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UWAGI O FAZIE CZYTANIA DZIEEA LITERACKIEGO

Czytanie nazywane jest “trudem utopijnym” (J. Ortega y Gasset, 1980). Pelne
zrozumienie tekstu nie jest bowiem mozliwe. Ale mozliwosé ta staje si¢ wigksza
dzieki merytorycznemu, psychicznemu i sprawnosciowemu przygotowaniu do
czytania. “Choé moze si¢ to wydawaé dziwaczne, jednak nie ulega watpliwosci,
zeby méc uchwycié to - co nam ktos chce powiedzieé - pisze uczony - musimy
rozumieé o wiele wiecej niz to, co nam chce powiedzieé, a takze o autorze musimy
wiedzieé¢ znacznie wiecej, niz on sam o sobie wie” (Ortega y Gasset 1980, s. 348).
Z tego tez wzgledu tak bardzo cenna jest wiedza kontekstowa, ktérg zdobywa
uczen jeszcze przed czytaniem w procesach przygotowania posredniego i bezpo-
éredniego, tak znaczacym czynnikiem sg jego weze$niejsze kompetencje czytelnicze.

Intencja autorska jest dla czytelnika niedostepna, znaczenie tekstu zawsze
przekracza - jak pisze P. Ricoeur - intencje. Niemniej, nawigzujac do tradycji,
niekiedy intencje te staramy si¢ zrekonstruowaé, jak na przykiad w procesie
poznawania Mazurka Dgbrowskiego czy W pustyni i w puszczy H. Sienkiewicza.
Tu jednak raczej nie chodzi tylko o intencje, lecz o genezg, tlo, kontekst powstania
utworu, gdyz w pelni intencja w sensie psychologicznym jest nam niedostgpna.
Zgadzamy sie przeto, ze “rozumienie rozgrywa si¢ w niepsychologicznej 1 czysto
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semantycznej przestrzeni wykrojonej przez tekst w wyniku zerwania wigzi tgcza-
cej go z autorem i jego intencja” (Ricoeur P. 1979, s. 162). Dlatego w fazie
przygotowania nie stawiamy uczniom probleméw w rodzaju, co chciat autor
powiedzieé, co miat na mysli itp. Tekst bowiem usamodzielnia si¢ po powstaniu,
uniezaleznia od intencji autorskie;j.

1. Jak uczniowie czytaja lektury szkolne?

Mimo licznych badan tego problemu nie ma na to pytanie jednoznacznej
odpowiedzi i prawdopodobnie odpowiedzi takiej nigdy nie uzyskamy. Nie idzie tu
tylko o to, ze wiedza absolutna jest niemozliwa, lecz raczej o ulomnosé badan
empirycznych, w ktérych badany nigdy jednoznacznie jezykowo nie moze opisaé
swoich zachowan czytelniczych. Nie majg bowiem one wylacznie semantycznego
charakteru (na przyklad “odczytanie” symbolu), trudno tez dzieciom wyrazi¢
adekwatnie przezycia czytelnicze. Dlatego w naszej koncepcji opowiedzieliSmy sig
za “goracym”, natychmiastowym badaniem odbioru lektury szkolnej w czynno-
éciach badania uczniowskich konkretyzacji lektury, o czym bedziemy pisaé za
chwile. Tylko takie “badania” mogs sterowaé edukacyjnymi czynnoSciami w
konkretnej sytuacji dydaktycznej. Oczywiscie, nie negujemy tu wynikéw badan
statystycznych, badan zainteresowan czytelniczych itp. ale pelnig one - jak sig
zdaje - tylko funkcje pomocniczg, pomagajg podejmowaé decyzje dydaktyczne w
mniejszym stopniu niz bezposrednia orientacja w aktualnej sytuacji dydaktycz-
nej.

Wobec skomplikowania badaf odbioru dziet literackich jakze cenna okazuje
sie tu metoda fenomenologiczna, ktéra zapewne nie eliminuje do konica elementu
subiektywizmu w ludzkim poznaniu, przynosi jednak wnikliwy ogélny opis pozna-
wania dziel sztuki, zwlaszcza w pracach R. Ingardena. Opis ten moze stanowié
punkt odniesienia doswiadczen nauczycielskich, utatwi¢ moze zrozumienie réz-
nych uczniowskich zachowan czytelniczych. Z braku miejsca nie widzimy mozli-
wosci przedstawienia go w tym artykule, zachgcamy jednak nauczycieli do
studiowania prac wybitnego polskiego estetyka i filozofa.

Faza czytania dziela literackiego interesuje nas giéwnie z dydaktycznego
punktu widzenia. Zwrécimy wigc uwage przede wszystkim na te przekonania
nauczycieli i uczniéw oraz sterowane nimi czynnosci, ktére majg “istotne” znacze-
nie dla realizacji celéw edukacji literackiej.

Przyjmujemy, ze uczeh powinien czytaé dzielo literackie w postawie estety-
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cznej, ale jednoczeénie na swéj sposéb badawczej. Celem bowiem czytania jest
uzyskanie pewnej wiedzy o dziele literackim, wiedzy, z ktérej jest on “rozliczany”
w szkole. Jesli postawe estetyczng mozemy uznaé za naturalng postawe dziecka
wobec éwiata (potrzeba przezycia i kontaktu emocjonalnego), to réwniez postawie
badawczej nie sposéb odméwié owej naturalnosci (zaspokojenie ciekawosci, po-
trzeba poznania, wlasciwa wszystkim ludziom). Méwimy zatem, ze uczen powi-
nien czytaé dziela literackie bedgce lekturami szkolnymi w postawie
estetyczno-badawczej, do zajecia ktérej zostal wezesniej przygotowany w fazie
poprzedzajacej (przygotowania bezposredniego).

Czytanie jest podstawows czynnoscig ucznia w omawianej tu fazie, ale nie
jest to czynnoéé jedyna. Zaliczamy do niej takze takie czynnoéci towarzyszace
temu procesowi, jak: konieczne przerwy w czytaniu, okresy refleksji nad czytanym
lub przeczytanym tekstem, swoisty ruch wyobrazen i uczu¢ w czasie jego czytania
i po przeczytaniu, gromadzenie materialéw zgodnie z wezedniejszg instrukeja
wykonawecza, ustne lub pisemne przygotowanie hipotez rozwigzania problemu lub
zadania ogdlnego itp. Uezeh wykonuje takze pewng ilos¢ czynnoéci nie przewidzia-
nych wezeéniej i nie dajgcych sig przewidzieé. Sg one reakcjami wywolanymisamg
lektura. Moze ja czytaé uwaznie i niemal ‘jednym tchem”, moze tez niekiedy
zaprzestaé czytania, robié przerwy w tej czynnoseli itp.

Proces czytania lektury szkolnej jest sterowany zewnetrznie i wewnetrznie.

Gdy méwimy o sterowaniu zewngtrznym mamy na mysli wszystkie dydakty-
czne i pozadydaktyczne czynniki warunkujace przebieg procesu czytania i jego
wynik, poczawszy od fizyeznych (np. miejsce czytania, czas czytania, graficzna
jako&é ksigzki), skoficzywszy na dydaktycznych i kulturowych (strategia czytania,
cel czytania, wymagania nauczyciela itp). Niemala rolg spelnia tez sam tekst, jego
indywidualne, gatunkowe i rodzajowe wlasciwoéci. Natomiast sterowanie wewne-
trzne oznacza zaleznoéé odbioru od psychicznych wiasciwosci uczniow.

Interakcja czytelnicza ma zdecydowanie intymny charakter. Jesli ujmiemy
ja w kategoriach racjonalnych, moze czgsto przybieraé postaé swoistego porozu-
mienia, zwigzanego z czytelnicza akceptacja rozpoznanych wartoéci estetycznych,
artystycznych i nadestetycznych, innym razem, gdy sens utworu nie jest akcep-
towany, swoistej polemiki, nawet nieporozumienia, wynikajacego najczesciej z
trudnoéci odezytania senséw dzieta. W pierwszym przypadku dzielo mieéci si¢bez
reszty we wezedniej uksztaltowanym horyzoncie oczekiwah ucznia-odbiorcy, a
sens dziela, a wlaéciwie czytelnicza rekonstrukeja tego sensu jest akceptowana.

- W drugim przypadku dzieto wychodzi czesciowo poza horyzont oczekiwan
odbiorey, w trzecim - catkowicie rozmija sig z tymi oczekiwaniami.

Te typologiczne ujgcia sg oczywiscie opisem upraszczajacym faktyczny stan,
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opisem jednostronnym. W procesie czytania odbiorca rekonstruuje bowiem wiele
znaczeh bliskich mu i dalekich, czy nawet zupelnie obcych. Ich odczytywanie
mieéci sie w kategoriach wielu “ruchomych” zachowan interpretacyjnych i warto-
ciowan sterowanych zewngtrznie i wewngtrznie. Istotng rolg w procesie owego
sterowania odgrywa tez sam tekst, wydatkowanie okre$lonej energii, by zostal
zrozumiany. W sprawie tej tak ostroznie wypowiada si¢ M. Glowiniski: “W zasadzie
kazdy tekst, kazdy utwér literacki, dazy do tego, by zostaé zrozumianym, choé nie
znaczy to, by musial byé tak skonstruowany, aby zapewniaé czytelnikowi latwy
dostep, polegajacy na przywileju minimalnego wyladowywania energii” (M. Gio-
winski, 1977).

Duze znaczenie w poprawne;j recepcji dziela literackiego odgrywaja abstra-
keyjne struktury poznawcze. Zwigkszajac orientacje czytelnika, ulatwiajg rozwia-
zanie probleméw teoretycznych, zwigzanych z odkrywaniem “ukrytych senséw”
utworu, jego interpretacjs. Natomiast struktury konkretne umozliwiajg uchwy-
cenie tego, co nazywamy obrazowoscig dziela czy tez warstwg jego wygladéw.

Wazna przy tym role odgrywa fakt - zwlaszeza, gdy chodzi o struktury
abstrakeyjne - czy sg one otwarte czy tez zamknigte. Ujmujac rzecz z dydaktycz-
no-wychowawczego punktu widzenia, ze strukturami zamknigtymi mamy do
czynienia wtedy, gdy nie zmieniajg sig one pod wplywem nowych informacji, gdy
jednostka nie zmienia swoich pogladéw i przekonaf, a wigc nie daje si¢ pod
pewnym wzgledem wychowywaé. Natomiast ze strukturami otwartymi mamy do
czynienia wtedy, gdy modyfikuja si¢ one pod wplywem nowych informacji. Pra-
widlowosci te wyjaéniaja w pewnym stopniu doéé czesto spotykane w praktyce
szkolnej zjawiska pozytywnego badz obojetnego wychowawezego oddzialywania
nie tylko lektury szkolnej, lecz takze wielu czynnosci i srodkéw dydaktyczno-wy-
chowawezych.

Struktury otwarte s jednoczesnie strukturami aktywnymi, dynamicznymi.
Ich ksztaltowaniu zdaje sie sprzyjaé takie nauczanie i uczenie sig, ktére istotny
cel zabiegéw dydaktycznych upatruje w wykrywaniu zwigzkéw miedzy
faktami i zjawiskami, a wige nauczanie i uczenie si¢ systemowe.

Proces odbioru dziela literackiego jest procesem selektywnym.
Uczen przyswaja w trakcie czytania dziela literackiego niektére informacje, a inne
odrzuca lub znieksztalca. Mechanizm selektywnego odbioru informacji wyjasnit
ogdlnie D.E. Broadbent (1958). Nawigzujac do wynikéw jego badan oraz dociekan
innych psychologéw W. Lukaszewski przypuszcza, ze “czlowiek sklonny jest uz-
nawaé za bardziej doniosle te informacje, ktérych prawdopodobiefistwo poja-
wienia sie jest najwyzsze i na te informacje sklonny jest reagowaé selektywnie (W.
Lukaszewski, 1974). Oczekiwania w znacznym stopniu decydujg o tym, jakie
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informacje on przyjmie, a jakie odrzuci. Jeszcze raz wypada wskazaé na potrzebe
akceptacji przez uczniéw celu czytania dziela literackiego. Cel 6w determinuje w
znacznym stopniu skomplikowany proces przetwarzania informacji, jaki zachodzi
w procesie odbioru utworu. Oczywiscie, trzeba braé tu pod uwage co najmniej dwa
cele: najblizszy, a wiec cel czytania konkretnej lektury, i cel czy tez cele dalekie,
zwane zadaniami zyciowymi. One - jak wskazujg liczne badania psychologiczne -
decydujg o motywacji czlowieka, potrzebach, dazeniach, aspiracjach, oczekiwa-
niach.

“Wiedzac o tym, jak formujg si¢ zdania, jaki jest zwiazek tresci zadan, ich
wzajemnych powigzah, hierarchii z warunkami spotecznymi, trescig swiadomosci
spolecznej, wzorami kulturowymi, systemem ksztalcenia, mozemy wiele powie-
dzieé o funkcjonowaniu osoby obecnie i w przyszioéci” (Obuchowski K. 1976, s. 62).

Znajomoéé i ksztaltowanie zyciowych zadah uczniéw w procesie dydaktycz-
nym jest réwnie wazne jak znajomosé i ksztaltowanie zadan blizszych, a z tamtymi
&cisle powigzanych, dotyczacych nauczania i uczenia sig literatury. O sprawach
tych wiemy niewiele, a przeciez znajdowaé si¢ one powinny w centrum zaintere-
sowan badacza recepcji dziela literackiego przez uczniéw. Wezmy na przykiad pod
uwage zagadnienie motywacji. Niewatpliwie jedng z najwigkszych przeszkéd w
odbiorze dziela literackiego jako lektury jest brak zaufania do wiasnych sil. Jest
to zreszta istotna przyczyna wszelkiej dezorganizacji wewngtrznej. Bez odpowied-
niej motywacji, motywacji dodatniej, odbiér nie moze mieé charakteru aktywnego.
Trudno postawié ucznia (trudno mu tez samemu sig postawi¢) w sytuacji myslenia,
zajaé postawebadacza, krytyczna i twéreza, zmobilizowac sig do wielkiego wysitku
bez odpowiedniej motywacji. Przeprowadzone w latach 1984-1988 badania sonda-
zowe wéréd uczniéw szkét podstawowych wskazuja, ze motywacja czytania lektur
szkolnych jest zdecydowanie niska. Przebadano 10.121 uczniéw z 68 szkét podsta-
wowych z klas IV - VIII z wojewédztwa zielonogérskiego zadajac im tylko jedno
pytanie “Jak czytasz lektury szkolne?” Okazalo sig, ze okolo 41% uczniéw czyta
lektury szkolne majac niskg dodatnia motywacje lub wrecz pod przymusem. Na
ten stan rzeczy sklada sig oczywiscie szereg przyczyn, ktérych tu nie bedziemy
analizowagé.

Ogélnie rzecz biorac nie poznali$my dotad wnikliwie metapostaw, postaw i

.przekonah uczniéw wobec lektury szkolnej. Niewatpliwie s one rezultatem
styléw nauczania i uczenia sig, powtarzanych i utrwalonych zachowan. Zgodnie z
pogladami psychologéw, wszelkie postawy mogg ulec zinternalizowaniu. Zin-
ternalizowaniu ulegaja tez wartosci jako istotny skladnik postaw. Staja sig wtedy
regulatorem zachowan i bardzo trudno je zmieni¢. Jakiz z tego plynie wniosek
dydaktyczny? Otéz nie ulega watpliwosci, ze mozliwie najwczeéniej trzeba
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uksztaltowaé i zinternalizowaé pozytywne postawy wobec lektury szkolnej. Juz
kontakty dziecka z ksigzka w przedszkolu, w domu rodzinnym, od lat najwczes-
niejszych maja tu swoje znaczenie, swéj pozytywny lub negatywny wplyw. Dlatego
tak waznym skladnikiem determinujacym efekty edukacji literackiej wydaje sig
poérednie przygotowanie do odbioru dziet sztuki, w tym takze dziet sztuki literac-
kiej, uksztaltowane kompetencje jej odbioru. Nie sposéb nie docenié pierwszych
doéwiadezeh czytelniczych. Jesli sg one udane, stanowia powazng gwarancje
powodzen dydaktycznych. Historia indywidualnych kontaktéw czytelniczych kaz-
dego ucznia moze wiele wyjaénié w zakresie prognozowania jego zachowan lektu-
rowych.

Postawmy pytanie - co sie dzieje gdy bardzo wezesnie zostang zinternalizo-
wane negatywne postawy wobec lektury szkolnej?

Sytuacja taka - dydaktycznie szczeg6lnie niekorzystna - wyjasnia przyczyny
wielu niepowodzefi polonistycznych. Zinternalizowane negatywne postawy nie
latwo zmienié i uksztaltowaé postawy pozytywne: terapia jest tu mniej skuteczna
niz profilaktyka.

Spoéréd trzech zasadniczych komponentéw postawy (poznawczego, emocjo-
nalnego i behawioralnego) szczegélnie doniosla funkeje wydaje si¢ peinié¢ w odbio-
rze dziela literackiego komponent emocjonalny, ale jego rola bywa tez czesto
przeceniana. Nie negujgc roli emocji w odbiorze dziela literackiego, trzeba zwrécié
wszakze uwage na fakt, iz wiele wskaznikéw tego procesu wskazuje na jego
intelektualny charakter i pozwala sadzié, ze przebiega on gléwnie w sferze
intelektualnej, w sferze “odczytywania” znaczen, wykrywania senséw, mySlenia.
Owemu mysleniu recepcyjnemu, trudnemu do opisania, towarzysza zreszta nie
tylko uczucia, lecz takze inne procesy psychiczne, jak na przykiad wyobrazenia,
przypomnienia, czy tez pewne napiegcia wolicjonalne. Wkraczajac w najbardziej
skomplikowane problemy komunikacji literackiej trzeba takze pamietaé, co zdaje
si¢ dobrze uzasadnia F. Bassin w Zagadnieniach nieswiadomosci, ze pewne
informacje odbierane sg i rozkodowywane réwniez nieéwiadomie (F. Bassin, 1982).

Przygotowanie bezposrednie ma na celu optymalizacjg zewnegtrznego i we-
wnetrznego sterowania odbiorem dzieta literackiego na poziomie mozliwym w
konkretnej sytuacji dydaktyczno-wychowawczej.

Wiele wskaznikéw $wiadezy o tym, ze lektury szkolne - zwlaszcza z kanonu
lektur obowigzkowych - nie sg chetnie czytane przez uczniéw. Przyczyny tego
zjawiska sg doéé skomplikowane. Znaczng role odgrywa tutaj styl pracy nauczy-
ciela i uczniéw. Negatywne skutki stylu rygorystycznego, stwarzajgcego wspo-
mniane wczeéniej sytuacje przymusu, sa powszechnie znane. Nie mozna takze
odméwié duzego znaczenia znajomoéci przez nauczyciela teorii dydaktycznej i



155

umiejetnoéci jej stosowania w praktyce. Jest to z pewnoscig czynnik nalezacy do
najwazniejszych, nadrzednych. Cz. Kupisiewicz (1964) wskazuje w §wietle badan
empirycznych, ze jedng z istotnych przyczyn niepowodzen dydaktycznych jest
nieznajomo&é teorii nauczania i uczenia si¢ przez nauczyciela. Nasze badania,
przedstawione w pracy Metodyczne bigdy nauczycieli w prowadzeniu lekgji jezyka
polskiego (1970) w pelni potwierdzajg ten poglad.

Duzy wplyw na poziom czytelnictwa lektury szkolnej wywiera jej wiasciwy
dobér, liczacy sie z mozliwosciami i sprawnoéciami czytelniczymi uczniéw w
danym wieku, stopiefi trudnosci jej zdobycia (wypozyczenia), warunki i czas
czytania.

Wplyw réznych tych ujemnych czynnikéw jest w czesci eliminowany w fazie
bezpoéredniego przygotowania do czytania dzieta literackiego. Czynnosci wtedy
wykonywane nie moga jednak usungé wielu trudnosci obiektywnych i subiektyw-
nych, wéréd tych ostatnich zwlaszcza nawykéw czytania powierzchownego, nie-

uwaznego.

2. Sytuacje i strategie odbioru lektury szkolnej

Zewnetrzne i wewnetrzne uwarunkowania odbioru ksztaltuja okreslong
sytuacje przebiegu tego procesu. Teoretycznie rzecz ujmujac mozemy stwierdzié,
ze im wyzsza klasa, tym sytuacja odbioru lektury szkolnej, a scislej méwiae -
kanonu tej lektury, jak i pojedynczych utworéw, powinna byé coraz lepsza. Ksztat-
cenie literackie zmierza bowiem do stwarzania coraz korzystniejszych sytuacji
odbioru, zwlaszcza tych, ktére wyrazaja sie w wiedzy, umiejetnosciach i postawach
uczniéw wobec dziel i proceséw ich recepcji, a wige w sytuacjach zaleznych od
czynnikéw wewnetrznych.

Jakie strategie odbioru lektury szkolnej wystepujg najczesciej w praktyce
szkolnej? Wieloletnie badania pozwalajg czeciowo odpowiedzie¢ na to pytanie.
Mozna wyréznié mianowicie cztery strategie dominujace, ktére w rzeczywistosci
nigdy nie wystepuja w postaci “czystej”, a mianowicie:

— strategie pamigciowa,

— strategie impresywnas,

- strategie krytyczno-refleksyjng,

- strategie teleologiczna, ktéra mozna takze nazwaé strategia dydaktyczna,

Strategia pamigciowa przejawia si¢ w takim odbiorze, ktérego
istotnym, a nawet najistotniejszym celem jest zapamigtanie fabuly utworu, przy-
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gotowanie sig do jego streszczenia, wyrézniania skladnikéw, analizy. Strategia ta
zostala uksztaltowana niewatpliwie pod znacznym wptywem dydaktyki pamigci,
korzeniami siegajacej koncepcji herbartowskich, a dotad jeszcze nie przezwycig-
Zonej.

Strategia impresyjna polega na swego rodzaju “rozrywkowym”
traktowaniu dziela literackiego. Istotne sg tutaj dla ucznia tylko pewne jego
fragmenty, ktére czyta uwazniej, opuszczajac lub pospiesznie czytajgc inne, a jesli
juz czyta caloéé, to tylko dlatego, iz wydaje mu sig interesujaca w sensie rozrywko-
wym, a nie badawezym. W tego rodzaju recepcji pierwszorzedng rolg odgrywajg
wrazenia i emocje czytelnicze. Uwaga skupia si¢ przede wszy-
stkim na losach bohateréw. Napiecia intelektualne wiazg sig czgstozprze wi-
dywaniem rozwigzania réznych konfliktéw, ich zakonczeniem. Mamy tu do
czynienia z tzw. projekcja zyczeniows; czytelnik pragnie, by losy pozytywnych
bohateréw ulozyly sie szczgsliwie, by zwycigzylo dobro nad ziem.

Strategia krytyczno-refleksyjna uzewnegtrznia si¢ domina-
cja refleksji intelektualnej, krytycznej oceniajacej i wartosciujacej. Czytajgc uczen
zastanawia sie nad sensem, nieraz wieloznacznym, wydarzeh powiesciowych,
szuka analogii z wlasnymi przezyciami, krytycznie ocenia ideows i artystyczng
zawartoéé tekstu, jakby polemizujgc z bohaterami i autorem. Skupia uwagg na
tym, co wydaje mu sig cenne, wartosciowe. Najczesciej nie ogarnia refleksyjnie
calej lektury, nie potrafi zdobyé si¢ na trafng jej interpretacje, odczytaé jej
globalnego sensu. Koncentruje sig na tym, co ma bliskie, zrozumiate, dostgpne.

Strategia estetyczno-badawcza polega na czytaniu nastawionym na wychwy-
cenie caloéci utworu, jego wartoéci estetycznych, artystycznych i nadestetycznych.
Wystepuje wiele odmian tej strategii przejawiajacych si¢ w dominowaniu okreslo-
nego rodzaju wartosci (np. nadestetycznych) w odbiorze. Mieéci si¢ ona w konti-
nuum do odbioru semantycznie jednoznacznego, naiwno-realistycznego (“utwér
mowi prawde”, “opowiada prawdziwe zdarzenia”) - do odbioru semantycznie
wieloznacznego, metaforycznego, symbolicznego, w ktérym uczefi zdaje sobie
sprawe z fikcyjnosci dzieta literackiego.

Uwazamy, ze uczniowie powinni byé wdrazani do stosowania tej strategii w
jej ostatnim, dojrzalym ksztalcie, gdyz ona najlepiej i najwszechstronniej przygo-
towuje ich do samodzielnej lektury, uczy, jak czytaé dzieto “calosciowo”, dlaczego
je czytaé, jak je rozumieé i oceniaé. Droga to duga i na poziomie szkoly podstawo-
wej osiagamy jej cel tylko w pewnym stopniu.

Czytanie lektury szkolnej jest w proponowanym tu ujeciu czynnoscig racjo-
nalng - podobnie jak inne czynnosci kulturowe - a zarazem czynnoscig “nastawio-
ng na interpretacje”. Jest to takze czynnoéé sensowna. Sensownymi czynnosciami
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nazywami takie czynnosci, ktére zostajg podjete “z wyraznie uswiadamianym
celem, a przy tym podmiot owej czynnoéci mniema, ze podejmujgc ja, cel ow
realizuje” (J. Kmita 1975, s. 22). Celem tym jest zaréwno poznanie utworu,
wymagajace zajecia pewne]j postawy badawczej, w szczegélnosci poznanie warto-
&ci artystycznych i wartoéei nadestetycznych, utozsamianych niekiedy w przybli-
zeniu z ideami dziela, jak tez jego przezycie, wiodgce do ukonstytuowania
przedmiotu estetycznego i wartoéci estetycznych. Postawienie problemu lub za-
dania ogélnego przed czytaniem jest niczym innym, jak pytaniem o sens dziela
lub pytaniem o wartoéci pozwalajace ten sens uchwycié. Warto podkreslié, ze
przekonanie to i wynikajaca zen czynnosé dydaktyczna sterowana owym przeko-
naniem jest dostosowana do naturalnych, obiektywnych wiasciwosci odbioru
dziela sztuki, jak i w jego teorii rozpoznanie sensu caloéci dziela wyprzedza
(zawsze pbZniejsze) rozpoznanie senséw cech fragmentéw skladajacych sie na te
caloéé (W. Lawniczak 1975). Najpierw wige - méwige jezykiem dydaktyki - stawia
uczen hipoteze rozwigzania problemu gléwnego, by nastgpnie przejsé do hipotez
bardziej szczegétowych, do probleméw i zagadnien mniej ogélnych, ktérych roz-
wigzywanie weryfikuje (potwierdza lub zaprzecza - zawsze uicisla) hipoteze
ogdlng.

3. Czynnosci konkretyzacji dziela literackiego

Termin “konkretyzacja” jest terminem wieloznacznym. Uzywamy go tutaj w
znaczeniu specjalnym. Méwigc o konkretyzacjach dzieta literackiego mamy na
mysli wytwér procesu czytania, jego rezultat. Okazuje sig, ze jedno dzielo literac-
kie moze posiadaé¢ nieskonczong ilos¢é konkretyzacji. Kazdy czytelnik w pewnym
stopniu inaczej je odbiera, inaczej pamieta i rozumie, czgsto tez inaczej interpre-
tuje. Zawsze modyfikuje i znieksztalca, “nagina” do wlasnych potrzeb i dazen,
wlasnej wizji éwiata, akceptowanych i respektowanych wartosci. Recepcja dziela
literackiego jest procesem selektywnym, podlegajacym prawom zapamietania.
Uczeh wige przyswaja przede wszystkim to, co wigze sig z jego dotychezasowym
doéwiadczeniem zyciowym, co budzi reakcje emocjonalne, co jest wyraznie wyod-
rebnione. (W. Szewczuk, 1966).

Te ogélne uwagi na temat konkretyzacji dziela literackiego majg na celu
wyraznie uswiadomienie kilku zagadnien istotnych z dydaktycznego punktu
widzenia. Po pierwsze, nauczyciel powinien pamigtaé, ze jego konkretyzacja dziela
literackiego rézni sie, niekiedy znacznie, od konkretyzacji uczniowskich. Po dru-
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gie, nalezy uswiadamiaé sobie, Ze uczniowskie konkretyzacje takZe réznig sieg
miedzy sobg. W tej sytuacji oczekiwania nauczyciela moga sig rozmijaé z faktycz-
nymi rezultatami odbioru.

Blednym konkretyzacjom zapobiega w pewnym stopniu bezpoérednie przy-
gotowanie do odbioru dziela literackiego, a przede wszystkim postawienie proble-
mu ogélnego, ktéry w znacznym stopniu steruje procesem czytania.

Jednak i zabieg bezpoéredniego przygotowania, nawet najblizszy rozwigza-
niom idealnym, nie chroni w wystarczajacym stopniu ucznia od blgdéw w odbiorze,
gléwnie w rozumieniu utworu. Postulujemy wige powszechne wprowadzenie w
fazie odbioru (czytania) lektury szkolnej - nauczycielskich i uczniowskich czynno-
éci korygujacych. Wystapia one w stosunku do utworéw obszernych i trudnych,
czytanych przez dhuzszy okres w domu.

Jak powinny przebiegaé? Celowe wydaje si¢ przeprowadzenie rozméw i
dyskusji z wybranymi uczniami, ktérzy juz czeSciowo przeczytali ksigzke. Orien-
tuja one nauczyciela w przebiegu recepcji i umozliwiajg interwencje wyjasniajaca,
oczywiscie tam, gdzie jest ona potrzebna. I w tym bowiem przypadku, jak w catym
dobrze zorganizowanym procesie dydaktycznym, obowigzuje prakseologiczna za-
sada minimalizacji interwencji.

Rozmowy uczniéw na temat czytanej lektury na lekcjach i poza lekcjami
mogg pelnié takze funkcje korygujaca.

4. Czytanie lektury a inne sposoby przygotowania si¢
do lekcji

Faza czytania lektury obejmuje - jak wspominali$my - nie tylko sam proces
czytania. Czytaniu lektury moga, ale nie musza, towarzyszy¢ pewne przerwy,
dhuzsze lub krétsze (w praktyce wystepuja nawet kilkudniowe). Jest rzecza bardzo
wazna, jak sg one “zagospodarowane”, jak dhugo trwaja i jakie czynnosci dydakty-
czne i pozadydaktyczne sg w czasie ich trwania wykonywane.

Stoimy na stanowisku, ze czytanie dzieta literackiego z dtuzszymi przerwami
nie powinno mieé miejsca. Przerwy w czytaniu uwarunkowane byé powinny
przede wszystkim zasadami higieny pracy umyslowej. Wyznacza je nadto tok
procesu dydaktycznego. Do bigdnych nalezy zaliczyé¢ takie postepowanie, gdy
czytanie dluzszych utworéw literackich przedzielone jest czytaniem utworéw
krétkich. Zachodzi wéwezas zjawisko “nakladania” si¢ konkretyzacji, przyspieszo-
ny jest proces zapominania, oslabione napigcie czytelnicze i zainteresowanie,
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zaklécona refleksja i uwaga, nietrafne jest rozpoznanie wartoéci, na jakie wska-
zuje dzielo.

W czasie owych przerw w czytaniu uczei niejednokrotnie sporzadza notatki,
zastanawia sie, siega do innych zrédel pisanych, na przykiad do stownikéw czy
encyklopedii, szukajgc w nich niezbednych wyjasnien. Przygotowuje takze juz
wtedy, ale gléwnie juz po przeczytaniu dziela literackiego, hipotezg roz-
wigzania problemu lub zadania ogélnego.

Jest to jeden z podstawowych sposobéw przygotowania sig ucznia do lekeji.
Hipoteza moze byé zapisana lub przygotowana ustnie. Jej uzasadnienie wymaga
ponownego siegania do tekstu, opracowan krytykéw i historykéw -literatury,
przypomnienia i selekcji wezedniej zdobytych wiadomosci.

Nie jest to oczywicie jedyny sposéb przygotowania sig do lekeji nastgpujacej
po przeczytaniu dzieta literackiego. Wyznaczony jest on konsekwentnie procesem
przygotowania bezposredniego. Jesli wigc to przygotowanie bedzie przebiegaé
inaczej niz to, ktére wyzej przedstawiliémy, wéwczas i proces czytania, cala faza
odbioru dziela literackiego bedzie przebiegaé odmiennie.

W fazie czytania dziela literackiego uczen wykonuje te czynnosci, ktére
ulatwig mu wykonanie czynnoéci nastgpnych w fazie omawiania (analizy i inter-
pretacji) utworu, a inaczej méwiac: w fazie poznawania dziela literackiego po jego

przeczytaniu.
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ON THE STAGE OF READING A LITERARY WORK

Summary

In the present article, the stage of reading a literary work at school has been
discussed from the didactic point of view.

The reading procedure has been called “a utopian toil,” after Ortega y Gasset,
for the full comprehension of literary text is hardly possible.

Special attention has been paid to the situations and strategies of reception
of a literary work selected from a school reading list; to the activities which make
the literary work more substantiated; and to the relationship between reading
and all the activities which precede it.



