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The article raises the status of the literary scholarship for school discourse (in a specifically Polish
context, but it can be generalized for all school communication about literature). It rejects the
vision of a "minimized scientific literary scholarship discourse". This discourse is seen as wholly
different, because it transports the scientific prototypes (understood in a cognitive manner) selec-
tively and with a big delay, but also it combines them with the prototypes derived from the ethi-
cal (moral) and political discourses (like f.e. the ministerially programmed list of literary works for
school). The author debates the question how to introduce the scientific prototypes from zero,
how to construct a school synthesis of literary history and whether it is possible to avoid the
technique of a "school heuresis" (i.e. asking questions which include answers in them etc.).

Z pozoru dyskurs edukacyjny mozna sobie wyobraza¢ jako dyskurs
naukowy w skali mikrol; do takiego ogladu moga zachecac zreszta nie-
ktore prototypy (modele) nauki, a takze niektore prototypy (modele) me-
todyczne, w obu wypadkach dziedziczgce wartosci, mdwigc prototypowo,
~pozytywistycznego scjentyfizmu”. Relacje pomiedzy oboma tymi dyskur-
sami nalezatoby tedy uznac za czystg inkluzje (dyskursu edukacyjnego
w naukowym)2. W takim ujeciu obowigzuje metafora kognitywna ,prze-
ktadu”: tresci naukowe (metafory naukowe, prototypy naukowe) zostajg
przetozone na tresci edukacyjne. Jest to jednak przektad swoisty, ponie-

1,,Przedmiot 6w to zminiaturyzowana i uproszczona wersja wiedzy o literaturze jako
dyscypliny naukowej, szkolny odpowiednik uniwersyteckiego literaturoznawstwa” - por.:
J. Stawinski, Literatura w szkole: dzi$ ijutro, w: Teksty i teksty. Prace wybrane, pod
red. W. Boleckiego, t. 111, Krakéw 2000, s. 87. Trzeba zaznaczy¢, ze Stawinski tu diagno-
zuje, nie postuluje czy entuzjazmuje sie. Por. tez S. Gajda, Wspdtczesny polski dyskurs
naukowy w: Dyskurs naukowy - tradycja i zmiana, red. S. Gajda, Opole 1999, s. 14:
»W dyskursie popularnonaukowym spotykamy sie z dwoma strategiami: «przektadu»
wiedzy naukowej na jezyki ogélne oraz uczenia jezyka naukowego”. Gajda rozpatruje dys-
kurs naukowy jako cato$¢ obejmujaca dyskurs stricte naukowy, popularnonaukowy, dy-
daktyczny i praktyczny. Ja dyskurs naukowy i edukacyjny (dydaktyczny w odniesieniu do
szkoty, nie uniwersytetu) oddzielam.

2 Nawiazuje do swojego ujecia relacji miedzy typami dyskurséw - zob. P. Sobol-
czyk, Od dyskursu krytycznoliterackiego do literaturoznawczego (naukowego). Stanistaw
Bararnczak o Biatoszewskim, w: Literatura i wiedza, red. W. Bolecki, E. Dgbrowska, War-
szawa 2006, s. 399-416.



waz zawiera catkiem sporg sfere tego, co utracone w przektadzie (lost in
translation). ,Mikronimizacja” dyskursu nie moze sie odby¢ bez utraty
po drodze licznych tresci. To, co mniejsze, aby by¢ mniejszym, musi za-
wiera¢ w sobie mniej niz to, co ma pozosta¢ wieksze. W moim przekona-
niu powoduje to, ze nie mozemy jednak juz mowic o relacji czystej inklu-
zji, poniewaz w efekcie selekcji, filtrowania czy ograniczania informacji
powstaje nowa narracja, ktora traci liczne powigzania elementéw, a wiec
rozluznia reguty je uspdjniajace, a zatem musi wytworzy¢ nowe zasady
uspéjnienia pomiedzy tymi elementami, ktdre pozostaly. Wyrazajac sie
nieco bardziej formalnie, jesli przyjmiemy, ze dyskurs naukowy jako
zbiér zawierat elementy A, B, C, D i E, w ktdrych relacja uspéjnienia
przebiegata w kolejnosci C-E-B-A-D, a takze wystepowaty liczne mniej-
sze zasady tgczliwosci tych elementéw miedzy sobg, to translacja mikro-
nimizujgca tych tresci do dyskursu edukacyjnego jako zbioru, z pominie-
ciem na przykiad elementu C i A, powoduje powstanie nowego ukiadu
narracyjnego e-b-d, wymagajacego wytworzenia nowych relacji sp6jnosci
pomiedzy elementami, ktore pozostaty. Z tego wzgledu twierdze, ze rela-
cje pomiedzy dyskursem naukowym a edukacyjnym nalezy okresli¢ jako
iloczyn o duzej czesci wspdlnej, ktérg to cze$¢ generuje i nadzoruje dys-
kurs naukowy, a recypuje i przekodowuje (metafora przekladu daje sie
wiec zachowacd) dyskurs edukacyjny. Kontrole nad przektadem sprawuje
dyskurs edukacyjny, nie zas naukowy (jakkolwiek czesto zywi takie am-
bicje), co jest jeszcze jednym argumentem za jego niezaleznoscig jako
dyskursu. Ponadto dyskurs edukacyjny posiada drugie, co najmniej tak
samo wazne zrédio swojej konstrukcji, mianowicie ,dyskurs pedagogicz-
ny”, bedacy potaczeniem dyskursu etycznego (réwniez zapozyczonego
z innej dziedziny, a wiec pozostajgcego w relacji iloczynowej) i metodycz-
nego, ktéry jest tu juz subdyskursem wiasnym i autopojetycznym, na-
stawionym wytgcznie na obstuge dyskursu edukacyjnego. Nawigzujac do
teorii Pierre’a Bourdieu, mozna by powiedzie¢, ze to, co nazywam dys-
kursem etycznym, odpowiada za to, co francuski teoretyk nazywa ,Dzia-
taniem Pedagogicznym (DP)”, ktére ,stanowi obiektywnie symboliczng
przemoc jako narzucenie przez arbitralng wtadze arbitralnosci kulturo-
wej”3. Edukacja uzywana jest wiec przez okreslone systemy spoteczne do
reprodukowania pewnych wartosci, ktére przez owe systemy spoteczne
w danym momencie sg akceptowane. Z tego wzgledu ,etycznos¢” jawi sie
w zasadzie jako kategoria prymarnie polityczna:

W okreslonej formacji spotecznej uktady sit miedzy sktadajgcymi sie na niag gru-

pami i klasami nadaja pozycje dominujaca w systemie wszelkich DP temu, ktére

3 P. Bourdieu, J.C. Passeron, Reprodukcja. Elementy teorii systemu nauczania,
przet. E. Neyman, Warszawa 1990, s. 61.



zar6wno dzieki swojej metodzie narzucania, jak i dzieki ograniczeniu tego, co
ono narzuca, odpowiada najlepiej - cho¢ zawsze w sposéb poséredni - obiektyw-
nym interesom (materialnym, symbolicznym i, w stosunku tu omawianym, pe-
dagogicznym) grup lub klas dominujacych4.

Bourdieu nie wnika jednak w kwestie, ktore zajmg mnie dalej, tj. ja-
ka jest relacja dyskursu edukacyjnego do naukowego oraz jak dochodzi
do przemian prototypdéw5 (cho¢ teoretyk tego nie méwi, wyglada na to, ze
- jego zdaniem - jedynym mozliwym zrodtem zmiany bedzie zmiana
polityczna, np. grupy dominujgcej itp.)6. Bede dalej réwniez wykazywat,
ze ,przemoc symboliczna” jest nieunikniona; po prostu przynalezy do
procesu poznania. Jerzy Trzebinski, psycholog, stwierdza:

Mozna na przyktad sadzi¢, ze nawet na tak abstrakcyjnych lekcjach jak mate-
matyka uczen nie tylko poznaje zasady geometrii, ale i ,uczy sie” siebie jako
rozwigzujacego problemy geometryczne, uczy sie okre$lonych stosunkéw z auto-
rytetem, wspoétdziatania z grupa, nabiera pewnych mnieman o miejscu geome-
trii w innych sferach zycia. Ta spoteczna otoczka wiedzy geometrycznej wynie-
siona z klasy ma duze znaczenie dla p6zZniejszego realnego wykorzystywania tej
wiedzy przez uczniéw. Oczywisécie, w przypadku przedmiotéw bardziej powiagza-
nych z realnym zyciem spotecznym, a zwitaszcza na lekcjach ,$wiatopoglado-
wych” (takich jak jezyk polski, historia, godziny wychowawcze), ta spoteczna
otoczka procesu dydaktycznego moze okazac sie jeszcze wazniejsza7.

Mam jedng watpliwos¢ - czym zarysowana sytuacja ,uczenia sie sie-
bie w szkole” rozni sie od jakiejkolwiek innej sytuacji?8 Mozna przeciez
dowodzié, ze proces ,uczenia sie siebie” nigdy sie nie konczy i w kazdej
sytuacji interakcji spotecznej, np. przy pyskéwce z panig w warzywniaku

4Tamze, s. 65-66.

6 Nawigzuje do swojej adaptacji kognitywnej kategorii efektu prototypowego na uzy-
tek dyskurséw literaturoznawczych: Prototypy w dyskursach literaturoznawczych, w: Ob-
serwacja systemu i badania empiryczne. Wiedza o literaturze z punktu widzenia obserwa-
tora 11, red. B. Balicki, D. Lewinski, B. Ryz, E. Szczerbuk, Wroctaw 2006, s. 163-186.

6 ,,W okreslonej formacji spotecznej kultura uprawomocniona, to znaczy kultura wy-
posazona w dominujace uprawomochienie, nie jest niczym innym jak dominujaca arbi-
tralnoscig kulturowa, jako ze prawda obiektywna o owej arbitralnosci jest nieznana za-
rowno w odniesieniu do jej arbitralnosci, jak i dominacji” - P. Sobolczyk, Prototypy
w dyskursach literaturoznawczych, op. cit.,, s. 81. Zdaje si¢, ze mowa tu o tym, co kon-
struktywisci niemieccy nazywaja ,$lepa plamka obserwatora”.

7J. Trzebinski, Wstep, w: Wiedza potoczna w szkole, red. E. Dryll, J. Trzebinski,
Warszawa 1994, s. 8.

8 Oczywiscie: zatozeniem, zaplanowaniem. ,,W badaniach nad socjalizacja mamy przy
tym do czynienia z dwiema réznymi grupami instytucji: z instytucjami o bardzo réznych
funkcjach, w ktérych socjalizacja przebiega niejako «przy okazji», oraz z instytucjami,
w ktérych socjalizacja jest spotecznie zaplanowana i zorganizowana” - K.J. Tillmann,
Teorie socjalizacji. Spotecznos$¢, instytucja, upodmiotowienie, przet. G. Bluszcz, B. Miracki,
Warszawa 2005, s. 113.



rowniez uczymy sie siebie. Jak mi sie zdaje, Trzebiniski po prostu uwaza
»Szkolne interakcje spoteczne” za co$ ,nieprawdziwego”, Swiadczy o tym
uzycie frazy ,realne zycie spoteczne”, odniesione do zycia ,dorostego”.
Gdzie jednak przebiega granica (wiekowa?), kto ja wyznacza? Otoz -
moim zdaniem - wyznacza jg instytucja, oczywiscie arbitralnie. Auto-
pojetyczny system szkolnictwa sam wytwarza i reprodukuje siebie jako
Ssrodowisko spoteczne, w ktorym z jednej strony reprodukowane sg pew-
ne wiasciwosci ,dorostego Swiata spotecznego”, ale z drugiej strony obo-
wigzujg reguty inne, wlasne. Jeszcze lepiej to wida¢ w innego rodzaju
spotecznosciach zamknietych, np. domach dziecka, poprawczakach, wie-
zieniach, gdzie moéwi sie o subkulturach, poniewaz w stosunku do ar-
bitralnie przyjetej kultury dominujacej wytwarzaja one czesé¢ regut jako
odmienne. W tych spotecznosciach wystepuje mniejszy przeptyw miedzy
tym, co ,subkulturowe”, a tym, co ,kulturowe” (w sensie kultury domi-
nujacej), poniewaz sg one bardziej zamkniete; w szkole wchodzi sie w od-
rebny Swiat, inng przestrzen spoteczng, ale potem wraca sie do domu, do
grupy rowiesniczej itp., nastepuje fuzja i swiadomos$¢ dwusystemowosci
zostaje zachowana. Stuszne jest natomiast zwrécenie uwagi, ze niektore
przedmioty-dyscypliny sg bardziej podatne (dajg sie bardziej manipulo-
wac) na nasycanie treSciami dyskursu etycznego9 (motywowanymi kul-
turowo i politycznie), cho¢ nie wigzatbym tego z kategorig ,realnego zy-
cia spotecznego”.

Rowniez to dyskurs pedagogicznyljest zrodtem konwencji i uspdj-
nien narracyjnych w dyskursie edukacyjnym, czesto zresztg przybieraja-
cych takag posta¢, jaka nie jest mozliwa (nie jest przyjeta, nie jest nie-

9 Zagadnienie ,czy literatura wychowuje” podjeta i sprébowata przeformutowac z tra-
dycyjnego moralizatorstwa w ,doswiadczenie hermeneutyczne” teoretyczka metodyki -
B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999, s. 44-53. Psy-
cholog Michel Gilly, badajac reprezentacje ucznidw, jakie powstaja w umys$le nauczyciela-
podmiotu, wykazat, ze ,wartosci szkolne” (typu cechy osobowosci - ekstrawertyzm, intro-
wertyzm, stopien agresji, motywacja, wytrwato$¢, zainteresowanie, pilnos¢, elokwencja
a nawet uroda), bedace odpowiedzig na ,postawe oczekiwang” przez nauczyciela, odgry-
wajg wazniejsza role w ocenianiu niz tzw. ,przymioty intelektualne” (mierzone np. za
pomocg testéw) - M. Gilly, Nauczyciel - uczen. Role instytucjonalne a reprezentacje,
przet. Z. Zakrzewska, przedm. A. Gurycka, Warszawa 1987, s. 62-85.

10 Mozna by to réwniez sformutowac inaczej, nawigzujac do rozréznienn Michata Gito-
winskiego: mianowicie dyskurs edukacyjny rozpatrywac jako dopuszczajacy czy fawory-
zujacy okreslone ,style odbioru”. Mysle, ze z wyréznionych przez Glowinskiego siedmiu
styléow dominujace w szkole bytyby ,alegoryczny”, przechodzacy czasami w ,,instrumental-
ny” (wedtug Gtowinskiego dominujacy w dydaktyce, z czym bym sie nie zgadzat), ,mime-
tyczny” (szczegélnie w mtodszych klasach) i zaleznie od przyjetych zatozen programowych,
wymiennie ,estetyzujacy” i ,ekspresyjny”, ten pierwszy stawia bardziej na ,analize” utwo-
ru, ten drugi na jego ,przezycie” - M. Glowinski, Swiadectwa i style odbioru, w: Dzieto
wobec odbiorcy, t. I1l: Prac wybranych, red. R. Nycz, Krakéw 1998, s. 136-153.



zbedna) w dyskursie naukowym1l Jesli to komu$ utatwi, a nie utrudni,
uchwycenie tej mysli, powr6¢my do przykiadu operacji na zbiorach. Dys-
kurs edukacyjny bytby wiec efektem translacji C-E-B-A-D NAUKO-
WEGO i np. P-8A etycznego i 4-7-5 subdyskursu metodycznego, dajgc
w efekcie co$ w rodzaju ,e(X)7-b4-X-d5”. Mozna wiec zachowaé metafore
translacji, ale trzeba tez wprowadzi¢ metafore filtru. Z powyzszego wy-
nika, ze nie mozna na dyskurs edukacyjny patrze¢ - jak czesto z pobtaz-
liwoscia naukowcy to robig - jak na nieudolng kopie (Platonska kopie
kopii idei), a niekiedy parodie dyskursu naukowego:

W gruncie rzeczy jest owo nauczanie - musi by¢! - parodystycznym zwiercia-
diem przedsiewzie¢ uniwersyteckiej polonistyki literackiej: wyzwala i doprowa-
dza do postaci skrajnej tkwiace w niej mozliwosci schematyzmu, niweczy jaka-
kolwiek finezje dociekan, karykaturalnie wyolbrzymia banalno$¢ tez i rutyne
dziatan, pozbawia dynamiki znaczeniowej uzytkowang terminologie. Doprowa-
dza - o$mielam sie twierdzi¢ - literaturoznawstwo naukowe do stanu dziwacz-
nej bezpozytecznoscil2

Otoz ,pobtazliwie patrzacy naukowcy” wydajg sie przeocza¢ pewien
problem, mianowicie taki, ze przy ,mikrominizowaniu” dyskursu, jesli
tak zjawisko translacji postrzegajg, zmniejszeniu winny ulec réwniez
kryteria oceny. W przeciwnym wypadku mamy do czynienia z wielkg
gtowa na cienkich ndzkach - lub tez odwrotnie. Nie mozna oceniac¢ tresci
dyskursu edukacyjnego kryteriami aktualnie w nauce obowigzujgcymi.
I nie tylko z tego wzgledu, ze nie ulegty pomniejszeniu, ale takze z tego -
0 czym bedzie jeszcze mowa - Ze inna jest dynamika rozwoju obu dys-
kurséw i inny stopien ich de- i centralizacji. Stawinski dostrzega owo
podwdjne zakotwiczenie dyskursu edukacyjnego, ale widzi je - celowo
chyba wyolbrzymiajac, gdyz tekst jego jest przy tym ironiczny - jako
spor, Scieranie sie dwdéch tendencji, wojne (upersonifikowang w obrazie
~ducha Pani od polskiego”13, na ktorg radg okaza¢ sie ma trzecia propo-
zycja, ktorg sam wysuwa. Tutaj moja ocena rozmija sie z oceng Stawin-
skiego. W mitoznawstwie mozna mowi¢ o dwdch spojrzeniach na andro-

11 Dominik Lewinski stawia kwestie ostrzej ode mnie: ,Wszystko w szkole wyposazo-
ne zostaje w szkolny sens, o ile daje sie kontrolowa¢. Szkota kontroluje, aby kontrolowa¢
1reprodukowa¢ kontrole. Procesy i zjawiska niekontrolowalne ulegaja eliminacji lub
transformuje sie je w kontrolowalne” - D. Lewinski, Krajobraz samoreferencji. Syste-
mowo-konstruktywistyczne rozumienie dydaktyki polonistycznej, w: Antynomie wartosci.
Problematyka aksjologiczna w literaturze i dydaktyce, red. A. Morawiec, R. Jagodzinska,
A. Klepaczko, £6dz 2006, s. 329-330.

12 Tamze, s. 90. Oczywiscie opis 6w jest nadmiernie optymistyczny w odniesieniu
do badaczy, ale ,badacz” jest tu figurag modelowa, ,dobrym badaczem”. Nie jest tymcza-
sem tak oczywiste, ze dyskurs edukacyjny oglada sie wytacznie na i czerpie z ,dobrych
badaczy”.

13 Por. tamze, s. 92.



gynie: pierwsze z nich jest wykluczajgce, drugie syntetyzujace. W jed-
nym androgyn jest ,ni tym, ni tamtym” (czasami dla odréznienia mowi
sie tu o hermafrodytyzmie, przeciwstawionym androgynii jako pozytyw-
nej), w drugim jest ,i tym, i tamtym”. W moim przekonaniu dyskurs
edukacyjny jest, musi by¢ ,i tym, i tamtym” i nie powinno to budzié¢ kon-
tuzji. Taka jego natura. Ot6z od strony interakcji z dyskursem nauko-
wym, bo ta mnie tutaj bedzie przede wszystkim interesowac, dyskurs
edukacyjny jest przede wszystkim receptywny, a Scisle rzecz biorgc: pro-
totyporeceptywny. Oznacza to, ze przejmuje przede wszystkim te infor-
macje, ktére zdotaty przeksztalci¢ sie w prototypy, sgjuz w nauce ,zasie-
dziate”, traktowane jako wyraziste punkty odniesienia, a niekiedy wrecz
aksjomaty czy ,najlepsze interpretacje”14 Jak zwracatem uwage w in-
nym miejsculs wykrystalizowanie sie pewnego dyskursu jako prototypu
wymaga pracy w czasie; dyskurs potencjalnie prototypotworczy (nowosc
informacyjna, rozumiana jako wprowadzenie nowej metafory) zostaje
podjety i powtérzony (niejednokrotnie juz tracgc w tym ,podjeciu”, czyli
-przektadzie” i zarazem ,transmisji”’, pewne informacje) przez dyskursy
metaforo-recepcyjne i nastepnie (znéw ,tracac”, a zarazem ,utwardzajac
jadro”) przez dyskursy prototyporeprodukcyjne. Otdéz dopiero w tym
momencie dyskurs edukacyjny moze zainteresowac sie wejsciem w inte-
rakcje (o charakterze iloczynu), a wiec w momencie, gdy nauka znajduje
sie juz w stanie nudy czy ,rozwigzywania tamigtdwek” i poszukiwane sg
dyskursy przedmetaforyczne, mogace przeksztatci¢ sie lub da¢ asumpt
do powstania nowych dyskurséw potencjalnie prototypotworczych, czyli
po prostu: w momencie, gdy nauka szuka juz nowych podniet. Uogdlnia-
jac zatem, dyskurs edukacyjny jest w jakim$ sensie ,opdzniony” (uzy-
wam cudzystowu, gdyz oczywiscie nie wartosciuje) o jeden okres czy
cykl. Owo ,o0po6znienie” mozna réwniez nazwac¢ inkubacjg. Wspomina
o tym Bourdieu:

Poniewaz SN [System Nauczania] ma skionno$¢ do samoodtwarzania, ujawnia
tendencje do opézZnionego odtwarzania na miare jego wzglednej autonomii,
zmian nastepujacych w arbitralnosci kulturowej, do ktérej odtwarzania jest
upowazniony (kulturowe opéznienie kultury szkolnej)16.

1 Zupetnie inaczej jest w dyskursie eksperckim, por. tez: J. Stawinski, O dzisiej-
szych normach czytania (znawcéw), w: Préby teoretycznoliterackie, t. 1V Prac wybranych,
pod red. W. Boleckiego, Krakéw 2000, zwk. s. 126-127 oraz 129, gdzie Stawinski stwierdza:
»Szkota dzisiejsza jako ukilad transformujacy kategorie wysokiej kultury literackiej
na kategorie kultury popularnej - to temat wcigz czekajacy na swego badacza” (Pisane
w 1972 r.).

16 P. Sobolczyk, Prototypy w dyskursach literaturoznawczych, op. cit.

16 P. Bourdieu, J.C. Passeron, op. cit, s. 119. Por. réwniez uwagi V. Muzica,
Gap between teacher and researcher in éducation (a short, rather subjective sketch on this



Z punktu widzenia dyskursu edukacyjnego moze to by¢ motywowane
na przyktad w ten sposob, ze woli on uniknaé¢ hipotez, czyli ,spornych”
zagadnien, co do ktérych nauka formutuje rézne i czesto sprzeczne kon-
cepcje, na rzecz ,bezspornych” rozstrzygnieé¢, ktére zdotaty wywotac
wzgledny konsensus w dyskursie naukowym:

odtwarzajgc wewnetrzny uktad nauki, eksperci dokonujg selekcji tak, aby za-
chowac¢ to, co - ich zdaniem - jest dla nauki najwazniejsze, co tworzy jej struk-
ture i dorobek. [...] Dorostych zawsze martwito, ze mniej wprawny umyst dziec-
ka moze potraktowaé hipotezy jako prawa, a hipoteza moze przeciez wkroétce
upasé; szkota nie powinna uczy¢ czego$, co nie jest pewne albo co moze mylic¢17.

Miedzy innymi stad bierze sie owa, czesto ganiona przez ,pobtazliwie
patrzacych naukowcow”, niepodatnos¢ dyskursu edukacyjnego na plura-
lizm, a zarazem przywigzanie do ,zasady najlepszej interpretacji”18 Owa
zasada i nieche¢ do pluralizmu moga nastepnie by¢ reprodukowane; juz
bez abstrakcji: przekonanie, ze nauka data jakie$ rozstrzygniecie w kwe-
stii interpretacji danego tekstu, moze reprodukowac sie u nauczyciela,
ktory staje sie figurg posredniczaca i z receptora ,najlepszej interpreta-
cji” od autorytetu sam staje sie autorytetem przekazujgcym owg inter-
pretacje, bronigcym jednoczesnie samej zasady. Moze to mie¢ dodatkowo
motywacje zaréwno instytucjonalne, jak i indywidualnie psychologiczne
(reprodukowanie tego, czemu samemu sie podlega, tylko na nizszym
szczeblu; wyostrzajgc i moéwiac potocznie - jest to mechanizm ,,odegrania
sie”). Jest to - moim zdaniem —nieuniknione i naturalne, nie powinno
wiec prowokowac do pobtazliwych utyskiwan. Faktycznie natomiast, co
podkreslat Stawiniski, pedagogicznie nie jest zbyt Swietne, ze uczniowie
przyzwyczajajg sie do idei prymatu eksperckiej interpretacji (w dodatku
produkowanej przez uniwersytet) nad wiasnym wysitkiem, zwitaszcza ze
zachodzi tu pewna réznica miedzy naukami niehumanistycznymi, gdzie
owo poszanowanie dla wysitkow ekspertow jest akurat niezbedne. Otéz
pod katem wychylenia dyskursu edukacyjnego w ,przysztosé” hotdowa-
nie ekspertyzmowi jest paradoksem, poniewaz o ile w ogdle byty uczen
bedzie cokolwiek czytat, raczej nie bedzie miat kontaktu z ,najlepszg
interpretacjg”, po co wiec mu wowczas wttoczona w procesie socjalizacji
zasada, ze inni wiedzg lepiej.

topie), w: Relationship between theory and method in educational research, ed. B. Kozuh,
A. Koztowska, A. Itati Palermo, Buenos Aires-Czestochowa 2003, s. 14-18 (autor opisuje
m.in. trudnosci w zaszczepieniu jakichkolwiek innowacji w systemie edukacyjnym, ktoére
opracowat jako naukowiec-teoretyk i prébowat realizowac¢ jednoczes$nie jako praktyk,
napotykajac opor ze strony innych praktykéw).

17 K. Kruszewski, Program szkolny, w: Sztuka nauczania. Szkota, red. K. Kona-
rzewski, Warszawa 2004, s. 202.

1B Por. w tej sprawie B. Myrdzik, op. cit,, s. 123-124.



Bardzo dla literaturoznawstwa pochlebne jest przekonanie, ze wyznacza ono
najwartosciowsze odmiany lektury i stanowi normatywny wzdér czytania jedynie
stusznego. Ale tylko bezgraniczna pycha profesjonalistow moze to przekonanie
ttumaczy¢. W rzeczywistoséci procedury badawcze sa - we wspodtczesnej kulturze
literackiej - tylko jednym ze sposobéw kontaktowania sie z dzietami pisarzy,
wystepuja na tle rozlegtego wachlarza mniej lub bardziej ,potocznych” styléw
odbiorul9.

Zwlaszcza ze obecnie w humanistyce powszechnie przyjety jest plu-
ralizm interpretacji, a w niektdrych wypadkach teoretyczny anarchizm
(w praktyce zawsze ograniczany) - mozna by doda¢. Ale to wtasnie obra-
zuje aspekt recepcji takze mdd teoretycznych. By¢ moze, idee poststruk-
turalistyczne, dekonstrukcjonistyczne i hermeneutyczne w nowoczesnym
rozumieniu przenikng do dyskursu edukacyjnego, spodziewac sie jednak
nalezy, ze literaturoznawstwo bedzie wéwczas zyto - ,w tej chwili nie
wiadomo czym” - ,czyms$ innym”. Ze wzgledu na 6w cykl czy okres rozni-
cy nie mozna oczekiwaé, ze budzace najzywsze zainteresowanie w dys-
kursie naukowym mody metodologiczne, a takze zjawiska literackie po-
winny natychmiast sie znalezé w dyskursie edukacyjnym, pomijajac
w 0g0le oczywistg kwestie ekonomii czasowej i takze finansowej, zwigza-
nej ze zmiang podstaw programowych i podrecznikéw. Na przyktad Anno
Domini 2007, kiedy to do grona najciekawszych miodych twoércow zalicza
sie w dyskursie krytycznoliterackim, powiedzmy, Tomasza Rézyckiego
i Tadeusza Dabrowskiego, nie mozna jednak oczekiwac, ze pociggnie to
za sobg wprowadzenie ich systematycznie do podrecznikéw szkolnych.
Muszg oni przejs¢ przez dyskurs literaturoznawczy naukowy i liczne
w nim proby, aby dorobi¢ sie jakiego$ prototypowego odczytania i sta-
bilnej w tym dyskursie pozycji i aby méc znalez¢ sie w orbicie zainte-
resowan dyskursu edukacyjnego. W tymze roku uchodzacy za klasyka
w dyskursie krytycznoliterackim i bedgcy w zaawansowanej fazie recep-
cji naukowej (istnieje juz prototyp), 46-letni Marcin Swietlicki zaczyna
wkraczaé do szkét jako przedstawiciel literatury ,najnowszej” czy ,mio-
dej”. W tym wypadku cykl (inkubacja) trwat okoto pietnastu lat. Pod tym
wzgledem nie ma tu specjalnej réznicy pomiedzy przejsciem z dyskursu
naukowego do edukacyjnego, a uprzednim przejsciem z dyskursu kry-
tycznoliterackiego do naukowego. Co ciekawe, mozliwa ,pobtazliwosé
naukowca” dla dyskursu krytycznoliterackiego jest innego rodzaju, od-
wrotna: pretensje o brak prototypu, niepewnos¢, czy dane zjawisko ,ma
szanse przetrwac”, czy bedzie zdolne wyprodukowac interesujgce odczy-
tania na bazie jakiego$ prototypu lub prototyp éw podwazajace, zarzut
braku ,niezbednego” dystansu itd. W ogdle 6w dyskurs naukowy jaki$

19J. Stawinski, op. cit., s. 91.



podatny jest na drazliwosci i zwigzane z nimi pielegnowanie dobrego
samopoczucia.

Otoz relacja dyskursu edukacyjnego i naukowego stanowi odwroce-
nie ,naturalnego” porzadku albo w kazdym razie jest jeszcze bardziej
skomplikowana. Przeciez dzisiejsi naukowcy sg wczorajszymi uczniami.
Dyskurs edukacyjny oparty zostat na ,wczorajszych” prototypach, lecz
jednoczes$nie ksztatci¢ ma potencjalnych jutrzejszych” prototypotwo6rcow
(mam na mysli cze$¢ uczniow, bardzo niewielkg, ktorzy zostang naukow-
cami). Mianowicie, socjalizacja musi rozpoczyna¢ sie od ,aktualnego
tla”, to znaczy od owych ,starych prototypéw” (to znaczy przez nauke
postrzeganych jako stare), lecz jednocze$nie waznych dla uksztattowania
sie pewnych poézniejszych zjawisk w nauce. Dla przykiadu: w 2007 r.
takim prototypem bedzie, byé moze, swoista mieszanka pozytywistycz-
nego genetyzmu z poetykg strukturalng, ale wwiedzenie adepta w te
prototypy jako podstawy jest niezbedne dla dalszej nadbudowy20. Z tego
wynika, ze zwykle postepowanie w edukacji, az po szczebel ,ekspercki”,
uniwersytecki, polega¢ musi na stopniowym rozszerzaniu prototypu
i wreszcie, bardzo czesto, odrzuceniu go (zwtaszcza przy przejsciu do dys-
kursu naukowego). Moje stanowisko jest tu wiec duzo bardziej optymi-
styczne niz oparte na konstruktywizmie Luhmannowskim Dominika Le-
winskiego:

Kontrola jako medium komunikacji i samoreferencja czyniag stabo relewantnymi

problemy poznawczosci edukacji. Na pytanie: czego uczy szkota? (pytanie rozu-

miane tradycyjnie) zapewne niedtugo juz mozna bedzie odpowiedzie¢: niczego.

Niczego, jes$li pod pojeciem poznawczoséci nauczania rozumieé¢ bedziemy jawne

kompetencje umozliwiajagce uczniom, absolwentom uczestnictwo w pozaszkol-

nych systemach funkcyjnych. Albowiem rzeczywiste kompetencje, w jakie wypo-
saza szkota, to zasadniczo kompetencje wtasciwe dla adaptacji w szkole, podda-

20 Bourdieu moéwi tu o wyksztatceniu habitusu: ,,DP pociaga za soba prace pedago-
giczng (PP) polegajaca na wdrazaniu, ktére musi trwaé¢ tak diugo, az uzyska sie trwate
wyksztatcenie, to znaczy h a b i t u s, czyli wytwér interioryzacji zasad arbitralnosci kul-
turowej zdolnej do samoodtwarzania po zatrzymaniu DP i tym samym do odtwarzania
w praktyce zasad interioryzowanej arbitralnosci” - P. Bourdieu, op. cit, s. 89-90. To
pociaga za soba rutynizacje: ,,Stowa potepienia, jakie prorocy lub twércy i, wraz z nimi,
wszyscy aspirujacy do pozycji proroka lub twoércy kierowali zawsze przeciwko dokonywa-
nej przez profesoréw lub kaptanéw rytualizacji oryginalnego proroctwa lub dzieta (np.
klatwy, ktére same sa skazane na klasyczno$¢, przeciwko «petryfikacji» badz «mumifika-
cji» klasykéw), czerpia natchnienie ze sztucznego ztudzenia, ze PP mogtaby nie nosi¢
instytucjonalnych warunkoéw jej wykonywania: kazda kultura szkolna jest nieuchronnie
zhomogenizowana i zrytualizowana, to znaczy «zrutynizowana» ze wzgledu na rutyne PS,
czyli ze wzgledu na ¢éwiczenia powtarzania i odtwarzania, ktére musza by¢ wystarczajaco
zestereotypizowane, aby powtarzajacy, w miare mozliwosci w jak najmniejszym stopniu
niezastepowalni, mogli ja przekaza¢ do nieskoiczonego powtarzania” - tamze, s. 116-117.



wanie sie kontroli, internalizacja stosunkéw wtadzy, komunikacja w grupie
auasi-przestepczej, przetwarzanie solidarnosci. Systemem, ktéry zastepuje stop-
niowo szkote w funkcji poznawczej, jest system medioéw?21.

Wedtug Lewinskiego, najprawdopodobniej szkota nie uczy wiedzy
(uczy ,niczego”) dlatego, ze wiedze definiuje on jako co$ operacyjnie uzy-
tecznego (wiedza jest to, co pozwala na dziatanie w danym systemie),
dlatego to wtasnie szkolng ,wiedze” daje sie sprowadzi¢ do regut adapta-
cji w okreslonym systemie, tu: szkole. Bytoby wiec tak, ze dyskurs edu-
kacyjny zakotwicza sie w dyskursie naukowym i etycznym, wywotujgc
jako skutek brak zainteresowania trescig naukowg na rzecz realizacji
oczekiwanych skryptéw zachowan, ktore projektuje dyskurs etyczny. By¢
moze zatozenia dyskursu edukacyjnego sg w teorii inne (mianowicie, ze
szkota ma ,uczy¢” w rozumieniu ,naukowym”, dawac ,wiedze pewng”),
ale to wtasnie prymat dyskursu etycznego (u Lewinskiego ,,systemu kon-
troli”) paradoksalnie podtrzymuje autopojeze (czyli samoreprodukcje).
Nawet jesli tak miatoby byé¢, to dyskurs edukacyjny dawatby jednak
~wiedze” rozumiang jako zdolno$¢ do adaptacji w ,,pozaszkolnych syste-
mach funkcyjnych” (problem polega na tym, ze autor nie wspomina o or-
ganizacji tych innych systemdw; nalezatoby sie zastanowi¢, czy istnieje
jaka$ zasadnicza roznica strukturalna pomiedzy nimi, bo jesli nie, to sy-
stem edukacji niczym sie nie rozni od innych systemow i zestaw regut
adaptacji jest taki sam). Takze w dyskursie naukowym: mechanizm
adaptacji mianowicie, ktdry mozna rozumie¢ na przyktad jako realizo-
wanie zadan, oczekiwanych przez instancje kontrolna, jest przeciez do-
skonale znany w nauce: tak jak w szkole nalezy udzieli¢ odpowiedzi
oczekiwanej przez instancje wiadzy, czyli nauczycielaZ, tak w nauce

21D. Lewinski, Krajobraz samoreferenciji..., op. cit.,, s. 330.

2 ,Dlatego na pytanie, jakich kompetencji dostarcza polonistyka szkolna, nalezy od-
powiedzie¢ nastepujaco: chodzi o kompetencje adekwatnego komunikowania w sytuacji
szkolnej kontroli odniesionej do literatury. Zajecia z ksztalcenia literackiego dostarczajg
uczniom dyskursywnego materiatu i regut jego przetwarzania, ktére nalezy opanowac,
aby efektywnie podda¢ sie kontroli wynikéw ksztatcenia literackiego. Innymi stowy,
uczymy sie w szkole pewnego zestawu tresci (chodzi m.in. o stynne szkolne frazesy litera-
turoznawcze) i sposobéw ich kombinacji, by pisa¢ sprawdziany, zalicza¢ semestry, prze-
brnac¢ przez mature i moze jeszcze przystgpi¢ ewentualnie do egzaminéw wstepnych na
polonistyke” - por. D. Lewinski, op. cit.,, s. 334. A takze w innym tekscie: ,,Szkolny dys-
kurs polonistyczny zaktada, iz ksztatci uczniéw np. w umiejetnoséci analizy wiersza, gdy
w istocie chodzi o zastosowanie kodu umie/nie umie w sytuacji szkolnej komunikacji zwa-
nej «analiza wiersza», to znaczy, ze szkota uczy uczniéw adekwatnego dla sytuacji kontroli
komunikowania o wierszach, a to znaczy w ostatecznosci, ze szkota ksztatci umiejetnosé¢
takiego komunikowania o wierszach w czasie szkolnej lekcji, ktére daje sie skontrolowac
i obja¢ za pomoca kodu umie/nie umie. Zjawisko to daje sie uogoélni¢ zapewne na wigekszos$¢
szkolnych komunikacji” - D. Lewinski, Edukacja medialna - perspektywa systemowa,



adept, zdobywajacy kolejne szczeble, a wiec wystawiajgcy sie na dziata-
nie ,systemu kontroli”, wie, ze musi spetnia¢ okreslone procedury i stan-
dardy w danym momencie przyjete przez reprezentantow wiadzy, np.
promotoréw, recenzentéw, grantodawcow itd. Czy przez to nauka nie jest
w stanie osiggna¢ zadnej ,wiedzy”, poznawczosci? Twierdze, ze jest, po-
mimo...; owo ,pomimo” po prostu przynalezy do sfery dzialalnosci na-
ukowej, tak jak i pomimo prymatu dyskursu etycznego nad naukowym
w dyskursie edukacyjnym rowniez mozliwa jest transmisja ,wiedzy”.
Proporcje sg odwrécone w obu tych dyskursach, ale to nie zmienia faktu.
Edukacja spetnia zadania poznawcze, w przeciwnym wypadku nie by-
taby mozliwa nauka23 A - jak dotad - byla mozliwa, pomimo ze systemy

w: Literatura, kultura, komunikacja. Ksigga pamigtkowa ku czci Profesora Jerzego Ja-
strzebskiego w 60. rocznice urodzin, red. K. Stasiuk, M. Graszewicz, Wroctaw 2006, s. 278.
Wszystko to prawda, ale ja bym zapytat: kto kiedy wie, ktére treséci i umiejetno-
§ci okaza sie ,operacyjnie efektywne”? Z jakiego punktu widzenia ocenia¢ (nie)-
przydatno$¢ powyzszych wiadomosci? Ze ,spotecznego” To banat. Z naukowego? To nie-
prawda. Po prostu, edukacja szkolna jest tak zaprojektowana, ze kazdemu dostarcza
znacznej czesci tresci i umiejetnoséci, ktére albo zapomni, albo okaza mu sie one niepo-
trzebne, tylko ani sam system kontroli, czyli nauczyciele, ani uczniowie nie moga tego
z cala pewnoscig wiedzieé. Inaczej moéwiac: na Kuhnowskie ,jest kryzys metody” (jak
u Lewinskiego: jest watpliwos$¢), odpowiadatbym Feyerabendowskim ,im wiecej metod,
tym wiekszy wybér mozliwosci, a «kryzys» jest stanem naturalnym” - P.K. Feyerabend,
Przeciw metodzie, przet. S. Wiertlewski, Wroctaw 1996, s. 29. Na przyktad, czy dzieje sie
tak, ze ,szkolna analiza wiersza” jest adekwatnym sposobem postepowania z tekstem
jedynie w systemie szkolnym, sytuacji szkolnej? Nie, poniewaz ,habitus” (okreslenie
Bourdieu), jaki potencjalnie moze wyksztatci¢, da sie zastosowac przyktadowo przy czyta-
niu instrukcji wypetniania listu na poczcie itd., co niezwykle trudno jest zbada¢, zwtasz-
cza literaturoznawcy, bo moze psycholog umiatby to przebada¢ empirycznie. Psycholog
kognitywny Jerome S. Bruner podjal natomiast podobne zagadnienie teoretycznie: ,ucze-
nie sie, ktére zaczyna sie w odpowiedzi na nagradzanie przez rodzicéw czy aprobate na-
uczyciela, badz tez jest unikaniem niepowodzenia, moze sie bardzo szybko przeksztatci¢
we wzorzec zachowania, polegajacy na tym, ze dziecko wypatruje wskazowek, w jaki spo-
s6b ma sie dostosowac do tego, czego sie od niego oczekuje. [...] Chciatbym zaproponowac¢
tu hipoteze, ze im bardziej dziecko potrafi traktowac uczenie sie jako odkrywanie czegos,
a nie jako uczenie sie o czyms$, tym silniej wystapi u niego tendencja do uczenia sie na
zasadzie autonomicznego samo-nagradzania, a jeszcze lepiej - na zasadzie nagrody, jaka
stanowi samo odkrycie” - J.C. Bruner, Akt dokonywania odkrycia, w: Poza dostarczo-
ne informacje. Studia z psychologii poznawania, red., wybor i wstep J.M. Anglin, przet
B. Mroziak, Warszawa 1978, s. 669-670. Bruner zwraca uwage, ze jego testy wykazaty,
ze wiekszg zdolno$¢ adaptacji do oczekiwan nauczyciela czy rodzicéw miaty dzieci mniej
zdolne, dzieci twércze natomiast, majace zdolnos$¢ przeksztatcania informacji, nie tylko
ich mechanicznego odtwarzania, z taka adaptacjg (do tzw. ,szkolnej heurezy”) miaty pro-
blemy.
pA] Lewinski jako przyktad, ze polonistyka szkolna niczego nie uczy, podaje ,szkolne

wypracowania, rozprawki i eseje”. Nie ksztatcag one do pisania ,prawdziwych” esejéw, roz-
praw itd. Oczywiscie, ze nie! Do tego ksztalci (ewentualnie) dydaktyka uniwersytecka.



edukacyjne (nie tylko w Polsce) bywaty jeszcze gorsze niz ten, ktéry
przywotat Lewinski. Przy przejsciu z dyskursu edukacyjnego do nauko-
wego trzeba po prostu zrozumieé, tj. dokona¢ adaptacji do sytuacji,
w ktérej odwraca sie hierarchia ,,poznawczosci” i ,,wartosci”.

Zwréémy uwage, ze u poczatkéw edukacji literaturoznawczej, dziec-
ko nie posiada zadnego prototypu ,wiedzy o literaturze”. Nie mozna go
zetknag¢ z gotowym prototypem w pelnej postaci, musi on by¢ bardzo
stopniowo wprowadzany i utrwalany, i oczywiscie jest innego rodzaju
konstruktem kognitywnym niz np. prototyp stotu, fikotka na wf., zaby.
Wyzyskam analogie z biologig: nauczyciel tego przedmiotu moze sie od-
wotywac do prototypowej ,zaby”, natomiast kognitywnym konstruktem
sekundarnym bedzie wprowadzenie informacji o ,komorkach zaby”, trze-
ba bedzie doprowadzi¢ do stopniowego wytworzenia sie prototypu ,ko-
morki”. Jaki prymarny konstrukt ma natomiast nauczyciel polskiego?
Bodajze tez prototyp zaby ,biologicznej”, aplikowanej np. do bajki zwie-
rzecej. W efekcie powstaje konstrukt sekundarny ,przenoszenia” ze swia-
ta ,zewnetrznego” do ,tekstowego” i odwrotnie, i prototypizuje sie. Ja-
kims$ ,debiutanckim” konstruktem moze wiec by¢ prototyp literaturo-
znawstwa jako ustalania ekwiwalencji pomiedzy Swiatem zewnetrznym
i Swiatem przedstawionym. Ow mechanizm, ktéry mozna by nazwaé
~-naiwng mimesis”, jest jednak niezbedny. Wiekszo$¢ bowiem bardziej
~wyrafinowanych” teorii mimesis (czyli ewaluowanych jako bardziej wy-
rafinowane w dyskursie eksperckim) jest albo oparta na tej ,naiwnej”,
albo w jaki$ sposéb sie do niej ustosunkowuje; nie chodzi tylko o to, ze
trzeba znac te teorie w celach, powiedzmy, heurystycznych czy propedeu-
tycznych, by moéc poja¢ pézniejsze teorie - to tylko wariant drogi kon-
strukcji wiedzy literaturoznawczej; rzecz w tym, ze z takim mechani-
zmem mozna catkiem dobrze czyta¢ literature (w Srodowisku pozaeks-
perckim), a nawet ten rodzaj lektury moze wielu podmiotom sprawiaé
wiekszg przyjemnos¢. Albo wprowadzmy jeszcze jednag analogie. W kul-

Aby jednak moéc przej$¢ do prototypu ,eseju naukowego”, nie mozna nie mie¢ wdrozenia
w prototyp ,,szkolnej rozprawki”, nawigzujac do utrwalonej metafory jezykowej: ,,czego Jas
sie nie nauczyt, tego Jan nie bedzie umial’. Wydaje mi sie, ze réznica miedzy stanowi-
skiem Lewinskiego a moim jest taka, ze jego jest czysto systemowe, jest to konstrukty-
wizm Luhmannowski, mnie natomiast blizej jest do wizji Piageta i von Glasersfelda, ktéry
wyraznie akcentuje aspekt jednostkowy. Por. w tej sprawie wymiane zdan miedzy Sieg-
friedem J. Schmidtem a Ernstem von Glasersfeldem, Trzecia rozmowa w Instytucie
w Siegen na temat radykalnego konstruktywizmu. Rozmowa Ernsta von Glasersfleda
z grupa LUMIS, przet. P. Wolski, w: Konstruktywizm w badaniach literackich. Antologia,
red. E. Kuzma, A. Skrendo, J. Madejski, Krakéw 2006, s. 172-175. Por. tez: E. von Gla-
sersfeld, Introduction a un constructivisme radical, w: L’invention de la réalité. Contri-
butions au constructivisme, dirigé par P. Watzlawick, trad. par A.L. Hacker, Paris 1988,
zwt. s. 40.



turze takiej jak polska prototypem religijnosci jest katolicyzm oparty na
tomizmie. Przychodzace w wieku siedmiu, oSmiu lat do kosciota dziecko,
przygotowywane do komunii, jest uczone wedtug pewnego prototypu
tomizmu, najczesciej dwudziestowiecznego. By¢ moze, nigdy nie zapozna
sie z filozoficznymi i/czy teologicznymi szczeg6tami tego nurtu (nie przej-
dzie do dyskursu eksperckiego), by¢ moze katolicyzm kiedy$ wyewoluuje
w strone np. jakiego$ neoaugustianizmu, jego dzieci bedag juz wedtug
tego uczone, on sam moze tego je bedzie uczyt, ale dla tego czitowieka
prototyp religijnosci pozostanie oparty na tomizmie, ewentualnie mody-
fikowanym (rozszerzanym). Oczywiscie moje uwagi w tej kwestii sg nie-
stychanie szkicowe, mogtyby powsta¢ jednak bardzo ciekawe badania,
taczace psychologie kognitywno-rozwojowa z ducha Piageta czy von Gla-
sersfelda z badaniem nad literaturoznawczymi prototypami w dyskursie
edukacyjnym i ich ewolucja24. Tu chodzi mi o podkres$lenie pewnego pa-
radoksu zanurzenia niejako w ,dwéch czasach” dyskursu edukacyjnego,
konstruowania poznania od podstaw wedtug innego poznania, ktdére zo-
stato skonstruowane na jeszcze innych podstawach; albo, wprowadzajac
figury ludzkie - naukowca, wyuczonego na tradycji 1, dajagcego wskaza-
nia nauczycielowi, wyuczonemu na tej samej tradycji 1 lub 2, jak wy-
uczy¢ aktualnie obowiazujgcego modelu, powiedzmy nr 4, najmiodsze
pokolenie. Inaczej méwigc, edukacja jest permanentng symulacja,
poniewaz nigdy nie uczymy tego samego i w taki sposéb, w jaki sami
byliSmy uczeni (prototyp bazowy czy wyjsciowy ucznia i nauczyciela
zawsze jest inny). Gdyby miato by¢ inaczej, nauczyciele szkdt Srednich

24 Jezykoznawstwo kognitywne zajmuje sie natomiast zagadnieniem akwizycji jezyka
przez dzieci. Nawigzujgac do badan Eleanor Rosch nad efektem prototypowym, zaobser-
wowano, ze w ontogenezie pierwotnie dzieci przypisujag nazwy je dy ni e prototypowym
okazom. Drugim etapem jest nadmierne rozszerzanie prototypéw. Przez te dwa rodzaje
btedéw dochodzi sie dopiero do spotecznie akceptowanych uzy¢ jezyka. Jest do przebada-
nia, czy i jak daje sie to odnie$¢ do procesu ksztatcenia. Por. E. Dagbrowska, W. Kubin-
ski, Akwizycja jezyka w Swietle jezykoznawstwa kognitywnego, w: Akwizycja jezyka
w Swietle jezykoznawstwa kognitywnego, red. E. Dabrowska, W. Kubinski, Krakéw 2003,
s. 9-29. Rowniez P.K. Feyerabend, op. cit, s. 151, zblizyt sie do tezy o koniecznosci
jakichs$ ,najpierwszych” prototypéw, gdy stwierdzat: ,,W koncu odkryliSmy, ze uczenie sie
nie przebiega od obserwacji do teorii, lecz zawsze obejmuje obydwa te elementy. Doswiad-
czenie pojawia sie razem z zatozeniami teoretycznymi - nie przed nimi, a doswiadczenie
bez teorii jest réownie niezrozumiate, jak (przypuszczalnie) teoria bez doswiadczenia: wy-
eliminujmy cze$¢ wiedzy teoretycznej doznajacego podmiotu, a bedziemy mieli do czynie-
nia z osoba catkowicie zdezorientowang i niezdolna do podjecia najprostszej czynnosci.
Wyeliminujmy reszte wiedzy, a Swiat doznan zmystowych tej osoby (jej jezyk obserwacyj-
ny”) zacznie sie rozpada¢, kolory i inne doznania beda zanikaé¢, az osoba ta znajdzie sie
w stadium bardziej pierwotnym niz mate dziecko”. Owa ,teoria” to folk theory, najbardziej
prototypowa, o ktérej moéwi Lakoff. Por. tez u P.K. Feyerabend, op. cit, s. 186, gdzie
poréwnuje tworzenie nowej teorii naukowej do dziecka uczacego sie uzywania jezyka.



powinni trafia¢ do pracy zaraz po uzyskaniu matury i ukonhczeniu stu-
dium pedagogicznego, reprodukujac jedynie to, czego sie dopiero co wy-
uczyli. Poniewaz jednak w spotecznej konstrukcji nauczyciel powinien
mie¢ wyksztatcenie wyzsze (najlepiej ,wyzsze uniwersyteckie”), owa roz-
nica czasowa zachodzi. Panuje mianowicie przekonanie, ze aby skutecz-
nie reprodukowac¢ wiedze, trzeba jej posiada¢ wiecej, niz obejmuje pro-
gram nauczania, a zatem wiecej, niz potencjalnie moze uzyskac uczen.
Czy jest to przekonanie stuszne? Uwazam, ze i tak, i nie2, Uzasadnienie,
ze tak, jest konstruktem spotecznym, kreujacym nauczyciela na autory-
tet® (lub, w rozumieniu Lewiniskiego, elementem systemu kontroli), wy-
daje sie wiec ono produktem dyskursu pedagogicznego, chroni przy tym
(nie zawsze wszak skutecznie) przed tzw. ,kitopotliwymi pytaniami” ucz-
niéw; dodatkowo stanowi¢ moze wzér postawy czitowieka wytrwatego
w edukacji, czyli poniekad personifikacje autoreprodukcji systemu (tu
edukacyjnego traktowanego jako cato$¢, od poziomu podstawowego po
akademicki), oraz ,autorytet zweryfikowany” (licznymi egzaminami na
studiach). Wedtug Bourdieu, system edukacji nie moze jednak ujawniac,
ze wdraza do jakiej$ kultury arbitralnej, autorytet natomiast stano-
wi narzedzie realizacji tego ,klamstwa” (czy $wiadomie? w pewnych
przypadkach pewnie tak, w innych - autorytety, nauczyciele sami sg juz
tak zsocjalizowani, ze wierzg w obiektywnos$¢ tego, czego nauczaja); sa-
dze, ze w ten sposob reprodukuje sie 6w folk prototyp ,naiwnego reali-
zmu”, przekonanie o mozliwosci ,,obiektywnosci”, a takze etnocentryzm
itp. - znow, jesli prototyp ten zostaje zmieniony nie przez indywidualny
wysitek poznawczy, to zapewne w ramach socjalizacji uniwersyteckiej,
jakkolwiek ta rowniez musi wytwarzac jakie$ inne ,klamstwo”, nieusu-
walng ,$lepa plamke”. Wzigwszy pod uwage owa dwoistos¢ zakotwicze-

25 M. Gilly, op. cit, s. 92-98, wykazatl, podsumowujgc badania ankietowe, ze przy
konstruowaniu pozytywnej reprezentacji nauczyciela przez uczniéw istotniejsze sa czyn-
niki osobowosciowe, interpersonalne niz ,wiedza”. Taki rozktad zmienia sie jednak z wie-
kiem i w ostatnich klasach szkotly $redniej aspekty ,,poznawcze” staja sie wazne. Zapewne
w edukacji uniwersyteckiej sa kluczowe, chyba Zze wyktadowca posiada tzw. osobowo$c¢
patologiczna.

26 Autorytet Pedagogiczny jest niezbednym elementem w teorii Dziatania Pedago-
gicznego jako przemocy symbolicznej u Bourdieu: ,Przemoc symboliczna przejawia sie
w stosunku komunikowania, ktéry moze wytwarzaé¢ swéj wiasny, to znaczy czysto symbo-
liczny, efekt jedynie pod warunkiem, ze witadza arbitralna, umozliwiajaca narzucenie,
nigdy nie ujawni swej prawdziwej natury. Wdrazanie arbitralnosci kulturowej dokonuje
sie w stosunku komunikowania pedagogicznego, ktéry moze wytwarzaé¢ swoéj wiasny, to
znaczy czysto pedagogiczny, efekt jedynie pod warunkiem, ze réwnocze$nie arbitralnos¢
wdrazanych tresci nigdy nie jawi sie w catej swej prawdzie. Z tych wzgledéw DP obejmuje
jako niezbedny warunek jego dokonania autorytet pedagogiczny (AP) i wzgledna autono-
mie instancji powotanej do jego realizacji”- P. Bourdieu, J.C. Passeron, op. cit,, s. 70.



nia, stanowigcg o specyfice dyskursu edukacyjnego, przekonanie o ko-
niecznosci posiadania wiekszej wiedzy przez autorytet jest wiec stuszne
i jako takie skutecznie reprodukowane. Natomiast gdyby ograniczy¢ sie
do samego aspektu semantycznej reprodukcji tresci (wiedzy), wydaje mi
sie, ze wcale nie trzeba ,wiedzie¢ wiecej”. Tym bardziej, ze nierzadko
zdarza sie, ze bardzo zasiedziaty juz w dyskursie edukacyjnym ijego pro-
totypach nauczyciel, odcinajacy sie od tresci ptynacych z dyskursu na-
ukowego, krytycznoliterackiego czy nawet medialnego dotyczgcego jego
dziedziny, w istocie wie ,tyle samo”, tj. tyle, ile zaktada program, tyle, ile
nalezy zreprodukowac. Oczywiscie mozna dalej uszczegotawiaé, ze ,mio-
dy nauczyciel” krétko po ukonczeniu edukacji uniwersyteckiej zderza
wyuczony dyskurs naukowy (dokonuje fuzji horyzontéow) z dyskursem
pedagogicznym, w ktdrym jest nowicjuszem, poczatkowo wiec by¢ moze
jeszcze ten pierwszy dyskurs, co naturalne, zdaje sie u niego dominowad,
ale stopniowo zostaje wdrozony w reguty dyskursowe i $rodowiskowe
i coraz bardziej oddala sie od dyskursu naukowego (chyba ze zalezy mu
na tym, by systematycznie go $ledzi¢, albo uczestniczy w prowadzonych
na uniwersytetach specjalnych zajeciach dla nauczycieli), a coraz spraw-
niej porusza sie w przestrzeni dyskursu pedagogicznego. Nie zmienia to
jednak faktu, ze kolejne pokolenia uczy wedtug innych wzorcéw, proto-
typow, niz te, wedtug ktorych jego uczono. Aby nastgpita stagnacja w tej
dziedzinie, musiatby zaj$¢ brak ,rozwoju” w dyskursie naukowym. Tak
wiec to on jest w duzym stopniu odpowiedzialny za ksztatt i dynamike
dyskursu edukacyjnego, ma status ,semantycznego superwizora”, ze tak
sie wyrazeZ/. Krotko mowigc, naukowe pretensje do dyskursu edukacyj-
nego sa uwiktane w epistemologiczne sprzecznosci, nie méwigc o watpli-
wosciach etycznych... To troche tak, jakby ojciec podSmiewat sie z syna,
ze ten probuje go nasladowac... Nalezy sobie teraz wobec powyzszego
postawi¢ pytanie: skoro dyskurs naukowy jest expert theory, czy dyskurs
edukacyjny reprezentuje folk theory? OdpowiedZz musi by¢ ztozona: zale-
zy, z ktorego punktu widzenia patrze¢. Nie ma bowiem perspektywy po-
naddyskursowej. Jesli spojrze¢ od strony dyskursu naukowego, dyskurs
edukacyjny jest ,teorig popularng”. Reprezentuje common knowledge,
wiedze wspo6lng, niezbedne stereotypy i uprzedzenia (czyli prototypy) dla

27 Cho¢ niekoniecznie to on musi dawa¢ impuls do zmiany programu. Jak pisze
szewski: ,Rzadziej zaczatkiem zmian programowych sa badania naukowe, na ktérych
podstawie zmieniatoby sie programy i upowszechniato je w szkolnictwie. Jeéli starcza
czasu i roztropnosci, badania naukowe moga by¢ posrednim ogniwem miedzy decyzjg
polityczng o zmianie programu a jego konstruowaniem” - K. Kruszewski, op. cit,
s. 210. Por. tez: K.J. Tillmann, op. cit, s. 115: ,szkota jako instytucja zapewnia wiec nie
tylko ciagto$¢ nauczania, ale stwarza zarazem przestanki do wywierania politycznego
wplywu na procesy socjalizacji dorastajacego pokolenia”.

Kru-



dalszej ekstensji w strone teorii eksperckiej. Aby tak jednak spojrze¢ na
dyskurs edukacyjny, trzeba w nim widzie¢ cos$ juz zamknietego, nie pro-
ces. Poniewaz gdyby spojrzeé¢ od strony dyskursu edukacyjnego, stanowi
on proces wdrazania do teorii eksperckiej, opartej na teorii popularnej.
Owg teorig popularng jest w tym wypadku pierwotne doswiadczenie
mentalno-cielesne. Jest to swoista roznica kontekstu: ,to jest zaba”, mé-
wi mama do trzylatka - ,zaba jest ptazem”, méwi nauczycielka do
o$miolatka na lekcji wiedzy o $rodowisku. ,Zaba jest ptazem” ma status
sylleptyczny, mozna powiedzie¢ - moze byc¢ teorig ekspercka, ale staje sie
teorig popularng. Edukacja, albo szerzej poznanie (tak jak i nauka), jest
dynamicznym procesem ekstensji i wymiany prototypow; wyzwaniem dla
eksperta jest natomiast jak skonstruowaé 6w pierwszy prototyp, jak jego
wdrozy¢. Dlatego méwie o ,permanentnej symulacji”. Z powyzszego wy-
nika jeszcze jedna réznica. Otdz dyskurs edukacyjny petni w stosunku do
naukowego funkcje, ktérg okreslitem mianem prototyporeprodukcyjnej.
Takze w dyskursie naukowym istniejg subdyskursy prototyporeproduk-
cyjne, czyli, jak pisatem, fatyczne, nastawione na podtrzymanie i autore-
produkcje danego prototypu, co oczywiscie jest niezbedne. Otéz sg one
jednak rozne od dyskursu edukacyjnego, mianowicie dlatego, ze ten dru-
gi nie jest fatyczny. Nie moze ,podtrzymywaé” prototypu, jesli go nie
wyksztatcit. Jest zatem sylleptycznie dyskursem prototyporeprodukcyj-
nym (z punktu widzenia nauki) i dyskursem prototypo(rekonstrukcyj-
nym (z punktu widzenia edukacji). Sadze jednak, ze nie mozna méwic
0 ,czystej” reprodukcji prototypu w dyskursie edukacyjnym, to znaczy, ze
prototyp 6w nie jest tam rozszerzany. Jest, tylko nie wedtug regut obo-
wigzujacych w dyskursie naukowym - mianowicie owe ekstensje wyni-
kaja z interakcji z dyskursem pedagogicznym. On swoiscie ,zabarwia”
tresci naukowe, przez co ,znieksztatca” prototyp, a unikajgc wartosciuja-
cego okreslenia, po prostu go rozszerza, tylko nie w kierunku $cisle ,po-
znawczym”.

Zastanawiajac sie nad tg symulowang prototypo(re)produkcjga, moz-
na rzec, uzywajac koncepcji Metatropow28 ze i tutaj obowigzuje porza-
dek nastepstwa Metafory, Metonimii i Synekdochy. Ironia, moim zda-
niem, jest w dyskursie edukacyjnym natomiast niemozliwa. Otdz poziom
Metafory jest owym pierwotnym wwiedzeniem w prototyp, jest pozio-
mem ,w przyrodzie wystepujg zaby i pasikoniki” oraz ,sktadamy literki
w wyrazy, wyrazy w zdania”, gdzie pewien swoiscie wykastrowany czy
ztagodzony prototyp naukowosci podaje sie w mozliwie najwiekszej inter-

2 Nawigzuje do swojej adaptacji koncepcji Vico, K. Burke’a i H. White’a, por. Konfi-
guracja i metatropy w krytyce literackiej, w: Metateoretyczne problemy literaturoznawcze.
Wiedza o literaturze z punktu widzenia obserwatora, red. B. Balicki, D. Lewinski, B. Ryz,

E. Szczerbuk, Wroctaw 2005, s. 169-189.



akcji z doswiadczeniem cielesno-mentalnym, ale tak, aby nie odrywat sie
od niego za bardzo, a wiadomo byto, ze ,takie co$ jest”. Poziom Metonimii
mozna by obrazowo okresli¢ jako przejscie od ,to jest zaba” do ,zaba jest
ptazem”. Nawigzujgc do tez Lakoffa29, mozna by rzec, ze mamy tu do
czynienia z roznicg kategoryzacji, z dwoma kategoryzacjami. Pierwsza
jest mentalna i odpowiada na cielesno-mentalng potrzebe odroznienia
pewnych obiektéw ozywionych od innych, stad ,kumulacja” postrzega-
nych wczesniej podobnych do siebie stworzen w jeden prototyp - ,za-
be”30. W drugim przypadku mamy natomiast kategoryzacje w rozumie-
niu Arystotelesowskim, ktérej Lakoff nie odrzuca, tylko kaze sytuowac
na poziomie expert - jest to mianowicie kategoryzacja bardziej abstrak-
cyjna i oparta na okreslanych przez ,zespoty eksperckie” kryteriach3L To

2 G. Lakoff, Women, Fire, and Dangerous Things. What Categories Reveal about
the Mind, Chicago-London 1987, s. 91-114. Takze J.R. Taylor, Kategoryzacja w jezyku,
prototypy w teorii jezykoznawczej, przet. A. Skucinska, Krakéw 2001, s. 44-64, w sprawie
réznicy miedzy ,tradycyjna” a kognitywistyczna teorig kategoryzacji.

30 Réwniez z tego wzgledu kognitywisci polemizuja z generatywistami, ktérzy przyj-
muja stanowisko natywistyczne, ze dzieci rodza sie z okres$lonag ,kompetencja jezykowa”:
,Ogolnie rzecz biorac, ograniczona kreatywno$¢ jezykowa dzieci podwaza praktyke opisy-
wania ich ukrytej kompetencji jezykowej za pomoca abstrakcyjnych kategorii skiadnio-
wych, schematéw i gramatyk, ktére bytyby zblizone do kategorii stosowanych w opisie
umiejetnosci jezykowych os6b dorostych” - M. Tomasello, Czy mate dzieci posiadaja
sktadniowa kompetencje oséb dorostych?, przet. W. Kubinski, w: Akwizycja jezyka w $Swiet-
le jezykoznawstwa kognitywnego, op. cit.,, s. 146. Tomasello nalezy do najwazniejszych
badaczy kompetencji jezykowych dzieci w nurcie kognitywistycznym.

3l Z kolei w konstruktywizmie (u Siegfrieda J. Schmidta) odréznia sie te dwa rodzaje
poznania, pierwsze nazywajac ,kognicja”, drugie dopiero ,konstrukcjg” / ,komunikacjg”;
~kognicja” jest jednostkowym procesem poznawczym mentalnym, natomiast przejscie ku
»konstrukcji”/ ,komunikacji” jest wejsciem w obszar konstruktéw spotecznych, co do kté-
rych istnieje konsens. Na powrét mowigc jezykiem kognitywizmu, jest to przejscie od
indywidualnego prototypu do prototypu jezykowego (kulturowego). Por. wypowiedz
Schmidta: ,,Proponuje odrézniac¢ to, co zachodzi w indywidualnym kognitywnym systemie
jako wynik dziatania konkretnej wypowiedzi semiotycznej; to pozostaje niekomunikowal-
ne. Komunikowalne jest to, co wytwarza sfere doswiadczenia spotecznego. Doswiadczenie
spoteczne nie jest tozsame z do$wiadczeniem indywidualnym. [..] Zeby uzywaé jezyka,
jednostka potrzebuje doswiadczenia spolecznego - mamy tu aspekt historyczny, aspekt
spoteczny. Ale jezyk potrzebuje jednostki, aby doswiadczenie spoteczne mogto wzbogacacé
sie i zmienia¢. Oba poziomy trzeba poréwnaé, co jednak nie stanowi zadnej przeszkody, bo
na poziomie spotecznym interesuje nas tylko to, co sie méwi, a na kognitywnym to, co sie
mysli”. Por. S.J. Schmidt, Trzecia rozmowa w Instytucie w Siegen..., op. cit.,, s. 175-176.
Por. tez o kognicji S.J. Schmidt, Od tekstu do systemu. Zarys konstruktywistycznego
(empirycznego) modelu nauki o literaturze, przet. P. Wolski, w: Trzecia rozmowa w Insty-
tucie w Siegen..., op. cit, s. 203-204. W innych nurtach socjologii uzywa sie rozréznienia
»socjalizacji pierwotnej” i ,socjalizacji wtérnej”, przy czym ta pierwsza zachodzi w rodzinie
(w tej wersji to, co ,indywidualne”, jest w zasadzie réwniez ,spoteczne”, bo przejmowane
od rodzicéw, zwlaszcza matki w pierwszych etapach zycia), a ta druga w instytucjach typu



eksperci wprowadzili stowo ,ptaz” i podajgc zestaw cech dystynktyw-
nych, odroéznili od, z jednej strony, ,gadéw”, z drugiej - od ,ssakow”. Owe
cechy réwniez sg ustalone przez ,zespoty eksperckie”. Otdz uczen, ktéry
ma sie dowiedzieé, dlaczego np. cztowiek nie jest ,gadem” (dlaczego jest
moze sie dowiedzie¢ na zajeciach z nauki o jezyku), musi sie wyuczy¢
pewnych abstraktéw-konstruktéw32, ktéore w danym momencie obowia-
zujg jako ,zweryfikowane”. Mozna tez moéwi¢ tu o przejsciu od ontogene-
zy (indywidualnego doswiadczania swiata) do filogenezy (wejscie w $wiat
symboliki kolektywnej), przy czym wiasciwie bytoby zaznaczy¢, ze owe
dwa aspekty stale sie przenikajg, dziata tu efekt prototypowy, ktory po-
zwala mowi¢ o zjawiskach ,bardziej ontogenetycznych” (niz filogenetycz-
nych) i vice versa33 Na przedmiocie jezyk polski” poziom Metafory od-

szkota, grupa réwiesnicza i - woéwczas juz na prawach .jednego elementu z...” - réwniez
rodzina. Por. K.J. Tillmann, op. cit. Dodatkowo mozna tu rozréznia¢ jeszcze socjalizacje
ku ,wartosciom uniwersalistycznym” i ,partykularystycznym”. Do tych ostatnich socja-
lizuje rodzina, w szkole natomiast: ,Socjalizacja jako nabywanie umiejetnosci oznacza
przeto, ze osoby dorastajace internalizujg wartosci uniwersalistyczne - K.J. Tillmann,
op. cit., s. 129.

R W psychologii wprowadzono rozréznienie ,wiedza naturalna - wiedza scholastycz-
na”. ,,Zwykle odbiorca, ktéry nie moze zintegrowa¢ przekazu z posiadang juz wiedza natu-
ralna, po prostu nie przyswaja takiego przekazu lub natychmiast zapomina jego tres¢. Nie
moze tego jednak zrobi¢ uczen z przekazem szkolnym, gdyz szkota posiada formalna nad
nim wiadze i $rodki, by swa witadze wyegzekwowacd. [..] Zatem uczen czuje sie zmuszony
w jaki$ sposob utrwali¢ tres¢ przekazu szkolnego w swoim umysle, chociaz tylko w rzad-
kich szczesliwych przypadkach tres¢ ta odpowiada akurat jego potrzebom rozwojowym?” -
por. K. Stemplewska, Wiedza scholastyczna a naturalny rozwdéj poznawczy, w: Wiedza
potoczna w szkole, op. cit., s. 49.

B Takze konstruktywisci postuguja sie tymi pojeciami: ,Przyswajanie jezyka ojczy-
stego mozna opisa¢ zatem jako budowanie spotecznej kompetencji interakcyjnej i komuni-
kacyjnej. Innymi stowy, polega ono na indywidualnym przyswajaniu kolektywnie dzielo-
nej wiedzy o uzyciu jezyka zaréwno na poziomie treSciowym, jak i wyrazeniowym, ktéra
potwierdza sie i stabilizuje poprzez swa spoteczng zwrotno$¢ w wymiarze czasowym, me-
rytorycznym i spotecznym. Wiedza kolektywna umozliwia ,interindywidualizacje” proce-
séw kognitywnych i komunikacyjnych, stanowi swego rodzaju intuicyjnie oczekiwang
podstawe zachowan normalnego uzytkownika jezyka” - S.J. Schmidt, Konstruktywizm,
teoria systemowa i literaturoznawstwo empiryczne, przet. B. Wdjcik, w: Wiedza potoczna w
szkole, op. cit.,, s. 262. W kognitywizmie taka ,intuicyjnie oczekiwang postawe” (przy czym
kategoria ,intuicji” dawataby sie zastapi¢ warunkami rozumienia ,presupozycji i implika-
tur konwersacyjnych”) nazywa sie skryptami kulturowymi (czasem takze ,schema-
tami” lub ,ramami”) - por. C. Goddard, A. Wierzbicka, Jezyk, kultura i znaczenie,
przet. W. Chiopicki, w: Kognitywne podstawy jezyka i jezykoznawstwa, red. E. Tabakow-
ska, Krakéw 2001, s. 193-197. Zob. tez: P. Stockwell, Poetyka kognitywna, przet. A. Sku-
cinska, Krakéw 2006, s. 109-128. Pojecie ,skryptéw” i ,,schematéw” funkcjonuje takze na
gruncie psychologii: ,Wazna cze$¢ wiedzy spotecznej zorganizowana jest w formie tak
zwanych narracyjnych schematéw”. Oraz: ,, To samo $rodowisko spoteczne - klasa szkolna,



powiada ,czytaniu czytanek”, rozmawianiu o tekstach, ¢wiczeniu w ro-
zumieniu, emocjonalnych ocenach postaw bohateréw czy zachwytach
przyroda itd.34; przejScie na poziom Metonimii to stopniowe wdrazanie
w elementy analizy. Niegdy$ podstawg byta tu retoryka. Od pewnego
czasu jest nig poetyka strukturalna3. Nagle z nie wyodrebnianych do-
tychczas zjawisk eufonicznych, jak np. rymy, zaczyna sie zwraca¢ uwage
na roznice miedzy rymami dtuzszymi i krotszymi i wprowadza pojecie
Lsymow meskich i zenskich”. Konstrukcje typu ,wiersz mowi o...” maja
zastgpi¢ zdania typu ,podmiot liryczny w wierszu méwi o...”. Zwraca sie
uwage na elementy narracji, takie jak opis, dialog itd. O ile poziom Me-
tafory nieznacznie tylko daje sie poréwnywaé¢ z dyskursem naukowym,
chyba ze z tym, co deklaruje (bo nie: w sposéb, jaki deklaruje) Przyjem-
nos¢ tekstu Barthes'a - o tyle daje sie porownaé¢ z lekturg ,nieprofe-
sjonalng” dla przyjemnosci. Jednak jest pewna wada takiej analogii,
mianowicie pozniejszy ,mitosnik ksigzek” (a nie profesjonalista) jednak
utracit juz cnote, gdyz przebyt droge socjalizacji literaturoznawczej,
w tym poziom Metonimii i czesto takoz Synekdochy, z ktorych pewne
automatyzmy, pewne prototypy mogag wcigz dziata¢, nawet jesli wydaje
sie, ze wszystko sie fortunnie zapomniato. Natomiast poziom Metonimii
edukacyjnej wlasnie trzeba zestawi¢ z dyskursem naukowym. Mianowi-
cie mamy tu do czynienia z daleko idgcym symulowaniem zwezenia
prototypu naukowego i nastepnie jego systematycznego poszerzania.
Od stowa ,rym” do namystu nad ukiadem i funkcjg rymow okalajgcych
w sonecie wioskim, na przyktad. Wreszcie gdy poziom Metonimii zosta-
nie uznany za opanowany dostatecznie dla zrozumienia zjawisk ponad-
jednostkowych, czyli wykroczenia poza poetyke tekstu w strone historii
literatury i poetyki historycznej, dokonuje sie przejscie na poziom Synek-
dochy. Otéz konstrukcja subdyskursu historycznoliterackiego odbija nie-
jako w mniejszej skali problem konstrukcji dyskursu historycznoli-
terackiego jako syntezy w ogdle, mianowicie niemoznos$¢ ujecia tzw.
~wszystkiego”. O ile historyk literatury syntetyzuje, to znaczy w znacznej
mierze redukuje materiat wedtug odpowiednio przyjetych kryteriéw
i nastepnie taczy to, co zostaje, w motywujgcg narracje - a materiat ten

grupa réwiesnicza lub rodzina - moga by¢ rozumiane przez jednostke w ramach réznych
typéw schematéw. Dziecko rozpatruje $wiat spoteczny prawdopodobnie tylko z perspek-
tywy skryptéw - Swiat spoleczny to konstelacja stereotypowych, do$¢ prostych ciagéw
interakcji spotecznych w okreslonych sytuacjach” - J. Trzebinski, Schemat struktury
grupy a zachowania spoteczne w srodowisku szkolnym, w: Wiedza potoczna w szkole, op.
cit., s. 17 i 19.

3 Por. tez E. Szefler, Kompetencje czytelnicze uczniéw w miodszym wieku szkol-
nym, 1.1, Bydgoszcz 2003.

P Por. D. Lewinski, Strukturalistyczna wyobraznia metateoretyczna, Krakéw 2004,
s. 200-231.



stanowig wyniki badan innych naukowcéw w stanie rozproszonym -
o tyle synteza szkolna opiera sie na syntezie akademickiej, ktéra w tym
wypadku stanowi prototyp i polega na wtérnej redukcji materiatu, czyli
zawezeniu tego prototypu3. Kryteria tej redukcji nie pochodzg jednak
juz z dyskursu naukowego, w kazdym razie nie tylko. WeZmy na przy-
ktad poezje Jozefa Baki. Takze w dyskursie naukowym dtuzszy czas
uchodzita za ,kontrowersyjng”, ale na skutek kolejnych badan i ustalen
naukowcow musiata znalez¢é miejsce w syntezie37. Jednak dla dyskur-
su edukacyjnego jej status ,kontrowersji” nie zostaje uchylony. Z tego
wzgledu nie wchodzi do programu, cho¢ akurat mogtaby zainteresowac
uczniéw bardziej niz tworczosé, dajmy na to, Trembeckiego. By¢ moze
w gre wchodzg takze inne czynniki; nie wiadomo, jak tego uczy¢ (a wiec
subdyskurs metodyczny) i watpliwe mozliwosci wywiedzenia aprobowa-
nych wnioskéw natury moralnej (a wiec dyskurs etyczny)38. Po jakim$
czasie moze sie pojawia¢ Baka w dziatach ,lektury uzupetniajace”, ko-
niecznie z zastrzezeniem, ze nie jest to ,normalny barok” (prototyp), tyl-
ko ,pézny”, ,zdegenerowany” itp., chodzi o prewencje prototypu przed
~samowolka uczniowska”. Owa redukcja materialu w syntezie szkolnej
powoduje postrzeganie go przez pryzmat szeregu synekdoch-zagadnien,
nie za$ indywidualnych karier literackich czy dziejéow gatunku (ktore
oczywiscie rowniez sa synekdochami, tylko innego rodzaju)30. Dla przy-

36 Tylko marginalnie wspomne tu ojeszcze jednym istotnym zjawisku. Ot6z podobnie
Lwtdrnie” recypowany jest przez dyskurs edukacyjny subdyskurs (w ramach dyskursu
naukowego) teoretycznoliteracki. Dyskurs edukacyjny nie siega bezposrednio do prac
teoretycznoliterackich, tylko przejmuje pewne prototypy via syntezy i prace historycznoli-
terackie. Subdyskurs historycznoliteracki ma swdj wiasny model recepcji tresci teoretycz-
noliterackich, ktdra to recepcja réwniez odbywa sie poprzez ,zap6znienie” czy ,inkubacje”.
Stad niejako podwdjne ,zap6znienie” w zakresie metodologii, jakie moze zaobserwowac
teoretyk literatury w szkole. Nie powinno ono jednak dziwi¢, tak bowiem przebiega proces
transmisji tresci pomiedzy r6znymi dyskursami. Kieruje to ku wnioskowi, ze przy kontak-
cie dwoch dyskurséw niemal zawsze wystepuje zjawisko ,inkubacji” w recepcji, a ze nie
istnieje jeden ,Superdyskurs”, wyjasniajacy cata komunikacje, ze komunikujemy sie ,po
Babel” (metafora George’a Steinera) - jest to naturalne.

37 A. Nawarecki, Czarny karnawat: ,Uwagi smierci niechybnej” ksiedza Baki - po-
etyka tekstu i paradoksy recepcji, Wroctaw 1991.

B Por. K. Kruszewski, op. cit., s. 205: ,Polskie programy nauczania oparte sg na
przekonaniu, ze dojrzewanie emocjonalne ucznia jest powolne i tatwo je zakt6ci¢; pod tym
wzgledem poddaja sie raczej naciskom grup i instytucji niz rezultatom badan”. Autor
wypowiada sie aluzyjnie, ale ja chetnie dopowiem za niego: otdéz owa ,instytucja”
i ,grupami nacisku” sa $rodowiska konserwatywne i zwigzane z Kosciotem katolickim.

P Hayden White uzywa pojecia ,distortion” na okreslenie ,,kondensacji” i ,przemiesz-
czen” materiatdw przez historyka: , It is in response to this presupposed conceptual model
that the historian «condenses» his materials (that is, includes some elements and excludes
others); «displaces» some facts to the periphery or background and moves other closer to
the center; encodes some as causes and others as effects; joins some and disjoins others -



ktadu, w syntezie na poziomie szkoty Sredniej musi by¢ troche liryki ro-
mantycznej i troche dramatu romantycznego (powiesci nie musi), troche
przyktadéw pokazujacych romantyczne czucie natury, ale kilka polski
patriotyzm itd. Innymi stowy, organizacja materiatu odbywa sie jako
skupianie (jak soczewka) wokdt pewnych zagadnien, ktoére wyznaczajg
potrzeby dyskursu pedagogicznego (,uczen konczacy liceum musi wie-
dzieé, co to byt bajronizm!”) lub etycznego (,uczeh powinien zapoznac sie
z bohaterska postawa polskiego zotnierza podczas kampanii wrzesnio-
wej”). Najlepiej, by byt to materiat mozliwie ,prototypowy” (co moze
oznacza¢ rowniez: ,odpowiednio” wyprofilowany jako prototypowy),
a takze jak najmniej ,kontrowersyjny”. To, ze pewne zjawiska uchodzg
w dyskursie naukowym za tzw. ,sporne postaci”, jest swietng wymowkag
dla subdyskursu pedagogicznego (nie wiadomo, jak to ugryz¢, nawet
,0Ni” nie wiedzg) i etycznego (skoro nie wiadomo, jak to czyta¢, to nie
wiadomo rowniez, jak wyczyta¢ tam pozadane wartosci). Chciatbym przy
tym podkresli¢, ze owa droga po ,poziomach” ma w moim przekonaniu
charakter wzglednie kumulatywny40. W kazdym razie zespolony jest
poziom Metonimii i Synekdochy, przejscie do drugiego nie polega na od-
rzuceniu pierwszego. Sprawa z poziomem Metafory moze wyglada¢ ina-
czej; pewne jego elementy by¢ moze muszg zosta¢ odrzucone, ale niektére
moze majg pozostacé, jak na przykiad wskazanie, by cieszy¢ sie lektura.
Niestety, najczesciej jest to tylko teoria. Dlaczego uwazam jednak, ze
poziom Ironii nie jest w szkole mozliwy? Zdaje sie, ze nawet dla nauczy-
ciela nie przewiduje go po prostu dyskurs. Jest on zwigzany z duzag
erudycjg zjednej strony (czyli mistrzowskim opanowaniem Metonimii
i Synekdochy), a z drugiej z pewna dezynwolturg w jej uzywaniu (nie-
mozliwg, aprzeto ironiczng préba powrotu do Metafory). Otéz jesli
uczniom nie brak czesto dezynwoltury, to brak erudycji, jesli zas, od-
wrotnie, nauczycielowi nie brak erudycji, to akurat dyskurs etyczny
i subdyskurs pedagogiczny skutecznie te dezynwolture ograniczajg. Po-
ziom Ironii bytby mozliwy w indywidualnym kontakcie wybitnie zdolne-
go ucznia z nauczycielem w przypadku ,indywidualnego toku nauczania”
albo przygotowywania do olimpiady, ale w kontakcie z klasg, ktdrej czes¢
nie posiadataby w mistrzowskim stopniu opanowanej Metonimii i Sy-

in order to «represent» his distortion as a plausible one” - H. W hite, Historicism, history,

and the figurative imagination, w: Tropics of Discourse. Essays in Cultural Criticism,
Baltimore-London 1985, s. 112. Dalej (s. 114) White podkreséla role ,martwych metafor”

w podtrzymywaniu tego, co pewne grupy uwazaja za ,,0obiektywnos¢”, a zatem zbliza sie do

tez kognitywistow i konstruktywistéow (a takze do Zrédet - tj. Nietzschego).

20 MysSle, ze moja wizja, oparta na Vico, w duzym stopniu daje sie uzgodni¢ z koncep-

cja ,spiralnego uktadu tresci nauczania” Jeroma Brunera, por. J. Bruner, Dojrzatos¢
szkolna, w: Poza dostarczone informacje..., op. cit., s. 698-700.



nekdochy, doprowadzitby (tym bardziej) do zaniku porozumienia. Mozna
wiec mowié o ,przebtyskach” Ironii w szkole.

Do tej pory moéwitem caty czas o inkluzywnej relacji dyskursu edu-
kacyjnego z literaturoznawczym (naukowym). Ze wzgledu na to, ze pew-
ne odmiany dyskursu naukowego wchodzg réwniez w relacje z dyskur-
sem krytycznymd4l, rzec by mozna, ze dorobek krytycznoliteracki jest
rowniez w sposob implicytny czy zaposredniczony obecny w dyskursie
edukacyjnym, mianowicie w takiej postaci, w jakiej przefiltrowat i prze-
profilowat go dyskurs naukowy. Nalezy teraz postawic¢ pytanie, czy moz-
liwa jest bezposrednia, eksplicytna relacja dyskursu krytycznoliterac-
kiego z edukacyjnym? W pewnym przypadku mianowicie jest mozliwa -
w przypadku finalnej czesci syntezy historycznoliterackiej, czyli litera-
tury ,najnowszej”. Niewielki sens miatoby bowiem wprowadzanie np.
fragmentdw recenzji z epoki np. Faraona do rozdziatu o Prusie, poniewaz
w dyskursie edukacyjnym model (prototyp) poetyki historycznej nie jest
wyprofilowany jako recepcjonistyczny, nie jest nastawiony na ,historie
odczytan”. Cho¢ moga sie tego rodzaju krotkie fragmenty zdarzyé, jednak
zwykle na prawach rubryki ,chce wiedzie¢ wiecej” i zwykle konstruowa-
ne sg jako swoiste mira, ,dziwy”: popatrzcie, kiedy$ tak czytano to,
0 czym my obecnie wiemy, ze jest tym. W dyskursie edukacyjnym
skonstruowana jest opozycja historiografii obiektywistycznej, ktéra ma
pozycje hegemonistycznag, i historiografii recepcjonistycznej, ktéra poja-
wia sie nader rzadko i zawsze oglgdana jest z punktu widzenia hegemo-
na, czyli konstruktu obserwatora-syntetysty ,obiektywnego”. Takze wiec
w tej mierze widzimy, jak przyjeta metodologia w dyskursie edukacyj-
nym podlega wspominanej przeze mnie ,inkubacji’: takie traktowanie
dyskursu krytycznoliterackiego obowigzuje zwtaszcza w dyskursach na-
ukowych Metonimicznym i Synekdochicznym, ktére swoje relacje z dys-
kursem krytycznym ustanawiajg na zasadzie relacji inkluzji jako zbior
wiekszy lub pozorowanego ilorazu. Sa jednak takie wypadki w literatu-
rze najnowszej, gdzie to dyskurs krytyczny, a nie naukowy posiada prze-
wage ilosciowg w mikrodyskursach (czyli po prostu tekstach), a mikro-
dyskursy naukowe odznaczajg sie mata autonomiag rozpoznan wzgledem
mikrodyskurséw krytycznych tudziez stabym filtrem ich weryfikacji,
czyli mowiac prosciej, teksty naukowe niewiele wnoszg do tego, co wczes-
niej ustalita krytyka. Ich istnienie jest jednak dla dyskursu edukacyjne-
go dowodem na istnienie juz jakiego$ prototypu, ktéry wprawdzie po-
chodzi z nie dosé pewnego zrddia, jakim jest krytyka literacka, ale uza-
sadnionego samym zainteresowaniem dyskursu naukowego rzeczonym
zagadnieniem. Chodzi wiec o takie sytuacje, w ktorych to krytyk jest

41 P. Sobolczyk, Od dyskursu krytycznoliterackiego, op. cit.



lepiej zorientowany w piSmiennictwie pewnego wycinka czasu niz ba-
dacz, a dotyczy to zwykle literatury ,najnowszej”, ktérej historycy ,lite-
ratury wspotczesnej” na og6t nie znajg zbyt dobrze, nie orientujg sie
w niej tak swobodnie jak krytycy, tylko przede wszystkim soczewkowo.
Tak na przyktad w roku 2007 literaturoznawcy ,wspoétczesni” na pytanie
0 proze najnowszg zapewne wymieniliby np. Kuczoka, Mastowskg i Wit-
kowskiego, krytyk literacki, zajmujacy sie proza najnowszg, np. Dariusz
Nowacki, mogtby liste uzupetni¢ o kilkadziesigt innych nazwisk, nie-
rzadko zresztg sugerujac, ze niektére z nich sg co najmniej réwnie
wartosciowe jak nazwiska z ,soczewki”. Nie dziwi tutaj fakt, ze dyskurs
edukacyjny jest raczej zapatrzony w naukowy, poniewaz metoda ,So-
czewkowania” jest jego metoda (nie powinna natomiast chyba by¢ meto-
da naukowcéw, ale to juz inna kwestia, moze nieusuwalna). Pomijajac
kwestie selekcji, czyli redukcji do np. wyzej wskazanych trzech nazwisk,
w takim przypadku krytyk okazuje sie tak samo kompetentny jak histo-
ryk literatury. Dlatego moze go zastgpi¢. Tak stato sie w przypadku wy-
boru Ryszarda Matuszewskiego na autora podrecznika do literatury
wspoétczesnej dla szkét srednich, o czym moéwie gdzie indziej42 Matu-
szewski opisat syntetycznie zjawiska, ktorym wczesniej towarzyszyt jako
krytyk, recenzent i zywy uczestnik dwczesnego zycia literackiego, w tym
komentator tworczosci Biatoszewskiego. Wracajgc na chwile do teore-
tycznego spojrzenia, z punktu widzenia dyskursu edukacyjnego szukanie
inkluzji z dyskursem naukowym a krytycznym ma jednak rézny charak-
ter. Przy sieganiu do nauki kluczowe jest faktycznie kryterium prototy-
powosci, dokonuje sie przy tym (nie zawsze eksplicytna) transmisja
wzorca autorytetu naukowca. W tym iloczynie dyskurs edukacyjny jest
klientem potulnym, ktory bierze, co daja. Inaczej w sklepie z krytyka
literacka: dyskurs krytyczny grymasi i wybiera, i prototypowo$¢ nie mo-
ze tu by¢ kryterium, w pewnym stopniu wiec kryteria sg przypadkowe
albo regulowane subdyskursem pedagogicznym i dyskursem etycznym,
nie ma tez transmisji autorytetu krytyka, ktory jest przeciez postrzega-
ny jako figura kreujaca czgstkowe ujecia, mogace w najlepszym wypadku
sta¢ sie kontrybucja do prototypu, ktory jednak ,wyksztatci” naukowiec.
Oczywiscie tak nie jest, to nie naukowiec ,ksztatci” prototypy, w dodatku
jest uzalezniony od owych ,czgstkowych ujec¢”, ale chodzi mi o to, jak to
jest z punktu widzenia dyskursu edukacyjnego postrzegane. A postrze-

2 Rozwinieciem i egzemplifikacjag przezentowanych tu tez teoretycznych jest frag-
ment pt. Biatoszewski jako konstrukt w podrecznikach szkolnych, w: Anatomia dyskursu.
Wiedza o literaturze z punktu widzenia obserwatora 111, red. B. Balicki, B. Ryz, E. Szczer-
buk, Wroctaw 2008. Oba te teksty stanowia fragment wiekszej catosci na temat poloni-
stycznego dyskursu edukacyjnego.



gane jest tak, ze co naukowiec, to naukowiec, nie krytyk. Wynika to mo-
ze przy tym albo zgadza sie z koncepcja ,,zapéznienia”, ktéra mozna row-
niez nazwac¢ ,dystansem” czy ,inkubacjg”. Tak dyskurs naukowy, jak
i edukacyjny faworyzujg po prostu dystans jako zrodto pewniejszej se-
mantyki. Jest to prototypowe wyobrazenie, ktorego zrodet mozna szukac
w utrwalonych metaforach jezykowych, chociazby ,.co nagle, to po diable”
czy ,0dy sie kto spieszy, to sie diabet cieszy”. Nic dziwnego, ze w slangu
krytycznym i naukowym mawia sig, ze po $mierci pisarza (a niekiedy
i za zycia) jego dzieto trafia do ,czys$éca”! Poréwnajmy cytat z jednego
z podrecznikéw literatury wspoétczesnej dla szkot Srednich, ktory jest
toposem:

Trudno pisac¢ o epoce, ktdra jeszcze trwa. [...] Moze przyczyna jest brak dystansu
do zdarzen, tendencji i dziet, ktéry nie pozwala dostrzec wyrazniej granicznych,
przetomowych momentéw konca i narodzin epoki w kulturze czaséw najnow-
szych. Moze zreszta takich momentéw w ogéle nie sposéb wytyczy¢. Beda sie
o to martwi¢ przyszte pokolenia badaczy43.

Co to znaczy ,trudno pisac...”? Przeciez krytycy pisza, rzadko zresztg
z trudem. Wida¢ wyraznie nastawienie na pewnos$¢ uzyskanych opisow,
ktora to pewnos¢ jest konstruowana w potgczeniu z kategorig dystansu.
Dlaczego jednak to, co pézniejsze, ma by¢ lepsze? Przypuszczalnie dlate-
go, ze taki topos obowigzuje rowniez w akademickiej historii literatury,
nastawionej czesto na wymieniane i tutaj ,przetomowe i graniczne mo-
menty”44. W ostatnim zacytowanym zdaniu dochodzi do ujawnienia au-

LB W. Bobinski, A. Janus-Sitarz, B. Kotcz, Barwy epoki. Kultura i literatura
(podrecznik dla klas trzecich szkoty $redniej), Warszawa 2004, s. 215. Jest to fragment
wstepu do dziatu wspoétczesnosé.

244 Poréwnajmy fragment wstepu do akademickiego podrecznika do literatury wspoét-
czesnej, opublikowanego w podobnym czasie, na tyle wczeé$niej zresztg, by maogt stac sie
jednym ze ,zréded” Barui epoki: ,,W literaturze po 1989 roku zmienito sie wiele. Cho¢ ciagle
niejasne sg kierunki dalszego jej rozwoju, nawet sam byt wydaje sie niekiedy niepewny,
zagrozony, to przeciez spojrzenie wstecz uznaé¢ trzeba za konieczne dla zrozumienia te-
razniejszosci. Czy rzeczywiscie wkraczamy w kulturze w faze «bez historii», zerwania
z tradycja, uniewaznienia wszelkich hierarchii estetycznych, zréwnania wartosci prezen-
towanych w obiegu popularnym i wysokoartystycznym, likwidacji zwigzkéw przyczynowo-
-skutkowych miedzy faktami? Czy jest tak, ze juz nie mozemy widzie¢ $wiata w catosci,
a tylko we fragmentach na tyle osobnych, autonomicznych i r6wnowaznych, ze ich suma
nie poddaje sie zadnym racjonalnym porzadkom? mamy gotowe magiczne zaklecie: post-
modernizm. Nad jego zdefiniowaniem biedza sie filozofowie, historycy sztuki i kultury,
literaturoznawcy. [..] Dla zrozumienia przemian zachodzacych w naszej literaturze,
w sztuce, w kulturze w drugiej potowie XX wieku konieczne jest owo spojrzenie wstecz, za
siebie - w miare obiektywne, uwolnione od btedéw kroétkowzrocznoséci (podkr.
moje - P.S.). Bo jestedémy kroétkowzroczni: oceniamy wszystko z perspektywy doswiadczen
biezacych, réznego typu idei, haset i programéw spotecznych. [..] Préby periodyzacji lite-



torytetu - mianowicie ,badaczy”; to oni (nie ,ci, ktérzy pisza, kiedy epoka
jeszcze trwa”) bedg ustala¢. Oczywiscie zdanie to jest poniekad zwrotem
do ucznidéw, poniewaz to oni sg potencjalnie owymi ,przysztymi bada-
czami”. W ten spos6b zaznaczona zostaje takze konieczno$¢ wwiedzenia
w jakis$ prototyp literatury najnowszej, jakkolwiek podkresla sieg, ze pro-
totyp 0w nie jest jeszcze ,pewny”. A nie jest pewny dlatego, ze autorzy
podrecznika zdaja sobie sprawe, ze syntetycy akademiccy beda jeszcze
zmieniaé, i to w nieodlegtej przysztosci, zdanie na temat ksztattu i obra-
zu literatury ,epoki”, dla dyskursu edukacyjnego ,pewne” moze nato-
miast by¢ to wtasnie, co w stosunku do dyskursu naukowego zapo6znione.

ratury XX wieku wywotywaty i nadal wywotywac beda spory i dyskusje [...]”- S. Burkot,
Wprowadzenie, w: Literatura polska w latach 1939-1999, Warszawa 2002, s. 7-10. Widac¢
tutaj i réznice ,jilosciowq”, i .jakosciowa” w konstrukcji narracji, a jednak te same toposy.
Jest tez pewna roéznica: dla Burkota najmniej pewne jest to, co po 1989 roku, literatura
wczeéniejsza natomiast to juz historia”. W podreczniku szkolnym ,epoka, ktéra jeszcze
trwa” ledwo niekiedy zapuszcza sie za date 1989 (kilka stéw o ,bruLionie”), co po raz
kolejny obrazuje kwestie ,,zap6znienia” czy ,,inkubacji”.



