba wstepnych
rozrozZnieri pojeciowych, w: LirycznosSc - w Kregu problemow estetyki, teorii i historii
literatury, red. Bernadetta Kuczera- Chachulska, Ewangelina Skaliriska, Wydawnictwo
UKSW, Warszawa 2013, s. 260.
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[...] wtasnie 6w kontrast miedzy bezposrednig, subiektywng wibracjg serca
a bezosobistym, ponadosobistym i kontemplatywnym obiektywizmem, z jakim

podmiotowe doznania znajdujg na zewnagtrz plastyczne, skamieniate swe

ucielesnienie®®.

Owo skamieniate ucielesnienie stanowi o ponadczasowym wymiarze dzieta, jest
wyrazem kontemplatywnego obiektywizmu, ktéry pozwala dzietu trwa¢ na
przestrzeni epok. Ortwin poswiecit spory fragment tekstu sprawom samego
poety, chcac doprecyzowac rdznice miedzy indywidualnym przezyciem, ktére
wynika z przypadkowych koincydencji, a wyrazaniem stanéw duszy wspolnych
wszystkim, ktérych konkretyzacja znajduje sie w utworze lirycznym. Twércza

liryczna kontemplacja opiera sie na tym, ze:

[...] poeta, utozsamiajgc sie jeszcze z doznaniami wtasnej jazni, zarazem swobodnie
juz nad nimi panuje, a wyzwalajgc sie od nich za pomocg projekcji ich wewnetrznego
obrazu na zewnatrz, przestaje by¢ jednym i wytgcznym ich podmiotem i panem,

wywtaszcza si¢ z nich i czyni wszystkich nas obcych ich wspétdoznawcami, ktorym

wszczepia, uswiadamia i przyswaja subiektywne swe stany?0.

Wszystkie powyzsze ustalenia sg potrzebne Ortwinowi, by wyrazi¢

twierdzenie o autonomicznosci tekstu lirycznego i wyzwolenia jego interpretacji

69 Ostap Ortwin, O liryce i wartosciach lirycznych, op.cit., s. 105.

70 Ostap Ortwin, O liryce i wartosciach lirycznych, op.cit., s. 106.
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z koniecznoéci ciggtego odnoszenia kategorii podmiotu do samego autora?!.
Dzieto sztuki nie potrzebuje oparcia bowiem w osobie autora, poniewaz ,ma
swg odrebng zywotno$¢ i swg wiasng, catkowitg racje bytu”72. Tym samym
walczy krytyk z psychologizmem w badaniach literackich, wskazujgc na jego

niedorzeczne motywacje.

Jezeli dzieta sztuki sg celem same w sobie i w sobie majg wtasny punkt ciezkosci,
sprzeniewierzylibySmy sie istocie, zadaniu i postannictwu sztuki, gdybysmy uwazac
chcieli utwory liryczne za $rodek orientacyjny tylko i rozpoznawczy dla psychografii, nie
zas istotnie za gtdbwny przedmiot studibw naszych, godny naszego zainteresowania
Z mocy witasnej jego, swoistej wartosci zyciowej i spotecznej, niezaleznie od tego, ze
zarazem sg one takze przejawem indywidualnej psychiki autora. [...] Czytajgc lub
stuchajgc liryki, nie jesteSmy nigdy psychologami. Zapominamy catkowicie o ich
autorze i na mysl nam nie przychodzi zaprzata¢ sie osobistymi sprawami jego psychiki.

Im doskonalszy jest utwor, tym wyrazniej to sobie uswiadamiamy?73,

Zdrowy zmyst estetyczny i wrodzone poszanowanie dla wartosci
obiektywnych nakazujg cztowiekowi, a zwtaszcza krytykowi literackiemu,
podtrzymywac¢ prosty i naturalny stosunek do poezji. Nalezy dzieto ujmowaé
w kategoriach jego warto$ci literackich. Ortwin zauwazat, Zze miara doskonatosci
dzieta wptywa na stosunek odbiorcy do niego. Wartos¢ doskonatego utworu tak

silnie przycigga czytelnika, ze wszelkie inne czynniki schodzg na dalszy plan.

71 Teresa Kostkiewiczowa rozwija t¢ my$l w tekscie Lirycznosc, liryzm, liryka...op.cit.,
S. 258:

Niemiecki teoretyk Gunther Mlller stwierdzit, ze cho¢ wiersz liryczny wskazuje na swag
spozaliterackg istote”, to zarazem ,r6zni sie nieprzekraczalnie od samego stanu
psychicznego”, poniewaz jest ,strukturg znaczeniowg”. Dzieje sie¢ to za sprawg
konstrukcji podmiotu, ktory ,choé zdepersonalizowany i nietozsamy z osobg autora
empirycznego, staje sie kategoriag podstawowag, centralng, spinajgca niejako
architekture utworu poetyckiego”. Konstrukcja tak pojetego podmiotu sprawia
jednoczes$nie, ze za istotowg ceche uobecniania doswiadczen w liryce przyjmuje sie
ich ,uprzedmiotowienie”, a wigec oderwanie od genetycznego podioza ich
»Zobiektywizowanie”, ktére wyraza sie w przekraczaniu ich charakteru okazjonalnego
i wytacznie jednostkowego. Dokonuje sie ono w procesie ich jezykowej artykulaciji,
nadajacej im okreslong forme i ksztatt, ktérych jakosci dostrzegalne sg w odniesieniu
do innych tego typu wypowiedzi wcze$niejszych i wspoitczesnych, czyli - inaczej
moéwigc do konwenciji literackich.

72 Por. Ostap Ortwin, O liryce i wartosciach lirycznych, op.cit, s. 107.

73 Ostap Ortwin, O liryce i wartosciach lirycznych, op.cit, s. 108.
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Dzieto jest celem samym w sobie i jest to istotne postannictwo sztuki. Mozna
zaryzykowac twierdzenie, ze Ortwin proponowat przyjecie postawy stricte

estetycznej w kontakcie z utworem lirycznym. Badacz uzasadniat:

Raz na jaw wydobyte, istniejg i trwajg elementy liryczne obiektywnie poza autorem
i jego osoba. Stany duchowe, jakie w nich uciele$nit, przestajg do niego nalezeé, sg
wszystkim wspolne i niczyje, majg anonimow o $ ¢ ogolnoludzkich przezy¢, a im
silniej w utworze bezimienny ich charakter wystepuje, tym utwér cenniejszy, tym

rozleglejsze posiada i gtebsze znaczenie’4.

O wartosci dzieta decyduje zatem jego zakres oddziatywania przez
tozsame dla wielu ludzi wartosci, ktére dziegki ,bezimiennemu” ujeciu majg
szanse zosta¢ wydobyte przez wielu odbiorcow o rdéznorodnej wrazliwosci
i doswiadczeniu. Uniwersalno$¢ przekazu zasadza sie bowiem na precyzyjnie

wypreparowanym w tekscie, anonimowym ujeciu perspektywy ogolnoludzkiej’s.

Majgc w pamieci te wnioski, warto sie przyjrze¢ rowniez ustaleniom
Ortwina na temat budowy utworu lirycznego. Odnajduje tu poczgtek myslenia
o warstwowo$ci dzieta literackiego i nadbudowujgcych sie nad nimi jakosSciach
estetycznych, ktére pdzniej, w sposdb bardziej szczegoétowy, w swoich
rozwazaniach podejmie Roman Ingarden. Lwowski krytyk juz w 1924 roku

zauwazat:

74 Ostap Ortwin, O liryce..., op.cit., s. 108.

75 Badacze wskazujg na obecng u Eliota koncepcje eksternalizacji, ktérg okresla
pojecie korelatu obiektywnego. Eliot wprowadzit to twierdzenie w szkicu o Hamlecie.
Uzasadniat w nim, ze uczucia, ktére sg podstawowym budulcem poezji, nie mogg byc¢
wypowiadane wprost. Muszg by¢ wyrazone przez rzeczony korelat obiektywny czyli
przedmiot, ktéry w petni jest im rownowazny. Korelatem moze byc¢ cigg zdarzen, dana
sytuacja lub przedmiot. Krystyna Wilkoszewska analizuje komplikowanie sig¢ opinii
Eliota na ten temat, bowiem eseista zmieniat swoje stanowisko. Chcac doprecyzowac
teorie 0 bezosobowosci w sztuce wskazat na dwa jej rodzaje. Pierwszy pojawia sie w
twérczosci rzemiedinika, ktéry nie jest obdarzony petnig osobowosci, drugi opiera sie
na umiejetnosSci przeksztatcania osobistych doznan w prawdy uniwersalne.
Por. Krystyna Wilkoszewska, O krytyce T.S. Eliota, op.cit., s. 15.

W moim przekonaniu, pomijajgc pojecie korelatu obiektywnego, ostatnie ustalenia
Eliota sg zgodne z mysla Ortwina, w ktérych Iwowski krytyk wspomina
o przeksztatcaniu uczu¢ w uniwersalne dla wszystkich stany.
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Stowa, ich dzwigk i znaczenie, zdania i okresy, mysli i ich obrazy, rytmy i rymy, caty ten
zestroj elementdw, sktadajgcych sie na psychofizyczng strukture wiersza lirycznego,
wiezi w nim, niby w galwanicznym stosie, pewne stany psychofizycznego napiecia,
zalezne od wzajemnego ich powigzania i ustosunkowania, ktére budzg w nas z sitg

nieodparta odpowiednie reakcje, dla kazdego wiersza odmienne i jemu tylko

wiasciwe’6.

W tych stowach Ortwina widze ,zapowiedZ” teorii Ingardena. Zaryzykuje
pewng korespondencje, ze to, co Ingarden nazwie warstwg brzmien stownych
i jezykowych tworéw brzmieniowych u Ortwina zasygnalizowane zostaje jako
.Stowa, ich dzwiek, rymy, rytmy”, warstwa twordw znaczeniowych jako
,Znhaczenie, zdania i okresy”, warstwie wyglagdow uschematyzowanych
odpowiadaé bedzie okre$lenie ,mysli”, a warstwie przedmiotdéw
przedstawionych - ,mysli i ich obrazy”. Co interesujgce Ortwin odkreslat
rowniez, ze dziefo liryczne oczekuje odpowiedzi, a jego budowa zdaje sie by¢
tak zorganizowana, aby aktywizowac¢ odbiorce””. Sktadowe elementy wiersza
promieniujg na czytelnika, a ten tworzy intuicyjnie rekonstrukcje stanéw
lirycznych, ktéra powstaje niezaleznie od niego, a wrecz ,narzuca sie
nieodparcie”. Nie ma jednak w tym procesie, zdaniem Ortwina, niczego
przypadkowego, mimo ze: ,my sami dopiero wktadamy zywy sens w martwg
litere wiersza”, bowiem krystalizacja odbywa sie ,w sposob z gory przewidziany
mocg prawa, tkwigcego w obiektywnej konstrukcji danego wiersza lirycznego™s.

Proces konkretyzowania uczu¢ przedstawiony zostat jako odczuwanie

przez odbiorce standw wyrazonych w wierszu i identyfikowanie sie z nimi.

76 Ostap Ortwin, O liryce..., s. 110.

77 Ortwin zauwazat:

Liryka nigdy nie odtwarza i odtwarzaC nie moze catkowitego splotu wszystkich
zewnetrznych i wewnetrznych momentow, ktore zbiegajg sie w fakcie przezytym.
Bytoby to sprzeczne z zasadniczg istotg lirycznej konstrukcji, ktbra ma zawsze na celu
ujmowa¢ samg tylko esencje, sam najczystszy destylat doznawanych stanéw.
Niezawodnym natomiast i zawsze skutecznym Srodkiem jej dziatania sg napomknienia
i aluzje, niedomowienia i domysiniki, przenosnie i symbole, stowem caty aparat szyfréow
i skrotow, ktérym postuguje sie poeta, aby, wtajemniczajgc nas w tajniki duszy, nie
wiadomo czy ukryC je miedzy wierszami, czy te raczej uchyli¢ z nich rgbka zastony.
Cyt. Za: O. Ortwin, O liryce..., op.cit., s. 111.

78 |bidem, s. 110-111.
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Ortwin nazywa go stanem kontemplacji, ktéra jest ,czynnym i obiektywnym

aktem wyobrazni”, innym niz wzruszenie, ktore przebiega biernie i subiektywnie.

Liryka zwraca si¢ bowiem do catego cztowieka, do catoksztattu wtadz jego duchowego
ustroju, odwotujgc sie zarbwno do jego wrazliwosci zmystowej, jaki do petni zycia
umystowego i sfery uczuciowej. Im wszechstronniej to czyni, im rozleglejszy zakres

wewnetrznego zZycia ogarnia, tym jest bogatsza i na tym wyzszy dzwiga sie poziom?72.

Stan liryczny to dla Ortwina estetyczna kontemplacja subiektywnych uczué.
Rolg liryki jest monumentalizowanie subiektywnych stanéw emocjonalnych
jednostki i transponowanie ich w kategorie ogolnoludzkies?, sieganie wrecz do
sfery platoriskich idei. Surowy materiat przezy¢ dzieki twdrczosci poetyckiej
staje sie ksztattem artystycznym, ktérego warto$C jest obiektywna, trwata

i ponadczasowa.

Raz w ksztatt artystyczny wcielone, zyjg one [przezycia] odtgd zyciem juz wiasnym i
odrebnym, trwajg bezimiennie juz nie tylko jako emanacja i subiektywny wyraz

jednostki, ale jako wykfadnik analogicznych stanéw duszy po wsze czasy8!.

79 Ostap Ortwin, O liryce i wartosciach lirycznych, op.cit, s. 111-112.

80 Andrzej Stoff w szkicu Lirycznosc w Zyciu i literaturze méwigc o lirycznosci zauwaza:
Ogolnie powiedzie¢ mozna o niej, ze jest jakosScig ztozong czy wrecz syntetyczna, ale
jakoscig nadestetyczng, by odwota¢ sie do propozycji, jakg odnosnie do wartoSci
sformutowat Wiadystaw Strozewski. Lirycznos¢ jest bowiem miejscem spotkania zycia
i sztuki. Badacz literatury musi uwzgledni¢, ze nie jest kategorig poetyki, cho¢ to w jej
jezyku jest utrwalana i przekazywana; siega spraw najgtebiej ludzkich. Wtasciwa jest
dojrzatej postawie cztowieka, ktdry usituje zrozumiec i Swiat i siebie. Cyt za: Andrze;j
Stoff, LirycznoSc w Zyciu i literaturze, w: Lirycznosc - w kregu problemow estetyki, teorii
i historii literatury, red. Bernadetta Kuczera-Chachulska, Ewangelina Skaliriska,
Wydawnictwo UKSW, Warszawa 2013.

81 Ostap Ortwin, O liryce i wartosSciach lirycznych, op.cit, s. 112.
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Istotg poezji w mniemaniu lwowskiego krytyka byta sama kategoria liryzmus82,
ktorg traktowat jako wartoS¢ estetyczng. Kategorie estetyczny i liryczny
wystepujg w szkicu jako rbwnowazne, a na pewno blisko ze sobg zwigzane
pojeciags. Intrygujacy dla badacza byt proces przyoblekania w stowa aktow
kontemplacyjnych. Ortwin widziat w nim sposdb bogacenia jezyka, a sam
fenomen wyrazania w jezyku aktdéw duszy, jego zdaniem, wptywat na kulture

zycia duchowego.

Estetyczng, liryczng wartoscia liryki jest to, ze z ptynnych, lotnych i preznych form
i elementdw jezyka, jakie stojg jej na ustugi w obrebie zywej, wcigz narastajgcej
i przeksztatcajgcej sie mowy, stwarza ona, urabia, rozwijai petryfikuje
W najrozmaitszych odmianach, zestawieniach i odcieniach formy przyoblekania
kontemplacyjnych aktéw w ksztatty stowa jako zewnetrznego ich wyrazu. Ksztattujac
i doskonalgc ekspresje i wymowe wewnetrznych standéw duszy, liryka nie tylko bogaci
i wysubtelnia zasoby jezyka i czyni je gietkim narzedziem wyrazania
najdelikatniejszych, najwiotszych przezyé. Doprowadza bowiem rowniez
nieuswiadomione jeszcze lub na wp6t Swiadome jeno, mgtawicowe i amorficzne
procesy i stany do petnej i dojrzatej samowiedzy, wydobywa je z wewnetrznego chaosu

i mroku na $wiatto dzienne i dopomaga im do jasnego skrystalizowania sie

82 Sprawe liryzmu rozpatruje Teresa Kostkiewiczowa w artykule Lirycznosc, liryzm,
liryka - préba wstepnych rozroznieri pojeciowych, w: Lirycznosc - w kregu probleméw
estetyki, teorii i historii literatury, op.cit, s. 254-255.

Cho¢ moze on sie wydawac bliski ,lirycznosci” [,liryzm”], warto jednak odrézni¢ go od
tej ostatniej, zawezajgc jego sens do sfery artefaktdw i przypisaé mu status kategorii
estetycznej, analogicznie do komizmu, tragizmu czy wzniostosci. [...] Liryzm mozna
wigc rozumieC jako efekt ewokowania ramy modalnej lirycznosci w wypowiedzi o
charakterze i funkcjach artystycznych. Ujawnia si¢ on poprzez odstanianie gtownych
jakosci takich wytworow przynaleznych lirycznej ramie modalnej, ktérym przystuguje
miano przedmiotéw estetycznych. Rozrdznienie miedzy lirycznoscig i liryzmem
przebiegatoby wiec nie w dziedzinie jakosci okreslonych przez te samg rame modalng,
ale w planie realizacji tych jakosci, w sferze sposobdow zorganizowania przekazu,
mieszczacego sie w obszarze modalnosci liryczne;.

83 Teresa Kostkiewiczowa zauwaza:

Pojmowanie liryzmu jako kategorii estetycznej pozwala postugiwac sie tym pojeciem
w opisie réznych dziet sztuki i roznego typu wypowiedzi literackich, w ktorych pojawia
sie on jako komponent zwigzany przede wszystkim ze sposobami uobecniania
i szczegoblng rolg podmiotowego ,ja”, ktorego doswiadczenie Swiata subtelnie przenika
catos¢ wypowiedzi.

Cyt. Za: Teresa Kostkiewiczowa, Lirycznosc, liryzm liryka..., op.cit., s. 256.
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i samookreslenia. Posrednio wptywa przez to na kulture catego zycia duchowego,

uszlachetniajgc je i pogtebiajac. Dziata wreszcie jako czynnik organizacyjny?84.

Widziat w poezji Ortwin dzieto aktywnosci cztowieka, czynne dziatanie
wobec Swiata i ludzi, wole pozostawienia po sobie czegos trwatego. Stuzebng
role w tym procesie odgrywat jezyk, ktéry, jak juz wczesniej wspomniatam, byt
narzedziem uchwytywania kontemplatywnych stanéw duszy. Eliotowskie

rozumienie jezyka zdaje sie by¢ zbiezne z ustaleniami Ortwina:

Jezyk jest tu nie tylko narzedziem i tworzywem, ale zarazem i tym odrebnym, swoistym
odcinkiem rzeczywistosci, na ktérego terenie poeta liryczny organizuje i wykuwa
wiasciwe sobie formy wyrazu dla rozmaitych komplekséw tych wartosci poetyckich,

ktére domagajg sie w nim realizacjis®.

Podobieristwo widze rdéwniez w sposobie ujmowania tradycji.

Co interesujgce Ostap Ortwin zauwazat:

[...] poeta nie tworzy z niczego i nie dziata w pr6zni. W srodowisku, w ktérym sie rodzi,
wychowuje i ksztatci, zastaje on juz pewne w historycznym rozwoju jezyka urobione
formy wystowienia poetyckiego, ktére ustna i pisemna tradycja z pokolenia na
pokolenie w dziedzictwie przekazuje. W dziatalnosci swej musi on tedy z natury rzeczy

nawigzywaé¢ do tych form i srodkédw wyrazu, ktére sg w obiegu na wspéiczesnej mu

ptaszczyznie uwarstwowienia jezykowego8b.

tacznikiem miedzy dzietami funkcjonujgcymi w tradycji jest zatem w mniemaniu
krytyka jezyk. RoOzne kategorie, ktérymi w swojej dziatalno$ci naukowej
zajmowat sie Ortwin, znajdujg miejsce w mysli Romana Ingardena, ktory
przygladat sie im z perspekitywy estetyka. Relacja miedzy Ortwinem

a Ingardenem byta interesujgca, jak zauwaza Swiettana Ukrainiec:

84 Ostap Ortwin, O liryce..., op.cit., s. 113.
85 Ostap Ortwin, O liryce.., op.cit., s. 114.

86 |bidem, s. 115.

40



[...] Ingarden pragnat zblizy¢ si¢ do Iwowskiego Srodowiska literackiego i pytat Ortwina
o mozliwos¢ wstgpienia do Zwigzku Zawodowego Literatdw Polskich i uczestnictwa
w literackich wieczorach dyskusyjnych. Ortwin byt woéwczas prezesem Wydziatu
Lwowskiego ZZLP. Jako argument na poparcie prosby o przyjecie w poczet cztonkow
Zwigzku uzywa Ingarden konspekiu swojej Swiezo wydrukowanej ksigzki Das
literarische Kunstwerk, ktéra wyraznie zainteresowata Ortwina. Ponadto badania
filozofa koncentrujgce sig¢ na ontologii i epistemologii dzieta literackiego okazaty sie
bardzo bliskie dociekaniom twérczym Ortwina. Ingarden zostat przyjety do ZZLP
i w latach trzydziestych wygtosit w cyklu literackich wieczorow dyskusyjnych kilka
interesujgcych odczytow: we Lwowie 24 IV 1932 O budowie dzieta literackiego i 29 |
1934 O Zyciu dzieta literackiego; w Warszawie 9 Xl 1935 Przedmiot i zadania wiedzy
o literaturze; w Poznaniu 12 Xl 1935 Czy dzieto teatralne jest dzietem literackim?
Jednak najwigkszego rozgtosu w Srodowisku naukowo-literackim doczekaty sie
seminaria estetyczne prowadzone przez Ingardena na Wydziale Filozofii Uniwersytetu
Lwowskiego w roku akademickim 1934/1935 juz po objeciu w 1933 wspomnianej
katedry. Ortwin jako ,gtowny tygrys Iwowskich dyskusji” aktywnie uczestniczyt w tych

konwersatoriach8”.

Goséciem jednego z takich seminariow byt Karol Irzykowski, ktory wspominat:

We Lwowie bywajg dyskusje lepsze niz w Warszawie, gdzie za duzo wielkich ludzi
siedzi, zeby mogli rozmawia¢ z sobg o czyms$ wiecej niz plotkach. A we Lwowie trafitem
akuratnie na perte polskich dyskutantéw, na co$ prawdziwie zabytkowego pod tym
wzgledem, mianowicie na co$ jakby seminarium filozoficzno-literackie dla starszych,
prowadzone w uniwersytecie przez prof. Romana Ingardena [...] Otéz owe pogadanki
uniwersyteckie toczg sie na temat: Zagadnienie wewnetrznego czasu w liryce.
Przychodzg na nie $wiezo upieczeni doktorzy filozofii, doktorki muzykologii i kto chce
np. Prezes Zawodowego Zwigzku Literackiego, znany krytyk Ostap Ortwin, dramaturg
Andrzej Rybicki, dr Grossman, dyrektor Targbw Wschodnich, dr Blaustein, autor
studium o psychologii widza kinowego, razem kilkanascie oséb. Niektorzy przynoszg
ze sobg tomiki wierszy: widziatem zbiorki Wierzynskiego, Rilkego, Mickiewicza;
stamtad czerpie sie przyktady dla ilustracji tez. Odczytuje sie protokdt, Ingarden zagaja,
streszcza wyniki dyskusji poprzedniej, dodaje co$ nowego, ryzykuje, po to by inni mieli

87 Swiettana Ukrainiec, Listy Romana Ingardena do Ostapa Ortwina (Oskara
Katzenellenbogena), ,Pamigtnik Literacki” XC 1999, z. 1, s. 188.
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co zbijaé lub na co$ sie zgadza¢ czy uzupetnia¢, a on sam zeby miat znowu co
kondensowa¢, ustala¢, formutowaé i formowaé - wygina¢ i wyciaga¢ dalej wzdtuz

srebrng sztabke dyskusji, moze fikcje, moze co$ cennego; prawdziwa zabawa

medrcowss,

Wida¢ wyraznie, ze w relacji Irzykowskiego Ingarden ukazany jest jako
osoba, ktérej szczegOlnie zlezy na ciggtej wymianie mysli w gronie
intelektualistbw. Warto zauwazy¢, ze relacja z Ortwinem dawata mozliwos¢
tworczej dyskusiji, ktéra dla Ingardena byta niezastgpiong formg weryfikowana
tez czy koncepcji. Rowniez Ortwin pokfadat wielkie nadzieje w zwigzku
z prowadzonymi przez Ingardena seminariami, ktore podzZniej zostaty

przeniesione do Towarzystwa Filozoficznego.

tudze sig, co wiecej, mam w Bogu nadzieje, ze Lwéw, ktéry w przeszitosci juz umiat
zawsze zachowaé trzezwy sceptycyzm i chiodng rezerwe wzgledem wszelkich
przygodnych i jednodniowych haset, programow i prgdow, ma w tradycji swej warunki
nader sprzyjajgce temu, aby wyhodowaé u siebie opartg na nowoczesnych badaniach,

$cistg, naukowa i obiektywna krytyke literatury®.

W 1937 roku w artykule zatytutowanym: Z mojego warsztatu, ktory ukazat sie

na tamach ,Lwowa Literackiego” Ortwin zaznaczat:

Po diugich latach odosobnienia nie mogtem oprze¢ sie gtebokiej radosci, kiedy
spostrzegtem, ze wiedziony instynktownym wechem zdgzatem wiasciwg drogg, ze ide
nig juz nie sam i luzem, ale wraz z catg falangg europejskich i polskich uczonych
badaczy literatury, jej teoretykdéw i historykébw. W ostatniej niemal dobie nawigzatem
bliskg fgcznos¢ z tymi kierunkami metodologicznej wiedzy o literaturze, ktére w Polsce
reprezentuje szkota prof. Ingardena we Lwowie, wileriska szkota prof. Kridla, prace

S$p. niedawno zmartego prof. Jana Rozwadowskiego, a poza Polskg grupa

88 Karol Irzykowski, Snieg, literatura, teatr, ,Pion” 1935, nr 9, s. 5.

89 Ostap Ortwin, Samoistnoscé krytyki literackiej, w: tegoz, Zywe fikcje. Studia o prozie,
poezji i krytyce, oprac. J. Czachowska, Warszawa 1970, s. 317.
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petersburskich formalistdw, praska szkota fonologiczna obok dziet niemieckich

Spitzera, Vosslera, Walza, Sieversa i innych®0.

Stowa Ortwina wyraznie wskazujg na istotng role relacji z Ingardenem.
Krytyk miat mocne prze$wiadczenie, ze prace prowadzone przez uczonego sg
wazne, rozumiat ich przetomowos¢ i site. Satysfakcja i rados¢, ktére wyrazat
w powyzszym tekscie, potwierdzajg spojnosé pogladdédw tych dwdch wielkich
intelektualistébw. Nie sposdb przemilcze¢ wzajemnych wptywéw i inspiracji
w dzietach, jesli Ingarden i Ortwin spotykali sie cyklicznie na seminarium
prowadzonym przez tego pierwszego, wymieniali mysli, dyskutowali. Mozliwe
rowniez, ze sam Ortwin miat ambicje budowania wraz z wymienionymi
uczonymi wspblnej szkoty metodologicznej, ktdéra mogtaby stanowi¢ polskie
pole badawcze. Przyjrze sie zatem w tym miejscu rozprawy tekstom samego
Ingardena, by mo6c uchwyci¢ momenty wspdlne w pogladach estetycznych

z Eliotem i Ortwinem.

% Qstap Ortwin, Z mojego warsztatu, w: tegoz, Zywe fikcje... op.cit., s. 402.
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W strone estetyki Romana Ingardena

Piszac o estetyce fenomenologicznej Ingarden argumentowat:

Twércze zachowanie sig¢ artysty obejmuje [...] nie same tylko przezycia wytworcze,
lecz takze pewne czynnosci fizyczne, ksztattujgce w odpowiedni sposéb pewng rzecz
lub proces, by mogt petnic¢ funkcje fundamentu bytowego obrazu, rzezby czy poematu,
czy wreszcie np. sonaty. Z drugiej strony juz wytworzone dzieto sztuki jako twor
schematyczny musi by¢é przez odbiorce pod réznymi wzgledami uzupetnione
(ukonkretyzowane) i w swych elementach potencjalnych zaktualizowane, Zzeby
przybra¢ posta¢ przedmiotu estetycznego w specyficzny sposéb wartosciowego.
Potrzebuje do tego obserwatora i spetnienia przezenn pewnego szczegb6lnego
przezycia, wiasnie przezycia estetycznego. W ten sposdb uwidoczniony zostat
wewnetrzny zwigzek dzieta sztuki z jego tworcg i obserwatorem spetniajgcym akt
przezycia estetycznego. Jako #to wchodzi w gre i ukazuje sie pod postacig fundamentu
bytowego dzieta sztuki Swiat materialny. Wszystkie te czynniki tworzg jedng wyzszego
rzedu istotng cato$¢, ktéra nadaje jednos¢ dziedzinie dzieta i obcujacego z nim
cztowieka. Dziedzinie tej mozna tedy przyporzgdkowac jednolita dyscypline

filozoficzng: estetyke?1.

Z przytoczonego fragmentu jasno wynika, ze Ingarden widziat estetyke
jako dyscypline, ktora przyglada sie relacjom dzieta sztuki (wytaniajagcego sie
dzieki tworczemu dziataniu artysty) z obserwatorem, ktory konkretyzuje
i aktualizuje momenty potencjalne dzieta, zajmujgc postawe czysto estetyczna.
Innymi stowy estetyka bada relacje miedzy twérca, dzietem i konkretyzujgcym je
odbiorca, przygladajac sie uwaznie samemu oglgdowi dzieta juz po dokonaniu
konkretyzacji, z ktérego zrodzi¢ sie moze przezycie estetyczne. Jak pisze

Bernadetta Kuczera-Chachulska:

[...] przedmiotem estetyki jest podmiot twérczy, dzieto i odbiorca, ujmowani jako
nierozdzielna catos¢ - jednos¢. (Doktadnej: Ingarden wyodrebnia cztery elementy takiej

sytuacji - przedmiot zastany przez artyste lub perceptora, fizyczny np. dzwieki, ktdre

91 Roman Ingarden, O estetyce fenomenologicznej, w: tegoz, Wybor pism
estetycznych, oprac. Andrzej Tyszczyk, Universitas, Krakdw 2005, s. 9-10.
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pobudzajg podmiot do jakiego§ nowego zachowania, przedmiot wytworzony, czyli
fundament bytowy dzieta sztuki; dzieto sztuki - przedmiot wytworzony, niefizyczny

i niepsychiczny; i przedmiot estetyczny, konkretyzacja dzieta®2.

Andrzej Tyszczyk w szkicu Sztuka i wartos¢ zauwaza, ze Ingarden
z petng konsekwencjg uznaje, ze sztuka to przede wszystkim dzieto sztuki,
ktore jest fenomenem, ale jednocze$nie funkcjonuje faktycznie. Cata mysl
estetyczna Ingardena ogniskuje sie wokét samego dzieta sztuki i funkcji
estetycznej, ktéra jest jego istotg:.

Ingarden wyraznie proponowat, aby zaprzesta¢ my$lenia o estetyce
w kategorii obiektywna-subiektywna, poniewaz prowadzi to do licznych btedow
i nieporozumien. Za najbardziej czytelng kategorie uwazat za$ spotkanie
(obcowanie) czy to artysty czy innego odbiorcy ze szczegblnym przedmiotem
jakim jest dzieto%4. W wyniku tego niezwyktego spotkania, w niektérych
przypadkach dochodzi do wytonienia si¢ dzieta sztuki (przedmiotu
estetycznego) i narodzenia sie twérczego artysty lub estetycznie
przezywajgcego obserwatora lub krytyka®. Co istotne, kategoria spotkania
zaktada zaréwno aktywng jak i bierng, czysto odbiorczg postawe, jest zmienna

i ksztattuje sie naprzemiennie. Uczony zauwazat:

92 Bernadetta Kuczera-Chachulska, Lirycznos¢ wobec wybranych zagadnieni estetyki
Romana Ingardena, w: Lirycznosc - w kregu problemow estetyki i historii literatury, red.
B. Kuczera-Chachulska, Ewangelina Skalirnska, Wydawnictwo UKSW, Warszawa 2013,
s. 294,

93 Por. Andrzej Tyszczyk, Sztuka i wartosc. O estetyce Romana Ingardena, w: Roman
Ingarden, Wybor pism estetycznych, Krakow 2005, s. 18.

94 Wyktad jedenasty Ingardena odnosi sie ponownie do kategorii spotkania:

Mamy bowiem przejscie od zastanego przedmiotu fizycznego do podstawy bytowej
dzieta sztuki, nastepnie przejscie od podstawy bytowej dzieta sztuki do samego dzieta
sztuki, wreszcie po trzecie, przejécie od dzieta sztuki do przedmiotu estetycznego. Do
tych trzech przej$¢ (...) nalezy jeszcze dotgczy¢ czwarte, w tym wypadku wyraznie
subiektywne - spotkanie z jakim$ zastanym przedmiotem, to pierwsze spotkanie, ktére
daje w ogole impuls do tego, zeby cos sie zaczeto dzia¢ z tym zastanym przedmiotem
fizycznym, co$ sie zaczeto wytwarzaé itd., czyli poczatek catego procesu zwanego
sytuacjg estetyczng, bedgcg wtasnie spotkaniem cztowieka
z jakims$ przedmiotem [rozstrzelenie moje N.S.]., op.cit, s. 36.

% Roman Ingarden, O estetyce fenomenologicznej, s. 10.
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W obu przypadkach wystepujg fazy biernosci i odbiorczosci - doznania i przyjecia -
i fazy aktywnosci, wyjscia poza to, co juz jest zastane, i wytworzenia czego$ nowego,
czego jeszcze nie byto i co jest rzetelnym wytworem czy to artysty, czy tez

obserwatora®.

Proces tworzenia jest cielesnym zachowaniem, w wyniku ktérego dochodzi do
ksztattowania fizycznego fundamentu dzieta, ucielesniajgcego i naocznie
pokazujgcego zamierzone dzieto sztuki. Artysta sprawdza wyniki swego
dziatania w procesie odbiorczym, w ten spos6b wyodrebnia wiasnosSci

przedmiotu.

Mozna powiedzie¢, ze artysta staje sie w tym przypadku obserwatorem swego
powstajgcego dzieta, ale i wtedy nie jest to czysto bierne doznawanie, lecz czynne
zachowanie odbiorcze. Z drugiej strony i obserwator (perceptor) nie zachowuje sig
wytgcznie biernie czy odbiorczo, lecz bedac na razie nastawiony na odbidr
i odtworzenie samego dzieta jest za razem nie tylko aktywny, lecz i w pewnym

przynajmniej sensie tworczy97.

Zdaniem estetyka poczagtkowy poziom odbiorczy w kontakcie z dzietem
stopniowo zmienia sie w twdrczg relacje, gdy rekonstruowane dzieto sztuki
pobudza do odejScia od oglgdania na rzecz twoérczego dopetniania
i uzewnetrzniania w tym procesie jakosci estetycznie doniostych, a co za tym
dalej idzie ukonstytuowania sie wartosci estetycznej dzieta. Niebagatelna rola
przypada w tym ujeciu odbiorcy (perceptorowi). To on musi sie wykazac
inicjatywg tworczg, aby wypetni¢ jakosciami estetycznie doniostymi miejsce
niedookreslenia. Konieczna jest rowniez zdolno$¢ wyobrazenia sobie,
.jak bedzie brzmiat zestr6j estetycznie doniosty”, ktoéry ujawni sie
w skonkretyzowanym dziele. Aktywnos¢ odbiorcy wlewa w dzieto ozywcze
tchnienie zycia. Dzigki fazie estetycznego ksztattowania i zywego ukazania sie
ma szanse zaistnie¢ faza ujmowania i ukonstytuowania sie wartosciowego

przedmiotu estetycznego. Dzieki temu odbiorca moze odpowiedzie¢ na wartosé

9% Roman Ingarden, O estetyce fenomenologicznej... op.cit, s. 11.

97 Por. Roman Ingarden, O estetyce fenomenologicznej... op.cit, s. 12.
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i dokonac jej oceny®. Co wazne proces konkretyzowania i konstytuowania sie
moze przebiegaC rozmaicie przy tym samym dziele sztuki, poniewaz zaréwno
samo przezycie jak i okolicznosci, moga by¢ odmienne.

Rozmaity jest rowniez wptyw dzieta na obserwatora. Moze ono pobudzaé
swg artystyczng aktywnoscig kazdego na zupetnie inny sposéb, stgd czasami
mamy do czynienia z zupetnie odmiennymi przezyciami dotyczacymi jednego
dzieta sztuki. Najwazniejszg sprawg okazuje sie uswiadomienie faktu,
korelatywnos$ci i wzajemno$ci dwu procesow, ktore przebiegajg réwnolegle
w przezywajacym podmiocie i w przedmiocie, ktéry jednoczesnie pokazuje sie
czfowiekowi i w tym ukazaniu si¢ konstytuuje. Owe procesy sg hieroztgczne
i nie mozna bada¢ ich w odosobnieniu. Postulatem zasadniczym estetyki
w mniemaniu Ingardena jest: ,spotkanie cztowieka z pewnym oden réznym i na
razie od niego niezaleznym przedmiotem™®. Przedmiot ten porusza artyste
w szczegoblny sposdb, wywotuje nowe nastawienie, inne od codziennego.
Podobnie z odbiorcg, spotkanie z dzietem moze wywota¢ w nim specyficzng
reakcje, swego rodzaju zadziwienie, zainteresowanie, rozkosz, a nade wszystko
pragnienie obcowania z wytaniajaca sie dopiero czesciowo jakoscig. Ingarden
moéwit o dojmujgcym poczuciu braku, ktére ,naktania cztowieka do poszukiwania
jakosci”, ktére dopetnityby poczgtkowe wrazenie. W ten sposdb odbiorca

,nasyca sie”. W wyktadzie jedenastym filozof zauwazat:

[...] ma sie tez do czynienia z perceptorem, czy tez wytwoérca, ktory nie tylko wykonuje
pewne rekoczyny i pewne dziatania, ale przezywa pewne skomplikowane stany
psychiczne w zwigzku z tym ze de facto nie z jednym elementem obcuje i nie z jednym
tylko procesem ma do czynienia, lecz z wieloma, i ze jego sposOb zachowania si¢
wobec tych wielu elementéw moze by¢ bardzo r6znoraki. Moze bowiem by¢ wytworczy,
czynny, moze byé bierny, moze by¢ na przyktad poznawczy - i to bgdz czysto
poznawczy, ze tak powiem nieemocyjnie poznawczy, badz takze poznawczy, ale
realizowany przez pewne emocje, dzieki temu, ze pewne emocje nie sg po prostu
stanami psychicznymi cztowieka i jego sposobem reagowania, tylko sg narzedziami do

odkrycia pewnych jakosci przynajmniej, jesli nie czego$s wiecej; to moze byC takze

%8 Roman Ingarden, O estetyce fenomenologicznej, op.cit., s. 12.

99 |bidem, s. 15.
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sposOb zachowania sie psychicznie Swiadomy witasnie czysto emocyjny, wypetniony
tym, co sie nazywa w tradycji filozoficznej rozkoszg, rozkoszowaniem sie estetycznym,

podobaniem sig190,

Od emaociji wstepnej do rozkoszowania sie pieknem

Jak zaznacza estetyk zaréwno poznanie przedmiotu w spostrzezeniu
zmystowym, jak i przezycie estetyczne sg procesami rozciagtymi w czasie,
zawierajgcymi swe okreslone fazy, sktadajgcymi sie z wielu r6znorodnych aktow
Swiadomych. Przezycie estetyczne to mnogos¢ procesdéw. Przedmiot doznania
estetycznego nie jest identyczny z przedmiotem realnym, a jedynie niektore
przedmioty realne stuzg za punkt wyjScia dla zbudowania przedmiotéw

estetycznych101. Analizujgc proces Ingarden zauwazat:

Oto przy spostrzezeniu jakiego$ realnego przedmiotu uderza nas pewna szczegélna
jako$¢ lub mnogos$¢ jakosci czy wreszcie jakos¢ postaciowa [...], ktdra nie tylko skupia
potem na sobie naszg uwage, ale nadto jest dla nas nieobojetna: wywotuje w nas
szczegblng emocje, ktérg bede nazywat emocjg wstepn g, albowiem emocja ta

dopiero otwiera wtasciwy proces przezycia estetycznego'°2.

Wazne z perspektywy estetyki wydaje sie ustalenie precyzujgce cechy
emocji wstepnej. Nie chodzi tu bowiem o podobanie sie, ale o swoisty rodzaj
podniecenia, necenia ku sobie czy pobudzania. Emocja wstepna kojarzy¢ sie
moze z zakochaniem, ktére w dalszej fazie jest juz ztozonym przezyciem

emocjonalnym, na ktére sktadajg sie nastepujgce momenty: obcowanie

100 Por. Roman Ingarden, Wyktad jedenasty, op.cit., s. 39.

101 Wradystaw Strézewski zauwaza:

Ingardenowy opis przezycia estetycznego jest wtasSciwie opisem procesu
konstytuowania si¢ przedmiotu estetycznego, ktory rézni sie dlanh od dzieta sztuki.
Mowiac najogoélniej, dzieto sztuki jest wytworem artysty, przedmiot estetyczny stanowi
zas wytwor odbiorcy. Jezeli dzieto sztuki pozostaje constans, to przedmiot estetyczny
konstytuuje sie r6znie u réznych odbiorcow, ale nie dowolnie! Regulatorem procesu
konstytuowania si¢ tego przedmiotu jest dzieto sztuki. por. Wiadystaw Str6zewski,
Przezycie estetyczne, w: Wiadystaw Strozewski, Pawet Taranczewski, Wyktady
lubelskie o estetyce, Krakdéw 2016, s. 176.

102 Roman Ingarden, PrzeZycie estetyczne i przedmiot estetyczny, op. cit., s. 199-200.
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z doznawang jakoscig, gtod jej posiadania i pomnozenia rozkoszy, dgzenie do
nasycenia sie i utrwalenia jej posiadania'%3. Niedosyt uobecniajgcy sie¢ w emocji
wstepnej prowadzi do dalszego procesu przezywania, mobilizuje do kontynuacji
sprecyzowania” przedmiotu estetycznego.

Charakterystyczne dla tego stanu jest poczucie oderwania od przezy¢
aktualnych, odsuniecie ich. Pdzniejsze fazy silnego przezywania wywotujg tzw.
fenomen quasi-zapomnienia o $wiecie realnym. W tym stanie albo rozwija sie
petne przezycie estetyczne, silniejszy jeszcze bodziec powoduje rozwijanie sie
tego procesu albo odbiorca powraca do Swiata realnego z silnym poczuciem
dezorientacji. Poczucie zdezorientowania wynika z faktu, ze emocja wstepna
wywotuje przyttumienie pogtosu przezyC, ktbre rozgrywaty sie bezposrednio
przed nig. Dzieki emocji wstepnej odbiorca moze nastawi¢ sie na na same
jakosci, a nie tylko na fakt ich realnego istnienia. W tym stanie jednostka ma
szanse na aktywne, intensywne i twdrcze zycie, ktére nie wywotuje zadnych
zmian w Swiecie realnym, opiera sie ono na przechodzeniu z faz aktywnych
w fazy bierne o charakterze kontemplacyjnym. Emocja wstepna doprowadza do
naocznego uchwytywania jakosci, ktéra jg wywotata. Percepcja przenosi sie na
samg jakos¢, ktora wydziela sie ze swego pierwotnego otoczenia. Ingarden

uzasadniat:

Poniewaz percypujemy jg [jakos¢], przezywszy przedtem emocje wstepng i nadal nig
poruszeni, jako$¢ percypowana nabiera teraz wtdérnych momentéw: wypetnia nasze
pozadanie jej ,widzenia”, zaspokaja je (przynajmniej w pewnej mierze) i w zwigzku
z tym - méwigc popularnie - staje sie ,pigkniejsza”, nabiera pewnej zywosci, kras
i uroku, ktérego przedtem nie posiadata. Sycimy sie nim, a jako$¢ - nasycajgca nas
swym urokiem - staje sie dlanas warto$ciag nie oceniang na zimno w akcie
sgdzenia, lecz bezposrednio odczuwalng. Wywotuje to w nas nowag fale
e mo cji, ktéra tym razem jest istotnie pewng formg podobania sie, cieszenia
i pieszczenia ,widokiem”, o b e cno $ ci g danej jakosci, chwilg upajania sie - prawie

takiego, jak upajanie sie wonig kwiatu w tym nastawieniu104,

103 Por. Roman Ingarden, PrzeZycie estetyczne..., s. 200-202.
Podobie sprawe widziat Platon w Faidrosie, tam zwracat uwage na moment
zakochania si¢ i pozgdania w przezyciu estetycznym.

104 Roman Ingarden, PrzeZycie estetyczne..., op. cit., s. 207.
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Wiadystaw Strézewski nadmienia, ze postawa estetyczna to nic innego,
jak ,otwarcie na horyzont piekna”. Tak jak ks. Tischner uwaza, ze ,piekno

istnieje w cztowieku pod postacig pola uczestnictwa105.

Pole uczestnictwa sprawia, ze jesteSmy otwarci na wartosci, nasz horyzont przez to
pole wyznaczony dopuszcza mozliwosé pojawienia sie wartosci, ktbra mnie porusza,
jesli na to zezwole! Dopiero woéwczas, gdy powiem wartosci ,tak”, owa szczegélna
jakos¢ wartosciowa (a wiec nie ogoélna, nie idealna, nie idea jakosci) nas porusza.
Dzieto objawia sie ja, porusza je i nie pozostawia go obojetnym, wzbudzajgc ,emocje
wstepng”; dzieto udziela sie ja i niejako je oswieca tym bardziej, im bardziej ja stawia

dzietu pytania ré6znego typu i dotyczgce réoznych warstw dzieta196,

W mniemaniu Ingardena naoczne obcowanie z jakosScig nie jest
zazwyczaj zakorniczeniem catego procesu estetycznego. JeSli jednak proces
w tej czesci sie zakonczy, oznacza to, ze przedmiot estetyczny, z ktorym
obcujemy, jest dos¢ prymitywny. Dalsze kontynuowanie procesu estetycznego
zas wynika z faktu, ze kazde nasycanie si¢ jakoScig wywotuje nowe pozadanie
i pragnienie. Rozw0j tegoz procesu moze rozgrywacC sie na dwoch
ptaszczyznach. Odbiorca moze swobodnie wytworzy¢ przedmiot estetyczny bez
dalszego kontaktu z przedmiotami bedacymi czesScig Swiata go otaczajgcego
lub konstytuowanie przedmiotu estetycznego odbedzie sie bezposrednio
w kontakcie z realnym dzietem sztuki (rzezba, malowidtem...).

Jako$¢, ktora wywotuje emocje wstepng, odnosi nas bezposrednio do
rzeczy, na ktorej tle bezposrednio wystgpita. Po emocji wstepnej odbiorca
jednak modyfikuje sposdb spostrzegania, nastawiajgc sie wytgcznie na jakosSci
I nasycanie si¢ ich widokiem, moze zatem dostrzec jej bark w dziele lub nowe
szczeqOty tejze. Istnieje duze ryzyko, ze doszukujgcy sie jakosci odbiorca sam

wytworzy zestréj jakosciowy duzo bogatszy od tego, ktdéry nasuwa samo dzieto.

105 Whadystaw Strézewski, Przezycie estetyczne, w: Wyktady lubelskie o estetyce...,
op.cit., s. 179.

106 |pidem, s. 180.
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Zapominamy o rbéznicy miedzy wytworzonym przedmiotem estetycznym a pewnym
przedmiotem realnym, zwfaszcza ze zarazem doszto do zmodyfikowania
podkfadowego spostrzezenia tego przedmiotu realnego. Dzieto sztuki i przedmiot
estetyczny wydajg sie nam jednym i tym samym; dochodzi do prze$wiadczenia, ze to
dzieto samo posiada owe walory estetyczne zawarte w zestroju jakoSciowym, ze je s a
m o percypujemy np. w ,pieknie”. Stad pochodzg btedne teorie (...). | dopiero analiza

naukowa pokazuje, Zze rzeczy majg sie inaczej'07.

Dzieki analizie naukowej skutecznie mozna unikngé przektaman
i modyfikacji dzieta wedtug wtasnego mniemania odbiorczego. Analiza zatem
moze stuzyC jako ostateczne potwierdzenie wartosci estetycznej. Odbiorca
widzac inno$¢ dzieta od swego wyobrazonego zestroju jakoSciowego przezywa
swego rodzaju dysonans. Z jednej strony jest w jego Swiadomosci zywo
wyobrazony przedmiot estetyczny o petnym zestroju jako$ciowym, z drugiej zas
percypowane dzieto nie zawiera w sobie tego zestroju. Odpowiedzig perceptora
jest negatywna reakcja emocjonalna. Dzieto wydaje sie ,brzydkie”,
»niedociggniete”. Ingarden zauwazat, ze odbiorca w takiej sytuacji moze dzieto
odrzuci¢ jako niewartosciowe, pozosta¢ w dysonansie lub skupic¢ sie tylko na
wyobrazonym zestroju jakosciowym.

Kiedy zastane dzieto sztuki samo nasuwa nam dalsze swe szczegoty
i jakosci wywotujgce dalszg fale podniecenia estetycznego, odbiorca winien
przez uchwycenie jakosci wyjsciowej stara¢ sie uksztattowaC przedmiot
estetyczny bliski dzietu sztuki. Jest to postawa czynna, opierajgca sie na
poszukiwaniu w dziele takich stron i szczegétow, ktére pozwalajg uchwycic
nowe jakosci komplementarne dla jakosci wyjSciowej. To dziatanie rozciggniete
w czasie, nie da sie bowiem dzieta literackiego skonkretyzowaé w jednym

momencie.

Wymaga to uwaznego i wszechstronnego spostrzegania dzieta sztuki,
wcigz w zmodyfikowanym przez emocje wstepng spostrzezeniu, a wiec

w nastawieniu na jako$ci, bezwzgledu przeto na ich - ze si¢ tak wyraze -

107 Roman Ingarden, PrzeZycie estetyczne i przedmiot estetyczny, op.cit., s. 209.
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funkcje cechowania pewnego realnego przedmiotu, a w zamiarze wynalezienia w nim

takich jakosci, ktore z jakos$cig wyjsciowg dadzg zestroj jakosciowy108,

W procesie percepcyjnym odbiorca dokonuje formowania uchwyconych
jakosci w struktury kategorialne i struktury zestroju jakosciowego. Odbiorca
narzuca na dane mu jakosci struktury kategorialne takiego przedmiotu
przedstawionego, ktéry moze wystepowaé w danych jakosciach. Ingarden
uzywat pojecia substrat dla okreslenia cech podmiotu, ktéry zastepuje
wyrugowany realny przedmiot spostrzezony. Ow substrat wyznaczony przez
dobér uchwyconych jakosci i stosunkébw miedzy nimi nabiera charakteru

odrebnego jestestwa, ktore staje sie obecne dla odbiorcy.

Po fazie kategorialnego ksztattowania przedmiotu (przedstawianego) nastepuje
korelatywnie faza percepcji (niejako odbioru) tego przedmiotu przez podmiot
przezywajacy estetycznie, jako tez wielorakiego uczuciowe go reagowania na

sfingowany quasi-istniejgcy przedmiot109,

Jest to pierwszy rodzaj uczuciowej odpowiedzi podmiotu przezywajgcego
estetycznie na wytworzony przedmiot estetyczny. Dokonuje sie tzw.
,wczucie’110, Podmiot przezywajacy generuje w sobie uczucia w stosunku do
sfingowanych postaci i ich standédw psychicznych. Przypominajg one emocje
znane z zycia realnego. Podmiot wchodzi w szczegdlng relacje
wspotodczuwania i wspétprzezywania z quasi-istniejgcym przedmiotem.

Drugi rodzaj odpowiedzi podmiotu wigze sie z uformowaniem struktury
zestroju jakosciowego. Dana w procesie estetycznym jako$¢ bowiem wystepuje

zazwyczaj zestrojona z innymi jakosciami. Jakosci te oddziatywujg w rozmaity

108 Roman Ingarden, PrzeZycie estetyczne... op. cit., s. 210.
109 |bidem, s. 211.

110 Wiadystaw Strozewski problem ten ujmuje nastepujgco:

Zainteresowanie przezyciem estetycznym wzmogto sie od czasow Kanta i jego teorii
sadu smaku; przezyciem estetycznym zajeta sie filozofia zwigzana z psychologig
i niezbyt trafnie zwana psychologizmem. Wspomnie¢ tu trzeba koniecznie Theodora
Fechnera i Johannesa Volkelta - zwtaszcza tego ostatniego i jego koncepcje wczucia.
Woczucie [...] najpierw miato by¢ sposobem czy drogg do poznania drugiego cztowieka,
potem uznano - uczynit to m.in. wtasnie Volkelt - Zze jest takze sposobem przezywania
dzieta sztuki. Por. W. Strozewski, PrzezZycie estetyczne... op.cit., s. 173.
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sposOb na siebie, przynalezg do siebie, a ich relacje czesto doprowadzajg do
tworzenia si¢ nowej nadbudowanej jakosci, ktérg Ingarden nazywa ,jakoScig
zestroju”. Jako$¢ ta nie przystania jakosci jg fundujgcych, przeciwnie odbiorca
dostrzega czesto, ze sg one pogrupowane w pewnego rodzaju cztony catosci.
Odbiorca ma zatem do czynienia z jakoSciami postaciowymi wyzszego
i nizszego rzedu, ktére wspoétgrajg ze sobg tworzac szczegOlnego rodzaju

ucztonowanie, nazywane rowniez struktura.

Uzyskanie ucztionowanego zestroju jakosciowego o pewnej ostatecznej jakosci zestroju
jest niejako ostatecznym celem catego procesu estetycznego, a przynajmniej jego fazy
wytwoérczej. Uzyskaniu jego jest min. podporzagdkowane Kkategorialne
formowanie przedmiotu estetycznego. To znaczy, iz kategorialne formowanie jest tak
przeprowadzone, by uzyska¢ mozliwie bogaty i wartosciowy zestroj jakosciowy. Zestroj
jakosciowy, a w szczego6lnosci jakosSc¢ jego, jest jesli tak wolno powiedzie¢ - ostateczng

zasadg tworzeniaiistnienia przedmiotu estetycznego''.

Uksztaftowanie zestroju jakoSciowego nie jest zajeciem tatwym,
zwlaszcza gdy dzieto sztuki nie objawia dostatecznej liczby wskazéwek. Kiedy
jednak odbiorcy uda sie ujrzeC ostateczng postaC zestroju, konstytuowanie
przedmiotu estetycznego jest skoriczone, a odbiorca wkracza w ostatnig faze
przezycia estetycznego. Poprzednie fazy cechowaty sie ,niepokojem
poszukiwawczym” i trojakiego rodzaju elementami: wzruszeniowymi,
wytworczymi i biernymi. Ostatnia faza przezycia cechuje sie uspokojeniem,
przekierowujgc odbiorce na proces kontemplacji ukonstytuowanego juz
przedmiotu estetycznego. Z drugiej strony odbiorca ma szansg¢ emocjonalnie

odpowiedzie¢ na wartos¢, ktdérg odczuwal’2.

"1 Roman Ingarden, PrzeZycie estetyczne i przedmiot estetyczny, op. cit., s. 215.

12 Anita Szczepariska nadmienia:

Zawarta w koricowej fazie procesu estetycznego odpowiedZz emocjonalna na wartos¢,
owo ,widzenie” zestroju jako$ciowego i odczuciowe uznanie przedmiotu estetycznego,
petni szczegblng role poznawczg w procesie docierania do wartosci przedmiotu
i, zdaniem Ingardena, stanowi jedyng podstawe uprawomocniajgcg ocene przedmiotu
oraz sad o jego wartosci. Cyt. za: Anita Szczepanska, Estetyka Romana Ingardena,
Warszawa 1989, s. 138.
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Mianowicie wystepujg uczucia, w ktérych dokonywa sig¢ u z nanie wartosci
ukonstytuowanego przedmiotu estetycznego. Przezycia takie jak podobanie sie,
podziw, zachwyt,tosgsg ré6zne odczucia intencjonalne-M. Scheler
mawiat ,intentionales Fuihlen” w przeciwstawieniu do ,,Geftihl’ - w ktérych odnoszgc sie
bezposrednio do percypowanego réwnocze$nie przedmiotu estetycznego oddajemy
mu, ze sie tak wyraze ,pokfon”, uznajemy jego warto$¢ w samym odczuciu. To wiasnie
odczuciowe uznawanie wartosci przedmiotu estetycznego stanowi ,godng”, wtasciwg
naszg odpowiedz na wartos¢ (...), ktérg mamy dang w kontemplowaniu

ukonstytuowanego przedmiotu estetycznego13.

Ingarden uzasadniat, ze kontemplacja przedmiotu estetycznego nie jest
jednoznaczna z wiedzg na temat jego jakosci czy immanentnej wartosci. Drogg
do zgfebienia pojecia o cechach przedmiotu estetycznego jest powrdt do
postawy badawczej, przeanalizowanie przezytego procesu i proba
zracjonalizowania go w $wiadome pojecia czy sady. Wiedzy, o ktorej pisat, nie
mozna uzyskaC bez przezycia estetycznego, ktdére stanowi rodzaj
doswiadczenia. Kontakt z dzietem sztuki w czysto badawczej postawie bez
nastawienia na przezycie estetyczne nie daje petnego obrazu i wyklucza
pozyskanie wiedzy o warto$ciach estetycznych. Samo przezycie rédwniez nie
gwarantuje petnego poznania dzietal'4.

Filozof wyrézniat w budowie dzieta literackiego trzy typy momentéw je
okre$lajgcych: materialne lub formalne momenty estetycznie obojetne (w ich
poczet zostajg wliczone momenty artystycznie wartoSciowe, kitére mogag
wptywaé na ukonstytuowanie sie momentow estetycznie wartosciowych),
rozbudowujgce sie na nich momenty estetycznie warto$ciowe i sama wartos¢
estetyczna. Jakosci pierwszej grupy budujg obojetny szkielet dzieta sztuki,

ktbrego podstawg jest pewien przedmiot realny.

113 Roman Ingarden, Przezycie estetyczne i przedmiot estetyczny, op. cit., s. 216.

4 Nie kazde przezycie estetyczne konczy sie rowniez kulminacjg pozytywnej
odpowiedzi emocjonalnej. Odpowiedz uczuciowa moze by¢ negatywna, kiedy
przedmiot estetyczny nie stanowi jednolitego zestroju i nie wytwarza sie intymna wigz
czy ,zapatrzenie si¢” w dzieto. Odczuwalny jest dystans, ktdry sprawia, ze odrzucamy
przedmiot. Niekiedy rowniez przezycie estetyczne w ogole nie zachodzi, dzieto nie
wywotuje emocji wstepnej i przechodzimy obok niego obojetnie.
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Na podtozu estetycznie obojetnego szkieletu dzieta sztuki nadbudowujg sie
momenty estetycznie warto$ciowe, ktdére wystepujgc w pewnym doborze,

wyznaczajg okreslong wartos¢ estetyczng ukonkretyzowanego dzieta sztukils.

W poszczegblnych dzietach sztuki pojawia sie pewna charakterystyczna
budowa dzieta, ktérego cztony pozostajg w bezposredniej relacji ze soba.
Dzieto literackie posiada zawsze budowe wielowarstwowg i quasi-czasowg
strukture nastepstwa jego czesci. Kazda z warstw posiada swe wtasciwosci,
rzutujg one na ksztattowanie sie i istnienie kolejnych warstw. Ow ogolny
schemat dzieta, aby staC sie indywidualnym dzietem sztuki, musi zostac
uzupetniony przez dalsze determinacje. R6znorodno$¢ dziet zaswiadcza, ze
owo uzupetnienie moze sie dokonaC na rozmaite sposoby i zalezne jest od
funkcji doboru wtasciwosci indywidualizujgcych ogdlny schemat dzieta.

Tak powstate i okreslone dzieto pozostaje tworem schematycznym, musi zostaé

jeszcze dopetnione w kolejnych konkretyzacjach.

[...] dzieto to dostarcza jednoznacznie wyznaczonych wytycznych, jak powinna byé
skomponowana dana konkretyzacja, zeby funkcje artystyczne poszczegdinych
momentow i elementéw dzieta zostaty efektywnie spetnione w ukonstytuowaniu funkcji
estetycznie wartosciowych, w danej konkretyzacji naocznie si¢ pojawiajgcych. Dzieto
dostarcza tu niezbednego podtoza, perceptor dzieto dopetnia i umozliwia przez to
efektywno$¢ sprawnosci artystycznej dzieta. Niezbedny staje sie wiec po raz wtory
udziat aktywnego tworczego czynnika spoza dzieta dla powstania danej konkretyzacji,

a w szczegolnosci danego przedmiotu estetycznego16.

Kiedy przedmiot estetyczny zostaje ukonstytuowany i wiernie
rekonstruuje utwér, odbiorca moze zrozumie¢ funkcjonalng role wiasciwosci
szkieletu dzieta i role uzupetnien wprowadzonych przez perceptora w zestroju
jakosci estetycznie walentnych. Zagadnienie wewnetrznej zawartosci budowy

~,gotowego wytworu” powinno by¢ rozwazone na dwoch poziomach: samego

15 Roman Ingarden, Zagadnienie systemu jakosci estetycznie doniostych, op.cit.,
S. 226.

16 Roman Ingarden, Zagadnienie systemu jakosci estetycznie doniostych, op.cit.,
s. 232.
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dzieta sztuki i gotowej konkretyzacji. Porbwnanie ze ze sobg rb6znych
konkretyzacji pozwala na dostrzezenie réznorodnego doboru jakosci
estetycznie wartosciowych, a co za tym idzie wyodrebnienie r6znych odmian
mozliwych zwigzkédw miedzy nimi czy tez sposobow ich ufundowania
w estetycznie neutralnym szkielecie dzieta.

Zdaniem Ingardena podstawowg role w budowie ukonkretnionego dzieta
odgrywajg jakosci materialne i momenty formalne, ktére sg odpowiednio
dobrane i zestrojone. Estetyk nazywa je jako$ciowym zrebem i upatruje, ze
wszystkie dalsze jakoSci estetyczne, ktére pojawiajg sie w dziele sg od nich
pochodne''7. Zrgb warto$ciowy dzieta wywotuje niejako jakosci wtdrne, ktoérych

dobdér moze by¢é martwy lub wartoSciowy estetycznie.

Poprzyjmy to jeszcze rozwazaniem dotyczacym niektérych grup jakosci wtornych. Tak
np. przy pojawieniu sie pewnej jakosci lub formy podstawowej musi zarazem by¢ jakis
estetycznie dodatnio lub ujemnie okreslony sposéb jej wystepowania w zawartosSci
dzieta. Moze on byé albo dyskretny, albo, przeciwnie, narzucajgcy sie, i to albo

Lniemile”, natretnie sie narzucajacy, albo przeciwnie - z umiarem akcentujacy role danej

jakosci w catosci dzieta itp.118.

Do estetycznie doniostych momentow Ingarden rowniez zalicza grupge odmian
sposobu oddziatywania na perceptora. Odmienne w tym ujeciu jest nie tylko
skupienie uwagi na dziele, ale i spojrzenie na perceptora wraz z jego
sprawnos$ciami, wrazliwoscig estetyczng i zdolnoSciami percepcyjnymi.
Wrazliwy perceptor bowiem wejdzie w lepszy kontakt z dzietem niz odbiorca
pozbawiony tego przymiotu. Jesli w dziele konstytuuje sie ktéras z pozytywnych
wartosci estetycznych nie jest mozliwe, aby nie oddziatywato ono na odbiorce,

a Swiadczy raczej o nieudolno$ci percepcyjnej tegoz.

"7 Ingarden uzasadnia, ze nie mozna uogoélnia¢ twierdzen odnoszacych sie do wagi
elementéw formalnych czy materialnych, poniewaz obie grupy mogg wykazywaé
neutralno$¢ estetyczng, jak i mie¢ pozytywng lub negatywna wartos¢ estetyczna.

»(...) nie moga istnie¢ zadne materialne jakosci bez jakiego§ momentu formalnego,
w jakim wystepujg. Ale i odwrotnie: niemozliwa jest zadna pusta forma nie bedgca
forma jakiejs wypetniajgcej jg materii.” Zagadnienia systemu jakosci..., s. 237.

118 Roman Ingarden, Zagadnienie systemu jakosci...op.cit., s. 237.
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Juz sam zrgb wartoSciowy dzieta jest wyptywem pewnego skoordynowania
odpowiednio dobranych do siebie jakosci estetycznie warto$ciowych, a dobér ich
w kazdym poszczegblnym przypadku jest wyznaczony przez determinacje estetycznie
neutralnego szkieletu dzieta a w szczegélnosci przez zawarte w tym szkielecie (czy

uwarunkowane przezen) jakosci artystycznie walentne19,

Analizujac zagadnienie obiektywnos$ci czy subiektywnosci wartosci
estetycznej warto sie zastanowi¢, w jaki sposéb warto$¢ estetyczna jest
ugruntowana w samym dziele. Ingarden uwazat, ze kazda warto$¢ jest czyms$
pochodnym w stosunku do warto$ciowego przedmiotu. Wiasnosci przedmiotu
bowiem determinujg okreslone jakosci albo zawierajg wartoSciowe wiasnosci.
Wartosci estetyczne majg obiektywny charakter, poniewaz pojawiajg sie
fenomenalnie na przedmiotach estetycznych. Przedmioty estetyczne jednak sg
intencjonalnymi wytworami odbiorcy, ktéry percypuje je w odniesieniu do

fundamentu fizycznego i w zgodzie z budowg dzieta sztuki.

Dzieto sztuki bowiem tym sie odznacza, ze dopuszcza rézne estetyczne konkretyzacije
»zgodne” z jego uposazeniem, a tym samym umozliwia uzyskanie, przynajmniej
w pewnej mierze, odmiennego doboru jakosci estetycznie wartosciowych i ewentualnie

takze wartosci catosci?20.

Zatem konkretyzacje mogg sie od siebie r6zni¢, poniewaz uposazenie dzieta
dopuszcza, ze wzgledu na wielo$¢ jakosci estetycznych, odmienny sposéb
ujmowania. Odbiorca w konkretyzacji bierze pod uwage jakosci dostrzegane
przez niego w danym momencie, co nie wyklucza, ze podczas kolejnego

kontaktu ujrzy inne wtasnosci dziefa.

19 Roman Ingarden, Zagadnienia systemu jakosci... op.cit., s. 238-239.

120 Roman Ingarden, Zagadnienia systemu jakosci... op.cit., s. 246.
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Konkretyzacja

Wartos¢ artystyczng dzieta podwyzsza mnogosé mozliwych konkretyzaciji
estetycznych. Nalezy jednak pamieta¢ o zachowaniu w konkretyzacji zgodnosci
z wiasnosciami dzieta. Wykraczanie poza te wiasnosci skutkuje utworzeniem
konkretyzacji innego dzieta, nieposiadajgcego fundamentu fizycznego.
Konkretyzacja jest tym, co sie konstytuuje w czasie lektury, jest to spos6b
uchwycenia dzieta przez odbiorce. Obcowanie za$ z dzietem jest sytuacjg
bardzo ztozong, bowiem budowa dzieta wywotuje w odbiorcy szereg ztozonych

proceséw.

Sa to przede wszystkim r6zne akty poznawcze, jak np. akty spostrzegania, w ktdrych
uchwycone zostajg znaki stowne lub brzmienia stowne, oraz twory brzmieniowo-
jezykowe wyzszego rzedu [...], ugruntowane w nich akty uchwytywania i pomyslenia
znaczenia, wreszcie akty wyobrazeniowego oglgdania przedmiotbw przedstawionych
i sytuacji oraz w danym wypadku rowniez objawiajacych sie w nich jakosci

metafizycznych21.

Poddajac sie lekturze czytelnik ma mozliwos$¢ dostrzezenia wygladéw,
ktérych schematy dzieto trzyma w pogotowiu oraz do$wiadczenia estetycznej
przyjemnosci, dzigki ktorej rozwijajg sie wartosci estetyczne. Nigdy jednak
odbiorca nie uchwyci w sposOb rownomierny i petny wszystkich warstw
i sktadnikdédw dzieta. Ingarden widzenie to okreslat mianem ,perspektywicznego
skrétu” i jednoczes$nie zaznaczat, ze owe skrOty mogag sie ciggle zmieniac
nawet w czasie tej samej lektury, co czestokro€ wynika z budowy dzieta.

W konkretyzacji dochodzi do ,rzeczywistego przejawiania sie przedmiotow
przedstawionych przez wyglady”. W samym dziele pozostajg one w stanie
potencjalnym. Za posrednictwem konkretyzacji dochodzi do usuniecia wielu
miejsc niedookreslenia, zostajg one dopetnione i ukonstytuowane. Nigdy jednak
nie dochodzi do wypetnienia wszystkich miejsc niedookreslenia, jednak ze
wzgledu na fakt, ze konkretyzacja jest tworem czasowo rozciggnietym, moga

sie w niej ukonstytuowac¢ wartosci estetyczne, ktére warunkujg dynamike dzieta.

21 Roman Ingarden, Konkretyzacja dzieta. Akty jego uchwytywania, w: tegoz, O dziele
literackim, Warszawa 1960, s. 411.
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Odbiorca moze za$ ujrzeC wartosci estetyczne w dziele dzieki tendencji do
uznawania za rzeczywisto$¢ przedmiotbw w nim przedstawionych przy

jednoczesnej $wiadomosci czym sag quasi-sgdy.

[...] jakosci estetycznie wartoSciowe stanowig raczej co$ jakby blask peten
roznorodnych Swiatet, ktdéry opromienia przedmioty przedstawione. Doznajgc go
w estetycznej kontemplacji, czujemy sie jakby otoczeni szczeg6lng atmosferg uroku
czy spowici nastrojem, ktory nas upaja i wprawia w zachwyt. Zrédtem tego poruszenia
i uniesienia czytelnika, ktére stanowi subiektywny odpowiednik doznanej polifonii
jakosciowo wartosciowej, jest jednak zawsze to, ze dana jest jakas, przewaznie
przedmiotowa, warstwa dzieta sztuki literackiej w swych witasciwosciach, ktérych
dopiero wtdérnymi determinacjami sg jakosci estetycznie wartosciowe. Totez nie dadzg
sie one ani czysto bytowo, ani fenomenalnie oderwa¢ od swej konstytutywne;j
podstawy: od ukwalifikowania odpowiednich elementéw poszczego6inych warstw. Do

istoty ich nalezy, ze sg bytowo niesamodzielnym charakterem czegos, co jest ich

nosicielem122,

Wartosci estetyczne sg niejako podwdjnie niesamodzielne, bowiem nie
konstytuujg sie w istocie czego$ nieznanego, ani nie sg bezposrednimi
wiasnos$ciami przedmiotowego nosiciela. Stajg si¢ za$ charakterami, ktérych
konstytutywny fundament objawia sie w naocznie danych wifasnosciach
przedmiotu'2. Trudno jest oddzieli¢ wartosci od ich podstawy, dobor
przedmiotowych wtasnosci musi by¢é doznany, zeby wartosci estetyczne mogty
sie¢ naocznie pojawic. W estetycznym wzruszeniu odbiorca dostrzega
jakosciowo-wartosciowg polifonie, ktéra jest wewnetrznie spdjng catoscia.
Wielkie dzieto sztuki samo wywotuje w odbiorcy postawe estetyczna, poniewaz
posiada ono taki dobér cech, ze samo uchwytywanie warstwy przedmiotowe;j
wprowadza perceptora w odmienny stan. W miare postepowania przezycia,
wartosci estetyczne ukazujg sie w kolejnych warstwach dzieta, z tego powodu
rOznig sie od siebie, ale w rezultacie zestrajajg si¢ w polifoniczng harmonie

jakosci wartosciowych.

122 Roman Ingarden, Dzieto sztuki literackiej i polifonia jakoSci wartosciowych, w: tegoz,
O dziele literackim, op. cit., s. 455.

123 Por. Ibidem, s. 455.

59



Polifonia ta pokazuje nam zarazem najlepiej, ze podstawa poszczegOlnych ,gtoséw”
owej harmonii tkwi w poszczeg6lnych warstwach dzieta sztuki literackiej. Z drugiej
strony harmonia jakosci estetycznie wartoSciowych stanowi nowg wiez fgczaca czy
wigzaca z sobg jeszcze Scislej poszczegblne warstwy dziefa, ktore juz z wiasnej istoty
sg wewnetrznie wzajemnie zrosniete, i na nowo ukazuje jednolito$¢ dzieta sztuki

literackiej mimo wtasciwej mu heterogenicznosci jego elementéw 24,

Elementy potencjalnosci, ktore tkwig w dziele i fakt jego schematycznosci
wptywajg na to, ze jakosci estetyczne i metafizyczne nie mogg sie w nim same
rozwing¢. ,Trwajg w pogotowiu”, az do momentu petnej konkretyzacji, gdy to
ukazujg sie naocznie. Dlatego tez nalezy wyraznie oddzieli¢ od siebie dzieto
sztuki i konkretyzacje, poniewaz ,dzieto sztuki literackiej stanowi przedmiot
estetyczny w Scistym sensie dopiero wtedy, gdy ujawnia sie w konkretyzacji”125.

Konkretyzacja to nic innego jak odpowiedz perceptora na wywotywane
przez dzieto pragnienie wspotwoédrczego dopetnienia miejsc niedookreslenia
i zrekonstruowanie jego efektywnych wartosci. W tej wspottworczej aktywnosci
odbiorcy aktualizuje sie ono. Mozliwe sg dwa rézne sposoby percypowania
dzieta: drogg przezycia estetycznego lub przez postawe pozaestetyczng czyli
naukowo-badawczg badz konsumpcyjng. Droga przezycia estetycznego
prowadzi do konkretyzacji, moze ona jednak przebiegaé, jak juz wczesniej
wspomniatam, na wiele sposobow, w zaleznosci od dbato$ci o rekonstrukcje
dzieta w jego efektywnych momentach. Kategoria przyjemnosci nie jest

zupetnie przydatna do kategoryzowania dzieta czy przedmiotu estetycznego:

Owe ,przyjemnosci” nie sg z pewnoscig niczym w samym dziele zawartym lub z nim
zwigzanym. | jezeli one to wtasnie miatyby stanowi¢ jedyng wartos¢, jaka sie pojawia
przy obcowaniu z dzietem sztuki, to nie mozna by jej samemu dzietu przypisac.
Pozostaje ona bowiem w zupetnoSci poza zasiggiem bytowym dzieta sztuki

(przedmiotu estetycznego)'26.

24 Roman Ingarden, Dzieto sztuki i polifonia jakosci wartosciowych, op.cit., s. 456.
125 Por. Ibidem, s. 456.

126 Roman Ingarden, Wartosci artystyczne i wartosci estetyczne, w: tegoz, Wybor pism
estetycznych, op.cit., s. 254.

60



Ingarden stanowczo zwracat uwage na fakt, ze dzieto sztuki nie zmienia swych
wiasciwosci przez réznorodne perypetie odbioru. Jego gotowa, catoSciowa
postaC pozostaje poza zasiegiem dziatan perceptora. Jakosci wartosciowe
objawiajg sie dopiero, kiedy odbiorca poczyna dostrzegac¢ rysy dzieta, rozumie
jego artystyczng budowe, wiasciwosci. Powodzenie tej operacji zalezy od
zdolnosci, sprawnosci czy wrazliwosci perceptora.

Wartosci artystyczne nie stanowig zadnego momentu przezy¢ odbiorcy.
Sa szczegb6lnymi kwalifikacjami dzieta, ktére sprawiajg, ze nalezy ono do
.stnosci catkiem swoistego rodzaju przeciwstawiajgcego sie wszelkim innym
tworom kulturowym”127. Warto$¢ artystyczna sprawia, ze dany przedmiot mozna
nazwaé¢ mianem dzieta sztuki, jest ugruntowana w nim, wptywa na przejawianie
sie doskonatosci (lub niedoskonatosci) dzieta, techniki artystycznej. Warto$¢
estetyczna za$ objawia sie w przedmiocie estetycznym jako moment naoczny
i determinujacy, jest widoczna i odczuwalna dla odbiorcy, ale pozostaje dla
niego transcendentna tak samo jak dzieto. Jakosci estetycznie walentne sg
bezposrednio zjawiajacymi sie fenomenami, ktére objawiajg sie w przezyciu
estetycznym. Nie posiadajg znaczenia praktycznego, ich natura zblizona jest do
zjawiska, ktorego celem jest domaganie sie zachwytu lub odrzucenia. Nie
stanowig narzedzia do zadnych praktycznych celéw, a odkryte mogg zostac
tylko przez cztowieka, ktérego przezycie unaoczni je. Andrzej Tyszczyk

podsumowuje, odnoszgc sie do mysli B. Dziemidoka:

[...] Ingarden zrelatywizowat warto$¢ artystyczng wobec wartosci estetycznej.
Aksjologiczny porzadek sztuki nie jest porzgdkiem autonomicznym. Artystyczne
kwalifikacje utworu sg wartosciowe, o ile umozliwiajg ukonstytuowanie sie naocznej
jakosci estetycznej w procesie konkretyzowania dzieta i w tym sensie nalezg one do
dziedziny wartosci instrumentalnych, w przeciwienstwie do absolutnych jakosci
(i wartosci) estetycznych. Tak wigc w koncepciji Ingardena to, co artystyczne, nie nalezy
do porzadku krzyzujgcego sie z porzadkiem estetycznym, bowiem w ogéle nalezy ono

do dziedziny aksjologicznej tylko jako instrumentarium estetycznosci dzieta 28,

127 Por. Roman Ingarden, Wartosci artystyczne i wartosci estetyczne, op.cit., s. 256.

128 Andrzej Tyszczyk, Sztuka i wartosc..., op.cit., s. 21.
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Eliota, Ortwina i Ingardena myslenie o literaturze

Sktaniajac sie ku podsumowaniu rozdziatu poswigconego analizie mysli
Eliota, Ortwina i Ingardena, chciatabym zauwazy¢, ze w wielu aspektach byli oni
ze sobg zgodni lub zdawali sie zwracaé uwage na podobne aspekty relacji
autor-dzieto-odbiorca, podobnie widzieli i rozumieli sztuke, chociaz problem
badania dziet literackich podejmowali z nieco odmiennych perspektyw
metodologicznych . Wszystkim trzem bliska byta poezja, a na pewno wypetniata
przestrzenn wokot nich. Eliot jako autor Ziemi jatowej, Ortwin za posrednictwem
krytyki literackiej, a i Ingarden prébujacy w mitodosci swych sit jako poeta
i tumacz Rilkego, wszyscy szczegbtowo przygladali sie relacji z dzietem
literackim (dzietem sztuki). Ortwin i Eliot podobnie rozumieli sprawy
koniecznoéci badania liryki jako przestrzeni, w ktoérej uzewnetrznione zostajg
wartosci tozsame dla doswiadczenia ogo6lnoludzkiego. Obaj rozumieli i wyraznie
w swoich tekstach precyzowali, ze poezja jest polem dziatania uczué.
W refleksji Eliota 0 wzruszeniu poetyckim widze podobieristwo do tez Ingardena
o postawie estetycznej i samym przezyciu estetycznym. Ortwin, podobnie jak
Ingarden, widziat warstwowos¢ dzieta literackiego, zastanawiat sie nad
specyfikg jezyka, co jak wskazywatam, znajduje swoje miejsce rowniez
w refleksji Eliota. Zblizone sg rowniez ich refleksje na temat procesu twdrczego.

W moim odczuciu spdjny, a przynajmniej komplementarny, jest sposéb
przygladania sie przez wyzej wspomnianych uczonych, arcydzietom i ich
niegasngcej potencji odradzania sie na przestrzeni epok. Eliot méwit o ciggtosci
mysli literatury europejskiej, tzw. tadzie wspotistniejgcym, ktéry kazdorazowo sie
zmienial2® i samoczynnie harmonizuje. Ingarden przygladat sie gamie wartosci
ukazujgcych sie odbiorcy w dziele sztuki i wskazywat na mozliwosé stworzenia
wielu konkretyzacji, ujmowat przezycie estetyczne jako potwierdzenie
doskonatosci i arcydzielnoéci testu. Potem swojg perspektywe poszerzyt

o kategorie jakosci metafizycznych, ktére mogg sie objawi¢ w toku przezycia

129 ¥ ad wspdtistniejacy, jak juz wczesniej wspominatam, jest w ruchu otwarty na relacje
zarébwno z wewnetrznym uktadem swych czesci, jak i zewnetrznym oddziatywaniem
nowych tekstow o wysokiej randze artystycznej i pokusze sie doda¢ za Ingardenem
estetycznej.

62



estetycznego. Eliot znat dociekania fenomenologiczne. W eseju Szekspir

i stoicyzm Seneki zastanawiajgc sie nad rolg poezji, zauwazat:

Poezja nie jest namiastkg filozofii ani teologii, ani religii [...] ma ona swojg funkcje
odrebng. Ale ze to funkcja natury nie intelektu, lecz uczucia, nie moze byé okreslana
adekwatnie terminami sfery intelektu. Powiedzie¢ mozna, ze daje nam ona
spocieszenie”: dziwna to ,pociecha”, jakg dostarczy¢ moga pisarze tak r6zni jak Dante
i Szekspir. To, co tutaj powiedziatem, mozna by wyrazi¢ scislej, ale daleko obszerniej
jezykiem filozoficznym, nalezatoby to do dziatu filozofii, ktbra mozna by nazwac teorig
wiary (ktéra nie jest psychologia, lecz filozofia, Scislej fenomenologig), do dziatu,
w ktérym Meinong i Husserl dokonali pionierskich badan; dojrzelibySmy rézne

znaczenie, jakie wiara ma dla réznych umystéw stosownie do dziatalnosci, ku ktérej sg

zorientowane 130,

Wypowiedz Eliota odnosi sie do specyficznej funkcji poezji
(charakterystycznej tylko dla tego typu wypowiedzi literackiej), ktéra sie miesci
w sferze uczu¢. Chodzi o pewnego rodzaju ,pocieszenie”, ktérego zrodtem jest
poezja (pocieszenie mozna skojarzy¢ z przezyciem estetycznym). Pocieszenie
owo nastepuje mimo, ze teksty liryczne roznig sie od siebie np. trescia.
Wskazuje to zatem na istnienie jakiego$ pierwiastka wspélnego dla samej
poezji, ktéry w opinii Eliota, moze objasni¢ cisle fenomenologia. Z tejze opinii

wynika, ze krytyk Swiadom byt roli fenomenologii w badaniu dziet literackich.

130 T.S. Eliot, Szekspir i stoicyzm Seneki, w: tegoz, Szkice literackie... op.cit., s. 68.
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Rozdziat Il

Emanacja arcydzieta
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Ku definicji arcydzieta

Kategorie przezycia estetycznego i konkretyzacji nieuchronnie
sprowadzajg badacza ku zgtebianiu tajemnicy arcydzieta literackiego. Siegajac
do Sfownika terminow literackich pod redakcjg Michata Gtowiriskiego, Teresy
Kostkiewiczowej, Aleksandry Okopien-Stawinskiej i Janusza Stawiriskiego

czytelnikowi ukazuje sie hasto:

Arcydzieto (ang. masterpiece, fr. chef-d’oeuvre, niem. Maisterwerk) - dzieto lit. (takze
szerzej: dzieto sztuki) uznawane przez dtuzszy czas i przez rozne - pokoleniowo i
geograficznie - publicznosci za wykonanie wyjgtkowo doskonate w danej kategorii, a
wiec w ramach gatunku lit., stylu, prgdu czy epoki, lit. narodowej, lit. pewnego kregu
kulturowego lub lit. $wiatowej. Doskonato$¢ a. nie na tym jedynie polega, ze spetnia
ono mistrzowsko okres$lone historyczne standardy — artyzmu, takze na tym, ze spetnia
je w sposéb zauwazalnie oryginalny, ze przekracza w jakim$ stopniu dotychczasowe
normy, ze je wzbogaca i odciska na nich wiasne pietno. Tak pojmowana doskonatosé
nie bytaby jednak odczuwalna przez czas dtuzszy, gdyby nie wspierata jej w kazdym
wypadku nieprzecietnie duza pojemnos$¢ znaczeniowa dzieta: a. to utwory, ktorych
semantyka okazuje sie stosunkowo tatwo adaptowalna do zmieniajgcych sie
kontekstow spoteczno-kulturalnych odbioru; sg one podatne na wcigz nowe odczytania
i ,odnawiania znaczen”; twierdzi sie, ze ich tresci zdolne sg odpowiada¢ na pytania
poznawcze, moralne czy $wiatopoglagdowe czytelnikdw réznych epok. Zaden utwor nie
rodzi sie a., jego status osigga stopniowo w procesie spotecznej recepcji, ktéra ustala
jego wykfadnie znaczeniowg, rodzaj przystugujacych mu wartoSciowarn oraz stopien
doniostosci w obrebie okreslonej klasy utworéw. Recepcja pOzniejsza bywa niekiedy
przedtuzeniem i wzmocnieniem pierwotnego sukcesu dzieta; ale bywa takze procesem
diugotrwatym i zawitym: range a. czesto uzyskujg - po dziesigcioleciach, a czasem
nawet po stuleciach - utwory zrazu odrzucone przez macierzystg publicznosé, nie
dostrzezone czy zapomniane. W $wiecie utwordéw sktadajgcych si¢ w kazdym czasie i
Srodowisku na — tradycje literacka a. zajmujg miejsca weztowe: jedne dlatego, ze sg
traktowane jako rozwigzania prekursorskie, inne dlatego, ze dajg poczatek pewnym
szeregom ewolucyjnym, jeszcze inne dlatego, ze stanowig najdojrzalszy i najpetniejszy
wyraz jakiego$ historycznego stylu tworczosci, a jeszcze inne dlatego, ze sg
rozstrzygnieciami wzorcowymi, wobec ktérych muszg sie tak czy inaczej okresla¢

nowe dzieta tego samego typu. W kazdym z tych wypadkdéw a. znajduje sie¢ w centrum
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pewnej rodziny utwordéw, ktére sg w jego Swietle odbierane, interpretowane
i wartosciowane. Z tego wzgledu a. stanowig wazne punkty orientacyjne w przestrzeni

tradycji. Znajomo$¢ kanonu dziet uznawanych w danym czasie za a. nalezy do

podstawowych elementéw kulturowoliterackiego wyposazenia publicznosci®3!.

Z przytoczonej powyzej definicji jasno wynika, ze arcydzieta sg
najbardziej wartosciowymi dzietami literackimi, ktére na przestrzeni epok
wzmachiajg swojg pozycje. Mogg byé poczatkowo niezrozumiate dla odbiorcéw,
jednak z czasem objawia sie ich nieprzecigtna moc oddziatywania. Moc
arcydziet jest kulturotworcza i silnie oddziatuje na ksztatt literacki innych dziet.
Oryginalnos¢, przetomowo$¢é czy zdolno$¢ odciskania pietna swojg
doskonatoscig cechujg teksty arcydzielne. Dzieje sie tak przez nieprzecigtnie
duzg pojemnos$¢ semantyczng arcydzieta. Utwory te tworzg kanon literacki,
ktorego znajomos$c¢ jest elementarnym wyposazeniem publicznoéci. Twierdzenie
jakoby semantyka arcydzieta byta tatwo adaptowalana do zmieniajgcych sie
kontekstéw spoteczno-kulturalnych nie przekonuje mnie jednak. Moze mdj
sprzeciw wywotuje dos¢ uproszczona forma tego zdania. Uwazam, ze
0 pojemnosci semantycznej arcydzieta decyduje raczej czytelna dla
przedstawicieli roznych pokolerr i epok uniwersalna ptaszczyzna wartosci,
charakterystycznych dla doswiadczenia ogdlnoludzkiego. Rozwing ten watek
przy okazji przygladania sie wartosciom metafizycznym i pojeciu prawdy
i piekna.

Moje zastanowienie wywotuje réwniez fraza ,zaden utwor nie rodzi sig
arcydzietem, swoj status osigga stopniowo w spotecznej recepcji”. Chodzi mi
mianowicie 0 rozgraniczenie pojeC arcydzieto - status arcydzieta, nie moge
bowiem na podstawie hasta doprecyzowac¢ toku mysSlenia badaczy.
Czy arcydzieto to faktycznie istniejgcy obiekt o prawach niezbywalnych czy
traktujemy je jako status, kitdry sie uzyskuje w toku recepcji? Rozumiem, ze
proces objawienia si¢ arcydzieta w petnej krasie jest rozpisany czasem na cate
stulecia, w moim wyobrazeniu jest to jednak proces emanowania utworu

kolejnymi wartosciami, ktore dostrzegaja pokolenia nowych odbiorcéw.

131 Janusz Stawinski, Arcydzieto, w: Stownik termindw literackich, oprac. M. Gtowinski,
T. Kostkiewiczowa, A. Okopien-Stawinska, J. Stawinski, Wroctaw 2008, wyd. piate,
S. 43.
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Arcydzieto objawia sie zatem samym sobg, we wiasnej doskonatosci zawierajgc stan
absolutnego ideatu. Jego lokata klasyfikacyjna jest wiec efektem wtérnym: nie dlatego
otrzymuje status arcydzieta, iz jest pierwsze na ,liScie rankingowej”, lecz odwrotnie, to
wiasnie jego autentyczna doskonato$¢ wysuwa je automatycznie na czoto konkurenciji,

na pewno zas na pozycje wzoru dla innych32,

Arcydzieto nie zmienia sie na przestrzeni tego czasu, jest takie samo. Ergo
musiato by¢ od poczatku takie, czyli nawet nieodkryte przez czytelnikbéw
arcydzietem byto. ArcydzielnoS¢ jest wiec uposazeniem dzieta, jego

niezbywalng wtasnoscia.

Istota arcydzieta tkwi w jego wewnetrznej strukturze, zespalajgcej wszystkie
sktadniki tematyczne i formalne w kompozycje o takiej doskonatosci, iz - jako catos¢ -

wytwarza ona nowag jako$¢ aksjologiczna, nadbudowang na uktadzie wartosci

zestrojonych, ale tez wyodrebniajgca sie w fenomenie absolutnosci’ss.

Oczywiscie nie kazde dzieto zastuguje na miano arcydzieta, nie mozna
nazywa¢ tak utworu odpowiadajgcego okazjonalnym i powierzchownym
uniesieniom. Arcydzieto winno rozbudza¢ i integrowa¢ emocje odbiorcéw,
integrowa¢ kulture narodowa, wykazywaC doskonato$¢ artystyczna, kunszt,
mistrzostwo przeksztatcania Swiata. Dzieta tego rodzaju nigdy nie powstajg
w pustce, sg wynikowg nagromadzonych doswiadczen artystycznych, mozna je
traktowaC jako emanacje sztuki. Proces odkrywania i gruntowania wartosci
arcydziet zawsze sie odbywa w relacji podmiotowo-przedmiotowe;j'34.

Eugenia Basara-Lipiec w swojej pracy wyraznie zaznacza, ze brak
w estetyce wyraznej definicji arcydzieta35, decyduje sie jednak wskazac

immanentne i transcendentne kryteria wyrézniajgce arcydzieto:

182 Eugenia Basara-Lipiec, Dzieje sztuki swiatowej jako historia arcydziet, w: tejze
Arcydzietfo. Teoria i rzeczywistosc, Inter Graf, Warszawa 1997, s. 27.

133 Eugenia Basara-Lipiec, Arcydzieto. Teoria i rzeczywistosc, op. cit., s. 31.
134 Por. T. Pawtowski, Relacjonizm estetyczny, ,Studia Filozoficzne” 1984, nr 8.

135 E. Basara-Lipiec, Arcydziefo..., op. cit., s. 7.
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a) arcydzieta to utwory spetniajace najwyzsze (zblizone do ideatu oraz wyzsze niz
inne) wymagania artystyczne, estetyczne, moralne i ideowe (filozoficzne);

b) arcydzieta to zarazem utwory, ktore realizujg swe wartoéci w obrebie kultury
uznajgcej ich wyjgtkowg range jako arcydziet, zarbwno jesli idzie o zasieg
przestrzenny i czasowy, jak i gteboko$¢ utrwalenia w przezyciach indywidualnych

i zbiorowych, postawach, motywacjach i wzorach zachowari36.

Obydwa te warunki zdaniem autorki uzupetniajg sie i stanowig podstawe
selekcji kulturowej. Dzieki nim mozna wskaza¢ utwory zastugujgce na miano
arcydzieta. Przesledzenie historii pojecia arcydzieto daje potwierdzenie tym
ustaleniom, albowiem w r6znych europejskich jezykach to stowo ma podobne
znaczenie. Niemieckie Meisterwerk i angielskie masterpiece wyraznie wskazujg
na mistrzowskie wykonanie, francuskie chef-d'oeuvre i rosyjskie szediewr
skupiajg sie na pierwszenstwie tych dziet, polskie ,arcydzieto” potwierdza

wybitno$¢ i wywyzszenie ponad inne dzieta'3”.

Arcydzieto objawia si¢ zatem dwoistg naturg. Jest dzietem doskonatym w ,sobie”,

pretendujacym do roli nosnika wartosci absolutnych [...] jest tez dzietem

najwybitniejszym pos$rod innych przez przyréwnanie do danego zestawu wytworéw 138,

Podstawag bytowg arcydzieta dla Eugenii Basary-Lipiec jest wiez migdzy nim

a cztowiekiem, w tej relacji arcydzieto sie wypetnia.

Z najogolniejszych ustalen wynika, ze cho¢ arcydzielno$¢ jako wartos¢ swoista wspiera
sie na wiasnosciach samego przedmiotu (arcydzieta w sensie podstawowym), to
przywilej dotarcia do niej przystuguje podmiotom wyposazonym w bogate
do$wiadczenie i wiedze porébwnawczg, odpowiednio wyrobiony smak i taki rodzaj

wrazliwosci aksjologicznej, ktéry czesto utozsamia sie z intuicyjng jasnoscig osgdu139.

136 Eugenia Basara-Lipiec, Kryteria arcydzieta, w: tejze, Arcydzieto... op. cit., s. 17.
137 Por. Ibidem, s.13.
138 Eugenia Basara-Lipiec, Kryteria arcydzieta, w: tejze, Arcydziefo..., s. 13.

139 Eugenia Basara-Lipiec, Arcydziefo... op.cit, s. 29.
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Autorka jednak zaraz dodaje, ze fakt elitaryzmu odkrywania arcydziet nie musi
decydowac o ich przynaleznosci, kazdy cztowiek bowiem w swej naturze jest
otwarty na wartosci najwyzsze. Znawcy odkrywajgc arcydzieto wprowadzajg je

do powszechnej Swiadomosci, kazdy cztowiek ma wigc do niego dostep.

Andrzej Stoff piszgc o roli znawcdéw w odkrywaniu wartosci arcydziet
nadmienia, ze dzieta takiej miary w swym uposazeniu jakosciowym wywotujg
kulturowo nieporbwnywalnie bardziej istotne skutki niz jedno Srodowisko140.
Bycie arcydzietem przystuguje utworowi w catosci jakosciowego
i wartoSciowego uposazenia, to ostateczne pietno aksjologiczne. Wartos¢
arcydzieta jest: ,catosSciowym, syntetycznym pietnem aksjologicznym, ktore
wyznacza dzietu nowe miejsce w kulturze”4!. Eugenia Basara-Lipiec

argumentuje:

Arcydzieta tworzg trzon kultury narodowej i ponadhistoryczny fundament kultury
ogoblnoludzkiej. Integrujg kulture narodowg, a jednocze$nie budzg zainteresowanie
i uznanie Swiatowego kregu odbiorcow. Sg klamrg spinajacg $wiadomos¢ indywidualng
w $wiadomos¢ zbiorowa. W nich ogniskuje sie system wartosci narodowych
i uniwersalnych, zaréwno estetycznych jak i pozaestetycznych. Sg wzorem tworczosci
i jej miarg. Odgrywajg role inspirujacg i sa kulminacyjnym punktem odniesienia dla
nowo kreowanych dziet. Stuzg zaréwno jako wzorzec do nasladowania, kontynuacji,
jak i jako wskazania dla oryginalnosci nastepcéw. Sg podstawg nowatorskiego

rewelacjonizmu w sztuce142,

Stad rodzi sie poczucie bezcennoéci arcydziet i peten szacunku stosunek
do nich, wiadomo bowiem iz miarg dojrzatosci kultury danego okresu jest liczba
wydanych przez nig wielkich dziet. Arcydzieta stajg sie miarg dla utwordw je

poprzedzajgcych i po nich nastepujgcych. Eugenia Basara-Lipiec nazywa

140 Andrzej Stoff, Konkretyzacja estetyczna w procesie stanowienia arcydziet,
w: Z inspiracji Ingardenowskiej w teorii literatury, Toruni 2001, s. 45.

141 |bidem, s. 46.

142 Eugenia Basara-Lipiec, Arcydzieto. Teoria i rzeczywistosc, op.cit., s. 8.
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je ,szczeblami w rozwoju, po ktdérych wspina sie cztowiek”43 i swym tokiem
wypowiedzi potwierdza ogromny wptyw arcydziet na ksztattowanie sie kultury
Swiatowej. Badaczka upatruje w tym fakcie réwniez potwierdzenie niezwyktej
zdolnosci sztuki do samooczyszczania sie. Dzieki arcydzietom i ptaszczyznie
odniesienia do ich szczytowej formy dzieta mierne zostajg wyeliminowane.
Odbiorcy majg szanse porédwnac spuscizne literackg roznych okresow i w tym
kontekscie ujrze¢ niezwyktg emanacje wartosci aksjologicznej arcydzieta. Stajg
sie bowiem arcydzieta ponadczasowym nosnikiem wartoéci. Niegasngce
zainteresowanie i zachwyt odbiorcéw dzieta wybitne zawdzieczajg zdolnosci
unaoczniania pigkna, ktére staje sie poprzez nie dostrzegalne.

Powracajgc do koncepcji T.S. Eliota przywotanej na poczatku rozprawy,
w ktorej eseista wyraznie podkreSlat swoje przekonanie o istnieniu fadu
idealnego wzajemnych stosunkéw dziet, w ktérych wyraza sie mys| europejska,
mozna pokusi¢ sie o stwierdzenie, ze tad 6w tworzg arcydzieta wtasnie, a ich
emanacja jest wspominanym przez Eliota skomplikowaniem i subtelnieniem144,
Uniwersalne wartosci kultury europejskiej ufundowane na greckiej filozofii,
prawie rzymskim i chrzescijariskich wartosciach, trwajg w Swiadomosci pokolen
i zapewniajg ciggto$¢. MyslI nie gubi niczego po drodze, a jedynie ,subtelnieje”,
zmienia sposbéb objawiania sie. Mysl, co najwazniejsze, znajduje swe
odzwierciedlenie w jezyku, ktdry staje sie narzedziem zakotwiczania jej

w Swiadomosci spoteczenstw, dlatego wtasnie arcydzieta w swym bogatym

143A. Stoff, Konkretyzacja estetyczna w procesie stanowienia arcydziet, w: Z inspiracji
Ingardenowskiej w teorii literatury, Torurh 2001, s. 40.

144 Widze tu réwniez analogie do sposobu myslenia Wiestawa Juszczaka, ktéry piszac
o stosunku Cézanne’a do awangardy zauwazat:

[...] tradycja jest tutaj nie tylko aktualizowaniem dziedzictwa, ktére bez owego
aktywnego wyboru bytoby martwe albo nieobecne. Raczej jest ona niezaleznym od
czasowych zmian, od przemijajgcych upodoban, statym uobecnianiem sie,
nieustannym byciem teraz wszystkiego, co skfada si¢ na istotne zywe uniwersum
sztuki. por. Wiestaw Juszczak, Przypowiesc o liliach i krukach, w: tegoz, Fragmenty.
Szkice z teorii i filozofii sztuki, s. 26.
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uposazeniu sg tozsame dla réznych ludzi z pogranicza czasu'45. Bariera jezyka
nie stanowi tu problemu, bowiem mys$l jest no$nikiem wartoéci tozsamych dla
wszystkich ludzi. Mys$l ta jest nie tyle rozumowaniem, ile odczuwaniem gtebokiej
tozsamos$ci doswiadczenia bycia cztowiekiem, stanowi prébe ujecia w forme
bogactwa odczué, refleksji i przezy¢, ktére rozbudowujg sie w oparciu
o wartos¢'#6. Dzieto literackie, a arcydzieto zwifaszcza, to oczekujgcy na
odkrycie doskonaty ,nos$nik” tychze. Skrywa w sobie bogactwo uniwersalnych
jakosci, ktére czekajg in potentia na odczytanie. Dzigki tym ,nosnikom” kultura
trwa, rozwija sie i zyskuje mozliwos¢ przetrwania nawet w czasach bardzo
niesprzyjajgcych. Arcydzieta sg gwarantem jej przetrwania, a przede wszystkim
pozwalajg odbiorcy w kazdym momencie zrekapitulowaé, czym jest wartosé
literatury. Argumenty o krarcu literatury, relatywizmie wartosci, ging razone ich
emanacjg, nie mozna bowiem wnioskowaé¢ o upadku, kiedy arcydzielne utwory
wcigz skfaniajg czytelnikbw do interakcji, wcigz wywotujg w nich przezycia.

Eugenia Basara-Lipiec zauwaza:

Arcydziefa stajg sie ,soba” dopiero w aktach odkrycia ich doskonatosci, wiez miedzy
nimi a cztowiekiem stanowi za$ ich podstawe bytowa, rownie istotng egzystencjalnie,

co i fundament danego zmystowo fizycznego nosnika'4”.

Nawet w zalewie ,arcykryminatbw, arcyromansOw czy arcykomiksow”
warto$¢ prawdziwych arcydziet pozostanie nietknieta, zalew masowosci nie ma

bowiem do niej dostepu, nawet wzmocniony agresywnym, interaktywnym

145 Wiadystaw Strézewski w rozdziale Mimiesis i Methexis (s. 80) zauwaza:

[...] w przypadku zapisu graficznego jego postac fizyczna staje sie stosunkowo mato
wazna [...], na plan pierwszy natomiast wysuwa si¢ zwigzane znigznaczenie.
Mowiac jezykiem de Saussure’a, istotne jest tu nie signifiant, lecz signifie. System
znaczen istnieje niezaleznie od dzieta, ktére sie nim postuguje. [...]

| dalej:

Ostatecznie dochodzimy - jak sie zdaje - do prawdy o uczestnictwiew logosie-
rzeczywisto$ci nadrzednej, umozliwiajgcej przektad jednych tre$ci na inne, na
Lucielesnianie” sensu w materii, wyrazu w ksztatcie, jakosci emocjonalnych w dzwieku.

146 Eugenia Basara-Lipiec zauwaza: Czestokro¢ ich obecnosci towarzyszy aura sacrum
[...] Posiadajac jakby wiasng ekspresje (w znaczeniu Dufrenne’a) o mocy najwyzszej,
tworzg fundament kultury ogélnoludzkiej, ponadhistorycznej. por. s.18.

147 Eugenia Basara-Lipiec, Pojecie arcydzieta w kanonie rozpraw, w: tejze,
Arcydziefo... op. cit., s. 29.
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Swiatem reklamy. Nawet jesli chwilowo obserwujemy mniejsze zainteresowanie
kulturg wysokag ze wzgledu na upodobania czytelnikbw danego czasu, historia
emanacji arcydziet pozwala wierzy¢, ze sytuacja ta zmieni sie pdzniej. Norwid

miat tego Swiadomos¢ wspominajac o ,p6Znym wnuku” i nie mylit sie.

Arcydzieta najczesciej oddziatujg z opdznieniem. Jest to twoérczos¢, ktora niesie
przestanie na przyszto$¢ niezaleznie od aktualnych upodoban, méd i preferenciji. [...]
Geniusz objawiony w arcydziele gtosi prawdy przez ujawnienie wartosci nowych,
dotychczas nieznanych. Oddziatujg one przez rodzaj emanaciji, a ich sensy sg stale

odczytywane 148,

Co zatem sprawia, ze arcydzieta majg zdolnos$¢ przetrwania nawet
w czasach trudnych i odrzucajgcych warto$ci? Pomocna w poszukiwaniu

odpowiedzi jest mys| Wtadystawa Strozewskiego:

Obcujac z dzietem sztuki najwyzszej proby, doznajemy nierzadko wrazenia, ze dzieto
to w jakis sposdéb na nas oddziatywa i jakby ,promieniuje”, roztacza wokét siebie
swoistg atmosfere, ktoérg wyraznie odczuwamy i dla ktérej szukamy w sobie
odpowiedniego oddzwigeku. Jest wiec w dziele jakas wtasnos¢, ktdra przykuwa naszg
uwage i utrzymuje caly czas w swoistym podnieceniu i napieciu, czynnym przez
wszystkie fazy naszego estetycznego przezycia. Dzieje sie tak takze i wtedy, gdy
dzieto wcale nie jest dla nas jasne - ani co do swej tresci, ani co do wartosci.
Zagadkowe i tajemnicze, frapujgce swg indywidualnoscig i ,jedynoscig”, zacheca

i podnieca do rozwiktania swej tajemniczosci'4°.

Nietrudno dostrzec w stowach Wiadystawa Strézewskiego Ingardenowskie
nawigzania. Swoiste ,podniecenie” i napiecie mogg sie bezposrednio wigzac
z emocjg wstepna, dzieki ktdrej czytelnik zagtebia sie w przezycie estetyczne.
Wiasnoscig przykuwajacg uwage i swoistg tajemnicg moga by¢ za$ miejsca

niedookreslenia, o ktérych Beata Garlej pisze nastepujgco:

148 E. Basara-Lipiec, Aktywizator i jego rola, w: tejze, Arcydzieto... op. cit., s. 36.

149 Wiadystaw Strézewski, Claritas: Uwarunkowania historyczne i tresc estetyczna
pojecia ,Estetyka” 1961 r. 2, s. 142.
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Filozof [Ingarden] miejscom niedookreslenia nadat niezmiernie doniostg range:
zaakcentowat, ze wypetnienie ich przez odbiorce ma kluczowe znaczenie dla
dostrzezenia istoty, specyfiki literackich przedmiotéw intencjonalnych50 i ze zabieg ten
jest niezbywalng wiasnoscig kazdego dzieta sztuki. Postrzegane w tej perspektywie
arcydzieta okazujg sie enklawami wyjgtkowych i starannie

dobranych ich skupisk?.

Beata Garlej, tak jak Andrzej Stoff, zauwaza, ze nawarstwianie sig
w Swiadomosci czytelnikow ,aksjologicznych skutkéw konkretyzaciji
estetycznych”, ktorych dominantg jest ,odstoniecie harmonijnego zestroju
wartosci literackich” skutkuje uzyskiwaniem przez dany utwér statusu
arcydzieta. Aktywnos¢ dzieta nie konczy sie jednak na tym, domaga sie ono
W swym uposazeniu zaistnienia kolejnych konkretyzacji, by dotrzymacé swej

obecnos$ci w kulturze 52, Ingarden uzasadniat:

[...] arcydzieta wtasnie posiadajg najwiekszg site sugestywng ujarzmienia czytelnika
i wprawienia go w stan wspottwérczej emocjonalnej wrazliwosci, przy ktérej udanie sie

adekwatnej percepcji estetycznej dzieta jest stosunkowo najprawdopodobniejsze 53,

150 Chodzi o odwotanie sie do polemiki jakg Roman Ingarden prowadzit z Henrykiem
Markiewiczem i stobw zamieszczonych w tekécie W sprawie budowy dzieta literackiego.
Profesorowi Markiewiczowi w odpowiedzi. Ingarden tam uzasadniat:

~dopemienie” nie tylko jest dopuszczalne - bo po prostu ze struktury dzieta wyptywajace
- lecz, co wiecej jest nieodzowne, gdyz bez niego nie da si¢ w percepcji dzieta
literackiego wytworzy¢ zadnej artystycznie samowystarczalnej catosci (...) To wtasnie
okolicznos¢é, ze wszystkie arcydzieta majg szczegoélny dobdr miejsc niedookreslenia
ktére moga i majg prawo by¢ wypetnione na rozmaite sposoby, pozwala im przetrwaé
epoke swego powstania i swego pierwszego powodzenia az do chwili swego
ponownego renesansu i ponownego rozkwitniecia juz w troche zmienionym doborze
kras i wdziekow. Studia z estetyki, s. 432-433, t lII.

151 Beata Garlej, O arcydziele teoretycznie i lirycznie, w: Estetyka literacka. Arcydziefo.
Ingarden, red. B. Kuczera-Chachulska, B. Garlej, Warszawa 2015, s. 87.

152 Por. Beata Garlej, O arcydziele teoretycznie i lirycznie, op.cit., s. 88-89; Andrzej
Stoff, Arcydzieta w systemie wartosci i koniunktur kultury, w: Sztuka wobec prawdy:
Nateczowskie Dni Filozoficzne 1993, 1994, 1995, red. nauk. Grzegorz Sowinski,
Nateczéw 1995, s. 64-65.

53 Roman Ingarden, Formy poznawania dzieta literackiego, w: Problemy teorii
literatury w Polsce miedzywojennej, wyb. dok. Henryk Markiewicz, Wroctaw 1982,
S. 74.
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Rozmyslajac o wartosci dziet sztuki Ingarden zauwazat pewnego rodzaju
prawidtowos¢ dotyczacg liczby konkretyzacji i wartoéci artystycznych dzieta.
Przywotywat przyktad dzieta Shakespeare’a czy Goethego, ktére na przestrzeni
wiekdw zyskaty liczne konkretyzacje, w ktdérych ujawnity sie nowe wartoSci
estetyczne. Najistotniejszg kwestig tych spostrzezen jest fakt, ze Zadna
z nowych konkretyzacji nie zagrozita identycznosci tych dziet, nie naruszyta ich
tozsamosci. Estetyk zauwazat, ze 6w fakt mozna traktowac jako kategorie
wyrdzniajgcg dane dzieto sztuki. Emanowanie nowymi wartos$ciami
estetycznymi przez dobér okreslonych wartosci artystycznych przy fundowaniu
w odbiorze jednoczeénie silnej sugestii rodzaju konkretyzacji wyr6znia dzieta
wybitne.

Wspomina o tym roéwniez Andrzej Stoff w tekScie Konkretyzacja
estetyczna w procesie stanowienia arcydziet. Badacz zauwaza, ze ze wzgledu
na subiektywny charakter konkretyzacji proces stanowienia arcydziet rozpina
sie na szereg konkretyzacji aksjologicznie nacechowanych, dokonywanych ze
wzgledu na wartosci. Wazna jest intensywno$¢ konkretyzacji tego rodzaju,
dokonywanych w jednolitym kulturowo kontekscie, by mogto sie wytworzy¢
opinio communis warto$ci dzieta. Stanowi ono wzorzec odbioru
i warto$ciowania dla nastepnych pokolen. Uzasadniajgc koniecznos$c¢
powotywania aksjologicznie zorientowanych konkretyzacji estetycznych Stoff
postuguje sie pojeciem serii’54,

Generowanie niezliczonej liczby konkretyzacji moze réwniez Swiadczy¢
o stabszym okresSleniu dzieta, wiekszej liczbie miejsc niedookreslenia
i momentoéw potencjalnych. W takim przypadku wptyw wartosci artystycznych
na ksztattowanie sie wartosci estetycznych stale sie obniza, a rozrasta sie rola
czytelnika. Jesli zas wartosci artystyczne nie ,prowadzg” odbiorcy ku okreslonej
konkretyzacji, moze dojS¢ do dosy¢ dowolnego ich traktowania. Ingarden

konstatowat:

Nalezy tu zwr6ci¢ uwage na podwojng role wartosci artystycznej, z jednej strony

w ontycznym fundowaniu jakosSci estetycznie doniostych, z drugiej strony -

154 Andrzej Stoff, Konkretyzacja estetyczna w procesie stanowienia arcydziet,
w: Z Inspiracji Ingardenowskiej w teorii literatury, red. A. Stoff, Wydawnictwo UMK,
Torun 2001, s. 49-50.
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w wywieraniu wptywu na czytelnika, by mu zasugerowaé pewng konkretyzacje. O ile
wiec z uwagi na pierwsze mozna przyznaé, ze ,wielkie” dzieta sztuki majg wzglednie
maty udziat w konstytuowaniu wartosci estetycznych, ktore pojawiajg sie w ich
wielorakich konkretyzacjach, to jednak musi si¢ wysoko oceni¢ ich artystyczng

doniosto$¢ w budzeniu zainteresowania i aktywnos$ci czytelnika w ksztattowaniu coraz

to nowych konkretyzaciji'5.

Zdaniem estetyka mistrzostwo niektérych dziet literackich moze wynika¢ z tego,
Zze dopuszczajg one do niewielu estetycznie wartoSciowych konkretyzaciji.
Wynika to ze zwarcia wewnetrznego struktury dzieta i niewielkiej liczby miejsc
niedookreslenia i momentéw potencjalnych, dzieki ktérym jest uzupetniane.
Scista budowa dzieta sprawia, ze granice zmienno$ci wypetnieni spajaja sie ze
sobg w relacji warunkowania, a ich liczba spada. WysokoS¢ wartoSci
artystycznej nalezy rozpatrywac przez kunsztowno$¢ dzieta, poniewaz z tego
wynika sprawno$¢ oddziatywania na czytelnika i zdolnos¢ fundowania

estetycznie wartosciowych jakosci.

[...] jest pewien graniczny, idealny wypadek, ze jest taki dobor jakosci, ktéry jest
zupemny, i nie mozna ujg¢ ani nic nie mozna dodac, to jest ten najwiekszy kunszt. [...]
A ten graniczny wypadek moim zdaniem zachodzi tylko w przypadku wielkich arcydziet,
gdzie jest taki wiasnie dobor, ktdéry prowadzi do jednolitego zestroju, do ostatecznego

jakosciowego wydzwieku56.

Dopuszczanie przez dzieto niewielkiej liczby konkretyzacji nie wptywa na
jego sprawno$¢ oddziatywania na czytelnika. Ingarden fakt rdéznorodnych
mozliwosci konkretyzacji traktowat jako argument za nieprzyktadaniem
ogbinych kryteriow do rozpatrywania dziet. Usitowat sktoni¢ odbiorce do
pozbywania sie uprzedzen, aby pozwolit dzielu samemu ,dziata¢”. Swoje
spostrzezenia kierowat zwtaszcza do krytykow, ktorzy analitycznie rozpatrywali

wartosci literackie.

185 Roman Ingarden, Przed-estetyczne poznawanie literackiego dzieta sztuki, w: tegoz,
O poznawaniu dzieta literackiego, Warszawa 1976, s. 287.

156 Roman Ingarden, Wyktady i dyskusje z estetyki, wybér i oprac. A. Szczepanska,
wstep W. Strézewski, Warszawa 1981, s. 375-376.
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Ma on prawo [badacz] w badanym wtasnie dziele sztuki szuka¢, z jednej strony, tych
elementébw i momentow, ktoére intencjonalnie wyznaczaja mnogo$¢ estetycznie
wartosciowych, trafnych” konkretyzacji, z drugiej jednak strony - odkry¢ takze te
wiasciwosci dzieta, w ktérych maja podstawe rodzaj i sita oddziatywania na czytelnika,

aby w tym duchu zaktualizowat okre$lonego rodzaju konkretyzacje '57.

Ingarden zauwaza, ze badacz moze rzetelnie mowi¢ o utworze, gdy dokona
wiasnej konkretyzacji i dostrzeze jego wartosci estetyczne. Tylko tg drogg
dokona sie petna percepcja dzieta, nastepnie w drodze interpretacji mozna

dopiero odkry¢ wtadciwosci, ktore stanowig o jego wartosci.

157 Roman Ingarden, Przed-estetyczne poznawanie literackiego dzieta sztuki, w: tegoz,
O poznawaniu dziefa literackiego, PWN, Warszawa 1976, s. 288.
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Wychowanie do arcydzieta

Krytycy zdaniem Ingardena majg w stosunku do arcydziet wazng role do
odegrania. Ich zadaniem jest bycie posrednikiem miedzy czytelnikiem a nowymi
konkretyzacjami dzieta. Winni ustnie lub pisemnie (droga rozpraw, dyskusiji,
rozwazan historyczno-literackich, préb interpretacji) przekazywac¢ drugiemu
czytelnikowi momenty charakterystyczne dla poszczegélnych konkretyzaciji.
Jest to proces wychowania czytelnika do pojmowania dzieta. Powrdce do tej
mysli w dalszej czesSci rozwazan, w ktorej zajmuje sie sprawg interpretaciji

i budowy podrecznika szkolnego.

Dla pewnych dziet sztuki, w szczegoblnosci takze dla pewnych arcydziet literatury,
niezbedne jest odpowiednie wychowanie czytelnikbw, azeby rozwijajgce sie
konkretyzacje mogty uciele$ni¢ w sobie i ukaza¢ in concreto w sposdb adekwatny dane

arcydzieto1%8,

Sadze ze, aby wigczy¢é powyzej nakreslone sady Ingardena do refleksji
0 miejscu estetyki w dydaktyce szkolnej, nalezy przywota¢ dyskusje toczong na
famach , Tygodnika Powszechnego” przez m.in Dariusza Nowackiego'%°. Mam
na mys$li fakt, ze Nowacki wyraznie wskazat, Ze interpretacja arcydzieta
literackiego w warunkach szkolnych nie moze by¢ odkrywcza, w zasadzie nie
wniesie nic nowego, poniewaz wszystko o tekScie z przesziosci zostato juz
powiedziane'®. Bernadetta Kuczera Chachulska, odnoszgc sie do tych stow
w swoim artykule Utwor literacki jako dzieto sztuki, wyraznie zwraca uwage na
niebezpieczne ostabienie wartos$ci polonistyki szkolnej, a co za tym idzie

i samego dzieta:

[...] Nawet jesli wezmiemy pod uwage, ze dyskusja dotyczy polonistyki szkolnej.
Widoczna jest w tym podejsciu jaka$ cato$ciowa degradacja pojecia dzieta sztuki, ktdre

%8 Roman Ingarden, ,Zycie” dzieta w konkretyzacjach i jego przemiany, w: tegoz,
O dziele literackim, op. cit., s. 430-431.

159 Tygodnik Powszechny”, nr 25 (3182). 21 czerwca 2009.

160 Dariusz Nowacki argumentuje: ,doprawdy nie ma juz czego <<scalac i rozumiec¢>>,
bo wszystko zostato juz scalone i wyjasnione.”

77



ze swej natury jest rezultatem procesu tworczego, a proces odbioru jest po prostu jego

ponowng aktualizacjg, zaktada postawe twérczg161.

Czyzby zdaniem wielu polonistyka szkolna nie mogta zaproponowac
uczniowi tworczego rozwoju? Co ze wspomniang powyzej postawg tworczg
ucznia i aktualizacjg utworu w danym na lekcji jezyka polskiego momencie?
Dyskusje z ,Tygodnika Powszechnego” podsumowuje Bernadetta Kuczera-

Chachulska w wyzej wspomnianej pracy:

W , Tygodnikowej” dyskusji problem dziefa literackiego jako dzieta sztuki wtasciwie nie
istnieje, nawet posrednio, nawet bardzo posrednio. Arcydzieto przeszkadza, jest co
najwyzej drogg do ,polonistycznego frazesu” - jak stwierdza jeden z rozmowcédw. Nikt
tu nie méwi o btedach w nauczaniu, zly jest raczej przedmiot, o ktérym sie mowi, wiec,
wedle niektérych dyskutantbw, moze ten przedmiot nalezatoby wyeliminowac

(np. sonety Mickiewicza - bo o nie chodzi w tej wypowiedzi, wszak wiemy

o Mickiewiczu juz wszystko [sic!] 162,

Stowa Dariusza Nowackiego o arcydzietach; ,doprawdy nie ma juz czego
<<scala¢ i rozumie¢>>, bo wszystko zostato juz scalone i wyjasnione” nalezy
skonfrontowaé¢ z mys$lg Ingardena’®3. Tego typu postawa bowiem moze miec
dramatyczny w skutkach wptyw na edukacje. Jesli bowiem odbiorca zostanie
pozbawiony kontaktu z dzietem sztuki juz w szkole, skutecznie utraci mozliwosé
zdobycia doswiadczenia estetycznego, a co za tym idzie i samego przezycia.
Ucierpi na tym zarébwno mtody, ksztattujgcy swag wrazliwosé umyst adepta

szkoty, jak i samo dzieto, o ktérym kto§ zadecydowat, ze wszystkie mozliwe

161 Bernadetta Kuczera-Chachulska, Utwor literacki jako dzieto sztuki (Na podstawie
wybranych dyskusji publicznych, odnotowanych w polskich czasopismach po 1989
roku), ,Colloquia Litteraria” UKSW 2011, s. 65.

162 Bernadetta Kuczera-Chachulska, Utwor literacki jako dziefo sztuki..., s. 66-67.

163 W konfrontacji z przywotang myslg pragne zestawi¢ poglad Ingardena zawarty
w Wyktadzie jedenastym z maja 1960 roku. Ingarden argumentowat: ,|Istnieje potrzeba
podzielenia sie z innymi tym samym, co dla nas jakg$ wartos¢ stanowi, udostepnienia
im tego samego. Dlaczego? Cb6z nas to obchodzi, ze innym bedzie, grubo méwigc
przyjemnie, ze inni bedg sie cieszy¢, ze inni bedg sie rozkoszowaé. Czy to nas w jakis
sposob zadowala, wzbogaca? A niechze sig cieszg sami dla siebie, co nas to obchodzi.
Otoz istnieje jakas$, wydaje mi sig, potrzeba wspotwzruszenia sie i potrzeba posiadania
jednego wspdlnego Swiata z innymi, i to wiasnie Swiata, ktéry posiada jakgs wartos¢”.
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drogi interpretacyjne zostaty juz wyczerpane. Ten dramatyczny updér
zwolennikow teorii wyczerpania mozliwosci interpretacji arcydziet ogranicza
pole rozwoju humanistyki, a zwtaszcza opisywanego przez Ingardena w innych
okolicznosciach aktualizowania sie dzieta sztuki (a zwtaszcza arcydziefa)
w kolejnych epokach poprzez konkretyzacje. Utrudnia rOwniez proces
ksztattowania sie $wiadomosci mtodego odbiorcy, ruguje ozywcze, Swieze
wejrzenia na dzieto, tkwigc przy ustalonych juz wczesniej ,kanonicznych”

interpretacjach. Ingarden zauwazat:

[...] tak jak istota zyjgca ulega przemianom w zwigzku z zyciem innych zyjgcych istot i
pod wptywem realnych warunkéw, w ktérych znajduje sie w poszczegdlnych fazach
zycia, tak i w konkretyzacjach dzieta literackiego dokonujg sie przemiany pozostajace
w Scistym zwigzku z zyciem indywidubw i z wptywami atmosfery kulturalnej. Zachodzi
jednak i znaczna réznica. Istota zyjgca, dzigki swej organizacji i swej autonomii
bytowej, posiada sobie wtasciwe sposoby reagowania na wptywy Swiata zewnetrznego;
w niej samej tkwi zrddto tych sposobow reagowania. Konkretyzacja dzieta literackiego
nie jest natomiast przedmiotem bytowo-autonomicznym. Nie moze wiec ,reagowac” na

wptywy kulturalne. Polega jedynie przemianom stosownie do aktéw Swiadomych,

z ktérych wyptywa 64,

Wazne zatem, aby miody odbiorca, ktéremu nie dano szansy na
zdobycie estetycznego doswiadczenia, mégt w ogole poznac ,zycie” dzieta
literackiego'65. Odbierajgc przekonanie o zasadnosci tworzenia kolejnych
konkretyzacji skutecznie odmawia sie mtodemu czytelnikowi jego prawa do
rozsmakowania sie w wartosciach estetycznych. Jesli wiec cztowiek 6w ich nie
pozna, moze w przysztosci w ogoéle nie czué potrzeby obcowania z dzietami
sztuki. Interesujgce w tym kontekScie wydajg sie ustalenia Wiestawa

Juszczaka.

164 Roman Ingarden, Zycie dzieta w konkretyzacjach i jego przemiany, w: O dziele
literackim, op.cit, s. 433.

165 Por, Zofia Majewska, Zycie dzieta sztuki, w: Stownik pojec filozoficznych Romana
Ingardena, red. A. J. Nowak, L. Sosnowski, Krakéw 2001, s. 322-323.

Podstawg wprowadzenia metafory <<zycie dzieta sztuki>> byta opozycja pojeciowa:
schematyczne dzieto - konkretyzacja (...) Zycie dzieta sztuki nasuwa problem
dopuszczalnych granic w dziele sztuki, ktdérych przekroczenie niweczytoby jego
tozsamosc¢.
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W eseju pt. Swiety Homer badacz odwotuje sie do koncepcii interpretacii
symbolicznej. Autor przygladajac sie lliadzie i Odysei prdbuje odnalez¢

odpowiedz na pytanie:

Na ile sam zapis aktu twoérczego, dzieto samo, rozszerza lub ogranicza zakresy

mozliwych czy dozwolonych sposobéw jego odczytywania?166

Piszac o interpretacji, rozumianej jako symbolizowanie, eseista nhazywa
ja wydobywaniem na dostgpng zmystom powierzchnie wewnetrznych sensow
rzeczy lub odkrywaniem znaczenn dotgd ukrytych'®?. Procz symboli
indywidualnych, ktére odnajdujemy w jednym tylko dziele, interpretator
napotyka réwniez symbole ,ktdérych pochodzenie i odrebnosé okresla swoisty
tradycjonalizm68”.  Zdaniem Juszczaka artystyczny symbolizm to rodzaj gry
porownan, w ktorej przynajmniej jeden z elementdw jest wyraznie naznaczony
kulturowym lub artystycznym dziedzictwem. Sie¢ tych zaleznosci kazdorazowo
sie aktualizuje i przeksztatca, co staje si¢ nowym tworzywem symbolu.

Juszczak podkresla:

Tworzywem takim jest kazde dzieto sztuki i w nim tradycja jest w stanie dalej rozwijac,
potegowaé, uzewnetrzniaC te jego mozliwosci. [...] Napiecie miedzy materialnym
a spirytualnym, miedzy tym, co zmystowe, a tym co refleksyjne, napiecie bedace jedng
z istotnych cech gry ,wewngtrz” symbolu, jest tez zawsze dynamicznym centrum
dzieta. Dlatego tak tatwo moze ono wedrowaC przez odmienne dziedzictwa,
zachowywaé aktualno$¢ w warunkach skrajnie réznych, rbwnoczes$nie doznawac czci
we wrogich obozach. Tym sie, miedzy innymi, mierzy jego wielkos¢, dlatego méwi sie
0 jego uniwersalizmie, przez to jego warto$¢ moze sie uzewnetrznia¢ w bogactwie
i koherencji jego najbardziej ze sobg niezgodnych odczytan. | tak, nierzadko dostownie,
tradycja ocala artystyczny utwér przed zniszczeniem dzigki symbolicznej jego

lekturze 169,

166 Wiestaw Juszczak, Swiety Homer, w: tegoz, Fragmenty. Szkice z teorii i filozofii
sztuki, s. 16.

167 Por. Ibidem, s. 16.
168 |bidem, s. 17.

169 Wiestaw Juszczak, S'Wiety Homer... op. cit., s. 18.
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Tradycja zdaniem Juszczaka sprawdza i wykorzystuje pojemnosc
treSciowg i znaczeniowg dzieta. Dzigki temu na przestrzeni epok dzieto cieszy
sie dtugim zyciem i mimo, ze powstajg rozbiezne warianty jego interpretacji, nie
traci ono tozsamosci i sensu. Warto te refleksje odnies¢ do mys$li Ingardena
0 ,grze” zawartych w strukturze dzieta momentow aksjologicznie wartosciowych
i fundujacych je momentach aksjologicznie neutralnych'70. Ingarden
zastanawiajgc sie nad r6znorodnos$cig tychze momentéw zauwazat, ze mimo
ztozonoéci dzieto zachowuje jedno$¢ harmoniczng. Podkreslat rowniez, ze
niekiedy wartos¢ wykracza poza osrodek, w ktérym jest fundowana. Mimo
zaleznosci miedzy dzietem a wartoscig, to wtasnie warto$¢ zdaje sie
przekraczaC swoim zasiegiem perspektywe czasu dzieta. Moze jest wiec
wartos¢ wypetnieniem wspominanego przez Juszczaka symbolu.

Sherman Lee uwazat, ze gtbwnym wyznacznikiem arcydzieta jest jego
nie-zastepowalno$¢'’!, oznacza to tyle, ze nic nie jest w stanie zastgpic
arcydzieta lub podwazy¢ jego pozycji. Jest ono bezcenne i niepowtarzalne.

Eugenia Basara-Lipiec podsumowuije.

Istota arcydzieta tkwi w jego wewnetrznej strukturze, zespalajacej wszystkie sktadniki
tematyczne i formalne w kompozycje o takiej doskonatosci, iz - jako catos¢ - wytwarza
ona nowg jakos¢ aksjologiczng, nadbudowang na ukfadzie wartosci zestrojonych, ale

tez wyodrebniajacg sie w fenomenie absolutnoscil?2,

Wiadystaw Strozewski odnoszac sie do specyficznego doswiadczenia emanaciji

najwyzszej wartosci dzieta zaznaczat:

[...] gdy stajemy ol$nieni wobec arcydzieta, gdy odczuwamy wobec jego wartosci
nicos¢ wartosci wiasnej i nicos¢ rzeczywistoéci poza nim, gdy rodzi sie w nas

pragnienie oddania hotdu, a nawet czci [...] Sprébujmy wnikngé mozliwie najgtebiej

70 Roman Ingarden, Wartosc estetyczna i zagadnienie jej obiektywnego ugruntowania
oraz Zagadnienie systemu jakosci estetycznie doniostych, w: tegoz, Studia z estetyki, t.
[ll, Warszawa 1990.

171 S. Lee, A. Bermann, What Makes a Masterpiece?, ,Art News” 1980, nr 3.

172 E, Basara-Lipiec, Niezaleznosc arcydzieta, w: Arcydziefo... op. cit., s. 31.

81



w istote tego doswiadczenia. Sprébujmy odpowiedzie¢ na nasuwajgce sie tu

pytanial7’s,

Pytania, ktére rodzg sie w odbiorcy sztuki, wywotywane sg przez
niepewnos¢. Dlaczego dzieto zniewala, skad potrzeba oddania hotdu twércy,
zachwyt i poczucie oderwania od rzeczywistosci. Osoba majgca kontakt
z arcydzietem dos$wiadcza wielu silnych i réznych od siebie emociji. Zgodnie
z Ingardenowskg koncepcjg przezycia estetycznego fazy aktywne i pasywne
nastepujg po sobie, aby w rezultacie doprowadzi¢ do petnego przezycia.

Strozewski zaznacza:

Oto czujemy, gdy tylko poddamy sie bez reszty dziataniu arcydzieta, ze jesteSmy
niejako przeniesieni do innego wymiaru: zaczynamy obcowaé z czyms, w czym dzieto
niewatpliwie uczestniczy, ale czego w zadnym razie nie jest w stanie wyczerpaé

ani do korica objawi¢!74.

Ma tu na mysli Wiadystaw Strézewski wartos¢ piekna. Olénienie, ktdérego
doznaje odbiorca wynika z jej mocy. Piekno jest integralng wartoscig, ktorej
doswiadcza odbiorca majac kontakt z catym dzietem. Rzutuje ono na wartosé

poszczeglblnych elementow dzieta.

Tylko arcydzieto jest wtasciwym miejscem piekna. [...] Tylko w nim warto$¢ wybija sie
na plan pierwszy. Wiecej, to nie arcydzieto jest racjg istnienia wartosci, lecz wartosé

racjg istnienia arcydzietal7s.

Swojg refleksje zamyka filozof konkluzjg, ze fundament bytowy dzieta nalezy
wzbogaci¢ o transcendentng wobec niego wartos¢ piekna. Akt twérczy artysty,
fundament materialny dziefa i partycypowane w nim piekno to trzy zdaniem
Strézewskiego racje istnienia dzieta, z czego ostatnia uzasadnia réwniez jego

sens. Uczestnictwo w pieknie sprawia, ze dzieto siega szczytdw wielkosci.

173 Wtadystaw Strézewski, Mimesis i Methexis, w: tegoz, Wokét piekna, s. 91.
174 |Ibidem, s. 91.

175\Wtadystaw Strézewski, Mimesis i Methexis, w: tegoz, Wokéf piekna, s. 92.
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Rozdziat Il

Consonantia et claritas
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Dzieje pojecia piekna

Refleksja o arcydzielnosci tekstu wywotata konieczno$¢ odniesienia sie
do historii kategorii piekna. Nie spos6b bowiem mowi¢ o wptywie pojecia pigkna
na edukacje, nie przygladajgc sie przemianom jego rozumienia. Od wiekdéw
bowiem ludzie opowiadali sie po dwdch, skrajnie odmiennych, stronach
widzenia piekna. Jedni zaktadali jego obiektywistyczny charakter, inni za$
subiektywistyczny. Sledzac dzieje pojecia bede postugiwata sie myslg
Wiadystawa Tatarkiewicza i Wiadystawa Strozewskiego, ktore sie dopetniajg
| precyzujg zawitg historie tej kategorii.

Pitagorejczycy, ktérzy stojg u poczatkdw ,wielkiej teorii” gtosili, Zze pigkno
wynika z proporcji czedci, ktore zachowujg wiadciwy uktad. Jest to koncepcja
wyraznie podlegajgca wyliczeniu. Podobnie mysleli Platon, Arystoteles i stoicy.

Wiadystaw Tatarkiewicz charakteryzujac ,wielka teorie” zaznaczat:

Koncepcja ta panowata wsrod artystow, ale takze wsrdd filozofow pitagorejskich, ktorzy
jak referuje pobzniejszy pisarz, ,znalezli w liczbach witasnosci i stosunki
harmonii” (Aristoteles, Metaph.). Twierdzili, ze ,fad i proporcja sg piekne i przydatne”, a
»dzigki liczbie wszystko pieknie wyglada”. Koncepcje ich przejat Platon i ogtosit, ze
,Zachowywanie miary i proporcji jest zawsze piekne” (Philem.), ze ,brzydota jest
brakiem miary”. Poglad ten utrzymat réwniez Arystoteles twierdzac, ze ,piekno jest w
wielkosci i tadzie” | ze gtdbwnymi rodzajami piekna sg ,tad, proporcja i okreslonos¢”. Tak
samo mysleli stoicy: ,Piekno ciata jest proporcja cztonkéw w ich uktadzie wzajemnym i
w stosunku do catosci” (Stob., Ecl.); analogicznie tez zapatrywali si¢ na pigkno duszy -

o nim réwniez sgdzili, ze polega na proporcji czesci'76.

Pierwszej krytyki ,wielkiej teorii” dokonat Plotyn, jego koncepcja jednak
nie odbiegata znaczaco od ustalenn poprzednikow, przekraczata natomiast ich
sposOb rozumienia piekna. Plotyn zauwazyt, ze sama proporcja nie jest
jedynym i ostatecznym kryterium piekna, bowiem o wartoéci piekna Swiadczy
rowniez dusza, ktéra przez proporcje sie wypowiada. Refleksje Plotyna

wykraczaty poza antyczny sposdb widzenia pigkna i daty poczatek dualizmowi,

176 Wtadystaw Tatarkiewicz, Wielka Teoria, w: tegoz, Dzieje szesciu pojec, 1975, s. 143.
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ktory swoje najpetniejsze istnienie zyskat w $redniowieczu'??. Sw. Augustyn
widziat piekno w rownosci liczbowej, ktérej wyrazem byta choéby rytmika
wiersza. Pseudo-Dionizy uwazat, ze piekno jest proporcjg i blaskiem,
w XllIl wieku scholastycy kontynuowali refleksje na temat blasku

nazywajgc go claritas.

Kolejny krok nalezat do Pseudo-Dionizego Areopagity. Uznat on, ze rOwnie wazne sg
obydwa czynniki piekna: i harmonia, i blask. Zdefiniowat piekno jako euarmostia kai
aglaia, przettumaczone potem na consonantia et claritas, i te definicje przejeto bodaj

cale $redniowiecze, ze $w. Albertem i $w. Tomaszem na czele178,

Wtadystaw Tatarkiewicz zauwazat, ze sama ,wielka teoria” byta
traktowana przez kolejnych filozoféw na rézne sposoby. Jedni mysliciele
twérczo ustosunkowywali sie do jej zdobyczy tj. Plotyn i Ficino, inni przyjmowali

ja w pierwotnej formie tj. Boecjusz i $w. Augustyn, i tych byto wiece;j.

Estetyka renesansu przejeta wiekszo$¢ ustalenn Sredniowiecza, co ciekawe,
rozmyslania estetyczne podejmowato w tym czasie wiecej plastykéw, artystow czy
poetow, bowiem filozofowie skupiali sie raczej woko6t spraw przyrody. Tatarkiewicz
wymieniat w swych rozwazaniach poglady architekta i pisarza L. B. Albertiego
(zgodnos¢ to zgranie czesci), rzezbiarza L. Ghibertiego czy tez malarza G. P. Lomazzo
(co$ podoba sie ze wzgledu na fakt, ze ma tad i proporcje). Wskazywat réwniez na
opinie Durera (bez proporcji, zadna figura nie jest doskonata) czy Poussina, ktory okoto
potowy wieku XVII zaznaczat, ze piekno zstepuje w materig, jesli jest w niej fad, miara i
forma. Filozof zaznaczat, ze nawet w petni baroku francuski architekt F. Bondel
podkreslat, ze najwazniejszym czynnikiem piekna jest harmonia, to ona bowiem daje

poczatek zadowoleniu ptyngcemu ze sztuki'7°.

177 Por. Wtadystaw Tatarkiewicz, Wielka teoria, w: tegoz, Dzigje szesciu pojec, s. 144.
178 Wtadystaw Strézewski, O pieknie, w: tegoz, Wokot piekna, op. cit, s. 158.

179 Por. W. Tatarkiewicz, Wielka Teoria, w: tegoz, Dzieje szesciu pojec... op. Cit., s. 146.

85



Mimo iz Leibniz widziat czar muzyki i jej piekno w odpowiednioéci liczb,
wiek XVIII przyniost kryzys ,wielkiej teorii”80. Stato sie tak przede wszystkim
dlatego, ze w filozofii poczety dominowacé kierunki empirystyczne, w sztuce za$
pojawity sie inspiracje romantyczne. Podsumowujac wieki dominowania tego

sposobu ujmowania piekna Wtadystaw Tatarkiewicz uscislat:

Wielka Teoria byta gtoszona zazwyczaj fgcznie z pewnymi estetycznymi tezami,
mianowicie z tezami o racjonalnosci piekna, jego ilo$ciowej naturze, jego

metafizycznym podtozu, jego obiektywnosci i jego wysokiej wartosci'8!.

Powyzszy wniosek w toku dalszego wywodu potwierdza mnogoscig
przyktadow filozoficznej zywotnosci zatozen ,wielkiej teorii”. Do najwazniejszych
ustalen nalezy potwierdzenie, na przyktadzie opinii Vincenzo Galilei z 1581
roku, faktu ze prawdziwe piekno poznawane jest rozumowo, a nie w sposéb
zmystowy. Podobnie z zywotnoscig pitagorejskich tradycji dotyczacych
ilosciowego charakteru piekna i ich metafizycznych konotacji. Pitagorejczycy
w liczbie i proporcji upatrywali zasade bytu. Platon w odejsciu od proporciji
natury widziat ztamanie zasad sztuki. Piszgc o metafizycznym podtozu ,wielkiej

teorii” Tatarkiewicz zaznaczat:

Metafizyczne podtoze Wielkiej Teorii miato u Platona posta¢ szczegblng, mianowicie
idealistyczng. Wedtug niego, prawdziwe piekno byto tylko w ideach wiecznych, byto
ponadzmystowe: jednakze cziowiek moze i powinien do niego siega¢. Od Platona

poczawszy bylty dwie metafizyki piekna: jedna widzgca czyste piekno w kosmosie,

180 Tatarkiewicz uzupetnia oczywiscie, ze w XVIIlI wieku miata swoje miejsce réwniez
teoria ujmowania piekna jako doskonatosci. Autor zaznacza:

To Chrystian Wolff [...] idgc za sugestig Leibniza, okreslit piekno jako doskonatos¢;
znalazt lapidarng formute: piekno jest doskonatoscig poznania zmystowego (perfectio
cognitionis sensitivae). Podobnie A. Baumgarden [...] Filozof Mendelssohn okreSlat
piekno jako ,niewyrazny obraz doskonatosci” [...], malarz Mengs - jako ,widzialng idee
doskonatosci” [...], erudyta Sulzer pisat w cytowanej juz pracy, ze ,tylko stabe gtowy
mogg nie zauwazyC, ze w przyrodzie wszystko zmierza do doskonatosci” [...]
Natomiast w Krytyce wtadzy sgdzenia Kanta § 15 nosi tytut: ,Sad smaku jest zupetnie
niezalezny od doskonatosci”. To byt przetom.

Cyt. za: W. Tatarkiewicz, Pigkno. Dzieje pojecia, op. cit., s. 165.

181 W. Tatarkiewicz, Tezy uzupetniajgce, w: tegoz, Dzieje szesciu pojec... op. cit., s.
147.
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realnym Swiecie, druga widzgca je w ideach [...]. Ta druga miata znéw dwie wersje:
sam Platon doskonate piekno idei przeciwstawiat niedoskonatemu pieknu

zmystowemu, a Plotyn piekno idei miat za wzér, ,archetyp” zmystowego, w ktérym

widziat przynajmniej odblask doskonatego pieknaé2.

Ta teologiczna koncepcja wkrétce przeniosta sie na grunt chrzescijanski,
gdzie piekno traktowano jako odbicie Boga, czy tez atrybut boskosci.
Sredniowieczng filozofie przepetniato widzenie piekna w Bogu, takie
wypowiedzi znalezé mozna u Klemensa z Aleksandrii, Sw. Atanazego,
czy Urlyka ze Strasburga. Réwniez w Odrodzeniu obecne byly metafizyczne
odczytania piekna, czego przyktadem chociazby moze by¢ tworczo$¢ Michata
Aniota.

Nie sposdb pomingé kategorii obiektywizmu piekna, ktora byta
charakterystyczna dla ,wielkiej teorii”. Poczgwszy od pitagorejczykdw, o ktorych
juz wspominatam, przez zapatrywania Platona czy Arystotelesa, Sw. Augustyna
czy Sw. Tomasza az do L. B. Albertiego powtarzano, ze piekno nie wynika
z subiektywnego osadu, ale jest niezbywalng cechg danego obiektu. Postuze

sie rekapitulacjg Wtadystawa Tatarkiewicza:

Filolaos pitagorejczyk twierdzit, ze harmonia i ,natura liczby” objawia sie w rzeczach
boskich i ludzkich, stanowi bowiem ,zasade bytu”. To, co piekne - pisat Platon (w wielu
dialogach, szczego6lnie w Uczcie) - jest pigkne nie ze wzgledu na cos$ innego, ale
piekne zawsze i dla siebie [...]. Augustyn (De vera rel. XXXII. 59) pisat: ,Przede
wszystkim zapytam, czy dlatego cos jest piekne, ze sie podoba, czy tez dlatego sie
podoba, poniewaz jest pigkne”. Prawie dostownie powtorzy to Tomasz (/n Dee div.
nom. c. IV. lect. 10): ,Nie dlatego co$ jest piekne, ze to kochamy, lecz dlatego

kochamy, ze co$ jest piekne”183,

Piekno zatem w myslI tej koncepciji istnieje obiektywnie i jest wartoscia,

ktbra moze objawi¢ sie cziowiekowi. Nie z uznania czy osgdu cztowieka

182 Wiadystaw Tatarkiewicz, Pigkno. Dzieje pojecia, w: tegoz, Dzieje szesSciu pojec, op.
cit., s. 147.

183 Wiadystaw Tatarkiewicz, Piekno. Dzieje pojecia, w: tegoz, Dzieje szesciu pojec,
s. 151.
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powstaje ta wartos¢, jest raczej odwieczng istotg bytu. Odbiorca moze jg odkry¢
rozumowo, ale nie stanowi o niej.
Zupetnie inne spojrzenie na piekno od czaséw antycznych rozrastato sie

z koncepciji sofistdw. Wtadystaw Strozewski zauwaza:

Stynne twierdzenie Protagorasa: ,miarg wszystkich rzeczy jest cztowiek...” odnosi sie
takze do piekna. Piekne jest to, co sie podoba, i dlatego, ze sie podoba. Zadne
obiektywne kryteria tu nie obowigzujg: piekno jest subiektywne i relatywne, zalezne od

podmiotu i dla kazdego podmiotu inne 184,

Taki sposOGb widzenia piekna nie znalazt wielu entuzjastow
w starozytnosci ani w Sredniowieczu. W pézniejszych epokach poczety sie
jednak zaznacza¢ rdznice w ujmowaniu piekna. Maniery$ci wprowadzajgc
kategorie wdzieku i subtelnosci rozluznili wage proporcji i liczby. Tatarkiewicz

konstatowat:

Przed estetykami przejetymi ideg wdzieku staty dwie drogi: albo przyjac, ze cenne jest
zaréwno piekno, jak wdziegk, albo tez pigkno sprowadzi¢ do wdzigku. Pierwsza droga
prowadzita do ograniczenia Wielkiej Teorii, druga za$ do jej zaprzeczenia; bo jesli
piekno polega na wdzigku, to uktad, proporcja, liczba nie sg dla niego istotne, nie

gwarantujg piekna'8s,

Rozterki Petrarki dotyczace definicji piekna, ozyty w XVII wieku.
Tatarkiewicz nazywat ten proces ,irracjonalizacjg piekna”. Chodzito
0 narastajgce w tym okresie watpliwosci filozofébw w okreslaniu, czym jest
piekno. To doprowadzito wkrétce do relatywizacji i subiektywizacji tego pojecia.
Kartezjusz wyrazat przekonanie, ze o pieknie decyduje stosunek sadu
cztowieka do przedmiotu. W podobnym duchu wypowiadat sie¢ Giordano Bruno,
dla Pascala o pieknie rozstrzygata moda, Hobbes uwazat zas, ze sady o pieknie

sg wynikowg dos$wiadczen, wyobrazni i wychowania cziowieka. Wtadystaw

184 Wiadystaw Strozewski, O pieknie, w: tegoz, Wokot pigkna... op. cit., s. 160.

185 Wiadystaw Tatarkiewicz, Pigkno. Dzieje pojecia, w: tegoz, Dzieje szesSciu pojec, op.
cit, s. 154.
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Strézewski Sledzac analizy zawarte w ksigzce Dzigje szesciu pojec i rozpatrujgc

drogi ujmowania kategorii, zaznaczat:

Ale jest i nurt trzeci, tgczacy pozytywne elementy obydwu naszkicowanych stanowisk.
Za jego prekursora uwaza Wiadystaw Tatarkiewicz sw. Bazylego Wielkiego, ktory

podstawe piekna widziat w harmonii przedmiotu i podmiotu przezywajgcego pigkno 86,

Za osiggniecie szczytowe tej koncepcji uwaza Strozewski definicje
zaproponowang przez $w. Tomasza z Akwinu. Przedmiot musi spetnia¢ warunki
piekna, ale i wiasciwie wyposazony podmiot winien na nie odpowiedziec.
Obiektywym wyznacznikiem piekna przedmiotu jest consonantia et claritas,
subiektywnym za$ samo ujecie poznawcze i wywotanie upodobania. Za
przedstawiciela tego nurtu uwaza rowniez Strézewski Immanuela Kanta, ktéry
obiektywno$é piekna potwierdzat powszechnoscia sadu estetycznego. Ow sad,
zwany sgdem smaku, opierat sie na $cisle okreslonych warunkach: musiat by¢

bezinteresowny, powszechny, formalnie celowy i subiektywnie konieczny187.

Sad ten, nazwany przez Kanta sgdem smaku, charakteryzuje sie swoistymi
wiasciwosciami, ktdére decydujg o jego istocie: 1. bezinteresownoscig, ktéra polega na
obojetnym stosunku do istnienia przedmiotu upodobania; 2. powszechnoscia, ktora nie
jest jednak oparta na (obiektywnych) pojeciach i nie sprzeciwia sie subiektywnosci
sgdu; 3. formalng celowoscig, pozbawiong jednak odniesienia do jakiegokolwiek
okreslonego celu; 4. subiektywng koniecznoscia: piekne jest to, co bez pomocy pojecia

poznaje sie jako przedmiot koniecznego upodobania8s,

Wtadystaw Tatarkiewicz piszgc o Kancie zauwaza, ze przezycie
estetyczne dla tego filozofa byto efektem tgcznego dziatania sgdu i wrazenia, co
zblizato jego poglady do relacjonizmu. Kant uwazat, Zze pobudzi¢ dziatanie obu

tych kategorii moze tylko rzecz zbudowana zgodnie z naturg odbiorcy, co

186 Wiadystaw Strézewski, O pieknie, w: tegoz, Wokot piekna, op. cit., s. 160.
187 por. Ibidem, s. 161.

188 Wiadystaw Strozewski, O pieknie, w: tegoz, Wokdt piekna, op. cit., s. 161.
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istotne z racji podobieristwa budowy umystow ludzkich, rzecz taka podobnie
zadziata na inne podmioty majgce z nig kontakt'89.

Wiek XVIII przyniost kryzys ,wielkiej teorii”. W przekonaniu Tatarkiewicza
wynikat on z przemian, ktdére zachodzity w tym czasie w filozofii i sztuce.
~Wielka teoria” utracita swg aktualno$¢, poniewaz jej klasyczna formuta nie
znajdowata punktéw stycznych z nowym poczuciem smaku i nowg sztuka.
Ozyly badania psychologiczne analizujgce ludzkie reakcje na pigekno, rzecz

jasna podwazaty one zasade regularnosci i proporcji. David Hume pisat:

Piekno nie jest wtasciwoscig przedmiotéw samych przez sig, istnieje jedynie w umysle,
ktory je oglada, a kazdy umyst dostrzega inne pigkno. Niektorzy widzg nawet brzydote

tam, gdzie inni widzg piekno190,

Tatarkiewicz zauwazat, ze XVIII wieczne poglady na pigkno z biegiem
czasu radykalizowaty sie, w drugiej potowie tego stulecia, szczegolnie w Anglii,
zupetnie odrzucono kategorie obiektywizmu. Podporzgdkowano piekno
sprawom indywidualnego odbioru, a nawet zaktadano, ze nie mozna zbudowac
ogdlnej teorii piekna, co najwyzej teorie doznawania piekna (R. Payne-Knight).

XIX wiek przynidst ponowne nawigzania do ,wielkiej teorii”, ale juz
w zmienionej formie. Pierwsza potowa stulecia, zwiaszcza jesli przyjrzeC sie
ustaleniom Hegla, Schellinga czy Cousina, to ponowne przywotanie teorii idei,
ktorej uciele$nieniem jest piekno. Podobne poglady mozna w tym czasie

zaobserwowaé w komentarzach polskich filozoféw i poetéw.

Mickiewicz [...] mowit: ,Piekno$¢ czastkowa, znikoma, ziemska jest niewyraznym
przypomnieniem tego, czego duch do$wiadczyt niegdys jako przeznaczony na to, zeby
te wszystkie uczucia objat i urzeczywistnit w sobie ideat pigkna”. Platoriska idea, ideat,
duch, anamneza; wszystko to wrdcito w teoriach XIX wieku, zwtaszcza w pierwszej

potowie, ale i potem trwato mimo sprzeciwow (w Polsce trwato az po Struvego)191.

189 W. Tatarkiewicz, Piekno. Dzieje pojecia, op. cit., s. 254.

190 David Hume, Eseje z dziedziny moralnosci i literatury, ttum. T. Tatarkiewiczowa,
Warszawa 1955, s. 194.

191 Wiadystaw Tatarkiewicz, Pigkno. Dzigje pojecia... op. cit., s. 167.
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W XIX wieku powrécito réwniez przekonanie o wadze uktadu i proporciji.
Znalazto swoje odzwierciedlenie w poglgdach Herbarta, ktory estetyke budowat
na pojeciu formy. W przekonaniu Tatarkiewicza definicja formy zastgpita znang
do tej pory proporcje. Poglady Hegla i Herbarta byty zywotne do potowy XIX
wieku, potem jak zauwaza autor, samo zainteresowanie pieknem wygasto,
a uwaga filozoféw przeniosta sie na kategorie przezycia estetycznego92.

Wiek XX w wiekszosci zminimalizowat piekno jako warto$¢, zarbwno
artySci jak i teoretycy przestali doceniaC te kategorie. Blizszy ich upodobaniom
stat sie ,wstrzgs”, do ktérego dochodzi¢ mozna byto nie tylko za posrednictwem
piekna, ale przede wszystkim przez brzydote. Widziano w pigknie pojecie
.wadliwe”, ktbrego teorii nie sposdb zbudowaé, przestano réwniez sztuke
utozsamiac z pieknem. Takie wnioski znalezé mozna chociazby u Apollinaire’a.

Inni filozofowie starali sie przemodelowaé koncepcje piekna zawezajgc
jego zakres przez podziat na inne kategorie. Croce upominat sig
o wyeliminowanie z zakresu pigkna rzeczy, ktére dostarczajg rozrywki,
pouczenia czy podniecenia. T. Thoré-Blrger zaznaczat, ze piekno to wyjatek,
element szczytowy. Roger Fry sadzit zas, ze prawdziwe piekno mozna
rozezna¢ stosujac kategorie charm i approval, przy czym potrzeba obu,
by mogto ono zaistnieC. Dzieto zastugujace na miano pieknego musi sie

wyrdzniaé zarbwno czarem, jak i uznaniem?93,

192 Tatarkiewicz podkres$lat: Teorii estetycznych w XIX wieku byto nawet wigcej niz
kiedykolwiek; nie byty jednak teoriami pigkna. Skupiajac sie na przezyciu estetycznym,
jego osnowe widziaty w empatii (Vischer, potem Lipps), w $wiadomej iluzji (K. Lange),
we wzmozonym funkcjonowaniu umystu (Guyau), w uczuciach pozornych
(v. Hartmann), w ekspres;ji (Croce), w kontemplacji (Kulpe, Segat).

Cyt za: W. Tatarkiewicz, Piekno. Dzieje pojecia..., op.cit., s.168.

198 por. Wtadystaw Tatarkiewicz, Piekno. Dzigje pojecia, op. cit., s. 171.
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Proby definiowania piekna

Podsumowaniem tej czes$ci refleksji opisujacej historyczny rys przemian

ujmowania kategorii piekna bedag stowa Wtadystawa Str6zewskiego:

Wydaje sig, ze cios ostateczny zadat pigeknu postmodernizm: odrzucajac absolutne
roszczenia prawdy i dobra, jako czynniki prowadzace do totalitaryzmu i zniewolenia,

zanegowat takze wartos¢ piekna, postulujgc zastgpienie go - bardziej rzekomo otwartg

na wolno$¢ - warto$cig wzniostosci'94.

Czy wzniosto$¢ jednak moze zastgpi¢ piekno i czy odrzucenie prawdy
i dobra, w imie wolnosci, wystarczy wspdtczesnemu odbiorcy sztuki?

Mimo tez Lyotarda, o niemoznosci przedstawienia przez wyobraznie
przedmiotdw, ktére bytyby zgodne z danym pojeciem, Witadystaw Strozewski
skupia sie w swoich rozwazaniach na mozliwosciach rozumienia pojecia pigkna.
Polemizujac z zatozeniami postmodernistow, ze ,przedstawianie tego co

nieprzedstawialne, ewokuje wzniostos¢™19, filozof zauwaza:

Gdy méwimy o r6znorodnosci pigkna, nie tyle chodzi nam jednak o przeciwstawianie
mu innych kategorii estetycznych, ile o wielorako$¢ jego odmian w ramach jego
Scidlejszego rozumienia, jako mozliwie dokfadnie okreslonej, wyodrebnionej sposrod

innych, jakosci estetyczne;j!96.

Piekno dla Wiadystawa Strézewskiego, podobnie jak dla sw. Tomasza
z Akwinu, jest przedmiotowo tym samym, co dobro i prawda. Wartosci te rdéznig
sie jedynie pojeciowo. Wskazuje na to wyraznie pewnego rodzaju powigzanie

konotacji semantycznych tych poje¢: to co dobre jest i piekne. Stowa

194 W. Strézewski, O pigknie... op. cit., s. 156.

195 Por. Teresa Kostkiewiczowa, Wzniostosé, w: Michat Gtowiniski, Teresa
Kostkiewiczowa, Aleksandra Okopien-Stawiriska, Janusz Stawinski, Stownik Terminow
Literackich, red. Janusz Stawinski, Wroctaw 2008, s. 631.

196 Wiadystaw Strozewski, O pieknie, w: tegoz, Wokot pigkna..., op.cit., s. 163.

92



0 pozytywnym nacechowaniu semantycznym wyraznie tgczg sie z tym, co

piekne: ,mbéwimy piekne bohaterstwo, nie za$ piekne tchorzostwo197.
Uzupetniajgc swoje rozwazania filozof odnosi sie jeszcze do rozréznienia

wyrazen: piekno (rzeczownik), piekny (przymiotnik) i pieknie (w znaczeniu

przystowkowym) i ich kontekstéw uzycia. Zauwaza:

[...] teksty sw. Tomasza kazg zwréci¢ uwage na jeszcze inng réznice - dostrzezong
zresztg juz w starozytnosci - mianowicie miedzy pieknem (pulchritudo) a tym, co piekne
(pulchrum). Scisle rzecz biorac nalezatoby zresztg rozr6znié nie dwa, a trzy przypadki:
piekno (rozumiane in abstracto lub jako idea), to, co piekne (in concreto, rzecz piekna) i
piekne w sensie przymiotnikowym) jako jako$¢, cecha decydujgca o tym, ze co$ jest

piekne 198,

Wiadystaw Strézewski wskazuje, ze istotny jest zakres ujecia kategorii
piekna, gdyz w znaczeniu szerszym odnosimy definicje do tego, co estetycznie
wartosciowe pozytywnie. Pigkno jest wtedy synonimem estetycznosci. Wezsze
ujecie natomiast okresSla pewng szczegllng jakos$¢ estetyczng lub moéwigc
jezykiem XIX wieku, jedng z estetycznych kategorii, ktdérg przeciwstawiamy
innym jakosciom (tadnoéci, Slicznosci, wzniostosci, tragizmowi czy
komizmowi) 199, W zaleznosci od sposobu ujmowania piekna zmienia si¢ jego
definicja, definicji jest tyle, ile wyr6znionych znaczen. Podobnie rzecz wyglada

z teoriami piekna, ktérych odnalez¢ mozna wiele.

Definicja wyznacza zawsze pewng teorie piekna, ale i zachodzi relacja odwrotna: teorie
wptywajg na definicje piekna. Stanie sie to jasne, gdy uswiadomimy sobie, ze niektére
teorie estetyczne odwotujg sie do pozaestetycznych (w szczegdélnosci ontologicznych,
epistemologicznych czy ogoélnoaksjologicznych) zatozen, determinujgcych niejako

197 Wiadystaw Strozewski, O pieknie, w: tegoz, Wokot pigkna..., op.cit., s. 163.

198 Wiadystaw Strézewski, Problematyka piekna, w: tegoz, W kregu wartosci, Znak,
Krakow 1992, s. 152.

199 Wiadystaw Strozewski, Problematyka piekna, w: tegoz, W kregu wartosci,
s. 152-153.
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»Z gory” to, co w ich ramach jest w ogble dopuszczalne. Z drugiej strony moze sie

zdarzy¢, ze dwie rézne teorie bedg podbudowywaty tak samo definiowalne pigkno200,

W swych rozwazaniach Wiadystaw Strézewski skupia uwage na
problemie niedefiniowalnosci piekna201. Zauwaza, ze cze$ciej zamiast ustalac,
czym jest piekno, mysliciele skupiajg sie na refleksji, co je wywotuje lub na
czym ono polega. Czesciej wskazywane sg warunki piekna, nie za$ jego istota.
Sciste definicje za$ wielokrotnie skupiajg sie na skutkach, jakie piekno
wywotuje. Rekapitulujgc teorie piekna w swojej pracy, Strézewski rozpatruje je
w siedmiu aspektach. Rozpoczyna od ontologicznego charakteru piekna,
przywotujac siedem sposobow ujecia tegoz na przestrzeni wiekdéw. Poczynajac

od platoriskiego piekna ujmowanego jako idea, ktére:

[...] ,jako takie” istnieje samo w sobie, autonomicznie i samodzielnie, rownoczesnie zas

jest racjg wszystkiego, co jest piekne202,

Strézewski podkresla kontynuacije tej teorii u Plotyna i jej wielki powr6t u Hegla.
Nastepnie odnosi si¢ do scholastycznego widzenia pigkna rozumianego jako

transcendentale.

[...] opiera sie ono na relacjach, kitére konstytuujg samg bytowos$¢ bytu, takich jak

stosunek materii do formy czy istoty do istnienia. Piekno nie ogranicza sie do jednego,

200 Wiadystaw Strdézewski, Problematyka pigkna, w: tegoz, W kregu wartosci, s. 153.

201 Wiadystaw Strozewski zauwaza:

~Wszystkie rozwazania majg sens przy jednym zatozeniu: ze pigkno jest w ogole
definiowalne. Czy zatozenie to jest jednak stuszne? Mozna odpowiedzie¢, ze przeciez
w ciggu wiekow podawano wiele definicji piekna: oprocz przypomnianej powyzej,
moéwiono - dla przyktadu - ze polega ono na odpowiedniej harmonii, jednosci w wielosci
(tzw. ,wielka teoria”) na jednosci i blasku (Plotyn), na kombinacji szeregu elementéw
szczegOtowych, takich jak Swiatto, barwa, wielko$¢, potozenie, ksztait, podziat,
przejrzysto$¢ itp. (Witelo), albo na takich jak okreslona (raczej mata) wielkoS¢,
gtadkos¢ powierzchni, stopniowa rozmaitoS¢ czesci, delikatnos¢ i jasno$¢ barwy
(Burke) na przejawianiu sie idei w materii (Hegel, Schopenhauer), na przyjemnosci
wynikajgcej ze stymulacji zycia, polegajacej na syntetycznym przezyciu dziatania
wszystkich naszych wtadz: zmystow, intelektu i woli (Guyau), na szczegoélnej ,zywosci”
i doswiadczeniu sity zyciowej, zdrowia (Czernyszewski), na ekspresji (Croce) itd.”
cyt. za: W. Strozewski, W kregu wartosci, op. cit s. 154.

202 Wtadystaw Strozewski, W kregu wartosci, op.cit., s. 156.
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wyrdznionego rodzaju bytu, lecz przystuguje wszystkiemu, co jest. Tak samo jak byt
takze sie rOznicuje, realizujgc sie wedle jego hierarchii w mniejszym lub wigkszym

stopniu203,

Filozof kolejno prezentuje ujecie piekna jako wiasnosci niektérych przedmiotow,
ktora wynika z okredlonego doboru elementéw i jakosci (szczegOlnie
postaciowej Gestall) oraz jako jakosci wytgcznie duchowej, mimo ze zwigzanej
z materialnym przedmiotem (poglady Ficino). Piekno rozumiane bywa rowniez
jako wartos¢ o okreslonej strukturze ontycznej oraz jako zjawisko (Schein),
ktdére zalezy od podmiotu, ktory je konstytuuje. Strézewski te cze$¢ rozwazan

ontologicznych zamyka refleksja:

Osobny problem pojawia sie w zwigzku z teorig, wedle ktorej 1° piekno, jako
szczegoblna jakosé estetyczna, przystuguje dzietom sztuki, a $cislej ich estetycznym
konkretyzacjom, 2° zarébwno dzieta sztuki, jak i ich konkretyzacje sg przedmiotami

intencjonalnymi204,

Tym samym filozof wkracza w kolejng kategorie, kitdrg jest aksjologiczny
charakter piekna. Pojecie to byto zawsze wigzane ze sferg wartosci lub jakoSci
wartosciowych, dyskusji podlegaty za$ kwestie przyporzgdkowania piekna do
konkretnego rodzaju wartosci. Od czaséw Platona byto ono jedng z wartosci
najwyzszych wraz z prawdg i dobrem. W pigknie upatrywano catkowitego
spetnienia najwyzszej doskonato$ci, byto ono przedmiotem kontemplaciji.
Rozumiano piekno réwniez jako wartos¢ moralng, stawato sie ono synonimem
moralnej doskonatosci. Grecy pojecie to rozszerzyli rowniez na sfere fizyczng

mowigc o kalokagathii.

Byto wreszcie piekno rozumiane jako warto$¢ wytgcznie estetyczna - i to we
wspomnianym juz szerszym i wezszym znaczeniu. Od strony jakosci tej wartosci
pojawity sie jednak rbézne propozycje: obok doskonatosci i jedno$ci w wieloSci

(akcentowanych zwtaszcza w ,wielkiej teorii”), takze momenty utylitarne

203 Wiadystaw Strdézewski, Problematyka pigkna, w: tegoz, W kregu wartosci, s. 157.

204 Wiadystaw Strozewski, W kregu wartosci, op.cit., s. 158.
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(pozytecznos¢), pragmatyczne (stosowno$¢), hedoniczne (wywotywanie

przyjemnosci)205,

Udzielenie pieknu estetycznej autonomii wywotywato szereg pytan o jego
relacje z innymi wartoSciami. Wywyzszanie piekna ponad inne wartoSci
okreslono estetyzmem, postawe odwrotng: ascetycznym moralizmem (piekno
ujmowane jako zrodto zta). Interesujgce dla mySlicieli okazaty sie rdéwniez
relacje piekna i prawdy. Jedni widzieli ich Scisty zwigzek (Boileau), inni
przyjmowali stanowisko, ze piekno sztuki opiera sie na nieprawdzie
(8w. Augustyn) lub wrecz uznawali, ze bez iluzji nie ma piekna.

Witadystaw Strozewski widzi przyczyne rozdzwieku w sposobie
ujmowania pigkna w uwarunkowaniach. Subiektywistyczne i obiektywistyczne
koncepcje roznity sie miedzy sobg przede wszystkim warunkami, jakie
konstytuowaty piekno. Teoria obiektywizmu wymagata spetnienia warunkéw
formalnych oraz materialnych. Subiektywizm zaktadat relatywnosc¢, (piekno np.
w mniemaniu Hume’a istniato tylko w umysle osoby je kontemplujgcej) lub
sktaniat sie do teorii saddéw uzupetniajgcych sie - subiektywne widzenie

uzupetnia obiektywne warunki piekna ($w. Tomasz, Diderot, Kant, Schiller).

Z innego punktu widzenia mozna r6znicowa¢ uwarunkowania subiektywne wedle wtadz
podmiotu, jakie w konstytuowanie (czy wspotkonstytuowanie) piekna sg
zaangazowane. Co najmniej trzy teorie walczyty tu o palme pierwszenstwa:
intelektualistyczna, emocjonalistyczna i sensualistyczna, kazda z nich w rdznych
odmianach. Ale postulowano takze synteze wymienianych tam czynnikbw i w niej

dopiero widziano warunek pojawienia sie piekna206,

W XVIII wieku mysiliciele brytyjscy uznali za$, ze do konstytuowania piekna
potrzeba osobnej wiadzy umystu zwanej zmystem estetycznym czy tez
smakiem. Wiktano pigkno réwniez w socjologiczne uwarunkowania (Taine),
przypisujgc odrebne preferencje danym narodom (Witelo). Wskazane powyzej

uwarunkowania sg dla Strézewskiego wynikiem r6znorodnego umiejscawiania

205 Wiadystaw Strdézewski, Problematyka piekna, w: tegoz, W kregu wartosci, s. 159.

206 Wiadystaw Strozewski, W kregu wartosci, op.cit., s. 161.
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pochodzenia piekna. W zaleznosci zatem skad piekno pochodzi, takie sg jego
dalsze uwarunkowania. Jesli zatozenie filozofa umiejscawia piekno w sferze
idealnej ma ono charakter niematerialny, duchowy i jedynie dotgcza sie do
materialnych uwarunkowan. Subiektywizm widzi Zrddto piekna w cztowieku
i jego upodobaniach, zarbwno w artyScie jaki i odbiorcy sztuki. Strozewski

konstatuje jednak:

Zharmonizowanie wolnosci z racjonalnoscig lezy u podstaw koncepcji gtoszonej przez
F. Schillera: w ten sposéb staje sie ono imperatywem, ktdéry domaga sie spetnienia

z punktu widzenia prawdziwego cziowieczeristwa. Koncepcja widzgca zrddto piekna

w cztowieku nie musi wiec z koniecznosci by¢ subiektywistyczna=07,

Zwitaszcza jesli zatozymy istnienie estetycznego a priori, ktére zwigzane jest

z uniwersalnymi prawami.

207 Wtadystaw Strozewski, W kregu wartosci, op.cit., s. 163.
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Zakres piekna

Istotny w przyblizaniu pojecia piekna jest tez jego zakres. Mozna
pojmowac je szeroko, nadajgc mu zakres transcendentalny, wtedy piekno i byt
sg tym samym, a ,warunki piekna spetniajg sie¢ w tych samych czynnikach,
ktdére decydujg o bytowosci bytu”208, Mozna widzie¢ je jako pojecie uniwersalne,
ktdre dotyczy ,uniwersum” czyli kosmosu, wtedy tez nie odnosi sie ono tylko do
bytu, ale obejmuje elementy kosmiczne i prawa nimi rzgdzace. Pigkno moze
wyrastaé réwniez z natury, szczegdlnie istotnym jej elementem staje sie
przyroda i kolejne jej egzemplifikacje. Umiejscawiano piekno réwniez w obrebie
tylko sztuki, catkowicie odbierajgc naturze prawo do konstytuowania
prawdziwego pigkna. W poglgdach Hegla dominowato przekonanie, ze tylko
sztuka moze pozwoli¢ na realizacje idei, wobec ktorej natura jest wtérna. Teorie
moralistyczne usitowaty usytuowaé piekno jedynie w dziedzinie ducha. Tak
rozumiane piekno wyptywato wéwczas z moralnego postepowania i cnét
charakteru.

Jesli zwréci¢é uwage na zatozenie, ze wszystko jest piekne, nalezy
zastanowi¢ sie nad stopniem realizacji piekna. Od twierdzenn sw. Augustyna
i Pseudo-Dionizego Areopagity, w ktérych najwyzszym ucielesnieniem piekna
byt sam Bog (rozumiany jako Nad-piekno, czy zrodto wszelkiego piekna),
przechodzono do opozycji piekna duchowego i cielesnego oraz pigkna sztuki
i natury. W mysl tych twierdzen piekno byto ré6znorodne i mogto realizowac sie
opozycyjnie. Wywotywato to watpliwosci, co do istoty piekna. Jedni widzieli

w niej roznorodno$c¢ ujec piekna, inni rézne realizacje tego samego pojecia20°.

Przystbwkowe wyrazenie ,pieknie jest, ze...” zdaniem Tadeusza Czezowskiego
daje mozliwo$¢ otwarcia nowej perspektywy istnienia piekna, jawigcego sie jako

transcendentale2'°, co podkresla w dalszych swoich rozwazaniach Strézewski.

208 Por Wtadystaw Strozewski, W kregu wartosci, op.cit, s. 164.
209 Por. Wiadystaw Strézewski, W kregu wartosci, s. 165-166.

210 Por. Tadeusz Czezowski, Czym sg wartosci, w: tegoz, Filozofia na rozdrozu (Analizy
metodologiczne), Warszawa 1965.
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Ro6znorodnos$¢ piekna, ktére mimo tego nie traci swej identycznosci, to znaczy
nie przestaje w kazdym przypadku by¢ pieknem, nasuwa mys$|, ze trzeba w jego
ramach, podobnie jak w zawartosSci idei wedtug Ingardena, odrdzni¢ state
i zmienne. Pierwsze decydowatyby o tozsamosci piekna, drugie - o jego

realizowaniu sie w wielorakich konkretyzacjach?2.

Witadystaw Strozewski widzi w dziejach przemian filozoficznego
ujmowania pojecia pigkna poszukiwanie statych czynnikbw konstytuujgcych je.
Chcgc wskazaé tak zwane ,state” objawiania sie piekna, jako jakosci kategorii,
filozof skupia sie na dwoch aspektach.

Za pierwszy czynnik uwaza moment konieczno$ci. Odbiorca uzmystawia
sobie jego dziatanie w bezposrednim kontakcie z arcydzietem, kiedy to ma
okazje doswiadczyé ,optymalnej realizacji piekna”. Chodzi ewidentnie
o doskonate dopasowanie elementow i wartosci w dziele oraz doskonate
ich przekazywanie. Odbiorca ma wtedy szanse zosta¢ olSniony. Strozewski

Zaznacza.

Konieczno$¢ rzadzaca dzietem sztuki, nie jest koniecznos$cig ,uniwersalng”’, lecz
koniecznoscig ,,dobrang” niejako do tego i tylko tego dziefa: jako taka rzgdzi nim i tylko
nim [...] Wszystko to prowadzi do nadbudowania sie w dziele tej jednej jedynej jakosSci
postaciowej, ktéra potrafi nas ol$ni¢. Olsni¢ jako harmonia i blask, consonantia

et claritas?12.

Podobne mysli odnalezé mozna u Simone Weil, ktéra rozpatrujgc sprawy

piekna i koniecznosci zauwazata:

Piekno wyklucza szczegbtowe cele. Jesli mozna wyjasni¢, ze w jakim$ wierszu poeta
umiescit dane stowo w tym wiasnie miejscu, aby uzyskaé taki to a taki efekt, na

przyktad petny rym lub aliteracje, pewien obraz i tak dalej, i dalej, wiersz 6w jest

211 Wiadystaw Strozewski, O pigknie, op. cit., s. 164.
212 |bidem, s. 165.
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wierszem drugorzednym. W wypadku wiersza doskonatego nie da sie powiedzie¢ nic,

poza tym, ze stowo stoi tam, gdzie stoi, ze tak musi by¢ bezapelacyjnie213.

Bezapelacyjnos¢, o ktérej wspomina Simone Weil, wynika ze szczegOlnej
struktury i idealnego doboru jakosci, wiemy bowiem, ze dzieto mogtoby nie
oléni¢ i nie pobudzi¢ sfery aksjologicznej. Mogtoby pozostawi¢ aksjologiczng
pustke, gdyby nie wyzej wspomniana koniecznosé.

Drugim czynnikiem konstytuujgcym piekno jest moment
»nNajwyzszosci” (czyli optymalne spetnienie pewnego rodzaju jakosciowych
wartosci) i wywotywana przezen postawa ,bezgranicznej afirmacji”2'4. Dzieto
(ktére realizuje dw moment ,najwyzszosci”) wywotuje w odbiorcy specyficzng
reakcje, ktéra pozwala dostrzega¢ w nim nie tylko walory estetyczne.
-,Najwyzszo$¢” i konieczno$¢ nie opierajg sie tylko na ustaleniach natury
formalnej, wrecz wyznaczajg r6znorodne zmienne, w ktérych znajdg swe

ucielesnienie.

213 Simone Weil, Pigkno, w: tejze, Swiadomos¢ nadprzyrodzona. Wybér mysli, przet. A.
Oledzka-Frybesowa, oprac. A. Wielowieyski, Warszawa 1999, s. 242.

214 Zarowno Platon w Uczcie i Fajdrosie, jak i Pseudo-Dionizy Areopagita czy tez Ficino

zauwazali, ze pigkno potrafi przyciggac, przywabia¢, porywac, a urok pigkna prowadzi
do kontemplacji, ktéra przynosi ukojenie, uspokojenie.
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Metafizyczne piekno

Piekno mozna réwniez przyrownaé¢ do mitodci, ktéra urzeka i wywotuje
pragnienie. Mozna sie nim zachwyci¢ i trwa¢ w kontemplacji, przez ktérg
widziany bedzie Swiat wartosci przekraczajgcy swym zakresem dotychczasowe

doswiadczenie cztowieka.

Najwazniejszym jednak skutkiem oddziatywania pigkna [...] jest mitos¢. Wedle jej
rodzajow mozna by klasyfikowaé i samo pigkno: od najwyzszego po czysto zmystowe,
od prawdziwego do jego pozoru. Piekno apeluje do wszystkich wiadz naszej
podmiotowosci: dziata na zmysty i wole, przede wszystkim porusza jednak nasze

uczucia i satysfakcjonuje intelekt, stajgc sie dlan niewyczerpywalnym przedmiotem

kontemplac;ji215.

Simone Weil rozpatrujgc kategorie piegkna w Timaiosie zauwazata:

[...] dzieto sztuki, bedace produktem natchnienia artysty, jest Zrodtem natchnienia i dla
tych, ktorzy je kontempluja. Za jego pomocg obecna w artyscie mitos¢ rodzi w innych

duszach mito$¢ podobna. | tak poprzez $wiat widzialny dziata mito$¢ najwyzsza21é,

Dzieki hipnotyzujagcemu olSnieniu, ktére przykuwa uwage, cztowiek
majgcy kontakt z dzietem przechodzi, uwiedziony majestatem piekna, do
kontemplaciji, by (jak to okreslit Proust) ,widzie¢ jasno w zachwyceniu”. Diuzsze
bycie z dzietem daje wejrzenie zas w warto$¢, ktora przekracza jego zakres, ale
jednoczesnie sie w nim uobecnia.

Drugg statg piekna jest wiec transcendencja. Jan Pawet |l uzasadniat:

Piekno jest kluczem tajemnicy i wezwaniem transcendencji. Zacheca cztowieka, aby

poznat smak zycia i umiat marzy¢ o przysztosci?'”.

215 Wiadystaw Strozewski, W kregu wartosci, op.cit, s. 167.
216 Simone Weil, Swiadomosc¢ nadprzyrodzona, s. 243.

217 Jan Pawet Il, List do artystow, s. 9.
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W ksiazce Logos, wartosc, mitosc Strozewski zauwaza, ze:

Metafizyczne pigkno, jako transcendentale utozsamione z istnieniem, jest takze w swej

istocie Logosem, najgtebszym sensem, przenikajgcym to, co jest218,

Tomaszowe visum, ktére jest widzeniem istnienia w pieknie, pozwala
rozumie¢ byt jako pierwsze transcendentale. Pieknu bowiem filozofia poswiecita
swe pierwsze refleksje i dostrzegta, ze objawia sie ono w réznorodny sposéb
i w réznorakich przestrzeniach. Najwazniejszym jego warunkiem jest jednosc,
a cecha wyrbzniajgca wsréd pozostatych transcendentalibw moznosé
wyrazenia ich przez pigkno (dobro to inaczej piekno duchowe, prawda - blask
piekna)219. Wszystko zatem partycypuje w pieknie, najwyzsze piekno zas to

absolutne istnienie.

Ostatecznie dochodzimy - jak sie zdaje - do prawdy o uczestnictwiew /ogosie -
rzeczywistosci nadrzednej, umozliwiajgcej przektad jednych tresci nad inne, na
wucielesnianie” sensu w materii, wyrazu w ksztatcie, jakosci emocjonalnych w dzwieku.
Logos przenika i ducha, i materie. [...] Ow sens wiasnie [stowa], czy szerzej rzecz
ujmujac logos, jako szczegblny ,wspoélny mianownik” umozliwia partycypacje jednego
w drugim, choCby nalezaty one do dziedzin pozornie najbardziej ontycznie odlegtych.
Ttumaczy on takze 6w tajemniczy fenomen ,utrwalenie” przedmiotéw intencjonalnych

(lub duchowych) w materii, a tym samym tajemnice powstawania dziet sztuki220,

Wiadystaw Strézewski przygladajac sie Kolebce piesni z tomu Vade-
mecum zauwaza, ze teoria twérczosci Norwida opiera sie na zatozeniu, ze
artystyczna inspiracja ma zrodto w transcendenciji. Dzigki niej transcendencja

moze zosta¢ wyrazona. Piesni stajg sie pretekstem do dostrzezenia elementéw

218 Wiadystaw Strdézewski, Logos, wartosc, mitosc, Znak, Krakow 2013, s. 83.
219 Por. Ibidem, s. 83.

220 Wiadystaw Strozewski, Wokét piekna, op. cit., s. 80.
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z przestrzeni boskiej, partycypujga w czyms boskim221, Nie jest to nowe ujecie,
bowiem w teologii chrzescijariskiej wazne miejsce zajmuje przekonanie
o spisywaniu ksigg pod natchnieniem Logosu. Specyficzne cechy jezyka poeziji,
jego zmetaforyzowanie i liryczny charakter wyznania sprawiajg, ze czesto sami
artySci widzg réwniez jego przynaleznos¢ do sfery tajemnicy. Wiadystaw
Strozewski zauwaza, ze Rainer Maria Rilke mysSlat tak o swoich Elegiach
duinejskich, gdy wspominat, ze pierwsze wersy kazdej z nich podyktowane mu
bylty ,z gbry”222, Réwniez Czestaw Mitosz w Przedmowie do Ksiegi Madrosci
zaznaczat, ze wyobraznia poetycka kieruje sie ciggle w sfere sacrum, a kazda
prawdziwa poezja ma w sobie religie i metafizyke223. Ukazujgc te przyktady,

Wiadystaw Strézewski nalega:

Nie bojmy sie platonizmu, nie béjmy sie méwienia petnym gtosem o ideach. A jesli kto$
nie potrafi sie na to zdoby¢, niech podgzy $ladem Poppera i potrakiuje nasze czyste
jakosci emocjonalne, a takze $cisle spokrewnione z nimi jakosci metafizyczne, jako

elementy tego ,trzeciego $wiata”224.

Dzieto sztuki daje zatem odbiorcy mozliwosé odstoniecia wartosSci
metafizycznych i wejrzenia w tajemnice bytu. Staje sie soczewka skupiajgcg
w sobie, na co dzien rozproszone w Swiecie, wartosci metafizyczne. Sztuka
intensyfikuje rzeczywisto$¢, a dzieta ,odstaniajg gteboka jednoS¢ i ciggto$cr225

zauwazat Ernst Cassirer.

221 Podobnie Simone Weil:

We wszystkim, co budzi w nas czyste i autentyczne odczucie pigekna, Bog jest
rzeczywiscie obecny. Istnieje cos jak gdyby wcielenie Boga w Swiat, a piekno jest jego
znakiem. Piekno jest dowodem do$wiadczalnym, ze wcielenie jest mozliwe (S. Well,
Swiadomosé nadprzyrodzona, op.cit., s. 232.

222 Por. Wtadystaw Strézewski, Logos, wartosc, mitosc, op.cit., s. 144.

228 Por. Czestaw Mitosz, Przedmowa do Ksiegi Madrosci, ttum. z greckiego
i komentarze Cz. Mitosz, Krakéw 1998, s. 30.

224 Wtadystaw Strozewski, Mimesis i Methexis, op. cit., s. 87.

225 Ernst Cassirer, Esej o cztowieku. Wstep do filozofii kultury, ttum. A. Staniewska,
Warszawa 1971, s. 240.
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Warto przypomnieé, ze to Roman Ingarden zwracat szczegblng uwage
na jakosci metafizyczne, ktdére wystepujg zarbwno w zyciu realnym jak

i, w nieco odmienionej formie, w literaturze.

Ich objawienie sie stanowi szczyt, a zarazem najwiekszg gtebie naszego zycia

i wszystkiego, co istnieje226.

Niezwykfa zdolnos$¢ poruszania odbiorcy jest charakterystyczng cechg
objawienia sie wartoéci metafizycznych. Obcujgca z dzietem osoba moze
zobaczy¢ je wprost, bedgc w stanie zblizonym do ekstazy. Trwanie odbiorcy
wobec wzniostosci, podtosci, Swietosci, grzesznosci, straszliwosci, czy
tajemniczosci ma charakter kontemplatywny. Gdy tylko te jakosci sie ujawniajg
odbiorca pragnie je chtongé. Wynika to zapewne z faktu, ze nie ma ustalonego
sposobu ich wywotywania, a w zyciu codziennym niezwykle rzadko zdarza sie

je uchwycic.

Nie potrafimy ich ani wywota¢, ani stworzy¢ sytuacji, w ktorej mogtyby sie pojawic.
A przeciez za tym kontemplacyjnym zatopieniem sie w nich tesknimy i nie potrafimy tej
tesknoty wygasi¢. Jest ona zresztg utajonym zrodtem wielu naszych czynow, zrodtem

filozoficznego poznania i pedu do prawdy, a takze zrodtem tworczosci artystycznej

i rozkoszowania sie sztukg?2”.

Ingarden zauwaza, ze objawienie sie jakosci metafizycznych stanowi zawsze
warto$¢ w ,szarym, codziennym zyciu cztowieka”. Dochodzg one do realizacji
w na podfozu niektérych zdarzen, ale cztowiek moze je zobaczyC jedynie
wprost, w przezyciu, ktérego nie da sie okresli¢ rozumowo. Przezycie to,

nazywane tez przez Ingardena ,ekstazg” daje mozliwo$¢ wejrzenia w:

[...] otebie i prazrédta bytu, na ktére zwykle jesteSmy $Slepi i ktorych istnienie
w codziennym zyciu zaledwie przeczuwamy. [...] W ich ujrzeniu i realizacji

w obcowaniu z nimi, sami zstepujemy w prazrodta bytu. Albowiem pokazuje sie ham

226 Roman Ingarden, O dziele literackim, op. cit., s. 369.

227 Roman Ingarden, O dziele literackim, s. 371.
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w nich nie tylko to, co w innych warunkach jest dla nas zakryte i tajemnicze, a w nich
dopiero sig staje jawne i widome, lecz one same sg tym, co lezy u Zrédet bytu i stanowi

jedng z jego postaci??8,

Jakoéci metafizyczne objawiajg sie w pemni tylko wtedy, kiedy stajg sie
rzeczywistoscig. Realizujg sie i pokazujg w pewnych sytuacjach zyciowych
i stanowig ,punkty szczytowe stajacego sie bytu”. Cztowiek tgskni, w mniemaniu
Ingardena, za mozno$cig zatopienia sie w kontemplacji jakosci metafizycznych

i wiasdnie ta tesknota lezy u zrodet jego czyndéw. Jest ona réwniez:

ostatecznym zrodtem poznania filozoficznego i pedu do uzyskania poznania, z drugiej
za$ strony, zrédtem twoérczo$ci artystycznej i rozkoszowania sie sztukg - wigc dwu

naszych duchowych aktéw i czynnosci, réznych catkowicie miedzy sobg, a jednak

ostatecznie zdgzajacych do tego samego celu22?.,

Ingarden uzasadnia, ze sztuka staje sie przestrzenig, w ktérej mozna spokojnie
kontemplowaé jakosci metafizyczne. Pragnienie obcowania z nimi jest
podwaling sztuki, bowiem w zyciu codziennym, jak juz wczes$niej wspomniatam,

nieczesto zdarza sie taka okazja.

Jakosci metafizyczne nie mogg tu naturalnie uzyska¢ re aliz acji, wyklucza to
wiasnie heteronomia bytowa przedstawionych sytuacji, zostajg one jednak odstoniete
ukonkretnione, aswdjsposbb istnienia dzielg z przedmiotami przedstawionymi,

same w sobie heteronomiczne bytowo i czysto intencjonalne, stwarzajac pozory swej

realizacji. To jednak nie narusza ich konkretnosci i petni jako$ciowego okreslenia230.

Sposéb istnienia jakos$ci metafizycznych w dziele umozliwia ich spokojng
kontemplacje, wynika to z faktu pewnego rodzaju ztagodzenia ich dynamiki
i realizacji. Jakosci owe bowiem nie nalezg do tego samego Swiata, co

odbiorca, dlatego tez mozna zachowa¢ w stosunku do nich dystans. Nie

228 Roman Ingarden, O dziele literackim, s. 368-371.
229 Roman Ingarden, O dziele literackim, s. 371.

230 |bidem, s. 372.
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zmienia to jednak faktu, ze odbiorca, ktérego wejrzenie nakierowane jest na
jakosci metafizyczne, czuje sie ,porwany” przez nie, ,wstrzadniety” czy tez

LwWyniesiony ponad poziom swojego dotychczasowego zycia”.

Dzieki temu konkretyzacje jakos$ci metafizycznych zyskuja specyficzng warto$¢
estetyczna. Mozemy je ogladac, pozwoli¢ im sie porwaé, pozna¢ smak wszystkiego, co
nam jakosciowo ofiarowujg, nie bedgc przez nie w $cistym sensie dotknieci,
przyttoczeni czy wyniesieni. W zwigzku z tym ujrzenie ich nie wywotuje tego rodzaju

zmian, jakie zachodzg przy prawdziwej ich realizacji23!.

Wartosci nadestetyczne232 w przeciwienstwie do wartosci estetycznych
nie wyczerpujg sie w dziele, ich istnienie przekracza dzieto, mogg sie one
realizowaC w ro6znych przestrzeniach. Dzieto staje sie miejscem ich
przejawiania, dzigki jego posrednictwu mogg sie ukazac. Aby zobaczy¢ wartosci
nadestetyczne nalezy podjg¢ sie interpretacji dzieta, by utworzy¢ szczeg6lng
konkretyzacje, inng niz ta estetyczna. Co interesujgce, dla zaistnienia wartosci
nadestetycznych, konieczne jest istnienie wartosci estetycznych. Zastanawiajgc
sie nad samg mozliwoscig realizacji wartosci nadestetycznych w dziele, ktére
majg charakter intencjonalny i odnoszg sie do wartosci istnienia, prawdziwosci,
cno6t moralnych czy Swietosci napotykamy na pewien problem. Roman Ingarden
okreslajgc teorie jakosci metafizycznych skianiat sie do ustalen, ze heteronomia
bytowa przedstawionych sytuacji wyklucza naturalng realizacje jako$ci
metafizycznych w dziele. Zostajg one odstonigete, ukonkretnione i istniejg
podobnie do przedmiotu przedstawionego233. Wtadystaw Strozewski dodaje do
tego przekonanie, ze jakosci nadestetyczne sg ukonkretnione w dziele sztuki

i poprzez nie. Ich ukonkretnienie zas odsyta do czego$ ,wiecej’, co filozof

231 Roman Ingarden, O poznawaniu dzieta literackiego, s. 374.

232 Okreslenie uzywane przez Wiadystawa Strozewskiego dla nazwania wartosci, ktore
nadbudowujg sie nad wartoSciami estetycznymi. Filozof zalicza do nich wartosci
istnienia (przez Ingardena nazywane jakosciami metafizycznymi), wartosci prawdy i
prawdziwos$ci, wartosci moralne i wartosci sacrum. Por. W. Str6zewski, Wokét piekna,
op.cit., s.190.

233 Por. Roman Ingarden, O dziele literackim, Warszawa 1960, s. 372.
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nazywa jakos$cig idealng czy tez ideg danej jakosci234. By jg dostrzec, czy tez
mie¢ szanse na jej objawienie, potrzeba skoncentrowac sie na idei owej jakosci
[eidos], musi by¢ ona takze podana w sposdb umozliwiajgcy jej dostrzezenie.
Dzigki intensyfikacji odbiorca moze skupi¢ swojg uwage i dokonac aktu
uznania.
Whioski filozofa odnoszg sie bezposrednio do refleksji Maxa Schelera.

W Metafizyce i sztuce zauwazat on, ze powigzanie miedzy metafizykg i sztukg
wynika z faktu, ze obie te dziedziny muszg sie zwracaé ku sferze istot i idei.
Rzeczywisto$s¢ Swiata zewnetrznego i wewnetrznego sg jedynie jej
przyktadowym wecieleniem. Przez przewodnictwo jako$ci estetycznych sztuka
tworzy nowy $wiat jakosci, ktérego nie ogranicza konieczno$¢ zgodnosci
z realnym Swiatem. Owa koniecznos$¢ kreuje Swiat przez realne srodki, jednak
to, co tworzy, unosi sie w sferze idealnego bytu. Stworzone obiekty sg tylko
Swiatem ,wyobrazonym” i idealnym, co nie oznacza jednak, ze sg one
tylko immanentng czescig Swiadomosci235.

Blizsze Strézewskiemu jest widzenie sztuki jako narzedzia odstaniania $wiata
idei, traktuje 6w $wiat jako autonomiczny i realny, niezalezny od odbiorcy czy

samej sztuki.

Bo wtasnie do tej realnosci najezg czyste jakosci wartosci nadestetycznych, ktére
skadingd objawia¢ sie mogg w sztuce. Zadaniem sztuki jest, poprzez przekraczanie
siebie i przekraczanie zawartych w sobie samej jako$ci, otwarcie drogi do idei wartosci
i objawienie ich w ich czystych postaciach. [...] Idee wartosci nie zalezg bytowo od
heteronomicznego w swym istnieniu dzieta sztuki czy jego konkretyzacji, chociaz
od dzieta i jego konkretyzacji zalezy mozliwos¢é i sposéb ich rozpoznania - ich

samoobjawienia236,

Potwierdzenie tych stobw mozna znalezé, wracajac do wczesnigj

wspomnianej teorii arcydzieta. Odbiorca obcujgc z arcydzietem ma szczegolng

234 Por. Wtadystaw Strézewski, Wokot piekna, s. 200.

235 Por. Max Scheler, Pisma z antropologii filozoficznej i teorii wiedzy, przet. A. Czerniak
i A. Wegrzecki, Warszawa 1987, s. 440.

236 Wtadystaw Strozewski, Wokét piekna, op. cit., s. 202.
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szanse do$wiadczy¢ Swiata, ktéry arcydzieta uobecniajg. Szczegllny rodzaj
dodwiadczenia, czy tez wrazenia uzmystawia odbiorcy, ze nie ma on do
czynienia z fikcja, chociaz przez samg fikcje Swiat ten moze zaistnieé.
By¢ moze jest to wspominany przez $w. Tomasza blask (claritas), na ktory

odpowiedzig staje si¢ ol$nienie.

Przezycie ol$nienia jest jedyne w swoim rodzaju: nie zawsze potrafimy powiedzie¢, co
byto doktadnie jego przyczyng: zrozumienie utworu (np. zrozumienie struktury
architektonicznej zwiedzanej wtasnie katedry gotyckiej), odkrycie niesionej w nim
prawdy (tak dzieje sie na przyktad w bliskim ol$nieniu przezyciu katharsis), albo po

prostu szczegblne poruszenie naszej duchowej wrazliwosci, ktérego zrodta odkryé nie

jestedmy w stanie237.

Oprécz olénienia i zachwytu warto$ci nadestetyczne odstaniane sg réwniez
W przezyciu katharsis. Nalezy nadmieniC, ze to nie wyczerpuje to ich istoty,
bowiem moga objawia¢ sie jeszcze na inne sposoby i w innych sytuacjach.
Opisywane przez Arystotelesa w Poetyce oczyszczenie przez litos¢ i trwoge
moze sie realizowac przez mimetyczny charakter sztuki. Nie nalezy go jednak
rozumieé¢ przez fizyczne podobienstwo postaci, mimesis tragedii polega na
~wywotywaniu w psychicznej rzeczywistosci widza analogonu tego, co
przedstawia przed nim sztuka”238, Dzieki temu dokonuje sie utozsamienie losu
bohatera i losu odbiorcy, to ukazywana przez Heideggera aletheia. Odbiorca

uswiadamia sobie prawde o swoim losie.

A kumulacje owej prawdy o nas stanowi uswiadomienie sobie naszego stosunku do
bytu i niebytu, bycia i unicestwienia - tej ostatecznej alternatywy, ku ktorej zmierzajg
wszystkie nasze dazenia, decyzje, czyny [...] W obliczu tej ostatecznej alternatywy
wszystko ulega zmianie. Budzi sie lito§¢ nad naszym stanem, ktéry jg przestania,
a zarazem trwoga wobec jej nieuchronnosci.

Tojestjak btysk najgtebszejprawdy o nas samych23,

237 Wiadystaw Strozewski, Wokét piekna, op. cit., s. 177.
238 W. Strézewski, Wokot piekna, s. 203
239 W. Strdézewski, Wokot piekna, s. 204.
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Piekno w dydaktyce

Mysle, ze refleksja Wiadystawa Stroézewskiego, siegajgca daleko do
tomistycznych zatozen, pozwala wierzyé, ze piekno nie odeszto bezpowrotnie
z estetyki, a jego rola w objawianiu tajemnicy i ksztattowaniu postaw odbiorcy
sztuki wcigz jest istotna. Uwazam, ze fgczenie estetyki ze sztukg nauczania ma
sSwojg przysztos¢, przede wszystkim dlatego, ze kontakt z arcydzietem pozwoli
mtodemu cztowiekowi na zdobycie doswiadczenia obcowania z pigknem
wiasnie. Zachwyt, czy ol$nienie mogg by¢ jedynym cennym bodzcem na drodze
przywracania wagi edukacji humanistycznej. Przezyte dzieto, w ktorym
odstonito sie odbiorcy piekno, moze zaintrygowac¢, skupi¢ zainteresowanie,
pokaza¢ wartos¢ literatury i jej istotny wptyw na wzbogacanie sfery duchowej
cztowieka. Wartosci estetyczne i wartosci metafizyczne mogag ksztattowac gust,
smak i wrazliwos¢ mtodego pokolenia, nalezy jednak stworzyC sprzyjajgce
warunki w edukacji, aby uczniowie mogli uchwyci¢ objawiajgce sie wartosci
i potrafili osiggna¢ skupienie, ktére pozwala je dostrzec. Mozliwo$¢ dotkniecia
sfery sacrum na lekcji moze wywotaé lawine pragnien estetycznych,

dodwiadczenie doskonatosci i piekna bywa niezatarte, gdyz jak mowit Eliade:

Doskonatos$¢ nie nalezy do naszego $wiata. Jest czyms innym niz ten Swiat, przychodzi

skadingd?240.

Wiadystaw Strozewski odnoszac sie do stéw Eliadego formuje podobne

refleksje, méwigc o kontakcie z wartoSciowymi utworami:

Wielkie dzieta sztuki porazajg nas, rzucajg na kolana, a zarazem napawajg has
uczuciem wyciskajgcego tzy z oczu szczescia, ze znalezliSmy sie¢ w szczegblnym
stanie ,taski” obcowania z nimi. Tego stanu umniejszenia czy unicestwienia nas
samych nie odczuwamy w zadnym razie jako degradaciji, lecz jako konieczny warunek
przezycia tej niezwyktej, przekraczajgcej nas i wszystko, co mozemy pomyslec,

wartosci241.

240 Mircea Eliade, Traktat o historii religii, tum. J. Wierusz-Kowalski, Warszawa 1966,
s. 20.

241 Whadystaw Strozewski, Wokét piekna, op.cit., s. 223.
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Odstfanianie wartosci poezji (i sztuki w ogole) wiedzie przez wartosci
estetyczne, przez piekno. Jest to zgodne z myslg Ingardena, ktéry widziat inng
role sztuki niz pouczanie cztowieka o tym, jaki jest otaczajacy go $wiat
rzeczywisty. Naczelng funkcjg sztuki w jego mniemaniu byto pokazywanie
pewnych mozliwych i koniecznych zwigzkdédw miedzy jakoSciowym uposazeniem
przedmiotbw a wartosciami. Sztuka miata dziataC na zycie wzruszeniowe

czfowieka i umozliwi¢ mu obcowanie bezposrednie z wartoSciami242,

242 Por. Roman Ingarden, O tak zwanej ,prawdzie” w literaturze, w: tegoz, Studia
z estetyki, PWN, Warszawa 1970, t. 1, s. 463.
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Estetyczna wartosc liryki

Na poczatku rozwazan o taczeniu estetyki ze sztukg nauczania
chciatabym zwréci¢ uwage na wage kontaktu z tekstem poetyckim na lekcjach
jezyka polskiego, bowiem dzigki takiej mozliwosci, miodzi ludzie zyskujg
szanse, by przezywac estetyczng wartos¢ dzieta sztuki i ugruntowywaé w sobie
smak literacki przez kolejne takie doswiadczenia, o czym dosy¢ szczegbtowo
w swoich tekstach pisat Stefan Szuman243. Liryka zdaje sie posiada¢ cechy,
ktére pozwalajg szczegodlnie na zaistnienie jako$ci estetycznych na lekcjach
jezyka polskiego.

Dlaczego warto oprze¢ prace na lekcji o liryke, postaram sie wyjasni¢ na
podstawie rozwazan miedzy innymi Szumana. Zanim jednak to nastgpi,
chciatabym przyjrze¢ sie uwagom Bernadetty Kuczery-Chachulskiej na temat

ujecia lirycznosci w mysli Ingardena. Uczona zauwaza:

Ingarden piszac o istocie lirycznosci duzg (moze podstawowa) role przypisywat
emocjonalnosci (patrzyt na nig zarébwno od strony procesu twoérczego, jak i przezycia

estetycznego, a takze wowczas, kiedy jako teoretyk literatury - podkreslat autonomie

dzieta i mowit o jego warto$ciach artystycznych) [...]244.

Zdaniem autorki Ingarden za konstytutywng ceche liryki uznawat

emocjonalnos¢ podmiotu lirycznego.

Przypomne, zZe to, co najistotniejsze w jego komentarzu do zjawisk liryki i liryczno$ci
(obok pojawiajgcych sie rowniez wtasnos$ci sygnowanych okresleniami
,niedopetnienia”, ,nieaktywnosci podmiotu”, ,introwertyzmu”), to - ,z Zzycia

emocjonalnego zrodzone u$wiadomienia”245,

243 Chodzi mi migdzy innymi o ksigzke Stefana Szumana, O kunszcie poezji lirycznej,
ktora bedzie przywotywana w dalszej czesci rozprawy.

244 Bernadetta Kuczera-Chachulska, Lirycznos¢ wobec wybranych zagadnien estetyki
Romana Ingardena, op.cit., s. 293-294.

245 |bidem, s. 299.
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Ma zatem liryka moc powotywania uswiadomien zrodzonych z zycia. Znaczy to
zapewne, ze dzigki emocjonalnej warstwie dzieta, przezycie estetyczne
dokonuje sie i oddziatuje na odbiorce liryki, ktéry ma szanse doswiadczyé
w petni swej ludzkiej egzystencji przez zaktualizowanie w danym momencie
rowniez swoich emociji, dzieki jakosciom mu sie odstaniajgcym. Jak zauwaza
Bernadetta Kuczera-Chachulska, sama sytuacja estetyczna rodzi sie¢ w wyniku
uzyskania jednosci podmiotu tworczego, dzieta i perceptora. Wtedy tez moze
dochodzi¢ do naocznego odstoniecia przed czytelnikiem zestroju jakoSciowego

lub jakosci metafizycznych. Co istotne:

Liryka, [...] postugujac sie stowem jako swoim elementarnym zywiotem, stoi u zrodet
sytuacji estetycznej niesprowadzalnej do tych, ktdére wydarzajg sie w obrebie

promieniowania dziet malarskich, architektonicznych czy muzycznych?246.

A nawet, zdaniem badaczki, to w liryce wiasnie, dzigki jej specyficznemu
uposazeniu, moze sie pojawi¢ najpetniejsza egzemplifikacja przezycia
estetycznego. Ekwiwalentyzacjg samej lirycznosci stajg sie jakosci
metafizyczne i odwrotnie, unaocznienie jakosci metafizycznych pozostaje
w Scistym zwigzku z samg lirycznoécig. Uczona zauwaza, ze liryczno$¢ okazuje
sie niemozliwa w utworach niespetniajgcych kryteribw artystycznych, a nawet
mozna jg traktowaé jako Scisle powigzang z arcydzielnoscig?4’. Podobnie na ten

temat wypowiada sie Andrzej Tyszczyk:

[...] struktura estetyczna dzieta literackiego jest tym, co w sposéb konieczny
implikowane jest ideg dzieta sztuki literackiej, tym natomiast, co czyni z dzieta
arcydzieto, nie sg wartosci czysto estetyczne, ale ugruntowane w nich, lecz poza nie

wykraczajgce warto$ci ponadestetyczne?248,

246 Bernadetta Kuczera-Chachulska, Lirycznos¢ wobec wybranych zagadnieni estetyki
Romana Ingardena, s. 304.

247 Por. Ibidem, s. 303-307.

248 Andrzej Tyszczyk, Estetyczne i metafizyczne aspekty aksjologii literackiej Romana
Ingardena, Lublin 1993, s. 66.
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LirycznoS¢ sprzyja budowaniu sytuacji estetycznej i prowadzi do
przezycia estetycznego dzieki swojemu zespoleniu z jakosSciami
metafizycznymi. Dzigki temu, co jak sgdze, jest niezwykle wazne dla dydaktyki,
odbiorca ma szanse na obcowanie z wartoscig. Ingarden widziat w liryce
zdolno$¢ do odkrywania najistotniejszych zwigzkbw miedzy ostatecznymi
jakosciami, ktore pojawiajg sie w najgtebszych warstwach ludzkiej psychiki i doli
cztowieka, wskazywat rébwniez funkcje naocznego ich zrozumienia24. Andrzej
Tyszczyk zastanawiajgc sie nad specyficznym rodzajem poznania, ktére daje
poezja, zaznacza, ze Ingarden w swej mysli estetycznoS¢ wyraznie

przeciwstawit poznaniu. Uczony precyzuje:

Jezeli jednak upieralibysmy sie przy stowie ,poznanie” (,uestetycznione”) rozumujac,
ze chodzi przy tym nie o poznanie, ktérego przedmiotem bytaby estetyczna
konkretyzacja utworu, lecz o jaki$ rodzaj poznania rzeczywistosci dokonujgcego sie za
posrednictwem dzieta, przyjg¢ tez powinniSmy, ze takie ,poznanie” rozgrywa sie
w ramach szczegblnego przezycia. Przezycie to jest naoczne i bezposrednie,
emocyjne, irracjonalne, dokonujgce sie w nastawieniu nie na jakis aspekt

rzeczywisto$ci realnej, ale dosiegajgce materii estetycznej dzieta250.

Jak zauwaza badacz, materia estetyczna sama powotuje wtasng rzeczywistos¢,
ktbra moze staC sie podstawg doswiadczen i przezy¢ wykraczajgcych poza
literature. Dziegki temu procz samego rozumienia $wiata estetycznego odbiorca
ma réwniez szanse zrozumieC rzeczywisto$¢. Rozumienie to nie przebiega
na ptaszczyznie intelektualnej, wynika raczej z ujrzenia i odczucia struktur
jakosciowych251, Podsumowujgc mys$l, Andrzej Tyszczyk potwierdza swoj punkt

widzenia:

[...] Ingardenowskie rozumienie wartoSci estetycznej skorelowane jest z pewnymi
momentami metafizycznymi (dotyczgcymi doswiadczenia istnienia) wskazujgcymi na

gtebokie zwigzki miedzy cztowiekiem, bytem i wartoscia, zwigzki, ktdére odkry¢ mozna

249 Por. Roman Ingarden, Studia z estetyki, T 1., s. 445.
250 Andrzej Tyszczyk, Estetyczne i metafizyczne aspekty... op.cit., s. 55.

251 Por. |Ibidem, s. 54-55.
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w aspekcie genetycznym (zrédto wartosciowos$ci wartosci), a takze jako szczegdiny
moment metafizyczny uwiktany w przezycia estetyczne, majgcy podstawe w jakosciach

metafizycznych dzieta252.

Powrdce w tym miejscu do mysli samego Ingardena, ktéry méwigc o istotnym

miejscu wartosci w zyciu ludzi, zauwazat:

Chodzi o prébe wytworzenia takiego przedmiotu, ktéry by nie tylko nam umozliwit
powr6t do owej ujawnionej wartosci, ale takze i innym. Istnieje potrzeba podzielenia sie
z innymi tym samym, co dla nas jakg$ warto$¢ stanowi, udostepniania im tego samego.
[...] Ot6z istnieje jakas, wydaje mi sie, potrzeba posiadania jednego wspélnego $wiata

z innymi, i to wiasnie $wiata, ktéry posiada jakg$ warto$¢253,

Cziowiek zatem pozostaje blisko sztuki, bowiem dzieki niej ma szanse
dozna¢ wartosci i poczu¢ tgczno$¢ z drugim, zarbwno spetniajgc sie w roli
twércey jak i odbiorcy. Sztuka procz bycia samym nosnikiem warto$ci estetyczne;j
lub polem unaocznienia wartosci metafizycznej, staje sie ptaszczyzng tego, co
wspolne. Dzigki niej odbiorcy majg kontakt ze Swiatem wartosci. Pragnienie
wartosci bowiem jest wspdlng, ogoélnoludzkg namietno$cig, ktbra
uzewnetrzniona zostaje w twoérczosci artystycznej. Sztuka instynktownie
przycigga odbiorcow poszukujgcych wartosci, daje im szanse kontemplowania
jakosci metafizycznych.

Andrzej Pottawski uzasadnia, ze jesli ,chcemy zrozumie¢ cztowieka jako
niepowtarzalng osobe, uznanie k ategorii przezycia zaw pewnym
sensie centralng dla antropologii i etyki staje sie rzeczg konieczng’254. Dzieki
temu cztowiek moze zostaé zobiektywizowany jako podmiot dziatajgcy
(dodatabym za Ingardenem: podmiot wykazujgcy sie potrzebg posiadania
wspoélnego z innymi $wiata wartosci), czyli sprawca swoich czynbw oraz

podmiot, ktéry przezywa swoje doznania czy dziatania, czyli jest w petni

252 Andrzej Tyszczyk, Estetyczne i metafizyczne aspekty... s. 55.
253 Roman Ingarden, Estetyka i jej przedmiot..., op.cit, s. 43-44.

254 Andrzej Pottawski, Realizm fenomenologii. Husserl, Ingarden, Stein, Wojtyta.
Odczyty i rozprawy, Torun 2000, s. 45.
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Swiadom swej podmiotowos$ci2%5. Bernadetta Kuczera-Chachulska dodaje do

my$li Andrzeja Péttawskiego mocno zaakcentowang konkluzje:

Jezeli méwimy o tym, Zze kategoria przezycia jest w pewien sposob kategorig centralng
dla antropologii, nie sposob tu poming¢ bardzo podstawowego uswiadomienia, ze
wiasniew liryce, w ramach tejcatosci estetycznej, ktbrg ona
tworzy, pojawia sie najpetniejsza, najbardziej zywa

iaktualna egzemplifikacjatego przezycia2%.

Aby zrozumie¢ dlaczego to wiasnie liryka jest dla odbiorcy najbardziej wyrazistg
przestrzenig ksztattowania sie przezycia warto powrécic do mysli Jurija
I. Lewina, ktory zauwazat niezwyktg zdolno$¢ modelowania w liryce spraw
osobistych w ogblne prawdy257. To, co intymne w liryce, zyskuje ponadczasowy,
ogo6lInoludzki wymiar.

Stefan Szuman zapewne zastanawiat si¢ nad podobnymi sprawami,
kiedy zaznaczat, ze utwoOr poetycki jest ,odrebnym i w sobie zamknigtym
trwaniem”, ,rozciggta w czasie i z kazdym czytaniem aktualizujgcg sie
terazniejszoscig”258. Aktualizowanie si¢ dzieta lirycznego ma $cisty zwigzek
z jego odbiorem, ktéry moze przebiegaé w petni tylko wtedy, gdy odbiorca

nawigze emocjonalng relacje. Szuman zauwazat:

Obcujemy estetycznie z dzietami sztuki, by - jak sie méwi - je przezy¢, by sie nimi
nasyci¢ i nakarmic¢, jako czym$ co nas estetycznie pocigga i neci i nam smakuje, a nie

po to, by w rezultacie stwierdzi¢, ze nam sie ono podobato25°.

285 Por. Andrzej Pottawski, Realizm fenomenologii. Husserl, Ingarden, Stein, Wojtyta,
op.cit., s. 45.

256 Bernadetta Kuczera-Chachulska, Lirycznos¢ wobec wybranych zagadnien estetyki
Romana Ingardena, op. cit., s. 303.

257 Jurij I. Lewin, Liryka w Swietle komunikacji, przet. J. Faryno, ,Pamietnik Literacki”
1980, z. 3, s. 283-284.

258 Stefan Szuman, O kunszcie poezji lirycznej, Torun 1948, s. 17.

259 Stefan Szuman, O kunszcie poezji lirycznej, op.cit s. 32.
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Dzieta sztuki karmig odbiorce i wyzwalajg w nim uczuciowe poruszenia. Same
poruszenia wywotujg pewien rodzaj przyjemnosci, co ciekawe jednak, mogg
one by¢é powigzane nie tylko z pozytywnymi wzruszeniami, ale tez
z doswiadczeniem leku, goryczy, trwogi czy zwatpienia260. Szuman zauwazat
role liryki w ksztattowaniu cztowieka, pisat o widzeniu stworzonego w poezji
indywidualnego aspektu rzeczywisto$ci przez pryzmat wartosci estetycznych,

ktore niewatpliwie majg moc zniewalania czytelnika. Konstatowat:

Liryka polega wiadnie na pojmowaniu coraz to nowego i innego (a istotnego)
stanowiska wobec $wiata, przez twoércze przedstawienie coraz to innych momentéw
i aspektow rzeczywistosci. Na kazdy z nich reaguje kazdy cziowiek (a poeta
w szczegdblnosci) nieco inaczej, dzigki czemu powstaje wielos¢ artystycznie

przezywanych rzeczywistosci [...]261.

Chodzi rzecz jasna o mnogos¢ rzeczywisto$ci wytaniajgcych sie z dzieta
poetyckiego, mozna rzec quasi-rzeczywistosci?®?2, ktdére uchwytywane
sg w konkretyzacji estetycznej. Z innej znéw perspektywy zauwaza Szuman,
ze sama konstrukcja wiersza dawkuje czytelnikowi nowo odstaniajacg sie
rzeczywistos¢. Utwér liryczny neci, nasyca swag ,terazniejszoscig” bedac
zawsze w relacji z tg swojg czeécig, ktoéra juz wybrzmiata i tymi, ktére dopiero

sie objawig w toku lektury.

Wiersz jest wiec ciggtym stawaniem sie, az do przedostatniego zdania jest
zapowiedzig, oczekiwaniem, a w ciggu swego stawania sie staje sie coraz
potezniejszym nasyceniem sie, coraz rozleglejszym doswiadczeniem w zakresie
poetyckiego wycinka rzeczywistosci, petnig wzlotem, i w miare tego, staje sie

spetnieniem, zado$éuczynieniem, a w koricu zaspokojeniem, wydechem?263,

260 Por. Stefan Szuman, O kunszcie poezji lirycznej, op.cit., s. 34.
261 Stefan Szuman, O kunszcie poezji lirycznej, op.cit., s. 48.

262 Por. R. Ingarden, O dziele literackim. Badania z pogranicza ontologii, teorii jezyka
i filozofii literatury, tum. z niem. M. Turowicz, Warszawa 1988, 29-33.

263 Stefan Szuman, O kunszcie poezji lirycznej, op.cit., s. 92.
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Obrazowy jezyk, ktébrym postuguje sie Szuman w tym fragmencie, nawigzuje
wyraznie do Ingardenowskiej koncepcji przezycia estetycznego. Wymieniane
przez badacza ,zapowiedz” i ,oczekiwanie” (przepetnione pragnieniem), kojarza
sie z napieciem charakterystycznym dla ,emocji wstepnej”. ,Nasycanie sige”,
spragnienie” podtrzymania relacji z utworem, to by¢ moze przechodzenie z faz
aktywnych w fazy bierne przezycia estetycznego. Wreszcie ,petnia” i ,wzlot”,
~Spetnienie”, na my$l przywodzag etap kontemplacji, dla ktérego jest
charakterystyczne wyjscie poza doswiadczenie rzeczywiste, w sfere obcowania
z pieknem. Czymze jest wymieniane przez Szumana ,zados¢uczynienie”,
,zaspokojenie” i ,wydech”? Jezyk wypowiedzi sugeruje silne napiecie
emocjonalne procesu, tak jakby ,wdech” byt podirzymywany przez caty czas
trwania przezycia estetycznego i dopiero przerwanie tgcznoéci z dzietem czy
zakonczenie przezycia estetycznego mogto przywréci¢ odbiorce do
rzeczywistego biegu zdarzen. Ma zatem liryka zdolno$¢ przenoszenia odbiorcy
poza rzeczywistos¢, w inne sfery bytu, gdzie ,z zapartym tchem” chfonie on
wartosci264. W tej przestrzeni dochodzi do zaspokojenia gtodu wartosci oraz
odnalezienia wspélnej dla ludzi ptaszczyzny wartosci. Samo sformutowanie
,zadosdcuczynienie” kojarzy sie z drogg poswiecenia lub wyrzeczenia, ktore by¢
moze prowadzg do petnego przezycia. Odbiorca, ktdéry podijat trud, musi zatem
zosta¢ wynagrodzony. Kontemplacja piekna i moznos¢ ujrzenia wartosci

metafizycznych zdaje si¢ by¢ najlepsza rekompensata.

264 Andrzej Tyszczyk zauwaza:

Wspoblng cechg dwu ostatnich typéw doswiadczenia jako$ci metafizycznych
[doswiadczenia przedfilozoficznego (zyciowego) i estetycznego N.S.] jest, ze sg to
przezycia irracjonalne (dotyczg jakosci prostych), emocyjne (jakosci danych w
odczuciu zabarwionych silng emocjg), oraz ze sg mocno zaksjologizowane
(konstytuuja warto$¢ zardwno przezycia, jak i samych jakosci). Ale chodzi tu takze o to,
ze jakos¢ metafizyczna dana w owych przezyciach - podobnie jak w hipotetycznym
do$wiadczeniu fundujacym metafizyke - jest jakoscig samego bytu, ustanawia jego
szczegoOlny sens, ktéry ogarnia takze istnienie doswiadczajgcego jakosci metafizycznej
podmiotu. Rozpietos¢ takiego doswiadczenia wahataby sie miedzy metafizycznym
przezyciem ,kruchosci” wtasnej egzystencji a przezyciami o charakterze sakralnym lub
mistycznym. Cyt. za: A. Tyszczyk, Estetyczne i metafizyczne aspekty aksjologii
literackiej Romana Ingardena, Lublin 1993, s. 75.
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Jakosci metafizyczne

Andrzej Tyszczyk analizujgc tekst Ingardena O dziele literackim i zawartg
w nim koncepcje jakosci metafizycznych, zauwaza, ze jakos¢ metafizyczna
ukazana w dziele literackim rdzni sig, od tej, ktérej mozna doswiadczyC w zyciu
jedynie realnoscig istnienia. Fakt ujawnienia sie jakosci metafizycznej na
ptaszczyznie literatury uniemozliwia jej realizacje, nie zmienia sie jednak jej
tres¢. Wywotuje to tak zwany dystans estetyczny, dzieki ktoremu odbiorca moze
kontemplowac jakosci metafizyczne. Odbiorca realnie nie uczestniczy

w sytuaciji, a jedynie ,staje” przed objawiong jakoscia.

Miedzy czytelnikiem a dang w dziele jakoScig metafizyczng wytwarza sie dystans. [...]
Dystans (estetyczny), uniemozliwiajgc realizacje jakosci metafizycznych (tj. faktyczne
dziatanie na przezywajgcego je cziowieka), tym samym umozliwia ich oglgdanie
i kontemplacje. Nie znosi jednak tej wtasnosci owych jakosci, ktéra polega na tym, ze
wykraczajg one poza sytuacyjne podtoze, na ktorym sie ujawniajg, ze wykraczajg
wiasciwie poza samo dzieto i otwierajg przed cztowiekiem mozliwos¢ naocznego
doswiadczenia - by uzyC okreSlenia Witkacego - ,tajemnicy istnienia”, lub, ze - jak
powiada Ingarden - wiodg nas ku ,prazrédiom bytu”, pozwalajg doswiadczyé

wzbudzajgcej lek ,kruchosci” bytu ludzkiego, stowem - umozliwiajg mu naoczne

i emocjonalne do$wiadczenie struktury i ,sensu” bytu oraz wtasnej w nim pozyc;ji265.

Spos6b widzenia i rozumienia dzieta sztuki skomplikowat sie jednak
w koncepcji Ingardena przez wprowadzenie teorii quasi-sgdow. Perspektywa
nakreslona przez filozofa wywotata sporo gtosbw polemicznych, swoje zdanie
wyrazili Wactaw Borowy?266, Henryk Markiewicz, Jerzy Pelc. Ingarden

podkreslat:

Zdania oznajmujace (w szczeg0lnosci orzekajgce) w dziele literackim, tzn. dziele sztuki
literackiej, nie sg sadami sensu stricto, lecz zdaniami quasi-twierdzgcymi...

W nastepstwie tego charakteru zdan przedmioty przedstawione w dziele literackim

265 Andrzej Tyszczyk, Estetyczne i metafizyczne aspekty aksjologii literackiej Romana
Ingardena, op.cit., s. 76.

266 |nteresujgco do teorii quasi-sgdoéw odnosi si¢ Borowy w szkicu Prawda w poezji.
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nabierajg charakteru rzeczywistosci, ale jest to jakby tylko zewnetrzny jej habitus, ktory

nie rosci sobie pretensji do tego, by go czytelnik brat catkiem serio267.

W innym miejscu swych rozwazan nadmieniat, ze poszukiwanie ,idei” dzieta
jako prawdziwego zdania jest daremnym trudem, bowiem ze zdan, ktore nie sg
sgdami, nie moze wynika¢ zdanie prawdziwe268, Odrzucat prawdziwosé
logiczng zdan wystepujgcych w utworze, na rzecz innej prawdziwosci, ktora
mogtaby wspotwystepowaé ze zdaniami pozornie orzekajacymi, dzieto literackie

byto dla niego tworem czysto intencjonalnym. Wiadystaw Strézewski tumaczy:

Istnieja wazkie powody, dla ktérych Roman Ingarden sprzeciwiat sie tak stanowczo
uznaniu wystepujgcych w dziele literackim twierdzen za sady w Scistym znaczeniu.
Gdyby wszystkie zdania dzieta wyrazaty sady, nie bylibySmy w stanie podaé kryteriow
odrozniajgcych fikcje od rzeczywistosci, gdyby niektére byty sadami, inne za$ quasi-
sgdami, zachwiana by zostata, a nawet wrecz zniszczona, ontyczna jednolitosé dzietfa.

Dodajmy, ze pierwsze rozwigzanie nie pozostaje bez wptywu na problematyke sporu

miedzy idealizmem a realizmem269,

W nastepstwie Strézewski przedstawia swojg propozycje, ktéra nie neguje teorii
qguasi-sgdéw, ale daje mozliwos¢ prawdziwosciowego (w sensie logicznym tj.
poznawczym) odczytania niektorych dziet lub ich czesci. Strézewski nazywa ja
interpretacjg prawdziwosciowg (jest to zarébwno czynnos$c¢ interpretacyjna jak
i sam jej wytwor). Prowadzi do niej prosty zabieg, za ktéry odpowiedzialnos¢
przyjmuje sam interpretator, ktorym jest czytelnik. Jesli odbiorca uznaje, ze
sady, ktére wysnut z interpretaciji dzieta sg sadami odnoszacymi sie do samej
rzeczywistodci, nie tylko do Swiata intencjonalnego, mamy do czynienia
z interpretacjg prawdziwosciowg. Na forme tych sgdéw ztozy sie niewatpliwie
inteligencja, talent i smak interpretatora. Ich racjonalizowany sens zdaje sie by¢

jasniejszy, ale traci co$ ze swej istoty. Str6zewski zaznacza:

267 Roman Ingarden, O tak zwanej prawdzie w literaturze, w: tegoz, Studia z estetyki,
t. 1, s. 393.

268 Roman Ingarden, O dziele literackim, tum, M. Turowicz, Warszawa 1960, s. 382.

269 Wiadystaw Strozewski, Wokét piekna, op.cit., s. 236.
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[...] w petni sensem byt on tylko w dziele, w kontekscie jego form stownych, jego
skfadni etc. Wracamy wiec do dzieta, by jego sens, juz zdawato sie jasno
Lwypreparowany”, odnie$¢ do jego immanentnej prawdy. Ale dzieto samo w sobie nie
moze by¢ prawdziwe! Sens staje sie bogatszy, ale zatraca to, coSmy mu przedtem

nadali - autentyczng prawdziwo$¢279,

Interpretacja zatem jest procesem dynamicznym, ktéry postepuje w ciggtym
ruchu i nie wyczerpuje sie¢ w jednorazowym akcie. Odbiorca przechodzi od
jednej ptaszczyzny tekstu do innej za kazdym razem pogtebiajac swoje
wejrzenie. Strézewski widzi to jako ruch spiralny, ktéry mnie osobiscie
przywotuje na mysl zwielokrotniong lekture tego samego tekstu, czy tez bliskie

czytanie, o ktérym wspominat Eliot.

Sama mozliwos¢ zaistnienia takiego ruchu interpretacyjnego, zwiaszcza zas
ujawniajgca sie w trakcie interpretowania konieczno$¢ jego niejako spiralnych
nawrotéw, Swiadczy dowodnie o myslowej gtebi analizowanego utworu. Nie pozostaje
to oczywiscie bez znaczenia dla jego wartosci estetycznej, zwlaszcza jesli bedziemy
rozumieli przez nig nie tylko jakosci wasko rozumianej ,estetycznosci”, lecz integraling
wartos¢ estetyczng, otwierajgcg sie niejako na wartosci inne i w pewnym sensie

obejmujgcg je2"1.

W tym miejscu nalezy ponownie wréci¢ do kwestii arcydzielnosci tekstow
i koncepcji zycia dzieta literackiego, o ktorych pisatam wcze$niej. Rdéwniez
swoje potwierdzenie odnajduje tu Eliotowska idea trwania tadu dziet kultury

europejskiej. Dynamiczna struktura interpretacyjna wchtania bowiem elementy:

zaangazowanej w proces hermeneutyczny kultury, co z kolei pozwala osadzi¢ dzieto
w cafoksztatcie kulturowej sytuaciji, w ktérej aktualnie funkcjonuje. To dzigki temu
wiadnie staje sie ono czyms zywym, czyms$ autentycznie aktualnym. Jesli natomiast do
tego typu zabiegbw okaze sie nieprzydatne i niepodatne na nie, jesli - jak sie to mowi -
nie znajdzie wfasciwego ,rezonansu”, ktéry uzyskaé moze tylko i wytgcznie drogg

wiadciwej hermeneutyki - pozostanie martwe dopoéty, dopoki jakas inna sytuacja, inna

270 Wiadystaw Strozewski, Wokét pigkna..., s. 245.
271 Whadystaw Strozewski, Wokét piekna..., s. 245.
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epoka, nie odkryje go na nowo, nowymi, wiasciwymi dla niej, ale robwnoczes$nie

nadajgcymi sie do uchwycenia sensu tego dzieta, Srodkami2’2,

Interpretator decyduje, ktéry sens dzieta nalezy uznaé¢ za naczelny, on réwniez
okre$la, ktdére ze zdan interpretacyjnych majg charakter sgdéw. Proces ten
wymaga specjalnego nastawienia w zakresie obcowania z dzietem, bowiem
w tej sytuacji ujawniajg sie trzy nowe cztony: dzieto, zdania wyrazajgce jego
sens (interpretacyjne) oraz ujawniona przez dzieto rzeczywistosé
transcendentna. Strézewski zauwaza, ze wchodzg one w relacje, ktére
intuicyjnie musi uchwyci¢ doswiadczajgcy ich podmiot. Stad najwazniejsza
kwestia w tej sytuacji jest zachowanie wiernosci sgdow interpretacyjnych

w stosunku do dziefa, wtedy tylko ono ma szanse stac sie ,prawdziwe™7s,

Jednym stowem: prawdziwa jest interpretacja dzieta; jej prawdziwosé jest w takim

stopniu prawdziwoscig samego dzieta, w jakim ona sama (interpretacja) jest wobec

niego wierna274,

Porébwnujgc ze sobg interpretacje prawdziwosciowg i konkretyzacje estetyczng
Strézewski zwraca uwage na fakt, ze oba twory majg charakter niesamodzielny,
wynikajgcy z ich podwojnego fundamentu bytowego (dzieto i akt podmiotu)275.
Podstawowg rdznicg zas jest fakt przekraczania sfery intencjonalnosci w czasie
interpretaciji prawdziwosciowej, co nie ma miejsca w czasie konkretyzaciji.
Ponadto, aby interpretacja prawdziwo$ciowa mogta zaistnie¢, miejsca
niedookre$lenia muszg by¢ juz dookreslone w toku wczedniejszej konkretyzacii
estetycznej. Tylko w ten sposOb wazne dla sensu dzieta jakosci moga sie

zaktualizowac.

272 \Wiadystaw Strozewski, Wokot piekna, s. 246.
273 |bidem, s. 250.
274 Wiadystaw Strozewski, Wokét piekna, op.cit., s. 250-251.

275 Wiadystaw Strozewski zauwaza:

Idea kierowniczg konkretyzacji estetycznej jest pewne optimum estetycznej wartosci,
ktéra w przedmiocie estetycznym ma by¢ immanentnie osiggnieta; ideg kierowniczg
interpretacji prawdziwosciowej jest p r a w d a, ktéra ma zosta¢ uzyskana w wyniku
odniesienia interpretacji dzieta do rzeczywistosci wobec niego transcendentne;j.

Cyt. za: W. Strozewski, Wokot piekna, op.cit. s. 254-255.
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Czesc |l
Sztuka nauczania
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Rozdziat |

Estetyka w nauczaniu jezyka polskiego
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Uczen i przedmiot estetyczny

Wartos¢ dzieta nie jest projekcjg przezy¢ uczniow, lecz stanowi wtasciwg
danemu utworowi wtasnos$¢, ktéra pobudza do okreslonej na nig odpowiedzi.
Z przezycia estetycznego wynika fakt uzmystowienia odbiorcy, jaka jest wartosé
dzieta. Dzieki konkretyzacji przedmiot estetyczny nadbudowuje sie nad czystym
dzietem sztuki. W przedmiocie estetycznym w petni realizujg sie jakosci
estetyczne. Mtody czytelnik ma do dyspozycji miejsca niedookreslenia, ktore
aktualizuje w procesie swojego odbioru, tworzac konkretyzacje276. Przystepujac
do kontaktu z dzietem uczen powinien wiedzie¢, czym jest przedmiot estetyczny
i konkretyzacja oraz by¢ Swiadom, ze nie kazde dzieto jest na tyle uposazone,
by dawato szanse widzenia pigkna, a i nie wszystkie wartosci, ktére sie
objawiajg sg z rodzaju estetycznych?77.

Ingarden uwazat, ze celem catego procesu przezycia estetycznego jest
ukonstytuowanie zestroju jakosSciowego. Formowanie kategorialne przedmiotu
estetycznego musi prowadzi¢ do bogatego i warto$ciowego zestroju
jakosciowego. On konstytuuje i warunkuje istnienie przezycia estetycznego?7s.

Istota doswiadczenia prawdziwosci zas pozwala uswiadomic sobie, ze:

[...] sztuka ma zdolno$¢ nadzwyczaj swoistego odkrywania $wiata, zdolnosé
odstaniania i ujawniania czego$, co w rzeczywistoSci najgtebsze, najwazniejsze,
najbardziej istotne. | - rzecz podstawowa - co w inny sposo6b nie ujawnitoby sie w takim

stopniu wcale27°,

276 Por. Roman Ingarden poruszat ten temat w teksScie O poznawaniu dzieta
literackiego, Wtadystaw Strozewski przywotujgc ten fragment mysli fenomenologa
zastrzegat, ze czesto w praktyce konkretyzacja estetyczna i przedmiot estetyczny
traktowane sg jako synonimy, por. Wtadystaw Strézewski, op. cit., s. 33.

277 Chodzi mi o rozrOznienie wartosci artystycznych jako przynaleznych dzietu
(przedmiotowi intencjonalnemu) i wartosci estetycznych, ktore realizujg sie
w konkretyzaciji. Ingarden porusza te kwestie w pracach Wartosci artystyczne i wartosci
estetyczne, O poznawaniu dzieta literackiego.

278 Por. Roman Ingarden, O poznawaniu dzieta literackiego, op. cit., s. 198.

279 Whadystaw Strozewski, Wokoft piekna, s. 255.
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Wiadystaw Strozewski zestr6j 6w nazywa ,ideg” dzieta, w nim wyraza sie jego

zdaniem rdzen dzieta280,

Sa dzieta, w ktérych 6w prawdziwy rdzen jakosciowej catosci syntetycznej tworzg
szczegblnego rodzaju uczuciowe jakosci estetycznie wartosciowe, jakosci, pojawiajgce
sie w pewnych sytuacjach miedzyludzkich w $Swiecie przedstawionym albo
charakteryzujgce pewnego cztowieka uwiktanego w tragiczne konflikty, albo wreszcie

wystepujace w postaci pewnej jakosci metafizycznej281.

Jak mozna wyczytac ze stbw fenomenologa, jako$ci sktadajace sie na rdzen sg
r6znego rodzaju: od emocjonalnych po metafizyczne. Przy czym nadmienic
nalezy, ze tylko przez dostgp emocji w przezyciu estetycznym, jakosci
metafizyczne mogqg sie w ogole objawi¢. Widzenie jakosci metafizycznych jest
silnie zwigzane z przezywaniem, w emocjonalnym widzeniu dzieta.
Interpretacja zatem moze uczy¢ rozpoznawania wartosci i odczuwania ich, co
wzbogaca podmiot przezywajgcy (ucznia) i sktania go ku wartosciom. Mozna by
powiedzie¢ za Zenonem Urygg sprawia, ze uczniowie majg szanse na dalszy
awans kulturalny. Jest to droga ,ascezy”, ktéra wyznacza zdaniem A. Tyszki
charakter uczestnictwa jednostek w kulturze. Te, ktére podejmujg wysitek
tworczy i przezwyciezajg trudnosci percepcyjne, dokonujg inercji umystowej
i emocjonalnej, czynniej uczestniczg w kulturze. Nie sg na nig obojetni, stajg sie
wzbogaceni2g2,

Stefan Szuman, rozpatrujgc sprawy kunsztu poezji lirycznej, uzasadniat,
ze sztuka jest jednym z nurtdw kultury duchowej, bowiem uczestniczy w jej

tworzeniu. Ma to ogromne znaczenie spoteczne, poniewaz artysci przez sztuke

280 Nawigzujgc do interpretacji prawdziwosciowej Str6zewski wspomina dawnych
myslicieli, ktérzy upatrywali owo ujawnianie jako odstanianie istoty bytu, wyrazanie idei
czy objawianie odwiecznych prawd. Przywotuje rowniez refleksje Ingardena na temat
porazajacej mocy jakosci metafizycznych, za ktérych kontemplacjg cztowiek wcigz
teskni oraz podkreslang przez Heideggera teze, ze sztuka jest stawaniem sie prawdy.
Por. W. Strozewski, Wokét piekna, s. 256.

281 Roman Ingarden, O poznawaniu dzieta literackiego, op. cit., s. 87.

282 A Tyszka, Uczestnictwo w kulturze, O réznorodnosci stylow zycia, Warszawa 1971,
s. 332.
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wptywajg na zycie innych ludzi. Wielka sztuka ma moc oddziatywania na

odbiorcow. Szuman zauwazat:

Sztuka wielka i doskonata ksztattuje wiec osobowos$¢ ludzkg u jej podstaw, jako ze
wprowadza go w istotng dla cztowieczenstwa i kultury spoteczenstw ludzkich dziedzing
wartosci estetycznych, ze w niej go osadza i w niej zadomowia. Artysta, ktéry pragnie
by go ,zrozumiano” i by jego dzieto gteboko przenikneto w spoteczenstwo i je niejako
zniewolito, pragnie przede wszystkim (abstrahujgc od ambicji i zgdzy stawy artystow),
by znalazto si¢ jak najwigcej ludzi zdolnych przezy¢ wielkoS¢ i potege i niezwyktosSé

tego, co (wedtug jego mniemania) urzeczywistnito sie estetycznie w jego dziele283.

Rolg sztuki zatem jest poruszaé¢ odbiorce, sktaniaé go do przezywania wielkoSci
dzieta. Szuman widzi to zadanie jako proces, ktory porédwnatabym do
wychowywania czy tez ksztattowania odbiorcy. Przenoszac refleksje na grunt
dzisiejszego szkolnictwa, mozna rzec nawet uczenia obchodzenia sie ze
sztukg. Sztuka bowiem, jak juz wspominatam, przybliza wartosci estetyczne,
osadza odbiorce w ich otoczeniu i daje mozliwos¢é przezywania ich, a dzieki
przezyciu unaocznia sie warto$¢ dzieta. Szuman w dalszych rozwazaniach
zauwazat, ze zawarte w dzietach ,idee prawd zywych” sg bardzo wartoSciowe
i majg pozytywny wplyw na przemiany cztfowieka, poniewaz pozwalajg si¢

rozwijac i pogtebiac jego duchowej egzystenciji.

Sztuka jest jednym z gtbwnych nurtow kultury duchowej. Sztuka ,prawdziwa” samg sitg

tego faktu, ze tworzy kulture duchowa, ma ogromne znaczenie spoteczne?84,

My$| Stefana Szumana jest znaczgca dla refleksji 0 nauczaniu literatury,
a zwfaszcza dla idei przyblizania odbiorcom poezji, bowiem zawiera szereg
prawd, ktére swoje zastosowanie moga znalez¢é podczas budowania
programdw nauczania jezyka polskiego. W ksigzce O kunszcie poezji lirycznej
wybrzmiewa wyraznie refleksja samego Ingardena. Szuman potwierdzat

w swych pracach, jak wazny jest kontakt ludzi ze stowem poetyckim i jaki

283 Stefan Szuman, O kunszcie poezji lirycznej, Torun 1948, s. 64.

284 Stefan Szuman, O kunszcie poezji lirycznej, op.cit., s. 64.
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potencjat wychowawczy drzemie w lirycznych wypowiedziach, dlatego wtasnie
dalsza czes¢ moich rozwazan skupi sie na analizie wzajemnych relacji estetyki
i sztuki nauczania.

Praca z poezjg w duzej mierze zaktada nieproceduralnosé¢ dziatan,
bowiem tekst ukazuje odbiorcy w danym ,czytelniczym tu i teraz” sposéb
konkretnego odczytania. Sensy zawarte w utworze aktualizujg sie¢ wraz
z podjetg kolejny raz lekturg. Dzieto ozywa na chwile, a odbiorca chtonie
uobecnione w konkretyzacji jakoéci. Trudno wiec sam proces przezywania
dziefa literackiego wpisaé w obreb jakiej$ istniejgcej strategii metodycznej,
bowiem nie ma jednakowej dla wszystkich dziet drogi do przezycia
estetycznego.

Ingardenowska teoria dzieta literackiego i koncepcja przezycia
estetycznego sg ze sobg spéjne i mogtyby stanowi¢ punkt odniesienia
metodycznego. Ztozonos¢ (arcydzielno$C) dzieta przektada sie na r6znorodnosé
konkretyzacji, dlatego dla Ingardena proces przezycia estetycznego stanowit
co$ w rodzaju zwienczenia relacji cztowieka z utworem. Fenomenolog widziat
w nim moment uobecniania sie wartosci, dla ktdérych przestrzenig zaistnienia
byly najpierw: relacja odbiorcy z tekstem, potem formujgca sie konkretyzacja,
az do chwili unaocznienia wartodci estetycznych prowadzgcych cztowieka
w sfere przezycia estetycznego drogg kontemplacji. Proponowanym przeze
mnie ,przeniesieniem” zatozen Ingardena do wspoétczesnych metod
dydaktycznych bedzie ujecie lekcji jako przestrzeni spotkania z tekstem
(z fundamentem bytowym) i wedrowka ku konkretyzacji dzieta. Uwrazliwianie
odbiorcy przez doskonalenie techniki skrupulatnego, zwielokrotnionego
(bliskiego) czytania dzieta mozna za$ traktowa¢ jako metode pracy
dydaktycznej. Polegataby ona zatem na ograniczeniu aparatu teoretycznego
(podczas pierwszego kontaktu z utworem) oraz znacznym ostabieniu
podawczych metod nauczania, przy jednoczesnym dowartoSciowaniu
indywidualnej pracy ucznia. Punkt ciezkosci w tej metodzie stanowityby:
budowanie relacji estetycznej z literaturg, ksztattowanie ptaszczyzny
porbwnania réznorodnych tekstdbw i formowanie smaku literackiego, czyli

proces dojrzewania do przezycia estetycznego i to nazywam sztukg nauczania.
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Dojrzewanie do arcydzieta na ,ziemi jatowe]”

Zywe nauczanie

Lekcja jezyka polskiego umozliwia kontakt z dzietami sztuki literackiej,
ktdre niekiedy, tylko dzieki tej sytuacji, mogg zaistnie¢ w $wiadomosci mtodych.
Niepowtarzalny charakter pierwszego powaznego kontaktu z literaturg pigkng
daje szerokie pole dziatania nauczycielowi, ktory jest przewodnikiem
i mentorem dla mtodego cztowieka. To wtadnie w tym momencie ksztattuje sie
pierwotnie gust literacki, a przynajmniej w Swiadomosci czytelnika pozostaje

fakt o istnieniu takiej jakosci. Wactaw Borowy zauwazat:

Czytanie, pierwsze zwifaszcza czytanie utworu poetyckiego jest zawsze szeregiem
przygod w kraju nieznanym; poszukiwaniem, ktére nie bedzie owocne, jesli nie damy

odzewu poecie wikasnym swym wysitkiem duchowym?285,

Kwestig istotng dla nauczyciela, ktéry wprowadza swego stuchacza
w Swiat literatury, jest wielka sita sprawcza ciekawosci cztowieka majgcego
pierwszy raz do czynienia z tekstem wymagajacym interpretacji. Dzieki mocy
ciekawosci i wyraznemu wyszczegOlnieniu kolejnych etapow pracy, nauczyciel
ma mozliwos¢ zaintrygowania stuchacza-interpretatora zadaniem, przez co nie
utraci kontaktu i zainteresowania ze strony ucznia. Istotne zdaje sie by¢
ustalenie takiej techniki pracy, ktora nie narzuca drogi postepowania

interpretacyjnego, ale pozwala kreatywnie dziata¢286. Wracajac do mysli

285 Wactaw Borowy, O poezji Staffa ze wstepem o poezji w ogdle, w: tegoz, Studia
i szkice literackie, Warszawa 1983, t. 2, s. 159.

286 Uwagi o nieodpowiednim sposobie prowadzenia lekcji w swoich tekstach zawarli
Zenon Uryga i Maria Jedrychowska. Zenon Uryga argumentowat, ze dyrektywny styl
prowadzenia lekcji prowadzi do ograniczenia wspétudziatu uczniébw i wyrabiania
postaw bierno-reproduktywnych. Dziatania takie uniemozliwiajg uczniom petne
doswiadczanie wartoéci utworu. Maria Jedrychowska natomiast zauwazata, ze
polonista, ktéry jest specjalista od transmisji danych i zrecznym kontrolerem
doprowadza swym dziataniem do ,pustki motywacyjnej”. Por. Zenon Uryga, Odbior
liryki w klasach maturalnych, Warszawa-Krakéw 1982, s. 176; Maria Jedrychowska,
Najpierw cztowiek. Szkolna edukacja kulturowo-literacka a problem ksztafcenia
dydaktycznego polonistow. Refleksja teleologiczna, Krakow 1996, s. 58.
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Ingardena i Eliota, nalezy pozostawiC przestrzen, aby odbiorca mogt wyrobié
sobie zdanie na temat dzieta, aby miat szanse uzmystowiC sobie, co tak
naprawde mys$li w danym momencie. Wtedy wspétpraca uczen-nauczyciel
zyskuje nowy aspekt. Uczen oczekuje od nauczyciela rady czy tez wskazdwki
w momencie, w ktérym naprawde tego potrzebuje i nie czuje si¢ onie$mielony
aktywnoscig pedagoga. Ma rbéwniez poczucie, ze sam jest pethoprawnym
interpretatorem, co z kolei daje szanse petnego przezywania estetycznej
wartosci tekstu, a przynajmniej zblizenia sie do tej ptaszczyzny odbioru podczas
pierwszego niezaktbéconego, bliskiego czytania.

W tak zarysowanej perspektywie pracy z tekstem otwiera si¢ szansa na
odczuwanie i percypowanie pozytywnych wartosci, ktére skrywajg sie
w metaforycznej warstwie znaczen. Musi bowiem zaistnie¢ emocja wstepna,
ktbra wywota pragnienie obcowania z dzietem, tylko w takiej sytuacji uczen
bedzie miat szanse estetycznie ,nastawic” swéj odbidr tekstu.

Méwit o tym w kwietniu 1938 roku Roman Ingarden w czasie swego
wystgpienia na Walnym Zgromadzeniu Stowarzyszenia Dyrektoréw Szkoét
Srednich we Lwowie. Przedwojenna praca Ingardena skupiata sie na okresleniu
roli podrecznika w pracy z mtodziezg, ale przyniosta takze wiele interesujgcych
ustalen na temat tzw. zywego nauczania. W mniemaniu Ingardena gtobwnym
zadaniem nauczycielabyto wywotanie procesu poznawczego
i kierowanie jego przebiegiem. Filozof skrupulatnie wyliczat
elementy sktadowe interesujgcej go metody. W jego ujeciu pierwsza faza
,2ZyWego nauczania” polegata na: dostarczeniu uczniowi wiedzy wyjsciowej
(w drodze heurezy, dyskusji). Faza ta musiata zawiera¢ dwa momenty

dynamiczne. Niezbedne byto, aby:

a) [...] miata zdolno$¢ budzenia uwagi ucznia i skierowania jego zainteresowania ku
przedmiotom, o ktérych mowa, a w szczeg6lnosci ku tym ich witasnosciom, ktore
w dalszym ciggu procesu poznawczego odegrajg istotng role, b) zeby dawata uczniom
na razie chocby wyczucie pewnego b r a k u wiedzy, czego$ niewiadomego czy

niewyjasnionego, zeby wigc budzita w uczniu zywe zagadnienie: uczeri musi odczuwaé

sam potrzebe postawienia pewnego pytania28’.

287 Roman Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole $redniej, op.cit.,
s. 74-75.
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Przenoszac te refleksje na grunt my$lenia estetycznego w dydaktyce
warto zauwazyc¢, ze samo kierowanie uwagi ucznia ku przedmiotom, o ktérym
w powyzszym fragmencie wspomina Ingarden, mozna z powodzeniem
zastosowaé¢ na lekcjach zwigzanych z literatura, aby przenosi¢ uwage na
wiasnosci dziet sztuki. Samo odczucie niewiadomego moze bowiem przesungé
zainteresowanie odbiorcédw na pragnienie zaspokojenia tego niedosytu.

Druga faza zywego nauczania, nazywana przez Ingardena fazg
krystalizowania zagadnienia, dotyczy uswiadamiania sobie przez ucznia tego,
co jest niewiadome. Dzieje sie to drogg wykrywania elementu nieznanego
w sytuacji przedmiotowej (chodzi o problem poruszany na lekcji) i préb trafnego
nazywania niewiadomej, co ma doprowadzi¢ do sformutowania pytania
(trafnego, stusznego i jednoznacznego), zajecia stanowiska wobec problemu
roztrzgsanego na lekcji. W mniemaniu Ingardena rola nauczyciela w tej sytuacji
komplikowata sie, albowiem musiat on czuwa¢ nad poprawnym przebiegiem

procesu i jednoczesnie dziata¢ dyskretnie, by:

z jednej strony uszanowa¢ samorodno$¢ i samodzielno$é tego procesu,
a rébwnoczesnie przeciez wptywa¢ na jego przebieg, staraC sie go przyspieszyé

i pokierowac nim we wiasciwym kierunku288,

Trzecia faza procesu byta poszukiwaniem odpowiedzi na postawione
wczesniej pytanie, co istotne, uczen musiat podja¢ aktywnosé w tej fazie,
nauczyciel za$ winien byt subtelnie podsycaé¢ ciekawos¢ i dostarcza¢ narzedzi

do poszukiwania odpowiedzi. Autor nadmieniat:

Trzeba mu ich dostarczyé [wiadomosci]. Chodzi tylko o to, zeby przy tym nie ostabi¢
aktywnos$ci umystowej ucznia, zeby proces percypowania tych wiadomosci odbywat sie

rownie zywo i w tej samej koncentracji jak poprzednie fazy nauczania289.

288 Roman Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole Sredniej, op.cit.,
s. 75-76.

289 Roman Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole $redniej, op.cit. s.76.
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Widziat Ingarden w zywym nauczaniu proces spoteczny, ktory przebiega przy
czynnym wspoétudziale ucznidbw i nauczyciela, co istotne do jego zaistnienia
niezbedny byt kontakt psychiczny, ktéry dalej filozof przedstawiat jako pewnego
rodzaju r o z u mi e n i e. Uczen musiat rozumieC twierdzenia, pytania,
uzasadnienia, zwigzki logiczne i rzeczowe miedzy twierdzeniami, ktore

poddawat mu nauczyciel. Ten za$ wypetniajgc swa role:

musi nie tylko rozumie¢ zdania lub stowa wypowiadane przez ucznia, ale nadto musi
ze sposobu zachowywania sie ucznia dowiedzie¢ sig, jakie sie w nim dokonujg
przebiegi psychiczne, jak reaguje on na dostarczane mu bodzce intelektualne, co
rozumie lub zrozumiat, a co jest mu jeszcze niejasne, co sprawia mu trudnosci

i dlaczego, czy zostat w nim obudzony proces zainteresowania i w jakim kierunku, czy

i jakie odbywajg sie w nim procesy uczuciowe, chceniowo-pozgdaniowe itd.290,

Ingarden zauwazat, Ze przebiegajgcy w uczniu proces poznawczy winien
byt od strony teoretycznej dotyczy¢ konkretnego twierdzenia i wyrabiaé
sprawnosci poznawcze tak, by sprawnie uczyC obserwacji, tworzenia pojec,
poprawnego formutowania mysli, precyzyjnego mowienia i tworzenia poprawnie
zbudowanych zdan. Najwazniejszy warunek zaistnienia procesu poznawczego,
zdaniem Ingardena, to osobiste zaangazowanie si¢ ucznia. Emocje, ktore
towarzyszg temu procesowi wyodrebniajg go z szarego ta przezy¢ obojetnych.
Wspomniane zaangazowanie najtatwiej wyzwoli¢ w bezposrednim kontakcie
nauczyciela z uczniem, kiedy przez mowienie i ,wczucie” buduje sie specjalny
rodzaj relacji poznawczej. O ile Ingarden byt Swiadom, Zze emocje czesto
przeszkadzajg w czysto intelektualnej pracy, o tyle omawiajgc proces

poznawczy zauwazat:

[...] istniejg zarazem emocje, ktére sprawiajg [...], iz dusze ludzkie otwierajg sie
na otaczajgcy je $wiat, ze stajg sie dostepne poznaniu spraw, ktére bez tej
podkfadowej emocji w ogole nie odstaniajg sie przed cziowiekiem w ich wiasnej,
zyciowej postaci, w ich charakterze rzeczywistosci. Dotyczy to zwtaszcza wszelkich

wartosci, moralnych, estetycznych czy innych. Te specjalnego rodzaju emocje nie

290 Roman Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole $redniej, op.cit, s. 77.
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oSlepiajg ani nie ostabiajg sprawnosci poznawczych, lecz, przeciwnie, budzg je

i dopomagajg do ich sprawnego odbycia sig2°1.

Zywe nauczanie zatem okazuje sie procesem blisko potgczonym
z Ingardenowskg koncepcjg przezycia estetycznego. Podobng role w nim
odgrywajg emocje, przez ktére cztowiekowi ukazujg sie wartosci. Pozwala to na

petniejszy oglad rzeczywistosci, uchwycenie jej bogactwa.

| chociaz refleksje filozofa mozna odnies¢ do sposobu budowania
pomystu na przeprowadzenie lekcji z kazdego przedmiotu i kazdego
zagadnienia, wydaje sie ona szczegOlnie istotna dla lekcji jezyka polskiego.
Ingarden bowiem bazuje na charakterystycznych dla fenomenologii kryteriach.
Pisze o ,wczuwaniu si¢” w ucznia, czyli budowaniu rozumiejgcego,
emocjonalnego kontaktu. Wybrzmiewa gdzie§ w tle, kreowanie postawy
pedagoga, ktéry nie narzuca sie ze swojg karcgco-mentorskg postawg, a jest
czujnym obserwatorem-przewodnikiem, uruchamiajgcym swojg aktywnos¢ tylko
wtedy, kiedy wyraznie tego potrzebuje uczen. Sam przebieg lekcji filozof widziat
jako podsycanie ciekawosci, sktanianie (ale nie w sposédb dyrektywny) do
zadawania pytan, a nawet bazowanie na samym zdziwieniu, od ktérego juz
tylko krok do zachwytu. Model lekcji, ktorg opisuje Ingarden, mozna
wykorzystaC w pracy z tekstem literackim. Pozostawienie uczniowi oddechu
i dystansu, przestrzeni do namystu, sprzyja, jak juz wcze$niej wspomiatam,
zajmowaniu postawy estetycznej, zaistnieniu emocji wstepnej, daje przestrzen
do rozbudowywania sie przezycia estetycznego. Warto nadmienié¢, co wydaje
sie szczegOlnie istotne, ze sam nauczyciel powinien traktowac tekst jak dzieto
sztuki oraz stworzy¢ dogodng dla ucznia sytuacje, w ktérej dzieto bedzie
wyeksponowane, tak aby uczen mogt przez obserwacje dostrzec jego walory.
Jesli bowiem pedagog bedzie dzieto literackie traktowat jako jeden z punktéw
podstawy programowej, ktory musi opracowaé¢ i w sam dokona interpretacji,
skutecznie uniemozliwi jakgkolwiek interakcje ucznia z dzietem, mam na mysli
dzieto liryczne. Zabierze szanse uczniom na estetyczny odbi6r utworu, piekno

za$ nie wywota w nich zadnej reakgciji, przez co lekcja utraci istotng szanse bycia

291 Roman Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole $redniej, op.cit., s. 79.
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przestrzenig, w ktorej mozliwe jest ukazywanie piekna, czy tez przyblizanie sie
do niego. Ingarden pisat o budowaniu ciekawosci, dawaniu przestrzeni,
a przede wszystkim o wielkiej wadze emocji, ktérych wyzwalanie usprawnia
proces edukacji. Emocje bowiem wyostrzajg proces poznawczy, poniewaz dajg
,dostep” do sfery wnetrza cziowieka, odstaniajg wartosci, ktdérych uczen
pragnie, ale na co dzien nie wie, jak do nich dotrze¢. Mowa bowiem o mtodym
cztowieku, ktdry sie ksztattuje, ktéry dopiero siebie poznaje. Zaistnienie wartosci
estetycznych czy metafizycznych w ,zywym kontakcie z literaturg”, ktéry moze
wyptywac przeciez z zywego nauczania, moze ,poruszyC¢” odbiorce, wprowadzic¢
go w stan kontemplacji i da¢ szanse widzenia pigkna. Jest to droga w strone
interpretacji. Skonkretyzowane i przezyte dzieto daje szanse budowania
interpretacji, ktéra staje sie ucieleSnieniem jakiego$ rodzaju relacji

emocjonalne;.
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Wychowanie estetyczne

Od czasu kongresu wychowania estetycznego, ktory miat miejsce
w Dreznie w 1901 roku, wychowanie przez sztuke i literature poczeto byc¢
obecne w uwagach polskich naukowcoéw. Przyczynity sie do tego prace
Goldscheidera, Lindego czy Lichtwarka. Woycicki uznat heureze za najbardziej
odpowiednig metode nauczania, a dzieto literackie uczynit gtobwnym
przedmiotem lekcji jezyka polskiego, przy czym towarzyszyto temu zatozenie,
ze utwoér literacki nalezy traktowac jak dzieto sztuki, by mogto sie dokonac
wzruszenie i przezycie estetyczne. Utwédr opracowywano w sposob

monograficzny, a historia literatury byta:

ostatecznym zamknieciem analizy utworu czy utworéw danego pisarza, epoki292,

Niestety pomyst Woycickiego okazat sie mato atrakcyjny i interesujgcy,
bowiem zdominowane przez analize lekcje silnie zniechecaty uczniow. Autor
wspominat o tym 1924 roku w czasie zjazdu polonistow w Warszawie. W $lad
za Woycickim poszedt Konstanty Wojciechowski, ale bardziej wywazyt swoje
oczekiwania niz jego poprzednik. Wojciechowski postulowat, aby w trzech
ostatnich klasach gimnazjum szczegOlny nacisk potozy¢ na lekture i analize
tekstow, by uczniowie mogli zrozumieé dzieje literatury i przyblizy¢ sobie polskg
kulture293. Strzegt przede wszystkim ujecia chronologicznego omawianych
lektur, a przezycie estetyczne zamkngt w wyraznych granicach. Odnosit sie do
ustalern Chmielowskiego, ktéry widziat samo przezycie jako ,spoéfczucie
psychologiczne”. Wojciechowski uwazat, Zze przezycie stanowi niezbedny
warunek wiasciwego interpretowania i w petni zgadzat sie ze zdaniem

Chmielowskiego:

292 K. Woycicki, Rozbidr literacki w szkole, Warszawa 1921, s. 11.

293 K. Wojciechowski, Wskazowki metodyczne do programu gimnazjum paristwowego.
Jezyk polski (Gimnazjum wyzsze), Warszawa 1923, s. 89.
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Jezeli jakis utwor chcemy poznaé naprawde, musimy go wchtongé, ze tak powiem,
duchowo, tj. nie tylko nalezycie go zrozumie¢, ale odczu¢ i niejako na swojg wtasnosc

wewnetrzng przemieni¢294,

Widziano zatem koniecznos¢ wigczenia przezycia estetycznego do
edukacji ze wzgledu na jego wptyw na ksztattowanie mtodego odbiorcy kultury.
Samo przezycie zblizato rdwniez do budowania interpretacji bliskiej uczniowi,
opartej o doswiadczenie ,bycia” z tekstem. Roéwniez Szyszkowski w swoich
przedwojennych pracach zwracat uwage na role przezycia, widziat je jednak
odmiennie od poprzednikow, przede wszystkim odrzucajgc psychologizm. Pisat,

Ze przezycie to:

nie stan afektowanej egzaltacji [...], ale proces psychiczny, w ktorym splatajg sie
czynniki natury intelektualnej, emocjonalnej, woluntatywnej, na ktéry sktadajg sie

zarbwno przedstawienia, jak i sady, jak i wzruszenia i nastroje, jak wreszcie pragnienia

i dgzenia o r6znej sile i znaczeniu295,

To wtasnie Szyszkowski wyrdznit trzy fazy pracy z tekstem literackim. Pierwszg
byta swobodna rozmowa o utworze, nastepng szczegbtowe opracowanie tesci
i formy utworu, ostatnig za$ ogélna charakterystyka tekstu i umiejscowienie go
w szerszym kregu zagadnien. Ten sposOb ujmowania problematyki pracy
z tekstem literackim zadomowit sie w polskiej edukacji na dtugo. Nie bede
w tym miejscu skupiata sie na powojennych publikacjach Szyszkowskiego,
bowiem nie stawiam sobie ambicji rekapitulowania przemian zatozen
metodycznych w edukacji polskiej. Interesuje mnie wiasciwie tylko sposédb
podejmowania kwestii zwigzanych z estetykg i jej rozumieniem oraz zwigzki

tejze z tzw. zywym nauczaniem, na co wskazywatam podejmujgc sie

294 P. Chmielowski, Spofczucie psychologiczne w badaniach historycznoliterackich,
w: tegoz Pisma krytycznoliterackie, Warszawa 1961, t. |, s. 208.

295 W. Szyszkowski, Dydaktyczne podstawy nauczania literatury w szkole sredniej a
zakres metody nowych badari literackich, w: Ksiega referatow Zjazdu im.
I. Krasickiego, Lwow 1936, z. 3, s. 596.
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komentarza do wystgpienia Ingardena2%. Interesujgce sg dla mnie réwniez
przemiany w sposobie oceniania heurezy jako metody dydaktycznej.
Niewatpliwie w dwudziestoleciu cieszyta sie ona ogromnym powodzeniem,
wspotczesnie jednak zaznacza sie wyrazna tendencja do ograniczania jej
wplywbw na rzecz innych sposobow czy metod. Galimatias metodyczny, ktory
objawia sie mnozeniem nowatorskich sposobdéw organizowania lekcji®7 nie
sprzyja stabilizacji procesu nauczania, wyklucza samo budowanie lekcji jako
procesu przygotowania do przezycia estetycznego. To, co w dwudziestoleciu
miedzywojennym widziano jako dopetnianie si¢ metod, wspétdziatanie ich,
wspotczesnie zostato rozdrobnione i odseparowane. Dydaktyka sie rozwarstwita
na przerézne metody, aby nie stosowaé¢ heurezy jako dominujgcego sposobu
pracy z uczniem2%, Chociaz zdroworozsgdkowe podejscie podpowiada, ze
metody wskazane przez Wincentego Okonia2%®, Marie Nagajowg3%® czy

Stanistawa Bortnowskiego30! nie byly ze sobg sprzeczne, a jedynie oddawaty

296\W tej czesci rozwazan nad taczeniem estetyki z dydaktykg skupiam sie przede
wszystkim na pracach z okresu przedwojennego, aby uchwyci¢ nastrdj, jaki panowat
w polskiej edukacji w tamtym czasie. Lwowskie wystgpienie Romana Ingardena miato
miejsce w 1938 roku, wiec juz po wydaniu O dziele literackim i O poznawaniu dzieta
literackiego, w czasie gdy filozof pracowat juz na Uniwersytecie Lwowskim. Mozna
zatem przypuszczac, ze Ingarden, ktory jak wiadomo byt profesorem w gimnazjum w
Lublinie, Warszawie i Toruniu, miat na sercu los polskich uczniéw i bacznie obserwowat
nastepujace w szkolnictwie zmiany.

297 Jestem zdania, ze metody pracy z uczniem nie zmieniajg sie wielce. Zmienia sie
stanowisko nauczyciela, ktéry pragnie wypetiac¢ tworczo swoje powotanie. W szeroko
rozumianej dzi$ indywidualizacji procesu nauczania chodzi bowiem o dotarcie do
odbiorcy i pozyskanie jego uwagi i zainteresowania treScig dydaktyczng oraz
o dostosowanie przekazu do mozliwosci ucznia. Nauczyciel zatem na kazdej lekcji
prébuje zindywidualizowa¢ swojg prace. Metody wiec sg dopasowywane do odbiorcy
(tak rozpoznamy dobrego nauczyciela). Szukamy zatem, jako dydaktycy, sposobéw na
petng realizacje procesu, w okolicznosciach niestety niesprzyjajgcych. Nie jest az tak
istotne, jakg odbywa sie to drogg, dobrych metod nie da si¢ wypreparowac jako
osobnych bytéw, sg one zawsze potgczeniem réznych technik, wtedy bowiem unikamy
tak pigtnowanej w pracach Bortnowskiego nudy.

298 Por. Jolanta Fiszbak, Metoda analizy heurystycznej a ,metody aktywizujgce” (gtos
w obronie tradycji), Acta Uniwersitatis Lodziensis Folia Litteralia Polonica 8, 2006,
s. 505-519.

299 Wincenty Okon, Wprowadzenie do dydaktyki ogoinej, Warszawa 1998.

300 Por. Maria Nagajowa, ABC metodyki jezyka polskiego dla poczagtkujgcych
nauczycieli, wyd. 2, Warszawa 1995.

301 Stanistaw Bortnowski, Przewodnik po sztuce uczenia literatury, Warszawa 2005.
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okre$lone koncepcje prowadzenia lekcji. Sprawa ta zapewne wymagataby
osobnego ujecia w odrebnym tekscie, zatem w tym miejscu tylko o nigj
wspominam, majgc $wiadomos¢ ztozonosci problemu.

Globalizacja postepujgca rowniez w metodyce zmienita podejscie do
sposobu pracy na lekcji i przesuneta zainteresowanie pedagogdéw z zywego
nauczania na rzecz na przyktad ¢wiczen z kartg pracy. Trudno w takiej sytuacji
moéwié¢ o przezyciu estetycznym, jesli metoda ta zaktada prace z fragmentem
tekstu, ktéra polega na odpowiadaniu na kolejne pytania ,sztucznie” wywotane,
bo na pewno niezrodzone z watpliwosci czy poszukiwar uczniow, a jedynie
wynikajgce z zatozen autora samych ¢éwiczen. O szkodliwosci tego rozwigzania
pisat w swojej pracy Jan Grzesiak3%2 z Uniwersytetu Adama Mickiewicza
w Poznaniu i postulowat przede wszystkim konieczno$¢ powrotu do tzw.
zywego nauczania3. W mojej opinii popularno$¢ kart pracy wynika
z utylitarnych tendencji w dydaktyce. Cwiczenia tego typu dajg bowiem komfort
nauczycielowi, ktéry nie musi podejmowac trudu zmagania si¢ z samym
dzietem, poniewaz korzysta z wczesniej przygotowanych zadan, kontroluje czas
aktywnosci ucznidéw i ukierunkowuje mechanicznie ich dziatania. Na przestrzen
odbioru estetycznego nie ma miejsca. Nie umiem nawet wyjasnic, jak tg droga
mozna przekona¢ ucznibw do samej literatury, ksztattowaé ich gust, czy
wyzwalaé przestrzen identyfikowania sie z wartosciami niesionymi przez dzieto.
Karta pracy jako metoda ma oczywiscie swoje miejsce w edukaciji, problem
stanowi sposoéb jej wykorzystywania, a doktadniej moment, w ktérym ten rodzaj
¢wiczen zostaje wprowadzony w procesie przyblizania tekstu. Uwazam
eliminowanie szansy przyjecia postawy estetycznej za szkodliwe dla samego
zainteresowania uczniéw sprawami literatury, a instrumentalne traktowanie dziet
za niewykorzystywanie potencjatu wrazliwosci ucznia i skuteczne pozbawianie
go szansy na budowanie emocjonalnej relacji z dzietem. Miejsce karty pracy
widze w momencie rekapitulowania materiatu, lekcji powtdrzeniowych czy

syntetyzujacych.

302 Jan Grzesiak, Nauczanie ,zZywe” i karty pracy we wspotczesnej szkole, w: Edukacja
Jutra, Tom XII pod red. K.Denka, T. Koszczyca. Wroctaw 2006.

303 Metody analizy dzieta literackiego sg obecnie bardzo rozwinigte, w strone zywego
nauczania przesuwa sie metoda impresywna, metoda analizy heurystycznej czy
metoda krytyczna. Mozna tez niekiedy stosowa¢ metode problemowa.
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Powracajgc do refleksji nad heurezg, nalezy nadmienié, ze w jej obronie
staneta Jolanta Fiszbak i mam wrazenie, ze dosy¢ precyzyjnie oméwita fakt
przenikania sie metod dydaktycznych. Bez wzgledu na nazwe konkretnej
strategii w technice nauczania pojawiajg sie ciggle te same elementy wspoéine.
Sadze ponadto, ze Stanistaw Bortnowski krytykujgc heureze bardziej miat na
my$li ograniczanie swobody myslenia ucznia, niz sam fakt zadawania pytan
przyblizajgcych do tekstu. Chodzito zatem o motywacje pedagoga i jego sposéb
my$lenia o uczniu. Co istotne, poglady Bortnowskiego réwniez podlegaty
zmianom, bowiem po6zniejsze teksty mato pochlebnie okreslajg adeptéw szkoty.
Nie sposOb nie odnie$¢ wrazenia, ze mdgt by¢ to wyraz skali trudnoéci, jakg
widziat w pracy z mtodym cztowiekiem pedagog bardzo juz doswiadczony. Jesli
wiec ciggle doskonalone i nowoczesne metody dydaktyczne nie przynoszag

pozgdanych efektdw, moze czas powroci¢ do sprawdzonych sposobow pracy.
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Catos¢ czy czesc?

Na marginesie refleksji o koniecznosci tgczenia estetyki z dydaktykg
pragne nadmieni¢, ze z czysto pragmatycznego punktu widzenia tekst poetycki
jest doskonatym obiektem, na ktérym nauczyciel powinien skupi¢ aktywnosc¢
ucznia. Mianowicie pedagog pracujgc z lirykg ma pewnosé, ze uczen zna
omawiany utwoér, czego niestety nie mozna powiedzie¢ o pracy z epika.
Zdarzajg sie bowiem takie sytuacje, ze na lekcji znajomoscig lektury moze sie
pochwali¢ jedna trzecia klasy3%4. Wielu nauczycieli czuje bezsilnoS¢ wobec
ignorancji swych ucznidéw. Interpretacja poezji moze wiec odegra¢ zbawienng
role w probie pokonania pasywnej postawy mtodych ludzi305, przede wszystkim
dzieki formie pracy z tekstem poetyckim, ale i robwniez dzieki wczesniej
wspomnianej technice aktywizacji uczniow i nobilitacji ich roli jako

interpretatorow, a przede wszystkim dlatego, ze w danym momencie uczen ma

304 Aby zrozumie¢ skale problemu, nalezy wnikliwie spojrze¢ na wyniki badan
czytelnictwa. Z analiz Biblioteki Narodowej i TNS, przeprowadzonych w roku 2014 na
reprezentatywnej grupie spoteczenstwa, wynika ze 58,3% Polakéw nie czyta w ogdle.
Co ciekawe wedtug badania BN i TNS 34% spoteczerstwa z wyksztatceniem wyzszym
nie przeczytato w roku 2012 ani jednej ksigzki. W 2000 roku byto to zaledwie 2%.
Sposréd tych osob 39,2% deklaruje, ze ksigzki czytato tylko w czasie nauki w szkole
i na studiach, a 13,5% twierdzi, ze nigdy nie czytato ksigzek. BN i TNS podajg réwniez,
ze 14% ankietowanych w roku 2014 udzielito odpowiedzi, ze ukonczyli szkote bez
koniecznosci czytania. Druga analiza, ktorg warto wspomnieé, to badanie
Eurobarometru przeprowadzone w 2013 roku. Odsetek nieczytajacych wedtug tego
zestawienia wynosi 44%. Badanie to przywotuje Justyna Osiecka-Chojnacka w artykule
Czytelnictwo w Polsce i innych krajach UE. por. Justyna Osiecka-Chojnacka,
Czytelnictwo w Polsce i innych paristwach Unii Europejskiej, ,Infos BAZ” 2014, nr 17
(177). W swojej pracy autorka odwotuje sie rowniez do innych analiz, z ktérych jasno
wynika, ze najwiecej czytajg dzieci w szkotach podstawowych, nieco mniej
gimnazjalisci; por. K. Kwak, Literacki ignorant i digitalny imigrant w ptynnej
nowoczesnosci, czyli krotka refleksja o uczniu i nauczycielu, w: Doswiadczenie lektury
miedzy krytyka literackg a dydaktyka literatury, red. A. Janus-Sitarz, K. Biedrzycki.
Krakéw 2012, s. 249. Prawdziwy problem jednak pojawia sie w szkotach
ponadgimnazjalnych, gdzie 47% uczniow deklaruje, ze nie czyta lektur szkolnych,
a swojg wiedze opiera na opracowaniach. Dla poréwnania w 2009 roku w gimnazjach
prog zainteresowanych czytelnictwem wynosit 75% Por. Z. Zasacka, Nastolatki i ksigZki
— od czytania codziennie do unikania. ,Edukacja” 2012 nr 2 (118)

305 Zenon Uryga zauwazat, ze odczucie poetyckosci tekstu pocigga za sobg zmiany
w nastawieniu poznawczym i motywacji czytania. Jest to korzystna sytuacja
dydaktyczna, bowiem wystarczy tylko uczyni¢ wytom w murze niekompetenc;ji lektury.
Kluczem do rozwigzania problemu jest nawigzanie takiej relacji, ktéra aktywnos¢
poznawczg ucznidbw uczyni centralnym punktem lekcji. Por. Zenon Uryga, Odbior
liryki... op. cit., s. 144, 178.
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szanse pozna¢ cate dziefo literackie i wejs¢ z nim w relacje estetyczng. Jest to
szczegblnie wazne obecnie, kiedy nauczyciele mierzg sie ze spadkiem
czytelnictwa i zapascig aktywnej postawy ucznia.

Niemniej wazne wydaje sie przeswiadczenie uczonych w tej sprawie.
W tekstach dotyczgcych interpretacji pojawiajg sie stwierdzenia: uczniowie
niechetnie siegajg po poezje, nie rozumiejg poezji, dojrzewajg do poezji
z czasem. Dawniej podwaling twierdzen na temat poezji byto przeswiadczenie,
ze mitodzi adepci szkdt wolg proze, lepiej odnajdujg sie w tekstach epickich,
wolg formy tatwiejsze. Jak wiadomo jednak z dzisiejszych badan prawie potowa
0s6b uczacych sie w szkotach ponadgimnazjalnych przyznaje sie, ze nie czyta
lektur. Nauka wspétczesna odpowiada, ze winne temu sg przemiany spoteczne,
ktorym nie potrafi sprostac i w ktore nie potrafi sie wczu¢ archaiczna szkofa.
Hasta koniecznosci przemodelowania listy lektur, weryfikowania kanonu30¢,
rezygnowania z wymagan historycznoliterackich i teoretycznoliterackich na
rzecz wzbudzenia samego zainteresowania ucznidw literaturg sg najbardziej
czytelne w wystgpieniach wspoétczesnych naukowcow.

Publikacje szeroko zwigzane z dydaktykag, odczyty na konferencjach
polonistycznych tkwig mocno w postmodernistycznym sposobie widzenia
literatury307. Nauczyciele stojg wspotcze$nie przed trudnym zadaniem

zmierzenia sie z problemem niecheci, znudzenia czy tez odmowy wspotpracy

so6 Pawet Sporek podobnie jak Stanistaw Bortnowski widzi problem w kanonie
szkolnym. W teksécie Co czytac we wspdtczesnej szkole? Wobec kanonu - kryteria
doboru lektury (szanse, moZzliwosci, zagrozenia) zadaje szereg pytan: ,Czy
w perspektywie zachodzacych zmian, ktére przynosi rozwdéj technologii oraz
ksztattowanie sie postmodernistycznej nowoczesnosci, warto ciggle mysle¢ o kanonie
dziet literatury, ktére powinny by¢ bezwarunkowo czytane w szkole? Czy wobec
roznych mozliwosci my$lenia o kanonie, istnienia réznego rodzaju znaczen
naktadajgcych sie na to pojecie, warto je jeszcze stosowa¢ z myslg o edukacji? Dalej,
czy warto broni¢ przekonania, ze w szkole muszg si¢ pojawicC jakie$ dzieta, ktorych
lektura jest absolutnie kluczowa dla humanistycznej formacji cztowieka, i czy wtasnie
takie dzieta mozemy odnalezé w podstawie programowej’. Nie musze chyba juz
dodawac, ze na wszystkie znajduje odpowiedz odmowng. Cytat za: Pawet Sporek, Co
czytac we wspotczesnej szkole? Wobec kanonu - Kryteria doboru lektury (szanse,
moZzliwosci, zagrozenia), w: Edukacja polonistyczna jako zobowigzanie... op. cit., s. 88.

307 Stanistaw Bortnowski uzasadniat w tekscie Jak zmienic¢ polonistyke szkolng?:
-Ptynno$¢ nowoczesnosci, podkreslona przez Zygmunta Baumana, sprawdza sie jak
najbardziej w rozdaniach polonistycznych. Przyjmujac rozwigzania rozluzniajgce
kanon, musimy demokracje przenies¢ na grunt szkolny, czyli da¢ prawa wigkszosci
uczniowskiej’. Cytat za: Stanistaw Bortnowski, Jak zmienic¢ polonistyke szkolng?,
Stentor, Warszawa 2009, s. 135.
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ze strony ucznia. Mtodzi adepci szk6t nie czytajg tekstdw, positkujg sie
opracowaniami lub tez traktujg je za podstawe swej znajomosci lektury.

Stanistaw Bortnowski prezentujgc swojg wizje pracy z literaturg XIV-XVIII w.
klasy | szkoty Sredniej (wraz z przewidywanym czasem realizacji) dodawat

komentarz:

Wiem, ze moje myslenie na tle tradycji i przyzwyczajen polonistbw moze wydac sie
radykalne, ale tak naprawde dyscyplinuje tempo nauczania, stwarzam w moim
rozumieniu, elastyczne mozliwosci w ramach waskiego (niektérzy powiedzg -
barbarzyriskiego), lecz realnego potraktowania historii literatury - ale jest tez wariant
hojniejszy w tytuty i godziny.

Prosze pamieta¢, dla kogo jest ta koncepcja uczenia: ot6z dla mas, ktdre szturmem
zajety miejsce w szkole sredniej i nie beda chciaty sie dalej ksztatci¢. To program dla
ubogich duchem i intelektem, dla niechetnych literaturze, dlahumanistycznie

zdegradowanych (wyr6znienie moje N.S.)308,

Mniej krytycznie, ale jednak niebezpiecznie pobtazliwie dla mozliwosci
intelektualnych ucznia wypowiadat sie Witold Bobiniski39, ktérego stowa

przywotywat Stanistaw Bortnowski, dla potwierdzenia swojej tezy:

Fragment [dziefa literackiego n.s.] moze zacheci¢, wyposazy¢ w umiejetnos¢ czytania
catosci, catos¢ moze zameczyC. [...] Fragment nie jest zamiast, jest dla literatury.
Ucieczka szkolnej polonistyki we fragmenty nie jest wyprawg po ztote runo - ,ziemia
jatowa” nie przerodzi sie dzieki niej w ,ziemie obiecang” - ale bez emancypacji
fragmentu w przysztosci zaczng wynosi¢ polonistbw ze szkédt. Obrona Szaricow
w cafosci uczyni z polonistbw poczciwych don kichotow. [...] Upb6r przy nakazie
czytania catosci przeniesie jezyk polski w sfere przedmiotéw fantomowych,
nasyconych fikcjg w stopniu, ktdéry zachwieje poczuciem realnej uzytecznosci tej

szkolnej dziedziny310,

308 Stanistaw Bortnowski, Jak zmienic polonistyke szkolng? op. cit., s. 141.

309 Witold Bobinski, Don Kichote z Ziemi Jatowej, ,Tygodnik Powszechny”,
nr 19, 11 V 2008.

310 Cyt. za: Stanislaw Bortnowski, Jak zmienic polonistyke szkolng? op. cit., s. 150.
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Prezentowane powyzej opinie Stanistawa Bortnowskiego i Witolda
Bobinskiego zaktadajg, ze pedagog musi poradzi¢ sobie z ignorancja,
niewiedzg i narastajagcym niezadowoleniem uczniow3'!. Nauczyciel juz nie jest,
jak u Ingardena, wczuwajacym sie obserwatorem-przewodnikiem. Jego zadanie
opiera sie na ciggtym dopasowywaniu programu (przede wszystkim skracaniu)
do pragnien i projektowanych mozliwosci ucznia. Z przytoczonych stow
wyraznie mozna odczytaC obecng we wspotczesnej edukacji polonistycznej
tendencje do poznawania dzietfa literackiego przez pryzmat fragmentu, ktéra ma
wielu zwolennikbw. Sgdze jednak na podstawie wiasnego doswiadczenia
dydaktycznego, ze ten sposbéb pracy ma negatywny wptyw na ucznia, daje
bowiem przyzwolenie na unikanie koniecznosci czytania dziet w catosci,
ogranicza widzenie ich w petnym uposazeniu. Jako przyktad takiej sytuaciji
przywotam fakt, ze w niektorych podrecznikach na etapie ponadpodstawowym
pojawiaty sie fragmenty rdéwniez dziet lirycznych, mam na mysli Fortepian
Szopena Norwida. Trudno sobie wyobrazi¢ w jaki sposob uczen moze tworczo
obcowa¢ z fragmentem utworu poetyckiego i jak sie to przektada na jego
widzenie estetyczne. Konkretyzacja fragmentu nie jest bowiem adekwatna dla
catosci tekstu, a nawet moze zupetnie zmienic¢ sens dzieta.

Problem wydaje sie o tyle istotny, o ile rzutuje na czytanie poezji
w szkole i wycigganie z niej najcenniejszych lekcji z warto$ciowania, ktore

przyczyni¢ sie mogg do budowania samej interpretaciji.

311 Zenon Uryga piszac o problemach w odbiorze liryki w klasach maturalnych skupiat
sie na wyodrebnieniu mozliwych przyczyn sytuacji. Wielu badaczy powotuje sie na
znakomite ustalenia publikacji. Rzadko jednak widze, aby cytowano fragment, w
ktéorym Uryga nawigzujgc do badann B. Sutkowskiego, wyraznie zaznacza:
» Wyksztatcenie prowadzi do przewagi bezobrazowych proces6w intelektualnych, u
0s0b niewyksztatconych mozna zauwazyé znaczng pobudliwo$¢ imaginatywng, dajaca
w trakcie lektury czeste, bogate i konkretne wyobrazenie odtworcze. [...] sktonno$¢ do
wypetniania zmystowego miejsc niedookreslonych tekstu czesciej mozna obserwowac
u ucznibw stabszych. [...] niedowlad refleksji jest w skutkach utomnoscig tej samej
wagi co ociezatos¢ wyobrazni.” Z. Uryga, op. cit, s. 129.
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Lirycznos¢ jako egzemplifikacja piekna

Thomas Stearns Eliot widziat spoteczng funkcje poezji, ktéra dawata
szanse odkrycia nowych odmian wrazliwos$ci i nowego, ogromnie rozwijajgcego,
wzbogacajgcego jezyk sposobu moéwieniad’2, Jezyk poezji otwiera bowiem
perspektywe odlegtej cztowiekowi przestrzeni wartosci. Liryczno$¢ jako
egzemplifikacja piekna daje moznos¢ odstoniecia jakosci metafizycznych. Jezyk
poezji uczy wrazliwosci, pozwala dostrzegac subtelne ,drgania duszy”. Wactaw
Borowy przygladajac sie réznym opiniom na temat poezji i tego, co daje ona

W przezyciu, relacjonowat:

Ksigdz Bremond, autor gto$nej ksigzki Priere et poésie, utrzymywat, ze poezja,
zaczynajagc od ,mrocznego oczarowania”, daje nam poznanie pozapojeciowe
o charakterze pokrewnym mistycznemu. Filozof angielski Santayana twierdzi
(nawigzujgc do pewnego powiedzenia Arystotelesa), ze poezja jest ,filozoficzniejsza”
od prozy naukowej: w tym sensie, ze jest wierniejsza istocie naszej percepcji $wiata
i wierniej odpowiada ,ostatecznym mozliwosciom duszy”. Mniej zawrotna teoria
Crocego gtosi, iz poezja (jak sztuka w ogoéle) polega na intuicyjnej syntezie
indywidualnego uczucia z wizjg o charakterze uniwersalnym i ta wiasnie synteza
stanowi o jej znaczeniu wsréd form zycia duchowego. W pewnej mierze podobnie
estetyk niemiecki Muller-Freienfels widzi istote sztuki (m. in. takze poetyckiej) we

wznoszeniu sie duchowym od pierwiastkébw indywidualnych do jakiej$

Lnadrzeczywistosci”, tj. czego$ ogélnoludzkiego31s.

Analizy Wactawa Borowego wyraznie wskazuja, ze wielu myslicieli
dostrzegato cigzenie poezji przez jej wartoS¢ emocjonalng ku przestrzeni
metafizycznej czy ,ponadrzeczywistej”. Sam Borowy konstatowat, ze obcowanie
z lirykg zdaje sie by¢ dziedzing w zyciu duchowym odrebng. Dzieje sie tak
zapewne dlatego, ze wartosciowa liryka, zdaniem badacza, przemawia zawsze
uczuciowo do wyobrazni odbiorcy. Majgc kontakt z lirykg obcujemy

bezposrednio z osobistoscig poetyckg i Swiatem jej uczué. Jest to warunek

312 Thomas Stearns Eliot, Szkice literackie, Warszawa 1963, s. 236.

313 Wactaw Borowy, Prawda w poezji, w: tegoz, Studia i szkice literackie, Warszawa
1983, 1. 2, s. 142-143.
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lezacy u podstaw kryteriow rodzajowych. Liryka musi przekazywac jaki$ rodzaj
energii uczuciowej, dawa¢ warto$ciowy obraz i wartosciowe doswiadczenie
w zakresie uczuc314.

Czestaw Zgorzelski méwigc o liryce wskazywat, Zze jest to rodzaj
wypowiedzi angazujgcej zarbwno moéwigcego, jak i stuchajgcego czy

czytajacego.

Dlaczego liryka? Moze to przy badaniu liryki, przy czytaniu liryki, odczuwaniu
liryki nawigzuje sie najblizszy kontakt z cztowiekiem - jaki on jest? w jakiej

mierze prawdziwy w utworach, w jakiej mierze kreowany przez poete?315

Wypowiedz Zgorzelskiego wywotuje dojmujgce pytanie: Czy w poezji
mozna dostrzec cztowieka? Jaki jest ten cztowiek? Czy prawdziwy, podobny do
mnie? - chcielibySmy, by zapytat uczen. Moze wtasnie tylko na tej ptaszczyznie
refleksji mozliwe jest przezycie dzieta. Kiedy nastepuje, wczesniej wspomniane
utozsamienie relacji odbiorca-dzieto-artysta, dochodzi do spotkania, w wyniku
ktbrego nawigzuje sie relacja cztowieka ze Swiata rzeczywistego z cztowiekiem
przemawiajgcym z dzieta. Tylko jeSli rozpoznane zostang podobieristwa uczuc,
tozsamosc¢ losu, czy gtebokie wczucie w emocie ,ja” méwigcego zaistnie¢ moze
przezycie. Do otwarcia takiej perspektywy prowadzi postawa estetyczna, czyli
bezinteresowna potrzeba wartosci. Uczen ich poszukuje, bowiem ksztattuje
dopiero postrzeganie siebie i Swiata. Jest to niewatpliwie moment sprzyjajacy
dla nauczyciela, ktéry moze przed nim otworzy¢ przestrzeri emanacji samych
wartosci, a przynajmniej wprowadzi¢ w obreb jej dziatania. Potrzeba bowiem ku
temu wspominanego przez Ingardena spotkania.

Bernadetta Kuczera-Chachulska w szkicu Kilka mysli o czytaniu poetow
powotuje sie na wyzej przytoczone stowa Czestawa Zgorzelskiego. Autorka
moéwigc o poezji uzywa wiasnie kategorii spotkania. Interesujgce zdajg sie by¢
dla niej relacje, ktére budujg sie miedzy cztowiekiem a dzietem. Nadmienia, ze

najbardziej szkodliwe jest odbieranie spontanicznosci przez projektowanie,

314 Por. Wactaw Borowy, O poezji Staffa ze wstepem o poezji w ogole, w: tegoz, Studia
i szkice literackie... op.cit., s. 153.

315 Czestaw Zgorzelski, Daleko, dalej i jeszcze dalej - ku nieskoriczonosci, Lublin 1998.
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planowanie spotkania odbiorca-dzieto, widzi w takich dziataniach przyczyne

niepowodzen w pracy nad lirykg w szkolnictwie.

Ten akcent potozony na spotkanie, ,rozmowe”, wspotuczestnictwo, jest bardzo wazny.
By¢ moze réwniez, ze jest to punkt, od ktérego nalezy rozpoczaé namyst dotyczacy
niepowodzen czytania poetdw w szkotach, réwniez wyzszych. Polonistyczna dydaktyka
po strukturalizmie bardzo duzo zyskata, ale rédwniez wiele stracita, zwtaszcza tam,

gdzie jg oddano w nieudolne rece. Wszak spotkania dwojga ludzi nie mozna

zaprogramowac, nie mozna nim sterowac od zewnatrz316,

Bernadetta Kuczera Chachulska postuluje, aby w my$l teorii Ingardena
pozwoli¢ czytelnikowi na niezmgcony kontakt z dzietem, bez wzgledu na
»Stopienn zaawansowania w operowaniu terminologig”. Najistotniejsze bowiem
jest pierwsze wrazenie, pierwsze doznanie w kontakcie z utworem oraz jakosci,
ktdére objawiajg sie w czytaniu, choéby jeszcze intuicyjnym. Autorka zaznacza,

Ze najwazniejsze jest:

[...] przekonanie mozliwych odbiorcéw wierszy, ze wiasny aparat percepcyjny mozna i

powinno sie traktowac jako pierwsze ,narzedzie” poznania31”.

Jest w tym stwierdzeniu przeciwwaga dla zdan innych uczonych, ktore
przytoczytam wczesniej. My$l Ingardena o szczegblnym rodzaju doswiadczenia,
ktéry odbiorcy moze przynieS¢ kontakt z poezjg i szczegblna uwaga, ktérg
Bernadetta Kuczera-Chachulska zwraca na wolny od ingerencji kontakt
z utworem, zdajg sie stanowi¢ mocng odpowiedz dla gremium postulujgcego
ciggte upraszczanie kontaktu z literaturg lub czujne prowadzenie odbioru

ucznia.

316 Bernadetta Kuczera-Chachulska, Kilka mysli o czytaniu poetow, w: tejze Procent od
kontemplacji. Marian Maciejewski i inne szkice o metodzie, Warszawa 2016, s. 193.

317 |bidem, s. 193.
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Trzy fazy nauczania wedtug Ingardena

Pragne w tym miejscu powrdci¢ do mysli Ingardena zawartej w jego
wystapieniu poswieconym zywemu nauczaniu i wczesniej przeze mnie
nakreslonej prébie przetozenia koncepcji filozofa na sposéb prowadzenia lekcji
jezyka polskiego poswieconych interpretacji. Wspominat mianowicie Ingarden
o trzech fazach zywego nauczania, z ktérych pierwsza skupiata si¢ na budzeniu
ciekawosci, kierowaniu uwagi na przedmioty o ktdérych mowa,
a w szczeg6lnosci na te ich wartosci, ktére w dalszym ciggu procesu
poznawczego odegrajg istotng role. W uczniu powinna sie w tej fazie
wykrystalizowaé potrzeba zadawania pytan, wynikajgca z poczucia pewnego
braku wiedzy, odnajdywania niewiadomej czy niewyjasnionej sprawy.
Wyobrazam sobie, ze praca z nieznanym tekstem literackim (a zwtaszcza
z poetyckim) z catg pewnoscig spetnia wszystkie kryteria wspomniane przez
Ingardena, a przemys$lany sposdb dobierania tekstéw poetyckich na lekcje
jezyka polskiego moze zrewolucjonizowa¢ proces dydaktyczny.

Juz Zenon Uryga w ksigzce Odbior liryki w klasach maturalnych w roku
1982 wigzat problemy odbioru poezji ze zdecydowang preferencjg dla prozy
oraz sptycaniem analizy ze wzgledu na brak czasu czy na cele utylitarne.
Problemy ucznia tgczyt rowniez z niedostatkiem oddziatywan szkoty w kierunku
wyrabiania sprawnosci recepcyjnej’’s. Wiasciwy dobor tekstu poetyckiego na
lekcji moze sta¢ sie przyczyng pierwszego poruszenia uwagi ucznia. Jest to
bowiem petne (w znaczeniu nieokrojone) dzieto literackie w cato$ciowym swoim
uposazeniu. Uczen widzi wiec jego cechy i wchodzi z nim w relacje, ktora
odkrywa ztozonos¢ tekstu, jego warstwowosé. Zmetaforyzowany jezyk poeziji
wymaga relacyjnosci. Trzeba rozumie¢ metafory, by spotkanie (w rozumieniu
Ingardenowskim) mogto staé sie owocne. Sprawa niedostownosci jezyka
zmetaforyzowanego wywotuje bowiem pytania, rodzi pierwszy rodzaj emocji.

Odbiorca wkracza na droge ku konkretyzacji.

318 Zenon Uryga, Odbior liryki w klasach maturalnych, Warszawa-Krakow 1982,
s. 155-157.
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Fakt, ze tajemnica budzenia uwagi w uczniu tkwi w réznorodnosci,
w bogactwie tekstow literackich, ktére nauczyciel proponuje na lekcjach
podkredlata w roku 1996 Maria Jedrychowska:

Kanon literatury pigknej ksztattujgcej polskg tozsamosé poznajg wszyscy uczniowie.
Aktualny materiatowy dobor ksztatcenia literackiego i kulturalnego prezentowany
w Programie uzmystawia nam jedno - bogactwo istniejgcych obszardw, w ktérych moze
sie rozgrywaé edukacja polonistyczna. A to, co wprawia w poptoch wielu polonistow -
nadmiar propozycji (Kontynuacje i nawigzania, Konteksty interpretacyjne) jest przeciez
walorem. Stgd konkluzja: nie bojmy sie materiatowej ,redundancji” w programach
jezyka polskiego. Przeciwnie, wszelkie ,nadwyzki” w planie komunikatywnym tego
dokumentu uzmystawiajg nauczycielowi, jaki majgtek narodowej kultury ma do
dyspozycji on i jego uczen. [...] Dlatego bogactwo, nadmiar moze sprzyjac jasnej wizji
celébw edukacyjnych. Tym celem, jak wczesniej usitowatam dowies¢, jest uczen -

cztowiek, Polak, ktérego wysitku nie wolno marnowac, skoro przez edukacje zadaje on

sobie trud odnajdywania siebie w $wiecie warto$cid®.

Oczywisdcie od czasu publikacji ksigzki Marii Jedrychowskiej mineto
ponad dwadziescia lat, spostrzezenia autorki dotyczyty innego okresu,
a uczniowie prezentowali inny poziom przyswajania wiedzy. Mam jednak
nieodparte wrazenie, ze postulaty tej wypowiedzi sg do dzi$s aktualne. Uczen,
powinien na lekcji jezyka polskiego poznaé¢ wyzej wspomniany ,majatek
narodowej kultury” (dodam od siebie réwniez poetycki), materiatowa
redundancja za$ sprzyja budowaniu lekcji ciekawych, r6znorodnych. Autorka
mys$lagc 0 nauczaniu powotywata sie na wskazanie Hipokratesa i tgczyta je
z misjg szkoty: Primum - non nocere. Bogaty dobor literatury nigdy nie szkodzi,
zawsze jest rozwijajgcy, poniewaz rozbudowuje perspektywe literackg ucznia.

Ma to zasadniczy zwigzek z pierwszg fazg nauczania wskazang
w Ingardenowskiej koncepcji, ktorej zadaniem jest budzenie ciekawosci
i aktywnosci intelektualno-emocjonalnej ucznia. Dobrze dobrany tekst poetycki

bedzie sie domagat, wrecz samoistnie, tworczego wypetnienia miejsc

319 Maria Jedrychowska, Najpierw cztowiek. Szkolna edukacja kulturowo-literacka
a problem ksztatcenia dydaktycznego polonistow. Refleksja teleologiczna, Krakow
1996, s. 65.
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niedookre$lenia, wywota watpliwosci i skioni do formutowania pytan, a te
w sposoéb zupetnie naturalny przekierujg aktywnos¢ odbiorcy w strone
poszukiwania w dziele odpowiedzi. Mozna skutecznie te faze oprze¢ na
gtosnym odczytaniu wiersza, ktérego dokonajg kolejni uczniowie. Postepowanie
wygladatoby nastepujaco. Po pierwszym, cichym zapoznaniu sie z tekstem (tak
aby kazdy zorientowat sie, jak wiasciwie gtosno zaprezentowaé utwor i by mogt
zyska¢ czas na pierwsze wejrzenie w jego sensy) nalezy przej$¢ do gtosnego,
kilkukrotnego odczytania wiersza. Wazne by gtodnego odczytania dokonato
w niewielkich odstepach czasu kilkoro ucznidw, poniewaz kazda prezentacja
tekstu bedzie inna. Ostatnie gtoSne czytanie moze naleze¢ do nauczyciela, jesli
uczniowie beda czuli potrzebe poznania interpretacji gltosowej dydaktykas320,

Takie rozpoczecie pracy z tekstem jest bardzo istotne, poniewaz poezja
domaga sie gtosnego czytania, bowiem silniej wtedy dziata na emocje
i wyobraznie odbiorcow, a jej warstwa brzmieniowa moze zosta¢ ukazana
w danym na lekcji tu i teraz. Ma to oczywiscie walor estetyczny, dzieto liryczne
musi zosta¢ wyeksponowane. Tak jak utwér muzyczny objawia sie
w konkretnym wykonaniu, a nie w samym zapisie nutowym, tak utwér poetycki
domaga sie gtodnego odczytania, by w petni ukaza¢ swg urode. Gtosne
odczytanie jest pierwszym ustosunkowaniem sig¢ do sensow ukrytych w tekscie,
jego charakter daje nauczycielowi informacje zwrotng o stopniu zrozumienia
przez uczniow utworu poetyckiegos2!. W ten sposOb proces nauczania
przechodzi w drugg ze wskazanych przez Ingardena faz, ktéra odnosi sie do
krystalizowania si¢ zagadnienia i prob uswiadamiania sobie przez ucznia tego,
co niewiadome. Rolg nauczyciela w tej fazie jest czuwanie nad samorodnoscig
i samodzielnoscig procesu.

Wiadystaw Strozewski przekonuje, ze odbiorca ma prawo, a nawet
obowigzek stawiania pytan dzietu sztuki, jesli istotnie chce je zrozumie¢. Jego
zadaniem jest ustalenie, co przedstawia lub wyraza dzieto oraz proba
odpowiedzi na pytanie, dlaczego w ten konkretny sposéb dzieto zostato

wyrazone?322, Otwiera to oczywiscie szereg mozliwoéci dla polonistyki szkolnej.

320 Odwrotnie do metody typolektoralne;.
321 Temu miedzy innymi stuzy metoda intuicyjna.

322 Por. Wiadystaw Stroézewski, Wokot piekna. Szkice z estetyki, Krakow 2002, s. 21.
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W tym przypadku kontakt z poezjg moze nauczy¢ dostrzega¢ objawianie,
odstonigcie czego$, czego mtody czytelnik bez kontaktu ze sztukg, nie umiatby
doswiadczy¢323. Podobnie uwazata Maria Jedrychowska, w jej mniemaniu
najwazniejsze byto ,otwarcie mtodziezy na warto$ci, ktébre ma do zaoferowania
literatura polska i arcydzieta Swiatowe, wartosci nierelatywne, uniwersalne,
ponadczasowe™24,

Wyodrebniona przez Ingardena druga faza jest wiec przechodzeniem od
pytan do odpowiedzi. Bliskie czytanie tekstu i zagtebianie sie w metafore
przybliza mtodego odbiorce do wypetnienia miejsc niedookreslenia i budowania
wiasnej konkretyzacji estetycznej. Aby mogto zaistnie¢ przezycie estetyczne
musi by¢ to proces samorodny i samodzielny, musi wynika¢ z uswiadomienia
sobie tego, co niewiadome.

Na drodze do ,uswiadomienia” stoi jednak ogrom przeszkod. Poezja dla
wielu ucznidbw niestety stanowi wyzwanie intelektualne. Czesto praca na lekciji
stabnie przez bariere stowa, ktérej uczniowie nie sg w stanie sforsowac. Ten
problem widoczny jest w badaniach Danuty Boruskiej325. Zniechecenie, zto$c¢,
bezradnos$¢ sg uczuciami towarzyszgcymi cztowiekowi, ktory nie radzi sobie
z tekstem, traci zainteresowanie nim, co w rezultacie doprowadza go do
frustracji i poczucia straconego czasu. Nalezy za wszelkg cene unikac takich
sytuaciji i konieczne ponawiac lekturg, wracac do tekstu, bacznie przygladac sie
mu wers po wersie, odsyta¢ uczniéw do aparatu krytycznego, w ostatecznosci
wspomagaé prowadzenie lektury pytaniami pomocniczym, czy wyzej
wspomniang interpretacjg gtosowag (czasami wystarczy przeczyta¢ gtosno
konkretny fragment, by rozwia¢ watpliwosci, odpowiednio podkresli¢ intonacjg
rzecz niejasng, skupi¢ uwage na danym stowie). Pomocha moze okazac sie
rowniez heureza jako metoda, ktéra pozwala zmotywowaé ucznia do pracy

w mys$l ,Zzywego nauczania”. Jak pisze Bernadetta Kuczera Chachulska:

323 Por. Wiadystaw Strézewski, Wokét piekna, op. cit., s. 25.
324 Maria Jedrychowska, Najpierw cztowiek...op.cit., s. 88.

325 Danuta Boruska, Liryka w liceum. Odbidér, kompetencje, kontekst kulturowy,
Piotrkow Trybunalski 2004.
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Nie ma ,klucza”, nie istnieje raz wypracowana umiejetnos¢ czytania liryki, kazda préba
to jakby stawanie na nowo wobec tekstu (z uspiong, ale gotowg do jej uruchomienia
aparaturg pojeciowg), sposob jego opisu powinien wyptyna¢ z najgtebszej, specyficznej
i jedynej ztozonosci wiersza. Utrwalane nawyki, schematy lektury mogg by¢ bardziej

szkodliwe, niz przyznanie sie do bezsilnosci w konkretnych przypadkach326,

Nalezy pamietaé, ze zmagania z tekstem trudniejszym w odbiorze
rozwijajg uwazne czytanie, przeczulenie na konieczno$¢ doprecyzowania
senséw, wnikanie w relacje stobw. Takie ¢wiczenia uczg zdyscyplinowania
intelektualnego, rozwagi badawczej, ktéra moze by¢ doskonatym narzedziem
wyciszenia i zwrdcenia sie ku wewnetrznemu przezyciu. Postawa ta ma rowniez

walor wychowawczy. Jak pisze Marta Gorlinska:

Praca nad poezjg moze petni¢ role swoistego treningu umiejetnosci kontrolowania
przez cztowieka jego wyobrazni i sfery uczuciowej, dajgc mu szanse obrony

wewnetrznej wolnos$ci w sytuacji zagrozer327.

Kontrolowanie wyobrazni zostaje wskazane przez sam tekst, jego sensy,
organizacje, punkty odniesienia. Sprawna interpretacja powinna byc¢
realizowana w ramach przezycia estetycznego wspartego w pdzniejszym czasie
0 narzedzia wypracowane przez nauke o literaturze. Dzigki takim dziataniom
czytelnik bedzie dgzyt do najbardziej wnikliwego, racjonalnego ogladu,
ujmowanej w akcie percepcji w sposéb niezintelektualizowany, rzeczywistosci
literackiej328. Jak uzasadnia Bernadetta Kuczera-Chachulska, nalezy dawac

szanse powracania do tekstu juz czytanego:

Ponawiana lektura tego samego, czy tych samych wierszy (do tekstoéw lirycznych
powraca si¢ przeciez!), pozostawanie przez czas pewien na poziomie wrazen pozwoli
czytelnikowi zetkng¢ sie bezposrednio z najbardziej jednostkowg i indywidualng

wyobraznig, emocjonalng sylwetka, propozycjg duchowg wreszcie. W powrotach do

326 Bernadetta Kuczera-Chachulska, Kilka stow o czytaniu Poetow, op.cit., s. 196.
327 Marta Gorlinska, Poezja i uczniowie... s. 9-25.

328 |bidem, s. 9-25.
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wierszy, podczas stopniowego racjonalizowania wtasnych doznan, na drodze zupetnie
samodzielnego uprzedmiotawiania wrazen, moze dojs¢ do bezbtednych konstatacji na

temat np. kompozycji, ukrytych zrodet ekspresji wiersza; moze bardzo szybko dokonac¢

sie przejscie od przestrzeni estetycznej do okreslen artystycznego wymiaru tekstu329,

W moim przekonaniu Ingarden wiasnie takie ujecie proponowat w drugie;
fazie zywego nauczania. Istotne byto niezaktdécanie procesu konkretyzacii
aparaturg pojeciowg, pozostawienie przestrzeni indywidualnego przezycia
uczniowi. Nie oznacza to jednak, ze filozof bagatelizowat sprawy teorii czy
historii literatury330. W trzeciej fazie zywego nauczania pochylat sie nad
koniecznoscig dostarczenia uczniowi wiadomosci, ale zastrzegat warunek dla
tych zabiegdédw. Nauczyciel mianowicie swoimi dziataniami nie moze ostfabia¢
aktywnosci umystowej ucznia. Samo rozumienie dla ucznia jest bowiem
najistotniejszg sprawa.

Myslagc o zaproponowanej przez Ingardena drodze, mam wrazenie, ze
udany proces oswajania z warto$cig literatury, zalezy réwniez od wszystkich
czynnosci wprowadzajgcych, ktére nauczyciel podejmuje zanim przejdzie do
zaznajamiania z tekstem. Mam na mysli lekcje poczgtkowe, warsztatowe.
Bagatelizowanie podstaw tego procesu, znacznie utrudnia zadanie ucznia.
Obcowanie z poezjg wymaga wiedzy dotyczacej cech liryki w ogble oraz jakosci
jezyka poetyckiego. Wymaga rowniez petnej swiadomosci, kim jest podmiot
liryczny i co lezy u podstaw jego wypowiedzi33!, by interpretowaé poezje
z poczuciem odpowiedzialno$ci za wiasne stowo. Uczenie dowolnosci
interpretacyjnej zaburza percypowanie sensow, ktére w poezji sg zawarte.

Kluczowe dla odbiorcy zdajg sie by¢ umiejetnosci: koncentrowania sie na

329 Bernadetta Kuczera-Chachulska, Kilka mysli o czytaniu Poetoéw, op.cit., s. 193.

330 |Ingarden wielokrotnie odnosit sie do sprawy budowy dzieta literackiego, wiele
z wprowadzonych przez niego poje¢ funkcjonuje w teorii literatury w obrebie réznych
szkét metodologicznych.

331 Aktualne wydajg sie by¢ stowa Thomasa Stearnsa Eliota przywotane przez Zenona
Uryge: ,Jesli narzekacie na poete, ze jest ciemny, ze widocznie nie liczy sie z wami,
czytelnikami, albo ze przemawia tylko do ograniczonego kota wtajemniczonych, do
ktérego wy nie nalezycie, pamietajcie, ze to co kusit sie zrobi¢, to byta préba wyrazenia
w stowach czego$, co nie mogto by¢ inaczej powiedziane i dlatego zostato
powiedziane jezykiem, ktérego moze warto sie nauczy¢”. cytat za T. S. Eliot, Szkice
literackie, Warszawa 1963, s. 236.
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teksScie, skupienia i otwarcia na wartosci nadbudowujgce sie na kolejnych jego
warstwach. Nim wiec uczen przejdzie do odkrywania wartosci ukrytych. w dziele
literackim, nauczyciel powinien wyostrzy¢ zmysty mtodego interpretatora na

samo pojecie uczciwosci interpretacyjnej.
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Teoria literatury w nauczaniu estetycznym

Przekazanie niezbednej puli wiadomo$ci teoretycznoliterackich
i historycznoliterackich, aby odbidr nie byt chybiony przez ignorancje odbiorcow,
zdaje sie by¢ rownie istotne. Cwiczenie umiejetnosci interpretacyjnych musi byé
odniesione do znajomosci prawidet jezyka. Nie mozna oprze¢ pracy z wierszem
tylko na subiektywnych wrazeniach. Sadze, ze aby uczern moégt odczytaé
skondensowany jezyk poezji, musi wiedzieC na czym polega specyfika
komunikatu poetyckiego332. Nie chodzi o mnozenie definicji i przyttaczanie
dziecka ich ciezarem, ale o odpowiedzialnos¢ za przygotowanie do procesu
interpretacji. Warto pokaza¢ na przyktadach, czym rozni si¢ epika od liryki
i dramatu, dlaczego niektore wiersze sg podzielone na strofy a inne nie, co dajg
rymy w tekscie i jak bywajg utozone i wreszcie z jakim bogactwem Srodkow
poetyckich mamy do czynienia w liryce, na czym one polegajg, co zmieniajg
W naszym sposobie widzenia utworu, jak radzi¢ sobie z metaforg. Wiedza
zawsze musi by¢ oparta o konkret, uczniowie czujg sie wtedy bezpieczne.
Rozumieja, ze dotykajg tematdbw ztozonych, ale odczuwajg satysfakcje,
poniewaz zgtebiajg trudny aspekt literatury. Warto to podkreslaé, chwali¢
wysitki, zauwazaC nawet najmniejsze sukcesy, stowem opiera¢ te gatgz
humanistyki o poczucie elitarnosci. Podobnie jak Stanistaw Bortnowski

uwazam, ze:

Teoria literatury jest potrzebna jak algebra w matematyce333.

Bez algebry nie mozna bowiem ani rozumie¢ matematyki, ani sie nig sprawnie
postugiwaé. Podobnie ze $wiadomoscig teoretycznoliterackg, ktéra buduje
wyobrazenie o Swiecie dzieta literackiego i sprzyja rozumieniu go przez
odbiorce. Mozna tylko doda¢ do tego wazne stwierdzenie Bozeny

Chrzgstowskiej, ze dzieci od etapu szkoty podstawowej nalezy ,prowadzi¢ ku

332 Trudnos$ci interpretacyjne zdaniem Urygi wynikajg réwniez z upos$ledzenia
szkolnych rozwazan o jezyku, zwilaszcza za$ praktycznych éwiczen z dziedziny
stownictwa, frazeologii, stylistyki. por Z. Uryga op. cit., s. 145.

333 Stanistaw Bortnowski, Jak uczyc poezji?, Stentor, Warszawa 1998, s. 65.
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dojrzatosci czytelniczej”334, a proces dydaktyczny powinien wyksztatcic
niesprzeczne z istotg sztuki stowa reguty odbioru, ksztattowaé odpowiednie
postawy, wywotywa¢ wtasciwe i pozadane motywacje lektury i nie chodzi tu
o prymat poetyki nad tekstem, bo jest ona wtérna wobec procesu interpretacji.
Istotna jest raczej wiedza o ogoblnych prawach rzgdzgcych dzietems33s,

Cho¢ sama idea tworczego btgdzenia jest wazna, bo jest swego rodzaju
drogg do odnajdywania senséw, uczniowie czesto Zle czujg sie¢ w przestrzeni
chaosu interpretacyjnego. Meczy ich brak okreslonosci w humanistyce. Wazne,
aby mieli swiadomosé, ze tekst jest ostatecznym punktem odniesienia, on
okreSla ksztatt refleksji poddanych w interpretacji, a ucznia obowigzuje
odpowiedzialno$¢ za stowo, Scisto$¢ i precyzja myslenia33. Powtorze
ponownie, proces dydaktyki, jak moéwi Bozena Chrzgstowska, powinien
-prowadzi¢ ku dojrzatosci czytelniczej™37, mozna to osiggngé przez
wprowadzenie, od najmtodszych lat edukacji, elementéw wiedzy o literaturze.
Wydaje sie, ze najistotniejszy jest tekst i jego znaczenie, nie za$ dobrana
metoda odczytania tegoz. Stosowanie za$ skomplikowanych sposobow
zaznajamiania ucznibw z koncepcjami metodologicznymi, ktére obecne sg
w humanistyce, moze zakonczyC sie niepowodzeniem, nie dlatego, ze
uczniowie nie rozumiejg metodologii, ale dlatego ze nie rozumiejg stow wiersza.
Oczytanie, umiejetno$¢ poszukiwania kontekstow, twdrcze widzenie problemu
interpretacyjnego to proces, ktory opiera si¢ na moznosci zaznajomienia sie
z r6éznorodnym, bogatym materiatem tekstowym. Pozgdane efekty ksztatcenia
sg nie do osiggniecia przy ograniczaniu liczby przeczytanych dziet, zubaza to
bowiem punkt odniesienia ucznia.

Usilne wiktanie ucznia w cigg zaleznosci historycznoliterackich
i teoretycznoliterackich wywotuje bunt, poniewaz nie sprzyja ,pielegnowaniu

mitoéci wiasnej”. Wymagania nie sg mile widziane przez ucznidéw, dlatego

334 Bozena Chrzgstowska, Przedmiot, podmiot i proces. Szkice z metodyki ksztatcenia
polonistycznego, Poznarnskie Studia Polonistyczne, Poznarn 2009, s. 84-86.

335 por. Bozena Chrzgstowska, op. cit., s. 84-86.

3% Na te kwestie zwraca szczeg6lng uwage S. Bortnowski, analizujgc pozytywne
i negatywne aspekty strukturalizmu. Por. St. Bortnowski, Jak uczyc poezji? op.cit.

337 B. Chrzgstowska, Ibidem, s. 84-86.
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potrzebna jest strategia pracy. Sadze, ze przywrOcenie interpretaciji poezji rangi
czynno$ci wyrbzniajgcej, nobilitujgcej moze pozytywie wptywaé na motywacje
do pracy. Uczen powinien zostaé przygotowany w toku zwielokrotnionej lektury
lekcyjnej do dojrzatego ogladu dzieta sztuki jakim jest poezja.

Nie chodzi oczywiscie réwniez o przyttaczanie interpretacji ciezarem
wiedzy teoretycznoliterackiej. Proces edukacji musi by¢ wywazony. Zgadzam
sie z Bernadettg Kuczerg-Chachulska, ze nauczyciele czesto popetniajg btedy
naduzycia i zaburzajg proces interpretacji, czy samego odbioru poezji. Mozliwe
rowniez, ze zupetnie nie zdajg sobie z tego sprawy, majgc dobre intencje.

Nalezy jednak pamigtac:

Chwila poddania sie pierwszemu dziataniu wiersza i nastepujacy pozniej zwrot
Swiadomosci na siebie samg w momencie ,zagniezdzenia sie w niej” aury lirycznej
czytanego utworu jest procesem niezwykle waznym; niestety dydaktycy najczesciej
popetniajg w tym momencie najpowazniejszy btgd, wchodzac z wtasng inwencjg
i zewnetrznymi w stosunku do wiersza kategoriami. A te powinny znalez¢ sie¢ w mowie
komentujacej tekst wowczas dopiero, kiedy ,sytuacja wierszowa”, zjawisko, problem
stanie przed czytelnikiem niejako samorzutnie, da sie rozpoznaé¢ jako wydarzenie
najbardziej swoje. Wtedy dopiero pytanie ,dlaczego tak?” Nabierze ciezkiej, bo
osobowej ,prywatnej” wagi i wazne okaze sie ztamanie rytmu, rodzaj metafory, kazde

inne powikfanie stylu338,

Zatem nie nalezy zaktdcacC spotkania z poezjg oraz opierac sie w pracy
nauczycielskiej tylko na teoretycznych wyznacznikach, sztywno modelujgcych
odbidr. Nalezy uczy¢ poeziji, ktora jest wedtug totmana jezykiem samego zycia.

Bernadetta Kuczera-Chachulska zauwaza:

Moze tez przyszta pora na rehabilitacje uczué, ktére nie uobecniajg sie w banalnej,
egzaltowanej postawie wobec tekstu, ale dojrzatej, catosciowej, osobistej, a wiec
poruszajacej najmocniej wiadze intelektualne, odpowiedzi na jakosci niesione przez

wiersz339,

338 Bernadetta Kuczera-Chachulska, Kilka mysli o czytaniu Poetéw, op.cit., s. 194.

339 Bernadetta Kuczera-Chachulska, Kilka mysli o czytaniu Poetow, op.cit, s. 195.
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Edukacja powinna wykorzystywa¢ te cechy jezyka poetyckiego, ktore
decydujg o sklasyfikowaniu go w kategorii spraw pewnego rodzaju fenomenu.
Unikatowy charakter przezycia poetyckiego moze zosta¢ przez mtodych ludzi
przyjety pozytywnie, wszak szukajg oni swej tozsamosci w zgietku
wspotczesnego $wiata. Wskazanie podobieristwa przezyC twércow rdéznych
epok w odniesieniu do spraw tozsamych dla wielu ludzi, moze przyblizy¢
odlegte na pozér dzieta literackie. Jednostkowe przezycie sytuacji lirycznej
utrwala sie zas§ w Swiadomosci mtodego odbiorcy i w przysztosci stanowic
bedzie punkt odniesienia dla innych tekstow. Ingardenowska koncepcja
przezycia estetycznego zakfada, ze czytelnik w wyniku odbioru czterech Scisle
powigzanych ze sobg warstw dzieta literackiego doswiadcza kontaktu z dzietem
sztuki. Co istotne kontakt 6w ma charakter uniwersalny340. Dzieki wiasnej
konkretyzacji czytelnik ozywia utwor liryczny i wypetnia miejsca niedookreslenia

swojg indywidualng wrazliwoscia.

Zdaniem fenomenologa naczelng funkcjg sztuki jest pokazywa¢ pewne mozliwosci
i zwigzki miedzy ludZmi a wartoSciami oraz, poprzez oddziatywanie na zycie
emocjonalne cztowieka, umozliwia¢ mu bezposrednie uczestniczenie w wartosciach.
Funkcja sztuki opiera sie na wielogtosowej jakosci dzieta, wystepujacej we wszystkich

jej warstwach, z ktérych najwazniejsza jest warstwa $wiata przedstawionego341.

Idgc dalej tym tropem nalezy przypomnie¢, ze wedtug Ingardena wartosci
moralne i estetyczne sg najwazniejsze, a pozbawienie cztowieka ich wptywu
czyni jego egzystencje nieszczesliwg. To cztowiek tworzy kulture. Ma to byc¢
kultura dobra i piekna, co pozwala twierdzi¢, ze dzi§ utozsamiono by jg z kulturg
wysokg. Sprawy te wydajg sie szczegOllnie istotne dla koncepcji zywego

nauczania. W tym miejscu wyraznie chciatabym powtérzy¢ czwarty warunek

340 Por. Roman Ingarden, O dziele literackim, przet. M. Turowicz. Warszawa 1988;
R. Ingarden, O poznawaniu dzieta literackiego, przet. D. Gierulanka, Warszawa 1976,
s. 209-211.

341 Bozena Mlonka, Metodologie badan literackich wykorzystane do skonstruowania
modelu czynnosciowego analizy i interpretacji utworu poetyckiego, w: ldem, Zmierzyc
niemierzalne. Model czynnosciowy analizy i interpretacji utworu lirycznego, Katowice
2007, s. 13-18.
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wskazany przez Ingardena w jego pracy pos$wieconej dydaktyce. Zacytuje

ponownie:

istniejg zarazem emocije, ktore sprawiajg [...], iz dusze ludzkie otwierajg sie na
otaczajgcy je Swiat, ze stajg sie dostepne poznaniu spraw, ktére bez tej podktadowej
emocji w ogole nie odstaniajg sie przed cztowiekiem w ich wtasnej, zyciowe]j postaci,
w ich charakterze rzeczywistosci. Dotyczy to zwtaszcza wszelkich wartosci, moralnych,
estetycznych czy innych. Te specjalnego rodzaju emocje nie o$lepiajg ani nie ostabiajg
sprawnosci poznawczych, lecz, przeciwnie, budzg je i dopomagajg do ich sprawnego

odbycia sig342.

WypowiedZz Ingardena wyraznie wskazuje, ze na proces p oz nania
najsilniej oddziatujg emocje, ktére majg zdolnosC otwierania dusz
ludzkich. Sg to emocje rzedu najwyzszego, ktdére wyostrzajg sprawnosci
poznawcze i pozwalajg widzieC warto$ci estetyczne i moralne. Ingarden
wyraznie podkresla ich istotng role w procesie edukacji. Dokonuje zatem, jak mi
sie wydaje, przektadu teorii przezycia estetycznego na sprawy samego
nauczania. Konkretyzacja estetyczna poprzedza zawsze interpretacje poeziji.
Poezja zas ma moc silnego oddziatywania estetycznego na odbiorce wiasnie
przez sfere uczuc.

Janusz Stawiriski oceniat, ze oryginalno$¢ tekstu poetyckiego projektuje
w akcie jego poznania nieproceduralno$¢ dziatan34S. Daje to mozliwos¢
kreatywnego poszukiwania senséw, zaangazowania ucznibw w budowanie
wiasnej interpretacji, ktéra ze wzgledu na aktywng postawe stymuluje
umiejetnos¢ tworczego myslenia. Mozna w ten sposéb przygotowaé dzieci do
zmieniajgcego sie Swiata, petnego putapek i bezdrozy. Dziegki tajemniczosci
poezji cztowiek ma szanse bowiem uchwyci¢ perspektywe nieskoriczonoscis#4.

Warto podkres$laé, uczac interpretacji, ze intuicja, wyobraznia i uczuciowo$¢ sa

342 Por. przypis 279.

343 Janusz Stawinski:, Analiza, interpretacja i wartosciowanie dzieta literackiego,
w: Problemy metodologiczne wspdtczesnego literaturoznawstwa, red. H. Markiewicz,
J. Stawinski, Krakéw 1976, s. 121-122.

344 Maria Gorlinska, Koncepcja ksztafcenia literackiego, w: Idem, Poezja i uczniowie,
Lublin 2004, s. 9-25.
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rownie istotne w odbiorze liryki i dzigki nim wtasnie mozliwe jest uchwycenie
skomplikowania, uwikfan i wieloznacznosci tekstu345. Dzigki rozumieniu
i przezywaniu tresci poetyckich uczen ksztattuje swg wrazliwos¢ i osobowos¢,
zostaje powigzany z utworem siecig niewidzialnych nici, niekiedy sie nawet
z nim identyfikuje, co mozna nazwac¢ przyjmowaniem swego rodzaju postawy
percepcyjnej. Egzystencjalny charakter literatury, jak pisze Stefan Sawicki,
wynika z jej ewokatywnego charakteru jezyka. Dzieki literaturze czytelnik ma
szanse obcowania z warto$ciami346. Obcowanie z poezjg przygotowuje zatem
do dokonywania wyboréw Swiatopoglgdowych i niezwykle istotne jest, aby
cztowiek miat z nig kontakt od lat najwczesniejszych, poniewaz to wiasnie
w dziecinstwie poglady poczynaja kietkowac, klarowac sig347.

Dlatego witasnie powinno sie jako gtdbwny powdd czytania poezji
wskazywa¢ mozliwosé rozwoju osobowosci czytelnika, zaktadajgc
jednoczesnie, ze dzieje sie to samoistnie przez estetyczne przezywanie tekstu.
Sztuki nie mozna bowiem traktowaé jako narzedzia, przezycie estetyczne
rozwija sie samoistnie, lekcja moze byé momentem inicjacji - to jej doniosta rola.

Ewa Jaskotkowa zauwazata:

Warto zatem wskazywa¢ na poezje jako warto$¢, dzieki ktérej cztowiek wspotczesny
zatrzyma sie na moment, by refleksyjnie odkry¢ co$, co w innej sytuacji nie budzitoby

jego zdziwienia i refleks;i348,

Budzenie zainteresowania czytelnika ekspresjg poezji jest rownoznaczne
Z jego zaangazowaniem w rozwiktanie pociggajgcej tajemnicy ukrytej
w gaszczu stobw. Ustalenia Stanistawa Bortnowskiego nie tracg na swojej
aktualno$ci. Najwazniejsze w nauczaniu poezji jest poszukiwanie odpowiedzi

i zwigzane z tym przezywanie siebie i Swiata, a samo czytanie tekstéw

345 Stefan Sawicki, Ku swiadomej ocenie w badaniach literackich, w: ldem:
O wartosciowaniu w badaniach literackich, Lublin 1986, s.170.

346 Stefan Sawicki, Problematyka aksjologiczna w nauce o literaturze. W: idem:
Wartosc¢ — sacrum — Norwid. Lublin 1994, s. 80.

347 Stefan Sawicki, Esej o poezji. ,Ruch Literacki” 1997, z.1 (5-6).

348 Ewa Jaskotowa, Zmierzyc sie z tekstem... s. 82-87.
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przebiega w sferze intelektu, uczu¢, imaginacji i tworzywa. Uczen chce
przekroczyé banalno$é¢ sformutowania ,Co poeta miat na mysli” w strone
zachwytu, podziwu, zdziwienia nad tym, co wyczytat i zrozumiat ze stébw utworu

poetyckiego, trzeba go tylko oczarowa¢ mozliwoscig osiggniecia takiego stanu.

Czytamy, zeby zobaczyC jak funkcjonuje w poezji stowo, jak sie przeistacza,
przebarwia, r6znicuje, peka, naktada na siebie, podporzgdkowuje rytmowi, gubi rytm,
jak tworzy figury jak tanczy lub rusza sie niemrawo i jak te wszystkie zabiegi wptywajg

na rozumienie i przezywanie tekstus349,

Lekcja jest spotkaniem z unikatowym dzietem, $wietem jezyka,
rozkoszowaniem sie stowem poetyckim. W ogoéle kategoria Swigta, zgodnie
z mys$lg Gadamera, zdaje sie by¢é adekwatna dla ujmowania lekcji jako
spotkania ze sztukg literackg. Swieto dla Gadamera to nic innego jak
wspolnota, zbieranie sie¢ wokdt czegos, o czym nikt nie moze powiedziec,
z uwagi na co sie wiasciwie przy tym skupiamy i zbieramy. Sg to wypowiedzi,

ktore nieprzypadkowo cechuje podobieristwo do doswiadczania dzieta sztukisso.

Jest wiec w Swiecie przestrzen na uroczyste oczekiwanie, na milczenie
wywotane ,porazeniem” jakosciami dzieta sztuki. Postawe te przyjmuje cztowiek
przed monumentalnym wyrazem dziefa i jego sakralnymi wrecz powigzaniami.
Swietowanie jest zatem czynnoscig intencjonalng, a jego zasieg siega tam,
gdzie doswiadczamy sztukids'. Ujmowanie kontaktu ze sztukg jako Swietowania
niesie za sobg konieczno$¢ podstawowych u$wiadomien. Zycie kulturalne
cztowieka powinno by¢ ,$wiadomym doswiadczaniem”, w ktérym przewidziane
sg miejsca obcowania ze sztukg. DosSwiadczanie tego typu za$ musi
przekraczaC granice przywileju wyksztatcenia i narzucajace sie komercjalne
struktury zycia spotecznego. Dzigki temu mozliwe bedzie $wiadome

przezywanie sztuki, a przede wszystkim wyksztatcenie umiejetnosci wyboru

349 Stanistaw Bortnowski, Scenariusze potwariackie czyli poezja wspotczesna w szkole.
Warszawa 1997, s. 9.

350 Hans Georg Gadamer, Aktualnos¢ pigkna. Sztuka jako gra, symbol i Swieto, thum.
K. Krzemieniowa, Warszawa 1993, s. 54.

351 por. Ibidem, s. 54.
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i wypracowanie krytycznego stosunku, do wszystkiego, co niesione jest za
posrednictwem S$rodkow masowego przekazud3s2, Widze w tym ujeciu spore
miejsce dla dydaktycznych zabiegbéw edukacji polonistycznej, ktérej zadaniem
jest wilasnie stworzenie mozliwosci obcowania odbiorcy z przestrzenig sztuki
literackiej oraz wypracowanie krytycznego stosunku do wielo$ci proponowanych
we wspoétczesnym Swiecie dziet, chodzi mi o tak zwane wyrabianie smaku,
przygotowywanie do dojrzatego, przepetnionego charakterystycznym

Swietowaniem bycia w sztuce, przezywania sztuki, delektowania si¢ pieknem.

852 Por. Hans Georg Gadamer, Aktualno$¢ piekna. Sztuka jako gra, symbol i Swigto,
ttum. K. Krzemieniowa, Warszawa 1993, s. 66-69.
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Kontakt z poezjg

Nauczanie poezji moze stanowi¢ dobry sposdb przygotowywania
odbiorcy do wczesniej nakreslonego sposobu obcowania ze sztukg literacka.
Czesty kontakt z lirykg na lekcjach jezyka polskiego otwiera bowiem horyzonty
myslowe miodych ludzi. Jest to forma zaznajamiania z kanonem tekstow
waznych dla kultury polskiej i europejskiej, a szkolne czytanie poezji staje sie
inicjacjg kulturowg ucznia, ukazuje mu mozliwosci i wprowadza w ,,obowigzek
spajania w indywidualnym przezyciu odlegtych ogniw ludzkiego doswiadczenia”.
Poznanie liryki to test syntezysss,

Powodzenie przeprowadzenia takiej operacji w dydaktyce zalezy od
wielu aspektdédw. Po pierwsze czeste obcowanie z poezjg powinno sie zaczynac
od lat edukacji wczesnoszkolnej, poniewaz to wtasnie dzieci najlepiej i najtatwiej
przyswajajg wiersze, rzecz jasna adekwatne do ich poziomu odbioru.
Wydawnictwa przescigajg sie obecnie w publikowaniu coraz to ciekawiej
ilustrowanych tomikow poezji polskich klasykdéw literatury dziecigcej, a dzieci
z luboscig stuchajg poezji zabawnie intonowanej przez rodzicéw. Lata edukac;ji
wczesnoszkolnej powinny by¢ kontynuacjg tej przyjemnej zabawy, aby
uczniowie mogli w petni oswoiC sie z ciekawym rytmem czy brzmieniem,
melodig jezyka poetyckiego. Zbudowane w tym czasie pozytywne wrazenia
wywotajg zainteresowanie ksztaftem poezji w latach pdzniejszej nauki
i przygotujg do obcowania z tekstami o powazniejszej tematyce354. W latach
edukacji wczesnoszkolnej powinno sie rowniez zwraca¢ szczeg6lng uwage na
¢wiczenia jezykowe, ktore pozwolg rozpoznaé najprostsze przenosnie czy
epitety i ich role w tekécie. Nawet ¢wiczenia na poziomie elementarnym
pozwolg wyrobi¢ w uczniu opini¢ o tym, ze jezyk poezji rézni sie od tego, ktérym
ludzie postuguja sie na co dzien.

Mam wrazenie, ze bagatelizuje sie upodobanie do melodyjnosci

i rytmicznoSci tekstu poetyckiego, ktére wykazujg najmtodsi oraz duze

353 Zennon Uryga, Odbidr liryki w klasach maturalnych, s. 101-102.

84 Por. Zbigniew Baran, Poezja w procesie wychowawczym przedszkola i szkofy
podstawowej, ,Zeszyty Pedagogiczno-Medyczne”, red. M. J. Zmichowska, Watbrzych
2012, nr 18, s. 51-61.
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zaangazowanie dzieci i ich entuzjazm wynikajacy z ,idealistycznej natury”ss5,
Pomija sie pojecie estetyki na etapie szkoty podstawowej, sprowadzajgc jg tylko
do umiejetnosci okres$lenia wrazen odbioru. Ogranicza sie $wiadomo$¢ ucznidw
na temat dzieta sztuki i rdéznych form obcowania z nim. Tym samym
odseparowuje si¢ miodego czytelnika od piekna i wartosci, ktére w swoim
zatozeniu okresla dalszy cigg podstawy programowejss6, dlatego istotne jest
powracanie na lekcjach do recytacji poezjiss.

Sama recytacja ma walor unaoczniania warstwy brzmien, ktéra
percypowana jest dopiero w momencie wygtoszenia tekstu. Wspominatam
o tym wczesniej. Ponadto wygtoszenie tekstu daje mozliwos¢é dopetnienia
utworu, na co zdawat sie¢ zwraca¢ uwage Norwid w swoich uwagach

O deklamaciji.

Co do mnie - wnosze, iz de-klamacja wtasciwie re-klamacjg i re-klamaciji sztukg
zwaé by sie powinna: idzie albowiem tu po szczegble wiasnie o to, azeby
stowa pisarzatak wygtosicé jak duch pisarza onego
poczynatje...

De-klamacja wiasciwa tym sposobem wedle osobnych poje¢ moich

zakleciemducha je st3%8,

Spos6b wygtoszenia jest zatem forma, w ktorej zaistnie¢ moze duch

pisarza. Komentarz Norwida wyraznie podkreéla fakt, ze poezja musi

355 Zbigniew Baran argumentuje: ,Dzieci lubig poezje. Lubig stuchanie poezji, takze
recytowanie (Spiewanie) wierszy. Teksty poetyckie sg bliskie psychice dziecka. Reaguje
wigc ono zywo i na rytm tekstu, i na formy poetyckiego obrazowania, dziatajgcego
wyraznie na jego emocje. Rytm wiersza czy powtarzany refren, rymy czy niektore
figury retoryczne moga sprawi¢ dzieciom przyjemnos¢ stuchowa i dostarczy¢ radosci”.
por. Z. Baran, Poezja w procesie wychowawczym przedszkola i szkoty podstawowey.
,Zeszyty Pedagogiczno Medyczne”, red. M. J. Zmichowska, Watbrzych 2012, nr 18 (2)
s. 51-61.

35 Jan Kida, Literatura piekna czynnikiem inspirujgcym wrazliwos¢ moralng i
estetyczng, w: ldem, Literatura i sztuka a wychowanie, Rzesz6w 2001, s. 59.

857 Stuzy temu przede wszystkim metoda intuicyjna, ale z powodzeniem mozna tez
stosowac¢ metode analizy recytacyjnej czy metode przektadu intersemiotycznego wsrdd
najmtodszych ucznidw.

358 Cyprian Kamil Norwid, O deklamacji, w: tegoz, Pisma wszystkie. Proza, oprac.
Juliusz W. Gomulicki, Warszawa 1971, t. 6, s. 482-483.
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wybrzmie¢ w samej deklamacji. Jest tu ukryte przekonanie, co chciatabym
podkresli¢, wyptywajgce z ust aktywnego literata, ze wtasciwe wypowiedzenie
fraz utworu moze naddacC tekstowi rys catkiem nowy, ktory nie zaistnieje
w cichym czytaniu. Mozna bowiem ustyszeC aktualizujgce sie zatozenia
w organizacji dzieta, ktére sg czescig intencji samego artysty. To wtasnie 6w
duch, o ktérym wspomina Norwid. Jego petne zaistnienie warunkowane jest
postawg odbiorcy, tego kto deklamuje i dopetnia tekst swojg obecnoscia. Nie
jest to obecnos¢ obojetna. Nalezy przyjac jakis rodzaj postawy wobec utworu,
nalezy go zrozumieé¢, wczué sie wens3%9, powiedziatabym za Ingardenem
skonkretyzowaé¢, aby przeméwit wspominany przez Norwida ,duch”. Chodzi
zapewne o0 wiasciwe oddanie za posrednictwem recytacji zawartych w tekscie
momentéw, ktore pozwalajg odbiorcy zaktualizowaé dzieto. Rzecz, jak
mniemam, odnosi sie rowniez do wyeksponowania warto$ci estetycznych
samego tekstu, ktdre kryjg sie w jego artystycznej budowie. Kazde dzieto sztuki
wymaga bowiem wyeksponowania, obrazy winny by¢ ukazane w miejscu do
tego przeznaczonym, wyposazonym na przyktad we wiasciwe o$wietlenie,
dzieta muzyczne powinny byC wykonane przez wirtuoza lub orkiestre, a tekst
liryczny domaga sie wypowiedzenia. Tylko wtedy jego walory estetyczne majg
szanse w petni zaistnieC. Sama recytacja za$ ukazuje stopienn rozumienia
I przezycia dzieta. Intonowanie i akcentowanie, warstwa brzmienia, ale i sama
melodia tekstu budujg jego estetyczng harmonie, zdolny interpretator potrafi
wydoby¢ wszystkie walory dzieta, ktérego gtosowej interpretacji sie podejmuje,
udaje mu sie to wiasnie przez zrozumienie dzieta. Recytacja daje szanse
podwojnego odbioru, bowiem dopetnienie warstw tekstu dzieje sie jednoczesnie

w tym cziowieku, ktdéry wypowiada gtosno stowo poetyckie i w tym, ktory go

359 Wactaw Borowy zauwaza:

Nadarza sie sposobno$¢, zeby zauwazyé: utwédr poetycki nie jest tatwo dobrze na gtos
przeczytaC. Zawodzg pod tym wzgledem nie tylko przecietni czytelnicy, ale czesto i ci,
ktorzy sie uwazajg za specjalistow w zakresie recytacji: zawodowi aktorzy. Czasem
nawet ich omyiki sg bardziej razace niz omyiki recytatorow przygodnych: wtedy
zwtaszcza, kiedy wyobrazajg sobie, Zze sprawa moze by¢ zatatwiona przez
mechaniczne zastosowanie efektéw intonacyjnych. Tymczasem to nie jest sprawa
techniki, ale przede wszystkim sprawa zrozumienia i wyczucia. Gdy w tym kierunku
wysitku sie nie zrobito, nie przydadza sie na nic najefektowniejsze $rodki gtosowe [...]
Umiejetnos¢é oceny wartosci poezji mozna rozkrzewi¢, krzewigc umiejetno$¢ dobrego
jej czytania.

Cyt. za: Wactaw Borowy, O poezji Staffa ze wstepem o poezji w ogole, op.cit, s. 159.
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wystuchuje. Nalezy réwniez zaznaczy€, ze sam recytujgcy dokonuje podwojnej
czy nawet potrdjnej transpozycji tekstu. Najpierw bowiem poznaje tres¢ dzieta
w trakcie czytania, potem utrwala jej uktad w pamieci, jednoczesnie raz po raz
ja gtosno odtwarzajac, az w koricu dobiera odpowiednie Srodki, by moc
recytowaé zgodnie ze swoim odczuciem i intencjg samego dzieta (nie mozna
bowiem recytowac na przyktad trenu z radoscig), az wreszcie wygtasza utwor
poetycki, ktéry objawia sie stuchaczom, ale i co najwazniejsze samemu
recytujgcemu. Recytujgcy sam przez deklamacje staje przed dzietem
uposazonym we wszystkie atrybuty, uczestniczy w Swiecie i poddaje sie chwile
po wygtoszeniu tekstu samej kontemplaciji, stangt bowiem przed dzietem sztuki,
a nawet ono w tym procesie przez niego sie naocznie ukonkretnito.

Nalezy pamieta¢ przy wszystkich wyzej wspomnianych zaletach
recytacji, ze uczen, ktéry nie posiada szerokiego punktu odniesienia do
literatury, nie poradzi sobie z odczytaniem sensu danego dzieta. Nie posiada
bowiem krytycznego podejscia do tekstu, ktére opartby o wiasne przezycie
innych utworow. Nie zdobyt rdwniez umiejetnoéci rozumienia migotliwego stowa
poetyckiego przez ograniczony kontakt z lekturg dziet, ktére mialy swym
kunsztem objawi¢ mu te tajemnicg360. Wactaw Borowy zauwazat, ze dzieki
specyficznemu doborowi stow poezja ma szanse dotykac¢ emocji odbiorcy tak
mocno, jakby tredci w niej zawarte dotyczyty gtebokich aspektow jego zycia
osobistego. Postugujac sie dostepnymi dla wszystkich stowami, poezja otwiera
nowy widnokrag i porusza do gtebi. Dzieje sie tak przez dobor stéw i ich
okolicznosci uzycia czy wypowiedzenia, jesli odnies¢ rzecz do wczesniej
wspomnianego aspektu recytacji. Borowy nawigzywat tym samym do

Ingardenowskiego ujecia budowy dzieta literackiego i uzasadniat:

[...] wyrazy w mowie naszej nie wystepujg przeciez same, ale w potgczeniach, ktore ze
wszystkich elementdéw sktadowych znaczenia tworzg jakby ztozong tkanine. Od tego,

jak sg taczone wyrazy, zalezy, jakie sie w stuchaczu czy czytelniku tworzg potgczenia

360 Ewa JaskOtowa, Zmierzy¢ sie z tekstem poetyckim na lekcji i na maturze,
w: Interpretacje i nowa matura, red. A. Opacka, Katowice 2004, s. 82-87.
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obrazow, uczu¢, impulséw i postaw. Poeci wtadnie celowo ten tryb rzeczy

wyzyskujg361.

Jezyk poetdw wykazuje sie wigkszym bogactwem, poniewaz korzystajg
oni z zasobow, ktére budowaty cate pokolenia ich poprzednikdéw. Nie sposéb nie
odnie$¢ wrazenia, ze mysl Borowego taczy sie z Eliotowskim sposobem
widzenia literatury. Wiadomo przeciez, ze polski uczony znat i opatrywat
komentarzem publikacje noblisty, zarobwno te teoretyczne jak i poetyckie362,
Wspominane przez Wactawa Borowego zasoby nagromadzone przez pokolenia
mozna rozumie¢ rowniez jako specyficzny sposob zycia jezyka metafor, ktore
przyczyniajg sie do rozwoju jezyka w ogole, tworzg nowe skojarzenia sensow,
poszerzajg perspektywe. Borowy, myslgc o specyficznym jezyku poezji, siegat

po Eliota i zauwazat:

Kazdy utwor poetycki zastugujgcy na te nazwe przynosi nam co$ nowego, w jakis nowy
sposOb do nas przemawia, otwiera jakie$ nowe widoki i przez to poszerza czy pogtebia
naszg kulture duchowg. Ale to by nie byto mozliwe do osiagniecia, gdyby kazdy -
najbardziej chocby oryginalny utwér - nie nawigzywat do tego, co jest tradycyjne
i powszechne. [...] Poezja jest mozliwa dzieki temu wtasnie, ze - mimo ogromnych
roznic miedzy jednostkami - natura ludzka w podstawowych elementach swoich jest
zawsze taka sama. Jakkolwiek nasze zycie, nasza rados¢ i smutek, nasze zapaty

i rozpacze bytyby odmienne od tych, ktére nam w utworach swoich wyjawia osobistosé

poetycka, w prawdziwej poezji odnajdziemy sie zawsze jaka$ strong duszy363,

Odnajdywanie sie w jezyku poezji wynika z jej cech uposazenia, jednak
czytelnik posiadajacy bogaty punkt odniesienia tfatwiej poradzi sobie ze
skomplikowaniem metaforycznym tekstu. Jest to proces dorastania,
dojrzewania, poszukiwania w ggszczu roznorodnych tekstow réwniez

klasycznych, nie tylko nowoczesnych. Wszystkie dzieta bowiem w swym

361 Wactaw Borowy, O poezji Staffa ze w stepem o poezji w ogole... op.cit, s. 157.

362 Por. Wactaw Borowy, T. S. Eliot jako Krytyk literacki i teoretyk tradycji, Wedrowka
nowego Parsyfala. Poezja T. S. Eliota, w: tegoz, Studia i szkice literackie, Warszawa
1983, t. 1.

363 Wactaw Borowy, O poezji Staffa ze w stepem o poezji w ogdle, op.cit, s. 158.
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gtebokim sensie traktujg o bliskich cztowiekowi, rowniez mtodemu, wartosciach
uniwersalnych364, Mozna zatem przez przezycie estetyczne przyblizy¢ nawet
najtrudniejsze utwory poetyckie, nie odbierajgc uczniowi jego godnosci
intelektualne.

Potwierdzenie moich spostrzezen odnajduje w szkicu Bernadetty
Kuczery-Chachulskiej, ktéra zauwaza proces dojrzewania do poezji i wskazuje

na zmienno$¢ preferencji mtodych ludzi:

Charakterystyczne, ze wiersze stwarzajgce chociaz pozér ulotnosci, demonstrujgce
wyobraznie mato zobowigzujgcg, a wybujatg emocjonalnie i wyrazistg (np. Gatczyriski),
najbardziej przyciggajg mtodych czytelnikbw. W miare uptywu czasu i dorastania
podobne lektury przewartosciowujg sie, szuka sie w poezji ,esencji”, ,ziarna”. Ewolucja

czytelniczych zainteresowan jest zbiezna z fazami osobowos$ciowego dojrzewanias365,

Teksty poetyckie mogg wiec towarzyszyé w dojrzewaniu miodemu
cztowiekowi, a ich dobdér w podstawie programowej winien odpowiadac
pragnieniom szkolnych odbiorcéw i prowadzi¢ ich ku dojrzatemu oglgdowi

sztuki. Poezja, ktéra poddawana jest uczniom, wptywa rowniez na pedagoga.

364 Bozena Chrzgstowska, Przedmiot, podmiot i proces. Szkice z metodyki ksztatcenia
polonistycznego, Poznarnskie Studia Polonistyczne, Poznar 2009, s. 84-86

365 Bernadetta Kuczera-Chachulska, Kilka mysli o czytaniu poetéw..., op. cit., s. 191.

167



Poezja w pracy pedagoga

My$le, ze nauczyciel pracujgcy z poezjg uczy sie samodyscypliny
i precyzji doboru $rodkdéw dydaktycznych, bowiem nie wszystkimi drogami
dotrze do mtodego interpretatora. Uzmystawia sobie rowniez, ze sita tkwi
w bogactwie zarowno technik pracy jak i samego doboru tekstow poetyckich.
Stefan Szuman w ksigzce O sztuce i wychowaniu estetycznym namawiat do

ambitnych rozwigzan:

Dziefa sztuki trudne do zrozumienia sg by¢ moze najodpowiedniejsze dla szkolenia
i wyrabiania odbiorcow w niefatwej sztuce zgtebiania i rozumienia dziet sztuki,
poniewaz zmuszajg do niezadowalania si¢ pobieznym i powierzchownym odbiorem,
ktory wiasciwie lekcewazy powazne zadanie, jakie prawdziwe i warto$ciowe dzieto

sztuki nam postawito366,

Proponowana wspoétczesnie zasada swobody w doborze materiatu do
realizacji przy jednoczesnym skupianiu si¢ na tekstach z zakresu literatury
najnowszej moze roéwniez, w moim przekonaniu, skutkowaé¢ chaosem

poznawczym. Oredownicy przemiany jednak argumentuja:

[...] literatura najnowsza moze mie¢ wplyw na proces przebudowy ksztatcenia
polonistycznego, w ktérym podkre$lona zostaje rola nauczyciela odpowiedzialnego za
przygotowanie inteligentnego odbiorcy dziet, zdolnego do krytycznego czytania,
wartosciujgcego, sktonnego do autorefleksji, uwrazliwionego na zwigzki literatury
z zyciem, widzgcego potrzebe dialogu z tradycjg, rewidujgcego kulture

codziennoscis6”.

Nie da sie ukryC, ze powyzsza wypowiedz kwestie odpowiedzialnosci za
losy edukacyjne ucznia wyraznie stawia po stronie nauczyciela, upatrujgc w nim
rozsadnego przewodnika po zawitoSciach literatury. Jednak nie tak dawno,

bo 1997 roku Bogdan Zeler przestrzegat przed lekcewazgcg postawg

366 Stefan Szuman, O sztuce i wychowaniu estetycznym, Warszawa 1975, s. 73.

367 Anna Adamczuk-Steplewska, Polska Literatura Najnowsza (1989-2009) w szkole,
Lublin 2012.

168



nauczycieli wobec poezji (wspo6tczesnej i dawnej) i brakiem ich przygotowania
do prowadzenia lekcji w zakresie interpretacjis6e.

Przede wszystkim, co szczegOlnie istotne, poezja wymaga, by cele
ksztatcenia odnosity sie do sfery etycznej i emocjonalnej. Nauczyciel musi
rozumie¢, ze czytane utwory stajg sie czedcig zycia ucznidbw, pomagaja
porzgdkowaé ich doswiadczenia, przedstawiajg obce i nieznane do tej pory

sfery zycia ogélnoludzkiego. Jesli wierzy¢ Norwidowi:

Z rzeczy Swiata tego zostang tylko dwie,

Dwie tylko: poezja i dobro€... i wiecej nic...36°

Ten cytat zna kazdy polonista i zapewne uzywa go prowadzgc lekcje
z romantyzmu. Mnie osobiscie dwuwiersz Norwida sktania do refleks;ji
metodycznych. Chodzi mianowicie o fakt uzmystawiania uczniom wartoSci
poezji w tak zwane dni powszednie edukacji, bez romantycznych pretekstow
oraz o adekwatny sposéb przekazu tych treéci. Czyste teoretyzowanie nie
przyniesie efektu, nie warto réwniez zadrecza¢ ucznia wyktadami o wartoSci
poezji, o wszystkich tych kwestiach wspominatam wczesniej. Sgdze, ze aby
uzyska¢ potwierdzenie teoretycznych zatozen, nalezy uczniowi pokazac
konkret, czyli arcydzieto sztuki poetyckiej370. Co istotne, nie chodzi tutaj o jakis$
szczegblny rodzaj wprowadzania, albowiem zaktbécony zostanie proces
obcowania z tekstem poetyckim i wymuszony spos6b odbioru. Chodzi raczej
0 samg obserwacje reakcji ucznidéw, o to czy dostrzegajg piekno tekstu. Zenon

Uryga uzasadniat:

Przede wszystkim chodzi tu o rozwazny dobér lektur, by dzigki arcydzietom liryki mogto
sie dokona¢ przeniesienie uwagi ucznia z niepokojgcej go wizji Swiata na estetyczng

problematyke mechanizmu przezycia szczeg6lnej struktury artystycznej dzietas?!.

368 Bogdan Zeler, Zrozumiec poezje wspotczesng, Katowice 1997, s.7.

369 Cyprian Kamil Norwid, Do Bronistawa Z., w: tegoz, Pisma wszystkie. Wiersze,
oprac. Juliusz Gomulicki, Warszawa 1971, t. 2, s. 237-240.

370 Por. Zenon Uryga, Odbior liryki w klasach maturalnych, op. cit.

371 Zenon Uryga, Odbidr liryki w klasach maturalnych, op. cit., s. 172-173.
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Osmioklasowa szkota podstawowa daje nauczycielowi szanse diuzszej
pracy z dzieckiem. Przez pie¢ lat wspdlnego kontaktu mozna swobodnie
stopniowa¢ poziom trudnosci dobieranych tekstéw, tak aby w liceum uczen
moégt faktycznie dojrzale obcowacC z literaturg. Wazne na tym etapie jest
budowanie kontaktu z pieknem w ogoéle, rodzacym sie ze wszystkich warstw
dzieta literackiego (jezyka, tresci, wartosci, ktdére zawarte sg w tekstach
poetyckich) ma to wymiar nie tylko edukacyjny, ale i wychowawczy - znéw
zgodze sie z Marig Jedrychowskg. SzczegOlnie istotne dla autorki w tym

aspekcie wydaje sie poznanie twoércze:

przeksztatcajace ujete poznawczo tresci, wedtug odpowiednich kryteriow, dobranych

przez tego, ktéry tworzy - wytwarzas72.

W jego przebiegu procz intelektu biorg udziat emocje i wola. Efektem poznania
tworczego jest dzieto zaliczane do kultury artystycznej przez to, ze realizuje (lub
nie) wartos¢ piekna373. Zdaniem Jedrychowskiej samo pojecie piekna wigze sie
z estetykg i kluczowymi ustaleniami Romana Ingardena3’4, ktérego mysl
zawazyta na sposobie widzenia dydaktyki literatury i jezyka polskiego i ukazata
kierunek dociekan i badan empirycznych eksponujgcy podmiotowos$¢
w kontakcie z dzietami sztukis’5. Odnajduje w mysleniu badaczki wiele

niezwykle wartosciowych refleksji, jak chocby ta o wadze przezycia

372 Mieczystaw Albert Krgpiec, Ja - cztowiek. Zarys antropologii filozoficznej, Lublin
1974, s. 13.

373 Maria Jedrychowska, Najpierw cztowiek op. cit., s. 85.

374 |Ingarden pisat: ,Przezycie estetyczne rozpoczyna sie, gdy na tle spostrzezonego
lub tylko wyobrazonego realnego przedmiotu (rzeczy procesu) pojawia sie szczegoélna
jakos¢ - zazwyczaj jest to jakos¢ postaciowa - ktéra nie pozwala podmiotowi
przezywajacemu pozostac ,zimnym”, lecz wprawia go w szczegélny stan wzruszenia.
Wzruszenie to nazywam ,emocjg wstepng” przezycia estetycznego. Nie ma ona nic
wspdlnego z tzw. ,podobaniem si¢”. Bogata w rozmaite momenty, odznacza sie przede
wszystkim - rodzacym sie ze wzruszenia i pewnego zdziwienia - pozgdaniem objecia w
naoczne posiadanie wywotujgcej wzruszenie jakosci, ktbéra poczatkowo nie zostaje
nawet uchwycona w swoim quale’. Por. Roman Ingarden, PrzezZycie estetyczne
i przedmiot estetyczny, w: tegoz, Studia z estetyki, Warszawa 1970, t. 3, s. 97-98.

375 Autorka wymienia prace Zenona Urygi, Bozeny Chrzgstowskiej i Jana
Polakowskiego.
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estetycznego w ksztattowaniu postawy ucznia i roli pedagoga

w przygotowywaniu do takiego kontaktu z dzietem.

Celem jest ukazanie wartosci przezycia estetycznego w postaci czystej, wolnej od
nastawien tylko poznawczych, tylko kompensacyjnych czy tylko ludycznych. Chodzi
o dostrzezenie swoistosci, odrebnosci dzieta i obudzenie potrzeby i checi kontaktu

z nim, bez nastawien instrumentalnych376,

Dzieki rozsgdnemu dziataniu pedagoga uczernn ma szanse w ten sposob
ciggle wzbogaca¢ sie przez odnoszenie wartosci kultury artystycznej do
wrazliwosci, otwartosci i sumienia. Piekno niejako emanuje na zycie, w ktérego
budowaniu réwnowazy sie wiedza i sztuka3’’. Przekonanie to wynika
z zatozenia, ze w cziowieku istnieje wrodzone, spontaniczne upodobanie
piekna, a nauczanie staje sie mechanizmem uruchamiajacym te potencje

ucznia. Autorka uzasadniata:

Nauczyciel ma otwiera¢ na wartosci prawde, dobro, piekno, ma pomé6c im sie

ksztattowac i doskonali¢, ma pomoéc narodzi¢ sie temu, co w cztowieku istnieje378.

PodkresSle raz jeszcze, mozliwos¢ obcowania z tekstem poetyckim,
w realiach dzisiejszej szkoty, daje szans¢ widzenia pigkna czy tez przyblizania
sie do dobra i prawdy. W obliczu nieczytania dtuzszych form epickich, poezja
jest forma, ktérg mozna zaprezentowaé w toku lekcji. Wiersz jest dzietem
petnym, catoscig, tym przewyzsza czytanie wyjetych z diuzszych tekstow
fragmentow, ktére opacznie zrozumiane czy zinterpretowane moga
przektamywac sens catego tekstu. Mozna zobaczyé jego walory w toku lekcji,

w danym lekcyjnym ,tu i teraz”.

376 Maria Jedrychowska, Najpierw cztowiek, op. cit., s. 86.
377 Maria Jedrychowska przywotuje tu koncepcje Ireny Wojnar.

378 Maria Jedrychowska, Najpierw czfowiek, op. cit., s. 87.
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Uczen, arcydzieto i popkultura

Uczen, ktéry zostaje przygotowany do odbioru liryki przez ciggte
obcowanie z poezjg, moze stang¢ przed arcydzietem sztuki poetyckiej i poddaé
sie estetycznym walorom catego dzieta. Co najwazniejsze, to arcydzieto wiasnie
jest najbardziej odpowiednim tekstem, ktory powinien zaistnieC na lekcji.
Ma ono bowiem najsilniejszy tadunek estetyczny, ktéry moze skupi¢ uwage
ucznia. Rugowanie arcydziet z podstawy programowej na rzecz upraszczania
tresci dziata szkodliwie na proces edukacji, poniewaz wymagania sg zanizane,
zaktada sie bowiem, ze poziom zdolnosci uczniéw wcigz spada. Wydawnictwo
Szkolne i Pedagogiczne na przyktad obok Bogurodzicy w podreczniku do
nauczania w szkole ponadpodstawowej zamieszcza uwspotczes$niong wersje
tego utworu. Mozna by nawet okre$li¢ ten tekst czym$ na ksztatt ttumaczenia.

Utwory trudniejsze sg eliminowane (prézno szuka¢ w podrecznikach na
przyktad interesujgcego wyboru wierszy Norwida), wykazuje sie ich
nieprzydatno$¢ w szkolnym nauczaniu. Gtbwnym argumentem uzywanym dla
potwierdzenia koniecznosci upraszczania programoOw jest nierozumienie przez
ucznidw archaicznego jezyka tekstow lub ich skomplikowanej warstwy
metaforyczne;.

Takie argumenty zdajg sie wynika¢ z niezrozumienia istoty problemu.
Brak kontaktu z utworami skomplikowanymi, wymagajacymi zaangazowania
i namystu wptywa destrukcyjnie na intelektualny, jak i duchowy rozwéj ucznia.
Whnioski 0 wyczerpaniu pigkna i dewaluacji arcydzieta zupetnie nie przystajg do
faktu, ze obie kategorie sg wcigz zywe i trwajg na przestrzeni czasu.
Utrzymywanie arcydziet w kanonie szkolnym i prezentowanie ich na lekcjach
jezyka polskiego ma doniostg role. Dzieki arcydzietom wychowanie estetyczne
moze w petni zaistnieC w procesie dydaktycznym. Nauczanie o pieknie za$
oparte o konkret, o przezycie arcydzieta, moze skfoni¢ ucznia do siegniecia po
kolejne dzieto. Przywiedzie go do tego pragnienie widzenia wartosci. Gtod
wartosci musi gdzie$ mie¢ swoéj poczgtek. Dla przekonania ucznia wazne jest
samo rozumienie pojecia prawdy, ktdre jest kluczowe dla poezji. Wactaw

Borowy zauwazat:
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Chodzi tu o to, co sprawia, ze obcujgc z utworem poetyckim, cho¢ wiemy, ze mamy
w nim do czynienia z obfitoScig fikcyj, czujemy sie przeciez w pewnym sensie
.przekonani” i nabieramy pewnos$ci, ze w tym przekonaniu uzyskujemy co$
wartosciowego: co$, czego nam nie udostgpnia poznanie logiczno-naukowe ani
historia. Jesli mowimy wtedy o ,prawdzie” dzieta poetyckiego, to w tym samym mniej
wiecej sensie, w jakim moéwimy o jego ,sile przekonywajgcej’, ,doskonatosci
ekspresyjnej” czy ,pieknie”. [...] wszelako zawsze idzie tu 0 cos, co dane nam jest
W przezyciu przy obcowaniu z dzietem poetyckim, a nie o co$§ co wzbogaca

nasza wiedze o$wiecie przyrody, $wiecie historii czy $wiecie pojec¢37°.

Kontakt z poezjg daje wiec nowg jako$C poznania. Dopetnia widzenie o dane

w przezyciu wartosci. Mysli o tym chyba rowniez Andrzej Stoff, kiedy uzasadnia:

Gdyby nie udato si¢ wykazaé zwigzku dzieta literackiego z kategorig prawdy w jej
klasycznym rozumieniu, interpretacja bytaby niczym wiecej, jak tylko sekwencjg
dowolnych operacji jezykowych, pozbawionych uzasadnienia i celowosci, autoteliczng

juz tylko i formalnie mimetyczng kontynuacja twérczych zabiegéw autora38o,

Interpretacja zatem odnosi sie do prawdziwosci poznania dzieta
literackiego i jest szansg do$wiadczenia wglagdu w byt w kazdym momencie jej
trwanias8!. Jest to ogromna szansa dla uczniéw, bowiem kazda podjeta przez
nich czynnos$¢ interpretacyjna realizuje wspomniane przez Andrzeja Stoffa
wejrzenie w byt, jest jakim$ rodzajem przyblizania sie do prawdy, co warto
podkreslac. Naturalna ciekawos¢ cztowieka i silne pragnienie jej zaspokojenia

jest rowniez jakgs formg motywacji poznawczej, uczony nazywa to:

379 Wactaw Borowy, Prawda w poeziji, op.cit., s. 142.

380 Andrzej Stoff, Aksjologiczne aspekty interpretacji, w: Wartosc i sens. Aksjologiczne
aspekty teorii interpretacji, red. A. Tyszczyk, Lublin 2003, s. 44.

381 Teoria quasi sadow nie wyklucza przytaczanej przez Stoffa propozycji. Ingarden
w pracy O tak zwanej prawdzie w literaturze zauwazat, ze relacja cztowieka i dzieta
zmienia sie w zaleznosci od tego w jakiej postawie odbiorca przystepuje do odczytania.
Postawa estetyczna bowiem zaktada inny oglad dzieta niz postawa poznawcza, stgd
zmienia sig¢ rowniez rozumienie pojecia quasi-sgdow.
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[...] reakcjg na wyzwanie, jakim jest kazde dzieto literackie, a zwtaszcza dzieto wybitne,
arcydzieto. W akcie odpowiedzi na jego istnienie jest potwierdzenie przekonania

o wartosci literatury w Swiadomosciowym opanowywaniu Swiata i w poznawaniu

cztowieka382.

Liryka przywraca funkcje wyobrazniotworczg, usprawnia aktywnosé
lingwistyczng odbiorcy, pobudza do pracy sfere marzenia, emocji i myslenia

symbolicznego38s.

Uczenie sige odbioru sztuki jest czym$ wiecej niz tylko wychowaniem estetycznym;
uwalnia ono cztowieka od zasklepienia sie¢ w sobie, czyni zdolnym do zetknigcia sie
z prawdziwymi formami istnienia i sprawia, ze przez to zetknigcie cztowiek staje sie

wyzwolony, bogaty wewnetrznie i tworczy384,

Whniosek Zenona Urygi jest dzis szczegOlnie aktualny, zwtaszcza w dobie
galopujacej cyfryzacji, ktéra odseparowuje mtodych ludzi od rzeczywistego
Swiata i konsumpcji kultury masowej, kitéra pozostawia po sobie tylko
wypalenie. Przez prawdziwe formy istnienia nalezy rozumie¢ uzmystowienie
sobie przez mtodego czytelnika bogactwa warto$ci swego wnetrza, ktore
wyzwala tworczy kontakt ze sztuka. Swiadom siebie cziowiek staje sie
silniejszy, dostrzega wage swojej wrazliwosci, przez co pragnie sie dzieli¢
z innymi doswiadczeniem. Dzieki widzeniu wartosci staje sie tworczy i otwarty
na innych.

Wspétczesna edukacja wycofujgc sie z promowania kultury wysokiej,
daje pole do dziatania popkulturze, ktéra wdziera sie do Swiadomosci
wspoétczesnych kazdg mozliwg drogg. Oczywistym jest, ze nie uda sie
ograniczy¢ pola dziatania tatwej w odbiorze i szczegllnie natretnej popkultury,

mozna jednak wskazaé¢ stabe punkty tejze i przygotowaé mitodych do

382 Andrzej Stoff, Aksjologiczne aspekty interpretacji, w: Wartosc i sens. Aksjologiczne
aspekty teorii interpretacji, op. cit., s. 53.

383 Gaston Bachelard, WyobrazZnia poetycka, Warszawa 1975, s. 369.

384 Zenon Uryga, Odbidr liryki w klasach maturalnych, op. cit.,s. 173.
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krytycznego odczytu, wyposazy¢ w narzedzia stuzace do demaskowania
miatkosci, bezwarto$ciowosci takiej kreacji Swiata.

Warto nadmienic, ze Barbara Myrdzik w ksigzce Zrozumiec siebie i Swiat
zauwaza, ze tradycja i kultura wysoka sg waznymi aspektami edukacji, pomimo
dominacji kultury popularnej w otoczeniu ucznidbw. Autorka proponuje dialog
i zblizanie Kkultur, przy jednoczesnym ksztattowaniu wrazliwos$ci moralnej
i aksjologicznej. Wartosci niesione przez literature zdajg sie byc istotg rozwazan
Barbary Myrdzik385, Postulaty dialogu i zblizania kultury wysokiej i popularnej sg
obecne w projekcie wspétczesnej dydaktyki (mozna to dostrzec w tekscie
Wszystko jest poezja). Punktem fgczacym te dwie sfery majg by¢ uniwersalne
wartosci. Nauczyciele pragng od tresci wyptywajacych z kultury nizszego rzedu
przechodzi¢ do tych odnajdywanych w kulturze wysokiej. Nie spotyka sie to
jednak z petng zgoda uczonych. Ewa Dunaj wyraznie akcentuje, ze proces

przechodzenia od obiegdw nizszych do wyzszych nie nastepuje:

poniewaz w edukaciji i mediach brakuje mechanizméw wymuszajgcych ten kierunek, co

jest efektem egalitaryzacji spoteczeristwa oraz zaniku opiniotwérczych elit388,

Wspoiczesnosc to czas, w ktorym wszystkie opinie sg rownoprawne, bez
wzgledu na to, kto je wypowiada. Niewatpliwie wynika z tego chaos
informacyjny, poznawczy i opiniotworczy. Rozumiem watpliwo$ci Ewy Dunaj
i rbwniez mam pewnego rodzaju obawy, co do zasadnosci tego typu rozwigzan.
Pojawiajg sie rozterki, jak przygotowaé ucznia do dojrzatej lektury.

Koniecznym aspektem tej sprawy jest prowokowanie krytycznego
stosunku do popkultury, ktéra jak juz wspominatam wkrada sie¢ w umyst przez

Swiat obrazkowy387. Jak pisze Krystyna Filipczuk:

385 Barbara Myrdzik, Zrozumiec siebie i swiat, Lublin 2006, s. 88-120.

386 Ewa Dunaj, Kultura wysoka i niska — transformacje, w: ibidem, Kultura popularna
w szkole, s. 35-36.

387 Agnieszka Kluba, Czy ponowoczesnosci trzeba sie uczyc? ,Polonistyka” 1998, nr 1,
s. 17-22.
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wszechwtadna ponowoczesno$C w sposdb szczegblnie agresywny atakuje dzieci
i mtodziez, dla ktdérych nudne i bezsensowne jest wszystko to, co nie schlebia ich

mito$ci wiasnej388,

W nattoku prostych popkulturowych komunikatéw trudno zaprosi¢ ucznia

do interpretowania Swiata:

stowa logarytmowanego, potegowanego, mnozonego, dzielonego, dodawanego,
odejmowanego, przeksztatcanego wedtug wszelkich dziatan, jakie nowi matematycy

wierszy wymysl|g389,

Stowa Stanistawa Bortnowskiego po raz kolejny potwierdzajg jak trudny
jest kontakt ze stowem poetyckim. Podejmowanie pracy z lirykg na lekcjach
jezyka polskiego wspoétczesnie utrudniajg wyzej wymienione komplikacje. Jest
to o tyle istotne dla mnie, ze sama interpretacja winna nastepowac¢ po
skonkretyzowaniu dzieta literackiego i swym ksztattem oddawac kolejne fazy

odstaniania sie senséw tekstu przed odbiorca.

388 Katarzyna Filipczuk, Bariery w odbiorze poezji — wnioski dydaktyczne dla edukacji
polonistycznej, ,Forum Nauczycieli” 2004, nr 2-3 (13), s. 15.

389 Stanistaw Bortnowski: StrzezZcie sie krajac poezje na kawatki, w: Idem: Na tropach
szkolnej polonistyki. Truizmy — sugestie — polemiki, Warszawa 1969, s. 120.
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Wartosci i interpretacja

Andrzej Stoff zauwaza, Ze istotg literatury sg wszechstronne i wielorakie
zwigzki dzieta literackiego ze swiatem wartosci, to one decyduja o jej obecnosci
w kulturze i wptywie na cztowieka3?. Interpretacja dla badacza sytuuje sie

zawsze w odniesieniu do wartosci. Stoff nadmienia:

[...] interpretacje rozumiem wprawdzie nadal jako zabieg semantyczny, ale dokonujgcy
sie zawsze wobec wartodci i w zwigzku z wartosciami, w pewnym sensie takze ze

wzgledu na nie, a rezultat tego procesu poznawczego - intelektualny korelat utworu -

postrzegam jako w sposob naturalny i nieuchronny nacechowany aksjologicznie391.

Namyst nad funkcjg i przeznaczeniem literatury w ogoéle sprowadza odbiorce do
zajecia stanowiska nad ,zyciem” dziefa literackiego, ktére rozumiane jest jako

jego obecnos¢ w kulturze.

Ostatecznie chodzi wiec o przyblizenie sie do zrozumienia jak przebiega

wspoOtistnienie i wspo6toddziatywanie znaczen i wartosci

w przestrzeni komunikacyjnej wtasciwej literaturzes92.

Interpretacja jest sytuacjg aksjologiczng, bowiem czytelnik obcujgc z dzietem,
wchodzgc z nim w relacje, podejmujac konkretne dziatania, otwiera sig¢ na ich
wartoéciowo nacechowane konsekwencje. Sg to dziatania nakierowane na
poznawanie wartosci, ktbre mogg sie uobecnia¢ w samym dziele, dzieki niemu
i w zwigzku z nim39, Aksjologiczny porzgdek dzieta musi odnalez¢ swoje
miejsce w interpretacji, bowiem dzieki niemu mogg sie objawi¢ wartoSci

nadestetyczne oraz wartos¢ samego dzieta sztuki. Stoff nadmienia:

390 Andrzej Stoff, Aksjologiczne aspekty interpretacji, w: Wartosc i sens. Aksjologiczne
aspekty teorii interpretacji, op.cit, s. 31.

391 |bidem, s. 31.
392 Andrzej Stoff, Aksjologiczne aspekty interpretacji, s. 32-33.

393 por. Ibidem, s. 33.
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chodzi o oddanie aksjologicznej strukturyrzeczywistos$ci
w estetycznie zwaloryzowanym porzgdku wartos$ci

utworu literackiego3%,

Dzieto osadzone jest w dwuaspektowym zwigzku z porzgdkiem wartosci,
pierwszy aspekt dotyczy wartosci konotowanych przez dzieto, drugi
wartosciowosci samego dzieta. Samo uobecnianie sie wartosci nastepuje na

r6znych etapach obcowania z utworem:

[...] w procesie jego estetycznego poznawania i $wiadomosciowego rekonstruowania,
w kontemplowaniu utworu w jego gotowej konkretyzacji, podczas myslowych do niego
powrotdw z wykorzystaniem juz tylko pamieci, w trakcie interpretacji i w czysto
rozumowym obcowaniu z jej wynikiem, to jest we wszystkich sytuacjach zyciowych,
w jakich dochodzi do przywotania, chocby niektorych tylko, uchwyconych wczesniej
jakosci i wyinterpretowanych tresci, tak ze to one wtasnie mogg by¢ uznane za czynnik

wyzwalajacy przezycie wartoscis®d.

Z ujecia Stoffa jasno wynika, ze dzieto literackie jest w swoim porzgdku
estetycznym formag oddania aksjologicznej struktury rzeczywistosci. Dzieki
niemu wartosci majg szanse sie uobecniC. Przy czym uczony zaznacza, ze

wartosci rozpatruje jako:

[...] wartosci dzieta uwzglednione w jakikolwiek spos6b w jego interpretacji i wartosé

(warto$ciowo$¢) samej interpretacjis®6.

Istotny jest fakt, o ktéry wspominat sam Ingarden, Zze cztowiek nie jest w stanie
przewidzie¢ ani zaaranzowac czy tez wywota¢ na wiasne zgdanie ,uobecniania
sie wartosci”. Stoff zauwaza, ze kazde widzenie wartosci jest petne i cato$ciowe
w danym momencie, bowiem warto$¢ moze byé widziana lub nie. Interpretacja

natomiast moze wynika¢ z r6znych pobudek i motywaciji, dlatego niekiedy bywa

394 Andrzej Stoff, Aksjologiczne aspekty interpretaciji, s. 34.
395 Andrzej Stoff, Aksjologiczne aspekty interpretacji, s. 35.

3% |bidem, s. 34.
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stopniowalna. Poszukiwanie sensu utworu moze przynosi¢ r6zne ustalenia,
koriczy¢ sie w danym momencie na réznych etapach i skutkowaé widzeniem
r6znorodnych aspektébw dzieta3®” . Mimo ze interpretacja odbywa sie wobec
wartosci, na jej przebieg wptywa konkretyzacja i warto$ci uobecnione w jej
przebiegu. Zatem kolejne konkretyzacje (uwiecznione w interpretacjach)
odstania¢ mogg kolejne jakosci. Uczony podaza za myslg Ingardena
i podkresla, ze ,dochodzenie czytelnika do skonkretyzowania utworu
w przedmiocie estetycznym” i ,obcowanie w ten sposéb z estetycznym

korelatem dzieta jest zdominowane przez przezycie estetyczne”:

[...] w fazie tej dojdzie do uobecnienia sie przede wszystkim wartosci estetycznych,
ktorych podtozem sg jakosci estetyczne konkretyzacji, a ostatecznie - poprzez wartosci

artystyczne - jakosci samego utworu398,

Stoff zauwaza, ze dzieto literackie jest miejscem, w ktérym wartosci estetyczne
uobecniajg si¢ naturalnie, a co wazniejsze nadmienia, ze dzieta literackie sg
tworzone niejako wtasnie po to, aby wartosci estetyczne mogty sie w nich
ukazywaé. Prowadzi to uczonego do dalszych rozwazarn w sprawie zwigzku
wartosci estetycznych z innymi typami wartos$ci. Autor zmierza do
sformutowania propozyciji tworzenia interpretacji aksjologicznej, w ktérej przede

wszystkim istotne bedg wartosci. Zauwaza:

Interpretacja aksjologiczna jest zawsze probg zdania sprawy z tego, jak interpretowany

utwér odnosi sie do $wiata warto$cis®e.

Nawigzuje do tej propozycji badawczej, poniewaz jest ona powaznym
kontrargumentem w dyskusji o wyczerpaniu interpretacji. Stoff zauwaza, ze

interpretacja odnosi sie zawsze tylko do pewnego aspektu dzieta, jedynie

397 Por. Andrzej Stoff, Aksjologiczne aspekty interpretaciji, s. 36.
398 Andrzej Stoff, Aksjologiczne aspekty interpretaciji, op. cit., s. 39.

399 |bidem, s. 49.
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partycypuje w ,prawdzie dzieta” i nigdy nie bedzie tozsama z samym utworem

literackim400,

Interpretacja stanowi réwniez potwierdzenie, ze literaturoznawstwo jest
dyscypling stosowang#0'. Janusz Stawinski zauwaza, Zze interpretacja
gwarantuje literaturoznawstwu minimum egzystencji, a praca interpretacyjna
staje sie dopetnieniem koncepcji teoretycznych, wykazuje wobec nich
komplementarnosé, co jednak istotne, posiada swoj wtasny ciezar, ktérego nie
da sie zredukowac do wiedzy zdobywanej innymi drogami402. Badacz zauwaza,
ze interpretacja naukowa réwniez zorientowana jest w strone nie-fachowego

kontaktowania sig z literaturg. Stawiriski uzasadnia:

Najbardziej wyrafinowanie uniwersytecki interpretator dziata, chcgc nie chcac, pod
naciskiem owych przeduniwersyteckich uwarunkowan, ktére wszak ksztattowaty jego
elementarne doswiadczenie czytelnicze. [...] Podejmuje wiec jawng lub skrytg gre ze
znang mu odmiang czytania potocznego: niekiedy stara sie jg uszlachetniaé
i wzmacniaé poprzez nadbudowywanie nad nig odpowiednich procedur czytania
i eksplikacji zdolnych zadowoli¢ gusta metodologiczne kolegdéw-badaczy; kiedy indziej -
przeciwnie - usituje wypchng¢ jg mozliwie najdalej poza pole postgpowania
badawczego i zastoni¢ catkowicie obcg jej metodyka interpretacji, mogacg znalezé
wiasciwe zrozumienie jedynie u zawodowych literaturoznawcédw; najczesciej jednak gra
sprowadza sie do trudno opisywalnej oscylacji oddalen i zblizert miedzy fachowoscig

a potocznoscig odbioru dziet403,

Oscylacja zblizen i oddalern miedzy fachowoscig a potocznoscig odbioru dziet

jest codzienno$cig interpretacji. Jak wida¢ z uzasadnien Janusza Stawirskiego

400 Por. Andrzej Stoff, Aksjologiczne aspekty interpretaciji, op.cit., s. 51.

401 Wactaw Borowy zauwazat:

Ich jednak zadaniem naczelnym [studiéw literackich jako dyscypliny], ich celem
idealnym jest ,méwi¢ prawde” o dzietach poezji: stwierdzaé ich istnienie, opisywac je,
docieka¢, w czym ich sita.

Cyt. za: W. Borowy, Prawda w poezji..., op.cit., s. 144.

402 Por. Janusz Stawinski, Miejsce interpretacji, w: tegoz, Miejsce interpretacji, Gdansk
20086, s. 88-89.

403 Janusz Stawinski, Miejsce interpretacji, op.cit, s. 90.
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wyksztatcony badacz literaturoznawca zna przeduniwersyteckie
uwarunkowania, bowiem tak budowato sie jego pierwsze doswiadczenie
czytelnicze. Motywacje literaturoznawcow sg wiec zawsze jakim$ sposobem
odniesienia do wskazanego dos$wiadczenia. Z tego zatozenia wyptywa, jak
sgdze, kolejny wniosek. Zauwaza bowiem Stawiniski, ze literaturoznawstwo jest
potrzebne gtdbwnie szkolnemu nauczaniu. Kluczowe okazuje sie¢ w tej mierze
ksztatcenie kompetencji czytelniczych ,cztowieka kulturalnego”, ktére

literaturoznawcy osiagaja:

[...] podsuwajac nie tylko wzorcowe odczytania utwor6w uznawanych w danym miejscu
i czasie za klasyczne, ale tez dostarczajac odpowiednich narzedzi, ktére umozliwiajg

powtarzanie analogicznego typu lektur wobec innych utworéw404,

Naukowa interpretacja daje zatem uczniowi narzedzia do Swiadomego ogladu
literatury, a samo uczenie interpretacji staje sie drogg demonstrowania wzoréw
rozumiejgcych odczytan tekstu. Jest to droga wspomagania i ukierunkowania
dojrzatej lektury, nie tylko danego w konkretnym momencie tekstu, ale
i nastepnych, z ktorymi uczen bedzie miat kontakt405. Janusz Stawiniski widzi

w tym sposdb zastosowania interpretacji badawczej, ma ona:

rodzi¢ swoje przedtuzenia w doswiadczeniach lekturowych ucznia, znajdowaé odbicie

w jego dalszej wytworczosci interpretacyjnej40s.

Powracajgc do witasdciwego toku wywodu pragne zaznaczyé, ze
konkretyzacja estetyczna jest efektem przezywania tekstu i twérczego

dopetnienia, ktére wynika z rodzgcego sie z tego procesu rozumienia i widzenia

404 Janusz Stawinski, Miejsce interpretacji, s. 90.

405 W tym miejscu przypominam sobie refleksje Wactawa Borowego na temat
naczelnego zadania studiéw literackich. Borowy zauwazat, ze zadaniem krytykéw
i historykow literatury jest pozna¢ i przezy¢é indywidualnos¢ przejawiajaca sie
w ponadindywidualnym, przepetnionym uczuciem wyrazie. Tylko w ten spos6b mozliwe
jest poznanie, opisywanie i wyrazanie sgdoéw o dziele poetyckim, ktore jest naczelnym
zadaniem w dziedzinie studidéw literackich. Por. W. Borowy, Prawda w poezji... op.cit,
s. 150-151.

406 Janusz Stawinski, Miejsce interpretacji, s. 93.
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w petni. Interpretacja zas stanowi nastepny krok i wiedzie ku sprawdzeniu
celnosci konkretyzacji, zgodnie z wczesniej wspominanymi twierdzeniami
Ingardena. Proponowana przez Stawiniskiego interpretacja naukowa, ktoéra,
W moim mniemaniu, powinna zaistnie¢ w swiadomos$ci uczniow w toku dalszej
pracy z tekstem, moze pemié role punktu odniesienia, wzorca, ktory stanowit
bedzie ostateczng konfrontacje ustalen interpretacynych ucznia z myslg
sprecyzowang, uporzgdkowang. Nie moze jednak nigdy interpretacja naukowa
stanowi¢ substytutu indywidualnego przezycia lub wyprzedza¢ bezposredniego
Lbycia” ucznia z tekstem i wilasnego, uczniowskiego sgdowania tekstu. Nie
powinna zaburza¢ rodzgcych sie w odbiorcy emociji. Rolg interpretaciji naukowe;j
w dydaktyce szkolnej jest porzgdkowanie, dlatego miejsce jej nalezne znajduje
sie juz po procesie konkretyzowania i po wstepnych uczniowskich prébach
formowania witasnych wnioskéw interpretacyjnych. Zapoznanie z dang
interpretacjg naukowg zamyka ostatni etap gruntowania wiadomosci
o konkretnym dziele, a wiasciwie tylko go porzadkuje lub wskazuje mozliwosci
dziatania. Kontakt z tego rodzaju interpretacjg ma jeszcze inny walor, uczen
mianowicie moze poréwnac¢ swoje refleksje na temat utworu z widzeniem
naukowym. Zakfadajgc, ze interpretacja jest relacjg z kolejnych faz przezywania
dzieta, uczen ma szanse przyjrze¢ sie wniknieciu w skomplikowang siatke
znaczen tekstu dokonanym przez innego interpretatora i odnies¢ je do
wtasnego ogladu. Miejsce interpretacji naukowej znajduje sie w podreczniku
szkolnym, tam bowiem powinny zostaC zebrane tresci porzadkujgce wiedze

i poszerzajgce kontekst widzenia literatury.
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Rozdziat Il

Zywe nauczanie i rola podrecznika
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Ingardenowskie spojrzenie na zywe nauczanie

W tym miejscu ponownie nawigze do wczesniej przywotywanego
wystgpienia Romana Ingardena, w ktérym przedstawiat on walory tzw. ,zywego
nauczania”. Powracam do mysli Ingardena, poniewaz podczas tego wystgpienia
analizowat on réwniez role podrecznika w edukacji, co mnie szczegolnie w tym
fragmencie rozwazan bedzie interesowac. W ujeciu filozofa podrecznik byt
przedstawiany nie tylko jako kompendium wiedzy, ale rdwniez jako narzedzie
do indywidualnego rozwoju ucznia zdolnego lub jako pomoc w rekapitulowaniu
informacji z lekcji dla ucznia stabszego. Co ciekawe estetyk wypowiadat sie
przeciwko stanowisku, ktére jest nadal aktualne w polskiej edukaciji. Mimo
uptywu ponad osiemdziesieciu lat, pewne postulaty Srodowiska rodzicow

i nauczycieli nie zmienity sie. Ingarden wiele lat temu zauwazat:

Istniejg, jak wiadomo, r6zne poglady na role podrecznika w nauczaniu. Jednym z nich
jest poglad negatywny, ktory gtosi, ze podrecznik [...] jest wtasciwie niepotrzebny, ze
mozna sie bez niego obej$¢, gdyz o warto$ci wynikbw nauczania rozstrzyga, Scisle
biorgc, tylko jeden czynnik: nauczyciel;, wiecej, ze podrecznik grozi
niebezpieczenstwem stosowania tzw. ,metody paznokciowej”, ze krepuje nauczyciela
w wyborze metody i materiatu nauczania, ze ,wszystkiego” powinno sie ucznia nauczy¢
w szkole i to drogg heurezy, dyskusiji itp. a cata praca domowa ucznia polega najwyze;j
na ,powtorzeniu” materiatu przerobionego na lekcji, co mozna uzyska¢ przy pomocy

notatek, zrobionych na lekc;ji407.

Ingarden budowat swoje zdanie w opozycji do przywotanych haset, przede
wszystkim w oparciu o praktyke uniwersyteckga. Widziat negatywne skutki
niewymagania od uczniow nawykdéw samodoskonalenia. W mniemaniu filozofa,
ograniczanie pracy ucznia z jasno napisanym podrecznikiem szkolnym
wywotywato wiele problemow, ktore ujawniaty sie i byly kiopotliwe juz na
szczeblu uniwersyteckim. Uczniowie, ktorym ograniczono kontakt
z podrecznikiem, nie potrafili czytaé ze zrozumieniem tekstow teoretycznych

i wykazywaC zwigzku rzeczowego i logicznego miedzy zdaniami,

407 Roman Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole sredniej, ,Muzeum”
czerwiec 1939, z. Il, s. 69.
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sprawozdawac i streszczaC oraz poprawnie pisac. Filozof przyglagdajgc sie

studentom konstatowat:

Nie sg przyzwyczajeni do czytania ksigzek teoretycznych (naukowych), a co gorzej nie
odczuwajg potrzeby ich czytania. Nie posiadajg wiec na ogét pedu do samoksztatcenia
sie i nie sg do niego, Scisle biorgc, psychicznie przygotowani. Negatywne wyniki przy
egzaminach uniwersyteckich sa tez nieraz po czesci nastepstwem tego, ze kandydaci
nie umiejg poprawnie i owocnie postugiwaé¢ sie podrecznikami i ksigzkami

naukowymi408,

Zadaniem, przywotywanego przeze mnie wystgpienia Ingardena, byto
upomnienie si¢ 0 dwa uzupetniajgce sie i wynikajgce z siebie aspekty edukacji
czyli ,zywe nauczanie” i uczenie si¢ przy pomocy podrecznika.

Méwigc o podrecznikach Ingarden wyrdzniat trzy typy publikacji: zbiory (zadan,
czytanek itp.), ksigzki pomocnicze (stowniki, encyklopedie, lektura
uzupetniajgca) i podreczniki wtasciwe, ktore zawierajg wybdr najwazniejszych

wiadomosci z danej dziedziny.

Istotne dla podrecznika jest to, ze ten wyboOr gotowych wiadomosci a) jest
przeznaczony dla pewnej specjalnej kategorii czytelnikbw, b) ma spetni¢ wobec nich
pewne szczegdblne funkcje dydaktyczno-wychowacze. Te dwa wzgledy sa

nadrzene, toone decydujg 1) o doborze materiatu czyli zespotu wiadomosci,

2) o sposobie jego uporzadkowania i 3) o sposobie jego przedstawienia409,

Budowa podrecznika jest o tyle istotna, o ile niezdolni jeszcze do
samodzielnego odkrywania prawd naukowych uczniowie muszg si¢ z nimi
zaznajamiaC, bowiem rzutuje to na ich wiedze, ale i zainteresowanie naukg
w oglle.

Ingarden wyraznie zaznaczat, ze zywe nauczanie nie moze zastgpi¢

dziatania podrecznika, bowiem:

408Roman Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole Sredniej, op.cit., s. 70.

409 |bidem, s. 72.
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Podrecznik ma pewne specyficzne funkcje wnauczaniu, ktére pochodzg
nie tylko ze szczegbinych wtasnosci jezyka pisanego i ze sposobu jego

oddziatywania na czytelnika, ale i z pewnych og6inych wtasnosci ksigzki10.

Podrecznik ma za zadanie dopetnic wszystkie braki, ktére pojawiajg sie
W przebiegu zywego nauczania. Ingarden zauwazat, Zze dla pozytywnych
efektow potrzebne sg: zaangazowanie obu stron procesu dydaktycznego oraz
emocje, ktére wywotujg zainteresowanie, potrzebe poszukiwania rozwigzania.
Brak koncentracji ucznia, skierowanie uwagi na cos innego niz treS¢ lekcji,
nuda, zaktdcajg przebieg czysto intelektualnej strony procesu poznawczego.

Wigzg sie z nimi bowiem:

a) przeskoki myslowe, b) poza-logiczne skojarzenia i zwigzki miedzy twierdzeniami,
C) przesunigcie uwagi na sprawy rzeczowo mato wazne, ale obarczone jakims$

charakterem uczuciowym, d) [...] stwarzajg nieraz pozory oczywistosci lub

uzasadnienia dla twierdzen zgota nieuzasadnionych#11.

Filozof zaznaczat, ze tylko niektére z emocji majg pozytywny wptyw na
proces nauczania, inne niestety moga sie przyczyni¢ do jego dezintegraciji.
Sprawe ponadto komplikujg same wiasciwosci lekcji, bowiem najczesciej skupia
ona grono ludzi o ,najrozmaitszych wtasnosciach psychofizycznych”, a moment
w ktorym staje sie naprawde ,zywa” zdradza jej nieobliczalny przebieg.
Nauczyciel winien by¢é przygotowany na liczne niespodzianki wynikajgce
z rozmaitych interakcji z uczniami i umie¢ sie do nich przystosowac oraz je
wykorzystaC z pozytkiem dla ucznibow. Nie moze forsowadé za
wszelkg cene swojego planu, bo zaprzepas$ci
sprzyjajace okolicznos$ci, ktére zrodzity sie
naturalnie w przebiegu |lekcji W mniemaniu Ingardena
najwazniejszym czynnikiem sprzyjajgcym nauczaniu jest

Zzaangazowanie i zainteresowanie.

410 R. Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole sredniej, op.cit., s. 80.

411 R. Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole $redniej, op.cit., s. 81.
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Przebieg lekcji nie jest i nie moze by¢ wyznaczony wytgcznie przez czysto logiczng i
rzeczowg kolejno$¢ tematdw teoretycznych. Okresla go w bardzo znacznym stopniu
tok trudnych do przewidzenia i do pokierowania zmiennych procesoéw psychicznych w i
e lu réznych ucznidw i nauczyciela; przebieg lekcji jest wy padk ow g rozgrywki
wspotdziatajgcych w procesie nauczania sit psychicznych r6znorodnych - jak w kazde;j

gromadzie ludzkiej - typow oséb412,

Stad wniosek Ingardena, Ze nawet najlepiej prowadzona lekcja, nie
dostarcza wiedzy idealnie uporzadkowanej. Im bardziej r6znorodni uczniowie,
Zzywo reagujacy, tym wieksza potrzeba dodatkowego czynnika porzadkujgcego.
Lekcja prowadzona metodg wyktadu roéwniez nie jest gwarantem sukcesu,
poniewaz zaangazowanie uczniow w jej przebieg w ogdle nie nastepuje, zatem
zywe nauczanie nie odnajduje w niej realizacji, a nauczyciel staje si¢ ,zywym
podrecznikiem”. Brakuje jednak w tej sytuacji czynnika emocjonalnego, ktéry
jest tak istotny w czasie przekazywania wiedzy.

Zywe nauczanie, ktére angazuje ucznia, powinno by¢ zatem zawsze
podparte porzgdkujaca rolg podrecznika4'3. Nie moze tej roli zastgpi¢ ani
zbieranie ani streszczanie materiatu pod koniec lekcji, poniewaz jest ono mniej
uporzgdkowane niz podrecznik, zajmuje zbyt wiele czasu, a i nie kazda grupa
potrzebuje tego typu zabiegdw. Ingarden wskazuje, ze dopiero z perspektywy
uptywu czasu uczen uzmystawia sobie konieczno$¢ ponownego odswiezenia
tematu i uporzadkowania go. Pozytek ze streszczania moze dotyczyC pewne;j
grupy ucznidw, nie jest jednak podstawg do rugowania roli podrecznika, bowiem
nie moze go zastgpic.

Filozof wskazuje takze, ze w czasie lekcji czesto zdarzajg sie ,nawroty”
do czesci materiatu juz zrealizowanego. Chodzi o prosby wyjasnienia kwestii
dawno juz przedstawionych, ktére sg owocem rdéznych watpliwosci. Przy okaz;ji
omawiania nowych tematéw, ktére nawigzujg do zrealizowanych tresci,

uczniowie zadajg pytania, z ktdérych jasno wynika, ze nie przyswoili materiatu.

412 R. Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole Sredniej, op.cit., s. 81.

413 Pierwsza przeto istotna funkcja podrecznika to podanie uczniom przerobionej na
lekcji czesci ,materiatu” nauczania w sposOb rzeczowo i logicznie nalezycie
uporzgdkowany. Por. Roman Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole
Sredniej, op.cit., s. 82.
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Nie nalezy przeto w zasadzie unika¢ takich ,nawrotow” podczas lekcji. Ale nie nalezy
zapomina¢, ze sg one, mimo wszystko, pewnym czynnikiem dezorganizujgcym
teoretyczng catos¢ kwestyj omawianych i zacierajgcym jej logiczng i rzeczowg
strukture. Zaczyna sie ona rozpadac¢ na pewne fragme nty, luznie tylko ze sobg
powigzane. Istnieje tedy potrzeba pewnego czynnika jednoczgcego
poszczegdblne czesci materiatu i uzupetniajgcego ewentualne, naturalne w toku lekciji

powstajace luki, a wiec przywracajgcego logiczng i rzeczowg strukture catoSciom

teoretycznym. Czynnikiem tym w nauczaniu jest podrecznik414.

Rolg podrecznika jest zatem scalac i porzgdkowac tresci, ktére moga, z r6znych
przyczyn, zosta¢ niedostatecznie zrozumiane na lekcji. Stanowi on swego

rodzaju zabezpieczenie procesu nauczania.

414 Roman Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole sredniej, op.cit., s. 83.
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Rola podrecznika w procesie dydaktycznym

Ingarden zdawat sie szukaé rozwigzania problemow takich jak:
roznorodne zaangazowanie i sumiennos¢ ucznidw czy tez odnies¢ sprawe do
samego potencjatu intelektualnego, w duzej grupie uczniowskiej znajdujg sie
bowiem rozne typy osobowosciowe, co wptywa na jako$¢ i tempo pracy oraz
stopien zrozumienia tematu. Problem polega na tym, Ze dostosowanie tempa
do mozliwosci najlepszych ucznibw skutecznie uniemozliwia zrozumienie
tematu uczniom stabszym czy tez tym, ktdrzy wolniej pracujg, a mogg byc¢ tak
samo utalentowani jak ci ,najlotniejsi’. Spowalnianie pracy zas moze skutkowaé
niedostatecznym rozwijaniem talentéw uczniéw bystrych, ktdrzy po szybkim
wykonaniu zadania bedg sie nudzi€ i zniechecac, a co gorsza ich praca réwniez
utraci ciggtos¢. Estetyk zjawisko to nazywat ,falowaniem stopnia koncentracji
uwagi”. Rdéznorodne metody podirzymania uwagi uczniowskiej niestety nie
potrafig catkowicie zapobiec momentom obnizenia koncentracji, w wyniku

czego przyswajanie wiedzy staje sie niekompletne.

Wskutek tego ujemne skutki waharn w koncentracji uwagi nie dadzg sie nigdy
w zupetnosci usung¢ w zywym nauczaniu. By brakowi temu zaradzi¢ trzeba siegna¢ do
innego sposobu nauczania, mianowicie do postugiwania sie podrecznikiem. Naturalnie
i przy czytaniu podrecznika wystepuje falowanie uwagi, ale poniewaz podrecznik jest
pisany, zawiera ,utrwalone” uktady twierdzen, a nadto stosowany jest przez kazdego
ucznia osobno, wiec mozna go czytaé, jak kto chce i jak to komu z uwagi na typ

zmiennosci jego uwagi jest wygodnie415.

Ingarden dodatkowo argumentowat, ze gromadne mys$lenie, w ktérym uczen
funkcjonuje na lekcji, czasami utatwia zrozumienie tematu, a czasami buduje
ztudne wrazenie rozumienia i uczen z perspektywy czasu nie potrafi
zrekapitulowac informacji dostarczonych na lekcji. Wczesniej wspomagany
przez nauczyciela i kolegdbw w procesie rozumienia, w domu zostaje zdany na
wiasne sity, ktére okazujg sie za stabe, by sprosta¢ wymaganiom. Filozof

uzasadniat swéj spos6b widzenia roli podrecznika w dalszym toku wywodu:

415 Roman Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole sredniej, op.cit., s. 85.
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Rodzi si¢ nowa potrzeba, a zarazemi nowa rola podrecznika, jako
czynnika pomagajagcego uczniowi do spokojnego
przemysSlenia na osobnos$ci poraz wtory spraw juz uprzednio
omoéwionych w gromadzie na lekcji. | to przemyslenie nie jest catkiem samodzielne, bo
odbywa sie wiasnie przy pomocy podrecznika, ale bardziej samodzielne niz przy

pomocy nauczyciela i kolegdéw#16,

Ingarden zauwazat, ze dobrze napisany i uzywany podrecznik wyrabia
samodzielnos¢ myslenia i uczy pokonywaé trudnosci edukacyjne. Rozumienie
tekstu w pracy indywidualnej, uczenie sie wyszukiwania informaciji, ktére bedg
w stanie rozjasni¢ watpliwosci to czynnosci usprawniajgce samodzielne

mys$lenie ucznia.

Uczen, ktory umie postugiwaé sie podrecznikiem, nieraz bedzie korzystat z tej
mozliwosci. Jest ona jednak przez tre$¢ podrecznika ograniczona. Totez uczen albo
bedzie szukat kwestyj go interesujgcych w innych podrecznikach lub ksigzkach, albo
tez bedzie sie starat przez ponowne [czytanie N.S.] znalez¢é odpowiedZ na powstate

w nim pytanie. Przyczynia sie to do wyrabiania jego samodzielno$ci umystowej417.

Doniostosé roli podrecznika wynika z jego funkcji. Po pierwsze stanowi on
pomoc dla ucznia, po drugie jest Srodkiem do zdobywania samodzielnosci.
W mniemaniu Ingardena podrecznik stanowit warto$¢ nie do zastgpienia,
bowiem byt ksigzkg dostosowang zaréwno w doborze wiadomosci,
jak i sposobie ich przekazywania do sit umystowych, typdw psychicznych
i stadium rozwoju czytelnikbw. Podstawowg za$ rolg szkoty Sredniegj

w mniemaniu filozofa byto:

[.] wychowaé¢ sobie ucznibw do tego, zeby mogli sie postugiwac

podrecznikiem418,

416 R. Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole Sredniej, op.cit., s. 86.
417 Ibidem, s. 86.

418 |pidem, s. 87.
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Podrecznik jest punktem odniesienia, ktory nie tylko porzgdkuje informacje, ale

i rozszerza wiedze ucznia. Kontakt z nim daje mozliwo$¢ spokojnego ogladu.

Samotna rozmowa z podrecznikiem pozwala tez czesto dopiero na nalezytg percepcje
i ,wmyslenie sie” w treS¢ materiatu nauczania. Ta samotna rozmowa, ktéra dopuszcza
wszak dobranie dowolnego tempa, wielokrotne przeczytanie, porbwnanie ze sobg
réznych twierdzen, przemyslenie na nowo tego samego kompleksu zadan,
zastanowienie si¢ nad réznymi watpliwosciami, ktére nasuwa, itd., jest niezbedna dla
niektérych, ale pozyteczna dla wszystkich, nawet dla tych, ktérzy umiejg doskonale
pracowaC w gromadzie; podrecznik daje im moznos¢ odmiennego
stylu pracy intelektualnej. Podrecznik wiedzie za sobg spokdj i swobode,
ktorej w gromadzie nigdy mie¢ nie bedziemy419.

Podrecznik dla Ingardena stanowi trwaty wytwdér operaciji
mysSlowych i jest gotowg catos$cig teoretyczna
podzielong narozmieszczone obok siebie czesci.Daje
to mozliwo$¢ objecia catosci materiatu, pozwala rozcztonowa¢ go na czesci,
ktbre mozna obok siebie uktada¢ i w dowolnym porzadku percypowac.
Nastepuje zmiana procesu z dynamicznego, ktdéry wynikat z pracy na lekcji, na
statyczny, dzieki ktéremu mozna dostrzec przejrzystos¢ i ,wyraznosc
ucztonowania” poznanego materiatu. Podrecznik pozwala uczniowi

zobiektywizowac mysili.

[...] tanowa,nieruchoma postat tej samej calosci teoretycznej
stwarza nowe mozliwos$ci zrozumienia jej izorientowania sie
w jej strukturze, pozwala mu swobodnie uzyska¢c dy stans wobec zespotu

twierdzen, a tym samym objaé go w jego ucztonowaniu jednym spojrzeniem ducha429,

Ponadto, co istotne, podrecznik powinien pemié role tgcznika miedzy
oddzielonymi od siebie czasowo lekcjami. Materiat bowiem rozbijany jest na

szereg lekcji, ktdére nie zawsze nastepujg bezposrednio po sobie. Podrecznik

419 Roman Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole Sredniej, op.cit., s. 88.

420 Roman Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole sredniej, op.cit., s. 88.
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zatem pozwala dostrzec zmiany, ktére zachodzity w literaturze na przestrzeni
epok, utatwia tez zestawianie ze sobg réznorodnych informaciji, tak by proces
edukacji stanowit swoisty cykl. Stuzy réwniez jako punkt odniesienia podczas
powtarzania materiatu, pozwala odswiezy¢ tematy odlegte. Ingarden dodatkowo
zauwaza, ze mimo iz podrecznik nie moze zastgpi¢ nauczyciela, petni wazng
funkcje eliminowania tak zwanego czynnika ludzkiego. Dzigki podrecznikowi
mozna bowiem uzupetni¢ niedociggniecia nauczyciela wynikajgce
Z przemeczenia, stabej techniki pracy, zniechecenia czy frustracji. Jak zaznacza
filozof rolg podrecznika jest wyrobwnywanie zbyt daleko idacych r6znic migdzy
uczniami, ktére polega na ujednolicaniu ogélnego poziomu wyksztatcenia.
Materiat zawarty w podreczniku jest wigc punktem odniesienia dla wielu
roznych uczniow z rdéznych szkét.

Dalej Ingarden wygtasza poglad, bardzo dzis niepopularny i stopniowo

porzucany przez dydaktyke, o pamieciowym przyswajaniu wiedzy.

Jest to zupetnym niezrozumieniem funkcji szkoty, jezeli sie powiada, ze uczen powinien
sie wszystkiego nauczy¢é w szkole, o ile ,nauczyC sie” znaczy tu tyle, co pamigeciowo
opanowa¢ wiadomos$ci, o ktérych uczern dowiedziat sie w szkole. Tego bowiem

dokona¢ moze uczen jedynie w swej pracy domowej, indywidualnej*21.

Dlatego tez podrecznik jest niezastgpionym sSrodkiem utrwalania wiedzy,
bowiem jego niezmiennos¢ i tozsamos¢ w réznych fazach czasowych pozwala
wielokrotnie powtérzy¢ materiat. Pamieciowe opanowanie wiedzy zdaniem
Ingardena jest konieczne w dalszym ksztatceniu i niezbedne w Zzyciu
praktycznym.

Jest wiec podrecznik obok zywego nauczania drugg formg dydaktyczna.
Ma on jednak zupetnie inng funkcje niz zywe nauczanie, co przektada sie
bezposrednio na jego budowe. Jezyk podrecznika musi sie r6zni¢ od jezyka

moéwionego, bowiem zadaniem ksigzki jest:

[...] przede wszystkim dawac¢ czytelnikowi gotowe wyniki badarh w pewnej dziedzinie

wiedzy, w ostatecznym, na danym poziomie wiedzy mozliwym i optymalnym

421 Roman Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole sredniej, op.cit., s. 90.
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sformutowaniu. [...] podrecznik stosowany wedle zatozeniajuz po dokonaniusig
procesu poznawczego uzyskanego w zywym nauczaniu, ma na celu przede wszystkim
wywotanie ostatecznego [...] zrozumienia myslowego uzyskanych juz przy zywym

nauczaniu wynikéw teoretycznych422,

Podrecznik musi zrezygnowaé z réznych srodkéw technicznych stosowanych
w zywym nauczaniu i skupi¢ sie na odrebnej technice, ktéra pozwoli opanowac
uzyskane juz twierdzenia i ich dowody. Dlatego tez istotne jest rzeczowe
i logiczne uporzgdkowanie tresci w podreczniku, nawet przy zatozeniu, ze nie
jest on ksigzkg naukowa. Jezyk podrecznika i sposéb przedstawiania w nim
tresci powinien by¢ dostosowany do kategorii wiekowej uczniéw, ich dojrzatosci
edukacyjnej, przy czym nalezy zatozy¢, ze stopien Scistosci podrecznika

wzrasta wraz z wiekiem uczniow. Ingarden uzasadniat:

[...] w podreczniku stowo i budowa zdania muszg juz by¢ dostosowane, w pewnej
przynajmniej mierze, do wymogow $cistosci, jednoznacznosci i adekwatnosci

naukowej423,

I choé, jak juz wczedniej wspomniatam, podrecznik nie jest ksigzkg naukowa,
to jego zadaniem jest przybliza¢ ucznia do twierdzern naukowych i poszerzac

wiedze wyniesiong z lekcji o0 nowe sformutowania.

Podrecznik wtasnie ma posungé¢ wiedze ucznia o krok dalej niz

to zrobit nauczyciel, ito dalej przede wszystkim pod wzgledem formalnym,

ale takze i co do niektorych szczegbtow czysto treSciowych424,

Ingarden zauwazat, ze wazng kwestig jest przetamanie przekonania, ze uczen
powinien wszystkiego nauczyC sie na lekcji. Wiedziat jak istotng sprawg jest

przygotowywanie do samodzielnego pogtebiania wiedzy, tak aby szkofa przede

422 Roman Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole $redniej, op.cit., s. 92.
428Roman Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole Sredniej, op.cit., s. 93.

424|pidem, s. 92-93.
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wszystkim pobudzata do utrwalania, rozbudzata ciekawosé, skfaniata do

poszukiwan.

Istotne jednak jest, by wreszcie zarzuci¢ dogmat, iz wszystkiego nauczy¢
ucznia ma szkotaizeonstale ma by¢ uczony,niezaS uczyé¢ sie.Ten wta

sny wysitek ucznia, tak na lekcji w szkole jak i przy pracy domowej, jest

czyms$, o czym szkota dzisiejsza - wbrew pozorom - czesto zapomina*25.

Mozna dzi§ z caltym przekonaniem stwierdzi¢, ze trapigce Ingardena
ograniczanie samodzielnosci ucznia, stato sie prawdziwym problemem. Ciezar
edukacji w powszechnej opinii bowiem spoczywa na nauczycielu i jego
umiejetnosciach. Jednoczesnie prowadzi sie walke o ograniczenie samodzielnej
pracy uczniéw, zarébwno jesli chodzi o utrwalanie wiedzy, jak i wykonywanie
jakichkolwiek prac domowych. Dodatkowo w podrecznikach bardzo
zredukowano tre$¢ na rzecz graficznej przejrzystosci oraz atrakcyjnosci. Petno
w nich ilustracji, schematow, wykresow. Wiasciwie powszechnie nauczyciele
ograniczajg prace z podrecznikiem i osobiscie omawiajg wszystkie wymagane
zagadnienia. Kopiujg fragmenty opracowan z r6znych publikacji i przekazujg je
uczniom lub nawet omawiajg stowo po stowie na lekcji. Jak wielki jest rozdzwigk
w ujmowaniu funkcji podrecznika miedzy koncepcjg Ingardena a wspétczesnym
rozumowaniem, nie trzeba wyjasniac. Warto sie jednak zastanowi¢, czy moze
obnizenie poziomu edukacji nie wynika wtasnie ze zmiany organizacji pracy
ucznia. Nie sposob jednak tutaj rozwazaé dalej tej kwestii, poniewaz ze wzgledu
na swojg obszernos$¢, wymaga ona osobnego ujecia.

Przywotatam refleksje Ingardena z powyzszego artykutu, poniewaz sg
one wyrazem pogladow filozofa na edukacje oraz stanowig przemy$lang
strategie nauczania, sg réwniez $ciSle potgczone z koncepcja przezycia
estetycznego, co wydaje sie w tym momencie dla mnie najbardziej istotne. Jesli
za$ niniejsza praca podejmuje prébe szacowania, jak istotne jest witaczenie
estetyki i kategorii przezycia estetycznego do edukacji polonistycznej, nie
sposOb poming¢ roli podrecznika w dopetnianiu i poszerzaniu wiedzy ucznia.

W mysli Ingardena obie kwestie znalazty swoje miejsce, nie mozna zatem

425 Roman Ingarden, O roli podrecznika w nauczaniu w szkole Sredniej, s. 94.
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obojetnie obok nich przejsé, bowiem stanowig orientacyjne punkty dla badacza
pogladow tegoz filozofa.

Jesli w teorie zywego nauczania wigczy¢ kategorie przezycia
estetycznego, jako czynnik angazujgcy emocje i uczucia odbiorcy i tym samym
zaciesni¢ relacje ucznia z dzietem, mozna by przeciwdziata¢ zniecheceniu
mitodych ludzi. Element fascynacji i ol$nienia, mozliwos¢ obcowania
z wartosciami oraz samym pigeknem moga przyczyni¢ sie do przetamania
pasywnej postawy w kontakcie z literaturg i wptyng¢ na samo zainteresowanie
dzietem sztuki. Podrecznik w takim ujeciu postuzy odbiorcy jako
podsumowanie, pogtebienie czy tez rozszerzenie pogladu, ktory zaistniat
w czasie odbioru. Uporzgdkuje mysli, ktore zrodzity sie w przebiegu lekcji,
dopetni informacje wprowadzone przez nauczyciela albo zupetnie odwrotnie
stanie sie wprowadzeniem do tematu, formg przygotowania do odbioru.

Podrecznik, ktory ma stuzy¢ do utrwalania wiedzy, poszerzania jej
i jednoczesnie petni¢ role narzedzia, ktdére wskazuje uczniom mozliwosci
rozwijania zainteresowan, winien zawiera¢ bogate omoéwienie cech kolejnych
epok literackich, wprowadzaé¢ wiadomosci z zakresu filozofii, historii i historii
sztuki, tak by widzenie literatury byto osadzone w specyfice epoki. Taki
podrecznik pozwoli utrwali¢ najwazniejsze informacje, bedzie stanowit rodzaj
kompendium. Uczenn bedzie mogt sie do niego odnies¢, chcac odswiezy¢
wiadomosci lub utrwali¢ je. Aby wprowadzi¢ mtodego czytelnika w obreb mysli
specjalistbw, mozna postuzy¢ sie tekstami badaczy, ktdérzy popularyzujg
wiadomosci naukowe. Ukazywane w podreczniku biografie literatbw powinny
by¢ uszczegdtowione, ze skrupulatnym omoéwieniem danych okreséw
w twoérczosci i osadzeniem w czasie konkretnych dziet. Nalezy powigzac je
siecig relacji z tekstami. Ponadto istotnym komponentem treSci podrecznika sg
wiadomosci z zakresu teorii literatury, ale ukazane funkcjonalnie, czyli na
przyktadach, tak aby uczenn mogt powtdrzy¢ sobie samodzielnie te zagadnienia.

Zastosowanie schematow i graficznych akcentéw wyrdzniajgcych tresci
w podreczniku moze znalez¢ zastosowanie jedynie na etapie szkoty
podstawowej, by uzmystowi¢ uczniowi konieczno$¢ zwracania uwagi nha
budowe dzieta literackiego. Ukazanie (wrecz namacalne) specyficznej

organizacji jezyka literatury stanowi materiat bazowy dla ucznia szkoty
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podstawowej. Dzigki temu miody odbiorca moze zapamigtaé, ze nalezy
zastosowaé inny, bardziej wyczulony sposéb czytania w kontakcie z dzietem
literackim. Jest to réwniez rodzaj ukierunkowania ku dojrzatej lekturze. Taki
schemat mégtby postuzy¢ na przyktad na lekcji wprowadzajgcej wiadomosci
o cechach rodzaju literackiego. Obecnie brakuje podrecznikom wtasnie takiego
rodzaju funkcjonalnosci, bazowania na rdéznorodnych przyktadach, ozywiania
tkanki literaturoznawczej, ktbre moze przebiegaC réwniez przez wigczenie do
podrecznikbw na etapie ponadpodstawowym interpretacji naukowych. Jesli
dydaktyka jest ptaszczyzng zastosowania pracy naukowej literaturoznawcéw,
nie sposob uciec od witgczania do merytorycznej czesci podrecznikdw rozpraw
poswieconych interpretacji dziet z tzw. kanonu szkolnego. Konfrontacja
z naukowym tekstem moze stanowi¢ domkniecie analizowanego przeze mnie
procesu, ktéry ucznia prowadzitby od estetycznej konkretyzacji przez wtasng
interpretacje, az do konfrontacji z mysleniem innych o tym samym dziele. Nigdy
w odwrotnej kolejnoSci.

Podrecznik dla szkét ponadpodstawowych powinien ponadto spetniaé
funkcje antologii, ktéra zbiera i porzadkuje chronologicznie najwazniejsze
utwory z kolejnych epok. Oczywiscie nie przekresla to koniecznosci zawierania
w publikacjach informaciji historycznoliterackich i teoretycznoliterackich. Mam na
my$li raczej wybor tekstdw waznych dla danej epoki, ktére znajdg sie w tej
publikacji, tak aby uczen mégt w ogble mie¢ z nimi kontakt (nawet w obrebie
indywidualnej pracy domowej). Nie widze gtebszego sensu publikowania
w podrecznikach fragmentow utworéw dramatycznych czy prozatorskich,
a zwiaszcza takich, ktére trzeba zna¢ w catosci. Jest to czyste marnotrawienie
miejsca na inne informacje, bowiem wigkszos$¢ nauczycieli omawia te dzieta
w tradycyjny sposdb, czyli pracujac z catym tekstem literackim. Uwazam, ze
podrecznik powinien raczej stara¢ sie obszernie pokazywaé teksty poetyckie
z danego okresu, ktorych przeciez nie brakuje. Wspoétczesnie jednak
najczesciej pomija sie ten aspekt pracy, unikajac poezji, ktéra jak wiadomo
nastrecza wielu trudnosci. Uczen nie moze przesledzic tej czesci literatury, sam
ma niewielkie obycie w temacie, zatem nawet gdyby zainteresowat sie jakim$
aspektem, nie bedzie wiedziat, w jakim kierunku dalej zmierza¢. Przyktadem

moze by¢ chociazby sytuacja, kiedy uczen chce wzigé udziat w konkursie
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recytatorskim i zwraca si¢ do nauczyciela z prosbg o wybér tekstu poetyckiego.
Sam nie potrafi wybraé, poniewaz brakuje mu rozeznania albo tez wybiera test,
ktory zna z lekcji, bo akurat przypadt mu do gustu lub jest to najprostsze wyjscie
z sytuacji.

Dlaczego zbiory tekstéw poetyckich uwazam za trafne rozwigzanie
w podrecznikach? Sgdze, ze umozliwianie uczniowi kontaktu z literaturg piekng
stanowi nieoceniong warto$¢, bowiem daje szereg bodzcé4w do rozwoju
zainteresowania literaturg w ogéle. Mozna bowiem w takiej sytuacji podjac
rozmowe o dziele spoza podstawy programowej rozszerzajgc wiadomosci lub
poprosi¢ o zinterpretowanie utworu w ramach indywidualnej pracy Ilub
0 zapoznanie si¢ z nim w domowym zaciszu. Uczen ma szanse w wolnym
czasie sam przeczytaC teksty zamieszczone w podreczniku, jesli wyrazi takg
wole. Kazdorazowo jednak kontakt z literaturg jest rozszerzony i nigdy nie
przynosi to negatywnych konsekwencji. Ponadto przemyslany uktad tekstow
ukazuje samoistnie drogi rozwoju literatury, pozwala przyjrze¢ sie
indywidualnym cechom stylu danego twoércy lub przemianom w literaturze,
ukazujgc dzieta z ré6znych okreséw. Wtedy tez samo pojecie kanonu literackiego
poczyna sie klarowaé w gtowach odbiorcdw, dostrzegajg oni bowiem
ponadczasowoSC niektorych dziet, wtasnie dzieki obyciu literackiemu. Widzag
rowniez miedzypokoleniowe nawigzania literackie. Jest w tym spora doza
wolnosci w poszukiwaniach, ktéra opiera sie¢ na samodzielnej lekturze, innymi
stowy rodzaj pozostawionej furtki, przez ktérg w Swiat nieznanych tekstéw
wejdzie uczen zainteresowany i wrazliwy literacko. OczywiScie ominie jg
odbiorca niezainteresowany, ale juz sam fakt ofiarowania mu takiej mozliwosci
zdaje sie by¢ znaczacy. Podstawowg rolg edukacji jest rozbudzanie
zainteresowania i ciekawosci, wyzej wspomniana koncepcja budowy
podrecznika daje za$ takg mozliwo$¢. Oprdcz kontaktu z literaturg na zajeciach
szkolnych uczen ma szanse rowniez na samodzielne poszukiwania, ktore
uzupetnia doswiadczenie lekcyjne lub je poszerzg. Obcowanie z tekstem
w domowym zaciszu moze sprzyja¢ rozbudowaniu sig¢ przezycia estetycznego.
Taka mozliwo$¢ wyklucza zaktdcenia procesu, bowiem intymny kontakt
z utworem powotuje do istnienia inng perspektywe odbioru. Ten rodzaj kontaktu

z literaturg wymaga przygotowania. Pomocne bedzie ¢wiczenie bliskiego
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czytania, zwielokrotnionego i uwaznego oraz uwrazliwienie na metafore

i uzmystawianie migotliwego sensu poezji, o ktbrym pisatam juz wczesniej.
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Przezycie estetyczne na lekcji jezyka polskiego

Wigczanie kategorii przezycia estetycznego w proces dydaktyczny zdaje
sie by¢ sprawg trudng, na ktdrg obecnie szkota nie ma czasu. Dyskusje, ktore
toczg sie w gronie polonistéw, oscylujg woko6t problemu zbyt rozbudowanej
podstawy programowej lub zasadnosci omawiania niektérych tekstow, ujetych
w tym dokumencie jako obowigzkowe. Mam na mys$li sp6r o kanon szkolny,
literacki etc., ktdérego jestem obserwatorem, a o ktbrym wspominatam na
poczatku rozprawy. Niewielu badaczy decyduje sie dotkng¢ kwestii przezycia
estetycznego i powr6ci¢ do rozwazan na temat kategorii piekna, by przetamaé
aktualny impas w edukacji.

Przywotujgc Eliota, Ortwina, Ingardena, Borowego czy Str6zewskiego,
usitowatam wskazaé, ze my$lenie uczonych na przestrzeni czasu wcigz
powraca do widzenia poezji jako formy unaocznienia piekna. W tychze ujeciach
dzieto sztuki (rowniez poetyckie), a zwiaszcza arcydzieto ma niezbywalng,
ponadczasowg wartosé, z ktorej emanuje piekno. To wiasnie decyduje
o nieSmiertelnosci niektorych dziet, ich niewzruszonej pozycji w kanonie
i niegasngcym zainteresowaniu odbiorcow. Mozliwos¢é obcowania z pieknem
w czystej postaci zawsze jest bowiem urzekajgca dla odbiorcy, otwiera jego
perspektywe na transcendencje, wzbogaca sposéb widzenia Swiata, pomaga
zrozumie¢ drugiego cztowieka. Henryk Enzelberg pochylajgc sie nad kategorig

piekna, zauwazat:

.Piekng” tedy nazywamy, jak sie zdaje, rzecz jaka$ przede wszystkim wtedy, gdy jg
oceniamy jako wartosciowa, i gdy ja w tym samym czasie, z wyrazng Swiadomoscig jej
wartosci, kontemplujemy albo kontemplacyjnie przezywamy. [...] Przezywanie
kontemplacyjne to przezywanie tych wszystkich stanéw uczuciowych, ktére sie¢ w nas
budzg i rozwijaja w miare jak przedmiot kontemplujemy i dzieki temu, Zze go
kontemplujemy. Z tymi dwoma procesami tgczy sie uzywanie wyrazu piekny: im dalej
sie posuwamy po skali idgcej od zwyktego przediuzonego ogladu po kontemplacje, do
przezycia kontemplacyjnego i jego natezen szczytowych z tym wigkszg sitg narzuca sie
nam to stowo w miejsce suchego, rzeczowego terminu wartosciowy. Wyraz piekny
znaczy wtedy to samo doktadnie, co ,wartoSciowy”, ale jednocze$nie wyraza moj

stan kontemplacji lub kontemplacyjnego przezywania; spetnia, obok funkcji
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semantycznej, pewng funkcje ekspresyjno-liryczng - i to liryczne ujawnienie
kontemplacyjnego stanu duszy znajduje czesto swOj muzyczny niejako

akompaniament w intonacji, z jakg wyraz wypowiadamy+26,

Dzieje rozumienia kategorii piekna pozwalajg ukazaé, ze od wiekdéw
cztowiek myslat o tej wartosci i usitowat sie na r6zne sposoby do niej odnies¢.
Zajmowata istotng czeSc¢ refleksji artystow i filozofow, a takze odbiorcow, ktorzy
mogli jej doswiadczy¢ w kontemplacji dzieta. Byta wiec dostepna przez rodzaj
doswiadczenia, ktore mozna z catg pewnoscig nazwal przezyciem
estetycznym. Tak, jak wspominat Henryk Enzelberg, piekna nie mozna pomyli¢
Zz niczym innym, bowiem wymaga ono kontemplatywnego przezywania, czyli
dtuzszego bycia w relacji z dzietem, ktére odbiorca wchtania catym sobg. Samo
piekno ponadto wywotuje w odbiorcy ten rodzaj reakcji, ktéra od poczgtkowego
poruszenia rozwija sie dalej w kolejnych fazach az do momentu, gdy go napetni
szczesciem czy uczuciem spetnienia. Pigkno jednak wymaga od cziowieka
wzajemnosci, odbiorca winien chtong¢, przezywac dzieto, trwa¢ w kontemplaciji,
ale i konkretyzowac¢. Sama za$ konkretyzacja jako proces zardbwno zewnetrzny
jak i wewnetrzny, moze stanowi¢ podstawe dla interpretacji - czyli
przedmiotowej relacji z konkretyzowania.

Edukacja estetyczna, ktdéra jest drogg przyblizania piekna, moze
pozytywnie wptyng¢ na mtodych ludzi, a wigczenie jej w proces dydaktyczny,
sprzyjac¢ bedzie uwrazliwianiu odbiorcow. Ksztattowanie postaw wobec literatury
wiedzie ze szkoty podstawowej, gdzie uczen rozpoczyna swojg dydaktyczng
podrdz, (poznaje teksty literackie, uczy sie je odr6znia¢é od nieliterackich,
poznaje odmienny jezyk literatury) przez czasy edukacji ponadpodstawowej,
ktore majg by¢é momentem budowania dojrzatej relacji z tekstami, by cztowiek
wyksztatcony mégt by¢é Swiadomym odbiorcg kultury. Niekiedy o dalszym
stosunku do dziet literackich mogg zadecydowa¢ nawyki i przyzwyczajenia
wyniesione z lekcji. Przektada sie to rédwniez na dojrzato$¢ i samodzielnosé
czytelnikbw, do przezycia estetycznego bowiem dojrzewa sie w toku

zwielokrotnionego kontaktu z literaturg, dlatego wazne jest

426 Henryk Elzenberg, O rdznicy miedzy ,pieknem” a ,dobrem”, w: tegoz, Wartosc
i cztowiek, Torun 1966, s. 20.
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niezaniedbywanie nawet najbardziej btahych

momentow fascynacji, zwtaszczau dzieci.

Sadze, ze potrzeba w edukacji humanistycznej spojrzenia holistycznego,
ktore pozwoli dostrzec braki i niedopatrzenia wspotczesnego systemu, ktéry
zdaje sie zmieniaé przez ostatnie dwudziestolecie bardziej z przyczyn
politycznych lub ideowych niz wiasciwego rozmystu nad uniwersalnymi
warto$ciami takimi jak prawda, dobro i pigkno. Ingarden, Eliot i Ortwin sg
szczegOblnie wazni, poniewaz zdawali sie poszukiwaC w literaturze prawd
odwiecznych i wartosci ponadczasowych. Ponadto w sposéb zblizony rozumieli
literature, w swoim mysleniu bowiem byli blizsi poszukiwania tego co trwate,
niezmienne i budujgce ciggtos¢ w oparciu o wartosci. Jest to jedno ze stanowisk
naukowych, ktéremu przeciwstawia si¢ drugie, zgota inne. Przemiany zwigzane
Z rozumieniem pojecia piekna, rowniez dajg odczué w jaki sposéb zmieniato sie
podejscie uczonych, tworcédw i odbiorcdw sztuki, co uzmystawiajg chocby
wczesniej przywotane stowa Strozewskiego o ostatecznym ciosie zadanym
pieknu przez ponowoczesnosc.

Staratam sie uchwyci¢é w rozprawie przemiany zachodzgce we
wspotczesnej dydaktyce i zestawi¢ je z myslg filozoficzng i dydaktyczng
Romana Ingardena. Centralnym punktem moich zainteresowan stata sie
koncepcja przezycia estetycznego i jej znaczenie dla sztuki nauczania oraz
kategoria jako$ci metafizycznych, ktdrg przedstawit Ingarden, a rozmyslaniom
poddali kolejni badacze. Twierdzenia Ingardena byty juz inspiracjg dla
wspotczesnych dydaktykow takich jak Maria Jedrychowska czy Zenon Uryga.
Podobnie jak wspomniani uczeni, ale i Bernadetta Kuczera-Chachulska,
Andrzej Tyszczyk czy Wiadystaw Strézewski mysle, ze przygotowanie do
przezycia estetycznego daje szanse wprowadzenia ucznibw w perspektywe
kontemplowania wartosci, a poezja jest najlepszym zrodtem ich uchwytywania
(zarbwno wartosci estetycznych jak i metafizycznych jakosci), ze wzgledu na jej
specyficzne uposazenie, ale i kategorie lirycznosci, stgd wniosek, ze tekst
poetycki jest dzietem, ktére moze zainicjowa¢ emocje wstepna na lekcji jezyka

polskiego.
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Ze wzgledu na dydaktyczne motywacje mojego mys$lenia o estetyce,
refleksje czysto teoretyczng z zakresu nauki o pigknie zestawitam z zupetnie
praktycznymi, przyziemnymi wrecz problemami polskiej szkoty (brak
zainteresowania czytelnictwem, nuda, agresywna popkultura). Chciatam
bowiem, poruszajac tematy zwigzane ze sferg przezy¢, emocji czy uczuc,
osadzi¢ swoje rozwazania na ptaszczyznie rzeczywistych probleméow. Co
istotne, wiasnie znajgc problemy wspotczesnej szkoty z catym przekonaniem
powracam do koncepcji przezycia estetycznego, ktore jak sgdze, moze pomoc
odbudowac relacje ucznia z literaturg. Moze stanowi¢ bodziec, ktory przekona
do kontaktu z tekstem, cztowieka niechetnie spogladajgcego na konieczno$c
obcowania z przedmiotem nieinteraktywnym. Zamierzam zawarte w tej pracy
koncepcje przetozy¢ na autorski program pracy z literaturg w szkole, tak aby
treSci zawarte w polskim systemie edukacyjnym byty ze sobg potgczone,
a wrecz komplementarne wobec siebie. Moim zatozeniem jest dostosowanie do
siebie tresci edukacji literackiej od etapu wczesnoszkolnego do etapu szkét
ponadpodstawowych, tak aby dziecko rozpoczynajace edukacje miato szanse
przez ciggly kontakt z literaturg dojrzewa¢ do Swiadomego odbioru kultury
| przezywania dziet sztuki.

Uwagom o arcydziele pos$wiecitam osobny rozdziat swoich rozwazan,
bowiem jest ono w stanie wyrwa¢ wspotczesnego odbiorce z popkulturowego
ogtuszenia. Doskonatos¢ arcydzieta kazdorazowo ujawnia sie w sytuacji
odbioru, aktualizuje sie¢ w przezyciu osoby je kontemplujgcej, emanuje i neci,

przywotuje swym pieknem. Jak zauwaza Stefan Szuman:

[...] mimo, ze ,Swiat” utwordw sztuki jest Swiatem wyodrebnionym estetycznie ze
Swiata realnych faktéw i zdarzen i ze estetycznie w sposéb doskonaty arcydzieto sztuki
jest swiatem w sobie i dla siebie istniejgcym i samowystarczalnie w sobie
spoczywajacym, to jednak kazdy z tych utworow, z tych Swiatéw, istnieje nie dla siebie,
lecz dla swoich odbiorcéw, dla ludzi, ktdérzy z nim estetycznie obcuja, czyli dla

spoteczeristwa, dla ludzkos$ci*2?.

427 Stefan Szuman, O kunszcie i istocie poezji lirycznej, op.cit., s. 62.
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Mozna dopatrze¢ sie w refleksji Szumana interesujgcego aspektu
funkcjonowania arcydziet, ktdére tworzone sg nie tylko dla ludzi (rozumianych
jako pewna zbiorowos$¢€) ale i dla ludzkosci (czyli poza sama zbiorowos$cig w gre
wchodzg wartosci, ktdére budujg kulture ludzkg). Dzieta wybitne odciskajg zatem
swojg obecnos$¢ w sposobie uchwytywania wartosci przez ludzi, emanujg na
kolejne pokolenia, stajg sie ponadczasowe. Ich sita ukryta jest w zdolnosci
objawiania wartosci. Arcydzieta dzigki swemu uposazeniu zawierajg w sobie tak
silng zdolno$¢ ujawniania piekna, ze wspétczesnie tylko one zdajg sie miec
potencje oddziatywania na zagtuszonego popkulturg czytelnika, wedrujgcego
wsrdd postmodernistycznych bezdrozy.

Rozbtyskiem arcydzieta, mocg przezycia estetycznego, wspoéiczesny
odbiorca sztuki jest w stanie uzmystowi¢ sobie site i wage literatury, odréznia¢
prawdziwe piekno. Kontakt z dzietem literackim widzianym jako przedmiot
estetyczny moze wydatnie pomdc dydaktyce polonistycznej. Odwotujgc sie
bowiem do Ingardenowskiej kategorii spotkania, lekcja moze sie sta¢ dogodng
przestrzenia nawigzywania relacji miedzy dzietem a uczniem. Miejscem
spotkania autora, dzieta i mtodego odbiorcy i momentem zaistnienia emocji
wstepnej. taczenie nauki o pieknie z nauczaniem jezyka polskiego jest zatem

mozliwe wiasnie dzieki kategorii spotkania.
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Aneks

Roman Ingarden

O roli podrecznika w nauczaniu w szkole Sredniej428

[Odczyt wygtoszony na Walnym Zgromadzeniu Stowarzyszenia Dyrektorow
Szkot Srednich we Lwowie dn. 4.1V 1938 1] ©

l.

Uwagi moje na temat roli podrecznika w nauczaniu w szkole $redniej
majg stanowic jedynie zagajenie dyskusji w sprawie, ktéra wydaje mi sie dos¢
wazna, zeby jg na nowo powtorzyC. Nie zamierzam dac jakiejs wiasnej teorii na
ten temat. Bede méwit 0 rzeczach, jak sgdze, powszechnie znanych, cho¢
moze nie zawsze do$C docenianych w ich doniostosci dla wynikow, jakie
uzyskujemy w nauczaniu. Ogranicze sie tez do spraw $cisle zigczonych
z praktykg szkolng, bez nawigzywania do ogolnych teorii pedagogicznych lub
dydaktycznych.

Istnieja, jak wiadomo, rdézne poglady na role podrecznika w nauczaniu.
Jednym z nich jest poglad negatywny, ktory gtosi, ze podrecznik, poza, by¢
moze, nauczaniem filologii klasycznej i jezykdbw nowozytnych, jest wtasciwie
niepotrzebny, ze mozna sie bez niego obej$¢, gdyz o wartosci wynikow
nauczania rozstrzyga, $cisle biorgc, tylko jeden czynnik: nauczyciel; wigcej, ze
podrecznik grozi niebezpieczenstwem stosowania tzw. ,metody paznokciowej”,
ze krepuje nauczyciela w wyborze metody i materiatu nauczania, ze
,wszystkiego” powinno sie ucznia nauczy¢ w szkole i to drogag heurezy, dyskusiji
itp., a cata praca domowa ucznia polega najwyzej na ,powtorzeniu” materiatu
przerobionego na lekcji, co mozna uzyska¢ przy pomocy notatek, zrobionych
przez ucznia w szkole.

Sadze, ze poglad ten - jakkolwiek do$¢ modny u nas w pewnym czasie -
jest fatszywy i to nie mniej fatszywy jak ten, ktdéry zndéw chciatby cate nauczanie
oprze¢ na podreczniku, a role nauczyciela ograniczy¢ do minimum. Nalezy im

obu przeciwstawi¢ poglad trzeci, ktéry gtosi, ze istniejg conajmniej dwie formy

4280dczyt wygtoszony na Walnym Zgromadzeniu Stowarzyszenia Dyrektorow Szkot
Srednich we Lwowie dn. 4. IV 1938 r.
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nauczania w szkole $redniej, ktére na wzajem sie postulujg i uzupetniaja: jedna
to tzw. ,zywe nauczanie” przez nauczyciela we wspétpracy z uczniami, druga to
uczenie sie ucznia przy pomocy podrecznika. Ten wtasnie poglad bede sie
starat tu rozwingc¢ i uzasadnic.

O fatszywosci pogladu odmawiajgcego znaczenia podrecznikom
W nauczaniu w szkole Sredniej i domagajacego sie jak najwiekszego
ograniczenia ich stosowania, Swiadczg najlepiej skutki, jakie pocigga za sobg
nauczanie prowadzone w my$| haset tego pogladu. Wystepujg one dobitnie po
ukoriczeniu szkoty Sredniej na terenie studiow uniwersyteckich, ale nie mniegj
wyraznie pojawiajg sie juz w czasie nauki w szkole Srednie;j.

Wychowankowie szkét srednich, w ktorych nie postugiwano sie w sposéb
nalezyty podrecznikami, odznaczajg sie przede wszystkim brakiem Ilub
przynajmniej niedorozwojem umiejetnos$ci poprawnego czytania tekstéw
teoretycznych; nie umiejg wigc na ogoét trafnie uchwyci¢ mysli zawartej
w tekscie, ani zrozumieé¢ zwigzku rzeczowego i logicznego miedzy zadaniami.
W nastepstwie tego nie umiejg podaé ani dyspozycji ani streszczenia tekstu
przeczytanego. Nie posiadajg nalezycie rozwinietej umiejetnosci poprawnego
pisania, a wiec przede wszystkim umiejetnosci ksztattowania jasnych
i jednoznacznych zdan i komponowania catosci teoretycznych wyzszego rzedu,
przejrzy$cie zbudowanych i konsekwentnie rozwijajgcych logicznie
ucztonowang mys$l autora. Nie sg tez przyzwyczajeni do czytania ksigzek
teoretycznych (naukowych), a co gorzej, nie odczuwajg potrzeby ich czytania.
Nie posiadajg wiec na og6t pedu do samoksztatcenia sie i nie sg do niego,
Scisle biorgc, psychicznie przygotowani. Negatywne wyniki przy egzaminach
uniwersyteckich sg tez nieraz po czesci nastepstwem tego, ze kandydaci nie
umiejg poprawnie i owocnie postugiwac sie podrecznikami i ksigzkami
naukowymi. Tracg wskutek tego wiele czasu bez pozadanych wynikdw.

W czasie nauczania w szkole $redniej rychto tez wystepujg ujemne
nastepstwa niedoceniania roli podrecznikbw w nauczaniu. Przede wszystkim
odbija sie to zgubnie na uczniach stabszych umystowo, ktérych by w innych
warunkach mozna uratowaé, a przynajmniej w wydatny sposéb im dopoméc
i przez to zmniejszyC ilos¢ ,repetentdw” lub tez takich ucznidw, ktérzy po pewne;j

ilosci wiasciwie zmarnowanych lat muszg opusci¢ szkote Srednig, petni
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zniechecenia i nienawisci do szkoty. Uczniowie stabszych zdolnosci sg bowiem
bez pomocy podrecznikbw zupetnie bezsilni i bezradni. Sg zbyt mato lotni, zeby
podczas lekcji nie tylko choé w pewnym stopniu opanowac przerabiany
materiat, ale nawet percypowa¢ go w sposob, ktéry umozliwitby im jego
odtworzenie po powrocie ze szkoty do domu. Jezeli sg pozbawieni podrecznika
lub nie umiejg sie nim postugiwa¢ lub wreszcie, jezeli majg podrecznik
nieodpowiedni, wtedy nie mogg sie przygotowa¢ do lekcji nastepnych, a tym
samym z nich korzystaé. Zeby mogli dopoméc sobie wiasnymi notatkami, o tym
rowniez nie ma mowy, albowiem wiasnie stabi uczniowie nie umiejg ich wcale
pisa¢. Nastepstwem tego potozenia jest ratowanie sie tzw. ,korepetycjami”,
ktére jednakze sg przewaznie takie, ze raczej szkodzg niz dostarczajg istotnej
pomocy uczniom stabo uzdolnionym, abstrahujac juz od tego, ze sg potaczone
z osobny wydatkiem.

Innym skutkiem niedoceniania roli podrecznika jest nietrwatos¢ wiedzy
juz nabytej przez ucznidbw, wobec niemoznosci powtdrzenia przerobionego
materiatu w sposOb poprawny. tgczy sie z tym maty zaséb wiedzy ,gotowej”,
ktdéry juz w wyzszych klasach szkoty Sredniej ogromnie utrudnia nauczanie.
O ile zas pewna wiedza zachowuje sie u ucznidw, to uderza czesto brak jej
rzeczowego i logicznego uporzadkowania. Stanowi ona raczej pewien zbior
luznych, czesto chaotycznych wiadomosci, co ze swojej strony wptywa na
zmniejszenie sie zasobu wiedzy gotowej i na jej nietrwato$¢. Prowadzi to
z biegiem lat rowniez do niedorozwoju umiejetnosci logicznie uporzgdkowanego
mys$lenia, tudziez opanowywania wiekszych catosci teoretycznych. Pokazuje sie
to dobitnie w wyzszych klasach szkoty Sredniej, gdy obu tych umiejetnosci
musimy wymagac od uczniéw, poniewaz zmusza nas do tego zaréwno materiat
nauczania jak i typ pracy umystowe;.

Fakty przytoczone $wiadcza, ze bez wystarczajgcego i trafnego
postugiwania sie w szkole $redniej podrecznikami nie uzyskujemy dobrych
wynikow nauczania. Zeby jednak uzyska¢ wyniki lepsze, trzeba nie tylko
odwota¢ sie do pomocy dobrych podrecznikdw, lecz nadto trzeba umieC je
odpowiednio stosowa¢. W tym celu jednak trzeba przede wszystkim jasno
uswiadomic sobie, dlaczego i do czego potrzebny jest podrecznik

przy nauczaniu w szkole $redniej, jakie sg jego istotne funkcje w nauczaniu.
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Przede wszystkim nalezy zauwazyC, ze nie wszystkie ksigzki uzywane
w szkole do nauczania sg ,podrecznikami” w znaczeniu, ktorym bede sie
w dalszym ciggu postugiwat. Tak wiec mamy: 1) ksigzki, ktére stanowig zbiory
wiasciwych przed miotdw nauczania. Nalezg tu teksty oryginalne
autoréw - wypisy literackie, zbiory zadarn matematycznych itp., z drugiej strony
zas tzw. ,czytanki” przy nauczaniu jezykdbw obcych, a wiec zbiory tatwych
tekstow-przyktaddéw z zakresu danego jezyka. Postugujemy sie 2) ksigzkami
pomocniczymi,jak np. stowniki, encyklopedie, dzieta ,popularne”, lektura
uzupetniajgca itp. Wreszcie 3) istniejg ,podreczniki” w wezszym i wiasciwym
tego stowa znaczeniu. Odznaczajg sie one przede wszystkim tym, ze zawierajg
wybor najwazniejszych wiadomo $ci o przedmiotach pewnej dziedziny
wiedzy ,wiadomosci” czyli gotowych wynikéw badan w zakresie pewnej nauki.
,aotowe” sg te wyniki w tym sensie, iz uwazane sg w chwili pisania podrecznika
za a) zadowalajgce odpowiedzi na pewne zagadnienie, b) za praktycznie
niewagtpliwe, tzn. takie, ktére zostaty przez uczonych wielokrotnie
przedyskutowane i ostaty sie wobec zarzutow i watpliwosci, jakie przeciwko nim
wytoczono. ,Wyniki” zas, to nie znaczy tylko same twierdzenia, ale i ich
uzasadnienia. Ale oczywiscie nie kazdy zbiér gotowych wynikbw w pewne;j
dziedzinie wiedzy jest juz ipso facto ,podrecznikiem”. Czasem bowiem
i rozprawa naukowa (np. komunikat badawczy) nie jest niczym innym jak takim
,zbiorem wiadomosci”. Istotne dla podrecznika jest to, ze ten wyb6r gotowych
wiadomosci a) jest przeznaczony dla pewnej specjalnej kategorii czytelnikdw,
b) ma spetni¢ wobec nich pewne szczegb6lne funkcje
dydaktyczno wychowawcze. Te dwa wzgledy s nadrzedne, oneto
decydujg 1) o doborze ,materiatu” czyli zespotu wiadomosci, 2) o sposobie jego
uporzgdkowania i 3) 0 sposobie jego przedstawienia, przy uwzglednieniu
naturalnie specyficznych wtasciwosci ,materiatu”, ktéry w danym wypadku
wchodzi w rachube. Jakie to sg te funkcje dydaktyczno-wychowawcze, ktore
podrecznik ma speti¢ w specjalnym wypadku nauczania w szkole Sredniej,
to wtadnie sprawa, ktorej rozwazenie w ogdélnych zarysach stanowi zadanie

tego artykutu.
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Co za$ do kategorii czytelnikdw, dla ktérych podrecznik jest przeznaczony, to
oczywiscie rozpada sie ona na wiele réznorodnych typow, ktorych tu nie mozna
omawiac¢, ogolnie jednak biorgc, chodzi o czytelnikéw, ktdérzy z powodu swego
wieku i ogblnego stanu rozwoju umystowego i psychicznego, lub tez z uwagi na
zasbb posiadanej wiedzynie sg jeszcze zdolni dotego, by
samodzielnie odkrywaé pewne prawdy naukowe, ktérych jednak mozna
i nalezy z tymi prawdami zaz najo mi ¢, czy to dlatego, ze bedg one im
pdzniej w zyciu w jakikolwiek sposéb przydatne, czy tez dlatego, ze przez
zaznajomienie sie z nimi wycwiczg sie takie lub inne ich sprawnosci umystowe
lub moralne.

Dalsze me wywody dotyczg jedynie podrecznikbw w podanym tu waskim
znaczeniu.

Wsrod réznych odmian nauczania nalezy dla naszych celéw wzig¢ pod
rozwage dwa, stusznie przeciwstawione przez Z. Mystakowskiego: tzw. ,zywe
nauczanie” przez nauczyciela i nauczanie za pomoca podrecznika*2. Zajme sig
tu przede wszystkim owym ,zywym nauczaniem” albowiem, jak sgdze, wiasnie
pewne szczegblne, a istotne jego wiasciwosci sprawiajg, ze ono nie wystarcza
i Ze rodzi sie potrzeba postugiwania sie inng formg nauczania: przy pomocy
podrecznika.

Jakie jest gtbwne i najwazniejsze, cho¢ nie jedyne, zadanie nauczyciela
w jego pracy bezposredniego, ,zywego” nauczania? Polega ono na tym, zeby w
uczniu wywota¢ pewien szczegdélny proces psychiczny, mianowicie proce s
p oznawc zy i pokierowaC jego przebiegiem. W procesie tym,
schematycznie rozwazanym, mozna wyr6zni¢ trzy fazy: a) dowiedzenia sie
czego$s o czyms, b) krystalizowania sie zagadnienia, ¢) poszukiwania
i znalezienia odpowiedzi na powstate zagadnienie.

Jak na innym miejscu staratem sie pokazacé43, kazde pytanie (w sensie
zdania pytajnego) wiedzie ze sobg pewne zatozenia i zawiera szereg

elementébw wiadomych, ktére okreslaja pod réznymi wzgledami przedmiot

429 Por. Z. Mystakowski, Nauczanie zywe a podrecznik szkolny, Ksiegarnia
Pedagogiczna, Lwow 1936. Cenna ta rozprawa zawiera szereg twierdzen trafnych
i godnych zywego poparcia. Wywody moje w niektorych punktach zbiegajg sie
z pogladami Mystakowskiego.

430 Por. Essentiale Fragen Halle 1925, rozdziat |.
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wyznaczony przez podmiot pytania. Procz tego do tresci pytania nalezy zawsze
pewne stowo lub zespot stdw, ktdry wyznacza ,niewiadomg”, a wiec to, czego
nie wiemy jeszcze, a czego przy pomocy pytania chcemy sie dowiedzie¢. Jezeli
wiec np. pytam: ,pod jakim katem przecinajg sie przekgtne w kwadracie?”, to do
elementow ,wiadomych” nalezg: a) ,przekatne w kwadracie”, b) ,przecinajg sig”,
c) ,kat”, niewiadomg za$ okreslajg stowa ,pod jakim kgtem (przecinajg sie)”.
Azeby moc to pytanie postawic lub chocby je tylko poprawnie rozumieé, trzeba
z g o6ry wiedzieé: 1) co to jest kwadrat, 2) co to jest przekgtna, 3) ze
w kwadracie istniejg przekatne, 4) co to znaczy, ze pewne linie si¢ przecinaja,
wreszcie 5) co to jest kat (ptaski) miedzy prostymi. To jest ta niezbedna ,wiedza
wyjsciowa”, ktérg musze rozporzadzac, zeby uswiadomié¢ sobie zagadnienie.
Zeby je rozwigza¢ musze mieé wiedze znacznie obszerniejszg, musze m. in.
znaC ,zatozenia pytania”’, a wiec te twierdzenia o kwadracie, przekatnych,
katach itd., ktére nie sg wytuszczone w pytaniu, ale przez jego tre$¢ sg implicite
wyznaczone i kitbre m oty w uj g sposoOb rozwigzania zagadnienia43.
Zatozenia te nie zawsze muszg byé prawdziwe. Od tego jednak, czy sg
prawdziwe, zalezy stu s zno$ ¢ samego pytania, a co wiecej, prawdziwos¢
jego rozwigzania. Totez bardzo wazng rzeczg dla wszelkiej proby rozwigzania
pewnego zagadnienia jest uSwiadomienie sobie jego zatozen, zbadania ich
prawdziwosci, a zarazem stusznoéci samego pytania.

Ot6z pierwsza faza ,zywego nauczania” ma za zadanie dostarczenie
uczniowi tej ,wiedzy wyjsciowej” (wstepnej). W jaki sposob sie to dokonuje, czy
np. przez bezposredni pokaz pewnych przedmiotdéw i kierowanie przebiegiem
ich obserwaciji przez uczniéw, czy tez w drodze udzielenia po prostu pewnych
informacji, czy w drodze heurezy lub dyskusji itp. - to sprawa, ktérej trafne
rozwigzanie zalezy od wielu réznych czynnikdw (jak np. rodzaj przedmiotu
rozwazan, stan wiedzy klasy, typy umystowe uczniéw, typ umystowy
nauczyciela i jego sprawnos¢ nauczania). Mozna jg przeto rozwigzywac
w rozmaity sposéb, zaleznie od okolicznosci. Btedem dydaktycznym bytoby
trzymanie sie pewnego s tate g o schematu postepowania. Jakikolwiek

jednak spos6b dostarczono uczniowi ,wiedzy wyjsciowej’, wazne jest dla

431 Tu nalezy np. w przytoczonym pytaniu zatozenie, ze przekatne w kwadracie w ogoéle
sie przecinaja.
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owocnos$ci dalszego przebiegu zywego nauczania, zeby odznaczata sie ona
dwoma momentami dynamicznymi: a) zeby miata zdolno$¢ budzenia
uwagi ucznia i skierowania jego zainteresowania ku przedmiotom, o kt6rych
mowa, a w szczegblnosci ku tym ich wiasnosciom, ktére w dalszym ciggu
procesu poznawczego odegrajg istotng role, b) zeby dawata uczniom na razie
chocby tylko wyczucie pewnego b r a k u wiedzy, czego$ niewiadomego czy
niewyjasnionego, zeby wiec budzita w uczniu zywe zagadnienie: uczer musi
odczuwac sam potrzebe postawienia pewnego pytania.

W drugiej fazie zywego nauczania, ktérg nazwatem fazg krystalizowania
zagadnienia, dokonujg sie w uczniu proéby uswiadomienia sobie tego, co jest
niewiadome, czy tez, co ma by¢ wyjasnione. Mogg sie one dokonywac na dwu
drogach (a dobrze jest, jezeli sie dokonujg na obu): a) w nastawieniu na pewng
sytuacje przedmiotow a, stworzong przez wiedze wyjsciowg, uczen stara
sie wykryC w niej pewien element nieznany czy tez pewng niejasnos¢ i pojac,
czym jest to, czego jeszcze nie wie, b) z drugiej strony usituje znalez¢ trafne
nazwanie lub w ogole okreslenie jezykowe niewiadomej432. Musi sie to odbywac
w Scistej tgcznosci z wiedzg wyjsciowg i - jezeli tak mozna powiedzie¢ - na jej
tle. Wiedza wyjéciowa skfania nas wtadnie do uswiadomienia sobie i okre$lenia
niewiadomej. W fgcznosci tez z nig dochodzi - jako kulminacja tej fazy zywego
nauczania - do wyraznego sformutowania pytania. Cata ta faza jest
w normalnym wypadku szeregiem préb. Zwykle bowiem nie od razu udaje sie
uczniowi wiedzie¢, czego nie wie, nie od razu okresli¢ niewiadoma, nie od razu
wreszcie sformutowac pytanie. Nie od razu albowiem w wysitkach swych
narazony jest na szereg zawoddw czy btedow, dopoki ostatecznie nie uda mu
sie sformutowac pytania w sposéb p o p r a w ny, tzn. dopdki nie postawi
pytania a) trafne g o, tzn. wyznaczajgcego te wtasnie niewiadomag, o ktérg
moze chodzi¢ na tle posiadanej wiedzy wyjsciowej, b) stusznego czyli
wiodgcego z sobg same tylko prawdziwe zatozenia, c) sformutowanego
jednoznacznie -itozardwno co do elementbw wyznaczajgcych

wiadome jak i elementow okre$lajgcych niewiadomg zagadnienia.

432 Nie jest to oczywiscie jeszcze to samo, co wykrycie tego, co na miejsce
niewiadomej musi by¢ podstawione, zeby zagadnienie zostato rozwigzane.
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Rola nauczyciela w tej fazie jest bardzo wazna, a zarazem trudna.
Wazna, bo musi czuwa¢ nad tym, by ostatecznie utworzone pytanie posiadato
wiasnie podane cechy. Musi wiec umie¢ pojawiajgce sie probne sformutowanie
podtrzymac w tym, co w nich jest trafne i stuszne, a zarazem zwréci¢ uwage na
ich wady i dopoméc do poprawnego sformutowania pytania. Trudna zas jest
jego rola, gdyz musi to uczyni¢ w sposob dyskretny, tzn. musi tak kierowac
procesem krystalizowania sie w uczniu zagadnienia, zeby z jednej strony
uszanowa¢ samorodnos$¢ i samodzielnos¢ tego procesu, a rOwnoczesnie
przeciez wptywac na jego przebieg, stara¢ sie go przyspieszy¢ i pokierowaé nim
we wiasciwym Kierunku. Jak to mozna zrobi¢ i jakie sg r6zne sposoby
osiggniecia celu, to jedna z najtrudniejszych spraw metodologii nauczania, o ile
mi wiadomo, nalezycie dotychczas niewysSwietlona433. Omawianie jej jednak
odwiodtoby nas od wiadciwego tematu.

Trzecig, roéwnie doniostg fazg procesu zywego nauczania jest
poszukiwanie i znalezienie odpowiedzi na postawione pytanie wraz
z odpowiednim jej uzasadnieniem. | ta faza ma swoje podokresy, trudnosci
w nich wystepujace i szereg prob ich przezwyciezenia. Nie bede jej juz blizej
omawiaé, zaznacze tylko, ze i w tym wypadku bardzo istotnym warunkiem
udania sie nauczania, jest, zeby proces ten byt akty wny m sposobem
zachowania sie ucznia pod czujng opiekg i przy pomocy nauczyciela. Jak
wielka i jakiego rodzaju jest w tym wypadku pomoc nauczyciela, to zalezy od
wielu réznych i nie zawsze wspotistniejgcych okolicznosci, a wigc m. in.
zarbwno od tresci pytan, ktoére nalezy rozwigzac (inaczej przedstawia sie ta
sprawaw r 6 zny c h przedmiotach nauczania, a nawet inaczej w ro6znych
dziataniach tych przedmiotéw!), jak od typu umystowego i dojrzatosci
psychicznej uczniow. Pomoc ta jednak nie moze nigdy sta¢ sie¢ zbedng. Nie
nalezy - ze sie tak wyraze - oczekiwa¢ cudow i mysle¢, ze mtodzi i niewprawni,
cho¢ nawet bardzo zdolni uczniowie bedg mogli samodzielnie rozwigzywac
zagadnienia, ktdére cho¢ dzi$ dla nas, ludzi dojrzatych, sg moze czestokro¢
trywialne i tatwe, wymagaty niegdy$ do ich rozwigzania wysitkbw umystéw nie

tylko dojrzatych i samodzielnych, ale czestokro¢ i genialnych, a czasem i préb

433 Prawde méwigc, powinni sie nig byli zaja¢ wszyscy, ktdrzy z takg namietnoscig
propagowali u nas tzw. metody heurystyczne.
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catych pokolenn badaczy. Czesto i tzw. ,naprowadzanie” uczniow przez
nauczyciela na wtasciwe rozwigzanie zagadnienia nie wystarczy, poniewaz
wymaga ono rozporzadzania pewnymi wiadomosciami, ktérych uczen jeszcze
nie posiada i ktérych sam na lekcji zdobywaé nie moze. Trzeba mu ich
dostarczy¢. Chodzi tylko o to, zeby przy tym nie ostabi¢ aktywno$ci umystowej
ucznia, zeby proces percypowania tych wiadomosci odbywat sie rownie zywo
i w tej samej koncentracji jak poprzednie fazy nauczania. Na tym wiasnie
polega kunszt utalentowanego nauczyciela, zeby nawet wdwczas, gdy po
prostu dzieli si¢ z uczniami pewnymi wiadomosciami, ci nie przyjmowali ich
biernie i bez wtasnego wysitku, lecz zeby rozpoczety w nich proces poznawczy
rozwijat sie aktywnie dalej, przy oparciu sie ich o elementy, ktérych im
nauczyciel dostarcza.

Proces zywego nauczania i uczenia sie ucznia w szkole jest wiec, krétko
moéwigc, pewnym szczegdlnym procesem spotecznym, ktory dokonuje
sie przy czynnym wspoétudziale nauczyciela, ucznia i jego kolegéw. Ten wtasnie
jego spoteczny charakter sprawia, ze niezbednym warunkiem jego owocnego
dokonania si¢ jest istnienie kontaktu psychicznego miedzy nauczycielem,
uczniem i jego kolegami. Ow kontakt psychiczny moze mieé rézne formy.
Przede wszystkim, cho¢ wcale nie wytgcznie, polega on na wzajemnym
rozumieniu sie uczniainauczyciela. Uczen - dla dokonania sie zywego
nauczania - musi rozumie¢ mysli nauczyciela, a wiec jego twierdzenia, pytania,
nowe twierdzenia, uzasadnienia, zwigzki logiczne i rzeczowe miedzy
twierdzeniami. Nauczyciel za§ musi nie tylko rozumie¢ zdania lub stowa
wypowiadane przez ucznia, ale nadto musi ze sposobu zachowywania sie
ucznia dowiedzie¢ sie, jakie sie w nim dokonujg przebiegi psychiczne, jak
reaguje on na dostarczane mu bodzZce intelektualne, co rozumie lub zrozumiat,
a co jest mu jeszcze niejasne, co sprawia mu trudnoéci i dlaczego, czy zostat
w nim obudzony proces zainteresowania i w jakim kierunku, czy i jakie
odbywajg sie w nim procesy uczuciowe, chceniowo-pozgdaniowe itd.
Nauczyciel musi rozumiec nie tylko to, co uczen don mdwi, ale i co chciat, lecz
czego nie umiat doktadnie powiedzie¢ i z jakiego podtoza psychicznego jego
odpowiedZ wyrasta. Musi wreszcie rozumie¢, jezeli uczen nie daje odpowiedzi,

dlaczego tak sie dzieje.
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Odbywanie sie procesu poznawczego w uczniu ma na celu dwie rézne
sprawy: a) strone teoretyczng, i b) praktyczng. W pierwszym wypadku chodzi
o to, zeby proces poznawczy dokonat sie wiasnie na taki a nie inny temat
i doprowadzit do zaznajomienia sie ucznia z takimi a nie innymi twierdzeniami,
w drugim za$ wypadku o to, zeby przez samo dokonanie sie w uczniu proceséw
poznawczych wyrabiaty sie w nim odpowiednie s pra wn o $ c i
poznawcze (obserwacyjne, logiczne, jak np. sprawnosé tworzenia pojec,
formutowania mysli, mdwienia jednoznacznego poprawnie zbudowanymi
zdaniami, nadto aktywnos¢ w tworzeniu pytan i w poszukiwaniu rozwigzan itp.),
tudziez pozgdane wychowawczo reakcje psychiczne,
w szczegoblnosci emocjonalne, chceniowe itd.

Spoér miedzy tzw. realistami” i formalistami” w pedagogice i dydaktyce
dotyczy pytania, ktéra z tych stron procesu poznawczego jest w nauczaniu
donios$lejsza. Nie miejsce tu na blizsze jego rozwazanie lub rozstrzygniecie.
Najprawdopodobniej zadna ze zwalczajgcych sie stron nie ma racji, gdyz oba
cele majg w procesie nauczania swg doniosto$¢, a ktory z nich jest wazniejszy,
tego nie mozna powiedzie¢ catkiem ogoélnie, albowiem w réznych fazach
i odmianach tego procesu raz jeden, raz drugi wybija sie i musi sie wybijaC¢ na
czoto. W kazdym razie potozenie wytgcznego nacisku na strong
spraktyczng” nauczania przypomina znane powiedzenie Jozefa Pitsudskiego
0 howoczesnej maszynie pospiesznego pociggu, do ktorej zamiast wozow
pulmanowskich przywigzano na nitce igte. Przy nalezytym jednak
uwzglednieniu o b u celéw procesu nauczania istotnym wydaje sie, zeby
proces poznawczy dokonat sie przy osobistym zaangazowaniu
sie psychicznym ucznia, zeby stat sie dla niego pewnym ,zdarzeniem”
W jego zyciu, czyms$, CO przez wyzsze napigcie psychiczne i ew. zwigzane z tym
emocje odcina sie w jego zyciu od szarego tta przezy¢ obojetnych. Oczywiscie,
nie nalezy przypuszczacé, ze w ciggu c ate g o nauczania w szkole mamy
nieustannie stara¢ sie o wywotywanie tego rodzaju ,zdarzen” w zyciu ucznia.
Chodzi jedynie o to, zeby sie one pojawiaty we wszystkich kwestiach, ktore
stanowig istotny krok naprzéd w nauczaniu danego przedmiotu lub w fazie
rozwojowej umystowosci ucznia.

Proces poznawczy, ktory jest dla ucznia ,zdarzeniem”, mozna znacznie
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tatwiej wywotaCw bezposSrednim kontakcie nauczyciela
Z uczniem niz w jakikolwiek inny sposéb434. Kontakt ten bowiem dopinguje
nauczyciela intelektualnie i emocjonalnie - o ile tylko jest on rasowym
nauczycielem - : budzg sie w nim wéwczas i wzmagajg sity psychiczne, ktére
Z jednej strony prowadzg do wyzszej koncentracji psychicznej i do opanowania
catosci teoretycznej, ktérg ma uczniom swym przekaza¢, a z drugiej sa
potrzebne do sprawnego i sugestywnego przedstawienia stownego danych
spraw teoretycznych, do wyrazenia wreszcie sposobem zachowania sie
pewnych stanéw psychicznych. Ten wtadnie ,zywy” sposdb méwienia, ktory
pozwala na tatwg do zrozumienia i pobudzajgcg aktywne sity stuchacza budowe
zdann, na dobranie stow zywych, petnych bezposredniego kontaktu
z rzeczywisto$cig, ktdre narzucajg stuchaczowi odpowiednio wyraziste
wyobrazenia przedmiotow przez nie oznaczonych, a przez to ufatwiajg
zrozumienie spraw, zagadnien i zwigzkow migdzy nimi, jest m. in. tym, co zywe
nauczanie robi tak sprawnym i doniostym i czym$, co sie nie da zastgpic
zadnym innym $rodkiem czy sposobem nauczania. Ten sposéb mowienia
zarazem da sie w petni zrealizowac jedynie tam, gdzie jeden cztowiek mowi
bezposrednio do innych ludzi, gdy z nimi rozmawia, cho¢by to nawet byta
rozmowa - jezeli tak mozna powiedzie¢ - jednostronna, tzn., gdy stuchacze
gtosno nie odpowiadajg. Ale i ta ,jednostronna” rozmowa jest jednak rozmowa,
albowiem stuchacze w rozmaity sposéb reagujg psychicznie na to, co stysza,
i mimo woli wyrazajg to w sposobie swego zachowania sie. Dobry nauczyciel
lub wyktadowca to zauwaza lub choéby wyczuwa, a to z kolei wptywa na jego
spos6b méwienia. W wypadkach specjalnych moze go sposob reakcji
psychicznej stuchaczy intelektualnie podniecaé i umozliwiaé mu jeszcze
bardziej dosadny i sprawny sposOb méwienia. Moze go zarazem podniecic
takze emocjonalnie i doprowadzi¢c do owego ,rozumienia” sie ucznidw
i nauczyciela, ktére bez powstania jednej wspdlnej emocji nie datoby sie
osiagngé. Emocje wprawdzie niejednokrotnie przeszkadzajg przy czysto
intelektualnej pracy. Ale istniejg zarazem emocje, ktore sprawiajg, ze sig tak

wyraze, iz dusze ludzkie otwierajg sie naotaczajgcy je Swiat, ze stajg sie

434 W zasadzie nie jest wykluczone, ze m o0 z e si¢ on odby¢ takze przy czytaniu
ksiazki, ale dochodzi do tego raczej u umystdéw dojrzalszych lub catkiem dojrzatych.
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dostepne poznaniu spraw, ktore bez tej podktadowej emocji w ogble nie
odstaniajg sie przed cztowiekiem w ich wtasnej, zywej postaci, w ich
charakterze rzeczywistosci. Dotyczy to zwiaszcza wszelkich wartosci,
moralnych, estetycznych czy innych. Te specjalnego rodzaju emocje nie
oSlepiajg ani nie ostabiajg sprawnosci poznawczych, lecz, przeciwnie, budzg je
i dopomagajg do ich sprawnego odbycia sieg.

Ot6z tego zywego sposobu moéwienia niepodobna lub prawie niepodobna
zrealizowa¢ w pisaniu ksigzki o charakterze teoretycznym435, W tym wypadku
nie umiemy na ogél pisa¢ tak, jak méwimy ,na zywo”. Bytoby to zresztg nawet
niewskazane wszedzie tam, gdzie chodzi o napisanie d o b r e g o
podrecznika. Tylko ktos, kto nie udwiadamia sobie wtasciwych
funkcji podrecznika, moze chcie¢ i probowaé pisa¢ go tak, jak sie pisze tzw.
,Ksigzki do czytania”, prace popularyzacyjne itp. Podrecznik powinien by¢ - jak
to sie zazwyczaj méwi - ,dobrze” napisany. Ale to ,dobrze” moze jedynie
znaczy¢, iz powinien by¢ pisany odpowiednio do celow, dla ktérych
uzyskania jest przeznaczony. | oto trzeba sobie wyraznie uswiadomié, ze
pewne, czesciowo juz omdwione wiasciwosci nauczania zywego sprawiaja, iz
jestonotylko jedng z form nauczania, ktbra domaga sie uzupetnienia
przez inng, odmienng, tg wtasnie, ktbra moze by¢ zrealizowana przy pomocy
podrecznika. Wtasnie m. in. z uwagi na wiasciwosci zywego mowienia
i rozmowy z jednej strony, a na wtasciwosci jezyka, ktérym postugujemy sie
przy pisaniu, podrecznik (a moze i ksigzka w ogéle) nie moze i nie ma
zastgpi¢ nauczyciela. Aleiodwrotnie: zywe nauczanie przez
nauczyciela nie moze zastgpic dziatania podrecznika. Podrecznik ma
pewne specyficzne funkcje wnauczaniu, ktére pochodzg nie tylko
ze szczegblnych wtasnosci jezyka p i s anego i ze sposobu jego
oddziatywania na czytelnika, ale i z pewnych ogéinych wtasno$ci ksigzki.
Funkcje te stajg si¢ w nauczaniu dlatego potrzebne, poniewaz proces zywego
nauczania przez nauczyciela obok wielkich swych zalet wiedzie z sobg i pewne
strony ujemne czy braki, ktdére utrudniajg uzyskanie w nauczaniu niektérych

wynikéw, do jakich m. in. ma ono doprowadzic.

435 Oczywiscie inaczej sie sprawa przedstawia w dzietach literackich lub poetyckich.
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Jakiez to tedy wiasnosci zywego nauczania sprawiajg, ze ono samo dla

siebie nie wystarcza dlauzyskania pozgdanych wynikow? Jest ich wiele
roznych. Omowie niektore z nich.
1. Jak juz wspomniatem, dla pomys$inego odbycia sie procesu poznawczego
u ucznia potrzebne jest, by o b i e strony (i nauczyciel i uczen) byty w nim
zaangazowane nie tylko w sposOb czysto intelektualny, zeby wiec po obu
stronach dokonaty sie pewne emocje: to, 0 czym mowa na lekcji, nie moze by¢
dla o b u stron4% (a gdy gtbwnie dla ucznia) catkiem obojetne emocjonalnie,
bo inaczej nie rozbudzi si¢ w uczniu zainteresowanie, p otr z e b a
poszukiwania rozwigzania czy nawet skrystalizowania zagadnienia, lekcja
stanie sie n u d n a, uwaga odwréci sie ku czemu innemu, choc¢by ku grze
w ,szewca”. Te poza-intelektualne czynniki w nauczaniu sg zresztg wazne takze
z innych, og6lnowychowawczych wzgledéw. Ale one zarazem nieraz zaktdcajg
przebieg czysto intelektualnej strony procesu poznawczego w nhauczaniu
zywym, a mianowicie o tyle, ze pociagajg za sobg nieraz a) przeskoki myslowe,
b) poza-logiczne skojarzenia i zwigzki miedzy twierdzeniami, c) przesuniecie
uwagi na sprawy rzeczowo mato wazne, ale obarczone jakims$ charakterem
uczuciowym, d) ze stwarzajg nieraz pozory oczywistosci lub uzasadnienia dla
twierdzen zgofa nieuzasadnionych itp. Mimo wiec, Zze p e w n e uczucia sg
czynnikiem niezbednym przy nauczaniu zywym, cO najmniej wiele emocji
stanowi jeden z czynnikbw dezorganizujgcych czysto logiczne
i rzeczowe uporzgdkowanie teoretycznej strony procesu nauczania,
a wiec tresci nabytych i zdobytych wysitkiem ucznia wiadomosci.

Takich czynnikbw dezorganizujgcych czysto teoretyczne uporzgdkowanie
treSci wiedzy jest w zywym nauczaniu szkolnym w gromadzie
znacznie wiecej.

Kazda lekcja jest pewnym jednorazowo przebiegajgcym
procesem, w ktérym bierze udziat pewna wielos$é¢é zywych

ludzi,0 najrozmaitszych whasnosciach psychofizycznych. Nawet, gdy

436 Ale nie ma tu nic gorszego, jak gdy nauczyciel nudzi sie swojg wiasng lekcja.
Wobwczas ta nuda udziela sie uczniom i zabija w nich wszelkg che¢ do pracy
intelektualnej.
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lekcja jest najlepiej przygotowana przez nauczyciela, z chwilg, gdy staje si¢
naprawde ,z y w a”, a co jest istotnym warunkiem jej warto$ci, staje sie zarazem
W znacznej mierze nieobliczalna wswym przebiegu: gotuje
nauczycielowi szereg niesp od zian e k. Nauczyciel musi by¢ na nie
przygotowany, musi umie¢ sie do nich przystosowa¢ i wykorzysta¢ dla
nauczania. Jezeli kurczowo trzyma sie planu, ktory sobie przygotowat przed
lekcja, czesto nie tylko zaprzepasci korzystne okazje, ktore sie nastreczyly, ale
i nie zrealizuje swego planu. Proba jego realizacji bedzie bowiem nieraz
odbiegnieciem od naturalnego toku lekcji i nie zdota obudzi¢
w uczniach tych sit psychicznych, ktore sg niezbedne dla dokonania sie procesu
poznawczego. Przebieg lekcji nie jest i nie moze by¢ wyznaczony
wWytagcznie przez czysto logiczng i rzeczowg kolejnosé¢ tematow
teoretycznych. OkresSla go w bardzo znacznym stopniu tok trudnych do
przewidzenia i do pokierowania zmiennych procesdéw psychicznych wie |l u
ro6znych ucznidw i nauczyciela; przebieg lekcji jest wy padk o w g rozgrywki
wspotdziatajgcych w procesie nauczania sit psychicznych réznorodnych - jak
w kazdej gromadzie ludzkiej - typow osOb. Stad nawet najlepiej prowadzona
lekcja - na ktdrej nauczyciel w tej rozgrywce wygrywa i panuje nad jej
przebiegiem - ne dostarcza uczniom idealnie
uporzgdkowanej logicznie wykoriczonej wie d zy o sprawach, ktére
stanowig temat rozwazan na lekcji. Im uczniowie sg bardziej ,zywi”,
zainteresowani zagadnieniami, zdolni i r6znorodni, tym trudniej zachowac to
idealne uporzadkowanie i tym bardziej wytwarza sie potrzeba jakiego$
czynnika porzgdkujgcego, manowicepodrecznika.
Gdy lekcja jest czystym wyktadem, z gbry opracowanym i przeprowadzonym
bez Zzadnych zmian z uwagi na sposob reagowania klasy, wowczas trudno$c
zwigzana ze zmiennoscig przebiegu lekcji znika lub przynajmniej maleje, ale
wowczas mozna tez powatpiewad, czy proces zywego nauczania w ogole sie
odbywa, czy przypadkiem nauczyciel nie stat sie podrecznikiem moéwionym.
Aktywnos$¢ ucznidw zanika, lekcja nie jest ,zdarzeniem”, uczniowie po prostu

biernie odbierajg tzw. ,gotowg wiedze”.
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Pierwsza przeto istotna funkcja podrecznikato podanie uczniom
przerobionejnalekcjiczesci ,materiatu” nauczania
w sposbbrzeczowo ilogicznie nalezycie
uporzgdkowany.

Niektérzy sadza, ze te funkcje logicznego uporzgdkowania materiatu
przerobionego na lekcji ma spetnia¢ specjalne jego ,zebranie” czy streszczenie
pod koniec kazdej lekcji. Czy jednak w ten sposéb mozna zastgpic
wymieniong funkcje podrecznika? Zawsze to bowiem nie bedzie tak doktadne
uporzgdkowanie, jakie mozliwe jest w podreczniku. Jest rzeczg watpliwa, czy
tego rodzaju streszczenie ,materiatu” jest wskazane, a zwfaszcza, czy jest
wskazane na kazdej lekcji i wobec kazdej klasy. Pomijajgc ilos¢ czasu, ktérg
trzeba na to poswieciC, a o ktorg skraca si¢ lekcja wtasciwa, pomijajgc fakt, ze
dla przeprowadzenia streszczenia trzeba by nieraz lekcje przerwac
W najwazniejszym jej miejscu, trzeba pamietaé, ze wobec Swiezosci wiasnie
przerobionego materiatu, wielu uczniow nie zdobedzie sie na nalezytg uwage
i zacznie sie po prostu nudzi¢, nie korzystajgc w odpowiedni sposob
z przeprowadzanego streszczenia. Dopiero kilkugodzinna Ilub kilkudniowa
przerwa w zajmowaniu sie dang sprawg daje odczuC potrzebe odmiennego
uporzadkowania przerobionego na lekcji materiatu i wéwczas zastosowanie
podrecznika moze liczy¢ na catkiem odmienng aktywnos¢é ucznia. W kazdym
razie pozytecznos¢ streszczania jest w znacznym stopniu zalezna od tresci
przerabianego materiatu, a przede wszystkim od typu umystowego ucznidw.
Nauczyciel chcacy sie tym sSrodkiem postugiwaé, musi wyeksperymentowac,
w jakich granicach moze go stosowac i nie powinien praktyki poswigca¢ na
rzecz teorii dydaktycznych. Niech sie przy tym nie tudzi, ze zdota przez
streszczanie lekcji uczyni¢ zbednym podrecznik, nawet w rozwazanej wiasnie
funkcji.

Potrzeba podrecznika jako dostarczyciela rzeczowo uporzgdkowanego
materiatu nauczania zachodzi takze z innych wzgledow. Jezeli mianowicie klasa
posiada nalezng jej swobode wypowiedzi, dokonujg sie w jej toku rézne, nieraz
wielokrotne nawroty do spraw juz oméwionych, gdyz uczniowie ponownie
zapytujg o kwestie, ktore dla innych juz wydawaty sie zrozumiate. Nawroty tego

rodzaju sg nie tylko naturalne, ale i czesto bardzo pozyteczne, nawet
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dla uczniobw szybko mys$lowo pracujacych. W przeciwienstwie do
mechanicznego streszczania ,gtdwnych twierdzen” pod koniec lekcji mogg ich
zainteresowacC, zwilaszcza, jezeli nauczyciel ze swojej strony pobudzi ich do
wspotpracy. Nawroty te bowiem wynikte z indywidualnych potrzeb
intelektualnych poszczegdlnych ucznibw, majg tez pietno indywidualne
i charakter ,prawdziwego zdarzenia” i mogg istotnie dopomdc nie tylko
do lepszego wyjasnienia mniej lotnym uczniom spraw juz oméwionych, ale i do
uwypuklenia szczeg6tdw przedtem pominietych lub niedoS¢ wyraziscie
zarysowanych, a takze do wprowadzenia pewnych nowych naswietlenn tego
samego zagadnienia, czy tez okazania nowych jego zwigzkéw z innymi
zagadnieniami. Nie nalezy przeto w zasadzie unika¢ takich ,nawrotéw” podczas
lekcji. Ale nie nalezy zapominaé, ze sg one, mimo wszystko, pewnym
czynnikiem dezorganizujagcym teoretyczng cato$¢ kwestii omawianych
i zacierajgcym jej logiczng i rzeczowg strukture. Zaczyna sie ona rozpadac na
pewne fragmenty, luzno tylko ze sobg powigzane. lIstnieje tedy potrzeba
pewnego czynnika jednoczgcego poszczegldlne czedci materiatu
nauczania i uzupetniajgcego ewentualne, naturalnie w toku lekcji powstajgce
luki, a wiec przywracajgcego logiczng i rzeczowg strukture catosciom
teoretycznym. Czynnikiem tym w nauczaniu jest podrecznik.

2. W procesie zywego nauczaniaw gromadzie klasowej jest
rzeczg nieunikniong, ze u roznych ucznidw istnieje rézne tepo pracy
umystowej i - jezeli tak mozna powiedzie¢ - rdézna miara ,oddechu”
intelektualnego, czyli tej pojemnosci intelektualnej, jaka przy jednorazowym
nieprzerwanym wysitku jest dla nich mozliwa. Nawet w bardzo wyréwnanych
klasach (ktére zresztg - wbrew do$¢ rozpowszechnionej opinii - nie zawsze sg
ideatem!) jedni uczniowie znacznie szybciej, inni wolniej percypuja, mysla,
stawiajg pytania. Jedni mogg obejmowaé wieksze, inni mniejsze kompleksy
my$lowe, jedni tatwiej, drudzy trudniej chwytajg doniostos¢ rzeczowg i logiczng
poszczegOlnych twierdzen. Jezeli klasa nie jest zzyta z nauczycielem, jezeli nie
ma swobody wypowiedzenia sie, wowczas najczesciej tepo lekcji stosuje sie -

o ile nauczyciel specjalnie nie zwraca na te sprawe uwagi i nie przyktada do
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tego staran - do lotniejszych umystdbw uczniowskich437. Wolniej pracujacy
umystowo uczniowie, ktérzy zresztg wcale nie muszg naleze¢ do tzw. ucznidéw
stabych, sg wéwczas wyraznie pokrzywdzeni. Stworzone sg dla nich takie
warunki, w ktérych oni z pozytkiem pracowac nie moga. Chwytajg tylko strzepy
z catosci przerobionego materiatu, a tym samym przestajg rozumie¢ zwigzki
rzeczowe i logiczne miedzy jego czesciami. Ale czesto tez nie mogg w tym zbyt
dla siebie szybkim tepie pojaé poszczegdlnych czesci materiatu, ktdre bez
trudnosci opanowaliby, gdyby im dano na to nalezyty czas.

Oczywiscie nauczyciel moze i powinien sie z tym liczy¢ i odpowiednio
dobiera¢ tepo lekcji i rozmiary materiatu, ktéry zamierza na lekcji przerobicC.
Ale niestety starania jego w tym wzgledzie nie zawsze mogg doprowadzié¢
do wskazanego celu. Wzglagd na konieczno$¢ wyczerpania si¢ w ciggu roku
wyznaczonego przez program zakresu materiatu zmusza czesto nauczyciela
do pracy w niestosownym dla danej klasy tepie i przy zbyt wielkich ,dawkach”
materiatu na jeden raz. Lecz i zmniejszenie tgpa, ograniczenie rozmiaréw tych
,<dawek” odpowiednio do przecietnej umystowosci uczniow klasy nie
chroni nauczyciela przed pokrzywdzeniem intelektualnym niekto6rych
ucznidbw. Zawsze bowiem znajda sie tacy, dla ktérych i owo zwolnione tepo
bedzie jeszcze za szybkie, z drugiej zas zapewne i spora ilos¢ takich,
dla ktérych znowu bedzie ono znacznie za powolne, ktdrzy wiec nie tylko irytujg
sie zbyt powolnym tepem, ale ktérzy, nie umiejg tak powoli pracowac,
przerywajg co chwila prace, zeby poczekac, az inni zdgzg. Wskutek tego praca
ich nie ma ciggtosci, jednolitego toku mys$li, zywego zwigzku miedzy
poszczegblnymi cztonkami czy krokami teoretycznymi. Zmeczeni wreszcie
tym stylem pracy przerywajg jg czesto w ogdle, nudzg sie na lekcji lub po prostu
zaczynajg sie czym innym zajmowac. | oni przeto nie opanowujg w rezultacie
catosci przerobionego na lekcji materiatu, i dla nich wiec potrzebny
jest jakiS Srodek te catos¢ im dostarczajgcy. Powstaje przeto w kazdym
wypadku potrzeba innego czynnika nauczania, a mianowicie podrecznika.
Podrecznik bowiem, dajgc cato$¢ przerobionego

materiatu moze byé¢ stosowany w tepie

437 Najgorzej jest oczywiscie, jezeli tepo lekcji stosuje sie¢ do tepa myslenia
nauczyciela, ktéry nie chce, czy nie umie dostosowac sie pod tym wzgledem choé w
pewnej mierze do swych ucznidw.
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odpowiadajgcym typowi umystowemu czytelnika
i w takich ,dawkach”, jakie mu sg wygodne.

Na potrzebe podrecznika w tej funkcji wskazuje takze okolicznosé
nastepujgca: zywos¢ lekcji i jej czesto nieprzewidywalny, peten zakretéw
i zwrotOw przebieg sprawia, ze - normalne zresztg - falow anie stopnia
koncentracji uwagi nabiera wigkszych odchylen. Stad w przezyciach
kazdego ucznia powstajg jakby ,$lepe miejsca”’: pewne wigksze lub mniejsze
czesci lekcji po prostu wypadajg z zasiegu uwagi. Wiedza zdobywana na lekcji
staje sie z tego powodu niekompletna, lub przynajmniej w niektérych swych
czesciach mniej aktywnie uchwycona i przez to mniej wyrazna. Na wahania
nasilenia uwagi nie ma wiasciwie rady, gdyz mamy tu do czynienia z pewng
prawidtowoscig psychologiczng. Przerwy w toku lekcji, wplatanie pewnych
dygresji dajgcych uczniom moznos¢é wypoczynku intelektualnego, podsycanie
uwagi przy pomocy specjalnych bodzcow intelektualnych - wszystko sg to
srodki, ktéore mozna i nalezy stosowac, ale ktorych efektywno$¢ jest
ograniczona i ktérych ze wzgledu na zachowanie jednosci toku lekcji nie mozna
zbyt wydatnie uzywac. Wskutek tego ujemne skutki waharn w koncentracji uwagi
nie dadzg si¢ nigdy w zupetnosci usung¢ w zywym nauczaniu. By brakowi temu
zaradzi¢ trzeba siegngé do innego sposobu nauczania, mianowicie do
postugiwania sie podrecznikiem. Naturalnie i przy czytaniu podrecznika
wystepuje falowanie uwagi, ale poniewaz podrecznik jest pisany, zawiera
Lutrwalone” uktady twierdzen, a nadto stosowany jest przez kazdego ucznia
osobno, wiec mozna go czytaé, jak kto chce i jak to komu z uwagi na typ
zmiennosci jego uwagi jest wygodnie.

3. Kazdy z uczniéw bioracych udziat czynny w lekcji jest niejako niesiony
przez prad psychicznych zdarzen gromadnego mysSlenia, awiec
pewnej formy wspotmyslenia, wspotspostrzegania, wspoétdociekania - przede
wszystkim z nauczycielem, lecz takze z kolegami zabierajgcymi gtos
w przebiegu lekcji. Fakt ten sprawia, ze poszczegblni uczniowie podczas lekciji
nie tylko sg przekonani, ze rozumiejg pewne kwestie trudniejsze, o ktorych
mowa, ale i naprawde je rozumiejg. Gdy jednak znajdg sie sami w domu
i usitujg ,przygotowaC si¢” z danego materialtu na lekcje nastepng -

niejednokrotnie w kilka dni pdzniej po lekcji odbytej, - nagle przekonujg sie,
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ze tego nie potrafig zrobi¢. ,Wydawato mi sie na lekcji, ze rozumiatem
ten dowédd, ale teraz juz nic nie wiem i nie rozumiem” - oto czesto pojawiajgce
sie oSwiadczenie nawet dobrych i zdolnych ucznibw. Uczen wspomagany
przedtem przez nauczyciela i kolegéw, teraz zdany jest na wtasne sity, ktére nie
dorastajg do stojgcych przed nim zadan. Rodzi sie nowa potrzeba, a zarazem
i nowa rola podrecznika jako czynnika
pomagajgcego uczniowi do spokojnego
przemysSlenia na osobnos$ci poraz wtéry spraw juz
uprzednio oméwionych w gromadzie na lekcji. | to przemyslenie nie jest catkiem
samodzielne, bo odbywa sie wiasnie przy pomocy podrecznika, ale w kazdym
razie bardziej samodzielne niz przy pomocy nauczyciela i kolegbw. Wbrew
pozorom i nieraz wypowiadanym opiniom, d obrz e napisany
i dobrze uzywany podrecznik (nie ,wykuwany” na pamiec) jest walnym
czynnikiem wyrabiania samodzielno$ci mysleniaipokonywania
trudnosci. Trzeba bowiem samemu zrozumie¢ tekst; podrecznika nie mozna
pytaC jak zywego cziowieka. Istnieje wprawdzie w pewnym sensie rodzaj
Lpytania sie¢” podrecznika: to powstawanie w czytelniku pewnych zagadnien,
watpliwosci itp., kiére go sktaniajg do s z u k a ni a w podreczniku
odpowiednich rozdziatbw czy paragraféw ttumaczgcych sprawy, ktére wydawaty
sie na razie nie catkiem zrozumiate, lub tez przynoszacych odpowiedZz na
powstajgce zagadnienia. Uczen, ktéry umie postugiwaC sie podrecznikiem,
nieraz bedzie korzystat z tej mozliwosci. Jest ona jednak przez tresé
podrecznika ograniczona. Totez uczen albo bedzie szukat kwestii go
interesujgcych w innych podrecznikach lub ksigzkach, albo tez bedzie si¢ starat
przez ponowne [czytanie podrecznika] znalez¢ odpowiedz na powstate w nim
pytanie. Przyczynia sie to do wyrabiania jego samodzielnosci umystowe;j.
Zdanie na wiasne sity przy dostarczaniu jednakze Srodkow, ktére przy
aktywnosci ucznia mogg wzmoéc jego sity - to wszak jedna, a moze jedyna
metoda wyrabiania samodzielnosci. W tych dwu funkcjach Scisle ze sobg
zwigzanych: by¢ pomoca, a zarazem $rodkiem zdobywania samodzielnosci,
rola podrecznika jest ogromnie doniosta i, by¢é moze, nie da sie jej niczym innym
zastgpi€. | to wiadsnie podre cznik a, nie jakiejkolwiek ksigzki teoretycznej:

podrecznika, czyli ksigzki, ktéra zarowno w doborze wiadomoséci jak
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i w sposobie jej przekazywania jestd o st o s o w a n a do sit umystowych, do
typdw psychicznych i do studium rozwoju czytelnika.

Istniejg oczywiscie uczniowie, dla ktérych samodzielne postugiwanie sie
podrecznikiem nie jest mozliwe, bo nie umiejg si¢ nim postugiwaé, nie umiejg
samodzielnie czytaC. Trzeba ich nauczyé sztuki czytania
i sposobu postugiwania sie podrecznikiem438 Jestto
jeden z pierwszych obowigzkdéw szkoty Sredniej wobec ucznia. Trzeba, ze sie
tak wyraze, wy chowac¢ sobie uczniow do tego, zeby mogli sie postugiwac
podrecznikiem. Bez tego wyniki uzyskiwane w szkole prowadzonej nawet przez
dobrych, obowigzkowych i ofiarnych nauczycieli, nie bedg nigdy zadowalajgce.
A w szczegOlnosci uczniowie nie zdobedg nigdy tej samodzielnosci umystowej,
jaka jest im niezbednie potrzebna czy to przy samoksztatceniu sie dalej
W uniwersytecie, czy tez w zyciu praktycznym.

4. Gromadnos¢ nauczania zywego ma jeszcze inng strone - tym razem
ujemng dla niektorych uczniow. Méwitem przed chwilg o tym, ze wspoipraca
w gromadzie wielu uczniom ufatwia przetamywanie trudnosci, ze wzmaga ich
zdolnosci percepcyjne i uaktywnia ich zdolnosé rozumienia. Ale w kazdej klasie
znajdg sie zapewne i tacy uczniowie, ktorym juz sama obecno$¢, atym
bardziej czynne wspoétdziatanie innych os6b u tr u d ni a, a czasem
uniemozliwia a k't y w n e mySlenie, rozumienie kwestii, krytyczne
ustosunkowanie sie do wypowiadanych przez innych twierdzen itd. Istniejg
ludzie, dla ktérych samotno$¢ i spokoOj sgniezbednie potrzebne
dla wszelkiej pracy, a zwtaszcza dla pracy intelektualnej. Umozliwiajg one
skupienie si¢ wewnetrzne, a takze swobode mysli. Uczniowie typu
samotniczego sg w pewnym stopniu nieszczesliwi w szkole i gdyby nie to, ze
gromadne nauczanie i wychowanie ma inne swoje zalety niczym niezastgpione,
nie nalezatoby ich moze nigdy posyta¢ do szkoty. Ale nawet abstrahujgc od tych

skrajnych wypadkéw, dla kazdego ucznia pozyteczne jest samotne

438 Gdybyz tej sprawie: wyksztatcenia sztuki czytania u swych wychowankow
nauczyciele, a zwfaszcza nauczyciele jezyka polskiego, zechcieli poswieci¢ wiecej
wysitku. Moze wiele rzeczy zmienitoby sie na korzy$¢ w wynikach nauczania
i w samych trudnosciach, na jakie nauczyciele w pracy swej natrafiajg. Mam wrazenie,
ze zbyt niewielu nauczycieli uswiadamia sobie, ze sztuka czytania jest istotnie trudng
i nader rzadko w petni realizowang sztukg. Sztuce tej i sposobie jej nabywania
nalezatoby poswieci¢ osobne rozwazania.
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przemyslenie spraw, o ktérych myslat juz w gromadzie, w szkole. Jest jednak
jeszcze za mato samodzielny i dojrzaty, zeby zupetnie sam mdgt sobie poradzic.
To samotne przemyslenie utatwia, a niektérym moze i umozliwia, dopiero
podrecznik. Samotna rozmowa z podrecznikiem pozwala tez czesto dopiero na
nalezyta percepcje i ,wmyslenie si¢” w treS¢ materiatu nauczania. Ta samotna
rozmowa, ktéra dopuszcza wszak dobranie dowolnego tepa, wielokrotne
przeczytanie, porbwnanie ze sobg r6znych twierdzen, przemyslenie na nowo
tego samego kompleksu zdan, zastanowienie si¢ nad réznymi watpliwosciami,
ktére tekst nasuwa, itd., jest niezbedna dla niektérych, ale pozyteczna dla
wszystkich, nawet dla tych, ktérzy umiejg doskonale pracowa¢ w gromadzie;
podrecznik dajeim moznos¢ odmiennego stylu pracy
intelektualnej Podrecznik wiedzie ze sobg spokéj i swobode, ktbrej
w gromadzie nigdy mie¢ nie bedziemy.

5. Im trudniejszg i bardziej skomplikowang jest sprawa, ktérg uczen ma
zrozumie¢, tym bardziej potrzebna jest wspétpraca nauczyciela z uczniem,
a takze wspdipraca innych uczniow43°. Oprocz bowiem pomocy, jakg otrzymuje
przez nig uczen, umozliwia ona wszechstronniejsze i bardziej analityczne
rozwazenie sprawy. Ale réwnoczes$nie tym potrzebniejsza jest pomoc
podrecznika. On bowiem dopiero, bedac trw aty m wytworem operacji
my$lowych, zawiera w sobie g ot o w g cato$¢ teoretyczng we wszystkich
swych czesciach niejako obok siebie rozmieszczonych, ktére do pewnego
stopnia rownoczesnie mozna obejmowaé. On cato$C te pozwala wyraznie
rozcztonowac, przejrzy$cie obok siebie utozy¢ i w zawistoSciach
poszczegllnych czesci wzgledem siebie pokazac. To, co w zywym przebiegu
lekcji musi mie¢ postac dynamicznie rozwijajgcego sie procesu -
a dynamiczno$¢ ta ma oczywidcie ze swej strony wielkg doniostosc
dla rozgrywajacego sie procesu poznawczego! - w podreczniku nabiera
charakteru jakby gotowego przedmiotu, ktéry mozna w r6znych jego czesciach
i w dowolnym porzadku percypowaé. Tracac w pewnej mierze dynamizm
procesu zyskuje w swej nieruchomej statyce na

przejrzystoscii wyraznosci ucztonowania. Dla ucznia,

439 Mam wrazenie, ze w dydaktyce zbyt mato uwzglednia sie role, jakg przy nauczaniu
odgrywa wzajemny wptyw uczniéw na siebie.
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ktdéry podczas lekcji ledwie mogt czasem nadgzy¢ za tokiem rozwijajgcych sie
my$li, twierdzen, pytan, argumentacji, ktory, niesiony na fali dokonujgcego
sie w nim i wobec niego procesu poznawczego, nieraz nie miat czasu
na zobiektywizowanie zespotu myslowego, pogrgzony niejako w strumieniu
mys$li, tanowa, nieruchoma postac tej same| catosci teoretycznej
stwarzanowe mozliwos$ci zrozumienia jej izorientowania
sie w jej strukturze, pozwala mu swobodnie uzyska¢c dy stans wobec
zespotu twierdzen, a tym samym objg¢é go w jego uczionowaniu jednym
spojrzeniem ducha.

6. Podrecznik jest tym potrzebniejszy, im materiat nauczania jest
obszerniejszy i bardziej ztozony, im wigksza iloS¢C i bardziej
r6znorodnych spraw wigze sie¢ ze sobg w cato$¢ wyzszego rzedu. W tych
warunkach bowiem zachodzi koniecznos¢ ro z bicia tego materiatu na
szereg oddzielnych lekcji, pooddzielanych od siebie nie tylko innymi lekcjami,
ale i dtuzszymi nieraz okresami czasu wypetnionego sprawami zupetnie innymi.
Lekcje te mogg (i powinny) by¢ tak zbudowane, zeby nawigzywaty do
czesci materiatu juz przerobionych, ale nawigzanie to z natury rzeczy musi byé
stosunkowo zwigzte i - bez pomocy podrecznika - musiatoby apelowaé do
przypomnien uczniow z lekcji minionych. W zwigzku z tym wysuwa si¢ nowa
funkcja podrecznika: stanowi on niejako tgcznik miedzy czasowo
oddalonymi od siebie lekcjami. On sprawia, ze szereg lekciji
przynalezacych tematem do siebie moze stanowic zwarty cvykl
nauczania.

7. Wywotaé w zywym nauczaniu proces poznawczy W uczniu
i pokierowaé trafnie i skutecznie jego przebiegiem potrafi tylko d o b ry
nauczyciel; dobry, to znaczy a) opanowujacy przedmiot, b) utalentowany jako
dydaktyk i pedagog, a wreszcie znajdujgcy sie w odpowiednich warunkach
zyciowych (nieprzemeczony, zrownowazony psychicznie, zadowolony
ze swojego zawodu). Ale niestety nie kazdy nauczyciel jest dobrym
nauczycielem, a co wiecej, nie kazdy dobry nauczyciel znajduje sige
w warunkach pozwalajgcych mu dobrze uczyé. Jest cztowiekiem wplecionym
w rézne kregi zyciowe i jako taki jest zalezny od wielu okolicznosci postronnych,

ktére utrudniajg mu prace zawodowg. Totez wynik niejednej lekcji jest znikomy,
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nie z winy ucznia. Naturalnie, takie zte lekcje mozna i trzeba naprawic¢ przez
ponowne i odmienne przerobienie danej czesci materiatu. Ale nie zawsze jest
to mozliwe, cho¢by ze wzgledu na ograniczona ilo$¢ czasu. Tu pewng pomocg -
cho¢ nigdy zastepcag - nauczyciela moze byé (dobry) podrecznik.
Pozwoli on przynajmniej lepszym, bardziej samodzielnym i dojrzatym uczniom
na przezycie procesu poznawczego w samym obcowaniu z podrecznikiem.
Podrecznik jako czynnik poprawiajgcy prace
nauczyciela jestniezbednym czynnikiem w nauczaniu.

8. Nauczycieli jest wielu i znacznie réznigcych sie miedzy sobg zakresem
swej wiedzy, upodobaniami teoretycznymi, stosowanymi przez siebie
metodami, skalg wymogéw itd. Ta r6znorodno$¢ nie jest pozbawiona zalet
w 0golnym bilansie uzyskiwanych przez szkote wynikdéw. Ale ma swg wartosé
takze i pewna takozsamosS¢ wyksztatcenia i umystowego wyrobienia
u wychowankéw szkoty w pewnym kraju. Mozna woéwczas z pewnym
prawdopodobieristwem liczy¢ na to, co wychowanek danej klasy czy typu szkoty
przecietnie umie i jakie ma sprawnosci umystowe. Wazne to jest juz np. przy
przechodzeniu uczniébw z jednej szkoty do drugiej, przy przyjmowaniu do
roznych zawoddw praktycznych itp. Te role wyrownywania zbyt
daleko idgcych r6znic miedzy uczniami, ujedniania
ogoblnego poziomu ich wyksztatcenia, moze spetni¢ podrecznik. Moze,
oczywiscie, o ile jest j e d e n. Jezeli - jak u nas - do kazdego przedmiotu
nauczania i kazdej klasy istnieje po kilka podrecznikbw - lub czasem nie ma
zadnego - to ta funkcja podrecznika odpada.

W ostatecznym wyniku omoéwionych tu rdéznorodnych wtasciwosci
Zywego nauczania w gromadzie i réznych postronnych okolicznosci, w ktérych
sie ono odbywa, mozna powiedzie¢, ze podrecznik, jako d r u g i obok
nauczyciela srodek nauczania, staje sie tym potrzebniejszy, im a) gorszy

nauczyciel*40, b) wieksza ilo§¢ ucznidw, c) wigksza rdznorodnos¢ typdw

440 Gdy wywody te przedstawiatem na posiedzeniu Stowarzyszenia Dyrektorédw we
Lwowie, p. Mieczystaw Ziemnowicz zauwazyt, ze i przeciwnie, tym potrzebniejszy jest
podrecznik, im lepszy nauczyciel, albowiem dostarcza uczniom tak wiele bodzcow
umystowych, ze im juz nie wystarcza i ze gtdéd ich wiedzy moga zaspokoic tylko dobre
podreczniki, ze nadto na tyle usamodzielnia umystowo swych uczniéw, ze sg znacznie
lepiej przygotowani do korzystania z pomocy podrecznika. - Nie moge zaprzeczy¢, ze
i ten punkt widzenia ma swe uzasadnienie.
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psychicznych w klasie, d) im wiecej sie znajduje w klasie uczniéw o stabszych
zdolnosciach, e) im trudniejszy jest materiat nauczania i f) im wiekszg ilo$¢
materiatu ma uczen do zrozumienia i opanowania w ciggu roku szkolnego.

9. Istnieje jednak jeszcze pewna funkcja w nauczaniu, ktérej nie mozna
zrealizowa¢ w zywym nauczaniu i ktora tez nie nalezy do zadarn nauczyciela.
Moze ja zrealizowaC jedynie sam uczen i to przy pomocy podrecznika: oto
pamieciowe utrwalenie zdobytej wiedzy. Jest to zupetnym
niezrozumieniem funkcji szkoty, jezeli sie powiada, Zze uczenn powinien
sie wszystkiego nauczy¢é w szkole, o ile ,nauczy¢ sie” znaczy tu tyle,
copamieciowo opanowac¢ wiadomosci, o ktérych uczen dowiedziat
sie w szkole. Tego bowiem dokona¢ moze uczen jedynie w swej pracy
domowej, indywidualnej. Na uczenie pamieciowe szkoda bytoby czasu i sit
nauczyciela. On tego nie moze zrobi¢, albowiem jest istotg zmienng i procesy
przezenn wykonywane nie bedg nigdy catkiem takie same. Tymczasem proces
zapamietywania wymaga wielokrotnego powtdrzenia takiej samej czynnosSci
(na ten sam temat). Jedynie niezmiennos$¢ tekstu podrecznika, jego tozsamosc¢
w r6znych fazach czasowych umozliwia owo wielokrotne powtérzenie pewnych
twierdzen czy dowodéw. Podrecznik jako Srodek utrwalania wiedzy nie da sie
przez nic zastgpi¢, a bez utrwalenia pamieciowego wiedzy nie ma zadnej
wiedzy ,gotowej”’, ktéra tak bardzo jest potrzebna w dalszym ksztatceniu sie

i tak niezbedna w zyciu praktycznym.

IV.

Jezeli zgodzimy sie na zasadniczg teze niniejszych wywodow,
Ze uczenie si¢ przy pomocy podrecznika stanowi drugg obok zywego nauczania
i odmienng od niego forme nauczania, wéwczas, odpowiednio do omdwionych
tu funkcji podrecznika, zarysowujg sie rézne postulaty, jakie spetniaC powinien
d o bry podrecznik. W blizsze szczeg6ty tej sprawy nie mam zamiaru tutaj
wchodzi¢, gdyz wymagatoby to dos¢ rozlegtych jeszcze rozwazan, zwtaszcza,
ze obok postulatéw catkiem ogdélnych, dotyczacych ka zd e g o w ogble
podrecznika, nalezatoby takze zastanowi¢ sie nam postulatami dotyczgcymi

poszczegblnych typbw podrecznikdw, zaleznie od dziatu nauki, stopnia
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nauczania, typu umystowosci, dla ktérych podrecznik pewien jest przeznaczony
itd. Przy tym jasng jest rzeczg, ze wszystkie te postulaty wigzg sie Scisle ze
sobg i przy poszczegdélnych podrecznikach muszg by¢ realizowane
w odpowiednio okreslonych doborach. Wszystko to kazatoby opracowaé
osobng teorie budowy podrecznikbdw. Tego niepodobna na tym miejscu
dokonaé. Mimo to jednak pragngtbym na zakoriczenie oméwi¢ jeszcze
w skrécie niektore wskazania, jakie sie nasuwajg na podstawie mych wywodow.

Podrecznik jest narzedziem drugiej formy nauczania,
uzupetniajagcej tzw. Zzywe nauczanie przez nauczyciela. W takim razie
nie powinien stawiaé sobie zadan, ktore wypetnié moze jedynie zywe
nauczanie. Jezeli zywe nauczanie jest w pewnym sensie tworcze, gdyz
za naczelne swe zadanie ma wywotanie procesu poznawczego W UuCzniu
o zarysowanych poprzednio wtasciwosciach, to dla podrecznika, ktéry nie
rozporzgdza tymi wszystkimi Srodkami, jakimi w zywym nauczaniu moze
postugiwaé sie nauczyciel, nie bedzie ani mozliwe, ani - wbrew nieraz zywionym
mniemaniom - istotne, zeby podrecznik byt w ten sam sposéb twoérczy, zeby
jego zadaniem naczelnym byto wywotywanie procesu poznawczego
w czytelniku. Wniosek stad ptynie, ze podrecznik powinien byé inac z e j
pisany niz-zesietak wyraze- mowione jest zywe nauczanie44.
| odwrotnie. Gdyby nauczyciel tak méwit na lekcji, jak sg i powinny by¢ pisane
podreczniki, nie uzyskatby celéw, jakie ma zrealizowa¢é zywe nauczanie.
W szczegdblnoéci: O ile zywe nauczanie przez dostarczanie uczniowi wiedzy
wyjsciowej stara sie przede wszystkim wywota¢é w uczniu stan niepokoju
intelektualnego, z ktdérego rodzg sie zainteresowania i zagadnienia,
ped poszukiwawczy za mozliwymi ich rozwigzaniami, o tyle podrecznik
powinien przede wszystkim dawac czytelnikowi gotowe wyniki
badan w pewnej dziedzinie wiedzy w ostatecznym, na danym poziomie wiedzy
mozliwym i optymalnym sformutowaniu. O ile tam chodzi przede wszystkim
0 budzenie aktywnych i w pewnej mierze twérczych sit poznawczych - i to
gtdwnie poznania bezposdredniego natury percepcyjnej
w szerokim tego stowa znaczeniu - o tyle podrecznik, stosowany wedle

zatozenia juz po dokonaniu sie procesu poznawczego uzyskanego

441 Podkresla to dobitnie Z. Mystakowski w wymienionej rozprawie.
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W zZywym nauczaniu, ma na celu przede wszystkim wywotanie ostatecznego
(na danym poziomie!) zrozumienia mysSlowego uzyskanych juz
przy zywym nauczaniu wynikow teoretycznych. Niema prowadzi¢ dotych
wynikow przy pomocy réznych srodkdéw technicznych, obliczonych gtéwnie na
budzenie sit odkrywczych w uczniu, lecz ma je gotowe p o d a w a ¢; musi
zrezygnowad¢ $Swiadomie ze $rodkdbw technicznych zywego nauczania
(na ktore wyzej w zarysie zwrOcitem uwage), a zastosowa¢ odre b n g
technike, umozliwiajagcg my$Slowe opanowanie juz uzyskanych
twierdzen iich dowoddw Poniewaz jest istotnym czynnikiem
porzadkujacym wiedze juz uprzednio zdobytg, musi dbac¢ o to, by twierdzenia
i ich dowody byty wyraznie uporzgdkowane wedle ich zalezno$ci
rzeczowej i logicznej niezas wedle porzadku, jaki ze wzgledéw
czysto psychologicznych jestwskazany przy zywym nauczaniu.
To nie znaczy, zeby ten drugi porzgdek w ogble nie byt w podreczniku
uwzgledniany. | podrecznik musi sie liczy¢ z tym, ze czytelnik jest w pewnym
okresie roz w o ju psychicznego, a w szczegolnosci umystowego, i nie moze
dawac uktadu twierdzern w tym idealnym porzadku logicznym i rzeczowym, jaki
mozliwy jest w ksigzce czysto na u k o w e j. Witadnie dlatego podrecznik nie
jest ksigzkg naukowa, ze sie nie musi liczy¢ z koniecznoscig odchylen od
uporzgdkowania czysto teoretycznego. Ale odchylenia te nie powinny by¢ tak
silne jak przy zywym nauczaniu. Porzadek rzeczowy i logiczny powinien sie
raczej wybija¢ na czoto i to tym silniej dla im starszego wieku uczniéw dany
podrecznik jest przeznaczony442,

To samo dotyczy takze sposobu formutowania twierdzen i ich
uzasadnien. O ile w zywym nauczaniu niejednokrotnie nie tak wiele zalezy na
tym, jakim mniej lub wiecej Scistym stowem sie postuzymy przy okreslaniu
pewnego przedmiotu lub wyjasnienia jakiej$ kwestii, byleby tylko stowo uzyte
miato zdolno$¢ obudzenia czy to pewnego wyobrazenia, czy bezposredniej

percepcji, albowiem stowa tu sg przede wszystkim bodzcami stuzgcymi do

442 Mam wrazenie, ze pod tym wzgledem zapanowato u nas wsrdd autorOw
podrecznikbw pewne nieporozumienie, ze przynajmniej niektorym autorom wydawato
sie, iz wzgledy psychologiczno-dydaktyczne, decydujgce przy zywym nauczaniu,
nalezy zastosowac takze do podrecznika, ze wiec krotko mdwigc, powinien on byc¢ tak
samo ,zywo” i barwnie pisany, jak méwione zywe nauczanie.
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wprawienia ucznia w pewien stan psychicznej aktywnosci, o tyle w podreczniku
stowo i budowa zdania muszg juz by¢ dostosowane, w pewnej przynajmniej
mierze, do wymogow Scistosci, jednoznacznosci i adekwatnosci naukowe;j.
Wszelkie ,obrazowe”, porobwnawcze, soczyste wyrazenia jezyka codziennego,
dopuszczalne w zywym nauczaniu w fazie ksztattowania sie zagadnienia,
muszg by¢ - o ile to tylko mozliwe zastgpione w podreczniku przez bardziej
»suche”, ale zarazem bardziej Sciste, a gdzie to mozliwe, wyraznie zdefiniowane
wyrazenia, a budowa zdania musi by¢ dostosowana przede wszystkim do
wymogoéw logiki. Wiemy, ze w podrecznikach absolutnej Scistosci naukowej nie
mozemy osiggng¢ i nie chcemy tego robi¢. Ale podrecznik musi pod tym
wzgledem stanowi¢ znacznie wigksze przyblizenie niz nawet to jakie nauczyciel
moze uzyskac w trzeciej z oméwionych tu faz zywego nauczania. Podrecznik
tez jest mu pomocny do tego, zeby uzyskiwa¢ w tej sprawie wieksze
przyblizenie. Albowiem po omoéwieniu na lekcji pewnego materiatu oraz po
przerobieniu przez ucznibw odpowiedniego rozdziatu z podrecznika, moze
nauczyciel juz odwota¢ si¢ do sformutowan w podreczniku podanych i podczas
nowej lekcji podwyzszy¢ stopien Scistosci. To, ze uczen w podreczniku znajdzie
miedzy innymi pewne sformutowania, ktérych nie dat mu uprzednio nauczyciel,
ze przy tym moze natrafi na nowe trudnosci, ktére dlan juz nie istniaty po
przerobionej lekcji, to jest wtadnie czym$, co jest pozyteczne i wskazane.
Podrecznik witasnie ma posungé¢ wiedze ucznia o krok dalej
niz to zrobit nauczyciel itodalej przede wszystkim pod wzgledem
formalnym, ale takze i co do niektérych szczego6tdéw czysto treSciowych. Wiedza
dostarczona przez podrecznik powinna by ¢ cho¢ o drobng dawke
bogatsza nizto, co uczen wynidst z lekcji. Nie ma nic fatszywszego jak
twierdzenie propagowane u nas od lat, ze uczenn powinien wszystkiego
Lhauczy¢ sie” w szkole. Juz w jednym znaczeniu oméwitem jego fatszywosc; ale
i w tym innym, Ze uczen o wszystkim, czego sie uczy w szkole powinien sig
dowiedzie¢ nalekcji, nie jest ono trafne. Jest wiadnie rzeczg wskazana,
zeby o pewnych sprawach mogt sie dowiedzie¢ sam, bez pomocy nauczyciela,
a przez czytanie podrecznika. Opory, ktére ewentualnie bedzie musiat przy tym
przetamac, przyczynig sie tylko do wzmozenia jego samodzielno$ci. Jezeli ich

przetamac nie potrafit, to nie nalezy go za to oczywiscie karac - jak to sie czesto
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dzieje - przez danie mu ujemnej oceny. Trzeba tylko sprawdzi¢, czy istotnie
usitowat je przetamac, czy ,uczyt sie” w domu z podrecznika, a jezeli to sie
istotnie dokonato, trzeba mu w przezwyciezeniu trudnosci dopoméc. W szkole
bowiem (na lekcji) tego tylko winien sie ,uczy¢é” uczen, czego samodzielne
traflne zrozumienie przekracza jego przygotowanie i zasdb jego sit
intelektualnych, przy czym konieczna jest wspétpraca nauczyciela i wywotany
przez niego aktywny proces poznawczy. Natomiast zar6wno opanowanie
pamigciowe jak i zaznajomienie sie z pewnymi faktami, do ktorych nie jest
potrzebny nauczyciel, moze si¢ odby¢é w pracy domowej i indywidualnej ucznia
przy pomocy podrecznika. Stanie sie to nie tylko bez Zadnej straty dla niego, ale
z tg wyrazng korzyscig, iz nauczy sie on sam pracowac intelektualnie.
Roztozenie cigzaru procesu nauczania na zywe nauczanie i uczenie si¢
w domu przy pomocy podrecznika moze by¢ jeszcze rozmaite, zaleznie od
przedmiotu nauczania (inaczej bedzie z matematyka, inaczej np. z historig),
od wieku (klasy) ucznia, od jego typu umystowego itd. Istotne jednak jest, by
wreszcie zarzuci¢ dogmat, iz wszystkiego nauczy ¢ ucznia ma
szkotaizeonstalema by¢é uczony,niezas uczy¢ sie.Ten wtasny
wysitek ucznia, tak na lekcji w szkole jak i przy pracy domowej, jest czyms,
0 czym szkota dzisiejsza, wbrew pozorom - czesto zapomina.

Ale oczywiscie podrecznik musi byC taki, zeby istotnie mégt stanowié
pomoc dla ucznia, by byt dostosowany do funkcji, jakie jako podrecznik
ma spetiac. W zwigzku z tym na jeszcze jedng sprawe trzeba zwroéci¢ uwage:
Podrecznik, jak juz powiedziatem, ma miedzy innymi stuzyC jako $rodek do
pamieciowego opanowania materiatu nauczania. To takze naktada na
podrecznik pewne wskazania: Musi by¢ on tak napisany, zeby byt tatwy do
opanowania pamieciowego. Dotyczy to zarbwno uktadu materiatu, budowy
zdania itp. W szczeg6ty tu wchodzié¢ niepodobna.

Na zakonczenie jeszcze jedna uwaga: Czas, ktéry miodziez spedza
w szkole Sredniej, stanowi ten okres w ich zyciu, w ktérym ona nie tylko nabywa
coraz szerszej wiedzy, ale w ktorym zarazem - w zwigzku z procesem
dojrzewania - zmienia sie tryb jej zycia psychicznego. W szczegO6lnosci
dochodzi powoli do coraz wiekszego jej usamodzielnienia zarbwno zyciowego

jaki i czysto umystowego. Odpowiednio do tego i typ podrecznikbw w szkole
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Sredniej powinien z biegiem lat (tzn. w coraz to wyzszych klasach) ulegac¢
pod tym wzgledem zmianie, iz z podrecznika, ktory jest wytgcznie
Srodkiem pomocniczym iuzupetniajgcym przy zywym nauczaniu,
staje sie coraz bardziej $drodkiem samoistnym,jako
Srodek samoksztatcenia.lsam proces nauczania trzeba w szkole
Sredniej tak prowadzi¢, zeby z biegiem lat przeksztatcato si¢ ono coraz bardziej
w samoksztatcenie dokonujgce sie przy pomocy i pod kierunkiem czy opieka
nauczyciela. W zwigzku z tym i podrecznik z biegiem lat powinien stawac sie
coraz wazniejszym Srodkiem nauczania obok naturalnie bezposSredniegj
obserwacji, eksperymentu itd. Szkota Srednia stanowi w catym procesie
nauczania faze posrednia. Przechodzimy z niej powoli od formy nauczania,
w ktérej gt &6 w ny m czynnikiem jest nauczyciel i zywe nauczanie
a uzupetnieniem podrecznik, do tej, w ktorej ksigzka i bezposrednie badania
wysuwa sie coraz bardziej na plan pierwszy, a nauczyciel staje sie tylko
pomoca, opiekunem, przyjacielem w coraz bardziej samodzielnym ksztatceniu
sie wychowanka. Podrecznik w szkole Sredniej powinien przeto zmieniaé swoje
oblicze i z biegiem lat zbliza¢ sie do typu podrecznika uniwersyteckiego, ktory
o tyle tylko jest ,podrecznikiem”, ze zawiera zespét twierdzen uchodzacych
w danej fazie historycznej za ,gotowe” wyniki naukowe, nie jest za$ pracg
czysto badawczg w obrebie stajgcej sie wiedzy wspétczesnej. Za daleko by nas
zaprowadzito, gdybym chciat doktadniej omoéwi¢ te charakterystyczng
przemiane typu podrecznika w ramach szkoty $redniej. Wchodzi tu w rachube
dtugi szereg rdéznych wzgledow, Scisle zwigzanych z wynikami badan
psychologii wychowawczej, ktére zresztg, jak wiadomo, nie sg jeszcze wcale
doskonate. Bytoby wskazane sprawy te zbadaé doktadnie, zeby stworzyc
podstawy naukowe dla teorii budowy podrecznikbw w réznych dziatach wiedzy
i dla ro6znych okreséw nauczania. Moze uwagi, ktore tu wygtositem o réznych
funkcjach podrecznika, stanowi¢ beda pewien przyczynek do dalszych

rozwazan w tym kierunku.
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