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Czytanie jako podroz — perspektywa
edukacyjna

MARTA RUSEK*

Artykut przedstawia doswiadczenie czytelnicze jednostki z perspektywy dydaktyki literatury. Analogia czy-
tania i podrdzy stuzy postawieniu pytan o wolno$¢ ucznia jako czytelnika, prywatno$¢ i niepowtarzalnosé
indywidualnego aktu lektury i miejsce tego aktu w procesie edukacji, co prowadzi do pytania podstawowe-
go: czy czytelnik potrzebuje szkoly? W centrum rozwazan odwotujacych sie do prac Certeau, Izera, Nietz-
schego znalazly sie nastepujace problemy: zmiana statusu oraz funkgji literatury we wspolczesnym zyciu
spolecznym i indywidualnym; odmowa czytania, utrwalanie postawy biernosci przez praktyki edukacyjne;
utozsamianie wiedzy o literaturze z do$wiadczeniem jej odbioru. Wnioski koncentruja sie wokdt redefinio-
wania celow ksztalcenia literackiego, ukazywania czytania jako potrzeby egzystencjalnej, czytelniczej wol-
nosci i odpowiedzialnosci; roli szkoly w budowaniu czytelniczych kompetencji oraz zakresu i formy dzia-
tan nauczyciela. Autorka postuluje zmiany strukturalne, ktére pozwolityby na wprowadzanie réznorodnych

rozwigzan organizacyjnych i typdw zaje¢ poswieconych literaturze.

obrzy czytelnicy czynia ksigzke coraz

lepsza, zli czyniq jg klarowniejsza” - pi-
sal w Wedrowcu i jego cieniu Fryderyk Nie-
tzsche (2003, s. 58), obarczajac czytelnikow
odpowiedzialnoscia za losy utworéw. Zle
czytaé, to zawlaszczaé tekst, zamykaé go
w uproszczonej wyktadni. Z kolei czyta¢ do-
brze, to wzbogacaé pole odczytan, prowa-
dza¢ do ich rozkwitania. W mys$l tej zasady
ksigzka uobecnia si¢ przez czytelnika i dla
niego. Tymczasem codzienno$¢ lekgji litera-
tury czesto przynosi odmienne do$wiadcze-
nie. Zamieszkuje w nich - a wrecz chciatoby
sie powiedzie¢ — nonszalancko zagniezdza
sie brak. Brak czytelnika, a zatem i utwordw,
bo nie zaistnialy one w indywidualnym od-
biorze uczniéw. Lekturowa pustke wypet-
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niajag wowczas informacje o ksigzce, ktore
sprawiajg, ze staje si¢ ona wypadajacg z obie-
gu monetg o niskim nominale. W ten spo-
sOb zamiast literatury pojawia si¢ uproszczo-
ny przekaz o literaturze, a na lekcji jak w lu-
strze odbijajg si¢ bezradnos¢ i frustracja na-
uczyciela. Sugestywnie przedstawit to belgij-
ski dramaturg i pedagog, Jean Pierre Dopa-
gne w monodramie Belfer (2004).

Tytulowy bohater pytal swoich uczniow:
,Co to znaczy by¢ nauczycielem literatu-
ry?” i po chwili milczenia klasy odpowia-
dat: ,By¢ nauczycielem literatury to przezy-
wa¢ najbardziej absurdalng sytuacje: z przy-
jemnosci zrobi¢ obiekt nauczania”(Dopagne,
2004, s. 55-56). Pytanie to i starannie wyre-
zyserowana odpowiedz stanowity przez lata
metodyczny trik, ktéry wzbudzal ciekawos¢
uczniow i kierowat ich uwage na literature.
Gdy chwyt przestal dziata¢, nauczyciel za-
reagowal agresjg. Wzbierata ona w nim od
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dawna, bo obserwowal, jak mlodziez od-
wraca si¢ od lektury, jak ksigzka przestaje
by¢ przedmiotem zainteresowania, wreszcie
- jak zmienia sie rola i status literatury w zy-
ciu spolecznym. W obliczu tych zjawisk nie
widzial mozliwosci uprawiania dalej swoje-
go zawodu.

Jesli pominiemy prowokacyjny cel, w sto-
wach Belfra odsloni si¢ wyraznie obecna
presupozycja: nauczanie literatury odbiera-
ne jest jako dostarczanie wiedzy o niej, a po-
siadanie tej wiedzy nie jest wspodlczesnie
uzyteczne. Do tego ostatniego watku przyj-
dzie mi jeszcze powroci¢. Odpowiedz Bel-
fra — podkreslajaca absurd sytuacji, w kto-
rej z przyjemnosci robi si¢ obiekt naucza-
nia - pozwala inaczej spojrze¢ na role na-
uczyciela. Jak w psychologicznych ekspe-
rymentach z obrazami, w ktérych, w za-
leznoséci od sposobu patrzenia, figura staje
sie ttem, a tlo figura, w znawcy przedmio-
tu, ,posiadaczu” wiedzy historyczno- i teo-
retycznoliterackiej, dostrzec mozemy ko-
go$, kto ,uprawia czytanie”, a nie jest jedy-
nie depozytariuszem tajnikow swej dyscy-
pliny. Zobaczenie w nauczycielu czytelni-
ka pozwala inaczej rozlozy¢ akcenty. ,Bel-
fer od literatury” - dajac $wiadectwo by-
cia czytelnikiem, dodajmy ,dobrym czy-
telnikiem”, w rozumieniu Nietzschego
- ma ksztalci¢ innych, by wprowadzali oni
akt lektury w obreb codziennych praktyk.

Dlaczego podroz?

Impuls do wykorzystania analogii podro-
zy i czytania - toposu, co trzeba podkreslic,
mocno utrwalonego juz w tradycji, a takze
oddziatujacego na wyobraznie — do refleksji
nad sytuacjg lektury i do$wiadczeniem czy-
telniczym w szkole dat mi Michel de Certeau
(2008). W znanej ksigzce Wynalez¢ codzien-
nos¢, w ktérej analizuje rézne praktyki zy-
cia, ukazuje on czytanie jako ,podrozowa-
nie w narzuconym systemie (systemie tekstu

analogicznym do ustalonego porzadku mia-
sta lub supermarketu)”, a czytelnika okresla
jako podroéznika, ,.ktéry krazy po ziemi in-
nego” (Certeau, 2008, s. 172-173). Podr6zni-
cza metafora podkresla tutaj swobode i pod-
miotowg wolnos¢ tego, kto czyta, oraz uka-
zuje te czynno$c¢ jako akt tworczy.

Czytanie jest zatem jak podrdz, ale i od-
wrotnie — podrdz jest jak czytanie. Ta anty-
metabola, pozwala w podrézujacym zauwa-
zy¢ czytelnika tekstu $wiata, czy — by odwo-
ta¢ sie do motywu funkcjonujacego wcze-
$niej u Plotyna i $w. Augustyna - czytelni-
ka ksiegi $wiata, natomiast w czytelniku do-
strzec podréznika po $wiecie tekstu (Kor-
win-Piotrowska, 2011; Nycz, 2000). Fenome-
ny podroézy i czytania oswietlajg sie wzajem-
nie, odsytaja do siebie. U zrodel zestawienia
lezy potrzeba poznawania, epistemologiczna
ciekawos¢. Poczatkéw analogii miedzy tymi
dwiema praktykami nalezy zatem poszuki-
wac przede wszystkim w nastawieniu na na-
bywanie do$wiadczen.

Wspolczesnie podkresla sie wieloznacznosé
i polifonicznos¢ terminu ,doswiadczenie”.
Na uzytek niniejszych rozwazan, chce pod-
kregli¢ za Dorota Wolska, ze podstawg do-
$wiadczenia ,jest pewna forma udostepnia-
nia si¢ $wiata, ktora jest jednocze$nie jego
angazujagcym podmiot doznaniem” (Wol-
ska, 2006, s. 30). Zatem, realny $wiat ujaw-
nia sie doswiadczajagcemu go podrdzniko-
wi, a zarazem podrozujacy odbiera go dzie-
ki rozpoznawaniu i nadawaniu znaczen. Po-
dobnie jest z czytajacym.

Swiat tekstu wcigga czytelnika, podsuwa
sposob odbioru, stymuluje wyobraznie,
wyznacza kierunki mysélenia, ale tez z dru-
giej strony tekst zostaje poddany lekturo-
wej swobodzie. ,,Ta ksigzka tagodnie mnie
napomina” - pisal w wierszu Ksigzka Zbi-
gniew Herbert (2008, s. 587). Podroz prze-
ksztalca czytelnika, a zarazem - co pod-
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kresla Certeau, odwotujac si¢ do rozwa-
zan Michela Foucaulta, Rolanda Barthes’a,
Jorge Luisa Borgesa — ,kazda lektura prze-
ksztatca swdj przedmiot”, bo ,,tekst [...] jest
porzadkowany przez kody odbioru, ktére
mu si¢ wymykaja” (Certeau, 2008, s. 169)".
Ta interakcja owocuje doswiadczeniem. Co
szczegdlnie istotne, jest to doswiadczenie
indywidualne, catkowicie prywatne i tyl-
ko do pewnego stopnia dajace si¢ odtwo-
rzy¢ lub przekazac.

Mozna przywola¢ tutaj bogata literature do-
tyczacag aktywnosci czytelnika czy tworczych
aspektow czytania. Inspiracje ptyng zwlasz-
cza z hermeneutycznych, a takze poststruk-
turalnych kierunkdw, np. zwrotu etycznego
czy performatywnego, nurty te zadomowily
sie juz w mysleniu o nauczaniu, cho¢ pewnie
nie w jego praktyce. Promowali je w swoich
tekstach miedzy innymi: Barbara Myrdzik
(1999), Anna Pilch (2003), Anna Janus-Si-
tarz (2009), Krystyna Koziotek (2006), Elz-
bieta Mikos (2009), Marek Pienigzek (2007),
Anna Wlodarczyk (2008). Od dawna o swo-
bode czytelniczg ucznia upominat si¢ Stani-
staw Bortnowski (2009).

Tutaj trzeba podkresli¢, ze zaréwno podroz,
jak i akt lektury realizujg si¢ i istnieja tyl-
ko dzigki aktywnosci jednostki, stanowig
wylgcznie jej doswiadczenie, chociaz miej-
sca, ktore odwiedza podréznik, czy ksigz-
ki, jakie poznaje czytelnik, istniejg niezalez-
nie od nich. Nie da si¢ zatem ani podroézo-
wad, ani czyta¢ w czyim$ imieniu, a skoro
tak, trzeba zapyta¢, czy w ogole mozliwa jest
wspolna szkolna lektura utwordéw oraz skad
wzial si¢ bierny czytelnik?

! Autor wyjasnia, ze tekst: ,Staje sie tekstem wylacznie
przez zwigzek z zewnetrznoscia czytelnika, przez uwikta-
nia i podstepy, rozgrywajace sie¢ miedzy dwoma potaczony-
mi rodzajami oczekiwari: tego, ktory organizuje przestrzen
nadajgcq si¢ do czytania (jakas$ literackos¢), oraz tego, ktory
organizuje sposob postepowania niezbedny do zrealizowa-
nia dzieta (jakas lekture)” (Certeau, 2008, s. 169).

Odpowiedz na to ostatnie pytanie stano-
wi drugi powdd, dla ktérego przywotuje tu-
taj rozwazania Certeau. Francuski antropo-
log potaczyt w swoim wywodzie obrone czy-
telnika — a wrecz jego zuchwalosci, ktérg na-
zwal ktusownictwem - z socjologiczng, kul-
turowa diagnoza, pokazujaca, jak pedago-
giczne praktyki przyczynily sie do utrwala-
nia lekturowej biernosci. Od czaséow o$wie-
cenia utwierdzaly one bowiem ide¢, wedlug
ktorej ksigzka ma mozliwos¢ reformowania
spofeczenstwa, a nauka i nauczanie przyczy-
niajg sie — lub chociaz powinny - do zmiany
moralnodci i obyczajow. Postepujacy przez
wieki rozwodj procedur edukacyjnych spra-
wil, ze ich forma zdominowala tre$¢, zmalato
znaczenie relacji intersubiektywnych, a na-
uczanie zmienilo sie w wytwarzanie konsu-
mentéw - biernych odbiorcéw informacji.
Takie spojrzenie odnajdujemy u wielu kry-
tykow szkoty. Jedynym z najbardziej rady-
kalnych byt Ivan Illich, ktéry juz w latach 70.
forsowal tezy o ,odszkolnieniu spoleczen-
stwa” (Illich, 2010). Negatywne opinie doty-
czyly calego systemu ksztalcenia. Znalazly
sie one takze w socjologicznej analizie edu-
kacyjnego mechanizmu reprodukcji, ktora
przedstawili Pierre Bourdieu i Jean-Claude
Passeron (2006). Jednak uwagi Certeau maja
szczegllne znaczenie dla myslenia o sytuacji
lektury i lekturowych praktyk. Zaznacza on
bowiem, ze przyczyn pasywnosci uczniow
nalezy poszukiwa¢ w zastgpieniu tekstu
szkolnego przez tekst spofeczny, co wigzalo
sie z rozpowszechnianiem i wprowadzaniem
w zycie idei, gloszacej, iz spoleczenstwo jest
wytwarzane i ksztaltowane przez system pi-
$mienny. Taka postawa utrwalila przekona-
nie o upodabnianiu spoleczenstwa do tekstu
i na wzor tekstu. To z kolei przyczynilo si¢ do
znamiennego wartoéciowania: twoérczy akt
i wolno$¢ lezg po stronie pisania, dominuje
ono nad czytaniem, w ktdre wpisany jest pa-
sywny odbior. Tak postawiony problem fa-
czy si¢ z zagadnieniem przemocy symbolicz-
nej czy instytucjonalnej (Ball, 1999). W tek-
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$cie Certeau uderza domaganie si¢ indywi-
dualnej wolnosci, ktdra przeciwstawiona jest
mitowi edukacyjnej wszechwladzy.

Chce podkresli¢ tutaj wlasnie te dwa sto-
wa: wolnos¢ i mit. To pierwsze zwigzane jest
z mysleniem o czytelniku jako tworcy, ale
niesie takze — co zaznaczali piszacy o zwro-
cie etycznym w literaturze - przyjecie odpo-
wiedzialno$ci za tekst, ktora polega na ,,reje-
strowaniu jego oporu i nieredukowalnosci”,
na niezawlaszczaniu utworu (Attridge, 2007,
s. 173). To drugie, czyli mit wszechwladzy,
nie tyle kwestionuje przekonanie o omnipo-
tencji dziatan edukacyjnych (wystarczajaco
wiele dowodow przeczacych temu poglado-
wi dostarcza codzienno$¢), ile pokazuje, ze
przenoszenie perspektywy z makroskali spo-
fecznej czy grupowej do mikroskali jednost-
ki jest bledem.

Metafora podrézowania pozwala uwypu-
kli¢ indywidualng, podmiotowa perspek-
tywe ogladu dydaktycznej sytuacji. W lek-
turowej podrdzy jednostka jest wolna, bo
to ona uaktywnia rézne kody odbioru. Tak
samo jak wolny moze okazaé si¢ nawet ten
podroznik, ktéry poddat si¢ rygorom zbio-
rowej wycieczki. Literackie §wiadectwo ta-
kiej wolnosci dat Miron Bialoszewski w Ob-
mapywaniu Europy — poprzez ciaggle podwa-
zanie sugerowanego w bedekerach schema-
tu ogladu $wiata (Korwin-Piotrowska, 2001;
Kozicka, 2003). Z kolei w sytuacji szkolnej
nauczyciel tak naprawde nie moze wydrzec¢
jednostce jej lekturowej swobody, cho¢ na-
rzucajgc odczytanie utworu moze zniewo-
li¢ klase. Dlatego pochylenie si¢ nad takimi
kwestiami jak: sposéb zaistnienia doswiad-
czenia czytelniczego na lekgji, zbiorowy akt
interpretacji, rola, jaka przypada nauczycie-
lowi w czytelniczej podrézy ucznidw, trzeba
rozpoczac od sprawy bardziej fundamental-
nej. To znaczy, od zastanowienia si¢ nad po-
wodem, dla ktérego w ogole proponujemy
uczniom czytelnicza podroz.

Kilka sugestii podsuwa Wolfgang Iser.
W tekécie ,,Zmienne funkgje literatury” za-
dat pytanie szczegolnie istotne w kontekscie
odmowy czytania przez uczniéow: dlaczego
literatura zostata ,wygnana na obrzeza [no-
woczesnego — przyp. M. R.] spoteczenstwa?”
(Iser, 2004, s. 346). Przedstawiona przez nie-
go analiza zmian w postrzeganiu znaczenia
literatury, zwlaszcza w wieku XIX i XX, od-
stonifa dwa kluczowe dla zrozumienia dzi-
siejszej sytuacji nurty: tradycje gloszacy ide-
al sztuki autonomicznej oraz tradycje awan-
gardowa. Pierwsza - dziewietnastowieczna
- fundowana byla na zalozeniu, ze w sztu-
ce realizuje si¢ wolnos¢ czlowieka. Znajdo-
walo w niej wyraz przekonanie, iz droga do
prawdziwego cztowieczenstwa wiedzie przez
sztuke i dlatego wlasnie w niej lezy podsta-
wa edukacji. Humanistyczne wyksztalcenie
mialo prowadzi¢ do doskonalenia jednost-
ki, a poniewaz nie bylo dostepne dla wszyst-
kich, budowato spoleczny prestiz, (w Niem-
czech pierwsze wydanie klasykow w miek-
kiej oprawie opatrzone bylo mottem ,Wy-
ksztatcenie daje wolno$¢”). Tradycja awan-
gardowa natomiast, eksponujaca hasto, ze
sztuka jest rzeczywisto$cig, umacniala my-
$lenie o uzytecznosci literatury (Iser, 2004),
o jej wplywie na $wiat. Wydaje si¢, ze gdy
tradycje te byly silnie obecne, nie istniata po-
trzeba uzasadniania na lekcjach aktu czyta-
nia. Prestiz wyksztalcenia humanistycznego
oraz rola przypisywana literaturze motywo-
waly do jej poznawania, a tym samym przy-
czynialy sie do utrwalania praktyki lektury
w zyciu codziennym. Postepujace umasowie-
nie edukacji, unieruchamianie tekstu w ka-
nonicznych, szkolnych odczytaniach, a tak-
Ze rozszerzajace si¢ nastawienie uczniéw na
przyjmowanie i odtwarzanie wiedzy o litera-
turze zamiast czytania utworéw — wszystko
to zrodzilo biernego czytelnika.

Wspolczesnie humanistyczna edukacja nie
przyczynia si¢ juz bezposrednio do zmiany
statusu spotecznego czytelnika, a rola litera-
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turyijej oddziatywanie na zycie spoteczne sa
marginalizowane. Iser odzegnuje sie od my-
$lenia o literaturze w kategoriach uzyteczno-
$ci. Istote jej oddzialtywania widzi w ,kon-
frontowaniu czlowieka z samym sobg” (Iser,
2004, s. 361). Akt konfrontacji mozliwy jest
dzieki fikcji, ktora bedac medium wyobraz-
ni, ma zdolno$¢ ujmowania pomijanych,
trudnych do wyrazenia lub nieuswiadamia-
nych aspektow $wiata (Sierszulska, 2004).
Jednoczesnie literatura, stanowigc pewna re-
akcje na rzeczywisto$¢, odzwierciedla ludz-
kie potrzeby zwigzane z dazeniem do opa-
nowania i interpretowania egzystencji. Do-
konywany przez czytelnikéw akt interpre-
tacji nie jest normatywny, charakteryzuje
sie zmienno$cig, pozwala im orientowa¢ sie
w $wiecie. Dlatego Iser porownuje literatu-
re do mitu, a czlowieka okresla jako zwie-
rze interpretujace, ktore istniejac, nie posia-
da siebie. Takie spojrzenie prezentuje takze
Foucault, gdy pisze o wewnetrznym peknie-
ciu czlowieka, wynikajacym z faktu, ze jest
on jednoczesnie poznajacym podmiotem
i przedmiotem poznania (Iser, 2004). Litera-
tura przez interpretacje pozwala ten dualizm
przekraczac.

Owocem czytelniczych podrézy byloby za-
tem antropologiczne i kulturowe rozpo-
znawanie siebie i §wiata we wcigz ponawia-
nych aktach interpretacji. Wydaje sig, ze ta-
kie mys¢lenie o pozytkach z literatury, cho¢
w uproszczonej wersji, lezalo u podstaw czy-
telniczych do$wiadczen, ktérych $wiadec-
two przynoszg dzienniki, zapiski pamietni-
karskie, eseje, powiesci rozwojowe. To ono
wladnie stanowi jeden z zasadniczych po-
wodow, jaki moze sktoni¢ miodych ludzi do
wyruszenia w podréz. Innym jest niemoz-
liwa do zawlaszczenia wolnosé. Lekturowy
podrdznik, jak to widzial Certeau - ,0zy-
wia i zamieszkuje [teksty], ktorych wtasci-
cielem nigdy nie jest. W ten sposob wymy-
ka si¢ zaréwno prawu kazdego odrebnego
tekstu, jak i prawu $rodowiska spoleczne-

go” (Certeau, 2008, s. 173). Ta sytuacja in-
tymnosci, wytworzenia wlasnej przestrzeni,
czego$, co mozna nazwaé nieobecng obec-
noscig, uchwycona jest doskonale na obra-
zach np. Johannesa Vermeera czy Jean-Ho-
noré Fragonarda, ktore przedstawiaja czy-
tajace postaci. Dzieta te umozliwiajg wglad
w prywatno$¢ lektury i osobno$¢ czytajace-
go. Werbalny odpowiednik takich przedsta-
wien znajdujemy w poczatkowych partiach
powiesci Italo Calvina Jesli zimowg nocg po-
drozny, ktore przynosza zapis dziatan ce-
lebrujacych moment wchodzenia w $wiat
utworu: ,,Zabierasz si¢ do czytania [..] Roz-
luznij sie. Wytez uwage. Oddal od siebie kaz-
dg inng mysl. Pozwol, aby $wiat, ktory Cie
otacza, rozplynal si¢ w nieokreslonej mgle”
(Calvino, 1998, s. 7).

Skoro lektura jest czyms$ osobistym, prywat-
nym, wrecz intymnym, a rozpoczecie pro-
cesu czytania wyrasta z potrzeby egzysten-
cjalnej i bywa egzystencjalng prdba, to trze-
ba postawi¢ radykalne pytanie: czy czytelnik
potrzebuje szkoly, czy literature powinno sie
czytaé w szkole? Czas zatem na cze$¢ trzecia,
czyli punkt dojcia.

Punkt dojscia

Przywotajmy jeszcze raz Nietzschego, ktory
w ksigzce Ludzkie, arcyludzkie pisal:

Czytanie klasykéw - przyzna to kazdy
czlowiek wyksztalcony - tak, jak si¢ pro-
wadzi powszechnie - jest procedura po-
tworng: robi sie to z mlodzieza, ktéra pod
zadnym wzgledem do tego nie dojrzata,
przez nauczycieli, ktorzy kazdym stowem,
czgsto juz przez samo zjawienie sie, okry-
waja plesnia dobrego autora. Lecz warto$¢,
ktora zwykle ignoruje sie - kryje si¢ w tym,
ze ci nauczyciele méwia oderwanym jezy-
kiem wyzszej kultury ciezkim wprawdzie
i bardzo trudnym do zrozumienia, lecz be-
dacym wyzsza gimnastyka dla umystu; ze
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w mowie ich ustawicznie spotykaja sie po-
jecia, wyrazenia artystyczne, metody, alu-
zje, ktorych uczniowie prawie nigdy nie
stysza w mowie swoich bliskich lub na uli-
cy (Nietzsche, 2004, s. 166).

Lekcje literatury i o literaturze pomagaja sy-
tuowac akt lektury - kazdej lektury — nie tyl-
ko tej z kanonu, w przestrzeni kulturowego
dyskursu. To zasadniczy argument przema-
wiajacy za ich prowadzeniem. Stowa Nietz-
schego da sie potraktowac¢ jako inspiracje do
namystu nad rolg nauczyciela w uczniow-
skiej podroézy po $wiecie tekstu i tekstow.

Podréz ta przebiega lub moze przebiegad
w trzech etapach, s3 nimi: przygotowanie,
proces poznawania utworu oraz nastepuja-
cy po zdarzeniu lektury czas refleksji, (re)in-
terpretacji. I tylko na dwoch z nich aktyw-
ny jest nauczyciel. Bowiem akt srodkowy,
indywidualna lektura jest — co warto jeszcze
raz podkresli¢ i co metafora podrézy naj-
lepiej uzmystawia — zdarzeniem doglebnie
prywatnym, doswiadczeniem, ktérego skut-
ki nie sg do konca rozpoznane, bo w sposéb
niewidoczny oddzialuje ono na wrazliwos¢,
wyobraznig, rozwdj inteligencji emocjonal-
nej. Podrdz jest faktem, ale i procesem, kto-
ry w podrézujacym moze wprowadzi¢ zmia-
ny, a te — raz zaistniate, s3 w nim wciaz ja-
kos obecne. Podobnie jest z czytaniem. Totez
wladciwy akt lektury, czyli ,bycie w czyta-
niu” - jak juz weze$niej wspominatam - wy-
myka sie (na szczescie!) szkolnemu zawtasz-
czeniu.

Terenem dydaktycznych dziatan stajg sie za-
tem etapy okalajace indywidualng lekture.
To wtedy nauczyciel ma okazje wlaczy¢ swo-
je wlasne czytelnicze doswiadczenie, a takze
wynikajacg z niego wiedze, w zbiorowe spo-
tkanie z utworem.

Podczas fazy przygotowania najwazniejsze
jest wzbudzenie motywacji, stworzenie im-

pulsu do podjecia podrozy po tekscie. To
jednak nie wszystko, wlasnie wéwczas na-
uczyciel, inspirujac nastawienia poznawcze,
czasem nimi kierujac, sytuuje sie¢ wspolnie
z uczniami jakby w hermeneutycznym kole,
a tym samym staje si¢ w czesci wspotodpo-
wiedzialny za ich akt lektury. Przygotowanie
nie musi jednak bezposrednio poprzedzaé
czytania danego tekstu. Wpisujg si¢ w nie
réwniez te wszystkie zabiegi, ktore maja na
celu zapoznawanie z kulturowymi narra-
cjami, wprowadzaniem w nie. To przyczy-
nia si¢ do ksztaltowania pamieci o literatu-
rze, ale réwniez - jak przekonuja Jan i Aleida
Assmannowie— wspoltworzy pamieé kultu-
rowa (Saryusz-Wolska, 2009). Dzialania ta-
kie mozna by nazwa¢ tworzeniem czy zna-
kowaniem mapy nowych obszaréw, uswia-
damiaja bowiem uczniom, ze istnieje terra
incognita, wyzwalaja myslenie o mozliwo-
$ciach lekturowej podrozy i sposobach jej
podjecia. Wprowadzanie (przy réznych oka-
zjach) informacji o konwencjach gatunko-
wych, tekstach i kontekstach, ktére ucznio-
wie pdzniej samodzielnie beda rozpozna-
waé w trakcie czytania konkretnej lektury,
pomaga im dostrzec zjawisko ,,pamieci lite-
ratury” (Lachmann, 2009; Saryusz-Wolska,
2009) oraz fundujaca jej istnienie intertek-
stualnos¢. Przygotowanie do identyfikowa-
nia kulturowych znakéw i kodéw jest szcze-
golnie istotne w przypadku tekstow z kano-
nu, trudnych dla mlodego odbiorcy z powodu
ich obcosci kulturowej, historycznej czy jezy-
kowej. O roli i sposobach oswajania arcydziet
i utwordw z przeszlosci pisatam kiedys, odwo-
tujac do przykiadu Wesela (Rusek, 2010).

Réwniez utwory wspolczesne, zwlaszcza te,
ktére maja charakter subwersywny, tak jak
Miedzy nami dobrze jest Doroty Mastow-
skiej lub Wojna polsko-ruska pod flagg biato-
-czerwong tej samej autorki uaktywniaja
tego typu zabiegi. Rozszyfrowywanie zna-
kéw i sladow pojawiania sie gier z pamigcia
(w pierwszym przypadku) czy gier z kon-
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wencjami i stereotypami (w drugim) wyzwa-
la potrzebe ich objasniania. Tego typu dzia-
tania podejmowane sg zazwyczaj na lekcjach
juz po przeczytaniu ksiazki, kiedy mozna do
niej nawet wielokrotnie powraca¢ i pokazy-
wac ja w roznych odstonach. To trzeci, kolej-
ny etap spotkania z tekstem, czyli czas zde-
rzania jednostkowych odczytan, wskazywa-
nia pola wspdlnych interpretacji, co pozwala
rozkwita¢ znaczeniom dziela.

Wykorzystanie przez nauczyciela lekcji
przed zapoznaniem si¢ z utworem i po jego
przeczytaniu do ksztaltowania kompeten-
cji dobrego czytelnika (wcigz w nietzsche-
anskim rozumieniu) wydaje si¢ tatwiejsze,
gdy prowadzacy zajecia i uczniowie zobacza
w sobie nawzajem podrdznikow po $wiecie
literatury. Podrdznikéw, ktorzy - roézniac
sie lekturowym do$wiadczeniem - dzielg sie
nim nawzajem. Dzisiaj pierwszorzednym
zadaniem polonisty jest odstania¢ role, jaka
literatura spetnia w indywidualnym zyciu,
a polega ona na konfrontowaniu czlowieka
z samym sobg i ze $wiatem.

Zbierajac rozne nici prowadzonej tutaj re-
fleksji, chce na koniec uwypukli¢ jeden wa-
tek. Instytucja szkoly mocno przyczynita sie
do rozpowszechniania i utrwalania katego-
rii biernego czytelnika. Koniecznos¢ prze-
ciwdziatania zjawisku odmowy lektury oraz
potrzeba stymulowania czytelniczej ak-
tywnosci stanowig jeszcze jeden argument
przemawiajacy za wyzwoleniem przedmio-
tu, jakim jest jezyk polski, z okowow formy,
w ktorej funkcjonuje od lat. Nadchodzi za-
tem czas poszukiwania i wprowadzania no-
wych, zréznicowanych rozwigzan organiza-
cyjnych, ktére skutecznie pozwolg nauczy-
cielom polonistom zapobiega¢ pasywnosci
ucznidéw czy realizowac postulat indywidu-
alizacji ksztalcenia (Rusek, 2008). Propozy-
cje zmian strukturalnych to temat nie tylko
na inny referat, ale tez na duzo szersza dys-
kusje. Owe zmiany powinny zaistnie¢, by

utatwi¢ pokazanie lektury jako indywidu-
alnego do$wiadczenia, ktdre na lekcjach jest
przektadane na wspdlne, intersubiektywne
kategorie, by mozna si¢ bylo nim dzielic.
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