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Przedmowa

Zgromadzone w tym zbiorze artykuty to plon XIII juz Jesiennej Szkoty Dydakty-
koéw Literatury i Jezyka. Kolejna z konferencji zainicjowanych przez Zenona Uryge
w 1983 roku, stawiajacych w rytmie dwuletnim wazkie, jak wolno sadzi¢, dla naszej
domeny pytania, dotyczyta tym razem ,Probleméw metodycznych szkolnych inter-
pretacji dziet literackich i innych tekstéw kultury”.

Sledzac dzieje dydaktyki polonistycznej, mozna by odnie$¢ wrazenie, ze nasze
ogolnopolskie, a takze miedzynarodowe spotkania niejednokrotnie ponawiaja pyta-
nia niegdysiejsze, jako$ juz przeciez oswojone, znane, ba - rozstrzygniete. Gdy jed-
nak spojrze¢ uwaznie na owo ,ponawianie pytan”, nie sposéb nie dostrzec, iz kazda
préba budowania naukowych refleksji, a tak nalezy traktowac¢ zbiorowy wysitek
autoréw - uczestnikdw wczesniejszych i ostatniej Jesiennej Szkoty, nieodzownie za-
wiera w sobie to, co decyduje o kondycji badawczych dociekan - zawsze s3 pytania,
nawet jesli w przesztosci z r6zna sita byly juz stawiane, i zawsze s to mniej lub bar-
dziej przekonujace préby odpowiedzi, cho¢ takich odpowiedzi do tej pory pojawia-
to sie juz wiele. Owszem, pytania niejednokrotnie moga wydawac sie te same, lecz
kontekst historyczno-kulturowy, w jakim sie pojawiaja, stan o$wiaty bedacy efek-
tem oczekiwan spotecznych wzgledem szkoty, przeobrazenia mentalno-obyczajowe
dostrzegane w postawach uczniéw, nauczycieli czy studentéw sposobigcych sie do
zawodu polonisty odkrywaja nowe sensy pozornie tych samych pytan i odpowiedzi.
Do kategorii powracajacych pytan przynalezy i to dotyczace szkolnej interpretacji.

Warto w tym miejscu rozwazy¢ na prawach przypomnienia relacje, jakie zacho-
dza miedzy ,interpretacja a interpretacjami szkolnymi”. Samo zjawisko interpreta-
cji na gruncie szkolnym uzyskato prawo obywatelstwa wystarczajaco dawno i na
tyle sie ugruntowato, by nie wracaé, ale tez nie zapomina¢ o przedwojennej formu-
le Rozbioru literackiego w szkole Kazimierza Wéycickiego (1921) czy blizszej nam
czasowo Analizie dzieta literackiego w szkole Wtadystawa Szyszkowskiego (1964).
Byty one znaczacymi dla konstytuowania sie §wiadomo$ci metodycznej polonistow
projektami dydaktycznymi, majacymi na celu zracjonalizowanie procedur wprowa-
dzania mtodziezy w tajniki rozumiejacej, a przy tym uwrazliwiajacej na jakosci es-
tetyczne dziet lektury.
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Warto niemniej pamietaé¢, Ze interpretacja naukowa i interpretacja szkolna to
dwa rézne dziatania usytuowane w dwu odmiennych porzadkach doswiadczenia
poznawczego uczestnikow kultury - badacza i ucznia. Doswiadczenia te, cho¢ objete
wspdélng nazwa - interpretacja - nie sg, co oczywiste, identyczne. Stad eksponowa-
nie w tytule niniejszego zbioru ,probleméw metodycznych szkolnych interpreta-
cji tekstéw literackich i innych tekstow kultury”. Wtasnie szkolnych interpretacji,
owszem, zwigzanych z dzietami literackimi w pierwszym rzedzie, ale tez z ,innymi
tekstami kultury”, czego ostatecznie nie da sie utozsami¢ z problemami hotubionej
przez specjalistéw domeny dyskursu literaturoznawczego, czyli wtasnie z inter-
pretacja literacka. Tam jest ona dowodem profesjonalnej zazytosci z przedmiotem
badan, co wazne, §wiadectwem odczytan uprawomocnionych teoretycznie, wpisa-
nych w okre$lona metodologie, operujacych stosownym systemem pojeciowym.
W efekcie jest propozycja repertuaru odkrytych senséw, ktére znajduja aprobate
lub wywotuja dyskusje gtdwnie w kregu znawcéw. Nie znaczy to bynajmniej, Ze po-
lonisci szkolni nie korzystaja z tych ustalen, ale wprowadzajac je w obieg lekcyjny,
maja Swiadomos¢, ze zakres realnej stosowalno$ci skutecznie bywa korygowany
przez sytuacje szkolnego odbioru. Daleka jest ona od skoncentrowanej na dziele
uwagi badacza, lecz przede wszystkim od jego wiedzy, ktéra stanowi racje suwe-
rennosci intelektualne;j.

Za kazdym razem zatem kto$ o odmiennym statusie jest tu interpretatorem, bo
nie mozna postawi¢ znaku réwnosci miedzy uczonym profesjonalnie zgtebiajacym
sensy dziet a uczniem zdobywajacym sprawnos$¢ obcowania z artystycznym swiatem
pelnym znaczen i warto$ci, m.in. za sprawa wspomaganego przez nauczyciela po-
szukiwania, opanowania i doskonalenia narzedzi poznania, ale tez przy zdobywaniu
$wiadomosci mozliwych perspektyw ich pdZniejszego, prywatnego, pozainstytucjo-
nalnego wykorzystania. Tak wtasnie widzi spoteczne obligacje uprawianej przez sie-
bie dyscypliny Janusz Stawiniski. Na pytanie, komu jest ona potrzebna, odpowiada:

jest potrzebna gtéwnie szkolnemu nauczaniu, lecz i ogélniej: ksztatceniu kompetencji
czytelniczych ,cztowieka kulturalnego”, podsuwajgc nie tylko wzorcowe odczytania
utwordw uznawanych w danym czasie i miejscu za klasyczne, ale tez dostarczajac od-
powiednich narzedzi, ktére umozliwiaja powtarzanie analogicznego typu lektur wobec
innych utworéw. [...] interpretacja badawcza ma bowiem rodzi¢ swoje przedtuzenie
w doswiadczeniach lekturowych ucznia, znajdowac odbicie w jego dalszej wytwodrczosci
interpretacyjnej’.

Dobrze ze pojawia sie tego rodzaju przeswiadczenie. Niemniej perspektywa
uczonego nie uwzglednia faktu, ze uczen - nieprofesjonalista, niekoniecznie entu-
zjasta ksztatcenia literackiego i kulturowego poddany jest przymusowi lekturo-
wemu z racji wypetnianego obowiazku szkolnego, za$ jego motywacje lekturowe
stosunkowo rzadko wynikaja z wewnetrznej potrzeby i autentycznego zaciekawie-
nia. Wyzwalanie pozytywnych motywacji to rola szkoty, konkretnie - zadanie dla
polonisty, ktory posredniczac w odbiorze tekstéw kultury, zabiega o jego mozliwie
wysoka jakos¢.

! ]. Stawinski, Miejsce interpretacji, [w:] Wiedza o literaturze i edukacja. Ksiega referatéw
Zjazdu Polonistéw, Warszawa 1995, red. T. Michatowska, Z. Goliniski, Z. Jarosinski, Warszawa
1996, s. 82.
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Szkolna sytuacje nieuniknionego nauczycielskiego zaposredniczenia w ucz-
niowskich dziataniach interpretacyjnych warto obwarowa¢ niezbednym, wcze-
$niejszym rozeznaniem mozliwosci klasy w tym zakresie, by proces dochodzenia do
znaczen wpisanych w teksty miat cechy autentycznego zmagania sie z artystyczna
zagadka, by bedac odpowiedziag na sygnaty myslowe i impulsy emocjonalne wysyta-
ne przez dzieto, moégt przynosic¢ satysfakcje natury estetycznej. Pamie¢ nauczyciela
o uczniu-odbiorcy trzeba uznaé¢ za podstawowy czynnik budujacy motywacje
uczniéw do podjecia wysitku zrozumienia, trudu deszyfracji znaczen. Przypomnijmy,
co o tym aspekcie szkolnej interpretacji pisat Zenon Uryga:

Dydaktyczny proces interpretowania dzieta [...] jest dwugtosem, w ktérym uczacy sie
podmiot reprezentuje prawa odbioru potocznego, a nauczyciel normy lekturowe znaw-
céw. Wspétdziatanie obu partneréw przybiera charakter szczegdlnie korzystny, gdy
wstepna faza pracy nad dzietem ujawnia poziom interpretacji i warto$ciowania utwo-
ru wyrastajacy z potocznych do$wiadczen uczestnictwa w kulturze. [...] Oczywiscie,
im wyzszy jest poziom wyj$ciowy odczytan utworu i bardziej wyrobiona przez szkote
kultura literacka uczniéw, tym wyrazniej faza rozpoznawcza moze ustepowac miejsca
rozwijaniu hipotez interpretacyjnych, wiazacych utwér z jego macierzystym ttem lite-
rackim i kulturowym, a w warto$ciowaniu zaczna przewazac Kryteria artystyczne. Osta-
teczny rezultat dziatan interpretacyjnych jest jednak zawsze przy takim uksztattowaniu
procesu dydaktycznego miarg rozwoju $wiadomosci literackiej ucznia w toku lekgji,
a nie narzuconag replika interpretacji profesjonalnych?.

I o to wtasnie chodzi, by interpretacja szkolna nie okazywata sie nienaruszalng
matrycg, jedynym odczytaniem podanym do wierzenia. Dwugtos lekcyjny, wspét-
dziatanie w konfrontacji doSwiadczenia potocznego z doswiadczeniem profesjonal-
nym polonisty szkolnego, zderzenie obszaru nieustalonych znaczen swiatéw przed-
stawionych, na og6t odnoszonych przez ucznia do realnego doswiadczenia stanowi
warto$¢ dydaktyczna. Ale tez domaga sie niezbednych interwencji wyjasniajacych,
czynionych z pozycji bardziej wtajemniczonego, ponadto tego, ktéry dostarcza no-
wych porcji wiedzy.

Moéwiac zatem o interpretacji szkolnej, trzeba w niej widzie¢ splot zalezno$ci
miedzy dzietem literackim (lub tez innym tekstem kultury), reprezentujacym od-
czytania znawcéw polonista szkolnym i poddanym inicjacji kulturowej uczniem. To
jego punkt widzenia, jego wrazliwos$¢, emocje i dotychczasowe doswiadczenie maja
wyznaczaé¢, w my$l podmiotowego podejScia do procesu nauczania, kierunki decyzji
metodycznych. Nie zmienia to faktu, Zze szkolna interpretacja w jakim$ stopniu jest
przede wszystkim ,interpretacja uzyteczng”. Autorki Poetyki stosowanej dowodza:

wtasnie interpretacja musi by¢ zauwazona jako najwazniejszy element ksztatcenia.
W dydaktyce szkolnej ta okoliczno$¢ wyznacza wszystkie przestrzenie edukacyjne: po-
czesne miejsce zajmuje w standardach egzaminacyjnych (np. w projektowaniu matury),
w podrecznikach szkolnych, w opracowaniach metodycznych, w czynnosciach i dziata-
niach $wiattych nauczycieli®.

2 7. Uryga, Godziny polskiego. Z zagadnien ksztatcenia literackiego, Warszawa-Krakow
1996, s.109-110.

3 B. Chrzastowska, S. Wystouch, Poetyka stosowana, Warszawa 2000, s. 27.
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Co w tej perspektywie przynosi podejmowana przez uczestnikéw XIII Jesiennej
Szkoty Dydaktykéw Literatury i Jezyka problematyka dydaktyczna? Warto spojrzeé
na dos¢ szerokie spectrum podnoszonych przez poszczegdlnych autoréw - tu na
prawach sygnatu wskazuje tylko niektére z nazwisk 32 referentéw - nieuniknio-
nych, powracajacych co jakis czas pytan.

Najogoélniej rzecz ujmujac, dotyczy ona po pierwsze ,uczniowskich drég”
(M. Kwiatkowska-Ratajczak) wiodacych do interpretacji dziet, zatem proceséw
i procesualnosci dziatan interpretacyjnych na lekcjach jezyka polskiego, ktére
w mniejszym lub wiekszym stopniu nawigzuja do norm czytania znawcéw, do
wiedzy uniwersyteckiej w tym zakresie. Po drugie, metodyczne ujecia problema-
tyki eksponuja ,interpretacyjne sady” uczniowskie (J. Waligéra), szukajac w nich
dowod6w rozumienia, przezycia, empatii (E. Miko$), sladéw dialogu z interpreto-
wanymi dzietami, ,rozmowy” (D. Szczukowski), ironii (A. Wojtowicz-Stefanska). Po
trzecie, zwraca sie uwage na ,sprawnosci tekstotwoércze” (J. Podracki, K. Koztowska,
B. Prosciak) ucznidéw, w potaczeniu z refleksja dotyczaca jezyka wypowiedzi inter-
pretujacych zaréwno wychowankéw, jak i polonistéw uprawiajacych poradnictwo
metodyczne (M. Pota$). Podejmowanym rozwazaniom w wiekszosci przypadkow
towarzysza, w funkcji argumentéw, odwotania do szkolnej empirii, do badawczego
konkretu.

Kazdy z autoréw za podstawe prezentowanych probleméw metodycznych
szkolnej interpretacji starat sie przyjmowac najbardziej stosowne w odniesieniu do
wyznaczanego obszaru refleksji zaplecze metodologiczne. Stad wyraZnie dostrze-
galna réznorodno$¢ tego zaplecza, przy naturalnej dominacji teorii i metodologii
literackich - hermeneutyki, nadal strukturalizmu, semiotyki, ale tez poststruktu-
ralizmu czy dekonstrukcjonizmu. Rdwnoczes$nie obecne w wypowiedziach uczest-
nikéw konferencji wyrazne odwotania do innych kontekstéw humanistycznych -
lingwistycznych, psychologicznych, filozoficznych, etycznych czy kulturoznawczych
- pozwalaja wprowadzaé¢ m.in. kategorie podmiotowosci, empatii, dialogowosci,
motywacji, aksjologii, intertekstualnosci, kognitywizmu, antropologii kultury.

W barwnym konferencyjnym polilogu ujawnita sie przy tym charakterystycz-
na tendencja badaczy, zwigzana z doborem, na prawach egzemplifikacji, tekstow
interpretowanych w szkole. Dominuja klasycy. Pierwsza grupa to teksty literackie,
ktére wyszly spod piéra Mickiewicza (ballada - ]. Fiszbak), Norwida (P. Sporek),
Rézewicza (M. Kwiatkowska-Ratajczak), Herberta (D. Dworakowska-Marinow,
M. Gajak-Toczek), Szymborskiej (G. Tomaszewska) czy Prusa, Wyspianskiego,
Natkowskiej, Dabrowskiej, Mitosza (uczestnicy konferencji z Grodna), co potwier-
dza wciaz zywa, domagajaca sie ponownych refleksji ich obecno$¢ w obszarach in-
terpretacji szkolnych, podobnie zreszta jak poddawana reinterpretacyjnym zabie-
gom mitologia i Biblia (K. Bakuta).

Druga grupe stanowig inne teksty kultury - budzacy coraz wieksze zaintereso-
wanie polonistéw obraz malarski (P. Kotodziej, D. Karkut), akcydentalnie muzyka
i taniec, dzieto filmowe (B. Skowronek) i mass media (A. Slésarz). Obecno$é¢ tych
tekstéw kultury z jednej strony u§wiadamia coraz wyrazniej ujawniajaca sie w dzi-
siejszych czasach potrzebe kontekstualnej lektury dziet literackich, z drugiej wyzna-
cza nietatwe zadania tak dla polonistéw, jak i dla ich uczniéw, zwtaszcza gdy chcia-
toby sie mowic na lekcjach jezyka polskiego kompetentnie o autonomii i specyfice
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sztuk nieliterackich, o ich sensotwo6rczym potencjale, o mozliwosciach prowadzenia,
z nimi réwniez, interpretacyjnego dialogu.

Wolno mie¢ nadzieje, ze wszystkie teksty zamieszczone w tym zbiorze wraz
z wiele wnoszaca do myslenia o szkolnej interpretacji dyskusja (odtworzong przez
K. Lange i M. Pienigzka) przekonaja czytelnikéw, iz warto ponawiaé stare pytania.
Cho¢ moze w rzeczywisto$ci badawczej jest tak, jak to widziat Profesor Tutka, od-
powiadajac na pytanie sedziego, czy odczytanie byto na pewno wtasciwe: ,Tekst
autorski jest jeden, tych, co tekst ten odczytuja jest wielu. Odczytanie swoje zawsze
uwazajg za wlasciwe”*.

Maria Jedrychowska

* ]. Szaniawski, O twdrczosci najmtodszych, [w:] tegoz, Profesor Tutka, Krakéw 1972,
s.153.
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Akademickie a szkolne czytanie tekstu literackiego
(zréznicowanie potrzeb i moiliwosci badacza
i ucznia jako odbiorcow)

Istota nieporozumienia miedzy polonistami akademickimi a szkolnymi jest odzeg-
nywanie sie tych pierwszych od pojecia czytania w stosunku do tekstéw literackich,
od potrzeby uczenia czytania poza nauczaniem poczatkowym. Przy odbiorze dzieta
literackiego méwi sie o analizie i interpretacji dzieta, a obecnie coraz czesciej pomi-
jajac analize, o czym $wiadcza tytuty wielu znajdujacych sie w niniejszym zbiorze
artykutéw. Przy odbiorze utworu nie stawia sie na uniwersytetach pytan, czym jest
czytanie, czym jest rozumienie, za$ dla badan szkolnych s3g to podstawowe pojecia
do jezykoznawczej eksplikacji.

Te zasadnicze réznice w stosunku do problematyki odbioru (czytania) utworu
literackiego wynikajg z odmiennego podejscia badawczego do tekstu: dla badaczy
akademickich dzieto literackie jest przedmiotem réznorodnych i wielostronnych,
czesto czastkowych i wybidrczych badan wedtug metodologii kilkudziesieciu dys-
cyplin literaturoznawczych'. Dla ucznia tekst literacki ma by¢ zrédlem wiedzy
o cztowieku, o zyciu, o Swiecie, o kulturze, za$ czytanie literatury pieknej, do-
chodzenie do jej pelnego rozumienia jest niczym niezastepowalnym procesem
ksztatcacym i wychowawczym. Szkolne czytanie tekstu literackiego powinno spet-
nia¢ wobec ucznia funkcje poznawcze, emocjonalne i estetyczne.

Mocno podkreslam, ze niemozliwy jest rozwoj cztowieczenstwa ucznia bez
czytania z pelnym rozumieniem i gtebokim przezywaniem tekstow literackich?, za-
czynajac od najmtodszych lat. Wielofunkcyjne czytanie literatury pozwala rozwinaé

! Jak bardzo ztozong dyscypling jest literaturoznawstwo pokazuje wyliczenie dziedzin
(ogdlnych, a w ich zakresie szczegétowych). Por. M. Gltowinski, T. Kostkiewiczowa, A. Oko-
pien-Stawinska, J. Stawinski, Stownik terminéw literackich, red. ]. Stawinski, Wroctaw-War-
szawa-Krakow-Gdansk 1976.

2 Przed laty zostalam poproszona o pomoc w napisaniu wypracowania o Odzie do mto-
dosci wybitnemu uczniowi. Uczen rzeczywiscie byt genialny - laureat olimpiad z fizyki, z che-
mii, z biologii - ale Ody do mtodosci zupeinie nie rozumiat, bo w klasie nie podjeto préby do-
chodzenia do znaczen, do gtéwnych senséw, wyliczenia motywéw, opisu kompozycji, a temat
wypracowania brzmiat: ,Elementy o$wieceniowe i romantyczne w Odzie do mtodosci”. Chcac
sie usprawiedliwi¢, chtopiec powiedzial, ze nie lubi literatury polskiej, ,czyta” teksty szkolne
z musu. Do dzisiaj, mimo ukonczenia chlubnie medycyny, dwu doktoratéw z biotechnologii
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w sobie zycie duchowe, wyobraznie, uczucia wyzsze, zdolnos¢ do skupienia i do
podziwu, wrazliwo$¢; pomaga wypracowac¢ wiasny trwaty system wartosci, na-
uczy¢ sie by¢ zyczliwym ludziom i solidarnym, przede wszystkim ze stabszymi
i potrzebujacymi pomocy; czu¢ sie wolnym i odpowiedzialnym za siebie i za innych.
Czytanie rozumiejace powinno wyposazy¢ ucznia w podstawowa wiedze o cztowie-
ku (zeby rozumiec siebie i innych) poprzez ujezykowienie, zwtaszcza $wiata prze-
zy¢ wewnetrznych (trzeba pamieta¢, Ze ponad potowa naszych dzieci i mtodziezy,
postugujac sie kodem ograniczonym, nie umie nazwac zjawisk §wiata psychicznego,
wiec tez nie potrafi ani u§wiadomi¢, ani wyobrazi¢ swoich i cudzych doznan, prze-
zy¢, motywow postepowania, skutkéw réznych dziatan), zas ,bez werbalizacji nie
ma wyjscia z prymitywu”3.

Poprzez czytanie kodujemy jezykowo w naszej pamieci wiedze o zyciu, o $wie-
cie, o kulturze, co powinno nas prowadzi¢ do rozumienia siebie, innych i otacza-
jacej nas rzeczywistosci (w zakresie wyznaczonym tematycznie w programach).
Uczenie sie czytania powinno réwniez wdrazac¢ sprawnos¢ jezykowa ucznia w ro-
lach nadawcy i odbiorcy oraz sprawnos$¢ i dyscypline mys$lenia, aby uczen przez
cate zycie umiat uczy¢ sie, znajdowaé, wybieraé, przyswajaé, rozumie¢, przetwarzaé
i wykorzystywac¢ potrzebne cztowiekowi informacje.

Dla uzupeinienia tego wywodu dodam jeszcze wyjasnienie podstawowego po-
jecia dla polonisty szkolnego, mianowicie - czym jest znajomos¢ tekstu literac-
kiego u ucznia (a takze u nauczyciela, cho¢ niestety to pojecie ucieka z dydaktyki
uniwersyteckiej). Znajomos¢ tekstu literackiego to:

1) mozliwo$¢ wiernego i doktadnego, ze szczegétami, odtworzenia $wiata
przedstawionego w utworze;

2) $wiadomos$¢ organizacji jezykowej tekstu (naddanych porzadkéw na
wszystkich poziomach znakowych), zwtaszcza wielopietrowej struktury znaczenio-
wej (semantycznej) catosci;

3) umiejetno$¢ wyjasniania gtdwnej mysli, idei, problemu czy jeszcze sze-
rzej problematyki utworu (egzystencjalnej, socjologicznej, psychologicznej, filozo-
ficznej, moralnej, estetycznej, historycznej).

W trosce o jednolito$¢ pojeciowo-terminologiczng w naszym dyskursie nauko-
wym przypomne ustalenia znaczen podstawowych dla mojej wypowiedzi pojec
i terminéw. Wbrew pozorom i potocznym przekonaniom (por. ,wiedze naukowg”
i ,wiedze potoczng” w jezykoznawstwie) nazwy czytanie uzywamy w kilkunastu
odlegtych od siebie znaczeniach, bardzo wiec trudno o porozumienie. Wszystkim
sie wydaje, ze wiedza, czym jest czytanie i czym jest rozumienie, ale w praktyce
dydaktycznej i w badaniach naukowych powinno sie te pojecia i nazwy definicyjnie
ujednoznacznic.

Wyjde od najczestszych nieporozumien. W CKE ustyszatam, ze ,matura rozsze-
rzona nie sprawdza czytania, ale umiejetnosci analizy i interpretacji tekstu”, z czego
by wynikato, ze maturzysta nie przebiega wzrokiem zadanych tekstéw, za$ analiza
i interpretacja nie stuzy rozumieniu utworu (i tak, niestety, wielu nauczycieli i auto-
réw testéw pojmuje to zadanie). Nauczycielka liceum na studium podyplomowym

w Anglii i w Polsce, mimo bardzo dobrze ptatnej pracy w miedzynarodowej firmie konsultin-
gowej, nie umie zy¢ ani z ludZmi, ani dla ludzi, a $wiat odbiera w jezyku stereotypow.

% Por. E. Sujak, Rozwazania o ludzkim rozwoju, Krakéw 1978.
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o$wiadczyla, Ze ona nie ma czasu uczy¢ czytania, bo musi ,przerabia¢ lektury”. Dla
niej wiec ,przerabianie”, przetwarzanie tekstu prowadzace do jego rozumienia nie
jest czytaniem. Niektorzy uwazaja, ze czytania uczy sie tylko w klasach poczatko-
wych, a potem juz uczen ,umie”. W rzeczywisto$ci ponad 50% mtodziezy szkolnej
nie umie czytac i ratuje sie orzeczeniami o rzekomej dysleks;ji, ale nie umiejac czytac,
wyklucza sie z proceséw uczenia sie, a wiec i z zycia spotecznego. Dyrektor szko-
ty podstawowej powiedziat dziennikarzowi, ze uczen po I klasie powinien umie¢
»czytac litery i to z intonacja” (!) (litery sie rozpoznaje, nie czyta, intonacja stuzy
w gto$nym czytaniu wydzielaniu z tekstu i charakteryzowaniu zdan).

Nie znajac mechanizmoéw postrzegania i rozpoznawania znakéw jezykowych,
wiekszo$¢ nauczycieli (za podrecznikami) wymaga, sprawdzajac i oceniajac taka
L,kompetencje”, by uczen po jednorazowym przebiegnieciu wzrokiem utworu
»wszystko rozumiat, wiedziat, pamietat”, bo nauczyciele i autorzy testow nie wiedza,
Ze czytanie, Ze rozumienie jest procesem i nigdy nie dokonuje sie automatycznie
i momentalnie. Gléwnym kryterium umiejetnosci czytelniczych (takze w porad-
niach psychologicznych i logopedycznych) czyni sie ,szybko$¢ czytania”, a wtasci-
wie postrzegania i rozpoznawania wyrazéw izolowanych (bez kontekstu zdania
i tekstu). Tymczasem od dzieci mtodszych mozna wymagac jedynie ptynnosci czy-
tania tekstow o tematyce bliskiej do$wiadczeniom ucznia, a wiec zrozumiatych.
Szybkiego czytania, ale zawsze tylko utworéw tematycznie bliskich uczniowi,
czyli szybkiego postrzegania, rozpoznawania znakéw i rozumienia wielopietro-
wych znaczen tekstu mozna spodziewac sie (ale nie Zadac) u okoto pietnastolet-
niego ucznia (kiedy rozpoczyna sie w rozwoju jezykowo-umystowym faza mowy
pojeciowej, abstrakcyjnej) ze wzgledéw neurofizjologicznych i psychologicznych.
Oczywiscie, szybkie tempo czytania moze obowigzywac wytacznie przy tekstach
informacyjnych (naukowych, publicystycznych). Podczas czytania literatury piek-
nej - czytania speiniajacego przede wszystkim funkcje emocjonalne, poznawcze
i estetyczne - o posSpiechu nie moze by¢ mowy.

W nowych podstawach programowych pojecie czytania odnosi sie wytacznie
do tekstéw informacyjnych i dlatego edukacje czytelnicza wyjmuje sie z progra-
mu ,jezyka polskiego”, a czyni sie ja tak zwang $ciezka edukacyjna, ktéra mato kto
realizuje. W testach po gimnazjum i poprzez ,nowa mature” sprawdza sie (a raczej
pozoruje sie sprawdzanie) tak zwane rozumienie - nie stawiajac w ogoéle kwestii,
czym jest rozumienie - mato warto$ciowych pod wzgledem jezykowym i poznaw-
czym tekstéw informacyjnych: podrecznikowych, publicystycznych, popularnonau-
kowych*. W stosunku do utworéw literackich w programach nie méwi sie o czyta-
niu, ale o odbiorze lub inaczej: o analizie i interpretacji dzieta, zaniedbujac zupeinie
nauke odbioru tekstu zgodnie z mechanizmami neurofizjologicznymi, psychologicz-
nymi i lingwistycznymi. Gorzej, bo w praktyce szkolnej przy czytaniu zaniedbuje
sie prace oczu, rozpoznawanie warstwy jezykowo-semantycznej utworu, coraz
cze$ciej opuszcza sie (!) analize tekstu. Nawet w stosunku do dziel niejezykowych,
nieliterackich moéwi sie o interpretacji bez analizy (czyli ,interpretuje” sie co$, cze-
go sie nie nazwato na poziomie analizy).

* Por. R. Pawlowska, Opinia o poprawnosci nowej matury, ,Jezyk Polski w Liceum”
2007/08, nr 3, s. 69-91.
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Przypomne krétko, czym jest czytanie, czym jest rozumienie i jaka role w czy-
taniu rozumiejacym peinia: analiza, interpretacja i ocena utworu wedtug teorii
Bozeny Chrzgstowskiej®. Czytanie odnosze do tekstow jezykowych (nie powinno
sie rozszerzac pojecia tekst na wszystkie mozliwe dzieta sztuki, bo taki termin prze-
staje stuzy¢ porozumiewaniu sie i podobnie nie nalezy pojecia czytanie przenosié¢
na odbior niejezykowej tworczosci). Czytanie jest sktadowa operacjg aktu mowy,
aktu porozumiewania sie jezykowego; jest operacja odbiorcza obok stuchania,
rownolegle w tym akcie wyodrebniamy operacje nadawcze: tworzenie tekstow
mowionych i pisanych.

Tworzywem artystycznym literatury jest jezyk, btedem metodologicznym i dy-
daktycznym jest wiec wydzielanie czytania z opisu aktu komunikacji jezykowej,
a z ksztatcenia sprawnosci jezykowej wyjmowanie nauki czytania (niestety, w pro-
gramach jezyka polskiego ciagle rozdziela sie ksztalcenie literackie i ksztatcenie
jezykowe, cho¢ s3 podstawy petnej integracji naszego przedmiotu)®. Zadaniem
ksztatcenia szkolnego jest doprowadzenie wszystkich wykonan jezykowych
(nadawczych i odbiorczych) u kazdego ucznia do sprawnosci, a wielu wykonan
do automatyzmu (operowanie aparatem mowy i poprawno$¢ wymowy, pisanie
kaligraficzne i ortograficzne, postrzeganie oczami i stuchem znakéw jezykowych
i ich rozpoznawanie). Sprawnym jezykowo jest ten, kto szybko, tatwo, popraw-
nie i funkcjonalnie tworzy teksty potrzebne mu w réznych sytuacjach zyciowych
i ten, kto szybko, tatwo, poprawnie i funkcjonalnie odbiera i rozumie teksty
pisane i méwione, a zwtaszcza literature piekna.

Czytanie jest wielopietrowa struktura neurofizjologiczng i psychologiczna.
W procesie czytania wyodrebnia sie trzy grupy czynnosci: wrazenia zmystowe,
percepcje, rozumienie. Ze strony ucznia (odbiorcy) s3 to czynno$ci postrzega-
nia oczami, rozpoznawania znakéw jezykowych i rozumienia’. Te wszystkie
czynno$ci s Scisle ze soba powiazane i bardzo czesto przebiegajg symultanicznie.
Jednak nie ma czytania bez rozumienia. Najbardziej ztozonym procesem w czyta-
niu, procesem, wymagajacym réznorodnych operacji umystowych jest dochodze-
nie do rozumienia czytanego tekstu. Polega ono na nieustannym wnioskowaniu
0 znaczeniu wyrazen jezykowych (wyrazu, zdania, tekstu) z bardzo wielu prze-
stanek, wymaga wielorakiego synonimicznego przeksztalcania wyrazen jezy-
kowych, wyzej zorganizowanych struktur jezykowych oraz catego tekstu. Ciagle
chodzi o odnoszenie znakéw do odwzorowywanej przez nie rzeczywistosci, ko-
nieczne jest wyobrazanie i konkretyzacja swiata przedstawionego w tekscie, po-
trzeba ujawnienia intencji nadawcy - autora dzieta, odkrywania funkcji catego
utworu i wszystkich jego naddanych porzadkéw.

W czytaniu utworu literackiego niezbedne jest $ledzenie, obserwowanie, opi-
sywanie celowych porzadkéw na wszystkich poziomach organizacji tekstu: gra-
ficznym, brzmieniowym, leksykalnym, zdaniowym, wyzszych struktur tekstowych
(typu: sytuacja moéwienia, cigg wydarzen, czas, przestrzen, obraz itp.). Frapujace

5 Por. B. Chrzgstowska, Lektura i poetyka, Warszawa 1987.

¢ Por. R. Pawtowska, ,Tekstologia moze zjednoczy¢ literaturoznawcéw i jezykowcow”.
Materiatly z konferencji: 50-lecie TMJP w Gdansku.

7 Por. R. Pawtowska, Lingwistyczna teoria nauki czytania, Gdansk 1992.
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dla ucznia-czytelnika jest wykrywanie, jak autor utworu tamie przyzwyczajenia,
stereotypy, konwencje gramatyczne, znaczeniowe, skojarzeniowe.

Mozliwos$ci rozumienia czytanego dzieta zalezg od zasobu wiedzy zakodo-
wanej w jezyku czytelnika, od fazy rozwoju jezykowo-umystowego, od zakre-
su wiedzy o przedstawionym w tekscie swiecie, od doswiadczen zyciowych
i czytelniczych, od rodzaju pamieci, od wyrobienia wyobrazni, od umiejetnosci
i sprawnosci operacji umystowych, czesto bardzo ztozonych (wnioskowania, ro-
zumowania), od wrazliwosci moralnej, spotecznej, emocjonalnej, estetycznej,
od wnikliwosci postrzegania i obserwacji.

Do rozumienia tekstu literackiego dochodzi sie przez wielokrotne i r6Zznorodne
obcowanie z takim tekstem (np. na przebieganiu wiele razy oczami) oraz poprzez
jego wielorakie przetwarzanie. Przetwarzanie czytanego utworu to:

1) jego analiza i interpretacja, z wyja$nianiem waznych tematycznie i artystycz-
nie znaczen wyrazen i kategorii gramatycznych (np. przy ustalaniu sytuacji méwie-
nia), z opisem semantyki i struktury zdan;

2) przeksztatcanie na inne teksty rownowazne semantycznie (np. opis odtwor-
czy, opowiadanie odtwdrcze, streszczenie, plan, na rozmowe i dyskusje wyjasniaja-
ce problematyke psychologiczng, egzystencjalng, filozoficzna, estetyczna czytanego
dzieta literackiego);

3) przetwarzanie na inne systemy znakowe lub zestawianie z innymi dzietami
sztuki (np. wykresy, mapy, ilustracje, sztuki plastyczne, film, teatr, muzyke);

4) bardzo efektywne przetwarzanie poprzez wykonanie czytanego tekstu [np.
gtodne czytanie jako przektad znaczen wyrazen postrzeganych oczami na brzmienia
(na jezyk méwiony), recytacja, inscenizacja, teatralizacja].

Wszystkie przektady tekstu (analityczne, na inne teksty, na inne systemy zna-
kowe, wykonawcze) beda poprawne i efektywne pod warunkiem, ze zachowaja
rownowaznos¢ semantyczng (synonimicznosc), ze uwzglednia strukture tekstu
ibeda do niej adekwatne, ze ukaza funkcje kazdego skladnika tekstu w stosunku
do catosci®.

Kazdej z grup czynno$ci czytania odpowiadaja swoiste rodzaje i formy ¢wi-
czen w czytaniu. Wszystkie czynnosci czytania powinny by¢ na wszystkich lekcjach,
a specjalnie na ,jezyku polskim” ¢wiczone i usprawniane przez cate 12 lat az do
matury, a i na studiach wyzszych wszystkich kierunké6w powinno sie prowadzié
kilkumiesieczne kursy efektywnego czytania jako warunku studiowania czegokol-
wiek (taka praktyka ma miejsce na uczelniach Stanéw Zjednoczonych). Obowiazek
uczenia czytania wymaga od wszystkich nauczycieli, a szczegdlnie od nauczyciela
polonisty petnej Swiadomosci procesu czytania i procesu uczenia sie czytania®.

Niestety, we wspdtczesnej polskiej szkole nie prowadzi sie nauki czytania. Warto
zapyta¢, na czym polega obecny dramat nauczania ,jezyka polskiego”. Dlaczego na-
sza mtodziez nie czyta tekstéw literackich (ani tekstéw informacyjnych), dlaczego
nie lubi czytania, nie chce czytaé, dlaczego wielu mtodych ludzi przyrzeka, ze po
szkole nie weZmie Zadnej ksigzki do reki? Musimy by¢ §wiadomi, ze dzisiejsza szko-
te polska dosiegtly trzy wielkie nieszczeScia (trwajace od co najmniej 30 lat).

8 Tamze.

° Por. R. Pawtowska, Metodyka ¢wiczen w czytaniu, Gdansk 2002.
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Uczniowi odebrano podmiotowo$¢ w procesie dydaktycznym. Szkota przesta-
la istnie¢ wylacznie dla ucznia i ze wzgledu na ucznia, dla jego dobra - a tym
dobrem i prawem najwazniejszym jest mozliwo$¢ wszechstronnego osobowego
rozwoju, aby uczen umiat zy¢ godnie i madrze we wspo6tczesnym gwattownie zmie-
niajacym sie Swiecie. Zapomniano, ze szkota istnieje dla wszystkich uczniéw - dzi$
licza sie w szkole tylko uczniowie zdolni, a wiec przede wszystkim ci z dobrych ro-
dzin inteligenckich duzych miast, postugujacy sie wypracowanym jezykiem (zwy-
kty uczen jest traktowany jako zto konieczne, trzeba go trzymaé¢ w ryzach i karac).
~Wyparowata” z zycia szkolnego pedagogika Janusza Korczaka i personalizm Jana
Pawta II. Szkota ani organizacyjnie, ani merytorycznie nie liczy sie z mozliwo$ciami
konkretnego ucznia, z fazami jego rozwoju jezykowo-umystowego, nie uwzglednia
jego potrzeb rozwojowych, podstaw psychologii uczenia sie i nauczania, nie stosuje
(bo nie zna) prakseologii nauczania wychowujacego, nauczania programowanego
i funkcjonalnego.

Drugim nieszczeSciem jest niestychane obniZenie autorytetu nauczyciela,
deprecjacja zawodu nauczycielskiego pod wzgledem formacji osobowej (brak ja-
kiejkolwiek selekcji), wyksztatcenia przedmiotowego i psychodydaktycznego.
Odebrano nauczycielowi niezalezno$¢, a wiec i odpowiedzialno$¢, poddajac wie-
lorakim biurokratycznym zniewoleniom (por. formalizm zdobywania kolejnych
»,awansow”), catkowitej zaleznos$ci od dyrektora. Nauczyciela przymusza sie do ,re-
alizacji” programu, podrecznika, slepego wypetniania czesto niemerytorycznych za-
lecen przetozonych (zamiast organizacji procesu uczenia sie konkretnych uczniéow
nauczyciel jest zobowigzany do nieustannego ¢wiczenia ,testéw” nieprofesjonal-
nych, z btedami merytorycznymi, dydaktycznymi, psychologicznymi, pozorujacy-
mi sprawdzanie osiggnie¢ uczniéw, a w rzeczywistosci dezorganizujacymi caty
proces dydaktyczny). Skandalem na skale Swiatow3 jest obniZenie wymagan co do
nauczycielskiego wyksztatcenia - najnizszego i niedostatecznego w odréznieniu od
wszystkich zawoddw tak zwanych powotaniowych (por. psycholog - pelne, ciggte
piecioletnie studia; prawnik - cigglte piecioletnie studia i wieloletnia aplikacja do za-
wodu; lekarz - szeScioletnie studia ciggte i dtuga praktyka ze specjalizacjami; ksigdz
- szeScioletnie studia ciagte i formacja osobowa. Widocznie wedtug decydentow
nauczyciel nie pracuje z osoba ludzka). Gorzej, filologie jezykéw ojczystych, takze
w konwencji bolonskiej, s3 wytaczone z trybu 3 + 2 - tylko w Polsce uznano, Ze
nauczycielem polonista, nauczycielem klas poczatkowych (0-III) mozna zostaé po
licencjacie, chociaz tym nauczycielom potrzeba wiecej psychologii, psycholingwi-
styki niz zawodowym psychologom. Z wielu uniwersyteckich wydziatéw (instytu-
tow) polonistycznych usuwa sie z tragicznymi skutkami dla ucznia psychodydak-
tyke ,jezyka polskiego”, bo za ksztatcenie nauczyciela polonisty panstwo nie ptaci.
Nauczyciele i dydaktycy uniwersyteccy, nie dysponujac zadna wptywowaq organiza-
cja, nie maja mozliwos$ci oddziatywania na ustawowa organizacje szkoty i na stan-
dardy ksztatcenia nauczycieli (por. mozliwo$ci wymagan do ksztatcenia logopedow
Towarzystwa Logopedycznego).

Trzecim nieszcze$ciem naszej szkoly jest przestarzata, niefunkcjonalna kon-
cepcja materiatu nauczania, przedmiotéw nauczania w szkole, bo zaktada, ze szkota
popularyzuje wiedze gtéwnych dyscyplin naukowych. Materiat nauczania w polskiej
szkole wysuwa sie na szczyt trojkata dydaktycznego wspéttworzonego przez ucznia,
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nauczyciela i material nauczania i determinuje cate zycie szkoty. Ponadto nie od-
dziela sie wyraZnie wiedzy nauczyciela i wiedzy ucznia. ,Jezyk polski” - z gtéwnego
przedmiotu ogélnoksztatcacego fundowanego przez wiele dyscyplin w wyborze dla
potrzeb ucznia (literaturoznawstwo, jezykoznawstwo, kulturoznawstwo, filozofie,
etyke, logike, psychologie, socjologie, estetyke), nastawionego na rozwo6j ucznia jako
cztowieka - zamienit sie w edukacje polonistyczng. W takim rozumieniu przedmio-
tu do ucznia nalezy nie tyle znajomo$¢ literatury, nie tyle czytanie i dochodzenie
do rozumienia dzieta literackiego, co przyswojenie (od IV klasy) aparatu termino-
logicznego poetyki (genologii, stylistyki literackiej, wersologii, podmiotu moéwigce-
go) i w mniejszym zakresie historii literatury (np. prady, kierunki, epoki). Zamiast
wiec czytania wybranych arcydziet literatury polskiej i §wiatowej, dochodzenia do
glebokiego ich rozumienia, wyobrazania i konkretyzacji $wiata przedstawionego
i organizacji jezykowej, uczen od klasy IV ma zapamieta¢, bez rozumienia, podane,
gotowe , definicje” terminéw literaturoznawczych. Bez analizy znaczen ma ,rozpo-
znawac” automatycznie ,S$rodki jezykowe” (mimo ponad 50 lat badan jezykoznaw-
czych nigdy nie wiem, co to s3 ,$rodki jezykowe”), ma wskazywa¢ podmiot liryczny,
ma odgadywac¢ gatunki literackie.

Skonczyta sie era czytania literatury pieknej. Nic dziwnego, Ze uczen, nic z tego
nie rozumiejac, odrzuca uczenie sie takiego nikomu niepotrzebnego przedmiotu.
OczywiScie, przy takim zbiorze wiadomosci, bez jakiegokolwiek uporzadkowania,
systemu, hierarchizacji, bez semantyki, bez informacji wynikajacych z kategorii
gramatycznych ani nauczyciel, ani autorzy podrecznikéw nawet nie staraja sie pro-
ponowacé uczniowi czytania, ale w zadaniach dla ucznia, w testach sprawdzajacych
popelniaja mnéstwo btedéw (np. autor popularnego podrecznika do I klasy gim-
nazjum poleca uczniom ustali¢, ilu ,narratoréw” wystepuje we fragmencie Ogniem
i mieczem - Smier¢ Podbipiety).

Akademickie czytanie tekstow literackich poprzez réznorodne analizy i inter-
pretacje stuzace réznym celom poznawczym, w réznych metodologiach, w wielora-
kich kontekstach przeniesione do szkoty, bez uwzgledniania mozliwosci i potrzeb
mtodocianych odbiorcéw, staje sie karykaturg jakiejkolwiek wiedzy, zniechecajaca
do czytania i do kultury w ogoéle. Na dowéd prawdoméwnosci mojego wywodu pro-
ponuje przeczytanie oryginalnego wypracowania maturalnego, ocenionego jako ,do-
bre”, w ktérym uczennica analize i Interpretacje fragmentu Pana Wotodyjowskiego
rozumie jako wyliczenie ,$Srodkéw jezykowych”, bez tadu i sktadu, nie pojmujac ani
tekstu, ani przytaczanych terminéw.

Dzi§ w szkole juz prawie nikt nie uczy ani czytania, ani rozumienia, ani my-
$lenia, ani rozumowania, ani konkretyzacji i wyobrazania $wiata przedstawionego
w utworze literackim.
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Academic reading of a literary text compared to school reading:
diversity of needs and possibilities of a researcher and a student as a recipient

Abstract

The concept of reading is understood differently by the academic researchers and by the
psychoeducators who deal with the praxeology of organizing the school process of acquiring
reading skills.

For the literary experts, a literary piece is an object of versatile and diverse, often selective
research. For a student, a literary text (treated as a whole together with a complex language
organization) should be a source of knowledge about the mankind, life, world, and culture,
while reading the belles-lettres, and reaching a full understanding of it, is an irreplaceable
educative and educational process.

For a young reader, knowledge of a literary work involves an ability to accurately reproduce
the world presented in the text, awareness of its language organization (a multi-level meaning
structure), and seizure of the main concept, idea, or problem.
Readingisacomponentreceivingoperation ofthe speechact, itisacomplexneurophysiological
and psycholinguistic structure (involving eye perception, identifying language signs, and the
process of comprehension; there is no reading without comprehension). Comprehension is
reached in a long process of versatile text association and its multiple processing.
Unfortunately, in the contemporary Polish school, the learning of reading literary texts does
not take place.

Nowadays school experiences difficult times, as the students’ sense of identity has been taken
away; teachers’ preparation is not sufficiently content-related and is not psychoeducationally
suitable to teach instructively, functionally and according to a plan. “Polish language”, once
the main general education subject, established by many humanities, has been converted into
an “education of Polish language literature”, with a false concept of popularizing academic
Polish, doing harm to the moulding of student’s humanity and to his preparation for his wise
and dignified future life in the impetuously developing world.
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Zwiazki taczace literature z naukami matematyczno-przyrodniczymi zajmuja oso-
bliwe miejsce w historii poznawania $§wiata, co moze sktania¢ przedstawiciela
dyscyplin humanistycznych do poszukiwania w tekstach literackich sposobéw wy-
korzystania informacji i teorii przejetych z nauk $cistych. Ewoluowaniu ludzkiej
Swiadomosci towarzyszyty kolejne proby zmierzenia sie twércédw literackich z na-
ukowymi modelami opisujacymi $wiat i jego prawa. Mozna wyrdznic trzy podsta-
wowe postawy pisarzy wobec obszaréw badan, dokonan czy przekonan reprezen-
tantow nauk matematyczno-przyrodniczych.

Z jednej strony pojawia sie stanowisko zdecydowanie nieprzychylne osiggnie-
ciom naukowym, co ilustruje m.in. twoérczo$¢ Williama Blake’a, odrzucajacego moz-
liwos¢ czysto racjonalnego poznania Swiata. Krytycznie odnosi sie zatem w Miltonie!
do teorii I. Newtona, wprowadzajac alternatywna koncepcje, skupiong wokét mocy
wyobrazni oraz subiektywizmu percypowania rzeczywistosci. Poeta oskarza twérce
determinizmu o szerzenie iluzji i batwochwalstwa, traktujac réwnocze$nie Newtona
jako rzecznika Urizena, teoretyka Swiata upadtego?. Z kolei postawe réwnolegta do
reprezentowanej przez I. Newtona przyjat ].W. Goethe. W dyskusji metodologicznej
inaukowej, dotyczacej teorii Swiatta i powstawania barw, wystepuja dwie koncepcje:
Newtona, ktéry uwazat, ze kolory sa widoczne dzieki odbiciu cze$ci widma $wiatta
biatego, oraz Goethego, zaktadajacego, iz barwy powstaja na granicy $wiatta biatego
i ciemno$ci. Jesli pierwszy utrzymywat, ze ciato odbija czastki wchodzace w sktad
Swiatta biatego, to drugi byt przekonany o wysytaniu (,,promieniowaniu”) przez
ciato czastek o danym kolorze (,Niby zaklete, wciaz do ciat przylega”®). Koncepcja
Goethego, do ktorej nawigzywat jej twoérca w swoich utworach literackich, opierata
sie na fizjologicznym i psychologicznym aspekcie postrzegania barw i w tym wta-
$nie zakresie moze by¢ odbierana jako rownolegta do powszechnie uznawanej teo-

1 W. Blake, Milton. Zaslubiny Nieba i Piekta, ttum. W. Juszczak, Krakéw 2001.

2 B.Jastrzebski, Poezja przeciw filozofii. Idea wyobrazni i krytyka rozumu w poezji filozo-
ficznej Williama Blake’a, Wroctaw 2006, s. 213-218.

3 J.W. Goethe, Faust, ttum. W. Ko$cielski, Krakéw 2003, s. 44.
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rii Newtona*. Jeszcze inna postawa jest charakterystyczna dla licznej grupy pisarzy
zainspirowanych naukami przyrodniczymi, wykorzystujacych je w swych tekstach
jako swoisty dialog interdyscyplinarny dotyczacy tajemnic $wiata i cztowieka.

Dla wspétczesnego ksztatcenia polonistycznego istotne moga by¢ nie tyle pra-
widtowosci, jakie rzadza nieodmiennie relacjami miedzy literaturg i naukami $ci-
stymi, co raczej sposoby wykorzystania czy ujecia poje¢ i zjawisk pochodzacych
z dziedzin przyrodniczych w utworach literackich. Zaproszenie do pogtebionego od-
bioru tekstow literackich oraz innych tekstéw kultury jest jednak uwarunkowane
konieczno$cia ustalenia kanonu wiedzy ogdlnej, ktéry umozliwitby realizacje au-
tentycznego spotkania humanistyki z dyscyplinami $cistymi na ptaszczyZznie wiedzy
szkolnej.

Funkcjonujaca jeszcze niedawno w dydaktyce zasada ,trwatosci i systema-
tycznosci wiedzy” wymaga dzi$ pewnych ograniczen®. Trwato$¢ i systematyczno$c¢
wiedzy, bez uzgodnien dotyczacych jej podstawowego zakresu, staje sie przyczyna
intelektualnego skostnienia, bariera samorozwoju. Stwarza to potrzebe ustalen do-
tyczacych podstawy, czyli tych informacji, umiejetnosci i nawykoéw, ktére w przy-
szto$ci umozliwig uczniowi wszechstronny rozwoj. Konieczno$¢ dyskusji zwiaza-
nej z rozréznieniem tego, co winno znaleZ¢ sie w kanonie wiedzy ogoélnej, od tego,
co ma stanowi¢ wiedze zawodowg, wydaje sie by¢ priorytetem dzisiejszej szkoty.
Podejmowane w przesztosci w Polsce proby takich uzgodnien przy okazji egzami-
néw gimnazjalnych zostaty zarzucone z powodu trudnos$ci znalezienia kompromisu
pomiedzy przedstawicielami dydaktyk szczeg6étowych. Wystapita tendencja utoz-
samiania kanonu wiedzy ogélnej z wypracowanymi przez specjalistyczne gremia
kanonami wspoétczesnej wiedzy z poszczegdlnych dyscyplin nauki.

Ten stan utrwala uksztattowana i pogtebiana od wielu lat metodologiczna
odrebno$¢ nauk humanistycznych i przyrodniczych. Mozemy $ledzi¢ rozwazania
i stanowiska, jakie zajmowali uczestnicy dyskusji nad relacjami miedzy dyscypli-
nami $cistymi a humanistyka. Z jednej strony spotykamy sie z przestroga przed
niebezpieczenstwem zwigzanym z réwnolegltym funkcjonowaniem dwoéch kultur,
ktére nie moga lub nie chca znaleZ¢ wspdlnego jezyka, i przewidywaniem popula-
ryzacji nauki przez humanistow®. Z drugiej - mamy juz do czynienia z promowa-
nym przez ]. Brockmana’ odmiennym nurtem trzeciej kultury, w ktéorym podkre-
$lona zostata potrzeba popularyzacji nauki z pominieciem udziatu humanistéw w
tym przedsiewzieciu. Mozna zauwazy¢ wiele istotnych réznic w pojmowaniu wza-
jemnych relacji miedzy przyrodoznawstwem a humanistyka przez wymienionych
badaczy. Istotne wydaje sie jednak przetozenie refleksji wokét trzeciej kultury na
obszar wspoétczesnej dydaktyki, zdecydowanie podzielonej na rézne kody, sty-
le, lecz takze rzeczywistosci, sposoby mys$lenia o nich i wyrazania ich za pomoca
odrebnych jezykéw. Mimowolnie pojawiaja sie pytania o moment owego roztamu
miedzy naukami $cistymi a humanistyka. By¢ moze to my$l kartezjariska wraz z ego

* E. Kochanowska, Romantyczna literatura wobec nauki. ,,Henryk Ofterdingen” Novalisa
i,Genezis z ducha” Stowackiego, Wroctaw 2002, s. 60-66.

5 W. Dobrotowicz, Psychodydaktyka kreatywnosci, Warszawa 1995.
¢ C.P. Snow, Dwie kultury, ttum. T. Banaszak, Warszawa 1999.

7 Trzecia kultura, oprac. J. Brockman, ttum. zbiorowe, Warszawa 1995; Nowy Renesans,
red. ]. Brockman, thum. J. Szwajcer, A.E. Eichler, Warszawa 2005.
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cogito - ustanawiajacym miare wszelkich skal - spowodowata podziat omawianych
dziedzin nauki. A moze nalezatoby siegna¢ znacznie dalej, do pogladéw Platona i
Arystotelesa. Pierwszy z nich byt nie tylko filozofem, ale i poeta, nadat zatem swo-
jemu systemowi filozoficznemu szczeg6lny ksztatt poprzez znaczne zmetaforyzo-
wanie tekstu, jego symbolike, a czasami nawet zamierzong mityczno$¢ wywodu
mys$lowego, ktére zastepowaty dopracowanie szczegétéw. Z kolei Arystoteles - re-
prezentujacy umyst prozaika - koncentrowat uwage nie tyle na mysli oryginalnie
wyrazonej, co maksymalnie $cistej®. Kolejne pytanie powinno dotyczy¢ sposobéw
autentycznego funkcjonowania trzeciej kultury w szkolnej rzeczywistos$ci, rodzaju
pomostow miedzy przyrodoznawstwem a humanistyka®.

Na ptaszczyznie szkolnej prymarna dla procesu uczenia konieczno$é odbioru
i przetwarzania informacji bezsprzecznie taczy przedmioty humanistyczne i $ciste.
Zapoczatkowane przez Hermana Witkina'® badania pozwolity wyodrebni¢ przeciw-
stawne kategorie analitycznego i globalnego stylu poznawczego. Cztowiek cechuja-
cy sie stylem analitycznym oddziela bodZce od otoczenia, a §wiat postrzega przez
pryzmat wyraznie zarysowanych cze$ci i dobrze funkcjonujacej catosci. Z kolei
dla cztowieka charakteryzujacego sie stylem globalnym rzeczywisto$¢ ma zatarte
kontury, a cato$¢ determinuje sposéb widzenia poszczegdlnych czesci. Koncepcja
Witkina pozwala, poprzez poznawcze podejsScie do osobowoSci koncentrujace sie
na przetwarzaniu przez ludzi informacji, na artykutowanie zbieznos$ci miedzy nia
a teorig odbioru i przetwarzania informacji wedtug taksonomii Davida Kolba'™.

konkretne
do$wiadczenie
A
aktywne refleksyjna
eksperymentowanie < > obserwacja
\/
abstrakcyjna

konceptualizacja

Rys. 1. Cykl uczenia sie wedtug Kolba z zaznaczonym continuum odbioru i przetwarzania informacji

8 M. Heller, Filozofia przyrody. Zarys historyczny, Krakéw 2004.

9 S. Jakubowicz, S. Plebanski, K. Rybicka, B. Udzik, Czytaj i mysl. Zderzenia literatury
7 fizykq, Kielce 2007.

10 H.A. Witkin, The role of cognitive style in academic performance and in teacher-student
relations, Princeton 1973.

11 D. Kolb, Learning style inventory, Boston 1999.
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Kazdy z tych proceséw odbioru i przetwarzania informacji w cyklu uczenia
sie moze by¢ zaznaczony na odpowiedniej skali (rys. 1). Skala odbioru informacji
obejmuje obszary, ktérymi sg na konicu jednej strony odbiér informacji konkret-
nej mozliwy poprzez czynne uczestnictwo (zapach, dotyk, widzenie, styszenie),
z drugiej - odbidr informacji abstrakcyjnej, realny dzieki zastosowaniu umysto-
wej lub wizualnej konceptualizacji. Natomiast skala przetwarzania odebranej infor-
macji posiada na koncach obszary skoncentrowane na przetwarzaniu informacji
przez aktywne eksperymentowanie oraz na przetwarzaniu informacji przez re-
fleksyjna obserwacje.

Koncepcja D. Kolba wyraznie podkresla role doswiadczenia zyciowego ucznia
w procesie uczenia sie. Jeszcze dzisiaj wiekszo$¢ teorii edukacyjnych jest nadal
esencjonalnaiignoruje doswiadczenie zZyciowe ucznia. Cato$ciowy jego rozwéj cha-
rakteryzuje sie natomiast ,elastyczno$cig adaptacyjng”, samoukierunkowaniem sie,
kognitywna ztozono$cia i integracyjnym uczeniem sie oraz zintegrowang wiedza.
Podtozem jakiegokolwiek uczenia sie jest bowiem sposéb, w jaki przetwarzamy do-
Swiadczenie zyciowe, w szczegdlnosci nasza krytyczna refleksja nad doswiadcze-
niem. Pojawily sie niemniej nowe prady metodologiczne, ktére znalazty swoje prze-
tozenie na dziedzine psychologii i edukacji, przechodzac od orientacji behawioralnej
do orientacji konstruktywistycznej. Dorota Klus-Stanska'?, wychodzac od konstruk-
tywistycznego spojrzenia na edukacje, proponuje podzial wiedzy funkcjonujacej
w szkole na wiedze nazewnicza (dotyczaca nazw, definicji, typologii, kategorii), wy-
jasniajaca (obejmujaca wyjasnienia, zaleznosci, zwiazki, procesy; aktywizujaca my-
$lenie przyczynowo-skutkowe) i interpretacyjna (skoncentrowana na ztozonosci
Swiata, wielo$ci interpretacyjnej; uruchamiajgcg myslenie krytyczno-refleksyjne’®).
Poszczegoélne typy wiedzy naturalnie krzyzuja sie i naktadaja w obrebie przedmio-
tow szkolnych.

Warunkiem efektywnego uczenia sie moze by¢ zatem uwzglednienie zaréw-
no sposob6éw odbioru i przetwarzania informacji przez ucznia, jak i przenikania
sie wiedzy wyjasniajacej oraz interpretacyjnej. W celu okreslenia zwigzkéw mie-
dzy nimi autorka niniejszej publikacji przeprowadzita badania, ktérymi objeta 320
uczniow klas drugich licedw ogo6lnoksztatcacych Wielkopolski. Grupie responden-
tow zaproponowano ankiete obejmujaca nastepujace obszary badawcze: pytania
sprawdzajace poziom wiedzy wyjasniajacej i interpretacyjnej oraz myslenia przy-
czynowo-skutkowego. Poszczegdblne zadania ankietowe dotyczyty odbioru tekstow
literackich lub ich fragmentéw (Moje pierwsze samobdjstwo i dziewie¢ innych opo-
wiesci ]. Pilcha, Ruch W. Szymborskiej, Madame A. Libery, Storice C. Mitosza, Barwy
M. Pawlikowskiej-Jasnorzewskiej), filmu (Katedra T. Baginiskiego) oraz sztuki uzyt-
kowej (plakatu filmu E=mcZ2 i obwolut ksiazek Okamgnienie S. Lema i Granice ztozZo-
nosci P. Coveney’a i R. Highfielda). Ponadto zastosowano ankiete okreslajaca sposéb
odbioru i przetwarzania informacji (oparta na koncepcji D. Kolba) oraz preferen-
cje przedmiotowe ucznioéw (fizyki i jezyka polskiego, poniewaz pytania sprawdza-
ty kompetencje badanych w ramach tych przedmiotéw). Ankiete przeprowadzono

12 D. Klus-Stanska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2000, s. 119-122.

13 S. Jakubowicz, S. Plebanski, K. Rybicka, B. Udzik, Komplementarnos¢ wiedzy wyjasnia-
jgcej i interpretacyjnej w przygotowaniu uczniéw do egzaminéw maturalnych, [w:] O wyzszq
jakos¢ egzamindow szkolnych, red. B. Niemierko, M.K. Szmigel, Lublin 2006, s. 75-86.
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w czasie 90 minut, w tym réwniez okresie zaplanowano projekcje filmowa. Poziom
wiedzy wyjasniajacej i interpretacyjnej oceniali réwnolegle fizyk i polonista.

Wyniki badan potwierdzity korelacje miedzy wiedza wyjasniajaca a interpre-
tacyjna (wspoétczynnik korelacji 0,6). Takze analiza wynikéw uczniowskich odpo-
wiedzi w zakresie odbioru informacji wykazata zaleznos¢ istotng statystycznie -
uczniowie o dominancie abstrakcyjnej uzyskiwali wyniki wyzsze w obszarze wiedzy
wyjasniajacej (poziom istotnosci statystycznej réznicy 0,05). Natomiast w przypad-
ku wiedzy interpretacyjnej réznica jest tak mata, Ze upowaznia tylko do pozostania
na poziomie hipotezy.

B shatrakoyiny konceptualizm
B konkretne dogwiadczenie

B0
50
40

30
20
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20
=

% poprawnych
odposniedzi

wiedza wyjaznigjgca  wiedza interpretacyina

Rys. 2. Srednie wyniki testu w zaleznosci od dominujacego sposobu odbioru informacji przez ucznia

Z kolei korelacje miedzy poziomem wiedzy wyjasniajacej i interpretacyjnej
a my$leniem przyczynowo-skutkowym obrazuja m.in. wyniki badan dotyczace po-
lecenia potaczonego z odbiorem wiersza W. Szymborskiej pt. Ruch'*.

Zadanie
Odpowiedz, dlaczego Szymborska powigzata ze sobg ,wodor z tlenem” i ,,chlor i s6d”*s.

Ty tu ptaczesz, a tam tancza.
A tam tancza w twojej tzie.
Tam sie bawia, tam wesoto,
Tam nie wiedza nic a nic.
Omal Ze migoty luster.

Omal ze ptomyki swiec.
Prawie schodki i kruzganki.
Jakby mankiet, jakby gest.
Ten lekkoduch wodér z tlenem.
Te gagatki chlor i s6d.
Fircyk azot w korowodach

1+ W. Szymborska, Widok z ziarnkiem piasku, Poznan 1997, s. 50.

5 OdpowiedzZ oczekiwana: woddr z tlenem tworza czasteczke wody, chlor i séd - cza-
steczke soli, a woda i s61 to podstawowe sktadniki tzy.
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Spadajacych, wzlatujacych,
wirujacych pod koputa.

Ty tu ptaczesz, w to im grasz.
Eine kleine Nachtmusik.

Kim jestes$, piekna maseczko.

W zakresie wiedzy wyjasniajacej oczekiwano odpowiedzi, ze powigzane ze
soba sktadniki to woda i s6l. Tak tez odpowiadata liczna grupa respondentéw,
uzyskujac punkty jedynie z poziomu wiedzy wyjasniajacej. W obszarze wiedzy in-
terpretacyjnej istotne byto wskazanie tzy, ktéra to stanowi potgczenie wody i soli.
Tekst Szymborskiej juz w pierwszym wersie akcentuje wage, znaczenie, funkcje pta-
czu, tzy. Do$¢ spora grupa badanych tego jednak nie dostrzegta. Co wiecej, ci, ktorzy
wskazali 1ze, nie zawsze wykorzystali te informacje w swojej interpretacji tekstu
(czego oczekiwano w konteks$cie nastepnych zadan ankietowych).

% poprawnych
odpawiedz

wiedza wyjashiaigcs wiedza interpretacyjna

0wz i poziom myElenia przvezynonego Bniki poziom myslenia prayczynowego

Rys. 3. Srednie wyniki zadania testowego dotyczacego wiersza Szymborskiej w zaleznosci od poziomu
myslenia przyczynowo-skutkowego

Wsréd btednych wypowiedzi pojawiaty sie czesto uwagi uogélniajace, ktore
wskazywaty na powierzchownos$¢ odczytania tekstu literackiego, np.: Poniewaz oba
pierwiastki wystepujq w przyrodzie. Autorka te dwa zwiqzki wykorzystata w wierszu.
Sq to bardzo czesto wystepujqce zwiqzki chemiczne w Zyciu. Poniewaz te pierwiast-
ki sq ze sobq, oddziatywajq na siebie. Poniewaz te pierwiastki sq ze sobq powigzane
i sq state w przyrodzie. Sq to zwiqgzki chemiczne, bez ktorych cztowiek nie moze zy¢.
Wystepowaty rowniez odpowiedzi zdecydowanie sugerujace udostownienie, wrecz
infantylizowanie odbioru tekstu literackiego, np.: Powigzata je, poniewaz jesli zje-
my cos stonego, chce nam sie pic. Mysle, ze wodor z tlenem od razu mozna skojarzy¢
zwodg, a powiqzanie ,chlor i séd” kojarzy mi sie z pracami domowymi - sprzqtaniem,
pracg w kuchni. Wodor i tlen zostaly przez poetke potgczone, dlatego ze uwaza je
za lekkoduchy, gdyz sq gazami, a ,,s6l i chlor” sq ciatami statymi, gdyz sq gagatkami.
Wsro6d mechanizméw uruchamiajgcych btedne wypowiedzi uczniéw mamy réwniez
do czynienia z nadinterpretacjg, na co wskazuja kolejne odpowiedzi badanych, np.:
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Szymborska zrobita tak, poniewaz woda moze symbolizowac rados¢ i zycie dostatnie,
s6l zas symbolizuje smutek i cierpienie. Poniewaz chciata ukazad, ze nie ma nic IZej-
szego niz woda i nic ciezszego, bo bardzo stonego, niz sél. Woddr i tlen to woda, ktéra
jest cieczq, natomiast chlor i séd to sél - ciato state; ciecz ma symbolizowa¢ wesotosé,
a ciato state - spokdj. Uchybienia odbiorcze tekstu literackiego wyptywaty takze z bte-
doéw zwigzanych z wiedza wyjasniajaca - obrazujg je kolejne wypowiedzi uczniéw,
np.: Poniewaz woddr i tlen sq gazami, a chlor i séd to ciata state. Woddr i tlen sq w tej
samej grupie pierwiastkéw, a chlor i séd w innej, ale obok siebie. Szymborska prébuje
stworzy¢ nowe zwiqzki chemiczne w pary, poniewaz majq one podobne wtasciwosci.
Zdarzaty sie tez wypowiedzi artykutujace nielogicznos$¢ wywodu myslowego bada-
nych, np.: Szymborska powigzata te pierwiastki ze sobq, poniewaz tlen i woddr tworzq
wode potrzebnq do Zycia, a chlor i séd traktowane sq jako symbol szczescia w zyciu.
Obie substancje (woda i sél) sq wszechobecne w naszym zyciu, zas ludzie czesto nie
wiedzq, czym w rzeczywistosci sq. Gagatki sq niemite, a lekkoduch jest taki zwykty.
W celu nadania tekstowi wymiaru naukowego.

Prezentowany materiat badawczy stanowi jedynie punkt wyjscia do rozwazan
nad koniecznoscig taczenia wiedzy wyjasniajacej i interpretacyjnej, jej komple-
mentarnoscia. Polonista ma bowiem obowiazek ksztattowaé pogtebione rozumie-
nie tekstu poprzez zwracanie uwagi na pojecia, terminy, zjawiska czesto pomija-
ne podczas lektury, traktowane marginalnie, w wyniku czego tekst przestaje by¢
przezroczysty'® (bo skupia sie uwage na stowach), ale i staje sie rownocze$nie
w prawdziwy sposéb przezroczysty, bo pojecia zostaja jednocze$nie dopowiedzia-
ne. Egzamin maturalny z jezyka polskiego w cze$ci dotyczacej czytania ze zrozumie-
niem odwotuje sie do taksonomii rozumienia tekstu wedtug CITO (centralnej insty-
tucji egzaminacyjnej w Holandii). Owa taksonomia zaktada, Ze maturzysta rozumie
czytany tekst na poziomie znaczen, jesli rozumie stowa, zwiazki frazeologiczne,
zdania - odczytuje znaczenie dostownie i metaforycznie, ponadto rozumie gtéwna
mys$l tekstu!”. Pojawiajgce sie w tekstach literackich stowa i zwigzki wyrazowe, na-
lezace do pola semantycznego nauk przyrodniczo-matematycznych (w omawianych
zadaniach ankietowych odwotujace sie do zjawisk fizycznych), mozna uja¢ w trzech
zasadniczych kategoriach. Pierwsza z nich dotyczy przywotywania pewnych pojeé
z zakresu dyscyplin przyrodniczych jako efektownego ozdobnika, swoistej deko-
racji lub przedmiotowo nieistotnego uzupeinienia toku wypowiedzi. Nie zachodzi
wowczas zwigzek miedzy desygnatami uzytych nazw i ich merytorycznym (w oma-
wianych badaniach - fizycznym) znaczeniem a sytuacja przedmiotowa, z jaka mamy
do czynienia w danym utworze. Druga z kolei kategoria dotyczy bardzo skompli-
kowanej i r6wnocze$nie zréznicowanej ptaszczyzny przywotan terminéw i zjawisk
wywodzacych sie z dziedzin nauk przyrodniczych w funkcji ewokowania istotnych
w danym momencie powie$ciowej narracji lub lirycznej wypowiedzi tresci Swiado-
mosci. Nastepna kategoria dotyczy tekstéw literackich, w ktérych pojecia i zjawiska
znamienne dla dyscyplin przyrodniczo-matematycznych stanowig inspiracje dla li-

16 Niezatrzymujacy uwagi na samym sobie, odsytajacy do rzeczywistos$ci pozajezy-
kowej.
7 Informator maturalny od 2005 roku z jezyka polskiego, Warszawa 2003, s. 18.
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teratury, ktéra bywa bardziej utrwaleniem pogladu autora na otaczajacy go $wiat,
anizeli komentarzem do teorii czy hipotez naukowych®®.

Czytania nie mozna opisywac jako umiejetnosci, lecz jako aktywny proces inte-
lektualny. To czytelnik tworzy znaczenie stéw na podstawie tekstu i jego wyksztat-
cenie ogdlne jest podstawowym wyznacznikiem rozumienia tego, co czyta. Tylko
komplementarno$¢ wiedzy wyjasniajacej i interpretacyjnej pozwoli czytelnikowi
przekroczy¢ poziom receptywny’® rozumienia tekstow.

Complementarity of explanatory and interpretive knowledge in Polish philo-
logical education

Abstract

The paper attempts to analyse the existence of fundamental terms of natural science in
the native language teaching, and outlines the methods used within that scope. The author
presents varying viewpoints on the modern science by using the examples from W. Blake’s and
J.W. Goethe’s works. The author analyses the reasons behind the separation of the humanistic
and natural sciences in the educational programmes by advancing a hypothesis based on
the history of the development of the cultural and natural sciences as well as the modern
influences. The paper presents the methodology of the research which was conducted on the
pupils of the upper secondary schools and aimed at pointing out the relevance of the natural
science in the native language teaching. The research is based on the David Kolb’s experiential
learning theory of receiving and processing information in learning. The qualitative analysis
of the research results is based on W. Szymborska’s poem ‘Motion’, and the quantitative
results of the research indicate:

- The level of analysis and interpretation of a literary text depending on the way of receiving
information

- The interdependence between the level of text interpretation and the cause-effect thinking
The research results show insufficient correlation between the humanities and natural
sciences in school education.

18 A. Stoff, Literacka astronomia. Wiedza? Przezycie? Metafora?, [w:] Poezja i astronomia,
red. B. Burdziej, G. Halkiewicz-Sojak, Torun 2006, s. 25-36.

19 Elzbieta Tymoczko-Tichoniuk dla celow diagnostycznych wprowadza taksonomie do-
tyczaca poziomoéw rozumienia tekstu:

1) percepcyjny - analiza i synteza wzrokowo-stuchowa;

2) semantyczny - zrozumienie znaczen odczytywanych wyrazow;

3) receptywny - zdobycie podstawowych informacji, ustalanie poszczegélnych faktéw
i pogladéw, tworzenie znaczenia stéw na podstawie tekstu;

4) krytyczny - okreslenie chronologii, waznosci faktéw, poddawania ocenie wiarygod-
nosci danych;

5) twérczy - badanie stosunkéw miedzy poszczegélnymi faktami, wyjasnianie, kreowa-
nie nowej dziatalnos$ci, tworzenie nowych idei.

E. Tymoczko-Tichoniuk, Teoretyczne podstawy rozumienia czytanych tresci, [w:] Teore-
tyczno-metodologiczne podstawy badan nad efektywnosciq ksztalcenia polonistycznego, red.
M. Sinica, Zielona Géra 1993, s. 93-98.
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Problem tajemnicy poezji w edukacji szkolnej

W refleksji nad poezja pojawia sie czesto motyw tajemnicy, jako czynnika w istot-
ny sposéb ja konstytuujacego. T.S. Eliot w szkicu ,Granice krytyki literackiej pisze:
w kazdej wielkiej poezji istnieje co$, co musi pozosta¢ niewyttumaczone [...] i to wia-
$nie jest czym$ najwazniejszym”!. Podobny ton przewija sie w esejach Seamusa He-
aneya Zawierzy¢ poezji?, jak rowniez w ksigzce Hugo Friedricha Struktura nowocze-
snej liryki®. Znamienne jest, ze tworca teorii poezji czystej, Henri Bremond, podstawg
swej koncepcji uczynit poglad, Ze ,istote poezji stanowi [..] nieznana, tajemnicza
i jednoczaca rzeczywistos¢”*. Zjawisko tajemnicy poezji poddaje pogtebionej reflek-
sji Andrzej Tyszczyk w artykule Metafizycznos¢ poezji®. Podkres$lenia wymaga fakt,
ze dociekania te sg inspirowane, jak pisze autor we wstepie do swej ksiazki, w ktérej
artykut jest zamieszczony, poszukiwaniem ,odpowiedzi na pytanie o Zr6dta kultu-
rotworczej, estetycznej i egzystencjalnej doniostosci poezji i literatury”®.

Problem niekomunikatywnosci poezji byt przedmiotem uwagi juz wcze$niej,
od lat 60. ubiegtego wieku; powstalty wéwczas terminy: ,poezja hermetyczna”, ,po-
ezja niewyeksplikowana wewnetrznie”. Rejestr wyznacznikéw owej niekomunika-
tywnosci zestawit Z. Uryga w swej ksiazce Odbior liryki w klasach maturalnych’. To,
co jest nowe w rozwazaniach A. Tyszczyka to zasadnicze przewarto$ciowanie, od-
staniajace doniosto$¢ tego zjawiska, widzenie niekomunikatywnosci jako przejawu
tajemnicy, dzieki ktdrej poezja zyskuje status rzeczywisto$ci metafizycznej.

Poniewaz szkota przyjmuje na siebie zadanie prowadzenia mtodziezy ku doj-
rzatos$ci czytelniczej i osobowej, zasadny wydaje sie postulat, by uwzglednié ten fakt

1 T.S. Eliot, Granice krytyki literackiej, [w:] tegoz, Szkice literackie, Warszawa 1963, s. 348.

2 S. Heaney, Zawierzy¢ poezji, Krakéw 1996, s. 155, 172.

3 H. Friedrich, Struktura nowoczesnej liryki, Warszawa 1978, s. 245-251.

* A. Hutnikiewicz, Od czystej formy do literatury faktu, Warszawa 1976, s. 159.

5 A. Tyszczyk, Metafizycznosé poezji. O niektdrych koncepcjach XX-wiecznej filozofii lite-
ratury, [w:] tegoz, Od strony wartosci. Studia z pogranicza teorii literatury i estetyki, Lublin
2007,s.111-126.

¢ Tamze, s. 5.

7 Z.Uryga, Odbiér liryki w klasach maturalnych, Warszawa-Krakéw 1982, s. 16-19.
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w jej dziataniach dydaktycznych zaréwno ze wzgledu na jego obiektywna wage, jak
i na konsekwencje, jakie implikuje dla szkolnej pracy nad poezja.

Jak kazdy czytelnik poezji, takze uczen na lekcjach polskiego doswiadcza czesto
sytuacji, w ktérych odnajdujac w utworze jego ogdlny sens, spotyka w nim elementy
niejasne i nie poddajace sie pelnemu rozpoznaniu. Traktowane jest to jako rzecz nor-
malna. Zdarza sie tez, moZe nawet czesto, ze po uwaznej analitycznej lekturze, dzie-
ki ktérej udato sie zinterpretowac dzieto jako cato$¢, odbiorca ma poczucie niewy-
starczalnosci swych eksplikacyjnych dziatan - istnieje nawet popularny od zawsze
w ,szkolnym jezyku” zwrot, Ze jest w utworze co$ ,miedzy wierszami”. W tych oko-
liczno$ciach ujawnia sie takze fenomen tajemnicy poezji. Doswiadczenia takie trak-
towane s3 jednakze jako perferyjne, nikt sie nad nimi specjalnie nie zastanawia.

Tymczasem powazne potraktowanie zjawiska tajemnicy poezji, tak jak ono na
to zastuguje w Swietle wywodow A. Tyszczyka, stawia wymog stwarzania sytuacji
(oczywiscie z rozsadnie wyznaczang czestotliwoscia), w ktérej 6w fenomen bedzie
centralnym momentem do$wiadczenia percepcyjnego. By tak sie dziato, omawia-
ne na lekcjach utwory musiatyby by¢ radykalnie niekomunikatywne, to znaczy ta-
kie, w ktoérych przestrzeni tekstowej nie ma elementéw dajacych sie zintegrowacé
w $wiadomosci odbiorcy w przestanie, bedace catoSciowym sensem dzieta.
Musiatyby tez by¢ to teksty, ktére mozna by okresli¢ jako niekomunikatywne im-
manentnie, to znaczy niemozno$¢ dyskursywnego wyeksplikowania ich senséw nie
wynikataby z niskiego poziomu kompetencji czytelniczych odbiorcy, lecz bytaby ich
cecha strukturalna.

By taka sytuacja mogta zaistnie¢, moment pierwszego spotkania z takim wier-
szem musiatby by¢ poprzedzony starannie przeprowadzonym procesem dtugofalo-
wej edukacji, nastawionej na rozwijanie kompetencji czytelniczych, w wyniku kt6-
rej uczniowie osiggneliby stosunkowo wysoki poziom umiejetnosci odbioru tekstu
poetyckiego. Wazne bytoby tez, aby mieli za sobg odpowiednig liczbe doswiadczen
percepcyjnych z bardziej skomplikowanymi utworami, ktére w powierzchownym
kontakcie wydawaty sie niezrozumiate, lecz w wyniku podejmowanych wobec nich
kompetentnych wysitkéw analitycznych i interpretacyjnych odstaniaty swoéj sens,
dajac uczniom satysfakcje czytelnicza i budujac ich wiare we wtasne umiejetnosci
odbioru takze trudnej poezji.

Drugi warunek, ktéry musiatby by¢ speiniony, to wysoka warto$¢ artystyczna
tekstu, z ktéorym odbywatoby sie to spotkanie. Rzecz jest trudna, bo nie ma prze-
ciez kryteridw, ktére pozwalatyby wybraé¢ bezbtednie taki wiersz. Pewne wskazania
moga wynika¢ wszakze z faktu, Ze utwor poetycki bardzo wszechstronnie angazuje
w swoj odbidr wtadze psychiczne cztowieka. Nie tylko intelekt, lecz takze intuicje,
wyobraznie, wrazliwo$¢, sfere uczuciowa itd. Trzeba by wiec wybrac¢ tekst, ktory
z duza sitg absorbuje wszechstronnie w takim wtasnie sensie. Warunek ten spet-
nia - jak sie wydaje, bo nie mozna tego zweryfikowac¢ intersubiektywnie — wiersz
Urszuli Koziot Ucieczka z Egiptu®:

Jest okno
nie ma drzewa za oknem s3 gruzy
gdyby pien gdyby gataz gdyby liscia kropla

8 U. Koziol, Ucieczka z Egiptu, [w:] tejze, W rytmie korzeni, Wroctaw 1963, s. 8.
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Z pustyni prochu wapna i rozmiatu cegiet
garbaty wielbtad muru umiera z pragnienia.

Jest szklisto$¢ obojetna szyb

fatamorgana

ztudzenie rzeskich zrédet z doniczkowa palmag
tutaj wielbtad skruszony co rano umiera

na pastwe sepa gruzow dzikiej gotebicy

Gdyby li$¢ gdyby chwastu jaskier pojedynczy
gdyby mleczu ulotno$¢ poruszona wiatrem
gdyby trawy korzonek

miekkiego mchu zamyst

Jest ochryptos¢ kamieni chropowata miazga
moje okno bez liScia za oknem bez cienia
bez powietrza oddechu

bez kropli zieleni

osypuja sie pylne tynki miatkich cegiet

od wabigcego krzyku dzikiej gotebicy

A gdzie jest mdj osiotek wierny gdzie ucieczka
oto jest oswojony grzbiet pota¢ perkalu
mozna okno zawiesi¢ mozna zamkna¢ oczy
mozna uciec na fredzlach zaston z tego kraju
ale nie ma ucieczki

Nawet jesli gataz
wielolistnej akacji na przekor zasadza
z katakumb starych piwnic wyjdzie méj dromader
w kazdym oknie umiera¢ $miercig wielokrotng
ale nie ma ucieczki Jest okno bez §wiatta
jest miatka pustka pustyn opuszczonych progéw
garb spalonego chtodu
oczy pelne piasku

Utwor jest niekomunikatywny, ma wszystkie cechy tekstu hermetycznego,
wskazane przez krytykow literackich i teoretykéw literatury wyliczone we wspo-
mnianej juz ksigzce Z. Urygi. Mamy wiec do czynienia z ,eliptycznym i asocja-
cyjnym tokiem wypowiedzi i dysonansowym }aczeniem jakosSci estetycznych”
(H.Markiewicz), z ,odrywaniem sie struktur metaforycznych od naturalnych, logicz-
nych wypowiedzen” (J. Trzynadlowski) rowniez z ,zaktéceniem spoéjnosci tekstu
i zastgpieniem racjonalnej motywacji niepowtarzalng logika doboru i uktadu
elementéw tworzacych dzieto” oraz z sytuacja ,dynamiki napie¢ stylistycznych
i falowania wzruszenia nie skrystalizowanego w wyrazny uktad przedmiotowy”
(J. Prokop)®.

% Z.Uryga, Odbiér liryki...
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Szukajac cech $wiadczacych o wartos$ci artystycznej poematu Urszuli Koziot,
stwierdzamy, Ze niewatpliwie przykuwa on uwage czytelnika przede wszystkim
inwencja w tworzeniu niezwyktych obrazéw, lecz takze sitg ewokacyjng!® swej or-
ganizacji stownej. Kreowane w nim elementy §wiata sa konkretne, nieomal doty-
kalne gtéwnie dzieki sugestywnos$ci metaforycznych okreslen, lecz takze w duzym
stopniu za przyczyna instrumentacji gtoskowej: ,Garbaty wielbtad muru umiera
z pragnienia [...] ochrypto$¢ kamieni chropowata”. Rzeczywisto$¢ tekstu porusza
sfere uczuciowq czytelnika, taka tez funkcje peini bezposrednio lamentacyjny za-
$piew anaforycznie rozpoczynajacych sie spojnikiem ,gdyby” eliptycznych zdan
podrzednie ztoZzonych z pominietym drugim cztonem, ktére wypowiadaja dojmujg-
ce pragnienie obcowania wykreowanego w wierszu cztowieka z przyroda: ,Gdyby
lis¢ gdyby chwastu jaskier pojedynczy gdyby mleczu ulotno$¢ poruszona wiatrem
gdyby trawy korzonek”. Z niezwykla intensywnoscia daje sie wyczu¢ w wierszu
aura cierpienia osaczonego nieprzyjazna materig cztowieka.

W proébie uchwycenia cato$ciowego sensu utworu, ktéra miataby by¢ przed-
miotem pracy lekcyjnej z mtodzieza, odbiorcy uksztattowanemu w kregu kultury
chrzescijanskiej nasuwa sie interpretacja wyznaczana przez sugestie tytutu, przy-
wotujaca biblijny epizod ucieczki Swietej Rodziny do Egiptu przed grozba zawista
nad Dziecigtkiem ze strony zbrodniczego Heroda. Uprawnia do niej obecna w ty-
tule nazwa geograficzna, jak rowniez zwiazane z nig stowo ,ucieczka”. Nawigzan
do biblijnego $wiata moze czytelnik upatrywac¢ tez w stowach: ,pustynia”, ,gote-
bica”, ,katakumby” czy w jedynym pozytywnym, wykreowanym z czuto$cia mo-
tywie ,wiernego osiotka”, ktéry w przekazie biblijnym jest $srodkiem lokomoc;ji
Swietych ,uciekinieré6w”. Jednakze sytuacje komplikuje fakt, Zze w tytule fragmentu
Pisma $w., ktéry daje asumpt do podjecia takiej proby zinterpretowania tego tekstu
(Ewangelia $§w. Mateusza 2, 12-15) wystepuje przyimek ,do”, a w tekscie Urszuli
Koziot przyimek ,z”. Jest to réznica bardzo istotna, nie mozna wiec powiedzie¢, ze
w wierszu jest przedstawiona ta wtasnie ucieczka, o ktérej jest mowa w Ewangelii
$w. Mateusza (nie méwigc juz o tym, Ze sama obecno$¢ w utworze wskazanych mo-
tywoOw nie stanowi wystarczajacej podstawy do przyjecia takiej interpretacji jako
w pelni uprawnionej). Pojawia sie w tej sytuacji pokusa odczytania poematu jako
swego rodzaju apokryfu, w ktérym przedstawiony jest jakby dalszy ciag zdarzenia
przedstawionego w Ewangelii $w. Mateusza. Egipt - kraj schronienia przed ludzka
agresja Heroda - jest w tek$cie miejscem, gdzie cztowiek doswiadcza niezwykle dla
niego dotkliwej opresji istnienia w Swiecie nieprzyjaznej materii - suchej, martwej,
naznaczonej rozpadem, wérod ktorej przyroda istnieje tylko jako przedmiot ztudy,
niemogacego sie spetnic pragnienia i tesknoty. Miejsce to jest putapka, uciec z niego
mozna tylko w ztudzenie, a wiec de facto rezygnujac z egzystencji realnej - grzbiet
osiotka to tak naprawde pota¢ perkalu, ktérag mozna zastoni¢ okno. Mozna sie od-
separowac od tej rzeczywistoSci, zamykajac oczy, ,uciec na fredzlach zaston”. Taka
interpretacja, wypetniajaca miejsca niedopowiedziane w tekscie, mimo Ze realizo-
wana jakby pod presja pewnych elementéw struktury utworu, wydaje sie jednak
zabiegiem nieuprawnionym. Brak w tek$cie podstaw, by widzie¢ te zdarzenia jako

190 zjawisku ewokacji w tekscie literackim patrz: S. Sawicki, Czym jest poezja?, [w:]
tegoz, Wartos¢ - sacrum - Norwid, Lublin 1994, s. 8-17.
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doswiadczane przez biblijnych bohateréw, nie ma w teks$cie zadnych sugestii, ze to
o nich chodzi.

Wiersz moze by¢ takze interpretowany jako obraz sytuacji niejasnego uwie-
zienia podmiotu w rzeczywisto$ci spustynniatego pejzazu miejskiego, dotknietego
niszczacym kataklizmem suszy porazajacej elementy architektury w sposéb, ktéry
paradoksalnie ozywia jg, powodujac stan cierpienia i $mierci, ktére w rzeczywisto-
$ci realnej moga by¢ przezywane tylko przez istoty zywe: ,z pustyni prochu wapnia
i rozmiatu cegiet / garbaty wielbtad muru umiera z pragnienia”.

Mozna tez powiedzie¢, w rezultacie interpretacyjnego namystu, ze wiersz jest
jakby poetyckim preparatem stworzonym dla przeprowadzenia eksperymentu
umozliwiajacego rozpoznanie relacji miedzy $wiatem materii nieozywionej, do-
tknietej rozpadem i destrukcjg, a istniejacym w jakims rodzaju fatalnego sprzezenia
z nig cztowiekiem, ktéry doswiadcza niemozliwej do urzeczywistnienia tesknoty za
blisko$cig $wiata przyrody. Nasuwa sie tez mozliwo$¢ odczytania utworu jako kata-
stroficznej wizji ziemi dotknietej kataklizmem efektu cieplarnianego.

Zadna z tych hipotez interpretacyjnych nie moze zyska¢ jednak rangi odczyta-
nia ujmujacego cato$ciowo nadrzedny sens dzieta. Przyjecie ktérej$ z nich wymaga
bowiem wyeliminowania z pola obserwacji istniejacych w tekscie elementow, ktore
pehity funkcje budowania dwéch pozostatych interpretacji, a przeciez nadrzedny
sens dzieta z definicji musi uwzglednia¢ wszystkie elementy sktadajace sie na struk-
ture tekstu.

Te préby odczytywania utworu pokazuja, ze jesli znaczenie tekstu nie jest bu-
dowane przez linearne narastanie kumulujacych sie impulséw semantycznych, kté-
re daja sie uja¢ dyskursywnie w cato$¢ budujaca sens nadrzedny dzieta, czytelnik
skazany jest na btadzenie wsréd hipotez interpretacyjnych. Luzne rozsianie owych
impulséw semantycznych, nie powigzanych w spoisty semantycznie uktad, otwiera
w tek$cie mozliwos$¢é réznego ich ustrukturalizowania w aktach percepcji, dajac zja-
wisko jakby wielowariantowosci semantycznej tekstu. Jesli poszczegélne warianty
nie uwzgledniajg wszystkich elementéw struktury utworu, wzajemnie sie dezawu-
uja. Zaangazowanie intelektu w analize tekstu doprowadza do odkrycia, Ze jest on
bezradny wobec nieprzenikliwo$ci poznawczej utworu. Czytelnik postawiony jest
wtedy wobec tajemnicy tekstu. Taka sytuacja stwarza odbiorcy, tutaj - uczniowi
ostatniego etapu ksztatcenia ogélnego przygotowujacemu sie do egzaminu dojrza-
tosci, szanse doswiadczenia metafizycznego wymiaru poezji.

Doniosto$¢ tego doswiadczenia wiaze sie z rozumieniem, tak jak to okresla
w przywotywanej ksigzce Od strony wartosci A. Tyszczyk, tajemnicy jako katego-
rii teoriopoznawczej. Warto zacytowaé na koniec stwierdzenie autora, ktére moze
stanowi¢ przekonujace uzasadnienie potrzeby uwzglednienia tej problematyki
w szkolnej edukacji polonistyczne;j:

Poezja, ktéra towarzyszyta narodzinom wiedzy, pozostata przy tajemnicy, strzegac jej
wagi i powagi. [...] Swiat odarty z tajemnicy, pozbawiony wymiaru transcendentalnego,
staje sie zadufany w sobie i fatszywy. Fatszywy $wiat za$ jest grozny i niebezpieczny.
Wabiac cztowieka iluzjg, gubi w nim to, co w nim jest i co jest wazne: jego duchowa
iludzka nature!’.

1 A. Tyszczyk, Metafizycznos¢ poezji, s. 114.
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Mystery of poetry in school education
Abstract

The motive of mystery is present in the reflections on the poetry of great poets and
literary theoreticians and critics, such as T.S. Eliot, S. Heaney, H. Friedrich or H. Bremond.
This phenomenon is analysed in more detail in the article “Metaphysics of poetry” by
A. Tyszczyk, who states the importance of this fact, owing to which poetry acquires the status
of metaphysical reality. It seems necessary, then, to take this issue into account also in school
teaching. To do so, situations would have to be created in which pupils, having reached
a certain level of reading competence for poetry, would encounter texts which, despite taking
appropriate analytical and interpretational actions, would remain incomprehensible. One
example of a text suitable for such educational activities is the poem by U. Koziot, “Escape
from Egypt”. The structure of the poem offers different interpretational possibilities, yet none
of them is fully justified; what is more, they depreciate each other. As a result, pupils face the
phenomenon of mystery of poetry, and at the same time they realize that they are dealing
with a valuable poetic text, and that their inability to fully interpret it is one of its advantages.
Such a situation provides a possibility to see the mystery of poetry as an epistemological
category, which offers an opportunity to experience the metaphysical dimension of poetry.
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CeemnaaxHa MycueHko
Tpapuuun bonecnasa Mpyca B TBopuectse 30¢pbu HankoBcKoi
(k npobneme nHTepnpetauun)

[To cBoeli Mpo6JIeMHON U XyZ0’KeCTBEHHOW 3HAYMMOCTH TBOPYECTBO boJse-ciaBa
[Ipyca B Gosiblliel cTeneHW MpUHAIeXXUT XXI BeKy, 4eM BpeMeHHU >KU3HU IHCca-
TeJis (BTopas moJsioBuHa XIX B.). 3TO U CTaso TJIaBHOH NPUYUHON aKTHUBHOTO HC-
M0JIb30BAHUS €ro TPaJUIIUi MOJbCKUMU JuTepaTopaMu XX B. TBopyecTBo [Ipyca
10 IpaBy MOXHO CYUTATh OPUTHHAJIbHBIM W HOBAaTOPCKUM. EMy mpUHAIJIEXUT
MepBEHCTBO B CO3JJaHUU HOBOW Pa3HOBUJHOCTH MPO3bl — MOJUTHYECKOTO poMa-
Ha («®apaon»), craBiiero oco6eHHO akTyaibHbIM B 20-30-e rr. XX B. BosieciaB
[Ipyc BIepBble MPEeANPHUHS YCIEIHYK IONBITKY COeAWHEHUs B Mpenesax oJ-
HOTO NPOU3BEJEHUs COLMAJbHOIO M IICHUXOJOTHYECKOTO aCIHEeKTOB IOBECTBO-
BaHus («Kyksa», «IMaHCUNIATKW») U TEM CaMbIM IIOJIOXKWJI HavyaJl0 HOBOU pas-
HOBH/HOCTH pOMaHa - pOMaHa COIMaJIbHO-TICUXOJIoruYeckoro. [IpeacTaBisioT
He MeHbIIWH WHTEepeC U ero MaJible NMOBECTBOBAaTeJbHbIE YXKaHPbI: HOBEJLJIBI, 3a-
PHUCOBKH, Aake JINTepaTypOBeAYeCKHEe CTAaTbH, B KOTOPBIX SIBCTBEHHO IMPOCJIe-
YKUBAeTCs 3CCEMCTHYEeCKoe Havasio. [Ipyc mposiBUJ ce6sI M KaK MacTep ONHCAHUSA
pPeaTMCTUYECKOTO TOPOJACKOTO MeH3aXka, COIMabHO-IICUXO0JIOTUYECKOH Xapak-
TEPUCTUKU TEepPCOHaKeH M CIOKeTHO3HAYMMOM JleTasid, KOTopass B 3aBHUCHUMOC-
TH OT POJIM U MeCTa B MOBECTBOBATEJbHOM MPOCTPAHCTBE HECET KOHKPETHYIO,
ompe/ileJIEeHHYI0 aBTOPOM Harpysky (¢uiocodcKyr, COLHaJbHYI0, MOPTPETHO-
00pa3Hyo, ICUX0JOTHYECKYI0 U 1p.). 0cob0 cieayeT MOJYEPKHYTH U3SNECTBO
1 60TaTCTBO sA3bIKa MHCATEJIsI, KOTOPOE CllesIalio ero TBOPYECTBO OPUTHHATbHBIM
Y HETIOBTOPHUMBIM.

[lepeyeHb XyZ0’KeCTBEHHBIX OTKPBITHH B. [Ipyca MoXHO OBLJIO GBI MPOJOJI-
YKUTb, TOCKOJIBKY €ro BJHUSTHHE Ha IOJIbCKUH JINTepaTypHbIH mpoiecc XX Beka mpo-
SIBUJIOCh BO MHOTHUX cdepax. [Ipyc cymesn yBUAETDH TO, YTO CTAJI0 CBOEO6pa3sHbIM
JIeBU30M Pa3BUTHS He TOJIbKO JIUTEPATYPhl, HO U BCETO MOJBCKOTO 06IeCcTBa Moc-
Jie 06peTeHHUs] CTPaHOW HEe3aBHCHMOCTH: OH MOKa3aJs 60Jie3HEHHOe paccTaBaHHe
MOJISKOB C POMaHTUYECKUMHU WIIIO3USIMH U HEOOXOAMMOCTh TPyZa BO UMs MOC-
TpoeHHs1 cBo6oAHOM [losbmu. [lucaTesb MpeABUE] U TVIABHYIO HallMOHATBHYIO
HJiel0, HOBYIO KOHIIEIIINIO MHUPaA U YeJIOBEKa, T0OKa3aB UX HOBOE XY/[0KECTBEHHOE
BomomeHue. Cpeau mocienoBaTesied [Ipyca ObLIM H3BECTHBIE TNpPeJCTaBUTE-
JIM JIUTEPATYPbl MeXXBOEHHOTOo ABaaunaTuetus 3.HankoBckas, M.JoM6poBcKas,
10.Kagen-banapoBckuid, B onpejeneHHoOW Mepe aaxe f.MBamkeBud. U3 HUX Ha-
nboJiee aKTUBHO U Hau60Jiee OpUTHHAIBbHO TpaauIuy [Ipyca ucnosib3oBasa 30pbs
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HasikoBcKasi, XOTs1 BCIIOMHUHAJIA 0 HEM He 4acTo. CorjiacHO KOCBEHHbBIM CBeJIeHUSIM,
HankoBckas c [Ipycom 6bLia JU4YHO 3HakKoMa. BusuT k Hemy omnwucan Jl.Purep*.
BMmecte ¢ HasnkoBckoit oHu mocetusu [lpyca c¢ Lenbo c6opa MOXKepTBOBAHHUM
IJs TsKesi06osibHOro noata JlrogBuka-CtanuciaaBa JIMIMHBCKOTO. DTOT BU3MT,
BUJIUMO, cocTosiyics B 1907 r. B KypopTHOM ropojike HaseHuys, rje Ha py6exe XIX-
XX BB. xuJ1 [Ipyc v Kyza cbesxaiacb UHTeJJIeKTyabHas 3auTa [losbmu. MoxHO
MPEeATOJ0XKUTD, YTO 3TO ObLJI HE €IMHCTBEHHbIN BU3UT B TeyeHue 1906-1907 rr.,
MIOCKOJIbKY YeTa Purepos »muJia B 3TOT nepuo/; B Kesibliax ¥ HeoJHOKpaTHO GbIBasia
B HaseHuoBe, rjie BcTpedasacb C NpeObIBaBIIMMHU TaM JesATessIMHU I0JbCKON
Ky/abTypbl. U3BecTHO, uTO sieToM 1907 r. HankoBckyto npurJiamanu B HaseHuyB
JUIsl BBICTYIJIEHUS C JIOKJIQJIOM U OHa HECKOJIbKO AHel roctua y Kepomckoro.
Ha Takoro poja WHTeJ/UIEKTYalbHBIX cOOpaHusaxX ObiBas u Bbosecnas Ilpyc u He
MOT He BCTPETUTbCS C HEOObIKHOBEHHO MOMYJISIPHON B TOT NepHo/i, HECCOMHEHHO
JIUTEPATYPHO OJAPEHHOW MOJIOJIOM MucaTesJbHUIleH. Bojiee moJApo6GHO MPOJIUTH
CBET Ha COOBITUS MOT 6bl IHEBHUK Ha/lIKOBCKOM 3TOT0 EPUO/Ia, HO, K COXKAJIEHUIO,
ero pyKoIucCh cropesjia Bo BpeMs 1oxkapa OT I10NaBLIero B ee KBApTHUPY CHapsi/ia BO
BpeMsi MaliCKoro nepeopoTta B 1926 T.

B Tom e 1907 r. Ctedan XKepomckuil mpocuT HaslKoBCKyw [AaTb CBOe
Npou3Be/ieHre JIJIsi KOJIJIEKTUBHOI'O COOPHUKA «/lJ11 HOBOM LIKOJIbI», B KOTOPOM
ydactBoBasiu b.Ilpyc, M.Konomuwuikas, T.Muuunbckuii, B.OpkaH u jpyrue
M3BeCTHble nucaTesu. JloXoAbl OT MNPOJAXH H3JaHUs [peJiHa3HA4Ya/MChb Ha
CTPOUTEJILCTBO IIKOJIbI T0KapHbIX B HasleHuoBe. COOpHUK ObLIM31aHB 1907 ., BHEM
nucaTeJbHUIA ONyOJUKOBaHA HOBeJLTY «/IBe peasbHOCTU» («Rzeczywistosci»).

B mapte 1909 r. 6bL10 co3aHo «OObeAUMHEHHE MOJbCKUX JINTEPATOPOB
U KYpPHAJMCTOB», TJIaBHOM 3aZjladyeil KOTOoporo Oblia 3alluTa NpaB U mpodec-
COHAJIbHBIX UHTEPECcoB AesTesned KyabTypbl. B 1910 r. ero BosryiaBusa BosieciaB
[Ipyc. HasikoBCKasi He cOCTOs1J1a B ero paBJIeHHUH, HO NTocelllaa CoGpaHus, BCTPeyH,
JIUCKYCCUHM, KOTOpble peryJsipHO OpPraHU30BBIBAJIUCb 3THM O00'beJUHEHHEM.
[Io cyTh 3TO ObLI eQWHCTBEHHBIA OpraH, 3alUIIABIIAN IpaBa TBOPYECKOU
HMHTeJIureHuu. O ero fiesiTeJIbHOCTH NHcaTebHUIA HEOJHOKPATHO BCIIOMUHAIA
B CBOEM JIHEBHUKe: « MyIIKOBCKUMU... — YUTaeM 3anuch ot 21 nekabps 1913 r., -
n3/jaJ] HeJJaBHO KHUTY «COBeCTb JIBMXKEHHS», B KOTOPOH s YIIOMHHAIOCh PSAZIOM
¢ XKepomckum»l.

Kuura M.M.MylmKOBCKOro sIBJieTcs CGOPHMKOM ero TPY/0B O JUTepaType
MoJiepHHU3Ma. Ha/lKOBCKyl0 aBTOp YHNOMHHaeT B CTaTbe C 3HaMeHaTeJbHbIM
Ha3BaHUeM «CKpBITBIA pOMaHTUK» («Zakapturzony romantyk»), mocBsilieHHOMN
namaru b.Ilpyca.

«[losnbckue poMaHbl, — MUILET aBTOP, — B LleJIOM MOXHO pa3/ieJIUTh Ha [iBe
KaTeropuHU: XOpolllre pOMaHbl, B KOTOPbIX HA0J/II0/IAl0TCSA HEJJOCTAaTKHU B CTPYKTYPe,
Y IJIOXHe pOMaHbl, CTPYKTypa KOTOpbIX MJeasbHa: KaukoBckul, KoxxeHeBCKUH,
JleMm, Oxeiko, IIpyc - BioTh Ao XKepomckoro u Haskosckoli (kypcuB moit: C.M.).
BToxe Bpems KpexoBenkuii, Ecke-Xounckuii, 'aitoTta, 'pymenkuii, Konap uiernox
WHBIX MUIIYT [JIOXUE POMaHbl, HO C abGCOJIIOTHO MPaBUJIbHOU CTPYKTypou. ITa
0CO6EHHOCTb UCKJIIYUTEIBHO MOJILCKOU JIUTEPATYPHI, B IUTEPATYPE 3apyOeKHOMN
Hallla Teopusi pa3buiack 6bl 0 Takue pamuanu Kak ®odep, Monaccas, 'oTdpus

1 7. Natkowska, Dzienniki 1909-1918, Warszawa 1976, s. 285.
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Kennep, a'Annynuo, Banr u MHorue japyrue. B suTepaType mnosbCKON MHe
MPUXOJAT B TOJIOBY TOJILKO JiBa UCKJItoUeHUs: CEHKeBUY, Y KOTOPOI'O COBEPILEHCTBO
CTPYKTYpBI yallle JOCTHUraeTcs 3a CYeT IJyOUHbI, U BepeHT, KOTOporo BCIOAY
yIpeKawT B TOM, YTO MaTeMaTU4ecKasd TOYHOCTb CTPYKTYPhl €ro NpousBefjeHuin
yOUBaeT B HUX M033UI0»2,

Wrtak, umMa HasikoBckoi yke B MOpy ee TBOPYECKHX [eGI0TOB YIIOMHHAETCS
B OJIHOM pAJY C KJACCMKaMU MOJIbCKOM JuTepaTypsbl. CiydaiiHo i MyLIIKOBCKHAM
«BBICTPOMJI» INHHUIO PAa3BUTHSI HallMOHAJIbHOU KyAbTyphl: [Ipyc — XKepomckuit —
HankoBckasi, mpu4eM B CTaThbe, NOCBsieHHOU [Ipycy?

BHuMaHHe NMpPHU3HAHHBIX MAacCTEPOB KYJbTYpPbl 6bLI0 HMpUATHO HankoBckoi
U JIbCTUJIO €e TBOPYECKOMY CaMOJIIOOHMIO, HO HE OHO ONpEJesisiio XapaKTep ee
TBOpYECTBA. B Kpyr ee 4TeHUA U XyA0XKeCTBEHHOI'O BOCIPUATHUSA NPOU3BEJeHUS
[Ipyca BxoAW/IM B TedyeHHe Bcel >ku3HU. boJsiee Toro, nepy nucaTejsbHULbI NpHU-
Ha/lJIeXXUT OpPUTHHAJIbHOe 3cce 0 poMaHe [Ipyca «Kyk/a», B KOTOpOM BakHeH1IMe
npo6sieMbl ku3HU ob6mecTBa Il mosoBuHbl XIX B. paccMaTpUBalTCS B CBeTe
BocnpusATHUs BokysnbckuM ero Jyito6Bu K W3abesse. HankoBckass Ha3bIBaeT Mpo-
H3BeJleHUe «lIe/IeBPOM, TOTPSICAKLIUM CHUJION CTPACTH U MYKOU JIto6BU»S. [IpaB/a,
B CTaTbe eCTh U OLleHKa, 60/1ee TOYHO ollpeJiessiolias 3HayeHHe pomaHa [Ipyca.

«Kykna» I[lpyca, - numert HaikoBckas, - npousBeJleHHe He3abOblBaeMoe,
Bbljalolleecss Ha (GoOHe IMevyaJbHOM 3MOXM MOJBCKOM >XM3HM, yTBepXkAarollee
HacTosI1e YyeJloBeyecKre [IeHHOCTU U oTBepratoliee GpabLIuBble, 3TO MaMATHUK
BCE0ObEMIIIOILEM HCTUHHON KPACOThI, JOKYMEHTIIPO3payHON /leHHON 3HAaUMMOCTH.
JTo ABJIeHME, YKpeIlIdollee AyX, FPaXKJaHCKUI 10/ BUT, 3alle4aT/JIeHHbIN B CJIOBE,
aKT CMeJIOCTU»?,

OpHako o60oCTpeHHOe BHHMMaHHMe NHcaTesled, © B TOM 4ucae HalkoBckoH,
KOHILIeHTPUPOBaJIOCh Ha MpobJseMax coBpeMeHHON uM [losibliy, aHa/IM3e 3HA4YU-
MOCTH HCTOpUYecKoro ¢akTa oO6peTeHHUs] CTPAHOW HEe3aBUCHMOCTHU. Buaumo,
HMeHHO Torja, B HavaJse 20-x rr. HankoBckasa nonssna posb BosecnaBa Ilpyca
1 TpaJULM{ ero TBOpYeCTBa B JIUTEPATYPHOM Ipolecce CTpaHbl, B KOTOPOM OJHO
Y3 BaKHBIX MeCT Ha4MHaJl 3aHUMaThb OJIMTUYECKUI pOMaH, OTBEeYaBIIWHI B paBHOMN
Mepe U TBOPYECKUM NOTPeOHOCTAM NUcaTesel, U HHTepecaM yuTaTesed. OgHON
13 NepBbIX K 3TOMY aHpy obpaTusiack HankoBckas. Ee nmpousBeseHue «PoMaH
Tepesnbl I'eHHepT» (1924) He TOJBKO MOJYYHJIO BBICOKYIO OI€HKY KPUTHKH, HO
1 CTaJIO OJJHUM U3 NOMYJIIpPHEHIINX B YATATEIbCKOU cpejie.

CielyeT OTMETHUTB, YTO Y UCTOKOB 3TOr0, OPMHUPYIOLEr0Cs U [10 HALIUX JHEH
»KaHpa, ctouT pomaH [Ipyca «®apaon» (1897)* K coxasieHH0, aBTOPBI MOJIbCKOTO
IOJIMTHYECKOTOPOMaHaIl0YTH He BCNOMHUHAJIN 0 CBOEM BEJIMKOMIIpe/IllleCTBEHHUKE.
W B 9TOM KpBUINUCH /iBe NMPUYUHBIL. Bo-NepBbIX, TEPMUH «IIOJUTHUYECKUH pOMaH»
MOSIBUJICA JiMLIb B 1947 T. ¥ BBeJ ero B JINTepAaTypoBeAUYecKuid o6uxo Kasumex
Brika. [lepBbie TeopeTHyeckre pa3paboTKH aHpa Havyaauch B 80-e rr. XX B. Bo-
BTODBHIX, B 20-€ 3Ke I'T. NOJIbCKUE MTUCATENN U KPUTUKU 00JIbllle BHUMAHUS Y/ esI1
npo6/ieMaM TeMaTHUYeCKOro U UJleHHOro 06HOBJIEHHUs JUTepaTyphl. KpoMe Toro,
JIOBOJIBHO 4acTO U B IPaKTHKe Xy/10)KECTBEHHOT'0 TBOPYECTBA, U B TEOPETUYECKHUX

2 J.M. Muszkowski, Sumienie ruchu, Lwow 1913, s. 121-122.
3 Z.Natkowska, Dzienniki..., s. 143.
4 7. Natkowska, Widzenie bliskie i dalekie, Warszawa 1957, s. 143.
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paboTax noA4yepKUBaJach HEMPUEMJIEMOCTb TPAAULIUMI, a TOPOU U 60pb6a C HUMH.
B0o3MOXHO, MO3TOMY nHUcaTeJd U He Ha3blBaJU CBOUX JYXOBHbIX HAaCTaBHHUKOB
1 y4uTeJlel W3 JIMTepaTypbl NPOIJIBIX 30X, XOTH UX XyJ0’KECTBEHHBIH OIBIT
HCIOJIb30BAJICS JOBOJIBHO aKTHUBHO.

He ciiyyaliHO HMEHHO OJIUTUYECKU I pOMaH 6bL/T CaMbIM 3HAYUMBIM SIBJIEHHEM
B OJIbCKOW Tpo3e 20-X IT., U MOXKHO C yBEPEHHOCTBIO CKa3aTh, YTO B €r0 peajln3aluu
6s1mke Beex K [Ipycy u ero «®apaony» 6bl1a HankoBckast. Kak u [1pyc, nucatenbHuna
npefctaBuna B «PomaHe Tepesel ['eHHepT» cCOIMANbHO-MOJUTUYECKUHA THII
KOH(QJIMKTA, OTKPBITBIMU BBIPA3UTEIAMU KOTOPOTO CZeJlaa IepCoHaX el ¢ 4eTKO
0603HaYEeHHbIM COLMAJBHBIM a/pecaToM, U OTKPBITO BblpaxkaeMOH KJIaCCOBOH
nosuuueil. I[IpuyeM y o6oux nucatesnedl 3TOT KOHQJUKT HPOSBIAACA MEXAY
HauboJiee CyIeCTBEHHBIMH COLMA/JIbHBIMHU TpyIIaMH, ONpefessAlluMU 310Xy
Y XOJi UCTOPUYECKOI'0 pa3BUTHSA cTpaHbl. HocuTensaMy KoHQINKTA ABAAIOTCA KaK
BCA COLMA/IbHAA IPYIINA, TaK U KaX/AbI} ee IpeJiCTaBUTe b, ITO [JaJI0 BO3MOKHOCTh
JlaTb iBe GOpMBbI ero BbIpaxkeHUs: MaccoByto (y [Ipyca: xpelbl 1 IPOTUBOCTOSA LA
MM IpOTpeccUBHAasi MHTeJUIUTeHLUs - pedopmaToprl; y HasnkoBckoil: apMus
Y pa3po3HeHHble 10 YOeXJeHUsAM, yTpaTUBIIHe 3HAYUMOCTb U MO3ULUU B 00-
11lecTBe UHTEJIJIMTeHThI - HOBOE [TI0KOJIeHHE Pa304yapOBaHHbIX POMAaHTUKOB) U UH-
JuBuayaneHyto (y Ilpyca - aHTaroHucTudeckas mapa: IJIaBHBIM »kpel, Xepuxop
- ¢dapaon Pamcec XIll, y HankoBckoii: renepan XBocTuk - AHpkeH, JlaTepHa).
W B 060ux npousBeJleHUAX 0OGMaHYTbIM HapoJ, NpeJCcTaBJeHHbIi cBoeobpa3HoOH
TpeTbhel coCTaBJsAIOIeH, TpaKTHYeckH 6e3aeiicTByeT. Y [Ipyca - 3To 3anyraHHble,
M3My4deHHble HUILeTON Macchl, CO3HaHHEM KOTOPBIX MAaHUIYJIUPYIOT XKpelbl U 10
CyTH 30MOUPYIOT UX. Y HaKoBCKOM - 3TO 06MaHyTast MHTE/JINTeHL M, OTTeCHEHHAs
HYBOpHIIaMHy, 3aXBaTUBLIMMHU BJIACTb, HA 0604YUHY KU3HHU, COJIJAThl, OTCTOSABILIHE
He3aBUCHMOCTbD, HO NIpeBpaTUBIIMeCS B 6€3pabOoTHBIX U HUIIUX U, KaK B IPeXKHUe
BpeMeHa, NOMNOJIHALIMEe TIOPbMBI.

Kak u Ilpyc, HankoBckas Mcnosib30Bajia OPUTHHANBHBIA XyZ0’KeCTBEHHBIN
NpyUeM TPYINIAPOBAHUA AEeHCTBYIOUIMX JIML, BOKPYT [JIaBHOTO HOCUTe/S HJEH,
KJIACCOBBIX IPUHLIUIIOB, TOJUTUYECKUX B3TJIAJI0B, IpeICTaBUB TAKUM 06pa3oM /iBa
THUIIa TepoeB KOJIJIEKTUBHOTrO (KJAacc, COLlMa/bHasl Ipynna) U UHAUBH/YaJIbHOTO
(BbIpasuTesl U HOCUTE ]S TJIaBHOW KOHLENIMH WM HJed CBOed COLUabHOH
rpyninbl). BosinTuyeckoM poMaHe BaXKHY10 POJIb UTpaeT 03U LMsI aBTOPa, KOTOPbIH
OTKPBITO (He Nps4ach HYU 3a [ePOEeB, HU 32 pacCKa3yuKa) BbIpaXkaeT CBOIO TO3UIHUIO.
U Ilpyc, 1 HankoBcKasg CTOAT Ha CTOPOHE NPOTPECCUBHBIX CHJI U BBIPAXKAIOT
COYyBCTBHE OOMaHyThIM HapoJHbIM MaccaM. CiefyeT OTMETUTh, YTO TpaJULuU
[Ipyca HankoBckass oyeHb yJadyHO TPaHCGOPMUPYET U «IPUCHOCAGIUBAET» UX
K KayeCTBeHHO WHOMH, coBpeMeHHOH el (HanikoBckoit), amoxe — mepBbIM ro-jaM
nocje MUPOBOH BOHHBI U obpeTenus I[losbiieil HesaBucuMocTH. Ecau rpax-
JAHCKUM 3afiaHueM [lpyca 6bl1 npusbiB HapoJa K 6opbbe, To Aasg HaikoBckoi
cTajIo HauboJsiee BaXKHBIM NPHU3BATh TOT e HApoJ, K TPyAy Ha 6J1aro NoCcTPOeHUs:
HOBOH [losbmiu. [lpyc TBOpWJ B YCA0OBUSX HeOGJIAronpUATHBIX: COLMAJbHOIO
Y HAllMOHaJIbHOTO THeTa U KeCTOKOH LieH3ypbl. U 3T0 No6Gyau/io ero K MOUCKY
TaKoi ¢OopMbI HAappaLlUK U TAKUX XyZ,02KeCTBEHHbIX IPUEMOB, KOTOPbIe 103BOJININ
6bl eMy BbIpa3UThb U cZies1aTh MOHATHBIMY YHUTATE/I0 CBO60/0/1I06MBbIe IPU3BIBBI
W NOJABEPrHYTb YHHUYTOXKAWOIEeH KpPUTHKe MOJUTHUKY DPOCCHUHCKOro LapusMa
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B oTHoueHUH K [TosibLie. [TucaTesb cean yjauHoe Xy/,0’)KeCTBEHHOe U300peTeHHe
BBeJIEHHEM HOBOI'0 XyZI0’KECTBEHHOT'0 IPHEMa — «KUCTOPUUYECKOT0 KocTioMax. Kpome
TOTr0, OH MCI0JIb30BaJl U3BECTHBIH ellle U3 3M0XU AHTUYHOCTU U Cpe/jHeBEKOBbs
npUeEM «reorpadUyecKoro IJiamar.

KakusBectHo,B20-err.BIloJblIe [[eH3YPbl HE OBLJIO U B TBOPYECTBE BOL[APUIACH
JloJroXJiaHHasA cBo6oja. Hapoj, Kak CBHJIETE/NbCTBYIOT MHOTHE IeyaTHble
HCTOYHUKU TeX JIeT, Obll «ONbsIHEH pPaZloCTbl0 0OpeTeHUs He3aBUCHUMOCTH»
U JI0JITOM THcaTesied ObLI0 MPUOGIIUTh €ro K co3uaresbHoMy Tpyay. [loaTomy
[JIAaBHOW 3ajladyedl JIUTepaTypbl CTaJ0 HAaNpaBUTh BHHMaHWE O0OIIeCcTBa Ha
pellleHHe KUBOTpeMNelylIel Mpo6JieMbl — BO3POX/[eHHEe CTPaHbl, a 3TO TPe6GOoBaJIo
OTpe3BJIEHUS OT PaJOCTH U HANIPSXKEHUS CUJI JJIS TSPKEJIOro U IJIUTENbHOT0 TPy Aa.
HankoBckoM, TakuM 06pa3oM, He ObLJI0 HEOOXOAUMOCTU MPUOeraTh K a/lJIerOPUU
1 OHa o6paljasachk K coBpeMeHHOH el xu3HU [losbiu. Eciu cobbrTus «Papaona»
OTCbLJIAJIM YUTATes]s1 K KU3HU JPYyroro Hapoja (erunTsiH) U K JApyrou smoxe
«JIpeBHeMIIeN [UBUIN3ALUN», «V] BeKy niepej; poxkieHneM XpUcTa»®, TO COObITHS,
nsobpaxeHHble B «Pomane Tepesbl [eHHEPT», UMEIOT OYEHb KOPOTKUM BpeMEeHHOH
WHTepBaJ, OTAeNALMA HUX OT peajbHbIX — He 0GoJiee JBYyX-Tpex JeT. Kpome
Toro, HajsikoBckasi cTapaeTcsi CKOHLEHTPUPOBATh BHHMMaHHEe Ha COLMAJbHBIX U
MOJIMTUYECKUX NMPO6JeMax MOJbCKON »H3HH, CMeJ0 KPUTHUKYeT BCe BJIACTHbIE
CTPYKTYPbI U UX BEPXYILIKH, NOAYEePKHUBAsi, UTO JepKallile BJIACTb yIOTPEeOIAIT
ee TOJIbKO [IJisi COOCTBEHHOU BhIro/ibl. 06'beJUHSIET NHcaTeel TPeBOra 3a CyAbObI
CTpaHbl U Hapoja U 60Jib yTpaThl: ¥ [Ipyca - 3To nmopakeHue BoccTaHus 1863 r.
Y 1ocje/0BaBlIMe 3a HUM pelnpeccud; y HajlkoBckol - HeollpaB/aBlIHecs
Ha/leXk/ibl Ha NOCTPOEHHEe CTPaHbl «CTEKJSHHBIX JJOMOB» — CTPaHbl BCeOOILero
cyacTbsl. He ciy4yaiiHO mucaTesbHHUIIA OTMeYasa B JAHEBHUKe: «Xopouio 6bl 6e3
»KEPTB PEBOJIIOIMHU JOCTUYb ee pe3yJbTaToB». Ho NoHMMasi yTONMYHOCTb CBOEr0
»KeJIaHWs, OIpoBepraeT camoe cebGs U TPe3BO OlleHUBAeT 06CTaHOBKY: «Tak,
O/lHAKO, He ObIBaeT... B /1eCTBUTE/BHOCTU BCe OYeHb IJIOXO.. MeHsl yrHeTaeT
no6e/ia 3J1a Hafl 106POM... XOTsI 06 bEKTUBHO HauboJiee 3HAYUMBIM SIBJsieTCs GaKT
BO3pOoXKAeHus [osIbIIn»®.

CrenyeT y4ecTb, YTO KaXK/J bl U3 mUcaTesiell MPoO6JeMy CHJIbI 3Jla pellaeT
B KOHTEKCTe COIMaJbHO-IIOJIMTUYECKOTO MUPOYCTPOMCTBA €80€20 BPEMEHH.
Y Ilpyca 3J0 BOIJIOUIAIOT »eJe3HO OpraHU30BaHHble XKpellbl, JeHCTBYyloLIMe
B TECHOM e/IJMHCTBE C KOHCePBATUBHO HACTPOEHHBIMU NIPe/ICTaBUTEIMU CBETCKOMN
BJIACTU U3 OKpyxeHHUs dpapaoHa Pamceca XIII. UM moauyuHeHbI HayKa, KyJbTypa,
obLecTBeHHbIe OpraHbl, @UHAHCHI. Bce 3TO 1aeT UM BO3MOXXHOCTb OZlypMaHUBaTh,
30MOUPOBATh U JlepKaTh B pabCKOM cTpaxe Hapos. [Ipuberass K UCTOPUIECKOMY
KOCTIOMY M IOKa3bIBasi BO BCEM MHOroo6pasvu W C IJyOOKHMM 3HAaHHUEM >KHU3Hb
JApeBHero Erunra, [Ipyc cymes c oMol b0 TPO3PauyHbIX aJIJIF03UH IOKa3aTh METO/|bl
NPUTECHEHUS] U COLMAJIbHO-HALlMOHAJIBHOIO YIHETeHUs MOoJIAKoB Poccuiickoit
HMIepUen.

Heckosibko MHaye K npo6JseMe CUJIbI 3J1a MOAX0AUT HaskoBCKasi, MOKa3blBast
€ro pacpoCcTpaHeHHOCTb U pacCcpeloOTOYeHHOCTb Ha BCeX yPOBHAX *KU3HU. CBo6o/a
TBOpPYECTBA /ajla BO3MOXXHOCTb NHCaTeJbHUIlE He HCI0/b30BaTh aJlJII03UMN

5 B. [lpyc, ®apaon, Munck 1985, s. 7, 12.
6 Z.Natkowska, Dzienniki 1918-1929, Warszawa 1980, s. 49-50.
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U aJIJIETOPUH, a 06PAaTUTHCA K paKTaM, IPUJATh UM TUIIMYECKUE YEPTHI U 00PAaTUTh
HX B POMaHHYI0 peajbHOCTb.

[Ipyc moHMMaJsl, 4TO B MOJIbCKOM HapoJie CUJbHAa Bepa B KOCTeJ, MO3TOMY
Y B pOMaHe IeHTPOM BO3JEeHCTBUS Ha /APEBHUX ErUNTSAH IMOKasaJ XpaMm
Y BEpXOBHOT0Kpella, 0T KOTOPOT0 UCXOAUT IKOObI 602KeCTBEHHOE ITpeiHaYepTaHHe
U cuJa (CreHa COJTHEUHOTO 3aTMEHMUS ).

«BHe3amHo HaJ, XpaMOM NpO3BydYasJ Tro0JIOC, KOTOPbIM, Kasajoch, He MoOr
NpUHAJJIeXaTh YeJ0BEKY:

- OTBpalaw JUK CBOM OT MPOKJIATOrO HapoJa U Jla HU30HJEeT Ha 3eMJII0
TbMa!

U cBepumioch 4YTO-To yxkacHoe. C KaXK/JbIM CJIOBOM COJIHLEe YTPauMBaJlo CBOIO
SAPKOCTb... [IpH nocsieiHEM Ke CTaJI0 TEMHO, KaK HOUb0. B HeGe 3aKr/iuch 3Be3/bl,
a BMeCTO COJIHLA CTOS1J1 YepHbIH JIMCK B KOJIbIlE OTHSI.

HencToBbIN KpUK BbIPBAJICS U3 MHOT'MX ThICSAY Ipyied...

- Hacran gensb cyna u cmeptu!... boru! boru! — ctoHasn v nutakas Hapog,...

- Ocupuc! - BOCKJIMKHYJI C Teppackl Xepuxop. — FBU JUK CBOM HeCYaCTHOMY
Hapozy.

- B nocnegHuit pa3z BHeMJIIO s MOJb6e MOUX KpeLoB, H60 1 MUJIOCEPA, -
OTBETMJI I'0JIOC U3 XpaMa.

B Ty ’ke MUHYTY ThMa paccesijlachb, U COJIHIe 06peJIo PEXKHION APKOCTh.

HoBbI# KpUK, HOBble BOILJIM, HOBble MOJIUTBBI NPO3BydYa/au B ToJe. Onbs-
HeHHble PaZioCThbIO JIIOJM NPUBETCTBOBAJIM BOCKpeECIIee COJIHIe... U BCe Ha KO-
JIEHSIX MOTI0JI3/IN K XpaMy NMPUJIOKUTHCS K ero 6J1aroc/IOBEHHBIM CTEHaM»”.

[Io cyTu cueHa COJIHEYHOTO 3aTMeHMs INpeJcTaBjseT obpasel namdJera,
pacKpbIBaOLIEro Mporecc 30MOUPOBAHUS TOJIIBI C MOMOILbI0 MCIOJIb30BaHHUS
HayKH U PeJIUT'MU B YUCTO NOJUTHYECKUX LiessiX. OJTHOBpeMeHHO aBTOP € 60JIbLION
TOYHOCTBIO BOCIIPOU3BOAUT U IICUXOJIOIMYECKYI0 aTMocdepy MacCoBOTO NCHUX03a,
OXBaTHBILIETO JIIO/eH, NIPUCYTCTBYIOLMX Ha IIowa u. Kpome Toro, HaJuLo sipkas,
Kpaco4yHasi, UCTOpUYeCcKH yoeuTe /IbHasl KapTHHA XKU3HU AipeBHero Erunra.

CX0/ZICTBO KOHIeNIIMU MHUpa U 4desoBeka B «DPapaoHe» u «Pomane Tepesnl
[eHHepT» He INOMeLIAJO0 KaXKJOMy M3 NucaTesJed M0-pa3HOMY BOIUIOTUTb HX
B XyJOXXeCTBEHHOM IlIaHe. HasKoBckasi NoKa3blBaeT, KaK Ha)XKMBa M BJIACTb
pasBpalllaeT BCeX U Ka/10r0. B JaHHOM ciyyae yMeCTHO BCIIOMHUTD KOJIJIEKTUBHYIO
CIleHy ONMCAaHMWA MalIMHHOIo 6I0p0 B TOCYJApCTBEHHOM VYpEXJeHUHU: «3/ech
CUJeJIV M TPOXaXKUBAJIUCh TOJIIIbI 3/1eETaHTHBIX 1IEPCOH, YA PYUEHHbIX JJIUTeTbHbIM U
HaNpacHbBIM 0XKUJaHHEM... CAe/1aTh YT0-1M00 3/1eCh ObLJI0O HEBO3MOXHO ... HA CIYyK0e
COCTOSIJIM CaMble KpacuBble U MOJIO/ble XKeHIMHbI... Ha ocHOBe cBOGOAHOTO TpyAa
CTUPAJIUCh IPAHHULIbI MEX/Yy MUPAMHU, Pa3pyLIaauCh IpepacCyKH... {UHOBHUKHM...
BXOJMJIU C OKHUBJIEHUEM U JIIOOOMBITCTBOM... JIUKTYsl, HU3KO CKJIOHSIJIUCh Haj
AYIIUCTBIMU BOJIOCAMU JAKTUJIOTPaPUCTOK... Llesnblii MUP BO3MOXKHOCTEN HauU-
HaJICS C 3TOrO 3aJ1a, TZle BCe ObIJIO JOCTHKUMO U JIETKO»®,

CpaBHUBasl [jBa «TPYINIOBBIX MOPTPeTa», KOTOpPble pas/ie/ieHbl BpeMeHHbIM
MHTEepBaJiOM B MNATb ThICAY JIET, MOXXHO CJleJlaTb BBIBOJ, O TOM, YTO MeETO/ibl
BO3JEHCTBUS Ha ToJny (HApoJ) MOYTH He HU3MEHWIHUCh. ['pycTHas UPOHHUS

7 B. IIpyc, @apaon, s. 619-620.
8 Z. Natkowska, Romans Teresy Hennert, Warszawa 1980, s. 40-41.
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HasikoBCKOM 0 «<MHUpe HeoIpaHUYE€HHBIX BO3MOXKHOCTEN» CIYKUT O TBEPXKAEeHUEM
06paTHOTO: JIIOJJU UAYT B OI0PO C HAJIEXK/I0U, a OJIYYAIOT «HANIPACHOE OXKUJAHUEe».

HankoBckasi, kpoMe 0611iell KapTHHBI, TOKa3blBaeT U HPAaBCTBEHHOE NaJleHHe
KaXXJ0ro M3 IMepcoHaked pomaHa. Ee «KOJJIEKTUBHBbIN» Tepod NpeJCTaBJseT
«CYMMY JerpaJjMpyroIiux UHIUBUIYYMOBY», IPUYeM Jerpajalys NPOUCXOAUT «Ha
rjaasax» 4yuTaTesis: ckaxkeM, ['OHJ3UI U3 psAjoBoro oduliepa, oTia ceMelcTBa
npeBpalllaeTcsl B NpecTynHUKa U Bopa, I03ed 'eHHepT U3 MesIKOTO JIaBOYHHUKA —
B KpYNHOTro ¢UHAHCOBOIO CIIeKyJIsHTa, Tepesa, Kak Belllb, IePEXOAUT U3 PYK B PYKHU
K pa3HbIM My»4uHaM, JlaTepHa U3 y4yeHoro-npodeccopa JyXOBHO BbIPOXKJAETCS
B IPMMUTHBHOTO JieMarora.

Cunbel gobpa u mnporpecca u y Ilpyca, u y HajskoBckod moKa3aHbI
HEMHOTOYMC/IEeHHbIMH, pPa3pO3HEHHBbIMH, HeCJaXXEHHbIMU B CBOMUX JeHCTBUSX,
[I03TOMY OHHU He MOT'YT NPOTHBOCTOSITh XOPOILLIO OPTaHHU30BaHHBIM U CIIJIOYEHHBIM
roCcy/lapCTBEHHO-IIOJIMTUYECKMM CTPYKTypaM. B o060oux ciydasXx HOCUTENIU
MPOrpeCcCUBHBIX HAaYMHAHUNU ob6pedeHbl Ha mopakeHue. B «®PapaoHe» yOHUBAIOT
He TOJIbKO MOJIOJAbIX pedopMaTopoB, HO Jaxe camoro ¢apaona Pamceca XIII,
KOTOPOTO NpeJaloT BCe, BILUIOTH 10 KeHbl U MaTepu. B «Pomane Tepessl 'eHHepT»
npeJprHUMaeT NONBITKY caMOyOuicTBa nopy4yuk JIMH, pa3yBepUBILHUCH B BO3-
MO>KHOCTHU peasiu30BaTh MeuThbl 0 cyacT/aAuBOM Ilosbiie. Mosojoll KOMMYHUCT
AHxelt JIsTepHa oCTaJICsl He TOJIBKO B OZJMHOYECTBE, HO U ITepeXKnJ NpejaTebCTBO
COOGCTBEHHOTO OTI[d, KOTOPBIM OGPOCUJ HA MPOU3BOJ CYAbObl GOJIbHYIO >XEeHY
C MaJIeHbKHMU JIeTbMU B 00BSTOU peBOJIIOLMOHHON pa3pyxoit Poccuu. [IpaBaa,
HaskoBckasi He JiMIIaeT OKOHYaTeJbHO HaJeX/bl Ha CyacTJUBoe Oyayliee
CBOMX IepoeB U OCTaBJsieT B >KUBbIX JIMHa, 6ojiee TOro, NMoKa3blBaeT, KaK ero
Y crlacaeT, ¥ BCeJsIsieT B ero AyIllly ONTHMU3M I0Has1, HO 0YeHb IPAKTUYHas Jle/10Bast
Bo3Jt06/1eHHass Banga ['eHHepT. 3TO OHA, HE CMOTPSA Ha MOJIOJOCTb, TOHUMAET
He TOJIbKO C1aboCTh HaTypbl JIMHA, KOTOPbIM ObIBAET TO «COILUAJTUCTOM», TO
«MaTPUOTOM», HO U 3HAUUMOCTb 0OpeTeHHUs CTPAaHON HE3aBUCUMOCTH. «... Be/lb He
CMOTpPS HU HAYTO, - TOBOPUT BaHa, - [losiblia Bce-Taku ecThb, PaKT, YTO OHa eCThb. He
Takasi, KaKyo Bbl kesiann? Ho oHa Takasi, Kakoi MOXeT ObITh. Y 9TO eAMHCTBEHHOE
Ba’KHO, 3TO €JJMHCTBEHHOE U eCTb peaJbHOCTb — U 3TO Aaxke npekpacHo! [ocie
3TUX HECKOJIbKHUX JIET OHA CTaJla TakoH, 6yATO U He Oblia B HEBOJIE, KaK J06oe
Jlpyroe rocy/apcTBo: pa3pylleHHass W BO3poxkjarolasics, 6oproliasicsa U aj4yHas,
repoudeckasl ¥ MolleHHHU4Yeckasd. HaM ecTb, rjie >KUTb, eCTb, I'Jle JeHCTBOBATh.
MpI cTa/iv, HaKOHel, rpaXkJjaHaMH Kak BCe B MUpe — OTBETCTBEHHBIMH, 60pLaMH,
BUHOBaTbIMU. MBI y>Ke He XKepTBbI, Mbl y2ke He HeceM BeHell. Hac yxe HUYTO He
ONpaB/bIBaeT, yKe HeJsb3s OTBepTeTbcs. HeT «XpucTa HapoJoB», HeT «Ijenei
Cubupu», HeT «IJAPCKUX Nasaveil». Huuero, Huuero HeT! Mbl XKe TakUe, KaKUe eCTh,
KaKUMH MOeM ObITh — KAaKHUM Bcerja 6bIBaeT 061[eCcTBO»’.

[lo cytu Banpga ['eHHepT He TOJIBKO TpPe3BO OLLEHUBAET HCTOPHUYECKYIO
cutyauumo B [loJibllle MepBBIX JIET HE3aBUCUMOCTH, HO U 0OYeHb TOYHO OIpe/iessieT
HallMOHaJIbHBIN XapakTep noJsisika. M yxxe He oHas BaHgja, a 3pesas, ymy/ipeHHast
>)KU3HEHHBIM ONBITOM MNHCATeJbHHULA BbICKA3bIBaeT OECIOKOWCTBO O OYyAYIIEM,
«TPe3BO» CTPOUTb KOTOPOE MOTYT ITOMellaTh «pOMaHTHUYECKHEe I'Pe3bl», CTABIINE
CBOe06pa3HOM HAlMOHAJILHOW YePTOU HapoAa.

9 Tamze, s. 193.
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He cayuaiino HankoBckas wucnoJsib3yeT onpefesneHue bosiecnaBa Ilpyca
«POMAHTHK», KOTOPBIM OH HaJlesIsleT CBOUX JIIOOUMBIX repoeB B poMaHe «Kykiia».
[IpaBza, Bce OHM OKa3bIBAIOTCS, 10 ONpe/iesIeHHI0 NUcaTe s, «IocaeJHUMU». Kak
B «®PapaoHe» 1 «Kykiie», B «<PomaHe Tepesbl [[eHHEpPT» HOCUTEU UJeit 0OHOBJIEHUS
CTpaHbl TaKXXe OKa3bIBAlOTCS B MEHBUIMHCTBE M YXOJAAT M3 >KMU3HM, KaK He
BOCTpe6OBaHHbIE B 310Xy XKECTOKOI'0 CTSKATE/IbCTBA.

HasnkoBckasi MOHSATHE «POMAHTHK» HaIlOJIHSET HOBBIM, COBPEMEHHBIM ei
cojiep>kaHueM. JIMH B ee TBOpYECTBe OTKpbIBAET rajieperd NepCcoHaKel, MoBe-
PHUBILINX B WIJIIO3HIO BCEOOIEr0 CYACThsl, KOTOPble BOEBAJIM B JIETHMOHAX, a N0OCJe
ocB0o6OXkAeHUs [losbLIM OKa3a/lWCh HEHYXXHBIMU, OTOPOLIEHHBIMU Ha O0OOYHUHY
»KU3HM, WJIM, KaK UX Ha3BaJa NMMCATeJbHUIA, «BbIGPOLIEHHBIMU U3 cejsax: JIMH
u Aujpkeit JIstepHa («Poman Tepesnl 'eHHepT»), cTapuk CiaydaHckuit («Hemo6pas
J1060Bb»), Kaposib Bon6poBckuit («['panuna»), fAcnuc-Boicokoabckuil («Y3J1bl
YKU3HU»).

[IpeeMCTBEHHOCTb [TOBECTBOBATEJbHON M KOHIENTyaJbHOU Tpaguuuu Ilpy-
ca B TBopuecTBe Ha/JIKOBCKOM o4eBH/IHA, XOTS KaK/Jas 3110Xa POXKJAeT CBOUX pO-
MaHTHKOB, /lesITeJIbHOCTb U pa3oyapoBaHUEe KOTOPBIX ONpeessioTCs MPUHIHU-
aMM KU3HU. JloKa3aTeJbCTBOM CJIY>KaT 006pasbl «pOMAHTUKOB» B Ha3BaHHBIX
Bblllle NPOU3BEJEHUSAX NUcaTeJbHUIbl. KaKablii U3 HUX Mepexus U CoLualib-
HOMOJIUTUYECKYI0, U JIMYHYIO JpaMy pa3oyapoBaHUN peasbHOU AeWCTBUTE/Ib-
HOCTBIO.

B 3TOM nJaHe nMokasaTesJIbHO CXOJCTBO OLIEHOK He TOJIbKO 3M0XH B pOMaHax
[Ipyca «@apaoun» u «Kykna» u Hankosckoit «Hemgo6pasi 1i060Bb» U «['paHUIa», HO
Y poJiM JIMYHOCTH, NpeJcTaBasawleld cBow 3noxy. Y Ilpyca B «PapaoHe» TOUYKY
3peHUs: aBTOpa BbICKa3blBaeT OJIMH M3 CTOPOHHUKOB youToro ¢gapaona Pamceca
XIII yuenniit [lenTyap: «Ecau 6, mo kpaitHel Mepe ObLIO MpPaBAOH TO, UTO, )KU3Hb
COTBOpPEHA BO cjaBy 60roB U Aobpoaetenu! Ho ato Jsioxkb!.. KoBapHbiil 3/10/€eH,
MaThb, 6epylas B Cynpyru YOUHIy CBOEro ChbiHA, BO3JIIOOJIEHHAs,, B MUHYTY JIacK
061yMbIBatollasl NpeAaTe]bCTBO, — BOT KTO NpeycrneBaeT U BaacTByeT. Myaperbl
Ke BJIauaT CBOIO KHU3Hb B 6e3/eHCTBUH, a 6JIarOPOJHbIN, MOJHBINA CUJ YEJTO0BEK
FUOHET, He OCTaBJIAd JaXke MaMaTH o cebe»'l.

B pomane «Kykna» chTyalquio KOMMEHTHUPYeT pAcCKa3dyMK U repou. «OH
(ymuparomuii XKenkuit) Bce riiy6e U rJ1y62Ke orpy»kascs B3a6bIThe, CO BCEX CTOPOH
HaxJ/IbIHyJIa Ha Hero TeMHOTA, B KOTOPOH JIMIIb OJJHO OKOILIKO ellle CBETUJI0Ch, KaK
3Be3/la... HakoHel 1 aTa 3Be3/ja noracJa... MoXeT ObITh OH U YBHU/IeJl ee BHOBb, HO
y>Ke He Ha 3eMHOM 'OPU30HTE.

«CTpairHoe fies10! - KOMMEHTUPYeT cuTyauuio Joktop lllymaH. - OfHU TUOGHYT,
Jpyrue ye3xarT... [[pucMoTpUTeCh K HEMY... ITO OCTAEJHUN POMAHTHK... Kak oHU
BbIMUPAIOT...KaK BBIMUPAOT» L.

B pomane HankoBckod «Hepmo6pasi J1060Bb» B KauecTBe KOMMeHTaTOpa
COOBITUM BBICTYMAeT pPACCKA3UMK, BbIPAXKAWUUN TOUYKY 3peHHus aBTopa:
«[IporcxoAn/I0 UTO-TO CEPbE3HOE, U MOXKET ObITh, JaXke Tparuyeckoe, HAYUHAJICS

10 B. lIpyc, @apaoH, s. 648.
1 B. llpyc, Kykaa, Kuminnes 1957, s. 736-737.
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nporecc, B kotopoM @Djiep 6bly1a BCEro JIUIb CAyYaWHBIM OPYJUEM, a TOCIOXKa
OceHelkast — CJly4aiiHOM XKepTBOU» 2.

B «['panune» aHanusupyeT cutyauuio Kaposb BoHOpPOBCKUN - cMepTeNbHO
60JIbHOM W Mapasu30BaHHBIN: «JIFOAU, KOTOPBIM CYXJE€HO ObLIO MPOXXUTb CBOIO
>KU3Hb B IepBoM mnosjioBuHe XX BeKa.. He MOTYT ObITb OT 3TOr0 B BOCTOpre.
B cTpaliHOM BOZ0OBOpOTE COBPEMEHHOM KM3HU Kak/ash M30paHHas TOYKA MOXKET
B JIIOOYI0 MMUHYTY NEpPEMeCTHUTbCS, BCe TeyeT, BCe HEeOolpeJieJIEeHHO U I'PO3UT BCe
HOBBIMH OINACHOCTAMM... CllaceHre JIMYHOH KU3HH, BTSIHYTON B BOJJOBOPOT 3THX Ile-
peMeH, HacTOMYMBasl 3alUTa ee yTPauyeHHOTo JJOCTOMHCTBA — BCe 3TO He 6oJiee Kak
MeTaHUEe SUYHOUN CKOPJIYIbI HAa TEMHOM BOJie GOJIBIIOr0 MPUINBA, KOTOPbINA MOAMbI-
BaeT Geper U HeM36EeKHO CHECET ero... TSPKKO CO3HaBaTh, YTO POJIb TBOSI OKOHYEHa»! 3.

EcrecTBeHHyl0 TpeBory IIpyca BbI3bIBaeT He CTOJIbKO BOIPOC JOKTOpa
lllymaHa: «KTo xe... TyT (B [loJsiblie) ocTaHETCA?» — CKOJIbBKO OTBET, OPOILEHHbIHN
coOGCTBEHHUKAaMU HOBoU ¢popmarnuu MapyuieBuyem u llaar6aymom: «Mbil». B ux
MUpe 6ecrouaiHOM HaXKMBbI HET MeCTa HHM COCTPaZlaHWI0, HU POMaHTHYECKUM
MOpbIBAM, MT0O3TOMY «POMAHTHKH JOJDKHBI BbIMEPETb... HbIHEUTHUW MHUp He JJs
HUx»'*, [IpUroBop «poMaHTHKaM» BBIHOCUT BO MHOTOM HX €JIMHOMBIIIJIEHHUK
noktop llyman («Kyksna»). Meicab [lpyca cioBHO mojxBaTbiBaeT HaJsikoBckad,
M0Ka3blBasi Cy/AbOy POMaHTHUKOB HayaJja He3aBUCHMOCTH I[losbliu: MOKUJAeT
ctpaHy AHpkel JIaTepHa («Poman Tepessl ['eHHepT»), a Bo3Bpaiaetcs B [losbury
Kaposib BoH6poBCcKUH, duiocod-1eMoKkpaT, CMEPTEAbHO 60JIbHOM, MPUKOBAHHbIH
K MHBAJIU/ICKOM KOJISICKEe, KOTOPBIN caM TOHUMAET, YTO B HOBOM [loJibliie oH 06peyeH
Ha OJJMHOYECTBO U MejiJieHHOe yMupaHue («['paHunar).

B pemenuu npo6JieM Kak o6liedyes10BeYECKOI'0 U HAlMOHAJbHOTO, TaK U JIU-
YHOCTHOT'O XapaKTepa B TBOpYeCcTBe 000MX NUcaTesed BaXKHYH pOJIb UIPAIOT
COLIMA/IbHO-TIICUX0JIOrMYeCKUe XapaKTepPUCTHUKHY IepCoHaXKeH, 6/1aro/japsi KOTOPbIM
MPOSABJSIETCS He TOJIbKO UX COLiMasIbHAsA NMPUHAJJIEKHOCTb, HO U UX AYLIEBHBIN
MHUP, TOMOTAIIIUN PACKPBITh NOJTHOTY HaTYPbl ['epOsi U er0 MECTO B UCTOPUYECKOM
npouecce. CienyeT oTMETUTb, UTO B NOJIbCKOM JiMTepaType MMeHHO BosecsiaB
[Ipyc HayMHa/M XyAOXXeCTBEHHbIH 3KCIEPUMEHT, OMNpeAe/MBUIMN JajbHelllee
pa3BUTHE pOMaHa M MOKa3aBLIMH ero IHpPOKHEe KaHpPOBble BO3MOXHOCTH. IIH-
caTesb NMpeJIPHUHSAI NMONBITKY COeJUHEHHS COLMAJBbHOTO M ICHUXOJIOTMYECKOro
daKTopoB B Ipejesiax OJHOTO NPOU3BEJEHHs], 3aJOKUB TEM CaMbIM OCHOBBI
HOBOW >XaHPOBOM DPa3HOBU/AHOCTU: COLMATbHO-IICUX0JOIMYECKOro poMaHa. JTO
IIOMOTJIO 060CHOBAaTh MOTMBUPOBAHHOCTb NOBEJEHUS U IPUUYUHHOCTD MOCTYIIKOB
repoes. [Ipyc nmokasa/s W3BEYHYIO CJO0KHOCTb peJISiiMU YesJ0BeK-001eCTBO U Ha
ucropudyeckoM («Papaon»), u Ha coBpeMeHHOM aBTOpy («Kyksa») maTepuase.
B aToM niaHe nokasaTesieH Auasor yueHoro [leHTyspa ukpena MeHeca 0 npU4MHax
yo6uiictBa papaoHa-pepopmartopa Pamceca XIII.

«—YeM Gouiblile 5 [yMalo, — TOBOPUT [IeHTyap, - TeM siCHee BHKY, YUTO eCJIU OBl
s1 He oKuHyJ1 Pamceca TpuHaALaTOro... — 3TOT 6J1aropoAHeni U3 GpapaoHOB He
noru6 6bl. OH OB OKPYXKeH NpeAaTesissMU, U HU OAUH APYT He yKasaa eMy MyTH
K CIIaCeHHUIo.

12 7. Natkowska, Niedobra mitos¢, Warszawa 1979, s. 172.
13 3. HankoBckas, H36panHoe. MockBa 1979, s. 56.
B, lpyc, Kykaa, s. 732.
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- U Tebe KaxKeTCsl, YTO Thl MOT 6bl criacT ero? O caMOMHEHUE HeI0YYUBIIETOCS
Myzpena! Pasym Bcero Mupa He B CHJIax CIIAaCTH COKO0J1a, 3a/1eTEBIIIEr0 B CTal0 BOPOHbS],
a Thl, CJIOBHO 3axy/laJIblii 60T, BOOGparKaelllb, YTO MOT U3MEHUTh Cy/[b0y YesioBeKal

- 3HauuT PaMmcec fo/mKeH 6blJ1 TOTUOHYTh?

- HecomnHeHnHo. XoTs 6bl yXe IOTOMY, YTO OH 6bl1 (HapaoOHOM-BOUTEJEM,
a B HblHellHeM Erunrte BOWHBI He B 4YecTH. ErunTsHe npejnoyuTalOT 30J10Thble
3aMsCThA Meuy, JaXke CTaJIbHOMY, IleBlla WJIM TaHLopa — 6ecCTpaLIHOMY COJIAATY,
60raTcTBO U Gs1aropasymMmue — BorHe»' .

CBoe BUieHUEe NPUOPUTETOB B KU3HU [losibmin 20-x rT. npeacrasiseT U Hai-
KOBCKasl: «/|BI>KeHHe YKU3HU TOJIbKO IOTOMY U BO3MO>KHO, YTO KaXK/IbIH B CY>K/J€eHUSX
0 cebe 1 0 CBSI3aHHOM € c0601 peasbHOCTH, PYKOBO/CTBYETCS OJJHUMU KPUTEPHUAMH,
a KOT/ia TOBOPUT O APYTIUX — UHBIMU... TeM, 4TO MPUBOJUT B HOPMY U olpejiesisieT
»KU3Hb, ABJSIOTCS NpeX/e BCEro ee HacylHble OTPEOHOCTH U TaK Ha3blBaeMble
eduHcmeeHHble 8bix00dbl... [locTyaThl ¥ JIO3YHTM MOSBJSIOTCA JIMIIb TOTJA, Korja
HaJl0 /laTh Ha3BaHUE TOMY, UTO JleJlaeTCsl celyac U Korja HaJio olpaBjAaTh TO, YTO
yIKe CIIYIUIOCH» 1.

CpaBHeHUE OLIeHOK POMaHHOW peasibHOCTH, AaHHbIX [IpycoM u HankoBckoH,
MMeeT MHOTO 0611ero: B 060MX CIy4yasiX Ha JIMLO [I0Ka3 HeCOBEPLIEHCTBA KU3HH,
B KOTOPOU HET MecTa He TOJIbKO reposiM, HO M [IPOTPEeCCHUBHBIM JlesITeIsIM, HEBaXKHO
Ha KaKOW Obl COIMaJIbHOM CTYNEeHU OHU HEe OKa3bIBaJWCh. [JIaBHBIMU 4YepTaMu
NpeJCTaBJeHHbIX UCTOpUYecKUX nepuofoB: Ilosbma B koHue XIX B. npaBja,
BHUcTOpU4ecKoM KocTioMe («Papaon») u[losibinanocsie o6peTeHusI HE3aBUCHMOCTH
(«<Hemobpass n1060Bb») - OKa3aJUChb OMACHOCTb KOPPYMNIMU U BO3MOXKHOCTH
MPUX0/a K BJACTH JAUKTATYpPhl. ITY MbIC/b BbICKa3bIBaeT OPraHMU3aToOp yOUNCTBa
Pamceca XIII, 3aXxBaTUBIIUN NpecTo1 XepUXOp: «... 1 TOTOB UCIOJHUTD JIHOOYIO...
MpOChOY, 32 UCKJIFOUEHUEM OJTHOU — OTPeUbCs OT mpecTosia»’’.

B 1926 r., B 'poagHo Bo BpeMs 6ecefbl co CTaHuciaBoM 3eMakoM HasnkoBckas
BO3MYTHJIACh TEM, YTO I10 NpHKa3y pe3u/ieHTa BoliniexoBckoro 6b11a paccTpessiHa
rpymnmna npejcraBuTes el KOMMYHHUCTUYECKOTO JBHXKeHUs. Ee My MOJIKOBHUK
»kaHgapMepuu A.10p-T'oxxexoBckui onpaBaas 1edCTBUSA IPe3UJeHTa ¥ BOCKJIUKHYJI:
«M xopoo caenan!» Ha 3To Bo3aMyleHHas nyucaTe/ibHULA OTBeTUIa: «BoT BUuauTe,
YTO /leJlaeT C 4YeJJ0OBEKOM BJIACThb... HecKkoJIbKO JIeT ToMy HasaJ, oH 60poJics, KaK
U Te. Cero/iHs Ha3bIBAET UX MPECTYMHUKAMU» 8 .

’KusHeHHble $aKThbl BXOAWUJIU B MUP TBopuecTBa Ha/KOBCKOW BMecTe C Tpa-
aunusaMu  bB.llpyca. 3HaMeHaTe/lbHO, 4YTO B IepUOJ, TBOPYECKOM 3pesIOCTH
nucaTtesbHULA NepeyuTbiBaeT poMaH Ilpyca «Kykna»: «Kykisa», - yutaem B JiHe-
BHUKe OT 02.05.1919, - crapslii, elije B IeTCTBEe NMPOYUTAHHbBIM pOMaH, MOJHBIN
OTPOMHBIX [IEHHOCTEH, XOTS U He MOJHBIH, 0COGEHHO B MECTAX FOMOPUCTUYECKUX»?,

Buzaumo, noBTOpHOE NpoYTeHUe poMaHa U 3acTaBu/10 HaikoBCKyo nepecMoT-
peTb OTHOIIeHWe K HeMy. B ynmomuHaBlueMcsl 3cce nucaTesbHULb! («/F060Bb

15 B. lpyc, @apaoH, s. 644.
16 7. Natkowska, Niedobra mitosé, s. 171-173.
17 B. llpyc, @apaoH, s. 643.
18 7. Natkowska, Dzienniki 1918-1929, s. 192

19 Tamze, s. 55.
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B «Kykie») «Kyk/a» HasBaHa «aKTOM OrPOMHOTO TBOPYECKOT'O YCUJIHUSI», IPOU3-
BeJleHHeM, KOTOpOe «KUBeT COOCTBEHHON BHYTPeHHeHM >XM3Hblo, KaK IleJleBp
HCKYCCTBa, U B KOTOPOM MOXXHO YBHU/IeTb NPOLECC U CerojHs 3HaMeHaTeJbHbIN
U TMOYyYUTEJbHBINA, MTPOIEeCC MpeJoMIeHUs UAEUHBIX YOEXKAEeHUN NuUcaTessl B ero
JINTEepPaTypHON TeXHUKe, MyTH U METO/Jbl UX BbIPAXKEHUS, UX XYJl0KECTBEHHOTO
BOILJIOILIEHUA»2,

Jcce HankoBckoi «J/I1060Bb B «Kyksie» ObLIO MOCBSAIIEHO MaMsSTHOM [aTe
- 20-71eTH0 Cc AHS CMepTH mucaTesisd. BrnepBble oHO my6JsunkoBasnock B «Wia-
domosciach Literackich» - B cmenuaibHOM OOUJIEHHOM HOMepe, Hapsay CO
cratbsiMu 0 [Ipyce B.Menbuep, f.Jlexons, A.Kopuyaka, M.KyHnuesuu u ap. CykaeHust
Ha/koBCKOM NPUHIMNMAJIBHO OTJMYaJUCh OT CY>KJEHUU OCTaJbHBbIX aBTOPOB.
[lucaTenpbHUIla OOpaTWJia BHUMaHUe Ha mpobJseMmy Jiro6BU B pomaHe [lpyca,
Ha3BaB ero «MoHorpadueidl HampacHbIX CTpaflaHUM dYesioBeka»?l. OOpaijaeT
BHUMaHHe QaKT CXOJACTBA y 000MX MucaTesel M300paKeHUs He TOJIbKO U He
CTOJIBKO HECYaCTHOH, CKOJIbKO Hedobpoli (KypcuB Mol — C.M.) J1106BU € TOH JUIIb
pasHuLel, uto y [Ipyca cTpajarmoiieil CTOpoHOH siBasieTCs My»kurHa (BoKybckuii),
y HasnkoBckOH - ’KeHIIMHA, a TOYHee rajepes >KeHIIUH, OXBaThblBalollas e&ce
TBOPYECTBO NHCATEJbHULbl - OT MEPBOW KOPOTEHbKOW HOBeJsbl «Opsuna»
(1900) mo mocnefHero 3aKOHYEHHOT'0 poMaHa «Y3Jbl XXusHU» (1954). Y oboux
nucaTesied JI0O60Bb HeJ00pasi, MOCKOJIbKY BJIOOJIEHHbIE NMPUHAAJIEKAT K pas-
HbIM, B3aWMOHCKJ/OYAKIIUM MHpaM. JTO CTAaHOBUTCS NPUYUHOM B3aWMHOTO
HeINOHUMaHMUA BJII0GJIEHHBIMU JIPYT Ipyra U MPUBOAUT K TParuueckuM pa3Bs3KaM.
OnHako JI0GOBHBIE CIOXKETBI il 060MX NUcaTesedl He SIBJSJIMCb CaMOLeJIbIO:
B MX paMbl BMelllaJIUCb GOJIbLIME UCTOPUYECKHE MePHUO/bl U KUBOTpPeNellyIine
npo6JieMbl u3HU. 06 3TOM ckaszasa HankoBckasi B MHTEpPBbIO O CBOEM pOMaHe
«Hefo6pass /11060Bb»: «... KOMIJIEKC COLIMAJIbHBIX U MOJUTHYECKUX IMPO6JIEM,
KOTOpble MpeJOMJISIOTC B YeJI0BeYECKUX XapaKTepax.. U COCTaBJISAIT TOYHbIE
rpaHULbl JJ1s1 0Ka3a XKU3HHU... B cUcTeMe KOHCTPYKIMH 3aK/II0YAETCS CHKET...
BCe MOCTPOEHHE OIJIETAeTCI pO3aMU M TEpPHUSIMM HECYaCTHOH JII0GBU»?Z).
BrickasbiBaHHe Ha/KOBCKOM MOXET CJIYXUTh CBOe0Opa3HbIM 3nurpadom u K po-
MaHaM b. [Ipyca «®apaon» u «Kyksia», u Ko BceMy TBop4uecTBY Ha/lKOBCKOH.

H3s105keHHOe BbIllle NO3BOJISIET CAeaTh CJelyIoll1e BbIBO/bI:

- TBopuecTBOo bBosecnaBa Ilpyca He yTpaTujo CBoed HHU MNpPOOGJIEMHO-
TeMaTHU4EeCKOH, HU 3CTEeTUYECKON aKTyaIbHOCTH;

- [Ipyc oka3aJs cepbe3HOe BO3JEeNCTBUE HA JINTepaTypHbIM npouecc [losbuiun
XX Beka;

- ero TBOpYECKHe TpaJMIUK Hcnosab3oBasa 3odbsa Hankosckas, TpaHcdop-
MHUPOBaB X IPUMEHUTENbHO K KaueCTBEHHO HOBOU 310Xe — Nepuo/ly o6peTeHus
CTpPaHOU He3aBUCUMOCTH;

- TBOpYECKoe HUCIoJib30BaHUe Tpajunui [Ipyca momorso HankoBckoi o60-
raTUTb CBOM NPOW3BEJ€HUS 3CTETUYECKU U CO3/jaThb HOBble »KaHPOBble Pa3HO-
BU/IHOCTH pOMaHa.

20 7. Natkowska, Widzenie bliskie, s. 143.
21 Tamze.
22 7. Natkowska, Dzienniki 1909-1918, s. 493.
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Bolestaw Prus w $wiadomosci twarczej Zofii Natkowskiej

Streszczenie

Bolestaw Prus rozpoczyna w literaturze polskiej nurty i procesy, ktére beda witasciwe
ipopularne w XX wieku. Dlatego zjego tworczosci korzystali pisarze okresu miedzywojennego,
do ktérych nalezata ,wielka dama literatury polskiej” Zofia Natkowska.
FaraonBolestawaPrusajestpierwszawliteraturze $wiatowejpowiesciapolityczna. Natkowska
przedtuzyta jej rozwdj w latach 20. i 30. po odzyskaniu przez Polske niepodlegtosci, wydajac
powiesci réwniez polityczne: Romans Teresy Hennert, Niedobra mitos¢, Granica. Utwory Prusa
i Natkowskiej taczy podobienstwo konfliktu o charakterze spotecznym, postacie literackie
wyrazaja w otwarty sposob swoja przynalezno$¢ polityczng i $wiatopogladowa. Autorzy
wskazuja na zmiany nastrojow w spoteczenstwie, zwigzanych z rewizjg urojen romantycznych
i wchodzeniem na arene spoteczng nowych postaci - ,trzezwych realistow”.
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Magdalena Marzec
Kilka uwag o pracy z tekstem poetyckim w gimnazjum

Kto buja w obtokach, kto poddaje sie iluzji, kto nie zna mozliwosci ucznia,
zasad kierujacych jego pamiecia i wyobraznig, jego gustow wreszcie
- ten na pewno przegral.

Stanistaw Bortnowski

W 2005 roku wéréd 600 gimnazjalistéw z wojewddztwa lubelskiego zostaty prze-
prowadzone badania ankietowe?, ktérych celem byto zdiagnozowanie stosunku
mtodziezy do formy ekspres;ji i uczu¢ ludzkich, jaka stanowi poezja, oraz ocena lek-
cji jezyka polskiego poswieconych utworom poetyckim. Artykutl postuzy prezentacji
najwazniejszych wnioskéw. Stanie sie ponadto okazjq do przedstawienia gtéwnych
zatozen autorskiego projektu pracy z tekstem, wyrazonych w postaci uwag o cha-
rakterze postulatywnym, zbudowanych na bazie sugestii uczniowskich.

Uczniowie a poezja

Uzyskane na podstawie badan dane przedstawiaja sie nastepujaco:

1. Stosunek do poezji jest zré6znicowany:

a) ponad potowa ankietowanych (58%) w ogdle nie poswieca czasu na ksztat-
towanie umiejetnosci czytania utworéw lirycznych. Jesli siegaja po ksiazke, najcze-
Sciej jest to reprezentujgcy modng obecnie literature fantasy utwor Johna Tolkiena,
Joan Rowling lub Andrzeja Sapkowskiego. O obcowaniu z poezjg gimnazjali$ci zas
mowia: Nie interesuje mnie to3; staram sie nie czytac poezji, bo to dla mnie udreka; nie
zajmuje sie gtupotami; nie czytam poezji, bo jej nie rozumiem; nie czytam poezji, bo
mysle, Ze to strata czasu; poezja mnie denerwuje; poezja mnie nudzi; dla mnie poezja
jest niezrozumiata; nie czytam poezji. Jestem na to za mtoda. Niektérzy przyznaja sie
do zupetnie bezrefleksyjnego obcowania z tego typu tworczoscia. Inni zas twier-
dza, iz ich stycznos¢ z poezja ogranicza sie jedynie do lekcji jezyka polskiego (11%),
co znajduje uzasadnienie we wskazanych przez uczniéw nazwiskach ulubionych

1 S. Bortnowski, Mtodziez a lektury szkolne, Warszawa 1974, s. 33.

2 Postuzono sie kwestionariuszem zawierajagcym 29 pytan o charakterze otwartym,
poétotwartym i zamknietym. Przyjety cel badan mozna okresli¢ jako poznawczo-diagnostycz-
ny (poznanie elementéw osobowo$ci wybranej grupy uczniéw i zbudowanie rzeczywistego
obrazu wspotczesnego gimnazjalisty, skonfrontowanego z teoretycznym, stworzonym przez
autoréw podstawy programowej wizerunkiem ucznia drugiego szczebla edukacji).

3 We wszystkich wypowiedziach gimnazjalistow zostata zachowana oryginalna stylisty-
ka i ortografia.
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poetow. Na czotowych miejscach pojawili sie bowiem znani przede wszystkim z pod-
recznikéw szkolnych na kazdym szczeblu edukacji polonistycznej: Jan Kochanowski,
Adam Mickiewicz, ks. Jan Twardowski, Krzysztof Kamil Baczynski, Czestaw Mitosz,
Konstanty Ildefons Gatczynski, Julian Tuwim, Wistawa Szymborska, Cyprian Kamil
Norwid, Zbigniew Herbert, Juliusz Stowacki;

b) prawie trzydziestoprocentowa grupa nastoletnich entuzjastéw poezji swoja
fascynacje wyrazata na rézne sposoby: Kocham poezje. To cudowny sposéb wyra-
zania uczué; uwielbiam poetyckie teksty piosenek i uwazam ze tylko takie powinny
istnie¢ - zawierajqce przestanie; czytam zeszyt z poezjq mojej mamy i znam go na
pamieé. Rozumiem te poezje; czytam najczesciej wiersze o mitosci anonimowych au-
toréw bq¢ kolegdéw; lubie poezje o mitosci oraz takq, ktéra potrafi rozbawic¢ czytelni-
ka; uwielbiam czyta¢ i rozumiem poezje, sama tworze. Dla tej grupy gimnazjalistow
poezja jest przede wszystkim ,sztuka”, a ponadto: tematem do przemyslen, czyms
wyjqgtkowym, natchnieniem, pomocq w rozumieniu swiata, formgq refleksji nad Zyciem,
zagadkq, jednqg z warznych wartosci, fajng sprawq, sposobem na oderwanie od rze-
czywistosci, darem, rytmem ulicy, Zyciowq podporq, radosciq oraz formq wyrazania
uczué, zwtaszcza mitosci (gimnazjalisci czesto uznawali mito$¢ za synonim poezji
i stawiali miedzy nimi znak réwnosci). Mtodzi pasjonaci poezji wymienili takich
twércéw, jak Halina Poswiatowska, Maria Pawlikowska-Jasnorzewska, Jacek Cygan,
Kazik Staszewski, Jan Brzechwa, Leopold Staff, Butat Okudzawa, Tadeusz Rézewicz,
Anthony de Mello SJ° (autorzy wspotczesni).

2. Nastolatkom bliskie sg utwory reprezentujace poezje wspotczesna (dzieta
poetéw z minionych epok sq dla mnie niezrozumiate), spuscizne dawnych wiekéw
okres$lajg mianem prehistorii, a ta - jak twierdza - dawno mineta.

Moze wiec prymarnym celem refleks;ji literackiej w gimnazjum powinna by¢
praca nad tekstami wspétczesnymi, rowniez poetyckimi? Utwory dawne, powstate
przed wiekiem XX, dobrze zatem bytoby przywota¢ na zasadzie kontekstu oraz cig-
Zacego na nauczycielu poloniscie obowigzku zapoznawania uczniéw z tradycja lite-
racka i kulturowa. One bowiem, ze wzgledu na archaiczny jezyk, czy tez odniesienia
historyczno-polityczno-obyczajowe do epoki, w ktérej powstaty, moga sprawiaé
mtodziezy niemate problemy percepcyjne.

Literatura najnowsza (powstata w XX i XXI wieku) jest ponadto obszarem za-
niedbanym, zwtaszcza w szkotach ponadgimnazjalnych, gdzie na omawianie repre-
zentujacych ja utworéw zwykle brakuje czasu. Warto dodac¢, iz czekajace mtodziez
gimnazjalng w niedalekiej przysztos$ci zadania maturalne wymagaja rozwinietych

* Kolejnos$¢ nazwisk zgodna jest z czestotliwoscia ich pojawiania sie w odpowiedziach
uczniéw - poczawszy od najczestszych. Niestety, sa podstawy do tego, by twierdzi¢, ze pew-
ne nazwiska pojawily sie w powyzszym zestawieniu jedynie z powodu checi przypodobania
sie badanych osobie ankietera, lub ewentualnie nauczycielowi jezyka polskiego, w ktérego
rece nieopatrznie mogta trafi¢ ankieta. Ze wzgledu bowiem na wysoki stopien zintelektua-
lizowania oraz nasycenie bogactwem kontekstow kulturowych twoérczos¢ poetdw, takich
jak Stowacki, Norwid, Herbert czy Szymborska moze nastrecza¢ mtodym ludziom trudnosci
percepcyjne.

5 Przy okazji wymieniania przez uczniéw ulubionych poetéw mozna zauwazy¢, ze nie-
ktdrzy z nich nie odrézniaja prozaikéw od poetéw, co spowodowato pojawianie sie nastepu-
jacych nazwisk: Henryk Sienkiewicz, Bolestaw Prus, Eliza Orzeszkowa, Katarzyna Grochola,
John R.R. Tolkien oraz Joan Rowling.
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umiejetnosci interpretacyjnych. W gimnazjum powinien by¢ czas na to, by wyposa-
za¢ ja w odpowiednie narzedzia, potrzebne do pracy z tekstem, by uczy¢ uwaznego
czytania potaczonego z pogtebiona refleksja.

3. 64% badanych pozytywnie odniosto sie do pomystu czytania na lekcjach je-
zyka polskiego utworéw mtodych ludzi, uzasadniajac: lubie poezje i chetnie wystu-
chatbym czegos nowego; lubie czytaé wiersze napisane przez mtodych ludzi, sama na-
wet kilka napisatam; wiersze mtodych ludzi sq SwiezZe i je rozumiem; poezja mtodych
ludzi jest dla nas odpowiednia; takie doswiadczenie przydaje sie do nasladowania
i pisania wierszy samodzielnie; fajnie, Ze sqg mtode osoby, ktére umiejq pieknie pisa¢;
warto dowiedzie¢ sie, co siedzi w gtowach takich ludzi, jak ja; mozna z nich bra¢ przy-
ktad; bytoby to odkrywcze urozmaicenie lekcji; chciatbym je poréwnaé z utworami
najwybitniejszych poetéw; jest to dobry sposéb na poznanie mysli kolegéw, wiersze sq
pisane tatwiejszym dla nas jezykiem i bardziej sktaniajq do refleksji.

4. Gimnazjali$ci nie sg zbyt zadowoleni z tekstéw zawartych w podreczni-
kach. Wielokrotnie narzekali: Wiersze zamieszczone w podreczniku nie sq cieka-
we; nauczyciel wybiera nudnq poezje; utwory sq mato ciekawe; powinno by¢ wiecej
o mitosci; w podreczniku nie ma wierszy mojego ulubionego poety.

W tej sytuacji pomocne stanie sie zerwanie z zasada ztotego $rodka, wyrazona
w hasle: ,zadnych zdrozno$ci, zadnych ekstrawagancji, zadnego nieumiarkowania”®,
o co apelowat Stanistaw Bortnowski. Twierdzit ponadto, ze szkota ,uczy literatury
klarownej, pudetkowej, o normalnych wymiarach”’. Takie widzenie $wiata wydaje
sie dzisiaj nieco przestarzate. Czy nie nalezatoby go wiec nieco zmodyfikowa¢, np.
podarowa¢ mtodziezy szczypte ekstrawagancji, siegajac wrecz po teksty kiczowate
i wprowadzajac do programu nauczania utwory reprezentujace bliski jej krag kul-
turowy, choc¢by hip hopu? Analiza i interpretacja tego rodzaju tekstéw stanie sie dla
gimnazjalistéw nowym doswiadczeniem, przedmiotem refleksji stang sie bowiem
teksty im wspoétczesne i przez nich akceptowane. Dla nauczycieli polonistéw bedzie
za$ wyzwaniem nakazujacym pokonanie niecheci wobec nierzadko prymitywnego
betkotu, zamknietego w poszarpanych i pourywanych zdaniach oraz dostrzezenia
w nich przejawéw pomystowoSci jezykowej w zakresie konstrukcji tekstu i tworze-
nia neologizmow.

5. Lekcje jezyka polskiego stusznie traktowane sg przez spora grupe gimnazja-
listow (36,7%) nie tylko jako jednostki metodyczne poSwiecone realizacji okreslo-
nych celéw dydaktycznych, ale tez szeroko pojetemu wychowaniu, tak potrzebne-
mu w okresie dojrzewania, rozumianego przez respondentéw jako ksztattowanie sie
charakteru, dojrzewanie umystowe wyrazajqce sie w sposobie myslenia i patrzenia na
Swiat. Konstatowali: jezyk polski to nie tylko nauka o jezyku, ale takze o zyciu; jezyk
polski pomaga nam w odkryciu naszej prawdziwej wartosci; na lekcjach pogtebiamy
wiedze na temat dojrzewania wewnetrznego; sporo dowiaduje sie o rozwoju emocjo-
nalnym; na lekcjach jezyka polskiego uczymy sie gtéwnie o dojrzewaniu emocjonal-
nym. Wiekszo$¢ mtodych ludzi stwierdza jednak z nieukrywanym zalem: na polskim
uczymy sie wszystkiego oprdcz siebie; nauczyciel wstydzi sie o tym rozmawiac; lekcje
Jjezyka polskiego odbiegajq od rzeczywistego zycia.

¢ S. Bortnowski, Mtodziez..., s. 9.

7 Tamze, s. 11.
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Faza zycia, w ktora wkraczaja gimnazjali$ci, odznacza sie intensywnym rozwo-
jem uczuciowym. GimnazjaliSci chca i potrafig pisa¢ o mitosci®, pierwsze mitosne
uniesienia s3 tematem ich rozméw (dotyczy to przede wszystkim dziewczat), za-
wiazuja ponadto przyjaznie, nieustannie poszukuja kogos bliskiego. Polonistyczna
edukacja gimnazjalna winna zatem bazowa¢ na réznorodnych tekstach literackich,
poruszajacych zwtaszcza te kwestie. Jest to o tyle wazne, Ze u progu gimnazjum roz-
poczyna sie okres dojrzewania, okreslany czasem zachwiania réwnowagi emocjo-
nalno-uczuciowej®, dezintegracji zycia popedowego i kryzysu samoswiadomosci'®,
ale rowniez krystalizowania sie charakteru, podejmowania decyzji, czemu mtody
cztowiek chce by¢ wierny i na jakich fundamentach zbuduje swoje przyszte zycie.
Potrzebna jest mu zatem pomoc w tej sferze. Zapewniaja ja zaréwno odpowiednio
dobrane teksty poetyckie, ktére nie tylko opisuja zycie, ale wrecz z nim polemizuja,
,ktére w prosty, ale bardzo bezposredni sposéb $miato stawiajq drazliwe dla mtode-
go pokolenia sprawy i ktére pomagajg je rozumiec¢”!!, jak i wykwalifikowani nauczy-
ciele, nieunikajacy dyskusji na trudne tematy.

6. Zdania na temat atrakcyjnosci lekcji jezyka polskiego poswieconych poezji
sa podzielone:

a) uczniowie, ktérzy uznaja je za warto$ciowe, twierdza, ze takie lekcje inspiru-
jaich do zastanowienia sie nad zyciem: mozna z nich [tj. lekcji - MM] wyciggnq¢ wie-
le ciekawych wnioskéw i zastanowic sie nad zyciem; lubie analizowa¢ wiersze, gdyz
mozna dowiedzie¢ sie z nich wielu zZyciowych prawd; uczymy sie rozumie¢ Zycie; roz-
wijajq ich wrazliwos¢ i wyobraznie, pobudzajq do dziatania: rozmawiamy o naszych
odczuciach zwiqzanych z utworem; mozna na nich swobodnie rozmawia¢; sq okazjq
do nabywania praktycznych umiejetnosci interpretacyjnych: uczymy sie odczytywacé
utwory w réznych wymiarach, ale tylko wtedy, gdy sq prowadzone w ciekawy sposéb
(dyskusja praca w grupach);

b) mtodzi przeciwnicy organizowania materiatu polonistycznego wokot tresci
i problemoéw poetyckich zarzucaja nauczycielom wybo6r nieodpowiednich utworéw
(kiedy poezja jest na polskim, to sie nudze; zazwyczaj omawiamy nudne i trudne wier-
sze) oraz niewtasciwy spos6b prowadzenia tego typu lekcji (nauczyciel nie urozma-
ica tych lekcji; sq beznadziejne: totalna chata i smuty; [lekcje - MM] sq nudne, niezro-
zumiate, trudne i senne).

7. Badani jednak chetnie uczestnicza w lekcjach jezyka polskiego (69,2%),
poniewaz s3 interesujace: to jest jezyk ojczysty, ktdry trzeba znac; jest przyjemna

8 Jedno z pytan ankiety polegato na zdefiniowaniu mitoSci. Autorka wynotowata ponad
70 jej definicji stworzonych przez ludzi w wieku 13-16 lat. Oto niektére z nich: mitosé¢ to po-
ezja i zaufanie; jesli ktos cie naprawde kocha i chciatby by¢ z tobq przez reszte Zycia - to wtasnie
jest mitosé; mitos¢ jest tym, co sprawia, Ze nawet kiedy masz najgorszego dota, widok ukocha-
nej osoby przywraca che¢ zycia; mitos¢ to najwieksza przyjazn, to wolnosé¢ i ufnos¢; kochac to
znaczy wierzy¢; mitosci nie mozna opisa¢ stowami, jq sie czuje w samym sobie w odpowiednim
momencie.

9 Trudno im zaakceptowac swoje ciato i psychike: jestem bezbarwna, bezptciowa, zblazo-
wana; nie znosze swojego ciata, wyglgdu, catosci zewnetrznej; nie lubie sie, jestem beznadziejny,
chciatbym duzo w sobie zmieni¢; chciatabym umiec nie przejmowac sie ztymi opiniami o mnie.

10 Por. M. Chtopkiewicz, Osobowos¢ dzieci i mtodziezy. Rozwdj i patologia, Warszawa
1980.

11 F, Parnowski, Czytelnictwo dzieci i mtodziezy w epoce przemian, Warszawa 1961, s. 58.
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atmosfera; mozna sie wypowiadac na rézne tematy, rozmawiad, dyskutowaé. Wedtug
ucznioéw, za jako$¢ lekcji w gtéwnej mierze odpowiada nauczyciel: to, czy lekcja jest
interesujqca, zalezy od nauczyciela. To on decyduje o organizacji lekcji, zaré6wno pod
wzgledem merytorycznym, jak i metodycznym. W zwiazku z tym, jego system my-
$lenia i osobowo$¢ powinny by¢ wyposazone w specjalny mechanizm niepozwala-
jacy sta¢ w miejscu, zmuszajacy do szukania wcigz nowych drég, do dziatan innowa-
cyjnych, do szybkiego przyswajania tego, co w teorii i praktyce szkolnej jest cenne
i niezbedne, co utatwia zmienia¢ i unowoczesniac te praktyke'2.

8. Podczas lekcji uczniowie chetnie nawigzuja kontakt z nauczycielem, nie bojac
sie prezentowac pogladéw dotyczacych omawianych tematéw (82,63%). Twierdza:
kazdy ma prawo do wtasnego zdania; w kazdej sytuacji staram sie wyraza¢ wtasne
zdanie. Mysle, Zze to wazne w Zyciu; literatura to nie matematyka - tu nie ma zim-
nych kalkulacji; chetnie czytam lektury i zazwyczaj jestem przygotowana do lekcji;
im wiecej 0séb wyraza wtasne zdanie, tym lekcja jest ciekawsza; pani od polskiego
zawsze mnie wystucha. Skoro tak, nauczyciele winni wzmacnia¢ w uczniach che¢ do
odwaznego wypowiadania sie, dyskutowania, wnioskowania. Wazne jest bowiem,
by gimnazjali$ci nauczyli sie nadawa¢ odpowiedni ksztatt stowny swoim wypowie-
dziom, precyzyjnie odpowiada¢ na postawione im pytania dotyczace analizowanego
tekstu kulturowego. Jednym z polonistycznych priorytetéw edukacyjnych jest bo-
wiem ksztatcenie sprawnos$ci werbalnych, co zapobiega ubdstwu i prymitywizmowi
jezykowemu.

Nowe mozliwo$ci polonisty jako przewodnika i obserwatora, wprowadzajace-
go uczniéw w $wiat wiedzy i jezyka, uprawniaja go przede wszystkim do:

a) wyboru materiatu lekturowego i optyki spojrzenia na dzieto, potaczonego
z wykorzystywaniem wielu strategii interpretacyjnych??, przy czym warto zazna-
czy¢, ze szkolna metoda interpretacji tekstéw poetyckich taczy elementy interpre-
tacji wedle zasad hermeneutycznych (pytania-odpowiedzi zadawane tekstowi)
i intertekstualnych (poszukiwanie kontekstow). Ich praktyczna realizacja obliguje
do ukierunkowywania zabiegéw o charakterze analityczno-interpretacyjnym, m.in.
poprzez dob6r odpowiednich zestawoéw ¢wiczen do tekstu'*. W najnowszej dydak-
tyce okresla sie je ,obudowa metodyczna utworu”?. Cwiczenia s3 podstawowymi
narzedziami, za pomoca ktérych organizuje sie dziatania uczniéw na lekcji i w do-
mu't. Podporzadkowuja zajecia nauczaniu poprzez dziatanie, a ,uczen powinien by¢
zawodnikiem, ktéry sie meczy”’. Cwiczenia winny by¢ réznorodne, odpowiednie do
sytuacji, a przede wszystkim uwzgledniajace takie dziatania dydaktyczne, ktére ,sa

12 Zob. H. Kurczab, Rola jezyka polskiego w ksztattowaniu swiadomosci moralnej mtodzie-
zy, [w:] tegoz, Pogranicza sztuk i konteksty literatury pieknej, Rzeszéw 2001.

13 Szerzej na ten temat zob. A. Pilch, Kierunki interpretacji tekstu poetyckiego. Literaturo-
znawstwo i dydaktyka, Krakéw 2003.

4 Takie propozycje wysuwali m.in. Zenon Uryga, Gertruda Wichary, Tadeusz Patrzatek.

5 Pod taka nazwg zadania do tekstu figurujg na stronach Internetowego Klubu Nau-
czycieli Jezyka Polskiego ,Pomagamy uczy¢”, zatozonego przez Wydawnictwa Szkolne i Pe-
dagogiczne.

16 B. Milewska, I. Milewska, Jezyk polski. Dziwie sie Swiatu. Przewodnik metodyczny dla
klasy pierwszej gimnazjum, Gdansk 2000, s. 9.

17 S, Bortnowski, Mtodziez..., s. 6.
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konieczne dla wszechstronnego rozwoju ucznia”!®: zwtaszcza ksztatcace sprawnos¢
umystowa i jezykowa'’.

Cwiczenia powinny charakteryzowac¢ sie réznym stopniem trudnosci. Dobrze,
by obok ¢wiczen przeznaczonych dla uczniéw niezbyt uzdolnionych literacko, zna-
lazly sie wymagajace dojrzatosci intelektualnej, wyczucia poetyckiego i adresowane
do uczniéw wykazujacych szczegblne zainteresowanie literatura.

Poszczeg6lne ¢wiczenia moga zosta¢ zgrupowane w sze$¢ modutéw:

- ¢wiczenia teoretycznoliterackie: przy ich wykonywaniu uczen powinien
wykaza¢ sie umiejetnoscia dostrzegania, dobierania oraz okreslania zawartych
w danym utworze kategorii analitycznych, do ktérych naleza: relacje osobowe - pod-
miot liryczny, bohater liryczny, adresat liryczny, nadawca liryczny (uczen ksztat-
ci sprawnos$¢ praktycznego postugiwania sie terminologia teoretycznoliteracka);
Swiat przedstawiony utworu (postaci liryczne, sytuacja liryczna, czas, przestrzen,
a ponadto temat, idea, problem zawarty w tekscie); kompozycja oraz jej gtéwne
rodzaje (otwarta, zamknieta, planowa, klamrowa); obrazowanie: posrednie (sym-
boliczne, alegoryczne, realistyczne, naturalistyczne) oraz bezposrednie, utozsamia-
ne z przetozeniem tekstu na obrazy quasi malarskie; srodki stylistyczno-jezykowe,
zwane inaczej Srodkami artystycznego wyrazu lub poetyckimi, ktérych wyszczeg6l-
nianie winno by¢ wplatane w cato$¢ zabiegéw analitycznych, nie za$ sztucznie wy-
dzielane; wyznaczniki przynaleznos$ci konkretnego tekstu kulturowego do rodzaju
i gatunku literackiego; jakosci dzieta (ironia, groteska, komizm) czy wreszcie na-
stréj utworu?’;

- ¢wiczenia aksjologiczne: analizujgce okreslone zachowania i postawy, wy-
bory i dazenia ludzkie, oparte na hierarchii warto$ci wpisanej w teksty kultury.
Ponadto

18 B. Milewska, I. Milewska, Jezyk polski...

19 Warto doda¢, ze wlasciwym zabiegiem przy konstruowaniu polecen do tekstu jest
odwotywanie sie do osobistych doswiadczen ucznidow. Wykonujac ¢wiczenia, opowiadaja
o wlasnych do$wiadczeniach, odnajdujg zawarte w analizowanych tekstach wartosci, przy-
ktady, wydarzenia ze swojego zycia. To pozwala im u§wiadomic sobie, Ze literatura i kultura
tak naprawde sa bliskie kazdemu cztowiekowi, a ich twdrcy sa zwyklymi ludzmi, majacymi
pragnienia, marzenia, przezywajacymi chwile szczeScia albo rodzinne dramaty, ale tez nie-
zwyktymi, bo obdarzonymi darem niepospolitego postrzegania Swiata. Poeta przeciez - jak
napisat kiedys Pigon - ,to, co sie dzieje w nim samym czy wokét niego, umie zakla¢ w stowa,
w obrazy, w zdania najwtasciwsze, najwyrazistsze, najurodniejsze, zdaniom nada¢ porzadek
dzwiekowy i znaczeniowy - jaki$ nowy, niezwyczajny, falowanie uczuciowe najstosowniej-
sze, a catosci swego ujecia ksztatt tak podniosty i harmonijny, ze nawet cztowiek obojetny
i mato wrazliwy musi sie zadziwi¢” (S. Pigon, Wprowadzenie do ,Pana Tadeusza”, Krakow
1969, s.5).

20 Zob. R. Doktér, Kilka uwag o analizie literackiej, ,Jezyk Polski w Szkole dla klas
[V-VIII” 1995/96, z. 4; tenze, Kilka uwag o praktycznej analizie tekstu literackiego, ,Jezyk Pol-
ski w Szkole dla klas IV-VIII” 1995/96, z. 5. Ta grupa ¢wiczen realizuje postulaty struktura-
lizmu jako strategii analizy i interpretacji tekstéw. Zob. B. Chrzastowska, Teoria literatury
w szkole. Z badan nad recepcjq liryki, Warszawa 1979; M. Gorlinska, Poezja i uczniowie. Praca
nad rozwijaniem kompetencji czytelniczych w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum, Lublin
2004.
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celem utworoéw nalezacych do obszaru komunikacji literackiej jest przekaz zbioru war-
tosci, wychowanie literackie i edukacja aksjologiczna. Wiaczenie wartos$ci w proces
wychowania jest akcentowane przez teoretykéw wychowania. Poziom wiedzy o warto-
Sciach, jej rozwijanie jest warunkiem rozumienia i organizowania wtasnego zycia moral-
nego oraz osiaggniecia nalezytej motywacji aksjologicznej, czyli moralnej dojrzatosci?’;

- ¢wiczenia jezykowo-komunikacyjne: ksztatca umiejetnos$ci gimnazjalistow
w zakresie postugiwania sie jezykiem w budowaniu wtasciwie zorganizowanych
pod wzgledem stownictwa i znajomo$ci regut gramatycznych wypowiedzi zaréwno
ustnych, jak i pisemnych, postugiwania sie ré6znymi odmianami polszczyzny, doko-
nywania zabiegéw na teks$cie kulturowym (streszczania, skracania, rozwijania za-
wartych w nim mysli, polemiki z nim, przeksztatcania w inng forme wypowiedzi),
wyjasniania znaczen zwigzkéw frazeologicznych, analizowania funkcji jezykowych
tekstu, doskonalenia umiejetnosci stosowania w praktyce wiadomosci gramatycz-
nych i ortograficznych oraz sprawnosci komunikacyjnych (praca w zespole, grupie,
dyskusija);

- ¢wiczenia rozwijajace wyobraznie oraz doskonalgce tworczos¢ wlasng
uczniéw: pisarskg (pisanie parafraz omawianych utworéw, przyktady wtasnych
tekstow nalezacych do analizowanego gatunku literackiego) oraz plastyczna;

- ¢wiczenia kulturowe: umieszczajace interpretowane utwory w okreslonych
kontekstach?, a przez to uczace istnienia w kulturze, w jej symbolicznym i aksjolo-
gicznym wymiarze, zapoznajace gimnazjalistow z watkami (motywami) kulturowy-
mi, wprowadzajace ich w tradycje kultury narodowej i europejskiej, uczace odbioru
dziet pochodzacych nie tylko z obszaru literatury, ale takze historii sztuki, filozofii,

21 J. Czechowski, Przyjazn jako wartos¢ wychowawcza, [w:] Pedagogika kultury — wycho-
wanie do wyboru wartosci, red. B. Zurakowski, Krakéw 2003, s. 137.

22 Dziatania majgce na celu odkrycie towarzyszacych utworowi uwarunkowarn, obja-
$niajacych jego geneze i wspomagajacych analize utatwiaja prace nad nimi. Tadeusz Patrza-
tek podkreslat przede wszystkim wage kontekstu jezykowego (np. zwyczaju jezykowego),
historycznego, biograficznego (tzw. zycie i twérczosc¢), technik wspomagajacych literature,
tradycji kulturowej (np. archetypow, mitow, twérczosci ludowej), recepcji, np. wydan, insce-
nizacji, adaptacji, recepcji dzisiejszej (zob. tegoz, Zarys taksonomii osiggnie¢ w nauczaniu li-
teratury, [w:] Problematyka nauczania jezyka i literatury polskiej, cz. 1 - Literaturoznawstwo
i metodyka, red. M. Inglot, Wroctaw 1977, s. 89-124), jak konstatowat bowiem Emil Staiger
- ,zwykla zarozumiatoscig chcie¢ przy objasnianiu dziet literackich ograniczy¢ sie do tek-
stu” (Sztuka interpretacji, przet. O. Dobijanka-Witczakowa, [w:] Wspdtczesna teoria badan
literackich za granicq. Antologia, t. 1, oprac. H. Markiewicz, Krakéw 1970, s. 204). Bardzo cen-
na wydaje sie umiejetnos¢ odnajdywania zewnetrznych powigzan utworu, umieszczania go
w historii gatunku, na mapie genologicznej czy okreslanie jego miejsca w dorobku kultural-
nym narodu lub historii mysli ludzkie;.

W szkolnej pracy nad tekstem nie da sie rozpatrywac tworczosci danego poety czy pi-
sarza bez siegniecia, tam, gdzie to mozliwe, do faktdw z jego zycia, jego osobistych fascynacji,
upodoban, poniewaz ,wigzanie sylwetki autora z epoka, ukazywanie go jako postaci histo-
rycznej, skupiajacej w sobie charakterystyczne rysy swoich czaséw [..] wszystko to czyni
z biografii jeszcze jeden kontekst interpretacyjny - obok literackiego, kulturowego i filozo-
ficznego” (A. Zabrotowicz, Ksztatt biogramu w wybranych podrecznikach po roku 1945, [w:]
Podreczniki literatury w szkole Sredniej. Wczoraj - dzis - jutro, red. B. Chrzastowska, Poznan
1991, s.154).
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muzyki, §wiata przyrody oraz cywilizacji stworzonej i kierowanej przez cztowieka,
umozliwiajace uczniom poruszanie sie w Swiecie wspétczesnej kultury i mediow;

- ¢wiczenia komparatystyczne: zestawiajace ze sobg na zasadach okreslo-
nych przez Gerarda Genette’a utwory podobne pod wzgledem tematycznym oraz
genologicznym, dopelniajace sie i wzajemnie o$wietlajace. Teksty dodatkowe moz-
na nazwac ,wyposazeniem towarzyszacym”?3.

Dzieki grupowemu zorganizowaniu ¢wiczen na lekcji poswieconej pracy z danym
tekstem kulturowym mozna skupi¢ uwage przede wszystkim na zadaniach z wybra-
nego kregu tematycznego, np. jezykowego lub kulturowego. Takie rozwigzanie wska-
zuje ponadto nauczycielom nowa, ciekawa mozliwo$¢, a mianowicie organizowanie
pracy analitycznej wokoét tego samego tekstu co roku w inny sposoéb, co potwierdza
przekonanie hermeneutéw i intertekstualistéow o mozliwo$ci wielu odczytan dane-
go utworuy, o jego wachlarzu semantycznym. Jak bowiem pisze Anna Pilch, ,rozumie¢
poetycki tekst to znaczy zarysowac jego kilka podstawowych projektéw, kilka rozwia-
zan. Nie musza one by¢ do konca rozstrzygniete. Wystarczy je zaznaczy¢, uswiadomi¢,
zarysowac”?%, Pracujacy wedtug wskazowek tej strategii interpretacyjnej nauczyciel
»,powinien zatem zaproponowac lekture wielu mozliwych senséw, wielu mozliwych
rozwigzan”?;

b) ukierunkowywania uczniéw ku najwitasciwszemu odczytaniu i rozumie-
niu tekstéw wraz z poszanowaniem ich prawa do konkretyzacji, nowych odczytan
i nieszablonowych opinii na ich temat. Pomocne moga okazac sie precyzyjne wska-
zowki odnauczycielskie, dotykajace jedynie najwazniejszych probleméw zawartych
w utworach?®, a ponadto wypowiadane prostym, jasnym i rozumianym przez

3 Metoda intertekstualna polega réwniez na przeniesieniu punktu ciezkosci ,ze struk-
tury tekstu na makrostrukture zwigzkéw pozatekstowych” (A. Pilch, Kierunki..., s. 97). Jeden
z tworcow tej strategii interpretacyjnej, G. Genette rozumiat intertekstualnos¢ jako to wszyst-
ko, co ,wiaze sie w sposob widoczny lub ukryty z innymi tekstami” (tegoz, Palimpsesty, przet.
A. Milecki, [w:] Wspdtczesna teoria badan literackich za granicq, red. H. Markiewicz, t. 4,
cz. 2, Krakéw 1996, s. 318), wskazujac na pewne typy relacji intertekstualnej, m.in. zesta-
wianie interpretowanego utworu z innym na zasadzie podobienistwa tematycznego lub kon-
trastu. Programy zajec z jezyka polskiego sa tak przepetnione zagadnieniami do opracowy-
wania, ze nierzadko nauczyciele nie moga sobie pozwoli¢ na poswiecenie catej lekcji tylko
jednemu wierszowi - propozycja faczenia utworow. Takie rozwigzanie u§wiadamia uczniom
ciggto$¢ procesu historycznoliterackiego oraz to, Ze podejmowane przez poetéw réznych
epok problemy sa ponadczasowe, uniwersalne i wciaz na nowo inspirujace. Ponadto ,metoda
interpretacji pordwnawczej stwarza korzystne sytuacje dydaktyczne: wiasciwie zestawio-
ne teksty wzajemnie sie interpretuja, uwypuklajac problemy wspélne dla obydwu tekstéw,
przywotuja bowiem albo podobne, albo przeciwnie - mimo podobienistwa znakéw literackich
czy kulturowych - podkreslajg ich odrebne znaczenie poprzez kontrastowe uzycia” (B. Chrza-
stowska, Szukanie ,,sposobu na poezje”, [w:] Kompetencje szkolnego polonisty, red. B. Chrza-
stowska, Warszawa 1995, s. 187).

2% Tamze, s. 187.
25 A. Pilch, Kierunki..., s. 79.

26 Nie nalezy ujmowac wszystkiego, co o danym teks$cie mozna powiedzie¢, po pierwsze
bowiem ,kazdy utwdér miesci w sobie nieograniczong ilo$¢ mozliwych spojrzen i interpreta-
cji” (A. Czarnecka, Ksztatcenie wrazliwosci estetycznej na lekcjach jezyka polskiego, Warszawa
1974, s. 41), po drugie za$ utwdr rozmontowany ,na najmniejsze czastki przestaje nim by¢,
upodabnia sie do stosu kétek, trybikdw i sSrubek rozebranego zegarka, ktérego juz nie potrafi-
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kilkunastoletnich uczniéw jezykiem. Zdania o charakterze interpretacyjnym zbyt
czesto bowiem wyrazane bywaja za pomoca zargonu naukowego, ktérego wyznacz-
nikami s3: bezosobowo$¢, niezrozumiata terminologia, zawita sktadnia, ogélna
sztuczno$¢, co sprawia, ze humanistyka staje sie coraz bardziej skazona i nieczy-
telna. Inng cecha polonistyki, podkreslang przez Bortnowskiego, ,jest dazenie do
opisania wszystkiego, czyli paniczny horror vacui (lek przed pustka), wyciskanie,
wyduszanie, wymuszanie dodatkowego znaczenia”?’, prowadzace do nadinterpre-
tacji. Dlatego tez ,celem lekcji poSwieconych poezji nie moze by¢ méwienie o wier-
szu jezykiem wyspecjalizowanym”2%;

c) korzystania z szerokiego wachlarza metod, zar6wno tradycyjnych (odpowie-
dzi na pytania do tekstu), jak i szczegdlnie popularnych we wspétczesnej dydaktyce,
aktywizujacych. Te drugie pochtaniajg wiecej czasu, ale przynosza wieksze korzysci
i zapewniaja glebsze i intensywniejsze przezywanie zwtaszcza utworu literackie-
go. Do wykorzystanych metod heurystycznych nalezg m.in. swobodna rozmowa
o wierszu, dyskusja, stuchanie poezji, metoda analogii, inscenizacja wiersza z ele-
mentami dramy, przektad intersemiotyczny, pytania do ucznia, twoércza notatka,
mapa skojarzen, twdrcze uzupetnianie zdan, metoda projektéw, metoda przewod-
niego tekstu, scenka improwizowana, wchodzenie w role i inne?’. Wyzwalajg one
przede wszystkim tworcza spontanicznos$¢ uczniéw, ktérzy przyjmuja na siebie r6z-
ne role: stajg sie artystami, poetami, myslicielami, ,literaturoznawcami”, dyskutan-
tami, obserwatorami i komentatorami rzeczywistos$ci, innowatorami, marzycielami
czy interpretatorami ludzkiej osobowosci i uczuc.

Wspétczesny polonista staje zatem przed trzema waznymi wyzwaniami:

1) zainteresowac poezja znudzonych i zniecheconych nastolatkéw, poméc im
dotrze¢ do waznej prawdy, ktora gtosi, ze - jak to okreslit ks. Jan Twardowski -
poeta pragnie dzieli¢ sie swymi wierszami ,tak jak optatkiem. Bo jest to dla [nie-
go - MM] [...] co$ dobrego, serdecznego, co nie jest zatrute nienawiscia, ztoscia,
sporami. Wiersze wnoszg tad i harmonie. Odkazajg, odtruwaja te dzisiejsza rze-

my ztozy¢ i ktéry w ten sposdb staje sie bezuzytecznym ztomem, bardzo mato lub nic nam nie
moéwigcym o pracowitym i pozytecznym dziataniu mechanizmu” (tamze). W tej kwestii wy-
powiedziat sie dawno temu réwniez Konstanty Wojciechowski. Stwierdzit wéweczas: ,Dziele-
nie kazdego utworu na atomy za pomoca bardzo licznych i bardzo drobiazgowych pytan nie
jest bynajmniej godna polecenia metoda. Bardzo czesto prowadzi ona do tego, Ze pokrajane
na kawateczki dzieto sztuki przestaje przemawia¢ do mtodych czytelnikéw, przestaje zy¢
w ich duszach. Jego mysli przewodnie ging w obojetnych szczegoélikach, jego piekno gasnie -
pozostaje tylko przesyt i zniechecenie do nauki szkolnej” (Gtéwne zasady nauczania, [w:] Wy-
bor pism z metodyki literatury dla klas licealnych, red. K. Lausz, Warszawa 1964, s. 157-158).

27 S. Bortnowski, Scenariusze potwariackie, czyli poezja wspétczesna w szkole, Warszawa
1997,s.8.

28 Tamze.

29 Nieoceniong pomoc stanowia metody szkolnej analizy dzieta literackiego proponowa-
ne przez Karola Lausza (Podstawowe problemy wspétczesnej metodyki literatury, Warszawa
1970), Bozene Chrzastowska i Seweryne Wystouch (Poetyka stosowana, Warszawa 1978), Ze-
nona Uryge (Godziny polskiego, Warszawa 1996), Stanistawa Bortnowskiego (Jak uczy¢ poezji?,
Warszawa 1997), Mieczystawa Lojka (Z dydaktykq literatury na co dzien, Bydgoszcz 2005) czy
Bozene Kubiczek (Metody aktywizujqce. Jak nauczy¢ uczniéw uczenia sie?, Opole 2007).
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czywisto$¢. Tworza taki idealny swiat, moze naiwny dla niektérych, ale poczety
z dobrej woli”3;

2) wzmocni¢ w fascynatach ich propoetycka postawe, tkwigca w przekonaniu,
Ze praca nad poezja to nie narzucony ciezar albo ograniczenie swobody, lecz fascy-
nujaca przygoda i klucz do wolnosci, do otworzenia sie na $wiat, do checi poznawa-
nia dotad nieodkrytego;

3) zrozumie¢ swa nowa role jako przewodnika po silnie zwarto$ciowanym ob-
szarze literatury, wymagajacym dtugotrwatej i cierpliwej penetracji, a jednocze$nie
bedacym zrédtem satysfakcji intelektualnej i estetyczne;.

Ponizejznajdujg sie przyktady dziatan analityczno-interpretacyjnych zuwzgled-
nieniem uwag prezentowanych w artykule.

Stanistaw Grochowiak, Pocatunek - krajobraz

Bladzitem lasem twoich wtoséw - ziota

I ptacz odkrytem. I schodzitem nizej

Na biate $niegi zimowego czota,

Gdzie ptacz juz umilk}, a byt dzien lichtarzy.

Potem zwiedzatem pamiatki twej twarzy,

Coraz to blizej - i coraz to blizej

Ust twoich dobrych u$pionego siota: [sioto = mata osada wiejska]
W nim co sie zdarzy - raz tylko sie zdarzy.

[ wszedtem w sioto. A byta pogoda

Pod catym niebem Twego podniebienia,
Gdzie$ w cichym katku umierata mtoda
Wstydliwos¢ sielska w zapachu tymianku.
Nagle wrocitem - i stalem na ganku

Patrzac, jak wokét krajobraz sie zmienia,

Jak wschodzi pierwsza gataz bzu w ogrodach
[ gng sie rzesy pod rosa poranku®.

Propozycje ¢wiczen do tekstu®

I Cwiczenia teoretycznoliterackie
1. Okresl nastrdj przeczytanego utworu. W jakiej sytuacji znalezli sie jego
bohaterowie?

30 Elementarz ksiedza Twardowskiego dla najmtodszego, Sredniaka i starszego, teksty wy-
brata i utozyta A. Iwanowska, Krakéw 2000, s. 213.

31 S. Grochowiak, Wiersze wybrane, Warszawa 1978, s. 204.

32 Wykonujac ¢wiczenia majace na celu doskonalenie umiejetnosci pracy z tym wier-
szem, gimnazjalisci:

1) dostrzegaja poetycka paralelno$¢ pomiedzy elementami twarzy kobiety i sktadnika-
mi krajobrazu;

2) tworza (metodq kolazu) plakat do omawianego utworu;

3) uzupetniajg schemat rodziny stowotwdrczej wyrazu ,pocatunek”, okreslaja wyraz
podstawowy i wyrazy pochodne;

4) proponujg wtasng definicje pocatunku;

5) poznaja nowy typ wiersza, zwany erotykiem;

6) czytaja i analizuja wedtug polecen teksty korespondujace z wierszem Grochowiaka;

7) odwotujac sie do wiedzy mitologicznej, rozwijaja toposy kulturowe zwigzane z oczami.
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2. Wyszukaj te wyrazy i $Srodki artystyczne, za pomoca ktérych poeta buduje
mitosno-odkrywcza atmosfere wiersza. Wymien je.
3. Okresl, w jaki sposéb osoba méwigca w wierszu opisuje jego adresatke. Jakie
tacza ich relacje?
4. Czy wspominane przez podmiot liryczny wydarzenie przywodzi na mysl
przyjemne doznania? Jesli tak, to ktore cytaty z tekstu na to wskazujg?
5.Najakie elementy w twarzy kobiety zwraca uwage osoba méwiaca w wierszu
Pocatunek - krajobraz? Dopisz je do podanych nizej dla utatwienia ich przyrodni-
czych odpowiednikéw:
biate Sniegi — ..o
SI0T0 — s
las, a W nim ziola — e
AYaZ DZU — e
Sformutuj wniosek. Pomoze Ci w tym wybor prawidtowej odpowiedzi na naste-
pujace pytanie testowe: Kobieta i krajobraz sq w utworze Grochowiaka zestawione:
a) paralelnie, b) kontrastowo.
Jak myslisz, czy osoba méwigca w utworze ciepto wyraza sie o jego bohaterce
lirycznej? Uzasadnij swoj poglad®.

3 Nalezy zwroci¢ uwage na specyficzny zimny, bezosobowy, zdystansowany erotyzm
Grochowiaka. Kobieta nie jest w omawianym wierszu obiektem poZzadania, namietnosci, sta-
nowi natomiast przedmiot zimnego ogladu. Janusz Maciejewski we wstepie do Poezji Grocho-
wiaka przywotuje my$l Jana Btonskiego, ktory twierdzit, ze ,bardzo czesto w [...] wierszach
[...] [poety Wspbiczesnosci - M.M.] pojawiaja sie swoiste «pejzaze» kobiety, w ktérych posta¢
opisywana jest najczes$ciej statyczna, upozowana wsrod malarsko interesujacych przedmio-
tow - jako jeden z elementéw urody swiata” (S. Grochowiak, Poezje, wybdr i wstep ]. Macie-
jewski, Warszawa 1980, s. 15). W analizowanym utworze twarz kobiety zostata przetranspo-
nowana na sktadniki przyrody obserwowanej przez osobe méwiaca w wierszu.

Dostrzegalne w utworze zainteresowanie portretem kobiety to jedna z dominant po-
ezji baroku dworskiego, stad tez wiersz Grochowiaka i wybrane sonety barokowe (Na oczy
krélewny angielskiej Naborowskiego oraz Obraz ukradziony Morsztyna) komplementarnie sie
uzupetniaja i o$wietlaja.

Innym lirykiem Grochowiaka, korespondujacym z mitosnym sonetem Jana Andrzeja
Morsztyna Do trupa jest ten o inc. Dla zakochanych to samo staranie - co dla umartych:

Dla zakochanych to samo staranie - co dla umartych,
Desek potrzeba zaledwie sze$¢,

Ta sama ilo$¢ przyémionego $wiatta.

Dla zakochanych te same zastugi - co dla umartych,
Pokoj z mitoscig otoczcie bojaznig,

Dzieciom zabroncie przystepu.

Dla zakochanych - posepnych w radosci - te same suknie.

Nim drzwi zatrzasng,

Nim zasypiq ziemie,

Najciezszy brokat opadnie z ich ciat (S. Grochowiak, Poezje..., s. 75).

Analiza i wskazdwki interpretacyjne dotyczace tego wiersza zob. P. Groblinski, Dzieciom
zabroricie przystepu. O erotyzmie w poezji Grochowiaka, ,Polonistyka” 1993, nr 1, s. 33-35;
T. Witkowski, Miedzy marzeniem a spetnieniem (O poezji Stanistawa Grochowiaka), [w:] Lektu-
ry i problemy, wybér i oprac. J. Maciejewski, Warszawa 1976, s. 599-612.
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6. Okresl funkcje tytutu wiersza Grochowiaka: informuje, czy tez utrudnia zro-
zumienie tre$ci utworu? Uzasadnij.

7. Powiedz, jakie $rodki artystycznego wyrazu zastosowat autor do sporzadze-
nia poetyckiego obrazu kobiecej twarzy w wierszu Pocatunek - krajobraz. Nazwij je,
okresl ich funkcje oraz podaj kilka przyktadéw.

8.Czy podoba Cisie taki spos6b pisania o pocatunku, jaki proponuje Grochowiak?
Uzasadnij swoje zdanie.

9. Scharakteryzuj postawe osoby moéwiacej w wierszu Pocatunek - krajobraz
wzgledem $wiata przyrody.

11 Cwiczenie rozwijajace twoérczos$é wtasna uczniéow
10. * Stworz metoda kolazu plakat do omawianego wiersza Stanistawa
Grochowiaka.

111 Cwiczenia jezykowe
11.Uzupemnij schemat rodziny stowotworczej wyrazu ,pocatunek”. Wykorzystaj
nastepujgce stownictwo: catowac, pocatowac, ucatowa¢, pocatunek, catus, catusek.

Okres$l wyrazy podstawowe i pochodne.

12. Korzystajac z dostepnych Ci Zrédet wiedzy, wyja$nij metaforyczne znacze-
nie nastepujacych zwrotéw frazeologicznych:

Q) POCATOWAC PSA W TN0S: weceerreeneeseesseessssesseesssssesssesssssssssesss s ss s ssss s ssses s s ,

b) POCATOWAE KIAMKE! ...cooveveeeeecreeeeteetseessseeesseesssesssses s ss s s sssssssesssssssssessssseses ,

c) Judaszowy pocatunek: ...............

d) caluje raczki SZAaNOWNE] PANI: ...ocereeereerreerreereeeseesees s sessssssssssesans ,

€) CAtOWAE Z AUDEIEOWKI: «.couveeereeeeeecetse ettt sesss s s ses s sssssses s ssssasss

13. Przeczytaj ponizsze okreslenia i synonimy do wyrazu ,pocatunek” zapro-
ponowane przez Twoich rowiesnikdw, a nastepnie zaproponuj witasnag definicje
pocatunku:

pocatunek - buzi z bajerem; kissus; catusek; wymiana stéw po cichu; zabawa;

rozkosz; piecze¢ mitosci, pieszczota usta - usta; lizak; jezyczek3%.

IV Cwiczenie aksjologiczne

14. Czym jest pocatunek w wierszu Grochowiaka? Wnioski odnie$ do potoczne-
go znaczenia pocatunku w kontaktach miedzyludzkich. Czym jest i co powinien wy-
razac? Podaj 3 przyktady sytuacji, w ktorych ludzie obdarowuja sie pocatunkami.

3% M. Helenska, O jezyku ,mitosnym” czternastolatkéw, ,Polonistyka” 1993, nr 1, s. 44.
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V Cwiczenia kulturowe

15. Wyszukaj w dostepnych Ci Zrédtach informacji wiadomo$ci na temat typu
wiersza zwanego erotykiem. SporzadZ krotka notatke. Znajdz i wypisz nazwiska
trzech innych poetéw, ktérzy pisali erotyki.

16. Zapoznaj sie z ponizszym tekstem, a nastepnie wykonaj zamieszczone pod
nim zadania:

Kocham twe oblicze
harmonie jego rysow
i stodycz jego spojrzenia

Kocham twe oblicze
ono wyraza dobro¢
ono oddycha zyciem

Kocham twe oblicze
ktére przygarnia i wzywa
ktére otrzymuje i daje

Kocham twe oblicze
w nim odbija sie
inne piekno

Kocham twe oblicze
ono jest obecnoscia
i zaproszeniem do rado$ci®.

a) Na podstawie przeczytanego tekstu uzupetnij ,stoneczko”, wpisujac w puste
miejsca to, co wyraza twarz bliskiej nam osoby:

) <«——TWARZ UKOCHANE] 5) s
OSOBY wyraza

b) Wpisz ponizsze okreslenia twarzy w odpowiednie rubryki tabelki:
oblicze; buzia; lico; pysio; mordka; facjata; geba; jadaczka; pysk; morda; ryj

3 P. Imberdis, Mtodzi a mitos¢, przet. A. Foltanska, Warszawa 1998, s. 148.
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Archaizmy Zdrobnienia Zgrubienia

a nastepnie uzupetnij schemat:
Wyrazy

o zabarwieniu neutralnym zartobliwe obrazliwe

15. Osoba méwigca w wierszu Pocatunek - krajobraz w twarzy kobiety zwraca
uwage na rzesy bedace elementem obudowy oczu. Zapoznaj sie z barokowym utwo-
rem Daniela Naborowskiego opiewajacym oczy ukochanej, a nastepnie wykonaj za-
mieszczone pod nim ¢wiczenia:

Na oczy krélewny angielskiej...

Twe oczy, skad Kupido na wsze ziemskie kraje,
Coro moznego kréla, harde prawa daje,
Nie oczy, lecz pochodnie dwie nielito$ciwe,
Ktére pala na popiot serca nieszczesliwe.
Nie pochodnie, lecz gwiazdy, ktérych jasne zorze
Btagaja nagltym wiatrem rozgniewane morze.
Nie gwiazdy, ale stonca patajace rézno,
Ktoérych blask Smiertelnemu oku pojaé prézno.
Nie stonca, ale nieba, bo swdj obrét maja
I swoja $liczng barwa niebu wprzadd nie daja.
Nie nieba, ale dziwnej mocy sga bogowie,
Przed ktérymi padaja ziemscy monarchowie.
Nie bogowie tez zgota, bo azaz bogowie,
Pastwia sie tak nad sercy ludzkimi surowie?
Nie nieba: niebo torem jednostajnym chodzi;
Nie stonca: storice jedno wschodzi i zachodzi;
Nie gwiazdy, bo te tylko w ciemnosci panujg;
Nie pochodnie, bo lada wiatrom te hotduja.
Lecz sie wszystko zamyka w jednym oka stowie:
Pochodnie, gwiazdy, stonca, nieba i bogowie®®.

Kupido = w mitologii rzymskiej bozek mitosci porazajacy mitosnymi strzatami.
coro ... kréla - Elzbieta byta corka kroéla angielskiego, Jakuba.

a) Na postawie tekstu uzupeinij rownanie:
oczy krolewny = ... F e F rrerreeerneers R R N
Dlaczego w swietle wiersza Naborowskiego kazdy pojedynczy sktadnik row-
nania niewystarczajaco odzwierciedla piekno oczu krélewny?

3 D. Naborowski, Poezje wybrane, wybor i oprac. K. Karasek, Warszawa 1980, s. 65.
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b) Uzupetnij tabelke:

Srodki artystycznego wyrazu Przyktad z wiersza Ich rola w utworze

anafory

apostrofa

wyliczenia

epitety

poréwnania

c) Powiedz, w czym przejawia sie i jaka peini funkcje koncept (niezwykty po-
myst) w utworze Na oczy krélewny angielskiej...?

d) Sprébuj okresli¢ typ wiersza, jakireprezentuje utwér Daniela Naborowskiego.
Zwr6¢ uwage na jego tematyke i sposéb pisania o kobiecych oczach.

Wskazoéwka: przypomnij, jak nazywamy patetyczny i uroczysty utwor poetycki
o charakterze pochwalnym lub dziekczynnym, poswiecony waznej postaci, donio-
stemu wydarzeniu, idei?

Uzupelnij zdanie wnioskujace, wybierajac wiasciwa odpowiedz: Sposéb, w jaki
poeta pisze o oczach krélewny angielskiej, do czego je poréwnuje, pozwala stwierdzic,
Ze utwor jest:

- trenem

-oda

- satyra

............................ na cze$¢ cudnych oczu kobiety.

e) Pogrupuj podane nizej zwiazki frazeologiczne zwigzane z oczami na frazy,
zwroty i wyrazenia:

czego oczy nie widza, tego sercu nie zal; wpa$¢ komus w oko; powiedzieé
co$ komu$ w cztery oczy; patrze¢ katem oka; mie¢ oczy szeroko otwarte;
oko cyklonu; pusci¢ oczko; oko opatrznosci; zawiesi¢ na kim$ oko; pi razy
oko; przewraca¢ oczami; rzuca¢ komus piaskiem w oczy; ciemno cho¢ oko
wykol; tza sie kreci w oku; mie¢ klapki na oczach; nie wiedzie¢, gdzie oczy
podzia¢; by¢ komus solg w oku; nie wierzy¢ wtasnym oczom; rzut oka; cienie
pod oczami

Frazy Zwroty Wyrazenia

f) Dopisz ponizsze wyrazenia do ich dostownych lub przeno$nych znaczen:
sokoli wzrok; pawie oko; bazyliszkowy wzrok; kocie oczy; maslane oczy; oko
cyklonu; oczy $wiata

powszechne zainteresowanie czyms (znacz. dost.) = ..
centrum jakich$ burzliwych wydarzen (znacz. przen.) = ...
0zdoba, ornament (ZNACZ. PIZEN.) = .o ssssssesssssssenes
spojrzenie wrogie, niezyczliwe, nienawistne (znacz. dost.) = ....cnmoncnneesneenn.
oczy skosne, podtuzne (znacz. dost.) =
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oczy zatzawione, zamglone, bez wyrazu (znacz. dost.) = ..
bystry, daleko siegajacy wzrok (znacz. dost.) = ..o

g) Podane nizej zwroty dobierz w pary z ich znaczeniami:

zwrot jego znaczenie
pozerac cos wzrokiem mie¢ co$ upatrzonego
patrze¢ $mierci w oczy wszczynac ktoétnie, toczy¢ gwattowny spor
mie¢ co$ na oku przyjac cos$ (przykrego) do wiadomosci
pilnowac jak oka w gtowie = bardzo uwaznie czego$ (kogo$) strzec
skaka¢ komus$ do oczu z zachwytem wpatrywac sie w co$ (w kogos)
spojrzec prawdzie w oczy znajdowa¢ sie w bezposrednim zagrozeniu

zycia.

h) Potacz w pary synonimiczne zwiazki frazeologiczne:
spojrzec¢ prawdzie w oczy zdja¢ komus bielmo z oczu
wodzi¢ za kim$ oczyma strzyc oczami
strzela¢ oczami prowadzi¢ kogo$ wzrokiem
pozera¢ wzrokiem patrze¢ na kogos krzywym okiem
patrze¢ na kogos spod oka patrze¢ chciwym okiem.

U6z scenke rodzajowa z 3 dowolnymi zwigzkami z ¢wiczenia, ktéra wyka-
7e, ze rozumiesz ich znaczenie.

i) ,Podajgc dton kulturze”’: Rozwin nastepujace toposy kulturowe, wykazujac
zwigzek pomiedzy oczami a wskazanymi postaciami ze znanych Ci mitéw i legend
Jana Parandowskiego, Tadeusza Kubiaka i Artura Oppmana:

jednooki Polifem - Odys
kamien - Bazyliszkowy wzrok
zawiagzane oczy - Temida
pawie oko - Hera.

16. Przeczytaj ponizszy wiersz barokowego poety Jana Andrzeja Morsztyna,
a nastepnie wykonaj umieszczone pod nim zadania:

Obraz ukradziony (sonet)

Nie pre sie panno, znam sie do kradziezy,
Ale cho¢ jawne przy mnie bedzie lice,
Nie wréce chocby meki, szubienice,
Powréz mie czekat i zgnojenie w wiezy.

Tobie tez tak by¢ ostra nie nalezy,
Bo wiecej kradna twe $liczne Zrenice,
I jaich wszytkie wydam tajemnice,
Jesli przewodnia temu nie zabiezy.

A tez niewielka potkata cie szkoda
I tacna tego, com wziat nadgroda,
Bylebys tylko poszta do zwierciadta.

37 Nazwa typu ¢wiczen utworzona przez autorke pracy.
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Tys$ sama w wiekszej o kradziez jest zmazie,
Bos$ w rzeczy samej serce mi ukradta,
A jam cie ukradt tylko na obrazie®.

a) Dokonaj analizy poréwnawczej wiersza Grochowiaka Pocatunek - krajobraz
z sonetem Morsztyna Obraz ukradziony, biorac pod uwage:

- wyszczegoblnienie tych elementéw wygladu ukochanej, na ktére zwraca uwa-
ge osoba méwiagca w wierszach,

- typ liryki, jaki reprezentujg oba utwory (posrednia, bezposrednia, opisowa,
inwokacyjna).

b) Okresl, na czym polega wina zakochanego z utworu Morsztyna, a w czym
zawinita jego ukochana? Odpowiedz poprzyj odpowiednimi cytatami z tekstu.

c) Celem utworéw barokowych byto zadziwienie czytelnika, ktére osiggano za
pomoca konceptu, czyli niezwykltego pomystu (zastosowanego w tematyce badz bu-
dowie wierszy, poematow). Okresl, na czym polega niezwykto$¢ utworu Morsztyna?
Co stato sie w nim obiektem kradziezy?

d) * Poszukaj wiadomosci o sonecie. Wyjasnij, czym charakteryzuje sie ten typ
wiersza. Udowodnij, ze Obraz ukradziony realizuje cechy gatunkowe sonetu.

e) Na podstawie wierszy Grochowiaka oraz Morsztyna okre$l, jaki obraz po-
zostawia w sercu (pamieci) ukochana osoba? W jaki sposéb ludzie spogladaja na
obiekt swych westchnien? Co oznacza powiedzenie, Zze mitosc¢ jest Slepa?®®

f) Wyjasnij znaczenie podkreslonych archaizméw z wiersza Obraz ukradziony:

LY T o) T T o TN N o Lo PP

ZNAM Si€ A0 KTAAZIEZY — ..oooeeceereereereerseesseeesees s ss s sssess s sssessssssnsees

niewielka potkala cie SZKOAa — ... s

tacna tego [...] NAAGIOAA — ... rs s

ty$ [...] w wiekszej 0 kradziez jest ZIMAZIe — .........corneeeoneenneeeseesssneseseessssessssesssnees

g) Omoéw znaczenie czasownika ,kras¢”. Uzupetnij schemat. Jako pomoc w wy-
konaniu ¢wiczenia postuza Ci przyktady uzycia omawianego czasownika:

KRASC

kras¢ pomysty, dokumenty, liscie drzewa kradty swiatto
ukras$¢ cenna kolekcje monet telewizor kradnie czas.

3 Ksiega sonetow, wybor, uktad i wstep M. Baranowska, Krakéw 1997, s. 33.

39 Tekst Grochowiaka mozna zestawi¢ takze z innym sonetem Morsztyna Niestatek 2.
Celowe byloby w tym przypadku wykonanie tabelki poréwnawczej, prezentujacej wyglad
obiektu mitosci zaobserwowany oczyma zakochanego (,Oczy s3 jak ogien, czoto jest zwier-
ciadtem, / Wtos ztotem, perta zab, pte¢ mlekiem zsiadtem, / Usta koralem, purpurg jagody, /
Pé6ki mi panno dotrzymujesz zgody”) oraz zadziwiajacg zmiane twarzy ukochanej w momen-
cie ktotni (,Jak sie zwadzimy - jagody sa tradem, / Usta czeluscia, pte¢ blejwasem bladem, /
Zab szkapia kos$cig, wtosy pajeczyng, / Czoto maglownig, a oczy perzyna”). Nalezatoby zwré-
ci¢ ponadto uwage na zartobliwy ton utworu, filuterng tematyke, archaizmy jezykowe oraz
funkcje kontrastu i metafor opisujacych wyglad kobiety.
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h) Wpisz nastepujace zwroty we wtasciwe rubryki tabelki. Wyciagnij odpo-
wiedni wniosek dotyczacy znaczenia czasownika ,kras¢”:

krasé rowery sprzed sklepu; ukra$¢ komus serce; skras¢ komus usmiech; ukras¢

komus pieniadze; przyjaciele kradna czas; mozna z kims konie kras¢

Znaczenie dostowne (literalne) Znaczenie przenos$ne (metaforyczne)

Ktore ze znaczen analizowanego czasownika wykorzystat w swoim utworze
barokowy poeta? Uzasadnij swoja opinie.

Remarks on poetic text — based tasks in the lower secondary schools
Abstract

The article presents the most important conclusions from the survey conducted by the author
in 2005, on 600 lower secondary school (gimnazjum) pupils in the Lublin voivodship. The
aim of the research was to diagnose youth’s attitude towards poetry and to evaluate Polish
lessons devoted to poetry. The article also presents the main assumptions of the author’s
independent project concerning text-based tasks, expressed in the form of postulates, created
on the basis of pupils’ suggestions, e.g. the need to include modern literary texts in the Polish-
course curriculum for gimnazjum, also texts by young poets, representing cultural spheres of
youth (hip-hop); emphasizing the cultural-tutorial character of the native language lessons;
new opportunities for the Polish teacher functioning as a guide, facilitator and observer,
who directs pupils towards the right reading and understanding of texts, and at the same
time respects their right of particularization, and who selects the reading materials and the
perspective of their understanding, and uses a wide range of modern methods of analysis and
interpretation of a poetic text).
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Problem szkolnej interpretacji tekstow
w perspektywie podmiotowosci

Podejscie podmiotowe, wyraznie wpisane w koncepcje ksztatceniowe po 1989
roku, zrodzito sie z przestanek kryzysu systeméw wartosci i norm, a takze zmian
wzorcow kulturowych. W takich okolicznos$ciach jednostki pragna lepiej zrozumie¢
i przyjrzec sie rzeczywisto$ci spotecznej i kulturowej, w ktoérej zyja. W publikacjach
przedmiotu spotykamy dwa odmienne stanowiska wobec tej postawy. Jedno z nich
podkresla, Ze cztowiek jako podmiot oraz twdérca warto$ci w obliczu zmiany moze
odczuwaé zagrozenie witasnych przeswiadczen aksjologicznych i akceptowanego
porzadku spotecznego, drugie oznajmia, Ze poczucie zagrozenia i wiazacego sie
z nim kryzysu nie musi nosi¢ znamion negatywnych. Kryzys, rozumiany jako za-
ktécenie ustalonych nawykéw, kazde wydarzenie lub ciag wydarzen wytracajacy
cztowieka z bezrefleksyjnej rutyny i sktaniajacy do szukania nowych rozwigzan wy-
zwala nowe nawyki, przynosi wzmocnienie lub zanegowanie spotecznie uznanych
warto$ci'. Moja refleksja zmierza w kierunku podjecia proby okreslenia: dlaczego
»,podmiotowos$¢” przezywa dzi$ swojego rodzaju renesans w odniesieniu do proble-
mu interpretacji.

Proces przeobrazen spoteczno-politycznych i kulturowych wywotat w dyskur-
sie edukacyjnym niezwykle ozywiong debate, wielo$¢ teorii, koncepcji i trudu, by na
nowo ukierunkowa¢, uporzadkowac¢ zaistniata sytuacje tak, by mogta ona funkcjo-
nowac prawidtowo w zyciu jednostek i spoteczenstwa. Dostrzezenie konstruktyw-
nego sensu ,rozpadu” istniejacego tadu spotecznego okazato sie niejednokrotnie po-
mocne w ujawnianiu twdrczej orientacji cztowieka ku wartosciom sensotwdérczym.
W edukacji orientacja na dziatanie zapoczatkowata ruch ku zmienianiu tego, co za-
stane. Sytuacja ta umozliwita odrzucenie wszystkiego, co hamowato prawidtowy
proces wychowawczy. Dzi$, jak pisze Ewa Kubiak-Szymborska, od edukacji oczekuje
sie pomocy i wsparcia w budowaniu podmiotowego wymiaru egzystencji, w radze-
niu sobie z wyzwaniami wspoétczesnosci. Jednocze$nie wazne miejsce wyznacza sie
wprowadzeniu mtodego cztowieka w tradycje tekstéw, ktédre majq przeciwdziatac¢
zagubieniu, wzmacnia¢ poczucie tozsamosci i formowac wspélng pamie¢. Te zadania

! Przyjety tu sposdb rozumienia nawigzuje do pogladéw ]. Szackiego. Podaje za K. Wie-
leckim, Podmiotowos¢ w dobie kryzysu postindustrialnego. Miedzy indywidualizmem a kolekty-
wizmem, Warszawa 2003, s. 112.
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przypisuje sie zazwyczaj podmiotowi, ktory z punktu widzenia spotecznego utatwia
realizacje i dazenie do podmiotowosci innym?. Takie zorientowanie podmiotowo-
$ci na drugiego, gdzie istnieje pewna zalezno$¢, wptywa znaczaco na podejmowane
w systemie edukacji decyzje. Oznacza takze konieczno$¢ poszukiwania form, ktore
zapewnig swobode ksztattowania indywidualnych postaw i podejmowania dziatan
wedtug wtasnego uznania.

Mimo Ze pojecie podmiotowosci doczekato sie wielu okreslen, trudno znalez¢
to, ktére by w zupetnos$ci zadowalato i nie budzito zastrzezen. Sytuacja wspotcze-
snej podmiotowosci jest zawsze przypieczetowaniem pewnego procesu formowa-
nia cztowieczenstwa. R6znorodnos$¢ problematyki, jak podkresla Jadwiga Puzynina,
sprawia, ze ludzie prdébuja definicjami regulujacymi zaostrzac znaczenia takich stow
i wobec kontrowersyjnosci zajmuja dwie postawy: badzZ rezygnacji z nie do$¢ jasne-
go lub aksjologicznie dwuznacznego stowa, badZ zdecydowanych préb zachowania
go z jednoczesnym modyfikowaniem jego znaczenia®.

Podajac uogolnione, przyblizone znaczenia podmiotowos$ci wpisanej w istnie-
jaca rzeczywistos¢, sprobujmy wskazac jej ,warstwy znaczeniowe”*:

A. Formalna, gdzie bycie podmiotem stanowi gtéwnie pewng kategorie logiczna, odno-
szaca sie do zajmowania w danej chwili pewnej pozycji wzgledem innych elementéw
uktadu. Podmiot to w tym wypadku ,no$nik” wiasnosci i zachowan, wykonawca dzia-
tan, a w czysto syntaktycznym znaczeniu nawet i przedmiot oddziatywan (np. w zdaniu
,Jan zostat zabity” podmiotem jest ,Jan”). W tej warstwie znaczeniowej ,podmiotowos$¢”
wyraza jednos¢, tozsamos$é, statosé, niezmienno$¢ (stabilnosé) tj. bycie tym samym
w zmieniajacych sie warunkach, bycie wzglednie statym punktem odniesienia. Opozycja
podmiot-przedmiot jest mato wyrazna, ptynna, wzgledna i catkowicie zdeterminowana
sytuacyjnie.

B. Metafizyczna, w ktorej ,bycie podmiotem” oznacza bycie autonomicznym sprawca, tj.
oznacza inicjowanie i regulowanie przebiegu dziatan na podstawie suwerennych decy-
zji ze wzgledu na posiadang wiedze i preferowany porzadek wartos$ci oraz okazywanie
wzglednej przynajmniej niezalezno$ci wobec wptywéw zewnetrznych. ,Podmiot meta-
fizyczny” to aktywny czynnik sprawczy, samodzielne Zrédto dziatan. Oprécz aktywizmu,
autodeterminacji, autonomii, wyrazana jest w tej warstwie znaczeniowej ,podmioto-
wosci” takze racjonalno$¢ (rozumnosé), zdolno$¢ do odpowiedzialnosci, $wiadomo$¢
i samoswiadomo$¢. Zazwyczaj wigze sie ona z nadawaniem autonomicznemu sprawcy
charakteru osobowego, tj. uznaniem, ze byt ludzki moze by¢ traktowany jako podmiot.
Opozycja podmiot (dziatania) - przedmiot (oddzialywan) jest wyeksponowana, stano-
wiac jeden z niezbywalnych i konstytutywnych momentéw tej warstwy znaczeniowe;j.
C. Aksjologiczna, gdzie ,bycie podmiotem”, zwtaszcza za§ mozno$¢ bycia nim, zosta-
je uznane za nieinstrumentalng warto$¢ pozytywnga, godng osiggania, pielegnowania
i ochrony. To ,odniesienie do wartosci” wydaje sie obejmowac ponadto jeszcze jeden
aspekt [...]. Miano podmiotu aksjologicznego zdaje sie przystugiwa¢ wytacznie spraw-

2 K. Gorlach, Z. Serega, Socjologiczna koncepcja podmiotowosci - zarys probleméw ba-
dawczych, [w:] Podmiotowos¢. Mozliwos¢é — Rzeczywistos¢ — Koniecznosé, red. P. Buczkowski,
R. Cichocki, Poznan 1988, s. 35.

3 ]. Puzynina, Jezyk wartosci, Warszawa 1992, s. 232.

* Sformutowanie Z. Spendela zawarte w szkicu Kulturowe funkcje psychologii podmiotowej,
[w:] Podmiotowos¢ cztowieka. Szanse rozwoju i zagrozenia, red. Z. Ratajczak, Katowice 1992.
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cy podejmujacemu dziatania ukierunkowane gtéwnie na realizacje wartosci cenionych
(a przynajmniej nie negowanych) nie tylko przez niego, ale réwniez akceptowanych
powszechnie®.

Przedstawione warstwy znaczeniowe ujmuja podmiotowos$¢ stopniowalnie.
W pierwszym i drugim znaczeniu jest mowa o pewnych wtasciwosciach, kompe-
tencjach indywidualnych, ktére wyjasniaja w podmiocie aspekt dziatania. W dru-
gim przypadku podmiotowos$¢ skoncentrowana jest wokét wysoko wartosciowanej
koncepcji cztowieka i dostepnej mu perspektywy aksjologicznej. Podmiotowos¢ sta-
je sie - w tym znaczeniu - artykulacja pewnych warto$ci i ich interpretacjg. Wtérnie
interpretacja taka ma zawsze charakter dyskursywny, a narracja indywidualna
wpisana jest w narracje spoteczna. Mozna powiedzie¢, Ze znaczenie wyboru warto-
$ci dla catego spoteczenstwa zwielokrotnia sie poprzez wybory grupowe i poprzez
ideologie oparte na okreslonych warto$ciach®. Jest to zaproszenie adresowane do
innego, aby czut sie swobodnie, by chciat i mdgt wyrazi¢ siebie jak najpetnie;.

Wglad w szkolne interpretacje tekstu z perspektywy podmiotowos$ci wyma-
ga przede wszystkim uporzadkowania problematyki warto$ci, w tym semantyki
wyrazen warto$ciujacych oraz technik jezykowego przekazu warto$ci. W spo-
s6b szczegblny rozszerzeniu tej perspektywy dajg wyraz nawigzania do wolnosci
i inwencji. Wolno$¢ najpeiniej uwidacznia sie w przezyciu ,moge - nie musze”’.
W tym rozumieniu méwi sie o uwzglednianiu w sferze oddzialywania na ludzi praw
do swobodnego podejmowania decyzji czy swobodnego rozwoju. Inaczej méwiac,
tylko cztowiek wolny rozwija swoje wlasne horyzonty twércze i ma mozliwos$ci od-
krywania. Bogactwo uje¢ w odniesieniu do dziatan twoérczych przedstawia jeden
z najwiekszych myslicieli wspoétczesnych - Jacques Derrida. Francuski filozof ujmu-
je inwencje w trzech podstawowych znaczeniach:

1) inwencja to pomystowos¢ (inventivité), zdolnos¢ do wynajdywania cze-
gos$ (capacité d’inventer), umiejetno$¢ odkrywania, stowem - wynalazczos¢ lub
odkrywczosé;

2) inwencja to akt, doSwiadczenie, czynno$¢ samego wynalezienia lub odkrycia,
stowem - wynajdywanie lub odkrywanie czegos;

3) inwencja to co$, co zostato wynalezione, ,zawarto$¢” wynalezienia lub od-
krywania, stowem - wynalazek lub odkrycie®.

Powyzsze ujecia zaznaczajg, Zze w podmiocie zapoczatkowany jest nie tylko
akt wytwarzania, ale i sposéb poglebiania swego Zycia. Dodajmy, ze wszelka in-
wencja zaktada, ze co$ zachodzi lub kto$ dochodzi do czego$ pierwszy raz, kto$ lub
co$ dochodzi do kogo$ innego®. Wyjatkowo$¢ inwencji, brak powtarzalnos$ci czynia
podmiot istota poszukujaca. Dokonane odkrycie nie uzyska statusu inwencji, jesli
nie zostanie zagwarantowane przez system konwencji, zapewniajacych jednocze-
$nie wpisanie we wspoélna historie, przynaleznos¢ do kultury: dziedzictwa, tradycji

5 Tamze, s. 40-41.
6 J. Puzynina, Jezyk..., s. 184.
7 Por. K. Wojtyta, Osoba i czyn, Krakéw 1985, s. 127.

8 ]. Derrida, Psyche. Odkrywanie innego, przet. M.P. Markowski, [w:] Postmodernizm.
Antologia przektadéw, red. R. Nycz, Krakow 1998, s. 85.

9 Tamze, s. 82.
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pedagogicznej czy danej dyscypliny. Inwencja rozumiana jako ,dochodzenie do cze-
go$ lub znajdowanie”!® umozliwia podmiotowi poznanie, tworzenie, przewidywa-
nie, badanie. Wszystkie te stowa mozna odnie$¢ do procesu interpretowania jako
zapoczatkowania czego$ nowego. Odkrywczo$¢ wzbraniajaca sie przed konwencja
pozwala przekraczac reguty i podwazac istniejgce zasady. Jednocze$nie, jak podkre-
$la Derrida, nie uzyska ono statusu odkrywczosci, inwencji, jesli nie nastgpi socjali-
zacja tego, co wpisane we wspo6lng historie, przynalezno$¢ do pewnej kultury'®. To
otwarcie na przeksztatcanie, wpisywanie, wykorzystywanie zapewnia podmiotowi
odkrywanie samego siebie, zidentyfikowanie ,ja” w ,my”, pozwala tez czyta¢ znaki
zapisane w tradycji uje¢ interpretacyjnych, ale takze, jak stwierdza filozof francuski,
uwalnia cztowieka od narzucanych interpretacji §wiata, wyzwala go z metafizyczne-
go ,kaftana bezpieczenstwa”. Tu pojawia sie rdwniez szeroko rozwijana na gruncie
dydaktyki kwestia posiadania kompetencji, czyli znawstwo zasobéw pojeciowych,
lub niekompetencji, przejawiajacej sie w jednostronnosci albo podatnosci na uwo-
dzicielska moc poje¢ ulegajacych absolutyzacji. Tym samym w pewnym sensie na-
dejscie nowosci uzaleznione zostaje od wiasciwosci ludzkiego podmiotu i od sposo-
bu jej uprawiania przez indywidualne ,ja”.

Wychowanie do wspoétzycia w ramach okreslonej kultury/kultur odbywa sie
w sposo6b naturalny lub uporzadkowany od najmtodszych lat Zycia. Dziatania edu-
kacyjne, stosowane w tym wzgledzie, daza do rozbudowy i wzmacniania wspdlnej
bazy dialogu, ksztattujac kompetencje i postawy dotyczace poczucia podmiotowo-
$ci, wolnosci, inwencji, odpowiedzialnosci w zyciu spotecznym, a takze integracji
ogo6lnoludzkich wartosci. Na poziomie kulturowym podmiotowo$¢ wyraza sie przez
edukacje regionalna. Ta bowiem przekazuje symbole rodzinnego sSrodowiska, jezyk
ojczysty, ksztattuje okreslone postawy, wartosci i obyczaje'. Proces interpretowa-
nia w odniesieniu do tego typu edukacji stawia sobie za cel rozwijanie kompetencji
w zakresie komunikacji miedzykulturowej. Uczenie sie miedzykulturowe angazuje
wszystkie znaczenia i poziomy uczenia sie, wiedzy, emocji i zachowan®3. Wymiar
ten odstania jedng z podstawowych potrzeb cztowieka, jaka jest potrzeba sensu.
Doktadniej cztowiek jako byt intencjonalny, osobowy, cielesny i psychiczny, a do
tego duchowy charakteryzuje sie wolg sensu, ktéra wigze sie $cisle z pytaniem o to,
jakie warto$ci kryja sie za stowami czy wypowiedziami jezykowymi'%. Ograniczenie
jezykowych Srodkéw wyrazu w sytuacji wyrazania stwarza dodatkowa przeszkode
w uzewnetrznieniu tego, co zostato pomyslane i zrozumiane.

0 ukonkretnieniu sygnalizowanych powyzej zagadnien decyduje wybor kry-
teriéw i metod poznawczych, wizja §wiata i warto$ci zawarte w materiale literac-
kim czy przywotywanym konteks$cie. Proba ich rozpatrzenia ma istotny wptyw
na proces formowania rozumienia interpretowanego tekstu, moze decydowaé
o prawidtowym przebiegu procesu poznawania lektury, a takze poznawania siebie

10 Tamze, s. 84.
1 Tamze, s. 85-86.

12 1. Nikitorowicz, Spotkanie i dialog kultur - wymiar edukacji miedzykulturowej, [w:]
O potrzebie dialogu kultur i ludzi, red. T. Pilch, Warszawa 2000, s. 85-112.

3 http://www.seminarium.org.pl/klerycy/knak/artykuly/dialm.html [dostep: 17 lute-
go 2010].

* 1, Puzynina, Jezyk..., s. 185.
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pod wptywem uruchomionych wartosciowan. Podstawowym tworzywem otwiera-
jacym horyzont sensu jest jezyk. Tworzy on ramy interpretacji, przez ktére dziata-
jacy podmiot méwi o podmiotowosci. Niezaleznie od réznych uje¢ samej podmio-
towosci powinien by¢ to jezyk wolny od pewnosci siebie, od totalnej arbitralnosci
i od totalnych roszczen do prawdy. R6zne systemy filozoficzne przekonuja, ze moze
by¢ to jedynie jezyk dyskretnego dyskursu, oznajmiania swego przeczucia. MozZna
go rozwing¢ przez konwersacje w szerokim sensie, czyli przez pewien rodzaj wy-
miany z innymi, z ktérymi do pewnego stopnia zgadzamy sie co do tego, o co chodzi
w calym przedsiewzieciu®®.

Na konieczno$¢ przygotowania ucznia do pelnienia roli podmiotu uzywajacego
Swiadomie jezyka jako $rodka stuzacego realizacji cel6w komunikacyjnych zwracaja
uwage m.in. Jadwiga Kowalikowa, Helena Synowiec, Edward Polaniski, Ewa Ogtoza,
Kordian Bakuta'®. Majgc $wiadomo$¢ trudnosci odwotywania sie do do$wiadczen
jezykowych ucznia, autorzy proponuja przesuniecie punktu ciezko$ci z nauki
o jezyku ku nauce jezyka, eksponowanie umiejetnosci w stosunku do wiadomosci.
Najbardziej wyrazistym rysem tego podejscia jest wspieranie ksztatcenia sprawno-
$ci jezykowych poprzez ¢wiczenia w méwieniu i w pisaniu. Kazde z przywotanych
zagadnien upomina sie o gteboki namyst ze wzgledu na wieloraki wptyw, jaki wy-
wiera na przebieg ksztatcenia proceséw moéwienia, stuchania, pisania i czytania.

Catoksztatt zarysowanej tematyki otwiera podmiotowi droge do ogromnych
przestrzeni problematyki aksjologicznej i urzeczywistnia sie poprzez dostrze-
zenie funkcji, jaka petnig Srodki warto$ciowania jezykowego!’. Intensywnos¢
i ztozono$¢ interakcji sprawia, ze nie tylko postugujemy sie jezykiem, ale tez
w pewnym sensie jesteSmy przez jezyk ,méwieni”, a nasza tozsamo$¢ podmioto-
wa moze sie konstytuowac tylko na pograniczu, tylko ,miedzy” réznymi dyskursa-
mi sktadajacymi sie na uniwersum kulturowe'®. To wtasnie, jak pisze autor pozycji
Kulturowe podstawy osobowosci — Ralph Linton, cztowiek jako indywidualnos$¢ po-
maga zmienia¢ wzorce Kulturowe, gdy powstaje taka potrzeba'®. W tejze perspek-
tywie jezyk jest zapisem utrwalonych w danej kulturze sposobéw kategoryzacji
i aksjologizacji $wiata®.

15 Por. C. Taylor, Zrédta podmiotowosci. Narodziny tozsamosci nowoczesnej, Warszawa
2001, s. 73-75.

16 J. Kowalikowa, H. Synowiec, Wigzanie tresci jezykowych z tresciami literacko-kultu-
rowymi. Przestanki i dylematy, [w:] Wigzanie ksztatcenia jezykowego z literacko-kulturowym
w gimnazjach i liceach, red. Z. Uryga, R. Jedlinski, M. Sienko, Krakéw 2007; E. Polanski, Wig-
zanie ksztatcenia jezykowego z literackim na przyktadzie opisu i opowiadania, [w:] tamze,
s. 20-36; E. Ogtoza, Integracja w nauczaniu jezyka polskiego - teoria i praktyka, ,Jezyk Pol-
ski w Szkole w klasach IV-VIII” 1986/87, z. I11, s. 274-280; K. Bakuta, Ksztatcenie jezykowe
w szkole podstawowej w swietle wspétczesnych teorii psychologicznych i lingwistycznych. Pro-
Jjekt nowej metodyki, Wroctaw 1997.

17 Por. J. Puzynina, Jezyk..., s. 196-200.

18 T. Szkotut, Spor o sens pluralizmu w kulturze i sztuce postmodernistycznej, [w:] Aksjo-
logiczne dylematy epoki wspotczesnej, red. T. Szkotut, Lublin 1994, s. 126.

9 R. Linton, Kulturowe podstawy osobowosci, przet. A. Jasifiska-Kania, Warszawa 1975,
s. 35.

20 Por. ]. Anusiewicz, Lingwistyka kulturowa. Zarys problematyki, Wroctaw 1995, s. 12.
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Wspétczesny cztowiek, zdaniem Janusza Pasierba, staje przed nadmiarem zja-
wisk tworzacych kulture, ich chaotyczno$¢ i antynomia stawia go w sytuacji ogtu-
szenia?l. Mozna powiedzie¢, Zze rozumienie (usensowianie) zjawisk z tworzeniem
siebie moze odbywac sie jedynie w kulturze pojmowanej jako: ,wszystko, co czto-
wiek odkrywa jako mozliwos$¢ i bodziec w sobie, w swoich dziejach, w konkretnej
sytuacji, w sitach przyrody. Kultura jest wszedzie, gdzie cztowiek nadaje swemu
zyciu ksztatt bogatszy i gtebszy, gdzie tworzy dzieta ducha, nauki, sztuki, poezji,
wszedzie tam, gdzie wyciska znamie swej duchowosci na ziemskim istnieniu i roz-
wija wlasng istote”?2. W ten sposob cztowiek tworzy nowg jako$¢ (odkrywa war-
tosci), przekracza swoje stabosci psychiczne i spoteczno-kulturowe i staje sie - jak
stwierdza Roman Ingarden - bardziej soba, czyli osoba?. Swiat spoteczny jawi sie
wtedy jako pewna struktura strumienia narracji wspélnoty, na ktéra naktadaja sie
narracje podmiotéw. Swiat przezywany dostarcza zarazem zasobéw kulturowych
i uzgodnionych wzorcéw interpretacji**. W obiegu dydaktycznym kanon lektur
(zbidr dziet uznanych za wazne dla rozwoju kultury narodowej) ksztattuje wspdl-
ny kod dla nauczyciela i ucznia, niezbedny dla urzeczywistnienia sie komunikacji.
Trwajacy dialog miedzypokoleniowy jest w rzeczywisto$ci uznaniem racji kazdego
z partneréw dialogu.

Moéwiac o procesie interpretowania tekstéw w wymiarze szkolnym, mamy naj-
cze$ciej na uwadze proces ich odbioru przebiegajacy w okreslonych sytuacjach dy-
daktycznych wyznaczonych przez uwarunkowania kulturowe, warunki osobowo-
$ciowe nauczyciela i ucznia, cechy samego dzieta, z ktérym interpretujacy nawigzat
kontakt. Zarysowuje sie w ten sposé6b dialog - z jednej strony prowadzony z tekstem,
z drugiej z odbiorca, ktory tworzy pewien rodzaj wiezi nieodzowny w przekazywa-
niu warto$ci. Wymienione sytuacje wyznaczaja zesp6t wzoréw zachowan, sposo-
bow reagowania na $wiat, napie¢, oddziatywan?. Tekst, w tym rozumieniu, staje sie
komunikatem, ktéry pozwala uksztattowac umiejetnosci ogélne: umiejetnos¢ koja-
rzenia, krytycznego mys$lenia, sprecyzowania wtasnego pogladu na dana kwestie,
zarysowania linii interpretacji, przewidywania prawdopodobnej reakcji odbiorcy
i uprzedzania jego kontrargumentéw, umiejetnosci szczegétowych, w tym kompe-
tencji tekstowej zastosowanej do wypowiedzi pisemnej (umiejetnosci przetozenia
my$li na abstrakcyjna strukture tekstu pisanego), opanowanie konwencji form
tekstu pisanego (eseju, felietonu, artykutu polemicznego), opanowanie sprawnosci
pisania (ortografia, interpunkcja, gramatyka, sktadnia, a takze zjawiska zwigzane
z tworzeniem tekstu, jak sp6jnosc¢ jezykowa, stylistyczna, intertekstualnos$¢)?s. Przy

2 ].S. Pasierb, Kultura jako Srodowisko zycia i stawania sie cztowieka, [w:] Cztowiek -
wartosci - sens. Studia z psychologii egzystencji. Logoteoria i nooteoria, logoterapia i nootera-
pia, red. K. Popielski, Lublin 1996, s. 272.

22 Tamze, s. 274.
23 R. Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku, Krakéw 1987, s. 115-117.
2% Por. K. Wielecki, Podmiotowosé...., s. 297.

% K. Olbrycht, Wzory zachowar wobec sztuki, [w:] Podstawy teoretyczne badar nad od-
biorem sztuki, Katowice 1982, s. 63.

26 Por. M. Zaleska, Non scholae, sed vitae discimus. Retoryka a sprawnos¢ pisania w jezyku

obcym, [w:] Nauczanie retoryki w teorii i praktyce, red. ].Z. Lichanski, E. Lewandowska-Tara-
siuk, Warszawa 2003, s. 92-93.
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tej okazji ksztattowane sg podstawowe wartos$ci zwigzane z odbiorem tekstu: kry-
tycyzm, poszukiwanie prawdy, niezalezno$¢ intelektualna, otwarto$¢, czyli cechy
budujace przestrzen podmiotowos$ci. Maria Jedrychowska uwaza, ze doskonatg
forma wyrazania osobistej wrazliwos$ci jest esej, ktéry z zatozenia autorka traktuje
jako wypowiedZ podmiotowa, respektujaca starozytna maksyme zamieszczona na
Swiatyni w Delfach - ,poznaj samego siebie”?”. Warto zwrdci¢ uwage, ze w tym ro-
zumieniu sam tekst nie tylko wptywa na procesy spostrzezeniowe (obejmujg one
stwierdzenia , 1. tego, czym jest sytuacja, 2. tego, kim jest druga osoba, 3. tego, kim
jeste$ ty i jaki rodzaj interakcji istnieje miedzy twoja podmiotowos$cia a drugim,
4. dlaczego sprawy toczg sie tak, jak sie tocza”?®?), ale tez pozwala interpretowac zré-
dta zachowan, pozwala wyrazaé, rozumieé, przezywac. Skutkiem tego dziatania jest
zdynamizowanie wtadz umystowo-zmystowych odbiorcy, odkrycie jego mozliwosci
moralnych, intelektualnych, poznawczych, kreatywnych i decyzyjnych?°.

Wytonione pojecia wprowadzaja podmiotowo$¢ w zagadnienia etyczne, takie
jak dobér tresci ksztatcenia, cele czy sposoby ksztattowania osobowosci, a pozyski-
wane w tej perspektywie wiadomosci i umiejetno$ci staja sie Srodkiem w odkrywa-
niuiwarto$ciowaniu wtasnych zachowan. Celem pozadanym tego oddziatywaniajest
poznawanie i wyzwalanie wartos$ci autotelicznych (warto$ci wewnetrznych, reali-
zowanych w samym osigganiu czego$) i warto$ci instrumentalnych, stuzacych osia-
ganiu jakiego$ innego celu niz ten, w ktérym wartoSci sie realizuja. Podmiotowos¢
w tym ujeciu staje sie kategoriag modelujaca ludzkie zachowania. Biorac pod uwa-
ge glebie relacji w rozwijaniu twoérczego i niezaleznego myslenia, nauczyciel musi
zdawac sobie sprawe z konsekwencji, jaka wywotuje droga porzadkowania mysli
w procesie odbioru i tworzenia tekstu. Interpretacja tekstu przekazywana nieumie-
jetnie i narzucana pod przymusem moze obrécic sie przeciwko wyznaczanym ce-
lom. Jednoczes$nie przymus jest niezbedny, aby wprowadzi¢ ucznia na te droge, na
ktéra raczej sam by nie trafit.

Wybér metod poznawczych, wizja §wiata i warto$ci zawarte w materiale lite-
rackim czy przywotywanym kontek$cie maja istotny wplyw na proces interpretowa-
nia tekstu, moga roéwniez decydowac o prawidtowym procesie poznawania lektury,
a takze siebie pod wptywem uruchomionych warto$ciowan. Wtasciwe interpreto-
wanie w duzym stopniu zalezy od zrozumienia tego, na czym polega osobiste za-
angazowanie w sam proces warto$ciowania. Wprowadzenie ucznia w podmiotowy
wymiar dziatan interpretacyjnych polegatoby na znalezieniu wspdlnoty zaintere-
sowan, dostrzezeniu wspélnych warto$ci, rozwijaniu przyjazni, zyczliwo$ci, wza-
jemnego szacunku, dostrzezeniu wspolnych godnosci. To czyni podmiotowos¢ ,te-
renem”, na ktérym cztowiek ma okazje wyprébowacé swoja tolerancje, otwarto$¢ na
inno$¢ oraz rozwina¢ wtasne horyzonty myslowe, moralne i emocjonalne. Dlatego
komunikowane tresci, bedace wyrazem twérczego ducha, nie moga by¢ zamieniane
w schematyczny i wytacznie funkcjonalny przekaz wiedzy czy warto$ci moralnych.

27 M. Jedrychowska, Dorasta¢ do eseju, ,Polonistyka” 1994, nr 2, s. 91.

8 Mosty zamiast muréw. O komunikowaniu sie miedzy ludZmi, red. ]. Stewart, Warszawa
2002, s.202.

2 E. Bitos, Ku nauczaniu personalistycznemu w gimnazjum. Przewodnik dla studentéw
i nauczycieli, Czestochowa 2000, s. 149.
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Wyréznione kryterium aksjologiczne potwierdza, ze wybér metodologii, spo-
sobéw zajmowania sie literaturg na gruncie edukacji szkolnej nie jest przypadkowy,
ale zwigzany z tym, kim jeste$my. Dialog z literatura staje sie mozliwy jedynie przez
transmisje wartosci i wzorédw kulturowych. Tak pojmowany uczy nie tylko recepcji,
ale réwniez poznawczego spotkania z otoczeniem. Dzieki niemu dochodzi takze do
optymalizacji dziatania przez ¢wiczenie i doskonalenie.

Koncepcja literatury jako dialogu - rozwijana na gruncie dydaktyki przez
Barbare Myrdzik?® - wyraznie zmierza do poszerzenia imperium jednostki poprzez
pytania. 0Od momentu zaistnienia pytania pojawia sie poznanie. Dwustronna relacja
miedzy pytajacym a tekstem uzaleZniona jest od poziomu, na ktérym znajduje sie
podmiot interpretujacy. Janusz Stawinski wskazuje na trzy poziomy interpretacji:

1) poziom wulgaty - zaktada wszystko to, co jest poza dyskusja;

2) poziom teorii, na ktérym zaczyna sie dywergencja, rozchodzenie jezykéw;

3) poziom trzeci, ktdry jest poziomem nieoczywistosci®’.

Zalezno$¢ ta jest nastepujaca: im wyzszy poziom, tym bardziej zostaja urucho-
mione wieksze poktady znaczen tekstu, tym wieksze i skuteczniejsze scalanie tego, co
rozproszone na terenie wspélnych sadéw i warto$ciowan. W systemie edukacji polo-
nistycznej wazne staje sie to, na jakim poziomie interpretacji odbiorca pozyskat swoje
odpowiedzi. Przez pytania zarysowuja sie oczekiwania podmiotu wobec interpreto-
wanego tekstu (ksztatt sytuacji, ktére chce ustali¢). Pytanie odstania zr6znicowany
proces rozpoznania, rozumienia i akceptowania wartos$ci przez podmiot. Wreszcie
poprzez pytanie podmiot staje sie odkrywca regut, wokot ktérych aktywizuje on
Swoja przestrzen poznania. Kazda sytuacja, w ktérej dochodzi do zblizenia podmio-
tu z tekstem tworzy to dzieto na nowo. W fazie interpretowania obudzone zostaje
w podmiocie wszystko to, co pozwala wyraza¢, rozumie¢, przezywac. Dzieki umiejet-
nemu odczytaniu znakéw moze zosta¢ uchwycone to, co niejednokrotnie jest bliskie
prawdy. Bez gtebokiej interwencji podmiotu w akt interpretowania znaczenia utworu
nadal zostatyby w utajnionej i nierozpoznanej przestrzeni. Interpretowanie tekstu za-
ktada wiec wyrazna obecnos¢ tego, kto interpretuje i w jaki sposéb to czyni. Obecno$¢
tego, kto interpretuje, moze przywraca¢, znieksztatca¢, narzucaé, tworzy¢ zapisane
w dziatach lub kontekstach znaczenia. Wyodrebniony typ interpretacji ukazuje ,prace
mysli”, ktéra polega na odszyfrowywaniu ukrytego sensu w sensie widocznym i na
rozwinieciu pozioméw znaczeniowych zawartych w znaczeniu dostownym; rezulta-
ty jej stanowia ptaszczyzne semantyczng hermeneutyki, na ktérej dopiero moze by¢
nadbudowana hermeneutyka filozoficzna - rozumienie siebie i rozumienie bycia®2.

Barbara Myrdzik dostrzega mozliwosci rozwoju i powinno$ci edukacji poloni-
stycznej w inspirowaniu mtodego cztowieka do uwaznego stuchania, czytaniaiinter-
pretowania tekstow literackich, stwarzania warunkéw do ich indywidualnego ,prze-
tworzenia”*. Bozena Chrzastowska widzi je w toku prawidlowo zorganizowanej

30 B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999.

31 Por. O literaturoznawczym profesjonalizmie, etyce badania i ktopotach z terminologiq
rozmawiajq prof. Teresa Walas, prof. Henryk Markiewicz, prof. Michat Pawet Markowski, prof.
Ryszard Nycz, dr Tomasz Kunz, ,Wielogtos” 2007, nr 1, s. 18.

32 Por. H. Markiewicz, Wymiary dzieta literackiego, Krakd6w-Warszawa 1984.

33 B. Myrdzik, Zrozumieé siebie i Swiat. Szkice i studia o edukacji polonistyczne, Lublin
2006, s. 14.
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interpretacji tekstu dydaktycznego, prowadzonej w warunkach analizy cato$ciowej
i sfunkcjonalizowanej, ktéra - zdaniem uczonej - w znacznym stopniu przyczynia
sie do zbudowania autentycznej swiadomosci literackiej uczniéw?*. Dziatania te
potaczone sg zwykle z ré6znorodnymi sposobami obcowania z wytworami kultury,
z ktérymi uczen spotyka sie w fazie interpretowania. W konkretnych sytuacjach
dydaktycznych to $wiadomo$¢ komunikacyjna nauczyciela, jego wrazliwo$¢, pomy-
stowos$¢, kompetencje beda decydowac o efektach odczytania ,komunikatu” - jakim
jest dzieto literackie®. Skuteczno$¢ odbioru tego, co komunikuje dzieto, osiggana
jest za pomoca réznych technik i metod ksztatcenia. Sposéb, w jaki uczen postepuje
z tekstem, zalezy w duzej mierze od doswiadczen, jakie podsunat mu nauczyciel.
Kompetencje uzyskane przez odbiorce tekstu (jego spos6b rozumienia cytatéw,
aluzji, zapozyczen) zakresla granice jego odczytania. Ten rodzaj recepcji powoduje
przekraczanie wlasnych, estetycznych doswiadczen i prowadzi do odkrycia sensu
dzieta. Poprzez oderwanie od tego, co jednostkowe, a zgtebianie tego, co ogdlne
mozemy wyjasnia¢ Swiat i rozumieé¢ wytwory ducha. Tak jest w przypadku proce-
su interpretowania. Dzieto artystyczne staje sie w nim przekazem otwartym, ktéry
mozna bardzo rozmaicie interpretowac albo dookresla¢, jak chce Ingarden, albo od-
twarzac - jak proponuje A. Ktoskowska, przy czym odtwarzanie nie tylko obejmu-
je interpretowanie w sensie intelektualnym, ale takze rézne reakcje: emocjonalne,
oceniajgces®.

Wraz z nastepowaniem sensu interpretowanego dochodzi do uswiadomienia
sobie roli samego znaku. ,Trzeba [..] zrozumie¢ - komentuje Ricoeur - Ze $wiado-
mos$¢ zmierza ku najbardziej «<wewnetrznemu sobie» jedynie za cene maksymalnej
uwagi starajacej sie $§ledzi¢ znaki, mgnienia Absolutu w swoich figurach. Najwiekszej
wewnetrznosci aktu odpowiada najwieksza zewnetrzno$¢ znaku”¥. Zaréwno jezyk,
jak i wewnetrzne poznanie s3 jakiego$ typu znakiem, ktéry pozwala otworzy¢ pod-
miot na szerokie mozliwosci interpretacji $wiata. Interakcja semiotyczna zacho-
dzaca miedzy dzietem (wytworem cztowieka) staje sie swoistym dialogiem miedzy
podmiotami - miedzy tym, ktoéry koduje i tym, ktéry dekoduje sensy. Kryterium se-
miotyczne czyni wiec podmiotowos¢ nie tylko warto$cig, ale procesem polegajacym
na wdrazaniu jednostki w zycie spoteczno-kulturowe poprzez proponowane znaki,
prowadzace do poznania i samopoznania. Wigczanie ucznia w ruch zdobywania no-
wych tresci poznawczych powoduje krazenie mys$li wokét pytan i odpowiedzi. Ten
ruch porzadkujacy potwierdza, Ze uczen potrafi poznawac tylko to, co jest uporzad-
kowane, co posiada jednoznaczne zasady. Moze prowadzi¢ réwniez do wyznaczenia
wyrazistych granic poznawczych i budowaé charakterystyczng dla aksjologicznych
interpretacji jednoznacznos¢.

34 B. Chrzastowska, Autor - dzieto - poetyka. Problemy interpretacji w szkole, [w:] Edu-
kacja literacka w szkole. Antologia opracowan, cz. 11, Teoretyczne i praktyczne problemy szkol-
nej interpretacji tekstéw literackich oraz zagadnienia procesu historycznoliterackiego, wybor
i oprac. W. Dynak, M. Inglot, Wroctaw 1988, s. 64.

35 Por. M. Gltowinski, Style odbioru. Szkice o komunikacji literackiej, Krakow 1977.

36 A. Ktoskowska, Kultura symboliczna poza sferq autotelicznosci, [w:] Wizje cztowieka
i spoteczeristwa w teoriach i badaniach naukowych, red. S. Nowak, Warszawa 1984, s. 52-57.

37 Cyt. za K. Tarnowski, Podmiot jako swiadek, [w:] Podmiotowos$¢ i tozsamosé, red.
]. Migasinski, Warszawa 2001, s. 91.



[70] Dorota Amborska-Gtowacka

Tekstjako wytwoér kulturowy, powstajacy za posrednictwem innych wytworéw,
powoduje pewne przeksztatcenia w osobowos$ci ucznia. Jak stwierdza Mieczystaw
Krapiec, dzieta kulturowe zyskuja bytowa wartos$¢ jedynie przez cztowieka, jego du-
cha, ku ktéremu sg adresowane, aby go rozwinac i wyzwoli¢ jego osobiste dziatanie.
Stad maja wiecznotrwaty sens wszystkie twory kulturowe, ktére postuzyty cztowie-
kowi do jego osobistego rozwoju, do zaktualizowania jego osobowych potencjonal-
nosci*®. Ten problem prowadzi do wniosku, ze ksztattowana wizja edukacyjna musi
»dowarto$ciowac¢” czynniki, zapewniajace prawidtowy rozwéj emocjonalny, este-
tyczny i etyczny.

Niezwykta ztoZonos$¢ procesu ksztatcenia sprawia, ze uczestnictwo w nim staje
sie aktem odwagi zaréwno ze strony nauczyciela, jak i jego wychowanka. Pojawiajace
sie w dyskursie edukacyjnym sposoby oddziatywania na sfere duchowa podmiotu
uwiktane s3 w mndstwo paradokséw: indywidualno$¢ uczenia sie istnieje w proce-
sie nauczania grupowego; uczenie sie autentyczno$ci komunikacyjnej odbywa sie
w sytuacji sztucznej, okreslanej mianem ,pseudokomunikacji szkolnej”*°. Przy-
gladajac sie temu zagadnieniu w kategoriach wymogdw, jakie stawia edukacja po-
lonistyczna, mozna podejmowac szereg waznych probleméw zwigzanych z trud-
nosciami ze zrozumieniem i zapamietaniem przeczytanego tekstu, z niechecia do
gtosnego czytania czy wyrazania wtasnych sadow.

Sformutowanie dwo6ch podstawowych obszaréw: aksjologicznego i semioty-
cznego pozwolito wskaza¢ na pewne mozliwoSci racjonalizacji stosowanego w prze-
strzeni edukacji pojecia ,podmiotowosci” i odnie$¢ sie do nadrzednych zasad jed-
noczacych rézne sfery aktywnosci polonistycznej. Podmiotowos$¢ w swej zoriento-
wanej humanistycznie wersji nadal jest Zrédtem uruchomienia nowych mozliwosci
poznawania, rozumienia i kreowania w wymiarze edukacyjnym.

Problems of text interpretation at school in the perspective of subjectivity

Abstract

This article presents reflections on the characteristic "features” of subjectivity with respect to
the problem of interpretation.

Placing subjectivity in two research areas, axiological and semiotic, allows us to find
a possibility of rationalizing the notion of subjectivity employed in education, and to establish
whatactions should be taken to maintain the dialogue between the teacher and the pupils. One
of the suggestions is sharing oneself with others, through the development of communicative,
interpretive and moral competences and skills.

Education in the spirit of subjectivity, oriented towards the search for knowledge about
oneself and the reality, helps to determine didactic goals and to refresh the educational
contents. It also allows us to treat interpretation as stimulant to the development of self-
dependence and responsibility. Concentrating the interpretive process around subjectivity
enables the interpreters of the text to proceed to ever-higher levels of reflection.

3 M.A. Krapiec, Dzieta. Ja - cztowiek, Lublin 1991, s. 258.
39 Por. M. Zateska, Non scholae, sed vitae..., s. 88-89.
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Interpretacja jako rozmowa

Wspotczesne teorie czy antyteorie literatury pozostaja w wyraznej opozycji wo-
bec strukturalistycznych zdobyczy, usitujacych wytworzy¢ systemowa prébe opisu
twérczosci literackiej. Widoczna tendencja do odrzucenia utopii obiektywistycznej
metanarracji, jednego nadrzednego i adekwatnego jezyka, prowadzi do uwalniania
sie z gorsetu Teorii w strone praktyk czytania - i co sie z tym wiaze - interpretacji,
pojmowanej nie w kategoriach scjentystycznych, lecz jako aktywno$¢ regulowana
instytucjonalnie i kulturowo®. Interpretacja, z catym swym potencjatem krytycznym
i sensotwoérczym, ma przede wszystkim moc wspélnotowa i - co podkresla sie coraz
wyrazniej - charakter jednostkowy, etyczny.

Ujawniajace sie ostatnio z cala sitg spory o kanon wskazuja na niebezpieczen-
stwo podporzadkowania lektury okre$lonym ideologiom i praktykom wtadzy,
zawlaszczania literatury dla okreslonych tendencji politycznych. Istnieje zatem
potrzeba wypracowania takiego trybu dydaktycznego, ktory stanowitby sprzeciw
wobec ideologizacji. W tak pojetych zadaniach edukacji nadrzedne miejsce w poloni-
styce szkolnej powinna zaja¢ szeroko rozumiana hermeneutyka jako styl filozoficz-
nej refleksji, ktérej nieusuwalnym sktadnikiem jest przeswiadczenie o jezykowym
charakterze ludzkiego do$wiadczenia i odrzucenie niczym niezapos$redniczonego
obiektywnego poznania. Hermeneutyke rozumiem tutaj jako postawe antyfunda-
mentalistyczng, odzegnujaca sie od iluzji posiadania wiedzy pewnej i ostatecznej
(,stownika finalnego” jakby powiedziat Richard Rorty?), zrzekajaca sie uprzywilejo-
wanej pozycji wérod polifonicznej kultury, otwartg na dialog i porozumienie miedzy
réoznymi dyskursamis.

Takiej postawie sprzyja niewatpliwie postawienie w centrum edukacji polo-
nistycznej interpretacji. Interpretacja - szczeg6lnie z ducha hermeneutyki, takze

1 Zob. na gruncie polskim prace A. Burzynskiej, Anty-teoria literatury, Krakéw 2006;
tejze, Dekonstrukcja i interpretacja, Krakow 2001; M.P. Markowski, Efekt inskrypcji. Jacques
Derrida i literatura, Bydgoszcz 1997, a takze ich wspdlnie napisany podrecznik akademicki
pod symptomatycznym tytutem Teorie literatury XX wieku. Podrecznik, Krakéw 2006.

2 Zob. R. Rorty, Filozofia a zwierciadto natury, przet. M. Szczubiatka, Warszawa 1994.

3 0 hermeneutyce i mozliwos$ciach jej wykorzystania w praktyce szkolnej pisata B. Myr-
dzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999.
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tej radykalnej spod znaku Derridy - staje sie forma nieugietego oporu przeciwko
wszelkim formom wtadzy politycznej, etnicznej, religijnej czy dyktatu kultury po-
pularnej i teleinformacyjnej. Sprzyja ona ksztattowaniu indywidualnej swiadomosci
i wrazliwosci, uczy aktywnosci krytycznej, dystansu do réznych zjawisk spoteczno-
-kulturowych, a takze gotowos$ci do podjecia dialogu z innymi. Interpretacja to za-
proszenie do dialogicznego uczestnictwa w kulturze, odwodzacego od absolutyzacji
wtasnych przekonan, ,prywatyzacji” (,anarchizmu”) odczytan, lekcewazacych to, co
moéwi sam utwor.

Na dialogiczny charakter twoérczos$ci wskazuja sami poeci. Paul Celan, jeden
z najwazniejszych poetéw nowoczesnosci, ktérego twdrczos¢ wzbudzita gwattowny
spor o mozliwo$¢ pisania wierszy po O$wiecimiu i ktéra stata sie takze przyczyna
interpretacyjnego ,zatargu” miedzy Gadamerem a Derrida, pisze tak: ,Wiersz bedac
forma przejawiania sie jezyka ze swej istoty jest czyms dialogowym, moze wiec by¢
poczta butelkowa wystana w tej - z pewnos$cia niezbyt mocnej w nadzieje, wierze, ze
kiedys$ tam przybije do jakiego$ brzegu, by¢ moze w kraju serca”.

Istota wiersza jest, wedtug autora Fugi Smierci, dialogiczno$¢, owo nakierowa-
nie na ,Innego”, nadzieja na zbudowanie wspélnoty miedzy ,Ja” a ,Innym” (,Wiersz
chce sie przedosta¢ do tego innego, potrzebuje tego innego, potrzebuje jakiego$
vis-a-vis” - jak pisze poeta w Meridianie®). Powiedzmy sobie od razu - jest nadziejg
watpliwg, gdyz okreslenie poczty butelkowej zaktada mimo wszystko pewna niedo-
stepnos$¢ i obcos¢ miedzy wierszem a jego czytelnikiem. Czy tekst interpretowany
w szkole nie jest wtasnie taka poczta butelkowa, ktéra miataby dotrze¢ do ucznia?
[ nie chodzi tu bynajmniej o zrozumienie utworu - w sensie intelektualnego przy-
swojenia, analizy jego struktury, lecz o pewien akt gtebokiej fascynacji, wzajemne-
go porozumienia jednoczacego ,Ja” i ,Ty”. Niewatpliwa przeszkoda jest tutaj brak
odpowiednich kompetencji odbiorczych uczniéw, a takze sama instrumentalizacja
utworu literackiego, wpisanego w powinnosci instytucjonalne szkoty.

Jesli zgodnie z Celanem wiersz potraktujemy jak zaproszenie do dialogu, a wiec
zaangazowania czytelnika, to dzieto literackie nie miesci sie w modelu strukturali-
stycznym, nadmiernie szafujacym metajezykiem specjalistow od literatury, ktérych
utopijnym pragnieniem bytaby forma panowania i kontroli. Wiersz jako poczta bu-
telkowa zawiera w sobie jaka$ obietnice i tajemnice, wymykajaca sie systematyzu-
jacym regutom, staje sie moze nie tyle zdeponowanym zbiorem wartosci, ile pyta-
niem, ktére wymaga odpowiedzi ze strony czytelnika.

Tadeusz Roézewicz, dla ktérego Celan pozostanie jednym z najwazniejszych
twércéw, wyzna: ,Z tymi, ktérych czytam, zawsze w czasie czytania prowadze dia-
log. Zawsze ich pytam o co$”¢. Stawka takiego pojmowania lektury jest proba skon-
struowania, odnalezienia wtasnej tozsamosci w relacji z innymi tekstami. Pytanie
sprzegniete z aktem czytania uruchamia gotowo$¢ do konfrontacji z innoscia, ujaw-
niajacej sie w lekturze peinej empatii, ale tez i dystansu.

* P. Celan, Przemdwienie z okazji przyjmowania nagrody literackiej Wolnego Hanzeatyc-
kiego Miasta Bremy, przet. F. Przybylak, [w:] tegoz, Utwory zebrane, wybdr i oprac. R. Krynicki,
Krakéw 1998.

5 P. Celan, Meridian, przet. F. Przybylak, [w:] tegoz, Utwory zebrane, s. 335.

6 ,0d tego sie zaczyna...” Rozmowa Marka Robinsona z Tadeuszem Rézewiczem, ,Dialog”
1988, z. 1.
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Na dialogiczne usytuowanie lektury zwraca uwage Gadamer, jeden z wnikli-
wych interpretatoréw Celana:

Rozmowy nie mozna prowadzi¢ z kims$, kto juz i tak wszystko wie, lecz tylko z kims$ ta-
kim, kto nie wie, przystuchuje sie, co komus innemu przyszto do glowy i co przychodzi
od innego - i tak samo jest w przypadku wiersza i rozmowy z wierszem. Takze interpre-
tator musi wej$¢ w rozmowe z wierszem. Obtedem jest twierdzi¢, ze towarzyszace ro-
zumienie, cel wszelkiej interpretacji, moze by¢ czym$ w rodzaju konstruowania sensu,
ktory rzekomo zawiera sie w wierszu. Gdyby to byto mozliwe, wiersz wcale nie bytby
nam potrzebny. Jest raczej tak, ze wiersz, jak toczaca sie rozmowa, wskazuje w kierunku
jakiegos nigdy nie dajacego sie doscignac¢ sensu’.

Uczestnikami rozmowy sg osoby nieroszczace pretensji do zarzadzania praw-
da, méwigc innym jezykiem, do posiadania klucza do pelnej i skonczonej interpre-
tacji. Zwro¢émy uwage, ze rozmowa, zgodnie z intencjg Gadamera, staje sie metafo-
rycznym okres$leniem interpretacji. Tekst literacki nie jest wiec zakrzepta struktura,
ktéra nalezy zrekonstruowac. Aby rozpocza¢ akt interpretacji, trzeba na nowo za-
nurzy¢ tekst w catym kulturowym i egzystencjalnym horyzoncie. Gadamerowskie
rozumienie interpretacji jako rozmowy przezwycieza tez metodyczng (by postuzy¢
sie opozycyjnym tytutem Prawda i metoda), techniczna wyktadnie tekstow, a nobili-
tuje odczytania potoczne, dalekie od dociekan filologicznych specjalistéw. Mysliciel
zauwaza, ze ,potrzeba nam zasadniczej rehabilitacji uprzedzenia i uznania tego, ze
istniejg zasadne uprzedzenia®. Ten, kto interpretuje, zawsze podchodzi do lektury
tekstu z okre$lonej pozycji i nie mozna tego lekcewazy¢. Dla Gadamera interpretacja
tekstu jest praktyka przektadu, préba przyswojenia, przetozenia tego, co inne w to,
co tozsame. Rozmowa z tekstem to moment samozrozumienia, odniesienia prawdy
dzieta do okreslonej sytuacji czytelnika. W tak pojetej rozmowie tekst i czytelnik
wzbogacaja siebie nawzajem, uczestniczagc w kulturowym dialogu, bez ktoérego nie
bytoby mowy o zadnej wspdlnocie. Tekst nie istnieje wiec bez czytelnika, tworzy sie
na nowo w procesie lektury. Z jednej strony dzieto literackie nie daje sie zamkna¢
w jednej wyktadni, swoim bogactwem prowokuje rézne odczytania, a z drugiej te
rézne interpretacje odbudowuja na nowo znaczenie tekstu.

Z tych nieco skrotowo przedstawionych tez Gadamerowskiej hermeneutyki
wynikaja pewne konsekwencje dla dydaktyki: celem nauczyciela bytoby wprowa-
dzenie dzieta literackiego w obszar dialogu, tak by dany utwor zaczat znaczy¢ dla
czytelnika. Stad tez w praktyce dydaktycznej wazne sg wszelkie ¢wiczenia wprowa-
dzajace do interpretacji utworu, rozwijajace potencjat wyobrazni czy sfere uczucio-
wa, a takze uruchomiajace refleksje nad danym problemem, ktéry zostanie poruszo-
ny w tekscie literackim. Takie ¢wiczenia maja na celu uswiadomic¢ uczniom, iz to, co
wydawac sie moze oczywiste, w rzeczywisto$ci takie nie jest.

Podam jeden przyktad. Rysuje drzewo decyzyjne z figurg mtodego cztowieka,
ktdry staje przed wyborem: i§¢ na wojne czy uciec — zosta¢ bohaterskim zotnierzem
czy tchoérzliwym dezerterem? Pytam, jakie decyzje moga kierowac¢ takim wybo-
rem, jakie konsekwencje przyniesie kazda z nich. PéZniej te rozwazania zderzam
z prowokujacym fragmentem poematu Rézewicza Dezerterzy:

7 H.-G. Gadamer, Poetica. Wybrane eseje, przet. M. Lukasiewicz, Warszawa 2001, s. 138.

8 H.-G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, przet. B. Baran, Kra-
kéw 1993, s. 265.
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1

ja cztowiek

matej wiary

modle sie za spokéj
tych dusz $miertelnych
za cienie

ktére nie moga

znalez¢ miejsca
wiecznego spoczynku
zabtagkane miedzy pustym niebem
i ziemig ojczystg

ja cztowiek dobrej woli

i matej wiary

czekam na pomnik

nieznanego zotnierza dezertera
ze wszystkich armii

ze wszystkich wojen

pomnik wzniesiony
ukradkiem do nieba

pod ziemig

pomnik wzniesiony oczami
matek zon sidstr kochanek

pomnik wzniesiony

ze wstydu rozpaczy strachu
mito$ci nienawisci

pomnik bez imienia i nazwiska

Odwaga dezertera

jest ciezka do zniesienia
dla bliznich

kto uciekt z pola chwaty
kto uciekt ze szlachtuza
nie znajdzie przebaczenia
u wspoéiczesnych

i potomnych

[-]

2

moédlmy sie za dezerteréw
pierwszej i drugiej wojny $wiatowej
wieczne odpoczywanie

racz im da¢ Panie

Dariusz Szczukowski
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Mddlmy sie za dezerteréow

wojen obronnych i napastniczych
wojen sprawiedliwych i niesprawiedliwych
moédlmy sie za tych co porzucili
znaki mundury

bron i sztandary

,Nie zabijaj”

powiedziat Pan

i milczy

,Gott mit uns”

powiedziat cztowiek

i ruszyt na wojne

z krzyzem

w reku

[...]

apoteoza wodzow

generatow rzeznikow
ludobéjcow trwa

oni ustanawiaja wojne

i pokdj

prawo do Zycia

prawo do $mierci

a matki rodzg dalej

rodzg bohateréw

rodzg dezerteréw

rodza ludzi

[...]

ajaczekam

na pomnik nieznanego dezertera
ze wszystkich armii $wiata’

Interpretacja tego utworu, procz czesci analitycznej, polegataby na negocjowa-
niu wtasnych przekonan z tekstem Rozewicza, refleksji nad kulturowymi wyobraze-
niami bohaterstwa, wzorami budowania naszej tozsamosci.

W praktyce szkolnej istnieje niebezpieczenstwo czytania utworéw w kontek-
Scie spotecznego, historycznego tta ich powstania czy biografii autora, co czesto
sprowadza omawiane dzieta z calym retorycznym i literackim zapleczem do doku-
mentu zaswiadczajgcego jakie§ przemiany spoteczno-polityczne badz do notatki
z ,zyciorysu” tworcy. Tak dzieje sie chociazby z Lalkq, gdy zamyka sie czytanie
ksigzki w Swiadectwie kryzysu pozytywistycznego, a wielowymiarowa postac
Wokulskiego sprowadza sie do pytania, czy byt on romantykiem, czy pozytywista,
ktore nie ma juz dla wspotczesnego czytelnika zadnego znaczenia. Warto podjac lek-
ture Lalki zgodnie z hermeneutycznym odczytywaniem w perspektywie egzysten-
cjalnej uczniow. Dlatego kluczowe stajg sie takie problemy, jak mito$¢ Wokulskiego

° T. Rézewicz, Niepokdj. Formen der Unruhe, Wroctaw 1999, s. 244-252.
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(Izabela - kobieta fascynujaca, w ktérej mozna sie zakochac?), idealizm bohateréw
i wynikajace z niego konsekwencje, zestawienie go z ideatami uczniow.

Rozmowa nie moze wykluczaé oczywiscie zrozumienia, ale tez nie musi ona
oznaczac¢ identyfikacji z cudzymi przekonaniami i przezyciami. Celem rozmowy nie
jest przeciez catkowite podporzadkowanie sie rozméwcy — powotam sie znowu na
Gadamera: ,Kazda rzetelng rozmowe cechuje to, Ze zwracamy sie ku innemu, rze-
czywisScie uznajemy jego punkt widzenia i utozsamiamy sie z nim w tym sensie, ze
chcemy zrozumiec nie tyle jego jako jednostke, ile to, co on mowi”°.

Interpretacja rozumiana w kategoriach rozmowy oznacza takze otwarto$¢ na
innego, ktérym z jednej strony bytby tekst literacki, a z drugiej - inny uczen badz
nauczyciel. Bez tej podstawowej, wypetnionej szacunkiem sytuacji komunikacyj-
nej wszelka forma interpretacji stanie sie tylko walka o wtadze interpretatorska,
z ktoérej nauczyciel powinien zrezygnowadé, przedstawiajac jedno z mozliwych od-
czytan tekstu. Nie znaczy to jednak, Ze ta rezygnacja z pozycji hegemona, specjali-
sty od analizy jest zgoda na bezmys$lng dowolno$¢ odczytan. Zadanie nauczyciela
sprowadzatoby sie nie tyle do odstaniania wszystkich senséw tkwigcych w tekscie,
ile do demonstracji réznych strategii czytania, otwierania tekstu, a nie zamykania
w szczelny pojemnik sensu. Sprowadzenie utworu do jednego znaczenia rozbija jego
bogactwo, dlatego tez nalezy podkresla¢ zdarzeniowy charakter tekstu literackiego,
a jednoczesnie jednostkowy akt czytania lektury.

Na ten wymiar obcowania z tekstami zwraca uwage dekonstrukcyjna stra-
tegia czytania akcentujaca przede wszystkim inno$¢ dzieta, jego idiomatycznosé.
Dekonstrukcyjna lektura, wypracowana przez Derride, szczegblnie w jego pracach
poswieconych goscinno$ci, przebaczaniu, ujawnia swoje gtebokie etyczne oblicze.
Temu zwrotowi etycznemu!! w literaturoznawstwie i mysli ponowoczesnej patro-
nuje Emmanuel Lévinas. Zgodnie z my$la Lévinasa i Derridy, interpretacja nie byta-
by szukaniem zwigzkéw pomiedzy réznymi strukturami w tekscie. Tym myslicielom
chodzi raczej o to, by potraktowac tekst jako ekspresje innego i aby na te ekspresje
odpowiedzie¢, gdyz milczenie bytoby znakiem obojetnos$ci, przyzwolenia na zto'2.
W eseju poswieconym tworczosci Maurice’a Blanchota Lévinas pisze:

Wprowadzi¢ sens w Byt to przejs¢ od Tego Samego do Innego, od ,Ja” do Drugiego
cztowieka, to da¢ zna¢, zniweczy¢ struktury jezyka. Bez tego $wiat znatby jedynie
znaczenia ozywiajace protokoty badz sprawozdania z zebran zarzadu Towarzystwa
Anonimow?3,

10 H.-G. Gadamer, Prawda i metoda, s. 355.

1 Na ten temat zob. M.P. Markowski, Zwrot etyczny w badaniach literackich, ,Pamietnik
Literacki” 2000, nr 5.

12 Koncepcja innosci Derridy niewatpliwie wiele zawdziecza Lévinasowi, ale dla rzetel-
nosci trzeba przypomnie¢, ze Derrida porzuca koncepcje etyki absolutnej realizujacej sie wo-
bec radykalnej innosci. Dla Derridy, by zaistniata jakakolwiek mozliwos$¢ relacji z innym, musi
istnie¢ jaka$ wspoélna podstawa rozumienia. Zob. ]. Derrida, Przemoc i metafizyka, [w:] tegoz,
Pismo i réznica, przet. K. Ktosinski, Warszawa 2004.

13 E. Lévinas, Imiona wiasne, przet. ]. Marganski, Warszawa 2000, s. 163. Cytat ten sta-
nowi tez motto do ksigzki D. Attridge’a, Jednostkowos¢ literatury, do ktdérej odwotuje sie
w dalszej czesci artykutu.
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Interpretacja to przejscie, proba przekroczenia zastygtej skorupy ,Ja” w strone
,Innego”, nie polega ona na przyswojeniu tego, co inne, raczej stoi na strazy osob-
nosci tekstu, bronigc go przed zawtlaszczeniem przez nadczytelnika-uzurpatora.
Dekonstrukcja bytaby takze inwencja: wytwarzaniem nowych form wypowiedzi,
takich strategii lektury, ktére pozwola zachowac¢ oryginalno$¢ i niepowtarzalnos¢
danego dzieta. Derrida zaznacza, Ze:

Moim prawem, ktéremu staram sie poswieci¢ i odpowiadag, jest tekst innego, jego jed-
nostkowos¢, jego idiom, jego wezwanie, ktére mnie poprzedza. Odpowiedzialnie moge
odpowiedzie¢ na nie (i odnosi sie to do wszelkiego prawa, w szczegélnosci etyki) tylko
woéweczas, gdy wprowadzam do gry i angazuje wtasng jednostkowo$¢, sktadajac podpis,
inng sygnature!“.

W tym kontekscie interpretacja bytaby forma nie hermeneutycznego wypeinienia,
yteoretycznego” uzgadniania pogladéw, lecz droga do jedno$ci etycznej, szanujacej
inno$¢ zaréwno tekstuy, jak i interpretatora.

Moment etyczny wydarza sie na dwa sposoby. Jednym z nich jest odpowiedz,
pelna szacunku i respektu wobec dzieta literackiego, koncentrujaca sie woko6t impe-
ratywu - jak pisat J. Hillis Miller - ,,musze to zrobi¢”**, ktéry chroni sens tekstu przed
partykularnymi odczytaniami. Drugi za$ to konkretne dziatanie, wymiar pragma-
tyczny. W rzeczywistosSci szkolnej te odpowiedzialno$¢ przejmuje nauczyciel, to
on decyduje, w jaki spos6b bedzie prébowat przyblizy¢ dzieto literackie uczniom,
w jego kompetencjach lezy préoba ksztatcenia umiejetnosci interpretacyjnych, ale
co najwazniejsze - nauczyciel powinien pozwoli¢ na inwencje, twércza odpowiedz
na dzieto. Postulat twdérczego czytania nie bytby uniewaznieniem okreslonych sen-
soéw dzieta w imie dowolnoSci skojarzen czy niczym nieskrepowanej wyobraZni, ale
by - méwiac jezykiem Derridy - odda¢ sprawiedliwo$¢ dzietu, nalezy przekroczy¢
konwencjonalne metody odczytywania. Taka rozmowa z tekstem skupia sie przede
wszystkim na otwarto$ci wobec dzieta: opis poszczegélnych struktur podporzad-
kowany jest wyznaczaniu granic interpretacji, ukazania, ze nawet najpetniejsza wy-
ktadnia nie moze by¢ wyjasnieniem dzieta, a kazdy rodzaj takiej lektury musi zakon-
czy¢ sie poznawczym impasem, porazka. Reakcja, jaka ma wzbudzi¢ w czytelniku
utwor literacki, to zadziwienie jego bogactwem, sprowokowanie do samodzielnej
odpowiedzi.

Moéwiac o interpretacji w szkole, nie moZemy tez zapomnie¢ o tym, Ze pierw-
szym czytelnikiem utworu staje sie nauczyciel. Od jego interpretacji, a takze od
wypracowanego instrumentarium dydaktycznego, metodycznych chwytow zalezy,
jakie $ciezki dostepu do danego wiersza wybierze uczen. To nauczyciel ,ustawia”
interpretacje, kieruje kolejnymi etapami pracy nad tekstem literackim. Sytuacja ob-
cowania z utworem w szkole jest naznaczona pewna dwoistos$cia: z jednej strony
lekcja otwiera ucznia na pewne zdarzenie, na co$, co przydarza sie po raz pierwszy,
z drugiej za$ wpisuje owo zdarzenie lektury w tryby powinnosci pedagogicznych

1 Ta dziwna instytucja zwana literaturq”. Z Jacquesem Derridq rozmawia Derek Attrid-
ge, przet. M.P. Markowski, [w:] Dekonstrukcja w badaniach literackich, red. R. Nycz, Gdansk
2000, s. 62.

15 1. Hillis Miller, Czytanie dokonujgce odczytania, przet. P. Wawrzyszko, [w:] Dekonstruk-
cja w badaniach literackich, s. 130.
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i dydaktycznych. Nauczyciel postawiony jest zatem w podwojnej roli. Jego odczy-
tanie tekstu jest obcigzone programem, okreslonymi przyjetymi strategiami na-
uczania, ktére budujg przestrzen interpretacji - niestety bardzo czesto zredukowa-
nej do stereotypowego powielania dawno juz skodyfikowanych i stereotypowych
znaczen.

Jesli polonista nie sprébuje w jakiej$ mierze odczytaé tekstu inaczej, to jego rola
zamienia sie w dystrybucje spetryfikowanych znaczen. W takim wypadku literatu-
ra zostaje sprowadzona do muzealnego eksponatu, ,narodowej $wiatyni pamiatek”,
ktére niczego juz nikomu nie méwia, zaczyna cigzy¢ zaréwno nauczycielowi, jak
i uczniom. W konicu lektura nauczyciela jest wigzaca, gdyz to on przeciez, opréocz
przekazania niezbednych uczniowi narzedzi analitycznych, wskazéwek dotyczacych
chociazby zwigzkéw intertekstualnych czy intersemiotycznych, powinien umozli-
wic¢ jednostkowe przezycie danej lektury, bez ktérego to obcowanie z tekstami za-
mienia sie w czytanie sprawozdan badZ komunikatéw prasowych. Nauczyciela nie
powinna zatem interesowac tylko i wytacznie rekonstrukcja Swiata przedstawione-
go (sprawdzajaca tylko to, co uczen zapamietat z lektury), ale sam sposéb czytania,
w ktérym momencie uczen po prostu sie nudzit, a ktoére fragmenty go zaintrygowa-
ty, przy ktoérej stronie czytanej lektury stwierdzit, iz nalezy ksigzke odtozy¢. Dlatego
tez uwazna lektura to taka, ktéra uwzglednia ucznia czytelnika. W ten sposéb jed-
nostkowos$¢ dzieta zostaje ocalona, nie sprowadzona do pospiesznej analizy nieja-
ko spotyka sie z gteboko zindywidualizowang odpowiedzig ucznia®®. Nie ma wiec
miejsca w nauczaniu literatury na pospiech, bo ten, zamiast do namystu nad lektura,
prowadzi do ,przerabiania lektur”, mechanicznego wypetniania programu, ktérego
niewolnikami staja sie nauczyciel i uczen.

Interpretacja w tym znaczeniu, jakie nadaje jej Derrida, bytaby forma negocjaciji,
cigglym oporem przed zawtaszczaniem jednostkowosci dzieta, ochrong przed na-
rzucanymi (w rzeczywistos$ci szkolnej) programami i usankcjonowanymi regutami
czytania. Méwigc innymi stowy - lekcja literatury bytaby préba wydobycia jednost-
kowosci dzieta z woali praktyk dydaktycznych. Bytaby to swoista lekcja odpowie-
dzialno$ci, préba oporu nauczyciela przed instytucja, a takze ocalenia dzieta sztuki,
moze i ryzykowna, ale tez i konieczna. W tak okreslonej sytuacji dydaktycznej na-
uczyciel jawi sie jako czytelnik zaangazowany w proces interpretacji, a jednocze$nie
motywujacy uczniéw do lektury, do podjecia rozmowy z tekstem przede wszystkim
w perspektywie egzystencjalnej. Wydawac by sie mogto, Ze najlepszym przyktadem
realizacji dialogicznej jest pogadanka heurystyczna, ale jak to udowodnit Stanistaw
Bortnowski, nie spetnia ona poktadanej w niej nadziei. W heurezie decydujace zna-
czenie odgrywa nauczyciel, ktéry poprzez pytania zakresla przestrzen interpretacji,
wymagajac od uczniéw odpowiedzi zgodnej z wlasnym scenariuszem. Odpowiedzi

6 Moje rozwazania podazaja tutaj za D. Attridgem. Badacz, komentujgc wiersz Williama
Blake’a Chora réza, pisze:,Moge da¢ niedoskonate $wiadectwo jednostkowosci wiersza - jego
jednostkowosci dla mnie - opisujac to, co dzieje sie, gdy czytam go przy okazji pisania tego
rozdziatu, ale kazdy taki opis musi podjac ryzyko spotkania z czytelnikami, w taki sam spo-
s6b, jak czyni to dzieto literackie. Nie opisuje wiec dziatania jednostkowosci jako takiego, ale
odbicie tego dziatania w moim do$wiadczeniu; jesli uda mi sie wyrazi¢ jego jednostkowos¢,
stanie sie tak dlatego, ze moj opis czytany z wierszem, stanie sie z kolei zdarzeniem jednost-
kowym dla czytelnika. Oto jak dziata udana krytyka”. D. Attridge, Jednostkowos¢ literatury,
przet. P. MoScicki, Krakéw 2007, s. 102.
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uczniow maja wtasciwie potwierdzi¢ zatozenia nauczyciela. Taka postawa nie ma
nic wspdlnego z dialogiem. Wyklucza autentyczna rozmowe, ktéra ma otworzy¢
ucznia na tekst literacki czy dzieto sztuki. Bortnowski odwraca te sytuacje: ,Na lek-
cji jezyka polskiego ma przede wszystkim pyta¢ uczen!”"’. Taka metoda uwzglednia
ucznia jako czytelnika i otwiera tekst na r6zne mozliwo$ci interpretacyjne.

Kontakt z utworem literackim (szczegdélnie tym kanonicznym) uczy pewnego
rodzaju hermeneutyki, ktéra przejawia sie nie tylko w relacji z dzietem literackim,
ale w rozmowie z innym, uczy takze szacunku dla dzieta, odpowiedzialnosci bio-
racej sie z dociekliwo$ci i zaangazowania czytelnika. Etyczna lektura zaktada nie-
ustanng weryfikacje, krytyczna refleksje nad fundamentami, na ktérych zostata zbu-
dowana tozsamos¢ grupy, a takze nad samym jezykiem, za pomoca ktérego buduje
sie interpretacje - obraz siebie, innych i §wiata. Warto$ci prezentowane przez dane
dzieta moga ukazywac z dzisiejszej perspektywy pewne mechanizmy przemocy
irepresji, np. apoteoza polsko$ci w sarmackim wydaniu przez Sienkiewicza ujawnia
wrecz nacjonalistyczne tendencje wpisane w twoérczo$¢ autora Ogniem i mieczem.
Natomiast sama interpretacja tekstu pozwala na ciggte negocjowanie tych warto-
$ci, ktore okre$laja relacje miedzy ,Ja czytelniczym” a utworem (takim przyktadem
moze by¢ dyskusja nad mesjanizmem Dziadéw Mickiewicza ijego interpretacji przez
Mitosza). Wszystkie wartos$ci niejako gteboko przechowywane w skarbcu arcydziet
naszych wieszczy moga zatem zaistnie¢ tylko w samym oddziatywaniu na czytelni-
ka, w ciggtym odczytywaniu.

Uczciwa rozmowa z tekstami nie moze traktowac literatury jako gotowych in-
strukcji rozjasniajacych watpliwosci egzystencjalne. Uczy ona raczej zadawac py-
tania, niz zadowala¢ sie prostymi odpowiedziami. Kazda uwazna lektura wzywa
nauczyciela i ucznia do odpowiedzialnosci - jak chciatby Lévinas - zaré6wno wobec
drugiego, jak i za drugiego.

Interpretation as a conversation
Abstract

Interpretation - especially in the spirit of hermeneutics, also the radical one, by Derrida -
becomes a form of unyielding resistance against all forms of political, ethnic, and religious
powers, or the dictate of popular and teleinformational culture. It fosters the development of
individual awareness and sensitivity. It teaches critical activity, a distance to various socio-
cultural phenomena, and readiness to take up a dialogue with others.

In this context, the task of a teacher would be reduced, not to revealing all senses of the text,
but rather to demonstrating different reading strategies, opening the text, instead of closing
itin a leakproof container of sense. Understood in this way, interpretation teaches respect for
the other, and enables building a communicational community.

17-S. Bortnowski pisat o tym wielokrotnie, zob. chociazby Przewodnik po sztuce uczenia
literatury, Warszawa 2005, s. 251.
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Nie ma rozpusty gorszej niz myslenie

Wistawa Szymborska, Gtos w sprawie pornografii

Na poczatek przyjrzyjmy sie dwém roznym wypowiedziom dotyczacym poezji
Szymborskiej. Pierwsza pochodzi z artykutu Magdy Heydel, druga to fragment
uczniowskiej interpretacji wiersza poetki Gtos w sprawie pornografii.

Ironia Szymborskiej dotyczy jednej jeszcze i zasadniczej sfery, a mianowicie jezyka. [...]
Jezyk - juz nie tylko ozdobny jezyk przesztej poezji, ale jezyk w ogdle - jest podejrza-
ny, nie mozna mu ufa¢, trzeba pisa¢ przeciwko niemu, a wiec takze przeciwko sobie
samej’.

[ wypowiedz ucznia:

W utworze poruszany jest problem pornografii, erotycznych schadzek oraz braku umia-
ru, wyczucia, smaku wiazacego sie z seksem. [...] Nieokrzesani ludzie zwigzani z prze-
mystem pornograficznym sg najbardziej rozpustni. Niektorzy lubuja sie w dewiacjach
seksualnych, angazujac w nie cate rodziny, wymyslaja réznorodne pozycje, aby zaspo-
koi¢ swoje chore potrzeby.

Latwo zauwazalna réznica w poziomie dyskursu nie tylko pokazuje, jaki dy-
stans dzieli wypowiedzi uczniéw na temat poezji od odczytan literaturoznawcéow,
ale takze wskazuje na ironie jako na ten element jezyka, ktory w szczegdlny spo-
s6b utrudnia mtodym ludziom odbiér poezji. Bardzo dostowne odczytanie wiersza,
bez dostrzezenia gier jezykowych, ktorymi postuguje sie poetka, jest mimo wszyst-
ko (na szczescie) raczej odosobnione, odzwierciedla jednak mechanizmy czytania
(a raczej nie-czytania) przez uczniow ironii w poezji.

W Teorii literatury Welleka i Warrena czytamy:

Jezyk literatury powinien wiec by¢ odrézniony od rozmaitych funkgji, jakie spetnia jezyk
potoczny, gtéwnie z punktu widzenia ilosciowego. [...] Jezyk poetycki organizuje i kon-
densuje zasoby jezyka potocznego [...], aby zaostrzy¢ nasza $wiadomo$¢ i zmobilizowaé
uwage?.

! M. Heydel, Kazdy wiersz to cata kosmologia, ,Kontrapunkt” - Magazyn Kulturalny ,Ty-
godnika Powszechnego” 2002, nr 1 (62).

2 R. Wellek, A. Warren, Teoria literatury, thum. J. Krycki, I. Sieradzki, M. Zurowski, War-
szawa 1970, s. 24.
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Cytat ten opisuje metode twércza Szymborskiej. Wykorzystuje ona zasoby je-
zyka potocznego. Zwraca uwage na to, co w otaczajacym nas $wiecie jest wazne, ale
tez $mieszne i irracjonalne. Szuka nowych znaczen stéw, zestawiajac je w zaska-
kujace zwiazki frazeologiczne. Postuguje sie przywotaniem, powtérzeniem, rozbija
sktadnie jezyka potocznego. Wszystko to wzmaga ironiczng wymowe jej poezji. Jak
najbardziej stuszne sa w przypadku tworczosci Szymborskiej stowa de Mana:

Ironia pojawia sie wtedy, kiedy jezyk zaczyna mowi¢ rzeczy, o ktérych méwienie go nie
podejrzewate$, kiedy stowa nabieraja znaczen daleko wybiegajacych poza znaczenie,
ktére w swoim mniemaniu miate$ pod kontrolg, kiedy zaczynaja one méwic rzeczy idace
pod prad twego poszukiwanego znaczenia i przyjetej przez ciebie intencji.

Ironia nie jest pojeciem przyswojonym*. Nalezy do najstabiej identyfikowa-
nych i rozumianych pojec teoretycznoliterackich w szkolnej edukacji polonistycz-
nej; jednoczesnie rozumienie ironii ma ogromne znaczenie nie tylko w ksztatceniu
literackim, ale takze w jezykowym, poniewaz jest ona przede wszystkim zjawiskiem
komunikacyjnym. Wystepuje w codziennej praktyce jezykowej i by¢ moze dlatego
wydaje sie by¢ oczywista (cho¢ wcale taka nie jest), a co za tym idzie - omawianie
mechanizmdw jej dziatania uznaje sie w szkole za zbedne. Rozumienie kategorii iro-
nii w literaturze jest funkcja rozumienia ironii w zyciu codziennym, ale wyczuwanie
sarkazmu w mowie potocznej nie wystarczy, by prawidtowo zrozumie¢ z zatozenia
wieloptaszczyznowy utwor literacki, w ktérym dodatkowo wystepuje gtos ironizu-
jacego podmiotu. Ironia jest zjawiskiem komunikacyjnym, musi zatem zosta¢ przez
odbiorce wypowiedzi ironicznej zidentyfikowana. Wypowiedz ironiczna odczytana
dostownie traci swdj sens, site oddzialywania, moze by¢ nawet nieco $mieszna. Jak
pisze Glowinski: ,Pojmowanie dostowne wypowiedzi o wyraznych intencjach iro-
nicznych [..] prowadzi na manowece, staje sie przyczyng nieporozumien. Niekiedy
wynikajg one z nieznajomosci kodu lub braku obycia z danym stylem, czasem sa
nastepstwem nieznajomosci kontekstu”>.

By zatem unikna¢ nieporozumien w interpretowaniu ironii, nalezy przede
wszystkim przywotac kontekst, ktory jej towarzyszy. Piotr Laguna nazywa kontekst
,kluczem do ironii”®. Trzeba jednak u§wiadomic¢ sobie, ze sygnaty ironii w literatu-
rze sa zazwyczaj dobrze ukryte - gdyby byto inaczej, nie zaistniatby efekt ironiczny’.
Mozna tez wyré6zni¢ swoiste ,etapy rozumienia” ironii, takie jak:

1) rozpoznanie wieloznaczno$ci wypowiedzi;

2) odebranie sygnatéw ironicznosci i odrzucenie dostownego znaczenia wypo-
wiedzi;

3 ..dla mnie tak, skoro nazywam sie de Man...”, Rozmowa Roberta Moynihana z Paulem
de Manem, thum. A. Przybystawski, ,Literatura na Swiecie” 1999, nr 10-11, s. 248.

* ,Zapojecia przyswojone - pisze Bozena Chrzastowska - uzna¢ nalezy te, ktorymi uczen
umiejetnie operuje w toku analizy [...]. Sprawno$¢ w operowaniu terminem polega na umie-
jetnos$ci wyinterpretowania konkretnych senséw ze zjawisk nazywanych tymi terminami”,
B. Chrzastkowska, Teoria literatury w szkole. Z badan nad recepcjq liryki, Wroctaw 1997,
s.152-153.

5 M. Glowinski, Ironia jako akt komunikacyjny, [w:] Ironia, red. M. Glowinski, Gdansk
2002, s.8-9.

¢ P. Laguna, Ironia jako postawa i jako wyraz, Krakow 1984, s. 70.

7 B. Alleman, O ironii jako o kategorii literackiej, [w:] Ironia, s. 26, 27.
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3) umieszczenie wypowiedzi we wlasciwym kontekscie;

4) rozpoznanie ukrytego/wtasciwego/zamierzonego znaczenia wypowiedzi.

W rozumieniu ironii moze poméc uswiadomienie sobie jej funkcji. Najczesciej
wskazuje sie w tym miejscu szyderstwo, sarkazm czy kpine. Tymczasem: ,sarkazm
to pewien og6lny ton wypowiedzi, ironia natomiast to przeciwienstwo znaczen. [...]
Ironia wzmacnia efekt sarkastyczny, dodajac mu kasliwosci, lecz sarkazm jest row-
nie niezalezny od ironii jak ironia od sarkazmu”®.

Muecke pisze, Ze wypowiedZ sarkastyczna wcale nie musi by¢ ironiczna, po-
niewaz znaczenie komunikowane ostentacyjnie jest zgodne z intencjag méwigcego®.
Natomiast Kaufer wsréd funkcji ironii wyréznia: podkreslenie czego$ przez zaprze-
czenie, zacie$nianie wiezi grupowych (przez czynienie ofiara ironii innych grup),
wytwarzanie wiezi z odbiorca, ktérego chce sie pozyskaé przez wskazanie wspdlnej
ofiary, ochrona nadawcy przed jego bezposrednimi odbiorcamit’.

Rozumienie ironii w literaturze jest trudniejsze niz rozumienie ironicznej (czy
moze sarkastycznej) wypowiedzi w jezyku potocznym. Interpretator dzieta literac-
kiego nie dysponuje znajomoscig intonacji czy gestykulacji ironisty'!. Niemozliwe
jest takze wyliczenie tych wtasno$ci tekstu literackiego, ktére dowodzityby istnie-
nia w nim ironii. Intonacja, gest naleza do szeroko rozumianego kontekstu wypo-
wiedzi. Rozumienie ironii w literaturze domaga sie natomiast znajomosci kontekstu
macierzystego dzieta, odniesienia utworu do zjawisk mu wspétczesnych. Stawinski
pisze: ,poszukiwany przez interpretatora sens jest tozsamy z miejscem utworu
w kontekscie. Dotrze¢ do sensu to tyle, co odnaleZ¢ owo miejsce”!?. Poszukiwanie
sensu utworu ironicznego jest wiec zwigzane z odczytaniem szeroko rozumianego
kontekstu.

Jakie sa przyczyny stabego odczytywania przez ucznidéw ironii w literaturze,
skoro ironia w jezyku potocznym jest najczesciej identyfikowana bez zadnych kto-
potéw? Czy wynika to, jak chce Bozena Chrzastowska, z metod ksztattowania poje-
cia w toku analizy i stopnia trudno$ci pojecia ironii?*3

Odpowiedzi (czeSciowej) na te pytania udzielity przeprowadzone przeze mnie
badania rozumienia kategorii ironii wéréd uczniéw liceum z maturg miedzynarodo-
wa i wérdd ucznidéw przygotowywanych do zdawania polskiej matury. Mechanizmy
rozumienia ironii w$réd uczniéw szkoty Sredniej zbadatam na przyktadzie wierszy
Szymborskiej: Gtos w sprawie pornografii oraz Mitos¢ szczesliwa. Badania miaty cha-
rakter jako$ciowy. Prace podzielitam na trzy kategorie: I - odczytanie na poziomie
dostownym, II - odczytanie podwdjnego znaczenia wiersza, préba odnalezienia

8 D.S. Kaufer, Ironia, forma interpretacyjna i teoria znaczenia, [w:] Ironia, s. 148.
 D.S. Muecke, Ironia: podstawowe klasyfikacje, [w:] Ironia, s. 63.

10 D.S. Kaufer, Ironia, forma..., s. 148-149.

11 Por. hasto ,Ironia”, [w:] ]. Ziomek, Retoryka opisowa, Wroctaw 2000, s. 241-244.

12 ]. Stawinski, Analiza - interpretacja - wartosciowanie, [w:] Problemy metodologiczne
wspétczesnego literaturoznawstwa, red. H. Markiewicz, . Stawinski, Krakéw 1976, s. 117. Na
temat roli kontekstu w interpretowaniu literatury zob. takze J. Stawinski, O problemach sztuki
interpretacji, [w:] Dzieto - jezyk - tradycja, Warszawa 1974.

13 B. Chrzastowska, Teoria literatury w szkole...., s. 153.
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w nim ironii, odwotanie sie do kontekstu, III - petne zrozumienie sensu wiersza,
przywotanie kontekstu oraz kategorii ironii.
Oto fragment odczytania na poziomie dostownym:

Celem wiersza jest pokazanie prostoty, obrzydliwosci i niemoralnos$ci pornografii [...].
Wiersz jest ironig na temat pornografii. Podmiot liryczny chce obrzydzi¢ czytelnikowi
wiersz, a tym samym zjawisko pornografii. Opisane w wierszu sceny s3, delikatnie mé-
wiac, bardzo niesmaczne i przedstawiaja bohateréw wiersza jako bezmy$lne, wyuzdane
zwierzeta. [...] Ludzie, ktérzy uwazaja sie za wyksztatcona elite, czytajaca ksiazki, ,my-
$laca”, i zyjaca na petnym luzie, s w rzeczywistosci odizolowani i pusci. [...] autor postu-
guje sie ironig, aby o$mieszy¢ pornografie. Ta kategoria estetyczna sprawia, ze odbiorca
czuje niesmak do opisywanego tematu, ale réwniez ubolewa nad postepowaniem ludzi,
ktérzy nie sa nawet Swiadomi swej ,wyuzdanej prostoty” (Piotr).

W pracach z poziomu I uczniowie pisza, Ze wiersz jest potepieniem pornografii
lub Ze Szymborska potepia myslenie. Takie rozumienie tekstu nie pozwala na zre-
konstruowanie znaczenia utworu. Uczniom brakuje jezyka opisu odpowiedniego do
zinterpretowania utworu ironicznego (wiersz jest ironiq na temat pornografii). Jedna
z przyczyn btednego odczytania wiersza jest takze zupeina nieznajomo$¢ kontek-
stu (lub jego ignorowanie podczas pisania interpretacji). Przywotanie odpowiednie-
go kontekstu nie wiaze sie jednak automatycznie z prawidtowym odczytaniem iro-
nii zawartej w tekscie. Znajomo$¢ kontekstu jest wiec warunkiem koniecznym,
ale nie wystarczajacym, by rozumie¢ ironie w dziele literackim. Uczniowie od-
czytuja dzieto przez pryzmat wlasnego $wiatopogladu, emocji, odczu¢, co taczy sie
z brakiem narzedzi interpretacyjnych stuzacych do analizy dzieta. Uczniowie
nie analizuja szczegélowo jezyka wiersza, nie rozpoznaja p6l semantycznych
i ich wzajemnych relacji. Mozna powiedzie¢, Ze ironiczny ton jest raczej ,wyczuwa-
ny” niz rozumiany przez uczniéw. Przywotanie ironii jako dominujacej kategorii es-
tetycznej nie niesie ze sobg zadnych konsekwencji dla rozumienia tekstu; uczniowie
nie zauwazaja celu moéwienia ironicznego. Istotng przeszkoda w rozumieniu ironii
jest nieznajomo$¢ lub bledne rozumienie instancji nadawczo-odbiorczych
w tekscie, w tym czeste utozsamianie autora z podmiotem lirycznym.

Na poziomie II (odczytanie podwojnego znaczenia wiersza, préba odczytania
w nim ironii, przywotanie kontekstu) interpretacje uczniéw sa juz bardziej zrézni-
cowane. Ponizsza jest jedna z bardziej typowych.

Wiersz przedstawia ludzi, ktérzy poprzez myslenie zaczeli dziata¢ na przekér komuni-
stycznej idei. [...] Poprzez ironie autor opisat zjawisko cenzury w czasach komunizmu.
Gdyby w pierwszym cztonie tytutu zastapi¢ stowo ,pornografia” np. stowem ,komunizm”,
»zniewolenie” lub ,cenzura” podejrzewam, ze tre$¢ wiersza bytaby bardziej zrozumiata.
Jednak uwazam, ze taki tytut byt celowy, gdyz przedstawia zjawisko wymuszonego mil-
czenia w réwnie ztych i niesmacznych barwach jak przedstawia sie pornografie (Iza).

Na poziomie II pojawiajg sie interpretacje poprawne, cho¢ niepetne, co moze
wynika¢ z btednego hierarchizowania znakéw poetyckich, interpretowania poje-
dynczych metafor z pominieciem cato$ci wiersza. Uczniowie maja takze trudnosci
w sformutowaniu argumentdéw na poparcie hipotezy interpretacyjnej. Nieumiejetne
przywotanie kontekstu moze by¢ natomiast przyczyna nadinterpretacji lub odejscia
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od materii wiersza na rzecz obszernego opisywania sytuacji w Polsce lat 80. Wiersz
Szymborskiej jest otwarty takze na odczytania pozbawione kontekstu; wtedy inter-
pretacja ma wymiar raczej egzystencjalny niz polityczny. Co wiecej, w SwiadomoSci
ucznia wszelkie tropy poetyckie oraz kategorie estetyczne zakladajace pewna
podwéjnos$¢ nakladaja sie na siebie, przez co brakuje precyzji w nazywaniu
zjawisk wystepujacych w poezji. Uczniowie nie popieraja swych pomystéw inter-
pretacyjnych cytatami z wiersza.

Zupelnie inaczej wygladaja prace, ktérych autorzy w petni zrozumieli wiersz
(III poziom):

Wiersz mowi o ludzkiej sktonnosci do poznawania §wiata przez zdobywanie wiedzy. [...]
Przez czytanie ksigzek, ktore nie maja obrazkéw, madre, naukowe rozmowy, zdobywa
sie wiedze. Jeden cztowiek ,zaptadnia umyst” drugiego przekazujac mu pasje poznawa-
nia $wiata. [...] wiedza jest zakazanym owocem, dlatego tez Szymborska postuguje sie
jezykiem pornografii. W czasach komunizmu dostep do wiedzy byt ograniczony. [...] par-
tia nie zyczyta sobie poruszania ,drazliwych tematéw”. Autorka postuguje sie jezykiem
pornografii réwniez dlatego, aby ukaza¢, jak bardzo ,lubiezne” i niewygodne byto dla
systemu komunistycznego zdobywanie wiedzy, a co za tym idzie, wiekszej $wiadomosci
spotecznej. (Monika)

Jak wida¢, interpretacja tekstu ironicznego, ktéra jest dobrze osadzona w ma-
terii jezykowej wiersza, przynosi lepsze efekty niz interpretacja osadzona w samym
kontekscie. Podobnie jak w poprzedniej grupie, metafora i ironia sg tu czesto utoz-
samiane, a pojecia uzywane niemal wymiennie. Odczytania na poziomie III sg sp6j-
ne, cho¢ uczniowie nadal nie zawsze przywotuja kontekst. Utwér mozna jednak po-
prawnie zinterpretowac, nie odwotujac sie bezposrednio do kontekstu (uczniowie
nie powotuja sie na ustr6j komunistyczny, panujacy w Polsce w latach 80., ale na
totalitaryzm jako taki, zniewolenie czy cenzure). Ironiczno$¢ jest postrzegana jako
szyderstwo, kpina, uszczypliwo$¢. Tylko jeden uczen w badanej grupie dostrzega
w moéwieniu ironicznym pewien pozoér, kamuflaz, ktéry bierze sie z niecodziennego
zestawienia pdl semantycznych.

Interpretacje zakonczone zgodnymi z intencja tekstu wnioskami przewazaja
wsrod uczniéw przygotowujacych sie do matury miedzynarodowej (International
Baccalaureate, 1B). Zgodnie z obowigzujacym w tym programie sylabusem, prze-
szli oni intensywny kurs analizy poezji wspotczesnej. Nauczyciel zwracat szcze-
g6lng uwage, by na lekcjach pojawiaty sie pojecia teoretycznoliterackie. Uczniowie
w ramach kursu literatury powszechnej omawiali w szkole Mistrza i Matgorzate
Buthakowa, Rok 1984 Orwella i Jeden dzieni Iwana Denisowicza Sotzenicyna. Na lek-
cjach polskiego pojawit sie wiec kontekst historyczny. Wydaje sie takze, Ze ci sami
uczniowie, zapewne korzystajac z doswiadczen zdobytych podczas interpretowania
na lekcjach jezyka polskiego poezji wspotczesnej, probowali wyjs$¢ od analizy jezyka
poetyckiego i na jej podstawie odczyta¢ sens utworu. Wida¢ u nich réwniez zdolnos¢
do sadédw niezaleznych i kontrowersyjnych. Jednoczesnie w wielu pracach uczniow
realizujacych program polskiej matury, w ktérych interpretacja nie wykracza poza
dostowna warstwe utworu, pojawia sie pojecie ironii, ale nie jest ono funkcjonalne.
W czeSci prac grupy IB pominieto termin ,ironia”, co nie przeszkodzito w prawidto-
wym odczytaniu sensu wiersza, cho¢, jak przypomina Chrzastowska, nieznajomos¢
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terminu wyraznie przeszkadza w poprawnej interpretacji'*. Program polskiego liceum
nie sprzyja doktadnemu analizowaniu jezyka literatury, jego mechanizmoéw i funkcji.
Konieczno$¢ omdwienia kilkudziesieciu ,duzych” lektur przez dwa i p6t roku, reali-
zacja kursu historii literatury, ktéry najczesciej sprowadza sie do reprodukcji goto-
wej wiedzy, przeszkadzaja samodzielnemu interpretowaniu literatury. Jednoczes$nie
literaturoznawczy kurs IB oferuje tylko pietnascie lektur na poziomie wyzszym
i jedenascie na podstawowym (kurs jest realizowany przez dwa lata), co pozwala na
doktadne omoéwienie utworu oraz na ksztattowanie badawczego podejscia do litera-
tury. Rozumienie ironii (i innych kategorii teoretycznoliterackich) jest zatem w du-
zej mierze uzaleznione od rodzaju kursu, ktéry oferujemy uczniowi, od sposobu
jego realizacji oraz od nastawienia uczniéow do literatury jako takiej.

Teze te potwierdzaja badania rozumienia innego tekstu Szymborskiej Mitos¢
szczesliwa, przeprowadzone w jednym z poznanskich licedw, w klasach humani-
stycznej i o profilu ogélnym. W obu klasach lekcje prowadzi ten sam nauczyciel.
Pracuje on ze Skarbcem pod redakcjg Bozeny Chrzastowskiej>. Podrecznik ten
zrywa z chronologia; materiat utoZzony jest wedtug zagadnien, motywéw lub pojec.
Autorzy koncentruja sie na ¢wiczeniach analityczno-interpretacyjnych, ktére maja
na celu ksztattowanie poje¢ teoretycznoliterackich. Z badan wynika, ze wiersz zde-
cydowanie lepiej zrozumieli uczniowie klasy humanistycznej. Nalezy zauwazy¢, ze
klasa humanistyczna dysponuje wieksza ilo$cig godzin polskiego, poza tym uczesz-
czaja do niej osoby zainteresowane literatura i czytaniem, co przektada sie na rozu-
mienie mechanizmdw literatury, w tym ironii. Wszelkie nieporozumienia dotycza-
ce Mitosci szczesliwej Szymborskiej biora sie, jak mozna przypuszczaé, z btednego
okre$lenia instancji nadawczej w tekscie i z nierozpoznania liryki roli. W klasie
humanistycznej wypowiedzi sa bardziej dojrzate, napisane precyzyjnym jezykiem,
uczniowie umiejetnie postuguja sie terminologia z zakresu poetyki, interpretacje ta-
cza z analizg jezyka wiersza, co istotnie wptywa na poziom ich odczytan.

Zenon Uryga wskazuje na trzy bariery w szkolnym odbiorze liryki: kulturowa,
jezykowa oraz bariere postaw i sprawnosci recepcyjnej'®. W przypadku wierszy
Szymborskiej szczegdlnie pierwsze dwie bariery okazaty sie istotne: kulturowa -
z ktorej wynika m.in. nieznajomo$¢ kontekstu (Gtos w sprawie pornografii) oraz ba-
riera jezykowa. ,Méwiac o barierze jezyka poetyckiego - pisze Uryga - mamy na
mys$li system bodZcéw, ktérych rola polega na kierowaniu uwagi odbiorcy na réz-
norodne aspekty wypowiedzi przez naruszanie utrwalonych w jego Swiadomosci
i nawykach stereotypow jezykowo-percepcyjnych”'’.

Nalezy doda¢, ze jezyk jest dla uczniéw podwdjnag przeszkoda. Po pierwsze
wieloaspektowos¢ jezyka wypowiedzi poetyckiej moze sprawia¢ trudnosci
w rozumieniu utworu. Dodatkowo uczen operuje stabo wyksztalconym me-
tajezykiem stuzacym do opisu poezji. Uzywa sformutowan nieprecyzyjnych, jest
bezradny wobec wyja$niania znaczen metafor, najgorzej za$ radzi sobie z okresla-
niem celu tekstu i funkcji poszczegélnych elementéw dzieta. Powyzsza diagnoza,

14 B. Chrzastowska, Teoria literatury..., s. 153 i nast.

15 Skarbiec jezyka, literatury, sztuki. Klasy I-111 liceum ogdlnoksztatcqcego, liceum profilo-
wanego, technikum, red. B. Chrzastowska, Poznan 2002.

16 Z.Uryga, Odbiér liryki w klasach maturalnych, Warszawa-Krakéow 1982, rozdz. I1, IV, V.
7 Tamze,s. 112-113.
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ktéra dos¢ szczegbdtowo opisuje istniejacy stan rzeczy, kaze zadac¢ pytanie o przyczy-
ny uczniowskiej bezradnos$ci w interpretowaniu tekstéw ironicznych.

Whioski

Wydaje sie, ze o ile bardzo istotny jest rodzaj programu realizowanego w li-
ceum (,miedzynarodowy” i ,polski”), o tyle najwazniejsze sa dziatania dydaktycz-
ne, ktore sprzyjajg wprowadzaniu pojecia ironii i innych kategorii teoretycznolite-
rackich. W niemal kazdym zestawie lektur, dobranych wedtug réznych kryteriéw,
zawsze znajdga sie teksty ironiczne lub takie, ktére do odbioru tej ironii przygoto-
wuja. Problemem jest wiec nie tylko materiat, stuzacy ksztattowaniu tego pojecia,
ale takze to, jak sie wprowadza dang kategorie, jakie lektury poprzedzaja lekcje
ironii. Waznym jest rdwniez to, jak potgczy¢ niezte przeciez rozumienie ironii wer-
balnej, czesto obecnej w codziennym doswiadczeniu ucznia, z rozumieniem ironii
obecnej we wspoéliczesnej poezji, ale takze - w dzisiejszej rzeczywistosci kulturo-
wej. Ksztattowanie rozumienia pojecia ironii nalezy rozpocza¢ od dociekan anali-
tycznych, od oswojenia sie z mechanizmami jezyka potocznego i jezyka literatury.
Bozena Chrzastowska pisze:

Proces dociekan analitycznych jest w nauczaniu niezbedny [..]. Interpretacja tekstu
oparta na $cistym mys$leniu analitycznym moze dostarczy¢ wytacznie satysfakeji inte-
lektualnej. [...] Uczniowie, ktérzy opanowali zasady postepowania analitycznego (ba-
dawczego) wykazywali sprawno$¢ w operowaniu pojeciami teoretycznoliterackimi,
uzyskiwali dobre wyniki w samodzielnym odbiorze utworu lirycznego. Mtodziez przy-
gotowana do rozumienia ogdlnych praw systemu literatury, radzi sobie samodzielnie
z kazdym szczegétowym problemem?.

Nie sposéb nie zgodzi¢ sie z tym stwierdzeniem. Warto dodac, ze czescig egza-
minu maturalnego w klasach z matura miedzynarodowa jest interpretacja niezna-
nego wczesniej tekstu - fragmentu prozy lub wiersza. Uczen musi rozumie¢ ,,0g6lne
prawa systemu”, by zinterpretowac wiersz nieznanego sobie wczes$niej autora, nie
majac zadnych kontekstow z wyjatkiem kontekstu samego utworu i daty jego po-
wstania. Nauczyciel w takiej klasie tym bardziej musi uczy¢ regut obowiazujacych
w literaturze w ogéle, a nie interpretacji konkretnego utworu. Dziatania dydaktycz-
ne, wdrozone przed rozpoczeciem badan i polegajace na interpretacji poezji wspoét-
czesnej oraz interpretacji wielkich utworéw prozatorskich XX wieku uwrazliwity
ucznidw na zasady literackiego przekazu. Lekcje interpretacji w szkotach z trady-
cyjnym programem nauczania naleza natomiast do rzadkosci, bo zwyczajnie nie
starcza na nie czasu. W klasie humanistycznej, w ktorej jest wiecej godzin polskiego,
nauczyciel moégt pozwoli¢ sobie na ksztaltowanie umiejetnosci interpretacyjnych,
stad tez lepsze wyniki niz w klasie o profilu ogdlnym.

Wprowadzanie pojecia ironii (jak kazdej innej kategorii teoretycznej), winno
odbywac sie na drodze indukcji (od przyktaddw, przez ich wyjasnienie, do ewen-
tualnej definicji). Indukcja jest czasochtonna, trudna, ale daje sporo satysfakcji za-
réwno uczniom, jak i nauczycielowi. Ponizsza propozycja metodyczna 90-minu-
towych zaje¢ ,z ironii” dla klasy II liceum niech bedzie tego dowodem.

8 B. Chrzastowska, Teoria literatury w szkole, s. 198-199.
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Przygotowatam dwa rézne przektady na jezyk angielski wiersza Mitos¢ szcze-
sliwa Szymborskiej. Zaopatrzytam sie na wszelki wypadek w stowniki angielsko-
-polskie (cho¢ uczniowie w klasie z matura miedzynarodowa powinni bardzo do-
brze zna¢ angielski). Uczniowie zostali podzieleni na grupy, z ktérych kazda praco-
wata nad innym przektadem, przy czym przektady w grupach (pieé grup czterooso-
bowych) oczywiscie sie powtarzaty.

Polecenie brzmiato: Dokonaj mozliwe najlepszego przektadu wiersza na jezyk
polski. Uczniowie otrzymali dwa ttumaczenia: Stanistawa Baraniczaka oraz Magnusa
Krynskiego. Mimo dobrej znajomos$ci jezyka, sprawity im one nieco trudno$ci.
Nastepnie poréwnaliSmy ttumaczenia (odczytane gtosno). Szczegdlnie ciekawe
byty rézne ttumaczenia z tego samego angielskiego ,oryginatu”. Zapytatam, o czym
jest wiersz (na podstawie wersji angielskiej i ttumaczenia). Uczniowie jako temat
wskazywali ,prawdziwa mitos$¢” lub ,,szczesliwa mito$¢”, w zaleznosci od tego, jaka
wersje tytutu wybrat thtumacz'®. Wszystkie ,ttumaczenia” roznity sie znacznie i prze-
inaczaty sens wiersza, co mogto cze$ciowo wynika¢ takze z tego, Ze uczniom, mimo
zrozumienia sensu jakiej$ angielskiej frazy, brakowato znajomosci odpowiednikéw
w jezyku polskim. Wiersz zostat odczytany serio, w ,,przektadzie przektadu” umkne-
ty wszystkie jezykowe gry Szymborskie;.

Po otrzymaniu polskiego oryginatu uczniowie najpierw skonfrontowali go ze
swoimi wersjami wiersza. Nie trzeba dodawa¢, ze w przektadzie z angielskiego na
polski zachowata sie zaledwie niewielka czes$¢ finezji poetki. Ironiczno$¢ w angiel-
skiej wersji dostrzegto kilku uczniéw znajacych jezyk naprawde dobrze (mieszkaja-
cych wczesniej za granica), ale nie bardzo umieli powiedzie¢, jaki sens niesie ze soba
wiersz, gdy odczytac go ironicznie.

Dopiero analiza (poprzedzona glo$nym odczytaniem) ,rzeczywistego” orygi-
natu naprowadzita uczniéw na trop ironii. Po poczatkowym zaskoczeniu sposobem
potraktowania szczesliwie zakochanych uczniowie zauwazyli, Ze prawdziwa inten-
cja poetki jest inna, Ze poetka kpi z tych, ktérzy szydza z mitosci. Gdy pojawit sie ter-
min ,ironia” - wypowiedziany przez ktéregos z uczniéw - sprébowalismy wspolnie
przyporzadkowac jej wynikajace z analizy tekstu cechy: kontrast miedzy tym, co
wypowiedziane i tym, co ,pomys$lane”, pozorno$¢, manipulowanie frazeologizmami,
zmiana perspektywy méwienia podmiotu. Nastepnie wypisaliSmy na tablicy mozli-
we zwroty zwigzane z ironia: ,méwi¢ ironicznie”, ,ironizowac”, ,ironiczny”, ,auto-
ironia”, ,ironia skierowana przeciwko” itp. Zadanie domowe brzmiato: Zwracajqc
szczegdlnq uwage na warstwe jezykowq utworu, napisz komentarz do wiersza, postu-
gujgc sie wynotowanymi na lekcji zwrotami.

Powyzszych rozwazan nie mozna zamkna¢ jakim$ jednoznacznym wnioskiem
czy wyraznym postulatem poza tym wyrazonym przez Chrzastowska - nalezy ¢éwi-
czy¢ nie tylko ,odczuwanie” literatury, ale przede wszystkim pokazywaé zasady,
ktére w niej panuja. Nalezy takze zwro6ci¢ wieksza uwage (szczegélnie w liceum)
na ksztatcenie jezykowe, rozumiane jako wrazliwos$¢ na rézne style mdédwienia
i umiejetne postugiwanie sie jezykiem w réznych sytuacjach komunikacyjnych.
Takie dziatania na pewno przetoza sie na sukces w rozumieniu i interpretowaniu
nie tylko literatury, ale takze szeroko rozumianej sztuki.

1 Np. A happy love - Krynski i True love - Baranczak.
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Fighting irony in the secondary school: the source of difficulties in interpreting
ironic texts

Abstract

The author of the article concentrates on identifying the causes of incorrect reading of ironic
texts by secondary school pupils. She points to the main features of ironic speech in literature,
and identifies the stages of recognizing irony in a literary work. Irony is placed in the cultural
context, as without understanding irony it is impossible to understand the contemporary
world. The analysis of the results of the research, conducted among pupils preparing to take
the Polish Matura examination and the international graduation exam, enables identification
of the main reasons of incorrect reading of ironic texts. These reasons are: lack of the
knowledge of the context; lack of interpretive tools to analyse the text, including clumsiness
of the language used to describe literature; lack of the knowledge of, or misunderstanding
the sender-addressee relations in the text; interpreting individual metaphors regardless of
the whole text; and lack of precision in naming the phenomena present in poetry, especially
those presuming ambiguity.

An essential conclusion is that the quality of reading ironic texts is not influenced by the
curriculum itself (either Polish or international), but by the didactic activities preceding the
work on the ironic text. Acquiring the notions of the literary theory is a process that should
occur inductively, not deductively.

The final methodological proposal shows how translating a poetic text into a foreign language
may serve the inductive shaping of the notion of irony.
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Prawda sie razem dochodzi i czeka

C.K. Norwid, Idee i prawda

Méwienie o lekturze Norwida w szkole jest zadaniem wielce ktopotliwym, tak samo
jak ktopotliwy dla szkoty jest 6w romantyczny poeta i jego twdrczo$¢'. Jak bowiem
ustosunkowac sie do twdrczosci poety, ktérego do dzisiaj okresla sie mianem ,ciem-
nego”, ,niejasnego”, zwracajgc uwage na rozliczne trudnosci interpretacyjne, z jaki-
mi musza boryka¢ sie badacze literatury? Jak méwi¢ w szkole o tekstach, ktore dla
wielu nauczycieli stanowiag niewyjasniong zagadke, za$ jedyny klucz do jej rozwia-
zania mie$ci sie w utrwalonych w tradycji interpretacjach, obejmujacych jedynie
okreslony wycinek tworczosci poety? Wreszcie jak zderza¢ ucznia z arcytrudng po-
etyka utworéw Norwida, ktéra tamie schematy, przesycona jest wszechobecnymi
wieloznaczno$ciami, niedoméwieniami i przemilczeniami??

Na poziomie liceum te dylematy pozornie rozwigzuja sie same. Chronologia
w prezentacji materiatu historycznoliterackiego bezdusznie sytuuje poete w oma-
wianym w drugiej klasie nurcie romantycznym, za$ podrecznikowe opracowania
chetnie zestawiaja na zasadzie kontrastu tworczo$¢ Norwida z dzietami trzech
wieszczéw. To uspokaja sumienia tych, ktérzy upominaja sie o mozliwie szero-
kie ujecie dorobku literatury polskiej w liceum oraz tych, ktérzy w przekonaniu,
ze Norwid ,wielkim poetg byl”, dopominaja sie o jego obecnos¢, choc¢by $ladowa,
w ksztatceniu na tym poziomie edukacji. Naturalnie takie usytuowanie dziet autora
Czarnych kwiatéw nijak sie ma do rzeczywistej wagi jego twoérczosci i jej miejsca
w kanonie dziet literatury polskiej. Dazenie do prawdy o $wiecie, cztowieku i Polaku,
kontemplacja nad warto$cig stowa, poszukiwanie piekna i pytania zadawane ludz-
kiej egzystencji w takim potraktowaniu jego twdrczosci docierajg do uczniéw naj-
czes$ciej za poSrednictwem opracowan podrecznikowych i podawanych ,na wiare”

! Zob. K. Sadecka, Norwid w szkole 1949-1999. Praca doktorska napisana pod kierunkiem
prof. dr hab. H. Bursztynskiej, Krakow 2007 (wydruk pracy w zbiorach Biblioteki Gtdéwnej Uni-
wersytetu Pedagogicznego w Krakowie).

2 M. Grzedzielska zwraca uwage na historyczne determinanty niepowodzenia Norwida
w czasach mu wspdtczesnych. Zob. M. Grzedzielska, Nie nawigzane ogniwo rozwojowe poezji
polskiej, [w:] Cyprian Norwid. W 150-lecie urodzin. Materialy konferencji z 23-25 wrzesnia, red.
M. Zmigrodzka, Warszawa 1973. Por. ]. Fert, Wstep, [w:] C.K. Norwid, Vade-mecum, Wroctaw
- Warszawa - Krakéw - Gdansk - 1L6dz 1990, s. XXIV-XXVII.
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stéw nauczyciela. Lektura ,hurtowa” kilku zamieszczonych w wypisach tekstow
poety (utrwalonych w tradycji szkoty), oderwana od bogactwa kulturowych odnie-
sien, ksztattowana czytaniem jego dziet na tle epoki nie moze zadowala¢ nikogo, kto
zdaje sobie sprawe, ze Norwid swa twoérczoscia podejmowat dramatyczny dialog
ze Swiatem filozofii i kultury w poszukiwaniu prawdy o egzystencji cztowieka. Taki
spos6b myslenia w duzej mierze cigzy jednak takze na wiekszos$ci podrecznikow
licealnych.

Utwory Norwida mozna odnalez¢ w podrecznikach przeznaczonych dla klasy
drugiej, takich jak Pamietajcie o ogrodach czy Przesztos¢ to dzis, omawiajacych i pre-
zentujacych najwazniejsze zjawiska kulturowo-literackie romantyzmu. Ujete sa tam
one w perspektywie historycznej i tematycznej, rozdysponowane w rozmaitych roz-
dziatach dokumentujacych wielorako$¢ i ztozono$¢ probleméw epoki®.

Pozataki spos6b widzenia twérczosciliterackiej Norwida prébuje sie wychodzi¢
w ksiazkach Miedzy tekstami dla klasy pierwszej i drugiej. Interesujaca wydaje sie
zwlaszcza propozycja wlaczenia fragmentéw Rzeczy o wolnosci stowa w rozwazania
nad jezykiem w klasie pierwszej oraz wtaczenie refleksji Norwida nad Bogurodzicg
w krag tekstéw poswieconych temu arcydzietu sredniowiecznej poezji polskie;.

Wyjscie poza perspektywe historyczng w czytaniu Norwida mozna takze do-
strzec w To lubie! Wiersz Czutos$¢ usytuowany zostat w obrebie cze$ci Na drodze
do samopoznania (klasa I), w rozdziale Kultura chce powrotu do natury, w to-
warzystwie m.in. Laury i Filona F. Karpinskiego czy utworu M. Pawlikowskiej-
-Jasnorzewskiej o takim samym tytule. Z kolei Nerwy autorzy zaproponowali
do lektury w rozdziale Na samym dnie, m.in. obok Mitosierdzia gminy M. Konopni-
ckiej czy wiersza Z. Herberta Pan Cogito rozmysla o cierpieniu. Takie zestawienia
umozliwiaja wiaczanie poezji Norwida w refleksje nad rozmaitymi problemami,
ktére wpisuja sie w panorame wspotczesnosci.

Inaczej wyglada sprawa obecnos$ci Norwida w gimnazjum. Zwazywszy na za-
rysowane wyzej problemy z odbiorem jego dziet, zasadnym wydaje sie pytanie
o sens lektury jego tekstéw na tym poziomie ksztatcenia. Czytac, czy nie czytac - za-
pyta refleksyjny polonista, §wiadomy artystycznej i myslowej wagi utworéw poety,
ale jednoczes$nie zdajacy sobie sprawe z ograniczonych mozliwosci recepcyjnych
uczniow w konfrontacji z dzietami tego tworcy oraz rozmaitych barier w odbiorze
tworczo$ci autora Promethidiona*. Odpowiedzi na to pytanie dostarczajg posrednio
podreczniki gimnazjalne, choé nie s to odpowiedzi jednoznaczne. Analiza ich zawar-
tosci przekonuje, Ze obecno$¢ w nich dziet Norwida jest raczej sladowa i ogranicza
sie do bardzo skromnego wyboru tekstéw. Przedmiotem niniejszego rozpoznania
byto dziesie¢ wybranych kompletéw podrecznikéw gimnazjalnych: Czytam sSwiat,
Do Itaki, Kto czyta, nie btqdzi, Miedzy nami, Naucz sie dziwi¢, Przygoda z czytaniem,
Rozwing¢ skrzydta, Swiat w stowach i obrazach, To lubie! i Zrozumie¢ stowo.

W zestawieniach frekwencyjnych tekstéw Norwida uprzywilejowana pozycje
maja wiersze Moja piosnka (I1) oraz W Weronie. Oba z wymienionych tekstow mozna
odnalez¢ az w o$miu z dziesieciu badanych kompletéw podrecznikéw. Trzykrotnie
mozna odnaleZ¢ takze w tym materiale liryk Pielgrzym. Pozostate teksty tylko raz

3 Z podobnym ujeciem mozna sie spotkac¢ w ksigzkach Barwy epok.

* Z.Uryga, Odbidr liryki w klasach maturalnych, Warszawa 1982.
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wystepujg w badanych ksigzkach®. Jezeli chodzi o czotéwke tego zestawienia, to
mozna stwierdzi¢, iz nie zaskakuje. Mojq piosnke (II) autorzy podrecznika tacza
Zwyczajowo z prezentowana wizja domu - ojczyzny, miejsca - w ktérym hotdu-
je sie tradycji i fundamentalnym warto$ciom. To wizja wy$niona, idealna, rodza-
ca sie we wspomnieniu i wyobrazni poety, jednocze$nie kontrastujaca z ostroscia
sadéw poety o Polsce i Polakach®, postaciujaca w sobie mit rodzimego kraju jako
ostoi tradycyjnych wartosci. W Weronie w ujeciach podrecznikowych wpisuje sie
w rozwazania nad zagadnieniem mitosci w ogéle, stanowi poetyckie dopowiedzenie
do prezentowanych w podrecznikach fragmentéw Romea i Julii badZ otwiera czy-
telnik6w na mozliwosci zreinterpretowania mitosnej historii kochankéw z Werony
w kontekscie rozwazan nad problemem przemijania i wzglednosci historii’. Z ko-
lei trzykrotnie odnaleziony w podrecznikach wiersz Pielgrzym przywotuje topos
wedrowca - emigranta, tutacza bez domu i ziemi, jednocze$nie petnego dumy, wy-
branego z wielu, ktérego przezywanie samotnos$ci wpisuje sie w kreowany wizeru-
nek indywidualisty, wyobcowanego, ale przekonanego o wtasnej wartos$ci. Wydaje
sie jednak, ze potencjat semantyczny tego tekstu oraz bogactwo kulturowych od-
wotan nie s do konca wykorzystane w podrecznikach. Rozwazania o egzystencji
ludzkiej w niezwyktej plastycznej przestrzeni, wyznaczanej w paralelnych strofach
ujmujacych los ziemskiego wedrowca unoszonego w gére porywami duszy, etycz-
ny program zycia kreslony przez poete® - tresci te w podrecznikowych pytaniach
i poleceniach ujmowane sa raczej powierzchownie, bez nalezytego pogtebienia, bez
owego dochodzenia do nich przez wnikliwg analize oryginalnej poetyki Norwida.
A przeciez to wtasnie u Norwida ksztatt poetycki stanowi swego rodzaju szyfr, kté-
rego odgadniecie ma prowadzi¢ czytelnika ku prawdzie. Tym samym wiec $rodki
poetyckie staja sie forma dochodzenia do prawdy, ktéra w twoérczosci Norwida jest
zagadnieniem najistotniejszym®. W Do Itaki i W swiat w stowach i obrazach utwor
ten wpisuje sie prezentacje tworczosci Norwida, wystepuje w otoczeniu innych
lirykéw tego poety. Tym samym jego lektura zostaje ujeta w porzadek historycz-
noliteracki (Do Itaki) i teoretycznoliteracki (Swiat w stowach i obrazach), cho¢
w obu tych podrecznikach, w warstwie obudowy dydaktycznej, kieruje sie uczniéw
w strone mozliwie wnikliwej i szerokiej interpretacji utworu. Inng nieco koncep-
cje odbioru Pielgrzyma proponuje sie z kolei w gdanskim Miedzy nami dla klasy II.
Usytuowany jest on w obrebie duzej czesci Sladami cywilizacji, w rozdziale Dom
ijego przestrzenie. Poprzedzony fragmentem z Martwej natury Zbigniewa Herberta,

> Wykaz tych tekstow zostatl ujety w Aneksie.
¢ Por. C.K. Norwid, [List do Michaliny z Dziekoniskich Zaleskiej], [w:] tegoz, Pisma wszyst-
kie, Listy, t. X, Warszawa 1971.

7 Por. T. Kostkiewiczowa, ,W Weronie”, [w:] Cypriana Norwida ksztatt prawdy i mitosci,
red. S. Makowski, Warszawa 1986.

8 B. Stelmaszczyk-Swigtek, Norwid. O powotaniu artysty i cztowieka, [w:] C.K. Norwid,
Norwid. Wiersze polskie, red. K. Poklewska, £.6dz 1988, s. 13-14. Por. takze W. Strézowski,
Filozofia cztowieka w ,Vade - mecum” Cypriana Norwida, [w:] Norwid a chrzescijanstwo, red.
J. Fert, P. Chlebowski, Lublin 2002, s. 11-12.

° Por. m.in. B. Subko, O znaczeniu prawdy w Vade-mecum, [w:] ,Prace Filologicz-
ne”, t. XXXI, Warszawa 1988; |. Puzynina, Prawda w poematach Norwida, [w:] ,Studia
Norwidiana” 1991-92, nr 9-10.
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w otoczeniu tekstow, ktore traktuja o powrocie do domu (m.in. W rodzinnej Itace
Homera, biblijnej przypowiesci o synu marnotrawnym, fragmentu z Pana Tadeusza
pt. Powrdt Tadeusza), utwér Norwida wpisuje sie w szerszy cigg myslowy, ktory
proponujg do rozwazenia uczniom autorki Miedzy nami. Refleksja Norwida ukryta
w metaforycznym obrazie domu ruchomego z wielbtadziej skdry to cze$¢ rozwazan
nad przestrzeniami domu, zagadnieniem odej$cia i powrotu, wazny gtos w mozli-
wych, uczniowskich konkretyzacjach, jakie moga pojawié sie w toku rozwazania
metaforycznej figury znaczeniowej domu.

Najwiecej tekstéw Norwida mozna odnalezé w podrecznikach Swiat w stowach
iobrazach (7 utworéw), Rozwing¢ skrzydta (6), Do Itaki oraz Naucz sie dziwi¢ (po 5).
Na przeciwleglym biegunie zas sytuuje sie cykl Przygoda z czytaniem, w ktérym nie
ma zadnego tekstu tego autora.

W ksigzkach Swiat w stowach i obrazach teksty Norwida s3 proponowane
w toku prezentacji literatury wedtug wybranych zagadnien z zakresu teorii litera-
tury. Odnalez¢ je mozna w nastepujgcych rozdziatach: W gtgb myslii uczué (klasa I)
oraz Swiat miedzy wersami (klasy 11 III), ktérych celem jest konfrontowanie ucznia
z rozmaitymi przyktadami liryki. Wiersze Norwida w tych podrecznikach sg dobra-
ne w sposob ciekawy. Z jednej strony s3 to teksty bardzo znane [W Weronie, Moja
piosnka (Il) czy Pielgrzym], z drugiej, w ksiazce dla klasy trzeciej mozna odnaleZ¢
utwory, ktérych obecno$¢ pozytywnie zaskakuje. Gimnazjalista, pracujac z ta ksigz-
ka, ma bowiem okazje czyta¢ Trzy strofki, Daj mi wstqzke btekitng oraz Pomiedzy
Switem a nocy zamknieniem.

Autorzy Do Itaki prezentujg tworczo$¢ Norwida w porzadku problemowym
w klasie 11 II (wiersz W Weronie w kontekscie zagadnienia mito$ci oraz fragment
z Promethidiona przy rozwazaniach na praca twoércza), zas w klasie III w porzadku
historycznoliterackim (wiersze poety w cyklu Czas tytanéw).

Jeszcze inaczej ma sie rzecz w Naucz sie dziwic¢ i Rozwing¢ skrzydta. W ksigz-
ce Barbary Kasprzakowej dla klasy 1 proponuje sie lekture W Weronie, a zara-
zem zamieszcza sie w tym podreczniku interpretacje tego tekstu piéra Teresy
Kostkiewiczowej. Zamieszczone pod tekstem pytania i polecenia raczej przeslizguja
sie po problemie analizy i interpretacji, ograniczaja sie do poszukiwania miejsc ,nie-
dopowiedzianych” i wskazywania odmiennosci w ,sadzie cyprysow” i stowach ludzi
uczonych. Podobny sposéb na ,otwieranie” tekstu Norwida proponuje sie w kla-
sie drugiej, przy lekturze bardzo trudnego w odbiorze na poziomie gimnazjalnym
wiersza Bema pamieci Zzatobny - rapsod. Teksty Moja piosnka (II) oraz Do Nikodema
Biernackiego sugeruje sie rozpatrywa¢ w kontekscie innych tekstéw literatury
i kultury. Szczegdlnie interesujaca wydaje sie tu propozycja czytania tego drugie-
go utworu za pomocg stéw-kluczy przy jednoczesnej wnikliwej analizie stosunkéw
i zaleznoSci na linii nadawca-odbiorca, odkrywaniu artyzmu obrazowania liryczne-
go. Inaczej ma sie rzecz juz z propozycja analizy tekstu Posiedzenie. Obudowa me-
todyczna do tego wiersza ogranicza sie do jednego polecenia, ktére ma charakter
bardzo ogdlny i nie uwzglednia specyfiki tekstu Norwida.

Rozwing¢ skrzydta przynosi z kolei bardzo interesujacy wybor tekstéw po-
ety i rownie interesujgce sposoby ich opracowania w ramach dziatan lekcyjnych.
Szczegoblnie wida¢ to w podreczniku do klasy II, w ktérym proponuje sie czytanie
poezji Norwida w kontekscie aksjologicznym. Wiersze Fatum i Sfinks zostaly usytu-
owane w podreczniku w obrebie czes$ci Nieograniczona ludzka potega w rozdziale
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Ucze sie ciebie, cztowieku. Z kolei tekst Kétko znalazt swe miejsce w cze$ci Pytania
o wartosci. Dwom pierwszym wierszom towarzyszg fragment Antygony Sofoklesa
i Rekonstrukcja choru Soklesowego Ernesta Brylla - teksty traktujace o potedze
i stabosci cztowieka oraz dobrze znany i popularny w podrecznikach wiersz Jerzego
Liberta Ucze sie ciebie, cztowieku. Lirykom Norwida towarzyszy takze rozbudowana
warstwa pytan i polecen. Autorzy podrecznika wskazujg rdwniez antyczne kontek-
sty, niezbedne dla rozwazan nad tekstami, kieruja uwage uczniéw na najistotniejsze
mys$li Norwida, umozliwiajgc im jednoczes$nie samodzielne interpretowanie utwo-
réw. Staraja sie akcentowac wage formy poetyckiej w obu wierszach, i cho¢ nie za-
wsze w sposob catkowicie respektujacy niezaleznos¢ myslowa uczniéw, podkresla-
ja znaczenie rozwigzan formalnych w docieraniu do ukrytej semantyki obu wierszy
Norwida. Godny odnotowania jest takze fakt, Ze uczniom proponuje sie tu lekture
poezji autora Promethidiona nie tyle ze wzgledu na niezaprzeczalna wielko$¢ jego
twdrczosci, ale na wage zagadnien egzystencjalnych, na ktérych temat, w misternej
formie, zabiera gtos poeta.

Kotko réwniez wpisuje sie w podrecznikowe rozwazania nad cztowiekiem.
Pojawia sie w otoczeniu utworéw, ktére méwia o wartosci, jakg stanowi blizni,
potrzebie wrazliwosci na krzywde innych, antywarto$ciach, jakie ujawniajg sie
w stosunkach miedzyludzkich, wreszcie o stereotypach i uprzedzeniach, ktore
wplywajg na sposéb widzenia §wiata, samego siebie i drugiego cztowieka. Obudowa
dydaktyczna do Kétka zacheca do wnikliwej analizy tekstu - autorzy podrecznika
sprawnie prowadzg ucznia do refleksji nad cztowiekiem, stosunkami miedzyludz-
kimi i pojeciem cztowieczenstwa, cho¢, by¢ moze, czasami nazbyt steruja procesem
interpretacji.

Jak wynika z powyzszych analiz, twérczo$¢ Norwida nie jest zbyt popularna we
wspéiczesnych ksigzkach gimnazjalnych. Jezeli juz siega sie do jego dziet, to przywo-
tuje sie raczej teksty dobrze znane, bogato opracowane, a wiec bedgce do pewnego
stopnia gwarantem bezpieczenstwa zaréwno dla autorytetu twércéow podrecznika,
jakikorzystajacych z niego nauczycieli'®. Oryginalnych wyboréw tekstow tu niewie-
le, dominuje raczej ostrozno$c¢ i przywiazanie do tego, co dobrze znane i utrwalone
w tradycji dydaktycznej. W wiekszos$ci przypadkéw brak jest takze oryginalnych dy-
rektyw metodycznych, ktére utatwiatyby dochodzenie do gteboko ukrytych sensow
i znaczen.

Propozycja lektury Norwida w gimnazjum

Moja propozycja czytania Norwida na poziomie szkoly gimnazjalnej opiera
sie na przekonaniu, ze tworczos$¢ tego poety osadzona jest bardzo gteboko w bo-
gatych zasobach kultury - wiedzy filozoficznej, spoteczno-historycznej - oraz ze za
pomoca rozmaitych figur symbolicznych i metaforycznych daje ona mozliwos¢ po-
dejmowania odwiecznej dyskusji nad fundamentalnymi zagadnieniami egzystencji
cztowieka'.

10 Notabene opracowane takze we wszelkiego rodzaju brykach i innych tego typu ,po-
mocach” przeznaczonych dla uczniow.

0 aktualno$ci Norwida pisza w zasadzie wszyscy badacze jego tworczosci, cho¢, jak
zaznacza Z. Mitosek, kazdy z nich inaczej owg aktualno$¢ motywuje. Por. Z. Mitosek, Jak inter-
pretowac?, [w:] Cyprian Norwid. Interpretacje, red. S. Makowski, Warszawa 1986, s. 312.
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Wynika stad potrzeba odbioru jego twoérczosci w powigzaniu z koniecznos$cia
docierania do znaczen ukrytych w rozmaitych figurach kulturowych, ktére poeta
czesto wykorzystuje, aby za ich pomoca szuka¢ odpowiedzi na pytania o wartosci
uniwersalne. Stad takze potrzeba odbioru jego dziet w kontek$cie osobistego i in-
dywidualnego doswiadczenia ucznia, ktéry dazac do zrozumienia poezji Norwida,
jednoczes$nie podejmuje sie proby poznania i zrozumienia siebie oraz otaczajacego
go Swiata.

Doskonatym przyktadem tekstu, ktéry pozwala zaprosi¢ gimnazjalistow do
poszukiwania prawdy o cztowieku, jest pochodzacy z tomiku Vade-mecum wiersz
Sfinks [11] (zamieszczony takze w podreczniku Rozwing¢ skrzydta), w ktérym poeta
dokonuje reinterpretacji mitu o spotkaniu Edypa ze sfinksem, aby tym sposobem
odstoni¢ kondycje egzystencjalng cztowieka we wspotczesnym dla poety Swiecie
oraz wypowiedzie¢ niezwykle wazne stowa o powotaniu cztowieka w dochodzeniu
do prawdy, co warunkuje jednoczesnie godno$c¢ zycia moralnego jednostki'2

Pytanie o cztowieka, ktore zadaje poeta, odsyta do mitycznej opowiesci o skrzy-
dlatym i tajemniczym potworze - sfinksie, ktéry budzit przerazenie w mieszkan-
cach Teb, burzac spokéj i tad w krolewskim miescie Kreona. Intelektualny charakter
dziatan potwora uniemozliwia skuteczny opdér mieszkaricom Teb, ktérzy debatujac
nad zagadka sfinksa, okazuja sie bezradni. Aby odpowiedzie¢ bowiem na pytanie
potwora, ktére jest przeciez pytaniem o cztowieka, notabene wiec pytaniem o sa-
mego siebie, trzeba czego$ innego niz wspélne zgromadzenie i kolegialna narada.
Rozumie to Edyp, ktéry zawierza swéj los bogom i odpowiedzi szuka w samym so-
bie. Za trud dazenia do samopoznania jest nagroda. Bohater podczas snu poznaje od-
powiedz na pytanie sfinksa i wychodzi zwyciesko z tej konfrontacji na $mier¢ i zycie.
To przywotanie mitu potaczone z jego starannym objasnieniem otwiera droge do
Norwidowskiego sposobu widzenia mitu. Tyle jeZeli chodzi o przekaz pierwotny.

Bohater wiersza, Norwidowski Edyp, ale zarazem everyman, staje wobec ko-
nieczno$ci, ktéra wyznacza sfinks. Gra idzie o zycie, ale takze o godno$¢ tego zycia.
Sfinks - u Norwida prawie filozofi poszukiwacz prawdy - pyta wedrowca o duchowy
wymiar bycia cztowiekiem, istote jego egzystencji. Pyta juz nie o fizyczno$¢ i przemi-
janie, jak to byto w przypadku pierwotnej wersji mitu, ale o nieodtgczne komponen-
ty sktadajace sie na sens bycia cztowiekiem. Odkrycie wedrowca, iz cztowiek ,jest
to kaptan bezwiedny i niedojrzaty”, ratuje mu zycie i umozliwia godng egzystencje.
Powotanie do sacrum i aspekt bycia wybranym t3czy sie z poczuciem wtasnej sta-
bosci, z bezwiednoscia i niedojrzatoscia. Jednocze$nie owo kaptaniskie powotanie
do realizacji warto$ci umozliwia przetamanie tych ograniczen. Nawet bezwiednie
mozna o0siggnac cel, a recepta na niedojrzatos¢ jest osiggniecie dojrzatosci.

Powyzsze konstatacje dotyczace cztowieka moga okaza¢ sie dla uczniéw waz-
ne, poniewaz dotycza ich ,tu i teraz”, wpisuja sie w naturalng potrzebe poszukiwa-
nia odpowiedzi na pytanie ,kim jestem?”, na pytanie o istote bycia cztowiekiem sta-
wiaja zatem w centrum ich zainteresowania pojecie prawdy. Jak pisat ]. Tischner,
relacjonujac poglady M. Heideggera, nie jest mozliwe odkrycie prawdy, gdyz nie jest
ona jakims$ stanem rzeczy, ktéry mozna uchwyci¢ w tezach'?. Norwid jednak roz-
wiazuje ten dylemat siegajac do stow Chrystusa: ,Ja jestem droga, prawda, zyciem”.

12 ], Btonski, Norwid wsréd prawnukéw, ,Twérczo$¢” 1967, nr 5, s. 77-85.

13 1. Tischner, Myslenie wedtug wartosci, Krakow 2000, s. 149.
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Prawda jest zatem zyciem, okre$long postawa. Okazuje sie, Ze cztowiek istnieje
w prawdzie, gdy jej poszukiwanie staje sie dla niego droga zycia. USwiadomienie
sobie przez uczniéw tego faktu otwiera ich na warto$¢ owego dochodzenia do
prawdy.

Oczywiscie prace nad wspomnianym tekstem poetyckim Norwida nalezatoby
obudowa¢ innymi tekstami, ktére wchodza ze sobg w dialog, stanowia samoistng
warto$¢ artystyczng, a jednocze$nie otwieraja mozliwosci dyskutowania innych
aspektéow problematyki wyznaczanej przez wiersz autora Vade-mecum. W tym
konteks$cie moze to by¢ chociazby artykut prasowy poety - Sfinks'* czy fragmenty
Rzeczy o wolnosci stowa’® tegoz autora. Celowe moze by¢ réwniez przywotanie iko-
nografii zwigzanej z postacia sfinksa w rozmaitych kulturach: egipskiej, babilonskiej
czy greckiej'c.

Whioski

Naturalnie nie ma gwarangcji, Ze uda sie w klasie gimnazjalnej (najlepiej drugiej
lub trzeciej) uzyska¢ pozadany odbidr poezji Norwida. Niniejsza propozycja lektu-
rowa, mimo iz wielokrotnie sprawdzona i zweryfikowana pozytywnie, nie zawsze
moze znalez¢ sprzyjajace warunki do jej realizacji.

Ujmowanie tworczosci Norwida tylko w porzadku historycznoliterackim wy-
daje sie niewskazane, zwtaszcza na poziomie gimnazjalnym. Ogranicza to mozliwo-
$ci podejmowania za posrednictwem jego poezji dialogu z catym bogactwem kultu-
rowym, do ktérego autor Promethidiona tak czesto sie odwotywatl. Rozpatrywanie
jego dziel w kontekscie epoki, wobec ktorej poeta sie dystansowat i od ktérej od-
biegat zaréwno umystowoscig, jak i indywidualng poetyka, rowniez ogranicza moz-
liwosci interpretowania jego poezji. Btedem wydaje sie rowniez marginalizowanie
tworczosci poety w wielu podrecznikach gimnazjalnych. Norwid to autor trudny,
ale bogactwo jego tworczosci pozwala na wybor takich jego tekstow do szkolnych
antologii, ktore beda osiggalne dla gimnazjalistow, a jednoczesnie za ich posrednic-
twem bedzie mozliwe podjecie kulturowego dialogu z tradycja i rozmowa o warto-
$ciach fundamentalnych. Naturalnie wymaga to odpowiedniej organizacji procesu
dydaktycznego, zaréwno na etapie projektéw podrecznikowych, jak i lekcyjnych re-
alizacji, a zatem przede wszystkim wtasciwego doboru tekstdw ujetych w okreslo-
ne bloki skoncentrowane wokét zagadnien i problemoéw, w obrebie ktérych bytoby
miejsce na poezje Norwida. Nalezy réwniez dokona¢ wyboru odpowiednich, nie-
szablonowych rozwigzan metodycznych, ktére utatwiatyby mtodziezy dochodzenie
do znaczen ukrytych, czyli w przypadku Norwida, rozwazan nad triadg wartosci
i egzystencja cztowieka. Wydaje sie takze, ze warto bytoby w wiekszym stopniu niz
dzieje sie to do tej pory wykorzysta¢ w szkole, zwtaszcza w gimnazjum, misterne
wiersze - przypowiesci Norwida, ktéorym jeden ze swoich tekstow poswieca Michat

* C.K. Norwid, Sfinks, [w:] tegoz, Pisma wszystkie, t. 6, Warszawa 1971, s. 529-532.

5 C.K. Norwid, Rzecz o wolnosci stowa, [w:] tegoz, Pisma wszystkie, t. 3, Warszawa 1971,
s.557-623.

16 Projekt pracy w III klasie gimnazjalnej nad Sfinksem Norwida w obudowie innych
tekstdw opisatem na tamach ,Nowej Polszczyzny”. Por. P. Sporek, Norwid i sprawa Sfinksa
w Il gimnazjalnej, ,Nowa Polszczyzna” 2005, nr 2 (42).
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Glowinski'” (zalicza do nich m.in. przywotanego Sfinksa). Odsytaja one najczesciej
do mitologicznych opowiesci, ktére, jak pisze Glowinski, w ujeciu Norwida prze-
ksztatcaja sie w dyskusje moralng, ktérej senséw czytelnik musi poszukiwac nie tyl-
ko w tym, co wyrazone expressis verbis, ale w catej narracji i sytuacji moralnej'®. Za
posrednictwem takich tekstéw istnieje mozliwo$¢ konfrontowania ucznia z mister-
na forma stosowana przez poete, a takze docierania, przez rozwigzania formalne, do
tresci uniwersalnych, mieszczacych sie w kanonie najistotniejszych zagadnien eg-
zystencji. Wypada zauwazy¢ obecnos¢ tego typu tekstow przede wszystkim w pod-
recznikach Rozwingé skrzydta czy ksigzkach Swiat w stowach i obrazach. Nalezatoby
jednak postulowac czestsze sieganie do takich utworéw na poziomie gimnazjalnym
oraz ich lekture w kontek$cie doswiadczen aksjologicznych dorastajacego, mtodego
cztowieka. Wydaje sie takze pozadane wiaczanie w obreb podrecznikéw gimnazjal-
nych polemicznych wierszy Norwida wobec paradygmatu patriotyzmu romantycz-
nego, umozliwiajacych dyskusje nad patriotyzmem, ktéry pod ptaszczykiem barw
narodowych i wielkich stéw skrywa w sobie jedynie pustke i egoistyczny interes
jednostek. Moze to by¢ tym bardziej cenne, Zze Norwid, wypowiadajac swe sady
o Polsce i Polakach, przywotuje rozmaite symbole kulturowe, zakorzenione zaréw-
no w Biblii, jak i w mitach greckich (np. wiersze Ruszaj z Bogiem, Narcyz, Co robic?).

Kazdy cztowiek, jezeli jego zycie ma by¢ godziwe i prawdziwie warto$ciowe,
musi podejmowac sie préb pytania o sprawy najwazniejsze. Za posrednictwem po-
ezji Norwida jest to mozliwe, takze dla mtodziezy w wieku gimnazjalnym. A jezeli
okaze sie to zadaniem ponad sity uczniéw, a nawet samego nauczyciela? Jezeli po-
szukiwanie zakonczy sie fiaskiem? Z odpowiedzia spieszy sam Norwid. ,Prawda sie
razem dochodzi i czeka” pisze w utworze Idee i prawda?’, a ksiadz Tischner,
znakomity komentator mysli Norwida, dopowiada, ze: ,Czlowiek jest wtedy
w prawdzie, gdy prawda staje sie jego drogg”?’.

Wydaje sie takze, ze propozycja takiego czytania poezji Norwida moze by¢
réwniez wykorzystana w lekturze licealnej. Moje dotychczasowe do$wiadczenia
potwierdzaja, ze taki sposéb czytania dziet Norwida z mtodzieza licealna jest gte-
boko uzasadniony i broni jego twérczos$¢ przed nadmiernymi uproszczeniami oraz
rozmaitymi ograniczeniami, o ktérych byta mowa wczesniej. Naturalnie, pracujac
z mtodzieza starsza, stosownym wydaje sie poszerzenie refleksji o rozmaite ujecia
kontekstualne, ktére ze zrozumiatych wzgledéw sa niedostepne uczniom na pozio-
mie szkoty gimnazjalnej. Nie wyklucza to takze ujmowania jego twdérczosci w po-
rzadku historycznym. Warto jednak pamieta¢ o tym, by takie rozumienie lektury nie
stato sie celem samym w sobie, ale stanowito cenne dopowiedzenie do osobistych,
uczniowskich kontaktéw z twérczo$cia autora Sfinksa.

17- M. Gtowinski, Norwida wiersze - przypowiesci, [w:] Cyprian Norwid. W 150-lecie uro-
dzin. Materiaty konferencji z 23-25 wrzesnia, red. M. Zmigrodzka, Warszawa 1973. Por. takze:
M. Gtowinski, Norwida wiersze — przypowiesci, [w:] tegoz, Intertekstualnosc, groteska, parabo-
la, Krakow 2000.

18- M. Gtowinski, Norwida wiersze - przypowiesci, [w:] Cyprian Norwid. W 150-lecie uro-
dzin...,s. 103.

19 C.K. Norwid. Idee i prawda, [w:] tegoz, Pisma wszystkie, Warszawa 1971, s. 266.
20 J. Tischner, Myslenie..., s. 149.
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Aneks

Spis badanych podrecznikow gimnazjalnych

Antosik C., Biata A., Krawczyk A., Ozarowska K., Staszewska K., Czytam swiat. Wypisy z wiel-
kiej ksiegi kultury. Podrecznik do ksztatcenia literacko-kulturowego dla klasy I gimnazjum,
Kielce 1999

Antosik C., Biata A., Krawczyk A., Ozarowska K., Staszewska K., Czytam swiat. Wypisy z wielkiej
ksiegi kultury. Podrecznik do ksztatcenia literacko-kulturowego dla klasy Il gimnazjum,
Kielce 2000

Antosik C., Biata A, Krawczyk A., Ozarowska K., Staszewska K., Czytam swiat. Wypisy z wielkiej
ksiegi kultury. Podrecznik do ksztatcenia literacko-kulturowego dla klasy Il gimnazjum,
Kielce 2001

Detka]., Jas M., Przygoda z czytaniem. Podrecznik do ksztatcenia literacko-kulturowego dla kla-
sy 1 gimnazjum, Kielce 2001

Detka]., Jas M., Przygoda z czytaniem. Podrecznik do ksztatcenia literacko-kulturowego dla kla-
sy 2 gimnazjum, Kielce 2002

Detka]., Jas M., Przygoda z czytaniem. Podrecznik do ksztatcenia literacko-kulturowego dla kla-
sy 3 gimnazjum, Kielce 2003

Garsztka T., Grabowska Z., Olszowska G., Do Itaki. Z XX i XXI wieku, ksztatcenie kulturowo-lite-
rackie, podrecznik dla ucznia, 1 klasa gimnazjum, Krakéw 2000, 2001.

Garsztka T, Grabowska Z., Olszowska G., Do Itaki. Z Panem Cogito, ksztatcenie literacko-kuturo-
we, podrecznik dla ucznia, 2 klasa gimnazjum, Krakéw 2000, 2001

Garsztka T, Grabowska Z., Olszowska G., Do Itaki. W rodzinnej Europie, ksztatcenie literacko-
kulturowe, podrecznik dla ucznia, 3 klasa gimnazjum, Krakéw 2000, 2001

Gis A., Zrozumie¢ stowo. Jezyk polski 1. Podrecznik do ksztatcenia literackiego, Poznan 2000

Gis A., Zrozumie¢ stowo. Jezyk polski 2. Podrecznik do ksztatcenia literackiego, Poznan 2000

Gis A., Zrozumie¢ stowo. Jezyk polski 3. Podrecznik do ksztatcenia literackiego i kulturowego,
Poznan 2001

Jedrychowska M., Ktakéwna Z.A., To lubie! Podrecznik do jezyka polskiego. Teksty i zadania.
Ksigzka ucznia. Klasa 1, Krakéw 2000

Jedrychowska M., Ktakéwna Z.A., To lubie! Podrecznik do jezyka polskiego. Teksty i zadania.
Ksigzka ucznia. Klasa 2, Krakéw 2000

Jedrychowska M., Ktakéwna Z.A., To lubie! Podrecznik do jezyka polskiego. Teksty i zadania.
Ksigzka ucznia. Klasa 3, Krakow 2001

Kasprzakowa B., Naucz sie dziwié, literatura i sztuka, podrecznik dla klasy pierwszej gimna-
zjum, Poznan 2001

Kasprzakowa B., Naucz sie dziwic, literatura i sztuka, podrecznik dla klasy drugiej gimnazjum,
Poznan 2002

Kasprzakowa B., Naucz sie dziwic, literatura i sztuka, podrecznik dla klasy trzeciej gimnazjum,
Poznan 2003

Kowalczykowa A., Mrowcewicz K., Kto czyta, nie btqdzi. Literatura i kultura, gimnazjum 1, jezyk
polski, Warszawa 2000

Kowalczykowa A., Mrowcewicz K., Kto czyta, nie btqdzi. Literatura i kultura, gimnazjum 2, jezyk
polski, Warszawa 2000

Kowalczykowa A., Mrowcewicz K., Kto czyta, nie btqdzi. Literatura i kultura, gimnazjum 3, jezyk
polski, Warszawa 2000
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Luczak A, Brylinska E., Miedzy nami. Jezyk polski. Podrecznik dla klasy pierwszej gimnazjum,
Gdansk 2002, 2003

Luczak A., Brylinska E., Miedzy nami. Jezyk polski. Podrecznik dla klasy drugiej gimnazjum,
Gdansk 2003

Luczak A., Brylinska E., Miedzy nami. Jezyk polski. Podrecznik dla klasy trzeciej gimnazjum,
Gdansk 2004

Michatkiewicz T, Rozwing¢ skrzydta. Jezyk polski, ksztatcenie kulturowe, podrecznik dla gimna-
zjum, klasa 1 cz. I, Warszawa 2000

Michatkiewicz T., Rozwing¢ skrzydta. Jezyk polski, ksztatcenie kulturowe, podrecznik dla gimna-
zjum, klasa 1, cz. 1I, Warszawa 2000

Michatkiewicz T., Rozwing¢ skrzydta. Jezyk polski, ksztatcenie kulturowe, gimnazjum klasa 2,
cz. I, Warszawa 2003

Michatkiewicz T., Rozwing¢ skrzydta. Jezyk polski, ksztatcenie kulturowe, gimnazjum klasa 2,
cz. II, Warszawa 2001

Michatkiewicz T.,, Rozwing¢ skrzydta. Jezyk polski, ksztatcenie kulturowe, gimnazjum klasa 3,
cz. I, Warszawa 2002

Michatkiewicz T., Rozwing¢ skrzydta. Jezyk polski, ksztatcenie kulturowe, gimnazjum klasa 3,
cz. 1I, Warszawa 2005

Tab. 1. Frekwencja tekstow Norwida w badanych kompletach podrecznikéw gimnazjalnych

Tytut tekstu Frekwencja Lokalizacja*

Moja piosnka (11) 8 MN 1, s. 252; le II,s.26; RS Il,cz. 1,s.33; DIl s. 1§0;
NsD Il, s. 266; SWSIO I, s. 176-177; TLl, s. 139; CS I,
s. 266

W Weronie 8 TLI,s.254; CS I, s. 184; KCZNB I, s. 1,43; RS, cz. 2,s.138;
ZS1l,s.70; DI1,s.203; NsD |, s. 194; SwSiO |, s. 178

Pielgrzym 3 MN 1I, s. 101; DI Ill, s. 152; SwSiO Il s. 178

Bema pamieci Zzatobny... 1 NsD II,s. 128

Burza 1 SwSiO I, s. 179-180

Czarne kwiaty — frag. 1 DI, s. 152-153

Daj mi wstqzke bfekitng 1 SwSiO IlI, s. 209

Do Nikodema Biernackiego 1 NsD Ill, s. 224

Dobra-wola 1 cSlil,s. 114

Fatum 1 RS, cz. 2,s.10

Kotko 1 RSIl, cz.2,s.78

Krzyz i dziecko 1 RS, cz. 2,s.137

Omytka 1 KCZNB 1, s. 73

Pomiedzy switem nocy... 1 SwSio Ill, s. 212

Posiedzenie 1 NsD Il, s. 267

Sfinks 1 RS, cz.2,s.11

Trzy strofki 1 SwsSio Ill, s. 211

Ze piekno to jest... 1 DI ll,s. 231

*QOznaczenie podrecznikéw w tabelach: TL—To lubie!; CS — Czytam $wiat; RS — Rozwina¢ skrzydta; NsD — Naucz
sie dziwi¢; MN — Miedzy nami; KCZNB — Kto czyta, nie btadzi; SwSiO — Swiat w stowach i obrazach; DI - Do Itaki;
ZS — Zrozumiec stowo. Cyfra rzymska towarzyszgca symbolowi podrecznika oznacza klase.
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Reading Norwid in the contemporary literature and culture textbooks
for the lower-secondary school

Abstract

The article presents the results of the research on the presence of Norwid’s works in school
textbooks, especially those used in the lower-secondary school. It also presents the methods
of didactic elaboration of Norwid’s works in selected textbooks. On this background, the
author reflects on the possibilities of confronting pupils with Norwid’s difficult poems, and
suggests a reading of his works set in the existential context, which simultaneously actualizes
pupils’ personal experience. Further, the author presents a course of didactic activities in
reading the poetic parable “Sphinx” [II], which is a practically verified example of valuable
reading of Norwid’s poetry in the lower-secondary school.

In the conclusion of the article, the author presents the limitations that result from reading
Norwid in the historical-literary context. An alternative solution, suggested in the article, is
reading selected poems in the axiological context, indicating the richness of cultural references
and drawing pupils’ attention to the issues connected with human existence in the modern
world.

The text of the article is supplemented with an Appendix, which presents the frequency
of texts occurring in the textbooks that form the bases for the methodological reflection
presented in the article.
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Z problemdw odbioru klasyki w gimnazjum
na przyktadzie rozwazan o ludowosci ballad
Adama Mickiewicza

W jednym z tédzkich gimnazjéw!, podczas wstepnej fazy lekcji poswieconej Swi-
teziance, nauczycielka podata uczniom do rozwazenia z pozoru proste, nie nastre-
czajace problemoéw zagadnienie: Z czym kojarzy sie wam ludowos¢? To niewinne
pytanie, zadawane w szkole chyba od zawsze, od kiedy problem sie w niej pojawit,
wywotato jednak zaskakujaca reakcje i odpowiedz. Uczniowie najpierw zareagowa-
li milczeniem, zdziwieniem, ogladaniem sie na siebie, chichotem. Wreszcie padto
stwierdzenie: wsioki, ktére z kolei wywotato gtos$ny, nieskrepowany $miech. Spo-
wodowato to konsternacje i zdenerwowanie nauczyciela - dlaczego uczniowie tak
zareagowali?

Analizujac to wydarzenie, odwotatam sie do sytuacji, ktéra miata miejsce niemal
trzydzie$ci lat temu. Jedna ze studentek zapytata przed zaliczeniem romantyzmu:
Co to jest ta ludowos¢ ballad? P6Zniej z pewnym lekcewazeniem zareagowata na ttu-
maczenie kolezanki: No wiesz, wiara w zabobony, istnienie sSwiata nadprzyrodzonego,
magie, proste prawdy moralne. Przedstawiona sytuacja zdaje sie $wiadczy¢, Ze pro-
blemy z rozumieniem pojecia ludowosci zaczety sie juz okoto trzydziestu lat temu.
Nikt jednak nie zwrécit na to uwagi. Ludowo$¢ to... ludowo$¢. Co w tym trudnego?
Rozmowa ta $wiadczy réwniez o potowicznym rozumieniu problemu i ujmowaniu
go powierzchownie, poprzez kojarzenie tylko z ba$nia i wsig (jak zabobony, to wies,
czy mozna sie wiec dziwi¢ dzisiejszym wsiokom?). Poniekad stusznie, tylko ile oséb
odpowie na pytanie, co basn ma wspdlnego ze wsia?

W celu rozpoznania, jak pojecie ludowos$ci rozumieja studiujacy dzisiaj mtodzi
ludzie, w krétkiej, anonimowej ankiecie zapytatam studentéw trzeciego i czwarte-
go roku filologii polskiej: Na czym polega ludowos¢ ballad A. Mickiewicza? i: Z ja-
kim obszarem kulturowym tqczysz to pojecie literackie? W ankiecie wzieto udziat
132 studentéw specjalizacji nauczycielskiej. W wiekszo$ci udzielono krétkich,

! Gimnazjum nr 1 w Lodzi wspotpracujace z Uniwersytetem Loédzkim w ramach szkoty
¢wiczen. Przedstawiona w dalszej czesSci artykutu przeprowadzona przeze mnie lekcja miata
miejsce w tej szkole i w tej samej klasie, w ktdrej powstat zasygnalizowany wyzej problem.

Z Na uzytek tego artykutu zadatam swojej cérce i jej kolegom, obecnie uczniom klasy

[ liceum to wtasnie pytanie. Napotykatam na u$miechy, stereotypowe stwierdzenia typu:
z nawiqzaniem do wierzen ludowych lub np. z PSL-em.
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kilkuzdaniowych co najwyzej odpowiedzi. Nierzadkie byly jednak réwniez odpo-
wiedzi jednozdaniowe, a nawet ich brak. Dotyczyto to gtéwnie pytania drugiego.
Ocena wypowiedzi i ich uporzadkowanie byto trudnym zadaniem. Zaledwie 16 spo-
$réd nich mozna byto uznac za dobre i bardzo dobre pod wzgledem ujecia teoretycz-
nego (trafnos$¢ odpowiedzi na pytania) i formalnego (uporzadkowanie stylistyczne,
sktadniowe i my$lowe).

W zakresie budowy $wiata przedstawionego ballad studenci zwracali uwage
na nawigzanie do folkloru, obrzedowosci i kultury/tradycji ludowej (15), czerpa-
nie motywow (17), tematéw (9), watkéw (7), postaci fantastycznych (4) i postaci
realistycznych (3), zdarzen (2) z: legend (29), podan (26), opowiadan/opowiesci/
opowiesci ustnych (12), basni (4; ballady moga by¢ ich modyfikacjami - stwierdzita
1 osoba), ballad (2), mitéw (3; nie wyjasniono jednak, jak nalezy to pojecie rozu-
miec) i z piesni/piesni gminnej (2). Bohaterami ballad s3 postaci wywodzace sie
z ludu (47) oraz postaci fantastyczne/basniowe (17; w tym takze: nimfy! - 2 i syre-
ny! - 1). Miejscem akcji jest wie$ (19), las (6), jezioro/okolice jeziora (6), obszar nie-
tkniety przez cywilizacje/natura (5), taka (1), drzewo (1), cmentarz (1), opuszczony
dom (1), miejsca kultu poganskiego (1). Cecha charakterystyczna Swiata przedsta-
wionego sa magia, czary i tajemniczos¢ (20), zjawiska ponadnaturalne (10), groza
(5), wywotujaca czesto silne napiecie emocjonalne (4), nadprzyrodzone moce (2),
cudownos¢ (1). Zwrocono uwage na wyeksponowanie $wiata przyrody i nadanie jej
szczegOlnej funkcji w Swiecie przedstawionym (14).

W zakresie nawigzywania w balladach do ludowej filozofii i eksponowania lu-
dowych prawd zwrécono uwage na: obecno$¢ w nich wierzen ludowych (52), prze-
sadow (8), zabobonoéw (5), obyczajéw (4), obrzedéw, w tym takze religijnych (4),
guset (2) i $wiat (1). Eksponujac ludowe prawdy (25), wskazywano na: ukaranie zta
i wszelkiej zbrodni oraz nagrodzenie dobra (25), kare stosowna do winy (4), wal-
ke dobra ze ztem (3), zwyciestwo dobra (2), zwyciestwo prawdy (1), odnalezienie
sprawiedliwo$ci przez pokrzywdzonych (2), rozgraniczenie dobra i zta (1). Dwie
osoby podkreslity, ze dydaktyka i morat ballad posiadaja ugruntowanie w tradycji
ludowej. Zwracano uwage, ze w balladach pojawia sie spos6b patrzenia na $§wiat
cztowieka z ludu, w tym wyzszo$¢ uczucia i poznania intuicyjnego nad rozumowym
(19), ze ballady ukazuja uczucia i przezycia prostego cztowieka (7), jego my$lenie
i $wiatopoglad (6), moralnos¢ (6), mentalnos¢ (5), system wartosci (3), podejscie do
zycia (2) i otaczajacego Swiata (2), ze ttumacza obrazowo zachowania ludzi i kon-
sekwencje tych zachowan (3), ukazuja relacje z innymi ludZzmi (3). Ballady ukazuja
ponadto wiare prostego cztowieka w przenikanie sie Swiatow realnego i fantastycz-
nego (10), w to, czego nie wida¢ - duchy, upiory, widma, zjawy, mary, strzygi (13),
w $wiat nadprzyrodzony (6), w moc sit nadprzyrodzonych i wymierzanie przez te
sprawiedliwosci (6).

Studenci zwrdcili uwage na stylizacje jezyka ballad na mowe ludnosci wiej-
skiej (13), nawigzywanie do ludowego stownictwa (8) i frazeologii (2), na obecnos$¢
regionalizméw (3) i zdrobnien (1), a takze na swoistg nobilitacje jezyka ludu (1).
W zakresie budowy ballad zwré6cono uwage na ich meliczno$¢/$piewno$¢ (6), budo-
we stroficzng, stylizowana na pies$n ludowa (6), rytmicznos¢ (6), prostote i przejrzy-
sta budowe (2), paralelizmy (1) oraz tatwo$¢ odbioru (1) i zapamietywania (1).



[102] Jolanta Fiszbak

Odpowiedz na pytanie: Z jakim obszarem kulturowym tqczysz pojecie ludowosci?
sprawita wyrazne problemy. 27 oséb nie podjeto nawet préby odpowiedzi na to py-
tanie, a 9 0s6b uznato je (o czym napisaty) za nieprecyzyjne, zle sformutowane lub
niezrozumiate. Co ciekawe, osoby te nie potrafity réwniez odpowiedzieé¢ na pytanie
pierwsze. Jedna osoba napisata: Nie mam zielonego pojecia, inna swoja niepewnos¢
wyrazita znakami zapytania: Ze wsig???? Wielu studentéw za pojecie uznato zesta-
wienie wyrazowe ludowos¢ ballad. Pisali miedzy innymi: ballady zwiqzane sq z ob-
szarem Europy pétnocnej, gdzie od Sredniowiecza krqzyli wedrowni Spiewacy, potem
gatunek ten na nowo rozpowszechnili poeci w romantyzmie.

Ludowos$¢ wiazano stusznie ze wsia (37), z Zyciem i obyczajami ludu (6),
z cechami kultury ludowej, wiejskiej (23), zbudowanej na tradycji (2), wierzeniach
(3), cyklicznosci (np. por roku, obrzeddédw religijnych) (1), na legendach (12), opo-
wie$ciach (8), mitach (1). Niektdérzy napisali, ze kultura ludowa siegata korzeniami
rytuatéw poganskich (4) i mitologii stowianskiej (5), Ze owo nawiazywanie i czer-
panie z kultury ludowej byto §wiadome (1) i celowe (1). Zwrécono takze uwage,
mimo Ze nie mieSci sie to w zakresie odpowiedzi na pytanie, iz obecno$¢ ludowo-
$ci w balladach wiaze sie z panujaca w romantyzmie moda literacka, jak réwniez
z wymaganiami poetyKki i estetyki tej epoki (2). Jedna osoba podkreslita, ze ludowosé
mozliwa jest w kazdym kregu kulturowym, gdzie rozwinieta jest opozycja do Zycia
i mentalnosci ,,wiejskiej”.

Ostatnie cytowane zdanie zdradza pewng nieporadnos$¢, budzaca niedosyt co
do tresci w nim przekazanych. Autorowi/autorce chodzi zapewne o opozycje po-
miedzy kulturg tradycyjng, opartg na przekazie ustnym i pokazie praktycznym?,
charakterystyczna dla ludu, i kultura literacka, pi$mienna warstw wyksztatconych.
Niestety, niemal wszystkie odpowiedzi charakteryzuje utomnos$¢ sktadniowo-sty-
listyczna. Ponadto, cho¢ elementéw sktadajacych sie na poszczegdlne odpowiedzi
jest wiele, to mozna mie¢ watpliwosci, czy wszyscy autorzy wypowiedzi dostrzegaja
réznice pomiedzy tematami, motywami i watkami, legendami, podaniami, basniami
i mitami, wierzeniami ludowymi i ludowymi prawdami, przesadami, zabobonami
i gustami, $wiatopogladem, moralnos$cia, mentalnos$cia i systemem warto$ci, $wie-
tami, obrzedami i obyczajami. Bywaja one bowiem uzywane wymiennie w tej sa-
mej pracy lub pojawiaja sie wymiennie w réznych pracach niemal w tym samym
kontekscie.

0 zaktéceniach sktadniowo-logicznych, lub wrecz o niezrozumieniu ludowo-
$ci ballad moga swiadczy¢ odpowiedzi: Rzgdzi w nich (w balladach) prawo ludowe.
Ludowo$¢ to: przytaczanie typowych motywdw, nakreslanie sylwetek bohaterdw,
wywodzqcych sie z réznych wierzen ludowych, duza rola natury. Ludowosé¢ [ballad
A. Mickiewicza - JF] kojarzy sie takze z obrzedami typu ,Dziady”, wywotywaniem du-
choéw, wiarq w Zycie pozagrobowe. W balladach pojawia sie sposéb patrzenia na swiat
cztowieka z ludu dzieki wprowadzeniu zdrobnien. Jezyk ballad zawiera elementy po-
toczne, gwarowe czy ludowe. Uzywa sie jezyka petnego regionalizméw. Gra dobra
i zta warunkowana jest przez ludowq, folklorystycznq moralnosé. Mickiewicz zawart
w balladach opisy ludowych obrzeddéw. Podsumowanie braku rozumienia ludowo-
$ci ballad moga stanowi¢ wypowiedzi: Ludowos¢ ballad A. Mickiewicza opiera sie

3 K. Dobrowolski, Chtopska kultura tradycyjna, [w:] Antropologia kultury. Zagadnienia
i wybor tekstow, wstep i red. A. Mencwel, Warszawa 2005, s. 415.
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w gtéwnej mierze na tematyce wiejskiej. Autor w utworach tych przedstawia obraz
polskiej wsi. Opisane sq obrzedy wiejskie, ktére oddajq istote Zycia wiejskiego. Dzieki
balladom A.M. mozemy lepiej pozna¢ kulture zycia XVIII w. Ludowos¢ ballad kojarzy
mi sie z oSwieceniowymi sielankami i péZniejszym romantyzmem. Ludowos¢ - tenden-
cje zwigzane z sentymentalizmem europejskim, zwtaszcza z romantyzmem w obsza-
rze stowianszczyzny.

0 pewnych problemach z rozumieniem pojecia ludowoSci i zwigzanego z nig
obszaru kulturowego moga $wiadczy¢ wypowiedzi: obszarem kulturowym ludowo-
$ci jest obszar, na ktérym kultura ludu stykata sie z kulturq wyzszq. Kultura wyzsza
czerpata z niej inspiracje. Ludowos¢ to okolice jeziora Switez. To pojecie literackie
wiqze bezposrednio z balladami Adama Mickiewicza oraz z obrzedem Wszystkich
Swietych kultywowanych w tamtych kregach. Pojecie ludowosci tqcze z terenami, kto-
re zamieszkuje ludnos¢ wiejska, bez wyzszego wyksztatcenia. Ludowos¢ jest cechq nie
tylko ballad, ale literatury w ogdle. Pojawia sie w teatrze, w dramatach i powiesciach,
budujqc nastréj. Ludowosé na pierwszym miejscu tqcze z literaturq (teatrem i sztukq).
Jednak elementy ludowe mogq pojawic sie takze w poezji i prozie. [Ludowo$¢ - JF] wy-
stepuje w kinie, w ksiqZce, na fotografii; to zabawa, kolorowe stroje. Ludowos¢ wiqze
z kulturqg wschodu [zapewne Europy - JF]. Ludowos¢ ballad tqcze z Europq. To obszar
bliski Polakom, otoczony przyrodq, zwiqzany z Polskq, narodem polskim. Poniewaz
ballada wywodzi sie wierzen ludowych, dlatego tez wydaje mi sie, ze wiqze sie z ludo-
wym obszarem kulturowym.

Wielu studentom ludowo$¢ kojarzy sie z kresami (8, w tym m.in.: z Kresami
Wschodnimi - 2, z Wileniszczyzna - 1), z Ukraing (1), Europa wschodnia (2) i $rod-
kowo-wschodnia (4), z Podolem (1), a takze ze stowianszczyzng (2) i z p6tnoca Eu-
ropy/Skandynawig, gdzie silnie byta zakorzeniona wiara w béstwa i czary (2). Nie-
ktérzy studenci precyzuja, iz obszar kulturowy ludowoSci kojarza z zamieszkaniem
samego autora (2), z Polska (1), Litwa (4), Wileniszczyzna (2), Ukraing (3). W przypad-
ku ballad A. Mickiewicza to folklor pogranicza litewsko-biatoruskiego (1), okolice No-
wogrddka (1), obszar kultury stowianskiej (2), poganskiej/przedchrzescijanskiej (3).

Podsumowujac trafno$¢ wypowiedzi studentéw, wypada stwierdzi¢, Zze badana
grupa nie tylko nie rozumie pojecia ludowo$ci, ale tez nie wie, na czym polega lu-
dowos¢ ballad A. Mickiewicza, co w koricu jest oczywiste, skoro nie rozumie pojecia
podstawowego. Dlaczego tak Zle wypadta wiedza na temat zjawiska znanego w lite-
raturze od dawna i do tego uznawanego powszechnie do dzi$ za nieskomplikowane,
ttumaczy dowcipna i wiele méwigca wypowiedz ankietowanego studenta/student-
ki: Pojecie ludowosci ballad wiqze ze szkotg, a konkretnie lekcjami jezyka polskiego
oraz z zajeciami romantyzmu. © Jej autor/autorka nie zdawat sobie zapewne spra-
wy z tego, ze dotknat sedna problemu - gdziez indziej mégt poznaé ludowo$¢ i to,
co ja uksztattowato, jak nie w szkole wtasnie, skoro lud i kultura ludowa zyja tylko
w pamieci starszych generacji i do tego jako zjawisko znane raczej ze styszenia, a nie
z wlasnych doswiadczen?

Nalezy tu ztozy¢ pewne wyjasnienie, poniewaz teza ta moze spotkal sie
z ostrym sprzeciwem znawcéw folkloru i fascynatéw kultury ludowej. Oczywiscie,
sa regiony, ktére kultywuja tradycje ludowe. Naleza do nich niewatpliwie Kaszuby,
Slask i Podtatrze. Istnieja takze miejscowosci, w ktérych tradycje te s3 jeszcze bar-
dzo zywe. Obszary te mozna jednak okresli¢ tylko jako mniejsze lub wieksze wyspy
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otoczone morzem, ktéremu kultura ta jest zupetnie obca, a w najlepszym przypadku
- na ktérym ulega zanikowi.

Przyjrzyjmy sie jeszcze owym ,wyspom” i zastanéwmy sie, co odpowiedzie-
liby ich mieszkancy na pytanie, dlaczego kultywuja tradycje przodkéw. Czy odpo-
wiedZ brzmiataby: Czynie tak, bo tak sie nalezy. Tak postepowata moja matka i babka,
a wczesniej matka mojej babki i jej babka (podobny wywéd mozna przeprowadzic,
uwzgledniajac linie meska), czy tez: Kultywujemy te tradycje, poniewaZz odrézniajq
nas od sqsiadéw, sq piekne, nadajq sens naszemu zyciu? Réznica pomiedzy obiema
odpowiedziami jest zasadnicza. Pierwsza zdradza arefleksyjny stosunek do tradycji
i trwania w niej, a wiec istnienie kultury zywej. Druga wyraza refleksje i potrzebe
ocalenia tej tradycji od zapomnienia (z r6znych powodéw), a wiec istnienie kultury
juz tylko pielegnowane;.

Na potrzebe ocalenia tradycji kultury chtopskiej zwracat uwage ponad dwa-
dziescia lat temu J. Szczepanski. Piszac o kulturze ludowej, stwierdzat, ze:

Sztuka ludowa we wszystkich swoich przejawach byta [...] waznym sktadnikiem wie-
zi lokalnej i regionalnej. ,Swoich” poznawato sie [...] po stroju, po wymowie, po swo-
istosciach codziennego jezyka - stownictwie i melodii jezyka. Architektura wyznacza-
ta granice regionéw kulturowych, a ozdoba domu, malowanie $cian, rzezbienie mebli
i sprzetow przekazywanych z pokolenia na pokolenie podtrzymywato poczucie ciggtosci
i tozsamosci spotecznej. Kultura chtopska odcinata sie w niektdérych sktadnikach ostro
od panskiej kultury dworu [...]. Doniosto$¢ sztuki ludowej polegata m.in. takze na tym,
Ze byta ona sktadnikiem wiezi spotecznej, regionalnej i lokalnej, byta czynnikiem spa-
jajacym spotecznosci wioskowe, dawata wspdlny ,wzoér fizyczny” mieszkanca wsi [...]
ten wzor fizyczny, tzn. wyglad zewnetrzny cztonka wspdlnoty, do przestrzegania oby-
czajow, do solidarnosci i pomocy wzajemnej wiaczat takze mtode pokolenie w ciggtos¢
kulturowa wsi. [...] Kultura a przede wszystkim sztuka ludowa byly w pewnym stopniu
estetycznym wyrazem stosunku do ziemi, byty jakby apoteoza pracy chtopskiej, una-
ocznieniem [...], Ze sita chtopa wynika z samych sit przyrody, ktérych jest on w jakim$
stopniu czescig czy przejawem®*.

Zadat jednak pytanie: ,,czy mozliwa jest do utrzymania sztuka ludowa funkcjo-
nujgca w zyciu rodzin chtopskich w taki sam sposéb, w jaki funkcjonowata w minio-
nych wiekach?”> Stwierdzit, odwotujac sie do istniejgcych lokalnie tradycji, Ze jest
to mozliwe, o ile wie$ uzyska na tym polu pomoc choc¢by od szkét, a sami chtopi nie
zatraca wilasnej kultury, upodabniajac sie do farmeréw z krajéw Zachodu i przyjmu-
jac kulture mieszczanska®. Mineto juz, jak wczesniej zaznaczono, dwadziescia lat od
czasu publikacji cytowanej wypowiedzi J. Szczepanskiego i proces zanikania odreb-
nosci kulturowej chtopdéw jest juz, niestety, daleko posuniety.

Tendencje te zaczely sie zreszta znacznie wczesniej. Jeszcze przed wojna
J. Bystron pisat:

* ]. Szczepanski, Chtopi jako twdrcy kultury. Skrot (,Akcent” 1986, nr 4, s. 7-15), [w:]
]J. Gajda, Antropologia kulturowa, cz. 1. Wprowadzenie do wiedzy o kulturze, Torun 2004,
s.197-199.

5 Tamze, s. 201.
¢ Tamze, s. 202-203.
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tradycyjna kultura ludowa przechodzi powazny kryzys. Etnografowie biadaja, ze kul-
tura ludowa ginie. Istotnie, oblicze kulturalne wsi ulega szybkiej zmianie; zaczyna sie
niwelacja kulturalna i urbanizacja, czeSciowo nawet i kosmopolityzacja. Dawne tresci
tradycyjne w jakimkolwiek zakresie traca swa popularno$¢: coraz mniej opowiada sie
basni, coraz rzadziej $piewa sie dawne pies$ni; zwyczaje i obrzedy staja sie coraz czesciej
jedynie zabawa, do ktérej nie przywigzuje sie znaczenia’.

Warto podkresli¢, ze ]. Szczepanski zwraca uwage, co znamienne, tylko na kul-
ture materialng, a niewiele méwi o kulturze duchowej. ]. Krzyzanowski podkres$lat
w okresie miedzywojnia, Ze nie mozna oddzieli¢ literatury od folkloru:

literatura i folklor zazebiaja sie nawzajem, przenikaja, krzyzuja i tworza wspdlne pod-
Scielisko, z ktdrego literatura wyrasta, by odpowiednio w chwili narodzin sie réznico-
wac. Tutaj wtasnie mozemy przekonac sie, ze teoretycznie literatura od folkloru oddzie-
li¢ sie nie da, sa to bowiem tylko konary wyrastajgce z tego samego macierzystego pnia,
magazynujacego soki zywotne, z ktorych czerpie site kultura literacka zréznicowanej
spotecznosci, zaréwno kultura wyrazajaca sie w stowie pisanym, jak kultura stowa
moéwionego®.

Nowatorska - jak na dwczesne czasy - mys$l ]. Krzyzanowskiego o réwno-
uprawnieniu literatury pisanej i przekazywanej ustnie (bedacych czescig kultury
ogoblnonarodowej), wyraznie sytuuje te ostatnig w kulturze ludowej. W wypowiedzi
J. Szczepanskiego, ktéra opublikowano pieédziesigt lat pdzniej, nie ma juz odwotan
do tworczosci literackiej chtopow. Wynika z tego, ze ta cze$¢ kultury ludowej zagi-
neta gdzie$ na przestrzeni tych piec¢dziesieciu lat. Mozliwo$¢ te potwierdza zresz-
ta cytowana mysl J. Bystronia. Nie bedziemy wywarza¢ otwartych drzwi - spowo-
dowaty to wojny $Swiatowe, migracje powojenne, rozwo6j szkolnictwa i dostep do
niego, masowe komunikatory, wreszcie - przemiany spoteczne i obyczajowe, np.
w zakresie spoisto$ci wspolnoty wioskowej, autorytetu wtadzy rodzicielskiej i au-
torytetow w ogoble, na ktérych m.in. opierata sie kultura tradycyjna®. Przyczyna lezy
jednak réwniez w samym charakterze kultury ludowej i typowych dla niej proce-
sach selekcji dziedzictwa kulturowego - zaniku lub utrzymywania sie wytworéow,
w zaleznosci od wykazywanej przez nie trwatosci. Jak stwierdza K. Dobrowolski,
sposrdd licznych wytworéw kultury ludowej ostawaty sie te, ktére byty dla danej
spotecznosci wazne zyciowo, zaspokajaty potrzeby gospodarcze, techniczne, spo-
teczne, emocjonalne i nie $cieraty sie z nowymi, rywalizujgcymi z nimi wytworami.
Byly to gtéwnie wytwory kultury materialnej*.

Dlaczego jednak nalezy o tym pamietac¢? Otéz, co w pewnym stopniu paradok-
salne, méwiac o ludowosci np. ballad, postugujemy sie pewnym skrétem myslowym.
Samo pojecie, jesli wywiedziemy je od stowa ,lud”, powinno obejmowa¢ wszelkie
zjawiska, ktore kultura tej spotecznosci wytworzyta. Tymczasem pod tym poje-
ciem literackim kryje sie tylko odwotanie do literatury ludowej. Skoro, jak zazna-
czono, ta twérczos$¢ dawno juz zaczeta zanika¢, nie mozna sie dziwi¢, ze problemy

7 1.S. Bystron, Kultura ludowa, Warszawa 1947, s. 10-11.

8 J. Krzyzanowski, Paralele, Warszawa 1935, s. 20.

? K. Dobrowolski, Chtopska kultura..., s. 415, 419-420, 422-424.
10 Tamze, s. 415-416.
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z rozumieniem ludowos$ci wybranych utworéw mieli juz studenci ¢éwieré wieku
temu i Ze pogtebity sie one w ostatnich czasach.

Powr6émy teraz do wspomnianej na poczatku lekcji i podjetego na niej pro-
blemu ludowoSci ballad A. Mickiewicza. Préba ,tradycyjnego” wyttumaczenia tego
zagadnienia przez nauczycielke nie data zadnych rezultatéw, czemu nie mozna sie
dziwié. Wiedzy tej uczniowie nie mogli do niczego odnie$¢, poniewaz kultura ludowa
w takim ksztatcie, w jakim istniata za czaséw autora Ballad i romanséw, dawno juz,
co wyzej wykazano, zanikneta. Nie wiadomo tez, w jakim zakresie istnieje ona w wy-
ksztatceniu erudycyjnym nauczyciela (nauczyciela w ogéle, a nie tylko wspomnianej
wyzej polonistki). Mozna przypuszczaé, ze mniej wiecej w takim samym, jak u stu-
dentéw, skoro problemy z rozumieniem ludowo$ci byty uchwytne juz ¢wier¢ wieku
wczes$niej. Nalezaloby w zwigzku z tym zastanowic sie, czy nie lepiej skoncentrowac
sie na czytaniu samego utworu i do niego ograniczy¢ lekcje, skoro pojecie ludowo-
$ci przerasta mozliwosci percepcyjne ucznia lub budzi kontrowersyjne skojarzenia,
aw efektem jego ,,opracowania i oméwienia” jest slogan o nawigzywaniu do wierzen
ludowych, przeksztatcajacy sie w stereotyp myslowy. Rozwazeniem tego problemu
zajmiemy sie pdzniej, teraz przedstawie przebieg lekcji, ktéra pomogta uczniom
zrozumie¢, co kryje sie pod pojeciem ludowo$ci oraz na czym polega ludowo$¢ bal-
lad A. Mickiewicza.

Zajecia zaczely sie od pytania, ktére na poprzedniej lekcji - poswieconej
Switeziance - zadata polonistka: z czym kojarzy sie uczniom ludowo$é? Odpowiedz
byta taka sama, ale tym razem obyto sie bez $miechdw. Ustaliliémy, Ze pod wyrazem
wsioki kryja sie mieszkancy wsi, dlaczego jednak pojecie ludowos$ci mozna wigzac ze
wsig, nikt nie potrafil powiedzie¢. Okazato sie, Ze poprzednia lekcja, mimo wysitkéw
nauczyciela, niczego nowego do wiedzy ucznidéw nie wniosta i niczego nie wyjasnita.
Zaproponowatam wiec powtérne rozpatrzenie tego problemu.

Prace rozpoczeliSmy od rozwazenia, kiedy i w jaki sposéb mieszkancy wsi spe-
dzali na przetomie XVIII i XIX wieku (w czasach Mickiewicza) czas wolny od pracy.
Dos¢ tatwo przyszto ustali¢, Ze poza Swietami, ktore podlegaty pewnym rytuatom,
takim czasem byt gtéwnie okres zimy, jednak i wtedy nie byt to czas beztroski, spe-
dzany tylko na zabawie. Po§wiecano go przede wszystkim réznego rodzaju zajeciom
domowym i gospodarskim, dla ktérych nie ma i nie byto zwykle czasu w okresie
prac polowych, a takze pracom, ktére przygotowywaty do nastepnego cyklu w przy-
rodzie i w gospodarstwie.

Znacznie trudniej przyszto ustali¢, jak ten czas spedzano. Préby naprowadzenia
na wspolnotowe spotkania poSwiecone zabawie, ktérej mogta towarzyszyc¢ i czesto
towarzyszyta takze praca, daty odpowiedzi do$¢ zabawne w tym konteks$cie: Dawniej
nie byto pralek, lodéwek, kuchni gazowych. To zapewne reminiscencje z nauczania
wczesnoszkolnego, na temat tego, jak to niegdy$ bywato. Od pralek i lodéwek prze-
szliSmy do pradu. Jedna z uczennic z nieukrywanym zdziwieniem krzykneta nie-
zbyt gloéno: Matko Swieta. Szok! Suszarek nie byto! Wreszcie pojawily sie wyczeki-
wane przez prowadzaca lekcje wspoétczesne ,pozeracze” czasu: gry komputerowe,
Internet, telewizor, wideo. Tych wszystkich niosacych dzi$ rozrywke i informacje
udogodnien dwiescie lat temu nie byto, co w takim razie mogto je zastepowac? Byt
to problem, ktéry, niestety, musiat podjac¢ juz sam nauczyciel.
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Najwazniejszym jednak zagadnieniem dla zrozumienia pojecia ludowosci jest
podziat spoteczenstwa, ktérego cze$¢ zyta w kulturze tradycyjnej, oralnej, a czes¢
w kulturze piSmiennej, literackiej (bez potrzeby uzywania tych poje¢). W tym celu
wprowadzono mieszkajacg rowniez na wsi szlachte. W zyciu obu tych grup spo-
tecznych mozna zauwazy¢ pewne podobienstwa, ale tez i zasadnicze réznice, wy-
nikajace z przynaleznos$ci do odmiennych kultur. Takim podobienstwem byta np.
potrzeba wieéci ze Swiata. Tym, kto je przynosit, byt cztowiek z daleka - przybysz,
go$¢, rdwnie serdecznie witany w szlacheckim gniezdzie, jak i w chtopskiej chacie.
Goscia szlachcica hotubiono dtugo i czesto podstepem przetrzymywano, cho¢ jego
opowiesci gospodarze i okoliczne dwory znaty juz na pamie¢. Goscia z chtopskiej
chaty witano na krétko i zegnano serdecznie, z prosba o rychte przybycie, a jego
pobyt byt dla gospodarza wyréznieniem i okazja do spotkania catej wsi.

Tak w chtopskiej izbie, jak i szlacheckiej bawialni rozmawiano, wystuchiwano
wiesci ze Swiata, plotkowano, opowiadano anegdoty, wspominano. Zasadnicza réz-
nica polegata jednak na tym, ze go$¢ szlachcica mogt przywiez¢ ksigzki, mogty by¢
one rowniez we dworze. Mozna wiec byto takze spedza¢ czas na wspdlnej lub indy-
widualnej lekturze, ktéra poza rozrywka mogta dostarcza¢ wiedze. Wiedze dawaty
réwniez szkoty, do ktérych szlachta posytata dzieci lub przekazywali ja wyksztatce-
ni i sprowadzani specjalnie w tym celu do domu guwernerzy. W tym miejscu ucznio-
wie powinni zastanowi¢ sie, co mogto w chtopskiej chacie (w kulturze tradycyjnej,
oralnej) zastepowac lekture i w jaki sposéb przekazywano wiedze z pokolenia na
pokolenie. Jest to bardzo wazny moment dla rozumienia istoty kultury tradycyjnej,
opartej na przekazie ustnym, w ktérej cata wiedza o zyciu przekazywana byta w po-
staci pouczajacych i wyjasniajacych opowiesci, majacych nierzadko charakter sym-
boliczny. Byty to bajki magiczne i zwierzece (znane uczniom jako basnie i bajki),
przypowiesci, podania, legendy, bajki ajtiologiczne, opowiesci realistyczne i fanta-
styczne o strzygach, upiorach, diabtach i utopcach, opowiesci religijne i parareligij-
ne, kawaty i anegdoty!!. Byty to rdwniez przystowia i rymowane aforyzmy, typu: Na
Nowy Rok - przybywa dnia na zajeczy skok, Gdy w Gromnice woda ciecze, zima jeszcze
sie przewlecze, Na swietego Grzegorza idq rzeki do morza, Przed J6zefem siew — Pana
Boga gniew*. Stuzyty one przekazywaniu wiedzy, prawdy o zyciu, przekonan, spo-
tecznych mitéw majacych charakter kompensacyjny, czyli wszystkiego, co ta spo-
tecznos$¢ przezyta i wypracowata. Stuzyty takze rozrywce. Osoby opowiadajace je
- bajarze i bajarki, ze wzgledu na swoje umiejetnosci byli w tej spotecznosci bardzo
szanowani®?.

Na koniec fazy wstepnej lekcji nalezy jeszcze zwréci¢é uwage na przenikanie
tych opowiesci do zycia wyzszych stanow, dzieki niankom, mamkom, opiekun-
kom i stuzbie, na dwutorowo$¢ kultury, nie tylko polskiej do czaséw romantyzmu,
i (ewentualnie) na programowe uznawanie literackiego dorobku ludu (stad literatu-
raludowa iludowo$¢) za réwnorzedny literackiemu dorobkowi elit wyksztatconych

11 Zob. J. Krzyzanowski, Polska bajka ludowa w uktadzie systematycznym, t. 1-2, Wro-
ctaw-Warszawa-Krakow 1962.

12 Zob. np. J. Lechowa, Kalendarz obrzedowy (Materiaty z XIX i XX w.), ,Prace i Materiaty
Muzeum Archeologicznego i Etnograficznego w Lodzi”, Seria Etnograficzna nr 11, £.6dz 1967,
s.22-92.

13 Por. K. Dobrowolski, Chtopska kultura..., s. 418.
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i tworzacych w jezyku pisanym. Dzieki temu zainteresowaniu zaczeto zbierac z ust
bajarzy i bajarek ich opowiesci. Pozwolito to ocali¢ od zapomnienia ulotne opowie-
$ci ustne i ocali¢ spuscizne ludu dla przysztych pokolen. Mozna réwniez wspomnieé
nazwiska najbardziej znanych i zastuzonych w Polsce i w Europie etnograféw.

Proponowany wstep nie powinien mie¢ charakteru kursowego wyktadu, ani
tez opowiadania pedagogicznego. Powinna to by¢ raczej pogadanka heurystyczna,
ktéra stuzytaby rozbudzeniu zainteresowania uczniéw, u§wiadomieniu im, Ze cze-
go$ nie wiedza. Stuzytaby gtéwnie pomoca w doj$ciu do wiedzy i dopiero w osta-
tecznosci bytaby to podpowiedZ lub przekazanie pewnych wiadomosci przez na-
uczyciela. Uczniowie powinni mie¢ réwniez $wiadomos$¢, ze nie zdobywaja pelnej
wiedzy o kulturze ludu, lecz zaledwie zarys wiadomo$ci na temat kultury duchowe;j,
wypracowanej przez te spotecznosé, ze sa to wiadomosci uproszczone, niezbedne
do zrozumienia problemu.

Drugim etapem pracy byto poréwnanie wybranej basni i wybranej ballady
A. Mickiewicza (ponownie siegneliémy do Switezianki) pod katem narratora, jego
stosunku do $wiata przedstawionego i jego elementéw, prawd moralnych oraz na-
stroju utworu. Efekt koncowy pracy mozna uporzadkowa¢ w postaci tabeli, albo tez
wykorzysta¢ techniki wizualizacyjne. Jako basn przyktadowa wybrano Bash o uspio-
nej pannie i zakletych skarbach na dnie potoku - fragment Lalki B. Prusa. Opowies$¢
Wegietka, ktorag ustyszal Wokulski, mozna odnalez¢ w zbiorze basni polskich'%. O jej
wyborze zadecydowaty cechy drugorzedne: dtugos$¢ (a raczej krétkosc¢), wyrazisty
narrator i jezyk nie nastreczajacy probleméw w konkretyzacji utworu, za to wyraz-
nie wskazujacy na pochodzenie z nizin narratora i bohateréw. Basn o wyraznych
cechach gwarowych powodowataby trudnosci w odbiorze.

Tab. 1. Poréwnanie basni O uspionej pannie i skarbach na dnie potoku B. Prusa oraz ballady Swite-
zianka A. Mickiewicza

Zagadnienie | Basn O uspionej pannie i skarbach Ballada Switezianka A. Mickiewicza
na dnie potoku B. Prusa
narrator akceptuje bez zastrzezen $wiat, o ktérym akceptuje bez zastrzezen swiat, o ktorym
opowiada opowiada
§ pochodzi z nizin spotecznych i jego jezyk mowi pieknym jezykiem
= to zdradza
R (mowi: niedopyrze, przez taki interes, ze
g zbytkdw, wejs¢ do podziemidw, dobrat sie
B do ztotego tozka)
=
| bohater postaci z ludu — kowal, baba postaci z ludu — strzelec z boru
postaci fantastyczne — uspiona postaci fantastyczne — Switezianka —
panna ze szpilag w gtowie, nietope- panna z jeziora

rze wielkie jak psy, wilki buchajace
ptomieniem z paszczy, potwory

* Ksiega bajek polskich, t. 2, wybor wstep i oprac. M. Grabowska, Warszawa 1988,
s. 172-174.
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czas akcji nieokreslony nieokreslony
miejsce nieokreslone — miejsce po potoku mato skonkretyzowane okolice jeziora
akcji pokryte kamieniami (tgka?) Swite?; brak doktadnej lokalizacji
8> wspotistnienie Swiata realistycznego i
= wspotistnienie Swiata realistycznego | fantastycznego
o] .
ﬁ i fantastycznego
£ | przyroda antropomorfizacja przyrody antropomorfizacja przyrody
s przyroda o cechach ludzkich, przyroda o cechach ludzkich,
3 na prawach bohatera uczestniczy w | na prawach bohatera uczestniczy w
wydarzeniach wydarzeniach
nastréj tajemniczos$¢, groza, obecnosc Swia- | tajemniczo$é, groza, obecnos¢ Swiata
ta nadprzyrodzonego wymierzajgce- | nadprzyrodzonego wymierzajgcego
go sprawiedliwos¢ sprawiedliwosé
morat wiara w podstawowe prawdy mo- wiara w podstawowe prawdy moralne:
ralne: ,Kto przysiege naruszy, ach, biada
,Przed niebojgcym zte umyka jak jemu za zycia biada i biada jego ztej
cien przed cztowiekiem” duszy”

W trakcie pracy wytonity sie dwa problemy, na ktére warto zwréci¢ tu uwage.
Pierwszy dotyczyt miejsca akcji. W Basni o uspionej pannie nieokreslono$¢ miejscanie
budzita zastrzezen. Nieco inaczej uczniowie zapatrywali sie na Switezianke, stwier-
dzajac, ze miejscem akcji s3 okolice jeziora Switez. Nie potrafili jednak powiedzie¢,
czy takie jezioro istnieje naprawde ani tez zlokalizowac¢ jego potozenia. Wyjasnienia
nauczyciela uzmystowity uczniom, ze pierwowzorem ballad A. Mickiewicza byly
takze legendy z rodzinnych stron poety i ze jezioro SwiteZ rzeczywiscie istnieje.
Wskazanie miejsca akcji zdaje sie §wiadczy¢, ze legenda opiera sie na prawdziwych
wydarzeniach, jednak wydarzenia podobne, a nawet takie same mozna spotkac
i w innych utworach, dlatego tez catg opowies$¢ nalezy uznac za fikcyjng. Bajarze,
chcac podnie$¢ range i znaczenie swoich utworéw oraz uprawdopodobni¢ wystepu-
jace w nich wydarzenia, osadzali je w znanych stuchaczom realiach, bohaterami czy-
nili znane ze styszenia postacie, odwotywali sie do prawdziwych wydarzen®. Jednak
mimo tych elementéw ich opowiesci uznajemy za fikcyjne.

Drugim problemem, ktéry budzit kontrowersje, tym razem zabawne, byta gro-
za $wiata przedstawionego. Uczniowi wychowanemu na obrazie filmowym - fil-
mach grozy, filmach katastroficznych, horrorach i thrillerach - potwory pilnujace
$licznej panienki i zamiana Strzelca w modrzew wydaja sie bardziej zabawne niz
mrozace krew w zytach, totez trzeba sie zastanowi¢, jak ten problem podja¢, by go
nie uproscic lub nie nagig¢ zdania uczniéw do opinii nauczyciela. W prezentowanej
lekcji poproszono uczniéw o ustosunkowanie sie do tych wydarzen. Zostaty uznane,
jak przewidywano, za zabawne. Nastepnie polecono, by uczniowie wyobrazili sobie,
ze o zmierzchu majg samotnie przej$¢ obok miejsca, w ktérym straszy. Okazato sie,
ze chociaz nie wszyscy by sie balj, to jednak kazdemu towarzyszytyby nieprzyjemne
odczucia. To wystarczyto, by stwierdzi¢, ze mozna moéwic o grozie $wiata przedsta-
wionego basni i ballady.

15 1. Krzyzanowski, W Swiecie bajki ludowej, Warszawa 1980, s. 31-37.
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Warto zastanowi¢ sie takze nad antropomorfizacja Swiata przyrody, poniewaz
wychodzimy tu juz poza opowiesci ludowe i wkraczamy w sfere zycia duchowego.
Ogromny wpltyw na kulture chtopska wywierato silne uzaleznienie od sit natury,
stad tez jej cecha byto duze zespolenie z tymi sitami. K. Dobrowolski pisze:

Wysoce charakterystyczna cecha kultury tradycyjnej jest niepomiernie duza rola
wierzen i praktyk magicznych obok dziatan opartych na empirycznych, realnych
podstawach. Podstawa dziatan magicznych byt [...] swoisty sposéb interpretowania
i wyjasniania zjawisk przyrody [...]. Sposéb ten polegal na przypisywaniu zjawiskom
przyrody i przedmiotom przyrody ukrytych, mistycznych sit, ktére w pewnych przy-
padkach byty personifikowane pod postacig rozlicznych demondéw, wtadajacych jakims
szerszym lub wezszym odcinkiem rzeczywistosci. [ ...] Sity te mogly przynosi¢ cztowie-
kowi szkody i kleski, mogly tez by¢ przez niego opanowane i wprzegniete do akcji dla
jego korzysci'e.

Ta silna wieZ nie mogta pozosta¢ bez wptywu na powstajace opowiesci i zade-
cydowata o prawach, jakie przypisano przyrodzie w tych podaniach.

Pora na rozwigzanie postawionego wcze$niej problemu dotyczacego potrzeby
zapoznawania uczniéw z wiedza o przesztosci narodu i pojeciami typu ludowosc.
Warto w tym miejscu przypomnie¢, ze od dwoch dziesiecioleci socjologowie i psy-
cholodzy zwracajg uwage na pogtebiajacy sie kryzys zycia rodzinnego i zanik nie-
ktérych pemionych przez rodzine funkcji, w tym przypadku funkcji przekaznika
szeroko rozumianej wiedzy o wiasnych korzeniach i przesztosci:

Kazdy z nas ma swojq osobista historie - pisze A.l. Brzeziniska - ktéra rozpoczyna sie
znacznie wczes$niej, niz zwykle sagdzimy. Przeszto$¢ [...] daje poczucie ciggtosci i trwania
dzieki temu, iz kolejne, nastepujgce po sobie pokolenia przekazuja sobie to, co dla nich
najistotniejsze. Sg to wiedza i umiejetnosci cenione w danej grupie, wizje dziataniaiide-
aly, wartosci, zasady i reguty postepowania w réznych codziennych sytuacjach, zwycza-
je i obyczaje, sposoby $wietowania, rytuaty dotyczace ré6znych waznych wydarzen. [...]
Pamie¢ o przesztos$ci poprzez poczucie zakorzenienia daje poczucie ciggtosci, pewnosci
i bezpieczenstwa, zaspokaja potrzebe afiliacji, ,potrzebe bycia skad$”?’.

Skoro dom przestaje petni¢ funkcje transferu wiedzy o przeszitosci rodziny
i zbiorowosci, z ktdrej ona pochodzi, funkcje te musi przeja¢ szkota. Jej zadaniem
jest nie tylko wychowanie dla przysztosci i przygotowanie do niej, ale rowniez za-
poznanie z przesztoscia, takze z ta dziecku najblizsza - z wtasna rodzing, z jej ko-
rzeniami, historig, tradycjami itd.'® Nauczyciel musi jednak pamieta¢, ze ta praca
posiada zupetnie inny wymiar, anizeli, nazwijmy to ogdlnie, zapoznawanie z wie-

16 K. Dobrowolski, Chtopska kultura..., s. 420.

17" Al Brzezinska, Kultura - wychowanie - tozsamos¢, [w:] Edukacja humanistyczna
w nowym stuleciu. Rola humanistyki w ksztattowaniu swiata wartosci i postaw mtodych Pola-
kéw, Wroctaw 2007, s. 16.

18 Taka funkcje petni oczywiscie edukacja regionalna, ale tez i literatura. Poza tym po-
szukiwanie i odkrywanie wtasnych korzeni polega nie na publicznym prezentowaniu historii
wlasnej rodziny, lecz na odkrywaniu i wskazywaniu przez nauczyciela, czym uczen powinien
sie zainteresowac.
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dza. Wprowadzenie pojecia ludowos$ci nie powinno ograniczac sie do zapoznania
Z nim oraz czytania utworéw pisarzy, ktérzy nawigzywali do literatury ludowej
i z niej czerpali. Rbwnie wazne, a nawet wazniejsze jest przekazanie owych ludo-
wych prawd, ktérymi kierowaty sie i kieruja dalej cate pokolenia Polakéw, ze to
dziedzictwo niepiSmiennych chtopéw jest nadal Zywe, mimo Ze zostato ograniczo-
ne, co wida¢ po studenckich wypowiedziach, do ,walki dobra ze ztem”.

J. Campbell, méwiac o zwigzku mitu z zyciem wspétczesnego cztowieka, stwier-
dzit, Ze wyeliminowanie literatury antycznej z edukacji spowodowato usuniecie za-
chodniej tradycji informacji mitologicznej. Wraz z jej utrata

utraciliSmy cos$ istotnego, bo nie mamy na jej miejsce zadnej poréwnywalnej z nia litera-
tury. Te fragmenty informacji z dawnych czaséw, zwigzane ze sprawami, ktére pomaga-
ty ludziom zy¢, budowaty cywilizacje i przez cate tysiaclecia ksztattowaty religie, maja
tez Scisty zwiazek z gtebokimi problemami wewnetrznymi, z duchowymi tajemnicami
i progami, jakie musimy forsowac, i jesli nie masz na tej drodze zadnych drogowskazéw,
musisz wypracowac je sam. Kiedy jednak jaki$ temat cie pochwyci, kontakt z t3 badz
inna tradycja rodzi w tobie odczucie iz poznajesz co$ tak istotnego, gtebokiego i ozyw-
czego, ze nie chcesz juz z tego rezygnowac'’.

Taka ,inng tradycjg” jest rowniez rodzima literatura ludowa, uksztattowana
przez kulture tradycyjna. Trawestujac cytowang wyzej wypowiedz, mozna jg odnies¢
do bajki ludowej (basni lub bajki magicznej) i tworczosci literackiej na niej opartej,
przyznajacej literaturze ludowej prawde artystycznag zgodna z duchem narodu. Na
znaczenie basni w rozwoju duchowym i emocjonalnym cztowieka zwracat uwage
B. Bettelheim?®. Takie samo znaczenie moze wywierac literatura pisana, oparta na li-
teraturze tradycyjnej i przyznajaca jej prawa réwnorzedne, literatura, ktéra dla po-
tomnych utrwalita i ocalita ulotny wytwor ustnego przekazu. Ten przekaz ocalony jest
rowniez w zbiorach basni, gimnazjum za$ jest ostatnim momentem, w ktérym uczen
bez niecheci moze do nich siegnac, jesli sie go odpowiednio zainteresuje.

Nie mozemy od ucznia oczekiwa¢, ze zachwyci sie basnig, legendg lub mitem
oraz opartymi na nich utworami tylko dlatego, Ze mu je proponujemy. Cytowany wy-
zej Campbell ujat to nastepujaco: ,Nie wierze, ze mozna sie interesowac jakas sprawa
tylko dlatego, Zze w powszechnej opinii jest ona wazna. Wierze natomiast, Ze co$ moze
nas w taki czy inny sposéb porwac”?'. Przedstawiona wyzej lekcja zainteresowata
uczniéw, jednak owo ,co$” pojawito sie zupelnie niespodziewanie i w innym kon-
tekscie. Pod koniec lekcji wrécitam do wsiokéw z poczatku zajec. Z lekka ironizujac,
zwrdcitam uwage, ze uczniowie tak sobie kpig z ludzi pochodzacych ze wsi, z ich przy-
wigzania do tradycji, a sami zachowujg sie tak samo jak niepi$mienni chtopi sprzed
dwustu lat: podczas czytania basni wszyscy siedzieli zastuchani. Nikt nie przerwat
i nie zwrdcil uwagi, Ze czyta mu sie bzdury: czy kto$ kiedys, widziat na przyktad, by
ziemia sama, w okreslonej porze otwierata sie i ukazywata skarby? by ktos, komu

19 Potega mitu. Rozmowy Billa Moyersa z Josephem Campbellem, oprac. B.S. Flowers, Kra-
kow 2007, s. 20-21.

20 B. Bettelheim, Cudowne i pozyteczne. O znaczeniach i wartosciach basni, t. 1-2, War-
szawa 1985.

% Potega mitu..., s. 21-22.
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wbito szpile w glowe, przezyt te ,operacje”? by mozna byto zy¢ bez picia i jedze-
nia przez cate stulecia? Toz ta $liczna panienka to jakie$§ monstrum, straszniejsze od
samych potworoéw, ktore jej pilnowaty! Zwrdcenie uwagi na to, co J. Krzyzanowski
nazwat antylogicznoscia bajki (sprzeczno$c¢ z logika zycia codziennego)?? i uznat za
jej artyzm (autonomiczno$¢ i integralno$¢ bajki, polegajaca na zamknieciu pewnego
kompleksu sytuacji, ktére same sobie wystarczajg bez potrzeby odwotywania sie do
jakichkolwiek instancji poza obrebem danego motywu lub watku)?3, zadziwito i zain-
teresowato uczniéw, a szczegélnie zachwycito dziewczynke, ktéra tak zmartwita sie,
Ze jej praprababka nie miata suszarki: Ojej, rzeczywiscie! Jakie to ciekawe!

Deliberations on the folk character of Adam Mickiewicz’s
ballads as an example of the problem with the reception
of classics in the upper primary school

Abstract

This article is devoted to the issue of folk character, which is very well known in the Polish
school. The author draws attention to teachers’ lack of didactic reflection in their expression
of this problem, which leads to disruption in its reception. Folk character is a marginal
phenomenon in the contemporary culture, and pupils cannot set the topic against their own
practical experience.

This article presents a way of understanding of the folk character of Mickiewicz’s ballads by
students of Polish studies, and indicates reasons for incorrect or restricted understanding of
this problem. A proposal of alesson is presented, which offers a possibility of its understanding
by students.

22 J. Krzyzanowski, W swiecie..., s. 46.

23 Tamze, s. 91.
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Miedzy cogito a dubito.
Uczniowskie drogi nie tylko do Rozewicza

cogito i dubito w jednym
stojq domku

pan cogito na gorze

pan dubito na dole

- te stowa z wiersza zatytutowanego Wiedza zamieszczonego w tomiku Wyjscie
Tadeusza Rozewicza! staty sie inspiracja do pracy licealisty - ktérej tryb powsta-
nia jest opisany w dalszej czeSci artykutu - analizujagcego relacje miedzy mysleniem
a watpieniem. Mtody cztowiek, odwotujac sie do Rézewicza i Herberta, przywotujac
tez Sprawnos¢ i btgd Tadeusza Kotarbinskiego, zastanawiat sie nad udziatem cogi-
to i dubito w czynach, intelektualnych eksperymentach, dziataniach zewnetrznych
i tych dokonywanych przez cztowieka tylko w myslach. Te dwie kategorie do$¢ do-
brze charakteryzujg tez sytuacje szkolnych interpretacji tekstu, zas taczacy je w ty-
tule referatu przyimek ,miedzy” - zaktadajacy swoiste dialogizowanie - dodatkowo
oddaje intencje niniejszej wypowiedzi.

Poznanie i motywacja

Ujmowanie wiedzy o literaturze jako alternatywnej opowiesci o cztowieku,
realizacja celéw formacyjnych i rozbudzanie checi czytania, nabywanie lekturowych
sprawnosci oraz wiaczanie szerokich kontekstéw kulturowych - to czesto wymie-
niane jednym tchem zadania stawiane przed polonistyka licealng. Zadania skadinad
stuszne, ale stwarzajace liczne problemy metodyczne. Implikuja wszak pytania
i o kanon lektur, i o ich wielo$¢, a takze gruntownos¢ objasniania, narzucajg namyst
nad kwestiami zwigzanymi z obserwacja catosci tekstu i jego wybranym fragmen-
tem, znajomo$cig jednego utworu i syntetycznym spojrzeniem na tworczos¢ pisarza
czy poety. Nade wszystko jednak wymagaja statej refleksji nad relacjami mie-
dzy dwoma istotnymi w edukacji obszarami uczniowskiego rozwoju - sfera
poznawcza a motywacyjng. Zaniedbanie ktoérejkolwiek z nich - jak dowodza ba-
dania dotyczace szkolnej interpretacji - okazuje sie wyjatkowo niebezpieczne. Jest
sygnatem - o czym pisata Maria Jedrychowska? - nieautentycznosci procesu lek-

1 T. Rézewicz, Wyjscie, Wroctaw 2004, s. 77.

2 M. Jedrychowska, Najpierw cztowiek. Szkolna edukacja kulturowo-literacka a problem
ksztatcenia dydaktycznego polonistéw. Refleksja teleologiczna, Krakéw 1996, s. 55-66.
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tury i - na co z kolei zwracat uwage Zenon Uryga? - jedng z istotnych przyczyn zani-
ku przyjemnosci czytania. To za$ - jak stusznie zauwazyt Jerzy Kaniewski* - niewat-
pliwie pogtebia efekt kryzysu wspoétczesnego czytelnictwa.

Przerost sfery poznawczej byt tez jedng z powszechnie - w dobie reformowa-
nia o$wiaty - krytykowanych cech licealnej polonistyki. Nastawienie nie tyle na re-
konstrukcje procesu historycznoliterackiego, co raczej na jego ilustrowanie poprzez
przetadowane programy nauczania zgodnie uznawano za istotna przeszkode utrud-
niajacg zmiany. Nadmiar obligatoryjnie traktowanych materiatéw w wielu przypad-
kach wrecz uniemozliwiat edukacyjny dialog.

»,Komunikacja literacka w szkole, czyli bezposredni odbiér i reakcje uczniow
na tekst literacki, na gtos autora, jest pozorowana, staje sie mistyfikacja. Uczen jest
biernym odbiorca odczytan nauczyciela, ktéry przekazuje mu wiedze o literatu-
rze w postaci zamknietej, bez mozliwo$ci dyskusji” - pisata jeszcze w 1997 roku
Bozena Chrzastowska®. I cho¢ z pewnoscig tradycja ksztatcenia licealnego sprawia,
iz reforma na tym poziomie dokonuje sie ze stosunkowo najwiekszymi oporami,
to nie mozna nie zauwazy¢, jak bardzo zmienita sie w ciagu ostatnich lat i $wia-
domo$¢ nauczycieli, i stosowane przez nich metody pracy. Zar6wno przeobraze-
nia spoteczne, jak i kulturowe, ale tez dydaktyczny obszar wolnos$ci wpisany m.in.
w podstawe programowa oraz objawiajacy sie mozliwos$cig wyboru sposréd licznych
programowych i podrecznikowych propozycji sprawity, iz nauczyciele chyba bar-
dziej uwierzyli we wlasny profesjonalizm. Jak wynika z reprezentatywnych badan
psychologicznych i socjologicznych, nie sa juz zbiorowoS$cia, ktéra charakteryzuje
odnotowywane nie tak dawno ,wypalenie zawodowe”. Pedagodzy nie tylko ,wyszli
z psychicznego dotka”, ale i jako grupa zawodowa coraz czesciej odczuwaja satys-
fakcje z wtasnej pracy®. Zmiany mozna zauwazy¢ takze na lekcjach polskiego, gdzie
sytuacje edukacyjne ukierunkowane na rozwijanie osobowosci uczniéw, réwniez
tej ujawniajacej sie w procesie lektury, nie naleza juz do rzadkosci. Przynajmniej na
poziomie nauczycielskich deklaracji polonistyczna metodyka ,z uczniem posrodku”
stata sie obowiazujacym pewnikiem.

Nie spos6b nie zauwazy¢, iz - niezaleznie od metodologii preferowanej przez
poszczeg6lnych badaczy - powigzanie $wiadomoSci literaturoznawczej z wiedza
0 uczniu i urzeczywistnianych przez niego mechanizmach percepcji juz na dtugo
przed reforma edukacji byto swego rodzaju oczywistoscia w pracach z zakresu

3 Z. Uryga, Godziny polskiego. Z zagadnien ksztatcenia literackiego, Warszawa-Krakow
1996, s. 33-37.

* ]. Kaniewski, Od czytania do pisania. Interpretacja tekstu literackiego w szkole sredniej,
Poznan 2002, s. 47.

5 B. Chrzgstowska, Reforme czas zaczgc..., [w:] Kompetencje szkolnego polonisty 2. Szkice
i artykuty z metodyki z lat 1994-1996, red. B. Chrzastowska, Warszawa 1997, s. 23.

6 Whniosek taki wynika z badan Szkofa bez przemocy - przeprowadzonych w latach
2006-2007 przez CBOS i Agencje Profile. W badaniach CBOS uczestniczyto 3000 uczniow
i 900 nauczycieli ze 150 szkoét, zas na zamdwienie Agencji Profile obserwacje ankietowe na
probie 1200 ucznidw i 2500 nauczycieli ze 181 szkdt przeprowadzili magistranci Wyzszej
Szkoty Finanséw i Zarzadzania oraz socjologii Uniwersytetu Warszawskiego. Zob. Rzecz
o szczuciu. Z prof. Januszem Czapiriskim o niespodziewanych konsekwencjach poczynan mini-
stra edukacji Romana Giertycha w polskich szkotach i o tym, jak wybrng¢ z tego bigosu - rozma-
wia Jacek Zakowski, ,Polityka” 2007, nr 10.
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dydaktyki’. Opisane w literaturze dydaktycznej ogdélne prawidlowosci lekturowe?®
szkolny polonista musitaczyézindywidualnymiiniepowtarzalnymidrogamiuczenia
sie przedmiotu jego wtasnych uczniow. Stad wazna jest nauczycielska umiejetnosé
rozpoznawania zakresu wiedzy polonistycznej wylaniajacej sie z uczniow-
skich konkretyzacji tekstow czy projektowanych - nie przez nauczyciela, ale
samych mltodych ludzi - kierunkéw lektury. Ujawnianie autentycznych postaw
czytelniczych otwiera na edukacyjny dialog, podpowiada tez (o czym bedzie mowa
w dalszej cze$ci artykutu) konkretne rozwigzania metodyczne, a co najistotniejsze -
niweluje niebezpieczny rozziew miedzy sfera poznawcza a motywacyjna.

Przymus czy intelektualna przyjemnosc?

Aby uniknac czesto kojarzonej z dydaktyka idealizacji i niepozadanej gotostow-
nosci sadéw, postuze sie konkretnym przyktadem zrealizowanych dziatan eduka-
cyjnych. Punktem wyjscia do nich stat sie zamieszczony w Skarbcu jezyka, literatury,
sztuki - szkolnej ksigzce dla szkét ponadgimnazjalnych - wiersz Tadeusza R6zewicza
Walentynk#’. Obiektem zainteresowania badawczego nie byta jednak ani jego inter-
pretacja dokonywana przez uczniéw, ani dydaktyczne spozytkowanie zamieszczo-
nej w podreczniku jako wzor lektury analitycznej wypowiedzi Anny Legezynskiej®.
Uwage skupiono raczej na tym, jak uczniowie przekraczaja podrecznikowe ramy.
Poniewaz znawcy poezji wspotczesnej dowodzg, iz Walentynki i recycling to dwa
filary tomiku zawsze fragment Tadeusza Rozewicza'!, interesujace byto, czy szkolne
¢wiczenia w sztuce interpretacji mogg wychodzi¢ poza lekture jednego tekstu wy-
branego przez autorow szkolnej ksigzki? czy uczniowie samodzielnie potrafig okre-
$li¢ problemy, wokdt ktorych ogniskuje sie caty poetycki tomik, dokona¢ swoistej
syntezy i wskaza¢ korespondujace z nim szersze konteksty? Ciekawe byto i to, czy
prace bedace efektem takiej lektury beda §wiadczy¢ bardziej o szkolnym przymusie,
czy intelektualnej przyjemnosci czytania?

Uprzedzajac prezentacje poczynionych konstatacji, warto zauwazy¢, iz obser-
wacje byly prowadzone w I klasie zreformowanego liceum. Analizowane materiaty
powstaty w ramach normalnych zajec¢ lekcyjnych, w trakcie ktérych udziat nauczy-
ciela sprowadzat sie przede wszystkim do roli inspiratora motywujacego uczniow

7 Takie ukierunkowanie taczy zakorzenione w strukturalizmie prace B. Chrzastowskiej
i wykorzystujace sugestie hermeneutyki publikacje B. Myrdzik, wyprowadzong z personali-
zmu koncepcje M. Jedrychowskiej oraz uwzgledniajacg audiowizualno$¢ wspétczesnej kultu-
ry teorie ,ekranowego czytelnika” A. Ksigzek-Szczepanikowe;j.

8 Warto wspomnie¢ cho¢by o opisanych w literaturze dydaktycznej czytelniczych po-
stawach uczniéw, barierach lekturowych czy poziomach percepcji tekstu. Zob. J. Polakowski,
Badanie odbioru prozy artystycznej w aspekcie dydaktycznym. Zarys teorii - préba diagno-
zy, Krakéw 1980; Z. Uryga, Odbidr liryki w klasach maturalnych, Warszawa-Krakéw 1982;
B. Chrzastowska, Lektura i poetyka, Warszawa 1987.

9 Zob. Skarbiec jezyka, literatury, sztuki. Wypisy z ¢wiczeniami. Kultura XX wieku i jej tra-
dycje. Podrecznik dla klasy I liceum ogélnoksztatcqcego i profilowanego, red. B. Chrzastowska,
Poznan 2002, s. 10-12.

10 Tamze, s. 10-15.
1 Por. P. Czaplinski, P. Sliwiniski, Literatura polska 1976-1998, Krakow 1999, s. 339.
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do lektury. Aby zachowac jak najwieksza naturalnos$¢ sytuacji, licealisci nie byli po-
informowani o badawczym wykorzystaniu ich prac!2

Zamieszczone w Skarbcu teksty ukazuja Rézewicza jako pelnego dystansu, by
nie rzecz pesymizmu, krytyka wspétczesnoéci. Swiat Walentynek jest groteskowy
i ironiczny, banalny i zatrwazajacy, pokawatkowany i pozbawiony jakiegokolwiek
sensu. Trudno w nim mtodym ludziom znaleZ¢ swoje miejsce. Rézewicz to prze-
ciez poeta madry i tolerancyjny, to zakorzeniony kulturowo cztowiek, ktory prébuje
w swoim poetyckim dyskursie tworzy¢ i etyke, i metafizyke!?. Stad pierwsze ze
zrealizowanych przez pierwszoklasistow zadan wigzato sie z préba rozszerzenia
czytelniczej perspektywy. Uczniowie mieli przejrzeé, przeczyta¢ dowolny tomik
poezji Tadeusza Rézewicza. Swiadectwem lektury miaty byé swoiste rejestry pro-
bleméw, tematéw, watkdw, motywdéw uznanych przez licealistow za wazne i godne
przedyskutowania. Juz fakt, iz 15-16-latkowie dotarli do 13 tomikéw poety, dobrze
$Swiadczyt o ich samodzielno$ci. W 31-osobowej klasie mtodziez przeczytata i wska-
zata istotne dla nich kulturowe zagadnienia w odniesieniu do tomikéw powstatych
w bardzo réznych okresach twérczosci Rézewicza. [ tak 5 os6b wybrato Niepokdj
- pierwszy, opublikowany w 1947 roku tomik poety, az 10 uczniéw siegneto do
wydanego w 2004 roku Wyjscia. Z kolei szara strefa (2002) stata sie impulsem
do refleksji dla 3 mtodych ludzi. Po 2 osoby wybraty Formy (1958), Twarz (1964)
i Twarz trzecig (1968). Pojedyncze wypowiedzi dotyczyty Czerwonej rekawiczki
(1948), Poematu otwartego (1956), Nic w ptaszczu Prospera (1962), Regio (1969),
Ptaskorzezby (1991), zawsze fragment. recycling (1998). Takze 1 osoba skupita uwa-
ge na opublikowanym w 1999 roku tomie Matka odchodzi. Imponujacy okazat sie
tez rejestr zaproponowanych przez licealistéw probleméw. Wskazali bowiem $red-
nio 8-25 zagadnien wartych rozwiniecia w toku dalszych szkolnych penetracji.

Wielo$¢ uczniowskich propozycji sprawita, iz w toku klasowych rozméw /nego-
cjacji sposrod zagadnien przez siebie wskazanych kazdy wybrat jedno do dalszego,
juz teraz pogtebionego opracowania. Ten etap pracy réwniez zmuszat licealistéw
do samodzielnych poszukiwan, tym razem nie tylko w obrebie utworéw Rézewicza,
ale i w wielorodnych kontekstach. W koficowym efekcie powstato 31 prezentacji,
ktérych poziom merytoryczny $Swiadczyt i o potencjale intelektualnym licealistow,
i potwierdzat gtéwng idee programu Ucze sie sam..."*, wokdt ktérego zbudowano
podrecznik Skarbiec jezyka, literatury i sztuki. Programowa koncepcja zostata pod-
sumowana przez Bozene Chrzastowska stowami pedagoga z Uniwersytetu w Lille.
Twierdzit on: ,Dzieci powinny by¢ ksztatcone w taki sposéb, by do jak najwiekszych
zasobow wiedzy mogty dochodzi¢ samodzielnie isame odkrywac zasady rza-

12 Autorami analizowanych prac s3 uczniowie z Liceum $w. Marii Magdaleny w Pozna-
niu. Material pochodzi z roku szkolnego 2005/06. Owcze$ni pierwszoklasiéci w maju 2008
roku zdali mature, stad wskazane bytoby poréwnanie ujawnionych w toku badan predyspo-
zycji z efektami egzaminu.

13 Zob. T. Drewnowski, Walka o oddech. O pisarstwie Tadeusza Rézewicza, Warszawa
1990, s. 303.

1 Ucze sie sam... Program nauczania w liceum ogélnoksztatcqgcym, liceum profilowanym,

technikum. Jezyk polski w zakresie podstawowym i rozszerzonym, oprac. B. Chrzastowska,
Poznan 2002.
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dzace $wiatem - pod kierunkiem nauczyciela i za pomocg nowoczesnych srodkow
dydaktycznych - Internet i multimedia”*®.

Czytelnicze perspektywy

Opracowane przez licealistow - inspirowane tomikami R6zewicza - lekturowe
projekty ujawniaty i korzystanie z Internetu, i wptyw obrazowej kultury medialne;j.
Sporych rozmiaréw kolorowe plansze, dtugie - niekiedy kilkumetrowe - zwoje, licz-
ne schematy, ktore celowo wizualizowaty relacje miedzy rozmaitymi tekstami kul-
tury oraz wskazywaty taczace je myslowe zaleznosci - to rzucajgce sie w oczy cechy
analizowanych materiatéw. Internetowe zdobywanie informacji nie zdominowato
jednak tego, co mtodziez chciata przekaza¢. Problem tkwil - co w perspektywie po-
lonistycznej bardzo wazne - w tresciach, a nie w technologicznych utatwieniach/
usprawnieniach'¢ czy obrazowym sposobie prezentacji. Zycie w kulturze elektro-
nicznych hiperpredkosci nie zawtadneto umystami nastolatkéw, a powolna lektura
poezji okazata sie dla nich wazna. Istotnym instrumentem ich rozwoju nadal - co do-
kumentuja zebrane materialty - pozostata ksigzka. Samodzielnie siegali do twdrczo-
$ci nie tylko Rézewicza, ale i Herberta, Biatoszewskiego, Przybosia, Iwaszkiewicza,
Grochowiaka, Brylla, Bursy, Wojaczka, Stachury... Nie odzegnywali sie od auto-
row dawniejszych - Szekspira, Kochanowskiego, Norwida, Przybyszewskiego,
Zeromskiego... Przywotywali Wankowicza, Kapuscinskiego, Krall, Tokarczuk,
Kiplinga i Erica Emanuela Schmidta (Oskar i Pani Réza). Powotywali sie na litera-
turoznawcze opracowania, a niekiedy i dyskutowali z wypowiedziami Marii Janion,
Aleksandra Fiuta, Zofii Zarebianki, Mariana Kisiela, Edwarda Balcerzana, Jacka
Trznadla, Jana Btonskiego, Marka Zaleskiego i Marty Wyki. Sensownie wskazywali
na zwiagzki literatury z religijnym postrzeganiem rzeczywistosci (Sw. Bonawentura,
$w. Augustyn, Jan Pawet II, Buber, Tischner, Jedraszewski). Nieobce im byty nazwi-
ska filozoféw - poczawszy od Arystotelesa po Nietzschego, Wittgensteina, Levinasa,
Jaspersa, Hildebrandta... I cho¢ to wyliczenie nazwisk moze sprawia¢ wrazenie
przypadkowosci, to licealiSci umiejetnie wigzali je z omawianymi zagadnieniami -
a te byty nad wyraz réznorodne i zawsze - przypomne - jako problem do refleksji
zaproponowane w pierwszej fazie pracy przez samych ucznioéw, kiedy samodzielnie
czytali Rézewiczowskie tomiki. Pierwszoklasisci rozpatrywali m.in. takie kwestie,
jak: Poeta chmur - poeta $mietnikéw, Aniot Stroz a Diabet Stréz, Lustro jako motyw
w kulturze, Intymnos¢, Strach przed smierciq, Motyw ojca w literaturze, Matka, Nuda
zycia - nuda w kulturze, Notatki, Dom - pajeczyna - putapka - labirynt, Slad Boga
w cztowieku, Bezradnos¢ w literaturze, Dehumanizacja i zagadnienie przywotane
na poczatku - Miedzy cogito a dubito. Opisywali poetyckie spotkanie Rézewicza
z Mitoszem, poréwnywali Traktaty (Teologiczny, Poetycki, Moralny) Czestawa
Mitosza i Wyjscie R6zewicza oraz Mitosza Oeconomia divina i Rdzewicza Niepokdj,
a takze analizowali np. motyw rézy u Rymkiewicza (Réza oddana Danielowi

5 Tamze, s. 4, cytowana wypowiedzZ pochodzi z ,Gazety Wyborczej” z 23 kwietnia 2001,
podkr. B. Chrzgstowska.

160 niebezpieczenstwie wynikajgcym z nadmiernej wiary w techniczne udogodnienia
i mitologizowaniu ich udziatu w procesie miedzyludzkiej komunikacji - zob. W. Burszta, An-
tropologia kultury. Tematy, teorie, interpretacje, Poznan 1998, s. 179.
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Naborowskiemu) oraz u Rézewicza (Swit, dzien i noc z czerwonq rézq). Podejmowali
takie zagadnienia, jak symbolika bieli czy btysku w poezji, piosence, kulturze...

Propozycje indywidualne

Lektura uczniowskich materiatéw przekonuje, iz nie tylko dostrzegli staty
w tworczosci Rdzewicza temat wojny i holokaustu, ale odkrywali watki myslowe
szczegdlnie mocno eksponowane w ostatnich tomikach. Jak dowodza krytycy, w no-
zyku profesora poeta szuka ostatecznej ochrony w milczeniu. ,Zwraca sie w strone
milczenia - pisat Andrzej Skrendo - nie tylko dlatego, Ze jezyk jest bezradny wobec
tragicznych do$wiadczen, ale réwniez i dlatego, Zze doswiadczenie niemozliwego,
jakim byta wojna, szybko zostato przez jezyk przyswojone. Jezyka jest jakby za mato
i za duzo jednocze$nie; brak zostaje okupiony nadmiarem”?’.

Wtasnie Milczenie stato sie tematem, wokoét ktérego skupita swojg uwage jed-
na z licealistek. W pracy przypominajacej kilkumetrowy zwdj pisata o milczeniu
w Biblii, przytaczata fragment Reguty Karmelu i odnosita sie do norm panujacych
w zakonie; zastanawiata sie nad milczeniem w obliczu $mierci, a przywotujac m.in.
stowa $w. Jana od Krzyza, wskazywata na relacje miedzy nocg a milczeniem, to
za$ wywotywato problemy milczenia w ciggu dnia, ,nieszczescia wielomdéwstwa”
i uwaznego doboru stéw bedacego §wiadectwem troski o drugiego. Uczennica zgro-
madzita obfitg antologie maksym zwigzanych z milczeniem i przywotata panto-
mime jako forme teatru, ktéra - cho¢ pozbawiona stowa - potrafi uswiadamiac/
wskazywac znaczenia niezauwazane czesto w codziennym zyciu. Nie tylko cytowata
utwory tematycznie zwigzane z milczeniem (Baczynski - Do przyjaciela, Broniewski
- Cienie, Tuwim - Milczqc, Herbert - Poleglym poetom, Krall - Zdqzy¢ przed Panem
Bogiem), ale i uogo6lniata obserwacje, przywotujac srodki artystyczne zaktadaja-
ce istnienie milczacego odbiorcy (pytania retoryczne, apostrofy) i nawigzujgce do
milczenia (aluzje, alegorie czy ironie). Rozwazajgc za$§ kwestie milczenia w spote-
czenstwie, stwierdzita - ,takze w milczeniu trzeba zachowa¢ umiar”. Bibliografia
dotaczona do napisanej recznie i mierzacej ponad 5 metréw pracy odnotowuje 12
adresow internetowych i 8 publikacji ksigzkowych, wsrod ktérych znajduje sie
i szkolny podrecznik, i prace jezykoznawcow, i eseisty, i poety, i badacza wspotcze-
snej kultury... Zgromadzony materiat zilustrowany jest za$ czterema funkcjonalnie
dobranymi zdjeciami symbolizujacymi sfery celowej rezygnacji ze stowa.

Jednych uczniéw Rézewicz inspirowat do wyjscia poza jego tworczos¢, uwage
innych zatrzymywat na swoich wtasnych projektach wydawniczych. Ostatnie tomiki
poety tworzg wyraznie przemyslang catos¢, w ktorej elementem znaczacym sg pelne
skreslen rekopi$mienne zapisy wierszy, wydruki tekstow z naniesionymi popraw-
kami poety, rozwigzania graficzne kart tytutowych oraz oktadki poszczegélnych po-
etyckich ksigzek'®. Taki sposdb patrzenia na poezje rdwniez pojawit sie w projekcie

17" A. Skrendo, Podsumowania i powroty, ,Polonistyka” 2000, nr 2, s. 123.

18 Zob. tez R. Cieslak, Oko poety: poezja Tadeusza Rézewicza wobec sztuk wizualnych,
Gdansk 1999. Wysmakowany ksztatt graficzny ma réwniez ostatnia dwujezyczna ksigzka
poety Nauka chodzenia, Gehen Lernen, przet. K. Dedecius, B. Hartmann, A. Stomianowski,
rysunki E. Get-Stankiewicz, Wroctaw 2007. O znaczeniu obrazu w twdrczosci Rézewicza
$Swiadczy ponadto uhonorowanie poety przez plastykéw - zob. Tadeusz Rézewicz ,Doctor
Honoris Causa” Akademii Sztuk Pieknych we Wroctawiu, projekt graficzny i red. W. Gotuch,
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licealisty, ktéry skupit uwage na - jak ujat w temacie - Wybranych oktadkach tomi-
kéw Tadeusza Rézewicza. Przeanalizowal pod tym wzgledem 7 tomikéw. Na planszy
brystolu zamieScit zestaw matych ksigzeczek. Kazda miata oktadke zeskanowang
z tomiku poety, za$ kartki stanowity uczniowskie analizy. Mtody cztowiek pisat np.
0 umieszczonym na pierwszej stronie oktadki Kamieniu Nowosielskiego i zastana-
wiat sie nad metaforyka tej instalacji w powiazaniu z ostatnia strong przedstawia-
jaca zdjecie poety przed drzwiami starej kamienicy (Wyjscie). W przypadku tomi-
ku Matka odchodzi rozpoznat wtasciwy wielu tekstom Roézewicza projekt lektury
autobiograficznej. Wskazywat na role wizerunku tytutowej bohaterki, ilustrujacych
poszczeg6lne wiersze starych zdje¢ i pomieszczonych pod nimi podpiséw. Dostrzegt
symboliczne znaczenie pokrytego rdza autentycznego nozyka prof. Mieczystawa
Porebskiego i obrazu pociggu towarowego bedacego tak bezposrednim odwota-
niem do poczatkowych werséw poematu, jak i znakiem przywotujacym przesztosc.
Nozyk oraz wagon, ktéry stoi nad przepasciq w metaforyczny sposéb okreslajq za-
warte w tekscie problemy Holokaustu, pamieci i przemijania - pisat pierwszoklasista
o nozyku profesora. Az zal, ze pominat przypominajacy subtelny akt wizerunek mto-
dej kobiety - zdjecie martwej wieZniarki, poprzez ktére Rézewicz ,chce nada¢ po-
ezji warto$¢ dokumentu”?®. Ten niedosyt nie wynika jednak z realnych oczekiwan
dydaktycznych, ale raczej z checi ich statego podwyzszania, do czego wiekszo$¢ prac
uczniéw niechybnie inspirowata.

Mtodzi ludzie podejmowali tez swoista gre z zaproponowanym przez sie-
bie tematem, ale i pewnie ze sprawdzajacym ja nauczycielem... Tak - jak sie zda-
je — uczynita uczennica przygotowujaca prace zatytutowana Btgd. Pokryta sporych
rozmiaréw plansze 35 matymi karteczkami i 2 harmonijkami - jedna sktadata sie
z 28, druga z 47 zapis6w. Lacznie zatem na planszy zawarta 110 przystéw, senten-
cji, konstatacji filozoféw, fragmentéw piosenek, poezji i prozy odwotujacych sie do
kategorii btedu. Wielo$¢ wypiskéw przykuwata uwage, ale i wywotywata niedosyt
brakiem jakiegokolwiek komentarza. Prezentacja nie mogta wszak ograniczy¢ sie do
przeczytania zebranych cytatéw. Miata za$ intelektualizowa¢ wybrany przez ucznia
problem. Uktad planszy prowokowat swoiste niezadowolenie i wystawiat na pro-
be cierpliwos$¢ nauczyciela. Belferska irytacja okazata sie jednak nieuzasadniona po
zajrzeniu do matej przyklejonej na planszy koperty. W niej bowiem uczennica ukry-
ta kilkakrotnie ztozona kartke, na ktérej zawarta konspekt do logicznej i sp6jnej wy-
powiedzi o istocie btedu dokumentowanej odwotaniami do Oskara Wilde’a, Franza
Kafki, Charlesa Baudelaire’a i wspétczesnych opowiadan japoniskich, o rozumieniu
pojecia w réznych przedziatach czasowych i r6znych krajach, sensie i skutkach bte-
du, ,wielobtedzie”, relacji wzgledem codziennosci i wieku cztowieka, konfrontacji
z prawda, ujmowaniu btedu przez artystow i zwyktych ludzi, ludzi uzaleznionych
i zakochanych.

E. Smolinski, L. Zelazniewicz, Wroctaw 2007. O tych obydwu publikacjach ciekawie pisze Ja-
cek Lukasiewicz w szkicu Rézewicz z dwdch stron, zamieszczonym w poswieconym ksigzkom
dodatku do , Tygodnika Powszechnego” 2007, nr 46.

1 A. Skrendo, Podsumowania i powroty..., s. 123.
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Pytania zasadnicze

By nie mnozy¢ przyktadéw - a mozna by szczegdétowo opisa¢ wiekszos$¢ spo-
$rdd 31 ciekawych prac - warto zauwazy¢, iz dokumentuja one wazne drogi lektury.
Uczniowie:

- skupiaja uwage na literaturze dawnej i wspotczesnej, przywotuja utwory eli-
tarne i - cho¢ to czynia duzo rzadziej - popularne;

- podejmuja prdby lektury ,panoramicznej” i czytania ,przez lupe”?’;

- rozszerzaja perspektywe na sfere filozofii;

- wprowadzajg obserwacje z zakresu sztuk plastycznych;

- logicznie obrazuja drogi rozpoznawania egzystencjalnych uwarunkowan zy-
cia cztowieka.

Zgromadzone materiaty rozpatrywane w perspektywie teorii dydaktycznych
potwierdzaja:

- znaczenie motywacji i samodzielno$ci w procesie poznawania przedmiotu;

- istote podmiotowosci ukierunkowanej na ujawnianie indywidualnych zainte-
resowan i predyspozycji poszczegdlnych uczniéw;

- role samoksztatcenia w nauczaniu zbiorowym i przecza zarazem, iz moze by¢
ono prowadzone jedynie w nielicznych klasach;

- zwigzek miedzy samoksztatceniem a samowychowaniem uczniow?!.

Przekonuja tez - co warto podkresli¢ - o dobrych efektach edukacji pozaszkol-
nej i szkolnej na poziomie gimnazjalnym. Opisywane prezentacje zostaty przygoto-
wane na poczatku klasy [, stad licealny profesor, motywujac do poznawania i ukie-
runkowujac prace uczniéw, sam nie mégt jeszcze zasadniczo wptynaé na poziom ich
umiejetnosci.

Analizowane materialy uswiadamiaja tez podwojony problem, przed ktérym
stoi polonistyka licealna i pozwalajg postawi¢ pytania pod adresem jej administra-
cyjnego ukierunkowywania:

- Czy presja egzaminéw zewnetrznych i ich interpretacyjny formalizm nie
zniszczy - ujawnionej w analizowanych pracach - otwartos$ci uczniowskich poszu-
kiwan lekturowych?

- Jak zmodyfikowac ustng cze$¢ egzaminu, by wyeliminowac rozziew miedzy jej
teoretycznymi zatoZeniami a powszechnie znanymi rzeczywistymi wypaczeniami?

Trudno bytoby dzi$ znaleZ¢ przyktady koncepcji dydaktycznych odrzucaja-
cych nastawienie na ucznia. Takie konsekwencje implikuja jednak dziatania resortu
o$wiaty zwigzane z powtarzajaca sie ostatnio ,manipulacja” w spisach szkolnych
lektur. Ich nadmiar i przypadkowos$¢ doboru sprawiaja, iZ udokumentowane w toku
badan poznawcze fascynacje mtodziezy musza ulec zahamowaniu. Liczba tzw. lektur

20 Zob. Z.A. Ktakéwna, Przymus i wolnos¢. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej
kompetencji, Krakéw 2003, s. 177-178.

21 Na warunkujacg zainteresowanie przedmiotem role samodzielno$ci uczniéw zwra-
cata niedawno uwage B. Myrdzik, O roli metody projektu w przygotowaniu uczniéw do samo-
ksztatcenia, [w:] tejze, Zrozumiec siebie, zrozumie¢ swiat, Lublin 2006. Kwestie autoedukacji
analizowata tez W. Wantuch w szkicu ,Samouczki” - wobec podmiotowosci ucznia i nauczycie-
la, [w:] Podrecznik jako narzedzie ksztatcenia polonistycznego w gimnazjum, red. H. Kosetka,
Z. Uryga, Krakéw 2002. Autorki obydwu szkicdw sytuujg rozwazania polonistyczne na tle
bogatej literatury pedagogicznej i psychologiczne;j.
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obowiazkowych wprowadzanych ponad glowami uczniéw przez kolejnych mini-
strow edukacji, ale i wymdg znajomosci przez licealistéw okre$lonych w standar-
dach egzaminacyjnych wskazanych scen czy konkretnych utworéw znanych poetéow
kreuja realne niebezpieczenistwo powrotu do znanej sprzed reformy sytuacji zdomi-
nowania szkolnej polonistyki przez odgérnie okreslane cele poznawcze. Watpliwa
tez ochrong sa sformalizowane poprzez system egzaminacyjny modele analityczne
wpisujace myslenie uczniéw w karby interpretacyjnego klucza. Czy istotnie wygo-
da egzaminowania i dyskusyjna poréwnywalno$¢ wynikéw warte sa tego, by
poswieca¢ dla nich twércza indywidualnos¢ poszczegdlnych uczniéw? Sytuacja
dojrzata do zmian. To od zespolonych dziatan catego $rodowiska dydaktycznego
bedzie zaleze¢, ktéra mysl Rozewicza okaze sie blizsza szkolnej polonistyce - czy ta
z przywotywanej na poczatku artykutu Wiedzy:

cogito i dubito w jednym
stoja domku

pan cogito na gérze

pan dubito na dole

dos$wiadczeni zyciem
zamieniaja role

pan dubito na gorze
pan cogito na dole,

czy ta z Poematu otwartego:

To wszystko jest sktadanie
ktoére sie ztozy¢ nie moze

Between cogito and dubito. Pupils’ roads to Rézewicz — and others

Abstract

The author of the article characterizes the situation of school interpretation of literary texts.
She mentions the necessity of constant oscillation between motivation to read and care about
the development of the pupils’ cognitive sphere in the reading class. The article reports the
conclusions from the observation of works by upper secondary school pupils. The task,
assigned in a 31-person class, was to point out the cultural issues pupils found important,
basing on 13 poetic books by Tadeusz Rézewicz. The pupils were to choose one volume,
identify the corresponding contexts, and describe one of them in detail. In the conducted
analyses, pupils focused on both old and modern literature, extended their perspective to
include philosophy, introduced remarks concerning fine arts, and recognized the existential
conditions of human life. They also paid attention to detail and conducted textual syntheses.
The collected material allows posing a question aboutrelations between the open-mindedness
of the pupils’ research and the interpretive formalism of the school-leaving exam.
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Empatia i hermeneutyka. Poszukiwanie relacji

W artykule zebratam kilka istotnych, jak sadze, refleksji dotyczacych relacji miedzy
empatia jako dyspozycja emocjonalno-intelektualng cztowieka, ktora aktywizuje sie
w relacjach osobowych, a hermeneutyka ujmowana jako sztuka interpretacji i rozu-
mienia tekstow!. Tak postawiony problem w pierwszej chwili moze budzi¢ watpli-
wosci, jesli przyjacé najprostsze kwalifikacje, Ze hermeneutyka jest , sztuka czynienia
zrozumiatym” $§wiata, przekazu tekstowego, czyjego$ zachowania w tym $wiecie,
sprawy opowiadanej przez tekst, a jej domeng jest , dziedzina wypowiedzi sensow-
nej”% Z kolei empatia, przynajmniej w potocznym ujeciu, najczesSciej stowarzysza-
na jest z psychicznym aktem wczuwania sie, utozsamiania lub wspétodczuwania
z druga osoba. Nie jest ona jednak ,wtasnos$cig” wytacznie psychologii (cho¢ wiaze
sie z takimi kategoriami, jak uczucie, wrazenie i wyobraznia), lecz ma zdecydowa-
nie interdyscyplinarng przynalezno$¢. W teorii interakcyjnej aspiruje do wiaczenia
w nig komponentu poznawczego. Relacja miedzy osobami polega nie tylko na wspoét-
-odczuwaniu, ale i wspo6t-my$leniu, wspo6t-rozumieniu.

W dyskusjach prowadzonych przez wspétczesnych humanistow wyraznie ry-
suja sie trzy podstawowe tendencje:

- po pierwsze, mozna zaobserwowa¢ nadawanie zjawisku empatii wymiaru
wylacznie emocjonalnego i traktowanie jej jako reakcji afektywnej na emocje part-
nera interakcji, co w konsekwencji moze oznacza¢ dzielenie z nim emocji;

- po drugie, eksponuje sie poznawczy wymiar empatii, uwzgledniajac przede
wszystkim poznawcza $wiadomo$¢ i rozumienie emocji oraz uczu¢ kogo$ innego.
W takim ujeciu ,zasadniczym znaczeniem terminu jest intelektualne lub pojecio-
we uchwycenie, zrozumienie afektu”®. Aktualnie stosowane przez psychologéw

! Przedstawiam tutaj krotki fragment obszernego studium dotyczacego problematyki
empatii w szkolnej lekturze poezji dwudziestowiecznej. Interesujag mnie przede wszystkim
zatozenia hermeneutyki w refleksji naukowej H.-G. Gadamera oraz perspektywy dydaktyczne
szkolnej interpretacji tekstu literackiego.

2 H.-G. Gadamer, Rozum stowo, dzieje. Szkice wybrane, wybdr i oprac. K. Michalski, War-
szawa 1979, s. 122.

3 AS. Reber, Stownik psychologii, red. 1. Kurcz, K. Skarzynska, Warszawa 2000,
s.192-193.
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okreslenia empatii poznawczej dowodza, Ze jest ona ujmowana jako proces do-
$wiadczania, polegajacy na wyobrazniowym przyjeciu perspektywy drugiej oso-
by, co warunkuje przybliZzone rozpoznanie jej mysli, intencji, zachowan oraz sta-
nu emocjonalnego (poznawcza teoria empatii wigzana jest z ,rozumieniem we
wspétodczuwaniu”);

- po trzecie, wskazuje sie na oba aspekty empatii (poznawczy i afektywny) jako
réwnie wazne i wzajemnie sie warunkujgce, reakcje emocjonalne nigdy nie stoja
bowiem w opozycji do proceséw poznawczych, lecz stanowia ich integralny kom-
ponent. Innymi stowy, nie ma mysli pozbawionych emocji oraz emocji uwolnionych
od mysli*.

Zasadniczym problemem jest nie tyle relacja wzajemnego oddzialywania, ile
od dawna stawiana przez psychologéw sprawa pierwszenstwa proceséw poznaw-
czych (rozumianych jako aktywne przetwarzanie informacji) lub emocjonalnych.
Zaktada sie, ze identyfikacja poznawcza i przypisywanie sensu zdarzeniom, sytua-
cjom, zjawiskom czy zachowaniom postaci (poprzez usytuowanie ich w kontekscie
doswiadczen podmiotu obserwacji) warunkuje odpowiedZ emocjonalng. Cztowiek
reaguje bowiem uczuciowo na sensy, ktére mentalnie przypisuje np. danej sytuacji,
nie za$ na samg sytuacje. Co wiecej, rézne osoby w odmienny spos6b interpretuja
znaczenie tych samych zjawisk, a to implikuje zréznicowanie reakcji emocjonalnych
zwigzanych z ich do§wiadczaniem?®.

Majac swiadomos$¢ rozbieznosci stanowisk badawczych, w swojej pracy, umo-
cowanej w praktyce szkolnego czytania literatury, przyjmuje poglad, ze wstepne
zachowania emocjonalne uczniéw poprzedzaja mys$lowe jakosci i elementy do-
$wiadczania. W poczatkowej fazie czytania rezonans na bodzce tekstowe i pierwsze
elementy przypominania (dotyczace np. osoby, sytuacji, w ktérej ona sie znajduje,
zachowan i ich Zr6det) maja charakter emocjonalny i mozna je wiazac z pierwszym,
nieco zredukowanym poziomem poruszenia emocjonalnego, ktéry nazywam wra-
zeniowym czy odczuciowym. Uczen reaguje na te fragmenty tekstu, ktoére otwie-
raja sie i facza ze znaczeniami zakotwiczonymi w jego przestrzeni mentalnej, gdy
tymczasem inne pozostaja jeszcze w ukryciu. Dokonuje sie zatem identyfikacja
selektywna.

Czytatam z uczniami III klasy licealnej wiersz Chwila Adama Zagajewskiego
(z tomu Ziemia ognista, 1994). Bohater utworu podczas zwiedzania romanskiego
koSciota odczuwa wzruszenie stato$cig kamieni ,ktére zmielity juz tyle modlitw /
i tyle pokolen, milczaty pokornie”. Swiadomo$é momentalnoéci i ulotno$ci odnoszo-
nej do bycia cztowieka w $wiecie nie przyttacza go. Istnieje w nim jakas nadzieja. Gdy
wychodzi z romanskiej §wigtyni, a jest to rownoznaczne z wynurzaniem sie z mroku
w kierunku $wiatta, odczuwa ulge, tagodny smutek, ale i rado$¢ towarzyszaca do-
$wiadczaniu otaczajacej go rzeczywistosci. Musi tylko wyodrebnic te chwile z biegu

* Por. R.B. Zajonc, Uczucia a myslenie: nie trzeba sie domysla¢, by wiedziec, co sie woli,
,Przeglad Psychologiczny” 1985, nr 1.

5 Pisze o tym szerzej B. Skowronek w ksigzce Konceptualizacje filmu i jego oglgdania
w jezyku mtodziezy. Studium kognitywno-kulturowe, Krakéw 2007, s. 182. Zostawiam na mar-
ginesie rozwazan kwestie, iz znaczenie przypisywane osobom, ich intencjom, zachowaniom,
a takze tekstom poetyckim nie muszg by¢ natury ,zewnetrznej”, ludzie czesto uruchamiaja
bowiem w sobie rézne mysli, ktére staja sie zaczatkiem przezywania emocji.
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zdarzen i uchwyci¢ to, co w niej najbardziej intensywne. Uczniowie dzielili sie swo-
imi wrazeniami ,na progu pojec¢”, czyli takze ,na progu jezyka”: Jeszcze nie wiem, co
mnie poruszyto, ale poczutam w sobie jakgs melancholie; poczutam jakqs nieuchwytng
bliskos¢ z bohaterem; jestem zaskoczony; mam wrazenie tajemnicy... Subiektywnie
doswiadczane emocje w dalszym rozpoznaniu tekstu podlegaty czesto modyfikacji
lub korygowaniu, ale takie wstepne empatyczne poznanie i towarzyszace mu na-
wet krotkotrwate natezenie emocjonalne wyraznie skutkowato zaangazowaniem
ucznioéw, ustalato ich napiecie motywacyjne i wptywato na dalszy przebieg procesu
czytania. Nad tym najprostszym poziomem rozumienia (w ktérym dokonato sie od-
niesienie tekstu do siebie), nadbudowywat sie poziom analizy i interpretacji oraz
- finalnie - poziom aktu zrozumienia. Oczywiscie, relacje miedzy poziomami byty
bardzo zblizone. Dokonanie operacji poznawczych, polegajacych na przypisywaniu
sensu zdarzeniom, sytuacjom, zjawiskom czy zachowaniom postaci, warunkowaty
nowy, intensywniejszy rezonans emocjonalny, czasem rézny od wcze$niejszego lub
sprzeczny z nim.

Z powyzszych ustalen wyprowadzam opis procesu empatii, ktéry w uproszcze-
niu da sie przedstawi¢ nastepujaco: punktem wyj$cia jest wywotana impulsami ze-
wnetrznymi reakcja emocjonalna czytelnika, w dalszej fazie nastepuje usytuowanie
postrzeganej przez niego osoby, zdarzenia, zjawiska etc. w istniejacych schematach
poznawczych (natozenie na wtasng siatke pojeciowa), co pozwala okres$li¢ stopien
zblizenia Ja - Ty (w wypadku identycznoS$ci przezy¢ mozna méwi¢ o schematach na-
ktadajacych sie). W efekcie mozliwe (ale niekonieczne) staje sie wspo6t-odczuwanie
(trwate lub okazjonalne) rozumiane jako ,stan emocjonalny i poznawczy «pozosta-
wania w harmonii» z inng osoba, zwtaszcza poprzez zrozumienie, jak wyglada jej
sytuacja od wewnatrz”®.

Przypisujac empatii oczywista warto$¢ w dydaktyce polonistycznej (przy czym
zasada stosowalnos$ci w procesie szkolnego czytania literatury jest dla mnie naj-
wazniejsza), ustalam jej nastepujace, dos¢ szerokie znaczenie: terminem ,empatia”
obejmuje zakres zjawisk dotyczacych reakcji poznawczych i emocjonalnych czto-
wieka na stany psychiczne i duchowe innych oséb. Reakcji tych nie nalezy jednak
wigzaé¢ wytacznie z dzieleniem przekonan, uczué i emocji, celéw zyciowych oraz
preferowanych wartos$ci. Z przestrzeni znaczeniowej terminu wytaczam tradycyjnie
rozumiang identyfikacje.

Pozostajac - za posrednictwem zapisu tekstowego, czyli poprzez jego jezyk, co
jest szczegdlnie istotne i co podkreslam - w interakcji z drugg osoba, czytelnik moze
mowic¢ o doSwiadczaniu osobnym, cho¢ towarzyszy mu $§wiadomos¢, Ze jego dozna-
nia moga by¢ réwniez udziatem innych ludzi, zawsze pojedynczo przezywajacych
(chodzi tutaj o relacje miedzy tym, co tozsame i zarazem inne). Spotkanie czytel-
nika z tekstem nie musi by¢ sprowadzane do ,wspolnej ptaszczyzny” przezyciowej
czy egzystencjalnej, ale tez nie wyklucza takiej mozliwo$ci. W kontek$cie wspétcze-
snych teorii podmiotowosci, ktérych autorzy zainteresowani sg zachowaniem idei
tozsamosci jednostkowej, podmiot empatyczny postrzegam jako otwierajacy sie na

¢ Korzystam z formuly J. Ptuciennika, Literackie identyfikacje i oddzwieki. Poetyka a em-
patia, Krakéw 2004, s. 7.
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wplywy zewnetrzne - na kontakt ze §wiatem, drugim cztowiekiem, najblizszym $ro-
dowiskiem ludzkim’. Wchodzenie w relacje osobowe ma wymiary:

- po pierwsze psychologiczny - moze by¢ opisywany w kategoriach wrazliwo-
$ci, reaktywno$ci, otwartosci na cztowieka, na wielo$¢ perspektyw, ré6znorodnosé¢
motywacji, z ktérych wyrastaja zachowania. Empatia jest tutaj otwarciem swojej
pojedynczos$ci na $wiat i Innego;

- po drugie spoteczny - jesli bra¢ pod uwage odczuwanie wspé6lnoty w kontak-
tach miedzy ludZmi na ptaszczyznie spotecznej, budowanie relacji bardziej przyja-
znych i bezpiecznych;

- po trzecie etyczny - definiowany jako wyraz zrozumienia, tolerancji dla ludz-
kich postaw, ich dziatan, motywacji.

Staje wobec Obcego jako Innego

Formuta, ktérej uzytam w podtytule artykutu, sygnalizuje istotno$¢ trudnego
problemu zaréwno w refleksji hermeneutycznej H.-G. Gadamera, jak i w rozwaza-
niach po$wieconych empatii. Ograniczam sie jedynie do tematyzacji trzech aspek-
tow tego zagadnienia, mianowicie: postawy akceptacji, przyjmowania perspekty-
wy Innego oraz samopoznania w spotkaniu z innos$ciag w postaci osoby oraz tekstu
artystycznego.

Akceptacja, czyli pozwoli¢ Innemu by, kim jest

Teoretycy empatii wyraznie eksponuja te kontrowersje i niepokoje, ktore wy-
ptywaja z empirycznie zweryfikowanych faktéw, iz cztowiek posiada moc zawtasz-
czania Innego (,moje” potrafi wchtongé wszystko), przypisywania mu wtasnych pra-
gnien, intencji, nastawien emocjonalnych, gdy tymczasem rzeczywisto$¢ psychiczna
i duchowa stanowi sfere nienaruszalng. Bywa (niekiedy) i tak, ze Ja oddaje sie we
wtadanie Innego, wtapia sie w jego przestrzen i w ten sposéb nastepuje wy-obcowa-
nie ,wtasnego”. Tak postrzegane ,przejscia” miedzy ludzmi polegaja na uprzedmio-
towieniu drugiej osoby. Istnienie w réznicach zostaje wowczas zastgpione utratg
podmiotowej tozsamosci, zatarciem tego, co jednostkowe. Tymczasem autentyczne
dos$wiadczanie empatii mie$ci w sobie wymoég uwolnienia sie od przypisanej natu-
rze cztowieka koncentracji na sobie oraz roszczenia sobie prawa do wylacznosci
i nieomylnos$ci sadéw. Kwestig podstawowq staje sie gest pozytywnej otwartosci
i czasowego pominiecia wtasnych sposob6w myslenia i odczuwania. W procesie
rozpoznawania i interpretacji §wiata mysli, uczu¢, emocji, ocen innej osoby zakta-
da sie przyznanie jej, podobnie jak sobie, podmiotowej warto$ci autonomicznej -
indywidualnej i nieprzektadalnej (takze ze wzgledu na jezykowy kod dostepu do
egzystencji Innego). Empatia - jak pisze Michat Gtowinski - zapewnia ,wspétprace
i obcowanie dwu podmiotéw”, jest ,sprawg” swoistego partnerstwa i zobowigza-
nia®, Wspomniane wcze$niej pozostawienie nieco z boku wiasnego $wiata (mental-

70 doktrynach dotyczacych osoby ludzkiej - koncepcji Ja autonomicznego, Ja dialogo-
wego oraz zwigzanej z nazwiskiem Charlsa Taylora idei funkcjonujacej pod nazwa komunita-
rianizmu - pisze Z. Lapinski, Tozsamos¢ fabularna a tozsamosé liryczna, , Teksty Drugie” 2004,
nr1-2,s.17.

8 M. Glowinski, Ekspresja i empatia. Studia o mtodopolskiej krytyce literackiej, Krakéw
1997, .74, 82.
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nego, moralnego itd.) - nalezatoby wiaza¢ z postawa cztowieka, ktéry nie rezygnuje
z ,wtasnego”, ale rownoczesnie nie eksponuje go jako czynnika osobnego. To, co
inne, stara sie uznaé¢ za prawomocne. W procesie empatii faza wstepnej akceptacji
stanowi wymog konieczny. Mozna ja potraktowac jako rodzaj uwaznej zyczliwosci
i pokory wobec inno$ci. Tolerancyjna akceptacja bytaby tutaj sygnatem wyjscia poza
obszar wtasnego Ja (co ma w rezultacie istotny aspekt etyczny) i stawania po stronie
Ty oraz podjecia wysitku wspét-odczuwania, wspo6t-myslenia i porozumienia, za-
wsze jednak z pewna mozliwo$cig pomytki lub zawodu, gdyz kazde otwarcie sie jest
ryzykowng gra: ,Ufam innemu, zanim dowiem sie, co on ze sobg przyniesie™.

Mimo iz hermeneutyka ujmowana jako sztuka interpretacji i rozumienia tek-
stéw uzyskiwata na terenie humanistyki coraz szerszy zakres znaczeniowy, to
jednak pytanie, jak nalezy czytaé, interpretowac i rozumie¢ tekst nadal pozostaje
zasadne!®. Przede wszystkim chodzi o relacje miedzy interpretatorem a tekstem,
stanowiaca punkt wyijscia dla interpretacji i konstytuowania sie rozumienia. Tekst
nie stanowi w mysli hermeneutycznej zadnej zamknietej w sobie instancji zawiera-
jacej znaczenie, ktore interpretator mégtby wytropié po to, by wzia¢ je w posiadanie.
Obiektywno$¢ i prawdziwos$¢ interpretacji nie leza bowiem ani w samym tekscie,
ani w zdolnosci interpretatora do obiektywnych interpretacyjnych rozstrzygniec.
Przeciwnie, musza by¢ one poszukiwane w ,wydarzaniu sie” interpretacji i rozu-
mienia, kiedy to ujawnia sie cata sie¢ wyjsciowych zinterioryzowanych przeswiad-
czen i intencji czytelnikow. W perspektywie hermeneutycznej znaczenie moze sie
konstytuowa¢ dopiero w pewnym odstepie, w jakiej$ osobliwej przestrzeni miedzy
interpretatorem a tekstem, interpretacja i rozumienie nie oznaczajg zatem ani ak-
tywnego projektowania kategorii rozumienia na przedmiot poznania, ani tez re-
aktywnego jej dopasowywania do przedmiotu poznania. Czytaniu nie moze towa-
rzyszy¢ instynkt przywtaszczania. Interpretacja i rozumienie lokuja sie pomiedzy
»~wlasnym” i, obcym”.

W refleksji hermeneutycznej umiejetno$¢ wstepnego zdystansowania sie in-
terpretatora tekstu do tego, co wtasne, znane i oczywiste (lub tylko pozornie oczy-
wiste) pojawia sie jako podstawowy warunek zrozumienia tego, co dla niego obce
. Interpretator tekstu koncentruje sie nie na tym, co juz wie, lecz prébuje zoba-
czy¢ dana ,rzecz” (,dang sprawe”, jak to okresla Gadamer) jakby po raz pierwszy.
Pozwala jej zaistnie¢ w innym otoczeniu i czesto w nieprzewidywalnym wymiarze.
Taki stan otwarto$ci umozliwia konstytuowanie sie znaczenia i rozumienia. Nie na-
lezy a priori eliminowa¢ mozliwych relacji do tego, co juz znane (wtasne), chodzi
jednak o to, ze wszystko, co juz znane w takim nastawieniu na zewnetrzno$¢ moze
sie pojawi¢ w nowym o$wietleniu. Méwiac inaczej, w zdarzaniu sie interpretacji
i rozumienia (ktére maja strukture dialogiczna) moze sie pojawi¢ jaki$ element ob-
co$ci znanego (dotyczacy np. sposobéw bycia cztowieka w §wiecie), ale jednocze$nie
to, co odmienne - poprzez poznanie i zrozumienie - interpretator moze witaczy¢ do
rejestru spraw ludzkich, wiec i wtasnych.

? Ciekawa bytaby konfrontacja tych ustalen z rozwazaniami na temat znaczenia zaufa-
nia w relacji etycznej czytelnik-literatura, ktérych autorem jest D. Attridge, Jednostkowos¢
literatury, przet. P. Moscicki, Krakéw 2007, s. 172.

10 W tym fragmencie pracy korzystam z inspiracji M. Sa Cavalcante Schubak, Pochwata
nicosci. Eseje o hermeneutyce filozoficznej, przet. L. Neuger, Krakow 2008.
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W takim ujeciu zawieszenie tego, co uznajemy za wtasne i niekwestionowane,
pozwala zobaczy¢ zaréwno znane, jak i obce z perspektywy tego, co zdarza sie ,po-
miedzy” tekstem a interpretatorem w samym momencie odkrywania i co ma nieza-
przeczalng warto$¢ dla procesu rozumienia. Rozumienie nie jest w hermeneutyce
utozsamiane z zaznajamianiem sie. Réwnie wazne jest wy-obcowanie tego, co zna-
jome, czyli wykraczanie w znaczeniu pozostawiania ,za sobg” niekwestionowanych
oczywistoSci. Moze sie okazaé, ze tekst ,wie” co$ lepiej, niz §wiadczytoby o tym pier-
wotne mniemanie czytelnika.

Kto chce zrozumie¢ tekst — wyjasnia Gadamer - musi by¢ gotowy na przyjecie
tego, co ma on do powiedzenia, wymagana jest zatem otwarto$¢ na poglad tekstu''.
To za$ oznacza, ze ,stowa innego staramy sie uzna¢ za merytorycznie prawomoc-
ne”'?, aczkolwiek nie musimy ich podziela¢. Trzeba zatem zatozy¢, ze akceptacja jako
uznanie wstepne jest warunkiem rozpoczecia czynnos$ci prowadzacych do rozumie-
nia i porozumienia, warunkiem, by tekst do nas przeméwit: ,Zaden tekst poetycki nie
przemoéwi bez gotowosci czytelnika do tego, by zmienic sie catkowicie w stuch”3.

Jedna z filozoficznych tematyzacji opisanego momentu ,pomiedzy” w spotkaniu
Ja z Innym stanowi dyskusja Friedricha D.E. Schleiermachera, dziewietnastowiecz-
nego przedstawiciela psychologizujacej koncepcji hermeneutyki. Twérca Dialektyki
wprowadza do swej teorii pojecie ,wzycia sie” — opisywane jako wczucie sie w in-
tencje piszacego, co$§ w rodzaju ,myslenia razem z oryginatem”, ktére pozwolitoby
interpretowac¢ utwor ,lepiej niz sam autor”. Schleiermacher zaktadat wiec okre-
$lony typ identyfikacji (wspotprzezywania) czytelnika z osoba autora. Opierat sie
na przekonaniu, Ze istnieje prawdziwa wyktadnia tekstu, zgodna z jego ,Zrédtowa
intencja”, tzn. ulokowana w nadawcy. Takie stanowisko nie dziwi, jesli pamietamy,
Ze w projekcie romantyzmu twoérczo$¢ poetycka traktowana byta jako manifestacja
podmiotowego Ja. Odrzucenie tego paradygmatu po przetomie modernistycznym,
gdy literacka reprezentacja doswiadczenia zostata zaposredniczona przez obecnos$é
w tekscie figur retorycznych, stato sie r6wnoznaczne z faktem, ze empatia z twdérca
ujmowana jako odtworzenie w sobie cudzego zycia przestata mie¢ racje bytu'*.

Autor Prawdy i metody uwalnia hermeneutyke od psychologizowania, odrzu-
ca psychiczng kategorie autora oraz rekonstrukcje pierwotnego znaczenia wedtug
modelu Schleiermachera. Czyni to z kilku powodéw. Przede wszystkim ze wzgledu
na fakt, iz my$lenie historyczne stanowi rame doswiadczenia poznawczego, a inter-
pretacja uwarunkowana jest przez dziejowy kontekst. Dystans czasowy i kulturowy
stanowi nieusuwalng granice miedzy autorem a interpretatorem. Ponadto - wyja-

1" Co mocno podkresla A. Pilch, Kierunki interpretacji tekstu poetyckiego, Krakow 2003,
s. 55.

12 H.-G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, przet. B. Baran,
Warszawa 2004, s. 401-402.

13 H.-G. Gadamer, Tekst i interpretacja, [w:] tegoz, Jezyk i rozumienie, wybor i przektad
P. Dehnel, B. Sierocka, Warszawa 2003, s. 138.

1 Jak twierdzi Ptuciennik, ,nigdy nie osiggniemy adekwatnej wiedzy na temat stanu
psychicznego autoréw podczas pisania dziel. Zatem lepiej nie mysle¢ o literaturze jako eks-
presji”. Odrzucenie tego schematu nie jest rownoznaczne z negacja zjawiska zwanego eks-
presywnoscia jezyka i literatury (Figury niewyobrazalnego. Notatki z poetyki wzniostosci
w literaturze polskiej, Krakow 2002, s. 16).
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$nia Gadamer - ,rozumienie tekstu odbywa sie w przestrzeni $cisle semantycznej”
i ,nie polega na wczuciu, ktére domyslatoby sie zycia duchowego mdéwigcej osoby”**.
Semantyczna autonomia tekstu czyni intencje autora niedostepna.

Kolejny argument wiaze sie z faktem, iz kazde rozumienie i kazde porozumie-
nie dotycza sprawy, ktéra w tekscie przybiera forme jezykows, a nie tego, co two-
rzacy artysta miat na mysli: ,proces rozumienia [...] realizuje sie jako wyrazanie sie
w jezyku samej tej sprawy”!®. Nie chodzi zatem o dostosowywanie sie wzajemne
partneréw, lecz poddanie sie ,prawdzie rzeczy”, ,ktéra wigze ich nowymi wiezami
wspolnoty”?.

0 zakwestionowaniu stanowiska Schleiermachera zadecydowata tez jezykowa
natura doswiadczania $wiata przez cztowieka. Jezyk jest znakiem réznicowania, jest
bytem réznicujacym - wraz z nim w przestrzen relacji miedzyosobowych wkracza
pojecie réznic indywidualnych, niezwykle wazne takze w dyskursie o empatii. Czy
mozna sobie wyobrazi¢ jezyk, ktory by kogos lub co$ opisywat i niczego nie doda-
wat? Nietrudno wskazac¢ takie obszary ludzkiego doswiadczenia, wobec ktérych je-
zyk kapituluje. Do$wiadczenie wykracza poza mozliwosci jezyka, poza mozliwosci
opisu. Wypowiedzi Ja sa zawsze zrelatywizowane. ,Zadanie hermeneutyki - ttuma-
czy Gadamer - polega na wyja$nieniu tego cudu rozumienia, ktéry nie jest jakas
tajemniczg komunia dusz, lecz udziatem we wspélnym bycie”!8. Wiersz zaprasza do
wstuchiwania sie i do ,zywego” dialogu, w ktérym dokonuje sie rozumienie i ktory
posiada moc przezwyciezania obcoSci, ,przemiany czegos obcego [...] w bezposred-
nig wspotobecnosc i zazytos¢”!®. W kazdym rozumieniu tekstow znajduje miejsce
zwigzanie go ze Swiatem czytelnika. Jesli nastapi uzgodnienie prawdy ,méwiacego”
tekstu, moze takze zaistnie¢ empatia jako odpowiedZ emocjonalna na tekst.
Perspektywa Innego, czyli staje po stronie Ty

W teorii empatii jednym z waznych mechanizméw pobudzenia empatycz-
nego jest przyjmowanie perspektywy innego cztowieka, czyli zewnetrznej, wo-
bec samego siebie. Nie po to jednak, by odtworzy¢ w sobie to, co czuje inna oso-
ba i moc powiedzie¢: przezywatem to samo i czuje podobnie, poniewaz jesli
nawet cierpiatem czy kochatem, to przeciez na swoj spos6b. Przyjmowanie per-
spektywy Innego (cho¢ zawsze wiaze sie to z pewnym ryzykiem wkroczenia
w putapke wyobrazni) moze da¢ pewng poznawczg $wiadomos$¢ sytuacji psychicz-
nej i duchowej innej osoby - jej mysli, uczu¢, intencji. Horyzont wtasnego doswiad-
czenia zawsze zakresla granice rozumienia i odczuwania. Wyobrazenia o stanie
psychicznym Innego nie wolno utozsamiac z jego pelnym rozpoznaniem. Niemniej
jednak istnieje potencjalna mozliwo$¢ pozostawania z nim w emocjonalnej harmo-
nii, wspoét-odczuwania i wspét-myslenia. Dzieje sie tak przede wszystkim wtedy,
gdy typ wrazliwos$ci drugiej osoby i jej przejawy oraz sposdb reagowania na sytua-
cje, mimo drobnych rozbieznosci, sa bliskie i zrozumiate. Aby prezentowany wyzej

15 H.-G. Gadamer, Prawda i metoda..., s. 655.
16 Tamze, s. 514.
7 Tamze, s. 515.
18 Tamze, s. 402.

19 Korzystam z uwag M.P. Markowskiego, [w:] Teorie literatury XX wieku. Podrecznik,
Krakéw 2006, s. 185.
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gest zaangazowania i zarazem proby zniesienia dystansu, jakim jest przyjmowanie
perspektywy Innego (w sytuacji ,staje wobec Obcego”), mozna byto skonfrontowaé
ze sposobem ujmowania go przez hermeneutyke, przypomne fragment komenta-
rza Gadamera: ot6z w ,rozmowie”, ktora jest procesem rozumienia, zwracamy sie
ku innemu, uznajemy jego punkt widzenia i ,utozsamiamy sie z nim w tym sensie,
ze chcemy zrozumiec nie tyle jego jako jednostke, ile to, co on méwi??”. W efekcie
chodzi bowiem o to, by spojrze¢ na rzecz jego oczyma i ,uchwyci¢” merytoryczna
zasadno$¢ jego pogladuy, co jest najistotniejsze, jesli chcemy moéwic o zgodzie w da-
nej ,sprawie”, ktora jest przedmiotem poznania. Przyjmowanie perspektywy innego
Ja bytoby zatem bliskie empatii poznawczej - empatycznemu wspoétuczestniczeniu
w sensie.

Samopoznanie, czyli kim jestem Ja

Nowa koncepcja podmiotowosci i teza o procesualnej naturze podmiotu skta-
nia do wychodzenia poza kartezjanskie cogito w strone doswiadczenia Innego.
Tozsamos¢ cztowieka nie jest dana z gory, ale jest zdobywana w dynamice rozwoju,
takze w relacji dialogicznej z drugg osoba?!. Cztowiek nie ma bezposredniego doste-
pu do samego siebie. Jesli chce zrozumie¢, kim jest, musi otworzy¢ sie na to, co inne
- inne w postaci osoby lub tekstu artystycznego, ktory pozwoli widzie¢ ,jasniej”, co$
mu da, co$ mu powie o $wiecie ludzkim i o nim samym. Nastawienie empatyczne
umozliwia zobaczenie siebie w Swietle tekstu, swojej osobnosci, wrazliwosci, swo-
ich doznan. Odstania - jesli czytelnik wyrazi taka gotowos¢ - jakie$ aspekty rze-
czywisto$ci dotad niezauwazonej i nieprzezywanej. Pojecie empatii obcigzone jest
wieloma znaczeniami. Tu daje sie ona kwalifikowac jako ,droga do siebie”, do samo-
poznania i samoustanowienia.

Sugestie metodyczne

Praktyczne konsekwencje wprowadzenia sformutowanych zatozen do procesu
szkolnego czytania niektorych utworéw literackich w tym miejscu przedstawiam
jedynie w zarysie.?.

W fazie wstepnego rozumienia tekstu dokonuje sie szczegélny splot literatury
i egzystencji czytelnika, jesli tylko uzna sie prymat porzadku antropologicznego nad
estetycznym. Empatyczne nastawienie do poszukiwania innego Ja - co nie oznacza
psychologizowania, lecz gotowo$¢ na porozumienie - skutkuje zaangazowaniem
czytelnika i ma istotne znaczenie dla interpretacji i konstytuowania sie rozumienia.
Bywa tak, Ze uczen czyta tekst i przy powierzchownej lekturze wydaje sie on obcy
jego doswiadczeniu, ale fakt ten nie dziwi, jesli przyja¢ za Gadamerem, Ze literatura
otwiera na zmiane, ktdrej czytelnik nie potrafi z géry przewidzie¢. Po uruchomie-
niu nastawienia emocjonalnego, poznawczego, warto$ciujacego i podjeciu trudu

20 H.-G. Gadamer, Prawda i metoda..., s. 521.

21 0 tozsamosci ,w drodze” patrz m.in. B. Myrdzik, Zrozumie¢ siebie i swiat. Szkice i stu-
dia o edukacji polonistycznej, Lublin 2006.

22 Szerzej pisze o tym w: Lekcje ematii. Czytanie poezji dwudziestowiecznej, Krakow.
Warto przypomnieé¢, ze termin ,hermeneutyka szkolna” pojawit sie w §wiadomosci nauczy-
cieli polonistéw juz w latach 90. XX w., m.in. za sprawa M. Gtowinskiego, Lekcja tradycji, lekcja
czytania, ,Polonistyka” 1995, nr 5.
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interpretacji okazuje sie, ze obiekty literackiego opisu czy przedstawienia spotykaja
sie w jaki$ spos6b z prywatna egzystencja czytelnika, jego potocznym i lekturowym
doswiadczeniem, wspomnieniami, przekonaniami, obserwacjami $wiata i ludzi.
W tym momencie staje sie on uczestnikiem rozmowy. Zaréwno mechanizmy teksto-
we, jak i nauczyciel, ktérego powinnoscia jest budowanie otwarcia na tekst, poprzez
zabiegi dydaktyczne aranzuja sytuacje liryczna, polegajaca na zwigzaniu §wiata tek-
stu artystycznego z rzeczywistoscia czytelnika, z jego wyposazeniem emocjonalno-
intelektualnym. Woéwczas utwor stanie sie obiektem autentycznego zainteresowa-
nia w jego czasie i przestrzeni zyciowej.

Koto hermeneutyczne musi by¢ uruchomione, by mogto sie toczy¢ wraz z po-
szukiwaniem tego, co tekst moéwi i co uczen chce zrozumieé. Uczen wyruszy w stro-
ne Ty (nie autorskiego czy biograficznego), jesli:

- tekstowo udostepniona rzeczywisto$¢ wkracza w jego zycie, jego doswiad-
czenia (kulturowe, spoteczne, rodzinne, uczniowskie) i méwi co§ waznego w spra-
wie dla niego istotnej;

- tekst budzi zdumienie lub sprzeciwia sie jego doswiadczeniu, tzn. gdy ma
miejsce konflikt z oczekiwaniem, co z kolei prowokuje do polemiki i obrony wta-
snego Ja;

- bohater, rzecz, perspektywa, z ktorej sie méwi, wydaja mu sie inne, ciekawe
i zapraszaja do konfrontacji;

- pojawia sie odczucie blisko$ci emocjonalnej z bohaterem utworu, np. ze
wzgledu na podobny sposdb reagowania na $wiat, zblizone przejawy wrazliwosci,
niepokoje mtodego cztowieka;

- odnajdzie w utworze jaki§ wazny dla siebie projekt na zycie;

- cudze fascynacje wpisuja sie w jego ciekawo$¢ poznawcza (wywotuja wraze-
nie, poruszajg wewnetrznie, wzruszaja...).

Pobudzenie lektura nie musi by¢ zatem zracjonalizowane, moze by¢ intuicyjne
i mie¢ charakter wrazeniowy czy odczuciowy.

Drugi etap czynno$ci zwigzanych z praktyka analityczno-interpretacyjng jest
najbardziej zobiektywizowany. Literatura staje sie przedmiotem poznania, nie za$
jedynie Srodkiem do samopoznania. Trzeba uwzgledniaé, Ze rozumienie tekstu
literackiego to juz co$ znacznie wiecej niz empatyczne poznanie. To takze widze-
nie, jakimi $rodkami literackimi zostato ono osiggniete oraz myslenie o literaturze
jako o sztuce stowa. Uczen musi naswietli¢ funkcjonowanie jezyka i to, co zostato
wypowiedziane.

Hermeneutyka pozostawia temu, kto interpretuje pewna wolno$¢ dziata-
nia. Zgodnie z podpowiedzia Gadamera?®?, mozna zacza¢ interpretacje od miejsca,
»gdzie co$ brzmi dziwnie”, wéwczas dziwienie sie stanie sie poczatkiem ,rozja-
$nienia”. Takim impulsem otwierajacym pogtebiong lekture moze by¢ np. gtosowa
realizacja sekwencji z Ballad i romanséw W. Broniewskiego: ,I ozwato sie Alleluja
w Galilei / i oboje anieleli po kolei” lub ujeta w forme aforyzmu fraza wiersza Jana
Twardowskiego Bliscy i oddaleni (z Poezji wybranych, 1979), ktéra zrazu brzmi jak
paradoks: ,mitosci sie nie szuka jest albo jej nie ma”.

Spora dawke zdumienia i wyrazisty efekt wstepnej ,obco$ci” wprowadza
takze Pierwsza fotografia Hitlera Szymborskiej (z tomu Ludzie na moscie, 1986)

% H.-G. Gadamer, Czy poeci umilkng?, przet. M. Lukaszewicz, Bydgoszcz 1998, s. 15.
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- wiersz, w ktérym , poetka udowadnia, ze §wiat jest niepojety w swych groznych
przejawach”?*.,

Elementem wyzwalajacym decyzje o wejsciu w dialog z tekstem moze sie sta¢
réwniez to, co dla ucznia jest ,,od razu jasne” - wéwczas obco$¢ tekstu jawié sie be-
dzie jako co$ swojskiego. W dalszym postepowaniu badawczym - przy zachowaniu
hermeneutycznej uwaznosci i dociekliwo$ci - odstoni sie jednak autorska strategia
odpodobnienia sensu potocznego, a zerwanie etykiety ukaze inny wymiar ,rzeczy”,
inng wersje ludzkiej rzeczywistosci. Tak sie stanie, jesli np. uda sie rozwikta¢ egzy-
stencjalne putapki w wierszu Z. Herberta Pan Cogito obserwuje swojego zmartego
przyjaciela.

Ciekawe doswiadczenia natury poznawczej przynosi takze ,poezja zderza-
nych ze sobg gtoséw” (ktérej przyktadéw nie brak w twoérczosci Szymborskiej czy
Mitosza), nie zamyka ona bowiem $wiata czytelnika w ksztatcie ostatecznym. Jej zy-
wiotem jest dialog — gromadzi wiele ogladéw, zderza rézne punkty widzenia i daje
przyzwolenie na konfrontacje, nie pozwala ufa¢ utartym opiniom. Wystarczy przy-
pomnieé Pokdj samobdjcy autorki Wielkiej liczby.

Negocjowanie wyktadni tekstu w procesie jego interpretacji, ktére dokonuje
sie takze w dyskusji na forum teatru szkolnego, prowadzi¢ moze do:

- wychodzenia z wtasnego punktu widzenia i dokonania korekty rozumienia;

- utozsamienia sie z tym, co dla ucznia istotne (np. w warstwie problemowe;j,
ludzkich postawach, $wiecie wartosci);

- oddalenia pogladu, z ktérym uczen nie musi sie przeciez identyfikowaé, rezy-
gnujac z witasnego Ja);

- trwania w stanie nieufnos$ci - ze znakami zapytania i watpliwo$ciami. Jesli
nawet ,,na zewnatrz” uczen zostaje przy swoim, mozna jednak przypuszczac, ze co$
wydarzyto sie w jego wnetrzu, np. znalazt mocniejsze upewnienie sie we wtasnych
reakcjach i zdobyt szersza orientacje w jakiej$ przestrzeni ludzkiego istnienia.

Trzeci etap czynno$ci interpretacyjnych wiaze sie z procesem zrozumienia tek-
stu. Je$li przyjac za P. Ricouerem, ze wszelkie czyni mozliwym dochodzenie do ro-
zumienia samego siebie, autorefleksja czytelnika i wytworzenie znaczen osobistych
beda celem nadrzednym, osobowotworczym.

Hermeneutyka jest sztuka interpretacji nie dla niej samej (totez jej nie abso-
lutyzuje), lecz dla korzysci - poznawczych, antropologicznych, estetycznych itd.
Mam tu na uwadze relacje swoistej wymiany z tekstem, wyrazi$cie wykreowanym
bohaterem, wreszcie nauczycielem i kolegami z klasy. Otwieranie sie na wptywy
zewnetrzne, komunikacje ze $§wiatem innego cztowieka czy zbiorowo$cia moze
sprawi¢, ze te Swiaty przestang by¢ zamkniete i niedostepne, a stang sie bardziej
przyjazne, bardziej ludzkie.

2 W. Ligeza, O poezji Wistawy Szymborskiej. Swiat w stanie korekty, Krakéw 2001,
s. 267.



[132] Elzbieta Mikoé

Empathy and hermeneutics: searching for relations

Abstract

The article concerns the relation between the interactional theory of empathy and the
hermeneutic model of reader’s communion with a poetic text. It is assumed that encounter
with poetry does not need to be simplified to a common experiential plane, but it does not
exclude such a possibility.

Theoretical considerations are focused on three selected issues: the preliminary acceptance
of the other “Self”, adopting the other’s perspective, and self-knowledge in an interpersonal
relation. The final part of the article presents the possibility of applying the theoretical
conclusions in the process of school reading of literary texts.

The collected reflections show that considering empathy and hermeneutics in the category of
exclusive alternatives is not always justified.
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Jak patrze¢ w dwa okna? Niebo Wistawy Szymborskiej
a szkolne interpretacje

W wierszu Wistawy Szymborskiej Niebo czytamy:

0d tego trzeba byto zacza¢: niebo,

Okno bez parapetu, bez futryn, bez szyb.
Otwor i nic poza nim,

ale otwarty szeroko.

Nie musze czekac¢ na pogodna noc,

ani zadziera¢ glowy,

zeby przyjrzec sie niebu.

Niebo mam za plecami, pod reka i na powiekach.
Niebo owija mnie szczelnie

i unosi od spodu.

Nawet najwyzsze gory

nie sa blizej nieba

niz najgtebsze doliny.

Na zadnym miejscu nie ma go wiecej
niz w innym.

Obtok réwnie bezwzglednie
przywalony jest niebem co gréb.
Kret rownie wniebowziety

jak sowa chwiejaca skrzydtami.
Rzecz, ktore spada w przepas¢,
spada z nieba w niebo.

Sypkie, ptynne, skaliste,
rozptomienione i lotne

potacie nieba, okruszyny nieba,
podmuchy nieba i sterty.

Niebo jest wszechobecne
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nawet w ciemnosciach pod skoéra.
Zjadam niebo, wydalam niebo.
Jestem putapka w putapce,
zamieszkiwanym mieszkancem,
obejmowanym objeciem,

pytaniem w odpowiedzi na pytanie.

Podziat na ziemie i niebo

to nie jest wtasciwy sposdb
myslenia o tej catosci.
Pozwala tylko przezy¢

pod doktadniejszym adresem,
szybszym do znalezienia,
jeslibym byta szukana.

Moje znaki szczegblne

to zachwyt i rozpacz?.

W rozumieniu potocznym nauka i wiedza oswajajg Swiat. One niszcza upiory
produkowane przez zbratang z niewiedzg wyobraznie. Hotdujgc ,naiwnemu ewo-
lucjonizmowi” (na jego trwato$¢ zwraca uwage Mitosz w Przedmowie do dzieta
Vincenza Po stronie dialogu?), z wyzszo$cia przygladamy sie dawnym lekom, zabobo-
nom, ktére wspotczesna wiedza raz na zawsze - jak sadzimy - unicestwita. Poddani
presji idei przyrodniczego rozwoju, ktérej zostata przyporzadkowana i edukacja
szkolna, uzurpujemy sobie prawo do wyzszej Swiadomosci. Jednak przestrzenie
tajemnicy i obco$ci wcale sie nie zmniejszyty. Totez wroézki, astrolodzy, magiczne
przedmioty, symbole i znaki ciesza sie dzisiaj nie mniejsza popularnoscia niz przed
wiekami. Mnoz3ce sie prawie w postepie geometrycznym poszczeg6lne dyscypliny
nauki nie do$¢, ze nie przegnaty starych, to zrodzity nowe upiory i nie wiadomo,
co z nimi pocza¢, bo nawet wyobraznia ma swoja granice. Nie wszystko pomiesci,
nie wszystkiemu potrafi nadac¢ ksztatt. Zostaje tyle niejasno$ci wymykajacych sie
jakiejkolwiek formie. Tym bardziej, ze w pogoni za wiedza (takie s3 wymogi wspot-
czesnego zycia) rezygnuje sie czesto z pielgrzymowania ku prawdzie. Wiadomo,
ze zasady logiki tutaj nie obowiazuja. Zdobywane w niematym trudzie czastkowe
sktadniki prawdy nie stworza Zadnej sumy. Jaki wiec sens miatby caty ten wysitek?
Moze lepiej - gloryfikujac nasza ahistorycznos¢ - powtarzac¢ wciaz te same ,fabuty”
katastrof lub utopii? Moze lepiej - co tak irytuje Mitosza - ,,w ciggltych skargach na
jedyno$¢ naszego potozenia” ulega¢ masochistycznej przyjemnosci znecania sie i li-
towania nad soba??

Jednak nic nie jest przesadzone. Nie jesteSmy niewolnikami deterministycz-
nych przyzwyczajen, nie szukamy tylko prawdy wpisanej w twierdzenia, tezy
czy dogmaty, potrafimy tez wyzwoli¢ sie spod presji ogdélnego pospiechu i przy-
glada¢ sie Swiatu w jego poszczegélnych osobliwosciach. Nic nie skazuje nas na

1 Z tomu Koniec i poczqtek (1993), [w:] W. Szymborska, Widok z ziarnkiem piasku, Po-
znan 1996, s. 140-141.

% Por. C. Mitosz, Przedmowa, [w:] S. Vincenz, Po stronie dialogu, t. 1, Warszawa 1983, s. 13.

3 Tamze.
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ptaska figuratywnos$¢ bytu, a podziw dla przeniknietej cudem egzystencji nie jest
obcy wspétczesnemu cztowiekowi. Sztuke takiego spojrzenia - w przekonaniu
Mitosza - posiadt Stanistaw Vincenz*. Wydaje sie, ze chociaz zachwyt i groza zyja
tu czesto we wspélnym mieszkaniu, takg wiedze odstania réwniez poezja Wistawy
Szymborskie;j.

W dniu przyznania Nagrody Nobla Szymborska méwita m.in. o swych fascyna-
cjach literackich:

Pamietam, jak pierwszy raz przeczytatam - takie ol$nienie w prozie - jak wesztam
w $wiat Montaigne’a. Dla mnie jest to jeden z najwiekszych pisarzy $wiata, ktéry w spo-
séb niestychanie uczciwy, szczery pokazywat, jak on zyje w tym $wiecie, kim on jest. Za-
stanawiat sie nad wszystkim. Wtasciwie od niego bierze sie lekcja zdziwienia Swiatem,
rozmaitos$cig $wiata®.

Zyjacy w latach 1533-1592 Michel de Montaigne budzit podziw juz swoich
wspblczesnych, czesto bywat on jednak przemieszany z irytacja. Zarzucano pisarzo-
wi ,beztad”, ,brak metody”, ,skakanie z przedmiotu na przedmiot”. Podejrzewano
w konicu o zarozumialstwo, jako Ze siebie czynil gtéwnym bohaterem rozwazan.
Mtodszy niemal o wiek, chociaz umystowo mu bliski Blaise Pascal oburzat sie: ,C6z
to za gtupi pomyst malowa¢ samego siebie! I to nie mimochodem, na wspak swoim
zasadom, jak zdarza sie catemu $wiatu, ale z zasady, z pierwotnego i gtbwnego pla-
nu”®. Zafascynowany Prébami Pascal nie mdgt sie pogodzi¢ z ,,utomnosciami”, ktére
- sadzit - tak tatwo mozna byto zlikwidowac¢: ,To, co Montaigne ma dobrego, mozna
zdoby¢ jedynie z trudem. ,To co ma ztego [..] mozna by poprawi¢ w jednej chwili,
gdyby go kto$ ostrzegt, iz nadto bawi sie w gawedy i nadto méwi o sobie™’.

Whbrew podejrzeniu Pascala, owi doradcy istnieli, bo §lady rozmo6w z nimi za-
wiera samo dzieto Montaigne’a:

Zatrudnia¢ sie sobg, zdaje sie im, Ze jest to lubowanie sie w sobie; obcowac z soba
i wchodzi¢ w siebie, ze to jest nazbyt sie mitowaé. By¢ moze. Ale ten zbytek rodzi sie
tylko w tych, ktérzy macaja sie jeno powierzchownie, ktérzy ogladaja sie jeno wéwczas,
gdy nie maja nic lepszego do roboty; ktérzy uwazaja rozmowe z samym sobg za préz-
niactwo i btazenstwo, za$ ksztattowanie i budowanie samego siebie za wznoszenie zam-
kéw na lodzie, uwazajac sie jakoby za rzecz trzecig i obcg samym sobie®.

To zwykta uczciwo$¢ wymaga, twierdzi Montaigne, by poddawac zycie wtasne-
mu, a nie cudzemu osadowi, wedle wlasnej - a nie zalecanej metody: ,Moje rzemio-
sto i sztuka to Zy ¢ : kto mi broni méwic o tym wedle mego rozumienia, do$wiad-

4 Por. tamze.

5 Lekcja zdziwienia Swiatem (Pierwszy wywiad telewizyjny z Wistawq Szymborskq przepro-
wadzony przez Terese Walas w dniu przyznania Poetce Nagrody Nobla), [w:] Rados¢ czytania
Szymborskiej. Wybdr tekstow krytycznych, oprac. S. Balbus i D. Wejda, Krakow 1996, s. 22.

¢ B. Pascal, Mysli, przet. T. Boy-Zelefiski, Warszawa 1983, s. 45.
7 Tamze, s. 46.

8 M. de Montaigne, Préby. Ksiega druga, przet. T. Boy-Zeleniski, Warszawa 1985, s. 82.
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czenia i obyczaju, niech nakaze architektowi méwi¢ o budynkach nie wedle siebie,
ale wedle sasiada, wedle wiedzy drugiego, nie swojej”.

Walki o prawo méwienia ,wedle siebie” mamy - teoretycznie przynajmniej - juz
za soba. Nikt otwarcie przeciwko temu prawu nie wystepuje. Nie zmienia to jednak
faktu, ze zdecydowanie tatwiej i chetniej méwi sie ,wedle sagsiada”. Montaigne’owska
szczero$¢ 1 uczciwos$é sa réwnie rzadkie dzisiaj, jak kiedys. Zawsze urzekaja, choé
nie s3 - w potocznym rozumieniu - budujace.

Trudnos$¢ uczciwego méwienia o sobie nie wynika tylko z obtudy, hipokryzji czy
przesadnej pokory. Tkwi w niemoznosci, w fundamentalnej niewygodzie. Wnikliwe
spojrzenie w siebie niszczy wszelka pewnos¢, zawiesza kazdy sad, zmusza do przy-
znania za Montaigne’em, ze: ,Chwiejemy sie miedzy rozmaitymi mniemaniami; nie
pragniemy nic swobodno, nic wytgcznie, nic stale”°.

Nie tyle kierujemy wtasnym Zyciem, ile pozwalamy nie$¢ sie jego pradom.
A jeszcze ta chimerycznos$¢ naszej natury: ,Daje mej duszy to jedno oblicze, to znéw
inne, wedle boku, na ktéry ja obréce. Jesli moéwie o sobie odmiennie, to iz patrze
na siebie odmiennie. Wszystkie sprzecznosci znajduja sie we mnie, wedle tego, jak
mnie ustawic i z ktdrej strony popatrze¢”''.

Ilez oséb sta¢ na odwage, by przyjrzec sie wszystkim swoim wariantom? Moze -
jak twierdzi Piotr Matywiecki - jest to z natury rzeczy przywilej nielicznych? Nie kaz-
dy potrafi by¢ przeciez tak dojrzaty, jak prawdziwie wielcy poeci w rozumieniu autora
Twarzy Tuwima, by z tego chaosu stworzy¢ skonfliktowang i zharmonizowana cato$¢.
W dodatku cato$¢ tak zindywidualizowana, Ze nie mozna przeksztatci¢ jej w jedno-
znaczng prawde dla innych'? Totez inni - ratujgc sie przed wewnetrznym chaosem
i chaosem $wiata - szukaja jednoznacznych granic, dogmatéw i punktéw oparcia.

Sceptycyzm Montaigne’a nie zabija nadziei, Ze mozna swe zycie ksztattowac,
nie wprowadza relatywizmu dobra i zta, nie zaciera r6znicy miedzy podtoscia a szla-
chetnoscig. Autor Prob chce tylko pozna¢ - mozliwie doktadnie - ,,materiat”, zyskac
Swiadomo$¢ ograniczajacych go form. Bo ile wiemy o sobie, tyle wiemy o innych,
tyle tez wiemy o $wiecie. Obce mu s3 tatwe ztudzenia i pocieszajgce iluzje. Broni sie
przed absolutyzmem zaréwno nauki, jak i wyobrazni. Niepewne sa pewnosci pierw-
szej, wyolbrzymione niepokoje drugiej. Zadnej nie mozna bezpiecznie zawierzy¢'.
Bliski mu w sceptycyzmie Pascal jeszcze poszerzy terytorium nieznanego. Ku rozpa-
czy wiedzie nauka: wieksza wiedza odstania tylko wieksza niewiedze. Jeszcze gorzej
z wyobraznia. Z réwna sitg umacnia w prawdzie, jak i w fatszu. Swych ulubiencow ta

9 Tamze, s. 81.
10 Tamze, s. 45
1 Tamze, s. 46.

2 Piotr Matywiecki - finalista Nagrody Literackiej ,Nike” za monografie Twarz Tuwima
- w rozmowie z Markiem Radziwonem, stwierdza: ,Kazdy z nas pokazuje $wiatu milion twa-
rzy i w Swiecie widzi miliony twarzy innych. Jednak tylko nieliczni osiggaja dojrzatos¢, ktora
pozwala im opanowac i wytrzymac ten chaos. Dojrzato$¢ Tuwima i kazdego wielkiego poety
jest taka, ze wszystko konfliktuje i harmonizuje, na swéj niepowtarzalny sposéb czyni z tego
catos¢”. Lepiej Tuwima nie zagtaskac. Rozmowa z Piotrem Matywieckim, ,,Gazeta Wyborcza”,
3 pazdziernika 2008, s. 23.

13 Por. tamze, s. 128-279; por. M. de Montaigne, Préby. Ksiega pierwsza, przet. T. Boy-
-Zelenski, Warszawa 1985, s. 216-225.
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matka pychy, jak pisze, obdarza tym wiekszym szcze$ciem (tj. wieksza pewnoscia),
im bardziej zdecydowanie zamkng sie w Swiecie pozorow!.

Tylko waski tunel $wiatta. Poza nim wytgcznie ciemno$¢. Z tym trzeba sie zgo-
dzi¢ - radzi Pascal - a zyskamy spokoj. Nieskoniczono$ci mikro- i makrokosmosu po-
zostang nam obce, bo w rzeczywistos$ci posrodka ,pomiescita nas natura”. Dlatego
tez musimy unikac - niczym $mierciono$nej broni - wszelkich skrajnosci. Nie dadza
sie oswoi¢, a unicestwia'®. Ale wszystko w cztowieku ulega pokusie ciemnosci. Na
nic zdrowy rozsadek czy wypracowane latami rozwazan miary.

Bezradnos$¢ wobec ogromu wiedzy i mnozonych przez nig tajemnic kieruje nas
mimo wszystko w strone wyobrazni, z reguty tej, po Pascalowsku, zawezonej, gra-
nicznej i mitotwdrczej. Strategia wyobrazniowych unikéw tworzy zdecydowanie
zno$niejsza wizje Swiata i zycia. Totez cato$ciowe systemy wielkiej wyobrazni sprzy-
mierzonej z nauka ustepuja miejsca potocznym mitom, najczesSciej katastroficznym,
bo strach jest wiekszy i to wiasnie on poddawany jest egzorcyzmom.,Zachwytiroz-
pacz” nie chodza w parze. Kazdy z tych stanéw niejako zywi sie drugim. Postawa ,ja”
lirycznego Nieba Szymborskiej jest czystym paradoksem i jest by¢ udziatem tylko
nielicznych - moze tych, ktoérzy potrafia patrze¢ zagadce Swiata prosto w twarz.

Szymborska - zwraca uwage Mitosz - tworzy wiersze, ktore sa zarazem skro-
towym zapisem eseju. Kazdy z nich ujawnia odwage spojrzenia na swiat jako ca-
tos$¢: w jego fizycznym, biologicznym, przyrodniczym i metafizycznym aspekcie’®.
W ten sposéb przywraca istnieniu rzeczywisto$¢. Na nowo zakorzenia jg w ludzkiej
$Swiadomosci. Poetka nie ma ambicji dawnych filozoféw greckich, ktérzy prébowali
stworzy¢ cato$ciowy obraz $wiata. Jej domena sg nie tyle odpowiedzi i pewniki, ile
pytania i watpliwos$ci. Pozostaje wierna Montaigne’owskiej zasadzie: rzeczywistos¢
jest fascynujaca, bez wzgledu na to, ile sie z niej rozumie. Jest warta refleksji, kon-
templacji i zastanowienia. Tylko wtedy nie traci ludzkiego wymiaru, nie pozostaje
poza cztowiekiem. Dlatego kazdy czas musi ja na nowo powotywac¢ do bytu, na nowo
upodmiotawiad.

Zwyczajnos¢ i niezwykto$¢ - podobnie jak inne typowe antynomie - nie tworzg
w tej poezji opozycji. Czesto podkresla sie, ze Szymborska cechuje wyjatkowa mitos¢
do poszczegolnosci, ze w niej widzi ratunek przed tyranig ,wielkich liczb”, wielkich
celéw i ostatecznych dazen'’. Dlatego tyle w jej wierszach prozaicznych szczegotow
konkretnych egzystencji. Wbrew oczywistosciom racji Pascala (,pozosta¢ w swoich
granicach”), ktérym zresztg autor Mysli wcale nie byt wierny'®, Szymborska ,goni”
réznego typu nieskonczonosci, ale czyni to w taki sposéb, ze dokonuje ich trans-
pozycji w $wiat codziennych przedmiotéw, odczu¢ i wrazen. W rezultacie zaciera
granice miedzy metafizycznym a prozaicznym. Wszystko staje sie przesycone soba
w rownym stopniu®®.

* Por. B. Pascal, Mysli..., s. 60-61.

15 Tamze, s. 52.

16 Por. C. Mitosz, Poezja jako Swiadomos¢, [w:] Rados¢ czytania Szymborskiej, s. 34, 35.
17 Por. S. Baranczak, Posqzek z soli, [w:] Rados¢ czytania Szymborskiej, s. 263.

8 Por. B. Pascal, Mysli..., s. 52.

9 Por. S. Balbus, Sfowo wstepne (Tak mato wierszy, tak wiele poezji), [w:] Rados¢ czytania
Szymborskiej, s. 18; por. S. Balbus, Wistawa Szymborska czyli Pytanie w Odpowiedzi na Pytanie,
[w:] Rados¢ czytania Szymborskiej, s. 284.
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Punktem wyj$cia dla materii wiersza Niebo jest okno?. Takie zwykte - z para-
petem i szybg; otwdr w Scianie, przez ktéry do wnetrza mieszkania moze przedostaé
sie $wiatto; tacznik - chociaz ograniczony - tego, co prywatne z tym, co zewnetrzne.
Kazde spojrzenie w takie okno przekonuje o podziale na ziemie i niebo. Linia ho-
ryzontu wyraznie oddziela ,gore” Swiata i jego ,d6t”. Wiemy wprawdzie, Ze nasze
zmysty sa omylne, a 6w wygodny podziat jednak widzimy, a prawdy zmystéw tez
maja swoja racje bytu.

Moéwi sie czesto, ze Szymborska opisuje Swiaty hipotetyczne, prawdopodob-
ne, sytuacje potencjalne; to, czego nie ma, opisuje poprzez to, co jest?'. Tutaj akurat
mamy do czynienia z zabiegiem odwrotnym. Przedmiotem refleksji staje sie §wiat
istniejacy tak hiperrealnie, Ze az — wyalienowany spoza sfery ludzkich zmystéw -
nierealnie. Stowo ,,0kno” bardzo szybko ulegto réznego typu metaforyzacjom. Ta
z wiersza Szymborskiej jest metafora przepastng. Okno jak Niebo - powietrze -
materia prima - prapoczatek Kosmosu. Z czym taczy nas takie okno? Jakie Swiaty
(bo juz nie $wiat) odstania ten ,otwoér” ,otwarty szeroko”? Gubi ,parapet”, ,futry-
ne” i,szybe”, bo ging w nim wszelkie punkty oparcia, typowe kategorie przestrzen-
ne, linie horyzontéw; ging podzialy na $§wiaty bliskie i dalekie, znane i nieznane.
Zdecydowanie woleliby$my je zamkna¢. Nie odstania swojskiego nieba, pod ktérym
zawsze rozposciera sie ziemia. Odstania zimna i nieznang przepas¢. Budzi rozpacz.

Dezorientujaca otchtan §wiata wyzwala zarazem od innych, wpisanych w ziem-
skie podzialy ograniczen. Oto cud nie dotyczy wybranych, nie dzieje sie wyjatkowo,
nie musimy ucieka¢ sie do marzen, podsyca¢ wyobraZni, by sta¢ sie jego uczestni-
kami. Dzieje sie zawsze, wszedzie i dotyczy najdrobniejszych zjawisk. Zbedna jest
granica miedzy sacrum a profanum, bo wszystko jest niecodzienne, wyjatkowe, za-
nurzone w materii uwznioslonej. Kazda drobina pytu istnieje w doskonatej jednosci
ze swa pierwotng idea.

Odlegte i nieosiagalne staje sie powszednie i codzienne. Nie trzeba sie wspi-
naé, wyrzucac z siebie ,przyziemnosci”, bo niebo jest ,za plecami” i ,pod reka”.
WartoSciujace uporzadkowanie przestrzeni (wysoko-nisko, prawo-lewo) objawia
cala swa utudnos¢. Po co zazdro$ci¢ ptakom, skoro lot jest udziatem wszystkich
bytéw? Nie ma juz gorszych i lepszych. Kazdy jest ,oderwany” i ,przypisany do”,
w takim samym stopniu ,,otulony” niebem, jak i nim ,przygnieciony”. Nic nie ulatuje
ponad i nic nie spada. Wniebowziecie jest powszechne: zagarnia tak samo ,skrzy-
dlata sowe”, jak unikajacego swiatta (nieba) kreta.

Trzecia zwrotka poteguje jeszcze opisy agresywnej wszechobecnosci nieba.
Absolutne, wytaczne i ogarniete demiurgiczna pasja $wieci swoj wieczny poczatek.
Przybiera rézne formy: ,sypkie, ptynne, skaliste / rozptomienione i lotne”. Tworzy
wielkie ,potacie” i mate ,,okruszyny”, moze by¢ niepochwytnym wiatrem i nierucho-
mym kamieniem. Potencja niebianiskich mozliwosci okazuje sie nieskoriczona. C6z
dziwnego, Ze i cztowiek w niej uczestniczy? I sam mieszkaniec nieba stanowi dlan
mieszkanie. Zatrzymuje - na chwile chociaz - te niezmierzong dynamike. RzezZbi jej
ksztatt, obejmuje swymi granicami, zamyka w cielesnej formie. Ale stabilno$¢ tych

20 Por. F. Tomaszewski, Niebieskie Wymiary Ziemi. Wistawa Szymborska ,,Niebo”, [w:] 4x
Nobel, red. G.1F. Tomaszewscy, Warszawa 2002, s. 101-107.

2 Por. E. Balcerzan, W szkole swiata, [w:] Szymborska. Szkice, Warszawa 1996, s. 39-40.
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»putapek” jest nietrwata - i tak sg uwiezione w - postusznym wtasnym pradom -
niebianskim oceanie.

Wielkie OKNO 1aczy nas z ogromem wszech§wiata. Ukazuje ztudnos$¢ tra-
dycyjnych podziatéw i rozgraniczen. Wyzwala od typowych lekéw, obaw i trosk.
Uwznio$la kazdy $lad egzystencji. Nawet $mier¢ - ta obsesja bytow §wiadomych -
w takim oknie traci upiorny wyglad, wyabstrahowuje sie i znika. Przeciez ,obtok
réwnie bezwzglednie / przywalony jest niebem co gréb”. Nie ma tu nieszczesli-
wych wypadkdéw, nie ma tragedii, zbedna wydaje sie rozpacz, a bunt traci podstawe
- wszak jesteSmy wedrowcami niebianiskich form i stanéw skupienia. Mozemy sie
wprawdzie urodzi¢, ale nie mozemy umrze¢. Juz nas Niebo nikomu nie odda, juz na
zawsze zostaniemy w nim zamknieci.

Ostatnia zwrotka ukazuje jednak tesknote do , doktadniejszego adresu” wsrod
tych kosmicznych peregrynacji. To prawda, ze:

Podziat na ziemie i niebo
to nie jest wiasciwy sposéb
mys$lenia o tej catoSci.

To prawda, Zze ma on charakter umowny, ze odzwierciedla naiwnos$¢ naszej -
kierowanej zmystami - wyobrazni. Ale tylko ten miraz odczucia pierwotnego, tak
dotkliwie rozbijany przez naukowy i cywilizacyjny postep, tworzy jakis punkt staty,
dzieki ktéremu mozemy mie¢ chwilowy i ,nieco doktadniejszy adres”. Wprawdzie
niebo jest wszedzie, ale chce sie by¢ i ,poszukiwanym”, i ,odnalezionym”, chce sie
mie¢ ,znaki szczegdlne”. Okno ,bez parapetu, bez futryn, bez szyb” taczy z nieskon-
czono$cia, wpisuje w zawrotng przestrzen, czas i ruch. Budzi zachwyt i uwalnia od
tylu fobii karmionych przez granice i podziaty. Ale wyzwala réwniez od ,znakéw
szczegOblnych”, od ,,doktadniejszych adreséw”, od kategorii ,poszukiwania”, od pra-
gnienia bycia odnalezionym. Mimowolnie odstania piekno i niezbedno$¢ okna tra-
dycyjnego, odstania btogostawienistwo naszych omylnych zmystéw. Parapet, szyba,
wyrazna linia odgradzajaca niebo i ziemie ukrywaja to wszystko, o czym wiemy, ze
i tak jest, ale o czym nie zawsze chcemy wiedziec.

Tak czy inaczej my - gospodarze matego i wielkiego mieszkania - patrzymy
w dwa okna. Jedno - ograniczone - przypomina o ludzkiej skoficzono$ci, drugie -
nieograniczone - poraza perspektywa bez konca. Kazde rodzi zachwyt i rozpacz.
Nie ma ucieczki przed tym pieknym, cho¢ jakze niewygodnym paradoksem. Nawet
wszechobecno$¢ doskonatosci nie wyzwala od rozpaczy, nawet ulotno$¢ ,przybli-
zonego adresu” nie usmierca zachwytu. Wyjs$cia nie ma. Odpowiedzia na pytanie
moze by¢ tylko kolejne pytanie. Jesli nasze zycie jest tylko chwilowa ,putapka”, to
czemu ta znikomo$¢ budzi taki podziw? Jesli ,zamieszkuje” w nas wiecznos¢, to
czemu wzbudza taka rozpacz? Spokdj pozostaje utopia. Nie prowadzi ku niemu ani
rozum, ani wyobraznia. Wszystkie ludzkie drogi wioda i tak do krainy paradoksu,
do krainy zawieszonych pytan, a tam nic sie nie rozwiazuje, nie daje odpowiedzi,
nie pozwala na réwnowage. Specyficzny dystans Szymborskiej (niektérzy zwa go
stoicyzmem) polega by¢ moze na tym, ze poetka ma odwage przyglada¢ sie temu
kroélestwu ,bez zmruzenia powiek”?%. ,Bo co ja wiem?” - pytat Montaigne, z uwaga

22 Por. M. Baranowska, Straszne swiatto stoicyzmu, [w:] Szymborska. Szkice, s. 68.
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przygladajac sie cztowiekowi i Swiatu?. ,Bo co ja wiem?” - powtarza w cztery wieki
po6Zniej Szymborska.

Ta egzystencjalna niepewnos$¢ zdaje sie na trwale wpisywaé w te rejony ludz-
kich dziatan, ktére - jak sie uwaza - pewnoscia powinny by¢ obwarowane. Bez
oczywistych ,wiem” - sadza oredownicy prawd jednoznacznych - nauczanie i wy-
chowanie skonczg sie kleska, bo jak bez nich konstruowac plany, sprawdziany, testy,
egzaminy? A jednak zwykta uczciwo$¢ wymaga, by przyzna¢, ze wtasnie w tej sfe-
rze ludzkich dziatan niepewnos$¢ zawsze towarzyszyta pewnosci. Co wiecej, szkota
przeksztatcata sie we wlasna karykature wowczas, kiedy watpliwo$¢ utozsamiano
ze staboscig (grzechem, przestepstwem), a z pewnosci czyniono cnote najwyzsza.
Montaigne nazywat taka szkote szkota gadajacych papug, ktére biernie powtarzaja
tylko cudze madrosci, a nie potrafig ujawni¢ wtasnego zdania o czymkolwiek?!. Bo
.pewnymi” w szkolnej rzeczywistoSci moga by¢ tylko wybrane (,przykrojone” na
szkolny uzytek) dowody, sady, zdania, opinie, madrosci ustalonych naukowych czy
instytucjonalnych autorytetéw. Przestrzen podmiotowa (ucznia i nauczyciela) nie
moze by¢ ,pewna”. Montaigne zzymat sie na uczacych w swoich czasach:

Zazwyczaj nieustannie krzycza nam jeno w uszy, jakoby kto$ wlewat lejem, naszym za$
zadaniem jest powtarzac jeno to, co ustyszymy. Ot6z chciatbym [...] aby od samego po-
czatku wedle objecia duszy, ktérg mu dano w rece, zaczat jg ¢wiczy¢ w samodzielnosci,
dajac jej smakowac rzeczy, wybierac i rozréznia¢ miedzy nimi; niekiedy otwierajac jej
droge, niekiedy pozwalajac, by ja sobie sama otwarta. Nie zycze, aby wcigz prowadzit
rzecz i rozprawiat sam; chce, aby z kolei postuchat swego ucznia?.

Mimo uptywu wiekéw, problem nauki poprzez bierne powtarzanie materiatu?,
problem prawa do samodzielnosci i wtasnego gtosu ucznia sg zadaniami, z ktérymi
szkota ciagle sie boryka. Zmieniaja sie programy, zakresy materiatowe, koncepcje,
ale zaznaczone przez Montaigne’a zte znamie szkoty wydaje sie szczegdélnie trwa-
te, chociaz tak wielu z nim walczy?’. W rezultacie - jak pisze Stanistaw Bortnowski

% M. de Montaigne, Préby. Ksiega druga, s. 208.

24 M. de Montaigne, Préby. Ksiega pierwsza, przel. T. Boy-Zelenski, Warszawa 1983,
s. 251.

25 Tamze, s. 262.

26 Montaigne pisat pod adresem nauczyciela: ,Niech kaze uczniowi wszystko w glowie
przesiewac przez sito; niech nic w nig nie wktada mocg prostej jeno powagi, na wiare magi-
stra. Niech mu nie beda dogmatem zasady Arystotelesa albo epikurejczykow: raczej trzeba
mu przedstawic¢ przed oczy réznorodne mniemania; jesli bedzie mogt, wybierze; jesli nie, zo-
stanie w watpliwosci. Tylko szalency sa pewni i zdecydowani”. Tamze, s. 263.

%7 Na potrzebe rozwiniecia w szkole nauki samodzielnego myslenia, ktore w szkolnym
ksztatceniu i wychowaniu nie ogrywa wiekszej roli, zwraca uwage Jarostaw Rudnianski. Por.
J. Rudnianski, O dobrym wychowaniu i ksztatceniu. Kryteria moralne i prakseologiczne, Warsza-
wa 1985, s. 182. O niszczacym wptywie preferowania przez szkote uczniowskiej potulnosci,
nijakosci, niesamodzielnos$ci pisat wielokrotnie Stanistaw Bortnowski. Por. np. S. Bortnowski,
Przewodnik po sztuce uczenia literatury, Warszawa 2005, s. 439-441. Koncepcja antropocen-
trycznej orientacji lekcji polskiego Zenona Urygi tworzy z uczniowskiego prawa do wtasnego
gtosu podstawe wszelkich dziatan lekcyjnych (poznanie recepcji ucznia jako punktu wyjscia
do préby jej rozszerzenia). Por. Z. Uryga, Godziny polskiego, Krakéw 1996, s. 45-56, 103-104.
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- pierwszym, bo najczestszym grzechem szkolnej polonistyki pozostaje ,wymog
mys$lowego i stownego postuszenstwa”?. Wspotczesna szkota ukazuje tez w sposdb
jaskrawy, jak pragnienie przesadnej jednoznacznos$ci prowadzi z jednej strony do
deprawacji kontaktu z literatura?’, a z drugiej - do skrajnej biurokratyzacji i prze-
ksztatcenia nauczyciela w urzednika®’. Prawdziwemu nauczaniu zawsze wiec towa-
rzyszyt splot pewnoSci i niepewnosci, wspétczesnos¢ tylko wyjatkowo unaocznita
te prawde.

Specyfika przedmiotu powoduje, Ze owa naoczno$¢ dotyka polonistow w spo-
s6b szczegblny. W szkolnej praktyce maja pogodzi¢ np. stosowanie dwdch skraj-
nie rozbieznych strategii interpretacyjnych dzieta. Z jednej strony tych, ktére (jak
strukturalizm) oferuja stosunkowo pewne narzedzia badawcze, préby ogarniecia
cato$ci i zamkniecia jej w okre$lonych granicach, a z drugiej tych (jak hermeneu-
tyka, intertekstualnos$¢, dekonstrukcja), w ktérych owe cato$ciowe struktury za-
wiesza sie, stawia sie przy nich znaki zapytania, uwalnia od przymusu wspé6ttwo-
rzenia catosci, bo preferuje sie struktury otwarte, tamie sie tradycyjne podziaty
i granice’’. Wprawdzie entuzjastom nowych strategii przypomina sie, by nie

Nad uczniowskimi gtosami pochylaja sie szczegdlnie uwaznie Zofia Budrewicz i Maria Sienko.
Por. Z. Budrewicz, M. Sienko, Ku porozumieniu i rozumieniu. Wartosciowanie tekstéw litera-
ckich w wypowiedziach ucznidw szkoty podstawowej i gimnazjum a praktyka edukacyjna, [w:]
Ksztatcenie sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej. Obraz badar i dziatan dydaktycznych, red.
Z. Uryga, M. Sienko, Krakéw 2005, s. 119-137. Przeciwko jednostronno$ci w wychowaniu
i ksztatceniu Barbara Myrdzik stworzyta koncepcje wykorzystania hermeneutyki w szkolnej
edukacji. Por. B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999, s. 136.

28 S, Bortnowski, Nowe spory. Nowe scenariusze, Warszawa 2001, s. 24.

29 Kuriozalne przyktady tego typu jednoznacznos$ci mamy w testach, np. w jednym
z testow sprawdzajacych umiejetnosci analityczno-interpretacyjne ucznidow gimnazjum na
przyktadzie wiersza Daniela Naborowskiego Krétkos¢ Zywota punktuje sie odpowiedz, ze te-
matem wiersza jest ,przemijanie, nietrwato$¢ zycia ludzkiego”, ale ,zadumy nad $wiatem”
juz nie. Za prawidtowa uznaje sie wypowiedz, ze koncepcja zycia ludzkiego zaprezentowana
w utworze zawiera sie w sformutowaniu ,krdtka rozprawa: jutro, co$ dzis$ jest, nie bedziesz”,
ale sformutowania ,kotem niehamowanym lotny czas uchodzi”, ,dzwiek, cien, dym, wiatr,
btysk, gtos, punkt - zywot ludzki stynie” nie odzwierciedlaja, zdaniem autora testu, koncepcji
zycia ludzkiego zaprezentowanego w utworze. Ponadto przymusza sie ucznia, by jednoznacz-
nie orzekt, iz z tekstu Naborowskiego wynika, Ze nalezy ,pogodzic sie z naturalnym biegiem
rzeczy, bo nie jeste$Smy w stanie go zmienic¢” (!). Tylko ta odpowiedz jest punktowana. Por.
I. Czyzewska-Kasinska, B. Zapata, Czytamy poezje. Testy z jezyka polskiego dla uczniow gimna-
zjum, ,Jezyk Polski w Gimnazjum” 2002, nr 4, s. 80-86. O terrorze jednoznacznosci interpre-
tacyjnej wymuszanej przez nowe formuly egzaminacyjne, a w rezultacie i wyjatkowym roz-
kwicie brykowych pomocnikéw (zbioru gotowych, zamknietych formut) - por. S. Bortnowski,
Nowe spory, s. 54-55, 74-82.

30 Chodzi o biurokratyczng manie wymogu dokumentowania kazdej czynnosci nauczy-
ciela, o urzedniczg wiare w moc zaswiadczen, ktére powodujg, Ze stopnie kolejnych awansow
zawodowych przelicza sie na kilogramy dokumentacji, ze zmusza sie nauczycieli do tworze-
nia pochtaniajgcej mnéstwo czasu ,metafizyki dla administracji szkolnej”. S. Bortnowski, Re-
forma czy biurokracja? ,Zeszyty Szkolne” 2001, nr 1, s. 19-20; Por. S. Bortnowski, O pozoro-
waniu, ktdre niszczy szkote, ,Jezyk Polski w Liceum” 2006/07, nr 1, s. 52-65.

31 Por. J. Hobot, Poststrukturalne kierunki badawcze w szkolnej praktyce polonistycznej,
czyli o zwiqgzkach teorii literatury i metodyki, [w:] Polonista w szkole. Podstawy ksztatcenia
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Jniszczyli przesztosci ottarzy”?, ale apele o kontynuacje i wykorzystanie tego, co
byto, maja charakter zyczeniowy, bo w istocie s to koncepcje rozbiezne. Jak w wier-
szu Szymborskiej, s to dwa rézne ,,0kna”. W praktyce szkolnej obydwa sa niezbed-
ne, bo kazde z nich jest w takim samym stopniu Zrédtem wiedzy i niewiedzy, nadziei
i zagrozen, zachwytéw i rozpaczy, cho¢ za kazdym razem innych3?. Ponadto sama
metoda badan ma zupeinie inny charakter w naukach humanistycznych niz w przy-
rodniczych. W tych pierwszych warunkiem prawdy jest nie tylko to, co pewne, bo
powtarzalne3*. Najwazniejsze - jak zaznacza stusznie Hans-Georg Gadamer - po-
jawia sie czesto poza metoda i wymyka sie idei sprawdzalno$ci. Co wiecej, metoda
potrafi ukrywa¢ prawde, ograniczac¢ ja, krepowac strategia interpretacyjng, bo kaz-
da biurokratyzuje sie na skutek uzycia®®. Ta prawidtowos$¢ dotyczy w takim samym
stopniu metod strukturalnych, jak i poststrukturalnych?®. Méwigc inaczej, nie ma
takiej metody badan, ktéra gwarantowataby dotarcie do najogélniej rozumianej
prawdy dzieta czy jego fragmentu. Kazda i tak skazuje na niepewnos¢, kazda jest
watpliwa. Prawo pozytywistycznego ewolucjonizmu nie obejmuje humanistycznych
strategii interpretacyjnych, a metody odzwierciedlaja nie tyle rozwdéj nauki jako ta-
kiej, ile rodzaj podmiotowej Swiadomos$ci w danym czasie przewazajacej. Metode
- dawng czy nowq - i tak ozywia lub uSmierca konkretny interpretator. Strategia ma
tu zupetnie drugorzedne znaczenie.

Gdzie ma wiec szuka¢ zbawienia wspétczesny polonista? W zgodzie na pew-
nos¢, ktérej towarzyszy niczym cien, watpliwos$é? W zgodzie na réwnoczesne ,nie
wiem” i ,,wiem”? W pragnieniu normatywnego porzadku interpretacyjnych dziatan
i rownym pragnieniu jego rozbicia? W akceptacji $wiadomosci schizofrenicznej? Ta
niewygoda jest tym bardziej dojmujaca, ze rynek wydawniczy az roi sie od cato$cio-
wych projektéw nauczania (program, podreczniki, gotowe plany, scenariusze...),
ktére obiecuja poloniécie btogie uczucie spokoju pod warunkiem, ze zrezygnu-
je z meczacego trudu tworzenia ,wedle siebie” i wybierze cudze ,wiem”. Problem

nauczyciela polonisty, red. A. Janus-Sitarz, Krakow 2004, s. 178.

32 Czyni to chociazby Joanna Hobot, przygladajaca sie nadziejom i zagrozeniom wynika-
jacym ze stosowania nowych strategii interpretacyjnych. W artykule Poststrukturalne kierun-
ki badawcze w szkolnej praktyce polonistycznej, czyli o zwigzkach teorii literatury i metodyki
czytamy: ,neofici dekonstrukcji, hermeneutyki czy tez intertekstualno$ci powinni pamietag,
iz strukturalizm stanowi niezbedny uktad odniesienia dla antyteorii, ktére dopiero na jego tle
zyska¢ moga wyraziste istnienie. Jest to szczegdlnie widoczne w dydaktyce szkolnej, w kto-
rej uporzadkowanie i systematyzacja poje¢ powinna poprzedzac ich dekonstrukcje”. Tamze,
s.186-187.

3 Nie jest prawda, ze metody poststrukturalne gloryfikuja chaos i unikaja odpowie-
dzialno$ci za efektywno$¢ nauczania. Te odpowiedzialno$¢ szczegdlnie sie podkresla, chociaz
mamy tutaj do czynienia z wieksza §wiadomoScia jej naturalnych, nieprzekraczalnych ogra-
niczen. Por. B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999, s. 136-137.
Por. K. Koziotek, Czytanie z Innym. Etyka. Lektura. Dydaktyka, Katowice 2006, s. 30-31.

3 H.-G. Gadamer, Coz to jest prawda?, przet. M. Lukasiewicz, [w:] tegoz, Rozum, stowo,
dzieje, Warszawa 1979, s. 37.

35 Por. tamze, s. 39-40.

36 W tym kontekscie nadzieje Krystyny Koziotek, Ze nowe strategie interpretacyjne,
w przeciwienstwie do paradygmatu strukturalistycznego, nie okaza sie redukcjonistyczne
poznawczo - wydajg sie ztudne. Por. K. Koziotek, Czytanie z Innym..., s. 11-12.
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w tym, Ze ten spokdj jest iluzja, bo za skutki zgody odpowiada nie twoérca oferty, ale
nauczyciel.

A moze - na przekér powszechnej tesknocie do pewnikéw - paradoks réwno-
czesnego spogladania w dwa ,,okna” tworzy perspektywe trwalszej nadziei dla ludz-
kiego bytu? Georges Minois, zajmujac sie wspotczesnymi wyobrazeniami piekta,
zwraca uwage na fundamentalng konieczno$¢ afirmacji sprzecznosci:

Sprzeczno$¢ wydaje sie wrecz stanowi¢ pierwiastek bytu, jak ujawnita to fizyka kwan-
towa. Ja jestem mna i nie mna, mna i antymng; jestem rzeczywistoscia i potencjalnoscia.
Piekto to zaprzeczanie jednej z tych mozliwosci i skazywanie sie w ten sposéb na egzy-
stencje niekompletng, na okaleczenie pewnej partii swojej istoty®”.

Minois czyni z owego stanu wiecznego rozdroza, paradoksu ustawicznego za-
wieszenia, egzystencji sprzecznej warunek zbawienia: ,Cztowiek to zgoda i niezgo-
da, byt i niebyt. By¢ alb o nie by¢, oto pytanie prawdziwie infernalne. By¢ oraz
nie by¢, oto zbawienie”38.

Wynikatoby z tego, Ze marzac o spokoju i pewnosci, marzymy w istocie o piekle.
Jednak czy mozna wyzwoli¢ sie z marzen o granicach? Pewnie nie, chociaz z marzen
0 wolno$ci bez granic tez nie sposéb sie wyzwoli¢. Jak wiec patrze¢ ré6wnocze$nie
w te dwa okna i sensownie nauczac? Oto zadanie.

How to look through two windows? The Sky by Wistawa Szymborska
and school text interpretations

Abstract

The basic feature of human condition is uncertainty. The necessary limits and certainties,
always yearned for, are only illusory forms of escape from this existential discomfort.
Our contemporariness reveals this illusionary or utopian nature of various certainties
with special emphasis. At the same time, it makes us realize that we are doomed for
disharmonious, contradictory consciousness, for the internal co-existence of mutually
exclusive perspectives, strategies of activity, concepts, yearnings, desires and dreams. This
is the theme of Szymborska’s poem The Sky, and it is also the “theme” of the dispute on
pursuing a stable paradigm of school text interpretations. In the article, a suggestion is made
that the argument about the dominant feature, the choice of one of the mutually exclusive
interpretive strategies, should be replaced with the consensus about the paradox of coexisting
contradictory strategies, because they - perhaps - form a more sensible perspective for the
didactic activities than selection of only one, indisputable alternative.

37 G. Minois, Historia piekta, przet. A. Debska, Warszawa 1996, s. 383.

38 Tamze.
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Wolnos¢ jak chatwa?
O uwarunkowaniach szkolnego dialogu interpretacyjnego

Artykut ten wypada rozpocza¢ od wyjasnienia, skad pochodzi opatrzona znakiem
zapytania tytutowa sentencja. Jej autorka jest uczennica klasy trzeciej szkoty po-
nadgimnazjalnej, Ania, ktéra niebanalnym poréwnaniem wolnosci do chatwy za-
sygnalizowata swoje rozumienie utworu w trakcie dyskusji poSwieconej proble-
matyce Tanga. Tak zakomunikowana rewelacja sktania do postawienia pytan: czy
uczennica trafnie interpretuje przestanie dramatu? Jaki sens wyraza uzyte przez nig
porownanie? Czy chciata przez to powiedzie¢, ze wolnos¢ jest stodka jak chatwa,
czy tez lepka jak chalwa, a moze chodzito o to, ze jej kolebka jest jeden z krajow
stynacych z produkcji chatwy - Turcja lub Grecja? Pozostawiajac na pewien czas
w zawieszeniu te kwestie, odnotujmy wszakze, ze Ania swym zawotaniem znacznie
przyczynita sie do ozywienia dyskusji. Zogniskowata uwage kolezanek i kolegow
na waznym zagadnieniu interpretacyjnym, wprowadzita do kodu, ktérym ucznio-
wie i nauczyciel porozumiewaja sie w obrebie sytuacji lekcyjnych, nowy, wyrazisty
element, co zawsze konsoliduje i daje poczucie wspoélnoty. Wreszcie - zniewolita
jednych do zgody, innych sprowokowata do sprzeciwu.

Jako nauczyciel doceniam te korzys$ci, musze jednak rozwazy¢, na czym w po-
dobnej sytuacji powinno najbardziej mi zaleze¢ - czy na samym podtrzymywaniu
dialogu, ktéry nawet sterowany pewng reka przebiega kaprysna droge, zbaczajac
niekiedy na manowce i trafiajac w kilka réznych miejsc, zamiast w jedno, czy tez na
dotarciu do krélestwa konkretnej, obiektywnej prawdy o tekscie. W tym pierwszym
wariancie niepokoi mnie widmo relatywizmu i jatowosci, w drugim odstrasza opre-
sywno$¢ dekretowania moca autorytetu - wlasnego, podrecznikowego, lub tez znaw-
cOW tworczosci Mrozka - odgérnego rozwiazania, ktoére by¢ moze w istocie wcale nie
jestjedyne... Nadto rodzi sie watpliwos¢ - co z autentyczno$cig dialogu, jesli na koncu
i tak czeka na uczniéw cierpliwa jak $mier¢ gotowa formuta interpretacyjna?

Opozycje, ktora tu probuje - zgoda, Ze z pewng przesadg - naszkicowa¢, mocno
wyostrza przedstawiciel wspéiczesnego neopragmatyzmu, Richard Rorty, pytajac
0 wyzszo$¢ jednej z dwoch konkurencyjnych, jego zdaniem, idei: ,Solidarno$¢ czy
obiektywnos$¢?”! Jego rozwazania moga ukazac¢ w ciekawym $wietle rowniez nasze
dydaktyczne dylematy.

! R. Rorty, Obiektywnos¢, relatywizm i prawda, thum. J. Marganski, Warszawa 1999, s. 35.
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Szczegoblnie interesujacy, ujmujac rzecz z perspektywy edukacyjnej, wydaje sie
problem hierarchii respektowanych (badz nie) w sytuacji szkolnego dialogu warto-
$ci, takich jak prawda, wolno$¢, demokracja czy - wracajac do sugestywnej opozycji
Rorty’ego - solidarnos$¢ i obiektywnos$¢. Stowem nasuwa sie pytanie - czy w praktyce
szkolnej mozna ztozy¢ prawde na ottarzu tolerancji, ktéra wprawdzie nie gwarantu-
je zgody co do meritum danej sprawy, ale zapewnia solidarng gotowos$¢ wystuchania
i uznania za réwnoprawne cudzych racji? Warto pamieta¢, ze amerykanski mysliciel
taczy idee solidarnosci ze sposobem i warunkiem funkcjonowania demokracji, by
nastepnie zasugerowac jako pozadany cel porozumienie w obrebie wspélnoty, a nie
uzyskanie obiektywnego kryterium dostepu do ponadczasowej i ponadkulturowej
prawdy? Solidarnos¢ i tolerancja dla ,pragmatysty”, jak sam siebie postrzega Rorty,
sg warto$ciami nadrzednymi, za§ prawda jest jedynie to, jak pouczat James, ,w co
optaca sie nam wierzy¢”? i co nie potrzebuje dodatkowych uzasadnien.

Uczony, §wiadomy niedoskonatosci rozmaitych teorii prawdy - koresponden-
cyjnej, koherencyjnej czy konsensualnej - odpiera zarzut relatywizmu: ,,ani o praw-
dzie, ani o racjonalnosci nie da sie niczego powiedzie¢; mozna jedynie poda¢ opis
znanych procedur uzasadniajacych, ktére dane spoteczefistwo - nasze spoteczen-
stwo - stosuje w tym czy innym obszarze badan”*. Nie przeraza go wiec sytuacja, gdy
Jistnieje tylko dialog”, gdyz cel pojmowany jako punkt doj$cia do niepodwazalnej
prawdy bytby widoczny jedynie z pespektywy nieistniejacego Boga, ktory ,gdyby
rzeczywiscie istniat, bytby z nas zadowolony”®. Dlatego autor ksigzki Obiektywnosé,
relatywizm i prawda woli zapyta¢ o cel w inny sposéb: ,,czy swobodne i szczere spo-
tkania, uwzgledniajace typ wspolnoty, ktéra takowe spotkania umozliwia i do nich
zacheca, odbywaja sie w imie prawdy i dobra, czy tez w «poszukiwaniu prawdy
i dobra» chodzi po prostu o znalezienie takiej wspdlnoty”?® [ wybiera, za Deweyem,
drugi wariant.

Rorty demaskuje wreszcie bezlito$nie ,pragnienie obiektywnosci”: ,W mojej
sugestii, ze pragnienie obiektywnosci to po cze$ci zamaskowana forma leku przed
$miercig naszej wspolnoty, pobrzmiewa echem zarzut Nietzschego, ze wywodzaca
sie od Platona tradycja filozoficzna stanowi prébe unikniecia stawienia czota przy-
godnosci, wymkniecia sie czasowi i przypadkowi””. Sam, jako ,liberalny intelektuali-
sta $wieckiego nowoczesnego Zachodu”, woli uchwycié sie czego$ bardziej realnego:
,Chce, by nasza jedynq pociecha byta solidarno$¢, i zeby wiedziano, Ze nie wymaga
ona metafizycznego wsparcia”®.

Przeciw prowokacyjnym pogladom Rorty’ego, wyktadanym réwniez w jego
wcze$niejszych pracach?, wystepuje m.in. Agata Bielik-Robson, celnie formutujac za-

2 Tamze, s. 26.
3 Tamze, s. 37.
* Tamze, s. 38.
> Tamze, s. 44.
¢ Tamze, s. 66.
7 Tamze, s. 51.
8 Tamze.

9 Zob. R. Rorty, Przygodnos¢, ironia i solidarnosé, ttum. W.J. Popowski, Warszawa 1996.
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sadniczy zarzut: ,r6znica nie jest oczywistg sojuszniczka solidarnosci”'’. Poniewaz
koncepcja Rorty’ego, aby opiera¢ solidarno$¢ z innymi na podstawie wspétczucia
wobec wszystkich istot zdolnych do cierpienia, wydaje sie autorce Innej nowocze-
snosci niewystarczajaca, szuka ona innego mechanizmu budowania miedzyludzkiej
wspélnoty. Jest nim idea ,odréznicowania”, ktéra oznacza ,stan chwilowego zaniku
réznic indywidualnych”!!. Przezywanie wspdlnoty nie zasadza sie na jakie$ wtasci-
wosci natury ludzkiej, przekonuje Bielik-Robson, ale na odkrywaniu wspélnej kon-
dycji ludzkiej - obecnoSci cierpienia, ktére dotyka wszystkich, przezywaniu podob-
nej sytuacji egzystencjalnej, okreslaniu swej pozycji wobec losu2.

Poglady Rorty’ego spotkaty sie i wciaz spotykaja z réwnie silng opozycja wsrod
filozofow chrze$cijanskich, bronigcych prawdy metafizycznej, absolutnej i niezalez-
nej od cztowieka. Autora ksiazki Obiektywnos¢, relatywizm i prawda mozna $miato
uzna¢ za jednego z negatywnych bohateréw wypowiedzi Jana Pawta II, ktéry w en-
cyklice Fides et ratio pochylit sie ze smutkiem nad minimalizmem, a nawet swego
rodzaju regresem niektorych kierunkoéw filozoficznych:

Nowoczesna filozofia zapomniata, Ze to byt winien stanowié¢ przedmiot jej badan, i sku-
pita sie na poznaniu ludzkim. Zamiast wykorzystywac¢ zdolno$¢ cztowieka do poznania
prawdy, woli podkres$la¢ jego ograniczenia oraz uwarunkowania, jakim podlega.
Doprowadzito to do powstania réznych form agnostycyzmu i relatywizmu, ktére spra-
wily, Ze poszukiwania filozoficzne ugrzezty na ruchomych piaskach powszechnego
sceptycyzmu. W ostatnich czasach doszty tez do gtosu rézne doktryny prébujace pod-
wazy¢ warto$¢ nawet tych prawd, o ktérych pewnosci cztowiek byt przekonany. Upraw-
niona wielo$¢ stanowisk ustgpita miejsca bezkrytycznemu pluralizmowi, opartemu na
zatozeniu, ze wszystkie opinie maja rdwna wartos$¢: jest to jeden z najbardziej rozpo-
wszechnionych przejawéw braku wiary w istnienie prawdy, obserwowanego we wspo6t-
czesnym Swiecie®>.

W podobnym duchu wypowiada sie kardynat Joseph Ratzinger. W jego rozwa-
zaniach da sie zauwazy¢ konfrontacje dwoch porzadkéw ludzkiego funkcjonowania
w $wiecie: religijnego i politycznego. Nazywajac relatywizm ,filozoficzng podstawa
demokracji”, Ratzinger docenia jego zastugi dla organizacji politycznej i kulturowej
zycia spotecznego'®. O ile jednak akceptuje relatywizm w dziedzinie stosunkéw

10" A. Bielik-Robson, Inna nowoczesnos¢. Pytania o wspotczesng formute duchowosci, Kra-
kéw 2000, s. 195.

1 Tamze, s. 201.

12 Tamze, s. 203 i nast. Autorka odwotuje sie w przypisie do antycznej kategorii kathar-
sis, ktéra oznaczata przezywanie do$wiadczenia wspdlnotowego na poziomie emocji zwigza-
nych ze §ledzeniem loséw bohatera tragedii: ,Katharsis jest wiec zawsze akceptujaca: ofiaruje
poczucie wspdlnoty w zamian za uznanie wspélnych wszystkim niemoznosci, okreslajacych
ludzka kondycje” (s. 202).

3 Jan Pawet II, Fides et ratio, [w:] Encykliki Ojca Swietego Jana Pawta II, Krakéw 2003,
s.1086.

1+ 1, Ratzinger, Wiara - prawda - tolerancja. Chrzescijaristwo a religie swiata, ttum.
R. Zajaczkowski, Kielce 2005, s. 95.
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polityczno-spotecznych, nie moze zgodzi¢ sie na jego stosowanie na polu religii
i etyki®®,

W innym miejscu kardynat, odwotujac sie do analizy austriackiego prawnika,
Hansa Kelsena, przywotuje jako symbol ,relatywistycznie i sceptycznie nastawionej
demokracji” postac¢ Pitata'®. Jest on tym, ktory poswiecil niewinng ofiare, poswiecit
prawde na ottarzu wiekszosci. Thum bowiem wotat: ,Uwolnij Barabasza!” W pole-
mice z Ratzingerem, ktéra toczy sie w obronie demokracji, wystapit Adam Michnik,
przekonujac, Ze to nie demokracja wydata wyrok, ale oportunizm Pitata i fanatyzm
rozjuszonego ttumu. Potepienie Pitata nie moze by¢ wieksze niz potepienie religij-
nego fanatyzmu.

Wiekszo$¢ nie moze decydowac o prawdzie, ona jest ponad wiekszo$cia - twier-
dzi Ratzinger, przedstawiciel KoSciota. Jak jednak taczy¢ obrone prawdy z obrona
tolerancji i pluralizmu, stowem - obrona demokracji? Jan Pawet I godzi wprawdzie
tolerancje z wiarg w mozliwo$¢ poznania prawdy, podnoszac wage ,szczerego i au-
tentycznego dialogu miedzy ludZmi”, ale idea ,przezwyciezania podziatéw” fundo-
wana jest na oczywistym zatozeniu, ze do ,catej prawdy” prowadzi jedynie droga,
ktorg ,zna tylko Duch zmartwychwstatego Chrystusa”'’. Czy ,,demokracja chrzesci-
janska” jest jednak wciaz demokracja? Czy tam, gdzie kréluje Chrystus, demokracja
jest w ogdle potrzebna?

Demokrata-sceptyk, jak przedstawia sie Adam Michnik, ktéry wie, Ze nie tylko
ludzie btadza, ale i Koscioly'8, a prawda - nawet chrze$cijanistwa - nie dla wszyst-
kich jest oczywista, stwierdza ostatecznie: ,Demokrata-sceptyk jest przekonany, ze
ludzki zmyst sprawiedliwosci i tolerancji czyni demokracje mozliwa, lecz ludzka
sktonnos¢ do niesprawiedliwo$ci i nietolerancji czyni jg konieczng”"’.

Ciekawe stanowisko w prezentowanym sporze zajmuje Hanna Buczynska-
-Garewicz. W swej polemice z Rortym, prowadzonej przy wsparciu Williamsa, unie-
waznia opozycje prawdy i demokracji:

Prawda zawsze byta waznym narzedziem w opieraniu sie tyraniom. Demokracja i li-
beralizm s3a niemozliwe bez ideatu prawdy. Dla powstania liberalizmu konieczne jest
srodowisko prawdziwosci, z drugiej zas strony liberalizm stwarza niezbedne warun-
ki dla kultury prawdziwos$ci. Prawda jest wiec nieroziacznie spleciona z demokracjg
i liberalizmem?°.

Dodajmy jeszcze - prawda jest takze nieroztacznie spleciona z nauczaniem i au-
tentycznym szkolnym dialogiem. Wyznacza odlegtg, ale stale obecna perspektywe,
stanowi nieodzowny punkt odniesienia wszelkich procedur poznawczych. Ze szkol-

5 Tamze, s. 95.

16 Zob. A. Michnik, Czy Pitat byt liberalnym demokratq?, ,Gazeta Wyborcza”, 23-26 grud-
nia 2006 r., dodatek ,Gazeta na Swieta”, s. 10.

17 Jan Pawet II, Fides et ratio..., s. 1183.
18 A. Michnik, Czy Pitat byt liberalnym..., s. 12.
9 Tamze, s. 12.

20 H. Buczynska-Garewicz, Kilka uwag w kwestii prawdy, [w:] Wiedza a prawda, red.
A. Motycka, Warszawa 2005, s. 65.
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nej perspektywy nie sposéb przystac¢ na formute dialogu, jaka taczy ze stanowiskiem
relatywistycznym Joseph Ratzinger:

Dialog w rozumieniu relatywistycznym oznacza zestawienie wtasnego stanowiska lub
wlasnej wiary z innymi przekonaniami oraz nieprzyznawanie jej zasadniczo wiekszej
prawdziwosci niz stanowisku innych. Tylko wéwczas moze wywigza¢ sie prawdziwy
dialog, jesli z zasady zaktadam, Ze druga strona moze mie¢ tyle samo, lub nawet wiecej
racji niz ja?%.

Z takim podejSciem trudno sie zgodzi¢ - dialog w istocie zostat tu ujety bardzo
statycznie i sprowadzony do wygtoszenia réznych stanowisk. Tymczasem progre-
sywna idea dialogicznego spotkania, czy to Sokratejska, czy wytaniajaca sie z pism
przedstawicieli hermeneutyki, mie$ci w sobie proces uzgadniania znaczen, nego-
cjacji i modyfikacji stanowisk, mozliwo$¢ wzajemnego uczenia sie wspétrozmow-
c6w, ich rozwoju - czy to ze wzgledu na site argumentéw, zniewalajaca moc cudzej
narracji, czy tez chocby z tego powodu, Ze dialog stwarza mozliwo$¢ ustyszenia
siebie i zwerbalizowania wtasnego stanowiska. Protestowalby zapewne réwniez,
cho¢ z innych powodéw, kojarzony z relatywizmem poznawczym amerykanski li-
teraturoznaweca Stanley Fish, ktéry paradoksalnie twierdzit, ze tak naprawde ,nie
mozna by¢ relatywistg - poniewaz nie mozna zdystansowac sie do swych wiasnych
przekonan i zatozen tak, aby w rezultacie staty sie one dla nas nie bardziej auto-
rytatywne niz przekonania i zatoZenia posiadane przez innych lub te, ktére sami
[kiedy$] zywiliSmy”?2. Oznaczatoby to w praktyce, Zze akceptujemy bezpieczng rame
dyskusji, ale nie wyrzekamy sie swoich przekonan po to, by podtrzymac¢ grupowa
solidarnos$¢®.

Bez idei prawdy, dazenia do celu, poszukiwania metody i obiektywizacyjnych
standardéw, bez uzgadniania stanowisk i znaczen - czy bytby w ogéle mozliwy
rozwéj, nauczanie? Zapewne nie, tak samo jak niemozliwy jest autentyczny rozwdj
w modelu prawdy jedynej, narzuconej, zideologizowanej i bezdyskusyjnej. Idea
prawdy wazna jest takze ze wzgledu na perspektywe aksjologiczna oraz psychologie
tozsamosci. Kto jest obojetny na prawde i fatsz - pisze Tischner w Filozofii dramatu
- nie ma twarzy, jest gtazem?*. Stosunek do prawdy mozna uznac za miare naszego
zaangazowania - poznawczego i etycznego. Carl Popper, rozwazajac w swej Wiedzy

21 J. Ratzinger, Wiara - prawda - tolerancja..., s. 97.

22 S. Fish, Dowodzenie vs. perswazja: dwa modele krytycznej dziatalnosci, [w:] Interpre-
tacja, retoryka, polityka. Eseje wybrane, ttum. K. Abriszewski i in., A. Szahaj, red. A. Szahaj,
Krakéw 2002, s. 126-127. Na osobng uwage zastuguje inny szkic Fisha zamieszczony w cyto-
wanej ksigzce - Retoryka, w ktorym autor przedstawia dzieje odwiecznego konfliktu miedzy
prawda a retoryka.

2 Postawe Fisha mozna traktowac jako modelowy przyktad etnocentryzmu (bycia za-
leznym od formacji kulturowej, ksztattujacej dana jednostke, wpojonych zatozen czy przesa-
déw), ktéry ,uchyla roszczenia zarazem relatywizmu i obiektywizmu” (A. Szahaj, Zniewala-
jgca moc kultury, [w:] S. Fish, Interpretacja, retoryka, polityka..., s. 25). Rownie dobrze jednak
ten sam etnocentryzm, ttumaczy Andrzej Szahaj, mozna traktowac jako odmiane relatywi-
zmu, poniewaz zaktada on totalng i zniewalajaca zalezno$¢ naszych przekonan od lokalnych,
historycznych czynnikéw kulturowych.

2 1. Tischner, Filozofia dramatu, Krakéw 1998, s. 81.
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obiektywnej kategorie pewnosci, wskazuje na proporcjonalno$¢ poczucia odpowie-
dzialno$ci wzgledem powagi sprawy, w ktérej chcemy orzekaé:

Gdyby mnie kto zapytal: ,Jeste$ pewien, ze moneta, ktéra masz w dtoni, to dziesiecio-
penséwka?”, spojrzatbym pewnie na nia jeszcze raz i powiedziat: ,Tak”. Gdyby jednak
od mojego wyroku w tej sprawie zalezato co$ waznego, to wstapitbym do najblizszego
banku i poprosit kasjera, aby dobrze przyjrzat sie monecie. A gdyby od tego zalezato
czyjes$ zycie, pojechatbym nawet do Gtéwnego Skarbnika Bank of England i poprosit, aby
za$wiadczyt o autentyczno$ci monety?®.

Sytuowanie prawdy w polu widzenia szkolnego dialogu wymusza refleksje na
temat kryteriéw pozwalajacych do niej docieraé. Nawet taki entuzjasta unowocze-
$nionej przez genialnego polskiego logika, Alfreda Tarskiego, korespondencyjnej
teorii prawdy, jak Carl Popper, daleki jest od przesadzania, ze ztapaliSmy prawde
za ogon. Dlatego méwi ostroznie nie tyle o odkrywaniu prawdy, co ,prawdoupodob-
nieniu” i bardziej metaforycznie - zblizaniu sie do niej. Lakoff i Johnson, przedsta-
wiciele lingwistyki kognitywnej, wskazuja na konieczno$¢ uwzglednienia réznych
teorii prawdy, nie budujac alternatywy, ale komplementarny system. Odwotuja
sie wiec w pierwszej kolejnosci do klasycznej koncepcji opartej na zgodnosci sadu
z rzeczywistoScia, zastrzegajac od razu, ze: ,Jakakolwiek zgodno$¢ miedzy tym, co
moéwimy, i pewnym stanem rzeczy w Swiecie rzeczywistym zawsze podlega mediacji
z uwagi na sposob, w jaki rozumiemy dane oznajmienie i stan rzeczy”?°. Respektuja
dalej zatoZenia teorii koherencyjnej, uzupeiniajac uwarunkowania falsyfikacji regu-
1a wewnatrzsystemowej sp6jnosci: ,rozumienie czego$ wymaga dopasowania tego
do koherentnego schematu w relacji do systemu pojeciowego”?’. Przywotuja wresz-
cie pragmatyczng teorie prawdy, akcentujac wymierny aspekt ludzkiego doswiad-
czenia i kategorie skutecznosci?®. Zgodnie z tg koncepcja, ludzie majg sktonno$¢ do
uznawania za prawdziwe to, co potwierdza sie w toku uczestnictwa w Swiecie, oka-
zuje sie uzyteczne, skuteczne i sprawdza sie w dziataniu, stuzac osigganiu celéw.

Tak elastyczne podejscie ma jednak to do siebie, Ze zawiera zbyt ogélne dyrek-
tywy, ktére w praktyce nie bardzo daja sie pogodzi¢. Na szczeScie istnieje, zdaniem
Katarzyny Kijanii-Placek, kryterium prawdy mozliwe do potraktowania jako ,swego
rodzaju ostatnia deska ratunku, do ktérej odwotujemy sie wtedy, gdy inne kryteria
zawodza”?. Autorka ma na mysli konsensualne kryterium prawdy, ktére, najkrocej
mowiac, sprowadza sie do uzyskania zgody wiekszo$ci. Zastosowanie tego rodza-
ju kryterium Kijania-Placek dostrzega np. w sferze rozstrzygnie¢ etycznych, gdyz
praktyka pokazuje, ze zgoda wiekszosci jest w tym kontekscie czesto czynnikiem
decydujacym, cho¢by nawet jako gtos opinii publiczne;j...

% C. Popper, Wiedza obiektywna. Ewolucyjna teoria epistemologiczna, przet. i oprac.
A. Chmielowski, Warszawa 2002, s. 102.

26 G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym zyciu, wstep i thum. T.P. Krzeszowski, War-
szawa 1988, s. 208.

27 Tamze.
28 Tamze, s. 209.

2 K. Kijania-Placek, Prawda i konsensus. Logiczne podstawy konsensualnego kryterium
prawdy, Krakow 2000, s. 12.
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Autorka ksigzki Prawda i konsensus prezentuje rozmaite historyczne modele
konsensualnego kryterium prawdy, najbardziej jednak inspirujace, przynajmniej
z perspektywy dydaktyki szkolnej, wydaje sie stanowisko Jiirgena Habermasa, kt6-
ry jest zwolennikiem nie tylko kryterium, ale i teorii prawdy osiaganej w wyniku
konsensusu?®’. Warunki fortunnego stosowania ,zgody wiekszosci” okreslit niemiec-
ki filozof nastepujaco:

to, czy dane zdanie jest prawdziwe, moze by¢ rozstrzygniete na drodze dyskusji ,wolnej
od wladztwa”, czyli takiej, w ktdorej kazdy ma prawo do wypowiedzi i nie jest skrepowa-
ny zadnymi wiezami, zaréwno zewnetrznymi (jak na przyktad obawa przed przetozo-
nym czy $wiadome stosowanie pewnych strategii dyskusyjnych przez jej uczestnikow),
jak i oporami wewnetrznymi3!.

Habermas postuluje racjonalny dyskurs, a wiec taki, ktory ,,opiera sie tylko na
zasadzie zwyciestwa lepszego argumentu z zachowaniem wszelkich zasad logiki
teoretycznego dyskursu”32. Dodajmy wazne zastrzezenie filozofa:

W dyskusji nie tylko poszczegélne twierdzenia wypowiadane przez uczestnikdw moga
zosta¢ zakwestionowane, ale i aparatura pojeciowa, w ktdrej ta dyskusja sie odbywa;
w samg strukture dyskusji powinny zosta¢ wbudowane mechanizmy pozwalajace na
odkrycie nieadekwatnosci tej aparatury pojeciowej, gdy taka okoliczno$¢ zajdzie®.

Dyskusja musi wiec mie¢ mozliwo$¢ przeradzania sie w metadyskusje.

Habermas tworzy model idealny - wspo6lnego, bezinteresownego poszukiwania
prawdy przez grupe wolnych ludzi o odpowiednim przygotowaniu merytorycznym
i logicznym oraz o czystych intencjach. Wyznacza w ten spos6b pewien punkt od-
niesienia, wzorzec, ktéry u§wiadamia, na jakiej ptaszczyznie dochodzi do odchylen,
naduzy¢ czy deformacji w procesie starania sie o prawde.

W tym zapewne nieosiggalnym w praktyce, ale wskazujacym pozadane stan-
dardy, idealistycznie zaprojektowanym modelu uwage zwraca troska filozofa
o adekwatno$¢ stosowanej w danym przypadku ,aparatury pojeciowej”. O ko-
nieczno$ci jej zmiany, zwtaszcza jesli miedzy zdaniami uznanymi na gruncie okre-
Slonego jezyka dochodzi do sprzecznosci, pisat rowniez Kazimierz Ajdukiewicz?*.
Akcentowanie istnienia réznych aparatur pojeciowych mozna taczy¢ z powszechnie
dzi$ akceptowang kategoria rozmaitych dyskurséw czy narracji stuzacych opisowi
Swiata lub, za Wittgensteinem, koncepcja gier jezykowych. Jak ta rozmaitos$¢ jezykow
ma sie do kategorii prawdy i prawdziwosci? ,Gotowo$¢ nazwania prawdziwym kaz-
dego wypowiedzianego z przekonaniem zdania - wyznaje filozof w tym kontekscie
- godzi sie catkowicie ze skromnym powatpiewaniem, czy wszystko, co wypowia-
dam z przekonaniem i wobec tego nazywam prawdziwym, jest tez prawdziwe”**.

30 Tamze, s. 23.
31 Tamze.
32 Tamze, s. 24.
33 Tamze.

3 K. Ajdukiewicz, Obraz swiata i aparatura pojeciowa, [w:] Jezyk i poznanie, Warszawa
1985,t.1,s. 179.

35 Tamze, s. 190.



Wolnos¢ jak chatwa? O uwarunkowaniach szkolnego dialogu interpretacyjnego [151]

Pochwate elastyczno$ci i otwartosci ludzkiego umystu, bez ostatecznych pre-
tensji do prawdy, gtosi rowniez Jerzy Pelc, akcentujac role kategorii poznawczych:

réznorodno$¢ naszych zachowan, m.in. jezykowych, w bardzo podobnych lub analo-
gicznych sytuacjach, czego przyktadem sa odmienne sposoby definiowania tego samego
wyrazenia, $wiadczy o elastycznosci ludzkiego aparatu poznawczego i o tym, ze reper-
tuar kategorii poznawczych jest w nim duzy, urozmaicony i dynamiczny: mianowicie
w zalezno$ci od potrzeb zmienia sie dobér form i narzedzi poznania oraz ulegaja one
takim modyfikacjom, jakich wymagaja okolicznosci, a zwtaszcza przedmiot poznania,
cel poznania i zdolno$ci podmiotu poznajacego®®.

Stanowisko Pelca mozna uzna¢ za krzepiace, jesli stwierdzimy, ze ,elastyczno$¢
ludzkiego aparatu poznawczego” nie oznacza rownowartos$ci rozmaitych dyskur-
séw poznawczych, ale koniecznos$¢ i mozliwo$¢ odnajdywania najbardziej ade-
kwatnego jezyka opisujacego dane zjawiska i fakty. Wiare w jezyk i prawde, ktéra
moze on wypowiedzie¢, podtrzymuje i umacnia autorytet Kosciota: ,Swoim ograni-
czonym i historycznie uksztattowanym jezykiem cztowiek potrafi wyrazi¢ prawdy,
ktére przekraczaja ramy zjawiska jezykowego. Prawda bowiem nigdy nie moze by¢
zamknieta w granicach czasu i kultury; daje sie pozna¢ w historii, ale przerasta sama
historie”?’.

Pochwata ta, rzecz jasna, nie rozwiazuje szkolnego problemu uzgadniania zna-
czen, stuzacego prowadzeniu na lekcji autentycznego, dokads$ zmierzajacego dialo-
gu8. Jesli rzeczywiscie dokads$ zmierza, a nie jest tylko chaotyczng wymiana opinii.
Biorac pod uwage czysto jezykowe kwestie, musimy pokonac¢ trudnoSci, jakie spra-
wia nam nieprzejrzysto$¢ czy metaforyczno$¢ naszych wypowiedzi. Chcac odnies¢
sie do przemys$len wspétrozméwcow, ktére dotycza omawianych tekstéw kultury,
jak cytowane na poczatku zawotanie o wolnosci i chalwie, musimy je najpierw zro-
zumie¢, a wiec zinterpretowac pojawiajace sie w nich interpretacje. Wkraczamy tym
samym w obszar niepewnej semiozy. W skrajnych wypadkach, czego do$wiadczyt
zapewne niejeden nauczyciel, konsekwencja biegania za prawda ,od Annasza do
Kajfasza”, czyli od wyjasnienia do wyjasnienia, moze sie okaza¢ zamkniecie proce-
su poznawczego w obrebie danego systemu znakowego. Podobny przypadek opisat
Stanistaw Lem w Podrézy czternastej z Dziennikéw gwiazdowych. Jej bohater, Ijon
Tichy, bywalec kosmosu, ma ktopot ze zrozumieniem, czym s3 ,sepulki”, ktére obfi-
cie wystepuja na planecie Enteropii, dokad wtasnie sie wybiera. Szuka wiec pomocy
w encyklopedii:

36 1. Pelc, Wstep. Znaczenie i prawda: semioza - poznanie - interpretacja, [w:] Znaczenie
i prawda. Rozprawy semiotyczne, red. |. Pelc, Warszawa 1994, s. 23.

37 Jan Pawet II, Fides et ratio..., s. 1186.

38 Wielce pouczajgcy jest pod tym wzgledem wywiad przeprowadzony przez Wojciecha
Markiewicza dla Radia Krakéw z uczniami Zofii Agnieszki Ktakéwny (zob. Uczniowie majq
gtos - czy trzeba by¢ chodzqcq encyklopedig?, ,Polonistyka” 1992, nr 2). Niektérym uczniom
wydaje sie, ze nauczyciel nie wie, na jaki temat skieruje sie dyskusja i wszystko odbywa sie
spontanicznie. Inni podejrzewajg planowe dziatania i dyskretng manipulacje. Z uczniowskich
wypowiedzi przebija jednak pelne akceptacji wspélne przekonanie o ,wolnosci dyskusji”,
a wiec o roli i wadze autentycznego dialogu w szkole (s. 50).
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Znalaztem krétka informacje: S E P UL K1 - odgrywajacy doniosta role element cywi-
lizacji Ardrytéow (ob.) z planety Enteropii (ob.). Ob. SEPULKARIA. Poszediem za rada
i przeczytatem: SEP ULKA RIA - obiekty stuzace do sepulenia (ob.). Poszukatem pod
,Sepulenie”, byto tam: SEPULENIE - czynno$¢ Ardrytéw (ob.) z planety Enteropii (ob.)
Ob. SEPULKI. Krag sie zamknat, nie byto juz gdzie szukac®.

Bywa jednak i tak, Ze semioza nie jest ani nieograniczona, ani nie porusza sie
po obwodzie kota, ale znajduje swoj cel. Jak jednak proces operowania znaczenia-
mi bywa zwodniczy, pokazuje stara zydowska anegdota o chtopcu, uchodzacym za
gtuptasa i zakate rodziny, ktéry wystany na targ po dorodna kure, przynosi dzban
zrédlanej wody. W odpowiedzi na zdumienie i gniew matki spokojnie objasnia tok
swego rozumowania, dzieki czemu krok po kroku poznajemy caty przebieg towaro-
wo-handlowej semiozy:

Poszedtem na targ, zeby kupi¢ kure, tak jak mi przykazatas. Kiedy zapytatem przekupke
o kure, ta mi odpowiedziata: ,Popatrz na te kure, to przeciez jest sam smalec”. Kiedy
ustyszatem, jak wychwala kurzy smalec, zrozumiatem, ze musi on by¢ lepszy niz kura.
Poszedtem wiec kupic¢ kurzy smalec. Kiedy zjawitem sie u rzeznika po kurzy smalec, ten
powiedzial mi: ,Popatrz sie na ten smalec, on jest czysty jak oliwa”. Zrozumiatem wiec,
Ze oliwa jest lepsza od kurzego smalcu. Chciatem wiec kupi¢ oliwe. Sklepikarz powie-
dzial mi: , Ta oliwa jest przezroczysta jak woda”. Pomyslatem sobie: jezeli woda jest lep-
sza od oliwy, to nie ma potrzeby wyrzucac¢ pieniedzy. Wzigtem dzbanek i przyniostem
wode. Czyz nie dobrze zrobitem?*°

Rzecz w tym, ze oba przedstawione przypadki tatwo mogg sta¢ sie metaforg
szkolnych proceséw poznawczych. Istnieje obawa, Ze owocem szkolnych dyskusji,
na ktére czyha mndstwo niebezpieczenstw, bedzie co$ na ksztatt Mrozkowego sto-
nia ,uzyskanego sposobem gospodarczym”. Zwierze to okazato sie, jak pamietamy,
nieprawdziwe, puste w Srodku i na dodatek, by tak rzec, ulotne.

Istnienie fatszywych stoni, cho¢by tylko w literaturze, jest ostrzezeniem przed
pochopnymi sagdami, a réwnoczes$nie poswiadcza konieczno$¢ i prawomocno$¢ idei
prawdy. Czyz bez niej umieliby$my rozpoznac fatsz? Oczywisty za$ fakt, Ze te madre
zwierzeta majg wiele wspdélnego z prawda, uzmystawia nam doskonale buddyjska
przypowiesc¢ o stoniu i $lepcach, ktéra przytacza kardynat Ratzinger, chcac z pokora
podkresli¢ niedoskonatos$¢ ludzkiego pojmowania prawdy Bozej:

Glosi ona [tzn. przypowies¢ - ] W], ze krél panujacy w péinocnych Indiach zebrat kiedy$
w jednym miejscu wszystkich Slepcéw z miasta. Potem rozkazat im dotykac stonia. Jed-
nym kazat dotkna¢ gltowy, przy czym powiedziat: to jest ston. Inni mogli dotkng¢ ucha
albo kta, traby, tutowia, stopy, zadu, siersci na ogonie. Potem krél zapytat kazdego: jaki
jest ston? Odpowiedzi byty rézne w zaleznosci od tego, jakiej czesci dotykali: Ston jest jak
uwity kosz... Ston jest jak garnek... Ston jest jak drag od ptuga... jak magazyn... jak stup...

39 S. Lem, Podrdz czternasta, [w:] Dzienniki gwiazdowe, wybdr i postowie ]. Jarzebski,
Krakéw 1999, s. 76.

0 Mgdrosci zydowskie, zebrat, thum. i oprac. A. Drozdzynski, ilustr. S. Kobylinski, War-
szawa 1961, s.118.
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jak mozdzierz... jak miotta. Potem, jak glosi przypowies¢, zaczeli sie ktocic¢ i wrzeszczac
,ston jest taki a taki”, rzucili sie na siebie i oktadali pie$ciami ku uciesze kréla*!.

Na pytanie, co jest istota procesu szkolnej edukacji humanistycznej i celem
szkolnego dialogu interpretacyjnego, odpowiadam wiec: chodzi o to, Zeby uczniowie
zyskali sposobno$é¢ dotykania stonia z wielu stron. Zeby te dotkniecia skutkowaty
taka cho(by epifanig, naiwng i spontaniczng, jak w przypadku uczennicy, ktéra pod-
czas dyskusji o bohaterze Tanga w pewnym momencie z entuzjazmem Archimedesa
wykrzykneta swoje ,Eureka!”: Wiem, wolnos¢ jest jak chatwa! Jak sie cztowiek przeje,
to go mdli i przestaje smakowac!

Freedom as halvah? On the conditions for an interpretive
dialogue in school education

Abstract

This article takes up the problem of relation between values such as truth, freedom, democracy,
tolerance, solidarity or objectivism, which determine the conditions of the interpretational
dialogue in class. In showing the potential tensions, conflicts, and oppositions, the author
tries to edge them at first, in order to consider the foundations of particular oppositions, and
the possibility of eliminating divisions wherever it is feasible.

The central issue of the article is the problem of truth, with reference to various philosophical
concepts (at the levels of ontology, epistemology, and logic, or, more broadly, the philosophy
of language). The author considers the importance that is attributed to this value in the life of
the society, in the political, religious, scientific, and finally educational sphere. Aware of the
risks and the restrictions imposed on achieving the truth, as well as the dangers associated
with a dogmatic belief in the unique truth, once only attained, the author postulates - in an
argument with the so-called “relativist” concepts - the necessity of reasonable defence of that
value, especially in the educational process.

. Ratzinger, Wiara - prawda..., s. 130.
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,Dlaczego méwicie do mnie «Panie, Panie», a nie robicie tego, co méwie? Do Krdlestwa
Bozego nie wejdzie ten, kto mi méwi: «Panie, Panie», ale ten, kto robi to, czego sobie
zyczy moj Ojciec w niebie. Kazdy, kto styszy, co méwie, i robi to, jest jak madry czto-
wiek, ktéry zbudowat sobie dom na skale. Przyszedt deszcz i powédz, i wicher. Uderzaty
w ten dom, ale dom wytrzymat - bo byt zbudowany na skale. A kazdy, kto styszy, co
mowie, ale tego nie robi, jest jak niemadry cztowiek, ktéry sobie zbudowat dom na pia-
sku. Przyszedt deszcz i powédz, i wicher. Uderzyty w ten dom, a on sie zawalit. To byto
wielkie nieszczescie”. Kiedy Jezus to powiedziatl, wszyscy sie dziwili, jaki On jest madry.
Bo uczyt ich jak kto$ bardzo wielki, a nie jak zwyczajni nauczyciele™.

Fragment pochodzi z Ewangelii dla dzieci przetozonej przez Tomasza Wectaw-
skiego, nagrodzonej Feniksem dla najlepszej ksigzki religijnej dla mtodego odbiorcy.
W recenzji wydawniczej na oktadce ksigzki czytamy, iz ,udato mu sie [autorowi -
MW-D] oddac¢ gtebie stowa, powage swietego tekstu bez popadania w infantylny ton
i powierzchowno$¢”. Wydaje sie, ze to wlasnie na logos zasadza sie caty przektad
Wectawskiego. Chrystus jest jedynym i autorytatywnym komentatorem Bozej woli.
Autor, poddajac redukcji Swiat przedstawiony, rezygnujac z prezentacji skompliko-
wanych drzew genealogicznych, pomijajac uwiktanie w historie i polityke, opowiada
sie za Stowem Chrystusa. Jest ono nieredukowalne i najistotniejsze, bo przeciez nie
tylko objasnia sens wydarzen, ale wprowadza nowy porzadek. I tak, Stowu zawierza
sie totalnie - w Ewangelii dla dzieci znajduja sie rozdziaty sprowadzone jedynie do
wypowiedziJezusanieopatrzonych zadnym komentarzem, nieuatrakcyjnionych ttem
wydarzen. Ta zdumiewajgca ksigzka dla dzieci dopetniona czestymi, ale ascetyczny-
mi ilustracjami, stanowita wyjatek na rynku ksiagzki religijnej dla mtodego odbiorcy.
Przyzwyczajeni zostaliSmy przeciez do idealizujacych, ,cukierkowych” ilustracji,
a przede wszystkim do narracyjnosci biblijnych opowiesci, z ktoérych skrupulatnie
usuwano trudniejsze fragmenty, a wypowiedzi Chrystusa zwykle parafrazowano,
przeksztatcano w mowe zalezna - nie pozwalano Stowu wybrzmie¢. Autorytarna
metanarracja przejmowata sacrum Stowa, ,przerabiajac” je na historie zblizone do
Opowiesci biblijnych Zenona Kosidowskiego.

! T. Wectawski, Ewangelia dla dzieci, Krakow 2006, s. 22.
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Wectawski poswieca Stowu wiele miejsca w swojej ksigzce W teologii chodzi
o Ciebie. Wyznaje: ,czasem ze zdziwieniem, a czasem z przerazeniem stwierdzam, ze
kiedy do nich moéwie, stysza co$ innego niz to, co im chciatem powiedzie¢, ze zwykle
rozumiejg stowa, ale czesto nie rozumieja, o czym ja wlasciwie méwie - i dlaczego
moéwie o tym wiasnie tak”2 To oczywiscie wahania i niepokoje ksiedza, ktéry ,,pusz-
cza w obieg” bezbronne Stowo, a ono zaczyna istnie¢ swoim zyciem. Pozwole sobie
na nieskromne poréwnanie - kto z nas, nauczycieli, tego niepokoju nie doswiadczyt.
Z pewnoscig nieraz ze zdumieniem stwierdzamy, ze stowo czy wniosek pojawiajace
sie na lekcji zaczynaja budowa¢ w §wiadomosci uczniéw btedne twierdzenia, ktére
szybko staja sie obezwtadniajagcym schematem. Fragment zastyszany, pochopnie
zinterpretowany, zacigzat na catosci.

W takich okoliczno$ciach méwienie o Biblii napotyka na ogromna przeszkode.
Symbolika Stowa narazona zostaje na czytanie dostowne, sacrum sprowadza sie do
figury stylistycznej, a catg opowie$¢ najchetniej czytatoby sie linearnie. I cho¢ wia-
domo, o czym pisze Bozena Chrzastowska:

Polonista nie powinien zastepowac¢ teologa i czytaé¢ Pismo Swiete na lekcjach jezyka pol-
skiego dla celéw katechetycznych. Ma wtasne polonistyczne cele: powinien uswiadomic
istote ksiag biblijnych i wyjasni¢ ich funkcjonowanie w kulturze [...]: nauczy¢ odrdznia-
nia rodzajow literackich, poznawa¢ budowe wersetéw psalmicznych, przede wszystkim
jednak uczy¢ symboliki biblijnej?,

to jednak: ,Biblia w reku nauczyciela humanisty powinna stuzy¢ dwém gtéwnym
celom: pom6c w odkrywaniu tre$ci duchowych i pogtebianiu interpretacji dziet lite-
rackich oraz uczy¢ szacunku dla kultury religijnej”. Z tym ostatnim bywa réznie.
Komisja Jezyka Religijnego przy Radzie Jezyka Polskiego PAN opublikowata
Uwagi o wspoétczesnych przektadach Biblii na jezyk polski®. Przektady na gware $la-
ska i géralskg, slang mtodziezowy nie spotkaty sie z cieptym przyjeciem. Ks. Andrzej
Draguta w artykule Biblia pierwszego kontaktu, zamieszczonym w ,Tygodniku
Powszechnym”, bronigc niejako krytykowanych przektadéw, pisze:

Trzeba postawi¢ pytanie, czy nasz stosunek do Biblii jako tekstu $wietego nie uczynit
go az tak stylistycznie podniostym? Bo przeciez przepowiadanie Jezusa nie réznito sie
znacznie od jezyka potocznego. Chrystus wypowiadat sie w sposéb typowy dla przeciet-
nego semity, o Bogu méwit takim samym jezykiem, jak o otaczajagcym Go $wiecie®.

Autor stwierdza ponadto, ze dla wspodtczesnego odbiorcy (na ogdt stucha-
cza) Biblii nie istnieje jezykowe continuum miedzy Swiatem biblijnym i $wiatem,
w ktérym przyszto mu zy¢. Dlatego tez chetnie przystaje na Hioba w hipermarke-
cie zaproponowanego przez t6dzkiego poloniste Dariusza Chetkowskiego’. W jego

2 T. Wectawski, W teologii chodzi o Ciebie, Krakéw 1995, s. 13.

3 B. Chrzastowska, ,,Plynne granice”, zdrowy rozsqdek i smak, ,Polonistyka” 2004, nr 4,
s. 8.

* B. Chrzastowska, Biblia w reku polonisty, ,Polonistyka” 2005, nr 8, s. 10.

5 zob. http://www.rjp.pan.pl [dostep: 1.02.2010].

¢ A. Draguta, Biblia pierwszego kontaktu, , Tygodnik Powszechny” 2005, nr 4, s. 20.
7 D. Chetkowski, Z budy. Czy spusci¢ ucznia z taricucha, Krakéw 2003, s. 102-103.
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uwspotczesnionej historii Hioba pojawiaja sie promocje i karty kredytowe, na proéz-
no szuka¢ wielbtadéw i innych rekwizytéw budujacych biblijny koloryt lokalny.
Czy akceptacja takiego ,czytania” Biblii na lekcjach jezyka polskiego zblizy do
niej ucznia? Czy czytanie parafrazy fragmentu Biblii jest jeszcze czytaniem Pisma
Swietego? Autor musiat przeciez dokonaé pewnego wyboru, zastapit ,co$” ,czyms”,
a wiec ingerowat w tkanke tekstu. Tym bardziej, Ze nie o reinterpretacji tutaj mo-
wimy, ktéra na wiele ,moze sobie pozwoli¢”, ale o parafrazie majacej ambicje zain-
teresowania ucznia Biblia. Nie wchodzac w spory teoretyczne, uwazam, Ze propo-
zycja autora Z budy spotkataby sie z Zzywa reakcjg uczniéw, jednak podejrzewam,
ze nie wptynelaby zasadniczo na czestotliwo$¢ siegania po Pismo Swiete. Bozena
Chrzastowska, zwracajac uwage na propozycje Chetkowskiego, pisze:

Te zabiegi [parafraza - MW-D] zmierzajace do aktualizacji dawnych dziet nie wywotuja
sprzeciwu, jesli potraktowac je jako motywowanie ucznia do lektury i przygotowanie do
analizy i interpretacji czytanych utworéw, a wiec rozumienia ich sensu w odpowiednich
kontekstach (biblijnych czy historycznoliterackich). Nic takiego sie jednak nie zdarza:
autor zatrzymuje sie na progu procesu poznawczego®.

Tym bardziej, Ze uczniowie, zacheceni eksperymentem nauczyciela, wykorzy-
stujac, zresztg umiejetnie, stylizacje biblijna, tworza m.in. taki tekst: ,Klub jest two-
im Panem, ktory ci dat powé6d do dumy, bo jest w pierwszej lidze. [...] Nie bedziesz
sie oszczedza¢ w walkach. Nie bedziesz przychodzi¢ na mecz bez uzbrojenia. Nie
bedziesz moéwit prawdy niebieskim o swych kibolowych braciach w przypadku zta-
pania, lecz milcze¢ bedziesz jak grob™. O ile zasada stylizacji biblijnej zostata przez
uczniéw zastosowana, o tyle pojawit sie inny problem, o ktérym sie nie pisze i chyba
dlatego zatrzymujemy sie ,na progu procesu poznawczego”. Czy jezykowe continu-
um miedzy $wiatem biblijnym a wspéiczesnoscia jest problemem najistotniejszym,
czy nie chodzi takze o continuum etyczne? Ten wtasnie etyczny zwiazek, czy raczej
dialog pomiedzy Biblig a wspo6tczesnoscig, bywa ,unaoczniony” dzieki kulturowym
kontekstom. Mozna wiec bez obaw wyprowadzi¢ ucznia z przestrzeni hipermarke-
tu, wiecej — mozna go tam w ogo6le nie wprowadzac.

To oczywiste, ze Biblia na lekcjach jezyka polskiego funkcjonuje jako tekst
i kontekst. Proponowatabym jednak lekkie przesuniecie zrodzone z pytan - czy
mozna potraktowac tekst kultury jako kontekst do Biblii? jako swoistego rodza-
ju kulturowy komentarz do Pisma Swietego, ktéry, wykorzystujac biblijny ,brak”,
stara sie dopowiada¢, ale nigdy nie rosci sobie prawa do stanowienia prawdy, kano-
nicznej egzegezy? W takim ujeciu Biblia na lekcji polskiego staje sie hipertekstem,
jest rozczytywana we wszystkich kierunkach. Jednocze$nie zajmuje wtasciwe sobie
miejsce, przestaje by¢ w swiadomosci ucznia wtérnym tekstem - dodatkiem kon-
tekstowym do tekstu literackiego, ktory trzeba badZ nalezy przywota¢, a pretenduje
do pozycji Tekstu-Matki, Stowa, od ktérego zaczyna sie wszystko.

Paradoksalnie przy takim sposobie czytania Biblii pomocne jest jej niedom6-
wienie. To wta$nie m.in. patos braku buduje kategorie numinosum, uswiecenie stowa
i odpowiedzialno$¢ za nie. Patos braku bedzie sie realizowac¢ nie tylko poprzez luki

8 B. Chrzastowska, Biblia w reku polonisty, ,Polonistyka” 2005, nr 8, s. 12.
9 Tamze, s. 104-105.
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fabularne, ale takze przez zastosowanie oratio recta. Wypowiedzi biblijne nie stuza,
jak u Homera, ujawnieniu wewnetrznych tresci, ale wskazuja na tresci pozostajace
wciaz niewypowiedzianymi. B6g wydaje swoéj rozkaz w oratio recta, ale przemilcza
jego motyw i cel'’. Przemilczeniu podlega tez czesto Bog, ktérego obecno$¢ ujawnia
sie gdzie$ na dalekim planie, ,cho¢ pojawia sie jaki$ element zwigzany z jego istota,
on sam ukryty jest w gtebi”!'. Jak pisze Erich Auerbach,

tekst biblijny poprzez wtasng tre$¢ domaga sie interpretacji. Ale jeszcze dalej w tym kie-
runku prowadzg go jego roszczenia do wiadzy nad umystami. Nie zmierza on przeciez,
jak teksty Homera, do tego, aby$my na kilka godzin zapomnieli o naszej wtasnej rzeczy-
wisto$ci, ale pragnie te rzeczywisto$¢ sobie podporzadkowac; nasza wtasng egzystencje
musimy wilaczy¢ w jego wizje, poczuc¢ sie elementami konstruowanej przezen historii
Swiata'?,

Podporzadkowanie Biblii egzystencji nie musi stanowi¢ warunku lektury, beda-
cej udziatem osoby wierzacej, ale owa egzystencja moze oznaczac ,tekstowy Swiat”,
uruchomiony przez konteksty. To nie tekst literacki zatem przywotuje ,pomocni-
czy” kontekst biblijny, ale przy lekturze Biblii - tekstu kanonicznego - narzucaja sie
konteksty. Biblia na lekcji polskiego potrzebuje wiec literatury jak , Ko$ciét potrze-
buje [...] pisarzy [...], ci ludzie poszerzyli kurczace sie granice katolicyzmu lepiej niz
niejedna encyklika, nie méwiac juz o listach pasterskich”!3.

W szkole przywotuje sie czesto przypowie$¢ o synu marnotrawnym. Oczywiscie,
wskazuje sie na symbolike postaci, konstrukcje paraboli. Lecz przeciez nie brakuje
w tej historii miejsc niedookreslonych, prowokujacych pytania. Oto jedno z nich: co
czut ojciec, czy tesknit, czy przeklinat w mys$lach swojego syna? Ojciec w biblijnej
przypowiesci jest postacia z tla, natomiast syn marnotrawny, niczym basniowy bo-
hater opuszczajacy rodzinny dom, kieruje akcja, jest dynamiczny, to za jego sprawa
przypowies¢ jest narracyjna. Co sie stanie, jesli ojca wydobedziemy z cienia, jesli
skupimy na nim swojg uwage? Z pomoca przychodzi tekst Wactawa Oszajcy pt. Syn
Marnotrawny - Rembrandt:

szedtes$ okrezna droga i

przyszedtes za pdzno

kiedy ojciec twéj wypatrzyt

za tobg oczy i ogtucht od ciszy

teraz usituje cie zobaczy¢ opuszkami
na prézno

palce zdretwialy od rézancow

za ciebie

10 Por. E. Auerbach, Mimesis. Rzeczywistos¢ przedstawiona w literaturze Zachodu, przet.
7. Zabicki, Warszawa 2005.

1 Tamze, s. 37.
12 Tamze, s. 41.

13 Za: S. Sawicki, Z pogranicza literatury i religii. Szkice, Lublin 1979, s. 8.
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Tekst pochodzi z tomiku Z gtebi cienia'* i chyba rzeczywiscie roz$wietla mrok
przypowiesci, rozne jego gestosciirdzne poziomy. Przede wszystkim stanowi inter-
tekstualne dopowiedzenie historii biblijnej, zapetia luke zwigzang z brakiem po-
staci ojca. Wywotuje go z mroku, z drugiego planu obecnego - nieobecnego w biblij-
nej historii Ojca - Boga, ktory dotad ukrywat sie, jak pisze Auerbach's. Jednocze$nie
wykrada mrokowi podstawowe odczytanie przypowiesci, ttumaczac ja na prosta
ludzka historie - jaki$ ojciec umiera z tesknoty za synem. Mimo Ze ojciec wychodzi
z mroku i jako postac przestaje istnie¢ w skrytosci przed odbiorca, to mrok nadal
naznacza jego istnienie. Cho¢ widoczny dla innych, jest niewidoczny dla siebie -
stracit wzrok i stuch w wyczekiwaniu na syna. Zaptacit najwyzsza cene ,zdrowego”
racjonalnego kontaktu ze Swiatem - wypatrzyt oczy, ogtucht od ciszy. Wydawatoby
sie, ze nietkniety pozostal zmyst dotyku, ale i on jest uposledzony, co zabrzmi bluz-
nierczo, przez przesuwanie paciorkéw rézanca. Jest to zatem paradoks - ojciec wy-
darty mrokowi, przesuniety na pierwszy plan, nadal w mroku pozostaje, tym razem
ciemno$¢ nie do usuniecia zdefiniowata jego istnienie.

Jednak czytanie wiersza ciagzy nadal ku gtebi, bo przeciez ekfraza Oszajcy wyma-
ga przywotania przedmiotu swojego opisu - ptétna Rembrandta Powrét syna mar-
notrawnego. Tu takze panuje mrok. Scena odbywa sie w ciszy. Gtdwny bohater - syn
- oddaje palme pierwszenstwa ojcu, dlatego kleczy przed nim, bedac zarazem odwroé-
conym do widza plecami. Podobnie jak inne postacie wskazuje kierunek, w ktérym
powinien podazaé wzrok obserwatora. Centrum, cho¢ jest ono przesuniete do lewej
cze$ci obrazu, stanowi ojciec. Oszajca miat racje - to jego Rembrandt wydobywa
z mroku. W tym spektaklu przebaczenia gra twarz - zmeczona, woskowa, wygla-
da jak maska wyrazajaca jeden grymas na kazda okazje. Ta twarz stanowi punctum
tego przedstawienia.

Mrok wycisza obraz, dodajac mu grozy. Znéw tytut poetyckiego tomu Oszajcy
konsekwentnie znajduje uzasadnienie w obrazie mistrza. To malarstwo tenebry-
styczne, operujace zaciemnieniem, potaczonym z niezwyklymi efektami oswie-
tlenia. I tym razem unaocznia sie patos braku wyrazony ciemnoscig i ukryciem?®.
Nastepuje zupetna reinterpretacja zakonczenia: zamiast szczesliwego finatu i wspa-
niatej biesiady, smutek i zatoba po utraconym ,ja”. Biblijne Stowa ,trzeba sie we-
seli¢ i cieszy¢ z tego, ze brat twéj byt umarty, a znéw ozyt, zaginat, a odnalazt sie”
(£k 15,11-32) nie stajg sie Ciatlem w $wiecie tekstow Rembrandta i Oszajcy.

A wiec czytam Biblie, ktéra jest punktem wyjscia i doj$cia, nie poprzestaje
przeciez na linii Biblia-tekst czy raczej rozgatezieniach, jesli mamy na uwadze hi-
pertekst. Powrot do niej jest konieczny, bo konieczne jest skonfrontowanie pustki
z ewentualna konkretyzacja, ktéra przeciez nie moze by¢ autorytarna, bo zmienita-
by, wykrzywitaby biblijne sensy. Ale ta literacka konkretyzacja jest wazna z innego
powodu: poprzez opozycje wskazuje to, co w Biblii niepowtarzalne, to, czego w niej
nie ma i poddaje pod rozwage problem - dlaczego nie ma. Oto swoisty paradoks -
aby zrozumie¢ brak, nalezy przywota¢ nadmiar. Aby interpretowag, trzeba postuzy¢
sie reinterpretacja.

14 W. Oszajca, Z gtebi cienia, Lublin 1981.
15 E. Auerbach, Blizna Odyseusza, [w:] Mimesis..., s. 29-48.

16 Celowo rezygnuje z wnikliwej analizy pttna Rembrandta i pomijam kwestie znacz-
nych i symbolicznych detali, jak stopa, but syna marnotrawnego, rece ojca.
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Zamiast ingerowa¢ w intymnos$¢ lektury mojego ucznia, zamiast zadawac pyta-
nia, wydawac polecenia, czekam... AZ przezyje, poobcuje ze Stowem, nawet za cene
niepetnego odczytania. Chodzi o to, aby zainspirowa¢, sktoni¢ do zadawania pytan.
Jako polonista moge pokaza¢ to, co Biblia generuje - obraz Rembrandta, wiersz
Oszajcy, a by¢ moze mdj uczen i ja znajdziemy sie blizej sensus plenior.

Rezygnuje z ,krzykliwos$ci” przy czytaniu Biblii i eksperymentéw stawiajgcych
ja w szeregu innych tekstow. Nie wprowadzam ucznia do hipermarketu, ale propo-
nuje mu przyjecie figura sedens - melancholijne pochylenie sie nad lekturg sprawia-
jaca trud, pochylenie nie gwarantujgce rozszyfrowania wszystkich senséw. Innymi
stowy, na lekcji polskiego podejmujemy ryzyko niezrozumienia. Do tego braku, nie-
zaspokojenia, tajemnicy, tesknoty nalezatoby przyzwyczaja¢ ucznia, cho¢ obawiam
sie, ze odbywatoby sie to wbrew nauczycielskiemu rozsadkowi, ktéry nakazuje
przede wszystkim wyposazy¢ ucznia w konkretny egzaminacyjny orez. Rdwnie nie-
pokojacy jest przeciez lek zwigzany ze stechnicyzowaniem czytania. Symbol czy-
telnika-melancholika, figura sedens, nie jest atrakcyjny dla wspoétczesnego Swiata.
Siedzaca posta¢ w smutnym zamysleniu z twarza opadajaca, lecaca w do6t ku ziemi
czy osuwajacg sie na bok nie oznacza zwyciestwa nad tekstem, a raczej zmeczenie
i nienasycenie.

Nie nalezy jednak zapominad, ze ,czytac, to czytacjeszcze raz”. Powroty do lektu-
ry ciesza odkryciem nowego punctum, wrazliwego miejsca, ktore, jak pisze Barthes,
»celuje we mnie”’”. Odkrycie jest mozliwe dzieki intertekstualnemu oswietleniu
czytanego tekstu. Tak Rembrandt czytat Biblie, tak W. Oszajca czyta Rembrandta.
Relacje ,plenig sie” intertekstualnie, dotykaja czytelnika z réznych stron, szukaja
drogi dostepu.

Formuta ,czytania raz jeszcze” poprzez kontekst zaktada ré6znorodnosé¢, niepo-
wtarzalno$¢, odmienno$¢, ,nieprzyzwyczajanie sie”, a zatem odrzuca btogie uczucie
swojskos$ci towarzyszace najczesciej odbiorowi literatury popularnej. O nieskon-
czonej, nienasyconej lekturze Pisma Swietego Wectawski méwi: ,Moze sie zdarzy¢,
Ze nam sie wydaje, iZ wiemy o bardzo znanych tekstach wszystko. Tymczasem nie
wiemy. I od strony czysto poznawczej, i od strony zobaczenia, co tam jest”!8. By¢
moze podczas lektury spod znaku braku nie zatraci sie reguta larvatus prodeo (,ide
zamaskowany”), zmuszajaca do przezywania patosu niedoméwienia i zagubienia.
Trzeba sobie uswiadomic¢ to, co zauwaza B. Chrzastowska, zZe ,ks. Jakub Wujek ttu-
maczyt Pismo Swiete, a nie - arcydzieto literackie”*’.

Ksiezyc i Beethoven

Ewangelie wiele ttumacza, mimo Ze w zasadzie nie istnieje w nich zadna rzecz
objasniajgca samg siebie. Jesli juz objasnia, to raczej w relacjach i odniesieniach do
tego innego, ktdry ja wspottworzy i zarazem jest wspottworzony przez jej obecnoscé.
Chrystus postuguje sie przeciez przykladem i parabola. To zjawisko ontologii rela-
cjonalnej znajduje przekonywajacg ilustracje u Wectawskiego: ,W jednym ze swo-
ich wierszy napisal Zbigniew Herbert, Ze ksieZyc jest ksiezycem takze bez sonaty. Ja

17 R, Barthes, Swiatto obrazu. Uwagi o fotografii, przet. . Trznadel, Warszawa 1996, s. 47.
18 T. Wectawski, O sztuce stowa, ,Polonistyka” 2005, nr 8, s. 7.
19 B. Chrzastowska, Biblia w reku polonisty, s. 13.
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jednak mysle, Ze to nie jest prawda, Ze jest zupelnie inaczej: Ze odkad istnieje owo
dzieto Beethovena, ksiezyc jest czym$ wiecej, niz byt przedtem, ze wtasnie jako ksie-
zyc jest o co$ bogatszy i inny”%’. To zjawisko znajduje owo konkretne przetozenie:
odkad znam dzieto Rembrandta, przypowies$¢ o synu marnotrawnym, oprécz zna-
czenia kanonicznego, istnieje dla mnie inaczej.

Czym Biblia nie powinna sie sta¢ na lekcji polskiego? Takie ujecie jest chyba
czytelniejsze od formuty ,czym powinna by¢”. Chodzi o to, aby Biblia nie stanowita
jednego z wielu tekstéw, o ktérych nalezy w szkole wspomnie¢, aby na zasadzie
przywotania biblijnego kontekstu nie Swiecita S$wiattem odbitym w szeregu tekstow
literackich, ocenianym jako walor na egzaminie maturalnym. Przynajmniej nie tylko
i nie zawsze. By¢ moze okres$lenie ,konteksty biblijne” nabierze nowego znaczenia,
woéwczas nie oznaczatoby tylko Pisma Swietego przywotywanego przy okazji tek-
stu literackiego, ale wskazywatoby na teksty kultury wyrastajace z Porzadku Stowa
- Biblii.

Biblical readings in a lesson of Polish

Abstract

The author recalls the disputes on the presence and functioning of the Bible at school, and
presents the models of “conduct” applied to biblical texts in Polish lessons. It is suggested that
the Bible could be read not only as “the biblical context”, but also as a kind of a hypertext. In
such an approach, the Bible would exist in the Polish lessons as a great text of culture, and its
presence would not be reduced, as it has probably been so far, to providing a context referring
to the literary text analysed in the class. Additionally, the author points to the biblical “pathos
of lack” as a perfect space for interpretation through texts of culture, and regards it as an
opportunity to save the importance of the Biblical word.

20 T, Wectawski, W teologii chodzi o Ciebie, s. 29.
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Dwa mitologiczne pojedynki:
Dawida z Goliatem, Hektora z Achillesem

JLerspektywa sacrumjest koniecznos$cia-takbowiem istnieje Biblia
w kulturze europejskiej i polskiej. Zagrozeniem tej prawdy jest stereotyp Biblii jako
«arcydzieta literatury powszechnej» odbieranego w postawie wytgcznie estetycz-
nej” - pisze B. Chrzastowskal. Z tej perspektywy wynika sposéb rozumienia kultury
greckiej i biblijnej oraz jej bohateréw:

Kultura grecka jest w zakresie postaw ludzkich i wzorcéw osobowych uboga: agoni-
styczna i hedonistyczna. Bogowie i herosi greccy rzadko sa no$nikami warto$ci mo-
ralnych, np. postawy buntu (Prometeusz), poswiecenia w walce (Tyrteusz), wiernos$ci
(Penelopa), patriotyzmu (Eneasz), heroizmu (bohaterowie spod Troi), przygody (Ody-
seusz). Postaci z literatury grecko-rzymskiej sa w dodatku statyczne i sprowadzone do
jednego wymiaru. [...]

Postaci biblijne ukazane sa dynamicznie: staja sie na naszych oczach (por. posta¢ Hioba
czy Dawida) i kazda jest ukazana w kategoriach dobra i zta, kazda jest znakiem wska-
Zujacym na najwyzsza warto$¢ - sacrum. W kulturze europejskiej wspotistnieja obok
siebie postaci-symbole zaczerpniete z mitéw greckich i przekazéw biblijnych; pierwsze
sg najczesciej tylko znakami, archetypami uczuc¢ i postaw, drugie - ciagle zywymi wzor-
cami osobowymiZ,

Z tej samej perspektywy interpretuje autorka obydwa pojedynki.

Walka Hektora z Achillesem, bohateréw Iliady, jest pojedynkiem dwéch réwnych sobie
heroséw, cho¢ tylko jeden zwycieza. Kazdemu jednako pomagaja bogowie. Starcie od-
bywa sie poza sfera wartosci religijnych i moralnych, liczy sie tylko mestwo bohateréw
i przebiegto$c¢ oszukujgcych sie po ludzku bogéw.

! B. Chrzastowska, Przeciw stereotypom, [w:] Glosariusz od starozytnosci do pozytywi-
zmu. Materiaty do ksztatcenia literackiego w szkole sredniej, red. T. Patrzatek, Wroctaw 1992,
s. 15; B. Chrzastowska, Biblia w reku polonisty, ,Polonistyka” 2005, nr 8, s. 461-463.

2 B. Chrzastowska, Przeciw stereotypom, s. 13.
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Walka Dawida z Goliatem jest nie tylko obrazem nieréwnego starcia, w ktérym staby
Dawid staje naprzeciw poteznego Goliata. Ten pojedynek rozgrywa sie w $wiecie warto-
$ci moralnych: sprawiedliwy zwycieza niesprawiedliwego. Dawid wie, ze odniesie zwy-
ciestwo w nierdwnej walce, gdyz modli sie i wierzy Bogu. W $wiecie Dawida najwyzsza
wartoscig jest modlitwa, wiara, Bog.

Symbol walczacego Dawida, wyrwany z przestrzeni aksjologicznej, ktéra go ttumaczy,
zawisa w prozni®.

W artykule przedstawiony zostanie rézny od powyzszego punkt widzenia. Jak
wynika z tytutu, traktujemy obydwa pojedynki i opowiesci o nich jako mitologiczne,
wszystkie postacie i wydarzenia jako fikcyjne, pojecia, takie jak sprawiedliwy, nie-
sprawiedliwy, sacrum, Bég sa pojeciami ze Swiata tekstu. Zaréwno opowie$¢ staro-
testamentowa, jak homerycka sg opowie$ciami sakralnymi (mitami). Wymienione
pojecia podlegajg interpretacji wraz z zawierajacg je opowiescia; do dalszych prac
odsuniete zostaty takie kwestie, jak przebieg pojedynku, zastosowana bron i oby-
czaje zwigzane z walkg, retoryka pojedynku, styl opowiesci, narracja, powigzania
z malarstwem i rzezba.

O kulturze greckiej i starotestamentowej

Kultura grecka jest bogata w zakresie ludzkich postaw i wzorcoéw moralnych,
w poréwnaniu z nig ubogie wydajg sie opowiesci biblijne. Bogowie i bohaterowie
greccy dostarczajg niezliczonych wrecz i niezmiernie bogatych przyktadéw warto-
$ci moralnych i etycznych (etyke jako nauke zawdzieczamy Grekom i Rzymianom.
Od nich tez przejeto chrzescijanstwo nauke o cnotach. Cztery gtéwne to: roztrop-
nos¢, sprawiedliwo$¢, mestwo, umiarkowanie). Niektdre z postaci sg proste i jedno-
wymiarowe, jak Penelopa, ale wiekszo$¢ to osoby ztozone, wielostronne, o bogatym
zyciorysie, niezwyktych doswiadczeniach i dokonaniach niekiedy na skale ogdlno-
ludzka, postacie w ruchu (wedréwce), dynamiczne, stajace sie, w rozwoju. Tak wta-
$nie poznajemy Tezeusza, Prometeusza, Odyseusza, [dlomeneusa, Heraklesa, Jazona,
Nestora, Ariadne, Pandore, Niobe. W przeciwienistwie do nich, postacie starotesta-
mentowe s3g (w zasadzie) statyczne, sprowadzone do jednego rysu, mianowicie za-
leznosci od Boga. Los Dawida zostat juz na samym poczatku okreslony przez to, ze
wybrat go Bog - od tej pory dziata juz tylko w imie Panskie i zaden czyn nie bedzie
jego wiasnym. Nie tylko postacie: caty narod izraelski okresla w zasadzie jedna cecha
- postuszenstwo wobec Boga lub prowadzace do kleski niepostuszenstwo. Zupeine
podporzadkowanie bohateréw Bogu sprawia, ze sg oni jednostronni, jednowymia-
rowi, prosci (poza Hiobem) i dlatego nic sie w zyciu bohateréw nie zdarzy innego, co
by mogto zainteresowac czytelnika, gdyz ten po przeczytaniu kilku opowiesci wie,
jakie beda nastepne, wie, co sie stanie z bohaterami: jesli beda postuszni, powie-
dzie im sie w zyciu, w przeciwnym razie przegraja. Tylko tyle oferuja ksiegi Starego
Testamentu jako opowies¢ (literacka). Sg, co prawda, w zyciu Dawida walki i wojny,
romanse i mito$¢, knowania, ucieczki, podstepy i zdrady, ale ten Swietny materiat
na opowies¢ historyczno-przygodowgq nie zostat w sposéb literacki wykorzystany,

3 B. Chrzastowska, Swiat starozytny, [w:] M. Adamczyk, B. Chrzastowska, T.P. Pokrzyw-
niak, Starozytnos¢ - oswiecenie. Podrecznik dla klasy pierwszej szkoly sredniej, Warszawa
1996, s. 29. Zob. tez B. Chrzastowska, Biblia w reku polonisty, s. 463 (15).
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dlatego Ze celem narratora nie byto opowiedzenie barwnej i zajmujacej historii.
Materiat ten podporzadkowano waskiemu i restrykcyjnemu punktowi widzenia
narratora: dziatania zgodnego, lub nie, z wolg Boga. Bohaterowie nie sg wolni, lecz
wcidnieci w ideologiczne cele opowiadacza. Nie stajg sie na naszych oczach, gdyz juz
sie stali jako wybrancy Boga. Nie majac wolnej woli, nie realizuja siebie samych, lecz
wole Boga. Nie mozna powiedzie¢, ze w ten sposdb spetniajg sie, jako Ze nie dziata-
ja z wlasnej woli, poniewaz zostali uprzednio zdeterminowani boskim wyborem.
Opowiesci i ich bohaterowie s3 tylko po to, by spetnia¢ jedng gtéwna idee catego
Starego Testamentu podang w pierwszym przykazaniu, dlatego uznaje je za tenden-
cyjne i przesigkniete dydaktyzmem.

Sadze, Ze postacie ze Starego Testamentu nie sg dla nas zywymi wzorcami oso-
bowymi z zasadniczego powodu (nie liczac innych), o ktérym juz pisatem: sa one
jedynie po to, by umocni¢ wiare w jednego Boga, co nie jest zadaniem ksztatcenia
polonistycznego ani zapewne wspdtczesnego Zycia. Nawet wierzacy nie sg w sta-
nie wzorowac sie na Mojzeszu, Aaronie, Dawidzie, Salomonie. Moralno$¢ Starego
Testamentu jest nam w zasadzie obca (stosunek do innych ludéw i religii, do kobiet,
etyka walki)*. Blizsze nam, cho¢ nie bez zastrzezen, sa postacie z Nowego Testamentu
- dzieki temu, Ze ewangelie powstawaty w warunkach kultury hellenistycznej.

Historia Dawida — sprzecznosci opowiadania

Przedstawione ponizej uwagi dotyczy¢ beda budowy i spdjnosci tekstu, wielo-
krotnie szczegotowo czytanego - I Ksiegi Samuela 16-17. Latwo dostrzec kilka nie-
konsekwencji w opowiadaniu o Dawidzie. Czytamy w rozdziale 16 o tym, ze Dawid
dostat sie do otoczenia Saula, ktory rozkazat poszukiwanie meza grajacego na har-
fie, by gra odegnat od niego ztego ducha. Tym mezem byt Dawid, ktérego Saul kazat
przystac: ,W ten sposdb dostat sie Dawid do Saula na stuzbe u jego boku, a ten po-
lubit go bardzo i Dawid zostat jego giermkiem” (16, 21). Te wiadomosci o Dawidzie
nie zgadzaja sie z podanymi w nastepnym rozdziale, gdzie czytamy kilkakrotnie,
iz Saul nie znat Dawida. Saul po pojedynku kaze przyprowadzi¢ do siebie Dawida
i pyta: ,Czyim synem jeste$, mtodziencze?” (17, 58) kogos, kto w poprzednim roz-
dziale byt jego giermkiem i grat mu na harfie. Druga niekonsekwencja dotyczy zdol-
nosci Dawida do walki. W rozdziale 16 czytamy, ze ,jest to dzielny rycerz i maz wa-
leczny” (16, 18), a w rozdziale 17 powtarza sie, ze Dawid byt nieprzywyktym do
noszenia broni mtodziencem (17, 33; 17,39; 17, 42). Trzecia niekonsekwencja doty-
czy miejsca zajmowanego przez Dawida przed walka. Najpierw podaje sie, ze Dawid
,Z proca w reku podchodzit do Filistynczyka. Takze i Filistynczyk zblizat sie coraz
bardziej do Dawida” (17, 40-41), a w nastepnych wersach: ,Gdy tedy Filistynczyk
ruszyt i zaczat zbliza¢ sie do Dawida, Dawid Spiesznie wybiegt z szyku bojowego,
aby podejs¢ blisko Filistynczyka” (17, 48) - z poprzednich wersetéw wynikato, ze
juz podszedst, juz stali blisko na tyle, by sie dobrze widzie¢.

Niekonsekwencje opowiadania Swiadczg o kompilatorskim charakterze ksie-
gi, o dtugim i niejednakowym czasie powstawania i redagowania, o kilku autorach,

* O religii Izraelitow, Starym Testamencie, ksztaltowaniu sie kanonu ksiag, tle historycz-
nym i politycznym zob. np. W. Tyloch, Dzieje ksigg Starego Testamentu. Szkice z krytyki biblij-
nej, Warszawa 1981; M. Eliade, Historia wierzen i idei religijnych, t. I: Od epoki kamiennej do
misteriow eleuzyniskich, przet. S. Tokarski, Warszawa 1988, rozdz. VII, XIV.
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i o tym, ze kompilacja zostata zrobiona niezbyt sprawnie. Caty Stary Testament jest
kompilacja.

Maz sprawiedliwy i greckie fatum

Dawida nazywa sie mezem sprawiedliwym. Tym stowem okreslano cztowieka
wierzgcego w Jahwe. Mato ma to wspdlnego z moralnoscia, duzo z religia: wierzacy
w jednego Boga Dawid zwycieza niewierzacego w tego Boga Goliata. Pamietajmy
jednak, Ze i Goliat miat swojego boga, tyle Ze byt to inny bég, bog Filistynczykéw. Nie
mozemy zatem pozbawia¢ Goliata warto$ci moralnych, jak zrobit to narrator.

Nie kazdemu z greckich heroséw ,jednako pomagaja bogowie”: gdyby tak byto,
historia stataby w miejscu. Greccy bogowie wybrali Achillesa. Dlatego nie samo me-
stwo decyduje o zwyciestwie, ale rowniez wyrok bogéw, fatum. Z powodu boskie-
go wyroku oraz réznych boskich ingerencji (do ktérych dochodzi takze w Starym
Testamencie) pojedynek nie toczy sie ,poza sferg wartosci religijnych i moralnych”,
leczw samym ich $§rodku. Policzmy: w opisie pojedynku od wersu 135, czyli od mo-
mentu, kiedy Hektor ostatecznie zdecydowat sie na walke, do wersu 408 wzmian-
ka o wyroku boskim pojawia sie osiem razy (w 183, 205, 216, 283, 300, 367, 380,
405)°. Achilles jest nie tylko walczacym rycerzem, ale narzedziem losu (tak samo jak
Dawid narzedziem woli Boga): ,,Gdy wyrok moja reka tego meza $ciele” (380). Kiedy
Jowiszowi przychodzi na mys$l zastanowi¢ sie nad losem Hektora, Pallas Atena przy-
pomina mu odwieczne prawo: ,Panie [...] Co rzektes! Czy $miertelnik moze wyrok
mina¢,/ Ktéry mu od dawnego czasu kazat zging¢? [...] Céro - rzekt Jowisz - nie bierz
w serce proznej trwogi, / Muszg bowiem swym torem iS¢ wyroki wieczne” (181-
186)°. Boskie wyroki idg zatem swym torem, Hektor ginie, ale nie z powodu odrzu-
cenia czy potepienia przez Zeusa, lecz w glorii, jak bohater, z uznaniem, z podziwem
wyrazanym wielokrotnie powtarzanym przez narratora pochwalnym okresleniem
,boski”. Przeciwnie postepuje narrator Ksiegi Samuela przedstawiajacy Goliata
jednoznacznie negatywnie, potepiajaco, ze wzgarda i prowadzacy go na niechybng
pogardliwg Smier¢, by zatriumfowat jeden jedyny Pan, Bog Izraelitow. Takie usta-
wienie pojedynku i postaci stuzy umacnianiu i szerzeniu ekspansywnej i agresywnej
ideologii religijnej, ktorej narzedziem jest najezdzcza polityka plemienna.

Sacrum i przestrzen aksjologiczna

Odrzucam dazenie do przypisywania wartosci wyzszych temu, co znajdujemy
w Starym Testamencie, a odmawiania ich temu, co znajdujemy u Homera, np. to, ze
pojedynek greckich herosow toczy sie poza sferg wartosci religijnych i moralnych
- nie ma podstaw, by bohateréw antycznych pozbawi¢ tych wartosci. Grecy mieli
sacrum. Bohaterowie greccy tocza swoje pojedynki i cate zycie w przestrzeni aksjo-
logicznej, moralnej i duchowej, tyle Ze byt to inny duch, inna moralno$¢, inna religia.
Greckie fatum stanowi przeciez jedna z wartosci religijnych, moralnych i egzysten-
cjalnych. Starozytni posiadali wartosci moralne: odwage, lito$¢, umowe zawarta

5 Homer, Iliada, przet. F.K. Dmochowski, oprac. Z. Kubiak, Warszawa 1990. W innym
przektadzie: Homer, Iliada, przet. K. Jezewska, oprac. J. Lanowski, Warszawa 2005, wyraz
,10s” pojawia sie sze$¢ razy w wersach 130, 179, 210, 212, 363, 365.

¢ Jowisz - tak u Dmochowskiego, co pokazuje przenikanie sie i nakladanie tradycji
rzymskiej na grecka. Wiadomo, Ze w eposie greckim chodzi o Zeusa.
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w $wietej wierze, pamie¢ u potomnych (méwi Achilles ,NieSmiertelng pamiatka lud
grecki zaszczyciem” w. 221), cze$¢ dla zwtok, szacunek dla przodkéw (Hektor, pro-
szac Achillesa o uszanowanie zwtok, méwi: ,Zaklinam cie przez ciebie, przez twoje
rodzice””), cze$¢ dla bogdw, sacrum. Kiedy Hektor polegt, ,wojsko hymnem tryumfu
zagrzmiato: «OdniesliSmy zwyciestwo nad najwiekszym mezem: Bég Troi, Hektor
$miaty, naszym legl orezem»®8. Zwraca uwage zwrot ,Bog Troi, Hektor”. W mitologii
greckiej bohaterowie mieli nature pétboska, a niektérzy byli czczeni jak bogowie.
Nie mozna zatem powiedzie(, Ze sa poza sferg sacrum - oni sami sg sacrum, gdyz sa
boscy. Sa tacy nie tylko z racji pochodzenia (w wyniku stosunkéw bogéw ze $mier-
telniczkami), ale réwniez dlatego, Ze sg narzedziem bogoéw, stuzacym realizacji ich
wyrokéw. A poniewaz s3a $miertelni, sami wiec rowniez podlegaja tym wyrokom.
Natomiast bohaterowie Izraela sa boscy w inny sposéb: nie ptynie w nich boska
krew, lecz staja sie pomazancami bozymi przez wybdr, o czym moéwi sie, Ze ,,mieszka
w nich Pan”, ze ,Duch Swiqty w nich mieszka”.

Cechy bogéw

Sadzi sie zwykle, ze greccy bogowie zachowujg sie jak ludzie, za§ Bdg Starego
Testamentu nie, gdyz ma inng nature. Przekonanie to jest jednak btedne. Obok cech
nadludzkich wykazuje on wszelkie cechy ludzkie - antropomorfizacja jest tutaj oczy-
wista. Bog izraelski zachowuje sie tak samo jak grecki Zeus (Dzeus znaczy ,Bdg”)
i inni bogowie: gniewa sie, obraza, nagradza, karze, rozmawia, daje rady, pojawia
sie nagle i znika, pochwala itp. Czytamy o nim: , [ przyszedt Pan, stanat i zawotal”(3,
10). Ten Boég daje tez doktadne rady, jak sie zachowa¢ podczas walki, wykazujac
sie znajomoscig terenu: ,Nie wyruszaj - mowi do Dawida - lecz zajdz ich od tytu
i natrzyj na nich od strony krzewo6w balsamowych” (II Sam 5, 24). R6zni sie tym od
greckich bogéw, ze nie plotkuje i nie romansuje (z innymi bogami), co oczywiste,
skoro jest to jeden Bog. Greccy bogowie walczyli ze soba, ale niegroznie, bez skutku
$miertelnego. Natomiast Jahwe nieustannie zwalcza innych bogéw az do ich znisz-
czenia, karze réwniez Izraelitow za stuzenie innym bogom.

Prawda, ze ,dzi$ nikt nie podejmuje (na serio) polemiki np. z Zeusem, wielu
natomiast wadzi sie z Bogiem™. Z jednego oczywistego powodu: dzi$§ starozytna
religia Grekow przeszta do historii, a chrzescijanstwo okazato sie wyznaniem zwy-
cieskim i panujagcym w Europie. To jednak nie powdd, by nie widzie¢, Zze bohatero-
wie greccy sa religijni, ze maja swojego boga (Zeusa), majg $wieto$c¢. Ich pojedynek
i cata wojna trojanska nie ma przede wszystkim charakteru religijnego, jak w Starym
Testamencie, lecz ma gtéwnie cel polityczny i osobisty: Achilles mysli wytacznie
o niesSmiertelnej stawie rycerskiej, Menelaos chce odzyska¢ Helene, Agamemnon
dazy do panowania nad cata Grecja, Trojanie bronig wolnosci.

Dlaczego wygrywa Dawid?

Odpowiedz zostata podana w samym tekscie. Dawid nie bat sie Goliata, na kto-
rego widok i stowa inni reaguja przestrachem (17, 11) i podjat wyzwanie, cho¢ Saul

7 Homer, Iliada, s. 461.
8 Tamze, s. 462.
9 B. Chrzastowska, Swiat starozytny..., s. 29.
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go powstrzymywat (17, 33), przekonywany opowie$ciag Dawida o tym, jak zabijat
lwa lub niedZzwiedzia, by ratowac¢ owce z wtasnej trzody: ,wyrywatem je z paszczy
jego; a jesli rzucit sie na mnie, to go chwytatem za grzywe, ttuktem i zabijatem go
[..]- Dlatego Pan, ktéry mnie wyrwat z mocy lwa czy niedZwiedzia, wyrwie mnie
tez z reki tego Filistyniczyka. Rzekl wiec Saul do Dawida: 1dZ, a Pan bedzie z tobg”
(17, 35-37). Bog byt juz wczeéniej z Dawidem, ktérego upatrzyt sobie na kréla
(16, 1) po tym, jak odebrat Saulowi krélowanie nad Izraelem (15, 28) i nadat je
Dawidowi (motyw najmtodszego z braci, ktéry zdobywa kroélestwo i cérke krola,
znamy z basni i innych opowie$ci). Na rozkaz Boga Samuel namascit Dawida ,i od
tego dnia Duch Panski spoczat na Dawidzie i pozostat z nim nadal” (16, 13). Byt
z nim az do $mierci, dlatego ,Dawidowi udawato sie wszystko, co przedsiewziat,
gdyz Pan byt z nim” (18, 14). W pojedynku Dawid wykazat sie odwagg i zrecznoscia
- niezbednymi cechami kandydata na przysztego kréla. Autor tej opowie$ci musiat
pokaza¢ Dawida jako kogo$ posiadajacego wyjatkowe cechy, jesli chciat przekonaé
odbiorcow do monarchii i monoteizmu.

Dawid jako wzdr dobrego kréla

W rozdziale 16 mdwi sie o Dawidzie, Ze ,jest to dzielny rycerz i maz waleczny,
wymowny i urodziwy, a Pan jest z nim” (16, 18). Z punktu widzenia propagandy
krolewskiej i wychowawczego wptywu na poddanych i czytelnikow ten fragment
wydaje sie wazniejszy od innych. Doktadnie wymienia cechy idealnego wtadcy.
Co najmniej jedna cecha z podanych powinna budzi¢ zdziwienie i zastanowienie
w kontekscie Ksiegi Samuela i innych starotestamentowych ksiag: chodzi o wy-
mownos$¢. Te umiejetnos¢ taczymy przede wszystkim z kulturg grecka i rzymska.
Doszukiwatbym sie tu wptywoéw greckich: autor i redaktor I Ksiegi Samuela znali za-
pewne dzieta literatury greckiej. Z punktu widzenia potrzeb Saula wazna jest umie-
jetnos¢ gry na harfie, zas z punktu widzenia catej I Ksiegi Samuela najwazniejsze jest
to, ze ,Pan jest z nim”. Jedynie to gwarantuje zwyciestwo Dawidowi, bedace zarazem
triumfem idei monarchicznej i monoteistycznej. Pozostate cechy: dzielnos¢, walecz-
nos¢, urodziwos$¢ posiadajg rowniez bohaterowie greccy spod Troi, a wymownos$¢
w jeszcze wiekszym stopniu zbliza do nich Dawida.

Nastepca Dawida zostat jego syn, Salomon, przedstawiony réwniez jako wzor
krola. Wraz z Salomonem dochodzi nowa idea - dziedziczno$ci tronu.

Ideologia opowiesci starotestamentowe;j

Czesto interpretuje sie pojedynek Dawida z Goliatem jako zwyciestwo mniej-
szego a sprytniejszego nad wiekszym a mniej zmyslnym, inteligencji, ducha nad sita.
Ta $wiecka juz wyktadnia nie miesci sie w stylu ksigg Starego Testamentu, ktére
maja charakter religijny: wszystko jest tu podporzadkowane religii, wszystko dzieje
sie tu i robi w imieniu Pana (a jesli nie, wtedy zostaje odrzucone, potepione, za-
bite). Taki byt z pewnos$cig zamyst autora I Ksiegi Samuela. Zwyciestwo Dawida
jest wlasnie kwestig zamystu lub idei. Przeciez nie maty Dawid pokonuje wielkie-
go Goliata, tylko wielki Pan, Bdg stojacy za Dawidem i pokonujacy obcego bozka
(Dagona lub Baala). Mato$¢ Dawida jest jedynie chwytem retorycznym, tak samo
jak wielkos¢ Goliata. Zestawienie tych dwoéch postaci na zasadzie kontrastu ma
podkresla¢ moc Boga: im mniejszy rycerz, tym wieksze zwyciestwo. Jest to sukces
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czysto ideologiczny; zwycieska ideologie religijng wygtasza zreszta sam Dawid, od-
powiadajac na wyzwanie Goliata: , Ty wyszedtes do mnie z mieczem, z oszczepem
i z wtdcznia, a ja wyszediem do ciebie w imieniu Pana Zastepéw, Boga szeregéw
izraelskich, ktére zelzyte$. Dzisiaj wyda cie Pan w moja reke i zabije cie, i odetne ci
glowe [..] i dowie sie cata ziemia, Ze Izrael ma Boga. I dowie sie cate zgromadzenie,
Ze nie mieczem i widcznig wspomaga Pan, gdyz wojna nalezy do Pana i On wyda
was w rece nasze” (17, 46-47). Taka jest idea Dawida i zarazem idea autora I Ksiegi
Samuela. Pojedynek z Goliatem stanowi poczatkowy etap na drodze stania sie kré-
lem, a cata opowie$¢ o dziejach Dawida pokazuje czas ksztattowania sie monoteizmu
i monarchii izraelskiej.

Hektor i Achilles nalezeli do jednej kultury, mieli tych samych bogéw, ich poje-
dynek nie miat zatem charakteru religijnego, lecz byta to walka dwéch rycerzy; wal-
czyli o zycie i o rycerska chwate, nie o0 wyznanie. W przeciwienstwie do nich Dawid
i Goliat sg przedstawicielami dwdéch réznych i wrogich zarazem religii. Goliat uraga
chwale Pana, za§ Dawid ma zamiar wykaza¢ catej ziemi, ,Ze Izrael ma Boga” (17, 46).
Historie, jak ta o Dawidzie, byly opowiadane i spisywane w celach podtrzymania
i wzmocnienia wtasnej wiary, jak tez w celu religijnej ekspansji. Propagandowy cha-
rakter I Ksiegi Samuela nie ulega watpliwo$ci.

W micie starotestamentowym staja naprzeciw siebie nie tyle dwie jednostki,
ile dwie religie, a opowies$¢ toczy sie, co wazne, z punktu widzenia jednej zwycie-
skiej religii; kazdy pojedynek i kazda wojna opisana w Starym Testamencie koniczy
sie zwyciestwem Izraela, o ile za walczacymi stoi taska Boga. Opowiedzenie nie tyl-
ko tego konkretnego pojedynku i catej historii Dawida, ale tez kazdej innej historii
w Starym Testamencie ma wyrazny wyznaniowy, polityczny, ideologiczny cel: wy-
grywa tylko wojownik walczacy w imie izraelskiego Boga, w czym przejawia sie
jego wyzszo$¢ nad innymi bogami. Historia Dawida pokazuje historie ludu i jego
religii: jednoczenie sie tego narodu, zdobycie i ustanowienie dziedzicznej wiadzy
krélewskiej usankcjonowanej przez Boga, rozwdj monoteizmu. Takie sg zamiary
i cele starotestamentowego opowiadacza®, ktorych zreszta nie podzielam. Inaczej
jest u Homera i jego dzieto wybieram jako ksiege do czytania bez narazania sie na
oddzialywanie wojujacej ideologii religijnej.

Two mythological duels: David vs. Goliath and Hector vs. Achilles
Abstract

The author of the article examines two mythological duels: Hector and Achilles’ and David
and Goliath’s . They serve completely different literary and ideological goals. In the first duel,
two godly heroes stand to fight: Achilles for his fame and revenge for Patrocles, and Hector
for his motherland. In the other, the fight is chiefly of religious character; David’s hands are
the instruments of the Hebrew God’s victory, and the fight is set in the beginning by the
narrator: it is obvious that David is going to win, because God is on his side. Setting small
David against big Goliath is a rhetorical device, to a large extent; the smaller the knight, the
greater the victory of his God. This duel is a fragment of the Book of Samuel, which, in its
whole text, expresses the monarchist and monotheist (Jehovic) ideology, which determines
the propaganda character of the duel.

10 Zob. tez W. Tyloch, Dzieje ksigg Starego Testamentu..., s. 105-106.
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In the article, both stories are treated as mythological and fictitious (literary), and all the
notions important for their analysis, such as justice, values, sacrum, or God, are treated as
belonging to the presented world of the narration and only as such, without being related to
the actual religious life.

All the above makes the article provide a new, different, and thus polemical presentation of
the two mythological duels: the Greek one and the Hebrew one.
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Czes¢ pierwsza: dziesie¢ nietypowych wejs¢ na lekcje

- Polonista opowiada historie pewnego matzenstwa. W skrdcie brzmi ona tak:
,Bardzo zdolny poeta, zapatrzony w swoje odlegte od rzeczywistosci «ja», zeni sie
z osobg, ktorej przypisuje podobne wtasciwosci. Gdy rodzi sie dziecko, proza zycia
okazuje sie bolesna: trzeba prac pieluchy, przewija¢ malca, jezdzi¢ z nim na spacer
i szuka¢ opiekunki. Zirytowany tworca korzysta z okazji i wyjezdza do Zakopanego
na wczasy. Tam, podczas wedréwki w gérach spotyka ol$niewajacej urody, petna
zaru i namietno$ci zdobywczynie nagrody Nike”. Co bedzie dalej? pyta nauczyciel
i kaze otworzy¢ Nie-Boskg komedie Krasinskiego.

- Tenze polonista w dwudziestominutowym wyktadzie udowadnia, iz dramat
arystokraty tak naprawde jest zapowiedzig Manifestu komunistycznego Marksa.
Tendencyjnie skraca cytaty, by potwierdzi¢ akceptacje rewolucji i nienawisé
Krasinskiego do wlasnej klasy, za$ ostatniej scenie - pojawieniu sie Chrystusa - przy-
pisuje wymowe antykoscielna: to religia hamuje postep i niszczy nadzieje na szczesScie
ludzkosci kreslone w stowach Pankracego. Po wyktadzie przewidziana jest dyskusja.

- Studentka najpierw moéwi o tragedii Polakéw gnebionych pod zaborami,
a nastepnie oskarza Le$miana jako autora cyklu wierszy W malinowym chrusniaku
o brak patriotyzmu: Pisa¢ o mitosci, gdy nardd cierpi, to zbrodnia. Uczniowie otrzy-
muja polecenie, aby zredagowac¢ list do redakcji potepiajacy zapatrzonego w siebie,
uprawiajacego sztuke dla sztuki poete.

- Klasa miata przynie$¢ wyciete z gazety geby (nie twarze) oséb, tydki kobiet
i pupy dzieci. Powstata wystawa. Nauczyciel wyjasnil, ze te trzy stowa powtarzaja
sie nieustannie w powiesci niejakiego Gombrowicza. Wasi koledzy okreslili jego po-
wies¢ pod dziwacznym tytutem ,Ferdydurke” jako ksiqgzke ekstrawaganckq, zawitq,
metng, deczko gtupiq, totalnq bzdureg, istny koszmar i powiedzieli, Ze lepiej przeczytaé
dzieta Lenina niz te wstretnq cholere wsréd lektur. Macie udowodnié, iz ksiqzka nie
ma sensu. Zaznaczcie cytaty potwierdzajqce stowa waszych kolegéw. A teraz zdefiniu-
jemy ,gebe”, tydke”i,pupe”.

- Inna lekcja z Gombrowicza. Uczniowie przynosza podreczniki z przedmiotow
$cistych. Ich zadanie polega na tym, aby skojarzy¢ historie o Filidorze i Filibercie
z prawami matematyki lub fizyki - np. prawo napiecia cial méwi, ze jezeli ciato
A napotka na swej drodze ciato B, wéwczas miedzy obydwoma ciatami powstaje
ruch jednoczes$nie przyciggajacy i odpychajacy.
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- Kazdy uczen przynosi na lekcje klucz. Klucze sa ogladane, dotykane, wacha-
ne, stuchane i pré6bowane zebami. Kto$ nagrat rozmowe z osoba dorabiajaca klu-
cze. Kilka pytan: Czym dla pana jest klucz? Czy czuje pan jakis emocjonalny zwiqzek
zkluczem? Czy zastanawiat sie pan nad istotq klucza, jego sednem? Czy klucz jest przed-
miotem filozoficznym?Za chwile zostanie odczytane Studium klucza Biatoszewskiego.
Ton naukowej rozprawy.

- Temat lekcji: ,Redagujemy noty o polskich poetach do stownika”. Wzér: Ber-
nard Mickiewicz, urodzit sie jednoczesnie w Zaosiu i Nowogrédku, co spowodowato je-
go rozdwojenie wewnetrzne. Np. kochat sie w Maryli i w pani bez imienia Kowalskiej,
awzdychat do Ojczyzny: Polski czy Litwy, do korica nie wiadomo. Przedstawiat sie jej to
jako Gustaw, to jako Konrad, cierpiat za miliony przesladowanych Polakéw, by o tym
opowiadac na ucztach, jedzqc ze smakiem staropolski bigos i chotodziec litewski.

- Uczen wnosi do klasy topate, inny ma na piersiach napis: ,Jestem mys$l”. Trzeci
staje za méwnica z dtugim wtosem w reku. Polecenia: ,Kop, bo tu jest pies pogrze-
bany”, ,W1t6z rekawice i bij sie z my$la”, ,Przemawiaj i r6wnocze$nie dziel wtos na
czworo”.

- Imitujemy studio telewizyjne, redaktor prowadzacy czyta depesze agencyj-
ne: Geniusz w Warszawie. Jak donosi nasz korespondent, w ,,Rozmaitosciach” idzie
kompletami ,Ztote runo”, sztuka Stanistawa Przybyszewskiego, twdrcy meta-stowa
i praitéw duszy. Podlotki wreczajq mu bukiety, na widowni stycha¢ histeryczne krzyki
i spazmy. Musiano juz cucié¢ i wyprowadza¢ z widowni nadwrazliwe wielbicielki eks-
centrycznego satanisty. Jedna z ostatnich depesz - tym razem z Drezna - przywotuje
stowa lekarza, ktéry zauwazyt, iz kobiety noszqce na ulicy dtugie suknie majq z tego
powodu bielizne, zwtaszcza spddnice, tak brudng, Ze nie sposéb pacjentki zbadac.
Dziennikarz w studio dodaje: ,,A nie mozna to, moje panie, znacznie krdcej, np. ponad
stopke?”

- Ostatnia z wybranych propozycji: do tablicy przyczepione wisza reprodukcje
znanych portretéw kobiet. Uczniowie maja dorysowac¢ paniom wasy. Potem jeden
z uczniéw wnosi do klasy koto rowerowe i umieszcza je pod napisem: ,Wystawa
sztuki”. Temat lekcji: ,JesteSmy artystami z poczatku i z korica XX wieku”. Pojawiaja
sie inne przedmioty, np. bannka na mleko, obcegi, rura blaszana, rozbita szyba, drut,
tyzka durszlakowa, szmaty, staniol, gota laleczka, krzesto, wézek dziecinny, samolo-
ciki, sznurek, dykta, blacha, a nawet cement.

Czes¢ druga: krotki komentarz do rozwichrzonych propozycji

Co jest wspdlne dla tych propozycji? Na pewno nietypowos¢, che¢ zaskoczenia
ucznidow takim scenariuszem, ktéry wydaje sie poczatkowo niejasny, niezwigzany
ze szkolng polonistyka, dziwaczny, nawet wariacki, gdyz naruszajacy jaka$ niepi-
sang, ale wyczuwalng norme zachowan belfra. Mozna powiedzie¢, ze polonista sie
wygtupia, urzadza kpiny ze zdrowego rozsadku, wariuje.

Czes$¢ projektéw opiera sie na inscenizacji, jednak niezapowiadanej wczes$niej,
nagtej, wiec dlatego niedopuszczalnej, Ze zostata ztamana konwencja lekcji: forma
powazna zderzyla sie z forma niepowazna, komunikat jest zamazany, nie wiadomo,
co o tym wszystkim sadzi¢ i czy to naprawde lekcja polskiego, czy moze btazenstwo
i kabaret. Na zajeciach z literatury mozna, oczywiscie, méwi¢ o kabarecie, ale nie
nasladowac go dostownie, gdyz lekcja to nie teatr czy studio telewizyjne.
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Wymyslajac te scenariusze, swiadomie postepowatem prowokacyjnie: na-
ruszenie tabu miato zaciekawi¢ i zarazem pobudzi¢ do mys$lenia, zart zapowiadat
refleksje, byt po cos$. Chodzito o dotkniecie rzeczywistosci, o identyfikacje, o nagte
wejscie w role. Wyznaje teorie, iz nauczanie jezyka polskiego to pojedynek na gusta,
walka o narzucenie estetyki, o uznanie arcydziet a odrzucenie miernoty. Uczniowie
tymczasem dokonujg aktow terrorystycznych (okreslenie Balcerzana) i podktadaja
bomby pod lekturami szkolnymi, trzeba wiec ich uprzedzi¢, zaprojektowa¢ wybuch
wczesniej, jeszcze nie w polu razenia. Kolejng moja intencja byto budowanie zaje¢
dla bezinteresownego zartu, dla parodii i stylizacji, dla intelektualnej zabawy, ktéra
jest sama dla siebie celem. Innymi stowy - lekcyjny prima aprilis.

Czesc trzecia: pieciopunktowe uzasadnienie lekcji, ktére wypadajg z formy

1. Pean na rzecz twoérczosci. Dla studentéw wyznacznikami twdrczosci sa:
pomystowos¢, elastycznos¢, przedsiebiorczosé, nowos¢, bunt, oryginalnos¢, prze-
ksztatcanie Swiata, niestereotypowos¢, madros¢, wyobraznia, odwaga, energia, moc,
pasja, ryzyko, ucieczka od jatowosci, odejscie od rutyny, bezmiar nie do uchwycenia,
a nawet bluznierstwo i utrata rozsadku.

Wiadystaw Tatarkiewicz sadzi, ze ,Cztowiek jest tworczy, gdy nie ogranicza sie
do stwierdzania, powtarzania, nasladowania, gdy daje co$ od siebie z siebie”’.

Zbigniew Pietrasinski udziela pedagogom takich rad:

Cen twércze myslenie [...]. Zwiekszaj wrazliwo$¢ mtodych ludzi. Osobowos$¢ twércza
cechuje wzmozona wrazliwo$¢ na bodZce, zwigzane z okreslong dziedzing zjawisk. [...]
Strzez sie w narzucaniu sztywnych schematoéw. [...] Zabijaj studentom (uczniom) ,¢éwie-
ka”. [...] Wychowuj nauczycieli o $miatym i Zywym umysle. Takich, ktérzy potrafia tchna¢
w uczniéw swego ducha, porwaé wtasnym przyktadem, okazywac¢ zainteresowanie na-
wet dzikim pomystom wychowankdw?.

Bronistawa Dymara konkluduje:

Sztuka NOWOCZESNEGO UCZENIA SIE - NAUCZANIA, to takie wspotdziatanie podmio-
tow zdarzen [...], w ktérym jest miejsce nie tylko na rozwoj myslenia logicznego, a wiec
postugiwania sie wiedza pewna i sprawdzong, lecz takze na stwarzanie sytuacji sprzyja-
jacych: domys$laniu sie, zgadywaniu, btadzeniu, krazeniu wokét tematu, eksponowaniu
zaskakujacych pomystéw, analogii, przeciwienstw, refleksji, pytan, kontrowersji, na-
dziei, entuzjazmu, leku, fascynacji, radosci, smutku, a nawet rozpaczy?.

Gloton i Clero wotajag w zachwyceniu: ,Powinni$my widzie¢ dzisiejszy $wiat za-
ludniony istotami pelnymi inwencji, przescigajacymi sie w oryginalnosci i odkryw-
czosci, ktorej tak bardzo potrzeba. W tym Swiecie rzeczy niezwykte statyby sie zasa-
dg, a to, co nieoczekiwane - oczywistoScig”*.

1 W. Tatarkiewicz, Dzieje szesciu pojeé, Warszawa 1976, s. 52.
% 7. Pietrasinski, Myslenie tworcze, Warszawa 1969, s. 136-139.

3 B. Dymara, O cztowieku trojskrzydtym, [w:] Dziecko w swiecie sztuki, red. B. Dymara,
Krakéw 1996, s. 19.

* R. Gloton, C. Clero, Twdrcza aktywnos¢ dziecka, thum. J. Wojnar, Warszawa 1985, s. 78.
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2. Inwentyka jako konieczno$¢. Francuscy autorzy ksigzki chcg stymulowacé
wyobraznie, badaja wiec proces odkrycia oraz proponuja rézne metody, ktére po-
winny doprowadzi¢ do zaskakujacych wynikéw. Jedna z nich jest kruszenie. Wymaga
ona postawienia pytan: ,Jak «ztamac» obiekt, ktéry chcemy zbadaé? Moze go zmody-
fikowa¢? Nada¢ mu nowa forme? A moze zmienic¢ jego przeznaczenie, barwe, ruch,
dzwiek, zapach, ksztalt, aspekt? Zmniejszy¢? Zwiekszy¢? Zreorganizowac?”®

3. Lekcja jako gra. W artykule Moment twérczy jako nauczanie literatury Jan
Nowakowski tak sprzeciwiat sie sztywnoSci lekcji:

Racjonalizm trzezwo i zimno skomponuje lekcje, czyniac z niej zwarty sylogizm.
A emocjonalizm pozwoli drga¢ tonom harmonicznym, wiodac ku petnemu przezyciu.
[...] Jesli ,lekcja” nalezy do ,sztuki”, to do sztuki rozwijajacej sie w czasie - jak muzyka,
poezja, film, dramat. Jest czym$ w istocie swej niepochwytnym, nieodwracalnym [...],
,wibruje”, przeksztalca sie, oddala i znéw przybliza do pierwotnego wyobrazenia w
$wiadomosci tworcy, by ostatecznie stac sie tym, co moze by¢ uznane za do$¢ wierna
transpozycje koncepcji pierwotnej - albo tez za twér nowy, czasem nieoczekiwany®.

4. Myslenie w bok, czyli prowokacje. Autorem tego okreslenia jest De Bono,
ktéry sugeruje konieczno$¢ patrzenia na rzeczy i sprawy z réznych stron i akcepto-
wanie kazdego punktu widzenia jako mozliwos$ci. My$lenie w bok to m.in. prowoka-
cje zastyszane: ,Przeczytate$ lub ustyszates$ co$ idiotycznego. Moze uwazano to co$
za pomyst serio. Albo wymys$lono dla $miechu. Teraz masz wyboér. Albo mozesz ten
pomyst odrzuci¢, albo potraktowa¢ jak prowokacje. Radar wymyslono w ten wta-
$nie sposéb™’.

De Bono wymienia jeszcze prowokacje ,na opak”, prowokacje przez odrzuca-
nie, myS$lenie zyczeniowe oraz pomysty uragajace zdrowemu rozsadkowi. ,Jezeli
wymys$lasz naprawde dobre prowokacje, moze z poczatku uda ci sie wykorzysta¢
do dalszego mys$lenia potowe z nich. Prowokacje stabe i ostrozne sa praktycznie
bezuzyteczne”.

5. Sztuka jako wyzwolenie. Kontekstem dla niezawistos$ci polonisty musi by¢
to wszystko, co dzieje sie w sztuce wspoétczesnej, w teatrze, filmie, muzyce, plastyce.
A tam petna wolnos$¢ spod znakéw np. Wojcieszka, Warlikowskiego, Jarzyny, teatru
Wierszalin, Batki, Libery, Kozyry, muzyki rockowej itd. Wszelkie ,izmy” krzyzuja sie
i s3 (moze niestusznie) r6wnouprawnione - od konceptualizmu po sztuke uboga.
Szalenistwo siega tam szczytow, pomyst goni pomyst i sie ustokrotnia. Zatem...

Zatem cze$¢ czwarta: pointa z krzestem na pierwszym planie

Stawiam na katedrze krzesto i pytam ucznidw, czym krzesto moze by¢. Wiec
stojakiem na kwiatki, rzezbg, kotyska, karuzelg, samochodem, stolnicg, kapeluszem,
barykada, gora, natchnieniem, wodospadem nieszumnym, argumentem w sprzeczce,
tematem ody, rozrusznikiem wyobrazni itd. Krzesto mozna nazwac trzymadetkiem

5 A. Kaufmann, M. Fustier, A. Drevet, Inwentyka, Warszawa 1975.

¢ J. Nowakowski, Moment twérczy w nauczaniu literatury, ,Polonistyka” 1981, nr 4, s.
262-263..

7 E. De Bono, Naucz swoje dziecko mysle¢, thum. M. Madalinski, Warszawa 1998, s. 193.
8 Tamze, s. 195.
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nég, miejscem doczesnego spoczynku, nogoleznikiem, siedziskiem ptaskim twar-
dym. O krzes$le mozna pisa¢ basnie, romanse i wiersze, krzesto szczegdlnie ukochali
Biatoszewski i Herbert. Zamiast wiec wali¢ krzestem o podtoge i deformowac je,
zaczynam czyta¢ wiersz Herberta pt. Stotek:

W koricu nie mozna ukry¢ tej mitosci
maty czworoné6g na debowych nogach
o skodrze szorstkiej i chtodnej nad podziw...

Niestety zniecierpliwiona przekroczeniem czasu sala nie zezwala mi na dalsza
lekture pisanego od serca i madrego wiersza, tym samym nie udowodnie juz, ze
moje szalenstwa naprawde stuza nauczaniu literatury.

Madness as a method of teaching Polish
Abstract

The opening section of the article is a description of ten non-typical, provocative openings
of the lesson. In his commentary, the author states that he purposefully damages the form
of the lesson to get the pupils interest and to make them think. Some of the projects contain
elements of parody, stylization, references to a cabaret, and unbiased literary play.

The following section presents the inspirations for these strange ideas. The author quotes
commentaries by Tatarkiewicz, Rudnianski, Pietrasinski, Dymara, Gloton, and Clero,
concerning artistic creation; he recalls the opinions of Nowakowski, who treated a lesson
as a game; he mentions De Bono’s “lateral thinking”; he also recalls the contexts connected
with modern art, theatrical plays, and music and visual arts avant-garde. In the conclusion
of the article, as an example, the author enumerates the identities of a chair, and quotes the
corresponding poem by Herbert (Chairs).
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Scenariusze dla nauczycieli a analiza jezyka poezji

Wychodzac z zatozenia, ze strukturalizm niepodzielnie panowat w nauce o litera-
turze i jezyku przez prawie caty XX wiek?, a takze (jak wskazujg liczne publikacje?)
z powodzeniem wprowadzony zostat do dydaktyki szkolnej, mozna oczekiwa¢, ze
jego zatozZenia, a szczegdlnie strukturalna analiza jezyka tekstu literackiego, sg do-
brze zadomowione w praktyce szkolnej. Dlatego stuszne sg nawotywania niekt6-
rych autoréw do odrzucenia podej$cia strukturalistycznego na rzecz np. herme-
neutyki. W zwiazku z tak postawiona teza postanowitam sprawdzié, w jaki sposéb
i na ile poetyka strukturalna jest obecna w praktyce szkolnej (tu reprezentowanej
przez ogdlnie dostepne scenariusze lekcji). Inspiracja do napisania tekstu byty tak-
ze projekty lekcji przygotowane przez studentéw w ramach miesiecznej praktyki,
w ktorych to niespodziewanie pojawity sie projekty wyraznie oddzielajace anali-
ze od interpretacji. Podobng sktonnos$¢ majg takze studenci pierwszego i drugie-
go roku, poproszeni o dokonanie analizy i interpretacji wybranego wiersza (bez
przektadania na dziatania lekcyjne). Wieloletnia praktyka polegajaca na obserwo-
waniu ze studentami lekcji prowadzonych przez mniej i bardziej do§wiadczonych
nauczycieli takze pokazuje, Ze taczenie analizy i interpretacji, wskazywanie na funk-
cje zastosowanych w utworze srodkéw jezykowych nie zawsze sg umiejetno$ciami
dostatecznie uwewnetrznionymi i w pewnym stopniu naturalng. Dlatego postano-
witam przejrze¢ poradniki dla nauczycieli, aby zobaczy¢, jaka pomoc otrzymuja oni
ze strony tych publikacji, co im one podpowiadajga, sugeruja i czego po prostu ucza.
Czy naprawde widoczna w nich jest wszechobecnos¢ strukturalistycznego podejscia
do tekstu.

Whbrew temu, co sie powszechnie moze wydawa¢, nie ma wcale tak wiele kon-
spektéw, projektéw, scenariuszy dla nauczycieli. Na rynku tzw. pomocy kréluja
w znacznej mierze propozycje dla uczniéw, a wiec wszelkiego rodzaju opracowa-
nia tekstow literackich, z ktoérych oczywiscie korzysta¢ moga takze nauczyciele.
Réwniez Internet, powszechnie postrzegany jako Zrédito wszelkiej wiedzy, nie daje

! Por. A. Burzynska, Strukturalizm, [w:] A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury
XX wieku. Podrecznik, Krakéw 2006, s. 199.

2 Przede wszystkim prace B. Chrzastowskiej.
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wielkiego wyboru nauczycielom poszukujacym jakiej$ podpowiedzi. Po wprowa-
dzeniu do przegladarki hasta ,projekty, konspekty, scenariusze lekcji” pojawiaja
sie co prawda setki odpowiadajacych wyszukiwanym stowom stron, ale przeszu-
kiwanie ich w nadziei znalezienia jakiej$§ pomocy zajmuje znacznie wiecej czasu niz
napisanie wtasnego projektu. W Internecie natrafiamy przewaznie na witryny badz
blogi nauczycieli, ktérzy maja ochote podzieli¢ sie z kim$§ swoimi pomystami, ale nie
jest tego az tak wiele, Zeby mozna byto opiera¢ na tym swoja nauczycielska prace.

W zwiazku z tym analize scenariuszy opartam na najbardziej dostepnych dla
nauczycieli, a takze praktykujacych nauczanie studentéw publikacjach ksigzkowych,
bardzo czesto wyraznie skojarzonych z konkretnymi podrecznikami. Obserwacji
zostaly poddane projekty lekcji poswieconych analizie i interpretacji utworéow li-
terackich w gimnazjum, poniewaz na tym etapie edukacji mozna juz z catg pew-
noscig moéwic o caloSciowym spojrzeniu na tekst, obejmujacym zaréwno warstwe
niesionych przezen senséw, jak rowniez jego jezykowy ksztatt. Na tym poziomie
analiza obejmuje juz takze dtuga liste poetyckich srodkéw, do ktérych w rozmowie
z uczniami mozna sie odwotywac.

Ze wzgledu na ograniczong objeto$¢ tekstu nie bede zajmowac sie problema-
tyka samej analizy i interpretacji (czym jest? czym by¢ powinna? jak zmieniaty sie
poglady na nia? jak i na ile zalezy/zaleze¢ powinna od koncepcji teoretycznolite-
rackich? jakie s3 granice interpretacji itp.). Podstawa do poszukiwania w scenariu-
szach dziatan zmierzajacych do odkrywania jezyka tekstu uczynie stowa Bozeny
Chrzastowskiej: ,Dzieto literackie jako sztuka stowa odznacza sie staranniejsza niz
inne rodzaje pi$miennictwa organizacja jezykowa, nadmiarem tadu, ktérego nie wy-
maga ani komunikatywno$¢, ani zadne wzgledy spoteczne. Te nadwyzke istniejaca
tylko po to, aby wyeksponowaé znak jezykowy, zwiemy uporzadkowaniem nad-
danym”3. Przygotowujac sie do analizy zebranych scenariuszy lekcji, wychodzitam
z zatozenia, Ze tekst poetycki, z racji swego szczegélnego jezykowego uksztattowa-
nia, wymaga specjalnego potraktowania, specjalnie zaplanowanego toku pracy, ta-
kiego, ktéry pozwala na odkrycie i zrozumienie jego wewnetrznej struktury. W wie-
loletnim procesie nauczania uczniowie spotykaja sie z wielka liczba réznych tekstow
poetyckich, ktérych analiza i interpretacja moze przebiegaé¢ na wielu poziomach
i z uzyciem réznorodnych metod i technik. Zdaje sobie sprawe z tego, Ze nie zawsze
prowadzone na lekcji dziatania musza przebiegaé¢ wedtug schematu: opis - analiza
- interpretacja*. Wiele zalezy tu takze od odbioru tekstu przez okreslong grupe, ale
réwniez od charakteru utworu, ktéry czesto sugeruje metody i techniki interpreta-
cyjne. S jednak takie teksty, ktorych jezykowe uksztattowanie jest na tyle wyrazi-
ste, charakterystyczne, narzucajace sie, Ze nie mozna przej$¢ obok niego obojetnie.
Taki utwoér stwarza znakomita okazje, aby porozmawia¢ o wtasciwym poezji upo-
rzadkowaniu naddanym. Tworzy sytuacje, w ktérej méwienie o jezyku poezji, o cha-
rakterystycznych dla niego $rodkach jest oczywiste takze dla ucznia, ktéry dopiero
dzieki analizie jezyka tekstu ma szanse petniej, lepiej zrozumie¢ wiersz. Jednym
z zadan nauczyciela jest doprowadzenie do tego, aby spontaniczne emocje, ktére
dziecko odczuwa przy pierwszym kontakcie z dzietem, przerodzity sie w rozumne
i Swiadome przezycie estetyczne. Kazdy utwér literacki oddziatuje na odbiorce jako

3 B. Chrzastowska, S. Wystouch, Poetyka stosowana, Warszawa 1987, s. 54.
* Por. B. Chrzagstowska, Lektura i poetyka, Warszawa 1987.
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cato$¢, nie mozna wiec skupi¢ uwagi tylko na przezyciu estetycznym z pominieciem
elementéw, ktoére je buduja.

Wychodzac z takiego zatozenia, przedmiotem dalszej analizy uczynie projek-
ty lekcji, ktérych autorzy zauwazaja takie okazje w réznym stopniu lub nie widza
ich wcale i to kryterium uczynie podstawa wyrdzniania poszczegdélnych modeli
interpretacji.

Przyktad | - modelowa analiza i interpretacja (uwzgledniajaca jezyk utworu)

Prezentowany projekt dotyczy fraszki Jana Kochanowskiego Do Magdaleny.
Prace nad wierszem poprzedza zadanie domowe, polegajace na zgromadzeniu okta-
dek czasopism oraz ogladaniu przez jakis czas réznego rodzaju reklam. Nastepnie,
na podstawie zgromadzonego materiatu uczniowie redaguja opisy pokazujace ideat
mezczyzny/kobiety lansowany obecnie przez media. To ¢wiczenie redakcyjne moze
zostac rozwiniete. Wyzszy poziom polegatby wtedy na prébie tworzenia wyszuka-
nych poréwnan.

Wtiasciwa praca nad tekstem fraszki polega na sledzeniu cech idealnej kobiety,
a wiec wyszukiwaniu jezykowych $rodkéw jej przedstawienia. W efekcie otrzymu-
jemy nastepujace ciggi:

WLOS - powiewny, ztoty - to znaczy: blondynka, o wtosach dtugich i puszystych;
OCZY - gwiazdom réwne - to znaczy btyszczace, petne blasku itd.

Kolejny etap polega na poréwnywaniu otrzymanego materiatu z rezultatami po-
przednio wykonanych prac redakcyjnych z jednoczesnym komentowaniem wy-
korzystanych przez poete $Srodkdw wyrazu - epitetow, poréwnan, synekdoch,
wyliczen®.

Przyktad Il - préba integracji analizy i interpretac;ji literackiej
z analizg jezyka tekstu

Przedmiotem analizy jest projekt lekcji w pierwszej klasie gimnazjum, po$wie-
cony analizie i interpretacji wiersza K.K. Baczynskiego Piosenka. Do zajecia sie tym
scenariuszem zacheca juz sam temat: , Piosenka” Krzysztofa Kamila Baczynskiego -
uczymy sie analizy i interpretacji wiersza®, ktory wyraznie sugeruje, iz to wtasnie
analiza i interpretacja, a nie np. tylko konkretyzacja bedzie przedmiotem klasowych
dziatan. Potwierdzaja to takze sformutowane w projekcie cele (tu wymieniam tylko
te wyraznie zwigzane z analizg i interpretacja):

Uczen powinien:

- poznac i zrozumie¢ wiersz Krzysztofa Kamila Baczynskiego

- dokonac ukierunkowanej analizy i interpretacji liryku (okresli¢ tematyke tekstu, wska-
zujac na sposoby jej poetyckiej interpretacji - obrazy poetyckie, srodki stylistyczne i ich
funkcja, konstrukcja wiersza)’.

5 M. Jedrychowska i in., To lubie! Ksiqzka nauczyciela. Klasa I gimnazjum, Krakéw 1999,
s. 239-240. Por. takze W. Zuchowska, Szansa w metodzie, ,Nowa Polszczyzna” 1998, nr 2.

¢ B. Matusiak, Lekcje jezyka polskiego w gimnazjum. Scenariusze. Rozktad materiatu. Kla-
sa I, Warszawa 2002

7 Tamze, s. 84.
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Lekcja zostata podzielona na kilka etapéw. Z punktu widzenia tematyki wy-
stapienia najistotniejszy jest etap drugi - analiza i interpretacja - kiedy to ucznio-
wie ,analizuja przedstawiony w liryku pejzaz, wyodrebniajg jego elementy skta-
dowe”, nanoszac na przygotowane kartony ,barwy, ktérymi nasycony zostat
pejzaz”8. Dalej zadaniem uczniow jest wypetnienie tabeli® (tu prezentowanej tylko

we fragmentach).

Obrazy Fragmenty o )
poetyckie tekstu Srodki artystyczne Funkcja

Upalny, letni dzien |Strofy Iill | Epitety: ciepty kraj, malachitowa taka, ptaki | Intensywno$¢ doznan zmysto-

nad morzem powrotne, ptynnos¢ arkad, zakrzepta sl wych (barwa, ksztatt, dotyk,
nagie wargi smak)
Przenosnie: malachitowa Podkreslaja piekno krajobrazu,
taka morza, pomarancze na rozdrozach, zmeczenie upatem, wedréwka
niebo rozpina ptynnos¢ arkad, pejzaz
w powieki miekko wsigka

Noc nad morzem | Strofa IV Epitety: fontanny pertowe, winogrona Podkreslajg kolor, unaoczniajg
gwiazd, ciepta ziemia ksztatt, uwydatniajg ciepto

nocy

Przenosnie: fontanny pertowe, noc winogro- | Ozywienie przyrody, niezwy-
na gwiazd rozdaje ktos¢ pejzazu, zmystowosé

Tabela ta stanowi przyktad czesto spotykanych w dydaktyce szkolnych dziatan,
polegajacych na odnalezieniu w tekscie wszystkich wystepujacych w nim $rodkow
poetyckich, w tym przypadku, co nalezy podkresli¢, takze ze wskazaniem ich funk-
cji. Zastano6wmy sie jednak nad rola takiego rozcztonkowania tekstu. Przygladajac
sie tabeli, dowiemy sie, Ze w wierszu wystepuje nagromadzenie epitetéw i prze-
nosni. Proponowany zapis budzi jednak watpliwos$ci, poniewaz dokonuje sie tu
takiego celowego dzielenia poetyckich obrazéw, by pokaza¢ (czysto statystycznie)
istnienie duzej ilosci wymienionych $§rodkéw artystycznych. Zobaczymy to dobrze,
przygladajac sie Srodkom artystycznym zgromadzonym w trzeciej kolumnie tabeli.
Pierwszy wyrézniony obraz poetycki zbudowany jest przy uzyciu epitetow (,ma-
lachitowa tgka”, ,ptynnos¢ arkad”), ktére w nastepnej kolejnosci, poprzez dodanie
jednego sktadnika, staja sie metaforami - ,malachitowa tgka morza”, ,niebo rozpi-
na ptynnos$¢ arkad”. Ten drugi przyktad jest szczegoélnie istotny, bo, jak sie wydaje,
»plynnos¢ arkad” to takze metafora, nawet bez czasownika ,rozpina¢”. Nie prze-
szkadza to jednak autorce w innym przypadku, gdzie nie dokonuje sie juz takiego
sztucznego rozdzielenia (,pejzaz w powieki miekko wsigka”). Jako metafore zakla-
syfikowano takze ,pomarancze na rozdrozach”, ale czemu to przenos$nia, nie wiem
- gdy przypomnimy sobie wiersz, zauwazymy, ze jest to czes¢ pordwnania ,ptaki
powrotne umieraja, jak pomarancze na rozdrozach”. Zwrd¢my jeszcze uwage na
czwartg strofe, gdzie ,fontanny pertowe” to raz epitet, a raz metafora, natomiast
,winogrona gwiazd” to epitet, a ,noc winogrona gwiazd rozdaje”, to juz metafora.

8 Tamze, s. 85.

9 Tamze, s. 86.
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Nie o wytykanie pojedynczych btedéw jednak chodzi, a o koncepcje tego projek-
tu pokazujaca, Ze analiza i interpretacja to rozmowa o wierszu, w czasie ktérej mowi
sie takze o funkcji barw, ktére to jednak sg czym$ innym niz wpisywane po6Zniej
do tabeli epitety. W tej wstepnej czesci uczniowie zatrzymuja sie takze na zdaniu
»Pejzaz w powieki miekko wsigka”, ale wéwczas nie jest to metafora, lecz zdanie in-
formujace o stanie ducha podmiotu lirycznego. Konkludujac, autorka projektu wie,
Ze przedmiotem obserwacji trzeba uczyni¢ jezyk utworu, jednak nie dochodzi do
integracji analizy i interpretacji. Analiza jezykowa jest wyodrebniona, a poetyckie
obrazy sztucznie dzielone dla potrzeb wskazywania srodkéw stylistycznych. Mamy
tu wiec do czynienia z tylko pozornie sfunkcjonalizowanymi i zintegrowanymi ana-
liza i interpretacja. Tak naprawde rozpada sie ona na rozmowe o wierszu oraz kata-
logowanie srodkéw poetyckiego wyrazu.

Co z tym zrobi staby nauczyciel, ktéry naprawde potrzebuje pomocy i wtasnie
tu jej szuka?

Przykfad Il - pozory istnienia analizy jezyka utworu

Tym razem autor projektu zajmuje sie analizg i interpretacja ballady Adama
Mickiewicza Trzech Budryséw w klasie I gimnazjum. Praca nad tekstem zaczyna sie
od przypomnienia cech ballady (autorzy projektu zaktadaja, Ze uczniowie poznali
wszystkie cechy gatunkowe w szkole podstawowej). Nastepny krok to trzykrotne
przeczytanie tekstu (gto$ne przez nauczyciela, ciche przez uczniéw oraz z podzia-
tem na role), przy czym kazdemu czytaniu towarzysza dziatania dodatkowe: roz-
mowa o0 przeczytanym utworze, wyjasnianie niezrozumiatych stow, wyréznienie
kwestii poszczegdlnych bohateréw. Teraz uczniowie zajmga sie gtéwnym proble-
mem lekcji - obrazem litewskiego XIV-wiecznego rycerza, ktéry wraca z wyprawy.
Zdaniem autoréw projektu, uda sie to dzieki analizie jednego zdania: ,Po $niezystej
zamieci do wsi zbrojny maz leci,/A pod burka wielkiego co$ chowa”. Informacje tu
zawarte rozszerza sie o przymiotniki okreslajgce rycerza oraz wieziong przez nie-
go Laszke. Dalej nastepuje analiza jezyka ballady, ktéra sprowadza sie do odpowie-
dzi na pytania: ,Jaka funkcje pelnia w tym obrazie rzeczowniki, jakg czasowniki,
jaka przymiotniki i Srodki poetyckie, takie jak poréwnania i epitety? (rzeczowniki
zapetniajg obraz przedmiotami, czasownik uruchamia obraz, a przymiotniki upla-
styczniajg rzeczy i ruch, konkretyzuja wyglady)”!°. Trudno o doktadniejszg analize
funkcji réznych cze$ci mowy w kazdym tekscie. Pomijam juz rozdzielne traktowa-
nie przymiotnikéw i epitetéw. Mamy tu do czynienia z dzialaniem na zasadzie: ma
by¢ o jezyku, to jest. Mozna by sie tez zastanawiac, czy uzasadnione jest dobre sa-
mopoczucie autorow w kwestii znajomosci cech gatunkowych ballady. Wystarczy
przywotac tylko zatozenia Podstawy programowej, a takze zdrowy rozum, podparty
zasada stopniowania trudnosci.

Przyktfad Ill - kwestia jezyka nie istnieje
Tym razem jest to projekt lekcji w I klasie gimnazjum, po$swiecony analizie
i interpretacji wiersza L. Staffa Wysokie drzewa. Wyraznie sformutowany cel lekcji

10 M. Kubiczek, B. Stworowa, Scenariusze lekcji jezyka polskiego w klasie I gimnazjum,
Bielsko-Biata 1999, s. 72.
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mowi o ,analizie i interpretacji utworu lirycznego w kontek$cie dzieta malarskie-
go”!, ktéorym w tym przypadku jest Las I G. Klimta. Analiza i interpretacja obydwu
tekstow kultury zatrzymuje sie na poziomie opisu skonstruowanego wokét pytan:
,Jakie sg drzewa? Jaka pora roku? Jakie dominuja dzwieki? Czy przyroda pachnie”??
Dla poréwnania siegnetam do sugestii interpretacyjnych zawartych w ksigzce dla
nauczyciela do podrecznika To Iubie! dla klasy I gimnazjum, gdzie autorki wyraz-
nie podkres$laja wage jezykowego uksztattowania tekstu, proponujac, by ,rozwazy¢
z dzie¢mi kunsztownos$¢ opisu”. W tym celu ,uczniowie poddaja obserwacji sposo-
by przedstawienia drzew, wody, 13k i staraja sie sprecyzowadé, na czym polegaja je-
zykowe niezwyktosci tego lirycznego opisu”!3. W efekcie powstaje tabela podobna
do tej zaproponowanej przez autorki omawianego projektu, z tym ze rozbudowana
o wnioski dotyczace jezyka utworu. Inaczej tez autorki To lubie! widzg cel zestawie-
nia obrazu i tekstu poetyckiego (stop-klatka i uptyw czasu).

Przyktad IV — uleganie modzie

Kolejny przyktad dotyczy opracowania bajek I. Krasickiego w klasie III gim-
nazjum (lekcja dwugodzinna). W czesci wprowadzajacej proponuje sie uczniom
¢wiczenia rozluzniajace, podczas ktdérych kazdy z nich wybiera sobie zwierzatko
i prébuje wecieli¢ sie w nie, przedstawiajac okre$lone przez nauczyciela sytuacje,
np. snu, budzenia sie, jedzenia, zabawy itp. Nastepnie nauczyciel proponuje ¢wi-
czenia skupiajace, polegajace na przemierzaniu wykreowanej przez kazdego
z ucznidéw przestrzeni w roli wybranego wczes$niej zwierzecia, a nastepnie opisanie
swoich przezy¢ (to wszystko w 10 minut). Dalszy etap lekcji to graficzne ¢wicze-
nia dramowe, czyli rysowanie przez uczniéw pyskow roéznych zwierzat (majacych
tu znaczenie alegoryczne) oraz przypisywanie im rdéznych, charakterystycznych
dla nich cech. Po prezentacji wynikéw kolejnych grup uczniowie zastanawiaja sie,
zczegomozewynikacutozsamianie poszczeg6lnychzwierzatzokreslonymicechami,
a nastepnie odczytuja zamieszczong w podreczniku informacje o bajce jako gatun-
ku. Na szczes$cie nie zapomniano takze o temacie lekcji, czyli o bajkach I. Krasickiego.
W dalszej czesci uczniowie zajma sie wiec ,analizg i interpretacjg bajek zawartych
w podreczniku”'*, co wtasciwie nie wykracza poza odczytanie sensu dostow-
nego i metaforycznego oraz odnajdywanie zawartych w tekstach moratow.
Zaproponowane gimnazjalistom dziatania nie prowadza do niczego wiecej niz te,
ktére podejmowane byty w szkole podstawowej. Mozna by sie natomiast zasta-
nawia¢ nad celowo$cig przeprowadzania tego typu ¢wiczen dramowych w III kla-
sie gimnazjum. Pojawia sie pytanie: czy ¢wiczenia te nie wydadza sie dorastajacej
mtodziezy zbyt infantylne i czy nie pasowatyby bardziej do mtodszych uczniéw?
Watpliwosci budzi tez ilos¢ czasu poswiecona na ¢wiczenia dramowe - 60 minut,
podczas gdy na rozmowe o tekstach tylko 30%°.

1 Tamze, s. 92.

12 Tamze, s. 93.

13 M. Jedrychowska i in., To lubie!, s. 107.

14 B. Matusiak, Lekcje jezyka polskiego w gimnazjum, s. 29.

15 Podrecznik proponuje czytanie trzech bajek I. Krasickiego: W6t minister, Zétw i mysz,
Szczur i kot, por. A. Kowalczykowa, K. Mrowcewicz, Kto czyta, nie btqdzi. Literatura i kultura.
Gimnazjum klasa I1I, Warszawa 2001, s. 110-111.
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Slady ulegania modzie na tzw. metody aktywizujace znajdziemy takze w innych
projektach zawartych w tej ksigzce. W scenariuszu lekcji po$wieconej wierszowi
Z. Herberta uczniowie proszeni sa o stworzenie ,mapy mentalnej”. Juz na pierwszy
rzut oka widac¢ jednak, Zze chodzi po prostu o skojarzenia z wyrazem ksigzka, tyle ze za-
pisane na duzych kartonach kolorowymi flamastrami i utozone w tzw. réze wiatréw.

Zaprezentowana préba klasyfikacji réznych projektéw lekcji poswieconych
analizie i interpretacji utworéw poetyckich nie rosci sobie pretensji do kompletno-
$ci. U podstaw catego zamystu lezato pokazanie materiatéw pomocniczych, z kté-
rymi stykaja sie nauczyciele i studenci, nierzadko mato jeszcze doswiadczeni (bo
tacy, jak sadze, czesciej poszukuja gotowych pomocy), ktérzy czesto nie potrafig
kompetentnie oceni¢ ich jakosci. Paradoksalnie mimo uptywu lat wciaz aktualne sa
propozycje B. Chrzastowskiej, zawarte w Lekturze i poetyce czy Poetyce stosowanej,
cho¢ w teorii literatury tak wiele nowego wydarzyto sie po strukturalizmie.

Sadze, ze projektujac lekcje dotyczace utwordw poetyckich, trzeba takze pamie-
ta¢ o tym, ze kazdy tekst wymaga indywidualnego podejscia. Czasem moze chodzi¢
0 emocje, czasem o przestanie, ale czesto takze o jezyk, a wtedy moze warto odku-
rzy¢ strukturalizm. Analizy jezykowej nie wyklucza takze podej$cie hermeneutyczne:
»Skoro sens nie jest dany bezposrednio, bez semiotycznej mediacji, to interpretator
musi przej$¢ dtuga «droge okrezna», korzystajac z r6znych technik egzegetycznych, by
zrekonstruowac struktury znaczace symboli (tekstow)”%. Do takich technik egzege-
tycznych Paul Ricoeur zaliczat takze analize strukturalng, cho¢ zasadno$¢ jej stosowa-
nia widziat wytgcznie na poziomie propedeutycznym, wyjasniajacym. Nie chciatabym,
aby mdj artykut zostat zrozumiany jako przede wszystkim obrona strukturalizmu. Nie
chodzi wszak o kurczowe trzymanie sie strukturalnych elementéw opisu i stawianie
ich w opozycji do przezywania, identyfikowania sie z przestaniem tekstu, poszukiwa-
niem w nim wiasnego ,ja"'’. Jezyk jest wszakze podstawowym $rodkiem przekazu,
tworzywem poezji, no$nikiem znaczenia i o zauwazenie jego roli tutaj sie upominam.

Teaching scenarios and analysis of the language of poetry
Abstract

In the article, an attempt is made at tracing the presence of structural analysis of the language
of poetry in teaching scenarios. A noticeable representation of the structuralist approach
should be expected, after years of systematic activity aimed at introducing structuralism
to school teaching methodology. However, the conducted analysis of selected materials for
teachers shows illusionary and scarcely existing application of functional language analysis
in the class. The examined teaching scenarios present models of disintegrated analysis, which
separates the analysis from the interpretation of the text. They are frequently limited to
intuitive search for the answer to the stereotypical question “What is the poem about?”

16 M.P. Markowski, Hermeneutyka, [w:] A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury
XX wieku. Podrecznik, Krakéw 2006, s. 183.

7M. Pieniazek, Podrecznik jako narzedzie do ,czytania” ucznia, [w:] Podreczniki do

ksztatcenia polonistycznego w zreformowanej szkole - koncepcje, funkcje, jezyk, red. H. Syno-
wiec, Krakow 2007.
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Tekst. Sprawnos¢ tekstotworcza

Tekst to komunikat zorganizowany cato$ciowo wedtug okreslonego wzorca, zto-
zony z mniejszych jednostek, ale wielorako integrowany na wyzszym poziomie:
nadawcy, zatozonego odbiorcy, dajacej sie okresli¢ intencji i okreslonego nacecho-
wania gatunkowego®. Umiejetno$¢ tworzenia tekstéw i poprawnego pisania, a takze
ich odbioru to w polskiej szkole podstawowe umiejetnosci, ksztatcone w zasadzie
od poczatku edukacji polonistycznej i sprawdzane na réznych etapach ksztatcenia.
Sprawnos¢ tekstotwdrcza zajmuje bowiem wazne miejsce w podstawie progra-
mowej i w szkolnych programach. Odbieranie i tworzenie tekstu to najwazniejsza
umiejetnos$¢ w aktualnej koncepcji ksztatcenia jezykowego we wspotczesnej szkole.
Swiadczy o tym choéby budowa najwazniejszych szkolnych dokumentéw reguluja-
cych proces ksztatcenia: Podstawy programowej ksztatcenia ogélnego i Standardow
wymagan egzaminacyjnych. Méwienie, pisanie, stuchanie i czytanie - to najwazniej-
sze wymienione w nich umiejetnosci nadawczo-odbiorcze, wedtug ktoérych upo-
rzadkowano cele, osiggniecia oraz tresci jezyka polskiego. Warto chyba przyjrzec
sie blizej zwtaszcza standardom egzaminacyjnym, ktore przeciez wyznaczajg umie-
jetnosci kluczowe, potrzebne do zdania egzaminu maturalnego. Pierwszy ich obszar
dotyczy czytania i odbioru tekstow, drugi - tworzenia wtasnego tekstu.

Zgodnie z informacjami zawartymi w syllabusie, standardy wymagan bedace
podstawg przeprowadzenia egzaminu obejmuja trzy obszary: wiadomosci i rozu-
mienie, korzystanie z informacji, tworzenie informacji>. W obszarze wiadomosci
i rozumienie w zakresie redagowania tekstow czytamy m.in.: ,uczen wie, zna i ro-
zumie, jakie sg zasady kompozycji dtuzszych wypowiedzi pisemnych i ustnych oraz
jakie sg podstawowe zasady tworzenia takich tekstow, jak interpretacja utworu li-
terackiego, rozprawka, referat, recenzja; zna cechy jezykowe i formalne wymienio-
nych gatunkow pismiennictwa”. Z kolei w obszarze tworzenie informacji, w zakresie
tworzenia tekstu wtasnego zdajacy potrafi m.in. poprawnie pisa¢, ze Swiadomoscia,
dlaczego tak wtasnie to robi, wypowiada¢ sie wiedzac, intencji swojej wypowie-
dzi, skonstruowac tekst majacy przekonac¢ kogo$ do czegos, napisa¢ dtuzszy tekst,

! J. Bartminski, Tekstologia potrzebna od zaraz, ,Zeszyty Szkolne” 2006, nr 4, s. 48.
2 Informator maturalny. Jezyk polski, Gliwice 2003.
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przestrzegajac podstawowych zasad jego organizacji, dostosowac forme do tematu
wypowiedzi, hierarchizowa¢ argumenty, formutowac¢ hipotezy i wnioski, interpre-
towaé utwér na podstawie jego analizy, odnosi¢ stwierdzenia do analizowanego
tekstu, formutowacd i uzasadnia¢ opinie, a takze przywota¢ odpowiednie konteksty.

Wszystkie przedstawione wyzej umiejetnosci sktadaja sie na tzw. sprawnos¢
tekstotworcza. Rozumiemy jg jako umiejetnos¢ stworzenia spdjnej, skoniczonej wy-
powiedzi na dany temat.

Tworzenie wiasnego tekstu na egzaminie maturalnym (poziom podstawowy)

Przypomnijmy teraz najwazniejsze zasady obowiazujace podczas nowego pi-
semnego egzaminu maturalnego z jezyka polskiego. Zostat on wprowadzony po to,
aby zapewnic jednolito$¢ zadan i kryteriow oceniania w caltym kraju oraz poréwny-
walno$¢ wynikéw i obiektywizm oceniania (prace maturalne sg kodowane i ocenia-
ne przez zewnetrznych egzaminatorow).

Pisemny egzamin maturalny z jezyka polskiego na poziomie podstawowym
trwa 170 minut i sktada sie z dwdch czesci: czytania ze zrozumieniem i tworzenia
tekstu wtasnego na podstawie dotaczonego do arkusza egzaminacyjnego tekstu li-
terackiego. Uczen ma do wyboru dwa tematy. Na poziomie podstawowym egzaminu
sprawdzajgcego umiejetnos¢ pisania punktem wyjscia pracy abiturienta jest zatem
tekst, ktory zdajacy otrzymuje. Tematy sg redagowane w odniesieniu do jednego
utworu literackiego (lub dwodch) i zobowigzujg do odczytania utworu/utworéw
gléwnie na poziomie idei. Zawieraja one polecenie, np. zanalizowania, zinterpre-
towania, poréwnania, skomentowania, wyrazenia opinii o problemie zawartym
w tekscie, scharakteryzowania bohatera i jego kreacji, jezyka utworu, pradu, zjawi-
ska typowego dla epoki, przedstawienia wtasnych refleksji zainspirowanych pro-
blemem zawartym w utworze.

Sprawnosc¢ tekstotworcza maturzystow

Podejmujgc badania, chcieliSmy sprawdzi¢, w jakim stopniu maturzysta posiadt
umiejetno$¢ napisania wlasnego tekstu. Aby to uczyni¢, zdajacy musiat najpierw
przeczytac ze zrozumieniem tekst literacki, a nastepnie zanalizowa¢ go pod katem
tematu - zgodnie z procedurg wtasciwg dla danego rodzaju literackiego. Dodajmy,
ze teksty literackie do egzaminu wskazuje informator maturalny (tzw. syllabus), sa
wiec one (lub raczej powinny by¢) uczniowi znane z lekcji w szkole.

Analizie poddali$my prébne wypracowania maturalne z roku 2006 na temat:
,Na podstawie analizy podanego fragmentu i znajomosci catego utworu scharakte-
ryzuj Wertera. Zwr6¢ uwage na role mitosci i literatury w zyciu bohatera oraz jego
stosunek do natury”. Do arkusza dotgczony zostat fragment powiesci ].W. Goethego.
Prace uczniowskie do analizy zostaty wybrane losowo. Zwracano uwage na struk-
ture wypowiedzi uczniowskich, a zwtaszcza na sposoby rozpoczynania i koniczenia
wypracowan.

Prébny egzamin maturalny jest z pewnoscig waznym sktadnikiem procesu
przygotowania uczniéw do najwazniejszego egzaminu zewnetrznego, czyli egzami-
nu maturalnego. Umozliwia on diagnozowanie brakéw oraz ich uzupetnienie.

Skutecznos$¢ wypowiedzi egzaminacyjnej zalezy m.in. od tego, jakie argumen-
ty i w jakim porzadku zostaly przedstawione. Strukture wypowiedzi maturalnej
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narzuca w pewnym stopniu struktura tematu. Temat okresla przedmiot i zakres wy-
powiedzi (praca bez zwigzku z tematem oceniana jest na 0 punktéw, bez wzgledu na
inne walory, np. jezykowe). Jak pisze J. Porayski-Pomsta?, temat jest istotny wtasnie
ze wzgledu na strukture wypowiedzi, ktéra jest niezwykle wazna przy jej odbiorze,
kiedy odbiorca odtwarza ja poprzez cigg wnioskowan i hipotez interpretacyjnych.
Temat wypowiedzi narzuca wiec (przynajmniej w pewnym stopniu) jej forme. Tak
jest w przypadku tematéw wypracowan maturalnych, ktére formutowane sa dos¢
szczeg6towo i narzucaja okreslony porzadek omoéwienia. W analizowanym przez
nas temacie nadrzedna trescia jest charakterystyka Wertera. W drugiej czesci te-
matu znalazta sie zwiezta instrukcja wskazujaca piszacemu strukture pracy: ,Zwréé
uwage na role mitosci i literatury w zyciu bohatera oraz jego stosunek do natury”.
Dopiero wziecie pod uwage tematu w catosci pozwala zbudowa¢ wypowiedz zgod-
na z tematem i dodajmy - z modelem odpowiedzi. Struktura modelu jest bowiem
nastepujaca:
1. Analiza fragmentu:
a) cechy osobowe bohatera (0-6 punktéw);
b) rola mitosci (0-3);
c) rola literatury w ksztattowaniu postawy zyciowej (0-2);
d) stosunek do natury (0-4).
2. Odwotania do catosci utworu (0-6).
Podsumowujac te cze$¢ naszych rozwazan, stwierdzamy, ze niezwykle wazna
podczas tworzenia tekstu jest umiejetno$¢ analizy tematu.

Rdine sposoby rozpoczynania wypowiedzi maturalnej

Kompozycja wypracowania maturalnego jest jednym z elementéw podlega-
jacych ocenie. Dla $cistosci dodajmy, ze punkty za kompozycje przyznaje sie, gdy
zostato zaliczone rozwiniecie tematu. Najwyzej punktowana (5 punktéow) jest
kompozycja podporzadkowana zamystowi funkcjonalnemu wobec tematu, spdjna
wewnetrznie, przejrzysta i logiczna, a takze peina konsekwencja w uktadzie gra-
ficznym. 3 punkty otrzymuje uczen, ktoéry napisat prace spdjng, uporzadkowana
wedtug przyjetego kryterium i graficznie wyodrebnit jej gtéwne czesSci. Najnizsza
punktacja (1 punkt) dotyczy kompozycji na ogét spojnej, wskazujacej na podjecie
proby porzadkowania mysli.

Analiza zgromadzonego przez nas materiatu wykazata, Ze uczniowie na ogét
wiedzg, ze dobry jest wstep powiazany z tematem. Maja jednak problemy i z po-
prawnoscia jezykowa, i z wiedza merytoryczng. Wiekszos¢ przedstawia Wertera
jako bohatera romantycznego, np.:

- Werter to bohater romantyczny. Cechuje go wyjqtkowa wrazliwos¢ i emocjonal-
ne podejscie do swiata. Jest wybitng jednostkq zdolnq do okazywania uczuc wyzszych.
Przytoczony fragment to list gtéwnego bohatera do jego przyjaciela. Werter wyraza
w liscie swoje szczescie, ze wreszcie udato mu sie zamieszka¢ blisko swojej ukochanej.

- Werter byt prawdziwym romantykiem, tak wtasnie przedstawit go Goethe
w swoim utworze ,,Cierpienia mtodego Wertera”.

3 . Porayski-Pomsta, O sprawnosci jezykowej nauczycieli. Na podstawie analizy poczqt-
kéw i zakoriczern wypracowan, [w:] Studia pragmalingwistyczne 1, red. ]J. Porayski-Pomsta,
H. Zgétkowa, Warszawa 1997, s. 107.



[184] Jerzy Podracki, Katarzyna Koztowska

- Werter byt mtodziericem bez granic zakochanym w pieknej dziewczynie o imie-
niu Lotta. Nie jest to jednak prawdziwa mitos¢, poniewaz éw niewiasta nie odwzajem-
nia uczué do mtodego Wertera.

Pojawiaja sie takze prace w zasadzie pozbawione jakiegokolwiek wprowadze-
nia, bedace od razu analizg fragmentu, jak np.:

- Werter na poczqtku ukazanego fragmentu, ktéry to jest fragmentem listu do
przyjaciela, jest niezmiernie szczesliwy.

- Werter jest to tytutowy bohater utworu ,Cierpienia mtodego Wertera”. Przy-
toczony fragment ukazuje go nam w chwili, gdy czuje sie niesamowicie szczesliwy.
Taki stan duszy zawdziecza temu, ze mieszka w poblizu Lotty - kobiety, ktéra zawtad-
neta jego sercem i wypetnia kazdq jego mysl

W analizowanych przez nas pracach tylko jeden maturzysta rozpoczat tekst od
wprowadzenia, ktére tylko luzno wiaze sie z tematem:

- Uczucie mitosci to dla epoki, w ktdrej tworzyt J.W. Goethe, autor ,Cierpiert mto-
dego Wertera”, uczucie bardzo wazne i element wielu utworéw. Prawie w kazdym
utworze tej epoki pojawia sie wqtek mitosci, ale czesto tez wqtek nieszczesliwej mi-
tosci, petnej tez i goryczy. Okres ten w dziejach literatury przyniést wiele utworéw
zastugujqgcych na pochwate i uwage czytelnikéw.

Elementy konczace prace, podsumowania, wnioski, konkluzje

Zdaniem cytowanego juz wczesniej J. Porayskiego-Pomsty*, dobre zakonczenie
powinno zawierac¢ syntetyczne ujecie wnioskow wynikajacych z analizy rozpatry-
wanego problemu oraz zwiezla rekapitulacje tresci pracy.

Zapowiedz zakonczenia, ktéra pojawia sie w wiekszosci wypracowan, jest
Swiadectwem troski nadawcy o spdjnos¢ kompozycyjng, a takze dowodem Swia-
domosci formy wypowiedzi. Znacznie gorzej jest z jakoscia tych podsumowujacych
uogolnien, np.:

- Podsumowujqc, Werter jest typowq postaciq romantyczng. Cechuje go nadzwy-
czajna wrazliwosé, uczuciowosc, a takze mitos¢ do natury. Jest postacig, ktéra szuka
sensu zycia, ciggle btqdzi. Szczescie daje mu jego niespetniona mitos¢, ktéra wypetnia
cate jego zycie. Prowadzi wedrowniczy tryb zycia, zZyje w zgodzie z naturq.

- Podsumowujqc, bohater powiesci Goethego jest romantykiem kochajgcym przy-
rode, literature. Jednak w chwili cierpienia z powodu Lotty jego stosunek sie diame-
tralnie zmienia, traci on che¢ do Zycia, zatraca swoje wartosci, ktére tak szanowat.
Gdy juz wie, Ze nie moze by¢ z Lottg, staje sie zupetnie innym cztowiekiem. Jednak jego
romantyczna postawa zmusza go do popetnienia samobdjstwa.

- Podsumowujgc, uwazam, ze przytoczone argumenty w petni pokazujq, jakq
osobq jest Werter. Posiada on cechy wskazujqce na jego romantyczne usposobienie.
Na wszelkie sposoby szuka stycznosci z ukochang, jednak jak prawdziwy romantyk
nie potrafi sfinalizowaé swego uczucia. Stqd bierze sie tez tytut utworu Cierpienia
mtodego Wertera. Bohater, mimo powierzchniowego szczescia, cierpi wewnetrznie
i to cierpienie staje sie celem jego zycia. Werter, nie mogqc sie przetamac, ostatecznie
popetnia samobdjstwo. Jest to typowy obraz romantyka, ktorego Zycie jest pasmem
cierpien i niepowodzen, ktére koriczy on w imie idei romantyzmu.

Zauwazmy, ze we wszystkich przytoczonych przyktadach pojawiaja sie je-
zykowe sygnaty wprowadzajace zakonczenie: podsumowujgc, ale takze korczqc,

4 Tamze, s. 112.
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reasumujqgc. Sa to wazne $rodki metajezykowe, pozwalajace nadawcy tekstu doko-
na¢ rekapitulacji tresci, a odbiorcy - odczytac strategie nadawcy. Mozna takze za-
uwazy¢, Ze uczniowie maja $wiadomos¢, iz zakonczenie, podobnie jak wstep, powin-
no odwotywac sie do tematu, ale logika ich wypowiedzi i ich ksztatt jezykowy czesto
zaktdcajg komunikacje, prowadzac do catkowitego zatarcia sensu, jak w ponizszym
przyktadzie:

- W zyciu Wertera gtéwngq role grata mitosé, literatura, ktérqg sie zachwycat,
a takze natura, ktérq ubdstwiat za piekno i naturalnosé. Bohater tesknit do tego, co
byto, do ukochanej, chciat zmieni¢ swq tesknote w istote tworzenia tego zwiqzku, pra-
gnat kocha¢ i spetni¢ sie nad zZycie, dosiegnqc zenitu wytrzymatosci uczucia. Niestety,
tak sie nie stato, to, co byto kiedys ,tam”, zamienito sie w teraZniejszos¢ ,tu”, wszystko
powrdcito do normalnych ksztattéw, wieczne szczescie znikto i nektar mitosci tak jak
znicz sie wypalit, skoriczyt sie, znikt i juz nigdy nie powrdci. Tak tez jest z mitoscig,
skoriczyta sie i juz nigdy nie odczuje, nie poczuje tego pragnienia i szczescia ponad
wszystko, jakiego tylko moze doznaé cztowiek, wszystko sie skoriczyto i nie powrdci
juz nigdy.

Postulaty dydaktyczne

Szczegotowa lektura wypracowan maturalnych wykazata, ze dla ucznia tekst
czesto byt pretekstem do swobodnej wypowiedzi na temat, do luznych rozwazan,
osobistych sadéw niewynikajacych z tresci, bez rzetelnej analizy podanego frag-
mentu. Razita mata umiejetno$¢ w wykorzystaniu przez uczniéw zataczonego tek-
stu. Maturzysci takze nieumiejetnie analizowali zataczone fragmenty w kontekscie
catego utworu lub epoki. Wyraznie brak im umiejetnosci funkcjonalnego zastoso-
wania wiedzy. Wskazujg i nazywajg poszczegdlne elementy $wiata przedstawio-
nego utworuy, jednak interpretacja wskazanych elementow czesto przekracza ich
mozliwosci. Niejednokrotnie znaja oni lekture, do ktérej sie odwotujg, czynia to jed-
nak bez zwigzku z tematem. Jesli nawet posiadajg wiedze na temat autora, epoki, to
przywotuja fakty niezwigzane z problemem zawartym w temacie.

Egzamin maturalny z jezyka polskiego wykazat nieumiejetnosc¢ czytania tema-
tu wypracowania ze zrozumieniem. Czesto zamiast analizy i interpretacji pojawia-
to sie streszczenie fragmentu lub utworu. Analiza tekstu, rozumiana jako dziatania
badawcze zmierzajace do ustalenia, z jakich elementéw i w jaki sposéb zbudowa-
ny jest utwor literacki, sprawia zdajgcym trudnosé. Sposob prezentowania Swiata
przedstawionego pozostaje niemal poza sferg zainteresowania zdajacych, a jest to
podstawowa kwestia przy dokonywaniu analizy tekstu.

Pewne trudno$ci sprawiato tez komponowanie wypracowania. W wielu pracach
brakowato mysli przewodniej, wystepowat chaos, widoczna byta nieumiejetnos¢
hierarchizowania argumentéw czy nielogiczna argumentacja. Systematycznemu
¢wiczeniu powinna réwniez podlega¢ umiejetno$¢ wyciagania wnioskow, ktdre cze-
sto sg ptytkie, niepeine albo zadne (w niektérych pracach brakowato jakiegokolwiek
podsumowania). Praktyka pokazuje, ze bardzo rzadko piszacy otrzymuje za wnio-
sek maksymalng liczbe punktéw - 4. Do tego nalezy dodac¢ niski poziom stylistyczny
prac, mieszanie réznych form podawczych, ubogie stownictwo, liczne powtérzenia.

Na koniec kilka wskazéwek dydaktycznych, nasuwajacych sie po lekturze wy-
pracowan maturzystow:
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1. Na lekcjach trzeba koncentrowac sie na analizie i interpretacji tekstu.
W zwigzku z tym, zamiast ilustrowac¢ twérczo$¢ poety lub pisarza mnogoscia przy-
ktadéw, warto omoéwi¢ jeden, dwa utwory, ale bardzo doktadnie, aby nauczy¢ pro-
cedur analizy.

2. Trzeba zwraca¢ uwage na sposéb przedstawienia tresci przez autora, na to,
jak napisany jest utwor, zeby uczen wiedziat, Ze i on musi temu po$wieca¢ uwage.

3. Warto akcentowac¢ elementy typowe dla rodzajow literackich, danego okresu
literackiego, tworcy, gatunku.

4. Srodki stylistyczne trzeba traktowaé funkcjonalnie, aby uczniowie nie tylko
je rozpoznawali, ale tez umieli te wiedze wykorzysta¢ do interpretacji tekstu.

5. Wiecej uwagi nalezy poswieca¢ kompozycji omawianych utwordéw.

6. Konieczne jest nauczenie czytania ze zrozumieniem tematéw wypracowan.

7. Trzeba pokazywac roznice miedzy streszczeniem a analizg tekstu.

8. Nalezy pamieta¢, ze przygotowanie do matury polega na uczeniu metod pra-
cy z utworem, nie tylko na rozwigzywaniu przyktadowych arkuszy.

Whioski

W konkluzji warto pokusi¢ sie o kilka refleksji ogélnych. Zyjemy w $wiecie wy-
pelnionym tekstami. W pewnym sensie nasz udziat w komunikacji to tworzenie,
wspoéttworzenie, odbieranie i rozumienie tekstow?®. Jakie sg wiec przyczyny niskiej
kompetencji tekstotwoérczej uczniéw? Czy sg to tylko zaniedbania edukacyjne, czy
moze takze niedoskonato$¢ modelu? Pewnie w jakims stopniu i jedno, i drugie.

Nowa matura ciagle budzi wiele kontrowersji i wywotuje polemiki. Swiadomi
jej niedostatkow uwazamy jednak, Ze rolg nauczyciela jest przede wszystkim przy-
gotowanie ucznia do tego egzaminu, bez wzgledu na to, jakie emocje on wyzwala.
Uczenie tworzenia tekstu wlasnego musi zatem wigzac sie z nauka warsztatu pisa-
nia: logicznego, zwieztego, analitycznego. Czy zatem w niepamie¢ odeszly juz czasy,
gdy lekcje jezyka polskiego pozwalaty ,wyzwala¢ wyobraznie” i docenia¢ wszelkie
tworcze dziatania?

5 ].Jagodzinska, O tekscie, [w:] Praktyczna stylistyka, red. E. Bakowska, A. Mikotajczuk,
Warszawa 2003, s. 79.
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Text production skills of secondary school — leaving students
in interpretation of a fragment of prose (the new Matura examination)

Abstract

Textproduction skills, thatis the ability to produce a coherent, complete text on a given subject,
is an important item in the core curriculum and school curricula; reception and production of
a text is crucial skills in the modern concept of language training in contemporary schools.

A detailed analysis of Matura (school-leaving) examination papers (the mock-exam in 2006)
shows that frequently a text gives students an opportunity to produce a “free” piece of writing,
a collection of loosely related reflections, and personal opinions, which are irrelevant to the
content of the text and do not result from a careful analysis of the provided excerpt. Students’
papers often contain a summary of the text instead of its analysis and interpretation.

In such a situation, the main task of a Polish teacher is training the pupils in the writing skills,
in logical, analytical, and coherent writing. Must the times be forgotten, then, when Polish
lessons allowed the pupils to “free their imagination” and appreciate all creative activities?
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»Rozprawka z czytania ze zrozumieniem” —
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z jezyka polskiego na poziomie podstawowym

Temat artykutu dotyczy przede wszystkim oceny ostatnich innowacji, wprowadzo-
nych w nowej formule egzaminu maturalnego z jezyka polskiego. Spostrzezenia
odnosza sie gtéwnie do jego czeSci pisemnej. Poczynione obserwacje sktaniaja do
refleksji nad celowo$cia i zasadnos$cia takich innowacji. Chodzi gtéwnie o wypra-
cowanie pisemne, ktére podczas tegorocznej matury przyjeto forme ,rozprawki
Z czytania ze zrozumieniem”.

Niepokoi¢ moze fakt, ze dzisiejsza matura z jezyka polskiego sprowadza sie
w wiekszo$ci wytacznie do czytania ze zrozumieniem. Uczen nie musi sie juz wyka-
zywac ani wiedzg, ani gtebszymi przemys$leniami. Jednak - jak twierdzi Ewa Nowak
- ,bez rzeczowej wiedzy uczen nie moze osiggnac przewidywanych umiejetnosci,
ktore wyznaczajg kolejny poziom zdobywanych wiadomosci”.

Celem podjecia tej problematyki jest ukazanie mozliwos$ci innych rozwiazan,
ktére sprzyjatyby nie tylko ocenie umiejetnosci uczniéw, ale takze ich wiedzy iroz-
wijaniu twdérczego myslenia. Tworzeniu wypowiedzi pisemnych powinien towarzy-
szy¢ nie tylko odbiér i rozumienie tekstu, ale réwniez dostrzeganie i interpretowa-
nie zwigzkéw miedzy tekstem a kontekstami® Poza tym jednym z gtéwnych celow
uczyniono prezentacje materiatu badawczego, potrzebnego maturzyscie do opra-
cowania tematu wypracowania pisemnego. Uwaga zostanie skupiona na przedsta-
wieniu ostatnich innowacji, wprowadzonych w nowej formule pisemnego egzaminu
maturalnego z jezyka polskiego. Dotycza one przede wszystkim sposobu redagowa-
nia klucza odpowiedzi.

Rozprawka to przeciez ,mata rozprawa”, a zatem szkolny i uproszczony wariant gatun-
ku prozy naukowej, gatunku, ktéry definiowany jest jako: rozbudowana wypowiedz na-
ukowa [...] poSwiecona omdwieniu jakiego$ zagadnienia z pewnego okreslonego punktu
widzenia, prezentujaca pelny zaséb dostepnego materialu dowodowego, rozwinie-

! E. Nowak, Cele edukacji polonistycznej, [w:] Polonista w szkole. Podstawy ksztatcenia
nauczyciela polonisty, red. A. Janus-Sitarz, Krakow 2004, s. 21.

2 Tamze.
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ta argumentacje, a takze sam bieg rozumowania, prowadzacego do koncowych rezulta-
téw poznawczych?.

Niech ta definicja stanowi poczatek rozwazan nad obecng formutg pisemnej
matury z jezyka polskiego.

Moéwiac bardzo ogélnie, rozprawka stanowi analize i pisemne opracowanie ja-
kiego$ problemu. Jej gtdéwnym celem jest refleksja nad tym problemem, rozpatrze-
nie mozliwos$ci jego rozwiktania. Ta forma wypowiedzi odstania caty proces my-
$lowy i dlatego powinna jg charakteryzowac: ,logicznos$¢, konsekwencja i precyzja
mys$lowa”.

Warto rozpocza¢ od kilku zalecen, wiagzacych sie z napisaniem wtasciwie zre-
dagowanej rozprawki. sie Bedg sie one odnosity do materiatu badawczego, ktérym
uczyniono zZrédta argumentacji, majace wptyw na ilo$¢ zdobytych punktéw (zwtasz-
cza za rozwiniecie tematu pracy). Rodzaj argumentacji uzalezniony jest od tematu,
ale wérod najcze$ciej wykorzystywanych Zrédet wymienia sie zwlaszcza: odpo-
wiednio dobrany cytat z utworu, omoéwienie fragmentu utworu, przytoczony sad
jakiego$ autorytetu, twdrczos$¢ innych pisarzy, inne dzieta literackie wspierajace
teze rozprawki®.

Przyjrzyjmy sie blizej wykorzystaniu gtéwnego Zrédta argumentacji (tresci
utworu) na poziomie podstawowym pisemnej matury z jezyka polskiego w roku
szkolnym 2006/07. Temat pierwszy brzmiat: ,Jak symbolika ziarna z bajki opo-
wiedzianej przez Zegote objasnia sens meczefistwa mtodziezy polskiej? Analizujac
przytoczony fragment Dziadéw Adama Mickiewicza, zwr6¢ uwage na sytuacje stu-
dentéw i ich postawy”. Za rozwiniecie tematu uczen moégt otrzymac¢ maksymalnie
25 punktéw. Ponadto za kompozycje - 5 punktoéw, styl - 5 punktédw, jezyk -
12 punktéw, zapis - 3 punkty i dodatkowo 4 punkty za szczegdlne walory pra-
cy (ktore nie sg wliczane do ilosci punktéw). W sumie uczen mégt otrzymac za
rozprawke 50 punktow. Klucz odpowiedzi do tematu pierwszego sugeruje, Ze za-
daniem ucznia byto: wymienienie bohateréw sceny (1 punkt), przedstawienie sy-
tuacji, w ktdrej znalezli sie bohaterowie oraz sprawcy wydarzenia (6 punktéw), za-
prezentowanie postawy mtodziezy (5 punktéw), odczytanie symboliki wyrazajacej
sens meczenstwa dzieci i mtodziezy (3 punkty).

Te wszystkie informacje mozna byto odczyta¢ na podstawie analizy dotaczo-
nego fragmentu. Za czytanie fragmentu tekstu ze zrozumieniem uczen otrzymywat
wiec facznie 15 punktéw, w ktorych zawierata sie ocena logicznego myslenia, oce-
niona na 3 punkty. Natomiast interpretacja odnoszaca sie do bajki Goreckiego (opo-
wiedzianej przez Zegote) mogta by¢ oceniona najwyzej na 6 punktéw. W tym przy-
padku uczen juz musiat chociaz czeSciowo wykazac sie wiedzg, dotyczaca ogélnego
przestania utworu. Wnioski oceniono maksymalnie na 4 punkty. Wysnucie przez
ucznia peilnych wnioskéw® §wiadczyto o znajomosci kontekstow, np. biblijnego czy

3 ]. Mackiewicz, Jak przygotowac sie do napisania rozprawki maturalnej?, ,Jezyk Polski
w Szkole Sredniej” 2000/01, s. 52.

* M. Kuziak, S. RzepczynsKi, Jak pisac, Bielsko-Biata 2001, s. 163.
> Tamze, s. 166.

% Ewa Nowel twierdzi, Ze na maturze w 2005 roku najstabsze wyniki osiggnieto ze
sztuki uogolniania. Dla lepszego jej wycwiczenia proponuje umieszczenie wybranego tekstu
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historiozoficznego. Przy wnioskach cze$ciowych (za 2 punkty) wystarczyto do-
strzec, Ze symbolika ziarna wyraza zbawczq moc cierpienia, zapowiada odrodzenie.
Dokonujac jedynie préby podsumowania za 1 punkt, uczen moégt jedynie wspo-
mnieé, ze symbolika ziarna nadaje meczenstwu mtodziezy szczegdlne znaczenie.

Jak mozna zauwazy¢ z powyzszych rozwazan, odpowiadajac na temat pierwszy,
uczen powinien wykazac sie umiejetno$ciami: czytania fragmentu tekstu ze zrozu-
mieniem (15 punktéw), analizy fragmentu w odniesieniu do wiedzy z zakresu ogo6l-
nej wymowy dzieta (6 punktéw), wnioskowania, uogdélniania, logicznego myslenia
(4 punkty). Uczen szczegélnie zdolny mogt uzyskac jedynie dodatkowe 4 punkty za
szczegOlne walory pracy.

Podobna sytuacja zaistniata réwniez w przypadku tematu drugiego, ktory
brzmiat: ,Analizujac fragmenty Przedwiosnia i Granicy, poréwnaj kreacje matek.
Okresl wzajemne relacje miedzy matka a dzieckiem, wykorzystujac takze znajo-
mos$¢ utworéw”. Za rozwiniecie tematu mozna byto uzyska¢ réwniez 25 punktéw,
w tym uczen powinien wykazac¢ sie umiejetno$ciami: analizowania i odczytania frag-
mentéw podanych tekstéw ze zrozumieniem (11 punktéw), logicznego mysSlenia,
ktére sprowadzato sie do wstepnego rozpoznania zasady zestawienia fragmentow
(3 punkty) oraz do funkcjonalnego umiejscowienia fragmentéw w utworach
(1 punkt) - tacznie 4 punkty, wykorzystania wiedzy dotyczacej kontekstéw powie-
$ci, ktore odnosity sie do relacji miedzy matka a dzieckiem (6 punktéw), wniosko-
wania i logicznego my$lenia (4 punkty).

Jesli zestawimy punkty za czytanie ze zrozumieniem (1gcznie z punktami za
logiczne mys$lenie) i poréwnamy je ilo§ciowo z punktacja za wiedze dotyczaca kon-
tekstéw dzieta, otrzymamy proporcje 3:1. Zaré6wno w przypadku pierwszego, jak
i drugiego tematu byto to 19:6 punktéw. Wynika z tego, Ze obecna matura pisemna
z jezyka polskiego wymaga od ucznia jedynie 1/3 wiedzy i 2/3 umiejetnosci: czy-
tania ze zrozumieniem, wnioskowania i logicznego my$lenia. Te proporcje dotycza
tylko punktéw za rozwiniecie tematu wypracowania pisemnego.

Lacznie za rozprawke mozna uzyska¢ 50 punktéw. Zestawienie punktowe
i procentowe przedstawia tabela 1.

Tab. 1. Zestawienie ocenianych elementéw rozprawki maturalnej

Czytanie Wiedza Szczegolne
ze zrozu- dotyczaca walory
.m|er1|em tontekstow Kompozycja | Styl | Jezyk | Zapis pracy . Razem
i logiczne dziela (punktacja
myslenie dodatkowa)
llose 19 6 5 5 |12 |3 4 50
punktow
Zestawienie | - yaq, 12% 10% | 10%| 24% | 6% | 8% 100%
procentowe

Zrédto: opracowanie wiasne

Jak widag¢, analiza fragmentu tekstu idzie w kierunku czytania ze zrozumieniem
i streszczania problematyki fragmentu (38% umiejetnosci). Poza tym umiejetnos$ci

w Swietle genezy i faktow. Zob. E. Nowel, Jak uczy¢ pisania interpretacji? Modele metody i me-
tody, ,Jezyk Polski w Liceum” 2005/06, nr 3, s. 11.
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sprawdza sie przez odpowiednia kompozycje, styl, jezyk, zapis (dodatkowe 50%).
Lacznie umiejetnosci odnosza sie do 88% wymagan maturalnych. Natomiast wiedza
dotyczaca kontekstéw dzieta odnosi sie tylko do 12% wiadomosci. Uczniowie zdolni
moga uzyska¢ dodatkowo za wiedze jedynie 8% w ogélnej puli punktacji.
Dodatkowo weZzmy pod uwage fakt, ze jest to tylko jedna z cze$ci matury pisem-
nej z jezyka polskiego. Gdyby uwzgledni¢ réwniez cze$¢ pierwsza, dotyczaca typo-
wego czytania ze zrozumieniem, za ktérg mozna uzyskaé¢ 20 punktéw, zestawienia
punktowe i procentowe wygladatyby w ten sposéb, jak to prezentuje tabela 2.

Tab. 2. Zestawienie ocenianych elementéw pisemnej czesci egzaminu maturalnego z jezyka polskiego
uwzgledniajace czytanie ze zrozumieniem oraz rozprawke maturalng

Caytanie Wiedza Szczegblne
26 zrozu- dotyczaca walory pracy
iT;e?!;:r; kontekstow Kompozycja | Styl | Jezyk | Zapis (punktacja Razem
g, . dzieta dodatkowa)
myslenie
flosc 39 6 5 s | 12 |3 4 70
punktow
Zestawienie | joo, 9% 7% 7% | 17% | 4% | 6% 100%
procentowe

Zrédto: opracowanie wiasne

Patrzac na powyzsze zestawienie pod katem wymagan maturalnych, mozna
stwierdzi¢, ze dzisiejsza matura z jezyka polskiego sprawdza gtéwnie umiejetno-
$ci czytania ze zrozumieniem. Mozna za nie uzyska¢ az 56% z ogélnej punktacji.
Dodajmy do tego fakt, ze wystarczy mie¢ 30% punktoéw, aby zda¢ egzamin matu-
ralny. W tej sytuacji nalezatoby sie zastanowi¢, skad wziety sie takie proporcje wy-
magan i jak sie one maja do motywowania uczniéw w odniesieniu do zdobywania
wiedzy i czytania lektur.

By¢ moze nalezatoby zmodyfikowa¢ wymagania w ten sposéb, zZeby jednocze-
$nie zacheci¢ uczniéw do czytelnictwa i nauki. Gdyby temat rozprawki maturalnej
zostatl sformutowany nieco inaczej i odnositby sie chociazby do wartosci, motywoéw,
toposéw osadzonych w kontekstach - nie tylko podanego fragmentu, ale réwniez
innych wybranych przez ucznia dziel” - mozna bytoby zmodyfikowa¢ rowniez klucz
odpowiedzi. Okazuje sie, jak twierdzi Bozena Chrzastowska, Ze nie tylko wydana
w marcu 2005 roku Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego?, ale rowniez klu-
cze odpowiedzi konstruowane sa dla wygody komisji egzaminacyjnych®. Natomiast
polonista - jak pisze Zenon Uryga - staje sie wykonawca centralnie ustalanych
planéw czytania i poznawania z gory zadekretowanego kanonu”!’. Mozna w tym
miejscu zaproponowac analize i interpretacje, ktéra bytaby nastawiona na mysle-
nie symboliczne, oparte, w przypadku pierwszego tematu, nie tylko na fragmencie

7 Zgodnie z zasadg, ze: ,zywy kanon kulturowy majacy moc formacyjng tworza nie
arcydzieta, lecz idee i warto$ci aprobowane przez odbiorcéw”. Zob. B. Chrzastowska, Ktopot
z kanonem w szkole, ,Polonistyka” 2007, nr 5, s. 29.

8 B. Chrzastowska, Ktopot z kanonem w szkole, ,Polonistyka” 2007, nr 5, s. 32.
9 Tamze, s. 33.

10 7. Uryga, Gospodarze szkolnego kanonu lekturowego, ,Polonistyka” 2007, nr 8, s. 13.
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Dziadéw Adama Mickiewicza, ale réwniez innych utworéw, ktére nawigzywatyby
do tej problematyki. Podobnie mozna bytoby postapi¢ w przypadku tematu dru-
giego, dotyczacego kreacji matek i ich relacji z dzie¢mi. Uczen znajacy literature
z fatwo$cig dobierze sobie odpowiednie utwory i przedstawi temat, uwzgledniajac
szerokie konteksty!l. Proponowana formuta nie jest zadng nowoscig zaréwno dla
ucznioéw, jak i dla nauczycieli, gdyz przypomina ,starg mature” z jezyka polskiego,
ktéra dawata uczniom wiecej motywacji do pracy i sktaniata do wiekszego wysitku
i systematycznego czytelnictwa.

Gdyby w temacie drugim doda¢ jeszcze jedno stowo, matura mogtaby mie¢
catkowicie inny charakter. Temat brzmialby nastepujaco: ,Analizujac fragmenty
Przedwiosnia i Granicy, poréwnaj kreacje matek. Okresl wzajemne relacje miedzy
matka a dzieckiem, wykorzystujac takze znajomo$¢ innych utworéw”. Dodanie
stowa ,innych” zmienia charakter rozprawki z odtwdérczej na twdércza. Ponadto
stwarza mozliwo$¢ napisania dtuzszego tekstu niz 250 stéw. Daje wieksze szanse
uczniom zdolnym, aby wykazali sie nie tylko umiejetnosciami, ale réwniez wiedza.
Umozliwia tez zdanie matury uczniom stabszym, gdyz odpowiednio zredagowany
klucz odpowiedzi mégtby uwzglednia¢ wiedze i umiejetnosci zaréwno tych zdol-
nych, jak i przecietnych. Bylby tez bardziej miarodajny, zwtaszcza w takim przy-
padku, gdy uczen ma mozliwo$¢ otrzymania 30% punktéw za analize i interpretacje
podanych fragmentéw tekstu i 20% za wiadomo$ci odnoszace sie do tresci lektury
(tacznie 50%). Pozostate 50% punktéw uczen uzyskatby za kompozycje, jezyk, styl,
zapis. Ponadto mozna bytoby doceni¢ wysitki ucznia juz nie czterema punktami, ale
dodatkowa pula 50% punktacji za szczeg6lne walory pracy oraz dobér wiadomosci
i utworéw wykraczajacych ponad program nauczania. Powyzsze dane dotycza tylko
pisania wlasnego tekstu. Natomiast cze$¢ pierwsza matury, odnoszaca sie bezpo-
$rednio do czytania ze zrozumieniem, mogtaby zosta¢ nie zmieniona.

Poziom rozszerzony

Jezeli chodzi o poziom rozszerzony, przeanalizowano temat pierwszy, ktory
brzmiat: ,Dwa obrazy prowincji. Poréwnaj sposoby ich kreacji w podanych frag-
mentach Pani Bovary Gustawa Flauberta i Republiki marzeni Brunona Schulza”. Za
rozwiniecie tematu uczen madgt otrzyma¢ maksymalnie 26 punktéow. Ze wzgledu
na fakt, ze zaden z przytoczonych w temacie utworéw nie nalezy do lektur obo-
wigzkowych ani na poziomie podstawowym, ani rozszerzonym?'?, uczen mogt miec¢
do czynienia z utworami nieznanymi (lub znanymi jedynie we fragmentach'® badz
z lektury wtasnej). Niektorzy maturzysci mogli pracowac tylko na podstawie frag-
mentéw. Klucz odpowiedzi zaktadat, ze uczen powinien umie¢: czytac i analizowac
teksty ze zrozumieniem, opisujac obrazy prowincji (10 punktéw), przedstawic¢ spo-
soby kreacji, opierajac sie na wykorzystaniu wiedzy z zakresu motywéw, konwencji
i kontekstow literackich oraz umie¢ wykorzysta¢ w swojej argumentacji wiadomo-

11 Lekture celowo dobranych kontekstéw witaczanych np. w czytanie Mistrza i Matgo-
rzaty, a nastepnie porzadkowanie refleksji proponuje np. Z.A. Ktakéwna. Zob. tejze, Dostojew-
ski w liceum: zakaz, nakaz czy mozliwos¢ lektury?, ,Polonistyka” 2007, nr 8, s. 24-30.

12 Zob. Informator maturalny od roku 2005 z jezyka polskiego, Krakow 2003, s. 27-29.

13 Fragment Pani Bovary zamieszcza np. podrecznik: W. Bobinski, A. Janus-Sitarz,
B. Kotcz, Barwy epok. Kultura i literatura, klasa 2, Warszawa 2003, s. 198-202.
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$ci z zakresu nauki o jezyku i stylistyki praktycznej (12 punktéw), wyciaga¢ wnioski
z poczynionych obserwacji (4 punkty). lloSciowe zestawienie wymagan przedsta-
wia ponizsza tabela 3.

Tab. 3. Zestawienie wymagan na poziomie rozszerzonym matury z jezyka polskiego
w roku szkolnym 2006/07 (za prace pisemng bez testu z czytania ze zrozumieniem)

Czytanie | Umiejetne Whio- Kompo- V\fazlcoz fgogi
ze zrozu- | wykorzysta- | skowanie p Styl | Jezyk | Zapis vp ) ¥ Razem
mieniem | nie wiedzy | i uogdlnianie Zyda (punktacja
dodatkowa)
fosc 10 12 4 2 |2 |8 |2 4 40
punktéw
cestawienie | gy 30% 10% 5% | 5% | 20% | 5% | 10% 100%
procentowe

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie klucza odpowiedzi

Teraz wypada odnie$¢ sie do standardéw wymagan egzaminacyjnych, ktore
obejmuja trzy obszary: I - Wiadomosci i rozumienie, II - Korzystanie z informacji,
[T - Tworzenie informacji'.

Proponujgc innowacyjne korekty pisemnej formuty egzaminu maturalnego
z jezyka polskiego, warto odnie$¢ sie chociaz do wybranych standardéw, ktére
mogtyby tworzy¢ punkt oparcia dla nowych rozwigzan. Rozprawka na poziomie
podstawowym matury mogtaby w szczegélnosci bazowa¢ na nastepujacych stan-
dardach: 1.19, 11.25, 11.33, 1.34, 11116, I11.17, I11.18%. Na ich podstawie mozna zakre-
$li¢ ogdlny charakter proponowanej redakcji tematéw rozprawek maturalnych na
poziomie podstawowym. Moglyby one odnosi¢ sie chociazby do wartosci uniwer-
salnych, motywow i toposéw, ktdre uczen miatby opracowac nie tylko na podstawie
podanego fragmentu, ale r6wniez w kontekscie wybranych przez niego innych dziet
i tekstow kultury. Rozwigzanie to zblizatoby nowg mature do starego typu egza-
minu dojrzatosci, z taka jednak rdéznica, Ze oceniana bytaby przez egzaminatoréow
zewnetrznych.

Podobne priorytetowe wymagania mozna bytoby postawi¢ na poziomie roz-
szerzonym. Moga je okresla¢ z kolei standardy: 1.6, 1.12, 11.1, IL.5, 1IL.1, I11.2, 111.3%¢,
na podstawie ktérych mozna zaobserwowac ogdlny schemat tworzenia tematow
wypracowan maturalnych na poziomie rozszerzonym. Podstawowe zaloZenia s3
spdjne z poziomem podstawowym. Gtdwne przestania tematéw moglyby sie réw-
niez opierac na toposach, motywach, wartosciach waznych dla naszej kultury. Duza
role odgrywataby integracja tresci literackich z innymi kontekstami, np. filozoficz-
nymi, historycznymi oraz z zakresu teorii literatury, jezykoznawstwa, stylistyki
i wiedzy o kulturze. Ponadto oprécz przyjetej dzisiaj formy rozprawki o walo-

* Informator maturalny..., Krakow 2003, s. 21.
5 Tamze, s. 21-27.

16 Tamze.
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rach eseistycznych, eseju'’ (réwniez tego interpretujacego tekst poetycki'®) lub in-
terpretacji poréwnawczej, mozna wprowadzi¢ dla zainteresowanych i szczegélnie
uzdolnionych chociazby uczniowskie préby stylizacji na jezyk pisarza, dzieta lub ga-
tunek literacki. Ponadto warto na tym poziomie zaproponowa¢ mozliwo$¢ wyboru
pisania w formie wybranych gatunkéw dziennikarskich, np. felietonu'®. Podobnie
jak na poziomie podstawowym uczniowie mogliby wybiera¢ sposréd réznych lektur
i innych znanych im Zrédet informacji. Mieliby réwniez obowiazek analizy i inter-
pretacji podanego fragmentu tekstu pod katem tematu. Na tej podstawie warto by-
toby réwniez zmodyfikowac¢ ilo$¢ przyznawanych punktéw za rozwiniecie tematu.
Propozycje takiej punktacji w ujeciu procentowym przedstawia tabela 4.

Tab. 4. Propozycja przyznawania punktow za rozwiniecie tematu w wypracowaniu maturalnym
na poziomie podstawowym i rozszerzonym

Poziom Catos¢ Odpowiednie dobra- | SzczegdIne walory
Analiza fragmentu | analizowanego | nie innych utworéw | pracy (punktacja
matury
utworu do tematu dodatkowa)
Podstawowy 30% 20% 50% 50%
Rozszerzony 25% 25% 50% 50%

Zrédto: opracowanie wtasne

Dotychczas, jak zostato juz wczesniej wspomniane, uczniowie zdobywali wiek-
szo$¢ punktéw na podstawie podanego fragmentu. Moja propozycja uwzglednia nie
tylko analize i interpretacje zamieszczonego tekstu (chociaz nie neguje potrzeby ta-
kiej analizy), ale réwniez cato$¢ analizowanego utworu, dobér innych utworéw od-
powiednio zwigzanych z tematem oraz innych réznorodnych kontekstéw. Ponadto
propozycja ta odnosi sie rowniez do szczegdlnych waloréw pracy, do ktérych mozna
zaliczy¢ chociazby inne dodatkowe teksty kultury i konteksty wychodzace ponad
program.

Do szczegblnych waloréw pracy na poziomie rozszerzonym proponuje sie zali-
czy¢ m.in.: strone stylistyczng pracy (swoistg indywidualizacje jezyka), przyjeta for-
me wypowiedzi (stylizacja, esej, felieton itp.), gtebokie i wychodzace ponad program
nauczania teksty kultury i réznego typu konteksty, oryginalnos¢ ujecia tematu.

Ponizej w tabelach 5 i 6 zostanie przedstawione poréwnanie zestawien ocenia-
nych elementéw rozprawki maturalnej z roku szkolnego 2006/072° oraz w ujeciu
zmienionym po proponowanych zmianach zaréwno na poziomie podstawowym,
jak i rozszerzonym.

17" Esej - nazywany droga mys$lenia i poezja mysli - taczy sztuke argumentow, logicznie
podawanych i omawianych, ze sztuka stowa”. Zob. A. Pragtowska, Napisz lepiej. Wiadomosci
i ¢wiczenia dotyczqce wybranych form wypowiedzi dla uczniéw gimnazjum i licceum, Warszawa
2000, s. 74.

18 Wskazowki do pisania tego typu eseju zob. np. tamze, s. 97-114.

19 S. Bortnowski pisze: ,Nie wyobrazam sobie zaje¢ z jezyka polskiego w szkole sredniej
bez chociazby jednej proby felietonowej”. Zob. S. Bortnowski, O rozprawce, eseju i innych for-
mach pisemnej wypowiedzi ucznia, ,Jezyk Polski w Gimnazjum” 2005/06, nr 2, s. 13.

20 Obliczenia sporzgdzono na podstawie klucza odpowiedzi
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Tab. 5. Zestawienie ocenianych elementéw rozprawki maturalnej na poziomie podstawowym po
proponowanych zmianach za prace pisemna bez testu z czytania ze zrozumieniem

Czytanie Wiedza doty- Szczegolne
ze zrozumie- | czaca znajomo- ) .| walory pracy
niem i logicz- | Sci dzieta i jego Kompozycja | Styl | Jezyk | Zapis (punktacja Razem
ne myslenie kontekstow dodatkowa)
llo$¢ punktow
w obecnie obo- | g 6 5 s | 123 4 50
wigzujacym
ujeciu
Zestawienie
procentowe
w obecnie obo- | 38% 12% 10% 10% | 24% | 6% 8% 100%
wigzujacym
ujeciu
Zestawienie
procentowe 10% 40% 10% | 10% | 24% | 6% 50% | 100%
w ujeciu zmie-
nionym

Zrédto: opracowanie wiasne

Tab. 6. Zestawienie ocenianych elementéw rozprawki maturalnej na poziomie rozszerzonym za prace
pisemng bez testu z czytania ze zrozumieniem

.| Umiejet- | Wniosko- Szczegblne
Caytanie ne wyko- | wanie walory prac
ze zrozu- y. ., | Kompozycja | Styl | Jezyk | Zapis yp.y Razem
L rzystanie | iuogol- (punktacja
mieniem . o
wiedzy nianie dodatkowa)
llos¢ punktow
wobecnie obo- |, 12 4 2 2 |8 |2 4 40
wigzujacym
ujeciu
Zestawienie
procentowe
w obecnie 25% 30% 10% 5% 5% | 20% 5% 10% 100%
obowigzujacym
ujeciu
Zestawienie
procentowe 10% 40% 15% | 5% 5% | 20% | 5% | 50% 100%
W ujeciu zmie-
nionym

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie klucza odpowiedzi

Zestawienia te wyraZnie sugeruja, ze wskazane bytoby zmniejszenie punktacji
za czytanie ze zrozumieniem na rzecz punktacji za umiejetne wykorzystanie wiedzy
potrzebnej do analizy i interpretacji, wnioskowanie i uogélnianie. W tym miejscu
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warto przywota¢ stowa Stanistawa Bortnowskiego, ktéry stworzyt swoja propozy-
cje kryteriéw ocen pracy maturalnej z jezyka polskiego:

proponuje, aby punktacja za czytanie tekstu ze zrozumieniem byta oddzielna i nie wpty-
wata na ocene wypracowania, s to albowiem inne umiejetnosci i nie powinno sie ich ta-
czy¢. Jezeli czytanie ze zrozumieniem pozostanie na maturze, wéwczas i uczen, i komisje
rekrutacyjne powinny zna¢ dwa wyniki préby egzaminacyjnej®.

Proponowane rozwigzania maja na uwadze nie tylko dobro uczniéw stabych
i przecietnych, ale rowniez bardzo zdolnych, ktérzy do tej pory nie mieli mozliwo-
$ci petnego zaprezentowania swojej wiedzy i umiejetnos$ci. Uczniowie wybierajacy
poziom podstawowy mogliby popisa¢ sie nie tylko umiejetnos$ciami, jak réwniez
dojrzata wiedza nie tylko z zakresu jednej lektury, ale rowniez z ogélnej znajomo-
$ci innych tekstéw kultury. Z kolei na poziomie rozszerzonym zostatby doceniony
styl pisania, oryginalny pomyst, a przede wszystkim wiedza, ktéra uczen zdobyt nie
tylko w szkole, ale roéwniez w wyniku samoksztatcenia, czy tez uczestnictwa w zaje-
ciach pozalekcyjnych. Tak zaproponowana formuta egzaminu maturalnego z jezyka
polskiego mogtaby sktoni¢ uczniéw do czytania catosci lektur, a nie tylko zdobywa-
nia umiejetnosci analizy fragmentéw tekstu. Ponadto, co najwazniejsze, zmotywuje
ich do poszerzania ogélnej wiedzy humanistycznej. Trudno jest zacheci¢ uczniow
do czytania lektur w szkole $redniej, wykorzystujac tylko sposoby stosowane na
nizszych szczeblach edukacji?% Jedno jest pewne: uczac, trzeba pamietac - jak pisze
Stanistaw Bortnowski - ,,0 rados$ci obcowania z literatura”, gdyz ,nuda zabija dzie-
10”3, Czytanie ma jednak sens jedynie wtedy, ,gdy oznacza rzeczywiste czytanie,
owocuje namystem i twérczym dziataniem, do ktérego pobudzaja dzieta kontrower-
syjne i trudne”?~.

An essay based on reading comprehension’ — on the new form of the written
Matura exam in Polish

Abstract

The subject of the article concerns the evaluation of the recent innovations introduced in the
new formula of the Matura (secondary school-leaving) examination in Polish. The presented
reflections refer mainly to the written part of the exam. The observations made by the author
encourage a reflection on the purposefulness and sense of such innovations, chiefly the
composition task, which in this year’s exam took on the form of “an essay based on reading
with comprehension”

It may raise concerns that today’s Matura examination in Polish is in its majority reduced to
reading with comprehension. The aim of taking up this subjectis to show alternative solutions,

21 S, Bortnowski, Propozycja kryteriow ocen pracy maturalnej z jezyka polskiego, ,Jezyk
Polski w Liceum” 2006/07, nr 4, s. 75.

22 Marzena Marczyk proponuje m.in. przeczytanie uczniom fragmentu jakiejs ksigzki
i przerwanie w najciekawszym momencie. Zob. M. Marczyk, Rozprawka bez metody, ,Miedzy
Nami Polonistami” 2007, nr 7, s. 10.

% S. BortnowsKi, Jak literatura wychowuje?, ,Polonistyka” 2007, nr 8, s. 19.

2 List otwarty do Prezesa Rady Ministréw Jarostawa Kaczyriskiego, ,Polonistyka” 2007,
nr7,s.44.
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which would enhance not only the evaluation of pupils’ skills, but also their knowledge and
development of creative thinking.

If the topic of the examination essay was worded in a different way, and referred e.g. to values,
motives, or topoi set in the context of not only the provided excerpt, but also other works
selected by the pupil, the answer key could also be modified.

The suggested solutions take into consideration not only the benefit of the average and below-
average pupils, but also the benefit of the very talented ones, who up till now have not had an
opportunity to fully present their knowledge and skills.
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Czytajac Herberta. Poezja autora Rovigo
w swietle sztuk plastycznych i muzyki

Adam Zagajewski (ur. 1945) w szkicu Poczqtek wspominania (2002) zauwazyt, ze
sztuki plastyczne odgrywaty w zyciu i tworczos$ci Zbigniewa Herberta (1924-1998)
znacznie wieksza role niz muzyka. Rzeczywiscie, malarstwo, architektura i rzezba
dawaty bezdomnemu poecie mozliwo$¢ swoistego ,zadomowienia” w dzietach,
miastach i zabytkach'. Powszechnie zas wiadomo, Ze autor Rovigo (1992) byt znaw-
ca wartosci dziet artystycznych na temat ich technicznej struktury oraz waloréw
estetycznych wypowiadat sie wielokrotnie w prozie i w poezji.

W zwiazku z tym chcialybySmy w niniejszym artykule dokona¢ prezentacji
tych utworéw poetyckich Herberta, w ktérych pojawia sie refleksja nad sztuka. Za
teksty stanowigce polonistyczng prébe zblizenia mtodziezy ponadgimnazjalnej do
malarstwa, architektury, rzezby i muzyki uznaty$my m.in. Martwq nature, Apolla
i Marsjasza, Mona Lize oraz Architekture i Beethovena, a takze wiersze Nike ktéra
sie waha, Do Ateny - utwory, w ktérych dydaktyka literatury i jezyka polskiego jawi
sie w pemni jako nauka interdyscyplinarna, wykorzystujaca dla swych potrzeb inne
sztuki piekne.

Podejmujac wysitek w celu ustalenia zalezno$ci miedzy poezja Herberta a in-
nymi dziedzinami sztuki, postawitySmy pytanie dotyczace perspektyw przetozenia
techniki malarskiej, konstrukcji architektonicznej, sztuki rzeZbiarskiej i notacji mu-
zycznej na dyskurs poetycki?. W mys$l konkluzji Seweryny Wystouch przyjetySmy
zalozenie, ze ,strukturalna wspdlnota sztuk nie polega na powtarzalnosci tych sa-
mych tematéw czy motywow, ale na przeprowadzaniu tych samych operacji, wyko-
nywanych w innym materiale: w jezyku, na ptdtnie”, w brazie, w drewnie, w gipsie
czy na pieciolinii.

1 A. Czabanowska-Wrdbel, W cudzym pieknie. Intersemiotycznos¢ w poezji Adama Zaga-
Jjewskiego, [w:] Intersemiotycznos¢. Literatura wobec innych sztuk (i odwrotnie). Studia, red.
S. Balbus i in., Krakéw 2004, s. 73.

2 A. Dziadek, Rolanda Barthes’a lektury obrazéw (oraz to, co dla metodologii z nich wyni-
ka), [w:] Intersemiotycznos¢..., s. 61.

3 S. Wystouch, Literatura i obraz. Tereny strukturalnej wspdlnoty sztuk, [w:] Intersemio-
tycznosé..., s. 23.
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O powinowactwie poezji i sztuk plastycznych

Posréd licznych wierszy poswieconych malarstwu, niemato mamy utworéw,
w ktérych bohaterami sg malarze artys$ci. Wtadystaw Strzeminski, Nikifor, Tadeusz
Makowski, Fra Angelico, Claude Monet oraz Gauguin i Vincent van Gogh odzyli
w pamieci Herberta dlatego, ze poeta prowadzit ozywiony ,intertekstualny dialog
z kulturg i tradycja”*. Intensywniat on, kiedy autor Napisu (1969) wzbogacat pla-
styczny kontekst swej poezji przywotaniem dziet malarskich m.in. Pietera Bruegela
starszego, zw. Chtopskim (Dedal i Ikar), Leonarda da Vinci (Mona Liza), Tycjana,
Pietera Perugina, Jusepa de Ribery (Apollo i Marsjasz), Wojciecha Weissa, Paula
Gauguina oraz Cézanne’a i Syndersa Fransa (Martwa natura).

Architekture z kolei reprezentuja w wierszach Herberta takie kompozycje,
uktady i konstrukcje budowli, ktore ol$niewajg pieknem. Peanem na cze$¢ architek-
tury gotyckiej, renesansowej, sakralnej, Swieckiej oraz miejskiej i wiejskiej stat sie
liryk Architektura z bezposrednim, patetycznym zwrotem: ,architekturo / sztuko
z fantazji i kamienia”®.

W przypadku wierszy Herberta odnoszacych sie do rzezby, nasza uwage zwro-
city dwa utwory: Do Apollina oraz Nike ktdora sie waha. Na kartach zbioru Struna swia-
tta (1956) uwiecznit Herbert patronke przadek, tkaczek i hafciarek, Atene, a takze
jej towarzyszke zabaw, Nike. Posta¢ bogini wojowniczki, uzbrojonej we wtécznie
i egide wywotuje z pamieci umieszczony wewnatrz Partenonu posag Ateny Partenos,
za$ corka tytana Pallasa i nimfy Styks niezaprzeczalnie kojarzy sie z posagiem Nike
z Samotraki. Jednakze nie przepych dekoracji statuy wewngatrz Partenonu i nie mar-
murowy posag skrzydlatej bogini zwyciestwa na dziobie okretu zainteresowat po-
ete, lecz takie zalety Minerwy, jak madros¢, dobro¢, tagodnosc¢ i pomystowos¢ oraz
»polskie zmagania, polskie dramaty”, ktérych symbolem jest Nike.

0 aliansach poezji z muzyka

Dialog, ktdry poezja Zbigniewa Herberta toczy z muzyka, przekonat nas o reali-
zowaniu motywow muzycznych przez autora Rovigo na kilka sposobéw. Najczesciej
sg one centralnymi sktadnikami sytuacji lirycznej napisanych przez poete wierszy
(Pana Cogito przygody z muzykq). Kiedy indziej Herbert przywotuje konkretnych
kompozytoréw (L. van Beethoven, J.S. Bach, W.A. Mozart) i ich dzieta. Niekiedy po-
eta odsyta czytelnikéw do konkretnych tytutéw stowno-muzycznych: Piesn o bebnie,
Pan Cogito a pop. Czasem temat utworéw poetyckich autora Studium przedmiotu
(1961) stanowia konkretne instrumenty. Wspominane sa wiec beben, skrzypce, kla-
wesyn i harfa. Muzyka i muzyczno$¢ w poezji Herberta pobudza przede wszystkim
do ,filozoficzno-metafizycznej refleksji nad $wiatem””. Przyswojenie przez Herberta
sztuki dzwieku nie stuzy wiec np. wywotaniu powszechnego zachwytu nad muzyka
kameralng Beethovena, organowa Bacha czy serenadami Mozarta, lecz zadumie nad
dotkliwym cierpieniem (Beethoven), nad stuzalczos$cig niektérych polskich artystow

* A. Czabanowska-Wrdébel, W cudzym pieknie..., s. 78.
5 Z.Herbert, Struna swiatta, Wroctaw 1994, s. 37.

¢ B. Urbankowski, Poeta, czyli cztowiek zwielokrotniony. Szkice o Zbigniewie Herbercie,
Radom 2004, s. 315.

7 W. Ligeza, Trwanie dzwieku. Muzyka i muzycznos¢ w poezji Mitosza, [w:] Intersemio-
tycznosé..., s. 337.



[200] Dominika Dworakowska-Marinow, Matgorzata Gajak-Toczek

wobec wtadzy (Co mysli Pan Cogito o piekle) oraz nad wartoscig prawdziwej sztuki
(Portret korica wieku).

Refleksja metodyczna

Interpretacja wierszy Zbigniewa Herberta znajdujacych sie od lat w kanonie
lektur szkolnych rodzi zwykle szereg trudnosci wynikajgcych z wieloznacznego
sensu i licznych odwotan kulturowych w tekstach poety. Z tego tez wzgledu jego do-
robek, cho¢ niezwykle bogaty pod wzgledem zaréwno estetycznym, jak i etycznym,
jest nadal mato znany, i to nie tylko w kregach mtodych ludzi. Obszerny program na-
uczania powoduje ponadto ograniczenia tresciowe, co w konsekwencji prowadzi do
zubozenia zabiegdéw analityczno-interpretacyjnych. Podejmujac prébe bardziej do-
glebnego, wnikliwego omdwienia wierszy autora Rovigo, uwazamy, iz zajecia pro-
wadzone metodami aktywizujacymi stanowia doskonata okazje do przygotowania
uczniow do nowej formuty egzaminu dojrzatosci - ucza bowiem, jak organizowac
prace z tekstem, jak zdobywac niezbedne informacje, a przede wszystkim dostar-
czaja mtodym czytelnikom stosownych narzedzi do odbioru twoérczosci Herberta
oraz innego rodzaju tekstow kultury. Nalezy przy tym takze nadmienic¢, iz waznym
elementem organizacji zaje¢ byto wytworzenie sytuacji emocjonalnego zaangazo-
wania uczniéw, rozwijanie empatii, a takze przeswiadczenia o warto$ci kulturowej
tradycji i roli jej obecnosci w czasach wspédtczesnych.

Spotkanie z twoérczoscig Herberta uczniowie rozpoczeli od zebrania odpo-
wiednich materiatéw i przygotowania prezentacji tak, by nie byto to odczytywanie
biografii. W tym celu przedstawili wyniki ulicznej sondy, ktéra przeprowadzili pod
hastem: Kim byt Zbigniew Herbert? Co o nim wiesz? Probujac uzyskac¢ odpowiedz na
pytanie o rozpoznawalnos$¢ postawy i twdrczosci XX-wiecznego mistrza stowa, do-
szli do przekonania, ze jest to niedoceniony przez wspotczesnych samotny artysta,
ktdrego dzieta pokrywaja milczenie i niepamiec. Wiekszo$¢ (77%) respondentéw nie
potrafita podac zadnych faktow z jego zycia, tylko 23% taczyto go ze wspoétczesno-
$cig, za$ 17% wymieniato go jednoczes$nie jako autora jednego wiersza: Przestanie
Pana Cogito. Uzasadnionym w takiej sytuacji byto podjecie trudu opracowania opo-
wiesci o Zbigniewie Herbercie, tak by nie byta to prezentacja biogramu. Uczniowie
postuzyli sie dramowa® technikag wywiadu z poeta pod koniec jego zycia. Dwéch
wybranych wecielito sie w posta¢ Herberta, pozostali za$ przygotowali pytania, doty-
czace faktow, ktore uksztattowaty artystycznie pisarza. Uwzglednili zatem:

- najwazniejsze przezycia osobiste;

- kontakty ze znanymi osobistoSciami;

- milo$¢;

- przyczyny niedoceniania;

- przezycia i odczucia towarzyszace tworcy;

- role i znaczenie podrozy;

- najwybitniejsze dzieta.

8 0 funkcjonalnos$ci dramy na lekcjach jezyka polskiego zob. m.in.: A. Dziedzic, Drama
a wychowanie, Warszawa 1999; A. Dziedzic, J. Pichalska, E. Swiderska, Drama na lekcjach je-
zyka polskiego, Warszawa 1995; B. Way, Drama w wychowaniu dzieci i mtodziezy, Warszawa
1995; W. Switata, Poszukuje i inspiruje... (0 moich doswiadczeniach z dramgq na lekcjach jezyka
polskiego w szkole sredniej), [w:] ,Jezyk Polski w Szkole Sredniej” 1996, nr 1.
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Graficznym wyobrazeniem biografii byta mapa podrézy, na ktérej uczniowie
zaznaczyli miejsca odwiedzane przez Herberta i opisane w jego wierszach oraz ese-
jach, a takze wazniejsze daty i tytuty prac. W trakcie prezentacji uczniowie na kar-
tonach notowali réznorodne okreslenia dotyczace Herberta, np. oryginalny twdrca,
intelektualista, filozof, krytyk sztuki, Polak i Europejczyk, surowy nauczyciel i bezkom-
promisowy wychowawca spoteczeristwa’.

Zadaniem grupy pierwszej byto ukazanie filiacji, jakie istnieja miedzy malar-
stwem a poezja. Na poczatku zaproponowali kolegom doktadne zapoznanie sie z re-
produkcjami ré6znych obrazéw, ktére taczyt temat martwej natury. Mtodziez, zwra-
cajac uwage na to, ze termin, stuzacy do okreslania obrazéw ,przedstawiajacych
owoce, kwiaty, warzywa i martwe przedmioty, ma w sobie co$ smutnego, Zeby nie
powiedzie¢: zatobnego”!?, sporzadzili rejestr rekwizytéw znajdujacych sie na obra-
zach: ludzka czaszka, zgaszona §wieca, sttuczona klepsydra, barikka mydlana, ostrygi,
ryby, owoce (najczesciej cytryny), dzbany, misy, puchary, kielichy, wazony, dtugie,
biate fajki piankowe. Spostrzegli, ze ,uktad tych przedmiotéw, pozornie niedbaty,
jest przemyslany i skonstruowany z wyjatkowa perfekcja, a tkanka malarska jest
czym$ zdumiewajacym w sposobie ustawienia waloréw i réznic chromatycznych,
okreslajacych forme i konsystencje kazdej rzeczy ze $cisto$cig absolutna. Te niewiel-
kie obrazki sg szczytowg forma realizmu optycznego”!!. Pt6tna rejestrujace obiekty,
wsrod ktoérych uptywato zycie codzienne cztowieka, stanowity przejaw manifesta-
cji protestanckiej religijnosci, zakazujacej ilustrowania scen biblijnych. Przedmioty
codziennego uzytku stawaly sie, wedle nowych kanonéw estetycznych, znakami
metafizycznymi, wyrazajacymi nietrwatos$¢ istnienia i przemijanie §wiata. W dalszej
czes$ci uczestnicy zajec sprecyzowali swe odczucia wywotane przez obrazy: Martwa
natura z owocami i skorupiakami Jana van Kessela starszego, Holenderska gospodyni
Gerarda Dou, Martwa natura z wedzidtem Johannesa Torrentiusa, Martwa natura
z ostrygami, cytrynq i srebrnq paterqg Willema Claesza Heda, Martwa natura z posqz-
kiem Spinario Pietra Claesza, ktére sugerowaty wrazenia dotyku i smaku, chtéd i cie-
pto, twardos¢ i miekkos¢, suchos¢ i soczystosé. Konkluzje stanowito stwierdzenie,
Ze Swiat przedstawiony na ptétnach wcale nie jest martwy. Wszystkie jego elemen-
ty, potaczone rozmaitymi relacjami ze sobg, Zyja, podejmuja takze dialog z odbiorca.
W tej specyficznej rozmowie poruszajg kwestie najistotniejsze, dotyczace pryncy-
piéw moralnych, praw przemijania, sposobéw pojmowania piekna, postrzegania
i wyrazania rzeczywistosci. ,Problemy, ktére wyzionety ducha pod piérem niejed-
nego filozofa, w martwej naturze zachowaty zycie. «JesteSmy zywe» - wydaja sie
mowi¢ gry ulotnych $wiatet na szklanych powierzchniach. «Wcale nie jesteSmy

9 Pomocg dla uczniéw byty m.in. prace: Apostot w podrézy stuzbowej. Prywatna histo-
ria sztuki Zbigniewa Herberta, wybor i red. ].H. Ruszar, Lublin 2006; B. Urbankowski, Poeta,
czyli cztowiek zwielokrotniony, Radom 2004; ]. Siedlecka, Pan od poezji. O Zbigniewie Herber-
cie, Warszawa 2002; S. Baranczak, Uciekinier z utopii, Warszawa-Wroctaw 2001; Czytanie
Herberta, red. E. Czaplinski, P. Sliwinski, E. Wiedgant, Poznan 1995; A. Kaliszewski, Herbert,
Warszawa 1991.

10 P. Courthion, Malarstwo flamandzkie i holenderskie, ttum. ]J. Guze, Warszawa 1996,
s. 158.

M. Rzepinska, Siedem wiekéw malarstwa europejskiego, Wroctaw-Warszawa-Krakow
-Gdansk-+6dz 1998, s. 256.
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martwe» - mowig ostrygi juz roztupane do spozycia”'%. Mtodzi ludzie zwrdcili takze
uwage na gre $wiatla i cienia. Na wielu pracach tto jest ciemne, by z niego mogty
wytania¢ sie odpowiednio rozjasnione codzienne sprzety. Modus kolorystyczny sto-
sowany na ptétnach to: ugry, brazy o bardzo szerokiej skali niuanséw - niekiedy
bardzo ciemne w walorze, lecz nigdy niedochodzace do gtuchej czerni - ztotawe
szaro$ci, nieco bieli, nieco potcieni, jasnej i Swietlistej zo6tci, czasem akcent czerwieni
lub oranzu, bardzo rzadko btekit.

Wykonujac kolejne ¢wiczenie, uczniowie wecielili sie w role pisarza. Ich zada-
niem byto stworzenie odwotujacego sie do dowolnego obrazu tekstu, ktéry mégtby
by¢ fragmentem powiesci poswieconej zyciu XVII-wiecznej Holandii. Doswiadczajac
trudu ,stwarzania”, zinterioryzowali sad poety, ktéry niejednokrotnie uskarzat
sie na niewystarczalnos¢ jezyka i na frustracje, jaka odczuwa podczas préby opi-
su obrazéw: ,znam dobrze, nadto dobrze, wszystkie meki i daremny trud opisywa-
ctwa, a takze zuchwalstwo ttumaczenia wspaniatego jezyka malarstwa na pojemny
jak piekto jezyk, ktérym pisane sa wyroki sgdow i powiesci mitosne”®. Nastepnie
uczestnicy zaje¢ zapoznali sie z tekstem Zbigniewa Herberta opatrzonym tytutem
Martwa natura. Zwrdécili uwage na motyw ptaka, ktérego cierpienie stanowi takze
kwintesencje ludzkiej egzystencji. Na koniec utozyli wtasna martwa nature z zasto-
sowaniem rozmaitych przedmiotéw i gry Swiatta w taki sposéb, by powstat symbo-
liczny obraz, beconowskie lustro rzeczy otwierajace oczy na istotne sprawy swiata.
Dziatania te pozwolity mtodziezy zaobserwowac ciche zycie rzeczy w perspektywie
trwania cztowieka, jak tez podja¢ refleksje nad istotg sztuki, ktéra ,jest - w mysl
definicji Wtadystawa Tatarkiewicza - odtwarzaniem rzeczy badz konstruowaniem
form, badZz wyrazaniem przezy¢ - jesli wytwér tego odtwarzania, konstruowania,
wyrazania jest zdolny zachwycaé, badz wzruszac, badz wstrzasac”*.

Uczniowie pracujacy w ramach grupy drugiej uczynili tematem swoich dzia-
tan zagadnienia zwiagzane z architektura i rzeZba. Na wstepie zaproponowali swoim
réwiesnikom lekture fragmentu prozy poetyckiej Z. Herberta Barbarzyrica w ogro-
dzie: ,Kamien byt nie tylko materiatem, ale posiadat znaczenie symboliczne, byt
obiektem weneracji, a takze przedmiotem wrézebnym. Miedzy nim a cztowiekiem
istniat Scisty zwigzek. Zgodnie z prometejska legenda, kamienie taczyt z ludZmi we-
zel pokrewienstwa”'®. Tekst stat sie podstawg do podjecia refleks;ji o istocie kamie-
nia, jego trwaniu w $wiecie, a takze kulturowym rodowodzie. Wejscie w dramowa
role budulca pozwolito na podjecie rozwazan na kilku ptaszczyznach. Niektérzy
poprzez przybranie odpowiedniej pozy, wykorzystujac gesty i mimike twarzy, pro-
bowali ukaza¢ rozmaite zwiazki, jakie wytworzyty sie miedzy kamieniem a czto-
wiekiem podejmujacym trud twoérczego aktu kreacyjnego. Ciekawa forme przy-
brata scenka odnoszaca sie do mozotu budowniczych. Mtodzi ludzie zajeli miejsca
na réznych poziomach: kucali, siedzieli na krzestach, stali, wspierali sie na stotach
i przekazywali sobie kamien - symbol ich r6znorodnych odczué i mysli: wyrazat on
dume, zadowolenie, rado$¢ tworzenia, ale tez zmeczenie, bdl zrodzony cierpieniem

12 H. Waniek, Martwa natura z niczym. Szkice z lat 1990-2004, Krakéw 2004, s. 219.
13 7. Herbert, Martwa natura z wedzidtem, Wroctaw 1995, s. 109-110.

14 W. Tatarkiewicz, Dzieje szesciu pojec: sztuka, piekno, forma, twérczosé, odtwérczosé,
przezycie estetyczne, Warszawa 1998, s. 52.

15 7. Herbert, Barbarzyrica w ogrodzie, Wroctaw 1995, s. 38.
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fizycznym, przerazenie, odwage i - by¢ moze - $miatg mysl, ze krotkie zycie nazna-
czone pietnem przemijania przeksztatci sie w ponadczasowy byt budowli. Kamienie
zespolone spoiwem t3czyty w jedna catos¢ idee budowniczych w perspektywie nie
tylko synchronicznej, lecz takze diachronicznej. Jednostka, zespalajac sity we wspol-
nym pokoleniowym trudzie, jednocze$nie trwata w dziele. W kamieniach zamkniete
sa bowiem mys$li tych ludzi, ciepto ich dtoni, wrazenia wywotane fakturg, czy tez
zmagania z oporem materii zamykanej w ksztatt podporzadkowany formie cato$ci.

Inni uczniowie stali sie elementami r6znych budowli, opowiadali o swoich spo-
strzezeniach poczynionych na przestrzeni wielu lat. Prezentacje medialne przybli-
zaly zdjecia obiektéw architektonicznych pochodzacych z réznych okreséw histo-
rycznych. Pojawily sie zatem obrazy kolumn $§wiatyni Hery w Paestum, Akropolu,
Swigtyni Posejdona w Sunion, fasady romansko-gotyckiej katedry w Ferrarze,
wnetrza katedry Saint-Pierre w Beauvi z XII wieku, czy tez wawelskiej Kaplicy
Zygmuntowskiej. Dodatkowo w klasie pojawily sie opowiesci o codziennym zyciu
Grekow, o walkach rycerzy w imie ideatéw w czasach $redniowiecza czy prébie har-
monijnego zycia w §wiecie pelnym tajemnic w XVI stuleciu. Fundamentem dla tych
rozwazan stat sie wiersz Zbigniewa Herberta Architektura gtoszacy pochwate dla tej
sfery dziatalnos$ci ludzkiej.

Na zajeciach nie zabrakto takze mys$li odnoszacych sie do wspoétczesnego czto-
wieka - pielgrzyma, cztowieka zagubionego, prébujacego znalez¢ odpowiedz na py-
tania o sens istnienia, cel i przeznaczenie homo sapiens w $wiecie upadajacych war-
tosci, $wiecie zdegradowanym, poddanym dziataniom praw relatywizmu wolno$ci.
Wiersze Do Ateny, Nike ktéra sie waha stanowig z kolei probe poszukiwania ludzkiej
tozsamosci poprzez forme poetyckiej transformacji mitu, ktéry okresla charakter
epistemologicznych i etycznych poszukiwan Herberta. W micie zawarte sg podsta-
wowe prawdy o losie cztowieka: opowiada on o ,narodzeniu, namietnosci i poko-
naniu przez $mier¢, ktora jest wspolnym losem ludzkim. Ostatecznym celem mitu
nie jest che¢ znieksztatcenia $wiata, lecz prawdziwe odzwierciedlenie jego podsta-
wowych prawd: orientacja moralna, nie ucieczka”'®. Opisujac i ocalajac cztowieka,
Herbert prébuje wiec dotrze¢ do prawdy, ale nie tej Absolutnej, jedynej, lecz szarej,
zwyktej, wyznaczajacej rzeczywistosé, ktora determinuje i okresla cztowieka. Stajac
sie kamieniem w rzezbie, uczniowie patrzyli na wojny, $mier¢ wielu mtodych Zot-
nierzy, otwarte piersi, zamkniete oczy, dretwe jezyki, pod ktére wtozono szorstkie
obole ojczyzny. Konkluzje stanowito przekonanie, ze ich losy pozbawione zostaty
wymiaru tragicznego, metafizycznego, wzniostosci i wielko$ci. To dopiero stowo
poety przydato im znaczenia, unie$miertelnito. Dyskusje zakonczyta prezentacja
rzezb bogini mitosci i bogini zwyciestwa, ktérych pojawienie sie sktonito do filozo-
ficznej zadumy nad kwestiag dobra i zta w $wiecie.

Grupa trzecia podjeta zagadnienie zwigzkéw poezji z dziatami muzyczny-
mi. Uczniowie podkreslili, Ze w Herbertowskiej klasyfikacji sztuk muzyka znaj-
dowata sie na najnizszych szczeblach hierarchii, a stanowisko takie wyptywato
z przekonania, iz zmysty wechu, smaku i stuchu majg duzo mniejsza wage niz dotyk
i wzrok. Przedmiotem swojego wystapienia uczynili dwa teksty: Portret korica wie-
ku i Beethoven. Przed lektura wierszy zapoznali stuchaczy z wybranymi informa-
cjami dotyczacymi wirtuozéw w formie krétkiego wyktadu, ktérego kwintesencje

16 S.K. Langer, Nowy sens filozofii, ttum. A.K. Bogunka, Warszawa 1976, s. 271.
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stanowit przygotowany wcze$niej plakat grupujacy wiedze wokoét hasta: czy wiesz,
ze:

- pierwszy koncert zagrat juz jako o$mioletnie dziecko;

- symptomy gtuchoty pojawity sie juz w wieku 20 lat;

- z otoczeniem porozumiewat sie za pomoca zeszytéw konwersatoryjnych;

- Mozart widziat w nim chtopca, ktéry ,zadziwi caty Swiat”;

- rozluZnit klasyczne podejscie do formy, harmonii, orkiestracji;

- skomponowat dziewie¢ symfonii, kantaty, utwory sakralne, pie¢ koncertow;

- fragment IX symfonii, op. 125 z kantaty finatowej Oda do radosci stat sie hym-
nem zjednoczonej Europy.

Nastepnie po zapoznaniu sie z fragmentami IX symfonii Beethovena uczniowie
mieli stworzy¢ plakaty stanowiace wyraz ich indywidualnych odczué, wrazen, my-
$li, skojarzen towarzyszacych stuchaniu nagrania za pomoca odpowiednio dobra-
nych barw, symboli, form abstrakcyjnych. Powstate w ten sposob ilustracje muzyki
zostaly zaprezentowane na tablicy, a ciekawsze krétko oméwione przez autoréow
z uwzglednieniem tresci i formy powstatych obrazéw.

Pracujac nad wierszem Beethoven, uczniowie zwrocili uwage na fakt, Ze rozpo-
czyna sie on od demaskacji mitu: ,méwig ze ogtucht - a to nieprawda”?’. Utrata stu-
chu pozwolita kompozytorowi na wyksztatcenie styszenia wewnetrznego, ogrom-
na za$ wrazliwos$¢ i pamie¢ utatwilty przeksztalcanie dzwiekéw wewnetrznych
w partyturowy zapis muzyki. Muzyki wielkiej, ktéra przetrwata pokolenia, ktéra nie
pozwala kompozytorowi odej$¢ w zapomnienie. Przemineli protektorzy, ,kochanki
i kuchty”, tylko sam twérca jest wcigz obecny: ,on jakby zyt jeszcze pozycza pieniadz
zabiega / miedzy niebem a ziemig nawigzuje kontakty”.

Znane sg zatem jego dzieta, milczeniem nie pomija sie takze elementéw biogra-
fii. Biografowie przywotuja ,wykaz jego choréb, namietnosci, upadkéw”, szpetote
fizyczna twarzy, przykry charakter, sktonno$¢ do abnegacji, jak tez niewyszukane
upodobania kulinarne. ,Mozna by na pét zartobliwie powiedzie¢, iz posrednie ist-
nienie miedzy czysta kontemplacja a nieczysta sensacja, miedzy zmystowo intelek-
tualnym podziwem melomandéw a zaciekawieniem szczegdétami biografii, jest przy-
czyng posmiertnych cierpien”®.

Herberta-poete pochtoneta jednak inna strona rzeczywisto$ci. Ot6z zwrdcit on
uwage na zespolenie muzyki ze stanem psychofizycznym kompozytora, jak tez na
uniwersalistyczng prawde zawarta w przekonaniu, ze wielka sztuka rodzi sie na
fundamencie cierpienia.

Drugi utwor - Portret korica wieku - zogniskowat z kolei dyskusje woko6t obrazu
cztowieka XX wieku. Portret artysty naszych czaséw nie wypadt najlepiej: ukazat sie
artysta-narkoman, ktory potrzebowatréznego rodzaju trampolin w postaci alkoholu,
$rodkéw halucynogennych iinnych rzeczy, by w sferze wtasnych potencji zawrzeé
kontakt z Absolutem. Zostat takze ,ksieciem lunatykéw” o ,nienawistnej twarzy”
i ,koziej stopie”!?, ktéra nasuneta mitologiczne skojarzenia z orszakiem Dionizosa

17 7. Herbert, Beethoven, [w:] tenze, Raport z oblezonego Miasta, Wroctaw 1998, s. 67.

18 'W. Ligeza, Herbert a muzyka, [w:] Herbert. Poetyka, wartos¢ i konteksty, red. E. Czaple-
jewicz, W. Sadowski, Warszawa 2002, s. 74.

19 Koziot w Biblii jest symbolem diabta; por Kpt 17,7; 1z 13, 21, [w:] Pismo Swiete Starego
i Nowego Testamentu, Poznan-Warszawa 1980.
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i biblijnym diabtem. Pozbawiony mocy i sity uczucia mégt on jedynie ,przedrzez-
nia¢” Boga w dziele powotywania do istnienia nowych Swiatéw. Stat sie ,gwiazda
ptonacy”, ktéra nie mogta obrocié sie w proch czy popidt, lecz musiata ptona¢ wiecz-
nie niczym ogien piekielny. Uswietniatl jedynie ,zetlate wieczory”, ktérym towarzy-
szyty uczucia ,,chaosu pozadania udreki”. Chaos znamionowat §wiat wartos$ci, poza-
danie - wieczne pragnienie sukcesu, udreka - lek przed utrata stanu posiadania. Ow
artysta, zbtgkany, zagubiony w $wiecie, ,karzetek” poszukujacy ptytkich wzruszen
mogt sie jednak nawr6ci¢ poprzez potaczenie muzyki i religii ,péki czas jeszcze”.
Oczyszczenie umozliwiato otworzenie krainy doskonatej (jak Lacrimoso Mozarta)
i szczesliwej (jak zwielokrotniona w szczesliwo$ci czterolistna koniczyna).

Przygotowanie lekcji zespalajacych jezyk réznych sztuk wymaga zaréwno od
nauczyciela, jak i od ucznia znacznego wysitku. Daje jednak réwniez wiele satys-
fakcji, ¢wiczy umiejetnos¢ zbierania i selekcjonowania materiatu, jego logicznego,
pomystowego przedstawienia, wdraza do prac w grupie i publicznej prezentacji
indywidualnych lub zespotowych osiagnie¢. Dostarcza duzo radosci i zadowolenia,
gdyz wymyslanie, tworzenie, uczenie sie to wspo6lny proces aktywnego poznawa-
nia, doSwiadczania, kreatywnej zabawy i twoérczego rozwoju. Pozwala na ozywianie
tradycji, obcowanie z nig, odczytywanie dawnych symboli w nowych kontekstach,
ksztattowanie wlasnego swiatopogladu bedacego swoistym per moduum, ktére no-
simy w sobie. Kazde rozpoznanie bowiem, jak mawiat $w. Tomasz z Akwinu, do-
konuje sie na sposéb poznajacego. Nalezy zatem — w mys$l holistycznie ujmowanej
edukacji - przygotowa¢ mtodego cztowieka do swiadomego dialogu ze sztuka na
przestrzeni dziejow.

Warto podja¢ z pewnos$cig nietatwa prébe przyblizenia uczniom poezji
Zbigniewa Herberta, ktéra mieni sie wielo$cia znaczen, mozliwos$ciag ré6znorodnych
odczytan, jak tez naktania do podjecia rozwazan zaréwno na ptaszczyznie etycz-
nej, ontycznej, jak tez estetycznej. Spotkanie, czy moze czasami zderzenie jezyka
wielu sztuk sprowokuje z pewno$cia niejednego maturzyste do twoérczych poszuki-
wan wiasnej drogi zyciowej, do préby formutowania odpowiedzi na pytania o sens
cztowieczego trwania. Lekcje oparte na wnikliwym czytaniu tekstéw, pogtebionej
refleksji, twérczym dziataniu, emocjonalnym zaangazowaniu z pewnos$cia utatwia
kontakt z szeroko pojmowang sztuka, czyniac z niej jakze waznego partnera w roz-
mowie o najistotniejszych sprawach naszego Zycia, rozmowie prowadzonej tu i te-
raz, utatwiajacej jednak kontakt z dniem wczorajszym. Tradycja ozywiona, zinte-
rioryzowana, odczytywana z perspektywy wspoétczesnosci, stanowiac silng zapore
przeciw atrofii wspoétczesnego Swiata, jawi sie zatem Zrédtem wartosci wyrazonych
triada: prawda, piekno, dobro. Migotliwo$¢ symbolu, jego semantyczne oscylowanie
pozwala z kolei na upodmiotowiony subiektywizm odczytania, ksztattujac warto-
Sciowe per moduum, ktére cztowieka stanowi cztowiekiem. Przedstawiona lekcja,
czynigc z mtodych ludzi naturalnych uczestnikow zajeé, utatwita im ksztattowanie
$wiadomych wypowiedzi z wykorzystaniem wiasciwych narzedzi badawczych, uczy-
ta dokonywania wyboroéw i ich uzasadnienia, odwotujac sie do wiedzy, doswiadczen
i emocji uczniéw. Koegzystencja stowa, obrazu i dZwieku w poezji Herberta stano-
wita zatem jakze wazny czynnik potegujacy wszelkie poznanie skierowane nie tylko
na sztuke, lecz szerzej - na $wiat - przedmiot i wyzwanie.
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Reading Herbert. Poetry of the author of Rovigo
in the light of the visual and musical arts

Abstract

In the first section of the article, those poems by Zbigniew Herbert (1924-1998), which
contain reflections on art are presented. Secondly, an attempt is made at establishing the
relation between Herbert’s poetry and music and visual arts. Thirdly, a question is posed,
concerning the perspective of translating a painting technique, architectural construction,
sculpture and musical notation into the poetic discourse.

In the second part of the article, the authors share their reflections on the application of the
synthesis of arts in school teaching practice.
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Powinowactwo sztuk

Taniec jako jeden z kontekstow literatury sugeruje poloniscie perspektywe wkra-
czania na rozlegly teren poréwnan miedzy sztukami ,wprawdzie malowniczy, ale
najezony przeszkodami i niebezpieczenstwami”!. Sztuke, ktorg zdaje sie opiekowac
muza Terpsychora zdefiniowano jako uktad ruchéw i gestow cztowieka, uporzad-
kowanych w czasie i przestrzeni, wykonywanych zwykle przy akompaniamencie
muzyki. Jest to takze rodzaj sztuki polegajacy na odpowiednim zestawieniu naste-
pujacych po sobie ruchéw ciata powigzanych rytmicznie z towarzyszaca im muzyka
lub utwoér muzyczny, najczesciej instrumentalny, towarzyszacy wykonaniu tanca
lub samodzielny, bedacy jego stylizacjag>. W poszukiwaniu motywoéw tanca w lite-
raturze oczywiste jest wiec wstepowanie w obszar zwigzkoéw literatury z muzyka,
a trzeba przyznac, ze owe pokrewienstwa z wyboru nie cieszg sie ani ciekawoscia,
ani szacunkiem. Muzyczno$¢ utworow literackich to dziedzina badan, ktéra nalezy
traktowac z ostroznoscig®. Przypomnijmy, ze na poczatku nauka o literaturze nie
kwestionowata ,muzyczno$ci” niektérych dziet literackich, jednak stan ten poddat
weryfikacji Tadeusz Szulc w pracy Muzyka w dziele literackim, mowiac, iz fatszywe
jest twierdzenie, aby utwor literacki byt w stanie wywota¢ jakiekolwiek doznania
muzyczne. Przeciw tezom Szulca wystgpit Tadeusz Makowiecki, ktory w ksigzce Mu-
zyka w twérczosci Wyspianskiego dowodzit pokrewienstw pewnych dziet literackich
z muzyka na podstawie pieciu grup czynnikéw (czynnikéw akustycznych, elemen-
tow tresciowych zwigzanych z konkretnym dzietem muzycznym, tresci muzycznych
w rozumieniu ogélnym, czynnikéw kompozycyjnych, tematyki)*. Z perspektywy
najnowszych badan na temat muzyki w literaturze interesujace s studia Andrze-

1 Zob. E. Czaplejewicz, Stowo wstepne, [w:] Taniec i literatura, red. E. Czaplejewicz,
J. Potkanski, Puttusk-Warszawa 2002, s. 7.

2 Nowa encyklopedia powszechna PWN, t. 6, Warszawa 1996, s. 300.

3 M. Glowinski, Literackos¢ muzyki - muzycznosé literatury, [w:] Poetyka i okolice, War-
szawa 1992, s. 322; ]. Btonski, Ut musica poésis?, [w:] Muzyka w literaturze. Antologia polskich
studiéw powojennych, red. A. Hejmej, Krakdw 2002, s. 125.

* Zob. C. Zgorzelski, Elementy ,,muzycznosci” w poezji lirycznej; M. Gtowinski, Literackos¢
muzyki..., s. 79-121.
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ja Hejmeja, sytuujacego to zjawisko w obrebie trzech obszaréw problemowych. Mia-
nowicie muzycznos$¢:

- to wszelkie przejawy zwigzane ze sferg instrumentacji dzwiekowej i prozodii;

- odnosi sie do poziomu tematyzowania muzyki;

- laczy sie z interpretacja form i technik muzycznych w dziele literackim?®.

Biorac pod uwage coraz wieksze skomplikowanie norm lekturowych, interesu-
jac sie problematyka obecnosci tafica w formach literackich:

Nalezy pytac [..] - z jednej strony - o to, co [literatura - E.M.] chce i potrafi z tafica
zaczerpnac i co przyja¢ we wiasciwy sobie sposdb, czyli: przetransponowad, z drugiej
strony za$ o to, jak taniec tu i teraz jest w stanie oddziata¢ na literature, jak efektywnie
umie w niej ,pracowac” - przede wszystkim jako:

1) przebogaty zas6b tematdéw, motywoéw i obrazéw,

2) repertuar $rodkéw szczegdlnej ekspresji artystycznej o wyjatkowej intensywnosci,
3) silny czynnik formotwdrczy, dziatajacy skutecznie w wielu planach poetyki,

4) dynamiczny sktadnik znaczeniotwdrczy, konstytuujacy sens artystyczny®.

Przedmiotem podjetych rozwazan bedzie przede wszystkim taniec jako zjawi-
sko kulturowe, ale réwniez powinowactwa sztuk w planie estetyki i relacje miedzy
literaturg, malarstwem oraz tancem z uwagi na podobny temat, motyw czy obraz.
Estetyke rozumiemy jako namyst nad pieknem i sztuka, warto$ci tkwigce w dzietach
sztuki, ale takze poglady na temat sztuki i piekna, ktére pojawiaty sie u artystéw przy
okazji omawiania innych zagadnien. Podstawowe grupy problemowe przedmiotu
badan estetycznych to: dzieto sztuki, proces tworczy artysty, przezycie estetyczne
i zwigzane z nim sady wartosciujgce oraz oceny i wartos¢ estetyczna’. Usytuowanie
problematyki szkolnych interpretacji w perspektywie kulturowej sprawia, ze inte-
resuja nas réznorakie zwigzki i zaleznosci interdyscyplinarne w sztuce, takze obec-
nos$¢ motywoéw tanica w réznych tekstach kultury. To czesto wystepujacy motyw lite-
racki lub temat obrazu malarskiego, przy czym jego obecno$¢ w tekstach kultury ma
zazwyczaj charakter symboliczny. Pan Tadeusz Adama Mickiewicza jako taneczna
epopeja, taiice w Chtopach Wtadystawa Stanistawa Reymonta, gdzie wesele stano-
wi rodzaj suity tanecznej®, symboliczny taniec w Weselu Stanistawa Wyspianskiego,
gdzie w takt muzyki chochota ,wodz3 sie liczne, przeliczne pary, w tan powolny,
powazny, spokojny, pogodny, poétcichy”, dzieta malarskie, na przyktad Taniec chtop-
ski Pietera Bruegla starszego, Btedne koto oraz Melancholia Jacka Malczewskiego,

5 A. Hejmej, Muzycznosé dzieta literackiego, Wroctaw 2002, s. 52.

¢ E. Czaplejewicz, Taniec...,, s. 10. Ksigzka jest komparatystyczna, ale autorzy artyku-
16w nie zajmujg sie relacja literatura-literatura, preferowang przez komparatystyke czysto
literackg, lecz staraja sie odpowiedzie¢ na pytanie o zwiazki literatury z tanncem w planie
poetyki. Por. A. Pomaranska-Szumska, Jak tariczy wspdtczesna poezja? Taniec jako tworzywo
i forma wiersza, Warszawa 1999.

7 Stownik pojec i tekstéw kultury, red. E. Szczesna, Warszawa 2002, s. 59-60; zob. tez
M. Gotaszewska, Zarys estetyki. Problematyka, metody, teorie, Warszawa 1986.

8 Zob. Taniec w literaturze pieknej, wypisoOw dokonata J. Jaszczewska, uktad i komenta-
rze J. Mierzejewska, Warszawa 1963, s. 57.
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to chyba najtatwiej rozpoznawalne dowody posréd bogatego zasobu tematéw na-
wigzujgcych do motywu tanca’.

Problemy metodyczne w obszarze nawiazan do tanca w literaturze i innych
tekstach kultury, pojawiajac sie na lekcjach jezyka polskiego, wynikaja by¢ moze
Z przyczyny pewnej ezoterycznosci zjawiska. Chyba warto przypomnieé powiedze-
nie, Ze ,taniec nalezy zaczynac od pieca”, stowem rozpocza¢ od wiadomosci o histo-
rii tanica, jego miejscu w znakowej teorii kultury, funkcjach i rodzajach.

Taniec jako zjawisko kulturowe

Méwigc o historii tanca, trzeba wspomnie¢, Ze u jego zrodet tkwity ludzkie emo-
cje. Mimika, gesty i ruchy catego ciata jako oznaki stanéw emocjonalnych i reakcje
na bodzce wewnetrzne, poczatkowo zwigzane z odczuwanym strachem, radoscia
czy bélem, w miare polepszania sie warunkow bytu cztowieka i udoskonalania or-
ganizacji zycia spotecznego stawaty sie zjawiskiem stosowanym do okreslonych ce-
16w, nabieraty znaczenia symbolicznego, byly podstawa tworzenia uregulowanych
rytuatéw plemiennych. Pierwsze formy taneczne ksztattowaty sie w postaci tanca
zespotowego (zbiorowego). Z czasem z szeregu wysunat sie reprezentant (solista),
ktory stat na czele tanecznej gromady i petnit funkcje stréza rytuatu. Taniec rytualny
byt elementem kultur antycznych, tak wiec zadaniem tanca greckiego byto ksztatto-
wanie duchowego piekna cztowieka poprzez piekno ruchéw ciata, w wyniku czego
nastgpito ustalenie zasad estetyki tanca. Taniec grecki nie osiggnat jednak wyzyn
rozwoju jako samodzielna sztuka, stanowit on cze$¢ sktadowg tych sztuk, ktore no-
sity nazwe orchestyka (poezja, muzyka, taniec). Znane z mitologii greckiej dionizje,
magiczne tance na cze$¢ Dionizosa z udziatem bachtanek i satyrow, znamionowata
ekstaza taneczna, zapamietanie w szalonym wirze, gwattowno$¢ ruchéow i gesty-
kulacji. Natomiast taniec w klasycznej tragedii greckiej cechowat szlachetny umiar
i doskonatos$¢ formy. Tymczasem rzymska kultura taneczna ksztattowata sie naj-
pierw pod wplywami etruskimi, a pézniej greckimi. Brak samodzielnej rzymskiej
kultury tanecznej ttumaczy sie surowym, wojskowym trybem zycia Rzymian, kto-
rzy traktowali te dziedzine jako btahg rozrywke. W okresie krélewskiego Rzymu
saliowie wykonywali w §wigtyni oraz na ulicach miasta dostojny, powazny taniec
w rodzaju pochodu ku czci boga wojny, Marsa. W Starym Testamencie psalmista
glosi ,,Chwalcie Pana bebnem i plagsaniem” (Psalm 150, 4), jednak na taniec parami
mezczyzn i kobiet przyszto czeka¢ do XI wieku n.e. (najstarszy opis takiego tanca

9 Zob. np. S. Bortnowski, Chochole i melancholijne kregi (,Melancholia” Jacka Malczew-
skiego -, Wesele” Stanistawa Wyspianskiego) oraz Trzy dzikie tarice (,Sokrates tariczqcy” Tu-
wima, ,Swieto wiosny” Strawitiskiego, , Taniec” Matissea), [w:] Zdziwienia polonistyczne, czyli
o sztuce na lekcjach polskiego, Warszawa 2003, s. 157-159; 178-180; M. Slisz, Taniec na lek-
¢ji jezyka polskiego?, ,Nowa Polszczyzna” 2004, nr 3/4, s. 18-22. Motyw tarica w literaturze
i malarstwie jest takze tematem rozwazan na lekcjach przedmiotu Wiedza o kulturze, np.
R. Toma, Taniec - sztuka ulotna? oraz A. Borowska, Dlaczego tariczymy - taniec jako forma
artystycznego wyrazu cztowieka, [w:] Wiedza o kulturze. Scenariusze lekcji, red. B. Klimczak,
Warszawa 2004, s. 109-119. Interesujgca bytaby tez problematyka obecno$ci motywu tanca
w literaturze i filmie, np. polonez w Panu Tadeuszu A. Mickiewicza i jego rozwigzania prze-
strzenne w filmie A. Wajdy, taice w Weselu S. Wyspianskiego w poréwnaniu z filmowg wersja
dramatu w rez. A. Wajdy czy polskie tanice narodowe pochodzenia ludowego (krakowiak, ma-
zur, oberek) w Chfopach W.S. Reymonta oraz w filmie w rez. ]. Rybkowskiego.
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zachowat sie w niemieckim poemacie rycerskim Ruodlieb), za$ z tahcéw rycerstwa
- od XII wieku - styneta Prowansja, skad z kolei dwor krolewski we Francji przejat
zwyczaj wiaczania tafica do uroczystosci dworskich. Nieco p6zniej, w XIV i XV wieku
nastapit wielki rozkwit kultury muzycznej i tanecznej we Wtoszech. Okres rozwoju
tarica w XVI wieku, kiedy zaczety powstawac przedstawienia o okre$lonej chore-
ografii, zwienczyto powstanie baletu, a wraz z jego rozwojem skrystalizowat sie ta-
niec klasyczny, polegajacy na harmonijnej koordynacji ruchéw, lekkosci i linearnym
pieknie form. W opozycji do tanca klasycznego zaczety powstawac od poczatku XX
wieku rézne odmiany tanca artystycznego: ekspresjonistyczny, wyzwolony, nowo-
czesny. Poza kregiem artystycznym pozostaje taniec ludowy, obrzedowy, ktory dat
poczatek tanncom narodowym, oraz taniec jako $rodek rozrywki wsréd wszystkich
warstw spotecznych. Uprawiane w jego ramach tance towarzyskie objety od XIX
wieku caty $wiat, a muzyke do nich czesto komponowali uznani twoércy.

Waznym zjawiskiem zwigzanym z istnieniem tannca w kulturze nowozytnej
jest usamodzielnienie sie muzyki tanecznej jako odmian réznorodnych form instru-
mentalnych (tgczono to na poczatku z upowszechnieniem sie zapisu nutowego), co
zaowocowato powstaniem suity w okresie baroku. Na uwage zastuguje takze two-
rzenie przez kompozytoréw, poczawszy od XIX wieku, tzw. tancéw stylizowanych.
Ich wielkim mistrzem byt Fryderyk Chopin, ktérego polonezy czy walce, oparte na
motywach tancéw ludowych, sa utworami instrumentalnymi przeznaczonymi do
stuchania®®,

Istotne jest takze miejsce tanca w znakowej teorii kultury. Warto podkresli¢,
Ze taniec, obok poezji i muzyki, zostat uznany przez starozytnych Grekéw za sztuke
(o czym byta mowa wcze$niej), w przeciwienstwie do architektury, rzezby i malar-
stwa, ktore tego miana woéwczas nie miaty, w ciggu rozwoju historycznego podlegat
zmianom wraz z zakresem zjawisk, ktére te sztuke tworzyty. Do$§¢ wspomnie¢ po-
dziat na sztuki semantyczne i asemantyczne (wprawdzie towarzyszy temu rozmaita
terminologia, jednak jest kluczowym kryterium dzielenia sztuk w XX wieku). Wraz
z architektura, muzyka, ornamentyka i zdobnictwem, taniec zaliczono do sztuk, kt6-
rych dzieta nie maja charakteru semantycznego, podczas gdy malarstwo, rzezba,
poezja i teatr to sztuki, ktérych dzieta majg charakter semantyczny'. Jest to jednak
podziat, ktéry budzi watpliwosci, gdyz:

Istnieja sztuki, ktorych jedne dzieta sg asemantyczne, inne za$ semantyczne i ktdére prze-
to nie mieszcza sie w tym podziale. Taniec zalicza sie zwykle do sztuk asemantycznych
(tak czynia np. Lipps i Volkelt). Z pewnoscig istniejq tarnce, ktére maja charakter niemal
czysto asemantyczny, ktérych piekno polega wytacznie na rytmicznych przemianach ru-
chéw i postaw, na ruchomych arabeskach zakres$lanych przez ciata tancerzy [...]. Obok
tancow tego typu istniejg wszakze liczne rodzaje tanca o charakterze ikonicznym. Nale-
73 tu wszystkie tance przedstawiajace, cho¢by w sposéb z lekka zaznaczony, aluzyjny,
objawy zycia psychicznego w postaci gestdw i mimiki. Nalezg tutaj dalej liczne ,tance
zwierzece” [...], tance przedstawiajgce czynnosci zwigzane z uprawa roli [...], tance wy-

10 Opracowano na podstawie: I. Turska, Krdtki zarys historii tarica i baletu, Krakéw 1983;
R. Toma, Taniec - sztuka ulotna?.., s.110-111.

11 Zob. M. Wallis, Swiat sztuk i $wiat znakéw, [w:] Sztuki i znaki. Pisma semiotyczne, War-
szawa 1983, s. 75-76.
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obrazajace w spos6b mniej lub bardziej stylizowany zaloty i usciski mitosne [...]. Wresz-
cie tance obrzedowe, wojenne itd. zawierajg zwykle pierwiastki symboliczno-umowne
lub umowne!?.

Taniec obrzedowy

Tanice wykonywane w obrzedzie odgrywajg istotng role w obrebie rytéw i zwy-
czajow wielu kultywujacych tradycje spotecznosci, pelniac dwie zasadnicze funkcje:
spoteczna i magiczna. Funkcje spoteczne tanca to:

- akt prawny, odpowiednik formalnej ceremonii (tanice zwigzane z inicjacja, za-
warciem matzenstwa, pogrzebem itp., ktére podkreslaty zmiany zachodzace w Zyciu
jednostki lub w obrebie danej grupy spotecznej);

- podkreslenie podziatu spoteczenistwa i rangi wykonawcéw danego tanca
(tance, ktorych wykonawstwo jest zarezerwowane dla okre$lonych oséb);

- podkreslenie integracji spotecznosci wiejskiej i umozliwienie ludziom dozna-
wania poczucia wspolnoty (nawet tarice wykonywane tylko dla rozrywki).

Z kolei za magiczne wta$ciwosci tanca uwazano:

- zabezpieczenie wzrostu ptodnosci i powodzenia;

- odpedzanie ztych wptywoéw i ztych mocy*s.

Taniec obrzedowy to formalny i znaczaco uksztattowany akt spoteczny, kté-
ry jest obecny od zarania dziejow cztowieka i szczegdlnie wyraziscie wystepuje
w obrebie zintegrowanych grup ludzkich o silnej wiezi spotecznej. Jego symbolika
opiera sie na przestankach mitycznych (wierzeniowych), gteboko zakorzenionych
w psychice cztowieka, stad, bedac rytualnym ruchem, jest on aktem spotecznym
i magicznym.

Réznorodne aspekty tanica obrzedowego sa czesto przemieszane - taniec ma-
giczny moze jednoczes$nie pelni¢ funkcje spoteczna (np. obrzed weselny moze za-
wiera¢ tance ptodnosciowe). Ma on zastosowanie w rytach przejscia (jak inicjacje,
wesela, pogrzeby), w rytuatach wegetacyjnych i ptodnosciowych (zabiegi magiczne
w kulturach zbieracko-towieckich, rybackich, pasterskich i rolniczych), w zabiegach
magicznych zapewniajacych powodzenie, zdrowie, w zabiegach leczniczych i odpe-
dzajacych zte moce (biata magia) czy w zabiegach destruktywnych, ze ztymi inten-
cjami (czarna magia)'*. Znane byly tance, majgce zapewnic obfito$¢ réznych zbio-
réw, np. na Slagsku dobry plon grzybéw, kapusty i ziemniakéw, w centralnej Polsce
- urodzaj owsa. W regionie krakowskim mezczyzni tanczyli na urodzaj pszenicy,
kobiety - konopi, a dziewczeta - na urodzaj magicznego ziela. Opisany przez Jana
Kochanowskiego w Piesni Swietojariskiej o sobdtce zwyczaj tanczenia wokot ognia na
$w. Jana przez panny przepasane bylicg, ktéra uznawano za ziele magiczne, majace
moc ochrony przed ztem, miat odpedzac zte moce i oczyszczac. Powszechnie znane
sg tanice dozynkowe, zwigzane ze zbiorami plonéw, zawierajace wiele symboli ptod-
nosciowych, zapewniajacych dobry urodzaj w nastepnym roku. Niekiedy odnajduje
sie $lady zasad postepowania magicznego w niektérych obrzedach rodzinnych, np.

12 Tamze, s. 76.

13 R. Lange, Taniec obrzedowy, [w:] Taniec, rytuat i muzyka, red. L. Bielawski, G. Dagbrow-
ska, Warszawa 1997, s. 15-16.

* Tamze, s. 15.
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podczas wesela. W obrzedzie weselnym tarice maja naczelng pozycje, s odpowied-
nikiem aktu prawnego i podkreslaja przejscie danej osoby z jednej grupy spotecznej
do drugiej - chtopak zostaje uznany za samodzielnego gospodarza, a dziewczyna -
za gospodynie. Te ceremonialne tafice weselne sg zawsze wykonywane przez osoby
tradycyjnie do tego wyznaczone, stosownie do pozycji spotecznej. Przyktadowo, na
ziemi sanockiej matka pana mtodego otrzymuje w prezencie od panny mtodej ka-
watek ptétna (balec), utkany przez nig sama. Po oczepinach matka pana mtodego
owija sie tym ptétnem i wykonuje kilka wolnych, spokojnych obrotéw wraz z panna
mtoda.

Obrzedy, w ktorych taniec wystepuje jako element kluczowy, oparte sa na po-
dobnych przestankach, w obrebie rézniacych sie kultur. Daje sie takze zauwazy¢
przenikanie tarica obrzedowego do spotecznos$ci zurbanizowanych, gdzie wiejskie
obrzedy sa wlaczone do innego kontekstu kulturowego, nie ma to jednak nic wspoél-
nego z bezpos$rednim kontynuowaniem kultury ludowej. Pojawity sie takze zupeinie
nowe przejawy tanca rytualnego, np. taniec w dyskotekach, ktory jest sposobem na
odprezenie i przezywanie swoistego katharsis, rodzajem ucieczki od rzeczywisto-
$ci czy przejawem spotecznego protestu. Staje sie on $rodkiem przeciwdziatajacym
lekowi, rozczarowaniom, niepewnosci i jest wyrazem gtebokich emocji cztowieka
w czasach bezsilnosci i dewaluacji stowa. Koncentrujac sie na wiasnym przezyciu
wewnetrznym, cztowiek taficzacy nie dostrzega innych wykonawcéow i tkwi samot-
ny w tanczacym ttumie. Odzwierciedla to sytuacje spoteczng we wspo6tczesnym $ro-
dowisku kulturowym?, Z uwagi na obrzedowo$¢ taiica warto te problematyke pota-
czy¢ z edukacja regionalng ze wzgledu na fakt, iz nie jest to tylko forma rozrywki, to
juz raczej obszar zainteresowan antropologii tanica.

Taniec w literaturze i malarstwie. Propozycje z podrecznikow
do gimnazjum i liceum

Wobec zarysowanych powyzej problemdéw pozostaje sprawdzi¢, na ile powyz-
sze uwagi moga by¢ przydatne w praktyce szkolnej. Moéwi sie przeciez o kulturo-
znawczej koncepcji podrecznikow do jezyka polskiego'®, o ikonografii ksigzek!?,
a jednak nietatwo w nich odnalez¢ informacje o tancu, wiecej, towarzyszace tek-
stom literackim nawigzujgcym do tej dziedziny pytania i polecenia lub zamiesz-
czone reprodukcje obrazéw, ktérych tematem jest taniec, nie zawsze zachecajg do
dziatan interdyscyplinarnych. Przyczyny tego faktu to po pierwsze ostroznosc¢ au-
tor6w podrecznikow w zakresie umieszczania informacji dotyczacych umiejetnosci
opisywania i czytania dziet sztuki, gdzie czesto ,na propedeutyke czytania obrazéw
nie wystarczyto ani czasu, ani miejsca”'®. Po drugie, brak jednoznacznej wyktadni

15 Zob. tamze, s. 16-22.

16 7. Uryga, Wspdtczesna generacja podrecznikow literatury dla gimnazjum, [w:] Pod-
recznik jako narzedzie ksztatcenia polonistycznego w gimnazjum, red. H. Kosetka, Z. Uryga,
Krakow 2002, s. 44-45.

17" ]. Ambroszko, Pare uwag o podrecznikach jezyka polskiego dla szkét ponadgimnazjal-
nych, [w:] Literatura i jej okolice w dydaktyce jezyka polskiego, red. G. Wichara, Wroctaw 2002,
s.133-134.

18 S. Bortnowski, Modele prezentacji malarstwa, grafiki i rysunku w podrecznikach gim-
nazjalnych, [w:] Podrecznik jako narzedzie ksztatcenia polonistycznego..., s. 124-132.
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w zakresie analizy obrazu malarskiego (w tej mierze mozna zauwazy¢ kilka koncep-
¢ji)'°. Po poréwnaniu dwdch serii wydawniczych podrecznikdw jezyka polskiego do
gimnazjum i liccum mozna wyodrebni¢ kilka strategii w zakresie zamieszczonych
w nich propozycji zwigzanych z motywem tanica w literaturze i malarstwie.

W podreczniku do gimnazjum Swiat w stowach i obrazach® do klasy I nie znaj-
dziemy uwag odnoszacych sie do analizy obrazu czy utworéw nawigzujacych do
motywu tanca, w kregu interesujacej nas problematyki mieszczg sie hasta zwigza-
ne z ,muzycznoscig” literatury (polecenie z obudowy metodycznej pod wierszem
Do M*** Adama Mickiewicza oraz przy analizie i interpretacji Piesni Legionéw
Polskich we Wtoszech J6zefa Wybickiego). W klasie Il fragmenty Bogurodzicy maja
stuzy¢ rozwazaniom o najstarszej polskiej piesni. Dopiero w klasie Il fragmento-
wi Rozmowy Mistrza Polikarpa ze Smiercig towarzysza, petniac funkcje ilustracyj-
ng, zdjecia reprodukcji: Hansa Holbeina Stara kobieta i Anonima La dance macabre
(XV w.). Pojawia sie takze obraz Pabla Picassa Panny z Awinionu jako kontekst do
wiersza Krzysztofa Kamila Baczynskiego Sur le pont d’Avignon oraz polecenie zwia-
zane z technikg motywoéw-kluczy.

Znacznie wiecej propozycji z zakresu tzw. muzycznoSci tekstu literackiego oraz
nawigzan do motywu tanca w réznych tekstach kultury odnajdziemy w podrecz-
nikach Obmyslam $wiat*, gdzie juz w Klasie I na stronie tytutowej rozdziatu Rézne
oblicza tradycji jest Kotomyjka Teodora Axentowicza, w klasie Il Btekitne tancerki
Edgara Degasa towarzysza tekstowi piosenki Leonarda Cohena Taricz mnie po mi-
tosci kres, z poleceniem zwigzanym z analiza pozawerbalng, dotyczgcym wykonania
ilustracji do utworu oraz opisania obrazu. Pojawia sie takze Taniec Smierci Bernta
Notke, Wistawy Szymborskiej O Smierci bez przesady i polecenie dotyczace porow-
nania sposobu przedstawienia w utworze wspotczesnej poetki motywu Smierci
7 jego ujeciem na obrazie i w wierszu $Sredniowiecznym (tekst zamieszczony w pod-
reczniku). W ksigzce do klasy 111 jest reprodukcja Fortunata Depero Moje ,tarice pla-
styczne” jako kontekst do fragmentéw Lalki Bolestawa Prusa (Marionetki).

Autorzy programu do szkoét ponadgimnazjalnych Barwy epok deklaruja, iz
,proponowane konteksty umozliwig dojrzaty odbior dziet sztuki, zrozumienie isto-
ty korespondencji sztuk - «czytanie» zabytkéw architektury, arcydziet malarstwa,
rzezby, teatru, filmu, muzyki”?%. Zacheceni tym stwierdzeniem, w poszukiwaniu

19 Zob. B. Drabarek, 1. Rowinska, A. Stachowicz, Szkota analizy tekstow kultury, Warsza-
wa 1999, s. 171; A. Grodecka, Alfabet jezyka plastycznego i muzycznego, ,Polonistyka” 2003,
nr 5,s. 276-277; A. Pilch, Problemy integracji literatury i malarstwa w szkole. Nauka czytania
obrazu, [w:] Przygotowanie ucznia do odbioru réznych tekstéw kultury, red. A. Janus-Sitarz,
Krakéw 2004, s. 203-204. Natomiast B. Dyduch (Obraz jako narzedzie w polonistycznej edu-
kacji, [w:] Miedzy stowem a obrazem. Dylematy wspdtczesnej polonistyki, Krakéw 2007, s. 90)
dowodzi, ze ,brak wypracowanych metod i modelu edukacji uwzgledniajacego polisemicz-
nos¢ tekstéw kultury spowodowat jedynie wzrost obycia z ta materia, nie podnoszac pozio-
mu $wiadomoSci co do jej funkcji i jakosci”.

20 W, Bobinski, Swiat w stowach i obrazach. Podrecznik do ksztatcenia literackiego i kul-
turowego dla klasy pierwszej gimnazjum, Warszawa 2002; 2000 (klasa II); 2001 (klasa III).

21 A. Chomiuk, Obmyslam swiat. Podrecznik wiedzy o literaturze i kulturze. Klasa 1 gimna-
zjum, Goleszéw 2000; Warszawa 2001 (klasa II); Goleszéw 2002 (klasa III).

22 B, Kotcz, ]. Kowalikowa, U. Zydek-Bednarczuk, Barwy epok. Program nauczania. Kultu-

ra i literatura. Nauka o jezyku. Liceum ogdlnoksztatcqce, liceum profilowane, technikum, War-
szawa 2002, s. 116.
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nawigzan do motywu tanca siegamy po podreczniki tej serii wydawniczej?, gdzie
w klasie pierwszej Rozmowe Mistrza Polikarpa ze Smiercig wzbogacono o foto-
grafie: drzeworytu Holbeina, obrazu Bruegla starszego Tryumf smierci, natomiast
Taniec smierci Seweryna Krauzego (malarstwo barokowe) umieszczono nieco dalej,
poniewaz podrecznik zbudowany jest wedtug zasady chronologicznej. Uczniowie
maja wyjasni¢, dlaczego Rozmowe... poréwnuje sie do malarskich tancéw $mier-
ci. W podreczniku do klasy Il do motywu tarfica nawigzuja reprodukcje obrazow:
Degasa Ktaniajaca sie tancerka z bukietem oraz Taniec Zycia Edwarda Muncha. Sa
takze reprodukcje Melancholii i Btednego kota Malczewskiego, w odniesieniu do kt6-
rych uczniowie maja zinterpretowac chocholi taniec z Wesela (ma w tym poméc
fragment rozprawy Franciszka Ziejki ,Wesele”. W kregu mitéw polskich, Krakow
1997). W ksiazce do klasy III przy charakterystyce fowizmu zamieszczono Taniec 11
Matissa.

,Opis obrazu” czesciej pojawia sie w rozktadzie materiatu?* do tego programu,
gdzie bywa wymieniany wsréd sprawno$ci w zakresie odbioru tekstéw kultury.
Korespondencji sztuk sprzyjaja tutaj tematy zwigzane z romantyczna syntezg sztuk,
»Czytanie” obrazéw nalezacych do réznych nurtéw artystycznych, a takze zagadnie-
nia tyczace ,muzycznosci” literatury, np. analiza kompozycyjna (muzycznosé¢, ryt-
mika wiersza) Fortepianu Szopena Cypriana Kamila Norwida sugerujaca w kontek-
stach wystuchanie Poloneza fis-moll op. 44, muzyczno$¢ lirykow Paula Verlaine’a
czy Deszczu jesiennego Leopolda Staffa.

Z kolei w serii Jezyk polski*> Wydawnictwa Szkolnego PWN w podrecznikach
do klasy I (do pracy w szkole i do pracy w domu) zwraca uwage temat Smier¢
jako wyzwanie dla literatury i sztuk plastycznych. Poniewaz nad zasada chronolo-
giczng dominuje w tej serii problemowa, zatem obok pojawiajacych sie w innych
podrecznikach tytutéw, nawigzujacych do tego zagadnienia, jest Wywiad Mirona
Biatoszewskiego i Smier¢ Tadeusza Rézewicza (méwi sie o samodzielnej analizie
i interpretacji wierszy, brak jednak poleceni do analizy obrazéw). Natomiast Piesn
Swietojariska o Sobétce Jana Kochanowskiego to okazja do obejrzenia podreczni-
kowej reprodukcji Sobdtka, tarice panien. W podreczniku do klasy II jest zdjecie
reprodukcji obrazu Ferdinanda Schnorra von Carolsfeld Krél olch, ktére mozna
traktowac jedynie jako ilustracje ballady Krdl elféw Johanna Wolfganga Goethego,
dalej Kotomyjka Axentowicza, zwigzana z lektura Chtopéw Wtadystawa Stanistawa
Reymonta oraz Melancholia Malczewskiego przy okazji omawiania Wesela
Wyspianiskiego. W Obserwatorium nie ma odniesien do analizy obrazu, ale zwraca
uwage polecenie sugerujace analogie literatura-literatura (,Poréwnaj obraz tan-
ca z Wesela z tacem zamykajacym Pana Tadeusza. Czego symbolami sg obydwie
sceny?”).

3 W. Bobinski, A. Janus-Sitarz, B. Kotcz, Barwy epok. Kultura i literatura 1, Warszawa
2002; 2003 (Klasa I1); 2004 (Kklasa III).

2 M. Rusek, Roczny rozktad materiatu nauczania, [w:] Barwy epok. Poradnik dla nauczy-
ciela, Warszawa 2002, 2003, 2004.

% J. Klejnocki, B. Lazinska, D. Zdunkiewicz-Jedynak, Jezyk polski. Podrecznik, klasa 1. Li-

teratura i nauka o jezyku, szkoty ponadgimnazjalne, Warszawa 2002; 2003 (klasa II); 2004
(klasa III).
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Przedstawione propozycje w zakresie nawigzan do motywu tanca w literaturze
i malarstwie na lekcjach jezyka polskiego w gimnazjach i szkotach ponadgimnazjal-
nych pozwalajg na stwierdzenie, iz autorzy podrecznikéw starajg sie uwzgledniaé
rézne teksty kultury, gromadzacje wokét okre$lonego problemu. Sugerujg konteksty
interpretacyjne, sg jednak tradycjonalistami, co oznacza, ze w zakresie interpretacji
innych (pozaliterackich) tekstéw kultury najczes$ciej poprzestaja na powinowac-
twach sztuk w planie estetyki. Niewielka grupe stanowia takze nawigzania w planie
poetyki, gdzie w dziataniach analityczno-interpretacyjnych pojawia sie kwestia tzw.
muzyczno$ci dzieta uzalezniona od literackich uksztattowan jezyka. Sg takze tematy
preferowane przez czysto literacka komparatystyke, stawiajace problem obecnosci
tafica w réznych dzietach literackich (relacja literatura-literatura). Niezaleznie od
zréznicowania zasygnalizowanych powyzej strategii, istotng determinanta ,$wiata
przedstawionego” poszczeg6lnych tekstéw kultury pozostaje w tym przypadku na-
wigzanie do motywu tanca w literaturze pieknej, malarstwie, a takze muzyce. Mimo
swej ulotnosci nierzadko bywa on Zréditem inspiracji twoércéw réznych epok, co ilu-
struja przyktady zamieszczone w dalszej czeSci artykutu.

Tance w Chtopach W.S. Reymonta i Taniec chtopski P. Bruegla

Twoérczos¢ Reymonta czerpie z rzeczywistosci ludzkiego bytowania, pisarz
stara sie zatem jak najwierniej odda¢ obrzedowos¢ weselng na kartach powiesci
Chtopi. Opis wesela Boryny tetni radoscig i witalnoscig, przy czym jest niezwykle zy-
wiotowy. Obserwujemy catg ceremonie zwigzang z obrzedem, mianowicie ludowe
zabawy z ich opisem, przys$piewki oraz tance. Prowadzi to do kilku wnioskéw:

1. Taniec opisany w Chiopach jest symbolem jednosci tej grupy spoteczne;j.
Obrzedy wiaza wiejska gromade w spojna catos¢. Tak oto: ,a co skrzypki huknety
nutg drygliwg, to sto hotubcow bito w podtoge, sto gltoséw krzykato z mocg i sto
narodu zawracato w miejscu, jak kieby wichr zakrecit - Ze ino furkot szedt od kapot,
wetniakéw, chustek, wiewajacych po izbie, niby te ptaki barwiste”2.

Integracje potwierdza liczebnik ,sto”, ale takze gesty i ruchy ciata symbolizuja-
ce jedno$¢ emocjonalng. Dynamike podkreslajg poréwnania, a epitet kolorystyczny
,ptaki barwiste” nie nazywa wprawdzie barwy bezposrednio, ale niesie okreslony
tadunek radosnego nastroju dzieki skojarzeniu z kolorystyka strojéw ludowych.

2. Tance obrzedowe ukazane w powiesci majg charakter ikoniczny, jak np. cha-
rakterystyczny dla rytu przej$cia pierwszy taniec panny mtodej:

Muzyka teraz zaczeta przegrywaé pierwszy taniec, dla mlodej, jak to we zwyczaju
z dawien dawna byto. [...] Krew w niej zagrata, az sie jej modre oczy l$nity i biate zeby
potyskiwaly w zarumienionej twarzy; taniicowata niezmeczenie, coraz zmieniajac ta-
necznikéw, bo cho¢ raz wokoto z kazdym przetanicowaé musiata. [...] Dopiero na ostatek
wybrata mtodego (s. 235-236).

Taniec Jagny petni przede wszystkim funkcje spoteczna, ale takze magiczna (jej
zdrowy wyglad zapewnia powodzenie). Swiadczy o porzadku obyczajowo-obrze-

26 W.S. Reymont, Chtopi, t. . Jesien, oprac. F. Ziejka, Wroctaw-Warszawa-Krakéw 1991,
s. 251. Wszystkie cytaty z powiesci zamieszczone w artykule pochodza z tego wydania.
W nawiasach podaje numery stron.
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dowym i potwierdza prawde o tym, ze obyczaj rzadzi na wsi wszelkimi formami
bytowania.

3. Powie$¢ Reymonta moze by¢ traktowana jako studium polskiego folkloru, co
potwierdzaja nastepujace opisy tancow:

Owe krakowiaki drygliwe, baraszkujace, ucinang, brzekliwa nutg i skokliwymi przy-
$piewkami sadzone, jako te pasy nabijane, a petne Smiechéw i swawoli; petne weselnej
gedzby i bujnej, mocnej, zuchowatej mtodosci i wraz petne figléw uciesznych, przego-
now i waru krwie mtodej, kochania pragnacej. Hej! [...]

Owe mazury, dtugie kiej miedze, roztozyste jako te grusze Mackowe, huczne a szero-
kie niby te réwnie nieobjete, przyciezkie a strzeliste, teskliwe a zuchwate, posuwiste
a grozne, godne a zabijackie i nieustepliwe, jako te chtopy co zwarci w kupe, niby w ten
bér wyniosty, runeli w tan z pokrzykami i moca taka, Ze choéby w stu na tysiac i$¢, ze
choéby $wiat caly porwag, spra¢, stratowaé, w drzazgi rozbi¢ i na obcasach roznies¢,
i samym przepa$¢, a jeszcze tam i po $mierci taricowad, hotubce bi¢ i ostro, po mazursku
pokrzykiwaé: ,da dana!” [...]

Owe obertasy, krotkie, rwane, zawrotne, wsciekle, oszalate, zawadiackie a rzewli-
we, siarczyste a zadumane i zalng nutg przeplecione, warem krwie ognistej tetniace,
a dobrosci - petne i kochania, jak chmura gradowa z nagta spadajace, a petne gtosow
serdecznych, petne modrych patrzan, wiosnianych tchnien, woniejgcych poszumoéw,
okwietnych sadéw; jako te pola o wiosnie rozspiewane, ze i 1za przez $miechy ptynie
i serce $piewa radoscig, i dusza teskliwie rwie sie za te roztogi szerokie, za te lasy dale-
kie, we Swiat wszystek idzie marzaca i ,0j da dana!” przyspiewuje (s. 254-255).

Uwage zwracajg liczne poréwnania, sktadnia wyliczeniowa, animizacje i per-
sonifikacje imitujace ruch, dZwiek oraz rozwigzania przestrzenne poszczegélnych
tancow. Jako wiadomo, krakowiak, mazur i oberek naleza do polskich tancéw naro-
dowych. Sa to tarice pochodzenia ludowego, ktére zasiegiem swej popularnosci ob-
jety wszystkie warstwy polskiego spoteczenstwa. Cechy muzyczne poszczegélnych
tancéw narodowych nie sa przejete z jakiego$ jednego tanca wiejskiego znanego
na Mazowszu, Kujawach czy w Krakowskiem, ale nawigzuja do charakterystycz-
nych wlasciwosci muzyki danego regionu, przejawiajac sie gtéwnie w rysunku linii
melodycznej, schematach rytmicznych oraz w tempie wykonania wystepujacych
tam pies$ni i tancéw ludowych. Tak oto krakowiak to taniec o Zzywiotowym tempie
i rytmie synkopowanym. Od wystepujacego w nim elementu ruchowego okresla-
ny bywa jako deptany, przebiegany, $cigany, mijany, goniony. Reymont doskonale
scharakteryzowat ten taniec, jako peten ,zuchowatej mtodosci”, ,$miechéw i swa-
woli”. Mazura wyréznia szybkie tempo - jego wielka popularnos¢, gtéwnie w $ro-
dowisku szlacheckim i mieszczanskim, trwata od konca XVIII wieku az do potowy
XIX wieku. Ogromna role w upowszechnianiu tego tanca, zar6wno w Polsce, jak
i Europie, odegrali rekrutujacy sie ze srodowisk szlacheckich i magnackich oficero-
wie Legionéw Polskich w latach 1800-1815. Mazur, taficzony w stroju utanskim,
zwigzany z tre$ciami narodowymi i wyzwolenczymi, stal sie symbolem polsko-
$ci. W Chtopach mazury opisane s3 jako stateczne, posuwiste, ale i ,nieustepliwe”
zbezposrednim odwotaniem do ludowej przy$piewki w typie mazurka Umart Maciek
umart. Nie zabrakto takze skocznych, zawrotnych oberkéw, ktére sposrdéd tancow
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typu mazurkowego wyrdznia bardzo szybkie tempo. Oberek zostat najp6Zniej wia-
czony do grupy polskich taficow narodowych, wsréd ktérych wykazuje najwieksze
zbiezno$ci z wiejskim pierwowzorem, znanym jako ober, obertas, obertany. Nazwy
te wywodza sie od sposobu tanczenia, w tym przypadku od obracania sie polegaja-
cego na obrocie tancerza wokot partnerki w jednym takcie i tancerki wokot partne-
raw drugim. Taniec ten w powie$ci Reymonta symbolizuje mito$¢ i przywigzanie do
ziemi, i zdaje sie potwierdzac ozywcza energie chtopskiego instynktu.

Wesele z Reymontowskiej tetralogii mozna zatem nazwaé rodzajem suity ta-
necznej?’. Wspéttworzg to przede wszystkim ruch i zjawiska akustyczne oraz kolo-
ry (wlasciwie rézne odcienie barw), co sprawia, Ze opisy odtwarzaja Swiat wszyst-
kimi zmystami. Sg to sceny niezwykle plastyczne, gdzie realizm zdaje sie mieszaé
z impresjonistyczna wrazliwo$cia na barwy i odcienie. Ich odczytanie mozliwe jest
dzieki rozumieniu kwestii ,muzycznosci” i ,,malarskosci” sztuki stowa zaleznej od li-
terackich uksztattowan jezyka oraz posiadaniu okreslonego zaplecza kulturowego.

Opis tanca z chtopskiej epopei Reymonta mozna poréwnac ze sceng rodzajowa
pedzla Bruegla zatytutowana Taniec wiesniakow?®, gdyz obydwaj twdrcy wykreowa-
li peten ruchu, mienigcy sie barwami $wiat bedacy wynikiem obserwacji srodowi-
ska wiejskiego.

Bruegel zapoczatkowat tradycje malowania prostych ludzi, tworzac alternaty-
we dla wyidealizowanego $wiata wtoskiego renesansu. Wprawdzie na przetomie
1551 i 1552 roku wyruszyt z Antwerpii do Italii, gdzie przez rok poznawat cechy
sztuki wtoskiej doby renesansu, jednak nie kopiowat Rafaela czy Tycjana - naj-
wieksza nauczycielka byta dlan przyroda. Artysta znany jest w dziejach sztuki pod
przydomkiem Chtopski, a zawdziecza go XIX-wiecznym historykom sztuki, ktérzy
nadali mu to miano z uwagi na malowanie przez niego chtopskich kiermaszy, wesel
i tancow. Do utrwalenia takiego wizerunku niderlandzkiego twoércy przyczynit sie
réwniez Karel van Mander, ktéry wspominat, Ze artysta oraz jego klient i przyjaciel,
kupiec Hans Francker

z wielkim upodobaniem chodzili, w wiesniaczym przebraniu, na zabawy i wesela wiej-
skie, przynoszac prezenty jak wszyscy goscie weselni i podajac sie za krewniakéw nowo-
zencow. Bruegel niezmiennie cieszyt sie, kiedy mégt ogladac¢ wiejskie zwyczaje, hulanki,
tance i sielskie mitostki, ktére potem tak znakomicie pedzlem swym umiat odtwarzac®.

Prawda jest, ze do czasow Bruegla zaden z artystow nie zdotat tak dobrze od-
dac¢ zywiotowej zabawy chlopskie;.

Potwierdzeniem powyzszej tezy jest m.in. Taniec wiesniakéw (olej na desce,
1568). Na pierwszym planie znajduje sie para wiesniakéw, ktéra dostownie ,,wpada
na obraz”. Aby zréwnowazy¢ dynamike ruchu, Bruegel umiescit postac siedzacego
dudziarza. W lewej czesci (od strony widza) znajduje sie dwoje dzieci, nasladujacych
gestem i mimika taniec dorostych. Poza tym malarz zobrazowat sprzeczke Zebraka,
kobiety i dwoch mezczyzn, a takze catujaca sie pare. Drugi plan wypelniajg osoby

27 Zob. przypis 8.

28 Zdjecia reprodukcji obrazu zob. np. F. i F. Roberts-Jones, Pieter Bruegel starszy, thum.
J. Bobowska, Warszawa 2000, s. 271; Wielka kolekcja stawnych malarzy. Pieter Bruegel, Po-
znan 2006.

2% Tamze.
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tanczacych (zageszczenie postaci jest charakterystyczne dla jego stylu). Nie powin-
ni$my jednakze interpretowac obrazu jako symbolicznego przedstawienia gniewu
i personifikacji rozwigztosci, zas zabawy i picia jako dowodu nieumiarkowania.
Zabawa dopiero sie rozpoczyna, wiec nie nalezy jej traktowa¢ w kategoriach osadu.
Nie ma tu moralizatorstwa (mimo iz takie malarstwo byto artyscie bliskie z uwagi
na nasladowanie w poczatkowym okresie twérczo$ci sztuki Hieronima Boscha), jest
za to pochwata zwyktego bytowania. Na przekér niderlandzkiej rzeczywistos$ci uka-
zat zabawe chtopéw.

Obraz staje sie rodzajem zywej migawki. Jest peten dynamizmu, zabawy, wiek-
szo$¢ postaci ukazana jest w ruchu. ,Gesty rak i ruchy nég nadaja kompozycji rytm
i prowadza wzrok widza poprzez zbiegajace sie uko$nie linie, od pierwszego planu
az do sylwety kosSciota w gtebi”. Przedmioty oddalajace sie od oka patrzacego ma-
leja, mamy wiec do czynienia z perspektywa linearna. Naturalno$¢, dobry humor
i radosne uniesienie potwierdzaja zdrowe intencje zabawy. Barwy ciepte i ostre
kolory (czerwien) podkreslaja energie, jaka daje taniec. Barwna scene rodzajowa
wyrédznia zamaszysty ruch i jego ekspresja, a nagte wtargniecie na ptaszczyzne ob-
razu pary z prawej strony zdaje sie zdecydowanie przyspieszy¢ tempo zabawy?3’. Nie
ma tu raczej indywidualnych ryséw oséb - artysta malowat anonimowy thum, bar-
dziej interesowat go typ osobowoS$ci a wie§ dostarczata mu materiatu do obserwacji
cztowieka. Nie dbat o proporcje, wiec postaci sg niezgrabne, jakby kute w kamie-
niu. Uderza pospolito$¢ krepych twarzy i przysadzisto$¢ sylwetek, ujawniajacych
emocje poprzez gest i poze. Dzieki uniwersalizmowi jezyka sztuk pieknych mozliwa
jest interpretacja tego obrazu, okreslona umownie jako ,czytanie” w perspektywie
kulturowej.

Zdaje sobie sprawe, ze przedstawione tu uwagi z pewnos$cia nie wyczerpuja
podjetego zagadnienia, niemniej pozwalaja uzasadni¢, ze interpretacja - z jednej
strony - staje sie wyrazem percepcji ksztattowanej kulturowymi do$§wiadczeniami
odbiorcy, a z drugiej, respektujac autonomiczno$¢ réznych dziedzin sztuki, otwarta
jest na dialog miedzy literaturg a malarstwem i muzyka.

Motive of dance in literature and painting (in cultural perspective)

Abstract

The subject of consideration in this article is the presence of the motive of dance in different
texts of culture. The author observes that dance is a frequent literary and visual motive.
As the school interpretation of texts is placed in the wide cultural perspective, the author
provides information on the history of dance, its position in the semiotic theory of culture,
its functions and types, and pays special attention to the ritual character of dancing, which is
also inscribed in the problem of regional education. Lastly, selected Polish textbooks for the
lower and upper secondary school are analysed with respect to the presence of references to
the art of dance.

30 Opis obrazu na podstawie: P. i F. Roberts-Jones, Pieter Bruegel...,s. 271-272.
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Upogladowienie wstepne, rGwnoczesne i nastepcze?

Odczytanie i interpretacja symbolicznych znaczen tekstéw nie sg zadaniami tatwy-
mi. Wsparcie ikoniczne utatwia jednak wytworzenie wzorcéw konkretyzacyjnych.
Sposoby wykorzystywania obrazéw w lekcyjnym procesie analizy i interpretacji
tekstow wskazywali m.in. Zenon Uryga!, Aniela Ksigzek-Szczepanikowa? Stani-
staw Bortnowski?, Barbara Dyduch*. Wspoétczes$nie prezentacja ikonografii odbywa
sie najczesciej na ekranie i moze mie¢ miejsce przed rozpoczeciem, w trakcie lub
po zakonczeniu pracy z tekstem. Te trzy modele wykorzystywania dydaktycznych
obrazéw Leopold Blaustein nazwal odpowiednio upogladowieniem wstepnym,
rownoczesnym i nastepczym®. Wstepne - wedtug tego przedwojennego lwowskie-
go psychologa - wprowadza do analizy, zaciekawia. R6wnoczesne wykorzystywa-
ne jest do ukierunkowania i pogtebienia interpretacji, natomiast nastepcze - do
jej utrwalenia lub podsumowania. We wspétczesnym imperium ekranéw przeka-
zowi werbalnemu towarzyszy zwykle wizualny (np. telefon przy relacji korespon-
denta, mapy pokazywane w trakcie prognozy pogody). Dzisiejszy czytelnik (w tym
uczen) przystepuje do lektury najczesciej z gotowym wyobrazeniem na temat tek-
stu, ktére stworzyt sobie na podstawie np. zasobéw Internetu badz filmowej ada-
ptacji. Trudno wiec o lekcyjne upogladowienie wstepne, zwtaszcza w wersji ,zu-
pelnej” i ,istotnej”, jest ono raczej ,fragmentaryczne” i ,nieistotne”. W kontekscie
wytwarzajgcych autonomiczng hiperrzeczywisto$¢ simulacréw® autonomia tekstu
stata sie iluzja. Koniecznoscig staje sie odwotanie do dekonstrukcyjnego modelu,

! Por. Z. Uryga, Obraz jako pomoc w nauczaniu jezyka polskiego, ,Rocznik Naukowo-Dy-
daktyczny WSP. Historia i teoria nauczania jezyka polskiego” 1961, s. 113-131.

2 A. Ksiazek-Szczepanikowa, Ekranowy czytelnik - wyzwanie dla polonisty, Szczecin
1996, zwt. s. 123-208.

3 S. Bortnowski, Konteksty dzieta literackiego. Inspiracje metodyczne dla nauczycieli szkoét
Srednich, Warszawa 1991.

* B. Dyduch, Miedzy stowem a obrazem, Krakéw 2007.

5 Por. K. Lausz, Podstawowe problemy wspdtczesnej metodyki literatury (wprowadzenie
do metodyki literatury), Warszawa 1970, s. 260-261.

6 Okreslenie J. Baudrillarda, Simulacres et Simulations, Paryz 1981.
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ktory zaktada szukanie znaczen tekstu w $rodowisku innych tekstow’. Wigze sie
to z wpisaniem go we wspotczesne uniwersum interpretacyjne (w tym ikono- oraz
audiosfere) i zblizeniem tekstu do komunikacyjnych kodéw ucznia, a tym samym
zacheceniem do lektury. Przekaz ikoniczny (badZ audialny) moze by¢ tez wykorzy-
stany do stwarzania sytuacji problemowych. Powinien wspotgraé na lekcji z prze-
kazem werbalnym. W epoce zintegrowania medidéw elektronicznych: komputera,
kina, telewizji, radia, telefonu - odwotywanie sie do ich przekazéw jest niezbed-
ne w procesie uprzystepnienia literackiego tekstu (i rozszerzania uksztattowanej
przez media percepcji) na drodze wpisania go w kontekst wspétczesnych praktyk
komunikacyjnych, ktére kreuja swiadomos$¢ odbiorcéw multimedialnych komuni-
katéw, posredniczac w prezentowaniu $wiata. Mtodzi odbiorcy okreslaja sie dzi$
najczesciej wobec tekstow multimedialnych, nie za$ drukowanych ksigzek.

Norbert Bolz zauwaza, Zze nowy $wiat mediéw wykreowat zjawisko entropii
informacji, niepojete w Swiecie Galaktyki Gutenberga®. W okresie gwaltownych
przemian technologicznych i komunikacyjnych, stymulujacych przeobrazenia spo-
teczne, polityczne, kulturowe oraz dezintegracji struktury tekstu przez hiperteksto-
wy model lektury szczegélnie wazna staje sie wiec hierarchizacja przywotywanych
tresci dydaktycznych. Antropocentryczne ukierunkowanie edukacji polonistycznej
wymaga m.in. pokazania dorastajgcemu i poszukujacemu sensu egzystencji czto-
wiekowi zawartych w literackich tekstach wzorcéw postepowania, istotnych dla
jego tozsamosci osobniczej i narodowej. W dorostym zyciu bedzie on zmuszony do
odpowiedzialnego warto$ciowania zjawisk, zdarzen i zachowan, wybierania warto-
$ci i okreslania celow. Teksty kultury (zwtaszcza literackie) s3 mu w stanie poméc
w okresleniu sie wobec lektury, gdy uprawomocniona osobistym do$wiadczeniem
i przezyciem zostanie trwale wpisana w emocjonalno-poznawczy horyzont. Rola
nauczyciela jest inspirowanie tego procesu bez ingerencji w jego osobisty charak-
ter®. Media wizualne s3 tu pomocne, poniewaz odwotujg sie do konkretnych przed-
miotéw (kod jezykowy operuje abstrakcyjnymi pojeciami), odsytajacych do sfery
indywidualnych do$wiadczen, budza emocjonalne reakcje. Funkcjonujgq zatem na
poziomie emocjonalnym, a nie racjonalnym. W zwiazku z tym ich oddziatywanie ma
charakter bardziej perswazyjny niz komunikacyjny.

Hipertekstowy model lektury

Ksigzka Galaktyki Gutenberga zobowigzuje do czytania ,od deski do deski”,
czyli sekwencyjnego, linearnego. Dopiero po zakonczeniu lektury mozliwe jest two-
rzenie czytelniczych wyobrazen i interpretacji. Rownolegle powstatly jednak teksty

7 Por. R. Nycz, Tekstowy swiat. Poststrukturalizm a wiedza o literaturze, Krakéw 2000,
s. 119.

8 N. Bolz, Rozstanie z galaktykq Gutenberga, [w:] Po kinie?.. Audiowizualnos¢ w epo-
ce przekaznikéw elektronicznych, wybdr, wprowadzenie i oprac. A. Gwdzdz, Krakéw 1994,
s. 49.

% Por. J. Chacinski, Zorientowana na ucznia edukacja estetyczna w heterogenicznym $ro-
dowisku (o percepcji, rozumieniu i przezywaniu sztuki w swiecie paradokséw wartosciowania
i oceniania), http://www.ptde.org/file.php/1/Archiwum/XIII/06.].Chaci_ski_zorientowana_
na_ucznia.pdf [dostep: 7 stycznia 2007]. Referat wygtoszony na XIII Konferencji Diagnostyki
Edukacyjnej: ,Uczenie sie i egzamin w oczach uczniéw”, Lomza, 5-7 pazdziernika 2007.
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komponowane tak, jak Kubus Fatalista D. Diderota, W poszukiwaniu straconego cza-
su M. Prousta, Ulisses ]. Joyce’a, wreszcie Gra w klasy (1963) Julio Cortazara, uwaza-
na za pierwszy w literaturze hipertekst, czytany jednak zgodnie z sugestiami autora
- jak wspotczesne powiesci sieciowe: Blok Stawomira Shuty, Tramwaje w przestrze-
niach zespolonych dr. Muto oraz Gmachy Trwonienia Czasu xnauty. Wraz z poja-
wieniem sie czasopism tekst zostat podzielony na partie (czesto anonsowane na
pierwszej stronie), zwigzany z ilustracjami, a ukonczenie lektury nie jest konieczne.
W postmodernistycznym $wiecie rozpadty sie bowiem Wielkie Narracje (okre$lenie
Jeana-Frangoisa Lyotarda'®), czyli obiektywne i racjonalne systemy wiedzy, rosz-
czace sobie pretensje do stusznosci i prawdy. Postmodernizm to czas emancypacji
podmiotéw i pluralizmu matych narracji, ktére moze tworzy¢ kazdy. Ich globalnym
forum stat sie Internet preferujacy nowy, hipertekstowy model lektury. Hipertekst
ma za$ wielu wspétautoréw, wérdd nich réwniez uzytkownikéw jako performeréw
produkujacych wtasne znaczenia tekstow. Nawigacja aktywizuje bowiem seman-
tycznie dzieto. Rozwija sie rowniez poezja wizualna, zblizajac sie do interaktywnej
sztuki multimediow.
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Nowe media zerwaty z transmisyjnym, jednokierunkowym modelem komuni-
kacji. Hipertekst uniemozliwia ukonczenie lektury i zmusza do zastgpienia linearnej
lektury nawigacjg, co wiaze sie z niesekwencyjnym, dywergencyjnym sposobem my-
$lenia w interaktywnym $rodowisku. Badania psychologéw dowodzg, ze wychowy-
wane przy wigczonym telewizorze dzieci nie czytajg literek po kolei, lecz obejmuja
wzrokiem od razu cala stronice - jak ekran. Dlatego percepcja tekstu werbalnego
sprawia im trudno$¢, lecz bardzo dobrze radza sobie z ilustracjami, komiksami, gra-
mi. Do strategii poznawczych wspotczesnego ucznia przystosowano wiec architek-

10'].-F. Lyotard, Kondycja ponowoczesna. Raport o stanie wiedzy, ttum. M. Kowalska,
J. Migasinski, Warszawa 1997.

1 http://gmachy.blog.pl [dostep 10 stycznia 2008].
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tonike dydaktycznego tekstu'? Uktad typograficzny wspotczesnych podrecznikdow
odwotuje sie coraz czesSciej do hipertekstu: ptaszczyzna strony zostaje podzielona
na przypominajace ekrany moduty wyodrebnione kolorem apli, obramowaniem,
rodzajem czcionki, uktadem graficznym itp. Pozwala na taczenie przekazu werbal-
nego z ikonicznym oraz na dowolny kierunek lektury (tzw. nawigacje), dzieki cze-
mu uczen pomija to, co juz wie, orientuje sie na tekst wedtug wtasnych schematow
poznawczych. Poszczeg6lne partie tekstu anonsowane sg jak w tabloidach tytutami,
np. Tragedia i tragizm, Dialogi z tradycjg lub opatrzone propozycjami zastosowa-
nia dydaktycznego: Czytamy i interpretujemy teksty literackie, Cwiczymy swdj jezyk.
Funkcje metatekstowych etykiet petnia tez czesto ikony, co zbliza model komuni-
kacji do komputerowych Srodowisk Linux i Windows, znanych wspétczesnym mto-
dym uzytkownikom od dziecinstwa.

Hipertekst stat sie narzedziem poznawczym, hipertekstowy kod zastosowa-
no wiec w takich wspoétczesnych konstruktach dydaktycznych, jak np. podreczni-
ki elektroniczne, programy multimedialne, kursy e-learningowe. Funkcjonuje on
w elektronicznych tekstach, ktére sg nieciggte oraz czesto pozbawione powigzan te-
matycznych ilogicznych. Struktury wiedzy nie sa juz podane, lecz musza by¢ odtwa-
rzane z luznych fragmentéw. Powinny powstaé¢ w toku pracy ucznia i zaowocowacé
wytworzeniem poje¢, ich kategoryzacja i wzbogaceniem jezyka.
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Ryc. 2. Ekran programu Lektury na CD®

12 Za: J. Nocon, Wptyw nowych mediow na architektonike tekstu dydaktycznego, [w:]
Teksty kultury. Oblicza komunikacji XXI wieku, red. J. Mazur, M. Rzeszutko-Iwan, Lublin 2006,
s.279-298.

13 Wyd. Cartall. Program zamieszczony na CD-romie zawiera teksty i oméwienia 52 lek-
tur (w tym Pana Tadeusza, Lalki), biogramy pisarzy, tematy wypracowan, schowek. Zalecany
przez MEN do uzytku szkolnego.
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Wyszukiwanie informacji

Pelny odbiér dzieta wymaga poznania jego macierzystego kontekstu oraz od-
czytania go w odniesieniu do wspétczesnych paradygmatéw interpretacyjnych.
Wedtug Zenona Urygi, ,metoda analizy dokumentacyjnej korzysta [...] z kontekstéw
ikonicznych i audialnych, odwotuje sie w interpretacji tekstéw literackich, do ich
korespondencji z malarstwem, rzezbga, architektura, muzyka (w pokrewienstwie
motywoéw, charakterystycznych cechach stylu epoki itp.!*)”. Réwniez Stanistaw
Bortnowski podkre$la, Ze wyszukane w réznych Zrédiach konteksty, dotyczace
utworu, pomagajg w jego rozumieniu:

sztuka interpretacji polega miedzy innymi na szukaniu kontekstu, czyli odnoszeniu
dzieta do jakiego$ systemu pogladéw (filozoficznych, psychologicznych itp.), na odwoty-
waniu sie do skojarzonej z utworem sytuacji (przede wszystkim historycznej), na wska-
zywaniu podobienstw lub réznic miedzy utworem literackim a dzietem przynaleznym
do innego rodzaju sztukis.

Interpretacja wymaga zatem poszukiwan kontekstualnych, a informacja - po-
dawania w szerokich kontekstach, opisujacych wspotczesne, najblizsze uczniowi
Srodowisko spoteczno-kulturowe. Nadaje to podmiotowy charakter zwigzanym
z tekstem uczniowskim dziataniom, a lektura zyskuje istotne dla mtodego czytelnika
odniesienia.

Pilng konieczno$cia jest wskazywanie godnych zainteresowania serwisow in-
ternetowych i demonstrowanie korzystania z ich zasobdw. Ksztatcenie kompetencji
informacyjnych w dobie permanentnej edukacji wydaje sie jednym z najpilniejszych
wyzwan edukacyjnych. W najnowszym podreczniku dydaktyki Bolestaw Niemierko
przewiduje, Ze nieformalne sieci uczenia sie (tworzone przez zaktady pracy, stowa-
rzyszenia, osrodki, kluby) beda stopniowo wyreczac szkoty?.

Ekrany dydaktyczne

W wieku ekranéw obraz - zwtlaszcza elektroniczny - wkracza réwniez do
szkot, w ktorych - dobrze uzyty - pomaga w wytwarzaniu struktur wiedzy i ksztatci
potrzebne wspédtczesnemu cztowiekowi kompetencje komunikacyjne. Dzieki niemu
dokonywana bywa wizualizacja zapisu, przywotywane zostajg konteksty (zwtaszcza
malarskie i filmowe), hierarchizowane i syntetyzowane informacje. Ekrany pomaga-
ja w strukturowaniu przekazywanych tresci nauczania, dostrzeganiu zwigzkow i za-
leznosci (zwtaszcza jezeli utozono je tabelarycznie lub wykorzystano semantyczna
funkcje ruchu, koloru, Kroju czcionki), proporcji i hierarchii elementéw (pomocne
tu sg zwtaszcza schematy)?'’. Istotg funkcjonalnej wiedzy jest utrwalenie w umysle
jej struktur. Wedtug Klemensa Strézynskiego, wykorzystywanie tabel i schematéw

14 7. Uryga, Godziny polskiego, Warszawa 1996, s. 128.
15 S. Bortnowski, Konteksty dzieta literackiego..., s. 19-20.

16 B. Niemierko, Ksztatcenie szkolne. Podrecznik skutecznej dydaktyki, Warszawa 2007,
s. 136.

17 Za: K. Strozynski, Interpretacja tekstu literackiego inaczej (Ujecie wysoko ustrukturo-
wane), ,Zeszyty Szkolne” 2006, nr 4, s. 24.
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uczy odbioru ,tekstéw informacyjnych i popularnonaukowych, a takze wzbogaca
i porzadkuje interpretacje tekstu literackiego oraz utatwia jej uzasadnienie”*®.

Hermeneutyczny model

Kiedy Hans-Georg Gadamer pisat o hermeneutycznym stapianiu sie w akcie
rozumienia horyzontéw: historycznego (dzieta) i wspdtczesnego (czytelnika), miat
na mysli akt interpretacji, jednos¢ intelligere i explicare ,zastosowanie rozumiane-
go tekstu do aktualnej sytuacji interpretatora”?®. Dzieki rozumieniu i interpretacji
nastepuje bowiem miedzy dzietem a czytelnikiem akt komunikacji, w ktérym dzie-
to (nie tylko literackie) za posrednictwem symboli odstania wazne tresci dotycza-
ce $wiata, cztowieka i indywidualnie do$wiadczanej przez niego kultury, tradycji,
w tym problemoéw aksjologicznych?’. Dzi$, gdy wptyw mass mediéw jest zauwazal-
ny w wychowaniu?' i nauczaniu, a tekst literacki utracit przewodnig role w kulturze
symbolicznej, potaczenie tych horyzontéw stato sie jednym z najwazniejszych wy-
zwan dydaktycznych. Rewolucja informatyczna uksztattowata bowiem w mtodym
pokoleniu nie tylko nowe wzorce etyczne, hierarchie wartosci (w ktérych nad sakral-
nymi i etycznymi dominuja utylitarne i hedonistyczne) i kategorie estetyczne, lecz
takze narzucita nowe strategie odbioru, nielinearne procesy poznawcze i nieznane
dotad dyspozytywy odbiorcze. Media okreslity sposéb percepcji rzeczywistosci,
tekst literacki bywa wrecz postrzegany jako wtérny, gdyz przystepujac do lektury,
mamy juz na jego temat wyrobione zdanie na podstawie filmowej adaptacji, recenzji,
opinii poznanych za posrednictwem telewizji, radia, gazety, Internetu itp. Zwigzane
z kulturg druku logike, hierarchie, obiektywizm i dyscypline - §wiat nowych me-
diéw zastepuje obrazem, emocjonalnoscia, szybka reakcja i natychmiastowg graty-
fikacja?? Szesc¢ lat temu Ryszard Kluszczynski zauwazyt, ze ,interaktywnos¢ i multi-
medialnos¢ [ ...] wypierajg dzi$ tradycyjne pojecia estetyczne, takie jak kontemplacja
czy piekno”?3, a zdaniem George’a P. Landowa, pojecia z Poetyki Arystotelesa, takie
jak ,fabuta”, ,narracja”, wkrétce moga okazac sie nieprzydatne?*.

Wspéiczesng formacje kulturowg cechuje decentralizacja, pluralizacja, frag-
mentaryzacja, intertekstualnos$¢, a nawet pantekstualizm. W postmodernistycznej
epoce dzieto jest pojmowane jako ,intertekstualny konstrukt”. Bezposredni od-
bior przekazu kultury coraz czesciej bywa zastgpiony zaposredniczonym. Rdwniez

8 Tamze, s. 28. Por. tegoz, Struktura wiedzy, ,Nowe w Szkole” 2006, nr 7; ,Tworzenie
ujec strukturalnych w praktyce, ,Kierowanie Szkota” 2006, nr 8 i Ujecia strukturalne na lekcji,
,Nowe w Szkole” 2006, nr 8 - wszystkie artykuty dostepne tez w portalu http://www.schola-
ris.pl/Portal [dostep: 1.01.2009].

9 H.-G. Gadamer Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, przet. R. Baran, Kra-
kéw 1993, s. 291.

20 Za: B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999, s. 7-11, 21.
21 Por. A. Lepa, Pedagogika mass mediéw, L.6dz 2000, s. 49.

22 Por. N. Postman, Technopol. Triumftechniki nad kulturg, przet. Anna Tanalska-Duleba,
Warszawa 2004, s. 29.

2 R. Kluszczynski, Spoteczenstwo informacyjne. Cyberkultura. Sztuka multimediéw, Kra-
kéw 2001, s. 95.

24 G.P. Landow, Hypertext. The Convergence of Contemporary Critical Theory and Techno-
logy, Baltimore-London 1992, s. 181.
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w $wiadomos$ci wspoétczesnego ucznia tekst literacki funkcjonuje jako remediaty-
zowany zapis, element przywotan, obiekt rozwazan znany z telewizji, kawiarenek
internetowych, muzyki rockowej itp. Zmienia to sytuacje dydaktyczna, podobnie
jak charakterystyczne dla wspétczesnej kultury odejscie od linearnosci przekazu,
logiczno$ci wynikania?, dekontekstualizacja, rekontekstualizacja, kultura fragmen-
tu i dystans wobec tradycji. Gregory Ulmer zauwazyt juz w latach osiemdziesigtych
XX wieku, ze szkota wieku , post-drukowanego” powinna uwzglednia¢ modele ko-
munikacyjne technologii elektronicznej. W miejsce dotychczasowych metod na-
uczania proponuje wypracowanie kompetencji, ktéra nazywa ,oraliza”. Postuluje
wigczanie form audiowizualnych do nauczania kazdego przedmiotu?. Jest to warte
przypomnienia w kontek$cie wspoétczesnych szkolnych procedur interpretacyj-
nych przebiegajacych w coraz bardziej ekspansywnych kontekstach medialnych.
Wrazliwo$¢ estetyczna wspoétczesnego ucznia nie koresponduje z literackimi arcy-
dzietami. Powinien je jednak poznaé.

Ryc. 3. Elektroniczny papier?’

Wedtug Wojciecha Kalagi, rozwazajac uwarunkowania interpretacji, nalezy
wzig¢ pod uwage wspotdziatanie mocy wirtualnej tekstu (jego predyspozy-
cje interpretacyjne, wieksze w przypadku Makbeta niz Tredowatej), paradygmat
interpretacyjny (uwarunkowany $wiatopogladem, systemem wartosci, prefe-
rencjami percepcyjnymi interpretatoréw) oraz uniwersum interpretacyjne
(wspdlne czytelnikom $rodowisko tekstéw z paradygmatem interpretacyjnym)?.
W sytuacji szkolnej omawiane sg najczes$ciej arcydzieta, czyli teksty o wielkiej wir-
tualnej mocy i co za tym idzie - szerokim spektrum mozliwosci interpretacyjnych.

% Por. K. Wenta, Metodyka wykorzystania technologii informacyjnej w edukacji medialnej,
[w:] ]. Gajda, S. Juszczyk, B. Siemieniecki, K. Wenta, Edukacja medialna, Torun 2004, s. 374.

26 T. Miczka, O zmianie zachowan komunikacyjnych. Konsumenci w nowych sytuacjach
audiowizualnych, Katowice 2002, s. 40-41.

27 7rédto: http://aving.co.kr/newproduct/np_etc/epaper.jpg [dostep: 9 stycznia 2008].
Ekologiczny, ultracienki, polimerowy wyswietlacz daje sie sktada¢, rolowa¢, magazynuje kil-
kaset ksigzek. Produkowany przez firmy: Fujitsu, Philips, Xerox, Sharp, Sony, TDA.

8 W. Kalaga, Tekst — wirtualno$¢ - interpretacja: w sprawie przybijania gwozdzi, ,Teksty
Drugie” 1997, nr 48, s. 83-92.
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Jednak stosowane przez uczniéw paradygmaty interpretacyjne nie wchodza z nimi
w interakcje, co zniecheca do czytania i pociaga za soba poszukiwanie utatwien
w postaci brykéw i Sciag, ostatnio takze elektronicznych. Obowigzujace w szkole
znaczenia kanonicznych tekstéw literackich zostaly utrwalone przed wielu laty,
a nie zawsze wlasciwe funkcjonowanie egzaminu dojrzatosci powoduje, Ze nauczy-
ciel i uczniowie rzadko ryzykuja wpisywanie utworu w kontekst swojego interpre-
tacyjnego uniwersum. Schematyczne lekcje i standaryzowane ,gotowce” narzucajg
wiec usankcjonowane znaczenia i schematy kulturowe, marginalne dla szkolnego
czytelnika relacje miedzy tekstem a paradygmatem interpretacyjnym. W ten sposéb
powstaja zte, nieprzekonujgce dla nikogo interpretacje?’, odstreczajace od czytania
i podejmowania wysitkéw analityczno-interpretacyjnych. Uzycia tekstow, sprepa-
rowane z cudzych sadéw i zafatszowanych wartosci, ksztatcg postawy zaktamania
i hipokryzji.

Podstawowg zasada nauczania powinno sta¢ sie uwzglednienie wspoétcze-
snego uniwersum interpretacyjnego, ktére zdominowaty elektroniczne media.
Dostrzezenie ich obecnosci wydaje sie jednym z najwazniejszych zadan wspotcze-
snej dydaktyki. Ryszard Kluszczyniski uwaza wrecz, ze

jedynie sztuka interaktywnych multimediéw wydaje sie zdolna do nawigzania gtebo-
kiego, dialogowego kontaktu ze wspoétczesnoscia. Jedynie ona potrafi umiesci¢ swego
odbiorce/interaktora w sytuacji, ktéra odzwierciedla strukture i sposéb funkcjonowa-
nia jego nowej rzeczywistosci i ktéra stwarza mu zarazem mozliwos$¢ interpretujacego
don odniesienia®.

Wspoétczesny globalny jezyk multi- i hipermediéw stoi w opozycji do werbal-
nego. Maryla Hopfinger podkresla wrecz opozycje miedzy kulturg werbalng i per-
cepcja typograficzng a audiowizualnym mechanizmem odbiorczym, ktéry nazwata
»,syndromem audiowizualnym”3!. Stwierdza, ze ,,audiowizualno$¢ staje sie dla ludzi
XX w. dominujgcym sposobem orientacji w kulturze”?. Lekcewazenie jej pociaga
zatem za sobg alienacje ucznia i rodzi postawy niecheci wobec tekstu werbalnego
wymagajacego percepcji odmiennej od potrzebnej na co dzien.

Dzieto literackie zyje w konkretyzacjach. Dzieki nim powstaja ,wartosci sytua-
cyjne”®, uwarunkowane historycznie, osobniczo oraz geograficznie. Mogg by¢ po-
dobne w sytuacjach zblizonych egzystencjalnie badZ strukturalnie. Jednak nie mozna
nimi manipulowac: narzuci¢ ich szkolnym programem czy moca autorytetu trady-
cji, nauczyciela, katechety, rodzica itp. - ani tez wyperswadowa¢. Aktualizujg sie
w adaptacjach teatralnych i filmowych zaréwno na etapie ich tworzenia, jak i odbio-
ru. Wyprzedzaja i ukierunkowuja odbidr dzieta literackiego. Teksty audiowizualne

29 Por. tamze, s. 92.

30 RW. Kluszczynski, Film, wideo, multimedia. Sztuka ruchomego obrazu w erze elektro-
nicznej, Krakow 2002, s. 230.

31 M. Hopfinger, Kultura audiowizualna u progu XXI wieku, Warszawa 1997, s. 61.

32 M. Hopfinger, Nowe media w komunikacji spotecznej w XX wieku. Antologia, Warszawa
2002,s.9.

33 A. Stoff, Wartosci sytuacyjne dzieta literackiego, [w:] Problematyka aksjologiczna
w nauce o literaturze, red. S. Sawicki, A. Lyszczyk, Lublin 1992, s. 111-135.
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wykazuja przy tym wysoki stopien semiotyzacji, co wzbogaca znaczenia pierwowzo-
ru poprzez wpisanie ich w kody komunikacyjne wtasciwe uniwersum interpretacyj-
nemu tworcow. Wykorzystywanie np. adaptacji filmowej w procesie interpretacji
pierwowzoru powinno by¢ zatem powigzane ze zwrdceniem uwagi na jej geneze
i wpisany w nig projekt wirtualnego odbiorcy. W kontek$cie niedawnej ideologi-
zacji polskiej kultury jest to zadanie wazne. Szeroki dobér tekstow umozliwia wy-
krycie wpisanych w medialne konteksty ideologicznych matryc i produkowanych
przez nie znaczen, a takze wykrywanie automatyzmow poznawczych, ktére poddaja
odbiorcéw medialnej przemocy. Tekst drukowany traci wiec swa uprzywilejowana
pozycje na rzecz audiowizualnego nie tylko w dziedzinach informacji, propagandy
czy rozrywki, lecz rdwniez w edukacji. Wspétczesne zrozumienie tekstu wymaga
zatem nie tylko przeprowadzenia jego analizy i interpretacji, lecz takze konfrontacji
z innymi obiegami kultury, procedur komparatystyczno-kulturoznawczych.

Whioski

Tadeusz Miczka zauwaza, Ze ,ewolucja naszych podstawowych dziatan ko-
munikacyjnych osigga poziom, na ktérym [...] analiza jezykowa, lektura, transmi-
sja informacji i percepcja [...] traca swoje pierwszorzedne znaczenie w kulturze”3*.
Sytuacji tej nie wolno lekcewazy¢. Szkota musi ksztatci¢ umiejetnosci wpisujace sie
w aktualne praktyki spoteczne. Nieprzestrzeganie zasady wigzania teorii z prakty-
ka pocigga dydaktyczne niepowodzenie. Podmiotowe traktowanie ucznia wymaga
uwzglednienia kulturowych cech jego srodowiska edukacyjnego. Nowe media staty
sie dlan interfejsem rzeczywistos$ci®®, a nauczyciel nie jest juz ani gtbwnym prze-
kaznikiem wiedzy, ani nie ksztatci podstawowych sprawnosci. Odpowiednie przy-
gotowanie nauczyciela do stapiania Gadamerowskich horyzontéw w epoce infor-
macyjnego tsunami wydaje sie jednym z najwazniejszych wyzwan stajacych przed
polonistyka przebudowywang w duchu nowych edukacyjnych wyzwan, aby nie
spetnito sie przewidywanie Jeana Baudrillarda, Ze ,sztuczna inteligencja [...] stanie
sie proteza gatunku, ktory zapodziat gdzie$ zdolno$¢ myslenia”3®.

School interpretation in the era of mass media and multimedia
Abstract

The iconic context helps to create substantiation and to read symbolic meanings of texts. The
contemporary teacher should refer to the deconstructionist model, which assumes that the
reader should seek the meaning of the text in the environment of other texts, and thus include
it in the contemporary interpretative universe, which is dominated by electronic media. It
assimilates the text to the communication practice of pupils.

During Polish language lessons teachers ought to shape the pupils’ abilities necessary to
read net-literature and the hypertextual lay-out of printed handbooks, to use electronic
handbooks, multimedia programmes, e-learning courses, to show pupils the value of noticing
internet services and to demonstrate the use of its resources, and to use didactic screens

34 T. Miczka, O zmianie zachowan komunikacyjnych..., s. 127.

35 B. Skowronek, Paradoksy edukacji medialnej, ,Nowa Polszczyzna” 2004, nr 3-4,
s.70-77.

3 1. Baudrillard, Swiat wideo i podmiot fraktalny, thum. A. Gwézdz, [w:] Po kinie?..,
s. 255.
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supplemented with the teacher’s verbal annotations. The latter do not only recall contexts,
but they also arrange and synthesize information, and also show dependences, enriching the
interpretation.

Nowadays, a direct reception of texts has been replaced by an indirect one. The literary text is
often perceived as derivative. Subjective treatment of pupils demands considering the cultural
attribute of their educational environment, in which the new media became the interface of
reality. Today the main duty of the Polish teacher is the fusion of Gadamer’s horizons: the
historic one (of works) and the contemporary one (of readers).
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Jak dzisiejsza mtodziez interpretuje dzieta filmowe.
Whioski dla dydaktyki polonistycznej

Tylko wtedy czytamy dobrze, kiedy czytamy w jakims bardzo
osobistym celu.

Paul Valéry

Nauczytem sie, Ze nie mozna dotrzec do prawdy, jesli nie pozostaje
sie blisko cztowieka.

I ja chce robi¢ takie filmy, w ktérych widzowie mogliby sie
przejrzec.

Jan Hrebejk, czeski rezyser filmowy
Uwazam, ze kazde kino co$ nam daje, nawet kino miatkie, infan-

tylne, czy po prostu gtupie. Nawet podrzedny film jest wazny, jesli
dotyka naszych zainteresowan.

uczennica liceum

Dzisiejsza perspektywa badan zjawisk kultury dotyczy przede wszystkim ich recep-
cji. Znaczenia wszelkich dziet - filmow, ksiazek, obrazéw, fotografii, gier komputero-
wych, stron www itp. - konstytuujg sie dopiero w konkretnych aktach odbiorczych,
w relacjach ze swoim widzem, czytelnikiem, uzytkownikiem. Przeniesienie akcentu
z plaszczyzny tekstu, jego struktury, ,esencji” na recepcje i réznorodne zachowania
odbiorcze jest charakterystyczne dla wspotczesnej humanistyki, w ktérej dominu-
jacym zatozeniem jest postawa ,interpretacyjno-hermeneutyczna”l. Akcentuje sie
w niej aktywno$¢ ludzkiego poznania, indywidualng praktyke lektury, pragmatycz-
ne ,uzywanie” tekstu oraz otwarcie na rozliczne konteksty, rozbudowujace jego
znaczenia.

Przeprowadzone przez mnie cato$ciowe badania odbioru filmu? pozwolity na
zdiagnozowanie sposobow, form i wzorcéw interpretacji dziet filmowych przez
mtodziez licealna. Wyprowadzone z nich wnioski odnosity sie do podstawowego
aspektu kazdej lektury - recepcji prywatnej, dobrowolnej, czynionej bez posred-
nictwa instytucji edukacyjnych i bez ci$nienia ,przymusu lekturowego”. Sadze jed-
nak, Ze poczynione obserwacje moga by¢ bardzo pomocne w szkolnej dydaktyce
polonistyczne;.

1 A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury XX wieku. Podrecznik, Krakéw 2006,
s. 25, 40.

% Por. B. Skowronek, Konceptualizacje filmu i jego oglgdania w jezyku mitodziezy. Studium
kognitywno-kulturowe, Krakéw 2007.
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Niniejszy tekst ma charakter empiryczno-metodologiczny. Przedstawiam
w nim perspektywe antropologicznej interpretacji filmu, w ktérej tacza sie tezy psy-
chologii kognitywnej, filmoznawstwa kognitywnego oraz filozofii neo-pragmatyzmu
spod znaku Richarda Rorty'ego i Stanleya Fisha. Perspektywa antropologiczna naj-
lepiej odzwierciedla wzorzec mtodziezowych interpretacji dziet filmowych. Michat
Pawet Markowski, znawca problematyki interpretacji oraz filozofii pragmatyzmu,
precyzyjnie okreslit zalety prezentowanego tu ujecia. ,Perspektywa antropologicz-
na przewyzsza zaréwno strukturalistyczng niezalezno$¢, jak i dekonstrukcyjng ra-
finade, albowiem pokazuje nam nie artefakty i ich wewnetrzne sprzecznosci, lecz
przede wszystkim cztowieka, ktéry za ich pomoca stara sie jako tako zorientowaé
we wlasnym $wiecie”.

Zgodnie z przyjeta perspektywa interpretacje definiuje jako rodzaj transakcji,
jakiej cztowiek dokonuje z tekstami. To inaczej ujmujgc: ,owocna relacja”™ z rze-
czywistoscia tekstu (lub jakgkolwiek rzeczywisto$cig). W trakcie tak rozumianej
interpretacji podmiot oddziatuje na teksty i teksty oddziatuja na podmiot. Lektura
kazdego dzieta zawsze odsyta do egzystencji odbiorcy i odwrotnie: zycie interpre-
tatora, jego poglady, spoteczne i kulturowe usytuowanie maja zasadniczy wptyw na
tworzone przez niego sensy. Interpretacje sa wiec zawsze podmiotowe, zmienne,
uzaleznione od kontekstéw i - ujmujac rzecz pragmatystycznie - sa ,przygodne”,
jedynie ,przydarzajg sie tekstowi”.

Interpretowanie filmu stanowi zatem aktywny i §wiadomie budowany proces,
w ktérym dochodzi do znaczeniowych negocjacji miedzy utworem (wskazéwkami
tekstu, nie hipotetyczna i nieweryfikowalna intencja autora) oraz widzem, a doktad-
niej: jego wiedza o $wiecie, kulturze i filmach, sformatowang w schematy poznaw-
cze i utrwalong w gestaltach do$wiadczeniowych. Ow dynamiczny, interakcyjny
proces odbywa sie zawsze w okreslonych kontekstach epistemologicznych: egzy-
stencjalnych, spotecznych, kulturowych oraz ideologicznych. Kontekst kultury jest
niezwykle wazny w procesach odbioru. To zaplecze spoteczno-kulturowe ksztattuje
umyst odbiorcy, dostarcza narzedzi do rozumienia - nie tylko dziet sztuki, ale i §wia-
ta. Kazdorazowa recepcja filmu stanowi wiec znaczeniowa ,gre z przekazem”, jest
dynamiczng interakcja miedzy widzem, utworem a kontekstami epistemologiczny-
mi. Natomiast to, w jaki sposéb , materiat tekstu” zostanie wykorzystany przez wi-
dzaijakie sensy zostang filmowi nadane, jest indywidualng sprawa kazdego odbior-
cy: jego potrzeb, celéw i osobistych powoddw, dla ktérych danego tekstu ,uzywa”e.
Kazdy odbiorca wybiera bowiem z dzieta te idee, zjawiska, ktore akurat w danym
momencie zycia sg dla niego istotne - dotycza waznych dla niego problemoéw.

3 M.P. Markowski, Antropologia, humanizm, interpretacja, [w:] Polonistyka w przebudo-
wie. Literaturoznawstwo - wiedza o jezyku - wiedza o kulturze - edukacja. Zjazd Polonistéw.
Krakow, 22-25 wrzesnia 2004, tom |, red. M. Czerminska i in., Krakéw 2005, s. 287.

4 Tamze, s. 284.

5 W.James, tworca filozofii pragmatyzmu, mocno podkre$la teze, ze ,prawda przydarza
sie idei”. Cyt. za: tamze, s. 290.

¢ Richard Rorty stusznie powiada, iz ,cokolwiek z czym$ robimy, zawsze tego czego$
uzywamy”. Por. R. Rorty, Kariera pragmatysty, [w:] U. Eco, R. Rorty, ]. Culler, C. Brooke-Rose,
Interpretacja i nadinterpretacja, red. S. Collini, przet. T. Bieron, Krakéw 1996, s. 92.
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Mechanizm lezacy u podstaw tak rozumianej interpretacji opiera sie na kogni-
tywnym zjawisku stapiania przestrzeni mentalnych. Jest to powszechnie wystepu-
jacy proces w mysleniu, charakteryzujacy zwtaszcza odbior dziet sztuki’. Jesli film,
jego elementy sktadowe, cechy formalne (przestrzen mentalna utworu), ,odpowia-
da” na zapotrzebowanie widza, tzn. aktywizuje odpowiednie gestalty doswiadcze-
niowe w jego umysle (przestrzen mentalna odbiorcy), i rownoczes$nie jesli transfer
obydwu tych przestrzeni nie ktéci sie z akceptowana przez widza ogdlng wiedza
o $wiecie, przekonaniami i wiedza filmowg (przestrzen zwana przestrzenia gene-
ryczng), to powstaje wtedy ich sp6jne skonfigurowanie (stopienie), czyli amalgamat
konceptualny. Kazdy widz dysponuje wiasciwymi dla siebie sposobami konceptu-
alizacji $wiata (indywidualnymi kontekstami epistemologicznymi), stad tez te same
przestrzenie na wej$ciu moga w rezultacie prowadzi¢ do powstania u réznych oséb
odmiennych amalgamatéw.

Nadrzednym celem kazdej integracji pojeciowej jest osiagniecie ,ludzkiej skali
doswiadczenia”® - antropologicznego wymiaru lektury. Widz wplata wtedy ,poczu-
cie jazni w dang narracje, by je nastepnie z niej wydoby¢”®. Amalgamaty pomagaja
ludziom w przyswajaniu ré6znorodnych tresci i sprowadzaniu ich do ksztattéw osa-
dzonych w przestrzeni wtasnej egzystencji oraz najtatwiej dostepnych rozumieniu
i podstawowym emocjom. Ten wtasnie aspekt spaja w perspektywie antropologicz-
nej kognitywizm ze stanowiskiem filozofii amerykanskiego neopragmatyzmu.

Film jest doskonatym medium, przez ktére wyrazane sa potrzeby mtodych wi-
dzow, ich marzenia i cele; rownocze$nie stanowi forme sztuki, w ktérej codziennos¢
jest przez nich ,praktykowana”. To wtasnie dzieki réznorodnym tekstom filmowym
mtodzi ludzie buduja swa tozsamos$¢, zmagajg sie ze Swiatem, zastanawiajg sie nad
sprawami, o ktérych dotad nie rozmys$lali, konstruuja poczucie sensu i emocjonal-
nego, wspoélnotowego posadowienia oraz tacza przyjemnos$c¢ ogladania z poczuciem
kontroli nad wtasnym losem?. Krzysztof Metrak zauwazyt kiedys celnie, iz ,widzo-
wie nie rozdzielaja sacrum od profanum; dla nich cate uniwersum filmu staje sie po
prostu czescig zyciowego doswiadczenia”''. Owo do$wiadczenie, kontekst wiasne-
go bytu s3a najistotniejsze w recepcji filmu. To dzieki nim znaczenia filmu staja sie
wazne dla kazdego odbiorcy - nie tylko mtodziezowego. Akcentowanie w odbiorze
uniwersum osobistej egzystencji nie §wiadczy o matej §$wiadomosci estetycznej, nie
odwotuje sie rowniez do utajonej pod$wiadomosci i checi kompensacji (jak chce
tego psychoanaliza), ale odzwierciedla antropocentryczng perspektywe w interpre-
towaniu $wiata, dowodzi potrzeby poszukiwania w tekstach ,spraw ludzkich” - po
to, by tworzone w trakcie interpretacji sensy wprowadzi¢ w , krwioobieg” wtasnego
zycia. Taki sposoéb lektury dzieta filmowego pozwala przeksztatca¢ dotychczasowy
obraz $wiata i poszerzac pola rozmaitych odniesien. Stanowi przejaw , epistemologii

7 Por. Amalgamaty kognitywne w sztuce, red. A. Libura, Krakéw 2007.

8 A. Libura, Kognitywna operacja stapiania (blending), [w:] Metodyka a nauka o literatu-
rze i nauka o jezyku, red. D. Michutka, K. Bakuta, Wroctaw 2005, s. 242.

9 ]. Storey, Studia kulturowe i badania kultury popularnej. Teorie i metody, Krakéw 2003,
s. 25.

10°W. Jakubowski, Kultura popularna jako obszar refleksji pedagogicznej, [w:] Edukacyjne
konteksty kultury popularnej, red. W. Jakubowski, E. Zierkiewicz, Krakow 2002, s. 19.

1 Podaje za: T. Sobolewski, Metrak i krytyka, ,Kino” 1996, nr 2, s. 45.
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praktycznej” - podstawowego ludzkiego pragnienia: ,uczynienia $wiata wyraznym
i zrozumiatym, uzyskania spdjnego i teleologicznego obrazu wtasnej egzystencji”'2

W interpretacji liczy sie zawsze przypadek ,wiedzy lokalnej”!3, praktyka czto-
wieczego bytu, nie za$ naturalizowany przez dominujace dyskursy ,upiér obiekty-
wizmu”!. Oparcie sie na egzystencjalnych potrzebach nie prowadzi do instrumen-
talizacji tekstu, ale redefiniuje jego role. Jak pisze Dariusz Czaja, ,najciekawsze,
najbardziej otwierajace, najbardziej poruszajace interpretacje to nie te, przez ktére
przeszedt jedynie mielacy walec analitycznego rozumu, ale te, ktore zostaty we-
wnetrznie przezyte, mocno przetrawione, czasem wrecz przecierpiane”!s. Bardzo
czesto pedagodzy nie maja pojecia o krytycyzmie swoich uczniéw, ich odwadze
w tworzeniu oryginalnych sadéw, o emocjach towarzyszacych ogladaniu, nierzadko
tez o sporym dystansie wobec przejawow popularnej kultury filmowej. Che¢ posia-
dania uniwersalnej metody gwarantujgcej obiektywng prawomocno$¢ interpretacji
tak naprawde sprowadza sie - by znéw zacytowac¢ Czaje - do: ,tkwienia w kokonie
utadzonej, bezpiecznej wiedzy akademickiej” oraz szukania ,naukowych wytry-
chow” i ,réwnych poznawczych foremek”.

Nalezy przy tym pamieta¢, iz najbardziej powszechnym sposobem porzadko-
wania do$wiadczen egzystencjalnych jest nadal forma podawcza opowiesci (realizu-
jaca przy tym klasyczny schemat opowiadania). Dlatego tez film moze $miato dota-
czy¢ do literatury, mitologii, opowiesci ludowych, religii oraz wszelkich innych form
narracyjnych, tak waznych w ,oswajaniu” §wiata oraz konstruowaniu tozsamosci
i egzystencjalnego usytuowania. Dla antropologii bezdyskusyjnym jest dzi§ przeko-
nanie, ze cztowiek, aby mogt zrozumie¢ siebie i swdj los, musi interpretowac fikcje.
Sa one bowiem podstawowym $rodkiem mediacji miedzy ludzkim zyciem a sztuka.
,Zycie jest takie, jak sie je interpretuje, opowiada i jeszcze raz opowiada”*¢ - gtosit
Jerome Bruner, czotowy propagator narracyjnosci $wiata. I nie §wiadczy to o wasko
pojmowanej postawie poznawczej odbiorcy!” - raczej dowodzi istnienia uniwersal-
nego przekonania o ,,narracyjnej konstrukcji rzeczywistosci”'8.

Mtodzi odbiorcy dziet filmowych stanowili grupe widzéw réwnoczesnie po-
szukujaca, aktywng, odwazng w negocjowaniu znaczen, ale tez przywiazang do
tradycyjnych oczekiwan: filmy mialy ewokowac¢ odbiorcze emocje, sprawnie opo-
wiada¢ o kwestiach waznych w perspektywie ich wtasnego kontekstu kulturowe-
go oraz czyni¢ to w spos6b prawdziwy, tzn. nie wprowadzajacy dysonansu miedzy
zyciowym do$wiadczeniem, posiadanymi pogladami, akceptowang wizja $wiata,
a tym, co sie oglada.

12 K. Banaszkiewicz, Nikt nie rodzi sie telewidzem. Cztowiek. Kultura. Audiowizualnos¢,
Krakéw 2000, s. 160.

13 Por. C. Geertz, Wiedza lokalna. Dalsze eseje z zakresu antropologii interpretatywnej,
ttum. D. Wolska, Krakéw 2005.

* D. Czaja, Krew i tzy. Interpretacja jako namietnosé, [w:] Sztuka interpretacji, red.
B. Czajkowski, Wroctaw 2006, s. 118.

5 Tamze, s. 119.
16 ], Bruner, Zycie jako narracja, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1990, nr 4, s. 17.

17 Por. ]. Polakowski, Badania odbioru prozy artystycznej w aspekcie dydaktycznym. Zarys
teorii badan - proby diagnozy, Krakéw 1980.

18 J. Bruner, Kultura edukacji, ttum. D. Brzostowska-Taraszkiewicz, Krakéw 2006, s. 182.
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Mtodziezowq postawe odbiorcza nazywam aktywnym pragmatyzmem. Stowo
»aktywny” wskazuje, iz widz nie jest tutaj abstrakcyjnym konstruktem determi-
nowanym przez tekst i wen ,wpisanym”. ,Aktywny” oznacza réwniez otwarcie na
nowe sensy, negocjacyjny charakter nadawania znaczen oraz akcentowanie w od-
biorze waloréw intelektualnych, potaczonych z przezyciami emocjonalnymii dozna-
wang przyjemnoscig. Natomiast wyraz ,pragmatyczny” wskazuje na odwotywanie
sie w odbiorze do utrwalonej wiedzy i do$wiadczen, klasycznego wzorca narracji
oraz powiazane z osobistymi potrzebami ,uzywanie” ogladanego filmu. Dialektyka
mtodziezowej postawy odbiorczej zaktada wiec z jednej strony funkcjonowanie
w determinowanych kulturowo trwatych formacjach poznawczych, z drugiej za$s
ciggte negocjowanie znaczen - ciagte, bo ,niefinalne” i zmienne, tak jak zmieniaja
sie (lub moga sie zmienia¢) przyjmowane punkty widzenia w interpretacji oraz kon-
teksty, w ktore mozna wpisac tekst w akcie ogladania®®.

Gtowny zarzut, ktéry czesto stawia sie antropologicznemu modelowi interpreta-
cji oraz konsekwencjom z niego ptynacym opiera sie na przekonaniu o nadmiernym
subiektywizmie tworzonych sadéw. Jest to jednak przekonanie z gruntu fatszywe.
0t6z, jak zaznaczatem wczesniej, odczytania danego tekstu nigdy nie sg absolutnie
dowolne - kazdy uzytkownik kultury jest juz ,interpretacyjnie usytuowany” (ter-
min Stanley'a Fisha) w dyskursach antropologiczno-spotecznych oraz kulturowo-
-estetycznych i jest przez nie mniej lub bardziej determinowany. Funkcjonowanie
w takich dyskursach jest jednak, méwiac metaforycznie, dobrowolna ,cena, jaka
ptacimy za mysl”%, kosztem ponoszonym za fakt posiadania stabilnego, spdjnego
obrazu $wiata i samego siebie. To wtasnie spoteczne struktury dyskursywne (prag-
matys$ci powiedzieliby: ,instytucje”) wraz z okre$lonymi jezykami (odpowiednim
stownikiem) tworza podstawe mechanizmu, ktéry ksztattuje przekonania i do-
$Swiadczenie jednostek oraz rozumienie $wiata i dziet sztuki. Trzeba tez pamietac,
ze w szkole mamy do czynienia ze zjawiskiem ,maskowania” przyjetej pozycji in-
terpretacyjnej; ze zjawiskiem kontrolowania dyskursu i budowaniem przekonania
o uniwersalizmie odczytan. Ukrywa sie natomiast fakt, iz wszelkie tzw. uniwersalne
teorie stanowig jedynie generalizacje czastkowych, lokalnych uje¢, ktérych roszcze-
nia zostaty znaturalizowane przez dominujace dyskursy.

Chcialbym obecnie przedstawi¢ wnioski, jakie moga ptyna¢ dla szkolnej dy-
daktyki z typowego dla mtodziezy antropologicznego wzorca interpretacji filmoéow.
Whioski, ktore dotycza nie tylko tekstéw audiowizualnych, ale réwniez - jak sadze
- odnosz3 sie do interpretacji wszelkich tekstéw kultury.

Po pierwsze, po okresie dominacji uje¢ strukturalnych, nakierowanych na for-
malistyczne analizy tekstu, nalezy w dydaktyce zaakceptowa¢ aktywny, zindywidu-
alizowany sposo6b czytania. W interpretacji tekstéw kultury winno sie wychodzié
od uje¢ ,,mikro”, dokonywanych przez odbiorce w kontekscie wtasnego losu; nigdy
za$ od uje¢ ,makro”, opartych na sankcjonowanych tradycja i odgdrnie ustalanych

19 ], Derrida pisat: ,Zadne znaczenie nie moze by¢ okre$lone poza kontekstem, ale nie
ma kontekstu w petni nasyconego”. Cyt. za R. Nycz, Tekstowy swiat. Poststrukturalizm a wie-
dza o literaturze, Krakow 2000, s. 52.

20 Jest to poglad Mary Douglas, ktéra uwaza, iz ,dokonywana przez nas wzajemna ko-

lonizacja umystoéw jest ceng, jaka ptacimy za mysl”. Cyt. za . Tokarska-Bakir, Cena za mysl,
,Tygodnik Powszechny” 2007, nr 45, s. 18.
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systemach przekonan. Po drugie, nalezy zrezygnowac z przekonania, iz interpreta-
cja jest odkrywaniem ,obiektywnych znaczen” zakodowanych w tekscie i przyjaé
poglad, iz sa one zawsze efektem transakcji znaczeniowych, ograniczonych z jed-
nej strony przez racjonalne reguty analitycznego postepowania, z drugiej za$ przez
wspolnote interpretacyjng, do ktorej kazdy odbiorca nalezy?.

Czytanie dziet sztuki przez pryzmat obiektywistycznej estetyki jest gtéwna
przyczyna obojetnosci uczniéw wobec wielu tekstéw. W dziataniach dydaktycznych
nalezatoby zatem akcentowac estetyke subiektywna i pozwoli¢ uczniom na przed-
stawienie wlasnych interpretacji, a takze na wyrazenie i nazwanie kulturowego
uniwersum, ktére za takimi odczytaniami stoi. Funkcja estetyczna tekstu nigdy nie
przejawia sie ,samodzielnie”, autonomicznie, jest zawsze funkcja indywidualnego
odbioru dokonywanego w okres$lonych kontekstach - wspétdziata jedynie z funk-
cja poznawczg i emocjonalna, jakby ,precyzujgc” sposob ich manifestowania sie?2.
W interpretacji dziet sztuki dopiero po ,zaspokojeniu” przez nie podstawowych
egzystencjalnych potrzeb moga pojawic sie ,nadbudowane” na nich potrzeby este-
tyczne. Madrze ujat ten aspekt Tadeusz Stawek: ,,0 wielkos$ci greckich tragikéw nie
stanowi estetyczna doskonato$¢ ich dzieta, lecz wglad w kondycje cztowieka”?.

Co jednak czyni¢, gdy mtodziezowe interpretacje dokonywane z antropologicz-
nej perspektywy ich wlasnego Zycia rozmijaja sie z odczytaniami aprobowanymi
przez dominujacy dyskurs szkolny? Przypominam, iZ owe rozmijajace sie interpre-
tacje uczniow i nauczycieli odzwierciedlaja nie tyle ich prywatne konceptualizacje,
ile odpowiadajg pogladom ich wspélnot interpretacyjnych - realizuja akceptowane
ideologie. W takiej sytuacji rozwigzaniem bytby prowadzony bez wstepnych uprze-
dzen autentyczny dialog o prezentowanych na lekcji sadach, takze o tych kulturo-
wych usytuowaniach, ktére posrednicza w rozumieniu tekstu. Dialog taki zaktadatby
wspdlne staranie, aby zblizy¢ sie (cho¢ niekoniecznie doj$¢) do scalajacej interpre-
tacji, uzgadniajac obszar akceptowalnych przez wszystkie strony znaczen i kontek-
stéw funkcjonowania dzieta (,akceptowalnych”, tzn. nie powodujacych ,zgrzytow”
w pogladach poszczegélnych uczestnikow rozmowy). Prawdziwos¢ interpretacii ja-
kiegos$ utworu jest zawsze bowiem ,efektem uzgodnionych do$wiadczen”?*. Prawda
tekstu jest skutkiem negocjacji znaczen, nigdy zas$ ich przyczyna (w sensie istnie-
nia juz na wstepie ,,obiektywnego” sensu dzieta).

Chce tez mocno podkresli¢, ze prezentowany tu antropologiczny model inter-
pretacji oparty na kognitywizmie i filozofii neopragmatyzmu odrzuca odczytania
catkowicie absurdalne, alogiczne lub dokonywane zto$liwie, czyli bez pozytywnej
woli i intencji fortunno$ci aktu lektury. Ot6z podstawowa kategoria weryfikujaca
sensownos$¢ interpretacji jest pragmatystyczna kategoria ,doswiadczenia”, rozu-
mianego jako to wszystko, ,,co pozwala nam istnie¢ w Swiecie”?°. DoSwiadczenie to
po prostu suma pogladéw, poddajacych sie testowi racjonalnos$ci; pogladéw, ktére

1 A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury XX wieku..., s. 491.

22 0 istnieniu takiej kolejnosci w ,zaspokajaniu potrzeb” pisat Abraham H. Maslow, ana-
lizujac teorie motywacji. Wskazat on hierarchie ,waznosci” w realizacji poszczegélnych po-
trzeb. Por. A.H. Maslow, Motywacja i osobowos¢, thum. J. Radzicki, Warszawa 1990.

2 T. Stawek, Rados¢ i smutek btazna, , Tygodnik Powszechny” 2007, nr 30, s. 8.
2 M.P. Markowski, Antropologia..., s. 291.
25 Tamze, s. 289.
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stoja za interpretacja dzieta; do ktérych mozna przekonac¢ inne osoby i ktére maja
dla odbiorcy praktyczne znaczenie (w kontek$cie jego Zycia). Tu wazna uwaga:
»praktyczne” nie oznacza ,optacalne”, jak czasem opacznie rozumie sie idee neo-
pragmatykéw. Podzielam zdanie M.P. Markowskiego, Ze jedynie ,kategoria do-
$wiadczenia pozwala omina¢ skrajne bieguny uniwersalnych teorii i jednostkowego
betkotu i w tym sensie jest podstawowg kategoria antropologiczna, ktéra opisuje
cztowieka zanurzonego w zZyciu i starajacego sie o tym zyciu powiedzie¢ co$ innym
po to, by inni mogli go zrozumiec”?. Przedstawiane na lekcjach interpretacje nigdy
zatem nie moga by¢ ,bez jakiegokolwiek pokrycia”, musza podlega¢ sprawdzianowi
praktycznej egzystencjalnej uzytecznosci, by¢ sprawdzalne, ,,dyskutowalne”, posia-
daé tez argumentacyjng sp6jnos¢. ,Prawdziwe s3 te idee, ktére potrafimy przyswoic,
uzasadni¢, potwierdzi¢, zweryfikowac. Te, ktorych nie potrafimy, sa fatszywe”?” - to
z kolei stowa twércy filozofii pragmatyzmu, Williama Jamesa.

Akceptowana podczas interpretacji jakiegos$ tekstu wspélna ptaszczyzna poro-
zumienia stanowi ogromng warto$¢ edukacyjna. W dialogowym uzgadnianiu zna-
czen uczniowie nie musza petnié¢ roli ,badaczy”, studiujacych literackie preparaty
- wystarczy, ze beda ludZmi patrzacymi na tekst z perspektywy wtasnej sytuacji
zyciowej. Mtodzi odbiorcy moga wtedy z bélem, satysfakcja albo obojetnoscia ,prze-
gladac sie w tekscie, jak w kulturowym lustrze”?%; moga patrzec, jak teksty , dziataja”,
jak konstruuja obrazy $§wiata oraz jak tacza sie z ich prywatnym do$wiadczeniem.
Moga wreszcie ksztalci¢ postawe metarefleksji, samo$swiadomo$ci oraz umiejetnos¢
logicznego uzasadniania wtasnych odczytan.

I na koniec wazne stwierdzenie. Otz zycie w polimorficznym i polisemicznym
Swiecie ponowoczesnej kultury - dla mtodziezy stan naturalny - w zZadnej mierze
nie ktdci sie z potrzeba szukania scalajacych interpretacji percypowanych tekstow
kultury. Bo wtasnie po to, miedzy innymi, uzywa sie tych tekstéow. Niezaleznie od
czasow, w ktérych sie zyje, ludzki umyst ciggle szuka porzadku i znaczenia. Jak bo-
wiem stusznie powiadajg filmoznawcy kognitywni: ,umyst pozada formy”%.

How do the contemporary young people interpret film works.
Conclusions for the teaching of Polish

Abstract

The article presents the ways of understanding films, typical of secondary-school youth. The
pattern of youth’s interpretation of films is called “anthropological interpretation of films”.
It combines the postulates of cognitive psychology, cognitive film theory and the philosophy
of neopragmatism. The receptive attitude of the youth is called “active pragmatism”, which
involves the negotiative character of assigning meanings, and being open to new senses,
which are simultaneously, in the act of reception, joined with the fixed experience, possessed
knowledge, and “utilization” of the film being watched (placing it in the context of one’s own

26 Tamze, s. 292.
27 Cyt. za: tamze, s. 289.

28 M. Pieniazek, Problem tozsamosci ucznia w ponowoczesnej polonistyce (cz. 2), ,Poloni-
styka” 2007, nr 5, s. 52.

2 D. Bordwell, K. Thompson, Film Art. An Introduction, New York 1986, s. 23. Cyt. za:
J. Ostaszewski, Znaczenie filmowe z perspektywy kognitywnej, ,Studia Filmoznawcze” 1998,
nr19,s.109.
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life). Young people interpret films by placing the received data in individual epistemological
contexts: existential, social, cultural, and ideological ones.

The anthropological model of film interpretation offers explicit conclusions for the teaching
of Polish in schools. It should accentuate the active, individualized and contextualized method
of reading all texts of culture; it should recall the concept of “subjective aesthetics”, and foster
authentic dialogue in the class, in which not only the presented interpretations are discussed,
but also the cultural contexts and individual experience underlying the text comprehension.
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Warunki odbioru dzieta malarskiego w szkole,
czyli o strukturowaniu sytuacji wytwarzania znaczen

To, co rozumiane, zawsze wciqgga tego, kto rozumie. W nie mniejszym
stopniu sens, ktory przerasta rozumiejgcego, wiezi go w sobie:
wiersz, dZwiek, obraz przykuwa czyjgs uwage i istnieje tylko o tyle, o ile
to czyni.

Jean Grondin

Anna Brzezinska, podsumowujgc dorobek naukowy wybitnego psychologa Jerome’a
S. Brunera, wspottworcy psychologii poznawczej i psychologii kulturowej, wyszcze-
gdlnita cztery, powigzane ze sobg podstawowe czynniki, od ktérych zalezy efektyw-
nos¢ procesu uczenia sie. Sg to: 1) predyspozycje i kompetencje ucznia; 2) ,,sposéb
strukturowania sytuacji czy materiatu uczenia sie przez nauczyciela i stopien ich
dopasowania do aktualnych mozliwosci ucznia”; 3) ,sekwencja prezentowania ma-
teriatu uczenia sie uwzgledniajgca specyficzne cechy ucznia (réznice indywidualne
dotyczace np. typu umystowosci)”; a takze 4) ,natura i tempo udzielania informacji
zwrotnej oraz system wzmocnien stosowanych przez nauczyciela”. Uczenie sie -
dowodzi ponadto Bruner - to proces aktywny, a przyswajana przez ucznia wiedza
jest dla niego najbardziej przydatna wtedy, gdy stanowi efekt samodzielnych wysit-
kéw poznawczych. Wéwcezas bowiem, médwigc najkrécej, funkcjonuje ona w powig-
zaniu z wiedzg nabytg wczesniej, przez co nowe doswiadczenia poznawcze wiaczaja
sie w juz istniejgce konstrukty umystowe? Oczywiscie w tak rozumianym procesie
edukacyjnym bardzo wazne miejsce zajmuje réwniez nauczyciel. Nie moze on jed-
nak wystepowac w tradycyjnej roli ,wszechwiedzacego” dyspozytora jakiej$ wiedzy
przewidzianej do przekazania swym podopiecznym, lecz raczej jako kompetentny
przewodnik na drodze samodzielnego poznawania $wiata przez uczniéow, wspoét-
tworca i jednoczesnie wspotuczestnik lekcyjnego dialogu®. To, jak 6w dialog bedzie
przebiegat i jakie przyniesie efekty, zalezy zatem - podsumujmy - od konkretnej
grupy uczniéw i konkretnego nauczyciela oraz od interakcji miedzy nimi, a takze
od sposobu strukturowania ,materiatu” i ,sytuacji uczenia sie”, uwzgledniajacego

1 A. Brzezinska, Jerome S. Bruner: prekursor ksztatcenia wspomagajgcego rozwdj, [w:]
J. Bruner, Kultura edukacji, ttum. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Krakéw 2006, s. XIV-XV.

2 Wewspbtczesnejpsychologii panuje powszechne przekonanie, iz istnieje Scisty zwiazek
miedzy nabywaniem wiedzy a dziataniem oraz ze ,nabywanie wiedzy dokonuje sie dla potrzeb
dziatania praktycznego, a nie jest tylko procesem automatycznego utrwalania wiadomosci”
(T. Tomaszewski, Giowne idee wspotczesnej psychologii, Warszawa 1998, s. 179).

3 Zob. ]. Bruner, Kultura edukacji, s. 6-7.
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przede wszystkim charakter tego materiatu, kompetencje uczniéw i cel podejmo-
wanych dziatan. Przy czym przez ,strukturowanie” rozumiem wszelkie dziatania
zwigzane z konkretng sytuacja odbioru dzieta, podejmowane na poziomie zaré6wno
projektowania tej sytuacji, jak i jej konkretnej realizacji.

Przedmiotem rozwazan w niniejszym szkicu beda przede wszystkim te ,sytua-
cje uczenia sie”, w ktérych jako ,material” wspdlnej interpretacji w ramach lekcji
jezyka polskiego w liceum proponowane sg dzieta malarskie. Od sposobu struktu-
rowania tego typu sytuacji - warunkéw odbioru dziet malarskich - w duzej mierze
zalezy efekt konicowy spotkan ucznia ze sztuka*. Od tego zalezy rowniez w konse-
kwencji rozwdj jego kompetencji lekturowej i wrazliwosci estetycznej, a takze oso-
bowosci w ogdle - zwtaszcza gdy owe ,spotkania ze sztuka” sa ujete w cato$ciowy
proces rozpisany na poszczeg6lne etapy ksztatcenia, w odniesieniu do ustalen psy-
chologii rozwojowe;j.

Na pierwszy rzut oka mozna by sadzi¢, iz strukturowanie warunkéw odbioru
dziet malarskich w szkole to problem gtéwnie nauczycieli takich przedmiotéw, jak
Sztuka w gimnazjum i Wiedza o kulturze w liceum. Ale od wielu lat, a zwtaszcza
w ostatnim czasie, duze wymagania w zakresie ksztattowania wzoréw zachowan
wobec sztuki stawia sie rowniez przed nauczycielami jezyka polskiego®. Wymagania
te zostaty sformutowane wprost w obowigzujacej obecnie Podstawie programowej
dla liceum, w ktérej mozemy przeczytac¢ nie tylko o ,rozbudzaniu zainteresowan
wybitnymi dzietami [...] sztuki”, czy tez o potrzebie ksztatcenia umiejetnosci, odbio-
ru i poréwnywania réznych dziet sztuki”, ale zwtaszcza o koniecznosci ,tworzenia
warunkéw sprzyjajacych pogtebionemu poznawaniu i przezywaniu ich tresci”.

Na wspomniane zatem zachowania wobec sztuki czy - innymi stowy - na
przebieg procesu odbioru rozmaitych dziet plastycznych (,pogtebione poznawanie
i przezywanie ich tresci”) majg wptyw przede wszystkim trzy typy uwarunkowan:

* Kontakt tego samego cztowieka z tym samym dzietem w réznych sytuacjach - jak traf-
nie zauwaza K. Olbrycht - moze doprowadzi¢ [i doprowadza - P.K.] do zupeinie odmiennych
sposobéw odbioru, a co za tym idzie - do bardzo réznych przezy¢” (K. Olbrycht, Wzory za-
chowan wobec sztuki a sytuacje, w jakich realizuje sie kontakt ze sztukq, [w:] Podstawy teore-
tyczne badari nad odbiorem sztuki, red. K. Olbrycht, ,Prace Naukowe Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach”, nr 369, Katowice 1982, s. 62). Nie nalezy zapominag, iz odbior dziet sztuki to
skomplikowany proces, w ktérym - na poziomie teoretycznym - socjologowie wyszczegol-
niaja nastepujace fazy: postrzezenie zmystowe, przezycie estetyczne, odczytanie, interpreta-
cje, ocenianie, zapamietanie wytworu sztuki, internalizacje warto$ci, zmiane lub utrwalenie
postaw. Oczywiscie w praktyce odbiér sztuki nie musi przebiegac (i z reguty nie przebiega)
wedtug takiego porzadku. Zwykle nie da sie odseparowac od siebie poszczegélnych faz, do
niektérych faz zas dochodzi bardzo rzadko lub bardzo trudno je bada¢ i ocenia¢ (np. zmiana
postaw). Zagadnienia te wykraczaja jednak poza ramy niniejszego szkicu. Zob. M. Golka, So-
cjologiczny obraz sztuki, Poznan 1996, s. 172-189.

5 Pierwsze proby systemowego wprowadzania dziel malarskich w zakres ksztatcenia
polonistycznego podjeto na poczatku XX wieku. Przyktadem moga by¢ teksty S. Zatheya (Pro-
jekt zupetnej reformy nauki jezyka polskiego, ,Muzeum” 1907, t.1,s. 70-78; Projekt zmiany na-
uki jezyka polskiego, [w:] Materiaty do reformy nauki jezyka polskiego w gimnazjach z polskim
jezykiem wyktadowym, ,Muzeum” 1910, dodatek 5, s. 124-140), T. Pini (Plan podrecznika do
nauki jezyka polskiego dla wyzszych klas gimnazjalnych, [w:] Materiaty do reformy..., s. 41-49)
oraz podreczniki (wypisy) M. Reitera, Czytania polskie (pierwsze wydanie czesci I w roku
1910).
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- po pierwsze, sa to uwarunkowania wynikajace ze specyfiki samego obrazu
(dzieto wizualne; problem percepcji wzrokowej® i ,wystowienia”), ktérego charak-
ter i ksztatt artystyczny wymagaja niejako od odbiorcy podjecia okreslonych dziatan
lekturowych; co oczywiste, inaczej przebiegaja procesy lektury np. dziet malarskich
i literackich’, cho¢ w zatozeniach ogélnych cel szkolnej interpretacji obu typow tek-
stéw w ramach lekcji jezyka polskiego moze i powinien by¢ ten sam;

6 Zob. np. R. Arnheim, Sztuka i percepcja wzrokowa. Psychologia twérczego oka, thum.
J. Mach, Gdansk 2004; W. Strzeminski, Teoria widzenia, Krakéw 1974.

7 Uzywany w niniejszym szkicu termin ,lektura” w odniesieniu do obrazu jest dobrze
zadomowiony w dydaktyce naszego przedmiotu (jak i w naukach humanistycznych w ogdle).
B. Dyduch podkresla (Miedzy stowem a obrazem. Dylematy wspdtczesnej polonistyki, Krakow
2007, s.491in.), ze o ,czytaniu” obrazéw moéwit juz K. Wéycicki w ksigzce Obraz jako pomoc
w nauczaniu jezyka ojczystego i literatury, Warszawa-Krakéw-Lublin-L.6dz-Poznan-Wil-
no-Zakopane 1923, s. 104. Warto jednak zaznaczy¢, ze Wéycicki nie byt w tym wzgledzie
prekursorem, gdyz jeszcze w czasach zaboréw S. Zathey doceniat zalety uczenia ,czytania
w rzezbach i malowidtach” (Projekt zupetnej reformy..., s. 74; wszystkie podkreslenia - PK)
oraz ,wyczytywania tresci z obrazéw i wypowiadaniu tej tresci wtasnemi stowami” (Projekt
zmiany..., s. 130). Nie nalezy rowniez zapomina¢, ze Wéycicki opatrzyt termin , czytanie” cu-
dzystowem. ,Czytanie obrazu”, w sensie - ,ogladanie i analizowanie”, zalecali ponadto przed
Woycickim (jeszcze w 1920 roku) autorzy pierwszej wersji programu dla 6wczesnego gimna-
zjum (Program gimnazjum paristwowego. Gimnazjum wyzsze. Program klasy VI (1) i ramy pro-
gramu klas nastepnych, MWRiOP, Warszawa 1920, s. 36-37). Natomiast niespetna dziesie¢
lat po Woycickim ]. Bilinski poréwnywat ,rozpatrywanie” obrazéw do czytania literatury,
a sam obraz - do tekstu, gdy przekonywat o potrzebie ,uczenia sie danego obrazu, tak jak
uczymy sie jakiego$ pieknego i gtebokiego tekstu, w ktérym coraz to nowe, coraz subtel-
niejsze odkrywamy zwiazki, im czesciej go czytamy” (Omawianie obrazéw w szkole, Po-
znan 1931, s. 6). Pie¢ lat po Bilinskim za§ wprost, a wiec bez cudzystowu i bez poréwnan,
o umiejetnosci ,odczytywania” w sensie analizowania obrazu wspomniat Marian Jago-
dzinski (Rola obrazu w nauce jezyka polskiego na pierwszym szczeblu szkoly powszechnej,
,Przyjaciel Szkoty” 1936, nr 9, s. 308). Bez cudzystowu réwniez oraz w petni konsekwentnie
terminem ,czytanie” postugiwat sie dopiero H. Policht w ksigzce Interpretowanie obrazéw
w nauce szkolnej (Krakéw 1936), dla ktérego owo ,czytanie” byto réwnoznaczne z tytutowym
interpretowaniem. ,Szczeg6lnie waznym czynnikiem ksztatcagcym wyobraznie i myslenie
bezobrazowe - pisat - jest wtasciwe postugiwanie sie w nauczaniu obrazem, czyli czytanie,
wzglednie interpretowanie obrazu. Poglady na mowe obrazu sa réznorodne. Niektérzy
przyjmuja, ze obraz przemawia do widza bezposrednio i niepotrzebny jest interpretator.
Inni stusznie uwazajg, ze nie kazdy potrafi rozmowi¢ sie z obrazem. [..] Nie wystarczy
zatem poprzestac i liczy¢ na bezposrednie oddzialywanie na ucznia ilustracyj, umieszczo-
nych w ksigzkach szkolnych i lekturach, ale trzeba ich nauczy¢ czyta¢ je ze zrozumieniem”
(s. 5-6). Lektura catej publikacji Polichta nie pozostawia jednak watpliwosci, Ze i jej autor —
moéwigc o ,czytaniu obrazu ze zrozumieniem” - postugiwat sie metaforg i nie traktowat
dzieta malarskiego jako tekstu w dostownym tego stowa znaczeniu, tzn. ,zapisanego” w $ci-
$le skodyfikowanym jezyku sztuki wizualnej. Nie zmienia to jednak faktu, iz pod koniec lat
30. metafore ,czytanie obrazu” stosowano do$¢ powszechnie (i bez cudzystowu), skoro np.
E. Pietkiewicz w teks$cie llustracje a nauczanie historii zaproponowat wtasny ,plan czytania
obrazu” (,Przyjaciel Szkoty” 1938, nr 7, s. 236-239). Owo ,czytanie”, nawiasem méwigc, mia-
toby przebiega¢ w sposéb nastepujacy: najpierw uczniowie ,bezplanowo” obserwuja obraz
i spontanicznie formutuja wtasne spostrzezenia i uwagi. ,Dalej - nastapi obserwacja planowa
przy wspotudziale nauczyciela, ktéry za pomocg pytan zwrdci uwage uczniéw na tto obrazu,
na osoby z wyrdznieniem postaci gtéwnych i drugorzednych, na stany uczuciowe, akcje, stro-
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- po drugie, o wspomnianych zachowaniach wobec sztuki, czyli o przebiegu
procesu odbioru dziet plastycznych, decyduja réwniez uwarunkowania psycholo-
giczne, osobowos$ciowe i percepcyjne konkretnego odbiorcy (ucznia, ktéry styka
sie z danym dzietem), a takze szeroko rozumiane uwarunkowania kulturowe i spo-
teczne wptywajace na tegoz odbiorce. Formutowane bowiem przez odbiorce sady
i opinie indywidualne zawsze w jakim$ stopniu sg funkcja czynnikéw spotecznych
i kulturowych. Inaczej méwiac, przeciwstawianie sagdéw czy wyboréw indywidual-
nych sgdom i wyborom warunkowanym spotecznie nie ma wiekszego sensu®.

- i po trzecie wreszcie, o zachowaniach odbiorcy wobec sztuki decyduja ze-
wnetrzne warunki odbioru, a wiec przede wszystkim sposéb - by tak rzec - fizycz-
nego zaistnienia na lekcji dzieta poddawanego lekturze (np. reprodukcja w pod-
reczniku, projekcja multimedialna), bezposrednie otoczenie odbioru, relacje miedzy
zewnetrznym otoczeniem odbioru a omawianym dzietem sztuki oraz zewnetrznym
otoczeniem odbioru a odbiorca’. Proces odbioru dzieta przebiega przeciez w jakim$
konkretnym miejscu, lepiej lub gorzej do tego przystosowanym (zwykle standar-
dowa klasa szkolna, rzadziej muzeum), w jakims$ czasie, wéréd ludzi o okreslonych
pogladach, nastawieniach czy kompetencjach (interakcje ucznia-odbiorcy z innymi
uczniami i nauczycielem). W ramach tego procesu wykorzystywane réwniez bywaja
rozmaite narzedzia lekturowe (np. dodatkowe teksty z zakresu wiedzy o sztukach
plastycznych), majace w zatozeniu utatwia¢ odbiér lub uczynié¢ go bardziej atrakcyj-
nym dla odbiorcy.

W zwiagzku z tak okreslonymi uwarunkowaniami decydujacymi o zachowaniu
odbiorcy wobec dzieta sztuki, trzeba wyodrebni¢ - wzorem Katarzyny Olbrycht -
dwa typy sytuacji, w ktérych odbiorca dzieta funkcjonuje: sytuacje kontaktu z dzie-
tem oraz sytuacje odbioru dzieta!®. W odniesieniu do szkoty obie razem sktadajg sie
na sytuacje uczenia sie - by wréci¢ do formuty Brunera.

je, sprzety, bron, budowle i materiat” (s. 238). Na koniec za$, wedtug do$¢ niefrasobliwych
zalecen Pietkiewicza, uczniowie mieliby poréwna¢ dang ,ilustracje” z inng ,podobna” (np.
Bitwe pod Grunwaldem Matejki z Bitwq pod Grunwaldem Kossaka), a potem ,poréwnac tres¢
ilustracji z odpowiednim tekstem podrecznika i posiadang wiedza” (tamze). Jak zatem widac¢,
w rozumieniu Pietkiewicza na ,czytanie obrazu” sktadaty sie po prostu kolejne etapy analizy
dzieta, ,poréwnanie” go z innymi ,ilustracjami”, a takze odniesienie jego ,tresci” do wiedzy
podrecznikowej oraz do wiedzy osobistej ucznia.

Oczywiscie, préby ujmowania sztuki wizualnej w kategoriach jezykowych (ciagle inicjo-
wane od czasow publikacji przez B. Croce Estetica come scienza dell’espressione e liguistica ge-
nerale, Bari 1902) maja sens, lecz w ograniczonym zakresie. Ze wzgledu bowiem na specyfike
malarstwa, mimo rozlicznych staran, zwtaszcza semiotykéw, wciaz bardzo trudno catkowicie
wyj$¢ poza metafore przy nazywaniu interpretacji obrazu ,czytaniem”, a samego obrazu -
»tekstem”, namalowanym w jakims$ ,jezyku”. Zob. np. ]. Biatostocki, Historia sztuki wsréd nauk
humanistycznych, Wroctaw-Warszawa-Krakéw-Gdansk 1980, s. 81-105 (tam tez obszerna
bibliografia przedmiotu); U. Eco, PejzaZz semiotyczny, thum. A. Weinsberg, Warszawa 1972;
S. Morawski, Estetyka a semiotyka, ,Pamietnik Literacki” 1976, nr XLVI], s. 359-402.

8 Zob. ]. Olbrycht, Mata grupa spoteczna a wzory konsumpcji sztuki, [w:] Podstawy teore-
tyczne badan..., s. 47.

9 Zob. K. Olbrycht, Wzory zachowarn wobec sztuki..., s. 62-86.

10 Tamze.
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Warto przy tym wspomnie¢, iz kazda sytuacja cztowieka - w tym takze sytuacja
kontaktu z dzietem i sytuacja odbioru dzieta, to - na poziomie ogdélnym, zdaniem
Tadeusza Tomaszewskiego, gtdwnego tworcy teorii sytuacji - ,uktad elementéw,
ktére majg znaczenie dla okreslonych czynnosci celowych”'! lub uktad ,wzajem-
nych stosunkéw cztowieka z innymi elementami jego Srodowiska w okre$lonym
momencie czasu”!?. Co znamienne, wszystkie elementy sktadowe sytuacji (w tym
takze ludzie) sg od siebie zalezne i sg okreslane przez stosunki z innymi elementami.
Druga wazng cecha sytuacji, oprécz wspotzaleznosci elementéw, jest jej zmienno$¢,
wynikajgca ze zmienno$ci poszczegdlnych elementéw, w tym cztowieka, a nawet
tta, na ktérym dana sytuacja sie wytworzyta. ,Stanem naturalnym wszelkiej rze-
czywistosci - jak dowodzi bowiem Tomaszewski - jest zmiennos¢, a nie stabilnos¢,
ruch, a nie inercja czy spok6j”3.

Kazda sytuacja czlowieka ponadto z jednej strony jest Zrédtem rozmaitych
bodZcow, z drugiej zas wyznacza przestrzen, w ktérej wykonuje sie okreslone czyn-
nosci obliczone na realizacje okreslonego zadania, postawionego albo przez dany
podmiot sytuacji, albo przezjego otoczenie. Stad tez mozna méwic o dwéch zasadni-
czych aspektach kazdej sytuacji cztowieka: bodZcowym i zadaniowym. Zachowanie
cztowieka w danej sytuacji jest zatem - po pierwsze - na poziomie elementarnym
reakcja na okre$lone bodzZce oraz - po drugie - na poziomie wyzszej organizacji
dziataniem celowym, ukierunkowanym, zmierzajacym do rozwigzywania danej
sytuacji. Aspekt bodZcowy, czyli stymulacyjny, wiaze sie z obiektywnymi cechami
fizycznymi przedmiotéw (w tym interpretowanego dzieta malarskiego), ze zdarze-
niami zachodzacymi w otoczeniu odbioru (np. hatas w szkole) oraz z wrazliwoscia,
reaktywno$cig, nawykami i postawami podmiotu (ucznia-odbiorcy dzieta)'*. Aspekt

1T, Tomaszewski, Gtdwne idee..., s. 171.

12 T. Tomaszewski, Cztowiek i otoczenie, [w:] Psychologia, red. T. Tomaszewski, Warsza-
wa 1982, s. 17. Tomaszewski odroéznia sytuacje cztowieka od Srodowiska cztowieka, cho¢
oba pojecia dotycza zwigzkéw cztowieka ze Swiatem otaczajacym. Uktad elementéw otocze-
nia cztowieka, istotnych dla jego zycia i zachowania sie (Srodowisko), zwykle podlega mniej
lub bardziej dynamicznym zmianom, za kazdym razem przeksztatcajagcym wzajemne relacje
pomiedzy poszczegblnymi elementami uktadu. Stad potrzeba zastosowania pojecia sytuacji
- ,kazda sytuacja okreslana jest przede wszystkim przez jej el e m e nty sktadowe oraz ich
cechy, przez stan poszczegélnych elementéw w okreslonym momencie czasu oraz przez
wzajemne stosunki,jakie w tym momencie zachodzg miedzy jej elementami” (s. 18). Por.
K. Olbrycht, Wzory zachowatn..., s. 63 i nast.

13 T. Tomaszewski, Gtéwne idee..., s. 173. Warto wiec pamietac, iz opisana przez psycho-
logéw ogromna ilo§¢ zmiennych kazdej sytuacji cztowieka w duzym stopniu ogranicza moz-
liwosci , przewidywania wszystkiego”, co ma sie zdarzy¢ na lekcji, oraz nakazuje ostroznos¢
przy formutowaniu zbyt daleko idacych wnioskéw uogdlniajacych z badan nad odbiorem
sztuki w szkole. Doswiadczenia J. Strelaua dowodza wrecz, ze sposobu zachowania cztowieka
w danej sytuacji nie da sie przewidzie¢ nawet na podstawie uprzedniej diagnozy srodowi-
ska zewnetrznego i temperamentu: ,organizacja wewnetrzna cztowieka moze podlegac sy-
tuacyjnemu «przestrajaniu», to znaczy moze przyjmowac rozne stany funkcjonalne, a przy
okreslonym stanie funkcjonalnym, mimo stabilnej struktury podstawowej, zachowanie moze
by¢ rézne, zalezne od tego, czy sytuacja stymulacyjna jest optymalna, czy tez jest to sytuacja
braku lub nadmiaru” (tamze, s. 184-185).

1 T. Tomaszewski, Cztowiek i otoczenie..., s. 20, 22-24. Wrazliwo$cig Tomaszewski nazy-
wa zdolnos$¢ cztowieka do odbioru réznych bodzcéw, np. - jak w przypadku dzieta malarskie-
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zadaniowy natomiast dotyczy uktadu tzw. wartosci i mozliwosci. Warto$¢ - w rozu-
mieniu Tomaszewskiego - to okreslony stan rzeczy, do ktoérego cztowiek w danej
sytuacji dazy (lub ktérego unika, jezeli dana warto$¢ jest negatywna), za$§ mozli-
wo$¢ oznacza stan rzeczy, od ktérego zalezy, czy dana warto$¢ zostanie zdobyta.
Mozliwosci, podobnie jak i wartosci, moga by¢ pozytywne lub negatywne (moga
wiec utatwia¢ lub utrudnia¢ osigganie cel6w)*>. Aspekt zadaniowy sytuacji odbioru
dzieta malarskiego (podobnie jak i aspekt bodZcowy okreslany przez cechy otocze-
nia i podmiotu sytuacji) $cisle wiaze sie z funkcjami przypisywanymi sztuce i z funk-
cjami kontaktu z nig, czyli - w odniesieniu do ksztatcenia polonistycznego - takze
z celami ,czytania” dziet malarskich w ramach lekcji naszego przedmiotu. Wydaje
sie zatem, ze uktad wartosci (celéw) i mozliwosci (warunkéw) zwigzany z odbiorem
sztuki powinien by¢ konstruowany nie tylko na bazie okreslonych zatozen teore-
tycznych z zakresu dydaktyki naszego przedmiotu czy pedagogiki, ale réwniez psy-
chologii, socjologii odbioru, filozofii i wreszcie - ze wzgledu na rodzaj ,materiatu”
podlegajacego interpretacji - z zakresu wiedzy o sztukach plastycznych.

Oczywiscie odbiér dzieta malarskiego w szkole (i nie tylko) zawsze odbywa sie
w jakiej$ sytuacji kontaktu i w jakiej$ sytuacji odbioru. Odbiér sztuki jest jednym
z proceséw percepcji w ogdle, cho¢ bardzo specyficznym, ktéry taczy w sobie za-
chowania poznawcze, eksploracyjne i symboliczne'®. Procesu tego nie mozna ani
pozostawiac¢ przypadkowi, ani ponad miare ucznia komplikowac!’. Rzecz w tym, by
uczen, dokonujac interpretacji dzieta, miat $wiadomo$¢ wartosci, do ktérej w ten
spos6b zmierza, Swiadomos$¢ mozliwosci jej realizacji i relacji elementéw danej sy-
tuacji, ktéra na swdj sposéb rozumie i na swéj sposdb ocenia. Jezeli towarzyszy mu
poczucie bezcelowo$ci dziatan czy poczucie bezsensownoSci ustrukturyzowania sy-
tuacji kontaktu z dzietem i sytuacji odbioru, zatem sposobu organizacji warunkéw
i przebiegu interpretacji'®, oczywiscie trudno liczy¢ na zadowalajgce efekty procesu
uczenia sie.

Bezposrednim konstruktorem sytuacji kontaktu z dzietem malarskim (i z kaz-
dym innym tekstem przewidzianym do lektury w klasie) oraz sytuacji odbio-

go — wzrokowych. Reaktywnos¢ za$ to stosunek sity reakcji cztowieka do sity bodzca t¢ reakcje
wywolujacego. Warto pamigtaé, ze wrazliwosc i reaktywno$¢ to cechy bardzo indywidualne, zatem
to samo otoczenie odbioru nie ,,wytwarza” takiej samej sytuacji dla kazdego odbiorcy (ucznia).
Kazdy odbiorca jest (unikatowym) elementem (podmiotem) danej sytuacji. Nigdy wigc wytwo-
rzona w klasie sytuacja nie jest jednakowa dla wszystkich uczniéw, co niewatpliwie dodatkowo
kwestig strukturowania odbioru dzieta w szkole komplikuje. Oczywiscie wrazliwo$¢, reaktywnosé,
nawyki czy postawy odbiorcy (ucznia) rowniez w czasie ulegaja zmianie. Charakter tych zmian
mozna w ramach edukacji, do pewnego stopnia, stymulowac i ksztattowac.

15 Tamze, s. 24-26.

16 Kwestie te - w odniesieniu do ustalen psychologéw (m.in. T. Tomaszewskiego
i D.E. Berlyna) - w przekonujacy sposdb rozwija K. Olbrycht w przywotywanym juz szkicu
(Wzory zachowan...).

7 Na temat normalnych, optymalnych i trudnych sytuacji cztowieka zob. T. Tomaszew-
ski, Cztowiek i otoczenie..., s. 31-36.

18 Oczywiscie, nie chodzi tu celowe dziatania dydaktyczne nauczyciela, obliczone na budo-
wanie niespodzianki czy atmosfery ,,tworczej” niepewnosci.
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ru dzieta malarskiego jest przede wszystkim nauczyciel'®. Konstruktorem posred-
nim natomiast, zwlaszcza sytuacji odbioru, moze i powinien by¢ twdérca wybra-
nej przez nauczyciela koncepcji edukacyjnej i autor podrecznika - proponujacy
w swej ksigzce okreslone teksty do lektury, dobierane i porzadkowane wedtug okre-
$lonych kryteriéw, a takze proponujacy okres$lone rozwigzania edytorskie i dydak-
tyczne?’, majgce owgq lekture dzieta malarskiego utatwia¢ lub w ogéle umozliwiac¢?'.

Uzywajac formuty ,sytuacja kontaktu z dzietem malarskim”, mam na mysli
wszelkie - by tak rzec - zewnetrzne uwarunkowania odbioru, zwigzane zwtaszcza
ze sposobem ekspozycji danego dzieta, miejscem i czasem sytuacji oraz wspotuczest-
nikami odbioru. Kontakt ze sztuka moze sie realizowa¢ np. w ramach wieczornego,
niewymuszonego wyjs$cia na wernisaz do muzeum, w ktérym oryginaty dziet beda
wyeksponowane w sposéb profesjonalny (organizacja przestrzeni, oSwietlenie, wy-
soko$¢ zawieszenia obrazuitd.), w ramach niewymuszonego wyjscia w towarzystwie
fascynatéw sztuki, ludzi estetycznie wyrobionych i kompetentnych, majacych duzo
czasu i tworzacych grupe o charakterze nieformalnym. Przy tak skonstruowanej sy-
tuacji kontaktu ze sztukg mozna zatozy¢, ze odbioér dzieta bedzie przebiegat wedtug
jednego z dwoch najbardziej oczekiwanych typéw wzoréw zachowan wobec sztuki,
wyréznianych w socjologii odbioru: wedtug wzoru pozytywnego uniformistycznego
(ujednolicenie pozytywnych zachowan) i - przede wszystkim - wedtug wzoru po-
zytywnego indywidualistycznego (réznicowanie pozytywnych zachowan)?. Wzér
pozytywny oznacza najogolniej przyjecie przez odbiorce postawy ,ku sztuce”, a nie

19 Na temat projektowania procesu edukacyjnego i ,wielopietrowosci i wzajemnej zalez-
no$ci dziatan projektujacych ksztatcenie” zob. Z.A. Ktakéwna, Przymus i wolnos¢. Projektowa-
nie procesu ksztatcenia kulturowej kompetencji. Jezyk polski w klasach 1V-VI szkoty podstawo-
wej, w gimnazjum i liceum, Krakéw 2003 (zwtaszcza s. 12-19).

20 Podrecznikowi ucznia bezwzglednie powinien towarzyszy¢ podrecznik dla nauczycie-
la, objasniajacy sposoby i cele strukturowania sytuacji kontaktu i sytuacji odbioru. Nie moze
to by¢ jednak zbidr popularnych wsréd nauczycieli tzw. ,scenariuszy” lekcyjnych, gdyz ich
zatozenia i konstrukcja, méwiac oglednie, stoja w sprzecznosci z opisanymi wcze$niej pod-
stawowymi ustaleniami psychologéw.

21 Autorom podrecznikdw, czyli wspottwércom uwarunkowan interpretacji dziet czesto
zarzuca sie w zwiazku z ich postawa tzw. ilustratywnos$¢. Nie jest to zarzut precyzyjnie sformu-
towany. C6z to jest bowiem ilustracja - to fotograficzne, graficzne, rysunkowe, malarskie uzu-
peienie albo objasnienie tekstu, immanentnie z objasnianym i uzupeinianym tekstem zwigza-
ne. Stowo pochodzi od tacinskiego ilustratio - rozjasnienie, unaocznienie, od ilustrare - czyni¢
jasnym, czyli od stowa sktadajacego sie z przedrostka il oraz lustrare - oczyszcza¢, rozjasniac,
od lustrum - oczyszczenie; oczyszczalna ofiara sktadana w Rzymie za caty nardd co pie¢ lat
(W. Kopalifiski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych, Warszawa 1990). Zaden
element etymologiczny stowa ,ilustracja” nie pozwala na nazwanie autonomicznego dzieta ma-
larskiego tak po prostu ilustracjg jakiego$ tekstu. Dzieto malarskie zestawione z tekstem nicze-
go tak jak ilustracja wprost nie rozjasnia i nie oczyszcza. A nawet przeciwnie - tylko komplikuje
i zaciemnia. Jest przeciwienstwem ilustracji. Kazda ta niby-ilustracja w rzeczywistosci moze by¢
co najwyzej lub az interpretacja tego niby-ilustrowanego tekstu. Autorzy podrecznikéw zatem
nie oddaja sie szlachetnemu zajeciu, ktéremu niegdys z pasja poswiecat sie stynny Andriolli
(cho¢ i on w rzeczywistosci interpretowat), lecz zazwyczaj uprawiaja pospolite zdobnictwo
przemystowe, postugujac sie w tym celu dzietami malarskimi skojarzonymi z tekstem na zasa-
dzie wspdlnego tematu lub motywu i dobieranymi w sposéb arbitralny.

22 Kwestie szczegdétowo objasnia J. Olbrycht w tekscie Mata grupa spoteczna..., s. 46-59.
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»przeciw sztuce” lub ,nie ku sztuce”. Ze wzorem indywidualistycznym postawy ,ku
sztuce” mamy natomiast do czynienia w okolicznosciach pozwalajacych odbiorcy -
cztonkowi grupy na ,rozwdj sadéw wiasnych, wtasnych opinii i wtasnych dziatan
innowacyjnych”2.

Niestety, sytuacja kontaktu ze sztuka w warunkach szkolnych daleka bywa od
takiego ideatu. Latwo w klasie o narzucanie jednolitych i powierzchownych sposo-
béw rozumienia tekstu, o degradacje obrazéw do roli podrecznikowych ,obrazkow”,
o szkodliwy dla malarstwa spos6b ekspozycji, stowem - o zniechecanie do lektury
malarstwa w ogdle. Niestety, wiele negatywnych uwarunkowan szkolnej sytuacji
odbioru jest negatywnych obiektywnie i jedyne, co mozemy robi¢, to podejmowacé
préby minimalizacji ich szkodliwego wptywu. Dla porzadku warto wyodrebni¢ pieé
- jak sie wydaje - najwazniejszych uwarunkowan tego typu.

Pierwsze dotyczy zespotu klasowego, w ktérym odbywa sie odbiér dzieta. Klasa
to grupa formalna, a nie nieformalna?*, to grupa ztozona z ludzi w pewnym sensie
tego stowa przypadkowych, ludzi o réznej wrazliwosci, ré6znej reaktywnosci, o roz-
nych nawykach, postawach i zainteresowaniach?. Bywa i tak, iz niektdérzy cztonko-
wie grupy klasowej wrecz uniemozliwiaja jakikolwiek sensowny przebieg procesu
odbioru dzieta, nie tylko malarskiego zreszta.

Drugi czynnik negatywny wiaze sie z sytuacja szkolnego przymusu, ktory row-
niez - moéwiac eufemistycznie - nie utatwia naturalnego i spontanicznego kontaktu
ze sztuka. Zachwycanie sie dzietem ,pod przymusem” raz na zawsze - jak to ujeta
kiedy$ Maria Janion - ,schlastat” Witold Gombrowicz w Ferdydurke?®.

Trzeci czynnik negatywny, wplywajacy na sytuacje kontaktu z dzietem malar-
skim, to po$piech, wynikajacy m.in. z wadliwych zatozen podstawy programowej, cig-
gle zreszta rozbudowywanej w ztudnym poscigu za , kompletnym” zestawem lektur.

A przeciez - pisat niemal sto lat temu K. Woycicki - nie ma nic szkaradniejszego, try-
wialniejszego, szkodliwszego nad pospiech. Po$piech to powierzchowno$¢, pobiezno$é¢,
chwytanie po tepkach, [...] pospiech to wroég ksztatcenia charakteru, wrég sumiennosci,
uczciwego, szczerego, gruntownego, osobistego stosunku do $wiata. Po$piech tworzy
snoba, blagierstwo, tandete. [...] PoSpiech tworzy zirytowanych histerykow?’.

Kolejny negatywny czynnik to niewystarczajace kompetencje sporej czesci
nauczycieli w zakresie odbioru dziet plastycznych. Ciagle brakuje rozwigzan syste-
mowych w sferze ksztatcenia polonistéw, mimo akcentowania od ponad stu lat roli
obrazu w nauczaniu literatury i jezyka polskiego. A przeciez strukturowanie oma-
wianych sytuacji uczenia sie to przede wszystkim zadanie nauczycieli. Poza tym - by
przywotac jeszcze raz klasyka - szkote

23 Tamze, s. 55.
2* Tamze, s. 46-59.

%5 Qczywiscie, przy wspoélnych cztonkom grupy pozytywnych nastawieniach ,ku sztu-
ce” réznice w reaktywnosci czy wrazliwosci moga by¢ czynnikiem pozytywnym sytuacji
kontaktu.

26 Relacje przymus - wolnos¢ w kontekscie szkolnej edukacji wnikliwie omawia Z.A. Kta-
kéwna w przywotywanej juz pracy (Przymus i wolnos¢..., s. 75-108).

27 K. Wéycicki, Obraz jako pomoc..., s. 95-96.
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musza budowac i tworzy¢ ludzie, ktérych sztuka obchodzi, wiecej, dla ktérych sztuka
jest potrzeba zycia. [...] Specjalizacja i zamkniecie sie w obrebie jednej nauki domaga sie
dla zdrowia psychicznego jednostki przeciwwagi w obcowaniu z cato$cig kosmosu i jej
odbiciem w filozofii i twérczosci artystycznej. Zupetna, rozwinieta, $wieza wrazliwos¢
na piekno $wiata i sztuki zabezpiecza pedagoga od stezenia intelektualnego i duchowe-
go stetryczenia®.

Ostatni z omawianych czynnikdw negatywnych dotyczy za$ ekspozycji dzieta
malarskiego, sposobu jego fizycznego zaistnienia na lekcji. W tym kontekscie moz-
na by sformutowac teze, iz historia ,fizycznej” obecnosci dziet malarskich w szkole
wlasnie na naszych oczach rozpoczyna sie po raz trzeci. Pierwszy raz miato to miej-
sce mniej wiecej sto lat temu, kiedy to swoje Czytania polskie dla gimnazjum opubli-
kowatl Marian Reiter, a wspominany juz Wéycicki zaproponowat systemowe ujecie
problemu funkcjonowania obrazéw w nauczaniu jezyka ojczystego i literatury®.
Reiter byl pierwszym autorem podrecznikéw, ktéry do swych ksigzek wprowadzit
reprodukcje malarstwa z mys$la o ich metodycznym ,rozpatrywaniu” podczas lekcji.
Woycicki z kolei kilka lat p6zniej postulowat m.in. gromadzenie dobrych reproduk-
cji dziet sztuki i zdobienie nimi, w sposéb powsciggliwy jednak, szkolnych klas®.
Rozpoczat tym samym do dzi$ nierozstrzygnieta batalie o to, co ma w szkole wisie¢
na $cianach. ,Najzagorzalszy przyrodnik - pisat - nie ozdobi swego gabinetu wnetrz-
nos$ciami zaby, koniskiemi kopytami i racicami krowy”*!. Szkolng klase natomiast,
w ktérej np. rozpamietuje sie subtelne przezycia mitosne Gustawa - i owszem, zdo-
bito sie (i czasem zdobi jeszcze?) w taki sposob bez wiekszego oporu.

Po raz drugi historia obecnosci dziet malarskich w szkole rozpoczeta sie w la-
tach 90. ubiegtego wieku, kiedy to rynek podrecznikéw przezyt ,ikoniczny wstrzas”
zwigzany ze zmianami ekonomicznymi w naszym kraju (skok technologiczny w za-
kresie edytorstwa, tatwos$¢ dostepu do najwyzszej jakosci reprodukcji itd.). Wreszcie
mozna byto wydrukowac¢ co badz, w dowolnej ilosci i po dowolnej obrébce kompu-
terowej. I rzeczywiscie - tak tez bardzo czesto robiono: reprodukowano ,co badz”,
w dowolnej ilosci i po dowolnej obrébce komputerowe;j®2.

Dzi$ natomiast historia rozpoczyna sie - by¢ moze - po raz trzeci wtasnie, a to
za sprawg szybkiego rozwoju Internetu oraz szybkiego upowszechniania sie technik

28 Tamze, s. 48.

29 Czytania polskie, adresowane dla trzech starszych klas gimnazjum, po raz pierwszy
ukazywaty sie w latach 1910-1912 (pdZniej bywaty wielokrotnie wznawiane).

30 Tamze, s. 50 i nast., 98 i nast. Z czasem przejety estetyka szkolnych klas Wéycicki
zyskiwat coraz wiecej gorliwych nasladowcéw (np. G. Morcinek, Obraz w szkole, ,Miesiecznik
Pedagogiczny” 1925, nr 2, s. 33-40; nr 3,s. 65-74; nr 5, s. 139-145; E. Groele, Obraz w szkole,
,Nasz Gtos” 1928, nr 10, s. 185-189; S. Drzewiecki, , [lustracja szkolna” Z.N.P w szkole Sredniej,
,0gniwo” 1931, nr 9, s. 316-318; nr 10, s. 349-351). W jakim$ zakresie problem zdobienia
klas rozwigzywano za pomoca serii plansz ,Ilustracja szkolna” (zob. I. Michalska, , llustracja
szkolna” - albumowe wydawnictwo Zwiqzku Nauczycielstwa Polskiego w latach 1929-1939,
,Acta Universitatis Lodziensis, Folia Pedagogica et Psychologica” 1990, nr 25, s. 111-124).

31 K. Wéycicki, Obraz jako pomoc..., s. 55.

32 Jednym z bardziej jaskrawych przyktad6w negatywnych skutkdw , ikonicznego wstrza-
su” jest podrecznik T. Garsztki, Z. Grabowskiej i G. Olszowskiego Do Itaki. Z XX i XXI wieku.
Ksztatcenie literacko-kulturowe. Podrecznik dla ucznia. 1 klasa gimnazjum, Krakéw 1999.
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multimedialnych®. Dzieki temu podczas zaje¢ mozna ogladac¢ najwieksze dzieta ma-
larstwa w rozmiarach 1:1, w stosunkowo dobrej jako$ci, najblizszej jak to chyba
mozliwe oryginatu (zwtaszcza przy duzych formatach, gdy trudno o réwnie duza
papierowa reprodukcje), w optymalnym oswietleniu, na optymalnej wysokosci
i z optymalnej odlegtosci. Nie tudZmy sie bowiem, Ze interpretacja dziet reproduko-
wanych w podrecznikach w rozmiarze znaczka pocztowego ma jaki$ wiekszy sens.

Przechodzac z kolei do drugiego typu sytuacji, w jakich funkcjonuje odbiorca
sztuki (uczen), warto podkresli¢, iz Swiadome strukturowanie sytuacji odbioru dzieta
musi zosta¢ poprzedzone przyjeciem pewnych zatozen wstepnych, dotyczacych kon-
cepcji dzieta sztuki i koncepcji cztowieka, a takze sposobu rozumienia relacji miedzy
podmiotem odbioru (uczniem) a jego przedmiotem (dzietem). W tych relacjach reali-
zuje sie bowiem - gtéwnie w trakcie interpretacji — sytuacja odbioru dzieta. Jak pisze
Janusz Stawinski, interpretacja, czyli ,préba odnalezienia i zdefiniowania sensu dzie-
1a” zaktada, ze ,sens 6w ma charakter relacyjny, tzn. daje sie opisywa¢ w terminach
stosunkow miedzy dzietem a uktadami wzgledem niego zewnetrznymi”3+.

Problem kontekstu oraz znaczenia w kontekscie zostat rozwiniety juz przez
psychologéw postaci®®. Na konstatacji, Ze sens nie istnieje poza kontekstem, opie-
rajg sie rowniez wszelkie teorie psychologii poznawczej?*¢. W ramach owych teorii
rozréznia sie kontekst zewnetrzny i kontekst wewnetrzny. Pierwszy tworza wszel-
kie komunikaty naptywajace do odbiorcy, drugi natomiast jest ,ztoZony z informacji
odebranych i utrwalonych w pamieci w okreslonym uporzadkowaniu, sktadajacych
sie na wzglednie trwaty wewnetrzny obraz danego fragmentu rzeczywistosci [...],
stanowigcych wiedze cztowieka na dany temat”¥”. Wszystkie zatem elementy Swia-
ta otaczajacego cztowieka, wszystkie ludzkie dziatania i wytwory (w tym réwniez
dzieta malarskie) nabieraja znaczenia w kontekscie innych elementéw, dziatan
i wytworéw, a takze w kontek$cie wewnetrznym, utrwalonym w danym momen-
cie w $wiadomosci jednostki. Uczen, podejmujacy interpretacje okreslonego dzie-
ta, dysponuje sobie wtasciwym, unikatowym kontekstem wewnetrznym, na ktéry,
projektujac sytuacje odbioru, nie mamy wptywu. Procesem odbioru dzieta mozna
natomiast sterowac za pomoca kontekstéw zewnetrznych. Dobieranie kontekstow
lekturowych zatem, jak dowodzi Z.A. Ktakéwna, ,jest rownoznaczne z projektowa-
niem sytuacji odbioru tekstow”38. Takze dziel malarskich.

Podstawowym Zrédtem starannie dobranych kontekstéw, chciatoby sie rzec
- zrodtem ,podrecznym”, pozwalajacym na ,wyczytywanie” (Zathey) sensu dziet
malarskich na réznych poziomach interpretacyjnych, powinien by¢ odpowiednio
yustrukturowany” podrecznik. Przestrzen interpretacji, wyznaczona przez otoczenie

33 Mam na mysli zastosowanie w szkole tzw. projektoréw multimedialnych.

34 1, Stawinski, Analiza, interpretacja i wartosciowanie dzieta literackiego, [w:] tegoz, Pro-
by teoretycznoliterackie, Krakow 2000, s. 21.

35 Zob. np. T. Tomaszewski, Gléwne idee..., s. 95-110.

36 Tamze, s. 123-143.

37 Tamze, s. 141-142.

38 7.A. Ktakéwna, Projektowanie sytuacji odbioru tekstéw kultury, [w:] Konteksty poloni-
stycznej edukacji, red. M. Kwiatkowska-Ratajczak, S. Wystouch, ,Biblioteka Literacka Poznan-

skich Studiéw Polonistycznych”, t. 10, Poznan 1998, s. 121 (por. tejze, Przymus i wolnos¢...,
s.220-237).
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kontekstualne danego dzieta malarskiego (i kazdego innego) musi by¢ na tyle sze-
roka, by istniata mozliwo$¢ budowania réznych sytuacji odbioru tych samych dziet
- w zalezno$ci od specyficznych uwarunkowan wewnetrznych i zewnetrznych,
witasciwych dla konkretnego nauczyciela, konkretnego zespotu klasowego, kon-
kretnego czasu, konkretnego miejsca itd.3° Okres$lana przez relacyjna strukture
tekstéw i kontekstow przestrzen interpretacji nie ma oczywiscie sztywnych granic.
Wspottwércey i wspdtuczestnicy sytuacji odbioru (nauczyciel i uczniowie) moga ja
modyfikowac¢ np. poprzez wtaczanie w pole lektury wiasnych tekstéw-kontekstow.
Ich interpretacja w danym momencie zmienia sytuacje odbioru i odmienia, co zro-
zumiate, w spos6b unikatowy pojmowanie sensu dzieta interpretowanego prymar-
nie. W przestrzeni interpretacji jednak - podkreslam to z catag moca - nie ma miejsca
na gotowe wykladnie interpretacyjne. Ich obecno$¢ bytaby zaprzeczeniem sensu
interpretacji w ogoéle i zaprzepaszczeniem szans, jakie ona przed uczniem otwiera
w wymiarze egzystencjalnym. Odgérne, podrecznikowe wyktadnie zamieniaja sie
bowiem w szkole w dogmaty i zamykaja przestrzen dyskusji (Tischner), utrudnia-
ja lub w ogéle uniemozliwiaja konstruowanie sensownej sytuacji odbioru dzieta.
Gotowe teksty interpretacyjne mozna by dopusci¢ chyba jedynie jako wzory pewne-
go typu tekstow do analizy, pewnego typu zachowan interpretacyjnych lub ewentu-
alnie jako materiat do polemik, ale nigdy jako substytut interpretacji danego obrazu
(i innych tekstow kultury).

Budowanie problemowych, relacyjnych uktadéw kontekstualnych wigze sie po-
nadto z jednoznacznym zatozeniem, iz status dziel malarskich réwny jest statusowi
dziet literackich. Sprowadzanie bowiem obrazéw wytacznie do rangi materiatu wyj-
Sciowego dla ¢wiczen jezykowych typu: ,wyobraz sobie, ze jeste$s wtasnie jednym
z uczestnikéw sceny przedstawionej na obrazie” itd. albo do rangi podrecznikowe-
go ,,obrazka” lub ozdobnika jest wielkim naduzyciem i zaprzeczeniem sensu dzieta
sztuki jako takiego. Kazde dzieto malarskie zamieszczone jako ,obrazek” w podrecz-
niku (i w konsekwencji pojawiajace sie p6Zniej w tej formie na lekcji jezyka polskiego)
nie zostaje niestety wkomponowane w jakakolwiek sensowna sytuacje odbioru i za-
mienia sie w element wizualnego i semantycznego chaosu, z ktérym w szkole trzeba
by raczej walczy¢. Dzieto malarskie, jak kazde inne dzieto, by istnie¢, domaga sie - pod-
kre§lmy - $wiadomie strukturowanych warunkéw interpretacji, uwzgledniajacych
jego specyfike oraz umozliwiajacych osigganie zatozonych celéw lektury (wartos$ci).

Konstruujac otoczenie kontekstualne dziet malarskich, trzeba oczywiscie szu-
ka¢ uzasadnien dla przyjmowanych rozwigzan stuzacych ich interpretacji réwniez
na gruncie szeroko rozumianej wiedzy o sztuce. Przy zatoZeniu, ze projektowanie
sytuacji odbioru tekstéw kultury polega na dobieraniu kontekstéow, szczegdlnie
interesujace wydaja sie te koncepcje interpretacyjne dziet malarskich, ktére - po
pierwsze - doceniajg fundamentalne znaczenie kontekstu wtasnie i poprzez to in-
tegrujg w sobie rézne dziedziny nauki, kultury i w ogéle ludzkiej aktywnosci (lite-
ratura, filozofia, historia...). Po drugie, takie koncepcje, ktore nie zaktadaja, ze dzieto
da sie ,rozebra¢” i ,wyczyta¢” do konca albo - przeciwnie - Ze obrazu w ogoéle nie
mozna rozumie¢ lub ,wystawiac¢”. Po trzecie, takie koncepcje, ktore poprzez kontek-
sty pozwalaja dzieto malarskie ,widzie¢” i rozumie¢ na réznych poziomach i czytac¢

39 Por. uwagi na temat uczestnictwa w sytuacji, potrzeb i sytuacyjnego zapotrzebowania
- T. Tomaszewski, Gtéwne idee..., s. 175-176.
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»w glab”. Po czwarte, réwniez takie koncepcje, ktoére stwarzaja szanse wypracowania
eklektycznego modelu strukturowania warunkéw interpretacji*® - otwartego, funk-
cjonalnego, to znaczy dajgcego sie zastosowac w réznych sytuacjach odbioru. Podczas
interpretacji nie chodzi bowiem o zelazna wiernos¢ jakiej$ doktrynie, ktéra zawsze
przeciez mozna podwazy¢ w ramach innej, ale o fortunnos¢ interpretacji, podejmo-
wanej z jasno okreslonych powoddw - zwtaszcza podczas lekcji jezyka polskiego*!.

Nie sposéb oczywiscie w tym miejscu szczegétowo rozwijac tych koncepcji in-
terpretacyjnych, ktére, jak sadze, spetniaja (w réznym stopniu) sformutowane wy-
zej kryteria. Wspomne tylko, Ze przy strukturowaniu przestrzeni interpretacyjnych
dziet malarskich szczegélnie przydatny okazuje sie dobrze utrwalony w tradycji
model ikonologiczny Ervina Panofsky’ego, pozwalajacy ,czyta¢” dzieto na trzech
poziomach: preikonograficznym, ikonograficznym i ikonologicznym*2 Pomocne s3
réwniez tzw. studia ikoniczne Mieczystawa Porebskiego, ktéry sporo miejsca po-
Swieca kontekstom i tzw. podtekstom dzieta*}, a takze opisany przez Monike Blanke
Florek na bazie ustalen Nelsona Goodmana ,tréjpoziomowy semiotyczny model
dzieta sztuki”, zaktadajacy istnienie réznych pozioméw obrazu: inskrypcji, etykiet
i Swiatowosci*t. Ten ostatni model zwigzany jest z najnowszymi, neuroestetycznymi
teoriami sztuki i neurologicznymi teoriami do$wiadczenia estetycznego®.

*0 W praktyce kazda interpretacja moze by¢ ozywczo eklektyczna. Jak sugestywnie do-
wodzi J. Stawinski, eklektyzm zagraza moze teoriom interpretacji, ale nie samej interpretacji
(J. Stawinski, Miejsce interpretacji, [w:] tegoz, Préby teoretycznoliterackie..., s. 79).

' W muzeach malarstwa jest miejsce nie tylko dla teoretykéw i krytykéw sztuki, ale
réwniez dla ,$wiattych dyletantéw” (a nawet tylko dyletantéw).

2 Zob. np. E. Panofsky, Studia z historii sztuki, oprac. ]. Biatostocki, Warszawa 1971.
Dla przyktadu: stynny obraz Caravaggia Niewierny Tomasz na poziomie opisu preikonogra-
ficznego to grupa czterech mezczyzn ogladajacych rane w ciele jednego z nich. Na poziomie
ikonograficznym dzieto przedstawia Chrystusa objawiajacego sie juz po zmartwychwstaniu
apostotom w wieczerniku, w tym nieobecnemu za pierwszym razem Tomaszowi. Gdy za$ pré-
bujemy przedstawiona scene interpretowac jako wyraz ducha epoki, wyraz osobowosci, czy
tez dylematéw religijnych Caravaggia, pokazujacego w istocie co$, czego w Ewangelii prézno
szuka¢ (do wktadania palca w bok Chrystusa przeciez ostatecznie nie doszto) - wkraczamy
na poziom ikonologiczny.

“ M. Porebski, Sztuka a informacja, Krakow 1986, s. 105-114. Dla autora Ikonosfery
dzieto malarskie jest po pierwsze ,projekcja swiata przedmiotéw przedstawionych, na kto-
ry wskazuja jego konteksty”, po drugie ,$ladem ztozonego podtekstu” (np. wybory artysty
w zakresie technologii wykonania, jego motywacje ideologiczne czy artystyczne, wymogi me-
cenasa itd.) i po trzecie ,obrazem samego siebie”.

* M.B. Florek, Percepcja vs interpretacja. Ich rola w odbiorze dzieta sztuki, [w:] Mdzg
i jego umysty. Studia z kognitywistyki i filozofii umystu, red. W. Dziarnowska, A. Klawiter, Po-
znan 2006, s. 387-414. Por. N. Goodman, Jak tworzymy swiat, thum. M. Szczubiatka, Warszawa
1997. Dla przyktadu: to, co na poziomie inskrypcji jest czerwong plama, na poziomie etykiet
moze by¢ identyfikowane jako pitka, ktéra na poziomie trzecim wraz z innymi etykietami
tworzy ,zrealizowang sytuacje symboliczng”, nad ktéra nadbudowuja sie zalezne od kontek-
stow odniesienia (,$wiaty”). Goodman jest jednym z prekursoréw kognitywnych i neuroeste-
tycznych badan nad sztuka.

5 P. Przybysz, Wstep. W strone neuroestetycznej teorii sztuki, [w:] Mézg i jego umysty...,
s. 321-325; V.S. Ramachandran, W. Hirstein, Nauka wobec zagadnienia sztuki. Neurologiczna
teoria doswiadczenia estetycznego, ttum. M.B. Florek, P. Przybysz, [w:] Mozg i jego umysty...,
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Szukajac optymalnych modeli interpretacji dzieta malarskiego, nalezy pamie-
ta¢, ze szkolna interpretacja wszelkich tekstéw kultury nie jest jednak, a przynaj-
mniej nie powinna by¢, wytacznie celem samym w sobie. Zapominanie o tym bowiem
w praktyce doprowadza do stanu opisanego juz wczesniej: grozi utratag poczucia
sensu i celowosci podejmowanych przez ucznia dziatan, ostabieniem jego gotowosci
poznawczej (Bruner). Jesli towarzysza temu negatywne emocje, cztowiek (uczen) -
jak dowodza badania Kazimierza Obuchowskiego - przestaje prawidtowo funkcjo-
nowac na poziomie abstrakcyjnym, co ogranicza jego zdolno$¢ uczenia sie*®.

W optymalnych warunkach aspekt zadaniowy kazdej sytuacji odbioru dzieta
malarskiego (lub innego) wiaze sie, jak sadze, ze specyfika sztuki jako swoistej dzie-
dziny ludzkiej aktywnosci, dazacej do ,przedstawiania przezy¢ cztowieka, jego kon-
fliktow i dramatu, jego istotnych tre$ci wewnetrznych”*’. Woéwczas uczen - mowigc
na prawach skroétu - podejmuje lekture wszelkich tekstéw kultury z podobnych
powodow, dla ktorych te teksty powstawaty. Sztuka, towarzyszaca ludzkosci od za-
wsze, jest bowiem - jak ujmuje to np. Jurij Lotman - ,jedna z form poznania zycia,
walki cztowieka o potrzebng mu prawde”*8. Sztuka to zatem forma poznania zycia,
walki cztowieka o prawde, ktora jest mu potrzebna. Odbiér sztuki - i to warto pod-
kresli¢ z calag moca - réwniez w szkole moze mie¢ te same cele - czyli moze by¢ proé-
ba szukania odpowiedzi na najwazniejsze pytania, sposobem poznawania $wiata,
cztowieka, samego siebie, odpowiedzi na miare kazdego ucznia w danym momencie
zycia i danej sytuacji odbioru - bez wzgledu na to, Ze docieranie do prawdy ,zakodo-
wanej” w dziele réwniez jest rodzajem walki, walki o prawde o cztowieku, rozmaicie
uwarunkowanej, bez gwarancji zwyciestwa. Ale ta walka wta$nie nadaje zyciu sens,
co w sposo6b poetycki wyrazit kiedys LesSmian w wierszu Dziewczyna®.

W takim ujeciu teleologicznym prawdziwej interpretacji nie mozna dokonywac
za kogos$. Mozna natomiast stwarzac¢ sprzyjajace warunki interpretacji i stymulowacé
rozwoj odbiorcy w zakresie kompetencji interpretacyjnych. Rozumienie, czy samo-
rozumienie, nie polega bowiem na przyswajaniu cudzych sadéw, lecz - jak to Swiet-
nie ujmuje psychologia poznania - przede wszystkim na wytwarzaniu znaczen®.
W nim ujawnia sie indywidualna ekspresja cztowieka. Wytwarzanie znaczen, jedna
ze zdolnoSci okreslajacych nasze cztowieczenstwo, ma charakter interpretacyjny,
cechuje sie polisemicznos$cia i wigze z kontekstami wewnetrznymi i zewnetrznymi.

s. 327-364; P. Przybysz, O uchwytywaniu piekna. Rola deformacji estetycznych w tworzeniu i
percepcji dzieta sztuki w ujeciu neuroestetyki, [w:] tamze, s. 365-385.

6 T. Tomaszewski, Gtdwne idee..., s. 189-190. Oczywiscie mozliwos$¢ wystapienia tego
typu negatywnych efektéw wzrasta przy nauczaniu rozumianym jako przekazywanie uczniom
gotowej, oderwanej od realiéw $wiata ucznia wiedzy o procesach historycznoliterackich.

*7 . Wojnar, Perspektywy wychowawcze sztuki, 1966, s. 186.
“8 ] Lotman, Struktura tekstu artystycznego, ttum. A. Tanalska, Warszawa 1984, s. 7.

* Wydaje sie jednak, ze taka formute dotyczaca celow szkolnej lektury wszelkich tek-
stow da sie wyinterpretowac nie tylko z esejéw Lotmana czy LeSmianowskiej poezji, ale row-
niez z aktualnej podstawy programowej i to przy wszystkich jej wadach. Nie przez przypadek
chyba méwi sie w niej o koniecznosci tworzenia warunkéw odbioru dzieta, a nie warunkow
ogladania dzieta lub czytania o nim cudzych wyktadni interpretacyjnych. Swiadome uzycie
stowa odbidr pociaga (a przynajmniej powinno pociaga¢) za sobg powazne konsekwencje.

50 J. Bruner, Kultura edukacji...
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Wytwarzanie znaczenia - pisze J. Bruner - polega na sytuowaniu spotkan ze $wiatem
w odpowiednich kontekstach kulturowych w celu ustalenia, ,czego dotyczg”. Chociaz
znaczenia znajduja sie ,w umysle”, swoje poczatki i warto$¢ wywodzg z kultury, ktéra
je tworzy. To wtasnie kulturowo uwarunkowane umiejscawianie znaczen w sytuacji za-
pewnia im negocjowalnos$¢ i, wreszcie, komunikowalno$¢®'.

Wytwarzanie znaczen bowiem wiaze sie takze ze $wiadomo$cia istnienia zna-
czen alternatywnych, uznawanych w danej kulturze i w danym czasie za kanonicz-
ne, interpretacyjnych roszen i uproszczen (zwtaszcza powstajacych w grupie kla-
sowej), zatem rowniez ze $wiadomoscig koniecznos$ci konfrontowania i negocjacji
znaczen oraz przyjecia ,zasady tolerancji” - jak to ujat David Richards®

Strukturowanie warunkéw interpretacji dzieta malarskiego (i kazdego inne-
g0), a wiec - szerzej - strukturowanie sytuacji kontaktu z dzietem i sytuacji odbioru
dzieta (czy to na poziomie projektu, czy to na poziomie jego konkretnej realizacji),
mozna by zatem nazwag, jak sadze, strukturowaniem warunkéw wytwarzania zna-
czen, czy raczej strukturowaniem sytuacji wytwarzania znaczen. Status czto-
wieka (ucznia) dokonujacego interpretacji widziany w takiej perspektywie nie daje
sie uja¢ w ramy rol odbiorczych okres§lonych niegdys$ przez Edwarda Balcerzana,
a nastepnie zaadaptowanych przez Bozene Chrzastowska na potrzeby dydaktyki®.
Podmiot sytuacji wytwarzania znaczen (odbiorca) wystepuje nie tyle w roli czytelni-
ka, w roli wykonawcy czy w roli badacza, lecz raczej w roli uczestnika, wspottwor-
cy znaczen. Czlowiek podejmujacy interpretacje bierze udzial w sensie dzieta,
gdyz 6w sens wspottworzy. Jak podkresla Pawel Dybel, komentujgc sens kategorii
udziatu, ktéra postuguje sie H.-G. Gadamer, rola uczestnika (der Teilnehmer) nie
sprowadza sie do do tego, ,ze «odbiera» [on] éw sens jako gotowy, zastygty na za-
wsze w swoim znaczeniu produkt, ale biorac w nim udziat, uczestniczy w nim, anga-
Zujac w jego rozumienie catg dziejowg indywidualno$¢ wtasnego bytu”**. Zdaniem
Gadamera, rozumienie $wiata tekstow kultury ,nie oznacza w pierwszym rzedzie
cofania sie ku minionej epoce, lecz wspédtczesny udziat w tym, co wypowiedziane.
Nie chodzi przy tym o relacje miedzy osobami, powiedzmy czytelnika i autora (by¢
moze zupelnie nieznanego), lecz o udzial w doniesieniu, jakie tekst ku nam kieru-
je”ss. Ow rzeczywisty udziat ucznia w ,doniesieniu” wydaje sie sprawa kluczowa
w opisywanej koncepcji ksztatcenia.

Rozumienie sytuacji odbioru jako sytuacji wytwarzania znaczen pozostaje
w zgodzie z dominujagcymi we wspotczesnych naukach humanistycznych i spo-

51 Tamze, s. 16.
52 Tamze, s. 31.

53 B. Chrzastowska, Teoria literatury w szkole. Z badan nad recepcjq liryki, Wroctaw-War-
szawa-Krakéw-Gdansk 1979, s. 72-73.

5% P. Dybel, Granice rozumienia i interpretacji. O hermeneutyce Hansa-Georga Gadamera,
Krakéw 2004, s. 188.

% H.-G. Gadamer, Wahreit und Methode, Tiibiagen 1975, cyt. za P. Dybel, Granice rozumie-
nia... Sytuacje odbiorcy wobec interpretowanego tekstu, zdaniem J]. Grondina, najlepiej chyba
oddaje nieistniejaca juz dzi$ w jezykach europejskich posrednia miedzy strona czynng a bierng
forma czasownikowa: , Greckie okreslenie polemo’n poiesthai ttumaczymy dzisiaj jako «prowa-
dzi¢ wojne» (czyli oddajemy tylko strone czynna), podczas gdy dla starozytnego Greka znaczy-
to ono zaréwno prowadzi¢ wojne jak i by¢ przez nig prowadzonym” (tamze, s. 75).
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tecznych sposobami rozumienia cztowieka i jego sytuacji. Dzi$ przedstawiciele wie-
lu dyscyplin naukowych dla opisania istoty ludzkiego bytu, tozsamoSci cztowieka
i sposobu jego funkcjonowania w Swiecie chetnie postuguja sie kategorig narracji®®.

Kazdy z nas - dowodzi neurolog Oliver Sacks - jest opowiadaniem, ktére wciaz nieswia-
domie piszemy - piszemy naszym postrzeganiem, uczuciami, mys$lami, dziataniem; i, co
nie jest bynajmniej btahe, naszymi rozmowami, przekazywaniem innym tego opowia-
dania. Biologicznie, fizjologicznie nie r6znimy sie tak bardzo jeden od drugiego. Jako
,opowiadanie”, historia - kazdy z nas jest wyjatkowy, niepowtarzalny. Aby by¢ soba,
musimy m i e ¢ siebie - posiada¢ historie swojego zycia [...]. Cztowiek musi mie¢ takie
opowiadanie, bezustannie opowiadang samemu sobie historie, by by¢ soba, by posiada¢
tozsamo$c¢™.

Tozsamo$¢ cztowieka ma zatem charakter narracyjny, tak jak i otaczajaca go
rzeczywistos$¢ nie jest raz na zawsze dana, lecz zadana, domaga sie okre$lenia, , przy
czym to okre$lenie (samookre$lenie) rozwija sie w czasie, podobnie jak sama egzy-
stencja jednostki i - dop6ki ona trwa - nie jest nigdy ostateczne”*8. Tozsamo$¢ czto-
wieka konstruowana jest przez towarzyszaca mu w ciggu catego zycia autorefleksje.
Tworzymy wtasne narracje, nadajac swojemu zyciu i $wiatu znaczenia w drodze in-
terpretacji. W ujeciu hermeneutycznym w ogéle nie mozna inaczej rozumiec siebie
i Swiata, jak tylko w sposdb zaposredniczony, poprzez interpretacje ,znakéw, dziet
sztuki i kultury”*.

Szkota, by zupelnie nie zgina¢ juz na marginesie tych proceséw, musi stwarza¢
uczniowi w miare optymalne warunki interpretacji ré6znych ,znakéw, dziet sztuki
i kultury”. Na naszym skromnym podwoérku polonistycznym, na ktérym za sprawa
wielkiej literatury i wielkiego malarstwa przedmiotem refleksji, chcac nie chcac,
czyni sie cato$¢ ludzkiego doswiadczenia w wymiarze zbiorowym i indywidualnym,
mozna by z czystym sumieniem - majac na uwadze konieczno$¢ strukturowania
sytuacji wytwarzania znaczen - zacza¢ od rezygnacji uswieconego dtuga tradycja
czytania literatury i innych tekstéw kultury w porzadku chronologicznym czy hi-
storycznoliterackim na rzecz swoistej narracji problemowo-egzystencjalnej. Wazne
przy tym, by to nie od lat znany w szkole materiat decydowat o wyborze proble-
mow i kolejno$ci ich omawiania, lecz odwrotnie - by dob6r i uktad tekstow, w tym
obrazéw malarskich, uzalezni¢ od kanonu probleméw uniwersalnych oraz wymo-
géw interpretacyjnych poszczegdélnych dziet, w odniesieniu do ustalen psychologii

5 Istnieje na ten temat bogata literatura. Zob. np. K. Rosner, Narracja, tozsamos¢ i czas,
Krakéw 2006; J. Kordys, Kategorie antropologiczne i tozsamos$¢ narracyjna. Szkice z pogra-
nicza neurosemiotyki i historii kultury, Krakéw 2006; ]. Bruner, Kultura edukacji...; O. Sacks,
Mezczyzna, ktéry pomylit swojq Zone z kapeluszem, ttum. B. Lindenberg, Poznan 1996.

57 0. Sacks, Mezczyzna, ktéry pomylit.. (tu w poprawionym ttumaczeniu J. Kordysa), [w:]
tegoz, Kategorie antropologiczne..., s. 218. Neurologiczno-psychologiczno-filozoficzny wywod
0. Sacksa $wietnie ilustruje tendencje rozwojowe wspotczesnej nauki. We wstepie do opisow
rozmaitych przypadkoéw klinicznych uszkodzenia mézgu Sacks okresla swa ,dyscypline na-
ukowg” jako ,neurologie tozsamosci” (s. 14).

% K. Rosner, Narracja..., s.7.Por. T. Tomaszewski, Gléwne idee..., s. 122.

59 P. Riceur, Reply to Lewis Mudge, cyt. za K. Rosner, Wstep, [w:] tegoz, Jezyk, tekst, inter-
pretacja, ttum. P. Graff i K. Rosner, Warszawa 1989, s. 10.



[252] Piotr Kotodziej

rozwojowej. Przyjecie takiego - problemowo-narracyjnego - porzadku refleksji
otwiera przed autorami podrecznikéw i nauczycielami mozliwos¢ strukturowania
najbardziej chyba, jak na szkolne warunki, optymalnych sytuacji wytwarzania zna-
czen. Przed uczniami natomiast otwiera mozliwo$¢ uczestnictwa w wytwarzaniu
znaczen, poprzez 6w udziat - mozliwos$¢ autorefleksji i tym samym mozliwo$¢ kon-
struowania i rozpoznawania wtasnej narracji. A przeciez ,cztowiek musi mie¢ takie
opowiadanie, bezustannie opowiadang samemu sobie historie, by by¢ sobg, by po-
siada¢ tozsamos$¢”.

Conditions for painting interpretation in school
Abstract

The numerous advantages of discussing visual artworks in the Polish language classes
have been emphasized in the materials on teaching Polish language and literature for the
last hundred years. Also the core teaching programme for the subject mentions shaping
the ability to receive works of art and the necessity to “create conditions that will foster
an in-depth perception and experience of their content”. Traditionally, a Polish teacher is
expected to teach the “reading” of painting, which is visible e.g. in all the Polish textbooks in
the market, teaming with illustrations. “Reading” the painting, however, in the framework
of school education, implies a necessity to specifically structure the learning situations, i.e.
the situation of contact with the work of art, and the situation of its reception. Structuring
means all activities associated with a given learning situation, those performed at the level of
designing the situation, and those at the level of its particular realization (the stimulus aspect
and the task aspect of a situation; co-dependence and variation of situation elements and the
fluctuation of the system of elements). In the school context, the character of the contact-
with-art situation is determined by several objectively negative external factors (the nature
of the class complex, school compulsion, shortage of time, teachers’ insufficient competence,
restrictions resulting from the method of presenting the painting). The situation of reception
is dependent on the selection of the textual contexts, while the contextual surrounding
of paintings, due to their specific character, must be built up in reference to the broadly-
understood knowledge of art. In this aspect, the most useful concepts are those of Erwin
Panofsky (iconological model), Mieczystaw Porebski (iconic studies) and Nelson Goodman,
the forefather of neuroaesthetics (a triple semiotic model of a work of art).

The elementary source of literary contexts should be a suitably “structured” textbook.
Selecting particular contexts for the textbook according to the adopted concept of teaching is
equal to designing the situation of reception of texts. The interpretation space, marked by the
contextual surrounding of a given work of art (and any other as well) must be wide enough
to enable building different situations of reception of the same artworks. The co-creators
and co-participants of the situation of reception (the teacher and the pupils) can modify it,
e.g. by including in the area of reading their own textual contexts, unforeseen at the stage of
designing the situation.

The school interpretation of all cultural texts, including paintings, must not merely be a goal
in itself. In optimal conditions, the task aspect of any situation of reception of a painting (or
another work of art) is connected with the specificity of art as a peculiar domain of human
activity. Yet discussing selected products of this activity should consist not in adopting
opinions of others, but mainly in the so called creation of meanings. Creating meanings is
interpretational and is one of the abilities that define our humanity, Structuring the conditions
for interpretation of a work of art, which in broader terms means structuring the situation
of contact with the artwork and the situation of reception (whether at the level of design, or
the realization), may be thus labelled: structuring the situation of creating meanings. The
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human being (the pupil) who carries out the interpretation is in this perspective viewed as
a participant, a co-creator of meanings. By conducting an interpretation, he takes part in the
meaning of the artwork, as he co-creates this meaning and thus incorporates it in his own
narration.

The concept discussed in the article is based on the assumption that man’s identity is built
by autoreflection, which accompanies him throughout his life. We create our own narrations,
attributing meaning to our life and the world in the course of interpretation. One of the crucial
tasks undertaken by the Polish language education may be ensuring optimal conditions for
the reception of not only visual works of art, but also any other texts of culture.
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Lekcje jezyka polskiego stanowia dla dzieci i mtodziezy szczegdlna okazje do spo-
tkania z réznymi tekstami kultury?, takze z tymi, ktére majg forme obrazu malar-
skiego. Dlatego czestym zabiegiem dydaktycznym powinny by¢ préby odczytywa-
nia znaczen zawartych w dzietach malarskich prowadzace do analizy i interpretacji
tychze dziet. Jednak obecno$¢ w podrecznikach do jezyka polskiego réznych re-
produkcji obrazéw i czeste odwotywanie sie do dziet malarskich w pracy nauczy-
ciela polonisty nie jest tozsame z doskonaleniem umiejetnosci ich odczytywa-
nia%. Trudno zatem nie zgodzi¢ sie z opinig Anny Pilch, ze ,lekcje czytania” dzieta
sztuki sg najbardziej zaniedbang dziedzing edukacji polonistycznej?. Dlatego ko-
nieczne jest nie tylko przekazywanie wiedzy o malarstwie, lecz takze ksztatce-
nie umiejetnosci ,czytania obrazéw”. Aby wtasciwie zanalizowaé obraz malarski,
niezbedne jest opanowanie sztuki patrzenia na obraz, rozumienie znaczenia linii
i plam, barw, ksztattéw, co prowadzi do jego przezycia, warto$ciowania i oceny*.

1 Wedtug autoréw Stownika termindéw literackich, tekst kultury to: ,Kazdy wewnetrz-
nie zorganizowany wedtug okreslonych regut, znaczacy wytwdr kultury, np. dzieto plastycz-
ne, stroj, zachowanie”, M. Glowinski, T. Kostkiewiczowa, A. Okopien-Stawinska, J. Stawinski,
Stownik termindw literackich, Wroctaw 1988, s. 528. Por. D. Hejda, Teksty kultury w edukacji
polonistycznej, ,Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Rzeszowskiego. Dydaktyka” 1, red. H. Kur-
czab, |. Pasterska, Rzeszow 2002.

2 Zob. S. Bortnowski, Modele prezentacji malarstwa, grafiki i rysunku w podrecznikach
gimnazjalnych, [w:] Literatura i jej okolice w dydaktyce literatury, red. G. Wichary, Wroctaw
2002.

3 A. Pilch, Problemy integracji literatury i malarstwa w szkole. Nauka czytania obrazu,
[w:] Przygotowanie ucznia do odbioru réznych tekstow kultury, red. A. Janus-Sitarz, Krakéw
2004, s.201.

* Na temat percepcji dziet malarskich interesujaco piszg S. Szuman, O oglgdaniu obra-
z6w, Warszawa 1948; tamze, O sztuce i wychowaniu estetycznym, Warszawa 1969; S. Ossow-
ski, U podstaw estetyki, Warszawa 1958; T. Marciniak, Percepcja otaczajqcego swiata i dziet
sztuki podstawq edukacji plastycznej, [w:] Metodyka plastyki w klasach IV-VIII, red. S. Popek,
Warszawa 1989.
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Juz w dwudziestoleciu miedzywojennym Kazimierz Woycicki ustalit bardzo
precyzyjny schemat opisu obrazu®. I chociaz taka szczegétowa czynnos$¢ rozbioru
moze by¢ dla uczniéw zmudna i stanowi¢ czynnik ostabiajacy autentyczne przezycie
wartosci dzieta sztuki, to przeciez powrét do tej koncepcji ma swoje uzasadnienie i
nie jest dzi$ bynajmniej cofaniem sie®. Doskonalenie umiejetnosci opisu obrazu jako
¢wiczenie uczace ,czytania obrazéw” ma dzi§ szczegélne znaczenie ze wzgledu na
ikoniczny kontekst wspoétczesnej kultury. Opis jako forma ,czytania obrazu” wyste-
puje przede wszystkim w szkole podstawowej, u progu edukacji polonistycznej’.
Natomiast gimnazjum i przede wszystkim szkota srednia wymaga od uczniéw odwo-
tania sie do szeroko pojetej kultury, do kontekstow, z ktérych wyrasta dzieto malar-
skie, czesto powigzane z dzietem literackim. Analiza dzieta malarskiego na tym etapie
nie jest juz zwykltym ¢wiczeniem jezykowym, ale ztoZonym procesem, ktory przebie-
ga na wielu ptaszczyznach. Wymaga od nauczyciela i ucznia pewnego doswiadczenia
wobcowaniuzesztuka, ktére oznaczaumiejetno$¢ patrzenianaposzczeg6lne elemen-
ty, odczytywania znaczen, jakie sie w nich kryja oraz okreslania wzajemnych relacji
miedzy nimi. W procesie czytania dzieta chodzi bowiem o to, aby zrozumie¢ tekst ma-
larski, by poszczegélnym elementom nadac sens i by ztozy¢ te sensy w spdjna catosc¢.
Dlatego tez wazne jest, aby ustali¢ pewne interpretacyjne kroki, ktérych trzeba sie
w szkole nauczy¢. Interpretacja dziet malarskich polega zatem na poszukiwaniu ich
sensu, rozpatrywana jest na trzech ptaszczyznach. Pierwszy obszar to studia tech-
niczne (zwré6cenie uwagi na technike organizujaca strukture swiata przedstawio-
nego na obrazie - tres$¢ i forme: kolorystyke, role $wiatta, uktad linii, plam, ujecia
czasoprzestrzenne itp.), drugi - to ptaszczyzna historycznych faktéw i wiadomosci

5 Ten lekcyjny opis obrazu uwzgledniat nastepujace elementy: a) format obrazu, b) ma-
teriat i technike, c) linie, ptaszczyzny i barwy, d) gtéwne dziatania i postaci, e) dziatania i figu-
ry drugorzedne, tto, pejzaz, f) ttumaczenie obrazu, odkrywanie gtebszego znaczenia obrazu,
h) nazwanie przedmiotu obrazu i rodzaj opisu, i) wypowiedzenie subiektywnego wrazenia,
j) proby wyttumaczenia wrazenia. K. Woycicki, Obraz jako pomoc w nauczaniu jezyka polskie-
go i literatury, Warszawa 1923.

¢ Takie stanowisko zajmujg rowniez inni metodycy literatury, np. Z. Uryga, ktéry roz-
winat po latach mysl Wéycickiego w publikacji Obraz jako pomoc w nauczaniu jezyka polskie-
go, ,Rocznik Naukowo-Dydaktyczny WSP w Krakowie”, z. 12, Krakéw 1962 oraz A. Ksigzek-
-Szczepanikowa, Od obrazka do wideoklipu: Integracja tekstowa w ksztatceniu literackim na
poziomie podstawowym, Kielce 1999.

7 Zob. A. Ksiazek-Szczepanikowa, ,Czytanie obrazu” a ksztatcenie literackie, [w:] Ekra-
nowy czytelnik - wyzwanie dla polonisty, Szczecin 1999. Nieco inne spojrzenie na obrazy
proponuje B. Dyduch w ksigzce Miedzy stowem a obrazem. Dylematy wspétczesnej poloni-
styki, Krakow 2007, czynigc przedmiotem zainteresowan obraz jako forme przekazu z jego
warstwg informacyjng, semantyczng i pragmatyczng bardziej niz jako dzieto sztuki (obraz
malarski). Méwigc o potrzebie ksztatcenia umiejetnosci czytania obrazu, podkresla koniecz-
no$¢ wprowadzania réznorodnych materiatéw ikonograficznych w proces nauczania jezyka
polskiego i zapoznanie ucznidw z wszystkimi rodzajami przekazéw werbalnych, niewer-
balnych, mieszanych. Wprowadzenie w umiejetno$¢ odczytywania znaczen obrazu nalezy
- zdaniem B. Dyduch - rozpocza¢ w wieku 10-11 lat od najprostszych form przekazu, takich
jak piktogram, kaligraf, emblemat, by z kolei przejs¢ do szyldéw, reklamy, afiszu, fotogra-
fii, zartu rysunkowego, komiksu. Wedtug B. Dyduch, odwotanie sie do obrazu malarskiego
jako do dzieta o skomplikowanych sensach jest na tym poziomie edukacji zbyt trudne dla
uczniow.
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niezbednych do odczytania obrazu w kontekscie epoki, i wreszcie trzeci obszar -
to ptaszczyzna interpretacji znaczen poszczegélnych elementéw, nadanie senséw
poszczeg6lnym przedmiotom, analiza zwigzkéw elementéw Swiata przedstawione-
go w obrazie. Tak poprowadzona interpretacja oznacza odczytanie znakéw ikono-
grafii malarskiej, uktadéw aluzji i metafor®. Warto doda¢, ze odkrywanie struktury
obrazéw uczy i zwraca uwage na tkwigce w nich warto$ci wizualne, semantycz-
ne, artystyczne i estetyczne. W procesie percepcji tej struktury zaktualizowanej
iaktualizujacej sie wcigzinanowo orazza kazdym razem inaczej u tego samego widza
i u innych - jak zauwaza Tadeusz Marciniak - zostaja uruchamiane takie mecha-
nizmy, jak widzenie (mozna patrze¢, a nie widzie¢), rozumienie, warto$ciowanie
i przezywanie. Musza im towarzyszy¢: wrazliwos$¢, wyobraznia, tworcza inwen-
cja i dociekliwosé. Te wtasnie mechanizmy powinna uruchamia¢ i aktywizowacé
edukacja’.

Pelne wykorzystanie mozliwosci, ktoére sztuka daje odbiorcy, to zaproszenie
do dialogu'® - teoretycznej i intelektualnej wspotpracy odbiorcy z autorem dzieta
i z samym dzietem. Istnieja bowiem utwory (literackie, malarskie, filmowe), kt6-
re zaktadaja mozliwo$¢ dokonania wielu interpretacji, pozwalajacych na boga-
ty odbiér oraz nowe i pethiejsze jego odczytanie. Wynika to z faktu, ze ze wzgle-
du na swoja schematyczno$¢ pozostawiaja ,pole manewru” dla odbiorcy, ktéry
rekonstruuje je w procesie konkretyzacji'l. Istnieja takze dzieta, ,ktore, chociaz
fizycznie ukonczone, jednak sg «otwarte», gdyz maja zdolno$¢ ciagtego rodze-
nia wewnetrznych relacji: odbiorca ma je odkry¢ i wybraé sposréd sumy wrazen

8 Zob. A. Pilch, Problemy integracji literatury i malarstwa w szkole. Nauka czytania ob-
razu, [w:] Przygotowanie ucznia do odbioru réznych tekstéw kultury, red. A. Janus-Sitarz, Kra-
koéw 2004. Analizie obrazu malarskiego jako autonomicznego dzieta sztuki, a takze analizie
poréwnawczej dzieta literackiego i malarskiego poswiecona jest ksigzka H. Kurczaba, Pogra-
nicza sztuk i konteksty literatury pieknej, Rzeszéw 2001. Autor przedstawia doktadny plan
analizy i przyktady rozwigzan dydaktycznych w zakresie integracji ksztatcenia literatury
z malarstwem oraz innymi dziedzinami sztuki. Wyodrebnione w procesie interpretacji dzieta
malarskiego ptaszczyzny odczytan moga by¢ zestawione z etapami interpretacji dzieta lite-
rackiego wyodrebnionymi przez J. Stawinskiego: opisu, analizy, interpretacji, warto$ciowa-
nia. Zob. J. Stawinski, Analiza, interpretacja i wartosciowanie dzieta literackiego, [w:] Problemy
metodologiczne wspdtczesnego literaturoznawstwa, red. H. Markiewicz, J. Stawinski, Krakow
1976.

9 T. Marciniak, Struktura obrazéw, [w:] Z teorii i praktyki artystycznej, red. W. Limont,
Torun 2004.

10 Istnieje bogata literatura metodyczna dotyczaca roli dialogu w interpretacji tekstu
poetyckiego. Na ten temat pisata m.in. B. Myrdzik, O dialogu i dialogowosci poezji wspétcze-
snej w $wietle wybranych wierszy T. Nowaka, S. Grochowiaka, ,Jezyk Polski w Szkole Sredniej”
1993/94, z. 3, tejze, Lektura jako dialog. Jak rozmawiac o tekstach literackich na lekcjach jezyka
polskiego, ,Jezyk Polski w Szkole Sredniej” 1994 /95 z. 3; takze M. Czerminska, Interpretacja
tekstu poetyckiego jako dialog, [w:] Pytanie, dialog, wychowanie, red. ]. Rutkowiak, Warszawa
1992; E. Ogtoza, Dialog na lekcjach literackich i poezji, [w:] Z uczniem posrodku. Podmiotowa
dydaktyka literatury, jezyka, kultury, red. Z. Budrewicz, M. Jedrychowska, Krakéw 1999.

11 Zob. R. Ingarden, Studia z estetyki, t. 2, Warszawa 1958 (0 budowie obrazu s. 7-115);
tegoz, Przezycie. Dzieto. Wartosé, Krakow 1966.
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zawartych w akcie percepcji”’'%. Aby zrozumie¢ dzieto malarskie, trzeba nawigzac
znim dialog, znaleZ¢ z nim wspdlny jezyk. Dialog uczniéw z tekstami literackimi i in-
nymi tekstami kultury zalezy od wiedzy, sprawnosci jezykowych i umiejetnosci re-
cepcyjnych rozwijanych w trakcie catej edukacji szkolnej'®. Zdaniem Elzbiety Mikos,
w nowocze$nie pojetej dziatalnosci edukacyjnej pojecie dialogu nalezy rozumie¢
wielorako: jako istote ksztatcenia i wychowania, metode komunikacji interperso-
nalnej (ktéra ma na celu wzajemne zrozumienie sie, zblizenie i wspoétdziatanie, co
stanowi istotny warunek powodzenia dydaktycznego), jako sposéb bycia w sytuacji
spotkania ,ja” i ,ty” (ucznia i jego mistrza, wychowawcy i wychowanka, partneréow
w procesie edukacyjnym), jako szczegdlnego rodzaju postawe (polegajaca na sta-
tej gotowosci dazenia m.in. przez rozmowe do szukania porozumienia i bliskos$ci
emocjonalnej z drugim cztowiekiem), jako cel, metode i warunek osiagniecia suk-
cesu w edukacji, jako forme uczenia sie, jako sposéb warunkujacy skuteczne osig-
ganie celéw ksztatcenia, jako sposéb przygotowania uczniéw do zycia w wolnoSci
i demokracji'*. Doceniajac wazng role dialogu w edukacji polonistycznej, pojmowa-
nego jako spotkanie nauczyciela z uczniem, a takze tekstu z odbiorca w procesie
analizy i interpretacji, nalezy podkresli¢, Ze lekcje czytania obrazéw powinny sprzy-
ja¢ rozmowie na temat indywidualnego odczytania obrazu. Wazna jest osobista per-
spektywa ucznia, wtasny wysitek wtozony w jego zrozumienie, jego wartosciowanie
i odpowiedZ na pytania, ktére formutuje - piszac o tekstach kultury - takze Barbara
Myrdzik: Czym dla mnie jest ten utwér? Czego dowiedziatem sie z niego o sobie
i innym cztowieku? Czy podobat mi sie? Czy mnie wzruszyt lub zadziwit? A moze
pozostawit mnie obojetnym?'®

Nauczyciel musi liczy¢ sie z faktem, iz dzieto malarskie, podobnie jak literackie,
powinno by¢ wiaczone w komunikacje kulturowa. Nie moze ogranicza¢ sie tylko
do objasniania sensu utworu i narzucania uczniom swojej interpretacji (aczkolwiek
konieczne s3 interpretacje wzorcowe, prowadzone i sterowane - zwlaszcza u progu
edukacji), ale powinien stara¢ sie uruchomi¢ wtasny odbiér komunikatu, ktérym
jest dzieto malarskie. Wazne jest, aby polonista uznat prawo ucznia do samodzielnej
percepcji obrazu. Pozwala to na ksztattowanie postaw twérczych, rozwéj osobowo-
$ci uczniéw, swiadome odbieranie kultury. Samodzielno$¢ ucznia nie moze jednak
oznaczac pozostawienia go samego z obrazem, gdyz sztuka jego czytania jest trud-
na, a jak stusznie zauwaza Barbara Dyduch:

Swiat obrazu nie zawsze jest szlachetny, bywa takze brutalny i agresywny, a obcowa-
nie dziecka z otaczajacg je ikonosferg umyka kontroli tak w §rodowisku domowym, jak

12 U. Eco, Dzieto otwarte. Forma i nieskoriczonos¢ w poetykach wspétczesnych, ttum.
J. Gatuszka [et. al.], Warszawa 1973, s. 53.

13 Pisze o tym B. Myrdzik, Rola nauczyciela w organizowaniu dialogu z tekstem kultury
w szkole, [w:] Z uczniem posrodku...

1+ E. Miko$, O dialogu edukacyjnym, [w:] Drogi i Sciezki polonistyki gimnazjalnej, red.
Z.Uryga, Z. Budrewicz, Krakéw 2001.

15 Zob. B. Myrdzik, Rola nauczyciela..., Méwigc o warto$ciowaniu, nalezy tutaj wyraznie
odroézni¢ tzw. pierwsze wrazenia i odczucia uczniéw, czesto intuicyjne, swobodne i nie kie-
rowane przez nauczyciela, jakie powstajg po pierwszym zetknieciu sie z dzietem malarskim,
oraz te, bedace koncowym efektem interpretacji, polegajace na odczuciu wartosci dzieta
ijego przezyciu estetycznym.
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i szkolnym. By dziecko nie gubito sie w $wiecie obrazéw, umiato je wybiera¢, wartosScio-
wac i ocenia¢, trzeba je wyposazy¢ w wiedze o mechanizmach oddziatywania obrazu
i sposobach jego odczytywania®®.

Dlatego wazne jest ttumaczenie sens6w znakéw przedstawionych w obrazie,
nie tylko w szkole podstawowej, ale na wszystkich etapach edukacji.

Organizowanie rozmowy o tekscie, przy jednoczesnym przestrzeganiu zasad
dialogu miedzy nauczycielem a uczniem, wymaga od tego pierwszego odejscia od
schematyzmu metodycznego i uwzglednienia zréznicowanych dziatan dydaktycz-
nych, stosowania m.in. wielu réznorodnych metod i technik nauczania. Repertuar
metod wykorzystywanych w pracy nad utworami literackimi jest bogaty i zrézni-
cowany. Warto wymieni¢ tu chociazby propozycje Bozeny Chrzastowskiej - dosto-
sowania metod ksztalcenia literackiego do strategii Wincentego Okonia'’, Zenona
Urygi - metody ksztatcenia literackiego zwiazane z lektura!® czy metody i techniki
interpretacji utwordw poetyckich wyodrebnione przez Stanistawa Bortnowskiego®.
Znacznie trudniej jest znaleZ¢ publikacje, w ktérych zagadnienie analizy i interpre-
tacji dziel malarskich jest rozpatrywane w kontekscie metod nauczania. Warto wiec
zastanowi¢ sie nad sposobami dziatan nauczyciela i ucznia sprzyjajacymi dotarciu
do senséw ukrytych w tych dzietach sztuki. Najcze$ciej stosowang metodg anali-
zy dzieta malarskiego jest z pewnoscia przektad intersemiotyczny. Zasadniczym
zadaniem tej metody jest wywotanie aktywnos$ci werbalnej ucznia, bogacenie jego
stownictwa przy jednoczesnym osigganiu sprawnosci opisywania, umiejetnosci
analizy i stawiania hipotez interpretacyjnych oraz warto$ciowania. Jest to ¢wiczenie
odbywajace sie zwykle pod kontrola zespotu klasowego i w tym tkwi wtasnie jego
najwieksza warto$¢. Stwarza szanse na swobodne wypowiadanie sie i uczy, ze nie
moze by¢ jednego wzorca patrzenia na dzieto sztuki?’. Odwotywanie sie do ¢wiczen
w opisie obrazu nie wyczerpuje repertuaru metod, jakimi powinien dysponowac
polonista w pracy z obrazami.

Najskuteczniejszym, obok przektadu intersemiotycznego, sposobem przeka-
zywania wiedzy o malarstwie i doskonalenia umiejetnosci jego odczytywania, jest
dokonywanie na lekcjach jezyka polskiego analizy poré6wnawczej dzieta literackie-
go i obrazu malarskiego?®!. Ptaszczyznami odniesienia sa najczesciej: tematyka (np.

16 B. Dyduch, Miedzy stowem..., s. 27.
17 B. Chrzastowska, Lektura i poetyka, Warszawa 1987, s. 199 i nast.

18 7. Uryga, Metody ksztatcenia literackiego zwiqgzane z lekturg, [w:] Godziny polskiego.
Z zagadnien ksztatcenia literackiego, Krakow 1996.

19 S. Bortnowski, Jak uczy¢ poezji, Warszawa 1991.

20 Jest to jedna z metod ksztatcenia sprawnosci jezykowej, wyodrebniona przez A. Dydu-
chowa, Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej. Projekt systemu, model podrecznika, Krakow
1988. Na temat znaczenia tej metody w szkole Sredniej pisatam w artykule Wykorzystanie
metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej w szkole Sredniej na przyktadzie opisu obrazu, [w:]
Ksztatcenie sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej. Obraz badarn i dziatan dydaktycznych, red.
Z.Uryga, M. Sienko, Krakéw 2005.

2 Zob. plan analizy poréwnawczej dzieta malarskiego i literackiego zaproponowany
przez H. Kurczaba, w przytaczanej juz publikacji Pogranicza sztuk... Méwiac o metodach na-
uczania, nalezy odro6znic je od metod badania tekstow, do ktérych nalezy wtasnie metoda
analizy poréwnawczej, ktora z kolei zaktada problemowy sposéb nauczania i uczenia sie.
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sonet Adama Mickiewicza Ajudah i obraz Caspara Davida Friedricha Skaty kredo-
we na Rugii), czas powstania (np. stworzone po wojnie literackie i malarskie §wia-
dectwa przezy¢ tego okrutnego okresu w utworach Tadeusza Rézewicza Ocalony
i cyklu Rozstrzelan Andrzeja Wréblewskiego), postacie bohateréw (np. Matka Boza
i Jezus w Lamencie §wietokrzyskim i na obrazie Zale pod krzyzem Lukasza Cranacha),
cechy stylu, sfera obrazowania (np. impresjonistyczne literackie i malarskie pejza-
Ze tatrzanskie Kazimierza Przerwy-Tetmajera Melodia mgiet nocnych i Mnich nad
Morskim Okiem Leona Wyczétkowskiego), motywy wedrujace, a nawet sam tytut
(np. wiersz Leopolda Staffa Dziwny ogréd i obraz J6zefa Mehoffera Ogrdd przedziw-
ny). Warto takze zaproponowac zestawienie dwéch réznych dziet malarskich nawia-
zujacych do tego samego motywu, np. interpretacje obrazéw Krajobraz z Mitosierny
Samarytaninem Rembrandta i Mitosierny Samarytanin Vincenta van Gogha w nawia-
zaniu do przypowiesci biblijnej?’. Zestawienie poréwnawcze obrazéw malarskich
z dzietami literackimi pozwala niewatpliwie na gtebsze wnikniecie w atmosfere
i strukture utworu, dajac jeszcze jedno o$wietlenie omawianej rzeczywistosci, moze
i powinno takze sprowokowac spojrzenie kulturowe, prébe interpretacji stylu ma-
larstwa (np. w wierszach Wistawy Szymborskiej Kobiety Rubensa czy Mozaika bi-
zantyjska). Moéwiac o zwigzkach literatury z malarstwem, nalezy przede wszystkim
wspomnie¢ o analogiach strukturalno-semiotycznych?, gdzie fragment lub cate
dzieto literackie jest parafraza lub opisem (przektadem intersemiotycznym) kon-
kretnego obrazu (np. Lekcja anatomii Stanistawa Grochowiaka, czy Dwie matpy
Bruegla Szymborskiej)?.

Powszechnie stosowane podczas analizy utworéw literackich: metoda pro-
blemowa, referat, wyktad, dyskusja (i jej réozne aktywizujace odmiany, np. burza

22 Taka propozycje przedstawia U. Kope¢, Pojecie mitosci w ujeciu przypowiesci biblijnej
i wybranych dziet malarskich, [w:] Kultura, literatura i sztuka w edukacji jezykowej w Swietle
badan empirycznych, red. J. Kida, Rzeszéw 2007. Takze podreczniki do gimnazjum zestawiaja
rézne przyktady dziel malarskich o tej samej tematyce w powigzaniu z utworami literacki-
mi, np. W. Bobinski, Podrecznik do ksztatcenia literackiego i kulturowego dla klasy pierwszej
gimnazjum. Swiat w stowach i obrazach 2, Warszawa 2002; B. Kasprzakowa, Naucz sie dziwié.
Literatura i sztuka. Podrecznik dla klasy pierwszej gimnazjum, Poznan 2001 (autorka pod-
powiada nauczycielom, by zestawi¢ ze soba np. analize obrazéw Marca Chagalla i Pietera
Bruegla Upadek Ikara w potaczeniu z odczytaniem wiersza Ernesta Brylla WcigZ o lkarach
gtoszq i opowiadania Jarostawa Iwaszkiewicza Ikar - zob. s. 127-131). Jednak najciekawsza,
najbardziej przemyslang koncepcja prezentacji roznych tekstéw kultury, z wyraznym zazna-
czeniem udziatu obrazéw sg podreczniki To lubie! Z.A. Ktakéwna - jedna ze wspdtautorek
- przedstawia interesujgce sposoby zderzania kontekstow w obrebie podrecznikéw, ktore
petnig m.in. funkcje ilustracji, przektadu, adaptacji, dyskursu, komentarza kulturowego, ana-
lizy porownawczej zestawien majacych charakter gier w kulturze. Z.A. Ktakdwna, Przymus
i wolno$¢. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej kompetencji, Krakdw 2003.

2 Szerzej pisze o tym S. Wystouch, Literatura i semiotyka, Warszawa 2001, rozdz. I1.

2 Zob. E. Miko$, O wartosciach we wspétczesnej poezji inspirowanej przez plastyke, [w:]
Rozpoznawanie wartosci w literaturze, red. A. Marzec, Krakéw 1988. W swojej niepublikowa-
nej pracy doktorskiej, Malarstwo jako kontekst nauczania literatury w procesie dydaktycznym
szkoly Sredniej, zamie$citam wnioski z badan poswieconych m.in. analizie poréwnawczej tek-
stow poetyckich i dziet malarskich, zaprezentowatam tam tez wtasng propozycje zestawienia
obrazéw malarskich z utworami literackimi w szkole $redniej.
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moézgow, debata, dyskusja okraglego stolu?®) moga rowniez okaza¢ sie przydat-
ne, w réoznym oczywiscie zakresie, podczas lekcji, na ktérych omawia sie dzieta
malarskie.

Jednak to od dociekliwo$ci poznawczej i pomystowosci nauczyciela, a takze
oczywiscie od poziomu klasy zalezy poszukiwanie nowych, oryginalnych i twér-
czych sposobdw analizy dziet malarskich. Mozna tez wybra¢ i dostosowa¢ do po-
trzeb i okoliczno$ci np. znane juz i sprawdzone w pracy nad liryka propozycje tech-
nik i ciekawych sposob6éw - niekoniecznie metod - dziatan nauczyciela i uczniéw,
zaproponowane przez S. Bortnowskiego (m.in. hipoteza interpretacyjna, pytania
uczniow, metoda analogii, forum krytykow?¢), czy w mtodszych klasach siegnagc
np. po - budzace czesto wiele kontrowersji - techniki dramowe (wejscie w role
i sytuacje os6b przedstawionych na obrazie - tzw. drama z obrazu, np. Tadeusza
Makowskiego Kapela dziecieca czy J6zefa Chelmonskiego Bociany). Mozliwo$ci jest
wiele: najwazniejsze jest - wtasnie dzieki pojmowaniu interpretacji jako dialogu -
stwarzanie sytuacji dydaktycznych sprzyjajacych motywacji siegania po dzieta ma-
larskie i odkrywania ich warto$ci.

Dobierajac metody nauczania, trzeba uwzglednic¢ i zaplanowac cele, jakim stu-
7y analiza i interpretacja dziet malarskich. Niewatpliwie mozna tu wyrézni¢ kilka
ptaszczyzn dotyczacych ksztatcenia umiejetnos$ci, rozwijania postaw, czy tez zdoby-
wania wiadomosci przez uczniéw na lekcjach poswieconych analizie i interpretacji
dziet malarskich:

- trzeba przede wszystkim podkresli¢, Ze sztuki plastyczne operujg swoistym
jezykiem, a tego jezyka nalezy uczy¢ systematycznie od najmtodszych lat, przez
cate zycie. Kto bowiem nie opanuje alfabetu jakiegokolwiek jezyka, jego struktu-
ry i specyfiki - ten - zdaniem T. Marciniaka - $lizga sie po powierzchni dziet, po
ich przedmiotowej warstwie (stwierdza i widzi: drzewa, postacie, przedmioty), jest
swego rodzaju ,$Slepcem”, mimo ze ma przeciez sprawny wzrok. Preferuje wéwczas
namiastke sztuki - zewnetrzng warstwe, kicz, a nie wielowarstwowe arcydzieto?’.
Koniecznym warunkiem i celem poprawnych interpretacji dziet malarskich jest za-
tem ksztatcenie sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej. Aby bowiem opisa¢ obraz
malarski, niezbedne jest stowne ujecie doznan i refleksji w konstrukcje pojeciowa.
Wymaga to rozwijania u dzieci i mtodziezy stownictwa zwigzanego z terminologia
sztuk plastycznych, a takze stuzacego warto$ciowaniu - prawidtowej ocenie, budze-
niu potrzeby jego zrozumienia i przezywania;

- wiaze sie z tym kolejna ptaszczyzna: rozwijanie wrazliwo$ci estetycznej - bu-
dzenie zdolno$ci odnajdywania w dzietach malarskich wartosci, takich jak piekno,
brzydota, komizm, dramatycznos$¢, doskonato$¢, wzniostos¢ i wdziek oraz zdolnos¢
do reakcji emocjonalnych (uczué estetycznych), co prowadzi do przyjecia odpo-

%5 Zob. E. Brudnik, A. Moszynska, B. Owczarska, Ja i méj uczen pracujemy aktywnie. Prze-
wodnik po metodach aktywizujqgcych, Kielce 2000. Najnowsza préba uporzadkowania metod
nauczania jest artykut S. Bortnowskiego, Ktopoty z klasyfikacjq metod nauczania, [w:] Poloni-
sta w szkole. Podstawy ksztatcenia nauczyciela polonisty, red. A. Janus-Sitarz, Krakow 2004.

26 Tamze.

27 T. Marciniak, Percepcja obrazéw, [w:] W kregu teorii i praktyki edukacji plastycznej,
red. S. Popek, R. Tarasiuk, Lublin 1995.
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wiedniego nastawienia - postawy estetycznej®®. Charakterystycznymi przejawami
takiej postawy s3: interesowanie sie ré6znymi dziedzinami sztuki, czerpanie przy-
jemnosci z kontaktéw ze sztuka, bycie wrazliwym odbiorca sztuki i rozréznianie
dzieta sztuki od kiczu;

- istotne jest takze, méwiac o poznawczych celach interpretacji dziet malar-
skich, zdobywanie i poszerzanie wiedzy z zakresu historii i teorii sztuki, na temat
gtownych kierunkdédw, pradéw artystycznych i jej twércéw - czego konsekwencja
moze by¢ rozwijanie zainteresowan i pasji poznawczych oraz budzenie szacunku
dla dorobku polskiej i Swiatowej kultury.

Interpretacja dzieta sztuki malarskiej ksztatci takze umiejetnosci, takie jak spo-
strzegawczos$¢, myslenie twdrcze, wyobraznie, przygotowuje do swiadomego, kry-
tycznego i aktywnego odbioru sztuki, rozwija §wiadomos$¢ estetyczng uczniéw, po-
zwala dostrzec tez wartoSci humanistyczne, patriotyczne, spoteczne - otwiera oczy
na kulture i $wiat, a posrednio na ludzi i siebie samych. Proces percepcji dziet sztuki
jest zawsze dialogiem, swoista wymiang i naktadaniem sie tego, co oferuje dzieto,
i tego, z czym do dzieta przychodzi odbiorca (§wiadomosci, wiedzy, doswiadczen,
postaw i oczekiwan). Obcowanie ze sztuka wzbogaca cztowieka i wptywa na wraz-
liwo$¢ wobec $wiata i ludzi.

Jako komentarz do tych rozwazan warto na koniec przytoczy¢ stowa kilkakrot-
nie juz przywotywanego badacza i teoretyka sztuki, a takze nauczyciela i pedagoga
Tadeusza Marciniaka, ktéry jako obserwator i uczestnik zjawisk wspotczesnej kul-
tury twierdzi, ze:

plastyka (obrazy, dzieta) wtapia sie w catoksztatt $wiata i zycia, ma Sciste zwigzki ze
Swiatem otaczajacym [...] oraz Swiatem mysli i pojec¢. Z jednej bowiem strony te wza-
jemne zwiazki, dwustronne zalezno$ci ujawniajq sie w relacjach plastyka-technika,
a drugiej w zaleznoSciach plastyka-humanistyka, plastyka-obyczaje, sposoby ZzZycia.
Ow dialog twércéw trwa. Jest to dyskurs i dyskusja panelowa miedzy nimi i $wiatem
przesztym, terazniejszym i przysztym. Jest to réwniez, a moze przede wszystkim dialog
z odbiorcami, ktéry nie ma charakteru symetrycznego, zamknietego i nigdy z pewnoscia
mie¢ nie bedzie. Kompetencje artystdw sa i musza by¢ inne, inna tez jest ich struktura
osobowa, inne horyzonty wyobrazni, dazen, oczekiwan. Stad tez czeste napiecia, starcia,
nieuniknione nieporozumienia, nieustanne dowodzenie swoich racji, zaznaczanie $la-
déw obecnos$ci w dynamicznym i komplikujagcym sie bardziej $wiecie?’.

8 Por. M. Gotaszewska, Odbiorca sztuki jako krytyk, Krakow 1967.
2 T. Marciniak, Struktura obrazéw..., s. 44.
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Interpretation as a dialogue. In the search for goals
and methods of interpreting a painting

Abstract

The article is an attempt to identify the directions of research and activity in the work of
a teacher who employs the works of visual art in the Polish language class. It presents the
most important views on the analysis of a visual artwork; the author draws attention to the
necessity of concerning the variety of teaching methods in the didactic process; she also
points out the role of the dialogue (between the teacher and the pupils, and between the
visual and textual works of art) in the discovery of the meanings of a literary text, and the role
of the associated visual-artistic contexts. This dialogue requires the teacher of Polish to be
highly conscious in the selection of the goals and methods of work.
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W prezentowanym nizej tekscie podejmuje zagadnienia stanowigce jeden z istot-
nych segmentéw wyktadu monograficznego ,Poszukiwania ideowo-artystyczne ro-
mantykow polskich”, ktory prowadze dla studentéw filologii polskie;.

Pod koniec maja 1833 roku Adam Mickiewicz zwierzat sie w liScie Niemce-
wiczowi:

Pisze teraz wta$nie poema wiejskie, w ktérym staram sie zachowac¢ pamigtke dawnych
naszych zwyczajow i skresli¢ jakkolwiek obraz naszego zycia wiejskiego, towoéw, zabaw,
bitew, najazd6w etc. Scena dzieje sie w Litwie okoto roku 1812, kiedy jeszcze zyty daw-
ne podania i widac jeszcze byto ostatki dawnego wiejskiego zycial.

Informowat réwniez Antoniego Edwarda Odynca w lutym nastepnego roku:
,Co tam najlepsze, to obrazki z natury kryslone naszego kraju i naszych obyczajow
domowych”2 Tworzyt wiec poeta obraz zaskakujaco niepodobny do tego, ktéry po-
wstawatl w jego tworczosci wezesniej lub réwnolegle. Warto przypomnie¢, ze Pan
Tadeusz byt pisany w wyjatkowo trudnych czasach. Wyzwolenie Polski pozostawato
ideatem nieosiggalnym, anadzieje narychty powrdt,na ojczyzny tono” okazywaty sie
coraz bardziej ptonne. Emigracja, ktérej Mickiewicz w Ksiegach narodu i pielgrzym-
stwa polskiego wyznaczat role ,duszy” narodu cierpiacego i walczacego, przezywata
glteboki kryzys duchowy. W tych samych listach mozna przeczyta¢ gorzkie stowa:
,W emigracji petno ruchu i dosy¢ niezgody. Nikt temu zaradzi¢ nie zdota, chyba sam
Bo6g nieprzewidzianym cudem” (do J.U. Niemcewicza)?; ,Ja tu Zyje prawie samotny,
z ludzmi coraz mi trudniej, a im mniej ich widze, tym lepiej mnie. Przekonywam sie,
ze sie nadto zyto i pracowato dla swiata tylko, dla pustych pochwat i celéw drob-
nych” (do A.E. Odynca)*. W Panu Tadeuszu ta rozpacz poety dochodzi do gtosu. Tyl-
ko w Epilogu kraj cierpienia i ofiary z Dziadéw drezdenskich zastgpita Litwa przepo-
jona pieknem, harmonia i szcze$ciem.

1 A. Mickiewicz, Dzieta, t. XV, Warszawa 2000, s. 213.
2 Tamze, s. 261.
3 Tamze, s. 213.

* Tamze, s. 261.
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W centrum harmonijnie zorganizowanej przestrzeni artystycznej Pana
Tadeusza znajduje sie Litwa - wyidealizowany obraz ojczyzny. To ona jest gtow-
na bohaterka poematu. Semantyka Litwy jest wieloptaszczyznowa, gdyz na kartach
dzieta poeta podejmuje prébe uniwersalnego ujecia zycia. Obraz Litwy, uog6lnio-
ny i symboliczny, posiada szeroki zakres sposobéw odczytania i interpretacji, m.in.
historyczny, jako zachowanie patriarchalnego uktadu spotecznego i obyczajowe-
go zascianka szlacheckiego na pograniczu wiekéw XVIII i XIX, moralno-etyczny -
przedstawienia tradycyjnych postaw, psychologiczny, potaczony z opisem uczué
i przezy¢ bohateréw, estetyczny - jako przedstawienie ideatu piekna, filozoficz-
ny, podejmujacy gtéwne problemy egzystencjalne, jako deklaracja autorskiego ja,
wyrazenie samego siebie etc. Na zajeciach prébujemy poddaé analizie obraz matej
ojczyzny Mickiewicza od strony formy gawedowej jako wazkiego czynnika w kre-
acji $wiata przedstawionego w Panu Tadeuszu, utworze, w ktérym ,ze zdumiewajg-
ca wiernos$cia zapisato sie bezgraniczne ukochanie szczeg6tu ojczystego i realiow
zwyklego zycia mieszkanncow Nowogréddczyzny”®. Warto wiec razem ze studentami
przypomnie¢ cechy charakterystyczne gawedy jako gatunku literackiego®.

Jednostkowa, osobnicza wrazliwos$¢ na zjawiska oryginalne, wyznaczajace
odrebnos$¢, niepowtarzalno$é kraju ojczystego, na piekno jego przyrody rodzi sie
u Mickiewicza w latach mtodo$ci i rozwija pod wptywem dziedziczonej przez poete
tradyciji literackiej. Tragiczne losy narodu i dramat osobistych przezy¢ sprawity, ze
w jego utworach pojawily sie osobliwe rysy w widzeniu i opisie Litwy - matej ojczy-
zny wielkiego poety. O bardzo uczuciowym stosunku Mickiewicza do Litwy $wiad-
czy m.in. i ten fakt, Ze pracujac nad tekstem z historii Polski w latach 1836-1838,
nadat terenom, na ktérych jest potozona, szczegdlne znaczenie ,jesli nie organiczne-
go, to przynajmniej geograficznego sSrodka Stowianszczyzny”’.

Droga do formy artystycznej, w ktéra ujat Mickiewicz wizje ojczyzny w Panu
Tadeuszu, rozpoczyna sie wiasciwie bardzo wczes$nie, podczas studiéw na Uniwer-
sytecie Wilenskim. Atmosfere kulturalno-literacka w Wilnie tamtego czasu trudno
nazwac sprzyjajaca dla poszukiwan nowych form artystycznych, szczegélnie jesli
moéwié o formie gawedy. To byly czasy panowania klasycyzmu. Jedrzej Sniadecki -
wybitny przedstawiciel obozu klasycystéw w Wilnie - w jednym ze swoich artyku-
16w satyrycznych zaatakowat gadulstwo szlachty polskiej w osobach mieszkancéw
fikcyjnej wyspy o znaczacej nazwie Perorada. Wieloméwno$¢ krzewi sie tutaj za-
réwno w obradach publicznych, jak tez w domach prywatnych, gdzie ,nie préznuja

5 J. Bachérz, ,Swiety i czysty jak pierwsze kochanie..” O Mickiewiczowskim kreowaniu
wizji najblizszej ojczyzny, [w:] Jlimapamypa, moea, kKyabmypa: amHac y cesamJe 2icmopuli
i cyuacHnacyi, 'ponHa 1999, s. 36.

¢ Podstawowa cechg gawedy jest oparcie porozumienia nadawcy i odbiorcy na zasadzie
juz istniejacych szerokich zespotéw wspoélnej wiedzy i wspdlnego systemu wartosci. Cecha
tatwego porozumienia zbliza gawede i do codziennych wypowiedzi, i do pewnych odmian
wypowiedzi od$wietnych. Gaweda, przypominajac pod tym wzgledem rosyjski skaz, polega
na umiejetnos$ci psychologicznego utozsamienia sie z opowiadaczem o znacznie nizszej kul-
turze i przemawiania jego stylem. Metoda ta, stosowana przez Waltera Scotta, Gogola, Lesko-
wa i in., prowadzita do uzycia ,epickiego posrednika” pozbawionego intencji artystycznych
i stojacego nizej pod wzgledem umystowym od autora.

7 7. Stefanowska, Mapa ojczyzny w pismach Mickiewicza, [w:] Jlimapamypa, mosa,
Ky/sbmypa: amHac y cesimJe gicmopuli i cyvacHacyl, 'popna 1999, s, 21-22.
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Cyceronowie wyspy i jej stolicy, Gawedopolu”. Makaronizm ten w swej czesci pol-
skiej ma to samo znaczenie, ktére wyrazowi ,gaweda” nadawat Mickiewicz, charak-
teryzujac w Panu Tadeuszu Wojskiego Hreczeche: ,Sam gaweda i lubit niezmiernie
gaduly”. Gadutaigaweda wystepuja wiec zaréwno u Sniadeckiego, jakiu Mickiewicza
w roli synonimdéw. Istnieje przy tym jednak zasadnicza réznica w emocjonalnym za-
barwieniu wyrazu. Ironii i akcentom satyrycznym publicysty przeciwstawia poeta
zyczliwg zartobliwo$¢®.

W korespondencji od roku 1820 Mickiewicz czesto uzywat wyrazéw: ,gawe-
da”, ,gawedka”, ,gawedzi¢” na oznaczenie swobodnej rozmowy z przyjaciétmi lub
znajomymi. Juz w pierwszym okresie twoérczosci, obok stylu wyszukanego, oparte-
go na inwersji, na uczonych peryfrazach, ktére poeta stosuje na przyktad w Zimie
miejskiej lub w wierszu Do Joachima Lelewela, wprowadza Mickiewicz styl prosty.
W balladzie Lilie poeta zbliza sie do struktury piesni ludowej. W Pani Twardowskiej
oddaje nastréj rozbawienia w karczmie, wykorzystujac wykrzyknienia, zwroty ono-
matopeiczne, wyrazenia potoczne. Struktura stowna ballady jest zblizona do ozy-
wionej mowy towarzyskiej ludzi niewyksztatconych, prostych i przez to upodabnia
sie do toku gawedowego. Te przyktady $wiadcza o poszukiwaniach przez mtodego
poete jezykowej i kompozycyjnej formuty ,epickiego prymitywizmu” wtasciwie od
poczatku twoérczosci®. Taka forme Mickiewicz wypracowatl przy tworzeniu ballad.
Jak zaznacza Juliusz Kleiner, byta to opowie$¢ ,tak ustalona, jak gdyby przemawiat
gawedziarz ludowy - czy z prawdziwego ludu, czy z ludu szlacheckiego”*°.

Obcujac w Odessie z doskonatym gawedziarzem Henrykiem Rzewuskim w roku
1825, Mickiewicz dostrzegt w tego rodzaju opowiadaniach rodzime, odrebne cechy
polskiego humoru i fantazji. PéZniej, w roku 1830, poeta znowu rozkoszowat sie opo-
wie$ciami Rzewuskiego, o ktérym pisat, Ze ozywit poete gtéwnie jezykiem ,Swiezo ze
wsiwzietym”!t. W czasach tworzenia poematu Mickiewicz otaczat sie gawedziarzami
(Stefan Witwicki, Ignacy Domejko, Antoni Gorecki, a wcze$niej - Henryk Rzewuski),
zbierat starannie rysy dawnego zwyczaju, zeby stworzy¢ panorame ,zakorzenienia
w swojszczyzne i zupelnego zadomowienia ludzi na partykularzu”!2. Interesowaty

8 Z.Szmydtowa, Czynniki gawedowe w poezji Mickiewicza, [w:] tejze, Rousseau - Mickie-
wicz i inne studia, Warszawa 1961, s. 261.

9 Zainteresowanie gaweda mdowiong wsrod literatow polskich rozwija sie w zwigzku
z oddziatywaniem zachodnioeuropejskiej powiesci realistycznej juz w wieku XVIIIL. Laczy sie
tez z rosnacym na Zachodzie zainteresowaniem dla wszelkiej twérczoSci ustnej, krazacych
zustdo ustlegend, podan, basni, przystéw. Zawodowi literaci zaczynajg patrze¢ na prymityw-
ne twory sztuki stowa jak na Zrédta poezji. Podchwytuja nie tylko ich tematyke, ale i prosty,
czy nawet niepoprawny styl i charakterystyczny tok stowny, dokonujac w ten sposéb $wia-
domej stylizacji na prymityw. Jest to prad ogélny. Ta tendencja ujawnia sie w réznych pol-
skich o$rodkach literackich. Wincenty Pol, ktérego uwaza sie za tworce gawedy jako gatun-
ku literackiego, umotywowat swoje utwory literackie zastyszanymi gawedami méwionymi
i wierszami okoliczno$ciowymi Aleksandra Fredry. W zbiorze Piesni Janusza, obok prostych
piosenek zZotierskich, czesto utrzymanych w stylu ludowym, Pol umie$cit gawede szlachecka
Wieczér przy kominie i krotka gawede Konfederat barski.

10 1. Kleiner, Mickiewicz, t. 1, Lublin 1948, s. 480.
1 A. Mickiewicz, Dzieta..., s. 79.

12 |, Bachérz, Swiety i czysty jak pierwsze kochanie..., s. 7.
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go zwlaszcza drobne nawet szczeg6ty dotyczace nowogrédzkiego powiatu. Siegat do
ustnej tradycji, przyswajat rozne punkty widzenia. Dlaczego? Udzielajac odpowiedzi
na to pytanie, studenci dochodza do wniosku, Ze tego potrzebowato umieszczenie
w centrum Swiata przedstawionego utworu zascianka szlacheckiego - spoteczen-
stwa zamknietego, swoistych ,polskich Pompejoéw”, lezacych gdzie$ przy ,wielkiej
drodze” prowadzacej z Grodna na Smolensk i ,zwacych sie Soplicowo”!3. Nadajac
Ksiedze VI tytut Zascianek, poeta w przypisach do Pana Tadeusza uwazat za nie-
zbedne podkresli¢, ze ,nazywajq w Litwie okolicg lub zasciankiem osade szlachecka,
dla réznicy od wtasciwych wsi, czyli siot, osad wiejskich”. To objasnienie uzupenit
pOZniej Stanistaw Pigon, dodajac, ze ,szlachta zamieszkujaca zascianek nosita jedno
nazwisko rodowe i byta z sobg spokrewniona”!*.

W odczycie O duchu narodowym z roku 1832, poprzedzajacym prace nad po-
ematem, Mickiewicz podkre$lat, Ze ,wewnetrzna domowa tradycja sktada sie
zresztek mnieman i uczué, ktore ozywiaty naszych przodkéw”. Zascianek szlachecki
uwazat zatem za ostoje polskosci, tu bowiem, jak w korzeniach, w sercach prostych
ludzi po upadku powstania ,tradycja [...] schronita sie w domach szlachty i pospo6l-
stwa [...]. Z tych tradycji musi wywing¢ sie i niepodlegtos$¢ kraju, i przyszta forma
jego rzadu”?>.

W roku 1861 Jézef Ignacy Kraszewski z okazji Smierci Wtadystawa Syrokomli
pisat, ze ,Mickiewicz w Panu Tadeuszu z polotem jeniusza i na rozmiar skrzydet
swoich dat wzoér nieposcigniony poematu tak scharakteryzowanego wtasnie, jak
na mniejsza skale sa gawedy”, a XIX-wieczny literaturoznawca Antoni Bem w pra-
cy Teoria poezji polskiej podkreslat, ze ,Mickiewicz stworzyt niemal odmiane eposu
osnutego na tle tradycji narodowej i ze Pan Tadeusz jest pierwsza, czysto polska
tego rodzaju proba w historii literatury pieknej - okazatym prototypem gawedy po-
etyckiej”'%. Ale ani Kraszewski, ani Bem nie podali dowodéw, opierajgc swoje opinie
jedynie na intuicji dobrze obeznanych z literatura krytykow.

Wykonujac zadanie do ¢wiczen, studenci prébuja odpowiedzie¢ na pytanie: co
jest podstawa do formutowania przez krytykéw podobnych sadéw? Zeby udzieli¢
odpowiedzi, nalezy zbada¢: tematyke (jest ona rodzima, swojska), typ konfliktu
(wewnatrzszlachecki, szczegélnie pozadany w gawedzie) i sposéb jego rozwiaza-
nia (nazwe ktorej ksiegi mozna wykorzysta¢ w odpowiedzi?), typologie postaci
(najbardziej popularne postacie gawedy to: kwestarz, rezydent, konfederat bar-
ski, zolnierz kosciuszkowski, legionista, awanturnik chroniacy sie przed prawem
w klasztorze. Studenci powinni podja¢ prébe zidentyfikowania tych postaci w po-
emacie). Trzeba zwrdci¢ uwage i na to, jakiej ptci osoby przewazaja? Czemu to stuzy?
Zadaniem jest tez wytypowac sceny zbiorowe i wyjasni¢, jaka role one odgrywaja.
W toku analizy studenci dochodza do wniosku, Ze sceny zbiorowe odgrywajq wielka
role. Akcja wyrasta z zajazdu i caly jej tok jest urozmaicony wspélnymi rozmowami
i zabawami: rozmowa ksiedza Robaka z kompaniag w karczmie, ostry spor, ktory wy-

13 A. Witkowska, Mickiewicz. Stowo i czyn, Warszawa 1983, s. 152.

14°S. Pigon, Centrum polszczyzny, [wstep do:] A. Mickiewicz, Pan Tadeusz, czyli Ostatni
zajazd na Litwie. Historia szlachecka z roku 1811 i 1812 we dwunastu ksiegach wierszem, Wro-
claw 1982, s. 602.

15 A, Mickiewicz, Dzieta, t. VI, Warszawa 2000, s. 191-192.
16 Cyt. za: Z. Szmydtowa, Czynniki gawedowe w poezji Mickiewicza, s. 278-279.
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rasta miedzy procesujacymi sie stronami podczas wieczerzy w zamku, polowanie
i grzybobranie, ostry spér w Dobrzynie, gdzie zapada decyzja zajazdu, zajazd, bitwa,
zgromadzenie przed kos$ciotem, rozbudowana scena uczty i poloneza. Sceny zbioro-
we dominuja zatem w Panu Tadeuszu nad kameralnymi. W taki sposéb Mickiewicz
ujawnia zwyczaje srodowiska, podkresla rodzime wtasciwosci. Warto tez zauwazy¢,
ze pod wzgledem ilo§ciowym przewazaja mezczyzni, co wydaje sie typowe dla ga-
wedy szlacheckie;j.

Punktem wyjscia do analizy koncepcji narratora bedzie wypowiedz Zofii
Szmydtowej, ktéra podkresla:

Gawedziarz rézni sie tym od literata, Ze nie pisze, ale méwi. Méwi do grona znajomych
sasiad6w, postugujacych sie jezykiem ich kontaktu towarzyskiego. Stuchaczy swych ma
tuz przed soba: przy stole, przy ognisku, w gospodzie. Czuje sie sam jednym z gromady.
Opowiada o sprawach, ktére w istocie lub rzekomo widziat na wtasne oczy. Obowigzuja
tematy swojskie. Gawedziarz musi by¢ popularny, przystepny, dlatego daje przewage
konkretom. Stosowne dla jego wystowienia sg przystowia, powiedzenia, idiomy"’.

Poeta w Panu Tadeuszu jest ukryty za narratorem-gawedziarzem, ktéry mani-
festuje swoja tacznos¢ ze zbiorowoscia. Jego przezycia i emocje s3 uczuciami wspoél-
noty szlacheckiej. Warto zwrdéci¢ uwage studentéw na to, w jaki sposéb poeta mani-
festuje swoja tacznos¢ ze zbiorowoscia i o czym to $wiadczy? Mickiewicz podkresla
to w rézny sposob: zwraca sie wprost do stuchacza, wprowadza uwagi nawiasowe,
w ktoérych moze wprawdzie gani¢ swoich bohater6w, ale zawsze stoi na ich pozio-
mie. Przez sam charakter opisu, ale tez ze wzgledu na stosunek do naiwnych prze-
konan i zabobon6éw potwierdza swoja przynalezno$¢ do gromady. Ze swojej nad-
rzednej roli organizatora Swiata przedstawionego schodzi raz po raz na stanowisko
zwyktego gawedziarza, ktory przedstawia wydarzenia z punktu widzenia powiatu,
odzywa sie jak jeden z przecietnych mieszkancéw Nowogrédczyzny, dzielacy z og6-
tem jego sady, mniemania, zabobony.

Jak wiec wida¢, jedna z postaw narratora, za ktérym ukryt sie autor, jest posta-
wa powiatowego gawedziarza. W Panu Tadeuszu wystepuje i prawdziwy szlachecki
gawedziarz. Jest nim Wojski Hreczecha, ktéry ,tagodzi obyczaj” za pomoca swych
gawed (np. o Domejce i Dowejce, Rejtanie i ksieciu Denasséw).

Charakteryzujac narracje i styl, studenci zwracaja uwage na potocznos¢ jezy-
ka, przystepnos¢ i prostote, i udowodniaja to za pomoca przyktadéw. Nawet mozli-
wo$¢ basniowego zakoniczenia wyptywata z gawedowej postawy narratora:

I ja tam z go$¢mi bytem, midd i wino pitem,
A com widziat i styszal, w ksiegi umiescitem.

Blizsze zbadanie czynnikow gawedowych w poemacie nie pozwala jednak na
jednoznaczne utozsamianie Pana Tadeusza z gaweda szlachecka. Czego brakuje dla
uznania utworu Mickiewicza za klasyczng gawede szlachecka? Przede wszystkim
amorfizmu, ktéry charakteryzuje dtuzsze gawedy méwione. Poemat nie sktada sie
z luznych nastepujacych po sobie obrazéw przeplatanych dygresja. Ma on wyrazny
plan o typowo epickim uktadzie. Ze wszystkich gawedowych wypowiedzi narratora

7 Tamze, s. 262.
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»przebija zamaskowana powaga przyjazna zartobliwos¢”, poeta nigdy nie traci dy-
stansu. Powstaje zawsze dostrzegalna polaryzacja miedzy ukryta Zartobliwo$cia
a udang powaga.

New image of homeland in Polish Romanticism
on the example of Mickiewicz’s Pan Tadeusz

Abstract

The article is a presentation of the work with students during the monographic lecture “Ideological-
artistic pursuits of the Polish Romanticists”. The centre of the artistic space of Pan Tadeusz is the
idealized image of the homeland, Lithuania, characterized by multilayer semantics. In the class,
we analyse Pan Tadeusz from the perspective of tale-telling, an important factor in the creation
of the presented world, which “in an amazingly faithful way preserves the unbounded love for the
homeland detail and everyday life of the inhabitants of the Nowogrodek region” (Bachorz). For
the very form of expression can most vividly reveal even sociological truths, the basics of thinking
and the norms governing the society. The tale-telling character of the poem is connected with
the central position of the noble family village in the presented world; it is the “Polish Pompeii”,
situated near “the main road from Grodno to Smolensk and called Soplicowo” (Witkowska).
A noble family village is regarded by the author as the sanctuary of Polishness. After the fall of the
uprising, here, as if in the roots, tradition found refuge in the hearts of the simple folk. “From this
tradition must emerge both the independence of the country and the future form of its government”.
In the observation of the text, students pay special attention to the themes, types of conflict, the
system of characters, and collective scenes, and analyse the narrator’s concepts. Students work with
the text, using the method of documentary analysis. The insightful reading of the text, its formal
analysis, and the observation of its artistic features provides the students with a method of reaching
the meanings, develops their orientation in the processes of text creation and text reception, and
acquaints them with the phenomena of literary development, changes of literary form and of means
of expression.
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Mickiewicz i Mitosz — miejsca wspalne

Czy jest co$, co taczy Adama Mickiewicza z Czestawem Mitoszem? Takie pytanie
czesto zadaja studenci podczas wyktadéw na temat: ,Tradycja Mickiewiczowska
w poezji wspotczesnej”. Chyba tak, odpowiadam, nie baczac na prawie stuletnia prze-
pas¢, ktéra dzieli wieszczéw. W poszukiwaniu wspélnych korzeni zastanawiam sie
przede wszystkim, jakie miejsce zajmuja obaj poeci w literaturze i kulturze Polski. To
miejsce bardzo poczesne: Mickiewicz i Mitosz stali sie symbolem polskosci. Prawda,
nawet gotym okiem wida¢, ze kazdemu z nich byto zbyt ciasno w tych granicach.
Mickiewicz i Mitosz to symbole, ale symbol to tylko pewien znak, cien rzeczy-
wistos$ci, a nie sama rzeczywisto$¢. Mickiewicz, ktérego Polacy obwotali swoim
wieszczem, nigdy tak naprawde nie czut sie Polakiem, poniewaz pisat dla Litwy
i w imieniu Litwy!. Odrodzenie Wielkiego Ksiestwa Litewskiego bylo najwiek-
szym marzeniem poety. Inna sprawa, Ze to odrodzenie nie byto mozliwe bez zmar-
twychwstania catej Rzeczypospolitej - i to wtasnie miatl na mysli Mickiewicz. Mit
o tozsamosci dawnej Rzeczypospolitej na pewno musiat powstac i zy¢, aby jednoczy¢
rozproszony posrod trzech imperiéw naréd polski. W imieniu tego mitu nie na pary-
skim cmentarzu spoczywa dzisiaj ciato wielkiego poety, a w kraju, w ktéorym go$cit
on tak niedtugo. A lezy on z krélami, na Wawelu, jak przystato spoczywac¢ wieszczo-
wi. Podobnego rodzaju paradoksy od czasu do czasu zdarzaja sie na catym swiecie.
Urodzony na Kresach Wschodnich Czestaw Mitosz byt wychowany na tych sa-
mych tradycjach, co i Mickiewicz. Dla petnej identyfikacji z ,prawdziwym” Polakiem
obu poetom przeszkadzat ich regionalizm, patriotyzm w odniesieniu do ,ma-
tej ojczyzny”, na tle ktérego gubi sie nawet ,ojczyzna wielka”. Obaj przypominali
Swiatu, Ze sg poetami z Litwy. W ten sposob Mickiewicz zwracal uwage na waz-
ng role demokratycznych tradycji Wielkiego Ksiestwa Litewskiego w odrodzeniu
Rzeczypospolitej i nawet catej Europy. Mitosz przez stulecie, nazywajac siebie pol-
skim poeta litewskiego pochodzenia, odnalazt swojg ,,wielka ojczyzne”, tak w Polsce,
jakiw catej rodzinnej Europie. Natomiast Mickiewicz na zawsze pozostat guslarzem
Litwy, chociaz znanym na caltym $wiecie. Przypomnijmy choéby przypadek, opisany
w ksigzce Stanistawa Petczynskiego Proroctwo Mickiewicza: autora Pana Tadeusza

! Teza autora wystapienia wywotata, co zrozumiate, burzliwg dyskusje uczestnikow
konferencji (przyp. red. nauk.).
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zapytano, czy nie zechciatby on sw6j poemat rozpocza¢ troche inaczej - stowami
»Polsko! Ojczyzno moja!”, ale taka propozycja wywotata oburzenie poety?.

Zaden z literatéw nie kreowat zatem $wiadomie swej sylwetki jako jakiegokol-
wiek symbolu. Ale tak sie stato, cho¢ nie od razu. Mozna tu méwi¢ o pewnej ewolu-
cji w percepcyjnej Swiadomosci Polakéw. Najpierw, zanim poeci stali sie symbola-
mi polskoSci, ich imiona zamieniaty sie w ,sztandary” wolno$ci. Miedzy Adamem
Mickiewiczem i Czestawem Mitoszem lezy wielka przestrzen czasu, lecz zyli oni
w jednej epoce - epoce totalnej niewoli. I nie ma tu réznicy, w jakiej sytuacji histo-
rycznej powstaje ta niewola - w dobie caratu, nazizmu czy komunizmu. Liczg sie
tylko jej spoteczne i personalne konsekwencje, a powoduje ona przede wszystkim
moralna i duchowa degradacje cztowieka. Straszny wyrok, ktéry przynosi niewola,
najpierw odczuwaja poeci. Oni to pierwsi stawiajg czoto niebezpieczenstwu znisz-
czenia osobowosci cztowieka i narodéw.

Ani Mickiewicz, ani Mitosz nigdy nie walczyli z bronig w reku. Walczyli sto-
wem, a stowo ich naprawde stato sie ciatem i stuzyto pokonaniu zta. Ani caratuy,
ani komunizmu nie mozna byto zniszczyé¢, piszac tylko ksigzki, ale wtasnie przez
demaskowanie antyludzkiej ideologii tych systeméw prowadzita droga do zwycie-
stwa. Patriotyczne wiersze Mickiewicza, Il cze$¢ Dziadéw, Ksiegi narodu polskiego
i pielgrzymstwa polskiego odegraty taka sama role w ocaleniu ducha i $wiadomo-
$ci wiezniow caratu, jak poezja Mitosza, jego eseje, jak choéby Zniewolony umyst,
w walce z ideologia totalitaryzmu.

Waznym czynnikiem pozwalajacym dzisiaj méwi¢ o Mickiewiczu i Mitoszu jako
o symbolach polskosci lub wolnoSci jest ich naprawde demokratyczny umyst. Nie
gardzili oni prostym cztowiekiem, lecz stawali w jego obronie. Mickiewicz podkre-
$lat, Ze Zrédtem natchnienia w jego twérczosci jest kultura prostego ludu, wsréd
ktérego wyrdst i wsrdd ktérego zostata uksztattowana jego romantyczna egzysten-
cja. W 1846 roku w rozmowie z Aleksandrem Chodzka Mickiewicz tez méwit o tym:
,Nigdzie na ziemi nie ma tak wesotego Zycia, jak w litewskich wioskach i zascian-
kach. Tyle tam rado$ci, mito$ci, szczeScia wspélnego, nieprzerwanego. Moze Bog nie
da uzy¢ tego zycia, ale musimy co$ zrobi¢, aby zachowac¢ to drogie narodowe ziarno
i da¢ czu¢ catg warto$c¢ jego”3. Kazdy utwoér Mickiewicza ma w sobie ziarno madrosci
i moralnosci, ziarno zywej prawdy. Przypomnijmy ballade Romantycznos¢, manifest
estetyczny poety, krytykujacy $lepote tych, ktérzy neguja prostego cztowieka:

Martwe znasz prawdy, nieznane dla ludu,

Widzisz $wiat w proszku, w kazdej gwiazd iskierce.
Nie znasz prawd zywych, nie obaczysz cudu!

Miej serce i patrzaj w serce!*

Podobne mysli znajdujemy u Mitosza, w jego wierszu Ktdry skrzywdzites. Mitosz
staje po stronie prostego, skrzywdzonego cztowieka. Jego bohater wraz z autorem
przestrzega tyrana:

% S. Petczynski, Proroctwo Mickiewicza, Warszawa 1930, s. 224.

3 W. Mickiewicz, Zywot Adama Mickiewicza, t. 1, 1, Poznar 1929, s. 45.
* A. Mickiewicz, Dzieta, t. I, Warszawa 1998, s. 57.
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Nie badz bezpieczny. Poeta pamieta.
Mozesz go zabi¢ - narodzi sie nowy.
Spisane beda czyny i rozmowy.

Lepszy dla ciebie bytby swit zimowy
I sznur i gataz pod ciezarem zgieta®.

Stuzba prostemu cztowiekowi wyraza sie mitoscig do wtasnego kraju, zarazem
stuzeniu i przodkom, i potomkom. Poeta, ktéry nie wyraza tego, ,nie patrzy w serce”
- zdradza samego siebie. Stuzac prostemu cztowiekowi, pomnaza ,zywe prawdy”,
zalozone w prostych, ale madrych czynach. Podobnie jak Mickiewicz, wyznaje to
i Czestaw Mitosz:

Cztowiek moéwiac nie powinien uzywac stéw dla niego drogich,
Ani roztupywac ziarna zeby zobaczy¢ co jest w $rodku.

Nie powinien rzuca¢ kruszyny chleba ani plu¢ w ogien

(Tak przynajmniej uczono mnie na Litwie)®.

Warto tez powiedzie¢, ze ludzie, w ktdrych obronie stawali poeci, zawsze pa-
mietali o tym i pamiecia ta pomnazali stawe poetyckiego stowa. Wiadomo, Ze prawie
wszystkie swoje wiersze z cyklu Ballady i romanse Mickiewicz wykreowat, przera-
biajac biatoruskie legendy, podania, pie$ni i obrzedy ludowe, bo od dziecinstwa byt
zanurzony w tej kulturze. Wiadomo, Ze i poezja Mickiewicza miata wielki wptyw
na umystowos$¢ Biatorusinéw, zwtlaszcza mieszkancow Nowogrdodczyzny, roda-
kéw poety. Pracownicy Instytutu Etnografii i Folkloru Narodowej Akademii Nauk
Biatorusi zapisali 9 podan o jeziorze Switez — niektére byty stworzone pod wpty-
wem Mickiewiczowskiej ballady’.

0 podobienstwie Mitosza z Mickiewiczem pisat znany badacz twdrczosci
Mitosza Jerzy Kwiatkowski: ,Mitosz wszedl w krag problematyki opuszczonej bar-
dzo dawno przez polska literature. Droga tu wiedzie wprost do wielkich roman-
tykéw: Mickiewicza i Stowackiego”®. W twérczosci i w codziennym zyciu Mitosza
Mickiewicz jest nieustannie obecny. Obecno$¢ ta ujawnia sie przede wszystkim
w ptaszczyznie filozoficzno-estetycznej i socjologicznej, ale istnieja takze liczne nie-
widzialne nici, tgczace wieszczow XIX i XX wieku. Przypomnijmy chociaz dziecin-
stwo ,sielskie, anielskie” Adama Mickiewicza, ktdre mozna uwazac za gtéwne zré-
dto jego poezji. Przynajmniej tak uwazat Mitosz, gdy twierdzit, ze

doznania dziecinstwa maja u niego [Mickiewicza - AB] wielka trwato$¢ i juz w pierw-
szych jego wierszach, na wp6t dziecinnych, zawarte sg gtéwne rysy jego p6zniejszego
dzieta. Bo przeciez chwile szcze$cia lub chwile grozy doswiadczone przez dziecko prze-

5 C. Mitosz, Poezje wybrane, Warszawa 1981, s. 42.
¢ Tamze, s. 56.
7 Jlezendvwl i nadaHHi, Minck 1983.

8 ]. Kwiatkowski, Miejsce Mitosza w poezji polskiej. Poznawanie Mitosza, Krakoéw 1985,
s.391-395.
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sadzaja o catej osobowosci danego cztowieka. Ale takze mysl poety zalezy od wiedzy
o Swiecie, jaka dzieckiem otrzymat od rodzicéw i nauczycieli’.

Niemal to samo méwi Mitosz o sobie: ,Gdyby mnie zapytano, skad pochodzi
moja poezja, odpowiedziatbym, ze z dziecinstwa, a wiec z koled, z liturgii nabozenstw
majowych i nieszpornych - jak tez z Biblii Gdanskiej, jedynie wtedy dostepnej”*°.

Zwiazki Mitosza z Mickiewiczem ujawniajg sie w teks$cie podrecznika Historia
literatury polskiej do roku 1939, pisanego przez Mitosza dla potrzeb dydaktyki uni-
wersyteckiej w Stanach Zjednoczonych. DwadzieScia piec¢ stron tej pracy zostato po-
Swiecone Mickiewiczowi, chociaz Mitosz ciggle dyskutuje z Mickiewiczem, nierzad-
ko krytykujac wieszcza. Mozemy w tym dostrzec swoisty konflikt pokolen.

Swiaty utworéw Mickiewicza i Mitosza sg bardzo dynamiczne. Poréwnajmy dla
przyktadu ballade Mickiewicza Pierwiosnek z wierszem Mitosza Okno.

U Mickiewicza:

Dni nasze jak dni motylka,

Zyciem wschéd, $miercia potudnie;
Lepsza w kwietniu jedna chwilka
Niz w jesieni cate grudnie!®.

U Mitosza:

Wyjrzatem przez okno o brzasku i zobaczytem mtoda
jabtonke przezroczysta w jasnosci.

A kiedy wyjrzatem znowu o brzasku stata tam wielka
Jabton obcigzona owocem.

Wiec duzo lat pewnie mineto ale nic nie pamietam co
zdarzyto sie we $nie'?

Obaj poeci Swiadomi byli swej obywatelskiej roli w stosunku do narodu i spo-
teczenistwa. Byli razem z narodem, wyrazali jego dazenia do wolnosci, jak i opozycje
w stosunku do panujacej wiadzy: Mickiewicz wobec caratu, Mitosz przeciwko ko-
munizmowi. Estetyczna doskonatos¢ twérczosci obu poetéw wyniosta ich na szcze-
bel klasyki literatury swiatowe;.

9 C. Mitosz, Swiadectwo poezji. Szes¢ wyktadéw o dotkliwosciach naszego wieku, Warsza-
wa 1983, s. 42.

10 C. Mitosz, Ziemia Ulro, Paryz 1977, s. 191.
1A, Mickiewicz, Dzieta..., s. 53.

2 C. Mitosz, Poezje wybrane..., s. 82.
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Mickiewicz and Mitosz — shared places
Abstract

This article presents the issue of inheriting tradition, and of Adam Mickiewicz’s influence
on aesthetic and ideological formation of Czestaw Mitosz. Poets of the 19" (Mickiewicz) and
20™ (Mitosz) century share the idea of the fight for the nation’s freedom, the concern for the
“everyman”, and the problem of civic responsibility of an active man of culture. Mickiewicz and
Mitosz were both born in the Polish eastern frontier territory, and their formation proceeded
under the influence of the local folklore, customs, and the ways of life of the peoples inhabiting
the region. Both poets made their “little Fatherland” the main character of their masterpieces,
while their extraordinary artistic mastery made their poetry known all over the world.
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Literatura polska jako przedmiot nauczania pojawia sie w szkotach $rednich?
na Biatorusi w kilku formach. Po pierwsze, moze wystepowac jako czes¢ zajec fa-
kultatywnych z jezyka polskiego. Po drugie, jest przedmiotem nauczania w Liceum
Spotecznym Polskiej Macierzy Szkolnej i po trzecie - w klasach z jezykiem polskim
jako przedmiotem oraz w szkole polskiej. W biatoruskich szkotach wykorzystywane
s3 nastepujace programy nauczania literatury polskiej:

1. [I[porpaMMBbl IO MOJBCKOMY A3bIKY: 1) 3aHATHA N0 HHTepecaM (1-4 kiac-
cel); 2) dakyaptaTuB (5-8 Ki1accel); 3) Kypc o Bbi6opy (9-12 kuaccer). Cocr. f.C.
ApuyH, U.U. Cak, H.E. llanHeBcKas.

2. Program zajec fakultatywnych szkot dziewiecioletnich i Srednich. Jezyk polski.
Literatura polska. Historia Polski, Minsk 1991.

3. Program nauczania jezyka polskiego w Liceum Spotecznym Polskiej Macierzy
Szkolnej.

4. Programy nauczania. Klasy 1-11 z naukq jezyka polskiego, Minsk 1997.

5. Zestaw programowy dla szkoty sredniej z naukq jezyka polskiego. Jezyk polski.
Literatura polska. Historia Polski, wyd. 2. (popr.), Minsk 2000.

Nauczyciele moga tez uktada¢ wtasne programy autorskie, zatwierdzone przez
Ministerstwo Edukacji. Bardzo czesto tak wtasnie postepuja, opierajac sie na pod-
recznikach dostepnych w bibliotekach szkolnych. Tre$ci wymienionych progra-
moéw roznig sie nieznacznie. W programach ,fakultatywoéw” zabrakto nazwiska
Wyspianskiego, gdyz w centrum uwagi tych zaje¢ znajduje sie ksztatcenie umiejet-
nosci méwienia, czytania i pisania, natomiast historia literatury jest odsunieta na
plan dalszy.

Program nauki jezyka i literatury Liceum Spotecznego Polskiej Macierzy
Szkolnej obejmuje trzy lata. Ma on za zadanie nie tylko nauczy¢ czytaé i pisa¢, lecz
takze zapoznac uczniéw z polska kulturg dawng i wspdtczesna. Autorzy postarali sie
w taki sposéb utozy¢ materiat dydaktyczny, by stworzy¢ integralny kurs, pozwalaja-
cy na ksztatcenie umiejetnosci z zakresu jezyka, poznanie folkloru, literatury polskiej

1 Szkota Srednig na Biatorusi nazywany jest system ksztatcenia od I do XI klasy, nauke
w Klasie [ rozpoczynaja dzieci w wieku 6-7 lat.
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oraz sztuki (w tym malarstwa, teatru, filmu). Uczniowie dwukrotnie stykaja sie
z nazwiskiem Stanistawa Wyspianskiego jako dramaturga. Po raz pierwszy w dru-
gim roku nauki, przy temacie ,Wesele kiedys$ i dzi$”, proponuje sie do przeczytanie
kilku scen z dramatu Wesele. Petnig one funkcje ilustracyjng, stuzac poznaniu oby-
czajow weselnych. Po raz drugi twoérczos$¢ Wyspianskiego jest przyktadem stylizacji
gwarowych. W tym konteks$cie wymienieni zostali réwniez: Wtadystaw Reymont
i Kazimierz Przerwa-Tetmajer.

W szkole z nauka jezyka polskiego w klasach I-XI program przewiduje niewiele
solidniejsze poznanie twoérczosci wieszcza. W klasie VII uczniowie czytajq wiersz
Wyspianskiego O mowo polska. W klasie IX materiat z historii literatury ma juz
strukture chronologiczng (nie za$ jak poprzednio - tematyczna). Jako lektura poja-
wia sie tu [ akt dramatu Wesele. Nauczyciel ma mozliwos$¢ wprowadzi¢ informacje
z biografii tworczej pisarza, moze zarysowac sylwetke Wyspianskiego jako malarza.
Program nauczania obliczony na 68 godzin rocznie (dwie lekcje w tygodniu) obej-
muje cato$¢ procesu historycznoliterackiego i ma na celu uporzadkowanie wiedzy
uczniéw z historii literatury. Dwa lata pdZniej, w klasie XI, informacje te moga by¢
poszerzone, gdyz ilo$¢ godzin przeznaczonych na literature jest dwa razy wieksza
(136 godzin, cztery lekcje tygodniowo). Planowany materiat obejmuje rozwoj litera-
tury polskiej od pozytywizmu po literature wspotczesna. Dramat Wesele propono-
wany jest do czytania w cato$ci, bedac jedna z najtrudniejszych lektur dla uczniow.
Program wyszczeg6lnia jako aspekty podstawowe zainteresowanie folklorem
i poszukiwanie piekna przez twércéw mtodopolskich w zyciu codziennym. W takim
kontekscie na pewno pojawig sie na lekcji kwestie secesji polskiej, twoérczosci pla-
stycznej Wyspianskiego, by¢ moze tez temat stylu zakopianskiego. Zakres informa-
cji zalezy od stopnia przygotowania uczniéw i ich zainteresowan.

Obecnie w szkole biatoruskiej przeprowadzana jest reforma, zgodnie z ktora
nauczanie 11-letnie jest wypierane przez 12-letnie. Program z zakresu literatury
polskiej dla klas X-XI bedzie obowigzywat w klasach XI-XII. Nie zmieni to zasadni-
czo struktury programu ani tresci programowych.

Program nauczania biatoruskiej Szkoty Wyiszej

Szkote wyzszg na Biatorusi i obecno$¢ w jej programach tworczosci literackiej
Stanistawa Wyspianskiego omoéwie wytgcznie na przyktadzie programéw Katedry
Filologii Polskiej Panstwowego Uniwersytetu im. Janki Kupaty w Grodnie. Pomijam
natomiast program Uniwersytetu Panstwowego w Minsku oraz Instytutu Filologii
w Brzesciu, w ktorych wyktadanie literatury polskiej odbywa sie w jezyku rosyjskim.

Najpierw nalezy zasygnalizowac¢ nikly stopien poczatkowej znajomosci litera-
tury polskiej wérod kandydatéw na studia o specjalnosci Filologia stowianska (pol-
ska). Nie zdajg oni egzaminu wstepnego z jezyka czy literatury polskiej, gdyz nie sa
to przedmioty obowigzujace w szkole. Wiekszos¢ z nich pierwszy kontakt z polska
literaturg ma wtasnie na studiach. Dlatego program nauczania na poczatku przewi-
duje kurs, ktéory mozna by nazwac¢ wprowadzajacym - Podstawy historii literatury
polskiej. Prowadzony w | semestrze sktada sie z 24 godzin wyktadéw i 16 godzin
lektoratow. Wyktadanie literatury odbywa sie przez 6-8 tygodni studiow, wytacz-
nie w jezyku polskim. Twérczos¢ Wyspianskiego moze by¢ tu zaprezentowana jako
jeden z waznych sktadnikéw kultury polskiej przetomu XIX i XX wieku. Portret
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Wyspianskiego - malarza uzupeiniaja w latach nastepnych zajecia z Krajoznawstwa
oraz Historii kultury polskiej, na ktérych przy tematach Secesja, Krakéw, Malarstwo
polskie przetomu XIX-XX wieku nie da sie pomina¢ jego nazwiska.

Jednak dopiero na III roku studiéw studenci moga blizej poznaé twoérczos¢
Stanistawa Wyspianskiego w ramach kursu Historia literatury polskiej - Mtoda
Polska?. Wyspianskiemu jako dziataczowi zastuzonemu dla kultury, jako reforma-
torowi teatru i autorowi dramatéw poswieca sie zazwyczaj 4-6 godzin wyktadéw
oraz do 4 godzin lektoratéw (na dramat i poezje Mtodej Polski przeznacza sie 24
godziny wyktadéw i 12 godzin lektoratéw). Zgodnie z programem, lektury obowiaz-
kowe to Warszawianka, Noc listopadowa, Wesele, dodatkowa - Wyzwolenie.

Podstawowym celem zaje¢ poswieconych twoérczosci Wyspianskiego jest
uzmystowienie studentom jego miejsca nie tylko w kulturze Mtodej Polski, lecz
réwniez w $wiadomosci Polakéw. Wyktady obejmujg nastepujace kregi tematyczne:
1) zyciorys Stanistawa Wyspianskiego, 2) plastyka Wyspianskiego (obrazy, witraze,
projekty uzytkowe), powiazanie tworczoSci literackiej i plastycznej, 3) teatr w zy-
ciu i tworczosci Wyspianskiego, 4) dramaty Wyspianiskiego, tematyka i artyzm tych
utwordw. Niemajacy na co dzien kontaktéw z polska kulturg studenci biatoruscy
potrzebuja duzej iloSci dodatkowych informacji i szerszych objasnien przy lektu-
rze tekstéw autora Wesela. W jaki spos6b wiec przebiega zaznajomienie studentow
z dramatami Stanistawa Wyspianskiego?

Dramat Warszawianka jest rozpatrywany jako przyktad dramatu nastroju
i pozwala oméwi¢ kwestie wptywu na literature mtodopolska twoérczosci Maurice’a
Maeterlincka. Zazwyczaj przy lekturze Warszawianki nie ma wiekszych trudno$ci.
Synteza muzyki i plastyki w scenografii utworu jest czytelna, informacja o piosen-
ce Warszawianka oraz skrét wydarzen historycznych przedstawionych w utworze
pozwalaja studentom samodzielnie dokona¢ glebszej analizy utworu, wpisujac go
w tok rozwojowy literatury europejskiej.

Przy analizie dramatu Noc listopadowa pomaga odwotanie sie do poznanego
wczes$niej przez studentéw modelu dramatu romantycznego oraz szekspirowskie-
go. W takim kontekscie nie budzi zdziwienia obecno$¢ dwéch plandéw wydarzen:
fantastystycznego i realistycznego. Studenci interpretuja sens mitu eleuzynskiego
o Korze i Demeter, jego alegoryczne przestanie. Dodatkowego wyjasnienia wymaga
ozywienie przez Wyspianskiego posagéw antycznych bostw, zamiast wprowadzenia
wprost postaci z mitologii. Dramat Noc listopadowa nie pojawia sie na lektoratach,
studenci analizujg go samodzielnie na podstawie kwestii oméwionych na wyktadzie
oraz w podrecznikach akademickich (np. Artura Hutnikiewicza). Jak $wiadcza odpo-
wiedzi na egzaminie, daja sobie z tym rade. Przy omoéwieniu Nocy listopadowej moz-
na wprowadzi¢ koncepcje ,teatru ogromnego”. Elementem pomocnym w tej kwestii
staja sie reprodukcje witrazy Wyspianskiego oraz fotografie jego makiety teatru na
brzegu Wisty przy Wawelu. Niestety, ilo$¢ tych materiatéw jest ograniczona. Do tego
dochodzi lektura wiersza Wyspianskiego I ciggle widze ich twarze, w ktérym autor
w poetycki sposéb przedstawil swoja koncepcje teatralna.

2 Przypomne, ze wszystKie zajecia z literatury polskiej odbywajg sie wytgcznie w jezyku
polskim. Wszystkie teksty literatury pieknej proponowane studentom jako lektury w jezyku
oryginatu dostepne sa w nastepujacych bibliotekach w Grodnie: 1) Gabinet Filologii Polskiej;
2) Biblioteka Polskiej Macierzy Szkolnej; 3) Biblioteka przy Zwigzku Polakéw na Biatorusi.
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Wieksze problemy stwarza odbiér dramatéw: Wesele i Wyzwolenie. Ze wzgledu
na ograniczenia czasowe nie da sie na zajeciach dokonac solidnej analizy i interpre-
tacji obu tych utworéw. Dlatego - z uwagi na swoje znaczenie dla kultury polskiej
- centralng lektura jest dramat Wesele. Natomiast Wyzwolenie pozostaje lektura
dodatkowa.

Trudnosci, ktére napotykaja studenci przy odbiorze Wesela, s3 tradycyjne: to
jezyk i wymowa ideologiczna dramatu, zwtaszcza polemika z romantyzmem. Na
przeszkodzie w zrozumieniu tekstu staja: dystans czasowy, jezykowy oraz bariera
kulturowa. Prowadzac zajecia z literatury mtodopolskiej, zauwazytam, iz wta$nie
dramat Wesele wywotuje znaczny opér studentéw. Utwor ten niektérzy uwazajg za
zbyt trudny, niezrozumiaty, wrecz nieciekawy lub przestarzaty (z luznych wypowie-
dzi studentéw wybratam najmniej ostre). Wielu studentéw negatywnie reaguje na
ilos¢ tekstu pobocznego, niechetnie go czyta. Niektérzy probuja przeczyta¢ Wesele
bez didaskaliéw, pomijajac tez wszystkie wyjasnienia i komentarze zawarte w wy-
daniach Biblioteki Narodowe;j.

Problemem jest réwniez to, Ze studenci bardzo powaznie traktujg tekst litera-
cki i nie odbierajg zawartego w nim komizmu. Zart, humor, tragiczna ironia s3 dla
nich nieczytelne, niezrozumiate. Jedng, cho¢ nie jedyna przyczyna jest wciaz jeszcze
na III roku nie u wszystkich wyeliminowane ,wewnetrzne ttumaczenie” czytanego
po polsku tekstu na rosyjski lub biatoruski. Dochodzi do tego problem ,dyskretne-
go odbioru”, gdy studentom po pobieznym przeczytaniu wydaje sie, Ze rozumieja
utwor, nie zauwazajac tego, co im umkneto. Za przyktad moze tu stuzy¢ chociazby
jeden z elementéw scenografii podany na poczatku utworu. Symbolika skrzyzowa-
nej broni na $cianie izby prawie we wszystkich grupach studenckich nie zostata za-
uwazona i zinterpretowana samodzielnie. Z poczatkowych wypowiedzi studentow
wynikato, iz jest to po prostu znak, ze Gospodarz lubi polowania. Swiadczy to o nie-
uwaznym, pobieznym czytaniu, omijaniu didaskaliéw przy samodzielnej lekturze.

Jak wynika z ankiety przeprowadzonej przeze mnie wsrod studentéow IV i V
roku, dramat jest odbierany przez wiekszo$¢ ankietowanych jako trudny do zrozu-
mienia. Stylizacja gwarowa stanowi dodatkowe utrudnienie przy lekturze utworu,
chociaz 40% studentow stwierdzito, Ze problemem przy lekturze byt jezyk dramatu
w ogodle.

W warunkach Biatorusi jezykowa bariera polega m.in. na tym, iz polski nie jest
jezykiem naturalnie przyswojonym przez studentéw, z czego wynika staba znajo-
mos$¢ polszczyzny potocznej, wspotczesnej®. Pomocne w uswiadomieniu miejsca
Wesela w polskiej kulturze moze by¢ przeprowadzenie paraleli z komedia rosyjskie-
go pisarza Aleksandra Gribojedowa Gorie ot uma (Mgdremu biada), z ktorej, podob-
nie jak w przypadku utworu Wyspianskiego, czerpano garsciami rozmaite skrzydla-
te stowa. Jednak samodzielnie studentom trudno jest wychwyci¢ tego rodzaju frazy,
nie moéwiac juz o zrozumieniu sensu metaforycznego takich stow, jak ,Trza by¢
w butach na weselu...”, ,C6Z tam panie w polityce?” itp.

3 0 ,skrzydlatych wyrazeniach” z Wesela i ich funkcjonowaniu we wspotczesnej pol-
szczyznie w formie redukcji skracajgcej bez kojarzenia ze zrodtem poswiecony jest artykut
K. Wojtczuk, ,Wesele” Stanistawa Wyspiariskiego jako Zrédto skrzydlatych stéw wspdtcze-
snej polszczyzny ogélnej, [w:] Wyspianski. Sesja naukowa, red. Z. Lisowski, Siedlce 2001,
s.167-175.



[278] Helena Nielepko

Metodycznie poprawnym wydaje sie wiec cze$ciowa lektura dramatu potaczo-
na z analiza filologiczna tekstu bezposrednio na zajeciach. Metodyka ta, cho¢ przy-
pominajgca szkolne czytanie, jest tu chyba jedna z najlepszych, tym bardziej, ze po-
ziom takiej analizy jest znacznie wyzszy. Pomaga przezwyciezy¢ trudnosci lektury,
wykry¢ problemy oraz, powiedziatabym, ,daje klucz” do utworéw dramatycznych
w ogéle. Moze sta¢ sie réwniez wskazéwka metodyczng dla studentéw jako przy-
sztych nauczycieli. Zadaniem wyktadowcy staje sie uwrazliwienie studentéw na sto-
wo i ukierunkowanie ich analizy, nie za$ podsuwanie stwierdzen literaturoznaw-
cOw czy odsytanie do podrecznikéw.

W metodyce rosyjskiej uzywa sie okreslenia czytanie filologiczne*. Podstawg
analizy utworu jest w nim szczegétowe badanie warstwy jezykowej, przywotywanie
wszelkich mozliwych kontekstéw i tradycji. ,Przebijanie” sie przez warstwe jezyko-
wa do semantyki pozwala usprawni¢ umiejetnosci lingwistyczne studentéw biato-
ruskich uczacych sie polskiego, zmobilizowac¢ ich do samoksztatcenia jezykowego.
Tym bardziej, Ze analiza organizacji naddanej tekstu literackiego, tak ,oczywista”
i naturalna przy lekturze tekstu poetyckiego, w przypadku dramatu nie jest jeszcze
u studentéw nawykiem statym.

Czytanie filologiczne uwzglednia réwniez niezbedny do zrozumienia utworu
i poszerzenia pola interpretacyjnego kontekst historyczny i kulturowy. Nie musi to
by¢ wytacznym zadaniem wykltadowcy. Wczes$niejsze wyodrebnienie krétkich te-
matéw do samodzielnego opracowania przez studentéw pozwala zaktywizowac ich
podczas zajeé. Moga to by¢ minireferaty, np. Zwyczaje weselne, Motyw Slubu i wesela
w utworach literackich, Obrazy Jana Matejki i ich znaczenie dla Polakéw w XIX wieku,
Krakéw - stolica kultury mtodopolskiej.

Przenikniecie poza powierzchniowg warstwe Wesela jako dramatu obyczajo-
wego czy ilustrujacego tylko konkretny moment w polskiej historii moze sprawia¢
trudno$ci. W przypadku dramatu Wyspianskiego raczej nie uda sie poming¢ lub
zignorowac¢ kontekstu spoteczno-historycznego, lecz mozna popas¢ w inng skraj-
nos¢ - zupeine uzaleznienie od niego. Tym bardziej, Ze taka wulgarna socjologizacja
jeszcze nie zostata wyeliminowana ze szkolnych nawykéw interpretacyjnych i nie-
ktérzy z trudem od niej sie uwalniaja. Uswiadomienie tego studentom jest zadaniem
wyktadowcy.

Studenci polonistyki na Biatorusi poruszajg sie w innym polu kulturowym
niz ich koledzy w Polsce. Stad by¢ moze wieksze problemy z ustaleniem nie tylko
zwigzkdéw intertekstualnych, ale tez z zauwazeniem i interpretacja odwotan malar-
skich, osobliwo$ci kulturowych. Intertekstualne zwiazki Wesela w wiekszosci nie
sa odczytywane przez studentdw, jakkolwiek do$¢ szybko, po zwr6ceniu uwagi na
scenografie opisang na poczatku dramatu, kojarza oni obrazy Matki Boskiej nie tyl-
ko z oryginatami, lecz réwniez z Inwokacjg do Pana Tadeusza Adama Mickiewicza.

* B.C. [lpixaHoBa, Mugb! u peasbHOCMb 8 WKOAbHOM AUMepamypHom obpazosaHuu (no-
noimka demughosnoeuzayuu), [w:] ,MiHTeNIeKTyaslbHOE pa3BUTHE U YHUBepcaJbHas Cpeja:
Matepuasnbl Becepoccuiickoil HaydyHO-MeToqu4YecKod koHdepernuu”’; M. 2000, www.rggu.
ru//liber.rsuh.ru/section.html?id=683 [dostep: 09.09.2005]; }0.JI. T'opiabko, Piroso0zivHull
aHai3 Xy00JcHb020 MeKcmy 8 CMapuwiux KAacax cepedHboi wkou (Ha mamepiasi meopie 3apy6incHux
nucbMeHHukig): Aemopeghepam duc. Ha 3006ymmsi Hayk.cm. k.n.H. Kuis 2000.
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Potrafia wyjasni¢ znaczenie, jakie majg dla Polakéw te obrazy, ustali¢ ich role w
dramacie.

Rozpoznanie niewidocznych dla studentéw zwigzkdw z malarstwem epoki wy-
maga nie tylko pokazania reprodukcji, lecz r6wniez wyjas$nienia, jaka sume znaczen
wnosi do tekstu ten lub inny obraz. Minimalng ilo$¢ reprodukcji obrazéw niezbed-
nych przy interpretacji Wesela stanowia dzieta Jana Matejki: Stariczyk, Wernyhora,
Kosciuszko pod Ractawicami, Jacka Malczewskiego: Btedne koto, Melancholia, a takze
Chochoty Stanistawa Wyspianskiego i Wiosna Sandra Botticellego®. Obrazy te nie sa
znane studentom przed omoéwieniem ich na zajeciach i uswiadamiaja, jak szeroki
kontekst kulturowy uruchomit Wyspianski w Weselu oraz niewatpliwie pomagaja
w interpretacji dramatu.

Czasem do objasnienia symboliki obrazu niezbedne jest przywotanie innego
dzieta literackiego. Tak sie dzieje w przypadku Stariczyka Jana Matejki. Znaczenie
symboliczne tej postaci w dramacie pozostanie niejasne bez przypomnienia komen-
tarza do noweli Stefana Zeromskiego Rozdziobiq nas kruki, wrony..., gdyz rozpozna-
nie sytuacji politycznej tamtych czaséw stanowi powazny problem dla studentéw,
ktérzy w szkole nie uczyli sie historii Polski.

Ogélnie rzecz biorac, poruszanie sie w przestrzeni dramatu Wyspianskiego,
zrozumienie go w kontekscie kultury polskiej nie moze odby¢ sie bez przywoty-
wania innych tekstéw literackich niezwigzanych z nim bezpos$rednio. Wtasnie po-
znawana polska literatura piekna jest dla studentéw biatoruskich Zrédtem wiedzy
o historii i spoteczenstwie, o kulturze i obyczajach, o $wiadomos$ci Polakéw.
Jednoczesnie przy omawianiu literatury neoromantycznej pojawia sie nastepujace
zagrozenie: styszac okreslenia ,neoromantyzm”, ,dramat narodowy” itp., niektérzy
studenci popadaja w przeswiadczenie, ze kazdy utwdér w literaturze polskiej jest
osadzony w romantycznej mys$li niepodlegtosciowej i determinowany przez nia
w catosci. W taki sposéb zostajg sami uwiktani w przystowiowy ,ptaszcz Konrada”,
podobnie jak bohaterowie Wesela. Gtebsza refleksja nad utworem Wyspianskiego,
uwazna analiza jego ideologicznych propozycji pozwalajg wyzwolic¢ sie z tych prze-
konan i nawykéw interpretacyjnych.

Jednym ze Srodkéw zachecenia do podobnej refleksji moze by¢ film. Wesele
w rezyserii Andrzeja Wajdy jako porywajaca konkretyzacja utworu moze sta¢ sie
putapka lub pomoca w interpretacji dramatu Wyspianskiego. Symbolika jest odczy-
tywana znacznie tatwiej i szybciej przez studentéw z filmu niz z tekstu dramatu,
zatraca sie jednak przy tym wizyjno$¢ tekstu literackiego®, umykaja niektére zna-
czenia i specyfika tekstu.

Pomocny w uporzadkowaniu tresci ideowych dramatu okazat sie proponowa-
ny przeze mnie sposéb prowadzenia notatek w formie tabel dokonywanych przez
studentéw w trakcie lektury samodzielnej oraz podczas lektoratéw. W ten spo-
s6b powstaje system notatek pozwalajacych na zbudowanie logicznej wypowiedzi
interpretacyjne;j.

> Pomocna w interpretacji symboliki malarskiej moze by¢ m.in. praca M. Januszewicz,
Malowany dramat. O zwiqzku literatury z malarstwem w ,,Weselu” Stanistawa Wyspiarskiego,
Zielona Géra 1994.

¢ E. Klein, Dwa razy ,Wesele’, ,Polonistyka. O$wiata réwnolegta w edukacji polonistycz-
nej” 1990, nr 3, s. 186-188.
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Tab. 1. ,Kazdy sobie rzepke skrobie...” O stosunkach inteligencji i chtopstwa (na podstawie aktu I)

Gos¢ weselny
z miasta

Temat prowadzonej
rozmowy

Gos¢ weselny

. Najciekawsze wypowiedzi obu oséb*
ze Wsi

Wariant tabeli 1 (do wyboru)

Gos¢ weselny z miasta
i jego najciekawsze wypowiedzi*

Gos¢ weselny ze wsi

i jego najciekawsze wypowiedzi* Temat prowadzonej rozmowy

Tab. 2. Osoby i osoby dramatu

Osoba dramatu,

i kim byta za zycia)

Co uosabia osoba

danym bohaterem?

Wypowiedzi bohatera

Imi Cechy charak- ) . i 0soby dramatu
¢ Prototyp y z ktdérg rozmawia | dramatu? Dlaczego ( y )
bohatera teru bohatera o o na tematy narodowe;
bohatera w |l akcie (imie pojawia sie przed . L
dramatu dramatu wazne dla zrozumienia

jego osoby kwestie*

Tab. 3. Intertekstualny aspekt dramatu

Co moze oznaczac?

Dzieto sztuki pojawiajace sie w dramacie )
pojawiajace sic Dlaczego autor wprowadza je do dramatu?

Tab. 4. Symbole-klucze

Rzeczy, ktdre mozna odczytaé
jako symbole

Znaczenie, ktdre im sie przypisuje
(mozna wskaza¢ wiecej niz jedno)

* Wypowiedzi cytujemy z podaniem aktu i sceny

Musze tez zaznaczy¢, iz pewien dystans kulturowy i brak zaangazowania emo-
cjonalnego w ocene spoteczenstwa polskiego przez studentéw biatoruskich ma tez
swoje plusy. Wniosek taki opieram na nastepujgcej obserwacji. W 2007 roku bytam
ze studentami V roku w t.odzi, na spektaklu teatralnym Wesele. Z wypowiedzi stu-
dentéw po przedstawieniu wynikato, iz niektorzy z tatwoscig odnotowali elementy,
pozwalajace stwierdzi¢, iz jest to sztuka nadal aktualna i w swej analizie wspdtcze-
snego spoteczenstwa polskiego rezyser nieprzypadkowo odwotat sie do Wesela.
Natomiast dla towarzyszacych nam Polakéw byta to tylko kolejna inscenizacja lek-
tury szkolnej, do ktorej zdazyli sie przyzwyczai¢ i co do ktorej majq utrwalony ste-
reotyp percepcji. Swiezoé¢ i spontaniczno$éé¢ odbioru pozwolity zatem otworzy¢ sie
naszym studentom na rezyserska konkretyzacje dramatu.
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Niewatpliwie nie kazda grupe studentéw da sie zaprowadzi¢ na spektakl do te-
atru. Poza tym dana inscenizacja to juz konkretyzacja rezyserska dzieta literackiego.
Mozna natomiast wprowadzi¢ elementy dramy na zajecia. Pierwszym krokiem jest
,Czytanie z wyrazem”, ktére zajmuje najmniej czasu, jest znane studentom i czasem
wymaga tylko krétkiego komentarza wyktadowcy. W przypadku dramatu Wesele
niezbedne jest przypomnienie o rytmie weselnym, ktéremu podporzagdkowat swdj
tekst Wyspianski. Drugim etapem jest czytanie aktorskie, ktére moze by¢ przygo-
towaniem do wystawienia cze$ci sztuki’. Tu juz niezbedne bedzie indywidualne
przygotowanie kazdego z uczestnikéw, préba ,zbudowania” osobowosci wybranej
postaci. Taka praca nad rolg wymaga wiecej czasu i nie moze przebiegac bezpo-
$rednio na zajeciach, tylko ma je poprzedza¢. Trzecim etapem jest wystawienie
fragmentu sztuki w audytorium, gdzie odbywaja sie zajecia. Do zabiegéw poprzed-
nich dochodzi opracowanie ruchéw postaci, jej poruszania sie w umownej prze-
strzeni scenicznej. Nawet bez kostiuméw i scenografii jest to juz inscenizacja, ktéra
pomoze studentom poczu¢ atmosfere dramatu. Mozna tez zaproponowac wprowa-
dzenie minimalnego rekwizytu oraz, jako zadanie dodatkowe, opracowanie pro-
jektow scenografii. Realizacja teatralna przygotowanego fragmentu jest mozliwa
przy czynnym udziale zainteresowanych studentéw i nie moze by¢ wymagana od
wszystkich i na kazdym roku. Przeprowadzenie wszystkich etapéw z doktadnym
komentowaniem posunie¢ wyktadowcy i studenta-aktora poszerza warsztat przy-
sztego nauczyciela polonisty, przygotowujac go do podobnych zabiegéw w szkole.
To juz moze by¢ zrealizowane poza podstawowym kursem literatury.

Podsumowujac - analiza i interpretacja Wesela powinna w procesie edukacji
by¢ wspomagana przez wszystkie dostepne $rodki dydaktyczne. Tradycyjnie wy-
korzystywane sa reprodukcje obrazéw, elementy dramy, czasem film i spektakl te-
atralny. Tekst tego utworu Wyspianskiego odsyta do bogatej sfery wizualnej, ktéra
umyka przy lekturze, natomiast w realizacji filmowej lub teatralnej gubi sie czes¢
jej znaczen. Stad tez na wspoétczesnym etapie rozwoju multimediéw powstaje pyta-
nie, czy Wesele nie byto od zawsze projektem hipertekstu?, ktéry moze by¢ wreszcie
zrealizowany? Wesele w epoce multimedialnej moze stac sie nie tylko lektura z ka-
nonu, lecz takze dzietem interesujacym, wspotczesnym i aktualizujgcym sie w tresci
i formie.

Stanistaw Wyspianski’s works in secondary and higher schools in Belarus

Abstract

This article sketches out the specific character of teaching Polish culture and literature in
Belarus, on the example of the literary works by Stanistaw Wyspianski.

Firstly, the general situation in the secondary and higher schools is presented, on the basis of
an analysis of the employed curricula.

7 Podczas dyskusji zwrécit na to uwage rowniez profesor Zenon Uryga.

8 0 hipertekstach na tej konferencji méwita dr Anna Slésarz w referacie Szkolna inter-
pretacja w dobie mass mediéw.
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Secondly, the author focuses on the curriculum of the Polish and Belarusian language and
culture studies at the Janka Kupala State University in Grodno. She outlines the range of
preliminary knowledge of the Belarusian students before they study the dramatic works by
Wyspianski. The main focus of the author’s interest, which logically stems from the Polish
literature syllabus, is Wyspianski’s play “The Wedding”. The author identifies the difficulties
which Belarusian students encounter in reading and analysing the play, and suggests solutions
to these problems.
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Problem piekna i brzydoty w tworczosci Marii Dgbrowskiej

Niezaleznie od przyjmowanych zatozen ogélnych i szczegétowych orientacji me-
todologicznych centralne miejsce w estetyce zajmuje problematyka wartosci.
Rozrézniamy dwa podstawowe sposoby pojmowania zagadnienia piekna: jako
nadrzednej wartoSci estetycznej oraz jako jednej ze szczegbtowych kategorii este-
tycznych. Istnieje tendencja do postugiwania sie ogélnym terminem ,piekno”, ktére-
go uzycie oznacza, iz dany przedmiot posiada warto$¢ estetyczna, Ze jest estetycznie
warto$ciowy.

Bez watpienia poczucie piekna jest dawne, cho¢ nie wiemy, czy wcze$niej od-
dziatywato ono na cztowieka jako odrebna warto$¢ estetyczna, czy tez jako jeden
z elementow wartosci nadrzednej, w ktorej stapiato sie wszystko to, do czego czto-
wiek przywigzywat wage. Pojecie piekna posiadato w réznych epokach kulturo-
wych rozmaite odcienie znaczeniowe, zwtaszcza wéwczas, gdy rozumiano je szero-
ko. Uzywane byto na oznaczenie kwalifikacji moralnych, utozsamiano je z dobrem,
oznaczato tez transcendentalng wtasnos¢ bytu (poglad taki byt charakterystyczny
dla sredniowiecza - uznawano, ze kazdy byt jest zarazem piekny, dobry i prawdzi-
wy). Wreszcie okreslenie ,piekny” stosowano na oznaczenie tego, co byto doskonate
w zakresie mozliwosci swojego rodzaju. Wedle koncepcji pochodzacej od pitago-
rejczykow, piekno polega na proporcji, harmonii, tadzie. Sofisci za$ podkreslali, ze
piekno tozsame jest z przyjemnoscia, jakiej doznajemy, obcujac z przedmiotami.
Piekne jest zatem to, co przyjemne dla wzroku i stuchu. Sokrates widziat piekno
raczej w cztowieku niz w kosmosie, we wszystkich rzeczach piekno i dobro sg zwig-
zane z ich przeznaczeniem; piekno rzeczy polega na ich celowosci. Dla Platona byto
ono wartos$cig najwyzsza (rozumiang szerzej niz wartos$¢ tylko estetyczna).

Artykut jest préba ukazania zagadnienia piekna i brzydoty w twérczosci wybit-
nej pisarki Marii Dgbrowskiej. Analizie zostang poddane artykuty publicystyczno-
-krytyczne i Dzienniki, ktére pisarka prowadzita od 1914 do 1965 roku. Sg one zapi-
sem potocznych zdarzen, powiernikiem serca, kronika towarzysko-srodowiskowa,
Swiadectwem intymnym i historycznym, dziennikiem mys$lacej pisarki. Jak stusznie
twierdzi Tadeusz Drewnowski, dzienniki te s3 ,wypadkowa zainteresowan, prac
i obowiagzkow, rezultatem klesk i sukcesow, przyptywow i odptywow”?.

! T. Drewnowski, ,Wstep do Dziennikéw 1914-1965", [w:] M. Dabrowska, Dzienniki
1914-1945, wybor, wstep i przyp. T. Drewnowski, Warszawa 1998, t. 1, s. 14.
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Juz w poczatkowym okresie twérczo$ci Marii Dgbrowskiej mozna zaobserwo-
wac pierwsze refleksje natury estetycznej, kiedy to mtoda autorka moéwi o istnieniu
w kazdym cztowieku potrzeby piekna, ktéra czasem moze by¢ przygtuszona nad-
miarem codziennych ktopotéw w zyciu. W pracy Sprawa mieszkaniowa a kooperacja
Dabrowska twierdzi, Ze piekno w zyciu cztowieka ma taka samag wartos¢, jak ma-
dro$¢ i dobrog, i ze nalezy odradzac i budzi¢ w ludziach mito$¢ piekna. To zadanie
pisarka powierza kooperatywom mieszkaniowym.

Dabrowska byta przeswiadczona, ze piekno zawiera oczyszczajace i uzdrawia-
jace pierwiastki etyczne. ,Podobnie jak nowa fizyka w jadrze atomu odkrywa coraz
nowe, zobowiazujace ja rzeczy, tak w pieknie, w samym pieknie bez przykrywania
go do niezgodnych z jego naturg zadan dydaktycznych, dtugo jeszcze mozna bedzie
odkrywac coraz nowe wartos$ci etyczne”? Piekno zawiera w sobie zdolno$c¢ do prze-
ksztatcania dusz ludzkich. Oddziatywuje zaréwno na prywatne zycie ludzi, jak i na
publiczne obyczaje w sposéb znaczacy badz znikomy. Dabrowska stawia pytanie,
czy $wiatto moralne ,najciemniejszego” bodaj piekna zobowigzuje do czego$ w zy-
ciu, czy nie, i udziela odpowiedzi twierdzacej — zobowiazanie piekna jest podobne
do zobowigzania herbu. ,Albo w taki, w jaki zobowiazuje do pewnego poziomu zZy-
cia i do pewnych skruputéw mitos¢ osoby pod kazdym wzgledem bardzo pieknej
i wartoSciowej”3. Pisarze najczesciej sg sktonni wierzy¢, ze poprzez swoje istnienie
piekno powinno spontanicznie i ,samoczynnie” zobowigzywac ludzi do lepszego,
piekniejszego i rozumniejszego Zycia. Jednak w zZyciu tak sie nie dzieje, ludzko$¢ nie
idzie w tym kierunku. Zdaniem Marii Dabrowskiej, najlepszym rozwigzaniem w tej
sytuacji jest zasugerowanie istnienia kwestii o zobowigzujacej roli piekna w zyciu.

Gtownym nosicielem wartosci estetycznych jest sztuka. Jak wszelka twor-
czo$¢ duchowa, jest bardziej rzeczywistos$cig niz wszystko inne. Piekno w sztuce
powoduje odrodzenie sie cztowieka, jego oczyszczenie, posiada zbawcza moc.
Warto je uwzglednia¢, chociaz i samo piekno, i napawanie sie nim nie jest zwigza-
ne bezposrednio z zadnymi tzw. konkretnymi i doraznymi interesami zyciowymi.
Piekno dostarcza cztowiekowi rozkoszy. Potwierdzeniem tej tezy sa liczne zapisy
w Dziennikach Dabrowskiej (np. zwigzane z opisem wystaw malarstwa impresjoni-
stéw: Stanistawa Kamockiego, Stefana Filipkiewicza, Wiadystawa Podkowiniskiego,
Jézefa Pankiewicza, Kazimierza Alchimowicza, Tadeusza Makowskiego). O Ta-
deuszu Makowskim, jednym z najwybitniejszych malarzy XX wieku, tworcy wta-
snego stylu bedacego oryginalng synteza kubizmu, malarstwa Holendréw, naiw-
nego realizmu w duchu H. Rousseau oraz polskiej sztuki ludowej Dabrowska tak
pisze: ,Pierwszy raz widzialam kubizm peten liryzmu i kolorytu. I uzasadniony
artystycznie. Przejmujaca wizja $wiata, jesli transportowac na literature, to troche
leSmianowska, troche andersenowska”*. Obrazy tego tworcy, zdaniem pisarki, spel-
niajg wszelkie wymagania, by zastugiwac¢ na okre$lenie piekna w sztuce. Po jednej
z wystaw w Zachecie zanotowata w dzienniku:

2 M. Dabrowska, Czy piekno zobowiqzuje?, [w:] Pisma rozproszone, red. E. Korzeniewska,
t. 2, Krakow 1964, s. 120.

3 Tamze, s. 121.

* M. Dabrowska, Dzienniki 1914-1945, t. 3, wybdr, wstep i przypisy T. Drewnowski,
Warszawa 2000, s. 78.
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Az 7al, ze mozna tylko patrzec na te obrazy, ze nie mozna ich wacha¢, je$¢. Szczegdlniej
niespokojne niebiosa Kamockiego i niebywale piekne cienie drzew Filipkiewicza. Cho¢
to wszystko szkota Stanistawskiego, ale dobra szkota. Réwnie bardzo piekny, malarz
cata geba, Weiss [...]. Za to cudny jest ogrdd z zaspa jakichs wisien czy innych owocéw,
ze staruszkiem na tawce. U Filipkiewicza bardzo mnie zastanowity sposoby malowania
pastelami jak olejna farba, bardzo dobry daje to efekt®.

Pisarkawidzipieknowmuzyce Beethovena, Chopina, Moniuszki, Lutostawskiego
i in. Najbardziej podobat sie Dgbrowskiej Beethoven, poniewaz w nim byta i naj-
lotniejsza rado$¢, i najgtebszy tragizm zycia. Koncerty daja jej uczucie orzezwie-
nia, odradzaja. Docenia ona przede wszystkim kulture, delikatno$¢, powage, nie-
skazitelno$¢ dykgcji, ,inteligentno$¢ w podaniu i tekstow, i melodii”. ,W larghetcie
pobrzmiewajg akcenty gtebi i bogactwa muzycznego... Bardzo to wdzieczny utwor
i melodyjny. Kwartet klarnetowy A-dur Mozarta byt chyba najpiekniejszym utwo-
rem koncertu”®. Gdy po raz pierwszy stuchata Panufnika i Lutostawskiego, zasko-
czyto ja, ze ta nowa muzyka stworzyta tak piekne, melodyjne rzeczy, zastanawiato
tylko, czy ich zejscie z atonalno$ci nie jest tylko ustepstwem koniunkturalnym.

Pisarke nurtuje pytanie, czym jest piekno samo w sobie. Znamy tylko jego po-
szczegOlne przejawy, a te zaréwno w zyciu, jak w literaturze, czesto sg skryte w tre-
$ciach ukazujacych zte i odstreczajace strony rzeczywistosci. To pozwala nam mé-
wi¢ tylko o pieknie stylu, jezyka i kompozycji. Zdaniem Dgbrowskiej, znaczna cze$¢
wielkiej literatury sonduje raczej szpetote zycia, niz upaja sie jego pieknem. Tylko
w odniesieniu do niektorych postaci i obrazéw mozna uzy¢ tego okreslenia. To moze
wyttumaczy¢ nieliczne zapisy w Dziennikach pisarki, dotyczace zagadnien piekna
w literaturze. Dagbrowska w swych ocenach jest bardzo powsciagliwa, czasem, wy-
mieniajgc zalety jakiego$ autora lub utworu, lubi zwréci¢ uwage na niedoskonatosci.
Tylko nieliczni autorzy i ich dzieta uzyskaty w oczach pisarki uznanie - np. wydany
w 1918 roku tom wierszy Juliana Tuwima Czyhanie na Boga ocenita tak: ,Ale ta-
lent na pewno duzy i zupetnie nowy - niektére rzeczy bardzo piekne, przy czytaniu
wprost porywaja. Muzyczno$¢, lotnosé, powietrzno$¢. Nazwatabym te poezje mu-
zyka w plenerze”’. Po lekturze wierszy K. I[ltakowiczéwny, pochodzacych z tomu
Trzy struny, Dabrowska wyro6znia Kochanke Zeglarza, ktora okresla jako przepiek-
ng, arcypiekna, poréwnuje ja do norweskiej sagi. Stopniujac pojecie piekna, uzywa
okreslenia ,Sliczny”, ktére cechuje nieco inny charakter wierszy. Rodzinna Europa
Mitosza zostata przez Dabrowska uznana za arcyksigzke tego autora, chociaz pisar-
ka nie potrafita w dzienniku wypowiedzie¢ i sformutowac, na czym polegata ,jej je-
dyno$¢, a nawet jej swoista wielko$¢”8. Teksty literackie, o ktérych mozna znalez¢
najrozniejsze wzmianki w Dziennikach, zastugiwaty na dodatnia ocene estetyczna
w tych wypadkach, kiedy stanowity harmonijna i sp6jna wewnetrznie catos$¢, z ce-

> M. Dabrowska, Dzienniki 1914-1945, t. 1, wybor, wstep i przypisy T. Drewnowski,
Warszawa 1998, s. 240.

¢ M. Dabrowska, Dzienniki powojenne 1945-1965, t. 3, wyboér, wstep i przypisy T. Drew-
nowski, Warszawa 1996, s. 56.

7 M. Dabrowska, Dzienniki 1914-1945,t.1,s. 173.

8 Zob. M. Dabrowska, Dzienniki powojenne 1945-1965, t. 4, wybor, wstep i przypisy
T. Drewnowski, Warszawa 1996, s. 155.
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lowo i Swiadomie zastosowanymi $rodkami jezykowo-stylistycznymi. Nalezy zazna-
czy¢, ze Maria Dabrowska do$¢ rzadko uznawata utwory literackie za piekne, najcze-
$ciej byty one okreslane jako ,posiadajace pewne wartosci”. Najprawdopodobniej
wynikato to z jej postawy zyciowej, ciagtego niezadowolenia, szukania najtrafniej-
szych okreslen, sformutowan.

Znacznie cze$ciej natomiast autorka Nocy i dni zapisuje swoje refleksje este-
tyczne dotyczace spektakli teatralnych. Analizujac przedstawienia, pisarka zawsze
zwracata uwage na estetyke stowa, oceniata pod katem tego, czy tekst dostarczat
dodatnich wrazen estetycznych (czy byt ,tadny”, ,harmonijny”), czy tez budzit nega-
tywne odczucia, czy byt pod tym wzgledem neutralny (nijaki: ani tadny, ani brzyd-
ki). Szczegélnie uwrazliwiona byta na estetyke stowa na poziomie fonetyczno-arty-
kulacyjnym. Razita ja zta, nieodpowiednia dykcja aktoréw zaréwno w teatrze, jak
i recytujacych poezje w radiu czy na wieczorach w Pen-Clubie.

Byta przeciwniczka naturalistycznego czytania wierszy Juliusza Stowackiego.
Wedtug niej, poezje te nalezy czyta¢ z wydobyciem wszystkich waloréw wersyfika-
cji, co uczynit np. francuski polonista J. Bourrilly. ,Wydobywat je nie tylko dyskret-
nym gtosem, ale - jakby z powietrza - ruchami chudych, cienkich palcéw bardzo
wymownej reki. Byta to pokrzepiajaca préba wartosci naszej przez nas samych gry-
masnie deprecjonowane;j literatury”®. Dgbrowska stusznie podkresla fakt, iz sposéb
odczytania wierszy decyduje o tym, jakie wrazenie mogg one wywrze¢ na odbiorcy.
Tak np. odczytanie wierszy emigracyjnych Lechonia przez Eichleré6wne pozwolito
autorce Nocy i dni spostrzec, ze spuscizna emigracyjna tego poety jest o wiele piek-
niejsza i cenniejsza niz wydawato jej sie to we wlasnym czytaniu. Zadecydowato
o tym najprawdopodobniej to, Ze Eichleréwna postugiwata sie ,tylko swoja nieska-
zitelng dykcja i jakimi$ pottonami swego wymownego gtosu”1?.

W réznych epokach rézne rzeczy byty uwazane za piekne albo brzydkie. To
dotyczy powierzchownych spraw zycia i mozemy wtedy najwyzej méwic o prze-
mijajacych gustach. Nie siega to glebi, w ktérej utajone sa bardziej istotne kryteria
szpetoty, ktéra odstrecza, i piekna, ktére w jaki$ sposob i w jakim$ stopniu zobowig-
zuje, cho¢by nie byto bezposrednio przedstawione i dziatato gtéwnie prawem kon-
trastu sugerowanego przez prawdomoéwne obrazy odrazajacych stron egzystencji.
Brzydota taczy sie z wizja Swiata, gdzie miejsce harmonii zajmuje skt6cenie i chaos.
Jak stusznie twierdzi R. Polin, nie wystarczy zniszczy¢ piekno, by sie pojawita brzy-
dota. Podobnie jak nie wystarczy zastapi¢ tego, co brzydkie, przez co$, co nie jest
brzydkie, by pojawito sie piekno. To, co piekne, co zostato jako piekne wiaczone
w okres$long kulture, zachowuje trwato$¢, staje sie ,pieknem definitywnym” -
w brzydocie nie ma nic ostatecznego, definitywnego. Nigdy nie wiadomo, czy okre-
$lony rodzaj brzydoty nie stanowi drogi do osiggniecia w przysztosci piekna. Warto
przywotac opis teatru Stowackiego:

Zbudowany w charakterystycznym przedsecesyjnym stylu XIX w. - cztery pietra wi-
downi, mnéstwo stiukéw i 0zdéb, mnéstwo starej purpury - kurtyna z malowidtem Sie-
miradzkiego. Przed 25 laty patrzytabym na to jak na niebywate brzydactwo. Dzi$ ten ro-

? M. Dabrowska, Dzienniki powojenne 1945-1965, t. 3, Warszawa 1996, s. 422.
10 Tamze, s. 135-136.
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dzaj wnetrza teatralnego nabrat juz patyny, stat sie stylowy, niemal piekny. Bije z niego
atmosfera obrazow Renoira, Degasa, atmosfera Lalki Prusa''.

Pisarka wskazuje na fakt, ze to wtasnie asocjacje sg gtbwnym sktadnikiem na-
szych kryteriéw piekna. Bez tych wyptywajacych ze znajomosci okres$lonej kultury
skojarzen, pozornie ubocznych, a w istocie stanowigcych sktadowg cze$¢ odczuwa-
nia piekna, nigdy nie odnajdziemy klucza do ich piekna.

Dabrowska stosunkowo rzadko w Dziennikach sygnalizuje istnienie brzydoty.
Brzydki moze by¢ dzien, pogoda. Jako brzydki zostat okres$lony szary ttum, biednie
i wulgarnie poprzyodziany w perkalikowe suknie w kwiatki, kolorowe koszule, wy-
szarzate marynarki. Co wazne, pisarka uzywa okreslenia ,,ttum” specjalnie, poniewaz
pojedynczy cztowiek wyglada zupelnie inaczej, rzadko jest okreslany w dziennikach
przez nig jako brzydki, natomiast ttum to tylko perkate nosy, mysie ogonki zwiniete
w tyle gtowy, zmeczone, spracowane twarze. To nie zaspokaja w Dabrowskiej po-
trzeby piekna, ale sie jej podoba, bo pisarka dostrzega w tym nowe piekno prostych,
szarych ludzi. Jako brzydkie zostaty okreslone niektére miejscowosci na p6tnocnym
Mazowszu, gdzie osady i wioski wygladaty obmierzle, byty brudne i brzydkie - bez
$ladu jakiejkolwiek potrzeby piekna. Manifestacja takiej potrzeby moze by¢, wedtug
Dabrowskiej, nawet najubozsza sadyba najprostszego cztowieka. Tu pisarka zoba-
czyta tylko gndj, biede, niechlujstwo, zapadajace sie strzechy okryte zielenig stu-
letnich mchow. W pieknym otoczeniu kazdy moze sta¢ sie piekny. Tam, gdzie jest
zadbane wnetrze, gdzie jest tad i porzadek, moga by¢ zatem: , piekny komin, piekne
zydle i piekne tawy, piekna babcia przy kotowrotku”.

Istnieje w estetyce pojecie ,widnokregu estetycznego”. Jest to codzienne otocze-
nie naturalne, do ktérego cztowiek przywiazuje sie silnie i ktére najczesciej ksztattuje
jego upodobania dotyczace przyrody, zwtaszcza krajobrazu. Doswiadczenie piekna
przyrody stanowi pierwotng podstawe wszelkich przezy¢ estetycznych. Jest czyn-
nikiem, ktéry w decydujacy sposéb okresla wrazliwos¢ estetyczng. Dgbrowska do-
strzega piekno otaczajacego $wiata, ktérego liczne opisy znajduja sie w Dziennikach.
Niektore z nich sg rozbudowane, zawierajg liczne poréwnania, sg bogate w epitety
i metafory. By opisa¢ piekno lasu, Dgbrowska uzywa ztozonego przystéwka ,popiela-
to-biato-rdzawo-ztotawo-szaro-buro” informujacego o stopniu intensywnosci kolo-
ru. Inne za$ maja posta¢ réwnowaznikéw zdan typu ,piekny wiosenny dzien; piekne
wielobarwne niebo; przesliczny goracy dzien z burzami”. Pisarka zachwyca sie par-
kami, upaja sie tym starannym pieknem stworzonym tylko dla czystej radosci oczu:

Pogoda niebywata. Dzien szary, ale ciepto zupetnie i cicho. W tej stodkiej ciszy staty drze-
wa parku, cate malachitowe od mchu, $réd brunatnej podscieli lisci. Miedzy pniami lekko
btekitny ton. Nie byto w parku nikogo. Wiewiérka tylko sobie hycata miedzy pniami'?.

Rajem dla oczu Dabrowska nazywa krajobrazy listopadowo-grudniowe. Drze-
wa maja wtedy inne barwy, podczas przymrozkéw mienig sie wszystkimi odcieniami
brazu, rézu, ztota, cieptej popielatosci, przy odwilzy s czarne, mokroszare, aksamit-
ne, hebanowe. Trawa ma kolor oliwkowo-z6ttawy, ozimina - ,strydentnie zielo-

1 M. Dabrowska, Dzienniki powojenne 1945-1965, t. 1, wybdr, wstep i przypisy T. Drew-
nowski, Warszawa 1997, s. 455.

2 M. Dgbrowska, Dzienniki 1914-1945,t. 1, s. 95.



[288] Irena Chlistowska

na”, a poza tym barwy nieba, péZnych wschodéw i wczesnych zachodéw. Pisarka
w dziennikach do$¢ czesto podkresla, Ze listopadowy krajobraz jest nadzwyczaj
atrakcyjny. Taki obraz lasu wywotuje u pisarki skojarzenie z najpiekniejszymi zi-
mowymi rysunkami czy szarobiatymi akwarelami chifiskimi z XII wieku. Réwnie
piekny, wedtug Dabrowskiej, jest goracy dzien lipcowy, gdy powietrze zdaje sie by¢
pelne pocatunkéw i westchnien: ,Biate §wiatto ptynie ogrodem posréd drzew jak
milion kropli zywego srebra. Kwiaty Swieca jak gwiazdy dzienne. Owoce wisza roz-
grzane i dojrzewajace stodko i leniwie. Ostra won gozdzikéw panuje nad innymi
zapachami i obezwtadnia”*3.

Piekno jest odczuwane przez autorke Nocy i dni specjalnym zmystem wrazliwo-
$ci na barwe i na temperature.

Na dworze robi sie nieskazitelna, olSniewajgca pogoda. Morze ma ten odcien czarnego
granatu, co wiosy brunetki. Niebo cudownie modre, a nade wszystko jest tego nieba ta-
kie mnéstwo, Ze juz to samo czyni je czym$ wspaniatym. Nawet ziemia przymglona nie-
bieskawo, nawet mury, kamienice, rusztowania, zelbetowe szkielety jak obwiedzione
btekitem?.

Obserwujac morze, Maria Dagbrowska jak malarz widzi i zastanawia sie nad
niesamowito$cia efektu zielonkawoszarego morza, biatych pian, $mietankowych
piaskow, ptowej zieleni rokitnika zarastajacego zbocze brzegu. Cudownie piekne
jest niebo i woda zatopione w jednobarwnym lazurze, w ktérym lesiste wzgorze
przeciwlegtego brzegu zatoczki odznacza sie jakby nieco gestszym pasmem lazuru.
Wyjezdzajac na wie$, Dagbrowska prébuje napatrzec sie do syta na jesienny zmrok
z oziminami jak najczystsze szmaragdy, z bragzowymi polami, z atramentowym sza-
robtekitnym tonem powietrza. Laki, na ktorych jeszcze tu i 6wdzie stojg nieskoszone
trawy i kwitng przytulia, skabioza, kampanula, rumianek potrafiag bawi¢ i zachwycaé
Swiatem wbrew wszystkiemu. Ranek po deszczu wydaje sie seledynowy, jakby od-
dawat sie niewinnemu marzeniu, a wieczér - czarownie piekny, bo na ciemnoroézo-
wym niebie mozna dostrzec czarna, iScie japoniska akwarele drzew (gotowe dzieto
sztuki). Dabrowska podkresla, ze sztuka przenika sie z zyciem i natura. Ubolewa nad
tym, ze ludzie tego nie widzg, Ze Zyja, tylu pieknos$ciom sie uchylajac.

Nawetkoszmarigrozawojny nie sa w stanie zaktéci¢ piekna przyrody: ,Wstawat
cudowny, pogodny ranek. Mijajac mtode zagaje, widzieliSmy gdzieniegdzie, wysta-
jace z biekitnej, zarédzowionej brzaskiem topieli mgiet, $liczne tebki saren. A gdy
wzeszto stonice i lasy zabtysty Swietnymi kolorami jesieni, miatam wrazenie, ze jade
przez Kraj basni”*®.

Maria Dabrowska dostrzega piekno nie tylko w przyrodzie - w Dzienniku no-
tuje opisy pieknych wnetrz, przy czym piekne moze by¢ i jest nawet to, co skrom-
ne, odnowione na biato. Wrazenie luksusu sprawiajg tylko czystos¢, piekne schody
i §liczna dekoracja kwiatowa, ktéra jest, zdaniem pisarki, wspanialym krokiem
estetycznym naprzod. Zamiast dawnych, pretensjonalnych tui, anemicznych drze-
wek pomaranczowych i palm, brzegiem schod6éw i $cian zostaty ustawione dzie-
siatki tysiecy prymulek, wygladajgce jak istne chodniki i dywany kwiatéw sezonu,

13 Tamze, s. 74.
4 M. Dabrowska, Dzienniki 1914-1945, t. 3, s. 216.
5 M. Dgbrowska, Dzienniki 1914-1945,t. 1, s. 292.
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podkreslajacych zywa barwg liliowo-amarantowa delikatne zielenie paprotek
i asparagusow. Piekne sa rowniez wnetrza patacowe w Nieborowie z ich rozktadem
pokoi goscinnych, w ktoérych panuje idealna, zadnym dZzwiekiem nie zakt6cona ci-
sza. Maria Dabrowska podkre$la, ze to wrazenie piekna poteguje takze przyroda,
taka wtasnie, jaka jej najbardziej odpowiada (jest to réwninny pejzaz jej dziecin-
stwa bogatszy o malownicze lasy z pieknymi drzewami).

Piekne sa wytwory cztowieka, ktérych podstawowa racja bytu jest to, ze s3 es-
tetycznie wartoSciowe. To moga by¢ np. drzwi w koSciele w Czerwinsku - piekno$¢
stworzona zwyczajnym mtotem kowalskim, lub stojace przy ottarzu dwa, bardzo
pieknie, bogato ztocone barokowe lichtarze, stare ornaty z gobelinu, lamy i brokatu,
z herbami ofiarodawcow.

Tesknota do pieknych rzeczy cechuje cate zycie Marii Dgbrowskiej. Zaspokojenie
tej potrzeby wydaje sie by¢ proste. W Dzienniku czytamy: ,Wystarczy widzie¢ ten
kawatek nieba za moim oknem, aby oszale¢ z zachwytu, gdy ptowieje, brazowieje,
rozowieje, zlocieje, by wreszcie zagrzmie¢ niemal i$cie poteznym btekitem”1°.

To, czego cztowiek doznat, czego $wiadomie doswiadczyl, czym sie wzruszyt,
zachwycit, co uznat za niegodne zainteresowania itp., wszystko to wptywa na ksztat-
towanie sie jego postaw estetycznych i szczegdélnych sposobéw ksztattujacych jego
przezywanie piekna. Jak twierdzi sama Dabrowska, niestychana wrazliwo$¢ na uro-
ki przyrody jest chyba jedyna, ktéra trwata w niej od dziecka w jednakim prawie
nasileniu, jedyna, ktéra nie ostabta do konca jej zycia.

W Dziennikach Marii Dgbrowskiej mozna odnaleZ¢ piekno zastane, czyli piekno
natury, piekno sztuki, piekno w bezposrednim otoczeniu pisarki (§rodowisko urba-
nistyczne, wiejskie, ksztatt wnetrz). Cechuje je intensywno$¢. Bywa ono niesamo-
wite, poematyczne. Istnieje tez ponura pieknos¢. Pisarka prawie wszystkie obser-
wacje poddata selekcji artystycznej, oddzielita elementy nieprzydatne artystycznie
od przydatnych, wydobywajac to, co mogtoby zgodnie z jej zamierzeniem ,wystapié
kiedys, cho¢by po $mierci, jako $wiadek czasow”'’.

To, co cztowiek wyrdznia jako piekne, zalezy i od osobistych doswiadczen, i od
dziedzictwa kultury, od otoczenia, w ktérym sie zyje, a takze od nabytej w ciagu zy-
cia wiedzy i, niewatpliwie, od zasobéw jezykowych, pozwalajacych na nazwanie wy-
réznionych elementéw. Wnikliwa lektura Dziennikéw Marii Dabrowskiej, ostatnio
nieco zapomnianej i niedocenianej, moze nam pomdc w rozwijaniu w studentach
potrzeby obcowania z pieknem dzieta literackiego, w wyrobieniu w nich wrazliwo-
$ci estetyczne;j.

The problem of the beautiful and the ugly in the works by Maria Dgbrowska

Abstract

The aesthetic categories of the beautiful and the ugly in the works by Maria Dabrowska,
a famous Polish writer, are considered in the article. The research has been carried out on
the material of her publicist articles and diaries, recorded from 1914 to 1965. The aesthetic
category of the beautiful takes an important place in “The Diaries”. The beautiful is in the
surrounding nature, fine arts, literature, and music.

16 M. Dabrowska, Dzienniki powojenne..., t. 1, s. 462.
7" M. Dabrowska, Dzienniki powojenne..,, t. 3, s. 110.
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problemach ksztatcenia odbioru tekstow

literackich i innych tekstow kultury — podsumowanie

W trzydniowych dyskusjach w ramach XIII Jesiennej Szkoty Dydaktykéw Literatury
i Jezyka Polskiego wzieto udziat szerokie grono referentéw, licznie zgromadzeni
stuchacze oraz studenci krakowskich uczelni. Tematy dla dyskutantéw wyznacza-
ty kolejne wystapienia, czesto wzbudzajac wéréd uczestnikow konferencji gteboki
oddzwiek i zachecajac zar6wno do wyrazania gtoséw aprobatywnych, jak i polemik.
Referaty inspirowaty do rozbudowanych refleksji nad stanem szkolnej dydaktyki
polonistycznej, jej adekwatno$ciag do aktualnych uwarunkowan kulturowych oraz
perspektywami zmian w zakresie egzaminowania.

Do najwazniejszych tematéw, wywotanych na poczatku konferencji referatem
prof. Reginy Pawtowskiej (UG), nalezat problem sptycajacego sie odbioru lektur
i kwestia narastajacego uczniowskiego ,nieczytania”. Wérdd przyczyn coraz wiek-
szego oddalania sie uczniéw od rzetelnego odbioru lektur szkolnych prof. Jadwiga
Kowalikowa (U]) wskazywata nie tylko na uwarunkowane dydaktycznymi btgdami nie-
kompetencje merytoryczno-warsztatowe, ale i na zaburzenia w odbiorze literatury wy-
wolane zachwianiem w Zyciu ucznia rownowagi migdzy kultura a technika, ktora w tej
rywalizacji wygrywa: rola czytelnika maleje na rzecz roli internauty. Do istotnych proble-
mow w sztuce czytania nalezy takze pomijanie rozumienia utworu na korzysc¢ szybkiego
przechodzenia do dywagacji na jego temat, co powoduje, Zze uczen sam na kanwie tek-
stu zaczyna tworzy¢ rozmaite wypowiedzi luzno powiazane z lektura. Maturalne szkice
interpretacyjne pokazuja wyrazne przeslizgiwanie si¢ po warstwie immanentnie tkwiacej
w dziele, a praca zaczyna si¢ od uwag niezwiazanych z utworem — podkreslata prof.
J. Kowalikowa.

Wybrna¢ z tego impasu pomoze jedynie radykalna zmiana koncepcji ksztatcenia
literackiego, uwzgledniajgca warunki, w jakich obecnie dojrzewa uczen. Jako przy-
ktad takich posunie¢ prof. Maria Kwiatkowska-Ratajczak (UAM) wskazata szkolng
analize hip-hopu, w ktérej poswiecenie uwagi takze wartosci stowa umozliwi mto-
dziezy konstruowanie swojej tozsamosci zaréwno w jezyku manifestowanym przez
ich ulubione subkultury, jak i - w wyniku zabiegéw metodycznych - na poziomie
kultury wysokiej, narodowej i europejskiej. Celem takich dziatan jest taczenie tego,
czym mtodziez zyje, z klasyka, aby pokaza¢ uczniom, ze ze swoimi (np. raperskimi)
pomystami nie byli pierwsi, co tatwo wykaza¢, odwotujac sie do wielowymiarowej
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kultury $redniowiecza lub renesansu. W podobnym kierunku zmierzaty propozy-
cje dra Pawta Sporka (AP, obecnie UP Krakéw), ktéry podkres$lat, Ze uczniowie nie
sa zainteresowani kwestia: czy Wokulski byt pozytywista, czy romantykiem, nato-
miast w zwigzku z bohaterami Lalki chetnie rozmawiaja o problemach, ktére s3 dla
nich dzi$ wazne. Za uog6lnienie wielu wypowiedzi na ten temat mozna uznac teze
o potrzebie rezygnacji z modelu nauczania, w ktérym czytelnik petni role badacza,
i przewartosciowania koncepcji ksztatcenia tak, aby nadac jej charakter polonistyki
kulturowej, z potozeniem punktu ciezkos$ci na szerzeniu kultury literackiej poprzez
wiedze o wspétczesnych mechanizmach kulturowych, postrzeganych w kontekscie
tradycji dawnych epok i postaw klasykéw.

Gtowny ciezar konferencyjnych dyskusji spoczat na problemie szkolnej inter-
pretacji lektur, ikonografii i innych tekstow kultury. Prof. Zenon Uryga (AP Krakéw)
wskazywal, iz interpretacja maturalna stawia wymagania, ktére pochodza z odpo-
wiedzi utozonych wedtug interpretacji gotowych, uniwersyteckich. Interpretacje
akademickie zaktadajg eliptyczno$¢, nie méwia o sprawach podstawowych, eliminu-
ja np. uwazne czytanie i stuchanie (np. wartos$ci stéw w wierszu) jako oczywistos¢.
Akademicka interpretacja idzie ,po szczytach”, a pomija zaplecze, czyli to wtasnie,
co musi by¢ ¢wiczone w szkole. Rdznica jest wiec zasadnicza - podkreslat profe-
sor. Niestety, nasladowanie akademickich procedur interpretacyjnych powoduje
w szkole wiele nieporozumien i nieszcze$é. Prof. Ewa Jaskétowa (US) opowiedziata
sie za interpretacja otwartg, ktdéra, zachowujac poziom analizy, pozwoli uczniowi
wpisa¢ utwoér w rézne konteksty i zmierza¢ w interpretacji w réznych kierunkach.
Prof. R. Pawtowska wskazata na przydatno$¢ w szkole narzedzi jezykoznawczej
tekstologii, ktére umozliwia obserwacje i przejrzysty, powierzchniowy opis tworzy-
wa: ile wiersz ma werséw, ile linii, kto moéwi, do kogo itd. Atrakcyjno$¢ poznawcza
interpretacji powinna polega¢ przede wszystkim na odkrywaniu przed uczniami
znaczen tekstu, choc¢by tak archaicznego jak Bogurodzica, w ktérym beda oni w sta-
nie dostrzec arcydzieto. Wedtug dra Eugeniusza Cyniaka (UL), szkolna interpreta-
cja ma sie jawi¢ nie jako monistyczna, ale dialogiczna, wieloglosowa, uwzglednia-
jaca uczniowska podmiotowos$¢. Podobng opinie wyrazit dr Janusz Waligora (AP
Krakéw), opowiadajac sie za eklektyzmem metod interpretacyjnych, wskazujac
przy tym na wychowawcze aspekty szkolnej interpretacji, dla ktérej relatywnie
ustabilizowany ksztatt utworu i osoba autora sg bardzo waznym sktadnikiem pod-
trzymywania sensownej wizji kultury.

W dyskusji zostaty takze podjete podstawowe kwestie zwigzane ze statusem
dzieta literackiego, istotne dla projektowania szkolnej interpretacji. Dr Grazyna
Tomaszewska (UG) podkreslata, ze wartoSci dzieta sa nieredukowalne do jednej
tezy i okre$lenia. Dr Maria Gorlifiska (KUL) proponowata, aby w sytuacji dydaktycz-
nej dochowaé wiernosci tym zatozeniom i umozliwi¢ uczniom dostrzezenie wielosci
odczytan i perspektyw interpretacyjnych. Dr Marek Pienigzek (AP Krakéw) wskazat
na (sygnalizowane w referacie dra Dariusza Szczukowskiego z UG) antynormatyw-
ne i antyesencjalistyczne nurty we wspoétczesnych badaniach literackich, ktére po-
winny stanowi¢ najnowsze wyzwanie dla szkolnej poetyki i metodyki.

Referat dra Stanistawa Bortnowskiego (UJ]) o ,szalenstwie” jako metodzie wy-
wotat wiele kontrowersji. Dr Henryka Kaczorowska (AS Kielce) wyrazita pochwate
przedstawionej kreatywnosci dydaktycznej, ale zauwazylta, ze wskazywane liczne,
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silne podniety lekturowe beda dostepne tylko w szkole. Natomiast gdy uczen zosta-
nie sam wobec tekstu, nie bedzie mial wypracowanej, statej §wiadomos$ci modelu
obcowania z dzietem - a przeciez zadaniem szkoty jest nauczenie czytania rozumie-
jacego, stajacego sie trwatg, pozaszkolna dyspozycja ucznia. Podobng opinie wyra-
zit prof. Jerzy Podracki (UW): ,ciekawe pomysty dra Stanistawa Bortnowskiego nie
moga by¢ stala metodg”. Krytycznie do propozycji dra Bortnowskiego odniost sie
réwniez prof. Z. Uryga, widzac w nich ryzyko przeniesienia chaosu mysli wspétcze-
snej na poziom dydaktyki, bez propozycji drogi do poznania utworu i pogtebiania
wnioskéw: ,wrzucanie ucznia w panorame wspotczesnych spraw stwarza sytuacje
szoku estetycznego, ale nie daje mozliwosci gtebszego wspéimyslenia”.

»Z punktu widzenia badacza moje sugestie rzeczywiscie niewiele waza - bronit
swoich tez dr S. Bortnowski - ale ja my$le o uczniu (takze uczniu stabym) i realnym
zainteresowaniu go odbiorem sztuki. Chce mu powiedzie¢: nie dziw sie, ze sztuka
jest tak zaskakujaca, ze literatura jest trudna do zrozumienia albo dziwaczna, chce
uczniéw oswoi¢ z nowymi konwencjami. Nie mozna powiedzieé, Ze moje propozycje
nie s3 inspirujace dla przysztosci”.

Poreferacie dr Kornelii Rybickiej (UAM) rozpoczeta sie dyskusja wokét koniecz-
nosci znajomosci pojec¢ z botaniki i fizyki w interpretacji tekstu poetyckiego, wyko-
rzystujacego elementy wiedzy pozahumanistycznej. Dr S. Bortnowski zaprotesto-
wat przeciw interpretacji z gotowym kluczem, norma i ustalong wiedza, potepiajaca
ucznia, ktéry w interpretacji te wiedze przekreca. Takze dr Bogustaw Skowronek
(AP Krakéw) wyrazit watpliwosé, czy mozna ocenia¢ poprawno$¢ uzycia metafory,
,ktéra sama w sobie jest apoprawna, gdyz stanowi przeciez zestawienie nieprzysta-
jacych elementéw jezykowych”. Wyrazit tez zastrzezenia do arbitralnego oddziela-
nia odbioru emocjonalnego od odbioru intelektualnego.

Z dyskusji o szkolnej interpretacji wytonita sie wspélna perspektywa, kto-
ra prof. Z. Uryga nazwat tendencja do analizy monograficznej, ale nie koniczonej
w obrebie utworu, lecz poszerzonej o szanse wnikania w szeroka panorame pro-
bleméw zwigzanych z autorem, pisarstwem, samos$wiadomoscig interpretujacego,
pytaniami: kim jestem? kim jest piszacy? w jakim stopniu ja ten tekst akceptuje? jak
sie do niego odnosze i na czym polega moje i inne spojrzenie na tekst? Takze prof.
M. Kwiatkowska-Ratajczak podkreslita, iz analiza i interpretacja nie muszg sie za-
myka¢ w obrebie jednego utworu. Jednak analizy monograficznej wcigz trzeba
uczy¢, gdyz sprawnos¢ lekturowa potrzebna jest w bardziej zindywidualizowanych
trybach czytania. Stowem, ujawnita sie tendencja oferujaca uczniowi szanse na
podmiotowos$¢ jego interpretacji. Natomiast propozycja dra S. Bortnowskiego zo-
stata uznana za sposéb na podtrzymanie podmiotowo$ci nauczyciela. Na trudnosci
w ksztattowaniu pojeé teoretycznoliterackich zwrocita uwage dr H. Kaczorowska,
podkreslajac, iz etap budowania my$lenia pojeciowego jest traktowany w szkole za
mato uwaznie, co prowadzi do mechanicznego reprodukowania pojec¢ teoretyczno-
literackich bez ich rozumienia.

Problematyka interpretacji tekstow biblijnych skoncentrowata sie wokét pro-
pozycji ich szkolnego czytania nie w postawie wyznawczej i religijnej, lecz histo-
rycznoliterackiej. Za filologicznym odczytywaniem fragmentéw Biblii opowiedziat
sie m.in. dr Kordian Bakuta (UWr.), co spotkato sie z aprobata prof. J. Podrackiego,
ktéry réwniez proponowat czytac je nie jako teksty natchnione, ale historyczne.
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Taki odbiér moze by¢ punktem wyjscia do polemiki i dyskusji na lekcji w sytuacji,
gdy wiekszo$¢ zalicza sie do oséb wierzacych - wskazywat dr K. Bakuta.

Referaty poswiecone wykorzystaniu ikonografii w ksztatceniu literacko-kul-
turowym spotkaty sie m.in. z uwagami dr Barbary Dyduch (AP Krakéw), zaleca-
jacej szersze uwzglednianie rozlegtej literatury na temat symboliki przywotywa-
nych obrazoéw, czesto majacych juz wielowiekowa tradycje interpretacyjna. Prof.
Z. Uryga podkreslat konieczno$¢ ttumaczenia znaczen obrazéw na wyzszym pozio-
mie oraz wykorzystania odczytan krytykéw w szkolnej interpretacji dzieta malar-
skiego. Dr B. Dyduch zwrdcita réwniez uwage na konieczno$¢ wyposazenia ucznia
w narzedzia interpretacji obrazéw (np. umiejetno$¢ rozréznienia miedzy wygladem
a przedstawieniem), a jednoczesnie podkreslita fakt, iz brak jest propedeutyki od-
bioru malarstwa. Wprowadzenie na lekcje dzieta malarskiego wymaga od nauczy-
ciela niezwykle starannego przygotowania. Obraz zaprasza do dialogu, ale jest to
dialog asymetryczny -, obraz jest bezbronny” wobec odbiorcy, pozostawia szerokie
pole do naduzy¢ interpretacyjnych. Zadaniem nauczyciela bytoby zatem takie zor-
ganizowanie procesu lekcyjnego, by nie stwarza¢ uczniowi mozliwosci do snucia
dywagacji luzno zwigzanych z omawianym obrazem. Watpliwo$ci wzbudzito wy-
korzystywanie w podrecznikach ikonografii jako ilustracji dla tekstu literackiego.
Dr Piotr Kotodziej nazwat tego typu praktyki ,zdobnictwem przemystowym”, a dr
B. Dyduch, stwierdzajac ich nadmiar, podkres$lata, Ze nie mozna przenosi¢ znaczen
z obrazu na tekst literacki (i odwrotnie).

Dyskusje wzbudzito rozmycie pojecia tekstu zauwazane w dydaktyce, skutku-
jace przypisywaniem znakom ikonicznym takiej samej nosnosci, jaka odznaczaja
sie znaki jezykowe. Natomiast no$nos¢ znakéw ikonicznych i obrazéw medialnych
jest powierzchowna i ptytka - wskazywata prof. ]. Kowalikowa. Z kolei prof. Maria
Jedrychowska (AP Krakéw) zauwazyla, iz w dzisiejszej kulturze konieczne jest
operowanie pojeciem tekstu w szerszym znaczeniu, godzace obrazkowos¢ kultury
z umiejetnoscia czytania ikoniczno-multimedialnych znakéw.

Konferencja ujawnita takze krytyczne spojrzenie dydaktykéw na obecny ksztatt
egzaminu maturalnego. Dr S. Bortnowski zauwazyt, Ze nieudany model matury
(ktory ,zabija cele polonistyki szkolnej, a zastosowany w nim pomiar zabija ducho-
wo$¢”) jest po cze$ci kompromitacja Srodowiska polonistycznego, ktére mimo obec-
nej krytyki, wczes$niej pozytywnie zaopiniowato zamkniete modele interpretacyjne,
okres$lajgce profil matury. Prof. R. Pawtowska zgodzita sie z tg tezg, podkreslajac, iz
taka ,matura dezorganizuje proces nauczania w szkole”, gdyz szkota tylko uczy do
matury, nadmierng uwage przywiazujac do rozmaitych testéw. Dr Marek Pieniazek
(AP Krakéw) réowniez wskazat na zagrozenia ptynace z podporzadkowania huma-
nistycznej Swiadomosci nauczyciela wytacznie kryteriom maturalnym. ,Przy takim
ustawieniu polonistyki cata podstawa programowa mogtaby sie zmie$ci¢ w jednym
zdaniu: celem nauczyciela jest przygotowanie ucznia do uzyskania na maturze jak
najwiekszej ilo$ci punktéw”. Takie pragmatyczne zamkniecie dyskusji o tym, co na-
uczyciel w liceum powinien robi¢, doprowadzi do zbiurokratyzowania, uschema-
tyzowania i degradacji humanistyki szkolnej - zgodzita sie prof. M. Jedrychowska.
Jedna z przyczyn omawianego problemu jest to, Ze osobno pracowaty zespoty opra-
cowujace zasady egzaminu maturalnego i podstawy programowej. Stad to peknie-
cie, ktérego dotad nie umiemy zlikwidowac¢ - wskazat prof. Z. Uryga.
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Przedstawione w referacie dr Beaty Prosciak (ZST w Lezajsku) propozycje
zmiany punktacji w obrebie modelu matury wzbudzity rozbiezne opinie. Dr Anna
Slésarz (AP Krakéw), powotujac sie na swoje wieloletnie prace w komisjach egzami-
nacyjnych, wyrazita watpliwos$¢ co do nadziei, ze zaproponowane zmiany w kryte-
riach zachecg uczniéw do czytania lektur. Dodanie punktéw za walory nie poprawi
czytelnictwa, raczej trzeba podjaé dyskusje nad tym, co skresli¢ z przetadowanej
listy lektur - argumentowata. Prof. R. Pawlowska wskazata na potrzebe wprowa-
dzenia do egzaminu formy rozprawki, ktéra pokazuje sposéb myslenia ucznia, jego
dojrzato$¢, umiejetnos$¢ przedstawienia zagadnienia. W obecnym ksztatcie matura
pozoruje sprawdzanie wiedzy i umiejetnosci i degeneruje caty proces egzaminowa-
nia - ostrzegata prof. R. Pawtowska. Krytycznie do kryteriéw maturalnych odniést
sie réwniez prof. ]. Podracki, stwierdzit jednak, ze kazdy polonista w ramach prag-
matyki stuzbowej musi je respektowac, co pociaga za sobg konieczno$¢ stworzenia
wskazéwek metodycznych, wyprowadzonych z potrzeb dydaktycznych.

Dr M. Gorliniska zaproponowata podjecie dziatan przeciwstawiajacych sie pa-
tologiom dydaktycznym, dehumanizacji ksztatcenia, zaniedbywaniu podstawowych
umiejetnos$ci dzieci, nieposzanowaniu ucznia i deprecjacji autorytetu nauczyciela.
Dominacje bezdusznej biurokracji w szkolnej polonistyce uznata za rezultat obecnej
polityki edukacyjnej. Podkreslita, Ze na tym tle wyjatkowo cieszy zaangazowanie
»,naukowej mtodziezy” (czyli doktorantéw) w obrone uczniowskiej podmiotowosci.

Nie zabrakto wypowiedzi bedacych prébami zarysowania konsekwentnej po-
stawy nauczyciela wobec sprzecznosci oferowanych przez wymagania edukacyjne
i uwarunkowania administracyjne. Dr Krystyna Koziotek (US) uznata ,hipokryzje”
polonisty, umiejetnie godzacego uczenie ,do matury i do zycia”, jako konieczny kom-
promis. Na nieredukowalng obecno$¢ w dydaktyce przymusu szkolnego wskazat
dr B. Skowronek. Zauwazyt, ze tkwigc w przemocy symbolicznej, ptacimy cene za
my$l wzajemnym kolonizowaniem umystéw - ale jest to cena za to, Ze nie tkwimy w
spotecznej anomii i potrafimy sie dookresli¢ w relacjach spotecznych. Podstawowa
role empatii w ksztattowaniu postaw nauczycielskich zaakcentowata dr Elzbieta
Miko$ (AP Krakéw), podkres$lajac, Ze nie nalezy absolutyzowac¢ zadnej metody inter-
pretacji, a raczej by¢ konsekwentnie wychylonym ku dialogicznej postawie otwartej
na ucznia. Hermeneutyczny mechanizm interpretacyjny, jako jeden z wielu, moze
jedynie pom6c w realizacji nadrzednego celu, czyli formacji ucznia.

Na mata popularno$¢ w szkole tematu ludowosci wskazata dr M. Gorlinska.
Skutki s takie, ze mtodziez o ludziach spoza aglomeracji méwi ,wsioki” i na og6t
prezentuje kottunskie podejscie do ludowosci. Nalezy wiec podja¢ dziatania na rzecz
tolerancji i poszanowania dla kultury ludowej. Dlatego - jak zauwazyta dr Joanna
Fiszbak (UL) - w gimnazjum trzeba wykorzystac¢ ostatnig chwile na zachecanie mto-
dziezy do czytania bajek i basni, do poszukiwania w nich uniwersalnej madrosci.

Wiele konferencyjnych uwag dotyczyto katastrofalnie niskiego poziomu jezy-
kowych wypowiedzi uczniéw i studentéw. Dr S. Bortnowski podkreslat: ,Nie rozu-
miem potowy wypowiedzi studentéw, mdédwia cicho, nie§miato, betkoca, trzeba sie
domyslaé, co chca powiedzieé, nie robia pauz. Szkota nie promuje recytacji, nie uczy
sie gtosnego czytania, a po 1V klasie szkoty podstawowej wychodzi sie z zatozenia,
Ze juz wszyscy umieja czyta¢”. Aby nie niszczy¢ warstwy brzmien stownych, prof.
J. Kowalikowa zalecata podniesienie rangi jezyka i praktykowanie aktéw mowy
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Swiadomie, w celu zapobiezenia degradacji mowy oraz postrzegania jezyka wytacz-
nie jako narzedzia przekazujacego mozliwie krétko i sprawnie tylko pragmatyczne
cechy komunikatu.

Opozycyjno$¢ problematyki zwigzanej z pojeciami prawdy oraz aksjologii wo-
bec banalnych i schematycznych oczekiwan generowanych przez kulture masowg
zostata réwniez zauwazona jako problem dydaktyczny. Dyskutanci wskazywali, ze
rodzice coraz cze$ciej prosza o podejmowanie w szkole dziatan wedtug upraszcza-
jacych regut kultury popularnej. Swiadczy to o wzrastajacej spotecznej roli nauczy-
ciela, ktéry wbrew dominujacym powszechnym tendencjom powinien odwotywacé
sie do warto$ci grupujacych sie wokoét poje¢ prawdy, dobra i zta.

Konferencja zgromadzita wielu dydaktykéw akademickich pracujacych réw-
niez w szkotach. Podjeli oni temat codziennej praktyki nauczycielskiej, ktéra musi
by¢ atrakcyjna dla ucznia, sprowadzona z wyzyn uniwersyteckich abstrakcji do
poziomu oczekiwan i potrzeb mtodziezy. W tym aspekcie szczeg6lnie wazny jest
poczatek lekcji, to, czym zaskoczymy ucznia. Poczatek jest kluczowy i wptywa na
caly tok zaje¢, polemiki, dyskusje i zaskoczenie moga wciggnac uczniow w tok lekcji
- podkres$lata dr Magdalena Marzec (KUL).

Cechy nowoczesnego dyskursu edukacyjnego i modelu erudycji komentowano
w odniesieniu do wspotczesnych, humanistycznych potrzeb ucznia. Prof. M. Kwiat-
kowska-Ratajczak zalecata ksztattowanie erudycji nie poprzez gromadzenie faktow
i gotowy ciag informacji, ale poprzez droge dochodzenia do wiedzy i Swiadomosci
w czynno$ciowym modelu nauczania, nieczynigcym z ucznia biernego odbiorcy
wiedzy nauczyciela. Takze prof. Teodozja Rittel (AP Krakéw) podkreslita, ze dys-
kurs edukacyjny nie moze by¢ przekazywaniem gotowej wiedzy, ale, wychodzac od
niej, powinien pomagac tworzy¢ i odtwarzaé kulture.

Bardzo interesujaca grupe probleméw ukazujacych wielokulturowe oblicze
Europy $rodkowo-wschodniej wywotaty referaty biatoruskich polonistéw z Pan-
stwowego Uniwersytetu im. Janki Kupaty w Grodnie. Zagadnienia zwigzane z funk-
cjonowaniem szkolnej oraz uniwersyteckiej polonistyki na Biatorusi okazaty sie
wysoce inspirujace do dyskusji takze w perspektywie ksztaltowania tozsamosci
narodowej przez literature.

Cze$¢ probleméw okazata sie by¢ zbiezng z trudno$ciami, przed jakimi stoi
szkota polska. Prof. Z. Uryga podkreslit, Zze mimetyczny i instrumentalny typ czytania
stwarza trudno$ci w odbiorze dzieta takze naszym uczniom. Prof. Ryszard Jedlinski
(AP Krakoéw), odnoszac sie do referatu mgr Ireny Chlistowskiej (PU w Grodnie),
zwrocil uwage na problemy zwigzane z wychowaniem estetycznym, wpisujacym sie
w nurt edukacji aksjologicznej, akcentujac fakt, Zze wartos$ci estetycznych nie da sie
omawia¢ w izolacji.

Prof. Maria Lizisowa (AP Krakéw) wyliczyta dodatkowe bariery, ktére stoja
przed biatoruskimi studentami filologii polskiej. Przede wszystkim niewielu z nich
wynosi jezyk polski z domu, a jesli juz, to znaczna cze$¢ powiela nieprawidtowe
wzorce jezykowe. Jednak wiekszo$¢ studentéw rozpoczyna nauke polszczyzny od
poznawania alfabetu. Glebokie wejscie w strukture tekstu i jezyka ma miejsce do-
piero na seminarium dyplomowym, a trzeba podkresli¢, ze problemy naukowe, po-
dejmowane w pracach przez studentéw, sg réwnowazne wobec problematyki prac
magisterskich studentéw polskich.
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Prof. Z. Uryga podkres$lat warto$¢ polsko-biatoruskiego spotkania oraz to, ze
polonisci z Grodna licza sie w my$li naukowej na Biatorusi. Prof. Halina Bursztynska
(AP Krakéw) wspominata poczatki krakowsko-grodzienskiej wspotpracy siegaja-
ce 1987 roku, kiedy to w Grodnie otwarto polonistyke - wéwczas ewenement na
skale republik bytego ZSRR. Brakowato podrecznikéw, bazy jezykowej i nauczycieli,
a jednak grupa entuzjastéw sprawita, ze od dwudziestu lat filologia polska na uni-
wersytecie w Grodnie funkcjonuje, a co wiecej, pomimo wielu barier, prowadzi sie
tam wazkie badania naukowe.

Najbardziej burzliwg i niezmiernie emocjonalng polemike wywotat jednak
dr Anatol Brusiewicz (PU w Grodnie), stwierdzajac, ze wjego rozumieniu Mickiewicz
jest poeta biatoruskim. Prof. M. Lizisowa podkreslita, Ze nie wolno patrze¢ na przy-
nalezno$¢ narodowa Mickiewicza z dzisiejszego punktu widzenia, gdyz w jego
czasach zapatrywano sie na te sprawe zupetnie inaczej. Podobne stanowisko za-
jat prof. Z. Uryga, odwotujac sie do odbijajacej sie w twérczosci wieszcza tradycji
wspélnoty wyobrazen, kultury i jezyka w obrebie ,wielkiej ojczyzny”. Dr K. Bakuta
zwrocilt uwage, ze fakt, iz zaréwno Litwini, Biatorusini, jak i Polacy chca widzieé
w Mickiewiczu swego narodowego wieszcza, §wiadczy o wielko$ci i randze tego po-
ety. Rdwniez dr Piotr Kotodziej (AP Krakéw) stwierdzit, Ze fenomen Mickiewicza wi-
da¢ w tym, jak zarliwie Biatorusini chcg go uczyni¢ swym rodakiem, co zwigzane jest
takze z poszukiwaniem tozsamosci i kulturowych korzeni przez ,mtody” naréd, od
niedawna korzystajacy z dobrodziejstw posiadania wtasnej panstwowosci. Wydaje
sie, Ze spor o Mickiewicza ma charakter akademicki i mozna go rozstrzygac na wiele
sposobow w zalezno$ci od przyjetych kryteriow. Sam dr A. Brusiewicz przyznat na
zakonczenie, ze Mickiewicza mozna traktowac jako poete europejskiego, co, jak na-
lezy sadzi¢, powinno satysfakcjonowac obie strony sporu.

Waznym watkiem dyskusji XIII Jesiennej Szkoty Dydaktykéw byt wplyw naj-
nowszych technologii informacyjnych i multimedialnych na ksztatt kultury czy-
telniczej oraz potrzeby edukacyjne. Rozwazano m.in. szanse i zagrozenia stwarza-
ne dla ksztatcenia polonistycznego przez mass media (zwtaszcza Internet). Prof.
Alicja Baluch (AP Krakéw) zauwazyta niewykorzystane mozliwosci zapoznawania
uczniéw z normami czytania znawcéw, jakie stwarza Internet. Warto bytoby zatem
zadbac¢ o to, aby internetowe opracowania lektur, po ktére siega wiekszos$¢ uczniow,
przygotowywali kompetentni autorzy. Dr H. Kaczorowska oraz prof. R. Jedlinski
podkreslali fakt, iz media ksztattujg nowe wzorce komunikacyjne, co ma negatywne
skutki dla szkolnej interpretacji tekstu. Natomiast dr B. Skowronek zwr6cit uwage,
ze multimedia rzadza sie odmiennymi prawami odbioru w stosunku do filmu, lite-
ratury czy malarstwa. Podkreslit takze, Ze tekst literacki, funkcjonujacy w szkolnym
odbiorze, nie jest zjawiskiem wtérnym wobec przekazu medialnego, ale sytuuje sie
obok multimediéw. Prof. Z. Uryga zwrdécit uwage na konkurencyjno$¢ mediéw wo-
bec zadan szkolnej polonistyki i sugerowat, Zze wobec tego zadaniem polonisty po-
winno by¢ demaskowanie manipulacji medialnych i ich krytyczny odbior.

Na problem wygasania tzw. nowoczesnego paradygmatu humanistycznego
i wynikajacych z tego konsekwencji dla polonistycznej dydaktyki zwrécit uwage
dr M. Pienigzek. Podkre$lit, ze kultura ponowoczesna, ktéra coraz silniej uwarun-
kowuje dziatania szkoty i potrzeby edukacyjne ucznia, gubi takie wiasnosci, jak
ciaggtos¢, spojnosé, strukturalne uporzadkowanie poszczegoélnych dziedzin wiedzy.
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Rzeczywisto$¢, ktéra bedzie otaczac nas i ucznia wkrotce moze zaprzeczy¢ wszelkim
modelom podtrzymujacym wiare w takie kategorie, jak kompletno$¢ i nieomylnos¢.
Pytanie, czy jesteSmy w stanie przygotowac takie metody nauczania i interpretacji,
ktére beda w stanie pogodzi¢ formacyjne i aksjologiczne cele ksztatcenia z doswiad-
czeniem pluralizmu kulturowego, ,ptynnej nowoczesnos$ci” i rozmyciem gatunkéow
literackich, pozostato otwarte.
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