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Zainteresowanie przekazywaniem i przyswajaniem literatury w warun-
kach obcojezycznych — z uwzglednieniem obcokulturowego kontekstu tego
procesu — sigga mniej wigcej poczatku lat 80., kiedy to w wyniku
,.komunikatywnego zwrotu”, jaki z jednej strony dokonal sie w mysleniu o
potrzebach 1 celach dydaktyki jezykéw obcych oraz — z drugiej strony — w
procesie postgpujacej pragmatyzacji i empiryzacji w jezykoznawstwie i litera-
turoznawstwie, zaczeto mowi¢ w odniesieniu do interesujacej nas dziedziny o
,zmianie paradygmatu w miedzynarodowe] germanistyce”. Takim wlasnie
podtytulem opatrzyl Alois Wierlacher jeden ze swoich programowych artyku-
Iow; zwrécit w nim uwage na czynniki, ktére ksztaltuja metodologiczng
,.fizjonomi¢ przedmiotu”. W mniej lub bardziej efektownych metaforach
wspomina si¢ tu o rozréznieniu mi¢dzy rodzimymi a obcokulturowymi warun-
kami rozwoju badan 1 dydaktyki oraz o implikacjach tego rozréznienia. Nie
byl 1 nie jest to jednak zadna miara problem nowy, dotyczacy jakiej$ wasko
pojetej orientacji metodologicznej germanistyki jako filologii rodzimej. Wy-
raznic zauwazalne jest tu przesunigcie w czasie badz jakas elementarna
,hiezgodnos¢ faz” planowania 1 rozwoju dyscypliny, na co niejednokrotnie juz
wskazywano, a co zwiazane jest z docenianiem badz niedocenianiem odmien-
nosci warunkow przekazu i przyswajania jezyka. Ludwik Zabrocki juz w
latach 60. 1 70. podkreslal wage 1 konsekwencje rozréznienia migdzy obcoje-
zycznym (a wige takze obcokulturowym) a rodzimym kontekstem tych warun-
kow, w ktérych uprawia sie (neo-)filologic i dydaktyke jezyka'. Rozréznienie
to nie odegrato w tamtych czasach wazniejszej roli w samoswiadomosci me-
todologicznej dwcezesnych kierunkéw filologicznych uprawianych w krajach
niemieckiego obszaru jezykowego. Dopiero w nastepnych dziesiccioleciach

! Zob. rozdz. 2, przyp. 2.



rozwoj 1 doswiadczenia przedmiotu ,.jezyk niemiecki jako obey’” uswiadomi-
ly znaczenie tego rozréznienia, przy czym dal tu o sobie zna¢ fenomen, ktory
mozna by oglednie okresli¢ jako brak transferu informacyjnego: do wspo-
mnianego artykulu Ludwika Zabrockiego nie nawigzal bowiem praktycznie
zaden z niemieckich dyskutantéw zabierajacych glos w dyskusji na temat
badawczego 1 dydaktycznego ksztaltu przedmiotu, ktdrego dyskusja doty-
czy(la)’. Wspomniang niezgodno$¢ faz mozna zilustrowaé dodatkowo, wska-
zujac na poglad wyrazony przez Karola Sauerlanda, ktory odnoszac sie scep-
tycznie do paradygmatu badawczego i1 dydaktycznego ,.interkulturowej ger-
manistyki” 1 nawigzujac polemicznie do hermeneutycznego modelu rekon-
strukcji 1 analizy procesdw recepcyjnych, jaki zaproponowal Dietrich Kru-
sche, wysuwa postulat jednosci funkeji 1 zadan germanistyki ,,macierzystej” i
,.zagranicznej”. Sauerland godzi si¢ jedynie w odniesieniu do dydaktyki na
uznanie ,,innych zadan” germanistyki zagranicznej; moze to jednakze ozna-
cza¢ akceptacje potencjalnego w takiej sytuacji stanu braku jednosci migdzy
badaniami a dydaktyka’. Jest rzecza znamienna, ze wazny punkt sporny doty-
czy w tym kontekscie traktowania literatury, a $cislej mowiac kwestii jej ro-
zumienia przez rodzimego i obcojezycznego czytelnika. Dla podkreslenia
zasadnosci swojego postulatu Sauerland daje wyraz watpliwosci, czy nie-
mieckojezyczny czytelnik potrafi lepiej zrozumie¢ Kafke niz czytelnik obco-
Jezyczny. Przyklad Kafki jest moze do$¢ szczegdlny, jednak rowniez w tym
przypadku mozna mowic o istotnych roéznicach miedzy recepcja u rodzimego
uzytkownika jezyka a recepcja w warunkach obcojezycznych i1 obcokulturo-
wych. Fakt, ze czytelnik obcojezyczny musi niekiedy (z pewnoscia czesciej
niz jego odpowiednik w rodzimym kregu jezykowym) korzysta¢ z pomocy
stownika lub leksykonu, nic oddaje oczywiscie pelni obrazu réznic w tym
zakresie. Jednak podstawowym problemem, a jednoczesnie kwestia, ktéra

? Bedziemy poslugiwa¢ si¢ takze niemieckim terminem ,,Deutsch als Fremdsprache” lub
skrétem ,,DaF”.

? Mniej oglednie méwiac, $wiadczy to o tym, ze przedstawiciele przedmiotu ,DaF” ekspo-
nujg w tego rodzaju dyskusjach wylacznie wlasne stanowiska (inne potencjalnie nasuwajgce si¢
wnioski pozostawmy tu na uboczu). Na fenomen ten zwrdcil uwage rowniez Helmut Gliick w
artykuke ,,Meins und Deins = Unsers? Uber das Fach ‘Deutsch als Fremdsprache’ und die
‘Interkulturelle Germanistik’”. W: Henrici/Koreik 1994, s. 147 i nast., 151. Od tej strony pa-
trzac, trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze fenomen ten stawia pod znakiem zapytania funkcjonowanie
i rozwdj tego przedmiotu jako dyscypliny naukowe;.

* Sauerland, 1994, s. 15-23.

w koncepcji reprezentowanej przez Sauerlanda nie zostala doceniona, jest
— w najwigkszym skrdocie mowiac — to, ze czytelnikiem (tak rodzimym, jak i
obcokulturowym) nie ,.jest” si¢, lecz si¢ nim ,,zostaje”. Oznacza to przede
wszystkim, Ze mamy do czynienia z procesami socjalizacji’,
ktore oczywiscie w roznych kregach kulturowych nie przebiegaja w sposob
jednakowy. Do tego kompleksu czynnikow nalezy zaliczy¢ rowniez intensyw-
nos¢ 1 ,rozlegltos¢” doswiadczen czytelniczych w rodzimym kregu kulturo-
wym. Juz sam fakt, ze maturzysta w kraju niemieckoje¢zycznym — mimo istot-
nej (1 majacej charakter globalny) medialnej przebudowy czytelniczego swia-
ta, w ktorej niektorzy obserwatorzy dopatruja si¢ ,.konca galaktyki Gutenber-
ga”™® — bardziej intensywnie i na podstawie réznych zalozen programowych
zajmuje si¢ literaturg niemieckojezyczna, determinuje jego czytelniczy proces
socjalizacyjny 1 wywiera wplyw na procesy rozumienia tekstow literackich. W
odniesieniu do przytaczanego przykladu Kafki jest przeciez jak najbardziej do
pomyslenia, ze uczen czy student niemiecki ,,zbuduje odniesienie” np. do
E.T.A. Hoffmanna, podczas gdy jego odpowiednik polski bedzie mial
.lekturowo blizsza drogg™, znajac nicktdre teksty Brunona Schulza. Oczywis-
cie obaj moga korzysta¢ z doswiadczen czytelniczych w zakresie literatury
swiatowej, ale 1 w przypadku takiego ,,dojscia” nie da si¢ pomina¢ roli proce-
sow socjalizacyjnych, ktore na kazdego z tych czytelnikow wywarly wplyw.

Tak wiec trudno mowié o lepszym czy gorszym ,.dostepie” do tekstow
literackich, jak sugeruje Sauerland: ,.dostgp” ten jest z cala pewnoscia dla
odbiorcoéw z réznych kregdw kulturowych inny/r o6 zny. Sklanialbym si¢
wiec raczej ku tezie o determinowanej kulturowo (wielo-) wariantowo -
§ci odbioru, rozumienia, wartosciowania i oddzialywania tekstu’”. Konsek-
wencja przyjecia koncepeji Sauerlanda bylby niewatpliwie jakis rodzaj mono-
polizacji 1 dominacji jednej tylko perspektywy.

Z tego punktu widzenia patrzac, trzeba przyznac, ze rozwigzaniem daja-
cym si¢ lepiej zastosowa¢ w odniesieniu do potrzeb filologii obcych (do ger-
manistyki zagranicznej), a jednocze$nie nie ignorujacym znaczenia perspek-
tywy pierwotnego ukladu komunikacyjnego jest uznanie zasady dwukulturo-
wosci, a wigc pewnej ,,podwdjnej” relacji miedzy obszarami ,.kultury wlasnej

* Szerzej zajmujemy si¢ tym zagadnieniem w rozdz. 7.
f Takim tytulem opatrzyl swoj artykul Wolfgang Frithwald, 1998, s. 305-318.
" Problem ten podejmujg rozdzialy 4-6 niniejszej monografii.



a obcej™, na ktére, patrzac z psychologicznego punktu widzenia, skladaja sie
sposoby myslenia i reagowania wypracowane i nabywane przez czlonkéw
okreslonych spolecznosci jako elementy wspoélnego ukladu odniesien’. W
takich warunkach juz samo tylko u$wiadomienie znaczenia kontrastu kulturo-
wego moze funkcjonowa¢ w procesie poznawania kultury i literatury (a wiec
takze zdobywania doswiadczen czytelniczych) jako narzedzie umozliwiajace
partycypacj¢ w réznych (kulturowo specyficznych) systemach wymiany in-
formacji. Dokonuje si¢ to m.in. droga relatywizacji do$wiadczen poznawczych
zdobywanych w wyniku lektury. Proces ten ma wlasnie charakter
..dwustronny”, i nie bylby taki, gdyby wylaczy¢ z niego elementy wiedzy
1 doswiadczen z kultury rodzime;.

Majac to na uwadze, nie rozpatrujemy wspomnianego wyzej problemu
medialnej przebudowy czytelniczego $wiata w kategoriach kofica pewnej
ery” (jesli tak, to nastapil on juz znacznie wezesniej wraz z pierwszymi me-
dialnymi zwiastunami ,,doby reprodukcji technicznej”), lecz — aby pozostaé
w kregu skojarzen pojeciowych Waltera Benjamina — jako symptom technicz-
nych przeobrazen potrzeb percepcyjnych czlowieka, a wiec wsréd nich takze
potrzeb dostepu do wytwordw réznych kultur. Z tego punktu widzenia mozna
tu przytoczy¢ poglad, jaki wyrazil Gotz Grossklaus, méwiac, ze komunikacja
interkulturowa w obliczu i w kontekscie mozliwosci rozwoju technicznego
staje przed problemem zdefiniowania siebie w kategoriach etycznego postula-
tu, a jej przebieg nie koncentruje si¢ na przekazie znakdw, lecz kodéw kultu-
rowych'’.

W tytule pracy wymienione sa potrzeby nauki jezyka. Z punktu widzenia
dzisiejszych komunikacyjnych zadan, jakie wiaza si¢ z tym zagadnieniem:
chodzi tu oczywiscie o jezyk jako ,najpehiejszy indeks kultury”, a tym sa-
mym o srodek do celu, jakim jest wyksztalcenie kompetencji kulturowej na
poziomie znacznie wykraczajacym poza aspekt formalny jezyka obcego. Teksty
literackie (jak i w ogole teksty autentyczne) maja tu do odegrania role jedyna
w swoim rodzaju: stanowia bowiem w obcokulturowym kontekscie podsta-

¥ Szerzej zajmujemy si¢ tym zagadnieniem w rozdz. 7.

? Leiris, 1977, 5. 92 i nast.

" Gotz Grossklaus, Raum’ als traditionelles Medium der Eigen- und Fremdbestim-
mung. Interkultureller Dialog unter den Bedingungen der neuen Kommunikationstechnolo-
gien. W: Hess-Liittich/Papiér, 1990, s. 102.
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wowy czynnik decydujacy o osiagnigciu celu programowego w tym zakresie i
na tym poziomie.

Kluczowego znaczenia nabiera tu proces odnoszenia wiasnej perspekty-
wy obcokulturowego odbiorcy do znaczen przekazywanych przez tekst; na ile
w tym przypadku mozna mowi¢ o swego rodzaju ,,negocjacyjnym dialogu™ z
tekstem 1 jakim ewentualnym ograniczeniom ten proces podlega — zagadnie-
niem tym zajmiemy si¢ w rozdziale trzecim, w ktérym podejmiemy probe
okreslenia potrzeb i celow wspolczesnej dydaktyki jezyka i literatury w wa-
runkach obcokulturowych. Wazne cele i zadania — takie jak okreslenie istoty
procesu rozumienia tekstu literackiego jako wytworu obcej kultury i jego zna-
czenia dla zwiazanych z tym proceséw socjalizacji i rozwoju kompetenc;ji
kulturowej — musza by¢ analizowane z uwzglednieniem roli kompetencji w
zakresie dzialania komunikacyjnego odbiorcy we wlasnym i obcym Srodowis-
ku spolecznym i kulturowym. Pilnym zadaniem jest tu takze okreslenie istoty
zaleznosci migdzy dydaktyka tekstu literackiego a potrzebami i specyfika
dydaktyki jezyka w warunkach obcokulturowych.

Niestety, jak dotad wklad tradycyjnej metodyki nauczania Jezykéw ob-
cych w globalne rozwiazanie tych zada nie wychodzi poza propozycje prak-
tyczne. I tak w odniesieniu do interesujacego nas zakresu istnicje wprawdzic
wiele szczegdlowych opracowan, brak jednakze (propozycji) rozwigzan o
charakterze systemowym (chociazby takich, ktore odnosilyby si¢ do wyzej
wzmiankowanych zadan i celow). Z tym deficytem zwiazane Jjest znamienne
zjawisko: stosunkowo szybko powstalo, zwlaszcza w latach 80. z micjatywy
Instytutu Goethego, wiele propozycji praktycznych (w rodzaju ,Jak pracowac
z takim czy innym tekstem literackim na zajeciach z jezyka obcego?”) prze-
znaczonych do bezposredniego zastosowania w dydaktyce''. Stanowia one
rodzaj dydaktycznych , ksiazek kucharskich”, ktére zadng miarg nie podejmu-
ja z soba dyskusji'’.

Nieco inaczej przedstawia sie sprawa , literatury picknej w nauczaniu je-
zykéw obcych™ w Polsce. Opublikowana w 1991 ksigzka Aleksandra Ko-
zlowskiego pod takim wiasnie tytulem' podejmuje, jak czytamy we wstepic,

' Zob. rozdz. 7, przyp. 1.
> Na poréwnywalny problem wskazalismy juz w przyp. 3.
B Kozlowski, 1991.

11



probe ,.okreslenia statusu, funkcji i mozliwosci zastosowania literatury
w procesie akwizycji jezyka obcego™ i uwzglednia aspekt kulturowy, cho¢
czyni to raczej ogélnie, eksponujac znaczenie tekstu literackiego dla rozwija-
nia kompetencji kulturowej. Nieco na uboczu pozostal wazny w tym kontek-
$cie problem socjalizacyjnych uwarunkowan rozumienia tekstu, czego nie
rekompensujg wskazowki metodyczne dotyczace ,,pracy z literatura pickna na
zajeciach z jezyka obcego™.

Z cala pewnoscia mozna powiedzie¢, ze dominacja ,.dyrektywnego™
traktowania tekstu (jako materiahu jezykowego) przyczynia si¢ co najwy-
zej do osiggania rezultatbw na poziomie kompetencji formalnojezykowe;j
(lingwistycznej). Bezposrednia obserwacja wynikéw pracy w zakresie dydak-
tyki jezyka na studiach neofilologicznych wspiera t¢ hipoteze. W praktyce
Jakosciowy postep w opanowaniu jezyka obcego konczy si¢ mniej wigcej na
poziomie szostego semestru studiow neofilologicznych. Przyczyna tego stanu
Jjest nieuzasadniona i, patrzac z perspektywy historycznej, anachroniczna
(zwlaszcza w odniesieniu do wyzszych pozioméw nauki jezyka) dychotomia
dydaktyki jezyka ,,0g6lnego™ i literatury.

Niniejsza praca stawia sobie za cel teoretyczne i praktyczne przezwycie-
zenie tego podziatlu i wskazanie na korzysci, jakie moglyby wynikaé z u-
wzglednienia przez dydaktyke jezyka aspektu kulturowego, a wicc z odwo-
lania si¢ do potencjalnych obszaréw zainteresowan dydaktyki literatury u-
prawianej w warunkach obcokulturowych. Przezwycigzenie to musi jednak
oznaczac glebokie przeorientowanie dydaktyki jezyka, tak aby jej celem bylo
wyposazenie odbiorcy w $rodki argumentatywnego postugiwania si¢ tekstem
literackim. W warunkach obcokulturowych oznacza to wyjécie poza zamknie-
ty 1 ,.nierozwojowy”” krag przekazu formy jezyka. Przeorientowanie to moze
przyczyni¢ si¢ do wykreowania podobnych jakosci w postugiwaniu si¢ wy-
tworami innych kultur, a tym samym wywrze¢ wplyw na mentalny wymiar
procesow integracji. Osiaganie tego celu jest w obecnej sytuacji przenikania
si¢ wplywow kulturowych istotnym czynnikiem zapewniajacym autentyczno$é
1 wzgledna bezkonfliktowos¢ tych proceséw. Majac wiec na uwadze te pilne
potrzeby, ninicjsza praca podejmuje probe zbudowania i nakreslenia mozli-
woscl praktycznego wdrozenia relacji migdzy dydaktyka literatury — zwlasz-
cza w warunkach obcokulturowych — a dydaktykg jezyka obcego. Ze wzgledu
na ten cel zakladamy, ze propozycje dotyczace dydaktyki jezyka i literatury
mogg by¢ ,.przekladalne” na koncepcje programowe studiow neofilologicz-
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nych. Celowe z tego punktu widzenia wydaje si¢ opublikowanie pracy w jezy-
ku polskim, cho¢ — z poréwnywalnych, »komunikacyjnych” wzgledéw — pew-
ne jej fragmenty ukaza sie rowniez w niemieckiej wersji jezykowej'*,

Kolejny, drugi rozdziat zajmuje sie wewnatrzniemiecka dyskusja doty-
czacq statusu i programowego ksztaltu przedmiotu ,jezyk niemiecki jako
obcy”. Wazne miejsce w prowadzonej od kilkunastu lat w Niemczech dyskusji
na temat statusu przedmiotu zajmuja wypowiedzi przedstawicieli réznych
osrodkéw akademickich na temat potrzeb »Wzajemnego dostepu™ problemow i
zakreséw badan literaturoznawczych do dydaktyki jezykéw obcych. Znajduje
tu odbicie sytuacja przedmiotu ,,.DaF” w Niemczech, z ktorej »-germanistyki”
zqgraniczne zajmujace si¢ w pewnym sensie ,.u zrédel” ta problematyka po-
winny zdawa¢ sobie sprawe. Najogélniej mowiac, sytuacja ta jest tego rodza-
Ju, ze odpowiednie jednostki akademickie zajmujace si¢ jezykiem niemieckim
jako obcym sa kierowane przez Jezykoznawcéw, a dydaktyka tego przedmiotu
»»dopisana” jest do filologicznego programu studiéw 1 realizowana w ramach
..studidw uzupehiajacych™ lub ..dodatkowych”. Natomiast w dydaktycznej
..bazie materialowej” przedmiotu (w materialach dydaktycznych) znaczny
udzial publikacyjny maja osoby, ktére zajmuja lub zajmowaly si¢ literaturo-
znawstwem. Problem roli i funkeji literatury przekazywanej i przyswajanej w
ramach tego przedmiotu, a takze tzw. »wiedzy krajo- i kulturoznawczej” z
pgrspektywy potrzeb i zadan przedmiotéw , jezyk niemiecki Jjako obcy™ i jako
.Jezyk drugi” jest jednym z waznych punktow dyskusji.

Rozdziat trzeci zajmuje si¢ pytaniem, w Jakim zakresie teksty literackie
moga odnosic¢ si¢ do potrzeb dydaktyki Jezyka w warunkach obcokulturowych.
Jednym z probleméw podejmowanych w tej czesci jest zagadnienie autentycz-
nosci tekstu; rozpatrujemy je w scislym zwiazku z kategoria ,,0bcosci” — od-
noszacy si¢ rowniez do podmiotowego wartosciowania doswiadczen czytelni-
czych — stanowiaca za sprawa tekstu literackiego, ktéry moze by¢ postrzegany
przez odbiorcg jako sytuacyjnie i emocjonalnie autentyczny, rodzaj ,,postulatu
rozumienia”. Kategoria ta zajmujemy si¢, wskazujac na jej odniesienia do
aspektu jezykowego, kulturowego i interakcyjnego tekstéw. Te trzy aspekty,
czy moze lepiej wzajemnie przenikajace si¢ plaszczyzny, istotne sg dla pelne-
80 zobrazowania efektu rozumienia tekstu. Sa to relacje miedzy rozumieniem

1 Dotyczy to rozdz. 2, 4 (w skréconej wersji), 517.
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obcojezycznej i obcokulturowej informacji a tymi elementami postaw, ktore
stanowia (potencjalny) emocjonalny kontekst (po)rozumienia ponad réznicami
kulturowymi. Rozumienie jako dwustronne przekraczanie granic obszaréw
referencyjnych traktujemy tu jako problem i proces kreowania (nabywania)
pewnych postaw wobec przejawow obcej kultury. Jako istotny cel dydaktycz-
ny sprobujemy zalozy¢ wdrozenie do relatywizacji perspektywy odbiorcy,
ktére traktujemy jako pewne ,,wyprobowanie™ tego rodzaju relatywizacji w
rezultacie lektury tekstow literackich i préb ich rozumienia. Dotyczy to takich
elementéw tego procesu, jak np. (w przypadku tekstu narracyjnego) proby
rozumienia i wyjasnienia motywoéw dzialai postaci wystepujacych w tekscie.
W tym kontekscie zajmiemy si¢ zagadnieniem ,.empatii” jako postawy abstra-
hujacej od wiasnego punktu widzenia i podazajacej za pewna ,.empatyczng
oferta tekstu literackiego””, ale bedzie nas interesowalo to zagadnienie
(réwniez) w wymiarze ,,inteligentnego” — jak twierdzit George Herbert Mead
— komunikowania i spolecznego uczenia sie'®. Chodzi tu w szczegdlnosci o
negocjacyjny ,.dialog” z tekstem literackim jako czynnik nabywania kompe-
tencji interkulturowej, a takze o zwrécenie uwagi na dydaktyczne wykorzy-
stanie procesu rozumienia tekstu.

Kolejny, czwarty rozdzial poswigcony jest obcokulturowym uwarunko-
waniom proceséw zwiazanych z rozumieniem tekstow literackich. Blizszych
definicji i ustalen wymagaja tu te obszary kompetencji kulturowej, do ktorych
osiagania obcokulturowa dydaktyka literatury szczegdlnie moze si¢ przyczy-
nié. Z kolei jesli przyjmiemy wspomniana ,.dialogowa” formul¢ rozumienia
tekstu, pojawia si¢ pytanie o spos6b rekonstrukcji podejmowanych przez od-
biorce zabiegdw i strategii eksplikatywnych. Proby tego rodzaju rekonstrukeji
bedzie mozna oprzeé na kilku propozycjach metodologicznych w tym zakresie
(przy czym wazny aspekt dydaktyczny, na jaki nalezy wskaza¢ w tym kontek-
$cie. odnosi si¢ do rozumienia tekstu jako bezposredniego motywu dzialan
jezykowych). W rozdziale tym postuzymy sig przykladami tekstowymi; anali-
za strategii ich rozumienia moze tu dostarczy¢ informacji, jakie czynniki
wywieraja wplyw na ,rozumiejace przetworzenie” i jak dalece projekty ro-
zumienia moga roéznié si¢ od siebie na skutek czynnikéw odnoszacych si¢ do

* Zob. Denka, 1996, 5. 79.
16 70b. Karl Stocker, Taschenlexikon der Literatur- und Sprachdidaktik. Scriptor Verlag

Kronberg /Ts. 1976, t. 1, haslo Kommunikation”, s. 174 1 nast.
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roznych zakreséw wiedzy szczegolowej i doswiadczen odbiorcow. Wyod-
rebnienie 1 nazwanie kregodw tematycznych/problemowych tekstu, okreslenie
ich relacji do wiedzy i doswiadczen odbiorcy oraz hipotezy zmierzajace ku
rekonstrukcji elementéw kontekstu jako (czesci) pierwotnego ukladu odnie-
sief, w ramach ktérego tekst komunikacyjnie funkcjonowat lub funkcjonuje,
beda tu nas w szczegdlny sposob interesowad.

Problem podejmowany w rozdziale piatym dotyczy komunikacji literac-
kiej 1 odbioru tekstu literackiego w warunkach obcokulturowych. Kluczowa
role odgrywa tu podazanie odbiorcy za elementami znaczeniowymi tekstu.
Jest to zwiazane z aktywna, kooperacyjng postawa czytelnika, ktéra dotyczy
gotowoscl konkretyzacji i interpretacji elementow znaczeniowych tekstu, a
ktéra funkcjonuje wtedy, gdy czytelnik odbiera tekst jako odznaczajacy sie
okreslong czytelnoscia, a wige gdy czytelnik moze go odniesé do swoich in-
formacji 1 wyobrazen o kregu kulturowym wlasciwym dla danego tekstu. Od-
biorca poszerza w ten sposéb pozapierwotny uklad odniesiefi, kompensujac
przestrzenny, historyczny i spoleczno-kulturowy dystans w stosunku do sytu-
acji nadawania, co dokonuje si¢ w znacznej mierze poprzez analize
.-wewnatrztekstowej” (tj. zwiazanej z intencjq tekstu) sytuacji komunikacyj-
nej. Przebieg tego procesu zalezy od odpowiedzi na pytanie, czy odbiorca
fonpuluje w relacji do tekstu pojedyncze, jak gdyby ,.izolowane” od siebie
projekty rozumienia, czy odnosi je do funkcji komunikacyjnej tekstu, ktora
postrzega jako dominujaca. Emst U. Grosse definiuje t¢ funkcje jako
-zakodowana 1 widoczna w tekécie intencje wy-
razong tak, jak odbiorca ma ja rozumieé”. Funkcja
tgkstu jako wyrazona intencja komunikacyjna stanowi w pewnym sensie
sinstrukcj¢ skierowana pod adresem odbiorcy, a
drot}./czch sposobu rozumienia tekstu”’ Dotyczy to
rowniez ewentualnych ,.luk™ i ,,niedopowiedzen”, ktére moga wyrazaé pewna
.-ukryta intencj¢ tekstu” (w tym przypadku znaczna role odgrywaja warunki
komunikagji). .,Problem” — czy raczej zdominowany przez przypadkowosé
embarass de richesse — lezy jednak w tym, ze przyjecie koncepcji funkcji jako
zakodowanej w tekscie intencji nie oznacza, ze w efekcie mamy do czynienia
z mstrukcja zmierzajacq do wykreowania jednego, okreslonego sposobu ro-

' Grosse, 1976, s. 68.




zumienia tekstu. Reprezentowana przez Lema'® koncepcja odbioru literatury
odnosi sie do funkcjonowania tekstow w nieskonczonym zbiorze przypadkow
miedzy skrajnosciami braku kodu rozumienia tekstu a odbiorem stereotypo-
wym; w taki sam sposob dotyczy ona odbioru w warunkach obcokulturowych,
w jaki, zdaniem Gadamera, obcojezyczno$é jest ,,spotggowanym przypadkiem
trudnosci hermeneutycznych, tzn. trudnosci z obcoscia i ich pokonywaniem”19
jako budowaniem relacji migdzy wiedza a rozumieniem. Warto tu na margi-
nesie zauwazyé, ze hermeneutyka znacznie wczesniej niz psychologia kogni-
tywna zwrécila uwage na doniostos¢ tej relacji. Dotyczy to w szczegdlnosci
tekstow literackich, ale takze innych rodzajow tekstow™", gdzie nawiazanie do
,.wstepnej” wiedzy pozatekstowej (Vorwissen) jest w pewnym sensie z gory
zalozonym elementem rozumienia i oddziatywania tekstu. W trakcie lektury
tekstu czytelnik dokonuje (selektywnego) ,,przegladu™ tej wiedzy — jednak nie
na podstawie relacji podmiotowo-przedmiotowej, lecz zgodnie ze swym czy-
telniczym ..wedrujacym punktem widzenia”. Tak wigc mamy tu, do czynienia
ze swoista asymetria miedzy totalnoscia tekstu a praktycznym (jak najbardzicj
aktualnym w sytuacjach obcokulturowych) doswiadczeniem jego frag-
mentarycznej referencyjnosci w procesie lektury. Z tego
wzgledu przedmiotowos¢ tekstu, jak zauwaza Wolfgang Iser, ,,nie jest iden-
tyczna z zadnym ze swoich przejawow procesu lektury, z ktorego to powodu
jej calos¢ mozna uzyska¢ tylko poprzez syntezy. Poprzez nast¢pujace po sobie
syntezy tekst przeklada si¢ na swiadomos¢ czytelnika, tak ze przedmiotowos¢
tekstu budowana jest jako korelat $wiadomosci™'. Pojawia si¢ tu takze pyta-
nie o postrzeganie przez obcokulturowego odbiorce LJliterackiego charakteru™
tekstu; podobnie jak w przypadku rodzimego odbiorcy kwestia ta jest przed-
miotem dydaktycznego przekazu. Jak zauwaza Bozena Chrzastowska, od-
biorca musi przyswoi¢ ,,umiejetnosé odczytywania kodu 2 przy czym

"MLl

¥ Lem, 1968, s. 167-195.

' Gadamer, 1975, s. 365

2 BALLSTAEDT, 1989, s. 105. W odniesieniu do (jgzyka) tekstow literackich problem
stereotypu laczy si¢ ze stosunkowo niskim ,,wskaznikiem nieosobistych odniesien” oznaczaja-
cym akcentowanie podmiotu wypowiedzi z jednoczesnym wysokim ,,wskaznikiem dogmatyz-
mu” stanowigcym o pewnej kategorycznosei sadow. Zob. Kurez, 1992, s. 141-145.

' Iser, 1994, 5. 178 i nast.

* Chrzastowska, 1979, s. 215.
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rowniez w obcokulturowej sytuacji odbioru istotne jest calosciowe uwzgled-
nienie relacji miedzy tekstem a faktami zewnetrznymi.

Rozdzial szosty zajmuje si¢ komunikatywnymi implikacjami dydakty-
zacji tekstow literackich i probuje z punktu widzenia kompetencyjnych celéw
dydaktyki literatury i jezyka odpowiedzie¢ na pytanie o relacje miedzy rozu-
mieniem tekstu przez odbiorce a jego potencjalnymi rolami komunikacyjnymi.
Jako elementy tych relacji na uwagg zashuguja: problem rozumienia interakcji
na plaszczyznie tekstu (jest to pytanie o zakresy, w ktérych czytelnik, kOI'Z}.I-
stajac ze swych doswiadczen 1 wiedzy o relacjach interpersonalnych, podej-
muje proby wyodrebnienia w czytanym tekscie elementéw skladajacych sie na
ten aspekt informacyjny) oraz problem, ktéry mozna okresli¢ jako rozumienie
przez odbiorcg pewnego ,,interaktywnego ukladu™ z tekstem: jesli tak jest, jak
suggmje zalféwno hermeneutyczny, jak i kognitywny nurt badan nad proce-
sami .rozunuenia, a wigc jesli przyjmiemy, ze tekst ,,podsuwa” odbiorcom
reakcje na jego lekture, to — zwlaszcza gdy polozymy nacisk na perspektywe
odbiorcy — stwarza to mozliwosci dydaktycznego ,,wykorzystania®
(tematyzacji) wielu perspektyw. Czy obie te plaszczyzny rozumienia tekstu
mogg by¢ w szczegoélnosci w warunkach obcokulturowych konstytutywne dla
prze.s.trzelﬁ gdbiom stanowiacej jednoczesnie potencjalng przestrzen nego-
cjacji oraz intra- 1 interkulturowego porozumienia? Stanowiloby to istotny
czy}mlk modyfikujacy cele ,.tekstologicznie” zorientowanych badan i dydak-
tyki uprawianych w ramach germanistyki zagranicznej (czy w ogéle filologii
obcych). W tym wiasnie , tekstologicznym™ zakresie poruszamy sie, jak dotad
po obszarze, na ktorym praktycznie nie dokonane zostalo istotne rozréinienie;
migdzy tekstem literackim jako (ciagle jeszcze) celem lub jako narzedziem
dyfia!(tyki Jezyka i literatury. Stad tez w rozwazaniach naszych wazne migjsce
zajmie obserwacja 1 analiza wybranych préb dydaktyzacji tekstow literackich
po to, aby w realny sposob i na podstawie uwarunkowania praktyczne wykre-
owaé,. zanalizowa¢ 1 sprawdzi¢ interaktywny model rozumienia tekstu. Prak-
chzme kazde zadanie wymagajace lektury i znajomosci tekstu — nie wylacza-
Jac zadaf pisemnych — musi uwzglednia¢ to rozréznienie. Dotyczy to takze
,_,l‘la (horyzontu) doswiadczen™ czytelniczych, ktore wplywaja na zakres sko-

Jarzen przywolywanych przez czytelnika w procesie lektury™.

# Zob. Scherner, 1989, s. 90.
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Najwazniejszym, a zarazem istotnym dla metodologicznej konstrukcji
podejmowanych w tym rozdziale obserwacji i analiz jest integratywne trakto-
wanie $rodkéw podejmowanych 1 stosowanych w celu zapewnienia i pogle-
bienia rozumienia tekstu. Podejscie takie przyczynia si¢ nie tylko do samo-
dzielnosci 1 dojrzatosci w argumentatywnym postugiwaniu sie tekstem lite-
rackim (co wymaga metodyczno-dydaktycznego ,,dowartosciowania” — i to
nie tylko w wymiarze obcokulturowym), ale takze czyni z tekstu 1 zwigzanego
z nim doswiadczenia czytelniczego wazny punkt odniesienia potencjalnie
inicjowanego poprzez lekturg procesu komunikacji. W tym kregu problemo-
wym miesci si¢ rowniez wazny cel, jakim jest rozpoznawanie intencjonalnego
aspektu tekstu. Dydaktyczne ,,drogi dochodzenia™ do tego celu i propozycje w
tym zakresie zwiazane sa, zwlaszcza w kontekscie interesujacych nas uwa-
runkowan, z koniecznoscia blizszej analizy relacji pojeciowych i funkcji jezy-
kowych, ktorych rekonstrukcja dokonywana przez odbiorcow moze im dostar-
cza¢ narzedzi pomocnych w osiaganiu nadrzednego celu, jakim jest wyzej
wspomniane interaktywne rozumienie tekstu 1 jego ,,wtorme utekstowienie™.
Sprzyja to tworzeniu w przestrzeni obcokulturowego odbioru struktur przypo-
rzadkowan o duzej pojemnosci, a tym samym, najogdlniej mowiac, wspiera
proces rozwijania kompetencji kulturowej. Otwiera si¢ tu szerokie pole, na
ktérym mieszcza si¢ rowniez problemy historyczno-gatunkowe tekstow.

Tak wigc zarowno od strony teoretycznej, jak 1 w aspekcie praktycznym
zostang tu w zintegrowany sposob uwzglednione relacje miedzy dydaktyka
literatury a dydaktyka jezyka, problemy pracy z tekstem obcojezycznym, wy-
korzystanie roznych strategii rozumicnia tekstu, uwarunkowania odbioru 1
sposoby przygotowania odbiorcy do samodzielnej pracy z tekstem. Nasuwaja-
ce si¢ tu wnioski moga, nigjako w swym ,.przedtuzeniu™ i w skali calej pracy,
dotyczy¢ takich zagadnien, jak ksztaltowanie koncepcji programéw dydaktyki
literatury 1 jezyka, wyboru/doboru materialéw nauczania, az po propozycje
dotyczace przygotowania kadry dydaktyczne;.

Jednak wyeksponowanie 1 wykorzystanie relacji pomiedzy potencjalnymi
rolami komunikacyjnymi a dydaktykq tekstu niec moze bezposrednio przyczy-
ni¢ si¢ do osiagnigcia wspomnianego celu interaktywnego rozumienia tekstu,
jesli nie uwzglednimy czynnika socjalizacyjnego jako warunkujacego proces
nabywania kompetencji kulturowej. Problemem tym zajmiemy sie w rozdziale
VII. W szczegolnosei chodzi tu o pytanie, w jakim stopniu jest wazne ustale-
nie zakresow tzw. ,wiedzy krajoznawczej”, ktorymi powinien dysponowaé
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obcokulturowy odbiorca literatury. Zadaniem odpowiednich ustalef progra-
mowych byloby w tym przypadku okresli¢, jakie znaki danego tekstu wymaga-
tyby korelacji z wiedza krajoznawcza odbiorcy dla stworzenia optymalnych
warunkow rozumienia tekstu. Stworzenie wielodyscyplinarnej koncepcji u-
prawiania i przekazu ,,wiedzy o kraju”, ktorego jezykiem i kultura obcokultu-
rowy odbiorca literatury zajmuje sig, a ktéra — patrzac z obcokulturowej per-
spektywy — obejmowataby elementy charakteryzujace dane spoleczenstwo w
okreslonym momencie historycznym, byloby krokiem w kierunku realizacji
tego zadania. Zadanic dydaktyki literatury polega tu na przekazywaniu i pro-
blematyzowaniu perspektyw i sposobéw rozumienia zorientowanych nie
(tylko) na tekst, lecz na role komunikacyjne, zwiazane z problemem, ktérym
zajmowalismy si¢ w poprzednim rozdziale, a mianowicie z argumentatywnym
poslugiwaniem si¢ tekstem literackim. Pojawia sie tu pytanie, czy takie ujecie
nie oznacza instrumentalnego traktowania tekstu. Otéz Jjest (czy moze byc)
ono w takim stopniu instrumentalne, w jakim literatura ,,sama” postrzega
swoja funkcje, polegajaca na tworzeniu w przestrzeni odbioru swoistej
,.komory symulacyjnej”**, sygnalizujacej odbiorcy mozliwo$é ,,wyprc')bo-
wania” intencji i znaczen przekazywanych przez tekst, ale i ~wirtualnej™
realizacji rol spolecznych odbiorcéw stanowiacych Jednoczesnie potencjalng
przestrzen negocjacji oraz intra- i interkulturowego porozumienia. Ma to
zwigzek z funkcjonowaniem w grupie odbiorcéw okreslonych systemow war-
tosci oraz znakdéw umozliwiajacych komunikowanie si¢ w zakresie tych sys-
temow. W tym kontekscie podejmiemy prébe stworzenia integratywnego mo-
delu rozumienia literatury w kontekscie »kulturoznawczym” oraz wskazemy
drogi dochodzenia do rozumienia tego kontekstu poprzez lekture tekstu lite-
rackiego 1 nawigzanie do czytelniczych proceséw socjalizacyjnych. Warto tu
bedzie zwrdci¢ uwage na fazowosé odbioru tekstu i skoncentrowaé si¢ zarow-

# Wellershoff, 1969, s. 19-21. W artykule czytamy m.in. (przeklad moj — CK.): ,, ...
mozna wskaza¢ na tendencje zmierzajaca do usamodzielnienia si¢ literatury w kontekscie histo-
rycznym. Najwazniejsze etapy tego procesu to przejicie od przekazu ustnego do pisemnego,
wynalazek druku i wreszcie uniezaleznienie pisarzy od feudalnych lub klerykalnych zlecenio-
day\'c{)w... Ale jak zachowuje sig literatura w stosunku do [spoleczenstwa] i za pomocy jakiego
Pojecia da sig t¢ relacj¢ opisaé? Czy wykreowane przez nig wydarzenia i procesy sa intérpreto—
walne jako mimesis praktyki spolecznej, jako...niezalezna rzeczywistos¢ artefaktéw? Chceialbym
ngropono}vaé pojecie, ktére przeinterpretuje pozorny kontrast pomiedzy literaturg autono-
mlczn;q z}“hterarura‘ odnoszaca si¢ do rzeczywistosci: literatura jest w moim rozumieniu technikg
symulacji”.
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no na przekazie i przyswajaniu jego aspektu informacyjnego, jak 1 na pytaniu,
jak reaguje (reagowal) tekst na okreslony kontekst. Nawiazujac do wykre-
owanych w tym zakresie propozycji literaturowych, wskazemy tu na znacze-
nie ,.krajoznawczej” wiedzy szczegolowej 1 sposoby jej traktowania.

Nie oznacza to jednak, ze koncentrujemy si¢ wylacznie na aspekcie do-
kumentarnym tekstu; stanowiloby to wobec charakterystycznej dla tekstu
literackiego ewidentne;j ,,totalnosci” przekazu jego znaczng redukcje. Z tego
wzgledu réwniez nie mozna traktowac tzw. wiedzy kontekstowej jako swego
rodzaju ,,podrecznego leksykonu”. Odbiorca musi bowiem sam zbudowacd
relacje miedzy przyswajang forma a swoja wiedzg krajoznawcza funkcjonuja-
ca w roli kontekstu. Pojawia sie tu pytanie o selekcj¢ w procesie lektury zna-
kow istotnych dla odbiorcy w okreslonej sytuacji 1 odnoszenie ich do kultury
rodzimej, pytanie, w jakim zakresie proces ten stanowi o rozumieniu tekstow
obcokulturowych.

Prébe sprecyzowania rodzajow i obszarow kompetencji jako celéow obco-
jezycznej dydaktyki tekstow literackich podejmiemy w ostatnim, ésmym roz-
dziale niniejszej pracy. Nie sposob wstepnie tu nie zauwazy¢ pewnej ,.nad-
podazy” propozycji w tym zakresie. Wszystkie one dotycza koncepcji zakre-
séw 1 form partycypacji w (obcokulturowej) komunikacji literackiej oraz re-
fleksji nad tymi obszarami. Wazna cecha, a zarazem intencja tych koncepcji
jest eksponowanie kompetencji w obszarze kultury rodzimej, przy czym jako
punkt wyjécia do zajmowania si¢ literatura w warunkach obcokulturowych
mozna traktowaé zintegrowane rozpatrywanie problemu kompetencji odno-
szace sie do obszaru kultury rodzime;j.

W tej sytuacji okreslenie kompetencyjnych celow obcojezycznej dydak-
tyki literatury w duzej mierze sprowadza si¢ do zaproponowania kryteriow,
jakim powinny odpowiada¢ teksty. Potrzeby kompetencyjne obcokulturowego
odbiorcy okreslone z punktu widzenia jego potencjalnych rél komunikacyj-
nych i zmierzajace ku argumentatywnemu poslugiwaniu si¢ tekstami 1 do-
$wiadczeniami zwigzanymi z ich lektura musza tu zostaC sprecyzowane i
stanowié wazny punkt odniesienia. Rola elementow , kulturowo niespecyficz-
nych” oraz takich, ktére dotycza wprawdzie kontekstu obcej kultury, ale moga
podlegaé .transferowi” do rodzimego kregu kulturowego odbiorcy, réwniez
wymaga blizszego sprecyzowania i — by¢ moze — poparcia przyktadami.

W rozdziale tym, a takze w kilku innych postuzymy si¢ przykladami tek-
stowymi — tekstami literackimi, ktore stanowily material wyjsciowy do prze-
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prowadzonych w latach 1987-1995 préb dydaktyzacji. Grupy, na podstawie
ktorych przeprowadzono badania, skladaly sie ze studentéw wyzszych lat
filologii germanskiej na Uniwersytecie w Poznaniu, a takze ze studentéw
bedacych uczestnikami Letniej Szkoly Jezyka Niemieckiego na Uniwersytecie
w Moguncji (w wigkszosci rowniez studentow filologii germanskiej z roznych
krajow). Teksty wykorzystane w niniejszej pracy zamieszczone sg zarGwno w
wersji oryginalnej, jak 1 w przekladzie na jezyk polski. Wszystkie przeklady
pochodza od autora niniejszej pracy. Niektore sposrod przelozonych tekstow
byly publikowane w innych materialach, o czym informuja odpowiednie
przypisy.

Pragne w tym miejscu podzickowaé Niemieckiej Akademickiej Stuzbie
Wymiany za umozliwienie mi pracy w Bibliotece Uniwersytetu w Poczdamie
oraz Bibliotece Freie Universitit w Berlinie jesienig 1996 roku. Szczegodlnie
wdzigezny jestem niezyjacemu juz profesorowi Wernerowi Rieckowi za oka-
zang pomoc w czasie mojego stypendialnego pobytu na Uniwersytecie
w Poczdamie.

Poznan, luty 1999 r.



1. Jezyk niemiecki jako obcy w Niemczech
a dydaktyka literatury w warunkach
obcojezycznych

1.1. Glosy w prowadzonej w Niemczech dyskusji o statusie
przedmiotu

Jesli przyjrze¢ si¢ dziejom i dyskusji wokol statusu przedmiotu | jezyk
niemiecki jako obey”, trudno nie zauwazy¢ faktu, iz przez wiele lat brakowato
w Niemczech (zaréwno w RFN, jak i w bylej NRD) powazniejszej dyskusji
na ten temat, zwlaszcza w jego wymiarze akademickim. Wydawcy tomu
Deutsch als Fremdsprache: Wo warst du, wo bist du, wohin gehst du?!
stusznie stwierdzaja, Ze przedmiot ten przez wiele lat funkcjonowat wylacznie
w aspekcie dydaktycznym. Jakkolwiek nie ma w tym niczego zaskakujacego i
moze to przypomina¢ dydaktyczne (,,lektoratowe™) poczatki kierunkdéw neofi-
lologicznych w wielu krajach, w tym takze w Polsce, to trzeba oczywiscie
generalnie pamigta¢ o calkowicie odmiennych warunkach, w jakich ksztalto-
walo si¢ zapotrzebowanie na teoretyczny i praktyczny rozwdj w tym zakresie.
Dotyczy to chociazby tak waznej kwestii, jak zréznicowanie warunkéw prze-
kazu i przyswajania jgzyka w kraju i poza krajem uzywania i konsekwencji
stad wynikajacych®>. W Niemczech warunki te byly podyktowane przede
wszystkim koniecznoscia sprostania kulturowym i jezykowym konsekwen-
cjom proceséw migracyjnych; odnosi sie to gléwnie do RFN sprzed 1990

! Henrici/Koreik, 1994.

* Na odmiennogé tych warunkéw wskazywaly juz stosunkowo weze$nie — z ponad 20-
-letnim wyprzedzeniem w stosunku do dyskusji prowadzonych w ostatnich latach — prace Lu-
dwika Zabrockiego i innych przedstawicieli dydaktyki jezykéw obcych w Polsce (polskim przy-
czynkiem tutaj si¢ jednak nie zajmujemy). Wskazmy tylko na artykul: Zabrocki, 1975: Autor
cksponuje (s. 18) doniostosé roli tekstow medialnych oraz wspélczesnych tekstow literackich
i podkresla donioslosé odpowiedniego wyboru tekstow.
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roku, a perspektywa ta wywarta wplyw na rozwoj tego przedmiotu w zjedno-
czonych Niemczech.

Warto przyjrze¢ si¢ stanowiskom prezentowanym w dyskusji na prze-
strzeni ostatnich kilku lat, gdyz szereg punktow widzenia mozna odnies¢ do
ogodlnej sytuacji metodyki 1 dydaktyki jezykow obcych na poziomie akade-
mickim, zwlaszcza ze dotycza konsekwencji tej sytuacji dla poziomu 1 profilu
przygotowania zawodowego nauczycieli jezykow obcych w ogdle; maja wigce
bardzo konkretne implikacje praktyczne. By¢ moze konieczne okaze si¢ tu
okreslenie réznic na poziomie potrzeb, warunkéw i celéw rozwoju metodyki i
dydaktyki jezykow obcych w kontekscie obcokulturowym w odréznieniu od
warunkow w ramach kultury rodzimej. W tym wzgledzie warto bedzie nawia-
za¢ do czesto stawianego pytania’, czy wspomniane réznice nie dotycza w
szczegolny sposob roznych sytuacji przekazu i przyswajania tresci kulturo-
wych®.

Dyskusje prowadzone w latach 70. dotyczyly ukonstytuowania przedmio-
tu ,.jezyk niemiecki jako obcy” jako nowego kierunku studiéw i wykazaly
istnienie tak istotnych réznic pogladéw, ze trudno nie dostrzec ich znaczenia,
zwlaszcza ze ich konsekwencje dotycza wspomnianej juz aktualnej sytuacji
metodyki 1 dydaktyki jezykow obeych na poziomie akademickim.

Alois Wierlacher wskazywal w tym czasie na konsekwencje dlugotrwa-
lych zaniedban w rozwoju badan naukowych w zakresic dydaktyki jezyka
niemieckiego jako obcego 1 sformulowal kryteria, jakim powinny sprostad
nowo tworzone kierunki studiow w tym zakresie’. Propozycja ta dotyczyla
przede wszystkim poszerzenia tradycyjnie filologicznego profilu studiéw
germanistycznych o aktualne tresci kulturo- i krajoznawcze. Stworzony przez
Wierlachera model przewidywal dla kierunku Deutsch als Fremdsprache inte-
gracj¢ nauki jezyka w perspektywie krajoznawczej z literaturoznawstwem,
uprawianym w wymiarze stosowanym (analiza dziela literackiego jako anali-
za uwarunkowan procesOw rozumienia i porozumienia) oraz z jezykoznaw-

*od szeregu lat dyskutowany jest problem tzw. krajoznawstwa w ramach przedmiotu
Deutsch als Fremdsprache. Widoczne sg tu znaczne réznice w traktowaniu statusu ,tresci
krajoznawczych”. Por.: Erdmenger/Istel, 1978; Wierlacher, 1980 (1); Melde, 1987; MOG/
ALTHAUS, 1992.

* W tym kontekécie pojawia si¢ w sposéb wieloaspektowy (dotyczaey np. celow i trescei
nauczania) problem stosowania materialéw autentycznych, a wiec rowniez tekstow literackich.

* Wierlacher, 1975, s. 119-136.
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stwem, zajmujacym si¢ poszczegdlnymi aspektami akwizycji jezyka, a wigc
zwlaszcza pragma-, socjo- 1 psycholingwistyka. W okresie pdzniejszym,
zwlaszcza pod koniec lat osiemdziesiatych, kiedy w Niemczech trwala (do
chwili obecnej nie zakofczona) dyskusja nad statusem przedmiotu ..jezyk
niemiecki jako obcy” (Deutsch als Fremdsprache(’), Wierlacher wyraznie
opowiedzial si¢ za germanistycznym ,,przyporzadkowaniem™ tego przedmiotu
w odroznieniu od przedmiotu ,.jezyk niemiecki jako jezyk drugi” (Deutsch als
Zweitsprache”), ktéry w tym ujeciu miat spelniaé funkcje przygotowawcza i
wspierajaca w stosunku do réznych kierunkow studiow. Nawiazujac do wezesniej
formulowanych propozycji, zwlaszcza do wyzej wspomnianego integra-
cyjnego modelu, Wierlacher opowiada si¢ za takim okresleniem statusu DaF,
ktore usytuuje ten przedmiot pomigdzy germanistyka macierzysta a germani-
styka czy raczej ,,germanistykami” uprawianymi poza niemieckim obszarem
jezykowym. W tym kontekscie DaF jest dla Wierlachera niczym innym jak
_interkulturowa germanistyka™ (interkulturelle Germanistik) rozumiang jako
dyscyplina ,.ksenologiczna™ obejmujaca zaréwno w dziedzinie badan nauko-
wych, jak i w dydaktyce pigc scisle z soba powiazanych zakreséw przedmio-
towych: (1) literature¢ niemiecka (badang 1 przekazywang jako literatura ob-
ca), (2) literaturoznawstwo i kulturoznawstwo (badane i przekazywane w
aspekcie pordwnawczym), (3) ksenologi¢ (rozumiang jako badanie procesdéw
postrzegania i rozumienia zachowan i zjawisk obcokulturowych), (4) prak-
tyczna znajomos¢ jezyka niemieckiego (przekazywanie i przyswajanie jezy-
ka) oraz (5) realioznawstwo niemieckiego obszaru jgzykowego (przekazy-
wanie 1 przyswajanie wiedzy o instytucjach zycia spolecznego, politycznego
i kulturze materialnej krajéw niemieckiego obszaru jezykowego®).
Por6wnywalny punkt widzenia reprezentuje Harald Weinrich, z mona-
chijskiego Instytutu Jezyka Niemieckiego jako Obcego tamtejszego uniwersy-
tetu (dzialajacy potem w Collége der France w Paryzu), ktory koncentruje sie
przede wszystkim na teoretycznych aspektach przyswajania jezyka obcego

® Odtad bedziemy poslugiwaé sie czgsto uzywanym skrétem DaF.

7 Analogicznie: skrot DaZ.

8 Wierlacher, 1987, s. 145-156. Koncepcja ta, a zwlaszcza stawianie znaku réwnosci
migdzy DaF a ,interkulturows germanistyka”, wywolala silng krytyke ze strony tych przed-
stawicieli DaF, ktorzy reprezentuja ,.,opcje jezykoznawceza™; naleza do nich w pierwszym rzedzie
Th. Ickler, H. Glick, G. Henrici i L. Gotze.
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(drugiego) w kraju docelowym, a wigc, globalnie rzecz ujmujac, w warunkach
wynikajacych z procesow migracyjnych. Weinrich eksponuje w badawczym 1
dydaktycznym profilu DaF jezykoznawczy punkt widzenia i w swych suge-
stiach programowych kladzie szczegdlny nacisk na jgzykoznawstwo kontra-
stywne obok dwdch pozostalych elementéw wchodzacych w sklad przedmio-
tu: literaturoznawstwa oraz krajoznawstwa’. Badania nad akwizycja jezyka
fachowego, nad problemem przyswajania norm jezykowych oraz nad zjawis-
kami socjolingwistycznymi towarzyszacymi tym procesom stanowia w ujgciu
Weinricha nie tylko istotne obszary, ktérymi zajmuje si¢ tzw. , Gastar-
beiterlinguistik™, ale takze winny w wigkszym stopniu zosta¢ uwzglednione
w badawczym 1 dydaktycznym programie DaF.

1.2. ,,Jezyk niemiecki jako obcy” a germanistyka

Problemem, kidry silnie zawazyl na dyskusji nad akademickim statusem
DaF, stala si¢ w latach 80. kwestia praktycznych implikacji wynikdéw prowa-
dzonych badan nad procesami uczenia si¢ jezyka obcego. Dotyczyla ona
zwlaszcza wyzszych szkdl pedagogicznych zajmujacych si¢ ksztalceniem 1
doksztalcaniem nauczycieli jezyka (szczegdlnie zas nauczycieli przedmiotow
zawodowych). Hans H. Reich z Uniwersytetu w Koblencji-Landau postulowal
juz pod koniec lat 70."° szersza kooperacje migdzy dydaktyka jezyka w wa-
runkach obcokulturowych a dydaktyka w warunkach kultury rodzimej. Efek-
tem takiej wspdlpracy miala by¢ integracja 1 koordynacja prac prowadzonych
w ramach dwdch instytucji odpowiedzialnych za te dziedziny: Instytutu Goe-
thego oraz Centrali Szkolnictwa Zagranicznego. Tego rodzaju integracja nie
nastapila, choé obic instytucje, przynajmniej w czgsci, ,,spotykaja si¢” na
tereniec DaF''. Rowniez krytycznie ocenia Reich profil badawczy Instytutu

’ Weinrich, 1979, s. 15-35.

" Reich, 1979, s. 3-14.

! 7 instytugji tej wywodzi si¢ znaczna cze$¢ niemieckich wykladowcéw delegowanych do
pracy w nauczycielskich kolegiach jezykowych w Polsce (a wige w specjalnosci DaF). Ich przy-
gotowanie z zakresu metodyki i dydaktyki jezyka niemieckiego jako obcego, niezbedne zaréwno
do zaje¢ jezykowych. (kontrastywnych) jezykoznawczych jak i metodycznych, pozostawia wiele
do zyczenia.
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Jezyka Niemieckiego jako Obcego Uniwersytetu w Monachium, ktéry, jego
zdaniem, ogranicza si¢ do zagadnien czysto teoretycznych, ignorujac pilne
zagadnienia praktyki nauczania j¢zyka. Najwyrazniej pojmowal Reich w tym
przypadku prowadzenie badan podstawowych' jako nieche¢” do zajmowa-
nia si¢ praktycznymi problemami dydaktyki.

Inaczej niz w przypadku podej$cia preferujacego bezposrednie przeloze-
nie badan nad procesem przekazu i przyswajania jezyka obcego na potrzeby
praktyki nauczania mozna wskazac¢ rowniez na proby okreslenia statusu DaF
bez rozroznienia warunkow przyswajania jezyka (w kontekscie kultury ro-
dzimej lub obcej). Stanowisko takie reprezentuje Theodor Ickler z Uniwersy-
tetu w Erlangen. Niezaleznie od uznawanego rozréznienia migdzy germani-
styka rodzima a uprawiang poza obszarem jezyka niemieckiego Ickler uwaza,
7¢ germanista jest przedstawicielem DaF dopiero wowczas, gdy spoza nie-
mieckiego obszaru jezykowego zajmuje si¢ problematyka nauczania jezyka
niemieckiego jako obcego. Jesli chodzi o tresci przedmiotu, Ickler proponuje
wylaczenie elementow krajo- 1 kulturoznawczych, a takze — co moze napa-
wac zdziwieniem — elementdw psychologii 1 pedagogiki i skoncentrowanie si¢
wylacznie na ,,czynnikach majacych wplyw na przekaz jezyka™. Pordowny-
walny punkt widzenia reprezentowal Ickler rowniez w pdzniejszych polemi-
kach wokol statusu DaF (zwlaszcza w dyskusji nad wspomniang ,,inter-
kulturowa germanistyka™), ktorej zarzucal eksponowanie niemal wylacznie
perspektywy literaturoznawczej (zarzut formulowany bezposrednio pod adre-
sem Wierlachera), zbyt male zainteresowanie problematyka jezykowa i jezy-
koznawczg i ,,rozdrabnianie si¢” na dziedziny uzupehiajace, ktdre stanowia
same w sobie powazne dyscypliny (np. etnologia czy antropologia kultury), a
ktore, jeg\' twierdzil, w ramach DaF mogg by¢ uprawiane jedynie ,,po dyle-
tancku™"”,

"> 7 tym stanowiskiem polemizowal Weinrich w artykule AMiinchen ist nicht Landau
(..Informationen Deutsch als Fremdsprache™ 5/1980, s. 23-27). bronigc prawa do prowadzenia
badan podstawowych bez koniecznosei ,natychmiastowego transferu” do zagadnien praktyki
nauczania jezyka.

'* Theodor Ickler, Deutsch als Fremdsprache. Eine Einfiihrung in das Studium. Tibingen
1984: zob. takze: Ickler, 1993, s. 273-298.
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Pod koniec lat 80. zyskuja na znaczeniu stanowiska i propozycje zmie-
rzajace do odrgbnego traktowania DaF 1 germanistyki. Zwlaszcza jesli chodzi
o przedmiot i metody badan, rozréznienie takie wydaje si¢ niektorym przed-
stawicielom tej dyscypliny zasadne 1 konieczne. Hans Jiirgen Krumm z Uni-
wersytetu w Wiedniu motywuje potrzebe takiego odrebnego traktowania obu
dyscyplin faktem, iz w centrum zainteresowania DaF lezy ,rzeczywisto$é
nauczania” i ze przedmiot ten ma swoj wymiar empiryczny, na ktory sktadaja
si¢ okreslone procesy przekazu i przyswajania jezyka. Z faktu tego wynikaja
konkretne zadania przedmiotu, do ktérych nalezy opisywanie i wyjasnianie
tych proceséw. Krumm postrzega je w sposob wyraznie zorientowany na
potrzeby praktyki nauczania 1 podkresla przy tym potrzebe interdyscyplinar-
nego podejscia do przedmiotu (widzac koniecznos¢ wspolpracy roznych dys-
cyplin zainteresowanych procesem nauczania). W centrum tych zainteresowan
pozostaje uczen: jest on miarg zasadnosci modeli wyjasniajacych 1 skuteczno-
$ci koncepcji teoretycznych przedmiotu, a dopiero analiza konkretnych pro-
blemow nauczania moze by¢ zrédlem hipotez i przestanek do tworzenia mo-
deli teoretycznych. Takie podejscie rozpatruje proces uczenia sic jezyka w
kontekscie wzajemnych oddzialywan migdzy czynnikami sterowania a czyn-
nikami zewngtrznymi 1 uwarunkowaniami indywidualnymi ucznia. Row-
nie istotng sprawa pozostaje w tym ujeciu zwrdcenie
uwagi na sytuacj¢ ucznia i jego dotychczasowe do-
Swiadczenia z obcg kulturag.

W odniesieniu do statusu akademickiego DaF nalezy wskaza¢ na
wszystkie te proby systematyzacji przedmiotu, ktdre upatruja swych konstytu-
tywnych kryteriow w korelacji migdzy teorig badan a teorig przekazu. Po-
dobnie jak wspomniany wyzej H.J. Krumm widzi Gerhard Neuner z Uniwer-
sytetu (Gesamthochschule) w Kassel powiazania przedmiotowe miedzy DaF
a germanistyka zagraniczng i przedmiotami uzupehiajacymi. Zdaniem Neune-
ra zarowno DaF, jak 1 (rodzima) germanistyka niemiecka sytuujg swe zainte-
resowania na wspolnych obszarach badawczych odnoszacych si¢ do jezyka,
literatury i jej odbioru, co stanowi o pewnej jednolitosci ,.,rodzimej perspekty-
wy”. Perspektywa ta, zdaniem Neunera, bywa przejmowana réwniez przez
germanistyke zagraniczna, zwlaszcza t¢ dzialajaca w ramach zachodnioeuro-
pejskiej (abendlindisch) tradycji kultury; tu Neuner wymienia Francje, Wiel-
ka Brytani¢ i Wlochy. Powolujac si¢ na poglady Bertaux dotyczace przejmo-
wania 1 adaptacji perspektyw badawczych germanistyki zagranicznej od ger-
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manistyki rodzimej, rozpatruje Neuner status DaF jako na pozér paradok-
salnie usytuowany ,,miedzy germanistykgq rodzima a obcg” i widzi w tej
sytuacji szans¢ rozwoju dla , hermeneutyki interkulturowego rozumie-
ssl4

Rolf Ehnert okresla status DaF glownie pod katem tresci ksztalcenia 1 ich
stosunku do dyscyplin pokrewnych. W jego ujeciu jezykoznawstwo, krajo-
znawstwo 1 literaturoznawstwo stanowia trzy najwaznigjsze punkty oparcia
tego przedmiotu. Zdziwienie moze jednak budzi¢ fakt, 1z germanistyka za-
graniczna bez istotnych zréznicowan w obrebie swej badz co badz posredni-
czacej roli wymieniana jest tu jako jedna z dyscyplin pokrewnych (!) obok
pedagogiki, psychologii, socjologii, kulturoznawstwa i in."”. W réwnie malo
precyzyjny sposob (np. nie roznicujgc koncepeji badawczych i dorobku mig-
dzy poszczegblonymi krajami) wysuwa Ehnert pod adresem germanistyki
zagraniczne] postulat ,,pozegnania si¢ z wyobrazeniami z zakresu uniwersal-
nej germanistyki” uprawianej bez odniesien do okreslonego adresata. Postulat
ten wyplywa z nieznajomosci sytuacji w poszczegdlnych krajach lub z zawe-
zenia pola widzenia do kilku tylko krajow. Ewentualna bariera jgzykowa nie
moze tu stanowic calkowitego usprawiedliwienia.

Gert Henrici reprezentujacy (podobnie jak R. Ehnert) DaF na Uniwersy-
tecie w Bielefeld zaproponowal jedno z najbardziej kompleksowych rozwia-
zan interdyscyplinarnego usytuowania tego przedmiotu. W opublikowanych w
1989 r. ,.dziesieciu tezach™ dotyczacych przedmiotu proponuje Henrici takie
uksztaltowanie struktury DaF, ktéra odpowiadalaby potrzebie optymalne)
relacji miedzy teorig a praktyka 1 bylaby mozliwie jednolita, jesli chodzi o
program przedmiotu i profile ksztalcenia. W przeciwienstwie do Weinricha
preferujacego jezykoznawczy profil DaF oraz Wierlachera reprezentujacego
,.orientacj¢ literaturoznawcza™ 1 polemizujacego z tezami o naukowym statu-
siec DaF Henrici jest zdania, iz centralnym zagadnieniem, ktérym ten przed-
miot zajmuje sie, jest ,.teoria i praktyka przekazu jezyka niemieckiego jako
obcego”, a poszczegdlne jego zakresy (gramatyka, literatura, krajoznawstwo

" Gerhard Neuner, Zum Verhdltnis von Auslandsgermanistik und Deutsch als
Fremdsprache im Hochschulbereich: Forschungs- und Lehrperspektiven. W: Henri-
ci/Koreik, 1994, s. 136.

' Rolf Ehnert, Deutsch als Fremdsprache — Gestalt des Faches und seine moglichen
Beziehungen zur Auslandsgermanistik. W: Henrici/Koreik, 1994, s. 143.
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iin.) sa mu przyporzadkowane w sposéb funkcjonalny'®, co w tym przypadku
oznacza, ze naukowy i dydaktyczny profil przedmiotu i tresci, ktore si¢ na
niego skladaja, pozostaja w $cistym zwiazku z celami ksztalcenia. Zarzut
braku funkcjonalnosci takiego przyporzadkowania kieruje Henrici pod adre-
sem Wierlachera i jego koncepcji stawiajacej znak rownosci miedzy DaF
a ,interkulturowa germanistyka”.

Podobnie krytycznie wypowiadaja si¢ na ten temat wspomniany juz The-
odor Ickler oraz Helmut Gliick z Uniwersytetu w Bambergu. Gliick wysunal
tez¢ o nigjednolitosci przedmiotu DaF (uprawianego w Niemczech), w obrebie
ktorego wyodrebnil dwa kierunki: , kierunek zagraniczny” oraz , migracyjny”.
Za najwazniejsza dyscypling (Bezugswissenschaft) w stosunku do DaF Gliick
uwaza germanistyke rozumiang jako nauke zajmujaca si¢ ,jezykiem niemiec-
kim i literatura w tym jezyku napisang”. Jesli chodzi o nauke o literaturze
(zdanie to kieruje Gliick gléwnie pod adresem ,,interkulturowej germanisty-
ki”), to w przypadku kierunku .,migracyjnego” przyshiguje jej w swietle tej
koncepc;ji rola podporzadkowana lub wrecz marginalna, co wynika z zaintere-
sowan przedmiotem DaF oraz z potrzeb zglaszanych pod jego adresem. Jego
zdaniem rola ta jest wazniejsza w odniesieniu do kierunku , zagranicznego”
niz ,,migracyjnego”. Krytycznie natomiast zapatruje si¢ Gliick na dotychcza-
sowe koncepcje ,.krajoznawstwa’ uprawianego w ramach DaF. Jego zdaniem,
dotychczasowe adytywne i jakby ,,wielospecjalizacyjne™ uprawianie tej dzie-
dziny sprawia, ze koncepcja przedmiotu jest malo wyrazista lub wrecz
,rozmyta”’. Przedluzenie tej linii argumentacji w kierunku praktyki dydaktycz-
nej oznacza, ze najlepszym zrédlem krajoznawczej wiedzy pozostaje, przynaj-
mniej jak dotad, po prostu dobra ksiegarnia (w tym przypadku oczywiscie posze-
rzona o ofert¢ multimedialnag).

Inaczej wjmuje ten problem Lutz Gotze (Uniwersytet w Saarbriicken),
ktory wychodzi od poszerzonego pojecia kultury rozpatrywanego w aspektach

' Stanowisko to zdawalo si¢ wywiera¢ wplyw réwniez na koncepcje DaF w konicowej fa-
zie istnienia NRD. Zob. Henrici/Wazel, 1989.

" Helmut Gliick, Meins und Deins = Unsers? Uber das Fach ‘Deutsch als Fremdspra-
che’ und die ‘Interkulturelle Germanistik’. W: Zimmermann, 1989, s. 57-92. Nalezy tu zazna-
czyé, ze w przypadku DaF Glick réznicuje migdzy przedmiotem a dyscypling, przy czym
zastrzega, ze to ostatnie pojgcie odnosi si¢ do dziedziny wiedzy, ktéra definiuje siebie w sposob
systematyczny, okreslajac z punktu widzenia przedmiotu swe zadania i metody. DaF przystuguje
przy tym zalozeniu status przedmiotu odnoszacego si¢ do réznych dyscyplin.
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niejednorodnosci, dynamicznosci, globalnosci i rownowartosciowosci i jako
centralny problem rozpatruje ,,interkulturowe i bilingwalne™ koncepcje przy-
swajania jezyka ojczystego badz drugiego i uczenia sie Jjezyka obcego. Roz-
roznia wige na tej plaszczyznie miedzy DaF a DaZ. Brak tego rozroznienia
(zwlaszcza w perspektywie teorii uczenia si¢) zarzuca Gotze interkulturowe;
germanistyce”, ktéra jego zdaniem — zwlaszcza w praktyce — nie docenia
probleméw zwigzanych z rozumieniem obcej literatury i rozpatruje je gldwnic
z perspektywy filologicznej lub hermeneutyczne;j'®.

Przeciwko takiemu rozréznieniu opowiada si¢c réwniez cytowany juz
Gert Henrici, ktéry wskazuje na brak empirycznych dowodéw na zasadnogé
takiego podziatu oraz na fakt, ze nie ma on odpowiednikéw ani w obszarze
angielsko-, ani francuskojezycznym. Henrici zapatruje sie sceptycznie na
proby poszerzania profilu rodzimej germanistyki o elementy DaF (oferowane
w ramach studiéw jako dodatkowe mozliwoséci kwalifikacyjne) i uwaza je za
przejaw swego rodzaju ,,imperializmu przedmiotu™ jesli reprezentuje sic
poglad (jak to czyni Henrici), ze DaF jest przedmiotem zajmujacym sie ucze-
niem si¢ badz przyswajaniem jezyka obcego, wowczas oznacza to, e zapro-
ponowany przez Wierlachera podzial na rodzimy i zagraniczny kierunek w
ramach DaF przestaje mie¢ racje bytu'®. Henrici wyraznie opowiada sie za
hierarchizacjq poszczegdlnych dyscyplin uzupehiajacych przedmiot DaF,
przyznajac pierwszenstwo metodyce i teorii uczenia si¢/przyswajania i1 na-
uczania je¢zykow obcych/jezyka drugiego oraz jezykoznawstwu (zwlaszcza
psycholingwistyce i jezykoznawstwu konfrontatywnemu); na drugim miejscu
wymienia dyscypliny, ktorych tresci wypelniaja ten przedmiot, a wigc literatu-
roznawstwo i nauke/nauki o kulturze®.

Konrad Ehlich z Uniwersytetu w Monachium podjal w 1994 r. prébe na-
kreslenia profilu DaF, ktéra stara si¢ uwzgledni¢ zaréwno obszary zaintere-
sowan germanistyki rodzimej i zagranicznej, jak i zréznicowane potrzeby
praktycznego ksztalcenia jezykowego w kraju i za granica. Szczegdlny nacisk
polozyl Ehlich na aspekt tresciowy dyscyplin, do ktérych nawiazuje DaF —

S Lutz Gotze, Interkulturelles Lernen und , Interkulturelle Germanistik" Konzepte und
Probleme. W: Henrici/Koreik, 1994, s. 263-271.
" Gert Henrici, Deutsch als Fremdsprache. Quo Vadis? Konstituierungsprobleme eines

Jungen akademischen Fachs. W Henrici/Koreik, 1994, s. 192 i nast.

20 Ibidem, s. 197.



zaréwno w Niemczech, jak i za granica (gdzie, jak twierdzi, generalnie wick-
sza role odgrywa literaturoznawstwo, podczas gdy jezykoznawstwo jest
,funkcjonalnie ograniczone do praktycznych potrzeb przekazu jezyka™').
Ehlich opowiada si¢ przeciwko ograniczaniu roli literaturo- i kulturoznawstwa
(zwlaszcza w aspekcie hermeneutycznym) w obregbie DaF. Ograniczanie takie
prowadziloby jego zdaniem do przekazu jezyka jako wyizolowanego systemu,
oderwanego od wszelkich historycznych, kulturowych i spolecznych kontek-
stow.

1.3. ,,Podejscie interkulturowe” w relacji do germanistyki
zagranicznej

W dyskusjach ostatnich lat generalnie przewaza poglad, ze ,.orientacja
literaturoznawcza” DaF odnosi si¢ w pierwszym rzedzie do germanistyki
zagranicznej. Wspomniany juz G. Henrici jest zdania, ze orientacja ta (nadal)
dominuje w przypadku germanistyki zagranicznej, ktéra za wazny (stawiany
jako cel ksztalcenia) obszar kompetencji uwaza tlumaczenie tekstow literac-
kich, cho¢ przyznaje, ze cel ten wynika z okreslonych tradycji i ze na prze-
strzeni ostatnich lat nastapito w tym zakresie wyrazne zréznicowanie. Nie
dotyczy to, jego zdaniem, przedmiotu DaF uprawianego w Niemczech; tu
.perspektywa literaturoznawcza™ odgrywa mnmiejsza role™. Dos¢ wyrazny
dystans, jaki przejawia si¢ w podejsciu tego przedmiotu uprawianego w
Niemczech do zagadnief literaturoznawczych wynika najprawdopodobniej
réwniez z faktu, ze przedmiot ten ukonstytuowal si¢ w Niemczech na pozio-
mie akademickim (zwykle jako studia dodatkowe lub uzupehiajace) w okresie
(pdzne lata 70.), kiedy to dydaktyka jezykow obcych byla silnie zdominowana
przez ,,skrocone perspektywy’ celdow, co praktycznie oznaczalo wyelimino-

*! Konrad Ehlich, Deutsch als Fremdsprache — Profilstrukturen einer neuen Disziplin.
W: Henrici/Koreik, 1994, s. 305. Nie dotyczy to przedmiotu DaF uprawianego w NRD: Zdaniem
Dagmar Blei z Uniwersytetu Technicznego w Dreznie, $rodki przyznawane na rozwijanie tego
przedmiotu w NRD byly praktycznie przeznaczane na rozwdj kierunkéw tradycyjnie filologicz-
nych. Zob. D. Blei, Deutsch als Fremdsprache in der DDR: Forderungen der 90er Jahre an
eine , Entwicklungsdisziplin”. W: A. Raasch i in. (wyd.), Fremdsprachendidaktik in der
(ehemaligen) DDR. Saarbriicken, 1991.

* Poglad taki reprezentuje takze cytowany juz wyzej Helmut Gliick, zob. przyp. 17.
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wanie tekstow literackich z metodyki i dydaktyki jezykéw obcych. W rok po
utworzeniu Instytutu DaF przy Uniwersytecie w Monachium H. Weinrich
postulowat , reliteraryzacj¢” dydaktyki jezykow obcych”. Wskazywat zwlaszcza
na mozliwosci takiego wlaczenia literatury w obszar zainteresowan dydaktyki
jezykow obeych, ktére na pierwszy plan wysuwa kwestie jej rozumienia w
warunkach obcokulturowych: tu Weinrich wskazal np. na problem stereotypu.
Na postulat ten zareagowata teoria i praktyka nauczania jezykéw obcych w
Niemczech w sposob wyraznie pozytywny. Prace A. Wierlachera i D. Kru-
sche zmierzaly w latach 80. do ukonstytuowania swego rodzaju obco-
kulturowo-hermeneutycznej orientacji DaF**. Celem ich bylo ukazanie per-
spektyw rozwijania ,.,kompetencji kulturowe;j” ucznia/studenta jako obcokultu-
rowego adresata i odbiorcy literatury poprzez zajmowanie sic literaturg z
perspektywy tegoz odbiorcy i poréwnanie jej z ,,obca” perspektywa nadawcy
(autora) i jego kontekstem kulturowym. Teoretyczne ,.tlo” tego podejécia stanowi
teoria recepcji, co odnosi si¢ rowniez do , kreatywnego™ i .-komunikatywnego™
poslugiwania si¢ tekstami literackimi na zajeciach z jezyka obcego. Przywolywa-
nie w tym celu zwlaszcza odleglych obszaréw wydawalo si¢ z tego punktu widze-
nia szczegdlnie atrakeyjne. Podejscie to — praktycznie tozsame z . interkulturowa
germanistyka” — mialo spowodowal paradygmatyczny zwrot zaréwno w
germanistyce, jak i w DaF. Od pewnego czasu nie brak jednak glosow kry-
tycznych. Do najbardziej nieprzejednanych krytykéw ,,interkulturowej ger-
manistyki” nalezy Helmut Gliick, ktéry uwaza, ze podejmuje ona préby pod-
noszenia do rangi probleméw komunikacji zjawisk i faktéw kultury interesu-
Jacych waska grupe specjalistow. Jako argument wspierajacy Gliick przytacza
fakt, ze w ramach innych neofilologii nie podejmuje si¢ poréwnywalnych préb
tworzenia ich interkulturowych odmian®. Krytyczne glosy pochodza zwlasz-
cza od dydaktykow, ktorzy w swej pracy za granica probuja realizowaé obco-
kulturowe koncepcje, stosujac — nawet na poziomie podstawowym nauki jezy-
ka — m.in. materialy dydaktyczne dla tych celéw opracowane™. Podnosza oni

* Weinrich, 1979, s. 15-35; zob. takze: Weinrich, 1984, 5. 227-243.

* Wierlacher, 1980, t. 1-2; Krusche, 1981, s. 1-17.

fz Gluck, Meins und Deins = Unsers? W: Henrici/Koreik, 1984, s. 166 i nast.

" Autorami pierwszych tego rodzaju opracowan réznych gatunkéw literatury (zwlaszeza
krotkich form narracyjnych i poezji, zwlaszcza poezji konkretnej) byli m.in. Riidiger Krechel,
Dietrich Krusche, Jutta Weisz, Ingrid Mummert i in.



problem dopasowania tych abstrakcyjnych czgsto koncepcji do sytuacji na-
uczania w krajach, w ktorych probuje si¢ je urzeczywistniaé”’. Jako cel tak
pojetej (obcokulturowo-hermeneutycznej) dydaktyki literatury wymienia si¢
po pierwsze wyksztalcenie kreatywnego stosunku obcokulturowego odbiorcy
do jezyka obcego, po drugic stworzenie poprzez tekst literacki autentycznej

sytuacji komunikacyjnej. Dodajmy jednak w tym miejscu, ze moze to prowa-

dzié réwniez do sytuacji komunikacyjnych nigjako ponad lub poza tekstem, a
tym samym moze powodowac, ze literatura zostanie zredukowana do roli
stymulatora, a wiec traktowana niemal wylacznie jako material umozliwiajacy
realizacje wszelkich, zwlaszcza zabawowych form zajec, na przyklad réznego
rodzaju symulacje®. Oczywiscie nie mozna tego generalnic powiedzieé o
wszelkich probach kreatywno-sytuacyjnego wykorzystania literatury w na-
uczaniu jezyka obcego. Interesujacym 1 inspirujacym przedsigwzigciem tego
rodzaju moze byc¢ na przyklad podrgcznik do nauki jezyka oparty na fabu-
le (powiesciowej), wzglednie sam tworzacy taka fabule®.

Z rozwazan powyzszych wynika, ze waznym tematem przewijajacym si¢
w dyskusji nad przedmiotem i statusem DaF w Niemczech sg zakres, funkcje 1
cele przekazu faktow 1 zjawisk obcojezycznej literatury w procesie przyswa-
jania (uczenia si¢) jezyka. Koniecznos¢ rozroznienia migdzy rolg 1 funkcja
literatury w ramach DaF 1 DaZ lub (wedlug innej koncepcji) migdzy migra-
cyjnym a zagranicznym kierunkiem DaF sklania do tym bardziej doglebnego
zastanowienia si¢ nad celami, funkcjami 1 praktycznymi implikacjami (np. nad
strategiami rozumienia) obcojezycznych tekstow literackich przekazywanych
1 przyswajanych w ramach zaj¢¢ jezykowych w warunkach obcokulturowych.
Punkt wyjscia moze stanowi¢ lektura tekstu literackiego jako kulturowo spe-
cyficznego transferu informacji oraz wskazanie na role stereotypu w jej
przetwarzaniu. Relacje miedzy dydaktyka literatury a dydaktyka jezyka, pro-
blemy pracy z tekstem obcojezycznym, wykorzystanie roznych strategii ro-
zumienia tekstu, uwarunkowania odbioru 1 sposoby przygotowania odbiorcy

27
Problemy te znalazly odbicie m.in. w tomach zbiorowych: Neuner, 1986, Zimmermann,
1989; zob. tamze: S. Beninghoff-Littl, E. Kammler, Chr. Ludszuweit, A. Witte, Literatur im
Dazwischen, s. 199-208.
8 Zob. np. Ehlers, 1988, s. 171-197.
¥ Tego typu materiatem jest podrecznik Volkera Eismanna, Hansa-Magnusa Enzensberge-
ra i in., Die Suche. Das andere Lehrwerk fiir Deutsch als Fremdsprache. Berlin, 1993.
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do samodzielnej pracy z tekstem sa najwazniejszymi zagadnieniami, ktére tu
musza znalez¢ uwzglednienie. Whnioski formulowane w tym zakresie beda w
dalszej perspektywie dotyczyly takich zagadnien, jak ksztaltowanie koncepcji
programéw 1 materialéw nauczania, a takze przygotowania i pracy nauczy-
cieli 1 lektorow jezykow obeych.



2. Obcojezyczne teksty literackie w Swietle potrzeb
dydaktyki jezyka

Jesli przyjmiemy — zgodnie z tezami przytaczanymi w poprzednim
rozdziale, ze w przypadku ,,zagranicznego kierunku” DaF, a wiec wtedy,
gdy mamy do czynienia z przekazem je¢zyka obcego poza krajem jego
uzywania, wigksza jest rola literatury (w poréwnaniu z kierunkiem
,migracyjnym”) 1 ze ma to zwiazek z kazdorazowo odmienng sytuacja
receptywnego 1 produktywnego postugiwania si¢ jezykiem i dostepu do
wytworow obcej kultury, to tym bardziej wazkim staje sie pytanie o cele i
funkcje tekstow literackich w dydaktyce jezyka i literatury w warunkach
obcokulturowych. Nalezy tu podkreslic, ze problem komunikatywnego
wykorzystania literatury w dydaktyce jezyka obcego pojawil sie w calej
swej rozciaglosci stosunkowo niedawno, to znaczy praktycznie wraz z
rozmaitymi podejsciami komunikatywnymi zorientowanymi na postugi-
wanie si¢ jezykiem w realnym dzialaniu. Zwrdcenie uwagi na role dzia-
tania komunikacyjnego zwigzanego z indywidualnymi potrzebami, zainte-
resowaniami 1 rozwijaniem osobowosci ucznia oznacza jednoczesnie ko-
niecznos¢ uswiadomienia faktu, ze zainteresowanie obcg kulturg i litera-
tura na ogdl nie sprowadza si¢ u uczacych sie jezyka do jakiego$ okreslo-
nego profilu; przekaz i przyswajanie jezyka obcego dokonywane sa w
wigkszosci przypadkow w sytuacji (co najwyzej) poszukiwania ewentual-
nych obszarow zainteresowan obca kultura i to w takim zakresie, w jakim
dotyka ona aktualnych obszardéw zainteresowan ucznia. Problem ten w
zasadniczy sposOb wyznacza obszar uwarunkowan wystepujacych po
stronie obcojezycznego czytelnika rozpatrywanego jako odbiorcy tresci
kulturowych, a to z kolei pozwala realnie okresli¢ funkcje 1 cele tekstow
literackich w dydaktyce jezyka obcego.
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Literaturoznawca Dietrich Krusche' wyodrebnia cztery podstawowe ob-
szary funkcji tekstow literackich na zajeciach z jezyka obcego; odnosza si¢
one do formalnych czy wreez doraznych celow: (1) tekst literacki jako egzem-
plifikacja okreslonego problemu jezykowego, (2) jako czynnik umozliwiajacy
powtarzanie, aktywizacj¢ 1 poszerzanie stownictwa, (3) jako czynnik wywie-
rajacy wplyw na przezwycigzenie zahamowan jezykowych poprzez kreatywny
i zabawowy stosunek do mozliwosci wyrazania si¢ w jezyku obcym oraz (4)
jako material umozliwiajacy wprowadzenie fazy relaksacji w ramach zajgc
jezykowych. Jednak wszystkie te — ogdlnie rzecz ujmujac — instrumentalnie
rozpatrywane formalno-jgzykowe lub motywacyjne obszary funkc;ji literatury
w nauczaniu j¢zyka obcego nie moga przestania¢ jej najwazniejszej funkcji,
jaka jest wyzwalanie kulturopoznawczej aktywnosci odbiorcy. Zwazywszy
na wspomniang juz sytuacje niezbyt wyraznego okreslenia obszardow zaintere-
sowan obca literaturg 1 kultura, trzeba traktowaé funkcje formalng jako swe-
go rodzaju pomost, za posrednictwem ktdrego mozliwe staje si¢ uaktywnienie
funkcji kulturopoznawczej. Zalezy to jednak w duzej mierze od czynnikdw i
przebiegu socjalizacji literackiej, ktorej znaczeniem zajmiemy si¢ w dalszej
czescl pracy.

Teze dotyczaca wyzej wspomnianej posredniczacej roli elementéw for-
malnych tekstu mozna odnies¢ w zasadzie do kazdego tekstu autentycznego,
jesli przyjmiemy, jak sugerowal Christoph Edelhoff 2, ze tekst autentyczny to
nie tylko tekst w aspekcie dokumentarnym, a zatem majacy odniesienie do
Jezykowo zaistnialych wypowiedzi pisemnych. Autentycznosé tekstu
dotyczy w rownie istotne] mierze kontekstu sytuacyjno-
-emocjonalnego. Ten ostatni jest szczegolnie wazny 1 daje sie przesledzic,
okresli¢ 1 praktycznie zastosowaé na wszystkich plaszczyznach, na ktorych
realizowana jest okreslona koncepcja nauczania, a wigc zardwno na plasz-
czyznie programOw nauczania, materialow kursowych i uzupelniajacych,
jak 1 w odniesieniu do konkretnych form interakcji na zajeciach z jezyka
obcego.

' Krusche, 1985, s. 169 i nast. Autor przyznaje jednak, ze traktowanie tekstu literackiego
jako korpusu ,.dokumentujacego” w kompleksowy sposéb okreslony problem jezykowy nie jest wla-
Sciwym rozwiazaniem; chodzi tu przede wszystkim o egzemplifikacje rangi/znaczenia problemu.

? Edelhoff, 1985, s.7.
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Takie wlasnie ujecie problemu stosowania tekstow literackich, ktére zo-
stalo wyzej przedstawione, wychodzi oczywiscie poza formalno-jezykowe
punkty widzenia, a jednoczesnie uwidacznia granice akceptowalnosci pew-
nych ,.celow doraznych™, ktore zdajq si¢ kry¢ za pogladami odrzucajacymi
celowos¢ stosowania tego rodzaju tekstow w pracy dydaktycznej. Argumenty
dydaktyczne — zaréwno odnoszace si¢ do przekazu tresci, jak i problemow
formalno-jezykowych tekstow — mozna tu pokrétce przytoczy¢. Punktem wyj-
scia jest tu wspomniany juz wczesniej — z odmiennego wszakze punktu wi-
dzenia — (a) fakt niewielkiego zainteresowania ucznia literatura pickna, a
takze specyficzne (b) ,,podejrzenie o gérnolotnoé¢ i elitarno$é™ oraz (c) zalo-
zenie, iz jezyk tych tekstow odbiega od aktualnych i potencjalnych potrzeb
komunikacyjnych ucznia. Do tego dochodza (d) argumenty metodyczne,
przede wszystkim wskazujace na niewielka przydatnosé¢ tekstéw literackich
dla potrzeb komunikatywnego nauczania, a w szczegdlnosci dla komunikacji
w klasie — na zajeciach z jezyka obcego. Tu mozna réwniez wskazaé na teze
(e) o niewielkiej przydatnosci tekstow literackich do réznego rodzaju éwiczen
gramatycznych i leksykalnych®,

Argumenty przemawiajace za systematycznym wykorzystywaniem tek-
stow literackich w dydaktyce jezykow obcych sa o wiele bardziej komplekso-
we 1 obejmuja w zasadzie trzy gldwne obszary zainteresowan odnoszacych sie
do ogolnych celéw dydaktycznych. W kontekscie formutowane sa argumenty
odnoszace si¢ do typow tekstow (podkreslajace ich réznorodno$é) oraz ich
apelatywnego charakteru w stosunku do potrzeb emocjonalnych ucznia. Na
szczegOlna uwage zashuguja (a) relacje miedzy tekstem a potrzebami, uwa-
runkowaniami i celami przekazu tredci obcokulturowych®. Cytowany Juz wy-
ze] Helmut Hofmann uwaza za zasadne (jest to postulat, za ktorym najpraw-
dopodobnie;j kryja si¢ obawy ciagle jeszcze uzasadnione praktyka nauczania)
podkreslenie koniecznosci rezygnaci z takiego uprawiania dydaktyki literatu-

* Zob. Helmut Hofmann, Zur Integration von literarischen Texten in einem konmunika-
tiven Sprachunterricht. W: Edelhoff, 1985, s. 150-158.

*Nalezy tu Jednak krytycznie podkresli¢, ze niektére argumenty formulowane przez
H. Hofmanna (zob. przyp. 3) odnosza si¢ do ogdlnych zasad dydaktycznych i nic nie wnoszg
nowego do dyskusji nad konkretnymi problemami obcojezycznej dydaktyki literatury.
Zasada dopasowania tekstow do mozliwosci adresata musialaby w tym kontekscie zostaé
skonkretyzowana; w przeciwnym razie pozostaje ogdlnikowym  rozwazaniem spraw
oczywistych.
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ry na zajeciach z jezyka obcego, ktére mogloby u ucznia wyzwalaé
_bezkrytyczny podziw dla niemieckiej kultury’>(!). O wiele wazniejszym i
cenniejszym rezultatem lektury tekstu i pracy z nim na zajeciach jest (b)
wglad w tematyzowane przez tekst obcokulturowe tresci jako problem doty-
czacy roznych sfer doswiadczen ucznia. Moze to praktycznie rowniez ozna-
czaé, ze teksty, ktdre przekazuja wazne informacje dotyczace réznych sfer
obcej kultury nie beda mogly zosta¢ zastosowane, co bedzie mialo migjsce
szczegllnie wiedy, gdy ich zrozumienie uwarunkowane jest okreslonymi in-
formacjami kulturo- i krajoznawczymi. O wiele wazniejsza w obliczu decyzji
o uwzglednieniu lub pominigeiu danego tekstu staje sie zaréwno dla nauczy-
ciela, jak 1 dla autora programu lub materialu nauczania pytanie, czy i w
jakim zakresie tekst ten jest ,,przektadalny” na doswiadczenia ucznia i jego
rodzimy krag kulturowy. Tekst taki ze wzgledu na mozliwosé relatywizacii
réznych punktow widzenia mozna uwaza¢ za (c) szczegolnie ,,przydatne” dla
relatywizacji stereotypdw i uprzedzef. W tym kontekscie ,punktem docelo-
wym” odpowiedniego postgpowania dydaktycznego jest przede wszystkim
dyskusja wokol okreslonego problemu, a nie (tylko) interpretacja tekstu. Jest
to jednak zagadnienie o wiele szersze, wymagajace bardziej szczegélowego
rozpatrywania.

Z hermeneutycznego punktu widzenia rozumienie, w tym takze rozumie-
niec zjawisk obcej kultury, dokonuje si¢ nie poprzez osiaganie tozsamosci
istoty podmiotu i przedmiotu procesu rozumienia, lecz poprzez zdolno$é na-
wigzania dialogu, przy czym jako podstawowy aspekt tej relacji wysuwa sie tu
na pierwszy plan kategoria ,,obcosci”. Dla obcojezycznej dydaktyki literatury
kategoria ta jest istotna na trzech wzajemnie przenikajacych sie plaszczyz-
nach: na plaszczyznie jezyka, na plaszczyznie kultury i na plaszczyznie kon-
taktéw migdzyludzkich®. Wzajemne przenikanie si¢ tych plaszczyzn powodu-
Je, ze obcosé i problemy ze zrozumieniem obcojezycznych wypowiedzi moga
by¢ — przy wspéludziale plaszczyzny kultury — postrzegane jako swego ro-
dzaju postulat czy wreez ,,wyzwanie” do zrozumienia. Waznym czynnikiem
posredniczacym jest tu zdolnos¢ empatii. Decyduje ona w znacznej mierze o
zaistnieniu nastgpnego ,.efektu zrozumienia”, jaki moze by¢ na obszarze kon-

* H. Hofmann, op. cit., s. 150 i nast.
® Bredella/Christ, 1995, s. 8-19.



taktow miedzyludzkich osiagniety i poglebiony poprzez porozumienie. Rela-
cje te mozna by schematycznie przedstawi¢ w sposdb nastepujacy:

o$ dystansu

____

os wspolpracy

)/ jezyk _A, kultura.___/:-‘_, kontakty miedzyludzkie

o .
\ Ll \ ] rl
'

______

Powyzszy ,,nozycowy” schemat opisuje nastgpujaca zalezno$é: aktyw-
nos¢ i rozwoj po stronie ,,0si wspolpracy” powoduje najwicksze i najszybciej
odczuwalne zmiany w zakresie stosunkow/kontaktow miedzyludzkich, pod-
czas gdy zmiany (przyrost) w zakresie uczenia si¢ 1 rozumienia j¢zyka naste-
puja w sposéb bardziej wolny i mniej zauwazalny. I odwrotnie: w sytuacji
regresu kooperacji najszybciej nastgpuja zmiany (np. wspierane posunigciami
administracyjnymi) w zakresie kontaktdéw miedzyludzkich, natomiast w za-
kresie uczenia si¢ 1 rozumienia j¢zyka — zwlaszcza na poziomie kompetencji
formalno-j¢zykowej (lingwistycznej) — zmiany moga nastgpowaé stosunkowo
wolno. Istnieniem tego rodzaju zaleznosci mozna thumaczy¢ utrzymywanie si¢
aktywnosci w obszarze uczenia si¢ i rozumienia niektérych jezykéw zachod-
nioeuropejskich w Polsce sprzed 1989 roku mimo ograniczen w obszarze kontak-
tow migdzyludzkich i mozliwosci porozumiewania sic.

W takim dynamicznym i globalnym ujeciu, w ktorym stopiefi zajmowania
si¢ fenomenami obcej kultury potencjalnie zwigksza obszary miedzykulturo-
wego porozumienia, nalezaloby rozpatrywaé tezg, ze zajmowanie si¢ obcoje-
zyczng literatura, a wiec rowniez obcojezyczna dydaktyka literatury’ w szcze-

7 Nalezaloby w tym kontekscie rozrézni¢ miedzy obcojezyczng dydaktyka literatury a dy-
daktyka literatury obcej (obcojezycznej). Ta pierwsza jest dydaktyks uprawiana w jezyku obcym
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gblnej mierze przyczynia si¢ do zmian postaw uczacych si¢ wobec innych
jezykow 1 kultur, ale takze wywiera wplyw na zachowanie komunikacyjne
w jezyku ojczystym i w rodzimym kontekscie kulturowym. Byloby rzecza
wysoce pozadana sprawdzenie 1 empiryczne okreslenie zakresu tych jak
dotad w literaturze przedmiotu tylko hipotetycznie formulowanych zalo-
zen’.

Koncepcje te opierajg si¢ na hermeneutycznym zalozeniu, ze rozumienie
obcojezycznej 1 obcokulturowej informacji zawiera w sobie elementy poro-
zumienia, a to gléwnie z racji odnoszenia si¢ do innych, obcych podmiotowi
punktéw widzenia i (elementéw) systeméw wartosci, przy czym w nawiaza-
niu do tego problemu szczegolnego znaczenia nabiera kwestia tolerancji. Pa-
trzac z tej perspektywy, problemu rozumienia nie mozna ograniczaé do re-
konstrukeji drog dochodzenia nadawcy obcokulturowej informacji do prezen-
towanych w wypowiedzi (w tekscie) postaw i przekonan, lecz nalezy to dzia-
tanie poznawcze kontynuowaé w kierunku (otwartego) pytania, czy te posta-
wy i przekonania nie dotycza takze adresata wypowiedzi. Odwolanie si¢ do
sytuacji rozmowy jest tu chyba najwlasciwsze, a poglad wypowiedziany przez
Gadamera, ,kto tylko chce rozumieé, a nie daje sobie nic powiedzieé, nie
zachowuje si¢ w sposob odpowiedni”, potwierdza zasadnosé takiego porow-
nania. Istotny pozostaje jednak przede wszystkim fakt przyjecia do wiadomo-
sci roznic stanowisk, opinii 1 systemow wartosci, co do ktérych (lub ponad
ktorymi) nastgpuje porozumienie. Nadawca/autor wypowiedzi postrzegany
Jest przez odbiorce jako realizujacy swa podmiotowoéé, tzn. uznawane sa
aspiracje nadawcy do wywarcia wplywu na myslenie i postepowanie odbior-
cy'’. Czy mozna jednak te sytuacj¢ — mimo nasuwajacych si¢ analogii —
odnies¢ do komunikacji poprzez tekst, w szczegdlnosci tekst literacki, a wiec
komunikacji zasadniczo jednokierunkowej? Wazna role odgrywa tu pojecie
zrozumienia, ktére w tym ujeciu dotyczy w pierwszym rzedzie postawy

lub w ramach nauczania j¢zyka obcego, druga natomiast zajmuje si¢ — zazwyczaj w ramach
nauczania jezyka ojezystego — literaturg obca w przekladach.

¥ Zob. takze Herbert Christ, Didaktische Konzepte im Umfeld der Sprachenpolitik am
Ende des 20. Jahrhunderts. W: Funk/Neuner, 1996, s. 183 i nast.

’ Gadamer, 1972, s. 448.

" Por. Janusz Reykowski, Podmiotowosc — szkic problematyki. W: Piotr Buczkowski, Ry-

szard Cichocki (red.), Podmiotowosé: mozliwosé, rzeczywistosé, koniecznosé. Wydawnictwo
Naukowe UAM, Poznan 1989, s. 199-212.
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(approach, Einstellung), w mniejszym stopniu natomiast ,.efektu rozumienia™,
Moze ono dotyczy¢ 0sob lub sytuacji, w odniesieniu do ktdrych porozumienie
nie znajduje si¢ ani w obszarze naszych mozliwosci, ani zamiaréw. Dotyczy
to w szczegolnosel sytuacji, kiedy nie mozemy zaakceptowac jakiegos pogla-
du lub punktu widzenia, mozemy jednak zrozumie¢ czyjes racje i/lub ich od-
niesienie do okreslonego dziatania/postepowania i z tej perspektywy zajmu-
jemy wobec nich okreslony (tolerancyjny) stosunek. Mamy wtedy do czynie-
nia z pewnym wzglednym — jakby tylko ,,probnym™ — przejeciem innego
punktu widzenia. Zrozumienie zajmuje tu wiec (zgodnie z wyzej zapropono-
wanym schematem) niejako posrednie miejsce miedzy rozumieniem a poro-
zumieniem. To ostatnie oznacza akceptacj¢ przedmiotu rozumienia. W tym
przypadku zanika element posredniczacy miedzy réznymi mozliwymi punk-
tami widzenia, a na pierwszy plan wysuwa si¢ identyfikacja z przedmiotem
rozumienia. Cytowani juz wezesniej Bredella/Christ przestrzegaja przed utoz-
samianiem rozumienia z utrata . krytycznej perspektywy”''. Uwazaja oni, ze
pojecie rozumienia odnosi si¢ w kazdym przypadku do rozumienia ,,czego$
obcego”, zawsze oznacza dystans (czy to w sensie wewnatrz- czy migdzykul-
turowym), podkreslaja jednak szczegdlnos¢ dystansu w sytuacji, gdy w gre
wchodza bariery jezykowe 1 kulturowe. Kazdorazowo rozny obszar referen-
cyjny uformowany na przestrzeni dziejow przez rozwoj jezyka i spoleczen-
stwa stanowi podstawowy problem obcokulturowego rozumienia, ktore jest
aktem ,przekraczania granic” wlasnego 1 obcego obszaru referencyjnego;
mozemy zatem mowi¢ o zewnetrznej 1 wewngtrznej perspektywie rozumie-
nia'”. Trudno tu zgodzié si¢ z wyrazona przez H. Bausingera opinia, ze kon-
trastywna perspektywa ogladu zjawisk kulturowych (tzw. ,kontrastywnosc¢
kulturowa™) jest sloganem opartym na powszechnie znanym fakcie, ze wszel-
ka kultura generuje 1 postrzega si¢ kontrastywnie na taka miare, na jaka
wszelka doswiadczana przez czlowieka ,,innos¢™ 1 ,,0bcos¢™ (rowniez w ro-
dzimym kregu kulturowym) jest nieodlacznym atrybutem ludzkich dzialan i
doswiadczen. Bausinger jednak calkowicie pomija problem nabywania, wrecz

' ... das ist eine ungerechtfertigte Ineinssetzung von Verstehen und Einverstindnis. Wer

den Nationalsozialismus versteht, muf} ihn nicht deshalb billigen und mit ihm einverstanden
sein”. Bredella/Christ, 1993, s. 15.
2 Ibidem, s. 16.
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Luczenia si¢” pewnych postaw w konfrontacji z obca kultura'. Perspektywa
wewngtrzna jako proba spojrzenia na obca kulture oczyma jej rodzimych
uzytkownikéw i wspottworcow jest oczywiscie szczegdlnie waznym celem o
duzych walorach wychowawczych. Jest ona jednak mozliwa tylko w ograni-
czonym zakresie i przede wszystkim wtedy moze odegra¢ liczaca sig role, gdy
nacisk polozymy na zmiang (,,przejmowanie”) perspektywy, a zmiang t¢
potraktujemy jako (,,symulacyjne™) uczenie si¢ — czy wrecz jako ,.trening”
zmiany perspektyw. Ten wilasnie moment stanowi najlepsza okazje do re-
fleksji nad obcojezyczng dydaktyka literatury. W tym $wietle rozumienie jawi
si¢ jako nowa jakos¢, trzecia kultura usytuowana migdzy kultura rodzima a
obca. Do zagadnien tych powrdcimy w kontekscie przekazu obcojezycznych
tekstow literackich w warunkach obcokulturowych.

Problem psychologiczny i etyczny, jaki w tym kontekscie nasuwa sig,
sprowadza si¢ do pytania (watpliwosci), czy rozumienie z perspektywy we-
wnetrznej nie oznacza rezygnacji z wlasnego punktu widzenia. Oznaczaloby
to dla uczacego si¢ jezyka konieczno$c rezygnacji z waznych elementéw wlasnej
tozsamosci kulturowej. Problem ten dotyczy w znacznej mierze dydaktyki
Jezyka obcego (i literatury obcej) w kraju jego uzywania i ma przede wszyst-
kim zwiazek z sytuacja zyjacych tam przedstawicieli innych kultur. Przykla-
dem moze by¢ tu sytuacja kulturowa mniejszosci tureckiej w Niemczech', W
obliczu réznych odmian wspélczesnego etnocentryzmu pytania te maja swe
glebsze uzasadnienie niz sig to na pierwszy rzut oka moze wydawaé. Clifford
Geertz zwraca na przyklad uwage na szczegdlny aspekt autocentryzmu pole-
gajacy na silnym eksponowaniu obcych tozsamosci z intencja ich odgranicza-
nia i bez prob ich rozumienia: obcej kultury nie datoby si¢ podporzadkowaé
czy wrecz skolonizowaé poprzez probe jej zrozumienia™"”.

Jesli jednak odrzucimy owq ,,zmiang perspektywy” badz jako .czysta
utopi¢”, badz jako czynnik, ktéry w pewnych warunkach moze byé postrzega-
ny jako prowadzacy do utraty wlasnej tozsamoéci kulturowej, wéwczas po-

" Hermann Bausinger, Kulturkontrastiv. Exotismus und interkulturelle Kommunikation.
W: Materialien Deutsch als Fremdsprache. Herausgegeben vom Arbeitskreis Deutsch als
Fremdsprache beim DAAD, nr 27, Regensburg, 1987, s. 1-3.

"7 bogatej literatury poswigconej temu problemowi, zob.: Alfred J. Tumat/Dieter Horn,
Entwicklungstendenzen der Auslinderliteratur. W: Tumat, 1989, s. 102—120.

" Clifford Geertz, The Uses of Diversity. ,Michigan Quaterly Review” 25/1. 1986,
s. 105-123.
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jawi si¢ problem celow dydaktyki jezyka obcego i obcojezycznej literatu-
ry. Realnym rozwigzaniem tego problemu jest uznanie wdrozenia do rela-
tywizacji perspektywy odbiorcy za cel dydaktyczny, do osiagniecia ktdrego
droga wiedzie poprzez ,,wyéwiczenie” i przyswojenie gotowosci takiej
relatywizacji w rezultacie lektury tekstow 1 préb ich rozumienia. Proces
ten dokonuje si¢ w miar¢ opanowania jg¢zyka obcego i poznawania obcej
kultury. Stad tez waznym zadaniem dydaktyki jezyka i literatury jest two-
rzenie mozliwosci ,,refleksji innych perspektyw” w zakresie, o ktorym wyzej
byla mowa. Rézne alternatywne formy aktywnosci, w tym takze realizowane
poza ,.systemem kursowym”, czy to szkolnym, czy w pewnych zakresach
rowniez akademickim (praca w grupach, uczenie sic w tandemie, kore-
spondencja i wymiana mlodziezowa), moga stanowi¢ tu czynnik wspoma-
gajacy.

Z dotychczasowych rozwazan mozna wywnioskowaé, ze dydaktyke lite-
ratury w warunkach obcokulturowych mozna rozpatrywac badz z punku wi-
dzenia estetyki recepcji, badz tez pod katem dystansu kulturowego i wynikaja-
cymi stad mozliwo$ciami (ale i problemami) rozumienia'®. W wariancie
pierwszym istotny jest proces czytania, a w ramach jego proces ,,aktualizacji”
tekstu dokonywany przez czytelnika w procesie lektury. W drugim wariancie
szczegllnego znaczenia nabiera wspommiany juz problem  przejmowania”
(lub lepiej: relatywizacji) perspektywy postrzegania zjawisk obcokulturo-
wych. Oba warianty 1 ich szczegdltowe implikacje dla obcojezycznej dydak-
tyki beda stanowily przedmiot rozwazan dalszych rozdzialow.

Mozna powiedzie¢, ze z wariantem ,,relatywizacji perspektywy™ ma ob-
cokulturowy odbiorca tekstu literackiego do czynienia, gdy podejmuje probe
zrozumienia motywow 1 sposobow dzialania postaci wystepujacych w tekscie.
Warunkiem wstgpnym umozliwiajacym zaistnienie tego wariantu w sytuacji
obcokulturowej jest pozytywna odpowiedz na pytanie, czy istnieje on i czy
Jjest on znany odbiorcy 1 ,,praktykowany” przez niego w ramach jego wlasnego
kregu kulturowego. George Herbert Mead wykazal w tym wzgledzie, ze tylko
wtedy wyksztalca si¢ u jednostki poczucie tozsamosci, gdy jednostka ta osigga
zdolnos¢ spojrzenia na siebie oczyma innych:

' Dieter Horn, Interkulturelles Lernen im Literaturunterricht: Ein Beispiel aus der tiirk-
ischen Literatur. W: Tumat, 1989, s. 205-209.

44

....tylko dzigki zdolnosci jednostki do przejmowania postaw innych, tak dalece jak
dadza sie one okresli¢, staje si¢ ona $wiadoma swojej tozsamosci. Przejecie
wszystkich tych okre$lonych postaw wyposaza ja we wlasne «ja», to znaczy
w $wiadomos¢ tozsamosci, w posiadanie ktorej jednostka wehodzi™.

Z dzisiejszego punktu widzenia mozna stwierdzi¢, ze zardwno stopien
zainteresowania obcojezycznej dydaktyki literatury, jak 1 dydaktyki jezykow
obcych szerzej pojetymi relacjami mlqdzy obca a rodzima perspektywa kultu-
rowa byl na przestrzeni dziejow rozny'®. Jednak najwiekszym problemem jest
odpowiedZ na pytanie, czy proces przejmowania (refleksji) obcokulturowej
perspel\tywy bedacy dzi$ juz czesto przedmiotem rozwazan teoretycznych
ale i obfitujacych w rdzne rozwiazania/projekty praktyczne'’, nie stanowi
mimo wszystko pewnej iluzji — czy moze tylko nie dysponujemy odpowied-
nimi sposobami diagnozowania tych procesow.

Nie brak w literaturze przedmiotu wypowiedzi wyraza]acych przeko-
nanie o braku mozliwosci migdzykulturowego porozumlenla . Z drugiej
strony kazda kultura wyksztalcila wlasne, immanentne warunk1 postrze-
gania zjawisk kulturowych, a warunki te przede wszystkim manifestuja
si¢ poprzez jezyk. Tak wigc wspomniane ,przejmowanie perspektyw”
natrafia chociazby juz od tej strony na swe ograniczenia, a te z kolei pozosta-
ja w zwiazku z okreslong struktura spoleczna. Zaleznosci tych nie sposob
przecenié, jak podkreslali juz na poczatku lat 70. socjologowie Pierre Bour-
dicu i Jean-Claude Passeron®'. Wykazali oni, jak istotna funkcje antyeman-
cypacyjna lub pozorujaca tzw. ,,réwnos¢ szans” moze spetnia¢ jezyk u-
zywany przez tradycyjne instytucje ksztalcenia i ze problemu tego nie
mozna pomijaé, dokonujac prob porownywania zjawisk kulturowych. Juz
wezesniej Max Weber, poréwnujac kultur¢ Chin z kultura rzymska i
$wiatem nowoczesnego kapitalizmu, zwrécil uwage na scisla korespon-
dencje miedzy struktura wiedzy i instytucjonalnymi formami jej przekazu
a spolecznymi stosunkami wladzy. Sladem tej koncepcji zdaje si¢ podazaé

"7 Mead, 1975, s. 218.

8 Zob. Bredella/Christ, 1995, s. 17.

¥ Przykladem moze tu byé projekt Mog/Althaus, 1992.

* Omawiaja je m. in. cytowani juz Bredella/Christ, 1995, s. 8-19.
! Bourdieu/Passeron, 1971.
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Johan Galtung®, ktéry méwi o ,,typach idealnych™ myslenia (naukowego),
a ktore dajq si¢ przesledzi¢ réwniez na plaszczyznie instytucjonalnej. Wy-
roznia on ,,teutonski, saksonski, galijski i japonski styl intelektualny™, przypi-
sujac kazdemu z nich odmienne relacje miedzy orientacja teoretyczna a podej-
sciem nastawionym na kumulowanie faktéw. Sa to propozycje cickawe, jed-
nak maja w duzej mierze charakter ogélnikowy, a poza tym nasuwaja po-
srednio pytanie, czy nie kryje si¢ za nimi niebezpieczefistwo kreowania pew-
nych — by¢ moze jeszcze bardziej ,,globalnych” — stereotypow?.

Cytowani juz wczesniej Bredella/Christ wskazujg zaréwno na problem
przeakcentowania perspektywy kultury rodzimej ucznia w postrzeganiu zja-
wisk obcokulturowych, jak i na redukcje probleméw rozumienia tych zjawisk
do kwestii formalnych i jezykowych. Ten pierwszy oznacza praktycznie blo-
kade wszelkiej ,.empatii” jako postawy zdolnej do relatywizacji wlasnego
punktu widzenia; drugi natomiast polega na uproszczeniu odnoszacym sie
zaréwno do doraznych, jak i ogdlnych, i dhigofalowych celéw stosowania
literatury pigknej w nauczaniu je¢zykéw obeych. Oba te zagadnienia maja wiec
rowniez swoje implikacje programowe, czym wypadnie zajaé si¢ w kontekscie
celow obcojezycznej dydaktyki literatury.

Kluczowego znaczenia nabiera tu wlasnie problem empatii” jako po-
stawy abstrahujacej od wlasnego punktu widzenia. Rozpatrywanie Jjej w kate-
goriach zdolnosci lub umiejetnosei, o czym juz wyzej byla mowa, jest $cisle
zwigzane z kategoria obcokulturowosci: chodzi o rozwijanie takich umiejetno-
sci, ktdre uksztattuja u uczniow otwarty stosunek do probleméw zwigzanych z
komunikowaniem si¢ partneréw z réznych kregéw kulturowych. Umiejetnosé
negocjacyjnego rozpatrywania i analizowania réznych pojeé 1
wartosci, 1 poszukiwania drég rozwiazan probleméw potencjalnie wynikaja-
cych z réznego ich rozumienia i traktowania stanowi bardzo istotny aspekt
tzw. ,.kompetencji interkulturowej”, W tym kontekscie pojecie empatii moz-
na zdefiniowa¢ jako konstruktywna ceche zachowan spolecznych, polegajaca

* Johan Galtung, Struktur, Kultur und intellektueller Stil. Ein vergleichender Essay iiber
sachsonische, teutonische, gallische und nipponische Wissenschaft. W: Wierlacher. 1985,
s. 151-193.

*Na niebezpieczenstwo takie zwrécil uwage Holenstein, 1985.

** Andrea Schinschke, Perspektiviibernahme als grundlegende Fihigkeit im Umgang mit
Fremdem. W: Bredella/Christ, 1995, s. 36-50.
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na gotowosci uwzgledniania innych punktéw widzenia w procesie in.terakcji.
Norbert Ropers rozpatrywal problem empatii (ale 1 konsekwencji jej brak?s)
wrecz jako ukryty 1 ,,zapomniany wymiar konfliktow miedzynarodowych™.
Tak wicc rowniez z tego punktu widzenia literatura w nauczaniu jgzyka obce-
go powinna by¢ rozpatrywana w odniesieniu do ogélnych i dhugofalowych
celow programowych.

Problem relatywizacji wlasnej perspektywy (perspektywy obcokulturo-
wego odbiorcy tekstu literackiego) nabiera szczegdlnego znaczenia w kor}teI.(-
écie poruszanego tu zagadnienia. Z jednej strony odbiorca moze poruszac si¢
na teoretycznie nicograniczonym’® polu mozliwosci rozumienia tekstu, beda-
cym swego rodzaju ,,placem ¢wiczebnym™ lub lepiej moZ; ,.stolem kpnferen—
cyjnym”, gdzie dokonuje — jakby w negocjacyjnym d1alog1.1 z
tekstem — ustalen w zakresie znaczenia lub znaczen optymalnych dla swoich
uwarunkowari, mozliwosci 1 sposobu rozumienia. Z drugiej jednak strony, a
dotyczy to wszelkich kursowych form dydaktycznych, odbiorca jest konfron-
towany badz to z okreslonymi oczekiwaniami co do wyniku pracy z tekstem,
badz tez z roznymi projektami jego rozumienia. Tak wigc metafora ,,koglory
symulacyjnej” uzywana nickiedy dla zobrazowania pewnego sposobu pojmo-
wania funkgji literatury w ogéle®” moze w tym konkretnym przypadku anoszlgc
si¢ nie tylko do jednokierunkowe;j relacji tekst — (obcokulturowy) odbiorca™,
lecz do calego pola interakeji, a wiec moze dotyczy¢ ukladu: tekst <> odbiorca
> pozostali odbiorcy <> nauczyciel. Zawezenie tak rozumianego pola inter-
akcji, np. do kwestii rozumienia tekstu — co czgsto mialo miejsce w przypac{ku
tradycyjnej dydaktyki zorientowanej wlasnie na rozumienie jako ,',pr(.)dukt" -
moze by¢ pordwnywalne z koncepcja tradycyjnej dydaktyki .llteratury
(macierzystej) preferujaca podejscie formalno-estetyczne 1 odrzucajacaq uwa-

% Norbert Ropers, Vom anderen her denken. Empathie als paradigmatischer Beitrag zur
Volkerverstindigung. W: Steinweg/Wellmann, 1990, s. 199. .

% Mozliwo$é ta bywa zreszta bardzo czesto praktycznie wykorzystywana na zajeciach z
tekstem literackim.

%" Por. Wellershoff. 1969, s. 21. o

* W latach 80. kiedy na nowo uksztaltowalo si¢ zainteresowanie d}_/dakty!g jezykdéw ob-
cych obcojezyczng literatura, koncentrowano si¢ przede wszystkim na tej relacji. Zob. Lothar
Bredella, Literarische Texte im Fremdsprachenunterricht. Griinde und Methoden. W: Heid,
1984, s. 352-393.
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runkowania spoleczne tekstu i jego odbioru”. Podejcie takie oznacza w przy-
padku obcojezycznej dydaktyki literatury traktowanie tekstu jako swego ro-
dzaju zbioru srodkéw jezykowych, ktérych ,,wewnatrztekstowa semantyza-
cja” nastepuje w procesie lektury™. Juz pod koniec lat 60. Frank Achtenhagen
w swej ksiazce Didaktik des fremdsprachlichen Unterrichts® krytykowal
takie traktowanie tekstu literackiego, ktére opiera si¢ na podejsciu hermeneu-
tycznym i z ktérego, jak twierdzil, trudno wyprowadzié ,,operacjonalne’ cele.
Za najwigkszy problem tego podejscia Achtenhagen uwazal brak rozréznienia
migdzy ,,norma” a ,faktem™ i zwiazang z tym filozoficzna koniecznoscig
generalnej akceptacji zastanych norm i faktdw z pominigciem przeslanek
spolecznych:

. Ten metodyczny niedostatek koresponduje ze slaboscia filozoficzng poste-
powania hermeneutycznego, z zacieraniem si¢ réznic miedzy dowolnymi sgdami
wystgpujacymi w normotwoérczej roli, ze spolecznymi grupami intereséw, przesa-
dami, glupotg i wielka filozofig wywodzacq sie z nadwerezonego pojecia™.

Waznym problemem staje si¢ w tym kontekscie odpowiedz na pytanie, na
jakiej koncepcji rozumienia literatury moze opieraé si¢ wspotczesna dydakty-
ka jezyka i literatury realizowana w warunkach obcokulturowych. Aktualnie
obowigzujace programy nauczania jezykéw obcych™ wyrdzniaja tu cztery
zakresy celow: pierwszy z nich lezy w uksztaltowaniu postaw otwartosci na
doswiadczenia obcokulturowe, co ma bezposredni zwiazek z efektywnoscia
procesow migdzykulturowego rozumienia. Drugi cel polega na wspieraniu
procesow rozwoju osobowosci ucznia poprzez dostarczanie zréznicowanych i
w sproblematyzowany sposéb przekazywanych tresci odnoszacych sie do
roznych sytuacji migdzyludzkiego wspdlzycia. Trzecim celem jest wyksztal-
cenie kompetencji w zakresie dziatania komunikacyjnego we wlasnym i ob-
cym srodowisku spotecznym i kulturowym, to jest przede wszystkim umiejet-

* Malte Dahrendorf, Voraussetzungen und Umrisse einer gegenwartsbezogenen literari-
schen Erziehung. W: Baumgirtner/Dahrendorf, 1970, s. 27-50.

* Lothar Bredella, Literarische Texte im Fremdsprachenunterricht. Griinde und Metho-
den. W: Heid, 1984, s. 355.

o Achtenhagen, 1969.

* Ibidem, s. 18.

s Dotyczy to np. podstaw programowych nauczania jezyka angielskiego w poszczegdl-
nych krajach zwigzkowych w Niemczech; por. Benz, 1990, s. 29-63.
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nosci miedzyludzkiego wspoldziatania. Cel czwarty ma charakter ,,pro-
pedeutyczny” i polega na wprowadzeniu ucznia w okreslone sposoby pracy,
strategie 1 pojecia zwiazane z (samodzielnie sterowana) lektura tekstow 11te-'
rackich. W $cistym zwiazku pozostaje tu zagadnienie — od strony praktycznej
najtrudniejsze chyba w tym ukladzie celow, a jednoczesnie warunkujace efek-
w;vnos’é realizacji pozostalych celéw: problem (,,ksztaltowania™) zaintereso-
wan ucznia. Hans Schiefele i Karl Stocker®* rozpatruja to zagadnienie w kate-
goriach relacji osobowo-przedmiotowej i rozumieja je jako ,,samogzynpe”
(,.samointencjonalne™) sterowanie dziataniem poznawczym odpow1ac!amce
indywidualnej hierarchizacji, w ramach indywidualnego systemu \yarto§01, w
ktorym dany przedmiot zajmuje szczegdlne miejsce. Cele tego dzialania po-
znawczego tkwia w kazdym przypadku w samym przedmiocie, a struktura
dzialania ma charakter zardwno stabilny (ciagly), jak 1 selektywny, laczac w
sobie sterowanie efektami kognitywnymi i emocjonalnymi.
Schiefele/Stocker> przedstawiaja te zaleznosci nastepujaco:

zmienne stabilnosé (ciqglosé) selektywnosé .
zalezne urzymanie relacji orientacja tresciowa
osobowo-przedmiotowej relacji osobowo-
-przedmiotowe;j

nieswiadome (ekwilibracja)
zmienne sterowanie <

niezalezne

$wiadome (zorientowane na cele
i wartosci)

efekty emocjonalne
napiecie, zabarwienie
emocjonalne, poczucie
kompetencji

efekty kognitywne
dyskrepancja, stabilizacja,
zrznicowanie, integracja

3 Schiefele/Stocker, 1990, s. 16.
* Ibidem. s. 17.

49



W takim ukladzie zaleznosci 1 zréznicowania kognitywnych 1 emocjonal-
nych efektéw dzialan poznawczych odnoszacych si¢ do struktury zaintereso-
wan literaturg, w ktorym z jednej strony ciaglos¢ podejmowanych dzialan, z
drugiej zas ich wybidrcza orientacja jest wynikiem sterowania poznaw-
czymi i emocjonalnymi efektami tych dzialan, szczegélnego znaczenia nabie-
ra ksztaltowanie postaw tolerancji i akceptacji (kulturowo) zmiennych punk-
tow widzenia. Tekst literacki staje sie¢ tu oczywiscic wiclowarstwowym in-
formacyjnym pomostem stwarzajacym dostep do tych obszaréw obcej kultury,
w ramach ktérych dla odbiorcy — jako efekt poznawczy — mozliwym staje si¢
zroznicowanie ,,obcych modeli rzeczywistosci”, a takze ich odniesienie do
obszaréw wlasnej kompetencji kulturowej. Tak wige zainteresowanie literatu-
ra funkcjonuje w tym ukladzie zaleznosci nie jako atrybut okreslonego profilu
ksztalcenia (oznaczaloby to problematyczng kontynuacj¢ funkcji uksztaltowa-
nej przez okreslong tradycje), ale jest przede wszystkim czynnikiem determi-
nujacym uczenie si¢ jako proces majacy swoj wyrazny wymiar spoleczny 1
pedagogiczny. Okreslenie 1 tworzenie odpowiednich (spolecznych, szkolnych,
srodowiskowych) warunkdéw wyzwalajacych 1 wspierajacych funkcjonowanie
tego czynnika ma (réwniez) dla obcojezyczne) dydaktyki literatury decydujace
znaczenie.

Zardwno teoretyczne, jak i praktyczne znaczenie dla tworzenia takich
warunkéw ma uswiadomienie znaczenia sfery szeroko pojetych doswiadczen
czytelniczych. Tradycyjna, pozytywistycznie zorientowana dydaktyka literatu-
ry — przede wszystkim literatury wlasnego kregu kulturowego — nie pozosta-
wiala praktycznie miejsca na tematyzacje perspektywy odbioru 1 doswiadezen
czytelnika, nie méwiac juz o ich integracji z procesem rozumienia. Rozumie-
nie moglo dotyczy¢ znaczen 1 faktow przekazywanych wylacznie przez tekst,
slowem wszystkiego tego, co moglo by¢ uwazane za ,,obicktywna informacj¢™
zawarta w tekscie. Elementy formalne tekstu 1 jego jezyk znajdowaly si¢ takze
w kregu zainteresowan — ale rowniez one funkcjonowaly przede wszystkim
jako fakty istniejace po stronie nadawcy (tekstu); na ich rozpatrywanie w
kategoriach interakcji miedzy tekstem a czytelnikiem rowniez praktycznie nie
bylo miejsca®. Pozycje te zasilil teoretycznie New Criticism, ktory wylaczyl

* Lothar Bredella, Literarische Texte im Fremdsprachenunterricht. Griinde und Metho-
den. W: Heid, 1984, s. 358.
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ze swego pola zainteresowan wszelkie kwestie zwigzane z oddzialywaniem
tekstu literackiego, a problem jego rozumienia sprowadzil do kategorii seman-
tycznych. Indywidualnie konstruowany przez czytelnika kontekst biograficz-
ny, spoleczny, historyczny 1 odnoszacy si¢ do dziejow recepcji zostal tu cal-
kowicie wyeliminowany37. Ma to zwigzek ze zjawiskiem zaniku znaczenia
indywidualnych punktow widzenia jednostki we wspolczesnej cywilizacji, a
to z kolei wiaze si¢ z doswiadczaniem przez jednostke ewidentnych roznic
pomiedzy wlasnym postrzeganiem $wiata, w tym chociazby zjawisk przyrod-
niczych, a naukowym obrazem 1 opisem tych zjawisk, np. w dziedzinie optyki
czy fizjologii, wedlug ktorych $wiat wyglada zupelie inaczej niz jego obraz
przez nas doswiadczany.

Podejscie to ma swdj wyrazny odpowiednik w obrebie pozytywistycznie
zorientowanej obcojezycznej dydaktyki literatury, ale takze w ogéle w dy-
daktyce jezykow obeych. Znajduje ono swe odzwierciedlenic w traktowaniu
rozumienia tekstu jako zasadniczego celu pracy dydaktycznej; temu wlasnie
celowt podporzadkowuje si¢ wszelkie kwestie zwigzane z wyborem tekstu i
pracg z mim. Z reguly traktuje si¢ rozumienie obcojezycznego tekstu literac-
kiego jako efekt tozsamy z umigjgtnoscig reproduktywnego przekazu jego
tresel 1 wlasnie na tym zalozeniu opierajq si¢ formy kontroli w tym zakresie.
Zmiana takiego podejscia wymaga kompleksowego przeorientowania sposobu
traktowania tekstu, w tym w szczegdlnosci tekstu literackiego na zajeciach z
Jezyka obcego. Propozycje zmierzajace w tym kierunku sformulowal w latach
80. wspomniany juz wczesniej Lothar Bredella. W nawigzaniu do pojecia
..response”, ktére zaproponowal Stanley Fish™, a ktore odnosi sie do seman-
tycznych ,,oczekiwan™ kierowanych przez czytelnika pod adresem tekstu w
procesie jego lektury, Bredella sugeruje wprowadzenie do dydaktyki jezyka i
literatury metod zorientowanych na aktywizacje procesu rozumienia® . Podzial
tekstu na czgsei, jego lektura z uwzglednieniem dokonanego podzialu i stwa-
rzanie mozliwosci tematyzacji oczekiwan i hipotez czytelniczych, a takze

7 Zob. William Kurtz Wimsatt (red.), Literary Criticism. Idea and act. University of Cali-
fornia Press. 1974.

* Stanley Fish, Is there a Text in This Class? Cambridge-Massachusetts-London,
Harvard University Press, 1980.

* Bredella. w: Heid, 1984, 5. 367-391.
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stosowanie form kreatywnej pracy z tekstem to zaledwie kilka globalnic
nakreslonych zakreséw pracy w warunkach obcokulturowych, w ramach kto-
rych stosowanie réznych metod i technik rekonstruujacych i poglebiajacych
rozumienie obcojezycznych tekstow literackich jest mozliwe. Osobny problem
stanowig tu obcokulturowe czynniki rozumienia tekstow literackich oraz
pytanie, jakim celom w zakresie kompetencji kulturowej ich lektura moze
shuzyc¢.

3. Przekaz i rozumienie obcojezycznych tekstow
literackich w warunkach obcokulturowych

Problemy rozumienia informacji obcokulturowych moga wystepowaé
w rozmaitych sytuacjach, oczywiscie nie tylko w bezposredniej komunikacji,
ale takze przy czytaniu tekstow, stuchaniu i ogladaniu relacji z innych krajow,
czytaniu prasy 1 innych sytuacjach. W niniejszych rozwazaniach zajmiemy si¢
obcokulturowymi czynnikami rozumienia tekstu literackiego — zagadnieniem,
na podstawie ktdrego bedzie mozna sformulowac pewne spostrzezenia co do
istoty znaczenia tych czynnikéw w procesie rozumienia tekstow.

Jak wiadomo, problem konstrukeji 1 rekonstrukcji znaczen nalezy rozpa-
trywa¢ w $cislym powigzaniu z uwarunkowaniami wystepujacymi po stronie
adresata wypowiedzi (czytelnika). Tu jednak nalezy zwrdci¢ uwage na istotny
fakt, ktory potwierdzaja zarowno badania proceséw migdzykulturowej komu-
nikacji, jak i praktyczne ,treningi komunikacyjne™: adresat wypowiedzi na
ogol nie uswiadamia sobie historycznej 1 spolecznej odrebnosci wlasnego
ogladu zjawisk obcokulturowych i wlasnej ,.innosci” kulturowej na ich tle'.
Tak wigc réwniez w przypadku lektury tekstu rozpatrywanej w wymiarze
informacji obcokulturowej mamy do czynienia jedynie z abstrakcyjnym zalo-
zeniem czytelnika, iz tekst ten realizuje pewne reguly przekazu informacji,
jednak ich konkretyzacja jest przedsigwzigciem nader trudnym. Oczywiscie w
przypadku komunikacji ustnej jest to jeszcze bardziej trudne, gdyz dochodzi
jeszcze koniecznos¢ bezposredniej reakcji na otrzymang informacje. Wlasnie
to zagadnienie — kwestia dochodzenia do znaczen w sytuacjach migdzykultu-
rowe] wymiany informacji — zostalo do tej pory w odniesieniu do rozumienia
obcojezycznych tekstow literackich w niewielkim stopniu zbadane. Problem
ten mozna rozpatrywac, jak juz to przed laty sugerowano w dyskusjach o roli

"Miiller, 1983, s. 266.



literatury we wspolczesnej dydaktyce jezykow obeych®, jako relacje migdzy
kompetencja jezykowo-komunikatywna a ,.kompetencija literacko-estetyczna™.
W tym kontekscie w dotychczasowych dyskusjach na ten temat dawaly o so-
bie zna¢ dwa przeciwstawne punkty widzenia’: poglad, ze sq to rézne obsza-
ry kompetencji, co oznacza, ze literatura moze stanowi¢ jedynie punkt wyjscia
obserwacji zjawisk jezykowych (jest to praktycznie rownoznaczne z wyelimi-
nowaniem jej z dydaktyki jezykow obcych) oraz poglad, ze kompetencije lite-
racko-estetyczna nalezy rozpatrywac jako szczegolny obszar kompetencii
Jezykowo-komunikatywnej, a ta z kolei decyduje o mozliwosci ..wykazania
(sig)” kompetencji literacko-estetycznej. Takie — w istocie tylko czesciowe —
rozstrzygnigeie tego dylematu nie tylko nie ograniczylo zainteresowania litera-
turg 1 dydaktyka literatury w kontekscie probleméw przekazu i przyswajania
jezyka obcego jako ,,najpelniejszego indeksu obcej kultury™, ale wrecz spo-
wodowalo, szczegdlnic w latach 80., wigksze zainteresowanie literaturg w
nauczaniu jezykow obcych, w kazdym razie w nauczaniu jezyka niemieckie-
go. Przejawem tego byly liczne proby dydaktyzacji tekstow literackich; Insty-
tut Goethego, a takze wydawnictwa Hueber, Klett i Inter Nationes opubliko-
waly znaczna liczbg projektow i gotowych materialéw dydaktycznych bazuja-
cych na krétkich formach prozatorskich, tekstach lirycznych, poezji konkret-
nej 1 eksperymentalnej. Nalezy tu rowniez wspomnieé o tego rodzaju projek-
tach 1 prébach podejmowanych w instytutach i katedrach na niektérych pol-
skich uniwersytetach (Poznan, £.6dz, Katowice), a takze o oryginalnym pro-
Jekcie dotyczacym tzw. , kreatywnego pisania”, w ramach ktérego uczacy si¢
sami pisali , teksty literackic™. Wszelkie tego rodzaju projekty nawigzujq do
okreslonych doswiadczen czytelniczych uczacych si¢ (w tym przede wszyst-
kim do do$wiadczen wyniesionych z obcowania z literatura wlasnego kregu
kulturowego), moga jednak shuzyé réznym celom. Najbardziej oczywiscie
nasuwaja si¢ 1 najczesciej sa realizowane cele zwiazane z poszerzaniem za-
kresu srodkéw jezykowych, ale takze cele, ktdre w scislym zwiazku z przeka-
zywanymi (wizualnie lub audialnie) i przyswajanymi poprzez teksty informa-

? Karolak, 1991, 5. 181-187.
* Briickner, 1981, s. 564 i nast.
* Robert Lado, Moderner Sprachunterricht. Eine Einfiilhrung auf wissenschafilicher
Grundlage. Max Hueber Verlag, Miinchen 1973, IV wyd., s. 86.
s
Mummert, 1989.

cjami kulturo- i realioznawczymi® polegaja na rozwijaniu umiejetnosei i zdol-
nosci komunikatywnych.

Niezaleznie od sposobu przekazu tekstdéw mozna za H. Weinrichem
wskaza¢ na ich wazng funkcje przygotowujaca uczacego si¢ do komplekso-
wej, globalnej . konfrontacji” z jezykiem obcym, ktéra to funkcja daje sic w
warunkach zaje¢ kursowych realizowac i kontrolowa¢ w sposéb metodyczny.
Tekst literacki stwarza, zdaniem Weinricha, ,.najlepsza okazj¢ do metodycz-
nie sterowanej konfrontacji z tresciowa 1 jezykowa kompleksowoscia™ jako
waznym elementem doswiadczen jezykowych obcokulturowego odbiorcy.
Stanowi to pozytywny aspekt zjawiska, ktére Weinrich nazywa ,.szokiem
poprzez literaturg” (Literaturschock), a ktére okresla jako nastepstwo odej-
scia od uporzadkowanego wedlug zasad progresji przekazu materiahi jezyko-
wego (tematycznego 1 sytuacyjnego doboru slownictwa, ,,preparowanych
tekstow”” oraz progresji gramatycznej) i konfrontacji z tresciowa 1 jezykowa
kompleksowoscia tekstu literackiego’.

Problem ten mozna rozpatrywac réwniez jako skutek dysproporcji czy
wrecz dysonansu migdzy formalno-jezykowa progresja na poczatkowych
etapach nauczania (zwlaszcza w warunkach szkolnych) a faktycznymi potrze-
bami jezykowo-komunikacyjnymi. Patrzac z punktu widzenia docelowych
kompetencji, ktorych wyksztalcenie jest produktem przekazu i przyswajania
jezyka, mozna przyja¢ za propozycja, ktéra sformulowal przed kilkoma laty
romanista A. Raasch, ze produkt ten mozna okresli¢, wskazujac na cztery
obszary kompetencji:

1. kompetencj¢ jezykowq rozumiang jako opanowanie jednostek segmental-
nych 1 rozumienie parawerbalnych zjawisk jezyka,

2. kompetencj¢ dyskursywna, przez ktéra mozna rozumieé nabyta przez
uczacego si¢ umiejetno$¢ organizowania tych-jednostek i zjawisk na
plaszczyznie zdania, a zwlaszcza tekstu (w wypowiedziach ustnych i pi-
semnych),

%Na te obszary ,realio-” i , krajoznawczej” wiedzy ucznia nalezy w tym miejscu zwrdcié
uwage — przy calym niedookresleniu ich zakresow i tresci. Zob. Robert Picht, Kultur- und
Landeswissenschaften. W: Karl-Richard Bausch i in., Handbuch Fremdsprachenunterricht, 111
wyd., Francke Verlag, Tiibingen und Basel, s. 66-73.

7 Weinrich, 1984, 5. 227243,
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3. kompetencj¢ sytuacyjng, ktora oznacza umiejetno$C generowania/uzycia
tych wypowiedzi w okreslonej sytuacji komunikatywnej (zgodnie z kryte-
riami semantycznymi 1 pragmatycznymi),

4. kompetencje referencyjna, rozumiang jako umiej¢tnosc rozpoznania zalez-
nosci miedzy jezykiem a rzeczywistoscia na podstawie szeroko rozumia-
nego deiktycznego aspektu jezyka®; mozna ja okresli¢é mianem interkultu-
rowej kompetencji negocjacyjnej.

Jesli spojrzymy z tego punktu widzenia na problem literatury w naucza-
niu jezyka obcego, na obcojezyczng dydaktyke literatury, w szczegolnosci zas
na metody przekazu literatury (co ma oczywiscie rowniez znaczenie, jesli
chodzi o metody pracy nad jezykiem), to trzeba stwierdziC, ze najistotniejsza i
najbardziej ..nosng” forme stanowi tzw. ,,rozmowa interpretacyjna’™, nickiedy
nazywana ogdlnie ..rozmowa z czytelnikiem™'"’. Ta z kolei implikuje zwlasz-
cza dyskursywne, sytuacyjne 1 referencyjne obszary kompetencji, ktorych
stopniowe nabywanie dokonuje si¢ poprzez rozumienie autentycznych wypo-
wiedzi zwiazanych z potencjalnymi rolami i sytuacjami komunikacyjnymi''.
Wazne migjsce zajmujg tu nie tylko wypowiedzi ustne, ale takze rdézne formy
wypowiedzi pisemnych, ktdre zardwno na plaszczyznie konkretnych realizacji
dydaktycznych, jak i na plaszczyznie programow musza zosta¢ uwzglednione.
Jesli chodzi o odbior materialéw tekstowych przeznaczonych czy to do samo-
dzielnej lektury, czy tez do bezposredniego wykorzystania w ramach zaj¢é
kursowych, to trzeba wskaza¢ na fakt, ze krotka proza narracyjna jest szcze-
gdblnie czesto praktycznie stosowana w dydaktyce 1 zdaje si¢ w tym odniesie-
niu szczegdlnie przydatna. Warto jednak w tym kontekscie zastanowic¢ si¢ nad
pytaniem (rzadko zreszta podejmowanym przez dydaktyke literatury), co w
oczach obcokulturowego odbiorcy decyduje o ,.literackim charakterze™ tekstu
oraz w jaki sposob odbiorcy dochodza do rozumienia tekstu, a w przedtuzeniu
tej refleks;ji: jak uruchamiane przez nich strategie w zetknigciu z obcokulturo-
wym tekstem daja si¢ bezposrednio wykorzystac w pracy dydaktyczne;.

$ Albert Raasch, Grammatik im Fremdsprachenunterricht fiir Erwachsene. W: Gramma-
tikvermittlung im Fremdsprachenunterricht fiir Erwachsene. Hrsg. von der Arbeitsgruppe
Sprachandragogik der Johannes Gutenberg-Universitdt Mainz 1989, s. 9-11.

’ Riick, 1995, s. 520.

10 Formag taka posluguje si¢ m.in. Krusche, 1995.

""" Gerhard Neuner, Ubungstypologie zum kommunikativen Unterricht. Langenscheidt,
Berlin und Miinchen 1986, s. 17 i nast.
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Wazna kategoria bedaca w stanie wywrze¢ wplyw na okreslenie strategii
rozumienia tekstu dotyczy procesow komunikacji w tekscie 1 poprzez tekst
literacki. Chodzi tu w szczegdlnosci o kategorie narracji'”. I tak na przyktad w
odniesieniu do konstrukcji sytuacji narracyjnej w tekscie literackim Dietrich
Krusche proponuje w pierwszym rzedzie rozpatrywanie wzajemnych relacji
migdzy postaciami wystegpujacymi w tekscie jako ,biegunami komunikacji
(interakcji)”, a dopiero w drugiej kolejnosci zwrocenie uwagi na konstrukcje
tych postaci. Krusche podkresla tu rolg specyficznej pogladowosci, jaka wias-
nie poprzez relacje migdzy postaciami moze by¢ nacechowana wewnatrztek-
stowa komunikacja, oferujac zwlaszcza obcokulturowemu odbiorcy ,,w miare
twardy grunt”, na ktérym moze on budowaé¢ swoje hipotezy odnoszace sie do
znaczen zawartych w tekscie'’. Podazajac za propozycja Kruschego, mozna
istotnie  wyrdzni¢ 1 poprze¢ przykladami szereg sposobow ksztaltowania
(typow) relacji miedzy postaciami, stanowiacych kryteria wewnatrztekstowej
komunikacji, ktorych ,,rozpoznanie” ma istotny, wrecz decydujacy wplyw na
rozumienie tekstu:

— wyizolowanie pozycji podmiotu w obrebie postaci ukazanych (Gottfried
Benn, Gehirne, Die Insel; Franz Kafka, Der Bau),

— ograniczenie pozycji podmiotu (Ernst Weil}, Der Arzt, Klabund, Der Flie-
ger: Leonard Frank, Die Kriegswitwe),

— polaryzacja w obrebie postaci ukazanych (Robert Musil, Vereinigungen',
Die Vollendung der Liebe, Die Versuchung der stillen Veronika; Hermann
Broch, Eine methodologische Novelle, Voriiberziehende Wolke),

— dekompozycja swiadomosci postaci (Gottfried Benn, Die Eroberung; Al-
fred Doblin; Die Ermordung der Butterblume),

— intersubiektywnos¢ 1 dialektyka (Bertolt Brecht, Keunergeschichten).

Jednak nie tylko w odniesieniu do typow relacji migdzy postaciami, ale
rowniez w zakresie formy narracji mozna wskazac¢ na specyficzne problemy,
ktore w przypadku obcokulturowego czy, zwlaszcza w tym przypadku, obco-
Jezycznego czytelnika moga okazac si¢ szczegolnie trudne. Moze to dotyczy¢

"> Odnosi si¢ ona takze do innych form/proceséw komunikacji, np. do relacji i opisu. Zob.
Michel. 1986, s. 57-86.

" Krusche, 1978, s. 10.

" Poniewaz chodzi o teksty w wersji oryginalnej, nie podaje si¢ tu tytuléw polskich prze-
kladow.



takich probleméw, jak rozrdznienie migdzy autorem a narratorem, uchwycenie
ironicznego dystansu (np. w powiesci Die Bekenntnisse des Hochstaplers
Felix Krull Tomasza Manna), okreslenie sytuacji narracji (Siegfried Lenz,
Exerzierplatz), okreslenie narratora ukrytego (,,pominigty narrator”™ w 1. oso-
bie; Max Frisch, Homo Faber), narratora wszechwiedzacego (Theodor Fon-
tane, Frau Jenny Treibel), narratora emocjonalnie indyferentnego (Siegfried
Lenz, Das serbische Mcidchen, opowiadanie Tote Briefe). Réwniez w zakre-
sie struktury narracji moga pojawi¢ si¢ pordOwnywalne problemy, np. narracja
sceniczna lub przekazana w scenicznej formie (E.T.A. Hoffmann, Der golde-
ne Topf, Theodor Fontane, Frau Jenny Treibel), zmiana narratora (miedzy
rozdzialami, np. Gerd Gaiser, SchlufSball) lub w zakresie organizacji narra-
¢ji, gdy czytelnik ma do czynienia z jednym ciggiem narracyjnym (Anna
Seghers, Das wirkliche Blau;, Gunter Grass, Katz und Maus) lub z dwoma
(Thomas Mann, Der Erwdhite), wzglednie z rozczlonkowanym materialem
narracyjnym (M. Frisch, Homo Faber). Problemy tego rodzaju moga dotyczy¢
takze czasu narracji (np. skrocenia czasu narracji — Heinrich Boll, Und sagte
kein einziges Wort) lub przenikania si¢ narracyjnej terazniejszosci i przeszlo-
$ci (Siegfried Lenz, Exerzierplatz)".

Pytanie, kiedy 1 w rezultacie spelnienia jakich warunkow obcokulturowy
odbiorca rozumie (narracyjny) tekst literacki, nie moze nie bra¢ pod uwage
wyszczegolnionych tu problemoéw dotyczacych postaci 1 formy narracji. Jesli
zalozymy, ze narracja jest prezentacja realnych lub wyimaginowanych prze-
biegow zdarzen'®, to zardwno z punktu widzenia potrzeb obcokulturowej
dydaktyki literatury, jak 1 w ogole komunikatywnej dydaktyki jezyka istotnego
znaczenia nabiera fakt, Zze tak po stronie podmiotu narracji, jak i po stronie
adresata mamy do czynienia z réznym kulturowo 1 historycznie utrwalonym
stanem 1 strukturg wiedzy. Z jednej strony podmiot narracji moze przedsta-
wia¢ zdarzenia, w ktorych sam uczestniczyl lub ktére zna tylko z przekazu,
lub ktore sobie tylko wyobraza''. Z drugiej strony rowniez odbiorca jako
hermeneutyczny ,.podmiot rozumienia™ podlega historycznosci procesu z tym
zwiazanego, gdyz tworzac (w obrebie hermeneutycznego kola) relacje miedzy

'* Zob. Mosbacher, 1993.

'8 Gero von Wilpert, Sachwérterbuch der Literatur. Alfred Kroner Verlag, Stuttgart 1979,
s. 242.

17 Zob. przyp. 12.

elementami szczegdlowymi, tj. informacjami zawartymi w tekscie a caloscia,
tj. wlasng strukturg wiedzy'® ,przyklada” do tekstu réwniez swoja zmienna
historycznosé'®.

Tak wigc rowniez z punktu widzenia relacji tekst — podmiot rozumienia
mozna przylaczy¢ si¢ do stanowiska, ze ,.sens tekstu literackiego objawia sie
dopiero w interakcji™*’, co oczywiscie nie znaczy, ze kazda interpretacja jest
stuszna. Wazne jest w tym kontekscie takze pytanie, czy chodzi tu o rozu-
mienie czytelnika, czy tekstu. Lothar Bredella podkresla potrzebe uznania
konstytutywnej roli aktywnego i kreatywnego czytelnika™. Aby jednak blizej
zaja¢ si¢ problemem rozumienia tekstu, nie mozna tylko pozostawaé przy
relacjach zachodzacych w obregbie hermeneutycznego kregu (kola); z punktu
widzenia obcojezycznej dydaktyki literatury wazne jest skoncentrowanie si¢
na relacji migdzy tekstem a czytelnikiem, np. na pytaniu, jaki jest udzial w
tekscie nowych, (obcokulturowemu) czytelnikowi nieznanych informacji w
stosunku do centralnego tematu, wokot ktdrego czytelnik ma sie ,.porozumiec™
z tekstem, a wigc np. dostrzec relacje miedzy okreslonymi elementami wlas-
nego 1 obcego kregu kulturowego, przy czym wazne jest nie to, co tekst
przedstawia w sensie tematycznym (chocby najbardziej interesujace informa-
cje z obecego kregu kulturowego), lecz to, jakie propozycje rozumienia przed-
stawia odbiorcy. Tak wigc centralnym motywem negocjacyjnego ,.dialogu
z tekstem™ pozostaje nie tylko rozgraniczenie miedzy wlasna a obcg kul-
tura. lecz wspomniane juz ,porozumienie” w ramach tego, co tekst
przedstawia.

Jesli wige przyjmiemy taka dialogowa wykladnie problemu rozumienia
tekstu, to juz w momencie pierwszej konfrontacji z nim i w pierwszych pro-
bach jego rozumienia mozna poczyni¢ bardzo ciekawe obserwacje, ktére maja
swe odniesienie do celdw 1 metod przekazu kompetencii kulturowej, a takze
do form interakcji, a wiec daja si¢ rowniez wykorzystaé w praktyce dydak-
tycznej. Pozostaje ..tylko” do ustalenia, w jaki sposdb mozna przesledzi¢
procesy rozumicnia tekstu, aby wyniki tych obserwacji daly sie uogdlnié,

' Holsken, 1989, s. 71 i nast.

¥ Gadamer, 1975, s. 250 i nast. .

2 Lothar Bredella, Literaturwissenschaft. W: Bausch, 1995, s. 64-66: zob. takze rozdz.
L s. 13.

! Ibidem, s. 64.



zweryfikowac 1 aby w ich rezultacie mozna bylo w przewidywalny sposéb
ksztaltowa¢ odpowiednie dziedziny praktyki dydaktycznej. Jest to bowiem
problem w rézny sposéb postrzegany przez literaturoznawcow i dydaktykow.
Heide Gottner™ nie widzi mozliwosci rozpatrywania kategorii rozumienia na
poziomie metody naukowej ze wzgledu na niesprawdzalng (i przez to podle-
gajacq mozliwym manipulacjom) relacj¢ migdzy rozumieniem poszczegol-
nych elementdw tekstu a jego caloscia. Inaczej zapatruje si¢ na to zagadnie-
nie Siegfried J. Schmidt®, ktéry dokonat adaptacji pojecia hermeneutycznego
kola do potrzeb empiryczno-analitycznych. Wedlug jego koncepcji kolo her-
meneutyczne mozna traktowac jako hipotez¢, natomiast poszczegolne frag-
menty tekstu sa faktami potwierdzajacymi lub negujacymi t¢ hipoteze. Pro-
blem lezy jednak w tym, ze nie sa to wiclkosci od siebie niezalezne.

Tu nalezy wskaza¢ na metodg ,,glosnego myslenia™, ktdrg rozwinely dla
celow badan nad procesami rozwigzywania zadan poznawczych Renate Weidle
1 Angelika C. Wagner, a ktora Hans-Georg Holsken zastosowal jako metode
..glosnego rozumienia” w odniesieniu do tekstow literackich®, Pomysl tego
rodzaju zaproponowal juz na poczatku naszego stulecia Karl Biihler”. Jego
koncepcja metody ,.glosnego myslenia™ polegala na obserwacji procesdw
kognitywnych towarzyszacych rozwigzywaniu probleméw, przy czym poslu-
giwano si¢ w tym celu formami wywiadu i rozmowy. Jednak rozwdj beha-
wioryzmu spowodowal calkowite odrzucenie tej metody i dopiero ,.zwrot
kognitywny” w latach 70. doprowadzil do rewizji tego stanowiska. Weidle i
Wagner widzac granice stosowalnosci tej metody (zwlaszcza wobec niemoz-
nosci poslugiwania si¢ nig w ramach zaje¢ z przedmiotow $cistych — jakby
réwnolegle do rozwiazywanych probleméw merytorycznych), dokonaly prob
jej modyfikacji w kierunku | retrospektywnego glosnego myslenia™ stano-

2 Gottner, 1973, s. 62.

# Schmidt, 1975, szczegélnie rozdzial LInterpretieren als literaturwissenschaftliches Pro-
blem”, s. 164-190; zob. takze: Orlowski, 1986, s. 130—148. '

* Renate Weidle, Angelika C. Wagner, Die Methode des Lauten Denkens. W: Gerd L.
Huber, Heinz Mandl (red.), Verbale Daten. Beltz Verlag, Weinheim-Basel 1982, s. 81-103;
Holsken, 1989, s. 68-84.

* Karl Biihler, Tatsachen und Probleme einer Psychologie der Denkvorgdnge. . Archiv
fiir Psychologie”, nr 9 (1907), s. 297-305, ,.Uber Gedanken™, nr 12 (1907). s. 1-23, nr 12
(1908). s. 24-92.

% Weidle/Wagner, 1982, s. 81 1 nast.
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wiacego rekonstrukcje proceséw mys$lowych 1 strategii  podejmowanych
w zwiazku z rozwigzywaniem okreslonego problemu. W tym kierunku zmierza
takze Holsken, ktdrego interesuja procesy myslowe 1 strategie towarzyszace
zdobywaniu 1 analizie doswiadczen przy lekturze tekstu literackiego w wa-
runkach kultury rodzimej wraz z ich odniesieniem do struktury wiedzy ucz-
nia”’. Obserwacja za pomocq kamery video stanowila w tym przypadku sro-
dek wspierajacy owa rekonstrukcje, przy czym jako technike przyjeto obser-
wacje strategii domystu towarzyszacego lekturze kazdego kolejnego zdania
tekstu, po ktorym nastepowaly wypowiedzi uczniow tematyzujace sposoby
rozumienia poszczegdlnych fragmentow tekstu.

Podobnie produktywna metode rekonstrukcji drog dochodzenia do rozu-
mienia tekstu mozna zaproponowaé, nawiazujac do tych koncepcji badaw-
czych, w odniesieniu do dydaktyki jezyka i literatury w warunkach obcokul-
turowych: jej istota jest formulowanie przez czytajaca tekst grupg uczniow-
ska/studencka hipotez — ktdre tu nazywamy ,.projektami rozumienia™ — odnos-
nie do sposobow i wariantow rozumienia tekstu, ktorego lektura przebiega
podobnie jak w przypadku metody zaproponowanej przez Holskena: ucznio-
wie czytaja kolejno poszczegdlne zdania; po kazdym zdaniu nastgpuje prze-
rwa, w czasie ktorej formutuja oni swoje hipotezy/projekty odno$nie do spo-
sobu rozumienia kazdego poszczegolnego zdania. Dochodzi tu — w szerszym
zakresie niz w przypadku propozycji Holskena — element wariantowosci pro-
jektow i mozliwo$é ustosunkowania si¢ odbiorcow do poszczegdlnych projek-
tow. Stanowi to wigc kompleksowa rekonstrukcje¢ kontekstu
jako waznego czynnika rozumienia hermeneutycznego™. W miare lektury
poszczegdlne sekwencje tekstu ulegajg rozszerzeniu, a po przeczytaniu
okolo 1/3 — 1/2 czgsei tekstu pozostala jego czgsé traktuje si¢ jako jedna
sekwencje. Metoda ta implikuje ciekawe techniki pracy dydaktycznej,
przy czym na czolo wysuwaja si¢ tu dwa aspekty:

— aspekt kognitywny, ktéry polega na tym, Ze uczacy si¢ staraja si¢ dostrzec
w momencie pierwszej konfrontacji z okreslonym fragmentem tekstu hipo-

*" Holsken. 1989, s. 68.

% Mechanizm ten zgodny jest z teza sformulowana przez Jiirgena Habermasa, wedlug ktorej ro-
zumienie hermeneutyczne ,,nie moze wniknaé w rzecz bez przesadow, ale jest nieuchronnie z gory
uwiklane w kontekst, ktory rozumiejacemu podmiotowi dostarczyl schematow interpretacji”. Zob.
Jiirgen Habermas, Uniwersalistyczne roszczenie hermeneutyki. W: Orlowski, 1986, s. 36.
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tetyczne, potencjalne relacje istotne i konstytutywne, ich zdaniem, dla sensu
czytanego tekstu® oraz
— aspekt komunikatywny (interaktywny): formulowane hipotezy stanowia
bodziec do wypowiedzi pozostatych uczniéw lub studentow i w autentycz-
ny sposéb stymuluja dzialania jezykowe calej grupy®. Aspekt ten jest
wazny zwlaszcza w przypadku dydaktyki jezyka i literatury w warunkach
obcokulturowych. W szczegdlno$ci w nauczaniu jezyka jego uwzglednienie
przyczynia si¢ do wytworzenia autentycznych sytuacji jezykowych.
Formulowanie hipotez odnoszacych si¢ do potencjalnych elementéw nar-
racji i zdarzei przekazywanych przez tekst, a nastepnic weryfikowanych w
trakcie lektury jest procesem, w trakcie ktdrego nastepuje aktywizacja
(pozatekstowych) elementéw wiedzy odbiorcy; proces ten, jak juz wspomnie-
lismy, ma charakter autentyczny, a samo rozumienie tekstu
stanowi bezposredni motyw dziatan jezykowych.
Tak wigc mamy z jednej strony tekst literacki jako ,.tekst wyjsciowy” i z dru-
giej strony tekst ,.czytelniczy™ czy w tym przypadku ,,uczniowski”, ktory
patrzac z punktu widzenia koncepcji podejmowanych zabiegow dydaktycz-
nych moze by¢ uwazany za tekst ,,docelowy”. Proces rozumienia tekstu mobi-
lizuje wraz z pozatekstowymi elementami wiedzy czytelnika struktury stereo-
typow, ktore jako ,,przekonania o klasach jednostek, grup lub przedmiotow...
wynikaja ze zrutynizowanych nawykow, sadéw i oczekiwan™'. I tak dla
przykladu, gdy w tekscie mowa o kims, kto ,_siedem lub osiem godzin dzien-
nie” siedzi przy biurku i co$ pisze (przy czym cel tej czynnosci pozostaje dla
czytelnika poczatkowo nicokreslony — jak w przykladzie tekstowym, ktérym
zajmiemy si¢ ponizej), to czytelnicy tekstu stawiaja hipoteze, ze chodzi

* Tu dodatkowo wazny jest moment werbalizacji spostrzezen i hipotez wysuwanych
przez odbiorcéw. W przypadku prowadzenia zaje¢ w jezyku obeym, co w interesujgcych nas
warunkach z reguly ma miejsce, wazny jest oczywiscie poziom opanowania jezyka. Metoda ta
Jjednak ,sama w sobie” stwarza szanse rozwoju mozliwosci Jezykowych odbiorcéw — zwlaszeza
dzigki konieczno$ci parafrazowania oraz korzystania z rozmaitych funkeji jezykowych (np.
wyrazanie i weryfikacja przypuszezen i oczekiwan).

* Réwniez w tym przypadku wazny jest aspekt jezykowy. zwlaszcza w odniesieniu do
funkeji jezykowych (np. wyrazanie aprobaty, watpliwosci itp.) — oczywiscie W sytuacji, gdy
zajgcia sg prowadzone w jezyku obeym. Dla celéw badawczych mozna jednak skorzysta¢ z
mozliwosel uzycia przez uczacych si¢ jezyka ojezystego, co przy realizacji niniejszego projektu w
pewnych przypadkach (tekst H. Daibera. Es steht geschrieben) mialo miejsce.

* Schaff, 1967, s. 115.
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o pisarza (taka hipotez¢ formulowali polscy studenci germanistyki, z ktérymi
przeprowadzono tego rodzaju eksperyment z zastosowaniem metody ,,glos-
nego myslenia™?) lub tez podejmuja probe ustalenia celu tej czynnosci, np.
wysuwaja przypuszczenie, ze osoba ta pisze pamietnik (taka hipoteze
formutowali uczniowie XII i XIII klasy Gimnazjum UNESCO w Hanowe-
rze, z ktorymi przeprowadzono identyczny eksperyment z tym samym
tekstem33).

Jakie sa mozliwosci stosowania metody ,.glosnego myslenia” w pracy z
tekstem literackim w warunkach obcokulturowych? Czy mozna oczekiwac, ze
relacje migdzy tekstem wyjsciowym a docelowym beda przedstawialy si¢ w
jakis szczegdlny sposob? Czy w samym ,,dochodzeniu™ do rozumienia tekstu
kryja si¢ jakies mozliwosci, na ktore dydaktyka jezykéw obcych powinna
zwroci¢ wigksza uwage? Zanim si¢ na tych problemach skoncentrujemy,
przedstawimy najwazniejsze informacje dotyczace tekstu wyjsciowego (oryginal
oraz przeklad: zob. przyklady tekstowe 1, la). Jest to fragment opowiadania
wspolczesnego pisarza niemieckiego Botho Straussa (ur. 1944) pt. Die Widmung.
Dla polskiego odbiorcy — rowniez tego, ktdry dysponuje odpowiednig kompetencja
Jezykowa 1 literacko-estetyczng — tekst ten stanowi, takze od strony formalno-
-j¢zykowej, niewatpliwie nowe 1 raczej trudne doswiadczenie czytelnicze, a do-
dajmy, ze rowniez dla rodzimego czytelnika nie jest to tekst , latwy™.

Tematyzuje on z pozoru typowa histori¢ rozlaki dwojga ludzi; historia ta
staje si¢ swego rodzaju relacja stanu calkowitej (dobrowolnej) izolacji jedne;j
7 0s0b 1 jej ucieczki w subiektywnos¢. W stanie tym jako jedyna forme kon-
taktu ze Swiatem zewnetrznym jednostka postrzega forme jezykowa (gra-
matyke). Narracja w tekscie jest tak skonstruowana, ze odbiorca dopiero po
przeczytaniu koncowe]j czesci (stanowigcej rodzaj pointy) jest w stanie od-
powiedzie¢ na pytania dotyczace sytuacji centralnej postaci (przede wszyst-
kim jesli chodzi o przyczyne owej dobrowolnej izolacji)*.

Tekst B. Straussa (w oryginalnej wersji jezykowe]) zastosowano w ra-
mach prob ustalenia mozliwosci stosowania metody ,,glosnego myslenia™

* Karolak, 1996, s. 345-358.

* Holsken, 1989, s. 76 i nast. _

H Konstrukcja ta w duzej mierze zadecydowala o wyborze tego tekstu i wykorzys_t_amu go
do przeprowadzenia eksperymentu z metodg ,,glosnego mys$lenia”. Teksty (w wersji orygi-
nalnej i w przekladzie) zostaly zamieszczone w koficowej czesci ksigzki.

63



w pracy z tekstem literackim w warunkach obcokulturowych. W' eksperymencie
przeprowadzonym w programie zaj¢¢ specjalizacyjnych towarzyszacych se-
minarium magisterskiemu z dydaktyki wzigli udzial studenci V roku germa-
nistyki Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu. Tekst byl studen-
tom nieznany; zaprezentowany zostal on czgsciowo poprzez glosne odczytanic
przez prowadzacego zajecia (do stow: .,...az w nocy skonczyl sie czas nada-
wania”, zob. werset 20), po czym dalsze zapoznanie si¢ z tekstem nastapilo
poprzez cicha lekture. Po przeczytaniu kazdego zdania (w dalszej czesci tek-
stu byly to obszerniejsze fragmenty) nastgpowala przerwa, w czasie ktorej studenci
formulowali wlasne ,projekty rozumienia™ tekstu, tzn. podejmowali proby wyja-
snienia 1 okre$lenia sposobu rozumienia poszczegdlnych zdan i sekwencji oraz
formulowali — w jezyku niemieckim® — hipotezy i oczekiwania odnosnie do in-
tencji tekstu. Czas trwania tych przerw zalezal od liczby wypowiedzi studentéw.
Zasadnicze pytanie brzmialo: ,,Jak rozumiecie Pafistwo poszczegdlne wypowiedzi
tekstu?” W eksperymencie przeprowadzonym w maju 1994 wziclo udzial 8 oséb
oznaczonych w ponizszym zestawieniu wypowiedzi literami od A do H. Wy-
powiedzi uczestnikow eksperymentu (studentek — od A do E oraz studentdw —
od F do H) zostaly nagrane, po czym dokonano ich transkrypcji.

Poréwnanie . tekstu wyjsciowego™ i ,.docelowego™ (studenckiego) niech
rozpocznie tabelaryczne zestawienie odpowiednich wypowiedzi:

Tekst wyjsciowy: Tekst docelowy:
Richard pisal. Byl pisarzem (4). Albo chcial do kogos napisac list...
(wiersz 1) do swojej zony albo...(F)

Si;de1p lub osiem godzin | Z pewnosciq byl pisarzem (H). Czy pracowal nad jakqs
dziennie... ksiqzkq? (E) Albo moze pracowal w biurze albo...(C)
(w. 1)

(skl}telf)... Jjaki jego tekst|Moze pisze o swojej zonie, o przyjaciolce albo o przy-
odniesie. Jjacielu (B). O (przyjacielu)? Moze pisze do jakiéjlv'
(w. 3) osoby. A piszqc, mysli o niej; mysli, jak ona zareaguje,
gdy przeczyta tg ksiqzke (D).

= W ponizszym tabelarycznym zestawieniu wypowiedzi te zostaly przetlumaczone na je-
zyk pO}Skl. Przeprowadzono takze probe z metoda ,.glosnego myslenia”, dopuszczajac mozli-
wc')éév formulowania ,.tekstu docelowego” w jezyku ojezystym odbiorcéw. Zagadnieniem tym
zajmiemy si¢ w dalszej czg$ci tego rozdzialu. ‘
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Tekst wyjsciowy:

Tekst docelowy:

.. pisa¢ zupelnie inaczej
(w. 4)

Moze zaluje tego, co juz wczesSniej, na poczqtku napi-
sal. Chcial to napisaé¢ inaczej (A). Albo potrzebuje
Jeszcze innych informacji (G). Nie jest pewny tego, co
ma napisaé i jak to ma napisa¢ (F).

... niz sobie zaplanowal.
(w. 6)

Zbyt wiele rozmysla ... i ... moze mysli o zbyt wielu
rzeczach naraz (D). Byl po prostu wyczerpany i chcial
sobie troche odpoczqc (B).

... nie musi obawiac si¢
obcych jako czytelnikow.
(w. 9)

On poswieca te ksiqzke jakiejs okreslonej osobie, kiorq
zna (H). Albo to weale nie jest ksiqzka, lecz pismo do
Jjakiejs okreslonej osoby (F).

. az w nocy skonczyl si¢
czas nadawania.

(w. 21)

calobsu‘nié y. e przerwa-
nej rozmowy. (w. 58/59)

Interesuje sig tylko telewizjq, to znaczy prawie niczym;
nie interesuje go zycie spoleczne ani aktualne proble-
my. (4). Albo po jakims rozczarowaniu nie moze w
zyciu codziennym dojsé do ladu (C). Byé moze. Energie,
ktorq mial, pochlonelo pisanie i teraz juz nie ma e-
nergii. (4). Polityka weale go nie interesuje, mimo to
oglada wiadomosci telewizyjne. (G). Oglada telewizje,
ale nie zapamietuje nic z informacyi, ktore sq nadawane
(E). Tvlko pisanie sprawia mu przyjemnos¢ i czyni go
aktywnym; to jest jego hobby (C).

O tym, co napisal, dyskutowal z kims (4). Moze nie
dyskutowal... moze podyskutowalby o tym z kims, na
pravklad z przyjacielem (C). Ma pewne trudnosci jezy-
kowe; jest mu trudno napisaé poprawne zdanie po
niemiecku (D. $miejqc sig). Chee sie jakos uwolnié od
(H). i nie mysle¢ o tef osobie (C). Moze nie chce si¢
uwolnié od tej osoby,... tlko od mysli o jej nieobecno-
sci (E). A czas jej nieobecnosci chce jakos wypelnic
pisaniem. Swoje pisanie nazywa protokolem i pisze do
Hanny (H). Rozszed! si¢ z niq, a moze ona go opuscila
— ale tylko na krétko, a to (co pisze) ma by¢ protokolem
nieobecnosci; ma wypelnié luke miedzy pozegnaniem a
powrotem (G). Mimo ze oni rozeszli sig, autor wierzy,
ze zobaczy Hanng. A ten protokél ma zdac relacje z
tego, co dzialo si¢ w czasie nieobecnosci drugiej osoby

(B).
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W wypowiedziach odbiorcow mozna wskaza¢ na relacje, ktore bazu-
Ja na poréwnaniu migdzy wypowiedziami i pojeciami zawartymi w tekscie
a pojeciowymi elementami struktury wiedzy tychze odbiorcéw oraz rela-
cje stanowiace realizacj¢ struktury predykatywno-argumentatywne;j*°.

Dla blizszego sprecyzowania oraz typologicznego ujecia tych relacji pro-
ponuje Hélsken rozréznienie relacji pojeciowych, a scisle méwiac relacji
wewnatrz- 1 migdzypojeciowych, ktére w procesie przetwarzania i rozumienia
tekstu odgrywaja istotna rolg”’.

Stad tez dla zbadania proceséw rozumienia tekstu literackiego konieczne
Jest zwrocenie uwagi na relacje migdzypojeciowe, bowiem proces rozumienia
Jako proba identyfikacji relacji, przebiegajac w warunkach obcokulturowych i
w sytuacji niedostatecznego odniesienia do obcej rzeczywistosct, dokonuje sie
w obrebie wyznaczonego mozliwosciami odbiorcy pola dialogowego miedzy
réznie (réwniez emocjonalnie réznie) ,,obsadzonymi” wzorcami postrzegania
elementéw wlasnej i obcej kultury®®.

W odniesieniu do powyzszego tekstu odbiorcy wyréznili relacje migdzy-
pojeciowe, ktore — jesli pordwnamy calo$é przytoczonego materiatu Wypo-
wiedzi z tekstem — tworza strukture: (1) podmiot — (2) czynnogé (orzeczenie)
— (3) Jej obiekt oraz — (4) cel; strukture te ,.przelozona” na tekst mozna wy-
razi¢ nastgpujaco: (1) Richard — (2) pisze (3) protokdl nieobecnosci Hanny -
(4), aby wypei¢ luke migdzy pozegnaniem a powrotem pewnej osoby 1 jej
pozniej protokot ten przekazaé. Czynnik odnoszacy sie do okreslonej w tek-
scie modalnosci czynnosci ma w tym przypadku istotne znaczenic dla identy-
fikacji podmiotu: jest nim tematyzowane w tekscie wielogodzinne pisanie.
Czynnik ten zostal przez polskich odbiorcéw uznany za atrybut ,.pisania za-

* Holsken, 1989, s. 73.

*7 Ibidem, s. 71 i nast. Do relacji wewnatrzpojeciowych nalezg relacje podporzadkowania
(np. roslina « kwiat > tulipan), kontrastu (dzien < noc); podobiefistwa (ko# <> szkapa <
rumak); relacje implikatywne (miedzy okreslonym pojeciem a Jjego elementymi znaczeniowymi,
np. ptak: potrafi lataé, ma pisra itp.). Relacje migdzypojeciowe: migdzy podmiotem a orzecze-
niem (trescig czynnosci, np. lekarz < leczyé), migdzy orzeczeniem a dopelnieniem (leczyé <
pacjenta); migdzy orzeczeniem a okolicznikiem sposobu (leczyé <> stosujqc lekarstwo), migdzy
orzeczeniem a okolicznikiem miejsca leczyé < w gabinecie lekarskin), miedzy czynnoscig a jej
celem (relacja finalna, np. leczyé <> powrdt do zdrowia).

* Mog/Althaus, 1992, s. 27-29.
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wodowego™’, na co wskazuja préby identyfikacji podmiotu jako pisarza lub

urzednika (pracownika biura), stad odpowiednie wewnatrzpojeciowe relacje

implikatywne (pisarz <> pisanie ksiqzek;, pracownik biura <> wielogo-
zinne pisanie przy biurku (werset 1, wypowiedzi A, H, E 1 C).

Dalszym waznym czynnikiem rozumienia tekstu jest relacja migdzy
podmiotem a celem dzialania. W wypowiedziach studentéw relacja ta byla
przez pewien czas wyraznie zachwiana, co jest zrozumiale w warunkach ob-
cojezycznych i pozostawalo w $cistym zwiazku ze struktura jezyka (zob.
wyrazenia pisac o kims 1 pisac¢ do kogos; zob. wypowiedzi B 1 D do wer-
setu 3). '

W nie mniejszym stopniu wyrazne sa relacje miedzypojeciowe, ktore ja-
ko element posredniczacy miedzy pojeciami wystgpujacymi w tekscie a wie-
dza jego obcokulturowego odbiorcy determinuja w bardzo istotny sposob
proces rozumienia tekstu: w ramach tych relacji dokonuje obcokulturow.y
odbiorca (préb) konfrontacji cech poje¢. Jako przyklady mozna by wyrdznic
tu wypowiedzi wskazujace na zwiazek migdzy chwilowym przerywapiem
pracy przez Richarda a jego psychiczna i fizyczna kondycja (wypowiedzi B 1
D do wersetu 6). Relacja ta uwidacznia si¢ takze w wartosciowaniu jego za-
chowania jako widza telewizyjnego; odbiorcy wskazywali tu na zaleznosé¢
miedzy zachowaniem postaci centralnej a brakiem u niej zainteresowan poli-
tyka (wypowiedzi A i G do wersetu 7). Z drugiej strony trzeba stwierdzi¢, ze
zawarty w tekscie dyskurs dotyczacy krytyki mediow (wersety 11-12 1 20-2 8)
w wypowiedziach odbiorcow nie zostal podchwycony, a jedynie byl przedmio-
tem ,.reprodukcji” (wypowiedz A do wersetu 12: Interesuje si¢ tylko telewiz-
Jq, to znaczy prawie niczym; nie interesuje go zycie spoteczne ani aktz{alne
problemy). Dotyczy to w jeszcze wigkszym stopniu istoty problemow jezy-
kowych postaci centralnej, ktorych zrodla odbiorcy z pewnoscia nie byh. w
stanie okresli¢; jedynie podjeta zostala proba wyjasnienia tych trudnoscei z
perspektywy obcojezycznej. Swiadezy o tym wypowiedz D do wersetu 3§,
przy czym odpowiednie zdanie w tekscie oryginalnym zostalo niezupelnie

* Natomiast niemieccy odbiorcy koncentrowali si¢ przede wszystkim na ustalel.liu celu
czynnoscei, okreslajac go w swych hipotezach jako pisanie pamigtnika 1 raczej od!'zucajgc - w
pl%,eciwieﬁstwic do odbiorcow polskich (zob. wypowiedzi do wersetu 1).7 Warlant pisarski,
zwlaszcza pisanie powiesci (por. Holsken, 1989, s. 76-78). Z pewnoscig mial na to wplyw
kierunek studiow i zakres przedmiotow zawartych w programie.
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zrozumiane: w tekscie zostala bowiem ukazana umiejetnoéé poshigiwania sig
Jezykiem, w szczegdlnosci umiejetnosé zbudowania prostego zdania jako
dziedzina, w ktdrej centralna postaé ,.jeszcze™ potrafi sobie poradzié (w od-
réznieniu od np. umiej¢tnosci manualnych, zob. werset 35 1 dalsze).

Z analizowanych tu wypowiedzi odbiorcéw wynika, ze centralny temat
tekstu (pisanie jako ,.protokdl nieobecno$ci”) zostat przez nich zrozumiany, a
wigc potrafili oni okresli¢ istote jego relacji wewnatrz- i miedzypojeciowych.
Jednak w poszczegdlnych przypadkach odbiorcy wykazywali rézny stopien
uogolnienia pojec 1 rozny stopien kreatywnosci 1 pomyslowosci w budowaniu
relacji, o ktérych byla mowa. To zréznicowanie stanowi punkt wyjscia moz-
liwej w tym zakresie interakcji, ktorej przejawy daja sie zauwazy¢ w przyto-
czonym wyzej materiale wypowiedzi (cho¢ celem zastosowanej tu metody
glo$nego myslenia nie bylo wyzwolenie interakcji).

Stopien, w jakim tekst docelowy ,,odbiega™, czy to na skutek trudnosci w
rozumieniu, czy tez w wyniku zastosowania przez odbiorce punktu widzenia
(ktory w ocenie innych odbiorcéw rézni si¢ od wariantéw proponowanych
przez innych odbiorcow), od tekstu wyjsciowego, stanowi o mozliwosciach
interakcji w tym zakresie. Na przykladzie analizowanych w poprzednim roz-
dziale mozliwoéci dydaktyzacyjnych, jakic wiaza sie z réznorodnoscia wa-
riantéw rozumienia tekstu, mozna w odniesieniu do zastosowanych tam tek-
stow wskaza¢ na relacje migdzy- i wewnatrzpojeciowe, ktére w kreatywny
sposob odnosza si¢ do podejmowanych przez odbiorce elaboratywnych lub
reduktywnych préb przetworzenia i rozumienia tekstu®. Pojecie claboratyw-
nego lub reduktywnego przetwarzania tekstu wprowadzili do dydaktyki
Steffen-Peter Ballstaedt, Heinz Mandl, Maximilian Scherner i in.*' Scherner
postuguje si¢ nim nie tylko w aspekcie analizy ,,mechanizméw” rozumienia
tekstu, ale takze wskazuje na ich transfer dydaktyczny. Jako podstawe prze-
twarzania elaboratywnego mozna — nawiazujac do kryteriéw zaproponowa-
nych przez Schernera — uznac ogélng i szczegdlowa wiedze odbiorcy,
a zwlaszcza takie czynniki, jak:

" Na mozliwosciach dydaktyzacyjnych wynikajacych z uwzglednienia tych relacji skon-
centrujemy si¢ w nastepnym rozdziale.

i Ballstedt, 1981; zob. rozdzial ,,Aufbau von Wissensstrukturen beim Lesen”. s. 41—84.
Zob. takze: Scherner, 1989, s. 85-95.
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doéwiadczenia odbiorcy zwiazane z obszarem tematycznym, ktérego
dotyczy tekst, . .

— stopiefi zainteresowania odbiorcy tematem/tematami poruszanymi w

tekscie,

— stopien rozumienia tekstu,

— czas przeznaczony na lekturg,

— stopien koncentracji odbiorcy na tekscie,

— indywidualnie rézny poziom gotowosci odbiorcy do ,,mySlowego uzu-

pelniania” tekstu™. ‘ .

Réwnie wazne jest ,.dziatanie” czynnikéw reduktywnych, takich jak wi-
doczne w powyzszym przykladzie odnoszenie atrybutow opisywanygh czyn-
nosci do funkeji ich podmiotu. Polegaja one na selekcji, eliminowaniu, inte-
gracji, wzajemnym ,,wiazaniu” i uogoélnianiu znaczef przekazywanych przez
tekst. . o B

Czynniki te — wyrazne w omowionym powyze] zestawxemu.relac‘]l
wewnatrz- i miedzypojeciowych, w szczegdlnosci na plaszczyz’m; ko’n-.
frontacji cech poje¢ — mnalezy wzia¢ pod uwage, analizujac mqi!lwosm
wykorzystania tekstu literackiego zaréwno dla potrzeb dydaktyki jezyka,
jak 1 literatury. o
‘ Jak dalece ..projekty rozumienia” tekstu moga odbiega¢ od 51eble. w
zaleznoéci od takich czynnikéw, jak doswiadczenia odbiorey, jego stopmﬁ
zainteresowania tematami poruszanymi w tekscie, stopien rozumiema
srodkéw jezykowych zastosowanych w tekscie 1 in. mozna przekonac sig,
poréwnujac zastosowanie ,,metody glosnego mys’lqnia” wobec grupy ucz-
niéw na poziomie zaawansowanym (Liceum im. Vlctor.a Hugo “,’ Poitiers,
Francja) oraz wobec studentow germanistyki (ﬁlologlia germanska, tryb
zaoczny, studia Il stopnia, II rok, Uniwersytet im. Adama Mic-
kiewicza w Poznaniu). W jednym i drugim przypadku zastosowano
opowiadanie Hansa Daibera Es steht geschrieben (zob. przyklad tek-
stowy 2, 2a). . 3 .

Projekty rozumienia formulowane przez francuskl.ch uczniow w odnie-
sieniu do odpowiednich fragmentow tekstu byly nastepujace:

2 Ibidem, s. 90.
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_Lp. | Tekst wyjsciowy do slow: Tekst docelowy:

L |.... 1zagladal w witryny Kommemann dowiaduje si¢ o swojej przyszlosci.
sklepowe”. (wiersz 7)
2 ... dowiaduje sie o swojej przyszlosci w firmie.
3 ... dowiaduje si¢, czy odniesie sukces (n = nauczy-
cielka).
4 | ,izaczal czytad:” (w. 17) Komemann jest bohaterem ksiazki (przezywa

siebie jako postac literacka); poréwnanie z po-
wiescig Michaela Ende: ,Nie konczaca si¢ histo-

EL)

Iia

5 Komemann widzi siebie, jakim naprawde jest.

6 ...widzi wlasna dusze (n)

7 Moze ksigzka ta ukazuje to, co w nim nienatural-
ne.

8 Przybywa do miasta w nowym ubraniu. Chce (w
ten sposob) zrobi¢ dobre wrazenie. Jego ubranie
jest zbyt eleganckie.

9 Wyglada jak ktos, kto sie (za kogo$, za co$) prze-
bral.

10 Moze jest on autorem tej ksiazki.

11 Moze widzi on siebie tak, jak go widzg inni.

12 Fotografia jako zwierciadlo symbolizuje te ideg.

13 Ksigzka jest jak zwierciadto.

14 (Kornemann przezywa) spotkanie z samym sobg
(n)

Wigkszos¢ wypowiedzi odbiorcéw dotyczyta rozumienia sytuacji, w kto-
rej znajduje si¢ centralna postaé opowiadania (zob. zwlaszcza wypowiedzi nr
1-4, 7-10, 12, 13): Mniej uwagi po$wiecono rekonstrukcji znaczenia tekstu
Jako calosci, ale i w tym przypadku odbywalo si¢ to przede wszystkim po-
przez formulowanie hipotez (wypowiedzi 6, 11, 14 i 15). Pewna, w sumie
Jednak niewiclka role, odegralo takze nawigzanie do doswiadczen czytelni-
czych zwigzanych z lektura innych (rodzajow) tekstow (wypowiedz 4)*.

“ Dotyezy to w nie mniejszym stopniu grupy studentow polskich, ktorzy wywodzili si¢
sposrod absolwentow 3-letnich kolegiow Jezykowych. Préba przeprowadzona z tekstem Daibera
(zob. nizej) wykazala, iz w niewielkim stopniu mogli oni nawigza¢ do doswiadczen czytelni-
czych. Nalezy tu zaznaczyé, ze program przedmiotu , historia literatury niemieckiej” wymienia —
najwyrazniej kierujac si¢ kwestia szeroko rozumianej ,.dostgpnosei” — utwory takich pisarzy
XX-wiecznych, jak G. Hauptmann, T. Mann, F. Kafka, H. Hesse, E.M. Remarque, A. Zweig,
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W trakcie dydaktyzacji mozna bylo zaobserwowaé, ze klasie wyrgime
sprawialo przyjemno$¢ stawianie ,,fantazyjnych” niekiedy lypotez. UC'ZI.‘IIOWIG’
podkreslali, ze uwazaja ten sposob pracy z tekstem za ory.gmgl.ny, byli Jed.nal\
zdania, Ze niestety nie dysponuja odpowiednimi mthwos’magn J@zz/kowyn}il4 (w
jezyku obcym), aby wypowiadac¢ sig¢ na tego rodza]g ,,psycholongne tematy .

Przytoczmy dla poréwnania projekty rozumienia formutowane przez pol-
skich studentdw:

Lp. | Tekst wyjsciowy do stow: Tekst docelowy: .
1 |,.... cotam na niego czyhalo™. | Co$ mu si¢ przytrafito (niedobrego).

w. 3) —
2 ( Piekna mloda kobieta zmieniala wystawe.

3 (Zobaczyl) plakat z ogloszeniem wycieczek.
4 (Zobaczyl) list gonczy. —
5 (Bylo tam) cos, co zmienilo jego atrakcyjnosc.
(ciastka) . —
6 |.... Kornemann przybywa do | Zobaczyl ksiazke ze swoim nazwiskiem
7
8
9

miasta”. (w. 9) (przypadek?) i zapragnal ja kupic.

Kto$ spisal jego niecne czyny.

Jest beztroski, ladnie ubrany, ma dobry humor, bo
ma szanse na to miejsce pracy. .
Moze ksiazka odkryje co$ z jego przeszlosci, co
chcialby ukryc. :

10 |,.... wrzucil Kornemann Akcja fantastyczpa. ‘Sen/rzeczy\mstos'é‘

ksiqzkg do stawu”. (w. 33) | Sily nieczyste. Zjawiska nadprzyrodzone.

Ukryta kamera? —

11 Kornemann nie moze oderwac si¢ od ksiazki — od
swego ,ja”. : —
12 Czlowiekowi mozna co$ zasugerowaé, wmowi¢ 1
pozniej juz (czlowiek) nie wierzy we wlasne sily,
sprawa skonczy si¢ dla niego zle.

13 Kornemann spojrzal na siepie z boku. .

14 Kazdy z nas ma z gory zapisany scenariusz.

15 Tylko nie wiemy, co jest zapisane.

L. Renn, B. Brecht, A. Seghers, P. Weiss, Ch. Wolf, Ch'. Hein, H. Boll, G. Grass, R. Hochhuth,
S. Lenz, I. Bachmann, P. Handke, F. Dirrenmatt i M. Frisch.
* Mummert/Charpentier, 1989, (A), s. 13.
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Lp. | Tekst wyjsciowy do slow: Tekst docelowy:

16 Komemann cheial dowiedzie¢ si¢ o tym, co go
spotka.

17 |od wiersza 34 do ,.... wrécil | Z drugiej strony czlowieka zawsze korci, by po-
| do zdrowia™. (w. 44) znac przyszlos¢ (— wrozka)

_18 | Co zrobi? Pierwsze zdanie mowi wszystko.
19 | On juz nie bedzie inzynierem w tym miescie.
20 Gdyby ci kto$ powiedzial, ze jutro co$ zlego cie
spotka...
I Przez t¢ ksigzke ucieka z miasta.
22 A moze nic zlego by mu sie nie stalo?
23 | Przekroczyt (poprzez swg ciekawos¢) pewna ba-
_ riere.
24 (Stal przed dylematem:) Wejdzie czy nie wejdzie

do tej ksiggarni (jako ,,wr6zki”)? Ja bym nie
wszedl, on popelnil blad i wszed! (pokusa).

25 Jak dlugo ogladal si¢ za dziewczynami, wszystko
bylo ok, ale gdy wszedl do ksiggamni, to juz sie
nie oparl.

Dydaktyzacja tego samego tekstu zaprezentowanego grupie polskich stu-
dentow przyniosta poréwnywalne wyniki, mimo ze odbiorcy dokonywali re-
konstrukeji znaczen tekstu w jezyku ojczystym. Wywarlo to z calg pewnoscig
wplyw na liczbe formutowanych hipotez, jednak i tu wigkszosé wypowiedzi
dotyczyla sytuacji, w ktorej znajduje si¢ centralna postaé opowiadania
(wypowiedzi 1-9, 12, 15, 17, 18, 20, 22).

W tym przypadku jednak mozna wskaza¢ na pewna grupe wypowiedzi, w
ktérych wyraznie zaznacza si¢ wariant elaboratywnego rozumienia tekstu.
Dokonuje si¢ to badz na drodze uogélnien, stanowiacych jakby globalne
wnioski odnoszace si¢ do danej lektury (zob. wypowiedzi 11, 13, 14 1 16),
badz tez poprzez przyklady nawiazujace do zaistnialych lub potencjalnych
doswiadczen odbiorcy, co stanowilo rodzaj transferu na sytuacje indywidualne
(wypowiedzi 19, 23), w tym réwniez poprzez wypowiedzi o charakterze iro-
nicznym (wypowiedz 25).

Z chronologicznego zestawienia wypowiedzi (zob. tabela) wynika, ze
proby rozumienia tekstu koncentrowaly si¢ wokét trzech zasadniczych kregdw
problemowych: punktem wyjscia byta kumulacja przypadkowych sytuacji
postaci centralnej (wypowiedzi 1-8), dalsze wazne odniesienic stanowil
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_watek fantastyczny” tekstu (wypowiedzi 9, 13, 1 ft, 16) obpk .motywu
,;sanlopoleania” i ,,prawdy o sobie 1 o0 swej przysztosci” (wypowiedzi 11—12,,
15-24), przy czym niektére wypowiedzi (np. 9) mozna przyporzadkowac
réznym kregom problemowym. . .

W przypadku dydaktyzowanego tekstu zasadnicze réznice dotycza takich
zakresow, jak: N

— zmaczenia przedstawionych wydarzen dla , kariery zawodowej” bohatera,
kategorii przypadku,
problemu prawdy i falszu,
autentyzmu i autokreacji, .

— rola lektury (ksiazki) dla procesu samopoznania jednostki. o

7 zestawienia obu grup wypowiedzi (wypowiedzi uczniowskich 1 stu-
denckich) wynika, ze rézny jest stopien i zakres od11ie§ieﬁ pojc;,ci(?wych ’budo-
wanych przez odbiorcéw i ze (na skutek réznego poziomu dosw3adcze11 czy-
telniczych, ale takze na skutek roznic kulturowych) w rozny §posob eksponuja
oni swoje spostrzezenia dotyczace poszczegdlnych zakresdw tematycznych

tekstu.



4. Komunikacja literacka w obcokulturowych
warunkach odbioru

4.1. Problemy odbioru tekstu literackiego w warunkach
obcokulturowych

Z dotychczasowych rozwazan wynika, ze proces rozumienia tekstu w
warunkach obcokulturowych dokonuje si¢ poprzez umiejetnosé dialogu reali-
zowang na plaszczyznie jezyka, kultury i interakcji, a wzajemne przenikanic
si¢ tych trzech plaszczyzn oznacza, ze doswiadczenia wynikajace z konfron-
tacji z obcg kultura moga by¢ postrzegane jako swoisty postulat rozumienia
(w tym kontekscie zwracalismy uwage réwniez na tzw. zdolno$é empatii).

W niniejszym rozdziale wskazemy na uwarunkowania odbioru tekstu li-
terackiego zwiazane z jego funkcjonowaniem w obszarze komunikacji lite-
rackiej. Komunikacja literacka rozumiana tu jako funkcjonowanie tekstu lite-
rackiego w wymiarze spolecznym oznacza réwniez w tym przypadku zdefi-
niowanie tekstu literackiego jako komunikatu kierowanego pod adresem okre-
slonych — spolecznie definiowalnych — grup odbiorcéw. W obszar tych zalo-
zef nalezy oczywiscie réwniez wpisaé odbiér tekstu jako zespol czynnosci
percepeyjnych uwarunkowany przez strukture tekstu. Odbiorca — takze obco-
Jezyczny — podaza za strukturg 1 elementami znaczeniowymi tekstu wowczas,
gdy tekst odznacza si¢ dla niego okreslona czytelnoseia, tzn. jesli jest on od-
bierany jako zbudowany wedlug lub nawiazujacy do regul wlasciwych infor-
macjom i wyobrazeniom o danej kulturze. Nie dotyczy to faktu (majacego
potencjalnie miejsce w przypadku odbiorcy wlasciwego tekstowi obszaru
Jezykowego), gdy tekst manifestuje badz sugeruje zwiazek z elementami jezy-
ka odbiorcy. Istotne jednak pozostaje w tym kontekscie zalozenie aktywnej
postawy czytelnika w zakresie konkretyzacji oraz interpretacji elementéw
znaczeniowych tekstu.
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Czytelnik przystepuje do lektury tekstu literackiego, dysponujac zespoltem
historycznych, spolecznych i kulturowych zalozef. Moment ten ma w stosun-
ku do aktu odbioru odniesienia intencjonalne: w obrebie okreslonego horyzon-
tu oczekiwan odbiorca poszukuje bowiem potwierdzenia tych zalozen. Wazna
role odgrywa tu kompetencja literacka odbiorcy: jego znajomos¢ gatunkow,
styléw 1 konwencji charakterystycznych dla kontekstu historycznego 1 kultu-
rowego, z ktdrego wywodzi si¢ dany tekst. W przypadku obcokulturowej
sytuacji odbioru szczegolnego znaczenia nabiera wtérny charakter kompe-
tencji literackiej w relacji do kompetencji jgzykowej odbiorcy.

Cecha procesow zwigzanych z komunikacja literacka w warunkach ob-
cokulturowych jest w szczegdlnej mierze poszerzenie pozapierwotnego ukladu
odniesien (nadawca-odbiorca) o aspekt kulturowy, a w przypadku obcoje-
zycznej dydaktyki literatury odnosi si¢ ono wlasnie do problemu kompetencji
jezykowej. Przestrzenny, historyczny 1 spoleczno-kulturowy dystans w sto-
sunku do sytuacji nadawania musi by¢ w takim przypadku w sposdb szczegdl-
ny kompensowany przez odbiorce, a to gldwnie poprzez analize wewnatrz-
tekstowej sytuacji komunikacyjne;.

Znaczenia nabiera tu problem definicji tekstu literackiego z punktu wi-
dzenia potrzeb obcojezycznej dydaktyki literatury. W dalszej czgsci zajmiemy
si¢ rowniez rola literatury w procesie przekazu wiedzy 1 kompetencji kulturo-
wej.

Przeorientowanie zakresow badawczych literaturoznawstwa w kierunku
socjologicznej empirii zapowiadalo w latach 70. zwrot ku koncepcjom empi-
rycznej teorii komunikacji literackiej, nie doprowadzito jednak, jak zauwaza
Siegfried J. Schmidt, do wykreowania takiej teorii'. Schmidt wskazuje na dwa
zasadnicze warunki, ktorych spelnienie moze stanowié punkt wyjscia tego
rodzaju teorii, a jednoczesnie pozwoli zaproponowac rozwigzania mozliwe do
zastosowania w (obcojezycznej) dydaktyce literatury.

Jako pierwszy warunek nalezy zalozy¢ oparcie empirycznej teorii komu-
nikacji literackiej nie tylko na strukturze tekstu literackiego, lecz takze na jego
funkeji, w tym takze funkcji postrzeganej z perspektywy odbiorcy obcokultu-
rowego. Warunek ten dotyczy podstaw 1 mechanizmow komunikacji, ktore
Schmidt rozpatruje na podstawie nastepujacego paradygmatu: jednostka na-
wiazujac komunikacje z druga jednostka, podejmuje probe zrozumienia za-

! Schmidt, 1980, s. 176.
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chgwaﬁ partnera potencjalnej komunikacji polegajaca na dostosowaniu jego
dziatan i zachowan do okreslonego wycinka ,,swojej” interakcji, ktéra w da-
11)11}.momencie (zwlaszcza w warunkach obcokulturowych) rézni sie od inter-
akeji partnera, Jest jednak z nig porownywalna. Pozytywna finalizacja tego
przedsigwzigcia moze mie¢ miejsce wtedy, gdy obie jednostki sa zgodne w
zakresach swoich interakcji’. Waznym momentem jest tu tworzenic prze-
strzeni komunikacyjnej przez partnera podejmujacego komunikacje; prze-
strzen ta spelnia w stosunku do drugiego partnera funkcj¢ orientujaca go w
zakresie zachowan oczekiwanych przez partnera podejmujacego koimmikacj@.
Rzeczywistos¢ komunikacji nie jest wigc sfera niezaleznych przedmiotow,
lecz oznacza zdolnos¢ do adekwatnych dzialan w indywidualnych lub spo-
lecznych sytuacjach. Polozenie nacisku na ten wlasnie aspekt komunikacji
oznacza w odniesieniu do komunikacji literackiej skoncentrowanie wickszej
uwagi wlasnie na orientujacej funkcji tekstu. _
Dmgim.wamym warunkiem ukonstytuowania, a jednoczesnic punktem
oparcia empirycznej teorii komunikacji literackiej dajacej si¢ zastosowaé w
obgokulturowej dydaktyce literatury jest wyeksponowanie relacji miedzy ma-
terialem jezykowym tekstu a operacjami kognitywnymi odbiorcow. W tym
przypadku szczegdlnej wagi nabiera zalozenie, ze — jesli chodzi o $rodki je-
;ykowe stosowane w dzialaniach komunikacyjnych — nie sg istotne znaczenia
quie srodki te same w sobie posiadaja, lecz znaczenia, jakie partnerzy konlu:
nikacji srodkom tym przypisuja. Tak wigc wypowiedz z jednej 'strony 1
kognitywna konstrukcja z drugiej strony to dwa zagadnienia, ktore w sposob
zr(’)z'-nic'owany musza zosta¢ podjete na plaszczyznie teoretycznej oraz w od-
niesientu do konkretnych zastosowan, czym zajmiemy si¢ w dalszych cze-
$ciach niniejszego studium. Koncepcja przydatnag do analizy dzialaﬁdkonmni-
kacyjnych okazuje si¢ model zaproponowany wlasnie przez S.J. Schmidta’,
ktory za istot¢ tych dzialan uwaza orientowanie partnera komunikacji w o-
kres'lo.nej czescel interakcji poprzez oferowanie mu pewnych reprezenta;:ii oraz
ocgeklwallie, ze partner w swolm obszarze kognicji przypisze tym re;;rezeu-
tacjom okreslone znaczenie. Takie reprezentacje orientujacych interakcji o-
kre_s'la Schmidt jako bazy komunikatu. Na proces ich konstruowania
majaq wplyw czynniki socjalizacyjne, w tym znajomos¢ i stopien internalizacji

% Ibidem, s. 179.
* Ibidem, s. 183.
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konwencji i regul charakterystycznych dla danej grupy spolecznej. Jesli
przedmiot funkcjonujacy w ramach bazy komunikatu zostal jako taki rozpo-
znany, moze on w swoim zakresie kognitywnym spetia¢ dla podmiotu tej
operacji funkcje orientujaca. W przypadku spelnienia tego celu baza komuni-
katu funkcjonuje dla tegoz podmiotu w danej sytuacji komunikacyjnej jako
komunikat, tzn. przyporzadkowana zostaje jej okreslona struktura kognitywna,
a w przypadku lektury tekstu literackiego — okreslony sposdb odczytania; do
tego dochodzi rowniez okreslona postawa emocjonalna. Tak wigc tekst 1 ko-
munikat wystepuja w zwiazku strukturalnym (takze ze swymi elementami z
zakresow grafemiki, leksyki i skiadni) i funkcjonalnym. Oznacza to mozli-
wos¢ podziatu miedzy ,,materialnym™ pojeciem tekstu a funkcjonalno-komu-
nikacyjnym pojeciem komunikatu. Konsekwencja takiego podzialu nie ma by¢
jednak niezalezne rozpatrywanie struktury i funkcji, lecz uswiadomienie zna-
czenia obu aspektow, a w konsekwencji takie poszerzenie 1 taka specyfikacja
pojecia tekstu, Ze sprosta¢ ono moze potrzebom badan w zakresie komunikacji
literackiej w warunkach obcokulturowych.

Taka koncepcja tekstu oznacza, ze w zakresie komunikacji literackiej
moze on tylko wtedy funkcjonowac jako komunikat, gdy odbiorca jest w stanie
przypisa¢ jego strukturom znaczeniowym okreslony sposéb odczytania, wia-
czajac w ten zakres rowniez aspekt emocjonalny. W tym wlasnie ,,momencie”
lektury odbiorca dostrzega ,.sens” tekstu. Tu jednak musi jeszcze zosta¢ po-
stawiona kwestia relewancji komunikatu, a w konsekwencji udzielona odpo-
wiedz na pytanie, czy doswiadczenie okreslonego komunikatu jest w stanie
spowodowaé zmiany w kognitywnej, normatywnej lub emocjonalnej sferze
odbiorcy, a tym samym zainicjowac procesy rozwojowe w zakresach, ktére on
uzna za pozytywne.

Dla obcojezycznej dydaktyki literatury mozna z tych koncepcji struktury
i funkcji wyprowadzié wstepne wnioski co do jej mozliwych zakresow badan
z uwzglednieniem obecnego tu aspektu empirycznego. Zasadniczym przedmio-
tem badaf pozostaja w $wietle takicj koncepcji dzialania odbiorcow wobec
obcokulturowych komunikatéw. Podstawowego znaczenia nabiera w tym
kontekscie jednak kryterium kwalifikacji komunikatu: jego literacka atrybucja
jest ..sprawg”” odbiorcy; z punktu widzenia odbiorcy bowiem nie istnieje tekst
literacki sam w sobie — istnieje tylko literacki komunikat. Przy tych zaloze-
niach mozna podja¢ probe okresleni ewnych zakresow badan literaturo-
znawstwa o orientacji empiryczi h obszar daloby si¢ wpisa¢ poje-
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cie tekstu literackiego odpowiadajace potrzebom i zainteresowaniom obcoje-
zycznej dydaktyki literatury:
- Na p'ier.wszym miejscu pojawia si¢ pytanie o obcojezycznego odbiorce,

a sc1sl_e_] mowiac o procesy dokonujace si¢ po jego stronie w momencie, gdy
tekst literacki staje si¢ dla niego komunikatem. Pytanie to rozpatrujemv.tu W
kontekscie celow i funkcji tekstow literackich w dydaktyce jezyka i lite;ratur\'
w warunkach obcokulturowych. -

- Drugim waznym zakresem sg relacje miedzy procesami socjalizacyj-
nymi a komunikacjq literacka, w szczegdlnosci miedzy uwarunkowaniami
kult_growymi odbiorcy, jego systemami norm i wartosci a udzialem w komuni-
kacji, w szczegdlnosci za§ mechanizmy i operacje selekcji i doboru elementéw
tych systemow, ktore — nie tylko poza pierwotnym ukladem odniesienia, ale
zwla.szcza w obcokulturowym kontekscie — na taki udzial pozwalaja. Chodzi
tu wigc o obcokulturowe czynniki rozumienia tekstu literackiego — przede
wszystkim o okreslenie istoty tych czynnikow.
- Jako trzeci zakres badawczy mozna sformulowaé pytanie, co stanowi
1.decydt}je w oczach obcokulturowego odbiorcy o | literackosci” tekstu: czy
nic wynika ona wylacznie z sytuacji przekazu — przede wszystkim z fakﬁl. iz
tekst prezentowany jest a priori jako literacki. ‘

Zakresami tymi zajmiemy si¢ w dalszych rozdzialach. Poniewaz jednak
dotycza one — najogolniej rzecz ujmujac — proceséw zachodzacych miedzy
czytelnikiem a tekstem, nalezy zagadnienie komunikacji literackiej rozpatr};-
wac w kategoriach funkcjonalnosci — jako komunikacje, ktérej centrum tema-
tycznym jest tekst literacki. -

4.2. Komunikacja literacka jako funkcjonalne
przetwarzanie tekstu

. ngst Steinmetz, zajmujac sig relacjami miedzy przetwarzaniem tekstu
a jego interpretacja, wskazuje na potrzebe skoncentrowania si¢ na procesach
zgchodzqcych miedzy odbiorca a tekstem kwalifikowanym przez tegoz od-
biorcg jako literacki. Potrzeba ta wynika, jego zdaniem, z braku mozliwosci
formalnego, jezykowego zdefiniowania réznic migdzy tekstem literackim
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a nieliterackim (,,pragmatycznym”)’. Steinmetz zauwaza w tym kontekscie, ze
propozycja spojrzenia na ten proces przede wszystkim od strony odbiorcy i
jego zachowan wobec tekstu jest rownoznaczna z postulatem okreslenia za-
kresow recepeyjnej aktywnosci odbiorcy. Gotz Wienold’, na ktérego Stein-
metz rowniez si¢ powoluje, proponuje polozenie nacisku przede wszystkim na
_.aktywny” aspekt procesu przetwarzania tekstu, ktory to proces jego zdaniem
oznacza zabieg .strukturyzacji” dokonywany przez odbiorcg stosownie do
szeroko rozumianej intencji. W mysl tej propozycji kazde zajmowanie si¢
{ckstem zmierza ku jego przetworzeniu. Zabieg takiej wlasnie funkcjonalnie
rozpatrywanej strukturyzacji dokonujacy si¢ po stronie odbiorcy zdominowal
na tyle silnie sposdb widzenia funkcjonowania tekstu w wymiarze spolecz-
nym, ze mozna postawi¢ pytanie o rolg innych mozliwych zabiegéw w tym
zakresie niz te, ktore dokonywane sa z punktu widzenia odbioru’.

Jako ..przetwarzanic tekstu” Wienold proponuje rozpatrywac ,.wszelkie
czynnosci podejmowane przez uczestnikow jakiegos systemu komunikacji
wobec jakiego$ danego w tym systemie nosnika komunikacji”, a rozumienie to
obejmuje takze teksty medialne. Przetwarzanie tekstu obejmuje zgodnie z ta
propozycja ..wszelkie procesy od recepcji przez utrwalenie, podanie dalej na
uzytek innych tekstow, parafraze az do przeksztalcenia w «nowe» teksty,
przektadu na inne $rodki przekazu”. W tym rozumieniu elementem przetwo-
rzenia tekstu sa skutki mniej lub bardziej zwigzane z ich intencjonalnymi
aspektami _ przelozonymi” (kompleksowo) na sfere dazei i dziatan ludzkich.
7 kompleksowosci tego przelozenia musi wynikaé kompleksowe rozumienie
pojecia tekstu literackiego, w ktorego zakres trzeba wiaczy¢ obok roznych
przyporzadkowan tekstu wyjsciowego i przetworzonego (imitacji, przektadow,
adaptacji, parodii, wtérnych przekladow, antologii) rowniez teksty medialne.

Koncepcja Wienolda polemizuje z linearnym (w pewniej mierze ,,ideo-
logicznym™) ujeciem literatury jako sfery komunikacji autor-czytelnik, wska-
zujac na znacznie wigksza role komunikacji miedzy odbiorcami literatury:
..Znakomitej wickszosci przypadkéw komunikacji za posrednictwem literatury
dotyczy [...] stwierdzenie, ze komunikacja zachodzi migedzy
roznymi odbiorcami, sama komunikacje¢ mozna

* Steinmetz, 1980. s. 194 i nast.
* Wienold, 1972, s. 24.
¢ Watpliwosci takie zglasza Steinmetz, 1980, s. 195.
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zatem okresli¢ jako wiazke proceséw przetwa-

rzania tekstow (odbioru, dyskusji, komentarzy, krytyki itd. — podkr.

C.K.)”. Uklad ten Wienold przedstawia w nastepujacy sposob:

N
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Funkcjonowanie powyzszego schematu Wienold wyjasnia nastepujaco:

pl'T, p2T, psT, psT, p7T oznaczaja pierwsze przetworzenia, p; to przetworzenie bez
mdocznyph dalszych nastgpstw, podczas gdy inne podlegaja dalszemu przetwarza-
niu. psT Jest dalszym przetworzeniem p,T i psT, dokladniej mozna by je zatem o-
zn:dczyc’ Jjako pip2T + pipsT (np. dyskusja). psT jest pierwszym przetworzeniem, na
%(tore \yplynely Juz istniejace pT (np. pojscie do kina po rozmowie z tymi, ktérzy
Juz obejrzeli dany film), rownaloby si¢ zatem psT + pspsT + pipsT. p7T moze ozna-
cza¢ stanowisko krytyka, ktére przyczynia si¢ do powstania roznych psT, poT, pioT

podlegajacych juz wplywom jakiego$ pT’. S

Jest rzecza ciekawa, ze ta réznorodnos¢ przetworzen daje sie — WI¢CZ ja-
ko pewna zasada — odnies¢ do komunikacji dydaktycznej w warunkach obco-
kulturowych. Tekst obcokulturowy podlega przetworzeniom, ktére moga
funkcjonowac¢ jako elementy komunikacji dydaktyczne;. Dotyczy to w ta-

T $
Gotz Wienold, Przetwarzanie tekstu Uwagi o tworzeniu kategorii st; i hi i
i . : z rukturalnej hist
literatury. W: Orlowski, 1985, s. 84. & J fstorit
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kiej samej mierze tekstow medialnych; réwniez w tym przypadku, jak
podkres'la8 Wienold, ,przetwarzanie tekstu wykraczajace poza zwykla
recepcje’ .

Mamy wiec do czynienia z szeregiem aktow przetworzenia tekstu —
w réznym stopniu ,.rozgalezionych” i w réznym stopniu odnoszacych si¢ do
tekstu pierwotnego. W koncepcji, ktoéra reprezentuje Wienold tkwi za-
pewne istotny aspekt metodologiczny, ktéry najpelniej wyraza jego wy-
powiedz:

Przetwarzanie tekstu obejmuje zatem z jednej strony — na tym etapie — sto-
sunkowo proste wydarzenia, jak recepcja tekstu w trakcie lektury, z drugiej
strony — rozgalezione szeregi roznorodnych wydarzen od odbioru okreslonych
grup tekstow w akcie prezentacji, komentowania, przekladu, opracowania na
nowo az do stymulacji stosunkowo niezaleznych od tekstu przetworzonego.
Ostatnio takim szeregom poswigcano szczegdlng uwage w komparatystycznych
badaniach recepcji, traktujac je jako glowny temat historii literatury ... Jesli
badania recepcji nie maja ogranicza¢ si¢ do zbierania, porzadkowania i inter-
pretacji wypowiedzi autoréw, odbiorcow, adaptatorow i autorow stymulowa-
nych przez recepcje z jednej strony; a z drugiej strony do wykrywania wspol-
nych cech tekstow wyjsciowych i koficowych w procesach recepcji, ktorymi
zajmuje si¢ komparatystyka ..., rozstrzygajace znaczenie ma kwestia, czy moz-
na stworzy¢ dostatecznie spojne i bogate metody analizy operacji strukturo-
wania skladajacych si¢ na procesy recepcj 2.

Komunikacja w warunkach obcokulturowych wykazuje tu znaczne po-
dobiefistwa, przy czym odnoszaca si¢ do uwarunkowan po stronie odbiorcy
koniecznos¢ poszukiwania pomocy eksplikacyjnych poza tekstem (méwilismy
poprzednio wrecz o ,.skazaniu” na taka pomoc) objawia si¢ m.in. tym, ze w
procesic komunikacji dydaktycznej moze zaistnie¢ obok siebie szereg
.tekstow odbiorczych”, to znaczy takich wypowiedzi obcokulturowych czy-
telnikéw, ktorych istotnym celem jest sformutowanie propozycji rozumienia.
Tak wiec uklad tych proceséw w warunkach obcokulturowych mozna by
przedstawi¢ nastgpujaco: '

8 Ibidem, s. 85.
? Ibidem, s. 85.
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Powyzszy uklad sugeruje fazowy przebieg recepcji tekstu, w ramach kto-
rego poszczegolne (przetworzone) teksty (T, — To 1 dalsze) tworza elementy
komunikacji migdzy podmiotami przetwarzania (P, — Po i dalszymi), przy
czym komunikacja mozliwa jest oczywiscie réwniez ,,ponad” kolejnymi tek-
stami i podmiotami ich przetworzei, czego nie zaznaczalismy w schemacie,
aby zachowac jego czytelno$¢ w ramach pewnego ,.typu idealnego”.

Z drugiej strony jednak spojrzenie na skalg i sposoby dokonywanych
przez odbiorcg operacji przetwarzania uswiadamia zlozono$é i réznorodnosé
form w tym zakresie, przy czym takie czynniki, jak intencje i postawy od-
biorcow oraz cechy charakterystyczne dla okreslonych typéw tekstow wywie-
rajg w réznym nasileniu i w réznych relacjach wzajemnych wplyw na te ope-
racje 1 ich produkty w postaci przetworzen tekstow (przyklady tekstowe anali-
zowane w niniejszej pracy wyraznie na to wskazuja). Jednym z problemow
Jest tu wspomniane juz poprzednio pytanie o wzgledy, ktorymi kieruje sie
odbiorca (wstepnie) kwalifikujacy okreslony tekst jako literacki.
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Praktyka recepcji potwierdza hipotezg, w my$l ktérej obcokulturowy
czytelnik ,,w bezbledny sposob™ uruchamia strategie recepcji literackiej (na
kilka wybranych praktycznych przykladow z tego zakresu wskazemy w na-
stepnych rozdziatach). Mamy tu do czynienia z polem decyzyjnym, czy moze
dokladniej — z pewnym ,,przedpolem”™ decyzji podejmowanych przez odbiorce
w momencie inicjujacym recepcje tekstu. Decyzje te dotycza przyporzadko-
wan gatunkowych, ustalen czy chocby tylko wstepnych hipotez 1 diagnoz
dotyczacych intencji tekstu w relacji do wlasnych oczekiwan w tym zakresie.
Wplyw na te decyzje maja kregi czynnikow literackich dziatajacych na po-
ziomie odbioru tekstu: doswiadczenia czytelnicze, kontekst ., wiedzy™ odbior-
cy, a takze czynniki pozatekstowe, warunki odbioru, postawy odbiorcy i sys-
temy wartosci postrzeganych przez niego jako istotne.

W tak rysujacym sie polu decyzyjnym odbiorca opatruje tekst atrybutami
funkcjonalnymi, takimi jak np. fikcjonalnos¢ czy pragmatyzm, co stanowi
istotny punkt wyjscia aktu recepcji 1 interpretacyjnego przetwarzania tekstu.
Wspomniany juz wyzej Horst Steinmetz dostrzega w tym procesie, w szcze-
g6lnosci zas w dokonywanym przez odbiorcg rozgraniczeniu migdzy przetwa-
rzaniem literackim a pragmatycznym, punkt wyjscia mozliwych analiz komu-
nikacji literackiej'’. Nawiazujac do toku rozumowania Steinmetza, mozna
wyodrebni¢ nastgpujace fazy recepcii tekstu literackiego:

1. faza odrzucenia recepcji pragmatyczne;j,

2. faza fundamentalnej otwartosci tekstu,

3. fazarecepcji literackiey,

4. faza ponadpragmatycznej konstrukcji sensu,

5. faza repragmatyzacji.

Powyzszy fazowy uklad nie jest ukladem chronologicznym, a poszcze-
gblne fazy moga przenika¢ si¢ nawzajem 1 z rézna intensywnoscig odnosic sie
do roznych fragmentow tekstu. Tworzy si¢ w ten sposob praktycznie nicogra-
niczony uklad przetworzen, z ktorych kazde mozna rozpatrywac jako tekst.
Fikcjonalne (literackie) 1 pragmatyczne clementy tego ukladu mozna sprobo-
wac opisa¢ na konkretnym przykladzie. Opowiadanie H. Daibera Jako zapi-
sane jest (zob. przyklady tekstowe 2/2a) w' przetworzeniu pragmatycznym
mogloby funkcjonowaé nastgpujaco: tekst ten jest relacja zdarzen, ktdre unie-
mozliwily bohaterowi realizacje planow zawodowych. Zdarzenia te moga byc

1 Steinmetz, 1980. s. 197-203.



w tym przypadku rozpatrywane jako pewnego rodzaju ,.historia choroby”,
przy czym na podstawie symptomow typu zaburzenia krazenia, trudnosci w
oddychaniu 1 omdlenia nie ma mozliwosci postawienia diagnozy relacjono-
wanego stanu bohatera. Recepcja pragmatyczna stanowi pewnego rodzaju
mstrukcj¢ odnoszacy si¢ do dziatan podejmowanych w rzeczywistosci poza-
tekstowej. W przypadku tekstu Daibera instrukcja taka mogloby byé zwrdce-
nie uwagi czytelnika na prawdopodobienstwo nietypowych sytuacji i zdarzen
mogacych udaremnié¢ realizacje plandw 1 przedsiewzie¢. Jest jednak rzecza
charakterystyczna, ze odbiorca w momencie postrzegania tekstu jako literacki
,.blokuje” mozliwos$¢ jego pragmatycznego przetworzenia. Oznacza to odrzu-
cenie konkretnego usytuowania tekstu jako okreslonej instrukcji dzialania. W
miejsce tego czytelnik dokonuje ekspansji znaczen, usitujac dostrzec ich
aspekt ogdlny. Jest to bardzo wazna faza ,.fundamentalnej otwartosci” tekstu
na rézne mozliwe warianty niepragmatycznego przetworzenia. Tu nastepuja
proby wypelnienia przestrzeni recepcji réznymi znaczeniami, takze takimi,
ktore pozostajg wobec siebie w sprzecznosci. W przypadku tekstu obcoje-
zycznego zabieg ten napotyka na szczegolne trudnosci spowodowane réznymi
schematami wiedzy'', nadawcy i odbiorcy tekstu. Odbiorca przykladajacy
kulturowo inne, rézne schematy swej wiedzy do tekstu literackiego z jedne;j
strony przyczynia si¢ do poszerzenia obszaru mozliwych wariantow recepcji
tekstu, z drugiej strony poprzez ewidentne réznice w zakresie procesow so-
cjalizacji'® skazany jest na czestsze poruszanie sic po obszarach hipotetycz-
nych zalozen niz moze to mie¢ miejsce u czytelnika z rodzimego kregu kultu-
rowego. Zorientowanie odbiorcy na wyodrebnienie aspektow ogdlnych
(makro-)znaczen przekazywanych przez tekst jest charakterystyczng tenden-
cja towarzyszacq recepcji literackiej. Makroznaczeniowe elementy wyodreb-
nione w procesie recepcji biorg udzial w ponadpragmatycznej konstrukcji
sensu odbieranego tekstu. W przypadku wspomnianego opowiadania Hansa
Daibera znaczenie to moze wyraza¢ si¢ kwestia wiary w tzw. _prze-
znaczenie”, a takze sprowadzac si¢ do obecnego w wielu kulturach 1 religiach
toposu ,,pisma’ rozumianego w pewnej swej warstwie znaczeniowej jako ..z
gory zalozonego™ scenariusza dziejow — tak w wymiarze indywidualnym, jak
1 zbiorowym.

"' Ballstaedt i in., 1981, s. 27-30.
2 Problemem tym zajmiemy si¢ w rozdziale VII.
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Konkretne, ,.instruktazowe™ przyporzadkowanie znaczen (jak juz wspo-
mnieli$my, méwiac o wariancie recepcji pragmatycznej) zostaje wprawdzie
odrzucone wraz z pojawieniem si¢ mozliwosci recepcji literackiej. Mimo to
recepciji tej nie mozna odmoéwi¢ pewnego uogolnionego odniesienia do syste-
méw wartosci, ocen i motywow ludzkich d ziatan, w relacji do ktorych
tekst nie tylko statycznie ,,pozostaje”, ale przede wszystkim wobec ktéryc.l}
musi on , .sprawdzi¢ si¢”. W tym sensie mozna mowié o fazie repragnatyzacp
bedacej jednoczesnie pewnego rodzaju deliteraryzacja. Otwar.ty i uniwersalny
charakter tego procesu moze ujawniaé si¢ w réznym stopniu; w przypadku
literatury klasycznej stopien otwartosci 1 uniwersalnosci moze by¢ postrzegany
jako wyzszy niz w przypadku tekstow wspdlczesnych. ' o
oz powyzszego (schematycznego) pordwnania mozl.lwych v.vanantovlv
pragmatycznej i literackiej recepcji mozna w kazdym ra21e.wywmoskowa.c,
7 znaczenia wyodrebniane i przyporzadkowywane w procesie przetwarzama
pragmatycznego sa inne niz w przypadku przetwarzania literackiego.

4.3. Komunikacja literacka w warunkach obcokulturowych

Funkcjonowanie tekstu literackiego w obcolmlturowg'j zbéorowos’c_i}qs:;y
sie z wypracowaniem przez odbiorcow strategii 1 operacji, k‘Fore uI.nOleWIa_] a
dokonanic repragmatyzacji tekstu. Oznacza to wytworzenie tak1c!1 .rela,cp
miedzy tekstem a systemem norm obowiazujacych w danej szorowgsm, ktore
umozliwia funkcjonowanie tekstu w wymiarze spolecznym. W nawiazaniu d9
tych norm wypracowuja obcokulturowi odbiorcy system strgtegu i operacji
umozliwiajacych im repragmatyzacjg okreslonych tekstéw. Niekonwencjonal-
ny czestokroé (w porownaniu z sytuacja odbiqru w r,o§121n1y111 kr@gu k}llulro—
wym) charakter tych procesow stanowl1 o orygmahlof.gn, otwartosci 1 wielowa-
riantowosci recepcji obcokulturowych autoréw i tekstow .

13 W réznych okresach recepcji literatury niemieckoquyczpej. w Polsce mozna v\{sk'azaé na
przyklady potwierdzajace t¢ oryginalnos¢, z kté.rq moga wigzac si¢ pewne at_rybuty 11111_\0rp0ra-'
cyjne. Dzieje recepeji tworezosci Fryderyka Schillera w Polsce, czy w o,deS}emu dc; 1terz:;tl{ry
\\'/spélczesncj, czy polska recepcja Friedricha ‘Dﬂrrenmatta, aby .wskaza.c chocb),/ .tyll'\o na z_1e];
dzing tworczosei scenicznej, moga tu stanowi¢ przyklady. W wielowariantowosci tych zjawis

nie nalezaloby ,.zagubi¢” takze kwestii socjologiczno-gatunkowych. Zob. Honsza/Kunicki, 1987,

s. 437-445.
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Tak wigc rowniez w odniesieniu do warunkéw obcokulturowych mozna
mowic o trojfazowym ukladzie odbioru tekstu: o fazie depragmatyzacji, rein-
terpretacji i repragmatyzacji. W kontekscie tych warunkéw na szczegdlng
uwage zasluguje faza reinterpretacji, w ramach ktorej odbiorca ma do
..przebycia” dluzsza droge niz odbiorca w rodzimym kregu kulturowym. Jak
mozna zaobserwowa¢ na wielu przykladach, w tym takze na problemach ro-
zumienia analizowanych w poprzednich rozdziatach', faze t¢ w znacznym
zakresie determinuja problemy semantyzacyjne — zaréwno na poziomie re-
konstrukcji srodkéw jezykowych zastosowanych w tekscie (W poszczegdblnych
Jego zdaniach), jak i na poziomie tekstu i jego znaczen postrzeganych jako
komunikat (w szczegolnosci w odniesieniu do intencji tekstu). Plaszczyzna
tekstu (nie za$ poszczegdlnych wypowiedzi i zdan), pozostaje tu jednak tym
clementem, w przypadku ktérego mozna rozpatrywac problem jego intencji
zwiazany z aktem illokucyjnym". Otwiera si¢ tu obszar badawczy, w obrebie
ktérego nalezaloby traktowa¢ interpretacje tekstu jako analiz¢ procesdéw re-
cepeyjnych. Cytowany juz wezesniej Siegfried J. Schmidt formuluje w tym
zakresie propozycje, ktora moze okazaé sie produktywna dla analizy proce-
sow recepcyjnych przebiegajacych w warunkach obcokulturowych. Schmidt
wychodzi z zalozenia, ze interpretacja tekstu literackiego jest ar-
gumentatywna rekonstrukcja jego recepcji i ze podmiot interpretacji
ma do wyboru dwie drogi: albo skoncentruje si¢ na wlasnym procesie odbioru 1
Jego rezultacie, albo dokona analizy tego procesu u innych odbiorcow, przy
czym w gre wehodza eksperymentalne sposoby pozyskiwania danych, z kto-
rych moga wynika¢ informacje o (re-)konstrukcji znaczen (dodajmy tu: szcze-
golnie o podejmowanych w tym zakresie strategiach) w relacji do elementow
struktury tekstu'®.

4

I Praktyczne przyklady w tym zakresie analizowali$my zwlaszcza w rozdz. IV.

* Schmidt, 1973, s. 511 149.

16 Schmidt, 1975, s. 165 i nast.: ,Literaturwissenschaftliche Interpretation  ist wis-
senschaftlich kontrollierte und methodologisch bewuBt argumentierende  Rekonstruktion der
Rezeption literarischer Texte, wobei der Interpret entweder seinen eigenen Rezeptionsprozefy
und dessen Ergebnis(se) wissenschaftlich darstellt oder mit experimentellen psychologischen
Mitteln Rezeptionsprozesse und deren Resultate bei anderen Rezipienten (die nicht mit wis-
senschaftlicher Absicht rezipieren) als Daten erhebt, die er dann zum Gegenstand einer Analyse
der Zuordnung von Textstrukturierungen zu Bedeutungskonstitutionen bzw. zu anderen For-
men von Rezipientenverhalten macht”. Zob. takze Siegfried J. Schmidt, Interpretacja — fikeyj-
nosc — fikcjonalnosé. W: Orlowski, 1986, s. 131.
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Rozwazajac aspekty pojeciowe problemu komunikacji literackiej, z regu-
ly przyjmuje si¢ jako zasadnicze wyznaczniki ukladu komunikacyjnego'ﬁmk-
cje autora, tekstu 1 czytelnika. Podczas gdy uklad nadawga = kon,l}lmkat —
odbiorca funkcjonuje w refleksji literaturoznawczej jako dos¢ ?,‘t?ez-
problemowy™ model, nie do konca jasne wydaje si¢ tu zwlaszcza miejsce
autora, ktore w badaniach nad recepcja znajduje si¢ jakby poza centralnylln
uktadem odniesien migdzy tekstem a czytelnikiem. Zwlaszcza przywolanie
obszaru pozaliterackich, programowych wypowiedzi autoréw (np. w szcze-
gblnej mierze pisarzy zyjacych) pozwala uswiadomi¢ rolg i range tggp za-
gadnienia, a jednocze$nie, jak postuluje Dietrich Harth,.okreshc miejsce i
funkcje ,.empirycznego czytelnika”, dla ktorego odpowiedz na ;py?ame °
(zorientowana na podmiot wypowiedzi literackiej) au’Fent]}/cznoéc doswiadczen
pozostaje czynnikiem determinujacym proces recepeyjny . .

W tym $wietle dylemat zwigzany z zajmowaniem bq.dz' 111,ezajmowamem
sie pojeciem i rolg podmiotu w literaturze wydaje SiQ' zmierza¢ ku rozstrlgyg-
nigciu na rzecz zajmowania si¢ rowniez tym kregiem problemowyrln E Z
punktu widzenia komunikacji tekst-czytelnik moan go rozpatrywac jako
wielko$¢ porownywalng z takimi elementami ,,danymi” czytelm%(o'm 1 u§tala-
jacymi porzadek tekstu jak narrator czy podmiot liryczny 1 wlas'me z tej‘ per-
spektywy patrzac, trzeba zwroci¢ uwagg na innppkatymy zw1qzek. miedzy
interpretacja tekstu a komunikacja. Interpretacja jest bow1epl rgdzaje‘:nl Wy-
powiedzi o tekécie — jest pochodzaca od czytelnika wy'p0w1e.dz1ab'. ktorg in-
tencja dotyczy okreslonego przedmiotu wraz z konstytuujacymi go 1 W:ylllka_] a-
cymi z niego czynnikami. Dietrich Harth zwraca uwagg na fgkt, ?e 'mterpre-
tz.xcja jest _publiczng forma™ eksplikacji zmierzajaca do. osiagniecia efektu
porozumienia, przy czym istotne sa tu zardéwno znaczenia rozpatrywane na
plaszczyznie tekstu, jak 1 te, ktore dotycza odniesien ekstrateksfrualnygh
(kontekstu). Pierwsze z nich sa przedmiotem analizy semaptygzne_h Qrugl?
natomiast odnosza si¢ do analizy semiotycznej. Harth przypllgsuje eksplikacji
tekstu status ,,gry jezykowej, ktorej reguly trzeba opanowac™ . Do regul tych
mozna zaliczyé ekshaustywny charakter interpretacji. Oznacza on przede

" Harth, 1980, s. 219 i nast. . o -

'8 Na dylemat ten — jako pytanie o zajmowanie si¢ podmiotowoscig, llteracllcq i jako problem wy-
boru miedzy ,,poznawaniem a byciem”, zwraca uwagg Bartoszyniski. 1996, s. 34 i nast.

' Harth, op. cit., s. 220 i nast.
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wszystkim daznos¢ do mozliwie kompleksowego sondowania znaczen tekstu
zorientowana zwlaszcza na implikowana modalnosé tekstu literackiego™:
stanowl wigc w swej istocie proces jakosciowy. Towarzyszy mu proces emen-
dacji wypowiedzi, a stopien akceptacji zawartych w nich propozycji ekspli-
kacyjnych wynegocjowany w procesie komunikacji miedzy odbiorcami tekstu
mozna uzna¢ za indykator .interpretacyjnego sukcesu”. Tak wicc mozliwe
Jest rozpatrywanie poszczegdlnych wypowiedzi odbiorcow jako aktow pozo-
stajacych we wzajemnej komunikatywnej relacji. Stanowi to z jednej strony
potwierdzenie pluralistycznego ,.pola manewru™ poszczegdlnych wypowiedzi,
z drugiej strony zaweza to pole do wariantéw wynegocjowanych lub rokuja-
cych szans¢ na wynegocjowanie. Z tej perspektywy patrzac, mozna powie-
dzie¢, ze ,,czytanie i méwienie o tym, co si¢ przeczytato, to [...] zdolnosci
nabywane i rozwijane w procesie uczenia sie””.

W warunkach obcokulturowych, a w szczegdlnosci w odniesieniu do ob-
cojezycznej dydaktyki literatury, na szczegdlng uwage zasluguje pytanic o
zakresy rozrdznienia literatury rozpatrywanej z punktu widzenia podmio-
tu i tekstéw przyswajanych przez odbiorcéw. Na poziomie celéw badaw-
czych rozréznienie to (wraz z refleksja jego potrzeb i zasiggu) obecne jest
w pracach zajmujacych si¢ socjologia komunikacji literackiej i problemami
odbioru®. Zwlaszcza przekonujace jest tu zwrdcenie uwagi na odmien-
nos¢ perspektyw badawczych, ktora Janusz Lalewicz okre$lal w nastepu-
Jjacy sposob:

»Literatura rozpatrywana z punktu widzenia pisarza to w gruncie rzeczy inny
przedmiot badan niz literatura z punktu widzenia czytelnika: inaczej musi by¢ jako
przedmiot badan wyodrebniona, inne stawia problemy, wymaga innego kontekstu
analizy. Z drugiej strony jesli pytanie o sens utworu sprowadza sie do pytania o to,

¥ Na eksplikowang i implikowana modalnosé¢ wypowiedzi literackiej zwraca uwage — za
Januszem Slawifiskim — Wladystaw Panas, 1979, s. 9.

2l Harth, op. cit., s. 223.

2 7ob. Lalewicz, 1985, szczegdlnie rozdz. , Literatura jako lektura”, s. 52-66: zob. takze
Dmitruk, 1980, szczegélnie rozdz. ,,Modele komunikowania”, s. 41-53; krytyczng analizg tego
problemu (po czgéci w zarysie historycznym) zajat si¢ Peter Biirger w pracy Vermittlung —
Rezeption — Funktion. Asthetische Theorie und Methodologie der Literaturwissenschaff,
szezegblnie w rozdziale ,,Institution Kunst als literatursoziologische Kategorie”, gdzie podejmuje
probe stworzenia podstaw teorii historycznych zmian w zakresie spolecznej funkcji sztuki.
Suhrkamp Verlag. Frankfurt a.M. 1979, s. 173-199.
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co utwor ma (albo miat) artykutowaé 1 w jaki sposob, to literaturze przypisuje si.q
pewne znaczenie kulturowe i pewne funkcje w zyciu spo?ecznym, odmienne niz
wowezas, gdy pytanie o sens utworu pojmuje si¢ jako pytanie o to, co utwér znaczy
czy tez, co «mowi» czytelnikowi™.

W sferze przekazywanych znaczen, ale zwlaszcza w obszarze int.encji,
znaczenie kulturowe i funkcje czy raczej sens mozliwy do. ,,odczytam.a” w
wymiarze spolecznym postrzegane sa poprzez system regul mtgrpret.acyjnych
charakterystycznych dla tzw. ,.grupy kulturowelj”, czy}1 ,,zlblloru jednostek
postugujacych sie tymi regutami i zakladajacych ich znajomosc u sv'wych part-
neréw”>*. Dzialania zwiazane z rozumianym w ten sposob (mteqqopalnym)
projektowaniem sensu maja wyrazne odniesienie podmiotowe 1 daja si¢ zaob-
serwowa¢ na plaszczyznie odbioru tekstu — w tym takze w warunkas:h obco-
kulturowych. Praktyczne ,,przejawy” tych dzialaﬁ,. np. operacje zwigzane z
relacjami pojeciowymi, mielimy okazje praktycznie przgsledzm w poprzed-
nich rozdziatach. W przypadku przekazu tekstu literackiego w qbcokulturo-
wych warunkach odbioru na szczeg6lna uwage zas}ugu:iq dwa scisle ze soba
zwiazane aspekty: transmisja tresci kulturowych dokonuje si¢ poprzez eleme%l-
ty .,wewnatrztekstowe” — tematyke, motywy, elementy fqrrpalne, w tym Fakze
ceéhy zwiazane z okreslonym gatunkiem — oraz czynniki odnoszace si¢ do
intencji i oddzialywania tekstu. Obszary graniczne literaturoznawstwa, dydak-
tyki 1 socjologii literatury oraz teorii kultury — zyvlaszcza w tych swych
_fragmentach”, ktérym nieobca jest orientacja empiryczna — mogg tu przy-
czynié si¢ do blizszego okreslenia problemu kulturowo repreze’ntatywnej
_relewancji” tekstu. Jest on jednoczesnie problemem wyboru tekstow. Franz
Hebel wskazuje na koniecznos¢ permanentnego, kryt,}fcznggo wyboru u-
wzgledniajacego i zorientowanego na kulturg jak:o calqsc. Hl'potez.q, w mysl
ktorej reprezentatywnos¢ odnosi si¢ do podwojne] rglgcp — z jednej strony do
historycznego stanu form $wiadomosci spolecznej 1 kulturowego dorobkp
okreslonej grupy, z drugiej strony do aktualnego stanu tych form w momencie
odbioru®® — mozna uznaé za propozycj¢ okreslenia istotnych kryteriow tej
relewancji.

2 Lalewicz, 1985, s. 55. ‘ o '
% Ditruk, 1990, s. 183. W tym kontekscie Dmitruk powoluje si¢ na prace Jerzego Kmity

(m.in. O kulturze symbolicznej, Warszawa 1982).
» Hebel, 1980. s. 388.
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Nawiazujac do etnologicznie zorientowanego, kompleksowego ujecia
kategorii kultury, w szczegdlnosci do koncepcji Bronislawa Malinowskiego,
cksponujacych , komunikacyjny” charakter proceséw kulturowych®, Franz
Hebel zwraca uwage na potrzeb¢ wyrdznienia w obrebie teorii kultury pojecia
.integrujacych imperatywow”, ktore zaklada istnienie w spoleczefistwie wie-
losei 1 jednoczesnosci dzialan kulturowych o okreslonych ukierunkowaniach
intencjonalnych, przy czym ,intencje” nalezy rozumie¢ jako oczekiwania
zdefiniowane spolecznie. Chodzi tu o systemy znaczen i wartosci, w tym takze
zwigzanych z selektywnie postrzegang tradycja, ktére dla okreslonej grupy
kulturowej nie stanowig wartosci abstrakcyjnych. Na ich tle nastepuje swego
rodzaju inkorporacja (a przynajmniej proba inkorporacji) wszystkich poten-
cjalnych alternatywnych lub opozycyjnych elementéw i dziatan kulturowych
odnoszacych si¢ do tych systeméw w ogol form $wiadomosci spolecznej®’
Propozycja, ktéra w tym kontekscie formuluje Hebel, ujmuje dzialania
kulturowe w system, w obrebie ktérego wyrézni¢ mozna jakosciowe badz
czasowe kryteria kwalifikacji tych dzialan:

L. jako alternatywne do aktualnego (,,panujacego™) systemu kultury lub

II. jako opozycyjne do tego systemu.

Druga mozliwos¢ okreslenia tego systemu odnosi si¢ do relacji czaso-
wych. Tu wskazuje Hebel na dwie opcje:

1. dzialania kulturowe jako ,.elementy rezydualne™ lub

2. dzialania kulturowe jako nowo powstale elementy aktualnego systemu

kultury.

Koncepcja ta umieszcza na pierwszym planie niejednolity, a jednoczesnie
procesualny charakter kultur oraz zjawisko, ktére mozna okreslié jako inkor-
poracyjng dazno$¢ kultur dominujacych. Stopien nasilenia tego zjawiska zale-
zy od ckspansywnosci stosunkéw panowania. Obok daznosci inkorporacyj-
nych mozna wskaza¢ na inne symptomy, jak ignorowanie, marginalizowanie,
publiczna (z reguly instrumentalnie zorientowana) krytyka, cenzurowanice i
represjonowanie, ktére odzwierciedlaja skale prawdopodobnych reakcji kul-

* Ibidem, s. 388 i nast.
7 Ibidem, s. 391; Hebel nawiazuje tu do prac Raymonda Williamsa, zwlaszcza do j jego ro-
zumienia pojecia intencji dzialan, w ktérych znajduje odzwierciedlenie okreslona struktura

spoleczna. Zob. R. Williams, Zur Basis-Uberbau-These in der marxistischen Kulturtheorie.
W: Williams, 1983, s. 188.
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tur dominujgcych na dziatania alternatywne. W kazdym razie stusznos¢ trz;:ba
przyzna¢ w tym kontekscie dynamicznej koncepcji interpretacji tekstow jako
faktow kulturowych®.

Nawiazujac ponownie do toku rozumowania, jaki prezentuje Hebel w
cytowanej powyzszej pracy, mozna wskaza¢ na wzajemne powiazania obu
tirp(')W kryteriow 1 przedstawi¢ je jako uklad czterech obszarow:

I II
1 elementy alternatywne elementy opozycyjne
elementy rezydualne elementy rezydualne
2 elementy alternatywne elementy opozycyjne

elementy nowo powstale elementy nowo powstale

Rozréznienic miedzy elementami alternatywnymi a opozycyjnymi doty-
czy postrzegania relacji tekstu (rozumianego jako wynik dzialania kulturgwe-
g0) do systemu kultury. Elementy alternatywne postrzegane sa przez odbiorce
w ramach relacji prywatno-indywidualnej, natomiast w przypadku elementow
opozycyjnych na plan pierwszy wysuwa si¢ aktyw1za§_]a relacji zbiorowych
(publicznych). Przyjecie tego rodzaju rozgraniczenia~ oznacza, ze odbior 1
rozumienie tekstéw funkcjonujacych poza pierwotnym ukladem odniesien, a
juz szczegdlnie w warunkach obcokulturowych, musi dokonywac si¢ réwniez
z uwzglednieniem wyzej scharakteryzowanego ukladu czterech obszarow.
Problem ten ma jednak znacznie szerszy wymiar niz tylko ten sprowadzony do
wyréznionych obszarow interpretacji faktow kulturowych, zwlaszczq ze malo
znaczace i niejasne jest w tym ujeciu uwzglednienie perspektywy odbiorcy.

Znaczng trudno$é stanowi dla obcokulturowego odbiorcy kwestia zbudo-
wania relacji miedzy tekstem jako faktem kulturowym 1 jego —'postr.zeganq
przez odbiorce — intencja a dziataniami kulturowymi, jakie odblorcg jest w
stanie (hipotetycznie) przyporzadkowaé elementom i faktom zwiazanym

3 Jako przyklad moga postuzy¢ dwa ,spokrewnione” teksty literackie: Pf)wie's'é
Goethego, Cierpienia mlodego Wertera i opowiadanie Ulricha P.le.nzdorfa, Nowe cierpie-
nia mlodego W. Pierwszy z nich jest wedlug tej koncetpcji_ »Opozycyjnie nowym (nowo powsta-
lym)” faktem kulturowym; drugi — jesli przyjrze¢ si¢ zjawiskom jego recepcji — ma w odmesie-.
niu do postaci centralnej charakter rezydualno-alternatywny, natomiast w odniesieniu do calosci
tekstu — charakter rezydualno-opozycyjny.

* Por. Hebel, 1980, s. 392.
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z jego (calosciowym) ,.obrazem™ kultury obcej. Wiedza odbiorcy i jego do-
swiadczenia o réznym stopniu internalizacji, ale takze w duzej mierze wy-
obrazenia odnoszace si¢ do tego zakresu — tu wchodzi réwniez w gre sfera
stereotypow 1 uprzedzen — decyduja o jakosci tej relacji. Do aspektu pojecio-
wego tego problemu nawiazywalismy w poprzednich rozdzialach; przyjrzyj-
my si¢ jednak réwniez, jakie konsekwencje dla odbioru tekstu w wymiarze
spolecznym moze mie¢ konieczno$¢ uszczegolowienia relacji miedzy tekstem
a obrazem kultury obcej, z ktdrej obszaru tekst pochodzi.

Jako przyklad moze postuzy¢ krotkie opowiadanic Wolfganga Hildeshei-
mera Wigkszy zakup (zob. przyklady tekstowe 8, 8a). Kilkukrotne zabiegi
dydaktyzacyjne w réznych okresach (poczawszy od wezesnych lat 80.)"
wykazaly, ze odbiorcy (studenci filologii germaiiskiej) bez wiekszych proble-
mow radza sobie z rekonstrukcja warstwy intencjonalnej tekstu, szczegdlnie —
w przypadku tego tekstu — poprzez rekonstrukcje motywdw dziatania postaci.
Tekst, ktorego rozumienie moze odnosi¢ si¢, przynajmniej w istotnej (w oce-
nie odbiorcy) czeéel, do ustalenia motywow dzialan postaci, przy czym w
zakres rozumienia moze by¢ przez odbiorce wlaczona (zbudowana) relacja
wzgledem dzialaf kulturowych postrzeganych przez niego jako zwiazanych z
obrazem kultury obcej. Problem ten moze okazaé si¢ szczegdlnie doniosly.
gdy odbiorca zdaje si¢ poprzestawac na rekonstrukeji warstwy intencjonalne;
tekstu (np. w odniesieniu do pozostajacych wobec siebie w okreslonych rela-
cjach motywow dzialania postaci — jak 1 w ogéle intencji tekstu jako calosci).
Przykladem moze tu by¢ wspomniany tekst Hildesheimera: kilkakrotnic w
roznych odstgpach czasu gromadzone i analizowane pisemne wypowiedzi
odbiorcow potwierdzaja immanentng ,,samowystarczalno$é” wszystkich tych
prob eksplikacji tekstu, ktore dotyczyly postaci narratora, gléwnie za$ jego
cech osobowych i motywow dzialania, ktére odbiorcy rozpatrywali w opo-
zycji do dwu pozostalych postaci wystepujacych w opowiadaniu (zob. wspo-
mniany przyklad tekstowy). I tak stosunkowo latwo odbiorcy byli w stanie
wyodrebni¢ cechy i motywy dzialania centralnej postaci narratora istotne dla

* Poczawszy od 1982 roku wykorzystywano tekst Hildesheimera w ramach zadan pisem-
nych (w sumie ponad 60 prac pochodzacych od studentéw réznych rocznikéw), ktorych celem
byla czytelnicza rekonstrukcja rozumienia (i intencji) tekstu. Prace tego rodzaju wykonywano
rowniez w odniesieniu do szeregu innych utworéw prozatorskich z zakresu krotkich form narra-
cyjnych.
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rozumienia tekstu: w wigkszosci wypowiedzi pisemnych studentéw narrator
opowiadania funkcjonowal jako posta¢ nacechowana ,eckstrawagancja™ 1
_daznoscia do imponowania innym swa oryginalnoscia®, a przy tym
_obdarzony fantazja i sklonny do podejmowania dzialan nieprzemyslanych™.
Poza nielicznymi wyjatkami odbiorcy prawidlowo dostrzegli istotna dla tekstu
Hildesheimera funkcje tych cech i motywéw dzialan, kwalifikujac ja do roli
_tla kontrastowego” dla drugiej ukazanej w tekscie postaci, ktorej cechy
(‘sklonnos'é do ,.chlodnych kalkulacji”, redukcja obrazu $wiata .d_o zwiqzkj(’)w
przyczynowo-skutkowych, skrajny pragmatyzm, zarozumialos¢ 1 in.) zdaniem
odbiorcéw zostaly tak ,.dobrane”, aby ,.zwyci¢zyla” opcja reprezentowana
przez narratora. Taka propozycja rozumienia powyZzszego tekstu domixllowa.la
w pracach, o ktorych wczesniej byla mowa. Stosunkowo rgafiko.(muno 7e
tego rodzaju zabiegi byly zaréwno od strony metodologicznej, jak 1w aspek-
cie praktycznym wielokrotnie podejmowane i réwniez byly przgdnnotem tego
rodzaju wypowiedzi pisemnych) udawalo si¢ odbiorcom nawiaza¢ do sytu-
acyjnego, spolecznego i kulturowego kontekstg' opo-
wiadania. Wynikalo to w znacznej mierze ze specyficznej dla sytuacji obgo-
kulturowego odbiorcy (auto-)oceny efektu rozumienia tekstu,. co .stanow1 u
tegoz odbiorcy — w szczegdlny sposob skazanego na poszuklwaple pomocy
cksplikacyjnych poza tekstem — element charakterystyczny d.la kierunku po-
dejmowanych przezen dzialan w tym wlasnie (eksplikacyjnpn) zakresie.
Tworzy i warunkuje to nastepujaca struktur¢ modelowa: z jednej strony naste-
puje u odbiorcy eksploracja kategorii pojeciowych bioraca swéj poczatek na
plaszczyznie intratekstualnej, z drugiej strony buduje on relgq; vs‘ryoerbl}lo—.
nych kategorii pojeciowych do sfery ekstratekstualnej, w odmeswmq do ktorej
tekst moze spelniaé okreslona funkcje (komunikacyjna). Takie nawiazanie do
sfery ekstratekstualnej taczy si¢ z koniecznoscia uaktywnienia okreslonych
clementow wiedzy odbiorcy i zwlaszcza wtedy nastrecza trudnosci, gdy. W
ocenie odbiorey tekst w taki wlasnie ,,samowystarczalny™ sposéb ,.sugeruje”
pewne mozliwosci eksplikacji poza kontekstem, ktory wymagalby -,mo-
bilizacji” elementow ,,wiedzy krajo- i kulturoznawczej” (wybor tekstu Hxldg-
sheimera byl spowodowany wlasnie ta kwestia). Stad tez rekonstmowallue
kategorii pojeciowych pozostajacych w relacji do tej sfery odbiorcy — a wige
okreslenie relewancji ekstratekstualnej — wyraznie nastreczalo trudnosci albo
dotyczylo tylko pewnych wycinkowych aspektow informacyjnycl'l tekstu. Dla-
gnozy typu ,.brak racjonalnych celéw inwestowania”, ,,przesyt i zbytek jako
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przyczyna braku umiejetnosci sensownego wydawania pieniedzy”, . krytyka
postaw konsumpcyjnych™ pozostawaly w wypowiedziach odbiorcow jak gdy-
by w pol drogi zmierzajacej do celu, jakim bylo okreslenie tej relewancji.
Dopiero sugestia’’ przeniesienia tematyzowanej w tekscie Hildesheimera
opozycji dwéch réznych typéw mentalnosci na relacje jednostka — spoleczeii-
stwo dawala z reguly poczatek poszukiwaniom i probom okreslenia relewancji
ekstratekstualnej. Diagnozy podkreslajace podejmowane przez Jjednostke pro-
by przeciwstawienia si¢ koniecznosci rezygnacji z indywidualnych pragnien i
dazen w unormowanej strukturze spolecznej kierujacej pod adresem jednostki
okreslone oczekiwania oraz formulowane przez odbiorcéw spostrzezenia, ze
w tekscie pobrzmiewa swego rodzaju przestroga przed zbytnig funkcjonali-
zacja jednostki 1 jej sposobu postrzegania $wiata — a jednoczesnie przed mar-
ginalizacja ,,0pcji mniejszosciowych” w tym wzgledzie stanowily egzemplifi-
kacj¢ takiego wlasnie ,,przeniesienia relacji”. Ogélnoludzkie cechy, takie jak
che¢ bycia oryginalnym, . ,obnoszenia si¢” z pewna ekstrawagancia, rola fan-
tazji 1 przekory, cechy przypisywane po lekturze opowiadania jego centralnej
postaci zostaly tu przyporzadkowane pewnej nadrzednej (w stosunku do tych
spostrzezen) plaszczyznie znaczeniowej tekstu: odbiorcy dostrzegli, ze plasz-
czyzna ta jest rownoznaczna z odmowa funkcjonowania w przeracjonalizo-
wanym, jednoznacznie uporzadkowanym $wiecie, w ktérym dominuje pragma-
tyzm, a na uwagg zasluguje wylacznie to, co wytlumaczalne i celowe. Na tym
tle mozna bylo w ramach pracy z tekstem (posrednio) nawigza¢ do probleméw
literatury lat 60. w RFN oraz jej pozycji i preferencji politycznych. Nawigza-
nie tego rodzaju stanowi konkretna egzemplifikacj¢ wyzej wspomnianej re-
lacji migdzy tekstem jako faktem kulturowym, przede wszystkim zas$ jego
intencja, a dzialaniami kulturowymi, jakie czytelnik jest w stanie skojarzy¢ z
clementami obszaru kultury, z ktérego okreslony tekst pochodzi.

Rézny moze by¢ oczywiscie stopief i zakres przywolywania ekstratck-
stualnych aspektow. Przyklad podobnego rodzaju moze stanowié tekst, ktore-
g0 autorem jest Jakov Linda (Reise durch die Nacht, zob. przyklady tekstowe:
7, Ta). Podobnie ,.skontrastowana™ konstelacja postaci (cho¢ nacechowana
innego rodzaju uktadem zaleznosci) powoduje, ze i w tym przypadku odbiorcy
zdaje si¢ ,,wystarcza¢” wzajemne okreslenie relacji tu wystepujacych. Czy-

31 . . Fe¥ . .
Tekst Hildesheimera byl réwniez tematem rozmow prowadzonych ze studentami po
wykonaniu przez nich prac pisemnych.
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telnicza rekonstrukcja tego tekstu wyraznie zmierzala w kierunku diagnozy:
_kafkowska” sytuacja rozgrywajaca si¢ miedzy snem a rzeczywistoscia,
;;prawda o sobie w obliczu skrajnego zagrozenia”, przy czym podnoszono w
wypowiedziach takie momenty, jak egzystencjalistycznie zabarwiona
_.ciekawosc¢ 1 dociekliwos¢ $mierci”, a takze stanow 1 procesOw po jej nasta-
pieniu. Uwage odbiorcow zwrocilo ostatnie zdanie opowiadania, k.t(').re?go
mtertekstualna konotacja (,.lekarz wiejski””) wzmocnila u nich wczesniej juz
sugerowane w wypowiedziach , kafkowskie™ skojarzenia. Odbiorcy podkres-
lali, ze tekst otwiera szerokie pole mozliwosci eksplikacyjnych, glownie jed-
nak sklaniali si¢ ku opinii, ze tematyzowane w tekscie ,,pogodzenie si¢” z
pewnego rodzaju darwinizmem spolecznym (zob. 7a, wers 93-100) 1 goto-
wos¢ zaakceptowania sytuacji wlasnego zagrozenia i jej negatywnych
konsekwencji mogg by¢ uwazane (acz nie bez zastrzezen) za swego rodzaju
_.narodziny nowej postawy’’ wobec $mierci, przy czym sama smier¢ staje si¢
jak gdyby ..akuszerkg” w calym tym zdarzeniu (,,...lekarz wiejski spieszacy
do porodu...”, 7a, wers 143). Przywolanie informacji dotyczacych biografii
autora, w szczegolnosci faktu, iz jako kilkunastoletni chlopiec przebywal
on w okresie holocaustu w niewielkiej kryjowce (w Holandii) stanowilo
w oczach odbiorcow istotne potwierdzenie wczesniej formulowanych
opinii>’.

Jednak rowniez w przypadku tekstow odnoszacych si¢ w gtownej mierze
do problematyki ogdlnoludzkiej (prezentujacych wigc odbiorcy pewna ekspli-
kacyjna ,.samowystarczalnos¢”, o ktorej wyzej byla mowa) istnieje koniecz-
nos¢ ogarnigeia ,.calych obszarow” komunikacyjnego ich funkcjonowania w
sytuacji obcokulturowego odbioru. Dotyczy to takze formalnojgzykowych
aspektow przekazywanych sytuacji. Jako przyklad moze postuzy¢ opowiada-
nie Petera Bichsela Onkel Jodok Icifst griiflen (zob. 6, 6a). Tekst ten tematyzu-
jac rdzne sytuacje 1 problemy miedzyludzkiej (mi¢dzypokoleniowej) komuni-
kacji, dotyczy rowniez ich formalnych, jezykowych konsekwencji, a w wy-
miarze spolecznym takze okreslonych form porozumiewania si¢ adekwatnych
do tych sytuacji. W przypadku tego tekstu wazna jest rowniez sfera doswiad-
czen czytelniczych odbiorcy, np. odnoszacych si¢ do kontaktu z mediami.
Jako eksplikacyjny zabieg przetworzenia tekstu mozna w takim przypadku

* Dydaktycznie dala tu oczywiscie zna¢ o sobie ,.syndromatyczna jednosé tekstow™: lite-
rackiego 1 biograficznego. na ktora wskazal swego czasu Orlowski, 1976. s. 9.
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uznacl‘, przektad™ pewnych fragmentoéw tekstu (oczywiscie takze jego calosci)
-z Je®oznacmm wskazaniem (poprzez dobér srodkéw jezykowych) na
sytuacje kpmunikacyjna (np. w tym przypadku zwigzang ze sfera medidow)
Kieryj ac sig tym zakresem do$wiadczen, czytelnicy dokonali préby przekladli
nastepujacego fragmentu tekstu Bichsela:

LAmM Joc}ok ereignete sich auf der Jodok bei Jodok ein Jodok, der zwei Jodok for-
derte. Eln Jodok fuhr auf der Jodok von Jodok nach Jodok. Kurze Jodok spéter erei-
gnete sich auf der Jodok von Jodok der Jodok mit einem Jodok. Der Jodok des Jo-
doks, Jodok Jodok, und sein Jodok, Jodok Jodok, waren auf dem Jodok tot”.

Jeden z zaproponowanych przez studentéw wariantéw przekladu miat
nastgpujaca postaé:

T’W ubiegly Jqdok mial miejsce na skrzyzowaniu ulic Jodok i Jodok nieszezesliwy
jodok, w wyniku ktérego dwie jodok stracily jodok. Obywatel Jodok J. kierujqc.y
sa.mochode_m marki Jodok najechal na znajdujacy sie¢ przy skrzyzowaniu jodok
Kierowca i jego wspoljodok poniesli jodok na miejscu’. - v

Tak wigc umiejetnos¢ rekonstrukcji kontekstu i warunkéw komunikacji
wraz ze specyﬁkq srodkow jezykowych stosowanych w danej sytuacji ma
istotne odniesienie do problemu rozumienia tekstu i rowniez ta :.fonnalna”
droga,, po ktérej odbiorca porusza sie ,,w kierunku” rozumienia tekstu jeszcze
raz usw1adami.a doniostos¢ kategorii stereotypu dla rozumienia teksn; literac-
kiego, wskazujac na znaczenie proceséw socjalizacyjnych towarzyszacych

przyswajaniu potencjalnych rél komunikacyjnych realizowanych w warun-
kach obcokulturowych.

* Zob. Hunfeld, 1980, s. 509.
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5. Dydaktyzacja tekstu literackiego
i jej komunikatywne implikacje

W odniesieniu do uprzednio omawianych aspektow przekazu i rozumie-
nia tekstu literackiego mozna wskazaé na zaleznosci pomigdzy wyodrgbnio-
nymi ,,mechanizmami” rozumienia tekstu a dziataniami komunikacyjnymi
podejmowanymi przez odbiorcow, a stad takze na mozliwosci, jakie wynikajg
dla dydaktyzacji tekstu. Waznym momentem podejmowanych tu dziatan jest
kwestia intencji tekstu, ktérej rozpoznanie jest jednym z istotnych wyznaczni-
kow celow pracy z tekstem. Wiasnie z tego punktu widzenia miejsce tekstu
fikcjonalnego (literackiego) w obcojezycznej dydaktyce wydaje si¢ ciagle
jeszcze kwestia sporng sprowadzajaca si¢ do pytania, czy dydaktyka powinna
zmierza¢ mozliwie najkrotsza droga do kompetencji jezykowej, co na ogol
odnosi sie do ,.behawiorystycznie™ zorientowanego nauczania, czy do kompe-
tencji komunikatywnej', a tym samym stawia¢ uczacych si¢ przed bardziej
ztozonymi zadaniami, zwlaszcza tymi, ktére odnosza si¢ do kompleksowego
przekazu tekstu literackiego czy w ogole do dydaktyki tekstu nie dajacej si¢
zbyt prosto podporzadkowa¢ jakiej$ okreslonej 1 jednoznacznej progresji.

W poprzednim rozdziale wskazali$my na istotne czynniki reduktywne
i elaboratywne w procesie rozumienia tekstu, co da si¢ zauwazyC np. W po-
rzadkowaniu atrybutéw opisywanych czynnosci. Procesy eliminowania, se-
lekeji, integracji, wzajemnego ,,wiazania” i uogolniania znaczen przekazy-
wanych przez tekst stanowia egzemplifikacj¢ tych wlasnie czynnikow, ktdre

! Pod tym pojeciem rozumiemy (W nawigzaniu do W.J. Edmondsona, Interaktion zwi-
schen Fremdsprachenlehrer und -lerner. W: Bausch/Christ/Krumm, op. cit., s. 176) nie tylko
_zdolno$é porozumiewania si¢”, ale takze integralng jej czesé okre$lana jako ..zdolno$¢ interak-
cyjna”, co odpowiada dynamicznemu i dialogowemu ujeciu relacji migdzy rozumieniem na
plaszczyznie jezykowej a porozumieniem na plaszczyznie kontaktow miedzyludzkich
7z uwzglednieniem roli rozumienia kultury — zob. rozdz. III.
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nalezy uwzglednic¢, rozwazajac mozliwosci wykorzystania tekstow literac-
kich w dydaktyce jezyka i literatury.

Jako model mozliwy do zastosowania w pracy z tekstem literackim moz-
na przyja¢ — w nawigzaniu do propozycji, jaka sformulowal Lothar Bredella,
wskazujac na tekstowe i pozatekstowe czynniki procesu rozumienia® i pod-
kreslajac, ze rozumienie tekstu literackiego obejmuje trzy zasadnicze plasz-
czyzny:

l. Rozumienie interakcji w tekécie: dokonuje si¢ ono
wprawdzie w obrebie 1 w odniesieniu do tekstu, jednak odbiorca korzystajac z
doswiadczen 1 wiedzy o stosunkach miedzyludzkich niejako w przestrzeni
migdzy tekstem a wlasng struktura wiedzy, rozpoznaje elementy stanowigce
aspekt informacyjny tekstu, np. dzialanie postaci przedstawionych w tekscie.

2. Rozumienie ,interakcji” migedzy tekstem a
odbiorca: Tekst literacki podsuwa odbiorcy reakcje na jego lekture. Jest
to kwestia inherentnej intencji tekstu, ktéra musi zostaé rozpoznana, co jednak
nie oznacza, ze odbiorca ,,musi” podazy¢ jej sladem. Tu wre¢cz nalezy uznaé
za mozliwe zaistnienic ,.konfliktu perspektyw” miedzy tekstem a odbiorca.
Oznacza to praktycznie otwarcie pola mozliwosci dydaktyzacyjnych, choé¢ w
wigkszosci przypadkow dydaktyka literatury zdaje si¢ przyjmowaé za punkt
wyjscia adaptowanie lub przejmowanie przez odbiorcg perspektywy tekstu’.

Podejscie takie jest jednak nie tylko nierealistyczne, ale wrecz problema-
tyczne, oznacza bowiem powierzanie dydaktyce literatury roli, ktorej nie jest
ona w stanie speti¢. Produktywne z punktu widzenia procesu rozumienia —
ale 1 z perspektywy celu jezykowego, jakim jest moment wyartykulowa-
nia/sformulowania przez odbiorce swego indywidualnego wariantu rozumie-
nia — jest rozpatrywanie intencji tekstu w polu napieé miedzy Jjego inherentng
intencja a oczekiwaniem odbiorcy (czy raczej w liczbie mnogiej: oczekiwa-
niami odbiorcéw — w przypadku wszelkich , kursowych” form pracy z tek-
stem).

3. Takie rozpatrywanie intencji tekstu dokonuje sig na plaszczyznie inter-
aktywnej jako porozumienie odbiorcéw w zakresie

% Lothar Bredella, haslo , Literaturwissenschaft”, zwlaszcza czg$¢ |, Erkenntnisprobleme
und Methoden der Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik”. W-: Bausch/Christ/Krumm,
op. cit., s. 64-66.

* Bredella, 1976, s. 117.
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proponowanych . : ow rieni
i interpretacjiJ'. Plaszczyzna ta opiera si¢ na obu poprzednich 1 stanowi naj-

istotnicjszy wyznacznik celow pracy z tekstem, a przez tq takze yvaine kry-
terium oceny skutecznosci tej pracy. Z niej rowniez vyymkaja relacqe odnosza-
ce sie do ciagle aktualnego problemu funkcji tekstu: jako celu lub jako narze-

dzia pracy dydaktyczne;.

przez siebie wariantéow rozumienia

Poszczegdlne plaszczyzny warunkuja sig ngwgajem, F’éil:li‘é{ si¢ Jednak' qd
siebie stopniem otwarto$ci na propozycje rozumienia, 9mleraj ac jednoczesnie
przed odbiorca/odbiorcami coraz szersze pole .mterakcp. . '

Zaleznosci te wystepujace w ramach rysujacego si¢ w ten spo§9b interak-
tywnego modelu rozumienia tekstu literackiego mozna przedstawi¢ na naste-

pujacym przykladzie graficznym:

porozumienie/interakcja
o miedzy odbiorcami tekstu i
w zakresie wariantow jego rozumienia

rozumienie ,,interakcji”
miedzy tekstem
a odbiorcg

rozumienie interakcji
na plaszczyznie tekstu

W innym kontekscie wskazali$my juz na 'r(')ine moZliqu'ci organizacji
pracy z tekstem literackim i ksztaltowania zadal_l w t}sfm zakresie w zaleznosgl
od poziomu przygotowania jezykowego odbiorcy”. .Na uwage .zgstuguje
swlaszcza kwestia rozréznienia zadan, ktorych celem jest rozwijanie 1 pog}@-
bianie calosciowego rozumienia tekstu od zadan zorielltowapycll na rozwija-
nie rozumienia szczegdlowego. Zadania bazujace na analizie tekstu porow-

* Chrzastowska, 1979, s.214.
S Karolak, 1991, s. 181-187.
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nawczego pod katem ,,zgodnosci” wypowiedzi z oryginalem lub pytania
0 szczegolowe elementy tresciowe tekstu wymagaja od obcojezycznego odbiorcy
stosunkowo prostych dzialan polegajacych na odszukaniu w tekscie odpo-
wiednich elementow jego tresci lub na poréwnaniu poszczegodlnych elemen-
tow tresci z postawionym zadaniem. W przeciwiefistwie do tego typu zadan
opartych na stosunkowo prostych dzialaniach rekonstrukcyjnych istnieje moz-
liwos¢ formutowania zadan kompleksowych, ,-operacyjnych”, w ramach reali-
zacji ktorych odbiorca musi np. skomentowaé, uogdlnié lub odnies¢ do skon-
struowanych przez siebie lub wyselekcjonowanych przykladow poszczegdlne
problemy poruszane w tekscie.

Réwnie wazne jest rozréznienie »»przedkomunikacyjnych” typéw zadan,
ktorych intencja moze by¢ m. in. reproduktywna aktualizacja elementow tre-
sciowych tekstu, np. streszczenie, opowiedzenie swoimi stowami (umiejetnosé
parafrazowania), sformulowanie pytan do tekstu, do zadan komunikacyjnych,
ktore nawiazuja do komunikacji zawartej w tekscie i tematyzujg poruszane w
nim problemy (wywiad, inscenizacja, dyskusja, formy zabawowe z podzialem
na role 1 in.)(’.

Na przykladzie opowiadania An der Briicke (znanego réwniez pod ty-
tulem Meine ungezdhite Geliebte), jednego ze wezesnych (1949) opowiadan
Heinricha Bolla (zob. przyklady 3, 3a), podejmiemy prébe wykazania zalez-
nosci migdzy czynnikami (,,mechanizmami’) wywierajacymi wplyw na ro-
zumienie tekstu a mozliwosciami w zakresie jego dydaktyzacji.

Relacje pojeciowe (wewnatrz- i miedzypojeciowe), ktérych znaczenie dla
procesu rozumienia tekstu bylo przedmiotem analiz podjetych w poprzednim
rozdziale, daja si¢ zastosowa¢ nie tylko dla okreslenia strategii rozumienia,
ale i przy ustalaniu koncepcji dydaktyzacji tekstu w warunkach obcokulturo-
wych. Na przykladzie rekonstrukcji tekstu odwolujacej sie do formy insceni-
zowanego monologu (monodramu) mozna wykazaé, jak dalece forma ta adap-
tuje 1 przetwarza relacje pojeciowe konstruowane przez obcokulturowych
odbiorcow w ramach podejmowanych przez nich préb rozumienia i interpre-
tacji tekstu. Wrdémy tu jednak konkretnie do wspomnianej juz kwestii roz-
réznienia zadan zorientowanych na rozwijanie rozumienia szczegolowego od
zadan, ktérych celem jest rozwijanie i poglebianie calosciowego rozumienia

" Osobny problem stanowig formy pisemne; zajmiemy si¢ nimi w dalszej cze$ci niniejszego
rozdzialu.
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tekstu. I tak na przyklad w celu zwigkszenia efektywnosci podejmowanych
przez odbiorcow prob okreslenia sytuacji narratora oraz pogl@bienig refleksji
w tym zakresie mozna poshuzy¢ si¢ tekstem poréwnawczyn’l. Chqdzﬂoby tu o
tego rodzaju zadania, ktorych realizacja wymagaiaby rozroZm’er}la wypowie-
dzi zgodnych z tekstem od wypowiedzi, ktore takiej zgodnosci — czy to w-
warstwie faktograficznej, czy w zakresie prezentowanych argumeqtow Iub
stanowisk — nie wykazuja', przy czym, jak juz wspomnial.l.o, .kwestla o.dp(.>-
wiedniego rozréznienia zadan zorientowanych na rozwijanie rozumienia
szczegdlowego od zadan, ktorych celem jest rozumienic globalne, nabiera tu
szczegdlnego znaczenia. Zadania, ktorych realizacja wymaga,syntetycznego
przegladu faktow, tematéw i problemow poruszanych' w tekscie, nie moga
zostaé zdominowane przez zwykla rekonstrukcje tresci tekstu. W przypgdku
powyzszego tekstu okreslenie stosunku narratmja do wykonywanej przez niego
pracy, okreslenie sytuacji, w jakiej znajduje si¢ narrator, rekonstrukcja k01_17
tekstu historycznego, w ktorym osadzony jest tekst Béllg, mogg stanowi¢
punkt wyjécia takich wlasnie ,.globalnych” Zadalll,. W trakcie podjgtej swego
czasu proby dydaktyzacji tego tekstu (dokonanej w ramgcfh seminarium z
dydaktyki, w ktorym wzieli udzial studenci z réznych krajgw europqlsqull)
okazalo sig, ze np. sytuacja narratora stanowila bardzq wazny plplkt .odme-
sienia inicjowanego przez tekst procesu komunikacji. Wypovvledm. typu
_narrator drwi ze swej pracy”, .,uwaza ja za calkowicie bezsensowpq i zby-.
técznq” zawieraly posrednio informacj¢ o tym, w jqkixp stopniu od‘t,)lorcy byli
w stanie podejmowac proby syntetycznego rozumienia tekstu, ktgrego kry-
tyczng intencj¢ starali si¢ dostrzec poprzez relacje 11u¢§zy osobami ‘wysjtqpu-
jacymi w tekscie 1 zarowno migdzy-, jak i we\mmtrzpq.qcxowe’ r.elaqe W Wy-
powiedziach studentéw odnosily si¢ w znacznym stopmu \.Vlas1}16 do obszaru
stosunkow miedzyludzkich tematyzowanych w opow1ada1.uu Boll;l. Jednym“z
przykladow takich prob moze tu by¢ wypowigdz' studentki z bylej. Jugoslaw.n:
..Wydaje mi si¢, ze on [narrator] zna t¢ dziewczyng tyl};o pow.ler.zchowme
Wie, Ze jest brunetka, ze jest mila i delikatna..., tak 'mys.h...,’a. mi sig W_de}_]e-,
ze ona jest dla niego symbolem czlowieczeﬁstwa., niewinnosci 1 fiehkatnosm,
*bo [w sytuacji, gdy] on wykonuje prace, ktora jest po prostu nieludzka. Ta
dziewczyna jest przeciwienstwem...”

7 Karolak, 1991, s. 184 i nast.
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W ramach przeprowadzonej przez jednego z uczestnikow seminarium
proby rekonstrukcji tekstu — z zastosowaniem Srodkéw wyzej wspomnianego
inscenizowanego monologu — wyraznie widoczny byl wplyw stosowanych
przez uczestnikow strategii rozumienia tekstu na t¢ faze jego dydaktyzacji, w
ktérej, nawiasem mowige, odbiorcy w znacznym stopniu sami moga decydo-
wac, jaki bedzie rozklad tematycznych .,punktéw cigzkosci” zastosowanych
przy rekonstrukcji tekstu. Samodzielnosci takiej sprzyja ,.otwarty” sposob
formulowania zadan, gdzie na pierwszym miejscu stawia si¢ nie rekonstrukcje
(szczegolowych) aspektow tresciowych, lecz przede wszystkim tematyzacje
spostrzezen 1 problemow, ktore zglaszaja odbiorcy w zwiazku z dana lektura.
W takiej sytuacji w mozliwie jak najmniej sterowany sposob dojdziemy do
ustalenia tych relacji w obrebie poje¢ przekazywanych przez tekst, ktore sg
istotne z punktu widzenia uwarunkowan odbiorcy — zarowno uwarunkowan
jezykowych 1 kulturowych, jak 1 tych, ktore odnosza si¢ do jego struktury
wiedzy. W podejmowanych prébach rekonstrukcji tekstu Bolla mozna bylo
stwierdzi¢ nastepujace relacje pojeciowe:

1. Relacje wewnatrzpojeciowe:

Tekst oryginalny Rekonstrukcja tekstu

a) relacja kontrastu: pracobiorca < |aa) rowniez relacja kontrastu, ale wzmocniona
pracodawca; stosunek narratora do srodkami ironii (,,Tak, to jest bardzo ciekawa
wykonywanej przez niego pracy praca”); wyraz zadowolenia i wdziecznosci
okazywanej (ironicznie) pracodawcy

bb) tak samo jak w tekscie oryginalnym;
dodatkowo relacja ta zostala wzmocniona
Srodkami pozajezykowymi (,,nie, tej nie
licze...”); zaprzestanie liczenia w momen-
cie, gdy przechodzi ukochana osoba

cc) poréwnywalne z tekstem oryginalnym;
odbiorcy dodawali jednak nowe fakty i
aspekty: spisy ludnosci (po woynie), opatru-
jac je krytycznym  komentarzem (z wypo-
wiedzi  ww. szwajcarskiego  studenta):
.. sprawia im (ludziom, przecietnemu obywa-
telowi) to takq (wielkq) przyjemnosé, gdy
mogaq zostaé policzeni”; |, wiedzq, ze razem
tworzq nardd... i ze razem mogq zgingé¢ na
wojnie...”’

b) relacja kontrastu: statystyka
1 ,,nieludzka praca” <> milos¢ do
,.hiepoliczonej ukochanej”

¢) relacja podobienstwa: liczenie ludzi
<> liczenie wozow konnych
(w. 1;49/50)
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2. Relacje migdzypojeciowe:

Tekst oryginalny

Rekonstrukcja tekstu

a) relacja podmiot <> orzeczenie (tres¢
czynnosci) <> dopelnienie, np.
Narrator liczy przechodniéw”. (w. 1)

aa) tak samo jak w tekscie oryginalnym;
dochodzi jednak szereg informacji, ktore nie
sq zawarte w tekscie (epizod ze sprzedawcq

gazet, ze zlodziejem kieszonkowym, zlozenie
doniesienia; opis kilku przechodniéw, re-
Jleksja dotyczqca wlasnej sytuacji; narrator
Jjako osoba niepelnosprawna)

b) relacja orzeczenie <> cel czynnosci | bb) relacja jak w tekscie oryginalnym,
(praca , dla statystyki”, w. 10, 18-20, 30) | jednak wzmocniona srodkami ironii (,,Ach,
to jest zgodne ze statystykq? ")

¢) relacja orzeczenie <> okolicznik | cc) rekonstrukcja tekstu w zasadzie nie
sposobu; narrator ukazuje siebie jako | tematyzuje tej relacyi

instrument (zob. w tekscie: ,,mechanizm
zegara”, ,licznik kilometrow™) i odnosi
sie krytycznie do tej relacji: ....moje
nieme usta pracujg caly dzien jak me-
chanizm zegara...” (w. 4, 39)

Widzimy wiec, ze w obrebie relacji kontrastu tematyzowano nie tyle
przeciwstawne role, ile przede wszystkim stosunek ,,narrator-oni”, a najbar-
dziej charakterystyczne bylo uzycie w tym kontekscie $rodkéw ironii, co
$wiadczy o zrozumieniu intencji tekstu. W odniesieniu do tej same;j relacji
wyeksponowano w fazie rekonstrukcji tekstu dwa przeciwstawne elementy:
redukcje narratora do funkcji instrumentu oraz jego zaangazowanie €mocjo-
nalne wraz z konsekwencjami tego faktu. Natomiast relacja podobienstwa
zostala w fazie rekonstrukcji rozbudowana o wypowiedzi krytycznie nawiazu-
jace do zjawisk i probleméw powojennej historii Niemiec, co z kolei moglo
otworzy¢é pole dla tematyzacji tych i innych faktéw z tego zakresu, na przy-
klad: rozwdj gospodarczy w powojennej RFN i jego konsekwencje — rowniez
w zakresie wplywu na $wiadomos¢ historyczna 1 stosunek do najnowszej hi-
storii; spisy ludnosci w RFN i protesty przeciwko nim (analizowanej w tym
rozdziale dydaktyzacji tekstu Bélla dokonano w roku 1987, w czasie, kiedy w
RFN silnie dawaly o sobie zna¢ kontrowersje na temat przeprowadzanego w
tym czasie spisu ludnosci polaczonego wtedy z proba uzyskania danych na
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temat zachowan ludnosci, co obroncy tego przedsigwzigcia thumaczyli przy-
datnoscig tych danych dla ,,planowania przestrzennego™).

Dostrzezenie przez odbiorce tych relacji staje sie mozliwe, jesli ..odbie-
rze” 1 uporzadkuje on te elementy (,,sygnaly”™) tekstu, ktére w powiazaniu ze
struktura wiedzy tegoz odbiorcy beda w stanie zafunkcjonowac jako elementy
znaczen 1 intencji tekstu

Podjeta proba dydaktyzacji potwierdzila, iz proces ten przebiega na
plaszczyznie strukturalizacji faktdw oraz intencji zawartych w tekscie. Na
przyklad w odniesieniu do tekstu Bélla: droga stosunkowo prostych dziatan
rekonstrukcyjnych (realizowanych na podstawie odpowiednich zadan, np.
pytania) odbiorcy byli w stanie (hipotetycznie) okresli¢ odniesienie do powo-
Jennego okresu historii Niemiec takich elementéw tekstu, jak: inwalidztwo
narratora (prawdopodobnie na skutek ran odniesionych na wojnie), fakt zbu-
dowania nowego mostu, liczenie ludzi i poslugiwanie si¢ wozami konnymi
jako $rodkiem transportu. Plaszczyzna faktow jest zreszta w przypadku re-
konstrukc;ji tekstu nawigzujacej do inscenizacyjnych (lub takze zabawowych)
form stosunkowo najbardziej ,,podatna” i otwarta na wszelkiego rodzaju wa-
riacyjne 1 parafrazujace zmiany i innowacje. Wida¢ to zwlaszcza w obrebie
relacji miedzypojeciowych, gdzie ,.epizodycznie” i na zasadzie skojarzen
moga pojawiac si¢ rézne elementy 1 sytuacje ,,spoza tekstu™ (zob. powyzsze
tabelaryczne zestawienie). Otwartos¢ ta znajduje potwierdzenie rowniez na
plaszczyznie $rodkéw wyrazu, gdy odbiorca potrafi w uogdlniony sposdb
nawigzac do $rodkdw zastosowanych w tekscie. W przypadku analizowanego
tekstu mozna bylo zaobserwowaé, ze wazne dla jego oddzialywania zesta-
wienie epizodow i atrybutoéw zwyklej, anonimowej codziennosci z wysoce
indywidualnym doznaniem narratora odegralo w rekonstrukcji tekstu znaczna

rolg wzbogacong z jednej strony o inne, podobne elementy codziennosci,
z drugiej o aspekt pozajezykowy zwigzany z zastosowana forma pracy.
Jesli chodzi o plaszczyzng intencji tekstu, to réwniez ona moze podlegaé
poréwnywalnym analitycznym zabiegom rekonstrukcyjnym, polegajacym na
ustaleniu i odnalezieniu w tekscie wypowiedzi odnoszacych sie do interakcji
w tekscie 1 zachodzacych migdzy nimi relacji, tak aby mozna bylo — np. po-
przez rozpoznanie dzialania poszczegdlnych postaci — podjaé probe okresle-
nia intencji tekstu. Tu jednak ciekawsze sa bardziej calosciowe zadania
operacyjne”, ktorych czescia jest uogdlniony komentarz odbiorcy do tych
elementéw tekstu, ktére w ocenie odbiorcy i na podstawie podjetych przez
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niego prob strukturalizacji czynnikéw interakcji w obrebie tekstu moga pro-
wadzi¢ do okre$lonej diagnozy jego intencji. W przypjadl@ tekstu narracyjne-
g0 (np. analizowanego tu tekstu Bolla) elementc?m takim jest w kazdym razie
sytuacja narracyjna. W tym zakresie w zasadzie yvszystkw tem?tyzowane w
tekécie relacje miedzypojeciowe zostaly w procesie rekonstrukcji tekstg pod-
chwycone i, zwlaszcza na plaszezyznie faktow, rozbudowane. ':I-edyme mo-
meni instrumentalnego traktowania narratora jako ,.sily Foboczej" (w tekscie
Bolla jest to funkcja nicomalze ,,maszyny lic;qcej”) nie zqalazl w rekpn-
strukcji tekstu bezposredniego odzwierciedlenia. Odzwylermedleme -to jest
jednak w rekonstrukcji posrednio obecne, z rekonstrukcji tekstu wynika bo-
wiem, 7ze konstytutywny dla diagnozy intencji tekstu dystaus narratora do
wykonywanej przez niego pracy zostal przez odbiorcow nie tylko podchwyco-
nv-, ale i wzmocniony $rodkami ironii (zob. oba zestawienia tgbelaryczne).
Natomiast wyraznie podchwycony i rozbudowany zostal aspe}(t 1rntenc10nglny
tekstu w zakresie krytyki ideologii; swiadczy o tym wypc,)v‘vle(.iz zwracajaca
uwage na satysfakcje 1 integrujace poczuqie stabﬂnosm, ’:]akle spr’aw1a
_przecigtnemu obywatelowi” mozliwos¢ bycia ,,poh.czonym.' z wyraznym
odniesieniem do kategorii dziejéw narodu, ktdrej przejawem Jgst,mg bc?z na-
cjonalistycznej atrybucji eksponowana .szansa” 'kole?ktymle_l $mierci na
wojnie. Wyraznie widoczne byly w tych wypowiedziach elementy pacyfi-
styczne. B .

" Zastosowanie wyzej opisanej otwartej formy reprodukcji (np. fo'rmy in-
scenizowanego monologu wraz ze érodkami parafrazujaco-wariacyjne) re-
konstrukeji tekstu) wykazuje nastgpujace zalety:

1. Stanowiac zadanie kompleksowe i otwarte na kreatywne pon_lysly od-
biorcow, pozwala uniknaé dominacji zadan szczeg(')lowych - _]?kZG czc?sFo
wylacznie odtworczych, wymagaj acych na przyklad odflaljdywama w tekscie
materialu do odpowiedzi na stawiane pytania. Jednocz.esme.jednak nie usuwa
tego materialu szczegdlowego z dydaktycznego ppla w1dzema. N

2. Jest bodzcem do traktowania tekstu jako integralne; cglosgl tak w sen-
sic materialu jezykowego i zastosowanych srodkow wyrazu, jak i w aspekcie

ncji. ,
e gl Stwarza mozliwosci budowania odniesiefi i przywolywania konteksto“_/
aktualnych lub historycznych o réznym (w zaleznosci od ekstratekstualnej

wiedzy odbiorcy) stopniu uogdlnienia.



4. Na plaszczyznie intencji tekstu stymuluje podejmowane przez odbiorce
proby strukturalizacji czynnikéw interakcji w obrebie tekstu, a przez to pro-
wadzi do okreslonej diagnozy w tym zakresie.

W tym kontekscie nalezy postawié pytanie, w jaki sposob i w jakim za-
kresie mozliwe jest skonstruowanie Scislejszego powiazania migdzy wspo-
mnianymi juz wezesniej ,,mechanizmami” rozumienia tekstu literackiego a
dydaktyka tekstu. Problem ten sygnalizowalismy w poprzednim rozdziale,
wskazujac na uwarunkowania po stronie odbiorcy — tak w zakresic jego
(struktury) wiedzy i doswiadczen, w szczegolnej mierze tych, ktérymi dyspo-
nuje jako czytelnik, jak i w zakresie motywacji, a uwarunkowania te dotycza
zaréwno odbioru zwerbalizowanego, jak i niezwerbalizowanego.

W przypadku obcokulturowej dydaktyki literatury na plan pierwszy wy-
suwa si¢ oczywiscie odbidr zwerbalizowany, ktory ma bezposrednie implika-
cje jezykowe. Siegfried J. Schmidt wyodrebnia w kontekscie odbioru zwerba-
lizowanego ,.operacje wedlug intencji i kompetencji odbiorcy: np. kondenso-
wanie, parafrazowanie, a takze interpretowanic (interpretacja jako czynnosé
przetwarzania tekstu)”®, w odniesieniu do ktérych mozna wskaza¢ na kon-
kretne zastosowania dydaktyczne. Zwlaszcza procesy reduktywne, na ktore
wskazywalismy juz w rozdziale poprzednim, nalezy rozpatrywa¢ w tym wlas-
nie odniesieniu. Tworzenie ogdlnych i w miare ,,pojemnych” struktur przypo-
rzadkowan (,,superznakow™) z Jjednej strony umozliwia funkcjonowanie ma-
krostruktur znaczeniowych, za pomoca ktorych odbiorca moze dokonywa¢
streszczen 1 reprodukcji tekstéw, z drugiej zas strony sam w sobie stanowi
proces interaktywny — 1 to w takiej mierze, w jakiej two-
rzenie makrostruktur jest dialogiem mi¢dzy roznymi hipotezami i propozy-
cjami rozumienia rozpatrywanymi tu lacznie z procesami ich weryfikacji’.

Jesli chodzi o teksty narracyjne — czesto stosowane w dydaktyce — to
waznym skladnikiem tych operacji jest poszukiwanie i konstruowanie makro-
struktur znaczeniowych zawieraj acych te aspekty tekstu, ktére odnosza si¢ do
tematyzowanych przebiegéw zdarzen, faktéw oraz (w dialogowym odniesie-
niu) motywow dzialan postaci 1 skladajq si¢ na calosciowa rekonstrukcje pro-
bleméw i sytuacji prezentowanych w tekscie, a ktérych nie sposob pominaé

¥ Siegfried J. Schmidt, Interpretacja — fikcyjnosé — Jikcjonalnosé. W: Orlowski, 1986,
s. 132 1 nast.

? Ballstaedt i in., 1981, s. 68 i 77.
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przy wszelkich probach okreslenia intencji tekstu, przy czym czynniki te po-

" iebi j h relacjach. Caly system tych operacji
taja wzgledem siebie we wzajemnyc ‘ - : .
\Zw?rZZJa; ich odpowiednia (indykatywna) funkcja dydaktyczna mozna przed

stawié w nastepujacy sposob:

'l plaszczyzna dydaktyzacji:

T i ] ]
| zadania zmierzajace do ustalenia motywow
I

plaszezyzna tekstu:

aspekt przyczynowy/argumentacyjny

: dzialaf i zachowan postaci

|
|
|
|
4——|—'>
+--
|
i
|
|
“—«—>

| :
I zadania zorientowane na rekonstrukcj¢
I

: przebiegu zdarzen

|Zadania, ktorych celem jest calosciowa
1 rekonstrukcja problemu prezentowanego w
I tek$cie, np. sytuacji powstale; w wyniku
| zdarzen 1 zachowai przedstawionych w
I tekscie
I

aspekt intencjonalny tekstu

Powyzszy model w zastosowaniu do konkretnego ‘tekstu narracy]mtegl(().zo-i
zwala wyodrebni¢ prawdopodobne aspekty znack:)zemowg tekstu?elz:ie::l fek
i¢ hi 1 i zumi -
idzie¢, 1 $li¢ hipotezy zwiazane z odbiorem 1 ro

przewidzie¢, 1 okres 24 ¢ 2 ¢ 1 e e

i isci dpowiednio zaplanowac).
stu (i oczywiscie dydaktycznie je o \ o

s ii kilku tekstow narrycyjnych wykazaly, z :

P o P 1 tekstow, zwlaszcza o
ie jesli i 5lne aspekty znaczeniowe te 2 zeza
nie jesli chodzi o poszczego ; : gt

ic do przedstawionych zdarzen, motyw: : .
aspekty odnoszace si¢ o) : b calogt puicwaZ po-
j 1 ji lezy traktowa¢ jako integralng 2 .

nej intencji tekstu, na . . ko e
5 j rzenikajg, a tym samym warur

szczegdlne operacje nawzajem si¢ p a1 m paniil g4, 8
i < ii tekstu oznacza koniecznos¢ realizac)

B s 11 Sledzic kladzie modelu dydakty-

S j jnosci 7 edzi¢ na przykladzie
okreslonej kolejnosci. Mozna to przes . : kty-
zacjl kréti(iego opowiadania Giintera Kunerta Czlowiek za burtq (Mann iiber

Bord, zob. przyklady tekstowe 4):
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plaszczyzna tekstu: i plaszczyzna dydaktyzacji:

aspekt przyczynowy/argumentacyjny: | rekonstrukcja motywéw dzialan postaci
[

spowodowanie katastrofy; | centralnej:

przedstawianie jej przebiegu w sposob | strach przed osobami przybywajacymi na

niezgodny z prawda I | WYSpe
_____ A

aspekt faktologiczny:
. 50 . I . .
przebieg katastrofy, jej konsekwencje, | zadania  zorientowane na rekonstrukcje

przypadkowe uratowanie centralnej :pr zebiegu zdarzer:

postaci itd. i

I rekonstrukcja przebiegu katastrofy l

aspekt intencjonalny tekstu: :rekonstmkcja problemu prezentowanego w

sytuacja postaci centralnej po katastrofie | tekscie:
| rekonstrukcja intencji tekstu

fysnan B el h.ﬂmﬂml

Operacje powyzsze wykazuja w praktyce bardzo zréznicowany stopien
kompleksowosci — od aspektow szczegblowych az po szeroki zakres hipotez
ogolnych, konkluzji historycznych, spolecznych, psychologicznych i politycz-
nych, co ujawnia si¢ zwlaszcza przy probach rekonstrukgji intencji tekstu. |
tak na przyklad w ramach préb dydaktyzacji tekstu Kunerta przeprowadzo-
nych ze studentami filologii germanskiej formutowane byly przez czytelnikow
propozycje wskazujace na poréwnywalnosé sytuacji rozbitka na wyspie z
sytuacjami i problemami ogélnoludzkimi, ale nie brakowalo takze sugestii
eksponujacych analogie natury polityczne;: .zaklamang™ sytuacje rozbitka w
opowiadaniu Kunerta usilowano interpretowaé Jako metaforyczng aluzje do
sytuacji jednostki w panstwie NRD-owskim; w tym kontekscie formutowano
tu diagnozy w rodzaju ,,zycie w klamstwic”, ..klamstwo jako recepta na tzw.
»dobre zycie«” itp., podejmujac — z mniejszq lub wicksza $wiadomoscia dys-
kusyjnosci formutowanych propozycji — proby .poréwnan” z sytuacja
w Polsce sprzed 1989/90°.

W jakim stopniu i zakresie tego rodzaju propozycje zwigzane z proce-
sami interpretacyjnego przetwarzania tekstu mogg zosta¢ wlaczone w szerszy

' Omawiane tu proby zostaly przeprowadzane w latach 1990-1991 .
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kontekst rozumiejacego odbioru? Odpowiedz na to pytanie zalezy od stgwia-
nych zadan, otwartosci formulowanych pytan 1 — /last nozj least - od inten-
sywnosci zajmowania si¢ danym tekstem i zwigzanym z nim krleglem proble-
mowym. Oczywiscie rowniez znajomos¢ innych utworow okreslopego autora
i/lub tekstow, ktére (historycznie lub w zakresie tematyki 1 podejmowagyﬁh
probleméw) odnosza si¢ do okreslonej lektury, ma tu istotne znaczenie .
Jako jeden z takich wiasnie ,otwartych” sposobow rekonstx_’ukcp tak1ego
(szerszego) kontekstu rozumiejacego odbioru mozna uznac, _]ak‘ proponuje
Dietrich Krusche, ,.rozmowe z czytelnikiem”, a jeszcze bardziej z grupa
czytelnikow'”. '

W zakresie takich wlasnie otwartych form 1 sposobow formulowania za-
dan, ktorych celem jest rekonstrukcja tekstu, a ktore jednoczesnie tematy'zuj.q
problem rozumienia, za poréwnywalny sposéb mozna uznaé wypow1eFlz pi-
semng odbiorcy. Na temat tzw. ,.roli pisania” powstalo w cmgu.ostatmch _lat
do$¢ duzo prac, w tym takze na temat pisania ,,tekstow literackwh” na zajg-
ciach z jezyka obcego. Nie chodzi tu jednak o problematyczne 1nsu'—un?ental_ne
traktowanie tekstu, w ktdrym zatracona bywa proporcja (i rozrdznienie) mig-
dzy elementami analizy i wyjasniania tekstu a jego konstyukc?q fonpalno-
jezykowa, ktéra w tekstach wiasnych obcojezycznych odblorcow w J.edn(?-
stronny sposob ulega zaadaptowaniu do podejmowanych przez mcl,l imitacyj-
nych prob'. Zalecane i praktycznie stosowane w dydaktyce Jezy.kow obcycl}
tak zwane , kreatywne pisanie”, wychodzace od lektury tekstu literackiego i
zmierzajace do wygenerowania przez obcojgzycznego odbio.rcc wh?snego
_tekstu literackiego™, stanowi niestety zaledwie instrumentalna i na ogdl — w
stosunku do utworu literackiego traktowanego jako ,,tekst wyjsciowy”™ - bar-
dzo powierzchowna probe przeniesienia dOS’WiadCZFI'l z lektqry tekstu 11.tera<.:-
kiego na wlasny tekst stanowiacy rodzaj imitacji; . jest wige wypowledzm
,,0bok™ czy , mimo” tekstu. Nast¢puje tu tak daleko idaca (]szlfowa) stru-
ﬁlentalizacja tekstu, ze praktycznie nie jest on w stanie znalez'c'.mlq w geflmull
pracy dydaktycznej. Oczywiscie korzysci jezykowe moga tu miec jakies zna-

"W przypadku omawianego tu takstu Kunerta odbiorcy byli w stanie nawiaza¢ do opo-
wiadan Pogrzeb odbedzie sig w ciszy oraz Dworzec centralny.

12 Krusche, 1985, s. 149.

 Mummert, 1989 (B).
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czenie, jednak patrzac z punktu widzenia celéw dydaktyki literatury w warun-
kach obcokulturowych tego rodzaju praca z tekstem w niewielkim stopniu i co
najwyzej w przypadkowy sposob moze przyczynié sie do tego, co w tym kon-
tekscie najistotniejsze: do rozumiejaco-wyjasniajacego odbioru tekstow lite-
rackich jako wytworéw obcej kultury. Jesli bowiem w przypadku warunkow,
o ktérych mowa, nie od razu mozna taki cel uzna¢ za realny, to w kazdym
razie wprowadzenie do umiejetnosci oraz przekazanie i przyswojeniec na-
rzedzi takiego rozumiejaco-wyjasniajacego odbioru mozna uznaé za spo-
sob ksztalcenia' — réwniez w odniesieniu do obcokulturowej dydaktyki lite-
ratury, ale takze do szerzej pojetych celow nauczania jezykéw obeych,
zwlaszcza tych, w zakresie uzywania ktérych mamy do czynienia ze szcze-
g0lng czgstotliwosdcia, intensywnoscia i wieloplaszczyznowoscia kontaktow
migdzyludzkich.

Nie chodzi tu jednakze réwniez o tzw. ,,protokél czytelniczy™- projekt
sformulowany przez Swantje Ehlers'”, kiora, jak stusznie zauwaza Jutta Weisz'®,
proponuje  .raczej odstraszajacy przyklad” stwarzajacy mozliwosé
.-zagubienia po drodze” obcojezycznego czytelnika notujacego kazdy naj-
drobniejszy krok na drodze do rozumienia tekstu. To, co w metodzie
»»glosnego myslenia™ opartej na doraznych wypowiedziach ustnych stanowilo
mozliwos¢ dokumentacji rekonstrukcji znaczen (przede wszystkim drég do
nich prowadzacych) trudno zastosowa¢ w odniesieniu do tekstow czytanych,
poniewaz istotna rol¢ odgrywa tu rozumienie calosci tekstu.

Propozycj¢ w zakresie szeroko pojetego — ale i bioracego pod uwage
.realia jezykowe™ odbiorcy — sposobu rekonstrukeji znaczen tekstu, bedaca
Jednoczesnie taka ,otwarta” forma (jak wyzej wspomniana, proponowana
przez Kruschego ,.rozmowa z czytelnikiem™), moze w tym kontekscie stano-
wi¢ pisemna wypowiedz odbiorcy, ktorej celem jest rekonstrukcja rozumienia
Jego znaczei i intencji. Chodzi tu o zadania, ktorych realizacja sprowadza sic
do niezbyt obszernej, w miar¢ syntetycznej wypowiedzi pisemnej odbiorcy,
stanowigcej wykladni¢ mozliwego (wlasnego) sposobu odczytania i rozumie-
nia tekstu. Tego rodzaju ,,eksplikacyjne’ zadania, podobnie jak wczesniej juz
opisane i poparte przykladami proby okreslenia/objasnienia wlasnego sposobu

" Chrzastowska, 1979, s. 225 i nast.
1 Ehlers/Nostlinger, 1991.
' Weisz, 1992, s. 134.
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rozumienia tekstu (opierajace si¢ na wypowiedziach ustnych), wymagaja
réwniez konstruowania makrostruktur znaczeniowych, ponadto jednak zorien-
towane sa na ujgcia syntetyczne, w wickszym stopniu uwzgledniajace moment
krytycznej weryfikacji hipotez (co jest oczywiscie zwigzane z ,,naturg’ 1 spe-
cyfika sytuacji pisania). Poza tym odbiorca jest w pewnym sensie ,,zmuszony™
wyprobowywac¢ mozliwosci syntetycznego formulowania swych propozycji
rozumienia tekstu, co sytuuje tego rodzaju zadania w poblizu formy porow-
nywalnej z tzw. ,,Summary Writing™'".

Przykladem realizacji tego rodzaju zadania moga by¢ propozycje rozu-
mienia i proby interpretacji tekstu formulowane jako wypowiedzi pi-
semne tematyzujace w pierwszym rzedzie wlasny sposob ,,odczytania™
tekstu. Tego rodzaju préby podejmowano m. in. z krotkim utworem prozator-
skim, ktérego autorem jest wspdlczesny pisarz niemiecki Hubert Fichte. Tekst
ten, zatytutowany Doppelanekdote (Podwojna anegdota, 1964; zob. przy-
klady tekstowe 5), podobnie jak analizowane na plaszczyznie dydaktyzacji z
zastosowaniem metody ,.glosnego myslenia™ opowiadanie Botho Straussa, nie
nalezy do tekstéw latwych, zwlaszcza dla odbiorcow obcojgzycznych 1 obco-
kulturowych. Czytelnicy (studenci wyzszych lat studiow germanistycznych z
réznych krajow) podkreslali niekiedy ten fakt, zamieszczajac jednoczesnic w
swych tekstach rozne ,,pomoce” (schematy, rysunki), zwlaszcza takie, ktore
ulatwialy im wyodrebnienie i uporzadkowanie ciagéw narracyjnych. Porow-
nywalnym zabiegiem pomocniczym bylo dokonywanie odrgbnych, jakby line-
arnych streszczen obu ,,anegdot”, przy czym w niektorych przypadkach czy-
telnicy mieli problemy np. z ustaleniem liczby o0sob bioracych udzial w akcji.
Wigzalo si¢ to, przynajmniej czesciowo, z problemami odnoszacymi si¢ do
zagadnien gatunkowych. Brak odniesien w tekscie do elementéw okreslonej
rzeczywistosci historycznej lub w ogéle brak ,,osadzenia” w jakiejs okreslo-
nej aktualno$ci stanowi przynajmniej jeden z czynnikéw tych trudnosci. O-
czywiscie czynniki te zadecydowaly o wyborze m.in. tego tekstu, bowiem
formulowanie propozycji rozumienia tekstu nalezy traktowa¢ jako proces
rozwiazywania probleméw — zwlaszcza w tym przypadku — wynikajacych ze
struktury tekstu. '

17 7ob. Ulrich Bliesner, Ubungen zum Schreiben. W: Bausch/Christ/Krumm, op. cit.
s. 251.
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Jak zatem przedstawia si¢ proces tworzenia makrostruktur znaczenio-
wych w przypadku wypowiedzi pisemnej o tak okreslonych celach? Tworze-
nie propozycji rozumienia tekstu jako proces intencjonalnego ..wiazania™
przekazywanych przezen poje¢ 1 zawartych w nim wypowiedzi jest zabie-
giem, ktory mozemy okresli¢ jako ,,wtorne utekstowienie™ tych poje¢ 1 wy-
powiedzi'®. W procesie tym najwicksza role odgrywa kompleksowa analiza
uwarunkowan sytuacji komunikacyjnej, oceny 1 diagnozy dotyczace partne-
row komunikacji oraz intencjonalnej i tematycznej orientacji tekstu. W przy-
padku zadania odnoszacego si¢ do wymienionego tekstu proces ten sprowa-
dzal si¢ wlasnie do okreslenia tematu oraz intencji tekstu. Wyodrebnienie
(typow) reakcji postaci oraz sformulowanie propozycji rozumienia intencji
tekstu stanowilo zasadniczy problem podejmowany w wypowiedziach pisem-
nych odbiorcow tekstu. W procesie rozwigzywania zadan tego typu — w od-
roznieniu od omawianych wczesniej prob rekonstrukcji z zastosowaniem me-
tody ,.glosnego myslenia” — moga w wigkszym stopniu by¢ uwzgledniane
problemy gatunkowe czy wrecz formulowane propozycje 1 refleksje natury
,.poetologicznej” 1 intertekstualnej, odnoszace si¢ do doswiadczen czytelni-
czych itp. (co na przyktad w przypadku metody ,.glosnego myslenia™ odgrywa
raczej mniejsza rolg).

Na plaszczyznie odnoszacej si¢ do zagadnien poetologicznych i stosowa-
nych érodkéw wyrazu w centrum uwagi odbiorcéw'® znalazly sic takic za-
gadnienia, jak pojawiajace si¢ w tekscie motywy (zwracano uwage na ukryta
w tekscie intertekstualng funkcje motywu (niespodziewanego) powrotu meza
(bedacego ..w dodatku™ marynarzem, jak dowcipnie zauwazali odbiorcy, nawiazu-
jac do ,.lekkosci” dyskursu anegdoty), na zastosowaniu w tekscie narratora aukto-
rialnego, na rolg ,.luzno skojarzonych™ z tematem opowiadania uwag 1 dopiskdw,
majacych na celu swego rodzaju ,.zwodzenie czytelnika™ oraz na sposob prowa-
dzenia narracji wbrew okreslonemu (,.stereotypowemu’) horyzontowi oczekiwai
czytelnika (,,stereotypowemu™, bo nawiazujacemu do celowo w . schematyczny’
sposob przedstawionej w tekscie sytuacji zdrady malzenskiej).

'8 Schmidt, 1973, s. 161 nast.

' Odpowiednie prace pisemne z lat 1987-1995, ktérych celem byla proba interpretacii
krotkiego opowiadania H. Fichte oraz okre$lenie jego intencji (zob. przyklad tekstowy nr 5)
pochodzg od studentéw z Polski, ale takze kilku innych krajow europejskich (Francja, Hiszpa-
nia, Rumunia, Wegry, Wilochy).
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W odniesieniu do tematyki tekstu proces tworzenia makrostruktur zna-
czeniowych w ramach wypowiedzi pisemnej majacej na celu sformulowanie
(wlasnej, pochodzacej od odbiorcy) propozyciji rozumienia tekstu jest istotnie
procesem intencjonalnym, gdyz zmierza od wyodrebnienia i okreslenia wza-
jemnych , wigzan” (przyporzadkowar) pojeciowych zawartych w tekscie
wypowiedzi do ich ,wtérnego utekstowienia”. To odniesienie jest waznym
clementem ,,organizujacym™ tego rodzaju wypowiedzi pisemnych, przy czym
poszerzanie zakresu przyporzadkowan i zwiazana z tym zabiegiem tendencja
do generalizacji w tym zakresie to najbardziej charakterystyczne cechy tych
wypowiedzi.

W zebranym materiale wypowiedzi pisemnych (zob. przyp. 19) przypo-
rzadkowania pojeciowe dotyczyly w zasadniczej mierze cech reakcji postaci
ukazanych w tekscie oraz (zgodnie z postawionym zadaniem) intencji tekstu.
Jesli chodzi o cechy reakcji postaci, odbiorcy zwracali uwage — w opozycji
do takich cech, jak impulsywnos¢, nadwrazliwo$¢, sklonnosé do nieprzemy-
slanych, gwaltownych reakcji i dziatan pod wplywem chwili — na ekspono-
wanie w tekscie takich cech reakcji, jak: rozwaga, opanowanie, samokontrola
1,,zimna kalkulacja™.

Interesujace moze by¢ w tym kontekscie poréwnanie wypowiedzi przed-
stawicieli réznych krajow na temat intencji tekstu. Czytelnicy polscy twier-
dzili, ze zamiarem autora byto zaakcentowanie takich cech reakcji na sytuacje
zaskakujace, jak opanowanie i samokontrola oraz formulowanie sugestii w
tym zakresie dla ,,zdradzanych mezow™ (a wigc byly tu obecne elementy
.-recepeji pragmatycznej”). Studenci francuscy, podobnie jak studenci z We-
gier, podkreslali, ze chodzi o ukazanie wariantéw skutecznej reakcji na opisa-
ng sytuacje¢ — reakcji nie uciekajacej si¢ do uzycia przemocy. Studenci z Hisz-
panii sklaniali si¢ ku tezie, ze chodzilo o pokazanie, ze w takich sytuacjach
jak opisane w tekscie ,,nie da si¢ opanowaé zlosci” i ze trudno przewidzied,
jakie moga by¢ jej nastepstwa®’.

W odniesieniu do pierwszej z grup tematyzowanych w tekscie cech re-
akeji (nieprzemyslanych, impulsywnych itp.) odbiorcy wskazywali na takie
fragmenty tekstu, jak: ,,Mozna zrezygnowaé z reakcji emocjonalnej, jak

W jednym tylko przypadku zwrdcono uwage na poetologiczno-gatunkowe aspekty tek-
stu; student z Rumunii podkreslit rol¢ narratora i sposéb prowadzenia narracji, a takze
(..celowy™) dobdr motywow.
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w przypadku mezezyzny, ktory pyta obojga: ,,Nie dostaliscie mojego listu?”” —
albo stojac w drzwiach mowi: ,.Pan si¢ ubierze, a ty wstydz si¢”. Odniesie-
nie to uwzgledniane bylo w wypowiedziach odbiorcow gldwnie w opozycji do
faworyzowanej” przez tekst drugiej grupy cech reakcji (przemyslanych,
wykalkulowanych na zimno™). Glownie w tym kontekscie studenci formulo-
wali spostrzezenia, ktore mozemy okresli¢ jako ,,wtdrne utekstowienie™ pojeé
1 wypowiedzi 1 tu wlasnie nastgpowalo uogdlnienie przedstawianych w tekscie
sytuacji 1 wyciaganie wnioskow co do intencjonalnej 1 tematycznej orientacji
tekstu. Ze sformulowan tych wynika, ze ,,dydaktyczny™ aspekt anegdoty —
wazny dla tego gatunku — zostal przez odbiorcow dostrzezony 1 w wypowie-
dziach pisemnych ,,utekstowiony’.

Jako przyklad moga tu postuzy¢é nastepujace fragmenty wypowiedzi
wskazujace jednoczesnie na rozpoznanie aspektu intencjonalnego tekstu:
Opowiadanie Fichtego przedstawia rdzne reakcje na sytuacje klopotliwa...”
.. Tekst preferuje reakcje przemyslane, raczej odrzucajac dzialania poryweze i
impulsywne reakcje emocjonalne.” |, Tekst stanowi pochwal¢ opanowania,
spokoju 1 samokontroli”. ,,Fichte ukazuje odmienno$¢ reakcji na takie same
lub podobne sytuacje. Reakeje te zalezg od charakteru czlowicka. Moim zda-
niem tres¢ Podwdjnej anegdoty mozna wyrazi¢ jednym zdaniem: Powiedz mi,
Jjak zareagujesz na t¢ sytuacjg, a powiem ci, kim jestes™.

Historyczno-gatunkowy aspekt tekstu, w odréznieniu od tematyzowanego
w niektorych wypowiedziach aspektu poetologicznego, na ktéry wskazalismy
powyzej, nie zostal przez odbiorcow praktycznie w ogdle podchwycony (z
wyjatkiem, na ktory wskazano w przyp. 20) i tu oczywiscie otwieraloby sic
pole dla dalszych zabiegdw dydaktycznych. Moglyby one np. nawiazywaé do
innych przyktadow tekstowych ilustrujacych histori¢ tego gatunku (chociazby
tylko w XVIII 1 XIX wieku), a takze do parodystyczno-krytycznych egzem-
plifikacji tego gatunku w literaturze niemieckojezycznej naszego stulecia.

Z punktu widzenia potrzeb 1 celéw obcokulturowej dydaktyki literatury,
biorac przede wszystkim pod uwage cele w zakresie rozwijania kompetencji
kulturowej, mozna réwniez taki sposéb pracy z tekstem literackim uznaé za
komunikatywny 1 prowadzacy ku komunikacji, poniewaz oczywiscie nic nie
stol na przeszkodzie, aby indywidualnie sformulowane propozycje rozumienia
tekstu uczyni¢ przedmiotem dyskusji i komunikacji miedzy odbiorcami tekstu.
Z reguly takie wczesniej juz w ramach prac pisemnych wykrystalizowane
propozycje rozumienia tym bardziej moga zosta¢ wykorzystane.
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6. Dydaktyka tekstu literackiego w kontekscie
procesow socjalizacyjnych

6.1. Znaczenie proceséw socjalizacyjnych w przyswajaniu
kompetencji kulturowe;j

Pytanie o relacje migdzy umiejetnoscia rozumienia tekstow autentycz-
nych, w tym takze literackich, a umiejetnosciami komunikacyjnymi najcze-
sciej rozpatrywane jest z punktu widzenia dydaktyki jezyka; pytanie o te rela-
cj¢ zadawane jest wigc nicjako w sposob instrumentalny’. Brak przekonujacej
odpowiedzi i (by¢ moze przedwczesne) uwiklanie tego pytania w ,meto-
dyczne™ aspekty szczegolowe, jakze czgsto sprowadzajace si¢ do formutowa-
nia sugestii i zalecen dotyczacych postepowania dydaktycznego®, przestonilo
proby poszukiwania odpowiedzi na to pytanie na obszarze szeroko pojetej
kompetencji kulturowej, to znaczy na obszarze procesdw socjalizacyjnych,
ktore ze swej strony stanowig warunek przyswojenia tych umigjetnosci. Nie
Jest to wszakze kwestia wytyczenia linearnej drogi do sukcesu przyswojenia
Jezyka, lecz zbadania wzajemnych zalezno$ci migdzy poszczegolnymi zakre-
sami umiej¢tnosei (kompetencji) jezykowych i celow kulturowych. Zakresy te,
rozpatrywane ,.na plaszczyznie intersubiektywnie powiazanych zbiorowo-
sci™, dotycza relacji migdzy poziomem przyswojenia Jjezyka a procesem so-
cjalizacji. W tym kontekscie znamienna jest uwaga, jaka poczynit SWego cza-

! Wskazaé tu mozna na liczne prace i projekty o charakterze praktycznym opublikowane
przez takich autoréw, jak: Diethelm Kaminski, Jutta Weisz, Swantje Ehlers, Rudiger Krechel,
Dietrich Krusche i in.

? Przyklad moze stanowi¢ tu takze praca: Kozlowski, 1991, adresowana do szerokiego
kregu praktykéw z dziedziny nauczania jezykéw obeych.

? Jiurgen Habermas, Uniwersalistyczne roszczenie hermeneutyki. W: Orlowski, 1986
s. 48.



su Jirgen Habermas: ,,.Zasadniczo mozemy przyswoic sobie kazdy obcy je-
zyk, poniewaz wszystkie jezyki naturalne mozna sprowadzi¢ do ogdlnego
systemu generatywnych regul. Mimo to uczymy si¢ jezyka
obcego tylko w tej mierze, w jakiej przy-
najmniej wirtualnie zdolamy nadrobié proces
socjalizacji, jaki przeszli ci, dla ktorych
jest to jezyk rodzimy, 1w ten sposob — znowu wirtualnie —
wrastamy w indywidualna wspdlnote jezykowa...” (podkr. C.K.)*. Ekspono-
wanie wirtualnego charakteru, jaki cechuje tak rozumiane procesy socjalizacji
1 przyswajania j¢zyka, nasuwa przypuszczenie, ze wlaczenie w ten obszar
pytania o funkcje tekstu fikcjonalnego (literackiego) w procesie przyswajania
waznych dla komunikacji obszaréw kompetencji kulturowej — w szczegdlno-
sci odnoszacych si¢ do kultury obcej — moze mie¢ znaczenie, ktdre nalezaloby
dokladniej zbadac 1 ocenié. Jesli wezmiemy pod uwage literackie procesy
socjalizacyjne zachodzace w obszarze kultury rodzimej’, to z jednej strony
nasuwaja si¢ pewne jakby uniwersalne analogie z mozliwymi sytuacjami od-
bioru w warunkach obcokulturowych, zwlaszcza w zakresie postrzeganych
przez odbiorcow funkcji. Z drugiej strony nie mozna przejs¢ do porzadku
dziennego nad uwarunkowaniami zwigzanymi z potrzebami 1 zainteresowa-
niami obcokulturowego odbiorcy — czynnikami, ktére moga pozostawac w
opozycji do tej indywidualnej sfery potrzeb 1 zainteresowan, a takze do przy-
swojonych przez odbiorce regul i artykulowanych przez niego oczekiwan
zwigzanych z systemem funkcjonowania kultury i literatury rodzimej. Mamy
tu do czynienia jakby z ,,podwojnym zalamaniem™ linii prowadzacej od ob-
cokulturowego tekstu poprzez odbiorce postrzegajacego swe potrzeby i zainte-
resowania do kompleksu uwarunkowan zwigzanych z funkcjonowaniem kultu-
ry rodzime;.

* Ibidem, s. 59.

* 7 dorobku badawczego w tym zakresie w odniesieniu do niemieckiego obszaru jezyko-
wego nalezaloby wyrézni¢ dwutomowe studium zainicjowane przez Fundacje Bertelsmanna
Lesesozialisation, t. 1: Bettina Hurrelmann, Michael Hammer i in., Leseklima in der Familie,
(1993), t. 2: Heinz Bonfadelli, Angela Kocher i in., Leseerfahrung und Lesekarrieren (1993);
zob. takze: Helmut Fend, Sozialisation durch Literatur, Verlag Beltz, Weinheim und Basel
1979: Hans-Dieter Kiibler, Literatur und Lektiire in der Medienwelt von Kindern und Jugendli-
chen heute. W: ,Mitteilungen des Deutschen Germanistenverbandes” 2/1993, s. 16-29: Hartmut
Eggert, Christine Garbe, Literarische Sozialisation. Verlag ] B. Metzler, Stuttgart-Weimar 1995.
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W ten sposob okreslony obcojezyczny odbiorca dysponuje z reguly
uksztaltowana postawg czytelnicza; ma bowiem za soba ten okres swego zy-
cia (zwlaszcza okres dojrzewania), w ktérym zasadniczo rozstrzygnigte zosta-
je zarébwno generalne pytanie o aktywnos¢ czytelnicza (lub jej brak), jak i w
duzej mierze pytania o rodzaj lektury. Dlatego tez przestanki wynikajace z
postaw czytelniczych, w tym w duzej mierze do$wiadczenia zwiazane z lektu-
ra w jezyku ojczystym (zwlaszcza elementy zachowan uksztaltowane w o-
kresie szkolnym), musza by¢ wzigte pod uwage, kiedy zastanawiamy si¢
nad przebiegiem proceséw socjalizacyjnych w warunkach obcokulturo-
wych. Wedlug C. Garbe, mamy tu do czynienia z czterema wariantami
postaw:

— calkowite zaniechanie czytania,

— czytanie funkcjonalne (teksty informacyjne, fachowe itp.),

— kontynuacja postaw okresu dojrzewania (preferencje w kierunku

literatury trywialnej),

— zwrot ku tekstom o walorach estetycznych’.

Réznice migdzy tymi wariantami ksztaltuja si¢ w przypadku czytelnika
obcokulturowego podobnie, z tym ze réwniez lektura o walorach estetycznych
moze byé postrzegana przez odbiorcg jako czytanie funkcjonalne. Hans Hun-
feld proponuje rozpatrywanie tego problemu w kontekscie celow globalnych
przekazywania i przyswajania kompetencji kulturowej’, zwlaszcza w przy-
padku, gdy spojrzymy na problem kompetencji nie poprzez pryzmat jej tre-
$ciowego wypelnienia (lub wrecz przepelnienia), lecz z punktu widzenia istot-
nych dla uchwycenia procesu socjalizacyjnego relacji pomiedzy dydaktyka
jezyka a dydaktyka literatury. Oznacza to praktycznie, ze problem ten wyma-
ga takiego (interdyscyplinarnego) podejécia, dla ktorego zagadnienie kompe-
tencji nie stanowi sumy wylacznie ,,technicznie™ rozpatrywanych sprawnosci,
lecz przede wszystkim postrzegane jest jako proba i proces zblizania si¢ do
spolecznie i kulturowo obcych horyzontéw rozumienia.

Na podkreslenie zasluguje tu znaczenie tego procesu dla podmiotu ro-
zumienia: jesli bowiem uznamy, ze zwrot ku tekstom o walorach artystycz-
nych jest tym wariantem postaw czytelniczych, ktéry mozna uzna¢ za tozsamy
z uksztaltowanym, dojrzalym wariantem aktywnosci czytelniczej, to nasuwa

¢ Zob. Eggert/Garbe, 1995, s. 128 i nast.
7 Hunfeld, 1980, s. 517.
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si¢ tu od razu pytanie o mozliwe znaczenie tego wariantu dla czytania w wa-
runkach obcokulturowych, tzn. w tym przypadku dla lektury obcojezycznego
tgkstu literackiego. Erich Schén wskazuje na konstytutywne znaczenie czyn-
nika gmpatii wlasnie dla uksztaltowania si¢ typu ,.czytania doroslegc;”s.
Czymuk ten rozpatrywany jest nie tylko jako akt kognitywny sprowadzajacy
sig dp antycypacji postaw, oczekiwan 1 reakcji innych podmiotow, ale takz;:
mat;llgfestujqcy si¢ rozumiejacym przejmowaniem obcych standw emocjonal-
nych’.

. Znaczenie tego czynnika zwigzane z kategorig obcokulturowosci'® opiera
si¢ na podobnie negocjacyjnej zasadzie jak w przypadku komunikacji miedzy
przedstawicielami réznych kultur. Odmiennosé punktéw widzenia laczy sie, a
w kﬁlZdym razie moze laczy¢ si¢ w tym przypadku z koniecznoscia relatywi-
zaql‘perspektywy obcokulturowego odbiorcy wzgledem tekstu literackiego.
W tej sytuacji odbiorca porusza si¢ na teoretycznie ,.hieograniczonym” polu
mozliwosci rozumienia tekstu. Z drugiej strony, jak juz wspominali$my, w
przypadku zorganizowanych, kursowych form pracy dydaktycznej odb{orca
ma do czynienia z réznymi wariantami jego rozumienia, co nie jest bez zna-
czenia dla procesow socjalizacyjnych.

Eggert/Garbe zwracaja uwage na istotny dla przebiegu tych procesdw
moment, w ktérym , konstruktywna aktywnos¢ podmiotu empatii” w zasadni-
czy sposob umozliwia ,,doswiadczanie obcosci™'. W tym rozumieniu empatia
oznacza takze otwarte i elastyczne traktowanie granic wlasnej 1 cudzej tozsa-

mosci 1 moze stanowi¢ czynnik nie tylko towarzyszacy lekturze, ale przede -

wszxstkim umozliwiajacy wlaczenie lektury w proces tozsamosciowej autore-
fleksji odbiorcy. Niestety nie dysponujemy do tej pory wynikami systematycz-
11.ych badan (empirycznych) nad faktycznym, wymiernym znaczeniem recepcji
htera.tury w tym wlasnie zakresie. Hipoteza, jaka formuluje Schén, w mysl
ktorej odbiorcy literatury pigknej prawdopodobnie w wigkszym stopniu 1 w
sposob bardziej aktywny niz osoby nie czytajace stawiaja sobie zadania maja-

8 . = . ;
Erich Schén, Die Entwicklung literarischer Rezeptionskompetenz. Ergebnisse einer
Untersglcln_mg zum leser_: bei Kindern und Jugendlichen. W: ,Spiel” 9/1990, vol. 2, s. 229-276.
0 Ibidem, s. 161 i nast.
_ Problemowi temu — ‘rozpatrywanemu z punktu widzenia zadan i mozliwosci dydaktyki
hteratl]llry w warunkach obcojegzycznych — poswigcone zostanie osobne studium. - -
Eggert/Garbe, 1995, s. 131.
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ce generalnic na celu rozwdj wlasnej osobowosci'’, miesci si¢ w obszarze
psychologicznego zaloZenia, ze istotnym emocjonalnym motywem aktywnosci
czytelniczej jest (rowniez) daznos¢ odbiorcy do udzialu w procesiec poznawa-
nia cudzych stanoéw emocjonalnych”. Daznos¢ do udzialu w tym procesie
moze mie¢ rowniez swoj wymiar obcokulturowy; z tego wzgledu znajduje si¢
ona w kregu zainteresowan obcojezycznej dydaktyki literatury. Spojrzenie na
problem (potencjalnych) funkgji tak rozumianej aktywnosci czytelniczej u-
$wiadamia potrzebe precyzacji znaczenia badan, ktorych przedmiotem jest
proces recepcji literatury i jej rozpatrywana przez odbiorcg funkcja w kontek-
écie obcokulturowym. Ballstaedt i Mandl stawiaja wprawdzie na pierwszym
miejscu funkcje pragmatyczna, ktora odnosi si¢ do potrzeb rozwojowych od-
biorcy i wynika z u$wiadomienia roznych rdl i sytuacji spolecznych przeka-
zywanych (tematyzowanych) przez teksty. Jednoczesnie jednak upatruja istot-
nej funkcji w tworzeniu przez odbiorcg wlasnego systemu wartosci jako waz-
nej sfery swiadomosci etycznej, a przez to w kreowaniu spolecznie odpowie-
dzialnych zachowan 1 postaw'*. Podejscie to wspdlbrzmi do pewnego stopnia
z koncepcja publicznosci literackiej zakladajaca specyficzny, ,.ewazyjny cha-
rakter literackiej lektury™: istota tego podejscia jest zalozenie, Ze lektura moze
byé ..srodkiem imaginacyjnego uczestnictwa (odbiorcy) w Zyciu innej grupy
spolecznej”15 , co w interesujacym nas kontekscie obcokulturowym moze
rowniez oznaczaé , wirtualne” uczestnictwo w zyciu kulturalnym grupy, do
ktorej dany tekst si¢ odnosi. Tu jednak wchodzimy w obszar, na ktérym latwo
mozna narazi¢ si¢ na zarzut formulowania idealistycznych postulatow. Janusz
Lalewicz wskazuje na normatywnos¢ kontekstu, twierdzac, ze dla zaistnienia
tak pojetego uczestnictwa nie wystarczy ,nastawieniec na wazne problemy czy
sprawy spoleczenstwa...; trzeba ponadto, zeby sprawy te byly przedmiotem
istnicjacej w danym spoleczenstwie dzialalnosci publicznej...”'. Podejscie
takie istotnic pomija znaczenie i indywidualny charakter socjalizacyjnego

"2 Erich Schon, Selbstaussagen zur Funktion literarischen Lesens im Lebenszusammen-
hang von Kindern und Jugendlichen. W: Germanistik und Deutschunterricht im historischen
Wandel. Vortrige des Augsburger Germanistentages. Hrsg. von . Janota. Niemeyer
Verlag, t. 1, Tiibingen 1991, s. 260-271.

B E. Schon, zob. przyp. 8.

" Ballstaedt/Mandl, 1985, s. 160-191.

" Lalewicz, 1985, s. 111.

' Ibidem, s. 111.
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(réwniez w wymiarze wirtualnym) ,.dochodzenia™ odbiorcy do uczestnictwa
w zyciu kulturalnym i procesach komunikacyjnych zachodzacych w obrebie
grupy, z ktorej okreslony tekst pochodzi.

W kontekscie obcokulturowym waznego znaczenia nabieraja stopien
i zakres wymiany, i wzajemnego przenikania si¢ informacji z poszczegdlnych
obszarow jezykowych i kulturowych, ale i ten problem ma, zwlaszcza w od-
niesieniu do lektury, sw6j wymiar indywidualnego postrzegania. Zasadny i
mozliwy do wykorzystania réwniez w tym kontekscie wydaje sie punkt wi-
dzenia, jaki proponuja cytowani juz wczeéniej Eggert/Garbe:  lektura jako
otwarcie na rézne tozsamosci”. Autorzy formuhija ten punkt widzenia na
podstawie obserwacji zachowan czytelniczych o0s6b w wicku dorastania. Udzial
motywow kompensacyjnych jest tu znaczny; chodzi jednak przede wszystkim o
wyrazna pluralizacj¢ emocjonalng i opér przed inkorporacyjnymi prébami przypo-
rzadkowan okreslonych rél spolecznych'’. Doswiadczenic ,.zdecentralizowang;
tozsamosci” charakterystyczne dla okresu dorastania uwazaja Eggert/Garbe za
konstytutywne dla aktu czytania i zachowan czytelniczych w tym okresie'*.

W przypadku lektury w warunkach obcokulturowych doswiadczenie to
Jest przede wszystkim dlatego istotne, ze rozziew miedzy doswiadczang za
posrednictwem tekstu symboliczng rzeczywistoscia a rzeczywistym otocze-
niem podmiotu jest oczywiscie znacznie wickszy niz w warunkach kultury
rodzimej. Tu jednak — jesli chodzi o okreslenie zakresow wystepujacych roz-
nic — daje o sobie znaé brak konkretnej, empirycznie podbudowanej odpowie-
dzi na pytanie, jakie znaczenie ma recepcja literatury dla autorefleksji obco-
kulturowego odbiorcy. Postulaty i metodologiczne propozycje badan w tym
zakresie cechuje — obok znacznej szczegélowosci formulowanych zadan —
perspektywa, ktéra mimo istotnego tu respektowania uwarunkowan kultury
.wyjsciowej” (rodzimego kregu kulturowego) mozna by okreslié jako ,.do-
celowq” i zorientowana gléwnie na (problematyczne) osiaganie kompetencji
kulturowej poréwnywalnej z przedstawicielami kultury rodzimej; a wiec,
mowiac jezykiem Habermasa, chodzi przede wszystkim o nadrobienie proce-
soéw socjalizacyjnych.

' Eggert/Garbe, 1995, s. 132-135.
'® Ibidem, s. 134. Autorzy powolujg si¢ na pracg C. Rosebrock, ,,So eine Begierde zum

Lesen”. Thesen zur adoleszenten Lust am Text. W:  Mitteilungen des Instituts fiir Jugendbuch-
forschung” 1/1991, s. 24.
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Eberhard Frey'® proponuje generalnie, aby problem celéw obcokulturo-
wej dydaktyki literatury (w tym przypadku dydaktyki literatury obcojezycz-
nej) rozpatrywaé w Scistym zwiazku z badaniami nad recepcja tej literatury.
Jego zdaniem mozna wyrdzni¢ cztery grupy obcokulturowych odbiorcéow:

1) czytelnikow przekladow,

2) ucznidw i studentow uczacych si¢ jezyka obcego 1 studiujacych litera-

ture obcojezyczng poza wlasciwym jej obszarem jgzykowym,

3) obcokulturowych odbiorcow literatury obcej na obszarze jqzykowym
wlasciwym tej literaturze (np. cudzoziemcow jako odbiorcow literatu-
ry niemieckiej w krajach niemieckojgzycznych), . .

4) czytelnikéw dwujezycznych za granica, dysponujqcych wysokm? po-
ziomem przygotowania do lektury: m.in. nauczycieli, thumaczy 1 ba-
daczy literatury majacych wplyw na to, jakie dziela/teksty beda czy-
tane przez innych odbiorcow. o

Grupa trzecia jest, zdaniem Freya, najbardziej poréwnywalna, J.esll cho-
dzi o cele nauczania z ,typowymi niemieckojezycznymi adresatami progra-
moéw nauczania literatury” (rodzimej). Tu jednak trzeba krytycznie zauwazyc,
ze podejscie to w znacznej mierze odzwierciedla dominujaca w Niemezech —
przede wszystkim na poziomie oczekiwan spoiecznych - konserwatyw'n(_);
-inkorporacyjna koncepcj¢ kultury, dla ktorej zalozenie ,,yv.lelokulmrowoscy
stanowi zaledwie tylko kontrastowy i posrednio wzmacniajacy t¢ koncepcje
punkt odniesienia. Tym stanem rzeczy mozna wytlumaczyc¢ fakt, ze stosunko-
wo niedawno zaczeto w Niemczech zwracaé uwage na problem | kultur na
emigracji” jako istotny czynnik tozsamosci i spollecznego fgnkcjouo,wgma

grup spolecznych konfrontowanych z procesami migracyjnymi lub doswiad-
czajacych ich nastepstw”’. Z punktu widzenia potrzeb rozwoqowych obcokul-
turowej dydaktyki literatury najwazniejsza w typologii Ffeya jest grupa druga,
gdyz podstawa jej dziatan i doswiadczen z literaturg J'est‘ tg, co ma grupa
pierwsza w naszkicowanej powyzej sytuacji do ,.nadrobienia”, a mianowicie
u$wiadomienie kontrastu kulturowego. Charakterystyczna dla grupy drugiej

% Frey, 1980, s. 440. o
? Jako przyklad moze postuzy¢ dwutomowa publikacja Rolfa Ehnerta/Norberta Hopstera,

Die emigrierte Kultur. Wie lernen wir von der neuen Auslinderkultur in der Bundesrepublik
Deutschland? Ein Lese- und Arbeitsbuch. Verlag Peter Lang, Frankfurt aM 1988.. Praca ta
stanowi teoretyczna i praktyczng probg rozumienia i uczynienia dostepna dzialalnosei kulturo-
wej migrantéw w Niemczech (w RFN przed zjednoczeniem).
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mozliwos¢ wigkszego psychologicznego i spolecznego dystansu wynika, zda-
niem Freya, wlasnie z uswiadomienia kontrastu kulturowego, powinna jednak
na kazdym etapie poznawania kultury, literatury i zdobywania do$wiadczen
czytelniczych odznaczaé si¢ niejako programowa daznoscia do relatywizacji
zaréwno nowych, zdobywanych w trakcie lektury doswiadczen poznawczych,
jak 1 podobnie konsekwentnym porzadkowaniem przyswojonych i ugruntowa-
nych elementéw wiedzy i kompetencji kulturowej. Relatywizacja ta musi by¢
traktowana jako ,,obustronny”, dwukulturowy proces poznawczy zasilany
wiedza 1 doswiadczeniami z zakresu kultury rodzimej, do ktorych odbiorca
jest w stanie nawiaza¢ w trakcie przyswajania obcokulturowych elementow
wiedzy. Zaproponowane swego czasu przez Huberta Orlowskiego metafo-
ryczne pojecie ,.podwdjnej pgpowiny germanistyki polskiej”*' (odnoszace sie
do faktu partycypacji i funkcjonowania w dwu réznych , krwiobiegach intelek-
tualnych™) jako metodologiczny paradygmat badawczy moze mie¢ w $wietle
tych rozwazan istotne znaczenie. Je$li przyjmiemy bowiem paradygmat meto-
dologiczny, ktérego konstytutywnym elementem jest zalozenie komunikatyw-
nego funkcjonowania w autorefleksyjnie przez podmiot postrzeganej dwukul-
turowosci, to w tym momencie wchodzimy na taki obszar dydaktyki literatury,
na ktérym literatura rzeczywiscie staje si¢ ,,wiedza krajoznawcza” w szero-
kim tego slowa znaczeniu. Jest to wniosek dotyczacy ,,produktu” rozumienia
tekstu. Do tej samej konkluzji dochodzimy jednak réwniez wtedy, gdy rozpa-
trujemy to zagadnienie od strony procesu rozumienia. Aby jednak nie pozostac
na plaszczyznie twierdzen ogdlnych, nalezaloby tu blizej zajac si¢ problemem
,krajoznawstwa” w warunkach obcokulturowych oraz jego psychologicznymi
i socjologicznymi implikacjami istotnymi dla dydaktyki literatury.

6.2. ,,Wiedza krajoznawcza” wobec socjalizacyjnych
potrzeb dydaktyki jezyka i literatury

Problem ten, w tym réwniez tzw. ,.krajoznawstwo w nauczaniu jgzykow
obcych™ (bowiem réwniez w tym przypadku obcokulturowa perspektywa jest
bezsprzeczna), jest od dluzszego czasu przedmiotem rozwazan teoretycznych
oraz praktycznie zorientowanych projektow. Tu trzeba zaznaczy¢, ze

! Orlowski. 1987, s. 114.
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,.krajoznawstwo™ uprawiane w warunkach akademickich (definiujace si¢ w
tym przypadku jako wiedza o kulturze) koncentruje si¢ w zasadniczej mierze
na realizacji wlasnych potrzeb badawczych, pozostawiajac na uboczu pro-
blem _transferu™ rozleglego w tym przypadku przedmiotu badan. I tak na
przyklad nalezaloby oczekiwa¢ wiekszego wplywu uprawianych na tym po-
ziomie badan na ustalenia programowe i konkretne projekty przedmiotowe
proponowane do realizacji na réznych poziomach obcokulturowej dydaktyki
Jezyka 1 literatury — w tym zwlaszcza literatury przekazywanej w ramach
nauczania j¢zyka ojczystego i (jak dotad w skromnym zakresie) jezykow
obcych. Przy tej rozleglosci obszaru badawczego transfer ten moéglby
obejmowa¢ roéwniez pewne elementy przedmiotdow ogdlnoksztalcacych,
np. historii i geografii. Zainteresowanie takim wlasnie pragmatycznym
transferem mogloby przyczyni¢ si¢ do pewnego zdyscyplinowania lub
zhierarchizowania potrzeb i zakreséw badawczych , krajo-" i . kulturo-
znawstwa’.

Jesli chodzi o podejscie od strony dydaktyki jezyka, nalezy zauwazyé, ze
chociazby samo zainteresowanie relacja miedzy ,,wiedza krajoznawcza™ a
..kompetencja komunikacyjna” jest znaczne, przynajmniej na przestrzeni o-
statnich dwudziestu lat, a jego przejawem sa zaréwno propozycje teoretyczne,
Jjak i projekty zorientowane na potrzeby praktyczne. Dzieje si¢ tak, poniewaz
dopiero niedawno zaczgto zwracaé uwage na socjalizacyjny wymiar pojecia
.-wiedzy krajoznawczej” w odniesieniu do warunkow obcokulturowych. Obok
bardzo pojemnych definicji utozsamiajacych krajoznawstwo z zajmowaniem
si¢ z ,,réznymi formami i dziedzinami zycia innych narodéw i krajow™> moz-
na wskaza¢ na takie proby okreslenia i usystematyzowania tego obszaru po-
Jjeciowego, ktore uwzgledniaja potrzeby komunikacyjne z punktu widzenia
potencjalnychr61 komunikacyjnych obcokulturowego odbiorcy i
zwiazane z tym problemy, zwlaszcza odnoszace si¢ do tzw. kompetencji kul-
turowej. Taki sposéb rozumienia tych probleméw proponuje Andreas Paul-

* Klaus H. Kohring, Richard Beilharz, Begriffswirterbuch Fremdsprachendidaktik und
-methodik, Max Hueber Verlag, Miinchen 1973, s. 147-149; zob. takze: Dieter Buttjes, Landes-
kunde-Didaktik und landeskundliches Curriculum. W: Karl-Richard Bausch i in., op. cit..
5. 142-149. Artykul ten eksponuje podobnie ,.pojemng” formule, po$wigca jednak wigcej uwagi
Jej interkulturowym implikacjom dydaktycznym.
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drach®, kladac nacisk na jezykowa i funkcjonalna istote ,,wiedzy krajoznaw-
czej”. Idac za ta propozycja mozna zdefiniowac ,.krajoznawstwo™ jako dzial
dydaktyki jezyka obcego, ktorego zadaniem jest dostarczenie odbiorcom in-
formacji waznych dla ich obcokulturowej socjalizacji. W $wietle tych potrzeb
istotna role odgrywa wiedza dotyczaca ksztaltowania sytuacji komunikacyj-
nych; chodzi tu wigc o kontekst sytuacyjny wypowiedzi, ktdrego elementem
konstytutywnym jest wiedza z zakresu zycia codziennego.

Problemem, z jakim do niedawna wiazaly si¢ wszystkie tego rodzaju
propozycje oraz koncepcje ich praktycznej realizacji, byta (a w praktyce cze-
sto do dzisiaj jeszcze jest) ich pozytywistyczna, nadmiernie eksponujgca as-
pekt ilosciowy (tematyczny, sytuacyjny) drobiazgowos¢ przy jednoczesnym
braku kryteriow okreslajacych mozliwg — 1 konieczng — hierarchi¢ potrzeb w
zakresie wyze] wzmiankowanych rél komunikacyjnych 1 zwigzanych z nimi
funkcji jezykowych, ktérych internalizacja ma dla procesu socjalizacji pierw-
szorzedne znaczenie™".

Propozycje podejmujace proby sprecyzowania ,,modelu krajoznawstwa™
w warunkach obcokulturowych zostaly wypracowane stosunkowo niedawno,
j. w ciagu ostatnich dwoch dziesiecioleci®. Charakterystyczne jest tu stop-
niowe odchodzenie od stojacego pod znakiem pozytywistycznych koncepcji
traktowania , krajoznawstwa” 1 (spolecznej) wiedzy szczegotowej w kierunku
procesu spolecznego uczenia si¢. Podejscie pozytywistyczne byloby moze
bardziej do zaakceptowania, gdyby przyswajanie tresci krajoznawczych jako
elementu kompetencji kulturowej dokonywalo si¢ u ,,obiektywnego™, emocjo-
nalnie indyferentnego odbiorcy. Tymczasem od wielu lat podnoszony jest w
literaturze problem . krajoznawczych wyobrazen™ i ,,obrazow obcej rzeczy-
wistosci”, ktdrego nic mozna pomija¢, gdy mowa o roli, jaka w stosunku do

» Aspekt ten podkreslony zostal szczegélnie w numerze tematycznym ,Landeskunde”
czasopisma ,,Fremdsprache Deutsch”, zeszyt 6 z czerweca 1992.

* Tu mozna wskazaé na szereg propozycji okreslenia pojecia ,krajoznawstwa” czy
..wiedzy krajoznawczej”, ktére w niemieckim kregu jezykowym jest wyraznie ukierunkowane na
relacje socjokulturowe, obecne zwlaszcza w zalozeniach programowych, realizowanych w tzw.
warunkach ,,interkulturowych”. Wyrazne sa tu cele pedagogiczne lub zorientowane niecomal
,terapeutycznie”. Propozycj¢ definicyjng tego rodzaju formuhuja np. Kéhring/Beilharz w Beg-
riffsworterbuch..., op. cit., wpisujac w zakres celow mozliwo$¢ unikania zaklocen i nieporo-
zumien w procesie komunikacji jgzykowej.

* Mozna tu wymieni¢ takie pozycje, jak: Erdmenger/Istel, 1978; Buttjes, 1982; Melde,
1987; Schiile, 1983; Melde, 1987, Mog/Althaus, 1992.
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potrzeb dydaktyki jezyka i literatury moze spelia¢ ,,wiedza krajoznawcza™.
Na pytanie, jak dalece wspomniany tu posrednio problem stereotypow 1 u-
przedzen powinien by¢ brany pod uwage np. przy doborze tekstow przezna-
czonych do lektury, mozna w tym kontekscie odpowiedzie¢, wskazujac na
kryterium ..produktywnego rozumienia tekstu™, przy czym produktywnos¢
odnosi si¢ tu do obcokulturowego odbiorcy integrujacego w obrebie
produktu rozumienia indywidualna perspektywe postrzegania zjawisk obco-
kulturowych.

Wydawcy ksiazki 7iibinger Modell einer integrativen Landeskunde®
przedstawiaja ten problem w sposéb nastepujacy: poczatkowo autorzy kiero-
wali si¢ koncepcja pordwnywania kultur (w relacji RFN — USA); z czasem
jednak (w trakcie zbierania materialdow) okazalo si¢, ze postawiono sobie
zadanie niezmiernie trudne: zamiar pordwnania ,,niemieckich wyobrazen™ o
Ameryce i ,,amerykanskich obrazéw Niemiec” — abstrahujac od problemu
ilosci zgromadzonych materialéw 1 koniecznosci selekcji — prowadzil do
znacznych uproszczefi i uogélnien, a tym samym stal w ewidentnej sprzeczno-
$ci z celami, jakim pierwotnie mial shuzy¢. Zasadniczy problem wynikal jed-
nak nie tyle z obaw co do ilo$ci przekazywanych informacji, a wigc z poten-
cjalnego przeladowania programu wiedza faktograficzna, ile z psychologicz-
nie problematycznego zalozenia internalizacji perspektywy obcokulturowej w
postrzeganiu zjawisk i faktow odnoszacych si¢ do tej sfery. Na role empatii
jako postawy czy wrecz umiej¢tnosci abstrahowania od wlasnego punktu
widzenia, mogacej stanowi¢ ceche zachowan spolecznych, polegajaca na
gotowosci uwzgledniania innych punktéw widzenia w procesie interakcji,
wskazywaliémy juz poprzednio. Chodzi tu przede wszystkim o .ne-
gocjacyjny” czynnik, ktéry odbiorca moze rozpatrywaé zaréwno jako element
relatywizacjiwlasnej perspektywy odbioru tekstu, jaki
— w negocjacyjnym dialogu z tekstem — dla ustalenia czy wrecz
,.wyproébowania” zaréwno znaczen, jak i rol spolecznych optymalnych dla
swojego sposobu rozumienia. Wlasnie w tym kontekscie przywola¢ nalezy

% Chodzi o okreslona forme aktywnosci czytelnika we wspéltworzeniu znaczen tekstu:
.....ein Vorgehen, das sich am Verstehens- und Sinnbildungsprozel} orientiert, das auf kreatives
Verstehen zielt, bei dem sich der Lernende durch den Text herausfordern und zu unterschiedli-
chen Deutungen auffordern 1aBt”. Zob. Albert-Reiner Glaap, Literaturdidaktik und literarisches
Curriculum. W: Bausch/Christ/Krumm, op. cit., s. 152.

7 Mog/Althaus, 1992.



pojecie-metafore ,.komory symulacyjnej” zaproponowane przez Dietera Wel-
lershoffa®®.

Procesy socjalizacyjne oznaczaja tu zblizanie si¢ do interkulturowo mo-
tywowanego celu, jakim jest gotowos¢ do relatywizujacego rozpatrywania
wlasnej tozsamoscei ,,z perspektywy innych”. Moze to jednak ewoluowaé w
kierunku mniej lub bardziej iluzorycznych oczekiwaf, w mysl ktérych obco-
kulturowy odbiorca literatury moglby internalizowac obca perspektywe jako
wlasna. Problem ten ma swoj aspekt historyczny zwiazany z procesami
przemian w zakresie stereotypow 1 uprzedzen. Zwlaszcza ,.przesuniecia”
majace miejsce w ,,imagologicznym™ zakresie wyobrazen o innej kulturze sa
potencjalnym obszarem, z ktérego mozna wyprowadzi¢ propozycje koncepcji
mozliwych zakreséw uswiadamiania tych proceséw i przemian, nie méwiac o
probach wywierania wplywu na te procesy. Uswiadomienie historycznych
czynnikow ksztaltujacych cale ,,obszary uprzedzen negatywnych™ w ich
relacji do problemu autostereotypu stanowi cel, z ktérym laczy si¢ okreslona
tres¢ rozpatrywana w aspekcie jej historycznej zmiennosci. I tak w odniesie-
niu do uprzedzen narodowych oznacza to po pierwsze koniecznosé¢ formulo-
wania pytan o cechy, z ktorych sklada(l) si¢ obraz przedstawicieli innej kultu-
ry. Po drugie nalezy odpowiedzie¢ na pytanie o stopien kontynuacji cech
przypisywanych tej kulturze i ich przedstawicielom. Po trzecie — wlasnie w
relacji do wspomnianego problemu autostereotypu — na uwage zasluguje
pytanie, w jakiej mierze na obraz obcej kultury wywiera lub wywierala wplyw
sfera uwarunkowan (wewngtrznych i zewnetrznych) danej grupy. Do tych
pytan dochodzi kwestia wartosci (rangi) komunikacyj-
n e j, jaka werbalizacja hetero- i autostereotypu moze mie¢ w obrebie okre-
slonej grupy kulturowej. Utrwalenie i upowszechnienie si¢ w tej grupie okre-

* Zob. Wellershoff, 1969, s. 21. Odpowiedni fragment wypowiedzi tego autora zamiescilismy
w czg$cl wstepnej, zob. przyp. 24. W tym kontekscie nalezy réwniez wskazaé na znaczenie
stereotypow dla procesow komunikacji (literackiej). Zob. Adam Szeluga, Theorien der konmu-
nikativen Kompetenz und der Einsatz literarischer Texte im Fremdsprachenunterricht (roz-
prawa doktorska, masz. niepubl., Biblioteka Instytutu Filologii Germanskiej UAM). Poznan
1997, rozdz. 4, s. 80-109, a takze Szeluga, 1997, s. 123-138.

» Annie Ostermann/Hans Niclas, Vorurteile und Feindbilder. Miinchen 1976, s. 31.

* Obszernie udokumentowang analizg tej relacji przynosi rozdz. V (,,Cnoty mieszczanskie
— cnoty niemieckie”) ksiazki Huberta Orlowskiego, Polnische Wirthschafi. Nowoczesny nie-
miecki dyskurs o Polsce. Wspdlnota Kulturowa BORUSSIA, Olsztyn 1998.
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$lonych systeméw wartosci pozostaje w zwiazku z wykreowaniem przez nia
znakow, funkcjonujacych w strukturach komunikacyjnych, w ramac};1 ktér}fch
mozliwe jest komunikowanie odnoszace si¢ do systemoéw wartosci” . Socjo-
pragmatyczny punkt widzenia wlaczajacy w obszar swiadomosci spolecznej
wielorakie formy artykulowania i rozumienia funkcjonujacych w okreslone;
spolecznosci przekonai wydaje si¢ w tym kontekscie najbardziej zasadny.

6.3. Integrujgca funkcja literatury w procesie rozumienia
kontekstu kulturowego

Zaadaptowanie tego punktu widzenia do koncepcji dydaktyki literatury
kreuje nigjako ..dwukierunkowy” model rozumienia literatury w kontekscie
kulturoznawczym (i vice versa, tj. model rozumienia lub dokladniej — docho-
dzenia do rozumienia tego kontekstu poprzez lekturg tekstu literackiego). Za
takim modelem opowiada si¢ Gerald Stieg, a podstawowe zaloZenia tego m:g-
delu zaproponowal, majac na uwadze potrzeby praktyczne, Robert Minder™.
Istotg tej propozycji jest odniesienie do obcokulturowej specyfiki procesow
socjalizacyjnych, a takze do zalozenia, Ze tekst literacki ze wzgledu na swa
kompleksowosé jest ,,bardziej obcy™ niz jego (np. polityczny czy instytucjo-
nalny) kontekst. Z drugiej strony trudno nie zgodzi¢ si¢ z pogladem, w mysl
ktérego wiasnie kompleksowosé tekstu sprawia, Ze integruje on wiele elemen-
tow krajoznawczej wiedzy szczegdlowej. Stad tez np. mozemy dowiedzie¢ si¢

3 76b. Dmitruk, 1990, rozdz. 3 (,.Socjopragmatyczna teoria kultury”), s. 187. W tym
kontekscie i w odniesieniu do obcojezycznych/obcokulturowych warunkéw komunikacji zna-
czenia nabiera pytanie, jakie obszary rzeczywistosci spolecznej s plzedmiotem. pgekazu =
poprzez teksty literackie — i czy przekaz ich moze prowadzi¢ do (lepszegq) rozumienia sytuacji
waznych dla tego obcokulturowego obszaru. Jest to zatem pytanie o moihwoéé 1"Zakres rozwi-
jania kompetencji kulturowej. Na szeroko rozumiany tekstowy transfer tej relacji wskazujg w
praktyczny sposob wydawcy Mannheimer Gutachten zu ausgewdhlten Lehrwe.rken Deutsc'h‘ als
Fremdsprache, t. 1, J. Groos Verlag, Heidelberg 1977, 1981, s. 17 (red. Ulrich Engel i in.),
pytajac m.in.: ,,Czy teksty prowadzg do rozumienia sytuacji istotnych dla grup obcych? Czy
wybér tekstow jest zorientowany na rozwijanie kompetencji spotecznej”?

S Minder, 1971. Na t¢ propozycj¢ zwrocil uwagg Stieg. 1980; zob. s. 459.

127



z powiesci o tematyce spolecznej wigcej o spoleczefistwie danego kraju w
okreslonym okresie historycznym niz w przypadku lektury odpowiednich do-
kumentéw prawnych, np. konstytucji, ustaw i in. Stieg okresla wigc funkcje
literatury jako integrujaca, w ramach ktorej prymat tekstu zostaje zachowany.
W nawiazaniu do tej koncepcji mozna méwi¢ o zasadzie dialo-
gowego ukladu. Zasada ta oznacza funkcjonalne wlaczenie wiedzy
krajoznawczej w obszar rozumienia tekstu i wskazanic na przystajacy do
niego system referencyjny33 .

Praktycznym (i majacym konkretne implikacje dydaktyczne) przedhuze-
niem tej koncepcji jest historyzacja tekstu, ktora mozna okreslié Jako pewnego
rodzaju rekonstrukcyjny zabieg okreslenia obszaru i ukladu komunikacji, jaki
Jest lub byl zakladany przez autora w momencie tworzenia tekstu. Z koncepcji
tej, ktdra Stieg okresla ,.dialektycznym przekazem”, wynika, ze odbiér tekstu
realizowany w ramach planowanego zabiegu dydaktycznego moze przebiegaé
dwufazowo: w pierwszej fazie tekst jest traktowany jako narzedzie informa-
cyjne (nie jako dzielo artystyczne), dzieki ktéremu czytelnik przyswaja wie-
dzg¢ odnoszaca si¢ do kontekstu: wybiera i szereguje te Jjego elementy, ktére o
kontekscie informuja. Natomiast w drugicj fazie — w zorganizowanych for-
mach edukacyjnych moze to mie¢ miejsce w nastepnym semestrze lub roku
studiow — odbiorca wraca do lektury tekstu, ktorego odbior Jest teraz zorien-
towany na kwestig, jak dzielo reaguje (reagowalo) na okreslony kontekst.
Przedmiotem analizy sa w tej fazie struktura jezykowa tekstu oraz zakres
stosowanych srodkow. Tak wige przykladowo powiesé Henryka Manna Pod-
dany czytana bylaby najpierw jako swego rodzaju -powies¢ z kluczem™,
a dopiero potem jako tekst o walorach literacko-estetycznych.

Pojawiaja si¢ tu dwa problemy, z ktérych juz w poczatkowej fazie prak-
tycznego wdrazania tej koncepcji trzeba zdawaé sobie sprawe. Pierwszy pro-
blem dotyczy zawezenia (a wigc wyboru) palety utworéw do takich, w kto-
rych obecny i dostepny dla odbiorcy jest kontekst spoleczny wraz z mozli-
wymi odniesieniami historycznymi. Drugi problem, jaki laczy si¢ z propozycja
sformulowana przez G. Stiega, dotyczy koniecznosci powrotu do lektury tek-
stu: dla uzyskania pelnego obrazu jego srodkéw artystycznych nalezy zalozy¢

* Ibidem, s. 460.
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jego ponowne przeczﬂanie”. Realistycznym rozwiqzal‘liem.tego prpblemu
byloby paradygmatyczne potraktowanic propozycji: a wige nie chodziloby o
tworzenie okreslonego kanonu tekstéw/utwordw, ktore umozliwialyby tego
rodzaju postepowanie dydaktyczne, lecz ograniczenie si¢ do kilkg (2—.2.3).tytu-
16w odnoszacych si¢ do wybranego tematu/problemu czy okr_esu h1st9r11 lltera-.
tury. W ten sposob rozumiana lektura bytaby swego rodzaju obco;qzyczna.l
obcokulturowa ,,szkolg czytania”. Jej punkt wyjscia — odnoszacy si¢ oczywi-
$cie do réznych okreséw historii — moglyby stanowi¢ pewne wybrane utwory.
Kierujac si¢ kryterium dostgpnosci kontekstu historycznegp (to znaczy w tym
przypadku — mozliwosci jego rekonstrukcji z punktu widzenia 0(.ib10rcy)“1
bardzie] paradygmatyczng niz .kanonicznag”

funkcja wyboru, mozna by, np. w odniesieniu do wybranych proble-
mow literatury I polowy XX wieku — w nawiazaniu do modelu, ktéry formulu-
je Sticg — zaproponowaé wybor takich utwordw, jak: Tkacze Hauptmanna?
Berlin Alexanderplatz Doblina, Buddenbrookowie Tomasza Mauna, sztuki
Brechta czy ,.nawet” Proces Kafki (to ostatnie dzielo jako ,.biurokratyczno-
-autorytarny aspekt ginacej monarchii”). Problem takiego d\V11fazowego od-
bioru lezy jednak w tym, Ze rézny jest sposob, w jaki tekst reaguje (reagoxyab
na okreslony kontekst historyczny i Ze nie odnosi si¢ to wylaczple do jego
warstwy faktograficznej czy dokumentarnej, lecz takze do stopnia przetwo-
rzenia tej warstwy oraz do ,.czytelnosci” intencji tekstu.AI tak na przyklad
spolecznokrytyczna tendencja powiesci Henryka Mapna jest — nie tylko dla
czytelnika obcokulturowego — bardziej dostgpna niz 1f1c11tyﬂkaqa.1 dlqg}loza
biurokratyczno-autorytarnego aspektu ginacej monarchii austro-\vqglc?{"sk}ej w
dziele Franza Kafki®’. Jak wiec zapewni¢ w tej sytuacji owa ,.czytelno$¢™ intencji
tekstu? -

Problem lezy w tym, ze tekst literacki poza ,.czynnikiem dokumelllt.ar;
nym’” (dotyczy to pierwszej fazy odbioru) odznacza si¢ pewna ,,totglnosqq‘
pﬁekazu, ktora na ogdl jest trudno dostgpna obcokulturowemu odl?lo.rcy ito
zaréwno z punktu widzenia procesow socjalizacyjnych, l.\'t(')rych dosw'la(#czy.L
jak i biorac pod uwage zakres wiedzy, ktory nie odnosi si¢ (lub odnosi sie nie

M Jest to rozwiazanie optymalne, jednak w zorganizowanych (kursowych) .warunkach
ksztalcenia niezbyt proste w realizacji — zwlaszeza gdy dominuje linearno-chronologiczny uklad

programowy.
* Por. Stieg, op. cit., s. 464.
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tylko) do doswiadczen bezposrednich, a ktéry rowniez stanowi element
..wiedzy krajoznawczej” odbiorcy. Funkcjonuje ona jako ,,wiedza konteksto-
wa’ 1 stad wynika problem czy wregcz niebezpieczenstwo traktowania jej jako
rodzaju ,,podrecznego leksykonu™, co jest rOwnoznaczne z zaakceptowaniem
pozytywistycznego podejscia, na ktorego watpliwa operacjonalnos¢  juz
weczesnie] wskazywalismy. Gdyby nawet zalozy¢ odbiorce idealnego z punktu
widzenia wymaganej ,.wiedzy kontekstowej”, dysponujacego stanem wiedzy
na poziomie ,.dobrej ksiegarni”, to 1 tak nie ,,zagwarantowaloby™ to efektu
rozumienia tekstu, a to z nastgpujacego powodu: tekst literacki moze odwoly-
wac sie do pewnych historycznie zaistmialych realidow; czyni to jednak w ra-
mach okreslonej formy literackiej. Odbiorca musi wiec zbudowal relacje
miedzy przyswajang formg a swoja wiedza krajoznawczg funkcjonujaca tu
jako kontekst. Z tej zaleznosci wynika, jakimi zakresami wiedzy krajoznaw-
czej powinien dysponowac odbiorca. Kwestig programu jest w tym przypadku
okresli¢, jakie (ktore) elementy (znaki) danego tekstu wymagaja korelacji z
wiedza krajoznawcza odbiorcy dla stworzenia optymalnych warunkéw rozu-
mienia tekstu. Na przyklad mozna by przyjac, ze w przypadku zakresu tema-
tycznego tekstow odnoszacych si¢ do osobowego aspektu kontaktow miedzy-
ludzkich odbiorca tekstu podejmujacego ten zakres lub jego czes¢ moze zostaé
skonfrontowany z pewnego rodzaju siatkg relacji, stanowiaca potencjalng
..mape¢ mentalng™ problemu — por. s. 131.

Podobnego rodzaju ,,mape mentalng” mozna zaprojektowaé rowniez w
odniesieniu do czgsci tego obszaru problemowego. Stanowiloby to jednoczes-
nic pewna propozycje programowa’ .

Kompleksowos¢ kontekstu kulturowego, rozpatrywanego jako ..wiedza
krajoznawcza” unaocznia wazny w tym odniesieniu postulat po adresem ob-
cokulturowej dydaktyki literatury: ,,Powinno jej ... chodzi¢ o uswiadomienie
funkcji waznych aspektéw krajoznawczych istotnych dla rozumienia tekstu w
ogolnospolecznym kontekscie obcej kultury”. Poglad taki reprezentuje
Rainer KuBler, ktéry formuluje w nawiazaniu do Bertaux i Witte’’ kon-

* Por. Program nauczania jezyka niemieckiego dla szkoly sredniej, kurs kontvnuacyjny.
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1998, s. 31.

7 Kussler, 1980, s. 472; wezesniej juz Bertaux i Witte wskazywali na konieczno$é pro-
gramowej integracji (krytycznego) ,.krajoznawstwa” w (literaturoznawcezy) program studiéw

germanistycznych za granica. Zob.: Pierre Bertaux, Die Kultur der deutschsprachigen Léinder

in der franzésischen Germanistik und im Deutschunterricht. W: Wilhelm Siegler (red.), Die
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wspé:t_!?raca kompromis  relacje uczuciowe (mitos¢, przyjazi)
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autorytet(y), ,.kryzys autorytetow” problem , mie¢” czy
= 4 4 -, by¢”w relacjach
spotecznych

.................................. > t_@dycja ‘

A ::' A 4 .
-4 wychowanie w.l_'pdzinie iw szkole-*a

.. ) Kontakty mi@dzyludztie w aspekcie os«:_b&wym: i :

spoleczenstwo(-a) mono- i wielokulturowe

'f ‘,_.
kox}takty ponad granicami kultur orientacja w obcym $rodowisku
,,szok kulturowy”
tolerancja, postawy otwartosci nietolerancja, szowinizm, rasizm, ksenofobia

spoleczne ,uczenie si¢” z przesziosci indywidualnej

A
: a7 L
emocjonalne ,uczenie si¢”

i zbiorowej

cepeje ,krytycznego niemcoznawstwa”. Obejmowaloby ono wedlug tej pro-
pozycji ,,wszystkie elementy charakteryzujace spoleczenstwo w okreslonym
momencie historycznym. KuBler stusznie jednak wskazuje na wielodyscypli-
narnos¢ takiej koncepcji jako problem merytoryczny (odnoszacy sie do profilu
1 ,,zawartosci” przedmiotu), jak i organizacyjny (instytucjonalizacja wspol-
pracy miedzy literaturoznawcami a politologami, historykami, ekonomistami,

Kultur der deutschsprachigen Léinder im Unterricht. Goethe-Institut, Miinchen 1972, s. 58:
Bernd Witte, Kritische Deutschlandkunde. Ein Beitrag der Universitdit Paris III (Asniers) zu
Theorie und Praxis einer kulturwissenschaftlichen — Germanistik. ,Jahrbuch Deutsch als
Fremdsprache” 2/1976, s. 160.

131



jezykoznawcami, historykami sztuki i in.). Realne rozwigzanie tego problemu
tkwi jego zdaniem w uznaniu koniecznosci konfrontacji kultur jako czynnika
pozwalajacego (wobec) odbiorcy okresli¢ warunki rozumienia tekstu.

Kohring i Schwerdtfeger proponuja uznanie zabiegu .. filtracji” 1 ,,selek-
cji” znakéw obeej kultury za kluczowy moment decydujacy o rozumieniu
(wytwordw) obeej kultury: ,,Obcokulturowe znaki sg tak filtrowane, ze uwi-
dacznia si¢ ich istotnos¢ dla aktualnej sytuacji uzytkownika znakow (native)...
Stworzony w ten sposéb rejestr aktualnych znakdéw obcokulturowych jest
konfrontowany ze swym odpowiednikiem w kulturze rodzimej. Rezultatem
tego pordwnania jest modyfikacja postawy rodzimego uzytkownika znakow
wobec wlasnej sytuacji, co znajduje produktywne odzwierciedlenie w nowej
kompetencji dziatania (Handlungskompetenz) w obrgbie kultury wyjsciowej,
a ta ze swej strony stanowi poczatek innej relacji wobec obcej kultury”™®,

Socjologiczne i semiotyczne spojrzenie na problem dydaktyki tekstu lite-
rackiego 1 jej znaczenie dla socjalizacyjnego aspektu przyswajania jezyka
oznaczaja wigc uznanie ,,spolecznej kompetencji dziatania” za glowny cel
tekstowo 1 ,tekstologicznie” zorientowanej dydaktyki, w ktorej obszarze
mieszcza sie takie atrybuty uczestnictwa w kulturze”, jak dojrzalos¢,
pelnia i suwerennosé.

Wskazali$my juz na waznos¢ relacji migdzy przyswajang przez obcokul-
turowego odbiorce forma tekstu a kontekstowa wiedza odbiorcy. Realia histo-
ryczne, do ktérych nawiazuje tekst, nie powinny jednak w swietle tak pojetych
funkcjonalnych (z punktu widzenia potrzeb komunikacyjnych) celow 1 takiego
sposobu postgpowania, jaki proponuje Stieg, stanowi¢ punktu wyjscia refleksji
nad okre$lonymi aspektami historii gatunkow. Takie potraktowanie celow
oznaczaloby w gruncie rzeczy — i wbrew deklarowanym celom — uprawianie
tekstowo immanentnej dydaktyki literatury™, co w przypadku literatury prze-

3 Kohring/Schwerdtfeger, 1976, s. 76.

* Saul B. Robinson postuguje si¢ w tym kontekscie pojeciem, ktéremu odpowiada nie-
mieckie okreslenie Kulturmiindigkeit. Zob. Alois Wierlacher, Uberlegungen zur Begriindung
eines Ausbildungsfaches Deutsch als Fremdsprache. ,Deutsch als Fremdsprache” 1, 1975,
s. 134.

% Na niebezpieczenstwo takie — w odniesieniu do dydaktyki literatury, zdawaloby s,
ciagle aktualne — wskazywal swego czasu Ralf Schnell. zarzucajagc modelowi dydaktyki zapro-
ponowanemu przez Wolfganga Isera w artykule Uberlegungen zu einem literaturwissenschaf-
tlichen Studienmodell opublikowanemu w tomie Jiirgena Kolbe (red.), Ansichten einer kiinftig-
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kazywanej 1 przyswajanej w warunkach obcokulturowych byloby programowa
wrecz rezygnacja z mozliwosci budowania szerszych kontekstow rozumienia,
istotnych z punktu widzenia koniecznych proceséw socjalizacyjnych.

W koncowej czgsci naszych rozwazan zajmiemy si¢ pytaniem, jak tworza
odbiorcy konteksty rozumienia i jak w $wietle potrzeb w tym zakresie przed-
stawia si¢ — zwlaszcza w odniesieniu do réznych obszaréw kompetencji kultu-
rowej — kwestia generalnych celéw obcojezycznej dydaktyki literatury .

en Germanistik, Frankfurt a. M. 1969, niekonsekwentne w stosunku do deklarowanych celow
preferowanie afirmatywnego i tekstowo immanentnego przekazu: ,,Wahrend Isers Studienmo-
dell...durchaus entgegen seinem Anspruch, einerseits den Traditionen affirmativer, werkimma-
nenter Literaturdidaktik und -methodik entspricht, erinnert die reale Enthistorisierung seines
Modells andererseits an die tatsichliche Ungeschichtlichkeit geistesgeschichtlicher Interpreta-
tionsbemiihung. Denn wie dort bleibt auch bei Iser der reale geschichtliche Prozel auflerhalb der
Betrachtung...” Zob. Ralf Schnell, Reform als Provokation. Anmerkungen zum Verhdltnis von
Literaturwissenschaft und Deutschunterricht. W: Zur Praxis des Deutschunterrichts 1. Spra-
che, Literatur und Kommunikation. Kursmodelle fiir das Fach Deutsch in der Sekundarstufe
II. Leistungskurse. Hrsg. von Hans-Georg Holsken, Wolfgang Werner Sauer und Ralf Schnell,
1.B. Metzlersche Verlagsbuchhandlung, Stuttgart 1974, s. 16.



7. Miedzy tekstem a kontekstem:
cele obcojezycznej dydaktyki literatury

' ngqcie obcojezycznego czytelnika — jego ,,odkrycie” dla dydaktyki jezy-
ka i literatury — ogranicza si¢ gléwnie do nakreélenia pewnych (dzialow)
kompetencji, ktérych rozwijanie zwiazane jest z potrzeba komunikatywnego
funkcjonowania w obszarze obcokulturowym. Ogranicza si¢ ono Jak dotad do
ppwnych z pewnoscig stusznych postulatow, jednak bez konkretnych odnie-
sgeri do mozliwych dydaktycznych zastosowan. Deficyt ten jest najbardziej
widoczny, gdy przyjrzymy si¢ koncepcjom funkgji i celéw przekazu literatury
w warunkach obcokulturowych. Komunikatywnie zorientowane koncepcje
dydaktyl;;i jezyka 1 literatury (na ktére, jak slusznie zauwaza Siegfried )i
Schmidt', wywarta wyplyw pragmatyzacja i empiryzacja zaréwno w Jjezyko-
;nawstwie, jak 1 literaturoznawstwie) oferuja znaczna liczbe pojeé precyzu-
Jacych rozdrobnione nierzadko obszary kompetencji kulturowej. W odniesie-
niu 40 problemu (kompetencyjnych) celéw w zakresie literaturoznawczym
wymienia si¢ (Wierlacher):

1) kompetencje czytelnicza rozumiang jako orientacjc w obszarze indywi-
dualnych, spolecznych i kulturowych uwarunkowan postaw, zaintere-
sowan i potrzeb czytelniczych;

2) kompetencj¢ analityczna, ktéra oznacza znajomo$é glownych czynnikow
procesu komunikacji — $wiadomos¢ postaw oczekiwarn i rozumienia u od-
b.1orcéw w réznych sytuacjach socjalizacji, znajomosé sposobow wyjas-
niania tekstu, umiejetnosé krytyki metod, znajomosé cech charakterystycz-
nych dla okreslonego typu tekstu, umicjetnosé ustalenia intencji tekstu i
Jego (réznych) funkcji w kontekscie kulturowym odbiorcy oraz w swoim
(kulturowo) pierwotnym uktadzie odniesienia;

' Schmidt, 1980 (B), s. 290.

134

3) kompetencje w zakresie instytucjonalnych warunkéw tworzenia i funk-
cjonowania literatury — orientacja w procesie produkcji 1 dystrybucji tek-
stow, umiejetnosé krytycznej oceny sytuacji postugiwania sie tekstami, umie-
jetnos¢ dokonania wyboru tekstu ze wzgledu na okreslony cel;

4) kompetencje partycypacyjng — wyrazajaca si¢ m. in. znajomoscig funkcji
literatury w systemie kultury i zwigzana z niq ,.czytelniczg gotowoscia

5) kompetencje oceny — m.in. znajomos$¢ podstawowych poje¢ z zakresu
wartosciowania dziela literackiego, podstawowa umiejetnos¢ formulo-
wania wypowiedzi krytycznoliterackich, rozrdzniajacy wglad w obszary
zainteresowan przekazu 1 krytyki literatury;

6) kompetencje historyczng — swiadomos¢ historycznoscei tekstow, ich rela-
tywnej kulturowej funkcjonalno$ci, umiejgtnos¢ analizy elementéw tresci
z historycznego punktu widzenia, umiej¢tnos¢ wyboru tekstéw z punktu
widzenia tradycji literackiej, znajomos¢ podstawowych czynnikdw, ktore
funkcjonowaly w recepcji i tradycji wartosciowania literatury niemiecko-
jezyczne) w rodzimym kregu kulturowym odbiorcyz.

Bardziej zintegrowane ujecie tego problemu proponuje Bernd Thum, kto-
ry na pierwszy plan wysuwa cel modernizacji europejskich systemow eduka-
cyjnych. Temu nadrzednemu celowi autor przyporzadkowal cztery podstawo-
we obszary kompetencji kulturowe); mozna je odnies¢ takze do
kompetencyjnych celow w zakresie literaturoznawczym (w dalszej czgsci
podejmiemy probe zbudowania takiego odniesienia):

1) Jako swego rodzaju ,,baze wyjsciowa” Thum traktuje kompetencje
w obszarze kultury rodzimej, tj. wyselekcjonowanie i zrozumienie proce-
sow i relacji zycia spolecznego, politycznego, gospodarczego i kultural-
nego. Decyduje ona o motywacji 1 poziomie zajmowania si¢ ,.skom-
plikowana rzeczywistoscia Europy 1 éwiata™. Jest to propozycja, ktéra
ze wzgledu na ,.pojemnos¢” skladajacych si¢ na nig zalozen nalezaloby
traktowaé bardziej jako formule czy algorytm potencjalnych podstaw
programowych niz jako gotowg propozycje tresci;

2) .Kompetencja interkulturowa™ Thum rozpatruje ja jako zdolnos¢
(umiejetno$é) nawigzywania 1 utrzymywania kontaktow z przedstawicie-

2 Wierlacher, 1980 (B), s. 334 i nast.
3 Thum, 1996, s. 289.



lami innych kultur. Uwarunkowana jest ona znajomo$cia jezyka, umicjet-
noscia rozpoznania problematycznych obszaréw komunikacji migdzy-
ludzkiej (stereotypdw, uprzedzen, zjawisk tzw. szoku kulturowego). Jesli
chodzi o tzw. ,,zdolnos¢ do interkulturowego dialogu”, wazne znaczenie
ma tu poziom refleksji nad wlasng tozsamoscia kulturowa;

3) ..Kompetencja partycypacyjna” — orientacja w zakresie instytucji zycia
politycznego, gospodarczego, kulturalnego oraz systemu administracji na
plaszczyznie regionalnej, narodowe;j i europejskiej;

4) Kompetencja techniczno-komunikacyjna, dotyczaca szczegolnie sfery
mediow — rozumiana jako umiejetno$é tworczego poshigiwania sic me-
diami (w tym zwlaszcza nowymi mediami elektronicznymi) wsparta do-
bryn: rozeznaniem w zakresie ich funkcji w zyciu spotecznym i kultural-
nym’.

Wyodrebnione powyzej obszary kompetencji kulturowej stanowia jedno-
cze$nie pewna wskazéwke dydaktyczna’ co do przekazu tresci waznych dla
osiagni¢cia nakreslonych tu celow kompetencyjnych. Zintegrowane ujecie
problemu kompetencji odnoszace si¢ do obszaru kultury rodzimej odbiorcy
(zob. wyzej: Thum, pierwszy z wymienionych obszaréw kompetencji) i roz-
patrywane jako wglad w procesy zycia spolecznego, politycznego, gospo-
darczego 1 kulturalnego — rowniez w wymiarze historycznym (zob. wyzej:
Wierlacher, szosty z wymienionych obszaréw kompetencji) — mozna zgodnie
z tymu propozycjami traktowaé jako punkt wyjscia do zajmowania si¢ tymi
zagadnieniami na plaszczyznie regionalnej, narodowej i europejskicj, a wige
Jako mozliwos¢ transferu wiedzy 1 do§wiadczen.

Jak zatem mozna, majac na uwadze mozliwe ,,potrzeby kompetencyjne™
obcokulturowego odbiorcy, okresli¢ cele obcojezycznej dydaktyki literatury?
W poprzednim rozdziale wskazalismy na propozycje, ktéra sformulowal Ge-
rald Stieg, a ktora dotyczy ,,dwukierunkowosci” rozumienia tekstu literackic-
8o 1 kontekstu kulturowego. Problem kompleksowosci clementéw wiedzy
szczegolowej integrowanej w tekscie mozna potraktowaé zgodnie z tq propo-
zycja 1 przytoczonymi przykladami (dotyczacymi ,,metodycznej kolejnosci™

4 Ibidem, s. 289 i nast.

* Na jej aspekt metodyczny wskazalismy juz w innym miejscu. Chodzi zwlaszeza o propo-
zycjg, ktora sformulowal Albert Raasch, dotyczaca rozréznienia miedzy kompetencia Jezykowa.
.dyskursywng”, , sytuacyjng” i ,referencyjng”. Zob. rozdz. III, s. 55 i nast.
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postepowania w ramach tzw. ,.dialektycznego przekazu”é) jako formulg¢ indy-

katywna w kierunku ustalenia/okreslenia stopnia trudnoéci tekstu, a tym sa-
mym jako wskazéwke programowa. Kontynuujac zatem indukcyjny sposob
taidego rozwiazania problemu kompetencji, mozna by, w nawiazaniu do ana-
lizowanych juz wczesniej przykladow tekstowych, dokona¢ proby ek s -
ploracji gléwnych kryterio6w, jakim powinny odpowiadac
teksty, ktérych wyboér ma stuzy¢ realizacji celow dydaktyki literatury w wa-
runkach obcojezycznych.
Mozliwe sg tu dwa podstawowe rozwigzania:

1) Przyjecie za punkt wyjécia tematyzacji ogdlnych, , kulturowo niespecy-
ficznych™ probleméw stanowigcych przedmiot doswiadczen indywidu?l-
nych i spolecznych potencjalnie znanych odbiorcy i mogacych funkcjo-
nowaé¢ w procesic rozumienia jako elementy nie zwiazane w sposob
eksplicytny z obcym kontekstem kulturowym (lub zwiazane nie tylko z
tym kontekstem): Ten ,kulturowo niespecyficzny” moment jest oczywi-
$cie wrazeniem pozornym lub ograniczonym do okreslonej (poczatkowej)
fazy odbioru, bowiem czytelnik moze w procesie wzbogacania 1 pogle-
biania swej kompetencji kulturowej ,,odkry¢™ w tekscie elementy wskazu-
jace na ich pierwotny uklad odniesienia pominigty w pierwszej fazie re-
cepcji. Dwa rézne przyklady na funkcjonowanie tego rodzaju mechaniz-
mow odbioru stanowi¢ mogg proby dydaktyzacji opowiadan Daibera Ja-
ko zapisane jest i Kunerta Czlowiek za burtq (zob. odpowiednio rozdz. III,
s. 69-73; V, s. 107-109). W przypadku pierwszej z nich odbiorcy prak-
tycznie nie brali pod uwage ,,odniesien kontekstowych™ o ukierunko.wa-
niu spolecznym (zob. takze rozdz. IV, s. 21 i nast.). Nie znaczy to jed-
nak, Ze nie moglyby one pojawié si¢ przy innej tego rodzaju probie. Po-
traktowanie opowiadania Daibera jako swego rodzaju przestrogi przed
jednostronnym pragmatyzmem i takim ,,uporzadkowaniem™ form ludz-
kiego zycia, w ktérym pojawienie si¢ czynnika przypadkowosci oznacza
totalne zburzenie tych form (od takiej diagnozy prowadzi prosta droga do
hipotezy krytyki spolecznej jako odrzucenia nadmiernej reglamentacji
dazen i dzialan ludzkich) byloby z pewnoscia kolejnym mozliwym
..sposobem odczytania” tego tekstu. Destrukcyjne wtargnigeie przypad-

§ Zob. poprzedni rozdz., s. 128 i nast.



2)

kowosci oraz elementéw irracjonalnych w dotychczas uporzadkowany
1 zorganizowany Swiat i bezradno$¢ jednostki wobec tego faktu sa w
przypadku takiego sposobu odczytania tekstu tylko pewnym etapem na
drodze do przyporzadkowania tekstowi okreslonej — spolecznie i kultu-
rowo ukierunkowanej — krytycznej intencji (co zreszta potwierdza za-
sadnos¢ zalozenia wtornej pragmatyzacji tekstu). W przypadku opowia-
dania Kunerta ten mechanizm odbioru znalazl bardziej wyrazne potwier-
dzenie. Dala tu o sobie zna¢ odmienna w stosunku do tekstu Daibera sy-
tuacja socjalizacyjna, dzigki ktorej (aktualny) kontekst wydawat si¢ bar-
dziej ,,uchwytny™; stad tez, jak juz wykazalismy, pojawialy si¢ w Wypo-
wiedziach odbiorcow sugestie eksponujace metaforyczne znaczenie o-
powiadania Kunerta — nie tylko z podkresleniem moralnego wydzwigku
tekstu, ale takze propozycje interpretacji o wyraznym ukierunkowaniu
politycznym. Znalazlo to odzwierciedlenie w prébach doszukiwania sig
podobienstw migdzy sytuacja rozbitka, ktéry ze strachu i dla ewentual-
nych korzysci wybral sytuacje zycia w zaklamaniu, a sytuacja jednostki
w panstwie NRD-owskim. Dzigki wyzej wspomnianej odmiennosci sytu-
acji socjalizacyjnej odbiorcy nie unikali poréwnan z sytuacjq w Polsce w
okresie przed rokiem 1989/90, podkreslali jednak otwarty charakter for-
mulowanych tu sugestii eksplikatywnych’. Tak wigc jesli chodzi o kryte-
ria wyboru tekstéw stuzacych realizacji celéw dydaktyki literatury w wa-
runkach obcojezycznych, mozna przyjaé — réwniez w sensie progresji
stopnia trudnosci tekstow — za punkt wyjécia pozytywna odpowiedz
na pytanie, czy tekst moze funkcjonowaé¢ w procesie rozumienia
(przynajmniej w pierwszej fazie odbioru) jako element nie zwiazany
W sposob eksplicytny z obcym kontekstem kulturowym.

Identyfikacja i wyeksponowanic elementéw kulturowo specyficznych
1 wspolnych dla okreslonych obszaréw kulturowych, np. poréwnywal-
nych zjawisk i probleméw zycia spolecznego, wspélnych lub podobnych
doswiadezen cywilizacyjnych itp. Zakres ten obejmuje réwniez mozli-
wos¢ transferu doswiadczen i ,,dyspozycji” czytelniczych odnoszacych
si¢ do rodzimego kregu kulturowego odbiorcy. Ze wzgledu na potrzebe
porownywania i transferu do$wiadczen rozumienie tekstow z tej grupy
nalezy uzna¢ za problem trudniejszy niz ma to micjsce w przypadku gru-
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7 Zob. rozdz. V. s. 108.

-

py pierwszej. | tak na przyklad w odniesieniu do opowiadania PeFera
Bichsela znaczenia nabiera mozliwo$¢ odwolania sig przez odbior-
cow do wlasnych doswiadczen czytelniczych (w tym réwniez z za-
kresu literatury dzieciecej i mlodziezowej): zardwno poprzez uS\V%a-.
domienie znaczenia i ,konstrukcji” $wiata dziecigcych wyobrazen i
sposobow komunikowania si¢ ze Swiatem doroslych, ’ j'ak 1 poprzez
zwrdcenie uwagi na interkulturowo poréwnywalne” 18 charaktery-
styczne przejawy jezykowe towarzyszace tym pr?cgsom . Na podob-
nej mozliwosci odwolania si¢ do wlasn}{ch doswiadczen czytgln}-
czych opieraja si¢ inne procesy wywierajace wply»y' na rozumienie
tekstu; chodzi zwlaszcza o okreslenie sytuacji narracji, jej zwu';zku z
konstelacja postaci oraz o ujecia przedmiotéw, zwlaszcza 0 widocz-
ne w tekécie Bichsela dwa rozne aspekty rzeczywistosci przedsta-
wionej pozostajace w napigciu migdzy ,,zyczeniowym obrazem™ kre-
owanym przez narratora a stanem ,.faktycznym”. Podobny problt;m
dotyczy opowiadania Wolfganga Hildesheimera Wiglffszy zak{tp, ktor.e
mozna rowniez odniesé do grupy kryteridw opierajacych si¢ — naj-
ogdlniej moéwiac — na zasadzie porownywalnosci tematyzowanych w
tekstach do$wiadczen i probleméw zycia spolecznego. Poddana ana-
lizie w rozdziale V proba dydaktyzacji tego tekstu wykazala, .2e qd-
biorcy w zasadzie nie poszukiwali poza tekstem ,,pomocy quas’ma-
jacych” i dopiero zwrdcenie uwagi na skontrastowape w_teksm@ d'W2,1
typy mentalnosci wyzwolily u odbiorcéw poszukiwanie odn1e51§11
znaczeniowych w kontekscie spolecznym 1 kulturowym'. Okgzalo si¢
przy tym mozliwe zbudowanie relacji do problemgw llterat}xry
,.politycznych” lat 60. w RFN, przy czym zakres moZlnvych poréw-
nafi (np. chociazby tylko w odniesieniu do ruchu studencklego) moze
by¢ oczywiscie bardzo szeroki. Z tekstow wybranych do eksp.erym.en-‘
téw dydaktyzacyjnych w tej grupie sytuuja si¢ réwuei opow1adama i
fragmenty utworéw takich autoréw, jak Jakov Lind, .Hubert Fichte 1
Botho StrauB. W przypadku tych ostatnich tekstow istotnym aspek,-
tem odbioru byl problem nawigzania do (podobnych) dos’w1adczen
czytelniczych lub wrecz konkretnych autoréw czy tgkst(’)w (Lind -
Kafka; StrauB — Hofmannsthal; Fichte — nawiazanie do gatunku

8 Zob. rozdz. IV, s. 95 i nast.
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anegdoty), a takze wskazanie na takie problemy, jak: kontekst histo-
ryczny i scocjopsychologiczny (Lind), dyskurs dotyczacy krytyki me-
diow (StrauB}) i struktura tekstu (Fichte). Obok mozliwosci znalezie-
nia i wyeksponowania elementéw wspélnych dla okreslonych obsza-
row kulturowych na szczegdlng uwage zastugujg wspdlne dla dwu
lub wigcej obszaréw kulturowych relacje do okreslonych faktow i1
zjawisk historycznych i ich konsekwencji. Jednym z przykladow jest
tematyzacja faszyzmu i II wojny $wiatowej w literaturze niemiecko-
Jezycznej. Dotyczy to dydaktyzacji opowiadania Heinricha Bélla
Przy moscie — tekstu, w przypadku ktérego szczegdlnie wyrazne bylo
— jak wykazala podjety proba’ — okreslenie relacji do faktéw histo-
rycznych poprzez uporzadkowanie (przez odbiorce) tych elementéw
tekstu, ktore w powigzaniu z jego strukturg wiedzy beda w stanie
funkcjonowac jako elementy znaczen i intencji tekstu.

Powyzsza proba okreslenia zasadniczych kryteriow wyboru tekstdw
umiescila wprawdzie na pierwszym planie warstwe tresci — mozna by powie-
dzie¢: ideologii — tekstow, ma wigc istotne odniesienie do kwestii c e 16 w
0go6lnych pracy z okreslonym tekstem. Nie oznacza to Jednak rozwia-
zania problemu, jakie/ktére elementy tekstu odnoszone sa przez obcokulturo-
wych odbiorcéw do tej wlasnie warstwy i w jaki sposob mozna stwierdzi¢, ze
tarelacia u odbiorcy rzeczywiscie zaistniala. Zgodnie z
przedstawionymi powyzej dwiema zasadniczymi mozliwosciami w zakresic
kryteriow wyboru tekstow zaréwno w przypadku tematyzacji ogoélnych pro-
blemoéw stanowiacych przedmiot doswiadczen indywidualnych i spolecznych,
potencjalnie znanych odbiorcy i mogacych funkcjonowaé w procesie rozu-
mienia jako elementy niezwiazane (lub zwigzane nie tylko) z obcym kontek-
stem kulturowym, jak i w przypadku eksponowania elementéw specyficznych
dla okreslonych obszaréw kulturowych, odbiorcy reagujq na okreslone ,.sy-
gnaly” tekstu'’. Pojawia si¢ tu problem, w jaki sposéb mozna uzyska¢ odpo-
wiedZ na pytanie, co w danym tekscie odbierane zostaje jako sygnal, na ktdry
obcokulturowy czytelnik zwraca szczegdlng uwage. Mozna tu czesciowo

® Zob. rozdz. V. s. 100-105.
1 Zob. rozdz. V. s. 104.
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nawigza¢ do propozycji, ktérg sformulowal Eberhard Frey w odniesieniu do
badan nad obcokulturowa (obcojezyczna) recepcja stylu. Istota tej propozyciji
sprowadza si¢ do podkreslenia lub wymienienia odpowiednich elementéw
tekstu, na ktore czytelnik zwrécil uwage. Wedlug autora propozycji, chodzi
przede wszystkim o poszczegdlne wyrazy, ktére .z jakiegokolwiek powodu
rzucaja si¢ w oczy lub sa nieoczekiwane™''. W przypadku badan nad recepcja
stylu w warunkach obcokulturowych metoda ta nie wydaje si¢ prowadzié do
uzyskania wynikéw, ktére moglyby oznaczaé istotny postep w zakresie in-
strumentarium badawczego dydaktyki literatury. Rezultaty, jakich dostarcza
Jej zastosowanie w proponowanym ksztalcie, sa latwe do przewidzenia i nie
Wnosza nic nowego; nie trzeba bowiem przeprowadzaé wielu empirycznych
prob, by stwierdzi¢ zaleznos¢ migdzy trafnoscia sadoéw i spostrzezen w za-
kresie elementéw stylistycznych tekstu a poziomem doswiadczen czytelni-
czych'®. Inaczej natomiast przedstawia si¢ sprawa, gdy odbidr tekstu zostanie
— zwlaszcza tematycznie — okreslony. Zastosowanie w takiej whasnie sytuaciji
czynnosci dydaktycznej majacej na celu wyodrebnienie okreslonych elemen-
tow/wypowiedzi zawartych w tekécie — nickoniecznie pojedynczych stow, jak
ma to miejsce W przytoczonej powyzej propozycji — stwarza mozliwosé (np.
Jako kolejny krok po zastosowaniu metody ,.glosnego myslenia™") analizy
.recepeji tematycznej”, to znaczy w tym przypadku okreslenia, czy i w jakim
zakresie odbiorca postrzega elementy tekstu jako (1) tematyzacje ogélnych
(kulturowo ,.niespecyficznych™) probleméw stanowiacych przedmiot do-
swiadczen indywidualnych i spolecznych potencjalnie znanych odbiorcy badz
tez jako (2) przekaz specyficznych elementéw — specyficznych dla okreslo-
nych obszardéw kulturowych.

1) Jako przyklad tematyzacji ogdlnych probleméw stanowiacych przedmiot
doswiadczen indywidualnych i spolecznych potencjalnie znanych odbior-
cy moze poshuzy¢ dydaktyzacja opowiadania Hansa Daibera Es steht ge-
schrieben'*. Roznice w zakresie poszczegdlnych projektéw rozumienia
dotyczyly zaréwno (1: zob. nizej, tabela, przyklady 1-3) konkretnych
wypowiedzi zawartych w opowiadaniu, jak i (2: zob. tabela, przyktady

' Frey, 1980, s. 452.

" Ibidem, s. 451.

13 7Zob. rozdz. IIL, s. 60 i nast.
" Zob. rozdz. I1I, s. 64 i nast.
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4-6) ogdlnych, calosciowych propozycji interpretacji tekstu (zob. nizej,

przyklady propozycji).

I tak na przyklad w odniesieniu do (1) zdania z tekstu (,.Karl Kor-
nemann byl §wiezo upieczonym inzynierem budowlanym, przystojnym,
atrakcyjnym mezczyzng 1 pozostalby takim, gdyby nie zajrzal w pewna
witryng sklepowa™.) uczniowie francuscy podkreslili w swych projektach
rozumienia mozliwe perspektywy zawodowe postaci, o ktorej bedzie mo-
wa w tek$cie. Natomiast studenci polscy skoncentrowali si¢ na takich po-
jeciach, jak ,,przypadek™ i ,,pech”, oczekujac, ze beda one w tekscie od-
grywac pewna rolg. W jednym tylko przypadku mozna méwié o zbiezno-
$ci formulowanych projektow: dotyczy to tematyzacji ,.dystansu do
samego siebie”, na ktorg jedna i druga grupa zwrécila uwage. ,.Watek
samopoznania” byl jednak bardziej obecny w wypowiedziach uczniow
francuskich, podczas gdy studenci polscy bardziej sklaniali si¢ do
eksponowania ,,watka irracjonalnego™, o czym Swiadczy podkreslanie
takich poje¢, jak ,los™, ,,przeznaczenie” ,,wrdzenie pszyszlosci” itp.
Przyklad ten potwierdza (,,przy okazji”’) zasadno$¢ analizy ,.recepcji
tematycznej”" (w tym przypadku dokonywanej dla celéw poréwnaw-
czych).

Natomiast w odniesieniu do (2) calosciowych propozycji interpre-
tacyjnych odbiorca wykorzystuje instrumentarium relacji (miedzy-)
pojeciowych, na ktorych znaczenie dla proceséw rozumienia tekstu
literackiego wskazali$my juz w innym kontekscie'®. W przypadku
tekstu Daibera propozycje te byly formulowane w ogdlnym nawigza-
niu do znaczen/poj¢¢ zawartych w tekscie i poprzez laczenic ich z
pewnymi poje¢ciami ogdlnymi. I tak ,.fakt” ogladania przez centralng
posta¢ opowiadania wlasnego (zmiennego) wizerunku na oktadce
ksiazki w oknie wystawowym pozostaje w relacji do takich (,.diagno-
stycznych™) pojgé, jak ,.dystans do samego siebie”, ,samopoznanic”
1 ..przewidywalnos¢ zdarzen”.

Poréwnajmy wigc poszczegolne projekty rozumienia:

"> Mozna by ja stosowaé w podobny sposob, jak to proponowal Frey (przyp. 11), tj. jako
zadanie polegajace na identyfikacji w tekscie elementéw zwigzanych z okreslonym tematem

(problemem).
18 Zob. rozdz. 111, s. 67 i nast.
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fragmenty (wersety)

tekstu uczniowie francuscy: studenci polscy:
(zob. przyklady tekstowe,
wersja przelozona, 2a):

przyklad 1: perspektywy zawodowe przypadek, prawdopodobnie
w. 12 (wypowiedzi 2—4)"7 pech (1, 6)
przyklad 2: prawda o czlowieku (K. che¢ ukrycia czego$, prezen-
w. 8-12 widzi siebie, jakim napraw- | towanie zafalszowanego

de jest, 6, 7) obrazu samego siebie (9)
przyklad 3: nienaturalnos¢, zbyt ele- beztroska, ladny ubiér,
w. 1-2; 9-10 gancki ubior (8, 9) dobry humor (powod: per-

spektywa uzyskania miej-
sca pracy, 8)

przyklad 4: dystans do samego siebie dystans do samego siebie
(12) (13; podobnie jak uczniowie
francuscy — 12)
przyklad 5: spotkanie z samym sobag, watek  fantastyczny, los,
poznanie siebie (5) przeznaczenie (14)
przyklad 6: fotografia, ksigzka jako ksiazka jako ,,wr6zka pokusa
zwierciadlo; perspektywa poznania wlasnej przyszlosci
poznania siebie (13, 14) (przekroczenia bariery) (23,
24)

Powyzsze zestawienie uwidacznia obok réznorodnosci projektéw rozu-
mienia odnoszacych si¢ do poszczegdlnych elementéw wypowiedzi zawartych
w tekscie otwarto$¢ ogdlnych, calosciowych propozycji interpretacji, co ozna-
cza mozliwos¢ alternatywnych projektéw (oczywiscie na réznym poziomie
uogdlnienia). Prawdopodobnic propozycja zajecia si¢ rola elementéw fanta-
stycznych 1 wizjonerskich w literaturze znacznie poszerzylaby zakres projek-
tow rozumienia, o ktorym byla mowa.

2. Jako przyklad rozwiazania problemu przekazu elementéw kulturowo
specyficznych moze postuzy¢ jedno z zadan sformutowanych w trakcie dydak-
tyzacji opowiadania Heinricha Bélla'® An der Briicke, ktére (w przekladzie
na jezyk polski) brzmialo: ..Czas akcji rozgrywajacej si¢ w opowiadaniu nie

" Ibidem.

8 Dokumentacja omawianej proby dydaktyzacji (w formie filmu video) znajduje sie w
zbiorach medialnych Instytutu Filologii Germanskiej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w
Poznaniu pod sygnaturg .V 504”.



zostal dokladnie okreslony. Mozna jednak przypuszczaé, ze akcja rozgrywa
si¢ po II wojnie swiatowej. Jakie wypowiedzi zawarte w tekécie wskazujq na
to?”” Poréwnanie elementéw wyszczegolnionych przez odbiorcéw z elemen-
tami zawartymi w tekscie daje poglad na to, jakie obszary problemowe zwia-
zane z tekstem wymagaja szczegdlnego uwzglednienia, stanowi wigc przy-
czynek do blizszego okreslenia celdéw szczegdlowych pracy
z tekstem.

Przesledzmy 1 poréwnajmy te clementy na konkretnym przykladzie: po
lekturze tekstu odbiorcy wskazali w odniesieniu do powyzszego zadania na
nastepujace elementy/problemy zawarte w tekscie:

elementy/problemy wskazane przez odbiorcow: wypowiedzi zawarte w tekscie:
1. konstytucja fizyczna narratora (prawdopo- | ,.Polatali mi nogi...” (w. 1)
dobnie na skutek ran odniesionych podczas
wojny)

2. rodzaj pracy wykonywanej przez narratora
(w zwigzku z jego konstytucjq fizyczna)

,....dali prace, przy ktorej moge
siedzie¢: licz¢ ludzi, ktorzy przecho-
dza przez ich most” (w. 1-2)

3. prawdopodobne tlo (przyczyny) — brak mozliwosci wskazania na
prowadzenia tego rodzaju prac jak w przypadku | konkretne wypowiedzi zawarte w
narratora tekscie

4. sytuacja, tlo narracji: tysigce ludzi poruszaja- [ — ,,...tysiace ludzi przechodzi co-
cych si¢ pieszo; nowy most — prawdopodobnie | dziennie przez ich nowy most...”

na miejscu starego, zniszczonego w dziataniach | — ,Wystapie¢ z wnioskiem, aby
wojennych; wozy konne jako srodek komunika- | przeniesiono pana do liczenia wo-
cji i transportu zOw konnych”.

Z powyzszego zestawienia wynika, ze przy realizacji wymienionego za-
dania dotyczacego okreslenia czasu akcji opowiadania odbiorcy wskazali na
prawdopodobne tlo (przyczyny) powierzenia narratorowi pracy, o ktorej mo-
wa w tekscie (liczenie ludzi, pojazdéw) jak w przypadku narratora. Byl to w
przypadku tej proby dydaktyzacji problem bardzo istotny i kulturowo specy-
ficzny: w jego kontekscie bowiem uwidocznily si¢ polityczne i $wiatopogla-
dowe (krytyczne) intencje tekstu o wyraznym ukierunkowaniu spolecznym.
Jak juz wykazaliSmy w innym miejscu, znalazly one wyraz w wypowiedzi:
.sprawia im (ludziom, przecigtnemu obywatelowi) to taka (wielka) przyjem-
nos¢, gdy moga zosta¢ policzeni”; , wiedza, ze razem tworza nardd... 1 ze
razem moga zgina¢ na wojnie...” Przytoczona wypowiedz (zob. takze rozdz.
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VI, s. 7-11) stanowi o zdolnosci odbiorcy do transferu przyswojonych zna-
czen tekstu na sytuacje, problemy i kategorie ogélne (w tym przypadku na
przyklad kategoria narodu, stosunek do wojny), do ktérych tekst odnosi sic w
sposob mniej lub bardziej posredni.

Podobnym (i skierowanym réwniez na elementy kulturowo specyficzne)
zabiegiem byloby wyodrgbnienie i okreslenie na przyklad elementéw tekstu,
ktore zawieraja krytyke stosunkéw spolecznych w powojennych Niemczech
Zachodnich. Réwniez w tym przypadku réznice miedzy elementami/pro-
blemami wskazanymi przez odbiorcéw a wypowiedziami zawartymi w tekscie
dotyczyly poziomu uogdlnienia i wigzaly si¢ z koniecznoscia odwolywania si¢
do pewnych problemow i kategorii. I tak dos¢ silne eksponowanie mechanicz-
nego liczenia: metafora mechanizmu zegara (ob. przykl. 3a, w. 4), licznika
kilometrow (w. 39), a takze takie elementy, jak ,statystyka™ (w. 10, 31),
..poprawka procentowa” (w. 48) mogly, jak juz wykazali$my w innym miej-
scu, zosta¢ potraktowane przez odbiorcow jako egzemplifikacja (instrumen-
talnego) traktowania czlowieka (wylacznie jako ,.sily roboczej™). Zastosowa-
nie tych srodkéw nie znalazlo jednak w procesie czytelniczej rekonstrukcji
tekstu bezposredniego odzwierciedlenia, lecz zostalo sprowadzone do wyzej
wspomnianej, globalnej intencji tekstu, ktora odbiorcy jednoznacznie postrze-
gali jako zorientowana wyraznie na krytyke spoleczna.

Wariantowos¢ projektow rozumienia i jednoczesnej gotowosci uwzgled-
niania réznych punktéw widzenia w procesie interakcji skladaja sic na 6w
~hegocjacyjny czynnik”, ktorym zajmowalismy si¢ w kontekscie procesow
socjalizacji. Z drugiej strony odbiorca postrzega tekst literacki nie jako bezpo-
sredni proces komunikacji, lecz jako przetworzona ,.struktur¢ gleboka™ kon-
tekstu spolecznego, do ktorego tekst odnosi si¢. W rezultacie tego procesu
nastepuje destabilizacja 1 modyfikacja stereotypéw, zwlaszcza tej ich czesci,
ktore po stronie odbiorcy nie daja si¢ ,.dopasowaé™ do hipotez i oczekiwan rol
mieszczacych si¢ w zakladanych przez niego schematach spolecznej komuni-
kacji'’. Obcokulturowe warunki, w ktorych ten proces moze nastepowaé,
wywieraja tym wigkszy wplyw na destabilizacje stereotypéw odbioru.

Czynnik empatii, na ktory wskazywalismy juz w poprzednich rozdzia-
lach, rozpatrywany w odniesieniu do problemu wariantowos$ci
projektéw rozumienia decyduje o (dydaktycznym) usytuowaniu

" Por. Bartoszynski, 1971, s. 129.



tekstu literackiego w ,,przestrzeni symulacyjnej” potencjalnych do$wiadczen
spolecznych. Tak wigc rowniez patrzac od strony psychologicznych uwa-
runkowan odbiorcy, nalezy podkresli¢ znaczenie relacji migdzy odbiorem
tekstu a ..dzialaniem odbiorcy w jego wielu innych, pozaczytelniczych
rolach”™

W przypadku odbiorcy obcokulturowego (i obcojezycznego) relacja ta
odnosi si¢ w szczegblne] mierze do problematyki rozumienia tekstu (czym
zajmowalismy si¢ w poprzednich rozdzialach), cho¢ réwniez na gruncie dy-
daktyki uprawianej w warunkach kultury rodzimej (np. na gruncie niemiecko-
jezycznym) odniesienie to jest istotne, natomiast element dzialania odnosi si¢
w znacznej mierze do zasady ,dialogowos$ci rozumienia’.
Klaus Weimar traktuje ten problem, eksponujac relacje migdzy kompetencja w
zakresie systemu jezyka 1 literatury a elementami (struktury) wiedzy odbiorcy:

.....0 przedmiocie literatury 1 jego wielorakich odniesieniach mozna wypowiadac
si¢ tylko wtedy, gdy przeczytalo i zrozumialo si¢ przynajmniej kilka dziel literac-
kich. Natomiast o stosunku do literatury mozna moéowic tylko wtedy, gdy ma
si¢ o niej jakies$, chocby tylko ogolne, pojecie.

W procesie rozumienia przenikaja si¢ nawzajem: ...wiedza merytoryczna i umiejet-
nosci jezykowe. Sluchajacy i moéwiacy wnosza w akt rozumienia swojq histori¢ zy-
cia, przynajmniej pod postacig tego, czego jezykowo 1 merytorycznie nauczyli
si¢ 1 doswiadczyli.

Zmierzaja wiec rownolegle ku koncowi wypowiedzi lub, jak mozemy powiedzie¢,
ku rozumieniu...””?!

Rowniez problem , luki w rozumieniu tekstu” (wazny dla dydaktyki w
warunkach obcokulturowych) ma swe odniesienie wychodzace poza zakres
dydaktyki uprawianej w warunkach kultury rodzimej. Dotyczy to rowniez
wariantowosci propozycji rozumienia, na ktorg wywieraja wplyw doswiad-
czenia odbiorcy, a ktérych role mozna, jak zauwaza Weimar, ,,tylko” mode-
lowo, teoretycznie scharakteryzowaé — zwlaszcza w odniesieniu  do komuni-
kacji w sytuacjach potocznych — nawigzujac do pojecia kregu (kola) her-
meneutycznego.

* Na znaczenie takie wskazuje Edward Balcerzan w artykule Perspektywy poetvki odbio-
ru, s. 95.
! Klaus Weimar, Der Vorgang des Verstehens, s. 181, 185 i nast. W: Binder, 1982.
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.»Niepelne rozumienie ma rézne odmiany ... Luka, czasowa przerwa w rozumieniu,
niezrozumienie sensu przy pelnym rozumieniu poszczegdlnych slow lub na skutek
niedostatecznej znajomosci j¢zyka i wreszcie odmowa rozumienia. ..

Jako model rozumienia oferuje tradycja metafore kola. — Méwi si¢ o kole (kregu)
hermeneutycznym. Model ten wyglada nastgpujaco: na poczatku podmiot rozumie-
nia antycypuje myslowo niedostgpng jeszcze calosé, sporzadzajac projekt wstepny
na podstawie swych oczekiwan, a moze juz kierujac si¢ znajomoscia pierwszych
partii (tekstu)... Postepujacy proces poznawania poszczegdlnych czesci (tekstu)
sklania podmiot rozumienia do cigglej weryfikacji projektu wstepnego, tak ze ro-
zumienie calosci 1 rozumienie czgsci pozostaja we wzajemnej zaleznosci, gdyz
projekt calosci umozliwia wlasciwe rozumienie i uszeregowanie poszczegdlnych
czgscl 1 poniewaz rozumienie coraz to wigkszych czesei ciggle modyfikuje, rozsze-
1za i precyzuje projekt wstepny calosci. Proces rozumienia opisuje Dilthey jako
‘przechodzenie od rozumienia czgsci nieokreslonych i/lub okreslonych do proby u-
chwycenia sensu calosci’... Stworzenie rozumiejacego kregu (kola) hermeneutycz-
nego wymaga tak znacznej swobody refleks;ji, jaka nie jest osiagalna w warunkach
historycznych w procesie potocznego rozumienia ze shuchu... [Rozumienie jest] po-
czatkiem interpretacji; ... Na podstawie procesu rozumienia dialogo-
wego (podkr. — C.K.) powinno dac si¢ lepiej zaobserwowaé, czym jest rozumie-
nie, a czym interpretacja...””

Takie ujecie problemu rozumienia tekstu otwiera mozliwosé usytuowania
celu kompetencji kulturowej odbiorcy w obszarze potrzeb i funkcji komunika-
cyjnych tak w wymiarze indywidualnym, jak i spolecznym i prowadzi do u-
swiadomienia znaczenia procesdw socjalizacyjnych stanowiacych istotny
uklad odniesien tego problemu. Dotyczy to w szczegdlnosci rodzajow i obsza-
row kompetencji, ktorymi zajmowali$my si¢ w niniejszym rozdziale.

* Ibidem, s. 189-199.



8. Whnioski dla dydaktyki literatury i jezyka

Potrzeby 1 cele dydaktyki literatury uprawianej w ramach germanistyki
w warunkach obcokulturowych rozpatrywane sq z dwéch perspektyw: pierwsza
wychodzi od pojgcia rownowartosciowosci kultury, traktujac szeroko pojeta
kontrastywnos¢ jako istotny punkt odniesienia zadan badawczych i dydak-
tygznych; druga cechuje inkorporacyjna, wyraznie zachowawcza wizja ,.jed-
nej _g’enna.nistyki”, ktora eksponujac jednolitosé rodzimej, tj. odnoszqcéj s11@ do
krapw 1}1enlleckieg0 obszaru jezykowego, perspektywy, sugeruje przejmo-
wanie jej przez germanistyke zagraniczng, zwlaszcza te, ktora jest uprawiana
w ramach zachodnioeuropejskiej tradycji kultury. Koresponduje to =z
,,pgradoksalnynf’ usytuowaniem przedmiotu DaF miedzy germanistyka ro-
dzima a .obca, a ponadto w ogole stawia pod znakiem zapytania role obcoje-
zyeznej i obcokulturowej perspektywy w przypadku germanistyki zagranicz-
nej. W tym przypadku paradoksalnie daje o sobie zna¢ pewne ,.podejrzenie o
dominacj¢ literaturoznawstwa™ w germanistyce zagraniczne;. 'Tego rodzaju
proba diagnozy stawia mniej lub bardziej znak réwnosci miedzy obszarami
kompetenq.i germanistyki zagranicznej a thumaczeniem tekstéw (literackich)'.

Polemiki, ktérymi zajmowalismy si¢ w rozdziale Il nie sa tylko ,,sporami
terytorialnymi”, bowiem nierzadko z punktu widzenia ,a dresato V\ oferty
badawczej 1 dydaktycznej przedmiotu podejmowane sq proby okreslenia jego
proﬁ.lu. t.aczy si¢ to nickiedy z krytycznym odbiorem przez germanis‘tykq;
rodzimg jej zagranicznej ,,odmiany” 1 zarzucaniem jej braku odniesienia do
okreslonego adresata, cho¢ dla kierunkéw neofilologicznych zadania i cele sa
w szczegolne] mierze okreslone wlasnie z myslag o adresatach jako czytelni-
kach, uczacych si¢ jezyka 1 nienatywnych jego uzytkownikach, jak i w ogdle

! Zob. Henrici/Koreik, 1994, s. 192 i nast.
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odbiorcach i przekazicielach tresci obcokulturowych. Na obszarze dydaktyki
jezyka sytuacja ta jest porownywalna: przyklad moze tu stanowi¢ rozréznie-
nie miedzy jezykiem niemieckim jako obcym i jako jezykiem drugim. Postulat
uznania réwnowartosciowosci kultur uwzglednia obcokulturowa dydaktyka
jezyka i literatury nigjako w sposob bardziej ,naturalny” niz ma to miejsce W
przypadku adaptowania przekazu jezyka drugiego do warunkéw obcojezycz-
nych’. Odnosi si¢ to w takim samym stopniu do roli literatury przekazy-
wanej i przyswajanej w tych warunkach.

Wieksza rola tekstow literackich w dydaktyce jezyka w warunkach ob-
cokulturowych réwnoznaczna jest z wychodzeniem praktyki dydaktyczne)
poza zakres jezykowych celow doraznych, jakie zwlaszcza tradycyjnie zorien-
towane nauczanie wiaze z tekstami. Potrzeby poznawcze i emocjonalne od-
biorcéw oraz nawiazanie do ich doswiadczen i wiedzy wyznaczaja tu taki
horyzont zajmowania si¢ literatura, w obrebie ktérego odbiorca nie tylko chee
_rozumie tekst”, ale takze dostrzega i docenia podmiotowos¢ nadawcey 1 jego
aspiracje do wywarcia wplywu na odbiorce. Przestrzen wyboru migdzy akcep-
tacja a zrozumieniem kreuje rézne poziomy relacji migdzy kultura rodzima a
obca, w odniesieniu do ktorej lektura literacka moze funkcjonowaé jako
czynnik (empatycznego) przekraczania granic wlasnego i obcego obszaru
referencyjnego. W tym sensie obcokulturowe zajmowanie si¢ literatura jest
swego rodzaju ,.treningiem komunikacyjnym” — jednak nie tylko w ,technicz-
nym”, formalnym znaczeniu, lecz w sensie wdrozenia do relatywizacji per-
spektywy rozumienia ponad granicami wlasnej kulturowe; tozsamosci. Z dy-
daktycznego punktu widzenia ma to zwiazek z ksztaltowaniem umiejgtnosci
negocjacyjnego poszukiwania drog rozwiazai potencjalnych probleméw ko-
munikowania si¢ partneréw z roéznych kregow kulturowych. Obcojezyczna
dydaktyka literatury moze wspierac ten proces poprzez stwarzanie warunkow
_.samointencjonalnego” kicrowania dzialaniem poznawczym odbiorcow. Waz-
ne byloby tu pewne ., dowarto$ciowanie” tworzonego przez czytelnika kon-
tekstu ,.semantycznych oczekiwan” kierowanych pod adresem tekstu. Przy
takim podejsciu potrzeby dydaktyki jezyka scisle sq zwiazane z celami, jakie

% Na poczatku lat 90. powstawaly w niektoérych regionach Slaska programy autorskie
przeznaczone do uzytku w tamtejszych szkolach w ramach nauczania jezyka niemieckiego jako
ojczystego. Opierano si¢ na instrumentarium metodycznym dydaktyki jezykow obeych, rezygnu-
jac jednakze calkowicie z odniesien obcokulturowych i obcojezycznych.
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dydaktyka literatury w warunkach obcokulturowych jest w stanie spetni¢ (jesli
podzial taki przy tym podejsciu w ogdle mozna jeszcze utrzymac): z kompe-
tencyjnymi celami partycypacji w kulturze.

Waznym zagadnieniem dotyczacym procesu przekazu odbioru literatury
w interesujacych nas warunkach jest kwestia rozumienia tekstu. Szereg pro-
pozycji ujecia problemu kompetencji (jezykowe;, komunikatywnej, literacko-
-estetycznej) znajduje swoj kompleksowy odpowiednik na obszarze kompe-
tencji referencyjnej, ktdra mozna okreslié mianem interkulturowej kompe-
tencji negocjacyjnej”, a ktdra jednoczy w sobie elementy kompetencji jezyko-
wej, dyskursywnej i sytuacyjnej. Negocjacyjna formula odnosi sic w tym
przypadku zaréwno do szeroko rozumianej w tym przypadku komunikacji
(interakeji) dydaktycznej, jak i do komunikacji literackiej. Rekonstrukcje tych
procesow z perspektywy podejmowanych przez odbiorcow prob rozumienia
umozliwia tzw. metoda ,,glo$nego myslenia”, ktéra kilkakrotnic zastosowano
w badaniach podjetych w ramach niniejszej pracy. Przeprowadzenie ich po-
zwolilo uchwyci¢ wazne czynniki rozumienia tekstu, zwlaszcza wskaza¢ na
doswiadczenia i wiedze odbiorcy zwiazane z obszarem problemowym, ktére-
8o tekst dotyczy. Umozliwia to réwniez dydaktyczne wykorzystanie w inter-
akeji (komunikacji) dydaktycznej wielowariantowosci projektow rozumienia
tekstu.

Odbidr tekstu jako uklad czynnosci percepeyjnych jest w kontekscie ob-
cokulturowym w szczegélnej micrze uwarunkowany struktura tekstu i jego
clementami znaczeniowymi. Tu na pierwszy plan wysuwa si¢ fakt, ze odbior
taki jakby z natury swej — co jest zwiazane z prawdopodobiefistwem deficytu
informacji w sferze faktéw zewnetrznych — aktywizuje tradycyjng relacje
migdzy tekstem a sfera faktéw zewnetrznych, podczas gdy istotna relacja
odwrotna odsuwana bywa na dalszy plan. Droga, jaka przebywa odbiorca,
prowadzi od préb odrzucenia recepcji pragmatycznej po fazg repragmatyzacji
1 takze daje si¢ dydaktycznie , zrekonstruowaé”. Wazne Jjest tu zwrdcenie
uwagi na przekaz informacji historycznych, kulturowych oraz konstytutyw-
nych dla sfery ,.intencji” tekstu, a odnoszacych sie do spolecznie definiowal-
nych oczekiwan.

Komunikatywna dydaktyzacja tekstu literackiego musi wziaé pod uwage
tekstowe i pozatekstowe czynniki ksztaltujace proces rozumienia. Interaktywny
uklad tych czynnikéw dotyczy zaréwno samego tekstu i jego relacji do odbiorcy,
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jak i komunikacji dydaktycznej, ktéra w warunkach obcolm].turowych stanowi
istotny czynnik tworzenia przez odbiorcg makrostruktur znagzemowych tekstu.
Operacjonalno$¢ naszych wnioskow pogostalgby _]edngk prob}ematycz-
na, gdyby pominaé znaczenie procesow socjalizacyjnych w 1nter6511_]§cmn. nas
odniesieniu. Dydaktyka literatury w warunkach obcc'>kultur0\fvych towir-
tualny proces socjalizacji, ktorego zadng miara nie zlastqpx
formalnoj¢zykowy dryl. Waznym elemel.ltem sq tu uwarunkowania spo ecdznle
odbiorcy, jego potrzeby, zainteresowania, potencjalne role spoleczne, zdol-
o gngl)zzgeldev tego procesu mozemy m.c')wiél 0 (kompetencngygh) celach
obcojezycznej dydaktyki literatury, w zakresw_ktogwh mieszcza sig:
— kompetencja w zakresie kultury rodzimej odbiorcy, uwzgledniajaca
czynnik réwnowarto$ciowosci kultt}r, . N - . o
— kompetencja interkulturowa rozumiana _?qko umiejetnosé nawiazana i
utrzymania kontaktu z przedstawicielami 1 wyt\fvoranu 1nny<;h I\u!mr, ,
— kompetencja partycypacyjna polegajaca na szerokim rozeznaniu o.dblorcy \lx
funkcjonowaniu (instytucji) zycia polityczqego, gospodarczego i kultural-
nego na plaszczyznie regionalnej, naroc.iowej 1 ponadnar‘odo“’fej oraz .
— kompetencja techniczno-komunikacyjna odnoszaca si¢ glownie do sfery
iOw. :
Nzlte)(fich zasadniczych obszarach cek')w d}’/dald}fki literatury cc'ele quyk;o-
we znajda swe pelne uwzglednienie, 'jes'h, okreslone 1 urzeczywmltmonedzczlsalz:
na kryteria, ktérym powinny odpowiada¢ teksty quq.ce prze(’i?nc,)tem ty -
tycznego wyboru. Polozenie naciskp na ,,zdsf:entrahz’owana wariantow -
projektow rozumienia tekstu oraz dialogowosc procesow z tym zwiazany

decyduja o skutecznosci w osiaganiu tych celow.



Przyklady tekstowe

Niniejsze zestawienie prezentuje teksty w wersji oryginalnej i w przekladzie',

ktore w poszczegolnych rozdzialach zostaly uzyte jako przyklady.

1) Botho Strau: Die Widmung. Eine Erzihlung. Deutscher Taschenbuchverlag,
Miinchen 1977

Richard schrieb. Sieben oder acht Stunden am Tag, unterbrochen von zahlreichen
Pausen, in denen er sich H. als seine Leserin vorstellte und dabei um seine Wirkung
zitterte. Mal saB} er stundenlang von tiefsten Zweifeln gelihmt und wollte noch einmal
von vorne und véllig anders beginnen. Dann wieder wurde er pl6tzlich ungehalten, daf

5 er in der Hetze der Vorfreude nicht eilig genug vorankime, und brach manch
schwierigere Notiz friiher ab als geplant. So hatte er einerseits, vielleicht stirker noch
als der Berufsschriftsteller, fiir Form und Wirkung zu sorgen, muBte aber andererseits,
um aufrichtig zu bleiben, zuweilen einem gereizten Gestaltungswillen nachgeben, wie
es sich nur jemand erlauben kann, der keine Fremden als Leser zu fiirchten braucht.

10 Von jenseits des Reichs der Trennung drang nichts mehr zu ihm. Er verlor das Interesse
an den Fragen der Zeit. Vorgiinge des 6ffentlichen Lebens erreichten ihn nur durch TV
und erreichten ihn also nicht. Gesicherte Erfahrung und feste Gewohnheiten
verschmolzen wieder zu einer Rohmasse von Unfertigkeit, Angst und Unwissen. Bei
Gelegenheit versuchte er, schwerfillig wie ein Betrunkener, sich vorzumachen, daf’

15 seine politische Moral noch die alte sei. Aber er fand nichts Konkretes zu sagen, und so
kam nur ein leeres, philosophisches Lallen heraus... ,Alles erste Entfremdung,
glithende Flllatlon von den Hinden in den Kopf, innerer Friede durch gerechte
Volkswirtschaft...

20 Jeden Abend, ungefihr ab halb sechs, verbrachte er vor dem Fernsehapparat und
schaltete wahllos und ungeduldig zwischen den Programmen hin und her, so lange bis
mitten in der Nacht nicht mehr gesendet wurde. Es gab ihm einen Rest von
Geborgenheit, einer unter zwanzig Millionen vergessenen Zuschauern zu sein, die wie
er im selben Ausstrahlungskﬁﬁg, in derselben Isolation denselben Geschehnissen

25 untitig beiwohnten. Nicht selten sah er an einem Abend bis zu fiinf Nach-
richtensendungen, immer wieder ,Heute”, immer wieder »Tagesschau”. Und doch
konnte er nicht eine einzige Meldung bei sich behalten; sobald er abschaltete, wie eine
Sinnestiduschung, vorbei und nie gewesen. Erst nach dem Entzug jedweder Opposition
zu einem Menschen, einem Korper, einem Mund war er in dieses TV-Delirium

! Wszystkie przeklady pochodza od autora niniejszej monografii.
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30 verfallen, und es hatte ihn depolitisiert bis auf den Grund. Allein in Achtung vor
Literatur fiihlte er sich lebendig. Gegen den dumpfen Tumult der Gesichte, welche
Bedeutung gewann da die Schrift, der groe Intensivierer, die Ritzung, wie er lieber
dachte, die festgeschriebene Sprache! Diese Sprache begleitete unverwirrt die traurige
Riickreise seiner Person und verband ihn schiitzend, selbst von der entlegensten

35  Privatstation mit ihrem ,6ffentlichen Gut”: der Grammatik aller Deutschsprechenden,
durch die er erwachsen blieb, so sehr er auch wimmerte und sich kriimmte, ihr
ordentlicher Gebrauch richtete ihn oft genug auf, stimmte ihn in manchen Stunden
sogar ausgesprochen gesellig und dann war ihm, als sei er ausgegangen und rede, was
er schrieb, unter Freunden weiter.

40  Allein der Vorgang, dafB} ein belangloser Satz auf deutsch von selbst, immer noch von
selbst richtig gelang, konnte ihn trosten in einer Lage, in der ihm fast alles,. wozu er
seine Hiinde gebrauchte, daneben ging, von der Klosettspiilung bis zum {\ufnel?en der
Fenstervorhiinge des Nachts. Nach einem gesetzten Punkt sah er sich die V(?rllegende
syntaktische Form an und priifte sic nicht anders als eine Schreiner, der die Kan.ten

45  eines fertigen Mobels abfihrt. Jeder Satz, gemacht und ihm entfremdet, wurde als Ding
unter Dingen begriit, im gleichen Rang wie Lampenschirm, Teppich, Fensterlrahmen,
nur daB er es selber hergestellt hatte und deshalb besser damit zurecht kam. (Die besten
Erfahrungen machte er mit einfachen abstrakten Sitzen. ,Die Stunde verlief ruhig” war
ein Ding, wihrend ,.Der alte Mann verlor seinen Hut” im Grunde keines mehr war.

50 Beschreibende oder erzihlende Sitze dehnen einen zweiten sinnlichen Korper aus, der
das eigentliche Satzding iiberfliigelt und verdringt.)

Richards Material war sein eigener Zustand, ein allgemein bekannter Schmerz,
vergleichsweise harmlos und doch fiir den der ihn aussteht, eine hermetische Welt. Er

55  unternahm keineswegs den Versuch, sich aus ihr zu befreien, wenn er schnf:b.. Er
erzihlte ja nicht, er hoffte! Daher suchte er nach der Form einer Ablenkung, d%e ihm
erlaubte, seinen Zustand auf Dauer zu ertragen, denn ihn aufgeben hief3, H. fiir immer
aufzugeben. So waren schlieBlich die Anfinge, Momentberichte und. Entwiirfe, ,,das
ziihe Gewebe der Briiche”, an dem er arbeitete, am ehesten dazu geeignet, etwas von

60 ihm zu nehmen, auf das er deshalb nicht verzichten mufite und das ihm nicht
verlorenging, wie es mit erziihlten Erinnerungen doch oft geschieht.

Am Ende ihrer Trennung, die er nach wie vor fiir eine befristete hi(-;lt, wollte er Hannah
das gewissenhafte und entsetzliche Protokoll ihrer Abwesenheit iiberreichen, und.es

65 sollte die Liicke zwischen dem Abschied und der Wiederkehr ausﬁillen: so daf} sich
spiter das Ganze eines niemals abgerissenen Gespriichs wiederherstellen lief3.

1a) Botho StrauB: Dedykacja. Opowiadanie

Richard pisal. Siedem lub osiem godzin dziennie. z cz¢stymi przerwami, W czasie
ktorych wyobrazal sobie H. jako czytelniczke, nie bedac przy tym pewnym skl_ltku. Jal_;x
icgo. tekst odniesie. Czasem siedzial godzinami sparalizowany ogromnymi wq.tpll-
Wwosciami, chcial zaczynaé jeszcze raz od poczatku i pisa¢ zupel?ne inaczej. Kiedy
5 indziej znowu ogarnialo go nagle rozdraznienie, Ze w radosci oczekiwania nie posuwa
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si¢ W swej pracy dostatecznie szybko naprzéd i urywal niejedna trudng notatke
wezesniej niz sobie zaplanowal. W ten sposob z jednej strony musial bardziej niz
zawodowy pisarz zabiegaé o form¢ i oddzialywanie, z drugiej jednak strony. aby
zachowaé autentyczno$¢, musial czasami byé posluszny swej przewrazliwionej checi
formulowania, jak moze sobie tylko kto§ na to pozwoli¢, kto nie musi obawia¢ sig
obcych jako czytelnikow.

Z tamtej strony $wiata rozlaki nic juz do niego nie docieralo. Przestal interesowa¢ sig
aktualnymi problemami. O wydarzeniach w zyciu publicznym dowiadywal sie tylko
przez telewizjg, czyli weale si¢ nie dowiadywal. Pewno$¢ doswiadczen i trwalosé
przyzwyczajeni zlaly si¢ z soba znowu w jedno tworzywo zlozone z niedoskonalogci,
strachu i niewiedzy. Nickiedy probowal, z trudem, jak po pijanemu, wméwié sobie, ze
Jego moralno$¢ polityczna jest taka sama jak dawniej. Ale nie potrafil powiedzie¢ nic
konkretnego i powstawal z tego tylko pusty, filozoficzny belkot... ,Wszystko jest
pierwotng alienacja, palaca filiacja, z rak do glowy, spokéj wewnetrzny dzigki
sprawiedliwej gospodarce narodowe;...”

Kazdy wieczor, mniej wigeej od wpél do széstej, spedzal przed telewizorem i przelaczal
przypadkowo z jednego programu na drugi, az w nocy skonczyl si¢ czas nadawania.
Dawalo mu to jaka$ namiastk¢ bezpieczenstwa, poczucie, Ze byl jednym z dwudziestu
milionéw zapomnianych widzow, ktérzy jak on, w tej samej promieniujacej skrzynce,
w tej samej izolacji od $wiata biernie przygladali si¢ tym samym wydarzeniom.
Nierzadko ogladal w ciagu jednego wieczoru pig¢ wydan wiadomosci, ciagle wydanie
dziennika ,,Heute” i ciagle ,, Tagesschau”. Mimo to nie potrafil zapamietaé nawet jedne;
informacji, a gdy tylko wylaczyl, mijalo wszystko jak zludzenie czegos, czego nigdy nie
bylo. W to telewizyjne delirium popad! dopiero, kiedy pozbawil si¢ jakiegokolwiek
sasiedztwa czlowieka, ciala ludzkiego, ust czlowieka i to odpolitycznilo go calkowicie.
Tylko szacunek wobec literatury pozostawil w nim poczucie zywotnoéci. Przeciwko
gluchemu tumultowi historii — jakiez znaczenie zyskiwalo tu pismo. ten wielki
intensyfikator, to zlobienie szram, jak myslal z luboseia, ten utrwalony jezyk! Ten jezyk
towarzyszyl mu nieomylnie w jego smutnej podrézy powrotnej i chroniac laczyl go
nawet wiedy, gdy przebywal w najdalszej prywatnej stacji, ze swym ,,publicznym
dobrem™: z gramatyka wszystkich mowiacych po niemiecku, dzigki ktorej pozostawal
doroslym; cho¢ jeczal i zalamywal sig, zwyczajne uzywanie jezyka podtrzymywalo jego
sily i nastrajalo nieraz radosnie, a wtedy wydawalo mu sig, ze wyszedl na zewnatrz i
rozmawia z przyjaciolmi o dalszym ciagu tego, co napisal. Samo tylko zjawisko, to, ze
Jakie$ banalne zdanie po niemiecku ciggle jeszeze samo si¢ udawalo, moglo go
pocieszy¢ w sytuacji, w ktorej nie potrafil zrobi¢ niczego, co wymagalo uzycia rak. od
splukania wody w toalecie do opuszczenia zaslon w nocy. Po postawieniu kropki
ogladal rozposcierajaca si¢ przed nim syntaktyczna forme i kontrolowal ja nie inaczej
niz stolarz, ktory wodzi palcem po naroznikach gotowego mebla. Kazde zdanie.
zrobione i ukazujace si¢ jako wyobcowane wital jako rzecz posréd rzeczy, na réwni z
abazurem, dywanem i ramg okienna, z tq tylko réznica, ze sam je wyprodukowal i
dlatego mogt z tym lepiej dojé¢ do ladu. (Najlepsze do$wiadczenia mial z prostymi
zdaniami abstrakcyjnymi. Zdanie ,Godzina mingla spokojnie” bylo rzecza, podczas
gdy zdanie ,Starszy mezczyzna zgubil swoj kapelusz” wlasciwie nie bylo juz rzecza.
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Zdania, ktére co$ opisujg lub o czym$ opowiadaja, roszzestrzenfajg jal;ieé drugie
zmyslowe cialo, ktére dominuje nad wlasciwym zdaniem-rzecza, wypierajac je).

Tworzywem Richarda byl jego wlasny stan, ogélnie znany bol, stosunkowo niegrozny.,
bedacy jednak dla kogos, kto go znosi, hermetycznym $wiatem. Piszac, w z_adnym
wypadku nie podejmowal proby wyzwolenia si¢ z tego hermetyzmu. Ptz'ecwz nie
opowiadal, tylko mial nadziej¢! Dlatego szukal jakiego$ sposobu odwréceqm uwagi,
ktéry by mu pozwolil na dluzsza met¢ znosi¢ swoj stan, bowiem rezygnacja z niego
oznaczala na zawsze rezygnacj¢ z H. Tak wigc najbardziej nadawaly si¢ te poczatki,
migawki i szkice jako ,.trwala tkanka zerwan”, nad ktora pracowal, by mu co$ z tego
odebraé, z czego jednak nie musial rezygnowaé i co dla niego nie ulegalo zatraceniu.
jak to czesto ma miejsce w przypadku opowiadanych wspomnien. .
Na koficu ich rozlaki, ktéra on ciagle uwazal za tymczasowa, cheial przekaza¢ anme
sumienny i przerazajacy protokél jej nieobecnosci, a mial on wypqlnié luke¢ andzy
pozegnaniem a powrotem, tak aby mozna bylo wszystko odtworzy¢ jako calo$¢ nigdy
nie przerwanej rozmowy.

2) Hans Daiber: Es steht geschrieben

20

Karl Kornemann war ein frischgebackener Bauingenieur, rundherum knusprig, und er
wiire es noch, wenn er nicht in ein gewisses Schaufenster geguckt hiitte. Freilich hat er
nicht ahnen konnen, was dort hinter der Glasscheibe auf ihn lauerte.

Er kam vom Hauptbahnhof, war gerade angekommen, wollte hier seine erste Stellung
antreten, aber die Stadt ein wenig ansehen, bevor er sich bei der Firma meldete. Er war
bis an die Zihne neu eingekleidet, um guten Eindruck zu machen, pfiff sich eins, liel3
den Koffer pendeln, guckte den Midchen nach und in die Schaufenster.

Plotzlich erblickte er in der Auslage eines Buchladens zwischen anderen Lesewaren
einen roten Schutzumschlag mit der Aufschrift ,Kornemann kommt in die Stadt”.
Dariiber ein Foto, das ihn zeigte, mit dem Koffer, dem neuen Sakko. Der Schlips auf
dem Foto war verrutscht. Unwillkiirlich riickte Kornemann seine Krawatte zurecht.
Dann betrachtete er wieder das Buch. Der Schlips des jungen Mannes auf dem Foto
war jetzt in Ordnung. Kornemann glaubte zu triumen, zwickte sich ins Bein. Doch das
Buch im Schaufenster verschwand nicht.

Er ging in den Laden, lie sich den Band geben, zahlte und verlie das Geschiift. Der
Verkiuferin war nichts aufgefallen. Eilig suchte sich der junge Mann, das eingewickelte
Buch unterm Arm, eine Promenaden-Bank, fand auch bald eine neben einem
freundlichen Goldfischteich, setzte sich, packte das Buch aus und las: ,Karl
Kornemann war ein frischgebackener Bauingenieur, rundherum knusprig, und er wiire
es noch, wenn er nicht in ein gewisses Schaufenster geguckt hiitte. Freilich hat er nicht
ahnen konnen...”

Verbliifft hielt der Leser inne. Er bekam Giinsehaut, blickte umher. Um ihn herum der
Alltag einer GroBstadt. Keiner beachtete ihn. Hastig las er weiter. Es stand alles da: der
Buchkauf, die Promenaden-Bank. Und dann las er, daB er las. Und daff er verbliifft
aufblickte, aber die Umgebung ganz normal war. Entsetzt sprang er auf, wobei das
Buch herunterfiel. Der lackierte Schutzumschlag glinzte in der Sonne. Der Kerl auf der
Fotogratfie starrte ihm mit schreckgeweiteten Augen entgegen. Kornemann wandte sich

155



30

35

40

45

ab, nahm den Koffer auf und ging weg. ,He, Sie haben Thr Buch verloren!” rief ein
Junge hinter ihm her und brachte es ihm. Kornemann bedankte sich und schlug das
Buch noch einmal auf. Da stand die Szene, die er gerade erlebt hatte.

Er setzte sich noch einmal und versuchte, in die Zukunft zu lesen. Aber er las nur, daf
er in die Zukunft zu lesen versuchte. Da wollte er den SchluB lesen, doch der Text am
Schluff des Buches fuhr dort fort, wo er weiter vorn gerade aufgehort hatte: ,Er
versuchte, den Schlu zu lesen”. Er blitterte wahllos herum, las einen beliebigen Satz
und da stand: ,Er blitterte wahllos herum, las einen beliebigen Satz und da stand: Er
blitterte...” Aufschreiend warf Kornemann das Buch in den Teich.

Sofort packte ihn wieder das Verlangen zu kontrollieren, ob auch diese Schreckreaktion
bereits drinstehe. Gleichzeitig bekam er Atemnot, als liege er selber unter Wasser. Er
stiirzte zum Rand des Bassins und war eben im Begriff, das Buch herauszuziehen, als
er von einem Parkwichter zuriickgerissen wurde. ,,Das Wasser ist doch viel zu flach”,
sagte der Retter begiitigend. Dann erst fiel ihm die Atemnot des vermeintlichen
Selbstmorders auf. Kornemann verfirbte sich, krallte sich an seinen Retter und fiel
rochelnd um.

Der Parkwiichter lud den Ohnmiichtigen auf einen Karren des stidtischen Gartenamts,
wobei Passanten halfen, und fuhr ihn ins niichste Krankenhaus. Unter der
Sauerstoffmaske kam er zu sich. Der Arzt stellte Kreislaufstsrungen als Ursache der
Atemnot und des Ohnmachtsanfalls fest. Der Patient erholte sich rasch. Nach der
Untersuchung trat er vor ein Biicherregal warf die medizinische Literatur hinaus und
legte sich in das oberste Fach.

2a) Hans Daiber: Jako zapisane jest
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Karl Kornemann byl swiezo upieczonym inzynierem budowlanym, przystojnym,
atrakcyjnym mezczyzna i pozostalby takim, gdyby nie zajrzal w pewna witryng
sklepowa. Oczywiscie nie mogl mie¢ pojgcia, co tam na niego czyhalo.

Szedl z kierunku dworca, bo wlasnie przed chwilg przyjechal, by tu przyjaé swoja
pierwszg posad¢. W drodze do firmy chceial obejrze¢ miasto. Mial na sobie same nowe
rzeczy, aby w firmie zrobi¢ dobre wrazenie. Pogwizdujge, wymachiwat walizka, roz-
gladal si¢ za dziewczynami i zagladal w witryny sklepowe.

Nagle zobaczyl w witrynie ksiggarni migdzy réznymi ksiazkami czerwong obwolutg z
napisem ,Komemann przybywa do miasta”. Na niej widniala fotografia, ktora
ukazywala go w nowym ubraniu z walizkg w rece. Krawat byl na fotografii
przekrzywiony. Machinalnie Kornemann poprawil krawat. Potem znowu spojrzal na
ksigzke. Krawat mlodego mezczyzny na fotografii byl teraz w porzadku. Kornemann
uszcezypnal si¢; zdawalo mu sig, ze $ni. Ale ksigzka w witrynie nie znikngla.

Wszedl do ksiggarni, kupit ksigzke, zaplacil i wyszedl. Sprzedawczyni niczego nie
zauwazyla. Mezczyzna z ksigzkq zawinigta pod pachg szybko poszukal jakiej$ tawki
dla spacerowiczow, ktora znajdowala si¢ w parku w poblizu stawu ze zlotymi rybkami.
Usiadl, wyjat ksigzke 1 zaczal czyta¢: ,Karl Kornemann, $wiezo upieczony inzynier
budowlany. przystojny, atrakeyjny mezezyzna, pozostalby takim, gdyby nie zajrzal w
pewne okno wystawowe. Oczywiscie nie mogl mie¢ pojecia...”

Oslupialy czytelnik przerwal lekturg. Dostal gesiej skory 1 rozgladal si¢ dookola.
Otaczala go wielkomiejska codzienno$¢. Nikt nie zwracal na niego uwagi. Po$piesznie
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czytal dalej. W ksiazce bylo wszystko napisane: o tym, ze kupil ksiazke, o lawce dla
spacerowiczow. I czytal o tym, ze czytal. I o tym, Ze ostupialy rozgladat si¢ dookola, ale
otoczenie bylo normalne. Podskoczyl z przerazenia, a ksigzka spadla na ziemig.
Polyskujaca obwoluta 1$nita w stoficu. Facet na fotografii z przerazeniem wytrzeszczal
na niego oczy. Kornemann odwrdcil si¢, wzial walizke i poszedl. ,.Hej, panie, zgubil
pan ksigzke!”, zawolal chlopiec i przyniésl mu ja. Kornemann podzigkowal i jeszcze
raz otworzyl ksigzke. Byla tam zapisana scena, ktorg wlasnie przezyl.

Usiadl jeszcze raz i probowal czyta¢ w przyszlosci. Ale przeczytal tylko, ze probowal
czytaé w przyszlosci. Cheial przeczytaé koniec, ale tekst na koncu ksigzki ciagnal si¢
dalej od tego miejsca, w ktdrym si¢ poprzednio konczyt: ,.Cheial przeczyta¢ koniec”.
Kornemann kartkowal chaotycznie do tylu i do przodu, czytal jakies dowolne zdanie:
bylo napisane: ,.Kartkowal...” Kornemann z przerazeniem wrzucil ksiazke¢ do stawu.
Natychmiast ogarnela go chgé sprawdzenia, czy réwniez ta reakcja przestraszonego
czlowieka jest juz tam zapisana. Teraz jednak zaczal si¢ dusi¢, tak jakby sam lezal w
wodzie. Podbiegl do brzegu basenu i chcial wylowi¢ ksigzke, kiedy nagle zostal
odciggniety przez dozorce parku. ,,Tu jest przeciez zbyt plytko”, powiedzial dobrotliwie
ratownik. Jednak dopiero teraz dozorca zauwazyl, ze rzekomy samobdjca dusi sig.
Twarz jego zbladla, Kornemann silnie uczepit si¢ swojego ratownika, a potem charczac
upadl. Z pomoca przechodniéw dozorca zaladowal zemdlalego mezezyzng na wozek
przedsigbiorstwa zieleni miejskich i zawiozl go do najblizszego szpitala. Pod namiotem
tlenowym Kornemann przyszed! do siebie. Lekarz stwierdzil, ze przyczyna duszenia si¢
i utraty $wiadomo$ci byly zaburzenia ukladu krazenia. Pacjent szybko wrécil do
zdrowia. Po badaniu lekarskim stanal przed pélkq z ksigzkami, wyrzucit z niej calg
literature medyczng i polozyl si¢ na najwyzszej polce.

3) Heinrich Boll: An der Briicke

Die haben mir meine Beine geflickt und haben mir einen Posten gegeben, wo ich sitzen
kann: ich zihle die Leute, die iiber die neue Briicke gehen. Es macht ihnen ja Spal, sich
ihre Tiichtigkeit mit Zahlen zu belegen, sie berauschen sich an diesem sinnlosen Nichts
aus ein paar Ziffern, und den ganzen Tag, den ganzen Tag geht mein stummer Mund
wie ein Uhrwerk, indem ich Nummer auf Nummer hiufe, um ihnen abends den
Triumph einer Zahl zu schenken. Ihre Gesichter strahlen, wenn ich ihnen das Ergebnis
meiner Schicht mitteile, je hoher die Zahl, um so mehr strahlen sie, und sie haben
Grund, sich befriedigt ins Bett zu legen, denn viele Tausende gehen tiglich iiber ihre
neue Briicke...

Aber ihre Statistik stimmt nicht. Ich bin ein unzuverlissiger Mensch, obwohl ich es
verstehe, den Eindruck von Biederkeit zu erwecken. Insgeheim macht es mir Freude,
manchmal einen zu unterschlagen und dann wieder, wenn ich Mitleid empfinde, ihnen
ein paar zu schenken. Ihr Gliick liegt in meiner Hand. Wenn ich wiitend bin, wenn ich
nichts zu rauchen habe, gebe ich nur den’ Durchschnitt an, manchmal unter dem
Durchschnitt, und wenn mein Herz aufschligt, wenn ich froh bin, lasse ich meine
GroBziigigkeit in einer fiinfstelligen Zahl verstromen. Sie sind ja so gliicklich! Sie
reiflen mir férmlich das Ergebnis jedesmal aus der Hand, und ihre Augen leuchten auf,
und sie klopfen mir auf die Schulter. Sie ahnen ja nichts! Und dann fangen sie an zu
multiplizieren, zu dividieren, zu prozentualisieren, ich weill nicht was. Sie rechnen aus,
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wieviel heute jede Minute iiber die Briicke gehen, und wieviel in zehn Jahren iiber die
Briicke gegangen sein werden. Sie lieben das zweite Futur, das zweite Futur ist ihre
Spezialitit - und doch, es tut mir leid, daf alles nicht stimmit...

Wenn meine kleine Geliebte iiber die Briicke kommt — und sie kommt zweimal am
Tage — ,dann bleibt mein Herz einfach stehen. Das unermiidliche Ticken meines
Herzens setzt einfach aus, bis sie in die Allee eingebogen und verschwunden ist. Und
alle, die in dieser Zeit passieren, verschweige ich ihnen. Diese zwei Minuten gehéren
mir, mir ganz allein, und ich lasse sie mir nicht nehmen. Und auch wenn sie abends
wieder zuriickkommt aus ihrer Eisdiele, wenn sie auf der anderen Seite des Gehsteiges
meinen stummen Mund passiert, der zihlen, zihlen muB}, dann setzt mein Herz einfach
aus, und ich fange erst wieder an zu ziihlen, wenn sie nicht mehr zu sehen ist. Und alle,
die das Gliick haben, in diesen Minuten vor meinen blinden Augen zu defilieren, gehen
nicht in die Ewigkeit der Statistik ein: Schattenminner und Schattenfrauen, nichtige
Wesen, die im zweiten Futur der Statistik nicht mitmarschieren werden...

Es ist klar, daf ich sie liebe. Aber sie weif nichts davon, und ich mochte auch nicht,
daf} sie es erfihrt. Sie soll nicht ahnen, auf welche ungeheure Weise sie alle
Berechnungen iiber den Haufen wirft, und ahnungslos und unschuldig soll sie mit ihren
braunen Haaren und den zarten Fiilen in ihre Eisdiele marschieren, und sie soll viel
Trinkgeld bekommen. Ich liebe sie. Es ist ganz klar, daf ich sie liebe.

Neulich haben sie mich kontrolliert. Der Kumpel, der auf der anderen Seite sitzt und die
Autos zihlen muB, hat mich friith genug gewarnt, und ich habe héllisch aufgepaft. Ich
habe geziihlt wie verriickt, ein Kilometerzihler kann nicht besser zihlen. Der
Oberstatistiker selbst hat sich driiben auf die andere Seite gestellt und hat spiter das
Ergebnis einer Stunde mit meinem Stundenplan verglichen. Ich hatte nur einen weniger
als er. Meine kleine Geliebte war vorbeigekommen, und niemals im Leben werde ich
dieses hiibsche Kind ins zweite Futur transponieren lassen, diese meine kleine Geliebte
soll nicht multipliziert und dividiert und in ein prozentuales Nichts verwandelt werden.
Mein Herz hat mir geblutet, daf3 ich zihlen mufte, ohne ihr nachsehen zu kénnen, und
dem Kumpel driiben, der die Autos zihlen muB, bin ich sehr dankbar gewesen. Es ging
ja glatt um meine Existenz.

Der Oberstatistiker hat mir auf die Schulter geklopft und hat gesagt, daB ich gut bin,
zuverlissig und treu. ,,Eins in der Stunde verzihlt”, hat er gesagt, ,,macht nicht viel. Wir
zihlen sowieso einen gewissen prozentualen VerschleiB hinzu. Ich werde beantragen,
daf} Sie zu den Pferdewagen versetzt werden”.

Pferdewagen ist natiirlich die Masche. Pferdewagen ist ein Lenz wie nie zuvor.
Pferdewagen gibt es hochstens fiinfundzwanzig am Tage, und alle halbe Stunde einmal
in seinem Gehirn die nichste Nummer fallen zu lassen, das ist ein Lenz! Pferdewagen
wiire herrlich. Zwischen vier und acht diirfen iiberhaupt keine Pferdewagen iiber die
Briicke, und ich kénnte spazierengehen oder in die Eisdiele, kénnte sie mir lange
anschauen oder sie vielleicht ein Stiick nach Hause bringen, meine kleine ungeziihlte
Geliebte...

Heinrich Boll: Przy moscie

Polatali mi nogi i dali praceg, przy ktorej moge siedzie¢: licz¢ ludzi, ktérzy przechodza
przez ich most. Cieszq si¢, kiedy mogg swg pracowitos¢ potwierdzié liczbami:
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zachwycaja si¢ tym bezsensownym nic zlozonym z kilku liczb, a moje nieme usta
pracujq caly dziei jak mechanizm zegara, kiedy dorzucam cyfr¢ do cyfry, aby
przekaza¢ im wieczorem triumfujgcy wynik.

Ich twarze promienieja, gdy przekazuje im wynik mojej zmiany; im wigksza liczba, tym
bardziej si¢ ciesza, a gdy klada si¢ spa¢, majg powod do zadowolenia, bo tysiace ludzi
przechodzi codziennie przez ich nowy most...

Jednak ich statystyka nie zgadza si¢. Przykro mi, ale ona si¢ nie zgadza. Nie jestem
czlowiekiem, na ktérym mozna polegaé, chociaz potrafi¢ sprawiaé wrazenie porzad-
nego. Potajemnie nawet cieszg sig, kiedy mogg kogo$ przemilczeé, a potem znowu im
paru sprezentowaé. Ich szczescie jest w moich rekach. Gdy jestem wéciekly, gdy nie
mam papieroséw, podaje tylko liczbg przecigtna, a kiedy raduje si¢ me serce, kiedy
jestem w dobrym nastroju, daj¢ upust swojej wielkodusznosci, podajac warto$é
pigciocyfrowa. Oni sg wtedy tacy szezeéliwi! Za kazdym razem dostownie wyrywaja mi
wyniki z reki. Ich oczy promieniujg radoscig i poklepuja mnie po ramieniu. Przeciez
niczego si¢ nie domyslaja! A potem zaczynaja mnozy¢, dzieli¢ i oblicza¢ procenty, sam
juz nie wiem. Obliczaja, ilu dzi§ w ciagu minuty przechodzi przez most, a ilu bedzie
przechodzilo za dziesigé lat. Lubig czas przyszly, czas przyszly to ich specjalno$¢ — a
jednak, przykro mi, ze to wszystko si¢ nie zgadza...

Kiedy moja mala ukochana przechodzi przez most — a przechodzi dwa razy dziennie —
serce moje po prostu przestaje bi¢. Niezmordowane tykanie mojego serca po prostu
ustaje, az skreci w aleje i zniknie. I wtedy przemilczam wszystkich, ktérzy w tym czasie
przechodzg. Te dwie minuty nalezg do mnie, wylgcznie do mnie i nie pozwolg sobie ich
zabra¢. A gdy wraca wieczorem ze swej lodziarni, kiedy po drugiej stronie chodnika
przechodzi obok moich niemych ust, ktére musza liczy¢ i liczy¢. moje serce po prostu
przestaje bi¢ i dopiero wtedy zaczynam liczy¢, kiedy jej juz nie wida¢. Wtedy wszyscy,
ktorzy maja szczeécie przedefilowaé przed moimi niewidzacymi oczami, pozostang
poza wieczno$cia statystyki: mezezyzni widma i kobiety widma, ktérzy nie poma-
szeruja w czasie przyszlym statystyki...

Jest rzeczq jasna, ze ja kocham. Ale ona nic o tym nie wie i nie chcialbym, aby si¢ o
tym dowiedziala. Nie powinna wiedzie¢, w jak niesamowity sposob obraca wniwecz
calg statystyke i niech w swojej naiwnosci niewinnie swoimi drobnymi stopami zdaza
do swojej lodziarni i niech tam dostaje duzo napiwku. Kocham ja. To jasne, ze ja
kocham.

Ostatnio mnie skontrolowali. Kolega, ktéry siedzi po drugiej stronie i musi liczy¢
samochody, ostrzegt mnie do$¢ wezesnie i piekielnie uwazalem. Liczylem jak wariat,
licznik kilometrow nie potrafi lepiej liczyé. Sam glowny statystyk usiadl po tamtej
stronie i poréwnal pézniej wynik uzyskany w ciagu jednej godziny z moim wynikiem.
Mialem tylko jednego mniej niz on. Moja mala ukochana przeszla i nigdy nie pozwolg,
aby to $liczne dziecko transponowano na czas przyszly; by przez nig mnozono i
dzielono; by ja zamieniano na procentowe nic. Serce mi krwawilo, ze musialem liczy¢,
nie mogac za niq patrze¢, a koledze po drugiej stronie, ktéry musi liczy¢ samochody,
bylem bardzo wdzigczny. Chodzilo po prostu o mojg egzystencjg.

Glowny statystyk poklepal mnie po ramieniu i powiedzial, ze jestem doby i ze mozna
na mnie polega¢. ,,Pomylka o jedng osobg w ciagu godziny”, powiedzial, ,.to nie duzo.
Tak czy tak doliczamy pewng poprawke procentowa. Wystapi¢ z wnioskiem, aby
przeniesiono pana do liczenia wozow konnych”.
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Wozy konne — to by bylo super. To by byla laba, jak nigdy dotad. Wozéw konnych jest
najwyzej dwadziescia pigé w ciagu dnia, a co pdt godziny dodawaé w glowie Jedng
liczbe, to by bylo super!

Wozy konne —to by bylo wspaniale! Migdzy czwartg a 6sma nie wolno w ogéle wozom
konnym przejezdzaé przez most, a ja moglby sobie i$¢ na spacer lub do lodziarni,
méglbym dhugo na nig patrzeé albo moze jg kawalek odprowadzié do domu, mojg malg
niepoliczong ukochanag,..

4) Giinter Kunert: Mann iiber Bord
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Der Wind wehte nicht so stark. Bei einem Schlingern des Schiffes verlor der Matrose,
angetrunken und leichtfertig tinzelnd, das Gleichgewicht und stiirzte von Deck. Der
Mann am Ruder sah den Sturz und gab sofort Alarm. Der Kapitiin befahl, ein Boot auf
das miiBig bewegte Wasser hinunterzulassen, den langsam forttreibenden Matrosen zu
retten.

Die Mannschaft legte sich kriiftig in die Riemen, und schon nach wenigen Schligen
erreichten sie den um Hilfe Rufenden. Sie warfen ihm einen Rettungsring zu, an den er
sich klammerte. Im niiherschaukelnden Boot richtete sich im Bug einer auf, um den im
Wasser Treibenden herauszufischen, doch verlor der Retter selber den Halt und fiel in
die Fluten, wihrend eine ungeahnte, hohe Woge das Boot seitlich unterlief und umwar.
Der Kapitin gab Anweisung, auf die Schwimmenden und Schreienden mit dem
Dampfer zuzufahren. Doch kaum hatte man damit begonnen, erschiitterte ein
Stof3 das Schiff, das sich schon zur Seite legte, sterbensmiide, den stihlernen
Korper aufgerissen von einem zackigen Korallenriff, das sich knapp unter der
Oberfliche verbarg. Der Kapitiin versackte wie iiblich zusammen mit dem todlich
verwundeten Schiff.

Er blieb nicht das einzige Opfer: Haie niherten sich und verschlangen, wen sie
erwischten. Wenige der Seeleute gelangten in die Rettungsboote, um ein paar Tage
spiter auf der uniibersehbaren Menge salziger Fliissigkeit zu verdursten. Der Matrose
aber, der vom Dampfer gestiirzt war, geriet unversehrt in eine Drift, die ihn zu einer
Insel trug, auf deren Strand sie den Erschopften warf; dort wurde er gefunden,
gepflegt, gefeiert als der einzige Uberlebende der Katastrophe, die er selber als
die Folge einer Kesselexplosion schilderte, welche ihn weit in die Liifte
geschleudert habe, so daB er aus der Hohe zusehen konnte, wie die Triimmer mit
Mann und Maus versanken.

Von dieser Geschichte konnte der einzig Uberlebende auf jener Insel trefflich leben;
Mitleid und das Hochgefiihl, einen seines Schicksals zu kennen, erniihrten ihn. Nur
schien den Leuten, daBl sein Verstand gelitten haben muBte: Wenn ein Fremder
auftauchte, verschwand der Schiffbriichige, erblassend und zitternd und erfiillt von
ciner Furcht, die keiner deuten konnte: ein stetes Geheimnis und daher ein steter
Gespriichsstoff fiir die langen Stunden der Siesta.

4a) Giinter Kunert: Czlowiek za burtq*

20

25

Wiatr nie wial zbyt mocno. Okret kolysal si¢, a podchmielony marynarz lekkomysnie
zataczajac sig, stracil rownowage i wypadt za burte. Czlowiek przy sterze zauwazyl
wypadek i natychmiast zaalarmowal zaloge. Kapitan wydat rozkaz opuszczenia todzi na
rozkolysana wodg, aby uratowaé marynarza, ktorego fale powoli znosily. Zaloga
zabrala si¢ energicznie do dziela i po kilku uderzeniach wiostem doplynela do
wolajacego o pomoc. Rzucono mu kolo ratunkowe, ktérego tongcy si¢ uczepil. Na
kolyszacej si¢ w poblizu lodzi jeden z marynarzy wychylit si¢ na dziobie, by wylowié
tonacego, ale sam stracil réwnowage i wpadt do wody, podczas gdy wysoka fala
nieoczekiwanie podplynela z boku i wywrécita 16dz. Kapitan nakazal skierowaé statek
w strong plywajacych i wolajacych o pomoc. Ale zaledwie zabrano si¢ do tego, gdy
silne uderzenie wstrzasnglo statkiem, a ten juz polozyl si¢ na burtg, $miertelnie zraniony
przez zgbata raf¢ koralowa, ktéra, ukryta tuz pod powierzchnia, rozerwala jego stalowy
korpus. Kapitan jak zwykle utonat wraz z rozbitym statkiem. Nie byl jedyng ofiarg:
nadplynely rekiny i rozszarpaly wszystkich, ktérych dopadly. Nieliczni tylko dostali si¢
do lodzi ratunkowych, by po paru dniach spedzonych posréd nieprzebranej ilosci slonej
cieczy umrzeé z pragnienia. Tamtego marynarza jednak, ktory wypadl ze statku, porwal
prad i poniést w kierunku wyspy; tam wyrzucil go wycienczonego na brzeg i tam
go znaleziono, pielggnowano i czczono jako jedynego. ktéry przezyl katastrofe.
On sam przedstawial ja jako nastepstwo eksplozji kotla, ktora wyrzucila go dale-
ko w powietrze, tak ze mogl z wysokosci widzie¢, jak rozbity okret doszezetnie
zatongl.

Dzigki tej historii uratowanemu rozbitkowi $wietnie si¢ powodzilo; wspolczucie 1 duma,
wynikajaca z faktu, ze zna si¢ czlowieka, dotknigtego przez taki los, zapewnily mu
chleb. Tylko wydawalo sig, ze przy tym wszystkim ucierpial jego rozum: gdy kto$ obcy
przybywal na wyspe, rozbitek znikal, blady, drzacy i przejety strachem, ktorego nikt
nie potrafit wyjasni¢ — ciagla tajemnica i ciagly material do rozméw podczas dlugich
godzin sjesty.

5) Hubert Fichte: Doppelanekdote

Man kann auf jede heftige Reaktion verzichten, wie derjenige, welcher den beiden
zuruft: ,,Habt ihr meinen Brief nicht erhalten?” — oder wie der andre, welcher — in der
Tiir stehend — duBert: ,,Sie ziehen sich an und du schimst dich”. Es gibt noch andre
Méglichkeiten, darauf zu reagieren. Es gibt historisierende, rein umweltbedingte und
zeitungebundene —  beispielsweise die Herausforderung zum Faustkampf. Beim
Fechten verhiilt es sich entgegengesetzt. Berichten wir von einem Seemann, der ein
Schiff verliBt, den Revolver in der Tasche — so haben wir zur Bestimmung der Zeit
kaum etwas Greifbares mitgeteilt und auch gesellschaftskritisch wagen wir uns kaum
aus dem Vagen hervor. Es kann sich um einen Kapitin wie um einen Moses handeln.
Anders erfabar wirkt sich die Notiz — Chauffeur eines Lastwagens, der mit gefiilltem

? Nie skorzystano tu z opublikowanego w 1973 r. przekladu opowiadania G. Kunerta zawartego

w tomie Pogrzeb odbedzie sig¢ w ciszy, Wydawnictwo Poznanskie, s. 113 i nast. (autor przektadu: Leon
Szwed) ze wzgledu na (po czesci znaczne) bledy thumaczeniowe.
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Betonreservoir zu einer Kleinbaustelle fihrt — aus. Gehaltsklasse, Datum, notfalls
Nationalitit sind festgepeilt.

Er wird von einer Polizeistreife gestellt, man verlangt — wenngleich der eine der
Schutzleute ihn Emil nennt — die Wagenpapiere. Die stecken in der linken Portiere.
Den Fiihrerschein vergal er zu Hause.

,-Fahr zuriick, hol ihn. Heute ist viel Polizei auf der Umleitung, du weiBt schon. Du
konntest noch an eine andre Polizeistreife geraten als an uns”. Er tut es.

Der Fakt, auf den hier in zwei verschiedenen und verschieden vorherbestimmten
Reaktionen reagiert werden wird, bleibt im Wesentlichen invariant. Der Eine fihrt mit
dem Fahrrad vor, der Andre mit dem Sportcoupé. Die Frau, von der man sich fiir die
Seereise oder die Betonfahrt verabschiedet hatte, kann fiir auswechselbar erklirt
werden, desgleichen der Handlungsrest, die Griitsche, die Gabel, the fork im
Englischen.

Das Schiff des Seemanns verlidBt Liverpool erst einen Tag spiiter. Er findet seine Frau
auf dem Riicken, den Radfahrer bduchlings — siehe oben.

Der Lastwagenfahrer weil3, dall ein weiles Sportcoupé zu nichts anderem in seiner
Strafle, vor seinem Haus parken kann.

Der Seemann zieht den Revolver.

Der Lastwagenfahrer zieht den Fiihrerschein aus der Tasche seiner Lederjoppe in dem
Kleiderschrank vor der Schlafzimmertiir.

Der Seemann stellt folgende Alternative: ,Weitermachen, ohne Unterbrechung
weitermachen — oder ich schiefie!”

Der Lastwagenfahrer rangiert das Betonreservoir iiber das offene Sportcoupé — es ist
Miirz — driickt auf den Auslésemechanismus und fiillt den fremden Wagen randvoll.

S5a) Hubert Fichte: Podwdjna anegdota
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Mozna darowac¢ sobie jaka kolwiek reakcj¢ emocjonalna, jak w przypadku mezezyzny,
ktory pyta obojga: ,,Nie dostaliscie mojego listu?” — albo stojac w drzwiach, mowi:
~Pan si¢ ubierze, a ty wstydZ si¢”. Istniejg jeszcze inne mozliwosci reakcji —
historyzujace, uwarunkowane $rodowiskowo i ponadczasowe — na przyklad wyzwanie
na pojedynek. W przypadku szermierki sprawa przedstawia si¢ odwrotnie. Jesli
opowiemy o marynarzu, ktéry — z rewolwerem w kieszeni — opuszcza statek. to nie ma
w tym niczego konkretnego, co mogloby przyczynié si¢ do umiejscowienia w czasie, a
jesli chodzi o krytyke spoleczng, to poruszamy si¢ tu w niepewny sposéb po obszarze
niepewnosci. Moze w tym wszystkim chodzi¢ zardowno o kapitana, jak i o Mojzesza.
Inaczej daloby si¢ to uja¢ w formie notatki: Kierowca cigzarowki jadacy z ladunkiem
zaprawy betonowej na miejsce budowy. Grupa zaszeregowania, data i w razie potrzeby
narodowos¢ sg okreslone.

Zostaje zatrzymany przez patrol policyjny; ma okaza¢ papiery wozu, mimo ze jeden z
policjantow zwraca si¢ do niego per Emil. Papiery sg w schowku po lewej stronie.
Prawo jazdy zostalo w domu.

Wracaj 1 przywiez je. Dzi$ jest duzo policji. no wiesz, z powodu objazdu. Moglby$
natrafi¢ na jeszeze inny patrol”. Kierowca czyni, co mu polecono.

Fakt, na ktéry przedstawimy tutaj dwie rozne i roznie zdeterminowane reakcje,
pozostaje W swej istocie niezmienny. Jeden jedzie rowerem, drugi swoim wozem
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sportowym. Kobiete, z ktdrg poZzegnano si¢ na czas wyprawy morskiej lub transportu
betonu, mozna uznaé za wymienng, podobnie jak reszt¢ akcji, rozkrok, widelki, po
angielsku the fork. Statek marynarza opuszcza Liverpool dopiero dzien pdzniej.
Marynarz znajduje swojg zong lezaca na plecach. a rowerzyst¢ na brzuchu — patrz
wyzej.

Kierowca cigzarowki wie, ze woz sportowy parkujacy przed jego domem nie nalezy do
nikogo innego na jego ulicy.

Marynarz wycigga rewolwer.

Kierowca cigzarowki wycigga prawo jazdy z kieszeni swej kurtki skorzanej, ktora wisi
w szafie przed drzwiami sypialni.

Marynarz stawia nastgpujaca alternatywe: ,No dalej, nie przerywa¢ — albo bede
strzelal!”

Kierowca cigzaréwki ustawia zbiornik z betonem nad otwartym wozem sportowym —
jest marzec — naciska mechanizm wyzwalajacy i po brzegi wypehia obcy woz.

6) Peter Bichsel: Onkel Jodok ldf3t griifien
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Von Onkel Jodok weiB ich gar nichts, auBer daf3 er der Onkel des Grof3vaters war. Ich
weif} nicht, wie er aussah, ich wei} nicht, wo er wohnte und was er arbeitete.

Ich kenne nur seinen Namen: Jodok.

Und ich kenne sonst niemanden, der so heif3t.

Der GroBvater begann seine Geschichten mit ,,Als Onkel Jodok noch lebte” oder mit
,Als ich den Onkel Jodok besuchte” oder ,,Als mir Onkel Jodok eine Maulgeige
schenkte”.

Aber er erzihlte nie von Onkel Jodok, sondern nur von der Zeit, in der Jodok noch
lebte, von der Reise zu Jodok und von der Maulgeige von Jodok.

Und wenn man ihn fragte: ,,Wer war Onkel Jodok?”, dann sagte er: ,Ein gescheiter
Mann”.

Die GroBmutter jedenfalls kannte keinen solchen Onkel, und mein Vater mufte
lachen, wenn er den Namen horte. Und der GroBvater wurde bdse, wenn der
Vater lachte, und dann sagte die GroBmutter: ,Ja, ja, der Jodok”, und der
GrofBvater war zufrieden.

Lange Zeit glaubte ich, Onkel Jodok sei Forster gewesen, denn als ich einmal zum
GroRvater sagte: ,Ich will Forster werden”, sagte er, ,,das wiirde den Onkel Jodok
freuen”.

Aber als ich Lokomotivfiihrer werden wollte, sagte er das auch, und auch als ich
nichts werden wollte. Der GroBvater sagte immer: ,,Das wiirde den Onkel Jodok
freuen”.

Aber der Grof3vater war ein Liigner.

Ich hatte ihn zwar gern, aber er war in seinem langen Leben zum Liigner geworden.

Oft ging er zum Telefon, nahm den Horer, stellte eine Nummer ein und sagte ins
Telefon: ,, Tag, Onkel Jodok, wie geht’s denn, Onkel Jodok, nein Onkel Jodok, ja doch,
bestimmt, Onkel Jodok”, und wir wuften alle, da er beim Sprechen die Gabel
runterdriickte und nur so tat.

Und die GroBmutter wuBte es auch, aber sie rief trotzdem: ,LaB} jetzt das Telefonieren,
das kommt zu teuer”. Und der GroBvater sagte: ,,Ich muf} jetzt SchluB machen, Onkel
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Jodok” und kam zuriick und sagte: ,,Jodok ldf3t griien”.

Dabei hatte er friiher immer gesagt: ,,Als Onkel Jodok noch lebte”, und jetzt sagte er
schon: ,,Wir miissen unsern Onkel Jodok mal besuchen”. Oder er sagte: ,,Onkel Jodok
besucht uns bestimmt”, und er schlug sich dabei aufs Knie, aber das sah nicht
iiberzeugend aus, und er merkte es und wurde still und lieB dann seinen Jodok fiir
kurze Zeit sein.

Und wir atmeten auf.

Aber dann begann es wieder:

Jodok hat angerufen.

Jodok hat immer gesagt.

Jodok ist derselben Meinung.

Der triigt einen Hut wie Onkel Jodok.

Onkel Jodok geht gern spazieren.

Onkel Jodok ertrigt jede Kilte.

Onkel Jodok liebt die Tiere liebt Onkel Jodok geht mit ihnen spazieren bei jeder Kiilte
geht Onkel Jodok mit den Tieren geht Onkel Jodok vertriigt jede Kilte vertrigt der
Onkel Jodok.

d-e-r O-n-k-e-1 J-o-d-o-k.

Und wenn wir, seine Enkel, zu ihm kamen, fragte er nicht: ,Wieviel gibt zwei mal
sieben”, oder: ,Wie heifit die Hauptstadt von Island”, sondern ,,Wie schreibt man
Jodok?”

Jodok schreibt man mit einem langen J und ohne CK, und das Schlimme an Jodok
waren die beiden O. Man konnte sie nicht mehr horen, ganzen Tag in der Stube des
Grofivaters die O von Joodook.

Und der Grofvater liebte die O von Jooodoook, und sagte:

Onkel Jodok kocht grof3e Bohnen.

Onkel Jodok lobt den Nordpol.

Onkel Jodok tobt froh.

Dann wurde es bald so schlimm, daf} er alles mit O sagte:

Onkol Jodok word ons bosochon, or ost on goschotor Monn, wor roson morgon
zom Onkol.

Oder so:

Onkoljodok word

onsbosochon orost

ongoschotor mon

WwOoroson mor

gonzomonkol.

Und die Leute fiirchteten sich mehr und mehr vor dem Grof3vater, er begann jetzt sogar
zu behaupten, er kenne keinen Jodok, habe nie einen gekannt. Wir hitten davon
angefangen. Wir hiitten gefragt: ,,Wer war Onkel Jodok?”

Es hatte keinen Sinn, mit ihm zu streiten.

Es gab fiir ihn nichts anderes mehr als Jodok.

Bereits sagte er zum Brieftriger: ,,Guten Tag, Herr Jodok”, dann nannte er mich Jodok
und bald alle Leute.

Jodok war sein Kosename: ,Mein lieber Jodok”, sein Schimpfwort: ,,Vermaledeiter
Jodok™ und sein Fluch: ,,Zum Jodok noch mal”.
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Er sagte nicht mehr: ,Ich habe Hunger”, er sagte: ,Ich habe Jodok.” Spiiter sagte er
auch nicht mehr ,,Ich”, dann hie} es ,Jodok hat Jodok™. Er nahm die Zeitung, schlug
die Seite ,,Jodok und Jodok” - nidmlich Ungliick und Verbrechen — auf und begann
vorzulesen: ,,Am Jodok ereignete sich auf der Jodok bei Jodok ein Jodok, der zwei
Jodok forderte. Ein Jodok fuhr auf der Jodok von Jodok nach Jodok. Kurze Jodok
spiter ereignete sich auf der Jodok von Jodok der Jodok mit einem Jodok. Der Jodok
des Jodoks, Jodok Jodok, und sein Jodok, Jodok Jodok, waren auf dem Jodok tot”.

Die GroBmutter stopfte sich die Finger in die Ohren und rief: ,,Ich kann's nicht mehr
horen, ich ertrag es nicht”. Aber mein Grofvater horte nicht auf. Er horte sein ganzes
Leben lang nicht auf, und mein GroBvater ist sehr alt geworden, und ich habe ihn sehr
gern gehabt. Und wenn er zum SchluB auch nichts anderes mehr als Jodok sagte, haben
wir zwei uns doch immer sehr gut verstanden. Ich war sehr jung und der Grofvater
sehr alt, er nahm mich auf die Knie und jodokte Jodok die Jodok vom Jodok Jodok -
das heiBt: ,,Er erzihlte mir die Geschichte von Onkel Jodok”, und ich freute mich sehr
iiber die Geschichte, und alle, die dlter waren als ich, aber jiinger als mein Grofivater,
verstanden nichts und wollten nicht, daf3 er mich auf die Knie nahm, und als er starb,
weinte ich sehr.

Ich habe allen Verwandten gesagt, da man auf seinen Grabstein nicht Friedrich
Glauser, sondern Jodok Jodok schreiben miisse, mein Grofvater habe es so gewiinscht.
Man horte nicht auf mich, so sehr ich auch weinte.

Aber leider, leider ist diese Geschichte nicht wahr, und leider war mein GroRvater kein
Liigner, und er ist leider auch nicht alt geworden.

Ich war noch sehr klein, als er starb, und ich erinnere mich nur noch daran, wie er
einmal sagte: ,,Als Onkel Jodok noch lebte”, und meine GroBmutter, die ich nicht gern
gehabt habe, schrie ihn schroff an: ,Hor auf mit deinem Jodok”, und der Grofvater
wurde ganz still und traurig und entschuldigte sich dann.

Da bekam ich eine groBe Wut — es war die erste, an die ich mich noch erinnere — und
ich rief: ,,Wenn ich einen Onkel Jodok hitte, ich wiirde von nichts anderem mehr
sprechen!”

Und wenn das mein Grofivater getan hitte, wire er vielleicht dlter geworden, auch ich
hiitte heute noch einen Grofvater, und wir wiirden uns gut verstehen.

6a) Peter Bichsel: Pozdrowienia od wuja Jodoka

O wuju Jodoku nie wiem zupelnie nic poza tym, ze byl wujem mojego dziadka. Nie
wiem, jak wygladal, gdzie mieszkal i co robil. Znam tylko jego nazwisko: Jodok. Nie

-znam nikogo innego, kto by si¢ tak nazywal. Dziadek zawsze zaczynal swoje opowiesci

slowami: ,,Kiedy zyl wuj Jodok™ albo ,,Kiedy pewnego razu odwiedzilem wuja Jodoka™,
albo ,.Kiedy wuj Jodok podarowal mi harmonijke”.

Dziadek nigdy nie opowiadal o wuju Jodoku, lecz o czasach, w ktorych Jodok zyl, o
podrézy do Jodoka, o harmonijce od Jodoka. A gdy pytano dziadka , kim wlasciwie byl
wuj Jodok?”, odpowiadal: ,, Byl roztropnym czlowiekiem”.

Babcia w kazdym razie nie znala takiego wuja, a moj ojciec $mial si¢, gdy tylko
uslyszal to nazwisko. Dziadek byl zly, ze ojciec si¢ $mieje 1 wtedy babcia mowila: |, Tak.
tak, ten Jodok™ i dziadek znowu byl zadowolony. Przez dlugi czas myslalem, ze wuj
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Jodok byt lesniczym, bo gdy kiedy$ powiedzialem dziadkowi ,,Chce zostaé lesniczym™
odpowiedzial, ze ,,wuj Jodok cieszylby sig z tego”. ’
Ale gdy cheialem zosta¢ maszynista, albo nie chcialem zostaé w ogéle nikim, odpo-
wiadal to samo. Dziadek mowil zawsze: ,,Wuj Jodok cieszylby si¢ z tego”.
Ale dziadek byt klamca. Lubilem go wprawdzie, ale on byl w ciggu swego dlugiego
zywota po prostu klamcg. -
Czqsto_ podchodzil do telefonu, bral stuchawke i méwil: ,Dzien dobry, wuju, jak
zdrovyle, wuju, nie wuju, tak, owszem, na pewno, wuju”, a my WSZyscy ;viedzieliélily.
ze dziadek naciska widelki i tylko udaje, ze telefonuje. Babcia tez o tym wiedziala, ale
mimo to wolala: ,,Przestan wreszcie telefonowag, przeciez to kosztuje”. , A dziédek
m(’)_wﬂ”: »Muszg¢ juz koficzy¢, wuju”, odchodzit od telefonu i mowit: , Pozdrowienia od
wuja Jodoka”.
Dawniej dziadek mawial: , Kiedy zyl jeszcze wuj Jodok™, a teraz méwil: - Wuj Jodok na
pewno nas odwiedzi” i klepal si¢ w kolano, ale to nie bylo przekonujace; dziadek to
zmiarkowal, przycicht i przez krétki czas nie wspominal o swoim Jodoku. l
Odetchnelismy.
Ale potem znowu si¢ zaczglo:
Jodok dzwonil.
Jodok zawsze mowil.
Jodok jest tego samego zdania.
On nosi kapelusz jak wuj Jodok
Wuj Jodok chetnie chodzi na spacery.
Wuj Jodok znosi kazdg temperature.
Wuj Jodok kocha zwierzeta kocha. Wuj Jodok chodzi z nimi na spacer
przy kazdej temperaturze chodzi wuj Jodok ze zwierzetami chodzi
Wuj Jodok znosi kazda temperature, znosi wuj Jodok.
w-u-jJ-o-d-o-k.
A kiedy my, jego wnuki, przychodzilismy do niego, nie pytal: ,lle jest dwa razy
s1edem”.albo: .Jak nazywa sie stolica Islandii”, lecz: ,,Jak piszé si¢ Jodok?” .’
Jodok pisze sig, przez diugie T i bez CK, a najgorszym w tym slowie byly oba O. Nie
mozna bylo juz ich shuichaé, przez caly dzien slyszalo si¢ w pokoju dziadka tylko O jak
Joodook.
Dziadek kochat O w tym slowie i méwil:
Jodok gotowal groch.
Jodok poskromit por.
Jodok polowal boso.
Potem tak juz si¢ pogorszylo, ze dziadek wymawial wszystko na O:
Woj Jodok nos odwiodzio, on jost rozsondnom czlowiokiom,
pojodziomo jotro do wojo Jodoko.
Albo tak:
Wojjodok
nosodwiodzio onjost
rozsondnom czlowiokiom,
pojodziomo jot
rodowojojodoko.
Ludzie coraz bardziej bali si¢ dziadka, a on zaczal nawet twierdzié, ze nigdy nie znal
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kogo$ takiego. Ze to my z tym wszystkim zaczglismy. Ze to my pytalismy: ,.Kim byl
wuj Jodok?” Nie mialo sensu sprzecza¢ si¢ z nim. Nie istnialo dla niego nic innego poza
Jodokiem. Do listonosza mowil: ,,Ach, to pan, panie Jodok, dzien dobry panu”, a potem
mnie nazywal Jodokiem, a wkrétce wszystkich ludzi. Jodok bylo dla niego pie-
szezotliwym imieniem: ,,M6j drogi Jodoku”, a takze przeklenstwem: ,,Do stu jodokow”
i zlorzeczeniem: ,,A niech cig jodok...”

Dziadek nie mowil juz: ,Jestem glodny”, tylko ,.Jestem jodok™.

A potem nie méwil juz ,jestem” i wtedy to brzmialo ,,Jodok jodok™.

Bral gazete, otwieral na stronie ,jodok jodok™, to znaczy ,.kronika wypadkéw™ i czytal
gloéno: W ubiegly jodok mial miejsce u zbiegu ulic Jodok i Jodok nieszezgsliwy jodok,
ktéry pociagngl za soba dwie jodok jodok. Kierujacy samochodem marki Jodok
obywatel Jodok J. uderzyt w znajdujacy si¢ opodal jodok, w wyniku czego kierowca i
jego wspdljodok poniesli jodok na miejscu”.

Babcia zatykala uszy i wolata: ,,Juz nie mogg tego shucha¢, nie zniosg tego dluzej”. Ale
moj dziadek nie przestawal. Przez cale zycie nie przestawal, zyl bardzo dlugo, a ja
bardzo go lubilem. A gdy pod koniec nie moéwil juz nic innego jak tylko Jodok.
rozumieliémy si¢ i tak zawsze bardzo dobrze. Bylem bardzo maly, a dziadek bardzo
stary: bral mnie wtedy na kolana i jodokowal jodokowi jodok o jodoku Jodoku, to
znaczy opowiadal mi historig¢ o wuju Jodoku”, a ja bardzo cieszylem sig z tej historii.
Wszyscy, ktorzy byli starsi ode mnie, ale mlodsi od dziadka, nie rozumieli niczego i nie
cheieli, zeby dziadek bral mnie na kolana, a kiedy umarl, bardzo plakalem.

Wszystkim krewnym mowilem, zeby na jego nagrobku nie pisa¢ Fryderyk Glauser
tylko Jodok Jodok. Méwilem, ze dziadek tak sobie zyczyl Nie stuchano mnie, cho¢
bardzo plakalem.

Ale niestety, ta historia nie jest prawdziwa i niestety méj dziadek nie byl klamca, i
niestety weale dlugo nie zyl. Bylem jeszcze bardzo maly, kiedy on umarl, i pamigtam
tylko, Ze raz powiedzial ,Kiedy zyl jeszcze wuj Jodok™, a moja babeia, kiorej nie
lubilem, wrzasnela na niego: ,,Skoficz juz z tym twoim Jodokiem”, a dziadek zamilkl,
posmutnial, a potem przepraszal. Bylem wtedy pierwszy raz w zyciu strasznie wiciekly
i zawolalem: .,Gdybym ja mial wuja Jodoka, nie méwilbym o niczym innym, jak tylko o
nim!”

A gdyby moj dziadek tak robil, zylby moze dluzej, a ja jeszcze dzisiaj mialbym dziadka
i obaj by$my si¢ dobrze rozumieli.

7) Jakov Lind: Reise durch die Nacht

Wenn Sie zuriickschauen, was sehen Sie? Gar nichts. Und wenn Sie vorwiirts schauen?
Erst recht nichts. Stimmt. So schaut's aus.

Es war drei Uhr nachts und es regnete. Der Zug hielt nirgends. Lichter gab es zwar
ircendwo in der Landschaft, aber mit Bestimmtheit lieB sich nicht sagen, ob es
Wohnstuben oder Sterne waren. Das Gleis war ein Gleis — aber warum sollte es in den
Wolken keine geben? Paris war irgendwo am Ende der Fahrt. Welches Paris? Das
irdische — mit Kaffeehiusern, griinen Autobussen, Springbrunnen und schmutzigen
Kalkwiinden? Oder das himmlische? Teppichbelegte Badezimmer mit Aussicht auf den
Bois du Boulogne? Im blauen Licht sah der Nachbar noch bleicher aus. Seine Nase war
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gerade, die Lippen schmal, die Zihne iibertrieben klein. Er hatte glattgekimmtes Haar,
wie ein Seehund. Einen Schnurrbart braucht er. Auf der Nase konnt' er balancieren.
Unter den Kleidern ist er na. Warum zeigt er die Stof3zihne nicht? Nach dem ,;s0
schaut's aus” sagte er nichts. Er hatte den Strich unter die Rechnung gezogen. Jetzt
raucht er.

Die Haut ist grau, das ist klar, gespannt ist sie auch, wenn der sich kratzt, zerreift er.
Wohin schauen? er hat ja nur ein Gesicht und den Koffer. Was triigt er im Koffer?
Werkzeug? Sige, Hammer und MeiBel? Vielleicht auch einen Bohrer? Wozu braucht er
einen Bohrer? Schidel anbohren? Bier trinkt man so. Wenn sie leer sind, werden sie
bemalt. Wird er mein Gesicht bemalen? Welche Farben? Mit Wasser- oder Olfarbe?
Und wozu? Kinder spielen zu Ostern mit leeren Eierschalen. Seine mit Schideln.
Alsdann, sagte er unverbindlich und driickte die Zigarette aus. Er rieb sie aus, es kratzt
gegen das Aluminium. Alsdann, wie wiir's? Ich weiB nicht, sagte ich. Kann mich nicht
entschliefien. Versteht der Mensch keinen Spott?

Sie sind vielleicht etwas weich, sagte er. EntschlieBen Sie sich jetzt, in einer halben
Stunde schlafen Sie sowieso, dann mach ich, was ich will.

Ich schlaf heut' nacht nicht, sagte ich, Sie haben mich gewarnt. Warnen hilft Ihnen
nichts, sagte er. Zwischen drei und vier hat jeder einen Scheintod. Sie sind ein
gebildeter Mensch, das miiiten Sie wissen.

Wissen schon, aber ich kann mich beherrschen.

Zwischen drei und vier, sagte der Mensch, und er rieb sich den Schnurrbart, der ihm
noch wachsen sollte, sind wir alle im Plastiksackerl, da hért man nichts und sieht man
nichts. Da stirbt jeder. Sterben ist eine Erholung, nach vier wacht man wieder auf, und
dann geht's weiter. Sonst titen es die Leut' nicht so lang aushalten.

Ich glaub Ihnen kein Wort, Sie kénnen mich nicht zersigen.

So wie Sie sind, kann ich Sie nicht fressen, sagte er. Sigen muf sein. Erst die Haxen,
dann die Arme, dann den Kopf. Alles schon der Reihe nach.

Was machen Sie mit den Augen?

Die lutsch ich ab.

Kann man Ohrwatschel verdauen oder sind Knochen drin?

Knochen nicht, aber sie sind zih. Ich freB eh nicht alles, glauben Sie, ich bin eine Sau?
Ein Seehund, hab ich mir gedacht. Schon eher. Er gab es also zu. Ein Seehund, ich
habe es gewuBt. Er ist ein Seehund. Wieso spricht er deutsch? Sechunde sprechen
dinisch und man versteht sie nicht.

Wieso sprechen Sie nicht dinisch?

Ich bin ein gebiirtiger St. Poltner, sagte er. Man hat bei uns nicht dinisch gesprochen.
Ausreden, natiirlich gebraucht er Ausreden. Vielleicht ist er ein St. Poltner, in der
Gegend soll es solche Menschen geben.

Und Sie leben in Frankreich?

Das konnte Thnen doch wurscht sein, sagte er. In einer halben Stunde sind Sie weg.
Wissen niitzt, wenn man eine Zukunft hat, in Threr Lage . . .

Natiirlich ist er wahnsinnig, aber was kann man machen. Das Kupee hat er zugesperrt
(wo nimmt der Mensch die Schliissel her?), Paris wird nie kommen. Er hat sich das
richtige Wetter ausgesucht. Man sieht nichts und es regnet, natiirlich kann er mich
umbringen.

Wer eine Angst hat, muf reden konnen. Beschreiben Sie mir das noch einmal, bitte.
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Bitte wird seiner Eitelkeit schmeicheln. Mérder sind krank, kranke Leute sind eitel. Das
Bitte zieht.

Also, erst kommt der Holzhammer, sagte er, es war genau wie in der Schule ... Bléden
Schiilern muff man alles zweimal erkldren. Blodheit ist auch eine Angst, Lehrer geben
Ohrfeigen oder Ziffern. Dann, nach dem Holzhammer, kommt das Rasiermesser, das
Blut muf} raus, wenigstens das meiste, man verschmiert sich ohnehin den Mund bei der
Leber; na, und dann kommt eben die Sige.

Nehmen Sie das Bein beim Oberschenkel oder beim Knie ab?

Meistens Oberschenkel, manchmal Knie. Wenn ich Zeit hab' beim Knie.

Und die Arme?

Die Arme nie beim Ellbogen, immer bei der Achsel.

Warum?

Vielleicht eine Gewohnbheit, fragen Sie mich nicht. Der Unterarm hat wenig Fleisch, bei
Ihnen iiberhaupt, und trotzdem, wenn er dran hingt, sieht es nach was aus. Wie essen
Sie die Haxn von Backhendin?

Der Mensch hatte recht.

Ein Menschenfresser kennt sich aus, wie man Menschen if3t.

Gebrauchen Sie Gewiirze?

Nur Salz. Menschenlleisch ist siif}, das wissen Sie auch. Wer hat schon siifles Fleisch
gern.

Er 6ffnet den Koffer. Nein, schrie ich, ich schlaf noch nicht. Haben S' keine Angst, Sie
Haserl, ich wollte lThnen nur zeigen, daB} ich keinen Witz gemacht habe. Er suchte
zwischen den Werkzeugen herum. Der Koffer hatte wirklich nur fiinf Werkzeuge, sie
lagen aber lose herum. Der Koffer war klein, wie ihn die Arzte haben, bei denen liegen
die Instrumente aber angeschnallt, gegen den mit Samt ausstaffierten Deckel. Hier
lagen sie herum. Hammer, Sige, Bohrer, Meiflel und Zange. Einfache Tisch-
lerwerkzeuge. Ein Lappen war auch dabei. Im Lappen eingerollt war das Salzfaf3.
Einfaches Salzfaf3 aus Glas, wie man es in billigen Restaurants auf den Tischen findet.
Das hat er irgendwo gestohlen, sagte ich mir. Er ist ein Dieb.

Er hielt mir das SalzfaB} vor die Nase. Es war Salz drin. Er schiittelte mir Salz auf die
Hand. Kosten Sie, sagte er, prima Tafelsalz. Er sah den Arger in meinem Gesicht, ich
war sprachlos. Er lachte. Die kleinen Zihne widerten mich an. Ja, sagte er und lachte
wieder, ich wette, Sie sind lieber lebendig gesalzen als tot gefressen.

Er schlof} den Koffer und ziindete sich eine andere Zigarette an. Es war halb vier. Der
Zug fuhr nicht, er flog, und trotzdem wird es kein Paris am Ende geben. Kein irdisches
und kein himmlisches. Ich war in der Falle. Das Sterben kommt jedem. Ist die Art
wirklich so wichtig? Man kann iiberfahren werden, man kann zufillig erschossen
werden, man kriegt einen Herzschlag, wenn man alt genug wird, oder stirbt an
Lungenkrebs, was heutzutage hdufig ist. Irgendwie geht der Mensch drauf. Warum
nicht gefressen werden von einem Wahnsinnigen im Schnellzug Nizza-Paris?

Alles ist Eitelkeit, natiirlich nur Eitelkeit. Sterben mufi man, nur will man nicht. Leben
mufl man nicht, will man aber. Nur das Notwendige ist wichtig. Die groflen Fische
fressen die kleinen, die Lerche friit den Wurm und singt trotzdem so schén, Katzen
fressen Miuse, und keiner hat je eine Katz dafiir erschlagen — alles frit alles, damit es
am Leben bleibt, Menschen fressen Menschen, was ist daran unnatiirlich? Ist
Schweine- und Kilbefressen naturlicher? Tut es mehr weh, wenn man sagen kann, ,.es
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tut weh?” Tiere weinen nicht, Menschen weinen, wenn ihnen ein Verwandter stirbt,
aber beim eigenen Tod, was lifit sich da weinen? Hat man sich so gern? Dann ist es
Eitelkeit. Beim eigenen Tod zerbricht einem nicht das Herz. So ist das nun mal. Mir
wurde wohl und warm zumute. Hier ist ein Wahnsinniger, er will mich auffressen. Aber
wenigstens will er was. Was will ich schon. Niemanden aufzufressen, ist das vielleicht
so ehrenhaft? Was bleibt noch iibrig, wenn man nicht das will, was man bestimmt tun
sollte? Wenn man das Ekelhafte nicht tut, was geschieht mit dem Ekel? Der bleibt
einem im Halse stecken. Dem Mann aus St. Polten bleibt nichts im Halse stecken. Der
schluckt.

Eine Stimme sagte ganz leise, und sie klang fast zirtlich: Na, sehen Sie, Sie werden
schon schlifrig, das kommt vom Nachdenken. Was erwartet Sie schon in Paris? Paris
ist auch nur eine Stadt. Wen brauchen Sie schon, und wer braucht Sie? Sie fahren nach
Paris. Na und? — Vom Geschlechtsverkehr und vom Trinken wird man auch nicht
gliicklicher. Und von der Arbeit schon gar nicht. Vom Geld haben Sie nichts. Vom
Leben haben Sie einen Dreck. Schlafen Sie ruhig ein. Aufwachen werden Sie nicht, das
versprech ich Thnen.

Aber ich will gar nicht sterben, fliisterte ich. Noch nicht. Ich mocht' in Paris...
spazierengehen.

In Paris spazierengehen? Grofie Sache. Sie werden nur miid' davon. Gibt eh' genug
Spazierginger, die sich die Geschifte anschauen. Die Restaurants sind tiberfiillt. Die
Bordelle auch. In Paris sind Sie iiberfliissig. Tun Sie mir einen Gefallen, schlafen Sie
ein. Die Nacht dauert nicht ewig, und dann muf} ich alles so schnell hinunterschlucken,
dafl mir der Bauch von Thnen weh tun wird. Auffressen muf ich Sie. Erstens habe ich
Hunger, und zweitens gefallen Sie mir. Ich hab' Ihnen gleich am Anfang gesagt, Sie
gefallen mir, und Sie haben geglaubt, der Mensch ist ein Warmer. Aber jetzt wissen
Sie's. Ich bin ein einfacher Menschenfresser. Es ist kein Beruf, sondern ein Bediirfnis.
Mensch, verstehen Sie doch: Sie haben jetzt einen Zweck. Thr Leben hat einen Zweck,
erst durch mich hat es einen Zweck. Sie glauben, es war ein Zufall, daff Sie zu mir ins
Kupee gekommen sind? Es gibt keine Zufille. Glauben Sie das nicht. Ich habe Sie
beobachtet, wie Sie in Nizza den ganzen Bahnsteig entlanggingen. Dann haben Sie sich
zu mir ins Abteil gesetzt, ausgerechnet zu mir. Weil ich so schon bin? Keine Spur. Ist
ein Seehund schon? Sie haben sich zu mir gesetzt, weil Sie gewufit haben, daf} hier was
los sein wird.

Ganz leise 6ffnete er den kleinen Koffer. Er nahm den Holzhammer heraus und schlof3
das Kotferchen. Den Holzhammer hielt er in der Hand. Na wird's? sagte er.

Gleich, sagte ich gleich. Und auf einmal stand ich auf. Nur Gott weifl wie, aber ich
stand auf den Beinen und streckte die Hand aus. Der kleine Draht rif3, die Plombe fiel,
der Zug fauchte und kreischte. Man horte Schreie von nebenan. Dann hielt er.

Der St. Poltner lief den Holzhammer eiligst im Koffer verschwinden, nahm seinen
Mantel, und war im Nu bei der Tiir. Er schloB die Tiir auf und blickte sich um: Sie tun
mir leid, sagte er. Dieser Unsinn wird Sie zehntausend Francs Strafe kosten. Sie Trottel.
in Paris miissen Sie jetzt spazierengehen. Leute dringten sich in das Kupee, ein
Schaffner und ein Polizist tauchten auf. Zwei Soldaten und eine schwangere Frau
drohten mir mit der Faust.

Der Seehund von St. Pélten stand bereits draufien, gleich unter meinem Fenster. Er rief
etwas. Ich offnete das Fenster: Sie haben sich aber blamiert, schrie er, auf Thr ganzes
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Leben. Und sowas mochte leben. Er spuckte aus, zuckte die Achsel, und mit dem
kleinen Koffer in der Rechten stieg er die Boschung vorsichtig herunter und
verschwand im Dunkeln. Wie ein Landarzt, der zu einer Entbindung eilt.

7a) Jakov Lind: Podroz do kresu nocy’
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Niech pan spojrzy za siebie. Widaé co$? Nic. A niech pan popatrzy przed siebie.
Zupelnie nic. No tak. Tak to juz jest.

Byla trzecia nad ranem i padalo. Pociag nigdzie si¢ nie zatrzymywal. Gdzie§ w dali
majaczyly $wiatla, ale trudno byloby powiedzie¢, czy to domy. czy moze gwiazdy.
Tory to po prostu tory, ale dlaczego nie mialyby one biegna¢ w chmurach. Gdzies u
kresu podrozy byl Paryz. Jaki Paryz? Ziemski? Z kawiarniami, zielonymi autobusami, z
fontannami i zabrudzonymi $cianami wybielonymi wapnem? Czy niebianski? Lazienki
wyscielane dywanami z widokiem na Bois de Boulogne?

W niebieskim $wietle wspolpasazer wygladal jeszcze bardziej blado. Mial prosty nos,
waskie usta, wyrazZnie male zgby. Jak foka. Waséw mu brak. Moglby balansowaé na
nosie. Pod ubraniem jest na pewno mokry. Dlaczego nie pokazuje klo6w? Po tym
swoim ,.tak to wyglada” nic juz nie powiedzial. Podsumowal rozmowg. Teraz pali
papierosa.

Ma szarg skorg, to jasne. Jego skora jest napigta, gdyby si¢ podrapal, rozprulby sie.
Gdzie tu patrze¢. Przeciez on ma tylko t¢ jedng twarz i walizk¢. Co ma w walizce?
Narzedzia? Pile, mlotek, przecinak? Moze rowniez wiertarke? Po co mu wiertarka?
Zeby nawiercaé czaszki? Przeciez piwa tak si¢ nie pije. Gdy sa puste, maluje si¢ je. Czy
pomaluje mojg twarz? Jakg farba? Wodng czy olejna? I po co to wszystko? Dzieci
bawig si¢ na Wielkanoc wydmuszkami. Jego dzieci — czaszkami.

No wigc, powiedzial jakby nigdy nic i zgasil papierosa. Wlasciwie roztarl go o
aluminium. No wigc jak? Nie wiem, odparlem. Nie moge si¢ zdecydowaé. Czy ten
czlowiek nie zna si¢ na zartach?

Jest pan raczej dos¢ ulegly, powiedzial. Niech si¢ pan zdecyduje, bo za pdl godziny i
tak pan bedzie spal, a wtedy zrobig¢ co zechcg.

Nie bede spal, powiedzialem. Pan mnie ostrzegl. Ostrzeganie nic panu nie pomoze.
Miedzy trzecig a czwartg kazdy jest jakby w letargu. Jest pan czlowiekiem
wyksztalconym i powinien pan o tym wiedziec.

Owszem, ale mogg si¢ opanowac.

Migdzy trzecig a czwartg powiedzial i potarl wasy, ktore mu mialy dopiero wyrosnggé,
jest kazdy jakby w worku foliowym. Nie widzi i nie slyszy si¢ wtedy niczego. Wtedy
kazdy umiera. Umieranie jest odpoczynkiem. Po czwartej znowu budzimy si¢ i
wszystko juz biegnie normalnym torem. Inaczej czlowiek nie wytrzymalby.

Nie wierz¢ panu. Przeciez nie moze mnie pan przepitlowag.

W calosci nie dam rady pana zje$¢. Musze pana przepilowac. Najpierw odetng panu
nogi, potem rece, a nastepnie glowe. Wszystko ladnie po kolei.

Co pan robi z oczyma?

¥ Przeklad autora monografii opublikowany w: NURT, nr 236/4, kwiecien 1985, s. 32-34 oraz w:

Stefan H. Kaszynski (wyd.), Spotkanie poza czasem. Antologia fantastycznej noweli austriackie;.
Wydawnictwo Poznanskie, Poznan 1990, s. 256-261.
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Wysysam.

Czy malzowiny uszne mozna strawi¢, czy sa w nich kosci?

Kosci nie ma, ale malzowiny sg twarde. Przeciez nie

zr¢ wszystkiego; czy pan mysli, ze jestem $winia?

Myslalem, ze raczej foka.

To juz bardziej mozliwe.

A wigce przyznal. Jest fokg; od razu to wiedzialem.

Ale dla‘cz,ego moéwi po niemiecku? Przeciez foki méwia po dunsku i nie mozna ich
zrozumieé.

Dlaczego nie méwi pan po dunsku?

Pochodz¢ z St. Polten. U nas nie méwilo si¢ po duiisku. To wszystko wyméwki.
oczywiscie tylko wymowki. '

Moze faktycznie pochodzi z St. Polten; w tych okolicach podobnb Zyja tacy ludzie.

A teraz mieszka pan w Paryzu? h .

To nie powinno pana obchodzi¢. Za pot godziny i tak pana nie bedzie. Wiedza zda sig
na cos _tylko wiedy, gdy si¢ ma jakas przyszlosé, a w panskiej sytuacii...

Oczywiscie to pomyleniec, ale co tu robié. Przedzial zamknigty (skad ten czlowiek
wzigl klucze?). Paryza nigdy nie bedzie. Wybral odpowiednia pogode. Nic nie wida,
bo caly czas pada. Oczywiscie moze mnie zamordowa¢. Kto sie boi, musi umie¢ mowic.
Proszg mi to jeszcze raz opisa¢. Moze ,,prosz¢” schlebi jego proznosei. Mordercy to
ludzie chorzy, a chorzy sg prézni; moze ,,prosz¢” tu poskutkuje. o
No wigc najpierw bierze si¢ drewniany mlotek — powiada, zupelnic jak w szkole...
glupim uczniom trzeba wszystko dwa razy tlumaczyé. Glupota jest rowniez strachem:
nauczyciele stawiaja za nig cenzurki lub daja kary. Potem, po mlotku. bierze sie
brzytwg. Trzeba spusci¢ krew, a przynajmniej jej wigksza czes¢. Tak czy owak przy
watrobie czlowiek ubrudzi sobie usta. No, a potem kolej na pile. ) )
Piluje pan nog¢ w udzie czy w kolanie?

Na ogo6l w udzie, czasem w kolanie. Gdy mam czas, w kolanie.

A rece?

Rece nigdy w lokciach, zawsze pod pachami. Moze z przyzwyczajenia, niech pan nie
pyta. Na przedramieniu jest malo migsa, u pana tym bardziej, a gdy nie jest ono odcigte.
to przynajmniej jakos to wyglada. A jak pan obgryza palki od kurczakdw?

Nie mylil si¢. Ludozerca wie, jak si¢ pozera ludzi.

Czy uzywa pan przypraw?

Tylko soli. Migso ludzkie jest slodkie, jak pan wie, a ktoz lubi slodkie mieso.

Otwarl walizke. Nie! — krzyknalem. Jeszcze nie $pic.

Niech pan nie bgdzie tchérzem; cheialem tylko panu pokazaé, ze nie stroj¢ sobie
zartow. Zaczal szuka¢ migdzy narzedziami. Bylo tam rzeczywiscie tylko pie¢ luzno
porozrzucanych narzgdzi. Walizka byla mala, taka, jakie noszg lekarze. U nich jednak
narzgdzia sa przytwierdzone do pokrywy wyscielanej aksamitem. Tu natomiast
wszystko lezalo luzem: mlotek, pila. wiertarka, przecinak i obcegi. Zwyczajne narze¢dzia
stolarskie. Byla tam tez szmatka, a w niej zawinigta solniczka. Z\Wkla szklana
solniczka. jakie spotyka si¢ na stolach tanich restauracji. Na pewno gdzieé 14 ukradl.
Jest zlodziejem. Pokazal mi solniczke: rzeczywidcie byla w niej sol. Prosze, niech pan
skosztuje, powiedzial i wysypal mi nieco soli na reke. Wy$mienita s6l, prawda? Widzial
zlo$¢ na mej twarzy, a ja nie moglem wykrztusi¢ z siebie ni stowa. Roze$mial sie. Jego
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drobne z¢by napawaly mnie odraza. No tak, powiedzial i znowu zasmial sig, zaloze sig,
ze wolalby pan by¢ zyweem nasolony niz po $mierci zjedzony.
Zamknal walizke i zapalil nastgpnego papierosa. Bylo wpdl do czwartej. Pociag nie
jechal, a lecial: jednak mimo to u kresu podrézy nie bedzie zadnego Paryza. Ani
ziemskiego. ani niebianskiego. Bylem w pulapce. Kazdy kiedy$ umrze. Czy rodzaj
$mierci jest naprawde tak wazny? Czlowiek moze by¢ przejechany, moze
byé przypadkowo zastrzelony, moze dosta¢ ataku serca, gdy osiagnie odpowiedni wiek
albo umrzeé na raka pluc, co dzi§ czesto si¢ zdarza. Jakis kres zawsze na czlowieka
przyjdzie. Czemu wige nie moze byé pozarty przez oblakanca w ekspresie Nicea —
Paryz?
Wszystko jest proznoscia, oczywiscie, tylko proznoscia. Umrzeé czlowiek musi, ale nie
chee: zyé nie musi, ale chce. Wazne jest tylko to, co konieczne. Duze ryby pozeraja
male, skowronek pozera robaka, a mimo to pigknie $piewa, koty pozerajg myszy i
jeszeze nikt z tego powodu kota nie zabil — kazdy pozera kazdego, aby pozosta¢ przy
zyciu: ludzie pozeraja ludzi — co w tym nienaturalnego? Czy pozeranie $wir i cielat jest
bardziej naturalne? Czy odczuwa si¢ wigkszy bol tylko dlatego, ze mozna powiedzie¢:
boli”? Zwierzeta nie placza, ludzie placza, gdy im umiera krewny, ale kiedy sig
samemu umiera — nad czym tu plakaé? Czy tak bardzo lubimy siebie? Jesli tak, to jest
to préznoscia. Gdy si¢ samemu umiera, serce nie peka. Tak to juz jest. Zrobilo mi sig
przyjemnie i cieplo. Jest tu oblakaniec, ktory chce mnie pozre¢. Ale on przynajmnic
czego$ chee. A czegdz ja cheg? Czy to, ze sig nikogo nie pozera, jest takie chwalebne?
Co pozostaje, gdy nie czyni si¢ tego, co z pewnodcia, nalezatoby czyni¢? Jesli nie czyni
sie rzeczy obrzydliwych, to co wtedy staje si¢ z obrzydliwo$cig? Moze ona stana¢
koscia w gardle. Mezczyznie z St. Pélten nic w gardle nie utkwi. On wszystko
przelknie.
Uslyszalem cichy glos, ktéry zabrzmial nieomal pieszezotliwie: no widzi pan. jest pan
senny; to od tych rozmyslan. Céz oczekuje pana w Paryzu? Paryz jest tez tylko
zwyczajnym miastem. Kogo pan potrzebuje i kto pana potrzebuje? Jedzie pan do
Paryza — i co z tego? Stosunki plciowe i alkohol szczg$cia nie daja. Pieniadze na nic si¢
zdadza. Z zycia ma pan guzik. Niech pan spokojnie za$nie. Nie obudzi si¢ pan, obiecujg
to panu.
Ale ja weale nie chee umieraé, szepnglem. Jeszeze nie. Cheialbym... pospacerowaé po
Paryzu.
Pospacerowaé po Paryzu? Po co? Bedzie pan tylko zmgczony. Dos¢ tam spa-
cerowiczow ogladajacych sklepy. Restauracje sa przepelnione. Domy publiczne
rowniez. W Paryzu jest pan niepotrzebny. Proszg, niech mi pan wySwiadezy t¢
przystuge i zasnie. Noc nie trwa wiecznie, a ja bede musial potem wszystko szybko
polknaé i bedzie mnie przez pana bolal brzuch. Musz¢ pana zjes¢. Po pierwsze, jestem
glodny, a po drugie. pan mi si¢ podoba. Juz zaraz na poczatku panu mowilem, ze pan
mi si¢ podoba, a pan myslal, ze jestem pedalem. Ale teraz pan wie: jestem zZwyczajnym
zjadaczem ludzi. To nie zawod, lecz potrzeba. Czlowieku, zrozumze wreszcie: teraz ma
pan jaki$ cel. Panskie Zycie ma sens — dopiero dzigki mnie ma jaki$ sens. Pan pewnie
mysli. to byl przypadek, ze przyszed! pan do mnie do przedzialu? Nie ma przypadkow.,
niech pan tak nie mysli. Obserwowalem pana, jak w Nicei szedl pan wzdluz calego
peronu. A potem wsiadl pan do mojego przedzialu — wilasnie do mojego. Czy jestem
taki ladny? W zadnym wypadku. Czy foka jest ladna? Pan tu przyszedl. poniewaz
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wiedzial pan, ze tu si¢ co$ bedzie dzialo.

Cichutko otworzyl malq walizk¢. Wyjal drewniany mlotek i zamknal walizeczke. No.
bedzie cos$ z tego? — zapytal.

Zaraz, odrzeklem, zaraz. I nagle wstalem. Bog jedyny raczy wiedziec, jak to bylo, ale
wstalem i wyciagnatem re¢ke. Drucik zerwal sig, plomba spadla, pociag zaczal zgrzytaé i
trzeszeze¢. Uslyszalem krzyk z sasiedniego przedzialu. Potem pociag zatrzymal sig.
Mgzczyzna z St. Pélten szybko schowal mlotek do walizki, wzial plaszcz i w mgnieniu
oka byl juz przy wyjsciu. Zamknal drzwi i rozejrzal si¢. Zal mi pana, powiedzial. To
glupstwo bedzie pana kosztowaé dziesigé tysieey frankéw. Glupcze, teraz musi pan
spacerowa¢ po Paryzu. Ludzie wdzierali si¢ do mojego przedzialu, zjawil si¢ konduktor
z policjantem. Dwoch Zolnierzy i kobieta w cigzy wygrazali mi pigsciami.

Foka z St. Pélten stala juz na zewnatrz, tuz pod moim oknem. Co$ wolala. Otworzylem
okno. Ale si¢ pan urzadzil, na cale zycie. I takie zero chee zy¢!

Splunal, wzruszyt ramionami i z walizeczka w prawej rece ostroznie schodzil z nasypu,
a potem znikngl w ciemnosci. Jak lekarz wiejski $pieszacy do porodu.

8) Wolfgang Hildesheimer: Eine grifiere Anschaffung
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Eines Abends saf ich im Dorfwirtshaus vor (genauer gesagt, hinter) einem Glas Bier,
als ein Mann gewohnlichen Aussehens sich neben mich setzte und mich mit gedimpfi-
vertraulicher Stimme fragte, ob ich eine Lokomotive kaufen wolle. Nun ist es zwar
ziemlich leicht, mir etwas zu verkaufen, denn ich kann schlecht nein sagen, aber bei
einer groBeren Anschaffung dieser Art schien mir doch Vorsicht am Platze. Obgleich
ich wenig von Lokomotiven verstehe, erkundigte ich mich nach Typ, Baujahr und
Kolbenweite, um bei dem Mann den Anschein zu erwecken, als habe er es hier mit
einem Experten zu tun, der nicht gewillt sei, die Katze im Sack zu kaufen. Ob ich ihm
wirklich diesen Eindruck vermittelte, weiB ich nicht; jedenfalls gab er bereitwillig
Auskunft und zeigte mir Ansichten, die das Objekt von vorn, von hinten und von den
Seiten darstellten. Sie sah gut aus, diese Lokomotive, und ich bestellte sie nachdem wir
uns vorher iiber den Preis geeinigt hatten. Denn sie war bereits gebraucht, und obgleich
Lokomotiven sich bekanntlich nur sehr langsam abnutzen, war ich nicht gewillt, den
Katalogpreis zu zahlen.

Schon in derselben Nacht wurde die Lokomotive gebracht. Vielleicht hatte ich dieser
allzu kurzfristigen Lieferung entnehmen sollen, daB dem Handel etwas Anriichiges
innewohnte, aber arglos wie ich war, kam ich nicht auf die Idee. Ins Haus konnte ich
die Lokomotive nicht nehmen die Tiiren gestatteten es nicht, zudem wire es
wahrscheinlich unter der Last zusammengebrochen, und so muBte sie in die Garage
gebracht werden, ohnehin der angemessene Platz fiir Fahrzeuge. Natiirlich ging sie der
Lange nach nur etwa halb hinein, dafiir war die Hohe ausreichend denn ich hatte in
dieser Garage friiher einmal meinen Fesselballon untergebracht aber der war geplatzt.
Bald nach dieser Anschaffung besuchte mich mein Vetter. Er ist ein Mensch, der,
Jeglicher Spekulation und GefiihlsiuBerung abhold, nur die nackten Tatsachen gelten
ldBt. Nichts erstaunt ihn, er weifl alles, bevor man es ihm erzihlt, weil es besser und
kann alles er klaren. Kurz, ein unausstehlicher Mensch. Wir begriiiten einander, und
um die darauffolgende peinliche Pause zu iiberbriicken, begann ich: , Diese herrlichen
Herbstdiifte...” — ,,Welkendes Kartoffelkraut” entgegnete er, und an sich hatte er recht.
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Fiirs erste steckte ich es auf und schenkte mir von dem Kognak ein, den er mitgebracht
hatte. Er schmeckte nach Seife, und ich gab dieser Empfindung Ausdruck. Er sagte, der
Kognak habe, wie ich auf dem Etikett ersehen konne, auf den Weltausstellungen in
Liittich und Barcelona grofle Preise, in St. Louis gar die goldene Medaille
erhalten, sei daher gut. Nachdem wir schweigend mehrere Kognaks getrunken
hatten, beschloB er, bei mir zu iibernachten, und ging den Wagen eipstellen.
Einige Minuten darauf kam er zuriick und sagte mit Ie}ser, "lelcht 21ttern.dir
Stimme, daB in meiner Garage eine grofe Schnellzugslokomotive ‘Stun('ie. Llch weil”,
sagte ich ruhig und nippte von meinem Kognak, 1ch. habe sie mirvor .kurgem
angeschafft”. Auf seine zaghafte Frage, ob ich ofters damit fahre,.sagtet 1ch', nein, n}cht
oft, nur neulich, nachts, da hatte ich eine benachbarte Biuerin, die eI.n freudiges
Ereignis erwartete, in die Stadt ins Krankenhaus gefahren. Sie hatte.noch m“ders?lben
Nacht Zwillingen das Leben geschenkt, aber das habe wohl mit der na.chtllchen
Lokomotivfahrt nichts zu tun. Ubrigens war das alles erloger}, a'ber l.)el.solche.n
Gelegenheiten kann ich der Versuchung nicht widerstehen, die Wirklichkeit ein wenig
zu schmiicken. Ob er es geglaubt hat, weil} ich nicht, er nahm es schwelgend zur
Kenntnis, und es war offensichtlich, daB er sich bei mir nicht rpehr wth fiihlte. Er
wurde ganz einsilbig, trank noch ein Glas Kognak und verabschiedete sich. Ich habe
ihn nicht mehr gesehen. ‘ »

Als kurz darauf die Meldung durch die Tageszeitungen ging, da den franzosischen
Staatsbahnen eine Lokomotive abhanden gekommen sei (sie sei eines Nachts vom
Erdboden — genauer gesagt vom Rangierbahnhof — verschwunden), wurde mir
natiirlich klar, daB ich das Opfer einer unlauteren Transaktiop geworden war. Deshalp
begegnete ich auch dem Verkiufer, als ich ihn kurz darquf im Dorfgasthaus sah, mxt-
suriickhaltender Kiihle. Bei dieser Gelegenheit wollte er mir einen Kran verkaufen, aber
ich wollte mich in ein Geschift mit ihm nicht mehr einlassen, und auBerdem, was soll

ich mit einem Kran?

8a) Wolfgang Hildesheimer: Wigkszy zakup'

Ktéreeo$ wieczoru siedzialem w wiejskiej gospodzie przed — a raczej za — k}lﬂem piwa,
ady 5rzysiadl si¢ do mnie dos¢ pospolicie wyglgdajqcy mezezyzna, ktory poulin.xc
Sciszonym glosem zapytal, czy nie zechcialbym kupi¢ lgkomotywy.. Muszg przyzna¢, Ze
iakkolv(ziek jest rzecza stosunkowo prosta sprzedanie mi c.:zegoko.lww'l’( (bo po prostu nie
‘potraﬁq odmoéwié), to jednak przy tak znacznym zak.uple ostrozno$¢ wydawala mi si¢
jak najbardziej na miejscu. Mimo ze niewiele znam si¢ na lo,komotywz.xch.. zaPytalemdo
'tvp, rok budowy i wymiary tlokéw, by wywolaé u rozmowcy wrazenie, 2¢ ch lo
czynienia z ekspertem, ktory nie zamierza kupowaé kota w .WOI”kl'L Czy rz{ecvzy\vlsgc
sp}a\vilem na nim takie wrazenie, nie wiem; w kg;dym razie mezezyzna OW ghqtme
udzielil mi informacji i pokazal prospekt przedstawiajacy obiekt z przodl}. z tylu.l z obu
bokéw. Lokomotywa wygladata calkiem dobrze i po ustaleniu ceny zamowilem ja. Byla
to bowiem lokoniotywa uzywana i mimo ze maszyny te, jak wiadomo, bardzo wolno
sig zuzywaja, nie zamierzalem placi¢ ceny katalogowej. ) . o —
Jeszcze tej samej nocy dostarczono mi lokomotywe. By¢ moze powinienem byl z 1a

* Przeklad opublikowany w: NURT, nr 209/1, styczen 1983, s. 33,
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krotkiego terminu dostawy wywnioskowaé, ze w tej transakgji jest cos podejrzanego,
ale bylem na tyle latwowierny, ze ta my$l nie przysztaby mi do glowy. Umieszczenie
lokomotywy w domu oczywiscie nie wchodzilo w rachube, gdyz drzwi na to nie
pozwalaly, a poza tym dom prawdopodobnie runatby pod jej ciezarem. Tak wiec
musialem jg wstawi¢ do garazu — to w koficu najodpowiedniejsze miejsce dla pojazdow.
Oczywiscie tylko polowa jej dlugosci miescila si¢ w garazu, ale za to wysokosé
byla wystarczajaca, poniewaz dawniej trzymalem tu méj balon na uwigzi, ktory
jednak pekl.

Wkrotce po tym zakupie odwiedzil mnie méj kuzyn. Jest on czlowiekiem niech¢tnym
wszelkiej spekulacji i reakcjom uczuciowym i uznaje wylacznie nagie fakty. Nic nie jest
w stanie go zadziwi¢, wie wszystko, zanim mu si¢ cokolwiek powie, wie lepiej i potrafi
wszystko wyjasnié. Slowem, nieznosny facet. Przywitalismy sie i aby wypelnié
klopotliwe milczenie, ktore potem nastapilo, chcialem powiedzie¢: ten wspanialy
zapach jesieni...” —, Wiednace lgty ziemniaczane” — Przerwal mi i wlasciwie mial racje.
Zrezygnowalem jak na poczatek z proby podjecia rozmowy i nalalem koniaku, ktory
kuzyn przywiozt.

Smakowal jak mydliny i dalem wyraz temu odczuciu. Kuzyn powiedzial, ze ten

koniak, jak zreszta moge przeczytaé na etykietce, byl nagradzany na $wiatowych
wystawach w Liege i Barcelonie, a w St. Louis otrzymal nawet zloty medal, a wige jest
dobry. Kiedy w milczeniu wypili$my kilkanascie kieliszkéw, kuzyn postanowil u mnie
przenocowaé i wyszedl wstawi¢ woz do garazu. Po kilku minutach wrécil i powiedzial
sciszonym, lekko drzacym glosem, Zze u mnie w garazu stoi wielka lokomotywa od
pociggu  pospiesznego. ,.Wiem”, odparlem spokojnie, skosztowawszy koniaku,
wniedawno ja kupilem”. Na jego niesmiale pytanie, czy czgsto nig jezdze, odpo-
wiedzialem ,,nie, niezbyt czgsto, ale ostatnio w nocy zawiozlem zong gospodarza
tu obok z sasiedztwa do kliniki polozniczej, a ona jeszcze tej samej nocy powila
bliznigta, ale to chyba nie mialo zwiazku z tamtg nocng jazda”. Bylo to
oczywiscie zmyslone, ale przy takich okazjach nie moge oprzeé si¢ pokusie
pewnego upigkszania rzeczywistosci. Czy méj kuzyn w to uwierzyl, tego nie
wiem; przyjal to milczaco do wiadomosci i bylo wyraznie widaé, ze nie czul si¢
juz u mnie dobrze. Stal si¢ maloméwny, wypil jeszeze kieliszek koniaku i
pozegnat si¢. Nigdy go juz wigcej nie ujrzalem.

Gdy krétko potem gazety doniosly, ze francuskim kolejom pafistwowym zgingla
lokomotywa (pewnej nocy po prostu znikla z powierzchni ziemi, a $cislej mowiac ze
stacji rozrzadowe;j), stalo si¢ dla mnie jasne, ze padlem ofiarg nieczystej transakcji.
Dlatego tez odnioslem si¢ do mego kontrahenta z chtodem i rezerwa, kiedy ten niedlugo
potem napatoczyl mi si¢, w gospodzie. Przy tej okazji chcial mi sprzedaé dzwig. ale ja
Jjuz wolalem nie dobija¢ z nim interesu, a poza tym, co mi po dzwigu?
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