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Co wolno krytyce, to nie dydaktyce?
Uroki 1 manowce warto$ciowania

WITOLD BOBINSKI*

Artykut przedstawia strategie ksztalcenia kulturowego majaca na celu poglebienie odbioru tekstow lite-
rackich i pozaliterackich w praktyce szkolnej. Odwotujac si¢ zaréwno do kognitywnej myéli filmowej, jak
i doswiadczen dydaktyki i krytyki literatury, autor zaleca warto$ciowanie tekstéw na podstawie ich ka-
tegoryzacji oraz porownywanie dziet literackich i filmowych. Uczen powinien mie¢ prawo do czynnosci
wlasciwych profesjonalnej krytyce, co moze stworzy¢ warunki do ozywienia szkolnych spotkan z teksta-

mi kultury.

Ujecie pierwsze - europejskie
i pokrzepiajace

Skwarne potudnie w jednym z francuskich
miasteczek. Nad hotelowym basenem oko-
to dwadziescioro gosci z réznych krajow
Europy. W wodzie pluska sie jedynie mloda
mama z rocznym bobasem. Inni - wygod-
nie ulozeni na lezakach - czytaja. Wszyscy!
A jednak mozna? Dostrzegam Kod Leonar-
da da Vinci w kilku jezykach, romanse wa-
kacyjne, kryminaly, nawet opasty poradnik
obstugi nowej wersji Windowsow. ..

bserwacje podroznicze sg mylace. Tu-

rySci czytaja wiecej niz pozostali.
W istocie doswiadczenie lektury jest w kry-
tycznej kondycji. Staje si¢ coraz rzadsze
wsrod dorostych, takze studentow, wielki-
mi krokami wycofuje si¢ ze szkol, cho¢ bro-
ni sie jeszcze dzielnie w tych podstawowych.

* Wydziat Polonistyki, Uniwersytet Jagiellonski. Adres do
korespondencji: Witold Bobinski, Katedra Polonistycznej
Edukacji Nauczycielskiej, Wydziat Polonistyki Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego, ul. Gotebia 16, 31-007 Krakéw. Ad-
res email: witbob@op.pl

Zapa$¢ czytania dokonuje si¢ w spektaku-
larnej opozycji do nasilajacego si¢ procesu
utowarowienia ksigzki i jej reklamowo-pro-
mocyjnej, medialnej kariery. Jako spofe-
czenstwo czytamy coraz mniej, ale chetnie
ogladamy pisarzy jako bohateréw masowej,
zwizualizowanej na ekranach, wyobrazni.
Zaréwno dydaktyka, jak i krytyka literatu-
ry starajg si¢ powstrzymywac ow odwrdt od
autentycznego doswiadczenia tekstu literac-
kiego, ale powodzenie tych dzialan trudno
zmierzy¢ — pozycja obu tych dyscyplin jest
coraz slabsza. Czy moga one wspierac sie¢
w batalii o obrone czytania? Czy maja $wia-
domos¢ wspolnych zagrozen?

Krytyka i dydaktyka literatury stoja na roz-
nych pozycjach. Fundamentalng odmienno-
$cig miedzy nimi jest fakt iz krytyka zwra-
ca sie do odbiorcy, ktdry moze i chce, a dy-
daktyka - do tego, kto musi. Sytuacje wol-
nosci i przymusu sg nieporéwnywalne, dla-
tego obie dziedziny wykorzystuja rézne ar-
senaty sposobow i srodkdéw, oraz majg przed
sobg odmienne perspektywy. Zdecydowanie
lepsza przysztos¢ rysuje sie przed krytyka



CO WOLNO KRYTYCE, TO NIE DYDAKTYCE? 53

- ta, mimo wszystko, poradzi sobie w kaz-
dych okolicznosciach i traconej pozycji ni-
gdy do konca nie odda. Poruszajac si¢ mie-
dzy Scylla marketingowo-reklamowej popu-
laryzacji i Charybda elitarnego, akademic-
kiego dyskursu, bedzie niewatpliwie zbliza¢
sie ku tej pierwszej, chcac szerzej i poplat-
niej manifestowaé swoje istnienie. Nielicz-
ni mistrzowie krytycznego pidra beda kro-
czy¢ wyszukang droga zlotego srodka. Nie-
odmiennym i skutecznym regulatorem (ale
nie likwidatorem) zakresu i skali oddzia-
tywania krytyki bedzie zawsze wolny ry-
nek potrzeb i ofert kulturowych zbratanych
z mozliwosciami finansowymi adresatow
krytycznoliterackiej oferty.

Dydaktyka literatury, natomiast, stanefa
przed Sciang, ktdra usituje przebi¢ okrawa-
niem kanonu (préba systemowa) i szlachet-
nymi szarzami entuzjastow czytania oraz
wszelkiego pokroju pasjonatow (préby indy-
widualne). Powodzenie lub kleska tych prob
oznacza dobrg lub kiepska przysztos¢ kryty-
ki, ktorej szkota musi wychowaé odbiorcow
(podobnie jak i literaturze). Skonstatowane
przez Piotra Sliwinskiego (2007) detroniza-
cja i przeswiadczenie o niekoniecznosci lite-
ratury, obu dziedzinom zwiastujg czasy ci¢z-
kie i bolesne, aczkolwiek nisza jest dla kryty-
ki schronieniem naturalnym, dla szkoly zas
kleskg na miare kapitulacji.

Ujecie drugie - demoralizujace

Lekeja literatury w I klasie krakowskie-
go gimnazjum w centrum miasta. Student-
ka (praktykantka) prowadzi lekcje na temat
Wojny polsko-ruskiej... Doroty Mastowskiej.
Opowiada mlodziezy o autorce, jej literac-
kim sukcesie, po czym prosi o uwazne stu-
chanie, notowanie zaskakujacych sformu-
fowan i czyta fragment utworu. Klasa po-
czatkowo stucha z umiarkowana obojetno-
$cia, jednak z wolna zainteresowanie wzra-
sta i objawia si¢ rosnagcym szmerem, chicho-

tami, w koncu okrzykami zaskoczenia i pel-
nym osobliwej satysfakcji émiechem. Stu-
dentka czyta bowiem fragmenty okraszone
barwng odmiang rynsztokowej polszczyzny
Silnego i jego kumpli. Co wrazliwsi klaso-
wi stuchacze dostownie (i umyslnie) spada-
ja z krzesel, w paroksyzmie uciechy oswiad-
czaja, ze skoro w literaturze (i to nagradza-
nej) mozna, to oni tez beda, od zaraz...

W swej ksigzce A history of literary criti-
cism from Plato to the present (2005) Ra-
fey Habib, profesor anglistyki na Uni-
wersytecie w New Jersey, znawca zagad-
nien teorii i krytyki literatury, zauwa-
za bliska tacznos¢ edukacji i krytyki lite-
rackiej. ,Potrzebujemy wspolczesnie ta-
kiej edukacji — twierdzi Habib — ktéra wy-
ksztatci umiejetno$¢ czytania krytyczne-
go — a wiec dojrzatego, wnikliwego, uniwer-
salnego — otwartego na teksty reprezentuja-
ce rozne tradycje kulturowe (Habib, 2005,
s. 1-2)”. Czyta¢ krytycznie - kontynuuje Ha-
bib, nawigzujac do greckiego stowa krites — to
takze ocenia¢, a wiec wydawac wartosciujace
sady, przypisywac czemus$ — lub odmawiac -
konkretne wartosci. Profesja krytyka lite-
rackiego jest jednak szersza. Gary Day w ob-
szernym studium Krytyka literacka: nowa hi-
storia wylicza cztery aspekty tej odmiany pi-
sania o literaturze. Sg to: ewaluacja (wymiar
oceniania), objasnianie (wymiar interpreta-
cji, poszukiwanie wyjatkowosci, wpisywa-
nie w konteksty), autoekspresja (wymiar au-
tobiograficzny pisania krytycznego), wresz-
cie: organizacja emocji (wymiar refleksji na
temat literatury jako sposobu uzewnetrznia-
nia, przekazywania uczu¢ i emocjonalnego
oddziatywania) (Day, 2008, s. 2). Tak pojmo-
wane aspekty krytyki literackiej polonistyka
szkolna skwapliwie przyjmuje w obszar swe-
go zainteresowania — wszak wartosciowanie,
interpretowanie, ujawnianie emocji to filary
szkolnego zainteresowania tekstami kultu-
ry, istotne wyznaczniki ¢wiczonych w trak-
cie wielu lat nauki pisemnych i ustnych form
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tekstow - sprawozdan z lektury, recenzji,
rozprawek, a takze mniej skonwencjonalizo-
wanych wypowiedzi i komentarzy. Mogtoby
sie wrecz wydawad, ze krytyka literacka sta-
nowi niejako wzorzec intelektualno-emo-
cjonalnej, ,odpowiedzialnej odpowiedzi”
udzielonej tekstowi (dzietu) przez jednostke
wrazliwg 1 kompetentng kulturowo. Krytyk
to kto$ na wzor ideatu odbiorcy - przykiad
osoby nieobojetnej na oddzialywania sztuki,
wrecz zachlannej na jego przejawy, odbiera-
jacej je zarébwno prywatnie, emocjonalnie,
jak i kompetentnie: z konieczng wnikliwo-
$cig 1 $wiadomoscia naukowych (fachowych,
specjalistycznych)  fundamentéw  relacji
z tekstem. Czy nie do takiego ideatu chcie-
libysmy — nauczyciele szkolni i akademiccy
- przykrawa¢ naszych wychowankéw? Nikt
z nas nie chcialby sie, zapewne, wyrzec ta-
kiego dazenia, ale rzeczywisto$¢ ma swoje
prawa — coraz to nowsze i coraz bardziej za-
skakujace.

Ujecie trzecie - obezwladniajace

Lekcja jezyka polskiego w trzeciej kla-
sie dobrego, wielkomiejskiego liceum. Do-
$wiadczona, oddana swej pracy, lubiana
przez mlodziez, wrazliwa polonistka tuz po
sprawdzeniu obecnosci staje twarza w twarz
z delegacja klasy, ktora uprzejmie, ale sta-
nowczo oznajmia nauczycielce decyzje calej
grupy: od dzi$ nie beda czyta¢ lektur i pro-
sz3, zeby ich z tego nie sprawdza¢. Ekono-
miczno-ekologiczny profil klasy wyma-
ga pos$wiecenia sie wazniejszym, Zyciowym
sprawom. A mature z polskiego zdadza, nie
ma obawy. Wystarczy im tréja, nawet do-
puszczajacy. Oniemialej polonistce z tru-
dem udaje si¢ ukry¢ poczucie upokorzenia.

Krytyka literacka, pojmowana jako nieod-
faczne odniesienie dzialan polonistow pra-
cujgcych z mlodziezg na wszystkich eta-
pach edukacji, stawia jednak zasadniczy
opor. Jego zrédlem jest nieusuwalna dy-
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chotomia samej krytyki - jej rozwarstwie-
nie na sfere ,plebejskg” i ,arystokratycz-
ng”. Pierwsze z tych okreslen rezerwuje dla
obszernego spektrum tekstow krytycznych
i informacyjnych obecnych w sferze szero-
ko rozumianej kultury popularnej: w me-
diach audiowizualnych, czasopismach co-
dziennych i tygodniowych, w przestrze-
ni Internetu. Mianem krytyki ,arystokra-
tycznej” okre$lam - najogdlniej rzecz bio-
rac — dyskurs akademicki, postugujacy sie
jezykiem metateorii, metaforyzujacy wyko-
rzystywane pojecia, hermetyczny i niedo-
stepny dla osob spoza kregu wtajemniczo-
nych w arkana ponowoczesnej refleksji hu-
manistycznej. Szkota moze siega¢ do owego
dyskursu jedynie sporadycznie i w sposdb
ograniczony - z zalozenia nie jest bowiem
»arystokratyczna”, przeciwnie, jej niewzru-
szonym fundamentem jest egalitaryzm, do-
stepno$¢, masowosé. W tym jednak tkwi
nieusuwalna, deprymujaca i dramatyczna
sprzeczno$¢ rozsadzajaca wewnetrznie sfe-
re ksztalcenia literacko-kulturowego: chce
ono bowiem niepowtarzalnos¢ i wyjatko-
wos¢ arcydziel zbrata¢ z prawidtami po-
wszechnego, masowego odbioru. Komentu-
jac te obrazoburczg zachtanno$¢ dydakty-
ki literatury wypowiedzial niegdys Witold
Gombrowicz owe skrzydlate slowa, przy-
pomniane niedawno przez Antoniego Li-
bera w Krakowie: ,,A dajciez chamom spo-
kéj!” To nie ja, powtarzam, to Gombrowicz
na temat przymusu bratania catych popula-
cji z literaturg wysoka.

Probujac wybrnac z tego (do konca nieroz-
wigzywalnego) dylematu, warto zapytaé:
co krytyka literacka (i krytyka artystycz-
na w ogoble) moze ofiarowaé dydaktyce lite-
racko-kulturowej? Nie sposob wszak usu-
na¢ z pola widzenia szkoly wszystkich ob-
szardw wspolczesnej refleksji humanistycz-
nej jedynie dlatego, Ze jej recepcja wymaga
przygotowania nieporéwnywalnego z kom-
petencjami konsumentéw kultury popular-
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nej. Wszak niektére strumienie owej reflek-
sji dotycza wlasnie zjawiska masowego, nie-
fachowego odbioru multimedialnego konti-
nuum tekstow kultury. Nieprzeliczona masa
przejawow tego zjawiska sklada si¢ takze
z — wcale licznych - fenomendw autentycz-
nego doswiadczenia lektury. Chociaz nieko-
niecznie — lektury literatury.

Ujecie czwarte - zaskakujace

Krakowskie kino , Agrafka’, seans dla jed-
nego z liceéw o niezlej renomie. Pokazy-
wany jest Brzdgc z Charlie Chaplinem, kla-
syk sprzed 90 lat. Podczas projekcji na sali
idealna cisza przetykana charakterystyczny-
mi pociggnieciami nosa i dyskretnym $mie-
chem. Po zakonczeniu seansu cze¢$¢ mlo-
dych widzow ma fzy w oczach, inni ko-
mentuja: ,to §wietne, wzruszajace, prawdzi-
we, zajefajne, zaraz poszukam tego w necie”.
Wielu z nich robi to rzeczywiscie przez ko-
lejne kilka dni.

Ujecie piate - rownie zaskakujace

W sali multimedialnej slabego krakow-
skiego liceum pokazuje kilkudziesiecior-
gu uczniom, ochotnikom, fragment Straj-
ku Sergiusza Eisensteina z 1924 roku. Wi-
dzowie sg zaskoczeni, zaintrygowani, wpa-
trzeni w ekran tak tapczywie, Ze protestuja
w momencie przerwania projekeji. Z tatwo-
$cig naktaniam ich do pierwszych komenta-
rzy, do ujawnienia wrazen.

Nieprzypadkowo przywoluje fragmenty po-
lonistycznych spotkan z dziedzing X Muzy.
Filozof i teoretyk filmu z kregu kognitywi-
zmu, Gregory Currie, w swojej ksiazce Ima-
ge and mind. Film, philosophy and cognitive
science dowodzi, ze czytanie ksigzek i ogla-
danie filméw nie réznia si¢ mocno od sie-
bie (Currie, 1995). Odwoluje si¢ do utrwa-
lonego juz w badaniach wspoétczesnej kultu-
ry pogladu o czytelniczym charakterze au-

tokomunikacji z klasa tekstow audiowizu-
alnych, nad czym w niniejszym tekécie nie
bede sie dtuzej zatrzymywac. Doswiadcze-
niem lektury nazwiemy w tym wypadku akt
$wiadomego, kontemplacyjnego, refleksyj-
nego kontaktu z uporzadkowang sekwencja
znakow, ktorej przypisuje si¢ pewien sens.
Wiasnie film jest wspotcze$nie — nie tylko
wsrod miodych pokolen — najobszerniejsza
przestrzenig autentycznych doswiadczen
lektury. Przestrzenia, ktorej tozsamos¢ de-
finiujg rozpiete na nieogarnionej skali reak-
cje emocjonalne, spontaniczne akty warto-
$ciowania, poroOwnywania, przypisania sen-
sow. Przestrzen ta czesto rozciaga sie w cza-
soprzestrzenn  pofilmowych, dialektycz-
nych, dyskursywnych refleksji interpreta-
cyjnych, sadoéw oceniajacych. Odbidr filmu
jest dla mlodych ludzi pierwszg (czesto je-
dyna) szkota oceniania tekstu kultury, dzie-
ta sztuki. Noel Carroll, badacz z kregu ko-
gnitywnej teorii kina, podkresla znaczenie
fenomenu oceniania filmu, ktéry ,,zaréwno
dla zwyklych widzoéw, jak i dla nas, ktérzy
przeksztalcamy ogladanie filméw w spe-
cjalno$¢ akademicka, jest nie tylko dziata-
niem zwyczajowym, powszechnym, ale tak-
ze nieuchronnym” (Carroll, 2003, s. 148), by
tak rzec - nieomijalnym. Filmy oceniamy
nieustannie, odruchowo, na dodatek zwykle
czynimy to wspdlnie, wraz z innymi — nale-
zy to wrecz do istoty ogladania ,,ruchomych
obrazow”. Odruchowos¢ praktyki warto-
$ciowania filmow (ktora bierze si¢, miedzy
innymi, z powszechnego przeswiadczenia
o wysokich lub wystarczajacych kompeten-
cjach odbiorczych w tej dziedzinie) sprzyja
ksztaltowaniu - na drodze translacji - na-
wyku refleksyjnego odbioru takze tekstow
innego typu, sprzyja akceptacji wlasnego
prawa do komentarza, $wiadomosci réznic
w indywidualnych trybach odbioru, nade
wszystko za$ - ksztaltowaniu wlasnych, in-
dywidualnych preferencji i kryteriéw przy-
pisywania wartoéci dzielom sztuki i tek-
stom kultury w ogole. Nawykowe, odrucho-
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we ocenianie filmoéw jest zatem kulturowo
motywujgce. Powszechne mniemanie (tylez
prawdziwe, co mylace), ze filmy oglada sie
tatwo, o$miela do warto$ciowania i uswia-
damia jego nierozerwalng tgcznos¢ z kaz-
dym aktem spotkania z dzielem, matlo tego
- ujawnia jego atrakcyjno$¢ jako aktu za-
znaczenia indywidualnosci odbiorcy w rela-
cji do innych. Dla polonistow — akuszerow
inicjacji kulturowych swoich uczniéw - jest
to okoliczno$¢ o charakterze wyzwania.

Kazda dyskusja o filmie, kazda rozmowa po-
taczona z jego ocenianiem wykracza poza sfe-
re indywidualnych preferencji i przenosi si¢
w obszar ,,obiektywnej ewaluacji'’” - powiada
Carroll, przypominajac Kantowski punkt wi-
dzenia z Krytyki wladzy sqdzenia — preferen-
cje sg subiektywne, ale ewaluacja aspiruje do
statusu obiektywnoéci (Carroll, 2003, s. 149).
Naturalng konsekwencja takich procesow
ewaluacyjnych jest roznica pogladdw, niezgo-
da. Z jednej strony te rdznice sg nieusuwalne,
z drugiej - trzeba odnalez¢ racjonalny spo-
sOb ich rozwigzania. Angielski badacz pro-
ponuje narzedzie, ktore nazywa kategoryza-
cja. Aby okresli¢ warto$¢ danego dzieta, mu-
simy je poréwnac do innego o takich samych
lub zblizonych, relewantnych cechach ga-
tunkowych (wyznacznikach konwencji). ,,To
powszechny fakt psychologiczny, oceniajac
wszyscy kategoryzujemy” — twierdzi Carroll
(Carroll, 2003, s. 150). Natura tych kategory-
zacji jest fakt, iz wykraczajg one poza indywi-
dualne kryteria, nawiazujac do pojecia gatun-
ku czy konwencji. Oceniamy wigc specyficz-
ne cechy przedmiotu, ale na tle reprezentowa-
nej przezen klasy przedmiotéw. Carroll do-
maga si¢ od systemu edukacji, by ten uzbrajat
konsumentow, uzytkownikéw kultury w na-
rzedzia bardziej zaawansowane i precyzyj-
ne niz ,nieformalne, prywatne obserwacje”

' Termin evaluation pojawia si¢ w pracy Carrolla jako
synonim wartosciowania (pojedynczych aktéw warto-
$ciowania), nie za$§ w znaczeniu, jakie przypisuje temu po-
jeciu dydaktyka czy nauki spoteczne.

(Carroll, 2003, s. 162). Innymi stowy domaga
sie ksztaltowania umiejetnosci rozpoznawa-
nia konwencji. Wykorzystujac metode Car-
rolla, przypisujemy tekstowi warto$¢, ,,mie-
rzac” niejako stopien jego przylegania, ale
i oddalenia od rozpoznawanej, obiektywnie
postrzeganej konwencji. Ocene ksztattowaé
bedzie wiec odczuwany subiektywnie rezul-
tat interferencji tego, co pojmujemy jako imi-
tatio i innovatio. Poruszajac w niniejszym tek-
$cie zagadnienie warto$ciowania, bede miat
na mysli przede wszystkim taki - intertekstu-
alny wymiar tej operacji.

Czy jednak dokonujgc podobnych katego-
ryzacji, jesteSmy w stanie przypisa¢ czemus$
kategorie pieckna? Cynthia Freeland, filozof-
ka z Uniwerstetu w Houston, zauwaza na
marginesie rozwazan Carrolla, iz psycho-
logia rozwojowa doszukuje si¢ zrédel sto-
sowanych przez nas kryteriow piekna (i in-
nych pojec abstrakcyjnych) w nieswiadomo-
$ci i uznaje ich niedostepnos¢ dla pojeciowe-
go dyskursu (Freeland, 2006). Autorka roz-
szerza ten poglad takze na inne, wlasciwe
naszym sadom, kryteria ewaluacji, zgadza-
jac si¢ jednak z Carrollem co do twierdze-
nia, iz kategorie takie jak rodzaje, gatunki,
konwencje, wyposazaja nas w $wiadomo$¢
celow dziela i jego standarddw, i w ten sposob
stajg si¢ podstawa niektorych rozstrzygnie¢
ewaluacyjnych. Na potwierdzenie stéow Car-
rolla Cynthia Freeland przywoluje fragmenty
recenzji filmowych, w ktorych Troje Wolfgan-
ga Petersena oceniano w odniesieniu do kon-
wengcji eposu, Spidermana 2 w $wietle poetyki
komiksu, film Fahrenheit 9/11 Michaela Mo-
ore’a w kontekscie kina dokumentalnego, za$
Harrego Pottera i wigznia Azkabanu - jako
(co moze zaskakiwaé) — wyraz Dickensow-
skiej natury narracji ksigzkowego oryginatu.
Co jednak najciekawsze i najbardziej zaska-
kujace — wspomniane oceny sformulowano
w odniesieniu do kategorii szerszych niz ga-
tunki filmowe! Epos, komiks, powies¢ Dic-
kensowska to wszak szeroko pojeta trady-
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cja literacka. Odmiennie niz Carroll, Cyn-
thia Freeland widzi w stosowaniu tak szero-
kiego pola odniesien szanse i katalizator po-
wszechnych zachowan krytycznych - zwy-
klych, indywidualnych lub upublicznianych
aktow oceny tekstow kultury, aktéw whasci-
wych kazdemu kontaktowi z do$wiadcza-
nym dzietem (Freeland 2006, s. 158-159). Je-
zykiem takiego kontaktu staje si¢ wiec nie-
uchronnie kod o charakterze poetyki in-
tersemiotycznej, ktérg uwazam za wielka
i wcigz niewykorzystang szanse dydaktyki
literacko-kulturowej.

Ocenianie przez kategoryzacje nie jest ani
jedynym, ani omnipotentnym wariantem
warto$ciowania, ale nawet w sytuacji spo-
tkania z hybryda gatunkows (a moze wlasnie
w tej sytuacji?) — ujawnia swoje mozliwosci
jako akceleratora naktadajacych sie i nieod-
facznych proceséw warto$ciowania i inter-
pretacji. Jak bowiem - w drodze odwolania
do ,zrédtowych” gatunkéw czy konwencji
oceni¢ choc¢by ten film?

Seria uje¢ rozpoczynajacych adaptacje dra-
matu Szekspira Romeo i Julia w rezyserii
Baza Luhrmanna: dynamiczne obrazy miasta
(metropolia o latynoskim charakterze); pre-
zentacja gtéwnych bohateréw; krétkie ujecia
o charakterze zwiastunéw wydarzen; tréjka
miodych mezczyzn (Montague boys) mknie
kabrioletem po szerokiej arterii, wykrzykujac
obelgi pod adresem Capuletéw; auto zajez-
dza na stacje benzynowa; pojawiaja sie tam
réwniez ludzie Capuletéw; wywiazuje sie po-
jedynek na miny, stowa, w koricu rewolwery;
ludzie klanu Montague uciekaja kabrioletem;
Tybalt dosiega kula jednego z nich.

Czy to dramat spoteczny, komedia, film
gangsterski, pozny pogrobowiec westernu,
thriller? A przeciez ,za kilka scen” rozpocz-
nie si¢ wzruszajacy film o milosci przywo-
dzacy na mys$l tradycje melodramatu. Po-
nadto juz od napiséw poczatkowych twor-

ca sygnalizuje wiernos¢ dramatowi szekspi-
rowskiemu (tytul zawiera imi¢ dramatopisa-
rza). Ocena z perspektywy gatunku nie wy-
starcza, ale prowadzi dalej — ujawnia hybry-
dyzacje formy, poszukiwanie nowych spo-
sobow wyrazu, zamiar uniwersalizacji zna-
czen, strategie gry z odbiorcg, ktory kon-
frontuje swdj ,gatunkowy” horyzont oczeki-
wan z konwencjg dzieta. W ten sposéb ka-
tegorie genologiczne — najtatwiejsze z teore-
tycznego instrumentarium literacko-kultu-
rowego w szkolnej aplikacji - stajg si¢ punk-
tem wyjscia, niejako trampoling dla aktow
warto$ciowania wspartych nie tylko na re-
akcjach emocjonalnych, mato - lub w ogoé-
le — niedostepnych prawom dyskursu?.

Czy oznacza to, ze polonisci powinni uczy¢
filmem? W rozsadnej, indywidualnie przez
nauczycieli modelowanej skali - tak. Nie ma
to by¢ jednak ksztalcenie tylko dla filmu,
W propagowanej przeze mnie polonistycznej
wersji poetyki intersemiotycznej teksty au-
diowizualne wystepuja zazwyczaj w funkeji
kontekstow — motywujacych (takze do war-
to$ciowania) i interpretacyjnych.

Ujecia: szdste i sibdme - pouczajace

Podczas lekeji w jednym ze stabszych kra-
kowskich liceéw polonistka czyta i omawia
z uczniami fragmenty ,,Ustepu” z III czesci
Dziadéw: przeglad wojska, obraz Petersbur-
ga. Po wstepnych wnioskach na temat wizji
$wiata sportretowanego w tych fragmentach
utworu uczniowie ogladajg wybrane sceny
z dokumentalnego filmu Defilada w rezyse-
rii Andrzeja Fidyka. Zaintrygowani i oszo-
fomieni obrazem Zzycia w Korei Péinocnej,

2 Kilkakrotnie spotykatem sie z opinia mtodych widzéw,
iz film Baza Luhrmanna jest ,genialny”. Samo pojecie
geniuszu (genialnosci) w sztuce warto uczyni¢ lejtmo-
tywem cyklu lekcji po$wieconych wartosciowaniu dziet
sztuki, jako punkt wyjscia proponujac chocby stwierdze-
nie Kanta z jego Krytyki wladzy sqdzenia, iz ,geniuszem
jest ten, kto w sfere sztuki wnosi regute”.
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wyrazajg swoje zaskoczenie, zdumienie gra-
niczace z niedowierzaniem. Na prosbe na-
uczycielki odszukujg w tekécie Mickiewicza
fragmenty korespondujgce z cechami $wia-
ta ukazanego w Defiladzie i sposobami jego
opisu. Puenta lekeji jest zaskakujaca i roz-
nieca nadwatlone polonistyczne nadzieje
i oczekiwania — poprzez zestawienie z utwo-
rem Fidyka uczniowie dostrzegaja ponad-
czasowo$¢ Dziaddw, przenikliwo$¢ Mickie-
wiczowskich diagnoz, uniwersalnos¢ i sile
jego opisow. Sa zdumieni aprecjacjg drama-
tu, jaka dokonata sie dzieki temu w ich pry-
watnych, osobistych rankingach.

*

Lekcja w klasie III innego krakowskiego li-
ceum. Polonista zestawia wojenne wiersze
Krzysztofa Kamila Baczynskiego z fragmen-
tami Kanatu Andrzeja Wajdy i poezja Mar-
cina Swietlickiego. Zwierzecy strach przed
$miercig, tesknota za chwila zmystowe-
go szczescia, pragnienie ostatniego papiero-
sa jawig sie jako uniwersalne wymiary czlo-
wieczenstwa i wyrywaja wiersze Baczynskie-
go z archeologiczno-martyrologicznego nie-
bytu, w jaki wklada je czgsto szkolna poloni-
styka. Méwiac wprost — wzbogacaja je o wy-
miar, ktéry dodaje im wartosci w oczach
wspolczesnych, mtodych czytelnikéw. ,To sa
dobre wiersze” - méwig pod koniec lekgji.

Wrykorzystana w refleksji krytycznej meto-
da oceniania, wartosciowania tekstow kul-
tury poprzez proby kategoryzacji, poprzez
intertekstualne, intergatunkowe zestawienia
z innymi tekstami w szkole, sta¢ si¢ moze
- i powinna - domeng tak ucznia, jak i na-
uczyciela. W dwoch ostatnich relacjonowa-
nych ujeciach to wlasnie polonista poszuku-
je odwotan i komponuje z nich scenariusz
szkolnej wedréwki poprzez teksty, cho¢ nie
ujawnia swoich ocen, preferencji, fascyna-
cji czy upodoban. Czy powinien to czyni¢
wobec uczniéow? Na to pytanie, pozostajace

poza gtéwnym nurtem niniejszych rozwa-
zan, takze trzeba odpowiedzie¢. Odpowiedz
brzmi: tak, ale... ale nie miejsce tu, by sta-
nowisko to wyczerpujaco charakteryzowac.

Wartosciowanie przez kategoryzacje nie
jest ani uniwersalne, ani rozstrzygajace.
Ostatecznie dojdziemy bowiem do pytania
o wyzszo$¢ jednych zjawisk, gatunkow, kon-
wencji nad innymi, a trudno przeciez loko-
wa¢ w takim rankingu filmy i ksigzki, wier-
sze i wideoklipy czy cho¢by dramaty Sofo-
klesa i Szekspira. Zgoda na takie wartoscio-
wanie wiodlaby na logiczne i intelektualne
manowce. Praktyka warto$ciujacych zesta-
wient moze jednak ksztaltowaé §wiadomos¢
swoistosci tworzyw, sposobéw artykulacji
znaczen, narzedzi badania, réznic w oddzia-
tywaniu na odbiorce. Literatura nie musi
si¢ obawia¢ takich zestawien, zwykle jawi
sie w nich jako wiecznie ,niedopowiedzia-
na’ i ,gesta” od sensow. Praktyka zestawien
prowadzi¢ moze do zaskakujacych odkry¢,
jak te, ktérych do$wiadczatem z moimi stu-
chaczami studiéw podyplomowych i dzien-
nych. Z niejakim zdumieniem rozpoznawa-
lisSmy w tekstach powiesci klasyfikowanych
jako artystyczne, ambitne i poszukujace (np.
w ksigzkach Stefana Chwina) $wiat i styl
wlasciwe wielonakiadowej, romansowej pro-
dukcji literackiej Danielle Steel. Przywola-
nie kategorii i ich reprezentantow jest czasem
potrzebne po to, by kontury kategorii i sta-
nowczo$¢ ocen rozmazaé, ostabi¢, niuanso-
wac. Najciekawsze bywajg takie wlasnie, dy-
namiczne doswiadczenia lektury, od wstep-
nych ocen wiodace do odkry¢, do nowych
wizji (re-wizji) i nowych ocen.

Wracam na koniec do przywotanej na po-
czatku rozwazan konstatacji Rafeya Habiba
o potrzebie edukacji, ktora wyksztalci umie-
jetno$¢ czytania krytycznego. Powiedzmy
wprost: wspolczesnie potrzebujemy eduka-
cji, ktora w skali powszechnej ocali czytanie
w ogole. Ktdra przyczyni si¢ do tego - mo-
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wigc stowami Piotra Sliwinskiego - by czy-
tanie stalo sie ,,aktem uczuciowym, wypet-
nionym aprobatg, watpliwoscig lub odraza”,
pozostajac jednoczesnie ,aktem rozumie-
nia” i warto$ciowania. A zatem - nie tylko:
czy co$ sie podoba (jest znakomite lub kiep-
skie, lepsze od innego), ale takze: czy i dla-
czego jest to dla mnie wazne, czym si¢ wy-
roznia, a czym przypomina co$ innego, czy
i dlaczego przypisuje temu czemus$ wartosé
i znaczenie? Namietno$¢ do literatury trud-
no roznieci¢ w trakcie szkolnego naucza-
nia, zwlaszcza gdy mowa o calej popula-
cji uczniéw. Paradoksalnie jednak - mozna
poprzez dydaktycznie organizowane, wie-
lokrotnie ponawiane akty warto$ciowania,
wsparte na kategoryzacji, zestawianiu, po-
réwnywaniu zjawisk — obudzi¢ zaintereso-
wanie literaturg i uczestnictwem w kultu-
rze w ogole. Prowokowanie do formulowa-
nia ocen, przy wykorzystaniu (nawet ogra-
niczonej) kompetencji genologicznej pod-
kresla udziat $wiadomie wykorzystywane-
go komponentu erudycyjnego w procesie
warto$ciowania. Nie usuwa on, rzecz jasna,
prawa ucznia do wydawania ocen emocjo-
nalnych i spontanicznych, do ustalania kla-
syfikacji kryteriow i dziet, w koncu do ak-
sjologicznej aprobaty lub odmowy. Prawa
te wpisuja sie w swobody czytelnika w ogo-
le, gwarantowane takze uczniowi przez naj-
wazniejsze dokumenty o$wiatowe, w tym
podstawe programowg. Przymus szkolny
nie moze oznacza¢ koniecznosci aprobo-
wania ustalonych w dydaktycznym czy na-
ukowym dyskursie ocen i kwalifikacji. Nie
moze godzi¢ w wolnos$¢ odczytywania sen-

sOw i przypisywania wartosci, ktora jest jed-
nym z fundamentalnych przejawéw ekspre-
sji osobowosci i postaci autorefleksji. Re-
spektowanie tych wolnosci jest warunkiem
koniecznym do$wiadczenia lektury i najlep-
szg do niego zacheta. To dobrze, Ze najnow-
sza formula egzaminow (polegajaca miedzy
innymi na odrzuceniu klucza merytorycz-
nego) zmierza w te strone.

Uroki - takze szkolnego — warto$ciowania
doswiadczanych tekstow kultury sg na tyle
kuszace i obiecujace, ze powinny znosi¢ oba-
wy przed bezdrozami i manowcami takich
szlakow wiodacych przez tekstowe $wiaty.
Zwlaszcza, ze owe manowce i bezdroza to
takze uroki do$wiadczenia lektury.
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