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Moim Uczniom



Ksigzki sq brama, przez ktdrg wychodzisz na ulice [...]. Dzigki nim uczysz sig,
madrzejesz, podrézujesz, marzysz, wyobrazasz sobie, przezywasz losy innych,
swoje Zycie mnozysz razy tysige. Ciekawe, czy ktos da ci wigcej za tak niewiele.
Pomagajq tez odpedzic rozne zle rzeczy — samotnosé, upiory [...]. Czasem sig
zastanawiam, jak mozecie zniesc to wszystko wy, ktdre nie czytacie.

Arturo Pérez-Reverte
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Wyzwania nowej rzeczywisto$ci. Zamiast wstepu

Pytanie o ksztalt, charakter szkoly zawsze otwiera przestrzeri dyskusji pro-
wadzonej z bardzo réznych perspektyw. Po pierwsze z perspektywy ogélnej,
przede wszystkim na poziomie politycznym. Po drugie z punktu widzenia
interdyscyplinarnosci dyskutowanej w obszarze nauk spolecznych i peda-
gogicznych. Wreszcie, po trzecie, z uwzglednieniem specyfiki przedmiotéw
szkolnych.

W obszarze pierwszym dyskusja skupia si¢ wokdt widzenia szkoty jako
instytucji, ktéra ma realizowa¢ okreslone cele spofeczne. Stad tez funkcjo-
nuje w ramach dyskursu politycznego, w ktérym ksztaltujg si¢ poglady
majace najwickszy wplyw na sfer¢ decyzyjna — formujace strukeurg organi-
zacyjna, znaczace dla rozporzadzer ministerialnych, wreszcie wplywajace,
za poérednictwem programéw i podrecznikéw, na rzeczywisto$¢ szkolna,
praktyke nauczania. W tle takiego widzenia pamietac takze trzeba o samym
procesie edukowania nauczycieli, ktorzy maja wdraza¢ w zycie polityke
o$wiatowa panstwa.

Drugi obszar wyznacza ujecie zakladajace widzenie sprawy z perspek-
tywy interdyscyplinarnej — projektuje myslenie o szkole uwzgledniajace
ztozono$¢ procesu edukacyjnego, ktéry dokonuje si¢ w murach placéwek
o$wiatowych. Mieszcza si¢ w obrebie tej przestrzeni dyskursu glosy peda-
gogdw, filozoféw wychowania, psychologéw, ale takze dzialaczy spotecz-
nych i o§wiatowych, prébujacych godzi¢ gtéwne tendengje i trendy poli-
tyczne w edukagji z do§wiadczeniami nauki, zwlaszcza w widzeniu szkoty
jako miejsca, w ktérym dokonujg si¢ wazne dziatania formujace interdy-
scyplinarne fundamenty edukagji szkolnej (zwlaszcza chodzi tu o wiedzg
z zakresu psychologii i pedagogiki). Namyst nad szkola z tej perspekeywy
uwzglednia interesy poszczegdlnych przedmiotéw, chociaz raczej rozpatruje
je w blokach zaje¢ z dziedzin $cistych czy tez humanistycznych.

Trzeci obszar dyskursu sytuuje si¢ przede wszystkim w srodowiskach dy-
daktykow reprezentujacych poszczegdlne przedmioty nauczania. Obejmuje
dyskusj¢ nad metodyka nauczania, a takze uwzglednianymi tre§ciami i ma-
teriatami nauczania, réwniez nad ogélnym widzeniem przedmiotu na réz-
nych poziomach edukacji szkolne;j.
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ZYozono$¢ widzenia spraw edukagji, niekoherentnos¢ gloséw w dysku-
sji prowadzonej w ramach wyznaczonych wyzej obszaréw to tylko jedne
ze znaczacych oddziatywani majacych w réznym stopniu wplyw na charak-
ter polskiej szkoly. A pamigta¢ nalezy takze o innych, réwniez znaczacych
czynnikach wptywajacych na to, jak ksztattuje si¢ edukacja dzieci i mtodzie-
zy. Truizmem byltoby rozwija¢ tutaj watek oczywistego wplywu technologii
komputerowej i nowych mediéw na otoczenie, w ktérym dorastaja wspot-
czesne pokolenia uczniéw. Oczywisty jest takze wplyw cyberprzestrzeni
na rozwoj biologiczny mtodych ludzi, ksztalt ich formagji aksjologicznej,
wreszcie na ich funkcjonowanie w obszarze komunikacji, co w znaczacy
sposdb przeklada si¢ na sposéb percypowania przez nich wszelkich bodz-
coéw zewngetrznych, réwniez na proces zdobywania i przyswajania wiedzy.

Zarysowana wyzej sytuacja nie sprzyja stabilizacji, potrzebnej szkole,
pozadanej przez samych nauczycieli. Dzisiejsza szkota, bedaca summa roz-
maitych zmiennych, jest w sposéb naturalny tworem zywym, pulsujacym,
probujacym ciagle na nowo wymykad si¢ schematom i ograniczeniom,
w ramach ktérych musi funkcjonowaé. Owa nieprzewidywalnos¢ wiaze sig
przede wszystkim z rzeszami uczniéw, ekranowych i interaktywnych czy-
telnikéw!, przynoszacych do szkoly nowa jakos¢, wyznaczana specyficznym
sposobem postrzegania $wiata, zadziwiajacymi zainteresowaniami, oraz
nowy sposéb myslenia i dzialania wyznaczany przestrzenia aksjologiczna
modelowang przez tendencje charakterystyczne dla rzeczywistoéci ponowo-
czesnej. Niezaleznie od tego, jak mozna byloby waloryzowac¢ zaistniata sytu-
acj¢, wymusza ona zmienno$¢ i potrzebe dziatan ludzi zwiazanych ze szkota,
a zwlaszcza nauczycieli, ke6rzy odpowiedzialni sg za dialog z kolejnymi po-
koleniami swoich uczniéw. Stanowi wyzwanie takze w sensie warsztato-
wym, bowiem stawia nauczycielom, kazdego dnia na nowo, pytania o drogi
docierania do wychowankéw, tym samym zmuszajac do ustawicznego roz-
woju i transformowania posiadanej wiedzy dydaktyczne;.

Obecnie polska szkota staje w obliczu reformy strukturalnej i progra-
mowej, najwigkszej od 1998 roku. To wyzwanie dla ministerstwa, samo-
rzaddéw, autoréw programéw i podrecznikéw, ale przede wszystkim dla
nauczycieli, na ktérych barkach wspiera¢ si¢ bedzie wdrazanie w zycie no-
wych rozwiazani edukacyjnych. Takze dla uczniéw, ktdrzy staja wobec tego
wszystkiego, co moze przynie$¢ im funkcjonowanie w nowej rzeczywisto-
$ci szkolnej. Obawy o ich przysztodé, o ksztatt nowej szkoty podstawowej
i zreformowanych placéwek ponadpodstawowych (rekrutujacych uczniéw

1 Por. A. Ksiazek-Szczepanikowa, Ekranowy czytelnik — wyzwanie dla polonisty, Szczecin
1996; P. Sporek, Koniec ekranowego czytelnika?, ,Polonistyka” 2010, nr 11.
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po szkolach o$mioklasowych, ale tez po gimnazjach) sg udziatem rodzicéw,
nauczycieli i wszystkich, ktérym lezy na sercu los polskiej szkoty. Zasad-
ne wydaje si¢ pytanie o ksztatt i charakter nowych szkét — programowo
okreslany wprawdzie w dokumentach ministerialnych, ale formujacy si¢
w praktyce, konkretnych rozwiazaniach stosowanych na plaszczyZnie orga-
nizacyjnej i dydakeycznej.

Decyzja o likwidacji gimnazjéw i zreformowaniu szkoly podstawo-
wej wymusza znaczace zmiany istotne dla nauczycieli pracujacych w tych
dwoch typach placéwek oswiatowych. Niezaleznie od kwestii zwigzanych
z zatrudnieniem oznacza konieczno$¢ przewartosciowania wlasnego warsz-
tatu zawodowego. Pamigtaé bowiem nalezy, ze istnieje na rynku pracy
ogromna rzesza nauczycieli dotychczas pracujacych tylko w gimnazjach.
To oni w duzej mierze ksztattowali charakter tych szkét, kedre przez lata
formowaly swa odrgbnos¢ i samoistny charakter, a wigc przestawaly by¢
traktowane jako przedtuzenie szkoly podstawowej czy rozbudowane wpro-
wadzenie do edukagji licealnej i nabieraly znaczenia jako placéwki wazne
na szlaku edukacyjnym dzieci i mlodziezy — wypracowaly renome, tradycje,
uznanie w $rodowisku. Stad tez mozna méwi¢ o pedagogach, ze uczyli si¢
gimnazjum, budowali na fundamencie nowych do§wiadczen zawodowych
wlasny warsztat nauczycielski. Nowa, aktualnie rysujaca si¢ sytuacja bedzie
dla nich zapewne trudna, wymaga bowiem transformowania wyksztatco-
nych umiej¢tnosci dla potrzeb nowych typéw szkét. Istotnym zadaniem jest
to, by nie przekresli¢ wszystkiego, co dotychczas zostato przez nich wypra-
cowane, wykorzystujac to z pozytkiem dla rozwoju edukagji juz w nowych
ramach organizacyjnych.

Niniejsza ksiazka wyrasta z kilkunastoletnich do$wiadczeri szkolnych
i naukowej obserwacji autora oraz w pewien sposéb wpisuje si¢ w zaryso-
wane wyzej dylematy nauczycielskie. Cz¢$¢ bowiem zgromadzonych w niej
projektéw lekcyjnych powstawata z myslg o szkole gimnazjalnej. Inne miaty
by¢ realizowane w klasach IV-VI szkoly podstawowej. Eksperymentalnie,
dla poszukiwania perspektywy poréwnawczej, wszystkie one byly probowa-
ne na réznych poziomach ksztalcenia, w réznych zespotach uczniowskich,
podlegaty réwniez rozmaitym transformacjom, takze od$wiezeniu ze wzgle-
du na zachodzace zmiany — tak w samych kolejnych pokoleniach uczniéw,
jak i w rzeczywistoéci spoleczno-kulturowej, na ktérej przeogromny wplyw
wywieral oraz ciagle wywiera dynamiczny rozwéj technologii kompute-
rowej i informacyjnej. Czg$¢ z nich, zaprojektowana i opisana przed laty,
zostata poddana na nowo metodycznej refleksji. Wymagato to dosy¢ wyraz-
nych zmian — pewne partie tekstu pierwotnie publikowanego zostaly usu-
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nigte, inne dodane, niektdre za$ znaczaco zmienione. Kolejna grupa projek-
tow powstawata pdzniej, niejako ,,na biezaco” dokumentowala zachodzace
zmiany — u uczniéw, w ich sposobie odbioru $wiata, ale i w metodyce, kto-
ra musi przeciez uwzglednia¢ zmieniajac si¢ sytuacjg, odmienne otoczenie
kulturowe dorastajacych pokolen dzieci i mlodziezy. Zazwyczaj takie one
poddane s3 rozmaitym modyfikacjom — okazuje si¢ bowiem, ze w szkole
nic nie jest raz na zawsze, a kilka lat czasem zmienia zupetnie optyke w spo-
sobie patrzenia na edukacyjna praktyke. Jeszcze inne projekty, wezesniej
niepublikowane, s3 zapisem najnowszych nauczycielskich do$wiadczen,
chociaz dojrzewajacych wezesniej, prébowanych w rozmaitych kontekstach
lekeyjnych. Wszystkie one za$ wyrastajg na podtozu wieloletniej prakeyki
autora — kilkunastu lat spedzonych w szkole podstawowej, gimnazjum, li-
ceum, a takze za uniwersytecka katedra, w edukagji dzieci, mlodziezy oraz
dorostych, przygotowujacych si¢ do egzaminu maturalnego w ramach szkét
ksztatcenia ustawicznego. Wypada mie¢ nadziejg, ze ich wykorzystanie lek-
cyjne pozwoli realizowa¢ za ich posrednictwem akcentowana od lat przez
dydaktykéw potrzebe wyzwalania motywacji czytelniczej polaczonej z sa-
tysfakcja czerpang z obcowania z warto$ciowymi i ciekawymi dzietami’.
Umozliwi zaistnienie, by postuzy¢ si¢ tutaj okresleniem czgsto stosowanym
przez Anng Janus-Sitarz, przyjemnosci lekturowej?, ktéra jest waznym ele-
mentem madrego kontaktu z literatura.

Niniejsza ksiazka dzieli si¢ na trzy zasadnicze cz¢sci. Pierwsza obejmuje
zbiér artykuléw, ktdre odstaniajg sposoby pracy z utworami (i innymi prze-
kazami kulturowymi) zogniskowanymi wokét tekstéw mitycznych i petnia-
cych podobng funkcje, a takze dziel bezposrednio nawiazujacych dialog
z dziedzictwem starozytnosci. Stad projekty lekeyjne koncentrujg si¢ ko-
lejno na kulturowej figurze Sfinksa, symbolicznej wiezy Babel, przywotuja
archetyp wpisany w histori¢ Heraklesa oraz odwotuja si¢ do starogreckiego
ideatu kalos — kagathos. Ich realizacja jest mozliwa przede wszystkim w star-
szych klasach szkoly podstawowej (VII-VIII), ale nie wyklucza to mozli-
wosci ich wykorzystania w szkole licealnej (pierwotnie byly proponowa-
ne bowiem takze w gimnazjum). Druga cz¢$¢ skupia si¢ wokét propozycji
opracowania lektur szkolnych. Zawiera projekty czytania trzech powiesci,

2 Znaczenie przyjemnosci w doswiadczaniu lektury czgsto podkreslat Jan Blonski. Por.
J. Blotiski, Romans z tekstem, , Teksty” 1974, nr 3. Dopominat si¢ takze o nia reprezentujacy
krakowska szkote dydaktyczna Zenon Uryga. Por. Z. Uryga, Godziny polskiego, Warszawa—
Krakéw 1996, s. 35.

3 Por. A. Janus-Sitarz, Szkolna polonistyka wobec tajemnicy jednostkowego ,zdarzenia lek-
tury”, [w:] Caytanie tekstow kultury. Metodologia, badania, metodyka, red. B. Myrdzik i I. Mo-
rawska, Lublin 2007, s. 278-282.
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ktére obecnie mozna uznaé za klasykg literatury dla dzieci i mlodziezy (Most
do Terabithii Katherine Paterson, Moje drzewko pomarariczowe José Mauro
de Vasconcelosa, Zabi¢ drozda Harper Lee), chociaz reprezentujaca litera-
turg obcg, w niewielkim stopniu eksplorowang w polskiej szkole. Zawarte
w ksiazce sugestie dziatari metodycznych na materiale lekturowym przezna-
czone s3 do pracy z uczniami z przedzialu wickowego 12-16 lat. Trzecia
czg$¢ ma najluzniejsza formule kompozycyjna — czytelnik moze tam znalezé
propozycje pracy z poezja i proza, dawniejsza i wspolczesna. Sg to general-
nie projekty przeznaczone dla dzieci z przedzialu wiekowego 10-12 lat.
Odnalez¢ tu mozna opracowanie Powrotu taty Adama Mickiewicza, Ballady
0 zejsciu do sklepu Mirona Bialoszewskiego, a takze propozycje pracy z frag-
mentem Doliny Muminkéw w listopadzie Tove Jansson oraz lekturg Adama
Bahdaja Do przerwy 0:1 w powiazaniu z praca nad forma sprawozdania,
a takze relacja.

Zarysowany uktad kompozycyjny catosci wpisuje si¢ takze w porzadek
nadrzedny, wyznaczany przez proponowany antropocentryczny model dy-
dakeyki szkolnej, ktéra w centrum procesu edukacyjnego sytuuje osobe —
jednostke budujacy siebie, wlasna osobowos¢, formujaca si¢ w przestrzeni
aksjologicznej. Stad w proponowanych projektach lekeji da si¢ wyraznie
dostrzec uprzywilejowanie myslenia o wartosciach jako o sferze kluczowej
dla cztowieka. Tym samym zaklada si¢ spojrzenie na literaturg i inne teksty
kultury jako jedna z mozliwosci konfrontowania uczniéw z aksjologia — ja-
kosciami estetycznymi i etycznymi, wyznaczajacymi przestrzenie ludzkich
wyboréw, okreslajacymi dramatyzm jednostki rozdartej miedzy dobrem
a zlem, skazanej na ciagle dookreslanie siebie, btadzenie w aksjologicznym
uniwersum®. Osadzenie proponowanych tekstéw oraz projektowanych roz-
wigzai metodycznych w przestrzeni aksjologicznej wyrasta z przekonania
o nadrzednej roli wychowania w procesie edukacyjnym. Bo przeciez, jak
przed laty pisata Bozena Chrzastowska: , W ostatecznym rachunku wazne
jest nie to, co uczen wie o dziele literackim, jak je interpretuje, ale w ja-
kim stopniu dzielo sztuki wptywa na rozwdj osobowosci ucznia™. Tym
samym wiasnie wartoéci s3 jadrem procesu edukacyjnego, ktére powinno
determinowad sposéb myslenia o obrazie cztowieka wpisanego w szeroko
rozumiang kulture. Ich znaczenie dla formowania osobowosci dzieci i mto-
dziezy jest oczywiste, uwzglednia réwnoczesnie ogromna role nauczyciela

4 Por. ]. Tischner, Filozofia dramatu, Krakéw 2001, s. 115-193.

5 B. Chrzastowska, Teoria literatury w szkole. Z badar nad recepcjq liryki, Warszawa
1987, s. 201. Por. takze refleksje nad znaczeniem wartosci w dydakeyce jezyka polskiego:
P. Sporek, Przestrzert aksjologiczna w wybranych podrecznikach gimnagjalnych do ksztatcenia
literacko-kulturowego (1999-2005), Krakéw 2016, s. 148-153.
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w procesie budowania tozsamosci aksjologicznej uczniéw®. Takie postawie-
nie sprawy w zaden sposob nie uniewaznia ani nie deprecjonuje autonomii
dziet literatury i sztuki, wrecz przeciwnie, kaze w nich widzie¢ samoistne
ogniwo posredniczace miedzy cztowiekiem a wartodciami — umozliwiajace
wychowanie do sztuki’, a tym samym do literatury® — ktére otwiera przed
osoba mozliwosci wszechstronnego rozwoju, w tym moralnego, decyduja-
cego o ksztalcie i jakosci ludzkiego zycia.

Wypada mie¢ nadziejg, ze oddana do rak czytelnikéw publikacja okaze
si¢ pomocna nauczycielom, zaréwno tym od dawna funkcjonujacym w za-
wodzie, jak i tym rozpoczynajacym dopiero swa przygode ze szkola. By¢
moze w szczegdlnosci tym, kedrzy po reformie oswiatowej probuja na nowo
okregli¢ swe miejsce, przeobrazad juz uksztattowany warsztat do wymagan
i oczekiwan nowych typéw szkét. Docelowo zalozonymi odbiorcami ksiaz-
ki sa takze dydaktycy literatury i jezyka polskiego oraz ich studenci, absol-
wenci polonistyki, kedrzy wybdr wlasnej drogi zyciowej wiaza z edukacja,
polska szkola. Autorowi niniejszej ksigzki towarzyszy niesmiato wypowie-
dziana nadzieja, ze by¢ moze dostarczy ona przestrzeni do metodycznej
refleksji i tworczej inspiracji oraz stanie si¢ praktyczna pomoca dla peda-
gogdw szukajacych mozliwosci podjecia autentycznego dialogu szkolnego
ze swoimi podopiecznymi.

Na zakonczenie niniejszego wstgpu chciatbym serdecznie podzigkowaé
tym wszystkim, ktdrzy w réznym stopniu przyczynili si¢ do powstania tej
ksigzki. W pierwszej kolejnosci mtodym ludziom, Uczennicom i Uczniom,
z ktérymi moja wieloletnia praca na réznych etapach ksztalcenia okazata
si¢ najmocniejszym bodZzcem inspirujacym do nauczycielskich poszukiwan,
wezwaniem do ciaglego doskonalenia wlasnego warsztatu i odkrywania drég
dochodzenia do lekeyjnych, ale przede wszystkim zyciowych senséw, mysli
matych i wielkich, czgstokroé¢ nowych i zaskakujacych. To oni ostatecznie

6 Na problemy, ktére wiaza si¢ z takim postrzeganiem roli nauczyciela, zwraca uwagg
Iwona Morawska, punktujac problemy i ograniczenia takiego widzenia zobowiazan polo-
nisty. Por. I. Morawska, Rola nauczyciela w ksztatceniu postawy aksjologicznej ucznia wobec
lektury, [w:] Problemy wartosci i wartosciowania dzieta literackiego w szkole. Etyka — estetyka —
Jezyk aksjologii, red. T. Swi@tos{awska, 16dz 2007.

7 L. Wojnar, Podstawowe problemy wychowania estetycznego (teoria i praktyka), [w:]
Wychowanie estetyczne miodego pokolenia. Polska koncepcja i doswiadczenia, red. 1. Wojnar
i W. Pielasinska, Warszawa 1990, s. 17.

8 Por. H. Starzec, Kultura literacka — wychowanie literackie, Warszawa 1981, s. 28-38.
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zainspirowali powstanie zgromadzonych w tej ksiazce projektéw, wyzwolili
potrzebg ich opisania, ujecia w formg uogdlniajaca, ale jednoczesnie doku-
mentujaca do§wiadczenie jednostkowe i niepowtarzalne, tfaczace poznawa-
nie literatury z przezyciem osobistym, odkrywanie tajemnic sztuki i ludz-
kiego bycia w $wiecie. Nie zapominam takze o swoich Mistrzach — to ich
wplyw ostatecznie okazat si¢ decydujacy dla wyboru zawodu nauczyciela,
ich zyczliwo$¢ i zachgta wspieraly w mnie w dazeniu do poglebiania refleksji
zawodowej, do przecierania szlakéw pracy naukowej i dydakeycznej. Szcze-
gélnie ciepte mysli kieruj¢ zatem w strong Profesora Zenona Urygi, Dok-
tor Alicji Rosy, wreszcie Profesor Agnieszki Klakéwny. Wdzigczny jestem
moim Kolezankom i Kolegom z Katedry Dydakeyki Literatury i Jezyka
Polskiego, w rozmowach z ktérymi rodzily si¢ ciekawe rozwiazania i in-
spirujace pomysly. Osobno podzickowania sktadam Recenzentom. Po raz
kolejny zatem Profesorowi Zenonowi Urydze oraz Profesorowi Henrykowi
Gradkowskiemu. Ich wnikliwe i zyczliwe uwagi pomogly mi nada¢ tomo-
wi ostateczny ksztatt oraz uniknaé¢ rozmaitych btedéw i usterek. Wszelkie
pozostate niedoskonatosci, bledy i uproszczenia obciazaja jednak tylko i wy-
tacznie autora niniejszej publikagji.






CzeS¢ pierwsza

Mity wiecznie zywe.
By ,czytac siebie | Swiat”






Whprowadzenie

Mity, whasciwie wykorzystane w edukacji, moga na godzinach polskiego
by¢ kluczem do cennych rozpoznan egzystencjalnych. Nie sg one bowiem
czyms, jak zauwaza Rollo May, co zanika, obumiera, alesg , [ .. .] reinterpreto-
wane przez kazda kolejna generacjg tak, aby odpowiadaty nowym aspektom
i potrzebom kultury™. Znaczenie mitéw akcentuje tez Leszek Kotakowski,
wiazac je przede wszystkim z zagadnieniami ludzkiej egzystencji — wielkimi
pytaniami o sprawy ostateczne, otwierajacymi na metafizyke?. W znakomi-
tej ksigzce Obecnosé mitu filozof odnotowuje, iz w zasadzie wszelkie wysitki
ludzkiego ciata, umystu i serca bywaja wyposazone w sens tylko dzigki stalej
obecnosci warstw mitycznej egzystencji, za§ w kazdego cztowieka wpisana
jest ciagta potrzeba interpretowania $wiata w kategoriach mitu. Dotyczy to,
zdaniem mygliciela, nawet najbardziej prozaicznych, potocznych form od-
noszenia si¢ cztowieka do otaczajacej go rzeczywistosci’. Tym samym mity
staja si¢ elementem integralnie zwiazanym z ludzkim zyciem — aktualizuje
si¢ on, przekraczajac granicg czasu i przestrzeni, wywotuje ,, dtugie trwanie”,
w obrebie ktérego mieszczg si¢ rozmaite konstrukty ludzkiego losu®. One
s3 fundamentem — opisujg i okreslajg sytuacje egzystencjalng oraz wskazuja
na relagje, w jakie cztowiek wchodzi ze §wiatem, takze z innymi ludZmi.
Statos¢ ich struktury decyduje o ponadczasowosci, gdyz pozwala si¢ ona
identyfikowa¢ w réznych sytuacjach zyciowych, przynoszac nowe, adekwat-
ne do zmieniajacych si¢ realiéw mozliwosci kulturowych rozpoznan. Stan
taki decyduje o ciaglej zywotnosci mitu, gdyz, jak zauwaza Michat Glo-
winiski, chociaz substancja fabularna mitéw nie podlega zmianie, to jednak
pytania, jakie si¢ za ich posrednictwem stawia, zmieniaja si¢ wraz z biegiem
historii’.

Fundamentem mitéw sa archetypy, ktére, jak wynika z psychologicz-
nych uje¢ Carla Gustava Junga oraz kontynuatoréw jego mysli, s3 elemen-
tem $wiadomosci indywidualnej i zbiorowej. Sytuuja si¢ one w mysleniu,

1 R. May, Blaganie o mit, przel. B. Moderska, T. Zysk, Poznani 1997, s. 35.

2 L. Kotakowski, Obecnosé mitu, Warszawa 2005, s. 14.

3 Tamze,s. 192.

4 F. Braudel, Historia i nauki spoteczne. Diugie trwanie, [w:] Tegoz, Historia i trwanie,
przel. B. Geremek, Warszawa 1999, s. 77-78.

5 M. Glowinski, Mity przebrane, Krakéw 1990, s. 68.
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ale takze w obszarze nie§wiadomosdci, kryjac si¢ gleboko w cztowieku. Moz-
na si¢ ich doszukiwa¢ w uczuciach, intuicjach, sferze zmystowej®. Urzeczy-
wistniajg si¢ za§ wowczas, gdy mit jest przezywany’.

Znaczenie mitéw jest wyraznie wyartykutowane w pracach z zakresu dy-
dakeyki literatury i jezyka polskiego. Barbara Dyduch w artykule By dziecko
zrozumiato mit akcentuje fakt: ,Mity przedstawiajg pewne sytuacje egzy-
stencjalne, ktére moga powtarzaé si¢ zawsze i wszedzie. Sa uniwersalne,
ponadczasowe. Mit zawiera pewna sytuacj¢ wzorcowa, modelowa, rodzaj
matrycy, ktéra natozona na aktualny obraz wydobywa z niego okreslony
sens”®.

Rolg i znaczenie mitu podkresla takie Zofia A. Klakéwna. Za Braude-
lem identyfikuje mit jako figure¢ kulturowa ,dhugiego trwania”, wskazuje
na istnienie mitéw starozytnych i nowozytnych’. Jednoczesnie podkresla,
ze uruchamiajg one perspektywe szukania punktéw odniesienia, wywotu-
ja »rezerwuar zasadniczych ludzkich probleméw podejmowanych ciagle
na nowo, nierokujacych wprawdzie rozwiazania, ale dotyczacych i w zwiaz-
ku z tym interesujacych kazdego, zawsze, wszedzie™. Ten kanon podsta-
wowych probleméw egzystencjalnych, ktére wywolujg mity, jak zauwaza
Ktakdéwna, zdaje si¢ niezmienny, staly, w odréznieniu od wyboréw lekeu-
rowych arbitralnie narzucanych w szkotach". Jest on wazny nie ze wzgledu
na szkole, system wiedzy wymaganej do reprodukowania na lekcjach czy
egzaminach zewngtrznych, ale na egzystencjalne potrzeby kazdego cztowie-
ka, ktéry buduje swa tozsamos¢, szuka okreslenia siebie wobec otaczajacego
go $wiata'.

Znaczenie mitu wydaje si¢ oczywiste dla autoréw podstaw programo-
wych, autoréw programéw nauczania i podrecznikéw szkolnych, a tak-
ze samych nauczycieli”®. Niemniej uwzglednienie przekazéw mitycznych
w dokumentach projektujacych edukacj¢ nie zawsze idzie w parze z rozu-

6 E. Pascal, Psychologia Jungowska, przet. G. Skoczylas, Poznari 1998, s. 22-69.

7 C. G. Jung, Psychologia archetypu dziecka, [w:] Tegoz, Archetypy i nieswiadomosé zbio-
rowa, Warszawa 2011, s. 166.

8 B. Dyduch, By dziecko zrozumiato mit, [w:] Nauczanie jezyka polskiego w klasie 5, red.
B. Chrzastowska i E. Polariski, Warszawa 1985, s. 268.

9 Z.A. Klakéwna, Praymus i wolnosé. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej kom-
petencji, Krakéw 2003, s. 114-115.

10 Tamze,s. 115.

11 Tamze.

12 Podejmujac si¢ refleksji nad mitami w szkole, warto tez pamigtaé, ze temat ten czg-
sto pojawial si¢ na tamach ,Nowej Polszczyzny” (np. 1997, nr 1; 2005, nr 2). Caly numer
poswigcita mu takze redakeja ,,Polonistyki” (2005, nr 3).

13 Por. L. Barszcz, Szkota wobec ambiwalencji mitéw, ,Nowa Polszczyzna” 1997, nr 1.
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mieniem ich istoty i mozliwosci zastosowania w procesie dydaktycznym.
Przywigzanie do lektury ,zblokowanych” mitéw w klasie V' szkoly podsta-
wowej, sprowadzanie ich do roli barwnych fabut obrazujacych nieistniejacy
juz $wiat wymartych wierzeni, redukowanie bogatej semantyki do krzyzéw-
kowych frazeologizméw oraz nachalnego moralizowania — to najpopular-
niejsze tendencje zaprzeczajace istocie mitéw i odzierajace je z fundamen-
talnych znaczeri i myslowej nosnosci. Przeprowadzona swego czasu przez
Ktakéwne analiza podrecznikéw szkolnych na réznych etapach kszratcenia
dowiodta, ze pracujac na lekeji jezyka polskiego nad mitem dazy si¢ do jak
najszybszego zdefiniowania pojecia, wzmacniajac autorytetem autora pod-
recznika to, co podane w formie gotowej, arbitralnie narzucone, zamyka-
jace ewentualny namyst z géry ustalong konkluzja. Co szczegdlnie wazne,
analiza autorki 70 lubig! wykazata réwniez, ze definicje te traktuja mit w ka-
tegoriach historycznych, sa uproszczone, a takze nie ujmuja w wigkszosci
tego, co stanowi o istocie mitu'.

By w szkole mit mégt prawdziwie przeméwié, a wigc oderwac si¢ od hi-
storyczno-religijnego kontekstu, musi by¢ traktowany jako forma ,zywa”,
mozliwa do zaktualizowania w nowych warunkach kulturowo-spotecznych,
a jednocze$nie w indywidualnej perspektywie jednostkowej. I wowczas
moze by¢ droga do odkrycia mechanizméw funkcjonowania $wiata, sposo-
bem na objasnienie i zrozumienie zfozonosci czlowieka — tego, co state, ale
tez tego, co zmienne, co jest do§wiadczeniem niepowtarzalnym, pozwala si¢
kategoryzowa¢ dzigki wykorzystaniu form archetypicznych.

Zaproponowane w niniejszej cz¢sci projekty zaje¢ wyrastaja z zaprezen-
towanego wyzej rozumienia mitu. Inspiracja dla nich s3 rozwiazania kon-
cepcyjne zaproponowane w podrecznikach i ksigzkach nauczyciela 7o lubig!
Dwa pierwsze teksty wskazuja na znaczeniowa pojemnos¢ i dydakeyczny
potencjal starozytnych kulturowych figur — na przykladzie Sfinksa i wiezy
Babel. Trzeci artykut odstania zywotno$¢ archetypu wywiedzionego z dzie-
jow Heraklesa i jego funkcjonowanie w dzietach w rozmaity sposéb ko-
rzystajacych z jego potencjatu semantycznego. Ostatni projekt uruchamia
starozytng ide¢ kalokagatii (rozumianej jako harmonijne potaczenie w czto-
wieku pigkna i dobra), a za jej posrednictwem mozliwos¢ dyskutowania nad
zmaganiami jednostki z samym soba w drodze do petni cztowieczenistwa.
Wszystkie zaktadajg konieczno$¢ refleksji osadzonej w przestrzeni aksjolo-
gicznej, ktora, odkrywana droga zderzania z mitem, otwiera sposobno$¢
do samodzielnych uczniowskich wartosciowar i poszukiwan wlasnych hie-
rarchii wartosci.

14 Z. A. Ktakéwna, Przymus..., dz. cyt., s. 118-119.
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Rozdziat 1

Norwid i sprawa Sfinksa

Dlaczego warto?

Kierujac si¢ osobistymi preferencjami oraz uznaniem wielkosci autorytetu
Norwida, wybitnego poety i mysliciela, a jednoczesnie twércy omawiane-
go w szkole rzadko i schematycznie!, prezentuje nizej projeke lekeji nasta-

1 Poeta ten ciagle nie cieszy si¢ w szkole popularnoscia, ktéra odpowiadataby wartosci
jego dziel, wadze podejmowanych przez niego zagadnier. O ile w liceum, na kerym ciagle
cigzy diachroniczny model ksztaltowania wiedzy o literaturze, Norwid silg rzeczy wpisuje
si¢ w chronologiczny porzadek prezentacji literatury, o tyle w podrecznikach dla miodszych
uczniéw nieczesto prezentowana jest jego tworczosé. Wida¢ to chociazby w podrecznikach
dla wygaszanego obecnie gimnazjum. Okazuje si¢, ze Norwida jest tam w ogdle niewiele,
a jezeli juz spotykamy jego wiersze, to najczesciej te najbardziej znane, najlepiej opisane
w pracach badaczy literatury i jej interpretatordw, badz te, ktére ,od zawsze” towarzyszyly
czytaniu Norwida w szkole. Inne teksty poety pojawiaja si¢ w tak znikome;j liczbie, iz pozwala
to postawi¢ pytanie o przyczyny zastanawiajacej ostroznosci w prezentacji jego tworczosci.
Odpowiedz wydaje si¢ bardzo zlozona. Z jednej strony ciagle istnieje przekonanie, ze jego
twérczo$é, bardzo zintelektualizowana, moze okazad si¢ bariera nie do przebycia dla ucznia,
ktéremu daleko do fachowosci ,norwidologéw”, tez przeciez niejednokrotnie bezradnych
wobec gry intelektualnej, jaka proponuje twérca Vade-mecum. Z drugiej strony przyczyna
niecheci moga by¢ problemy interpretacyjne, ktére napotyka polonista. Aby podja¢ same-
mu wyzwanie podczas ,,zywego nauczania”, musi on najpierw, w zaciszu wlasnego gabinetu,
posréd rozmaitych opracowan poezji ,ciemnego romantyka” otworzy¢ si¢ na tg tworczosé,
podja¢ wraz z Norwidem trud dochodzenia do prawdy, ktéry poprzedza¢ musi czynnosci
lekeyjne. Nierzadko jednak nawet to nie wystarcza. Zamiast poczucia zadowolenia z dobrze
przeprowadzonej lekeji pojawia sig rozczarowanie. Bo ,,oni” nie zrozumieli wiersza, nie potra-
fili ,odczytad” tego, co wydawato si¢ nauczycielowi zagadnieniem zasadniczym, albo, co gor-
sza, obrazili si¢ zaréwno na Norwida, jak i na nauczyciela... Por. takze: P. Sporek, Lektura
Norwida we wspdtezesnych podrecznikach gimnazgjalnych, ,Annales Universitatis Paedagogicae
Cracoviensis. Studia ad Didacticam Litterarum Polonarum et Linguae Polonae Pertinentia”,
1(2010).
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wionych na prébe czytania z mlodziezg jego wiersza Sfinks [11] jako jeden
ze sposobéw zapraszania uczniéw do szukania prawdy o ludzkiej tozsa-
mosci. Przedstawiam w zwigzku z tym najpierw refleksj¢ nad istota podej-
mowanego zagadnienia w kontekscie twérczosci Norwida i w nawigzaniu
do jego fascynacji figura Sfinksa, a nastepnie opis cyklu zaje¢ lekeyjnych,
relacje dotyczaca myslowych rezultatéw uzyskanych przez uczniéw i ele-
menty nauczycielskiej refleksji post factum.

Jak zostato juz powiedziane, tekstem gtéwnym, wokét kedrego organi-
zowatem pracg, byt wiersz Sfinks [1I]. Obudowe kontekstualng stanowity
natomiast: 1. zdjecia przedstawiajace Sfinksa przy piramidzie Chefrena
w Gizie, 2. fotografie Alei Sfinkséw w Karnaku i 3. sfinksa z Sakkary,
4. wizerunek Sfinksa z Mezopotamii, a takze 5. fragment Mitologii Jana
Parandowskiego opisujacy spotkanie Edypa ze Sfinksem, 6. artykul pra-
sowy Norwida Sfinks i 7. fragmenty jego poematu Rzecz o wolnosci sto-
wa*. Motywem wigzacym zgromadzone materialy byta symboliczna postad
Sfinksa, uzasadniajacego i wyrazajacego poszukiwanie prawdy przez czto-
wieka jako uosobienie tajemnicy, ktéra wymaga odkrycia.

Zaprojektowany przeze mnie cykl lekeji pierwotnie przeznaczony byt dla
klasy III gimnazjum. Wydaje si¢ jednak, ze z powodzeniem mozna go re-
alizowa¢ w klasie VIII zreformowanej szkoty podstawowej. Zasadne bytoby
takze wykorzystanie go na poziomie licealnym (raczej klasa I). Warto w tym
miejscu pomysle¢ o mozliwie szerokim polu kontekstowym i bogactwie
probleméw, o ktérych mozna dyskutowad z uczniami w odwotaniu do pro-
ponowanych materiatéw. W szkole podstawowej motyw zagadki Sfinksa
mozna by odkrywad takze na przyktad w Hobbicie Tolkiena, taczy¢ caty
rzecz z historig rodu Labdakidéw, a tym samym lekturg An#ygony Sofoklesa.
Jezeli by zalozy¢, ze tak obudowana kontekstowo lektura moze mie¢ miej-
sce w zreformowanej szkole podstawowej, mozna byloby réwniez uznaé,
ze opracowanie proponowanego cyklu lekcyjnego w liceum datoby si¢ po-
taczy¢ z lektura Krdla Edypa. Niezaleznie od roztozenia w czasie wyboréw
nauczyciela, taki ciag tekstéw umozliwia wywotanie figury Sfinksa — tym

2 Materialy literackie zostaly dotaczone do niniejszego tekstu. Jezeli chodzi o wybdr
ikonografii, warto go pozostawi¢ nauczycielowi. W zasobach internetowych znajduje si¢
mndstwo fotografii prezentujacych wymienione rzezby i dzieta architektoniczne. O pomoc
w ich poszukiwaniu mozna poprosi¢ wybranych uczniéw. Dla potrzeb prowadzonych przez
siebie lekeji korzystalem ze stron: http://zjawiskaparanormalne.webpark.pl/pir.htm [dostep:
10.01.2005]; hetp://egipt.amra.pl/6.htm [dostgp: 10.01.2005]; hetp://shakir.republika.pl/
arch.html [dostep: 10.01.2005]. A takze zrédet drukowanych: Encyklopedia biblijna, red.
P. J. Achtemeier, Warszawa 1999, s. 1101; Sztuka swiata, red. P. Trzeciak, t. 1, Warszawa
1989, s. 71; V. Zamarovsky, Tropami siedmiu cudéw swiata, Katowice 1990, s. 19.
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samym ma szanse zaistnie¢ ona w uczniowskiej pamieci jako jedno ze zna-

czacych, stale powtarzanych kulturowych wezwan do refleksji nad soba.
W zwiazku z proponowanym cyklem lekeji, oprécz prymarnego celu

dydaktycznego, jakim jest poszukiwanie prawdy o wlasnej tozsamosci,

zakladalem takze inne cele. W trakcie realizacji referowanego projektu moz-

na mianowicie:

- uczy¢ dostrzegania zwigzkéw i réznic pomigdzy kulturami (podczas ob-
serwacji wizerunkéw Sfinksa w rozmaitych tekstach literatury i kultury);

- umozliwi¢ uczniom zaznajomienie si¢ z wycinkiem tworczosci Norwida
i zwréci¢ uwage na jezyk organizujacy jego wypowiedz literacka;

- ksztalci¢ umiejgtnos¢ definiowania pojec.

W Swiecie sfinkséw

Przyjrzyjmy si¢ zatem blizej materiatowi lekcyjnemu. Warto zacza¢ od iko-
nografii. Najbardziej znany sfinks (dtugos¢ 57 metréw, wysokos¢ 20 me-
tréw) zostal wzniesiony w Gizie, tuz obok piramidy, przez faraona Chafre
(gr. Chefren) w XXVII w. p.n.e. Wykuty w monolitycznej skale, o ciele lwa
i glowie mezczyzny, wyobrazat wladzg krélewska® — oczywiscie nie mozna
zapomina¢ o tym, ze monument ten byt tylko jedna z wielu podobnych
budowli. Znany jest rowniez alabastrowy sfinks z Sakkary, wyobrazajacy
posta¢ faraona Ramzesa II. Wykonany z jednego kawatka alabastru (wy-
soko$¢ 4,5 m, dlugo$¢ 8 m, waga ok. 80 ton) uderza majestatycznoscia,
potega bijaca z postaci przypominajacej wladcg. Przed $wiatyniami umiesz-
czano takze kamienne sfinksy réwnolegle po obu stronach drogi wiodacej
do $wiatyni. Z takim dzielem architektury starozytnej mozemy si¢ spotkad
w Karnaku, gdzie mamy do czynienia ze swoista aleja ,baraniogtowych”
sfinkséw, prowadzaca do kompleksu budowli sakralnych.

O obecnosci Sfinksa w innych kulturach przypomina sfinks mezopo-
tamski. Wykonany z kosci stoniowej i zlota, datowany na VIII-VII w.
p.n.e., zwraca uwagg skrzydtami, ktére odrézniaja go od egipskich poprzed-
nikéw. Sfinks mezopotamski réwniez stanowi potaczenie cztowieka (mez-
czyzny) z lwem.

Uzupelnieniem tego zestawienia jest wizerunek sfinksa greckiego, potwo-
ra o piersiach i twarzy kobiecej, tutowiu i koriczynach Iwa, wyposazonego
w skrzydta jak u ptaka oraz ogon jak u weza (Mirologia J. Parandowskiego).

3 Pierwotnie twarz sfinksa miata prawdopodobnie przypomina¢ samego Chafre, ale mi-
jajace wieki zatarly czgsciowo pamigé o dumnym wiadey i posag zaczgto w Egipcie kojarzy¢
z rozmaitymi béstwami: Horusa Swietlanej Géry czy boga storica Atona.
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Norwida poszukiwanie prawdy

Historia Sfinksa fascynowata Norwida, ktdry niejednokrotnie dawat temu
wyraz, odwolujac si¢ do niej w poezji (Sfinks [1], Sfinks [11]), a takze twor-
czosci prozatorskiej. Efektem tych zainteresowan stal si¢ Sfinks, artykut
zamieszczony na tamach ,Biblioteki Warszawskiej”. Inspiracjg dla jego
powstania stato si¢ odkrycie w Siedmiogrodzie posazka z brazu ukazujace-
go skrzydlatego potwora w ozdobnej szacie, z umieszczong pod przednimi
tapami odcigta glowa ludzka. Rzezba opatrzona byta dodatkowo tajemni-
czym napisem: Yime, yme ti oiepe seps ven, przethumaczonym przez samego
Norwida w wielce kontrowersyjny i czgsto podawany w watpliwo$¢ sposdb,
zwracajacy uwagg na aspekt poznania i przerazenia, jaki mial towarzyszy¢
spotkaniu z bestig*. To odkrycie stato si¢ dla poety niejako takze dopowie-
dzeniem do historii spotkania czfowieka z potworem, szansg na reinterpre-
tacj¢ mitu, ktdrg dat w wierszu Sfinks [11]°.

Jakiej wiedzy poszukiwat adept przyjmujacy wyzwanie skrzydlatego dra-
piezcy? Poeta zawsze odpowiada tak samo — Prawdy. Jest ona zasadniczym
celem dazen ludzkich. Uzasadnia to Jan Pawet II: ,Niemozliwa jest zadna
adekwatna wizja cztowieka [...], ktéra nie przyznawalaby, ze pierwotnym
zadaniem czlowieka jest poszukiwanie prawdy i dazenie do oparcia swojego
zycia na jej fundamencie™. Takie przekonanie wyraza tez w calej swojej
tworczoéci poeta, niejednokrotnie wystgpujac przeciwko temu, co popular-
ne, tatwe. Droga dojécia do niej byta dla Norwida poezja — swoisty szyfr,
ktérego odgadniecie ma poprowadzi¢ odbiorce ku prawdzie. Srodki poetyc-
kie tym samym staja si¢ forma dochodzenia do prawdy. Nie jest to trud
prézny, sztuczny, polegajacy na odstanianiu tego, co zostalo juz objawione
poecie. Bowiem prawda, zdaniem Norwida, dost¢pna jest cztowiekowi juz

4 Jak wyjasnia sam Norwid, napis budzil wiele watpliwosci. Rozmaici badacze pré-
bowali ustali¢ jezyk, ale nie udato im si¢ uzgodni¢ wspélnego stanowiska. Najczesciej po-
jawialy si¢ hipotezy uznajace, ze napis powstal w jezykach: archaiczno-facifiskim, greckim
badz pierwotnym — stowiariskim. Dopatrywano si¢ takze zwiazku z pismem obrazkowym.
Por. C. K. Norwid, Sfinks, [w:] Tegoz, Pisma wszystkie, red. J. W. Gomulicki, t. 6, Warszawa
1971, 5. 529-532.

5 Sfinks zdaniem Norwida postaciuje zagadke, ktéra ma dla cztowieka stanowi¢ etap
inicjacji, wtajemniczenia, a ktérej rozwiazanie jest szansa na dalszy rozwdj, pozwala unikna¢
strasznego losu — $mierci zadanej przez legendarnego potwora. Obnoszony podczas rytual-
nych obrzedéw posazek stowiariskiego Sfinksa miat przypominaé¢ cztowiekowi o konieczno-
$ci podazania do wiedzy o sobie, a jednoczesnie o §wiadomosci ceny, jaka niesie z soba nie-
sprostanie wyzwaniu. Por. M. Adamiec, Sfinks [I] Cypriana Norwida — niepodjete wyzwanie,
,Ruch Literacki” 1983, z. 6.

6 Cyt. za:]. Seifert, Diligere veritatem omnem et in omnibus, ,Ethos” 1994, nr 28, s. 7.
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w momencie samego dochodzenia, pojawia si¢ w intencji jej poszukiwari —
to warunkuje godno$¢ zycia moralnego’.

Poeta sam podejmuje si¢ dochodzenia do prawdy. Wida¢ to wyraznie
chociazby w Vade-mecum®, z ktérego pochodzi interesujacy nas najbardziej
Sfinks 9 [11]. Prawdy rozumianej dosy¢ szeroko, w rozmaitych jej aspektach.
Towarzyszy temu wewngtrzne pragnienie, ktére staje si¢ heroiczng droga
ku madrosci, stanowiaca nawet zagrozenie dla zycia poszukiwacza:

[...] — Mlodzian? co upada blady
Pomiedzy ttumem, wszystko miat na bohatera!
Lecz prawdy chciat i, idac za mistrzami w §lady,
Tuta sie [...]
Ten i 6w, nim mu prawdg da, zabierze zycie
(Do Walentego Pomiana Z.)

Poszukiwacza prawdy, trzeba doda¢, nie zawsze okreslonej, ale zawsze
wystepujacej w opozycji do antywartosci:

W kazdym kraju inaczej Prawda si¢ udziela,

Lubo wszedzie jednego ma nieprzyjaciela,

Atmjest ktamstwo, tudziez lenistwo i pycha,
I nerwéw — wstret [...]

(Czas i prawda)

Za najwigkszego wroga prawdy uwaza poeta ktamstwo, utozsamiane
przez niego takze ze sfowem pustym, czczym, bezwartosciowym, tracacym
swoje pierwotne znaczenie, upodrzednione przez ,nalég codzienny” mowy
(Rzecz 0 wolnosci stowa). W tym kontekscie walka o prawdg staje si¢ jedno-
cze$nie walka o moralny wymiar stowa'.

Prawda jest wartoscia, do ktdrej si¢ dochodzi, do ktérej trzeba dojrzeé:

Prawda si¢ razem dochodzi i czeka.

(ldee i prawda)

7 ]. Blotiski, Norwid wsréd prawnukéw, , Twérczos¢” 1967, nr 5, s. 77-85.

8 Interesujaca charakterystyke tego zbioru daje w swojej ksiazce Mieczystaw Inglot. Por.
M. Inglot, Gyprian Norwid, Warszawa 1991, s. 62-96.

9 U Norwida wystepuja rozmaite rozumienia prawdy. Poeta nie wyktada jakiego$ sys-
temu filozoficznego, stad tez niejednoznaczne sg definicje, ktére mozna odczytaé z jego twér-
czosci literackiej.

10 Por. B. Subko, O znaczeniu prawdy w Vade-mecum, ,Prace Filologiczne”, t. XXXI
(1988), s. 149.
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Droga dochodzenia jest jednak trudna, bo w osiagnieciu prawdy prze-
szkadzaja rozmaite sytuacje, ktére wymuszaja na czlowicku rezygnacje
z niej. Wedrowiec-poszukiwacz, aby nie zboczy¢ z wytyczonej trasy, musi
przetrwaé napér rozmaitych zewngtrznych czynnikéw i uparcie podazad
szlakiem wiodacym ku prawdzie, gdyz tylko tak stanie si¢ jej godnym:

Nie trzeba kfaniaé sie Okoliczno$ciom,
A Prawdom kaza¢, by za drzwiami staly [...]
(Poczqtek broszury politycznej...)

Bohater Vade-mecum wedruje przez ,ziemig klatwa spalong™. Jest
to podréz moralisty, poszukiwacza prawdy'. Norwidowski Pielgrzym w we-
dréwece przez ziemie jatowa szuka prawdy o samym sobie, o ludzkim losie.
Jego droga stawia go w réznych rolach. Jest Chrystusem w Piekle, by fary-
zeuszem staé si¢ w salonie. Ludzie nie s3 w stanie zrozumie¢ prawdy, dlatego
bohater ukrywa ja w sobie (Nerwy). Okazuje sig, ze prawda musi pozostaé
w obrebie jednostki, staje si¢ nieprzekazywalna, odkryta moze by¢ tylko
w indywidualnym, osobistym doswiadczeniu kazdego cztowieka (Zrédio).

Konieczne zatem jest samodzielne dochodzenie do prawdy. Taka pro-
pozycj¢ poszukiwania proponuje autor Vade-mecum w Sfinksie [11]. Aby
cztowiek mégt podota¢ wyzwaniu, sam takze musi, tak jak Sfinks, zada¢
i oczekiwaé prawdy. Dochodzi do zblizenia dwéch podmiotéw, keére réz-
nicuje odmienno$¢ perspektywy, taczy zas wspdlna intencja poznawcza®.
To zaklada wspdlne poszukiwanie i dochodzenie do prawdy. Oczywiscie
wymaga ono osiagnigcia okreslonej wiedzy, madrosci. Pisze o tym poeta
w Sieroctwie: ,,Gdy szereg odkry¢ [...] spelnig [...] Prawdg¢ — powiem”. Wy-
maga to trudu, czasu, wrecz wolania o prawdg, kedra nie zostaje objawio-
na bezposrednio, ,zrzucona z niebios” (Niewola). W tym wypadku owym
»odkryciem” jest znalezienie odpowiedzi na zagadke. To otwiera bohateréw
(obydwu! zaréwno wedroweca, jak i Sfinksa!) na poszukiwanie stéw praw-
dy. Prawdy, kt6ra zdaniem Norwida najdoskonalej objawia si¢ w Bogu,
stworcy stfowa bedacego prawds, jednoczesnie bedacego samym stowem.
Czlowiek nie moze jej zatem stwarzaé, lecz jedynie odkrywaé. Jego dzielo
ma sta¢ si¢ poznaniem prawdy, mozliwym nie tylko na mocy objawienia,

11 Oczywiscie nie tylko bohater Vade-mecum szuka prawdy. Podobni bohaterowie po-
jawiaja si¢ na kartach innych utworéw poety. Zwolon, Quidam, Krakus, Omegitt, Asunta,
Wanda — oni takze po$wigcaja swe zycie stuzbie prawdzie. Ta warto$¢ nadaje sens ich egzy-
stencji. )

12 M. Sliwinski, Szkice 0 Norwidzie, Warszawa 1998, s. 27.

13 Zob. Z. Lapinski, Norwid, Krakéw 1984, s. 10.
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ale przede wszystkim na drodze mozolnej pracy, poswigcenia. I tu dochodzi
do paradoksu. Jak pisal Jézef Tischner, relacjonujac poglady Martina Hei-
deggera, nie jest mozliwe odkrycie prawdy, gdyz nie jest ona jakimg stanem
rzeczy, ktéry datoby sie uchwycié w tezach'. Z pomoca przychodza jednak
stowa Chrystusa, ktére niejednokrotnie rozwazal autor Vade-mecum: ,Ja je-
stem drogg, prawda, zyciem”. A wigc prawda jest zyciem, postawg. Okazuje
si¢, ze czlowiek jest w prawdzie, gdy jej poszukiwanie staje si¢ jego droga.

Dla bohatera Sfinksa [11] drogg t¢ stanowi poszukiwanie odpowiedzi
na pytanie o istot¢ bycia czlowiekiem. Warunkiem zdobycia tej wiedzy jest
poszukiwanie. Poezja Norwida dochodzi do prawdy i jednoczesnie sama jest
prawda przez umiejetnos¢ dochodzenia. Laczy si¢ z poszukiwaniem odpo-
wiedzi na pytanie Sfinksa, ktére da si¢ z grubsza zrekonstruowaé w formute:
,Kim jest cztowiek?”. Odpowiedz, jakiej udzielabohater—,Cztowiek?...
jest to kaptan bezwiedny i niedojrzaty...” — okazuje si¢
prawda, kedrej oczekiwata mityczna bestia. Jest to jednoczesnie definicja
cztowieka, ktdrej komponenty czgsto mozemy odnajdywaé w twérczosci
»clemnego” romantyka.

Norwid czgsto podkresla kaptariski wymiar osoby. Czlowiek — kaptan,
prorok, wieszcz jest powotany do gloszenia prawdy:

Jako wigc prorok, wychodzac z sumienia,
Prawda dla prawdy gorew ksztalt promienia [...]
(Promethidion, 111)

Jest glosem dopominajacym si¢ o nia, walczacym o wartosci wbrew in-
nym, wbrew Okolicznosciom:

[...] glos ten wszakie wtedy
Pozarastane otwiera mogity
I jest ogromnym glosem Boga, kiedy
Juz tylko gtosem i bez swojej sily
Kiedy orzeka prawdeg, by jg orzec
(Promethidion, 111)

Glos proroka — kaptana jest glosem, wola Boga. Jednoczesnie powota-
nie kaplanskie przypomina o boskim pochodzeniu czlowieka, uksztatto-
wanym na obraz i podobieristwo Stwércy. Bycie cztowiekiem — kaptanem
to bycie w prawdzie. Jednoczesnie w konfrontacji z rzeczywistoécia czlo-

14 J. Tischner, Myslenie wedtug wartosci, Krakéw 2000, s. 149.
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wiek zapomina o swoim postannictwie. Staje si¢ wygnaficem zmuszanym
do dramatycznych wyboréw, stabym, watlym, zapominajacym o swym
boskim pochodzeniu:

[...] wcielona sprzeczno$¢, dziat...
Z rang $mierci, co go dwoi,
Z blizng grzechu — roztamany —
Ledwo stoi...
(Nieskoriczony)

Jednoczesnie ciagle pozostaje wielki przez samo bycie czlowiekiem:

Ale pyt 6w, odniesion harmonii stworzenia,
Kiedy atomem swoim w gwiazdg si¢ zamienia,
I wielka rzecz stad roénie: co godzina, co wiek,
Co Era — to méwimy wtedy:
...oto Czlowiek!
(Rzecz o wolnosci stowa)

Jego wielkoé¢ przypomina o postannictwie gloszenia prawdy. Swia-
domo$¢ pochodzenia warunkuje mozliwo$¢ konfrontacji z bezwiednoscia
i niedojrzatoscia, ktére dewaluujg kaptaristwo. Uswiadomienie sobie sta-
bosci i ograniczen staje si¢ etapem osiggania prawdy, a wigc, w koncepcji
poety, takze samg prawda.

Propozycja metodyczna

Zarysowana powyzej koncepcja prawdy w twérczosci Cypriana Norwida
jest niezbednym kontekstem, jaki musi mie¢ w $wiadomosci nauczyciel
podejmujacy na swoich lekcjach wyzwania, jakie jemu, a co za tym idzie,
réwniez jego uczniom, rzuca ,,prawd zglodniaty” Sfinks. Oczywiscie wiedza
ta w rozleglym zakresie nie nadaje si¢ do zaprezentowania gimnazjalistom
ywprost” na lekcji. Nie czas i miejsce na tego typu dziatania. Pomimo tego,
w toku rzetelnej analizy wiersza Norwida, posrednio, w sposéb utajony dla
uczniéw, wiedza ta w sporym zakresie winna zafunkcjonowac na lekcjach,
odstaniajac zagadnienie prawdy w twérczosci poety w ogdle.

Pierwsza lekcje z cyklu postanowilem oprze¢ na analizie materiatu iko-
nicznego zwigzanego z motywem Sfinksa oraz fragmentu z Mitologii Jana
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Parandowskiego. W klasie I1I rozpoczglismy od rozmowy na temat Sfinksa
w ogéle. Uczniowie zwrécili uwage przede wszystkim na posagi sfinkséw
w Egipcie, jedna uczennica kojarzyla Sfinksa takze z mitami greckim, ale
niewiele wigcej potrafita na ten temat powiedzie¢. W mysl zatem zasady wy-
chodzenia od tego, co najbardziej znane, zaproponowatem uczniom ekspo-
zycje zgromadzonego przeze mnie materiatu ilustracyjnego, prezentujacego
sfinksy pochodzace z Egiptu.

Zastanawiamy si¢ nad przyczynami wznoszenia ich obok piramid,
u wejs¢ do $wiatyni. Uczniowie zwracajg uwagg na ich grozny wyglad, pote-
ge, ktdra od nich emanuje. Doskonale zatem sfinksy nadawaly si¢ na straz-
nikéw strzegacych skarbéw faraonéw, tajemnic $wigtynnych. Przygladamy
si¢ obliczom sfinkséw egipskich. Moi mlodzi podopieczni dostrzegajq réz-
nice, przypuszczaja, ze to by¢ moze wladcy zostali uwiecznieni w posagach.
Utwierdzam ich w tym przekonaniu, opowiadajac histori¢ posagu w Gizie,
ktéry miat uwieczni¢ i unie$miertelni¢ faraona Chefrena.

Kieruje takze uwage uczniéw na laczenie w tych postaciach cech wygla-
du ludzi i zwierzat, co odsyta nas do antropomorfizowanych bdstw egip-
skich. To rodzi przypuszczenie o podobnym statusie sfinkséw. Odszuku-
jemy zatem w nich takze inne elementy, ktdre moglyby potwierdza¢ ich
boskos¢. Ucezniowie okreslaja ich figury przymiotnikami: ,potezne”, ,,dum-
ne”, ,majestatyczne”’, ,niewzruszone”. To cechy wladcow, a takze bostw.
Przypominamy tu takze fake, iz za boga uwazany byt takze wtadca — faraon,
a przekonanie to utwierdzalo si¢ po jego $mierci — wedlug wierzei zmarly
wiadca dotaczat po $mierci do innych bogéw.

Potem ogladamy sfinksa wywodzacego si¢ z Mezopotamii. Posag wy-
konany z kosci stoniowej, mimo oczywistych podobieristw, zaskakuje swa
odmiennoscig. Smukly, znacznie mniejszych rozmiaréw niz jego egipscy
krewniacy, skrzydlaty, ukazany w ruchu, sfinks mezopotamski dokumen-
tuje inne pojmowanie tej tajemniczej istoty. Uskrzydlony lew z glowa mez-
czyzny sprawia wrazenie, jakby miat poderwac si¢ do biegu, lotu. To juz nie
statyczny monument, lecz wedrowiec, pokonujacy ograniczenia przestrzeni.

Obserwacja odmiennosci wyobrazen cztowieka na temat wygladu Sfink-
sa prowadzi nas do starozytnej Grecji. Proponuj¢ uczniom lekture frag-
mentu Mitologii, podczas ktdrej spotkaja Sfinksa nawiazujacego do tradycji
mezopotamskiej.

W pierwszej kolejnosci przygladamy si¢ zatem tebariskiemu potworowi.
Uczniowie opisuja go, zwracaja uwage na nowy rys w wygladzie Sfinksa,
ktéry ma twarz i piersi kobiety, co prowokuje dyskusj¢ nad powodami na-
dania takiej istocie wlasnie kobiecego charakteru. Powiazalismy to z zagad-
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ka, ktdrg zadaje potwoér. Sfinksy ,,meskie” uosabialy site, potege, za$ ten
emanuje dodatkowo tajemniczoscia, zagadkowoscia, ktore najczesciej przy-
pisuje si¢ kobietom. Potwierdzenie naszych domystéw znajdujemy w Stow-
niku jezyka polskiego, gdzie oprdcz tajemniczosci i zagadkowosci, jako cechy
Lysfinksowatosci” kobiet zostajg wskazane niepewnos¢, opieranie si¢ na bta-
hej, trudnej do przewidzenia logice®.

Tym razem nie pokazuj¢ uczniom wizerunku tebariskiego mieszkarica
gbr, proponuj¢ im natomiast, opierajac si¢ na tekscie, wykonanie pracy pla-
stycznej. Jest to okazja, aby na dobre zaangazowad wyobraznig, by sktoni¢
mlodziez do dziatai wykonawczych, przektadowych. Po przygladnieciu
si¢ efektom swej pracy przechodzimy do rozmowy na temat zaobserwowa-
nych réznic w wykonanych obrazkach. Uczniowie méwili o tym, ze kazdy
ma inna wyobraznig, inaczej ,widzi” tebariskiego Sfinksa. Dlatego nasze
sfinksy byly mate, duze, grozne z wygladu albo takie, kt6re raczej przypomi-
naly dobrodusznych, zasgpionych myslicieli, wreszcie bardziej wierne opi-
sowi i do$¢ wyraznie od niego odbiegajace. Te refleksje poprowadzily nas
dalej — w kierunku rozmowy o podobienistwach i réznicach w rozmaitych
kulturach na przykladzie obserwacji wizerunkéw Sfinksa.

Pora jednak, by wréci¢ do tekstu. Przygladamy si¢ zmianom, jakie za-
chodza w Tebach po pojawieniu sie potwora'®. Mieszkaricy boja si¢ ztowro-
giej istoty, ktéra porywa ludzi i rzuca ich w przepas¢. Stanowi zagrozenie
dla tebariczykéw, budzi niepokéj u kréla Kreona. Dodatkowo szokujacy
jest ,intelektualny” charakter dziatan Sfinksa, upatrujacego swoje ofiary
w ludziach, ktdrzy nie sg w stanie rozwiazac jego przewrotnej zagadki:

Co to za zwierzg, obdarzone glosem, ktdre z rana chodzi na czworakach, w po-
tudnie na dwéch nogach, a wieczorem na trzech?

W miescie odbywaja si¢ wiece, zgromadzenia, narady, majace na celu
znalezienie whasciwej odpowiedzi, Kreon oglasza, ze ten, kto objasni zagad-
ke, otrzyma w nagrodg krélestwo i rek¢ wdowy po zamordowanym Lajosie,
Jokasty. Nikomu jednak nie udaje si¢ znalez¢ whasciwego rozwiazania.

W tej dramatycznej sytuacji momentem przelomowym okazuje sig
przybycie do stolicy Edypa, ktéry podejmuje wyzwanie. Wejscie w drogg
potworowi to sytuacja ostateczna. Mozliwe jest tylko zwycigstwo lub poraz-

15 Stownik jezyka polskiego, red. W. Doroszewski, t. VIII, Warszawa 1966, s. 177.

16 Przyjmuje sie, ze zostal on wystany przez bogini¢ Herg, aby ukara¢ miasto za ho-
moseksualne uczucie kréla Lajosa do Chryzyppa. Wedlug innej wersji wystat go Ares, karzac
miasto za zamordowanie przez Kadmosa smoka.
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ka, ktéra dla Edypa oznaczaé bedzie $mier¢. Nie ma rozwiazan posrednich,
kompromisowych. W odrdznieniu od pozostalych mieszkacéw, Edyp
podejmuje si¢ samodzielnego trudu dochodzenia do rozwiazania. W dziert
mysli o zagadce, za$ nocg ma sen wrézebny, podczas ktdrego zostaje mu ob-
jawiona odpowiedZ na pytanie Sfinksa. Rankiem moze juz udzieli¢ trafnej
odpowiedzi:

Czlowiek chodzi rano, to jest w dzieciristwie, na czworakach; gdy urosnie,
staje si¢ zwierzgciem dwunoznym; a w starosci, ktéra jest zycia wieczorem,
podpiera si¢ laska, jakby mu trzecia noga przybyta.

Whasciwa odpowiedz, ktdrej poszukiwat Sfinks, oznacza dla potwora za-
glade. Takze zwycigstwo Edypa okazuje sig, niestety, tylko pozorne. Reka
Jokasty (faktycznej matki Edypa), kt6ra otrzymuje w zamian za uwolnienie
miasta od potwora, stanowi kolejny etap spetniajacej si¢ klatwy. Na razie
przygladamy si¢ jednak temu, na czym zasadzat si¢ sukces bohatera w kon-
frontacji z potworem. Uczniowie zwracajg uwagg na intelektualny charakeer
dziatart Edypa. Zagadka oparta jest na rozwiazaniu rozumowym i wlasnie
rozumowych dziatan wymagata od bohatera. Jednoczesnie uczniowie do-
strzegaja, ze Edyp byl w sytuacji uprzywilejowanej, gdyz bogowie zestali mu
wrézebny sen. Ustalamy, ze skoro mlodzieficowi zostaje ujawniona praw-
da, to jest on czlowiekiem wybranym, przeznaczonym, aby da¢ odpowiedz.
Dlaczego wiasnie on? Niektdrzy uczniowie wskazujg na rol¢ przeznaczenia,
ktére w $wiecie starozytnych kierowato losami bohateréw. Ta odpowiedz nie
do korica mnie zadowala, bo w zasadzie mozna byloby ja odnies¢ do wszyst-
kich bohateréw mitycznych. Szukamy zatem dalej. Zagadka zaskakuje
przewrotnoscia. To, co najbardziej oczywiste, okazuje si¢ najtrudniejsze.
Crzlowiek stajacy przed Sfinksem sam jest odpowiedzia. Musi sobie to tylko
uswiadomié. I whasnie z tym ,tylko” jest najwickszy klopot. Aby przezy¢,
trzeba w mysl wskazan wyroczni poznaé samego siebie. Lekeyjne rozwazania
rzucajg inne $wiatto na caty historie. Zwolennicy teorii, ze tylko przeznacze-
nie kieruje losem bohateréw, musza nieco zrewidowa¢ swoje stanowisko.
Czlowiek, aby osiggna¢ wiedzg, musi pytaé o samego siebie. Na nic wiece,
narady i zgromadzenia. Prawdy o sobie trzeba szuka¢ w sobie, w umysle i ser-
cu. Tylko ludzie decydujacy si¢ na taka autorefleksje moga liczy¢ na pomoc
bogéw, proroczy sen, ktdry ostatecznie utwierdzi ich w samowiedzy.

Pozostaje jeszcze blizej przyjrze¢ si¢ statusowi Sfinksa w opowiadaniu.
Jaki jest sens jego obecnosci w podmiejskich gérach? I tu padajg rozmaite
odpowiedzi. Jedni uczniowie zwracaja uwage na to, ze o zyciu Sfinksa de-
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cyduje zagadka, ktdrej rozwiazania usilnie on poszukuje. Inni — na aspeke
poszukiwania wiedzy przez potwora, ktdrego drazni niewiedza ludzi,
ich ograniczenie. W koricu pojawia si¢ tez odpowiedz, ze jego obecnosé
ma sprawdzi¢ ludzi, czy wiedza, kim sa, do czego sa przeznaczeni. Przyj-
muj¢ je wszystkie. Kazda z nich w pewien uzasadniony sposéb thumaczy
obecnos¢ sfinksa, sens jego egzystencji. Odnalezienie przez potwora odpo-
wiedzi — prawdy, przekresla celowo$é jego dalszego zycia.

Kolejne dwie jednostki lekcyjne przeznaczylem na analizg wiersza
Sfinks [11] Cypriana Norwida w kontekscie artykutu Sfinks i fragmentu po-
ematu Rzecz 0 wolnosci stowa. Pracg rozpoczelismy od czytania fragmentéw
artykutu. Na podstawie opisu siedmiogrodzkiej rzezby w tekscie Norwida
zrekonstruowali§my wyglad stowiariskiego sfinksa. Szczegdlnym przed-
miotem naszego zainteresowania stata si¢ odjeta glowa ludzka spoczywa-
jaca w tapach potwora. Utrata glowy to konsekwencja niewiedzy, braku
madrosci, jednoczesnie ostrzezenie dla $miatkéw poszukujacych prawdy
o sobie. Ktos, kto nie wie, nie ma drugiej szansy. W naszym rozwazaniu
postepujemy dalej. Cztowiek ma tylko jedno zycie na to, by pozna¢, kim
jest. To wiedza konieczna, warunkujaca godne zycie. Ten tok rozumowa-
nia dopetnia napis z posagu, ktéry przeklada sam Norwid. Zdaniem poety
spotkanie z potworem przypomina proces poznania, petnego strachu, jed-
noczesnie uswigconego przez wagg przedmiotu poznania. To, co przeraza,
ma jednoczesnie zachgca¢ cztowieka. Nagrodg jest poznanie, wiedza o sa-
mym sobie. Zwracamy takze uwagg na religijny charakeer sfinksa, zwigzany
z obrzedami. Zdobycie wiedzy o samym sobie ma znaczenie wrecz sakralne,
jest przejawem ingerencji sit nadprzyrodzonych. Uczniowie przypominaja
sobie, ze podobnie bylo w historii Edypa, ktéremu we $nie bogowie obja-
wili odpowiedZ na zagadke.

Pora zatem przejs¢ do Sfinksa [11]. Oczywiscie sigga¢ po ten wiersz trze-
ba z pelng $wiadomoscig barier”, jakie niesie nie tylko ten tekst, ale i cata
tworczo$¢ Norwida. Przeszkoda moze okazad sie bariera kulturowa zwiaza-
na z konieczno$cig oparcia analizy o liczne konteksty oraz wymagajaca kon-
frontacji ze sfera aksjologiczna zakorzeniona w koncepciji filozofii dialogu
i nurcie personalistycznym. Trudnoscia bedzie pewnie tez pelen przemil-
czei i wieloznacznosci jezyk poezji Norwida.

Pracg nad wierszem rozpoczatem od niepozornego ¢wiczenia majacego
funkgje intelektualnej ,rozgrzewki”. Przypomniatem klasie, ze sposobem
na pokonanie Sfinksa przez Edypa byto wypowiedzenie stowa ,,cztowiek”.
Stad potrzeba przyjrzenia si¢ temu stowu blizej. Jeszcze przed lekturg wier-

17 Z. Uryga, Odbidr liryki w klasach maturalnych, Warszawa 1982.
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sza prosz¢ uczniéw, by na pismie sformutowali wlasng definicje, odpowia-
dajac na pytanie: ,Kim jest cztowiek?”. Podczas wspélnej prezentacji wyni-
kéw pracy okazalo si¢, ze wigkszos¢ odpowiedziata podobnie:

Czlowiek to istota biologiczna, zbudowana z kosci, ciala, skéry. Istota rozum-
na, majaca wolng wole, decydujaca o sobie samym.

Czlowiek to kto$, kto ma rozum, wiec mysli, zdolny jest do wielkich czynéw,
¢C my: Y) y
poswigceri. Potrafi wiele osiagna¢. Umie kocha¢, ma uczucia.

To istota obdarzona uczuciami, emocjami. Umie kocha¢, czyni dobro. Kazdy
czlowiek jest inny, wyjatkowy. Nie ma dwéch takich samych ludzi, sa tylko
podobni.

Czlowiek jest istota inteligentna. Ma swoja godno$¢, powotany jest do wiel-
kich rzeczy. Potrafi czu¢ w odrdznieniu od réznych przedmiotéw, np. kamie-
nia, cebuli. Jest pelen ciepta, ktérym obdziela innych.

Jak wida¢ z przytoczonych wyzej definicji, uczniowie dostrzegli w czlo-
wieku aspeke biologiczny, ale przede wszystkim zwrdcili uwage na rozum,
wolng wole i uczucia jako determinanty decydujace o byciu czlowiekiem.
Konsekwencja takiego myglenia jest akcentowanie uczu¢ w zyciu czlowie-
ka. W dwoch ostatnich wypowiedziach wyraznie wida¢, ze uczniowie znaj-
dowali si¢ pod wyraznym wplywem poezji Zbigniewa Herberta (Kamyk)
i Wistawy Szymborskiej (Cebula, Nic dwa razy si¢ nie zdarza), z ktéra weze-
$niej spotkali si¢ na naszych lekcjach polskiego — stad ich uwaga skierowana
na niepowtarzalnos¢ cztowieka, cechy odrézniajace go od $wiata skazonego
przez ,idiotyzm doskonatosci”.

Sporadycznie pojawialy si¢ takze wypowiedzi akcentujace inne cechy
czlowieka:

Czlowiek jest istotg staba, utomna, bardzo cz¢sto myli si¢, popelnia bledy.
Potrafi zadawa¢ cierpienie innym, krzywdzi¢ ludzi.

Czlowiek to kto$, kto — mimo iz stworzony przez Boga na Jego podobienistwo,
obdarzony rozumem i wolng wolg — czgsto czyni Zle, dokonuje zlych wybo-
6w, grzeszy. Odchodzi od Boga, lekcewazy Jego prawa. Jest staby, ugina sie,
ulega pokusom.
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Autorzy tych definicji zwrécili z kolei uwagg, ze ludzie, mimo iz powo-
tani do dobra i doskonatosci w dziele stworzenia, sa stabi, krzywdza innych,
ulegajg ztu i — jakby powiedzial Norwid — ,klaniajg si¢ Okolicznosciom”.

To prowadzito nas do konstatacji, ze wolimy widzie¢ w ludziach wiel-
kos¢ i doskonatos¢. Uczniowie jednoczesnie uzmystowili sobie, ze jest moz-
liwe takze krytyczne podejscie do cztowieka, zycia, ktére wiedzie. Do tych
ustalent wrécimy jeszcze w odpowiednim czasie.

Rozdaj¢ uczniom tekst wiersza. Juz pierwszy wers zmusza nas do czuj-
nosci. Zwrot ,,Zastapit mi raz Sfinks u ciemnej skaly” odsyta do wyrazenia
yzastapi¢ komus droge”. Ten, kto zastgpuje droge, ma w tym jakis interes,
czego$ chee. Sfinks chee prawdy. W jej poszukiwaniu przypomina zbdjce,
celnika lub czlowieka biednego. Taki uktad szeregu poréwnawczego nie
jest przypadkowy. Koniecznie trzeba go objasni¢, dostrzec cechy wspdlne,
taczace trzy wymienione wczesniej postaci. Na mojej lekeji uczniowie zwré-
cili uwagg na nastgpujace wlasciwosci tych oséb:

- zbéjca — grozny, niebezpieczny, czegos chee, natarczywy, uparty, mor-
derczy, napada na tych, ktérzy co$ maja, posiadaja jakies bogactwo;

- celnik — dociekliwy, uparty, ciagle czegos chce, czegos szuka, podejrzli-
wy, nieufny, nie dowierza cztowiekowi, poszukuje pieni¢dzy, towaréw,
nie ufa pozorom;

- czlowiek biedny — ciagle czego$ potrzebuje, chee czegos, szuka bogac-
twa, chce poprawi¢ swdj los, nieraz jest natarczywy wobec tego, ktory
co$ ma.

Lista tych cech nie jest zamknigta, tym bardziej ze dato si¢ zauwazy¢
chociazby, iz celnik nieodlacznie kojarzy si¢ wspétczesnym nastolatkom
z oficerem pracujacym na granicy i tylko dwoje uczniéw wskazato kon-
tekst biblijny wyrazu. Mozna jednak zalozy¢, ze to zestawienie wystarczy
do okreslenia, wskazania podobieristw w postaciach zbdjcy, celnika i czto-
wieka biednego. Na mojej lekeji uczniowie wyréznili nastgpujace elementy
wspdlne: natarczywos¢, cheé zdobycia czegos, updr, uciazliwos¢ dla innych,
ktérzy co$ majg, nieufnos¢ wobec tych, ktdrzy méwia, ze nic nie maja.

Sfinks zatem z uporem szuka prawdy. Jest natarczywy wobec tych,
ktérym zastgpuje droge. Sprzyja mu wyraznie miejsce, ktérego jest gospo-
darzem. Ciemna skala skrywa go przed wzrokiem podréznych, jednocze-
$nie skutecznie ogranicza caly przestrzei — nawet ostrozny wedrowiec nie
moze omina¢ ukrytej bestii. Aby przej$¢ na druga strong gér, konieczna jest
konfrontacja z potworem, ktéry ,nie dawa gosciom tchu”. Warto zapyta¢
o przyczyny takiej determinacji Sfinksa w jego poszukiwaniach. Zwraca-
my uwagg na problem glodu prawdy, ktéry doskwiera tajemniczej istocie.
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Uczniowie stusznie zauwazaja, ze na gtéd najczesciej cierpi ten, kto daw-
no nie jadl, kto pozbawiony byl pozywienia. Jezeli Sfinks jest spragniony
prawd, to znaczy, ze dawno nie styszal niczego, co pozwalatoby si¢ zaklasy-
fikowa¢ jako prawda. Idac tym tropem, mlodziez dochodzi do wnioskéw,
ze poprzednicy Norwidowego bohatera mieli do zaoferowania Sfinksowi
tylko klamstwa. A karg za brak prawdy byt los, ktéry upostaciowany zostat
w posazku odnalezionym w Siedmiogrodzie.

W tym miejscu zaproponowatem uczniom lekturg wybranego fragmentu
poematu Rzecz 0 wolnosci stowa. Przygladamy si¢ Norwidowej koncepcji sto-
wa, ktére ,znane najblt¢dniej” ulega dewaluacji, gdyz ,natéd g je co-
dzienny podrzedni”. Wedlug poety ludzie niszcza stowo, wypowiadaja je lek-
komyslnie, bez zrozumienia jego wagi, bez szacunku. Kto$ z uczniéw trafnie
uzywa okreslenia ,,rzuca¢ stowa na wiatr”, kedre koresponduje z tekstem po-
ematu. Ustalamy dalej, ze stowem postugujemy si¢ codziennie, wykorzystu-
jemy je jako sposdb kontaktu z innymi. To powoduje, ze czgsto si¢ nad nim
nie zastanawiamy, wypowiadamy stowa bez celu, po to, zeby tylko méwi¢,
zaistnie¢ migdzy innymi. Na tym si¢ zatrzymali$my, inne znaczenia zawarte
we fragmencie poematu, takze to odsylajace do biblijnych poczatkéw sto-
wa, pozostaja dla uczniéw niedostrzegalne. Przynajmniej na razie. By¢ moze
na glebsza refleksje, poparta wigksza kompetencja kulturowo-literacka, przyj-
dzie czas w szkole p6zniej, a moze w jeszcze odleglejszej przysztosci — podczas
osobistych kontaktow ze swiatem kultury, poezji. Tyle jednak wystarczy, aby
zrozumied intencje Sfinksa, poszukujacego w zakltamanym $wiecie prawdy.

Jakiej prawdy poszukuje Sfinks? O co pyta? Moi podopieczni dostrzega-
ja, ze nie jest to ta sama zagadka, z ktéra musial zmierzy¢ si¢ Edyp. Sfinks
mityczny pytat o fizyczna, egzystencjalng naturg czlowieka, za$ postaé
z wiersza zadaje pytanie podobne do tego, ktdre zadalem uczniom na po-
czatku lekgji: ,,Kim jest cztowiek?”. Mozna byloby je rozbudowaé o kwestig
tego, co kryje si¢ pod nazwa ,czlowiek”, co to znaczy ,by¢ cztowiekiem”.
Zatem Sfinks Norwida nie zadowala si¢ fizycznoscia cztowieka. To filo-
zof, ktory szuka poznania duchowego. Odpowiedz nie pada natychmiast,
bo bohater nie moze udzieli¢ odpowiedzi pochopnie. Od tego zalezy jego
zycie. Milczenie zasugerowane interpunkcjg jest znaczace. Czlowiek podda-
ny prébie staje przed trudnym egzaminem samookreslenia, zdefiniowania
siebie. Tylko prawda o sobie pozwoli mu ocali¢ zycie.

W konicu pada odpowiedz. Uczniowie orzekaja, ze jest ona whasciwa.
Przekonuje o tym zachowanie Sfinksa, ktéry usuwa si¢ z drogi bohatero-
wi, przepuszcza go. Przygladamy si¢ zatem odpowiedzi, ktéra zadowolita
potwora:
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— ,Czlowiek?...

I niedojrzaty...”

jest to kaptan bezwiedny

Jak to rozumie¢? Jako sposéb rozszyfrowania tej definicji zapropono-
walem uczniom poszukiwanie skojarzeri wyrazowych zwiazanych z kazdym
elementem zawartym w odpowiedzi. Oto jakie efekty przynidst ten zabieg

podczas prowadzonej przeze mnie lekeji:

KAPLAN*

BEZWIEDNY

NIEDOJRZALY

czlowiek wybrany,
wyjatkowy, potrafiacy
nawiazywaé kontakt

z Bogiem, majacy moc,

bez wiedzy, porusza-
jacy si¢ chaotycznie,
poszukujacy wiedzy,
madrosci po omacku,

mtody, bez do$wiadcze-
nia, niedorosly, jeszcze
nie w pelni uksztatto-
wany

utomny w poszukiwa-
niu prawdy

wiedzg, powotany,
madry, przywodca

* Na rozumienie stowa kaptan natozylo si¢ jego wspdlczesne znaczenie oraz to zakorze-

nione w Biblii.

Przechodzimy do podsumowania. Jaki wizerunek cztowieka prezentuje
nam poeta w wierszu Sfinks [1I]? Zdania byly podzielone. Uczniowie zaak-
centowali wyraznie, ze definicja cztowieka zawiera jeden element nacechowa-
ny pozytywnie (kaptan), za$ dwa o tadunku ujemnym (bezwiedny, niedoj-
rzaly). Nieke6rzy, positkujac si¢ konstatacja o charakterze matematycznym,
dowodzili, ze poeta wyeksponowal w cztowieku gtéwnie cechy negatywne,
przystaniajace kapfariski charakter czlowieka. Cztowiek wybrany, stworzony
na podobieristwo Boga, zapomniat o tym, kim jest, stabosci i utomnosci wzig-
ty nad nim gére. Ale wielu uczniéw takze prébowato inaczej objasnia¢ catq
sprawe. Zwracali uwagg na to, ze bycie kaptanem jest wazniejsze niz bezwied-
no$¢ i niedojrzatos¢. Jako dowdd przytaczali przyktad Edypa czy chociaz-
by bohatera Sfinksa [11]. Cztowiek jest zdolny do pokonywania rozmaitych
przeszkdd, barier, stabosci. Tak samo moze pokona¢ bezwiedno$¢ — przez
zdobycie wiedzy, niedojrzatos¢ — przez nabywanie do§wiadczenia. Czlowiek
dochodzi do prawdy, mimo iz wie o swej bezwiednosci i niedojrzatosci.
Ta wiedza okazuje si¢ jego sita. Wie o swych stabosciach, ale takze o tym,
ze jest kaptanem, ktdrego przeznaczenie to dazenie do dobra i prawdy.

Najwyzsza pora, aby powrdci¢ do tego, jak uczniowie sami definiowali
cztowieka. Konfrontacja ta moze okazad si¢ wartosciowa z wielu wzgledéw.
Po pierwsze, pozwoli na odkrycie bogactwa mysli Norwida ujetej w asce-
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tycznej, lapidarnej formie niewymagajacej ,,potoku” stow, $wiadczacej o mi-
strzowskim operowaniu przez poet¢ stowem. Po drugie da szans¢ uczniom
na wytworzenie wspélnoty myslowej z tworca, zyjacym grubo ponad sto lat
temu, a poruszajacemu zagadnienia ciagle zywe, aktualne, takze przeciez dla
nastoletniego odbiorcy. Wreszcie pozwoli mtodemu cztowiekowi uwierzy¢,
ze to, co on sadzi, mysli, jest tak samo wazne jak stowa wielkiego poety
i moze stanowi¢ przedmiot refleksji nauczyciela i klasy.

X k%

Przedstawiony cykl lekeji jest tylko wywiedziong z do§wiadczenia propozy-
¢ja, ktéra moze, a nawet powinna podlega¢ rozmaitym modyfikacjom w sy-
tuacji ,,zywego nauczania”, w bezposrednim kontakcie zaréwno z tekstem,
jak i drugim czlowiekiem. Problematyka daje mozliwo$¢ doboru jeszcze
innej ikonografii, pozwala na poglebienie kontekstu biblijnego, mitologicz-
nego i historycznego, dopuszcza poszerzenie interpretacji Sfinksa [11] o inne
zagadnienia (chociazby problem prawdy obiektywnej i subiektywnej, spo-
sobu poznania $wiata i rzeczywistosci itp.). Ale jak to juz bywa, wszystko
pozostaje w rekach, a raczej glowach nauczyciela i uczniéw.

Mam nadziejg, ze zaprezentowany i przepracowany wielokrotnie ,,pod
tablica” cykl przekona wielu polonistéw, aby prébe czytania Norwida pod-
ja¢ w swojej klasie. I ze wedréwka z uczniami do $wiata kultury minionej
moze by¢ kluczem do drzwi otwierajacych si¢ na zagadkowy $wiat prze-
sztosci, ktéry fascynuje i zadziwia do dzi§ — takze mlodziez. Jesli przyjag,
ze droga dochodzenia do rozumienia prawdy staje si¢ prawda, warto, aby
stala sie ona takze udziatem uczniéw.
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Materiaty

Cyprian Kamil Norwid
Sfinks [11]

Zastapil mi raz Sfinks u ciemnej skaty,
Gdzie jak zbdjca, celnik lub cztowiek biedny,
,Prawd!” — wotajac, wciaz prawd zgtodniaty,
Nie dawa gosciom tchu.

— ,Cztowiek?... jest to kaptan bezwiedny -
I niedojrzaty...” -
Odpowiedziatem mu.

Ali¢ - o! dziwy...
Sfinks si¢ cofnat grzbietem do skaly:
Przemknatem zywy!

[Zrédlo tekstu: C. K. Norwid, Sfinks (11], [w:] Tegoz, Pisma wszystkie, red.
J. W. Gomulickiego, t. 2, Warszawa 1971, s. 33].

Cyprian Kamil Norwid
Rzecz 0 wolnosci stowa
(FRAGMENT)

Najmniej — bo znana rzecza, lub znana najbtednie;j,
Bywa Stowo — — Naldg je codzienny podrzedni

I rozlewa jak wodg — tak ze nie ma chwili

Na globie, w ktérej nic by ludzie nie méwili.

— A jako w gospodarskich zaprzetach bez korica
Nieustanniej si¢ wody uzywa niz storica,

Tak i stowo brzmi ciagle i ciagle jest w ruchu,
Bardziej niz $wiatolo$¢ jego promieniaca w duchu.

I gdy wszyscy wciaz méwia, mato kto sig spyta,

Jaki tez jest CEL — SLOWA... jak? stowo si¢ czyta
W sobie samym...idziejéw jego promieni caly
Rozejrze¢ — mato kto jest ciekawy... zuchwaly...

[Zrédlo tekstu: C. K. Norwid, Rzecz 0 wolnosci stowa, [w:] Tegoz, Pisma wszyst-
kie, red. J. W. Gomulicki, t. 3, Warszawa 1971, s. 557-623].
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Cyprian Kamil Norwid

Sfinks
(FRAGMENTY)

[...] Sfinksa znalezionego w Siedmiogrodzie, w miasteczku Thorda 1847, po-
data byla ,Hlustrierte Zeitung”, wraz z odwzorem i wiadomoscig o takowym.
Atoli upowszechnienie to stato si¢ dzi§ ciekawoscia do odszukania na nowo
obowiazujaca, w sposéb, iz jako oryginat brazowy z rumowisk siedmiogrodz-
kich wygrzeba¢ przychodzito, tak odwzér i wiadomo$é o onymze [...] odgrze-
bywa¢ wypada po kilku latach [...]

Siedmiogrodzki sfinks w przednich tapach swoich trzyma $cigta glowe cztowie-
ka (czyli ofiary swojej). Ma on skrzydla, a obrzucony jest szata, spieta na pier-
siach agrafa w ksztalcie krzyza [...] Towarzyszy pomnikowi temu, jedynemu
w swoim rodzaju, a przeto z kazdej miary obchodzacemu wszelkg postaciows
wiedzg, napis misterny: yme, yme ti oiepe seps ven |...]

Sfinks 6w stowiariski okryty jest nadto szatg [...] Sfinks ten siedmiogrodzki
utwierdzonym byt na krétkiej zelaznej widczni i noszonym w obchody swigte
przed chérami czyli — jak dzi§ mdéwia — procesjami, to jest w czas teorii i uro-
czystosci ogdlne;.

Napis za$ wedle mojego ttumaczenia brzmi jak nastgpuje: [...] ,Imiej!
Imiej! Teorii czar §wigty”, czyli, nadajac ton temuz tumaczeniu:
sZnaj! znaj! Teorii (velobrzadku) serio swigte” [...]

,lmiej”, ,pomnij”, ,uznaj” jest tu powtdrzeniem, naciskiem wyrazonym wedle
najstarszej formy pisarskiej i brzmi jakoby: ,Poznajze! Teraz poznaj i zadrzyj!”,
etc. ,Znaj” znaczy zarazem ,przeraz sig!”.

Stowem napis ten brzmi: ,,Poznaj teorii serio $wigte.” [...]

[Zrédlo tekstu: C. K. Norwid, Sfinks, [w:] Tegoi, Pisma wszystkie, red.
J. W. Gomulicki, t. 6, Warszawa 1971, s. 529-532].



Jan Parandowski
Mitologia
(FRAGMENT)

W Tebach objat rzady szwagier zabitego kréla K r e o n. Ale w kilka dni péz-
niej w gérach podmiejskich pojawit si¢ dziwny potwdr, keéry zaczat porywaé
ludzi i rzuca¢ w przepascie. Nazywat si¢ Sfinks. Mial twarz i piersi kobiety,
a resztg ciala lwa, ze skrzydlami jak u ptaka. Powiedzial, ze dopiero wtedy
ustapi z ziemi tebariskiej, jesli si¢ znajdzie ktos, co rozwiaze jego zagadke. Tej
zagadki nauczyl si¢ od muz, a sens jej byt taki: ,Co to za zwierzg, obdarzone
glosem, ktdre z rana chodzi na czworakach, w potudnie na dwéch nogach,
a wieczorem na trzech? ”. Na prézno odbywano wiece, zgromadzenia i narady:
nikt nie umiat da¢ rzetelnej odpowiedzi. Wielka zatoba spadfo na miasto, al-
bowiem Sfinks co dziei porywat ludzi. Wéwczas Kreon oglosil, ze kto wyjasni
zagadke, otrzyma krélestwo tebariskie i ozeni si¢ z Jokasta, wdowa po zamor-
dowanym Lajosie. W tym wtasnie dniu przybyt do stolicy Edyp. Myslat przez
caly dzieni o zagadce, a wieczorem potozy! si¢ spa¢ i mial sen wrézebny, ktéry
mu poddat wiasciwe rozwiazanie. O $wicie poszedt do Sfinksa i powiedzialk:
,Cztowiek chodzi rano, to jest w dzieciistwie, na czworakach; gdy urosnie,
staje si¢ zwierzgciem dwunoznym; a w starosci, ktéra jest zycia wieczorem,
podpiera si¢ laska, jakby mu trzecia noga przybyla”. Uslyszawszy to Sfinks
rzucit si¢ w przepasé.

[Zr6dto tekstu: J. Parandowski, Mitologia, Londyn 1992, s. 204].



Rozdziat 2

Wieza Babel — historia ,wiecznego” pomieszania
| wizja kryzysu cywilizacji

Dlaczego opowies¢ o wiezy Babel?

Do mitéw warto powraca¢ zawsze. Historie, przez ktdre mozemy szukad
prawdy o samych sobie, ktére pozwalaja nam dazy¢ do rozumienia $wiata
i sytuuja nas w nim, w koricu umozliwiaja kontakt z szeroko pojmowana
sfera aksjologiczng, powinny zatem mie¢ uprzywilejowane miejsce na go-
dzinach polskiego. Z tych wtasnie powodéw w klasie VIII szkoty podstawo-
wej (klasie II gimnazjum) powrdt do biblijnego mitu wiezy Babel.

Materialy do wykorzystania na lekcjach wedtug mego pomystu to: tekst
biblijny poswigcony historii stynnej babilonskiej wiezy, fragment Ksigzki
nad ksigzkami Anny Kamienskiej Wieza Babel oraz tekst poetycki Andrzeja
Mogielnickiego pt. Nowa wieza Babel, a takze przedstawienia ikoniczne, tj.
obraz Pietera Bruegla Starszego Wieza Babel i plansza zaczerpnigta z pod-
recznikéw To lubig! zestawiajaca fragment obrazu flamandzkiego malarza
ze zdjgciem blokowiska'.

Dobér tekstéw literackich i ikonicznych pozwala na poruszenie z ucz-
niami na lekgcji problematyki stosunkéw miedzyludzkich, a zwlaszcza za-
gadnienia samotnosci czlowieka uwiklanego w dokonujacy si¢ dehuma-
nizacyjny postgp cywilizacji. Jako cele sekundarne dla dziatan lekcyjnych
mozna bytoby w tym kontekscie wskaza¢ ksztalcenie analizy i interpretacji
tekstéw (literackich i kultury) oraz uswiadamianie uczniom zywotnosci se-

1 M. Jedrychowska, Z. A. Ktakéwna, To lubig! Podrecznik do jezyka polskiego. Klasa 2
gimnazjum. Teksty i zadania. Ksigzka ucznia, Krakéw 2000, s. 70-71.
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mantycznej figury wiezy Babel, pozwalajacej tekstom wchodzi¢ w aksjolo-
giczny dialog dotyczacy kondycji cztowieka w $wiecie ,tu i teraz”.

Kilka stéw o micie Babel

Podjecie pracy nad mitem wiezy Babel odsyta nas do odleglej Mezopota-
mii, architektonicznej tradycji wznoszenia rozmaitych typéw wiez, m.in.
strazniczych i obronnych®. O wiezach tego rodzaju czgsto wspomina si¢
w Starym Testamencie’. Podanie zrodzilo si¢ prawdopodobnie na wies¢
o zikkuratach sumeryjsko-babilofisko-asyryjsko-elamickich, czyli wiezach
schodkowych, o ktérych méwiono, iz wznosza si¢ az do nieba®. Byly to wie-
ze stuzace do obrony i sprawowania kultu, gdzie na najwyzszych tarasach
wznoszono przybytek dla béstwa. Jak twierdza badacze Biblii, mieszkaricy
Mezopotamii wierzyli, ze béstwo zstgpowato do wyzszego, a potem niz-
szego sanktuarium, aby nastepnie uswieci¢ ziemig, udzieli¢ mieszkaicom
blogostawieristwa. Mialo to stanowi¢ formg tacznosci migdzy bdstwem
a czfowiekiem, niebem a ziemia, a takze by¢ wyrazem sily i jedno$ci miesz-
karic6w miasta’.

Jedna z takich wiez byta Babel w Babilonie. Poswigcona bogowi Mar-
dukowi, w czasach §wietnosci byta uznana za symbol potegi imperium, zas
w oczach Izraelitéw za obraz grzechu i batwochwalstwa®.

Historia wiezy wiaze si¢ z przybyciem koczujacych potomkéw Noego
do urodzajnej ziemi Sennar (Szinear), a wigc Babilonii’. Decyzja o podjgciu
budowy wiaze si¢ kluczowa postacia w dziejach po Noem, wnukiem Cha-
ma — Nimrodem (Nemrodem). To on stworzyl potgzne krdlestwo. Uzna-
wany byt za niepokonanego, ale jednoczesnie niegodziwego. Potezny krél
oddawal hotd bozkom, zas swoja moc czerpal, wedtug przekazéw, z okrycia
ze skory, ktérym Bég przyodziat Adama i Ewe, gdy ci zostali wygnani z raju.

2 Wigcej o architektonicznych niuansach tych budowli oraz ich roli por. D. Forstner,
Swiat symboliki chrzescijanskiej, przet. W. Zakrzewska, P. Pachciarek, R. Turzynski, Warsza-
wa 1990, s. 380-381.

3 W. Kopalinski, Stownik symboli, Warszawa 1990, s. 461-462. Autor wspomina
o Wiezy Dawidowej, Wiezy z kosci stoniowej i innych. Zwraca uwage takze na obecno$¢
tego elementu architektonicznego w tradycji greckiej i rzymskiej.

4 Tamze, s. 461.

5 Wprowadzenie w mysl i wezwanie ksiqg biblijnych. Pigcioksigg, t. 1, red. ks. J. Frankow-
ski, Warszawa 1987, s. 66.

6 Tamze. Por. takze: T. Jelonek, Oredzie Starego Testamentu, t. 1, Krakéw 1992, s. 76.

7 W. Kopaliniski, Stownik mitow i tradycji kultury, Warszawa 2003, s. 1425. Por.
o.]. S. Synowiec, Na poczqtku. Wybrane zagadnienia Pigcioksiggn, Warszawa 1987, s. 281.
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Jak méwi legenda, kto nosit t¢ szatg, byt niezwyci¢zony — wladat ziemia®.
Przekonany o swej potedze Nimrod oglosit si¢ bogiem — z jego sily wy-
plywala pycha jego i poddanych. Stad zrodzito si¢ przekonanie o whasnej
mocy i samowystarczalnosci, a co za tym idzie che¢¢ do stworzenia cywilizacji
bez Boga. Bylo to jednoznaczne z odwréceniem si¢ od pierwotnego $wiata,
keéry ludzie otrzymali w posiadanie od Stwércy. Bylo to takze odwrécenie
si¢ od boskich praw. Wedtug Talmudu budowniczy okazywali pogarde dla
ludzkiego zycia; gdy robotnik spadajac z rusztowania ponidst $mier¢, inni,
opetani checig jak najszybszego ukoriczenia budowy, nie przerywaja prac,
usuwajac jedynie ciato. Gdy kilka dni pézniej wali si¢ czgs¢ muru, budow-
niczowie rozpaczaja nad stratg czasu i poniesionymi kosztami. Okazuje sie,
ze $mier¢ znaczy dla nich mniej niz kamiert’. Poddani Nimroda, tak jak
on sam, ulegli pragnieniu stawy i wielkoci. Stad rodzi si¢ bunt®. Budowa
wiezy zamiast sta¢ si¢ elementem rozwoju, staje si¢ celem samym w sobie™.
Jednos¢, ktdra rodzi si¢ migdzy pracujacymi, w przysztosci moze pozwoli¢
im urzeczywistni¢ wszelkie zamierzenia; nie tylko te dobre, ale i sprzeczne
z wolg Stworcy™. Bég rozprawia z samym soba” (zwrot ,,Zejdzmy...”) i po-
dejmuje decyzj¢ o udaremnieniu przedsigwzigcia. To w zasadzie juz tylko
konsekwencja chybionych zamierzeni cztowieka. George Steiner, siggajac
do Nowel i miniatur Franza Kafki, podkresla, ze kolejne pokolenia wzno-
szace wiezg do nieba uswiadomily sobie juz bezsens tego zamierzenia, ale
budowniczowie byli ze sobg zbyt zwiazani, by przerwa¢ pracg, opusci¢ mia-
sto. Zamiast spodziewanego ukoriczenia wiezy pojawila si¢ tgsknota za jej
przewidywanym zniszczeniem'. Dochodzi do pomieszania jezykéw budow-
niczych (Babel — wedlug etymologii ludowej nazwa pochodzi od czasowni-
ka balal — pomieszaé; w rzeczywistosci stowo wywodzi si¢ od akadyjskiego
rzeczownika Bab-ili, co oznacza ,brame boga”) i rozproszenia ich po calej
ziemi. Wspdlna mowa, jedno$¢ polityczna, ekonomiczna i religijna bohate-
réw opowiadania zostajg rozbite. Pycha, ktdra rodzi si¢ w sercach, powoduje

8 P. Spiewak, Ksigga nad ksiggami. Midrasze, Krakoéw 2005, s. 88.

9 H. Biedermann, Leksykon symboli, Warszawa 2001, s. 404.

10 P. Spiewak, Kigga. .., dz. cyt., s. 93-94. Autor, opierajac si¢ na interpretacji rabiego
Akiwy, wyrdznia trzy rodzaje buntownikéw: tych, keérzy cheieli si¢ wznies¢ jak najwyzej;
tych, ktdrzy chcieli osiedli¢ si¢ w niebie; ludzi pragnacych wspia¢ si¢ jak najwyzej, by podja¢
wojng z Bogiem. Na wszystkich spadly kary: pierwszych Bég rozproszyt, drugich zamienit
w upiory i matpy, trzecim pomieszat jezyk.

11 Tamze, s. 91-92.

12 Por. o.].S. Synowiec, Na poczqtku. .., dz. cyt., s. 282.

13 Tamze.

14 G. Steiner, Po wiezy Babel. Problemy jezyka i przektadu, przet. O. i W. Kubiriscy,
Krakéw 2000, s. 111.
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utrate jednosci. Wieza, wedlug talmudycznej opowiesci, wznoszona przez
czterdziesci trzy lata runela pod ciosami Boga: jedna jej cz¢$¢ sptongta, druga
zapadla si¢ pod ziemig, za$ trzecia pozostala, jako ruina, na swoim miejscu®.

Do wyjasnienia pozostaje kwestia pomieszania jezykéw. Interpretatorzy
Biblii nie sa w tym wzgledzie zgodni. Jedni ujmuja owo ,,pomieszanie” do-
stownie, historycznie, inni traktujg je jako ludowa odpowiedZ na pytanie
o wielo§¢ jezykéw i zréznicowanie mowy miedzy ludZzmi'. Owo ,,pomie-
szanie i rozproszenie” najpewniej odczytywal jako oddalenie si¢ od siebie
narodéw, ktdre nie moga si¢ ze sobg porozumie¢”. To kres cywilizacji tech-
niki i rozumu, rozwijajacych si¢ z dala od Boga i przeciw Niemu.

Propozycja metodyczna

Proponuj¢ pracg rozpoczaé od ¢wiczenn diagnozujacych stan wiedzy
uczniéw, zwigzanej z figurg wiezy Babel, badajacych ich dotychczasowy
zaséb informacji o historii nieukofczonej budowy oraz funkcjonowanie
tej wiedzy w $wiadomosci uczniéw. Na mojej lekeji najbardziej ,zorien-
towanym” wieza kojarzyla si¢ z pycha, pomieszaniem jezykéw. Na wigcej
informacji na tym etapie ksztalcenia w tej fazie lekeji nie ma co specjalnie
liczy¢. Wazne jednak jest, aby uczniowie juz w tym momencie znalezli ja-
kis ,,punkt zaczepienia”, cos, co funkcjonuje juz w ich mysleniu o biblijne;j

budowli.

Biblijna opowies¢ o wiezy Babel

Pora, by siggna¢ do tekstu biblijnego. Wazne jest, aby jego lektura zostata
poprzedzona stosownymi wyjasnieniami wprowadzajacymi ucznia w kon-
tekst eksponowanego fragmentu. Nauczyciel powinien zatem przypomnie¢
swoim uczniom histori¢ potopu i arki Noego oraz zmian, jakie przyniosta
$wiatu powddz zestana przez Boga. Wyjasnienie to bedzie pomocne w kon-

15 P. Spiewak, Ksigga. .., dz. cyt., s. 93-94.

16 o.].S. Synowiec, Na poczqtku. .., dz. cyt., s. 289. Wedtug autora za wersje prawdo-
podobna, nalezy uzna¢ t¢ druga mozliwos¢. Z kolei G. Steiner (Po wiezy Babel..., dz. cyt.,
s. 111) powotujac si¢ na Talmud, pisze o czterdziestu dziewieciu poziomach znaczenia tekstu
o wiezy Babel, co sugeruje wielo§¢ mozliwosci dziatan interpretacyjnych. Jednoczesnie ten
sam autor zadaje pytanie o przyczyny ogromnego zréznicowania jezykowego migdzy naroda-
mi, niejednokrotnie bardzo ze soba spokrewnionymi pod wzgledem zaréwno geograficznym,
jak i kulturowym (tamze, s. 89-64).

17 P. Spiewak, Ksigga..., dz. cyt., s. 94.
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tekécie pdzniejszych rozwazan nad etycznym wymiarem wznoszenia wiezy
siggajacej nieba.

Przechodzimy zatem do rozmowy na temat przeczytanego fragmentu
Ksiggi Rodzaju. Z tekstu wynika, ze mamy do czynienia z ewidentnym ob-
razem czaséw grzechu. Budowniczych, niczym owych nieszczesnikéw, keo-
rych przed laty spotkat potop, dotyka zbiorowa kara zestana przez Boga.
Niejasna jest jednak dla uczniéw przyczyna gniewu Stwércy. Aby to ob-
jasni¢, potrzeba blizej przyjrzeé si¢ tekstowi, procesowi wznoszenia wiezy
i motywacjom, jakie kieruja ludZzmi podejmujacymi si¢ tego dzieta.

Przygladamy si¢ specyfice budynku. Okazuje si¢, ze wieza, ktéra po-
wstaje, ma siggaé nieba, a wigc sfery kojarzonej z Bogiem, sacrum. Wznosze-
nie si¢ pragnien ludzkich ku gérze (niebu), oznacza niebezpieczne zblizenie
si¢ do sfery $wigtej, do Stworcy. Dziwnie cata sytuacja zaczyna przypominad
rozmowe Ewy z kuszacym ja Szatanem. Przywotajmy tu stosowny fragment
z Ksiggi Rodzaju:

On [waz] to rzekt do niewiasty: ,,Czy rzeczywiscie Bég powiedzial: Nie jedzcie
owocdw ze wszystkich drzew tego ogrodu?”. Niewiasta odpowiedziata wezowi:
»Owoce z drzew tego ogrodu jes¢ mozemy, tylko o owocach z drzewa, ktére
jest w $rodku ogrodu, Bég powiedziat: Nie wolno wam je$¢ z niego, a nawet go
dotyka¢, byscie nie pomarli”. Wtedy rzekl waz do niewiasty: ,Na pewno nie
umrzecie! Ale wie Bdg, ze gdy spozyjecie owoc z tego drzewa, otworzg si¢ wam

oczy i tak jak Bég [podkr. P.S.] bedziecie znali dobro i zto™.

By¢ réwnym niebu, to by¢ réwnym Bogu. W tym sensie budowniczy
wiezy staja si¢ kontynuatorami marzen pierwszych ludzi, by by¢ ,tak jak
Boég” i spadkobiercami pychy pierwszych rodzicéw. Historia grzechu si¢ po-
wtarza. Bég zaniepokojony wznoszeniem si¢ budowy przystepuje do dziata-
nia, ktére ma potozy¢ kres zamierzeniom ludzi. Znajduje to w Jego ustach
wlasciwe uzasadnienie:

Sa oni jednym ludem i wszyscy maja jedna mowe, i to jest przyczyna, ze zaczgli
budowaé. A zatem w przyszioéci nic nie bedzie dla nich niemozliwe, cokolwiek
zamierza uczynic®.

I znéw dla poréwnania fragment z historii o grzechu pierwszych rodzi-
cOw:

18 Pismo Swi;te Starego i Nowego Testamentu. Biblia Tysigclecia, Poznari 1996, s. 26.
19 Tamze, s. 32.
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[...] Pan Bdg rzekt: ,,Oto cztowiek stat si¢ taki jak My: zna dobro i zto; niechaj
teraz nie wyciagnie reki, aby zerwaé owoc takze z drzewa zycia, zjes¢ go i zy¢
na wieki”?.

Boég, ktéry obdarza cztowieka wolnoscia, ma jednak takze mozliwo$¢,
aby w kazdej chwili ,,wzia¢ sprawy w swoje rece”, przeprowadzi¢ swa boska
interwencje, gdy czlowiek tej wolnosci naduzywa. To konsekwencja prze-
kroczenia wolnosci, ktéra nierozerwalnie wiaze si¢ z przyjeciem odpowie-
dzialnosci. Kara pojawia si¢ wtedy, gdy cztowiek zwiedziony przez zto chce
,by¢ jak Bég”, ale, jak zauwaza $w. Maksym Wyznawca, ,bez Boga i ponad
Boga, a nie wedlug Boga™'. Jasniej objasnia to Joseph Ratzinger, wedlug
ktérego kara, jaka dotyka czlowieka, jest stanem, w ktéry si¢ popada, gdy
cztowiek oddala si¢ od swej istoty, depcze ideg swej egzystencji, a przez
to i samego siebie. Jego zdaniem cztowiek odrzuca swa wolnos¢, gdy nie
moéwi ,,nie” wobec zta?. I dalej, rozwazajac problem gniewu Boga i kary dla
grzesznego czlowieka, stwierdza:

Gniew Bozy nie jest wigc reakcja autokratycznego dykratora, lecz wyrazem
wewnetrznej logiki postgpowania. Gdy oddalam si¢ od postawy, ktéra odpo-
wiada mej idei zakorzenionej w stworzeniu, gdy oddalam si¢ od mitosci, ktéra
mnie wspiera, wtedy [...] popadam w pustke, w ciemno$¢. Wtedy nie zyje
juz [...] w sferze mitosci, lecz w sferze, ktéra mozna uwazad za sfer¢ grzechu.
[...] ,Kara Boza” w rzeczywistoéci oznacza, ze zmylitem drogg, skutkiem cze-
go odczuwam na wlasnej skérze konsekwengje, ktdre musza si¢ pojawié, gdy
podazam biednym tropem, gdy nie zyje tak, jak nalezy®.

Idac tym tropem, mozna objasni¢ zaréwno charakter kary, jaka spotyka
budowniczych Babel, jak i tej, ktéra dotyka Adama i Ewe.

Z kolei mitosierdzie Stwércy chroni cztowieka przed zaglada, ustala
granicg ludzkiej wolnosci. To taska Boza zabezpiecza cztowieka w histo-
rii pierwszych ludzi przed siggni¢ciem po owoc z drzewa zycia, a w konse-
kwencji przed nie$miertelnoscig w grzechu®. W podobny sposéb mozna
bytoby interpretowa¢ interwencj¢ Boga w dzielo Nemroda — sprzeciw wo-
bec skrajnego wystgpku, autodestrukeji®.

20 Tamze,s. 27

21 Cyt. za: Katechizm Kosciola Katolickiego, Poznani 1994, s. 100.

22 ]. Ratzinger, P. Seewald, Bdg i swiat. Wiara i Zycie w dzisiejszych czasach, Krakéw
2001, s. 86-87.

23 Tamze, s. 95.

24 Tamze, s. 94-95, 122.

25 Tamze, s. 122-123.
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Naturalnie, wprowadzanie ucznia w niuanse, ktére przynosi egzegeza
Ratzingera, nie ma sensu. To wiedza konieczna i zarezerwowana dla na-
uczyciela. Wazne jest natomiast, aby uczeri u§wiadomit sobie, ze wolnos¢
cztowicka wymaga od niego odpowiedzialnosci. Stad nastgpstwem grze-
chu jest sprawiedliwa kara, kt6ra sprowadza, a raczej dopuszcza Bég. Daje
to takze mozliwo$¢, aby rozmawiaé o wolnosci jako wartosci, ktéra stawia
cztowiekowi wymagania, ,zadajac” mu konieczno$¢ dojrzewania do niej.

Historia wiezy Babel w ujeciu Anny Kamiefiskigj

Dopetnieniem naszych rozwazan nad tekstem biblijnym niech bedzie frag-
ment z Ksigzki nad ksigikami Anny Kamieniskiej traktujacy o wiezy Ba-
bel. Mamy tu do czynienia z pewna préba interpretacji. Wyraznie widaé,
ze tekst Kamienskiej stanowi konkretyzacje historii biblijnej powstajaca
przez prébe uzupetnienia ,,miejsc niedookreslonych”, jakie przed czytelni-
kiem roztaczaja si¢ podczas lektury fragmentu z Pisma Swigtego. Moze on
stanowi¢ dopelnienie lekeyjnej interpretacji biblijnego fragmentu, jedno-
cze$nie rozszerzajac spojrzenie na histori¢ wiezy, wzbogacajac ja o nowe za-
gadnienia. A pojawiaja si¢ tu catkiem ciekawe sugestie rzucajace nowe $wia-
tlo na calg histori¢. Mianowicie wznoszeniu wiezy towarzyszy antycypacja
przyszlego rozproszenia, za$ catemu przedsigwzigciu samoswiadomos¢ bu-
downiczych dotyczaca ich losu. Interwencja Boga w tekscie biblijnym zmie-
nia si¢ tu w proces, ktdrego Stwoérca jest juz tylko obserwatorem. Tu jest on
rezultatem dziatari ludzkich. Oddajmy glos Kamieriskiej:

Im wyzej beda si¢ wznosi¢ w swojej budowie, tym bardziej rézne beda ich je-

zyki. Juz brat nie zrozumie glosu brata, juz przyjaciel nie pojmie przyjaciela®.

Zatem mieszanie jezykéw nabiera charakteru procesualnego, nastgpuje
stopniowo, réwnoczesnie z degradacja cztowicka. Wraz z postgpujaca praca
budowniczy coraz mniej si¢ rozumieja. Im dalej pograzaja si¢ w grzechu
pychy, tym trudniej im znalez¢ ze sobg wspdlny jezyk. Zamiast mitosci bra-
terskiej i przyjazni pojawia si¢ niezrozumienie i nienawis¢. Konsekwencja
tego jest owo rozproszenie si¢ po calej ziemi.

Powyizsze ustalenia pozwalajg na sprecyzowanie znaczeni kryjacych sie
za figura symboliczng Babel. Uczniowie wiazg zatem wiez¢ z nieporozu-
mieniem, zamgtem informacyjnym (stad owo pomieszanie jezykéw), a jed-
nocze$nie pojmuja ja jako symbol ludzkiej pychy, dumy, metafore grzechu

26 A. Kamietiska, Ksigzka nad ksigzkami. Opowiesci biblijne, Wroctaw 2000, s. 31.
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cztowieka wystepujacego przeciw swemu Stwércy. Dopelnieniem tych roz-
wazai mogg by¢ znaczenia, jakie w ogéle wigzg si¢ z symbolem wiezy?’.

Na naszej lekeji ,rozpatrzenie si¢” w tekscie Kamieriskiej prowadzi
do konkluzji. Kary na cztowieka nie zsyla Bég, lecz jest ona naturalng kon-
sekwencja ludzkiego trwania w grzechu. Zarazem rozciaga si¢ ona w czasie,
nie jest aktem naglym i jednorazowym. Dokonuje si¢ wraz dehumanizacja
cztowieka. Dehumanizacja, trzeba doda¢, wyrosta na gruncie rozwoju cy-
wilizacyjnego, ktéry dokonuje si¢ wraz z rozwojem techniki. Postep staje
si¢ przyczyna upadku czlowieka. Dzieje si¢ tak zawsze, gdy zapomina si¢
o swym czlowieczefistwie, przestaje si¢ by¢ wrazliwym na drugiego. Kon-
kluzja ta moze sta¢ si¢ mottem, ktdre patronowac bedzie kontaktowi z ob-
razem Bruegla.

Analiza obrazu Pietera Bruegla Starszego i planszy z podrecznika To lubig!

Przygladamy si¢ zatem budowli przedstawionej na obrazie, jej specyfice,
iScie labiryntowej strukturze?®, w ktérej krzataja si¢ zapracowani ludzie. To,
co szczegdlnie zwraca uwage uczniéw, to miniaturowos¢ postaci ludzkich
i ogrom wznoszonego przez nie dzieta. Prowokuje to do zastanowienia si¢
nad przyczynami az takich dysproporcji. Matos¢ kontrastuje z wielkoscig —
moze to rodzi¢ podziw dla ambicji budowniczych, jednoczesnie uczniowie
zauwazajg nierealno$¢ mozliwosci ukonczenia takiego dzieta. Ludzie przed-
stawieni sg niczym mrowki — pracujg z zawzigtoscia, ale wznoszony gmach,
wyraznie gérujacy nad cala przestrzenia, nie moze zosta¢ ukonczony ludz-
kimi sitami budujacych. To niejako praca podj¢ta wbrew ich naturze, fi-
zycznym mozliwo$ciom i ograniczeniom. Jednoczesnie potwierdza to weze-
$niejsze rozwazania o przemoznej checi ,siggniecia nieba” — przeciez szczyt
wiezy sigga juz prawie granic ich mozliwosci, gérnej krawedzi obrazu®.

Nastepnie zach¢cam do skorzystania z planszy zamieszczonej w 7o lubie!
Pozwala ona na obserwacje detali obrazu w odpowiednio duzym formacie,
daje mozliwo$¢ przyjrzenia si¢ temu, co pozornie niedostrzegalne, trudne
do uchwycenia w catosci kompozycji Bruegla. Niewatpliwie juz w tej fa-
zie pracy zestawienie obrazu z fotografia ,mréwkowca” miejskiego pomoze
przez analogi¢ wyodrebni¢ elementy konstrukcyjne Babel.

Uczniowie dostrzegaja zatem ogromna liczbe okien, otworéw — nieréw-
nej wielkosci, réznych ksztattéw. Jak twierdzi Michat Glowinski:

27 Por. W. Kopalisiski, Stownik symboli, dz. cyt., s. 461-462.
28 Por. M. Glowiriski, Mity przebrane, Krakéw 1990, s. 129-216.
29 Por. Wielcy malarze. Ich zycie, inspiracje i dzielo — Bruegel Starszy (nr 56), s. 17.
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Okna te majg [...] rézne ksztalty i rézne rozmiary, rozmaicie sa usytuowane,
ich rozlozenie nie podlega regulom symetrii. Nie stanowia one z caly pew-
noscia ,okien na $wiat” umozliwiajacych poznanie tego, co znajduje si¢ poza
budowla. Sa raczej ,kanatami komunikacyjnymi” w $wiecie, w ktérym komu-
nikowanie si¢ miedzy ludZmi przestalo by¢ mozliwe®.

Uczniowie, przy odpowiednim powigkszeniu fragmentu reprodukgji,
zauwazyli dysharmoni¢ w konstrukgji wiezy, nieregularnos¢. Przeciwstawi-
lismy ja zatem regularnemu uporzadkowaniu. Pytanie o przyczyny owej
niekoherencji ujawnito, ze mlodziez potrafi zwiazaé grzeszne motywacje
budowniczych z ksztaltem i wygladem wiezy. Zwracam im uwagg na to,
ze budowla jest nieco pochylona (wida¢ to na obrazie, akcentuje to Glo-
winiski®'). Pycha lezaca u podstaw projektu uniemozliwia regularno$¢ i har-
monig, ktére moglyby symbolizowa¢ odwieczny tad konstytuowany przez
Stwérceg, owo duchowe zdazanie cztowieka do nieba, pierwotnie symboli-
zowane przez wznoszace si¢ ku gorze schodkowe zikkuraty®. W tym sensie
niedokonczony szczyt wiezy, zdeformowany i znieksztalcony, jest konse-
kwencja bfednych dazeri cztowieka, a takze zapowiedzig zniszczenia budow-
li wyrostej z pychy ludzkiej i checi przeciwstawienia si¢ Bogu™.

Dopowiedzeniem tej sytuacji bedzie postaé kréla Nemroda. Ucznio-
wie z pewnoscig dostrzega w lewym dolnym rogu reprodukeji postaé nieco
wickszych rozmiaréw niz pozostate, w bogato zdobionych szatach, z korong
na glowie i bertem w r¢ku, przyjmujaca hotdy od pracujacych robotnikéw.
Atrybuty postaci nie pozostawiaja watpliwosci, ze mamy do czynienia z kré-
lem. Mtodzi ludzie spekuluja, ze pojawia on si¢ na budowie, aby dowiedzie¢
si¢, jak przebiegaja prace, dogladna¢ powstajacego dzieta. Oczywiscie trud-
no wymaga¢ od uczniéw znajomosci kontekstu biblijnego i opowiesci tal-
mudycznych przywolujacych posta¢ ambitnego kréla, co nie wyklucza préb
podjecia interpretacji usytuowania tej postaci na obrazie. Mlodziez fatwo
domysla sig, ze krdl jest ,zleceniodawca” budowy i ze to jego cele realizu-
ja budowniczy. Zatem idac tym tokiem rozumowania, mozna wyciagnaé
whniosek, ze to pycha kréla staje si¢ przyczyng wznoszenia wiezy. Sytuacja,
w ktérej Nemrod przyjmuje hotd budowniczych, klgczacych przed nim
i padajacych na twarz, potwierdza, ze wladca jest zadny okazywania mu czci

30 M. Glowinski, Mizy..., dz. cyt., s. 184-185.

31 Tamze.

32 H. Biedermann, Leksykon symboli, dz. cyt., s. 402. Por. takze W. Kopalinski, Stow-
nik symboli, dz. cyt., s. 461.

33 D. Spiewak, Ksigga. .., dz. cyt., s. 94.

52



naleznej Bogu. Ta ch¢¢ wywyzszenia si¢ wladcy przenosi si¢ takze na jego
poddanych, kt6rzy podnosza bunt przeciw swojemu Stwdrcy™.

Po tych interpretacyjnych ustaleniach pora blizej przyjrze¢ si¢ catej plan-
szy kompilujacej fragment obrazu ze zdj¢ciem bloku mieszkalnego®.

Pozwala to na ,przeniesienie” znaczen implikowanych w obrazie Brue-
gla w rzeczywisto$¢ wspétczesna, na ,przeniesienie” figury wiezy i symbo-
liki, ktéra z soba niesie, w czasoprzestrzen mozliwa do okreslenia jako uni-
wersalne ,,tu i teraz”. Szare i ponure mury blokowiska przywotuja sytuacje
czlowieka ,,uwigzionego”, zamknigtego w czterech $cianach swego domu,
odizolowanego od innych, mimo pozornej bliskosci innych ludzi, mieszka-
jacych tuz obok. Pozorna blisko$¢ nie daje mieszkaricom mozliwosci poro-
zumienia. Liczne okna réwniez nie ulatwiajg kontaktéw migdzyludzkich.
Sa zamknigte, widok z nich kieruje wzrok gdzies daleko, przy jednoczesnej
$lepocie na ,drugiego”, funkcjonujacego przeciez we wspdlnej przestrzeni.

Blisko$¢ raczej nie oznacza tu porozumienia, otwartosci na cztowieka.
Uczniowie zwracajg uwagg na grube mury bloku, ktére dziela, stajq si¢ prze-
szkoda. Otoczony nimi cztowiek sam wznosi kolejny mur — obojetnosci
i egoizmu, skutecznie oddzielajacy go od blizniego. Dom zamiast by¢ oaza
ciepta i bezpieczenistwa, staje si¢ przestrzenia obca i wroga, zamknieta twier-
dza, w ktérej cztowiek moze si¢ odgrodzi¢ od innych®. Mit ozywa ponow-
nie, by jeszcze raz uzmystowi¢ prawde o nas samych, o dewaluacji wartosci.

Nowa wieza Babel Andrzeja Mogielnickiego

Materiatem do poszerzenia tej refleksji nad wspétczesnym czlowiekiem
i $wiatem jest tekst Nowa wieza Babel Andrzeja Mogielnickiego $piewany
przez Krzysztofa Cugowskiego.

Zaczynamy zatem od wystuchania nagrania. Pozwala to uczniom za-
pozna¢ si¢ z interpretacja glosowa tekstu w wykonaniu znanego muzyka.

34 Tamze, s. 92-94.

35 W swoim projekcie proponuj¢ wykorzysta¢ z planszy fragment obrazu Bruegla
i zdjecie ,,mréwkowca”. Nie przewiduje jednak skorzystania z tekstu Mirona Biatoszewskie-
go ,Ja stréz latarnik nadaje z mréwkowea”. Oczywiscie cala sprawa pozostaje do rozstrzy-
gniecia przez nauczyciela. Niewatpliwie wiersz ten moze takze stanowi¢ cenny kontekst dla
prowadzonych na lekcji rozwazan. Patrz: M. Jedrychowska, Z. A. Ktakéwna, H. Mrazek,
M. Potas, Podrecznik do jezyka polskiego To lubi¢! Ksiqzka nauczyciela. Klasa 2 gimnazjum,
Krakéw 2000, s. 148-149. Tam A. Klakéwna w kontekscie wiersza i obrazu Bruegla pro-
ponuje wyeksponowanie wspélczesnego mréwkowca, przypominajacego wiezg Babel, jako
swego rodzaju labiryntu, w keorym cztowiek narazony jest na ,zagubienie” swojego czlowie-

czenistwa.
36 J. Tischner, Filozofia dramatu, Krakéw 2001, s. 239-240.
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To okazja, aby porozmawia¢ o nastroju, w jakim utrzymana jest ta kompo-
zycja; szansa, by mtodzi ludzie mogli wypowiedzie¢ si¢ na temat sposobu
wys$piewania tekstu. Wstgpna konfrontacja z gotows juz interpretacja glo-
sowg tekstu pozwala jednoczesnie na postawienie swoich wstepnych hipotez
interpretacyjnych, ktére zrodza si¢ pod wplywem sugestywnego i przejmu-
jacego wykonania. Pojawiaja si¢ tezy, ze wspotczesny $wiat z tekstu Mogiel-
nickiego to owa nowa wieza Babel, jakis smutny, straszliwy lad, na ktérym
cztowiek czuje si¢ samotny, nieszczgdliwy. Uczniowie jeszcze nie potrafia
dostatecznie jasno poprze¢ swoich tez argumentami z tekstu, ale interpreta-
cja wokalna Cugowskiego wraz z ich samodzielna lektura podpowiada takie
wlasnie sposoby odczytania utworu. Pozostaje zatem zaprosi¢ ich do ,czy-
tania przez lupg”, aby to, co jest na razie intuicyjnie wyczuwane, stato si¢
odbiorem taczacym przezycie emocjonalne i zrozumienie struktur tekstu.

W poetyckim ujeciu Mogielnickiego wspétczesny $wiat przypomina
rzeczywisto$¢ z historii biblijnej i obrazu Bruegla. Jego synonimem jest
symboliczna figura nowej wiezy Babel, wzniesiona przez ludzi, potom-
kéw mitycznych budowniczych. Zastanawiamy si¢ zatem z uczniami nad
ksztattem $wiata, jego charakterem. Miodziez zauwaza, ze podlega on cia-
glej zmianie — staje si¢ mniejszy, kurczy si¢. Czlowiek nowej epoki zda
si¢ go mie¢ na wyciagnigcie reki, potrafi fatwo pokonywaé ograniczenia
czasu i przestrzeni, gdyz ,kontynenty na odlegtos¢ dloni sa”. Skazany jest
na funkcjonowanie w $wiecie kolorowym, pozornie picknym, ale w rzeczy-
wistoéci tandetnym, nietrwatym, fatwo mogacym ulec destrukeji (,,samo-
loty jak z dziecinnych bajek”). To odpowiednik $wiata rozwoju i postgpu
jakby wyjetego z opowiesci Kamieriskiej.

W tej przestrzeni pojawia si¢ cztowiek. Jest on skazany, podobnie jak
otaczajacy go $wiat, na przeobrazenia cywilizacyjne. Kurczy si¢ wraz z $wia-
tem, maleje. To prowokuje na lekcji rozmowe na temat matosci cztowieka.
Przywotujemy zwroty: ,,to maly cztowiek”, ,cztowiek mniejszego formatu”.
Uczniowie objasniaja, ze méwi si¢ tak o kims, kto traci swa godnos¢, zatraca
siebie, swa warto$¢.

Taki czfowiek traci oparcie aksjologiczne, przestaje zy¢ wedtug uniwer-
salnych wartosci. To zabija jego indywidualno$¢. Wedruje ,w wielkim,
glosnym stadzie” — tam nie ma miejsca na ,ja”, jest bezosobowo$¢. Stado
jest glosne, wigc jego cztonkowie nie potrafia juz siebie stucha¢ nawzajem.
Zgodni sa tylko w swoim przemoznym pragnieniu budowy nowej, wigkszej
wiezy Babel. Ujmuje to paradoks pomieszania mowy, z ktérej wynika jed-
no$¢ w procesie wznoszenia nowego przybytku postepu i pychy. Tu jednak
rodzi si¢ samoswiadomo$¢ whasnej degradacji — przerazenie swoja matoscia
i nicodcia. W $wiecie Babel czlowiek $wiadomy swego jestestwa ,samot-
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nieje”. Neologizm ten sugeruje poczucie wyobcowania jednostki, ktéra nie
znajduje porozumienia ze §wiatem i glo$énym stadem. To rodzi poczucie
whasnej odrebnosci, daje szans¢ na odzyskanie siebie i checi poszukiwania
$wiata dla siebie, potrzebg integracji ze $wiatem sztuki:

Stad ucieczki nieprzytomne pusta droga,
Jakby gdzies co$ za zakretem bylo tam;

I te wiersze napisane dla nikogo,

I te plétna pelne nostalgicznych plam?’.

Jednoczesnie towarzyszy temu poczucie bezradnosci. Wspétczesny swiat
nie potrzebuje metafizycznej refleksji, ktora przynosi poezja i malarstwo.
Ich katarktyczne whasciwosci moga jedynie wyzwala¢ jednostke, nie stano-
wig za$ panaceum na dehumanizacje spoteczeristwa pograzonego w cywili-
zacyjnym kryzysie. Cztowiek zamieszkujacy ,nieludzki lad” potrzebuje wol-
nosci, by uratowaé wartoéci, zachowaé czlowieczeristwo. Stad pragnienie
ucieczki przed $wiatem, ktéry osacza, ogranicza, zniewala postgpem i kon-
sumpcyjnym modelem zycia wyrostym z zadufanego przekonania o nie-
ograniczonych mozliwosciach cywilizacyjnych istoty ludzkiej. Przekonanie
o tym, ze ,coraz trudniej uciec stad”, nie pozwala na rozwigzania posred-
nie — wybdr cztowieczeristwa musi by¢ natychmiastowy i jednoznaczny, fi-
lozoficzna natura ,by¢”, aby przetrwaé, musi wyrastaé na opozycji wobec
cywilizacyjnego ,mie¢”.

Uswiadomienie sobie przez uczniéw tych konsekwencji winno pro-
wadzi¢ ich do warto$ciowania rozmaitych postaw wobec rzeczywistosci,
zachecaé do rozwazan nad sytuacja czlowieka rozpigtego pomigdzy war-
to$ciami etycznymi a swoistym utylitaryzmem i hedonizmem wyrostym
z przemian zwiazanych z rewolucjg naukowo-techniczna. Na mojej lek-
qji sprowokowato to dyskusj¢ o potrzebie obrony wlasnej tozsamosci
i koniecznosci zachowania krytycznego dystansu wobec proceséw techniza-
¢ji determinujacych funkcjonowanie w rozmaitych dziedzinach zycia spo-
tecznego, ksztattujacych codzienne zachowania i przyzwyczajenia.

Zamiast zakonczenia

Oczywiscie zaprezentowany powyzej projekt, cho¢ porusza problematyke,
keéra dotyczy kazdego czlowieka i wydaje si¢ konieczna w uczniowskim
dojrzewaniu do wartosci i samoswiadomosci, daje mozliwo$¢ rozmaitych re-

37 A. Mogielnicki, Nowa wieza Babel, www.budkasuflera.pl [dostep: 15.09.2017].
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alizacji i transformacji. Ciekawym pomystem moze by¢ wykorzystanie pro-
ponowanej w 7o lubig! reprodukcji obrazu Bernharda Heisiga pt. Wizystko
Jednego popotudnia®®. Moze by¢ on takze wyzyskany w podsumowaniu pro-
ponowanego cyklu lekeji. Daje on okazjg, oczywiscie przy uwzglednieniu
specyfiki tworzywa malarskiego i regut kompozycji obrazu, do rozwazan
na temat wspdlczesnego $wiata, pozwala na poszukiwanie regut, zasad nim
rzadzacych, prowokuje do okreslenia kondycji duchowej cztowieka doby
dominacji kultury masowej i konsumpcjonizmu.

Materiaty

Wieza Babel (Rdz. 11, 1-9)

Mieszkaricy calej ziemi mieli jedng mowe, czyli jednakowe stowa. A gdy we-
drowali ze wschodu, napotkali réwning w kraju Szinear i tam zamieszkali.

I moéwili jeden do drugiego: ,ChodZcie, wyrabiajmy cegle i wypalmy
ja w ogniu”. A gdy juz mieli cegle zamiast kamieni i smol¢ zamiast zaprawy
murarskiej, rzekli: ,,ChodZcie, zbudujemy sobie miasto i wiezg, ktdrej wierz-
chotek bedzie siggat nieba, i w ten sposéb uczynimy sobie znak, aby$émy nie
rozproszyli si¢ po calej ziemi”.

A Pan zstapit z nieba, by zobaczy¢ to miasto i wiezg, ktéra budowali ludzie,
i rzekt: ,Sq oni jednym ludem i wszyscy maja jedna mowe, i to jest przyczyna,
ze zaczeli budowad. A zatem w przysztosci nic nie bedzie dla nich niemozliwe,
cokolwiek zamierza uczyni¢. ZejdZzmy wiec i pomieszajmy tam ich jezyk, aby
jeden nie rozumiat drugiego!”.

W ten sposéb Pan rozproszyt ich stamtad po calej powierzchni ziemi, i tak nie
dokoriczyli budowy tego miasta. Dlatego to nazwano je Babel, tam bowiem
Pan pomieszal mowg mieszkaricdw calej ziemi. Stamtad tez Pan rozproszyt ich
po calej ziemi.

[Zr6dto tekstu: Pismo Swigte Starego i Nowego Testamentu. Biblia Tysigclecia,
Poznan 1996, s. 32].

38 Sposoby postepowania z obrazem Heisiga podpowiada Zofia A. Ktakéwna. Por.
M. Jedrychowska, Z. A. Klakéwna, H. Mrazek, M. Potas, Podrecznik do jezyka polskiego
To lubi¢! Ksigzka nauczgyciela. Klasa 2 gimnazgjum, dz. cyt., s. 152.
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Anna Kamienska
Wieza Babel

I przetéz nazwano imig jego Babel,
iz tam pomieszany jest jezyk wszystkiej ziemie.
Genesis X1, 9

Rozmnozyli si¢ ludzie po potopie. Wszyscy byli potomkami trzech synéw No-
ego ocalonych z nim razem. Sema, Chama i Jafeta.

Od imienia Sema rdd jego zostal nazwany Semitami, za$ Heber, jeden z po-
tomkéw Sema, dal nazwe rodowi Hebrajezykéw i jezykowi hebrajskiemu.
A cho¢ r6d rozgalezial si¢ coraz bardziej jak wielkie drzewo, wszyscy méwili
jednym jezykiem i wszyscy rozumieli sig, jak liscie szumiace na jednej galezi
rozumiatyby szum lidci na drugiej galezi.

I tak idac wciaz i zaludniajac nowe krainy znaleZli si¢ na ziemi Sennaar, gdzie
osiedli.

Znajdujaca si¢ tam czerwona glinka nadawala si¢ znakomicie na wyrdb cegiel.
Zbudowali w ziemi piece i zaczgli wypala¢ mnéstwo cegiet. Cegla byta lzejsza
i lepsza od kamiennych glazéw, kedre trzeba bylo nosi¢ z gér. Wynalezli tez
kleisty it, niby smol¢ do spajania cegiet.

Teraz mozemy zbudowaé miasto — rzekli.

A co by bylo, gdyby$my zbudowali wiezg tak wysoka, aby dosiegta nieba?
Uczyrimy tak! — zawolali. — Okryjemy stawa nasze imig, zanim rozproszymy
si¢ po calej ziemi.

Wszystko mozemy! Potrafimy wszystko! Zajrzyjmy w okna samemu Bogu! —
moéwili i wzigli si¢ do budowy.

Rosta wieza pigtro po pietrze, coraz wyzsza, coraz wspanialsza. Pysznili si¢
ludzie swoim dzietem.

Zstapit z nieba Pan, aby zobaczy¢ miasto i wiezg, pomnik ludzkiej pychy.

I rzekt:

— Oto jeden lud. A wszyscy méwig jednym jezykiem i jeden rozumie drugiego.
Ale pomieszajmy im jezyki, aby si¢ wigcej nie pysznili swoimi dzietami. Im
wyzej beda si¢ wznosi¢ w swojej budowie, tym bardziej rézne bedg ich jezyki.
Juz brat nie zrozumie glosu brata, juz przyjaciel nie pojmie przyjaciela.
Pewnego dnia okazalo sig, ze juz nikt nie rozumie nikogo. Skoriczyta si¢ cy-
wilizacja pysznigca si¢ technikg i rozumem. Opustoszato miasto, porzucona
walita si¢ w rumowisko wielka wieza wzniesiona ludzkimi rekami.
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A nazwano ja Babel, to znaczy miejsce, gdzie pomieszaly si¢ ludzkie jezyki.
Odtad Bég rozproszyt ludzi i narody, przydzielit im osobne krainy i osobna
dla kazdego narodu mowe.

[Zr6dto tekstu: A. Kamienska, Ksigzka nad ksigzkami. Opowiesci biblijne, Wro-
ctaw 2000, s. 30-31].

Andrzej Mogielnicki
Nowa wieza Babel

Swiat si¢ wokét nas weigz mniejszy staje,
Kontynenty na odlegtos¢ dtoni sa,

Samoloty jak z dziecinnych bajek,

Ponad glowa coraz szybciej niebo tna.

Ludzie wciaz wedrujg wielkim, glosnym stadem,
Z pomieszania mowy stycha¢ jeden glos,
Zbudowano druga, wicksza Wiezg Babel,

Kto pamieta tamtej, pierwszej wiezy los?

Swiat si¢ kurczy jak przekhuty balon,
Czlowicek tez maleje szybko razem z nim,
Przerazony swa niewielkg skala,

Coraz bardziej samotnieje w thumie tym.
Stad ucieczki nieprzytomne pusty droga,
Jakby gdzies co$ za zakr¢tem bylo tam

I te wiersze napisane dla nikogo,

I te plétna petne nostalgicznych plam.

Wieza Babel,

Pigkny, cho¢ nieludzki lad,
Coraz dalej,

Czy to postep, czy to blad,
Coraz dalej,

Coraz trudniej uciec stad.

[Zrédto tekstu: A. Mogielnicki, Nowa wieza Babel, www.budkasuflera.pl].



Pieter Bruegel Starszy Wieza Babel

[Zrédio reprodukgji: https://pl.wikipedia.org/wiki/Wieza_Babel].



Rozdziat 3

Potomkowie Heraklesa —
bohaterowie masowej wyobrazni

Herakles na godzinach polskiego?

Bohaterem niniejszego szkicu, zorientowanego na praktyke szkolna, jest
Herakles'. Bohater czgsto wystgpujacy na kartach podrecznikéw, zwykle
traktowany z przymruzeniem oka, utozsamiany z mitycznym ositkiem, kto-
ry, obdarzony nadludzkg sita, w imponujacy sposéb wykonuje przystowio-
wych dwanascie prac. O ile postaci Dedala i Ikara, Syzyfa czy Prometeusza,
analizowane nawet schematycznie i powierzchownie, umozliwiaja rozmowe
o sprawach odsytajacych do wartosci fundamentalnych i przenosza dysku-
sj¢ na plaszczyzne rozwazan etycznych, o tyle posta¢ Heraklesa wyzyskiwa-
na jest w szkole raczej instrumentalnie. Dzieci czytajg o jego przygodach,
buduja na ich podstawie plany wydarzen, doskonalg sztuk¢ opowiadania
niezwyktych wydarzen zwiazanych z jego zyciem i wreszcie uzyskuja krzy-
zéwkowa wiedz¢ o tym, ze czlowiek, ktérego mozna nazwaé Heraklesem,
to kto$ bardzo silny, dobrze zbudowany, kto moze im kojarzy¢ z si¢ z kul-
turysta. A przeciez takie organizowanie dziatai metodycznych wokét tej
figury kulturowej jest nie tylko uproszczeniem, ale i u§miercaniem mitu,
odzieraniem go ze znaczeri, pozbawianiem go semantycznej no$nosci.

Pigknie o tej postaci z punktu widzenia mozliwosci pracy z dzie¢mi pisze
Wiestawa Zuchowska:

1 Interesujace propozycje czytania mitu o Heraklesie na poziomie szkoly podstawowej
pojawily si¢ w przywolywanej juz wezesniej ,Nowej Polszczyznie”. Por. W. Zuchowska, Od-
krywanie istoty i sensu mitéw greckich, ;Nowa Polszczyzna” 1997, nr 1; E. Korulska, Pytania
zadawane mitom, ,Nowa Polszczyzna” 1997, nr 1, s. 23-26.
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Sposréd bohateréw mitycznych najbardziej ludzki wydaje si¢ mi Herakles. Mit
o Heraklesie jest tez najbardziej atrakcyjny fabularnie — obfituje w niezwykte
przygody, fantastyczne postacie jakby z basni, co czyni opowies¢ latwiejsza
w odbiorze dzigki moznosci rozpoznawania ,znanego”. Bohater przy tym im-
ponuje dzieciom tymi cechami, w ktérych fatwo rozpoznaja — przez analogie
do wspétczesnych schematéw kultury masowej — supermanéw i batmandéw?.

Niewatpliwie Zuchowska ma racje, dostrzegajac, ze walory fabularne
opowiesci o Heraklesie przemawiajq do mlodego odbiorcy. Uczen, keéry
jest ,oswojony” z basnia, typowymi dla niej schematami widocznymi w fa-
bule, fantastycznymi postaciami, moze w micie o stynnym sitaczu dostrze-
ga¢ to, z czym wielokrotnie si¢ juz zetknal. Wazne jest takze otwarcie mitu
przez rozmaite analogie ze znanymi dzieciom postaciami superbohateréw.
W dalszej czgéei tekstu bedzie o tym mowa. Z punktu widzenia wagi po-
dejmowanej problematyki istotne jest spostrzezenie Zuchowskiej, ze oto
obcujemy z mitycznym bohaterem bardziej ludzkim niz inne postacie,
keorych bogaty wybér przynosi mitologia grecka. Uruchomienie na lek-
cjach archetypu, ktérego dostarcza syn Zeusa i Alkmeny, daje szans¢ na to,
by rozmowy z uczniami sytuowa¢ w przestrzeni symboliczno-kulturowej
oraz aksjologicznej. Dyskutowa¢ z nimi problem ztozonosci natury ludzkiej,
zmagania z wlasnymi stabo$ciami, poszukiwania w sobie wzniostosci w wal-
ce z trudami zycia. Daje takze mozliwo$¢ rozwazari na temat dobra i zla,
ktéry pozwala si¢ aktualizowad w rozmaitych kontekstach. Wreszcie otwiera
przestrzen rozwazan na postaci z réznych tekstéw literackich czy filméw,
ktére w rozmaity sposéb nawiazuja do archetypowej postaci Heraklesa.

Herakles — ,ludzki” heros i synonim odwiecznej walki dobra ze ztem

Herakles (rzymski Herkules) to syn kréla bogéw Zeusa i $miertelnej kro-
lowej Alkmeny®. Przez cate swe $miertelne zycie przesladowany byl przez
Here, ktéra nienawidzita go i widziala w nim owoc zdrady swego me¢za.

2 W. Zuchowska, Odkrywanie istoty..., dz. cyt., s. 12.

3 Rekonstruujac dzieje Heraklesa, opieram si¢ zasadniczo na przekazie Jana Paran-
dowskiego (J. Parandowski, Mizologia, Londyn 1992, s. 168-182), ale uzupetniam je takze
na podstawie wersji Roberta Gravesa (R. Graves, Mity greckie, przet. H. Krzeczkowski, War-
szawa 1974, s. 409-517), Wandy Markowskiej (W. Markowska, Mity Grekéw i Rzymian,
Warszawa 1968, s. 176-223) oraz Zygmunta Kubiaka (Z. Kubiak, Mirologia Greksw i Rzy-
mian, Warszawa 2003, s. 442—474).
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Pierwszy raz bohater miat okazj¢ do udowodnienia swych nadludzkich
zdolnosci juz w kotysce, gdy zdusit dwa straszliwe weze, ktdre wystata Hera.

»Mlody heros — pisat Parandowski — rést zdrowo jak drzewo w sadzie™.
Przybrany ojciec, Amfitrion, uczyt go powozenia kofimi i dobieral mu naj-
lepszych nauczycieli wojennego rzemiosta. Mitujac sport i sztuke wojen-
na, nie dbat mlodzieniec o wiedzg, stronit od ksiazek. Kiedy razu pewnego
nauczyciel (Eumolpos zdaniem Markowskiej lub Linos wedlug Gravesa)
zachecat go do wybrania sobie jakiegos z licznych toméw zgromadzonych
w bibliotece, Herakles wybrat ksiazke kucharska. Gdy pedagog strofowal
go za to, miodzieniec w gniewie uderzyt starca i zabit go. To byta pierwsza
zbrodnia Heraklesa — zostat za nig wypedzony z domu.

Surowe zycie jednak tylko wzmacniato mlodego bohatera, ktéry har-
towal cialo, stajac si¢ ulubieicem bogéw. Hermes dat mu miecz, Apollo
strzaty, Hefajstos kotczan, za$ Atena pancerz. Sam Herakles sporzadzit sobie
potezna maczugg, kedra postugiwat si¢ odtad najchetnie;j.

Wkrétce potem zostat bohaterem wojny tebaniskiej. Krél Teb, w dowdd
wdzigcznodei, ofiarowal mu reke swojej corki. Po kilku latach do domu
Heraklesa wdarlo si¢ nieszczgécie. Podczas sktadania ofiar bohater popadt
nagle w szaleristwo, w przyplywie ktérego zabil swa zon¢ Megare, a dzie-
ci podusit. Za swa zbrodni¢ mial odpokutowaé wypelniajac dwanascie
prac, keére zleci¢ miat mu tchérzliwy krél Eurysteus. Nie ma tutaj miejsca
na opis wszystkich przygéd, jakie przezyt heros, spetniajac rozkazy podstep-
nego krola, keéry szukat sposobnosci, aby pozby¢ si¢ bohatera. Kazda byta
na swdj sposob wyjatkowa, angazowala zazwyczaj sit¢ jego migéni, ale nie-
ktére wymagaly od niego takze sprytu czy nawet swego rodzaju madrosci.
Byly to kolejno: 1. Przyprowadzenie Iwa z Nemei, 2. Zabicie hydry lernej-
skiej, 3. Przyprowadzenie tani ceryntyjskiej, 4. Zabicie dzika w okolicach
Erymantu, 5. Oczyszczenie stajni Augiasza, 6. Zabicie morderczych ptakéw
w okolicach Stymfalos, 7. Schwytanie byka kreteiskiego, 8. Przyprowadze-
nie klaczy kréla Diomedesa, 9. Przyniesienie pasa Hipolity, 10. Przypro-
wadzenie woléw Gerionesa, 11. Przyniesienie ztotych jabtek z hesperyjskie-
go sadu, 12. Sprowadzenie Cerbera z piekiet. Niewatpliwie wyzwania te
okazaly si¢ okazjg do rozstawienia imienia nieslubnego syna kréla bogéw.
Wykonujac poszczegélne zadania, Herakles wykazywat si¢ rozlicznymi bo-
haterskimi cechami. Co wigcej, ¢wiczyt si¢ takze w cnocie postuszerstwa
i pokory, pamigtajac, ze stuzba u Eurysteusa to zado$¢uczynienie za zabdj-
stwo zony i dzieci. Doskonaleniu fizycznemu herosa towarzyszyto zatem
wzrastanie moralne, ksztattowanie charakteru.

4 J. Parandowski, Mitologia, dz. cyt., s. 169.
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To mial by¢ dla niego poczatek nowego zycia. Gdy Herakles wygrat
w konkursie strzeleckim r¢ke ksigzniczki Ioli, jej bracia nie chcieli zezwoli¢
na $lub, pamigtajac o przesztosci bohatera. Ten po raz kolejny dopuscit si¢
w gniewie morderstwa, zabijajac jednego z nich. Dodatkowo spladrowal
$wiatyni¢ Apolla, a nawet skrzyzowat bron z opiekunem muzyki i poezji.
Za kar¢ bogowie oddali go na stuzb¢ do krélowej Omfali, ktéra go przed
catym dworem upokarzata. Po trzyletniej pokucie znéw zaczat wies¢ hero-
iczny zywot. Walczyt z potworami, przestgpcami, zyskujac sobie na powrdt
milo$¢ i przychylno$¢ niebian. Ponownie zatozyt rodzing. Pojal za zong
ksi¢zniczke Dejanirg, ktdrej zazdro$¢ w koricu doprowadzita herosa do za-
glady. Za falszywa rada Nessosa Dejanira nasaczyla szat¢ me¢za krwig umie-
rajacego potwora. Srodek, ktéry miat krélewnie zapewni¢ wierno$¢ meza,
okazat si¢ trucizng. Szata przesigknieta krwia centaura wpita si¢ w ciato he-
rosa i odchodzita oded z platami ciata. Bohater umierat w meczarniach,
za$ zrozpaczona Dejanira powiesita si¢. Herakles nie mogac znie$¢ bélu,
postanowil spali¢ si¢ na stosie, lecz zostal ostatecznie uratowany przez bo-
gbw, ktérzy uniedli go z ognia i wyniesli na olimpijskie wyzyny, gdzie zostat
obdarzony nie$miertelnoscia. Nike udekorowata go wiericem zwycigstwa,
nawet Hera zaakceptowata wreszcie herosa i oddata mu za zong c6rke Hebe.
Swiadczacy o wielkosci i stabosci zywot ostatecznie zostal przypieczetowany
niebiariska nagroda dla niezwyktego potomka Zeusa.

Oczywiscie, piszac o zyciu i czynach Heraklesa, warto jeszcze wspo-
mnie¢ o kilku waznych faktach z jego biografii. Byl on waznym uczest-
nikiem wojen bogéw o wiadzg, w sposéb decydujacy przyczyniajac sig
do ostatecznego pokonania gigantéw. To on takze uwolni¢ miat od cier-
pieri Prometeusza, oswobadzajac go z faficuchéw, ktérymi ten byt przykuty
do gér Kaukazu. On uratowat z rak bozka $mierci Tanatosa pickna Alkes-
tis, zong kréla Admetosa, oraz usmiercit wielkiego okrutnika, kréla Egiptu
Busirisa, kt6ry mordowal cudzoziemcéw wedrujacych przez jego paristwo.
Byl Herakles réwniez uczestnikiem stynnej wyprawy Argonautéw po zlote
runo, a jako anegdote przekazuje si¢ historie jego spotkania z dZzwigajacym
na swych barkach $wiat Atlasem. Oczywiscie wydarzeni takich mozna by-
toby wymienia¢ wigcej. Takze wiele z opisanych wyzej przygdd wystepuje
w rozmaitych wersjach, co szczeg6lnie wyraznie podkresla Robert Graves,
ktéry podaje w watpliwos¢ m.in. rolg¢ wykonywanych przez Heraklesa prac
(niebedacych pokuta, ale wynikiem kompromisu migdzy Zeusem a Hera).
Z kolei Zygmunt Kubiak wskazuje na alternatywna wersj¢ loséw herosa
zakoriczong $mierciag w odmetach rzeki.
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Niewatpliwie Herakles byt postacig bardzo popularng wsréd starozyt-
nych. Opowiadano sobie jego przygody przy ogniskach, byt takze boha-
terem literackim. Czasem takze przedmiotem zartéw (chociazby w sztuce
Arystofanesa Zaby). Pigknie pisze o herosie Jan Parandowski:

Spiewano o nim piesni i pisano sztuki teatralne. Chwilami stawat si¢ zazywnym
poczciweem, sitaczem jarmarcznym, z ktérego nasmiewano si¢ w komediach.
Ale jednoczeénie kochano go wigcej niz innych bogéw, pamietajac, ze byt
niegdy$ czlowiekiem. Stal si¢ symbolem ludzkosci pracowitej i cierpiacej,
symbolem trudu i nieugigtej wytrwatosci [...] Poddany wladzy niegodziwego
tchérza, uginal twardy kark w niezachwianej pokorze. Byt niewolnikiem swej
nadludzkiej sity. Nieraz ciazyta mu straszliwa maczuga, na ktérej przyschto
tyle krwi niewinnej [...] Byl sprawiedliwy. Drogi, ktére tyle razy deptal swa
potezna stopa, oczyszczal z totrzykdw i rabusiéw [...] Byt dobry. Wsréd pozo-
gi i mordéw, ktore szerzyl, pozostal nieskalany, albowiem wszystko, co czynit,
czynit z nieubtaganej koniecznosci. Tepit wszelkq nieprawoséé i okrucienistwo,
marzac o dniu, w kedrym wilk widzac u$pione jagni¢ nie bedzie $mial wyrza-
dzi¢ mu krzywdy. Po calym $wiecie greckim miat $wiatynie, oftarze i posagi,
na réwni z bogami. Skladano mu ofiary i wyprawiano na jego czes¢ igrzyska.
Przedstawiano go jako silnego mezczyzng badz nago, badZ w zbroi lub lwiej
skérze, narzuconej na gote plecy. Poznaé go tatwo po sgkatej maczudze, ktéra
trzyma w rece. Poszczegdlne wypadki z jego zycia byly ulubionym tematem
dla rzezbiarzy ozdabiajacych fryzy, metopy i przyczétki $wiatyn®.

Historia bohatera, petna rozmaitych wydarzen, zaréwno tych chwaleb-
nych, jak i tragicznych, jest historia o upadku i odbudowywaniu cztowie-
czeristwa. To dzieje cztowieka, ke6ry, choé posagowy, jest do samego korica
ludzki, a moze zwlaszcza wtedy, kiedy popetnia bledy, cierpi, ptacze.

Jest to wreszcie historia wzorca, ktéry wskazywal ludziom, jak nalezy
zy¢, w obronie jakich wartoéci trzeba walczy¢. Tyle ze wzorca bardzo ludz-
kiego, bo przeciez wcale nie doskonalego, ale takiego, ktéry buduje siebie
w czynach, wewngtrznej walce z wlasnymi ograniczeniami. W tym kon-
tekscie jest wigc Herkules jednym z bohateréw masowej wyobrazni, mato
tego, ojcem dla bohateréw amerykanskich filméw i komikséw. Oczywiscie
nie tylko amerykariskich (cho¢ to wlasnie Superman i Batman wydaja si¢
najbardziej oczywistymi potomkami mitycznego bohatera). Heros potrzeb-
ny jest zawsze i wszedzie. Niezaleznie od czaséw i okolicznosci. Co ciekawe,
takze rozwijajaca si¢ w Polsce kultura masowa wyksztalcita podobne wzor-

5 Tamze, s. 181-182.
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ce, zwlaszcza w popularnych swego czasu serialach telewizyjnych. Krzysztof
Teodor Toeplitz, obserwujac zjawisko ksztattowania si¢ popkultury w Pol-
sce, za tego typu wzorzec uznal znanego i lubianego agenta J-23, a wigc
porucznika Hansa Klossa, gléwnego bohatera serialu Stawka wigksza niz
zycie®. Ostatnie lata przynosza renesans zainteresowania nie tylko kulturo-
wymi potomkami Heraklesa, ale i nim samym. Swiadcza o tym chociazby
dwa utrzymane w duchu kultury popularnej filmy o bohaterze, ktére swoja
premier¢ mialy w 2014 roku’.

Propozycja metodyczna

Z historig Heraklesa warto konfrontowa¢ uczniéw w szkole podstawowej,
najlepiej w klasie V1. Z jednej strony uczniowie, zanurzeni juz w rozma-
itych przekazach popkulturowych wywotujacych postaci réznych heroséw,
s3 zdolni na tym etapie szkolnym bardziej zblizy¢ si¢ do mitycznego bohate-
ra, z drugiej strony mogg by¢ juz na tyle dojrzali, by wyj$¢ poza dostownos¢
opowiesci, dostrzec w Heraklesie posta¢ uniwersalna, inspirujaca do ztozo-
nych rozwazan nad kondycja ludzkiego losu. Wykroczenie poza warstwe fa-
bularng musi by¢ dla nauczyciela obligacja, chociaz wiaze si¢ z pokonaniem
barier myslenia dostownego, wzniesieniem si¢ w strone wielkiej metafory
kulturowej otwierajacej bogata przestrzen semantyczng rozmaitych odnie-
siei i nawiazari. Konkretyzowac si¢ one beda w doswiadczeniu uczniéw
juz w szkole podstawowej, ale takze na dalszych etapach edukacji. Warto
wiec, aby najbardziej podstawowe rozpoznanie dokonato si¢ stosunkowo
wezesnie, gdy dzieci ciagle jeszcze dajg si¢ z tatwoscia ponies¢ literackiej
i filmowej przygodzie, a jednoczesnie zblizajg si¢ juz w stron¢ wieku mto-
dzieficzego, gdy rozpoczyna si¢ coraz dojrzalej ksztattowa¢ refleksja nad
$wiatem i wlasng tozsamoscia. Gdy coraz bardziej naturalne jest szukanie
za podstawowymi znakami kultury rozmaitych znaczen.

6 K. T. Toeplitz, Mieszkaricy masowej wyobrazni, Warszawa 1970, s. 158-172.

7 Chodszi tutaj o Herkulesa w rezyserii Bretta Ratnera oraz Legende Herkulesa w rezyserii
Renny Harlina. Oba filmy nawiazuja jednak do historii syna Alkmeny w sposéb powierz-
chowny, lekcewazac potencjat wpisany w archetypowa mityczng histori¢. Krytyczng analize
obu produkgji zawartem w tekscie: P. Sporek, Rozbrajanie filmowego Kiczy. Mit o Herkulesie
na szklanym ekrzgnie (Refleksje dydaktyka), [w:] Kicz w jezyku i komunikacji, red. B. Kudra
i E. Szkudlarek-Smiechowicz, £4dz 2016.
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Historia mitycznego sitacza na lekcjach jezyka polskiego

Rozwazania nad symboliczng postacia Heraklesa proponuj¢ rozpoczad
od mitu. Mozna t¢ pracg zorganizowaé w rozmaity sposéb. Uczniowie nie
funkcjonuja w kulturowej prézni, wigc prawdopodobnie wielu z nich be-
dzie juz moglo sporo powiedzie¢ o tym bohaterze. Niekt6rzy powinni go
zna¢ z zaj¢c historii, inni z popularnego filmu animowanego powstatego
w wytwérni Disneya, jeszcze inni z gier komputerowych. Nie mozna oczy-
wiscie wykluczy¢ osobistej lektury fragmentéw chociazby Mirologii Jana
Parandowskiego, ktéra w szkole podstawowej bywa do$¢ czesto przywo-
tywana przy wielu okazjach. Moi uczniowie, z ktérymi pracowalem we-
dtug podrecznikéw z cyklu To lubie!, spotkali t¢ postaé takze w klasie V,
kiedy czytalismy fragment mitu o powstaniu §wiata i walkach bogéw, oraz
w anegdocie o jego spotkaniu z Atlasem.

Pozostaje kwestia wyboru sposobu dziatania. Mozna zaproponowaé
wszystkim uczniom lekture opowiesci o Heraklesie zawarta u Parandow-
skiego, cho¢ ze wzgledu na ztozono$¢ calej historii takie dziatanie moze
mie¢ ograniczong skuteczno$¢ metodyczng. Mozna takze zaproponowad
wszystkim lekture wybranych fragmentéw, opisu dwoch lub trzech prac,
ke6re miat wykona¢ Herakles, wskazanej za$ grupie ucznidw zleci¢ przygo-
towanie sprawozdania (w dowolnej formie) z pozostatych przygéd, keére
zostang zaprezentowane pozostalym czlonkom ilustrujacym bogate w przy-
gody zycie herosa i pomocnym w dalszych etapach pracy. Wazne jest tak-
ze, aby obcowania z tym mitycznym bohaterem nie zaciesnia¢ do historii
o jego dwunastu pracach. Uczniowie powinni uzmystowi¢ sobie, jakie byly
losy bohatera w ogéle — poczawszy od momentu, kiedy juz w kolebce mu-
sial walczy¢ o zycie z wystanymi przez Her¢ wezami, przez dokonywane
zabdjstwa, czyny heroiczne w doroslym zyciu, az po dramatyczne okolicz-
nosci towarzyszace jego $mierci i wreszcie przyjecie go w poczet mieszkari-
cé6w Olimpu.

Niezaleznie od wybranego rozwiazania trzeba jasno okresli¢, do czego
ma prowadzi¢ przyjgte postgpowanie. Przyjmujac, ze mit jest figura dtugie-
go trwania i zapisuje w sobie doswiadczenie jednostki dazacej do poznania
siebie i $wiata, nalezatoby takze w tych kategoriach interpretowa¢ historig
Heraklesa.

Analiza i interpretacja wyzej wymienionych materialéw powinna po-
prowadzi¢ przede wszystkim do:

- okreslenia najbardziej typowych cech bohatera, ktdre pozwalajg warto-
$ciowac jego postac,

66



- wskazania sposobéw dziatania, z kedrych korzystal bohater w okreslo-
nych okolicznosciach,

- warto$ciowania zasad postgpowania, ktérymi kierowat si¢ bohater,

- przedyskutowania czynéw bohatera — zaréwno tych wielkich, jak i tych,
ktére kalaly jego dobre imig,

- oceny bohatera w §wietle wydarzeni z jego zycia.

Warto takze, aby na zakonczenie rozwazari nad postacia Heraklesa sta-
wia¢ pytania o typ bohatera, ktéry reprezentuje ta postaé. Okreslenia, ktére
w tym kontekscie mogg si¢ pojawi¢ dla nazwania postaci, tj. bohater, he-
ros, bohater ponadprzeci¢tny i synonimiczne, pozwolg przenies¢ refleksje
na bardziej uniwersalng ptaszczyzne. Odejscie od samego Heraklesa wy-
raznie moze sygnalizowaé, ze oto uczniowie zderzajg si¢ z archetypem. By¢
moze bedzie to dla nich trudne do wyrazenia, ale samo odczucie jest na-
turalng konsekwencjg tego typu myslenia i organizowania sytuacji dydak-
tycznej. Ich funkcjonowanie w obrebie rozmaitych przekazéw kulturowych
otwiera samoistnie na poszukiwanie podobnych typéw postaci znanych
z ksiazek, ale przede wszystkim z rozmaitych multimediéw — komikséw,
filméw, gier komputerowych?®.

Podrecznik 7o lubig! dla klasy VI (takze jego zmieniona wersja pt. Nowe
To lubig!) ukazuje uczniom wiele postaci, ktére bardziej lub mniej wyraz-
nie nawiazuja do postaci mitycznego Heraklesa. Podczas lektury kolejnych
tekstéw oraz ich analizowania bedzie czas i miejsce, aby zestawia¢ te posta-
ci z bohaterem dwunastu prac. Naturalnie nie ma potrzeby ciaglego i na-
chalnego powracania do mitu ex cathedra. Rozwazania nad poszczeglny-
mi bohaterami musza przebiegaé w sposéb naturalny, zgodnie z przyjeta
formulq pracy nad tekstem. Wazne jest, zeby uczniowie, przygladajacy si¢
galerii rozmaitych postaci nawigzujacych do heraklejskiego wzorca, widzieli
w nich kontynuacj¢ pewnego sposobu myslenia o $wiecie i dziatania. Aby
nakfadajac tych bohateréw na ,matryce” mitycznego bohatera, potrafili
odkrywa¢ nie tylko ich podobienistwa z Heraklesem, ale i ich niepowtarzal-
no$¢, indywidualny urok i osobowos¢. Aby jednoczesnie dostrzegali, jak
przez lata zmienial si¢ , kostium Heraklesa”, ale takze by widzieli to, co stale
i niezmienne. To naturalnie prowokuje pytania. Po co byl $wiatu Herak-
les? Dlaczego herosi popularni od tysigey lat sg popularni réwniez dzisiaj?

8 Wspélczesnie nalezatoby moze whasnie zmieni¢ porzadek tego szeregu i na pierwszym
miejscu wskaza¢ gry komputerowe. Ostatnio coraz czgsciej widze, ze ,,pierwsza” wiedze z za-
kresu mitologii uczniowie czerpig z rozmaitych gier, jak np. strategii turowej Heroes Might
of Magic — czgsci I-VII (cho¢ tutaj mamy raczej do czynienia z mitologia mocno zmodyfi-
kowana). Wspélczesny rynek gier oferuje coraz to nowe produkeje nawiazujace do mitologii
greckiej i mitologii innych obszaréw geograficznych i przestrzeni kulturowych.
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Na czym opiera si¢ ich sposéb funkcjonowania? Dlaczego $wiat ich po-
trzebuje? Do czego potrzebujesz ich ty, a do czego potrzebuje ich ja? Takie
pytania gdzies powinny pada¢ podczas lekcji spod znaku Heraklesa. Pewnie
nie od razu znajda si¢ odpowiedzi. Szuka¢ ich trzeba w uwaznym czytaniu
tekstéw, w lekturze nastawionej na rozumienie, zaspokojenie ciekawosci.
Niewatpliwie jednak odniesienie mitycznej perspektywy do doswiadczert
uczniéw, rzeczywistosci im bliskiej, stymulowanie ich aktywnosci beda wy-
starczajacymi czynnikami motywacyjnymi. Rozwigzywanie tych zagadek
mozna takze potraktowaé jako poszukiwanie klucza do zrozumienia wspét-
czesnej kultury, a raczej jej masowego oblicza. Podejmowanie préb prze-
nikniecia przynajmniej jakiej$ czastki otaczajacego wszystkich $wiata moze
okaza¢ si¢ niezwykla przygoda intelektualng zaréwno dla uczniéw, jak i dla
nauczyciela.

Bogactwo materiatéw

' To lubig! (rozdziat Wyobraznia na przetartych szlakach’) mozna odna-
lez¢ wiele interesujacych tekstéw, keérych bohaterowie moga by¢ uznani
za superbohateréw pokroju Heraklesa. W zarysowanym cyklu lekeji ujete
zostaly nast¢pujace teksty z podrecznika: Old Shatterhand i Winnetou Ka-
rola Maya, Kapitan Blood Rafaela Sabatiniego, Muszkieterowie krlewscy
i gwardzisci pana kardynata Aleksandra Dumasa, Panna porwana! Henry-
ka Sienkiewicza, Robin Hood Howarda Pyle’a, Msciciel w masce Luigiego
Micuno oraz Mistrz dedukcji — Sherlock Holmes zastawia pulapke Arthura
Conana Doyle’a. W podreczniku odnalez¢é mozna réwniez wiele innych
materialéw, takze ikonograficznych, ktére moga stanowi¢ dopowiedzenie
do historii prezentowanych w tekstach bohateréw, moga pomaga¢ w odsta-
nianiu konwencji, wedtug ktérych zostaly wykreowane postaci. Generalnie
jednak, wedtug zatozeri autoréw podrecznika, wszystkie te materiaty, zblo-
kowane w jeden cykl tematyczny, ogniskuja si¢ wokét problemu pewnych
konwencji rozpoznawalnych we fragmentach rozmaitych powiesci przygo-

9 M. Jedrychowska, Z. A. Ktakéwna, Podrecznik do jezyka polskiego To lubig! Teksty
i zadania. Ksiqzka ucznia. Klasa 6, Krakéw 2001, s. 63—-146. Zmodyfikowana wersje tego
zestawienia mozna znalezé w Nowe To lubig! (rozdziat Przygody, ach przygody!). Niemniej
propozycja zawarta w starej wersji podrecznika wydaje si¢ bardziej przekonujaca, oferuje szer-
sz3 palete roznorodnych tekstow. Por. Z. A. Ktakéwna, M. Jedrychowska, K. Wiatr, Nowe
To lubig! Klasa 6. Podrecznik do jezyka polskiego. Ksztalcenie kulturowo-literackie, Krakéw
2008, s. 75-124.
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dowych™. W niniejszym projekcie lekcyjnym postuluj¢ jednak inne wy-
wazenie akcentow, koncentracj¢ na archetypie wyznaczanym przez postaé
Heraklesa. Sprawy zwiazane z rozpoznawaniem poszczegdlnych konwengji,
dostrzeganiem powtarzalnych schematéw fabularnych sg réwniez niezwy-
kle istotne w takim ujeciu, ale ustgpuja obserwacji tego, w jaki sposdb ,.zyje
mit” w réznych czasach i realiach.

Oczywiscie mozna zaproponowa¢ uczniom spotkanie takze z innymi
postaciami nawiazujacymi do omawianego wzorca. W zasadzie w kazdym
podreczniku do klasy VI mozna odnalez¢ fragmenty tekstéw przywotuja-
ce tego typu bohateréw. Mozna zaproponowaé takze cos, co nie znalazto
uznania u autoréw podrecznikéw. Trzeba jednak pamieta¢ o celowym zor-
ganizowaniu tych materialéw, zestawieniu ich w okreslony blok, ktéry nie
bedzie ilustrowal zagadnienia, ale pozwoli uczniom i nauczycielowi na po-
ruszanie si¢ wokot okreslonych probleméw. Wazne, aby w takim zesta-
wieniu postaci byli bohaterowie réznych epok, wyrézniajacy si¢ zaréwno
atrybutami fizycznymi, jak i umystowymi, a takze ci nie zawsze krystaliczni
i nieskazitelni. Dobry wybér tekstéw (a scislej ich fragmentéw) pozwoli bo-
wiem na uchwycenie pewnych schematéw w konstruowaniu tych postaci,
ale takze da mozliwos$¢ wyjscia poza konstrukty fabularne; umozliwi roz-
mowg nad calym bogactwem semantycznym wpisanym w poszczegélnych
bohateréw.

Wybér jednak takich tekstow, ktére zostaly wymienione wyzej, wymaga
podjecia okreslonych dziatari metodycznych na lekeji, ktdre beda respekto-
waly specyfike dobranego materiatu. Warto w tym miejscu poswigci¢ kilka
akapitéw temu, o jaki w gruncie rzeczy materiat chodzi oraz jakie s3 mozli-
wosci wykorzystania go na lekcjach.

Old Shatterhand i Winnetou — herosi Dzikiego Zachodu

Tekst Karola Maya przedstawia zapis przygdd dwéch heroséw Drzikiego
Zachodu — Old Shatterhanda i Winnetou. Z przywolanych fragmentéw
wylaniajg si¢ wizerunki dwéch twardych, ale szlachetnych i dzielnych lu-
dzi, ktérzy walcza z nieprawoscia, kieruja swy sile przeciwko tym, ke6rzy
gwalca prawa i famig zasady. Jednoczesnie, walczac ze zlem, maja szacu-
nek dla kazdego zycia, unikajg (kiedy tylko jest to mozliwe) przelewu krwi.
Old Shatterhanda poznajemy w dziataniu. Zwtaszcza wtedy, kiedy objasnia
(na podstawie rozmaitych §ladéw) przygodnie spotkanemu traperowi histo-

10 Por. M. Jedrychowska, Z. A. Ktakéwna, H. Mrazek, 1. Steczko, Podrecznik do jezyka
polskiego To lubig! Ksigzka nauczyciela. Klasa 6, Krakéw 1996, s. 178-180.
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ri¢ napadu oraz wéweczas, kiedy walczac z bandytami, dba o to, aby nie za-
bija¢ w walce (znéw — kiedy jest to mozliwe). Winnetou we wspomnianych
fragmentach jest charakteryzowany bezposrednio przez narratora, ktorym
jest sam bohater — Old Shatterhand. W ujeciu biatego przyjaciela Indianin
to cztowiek rycerski, schludny i zgrabny, wspanialy w kazdym zachowaniu.
Okresla go stowami ,,w kazdym calu mezezyzna i bohater™. Niniejsze frag-
menty poddane analizie na lekcjach moga prowadzi¢ do przynajmniej kilku
ustaled. Po pierwsze, ze mamy do czynienia z dwoma bohaterami, keérych
mozna okresla¢ mianem nieskazitelnych, krystalicznie czystych, bezkom-
promisowo walczacych ze zlem. Po drugie, ze ich picknu wewnetrznemu
odpowiada pigkno zewngetrzne. Wreszcie dobrze zwrdci¢ uwage na zasady,
ktérymi si¢ kierowali ci herosi oraz ponazywaé wartosci, ktérym byli wier-
ni. Z ich charakterystyki moze wylania¢ si¢ wizerunek cztowieka Zachodu
upowszechniany potem w popkulturze. By¢ moze uczniowie bedg umieli
wskaza¢ przyktady tego typu bezkompromisowych bohateréw z filmowych
westernéw. Na moich lekcjach byli to rewolwerowcy z filmu Siedmiu wspa-
niatych oraz szeryf ze stynnego W samo potudnie.

Czterej muszkieterowie

Réwnie szlachetnych bohateréw stworzyt Aleksander Dumas. Zawarty
w To lubig! fragment przedstawia d’Artagnana, Atosa, Portosa i Aramisa
w chwili, kiedy wszyscy razem niespodziewanie spotykaja si¢ u stp klasz-
toru — mlody Gaskoriczyk ma si¢ pojedynkowad z tréjka muszkieteréw.
Tym razem podczas lekgji jest okazja, aby nie obserwowa¢ z uczniami samej
walki, ale raczej przyjrze¢ si¢ postawom i zachowaniu bohateréw. Odwaga
przyszlego muszkietera, graniczaca wreez z zuchwatoscia, jego szlachetnos¢
i holdowanie zasadom, ktére miodzi ludzie najczgéciej okreslaja angloje-
zyczng formuly fair play, wreszcie szacunek dla przeciwnika — wszystko
to mozna obserwowad w niniejszym fragmencie. Do tego dochodzi kwestia
kultury osobistej i hotdowania zasadom dobrego wychowania, objawiajace;j
si¢ w gestach i stowach. Uczniowie z pewnoscig dostrzega, ze obserwujemy
juz inne realia. Stroje westmanskie zastepuja szaty modne w XVII-wiecznej
Francji, strzelby i rewolwery za$ sa wymienione na szpady i muszkiety. Ale
bohaterowie znéw jacy$ podobni. W analizie pomaga kontekst medialny.
Trudno znalez¢ uczniéw, ktérzy za posrednictwem telewizji nie zapoznali

11 K. May, Old Shatterhand i Winnetou, [w:] M. Jedrychowska, Z. A. Klakéwna, Pod-
recznik do jezyka polskiego To lubie! Teksty i zadania. Ksigzka ucznia. Klasa 6, Krakéw 2001,
s. 73.
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si¢ z jaka$ wersja historii muszkieteréw. Zasada ,,jeden za wszystkich, wszy-
scy za jednego” pomaga dookresli¢ bohateréw. Do odwagi dodaé nalezy
ofiarno$¢ wobec bliskich, z ktérymi faczy przyjazn i braterstwo broni —
a wigc podobnie jak w opowiesci o dzielnym Winnetou i jego biatym bra-
cie (w tekscie Maya zreszta ta przyjazn jest wyraznie podkreslona). Na tym
etapie uczniowie coraz wyrazniej dostrzegaja juz rozmaite analogie w kon-
strukgji bohaterédw. Pojawiaja si¢ poréwnania do cech Heraklesa oraz boha-
teréw ksiazek Karola Maya.

Piraci — herosi?

Odmienne ujecie herosa przynosi fragment powiesci Kapitan Blood Rafaela
Sabatiniego. Tytutowy bohater to dla uczniéw zazwyczaj posta¢ kontrower-
syjna. Rzecz idzie o piractwo, ktérym si¢ zajmuje. Warto w tym miejscu po-
$wieci¢ wigcej miejsca temu procederowi, chociazby dlatego, ze wspétcze-
snym mlodym ludziom bardziej kojarzy si¢ on z nielegalnym kopiowaniem
plyt oraz przekraczaniem predkosci na drogach. Dobrze zatem jest z jednej
strony podda¢ to zjawisko wartosciowaniu, z drugiej pokazaé, czym bylo
(a nawet jeszcze jest, o czym informuje niejednokrotnie prasa'?) piractwo
morskie. Blood nie wzbudzit sympatii uczniéw na mojej lekgji. Co prawda
szostoklasisci zauwazyli, ze w przedstawionym fragmencie kapitan wykazu-
je si¢ wspaniatomyslnoscia, uwalniajac swego wroga Don Miguela, a takze
talentami przywédcezymi, jednak oschlo$¢ kapitana, wyrachowanie i szorst-
ko$¢ stawialy pod znakiem zapytania jego heroicznos$¢. W oczach uczniéw
czg$ciowo usprawiedliwiat go zaznany mitosny zawdd (sygnaly pojawiaja
si¢ w tekscie), jednak jego wizerunek niezbyt przystawat w ich odczuciu
do wzorcowych postaci poznanych na wezesniejszych lekcjach. W pewnym
stopniu tlumaczyt to zapamigtany przez uczniéw Jack Sparrow ($wietna
rola Johnny’ego Deppa), ktdrego przeciwstawiali Bloodowi. Bardziej wia-
$nie w tym popularnym piracie z Karaibéw woleli widzie¢ typ bohaterski.
Takze sposéb uprawiania piractwa odréznia Sparrowa od Blooda i, przy-
najmniej w moich klasach, to wtasnie Sparrow bardziej przypadl do gustu
uczniom®. Niewatpliwie jednak posta¢ Blooda byla interesujacym tematem

12 Przyklad takiego tekstu zaczerpnigtego z prasy znajduje si¢ takze w 70 lubi¢! dla VI
klasy w towarzystwie fragmentu z ksiazki Rafacla Sabatiniego. Warto jednak proponowa¢
uczniom materialy aktualne, ktére mozna odnalezé w internecie.

13 Swoje do$wiadczenia z konfrontacji Blooda i Sparrowa opisatem w tekscie pokazu-
jacym sposoby odczytywania dawnych tekstow z wykorzystaniem wspdtczesnych kontekstéw
popkulturowych. Por. P. Sporek, Kapitan Blood kontra Jack Sparrow, czyli jak mozna rozma-
wiac o piratach z szdstoklasistami, ,Nowa Polszczyzna” 2007, nr 4.
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w naszych rozwazaniach. Prowadzita do ponownego postawienia pytania
0 to, czym jest wzorzec osobowy, pokazywata, w jakich kierunkach moze
by¢ modyfikowana postawa reprezentowana przez starozytnego sitacza.

Polski superbohater — Michat Wotodyjowski

Mistrzami klingi byli muszkieterowie i Blood. We fragmencie Potopu Hen-
ryka Sienkiewicza (Panna porwana!) mozna przeczytaé o stynnym poje-
dynku Michata Wotodyjowskiego z Andrzejem Kmicicem. Przedmiotem
podziwu moze by¢ nie tylko kunszt szermierczy ,matego rycerza” (walka
wymaga zresztg osobnej analizy, rekonstruowania jej etapéw — powinno
to by¢ zwlaszcza interesujace dla chtopcéw), ale takze jego opanowanie, od-
waga oraz zachowanie tuz po walce. Uczniowie z pewnoscia zwrdca uwage
na fake, iz Wotodyjowski nie pozwolit dobi¢ rannego Kmicica, mato tego,
nakazal opatrzy¢ mu rany. Polem obserwacji moze by¢ tutaj kilka spraw:
- mistrzowskie postugiwanie si¢ bronia jako atrybut bohateréw, ktérzy

w okreslonym rzemiosle wojennym sa wrecz niepokonani,

- cechy charakteru umozliwiajace pokonywanie okreslonych trudnosci,
niwelujace przewagi adwersarzy,
- szlachetno$¢ okazywana nie tylko pokrzywdzonym, ale takze wrogom

(na tej plaszczyznie mozna zestawia¢é Wotodyjowskiego chociazby

z Bloodem).

Przy okazji niejako mozna obserwowa¢ naturalnie caty koloryt realiéw
Polski XVII wieku, z porwaniami, pojedynkami, etosem pojedynkowania
si¢. Obserwagje te sprzyjaja takze okreslaniu schematéw fabularnych, keére
stosowal Sienkiewicz w swych powiesciach. Co prawda uczniowie na tym
poziomie edukacji nie znajg wielkich powiesci historycznych Sienkiewicza,
ale mozliwym polem odwotari moze by¢ tutaj chociazby zwyczajowo czyta-
na w szkole podstawowej powies¢ W pustyni i w puszczy.

Szlachetni rozbdjnicy — Robin Hood i Zorro

Nastgpnych bohateréw, ktdrzy na state zamieszkali w swiadomosci kolej-
nych pokolen, przynosza teksty Howarda Pyle’a Robin Hood oraz Luigiego
Micuno Msciciel w masce. Robin Hood i Zorro to w gruncie rzeczy postaci
bardzo podobne, zatem sensowne wydaje si¢ rozpatrywanie ich réwno-
legle, na jednej jednostce lekcyjnej. Uczniowie nawet przed lektura za-
mieszczonych w podreczniku tekstéw (bo przeciez ogladali rozmaite filmy
i seriale z tymi postaciami) tatwo mogg zauwazy¢ liczne zwiazki migdzy bo-
haterami. Dostrzegg zapewne, ze obaj pomagaja ludziom stabym i ucisnio-
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nym, obaj maja podobnych wrogéw (szeryf oraz gubernator), a zar6wno
Robin, jak i Zorro, podejmujac si¢ rozmaitych trudnych zadar, nie tracg
poczucia humoru, pewnodci siebie, potrafia kpi¢ sobie z niebezpieczenstw
i przeciwnikéw.

Fragment powiesci Howarda Pyle’a opisuje, jak wesota gromadka ba-
nity z Sherwood przymierza si¢ do odbicia z rak szeryfa swojego kompa-
na Willa Stuteleya. Towarzysze (nota bene takze hotdujacy zasadzie ,jeden
za wszystkich, wszyscy za jednego”) przygotowuja doktadnie akejg ratowni-
cza i dzigki $wietnej organizacji oraz odwadze udaje im si¢ uwolni¢ nieszcze-
$nika skazanego na $mier¢.

Z kolei Zorro, msciciel w masce, ukazany jest w momencie, gdy atakuje
karet¢ pocztowa, aby odebra¢ zrabowane biednym pieniadze, kedre padly
tupem komisarzy ksi¢cia. Co warte podkreslenia, szlachetny rabu$ odbiera
wylacznie zrabowane pieniadze, pozostawia za$ cenne rzeczy osobiste pasa-
zerom karety.

Obserwujac Robin Hooda i Zorro w dziataniu, mozna budowa¢ dwa
paralelne obrazy, pozwalajace wyodrebnic to, co faczy, oraz to, co dzieli ba-
nitéw. Oczywiscie materialem sa tutaj nie tylko czytane teksty. Warto wy-
korzysta¢ dodatkowa wiedzg uczniéw. Ujaé to mozna w zestawieniu zatytu-
towanym Podobni, a jednak rézni. Moze ono przybra¢ nastgpujacy ksztate:

PODOBNI, A JEDNAK ROZNI: ROBIN HOOD I ZORRO
PODOBIENSTWA ROZNICE
— pomagaja ludziom biednym, ktérzy | — dzialaja w réznych realiach, czasach
sami nie moga o siebie zadba¢, historycznych,
— obaj sa wyjeci spod prawa, uznani | — Robin jest znany swoim wrogom,
za banitéw, Diego (Zorro) ukrywa swoja tozsa-
— w czasie swych dziatan postuguja sie | mos¢,
sprytem, zrecznoscia, dobrze planuja | — Robin dziala z grupa towarzyszy,
swe akeje, Zorro ma tylko jednego pomocnika,
—wazne jest dla nich zycie ludzkie, — Robin cieszy si¢ uznaniem i przy-
— cechuje ich duze poczucie humoru, jaznia towarzyszy, Zorro w swych
ktére objawia si¢ szczegdlnie zmaganiach jest raczej osamotniony,
w momencie konfrontacji nie ma przyjaciét, z ktérymi mégiby
z przeciwnikami, wspdlnie radowac si¢ z wlasnych
— s popularni wéréd ludu, sukces6w,
a znienawidzeni w kregach arystokra- | —w analizowanych fragmentach
tow i szlachty itp. Robin ratuje swego towarzysza, za$
Zorro odbiera bogaczom zrabowane
pieniadze itp.
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Ujete w tabeli wnioski trzeba traktowaé jako zapisy przykladowe.
W toku pracy lekeyjnej uczniowie wraz z nauczycielem moga zwréci¢ uwa-
ge na inne sprawy. By¢ moze zechcy takze zestawi¢ tych bohateréw z in-
nymi postaciami heroséw, ktdre pojawily si¢ podczas wezesniejszych zajeé.

Zwazywszy na bardzo efektywne sposoby walki bohateréw, réwniez
i ta sprawa moze by¢ przedmiotem refleksji na lekeji. Pozwoli to na jasniej-
sze wyodrebnienie cech Robina i Zorra i umozliwi pelniejsze rozpatrzenie
tych postaci na tle innych, poznanych wezesniej.

Warto w tym miejscu takze zwrdci¢ uwage na kwesti¢ prawa i jego
przestrzegania. Paradoksalnie ci, ktérzy bronig sprawiedliwosci i praw mo-
ralnych, s wyjeci spod prawa, za$ oszusci i wyzyskiwacze s przez prawo
chronieni; malo tego, wykorzystuja je, aby gnebi¢ biednych i stabych.

Stynny detektyw Sherlock Holmes

Dopetnieniem galerii tych postaci moze by¢ legendarny detektyw angiel-
ski Sherlock Holmes, posta¢ wspétczesnym uczniom znana gléwnie z fil-
moéw, w ktérych w role Holmesa weielit si¢ Robert Downey jr., oraz seriali
(zwlaszcza najnowszego pt. Sherlock Stevena Moffata i Marka Gatissa, kté-
rego pierwszy sezon zostal wyprodukowany w 2010 roku). Zamieszczony
w podreczniku fragment pochodzi z opowiadania Arthura Conana Doyle’a
pt. Umierajqcy detektyw. Dokonano morderstwa. Ofiarg padt mtody Wik-
tor Savage, prawdopodobnie otruty. Holmes ma podejrzanego, niejakiego
doktora Smitha, brak mu jednak dowodéw. Dlatego symuluje $miertelng
chorobg, aby zmusi¢ Smitha do odwiedzin. Z rozmowy ,na lozu $mier-
ci” dowiaduje sig, ze faktycznie morderstwa dokonat Smith. Ukryty pod
tézkiem doktor Watson jest $wiadkiem wyznania mordercy. To wystar-
cza, aby inspektor Morton, ktéry czekat na znak od Holmesa, aresztowat
truciciela.

Na pytanie, czy Holmesa mozna zaliczy¢ do bohateréw pokroju Her-
kulesa, uczniowie, przypuszcza¢ mozna, odpowiedza twierdzaco. Tak byto
na moich lekcjach. Jako jego gléwny atrybut wskazywali madros¢ lub sy-
nonimicznie — umiej¢tnos$¢ logicznego myslenia. Warto wigc w tym miej-
scu przyjrzec si¢ sposobowi dziatania detektywa. Mozna wyodrebni¢ fazy
jego planu, wskaza¢ cele do realizacji, metody dziatania, mozliwosci, jaki-
mi dysponowatl. Wydaje si¢, ze dla uczniéw posta¢ Holmesa jest bardzo
interesujaca. Kontekstem aktualizujacym mogg okaza¢ si¢ rozmaite telewi-
zyjne programy detektywistyczne, ktére cho¢ nie dla dzieci, ale ogladane
przez nie, w tym konkretnym przypadku moga przynies¢ dydaktyczng ko-
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rzy$¢. Ciekawym kontekstem moze by¢ takze zamieszczony w podreczniku
To lubig! fragment z powiesci Kornela Makuszyriskiego Szatan z siddmej
klasy, w ktérym Ada$ Cisowski réwniez rozwiazuje zagadke — musi wykry¢,
kto z domownikéw zjadt lody.

Ze wzgledu na ograniczone ramy wywodu w niniejszym tekscie, moz-
liwosci pracy z poszczegdlnymi utworami zostaly ledwie zasygnalizowane,
polaczone z zarysem tematyki i problematyki poszczegélnych fragmen-
téw. Wiele zostalo pozostawione inwencji nauczycieli. Niewatpliwie scha-
rakteryzowany wyzej materiat jest wielce interesujacy dla uczniéw i nalezy
z tego skorzystaé. Trzeba jednak pamigta¢, aby uczniéw nie znuzy¢ nad-
miarem podobnych éwiczen, by za kazdym razem, w kontakcie z kolejny-
mi bohaterami, prowadzi¢ ich do odkrycia czego$ nowego, innego.

Bohaterowie masowej wyobrazni

Nie tylko literatura stworzyta postaci, ktére mozna traktowaé jako kultu-
rowych potomkéw Heraklesa. Ogromna rolg odegrato tu kino i komiks.
W toku pracy w obr¢bie omawianego cyklu warto odwotywac si¢ do kon-
taktéw ucznidéw ze wspomnianymi przekazami audiowizualnymi. Z pew-
noscig pomoze to w rozwazaniach lekcyjnych. By¢ moze warto tu uczniom
zaproponowal obejrzenie na lekeji jakiego$ filmu, ktérego bohaterem
bedzie superbohater, posta¢ obdarzona nadprzyrodzonymi zdolnosciami
badz z jakich$ innych powodéw po prostu niezwykta. Aby jednak tego
typu przekaz nie funkcjonowat jedynie jako ilustracja, nalezy pamigtad
o potrzebie jego rzetelnej analizy.

Podejmujac z széstoklasistami rozmowe na ten temat, spodziewac si¢
mozna, ze jednym tchem beda wymienia¢ heroséw takich jak: Batman,
Superman, Spiderman czy tez innych bohateréw z uniwersum Marvela.
Na moich lekcjach uczniowie przywotywali takze takie postacie, jak m.in.:
Power Rangers, Ironman, a nawet Straznik Teksasu czy Janosik'.

Kiedy zebralismy te postaci wszystkie razem, ich kolekcja przedstawiata
si¢ imponujaco. Taki oto schemat znalazt si¢ na tablicy, a potem w zeszy-
tach moich uczniéw:

14 Z perspektywy wspolczesnej mozna si¢ spodziewal, ze uczniowie beda wymieniali
gléwnie bohateréw z popularnej dzigki filmom i komiksom grupy Avengers. Niezaleznie
od tych rozpoznari, ich idea i sens nie ulegaja transformacji. Raczej mamy w tym wypadku
jedynie do czynienia ze zmiang kostiumu heroicznego.
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HERAKLES (HERKULES)
— d’Artagnan i jego trzej towarzysze, | — Batman,
— Jack Sparrow, — Ironman,
— Janosik, — Kapitan Planeta,
— Old Shatterhand, — Power Rangers,
— Jerzy Wotodyjowski, — Rambo,
— Robin Hood, — Spiderman,
— Sherlock Holmes, — Straznik Teksasu,
— Winnetou, — Superman
— Zorro

Oczywiscie rodzaj zastosowanego wykresu czy schematu jest sprawa
otwarta. Wazny jest natomiast wyb6r bohateréw oraz sposéb ich porzadko-
wania. Powyzsze zestawienie wynikalo z lektury tekstdw, ktdre byly przed-
miotem zainteresowania na lekcjach w mojej klasie, a takze z osobistych
doswiadczen uczniéw w kontaktach z rozmaitymi przekazami kultury ma-
sowej®.

Inng sprawg jest porzadkowanie w obrgbie zestawienia. Nie wydaje si¢
rozwigzaniem trafionym podzial na bohateréw ze wzgledu na ich przynalez-
no$¢ do tekstéw literackich, filmowych badz tez komikséw. Przyktadowo
wielu z nich pojawia si¢ we wszystkich wymienionych formach przekazu,
ktére niejednokrotnie wzajemnie si¢ inspiruja. Powyzszy podziat oparty jest
na uwarunkowaniach czasowych. W kolumnie po lewej stronie pojawiaja
si¢ bohaterowie ze stosunkowo odleglych czaséw, zas po stronie prawej ci,
kt6rzy uczniom wydajg si¢ bardziej wspétczesni, funkcjonuja wsrdd realiéw
dzisiejszego $wiata. Inna zasada porzadkowania tych bohateréw moze wy-
nika¢ ze sprawy ich tozsamosci. Uczniowie z pewnoscia zauwaza, ze bo-
haterowie ci, mimo zbieznych celéw, w rézny sposéb daza do realizacji
swych zamierzeri. Prowadzi¢ to moze do konkluzji, ze niekt6rzy z nich maja
podwdjng tozsamo$é. Wioda zycie zwyklych ludzi, aby, gdy wymaga tego
sytuacja, zakry¢ swoja twarz pod okreslong maska, wlozy¢ kostium i po raz
kolejny podja¢ walke ze ztem. Po moich lekcjach uczniowie mieli za za-

15 O tym, jak waing role pelni¢ moga w procesie edukacyjnym przekazy kultury
masowej, $wiadczy chociazby zorganizowana w 2004 roku w Lublinie (Uniwersytet Ma-
rii Curie-Sklodowskiej) konferencja poswigcona temu zagadnieniu. Materialy z niej zosta-
ty opracowane w formie interesujacej publikacji pt. Kultura popularna w szkole. Poblazliwe
prayzwolenie czy autentyczny dialog?, red. B. Myrdzik i M. Latoch-Zielifiska, Lublin 2006.
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danie wykona¢ plastyczne portrety rozmaitych superbohateréw. Postaci
te zjawily si¢ na klasowej gazetce $ciennej uszeregowane ze wzgledu na to,
czy dziataja jako osoby powszechnie rozpoznawalne, czy tez ukrywajg swa
heroiczng tozsamo$¢. Oczywiscie posiadanie takiej galerii postaci pozwala
takze na inne ich zestawianie, poréwnywanie ich ze soba — laczenie na za-
sadzie podobieristw oraz kontrastowanie ze soba. Gazetka klasowa pozwala
na ,upogladowienie” procesu analizy tych postaci.

Poréwnywanie tych rozmaitych postaci moze odbywa¢ si¢ na wielu
plaszczyznach. Od razu uczniowie zestawiajg je na plaszczyznie wygladu:
strojéw, masek, rodzaju stosowanej broni, posiadanych whasciwosci. Do-
strzegaja, ze na ich wyglad wplywaja okreslone realia historyczne, czasy,
w ktérych herosi sg usytuowani. Wskazuja na to, ze cho¢ wszyscy ci bohate-
rowie radza sobie w nieprawdopodobnych sytuacjach, to jednak nie wszy-
scy z nich sa obdarzeni wlasciwosciami magicznymi. Niekt6rzy owszem,
posiadaja takie zdolnosci, inni postuguja si¢ sita fizyczna, a jeszcze inni
niezwyklym rozsadkiem, sprytem, wiedza. Obserwacje te znéw prowadza
do symbolicznej figury Heraklesa. Tu pojawia si¢ miejsce na poglebiona
refleksje. Okazuje si¢ bowiem, ze syn Zeusa i Alkmeny przewyzszal $mier-
telnikéw tym, ze byt pétbogiem, wigc z racji swego pochodzenia posiadat
okreslone przewagi nad innymi herosami. Mamy zatem paralele do wiasci-
wosci magicznych takich postaci, jak chociazby Superman. Jednak super-
bohaterowie pokroju Old Shatterhanda, Janosika czy Robin Hooda wiele
z rozmaitych przeszkéd musza pokonywad nie silq fizyczna czy za pomoca
magicznych wilasciwosci, ale przy uzyciu sprytu, madrosci, dobrego plano-
wania itp. Mimo to okazuje sig, ze i oni za swego praprzodka moga uwazaé
Heraklesa. Tutaj bowiem pojawia si¢ okazja, aby przywota¢ dwie z prac
syna Alkmeny, w ktérych sifa fizyczna nie byta wystarczajacym atrybutem
bohatera. Uczniowie, ktdrzy wezesniej poznali histori¢ mitycznego wojow-
nika, z fatwoscia powinni wskazaé na jego walke z hydra oraz czyszczenie
stajni Augiasza jako przygody, ktére wyraznie rdznig si¢ od pozostalych.
Aby pokona¢ hydre, trzeba bylo pozna¢ tajemnicg jej zywotnosci oraz po-
zyska¢ sobie sojusznika, ktdry bedzie przypalal miejsca po odrabywanych
przez herosa tbach. Aby oczysci¢ zapuszczona od lat stajnig, nalezalo ob-
mysli¢ sposéb pozbycia si¢ nieczystosci — tym razem wykorzystania sit na-
tury do realizacji wydawac by si¢ mogto niemozliwego zadania. Stad poja-
wily si¢ wypowiedzi na temat wspomnianych ,sprytnych” bohateréw. Old
Shatterhand miat ogromna wiedzg o $wiecie przyrody i kierowat si¢ logika,
za$ skuteczno$¢ dziatania Janosika i Robin Hooda opierala si¢ na misternie
przygotowanych planach napadéw.
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Osobny przedmiot rozwazan stanowita posta¢ Sherlocka Holmesa, ktdry
zmagal si¢ z przestgpcami, korzystajac w zasadzie tylko z ponadprzecigtnych
wlasciwosci swego umystu. Wspdlnie jego dziatania przeniesliémy na ptasz-
czyzng dzialani etycznych. Uczniowie dostrzegli, ze celem dziatari Holmesa
byto odkrywanie prawdy o tym, co si¢ zdarzylo, rekonstruowanie faktéw
z przesztodci, keére pomoglyby odstoni¢ tozsamo$é przestgpey albo oczy-
§ci¢ z zarzutdéw niewinnego czlowieka. Przy tej postaci nie sposéb pomina¢
jego nieodlacznego towarzysza, doktora Watsona. Ustalilismy, ze jego po-
moc w rozwigzywaniu spraw kryminalnych byla niewielka, ale jego posta¢,
w warstwie konstrukeyjnej, stuzyla wyrazniejszemu wyeksponowaniu cech
stynnego detektywa. Kontekstem do tych rozwazan byly postaci bohateréw
z powiesci Umberta Eco Imig rézy. Kilkoro wybranych uczniéw, ktdrzy
zapoznali si¢ z zamieszczonym w podreczniku 7o lubig! dla klasy VI frag-
mentem tej powiesci, spotkato si¢ z podobnymi typami bohateréw'. Wil-
helm z Baskerville to przyktad $redniowiecznego detektywa, ktéry potrafit
doskonale ,,odczytywal” otaczajaca go rzeczywistos¢, zas Adso, jego uczen
i pomocnik, to odpowiednik doktora Watsona.

Uczniowie zwrdcili takze uwagg na to, ze i inni herosi mieli swoich po-
mocnikéw, ktérzy pomagali im w rozmaitych sprawach. Towarzysze m.in.
Zorra czy Batmana byli odpowiedzialni za to, aby nie rozpoznano tozsamo-
§ci bohateréw.

Wsrdéd wskazanych postaci superbohateréw moze zaskakiwaé wspo-
mniana juz tutaj osoba Jacka Sparrowa, bohatera bardzo popularnych
filméw ukazujacych zycie piratéw z Karaibéw. Okazuje sig, ze jest to po-
sta¢ bardzo dobrze znana i lubiana przez dzieci, o wiele wyrazniej do nich
przemawiajaca niz chociazby znany z literatury kapitan Blood. Wskazanie
tej postaci prowokuje do rozwazari nad problemem, czy pirat, a wigc oso-
ba wielce watpliwa pod wzgledem moralnym, moze by¢ herosem, wzo-
rem do nasladowania. Uczniowie w moich klasach byli jednak przeko-
nani, ze tak. Wskazywali na fake, ze Sparrow, mimo iz lotrzyk, kierowat
si¢ w swoim zyciu zasadami, na mocy ktdrych szanowal ludzkie zycie, byt
lojalny wobec przyjaciét i kompandw, z kazdej opresji potrafit wychodzi¢
z uSmiechem na ustach.

Zastanawia¢ moze takze fake, iz wéréd przyktadéw heroséw filmowych
znalazl si¢ Rambo, ktérego uczniowie faczyli z odtwarzajacym jego role Syl-
vestrem Stallone. Przy okazji wielu wymienialo takze popularnego aktora

16 Wspomniany fragment nie byt czytany i omawiany na moich lekcjach, aczkolwiek
réwnie dobrze mégtby by¢ wykorzystany w proponowanym cyklu zajeé.
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masowo produkowanych filméw akcji — Chucka Norrisa. Znamienne byto
tutaj zacieranie si¢ granicy pomigdzy aktorem a odtwarzanymi przez niego
postaciami. Znajomos$¢ biografii Norrisa (m.in. jego osiagnie¢ na polu walk
karate) oraz wielu filméw z jego udzialem prowadzita uczniéw do konklu-
zji, ze Chuck Norris — zaréwno jako aktor, jak i cztowiek — to takze ktos,
kogo mozna okresla¢ mianem herosa. Przypuszcza¢ mozna, ze ta przestrzen
uczniowskich rozpoznari poddaje si¢ stalej aktualizacji wyznaczanej przez
filmowe czy, szerzej, popkulturowe mody.

Kolejnym etapem naszych lekeji byto okreslanie celéw, ktorym poswie-
cali si¢ przywolywani bohaterowie. Przebiegato to na dwéch plaszezyznach.
Z jednej strony okreslalismy ich jednostkowe cele, z drugiej szukali$my
obszaréw wspc')lnych UstaliliSmy, ze w zakresie wspélnych celéw oraz
dzialas lacza wyzej wymlemonych bohateréw nastepujace cechy:

wszyscy walcza z rozmaicie uosoblonym ztem;

- reallzujqc okreslone zamierzenia, cechuja si¢ wrazliwoscig na losy ludzi,
zwlaszcza stabych, nieporadnych, pokrzywdzonych przez los;

- wszyscy w swoim dziataniu kierujg si¢ szlachetnoscia, cho¢ niekt6rzy
rozumiejg ja w sposob specyficzny (np. Jack Sparrow);

- pomagaja tym, ktorzy znalezli si¢ w trudnej sytuacji i wymagaja pomocy
Z Zewnatrz;

- przestrzegaj zasad uczciwej walki, maja gleboko zakorzenione poczucie
sprawiedliwosci;

- zwykle majg towarzyszy (pomocnikéw), ktérzy pomagaja im w trud-
nych sytuacjach, dbajg o to, aby superbohaterowie mogli ukry¢ swa toz-
samo$¢ przed innymi.

Dopetnieniem rozwazari nad spadkobiercami Heraklesa byta dyskusja
o popularnosci okreslonych postaci wéréd uczniéw. Széstoklasisci dekla-
rowali, ktdrego z wymienionych bohateréw lubig najbardziej i uzasadniali
swe wybory. Potem rozmawialiémy o fenomenie popularnosci tych posta-
ci. Uczniowie przyznawali, ze lubig tego typu bohateréw, chetnie ogladaja
filmy i czytaja ksiazki, w ktérych oni wystepuja. Mato tego, deklarowali,
ze graja takze w gry komputerowe, w ktérych moga weieli¢ si¢ w ulubione
postaci takie jak Spiderman czy Superman. Podkreslali, ze daje im to moz-
liwo$¢ nie tylko ogladania przygdd tych heroséw, ale pozwala im samym
wsp6tuczestniczy¢ w réznych przygodach. Pozwala takze na identyfikowa-
nie si¢ z wybranym bohaterem. To prowadzito do konkluzji. Kazdy chcial-
by cho¢ raz poczu¢ si¢ jak superbohater, chciatby pokona¢ potezne zlo,
uratowa¢ $wiat. Oto kilka przyktadowych wypowiedzi, ktére pojawity si¢
na moich lekcjach: ,Ja lubig takich bohateréw, bo oni sa wzorami. Walcza
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i wygrywaja. I sa uczciwi’; ,,Ja gram w Spidermana, bo bardzo go lubig. To,
jak sobie radzi i jeszcze jest sympatyczny, daje si¢ lubi¢”; ,,Czytam komiksy
o Batmanie, bo jest mroczny, ale dobry, w ciemno$ci pokonuje zto, zwalcza
przestgpcéw, pamigtajac o $mierci swoich rodzicow”. Wypowiedzi ujawnity
zafascynowanie dzieci herosami i stata obecnos¢ bohateréw w kulturowym
doswiadczeniu uczniéw, co istotne, waznym doswiadczeniu. Ukazaly takze
znajomo$¢ historii bohaterdw, potrzebg identyfikacji z nimi samymi. Zasta-
nawialimy si¢ nad tym, ze w podobny sposéb ludzie musieli mysle¢ od za-
wsze. Chetnie wypatrywali kogos, kto mégtby by¢ wzorem, dokonywatby
czynéw przekraczajacych ludzkie mozliwosci. Refleksje te otworzyty mozli-
wo$¢ uogélnienia: w §wiecie, w kedrym jest tyle zfa i niesprawiedliwosci, za-
wsze sa potrzebni bohaterowie, ktérzy swym przyktadem pokaza, ze mozna
pokonaé mrok, a takze wlasng stabos¢. Uczniowie dostrzegli takze funkeje
kompensacyjng rozmaitych przekazéw o bohaterach masowej wyobrazni.
Méwili, ze idac do kina na film o Supermanie, mozna natadowac si¢ pozy-
tywna energia, nabraé wiary w siebie i $wiat. Ze mozna pokona¢ zlo, ze do-
bro zawsze przeciez musi zwyciezy¢. Wreszcie, podkreslali takze, ze postaci
superbohateré6w moga funkcjonowa¢ w zyciu ludzi jako przyktady do na-
$ladowania. Jeden z ucznidéw stwierdzit nawet: ,Jezeli ci bohaterowie moga
rozwiazywacé tak niemozliwe problemy, to pokazuja nam, ze i my mozemy
poradzi¢ sobie z naszymi klopotami”.

Zakonczenie

Zarysowany wyzej projekt dydaktyczny to nie tylko konstrukeja teoretycz-
na. Zostat ,,przepracowany” pod tablica i wielokrotnie zweryfikowany, za$
prezentowane w nim rozmaite wnioski natury dydaktycznej wyptywaja
z rzetelnej pracy lekeyjnej z réznymi grupami széstoklasistow.

Zdaje sobie sprawe z tego, ze niniejsza propozycja ze wzgledu na swa
rozleglos¢, zaréwno jezeli chodzi o zaséb materiatéw, jak i ich zlozono$¢
(tematyczna, problemowa), wymaga od nauczyciela wielkiego wysitku
i sporego naktadu czasu. Po wskazanych tekstach nie mozna si¢ oczywiscie
»przeslizgnad”, nalezy je poddaé wnikliwej, a co za tym idzie czasochtonnej
analizie. W jej centrum sytuuje si¢ warstwa archetypiczna wpisana w mit,
wraz z plaszczyzna wartosci i postaw, za$ na jej obrzezach miesci si¢ rozpo-
znawanie okreslonych konwencji literackich i kulturowych, identyfikowa-
nie schematéw fabularnych.
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Wydaje si¢ jednak, ze warto takiego trudu si¢ podjaé. Korzysci z tego
moga by¢ rozliczne. Przede wszystkim organizuje si¢ myslenie uczniéw
wokét spraw uniwersalnych, na ktére otwiera mit. Pozwala to na podjecie
dyskusji o jako$ciach aksjologicznych w odniesieniu do ludzkich postaw
i zachowari. Umozliwia refleksj¢ nad samym soba w odwotaniu do spraw,
keére przynosi ze sobg mit i jego prefiguracje”. Wreszcie daje szansg takze
na to, aby podja¢, juz na tym poziomie, refleksj¢ nad kultura, a zwlasz-
cza popkultura, w ktdrej wspotczesnie uczniowie s zakorzenieni, ale ktéra
w zasadzie rozwijata si¢ juz w czasach antycznych (cho¢ jeszeze nieokreslona
do konica, ale pewnie juz w pewien sposéb funkcjonujaca w swiadomosci
starozytnych), réwnolegle do paradygmatu kultury elitarnej. Przy okazji tak
organizowanej edukacji uczniowie moga nabywa¢ wiele istotnych umiejet-
nosci wpisanych w podstawe programowa, zwlaszcza tych w zakresie odbio-
ru tekstow literatury i kultury.

Najwazniejsze pozytki z tego typu edukacji moga wynika¢ nie tyle dla
szkoly, ile dla zycia. Sposéb myslenia o $wiecie i cztowieku, majacy Zrédta
w micie, moze w duzej mierze ksztaltowaé myslenie cztowieka o rzeczy-
wistosci w ogdle. Nawet jezeli odbywa si¢ to w sposéb nieuswiadomiony.
Bo przeciez dotykanie mitu to dotykanie egzystengji, tego, co wazne dla kaz-
dego, a wigc réwniez uczniéw. Tych, o ktérych czasem myslimy, ze sa jesz-
cze na co$ za mali, ze czego$ nie zrozumieja. Zderzenie dzieci ze $wiatem
jest jednak nieuniknione, odbywa si¢ wiclokrotnie bez udziatu i wptywu
rodzicéw, nauczycieli i wychowawcéw. Dlatego whasnie przekaz mityczny,
w ktéry wpisana jest odwieczna §wiadomo$¢, moze odgrywaé w ich zyciu
wazna role. Moze okaza¢ sie kluczem do zrozumienia $wiata.

17 Por. S. Stabryla, Hellada i Roma w Polsce Ludowej. Recepcja antyku w literaturze
polskiej w latach 1945-1975, Krakéw 1983, s. 23-25.



Rozdziat 4

O wartoSciach sportu i nie tylko.
Nurmi Kazimierza Wierzyhskiego

,Polska otrzymata pierwsze miejsce w dziale poezji, za tomik poezji Kazi-
mierza Wierzynskiego pod tytulem «Laur olimpijski»™. Te stowa mitosni-
cy sportu i literatury przeczyta¢ mogli na tamach ,,Przegladu Sportowego”
5 sierpnia 1928 roku, cztery dni po zdobyciu przez polskiego pisarza zlote-
go medalu na igrzyskach w Amsterdamie w Olimpijskim Konkursie Sztuki
i Literatury.

Dlaczego Wierzyiski? Dlaczego Nurmi?

Niniejszy tekst wyrasta z przekonania o wielkim znaczeniu ,,olimpijskich”
utworéw poety. Punktem wyjscia niech zatem bedzie refleksja na temat to-
miku sformufowana przez Tymona Terleckiego:

Laur olimpijski byt odkryciem, ktére od razu ukazato si¢ w ksztalcie doskona-
tym i ostatecznym. Ten zbidr do dzisiaj wywiera wrazenie jakby byt zrobiony
z materiatu o innej konsystengji, twardszej, gestszej, trwalszej niz stowo. Trwa
w czasie jak aleja marmurowych posagéw z na pét zatartymi imionami®.

1 J. Grabowski, Dwa triumfy Polski na Olimpiadzie, ,Przeglad Sportowy”, nr 33,
5 sierpnia 1928, s. 1.

2 T.Terlecki, Wierzyriski, czyli poeta, [w:] Wspomnienia o Kazimierzu Wierzyriskim, red.
P. Kadziela, Warszawa 2001, s. 300.
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Z przekonania o stusznosci tej opinii wyrasta projeke cyklu lekeji dla
starszych klas szkoly podstawowej (lub klas gimnazjalnych) zorganizowa-
nych wokét wiersza poswigconego firiskiemu biegaczowi Paavo Nurmiemu.
W odniesieniu do utworu Wierzyriskiego sytuuje si¢ propozycja lektury
fragmentéw tworczoéci ideologa nowozytnych olimpiad Pierre’a de Cou-
bertina, a takze analiza materiatéw prasowych i audiowizualnych opisuja-
cych upadajaca kondycje duchowa wspétczesnych mistrzéw sportu, kleske
antycznej idei cztowieka pigknego i dobrego. Catosci dopetnia lektura Kon-
kursu pigknosci meskiej Wistawy Szymborskiej. Proponowany blok materia-
téw umozliwia podjecie z mlodzieza rozmowy na temat czlowicka — jego
wielkosci, ale takze stabosci, zmagan z wlasng staboscia, wysitkiem, dazenia
do tamania barier, ograniczei. Wykracza zatem poza perspektywe sportu
i przypisanych mu wartosci, pozwala na refleksj¢ natury ogdlniejszej, zache-
ca do namystu nad etycznym ksztattem ludzkiego bycia.

Laur olimpijski i oztocony poeta

Aby podja¢ si¢ trudu, ale i przyjemnosci czytania Nurmiego Kazimierza
Wierzyniskiego, nalezy przywotaé przynajmniej kilka kluczowych informa-
Gji zwigzanych z tomikiem Laur olimpijski.

Najpierw trzeba w tym kontekscie przypomnie¢ o zwiazkach Wierzyni-
skiego ze sportem. Punkt wyjscia to mlodzieficzy romans z pitkaq nozna.
Potem byta lekkoatletyka. Wierzyniski specjalizowat si¢ w biegach krét-
kich — sprintach na 100 i 200 metréw. Znane s takze jego pasje turystycz-
ne, krajoznawcze. Oprocz tego przyszly autor Lauru byl bacznym obser-
watorem tego, co dzialo si¢ w $wiatowym sporcie. W latach 1926-1931
petnit funkcje redaktora naczelnego ,Przegladu Sportowego”, budujac
renome pisma, ktére pod jego kierunkiem zyskalo popularnos¢ nie tylko
wsrdd ludzi zwigzanych ze sportem, za$ poecie przyniosto status nieomal
celebryty’. Wszystkie te doswiadczenia — takze literackie, znajdujace wy-
dzwick w tomikach Wiosna i wino czy Wréble na dachu’ — w znaczacym
stopniu zawazyly na ksztalcie tomiku Laur olimpijski. Niemniej jednak

3 Por. R. Mossin, Entuzjasta pigkna w sporcie, [w:] Wspomnienia o Kazimierzu Wierzyr-
skim, dz. cyt., s. 206.

4 Juz one przynosily poezj¢ ludyczna, ktdra réwniez odcisngta pigtno na ksztalcie ,,olim-
pijskiego” tomiku poety. Por. K. Dybciak, Wizgp, [w:] K. Wierzyniski, Wybdr poezji, Wro-
claw—Warszawa—Krakéw 1991, s. XX—XXI. Por. takze: P. Sporek, Wielcy sportowey w poezji
Kazimierza Wiergyniskiego. Dydaktyczny potencjal wierszy autora ,,Lauru olimpijskiego”, ,,Ska-
mander. Reinterpretacje”, t. 11.
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prawdopodobnie juz w 1924 roku, a wigc przed przyjeciem funkgji naczel-
nego ,,Przegladu Sportowego”, powstal pierwszy z tekstéw sktadajacych si¢
na Laur — inspirowany olimpijskimi wyczynami finskiego biegacza utwér
Nurmi. Pozostale, jak si¢ zdaje, rodzily si¢ spontanicznie, pod wplywem
chwili, w rezultacie rozmaitych obserwacji prowadzonych przez Wierzysi-
skiego na sportowym poletku. I chociaz odbiér ,,olimpijskich” wierszy byt
rézny, faktem jest, iz teksty, ttumaczone na wiele jezykdw, docenione zosta-
ly przez zagranicznych znawcéw, a takze rodzimych krytykéw’. Przynosity
one z jednej strony medialnie rozpoznawalne sylwetki wielkich mistrzéw
sportu migdzywojnia (np. Spalla, Zamora, Hoff...), z drugiej za$ starozytna
ideg kalos — kagathos wcielana ponownie w zycie w nowozytnych igrzyskach

olimpijskich.

Paavo Nurmi — mistrz nad mistrzami

Droga do wiersza Kazimierza Wierzyriskiego prowadzi¢ musi jednak przez
niezwykla biografi¢ tytulowego bohatera utworu.

Szesciokrotny mistrz olimpijski i trzykrotny wicemistrz Paavo Nurmi
byl najbardziej utytutowanym i rozpoznawalnym specjalistaq od biegéw
$rednich i dlugich, regularnie bijacym rekordy na poszczegélnych dystan-
sach. Jego sukcesy wywotywaly zbiorowa eufori¢ w catej Finlandii, do tego
stopnia, iz w 1925 roku Nurmiemu zostal wystawiony pomnik na stadionie
w Helsinkach. Pomimo ogromnych osiagni¢¢ biegacz zdawat si¢ dystan-
sowa¢ od swojej popularnosci. W kontaktach z innymi byt chtodny i zdy-
stansowany. Swietnie owa specyficzng nature ,Milczacego Fina” oddaje
Bohdan Tomaszewski:

Pytatem miejscowych dziennikarzy, gdzie mozna spotka¢ Nurmiego i czy
w og6le warto polowa¢ na niego i namawia¢ cho¢ na najkrétszy wywiad.

— Nie warto — méwit 71-letni sprawozdawca z Radia Helsinki. — Nurmiego
znam od 35 lat, lecz ani razu nie rozmawiatem z nim przy mikrofonie. Ani ja,
ani zaden z moich kolegéw nie zdobyt od niego ani pieciu wierszy dla prasy.
— Paavo, powiedz cho¢ dwa stowal...

Od razu lodowaciat. — Nie mam nic na temat sportu do powiedzenia.

Dla obcych umial by¢ wprost nieuprzejmy. — Niech pan nawet nie prébuje —
radzit mi starszy kolega z Finlandii. I tak zaniechatem poszukiwa [...].

5 Por. J. Kwiatkowski, Dwudziestolecie migdzywojenne, Warszawa 2001, s. 117.
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Dopetnieniem wizerunku sportowca niech bedzie zakonczenie wspo-
mnien naszego dziennikarza.

Nigdy nie widzialem Milczacego Fina [...]. Opowiadano mi, ze raz pokazal
si¢ publicznie, zasiadl przed kamera TV. Méwit o wychowaniu sportowym
finskiej mlodziezy. To nie byta przyjemna pogadanka, to bylo ostre kazanie.
— Miodziez firiska marnieje! Nie tylko cherlactwo i upadek obyczajéw niszczg
nasza mlodziez.

Nagadat wszystkim i wyszedt ze studia. Wystapienie Nurmiego zrobito ogrom-
ne wrazenie w calej Finlandii, ale nikt sie nie obrazit®.

W podobny sposdb sportowca wspominat sam Wierzyriski:

Odwiedzitem go w szatni, chciatem nawiaza¢ z nim jaka$ rozmowg i powie-
dzie¢ mu, ze napisalem o nim wiersz. Na nic jednak nie zdata si¢ poezja,
ani moj zapal. Niezaleznie od trudnosci jezykowych Nurmi miat zamurowa-
ne usta. Jak dowiedzialem si¢ pdzniej, odznaczat si¢ on lakonicznoscia bliska
niemoty’.

Historia wielkiego Fina zbiegla si¢ takze z losami naszego zlotego me-
dalisty olimpijskiego z Los Angeles (1932) Janusza Kusocifskiego. Byt
bowiem Nurmi jedynym biegaczem tamtego okresu, z ktérym nigdy nie
udalo si¢ wygra¢ Kusociniskiemu na zadnym z dystanséw. Zawodnik ,,War-
szawianki” dtugo dojrzewat do pokonania swego idola z lekkoatletycznej
biezni. Nie bylo mu jednak dane doczekac tej chwili. Dozywotnia dyskwa-
lifikacja Fina (1932) przekreslifa te plany ostatecznie®. Nurmiemu zarzu-
cono niestusznie ztamanie przepiséw o amatorstwie. Mimo iz dowoddéw
dostatecznych nie bylo, zostat zdyskwalifikowany tuz przed swoja kolejna
olimpiada. Wiele lat pdzniej sprawiedliwosci stato si¢ zado$¢. Sportowiec
zostat ostatecznie oczyszczony z zarzutéw i zrehabilitowany. Symbolicznym
zado$¢uczynieniem byt wyb6ér Nurmiego jako osoby, ktéra w 1952 roku
podczas igrzysk w Helsinkach dostapita zaszczytu zapalenia znicza olimpij-
skiego’.

6 E. Ataszewski, B. Tomaszewski, Krawat od Nurmiego, [w:] Tychze, Stawy sportu w ka-
rykaturze i wspomnienin, Warszawa 1973, s. 25-27.

7 K. Wierzytiski, Pamigtnik poety, Warszawa 1991, s. 200-201.

8 L. M. Bartelski, Janusz Kusociriski, Warszawa 1979, s. 50, 65, 76-77.

9 Waznym dopetnieniem biografii wielkiego Fina sa jego losy wojenne. W czasie wojny
Finlandii z ZSRR (tzw. zimowej wojny) Nurmi poczatkowo przebywat w Stanach Zjedno-
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Wierzyhski i Nurmi w szkole

Lektura utworu Wierzynskiego powinna by¢ poprzedzona odpowiednio
zaprojektowanym wprowadzeniem. Konieczna jest prezentacja postaci fifi-
skiego mistrza. Warto zaangazowa¢é do tego ucznidw, ktdrzy, korzystajac
chociazby z zasobéw internetowych, moga poszuka¢ informacji na jego
temat. Celowe bylyby takze wykorzystanie cytowanego wyzej fragmentu
ksigzki Edwarda Ataszewskiego i Bohdana Tomaszewskiego oraz rozmo-
wa o specyfice sportu w migdzywojniu. Niewatpliwie za cenne nalezatoby
uzna¢ przypomnienie postaci barona Pierre’a de Coubertina i wskrzeszonej
przez niego idei olimpizmu. Wreszcie wazny bylby sam Wierzyriski, nie tyle
nawet jako poeta, ile jako redaktor naczelny ,Przegladu Sportowego” — ga-
zety do dzisiaj obecnej na rynku dziennikéw™.

Czytanie Nurmiego

Bohaterem lirycznym wiersza Nurmi jest sam ,Latajacy Fin”, za$ utwér
ma charakter autorefleksji poetyzujacej bieg dtugodystansowca, wyjasnia-
jacej motywacje biegacza, a jednoczesnie pigtrowym obrazem ukazujacym
sportowca w ruchu, dzialaniu. Wierzyriski prébuje wyczytaé z postaci za-
wodnika to, czego wyartykutowanie nie jest mozliwe w przypadku ma-
toméwnego sportowca. Jednoczesnie poeta stara si¢ uchwyci¢ metafizycz-
ny pierwiastek ludzkiego wysitku i jego znaczenie dla pokonywania granic
czlowieczeristwa, wznoszenia si¢ ponad siebie. Wazne, aby na poczatku pra-
cy z tekstem uczniowie dostrzegli zastosowany przez Wierzyriskiego chwyt
uruchomienia monologu Nurmiego — cztowieka milczacego, unikajacego
kontaktow z prasa, ktéry w zasadzie nigdy sam nie mdwit o swej pasji, mo-
tywacji do uprawiania sportu, zyciowej filozofii. Pozwoli to uczniom od-
kry¢ prawa kreacji poety, che¢ interpretowania wyczynu Fina i poszukiwa-
nia widzenia uniwersalizujacego. To punkt wyjscia. Dalej bohater liryczny
Nurmi roztacza obraz siebie zatopionego w ukochanej konkurencji. Jest
zatem miarowy krok biegacza idealnie zbiegajacy si¢ z biciem serca, odde-
chem. Laczy si¢ on réwniez z rytmem ziemi, struktura powietrza, w ktérej

czonych, gdzie popierat rzad firiski podczas rozméw z politykami amerykanskimi. Potem, juz
w kraju, wspierat swéj kraj, takze militarnie, w walce z Armia Czerwona.

10 Archiwalne numery ,Przegladu Sportowego” dostgpne sa na stronie sygnowanej
przez Biblioteke Narodowa, ktéra zawiera kolekeje rozmaitych czasopism polskich w wersji
cyfrowej. Por. http://buwed.buw.uw.edu.pl/e_zbiory/ckep/p_sportowy/p_sportowy/start.
htm [dostep: 04.04.2013].
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zawodnik ,plynie” jak ,wieza”. Krok dlugodystansowca, réwny i powta-
rzalny, wyznacza ramy przestrzenne. Nastgpuje utozsamienie si¢ biegacza
z biegiem, jego rytmem. Istotne jest, aby uczniowie dostrzegli ten swoisty
panteizm. Warto wesprze¢ si¢ szukaniem analogii w istniejacych frazeolo-
gizmach. Kto§ si¢ w czyms$ zatracil, oddat si¢ czemus bez reszty, stanowi
jedno z... Zasoby stownika na pewno pomoga w zrozumieniu sytuacji
sportowca zarysowanej w utworze. Nurmi staje si¢ ,,zegarem oddechu”, ,ze-
garem wysitku”, wreszcie ,,rekordem natchnienia”. Epitety te z jednej stro-
ny dodatkowo wzmacniaja wskazane wyzej zespolenie biegacza z uprawiang
przez niego dyscyplina, z drugiej podkreslaja wspélistnienie, a jednoczesnie
rywalizacj¢ cztowieka z czasem, gdy liczy si¢ kazda dziesiata i setna cz¢§¢
sekundy. Jednocze$nie taki sposob obrazowania wprost odsyta do specy-
ficznego kolorytu wystepéw dlugodystansowcow, kontrolujacych w czasie
startu swoj biezacy wynik na zatozonym na rece zegarku.

To zauwazone wyzej zespolenie zdaje si¢ przenosi¢ biegacza ponad sferg
ziemska. ,,Niesie mnie wiatr moich skrzydel, wiatr wielki i niezmozony” —
w formule tej dokonuje si¢ owo przekroczenie rzeczywistosci ludzkiej. Moz-
na byloby na lekgji zatrzymac si¢ tutaj na chwile i zobaczy¢ kolejna odstong
toposu skrzydet i lotu.

Gdy bieg przeistacza si¢ w lot, wylania si¢ perspektywa mety. Ten klu-
czowy moment odstania natur¢ fenomenalnego zawodnika i jego sposob
myslenia o konkurengji, zamkniety w ostatniej partii tekstu:

Powiedzcie tym ttumom ludzi
— niech zmilkna, niech sie ucisza.
Nie cheg zadnego zwycigstwa,

nie chee ich barw, ani krzyku,
Chcg przerwad ta$mg i spoczaé

na starym, greckim pomniku.

To czas waznych konkluzji, keérych sformutowanie na lekcji musi sta¢
si¢ udzialem uczniéw. Nie chodzi biegaczowi o chwilowa popularnoéé,
ulotny zachwyt publiki. ,Rzecz bowiem sprowadza si¢ do tego, by pojs¢
droga wielkich mistrzéw z przesztosci, zdobywa¢ laury w imi¢ podazania
za duchem kalokagatii™.

11 P. Sporek, Wielcy sportowcy..., dz. cyt., s. 267.
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Tropem idei Pierre’a de Coubertina

Idea postaciowana w osobie Nurmiego i poezji Wierzynskiego ttumaczy si¢
w odwotaniu do mygli francuskiego arystokraty, barona Pierre’a de Couber-
tina. Bogatych polskojezycznych materialéw na temat wskrzesiciela idei
olimpijskiej dostarczaja szczegélnie strony internetowe Polskiego Komitetu
Olimpijskiego. Uczniowie moga tam znalez¢ takze fragmenty przeméwien
i listdbw Coubertina, a nawet jego wypowiedzi o Polsce. Znajomos¢ tych
tekstéw na pewno pomoze zrozumie¢ dzieto francuskiego wizjonera i rzu-
ci $wiatlo na jego spoetyzowana wypowiedz zatytutowana Oda do sportu?,
ktéra moze znalezé si¢ w centrum zainteresowania nauczyciela i uczniéw
na kolejnej jednostce lekcyjnej. Tekst jest apoteozg sportu i wartosci z nim
zwigzanych®. W formie powazny i wzniosly, wrecz patetyczny, wprost
przywotuje myslenie Coubertina o dazeniu cztowieka do doskonatosci, jego
rozwoju w duchu szlachetnej i uczciwej rywalizacji. Utwor barona w od-
biorze powinien by¢ dosy¢ oczywisty dla czternasto- czy pigtnastolatkéw.
Kazda jego cz¢sé¢ rozpoczyna si¢ emocjonalng apostrofa, w obrebie ktorej
sport podlega personifikacji, a jednocze$nie urasta do miary pojegc z zakresu
egzystengji i metafizyki. W tekscie Coubertina faczy si¢ on takze bezposred-
nio z rozmaitymi jako$ciami aksjologicznymi, m.in. z picknem, sprawiedli-
woscia, $miatoscia, honorem. Jest miernikiem wartosci cztowieka. Wyzwala
w jednostce to, co najlepsze, taczy si¢ z idea postepu i braterstwa. Jednocze-
$nie lektura utworu przekonuje o silnym zwiazku myslenia Francuza z an-
tyczng koncepcja cztowieka pigknego fizycznie i duchowo. Pracujac na lek-
Gji nad Odg do sportu, warto, po wstegpnym rozpoznaniu stylistycznym
i objasnieniach co do zastosowanej przez tworce konwengji, wydobywad
z wyraznie oddzielonych od siebie graficznie czastek tekstu najwazniejsze
mysli autora. Uczulajac miodziez na spdjnos¢ i jednorodnos¢ stylistyczng
zapiséw, mozna zaproponowaé przygotowanie opartego na utworze kodek-
su sportowca. Zadanie to mozna réwniez rozmaicie modyfikowaé. W od-
niesieniu do tekstu moze zatem powstawa¢ kalendarium wartosci wyrastaja-
cych (urzeczywistniajacych si¢) na gruncie sportu, takze lista korzysci, keére
przynosi cztowiekowi bezposredni i bliski zwiazek ze sportem. Zapropono-
waé takze mozna przygotowanie wskazéwek moralnych, ktdre przekraczajg
granice sportu, a dajg si¢ wyczyta¢ z utworu arystokraty. Puenta lekcji moze

12 Wszystkie te materialy mozna odnalez¢ na stronie Polskiego Komitetu Olimpijskie-
go: http://www.olimpijski.pl/pl/pages/display/9529 [dostep: 04.07.2013].

13 Utworem tym, ogloszonym pod pseudonimem, baron zdobylt ztoty medal w 1912
roku w Sztokholmie w Olimpijskim Konkursie Sztuki i Literatury.
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by¢ zwiazanie wymowy Ody do sportu zaréwno z osobg Kazimierza Wie-
rzyniskiego, jak i Paavo Nurmiego.

Upadte gwiazdy

Pora na konfrontacj¢. Nurmi oraz Oda do sportu sa zapisami romantyczne-
go obrazu sportu i sportowca. Wspélczesnosé jest wyraznie skontrastowa-
na z tamty, wydawa¢ by si¢ moglo odlegly rzeczywistoécia. Aby wywotad
rozmowe o terazniejszo$ci, nalezy nieskazitelny obraz biegacza z Turku ze-
stawi¢ z tekstami prasowymi badZ innymi materiatami medialnymi ukazu-
jacymi wspélczesne upadte gwiazdy sportu. Za przyktad moze postuzy¢ ar-
tykut Kamila Sktadowskiego Olimpijscy oszusci, czyli ciemna strona igrzysk™.
Wazne, aby podczas lektury uczniowie dostrzegli kilka zasadniczych spraw.
Po pierwsze, ze doping czgsto dotyczy sportowcdw z pierwszych stron gazet,
zdobywcéw wielu medali olimpijskich. Po drugie, ze stosowanie niedozwo-
lonych srodkéw zabija sens rywalizacji sportowej i nie pozwala na okresle-
nie tego, kto faktycznie jest wielkim mistrzem. Po trzecie, aby za mechani-
zmem oszustw dostrzegli zasadnicze motywacje — che¢é zdobycia ogromnych
pieniedzy, stawy i zwiazanej z nig popularnosci medialnej. Konkluzje te
mozna zderzy¢ z ideg olimpijska startéw zawodnikéw amatoréw (takich jak
Nurmi, Kusocinski).

Na tym tle warto wywotaé wizerunek wspélczesnej upadlej gwiazdy
sportu — znanego uczniom z mediéw kolarza Lance’a Armstronga. Przez
wiele lat uznawany za bohatera, ktéry uporat si¢ z choroba nowotworowa
i wrécit do sportu, aby $wigci¢ wielkie sukcesy, siedmiokrotny triumfator
Tour de France, okazal si¢ oszustem doskonalym (doping). Ostatecznie
w 2012 roku sportowiec zostal pozbawiony zdobytych tytuléw i meda-
li, anulowano takze jego siedem zwycigstw w Wielkiej Petli. Kontrower-
sje wokél Amerykanina, wypowiedzi fanéw i zwiedzionych jego postawa
kibicéw, zeznania lekarzy i kolegéw z druzyny budowaly medialne show
rozgrywajace si¢ takze na oczach kibicéw. Dlatego dla potrzeb analizy lek-
cyjnej warto zaproponowaé niejako ostatni akt tego spektaklu — wywiad
telewizyjny przeprowadzony z kolarzem przez Oprah Winfrey dla telewizji

14 K. Sktadowski, Olimpijscy oszusci, czyli ciemna strona igrzysk, ,Przeglad Sportowy”,
21 lipca 2012. Tekst dostgpny takze pod adresem: http://www.przegladsportowy.pl/igrzy-
ska-olimpijskie, olimpijscy-oszusci-czyli-ciemna-strona-igrzysk, artykul, 142895,1,969.html
[dostgp: 07.08.2015].
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Discovery®. Cato$¢ materiatu kanatu Discovery trwa okoto dwéch godzin,
dlatego na lekcji mozna wykorzysta¢ w zasadzie tylko fragmenty nagrania.
Niemniej dla zrozumienia sytuacji Lance Armstronga warto, aby uczniowie
obejrzeli caly wywiad w domu. Wéwczas, omawiajac na lekgji jego wy-
brane fragmenty, uczniowie mogliby korzysta¢ z calego bogactwa wiedzy
o kolarzu i aferze dopingowej, w ktérej uczestniczyl sportowiec. Mogliby
takze wyrazniej okresli¢ sytuacj¢ komunikacyjna wywiadu prowadzonego
przez Oprah Winfrey. Cata rozmowa, mimo iz wina Armstronga zostata
dowiedziona, ma bowiem niezwykle dramatyczny charakter. Sportowiec
w rozmowie z dziennikarka staje w prawdzie i dokonuje rozliczenia z wha-
sng karierg. Rozmowa o czynach, motywacjach, przekonaniach zawodnika
to obraz demoralizacji, ktéra stata si¢ jego udziatem i za jego przyczyna. Ko-
larz zostaje zderzony ze swymi kfamstwami, publicznie wyznaje, ze w cza-
sach, gdy odnosit swe najwigksze sukcesy, nie miat poczucia winy. Przyznaje
si¢ do bledéw i negatywnie ocenia swe czyny. Przyznaje tez, ze pobudka
do siggnigcia po doping byta nieprzeparta cheé¢ wygrywania, za$ kltamstwa
mialy stuzy¢ obronie siebie. Wywiad brutalnie dokumentuje skalg zjawiska
dopingu w kolarstwie i sporcie w ogéle. Dotyczy ono zaréwno sportowcéw,
jak i treneréw, lekarzy, dziataczy. Jednoczesnie odnosi si¢ réwniez wrazenie,
ze wywiad ma dla kolarza charakter terapeutyczny, stanowi swoiste kathar-
sis. Z uczniami nalezy przedyskutowaé najistotniejsze kwestie etyczne wy-
wotane w rozmowie. Konieczne wydaje si¢ takze warto$ciowanie postaci
kolarza — zaréwno z czaséw, kiedy przyjmowat doping i ktamstwem bronit
si¢ przed stawianymi mu zarzutami, jak i w chwili, gdy wyznaje ostatecznie
prawde. Materiat filmowy dostarcza materiatu werbalnego i niewerbalne-
go — warto wykorzysta¢ po to, aby rozmawia¢ o wielkosci i matosci cztowie-
ka, jego zlozonosci. Wazne w tym wypadku jest uczniowskie postrzeganie
Armstronga juz nie tyle jako kolarza, ile czfowieka. Do milodziezy nale-
zy takze ocena intencji kolarza godzacego si¢ na wywiad z Winfrey. Jako
podsumowanie tej pracy lekcyjnej mozna zaprojektowa¢ zadanie domowe,
w ramach ktérego mtodzi ludzie mogliby w formie pisemnej, po przemy-
Sleniu tego, co zobaczyli w materiale filmowym i po klasowej dyskusji,
wreszcie w kontekscie wezesniej przeanalizowanych tekstéw Wierzyniskiego
i Coubertina, wypowiedzie¢ si¢ na temat tego, co mysla o amerykanskim
kolarzu, jak go odbieraja, co czuja, stuchajac jego opowiesci o nim samym.

15 Materiat jest dostgpny m.in. w serwisie YouTube — cz. I: http://www.youtube.com/
watch? v=Z5HCrvSEQt4 [dostep: 04.07.2013], cz. II: http://www.youtube.com/watch?
v=UJt4nuTba2A [dostgp: 04.07.2013].

90



Gdy wsp6tczesno$c bierze sie za bary z tradycjg

Zamknigciem cyklu lekgji jest poetycka refleksja Wistawy Szymborskiej
nad zdeformowanym wizerunkiem wspétczesnosci i swoista karykaturg idei
khalos — kagathos. Konkurs pigknosci meskiej (z tomiku Sé/, 1962) to na-
myst nad kondycja duchowa dzisiejszego cztowicka oraz degradacjq antycz-
nego wzorca. Swietnie puentuje wymowe utworu Stanistaw Burkot, kt6ry
stwierdza, ze w opowiesci o wyczynach kulturysty poetka ,przeprowadza
dyskretng kompromitacj¢ rytuatu, bohatera, ale i publicznosci, ktéra wie,
ze zostata oszukana™'®.

Praca nad wierszem wiedzie przez ustalenie wygladu i zachowan sitacza.
Przywolywane cytaty staja si¢ fundamentem dla ponizej zaprezentowanego
zestawienia:

WYGLAD SILACZA ZACHOWANIE
— naprezone migénie, — napina swe ciato,
— ciato natarte oliwa, — ,walczy” ze zwierzgtami, ,,pokonu-

— sylwetka przypominajaca strucle, je je,

— mig$nie brzucha uktadajace si¢ — przykuca, staje w rozkroku,

»W miny” — ktania si¢ publicznosci

W uzgodnieniach dotyczacych wygladu pomoga stosowne fotografie
kulturystéw wyszukiwane na biezaco w internecie. Jak pokazuje doswiad-
czanie lekcyjne, przydaja si¢ rowniez zdjecia strucli, z ktdra poetka zestawita
wyglad sitacza. Unaocznienie moze sta¢ si¢ podstawa doczytania i rozu-
mienia poetyki utworu (poréwnan, metafor, innych gier z jezykiem i jego
warstwa brzmieniows), za posrednictwem ktérej Szymborska poprowadzita
proces kompromitacji prezentowanego wydarzenia i zaangazowanych w nie
uczestnikéw. W procesie ,wylawiania” okreslen opisujacych kulturyste
trzeba zadba¢ o to, aby uczniowie coraz bardziej wyczuwali ironiczne zabar-
wienie tekstu. Prowadzone na wezesniejszych lekcjach rozmowy, zwlaszcza
o dopingu, zapewne wskaza na rozumienie przywolanych w zakonczeniu
utworu ,witamin” jako srodkéw dopingujacych (wspomagajacych). Dalsza
negacja wartosci wspdlczesnego ,herosa” nastepuje juz na plaszczyznie ana-
lizy jego zachowari. Kulturysta si¢ ,,napina”, ,przykuca”, staje w rozkroku —
zgota nieszlachetne to ruchy i trudne do zwiazania z wysitkiem dawnych

16 S. Burkot, Literatura polska 1939-2009, Warszawa 2010, s. 157.
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mistrzéw. Walki na niby z dzikimi zwierzgtami tez wygladaja pokracznie
wobec chociazby opowiesci o starozytnym greckim mistrzu olimpijskim
Milonie z Krotonu, wedlug ktdrych atleta golymi r¢kami potrafit zabija¢
byki"”. Kalendarium ,,wyczynéw” atlety zda si¢ wspétbrzmied z jego grote-
skowym i ,sterydowym” wygladem. Stad na lekcji niech zrodza sig rozmaite
konkluzje. Niekt6rzy uczniowie odczytaja zapewne z wiersza noblistki re-
fleksj¢ nad upadkiem sportu i dawnych ideatéw, inni, idac dalej, by¢ moze
zauwaza, iz poetka dokonuje oceny wspéiczesnego cztowicka w ogole, pod-
kresla jego ulomnos¢, prymitywizm gustéw i potrzeb. Tym samym moze
rodzi¢ si¢ namyst nad upadkiem fundamentalnych wartosci, ktére glosili
i wyznawali ludzie pokroju Pierre’a de Coubertina czy Nurmiego, a ktorym
swg postawg zaprzeczyl Lance Armstrong,.

X k%

Zaprezentowany wyzej cykl lekgji zostat z powodzeniem ,,przepracowany”
w klasie I gimnazjalnej. Wydaje si¢ zatem propozycja odpowiednia takze
dla wspélezesnego ucznia klasy VII czy VIII szkoly podstawowej. Zapre-
zentowana plaszczyzna odbioru w powyzszym tekscie wyrasta z prakeycz-
nej weryfikagji projektu, co oczywiscie nie wyczerpuje bogactwa zagadnien
i probleméw, ktére niniejsze zestawienie moze wywolywaé w rozmaitych
realizacjach lekcyjnych. Wypada mie¢ jednak nadzieje, ze obcowanie
z Nurmim Wierzyniskiego w obudowie odpowiednich kontekstow bedzie
dla dorastajacych mtodych ludzi wartosciows lekcja ,,z cztowieka”. Jedno-
cze$nie szansa na refleksje nad wspétczesnym obliczem $wiata, a zatem takze
z punktu widzenia spolecznego zjawiska sportu, wywotujaca potrzebe dys-
kusji i wartosciowania. By¢ moze dla niektdrych réwniez okazja do tego,
aby nieco blizej przyjrzed si¢ osobie i twérczosci autora Lauru olimpijskiego,
by za posrednictwem jego wierszy zbliza¢ si¢ do prawdy o czlowieku i jego
zlozonej naturze.

17 Por. P. Krysa, Z Olimpu do Aten, ,Przewodnik Katolicki” 2004, nr 33, s. 10-13.

92



Materiaty

Kazimierz Wierzynski
Nurmi

Krok mdj jest marszem tanecznym, krok moj jak serce uderza,
Jestem zegarem oddechu, ptyne w powietrzu, jak wieza.

Rytm mdj zespala si¢ ze mna, dzwigczaca bije w nia stopa,
Biegne przez $wiat naokoto. Ameryka i Europa.

Ruch méj za ruchem nastaje, w ruchome koo si¢ zmienia,
Jestem zegarem wysitku, jestem rekordem natchnienia.

Skokiem przesadzam trybuny, mijam krzyczace stadiony,
Niesie mnie wiatr moich skrzydel, wiatr wielki i niezmozony.

Skanduje¢ tempo i wzmagam, przechodz¢ juz do finiszu,
Powiedzcie tym ttumom ludzi — niech zmilkna, niech sie ucisza.

Nie cheg zadnego zwycigstwa, nie cheg ich braw ani krzyku,
Chcg przerwad taémg i spoczaé na starym greckim pomniku.

[Zrédto tekstu: K. Wierzyniski, Laur olimpijski, Warszawa 2008, s. 31].

Pierre de Coubertin

Oda do sportu

O Sporcie, rozrywko bogdéw, esencjo zycia objawiona nagle posréd karczowi-
ska daremnych trudéw dnia dzisiejszego, promienny wystanniku odlegtych
czaséw ludzkiego usmiechu. Pojawiles si¢ i na wierzchotkach gér rozblysta
jutrzenka, a promienie $wiatla przenika¢ poczely mroki puszezy.

O Sporcie, ty jeste$ Pigkno! Tys architektem tej budowli ludzkiego ciata, ktére
oddane niskim zadzom warte jest pogardy, a rzezbione szlachetnym wysit-
kiem staje sie czarg wzniostosci. Zadne pickno nie moze istnie¢ bez proporcji
i réwnowagi, a ty$ jest mistrzem niezréwnanym obydwu, gdyz ty stwarzasz
harmonig, ty nadajesz rytm ruchom, ty sit¢ zdobisz wdzigkiem, a gibko$¢ na-
sycasz moca.

93



94

O Sporcie, ty$ jest Sprawiedliwoscia! Stuszna miara zastug, ktérej daremnie
poszukujg ludzie w ustanowionych prawach rodzi si¢ sama z siebie w twym
kregu. Nike nie wzleci wyzej nad poprzeczke, nie pobiegnie dtuzej o chwilg niz
naprawdg zdota: tylko moc ciala i ducha wyznaczy¢ moze granice zwycigstwa.
O Sporcie, ty jestes Smiatos¢! Sens caly trudu migéni streszcza si¢ w jednym
stowie: o$mieli¢ si¢. Po céz s migénie, do czego stuzy¢ moze poczucie wlasnej
zrecznodci i sily, éwiczenie zrecznodci i sily, jak nie do wyprébowania siebie?
Lecz $miato$¢, kedra wzbudzasz nie ma nic wspélnego z zuchwalstwem awan-
turnika, ktéry stawia wszystko na jedna karte Jest to $miatos$¢ ostrozna i z roz-
mystem.

O Sporcie, ty§ jest honorem! Twoje tytuly wcale nie sa warte, gdy nie sa zdo-
byte droga uczciwg i w duchu pelnej bezinteresownosci. Kto don dochodzi
wprzdd wywiddlszy w pole swych towarzyszy sam ponosi szkodg: przylgnie
do niego miano niegodnego, gdy si¢ postgpek potajemny wyda.

O Sporcie, ty$ jest Radoscia! Na zew twdj ciato rozkwita weselem, oczy si¢
$mieja 1 krew szybciej krazy. Mydli si¢ staja czystsze i jasniejsze. Pierzchaja
troski udreczonych smutkiem, a pelni zycia kosztuja szczgdliwi.

O Sporcie! Tys jest Plodnoscia! Ty wiedziesz krétka i szlachetna droga do po-
prawienia gatunku ludzkiego, niszczac zalazki czyhajacych chordb, prostujac
wszelkie ufomnodci ciata. Ty takze rodzisz w cztowieku pragnienie wydania
na $wiat synéw szybkich, mocnych, godnych nastgpcédw jego na arenie, goto-
wych siega¢ po laury ojcowskie.

O Sporcie, ty$ jest Postep! By moc ci stuzy¢, cztowiek musi stale rozwija¢ ciato
i rozwija¢ ducha. Musi przestrzega¢ najwyzszej higieny: wyrzec si¢ wszelkich
zbytecznych naduzy¢. To ty mu wpajasz te madre zasady, ktére wzbraniajac
mu naruszaé zdrowie, wysitek jego uczynia skutecznym.

O Sporcie! Ty jestes Pokéj! Ty ustanawiasz przyjacielskie zwiazki miedzy lu-
dami, zblizajac je sobie we wspélnym kulcie sity ujarzmionej, rzeczniczki tadu,
zwycigzczyni siebie. Tobie zawdzigcza wszystka mlodziez $wiata poznanie sie-
bie i poszanowanie wzajemne bogactw kultury swych krajéw. I tak najwyzsze
wartosci narodéw stajg si¢ Zrédtem szlachetnej walki i pokojowego wspéiza-
wodnictwa.

[Zr6dto tekstu: P. de Coubertin, Oda do sportu, Oficjalna strona Polskiego Ko-
mitetu Olimpijskiego, http://www.olimpijski.pl/pl/130,0da-do-sportu.html].



Wistawa Szymborska
Konkurs pigknosci meskiej

Od szczgk do pigty wszedt napigty,
Oliwne na nim firmamenty,

Ten tylko moze by¢ wybrany,

Kto jest jak strucla zasuptany.

Z niedzwiedziem bierze si¢ za bary
groznym (chociaz go wcale nie ma).
Trzy niewidzialne jaguary

padaja pod ciosami trzema.

Rozkroku mistrz i przykucania

Brzuch ma w dwudziestu pigciu minach.
Bija mu brawo, on si¢ kfania

Na odpowiednich witaminach.

[Zr6dto tekstu: W. Szymborska, Konkurs pigknosci meskiej, [w:] Tejze, Wiersze
wybrane, Krakéw 2000, s. 91].






CzeS¢ druga

W poszukiwaniu lektury






Whprowadzenie

Od wielu lat stata bolaczkg szkoly jest problem doboru lektur. Dotyczy on
w zasadzie kazdego poziomu ksztalcenia. Laczy si¢ zawsze z dyskusja o ka-
nonie (zwlaszcza na poziomie szkoly licealnej), obecnosci tekstéw funkcjo-
nujacych w niej ,od zawsze” w podrecznikach do literatury i o lekcyjnym
»zywym nauczaniu”. Takze o potrzebach wspélczesnych dzieci i mlodzie-
zy, funkcjonujacych w nowej przestrzeni kulturowej (a zwlaszcza aksjo-
logicznej), wyrazniej niz kiedykolwiek wczesniej odczuwajacych bariery
szkolnego czytania, zwlaszcza tekstéw dawnych, odleglych tak myslowo,
jak i jezykowo, umocowanych w $wiatach uczniom niezrozumiatych. Dys-
kusja skupiona wokét problemu lektury jest pochodng réznego myslenia
o szkole. Z jednej strony wyrazem checi utrzymania w niej o§wiecenio-
wo-pozytywistycznej wizji edukacji, z drugiej zamiaru dostosowywania jej
do zmiennej rzeczywistoéci kulturowej i aktualnych potrzeb ucznia, kon-
struujacego siebie — wlasng osobowo$¢ w takim a nie innym kontekscie
spoleczno-kulturowym. W konsekwencji réwniez staje si¢ ona rozmowa
o roli, kondycji i miejscu we wspétczesnym systemie szkolnym tak nauczy-
ciela, jak i ucznia. Zmieniajace si¢ na przestrzeni lat podstawy programo-
we do jezyka polskiego, ale réwniez podreczniki szkolne, wdrazane w zycie
reformy lub reformy reform s3 wyraznym i namacalnym odbiciem owych
niejednomyslnosci w postrzeganiu celéw i zadani szkoly, takze roli jezyka
polskiego, a co za tym idzie ciagle wznawianej na nowo debaty spotecz-
nej nad lekturowymi zobowiazaniami podejmowanymi na lekcjach jezyka
ojczystego. Prowadzonej debacie, nie tylko w przestrzeni edukacyjnej, ale
przede wszystkim w obszarze polityki, szeroko pojetej sferze spoteczno-
-kulturowej, dodatkowo towarzysza co rusz przywolywane wyniki badan
nad czytelnictwem, czy raczej ,nieczytelnictwem” nie tylko uczniéw, ale
i dorostych Polakéw'.

Zaledwie zarysowane wyzej wybrane zagadnienia zwiazane z dyskuto-
waniem problemu szkolnych lektur nalezatoby uczyni¢ tlem dla rozwa-
zai nad tym, co trzeba i co warto czytaé z uczniami wspélczesnej szko-

1 Por. Z. Zasacka, Lektury szkolne i pozaszkolne — ciqglos¢ i zmiany w postawach czytel-
niczych gimnazjalistow, [w:] Polonistyka dzis — ksztatcenie dla jutra, t. 2, red. K. Biedrzycki,
W. Bobinski, A. Janus-Sitarz, R. Przybylska, Krakéw 2014.

99



ly. A moze precyzyjniej, ze wzgledu na zawarto$¢ niniejszego rozdziatu,
co bytoby mozna z pelng odpowiedzialnoécig zaproponowaé do czytania
w szkole mlodziezy na poziomie gimnazjalnym, czy réwnolegle w star-
szych klasach zreformowanej szkoty podstawowej (klasy VII i VIII). Obfi-
to$¢ publikacji na rodzimym rynku wydawniczym, obecnos$¢ na nim pozy-
¢ji nowych z literatury polskiej lub obcej, takze literackiej klasyki (réwniez
tej w Polsce mniej znanej) otwiera szeroko mozliwosci wyboru, a tym
samym kaze postawi¢ pytanie o kryteria doboru lektury — tym bardziej
zasadne, ze czasowe ograniczenie, wynikajace z liczby godzin jezyka pol-
skiego w poszczegdlnych klasach, kaze dokonywaé wyboru ze szczegdlng
$wiadomoscig i odpowiedzialnoscia. Zasadne takze dlatego, ze polonista
kazdego roku musi uwzglednia¢ obligacje wynikajace z podstawy progra-
mowej. A kluczowe przeciez s3 rowniez zobowiazania wobec uczniéw — ich
potrzeb, zainteresowan. Nie bez znaczenia takze sa preferencje nauczycie-
la — to oczywiste, ze polonista wybierajacy do lektury tekst, ktdry jest mu
szczegOlnie bliski, ma wigksza mozliwo$¢ ksztaltowania stosunku do lek-
tury i motywowania do pracy podczas konkretnych lekcji poswigconych
danemu utworowi. Dodatkowo istotna jest kwestia dokonania wyboru
pomiedzy literaturg kierowang dla mtodziezy, dwuadresowg czy wreszcie
tworzong z mysla o odbiorcy dorostym. Prozaicznym czynnikiem, cho-
ciaz tez znaczacym w wielu szkolach, jest stan zbioréw bibliotecznych oraz
ewentualne mozliwosci uzupelniania go o propozycje nowe, dotychczas
niewykorzystywane na godzinach polskiego.

Opisana wyzej sytuacja wymusza zatem potrzebe $wiadomego wyboru
lektury. Pamigtajac o potrzebie transformacji tradycyjnego szkolnego czy-
tania, mozliwosciach uczniowskiego odbioru, wyznaczanych przez szkote
zobowiazaniach wychowawczych i estetycznych analizowanych w szkole
dziel, ale rowniez tak waznej przeciez przyjemnosci lektury?, ujmowanej
jako klucz do rozumienia czlowieka i $wiata, mozna bytoby wskaza¢ naste-
pujace kryteria doboru tekstu®:

2 Por. Z. Uryga, Godziny polskiego, Warszawa—Krakéw 1996, s. 35; A. Janus-Sitarz,
Szkolna polonistyka wobec tajemnicy jednostkowego ,zdarzenia lektury”, [w:] Czytanie tek-
stéw kultury. Metodologia, badania, metodyka, red. B. Myrdzik i I. Morawska, Lublin 2007,
s. 278-282.

3 Zaprezentowane kryteria przedstawiam szerzej w artykule Co czytad we wspdtezesnej
szkole? Wobec kanonu — kryteria doboru lektury (szanse, mozliwosci, zagrozenia), [w:] Edukacja
polonistyczna jako zobowigzanie. Powszechnosé i elitarnosé polonistyki, t. 2, red. E. Jaskétowa,
D. Krzyzyk, B. Niesporek-Szamburska, M. Wéjcik-Dudek, Katowice 2016.
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- kryterium psychologiczne — zaktada, ze lektura powinna by¢ dostoso-
wana do aktualnych mozliwosci intelektualnych uczniéw oraz poziomu
ich rozwoju emocjonalnego;

- kryterium atrakcyjnosci — zaklada wartosciowanie tekstow ze wzgledu
na mozliwe motywacje czytelnicze zwiazane z zawarto$cia lub ksztattem
formalnym danych dziet (preferowanie literatury szczegélnie bliskiej
mlodemu odbiorcy, tekstéw nowych oraz starszych na nowo odkrywa-
nych dla czytelnikéw w produkejach filmowych oraz ekranizacjach);

- kryterium jezykowe — wymaga doboru tekstéw jezykowo uczniom do-
stgpnych badz takich, ktére pozwalaja si¢ w rozsadny sposéb (np. przez
zderzenia kontekstéw) zblizy¢ do pola do§wiadczent uczniowskich i majq
znaczenie formacyjne, a wigc mogg znaczaco, za posrednictwem jezyka,
wplywaé na rozwéj osobowosci mtodego odbiorcy;

- kryterium aksjologiczno-wychowawcze — uwzglednia ksiazki istotne
z punktu widzenia aksjologii; zaklada wybér tekstéw ukazujacych zto-
zono$¢ cztowieka i $wiata, negatywnie selekcjonuje utwory moralizator-
skie, odwotujace si¢ do jednoznacznych aktéw wartosciowania;

- kryterium artystyczno-estetyczne — respektuje pozycje wartosciowe
artystycznie, ktére réwnoczesnie mogg by¢ dla uczniéw zrédlem przezy¢
estetycznych, o ile pozwalajg si¢ aktualizowaé w obszarze do$wiadczen
i kompetengji mtodych czytelnikéw literatury;

- kryterium jednostkowej — indywidualnej sytuacji dydaktycznej —
sytuuje si¢ niejako obok kryteriéw wyzej wymienionych, uwzglednia
kompetencje, zainteresowania, pasje i doswiadczenia czytelnicze na-
uczyciela oraz uczniéw, moze wigzal si¢ z konkretng przestrzenia geo-
graficzno-historyczna (gdzie miesci si¢ dana szkota); uwzglednia ono
jednostkows sytuacje dydakeyczna.

Wykorzystanie powyzszych kryteriéw, dostosowanie ich do danego
etapu ksztalcenia, daje szans¢ na $wiadomy i roztropny wybdr lekeury,
a co za tym idzie wyzwolenie wlasciwej motywacji czytelniczej, uzyskanie
zainteresowania tekstem, wreszcie umozliwia jezykowe zblizenie z utwo-
rem, ktéry moze pelnic istotng rol¢ w rozwijaniu §wiata wartosci uczniéw.

Zawarte w niniejszym rozdziale propozycje opracowania lektur respek-
tuja wszystkie powyzsze kryteria. Otwieraja si¢ na literaturg obca, powstata
na obu kontynentach amerykariskich, przy czym nalezy zaznaczy¢, ze dzieta
Katherine Paterson i Harper Lee przynaleza do zupetnie innego kregu kul-
turowego niz powies¢ José Mauro de Vasconcelosa. Ten arbitralny wybér
nie wynika w zadnym razie z przedkfadania literatury obcojezycznej nad
rodzimg. Raczej z uznania niezaprzeczalnych wartosci tych konkretnych
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tekstow, ich mozliwosci zaistnienia w szkole, sympatii, jaka zaskarbily so-
bie u mtodych odbiorcéw*. Takze z potrzeby upowszechniania ich lektury
w szkole, co szczegdlnie potrzebne wydaje si¢ w przypadku powiesci Lee czy
Vasconcelosa. Takze z ich bezwzglednej przystawalnosci do przywotanych
wyzej kryteriéw doboru lektury szkolnej (réwniez na poziomie jezyka zna-
komitych przekladéw). Wybér ich wynika réwniez z osobistych fascynagji
autora niniejszego opracowania, ale przede wszystkim jednak z do§wiadczen
nauczycielskich w rozmaitych klasach wsréd dorastajacych dzieci i dojrzewa-
jacej miodziezy. Kazdorazowo potwierdzaly bowiem te dziela, ze doskonale
nadaja si¢ do czytania przez mlodych ludzi — nie pigtrza nadto barier odbioru
(a przynajmniej takich, kedrych nie datoby si¢ pokona¢ w toku przemysla-
nie zorganizowanych dzialaii dydakeycznych), budza zywe zainteresowanie,
pobudzajg do refleksji i tworczej dyskusji, wreszcie dostarczaja angazujacej
emocjonalnie lektury, ktdra pozostaje na dtugo w pamieci. Daja wigc szansg
na nawigzanie lekcyjnego dialogu opartego na autentyzmie, potrzebie wy-
miany doswiadczen i pogladéw, otwieraja na mozliwos¢ ksztaltowania osoby
droga przezywania i wzbudzania refleksji, intelektualizowania wtasnych do-
znari zwigzanych z czytanymi powiesciami. Co wazne, kazda z nich w szcze-
gblny sposéb uruchamia refleksjc nad postrzeganiem Innego — drugiego
cztowieka, ktdry cho¢ odmienny, rézny od podmiotowego ,ja”, jest kims
godnym szacunku, uznania wartosci osobowej. Tym samym lektura wyzej
wymienionych tekstéw moze by¢ istotnym glosem w sprawie akceptacji dla
tych, ktdrzy reprezentuja odmienno$é — osobowosciowa, postaw, czy wresz-
cie rasowg badz tez t¢ pierwotniejsza, kulturows’. Niejednoznaczno$é, zto-
zono$¢ i nieoczywisto$¢ ukazywanych w nich typéw ludzkich umozliwiaja
czytanie lekcyjne bez nachalnego dydaktyzmu, moralizowania, prowokuja
do namystu nad tym, ze rzeczywisto$¢ wymyka si¢ fatwym ocenom i nie daje
si¢ uleczy¢ drogg wecielenia w zycie prostych przepiséw na §wiat. Réwnocze-
$nie wybrane do opracowania utwory uruchamiajag myslenie o wartosciach
najbardziej podstawowych, stanowiacych fundament aksjologicznego uni-
wersum, ale niepoddajacych si¢ naiwnej transmisji, raczej odstaniajacych si¢
w aktach identyfikacji, ktére mozliwe sa za posrednictwem materiatu literac-
kiego czy szerzej kulturowego. Wpisujg si¢ znakomicie w myslenie o wielkich
tematach przynaleznych do kregu spraw ludzkich, wyznaczajacych przestrze-
nie egzystengji czlowieka, w $wietle dokonywanych przez niego wyboréw
zyciowych.

4 Potwierdza to takze wybdr tych trzech utworéw do kolekeji klasyki literackiej dla
dzieci i mlodziezy wydanej w serii ,,Cata Polska czyta dzieciom”.

5 O pierwotnosci kultury wobec rasy pisze m.in. Wojciech Burszta. Por. W. J. Burszta,
Kultura i kultury, [w:] Tegoz, Antropologia kultury. Tematy, teorie, interpretacje, Poznai 1998.



Rozdziat 1

Gdy trzeba szybko dorastac...
Most do Terabithii Katherine Paterson

Dlaczego Most do Terabithii?

Ksigzka Katherine Paterson Most do Terabithii jest wazna z perspektywy
ludzkiego ,tu i teraz”, a zatem pozwala si¢ aktualizowaé w perspektywie
doswiadczen istotnych dla kazdego czlowieka. Powies¢ amerykanskiej au-
torki jest psychologicznie bliska mysleniu uczniéw (zwlaszcza klasy VI, ale
tez by¢ moze tym nieco starszym), jest takze no$nikiem wartosci wycho-
wawczych, ktdre mogg si¢ urzeczywistnia¢ podczas lektury oraz pracy lek-
cyjnej. Niewatpliwie tekst spetnia takze wymogi artystyczne, jakie powin-
no si¢ stawia¢ utworom wybranym do opracowania lekcyjnego. Dowodzi
tego zaréwno jej odbiér w $wiecie, jak i zaszczytne miejsce w wyselekcjo-
nowanej kolekeji literatury ,,Cata Polska czyta dzieciom™. To warto$cio-
wa propozycja lekturowa, ktéra umozliwia w sali lekcyjnej refleksje nad
zagadnieniami przyjazni, samotnosci i akcepracji, a takze domu i rodziny.
Pozwala takze na dyskutowanie z dzie¢mi problemu dojrzewania oraz wy-
woluje trudny, a przeciez niejednokrotnie nieobey dzieciom temat $mierci.
Jest takze utwor Paterson dla czytelnikéw literatury dziecigeej i mlodzie-
zowej kolejna wyprawa w magiczny $wiat wyobrazni i jej nieskoficzonych

1 Znajduje ona swe miejsce w kolekeji obok tak klasycznych utworéw, jak np. Ferdy-
nand Wipanialy Ludwika Jerzego Kerna, Diossos Witolda Makowieckiego czy Serce Edmunda
de Amicisa. W kolekeji mozna jednak odnalez¢é réwniez teksty prawie weale niewyzyskiwane
w procesie dydaktycznym, takie jak Zabic¢ drozda Harper Lee badz Moje drzewko pomarari-
czowe José Mauro de Vasconcelosa.

103



mozliwosci kreacyjnych, co w $wietle prowadzonych badar wydaje si¢
czynnikiem niezwykle istotnym dla motywacji nastoletnich czytelnikéw?.

Most do Terabithii na tle dorobku literackiego Katherine Paterson

Urodzona w Chinach w 1932 roku Katherine Paterson jest znana polskim
czytelnikom gtéwnie z wydanego w 1977 roku Mostu do Terabithii oraz
opublikowanej rok pézniej powiesci Wielka Gilly. Niemniej twérczosé
amerykanskiej pisarki jest znacznie obszerniejsza, cho¢ w polskiej refleksji
literaturoznawczej czy dydaktycznej raczej trudno szukad jej opracowan’.
Paterson jest autorka przede wszystkim kilkunastu réznych powiesci, a tak-
ze obrazkowych ksiazek dla dzieci. Jest takze laureatka licznych nagréd
i odznaczen, przy czym za najbardziej prestizowa uzna¢ mozna przyznang
jej w 2006 roku za caloksztalt twérczosci Nagrode Astrid Lindgren. Zna-
czacym wyrdznieniem amerykanskiej pisarki byl ofiarowany jej w 1998
roku przez Migdzynarodows Izbe ds. Ksiazek dla Mtodych Medal Han-
sa Christiana Andersena. Warty odnotowania jest fakt przyznania pisar-
ce Migdzynarodowej Nagrody Literackiej im. Janusza Korczaka (za Most
do Terabithii). Paterson jest takze laureatka licznych nagréd przyznawanych
jej przez dzieci m.in. w Niemczech czy we Frangji. Od 2010 roku moze
szczyci¢ si¢ honorowym tytulem National Ambassador for Young People’s
Literature. Jej liczne utwory thumaczone byty na rézne jezyki, m.in. polski,
holenderski, francuski, finski, niemiecki, wegierski, wloski, norweski, por-
tugalski, rosyjski, hiszpanski, szwedzki®. Wyrazem zainteresowania twor-
czoscig Paterson sg takze adaptacje filmowe Mostu do Terabithii (pierwsza
z 1985 roku w rezyserii Erica Tilla i druga, bardziej popularna, z 2007 roku

2 W $wietle prowadzonych badari nad czytelnictwem w klasach V' i VI wynika, ze mto-
dzi ludzie najchetniej poszukuja w lekturze mozliwosci ucieczki w $wiat marzen i wyobrazni.
Por. D. Swierczytiska-Jelonek, Dziecigce kryteria oceny ksigzki, [w:] Ksigzka dziecieca 1990~
2005, red. G. Leszczyniski, D. Swierczyﬁska-]elonek, M. Zajac, Warszawa 2000, s. 238.

3 W zasadzie najwiecej informacji o autorce i jej twérczosci mozna odnalezé na anglo-
jezycznych stronach internetowych, ewentualnie w amerykariskiej prasie. Najwartosciowsza,
ze wzgledu na zawarte na niej obszerne wypowiedzi samej Paterson, jest oficjalna strona au-
torki, ktorej nazwa odsyta wlasnie do powiesci Most do Terabithii. Por. www.terabithia.com
[dostep: 03.07.2014]. Mozna tam dowiedzie¢ si¢ takze o pozaliterackich zainteresowaniach
pisarki, a takze o jej rodzinie, bliskich czy doswiadczeniach zyciowych, ktére znalazly odbicie
w tworzonej przez nig literaturze.

4 Informacje takie mozna odnalez¢ np. na stronie Astrid Lindgren Memorial Awards
pod adresem: http://www.alma.se/en/Award-winners/2006-Katherine-Paterson/ [dostep:
03.07.2014].
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w rezyserii Gabora Csupo) oraz realne plany przeniesienia na ekran kinowy
powiesci Wielka Gilly. Doda¢ jednak nalezy, ze na polskim rynku wydaw-
niczym jej tworczo$¢ jest stabo obecna, cho¢ za granica cenione sa Lyddie
(1991) czy Bread and Roses, Too (2006). Takze jej ostatnia powies¢ 7he Day
of the Pelican (2010), ktorej akcja rozgrywa si¢ w czasach wspélczesnych
w Kosowie i wiaze si¢ z problemami natury etnicznej i religijnej, dostgpna
jest w Polsce jedynie w wydaniach anglojezycznych (w formie audiobooka).

Niewatpliwie warsztat Paterson uksztattowata bogata lektura powiesci
dla dzieci i mlodziezy, w ktérych autorka zaczytywata si¢ od dzieciristwa
i kedre byly dla niej lekarstwem na samotne dni w odleglym Szanghaju
(m.in. Rudyard Kipling, Frances Hodgson Burnett, Robert Louis Steven-
son czy Alan Alexander Milne). W samym Moscie do Terabithii autorka
wprost przywoluje Opowiesci z Narnii Clive’a Staplesa Lewisa czy Moby
Dicka Hermana Melville’a, co réwniez jest jakas forma dokumentowania
jej literackich fascynaciji. Jest tez jej twérczos¢ czgsciowo zapisem whasnych
przezy¢, emocjonalnych doswiadczen. Trudny pobyt w okupowanych
przez Japonczykéw Chinach udokumentowata pisarka czgsciowo w swej
debiutanckiej powiesci The Sign of the Chrysanthemum (1973). Wielka Gil-
ly nawiazuje do trudéw wychowania, ktérych Paterson podejmowata si¢
jako przybrana matka, zas Most do Terabithii przywotuje $mieré najlepszego
przyjaciela syna pisarki, ktory umart w wieku o$miu lat’. Takze rzeczywi-
sto$¢ szkolna Jessa Aronsa, bohatera Mostu do Terabithii, stanowi odbicie
$wiata, w ktérym jako dziecko w pétnocnej Wirginii funkcjonowata Pater-
son®. Do pisania z wnetrza swego doswiadczenia przyznaje si¢ sama autorka:
»T0, kim jestem, okazuje si¢ podczas pisania. Probuj¢ pisa¢ z najglebszej
czgéci samej siebie i wyrazi¢ wszystko to, co tam znajduj¢™’.

Bohaterami powiesci Paterson s najczgéciej dzieci, ktore postawio-
ne w sytuacjach przerastajacych ich wiek, trudnych nawet dla dorostego
cztowieka, wykazuja si¢ dojrzatoscia i dzielnoscia, a jednoczesnie na swoj
dziecigey czy mlodzieniczy sposéb, angazujac wyobraznig, szukaja wlasnego
porzadku $wiata. Stad tez nie ma u Paterson uladzonej, dziecigcej rzeczywi-
stoéci. Znajduje to takze odbicie w szorstkim, chropowatym jezyku boha-
teréw, co ttumaczy autorka w odniesieniu do postaci z Mostu do Terabithii:
,Uwazam, ze moim zadaniem jest stworzenie postaci prawdziwych, nie za$
wzorcéw dobrego zachowania. Aby Jess i jego ojciec byli prawdziwi, mu-

5 Tamze.
6 www.terabithia.com/about.html [dostep: 03.07.2014].
7 M. Rich, New Envoys. .., dz. cyt., s. C1 [tum. moje].
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sza méwic jak prawdziwi ludzie™®. Jak dodaje autorka, wynika to zaréwno
z szacunku wobec czytelnikéw, jak i przekonania, ze jest to droga zblizenia
si¢ do bohateré6w’. Tym samym mozna dopowiedzie¢ za pisarka: otwiera si¢
mozliwos¢, aby jej teksty czytaé w sposéb dojrzaly — w oddaleniu od falszy-
wych przeswiadczert na temat doskonalosci $wiata, za$ blisko zycia w jego
wszelkich blaskach i cieniach, radosciach i smutkach.

Most do Terabithii — zarys fabuty, wartosci lektury

Most do Terabithii to zasadniczo opowies¢ o dwojgu dziecigcych bohate-
rach. Kluczowa postacia jest Jess Oliver Aarons junior, dziesi¢cioletni chto-
piec wychowujacy si¢ w wielodzietnej rodzinie w miejscowosci Lark Cree
niedaleko Waszyngtonu. To pasjonat lekkoatletyki i rysowania, chtopiec
wrazliwy i bystry, a jednoczesnie samotnik z koniecznosci, zaniedbany przez
zabieganych rodzicéw, zapracowany w rodzinnym gospodarstwie, sktéco-
ny z wigkszoscig rodzenistwa, odrzucany przez kolegéw i kolezanki z klasy,
lekcewazony przez nauczycieli, z wyjatkiem pani Edmunds, w ktérej pota-
jemnie si¢ podkochuje. Druga najwazniejsza postacia jest Leslie Burke, je-
dynaczka wychowywana w inteligenckiej rodzinie, ktéra, po przeprowadz-
ce szukajacych oderwania od wielkomiejskiego zgietku rodzicéw do Lark
Creek, pojawia si¢ w $wiecie matego Aaronsa. Podobnie jak Jess, odrzucona
przez kolezanki z klasy, szuka przyjazni i marzy o basniowych $wiatach,
o ktérych dowiedziata si¢ z rozmaitych ksiazek (zwlaszcza Lewisowskich
Opowiesci z Narnii). To ona tworzy wyimaginowana Terabithi¢, bajkowa
kraing w lesie, po drugiej stronie strumienia, do ktérej mozna si¢ dostaé
za pomocg sznura zwisajacego z potgznego drzewa. Ona takze uczy Jessa,
ze ksztatt Terabithii zalezy wylacznie od wyobrazni; utrwala w chtopcu prze-
konanie, ze powinien rozwijaé swe pasje, nie rezygnowac z marzeni. To wha-
$nie magiczna kraina faczy dwdjke dzieci, umozliwia im zawiazanie trwalej
i mocnej przyjazni, by¢ moze nawet mitosci. Tam takze, u wrét do Te-
rabithii, czai si¢ $mieré. Pod nieobecno$¢ Jessa, ktéry wyjechat ze swoja
nauczycielka do zwiedza¢ waszyngtoniskie muzea, Leslie ginie w nieszczesli-
wym wypadku, prébujac na linie przedostad si¢ za strumieni. Chlopak musi
zderzy¢ si¢ ze $miercia najlepszej przyjacidtki. Czas zatoby zbliza z rodzina,
stanowi takze prébe odnalezienia sensu dalszego zycia. Symbolicznym ge-

8 www.terabithia.com/question [dostgp: 03.07.2014; thum. moje].
9 Tamze.
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stem powrotu i formg utrwalenia pamieci o Leslie jest moment, gdy Jess
mianuje swa najmlodsza siostr¢ May Belle krélowa Terabithii.

Lektura ksiazki oraz zarysowana wyzej fabuta otwieraja przestrzen pro-
jektowania dydaktycznego wokot najistotniejszych probleméw, ktére niesie
z sobg tekst. Nalezy pozwoli¢ wyszukiwaé je samym uczniom tuz po prze-
czytaniu ksiazki. Moje do$wiadczenia z odbiorem szkolnym utworu Pa-
terson dowodza, ze warto zawierzy¢ dziecigcej intuicji. Uczniowie pytani
o to, co zainteresowalo ich w powiesci, wskaza zapewne rézne sytuacje ro-
dzinne Jessa i Leslie, zwrdca uwagg na przyjazn, ktorej doswiadczaja dzieci.
Przestrzenia by¢ moze interesujaca dla uczniéw bedzie takze wyimagino-
wany $wiat Terabithii, ktory beda mogli odwotywa¢ do Narnii Lewisa czy
Fantazjany Michaela Ende. Poruszajaca okaze si¢ zapewne $mier¢ Leslie.
Tak ksztattowaly si¢ zainteresowania moich uczniéw, zaréwno szostoklasi-
stéw, jak i uczniéw klasy I gimnazjalnej. Co wazne, kazdorazowo ucznio-
wie zwracali uwagg, cho¢ w réznym nat¢zeniu, na mniej wigcej te same
sprawy i problemy. Stad moje przekonanie, ze wymienionym przeze mnie
zagadnieniom warto po$wigci¢ czas. Ustaleniom problematyki lekeyjnej,
ktéra stanowi¢ bedzie punkt wyjscia do dalszych lekcji, musi towarzyszy¢
metodyczna refleksja nauczyciela, ktdry powinien sytuowaé powies¢ Pater-
son w roznych porzadkach semantycznych, a takze odnosic¢ ja do warstwy
archetypicznej, ktéra pozwala si¢ identyfikowaé w utworze w odniesieniu
do refleksji religioznawczej oraz psychoanalitycznej. Przestanek do takiego
myslenia dostarcza sam tekst.

W jednym z nielicznych opracowan poswigconych powiesci Most do
Terabithii, dostrzegajaca walory utworu Maria Kwiatkowska-Ratajczak za-
uwaza zwiazki tekstu z refleksjami filozoféw, literaturoznawcéw i psycholo-
g6w zainteresowanych folklorem dziecigcym. Jej zdaniem powies¢ taczy sie
z warstwg wierzeniowg oraz potrzeba mitotwdrstwa — tym samym wydoby-
wa na $wiatlo dzienne przestrzeri sakralng. Samotny Jess oraz stajaca na jego
drodze przyszta przyjacidtka Leslie odczuwaja — jak zauwaza Kwiatkowska-
-Ratajczak — potrzebg wartoéci najwyzszych, wyrastajacych u cztowieka z gle-
bokich pragnien oraz tgsknot taczacych si¢ u dzieci ze specyficzng forma
myslenia mitycznego”. To wyraz nieswiadomosci indywidualnej bedacej
emanacja archetypéw gleboko ukrytych w nieswiadomosci zbiorowej”. Nie
potrafigc odnalezé ich w rzeczywistym $wiecie, dzieci kreujg Terabithi¢ —

10 M. Kwiatkowska-Ratajczak, Z perspektywy wartosci o prozie dla dzieci i mlodziezy,
Poznan 1994, s. 130-133.

11 A. Baluch, Archetypy literatury dziecigeej, Krakéw 1992, s. 17.

12 Por. E. Pascal, Psychologia Jungowska, przet. G. Skoczylas, Poznari 1998, s. 69. Por.
takze: K. Pajor, Rola archetypu w analitycznej psychologii C.G. Junga, Poznan 1992, s. 50-51.
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przeciwieristwo codziennego zycia. Taki sposéb dziatania ksigzkowych dzie-
sicciolatkéw ma swoje uzasadnienie oraz odnosi si¢ do myslenia i dziatania
ludzi pierwotnych, ktérych podobnie jak dzieci cechuje — co zauwaza Alicja
Baluch — staby rozwdj poje¢ abstrakeyjnych, stad wage uzyskuja uklady i re-
lacje przestrzenne wpisane w perspektywe mityczng®. Dlatego tez stosunki
czasowo-przestrzenne w dziecigeej zabawie sg wypetnione ,zmystowo po-
strzeganymi przedmiotami, postaciami i sytuacjami, ktére w catosci tworza
specyficzne zwiazki. Nie sg to — dodaje Alicja Baluch — zwiazki oparte na tra-
dycyjnej logice przyczynowo-skutkowej, ale préby wyjasnienia istoty przed-
miotu, polegajace na docieraniu do jego genezy. W zalozeniu opisa¢ przed-
miot to opowiedzie¢ historie jego pratworzenia™. Dlatego wspélnie, choé
pod przewodnictwem Leslie, dzieci dokonuja aktu stworzenia wyrastajacego
z ich pragnied. Sam akt kreacji, jezykowo stylizowany przez Paterson we fra-
zy biblijne, wywotuje ugruntowane przez tradycj¢ symbole. Zatem przeno-
szac si¢ do Terabithii, bohaterowie wpatruja si¢ w niebo, a takze korzystaja
z liny, ktdra jest zawieszona na starym, pot¢znym drzewie. Takze nazwa Te-
rabithia — znéw dostrzega Kwiatkowska-Ratajczak — kojarzy si¢ z biblijnymi
yterabintami”, a wigc drzewami podobnymi do d¢bdw, ktére pojawiaja si¢
w ksigdze Izajasza. Zatem niebo, akt kreagji, biblijne drzewo. Catosci dopet-
niaja parafrazowane w ustach dzieci sformufowania z Ksiegi Rodzaju i Ksiggi
Izajasza. Doniosto$¢ przebywania w Terabithii wywoluje u dzieci zatem takze
specyficzny, patetyczny jezyk. Adekwatny do sytuacji przebywania w sakra-
lizowanej przestrzeni.

Archetypiczne myslenie na wzér Jungowski, a wiec zorientowane na to,
co w cztowieku gleboko ukryte, w powiesci da si¢ takze odczytywaé przez
dziewczeca postaé Leslie oraz przestrzeri lasu, w kedrej dokonuje sig ake kreacji.

Jest zatem Las — przestrzeri dzika, nieuporzadkowana, pierwotna. Od-
legta dla ludzi funkcjonujacych w ramach cywilizacji, gubiacych poczucie
jednosci ze $wiatem natury, przyrody®, ale i bliska dzieciom, ktdre ze wzgle-
du na swoéj wiek i sposéb myslenia mogg integrowaé si¢ z tym, co glebo-
ko wpisane w strukturg archetypu. Miejsce, w ktére zachodza Jess i Les-
lie, wydaje si¢ przestrzenia nietknicta ludzka reka, skrywajaca w sobie jakas
niezwykla potencje, tajemnicg. Pojawienie si¢ w jej obrebie dzieci wyzwala
ukryte, nieuswiadomione archetypy, czyli wbudowane w jednostke wzorce
warto$ci uaktywniajace si¢ samoistnie w rozmaitych sytuacjach, keére Pawel
Dziwisz w komentarzu do prac Carla Gustava Junga okresla jako ,matryce

13 A. Baluch, Archetypy literatury.. ., dz. cyt., s. 17.
14 Ibidem.
15 Por. E. Pascal, Psychologia Jungowska, dz. cyt., s. 17.
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strukturalizujacg doswiadczenie, bedace mnemicznym osadem wspdlnym
calej spolecznosci, powstalym w wyniku kondensacji zbiorowego doswiad-
czenia™'®. Ze wzgledu na obszerng i zréznicowang przestrzeri nie$wiadomo-
éci (tak indywidualnej, jak i kolektywnej) moga si¢ one sytuowaé w sferze
uczué, mySlenia, intuicji i zmystéw". Przez istotg nieSwiadomosci, ktéra, jak
stwierdza Jung, nie zawdzigcza swego powstania osobistemu do$wiadcze-
niu'®, mogg one mie¢ charakter ruchomy, dynamiczny, moga posiada¢ swoje
zycie”. Stad mozliwe ich realizacje, kiedy ze sfery nie§wiadomosci przecho-
dz do fazy urzeczywistnienia, gdy wylaniajg si¢ one z glebi duszy®. Relacja
okre$lonego ,ego” z archetypem wyzwala energie, tajemnicze obrazy, takze
tworczo$¢®. Dlatego mit si¢ urzeczywistnia, jest, jak zauwaza Jung, przezy-
wany?’. Powofanie do zycia Terabithii mozna by uzna¢ za taka realizacje
archetypu odwotujacy si¢ do rytuatéw i procedur magicznych oraz ognisku-
jaca si¢ w rozmaitych, ugruntowanych w przesztosci postawach®. Z punktu
widzenia zainteresowania powieécig Katherine Paterson istotne jest w tym
miejscu przywolanie archetypicznych figur: ogélniejszej — wiecznego dziec-
ka czy bardziej skonkretyzowanych — wiecznego chlopca i wiecznej dziewczy-
ny. Wieczny chlopiec faczy w sobie cechy idealistycznego, wszechmocnego
dziecka oraz ambitnego, posiadajacego wilasng wol¢ mlodzierica. Z kolei
wieczna dziewczyna wyraza sobg jedno$¢ z sacrum, niewinno$¢, ale tez na-
iwno$¢ i wieczne zjednoczenie duszy. Wieczne dziecko jest bowiem zakorze-
nione w pierwotnym porzadku §wiata, natury i kosmosu — drzewo, element
rozpoznania w sobie archetypu, wyraza ide¢ wiazania ze soba sfery ludzkiej
i boskiej, a takze spojnos¢ i hierarchiczno$¢ §wiata traktowanego jako catos¢
taczaca niebo i ziemig. Idealne spojenie pozornie réznych elementéw znaj-

16 P. Dziwisz, Funkcje archetypdw w micie, literaturze i Tarocie w swietle koncepcji
C.G. Junga, ,Forum Mysli Wolnej” 2010, nr 4647, s. 21.

17 Por. E. Pascal, Psychologia Jungowska. .., dz. cyt., s. 22.

18 C. G. Jung, Pojecie nieswiadomosci zbiorowej, [w:] Tegoz, Archetypy i nieswiadomos¢
zbiorowa, Warszawa 2011, s. 53.

19 K. Pajor, Rola archetypu..., dz. cyt., s. 46-47.

20 G. Wehr, Carl Gustav Jung, przet. J. Prokopiuk, Wroclaw 1998, s. 51-54.

21 Z.W.Dudek, Psychologia integralna Junga, Warszawa 1995, s. 108.

22 C. G. Jung, Psychologia archetypu dziecka, [w:] Tegoz, Archetypy i nieswiadomos¢
gbiorowa, dz. cyt., s. 166.

23 Ciekawy jest takze proces przekazywania archetypéw. Zdaniem Junga dokonuje
si¢ to gléwnie przez dziedziczenie struktury mézgowej, przy czym nie wyklucza on takze
przekazywania przez tradycje i wymiane kultur. Por. K. Pajor, Psychologia Jungowska.. .,
dz. cyt., s. 73.
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duje odbicie w koncepcji androgyne, ktdra przypisuje si¢ takze dziecku®.
Ta koncepcja osoby odsyla wlasnie do stanu pierwotnego, obrazu przeszlej
doskonatosci®. Wskazuje na obecnos¢ w cztowieku pierwiastkéw kobiecych
(anima w mezczyinie) i meskich (animus w kobiecie) uzupetniajacych si¢
wzajemnie®.

Jednakze archetypy rozumiane w duchu Jungowskim niosg ze sobg tak-
ze niebezpieczeristwo. Uleganie ich fascynujacemu wplywowi moze powo-
dowa¢, ze przejmuja kontrolg nad czlowiekiem, potrafig opgta¢”’. Mozna
byloby tutaj méwi¢ o tzw. inflacji, czyli wzlocie duszy. Znawca psychologii
Junga tak referuje to zjawisko:

Czlowiek pozbawiony odpowiedniego rodzaju rytualéw inicjacyjnych wpro-
wadza si¢ nie§wiadomie w sfer¢ symboli, inspiracji i ducha. Stan takiej ,,auto-
inicjacji”, wewnetrznej inspiracji pod wplywem symboli Jung nazywa inflacja,
czyli rozdgciem ego. Inflacyjne ego, niczym lkar w podniebnym locie, do-
$wiadcza wyzszej rzeczywistoéci, gleboko zmienia sig, poszerza zakres $wiado-
moéci. Inflacja wprowadza w sferg archetypdw; moze by¢ tez atrakeyjng putap-
ka i iluzja, z ktdrej trudno powrdci¢ do zwyklej, codziennej rzeczywistosci.

Stad w dalszej konsekwencji moze si¢ pojawi¢ alienacja, gdy czlowiek
zrywa z archetypem, lub utrata wlasnej autonomii przez tzw. owladniecie
przez archetypy”. W kazdym z tych dwéch przypadkéw jednostka zostaje
zagrozona, traci bezpieczenistwo.

Odbicia tego archetypicznego myslenia C. G. Junga latwo doszukaé
si¢ w powiesci Most do Terabithii. Sa zatem dzieci — Jess faczacy ze swym
pierwiastkiem meskim wrazliwo$¢ dziewczgca, Leslie — dziewczyna z roz-
bujala meskoscia, przejmujaca role przewodnika, odkrywcy, kreatora. Jest
pierwotna, niecu$wiadomiona potrzeba siggania do prastarych Zrédel, pra-
historii, uniwersalnych prawd, i ch¢é kreacji, twérczosci, wytwarzania, czy
bardziej odtwarzania przeszlych znakéw w poszukiwaniu jednosci z pier-

24 Pojecie to rozumiane jest jako jednos¢ kobiecosci i meskosci, duchowa petnia
(transcendencja) obu plci. Pierwotna lub wtérna jednos¢ kobiety czy mgiczyzny jest uzna-
na za symbol boskosci. Zewnetrzny znak androginii to matzedstwo. Por. Z. W. Dudek,
Psychologia integralna. .., dz. cyt., s. 183. Por. C. G. Jung, Psychologia archetypu. .., dz. cyt.,
s. 185-189.

25 Por. P. Dziwisz, Funkcje archetypow. .., dz. cyt.

26 G.Wehr, Carl Gustav..., dz. cyt., s. 62. Por. D. Sharp, Leksykon pojec i idei C.G. Jun-
ga, przel. ]. Prokopiuk, Wroctaw 1998, s. 28-36.

27 G. Wehr, Carl Gustav..., dz. cyt., s. 56.

28 Z.W.Dudek, Psychologia integralna.. ., dz. cyt., s. 125.

29 Tamze, s. 126.
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wotnym $wiatem natury, powtarzania tego, co tkwi w niewiadomosci ko-
lektywnej, zamknigte w glebokich poktadach ludzkiej jazni doznajacej jed-
nostkowego ol$nienia. Jest wreszcie, jak w przypadku Jessa, przelamywanie
samotnosci i szukanie siebie w $wiecie archetypéw, a takze, jak w sytuacji
Leslie, opgtanie archetypem, swoiste uzaleznienie, ktére wyzwala bezgra-
niczng odwagg i kaze lekcewazy¢ niebezpieczeristwo, wreszcie doprowadza
do ikaryjskiego upadku.

Swiadomo$¢ zarysowanej wyzej problematyki oraz bogactwa znaczert
wpisanych w utwoér Paterson to fundament dla projektowania cyklu lekeyj-
nego mozliwego do zrealizowania w klasie. Zadaniem nauczyciela jest takie
zorganizowanie lekcji, aby uczniowie mogli z jednej strony zaangazowac si¢
emocjonalnie w rozpoznawane przez siebie zagadnienia, z drugiej za§ moz-
liwie gleboko dociera¢ do znaczen wpisanych w warstwe symboliczna utwo-
ru. Prezentowany nizej i przepracowany pod tablica projeke cyklu zajeé jest
préba godzenia tych dwéch porzadkéw organizujacych proces lektury.

Propozycja metodyczna

Pracg lekcyjna proponuje rozpoczaé od swobodnych wypowiedzi na temat
lektury. Ta utrwalona juz w tradycji dydaktycznej forma moze postuzy¢ za-
réwno jako element motywujacy do pracy z tekstem, jak i stanowi¢ materiat
diagnozujacy domowa lekture tekstu. Mozna potraktowaé jg jako sposob-
no$¢, aby uczniowie mogli sami wypowiedzie¢ si¢ na temat tego, co w po-
wiesci jest dla nich wazne, co chcieliby omawia¢ na godzinach polskie-
go. Doswiadczenie metodyczne podpowiada, aby nie rezygnowad z takiej
formy dziatania, gdyz jest ono dla uczniéw szkota dojrzatosci, elementem,
ke6ry moze ich motywowaé i dowartosciowywad, za$ dla nauczyciela usta-
wicznym sprawdzianem jego otwartosci w mysleniu, gi¢tkosci dydakeycz-
nej, kedra broni przed skostnieniem i schematyzmem.

Dom, rodzina, szkota — lekcyjne rozpoznania

Kolejne lekeje z cyklu musza mie¢ juz znacznie bardziej ukierunkowana te-
matycznie strukture. Przed zajeciami, na ktérych zaktada si¢ rozpatrywanie
probleméw sygnalizowanych przez uczniéw i wyselekcjonowanych przez
nauczyciela, nalezy zaplanowa¢ takze zajecia taczace si¢ wprawdzie z wybra-
na problematyka, ale jednocze$nie zorientowane na rozpoznania w obre-
bie $wiata przedstawionego. Chodzitoby o wstgpne okreslenie przestrzeni,
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w jakiej rozgrywa si¢ akcja utworu, a zatem wyodrebnienie realiéw geogra-
ficznych (Stany Zjednoczone, Waszyngton i okolice), whasciwe rozpoznanie
na mapie, a takze wyodrebnienie Terabithii — miejsca réwnie rzeczywistego,
gdyz usytuowanego w lesie w Lark Creek, co umownego, przeksztalconego
w wyobrazni dzieci. Na zasadzie opozycji mozna bytoby pokusi¢ si¢ o pre-
zentacj¢ obu ,$wiatéw”, zycia, jakie si¢ w nich toczy, praw, ktére w nich
obowiazuja. Dokumentacja takich dziatan moglyby by¢ plansze duzego for-
matu wspdttworzone na lekgji. Wywieszone w klasie beda stanowily cenny
materiat do licznych odniesien, zapewne bardzo potrzebnych podczas catego
czasu pracy z lektura. Dalsza praca ukierunkowana na rozpoznania w obre-
bie $wiata przedstawionego powinna skupia¢ si¢ na bohaterach utworu. Za-
miast tradycyjnego podziatu na np. postaci pierwszoplanowe, drugoplanowe
i epizodyczne, warto uczniom zaproponowac inny sposob porzadkowania.
Dlatego warto wréci¢ do poprzedniej lekeji i wyodrebni¢ kolejne uktady
przestrzenne. Tym razem bylyby to dom i szkota. Przy czym na przestrzert
domu skladalyby si¢ dwie rodziny: Aaronséw i Burke’éw. Rozwazania
w odniesieniu do lektury powinny by¢ poprzedzone rozmowa z uczniami
na temat domu i rodziny. Chodzitby o definiowanie istoty domu, tego,
co odréznia jego przestrzen od innych przestrzeni. Pomocne bgda na pewno
do$wiadczenia zyciowe ucznidw, a takze wiedza czerpana z utworéw lite-
rackich. Na moich lekcjach széstoklasisci odwotywali si¢ do tekstéw, kedre
omawiali na poprzednich zajeciach, takze we wezesniejszych klasach. Przy-
wolywali fragmenty powiesci Tove Jansson o planach budowy domu Tatu-
sia Muminka, si¢gali pamiecig do domu na Zielonym Wzgérzu Ani Shir-
ley, wywolany zostat nawet przebywajacy poza domem — Itaka — tgskniacy
Odyseusz.

Bez wzgledu na rodzaj uczniowskich przywotan kulturowych warto po-
mysle¢ o nich jako o swoistego rodzaju pomoscie myslowym i elemencie
motywacyjnym dla pracy lekcyjnej nad powiescia Paterson. Stad otwiera
si¢ mozliwo$¢ ukierunkowanego powrotu do lektury. Zadaniem uczniéw
bytoby dopisanie do kazdej z przestrzeni domu odpowiednich bohateréw.
Takie uporzadkowanie dawatoby mozliwo$¢ scharakteryzowania obu ro-
dzin, ukazania panujacych w nich relacji, pokazania réznic. Szczegélnie
warto$ciowe powinno by¢ poréwnanie ujmujace odmienne modele rodziny
(wielodzietna i z jednym dzieckiem), rézne metody wychowawcze, wreszcie
role, ktére zostaly przydzielone poszczegdlnym czlonkom rodzin. Nie bez
znaczenia jest réwniez uwzglednienie statusu materialnego rodzicéw Jessa
i Leslie, a takze obowiazkéw, kedre cigza na mtodym Aaronsie. Rozpoznanie
to nalezy prowadzi¢ w stron¢ odpowiedzi na pytanie o to, jakimi dzie¢mi
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sq Jess i Leslie. Wazne byloby odkrycie rozmaitych czynnikéw, ktére wply-
nely (wplywaja) na rozwdj osobowosci dziecka, jego pasji, zainteresowar,
sposobu postrzegania ludzi i $wiata. Dopowiedzeniem do takich rozwazan
powinny by¢ rezultaty rozpoznai w srodowisku szkolnym, w keére Leslie
wlasnie wchodzita, a w ktérym Jess ksztattowat si¢ juz od dawna. Oczywi-
$cie takze w tym miejscu mozna odwotac si¢ do do§wiadczent ucznidw, cho¢
moze mniej do kulturowych, a bardziej do osobistych. Wypisanie i upo-
rzadkowanie imion bohateréw powinno i$¢ w parze z okreslaniem réznych
relacji, jakie z kolezankami i kolegami szkolnymi miat Jess i Leslie. Warto
przyjrzec si¢ ich odmiennym postawom, okresli¢, jak radza sobie z innymi,
czasem znacznie starszymi dzie¢mi. Dopelnieniem tej czgsci zaje¢ powin-
na by¢ refleksja nad osobami dwoch wyraznie nakreslonych przez Pater-
son nauczycielek: wychowawczynia w klasie Jessa, paniag Mayer oraz pania
Edmunds, ukochang przez chlopca nauczycielka muzyki, ktéra zawsze do-
ceniata Jessa i umacniata jego wrazliwo$¢, wspierata pasje i zainteresowa-
nia. Zakonczeniem tego bloku lekcyjnego moglyby by¢ wypowiedzi pi-
semne uczniéw. Mogg one przybra¢ ksztatt zadania domowego, w ktorym
uczniowie dokonajg oceny dziatari wychowawczych rodzicéw Jessa lub Les-
lie, ewentualnie ocenig postgpowanie nauczycielek wobec uczniéw — pani
Mayer lub pani Edmunds.

Zaprezentowane wyzej przyklady lekcji moga by¢ z jednej strony po-
traktowane jako element rozpoznania lektury, z drugiej, jak staratem si¢
to wykaza¢, forma konfrontowania uczniéw z zagadnieniami ogniskujacymi
si¢ wokot poje¢ takich jak dom, rodzina, szkota. Tym samym moga by¢ od-
powiedzia na uczniowskie propozycje zaje¢ — wielce prawdopodobne jest to,
ze whasnie o domu i rodzinie uczniowie beda chcieli rozmawia¢ na lekejach.

W krainie wyobrazni

Na wstepnej lekeji w mojej klasie uczniowie wskazali takze na wyobraznig
i wyimaginowana Terabithi¢ jako kwestie, ktére warto przedyskutowac.
Stad zrodzit si¢ pomyst na kolejne godziny polskiego — poglebiajace ro-
zumienie tekstu powiesci, otwierajace na rozumienie ukazanej w utworze
rzeczywistosci. Tego typu zajecia warto zaczaé od ,,dotknigcia” zagadnienia,
a jednoczesnie wyzwolenia sit tworczych szdéstoklasistéw. Uczniowie maja
zamkna¢ oczy, pomysle¢ o bajkowej, magicznej krainie, w ktérej cheieliby
spedzad czas z dala od codziennych spraw i obowiazkéw. Nastepnie etap
kreacji. Swoja wyobrazona kraing maja ,,przenie$¢ na papier”, a wigc na-
malowa¢ lub opisa¢, zgodnie z indywidualnymi preferencjami. Wykonanie
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tego zadania musi by¢ uzupelnione komentarzami. Uczniowie majg obja-
$nia¢ swe malunki, dopowiada¢ swoje opisy. Wazna jest konkluzja. Krain
niby nie ma, a jednak sa — na papierze, w umysle, wyobrazni. Mozna nawet
w takiej wyimaginowanej krainie rozpocza¢ zabawe potaczona z odgrywa-
niem okreslonych rél. Jezeli nauczyciel nie zdecyduje si¢ na to, moze popro-
si¢ uczniéw o przywolanie ich dziecigcych zabaw opartych na utozsamieniu
si¢ z rozmaitymi postaciami (krélami, rycerzami, policjantami, ztodzieja-
mi, superbohaterami itd.). Na pewno uczniowie beda mieli sporo takich
doswiadczen do przekazania. Wazne, by zauwazy¢ analogi¢ — tak jak Jess
i Leslie powotali do zycia Terabithig, tak kazde dziecko moze zbudowa¢
swoja bajkowa kraing. Druga wazna analogia — stworzenie dokonuje si¢
za pomoca mysli, stowa, wyobrazni, ewentualnie gestéw, ktérym przypisuje
sie znaczenie magiczne.

Narnia, Fantazjanai... Biblia

Lekeja o kreacji $wiatow jest wstgpem do przywotania rozmaitych kontek-
stow — przede wszystkim fragmentéw Ksiggi Rodzaju opisujacych dzie-
to stworzenia lub odpowiadajacego mu rozdziatu z Ksigzki nad ksigzkami
Anny Kamienskiej*’, a takze fragmentu Opowiesci z Narnii ukazujacego
stworzenie krainy® oraz Niekoriczqcej sig historii — stworzenia Fantazjany®?
przez Bastiana z pomocg Dziecigcia Ksigzycéw®. Najlepiej byloby kazde-
mu z tych tekstéw poswieci¢ co najmniej jedna lekcje. Prace nad blokiem
tych utworéw mozna zacza¢ od ujecia biblijnego, zrddta archetypdw, warto
jednak wczesniej skonfrontowad uczniéw z tekstami basniowymi, blizszymi
ich do$wiadczeniu, sposobowi postrzegania $wiata. Gdyby przyja¢ to drugie
rozwiazanie (tak tez odbywalo si¢ to na moich lekcjach), nalezaloby ukie-
runkowac odbidr tekstéw na wyodrebnienie i oméwienie nast¢pujacych za-

30 A. Kamietiska, Ksigzka nad ksigzkami. Opowiesci biblijne, Wroctaw 2000, s. 9-12.

31 C.S. Lewis, Opowiesci z Narnii. Siostrzeniec czarodzieja, przet. A. Polkowski, Poznan
1998, s. 114-127.

32 M. Ende, Niekoriczqca sig historia od A do Z, przet. S. Blaut, Wroctaw 2000, s. 211—
216.

33 Zestawienie $wietnie dobranych fragmentéw wspomnianych tekstéw mozna odna-
lez¢ w podreczniku Nowe To lubig! dla klasy V szkoly podstawowej. Tam tez mozna odnalezé
wlasnie stosowny fragment Ksigzki nad ksigzkami zamiast biblijnej Ksiggi Rodzaju. Sytuuja
si¢ one w czgSciach Wystarczy stowo oraz Stawial pytania (tu rozdzial Jak powstat swiat?).
W podreczniku tym mozna wskazaé takze wiele innych materiatéw, ktére w proponowanym
przeze mnie cyklu lekeji mozna wykorzysta¢ rowniez jako konteksty. Por. Z. A. Ktakéwna,
M. Jedrychowska, K. Wiatr, Nowe To lubig! Podrecznik do jezyka polskiego. Ksztatcenie kultu-
rowo-literackie. Klasa 5, Krakéw 2007, s. 46-104.
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gadnieni: rzeczywisto$¢ przed aktem stworzenia; obraz stwércy; ake kreacji —
przebieg, charakterystyka, czynnosci rytualne; dzieo stworzenia — wizerunek
$wiata. Po oméwieniu kazdego z tekstow koniecznie nalezy je ze sobg zesta-
wi¢, szukajac podobieristw i réznic. Skrétowy zapis obserwacji z poszczegdl-
nych tekstéw na moich lekcjach mozna bytoby ujaé¢ w nastgpujacy sposéb:

PRZESTRZEN

czynnosci rytu-
alne

OBSERWAC]I NARNIA FANTAZJANA
Rzeczywistosé tzw. ,pusty $wiat”, przestrzeni dziwnych od-
przed aktem ,NIC”; nieprzenikniona | gloséw, fomotania i szumu
stworzenia ciemno$¢, zimna, ptaska | wichréw; blizej nieokreslona

materia na ksztatt ziemi, | aksamitna ciemno$¢
powietrze suche, chtodne,
nieruchome
Obraz stwércy Lew Aslan, piekne i po- Bastian, chiopiec z innego
tezne zwierzg, pan krainy, | $wiata, czerpiacy moc z sily
istota obdarzona nadna- | Dziecigcia Ksigzycow; stwa-
turalnymi wlasnosciami; | rzajacy i nazywajacy rzeczy-
kreator, dawca zycia wisto$¢, inspirowany przez
Dzieci¢ Ksi¢zycow
Akt kreacji — poczatkiem wola Aslana, | poczatkiem wszystkiego pra-
przebieg, ktéra wyraza si¢ w jego gnienie Bastiana, przyjmujace
charakterystyka, | wielogtosowym $piewie — | ksztalt poszczegdlnych zyczer;

wraz z kolejnymi glosami
pojawiajace sie¢ nowe
elementy stworzenia —
gwiazdy, géry, wzgdrza,
Stonice, rzeki, wszela-

kie rogliny, zwierzeta;
ostateczne ksztaltowanie
zwierzat przez Aslana —
nadanie im duchowosci

materia poczatku to ziarenko
piasku — w reku stworcy za-
rzace si¢, migoczace; poczatek
$wiata roélin; dopetnienie
aktu kreacji to nadanie nazwy
nowej rzeczywistosci — Las
Perelin

Dzielo stworze-
nia — wizerunek
Swiata

ciemnodci rozéwietlane
przez gwiazdy i Storice;
gory, zielona dolina;
cieply i przyjazny klimat;
bogactwo kolorowych
kwiatéw na takach;
rozliczne, uduchowione
stworzenia, podziwiajace
Aslana, cieszace si¢ z jego
obecnosci

piekny, mieniacy sie kolorami
$wiat cudownych, blysz-
czacych i promieniujacych
$wiattem roslin
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Powyzsze zestawienie mogloby usprawni¢ dokonywanie wyzej zorgani-
zowanych poréwnan, ulatwitoby takze szukanie rozmaitych analogii, odsta-
niatoby jednoczesnie oryginalnos¢ obu tekstéw. Mozna by je potraktowad
takze jako punkt wyjécia do analizy tekstu ukazujacego biblijne dzieto stwo-
rzenia. Najlepiej siggna¢ do bliskiej psychice mtodego odbiorcy interpreta-
qji pidra Anny Kamieniskiej (z Ksigzki nad ksigzkami). Po oméwieniu frag-
mentéw powiesci M. Ende i C. S. Lewisa, judajska opowies¢ o poczatkach
$wiata powinna by¢ znacznie blizsza uczniom. W literackim ujgciu Anny
Kamieriskiej historia takze jezykowo zdaje si¢ bardziej przystgpna, a jed-
noczes$nie zachwyca prostota w objasnianiu starotestamentowej legendy.
Poszukujac punktéw stycznych migdzy przekazem biblijnym a literackimi
basniami z poprzednich lekgji, warto obserwowa¢ tekst w sposéb podobny
do dwdch wezesniejszych. A zatem stan pierwotny przed aktem stworzenia,
obraz Boga, akt stworzenia i jego etapy, wreszcie oglad dzieta ukoriczonego,
egzemplifikacji Bozego zamystu. Naturalnie refleksje w wymienionych prze-
strzeniach powinny laczy¢ si¢ ze specyfika jezyka stylizowanego na przekaz
biblijny. Warto takze pochyli¢ si¢ ze szczegdlna uwaga nad wymowa tekstu
bardzo wyraznie wyartykulowang przez pisarke. Kamiriska akcentuje aga-
tologiczny charakter dzieta stworzenia, wielokrotnie powtarzajac, ze kazdy
element aktu kreagji jest dobry, przepetniony duchem istnienia nadanym
przez Stworcg, doskonaly przez sam stan swego bycia w dziele Boga. Do-
strzezenie tego aspektu w lekcyjnym odczytaniu utworu otwiera perspekey-
we odniesient do aktéw stworzenia Narnii i Fantazjany. Ta z kolei powinna
by¢ juz dla széstoklasistéw stosunkowo dobrze widoczna. Powrét do opo-
wiesci M. Ende i C. S. Lewisa tym razem nabiera jeszcze innego charakteru.
Na moich lekcjach uczniowie z fatwoscia dostrzegali, jak wiele elementéw
z biblijnego opisu stworzenia dyskretnie skrylo si¢ w czytanych przez nich
fragmentach basniowych opowieéci. Ta zywa obserwacja intertekstualnosci
to jednocze$nie szansa na wejscie w myslenie mityczne, pierwotne, a takze
otwarcie na rzeczywisto$¢ aksjologiczna oraz agatologiczna. Obraz dobrego
stworcy bezinteresownie powolujacego do zycia jaki§ nowy $wiat wpisany
jest we wszystkie trzy opowiesci o poczatku. Stad przeswiadczenie o idei do-
bra, ktéra lezy u podstaw aktu tworzenia, dawania nowego zycia. I to nieza-
leznie od zta, ktére wkrada si¢ w przestrzenn wydawac by si¢ moglo idealna,
wolng od klamstwa, nienawisci i $mierci. Taka puenta, do ktérej mozna
zmierza¢ z uczniami w toku pracy lekeyjnej, otwiera na rozumienie idei
powstania powiesciowej Terabithii, do ktdrej powinno si¢ wréci¢ na kolej-
nych zajeciach.
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W magicznej Terabithii

Obraz stworzenia Terabithii nalezy budowa¢, przygladajac si¢ poszczegdl-
nym fragmentom ksiazki.
Najpierw idea, ktorg konkretyzuje Leslie:

Potrzebne jest nam jakie§ miejsce — powiedziala. — Tylko dla nas dwojga.
To by byfa nasza tajemnica, o ktérej nigdy nie powiedzieliby§my nikomu
[...]. To méglby by¢ nasz tajemniczy kraj — ciagneta — a ty i ja byliby$my jego
jedynymi wladcami [...]. W lesie. Tam nikt by nie przychodzil i nam nie
przeszkadzal*.

To forma aktywnej imaginacji®®, ktéra jest droga wyrazenia ukrytego
gleboko w nieswiadomosci archetypu.

Skojarzenie z Narnig rzadzong przez czterech wladcow, potomkéw Ada-
ma i Ewy, nie jest przypadkowe:

Juz wiem — Leslie byta coraz bardziej podekscytowana — to bedzie druga Nar-
nia, do ktérej mozna si¢ dostad jedynie za pomoca tej oto zaczarowanej liny™.

Kolejny etap to wybér miejsca. Autorka powiesci, charakteryzujac przy-
szty Terabithig, utrzymuje, iz tam wiasnie deren i strakowiec graly w cho-
wanego miedzy debami i wiecznie zielonymi krzewami, a przez galezie
drzew przeswiecaly zfote promienie stofica, przyjemnie grzejac nogi®”

Dalej byto nadanie nazwy i wyznaczenie obowiazkéw wladcom:

Leslie nazwata ich tajemnicza siedzibe: Terabithia, i pozyczyta Jessowi wszyst-
kie swoje ksiazki o Narnii, zeby wiedzial, jak powinno wyglada¢ takie zacza-
rowane krélestwo, jak trzeba chroni¢ zwierzgta i drzewa, jak powinien zacho-
wywac si¢ wladca®.

Wreszcie moment sakralizacji przestrzeni i uznanie dzieta stworzenia:
»1 tak jak Bég w Biblii, podziwiali to, co stworzyli, i uznali, ze jest dobre™.

34 K. Paterson, Most do Terabithii, przet. A. Skarbiriska, Warszawa 2007, s. 37.
35 D. Sharp, Leksykon poj¢cé..., dz. cyt., s. 24-25.

36 K. Paterson, Most..., dz. cyt., s. 37.

37 Tamze,s. 37.

38 Tamze,s. 38.

39 Tamze.
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Wzmocnienie znaczenia miejsca mialo si¢ dokona¢ przez rysunek kra-
iny, ktérego przygotowanie przypadlo w udziale Jessowi. Jednak to whasnie
fantastyczny charakter krainy, jej odizolowanie od $wiata zewngtrznego,
poczucie bezpieczenstwa i wartoéci, ktére dawata dzieciom, decydowaly
0 jej znaczeniu:

Oni oboje byli whascicielami §wiata i zaden wrég — Gary Fulcher, Wanda Kay,
Janice Avery, strachy i brak wiary w siebie Jessa — ani zaden z nieprzyjaciét,

ktérych wyobrazata sobie Leslie, nie byt w stanie ich pokona¢®.

Tam tez mogly si¢ realizowa¢ bohaterskie scenariusze z ksiazek, ktére
czytata Leslie. Tam dzieci stawaly si¢ kim$ innym, niz byly w rzeczywisto-
$ci. Jess czul si¢ tam wyzszy, silniejszy i madrzejszy, niz bylo to na co dzier.
W Terabithii nastgpuje zatem przebudzenie archetypowe, ktdre umozliwia
dotarcie do glebszych wartosci oraz odrodzenia osobowosci — wzrostu $wia-
domosci i samowystarczalnosci®!.

W Terabithii ksztattowata si¢ takze przestrzen prastarych wierzen. Ulu-
bionym miejscem Leslie byt sosnowy las — miejsce bytowania dobrych du-
chéw, obszar, do ktérego wladcy $wiata mieli udawac¢ si¢ tylko w wyjatko-
wych chwilach radosci lub smutku. Swiat ten znajdowat takze umocowanie
w jezyku dzieci — dostojnym, patetycznym, odbijajacym w sobie dawne czasy
oraz krélewski majestat. Tam ostatecznie Jess, juz po $mierci Leslie, powierza
dusz¢ przyjaciétki duchom lasu.

Wszystkie wyzej zarysowane elementy nalezy wydoby¢ na lekcjach. Aby
utatwi¢ széstoklasistom zadanie, mozna podzieli¢ ich na grupy i przydzieli¢
poszczegblne zadania. W ramach pracy pod kierunkiem uczniowie mogli-
by we wskazanych partiach powiesci szuka¢ cytatéw wydobywajacych na-
stepujace zagadnienia: idea stworzenia, przebieg procesu kreacji, wizerunek
wladcoéw Terabithii, obraz krainy, Terabithia a codziennos¢ dzieci, wresz-
cie jezyk codzienny a ten obowiazujacy w magicznym $wiecie Jessa i Leslie.
Praca zbiorowa moglaby polega¢ na prezentowaniu odszukanych cytatéw
i komentowaniu ich na forum klasy. Cato§¢ mogloby zamyka¢ zestawie-
nie na planszy, kt6ra potem mozna byloby zawiesi¢ na klasowej gazetce.
Na moich lekcjach faza dokumentowania pracy lekeyjnej miata miejsce juz
w domu. Zadaniem kazdej z grup bylo przygotowanie kompilacji stowno-
-obrazowej, ktéra za pomocy rysunkéw, cytatéw i komentarzy obrazowata
zadane zagadnienie.

40 Tamze.
41 Z.W. Dudek, Psychologia integralna..., dz. cyt., s. 109-111.
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Gdy do raju wkrada sie $mieré

Zamknigciem cyklu niech beda lekcje przywotujace najerudniejszy dla mio-
dych ludzi problem — $mier¢ bliskiej osoby. Tym razem zamiast rozmowy
wstepnej, ktéra nie wiadomo jak trudne osobiste do$wiadczenia uczniéw
moglaby poruszy¢, warto od razu zaja¢ si¢ ksiazka. Lepiej, aby na razie, za-
miast wywolanych bezposrednio przez nauczyciela uczniowskich trudnych
wynurzen, pojawila si¢ rozmowa o bohaterach. Niech uczniowska reflek-
sja ksztattuje si¢ sama w sercach i umystach. Na jej wypowiedzenie bedzie
czas pozniej, ale tylko wtedy, jezeli uczniowie sami, z wlasnej potrzeby beda
chcieli dzieli¢ si¢ z uczacym i klasg swoimi doswiadczeniami.

Pracg lekeyjna, oparta na wnikliwym badaniu tekstu powiesci, nalezy
rozpoczaé od poszukiwan fragmentéw, ktdre zapowiadaly nadejscie czegos
zlego, zwiastowaly zburzenie $wiata Terabithii powotanego do zycia przez
dzieci. Warto przeanalizowaé na poczatek fragment rozmyslan Jessa naste-
pujacy zaraz po tym, gdy szescioletnia May Belle Aarons odkrywa tajemnice
wyimaginowanej krainy:

Czasem zdawato mu sig, ze jego zycie przypomina dmuchawiec — jeden moc-
niejszy powiew wiatru, jedno takie dmuchniecie i wszystko sie rozleci®.

Powyzszy fragment mozna tumaczy¢ z jednej strony jako reakcje na od-
krycie siostry Jessa, z drugiej jako wyraz poczucia kruchosci, chwilowosci
ludzkich zamierzen, cztowieczego bycia, pod§wiadome odczucie kresu szczg-
$liwych dni. Takze tego, co archetypiczne, wpisane w niezmienny zapis ludz-
kiej egzystencij.

Drugi istotny na tej lekgji etap pracy powinien dotyczy¢ rozdziatu Wielka-
noc, keory wywoluje problem wiary, stosunku do biblijnej opowiesci o zyciu
i $mierci Jezusa, a takze problem myslenia dzieci o przemijaniu, zyciu pozagro-
bowym, strachu przed potgpieniem. Wazne, aby odkry¢ odmienno$¢ postaw
Jessa i Leslie. Chlopak, ktéry wiare i chodzenie do kosciota postrzega jako
nudny obowiazek, za$ wiar¢ w stowa zawarte w Biblii traktuje jako warunek
zbawienia, i dziewczyna, ktéra nie zna Kosciota, za§ w Nowym Testamen-
cie dostrzega pickna opowies¢ na ksztatt dziejéw Aslana z Opowiesci z Narnii
czy loséw Sokratesa. Catos¢ rozdziatu, ozywionych dyskusji dzieci, zamyka
dramatyczne pytanie miodszej siostry Jessa kierowane do przyjaciétki brata:

42 K. Paterson, Most..., dz. cyt., s. 69.
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Leslie — nalegata dziewczynka — a co bedzie, jak umrzesz? Co sig z tobg stanie,
jak umrzesz?®

Trzecim elementem zapowiadajacym nadchodzacy tragedic sa zawarte
w powiesci opisy ulewnego deszczu i wywolywanych przez niego zmian.
Na potrzeby lekeji warto sporzadzi¢ zestawienie odpowiednich cytatéw, np.:

W poniedziatek wielkanocny znéw zaczelo la¢. Zupetnie jakby przyroda po-
stanowita zmarnowac ich krétki tydzien wolnosci. Jess i Leslie siedzieli po tu-
recku na werandzie paristwa Burke’6w, przygladajac sie, jak kola przejezdzaja-
cej ciezaréwki rozpryskuja wielkie katuze™.

Ziemia byla zimna, az nogi bolaly od lodowatego blota. Pobiegli, rozchlapujac
katuze i brnac po blocie [...]. Kiedy dotarli nad brzeg rzeki, zatrzymali sie.
Widok byt imponujacy. Tak jak w telewizyjnym serialu ,,Dziesi¢cioro przyka-
zal”, gdy woda zalata sucha $ciezke Mojzesza i zatopila wszystkich Egipcjan,
waskie i suche zazwyczaj koryto bylo hatasliwym, rozlewajacym si¢ na dwa
i p6t metra morzem [...]. Wyglodniate wody lizaly brzegi, czasem wzbieraly
gwaltowniej wyzej, jakby rzucajac wyzwanie ich ograniczajacej roli®.

Przyktadéw podobnie wybrzmiewajacych mozna bytoby w powiesci
znalez¢ wigcej. Warto jednak takze poszukad takich, ktére obrazujg strach
Jessa przed drogg do Terabithii, ktéra na skutek wielodniowych opadéw
stala si¢ grozna i niebezpieczna. Przyktadowo:

Jess spojrzat na ling. Byta jak zwykle owinigta wokdt gatezi dzikiej jabtoni.

Poczut zimno w zotadku®.

Obawa Jessa przed przeprawianiem si¢ na drugg strong rosta wraz z poziomem
wody. Leslie nigdy si¢ nie wahata i Jess nie mdgt si¢ wycofaé; choé potrafit
zmusié¢ swe cialo, zeby podazato za Leslie, jego wola pozostawala z tytu, cze-
piajac si¢ dzikiej jabtoni, tak jak Joyce Anne czepiata sie matczynej spédnicy®.

Takze Leslie, cho¢ nie obawia si¢ drogi nad poteznym juz strumieniem,
ma wrazenie, iz padajacy deszcz jest czyms niezwyklym. Tak jak podswiado-

43 Tamze, s. 76.
44 Tamze,s. 77.
45 Tamze,s. 79.
46 Tamize.

47 Tamze, s. 80.
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mie czyni to Jess, tak i ona przypisuje mu mroczne wlasciwosci — mityzujac
rzeczywisto$¢, widzi jego Zrédto w szatariskiej mocy, ktéra zawista nad stwo-
rzong przez dzieci kraing. Ostatnie spotkanie dzieci w Terabithii zostaje w pa-
micci Jessa takze w nocy — staje si¢ ostateczng zapowiedzia $mierci dziewczyny:

Kiedy w $rod¢ wieczorem Jess potozyt si¢ do tézka, zdawato mu sig, ze wszyst-
ko juz bedzie w porzadku, lecz obudzit si¢ w srodku nocy i stwierdzit z prze-
razaniem, ze wcigz pada. Bedzie musial powiedzie¢ Leslie, ze nie péjdzie
do Terabithii [...]. Przez reszt¢ nocy nie mégt spaé, stuchajac tego okropnego
deszczu i wiedzac, ze niezaleznie od poziomu wody w strumieniu, Leslie i tak
zechce si¢ przeprawié na druga strong®.

Zle przeczucie Jessa zostaje na chwilg rozmyte dzigki nauczycielce, pani
Edmunds, ktéra proponuje chlopcu edukacyjny wyjazd do muzeéw w Wa-
szyngtonie. Gdy chlopiec wraca, czeka go wies¢ o $mierci przyjaciétki. Stary
sznur zerwat sie, Leslie zostata znaleziona w strumieniu.

Na lekgji bedzie to czas zaréwno namystu nad przezywaniem $mierci, ale
takze swoistego wspdlcierpienia z chfopcem. To bedzie takze czas osobistych
wypowiedzi ucznidw, jesli zechea si¢ dzieli¢ swymi doswiadczeniami. Warto
teraz ,przez lupg” czytaé fragmenty ukazujace relacje Jessa z ojcem — ich
zblizenie si¢ do siebie, a takze chwile samotnosci chfopca — gdy obawia si¢
o zycie po $mierci dziewczynki, traci che¢ do wszelkiego dziatania, a tak-
ze obwinia siebie za odejscie przyjaciotki, wreszcie prébuje uwierzy¢ w to,
ze $mier¢ Leslie jest tylko ztym snem, ktdry zaraz si¢ skoriczy.

Paterson, ukazujac zmaganie chlopca ze $miercia, prowadzi czytelnika
w glab psychiki dziecka, a moze szerzej — cztowieka, ktéry traci swa uko-
chana osobg. Autorka ukazuje Jessa na réznych etapach przezywania $mier-
ci. Pokazuje go milczacego przy stole, wyrzucajacego do rzeki swe przybory
do malowania, wreszcie w chwili wécieklosci uderzajacego mlodsza siostre
May Belle. Na dnie rozpaczy jest réwniez ukojenie i trudny poczatek cze-
go$ nowego. Paterson odstania takze taka przestrzeri do§wiadczenia $mierci.
Trzeba, aby tg droga nauczyciel poprowadzit i swych uczniéw. Niezwykta
role w zyciu Jessa w tym momencie zycia petnia rodzice, a zwlaszcza ojciec —
wczesniej surowy, matomowny, staje si¢ najblizsza dla chtopca osobg. On tez
oddala obawy Jessa o dalsze zycie Leslie. Wreszcie dochodzi do ostatecznego
ukojenia. Pierwsze wejscie do Terabithii po $mierci Leslie staje si¢ ostatecz-
nym pozegnaniem z przyjaciétka — dokonuje on symbolicznego pogrzebu,
oddaje dusze Leslie Duchowi krainy. Odstonigcie przed May Belle Tera-

48 Tamze, s. 82.
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bithii, uczynienie z dziewczynki krélowej — zapewnienie sukeesji, to odbu-
dowanie harmonii §wiata.
Zamykac¢ lekeje znéw moze cytat oddajacy stan ducha Jessa:

Nadszed! czas, aby péjs¢ dalej. Leslie nie ma, wigc on musi poznaé $wiat
za nich oboje. Musi odda¢ §wiatu w pigknie i trosce to, co Leslie mu pozyczyta
w wyobrazni i sile®.

Zaprezentowany wyzej sposob pracy nad tematem $mierci w powiesci
Paterson to tylko mozliwo$¢. Doswiadczenia lekeyjne przekonuja mnie,
ze taki spos6b postgpowania trafia do wrazliwosci uczniéw. Wyobrazi¢ so-
bie jednak tez mozna rozmowg o odejsciu Leslie i zatobie Jessa w toku czy-
tania ,,przez lupe”*® wybranego fragmentu utworu. Wydaje si¢, ze stosowne
moglyby by¢ wyimki z rozdzialéw ksiazki zatytutowanych Nie i Samotnosé:

1. fragment opisujacy pierwsze etapy przezywania przez Jessa $mierci
Leslie (Fragment 1 w Materiatach);

2. wyimek ukazujacy rozmowg ojca z mfodym Aaronsem, ktéry martwi
si¢ o zycie pozagrobowe przyjaciétki (Fragment 2 w Materiatach);

3. fragment zawierajacy opis koszmaru Jessa, ktory dreczy chtopca w noc
po $mierci dziewczynki (Fragment 3 w Materiatach).

Alternatywnie

Naturalnie omawianie Mostu do Terabithii moze pojawi¢ si¢ na lekcjach
w szkole podstawowej obudowane takze innymi kontekstami. To, jak stusz-
nie zauwaza Maria Jedrychowska, szansa na lekture zaréwno przynoszaca
estetyczng przyjemnosé, jak i otwierajacaq na wydobywanie probleméw
egzystencji, sprzyjajacq budowaniu hierarchii wartosci®. A zatem opraco-
wanie utworu Paterson mozna bytoby usytuowaé po lekturze catosciowej
Opowiesci z Narnii. Wowczas literacka koncepcja fantastycznej krainy oraz
bezposrednie odniesienia do dzieta Lewisa moglyby by¢ o wiele klarowniej-
sze 1 bardziej zrozumiale. Magiczne myslenie, a takze rola wyobrazni uwy-
puklona w powiesci Paterson komponuja si¢ myslowo z lirykiem Joanny
Kulmowej Krajdywan. Moc kreacji wyobrazni eksponuje réwniez pickny

49 Tamze, s. 109.

50 E. Ziolto, Czytanie ,przez lupe”, ,Nowa Polszczyzna” 1995, nr 1.

51 M. Jedrychowska, Migdzytekstowe zderzenia i dydaktyczne zdarzenia, [w:] Szkic
do pejzazu aksjologicznego. Z problemdw dydaktyki literatury, Krakéw 2010, s. 110.
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wiersz Zbigniewa Herberta Pudetko zwane wyobrazniq czy utwér J6zefa
Ratajczaka Zaklgcia, ktore dodatkowo otwieraja na metarefleksje, pozwalaja
na wyzwolenie aktywnosci tworczej dzieci, poezjowanie, co $wietnie doku-
mentuja chociazby zamieszczone w Nowej Sztuce Pisania Z. A. Klakéwny
i K. Wiatra ¢wiczenia i zadania dla uczniéw™.

Z kolei sytuowanie analizy utworu w klasie V, w ktérej zwyczajowo
pojawiaja si¢ mity, otwiera uczniéw na naturalne dzialania mitotworcze.
Zasadne byloby zatem wiazanie lektury powiesci Paterson z pisaniem przez
uczniéw opowiadant mitopodobnych®.

Akcentowanie podczas omawiania Mostu do Terabithii roli i znacze-
nia domu, zagadnieni zwiazanych z funkcjonowaniem rodziny i relacjami
w niej panujacymi otwiera¢ moze takze na rézne dydaktyczne mozliwosci
wywotywania kolejnych kontekstéw. Celowe przy takiej lekturze byloby
przywotlanie fragmentéw powiesci Lucy Maud Montgomery Ania z Zielo-
nego Wzgdrza ukazujacych pierwsze chwile bohaterki w domu Maryli i Ma-
teusza Cuthbertéw.

Z kolei obraz przyjazni zawarty w powiesci mozna skonfrontowaé
z fragmentami Matego Ksigcia, ktore pozwalajg dostrzec relacje migdzy tytu-
towym bohaterem a Lisem i Réza. Uzasadnione byloby réwniez przywota-
nie fragmentéw powiesci Marka Twaina Przygody Tomka Sawyera obrazu-
jacych relacje migdzy Tomkiem a Huckiem Finnem.

W klasach starszych

Zarysowane wyzej ogromny potencjat i wieloznacznos¢ tekstu Katherine
Paterson decydujg o tym, ze moze on by¢ z powodzeniem omawiany z mto-
dzieza klas VII i VIII (klas I i IT dawnego gimnazjum). Wspomniane wyzej,
wywolywane przez lekture kregi problemowe bylyby wéwczas analizowane
w odniesieniu do innej juz wrazliwosci, emocjonalnosci, a takze dojrzatosci
dzieci starszych. Konfrontacja tekstu z takim odbiorca toruje droge do przy-
wotania innych kontekstéw, zdecydowanie zbyt trudnych w odbiorze sz6-
stoklasistéw, umozliwiajacych spojrzenie z innej perspektywy na utwér
amerykanskiej autorki. Na przyktad wyrazniej, bardziej wprost, mogltyby
zosta¢ wyartykutowane znaczenia wynikajace z zastosowania wobec tekstu

52 Z. A. Kiakéwna, K. Wiatr, Nowa Sztuka Pisania. Klasy IV-VI szkoty podstawowej,
Krakéw 2006, s. 25-26, 29-32.

53 Przyktadéw tego typu ¢wiczen réwniez dostarcza przywotana wyzej Nowa Sztuka
Pisania. Por. Z. A. Ktakéwna, K. Wiatr, Nowa Sztuka Pisania. .., dz. cyt., s. 73-84.
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perspektywy archetypicznej, wyrastajacej na gruncie mitéw i basni, jak i po-
gladéw C. G. Junga. Pozadana bytaby takze w projekcie pomyslanym dla
starszych uczniéw lektura np. powiesci José Mauro de Vasconcelosa Moje
drzewko pomarariczowe czy powiesci Erica-Emanuella Schmitta (badz ich
fragmentdéw), takich jak np. Oskar i pani Réza czy Zapasy z zyciem. W kaz-
dym z tych utworéw mlodzi bohaterowie borykaja si¢ z problemami prze-
rastajacymi ich wiek, zderzajg si¢ z trudna, ,,dorosty” rzeczywistoécia, posta-
wieni sa wobec $mierci, a jednoczesnie w sposéb nieswiadomy uruchamiaja
w swym mySleniu przestrzen archetypéw, ktére realizujg w swoim zyciu.
Takze zaproponowane do czytania ,,przez lupe” fragmenty mogg by¢ wy-
korzystane w pracy z uczniami starszymi — prawdopodobnie jeszcze wyraz-
niej wybrzmia w zderzeniu z wigksza dojrzatoscia i bogactwem doswiadczen
miodziezy. Oczywiscie mozna réwniez sytuowac lekture utworu Paterson
w innych porzadkach myslowych. Perspektywe bohatera szukajacego klu-
cza do rozumienia §wiata przynosi kanoniczny Maty Ksigze Antoine’a de
Saint-Exupéry’ego. Dopetnienia wizerunku mlodziericzego bohatera zbun-
towanego wobec $wiata, losu, praw rzadzacych §wiatem mozna by z kolei
szuka¢ w poznawanych we fragmentach lub w catoéci powiesciach wlasnie
Katherine Paterson Wielka Gilly czy Jerome’a Davida Salingera Buszujgcy
w zbozu.

Materiaty

FRAGMENT 1

Zakrecito mu si¢ w glowie. Otworzyt usta, ale nie potrafit wydoby¢ z siebie
glosu. Patrzyt po kolei na wszystkie twarze, szukajac pomocy.

W koricu odezwat si¢ ojciec. Duza, spracowang dfonig glaskal matke po glo-
wie i patrzyl na swoja reke.

— Duzisiaj o $wicie znalezli t¢ dziewczyne Burke’éw w strumieniu.

— Niemozliwe — powiedziat cicho, odzyskujac glos. — To niemozliwe. Leslie
nie mogta utonaé. Przeciez ona umie dobrze plywac.

— Ten stary sznur si¢ zerwat. — Ojciec thumaczyt cicho i nieubtaganie. — Najwi-
doczniej musiala uderzy¢ si¢ w glowe, kiedy wpadta do wody.

— Nie. — Jess potrzasnat glowa. — Nie.

Ojciec spojrzat na niego.

— Przykro mi, synu.

— Nie! — krzyknat. — Nie wierze. Oszukujecie mnie!
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Rozejrzat si¢ nieprzytomnie naokoto, szukajac kogo$, kto potwierdzitby jego
podejrzenia. Jednak wszyscy mieli opuszczone glowy, oprécz May Belle, ktdrej
szeroko otwarte oczy pelne byly przerazenia. ,Leslie, a co bedzie, jak umrzesz?
Co si¢ z tobg stanie, jak umrzesz?”.

— Nie — powiedziat wprost do May Belle. — To ktamstwo. Leslie zyje.
Odwrdcit si¢ i wybiegl, trzaskajac drzwiami. Pobiegt do gtéwnej drogi, a po-
tem na zachdd, uciekajac od Waszyngtonu i Millsburga, i domu starego Per-
kinsa. Nadjezdzajacy samochdd zatrabil, minat go tukiem i znéw zatrabit, lecz
Jess nic nie styszat.

,Leslie — nie zyje — dziewczyna — sznur — zerwat si¢ — wpadla — ty — ty — ty”.
Stowa wybuchaly mu w glowie. ,,Bég — nie zyje — ty — Leslie — nie zyje”.

Nie miat juz sity, ale biegt dalej, potykajac si¢, bojac si¢ zatrzymad. Jak gdy-
by w przekonaniu, ze dopdki on biegnie, Leslie zyje. Wszystko zalezato tylko
od niego. Musi biec.

Za soba ustyszal warkot cigzaréwki, lecz nie mdgt si¢ obejrze¢. Sprobowat biec
jeszcze szybciej, lecz ojciec wyprzedzit go, zatrzymal samochdd, wyskoczyl
i podbiegt do Jessa. Chwycit syna na rece, jak gdyby byt matym dzieckiem.
Przez dobrych kilka chwil Jess kopat i walczyt w mocnym uscisku, potem pod-
dat si¢ odretwieniu, ktdre pragneto si¢ wydosta¢ z zakamarkéw jego mézgu,
walczylo o to, zeby si¢ wydostaé na wolnos¢.

Opart si¢ o drzwi cigzaréwki i pozwolil glowie uderzaé o szybe. Ojciec prowa-
dzit sztywno, bez stowa, raz chrzaknal, jakby miat zamiar co$ powiedzie¢, ale
spojrzat na Jessa i zamilkt.

Kiedy podjechali pod dom, ojciec si¢ nie ruszyt. Jess wyczul jego wahanie,
otworzyt drzwi i wysiadl. Zupelnie odretwialy poszedt do domu i potozyt sie
na swoim tézku.

[Zrédlo tekstu: K. Paterson, Most do Terabithii, przet. A. Skarbiniska, Warsza-
wa 2007, s. 191-192].

FRAGMENT 2

Obudzit si¢, gwattownie przywrécony do rzeczywistosci posréd czarnej ciszy
domu. Usiadl, sztywny i drzacy, mimo ze byt catkowicie ubrany, w kurtce
i trampkach. Z sasiedniego 16zka styszal oddechy miodszych sidstr, tak dziw-
nie glosne i nieréwne w ciszy. Musiat go obudzi¢ jakis sen, cho¢ nie pamigtat,
co mu si¢ $nito. Pamigtal tylko uczucie strachu. Przez pozbawione firanek
okno widzial rég ksiezyca i mnéstwo roztariczonych, migotliwych gwiazd.
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Przypomnialo mu si¢, ze kto§ méwil o $mierci Leslie. Ale wiedzial, ze to tyl-
ko fragment tego okropnego snu. Leslie nie mogta umrzeé, bylo to tak samo
trudne do wyobrazenia jak to, ze on sam mégt umrzed. Jednakze stowa krazyly
mu po glowie jak lidcie podnoszone zimnym wiatrem. Gdyby teraz wstal, po-
szedt do domu starego Perkinsa i zastukat lekko do drzwi, Leslie otworzytaby
mu, a kolo jej nég platatby si¢ KT. Taka pickna noc. Moga przez pola pobiec
na wzgérze, do strumienia, i przeprawic si¢ do Terabithii.

Nigdy tam nie byli po ciemku, ale ksi¢zyc $wiecit dostatecznie jasno, zeby mo-
gli trafi¢ do zamku, gdzie Jess opowie jej o dniu spedzonym w Waszyngtonie.
I przeprosi ja. Glupio zrobil, ze nie spytal, czy Leslie tez moze jechaé. On
i Leslie, i panna Edmunds spedziliby cudowny dzied razem, oczywiscie inny
niz ten, kedry by, ale réwnie przyjemny, réwnie doskonaty. Panna Edmunds
i Leslie lubity si¢ bardzo. Fajnie by bylo, gdyby Leslie z nimi pojechata.
»Naprawd¢ bardzo ci¢ przepraszam, Leslie. — Zdjat kurtke i trampki i wsunat
si¢ pod koc. — Glupio, ze nie pomyslatem o tobie”.

,Nic nie szkodzi — powie Leslie. — Bytam w Waszyngtonie setki razy”.

»A widziata§ polowanie na bawoty?”

Tak si¢ ztozy, ze bedzie to jedyna rzecz, ktérej Leslie nie widziata, wigc opowie
jej doktadnie, opisujac miniaturowe zwierzgta pedzone na $mieré.

Nagle zrobito mu si¢ zimno w zotadku. Chyba w zwiazku z bawotami, ze spa-
daniem w przepas¢, ze $miercia. Z tym, co sprawito, ze zapomniatl rano spytac,
czy Leslie moze z nimi pojechad.

,Powiem ci co§ dziwnego”.

,Co?”

,Dzi$ rano batem si¢ pdj$¢ do Terabithii”.

To zimno z zofadka grozito przejsciem w inne czgsci ciata. Obrocit si¢ i poto-
zyl na brzuchu. Moze lepiej nie my§le¢ o Leslie akurat teraz. Zobaczy si¢ z nia
z samego rana i wszystko wyttumaczy. Wszystko bedzie tatwiejsze przy dzien-
nym $wietle, kiedy otrzasnie si¢ z tego strasznego snu, ktdrego nie pamieta.
Zaczal mysle¢ o wycieczce do Waszyngtonu, przypominajac sobie szczegdly
obrazéw i rzezb, glos panny Edmunds, swoje pytania i jej odpowiedzi. Cza-
sem po glowie blakalo mu si¢ poczucie spadania, ale odpychat je kolejnym
obrazem lub dzwigkiem kolejnej rozmowy. Jutro musi o tym wszystkim opo-
wiedzie¢ Leslie.

Nastepng rzecza, z ktdrej zdat sobie sprawe, bylo §wiecace przez okno storice.
Na 16zku sidstr lezata tylko zmigta posciel, a z kuchni stycha¢ bylo krzataning
i ciche rozmowy.

[Zrédto tekstu: K. Paterson, Most do Terabithii, przet. A. Skarbiniska, Warsza-
wa 2007, s. 92-94].
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FRAGMENT 3

— Widziates ja? — spytata podekscytowana. — Widziates ja w trumnie?

Uderzyt ja. W twarz. Tak mocno, jak jeszcze nigdy nikogo nie uderzyl. May
Belle odsungta si¢ z cichym szlochem. Pobiegl zaraz do pokoju i wyciagnat
spod materaca papier i farby, ktére Leslie podarowata mu na Gwiazdke.

Ellie stata w drzwiach i co$§ méwila, odepchnat jg jak oparzony. Na dole Bren-
da tez co§ mamrotata, ale slyszat tylko ptacz May Belle.

Wybiegt przez drzwi kuchenne i biegt przez calg droge do strumienia, nie
ogladajac si¢ za siebie. Poziom wody obnizyt si¢ troche¢ od czasu, kiedy byt
tu ostatnio. Na galezi jabloni lekko kolysala si¢ reszta sznura. , Teraz jestem
najszybszym biegaczem w piatej klasie”.

Krzyknat cos bez stéw, wrzucit papier i farby do brudnej, ciemnej wody. Farby
plywaly na powierzchni, przedlizgujac si¢ z pradem jak 16dka, ale kartki pa-
pieru zakrecily si¢ w kétko, nasigkly blotnista wodg i zostaly wessane. Patrzyl,
jak wszystko znika. Powoli zaczal normalnie oddycha¢, a serce przestato mu
wali¢. Usiadl, mimo ze ziemia byta mokra od deszczu. Nie miat dokad péjs¢.
Nigdzie. Nigdy. Oparl glowg na kolanach.

— Bardzo glupio zrobites.

Ojciec usiadl na brudnej ziemi, tuz koto niego.

— Nic mnie to nie obchodzi. Nic a nic.

Plakat, ptakat tak bardzo, ze ledwie mégt oddychac.

Ojciec wziat go na kolana, jakby Jess byl mata Joyce Ann.

— No juz, juz — powiedzial, glaszczac go po glowie. — Cicho. Cicho.

— Nienawidze jej — zaszlochat Jess. — Nienawidze jej. Zatuje, ze ja w ogdle po-
znalem.

Ojciec, nic nie méwiac, gladzit go po glowie. Jess powoli uspokajat si¢. Obaj
patrzyli na wodg.

Wreszcie ojciec powiedziat:

— Piekto i szatani.

Czasem Jess slyszal, jak ojciec méwil tak do jakiego$ kolegi. Przyniosto mu
to dziwna ulge i dodato §miatosci.

— Tato, wierzysz, ze ludzie ida do piekta, prawdziwego piekla?

— Martwisz si¢ o Leslie Burke?

Wszystko to bylto dziwne, ale co tam.

— No, bo May Belle powiedziata...

— May Belle? May Belle nie jest Bogiem, ktdéry wie wszystko.

— No, ale skad wiesz, co robi Bég?

— Synu, nie badz glupi! Bég nie posyta matych dziewczynek do piekta.
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Jess nigdy w zyciu nie uwazat Leslie za maly dziewczynke, ale wobec Boga byla
maty dziewczynka. W listopadzie miata skoriczy¢ jedenascie lat. Wstali obaj
i ruszyli pod gére.

— To nieprawda, ze jej nienawidz¢ — odezwat si¢ Jess. — Nie mam pojecia,
dlaczego tak powiedziatem.

Ojciec pokiwat glowa ze zrozumieniem.

[Zrédto tekstu: K. Paterson, Most do Terabithii, przet. A. Skarbiniska, Warsza-
wa 2007, s. 100-101].



Rozdziat 2

Czy mozna by¢ dorostym pieciolatkiem?
Moje drzewko pomaranczowe
José Mauro de Vasconcelosa

Dlaczego warto czyta¢ Moje drzewko pomarariczowe?

Na pytanie, czy warto ze wspSlczesnymi uczniami czyta¢ ksigzke José Mau-
ro de Vasconcelosa, nalezy odpowiedzie¢ twierdzaco. Powodéw mozna
wskaza¢ przynajmniej kilka. Przede wszystkim jest to opowies¢ bliska zyciu,
dotyczy spraw, emocdji, przezy¢, kedre zwigzane sa z cztowiekiem od zawsze
i na zawsze. Bliski jest takze mtodziezy bohater — maly Zezé (narracja z jego
perspektywy), ktdrego zmagania z zyciem budza zywe zainteresowanie
i ewokuja rozmaite problemy, o ktérych mlodziez chce i moze rozmawiac.

Moje drzewko pomarasiczowe' warto takze czytaé ze wzgledu na sposéb
prezentowania dziecka i kategorii dzieciistwa. Vasconcelos nie moralizuje,
ale pokazuje chlopca zadajacego sobie doroste pytania, dojrzewajacego przez
przezywanie $mierci przyjaciela. Recenzujacy ksiazke juz przeszlo trzydzie-
§ci lat temu Adam Komorowski zwracal uwage na fake, iz brazylijski pisarz
przetamuje popularng w literaturze dziecigcej konwencje pisania o misiach
i ptaszkach, pokazujac $wiat nieugltaskany, takze brutalny?. ,Vasconcelos
swoim mlodym czytelnikom nie mydli oczu — pisat autor recenzji — ale za-
razem opisuje proces dojrzewania bez ostonek, chroni swoich czytelnikéw
od sytuagji stresowych, w jakie niewatpliwie wpedzaja mlodziez opowiastki
o $wiecie pozbawionym konflikeéw™. Wreszcie obcowanie z lekturg moze
by¢ szkolg empatii, ktéra odwotuje si¢ do doswiadczalnego obcowania
ze $wiatem i innymi ludZmi.

1 J. M. de Vasconcelos, Moje drzewko pomarasiczowe, przet. T. Tomcezyriska, Warszawa
2008.

2 A. Komorowski, [recenzja Mojego drzewka pomarariczowego], ,Nowe Ksiazki” 1976,

nr 15, s. 46.
3 Tamze, s. 45.
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Wydaje sig, ze ksiazke Vasconcelosa najlepiej jest czyta¢ z uczniami w kla-
sie VII lub VIII szkoly podstawowej (I lub II gimnazjalnej). Moje dowiad-
czenia szkolne pokazuja, ze w tym wieku opowies¢ o losach Zezé uderza
wlasciwie zaréwno w emocjonalnos¢ trzynasto- i czternastolatkéw, jak i po-
zwala si¢ juz intelektualizowa¢ w odniesieniu do coraz bardziej powaznych
do$wiadczen. Oczywiscie nie wyklucza to mozliwosci lektury z uczniami
starszymi. Sprawa ostatecznie pozostaje do rozstrzygniecia dla samego na-
uczyciela, ktéry najlepiej zna swoich ucznidw, pracujac z nimi na co dzien.

Vasconcelos — zarys biograficzny

Proponujac Moje drzewko pomarasiczowe, warto wiedzie¢ chociaz co nie-
co o autorze powiesci, tym bardziej ze jego twdrczo$¢ nosi wyrazne §la-
dy dos$wiadczen autobiograficznych. Mozliwosci eksploracji badawczych
sa jednak mocno ograniczone. Informacji o pisarzu skapia materialy ogél-
noliterackie, a takze te poswigcone literaturze brazylijskiej. Okazuje sie,
ze najlepszym zrédtem wiedzy na temat tego autora sg obcojezyczne strony
internetowe’. Ze zgromadzonych tam informacji wynika, ze José Mauro
de Vasconcelos (1920-1984), Brazylijczyk, syn Indianki i Portugalczyka,
byt cztowiekiem o niezwykle ciekawym zyciorysie. Urodzit si¢ na peryfe-
riach Rio de Janeiro, w patologicznej rodzinie, gdzie zmagat si¢ zaréwno
z ogromna bieda, jak i przemocy fizyczna (zwlaszcza ze strony ojca). Z po-
mocg krewnych udalo si¢ przyszlemu pisarzowi wyjecha¢ z rodzinnego
domu i szuka¢ mozliwosci odmiany swego zycia. Nie byta to droga fatwa,
lecz naznaczona rozmaitymi trudnymi do$wiadczeniami. Kolejne etapy
zdobywania wyksztalcenia, préby odnalezienia wlasnego miejsca w zyciu,
zmagania z przeciwno$ciami losu i wlasnym charakterem odcisngly na nim
wyrazne pigtno. Zanim Vasconcelos ostatecznie wybrat swa przysztos¢, pra-
cowal jako rybak, handlarz, nauczyciel, a nawet dziennikarz. Interesujaco
ksztaltowaly si¢ takze jego pasje i zainteresowania. Autor Mojego drzewka
pomarariczowego byl zapalonym ptywakiem, uprawial takze pitke¢ nozna
i boks. Z kolei artystyczna czastka jego duszy realizowata si¢ w zaintereso-
waniu malarstwem i filmem (w pewnym okresie tworzyt scenariusze, a na-

4 Por. Biografia do patrono José Mauro de Vasconcelos, http:/[www.prefeitura.sp.gov.
br/cidade/secretarias/cultura/bibliotecas/bibliotecas_bairro/bibliotecas_a_l/josemauro-
devasconcelos/index.php? p=5427 [dostep: 15.03.2015]; http://en.wikipedia.org/wiki/José_
Mauro_de_Vasconcelos [dostgp: 15.03.2015].
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wet sam wystepowal jak aktor). Najwazniejsza okazata si¢ jednak literatura.
Za najwybitniejsze dzielo brazylijskiego pisarza uznaje si¢ wlasnie powies¢
Moje drzewko pomarariczowe (1968), ktéra zyskata uznanie wéréd znawcéw
literatury dla dzieci i miodziezy. Zaprezentowane w niej losy matego chlop-
ca Zezé znajduja dopetnienie takze w dwéch innych powiesciach Vasconce-
losa (Rogpalmy storice, 1974; Na rozstajach, 1963).

Opowies¢ o Zezé, czyli rzecz o chiopcu,
ktéry szybko musiat sie uczy¢ dorostosci

Moje drzewko pomarariczowe to opowies¢ o pigcioletnim Jdzefie Vasconcelo-
sie wychowujacym si¢ w ubogiej rodzinie brazylijskiej (miejscowo$¢ Bangu,
niedaleko szosy ciagnacej si¢ od Rio de Janeiro do Sao Paulo). Chlopak,
nazywany przez wszystkich Zezé, to dziecko niezwykle. Znany psotnik
uznawany w okolicy za najwigkszego hultaja. W domu bywa bity przez ojca
i starsze rodzeristwo, na co dziedi odczuwa cigzar biedy, trud opieki nad
mlodszym bratem oraz uciazliwg dla niego obecno$¢ starszej siostry Jandiry.
Ale Zezé to takze chlopiec wrazliwy, dojrzaly nad swoj wiek, pilnie obserwu-
jacy $wiat dorostych i marzacy o prawdziwej przyjazni. Empatyczny, zatro-
skany o innych, pragnacy poprawy losu swoich najblizszych, a jednoczesnie
zyjacy w swoim wyimaginowanym $wiecie przygdd i fantazji, stwarzajacy dla
siebie $wiat magii, ktdry pozwala mu na ucieczke od smutkéw codziennosci.

Poznajac histori¢ opowiedziang w Moim drzewku pomarariczowym, czy-
telnik moze §ledzi¢ losy chlopca odstaniajacego swe wielkie i czule serce.
Dziecka dramatycznie poszukujacego kogos, kto je zrozumie, da mu swoj
czas 1 uczucia, ktérych brakuje ze strony rodzicéw. Kogos, kto znalaztszy
przyjaciela (w osobie Manuela Valadaresa), traci go i doswiadcza, czym jest
$mier¢ symbolizowana przez spersonifikowang ztg sife — pociag — Mangara-
tib¢. W Moim drzewku pomarariczowym autor zamyka histori¢ Zezé w mo-
mencie, gdy umiera Portugal, drzewko Maluszek ma by¢ $ciete, a chlopiec
musi si¢ przeprowadzié.

Do historii Zezé Vasconcelos powraca dwukrotnie w ksigzkach Rozpal-
my storice’ oraz Na rozstajach®. W pierwszej opowiada o pigciu latach z zy-
cia bohatera (1015 lat), oddanego przez rodzicéw do rodziny kuzyna ojca
i szkoly z internatem, w kt6rej ma zdobywa¢ wyksztalcenie z dala od biedy.
Zezé, cho¢ juz straszy, ciagle jest chtopakiem samotnym, nierozumianym,

5 J. M. de Vasconcelos, Rozpalmy storice, przet. T. Tomczyriska, Warszawa 2008.
6 J. M. de Vasconcelos, Na rozstajach, przet. T. Tomezyniska, Warszawa 2009.
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wchodzacym w dorostos¢ (koniec szkoly, pierwsza milo$é), weiaz funk-
cjonujacym w $wiecie marzen, powotujacym do zycia wyimaginowanych
przyjaciét (m.in. zab¢ Adama, aktora filmowego Maurice’a). To kolejny
powré6t Vasconcelosa do dzieciristwa, bedacy znéw swego rodzaju rozra-
chunkiem z rzeczywisto$cia, w ktérej jego literacki bohater musiat dora-
sta¢’. W drugiej ksiazce autor znéw ukazuje Zezé na przestrzeni czasu,
cho¢ najbardziej eksponuje moment, gdy chtopak ma 19-20 lat. Przedsta-
wia losy bohatera, ktéry przerywa studiowanie medycyny, podejmuje pra-
c¢ fizyczna, z zapalem trenuje ptywanie i ma poczucie, ze $wiatek, w ktd-
rym zyje, jest dla niego zbyt ciasny. Zakochany bez pamigci, pogodzony
z przybranym ojcem wyrusza w $wiat w poszukiwaniu wlasnego miejsca.
Obie ksiazki, cho¢ interesujace, zdecydowanie ustgpuja walorom Mojego
drzewka pomarariczowego.

W tym miejscu warto zaznaczy¢ zwiazek biografii pisarza z opowie-
Scia o Zezé. Gléwny bohater to przeciez Jézef (José), za$ pojawiajace si¢
w Moim drzewku pomarariczowym nazwisko ojca — Vasconcelos — sugeruje
wyraznie zwiazek pomiedzy matym Zezé a pisarzem. Istotna jest réwniez
dedykacja, w ktérej autor oddaje hotd swemu tragicznie zmartemu rodzen-
stwu — Luisowi i Glérii. Wymienia w niej rowniez Valadaresa. W losach
Zezé mozna odnalez¢ takze liczne analogie do biografii samego pisarza
(np. trudne dziecidstwo, dramatyczna sytuacja materialna rodziny). Sporo
odniesieri biograficznych da si¢ wskaza¢ we wszystkich ksiazkach literac-
kiego cyklu o Zezé®. Sg one szczegblnie cenne, gdyz literacka opowies¢
o matym J6zefie jest bliska prawdziwemu zyciu jak mato ktdra ze spotyka-
nych w szkole lektur.

Projektowanie pracy

W projektowaniu pracy nad tekstem Vasconcelosa’ warto pamigtac o tym,
ze Moje drzewko pomarariczowe lepiej wybrzmi, jezeli podda si¢ je lektu-

7 Por. G. Leszezyniski, Kulturowy obraz dziecka i dzieciristwa w literaturze Il potowy XIX
i XX wieku, Warszawa 20006, s. 156, 442.

8 Pomocy stuzy¢ tutaj moga w zasadzie tylko obcojezyczne strony internetowe poswie-
cone Vasconcelosowi. Por. www.amigosdolivro.com.br/lermais_materias.php? cd_mate-
rias=4458 [dostep: 04.11. 2010]; hetp://en.wikipedia.org/wiki/Jose_Mauro_de_Vasconcelos
[dostgp: 04.11.2010]. Jakickolwiek wzmianki na temat tego autora w opracowaniach polsko-
jezycznych naleza do rzadkosci, podobnie jak polskojezyczne opracowania jego twérczosci.

9 Por. P. Sporek, Co, dlaczego i jak czytaé z mlodziezq? Refleksje nad lekturqg Mojego
drzewka pomaraticzowego José Mauro de Vasconcelosa i Zabi¢ drozda Harper Lee, [w:] Wspdt-
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rze w okreslonym cyklu lekgji zorganizowanym wokét jakiego$ problemu
natury ogélnej. Wydaje si¢, ze ta powies¢ wpisuje si¢ w rozwazania nad
symboliczng figura domu i powigzanym z nig zagadnieniem rodzinnych
relacji (ewentualnie szerzej — w kontekscie relacji: ja wobec drugiego; ja wo-
bec innych). Tekst moze takze oswietla¢ problemy zwigzane z dorasta-
niem, poznawaniem $wiata, poszukiwaniem wlasnego miejsca w $wiecie.
W takim ujgciu mozna umieszczaé Zezé w towarzystwie chociazby jego
starszych literackich kolegéw, np. Holdena (bohater Buszujgcego w zbo-
zu Jerome’a D. Salingera) czy Gilly (Wielka Gilly Katherine Paterson).
Utwér Vasconcelosa pozwala si¢ takze rozpatrywaé w kontekscie opo-
wiesci o mlodych bohaterach poszukujacych w swoim $wiecie odejscia
od codziennych probleméw, stwarzajacych osobiste przestrzenie ucieczki
z labiryntu trudnych spraw przekraczajacych ich dziecigce pojmowanie
$wiata. W tym kontekscie warto by pamigta¢ o mozliwosci wyzyskania
chociazby ksiazki Katherine Paterson Most do Terabithii czy Niekoriczq-
cej sig opowiesci Michaela Ende. Na prowadzonych przeze mnie lekcjach
w klasie I gimnazjalnej (a zatem odpowiedniku klasy VII) wraz z ucznia-
mi przywolywali§my whasnie Jessa i Leslie z powiesci Paterson oraz posta¢
Bastiana'. Cato$¢ lektury wpisana byta w kontekst cyklu egzystencjalnego
z podrecznika To lubi¢! zatytutowanego Swiat jest teatrem, aktorami ludzie,
po oméwieniu Urodzin Wistawy Szymborskiej oraz znaczacego fragmen-
tu ze sztuki Szekspira Jak wam si¢ podoba (,Swiat jest teatrem, aktorami
ludzie...”), wpisanego w obraz René Magritte’a Skowronek". Tym samym
uczniowie niejako naturalnie faczyli perypetie Zezé z koniecznoscia zmaga-
nia si¢ z losem, z relacjami z innymi — uczestnikami spektaklu (dramatu).
Takze w ramach myglenia o egzystencji mogli ujmowad samotnos¢ i od-
rzucenie chlopca, wreszcie odejécie jego najblizszych.

Pierwsza lekcja z Zezé, czyli wstepne $wiadectwa lektury
Pozytywne sygnaly odbioru lektury wsréd uczniéw skfonity mnie do zapro-

jektowania cyklu lekeji wspélnie z klasa. Stad pierwsze spotkanie z Moim
drzewkiem pomararczowym mialo charakter rozpoznawczy. Celem bylo

czesne problemy badar nad recepcjq i oddziatywaniem utwordw literackich, red. L. Jazownik,
Zielona Géra 2013.

10 Zdecydowana wigkszo$¢ ucznidw znata tych bohaterdw jeszcze ze szkoty podstawo-
wej, samodzielnej lektury, wzglednie filmowych adaptacji.

11 M. Jedrychowska, Z. A. Ktakéwna, To lubig! Podrecznik do jezyka polskiego. Teksty
i zadania. Klasa 1 gimnazjum. Ksigzka ucznia, Krakéw 2000, s. 28-29.
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poznanie $wiadectw odbioru oraz ustalenie problematyki, ktéra stataby si¢
przedmiotem refleksji na kolejnych lekcjach™.

W swych wypowiedziach ,na goraco” miodziez, oprécz zwyczajowego
juz pierwszego warto$ciowania ksigzki (w zasadzie wszystkie opinie byly
pozytywne, nie brakowato nawet entuzjastycznych, podkreslajacych fake,
ze powie$¢ w zaden sposdb nie przypomina poznanych wezesniej lekeur),
uczniowie zwracali uwage gtéwnie na sceny, ,momenty”, ktére wydaty im
si¢ szczegdlnie wazne badz tez w jakis sposéb mocniej oddziatywaty na ich
emocje. Szczegblne wrazenie na uczniach zrobily zwlaszcza dwie sceny:
pierwsza, w ktorej Zezé byt bity pasem przez ojca za $piewanie piosenkis
druga, gdy chlopiec dowiedziat si¢, ze Manuel Valadares zginal w wypad-
ku pod kotami pociagu. Byly to cenne §wiadectwa odbioru, ktére w na-
turalny sposéb otwieraly na mozliwo$¢ zintelektualizowania pierwszych
wrazeni i okreSlenie, na ich podstawie, najistotniejszych spraw. Oto jak
przedstawia si¢ petna lista tematéw i probleméw, ktére sami uczniowie
wskazali jako mozliwe do omdwienia na lekcjach jezyka polskiego: trudne
dzieciistwo matego chlopca; relacje Zezé w rodzinie, zwlaszcza z ojcem;
kwestia przemocy w domu (fizycznej, psychicznej); samotno$¢ Zezé i przy-
jaciele chtopca (Manuel Valadares nazywany takze Portugalem, Maluszek,
Gléria); koniecznos¢ zbyt szybkiego zderzenia si¢ bohatera z dorostym zy-
ciem; problem przezywania $wiat; kwestia biedy, ktéra dotyka bohatera
i jego rodzing; problem nieréwnos$ci wynikajacy z odmiennosci statusu
materialnego (Zezé — Serginho); sposéb widzenia bohatera przez rodzing
i spofecznos¢ miasteczka; $wiat marzeri bohatera — ucieczka od zlej, trudnej
rzeczywistosci.

Z niniejszych propozycji udalo si¢ wyodrebni¢ cztery gtéwne kregi
tematyczne, tj. rodzina, dziecifistwo, $wigtowanie oraz przyjais, ktére
miodziez, droga wspétdyskutowania i niejednokrotnie trudnych kompro-
misow, zaakceptowala jako zasadniczy material do kolejnych lekcji. Wy-
borowi problematyki towarzyszyly wielkie oczekiwania moich mtodych
czytelnikéw — miatem wrazenie, ze jednoczyta ich gleboka potrzeba nie tyle
poznawania samego tekstu, ile dochodzenia do rozumienia nietatwych pro-
bleméw zyciowych, ktére staly si¢ udzialem Zezé®.

12 O tym, jak wazne s3 swobodne wypowiedzi uczniéw, przypomina w odwolaniu
do bogatej tradycji dydaktycznej Danuta Lazarska. Por. D. Lazarska, Osoba ucznia w swiado-
mosci studentéw polonistyki, Krakéw 2015, s. 50-54.

13 O wadze dochodzenia przez teksty do rozumienia probleméw natury ludzkiej
madrze pisat m.in. Jerzy Kaniewski. Por. J. Kaniewski, Zrozumiec tekst czy zrozumiec siebie
i swiat? O narracyjnej koncepcji lektury w szkole podstawowej, [w:] (Przed) szkolne spotkania
z lekturg, red. B. Niesporek-Szamburska, M. Wéjcik-Dudek, A. Zok-Smota, Katowice 2015.
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Rodzina matego bohatera

Pamigtajac o tym, ze ogromng warto$cig ksigzki Vasconcelosa jest jej sita
oddziatywania na emocje odbiorcy i whasciwo$¢ budowania poczucia blisko-
$ci z gtéwnym bohaterem, zaproponowatem uczniom na wstgpie rozmowe
na temat rodziny w ogéle — dyskutowalismy o tym, jakie wartoéci zwyczajo-
wo si¢ jej przypisuje. Mnozyly si¢ wyznaczniki sankcjonujace wzorcowa, ide-
alng rodzing, ale wrazenie z dopiero co przeczytanej ksiazki, a takze rozmaite
doswiadczenia zyciowe, kierowaly moich podopiecznych w stron¢ myslenia
biegunowo odmiennego. Uczniowie méwili o rodzinach rozbitych przez
$mier¢, ale takze okaleczonych przez rozmaite patologie, wreszcie niepel-
nych, w ktérych rodzice si¢ rozwodza (lub juz si¢ rozwiedli). Mnéstwo byto
réwniez gloséw wskazujacych na to, ze w rodzinie bywa mnéstwo ki6tni,
nieporozumien, ze codzienne zycie weryfikuje wizerunek rodziny idealne;j.
Na tym etapie pojawialy si¢ juz pierwsze odniesienia do sytuacji domowe;j
Zezé. Uczniowie sami utwierdzili si¢ w tym, ze analizowana ksiazka dotyczy
prawdziwego $wiata, ktéry ich otacza, dotyka, wyzwala rozmaite emogje.
Czas przyjrze¢ sig blizej rodzinie bohatera i relacjom, w ktére z poszcze-
g6lnymi osobami wchodzi Zezé. Jest zatem Totoca — o cztery lata starszy
brat, z ktérym maly Jézef spedza cz¢é¢ czasu na podwérku, lubi porozma-
wia¢, ale w ktdrym raczej nie znajduje oparcia w trudnych chwilach. Jest
uganiajaca si¢ za mlodymi mezczyznami Jandira, keéra opieke nad Zezé
traktuje jako dopust Bozy i wielokrotnie wyzywa si¢ na swoim podopiecz-
nym. Takze Lala, kt6ra zasadniczo od Jandiry odréznia to, ze rzadziej niz
siostra zngca si¢ nad bratem. Wreszcie ojciec, brudny i niezadbany, po-
szukujacy pracy, sfrustrowany, czgsto wytadowujacy ztoéé na obwinianym
o wszystko Zezé. Na drugim biegunie sytuuja si¢ Gléria, pigtnastoletnia
siostra, i malutki ,.krél Luis”, o ktérym sam Zezé méwi, ze to najpickniej-
szy, najgrzeczniejszy i najspokojniejszy chtopczyk ze wszystkich. Z kolei
to wlasnie Godoéia (jak do Glérii zwracal si¢ brat) najbardziej troszezy sig
o pieciolatka, broni go przed ojcem i Jandira, wspétczuje mu i stanowi dla
niego domowg ostoje. Luis za to wpatruje si¢ w Zezé niczym w obrazek —
to dla niego J6zef chce by¢ wzorem, jego wprowadza w swoj magiczny $wiat
wyobrazni. I w koficu matka, pickna, kochajaca, ale zarazem ciagle zmeczo-
na, przepracowana, nieznajdujaca czasu, by zajmowac si¢ swymi dzie¢mi.
Na lekeji zauwazyli$my, ze Zezé potaczony byt z kazdym czlonkiem ro-
dziny rozmaitymi relacjami. Rozmawialiémy o osobach, ktérych obecno$¢
i wplyw na gléwnego bohatera zostaly w jakis wyrazniejszy sposéb zary-
sowane. Zaczelismy wigc od Glérii i Louisa, ktérych chlopiec ze wzajem-
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noscia kochal. Oni, zdaniem uczniéw, byli mu takze najblizsi mentalnie
i uczuciowo. Starszemu Totoce, o dziwo, Zezé imponowal. W Jandirze
uczniowie widzieli typowy obraz duzo starszego rodzenstwa, z ktérym wig-
cej zda si¢ dzieli¢ niz taczy¢. Podobnie rzecz miata si¢ z Lala. Najwigcej
zostalo powiedziane o relacjach z matka i ojcem. W rozmowie zwracalismy
uwage na fake, ze rodzice kochali chlopca (ojciec na swéj sposéb, jak za-
uwazalo wiele 0sob). Uczniowie dostrzegali takze wplyw biedy na relacje
rodzinne. Stwierdzali, Ze przyczyna zaniedban domowych wobec Zezé byt
ustawiczny brak czasu i pieni¢dzy. Rézne glosy dotyczyly ojca. Niektorzy
starali si¢ usprawiedliwiaé jego stosunek do Zezé, inni wskazywali, ze za-
chowania starego Vasconcelosa nie moga warunkowa¢ zadne okolicznosci,
w ktdrych znajdowata si¢ rodzina.

Puenta rozwazan lekcyjnych byta raczej pesymistyczna. Mito$¢ w rodzi-
nie Zezé byta dla chlopca ,,niewystarczajaca”, przystaniata jg przemoc, usta-
wiczne problemy finansowe. Dla matego J6zefa dom nie byt oaza spokoju,
miejscem, w keérym mozna koi¢ smutek i szuka¢ pocieszenia.

Dziecifistwo jak ,nie-dziecifistwo”

Lekcja poswigcona rodzinie stanowi dobry wstgp do rozwazan nad przezy-
waniem dzieciistwa przez gléwnego bohatera. Znéw warto zaczaé od re-
fleksji nad samym tym pojeciem. Przypuszczaé¢ mozna, ze podobnie jak
miafo to miejsce na mojej lekeji, mlodziez zwréci uwage na fake, iz dzie-
cinstwo zwykle kojarzy si¢ z zabawa, beztroska, brakiem powazniejszych
obowiazkéw, wreszcie catkowitg kontrolg ze strony rodzicow. Na tym e
tatwo przyszto charakteryzowaé dorostos¢ jako czas odpowiedzialnosci,
obowiazkéw, od ktdrych trudno uciec, pracy (czasami trwajacej od rana
do wieczora), troski o wspétmalzonka, dzieci, dbatosci o dom i finansowa
sytuacj¢ rodziny. Uczniowie zauwazyli, ze nie ma juz wtedy czasu na zaba-
wy z mlodosci, pewnych rzeczy juz nie wypada robi¢, zeby nie narazi¢ sig
na $miesznos¢, krytyke.

Dyskusja otwierajaca lekcje okazata si¢ punktem wyjscia do rozmowy
o dziecinistwie gtéwnego bohatera ksiazki. Juz na wstepie jeden z uczniéw
stwierdzil, ze Zezé miat ,dziecifistwo jak nie-dziecifistwo”. Tu pomocne
okazaly si¢ ustalenia z poprzedniej lekgji. Nastolatkowie wskazywali przy-
ktady dokumentujace obraz dzieciristwa (typowego, wrecz stereotypowego)
lub nie-dzieciristwa bohatera. Uja¢ je mozna w nastgpujacym zestawieniu:
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PRZYKEADY DZIECINSTWA PRZYKEADY NIE-DZIECINSTWA

— spedza je w gronie rodzinnym, — brak mu bliskosci z rodzicami,

_ istotng role odgrywa w nim éwiat cze$ciowo takze z rodzeristwem,

marzen, — brak mu zabawek, nie moze ko-
rzystaé z niekt6rych przyjemnosci,

- kuje dla siebi k,
poszukuje dla siebie rozrywe za kedre trzeba placi¢,

przyjemnosci,
— zmuszony jest pracowac i zarabiad,

- koty,
uezgszeza do szkoly aby pozyskac jakiekolwick pieniadze,

— psoci, bawia go figle, ktére moze

plata¢ sasiadom — jest ofiarg przemocy ze strony ojca

i rodzenistwa,

— jest w duzej mierze pozbawiony na-
lezytej opieki, wtdczy si¢ po ulicach,
— mimo mlodego wieku musi sprawo-
waé opicke nad mlodszym bratem

Obrazy dziecifistwa i nie-dziecinistwa bohatera dopowiadaly poruszana
na poprzedniej lekcji kwesti¢ relacji rodzinnych w domu Vasconceloséw.
Byly takze plaszczyzng odniesiet do osobistych przezy¢ i refleksji mtodzie-
zy. To niezwykle cenny naddatek lekcji. Na tak zaprojektowanych zaje-
ciach warto jednak pamigtad, ze rozwazania na temat dziecifistwa moga dla
niektérych uczniéw by¢ trudne, bolesne. W koncu nie kazdy do§wiadcza
sielskiej codziennosci, a w domach rodzinnych nie wszystkim jest dobrze.
Doswiadczenia domowe malego Zezé czg$ciowo mogg okazad si¢ zbiezne
z do$wiadczeniami niektérych uczniéw. Stad nauczyciel musi wykazac sig
taktem i delikatnoscia, zwlaszcza gdy na lekeji wytworzy si¢ klimat sprzy-
jajacy dzieleniu si¢ przyktadami, ktdre uczniowie beda czerpad ze swojego
zycia. Prawdopodobnie nie kazdy bedzie chciat opowiada¢ o swej rodzi-
nie, relacjach z rodzicami, rodzedstwem. Wazne, aby nauczyciel potrafit
to uszanowac¢ i oddawat glos tylko tym osobom, ktére czuja potrzebe od-
niesienia si¢ do wlasnych przezy¢.

Swiety czas cierpienia

Trzecia lekcja zorganizowana zostata na temat identyczny z tytutem pierw-
szego rozdziatu ksigzki: ,W Boze Narodzenie czasem rodzi si¢ diabel-
skie dziecko”. Temat wigzal si¢ przynajmniej z dwiema sprawami, ktére
na wstepnej lekgji sygnalizowali uczniowie. Po pierwsze sugerowat zaintere-
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sowanie tym, w jaki sposob Zezé byt postrzegany przez otoczenie (rodzina,
spoleczno$¢ miasta, Portugal itp.), po drugie przywotywat swigta Bozego
Narodzenia, ktore dla gtéwnego bohatera byly czasem szczeg6lnych prze-
zy¢, wreszcie stwarzal mozliwos¢ do rozmowy o cierpieniach doswiadcza-
nych przez matego bohatera.

Wstepnie zwrocilismy uwagg na to, ze Zezé nie cieszyl si¢ dobra opinia
w swoim najblizszym otoczeniu. Uczniowie wyszukiwali w narracji okre-
Slenia typu diabelskie nasienie, rudy kundel itp., kedrymi okreslano chiopca.
Ten wizerunek chlopca zderzaliémy z faktami z jego zycia. Mlodzi ludzie
stwierdzali, ze rzeczywiscie chlopak miat sklonnosci do rozmaitych psot,
ale zrzucali to na karb jego wicku oraz poczucia humoru. Dostrzegali nie-
adekwatnos¢ pomiedzy skala tych wybrykéw a opinia krazaca o chlopcu.
W tym miejscu przywotalismy pojecie stereotypu — w nim uczniowie do-
strzegli klucz do my$lenia i méwienia o Zezé. Zwrdcili takze uwage na fake,
ze myslenie spotecznosci o chtopcu wkrétce stato si¢ jego mysleniem o sobie
samym. Aktualizacje te pozwolily moim uczniom lepiej dostrzec przemoz-
na moc oddzialywania stereotypéw, ich geneze i wplyw na zycie w zasadzie
kazdego cztowieka.

Druga plaszczyzna refleksji wiazata si¢ z Bozym Narodzeniem. Wy-
znaczona byla wokét faktéw i zdarzer. Ulozyly si¢ one w taka sekwengje:
przekonanie starszego brata Zezé, ze w domu nie bedzie zadnych prezen-
téw na $wigta; wylozenie przez chlopca pustych teniséwek w oczekiwaniu
na prezenty; poranne rozczarowanie i stowa Zezé: , To okropne jest mie¢
biednego ojca!” (niespodziewanie dla chlopca uslyszat je ojciec); wyrzuty su-
mienia matego Zezé i ch¢é zrekompensowania przykrosci wyrzadzonej ojcu;
praca w charakterze pucybuta w Boze Narodzenie (by za zdobyte pienia-
dze kupi¢ ojcu ekskluzywne papierosy); spotkanie i rozmowa z ptawigcym
si¢ w luksusie Serginho; ofiarowanie ojcu kupionych papieroséw w czasie
WZIUSZajacej FOZMOowy.

To zestawienie pozwolilo wyznaczy¢ plaszczyzny rozmowy lekeyjne;.
Moéwilismy o biedzie materialnej i jej konsekwencjach natury emocjonal-
nej. Zwracaliémy uwagg na przenikanie si¢ w ustalonej sekwencji bardzo
mocnych, skrajnych emocji. A wigc nadzieja i rozczarowanie Zezé, dalej
wstyd, smutek ojca, jego poczucie, ze zawodzi jako glowa rodziny, potem
znéw wstyd chlopca (potggowany nagana brata) i jego wewngtrzne pragnie-
nie zrekompensowania ojcu wypowiedzianych rankiem stéw. Sekwencje
koniczy scena, w ktérej nie pada wiele stéw, za to podskérnie czu¢ ogromne
emocje rozmawiajacych ze sobg chlopca i ojca.
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W kontrascie do tej wlasnie sceny przywotalismy inny obrazek z zycia
Zezé, na ktdry uczniowie zwracali uwage na wstepnej lekeji, wskazujac go
jako najbardziej poruszajacy i dramatyczny. Na potrzeby lekcji warto tutaj
przywola¢ obszerne fragmenty tej sceny, ktérej nalezy przyjrzed sig blizej.

Widzac smutnego tate, Zezé odczuwa wielki smutek:

Postanowitem posiedzie¢ z tatusiem, bo tylko wtedy nie psocitem. Siedziat
w bujanym fotelu i pustym wzrokiem wpatrywat si¢ w $ciane. Byl jak zwykle
nieogolony. Nosit wyswiechtana koszulg. I juz nie chodzit gra¢ w karty z kole-
gami, bo nie mial pienigdzy. Biedny tatus, musiato mu by¢ strasznie przykro,
bo wiedzial, Ze mama haruje, aby utrzyma¢ dom. Lala takze zaczeta pracowaé
w fabryce. Pewnie to bardzo cigzko chodzi¢ tak i szukad pracy, a potem wra-
ca¢ przybitym, bo wszedzie dostaje si¢ taka samg odpowiedz: ,,Potrzebujemy
kogo$ mtodszego...”".

Chtopak postanawia pocieszy¢ ojca piosenka dla dorostych, kedrej na-
uczyl si¢ od ulicznego grajka Ariovalda:

Musialem co$ dla niego zrobi¢. A moze mu za$piewad? Mdgtbym mu zaspie-
waé po cichutku i wtedy, bytem tego pewny, poprawi mu si¢ humor. Zro-
bitem przeglad catego mojego repertuaru i nagle przypomnial mi si¢ ostatni
szlagier, kt6rego nauczylem si¢ od seu Ariovalda. Tango; tango, to jedna z naj-
pigkniejszych piosenek, jakie kiedykolwiek styszatem. Zaczatem po cichutku:

Marzg o nagiej kobiecie,
Chcg ja kochaé catg noc,
Kiedy srebrny ksigzyc wzejdzie,

Pozna mej mitosci moc®.

Spiewajac o nagiej kobiecie, chtopak $ciaga na siebie gniew ojca, ktéry
zmusza go do $piewania i policzkuje raz za razem. Chlopak nie rozumie
postgpowania ojca, co wyraznie jest widoczne, gdy przyjrzec si¢ rozwojowi
sytuadcji, ktdra zaczela si¢ tak niewinnie:

— Zezé!

— Stucham, tatusiu.

14 J. M. de Vasconcelos, Moje drzewko. .., dz. cyt., s. 121.
15 Tamze.
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Poderwatem si¢ ochoczo. Pewnie tatusiowi spodobata si¢ piosenka i chce,
abym $piewat blizej niego.

— Co ty $piewasz?

Powtérzytem.

Marzg o nagiej kobiecie. ..

— Kto ci¢ nauczyt tej piosenki?

Jego oczy nabraty ponurego wygladu, tak jakby nagle oszalal.

— Seu Ariovaldo.

— Méwitem ci juz, ze nie zyczg sobie, abys si¢ z nim wi6czyl.

Nic mi takiego nie méwit. Chyba nawet nie wiedzial, ze pracuje jako pomoc-
nik szansonisty.

— Zaspiewaj jeszcze raz.

— To najnowsze tango.

Marzg o nagiej kobiecie. ..

Poczutem mocne uderzenie w twarz.

— Zaspiewaj raz jeszcze:

Marzg o nagiej kobiecie. ..

Jeszcze jeden policzek, a potem drugi i jeszeze jeden. Ezy mimowolnie ciekty
mi po policzkach.

— No dawaj, za$piewaj jeszcze raz.

Marzg o nagiej kobiecie..."

Potem ojciec wyzywa chlopca i sigga po pas. Dramatyzm tej sceny
wzmaga narracyjna perspektywa chtopca:

Prawie nie moglem porusza¢ ustami, a tata wymierzal mi kolejne policzki.
Otwieratem oczy tylko po to, aby je zamkna¢ przy kolejnym uderzeniu. Nie
wiedzialem, czy mam przestaé, czy dalej $piewad. Ale w bdlu przyrzektem so-
bie jedno. To bedzie ostatnie lanie, jakie dostang, na pewno ostatnie, cho¢bym
mial potem umrzed. Kiedy przestat na chwile i kazat mi $piewaé, umilktem.
Spojrzatem na tat¢ z potworna pogarda i powiedziatem:

— Morderco! Zabij mnie w koncu. I tak trafisz do wigzienia.

Ogarnicty szatem zerwat si¢ z bujanego fotela. Sciagnat pas. Ten sam pas,
ke6ry miat dwie klamry. Jak wiciekly zaczal mnie wyzywaé. Od pséw, $win,
$mieci, ulicznikéw, bo czy tak si¢ odzywa dobry syn do ojca.

Pas tylko $wiszczal z jaka$ potworng sita na moich plecach. Wydawato sig,
ze ma tysiace palcow, ktére walily mnie we wszystkie czgsci ciala. Przewréci-
tem si¢ i skulifem w kacie pokoju. Bytem pewny, ze tym razem mnie zabije.

16 Tamze,s. 121-122.
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Uslyszatem jeszcze glos Glorii, ktdra przybiegta mi na ratunek. Gloria, jedyna
ruda tak jak ja. Gloria, ktdrej nike nigdy nie bil. Chwycita r¢ke taty i zatrzy-
mata cios.

— Tato, tatusiu... Na mitos¢ boska, uderz mnie, ale juz nie bij tego dzieciaka.
Rzucit pas na stét i ukryt twarz w r¢kach. Plakat za mnie i za siebie.

— Stracitem glowe. Myslatem, ze kpi sobie ze mnie. Ze mnie nie szanuje.
Gloria podniosta mnie z podtogi, a ja zemdlatem".

Furia, wécieklo§¢, zapamigtanie. Potem placzacy ojciec i tumaczacy sie
przed sobg oraz Gléria: ,Stracitem glowe. Myslatem, ze kpi sobie ze mnie.
Ze mnie nie szanuje” — czuli§my, ze stalo si¢ cos, co wymyka sie mozliwo-
$ciom racjonalizowania. Inwektywy w ustach matego chtopca byty catkowi-
cie zrozumiate, wydaly si¢ naturalng reakejg skrzywdzonego dziecka, keére
nie moze zapanowa¢ nad wlasnymi emocjami®®. Tak samo jak catkowicie
niezrozumiate, przynajmniej na poczatku, wydawalo si¢ zachowanie ojca.
Tutaj rozmowa lekcyjna stata si¢ wyjatkowo trudna. Mielismy wszyscy po-
czucie, ze nie bardzo wiemy, jak rozmawia¢ o tym, co stato si¢ w domu
Zezé. Stad wigeej bylo przezywania, wypowiedzi raczej wyrazajacych bunt
i niezgod¢ wobec tego, co si¢ stalo, niz racjonalnej analizy sytuacji. I chyba
w tym wypadku to bylo wazniejsze. Podtytut sugerujacy, ze Moje drzewko
pomarariczowe to opowies¢ o chlopeu, ktdry zrozumial, czym jest bdl, znaj-
duje swe ponure dopelnienie w czytanym fragmencie.

Zamkniecie tej lekeji moze stanowi¢ siggniecie do jeszcze innego frag-
mentu, keéry pokazuje konsekwencje przemocy w domu Vasconceloséw,
czyli rozmowy chlopca z Portugalem, nastgpujacej po scenie przemocy, gdy
dochodzacy do siebie Zezé spotyka si¢ ze swoim przyjacielem:

— Portugalu, popatrz na moja twarz. Nie, nie twarz, tylko mord¢. W domu
wszyscy méwia, ze mam morde, bo wcale nie jestem cztowiekiem, tylko zwie-
rzakiem, Indianinem Pinagé, diabelskim nasieniem.

— Ja jednak wolg popatrze¢ na twoja twarz.

— To popatrz. Zobacz, jaki jestem jeszcze caly spuchniety od bicia.

W oczach Portugalczyka pojawit si¢ niepokdj i zal.

— Dlaczego ci¢ tak zbili?

17 J. M. de Vasconcelos, Moje drzewko. .., dz. cyt., s. 122-123.

18 Kwesti¢ wyrazania emocji za pomocg wulgaryzmu omawia w odniesieniu do lite-
ratury m.in. Bernadeta Niesporek-Szamburska. Por. B. Niesporek-Szamburska, Jak przekli-
nac..., czyli o emocjach w literaturze dla dzieci, [w:] (Przed)szkolne spotkania z lekturg, red.
B. Niesporek-Szamburska, M. Wéjcik-Dudek, A. Zok-Smota, Katowice 2015.
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Zaczatem méwié, opowiedzialem wszystko, nie zmyslajac ani stéweczka. Kie-
dy skodczytem, jego oczy byly wilgotne od tez i nie wiedziat, co zrobié.

— Przeciez nie mozna bi¢ tak matego dziecka jak ty. Nie masz nawet szesciu lat.
Matko Boska Fatimskal!

— Ja wiem dlaczego. Bo do niczego si¢ nie nadaje. Jestem taki podly, ze kiedy
przychodzi co roku Boze Narodzenie, co roku jest tak samo — dla mnie rodzi
si¢ mate diablatko, zamiast Dzieciatka Jezus!

— Brednie. Przeciez jeste$ matym aniotkiem. Moze troche za bardzo lubisz
psocic...

Ale tamta natr¢tna my§l znowu zatruta mi umyst.

— Jestem taki podly, ze w ogdle nie powinienem si¢ urodzié. Kiedy$ nawet
powiedziatem to mamusi®.

Wydaje sig, ze ten fragment mozna pozostawi¢ bez komentarza — jako
ponura puentg dla obrazu przemocy w domu Vasconceloséw. Mozna takze
poprosi¢ uczniéw o pisemng wypowiedz komentujaca, by¢ moze do spo-
rzadzenia w domu, po przemysleniu tego, co bylo zaprezentowane i omé-
wione na lekeji.

Niewatpliwie przywolany wyzej obszerny fragment tekstu nadaje si¢
do ,czytania przez lupg”, chociaz ogrom emodji i ztozono$¢ sytuacji zazwy-
czaj powoduja, ze dla nauczyciela i uczniéw jest to zadanie bardzo trudne.
Alternatywnie mozna by zatem zaproponowa¢ takze wnikliwg lekture in-
nego dramatycznego fragmentu pochodzacego z tego samego rozdzialu —
opisu ktétni Zezé z Jandira (po tym jak siostra oderwata chlopca od pracy
nad balonem) i kolejnego wielkiego lania, ktérego ofiarag pada maly José.
Stosowny fragment zataczam w Materiatach do niniejszego tekstu. Mozliwe
jest takze doktadne oméwienie obu scen bicia Zezé — to jeszcze wyrazniej
moze sktoni¢ uczniéw do wspédlczucia chlopcu, wyzwoli w nich refleksje
i cenne poklady empatii. Oczywiscie to nauczyciel, znajacy swoja klase,
musi uznaé, czy takie rozwigzanie jest w danym przypadku wiasciwe.

Przetamywanie samotnoSci — w poszukiwaniu przyjazni

Punktem wyjscia do kolejnych dwéch lekgji bylo przywotanie konkluzji
zwigzanych z bohaterem, ktdre dotyczyly jego sytuacji domowej, trudnego
»dziecifistwa nie-dziecifistwa”. One objasnialy fakt, dlaczego pogodny prze-

19 J. M. de Vasconcelos, Moje drzewko. .., dz. cyt., s. 128.
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ciez chlopak czut si¢ tak bardzo samotny. Uczniowie zwracali uwagg, ze Zezé
byt niezrozumiany przez innych, pozbawiony tego, co buduje wartosci do-
mowe: stabilizacji materialnej i emocjonalnej, bliskosci z rodzicami, wspélne-
go spedzania czasu w kregu zyczliwych sobie najblizszych, wreszcie rozmowy
o tym, co bylo dla niego wazne, dotyczylo jego sposobu postrzegania i rozu-
mienia $wiata. Na tym tle uczniowie widzieli w chtopcu dziecko rozpaczliwie
poszukujace kogos, kto je zrozumie, poswigci mu czas, nie bedzie traktowal
przez pryzmat tego, co méwia o nim inni. Wielu uczniéw na tej plaszezyZnie
widziato w Zezé kogo$, kto bardzo przypominat im Matego Ksigcia.

Panaceum na samotno$¢ miata okaza¢ si¢ przyjazi, o ktérej, pod wply-
wem przywolanej opowiesci Saint-Exupéry’ego, uczniowie méwili w kon-
tekscie ,,oswojenia” i ,stwarzania wigzéw”, odwotujac si¢ do stynnej lekeji
przyjazni, jakiej Malemu Ksi¢ciu udziela madry Lis. Wspdlnie ustalili-
$my, ze za przyjaciét Zezé uwazat najpierw swoja siostrzyczke Glorig oraz
drzewko pomarariczowe — Maluszka, za$ potem Manuela Valadaresa, czyli
Portugala. Za osoby mu bliskie uznali§my takze malego Luisa i $piewaka
Ariovalda. Klasa zostala podzielona na grupy, z keérych kazda, pracujac
z tekstem, miala przedstawi¢ jednego z przyjacidt chiopca. Uczniowie
zwracali uwage m.in. na wlasciwosci swojej postaci (w przypadku drzewka
na cechy, jakimi obdarzyt je chlopak), a takze przymioty, ktére umozliwity
jej zawiazanie relacji z Zezé. Uwzgledniali takze rolg, ktorg okreslona postaé
odgrywala w zyciu gléwnego bohatera. Skrétowo mozna ujaé¢ wyniki ich
pracy w zestawieniu:

wrazliwa, empatyczna, odpowiedzialna, dojrzata, domowa

GLORIA ; , . o , o
ostoja Zezé, zdolna przeciwstawi¢ si¢ rodzeristwu i ojcu

domowy ulubieniec, wrazliwy, zafascynowany Zezé,

LUIS .. )
otwarty na swiat marzen

»niebieski ptak” cieszacy si¢ zyciem, uczciwy, lubiacy
ARIOVALDO | rozmowy z Zezé, z dziecigeg fascynacja przyjmujacy ota-
czajacy go Swiat

wrazliwy na krzywde innych, cierpiacy na ,niedosyt
VALADARES | uczu¢” w swym zyciu, otwarty na rozmowg z Zezé, zyjacy
(PORTUGAL) | problemami malego przyjaciela i ofiarujacy mu czutos¢,
ktérej Jézefowi brakowato w domu

reprezentant $wiata marzen, przygody, beztroskiej zabawy,
MALUSZEK powiernik mygli chfopca, uosobienie potrzeby przyjazni
i bliskosci Zezé
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Ostatnia lekcja byta dopetnieniem poprzedniej, zwiagzanej z zagadnie-
niem przyjazni. Chodzilo gtéwnie o relacje Zezé z Portugalem, a zatem
cztowiekiem, ktdry zastgpowat chlopcu ojca i zdobyt serce nieszezgsliwego
malucha z brazylijskiego Bangu. O nim bowiem maly José méwit tak, jak
nigdy do nikogo innego: ,Jeste$ jedyng osoba, ktéra naprawde kocham,
Portugalu. Jedynym prawdziwym przyjacielem”. Wtasnie Portugalczyka
przedktadat nad wszelkie bliskie sobie osoby. Uczniowie mieli si¢ zatem
na zajeciach weieli¢ w role najwazniejszego dla Zezé przyjaciela, Manu-
ela Valadaresa (kt6rego pojawienie si¢ w zyciu chlopca zastgpuje potrzebe
spedzania czasu z Maluszkiem) oraz przedstawi¢ historie tej znajomosci,
podzieli¢ si¢ przezyciami zwigzanymi z narodzinami niezwyklej przyjaz-
ni, napisa¢ o nadziejach, jakie Portugal pokladal w Zezé. Zadanie zostato
sformufowane w formute: ,,Portugal gleboko przezywat zmagania z zyciem
matego Zezé i jego relacje z ojcem. Kiebito si¢ w jego glowie mndstwo my-
$li, keérymi jednak nie mégt si¢ do konica podzieli¢ z Zezé. Sprébuj zatem
weieli¢ si¢ w role¢ Manuela Valadaresa, ktéry w pamigtniku pisze o swojej
znajomosci z chtopcem, snuje przemyslenia nad zyciem swoim i swego ma-
tego przyjaciela”.

Proponowana praca, zamykajaca cykl zaje¢ z ksiazka Vasconcelosa,
miata na celu zmotywowaé uczniéw do refleksji nad historia niezwyklej
przyjazni i frapujacymi losami gléwnego bohatera. Byla takze mozliwoscia
zdania relagji z wlasnego przezycia historii Zezé, wzbogaconej wnioskami
ze wspolnych dyskusji, ktére podejmowalismy na kolejnych lekcjach. Zada-
nie to traktowa¢ mozna takze jako sprawdzian tego, na ile dojrzale mtodziez
moze mysle¢ i pisa¢ o nielatwych przeciez sprawach. Na mojej lekgji celem
tej pracy bylto takze mobilizowanie uczniéw do podejmowania trudu wy-
razania, w mozliwie najbardziej adekwatnej formie, kwestii wyznaczanych
przez kategorie abstrakcyjne, zwigzane z aksjologicznym i emocjonalnym
sposobem postrzegania $wiata i innych ludzi.

Zaprezentowany wyzej projekt pracy z lektura stanowi zaledwie pro-
pozycje, ktéra moze poddawaé si¢ rozmaitym modyfikacjom, pozwala si¢
sytuowaé w roznych, czgsto bardzo odmiennych kontekstach. Jego weryfi-
kacja praktyczna, wielokrotnie podejmowana w klasach I i II gimnazjum,
utwierdza mnie jednak w przekonaniu, ze tak pomyslany ciag dzialan
lekcyjnych ciagle moze by¢ wartosciowy i atrakeyjny tak dla ucznidw, jak
i samego nauczyciela, pozwala si¢ transponowa¢ do zreformowanej szkoty
podstawowej. Zaktada wspélne lekcyjne docieranie do tego, co uniwersal-
ne, co stanowi istotg ludzkiego bycia w §wiecie — zderza ucznidw z cierpie-
niem, $miercia, otwiera ich na dyskusj¢ nad rolg rodziny i przyjazni, po-
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zwala na odkrywanie dramatyzmu ludzkiego losu, ktéry staje si¢ udziatem
kazdego cztowieka.

Materiaty

FRAGMENT POLECANY DO ,CZYTANIA PRZEZ LUPE”

Szybko nadchodzit zmierzch, a my$my ciagle pracowali. W koricu rozlegt sie
gwizd fabryki. Musialem si¢ spieszy¢. Jandira juz ustawiala talerze na stole.
Miata jaka$ mani¢ dawania nam wezesniej kolacji, zeby$my pézniej nie prze-
szkadzali starszym przy jedzeniu.

— Zez@! Luis!

Ryk byt tak potworny, jakby$my z Luisem siedzieli gdzie$ na kraficu $wiata.
— 1dZ pierwszy, ja zaraz przyjde.

— Zezé! Chodz natychmiast, bo dostaniesz.

—Juz ide!

Diablica byta w ztym humorze. Pewnie poktdcita si¢ z jednym ze swoich chlo-
pakéw. Tym z poczatku ulicy albo tamtym z korca.

A do tego, jak na ztos¢, klej wysecht i maka kleita mi si¢ do palcéw, utrudnia-
jac prace.

Tym razem rykneta glosniej. Na dworze robito si¢ coraz ciemnie;.

— Zezé!

Stato si¢. Jestem zgubiony. Juz nadciagata wiciekla jak furia.

— Myslisz, ze jestem twojg stuzaca? Natychmiast siadaj do stotu.

Wpadta i wyciagneta mnie za uszy. Przytargala mnie az do jadalni i cisneta
w strong stotu. I wtedy si¢ wkurzytem.

— Nie bedg jadt. Nie cheg jes¢. Nie bedg jadt. Cheg skoriczy¢ méj balon.
Wyrwalem si¢ i wrécitem na dawne miejsce.

Zupelnie si¢ wiciekta. Zamiast pdj$¢ do mnie, pobiegta do stotu. I tak si¢ skori-
czyto moje pickne marzenie. M6j niedokoriczony balon zmienit si¢ w strzepy.
Nie zadowolita si¢ tym (a ja tak zgtupialem, ze nic nie zrobilem), ztapata mnie
za nogi i rece i rzucita na srodek pokoju.

— Kiedy méwie do ciebie, masz mnie stuchaé.

Diabet obudzit si¢ w mojej duszy. Bunt wybucht we mnie jak wulkan. Na po-
czatku wyrzucitem z siebie stek wyzwisk.

— Wiesz, kim jeste$? Glupia dziwka.

Zblizyta swoja twarz do mojej. Jej oczy miotaly blyskawice.

— Powtdrz, jesli masz odwagg.
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Powiedzialem wyraznie.

— Dziw-ka!

Zlapala skérzang dyscypling z komody i zaczgta mnie bi¢ bez litosci. Zgiatem
plecy i zakrylem r¢kami glowe. Bol byt jednak mniejszy od mego gniewu.

— Dziwka! Dziwka! Glupia kurwa!

Nie przestawata mnie bi¢ i juz cale ciato palito mnie z bélu. Wiasnie wtedy
wszed! Totoca. Pobiegt na pomoc siostrze, ktdra juz si¢ zziajata od tego bicia.
— Zabij mnie, morderczyni! Trafisz do wi¢zienia i tam mnie pomszcza!

A ona bifa mnie i bita, az padtem na kolana i opartem si¢ 0 komode.

— Dziwka! Glupia kurwa!

Totoca ztapal mnie i odwrdécit przodem.

— Zamknij si¢, Zeze, nie wolno tak przezywaé siostry.

— Bo ona jest dziwka. Morderczynia. Glupia dziwka.

Wtedy on zaczal mnie bi¢ po twarzy, po oczach, w nos i w usta. Przede wszyst-
kim w usta...

Na szczgécie Gloria przybiegla mi na pomoc. Byta u sasiadéw, rozmawiata
z dona Roseng i przyleciala pedem, $ciagnicta naszymi wrzaskami. Wpadta
do jadalni jak furia. Z Glorig nie bylo zartéw, a kiedy zobaczyta, ze krew spty-
wa mi po twarzy, odepchneta Totoke i weale si¢ nie przejmujac, ze Jandira jest
od niej starsza, dala jej w twarz. Lezalem na podlodze, nie mogtem otworzy¢
oczu i cigzko dyszatem. Zaniosta mnie do pokoju. Nie plakatem, ale za to krél
Luis schowat si¢ w pokoju mamy i rozpaczliwie ryczal. Ze strachu, a takie
dlatego, ze si¢ tak strasznie nade mna znecaja.

A Gloria na nich wrzeszczata.

— W konicu zabijecie tego dzieciaka. Jestescie bezdusznymi potworami.
Polozyla mnie na tézku i przyniosta t¢ sama co zwykle miske z woda i soda.
Totoca wszedt skruszony do pokoju. Gloria go wyrzucita.

— Wynos si¢ stad, ty tchérzu.

— Nie slyszatas, jak przezywat siostre?

— On nic zlego nie zrobit. To wy go sprowokowaliscie. Kiedy wychodzitam
z domu, grzecznie si¢ bawil, klejac balon. Jestescie bez serca. Jak mozna tak
pobi¢ miodszego brata?

A kiedy zmywalem krew, wyplutem do miski kawalek z¢ba. To jeszcze bardziej
ja rozjuszyto.

— Widzisz, co zrobite$, tchérzu. Kiedy masz si¢ bi¢, boisz si¢ i jego wotasz
na pomoc. Smierdziel! Masz dziewieé lat i jeszcze sikasz do t6ika. Poka-
2¢ wszystkim twdj materac i twoje zasikane majtki, ktére co rano wpychasz

ze wstydu do szuflady.
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Potem wyrzucita wszystkich z pokoju i zamkneta drzwi. Zapalita $wiatlo,
bo juz zapadta noc. Sciagneta ze mnie koszulke i zaczeta obmywa¢ moje pora-
nione i posiniaczone ciato.

— Boli, Gum?

— Nawet bardzo.

— Staram si¢ to robi¢ delikatnie, moje ty kochane diablatko. Musisz przez
chwile poleze¢ na brzuszku, zeby ci wyschly plecy, bo koszulka przylepi sie
do ciata i bedzie bolato.

Ale tak naprawdg bolala mnie twarz. Piekta mnie z bélu i ze ztosci, z powodu
tej potwornej niezastuzonej krzywdy, ktéra mnie spotkata.

Potem, kiedy juz poczulem si¢ lepiej, potozyla si¢ obok i glaskata mnie
po glowie.

— Sama widzisz, Godéia. Ja nic takiego nie zrobitem. Kiedy napsocg, wiem,
ze zastuzylem i nie przejmuje si¢ laniem. Ale tym razem ja naprawde nic nie
zrobitem.

Nie odezwata si¢ ani stéwkiem.

— Najgorsze, ze podarta mdj balon. A byt taki pigkny. Spytaj Luisa.

— Wierzg. Musiat by¢ bardzo pickny. Nie przejmuj si¢. Jutro pdjdziemy
do Dindinhy i kupimy bibutk¢. Wtedy pomogg ci zrobi¢ najpi¢kniejszy balon
na $wiecie. Taki pickny, ze pozazdroszcz ci gwiazdy.

—To na nic, Goddia. Mozna zrobi¢ tylko pierwszy pickny balon w zyciu. Kie-
dy si¢ nie uda, nic ci juz w zyciu nie wyjdzie ani nic juz nie chce ci si¢ robié.
— Ktérego$ dnia... kiedys... zabiorg ci¢ daleko stad. Zamieszkamy razem...
Zajaknela si¢. Pewnie mysglata o domu Dindinhy, ale tam czekaloby nas takie
samo pieklo. Wtedy postanowita siggna¢ do moich marzen i rozméw z drzew-
kiem pomarariczowym.

— Zabiore cig stad i zamieszkamy na rancho Toma Mixa albo Bucka Jonesa.
— A ja wole u Freda Thompsona.

— Wigc pojedziemy do niego. I zupelnie zrozpaczeni zaczglismy razem plakaé
po cichutku...

[Zrédlo tekstu: J. M. de Vasconcelos, Moje drzewko pomarasiczowe, przet.
T. Tomczyriska, Warszawa 2008, s. 116-120].



Rozdziat 3

Stawi¢ czoto ztu.
Zabi¢ drozda Harper Lee

Dlaczego warto?

Z potrzeby mySlenia o ods$wiezaniu szkolnych wyboréw lekturowych,
w poszukiwaniu ksiazek wartosciowych i waznych z perspektywy wspétcze-
snego czytelnika, proponuj¢ do czytania dla miodziezy w klasie VIII szkoty
podstawowej (ewentualnie w klasie I licealnej) powies¢ Zabic drozda Har-
per Lee. Utwér doceniony w swiecie, swego czasu zekranizowany przez Ro-
berta Mulligana (1962, trzy Oscary, trzy Ztote Globy) obecny jest na state
w lekturowych wyborach szkoly amerykanskiej'. Ze wzgledu na jego ksztate
artystyczny, a takze uniwersalno$¢ wymowy (mimo zwiazkéw z okreslonym
przeciez czasem historycznym), warto, aby zagosécit on trwale takze w prze-
strzeni mozliwych wyboréw nauczycieli i uczniéw w polskiej szkole.
Lektura powiesci amerykanskiej pisarki umozliwia konfrontowanie
uczniéw z szeroko rozumiang sferg aksjologiczna. Pozwala na bardzo wazne
dla rozwoju mlodziezy zderzanie uczniéw z problemami agresji spolecznej,
nietolerancji i rasizmu, stereotypowego postrzegania ludzi o odmiennym
kolorze skéry, reprezentujacych rézny sposéb warto$ciowania swiata®. Tym
samym sktania do refleksji nad zagadnieniem innosci przejawiajacej si¢
w zakresie przyjmowanych postaw, rozpigtych migdzy kategoriami dobra
i zta zachowan poszczegdlnych bohateréw utworu. Daje szans¢ inspirowa-

1 S. Weinberg, Harper Lee wrote only one, bur what a book it was, ,The Christian
Science Monitor”, 13.06.2006, www.csmonitor.com/2006/0613/p14s01-bogn.html [do-
step: 08.07.2015].

2 Na przykladach zagadnienie to ciekawie rozwaza Agnieszka Sochal. Por. A. Sochal,
Segregacja rasowa, deportacja, Holocaust, Anschluss jako tematy literatury dla dzieci i mlodziezy,
[w:] (Przed)szkolne spotkania z lekturg, red. B. Niesporek-Szamburska, M. Wéjcik-Dudek,
A. Zok-Smota, Katowice 2015.
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nia dyskusji o problemie przemocy domowej, ale takze o rozmaitych mo-
delach rodzin i wynikajacych z nich wzorcach (antywzorcach) wychowania.
Wreszcie sytuuje w obszarze obserwacji takie wartosci, jak sprawiedliwos¢,
prawda czy odwaga, ktdre w Zabic drozda odstaniaja si¢ w odniesieniu
do ich aksjologicznych odwrotnosci, tj. niesprawiedliwosci, ktamstwa czy
tchérzostwa®. Wydaje si¢ szczeg6lnie wazna dla mlodziezy, ktéra w swiecie
wielo$ci proponowanych sposobéw na zycie poszukuje wlasnego miejsca,
buduje swoja formacj¢ osobows, ksztaltuje osobistg hierarchi¢ wartosci.
Zwlaszcza ze ksigzka nie dostarcza probleméw ani tatwych, ani jedno-
znacznych, w zamian proponujac czytelnikowi ztozona refleksje¢ nad naturg
ludzka oraz mechanizmami, ktére determinuja obraz relacji spotecznych,
wplywaja na wybory dokonywane przez jednostki funkcjonujace w obrebie
okreslonych zbiorowosci.

Niniejszy projekt stanowi propozycj¢ opracowania lektury, ktore faczy
si¢ ze sprawozdaniem z przeprowadzonego cyklu lekcji w klasie II wyga-
szanego juz obecnie gimnazjum. Jego celem jest odstoniecie pewnych me-
chanizméw dydaktycznych pracy z utworem literackim, a takze wskazanie
mozliwosci szkolnego czytania powiesci Harper Lee.

Zabi¢ drozdai... jego autorka

O ile powies¢ Zabid drozda jest dzietem cenionym i rozpoznawalnym w $wie-
cie literatury, o tylez sama jego autorka raczej nie wychodzi z cienia swej po-
wiesci. Utwér wydany po raz pierwszy w 1960 roku, uhonorowany nagroda
Pulitzera, od poczatku swego , literackiego bycia” zaskarbit sobie sympati¢
czytelnikéw i entuzjazm krytykéw. Przettumaczony na ponad czterdziesci
jezykéw, zaistniat bardzo wyraznie poza granicami Stanéw Zjednoczonych.
Brak dalszej znaczacej aktywnosci pisarskiej Harper Lee (ur. 1926) spo-
wodowal, ze dzielo, zyjac swoim zyciem, przystonito nieco osobg autorki,
cenigcej sobie raczej prywatnos¢ i spokéj, nizli chwilowa i uciazliwa popu-
larno$¢*. Wigksze zainteresowanie mediéw $wiatowych wzbudzito dopiero
sensacyjne opublikowanie, po wieloletnim milczeniu Lee, drugiej powiesci
pod tytutem Go set @ Watchman (tytut przettumaczony na jezyk polski jako
1d%, postaw wartownika), ktdra, po ponad pigédziesi¢ciu latach od opubli-

3 Por. P. Sporek, ,Zabi¢ drozda” Harper Lee — przelamywanie szkolnego tabu w wymia-
rze aksjologicznym lektury, [w:] Sensacja, prowokacja, skandal, red. G. Rézaniska, Gdarisk—
Stupsk 2016, s. 207-209.

4 DPor. S. Weinberg, Harper Lee. .., dz. cyt.
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kowania Zabi¢ drozda, fabularnie wraca do opowiedzianej niegdy$ historii’.
Wydanie tej ksiazki poprzedzito o kilka miesigcy $mier¢ sedziwej pisarki,
ktéra zmarta w 2016 roku.

Zabic¢ drozda pozwala si¢ wiaza¢ z osoba autorki, gdyz w duzej mierze
wyrasta z jej przezy¢ autobiograficznych, kt6re zawazyly zaréwno na ksztat-
cie $wiata przedstawionego, jak i sposobie opowiedzenia historii z perspek-
tywy dziecigcego bohatera®. Podobnie jednak jak to si¢ ma w wigkszosci
przypadkéw, dzieto Harper Lee ,zyje” w oderwaniu od osoby autorki. Stad
raczej trzeba o nim mysle¢ jako o uniwersalnej opowiesci o wartosci ludz-
kiego zycia i godnosci kazdego cztowieka, ktéra moze by¢ szczegdlnie wazna
dla mlodego odbiorcy, czgsto zmagajacego si¢ w swoim otoczeniu z bra-
kiem akceptagji dla innosci, odmiennosci.

Zarys fabularno-interpretacyjny utworu

By wskaza¢ mozliwosci dydaktyczne powiesci, warto dokonaé¢ chociazby
rozpoznania w materii fabularnej i wskaza¢ mozliwe przestrzenie interpre-
tacji tekstu.

Wydarzenia rozgrywaja si¢ w latach trzydziestych minionego wicku
na potudniu Stanéw Zjednoczonych (miasteczko Maycomb, stan Alaba-
ma). Historia dzieli si¢ na dwie wyraznie wyodr¢bnione czgsci. Pierwsza
skupia si¢ wokét osoby Artura ,Boo” Radleya, ofiary sadystycznej rodzi-
ny, wyrzutka, o ktérego losach kraza rozmaite straszne legendy. Druga
to przede wszystkim historia dramatycznej rozprawy sadowej, podczas
ktérej adwokat Atticus Finch stara si¢ dowies¢ niewinnosci czarnoskérego
Toma Robinsona — oskarzonego o pobicie i gwalt na bialej dziewczynie,
Mayelli Ewell. Jednocze$nie obie czgéci to opowies¢ o losach dzieci prawni-
ka — Jean Louis (Smyk) i Jeremy’ego (Jem) Finchéw.

Przedstawione wydarzenia eksponuja przede wszystkim temat braku
tolerancji i akcepracji dla odmiennosci rasowej w spotecznosci Maycomb,
trudnych relacji migdzyludzkich zdeterminowanych przez uprzedzenia
i stereotypy oraz ludzkich postaw wobec podstawowych wartosci — praw-
dy, sprawiedliwosci spolecznej, uczciwosci obywatelskiej, rodziny i kon-
stytuujacych ja jakosci aksjologicznych. Powyzsze kwestie eksponowane
sa w obu czgéciach utworu Harper Lee.

5 Por. H. Lee, Id%, postaw wartownika, Warszawa 2015.
6 Por. R. Hoffman, Bookned. Long Lives the Mockingbird, ,New York Times”,
9.08.1998.
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W historii ,,Boo” Radleya, wyizolowanego od $wiata chlopca, ktdry ,,0d-
ciety” od spoteczeristwa przez ojca, a potem brata, osiaga dorostos¢ w sepa-
racji od réwiesnikéw, z jednej strony odbijaja si¢ skutki patologii rodzin-
nej, z drugiej uwidacznia si¢ wizerunek mieszkaricéw miasta — obojetnych
na los chlopca, snujacych na jego temat niewyobrazalne, krwawe opowie-
$ci. Wylania si¢ z nich tajemnicza postaé, prawdopodobnie wielokrotny
morderca, chowajacy trupy ofiar w mrocznych zakamarkach swego domu.
Z takim wizerunkiem Radleya zderzajq si¢ takze dzieci Fincha. Okazuje si¢
oczywiscie, ze historia Artura to tylko kolejna miejska legenda, opowiastka
z dreszczykiem, ktdra nie ma nic wspdlnego z rzeczywistoscia, zas ,sensacyj-
no$¢” loséw Radleya odwodzi tylko spoteczno$¢ od mysli o tym, jak poméc
nieszczg$liwemu mezezyznie, przywrécié¢ go do normalnego zycia. Dopiero
dzieciom Fincha, stopniowo nawiazujacym kontake z Arturem, udaje si¢
odkry¢ w nim ciekawego, wartosciowego, a jednoczesnie bardzo nieszczgsli-
wego cztowieka. Wigz, ktéra z nim nawiazuja, okazuje si¢ niezwykle istotna
w sytuacji, gdy zagrozone jest zycie Jean Louis — wéwczas to Radley, do-
tychczas obserwujacy $wiat z okien swego domu, wychodzi ze swej twierdzy
i ratuje dziecko. Fakt ten stanowi tez fabularne i kompozycyjne domknigcie
opowiedzianej przez Lee historii.

Druga cz¢$¢ powiesci fabularnie zdeterminowana jest przez rozprawe
sadowa, podczas kt6rej rozpatrywana jest sprawa Toma Robinsona, czarno-
skérego mieszkarica Maycomb, obwinianego o gwatt i pobicie pochodza-
cej z patologicznej rodziny Mayelli Ewell. I cho¢ w sadzie przeciwko mez-
czyznie zeznaja jedynie sama ,poszkodowana” i jej ojciec, dla wigkszosci
cztonkéw miejskiej spotecznosci sprawa jest oczywista — winnym jest czar-
ny. Nie pomaga pozytywna opinia Link Deasa (pracodawcy oskarzonego),
bezstronnos¢ sedziego i szeryfa ani heroiczna walka o zycie Robinsona, kté-
ra podejmuje broniacy go Atticus Finch, rzucajacy wyzwanie rasistowskiej
wigkszo$ci w Maycomb. Spoteczeristwo wie swoje, nawet jezeli oskarzajacy
Ewellowie to rodzina patologiczna, budzaca ogélng odraze, zyjaca na koszt
podatnikéw, za$ glowa rodziny to pijak i lefi uzywajacy sity wobec swoich
dzieci. Dowodzenie Fincha, bardzo logiczne, demaskujace fatsze Ewellow
i odstaniajace prawde o nich samych, okazuje si¢ mie¢ drugorz¢dne znacze-
nie — przysiegli przyjmuja racje prokuratora Gilmera i wydaja wyrok ska-
zujacy. Zapowiedziana przez Atticusa apelacja nie ma nigdy dojs¢ do skut-
ku — Robinson, majac okreslone zdanie o sprawiedliwosci biatych ludzi,
decyduje si¢ na ucieczke z wigzienia, podczas ktdrej zostaje zastrzelony.

Jednak Harper Lee odstania w drugiej czesci Zabi¢ drozda nie tylko
proces przesladowania czarnych. Ukazuje réwniez stereotypowe postrzega-
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nie biatych — oczywiscie przez pryzmat doznanych krzywd. Pisarka jednak
nie uciecka w jednoznaczno$¢ — pokazuje, ze akcja wywoluje reakgje, keéra
dotyka nickoniecznie krzywdzicieli. Sytuacja, w ktdrej zabrania si¢ wstgpu
dzieciom Fincha do kosciota czarnych (cho¢ przyprowadza je sama Calpur-
nia), dokumentuje tego typu zjawiska. Jeszcze inng sprawg wyeksponowang
przez autorke jest kwestia rozmaitych postaw wobec uwidaczniajacych sig
tendengji rasistowskich. Harper Lee pokazuje zaréwno tych, ktérzy nie po-
trafig upora¢ si¢ z wlasnymi uprzedzeniami, jak tez mieszkaricéw otwartych
na inno$¢, ze zrozumieniem przyjmujacych fake, ze kto§ odmienny nie jest
gorszy, wyraza soba godno$¢ przynalezna kazdemu czlowiekowi. Jednocze-
$nie akcentuje fake, ze ofiara nienawisci nie musi by¢ czlowiek o innym
kolorze skéry — by nienawidzi¢, wystarczy odmienno$¢ $wiatopogladowa,
wystapienie w imieniu mniejszosci badz odcigcie si¢ od tego, co reprezen-
tuje sobg spoteczna wigkszo$¢. Dlatego wlasnie Atticusa wyzywa si¢ w mie-
§cie od ,kochasiéw czarnuchéw”, zniewaza si¢ jego dzieci w szkole, takze
w innych przestrzeniach spofecznych. Ten z kolei walczy z jednej strony
o prawdg i zycie Robinsona, a z drugiej o zachowanie przed sobg samym
godnosci, dochowanie wiernosci wlasnemu $wiatopogladowi. Jednoczesnie
pragnie by¢ dobrym ojcem dla swoich dzieci — przygotowad je na zto, ktére
niesie z sobg $wiat, zaszczepi¢ w nich wrazliwo$¢, wiare w drugiego cztowie-
ka, a takze nauczy¢ je, ze o wartoéci nalezy walczy¢, stawiajac czota rozma-
itym przeciwnosciom.

Propozycja metodyczna’

Opracowanie lektury proponuj¢ rozpoczaé od swobodnej rozmowy na te-
mat powiesci. Bedzie to forma sprawdzenia, czy uczniowie przeczytali
tekst, oraz pierwsza weryfikacja czytelniczych konkretyzacji. Powies¢, cho¢
obszerna, zazwyczaj cieszy si¢ uznaniem mlodych odbiorcéw. Podobne
doswiadczenie bylo udzialem moich podopiecznych. Uczniowie klasy II
gimnazjum nie tylko deklarowali, ale takie dokumentowali w rozmowie
znajomo$¢ i zaangazowany odbidr lektury. Warto, aby w keérym$ momen-
cie rozmowg ukierunkowa¢ na wyodrebnienie i nazwanie najwazniejszych
probleméw, ktére ujawniajg si¢ w powiesci. Sposréd nich nalezy wskaza¢

7 Rozwiniete w tym tekscie zagadnienia metodyczne byly sygnalizowane w moim ar-
tykule opublikowanym w 2013 roku. Por. P. Sporek, Co, dlaczego i jak czytac z mlodziezq?
Refleksje nad lekturg ,Mojego drzewka pomaraticzowego” J. M. de Vasconcelosa i ,,Zabic drozda”
H. Lee, [w:] Wipdlczesne problemy badan nad recepcjq i oddziatywaniem utwordw literackich,
red. L. Jazownik, Zielona Géra 2013.
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te, ktére maja si¢ sta¢ przedmiotem pracy na kolejnych lekcjach. Na moich

zajeciach uczniowie okredlili je nastgpujaco:

- problem rasizmu, segregacji rasowej, wzajemnych uprzedzen i stereo-
typéw wigzanych z relacjami miedzy biatymi a czarnymi mieszkaficami
Maycomb; kwestia braku tolerancji wobec innosci w ogéle;

- rézne rodziny i modele wychowawcze oraz wynikajace z nich konse-
kwencje dla ich cztonkéw, warunkujace relacje z innymi ludZmi;

- problem przyspieszonego dojrzewania dzieci w Maycomb, w sytuacji
nasilajacych si¢ tendencji rasistowskich, wystgpowania agresji psychicz-
nej, stownej i fizycznej, kedra jest pochodng zréznicowania $wiatopogla-
dowego mieszkaicéw;

- odmienno$¢ postaw mieszkaicow Maycomb — przyczyny rozmaitych
zachowan, kierowanie si¢ stereotypami, przekraczanie siebie, wlasnych
ograniczen, uwiklanie w relacje miedzyludzkie w obrebie matomiastecz-
kowej spolecznosci.

Na marginesie tych probleméw i zagadnieni uczniowie zwrécili uwagg
na posta¢ Atticusa Fincha, nalegajac, aby poswieci¢ mu osobng lekcje. Do-
wodzili, ze cho¢ nie jest widoczny caly czas na pierwszym planie, to jednak
ciagle przewija si¢ w prezentowanych zdarzeniach, za$ akeja, sady i opinie
bohateréw bardzo czgsto wiaza sig z jego osoba. On sam jest postacia na tyle
ciekawa, wyrazista i godna podziwu, ze warto skupi¢ si¢ na nim w spo-
sob wyjatkowy. Ja ze swej strony zaproponowalem niezbedne rozpoznania
w zakresie $wiata przedstawionego, aby uporzadkowa¢ dugi przeciez tekst
pod wzgledem fabularnym. Wspdlnie zdecydowalismy takze, ze toczacy si¢
proces Robinsona jest na tyle wazny i cickawy, ze warto przeznaczy¢ na nie-
go jednostke lekcyjna. Uczniowie zwrécili uwagg, ze ta czgs¢ utworu (prze-
bieg procesu) jest najbardziej atrakcyjna, ,$wietnie napisana”.

Druga lekeje poswiecilismy uporzadkowaniu narracji. Uczniowie wska-
zali, ze w zasadzie powie$¢ sklada si¢ z dwdch czesci, kedre tacza osoby
tych samych bohateréw. Dostrzegli, ze kompozycyjnie zamyka je niejako
wspdlne zakoriczenie, gdy ,Boo” Radley ratuje dzieci Fincha przed Bobem
Ewellem. Zauwazyli, ze dla wymowy utworu wazniejsza jest jednak czesé
ukazujaca sprawg Toma Robinsona i domniemanego gwattu na Mayelli
Ewell. Uznali jednak takze, ze obie cz¢sci tacza si¢ myslowo — ukazujac brak
akceptacji dla tego, co odmienne, czasem nieznane, obroste opowiesciami,
ktére staja si¢ fundamentem stereotypowego postrzegania innosci.

Na tej samej lekcji dokonali$my niezbednych rozpoznan w zakresie
czasu i miejsca akcji. Miasteczko Maycomb, zlokalizowane przez pisarke
w stanie Alabama, okazato si¢ przestrzenia znaczaca. Niektorzy uczniowie
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w tym miejscu przywolali kontekst wojny domowej z lat 1861-1865 (Pé1-
noc — Potudnie), wskazujac, ze to wlasnie na Potudniu kwitlo niewolnictwo
i pogarda dla ludzi o czarnym kolorze skéry. Waznym kontekstem znanym
uczniom okazat si¢ film Stuzgce®, réwniez wywolujacy problem rasizmu,
co prawda z lat szes¢dziesiatych XX wieku, ale wiazacy si¢ mniej wigcej
z tym samym usytuowaniem geograficznym. Dokonali$my takze niezbed-
nego rozpoznania wsréd bohateréw powiesci. Dzielilismy ich ze wzgledu
na stosunek do innej rasy, gloszone poglady. Oto jaka forme przyjeto lek-
cyjne zestawienie:

— doktor Reynolds,

— Link Deas (pracodaw-

POSTACI
BOHATEROWIE SWIATOPOGLADOWO
UMACNIAJACY SPRBZOEIéAlg(/Fi/I\{%\ZéESIE NIEJEDNOZNACZNE,
SEGREGAC]JE RASIZMOWI STOJACE NA GRANICY
RASOWA ODMIENNYCH
POGLADOW
— Bob Ewell, — Atticus Finch, — sedzia Taylor,
— Mayella Ewell, — Calpurnia, — szeryf Hack Tate,
— pani Dubose, — dzieci Atticusa (pod | — ciotka Aleksandra,
— prokurator Gilmer, wplywem ojca), — redakcor Under-

wood...

- ca Robinsona),
— fawnicy, — Dolphus Raymond...
— pani Merriweather

(przyjacidtka cioci Alek-
sandry),

— panna Gates (nauczy-

cielka)...

Powyizsze zestawienie nie stanowilo catosci zamknietej. Ujelismy w niej
postaci najwazniejsze dla przebiegu zdarzeri lub te, kedre w jakis szczegdlny
sposdb utkwily w pamigci uczniéw. Wskazani w tabeli bohaterowie byli
tematem dalszych rozméw — ich miejsce w zestawieniu musiato zosta¢ udo-
kumentowane stosownym cytatem, poparte przykltadem, komentarzem.
Bylo to jednoczesnie myslowe przygotowanie dla kolejnej lekeji, kedra
miata by¢ pos§wigcona problemowi rasizmu i formom jego przejawiania si¢
w spolecznosci Maycomb.

8 Stuzgce (2011, rez. T. Taylor).
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Nowa jednostke lekcyjna rozpoczelismy od przypomnienia powyzsze-
go zestawienia i postawienia tezy, ze dyskryminacja ze wzgledu na kolor
skéry dotyczy w powiesci zaréwno czarnych, jak i bialych mieszkancéw
Maycomb. Jednocze$nie twierdzenie to zostalo obwarowane uwaga, ze po-
stawa czarnych mieszkaficéw miasteczka jest w zasadzie tylko odpowiedzia
na zachowania bialej czgsci spolecznosci. Zadaniem uczniéw bylo przy-
wolywanie przykladéw postaw i zachowan rasistowskich wsparte odpo-
wiednimi przytoczeniami z lektury lub wyjasniajacymi komentarzami.
Wazne byto uporzadkowanie tego materiatu. Rasizm w powiesci Harper
Lee przyjmowal bowiem rézne oblicza. Wyrazat si¢ w agresji stownej, ale
takze objawiat si¢ wyzyskiem ekonomicznym, ,gettowoscia”, znajdowat
odbicie w codziennych formach komunikacji miedzy biatymi a czarnymi
obywatelami miasta. Osobne szkoly, koscioly, zamknigcie niektérych in-
nych przestrzeni publicznych (np. drég) dla ludzi rasy czarnej — wszystko
to dokumentowalo gleboko siegajacy podzial, a takze jego usankcjonowa-
nie w organizacji zycia w Maycomb. Ukazany w utworze obraz $wiata byt
przedmiotem krytyki uczniéw.

Najbardziej razacym przejawem rasizmu w Maycomb byta jednak spra-
wa Toma Robinsona. Poswiecilismy jej kolejng lekcje w naszym cyklu.
Na poczatku rozpoczelismy od zdawaé by si¢ moglo oczywistych wyjasnien.
Oméwilismy pojecia takie jak prawnik, adwokat, prokurator, tawnik, tawa
przysigglych, swiadek, palestra. Okazalo sig, ze nie wszystko i dla wszystkich
bylo tak oczywiste, jak mozna bylo przypuszczaé. Wazne byto takze groma-
dzenie stosownej leksyki, ktéra wigzata si¢ z procesem sadowym. Chodzito
bowiem o to, by mlodziez szukata odpowiedniego jezyka do wypowiadania
si¢ na temat opisanej w ksiazce rozprawy. Korzystali§my zatem z tradycyj-
nych stownikéw frazeologicznych oraz ich internetowych odpowiednikéw.
Dalej, dysponujac wiedza o przebiegu zdarzer, oméwilismy dwie wersje
tej samej historii. Prawdziwa, ktéra zrelacjonowat obronie oskarzony, oraz
falszywa, wylaniajaca si¢ z oskarzen i zeznari Ewelléw. Konfrontacja obu
wersji umozliwita nam przyjrzenie si¢ sadowej walce — zmaganiom Atticusa
z prokuratorem Gilmerem. Z toczacego si¢ procesu prébowalismy zrekon-
struowac strategie obu prawnikéw. Celem oskarzenia, jak ustalilismy, bylo
wykazanie, ze Robinson jest cztowiekiem o watpliwej reputacji, wchodza-
cym w konflikt z prawem, zdegenerowanym, zdolnym do wszelkich ztych
czynéw. Jednocze$nie prokuratorski sposéb prezentacji czarnoskérego, spo-
s6b prowadzenia z nim rozmowy mialy sugerowa¢ zgromadzonym, ze Ro-
binson jest cztowiekiem gorszej kategorii. Z kolei gléwnym celem Fincha
byto podwazanie wiarygodnosci zeznani Boba Ewella i jego cérki. Dazyt
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on do wskazania uwarunkowania wykluczajacego np. pobicie Mayelli przez
Toma lub mozliwosci stwierdzenia, czy do gwaltu w rzeczywistoéci doszlo.

Lekcja zamkneta si¢ wielotorowa dyskusja. Najpierw nad rozstrzygnie-
ciem sprawy. Postawili§my pytanie: czy Atticusowi mimo porazki udato si¢
co$ osiagnaé? Odpowiedzi wskazywaly na kilka kwestii. Po pierwsze Finch
zrobit co$§ waznego dla spolecznosci murzyniskiej w Maycomb, czym za-
skarbit sobie jej sympati¢, udowodnil, ze nie wszyscy biali sa tacy sami.
Po drugie zrobit co§ waznego dla siebie i wlasnych dzieci — mimo przegra-
nego procesu mogl spojrze¢ z godnoscia w lustro, umocnit wiezi z dzie¢mi,
wplynat w znaczacy sposéb na ich sposéb myslenia o $wiecie. Wreszcie,
co sam podkreslat, wplynat na sposéb myslenia w Maycomb, zrobit wazny
krok, aby zasia¢ w mieszkaricach watpliwosci, zburzy¢ im, przynajmniej
czg$ciowo, obraz §wiat zbudowany na uprzedzeniach rasowych. Cenny byt
tutaj cytat, kedrzy uczniowie odnalezli w powiesci, dokumentujacy fake, iz
Finch osiagnat jakis sukces:

Whasnie to, ze tak dtugo obradowali, kazato mi mysle¢, ze by¢ moze jeste$my
$wiadkami nie$miatych poczatkdw. Przysiegli naradzali si¢ przez kilka godzin.
Werdykt byt moze oczywisty, ale zwykle ustalenie go zabiera im ledwie kilka
minut. Tym razem... — Atticus urwat i spojrzat na nas.

— Pewnie ucieszy was wiadomos$¢, ze jeden z nich wymagat solidnego urobie-
nia, poniewaz na poczatku glosowat za natychmiastowym uniewinnieniem’.

Otworzyl on zalazek dyskusji nad potrzeba przebudowy $wiadomosci
ludzi, ktérzy sa uprzedzeni do innych ras, nie potrafia wznie$¢ si¢ ponad
stereotypy. Pozwolil takze w sposéb naturalny podpowiedzie¢ uczniom po-
trzebe zapoznania si¢ z filmem Dwunastu gniewnych ludzi, ktéry mozna
rozumie¢ jako odwrdcenie sytuacji ukazanej w powiesci Harper Lee.

Niespodziewanie rozmowe zamknela spontanicznie wywotana przez
uczniéw kwestia motywacji dla czynéw i zachowari Ewella — postrzeganego
w kontrascie do Fincha. Uczniowie wskazali, ze mozliwo$¢ zainteresowania
corki Ewella Robinsonem byt tak upokarzajacy dla mezczyzny, iz postano-
wit z jednej strony zemsci¢ si¢ na Tomie, z drugiej uniemozliwi¢ wywotanie
jakichkolwiek plotek, z ktérych mogtaby wyloni¢ si¢ kompromitujaca go
(jego zdaniem) prawda. Uczniowie dopatrywali si¢ niskich pobudek takze
w innych dzialaniach Ewella — np. gdy wtamat si¢ do domu s¢dziego Tay-
lora czy prébowat zemsci¢ si¢ na Actticusie i jego dzieciach.

9 H. Lee, Zabid drozda, przet. M. Szymariski, Warszawa 2008, s. 289.

156



Obraz omawianych na wcze$niejszych lekcjach zachowan rasistowskich
wyrastal w duzej mierze z modelu wychowania. Stad na kolejnych zajgciach
przygladalismy si¢ modelom rodziny zaprezentowanym w powiesci. Obiek-
tem obserwacji uczyniliémy rodziny: Cunninghaméw, Finchéw i Ewelléw.
Klasa zostala podzielona na trzy grupy i zobowiazana do pracy zorganizo-
wanej wokot nastepujacych zagadnieri: status materialny i spoleczny ro-
dziny; wyznawane warto$ci; przyjmowane postawy; model wychowania
dzieci.

Skrétowe przedstawienie wynikéw pracy miodziezy przedstawi¢ mozna
nastepujaco:

- rodzina Cunnighaméw — ludzie ubodzy, placacy za rozmaite ustugi
plonami ze swej roli, szanowani w okolicy mimo biedy, z ktéra musza
sobie radzi¢; dbajacy o dobre imig, znajacy warto$¢ pracy, odrzucajacy
wszelka pomoc, ktéra kojarzy im si¢ z litoscia; potrafia by¢ wierni so-
bie; syn seniora Cunnighama zyje wychowany w poszanowaniu wartosci
wyznawanych przez ojca, potrafi ich broni¢;

- rodzina Finchéw — o $rednim statusie materialnym, do momentu pro-
cesu cieszaca si¢ jednak znacznym powazaniem spolecznym, szacunkiem
mieszkaricéw miasta; w domu ceni si¢ warto$¢ prawdy, uczciwos¢, zna-
czenie drugiego, takze odmiennego czlowieka; mocno ze sobg zwigzani,
potrafia zjednoczy¢ si¢ w obronie waznych dla siebie spraw; dzieci wy-
chowane sa w duchu szacunku dla kazdego cztowieka, wiernosci spra-
wom fundamentalnym, w bliskosci emocjonalnej z ojcem i opiekujaca
si¢ nimi Calpurnia;

- rodzina Ewelléw — wiclodzietna, zyjaca na skraju nedzy, w zaniedba-
nym domostwie na obrzezach miasta, w niedalekiej odleglosci od wy-
sypiska $mieci; uznana przez spoleczno$¢ Maycomb za margines spo-
teczny, zyjaca na koszt miasta, jednoczesnie w hierarchii mieszkaricéw
sytuujaca si¢ wyzej niz ludzie o odmiennym kolorze skéry; brak w rodzi-
nie blizszych relacji, dominuje w niej leniwy, unikajacy wszelkiej pracy
i niestronigcy od alkoholu ojciec; nie ceni si¢ w niej wiedzy (postawa
syna Boba Ewella, ktéry za przyzwoleniem ojca przychodzit do szkoty
tylko w pierwszy dzien nauki), lekcewazy innych ludzi; dzieci pozosta-
wione s same sobie, bez opieki, ulegaja deprawacji pod wplywem ojca.
Po prezentacji wynikéw prac poszczegdlnych grup przyszta pora na war-

tosciowanie. Mlodzi interpretatorzy byli zgodni — na najwigksze uznanie

zastuguje rodzina Finchéw, scementowana wokét osoby ojca wspieranego
przez czarnoskdra Calpurnig i zyczliwg sasiadke pania Maudie. Uczniowie
docenili takze Cunninghaméw — przede wszystkim za to, ze byli uczciwi,
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potrafili mimo biedy zadba¢ o swéj honor, dobre imi¢. Zdecydowanie
krytycznie oceniono rodzing Ewelléw. Uznano jg za rodzing patologiczna,
zdegenerowana, w ktérej Bob Ewell jest zarzewiem zta i deprawacji. Przy-
czyn zla i fatalnej sytuacji materialnej Ewelléw uczniowie dopatrywali si¢
w sposobie zycia Ewella, jego stosunku do pracy, roszczeniowym podejsciu
do spotecznosci miasta.

Przedtuzeniem tej lekgji byly zajecia poswigcone dojrzewajacym dzie-
ciom Atticusa. Jean Louis (Smyk) oraz Jeremy Finch ukazuja si¢ w momen-
cie dla nich wyjatkowym, gdy najpierw prébujg pozna¢ tajemnicg ,Boo”
Radleya (czg$¢ pierwsza), a potem zderzaja si¢ ze sprawa Toma Robinso-
na (czg$¢ druga), kedra porusza caly spolecznos¢é Maycomb i bezposrednio
uderza w rodzing Finchéw (ze wzgledu na postawe i zaangazowanie adwo-
kata). Ich losy, dojrzewanie, zmagania z codziennoscia sa ukazane z per-
spektywy (zreszta jak cala historia) Smyka, co dodatkowo nadaje opowiesci
wiarygodnos¢, pozwalajac czytelnikowi na emocjonalne zaangazowanie si¢
w Sledzenie przygdd i przezy¢ dzieci. Lekcyjne obserwacje zorganizowane
byly wokét nastgpujacych zagadnien: dzieciece zabawy; odkrywanie ta-
jemnicy Radleyéw; dzieci wobec rozprawy sadowej; relacje z dorosty-
mi. Wazne byto uwzglednienie perspektywy narracyjnej Jean Louis, wply-
wajacej na sposdb prezentacji faktéw. Wyniki obserwagji tekstu prowadzity
do konkluzji, ze bieg zdarzert zmusil dzieci, by szybko wkroczyly w $wiat
dorostych, uczac si¢ go rozpoznawa¢ i warto$ciowal. Zderzyly sie z proble-
mem przemocy domowej, agresji doroslych, réznymi przejawami rasizmu,
ktére dotychcezas byly poza ich swiadomoscia. Zaczely rozumied, ze w $wie-
cie nie wszyscy ludzie s3 rowni, a sprawiedliwos¢ i uczciwo$é to wartosci,
ktorych obrona wymaga wielkiej odwagi.

Cykl zamykaly zajecia skupione wokét osoby adwokata Fincha. Roz-
poczynalo je rozpoznanie osoby prawnika, ktére pozwolito okresli¢, ze ten
z pozoru zwykly mezczyzna wyraznie odrézniatl si¢ od pozostatych czton-
kéw spotecznosci Maycomb. Adwokat, mimo ze nie imponowal t¢zyzna
fizyczng i nie byl w miasteczku osobg ,medialng” — nie skupiat na sobie
uwagi, byl raczej cichy i niepozorny — okazat si¢ postacia kluczowa. Ucznio-
wie we wstegpnej rozmowie okreslili, ze zycie go nie oszczgdzato — $mier¢
zony, trud samodzielnego wychowania dzieci — do§wiadczenia te niewatpli-
wie jednak ksztattowaly jego charakter, czego wyrazem byl m.in. szacunek
do zycia czy odpowiedzialno§¢ za drugiego cztowieka, zwlaszcza powierzo-
nego jego opiece. By analiza byta wnikliwsza, uczniowie, podzieleni na gru-
py, przygladali si¢ Atticusowi jako ojcu, prawnikowi, a takze, ponad tymi
dwoma aspektami (a bardziej moze integrujac te dwa aspekty), jako czto-
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wiekowi — cztonkowi jakiej$ wspdlnoty, majacemu okreslony $wiatopoglad,
whasng hierarchi¢ wartosci. Dla porzadku wyniki prac dwéch pierwszych
grup mozna uja¢ w formie tabelarycznego zestawienia:

ATTICUS JAKO OJCIEC

ATTICUS JAKO PRAWNIK

— wyrozumialy, zdaje sobie sprawe

z sytuacji, w ktdrej znalazly si¢ dzieci,
wspiera je, ,ttumaczy im $wiat”,

— otwarty, wstuchuje si¢ w to, co dzie-
ci maja do powiedzenia, gotowy

na podjecie dyskusji,

— skromny, nie widzi powodu,

aby chwali¢ si¢ swymi sukcesami

i umiejetnosciami, ale wykorzystuje
je we wlasciwym momencie, czym
imponuje dzieciom,

— cierpliwy, rozumie argumentacje
dzieci, spokojnie wyjasnia im, jakimi
warto$ciami powinny si¢ kierowaé

i dlaczego,

— emocjonalnie bliski dzieciom, po-
zwala im méwi¢ do siebie po imieniu,
kazda wolna chwil¢ pos$wigca na kon-
takt z nimi, okazuje swa blisko$¢,

— obdarzony autorytetem, ktéry
wynika z przyjetej przez niego posta-
wy — jego wiedza, podejécie do zycia,
rozsadek, wyklarowany system war-
toéci powoduja, ze dzieci szanuja go,
licza si¢ z jego zdaniem

— traktuje pracg powaznie, stara si¢
wykonywac ja jak najlepiej, angazujac
czas i umiejetnosci,

— dziata etycznie, zdaje sobie sprawe
z sytuacji Robinsona i jest gotow
broni¢ mtodego mezczyzng zaréwno
na sali rozpraw, jak i poza nia,

— blyskotliwy i inteligentny, demasku-
je absurdalnos$¢ zarzutéw Ewella,

— kulturalny i opanowany, nawet
prowokowany w sadzie zachowu-

je spokdj, potrafi utrzymad nerwy

na wodzy, przestuchujac Boba Ewella
i jego corke,

— zdeterminowany w walce o praw-
de¢ i réwno$¢ spoleczna, heroiczny

w swej postawie — majac $wiadomosé
tego, ze walczy w przegranej sprawie,
usilnie stara si¢ u§wiadomi¢ tawni-
kom absurd stawianych Robinsonowi
zarzutéw, wyzwoli¢ w nich myslenie
ponad propagowanymi stereotypami

Wyniki dziatari grupy trzeciej dopelnity te obserwacje. Pracujacy nad
tekstem uczniowie stwierdzili, ze Atticus szanowal ludzi o innych pogladach,
nawet takich, ktorzy manifestowali nieche¢ wobec niego (pani Dubose),
zauwazyli takze, ze znakomicie potrafit ,,czyta¢” ludzkie charaktery, a jed-
noczesnie calym sobg wyraza¢ szacunek dla drugiego czlowicka (np. spo-
s6b postrzegania i traktowania Cunninghamdw). Wskazali réwniez na jego
niezwykla odwage, ktéra uwidocznila si¢ w sprawie Robinsona (postawa
na procesie, scena przed wigzieniem). Ona to, ich zdaniem, pomogta mu
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zachowa¢ czlowieczenistwo i tak wazna dla niego ludzka przyzwoitos¢. Inng
wskazang cecha byta nieztomno$¢ charakteru pofaczona z opanowaniem.
Za najwyzsza forme wyrazu tej cechy uczniowie uznali sytuacje, w ktorej
Ewell, juz po procesie, probowat sprowokowa¢ do walki Fincha, plujac mu
w twarz. Na potrzeby naszej pracy uczniowie wskazywali wazne ich zda-
niem cytaty, ktére z jednej strony pozwalaly im charakteryzowaé Fincha,
z drugiej umozliwialy odstonigcie §wiata wartosci determinujacego dziata-
nia adwokata-ojca, ale przede wszystkim identyfikowaly go jako wrazliwe-
go humanistg, ktdry uczciwosé, sprawiedliwo$¢ i szlachetno$¢ przedktadat
ponad wszystko. Ponizej kilka waznych fragmentéw z powiesci, do ktdrych
odwotywali si¢ uczniowie:
1. Decyzja Atticusa, ktéry przyjat zadanie obrony Toma Robinsona.

Skaucie — odpart Atticus — kiedy przyjdzie lato, bedziecie musieli, nie tracac
glowy, znie$¢ znacznie gorsze sytuacje niz do tej pory... Tak, wiem, ze to nie
fair wobec ciebie i Jema, ale czasem musimy decydowaé si¢ na mniejsze zlo,
a to, jak si¢ zachowujemy w rozstrzygajacych momentach... Chcg tylko po-
wiedzie¢, ze kiedy bedziecie z Jemem dorodli, by¢ moze spojrzycie na calg
te sytuacje z wigkszym wspétczuciem i dojdziecie do wniosku, ze was nie za-
wiodlem. Ta sprawa, sprawa Toma Robinsona, jest jedna z tych, keére do-
tykaja samej glebi ludzkiego sumienia... Skaucie, nie méglbym wiecej pdjsé
do kosciola i wychwala¢ Boga, gdybym nie podjat si¢ obrony tego cztowieka.

— Atticusie, na pewno si¢ mylisz...

— Jak to?

— No, wigkszo$¢ ludzi uwaza, ze racja jest po ich stronie, a ty si¢ mylisz...

— Oczywiscie maja pelne prawo tak uwazaé i nalezy si¢ ich pogladom pelny
szacunek — odpart Atticus — ale zanim si¢ zastanowig, jak zy¢ z tymi ludZmi,
musz¢ jako$ zy¢ z samym soba. Ludzkie sumienie jest jedna z tych rzeczy, ktére
nie poddaja si¢ decyzjom wigkszosci®.

2. Pani Dubose nazywa Atticusa ,kochasiem czarnuchéw”.

— Skaucie — odrzekt Atticus — ,kochas czarnuchéw” to jedno z tych okresles,
ktére zupelnie nic nie znacza; catkiem jak ,,smarkacz”. Trudno to wyjasnié...
Niedouczeni, niewiele warci ludzie uzywaja takiego okreslenia, kiedy uwaza-
ja, ze kto$ faworyzuje Murzynéw, wywyzsza ich ponad wlasna rase. Niestety,
trafito tez do jezyka ludzi podobnych do nas. To takie pospolite, przykre prze-

zwisko.
10 Tamze, s. 139
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— Ale ty nie jeste$ zadnym kochasiem czarnuchéw, prawda?

— Alez oczywiscie, ze jestem. Staram si¢ jak moge kochad wszystkich ludzi. ..
Jestem dos¢ twardym czlowiekiem, kochanie. I musisz wiedzieé, ze nigdy nie
jest dla mnie obraza stowo, ktérego kto§ uzywa jako przezwiska. Jesli to robi,
dowodzi tylko tego, jak biednym jest cztowickiem, ale w zaden sposdéb nie
moze ci¢ zranié. I dlatego nie mozesz pozwoli¢, zeby dokuczyly ci stowa pani
Dubose. Pamigtaj, ze ona ma wlasne, znacznie powazniejsze klopoty™.

3. Grupa mieszkaicéw Mycomb (wraz z panem Cunninghamem)
chciata nocg powiesi¢ Toma Robinsona, ktérego pilnowat calg noc Atticus
(fragment rozmowy Jema z ojcem).

— Myslatem, ze pan Cunningham jest naszym przyjacielem. Dawno temu mé-
wiles, ze jest.

— I nadal jest.

— Ale ostatniej nocy chciat cig skrzywdzic.

Atticus odlozyt widelec obok noza i odsunat talerz obok.

— Pan Cunningham jest z gruntu dobrym czlowiekiem — wyjasnit. — Tylko,
podobnie jak my wszyscy, nieswiadomie uprzedzonym.

— Nie nazywaj tego uprzedzeniem — wtracit Jem. — Tej nocy, gdy tylko si¢ tam
zjawit, byl gotéw cig zabié.

— Moze i troch¢ by mnie poturbowatl — przyznat Atticus — ale zapewniam
cig, synu, ze zrozumiesz ludzi takich jak on nieco lepiej, gdy bedziesz starszy.
Wrogi thum zawsze sktada si¢ z pojedynczych ludzi, nie moze by¢ inaczej. Pan
Cunningham byl wczoraj czgécia thumu, ale mimo to pozostal cztowiekiem.
Mottoch w matym potudniowym miasteczku zawsze sktada si¢ z ludzi, keérych
dobrze znasz... niezbyt dobrze to o nich $wiadczy, nieprawdaz?

— Raczej nie — zgodzit si¢ Jem.

— Ale potrzeba byto tylko o$mioletniego dziecka, by przywréci¢ im rozsadek —
ciagnat Acticus. — To czego$ dowodzi... ze mozna powstrzymaé stado bestii
z tej prostej przyczyny, ze wciaz s3 to ludzie. Ha, moze potrzebna nam poli-
cja dziecigca? Bo to wy, dzieci, sprawityscie wezoraj, ze Walter Cunningham
na chwile wezut si¢ w moja rolg. To wystarczylo®.

Powyzsze zestawienie to tylko arbitralny wybér z cytatdéw, kedre przy-
wolywali uczniowie. Powies¢ Harper Lee obfituje we fragmenty, kedre
nie tylko pozwalaja okresla¢ wizerunek Fincha, ale poddaja si¢ namystowi

11 Tamze, s. 144.
12 Tamze, s. 205.

161



ogdlniejszemu — stanowig glos w sprawie wartoéci najbardziej fundamen-
talnych, zachecaja do refleksji nad istotg cztowieczeristwa, postawami, kté-
re ludzie mogg zajmowacd wobec dostrzeganego w $wiecie zta. Wyimki do-
pelnialy takze obrazu rodziny Fincha, znakomicie charakteryzowaly relacje
ojca z dzie¢mi, wyznaczaly pewien model postgpowania rodzicielskiego,
wychowania potomstwa.

Wyniki prac grupowych umozliwity zbudowanie konkluzji. Osobo-
wo$¢ Fincha, state dyspozycje jego charakteru, wartosci, kedrymi kiero-
wat si¢ w swym zyciu, wpltynely bezposrednio na to, jak wykonywat swa
pracg, jak realizowat si¢ jako ojciec. Jednoczesnie Atticus stronit w swym
zyciu od patosu, wielkich stéw, natomiast byt gotowy do obrony wyzna-
wanych przez siebie wartosci czynem, wyrazal je, przyjmujac okreslone
postawy. Uczniéw urzekata wlasnie tak niezwykta prostota bohatera, kté-
ry unikal méwienia o wartosciach wielkimi stowami, ale zyciem swym
udowadnial, ze nalezy ich broni¢ wbrew okolicznosciom, takze wbrew
opinii wigkszosci.

Alternatywnie

Zaprezentowany wyzej sposob pracy z utworem Zabic drozda jest propo-
zycja, sprawozdawczym zapisem opracowania lektury w jednym zespole
klasowym, wielokrotnie jednak sprawdzanym i weryfikowanym podczas
powielanych realizacji z réznymi rocznikami mlodziezy gimnazjalnej. Na-
turalnie wskazana jest jego modyfikacja zgodnie z preferencjami uczniéw
i nauczyciela, w zgodzie z pojawiajacymi si¢ konkretyzacjami czytelni-
czymi. Powie$¢ Harper Lee pozwala si¢ bowiem czytaé takze jako obraz
przeobrazen spotecznych i walki o prawa czarnoskérych mieszkancow
Stanéw Zjednoczonych, réwniez jako historia dojrzewania do rozumienia
innosci, odmiennosci, budowania relacji ponad sztucznymi podziatami
ksztattowanymi przez fatszywe ideologie. Interesujaca, cho¢ marginalnie
potraktowana na moich lekcjach, jest takze opowies¢ o Arturze ,Boo”
Radleyu i jego bliskich, ktéra moze jeszcze wyrazniej niz historia Ewella
i jego corki wywolywaé problem przemocy domowej, takze zdeformo-
wanych relacji rodzinnych. Niewykorzystana w pelny sposéb na moich
lekcjach pozostata takze analiza monograficzna, szerzej znana pod nazwa
sczytania przez lupe”, oparta na wnikliwym czytaniu wybranego frag-
mentu utworu. Nauczycielom, ktérzy zechcieliby podja¢ trud takich
dziatari, mozna by poleci¢ co najmniej kilka ciekawych wyimkéw z po-
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wiesci. Warto by takze zaproponowacé czytanie sceny, ktdra rozgrywa si¢
pod wiezieniem, gdzie Atticus Finch staje przeciwko grupie mieszkaricow,
bronigc zycia oskarzonego Robinsona. Ciekawa bytaby réwniez dyskusja
na temat powiesciowych rozméw szkolnych na temat Hitlera, demokra-
¢ji, dyskryminacji innych ludzi, uzupetniona rozmowa Atticusa z Jemem,
demaskujaca hipokryzj¢ spotecznosci Maycomb. Stosowne obszerne frag-
menty do takich analiz zamieszczam w Materiatach do niniejszego tekstu
(Fragment 1, Fragment 2). Wydaje si¢, ze opracowanie kazdego z nich
wymagatoby dwdch jednostek lekcyjnych.

Planujac pracg z powiescig Harper Lee, warto pomysle¢ o ujeciu jej
w jaki$ szerszy plan myslowy wyznaczany lektura kontekstéw. Mozna
by zatem taczy¢ opracowanie Zabié drozda z fragmentami powiesci Wielka
Gilly ukazujacymi rasistowskie zachowania tytutowej bohaterki® lub fil-
mami, np. Kamerdyner (2013, rez. Lee Daniels) czy Stuzgce (2011, rez.
Tate Taylor), kt6re naswietlajg rozmaite aspekty zachowan typowych dla
segregacji rasowej. Obraz ojca wylaniajacy si¢ z powiesci amerykariskiej
pisarki mozna potaczy¢ z analiza wiersza Czestawa Mitosza Ojciec objasnia,
przejmujacym wizerunkiem Archibalda Crevena ze zwyczajowo czytanej
w szkole podstawowej powiesci Tajemniczy ogréd Frances Hodgson Bur-
nett czy ze stosownie dobranymi fragmentami z Ostatniego wyktadu Ran-
dy Pauscha'. Wizerunek prawnika bezkompromisowo walczacego o zy-
cie oskarzonego warto takze zestawia¢ ze znakomitym filmem Dwunastu
gniewnych ludzi (1957, rez. Sidney Lumet) z brawurowa rolg Henry’ego
Fondy. Pole mozliwosci wydajg si¢ ograniczaé tylko kompetencje i zain-
teresowania nauczyciela. Warto jednak pamigtaé, ze budujac tego typu
porédwnania, nalezy nie tyle zadba¢ o kolekcjonowanie podobnych lub od-
miennych uj¢¢, ile umozliwi¢ wydobycie rozmaitych nowych poktadéw
semantycznych, ktére pozwalaja si¢ odkrywaé ,na styku” dziet, w prze-
strzeni migdzy poszczegdlnymi utworami literackimi a tekstami kultury.

13 Whasciwy fragment mozna odnalezé w podreczniku 7o lubi¢! dla klasy I gimna-
zjum. Por. M. Jedrychowska, Z. A. Ktakéwna, 7o lubi¢! Podrecznik do jezyka polskiego. Klasa
2 gimnagjum. Teksty i zadania. Ksigzka ucznia, Krakéw 2000, s. 10—13.

14 Majac $wiadomos¢ rychtej $mierci, chory na raka trzustki prof. Randy Pausch po-
stanowit przygotowa¢ dla swych malutkich jeszcze dzieci opowies¢ o samym sobie, aby pozo-
stawi¢ im wspomnienie ojca. Materialy, ktére ostatecznie zlozyly si¢ na ksigzke, miaty forme
wyktadu, ktdry umierajacy naukowiec przedstawit swoim studentom, pokazujac im, na czym
polega prawdziwe zycie i jak nalezy si¢ nim cieszy¢. Zob. R. Pausch, J. Zaslow, Ostatni wy-
klad, przet. J. Kabat, Warszawa 2008. Wyktad profesora jest takze dostgpny w internecie.
Por. https://www.youtube.com/watch? v=ji5_MgqicxSo [dostgp: 16.08.2015].
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Materiaty

FRAGMENT 1

W witrynach sklepéw otaczajacych rynek palily si¢ stabe lampy.

Gdy Atticus otwierat praktyke, jego biuro miescito si¢ w budynku sadu, ale
po kilku latach zostato przeniesione w spokojniejsze miejsce — do gmachu
Banku Maycomb. Gdy wyszlismy zza rogu, zobaczyliémy samochéd stojacy
przed bankiem.

— Jest u siebie — powiedzialam do Jema.

Mylitam si¢. Jego pokdj znajdowat si¢ na koncu dlugiego korytarza. Z daleka
powinni$my byli widzie¢ napis ATTICUS FINCH, ADWOKAT na prze-
szklonych drzwiach, pod$wietlonych od strony gabinetu. Drzwi jednak byty
ciemne.

Jem upewnit si¢, chwytajac gatke u wejscia do banku. Drzwi byty zamkniete.
— Péjdzmy dalej ta ulica. Moze poszedt odwiedzi¢ pana Underwooda?

Pan Underwood nie tylko kierowal redakcja gazety , The Maycomb Tri-
bune”, ale takze mieszkal w jej siedzibie, a $cislej méwiac — nad nig. Mégt
pisaé reportaze na temat wydarzed w sadzie czy wiezieniu, po prostu wy-
gladajac przez okno na pigtrze. Siedziba gazety znajdowata si¢ przy pétnoc-
no-wschodnim kraricu placu, zeby wigc do niej dotrze¢, musielismy minaé
wiezienie.

Wigzienie w Maycomb bylo najszacowniejszym i najpaskudniejszym budyn-
kiem w calym hrabstwie. Atticus twierdzil, ze co$ takiego mdgtby zaprojekto-
wacé na przyktad nasz kuzyn Joshua St Clair. Bez watpienia byta to konstruk-
cja z czyjego$ pokretnego snu. Uderzajaco nie na miejscu w samym centrum
miasteczka kanciastych sklepéw i domdw o spadzistych dachach, bylo wie-
zienie w Maycomb miniaturowym gotyckim zartem architektonicznym, sze-
rokim na jedna cele i wysokim na dwie, zwieficzonym maledkimi blanka-
mi i ozdobionym przyporami. Fantazyjnos¢ tego dzieta podkreslata fasada
z czerwonej cegly ze stalowymi kratami w nieomalze koscielnych oknach.
Nie stato to cudo jednak samotnie na szczycie wzgdrza, lecz zostalo wpaso-
wane migdzy sklep zelazny Tyndala a siedzib¢ ,The Maycomb Tribune”.
Tutejsze wigzienie byto jedynym budynkiem wzbudzajacym kontrowersje:
jego przeciwnicy twierdzili, ze wyglada jak wiktorianski wychodek, zwolen-
nicy za$ uwazali, ze przydaje ono miastu szacownego wygladu, a w dodatku
nikt obcy sie nie domysli, ze siedzi tam tylu czarnuchéw.

Idac chodnikiem, dostrzeglismy samotne $wiatto w oddali [...].
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Pod naga zaréwka, na krzesle przyniesionym z biura, siedzial Atticus zwré-
cony plecami do drzwi wigzienia. Czytal, nie zwracajac najmniejszej uwagi
na krazace nad jego glowa ¢my.

Chcialam pobiec do niego, ale Jem mnie zatrzymat. — Nie idZ tam — powie-
dziat. — To mu si¢ nie spodoba. Wiemy, ze nic mu nie jest, wigc wracajmy
do domu. Chciatem tylko sprawdzi¢, dokad pojechat.

Szlismy wlasnie na ukos przez plac, gdy od strony szosy na Meridian pod-
jechaly niespiesznie cztery zakurzone samochody. Okrazyly rynek, mingly
budynek banku i zatrzymaly si¢ przed wi¢zieniem.

Nikt nie wysiadl. Zobaczylismy, ze Atticus unosi glowe. Zamknat gazete,
ztozyt ja starannie, utozyt na kolanach i odsunat kapelusz na tyt gtowy. Chy-
ba spodziewat si¢ wizyty.

— Chodzcie — szepnat Jem.

Przekradliémy si¢ na druga strong placu, az do wzglednie bezpiecznej kry-
jowki przy drzwiach supermarketu Jitney Jungle. Jem wyjrzat na chodnik.

— Mozemy podejs¢ blizej — orzekt.

Pobieglismy do drzwi sklepu zelaznego Tyndala, bardzo blisko celu, a zara-
zem dyskretnie.

Pojedynczo i parami z samochoddéw wysiedli mezezyzni. Ich cienie gestnialy,
w miarg jak si¢ zblizali do drzwi wigzienia, wkraczajac w krag $wiatta. Atticus
nie ruszy! si¢ z miejsca. Przybysze zastonili go przed naszym wzrokiem.

— On tam jest, panie Finch? — spytat kt6rys.

— Jest — ustyszeliémy odpowiedz Atticusa. — I $pi. Nie obudZcie go.
Postuszni mojemu ojcu, mezczyzni méwili odtad prawie szeptem, nie$wia-
domie przydajac chorobliwego komizmu tej catkiem nie§miesznej sytuacji.
— Wie pan, czego chcemy — odezwal si¢ inny mezczyzna. — Niech pan odej-
dzie spod drzwi, panie Finch.

— Mozecie juz wraca¢ do doméw, Walterze — odpart uprzejmie Atticus. —
Heck Tate jest w poblizu.

— Ni cholery — rzucit ktdry$ z przybyszéw. — Heck i jego ludzie zapuscili sig
tak daleko w las, ze do rana nie wréca.

— Czyzby? A to dlaczego?

— Dlatego, ze dostali falszywe wezwanie — padta zwigzta odpowiedz. — Nie
pomyslat pan o tym, panie Finch?

— Pomyglatem, ale nie chciatem uwierzy¢. Céz — ciagnal méj ojciec weiaz tym
samym, spokojnym tonem — to chyba zmienia postaé rzeczy, nieprawdaz?

— Owszem — odezwal si¢ czyjs gleboki glos. Jego wiasciciel byt tylko cieniem.
— Ale czy naprawdg tak sadzicie?
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Juz drugi raz w ciagu dwéch dni styszatam, jak Atticus zadaje to pytanie, ktére
oznaczalo, ze za chwilg komus utrze nosa. Nie mogtam przegapic¢ takiej okazji.
Wyrwatam si¢ Jemowi i najszybciej jak mogtam, pobiegtam do Atticusa.

Jem kwiknat i sprobowal mnie ztapa¢, ale miatam juz przewagg nad nim i Dil-
lem. Przecisn¢lam si¢ miedzy ciemnymi, brzydko pachnacymi postaciami
i wpadlam w krag $wiatta.

— Hej, Atticusie!

Myslatam, ze zrobi¢ mu przednia niespodzianke, ale widok jego twarzy za-
bit we mnie calg rado$¢. W jego oczach blysnat zwykly strach, kedry zniknat
na chwile i zaraz powrdcit, gdy w plamie $wiatta pojawili si¢ Dill i Jem.
Czutam w powietrzu cigzka won whiskey i chlewni; co gorsza, teraz dopiero
zauwazylam, ze wszyscy ci mezezyzni, ktdrzy nas otaczali, s3 mi obcy. To nie
byli ci sami ludzie, ktérych widziatam poprzedniego wieczora. Ogarngta mnie
fala potgznego zazenowania: wskoczylam triumfalnie w krag ludzi, ke6rych
nigdy w zyciu nie widziatam.

Atticus podniést si¢ z krzesta; poruszat si¢ bardzo wolno, jak starzec. Staran-
nie odlozyl gazete, niespiesznymi ruchami palcéw wygladzajac najdrobniejsze
zmarszczki papieru. Jego dlonie drzaly nieznacznie.

— IdZcie do domu, Jem — powiedzial. — Zabierz Skauta i Dilla do domu.
Przywyklismy do natychmiastowego, cho¢ nie zawsze entuzjastycznego wyko-
nywania polecen Atticusa, ale sadzac po postawie, jaka przyjal Jem, raczej nie
myslal ustucha¢.

— Powiedziatem, idZcie do domu.

Jem potrzasnal glowa. Atticus oparl pigéci na biodrach i w tej samej chwi-
li uczynit to jego syn. Gdy tak mierzyli si¢ wzrokiem, dostrzegtam w nich
niewiele podobieristw. Puszyste, brazowe wlosy i oczy, a takze owal twarzy
i mocno przylegajace uszy upodabnialy go do matki i tworzyly dziwny kon-
trast z ciemnymi, siwiejacymi wlosami Atticusa oraz jego kanciastymi rysami.
Mimo to mieli co§ wspélnego... T¢ samg buntownicza poze.

— Synu, kazatem wam i$¢ do domu.

Jem znowu potrzasnat gtowa.

— Ja ich wysle do domu — odezwat si¢ jaki$ barczysty typ i bez ceregieli po-
chwycit Jema za kotnierz. Omal nie uniést go nad ziemie.

— Nie waz si¢ go ruszy¢! — wrzasnetam i wymierzytam obcemu btyskawicznego
kopniaka. Miatam bose stopy, wigc tym bardziej si¢ zdziwitam, gdy zatoczyt
si¢ do tylu w autentycznym bélu. Zamierzatam kopna¢ go w golen, ale najwi-
doczniej trafitam zbyt wysoko.

— Wystarczy, Skaucie. — Atticus polozyt dlod na moim ramieniu. — Nie kop
ludzi. Nie — ucial, zanim zaczelam si¢ thumaczy¢.
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— Nie pozwolg, zeby kto$ tak traktowat Jema — powiedziatam tylko.

— Dobra, Finch, niech pan ich stad zabierze — warknal kto§. — Ma pan
na to pigtnascie sekund.

Posrodku tego osobliwego zgromadzenia Atticus uparcie probowat skloni¢
Jema do postuszedstwa.

— Nigdzie nie id¢ — powtarzal méj brat w odpowiedzi na grozby i zadania
Atticusa, i na ostatnie:

— Prosze, Jem, zabierz ich do domu.

Zaczynalo mnie to nuzy¢, lecz czutam, ze Jem ma jaki$§ wazny powdd do ta-
kiego zachowania, by¢ moze zwiazany z tym, co moglo go czekad, gdyby jed-
nak dat si¢ sktoni¢ do powrotu. Rozejrzalam si¢ w ttumie. Byta to letnia noc,
a mimo to obcy mezezyzni w wigkszosci byli ubrani w spodnie na szelkach
i drelichowe koszule zapigte az pod szyje. Pomy$latam, ze musza by¢ z natury
zimni, skoro nawet r¢kawy mieli opuszczone i zapigte mankiety. Niekt6rzy
przyjechali w kapeluszach mocno wecisnietych na uszy. Wygladali na ponu-
rych i zaspanych; z pewnoscig nie nawykli do aktywnosci o tej porze. Raz
jeszcze poszukalam znajomej twarzy i wreszcie, posrodku poétkola obeych,
znalaztam jedna.

— Hej, panie Cunningham!

Wydato mi si¢, ze mnie nie ustyszal.

— Hej, panie Cunningham. Jak tam sprawa majoratu?

Sprawy majatkowe pana Waltera Cunninghama byly mi doskonale znane,
poniewaz Atticus kiedy$ mi je szczegétowo objasnit. Potgzny mezczyzna mru-
gnal niespokojnie i zahaczyt kciuki o szelki ogrodniczek. Wygladal na zmie-
szanego; odchrzaknat z cicha i odwrdcit glowe. Moja przyjacielska uwertura
zrobita klape.

Pan Cunningham nie mial na glowie kapelusza, ale gérna cz¢sé¢ jego czota byta
blada w poréwnaniu z ogorzalg twarza, co kazalo mi przypuszczaé, ze nosit go
na co dzien. Przestapit z nogi na noge w swych cigzkich, roboczych buciorach.
— Nie pamigta mnie pan, panie Cunningham? Jestem Jean Louise Finch.
Przyni6st nam pan kiedy$ worek hikorowych orzechéw, nie pamiegta pan? —
Zaczynalam odczuwad daremno$é wysitkdw typowa dla kogos, kogo uparcie
nie rozpoznaje przypadkowy znajomy. — Chodz¢ do szkoly z Walterem — za-
czgtam na nowo. — To pariski syn, prawda? Prawda, prosz¢ pana?

Pan Cunningham odpowiedzial mi ledwie widocznym skinieniem glowa.
Czyli jednak mnie znat.

— Chodzi do mojej klasy — ciagngtam. — I radzi sobie catkiem dobrze. Do-
bry z niego chlopak — dodatam. — Naprawd¢ mity. Kiedy$ zaprosilismy go
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do domu na obiad. Moze opowiadatl panu o mnie? Raz mu przylozylam, ale
potem byt catkiem mity. Pozdrowi go pan ode mnie?

Atticus uczyt mnie, ze grzecznie jest rozmawiac z ludZmi o tych sprawach, keé-
re ich interesuja, a nie o tych, ktére nam wydaja si¢ ciekawe. Pan Cunningham
jako$ nie zainteresowal si¢ watkiem swego syna, postanowitam wigc podjaé
ostatnig probg poruszenia kwestii majoratu, by poczut si¢ jak w domu.

— Te majoraty to kiepska sprawa — powiedziatam z przekonaniem i wlasnie
wtedy zacz¢lo do mnie dociera¢, ze przemawiam do wszystkich zebranych.
Mezczyzni w drelichach patrzyli na mnie, niektdrzy z pétotwartymi ustami.
Atticus dat spokéj Jemowi; stali razem obok Dilla, stuchajac mnie juz nie
z uwaga, ale wrecz z fascynacja. Nawet usta mojego ojca byly na wpét otwarte,
cho¢ dobrze pamigtatam, ze kiedy$ nazwat co$ takiego prostactwem. Zamknat
usta, dopiero gdy nasze spojrzenia si¢ spotkaly.

— Widzisz, Atticusie, wlasnie méwi¢ panu Cunninghamowi, ze majorat to zla
rzecz i w ogdle, ale ty przeciez wspominales, ze nie trzeba si¢ martwié, bo cza-
sem sprawa dtugo si¢ ciagnie... i ze razem jako$ ja doprowadzicie do korica. .. —
Pomatu zwalniatam tempo, zastanawiajac si¢ intensywnie, jakaz to znowu ghu-
pote palngtam. Sprawa majoratu nadawala si¢ raczej na salonowe pogaduszki.
Poczutam, ze spod wloséw zaczynajg sptywaé po mnie struzki potu; zniosta-
bym wszystko, ale nie to, ze gapi si¢ na mnie taka gromada ludzi. Stali zupelnie
nieruchomo.

— O co chodzi? — spytatam.

Atticus nie odpowiedziat. Rozejrzalam si¢ i méj wzrok spoczat znowu na bez-
namigtnej twarzy pana Cunninghama. I nagle ojciec Waltera zrobit co$ dziw-
nego: przykucnat i chwycit mnie za ramiona.

— Pozdrowig go od ciebie, mtoda damo — powiedzial. A potem wyprostowal
si¢ i machnat wielkim tapskiem. — Zbieramy si¢! — zawotal. — No, jazda,
chiopcy.

— Tak jak si¢ zjawili, pojedynczo i parami, mezczyzni powrécili do swych
brudnych samochoddéw. Trzasnely drzwi, zakaszlaly silniki i wozy odjechaly.
— Zwrécitam si¢ ku Atticusowi, ale on juz stal pod $ciang wiezienia, przyciska-
jac do niej policzek. Podesztam do niego i spytatam:

— Czy mozemy juz wraca¢ do domu?

— Skinat glowa, wyjat z kieszeni chusteczke, otart starannie twarz i mocno wy-
dmuchat nos.

— Panie Finch? — Cichy, chrapliwy glos dobiegat z ciemnosci rozposcierajacej
si¢ nad nami. — Pojechali sobie?

— Atticus cofnat si¢ nieco i zadart glowe.

— Pojechali — odpart. — Przedpij si¢, Tom. Juz nie beda cig niepokoic.

168



Gdzie$ z boku inny glos przecial nocna cisze:

— Za cholerg nie wréca. Oslanialem cig przez caly czas, Atticusie.

Pan Underwood i jego dwururka pojawili si¢ w oknie mieszkania nad redakcja
»The Maycomb Tribune”.

Od dawna powinnam byta leze¢ w 16zku i zmgczenie dokuczato mi coraz moc-
niej. Miatam wrazenie, ze Atticus bedzie rozmawial z panem Underwoodem
przez resztg nocy. Wreszcie jednak powrdcit, wyltaczyt $wiatto nad drzwiami
wigzienia i zabrat swoje krzesto.

— Moge to dla pana ponie$¢, panie Finch? — spytat Dill, kedry do tej pory nie
odezwal si¢ ani stowem. — A tak, dzickuje, synu.

Idac w strong biura, zostaliémy z Dillem nieco w tyle, gdyz dzwigat krzesto.
Atticus z Jemem dobrze nas juz wyprzedzili i pomyslalam, ze pewnie ojciec
urzadza mu niezle pieklo za odmowg powrotu do domu, ale mylitam si¢. Gdy
przechodzili pod latarnia, zobaczytam, jak Atticus wyciaga reke i czulym ge-
stem gladzi czupryng Jema.

[Zrédto tekstu: H. Lee, Zabic drozda, przet. M. Szymariski, Warszawa 2008,
s. 194-202].

FRAGMENT 2

Po jakim$ czasie ludzie mieli zapomnie¢ o istnieniu Toma Robinsona.

By¢ moze ojciec miat racjg, lecz wydarzenia minionego lata wisialy nad nami
jak dym w zamkni¢tym pokoju. Dorosli z Maycomb nigdy nie rozmawiali
o tej sprawie ze mng i Jemem; wydawalo si¢, ze omowili ja natomiast ze swo-
imi dzie¢mi, bo te odnosily si¢ do nas z sympatia, jakby zostaly przekonane,
ze to nie nasza wina, iz naszym ojcem jest wlasnie Atticus. Nasi koledzy nie
wpadliby sami na co$ takiego; gdyby za$ rodzice nie poddali ich perswazji,
rozwigzaliby$my z Jemem ten problem definitywnie, za pomoca kilku szyb-
kich i wielce satysfakcjonujacych walk na pigsci. Tymczasem jednak mogli-
$my tylko trzyma¢ glowy wysoko i gra¢ dzentelmena oraz dame. Trochg przy-
pominato mi to czasy wojny z pania Henry Lafayette Dubose, tylko bez jej
wrzaskéw. Jedno tylko nie przestalo mnie zadziwiaé: cho¢ wszyscy dostrzegali
niedoskonato$¢ Atticusa jako naszego rodzica, jak co roku znowu poparto jego
kandydature do legislatury i to bez sprzeciwu, jak zwykle. Dosztam do wnio-
sku, ze ludzie sa po prostu bardzo dziwni. Wycofatam si¢ wigc z ich §wiata i nie
mySlatam o nich, jedli nie musiatam.

Pewnego dnia w szkole jednak musiatam. [...] Kazde dziecko miato wycia¢
artykut z gazety, poznaé jego treé¢ i pokrétce przedstawi¢ klasie. Cwiczenie
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to stuzyto pono¢ zwalczaniu wielu naszych niedoskonatosci: wystep przed
dzie¢mi wymagal przyjecia odpowiedniej postawy, uczyl nas swobody, wygta-
szania krétkich przeméwien rozwijajacych §wiadomos¢ jezykowa, poprawiat
nam pamig¢, a w dodatku, przez kontrast z czasowym wytuskaniem nas z gru-
py, wzmacnial nasza przynalezno$¢ do nie;j. |[...]

Cecil Jacobs [...] gdy nadeszta jego kolej, wyszedt na $rodek klasy i zaczat
tak: Stary Hitler...

— Adolf Hitler, Cecilu — poprawila go panna Gates. — Niczyje nazwisko nie
zaczyna si¢ od stowa ,stary”.

— Oczywiscie, proszg pani zgodzit si¢ Cecil. — Stary Adolf Hitler nasladuje
Zy...

— Przesladuje, Cecilu.

— Nie, panno Gates, tu jest napisane... A zreszta, stary Adolf Hitler gnebi
Zydéw, wsadza ich do wiezieri, zabiera im caly majatek i jeszcze nie pozwala
im wyjecha¢ z kraju, a do tego pierze mézgi stabe...

— Pierze?

— Tak jest, panno Gates. Moim zdaniem ten, co ma taki staby mézg, sam si¢
nie wypierze, no bo jak taki idiota miatby samodzielnie zadba¢ o czystos¢?
Hitler zaczat tez dobieraé si¢ do wszystkich pét-Zydéw i chee ich rejestrowaé
na wypadek, gdyby chcieli mu bruzdzi¢, i ja uwazam, ze to jest ze [...].

— Bardzo dobrze, Cecilu — ocenita panna Gates.

Sapiac z zadowolenia, Cecil powrécit na miejsce.

Kto$ z glebi sali podnidst reke.

— Jak on moze to robié?

— Kto i co? — spytala cierpliwie panna Gates.

— No ten Hitler... jak on moze tak sobie wsadza¢ tylu ludzi do wigzienia?
Przeciez wladza powinna go powstrzymaé — rozwinat swa wypowiedz uczed,
ktdry wezesniej podnidst reke.

— Hitler jest wladza — odparta zwigzle panna Gates, a potem, korzystajac
z okazji zrealizowania programu ,Dynamicznej Edukacji”, podeszta do ta-
blicy i wielkimi literami napisala: DEMOKRACJA.

— Demokracja — przeczytata. — Czy kto$ zna jej definicjg?

— My — odpowiedziat ktos.

Podniostam r¢ke, bo przypomniatam sobie stary slogan z kampanii wybor-
czej, o ktérym méwit mi kiedys$ Atticus.

— Jak sadzisz, Jean Louise, co to znaczy?

— ,Réwne prawa dla wszystkich, szczegélne przywileje dla nikogo” — zacy-
towatam.
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— Bardzo dobrze, Jean Louise, bardzo dobrze — powiedziata z u§miechem
panna Gates. Za stowem DEMOKRACJA dopisata TO MY. — A teraz pro-
sz¢, cata klasa czyta: Demokracja to my.

Powtérzylismy, a panna Gates dodata:

— To jest whasnie réznica migdzy Ameryka a Niemcami. My jestesmy de-
mokracja, a Niemcy dyktaturg. Dyk-ta-tu-ra powtérzyta. — Tutaj prze-
$ladowanie kogokolwiek jest niedopuszczalne. Przesladowania sa dzietem
ludzi uprzedzonych. U-prze-dzo-nych — przesylabizowala wyraznie. — Nie
ma na $wiecie porzadniejszych ludzi niz Zydzi, a dlaczego Hitler jest innego
zdania, to jest dla mnie zagadka.

— Jaka$ ciekawska dusza ze srodka sali zapytata:

— Ale jak pani mysli, panno Gates, dlaczego Niemcy nie lubia Zydéw?

— Naprawde nie wiem, Henry. Zydzi pomagaja budowa¢ kazde spoteczeti-
stwo, w ktérym zyja. W wickszosci sg bardzo religijnymi ludZmi. Hitler
proébuje skofczyé z religia, wigc moze z tego powodu tak ich nie lubi.

— Ja tam nie jestem pewien — odezwat si¢ Cecil — ale zdaje mi sig, ze oni
powinni zajmowac¢ si¢ wymiang pieniedzy, tylko ze to raczej nie jest pow6d
do przesladowan. Sa biali, prawda?

— Kiedy péjdziesz do szkoty $redniej, Cecilu — odparta panna Gates — do-
wiesz sie, ze Zydzi sa przesladowani od zarania dziejéw, zostali nawet wype-
dzeni z wlasnego kraju. To jedna z najokropniejszych kart historii. A teraz,
dzieci, czas na arytmetyke.

Nigdy nie lubitam arytmetyki; przez calg lekcje patrzytam przez okno.
Przypomnialam sobie, ze tylko raz w zyciu widziatam ztowrogie spojrzenie
Atticusa: kiedy Elmer Davis opowiadal o najnowszych pomystach Hitlera.
Ojciec wylaczyt weedy radio i fuknat ze ztoscia, a ja zapytatam, dlaczego tak
go poniosto, kiedy stuchat o Hitlerze.

— Bo to maniak.

Cof$ tu nie tak, rozmyslatam, gdy reszta klasy biedzita si¢ nad dodawaniem.
Jeden maniak i miliony Niemcéw. Wydawato mi si¢, ze to oni powinni
zamknad¢ jego, a nie na odwrdét. I co§ jeszcze nie pasowato mi w tym wszyst-
kim, ale o to musiatam juz spytac ojca.

I tak zrobitam. Uslyszatam jednak, ze na to pytanie odpowiedzie¢ nie moze,
poniewaz odpowiedz nie jest mu znana.

— Ale dobrze jest nienawidzi¢ Hitlera?

— Nie, niedobrze — odpart. — Nie jest dobrze nienawidzi¢ kogokolwiek.

— Atticusie — powiedziatam — jeszcze jednej rzeczy nie rozumiem. Panna
Gates méwita, ze Hitler robi okropne rzeczy, i nawet poczerwieniata przy
tym na twarzy...
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— Nie dziwi mnie to.

—Ale...

— Tak?

— Nic juz, ojcze,

Oddalitam si¢, bo nie bylam pewna, czy potrafi¢ wyjasni¢ Atticusowi,
o co mi chodzi; czy umiem ubraé w stowa to, co jest tylko odczuciem. Zasta-
nawiatam si¢, czy Jem nie bedzie znat odpowiedzi. Na sprawach szkolnych
znal si¢ lepiej niz Atticus [...]

— Chciatam si¢ o co$ zapytaé.

— Pytaj. — Jem odtozyt ksiazke i rozprostowat nogi.

— Panna Gates jest catkiem mita, prawda?

— Pewnie — odparl Jem. — Lubilem ja, kiedy nas uczyla.

— I bardzo nienawidzi Hitlera...

— A co w tym zlego?

— Widzisz, wczoraj dtugo nam opowiadata o tym, jak on Zle traktuje Zydéw.
Jem, to niedobrze, kiedy kto$ kogo$ przesladuje, prawda? Albo nawet jesli kto$
zle o kimg$ mysli, prawda?

— No pewnie, ze niedobrze, Skaucie. Co ci¢ gryzie?

— Bo... Kiedy tamtej nocy wychodziliémy z sali rozpraw, panna Gates... szla
po schodach przed nami i rozmawiata z panng Stephanie Crawford. Styszatam,
jak méwila, ze juz najwyiszy czas, zeby kto$ dat im lekeje, bo za duzo sobie
pozwalaja i moze jeszcze przyjdzie im do glowy, Ze moga si¢ z nami zenié. Jem,
jak mozna tak bardzo nienawidzi¢ Hitlera, a jednoczesnie by¢ tak niedobrym
dla ludzi we wlasnym kraju...

— Jem nagle si¢ wéciekt. Zeskoczy!t z 16zka, ztapat mnie za kotnierz i potrzasnat
mocno.

— Nigdy wigcej nie cheg slysze¢ o tej sali rozpraw! Nigdy, nigdy, styszysz?
Styszysz?! Nie waz si¢ wigcej odezwaé do mnie na ten temat cho¢by jednym
stfowem, zrozumiatas? A teraz idz sobie!

Bylam zbyt zaskoczona, zeby si¢ rozptakaé. Wymknetam si¢ z pokoju Jema
i zamknetam drzwi najciszej jak umiatam, zeby hatas znowu go nie rozjuszyt.
Poczutam si¢ w jednej chwili bardzo zmeczona i brakowato mi Atticusa. Zna-
laztam go w salonie, podesztam do niego i sprobowatam usia$¢ mu na kola-
nach.

Usmiechnat sie do mnie.

— Jeste$ juz taka duza, ze moge przytulaé tylko kawalek ciebie — powiedzial
i przytulil mnie mocno. — Skaucie — dodat cicho — nie smu¢ si¢ z powodu
Jema. Ostatnio przezywa trudne dni. Styszalem was przed chwila.
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Powiedzial mi jeszcze, ze Jem strasznie si¢ stara o czym$ zapomnied, ale tak
naprawde tylko magazynuje w glowie to wspomnienie, przynajmniej na jakis
czas. | ze w koricu bedzie umiat przemysled to sobie i pouktadad fakty. A kiedy
Jem to zrobi, znowu bedzie soba.

[Zrédto tekstu: H. Lee, Zabic drozda, przet. M. Szymariski, Warszawa 2008,
s. 317-322].






CzesC trzecia

W poszukiwaniu waznych tematow,
wartosciowych tekstow






Whprowadzenie

Poszukiwania dziet warto$ciowych dla szkolnej lektury, wyzwalajacych roz-
mowe na tematy istotne z perspektywy egzystencji ludzkiej, nie zamyka
si¢ w granicach okreslonych epok literackich, wybranych konwencji badz
nazwisk autoréw czy to sankcjonujacych tradycje, czy to bedacych synoni-
mem nowych szkolnych porzadkéw lekturowych — zmieniajacych si¢ roz-
porzadzeni rzadowych, formowanych pospiesznie i bez dystansu czasowego
ocen krytykéw literatury badz literaturoznawcéw, wreszcie chwilowych
méd i fascynacji czytelniczych. Chociaz te ostatnie daja szansg, by skutecz-
nie wplywa¢ na poziom czytelnictwa i motywowa¢ do lektury w ogéle, wy-
daje sig, iz nie moga by¢, nawet na fali spolecznego entuzjazmu, traktowane
jako podstawowe kryterium doboru tekstéw do szkolnego opracowania.
Jak zaznaczono w czesci 11, kwestia kryteriéw doboru zaréwno omawianej
catosciowo lektury szkolnej, ale takze, co trzeba doda¢, fragmentu wybra-
nego do opracowania na jednej lub dwéch lekcjach, nie jest sprawa fatwa.
Wymaga od nauczyciela faczenia rozmaitych porzadkéw myslowych, po-
szukiwania ,ztotego Srodka”, ktéry godzitby wymogi ministerialne z ocze-
kiwaniami uczniéw oraz ambicjami i preferencjami nauczyciela, a takze
respektowal zobowiazania przedmiotu wobec autonomii dziet wysoko-
artystycznych oraz oczywistych zadan wychowawczych'. Wskazany dylemat
dotyczy w zasadzie edukacji na wszystkich poziomach, na ktérych jezyk
polski pojawia si¢ jako osobny przedmiot wpisany w ustanowiony na mocy
polityki panistwowej porzadek edukacyjny.

Zamieszczone w niniejszym rozdziale propozycje metodyczne, podbu-
dowane, wypada mie¢ nadziejg, solidnym opracowaniem warsztatowym,
s3 proba poszukiwania do lektury lekeyjnej tekstow z jednej strony arty-
stycznie warto$ciowych, ponadczasowych, myslowo nosnych, z drugiej do-
stepnych jezykowo i kulturowo oraz atrakcyjnych dla szkolnego czytelnika.
Reprezentujg one tak literaturg polska, jak i obca, zaréwno dzieta przyna-
lezne do wspétczesnosci, jak i tradycje literacka. Lacza propozycje czytania

1 Por. takze: P. Sporek, Co czytac we wspdlczesnej szkole? Wobec kanonu — kryteria do-
boru lektury (szanse, mozliwosci, zagrozenia), [w:] Edukacja polonistyczna jako zobowigzanie.
Powszechnosé i elitarnosé polonistyki, t. 11, red. E. Jaskétowa, D. Krzyzyk, B. Niesporek-Szam-
burska, M. Wéjcik-Dudek, Katowice 2016.
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literatury z obserwacja jezyka, jego mozliwosci w wyrazaniu i opisywaniu
$wiata oraz probleméw egzystencji cztowieka, integrujac si¢ wokdt widzenia
osoby — podmiotu przezywajacego i doswiadczajacego, takze ogniskujacego
si¢ w centrum dziatari dydakeycznych. To antropocentryczne ukierunkowa-
nie proponowanych projektéw otwiera na rozwazania probleméw natury
aksjologicznej, a tym samym na dziatania formacyjne, ktérych celem jest
pomoc uczniom w budowaniu ich osobowosci, odkrywaniu tozsamosci,
okre§laniu wlasnego miejsca w $wiecie. Uruchomienie kontekstu aksjolo-
gicznego w edukacji ma bowiem znaczenie kluczowe — pozwala uczniowi
sytuowa¢ si¢ wobec rozmaitych probleméw natury moralnej i estetycznej,
umozliwia dyskutowanie rozmaitych wyboréw wartosci identyfikowanych
w toku kontaktéw z czytang literaturg®.

Rozdziat rozpoczyna literacka klasyka. Proponowany do lektury
w mtlodszych klasach szkoly podstawowej Powrdt taty Adama Mickiewi-
cza daje szans¢ rozmowy z uczniami o fundamentalnych kategoriach dobra
i zta, otwiera na wartosci rodziny oraz sacrum. Opisany projekt lekcyjne-
go opracowania utworu umozliwia jednoczesnie wyzyskanie prywatnych,
osobistych do$wiadczen ucznidw, wyzwolenia poktadéw empatii w drodze
do rozumienia tekstu przeciez odlegtego, ugruntowanego w aksjologii umo-
cowanej nie tylko w wyobrazeniach chrzescijaiiskich, ale i ludowym widze-
niu $wiata.

Zaproponowany do lektury wiersz Mirona Bialoszewskiego Ballada
0 zejsciu do sklepu, cho¢ przynalezny przeciez do literackiej wspétczesnosci,
tez w pewien sposob da si¢ dzisiaj postrzegaé jako utwér przynalezny juz
do klasyki literatury polskiej, gdyz twérczo$¢ autora Zawatu ma ugruntowa-
na pozycj¢ w kanonie wybitnych dziet twércéw rodzimych. Poczucie takie
wzmacnia myslowe zakorzenienie wiersza w romantycznej tradycji ballado-
wej. Propozycja jego czytania w klasie VI szkoly podstawowe;j jest jednak
nie tyle konfrontacja z tradycja, ile spotkaniem z niepowtarzalnym jezykiem
autora Obrotéw rzeczy i wynikajacym z niego sposobem widzenia $wiata
i zyjacych w nim ludzi, osobliwg refleksja nad soba i Innym, zapisem niepo-
wtarzalnego do$wiadczenia formowanego w jezyku za posrednictwem nie-
zwyklej wyobrazni, majacej moc przeksztatcania otaczajacej rzeczywistosci.

Z kolei trzecia propozycja lekturowa, fragment Doliny Muminkéw w li-
stopadzie Tove Jansson, zasadniczo pomyslana dla klasy VI, moze by¢ takze
z powodzeniem czytana z dzieémi starszymi czy mlodzieza, tym bardziej

2 O ogromnym znaczeniu literatury dla edukacji aksjologicznej wazna ksiazke napisata
swego czasu Maria Kwiatkowska-Ratajczak. Por. M. Kwiatkowska-Ratajczak, Z perspektywy
wartosci. O prozie dla dzieci i miodziezy, Poznari 1994.
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ze caly tom opowiadan piszacej po szwedzku finskiej autorki bywa postrze-
gany jako utwér dwuadresowy, jak najbardziej whasciwy takze dla odbiorcy
dorostego. Zawarty w ksigzce projekt opracowania lektury oraz przywo-
tane $wiadectwa jej odbioru po raz kolejny przekonuja, ze dzieci potrafia
mierzy¢ sig z literatura, ktéra méwi o najwazniejszych problemach ludzkiej
egzystencji, chea i umieja o nich rozmawia¢. Zderzenie uczniéw za posred-
nictwem literatury z problemem $mierci, samotnosci, do$wiadczania odej-
$cia drugiej, bliskiej osoby jest cenng lekcja zycia — tej jego strony, ktéra
przynosi smutek i cierpienie, bedace przeciez nieodlaczng cz¢scia ludzkiego
bycia w $wiecie.

Tekst zamykajacy rozdzial proponuje do opracowania powies¢ nieco
zapomniang dla szkoty — Do przerwy 0:1 Adama Bahdaja. Warto zachegca¢
do jej lektury w catosci, chociaz w niniejszej ksigzce pokazany jest jedynie
wycinek metodycznego czytania lektury w potaczeniu z praca nad relacja,
a przede wszystkim sprawozdaniem. Propozycja ta jest jaka$ proba odpo-
wiedzi na rzeczywisto$¢ medialng, w ktérej funkcjonuja uczniowie, a réw-
nocze$nie zaklada ksztatcenie kompetencji komunikacyjnej uczniéw, ktérzy
weielajg si¢ kolejno w komentatora sportowego i dziennikarza przygotowu-
jacego sprawozdanie. Wazna jest tutaj przemyslana koncepcja catosci dzia-
tari. Czytanie lektury stwarza mozliwo$¢ pracy nad relacja i sprawozdaniem
sportowym, te z kolei moga by¢ punktem wyjscia do pracy nad oboma ga-
tunkami juz bez powiazania ich konkretnym kontekstem. Celem tych dzia-
tai jest z jednej strony identyfikacja wyznacznikéw gatunkowych, z drugiej
za$ ich praktyczna realizacja w formie ustnej lub pisemnej.

Zasadniczo zawarte w tym rozdziale propozycje cykli lekeyjnych naj-
lepiej nadaja si¢ do wykorzystania u dzieci z przedziatu wiekowego 10-12
lat, chociaz uzasadnione wydaje si¢ takze opracowanie przynajmniej niekto-
rych z uczniami starszymi. Kwestig kluczowa pozostaje poziom dojrzatosci
danej klasy oraz dostosowanie zaproponowanych rozwiazari metodycznych
do wieku podopiecznych. Daja one szansg takze na nauczycielskie ekspery-
menty — opracowywanie ich w réznych klasach, by bada¢ mozliwosci od-
bioru i obserwowa¢ réznice w sposobie postrzegania danych postaw czy
zachowan, analizowa¢ stopiert dojrzalosci myglenia i poziom sprawnosci
jezykowej oraz komunikacyjnej uczniéw.



Rozdziat 1

Historia niezwyktego napadu.
Powrdt taty Adama Mickiewicza

Powrdt taty Adama Mickiewicza to utwér zakorzeniony w szkole. Tekst,
zwyczajowo kojarzony z pracg lekeyjng w klasie IV oraz czgsto w tej klasie
czytany przez polonistéw i uczniéw, jest na tyle interesujacy, ze ciagle warto
szuka¢ atrakcyjnych sposobéw opracowywania go i czytania na nowo.

Oczywiscie praca nad utworem nie moze przebiegaé w izolacji, ale uklada¢
si¢ powinna w okreslony ciag dziatan dydaktycznych, zintegrowany przez pro-
blematyke (dom, rodzina itp.) zachgcajaca do ujmowania jej z réznych punk-
téw widzenia, prowokujaca do dyskusji, pobudzajaca uczniéw do myslenia,
dostrzegania mozliwosci ujmowania tematyki z coraz to innej perspektywy.

Dobér tekstéw, ktore beda stanowi¢ kontekst zagadnieri przywotywa-
nych przez balladg wieszcza, nalezy naturalnie do nauczyciela. Mozna zatem
potaczy¢ analizg Powrotu taty z praca nad wierszem Mamusia Jana Twardow-
skiego czy fragmentem ksiazki Dom w domu Anny Kamienskiej, jak zapro-
ponowane to zostalo w podreczniku 7o lubig! dla klasy IV', co nie wyklucza
oczywiscie wykorzystania innych utwordw, zgodnie z zamysltem i koncepcja
nauczyciela.

Podjecie na lekeji wyzwania, jakie niesie ze sobg szkolna lektura ballady
Mickiewicza, wymaga jasnego postawienia celéw lekeji. Daje to takze moz-
liwo$¢, niejako juz programowo, zabezpieczenia si¢ przed instrumentalnym
potraktowaniem tekstu jako wylacznie moralizatorskiej opowiastki do po-
uczania ,maluczkich” czwartoklasistow.

Mozna owe cele sformutowaé w sposéb nast¢pujacy:

— sprowokowanie refleksji nad zagadnieniem dobra i zfa w $wiecie na przy-
ktadzie obserwacji zdarzeni przedstawionych w balladzie,

1 Interesujace propozycje lekeyjne, inspirowane materialem zamieszczonym w podrecz-
nikach 7o lubig!, skoncentrowane wokét problematyki domu i rodziny, przedstawita Iwona
Morawska. Por. 1. Morawska, Rodzinna tradycja na lekcjach jezyka polskiego w kl. IV-VIII,
wJezyk Polski w Szkole dla klas IV-VIII” 1997-1998, z. 3, s. 33-42.
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— rozpoznanie wartosci konstytuujacych istnienie prawdziwych wigzi ro-
dzinnych,
— otwarcie ucznia na wartoéci sakralne jako czynnik tadotwérczy i staty
punkt odniesienia w sytuacji egzystencjalnej czlowieka.

Realizacj¢ powyzszych celéw zaktadam w toku rzetelnej analizy doku-
mentacyjnej tekstu ballady oraz przy zastosowaniu rozmaitych dziatai prze-
ktadowych i wykonawczych podejmowanych przez uczniéw?’.

Ballady i romanse

Przed przystapieniem do planowania sytuacji lekcyjnej konieczne wydaje
si¢ przypomnienie kontekstu macierzystego interesujacej nas ballady. Od-
$wiezenie podstawowych informacji uzmystawia nauczycielowi skale pro-
bleméw, jakie wiazg si¢ z powstaniem Mickiewiczowskiego manifestu este-
tycznego i $wiatopogladowego, nawet jesli niewiele z tych zagadnieri mozna
poruszaé w klasie IV szkoty podstawowe;.

Pamigta¢ zatem nalezy, ze Powrdt taty, usytuowany w cyklu Ballady i ro-
manse, mial okazje znalez¢ si¢ w jednym z najwazniejszych tomikéw pol-
skiego romantyzmu, Poezyjach wydanych w 1822 roku, ktérych ukazanie
si¢, wedlug ustalen historykéw literatury, stanowi formalng cezurg¢ pomig-
dzy ,starym” a ,nowym”, dramatycznie przypominajaca o ostatecznej kle-
sce ideologicznej o$wieceniowego racjonalizmu i zapowiadajacg ofensywe
romantycznego irracjonalizmu. Ballady i romanse, ktére we wspomnianym
roku ukazaly si¢c w Wilnie i kedrych niewielki naktad wykupiono natych-
miast, wywolaly prawdziwa burz¢ — zaréwno lawine krytyk, jak i fal¢ en-
tuzjastycznych ocen tomiku mlodego poety’. Niewatpliwie czytelnicy
i znawcy mieli do czynienia z cyklem wyjatkowym, bardzo oryginalnym,
nowatorskim, uderzajacym w wypracowane wzorce klasyczne przez wpro-
wadzenie na karty literatury bogatego $wiata fantastyki i wierzeri ludowych
(,piesi gminna”).

Ballady Mickiewicza mialy swoja podbudowe w tradycji literackie;.
Wzorcem i wyznacznikiem gatunku byly dla poety przede wszystkim Pie-
$ni Osjana (pod posta¢ legendarnego barda podszyt si¢ James Macpher-

2 Typologia metod — zob. Z. Uryga, Godziny polskiego, Warszawa—Krakoéw 1996,
s. 111-177. Autor wylicza w swej ksiazce nastgpujace metody pracy nad literatura: a. metoda
impresyjno-eksponujaca; b. analizy dokumentacyjnej; c. analizy wykonawczej; d. przektadu
intersemiotycznego; e. metoda dyskusji.

3 Na temat recepcji cyklu zob. M. Cykowska, ,,Ballady i romanse” Adama Mickiewicza,
Gdanisk 1994, s. 10-11.
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son*), ale wida¢ w nich réwniez wplywy Byrona, Schillera czy Goethego.
Miat Mickiewicz takze swoich poprzednikéw w literaturze polskiej. Warto
w tym miejscu wymieni¢ dumy Juliana Ursyna Niemcewicza czy utwory
przyjacioét wieszcza — Tomasza Zana i Jana Czeczota. Sam Mickiewicz pod-
kredlal, iz wplyw na jego ballady wywarta twérczo$¢ sielankowa Franciszka
Karpinskiego’.

Zatem ballady nie byly catkowitym novum w literaturze rodzime;j, ale te,
ktére wyszly spod piéra Mickiewicza, okazaly si¢ z jednej strony pierwszym
tak wyraznym manifestem romantyzmu uderzajacym w ,,starych” mistrzéw
z Janem Sniadeckim na czele, autorem stynnej rozprawy pt. O pismach kla-
sycznych i romantycznych (1819), a z drugiej forma nobilitacji tego, co do tej
pory spoczywalo na marginesie wielkiej literatury, a wigc folkloru wsi wraz
z realiami obyczajowymi i Srodowiskowymi, a takze specyficznego uksztat-
towania pejzazu aksjologicznego determinujacego zycie bohateréw ballad.

Cykl Ballady i romanse nie byt jednak, jak odbierali to niektdrzy kryty-
cy, apoteoza $wiata gusel i zabobonéw ani przejawem naiwnosci tworczej
i $wiatopogladowej miodego Litwina, ale §wiadomym zabiegiem literackim
tworcy, ktéry co prawda nobilituje tematyke wypetniajaca strukture formal-
na utworéw, ale jednoczesnie wyraznie dystansuje si¢ od przedstawionego
w konwencji basniowej $wiata. Zaakcentowat t¢ tendencje Waclaw Kubac-

ki, keéry pisat:

Pominawszy ,programowa’ Romantycznos¢, stosunek poety do tematdéw
fantastycznych jest literacki: nie opuszcza go $wiadomos¢ fikeji poetyckiej,
a w balladach humorystycznych nie brak nawet jakby XVIII-wiecznej pustoty

i bawienia si¢ tematami ze $wiata nadzmystowego®.

Lektura ballad przekonuje o stusznosci powyzszego sadu. Jak zauwaza
Alina Witkowska, brak jest w nich folklorystycznej dostownosci, zas odno-
$niki do ,,piesni gminnej” s3 skonwencjonalizowane, podkreslajac dystans
pomiedzy autorem a narratorem. Wspomniana badaczka analizujac to za-
gadnienie, stwierdza: ,Dziwnosci, cuda, tajemnice, nadziemskie zjawiska
powolywane sa bowiem w Balladach i romansach niejako na odpowiedzial-
no$¢ tych, ktérzy o nich opowiadaja, narratoréw zatem”. Dodatkowo dy-
stans ten akcentuje zartobliwa tonacja niekt6rych tekstéw.

4 A. Witkowska, R. Przybylski, Romantyzm, Warszawa 1999, s. 51.

5 W. Kubacki, Wszgp, [w:] A. Mickiewicz, Poezje, t. 1, Wroctaw 1949, s. XIV.
6 Tamize, s. XX.

7 A. Witkowska, R. Przybylski, Romantyzm, dz. cyt., s. 249.
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S3 jednak w balladach tematy, na ktére autor wypowiada si¢ z pelna
powaga — przede wszystkim kwestie programowe wpisujace si¢ w kontekst
sporéw klasykéw z romantykami (zwlaszcza Romantycznosé) oraz wartosci
i prawdy zyciowe, nabierajace charakteru zakazéw i nakazéw moralnych,
stajace si¢ swoistymi zasadami ludowego chrzescijanistwa, chrystianizmu lu-
dowego®.

Wystarczy prze$ledzi¢ zamieszczone w cyklu utwory, aby przekonad sie,
ze problematyka aksjologiczna, ujmowana na sposéb ludowy, stanowi domi-
nante semantyczng poszczegdlnych tekstéw. W tym sensie Ballady i romanse
stajg si¢ swoistym wykladem ,,prawd zywych™. Mamy zatem zawiedziong
milo$¢ i wiarotlomnego kochanka (Switezianka), zbrodnie, ktérej dokonuje
stylizowana na Lady Makbet niewierna zona (Lilije), nieszczesliwa, uwie-
dziong dziewczyng (Rybka), wreszcie okrutne wojsko Moskali, gotowe po-
hanbi¢ pozostawione w grodzie Tuhana niewiasty (Switez) czy bezwzgled-
na i pusta Martg (Rekawiczka tumaczona z Schillera). To tylko niekedre
z aspektéw moralnych, zaakcentowane w cyklu utworéw mtodego poety.
Krétkie wyliczenie nie wyczerpuje oczywiscie catosci zagadnien etycznych,
keére pod rozwage podsuwajg ballady. Wazne jest jednak uchwycenie ich
w perspektywie sprawiedliwosci ujmowanej na sposéb ludowy — kazda wina
musi zosta¢ ukarana (czasem nawet w sposob niewspétmierny do cigzaru
przewiny), za$ instancja, ktéra przywraca harmonie $wiatu, staje si¢ sita nad-
przyrodzona. To ona ,wyréwnuje krzywdy”, strzeze porzadku w $wiecie
przez réwnowazenie pierwiastkéw dobra i zfa.

Z innych znaczacych utworéw cyklu warto tu wymieni¢ chociazby balla-
dy ,diabelskie” (Pani Twardowska, Tukaj), przywolujace romantyczny mo-
tyw Mefistofelesa, oraz ballade 70 lubi¢!, pomyslana jako parodia rzeczywi-
stoéci balladowej (spigtrzenie i zaggszczenie efektéw typowych dla powiesci
grozy w polaczeniu z zabawnymi pomystami stownymi i sytuacyjnymi).

Powrdt taty na tle cyklu

Interesujacy nas utwor wydaje si¢ kontrastowa¢ z pozostalymi balladami
cyklu. Ma charakter bardziej realistyczny, $wiat nadprzyrodzony i jego in-
gerencja w §wiat rzeczywisty s3 zredukowane i ograniczajg si¢ do wewngtrz-
nego przeobrazenia herszta zbdjcéw, ulegajacego sile modlitwy dzieci i od-

8 S. Makowski, Prawdy zywe ,,Ballad i romanséw” Adama Mickiewicza, ,Ojczyzna —
Polszczyzna” 1997, nr 1 (56), s. 17.

9 Tamze.
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najdujacego swe czlowieczeristwo. Oczywiscie, zdarzenie to w balladzie
nabiera charakteru cudownego, przekraczajacego whasciwosci poznania
ludzkiego, jednak moralitetowy charakter tekstu wyraznie odcina si¢ od in-
nych utworéw cyklu, w ktérych az roi si¢ zjaw, upiornych zdarzen i gdzie
akceptuje si¢ rownolegle wspotistnienie $wiata fantastycznego ze $wiatem
ludzi®.

Tym, co z calg pewnoscia faczy Powrdr taty z pozostatymi balladami,
jest lezaca u podstaw interpretacji tego utworu apoteoza uczucia jako sity
z jednej strony skontrastowanej z chfodnym racjonalizmem i wspierajacym
go empiryzmem, a réwnoczesnie potgznej, irracjonalnej mocy przeobraza-
jacej ludzi, determinujacej ich dziatania™. Jest to jednak przede wszystkim
optymistyczna opowies¢ o sile dobra, ktdra thkwi w kazdym cztowieku, cho¢
niejednokrotnie glegboko ukryta. To petna ciepta historia o tym, jak dobro
zwycie¢za zfo tagodnoscia, niewinnoscia i zawierzeniem Boskiej Opatrzno-
$ci. Z pewnoscia warto o tych sprawach rozmawia¢ juz z czwartoklasistami.

Propozycja metodyczna i zarys interpretacji tekstu

Prac¢ nad utworem proponuj¢ rozpoczaé od ekspresywnego odczytania
tekstu badz odtworzenia z plyty jego glosowej interpretacji, koniecznie ta-
kiej, ktéra zaréwno mogtaby stanowi¢ wzorzec poprawnosci recytacyjnej,
jak i wprowadzalaby w atmosfer¢ utworu, oddawata melodycznos¢ tekstu
oraz sugestywnie prezentowala sensacyjna fabule ballady. Pozwoli to réw-
noczesnie wydoby¢ jedng z cech gatunku, a mianowicie jego rytmicznosé,
wskazujaca na mocne zwiazki z muzyka.

Wazne jest, zeby owo wzorcowe, pobudzajace wyobrazni¢ wykonanie
tekstu nie zostalo pominiete milczeniem. Warto zatem zacheci¢ czwarto-
klasistéw, by sprébowali zwerbalizowa¢ odczucia, jakie wzbudzito w nich
wystuchanie tekstu. Oczywidcie, wypowiedzi negatywnie wartosciujace na-
granie réwniez moga w tym miejscu stanowi¢ istotny czynnik motywu-
jacy kolejne dziatania nauczyciela. Mozna byloby porozmawia¢ z dzie¢mi
o tym, dlaczego prezentacja tekstu im si¢ nie podobata, zacheci¢ ich do za-
prezentowania innych mozliwosci jego odczytania. Pamigta¢ musimy jed-
nak, Ze na tym etapie nie mozna bez zrozumienia tekstu wymaga¢ od ucznia

10 Por. komentarz M. Jedrychowskiej, [w:] B. Dyduch, M. Jedrychowska, Z. A. Kfa-
kéwna, H. Mrazek, 1. Steczko, Podrecznik do jezyka polskiego zreformowancej szkoly podstawo-
wej To lubig! Ksigika nauczyciela. Klasa 4, Krakéw 1999, s. 159.

11 S. Makowski, Prawdy zywe..., dz. cyt., s. 17.
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samodzielnych prob twérczego odczytywania tekstu w funkeji interpretu-
jacej. Na takie dziatania przyjdzie jeszcze czas. W tej fazie lekeji chodzitoby
raczej o zwerbalizowanie watpliwosci w kontekscie odstuchanego nagrania.

Dla zapanowania nad caloscig uslyszanej ballady potrzebne bedzie od-
tworzenie wydarzen, o ktdrych traktuje utwér. To czas takze na to, aby
wspdlnie z uczniami pokonywaé barierg jezyka, jaka, mimo pozornej pro-
stoty, stawia przed czytelnikami tekst. Procesowi odtwarzania fabularnego
ciggu wydarzert musi towarzyszy¢ refleksja nad czasoprzestrzenia, w obrebie
keérej toczy sig akeja ballady.

Wyraznie zatem trzeba wyznaczy¢ przestrzen miasteczka i tego, co znaj-
duje si¢ poza jego obr¢bem: laséw, rzek oraz wzgdrz za miastem. Kazde
z tych miejsc budzi inne skojarzenia, ktére koniecznie nalezy wydoby¢, by¢
moze takze graficznie przedstawi¢ w formie wykresu lub rysunku, by po-
tem powiaza¢ z nimi okreslone postaci i wydarzenia®. Jest zatem wyraznie
zarysowana strefa malego miasteczka — to $wiat kultury, ustalonych norm
postgpowania, miejsce, w ktérym znajduje si¢ dom kupca i jego rodziny.
To obszar bezpieczny, wolny od zagrozenia, dalece rézny od dzikiej prze-
strzeni ,rzek” i ,laséw”, ktéra przeraza swa nieokreslonoscia, otwartoscia,
nie pozwala si¢ uja¢ w racjonalne granice. Tam czai si¢ niebezpieczeristwo:
grozne zwierzeta, ale przede wszystkim liczne w lasach szajki zbdjeckie tu-
piace podréznych, zwlaszeza tych, kedrzy przewozg pieniadze lub cenny ta-
dunek.

Jest to niewatpliwie dla nauczyciela okazja, aby aktualizowad historig
napadu w do$wiadczeniu uczniowskim. Odwotania do wspétczesnych dra-
matycznych wydarzen, takich jak napasci, pobicia, o ktérych informuje
si¢ gléwnie w telewizji czy internecie, moga stanowi¢ kontekst w pewien
sposdb znany nawet czwartoklasistom. Niebezpieczne nocy ulice, obawy
rodzicéw, gdy ich pociechy wracaja do domu péina pora — rozwazania
o tych problemach niewatpliwie moga korzystnie wplyna¢ na zrozumienie
sytuacji, odczucie atmosfery, ktéra panuje wokét przedstawionych przez
Mickiewicza wydarzer. Oczywiscie, uruchomienie tego kontekstu musi
by¢ dostosowane do wieku uczniéw i wymaga od nauczyciela, wkraczajace-
go w ten obszar refleksji, wielkiej ostroznoéci w obcowaniu z czgsto jeszcze
przeciez bardzo delikatna psychika i wielkq wrazliwoscia dziesigciolatkdw.

W zasadzie dramat rodziny zaczyna si¢ juz z chwila wyjazdu ojca z domu
i miasta, z opuszczeniem ,,oswojonej” bezpiecznej przestrzeni. Poteguje si¢

12 Na specyfike i zréznicowanie przestrzeni w balladzie zwrécita uwage Zofia Ozdg
w artykule W kregu etosu rodzinnego. Uniwersalna i spoleczna przestrzeri ,,Powrotu taty”
A. Mickiewicza, ,Polonistyka” 1999, nr 10, s. 617-620.
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on jednak dopiero wtedy, gdy mija czas, a Kupiec ciagle nie wraca do naj-
blizszych. W oswojong i bezpieczna do tej pory przestrzeri domu wdzie-
ra si¢ lek i niepokdj. Ta nieobecno$¢ uruchamia wyobraznig, dopuszcza
do umystu matki i zony najczarniejsze mysli, przeczucia, ze me¢zowi grozié
moze jakie$ wielkie niebezpieczeristwo. Kobieta postanawia zatem dzialaé.
Co prawda sama czuje si¢ bezradna (musi pozosta¢ w domu, strzec pozosta-
wionego dobytku), ale to za jej przyczyng ,dziatki” opuszczajg dom i udaja
si¢ ,,za miasto, pod stup na wzgérek”. Przywotanie owego miejsca na wzgér-
ku wymaga poglebionej analizy. Konieczne jest, aby czwartoklasisci okre-
$lili whasciwosci tego elementu przestrzeni, wyjasnili przyczyny, dla kedrych
matka wysyla swe dzieci wlasnie tam. Co prawda 6w ,wzgérek” znajduje si¢
poza bezpieczng przestrzenia, jednak matka nie ma watpliwosci, ze przy ka-
pliczce jej pociechom nic nie grozi. Wzgdrek ze ,stupcem”, kapliczka Matki
Bozej, to miejsce uswigcone, nad keérym sprawuje przemozng opieke Pan-
na Swieta. To niejako granica miedzy ,domowym centrum” a przestrzenia
otwarta, w ktérej czai sig zto®.

Warto wyodrebni¢ tu takze relacj¢ przestrzenng géra — dét i wstepnie
dokona¢ juz ewaluacji przestrzeni. Dzieci udajg si¢ zatem na wzgérek,
bo miejsce wznoszace si¢ ku gorze niejako juz samo w sobie nadaje si¢
do tego, by i cztowieka wznies¢ ku niebu, Bogu'. To nie miejski kosciét jest
miejscem modlitwy dzieci, ale samotna kapliczka, oddalona od ludzkich
siedzib, idealne miejsce do kontemplacji i rozmowy z Bogiem. Dzieci wy-
biegajace za miasto, aby pomodli¢ si¢ i wypatrywaé ojca, ze sfery profanum
przenosza si¢ w wymiar sacrum. Takze ich zachowanie podkresla swigtos¢
ziemi, na ktérej si¢ znajduja. A wige dzieci klgkaja przed obrazem, catuja
ziemig, robig znak krzyza, odmawiajq modlitwy (Ojcze nasz. .., Zdrowas. . .,
Wierzg..., rozaniec, Dekalog, litania do Matki Bozej)". Przestrzen zostaje
dodatkowo uswigcona modlitwa, ktéra ostatecznie bedzie przyczyna prze-
obrazenia herszta zbéjcéw.

Oméwienie elementéw przestrzeni splata si¢ nierozerwalnie z sensacyj-
na fabula. Kupiec powracajacy z podrézy jest odpowiedzia na modlitwe
dzieci, ale najgrozniejsze wydarzenia maja dopiero nastapi¢. Dzika prze-
strzeni ,boréw”, ,laséw”, ,rzek” i zbdjcdw” zda si¢ wdzieraé w przestrzen
uswigcona przez kaptanski rytuat dzieci. Pojawienie si¢ zbéjcdw w chwili,
gdy doszlo juz do spotkania stgsknionych dzieci z ojcem, nabiera tu szcze-

13 Tamze,s. 617.

14 Por. X. L. Dufour, Stownik Nowego Testamentu, Poznai 1979, s. 280.

15 Z.Ozga, Whkregu..., dz. cyt., s. 618-619. Autorka artykutu okresla czynnosci dzieci
mianem obrzedéw kaplariskich, wiazac je z odbyciem si¢ religijnego misterium, ktére pro-
wadzi do cudu.
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g6lnie dramatycznego charakteru. A wigc modlitwy i gorace prosby dziatek
okazaly si¢ nic niewarte? Watpliwosci te rozwiewa oczywiscie zachowanie
herszta zbdjcéw, ktory ,spedza zbdjcdw precz z drogi”. Spotkanie przywdd-
cy rozbdjnikéw z Kupcem i jego rodzing postuzy juz tylko odstonigciu sity
oraz potegi mocy Boga. Opatrznos$¢ czuwa nad tymi, ktérzy bezgranicznie
Mu ufaja. Jest jednak to spotkanie takze okazja, aby zaréwno ojciec, jak
i starszy zbdjca mogli sprawdzi¢ si¢ jako ludzie. Warto zatem skierowaé
uwage czwartoklasistow na zachowania i stowa obu bohateréw.

Kupiec jest zatem gotéw oddaé cate swe bogactwa za zycie swoje i swo-
ich dzieci. Jednoczesnie che¢é ocalenia siebie wyraznie nie wypltywa w jego
przypadku z egoistycznych pobudek, lecz jest pochodna troski o najbliz-
szych: ,Nie rébcie malych sierotami dziatek/ I mlodej matzonki wdowa”.
Takze podzigkowanie, jakie sktada starszemu zbdjcy, nobilituje go, swiad-
czy o tym, iz ojciec dobrze zna wartos¢ zycia. Pozwala mu to zdystansowaé
si¢ wobec dobytku, ktéry przeciez chce pomnazaé z racji wykonywanego
zawodu.

Herszt zbdjcéw z kolei odnosi zwycigstwo nad samym soba. Potrafi po-
kona¢ chciwo$¢, przetamaé bezwzglednos¢. Cud modlitwy wyzwala w nim
prawdziwe czlowieczenistwo, budzi w nim na nowo ludzkie uczucia: litos¢,
wspélczucie, strach. Pacierze dzieci przypominaja mu jego wlasny dom,
rodzinne strony i, co najwazniejsze, zone¢ i malerikiego synka. To wspo-
mnienie staje si¢ dla niego plaszczyzng empatii, nadaje jego dzialaniom, by¢
moze pierwszy raz od dawien dawna, charakter refleksyjny, zmusza do za-
trzymania sig, zastanowienia si¢ nad dotychczasowym zyciem.

Nie znamy dalszych loséw zbéjcy, ale mozna zachgci¢ uczniéw do zasta-
nowienia si¢ nad nimi w kontekscie ostatniej strofy:

Kupcze! jedZz w miasto, ja do lasu muszg:
Wy, dziatki, na ten pagérek

Biegajcie sobie i za moja dusze
Zméwcie tez czasem paciorek.

Pewnie rézne beda ,,pomysly” na przebieg dalszych loséw bohatera. By¢
moze 6w powrét do lasu dzieci zrozumiejg jako powrét do domu, wha-
snej rodziny, porzucenie zbdjeckiego rzemiosta. By¢ moze jednak oznaczaé
to bedzie powrét do stylu dotychczasowego zycia, na droge wystepku. Nie-
watpliwie jednak jezeli nie z pelnym nawréceniem mamy tu do czynienia,
to z pewnoscig z gleboka, wewngtrzng przemiana, wstrzasem etycznym, ja-
kiego doznaje starszy zbdjca. Pierwszy krok w kierunku zmiany zycia zostat
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zrobiony — rozbdjnik nabrat $wiadomosci swoich czynéw, zdobyt waing
wiedzg o sobie. Dobitnie $wiadczy o tym prosba o modlitwe za jego du-
sz¢ skierowana do dzieci. Wydaje si¢, ze od tej pory przewarto$ciowana
zostaje jego dotychczasowa hierarchia wartosci, a $cilej — zmienia si¢ jej
fundament. Rodzina staje si¢ Zrédlem wartosci bedacych wyznacznikami
godnego zycia.

Trzeba trochg czasu lekeyjnego poswigci¢ rowniez innym bohaterom
ballady. Mam tu na mysli przede wszystkim matke i dzieci. To wlasnie zona
Kupca, petna glebokiej wiary w sens szczerej, dziecigcej modlitwy, nakazuje
dzieciom udad si¢ na wzgérek, do kapliczki Najswigtszej Panny, i prosi¢
o opieke nad ojcem. Ona tez kieruje si¢ mitoscig do meza i zrobi wszystko,
aby uchroni¢ go od niebezpieczeristwa.

Z kolei dzieci, postuszne nakazowi rodzicielki, podzielajace jej niepokdj,
z wielkim pietyzmem oddaja si¢ modlitwie za ojca. To ich postuszenistwu,
zaufaniu, jakie mialy do polecenia matki, Kupiec zawdzigcza to, ze herszt
bandy ustyszal pacierze plynace z ich ust. Mitos¢ dzieci nadaje bowiem mo-
dlitwie charakter bardziej osobisty. Trudno si¢ dziwi¢ ich ogromnej radosci,
gdy po dlugim czasie okazuje si¢, ze ,wymodlily” sobie powrdt taty.

Pozostaje jeszcze sprawa postaci marginalnych, bedacych nieco w tle ca-
tej historii, a wigc zbdjcéw pod komenda herszta. Juz samo ich pojawienie
si¢ wzbudza w Kupcu i jego dzieciach przerazenie:

Brody ich diugie, krgcone wasiska,
Wzrok dziki, suknia plugawa;

Noze za pasem, miecz u boku blyska,
W reku ogromna butawa.

Z wygladem koresponduja ich agresywne dzialania: wyprzegaja woz, za-
bieraja konie, domagajq si¢ natarczywie pienigdzy, groza stugom ostrymi
mieczami. Ostatecznie i oni jednak podlegaja sile dobra, ktéra wyzwolita
modlitwa. Czy to ze strachu przed przywddca, czy to z szacunku do niego,
rezygnuja z tupéw, ustgpuja, poddajg si¢ rozkazom herszta. Pomimo dlugo
przygotowywanego napadu godza si¢ odejs¢ z pustymi rekami. Czy wy-
starcza to, aby oceni¢ ich pozytywnie? Chyba nie, ale nie pozwala takze ich
zaklasyfikowa¢ jako jednoznacznie czarne charakeery. By¢ moze i w nich
ostatnie wydarzenia wzbudzity ludzkie uczucia, dajac nadziej¢ na przeobra-
zenie wewngtrzne w przysztosci. Trudno tg kwesti¢ rozstrzygna¢ na lekgji.
Jest tu jednakze mozliwo$¢, aby w ogéle porozmawiac z uczniami o obec-
nosci dobra i zla w cztowieku. Zaden z bohateréw ballady nie jest do kon-
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ca zly, o kazdym z nich mozna datoby si¢ powiedzie¢ co$ dobrego. Moze

to przekonywaé o tym, ze w kazdym czlowieku kryje si¢ ,iskierka” dobra,

za$ problem polega na wydobyciu jej z siebie, powrdceniu do tego, co sta-
nowi o istocie czlowieczeristwa. Refleksje na ten temat moga stuzy¢ za swe-
go rodzaju podsumowanie wezesniejszych rozwazan.

Dojscie do zrozumienia tekstu i oméwienie zaleznosci aksjologicznych
przez analiz¢ stosunkéw czasoprzestrzennych umozliwi uczniom przygo-
towanie si¢ do recytowania ballady z pamieci. Pamigta¢ przy tym jednak
nalezy, ze musi to zosta¢ poprzedzone wskazéwkami nauczyciela i stosow-
nymi éwiczeniami, nie moze odbywaé si¢ ad hoc i sprawdzaé jedynie stopnia
pamigciowego opanowania tekstu.

Proponuje tutaj nastqpujqce ¢wiczenia przygotowujace do samodzielne-
go wygloszenia ballady z pamieci:

wchodzenie ucznia w rol¢ nadawcy tekstu (wydobyae wielogtosowo-

§ci, zrozumienie sytuacji komunikacyjnej: kto méwi, do kogo, w jakim

celu itp.);

- czytanie tekstu z podzialem na role, aby odda¢ specyfike poszczegél-
nych postaci, ich emocje przez ekspresywne odczytanie okreslonych
partii utworu;

- uzasadnianie przez dzieci wyboru sposobu glosowej interpretacji tekstu.
Zamiast recytacji (albo obok niej) moze pojawi¢ si¢ préba zainscenizo-

wania ballady, co daje mozliwo$¢ wyzwolenia aktywnosci twérczej czwar-
toklasistéw. Oczywiscie dobrze bytoby, zeby projekt wystawienia Powrotu
taty byl pochodng wspdlnego myslenia o tekscie zaréwno nauczyciela, jak
i uczniéw. Zaklada to przygotowanie dialogéw, a takze tekstu pobocz-
nego, ktéry wyznaczat bedzie przestrzen sceniczna, zawieral wskazéwki
dla mtodych ,aktoré6w”. Naturalnie musi to odbywa¢ si¢ pod kierun-
kiem nauczyciela, ktéry moze zaproponowa¢ uczniom rozmaite ¢wiczenia
transformujace, pomocne przy calym przedsigwzigciu, m.in. przeksztatca-
nia fragmentéw tekstu na wlasng wypowiedz. Walory tego typu ¢éwiczen
sa oczywiste: oprécz pelnienia funkcji pomocniczej wobec dziatan przekta-
dowych (inscenizacja), wpisujg si¢ w proces ksztalcenia jezykowego zinte-
growanego z literackim®.

16 O réznych poziomach integracji w obrebie jezyka polskiego pisze Wiestawa Wan-
tuch. Zob. W. Wantuch, Aspekty integracji w nauczaniu jezyka polskiego, Krakéw 2005. God-
ny polecenia jest zwlaszcza rozdziat Podstawy integrowania w procesie dydaktycznym.
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Materiaty

Adam Mickiewicz
Powrdt taty

,Pdjdzcie, o dziatki, péjdzcie wszystkie razem
Za miasto, pod stup na wzgérek,

Tam przed cudownym klgknijcie obrazem,
Poboznie zmdwcie pacidrek.

Tato nie wraca; ranki i wieczory
We tzach go czekam i trwodze;
Rozlaly rzeki, petne zwierza bory
I petno zbdjcé6w na drodze”.

Styszac to dziatki biega wszystkie razem,
Za miasto, pod stup na wzgérek,

Tam przed cudownym klgkajg obrazem
I zaczynaja paciorek.

Catuja ziemie, potem: , W imi¢ Ojca,
Syna i Ducha $wigtego,

BadZ pochwalona, przenajswigtsza Tréjca,
Teraz i czasu wszelkiego”.

Potem: Ojcze nasz i Zdrowas, i Wierzg,
Drziesiecioro i koronki,

A kiedy cale zméwili pacierze,

Wyjma ksiazeczke z kieszonki:

I litanija do Naj$wigtszej Matki

Starszy brat §piewa, a z bratem
»Najswietsza Matko — przy$piewuja dziatki,
Zmityj si¢, zmituj nad tatem!”

Wtem stychad tarkot, wozy jada droga
I wéz znajomy na przedzie;

Skoczyly dzieci i krzycza jak moga:
»Tato, ach, tato nasz jedzie!”
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Obaczyt kupiec, tzy radosne leje,

Z wozu na ziemi¢ wylata;

,Ha, jak si¢ macie, co si¢ u was dzieje?
Czyscie tesknity do tata?

Mama czy zdrowa? ciotunia? domowi?
A ot rozynki w koszyku”.

Ten sobie méwi, a ten sobie méwi,
Petno radosci i krzyku.

»Ruszajcie — kupiec na stugi zawota —
Ja z dzie¢mi péjde ku miastu”.
Idzie... az zbdjcy obskocza dokota,
A zbdjcéw bylo dwunastu.

Brody ich diugie, krgcone wasiska,
Wzrok dziki, suknia plugawa;

Noze za pasem, miecz u boku blyska,
W r¢ku ogromna butawa.

Krzyknely dziatki, do ojca przypadly,
Tulg si¢ pod plaszcz na fonie;
Truchleja stugi, struchlat pan wybladly,
Drzace ku zbdjcom wzniést donie.

»Ach, bierzcie wozy, ach, bierzcie dostatek,
Tylko puszczajcie nas zdrowo,

Nie rébcie matych sierotami dziatek

I mlodej matzonki wdowa”.

Nie stucha zgraja, ten juz woz wyprzega,
Zabiera konie, a drugi

»Pieniedzy!” krzyczy i bulawg sigga,

Ow z mieczem wpada na stugi.

Wtem: ,,Stdjcie, stdjcie!” — krzyknie starszy zbdjca
I spedza bandg precz z drogi,

A wypusciwszy i dzieci, i ojca,

Jldzcie, rzekt, dalej bez trwogi”.
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Kupiec dzigkuje, a zbdjca odpowie:

,Nie dzigkuj, wyznam ci szczerze,

Pierwszy bym patke strzaskat na twej glowie,
Gdyby nie dziatek pacierze.

Dziatki sprawily, ze uchodzisz cato,
Darza cig zyciem i zdrowiem;

Im wigc podzigkuj za to, co sig¢ stalo,
A jak sig stalo, opowiem.

Z dawna juz slyszac o przejezdzie kupca,
I ja, i moje kamraty,

Tutaj za miastem, przy wzgérku u stupca
Zasiadaliémy na czaty.

Dzisiaj nadchodze, patrz¢ miedzy chrusty,
Modlg si¢ dziatki do Boga,

Stucham, z poczatku porwat mig $miech pusty,
A potem lito§¢ i trwoga.

Stucham, ojczyste przyszly na mysl strony,
Butawa upadta z r¢ki;

Ach! ja mam zong, i u mojej zony

Jest synek taki malenki.

Kupcze! jedZz w miasto, ja do lasu muszg;
Wy, dziatki, na ten pagérek

Biegajcie sobie, i za moja duszg
Zméwcie tez czasem paciorek”.

[Zrédlo tekstu: A. Mickiewicz, Powrdt taty, [w:] Tegoz, Wiersze, Warszawa
1972, s. 81-84].



Rozdziat 2

Jak czytaé poezje w szkole podstawowej?
Ballada o zej$ciu do sklepu Mirona Biatoszewskiego

Zwyczajowo poezja nie cieszy si¢ popularnoscia w szkole. Kunsztowna
mowa wigzana, operujaca bogactwem rozwigzan stylistycznych, odwotujaca
si¢ do wrazliwosci, ale réwnoczesnie do rozmaitych dyspozycji intelektu-
alnych, wymagajaca od odbiorcy odpowiedniego przygotowania warszta-
towego, nie budzi sympatii uczniéw. Sytuacja taka ma szersze podloze —
czytelnictwo poezji w spoteczeristwie w zasadzie nie istnieje, a jej czytanie
poza obszarem przymusu kojarzy si¢ z jednej strony z elitarnoscia, z drugiej
z zupelnym oderwaniem od zyciowych doswiadczeni cztowieka, a zwlaszcza
tych, ktére wyznaczane sg potrzebg pragmatyzmu. Zaniedbania dokumen-
towane w prowadzonych badaniach, w wyborach lekturowych dzisiejszych
odbiorcéw literatury wiaza si¢ w sposdb oczywisty z powszechnie obowia-
zujacym modelem kultury, sa odbiciem dominacji obrazu i supremacji me-
diéw, zwlaszcza nowych mediéw. Niewatpliwie jednak nieched uczniéw
wobec poezji, a takze jej nieobecno$¢ w zyciu wigkszosci ludzi dorostych,
polaczy¢ nalezy réwniez ze staboscia szkoly, ktéra nie potrafi w sposéb
nalezyty obudzi¢ u niedorostych czytelnikéw zainteresowania wierszami,
odstoni¢ wartosci czytanych utworéw lirycznych.

Niniejsza propozycja lektury Bialoszewskiego wyrasta z diagnozy fatal-
nego stanu funkcjonowania poezji w polskiej szkole, zwlaszcza w podsta-
wowej. Ocena sytuacji zostala wyprowadzona z ogladu podrecznikéw obo-
wigzujacych na tym poziomie ksztalcenia. Przeprowadzone rozpoznania
prowadza bowiem do naste¢pujacych wnioskéw:

- w ksiazkach do szkoly podstawowej poezja ma zasadniczo stabsza pozy-
cje niz proza;

- wéréd wybranych do lektury ksiazek uprzywilejowane s teksty literac-
kie przynalezace do polskiej klasyki — ujmowane w réznych porzadkach
organizacyjnych tresci podrecznikowych zazwyczaj podporzadkowane
s tradycyjnym rozwiazaniom metodycznym;
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- w wyborze wierszy daje si¢ dostrzec dwie podstawowe tendencje: 1. do-
starczanie uczniom do lektury tekstéw bardzo prostych, infantylnych,

o niedostatecznym poziomie artystycznym, podporzadkowanych uprosz-

czonej wiedzy z zakresu poetyki i teorii literatury (zazwyczaj w sposéb cal-

kowicie niefunkcjonalny); 2. prezentowanie uczniom tekstéw wysoko-
artystycznych, trudnych, ale w sposéb taki, ze zaproponowane w pod-
recznikach rozwigzania metodyczne zupetnie nie sprzyjaja odkrywaniu
ztozonych senséw utwordw — wiersze ,,czyta si¢” w kontekscie pozalite-
rackim, nie respektuje si¢ ich formy albo czyni to w sposéb niefunkcjo-
nalny (analiza zdezintegrowana), wykorzystujac jako pretekst do swo-
bodnych rozwazan, lekcewazy bogactwo ich semantyki, upraszczajac

i deformujac procesy analizy i interpretacji.

Przykladem ,metodyki niesprzyjajacej rozwojowi” sa bloki zadan
do znakomitego, ale i trudnego wiersza Mirona Biatoszewskiego pod
tytutem Ballada o zejsciu do sklepu. W my$l dyrekeyw zawartych w jed-
nym z podrecznikéw prace z tym tekstem sprowadza si¢ do zapoznania
ze wskazanymi cytatami z wiersza, by uzupelni¢ ograniczajaca refleksje in-
terpretujacy tabelg, bez uwzgledniania charakteru ukazanej i transformo-
wanej przez poetg rzeczywistoéci, bez jakiegokolwiek powiazania ¢wicze-
nia z rzetelnym dochodzeniem do ukrytych znaczed. Dalej, bez zwiazku
z wezesniejszym poleceniem, zachgca si¢ ucznia do przypomnienia, czym
jest ballada, i odniesienia si¢ do poznanych w klasach wcze$niejszych tego
typu utwordw (sic/), puentujac cato$¢ pytaniem: ,,Co na tym tle mozesz
powiedzie¢ o tytule wiersza?”. Gdyby kto§ mial watpliwosci w zwiazku
z powyzszym zadaniem, pewnie powinien zerknaé nieco nizej, gdzie au-
torka podrecznika zamieszcza definicje ballady wraz z podstawowymi
wyznacznikami... Co zabawniejsze, zadanie zaktadajace, ze szdstoklasi-
sta $wietnie operuje wyznacznikami gatunkéw (a jesli nie, to niech czyta,
co stoi ponizej na stronie podrecznika...), weale nie uwzglednia fakeu,
ze przeciez Bialoszewski podejmuje polemike w tradycja romantyczna bal-
lad. Nie lepiej jest z kolejnymi poleceniami. Proponuje si¢ powierzchow-
ne odczytanie wiersza droga wyboru i zastosowania gotowych formut
interpretacyjnych. Calo$¢ zamyka zadanie zakladajace, ze uczeri napisze
whasng ballad¢. To nic, ze nie wiadomo jaka, wazne, ze mozna ¢wiczyé
w odniesieniu do tekstu Biatoszewskiego rozmaite sprawnosci, bez my-
Slowego poglebienia zagadnienia... A przeciez nie idzie o bezrefleksyjne
nasladowanie poety, ale odczytanie niepowtarzalnosci jezykowej catosci,
odkrycie tego, ze Biatoszewski przeksztalca rzeczywisto$é, a co za tym
idzie — o uchwycenie skomplikowanych relacji migdzy ,ja” a ,innymi”
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oraz czasoprzestrzeni w organizacji przedstawionego $wiata, stajacej si¢
udzialem doswiadczajacego podmiotu (kapitalnie dajaca si¢ odczytad
z wiersza warstwa wrazeti stuchowych, dotykowych, wizualnych).

Dlatego, w opozycji do tych zaledwie zasygnalizowanych rozwiazan
tak typowych dla uj¢é podrecznikowych', a takze z przekonania, ze liryk
Biatoszewskiego jest tekstem niezwykle wartosciowym, umozliwiajacym
uczniom podjecie rozwazan nad ludzkim byciem w $wiecie w odniesie-
niu do potencjatu semantycznego wpisanego w utwor autora Obrotéw
rzeczy, proponuj¢ wnikliwe i dojrzate, ale dostosowane do wieku uczniéw
klasy VI odczytanie wiersza i jego transformacje¢ w konkretna propozycje
lekceyjna.

0 poezji Mirona Biatoszewskiego, a zwtaszcza o Obrotach rzeczy

O tworcezosci debiutujacego w 1956 roku poety napisano juz wiele?. Na po-
trzeby niniejszego tekstu, a zwlaszcza wiedzy nauczyciela decydujacego si¢
podja¢ prace lekeyjng nad Balladg o zejsciu do sklepu, warto przypomnied
chociazby skrétowo, na czym polega literacki fenomen Mirona Biatoszew-
skiego. Urodzony w 1922 roku poeta debiutowat tomikiem Obroty rzeczy
w 1956 roku, chociaz jego pierwsze wiersze publikowane byly juz od 1946
roku’ (oficjalnie nastapito to jednak dopiero w 1949 roku — wiersz Fioletowy
gotyk wydrukowany na tamach ,Odrodzenia”). Trudnosci z wydawaniem
jego poezji, niemieszczacej si¢ w obowigzujacym nurcie socrealistycznym,
skutkowaly odlozeniem wydania pierwszego tomu. Biatoszewski skazany
byl na pisanie do szuflady, co bardzo negatywnie odbijato si¢ na jego kon-
dycji psychicznej. Izolowat si¢ od spoteczenistwa, dotkliwie odczuwat stan
literackiego niebytu. Nastepujacy w tym czasie wyjazd do Zarnowca (oko-

1 W sposéb o wicle dojrzalszy proponuje si¢ pracowa¢ z tekstem w ksiazkach Nowe
To lubig! (ksiazka nauczyciela). Niemniej zaproponowane w nich kierunki interpretacji, cho¢
respektujace mozliwosci uczniéw klasy VI, domagaja si¢ poszerzenia przestrzeni znaczeri
mozliwych do odkrycia w toku dziataii lekcyjnych. Por. Z. A. Klakéwna, K. Wiatr, Nowe
To lubig! Klasa 6. Podrecznik do jezyka polskiego. Ksigzka dla nauczycieli i rodzicéw, Krakéw
2009, s. 71-75.

2 Woarto$ciows i dostgpna bibliografi¢ po§wigcona twérczosci Biatoszewskiego, w sam
raz na potrzeby nauczycieli i uczniéw, mozna odnalez¢ w opracowaniu Jana Z. Brudnickiego.
Por. J. Z. Brudnicki, Miron Biatoszewski, Krakéw 1995, s. 76-86.

3 O szczegétach debiutu poety pisze Jadwiga Bandrowska-Wréblewska. Por. J. Ban-
drowska-Wréblewska, Nota biograficzna, [w:] M. Biatoszewski, Poezje wybrane, Warszawa
1976, s. 149. Stanistaw Burkot z kolei datuje debiut prasowy Bialoszewskiego na rok 1947.
Por. S. Burkot, Spotkania z poezjq wspdtczesng, Warszawa 1977, s. 62.
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lice Krosna) stat si¢ dla poety czasem pewnego ukojenia i narodzin nowych
inspiracji. Oto jak wspomina te czasy sam Biatoszewski:

Zaczely si¢ chodzenia od wsi do wsi, od kosciota do kosciota. Czasem tak
zesmy si¢ schodzili, ze nogi byly jak z powrdsel... Z tych umeczen, znajomosci
z calym tamtejszym $wiatem, z walacymi si¢ cerkwiami, z zétcieniami, z ludz-
mi zaczely wreszcie powstawal ballady rzeszowskie... W pierwszym okresie
byly to ballady epickie, opisowe i ballady o watku dramatycznym. Pézniej
miejsce rzeczy zajely plotki o ludziach, zaczely si¢ eksperymenty na gruncie
jezyka, w oparciu o tamtejsze znaczenia. Jednak zawsze liczytem si¢ z Zywym
tworzywem, z tym, co widzialem, co przezytem?.

W rezultacie powstal debiutancki tomik. Wsréd tekstow sktadajacych
si¢ na Obroty rzeczy znaczaca pozycje mialy ballady. Dzielg si¢ one na Bal-
lady rzeszowskie, inspirowane bieszczadzkimi wedréwkami poety, oraz Bal-
lady peryferyjne, skupione na realiach codziennych, wywotujace odniesienia
do tego, co zwiazane z miastem, usytuowane w dziatach: Szare eminencje,
Liryka sprzed zasnigcia, Autoportrety, Groteski. W tej ostatniej cz¢sci umiesz-
czona zostata wlasnie Ballada o zejsciu do sklepu.

Przywolane wyzej wspomnienie Biatoszewskiego rzuca swiatlo na gene-
z¢ Obrotow rzeczy, a przynajmniej czgéci zawartych tam tekstéw®. Cho¢ pa-
migtaé nalezy takze o prawdopodobnych inspiracjach literackich, gdyz czas
powstawania utwordw sktadajacych si¢ pézniej na tomik to takze dla poety
czas intensywnej lektury ksiazek Emila Zegadlowicza (wazne sa szczegél-
nie Powsinogi beskidzkie)°. Catos¢ wzbogacaly teksty odnoszace si¢ bezpo-
$rednio do miejskiej nowoczesnosci, co ciekawe, wolne od zapisu doswiad-
czeri wojennych, ktére przeciez byly réwniez udzialem autora Bylo i byto
(dokumentuje to cho¢by Pamietnik z powstania warszawskiego)’. Wedtug
Stanistawa Burkota wymieniony tomik wierszy byt pierwsza z nieudanych,
bo niekonsekwentnych préb Biatoszewskiego ucieczki od utartych w pol-
skiej literaturze konwencji:

4 J. Bandrowska-Wréblewska, Noza biograficzna, dz. cyt., s. 150.

5 Jak zaznacza Jan Z. Brudnicki, istotny wplyw na wybér wierszy do tomu miat Artur
Sandauer — bardzo zaangazowat si¢ on w ksigzkowy debiut Biatoszewskiego, za ktérego reczyt
swym autorytetem. Por. J. Z. Brudnicki, Miron Bialoszewski, dz. cyt., s. 21-22.

6 Na te i inne inspiracje (m.in. twérczocia Juliana Woloszynowskiego i Witkacego)
zwraca uwagg Jan Z. Brudnicki. Por. J. Z. Brudnicki, Miron Biatoszewski, dz. cyt., s. 22-28.

7 Zdaniem Stanistawa Burkota, mimo iz Bialoszewski debiutowal p6zno, mozna zali-
czy¢ go do pokolenia, ktére Kazimierz Wyka okreslit jako ,,porazone historia”. Por. S. Bur-
kot, Spotkania z poezjq. .., dz. cyt., s. 32.
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[...] odbywata si¢ utarta, cho¢ pylista droga od kultury wspétczesnego mia-
sta, ,sztucznych gér naroslych z kamienia”, w prowincjonalny zascianek,
w okolice zapomnianych od ludzi malych osad i miasteczek. Szlo si¢ na spo-
tkanie z madonna spod Biecza, w opustoszale rejony Bieszczad. Byta to wy-
prawa w folklor, w przeszto$¢ siegajaca poczatkéw naszej kultury, w czasy
Bogurodzicy®.

I dodaje:

Swiat 6w, urzekajacy naiwnoscia, prostota, pigknych niezwyklych kolo-
réw, jest jednak przede wszystkim $wiatem rzeczy martwych, przysypanych
kurzem, wycofanych z obiegu do magazynu ludzkiej kultury®.

Rozpina si¢ on miedzy odlegly (Sredniowieczng) przesztoscig a wspot-
czesnoscia, ktére nachodza na siebie, przy czym whasnie to, co stare, pa-
migtajace odlegle czasy, ulega przemijaniu, zapomnieniu. Nastr6j powagi,
sakralno$¢ miejsc, rzeczy, w ujeciu poety tacza si¢ z petnym delikatnosci dy-
stansem, nutg sentymentalizmu, subtelnym zartem. Wydobywane z prze-
sztodci rzeczy staja si¢ tylko zbiorem rupieci”, traca swe pierwotne sensy
(por. Karuzela z Madonnami, Stara piesis na Binnarowg), choé poetycki,
malarski opis Biatoszewskiego dodaje im nieodpartego uroku'.

Biatoszewski nie pozostawat jednak tylko w $wiecie tak trafnie odma-
lowanym w konstatacjach badacza jego twérczosci. Obszerna czgs¢ tomu
wiaze si¢ bowiem z rzeczywistoscia miasta (Ballady peryferyjne), na tle kté-
rego wylaniaja si¢ rozmaite postaci, przedstawiciele rozmaitych zbiorowo-
$ci — obiekt obserwacji zainteresowanego podmiotu®. Obserwatora, kt6re-
go cieszy ,zamifowanie do potocznosci, obdarzanie przedmiotéw zyciem,
obcowanie z prostymi ludzmi™, a jednoczesnie prébujacego opowiadaé
o sobie, wlasnym dos$wiadczaniu $wiata. Istotny jest dla Biatoszewskiego,
widoczny juz w pierwszym tomiku, zwrot w strong rzeczy, rozmaitych re-

8 Tamze, s. 64.

9 Tamze.

10 Tamze, s. 65.

11 Tego wlasnie okreslenia uzywat Artur Sandauer, charakteryzujac pierwsze tomiki
poetyckie Biatoszewskiego. Por. A. Sandauer, Poegja rupieci, [w:] S. Burkot, Miron Biato-
szewski, Warszawa 1992, s. 183-209.

12 O malarskosci poezji pisat m.in. Kazimierz Wyka. Por. K. Wyka, Na odpust poezji,
[w:] S. Burkot, Miron Bialoszewski, dz. cyt., s. 167—-182.

13 J. Z. Brudnicki, Miron Biatoszewski, dz. cyt., s. 33-34.

14 Tamze, s. 34.
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kwizytéw, ktdre sq nieodiacznymi towarzyszami ludzkiej wspotczesnosci
(Ach, gdyby, gdyby nawet piec zabrali..., Studium klucza). Pisze o nim Sta-
nistaw Burkot:

Wiernos¢ rzeczom [u Biatoszewskiego — przyp. P.S.] to nie trywialny realizm,
lecz wieczne ich badanie, poznawanie, do§wiadczanie. By¢ — oznacza by¢
wiréd rzeczy, a nie wérdd idei. Rozpoznawaé sposéb istnienia rzeczy oznacza
takze okresla¢ sposdb istnienia cztowieka w jakim$ pierwotnym, elementar-
nym planie, wolnym od kfamstw i wmowien”.

Ten nurt zresztg konsekwentnie poeta rozwija w kolejnych tomikach,
coraz bardziej prébujac jezyka, poddajac go rozmaitym transformacjom,
keére maja wydoby¢ z niego nowy potencjat semantyczny (np. w Rachunku
zachciankowym — Sprawdzone sobg, Obierzyny 1-3).

Wydany w 1959 roku Rachunek zachciankowy byt kontynuacja Obrotow
rzeczy, chociaz w nim silniej do glosu doszly eksperymenty z jezykiem —
zwlaszcza gramatyka, warstwa brzmieniowa — fonetyka, takze prébowa-
niem utartych znaczei przypisywanych stowom. Rachunck... podkreslat
zainteresowanie poety konkretem, ktéry zblizat si¢ w refleksji poetyckiej
do zagadnien egzystencjalnych. Takze Mylne wzruszenia z 1961 roku byly
konsekwentna realizacja zamierzen literackich twércy — akcentujaca nowa-
torstwo jezyka, zwlaszcza uzywanej przez niego metaforyki. Z innych wy-
danych przez niego tomikéw warto jeszcze odnotowaé Bylo i byto (1965),
w ktérym poezje dopetniajg krétkie zapiski prozatorskie, tomik Odezepic
sig (1978) oraz posmiertny (Biatoszewski zmart w 1983) Oho z 1985 roku
(czgscig kedrego jest Kabaret Kici-Koci nawiazujacy do Teatrzyku Zielo-
na Ges Konstantego Ildefonsa Galczynskiego) — zapis oswajania si¢ poety
z nadchodzaca $miercia, ale i powrotu do korzeni, twérczoéci balladowe;j.
Nastepujace po sobie tomiki wydajg si¢ artystyczna catoscia, chociaz prze-
ciez niewolng od przemian, ktérym ulegal sam poeta (wida¢ to chociaz-
by w jego ostatnich wierszach, zwracaja na to uwage badacze jego dzieta).
To jedna z licznych antynomii opisujacych twérczos¢ autora Oho. Owa
niezmienno$¢ akcentowal sam tworca, zwracajac uwagg, ze proces tworze-
nia nowych toméw, ich wydawania, jest sztuczny: ,Urywa si¢ pisanie w ja-
kim$ miejscu i niesie do wydawnictwa. Bedzie nowy tom. A to w gruncie
rzeczy jest ciagle to samo, nie nowy Biatoszewski, a dalszy ciag tego samego
Biatoszewskiego™'®.

15 S. Burkot, Spotkania z poezjq. . ., dz. cyt., s. 40.
16 J. Bandrowska-Wroblewska, Noza biograficzna, dz. cyt., s. 152.
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O Bialoszewskim nalezy takze pamigta¢ jako autorze utworéw proza-
torskich (nie tylko Pamigtnika z powstania warszawskiego [1970], ale i zna-
komitych Donoséw rzeczywistosci [1973], czy bardzo ciekawego tomu pt.
Szumy, zlepy, ciggi [1976]) i teatralnym eksperymentatorze (wspoteworzyt
teatr przy ulicy Tarczyriskiej w Warszawie oraz stynny Teatr Osobny).

Biatoszewski, tak interesujacy jako czlowiek”, niewatpliwie jako zjawi-
sko literackie nie daje si¢ uja¢ w zamkniete formuly literaturoznawcze —
nazywany przez krytykéw za Arturem Sandauerem ,poetg osobnym™®, pa-
suje do wielu. Anna Sobolewska notuje, ze bywa takze okreslany mianem
»poety-lingwisty”, ,poety codziennosci”, ,piewcy Marszatkowskiej”, ale
réwniez ,poety egzystencji” czy ,myélicielem”. Biatoszewski mial réwniez
tego $wiadomos¢, méwiac o sobie, iz ,,do wszystkiego pasuj¢”™. Kluczowy
dla jego literackiej wypowiedzi jezyk réwniez nietatwo poddawat si¢ oce-
nom z perspektywy badawczej znawcow literatury. Majacy jednak znako-
mite wyczucie wiersza Bialoszewskiego Stanistaw Barariczak pisat o nim,
ze taczy w sobie pozorng niespdjnoéé z bogata nadorganizacja wewngtrzna,
wskazujac, ze istotnym punktem odniesienia dla literackiej wypowiedzi au-
tora Zawatu s3 jezyk dziecigey, méwiony i potoczny®. Zdaniem Baradcza-
ka wynika to z istniejacego u Biatoszewskiego komunikacyjnego poczucia,
ze uformowane, ,wyksztalcone”, ,wyzsze” bieguny jezyka ogdlnego, w tym
literackiego, nie s wystarczajace, czy tez sa, jak dodaje Burkot, puste, petne
fatszu® — stad w twérczosci autora Obrotéw rzeczy sa przedmiotem krytyki,
polemiki, ustgpujg temu, co ,nizsze”, ,peryferyjne”?. Warto mie¢ na uwa-
dze powyzsze ustalenia badaczy i krytykéw twérczosci Bialoszewskiego, my-
$lac o lekeyjnej analizie jego poezji.

Ballada o zejéciu do sklepu — zarys interpretacji wiersza

Wybrany do analizy utwér Mirona Biatoszewskiego wydaje si¢ niezwykle
interesujaca propozycja artystyczng ze wzgledu zaréwno na oryginalnosé

17 Znakomicie nakreslony obraz poety przynosi ksiazka Tadeusza Sobolewskiego. Por.
T. Sobolewski, Czlowiek Miron, Krakéw 2012.

18 Tamze, s. 65.

19 Tamze,s. 29.

20 S. Barariczak, Jezyk poetycki Mirona Biatoszewskiego, Wroctaw—Warszawa—Krakéw—
Gdansk 1974, s. 13—-14. Kwesti¢ t¢ Barariczak rozwija na dalszych kartach swej oryginalnej
pracy.

21 S. Burkot, Miron Biatoszewski, dz. cyt., s. 17.

22 S. Baraficzak, Jezyk poetycki..., dz. cyt., s. 22.
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tekstu, wpisujacego si¢ w catoksztatt twérczosci wszechstronnego pisarza,
jak i jego ugruntowanie w tradycji literackiej znaczacej dla literatury pol-
skiej. Ballada o zejsciu do sklepu zostata opublikowana w 1956 roku w tomi-
ku Obroty rzeczy. Warto w tym miejscu przywotaé ten tekst:

Ballada o zejsciun do sklepu

Najpierw zeszedlem na ulicg
schodami,

ach, wyobrazcie sobie,
schodami.

Potem znajomi nieznajomych
mnie mijali, a ja ich.
Zalujcie,

7edcie nie widzieli,

jak ludzie chodza,

zatujcie!

Wstapitem do zupetnego sklepu;
palily si¢ lampy ze szkta,
widzialem kogo$ — kto usiadl,

i co styszatem?... co styszatem?
szum toreb i ludzkie méwienie.

No naprawde
naprawde
wrocitem.

Utwér Mirona Biatoszewskiego wpisuje si¢ w zaznaczony wyraznie
w naszej tradycji literackiej mit Miasta, swoista mitologi¢ ,,matych miaste-
czek”. Bohater liryczny wykreowany przez poete, doswiadczajac tej prze-
strzeni, ulega niezwyklemu, niepowtarzalnemu zadziwieniu w zetknigciu
z ,innymi” — sa nimi ludzie, ktérzy wykonuja (intencjonalnie lub nieinten-
cjonalnie) rozmaite czynnoéci: chodza, mijaja, szumia torbami i méwig*.

23 M. Biatoszewski, Ballada o zejsciu do sklepu, [w:] Tegoz, Obroty rzeczy. Rachunek
zasciankowy. Mylne wzruszenia. Bylo i bylo, Warszawa 1987, s. 120.

24 P. Sobolczyk, Hermetyczne pornografie Biatoszewskiego, [w:] Literackie reprezentacje
doswiadczenia, red. W. Bolecki i E. Nawrocka, Warszawa 2007, s. 311-317.

200



Zetknigcie z nimi oznacza kontakt z kim§ odmiennym, dysponujacym zu-
petnie innym dos$wiadczeniem. Dokonuje si¢ ono w akcie z¢jscia o charak-
terze katabazy, czyli starozytnego toposu zejscia bohatera do picekiel, czy
szerzej — krainy umarlych, §wiata podziemnego. Tyle ze w tym wypadku
ceremoniatl ten odarty jest z podstawowych znaczen, ktére kulturowo na-
sycily t¢ figure semantyczna. Katabaza to juz nie dziatanie nadnaturalne,
magiczne, wymykajace si¢ ludzkiemu postrzeganiu i rozumieniu, ale ra-
czej forma ironicznej polemiki. Powszechnie uwaza si¢, ze w tym znaku
mozna dopatrywa¢ si¢ odbicia trudnych osobistych przezy¢ poety (m.in.
z Urzgdem Bezpieczenistwa), ktére doprowadzily go do ograniczenia wha-
snej egzystencji do czterech $cian swego domu®. Niemniej nie o odczytania
w kontekscie biograficznym chodzifoby tutaj najbardziej. Bo przeciez wiersz
Bialoszewskiego jest z jednej strony literacka polemika z szeroko rozumia-
ng tradycja literacka (1), z drugiej za§ moze by¢ wyrazem niezaleznosci ar-
tystycznej akcentowanej w zderzeniu ze §wiatem zewnetrznym, zwyktym,
wydawad by si¢ moglo peryferyjnym dla do§wiadczenia poetyckiego (2).
Jest takze chyba uniwersalng refleksja nad jednostkowym byciem szczegdl-
nie wrazliwej osobowosci w relacjach z drugim czlowiekiem (3). Wreszcie,
typowym dla Biatoszewskiego wyrazem namystu nad §wiatem wyrazanym
w probowanym ciagle na nowo jezyku (4). Te cztery obszary interpretacji
wymagaja szczegbtowego rozwazenia. Moga stanowic przestrzent mozliwych
dociekari analitycznych, ktére w jakims$ stopniu pozwalajg realizowad si¢
w szkolnym odbiorze utworu autora Rachunku zachciankowego.

Polemika z tradycja literackq wyraznie zostaje zaznaczona przez poetg juz
w tytule, kt6ry odsyta przynajmniej do dwéch znaczacych znakéw kulturo-
wych. Pierwszy to sygnalizowana w tytule tradycja balladowa, drugi to su-
gerowany motyw katabazy, czyli zstapienia do $wiata podziemnego — oba
w ujeciu Biatoszewskiego sa elementem gry poetyckiej, poeta dyskutuje (nie
tylko zreszta w tym tekscie) z ich tradycyjng realizacja. Nawiazanie do ro-
mantycznej ballady u Biatoszewskiego dokonuje si¢ na poziomie podmiotu
moéwiacego/opowiadajacego oraz na plaszczyznie fabularnej. Niepozbawio-
ne dramatyzmu ujecie w poetyce zblizajacej si¢ do dziecigcego prymitywi-
zmu w odleglych konotacjach sugeruje zwiazek z ludowoscia — tutaj ma ona
jednak realizacj¢ na planie miasta i rozgrywajacych si¢ w nim zdarzen. Ir-
racjonalno$¢ romantycznych ballad zastapiona zostata przez zmystowosc,
niezwyklos¢ za$ przez codziennos¢, ktéra jednak ulega kreacyjnej mocy sto-
wa, przeobraza si¢ w nadzwyczajno$¢ wynikajaca z indywidualnego przezy-
cia bohatera. Transformacji ulega tez motyw katabazy. Tradycyjne zejscie

25 Tamze, s. 314-317.

201



do piekietl zastapione zostaje za$ zejsciem do. .. sklepu. Motyw kluczowy dla
egzystencji na granicy sacrum i profanum ulega u Bialoszewskiego prymity-
wizacji. Pozbawiony jest antycznej wzniostosci, chociaz w perspektywie jed-
nostkowej bohatera lirycznego jest réwniez do§wiadczeniem granicznym —
decyduje o zyciu i tozsamosci.

Osobna kwestia jest polemika Biatoszewskiego z mi¢dzywojenna kon-
cepcja poety ,,miejskiego” — funkcjonujacego w obrebie miasta, Iaczacego
swa tworczo$¢ z szeroko rozumianym zyciem w aglomeracji, podejmuja-
cego si¢ obrazowania $wiata niejako w duchu miasta — przez pryzmat jego
realiéw, a wicc swoistej infrastrukeury i architektury, ale takze w zgodzie
z jego natura, réwniez mentalnoscia mieszkaricéw zaludniajacych domy,
ulice, kina, tramwaje czy samochody. Bo Biatoszewski, jak pisze Stanistaw
Burkot, to juz nie ,wykrzyknik ulicy” jak u Przybosia, ale negujacy dorobek
awangardy®, programowo nieaktywny kontemplator chowajacy si¢ w klat-
ce swojego mieszkania?’.

Polemiczna dyskusja z tradycja literackg otwiera na refleksj¢ nad oso-
bowoscig artysty, poczuciem jego niezaleznosci, ktdra szczegdlnie akcen-
tuje on w zderzeniu z zewngtrznym $wiatem, czyli tym poza poetycks sa-
motnia, poza wysoko wznoszacym si¢ oblokiem artystycznej kontemplagji.
To uwznio$lenie artysty u Bialoszewskiego takze nie do konca wolne jest
od typowej dla niego przekory. Wywyzszony w czterech $cianach swego
domu na pigtrze artysta decyduje si¢ na zejécie, ktore dostowny ake fizycz-
ny laczy z doswiadczeniem mistycznym na trwale zapisanym w przestrzeni
ponadzmystowych doznan kulturowych. Biatoszewski tym samym uru-
chamia tu wieloptaszczyznowa materi¢ odniesieri. A zatem doswiadczajacy
wysokich diapazonéw indywidualizmu artysta z wasnej woli schodzi z wta-
snej samotni. Nie ma tu Baudelaire’owskiego petania skrzydel niezalezno-
éci albatrosa, nie ma takze poczucia dyskomfortu miodopolskich poetéw
konfrontujacych swe wyobrazenia o artyscie z tumem pogardzanych fili-
stréw dokonujacych zamachu na wszelaka niezalezno$¢ twércza. Jest zejscie
do piekta (podziemi), ktdre ostatecznie nie okazuje si¢ pieklem, za to staje si¢
doswiadczeniem niezwykle ozywczym artystycznie, inspirujacym, otwiera-
jacym perspektywe doznawania $wiata we wszelkich jego przejawach, wrecz
koniecznym, by faktycznie osiagna¢ Parnas, wznies¢ wlasng twérczosé po-
nad dotychczasowe ograniczenia. Doznanie katabazy przez kazdego boha-
tera miato znaczenie kluczowe — warunkowato dalszy rozwdéj, oczyszczato
z tego, co ziemskie i ograniczajace, umozliwialo wzniesienie si¢ ponad sie-

26 S. Burkot, Miron Biatoszewski, dz. cyt., s. 14.
27 Tamze, s. 13—14.
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bie. U Biatoszewskiego perspektywa ta jest czgsciowo odwrécona — bohater
odrywa si¢ od tego, co pozaziemskie, co poza obszarem doznan zwyklego
cztowieka, aby powréci¢ do tego, co podstawowe, a nawet najbardziej pry-
mitywne. Owe diapazony mysli zastgpuja codzienne czynnosci, doswiad-
czenia sensualne — to one warunkuja przeobrazenie wynikajace z doznania
katabazy, uzupelniaja, by postuzy¢ si¢ kategoriami zaproponowanymi przez
Norwida, istniejacy b r a k, stanowia konieczne Dopetnienie. Tym sa-
mym poeta majacy $wiadomos¢ modelu artysty, do pewnego stopnia wpro-
wadzajacy go w zycie, podejmuje z nim polemike, kontestuje go. Zejécie
do ludzi — ,zjadaczy chleba” — powoduje, ze wrecz fizykalnie tworca staje
si¢ blizszy zyciu, moze odczuwaé je w pelni, czué¢ calym soba. Grochowia-
kowe zblizenie do ,krwiobiegu” oznacza u Biatoszewskiego zejscie do bytu
codziennego, spraw ludzkich — nie wywoluje ono jednak poczucia utraty
artystycznej godnosci, zbrukania idei, ale zbliza do prawdy o $wiecie i sa-
mym sobie. Moze by¢ takze traktowane jako swego rodzaju manifest po-
etycki wyrazajacy koniecznos¢ zblizenia tworczosci do tego, co trywialne,
a zarazem ludzkie. Perspektywa profanum/dét przeciwstawiona sacrumlgéra
ulega swoistej nobilitacji — Biatoszewski uwzniosla ja, réwnoczesnie obna-
zajac utude wartoéci wiazang z artystycznym oderwaniem od $wiata. Tym
samym refleksja nad koncepcjg artysty jest rowniez elementem polemiki
z tradycja literacka®.

Refleksja nad osobowoscia twércy u Bialoszewskiego przeobraza si¢
réwnocze$nie w myslenie o cztowieku jako takim — istocie ztozonej, wcho-
dzacej w relacje z innymi. Perspektywa drugiego cztowieka organizuje za-
réwno fizykalne doswiadczenia podmiotu, jak i jego refleksje nad sobg oraz
w odniesieniu do innych. A zatem znana i typowa dla artysty*® koncentra-
¢ja na ,ja’ — to podmiot w pierwszej chwili jest tym, z ktdrego perspekey-
wy czytelnik staje wobec kolejnych obrazéw poetyckich wylaniajacych si¢
z nastgpujacych po sobie strof. Réwnoczesnie od poczatku ma si¢ wraze-
nie, ze bycie ,ja” jest warunkowane istnieniem ,ty” — balladowa struktu-
ra opowiesci przywoluje tu na mys$l romantycznego narratora, keéry stara
si¢ nawiaza¢ kontake z czytelnikiem, wywota¢ perspektywe odbiorcy. Stad
u Bialoszewskiego pojawia si¢ konwencja gawedy — spoufalenie si¢ z czytel-
nikami jednoczesnie zbliza z lirycznym ,ty”, ale i wytwarza pewien wynika-
jacy z konwencji dystans. Zaciera si¢ on wowczas, gdy gtéwnym bohaterem

28 Na profanacj¢ sacrum i sakralizacjg profanum w twérczosci Mirona Biatoszewskiego
zwraca uwagg Stanistaw Barariczak. Por. S. Baraiiczak, Jezyk poetycki.. ., dz. cyt., s. 136.

29 Por. A. Sobolewska, ,By¢ sobie jednym”, [w:] Tejze, Maksymalnie udana egzystencja,
Warszawa 1997, s. 5-6 i nast.
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opowiesci okazuje si¢ wlasnie bohater liryczny, wokét ktérego doswiadezen
koncentruja si¢ kolejne obrazy. Z jednej strony, co bylo powiedziane wy-
zej, wida¢ w nich zapis przezy¢ i doznan artysty, ale z drugiej — czlowicka
stajacego wobec $wiata, innych ludzi. Oni s3 odbiorcami jego wyznania, ale
takze tymi, ktdrzy wywoluja zachwyt. Zawsze zdaja si¢ stanowi¢ niezbedny
ykontekst” dla ,ja”. To wérdd ludzi i ludzkich spraw bohater liryczny moze
odnalez¢ siebie, niejako wréci¢ do zycia. Sartre’owskie piekto utozsamiane
z innymi ludZmi zostaje mimo katabazy zakwestionowane. Biatoszewski,
cho¢ odrebny, samoistny, jest jednoczesnie bliski innym, jest dla nich, sytu-
uje si¢, wedle jego wlasnych stéw, w ,zawiasie spotecznym”™.

Mydlenie o czfowieku jest zatem takze u Bialoszewskiego préba jezy-
kowego poszukiwania sposobu opisu $wiata, wyrazenia go w stowie, jego
szeroko rozumianym potencjale, zaréwno brzmieniowym, semantycznym,
jak i zmystowym. A $wiatem Biatoszewski si¢ zachwyca — jego wypowiedz
liryczna jest jezykowo bliska dziecku, ktére poddaje si¢ emocjom i szuka
mozliwosci ich ujscia w zrelacjonowaniu swych wrazen. Stad tak istotne jest
uwzglednienie lirycznego adresata poetyckiej wypowiedzi — jakichs ludzkich
,wy . Prostota wyznania b¢daca wyrazem afirmacji $wiata, takze polemicz-
na wobec przywolanej przez poet¢ tradycji romantycznej i modernistycznej,
realizuje si¢ w wyrazaniu zachwytu nad tym, co z pozoru zwykle, codzienne.
Biatoszewski przywoluje jednak jeszcze inng perspekeywe — artysty schodza-
cego/wracajacego do $wiata ludzkich doswiadczen, dziecka naiwnie chtona-
cego poznawang rzeczywistos¢, by¢ moze cztowieka na nowo odkrywajacego
urok pigkna i zarazem prostoty bycia wéréd innych. Emocjonalnos¢, wyra-
zajaca si¢ w wersyfikacji wiersza™ i zastosowanej leksyce, umozliwia wydo-
bycie empirycznego aparatu poznawczego méwiacego podmiotu. Bo afir-
magcji podlega tak sam proces zejscia (co wazne i dwukrotnie podkreslone
w wierszu: schodami!), jak i poczucie mijania si¢ z innymi (wzmocnione
intencjonalnoscig tego gestu — ,,Potem znajomi nieznajomych/ mnie mijali,
a ja ich”) — co ciekawe, nie zakldca tego nawet swiadomos¢, ze owi mijani
ludzie sq nieznajomi — paradoksalnie, to jeszcze mocniej podkresla site do-
konujacego si¢ aktu bezwarunkowej aprobaty doswiadczanej rzeczywistosci.
Co wazne, zastosowane przez poet¢ powtdrzenia stéw i konstrukgji sktad-
niowych dobitniej maja podkresli¢ niezwyklo$¢ procesu poznania. Jedno-
cze$nie 6w aket jest bardzo osobisty, chociaz dokonuje si¢ wéréd ,znajomych

30 Por. tamze, s. 10-11.

31 Zagadnienie wersyfikacji Biatoszewskiego na plaszczyznie poréwnawczej cickawie
opracowat Jan Potkanski. Por. J. Potkaniski, Sens nowoczesnego wiersza. Wersyfikacja Biato-
szewskiego, Przybosia, Milosza i Herberta, Warszawa 2004.
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nieznajomych”. Stad bohater wyraza zal, ze jego doswiadczenie ma wytacz-
nie prywatny charakter — ,Zatujcie,/ zescie nie widzieli,/ jak ludzie cho-
dza,/ zatujcie! 7. Bo tez i dostrzezenie niezwyktego w zwyktym nie jest dane
wszystkim i moze okazad si¢ nie do przekazania®. Wynika zaréwno z wraz-
liwosci artysty, jak i inicjacyjnego dos$wiadczenia, wzglednie dokonujacej
si¢ wtérnej inicjacji, co zaktada zejscie-powrdt do czegos, od czego na dugi
czas odizolowany byt przezywajacy czlowiek. Stad zachtanne pochtanianie
tego, co przynosza zmysly: prawdopodobne odglosy butéw na schodach
i doswiadczenie zejécia do ,zupelnego sklepu” nabieraja tutaj charakteru
pelni, staja si¢ w ujeciu przezywajacego podmiotu synonimem doskonatosci.
W nim bohater widzi §wiatto lamp ze szkta, kogos, kto siada, wreszcie sty-
szy ,szum toreb i ludzkie méwienie”. Trywialne gesty i znaki w wyobrazni
tworczej nobilitujg si¢ w jezyku, niezwyklym sposobie ich przedstawiania.
Opowies¢ o odkrywaniu ich wartosci petna jest dramatyzmu i napigcia — ich
do$wiadczenie staje si¢ wyrazem ludzkiego spetnienia. Powrotem ostatecz-
nym i ostatecznym samopoznaniem, konstytuowaniem siebie. Wyrazem
odkrytej i doswiadczanej prawdy o sobie samym oraz $wiecie.

Lekturowy i metodyczny kontekst

Bogactwo odniesient kulturowych wpisanych w wiersz Bialoszewskiego, zto-
zono$¢ 1 wieloaspektowosci podejmowanej przez poete refleksji, wreszcie
wywolana przestrzen refleksji nad stowem, jezykiem jako forma opisywania
$wiata i bogactwa doswiadczen ludzkich, wyrazania siebie i sposobu postrze-
gania rzeczywistosci i innych ludzi podpowiadatyby, aby Ballade o zejsciu
do sklepu czytaé z uczniami przynajmniej czternasto- czy pigtnastoletnimi
(poziom gimnazjum, czyli VII lub VIII klasa szkoty podstawowej po re-
formie). Tym bardziej, ze zwyczajowo wtedy juz pojawiajg si¢ w podrecz-
nikach fragmenty Pamigtnika z powstania warszawskiego, uczniowie maja
pewnie w pamieci jakie$ inne utwory Biatoszewskiego, np. namuzowywanie
czy Ach, gdyby, gdyby nawet piec zabrali... Niewatpliwie znajomo$¢ cho-
ciazby tych utworéw mogtaby wspoméc lekeyjng analizg Ballady o zejsciu
do sklepu. Mozna by takze pomysle¢ nad wlaczeniem analizy utworu w ob-
szar refleksji nad rola i znaczeniem jezyka opisujacego $wiat, zwykloscia
ujeta w karby poetyckiego stowa, bliskoscia literatury z czlowiekiem i jego
codziennymi oraz niecodziennymi doswiadczeniami, wreszcie sytuowad

32 Na ten problem zwraca uwagg A. Sobolewska. Por. A. Sobolewska, Jz — to ktos zna-
Jjomy, [w:] Tejze, Maksymalnie udana egzystencja, dz. cyt., s. 51.
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go w namysle nad zlozonoscia ludzkich spraw i relacjami migdzyludzki-
mi, takze ujmowa¢ jako kontekst do opracowywanych ballad (nie tylko
romantycznych!) czy innych utworéw przywotujacych znaki kulturowe,
do ktérych w swym wierszu odwoluje si¢ Bialoszewski. Praca nad utworem
miataby takze uzasadnienie w szkole licealnej — z pewnoscia z racji wicku
uczniowie tej szkoty mieliby wicksze szanse na podjecie ztozonej refleksji
nad jezykiem, jego funkcja kreacyjng oraz potencja w poetyckich sposobach
Biatoszewskiego dochodzenia do odkrywania tajemnic cztowicka i $wiata.
Takze lingwistyczny warsztat autora Obrotéw rzeczy wydaje si¢ bardziej
probabilistyczny na tym etapie ksztalcenia, zwlaszcza gdy nie tylko wiek
uczniéw, ale i w zatozeniu wyzsza kompetencja kulturowa moze mie¢ ko-
losalne znaczenie dla pokonywania poszczegdlnych barier odbioru, ktére
przed czytelnikiem pigtrzy tekst. Zwlaszcza, ze w szkole licealnej fatwiej
byloby skorzysta¢ z kontekstu biograficznego, poszukaé odniesiert do in-
nych utworéw poety, potaczy¢ prace nad utworem np. z rozwazaniami
nad funkcjami jezyka czy teorig aktéw mowy badz obserwacja szczegétowa
zjawisk odstaniajacych potencjat stowa uzytkowanego w dzietach literac-
kich albo ujawniajacego si¢ w sytuacjach powszechnych, ktére mogg sta¢
si¢ przedmiotem refleksji §wiadomego uczestnika komunikacji. W kontek-
$cie tego, co zostato zasygnalizowane wyzej, zasadne staje si¢ pytanie: czy
mozna/warto czytal Ballade o zejsciu do sklepu w szkole podstawowej, kla-
sach V lub VI, co pojawia si¢ jako propozycja w rozmaitych podrecznikach
szkolnych? I dalej: czy sa jakie$ przestanki, ktére uzasadnialyby taka lektu-
r¢? Wreszcie: jakie dyspozycje uczniéw w wieku np. dwunastu lat moga
umozliwia¢/ulatwia¢ szkolne czytanie wiersza Biatoszewskiego? Wyzyska-
nie rozmaitych kontekstéw kulturowych jest w takim wypadku trudne (ale
oczywiscie nie niemozliwe). Warto byloby jednak pomysle¢ o szczegélnej
intuicyjnej wrazliwosci dzieci na jezyk — uchwyceniu jego brzmieniowosci,
tego, co dostgpne w nim zmystowo. Istotne bytoby takze skierowanie uwagi
na jego rol¢ w przeksztalcaniu czy kreowaniu rzeczywistosci w perspektywie
zabawy — takie otwarcie obszaru refleksji moze zaskakujaco fatwo przybli-
zy¢ uczniom niezwykla warstwe stowna wiersza. I w koricu to, co dotyczy
kazdego czfowieka, takze tego w V czy VI klasie — zastanowienie si¢ nad
whasng tozsamoscia i otaczajacym $wiatem. Przyjecie perspektywy podmio-
tu — méwigcego ja, poznajacego $wiat zmystowo, szukajacego we wlasnych
doswiadczeniach obrazu siebie i innych, prébujacego okresli¢ swoje miejsce
w $wiecie. To do§wiadczenie inicjacyjne otwiera mozliwos¢ dziecigecego po-
znania, a tym samym umozliwia zblizenie migdzy poeta a dzieckiem, litera-
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turg a niedorostym odbiorca — a raczej archetypowy charakter tej relacji.
Uznanie powyzszych racji umozliwia podjecie pracy nad Balladg o zejsciu
do sklepu w klasie VI, ale raczej zaktada aktualizacj¢ innych kontekstéw
niz chociazby te proponowane przez autoréw podrecznikéw szkolnych.
Eliminuje takze niektére rozpoznania (a moze raczej zaktada zgode na ich
eliminowanie), ktére sytuujg si¢ poza kompetencja kulturowa széstoklasi-
stéw (np. szczegdlna perspektywa genologiczna), a pozwalaja si¢ wyczytad
z analizy wiersza Bialoszewskiego. By¢ moze przyjdzie na nie czas przy po-
nownej lekturze tekstu w starszych klasach, na innym etapie ksztalcenia, lub
podczas samodzielnej, dorostej juz lektury tekstu w przysztosci (bo przeciez
i takiej perspektywy nie mozna wykluczy¢, co wigcej, mozna ja uznaé za po-
zadana, zgodna z potrzeba uczenia nie dla szkoly, lecz dla zycia).

Propozycja metodyczna

Mozliwe porzadki myslowe i zarys wstepnych rozwigzah

Przyjmujac perspektywe wyznaczana przez autoréw podrecznikéw szkol-
nych, w niniejszej propozycji metodycznej zaklada si¢ prace nad wierszem
w klasie VI, pamigtajac, ze tekst czytany z uczniami w tym wieku jest dla
nauczyciela wyzwaniem. Oczywiscie mowa tu o mozliwie glebokim wnik-
nigciu w sens utworu, nie za$ powierzchownym uzyciu go jako rozbiegu
do dyskusji pozaliterackich, lekcewazacych tak misterne przeciez wyzyska-
nie przez Bialoszewskiego jezyka, skomplikowanej struktury catosci, ktérej
rozpoznanie jest kluczem do odkrycia bogactwa semantyki. By taka analiza
miata miejsce, nie byla jedynie aktem jednostkowym, pojedyncza lekeja
wyrwang ze wszelkich odniesien, nalezy wlaczy¢ lekture tekstu w szerszy
porzadek myslowy. Oto mozliwe (cho¢ nie jedyne) propozycje:

Lektura utworu w obrebie kregu myslowego Doswiadczam swia-
ta, poznaje siebie. W tak zatytulowanym bloku chodzitoby o powiazane
procesu poznawania $wiata z jednoczesnym odkrywaniem wiedzy o sobie.
Wazne bylyby tutaj ujecia wiazace rozmaite przezycia z obserwacja czlo-

33 Kwestie te podejmowata wielokrotnie i w rozmaitych uktadach odniesien Alicja Ba-
luch. Por. np. A. Baluch, Ceremonie literackie, Krakéw 1996; A. Baluch, Archetypy literatury
dziecigcej, Krakéw 1992.
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wieka, zachodzacych w nim zmian, akcentujacych ztozono$¢ jednostek,
ich réznorodnos¢. Warto byloby, aby w toku dzialan nad tekstami dazy¢
do odkrywania z uczniami zaleznosci migdzy do$wiadczeniem a wszech-
stronnym rozwojem osoby ludzkiej. Jako materiat do takich dziatat mozna
by zaproponowaé np. Odysa Leopolda Staffa, Sto pociech Wistawy Szym-
borskiej, ale takze fragmenty Moich biegunéw. Dziennikéw z wypraw 1990~
1998 Marka Kaminskiego czy Tego obcego Ireny Jurgielewiczowej. Warto
by takze w tym kontekscie wybra¢ jakis fragment z lubianej przez uczniéw
powiesci Katherine Paterson Most do Terabithii (by¢ moze zestawienie
fragmentdéw, ktore ukazuja poznawany przez Jessa $wiat Terabithii i obraz
wngtrza bohatera, ksztaltujacego si¢ pod wpltywem doswiadczen, na ktdre
chlopca otwierata Leslie).

Czytanie wiersza w ramach porzadku zatytulowanego Wsrdd in-
nych. Ujecie Ballady o zejsciu do sklepu w obrebie tak pomyslanego cyklu
miatoby na celu wydobycie spolecznego i etycznego aspektu funkcjono-
wania czlowieka w $wiecie. Wybrane do lekcyjnego oméwienia materiaty
powinny dawaé mozliwo$¢ podjecia refleksji nad relacjami miedzyludzki-
mi, nad czlowickiem jako takim — w jego wielkosci, ale i matosci, skom-
plikowanym, dokonujacym dobrych i ztych wyboréw, budzacym kontro-
wersje swym dzialaniem, podlegajacym skrajnym ocenom. Wartosciowe
w tak zaprojektowanym cyklu lekcyjnym bylby utwory: Urodziny Wistawy
Szymborskiej, bliscy i oddaleni Jana Twardowskiego czy ukazujace relacje
rodzeristwa i przyjaciét fragmenty by¢ moze blizszej uczniom powiesci dla
dzieci i mlodziezy Czarny Mlyn Marcina Szczygielskiego. Sensowne byto-
by takze wykorzystanie fotografii artystycznej lub plakatu, chociazby prac
Rafata Olbinskiego (np. znakomity plakat Mam marzenie, oddajacy ideg
pomocy chorym dzieciom).

Lektura tekstu w bloku myslowym zatytutlowanym Poznawad i opi-
sywaé. Urwér Bialoszewskiego mozna by sytuowaé w kontekscie przywo-
tywania rozmaitych doswiadczeri, ktdre prébuje si¢ ujaé w jakas forme
wyrazu, nierzadko artystycznego. W tym bloku chodzitoby o przywotanie
takich tekstéw kultury, ktére odstaniatyby ludzka — artystyczng potrzebe
dokumentowania wlasnych przezy¢ i wyrazania siebie. Ciekawe byloby od-
stanianie specyfiki wyobrazni artystycznej, ktéra ma moc przeksztatcania
rzeczywistosci, a jednoczesnie wyrazania ludzkich pragnieri, marzer. W tak
pomyslanym cyklu celowe jest zaproponowanie dla klasy VI wiersza Zbi-
gniewa Herberta Pudetko zwane wyobraznig. Myslac jednak o potrzebie
dokumentowania wiasnych przezy¢, warto by moze takze przywota¢ jakis
opisowy wyimek z Pana Tadeusza — méglby to by¢ np. fragment Inwokacji
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czy opis otoczenia dworku Soplicow. Prébe wyrazania wlasnych odczug,
przezy¢, doswiadczed w bardzo emocjonalnej formie ulatwia¢ mogg tak-
ze fragmenty Ani z Zielonego Wzgdrza (ujmuja one tak stosunek tytutowej
bohaterki do miejsc, zdarzeri, jak i 0séb). Ciekawym rozwiagzaniem byloby
takze zaproponowanie pracy nad obrazem reprezentujacym malarstwo pej-
zazowe czy portretowe (mozna byloby pomysleé, pamigtajac o wszelkich
mozliwych barierach czytania obrazu, o dzietach Jézefa Chetmonskiego czy
Aleksandra Gierymskiego, ewentualnie impresjonistéw francuskich). Waz-
ne jednak, aby byly to dzieta dostgpne uczniom, umozliwiajace problema-
tyzacj¢ zagadnienia, nie za$ tylko jego ilustracje.

Aby na poziomie klasy VI pokusi¢ si¢ o dziatania dajace szans¢ na dy-
daktyczny sukces, nalezy poprzedzi¢ je zabiegami, ktére zbliza uczniéw
do wiersza, stanowi¢ beda kontekst dla organizacji szkolnego czytania.
W zaleznosci od wyboru kontekstu mozna zaproponowaé nastgpujace roz-
wigzania:

Blok Doswiadczam swiata, poznaje siebie. Lckcje moze rozpoczaé
rozmowa z uczniami o tym, co zazwyczaj budzi ich zachwyt, co porusza,
wyzwala dobre emocje. Mozna zalozy¢, ze odpowiedzi beda bardzo réz-
norodne, zgodne z indywidualnymi zainteresowaniami i preferencjami
uczniéw. Takie otwarcie zaje¢ uruchomi zainteresowanie széstoklasistéw
soba nawzajem. Dlatego nalezy zadba¢d, aby wypowiedzie¢ si¢ w tej kwe-
stii mogli wszyscy chetni. Zebranie i skrétowe zapisanie tych wypowiedzi
na tablicy utatwi budowanie punktéw odniesienia. Kontrapunktowo w dal-
szej czgsci lekeji mozna odwréci¢ zastosowany schemat. Uczniowie moga
moéwié o tym, co ich przeraza, czego si¢ boja — wazne, by byly to sprawy
zwiazane z ich zyciem, autentyczne — nalezy zachgca¢ dzieci, by opowia-
daly nawet o sprawach prozaicznych, nawet z ich perspektywy banalnych,
ale ktére moga by¢ zroédlem i przyczyna autentycznych lgkéw. Powyzsze
¢wiczenia maja zmierzaé do myslowej syntezy — okreslenia indywidualnych
réznic w sposobie i zakresie poznawania $wiata, takze zaakcentowania wagi
indywidualnej perspektywy poznawczej. By¢ moze takze wydobycia indy-
widualnych wlasciwosci osobowych, ktére wplywaja na odbidr rzeczywisto-
§ci, réwniez najblizszego otoczenia.

Blok Wsréd innych. Lekcjg moze rozpoczaé organizacja ¢wiczeh w moé-
wieniu. Ucznia stawia si¢ w sytuacji komunikacyjnej, ktéra moze przyjaé
trzy warianty:

— Whasnie zmienitem/zmienitam szkole. Pojawiam si¢ w nowej — stoje
na korytarzu i patrz¢ na uczniéw i dyzurujacych nauczycieli. Co mysle?
Co czujg? Prébuje o tym opowiedzie.
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— Bytem chory/ bylam chora i ponad dwa tygodnie wakacji spedzitem/
spedzitam w domu (16zku). Wreszcie nadszedt czas, ze moge wyjs¢ na ze-
wnatrz, do bawiacych si¢ podczas pigknego, stonecznego dnia kolegéw i ko-
lezanek. Staram si¢ opowiedzie¢ o swych emocjach.

— Przybywam do egzotycznego kraju. Otaczaja mnie nieznane mi rzeczy,
dziwni, inni, ale i przyjaznie u§miechajacy si¢ do mnie ludzie. Mam wraze-
nie, ze pobyt w tym miejscu to bedzie moja wymarzona przygoda. Probuje
o swoich pierwszych do§wiadczeniach opowiedzie¢ podczas rozmowy tele-
fonicznej swoim rodzicom.

Powyzsze zadania mozna rozdzieli¢ w grupach lub przydzieli¢ poje-
dynczym uczniom. Takze uszczegdtowi¢ sposéb ich wykonania, dodatko-
wo zréznicowaé je wariantowo. Celem, oprécz doskonalenia sprawnosci
jezykowej w okreslonych sytuacjach komunikacyjnych, jest wyzwolenie
u uczniéw poktadéw empatii, ktdre pozwolg im méwi¢ o emocjach, odczu-
ciach, doswiadczeniach, uruchomienie relacji pomiedzy méwiacym/odczu-
wajacym ,ja” a otoczeniem, zwlaszcza znajdujacymi si¢ wokét ludzmi. Waz-
ne jest, aby z obserwowania zbudowanych sytuadji jezykowych wydoby¢
whniosek, ze cztowiek zachwyca si¢ tym, co dla niego nowe, by¢ moze inne,
na pewno wyczekiwane czy na jakis czas utracone. Ta perspektywa wyzwala
inne spojrzenie na $wiat, zyjacych w nim ludzi. Wazne, ze zarysowane wyzej
sytuacje moga tez mie¢ negatywne realizacje, gdy uczniowie zaakcentuja
obawg, strach przed nowym, innym. Warto takze wyeksponowa¢ kwesti¢
indywidualnych doznari — s3 one rézne, wynikaja z rozmaitych uwarunko-
wan osobowosciowych i zewngtrznych. Dobrze byloby, aby z mysla o pracy
nad tekstem Biatoszewskiego podja¢ refleksje nad jezykowymi realizacjami
zadanych ¢wiczen komunikacyjnych.

Blok Poznawaé i opisywaé. Zajecia mozna rozpoczaé od ¢wiczenia
plastycznego. Zadaniem uczniéw jest narysowanie czego$, z czym stykaja
si¢ na co dziel, maja kontakt w $wiecie, w ktérym zyja. Nalezy uczniom
pozwoli¢ tutaj na dowolno$é. Moga rysowaé przedmioty, odwzorowywacé
osoby, miejsca, sytuacje. Wykonanie zadania nalezy potaczy¢ z rozmowa
komentujaca wyniki prac. Wazne, by ustali¢, co uczniowie rysowali i dla-
czego, od czego zalezy (oprécz zdolnosci plastycznych i przyboréw) wy-
glad narysowanych obiektéw. Realistyczne przedstawienia nalezy powiaza¢
ze znajomosci danej rzeczy/zdarzenia/osoby, ale takze z indywidualnym
postrzeganiem $wiata wynikajacym z whasciwosci konkretnej osoby. Wyko-
nane prace pozwola takze méwi¢ o elementach rzeczywistosci, ktére na ry-
sunkach uczniéw ulegly tworczej transformacji, celowemu znieksztatceniu
czy udziwnieniu, mogg stanowi¢ egzemplifikacje procesu ,uniezwyklania
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zwyktosci/codziennosci”. Warto zwrdci¢ uwage, ze w sposéb niezwykly
mozna tez co$ przedstawi¢ za pomoca stowa. Takie ¢wiczenia powinny by¢
na lekcji budowane w odniesieniu do powstatych prac. Konkluzje moga
zmierzaé w strong ustalenia tego, ze kazdy czlowiek moze by¢ twoérca,
ze to on decyduje o sposobach przedstawiania/opisywania rzeczywistosci.

Zaprezentowane wyzej rozwiazania moga sklada¢ si¢ na odrebne lek-
cje — warto$ciowe ze wzgledu na zaproponowana tematykg, cenne z punk-
tu widzenia rozwoju myslenia i emocjonalnosci széstoklasistéw, istotne,
gdyz pozwalajace ksztaltowaé rozmaite sprawno$ci wazne z perspekeywy
zobowiazani przedmiotu. Stanowi¢ moga kontekst dla opracowania utworu
Biatoszewskiego w rozmaitych porzadkach zagadnier/probleméw. Mimo
arbitralnego przypisania ich do konkretnych ukladéw myslowych, mozna
je ze sobg taczy¢, poddawaé modyfikacjom. Czgsciowo takze mozna wia-
czy¢ je w obreb pracy nad sama Ballady o zejsciu do sklepu — jako element
utatwiajacy dorazne radzenie sobie z barierami, ktére przed swoimi odbior-
cami stawia wiersz Bialoszewskiego.

Lekcyjne czytanie wiersza Biatoszewskiego

Interpretowanie utworu autora Obrotéw rzeczy, w ramach porzadku my-
Slowego wybranego sposréd opisanych wyzej, moze znaczaco rzutowald
na rodzaj napi¢¢ tekstowych wydobywanych z czytanego tekstu, wpltywad
takze na ukierunkowanie czytania utworu, wyartykutowanie niektérych
kwestii czy ograniczenie innych. Uzna¢ to nalezy za oczywisto$¢, naturalne
zjawisko dla szkolnego czytania, ktére ujmuje dzieta w uktady problemowe.
Traktowa¢ je nalezy nie jako ograniczenie lektury, ale raczej jako szansg
na otwarcie szerszej perspektywy intelektualnej i emocjonalnej, wydoby-
wanie nowych senséw dajacych si¢ wyczyta¢ z tekstu przy uruchomieniu
takich a nie innych kontekstéw, uruchomienie obserwacji i doswiadczen
zyciowych samych uczniéw.

Pracg z wierszem kazdorazowo warto zacza¢ od dobrego odczytania na-
uczyciela. Nalezy po nim postucha¢ tego, co maja do powiedzenia ucznio-
wie — to diagnoza zaréwno odbioru interpretacji glosowej, jak i ewentual-
nego wykorzystania rezultatéw ¢wiczeni przeprowadzonych na wezesniejszej
lekeji. Dalsze dziatania mozna by powiazad z nastgpujacymi rozpoznaniami
dotyczacymi:

- okreslenia przestrzeni (takze wszelkich funkcjonujacych w niej relacji
czasowych i przestrzennych) ukazanych zdarzen (,najpierw zeszedtem”,
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,potem [...] mnie mijali”), uzycie czasownikéw (,wstapitem”, ,widzia-
tem”, ,styszalem”) okreslajacych przestrzen i sposdb ,poruszania si¢”
po niej; perspektywa zejécia — ,,géra” — schody — ,,d6t’; sacrum — profa-
num opisujace egzystencje ludzka;

- identyfikacji bohatera (przez pryzmat miejsc, czyndéw, dziatari, uzywa-
nego przez niego jezyka) i obszaru relacji z innymi ludZmi (stuchaczami,
ale i tymi, ktdrych spotyka w trakcie swego zejscia i osiagajac ,sklep
zupelny”), ktére wpisane zostaly w strukturg utworu, zwlaszcza warstwe
leksykalng i sktadni¢ (,wyobrazcie”, ,zalujcie”, uzycie ,,ach”; zdania wy-
krzyknikowe i pytajace, paralelizm w obrebie werséw);

- obszaru poznania, ktére staje si¢ udziatem bohatera (skupienie uwagi
przede wszystkim na drodze, ktéra pokonuje bohater i miejscu jego
dojscia — wydobycie sensualnych drég poznania; synestezyjny opis do-
$wiadczeni wigzanych z miejscem opisu);

- tradyqji kulturowej bedacej przestrzenia odwotan poety (rozpoznanie
dotyczace ballady ograniczone do odwotait do dotychczasowych do-
$wiadczeni uczniéw lub intuicji — istotne powigzanie jej z muzyka, opo-
wiescia, opowiadaczem, dramatyzmem zdarzen; pojecie katabazy w po-
wigzaniu z wezesniejsza empirig uczniéw — np. w odwotaniu do zejscia
do podziemi Heraklesa, Odysa, ewentualnie Jezusa, warunkowane $wia-
domodcig kulturowa szdstoklasistéw);

- zdolno$ci poetyckiego kreowania rzeczywistosci, przeobrazania jej
za pomocg organizacji stéw, a tym samym znaczeni (zadziwienie emocjo-
nalnym zaangazowaniem bohatera w to, co z pozoru zwykle, codzienne;
jezyk potoczny, uproszczony, odarty z wzniostosci jako celowy wybér
formy stuzacej przywolaniu historii i wyrazeniu emocji; budowanie dra-
matyzmu poetyckiej historii).

Naturalnie wydobycie wszelkich niuanséw interpretacyjnych nie jest
mozliwe. Wazne jest zachowanie umiaru i wybér gromadzonych obserwa-
qji szczegdlowych, aby nie zagubi¢ si¢ w gaszczu szczegétéw i nie rozmyé
zasadniczych mysli, ktére poddaja si¢ uogdlnieniom. Dobrze jednak w toku
pracy mie¢ w pamieci, ze utwér Biatoszewskiego az kipi od rozmaitych zna-
czeri. By¢ moze utatwi to organizacje dziatani analityczno-interpretacyjnych.

Dochodzenie do wskazanych wyzej senséw prawdopodobnie zajaé
moze dwie kolejne jednostki lekcyjne. Warto poswigci¢ na t¢ pracg jed-
nak czas. Szczegélnie zasadne byloby obserwowanie tak pojedynczych stéw,
jak i okreslonych zwrotéw, a takze ich zestawien oraz budowanych z nich
uktadéw sktadniowych i znaczeniowych. Istotne bedzie takze pochylenie si¢
nad ostatnig strofa tekstu. Co oznacza ogloszony przez bohatera lirycznej
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opowiesci powrée? Czy jest to powr6t ,na gore”, do tego, co bylo wezesniej,
tyle ze po zaznaniu nowego doswiadczenia, ktére moze zmienia¢ optyke
w patrzeniu na $wiat? A wigc do poetyckiej samotni, miejsca odosobnio-
nego, w ktérym przebywa si¢ z wyboru lub przymusu? Czy jest to powrdt
do sacrum po do$wiadczeniu profanum? A moze da si¢ ostatnig strofe rozu-
mie¢ inaczej. Jako powrét do tego, co ludzkie, a co za tym idzie najbardziej
wartosciowe? Powrdt do tego, co sensualne, wlasciwe do§wiadczeniu czto-
wieka? Jako powrét do prawdziwego zycia, ktory réwnoznaczny jest z po-
rzuceniem izolagji, by¢ moze z rezygnacja z tego, co wprawdzie nobilitujace,
ale miesci si¢ poza trudem codziennej egzystencji? Wydaje si¢, ze w wierszu
Biatoszewskiego trudno znalez¢ jednoznaczne odpowiedzi na zadane py-
tania. Tym cenniejsze zatem wydajg si¢ lekcyjne rozwazania, gdyz moga
si¢ one sta¢ przyczynkiem do uczniowskich dociekan nad naturg cztowicka
i $wiata.

Préba podsumowania

Szkolne kontakty z poezja niezmiennie przekonuja mnie, ze wlasciwie orga-
nizowane lekgcje z czytania wierszy moga by¢ dla dzieci i miodziezy Zrédlem
emocjonalnych oraz intelektualnych ol$nien. Metodyczne $wiadectwa do-
kumentujace ten fake ciagle wydajg si¢ niewystarczajace, by przekonaé na-
uczycieli do chetnej i tworczej pracy z poezja. Ale by¢ moze wynika to takze
z tego, ze i wirdd polonistéw tylko... niektorzy lubig poezje.

Powyzsza propozycja pracy z wierszem Bialoszewskiego, powielana
i modyfikowana w réznych klasach na rozmaitych poziomach ksztalcenia,
ma w zatozeniu by¢ kolejnym glosem zachgcajacym do uznania, ze warto
i trzeba z uczniami czytaé poezje. I robi¢ to dojrzale, z dala od intelektu-
alnych uproszczeni, tendengji instrumentalizujacych odbidr, ale w posza-
nowaniu dla autora i autonomii wiersza, w zgodzie ze stanem dojrzatosci
szkolnych podopiecznych. Jej celem jest takze przekonanie czytelnikéw, ze
i z tekstami trudnymi mozna w szkole podstawowej pracowaé powaznie.
Madrze potraktowana poezja ma szansg zaistnie¢ w autentycznym doswiad-
czeniu uczniéw, stajac si¢ nie tylko przyczynkiem dla ich rozwoju etyczne-
go i estetycznego, ale i istotnym elementem inicjacyjnym. Tak istniejaca
w przestrzeni szkolnej, daje nadzieje, ze mtodzi ludzie juz jako dorosli beda
do niej wraca¢ juz nie z przymusu, ale dla przyjemnosci i w poszukiwaniu
niesionych przez nia wartosci.



Rozdziat 3

»3a tacy, co zostajg w domu, i tacy, co odchodza”.
Dolina Muminkéw w listopadzie Tove Jansson

Poszukiwanie tekstéw wartosciowych do lektury dla klas IV=VI szkoly
podstawowej moze prowadzi¢ do wyzyskania utworéw zwyczajowo ko-
jarzonych z ich obecnoscia w klasach mtodszych. Oczywiscie mowa tutaj
o dziefach, ktdre s3 semantycznie nosne i pojemne, a co najwazniejsze —
pozwalaja si¢ odczytywac na réznych poziomach ksztalcenia w inny sposéb,
dajac szansg na bardziej poglebiong interpretacje, wnikanie w zfozone sen-
sy, odstaniajace si¢ wraz z nabywaniem przez uczniéw dojrzaloéci i nowych
doswiadczen zyciowych. Naturalnie spetnia¢ one musza rozmaite kryteria.
Nie wchodzac tutaj jednak w szczegétowe rozwazania nad walorami utwo-
réw wybieranych do lektury szkolnej, nalezy zaznaczy¢, ze musza by¢ one
bliskie uczniom, budzi¢ ich zywe zainteresowanie, ale przede wszystkim do-
tyka¢ kwestii zyciowo istotnych — pobudzaé do refleksji, kierowa¢ uwagg
na czlowieka i obszary, w ktdrych sytuujg si¢ problemy najwazniejsze dla
jego egzystencji.

Osobng sprawa jest dostgpnos¢ tego typu utwordw. Nawet znakomity,
wysokoartystyczny tekst nie spetni swego zadania, jezeli sytuowa¢ si¢ be-
dzie poza poziomem mozliwosci percepcyjnych ucznidw, a bariery odbioru,
keére ujawni, wyklucza mozliwos¢ samodzielnego (cho¢ pod madrym kie-
runkiem nauczyciela) dochodzenia uczniéw do istotnych tresci, lub, co gor-
sza, wymuszg na nauczycielu tok podawczy lekgji, wyzwola deklaratywnos¢
niepopart rzetelng pracy analityczno-interpretacyjna, autentycznym zaan-
gazowaniem emocjonalnym mlodych czytelnikéw. I cho¢ funkcjonujace
na rynku wydawniczym podreczniki w wigkszosci nie respektuja rzeczywi-
stych potrzeb czytelniczych mtodych odbiorcéw, to jednak na refleksyjnym
poloniscie spoczywa odpowiedzialnos¢ za przebieg procesu dydaktycznego,
tym samym za wyszukiwanie do lektury tekstéw, ktdre zaspokoja potrzeby
intelektualne i emocjonalne uczniéw, wyzwola namyst nad ludzkim byciem
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w $wiecie, skieruja uwage na sprawy najistotniejsze z punktu widzenia ak-
sjologii okreslajacej horyzont ludzkich wyboréw i do§wiadczen.

Do takich dziet na pewno zaliczaja si¢ opowiadania o Muminkach zna-
komitej firiskiej pisarki Tove Jansson. Warto przynajmniej niektére z jej
opowiesci usytuowaé w centrum projektowanych cykli lekcyjnych, kedrych
celem byloby wyzwolenie refleksji nad ludzkimi problemami, zywotnymi
zawsze 1 wszedzie. Jednym z takich tekstéw moze z pewnoscig by¢ Doli-
na Muminkéw w listopadzie, ktorej fragmenty warto poddac refleksyjnemu
czytaniu na godzinach polskiego w klasach szkoly podstawowej, chociaz —
ze wzgledu na charakeer tomu, wage podejmowanych w nim problemdw,
sposdb ukazania rzeczywistoéci — wydaje sig, ze docelowym czytelnikiem ca-
tosci moze by¢ takze miodziez starsza. Takie projektowanie lektury mogto-
by by¢ ciekawym do$wiadczeniem rozbijajacym stereotypowe postrzeganie
ksigzkowych historii o Muminkach, ktére w sposdb uproszczony s szere-
gowane jako literatura dla najmlodszego czytelnika.

Tove Jansson — pani od Muminkdw

Niezaleznie od rozmaitych dokonan artystycznych (nie tylko literackich),
Tove Jansson jest przede wszystkim rozpoznawalna w $wiecie jako twér-
czyni znakomitego cyklu ksigzkowego opowiadajacego o losach bajkowych
Muminkéw. Dla uczciwosci i rzetelnosci badawczej warto jednak zazna-
czy¢, ze ta urodzona w 1914 roku w Helsinkach pisarka, wywodzaca si¢
z rodziny o tradycjach artystycznych (ojciec rzezbiarz; matka — ilustratorka
ksigzek, karykaturzystka, projektantka; bracia zajmujacy si¢ rysowaniem
i fotografika), parata si¢ réwniez tworzeniem sztuk teatralnych, scenariuszy
filmowych i telewizyjnych, a takze malarstwem i rysunkiem komiksowym
(stad jest takze autorka, wraz z bratem, wiasnie komiksowych wersji swo-
ich ksigzek 0 Muminkach), tworzyla ilustracje do ksiazek (m.in. Hobbita).
Jest réwniez autorka innych (poza gléwnym, dziewi¢cioczgsciowym cyklem
o Muminkach) historii dla dzieci (np. Kto pocieszy Maciupka?, 1960, pol.
wyd. 1980) oraz powiesci dla doroslych, ktére czgsto nawiazywaly do jej
osobistych do$wiadczeni, nosity znamiona prozy biograficznej (np. Cérka
rzebiarza, 1968, pol. wyd. 1999; Uczciwa oszustka, 1982, pol. wyd. 2013).
Za wazne w jej dorobku nalezy uzna¢ utwory takie jak Lazo (1972, pol.
wyd. 1980) czy Kamienne pole (1984, pol. wyd. 1989), ktére faczq nurt
obyczajowy z gleboka refleksja filozoficzna, ukierunkowaniem na najistot-
niejsze problemy ludzkiej egzystencji. Warto o niej pamigtaé rowniez jako
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o autorce licznych artykutéw i esejéw. Zmarta w 2001 roku pisarka, tak
ceniona obecnie przez znawcéw literatury i czytelnikéw na catym $wiecie
(jej dzieta byly thumaczone na ponad trzydziesci jezykéw'), nie musiata cze-
ka¢ na po$miertng stawg. W 1966 roku otrzymata Medal Hansa Christiana
Andersena, za$ — tu ciekawostka — w 1975 roku przyznano jej polski Order
Usmiechu. W roku 1976 odznaczona zostata medalem Pro Finlandia, a rok
pozniej uzyskata nagrod¢ Stowarzyszenia na rzecz Upowszechniania Lite-
ratury. Doceniona zostata takze przez Szwedzka Akademi¢ w 1994 roku.
Doczekata si¢ znakomitej biografii piora Boel Westin, ktdra stanowi najpet-
niejsze jak do tej pory studium zycia i twérczosci firiskiej pisarki.

Opowiesci 0 Muminkach — saga dla mtodych czytelnikéw i nie tylko

O genezie Muminkéw méwita sama autorka:

Byla zima 1939 roku, czas wojny. Praca stata w miejscu; mialo si¢ uczucie,
ze kazda proba stworzenia obrazu rzeczywiscie jest catkowicie niepotrzebna.
Moze wigc nic dziwnego, ze nagle ogarneta mnie che¢ napisania czegos, co za-
czynaloby si¢ od , Byt sobie kiedys”. Dalszy ciag musial oczywiscie by¢ bajka,
tego nie dalo si¢ uniknad, ale zrezygnowatam z ksiazat, ksigzniczek i matych
dzieci, wybierajac na ich miejsce gniewna figurke, ktdra sygnowatam rysunki
satyryczne i ktéra nazwatam Muminkiem?.

Za$ w wywiadzie dla Polskiego Radia:

Posta¢ Muminka stworzylam majac 30 lat. Na poczatku [...], zanim zacze-
tam pisa¢, duzo malowatam. Nagle pewnego dnia wpadl mi ten pomyst, wigc
stworzytam par¢ okropnych i banalnych opowiastek. Z czasem jednak pisanie
o Muminkach stalo si¢ dla mnie powazna praca’.

Pierwszy Muminek, wedtug danych z finskiego Muzeum Muminkéw,
pojawit si¢ na famach prasy, w pismie ,Garm”, w ktérym Tove Jansson

1 Chodzi o thumaczenia z jezyka szwedzkiego. Jansson bowiem, cho¢ byla Finka, pisata
po szwedzku. Wplyw na to miata na pewno sytuacja rodzinna, gdyz matka pisarki pochodzita
whasnie ze Szwegji.

2 Cyt. za: H. Dymel-Trzebiatowska, Muminki — na zawsze!, ,Guliwer” 2007, nr 3,
s. 28-29.

3 http://www.polskieradio.pl/10/2289/Artykul/908130,Tove-Jansson-Alter-ego
-autorki-Muminkow-jest-Mala-Mi [dostgp: 22.07.2016].
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zamieszczata swe satyryczne rysunki. Pierwotnie réznit si¢ od wizerunku,
keéry jest powszechnie znany i utrwalony w §wiadomosci czytelnikéw fin-
skiej pisarki oraz rozpowszechniony w mediach. Miat ksztatt wielkiego no-
chala, przypominat nieco gruszke i pierwotnie nazywany byt Niuchaczem?®.
Od chwili pierwszego pojawienia sig stal si¢ swoista sygnatura pisarki, towa-
rzyszac Tove Jansson na rysunkach i ilustracjach’. Tym samym graficzna
forma poprzedzila narodziny twérczosci poswigconej wlasnie Muminkom.
Powszechnie uznaje si¢, ze taki wizerunek bohateréw opowiesci Jansson
nawigzuje do wygladu skandynawskich trolli (mylnie utozsamianych
np. z krasnoludkami®), chociaz s3 one pozbawione ich pierwotnych cech,
ktére, na potrzeby basniowych opowiesci, zostaly zastapione innymi whasci-
wosciami’. Do Polski wies¢ o sympatycznych bohaterach dotarta w zasadzie
dopiero w latach sze$édziesiatych, kiedy po raz pierwszy zagoscily na rodzi-
mym rynku wydawniczym.

Pierwsza powies¢ Jansson, zatytutowana Mate trolle i duza powddz,
ukazata si¢ drukiem w Finlandii w 1945 roku (pol. wyd. dopiero 1995).
Co prawda krytykowano ja za zbyt szybka akeje, brak logiki w budowa-
niu postaci oraz drobne niekonsekwencje i sprzecznosci, ale raczej domi-
nowat ton pochlebny, akcentujacy oryginalnos¢ dziela, a takze jego zdol-
no$¢ do wywotywania $miechu czy wzruszenia. Zauwazono w nim takze
zakamuflowane odniesienia do sytuacji wojennej®. Réwniez nastgpne tomy
nie byly wolne od rozmaitych odniesieri, zwlaszcza do osobistych przezy¢
i do$wiadczen pisarki’. Pozytywny odbidr Matych trolli i wielkiej powodzi
umozliwil szybkie tworzenie dalszych toméw. Pojawialy si¢ zatem kolejne:
Kometa nad Doling Muminkéw (1946, pol. wyd. 1977), W Dolinie Mumin-
kéw (1948, pol. wyd. 1964), Pamigtniki Tatusia Muminka (1950, pol. wyd.
1978), Lato Muminkéw (1954, pol. wyd. 1967), Zima Muminkéw (1957,
pol. wyd. 1969), Opowiadania z Doliny Muminkéw (1962, pol. wyd.
1970), Tatus Muminka i morze (1965, pol. wyd. 1967), wreszcie Dolina
Muminkéw w listopadzie (1970, pol. wyd. 1980). Poza ta serig nalezy od-

4 Tamze.

5 B. Westin, Mama Muminkéw, ttum. B. Ratajczak, Warszawa 2012, s. 105.

6 Por. A. Kamienska, Traktat o historii Muminkéw, , Twérczos¢” 1971, nr 3, s. 84-90.

7 Szczegblowa analize pochodzenia wykreowanych przez Tove Jansson postaci w od-
niesieniu do folkloru skandynawskiego i mitologii germanskiej przeprowadzit Ryszard Wak-
smund. Por. R. Waksmund, Protoplasci Muminkdéw. Przyczynek do trollologii i genologii lite-
rackiej, [w:] Swiat Muminkdw. Materialy z sesji literackiej Gdarisk, 26-27 maja 1994, Gdansk
1995, s. 76-84. Pisze o tym takze Boel Westin. Por. B. Westin, Mama Muminkéw, dz. cyt.,
s. 151-155.

8 B. Westin, Mama Muminkéw, dz. cyt., s. 160.

9 Kwestie te w wielu miejscach swej ksigzki podnosi B. Westin.
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notowac¢ inne z utworéw pisarki przywolujacych postaci Muminkéw, przez
znawcéw sytuowane poza obrebem gléwnego cyklu: £obuz w domu Mu-
minkdw (1980, pol. wyd. 2001) czy Niebezpieczna podréz (1977, pol. wyd.
1986)". Definitywne zarzucenie pisania 0 Muminkach nastapito w 1970
roku, kiedy zmarfa matka pisarki — dla Tove Jansson oznaczato to w zasa-
dzie ostateczny rozbrat z literatura dla dzieci.

Seria scala si¢ w zasadzie wokét rodziny tytutowych Muminkéw i innych
mieszkaricéw Doliny, wzglednie jeszcze innych postaci, ktére w rezultacie
rozmaitych zdarzeri dofaczaja do oséb bliskich Muminkom, mieszczg sig
w obrebie ich $wiata, przestrzeni, w ktdrej ,,gospodaruja” sympatyczni bo-
haterowie opowiesci Jansson. Doda¢ trzeba — przestrzeni zasadniczo szczg-
Sliwej, petnej rodzinnego i domowego ciepta — rzeczywistoéci inspirowanej
autentycznym doznawaniem lat dziecigcych, ktdre stato si¢ udziatem samej
pisarki'?. Zaludniajg ja postaci dobre, budzace sympatie, a na pewno zainte-
resowanie. Jest zatem Mama Muminka — kochana przez Tat¢ i Muminka,
stwarzajaca ciepto domowego ogniska, obdarowujaca innych swymi uczu-
ciami, ale nie bezkrytyczna, majaca wyraznie zarysowana osobowos¢ — nie
jest ograniczona jedynie do roli matki i zony, chociaz stanowi rodzinne spo-
iwo. Tatu§ Muminka, archetypowa figura ojca, postaciuje zaréwno kogos,
kto dba i troszczy si¢ o bliskich, chce dla nich domu, jak i wiecznego chtop-
ca, snujacego plany, marzacego o wielkich podrézach, chwilach wytchnienia
od rodzinnego gwaru, co nie przeszkadza mu w odnajdywaniu szczgécia wiha-
$nie w domu, u boku Mamy Muminka. Sam Muminek to obraz dziecka —
kocha Mamg i Tatg oraz Panng Migotke, ale, jak kazde dziecko, jest zadny
przygdd, zywo interesuje si¢ natura, chce poznawaé $wiat. Szuka przyjaciét
i dazy do rozumienia tego, co go otacza — tym samym buduje siebie, kon-
frontujac wlasne wyobrazenia z rozmaitymi zyciowymi do§wiadczeniami.

Historie Tove Jansson przynosza bogata galeri¢ osobliwosci literackich.
Warto wspomnie¢ chociazby o najwazniejszych. Panna Migotka to ukocha-
na Muminka, delikatna i wrazliwa, zachwycajaca si¢ picknem $wiata oraz
uwielbiajaca stodkosci, spedzajaca czgsto czas w domu zaprzyjaznionych
trolli. Mata Mi to z kolei bliska przyjaciétka Migotki. Drobna, ciekawska

10 Zestawienie wydan podaje za: M. Rogdz, Muminki Tove Janssen na polskim rynku
wydawniczym, , Toruiskie Studia Bibliologiczne” 2011, nr 2 (7), s. 46-47. W tekscie M. Ro-
gbza mozna takze znalezé m.in. interesujace informacje na temat polskich wydan i przekta-
déw utwordw firiskiej pisarki, a takze... politycznych konotacji w odczytywaniu historii
0 Muminkach w polskiej rzeczywistosci czaséw PRL.

11 T. Chlapowska, Préba ukazania sylwetki Tove Jansson, [w:] Swiat Muminkéw. ..,
dz. cyt., s. 11.

12 Tamze, s. 10.
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i ztosliwa, zawsze majaca swe zdanie, jest przeciwiedstwem grzecznej i uto-
zonej przyjaciétki. Skoncentrowana na sobie, kroczaca swoimi drogami,
chetnie akcentujaca swa inno$¢ i indywidualizm, jest jedna z najlepiej na-
pisanych przez Tove Jansson postaci. Zdaniem Joanny Olech, w calej serii
ksiazek o Muminkach to wlasnie Mata Mi jest najblizsza autorce cyklu®.
Jej siostra to pragmatyczna Mimbla. Bardzo wazna postacia jest Wioczykij,
najlepszy przyjaciel Muminka, samotny wedrowiec, madry i rozwazny, in-
dywidualista ze swoim sposobem na zycie, szczegélnie bliski $wiatu natury.
Nie przywiazuje si¢ do rzeczy, tego, co materialne. Dla Muminka jest kims
wyjatkowym. Uczy przyjaciela $wiata, wspiera go, wyraza sobg potrzebg po-
znawania i odkrywania tajemnic natury.

Odnotowa¢ nalezy takze znaczaca obecnos¢ filifionek i paszczakéw. Oka-
zjonalnie w réznych tomach pojawiajg si¢ i inne postaci powiazane z fabuta,
wyrazajace zlozono$¢ §wiata przedstawionego przez finska pisarke. Oprécz
bohateréw pozytywnych sa w $wiecie Muminkéw takze ci, ktérzy budza
rozmaite watpliwosci — stanowia Zrédlo niepokojéw i strachéw, zdaja si¢
utozsamianie ze ztem (Buka czy olbrzym Edward). Jednoczesnie z biegiem
akgji, gdy negatywne wyobrazenia o nich s3 konfrontowane z nimi samy-
mi, ich status ulega zmianie. Okazuje sig, ze nie reprezentuja typowego zla,
ktére stanowi¢ miatoby przeciwwagg dla wystepujacego w Dolinie Mumin-
kéw dobra, ale raczej postaciujg egzystencjalne bdle i tgsknoty czlowieka.
Nie pragng czyni¢ krzywdy, raczej wyrazajg samotnos¢, odrzucenie, ktore
skrywaja si¢ za owiang tajemnicg innoscig. Odkrycie istoty bycia tych posta-
ci niejako ostabia ich negatywny wplyw na innych. Okazuje si¢, ze tworza
swego rodzaju bajkowy folklor — mozna nimi straszy¢ dzieci, ale ostatecznie
wszystko okazuje si¢ ,na niby”. Tym samym ,strachy na lachy” staja si¢
elementem typowego $wiata dziecka, a jednocze$nie moga mie¢ walor edu-
kacyjny — odstoniecie tajemnicy Buki czy Edwarda jest znakomita lekcja
tolerancji i otwartosci na innych.

Specyficzna jest czasoprzestrzen dziecifistwa, w ktdrej rozgrywaja si¢
opowiadane przez Tove Jansson wydarzenia z zycia rodziny Muminkéw
i ich bliskich oraz dalekich znajomych™. To rzeczywisto$¢ mityczna, funk-
cjonujaca poza czasem, kt6ry konkretyzuje si¢ tylko czasami i raczej pozor-
nie. Poza okreslonym wiekiem s3 cztonkowie rodziny Muminka, wiadomo
tylko, ze sg starsi lub mlodsi. Czas nie jest destruktywny, nie widaé jego

13 [kd], Tove Jansson. Alter ego autorki ,Muminkéw” jest Mata Mi?, http://www.
polskieradio.pl/10/2289/Artykul/908130, Tove-Jansson-Alter-ego-autorki-Muminkow-jest-
-Mala-Mi [dostep: 22.07.2016].

14 Kwestie zwiazane z czasoprzestrzenia referuje za: G. Skotnicka, Czasoprzestrzer dzie-
cirtstwa w Muminkach, [w:] Swiat Muminkéw..., dz. cyt., s. 14-22.
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bezposredniego wplywu na wyglad bohateréw, za$ codzienne ich czynno-
$ci wyznacza rytm pér roku czy dnia, ewentualnie pogoda. Takze wszelkie
przestrzenie sa umowne — s znakami, za kedrymi skrywa si¢ poddajaca si¢
uogdlnieniu semantyka. One takze buduja rzeczywisto$¢ przedstawiona, ko-
loryt lokalny, ktéry ma swoje odniesienie do realiéw geograficznych Skan-
dynawii, chociaz one w zaden sposdb nie decyduja o znaczeniowej nosnosci
ukazanego $wiata. Réwnoczesnie dziecigco$¢ sytuuje si¢ takze w dwoch po-
rzadkach przestrzennych — pierwszym, lokujacym si¢ w swojskiej i dobrze
znanej Dolinie Muminkéw, a takze drugim, keérym jest daleki $wiat, gdzie
sa Buki, przepasci, gdzie nie mozna si¢ czu¢ bezpiecznie. W obu tych for-
mach czasoprzestrzeni toczy si¢ zycie bohateréw opowiesci Tove Jansson,
one tez ksztattujg okreslone postawy i dziatania.

Seria ksigzek o Muminkach, jak zauwazaja znawcy, przynosi takze naj-
bardziej charakterystyczne toposy literatury dziecigeej, przy czym szczegél-
nie znaczacy wydaje si¢ obraz domu (szczgsliwego domu Muminkéw, ale
takze sierocego Tatusia Muminka, wreszcie tego ze snéw, onirycznego®),
ktéry w opowiesciach Tove Jansson sklada si¢ z wigkszych lub mniejszych
czastek oddajacych jego istote (specyficzna przestrzeri Doliny, wyjatkowe
miejsca w domu, wazne przedmioty) — budujacych symboliczne, uniwer-
salne znaczenia, osadzone zasadniczo w $wiecie dziecigcym, ale pozwalajace
si¢ transponowa¢ na myslenie o odbiorcy dorostym'. Bo choé twérczose
Jansson jest, jak zauwaza Grzegorz Leszczyniski, zanurzona w dziecifistwie
(przeciez niewolnym od zmartwier i lgkéw)", skala i waga podejmowanych
w niej probleméw pozwalaja mysle¢ o opowiesciach o Muminkach w kate-
goriach literatury dwuadresowej, a wigc respektujacej obecno$é czytelnika
dorostego, co wida¢ zwlaszcza w Zimie w Dolinie Muminkéw czy Dolinie
Muminkéw w listopadzie.

O wartosci historii o Muminkach wnikliwie wypowiedziata si¢ swego
czasu Anna Kamienska, dokonujac znakomitej analizy krytycznej i odsta-
niajac mozliwoéci rozumienia tekstu w odniesieniu do rozmaitych narze-
dzi badawczych. Rozwazenie utworu na poziomie jego ontologii, ale takze
w kontekscie historycznym, w odniesieniu do widzenia §wiata w katego-
riach filozoficznych i spotecznych (ujmujacych takze ekonomig), wreszcie
respektujacych wymagania pedagogiki i krytyki literackiej, stanowito pierw-

15 Tamze,s. 17.

16 A. Baluch, Ceremonie literackie, dz. cyt., s. 87-89. O archetypie domu w serii ksiazek
0 Muminkach pisze Gertruda Skotnicka. Por. G. Skotnicka, Czasoprzestrzer dziecinistwa. ..,
dz. cyt., s. 16-18.

17 G. Leszczyniski, Literatura i ksigzka dziecigca. Stowo — obiegi — konteksty, Warsza-
wa 2003, s. 110-111.
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sze tak powazne, gdyz ugruntowane autorytetem znanej pisarki potwier-
dzenie waloréw dziecigeej tworczosci Tove Jansson w Polsce®. Wywotato
przy tym kolejne wypowiedzi badaczy, ktdrzy wyraznie zaznaczyli obecnosé
i znaczenie Muminkéw w polskiej krytyce literackiej®.

Niepodwazalna jest zatem literacka jako$¢ cyklu, ktéremu przypisuje si¢
takze donioste znaczenie dla ksztattowania refleksji aksjologicznej®. Za jego
posrednictwem mozna koncentrowaé uwagg czytelnikéw m.in. na warto-
$ciach — np. wolnosci, samodzielnosci, odpowiedzialnosci, prawdoméwnosci
czy dzielno$ci”. Jest on takze wielopoziomowa opowiescia o tym, czym jest
szczgécie i co moze dawaé szansg na jego osiagniccie. Pozwala na identyfi-
kowanie rozmaitych jakosci aksjologicznych, ktére wynikajg z artystycznego
ksztattu calo$ci”. Jednoczesnie jest on wolny od moralizatorstwa i nachalne-
go dydaktyzmu®. Tym samym daje mozliwo$¢ pojawienia si¢ ztozonej re-
fleksji nad ukazanym w nim $wiatem, postawami i dzialaniami bohateréw,
umozliwia refleksyjne odkrywanie w nim tego, co porusza najczulsze struny
ludzkiego bycia z innymi i jest istotne dla egzystencji kazdego cztowicka.

Dolina Muminkéw w listopadzie

Tom koniczacy cykl gléwny wydaje si¢ najpowazniejszy i najbardziej ,,do-
rosly”. Zmiana tonacji zapowiedziana zostala jednak juz w poprzedzajacej
cze$ci Tatus Muminka i morze, ktéry przynosi dojrzewanie Muminka i wy-
wolany tym kryzys Mamusi Muminka®. Stad zamykajacy seri¢ utwér zdaje
si¢ logiczng konsekwencjg zachodzacej przemiany. Michat Rogéz zauwaza,
ze Dolina Muminkéw w listopadzie ,w duzym stopniu jest wykladnikiem
egzystencjalnej filozofii pisarki”®. Sad ten znajduje potwierdzenie w fabule
opowiadani. Boel Westin zauwaza:

18 A. Kamieniska, Traktat o historii Muminkéw, ,Tworczoé¢” 1971, nr 3, s. 84-90. Por.
takze: T. Brzeska-Smerkowa, Muminki w polskiej krytyce literackiej, [w:) Swiat Muminkéw. ..,
dz. cyt., s. 35-36.

19 Por. T. Brzeska-Smerkowa, Muminki w polskiej krytyce. .., dz. cyt., s. 34—42.

20 Por. B. Zurakowski, ,Muminki” w swiecie wartosci, [w:] Swiat Muminkéw...,
dz. cyt., s. 28-33.

21 Tamze, s. 30-31.

22 Por. tamze, s. 28-29.

23 Por. M. Baranowska, Od Rézdzki Ztotej do Muminkéw, ,Wiedza i Zycie” 1978,
nr 4, s. 84.

24 H. Dymel-Trzebiatowska, Muminki — na zawsze!, dz. cyt., s. 30-31.

25 M. Rogdz, Muminki Tove Janssen..., dz. cyt., s. 60.
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Jest to ksiazka o Muminkach bez Muminkéw, opowie$¢ o rodzinie, o kté-
rej, jak o Godocie, bez przerwy si¢ méwi, kedra jednak nigdy nie pojawia si¢
na scenie. Wspomina si¢ Doling, gdzie sa kwitnacy ogrdéd i koronkowe firanki
lekko powiewajace na letnim wietrze, pojawiaja si¢ reminiscencje jabloni ob-
sypanej kwieciem, kolyszacej si zielonej trawy, promieni stofica oraz rodziny.
Teraz historia méwi o Dolinie zalanej deszczem, zasnutej mgta, z mokrymi
lis¢mi i w jesiennie ciemnych kolorach, o wyjezdzie, rozstaniu i melancholii.

Trolle pozeglowaly do latarni, dom stoi opustoszaty®.

O tym, ze nad atmosferg calosci unosit si¢ duch melancholii i narastaja-
cego przygnebienia, zaswiadczaja dodatkowo notatki artystki, ktére doku-
mentuja proces tworczy.

W rekopisie i zapiskach do listopadowej historii az roi si¢ od propozycji tytutu
[...], wariacji na temat stéw ,opuszczenie”, ,zniknigcie”, ,pustka” taczacych
si¢ z takimi jak ,sny”, ,tesknota”, ,wspomnienia”: ,Porzucona dolina”, ,,Sen
w listopadzie”, ,Zaginiona rodzina” oraz ,Szczedliwa dolina” stanowia pare

przyktadow?’.

Jesienne obrazy wywolujg atmosferg rozktadu, korca, umierania, a jed-
noczesnie narodzin czego$ nowego. Wizja szczg$cia musi jednak zostaé po-
przedzona odczuciem cierpienia, wyraznie odczuwalnej, wrecz namacalnej
$mierci, ktdra jest naturalnym dopetnieniem zycia i warunkiem rozwoju cze-
go$ nowego, innego. Opuszczona Doling napetniajq marzenia i wspomnie-
nia tych, ktdrzy pod nieobecno$¢ rodziny Muminkdéw ,,przejmujg ja w po-
siadanie™®®. A pojawiaja si¢ tam, jak zauwaza Hanna Dymel-Trzebiatowska,
przedstawiciele wszystkich pokolen, poczawszy od najmtodszego, reprezen-
towanego przez Homka Tofta, przez mlodych Widczykija i Mimble, az
po starego Wuja Truja®. Bohaterom doswiadczajacym kryzysu tozsamosci®
towarzyszy poczucie rozstania, ale i niezgody na jego ostateczny charakeer.
Dopetnieniem rozstania bowiem musi by¢ jaki§ powrét, cos, co zatrzyma
nieuchronnos¢ odchodzenia, stanowi¢ bedzie przeciwwagg dla swiadomosci
$mierci, by¢ moze jaka$ forme przeobrazenia, ktéra zapewnia trwanie.

26 B. Westin, Mama Muminkéw, dz. cyt., s. 383.

27 Tamze,s. 384.

28 Tamze, s. 389.

29 H. Dymel-Trzebiatowska, Muminki — na zawsze!, dz. cyt., s. 33.
30 Tamze.
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Filifionkowa gra cieni zatytutowana Powrdt jest tego zapowiedzia, zakleciem
sprowadzajacym niewidzialng rodzing, o kt6rej byta mowa caly czas. Widzimy
jednak tylko cienie, powtérne przyjscie lezy poza tym opowiadaniem i poza
czytelnikiem. Rodzina Muminkéw przeobrazita si¢ w abstrakcje, wiazaca sie
z czyms, co zginglo albo si¢ wymyka. Cata Dolina zostata przeniesiona w wy-
obrazenie, blednie, zanika, ginie za mgla, ciemnieje w deszczu®.

Toft, w Dolinie Muminkéw w listopadzie najblizszy perspektywie samej
pisarki, staje wobec koniecznosci zrewidowania swych wyobrazen — snéw
i iluzji, aby potem, po swoistym duchowym katharsis doznanego gniewu,
moéc otworzy¢ si¢ na prawdziwy powrét rodziny. Powrdt, kedry nie do-
konuje si¢ juz na oczach odbiorcéw, staje si¢ naturalnym dopetnieniem
odejscia. Zamknigcie historii Muminkdw tak gleboka refleksja staje si¢ od-
biciem filozoficznych niepokojéw pisarki i forma wewngtrznego dyskursu
z sama soba, pelna szczerodci i cierpienia probg zapisania osobistych prze-
zy¢ i do$wiadczen, a réwnoczesnie uniwersalnym wyrazem bélu egzystencji
ludzkiej rozpigtej miedzy zyciem a $miercia, rozdartej miedzy poczuciem
korica a pragnieniem wiecznosci i trwatego szczgdcia.

»oto mil ciszy” — zarys interpretacji tekstu

Niepodwazalne wartosci serii ksiazek o Muminkach, a takze walory ostat-
niej czgéei dziewigciotomowego cyklu wydaja si¢ wystarczajacym argumen-
tem przemawiajacym za stusznoscia szkolnej lektury ksiazek Tove Jansson.
Wybrany dla analizy lekcyjnej fragment to rozdziat pierwszy tomu, ktéry
ukazuje przygotowania Widczykija (zbierajacego swe rzeczy, pakujacego to-
botek), przyjaciela Muminka, do opuszczenia Doliny, wedréwki w niezna-
ne podejmowanej tuz przed nadejsciem zimy*. Pisarka przedstawia w nim
przygotowania do podrézy, odejscie bez pozegnania, takze smutny opis at-
mosfery miejsca, na ktérego cieniem si¢ kladzie jesienna szaro$¢, smutne
pozostatosci minionego lata. Kroczacy Doling Widczykij widzi domostwo
Filifionki, porzucong stara 16dz Paszczaka, powoli zbliza si¢ do ciemnego

31 B. Westin, Mama Muminkéw, dz. cyt., s. 393-394.

32 T.Jansson, Dolina Muminkdw w listopadzie, tum. T. Chlapowska, Warszawa 1980,
(rozdziat 1). Ten sam tekst mozna znalezé w podrecznikach 7o lubig! oraz Nowe To lubig! dla
klasy VI. Por. M. Jedrychowska, Z. A. Ktakéwna, To lubi¢! Klasa 6. Teksty i zadania. Ksigz-
ka ucznia. Podrecznik do jezyka polskiego zreformowane; szkoly podstawowej, Krakéw 2001,
s. 173-175; Z. A. Klakéwna, M. Jedrychowska, K. Wiatr, Nowe To lubi¢! Klasa 6. Podrecznik
do jezyka polskiego. Ksztalcenie kulturowo-literackie, Krakéw 2008, s. 81-83.
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lasu. Opowies¢ dopetnia ujety przez narratora opis odczué i przezy¢ bo-
hateréw, zwlaszcza odchodzacego Widczykija, ale takze niepojawiajacego
si¢ bezposrednio w warstwie przedstawianych wydarzedn Muminka. Tyle
mozna byloby powiedzie¢, koriczac ogdlny opis utworu i zamykajac reflek-
sj¢ w fazie znaczen dostownych. Uzupetniajac t¢ charakterystyke, warto
odnotowad, ze tekst raczej jest spowity nastrojem tajemniczosci, na pewno
melancholijny, wywolujacy potrzebe zadumy, refleksji. Wnikliwa analiza
tekstu pozwala jednak odkry¢ cate bogactwo senséw, keérymi wrecz napecz-
niale jest opowiadanie Tove Jansson. Dobrze w tym miejscu mie¢ gdzies
pod r¢ka ciekawy, cho¢ nieco uproszczony zarys interpretacji tekstu pro-
ponowany przez dydaktykéw — autoréw 7o lubig!, zamieszczony w ksiazce
nauczyciela®. Zaktada on, aby w toku pracy lekcyjnej dazy¢ do odstaniania
dychotomii pomigdzy réznymi sposobami na zycie, postawami, ktére moz-
na przyjmowaé wobec domu i $wiata, tego, co bliskie i dalekie. Proponuja
oni takze uwzglednienie kategorii niezaleznosci, okreslajac wybierane przez
bohateréw opowiesci drogi zycia. W ich interpretacji najistotniejsze jest
kontrastowe zestawienie Widczykija i Filifionki, z zaznaczeniem skrajno-
$ci ich postaw. Widczykij reprezentuje bunt, samowystarczalno$¢, negacje
osiadtego trybu zycia. ,W ten model — dostrzegaja autorzy opracowania —
wpisany jest wprawdzie powrdt, a nawet cykliczno$¢ ucieczek i powrotéw,
ale osiedlenie gdziekolwick na state nie wchodzi w rachubg™. Jest synoni-
mem utraty wolnosci. Filifionka inaczej rozumie niezalezno$¢, koncentruje
swe zycie wokét domu i codziennych spraw, obowiazkéw. Wiéczykij uni-
ka spotkania z nia, pogardza reprezentowanym przez nig modelem zycia.
Kazde z nich do pewnego stopnia wybiera samotnos¢. Filifionka szczelnie
zamknigta w czterech $cianach swego domu, Widczykij z dala od ludzkich
siedzib, w swej wiecznej wedréwee. To przestrzenie, w ktérych sytuuje si¢
propozycja interpretacyjna zaproponowana w cyklu 7o lubig! Niemniej
znajomo$¢ calego tomu oraz kontekstu biograficznego, wyjscie poza zrefe-
rowane wyzej ujecie interpretacyjne, moze pozwala¢ widzie¢ tekst glebiej,
dostrzega¢ sensy, ktére by¢ moze nie sg oczywiste dla wszystkich niedoro-
stych czytelnikéw, ale z cala pewnoscia mogg sie identyfikowaé w lekturze
odbiorcy dorostego, a zwlaszcza dojrzatego i kompetentnego polonisty.
Pierwsza sprawg, ktdrej warto si¢ przyjrzed, jest czasoprzestrzed w utwo-
rze. Wymarsz Widczykija z Doliny poprzedza wyrazne okredlenie pory roku,
jesieni. Jej nadejscie staje si¢ podstawowym determinantem okreslajacym

33 M. Jedrychowska, Z. A. Klakéwna, H. Mrazek, 1. Steczko, To lubie! Podrecznik
do jezyka polskiego. Klasa 6. Ksigzka nauczyciela, Krakéw 1996, s. 238-240.
34 Tamze, s. 240.
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dziatania bohateréw. Ona takze ksztaltuje najblizsze bohaterom otoczenie,
wywoluje nie do korica okreslone poczucie przygnebienia, melancholii.
Szaro$¢, kapiacy i splywajacy z plaszcza Widczykija deszcz, wszechogarnia-
jaca cisza obejmujaca otaczajacy $wiat. Domostwa pozamykane, z dawno
juz uprzatnigtymi rzeczami po letnich zabawach. Zabezpieczone przed tym,
co ma nadejs¢. Leniwy opis jesieni dopiero zapowiada sztormy i przenikliwy
zigb, nadejscie ciemnosci. Réwnoczesnie poteguje narastajaca samotnosé,
ktéra staje si¢ udzialem wedrowca. Tym razem w zwyczajowym odejsciu
Whébczykija nie czu¢ pragnienia wolnoéci, emancypacji indywidualizmu
i niezaleznosci, tak wyraznie akcentowanych przez Tove Jansson w po-
przednich tomach opowiesci o Muminkach. Nie do korica okreslony czas
wymarszu wyznacza jedynie jesienl i wewngtrzne poczucie, a moze bardziej
konieczno$¢, ktérej doswiadcza bohater. Wydaje si¢, ze tym razem odejécie
musi si¢ dokona¢ niejako wbrew woli i checi Wi6czykija, ktory ,,obudzit si¢
[...] i poczul, ze nadeszta jesieni i czas rusza¢ w drogg”. Niepokojaco brzmia
stowa narratora opisujace zaistnialy sytuacje, stajac si¢ uniwersalne, niejako
odrywajac si¢ od osoby prezentowanego bohatera:

Taki wymarsz jest zawsze nagly. W jednej chwili wszystko si¢ zmienia, temu,
kto odchodzi, zalezy na kazdej minucie, szybko wyciaga namiotowe $ledzie
i gasi zar, zanim ktokolwiek przyjdzie przeszkadza¢ i wypytywaé, i zaczyna
biec, w biegu zarzucajac plecak, i wreszcie jest juz w drodze, raptem spokojny
niczym wedrujace drzewo, na ktérym nie rusza si¢ ani jeden lis¢. Tam gdzie
stal namiot, $wieci pusty prostokat zbielalej trawy®.

Odnosi si¢ wrazenie, ze w naglym wymarszu gdzie$ ulatuje wola, a ten,
keéry odchodzi, musi podporzadkowad si¢ jakiemus porzadkowi nadrzed-
nemu. Perspektywa drogi zmienia wszystko. Kazda chwila jest na wage
zlota — trzeba uporzadkowa¢ wszelkie sprawy, whasciwie przygotowaé sig
na odejscie — co wazne, nalezy to zrobi¢ samemu. Obecnos¢ czy pomoc
innych nie wchodzi tutaj w gre. Poza tym nie ma juz na nia czasu. Trzeba
osiagna¢ spokdj, nalezycie przygotowac si¢ do drogi. Pusty prostokat po na-
miocie na zbielalej trawie wyznacza perspektywe uptywu czasu, przemija-
nia. Ogladanie Doliny jesienia staje si¢ ostatnim pozegnaniem, smutnym
godzeniem si¢ z tym, ze nalezy odejs¢é.

Niewatpliwie sposob przedstawienia wyjscia Widéczykija otwiera
na zmetaforyzowane widzenie ludzkiego korica, a wigc $mierci, ktdra po-

35 T. Jansson, Dolina Muminkéw w listopadzie, przet. T. Chlapowska, Warszawa
1980, s. 5.
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przedza zegnanie si¢ ze $wiatem, tym, co wiaze cztowieka z doczesnoscia.
Celebrowana chwila nabiera doniostego charakteru, wydaje sig, ze oprécz
naturalnego w tym wypadku smutku towarzyszy jej poczucie wyjatkowosci,
wrecz sakralizacji rytuatu odejscia:

Wiéczykij szedt drobnym, spokojnym krokiem przez gesty las. Zaczglo padad.
Deszcz kropit na jego zielony kapelusz i na plaszcz nieprzemakalny, ktédry tez
byl zielony, szemrat i pluskat ze wszystkich stron, a las otaczat go tagodna, cu-
downg samotnoscia. Duzo si¢ tu spotykato dolin wzdtuz wybrzeza. Przy nich
géry schodzity do morza dlugimi, uroczystymi faldami, ku cyplom i zatokom
wecinajacym si¢ gleboko w przybrzezne pustkowie®.

Droga Wiéczykija naznaczona musi by¢ samotnoscia. Temu, kto odcho-
dzi, nie moze bowiem, co zrozumiate, nikt towarzyszy¢. Widok na mijane
obejscie domu Filifionki nie pozostawia ztudzen. Lato, a wigc to, co naj-
przyjemniejsze, juz przeminglo. Rzut oka na mijany budynek i podwérze
przekonuja Widczykija, ze nie ma ,juz nic z tych wszystkich swojskich
rzeczy, keére czekaja na nastgpny dzieni i czynig dom przyjaznie otwartym
i zamieszkanym”, a i sama Filifionka zamyka si¢ w jego czterech $cianach,
jak gdyby chciala skry¢ si¢ przed jesienia, ktéra nadeszta. By¢ moze takze
jakby nie chciata patrze¢ na odchodzacego wedrowca. Bo nie wszystkim jest
pisane odchodzi¢ w tym samym czasie. Narrator zdaje si¢ oddawa¢ sposob
myslenia tych, ktérzy moga zostaé, ktérych pédina jesien nie determinuje
do porzucenia swojego domu, wlasnego $wiata:

Spokojne przechodzenie jesieni w zimg weale nie jest przykrym okresem. Za-
bezpiecza si¢ wtedy réine rzeczy, gromadzi si¢ i chowa jak najwicksza ilog¢
zapaséw. Przyjemnie jest zebraé wszystko, co si¢ ma, tuz przy sobie, mozliwie
najblizej, zmagazynowa¢ swoje ciepto i mysli i skry¢ si¢ w glebokiej dziurze,
w samiutkim $rodku, tam gdzie bezpiecznie, gdzie mozna bronié tego, co waz-
ne i cenne, i swoje wlasne. A potem niech sobie sztormy, zigb i ciemnosci
przychodza, kiedy chca. Niech si¢ thuk o $ciany szukajac po omacku wejscia,
i tak go nie znajda, bo wszystko jest zamkniete, a w $rodku siedzi ten, kto byt
przezorny, siedzi i $mieje si¢, zadowolony z ciepta i samotnosci”’.

Brak blizszego zwigzku emocjonalnego powoduje, ze Filifionka pozo-
staje oboje¢tna na odejscie Widczykija. Cieszy si¢, ze moze pozostad, ze nike

36 Tamze.
37 Tamze,s. 7.
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nie kaze jej opuszcza¢ Doliny. Odglos trzepania dywanéw, ktéry rozlegt si¢
po przejsciu Widczykija, zdaje si¢ mie¢ charakter manifestacji przywiazania
do domu, do zycia, do tego, co wiaze z codziennoscia, jest forma wyrazania
radosci z tego, ze sig jest:

Filifionka zabrata si¢ do trzepania dywanéw na podwérku za domem. Trze-
pata zajadle, réwno odmierzanymi uderzeniami, bez reszty pochloni¢ta tym
zajeciem, ktdre najwyrazniej sprawiato jej wielka przyjemnogé.

Tymczasem odchodzacy Widczykij jest pozostawiony ze swymi mysla-
mi. Zblizajac si¢ do opuszczenia Doliny, wspomina rodzing Muminkdw,
a zwlaszcza swego przyjaciela. Zastanawia si¢ nad tym, co bedzie czut Mu-
minek, gdy go juz nie zastanie. Widczykij zmuszony jest bowiem odejs¢
bez pozegnania, bez ostatniego listu. Zmetaforyzowana w opowiesci per-
spektywa $mierci zamyka si¢ jednak nadzieja na powrét. Cykliczno$é zmian
w $wiecie zaklada, ze po zimie nastapi wiosna, ktéra przyniesie nowe zycie.
Stad Wl6czykij czerpie nadziejg, ze rozstanie z Muminkiem nie jest osta-
teczne:

Zapomnialem o lidcie pozegnalnym, nie zdazytem go napisa¢. Ale wszystkie
moje listy s3 jednakowe: ,Wrocg w kwietniu, badz zdréw. Odchodze, wréce
z wiosna, trzymaj si¢”. On przeciez wie”.

Rozliczenie si¢ w myslach z przyjacielem jest juz ostatnia refleksjg
WHhéczykija, ktdra wigze go ze swiatem, z ktérego odchodzi. W chwili odej-
$cia nalezy zapomnie¢ o swoich bliskich, nie ma juz dla nich miejsca. Nad-
ciagajacy zmrok wieszczy pozegnanie z Dolina, ostatnie widoczne $wiatta
w domach Paszczaka, Mimbli i Gapsy przypominaja o tych, ktérzy jeszcze
nie odchodza. Widczykij trzyma si¢ w cieniu, nie ma juz ochoty na rozmo-
we z kimkolwiek, ostatecznie odwraca si¢ od $wiata, ktory musi opuscié.
Gdy jest juz prawie ciemno, a w zarysach wida¢ rozciagajacy si¢ przed nim
las, mija stara, zgrzybiata 16dz Paszczaka, w ktérej pod brezentem skrywat
si¢ maly Toft. Sczerniate, sp¢kane ster i maszt jednoznacznie przypomi-
naja o uplywajacym czasie, perspektywie $mierci. Mityczna t6dz Charo-
na, ktdra zastgpuje stara lajba Paszczaka, stanowi pomost migdzy jednym
$wiatem a drugim, migdzy zyciem a $miercia. Przedstawiciel najmtodszego
pokolenia Toft obserwuje droge Wi6czykija wstrzymujac oddech. Nie bez

38 Tamze,s. 8.
39 Tamze.

227



przyczyny to on musi by¢ wiadkiem odejécia. To dla niego pierwsza lekcja
z egzystengji — jedna z najtrudniejszych, taka, ktora musi pozostaé w jego
glowie na zawsze, ktéra staje si¢ fundamentem samoswiadomosci.

Whéczykijowi pozostaje jedynie przejs¢ jeszcze obok starego domku
na skraju lasu. Firiska pisarka wyraznie, podobnie jak bylo to w przypadku
todzi Paszczaka, sytuuje go w rzeczywisto$ci symbolicznej: ,,Ostatni dom stat
catkiem samotnie pod ciemnozielona $ciang $wierkowego lasu i tu naprawdg
zaczynato si¢ pustkowie”. Na skraju owego pustkowia Wibczykij nagle przy-
spiesza, jest juz krok od kresu swej wedréwki. Wéwczas uchylajg si¢ drzwi
domu i jaka$ tajemnicza i niezidentyfikowana postaé pyta Widczykija o cel
jego wedréwki. Pytanie: ,Dokad idziesz?” nabiera charakteru ostatecznego,
dotyczy perspektywy pozaziemskiej. Dramatyczna odpowiedz wedrowca,
jego bardzo ludzkie: ,Nie wiem”, jest odbiciem odwiecznych dylematéw
czlowieczenistwa, filozoficzng watpliwoscia dotyczaca zaswiatéw, ktdrej
pisarka ostatecznie nie rozstrzyga. Dramat jej samej, przezycie odchodze-
nia i wreszcie $mierci ukochanej matki, podobnie jak wiele jej zyciowych
do$wiadczen, szukaja ujécia w literackich prébach poszukiwania odpowie-
dzi na pytania najwazniejsze. Gdy drzwi domu si¢ zamykaja, a Wiéczykij
wchodzi ostatecznie w ciemny las, ma przed sobg ,,sto mil ciszy”. Ta blizej
nieokre$lona, metaforyczna perspektywa koriczy pierwszy rozdziat opowiesci
Dolina Muminkdéw w listopadzie. Nie zamyka jednak przestrzeni lekcyjnych
dyskusji i rozwazan nad najwazniejszymi ludzkimi sprawami. Wrecez prze-
ciwnie, moze stanowi¢ punkt wyjscia do dociekan nad problemami zycia,
$mierci, ludzkiego losu.

Odejscie Widczykija, takze w kontekscie pozostalych opowiadan cyklu,
nie okazuje si¢ ostateczne. Wedrowiec wraca do Doliny, by za pomoca stysza-
nych w niej takedw uktadad swoje piosenki. Rzeczywisto$¢ literatury dla dzieci
tez rzadzi si¢ swoimi prawami. Refleksja nad odchodzeniem dopetnia si¢ przez
powrét. Bo tez po zimie nastgpuje wiosna, musi wiec ustapi¢ $mier¢, keérej,

jak pisze Grzegorz Leszczyniski, ,przeciez [...] tak do kofica... nie ma™.

Projekt zaje€ i uczniowskie Swiadectwa odbioru

Lekeyjne czytanie wybranego fragmentu Doliny Muminkéw w listopadzie
warto wlaczy¢ w szerszy cykl zajeé, tak aby dostrzega¢ jego tadunek seman-
tyczny w rozleglejszym kontekscie, potraktowa¢ jako gtos w waznych, dys-

40  G. Leszczyniski, Literatura i ksigzka dziecigca. .., dz. cyt., s. 116. Por. takze: ]. Hart-
wig-Sosnowska, Wyobraznia bez granic, Warszawa 1987, s. 191-196.
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kutowanych od zawsze sprawach zwiazanych z ludzka egzystencja. Mozna
taczy¢ go, jak proponujg autorzy ksiazek 7o lubig! czy Nowego To lubig!,
z toposem drogi, wedréwki, odnosi¢ go do wartoéci podrézy, kedra moze
stawa¢ si¢ zrodlem zyciowych i kulturowych doswiadczen, niezwyktych
emodji wiazanych z przezywaniem rozmaitych przygdd.

Moze jednak warto, uwzgledniajac interpretacje opowiadania w katego-
riach zycia, $mierci, samotnosci, do§wiadczenia odejécia ze $wiata, zapropo-
nowac czytanie utworu wlasnie w obszarze znaczeniowym wyzej wymienio-
nych poje¢. Moje szkolne czytanie utworu w klasie VI szkoly podstawowej
przekonalo mnie, ze uczniowie w wieku dwunastu lat, wasciwie prowa-
dzeni we wczesniejszych latach szkolnych, dostrzegajg ogromny fadunek
znaczeniowy zmagazynowany w tak krétkim przeciez i syntetycznym tek-
$cie?. By¢ moze zatem sensowne jest zaproponowanie omawiania utworu
po zakoriczeniu czytania tekstéw, ktdre w rézny sposdb eksponowaly mo-
tyw podrézy, odchodzenia i wracania do domu. Mozna byloby wéwczas
rozpoczaé zajecia od rozmowy, ktdrej celem byloby wywotanie mozliwie
najliczniejszych znaczen zwigzanych ze stowami ,,odejscie” i ,,powrdt”. Tym
samym wielce prawdopodobne bytoby wydobywanie takich znaczen, ktére
owe stowa wigzalyby ze $miercia, umieraniem, powracaniem do zycia, by¢
moze reinkarnacja czy zmartwychwstaniem. Moze warto takze odczytanie
opowiadania poprzedzi¢ refleksja na temat jesieni. Jej opis mégtby sprzyjaé
nazywaniu uczué, ktére zazwyczaj towarzysza ludziom, gdy my¢la o aurze,
pogodzie pazdziernikowej lub listopadowej. Warto wéwczas wyobrazenie
polskiej ztotej jesieni skonfrontowa¢ z jesiennymi stotami, chtodem, weze-
$nie zapadajacym zmrokiem, nasileniem si¢ wiatréw, szaro$cia wynikajaca
z przemijania $wiata rolin. Tego typu pracg mozna by réwniez rozbudo-
wac o zadanie wykonania prac plastycznych, ktore beda stanowity odbicie
rozmaitych wyobrazen jesieni. Koniecznie nalezaloby je opatrzy¢ komenta-
rzami, stworzy¢ warunki, aby uczniowie mogli swe obrazy przektada¢ na je-
zykowe odpowiedniki. Rysunki ewentualnie dopetniatyby juz to, co zostato
powiedziane. Wazne bytoby pobudzenie wyobrazni, uruchomienie jezy-
kowych $rodkéw opisu rzeczywistosci, a zatem funkcjonalne wyzyskanie
epitetéw, poréwnan, takie wyrazéw dzwigkonasladowczych. Opcjonalnie
mozna by takze na pierwszej lekeji zaproponowa¢ lekture np. wiersza Kazi-

41 Pracujac z tekstem w cyklu zaproponowanym przez 7o lubig!, wielokrotnie zauwaza-
fem, ze dzieci w sposéb naturalny wychodza poza obszar interpretacji wskazany w ksiazce na-
uczyciela skorelowanej z podrecznikiem, a kwestie dostrzegania problematyki bezposrednio
zwiazanej z zyciem i $miercia konkretyzuja si¢ w ujawnianych aktach recepcji opowiesci Tove
Jansson. Kwesti¢ te opisatem w tekscie: P. Sporek, Za posrednictwem literatury..., ,Nowa
Polszczyzna” 2008, nr 2 (56), s. 16-18.

229



mierza Przerwy-Tetmajera z cyklu Zamyslenia (incipit Rdzawe liscie strzqsa
z drzew...). Jego oméwienie datoby mozliwo$¢ wytworzenia nastroju me-
lancholii, uruchomito refleksj¢ nad przemijaniem, nieuchronnoscia tego,
co niesie z sobg czas. Wazne byloby tutaj przede wszystkim odczucie pesy-
mizmu, ktdry czgsto uwidacznia si¢ w okresie jesienno-zimowym, gdy brak
storica, plucha i dlugie wieczory moga sprzyjaé nastrojom depresyjnym,
wywolujac potrzebe refleksji nad zyciem. Tak projektowane wariantowo
dziatania moglyby zaja¢ jedna jednostke lekcyjna. Gdyby zalozy¢ realizacje
wszystkich wyzej wymienionych propozycji, mozna mysle¢ o wykorzysta-
niu dwéch godzin zajgé. By jednak nie sugerowaé plaszczyzny odczytan
utworu, mozna zawierzy¢ intuicji i wyksztalconym juz kompetencjom czy-
telniczym uczniéw, za$ lekcje rozpoczaé od interpretacji glosowej tekstu.
Moje do$wiadczenia pokazuja, ze takie rozwigzanie jest szczegdlnie zale-
cane, gdy klasa jest mocna, literacko ,,wyrobiona”, sa w niej osoby szcze-
gblnie wrazliwe, potrafiace w sposéb emocjonalny reagowa¢ na stuchane
utwory. Tym bardziej ze niewykluczone, iz w takiej klasie mogg znalez¢
si¢ osoby znajace ten tom cyklu badz jakie$ inne ksigzki o Muminkach
autorstwa Tove Janssen. Moze to poméc w pracy lekeyjnej, ewentualnie
zadziata¢ jako czynnik motywujacy do dziatania. Za przyktad takiego roz-
wigzania moze postuzy¢ moje doswiadczenie omawiania tekstu w pewne;j
klasie VI w jednej z krakowskich szkét podstawowych®. Po wystuchaniu
odczytanego przeze mnie utworu nastapita faza swobodnych wypowiedzi,
keére w sposdb naturalny skupity si¢ wokdt atmosfery, klimatu opowiada-
nia. Széstoklasisci akcentowali, ze wyjscie z Doliny Wiéczykija nie niesie
w sobie nic pozytywnego, jest naznaczone wszechogarniajacym smutkiem.
Katalizatorem wyzwalajacym faficuchowa reakcje interpretacyjng byta wy-
powiedz jednej z oczytanych dziewczynek, ktdra zauwazyta, ze Wioczykij,
cieszacy si¢ przeciez sympatia i przyjaznia innych bohateréw Muminkéw,
jest w tym opowiadaniu ,,przerazajaco samotny”. Ten glos wywotat kolejne
spostrzezenia. Uczniowie trafnie wskazywali na fake, iz tym razem, wyjat-
kowo, Wibczykij weale nie czuje si¢ dobrze odchodzac, dziata pod wply-
wem jakiej$ sily, ktéra steruje jego czynami, z kedra nie potrafi walczy¢.
Od poczatku széstoklasisci czuli si¢ wolni od warstwy dostownej tekstu.
Dramatyzm opisanej sytuacji, 6w ,przerazajacy smutek” przekonat ich,
ze nie idzie tutaj o zwykle odejscie. Ono przeciez nie wywotuje takich uczué.
Wedréwka Widczykija w ich odczuciu nabierata ostatecznego charakteru.

42 Jako do cennego dos$wiadczenia lekcyjnego oraz $wiadectwa mozliwych uczniow-
skich konkretyzacji odwotywatem si¢ do tych lekcji w artykule: P. Sporek, Za posrednictwem
literatury..., dz. cyt., s. 16-18.
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Moéwili, ze przyjaciel Muminka tak si¢ zachowuje, jakby miat juz nigdy nie
wrécié. Tutaj trzeba byto poda¢ to stwierdzenie w watpliwos¢. Bo przeciez
Whéczykij, gdy wracal myslami do rodziny Muminkéw, zaktadal, ze jego
list brzmialby nastgpujaco: ,Wroce w kwietniu, badz zdréw. Odchodzg,
wrdce z wiosng, trzymaj si¢”. W tym momencie pracy nad utworem cytat
nie do korica przemawiat do ucznidw, stat niejako w sprzecznosci z ich wy-
obrazeniami o ostatniej drodze Wl6czykija, w ktdrej uczniowie wyczytywa-
li przygotowania do $mierci. Rozmowa, aby nie wymkneta si¢ spod kontroli
i nie przerodzita w powtarzanie ,pierwszych wrazen”, zostala skonkrety-
zowana oraz $cisle potaczona z wnikliwym czytaniem fragmentu ksiazki.
Uczniowie z przejeciem przywolywali fragmenty, ktére mialy potwierdzad
hipotezg, ze oto Tove Jansson pokazuje zderzenie bohatera ze $miercia.

Oto jak w skrétowym zapisie wygladaja efekty tej pracy, pozwalajace
przesledzi¢ tok naszego wspdétmyslenia lekcyjnego®:

CYTATY Z TEKSTU UPROSZCZONY ZAPIS
OPOWIADANIA DOKUMENTUJACY

INTERPRETACJE UCZNIOWSKIE

»Ktéregos wezesnego ranka w Doli- Nagte nadejscie $mierci; zaskoczenie,

nie Muminkéw Wiéczykij obudzit ale jednoczesnie jej niejasne przeczu-

si¢ w swoim namiocie i poczul, ze na- | cie; jesiet kojarzona z odchodzeniem,

deszta jesien i czas rusza¢ w droge”. zegnaniem si¢ ze $wiatem.

»T'aki wymarsz jest zawsze na- Zachowanie cztowieka wobec nie-

gly. W jednej chwili wszystko si¢ uchronnosci $mierci; cheé przedtuze-

zmienia, temu, kto odchodzi, zalezy nia zycia, ,oszczgdzania czasu” oraz

na kazdej minucie, szybko wyciaga dobrego wykorzystywania uciekaja-

namiotowe $ledzie i gasi zar, zanim cych ostatnich chwil; réwnoczesnie

ktokolwiek przyjdzie przeszkadza¢ samotno$¢ wobec $§mierci; przygoto-

i wypytywad, i zaczyna biec, w biegu | wanie do odchodzenia i konieczno$¢

zarzucajac plecak, i wreszcie jest juz | jego akceptacji; prostokat zbielalej

w drodze, raptem spokojny niczym trawy — puste miejsce, ksztalt koja-

wedrujace drzewo, na ktérym nie rzony z trumna.

rusza si¢ ani jeden lis¢. Tam gdzie

stal namiot, $wieci pusty prostokat

zbielatej trawy”.

43 Zapis pracy uczniéw w zblizonej formie zamiescitem takie w tekscie: P. Sporek,
Za posrednictwem literatury. .., dz. cyt., s. 17-18.
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JFilifionka wiedziala, ze nadeszta
jesieri, i zamkneta si¢ w §rodku. Jej
dom wydawat si¢ catkowicie nieprzy-
stepny i opustoszaly. Lecz ona byta
w nim, schowana w najgtebszym
wnetrzu, za szczelnymi $cianami

i murem $wierkéw zastaniajacych
okna”.

Obawa ludzi przed $miercia; cheé
ukrycia si¢, odizolowania od tych,
ktérzy staja wobec nieuchronnego;
naiwne przekonanie czlowieka,

ze przed $miercig mozna si¢ schronié.

»Spokojne przechodzenie jesieni

w zime weale nie jest przykrym okre-
sem. Zabezpiecza si¢ wtedy rézne
rzeczy, gromadzi si¢ i chowa jak naj-
wigksza ilo$¢ zapaséw. [...] A potem
niech sobie sztormy, zigb i ciemnosci

przychodza, kiedy chca”.

Mozliwos¢ zaakceptowania $mierci,
pogodzenia si¢ z nig; potrzeba przy-
gotowania si¢ do $mierci, do tego,

co nieznane, grozne, wywoluje same
najgorsze skojarzenia; réwnocze$nie
obojetno$¢ na tych, ktérych czas na-
stal, ktdrzy juz musza odejs¢/umrzed.

»94 tacy, co zostaja w domu, i tacy,
co odchodza. Zawsze tak byto”.

Kazdy czlowiek ma czas na zycie,

w ktdre wpisana jest $mieré; w kaz-
dej chwili ktos si¢ rodzi i umiera;
prawa $wiata wyznaczane przez zycie
i $Smier¢.

»A Muminek wychodzi na werandg
i widzi, ze miejsce gdzie stat namiot,
jest puste. Zaglada do skrzynki na li-
sty koto mostu, a w niej tez pusto.
Zapomnialem o licie pozegnalnym,
nie zdazylem go napisac”.

Smutek po odejsciu kogos bliskiego;
brak ostatniego pozegnania; poczucie
czego$ niedokonczonego; brak czasu
wobec $§mierci, ktéra nadchodzi
nagle, zaskakuje.

»Wréce w kwietniu, badZ zdréw.
Odchodzg, wrécg z wiosna, trzymaj
sie”.

Smier¢ to nie jest ostateczny koniec;
jesieri — odchodzenie, wiosna — od-
rodzenie; to, co umiera, kiedy$ wréci
do zycia (perspektywa zmartwych-

wstania).

o1 Wibczykij szybko zapomniat
o Muminku. [...] Padat deszcz
i na dworze nie byto nikogo”

Samotnoéé cztowieka wobec §mierci;
pogoda, ktéra koresponduje z wne-
trzem bohatera; odwotanie do mi-
tycznych wyobrazeri (skojarzenie

z Lete — rzeka zapomnienia; koniecz-
no$¢ zerwania wigzdéw ze $wiatem

zywych).
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»Bylo juz teraz prawie ciemno. £4dz
Paszczaka lezata wyciagnicta az

po olchy, przykrywat ja stary brezent.
Troche wyzej lezaty wiosta, maszt

i ster. Byly sczerniate i popekane,

bo niejedno lato mingto, a nikt ich
nigdy nie uzywat. Widczykij otrza-
snat si¢ i poszedt dalej”.

Smier¢ kojarzona z ciemnoscia; stara,
zniszczona 16dz jako symbol prze-
mijania, przechodzenia do zaswia-
tow (wywolanie postaci Charona);
nieuchronno$¢ $mierci; cztowiek
wobec zjawisk i przedmiotéw, ktére
przypominaja o koricu egzystencji
(memento).

,,Ostatni dom stal calkiem samotnie
pod ciemnozielona $ciang $wierko-
wego lasu i tu naprawdg zaczynalo
si¢ pustkowie. Widczykij szedt coraz
szybciej, prosto w strong lasu. Wtedy
w ostatnim domu kto§ uchylit troche
drzwi i bardzo stary glos zawotat:

— Dokad idziesz?

Przejécie do innego wymiaru; osta-
teczne odchodzenie; pustkowie, gdzie
nie ma juz miejsca dla towarzyszy;
obawa przed tym, co po $mierci;
niepewno$¢ tego, co po ,drugiej
stronie”; przerazajaca niepewnos¢
czlowieka, ktéry odchodzi w niezna-
ne; rozstanie z tym co doczesne —

erspektywa ,,stu mil ciszy”.
— Nie wiem — odpowiedzial Wibczy- perspetny Y
kij.
Drzwi zamknely si¢ 1 Wi6czykij
wszed! w las. Miat przed soba sto mil
ciszy”.

Wynotowane wyzej cytaty rozpatrywane byly w kontekscie catego opo-
wiadania. Széstoklasisci bardzo refleksyjnie traktowali omawiany tekst.
Dostrzegali organizujace opowies¢ kontrasty i rozpatrywali je na réznych
poziomach konstrukeji utworu. W jesiennym opisie widzieli korelacje mie-
dzy obrazem miejsc a stanem ducha bohatera. Narracja trzecioosobowa,
miejscami plynnie przeksztalcajaca si¢ w mowe pozornie zalezna, umozli-
wiala im widzenie $wiata oczyma odchodzacego Widczykija.

Dzialania nad tekstem zajely dwie godziny lekeyjne. Pracujac nad dziet-
kiem Tove Jansson, mieliémy wrazenie wyjatkowosci naszego spotkania.
Nastréj autentycznej powagi, poczucie przytloczenia cigzarem problema-
tyki rzutowaly na charakeer zajg¢. Ewidentnie zaistniata potrzeba odbycia
kolejnej lekcji. Budowaly ja osobiste wypowiedzi uczniéw przywolujacych
do$wiadczenia whasne i swoich bliskich. I chociaz w klasie nie byto oso-
by, ktéra doswiadczytaby $mierci ke6regos z rodzicéw, dzieci wypowiadaty
si¢ bardzo dojrzale. Czgsto w ich glosach pojawialy si¢ wspomnienia sta-
roéci i odchodzenia dziadkéw. Nie byto jednak konkluzji, kedra taczylaby
$mier¢ tylko z najstarszym pokoleniem. Mozliwo$¢ interpretowania odej-
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Scia Wibczykija jako $mierci przywotata potrzebg zastanowienia si¢ nad jego
wiekiem. Smier¢ kieruje si¢ wlasng logika, czgsto nie ma wzgledu na wiek —
w t¢ strong kierowato si¢ myslenie dwunastolatkéw. Innych, wzglednie kon-
kretnych wnioskéw nie udato si¢ sformutowa¢, ale tez nie byto to koniecz-
ne. Lekcja bardziej miata zadziala¢ terapeutycznie, postawi¢ uczniéw wobec
zasadniczego problemu ludzkiej egzystencji, wyzwoli¢ stawianie kolejnych
pytai — w tym sensie spelnita swe zadanie. Zamknigta zostata jednak w po-
czuciu pewnego niepokoju, wrecz domagata si¢ jakiego$ dopetnienia. Dla
naszej klasy byto to lekcyjne odczytanie Kota w pustym mieszkaniu Wistawy
Szymborskiej. Zaistniala na poprzednich lekcjach perspektywa ograniczyta,
a w zasadzie — ze wzgledu na powage odbytych rozméw — wyeliminowata
mozliwo$¢ zastosowania jakichs wyszukanych chwytéw dydakeycznych czy
lekeyjnych fajerwerkéw na potrzeby oméwienia znakomitego tekstu no-
blistki. Za wprowadzenie postuzyta jedynie rozmowa o tytutlowym zwie-
rzeciu, ale na poczatku bez znajomosci utworu, bez uprzedzenia, ze whasnie
ten wiersz bedzie przedmiotem refleksji. Rozpoczelismy od zwiazku miedzy
czlowiekiem a zwierzeciem, poczucia bliskosci waznego dla 0séb posiadaja-
cych w domu psa czy kota. Dzieci, nieco zaskoczone na poczatku tematyka,
po chwili chetnie juz opowiadaly o swoich przyjazniach z domowymi czwo-
ronogami i nie tylko (niektérzy méwili tez o papugach, kanarkach, a nawet
rybkach). Podkreslone zostato wzajemne przywiazanie zwierzecia do czto-
wieka i cztowieka do zwierzgcia. Ta, jak si¢ okazato weale nie krétka rozmo-
wa (wigkszo$¢ dzieci miala potrzebg podzielenia si¢ swoimi doswiadczenia-
mi), poprzedzita odczytanie opublikowanego w 1993 roku w tomie Koniec
i poczqtek wiersza Szymborskiej. Oczywiscie kontekst biograficzny zwiaza-
ny z geneza tego powszechnie znanego utworu (wigzanego z przezyciem
$mierci Kornela Filipowicza) pozostawat dla uczniéw nieznany. Chodzito
jednak nie o konkretne doswiadczenie jednostkowe, ale uogdlnienie doty-
czace dramatu ludzkiego bycia w §wiecie, uniwersalizacj¢ ukazanej sytuadji,
cho¢ przeciez niepozbawiona emocjonalnosci, tego, co bierze si¢ z prze-
zywania odchodzenia osoby bliskiej. Wybrany do analizy lekcyjnej wiersz
jest bowiem w naszej literaturze jednym z najdramatyczniejszych obrazéw
do$wiadczania $mierci, w ktdrym ,poetka wilasng rozpacz po stracie naj-
blizszego cztowieka zamkneta w bezblednie podpatrzonych zachowaniach
osieroconego kota”*. Czytajaca wielokrotnie dla radia wiersz Szymborskiej
znakomita krakowska aktorka Anna Polony méwita o nim: ,Akurat moja
mama zmarla, kiedy ten wiersz ukazat si¢ drukiem. Musialo mina¢ trochg

44 A. Bikont, J. Szczesna, Pamigtkowe rupiecie. Biografia Wistawy Szymborskiej, Kra-
kéw 2012, s. 228.

234



czasu, nim bylam w stanie przeczyta¢ go publicznie. To bolesny wiersz,
bo ten kot to kazdy z nas po $mierci kogos bliskiego™®.

Po rozmowie wstgpnej i odczytaniu tekstu uczniowie jasno okreslili te-
mat utworu: opowiada on o $mierci jakiego$ cztowieka — whasciciela/przyja-
ciela kota oraz o samotnosci zwierzgcia. Pojawila si¢ nawet sugestia, ze tekst
jest nieco dziwny, ze polska noblistka — pani Szymborska — piszac o $mierci,
pisze wlasnie o kocie czy raczej, jak ujeta to jedna dziewczynka, ,wcielajac
si¢ w skdre kota”. Za Wojciechem Kajtochem chciatoby si¢ wreez dodag,
ze tym, kto mowi w wierszu, jest nie tyle kot, ile raczej , kto$ wezuwajacy sig
w «osobowosé» i $wiadomo$é domowego kota™ . Byla to doskonata okazja
do tego, by wspomnie¢, ze autorka Wolania do Yeti z wielka sympatia odno-
sita si¢ do zwierzat, za$ w szczegblnosei do kotéw, kedre niezwykle hotubit
jej ukochany Kornel Filipowicz. W tym momencie jeszcze poczatkowe roz-
wazania oraz poprzednie lekcje wyraznie wptywaly na dokonywane konkre-
tyzacje. A zatem gromadziliSmy opis zachowan kota — niby zwyczajnych,
ale ,,juz nie tych”. Punktem centralnym bylo odejscie — $mier¢ cztowieka.
To ona, co bezblednie odczuly dzieci, zmienita wszystko w domu, nadata
inny charakter zachowaniom zwierzgcia, ktdre przeciez teoretycznie s3 ta-
kie jak przedtem. Poczucie braku czlowieka powoduje, ze w domu panuje
pustka, kot czuje si¢ samotny, choc jakby nie do korica jeszcze zdawat sobie
sprawe z tego, ze jego wlasciciel juz nie wréci. Pytania o to, co mysli, co od-
czuwa zwierzg, wprawily széstoklasistéw w zaklopotanie. Jedni odpowiadali
na to pytanie, stosujac kategorie przypisane cztowiekowi, inni negowali taki
sposdb myslenia o zwierzgciu. Zaznaczali, ze kot moze tgskni¢, odczuwad
brak czlowicka, z ktorym byl zwigzany, ale bohater wiersza zachowuje si¢
tylko pozornie jak kot — ociera si¢ o sprzety, czeka na rybg itp. W gruncie
rzeczy przezywa $mier¢ cztowieka na ludzki sposéb. A wigc teskni, czeka,
szuka wiasciciela, niejako wbrew niemu — przeciw niemu — niszczy roz-
maite rzeczy, obraza si¢ na niego. Te ustalenia prowadza do konstatadji,
ze pod obrazem kota kryje si¢ drugi cztowiek, kedry nie moze si¢ pogodzi¢
z odejsciem bliskiej, ukochanej osoby, a jednoczesnie jest catkowicie bez-
radny wobec faktu $mierci, nie potrafi go zmieni¢. Oczywiscie kunsztowna
struktura tekstu Szymborskiej nie do korica pozwalala si¢ zglebi¢ széstokla-
sistom. By dojrzale wigza¢ zastosowane przez poetke rozwiazania dla opisu
przezy¢, emodji, potrzeba bylo takze jezyka, ktdry miescit si¢ jeszcze poza
poziomem kompetencji uczniéw. Dostrzezenie cyklicznosci pewnych za-

45 Tamze, s. 229.
46 W. Kajtoch, ,, Kot w pustym mieszkanin” Wistawy Szymborskiej, [w:] Tegoz, O prozie
i poezji. Wybor szkicow i esejow z lat 1980-2010, Czgstochowa 2011, s. 303.
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chowan, istnienia rytualu organizujacego zycie i ksztaltowanie si¢ wigzéw
pomigdzy kotem (tgskniaca osoba) a wihascicielem (drugim cztowiekiem)
wystarczylo, aby odczu¢ ogromny tadunek emocjonalny wpisany w sposéb
przedstawienia dos§wiadczania $mierci bliskiej osoby. Oczywiscie mozna
bylo p6js¢ dalej — odstaniaé szczegély jezykowego uksztattowania tekstu,
zastosowanych rozwiazan stylistycznych, skomplikowanych uktadéw gra-
matycznych?”. W tym momencie jednak wazniejsze byto uruchomienie po-
ktadéw empatii, emocjonalnosci, aby wspélcierpie¢ z tytutowym bohate-
rem, chociazby dotkna¢ dramatu ludzkiej egzystencji. Nie tylko $mierci, jej
niezglebionej tajemnicy®, ale takze mitosci do drugiej osoby, ktérej utrata
staje si¢ swego rodzaju $mierciag osoby pozostajacej przy zyciu, pozostawio-
nej samej sobie z jej cierpieniem®. Na tyle oczywiscie, na ile moze stac sig
to udzialem uczniéw szkoly podstawowej. Lekeja z Szymborska w tak zor-
ganizowanym cyklu zajg¢ moze by¢ jednoczesnie wazna ,lekcja z cztowie-
ka”. Warto, by uczniowie w niej uczestniczyli. Z caly pewnoscia moze mie¢
ona znaczenie dla ich myslenia o zyciu, otaczajacym ich §wiecie.

Naturalnie zaproponowane odczytanie fragmentu Doliny Muminkdéw
w listopadzie jest tylko propozycja. By¢ moze warto go taczy¢ z lekturg tek-
stéw prasowych, kedre przywotuja problem $mierci, odchodzenia cztowie-
ka. Wazne jednak, by byly one dostosowane od wieku i poziomu wrazliwo-
$ci uczniéw, takze ich osobistej sytuacji, w ktdrej nauczyciel powinien si¢
orientowa¢, nim zdecyduje si¢ na wybdr jezyka w méwieniu o doswiadcze-
niu umierania. By¢ moze jako kontekst moglyby postuzy¢ tutaj wybrane
fragmenty Oskara i pani Rézy Erica-Emmanuella Schmitta czy znakomi-
tej, a stosunkowo mato znanej jeszcze w Polsce powiesci Josteina Gaardera
Dziewczyna z pomarariczami. Wydaje si¢, ze projektowanie lektury tych
tekstéw miatoby sens zaréwno w klasie V czy VI, jak i z uczniami starszymi.
Réznicowanie mogloby dotyczy¢ wyboru fragmentéw do lektury, takze po-
ziomu analizy i interpretacji, obszaréw refleksji i jezyka, w ramach ktérych
toczylyby si¢ lekcyjne rozmowy.

47 Por. K. Kuczyniska, Kot i smieré, ,Polonistyka” 1997, nr 8, s. 484-485; W. Kajtoch,
~Kot w pustym mieszkaniu”. .., dz. cyt., s. 304-305.

48 Por. W. Kajtoch, ,,Kor w pustym miesgkaniu’..., dz. cyt., s. 300.

49 Por. K. Kuczyniska, Kot i smieré, dz. cyt., s. 484-485.
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Kilka stéw na zakonhczenie

Zaproponowany do lektury projekt zostal przepracowany z uczniami wie-
lokrotnie — tak w szkole podstawowej, jak i gimnazjalnej — na godzinach
polskiego, zajeciach pozalekcyjnych, w ramach kétek zainteresowan. Kaz-
dorazowo jego praktyczna weryfikacja wykazywata niezwykla nosnos¢ tek-
stu Tove Jansson, ale takze wyraznie identyfikowala potrzeby dorastajacych
uczniéw, ich dojrzalos¢ w podejmowaniu wielkich tematéw egzystencjal-
nych. Co wazne, wnikliwie czytana, angazujaca emocjonalnie lektura, tra-
fiajaca do umystu i serca ucznia, umozliwia rozwdj kompetencji kulturowej,
wyzwala humanistyczng wrazliwo$¢ na czfowieka, jego zmagania z losem,
$wiatem, doswiadczenie spraw ostatecznych. Oczywiscie zaproponowany
cykl zaje¢ nie daje gwarancji pedagogicznego sukcesu — zbyt wiele tutaj
zmiennych i niewiadomych, aby naiwnie sadzi¢, ze nawet najlepiej przy-
gotowany projekt dydaktyczny stanie si¢ narzgdziem uniwersalnym, ktéry
wlasciwie zadziala w kazdej klasie, przy kazdym nauczycielu. Niewatpliwie
jednak, majac rozeznanie we wlasnym zespole wychowankéw, warto po-
dejmowad préby rozmowy z uczniami na tematy wazne, czasem trudne,
ale majace znaczenie formujace, wplywajace na to, jak ksztaltuje si¢ sfera
przezy¢ i emodji dorastajacych mtodych ludzi. Utwory Tove Jansson z pew-
noscia moga takie dziatania wspiera¢, dodatkowo dostarczajac czytelnikom
satysfakgji i wartosciowych doznan nie tylko natury estetyczne;.

Materiaty

Tove Jansson
Dolina Muminkéw w listopadzie
(FRAGMENT)

Ktérego$§ wezesnego ranka w Dolinie Muminkéw Wiéczykij obudzit sie
w swoim namiocie i poczul, ze nadeszla jesieri i czas ruszaé w drogg.

Taki wymarsz jest zawsze nagly. W jednej chwili wszystko si¢ zmienia, temu,
kto odchodzi, zalezy na kazdej minucie, szybko wyciaga namiotowe $ledzie
i gasi zar, zanim ktokolwiek przyjdzie przeszkadza¢ i wypytywaé, i zaczyna
biec, w biegu zarzucajac plecak, i wreszcie jest juz w drodze, raptem spokojny
niczym wedrujace drzewo, na ktérym nie rusza si¢ ani jeden lis¢. Tam gdzie
stal namiot, $wieci pusty prostokat zbielalej trawy. Pézniej, kiedy zrobi sie
dzien, zbudza si¢ przyjaciele i powiedza: ,Odszedt, widac jesien sig zbliza”.
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Wiéczykij szedt drobnym, spokojnym krokiem przez gesty las. Zaczelo padad.
Deszcz kropit na jego zielony kapelusz i na ptaszcz nieprzemakalny, ktéry tez
byl zielony, szemrat i pluskat ze wszystkich stron, a las otaczal go tagodna,
cudowna samotnoscia.

Duzo si¢ tu spotykato dolin wzdluz wybrzeza. Przy nich géry schodzily
do morza dtugimi, uroczystymi fatdami, ku cyplom i zatokom wcinajacym si¢
gleboko w przybrzeine pustkowie. W jednej z tych dolin mieszkata catkiem
samotnie pewna Filifionka. Widczykij nieraz juz widywat Filifionki i wiedzial,
ze one zawsze robig wszystko po swojemu, wedtug swoich whasnych gtupich
zasad. Totez nigdy nie zachowywat si¢ tak cicho, jak wtedy, gdy przechodzit
koto domu jakiej$ Filifionki.

W ogrodzeniu sterczaly spiczaste kotki, furtka byta zamknieta, ogréd catkiem
pusty. Sznury do rozwieszania bielizny zostaly schowane, drzewo na opat znik-
n¢lo. Nie byto hamaka ani mebli ogrodowych. Nic z tego uroczego niepo-
rzadku, jaki zwykle w lecie panuje wokét domu, ani grabi, ani wiadra, ani
zapomnianego kapelusza czy miseczki z mlekiem dla kota, nic z tych wszyst-
kich swojskich rzeczy, ktére czekaja na nastgpny dzieri i czynia dom przyjaznie
otwartym i zamieszkanym.

Filifionka wiedziata, ze nadeszta jesieri, i zamkneta si¢ w $rodku. Jej dom wy-
dawat si¢ catkowicie nieprzystepny i opustoszaly. Lecz ona byta w nim, scho-
wana w jego najglebszym wnetrzu, za szczelnymi $cianami i murem $wierkdw
zaslaniajacych okna.

Spokojne przechodzenie jesieni w zimg weale nie jest przykrym okresem. Za-
bezpiecza si¢ wtedy réine rzeczy, gromadzi si¢ i chowa jak najwicksza ilog¢
zapaséw. Przyjemnie jest zebraé wszystko, co si¢ ma, tuz przy sobie, mozliwie
najblizej, zmagazynowa¢ swoje ciepto i mysli i skry¢ si¢ w glebokiej dziurze,
w samiutkim $rodku, tam gdzie bezpiecznie, gdzie mozna broni¢ tego, co waz-
ne i cenne, i swoje wlasne. A potem niech sobie sztormy, zigb i ciemnosci
przychodza, kiedy chca. Niech si¢ ttukg o $ciany, szukajac po omacku wejscia,
i tak go nie znajda, bo wszystko jest zamkniete, a w $rodku siedzi ten, kto byt
przezorny, siedzi i $mieje si¢, zadowolony z ciepta i samotnosci.

Sa tacy, co zostaja w domu, i tacy, co odchodza. Zawsze tak byto. Kazdy moze
sam wybra¢, ale musi to zrobi¢, péki jeszcze czas, i w zadnym razie nie roz-
myslic sie.

Filifionka zabrata si¢ do trzepania dywanéw na podwoérku za domem. Trzepa-
ta zajadle, réwno odmierzanymi uderzeniami, bez reszty pochfonicta tym za-
jeciem, ktdre najwyrazniej sprawialo jej wielka przyjemno$é. Widczykij szedt
dalej, palit fajk¢ i myslat: ,,Obudzili si¢ teraz w Dolinie Muminkéw. Tatus$
nakreca zegar i puka w barometr. Mama rozpala w piecu. A Muminek wy-

238



chodzi na werandg i widzi, ze miejsce, gdzie stal namiot, jest puste. Zaglada
do skrzynki na listy koto mostu, a w niej tez pusto. Zapomnialem o lidcie
pozegnalnym, nie zdazytem go napisaé. Ale wszystkie moje listy sa jednakowe:
«Wréceg w kwietniu, badz zdréw. Odchodze, wréce z wiosna, trzymaj sigr. On
przeciez wie”.

I Wibczykij szybko zapomniat 0 Muminku.

O zmroku doszedt do diugiej zatoki lezacej w wiecznym cieniu migdzy gé-
rami. W jej glebi, tam gdzie stata gromadka ciasno do siebie przytulonych
doméw, §wiecily nieliczne, wezesne $wiatla.

Padat deszcz i na dworze nie byto nikogo.

Tu mieszkali Paszczak, Mimbla i Gapsa, pod kazdym dachem mieszkal ktos,
kto postanowit nie odchodzi¢, ci, ktérzy chcieli zosta¢ w domu. Widczykij
przemknat koto podwérek, wszedt w cient i zachowywat sie, jak mégt najcisze;j,
bo nie chcial z nikim rozmawia¢. Duze domy, mate domy, jedne tuz przy
drugich, niektére potaczone z soba, ze wspSlnymi rynnami i pojemnikami
na $mieci, zagladajace sobie do okien i wachajace zapachy kuchenne od sasia-
déw. Kominy, wysokie dachy i zurawie studzienne, a w dole wydeptane $ciezki
od drzwi do drzwi. Wldczykij szedt szybko i cicho i myslal: ,Och, wy, domy,
jak ja was wszystkich nie cierpie!”.

Bylo juz teraz prawie ciemno. £8dz Paszczaka lezata wyciagnigta az pod ol-
chy, przykrywat ja szary brezent. Trochg wyzej lezaly wiosta, maszt i ster. Byly
sczerniale i popgkane, bo niejedno lato minglo, a nikt ich nigdy nie uzywal.
Wiéczykij otrzasnat si¢ i poszedt dalej.

Lecz maly Toft, schowany w todzi Paszczaka, ustyszat jego kroki i wstrzymat
oddech. Kroki oddalily si¢ powoli i znéw bylo cicho, tylko deszcz uderzat
o brezent.

Ostatni dom stat catkiem samotnie pod ciemnozielong $ciang $wierkowego
lasu i tu naprawde zaczynato si¢ pustkowie. Wi6czykij szedl coraz szybciej,
prosto w strong lasu. Wtedy w ostatnim domu kto§ uchylit trochg drzwi i bar-
dzo stary glos zawotal:

— Dokad idziesz?

— Nie wiem — odpowiedziat Widczykij.

Drzwi zamknely si¢ i Widczykij wszedt w las. Miat przed sobg sto mil ciszy.

[Zrédto tekstu: Tove Jansson, Dolina Muminkéw w listopadzie, przet. Teresa
Chtapowska, Warszawa 1980, s. 5-10].
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Wistawa Szymborska
Kot w pustym mieszkaniu

Kot w pustym mieszkaniu
Umrze¢ — tego nie robi si¢ kotu.
Bo co ma poczaé kot

w pustym mieszkaniu.
Wdrapywac si¢ na $ciany.
Ociera¢ migdzy meblami.

Nic niby tu nie zmienione,

a jednak pozamieniane.

Niby nie przesunigte,

a jednak porozsuwane.

I wieczorami lampa juz nie $wieci.

Stycha¢ kroki na schodach,

ale to nie te.

Reka, co ktadzie rybe na talerzyk,
takze nie ta, co kladfa.

Cos si¢ tu nie zaczyna
w swojej zwyklej porze.
Cos si¢ tu nie odbywa
jak powinno.

Kto$ tutaj byt i byt,

a potem nagle zniknat

i uporczywie go nie ma.

Do wszystkich szaf si¢ zajrzato.

Przez polki przebieglo.

Weisngto si¢ pod dywan i sprawdzito.
Nawet ztamato zakaz

i rozrzucilo papiery.

Co wigcej jest do zrobienia.

Spa¢ i czekad.

Niech-no on tylko wréci,

niech-no si¢ pokaze.
Juz on sie dowie,
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ze tak z kotem nie mozna.

Bedzie si¢ szto w jego strone

jakby si¢ weale nie chcialo,
pomalutku,

na bardzo obrazonych fapach.

I zadnych skokéw piskéw na poczatek.

[Zr6dto tekstu: W. Szymborska, Kot w pustym mieszkaniu, [w:] Tejze, Wiersze
wybrane, Krakéw 2000, s. 300-301].



Rozdziat 4

,Wolej w okienko”, czyli praca nad sprawozdaniem
w szkole podstawowej

Dlaczego sprawozdanie?

W dobie wzmozonych wplywéw §rodkéw masowego przekazu warto kon-
frontowa¢ ucznia z tekstami, ktore zaczynajg w zyciu cztowieka odgrywad
coraz wigkszg rolg, z ktorymi spotykamy si¢ poprzez media lub nowe me-
dia'. Wspolczesny uczeni réwnolegle z wiedzg ksigzkows zderza si¢ prze-
kazem emitowanym przez rozmaite $rodki komunikowania masowego,
operujace swoistymi gatunkami, konwencjami. Dlatego proponuj¢ pracg
nad sprawozdaniem juz w klasie V1. Warto, aby uczeni potrafit ,,czytaé” ten
jezyk, zdawal sobie sprawe z regul konstruowania takich form powszechnej
uzytecznosci oraz prébowal swych sit w redagowaniu tego typu tekstéw,
wpisujacych si¢ przeciez w system komunikacji migdzyludzkiej, proces
przekazu informagji.

Podjecie takiej pracy niesie z soba wiele korzysci z dydaktycznego punk-
tu widzenia®. Stawia ucznia w sytuacji odbiorcy — pozwala wciela¢ si¢ w role
obserwatora tekstéw oraz zjawisk medialnych — oraz wykonawcy (komenta-
tor, sprawozdawca), umozliwia ich krytyczny i swiadomy odbi6r’. W koricu
pozwala nabiera¢ sprawnosci stylistycznej przy sporzadzaniu sprawozdan.
Tak tez krétko mozna by scharakteryzowac cele edukacyjne zaprezentowa-
nego nizej cyklu lekcji skorelowanych z praca nad powiescia Adama Bah-
daja Do przerwy 0:1.

1 Postuguje si¢ tym terminem za rozumieniem, ktére proponuje w swojej ksiazce Lev
Manovich. Por. L. Manovich, Jezgyk nowych mediéw, dum. P. Cypryaniski, Warszawa 2006.

2 Patrz takze: M. Jedrychowska, Gazeta codzienna — podrecznikiem?, ,Ojczyzna Polsz-
czyzna” 1991, nr 1 (32), s. 34.

3 Patz takze: Z. A. Klakdwna, Zarys koncepcji ksztatcenia, [w:] Z. A. Klakéwna,
L. Steczko, K. Wiatr, Sztuka pisania. Ksigika nauczyciela. Klasy I-1II gimnazjum, Krakéw
2004, s. 11-12.
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Sprawozdanie jako gatunek informacyjny

Najpierw trochg teorii, ktéra objasnia istot¢ i kompozycje samego spra-
wozdania. Jak mozna wyczytaé w Encyklopedii wiedzy o prasie, jest
to ,rzeczowa, zwigzla i aktualna relacja prasowa, radiowa lub telewi-
zyjna z przebiegu jakiego$ zdarzenia, imprezy, akeji itp.”* Z kolei we-
dtug Stanistawa Borowkina jest to ,gatunek pismiennictwa praktyczno-
-uzytkowego stuzacy zarejestrowaniu faktdw zaistnialych niedawno
od powstania tekstu™. Borowkin podkresla takze zwiazek sprawozdania
z opowiadaniem rozumianym jako gatunek literacki, wskazujac, ze ,la-
czy [je] wspélna nadrzgdna forma podawcza, rézni tres¢, ktora w spra-
wozdaniu dotyczy tylko zjawisk rzeczywistych (realnych, autentycznych),
w opowiadaniu — fikcyjnych (czasem tylko czesciowo)™. I dopowiada: ,,ga-
tunki [te] réznig si¢ poza tym funkcja; dokumentacyjng — w odniesieniu
do sprawozdania, artystyczna — w odniesieniu do opowiadania™.

Michat Kuziak i Stawomir Rzepczynski w poradniku Jak pisac? zdefinio-
wali t¢ forme jako ,tekst relacjonujacy o charakterze informacyjnym, pisa-
ny z perspektywy uczestnika ukazywanych wydarzen, syntetyczny w takim
sensie, ze ukazuje w porzadkujacy sposdb dane wydarzenie [...], nastgpstwo
czasowe jego sktadowych czgéci [...] czy porzadek realizacji powzigtych za-
mierzei”®. Zauwazyli oni takze, iz sprawozdanie moze przyjmowaé réwniez
porzadek problemowy.

W przytoczonych wyzej definicjach autorzy zwracaja uwage na in-
formacyjna funkcje gatunku, ktéra w konsekwencji wymusza dyscypling
wypowiedzi i zwigzlo$¢ kompozycji, porzadkowanej najczgsciej zasadami
chronologii, a takze aktualnos¢ i ,$wiezo$¢” tematyki. Wazna obserwacja
jest dostrzeganie zwiazku z gatunkiem literackim, jakim jest opowiadanie,
co pozwala postawi¢ pytanie o stopieri pokrewieristwa pomiedzy obiema
formami.

Z powyzszych ujeé teoretycznych da si¢ jednocze$nie wyprowadzi¢
wniosek o utozsamieniu ze sobg dwdch poje¢, powszechnie traktowanych
synonimicznie, tj. relacji i sprawozdania. Sadze, iz konieczne jest jednak
wyrazne zaakcentowanie zasadniczej roznicy pomigdzy zawartoscia znacze-
niowg tych termindéw. Jasno thumaczy to zagadnienie Zbigniew Bauer:

Encyklopedia wiedzy o prasie, red. J. Maslanka, Wroctaw 1976, s. 224.
S. Borowkin, Stownik termindw pismienniczych, Kielce [ca 1997], s. 93.
Tamze.
Tamze.
M. Kuziak, S. Rzepczyniski, Jak pisac?, Bielsko Biata [2002], s. 118.
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[...] sprawozdanie rdzni si¢ od relacji odmiennoscig perspektywy czasowej
narracji: pierwsze prezentuje zdarzenia juz zakoriczone, dlatego tez sprawoz-
dawca moze dokonywa¢ w porzadku poszczegdlnych, przedstawionych przez
siebie faz procesu transformacji (np. antycypacji); relacja natomiast jest row-
nolegta z narastaniem poszczegélnych faz procesu. Prezentacja przebiegu me-
czu w porannej prasie bytaby zatem sprawozdaniem; wypowiedzi tzw. komen-
tatora w czasie bezpo$redniej jego transmisji w radiu [albo telewizji — przyp.
P.S.] - relacja’.

Trzeba dopowiedzie¢, ze owa mozliwos¢ porzadkowania wydarzen
w sprawozdaniu pozwala na naruszenie chronologicznego nastgpstwa zda-
rzell np. przez ujawnienie finalu juz na samym poczatku. W tym wypadku
dziennikarz, prezentujac pozostale wydarzenia, ujmuje je w sposéb retro-
spektywny.

W obrebie struktury kompozycyjnej sprawozdania mozna wyréznié ele-
menty takie jak: tytul, nadtytul, podtytut, lid, wreszcie korpus sprawozdania.

Tytul (inaczej nagléwek) to jeden z najwazniejszych elementéw tekstu
dziennikarskiego. Niejednokrotnie decyduje o tym, czy czytelnik podej-
muje lekturg catosci. Musi by¢ krétki, najlepiej oryginalny, wzbudzajacy
zainteresowanie, moze by¢ nawet szokujacy. Jest dobry wtedy, gdy okaze si¢
magnesem skutecznie przyciagajacym czytelnika. Nagtéwki niejednokrot-
nie operuja gra stéw, si¢gaja do przystéw, postuguja si¢ rozmaitymi aluzja-
mi, korzystaja chetnie z mozliwosci, jakie daje stylizacja. Krétko méwiac —
sa wyrazem ekspresji jezykowej'.

Nieco inaczej rzecz ma si¢ z podtytutami i nadtytulami. Nie sg one
»obowiazkowym” elementem sprawozdania, niemniej stanowig dopowie-
dzenie informacyjne dla nagtéwka, sygnalizuja tematyke tekstu. O ile nad-
tytul ma charakter bardziej ogélny, wskazuje niejako zakres tematyczny
tekstu, o tyle podtytut ma precyzowa¢ informacjg, powiadamia¢ juz o kon-
kretnym wydarzeniu, ktére stanowi¢ bedzie zasadniczy przedmiot sprawoz-
dania.

Specyficznym elementem sprawozdania jest lid (ang. lead — prowadzi¢,
przewodzi¢). Jest to umieszczone na poczatku tekstu skrétowe przedstawie-
nie najwazniejszych informacji zawartych w jego zasadniczej czgéci. To jak-

9 7. Bauer, Gatunki dziennikarskie, [w:] Dziennikarstwo i swiat mediow, red. Z. Bauer
i E. Chudzinski, Krakéw 2000, s. 156.

10 Szerzej sprawg omawia Maria Jedrychowska. Por. M. Jedrychowska, Lektura i kul-
tura. Sgkice i artykuty metodyczne dla nauczycieli jezyka polskiego, Warszawa—Krakéw 1994,
s. 271-274. Por. takze: M. Jedrychowska, Prasa na lekcjach — pomysty i materiaty, ,,Ojczyzna
Polszczyzna” 1991, nr 1 (32).

244



by telegraficzne ,streszczenie” catosci. Wielu czytelnikéw niemajacych
czasu (badz ochoty) na catosciowa lekturg tekstu ogranicza si¢ do czytania
tylko nagléwka, nadtytutu, podtytutu i whasnie lidu. Musi zatem on by¢ tak
skonstruowany, aby zawrze¢ w sobie sedno informacyjne'’.

I wreszcie korpus (ang. body — zasadnicza czg$¢) sprawozdania, rozwija-
jacy stopniowo to, co znalazlo si¢ w tytulaturze i lidzie. Jego budowa opiera
si¢ na schemacie ,klasycznych” juz pytan, keére stanowia szkielet gatunkéw
informacyjnych:

- kto?

- co?

- gdzie?

- kiedy?

- jak?

- dlaczego?

Oczywiscie zestaw tych pytan moze podlega¢ modyfikacjom. Nie za-
wsze sprawozdawca musi w swoim tekscie odpowiedzie¢ na kazde z nich.
Obserwacja praktyki dziennikarskiej pozwala takze na wzbogacenie tego
schematu o dwa pytania uzupelniajace zaréwno sfer¢ informacyjna, jak
i akcentujace zrédlo, z ktérego dziennikarz czerpie swa wiedzg:

- z jakim skutkiem?
- skad to wiadomo?

Ostatnie z tych pytan, co trzeba zaznaczy¢, odnosi si¢ w wigkszosci przy-
padkéw do innych gatunkéw dziennikarskich, rzadko do sprawozdania,
keére, jak to juz zostalo powiedziane, zwykle zaklada bezposrednie uczest-
nictwo w obserwacji danych zdarzerd. To z kolei warunkuje obicktywny
charakter sprawozdania (przynajmniej potencjalnie). Jego autor ma by¢
swiadkiem, obserwatorem, co narzuca mu ograniczenie w wypowiadaniu
subiektywnych sadéw i odréznia sprawozdanie od gatunkéw publicystycz-
nych, cho¢ czgsto jego forma podawcza bywa wykorzystywana w reportazu
czy recenzji.

Dojrzewanie ku wartosciom — wokét problematyki powiesci Bahdaja

Pracg nad sprawozdaniem staratem si¢ wlaczy¢ w obreb dziata metodycz-
nych nad ksiazkq Adama Bahdaja Do przerwy 0:1. Lektura ta ma spory
potencjat do wyzyskania w procesie dydaktycznym. Historia Paragona i in-
nych ,chtopakéw z Woli” przenosi nas w realia powojennej Warszawy,

11 Por. Z. Bauer, Gatunki..., dz. cyt., s. 155.
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w ktérej pitka nozna stanowi odskoczni¢ od codziennych trosk, biedy. Pro-
blemy zwiazane z zalozeniem chlopiecej druzyny, ze ,zorganizowaniem”
futboléwki i strojéw pitkarskich, wreszcie ktopoty, w ktére wplatuja si¢
bohaterowie, sa ttem dla ukazania rozmaitych postaw. Na ich ksztattowanie
si¢ decydujacy wplyw ma wlasnie sport pojmowany jako honorowa rywali-
zacja prowadzona w duchu fair play.

Sport ukazany jest w powiesci jako wartos¢. Dojrzewanie bohateréw
do sportu jest ich jednoczesnym dojrzewaniem do zycia uczciwego i odpo-
wiedzialnego. Poswigcenie dla innych, waga danego komus stowa, szacunek
dla przeciwnika, walka z samym sobg i wlasnymi stabosciami — to staje si¢
dla bohateréw wazne wlasnie przez sport. Uosobieniem tych wartosci, auto-
rytetem dla mtodych pitkarzy w tym kontekscie staje si¢ gwiazda pitkarska
Warszawy, Stefanek, ktory uczy adeptéw sztuki pitkarskiej tego, na czym
polega pickno uczciwej rywalizacji w sporcie i w zyciu.

Propozycja metodyczna

Analiza fragmentu powiesci Bahdaja

Cykl lekeji rozpoczelismy od lektury fragmentu Do przerwy 0:1, majacego
wyraznie charakter opowiadania o zdarzeniach, ktdre rozegraly si¢ podczas
meczu pitki noznej. Podstawowym celem tej czgéei lekgji bylto dostrzezenie
przez ucznidéw, ze oto mamy w czytanym tekscie do czynienia z forma opo-
wiadania, a wigc struktura znana széstoklasistom i ksztattowana w szkole juz
w nauczaniu zintegrowanym. Wyjscie od tego, co dobrze znane uczniom,
moze okaza¢ si¢ cenne w konfrontacji z now dla nich formg — sprawoz-
daniem, ktére pod wzgledem kompozycyjnym i stylistyczno-jezykowym
jest opowiadaniu bliskie. Konieczne zatem stato si¢ dostrzezenie elemen-
tow typowych dla tej formy wypowiedzi. Mamy wigc gléwnego bohatera,
Mariana Tkaczyka — ,Paragona”. Obserwujemy go w brawurowej akgji za-
koriczonej zdobyciem bramki. Na nim koncentruje si¢ uwaga opowiada-
cza, za ktdrego posrednictwem mozemy czué si¢ wrecz wspdtuczestnikami
pasjonujacego meczu pomigdzy Syrenka a Huraganem. Nie dos¢, ze krok
po kroku przygladamy si¢ sposobowi przeprowadzenia przez pitkarza ofen-
sywnej akgji, to jednoczesnie mamy wglad w jego sfer¢ emocjonalna, kedra
narrator odstania przed czytelnikami. Nawet najdrobniejsze z zachowan czy
proceséw fizycznych, jakich doswiadcza bohater, nie umykaja uwadze opo-

246



wiadajacego (jest to narrator auktorialny). Uczniowie za posrednictwem
opowiadacza dowiadujg si¢, ze Maniusiowi brakowato sil, pot sptywat mu
z czota oraz ze zdeterminowany maly pitkarz nerwowo zaciskal z¢by przed
konfrontacja z zawodnikami druzyny przeciwnej. Wiemy nawet o myslach
gléwnego bohatera.

Napigcie emocjonalne, ktére jest udziatem Paragona, znajduje odzwier-
ciedlenie w jezyku opowiadania. Uczniowie zwracajg uwagg na tempo, kto-
re towarzyszy narracji. Dostrzegaja, ze akcja toczy si¢ bardzo szybko, przez
co koresponduje z biegiem wydarzen, jakie zwykle rozgrywaja si¢ podczas
spotkan pitkarskich. Zwracaja uwagg, ze w czasie meczu wszystko dzieje si¢
tak szybko, ze ,.komentator nie moze nadazy¢”. To cenna refleksja, do kto-
rej nalezy wrécid jeszcze podczas rozmowy o relacji ,na zywo” — pojawi si¢
ona pézniej. Na razie trzeba okresli¢ sposoby, dzigki ktdrym autor zdyna-
mizowal narracje i nadat jej tempo. ,Jest zywo, duzo si¢ dzieje”, ,,Szybko
opowiada, mozna sobie wszystko wyobrazi¢, zobaczy¢” — te odpowiedzi
lekeyjne nie zadowolily mnie, cho¢ wykazaly, ze myslenie széstoklasistéw
przebiega w whasciwym kierunku. Recepta okazato si¢ ponowne odczytanie
tekstu z whasciwa intonacja, przy respektowaniu regut czytania wyznaczo-
nych przez interpunkeje i skfadni¢. Uczniowie dostrzegli, ze caly tekst w za-
sadzie sktada si¢ z bardzo krétkich, ,szybkich” zdad. Kolejng obserwacja
byt wniosek o nagromadzeniu w tekscie bardzo duzej liczby czasownikéw
informujacych o przebiegu zdarzen (np. doszedl, brakowato, zalewal, uste-
powal, minat itp.), nastgpujacych po sobie w bardzo krétkich odstgpach
czasowych. Jeszcze inna uwaga dotyczyla wystgpowania specyficznych
zwrotéw jezykowych zwiazanych ze spotkaniami pitkarskimi — do tej kwe-
stii wrocilismy jednak na dalszym etapie cyklu lekeyjnego. Majac w per-
spektywie pracg nad relacjg i sprawozdaniem, wazne jest ustalenie czasu
narracji. Istotne jest, zeby uczniowie zauwazyli, ze opowiadane wydarzenia
juz si¢ rozegraly w przesztosci.

Analiza fragmentu relacji telewizyjnej

Po powyzszych dziataniach analitycznych i ustaleniach przyszta pora
na skonfrontowanie uczniéw z relacja telewizyjna z meczu pitkarskiego.
W przypadku mojej lekcji byt to dwuminutowy fragment z meczu eli-
minacji do pitkarskich Mistrzostw Swiata Niemcy 2006 Polska — Anglia.
Oczywicie wybdr meczu jest indywidualng sprawa nauczyciela, ale wazne,
aby dobdér nie byl dzietem przypadku. Ja chcialem, aby pitkarze wystgpu-
jacy na boisku nie byli dla uczniéw anonimowi, aby mecz nie byt dla nich
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juz zamierzchla historia. Oczywiscie konieczne s aktualizacje. Mozliwos¢
ogladania wspétczesnych pitkarskich idoli na lekeji jezyka polskiego bardzo
pozytywnie motywuje uczniéw i jednoczesnie daje nadziej¢ na wigksza sku-
teczno$¢ dziatari wykonawcezych.

Zapowiadam wigc prezentacje, zwracajac uwagg, ze tym razem bedzie-
my mieli do czynienia z nieco innym rodzajem przekazu. Oprécz rdznic
wynikajacych ze specyfiki tworzywa operujacego obrazem i fonia, zwracam
uwage ucznidéw na forme, zalecam jej obserwacje, takze pod katem pordw-
nania z jezykiem Bahdaja.

Prezentacja nagrania staje si¢ okazja do analizowania jezyka spikera
relacjonujacego przebieg zawodéw. Uczniowie zwracajg uwage na tempo
wypowiadania stéw i zdari, emocjonalny ton wypowiedzi, konieczno$¢ ich
skracania. Dostrzegaja tendencj¢ do opuszczania imion zawodnikdw, a tak-
ze czasownikéw, co przyspiesza relacje, pozwala komentatorowi ,,nadazy¢”
za biegiem wypadkéw na boisku. I w konicu terazniejszy czas dominuja-
cy w relagji, bo przeciez wszystkie wydarzenia na stadionie rozgrywaja si¢
na oczach sprawozdawcy i milionéw kibicéw zgromadzonych przed telewi-
zorami.

Préby komentowania ,na zywo”

Po obserwacjach czas na ¢wiczenia jezykowe. Zadaniem uczniéw jest wcie-
lenie si¢ w rolg komentatora sportowego i zrelacjonowanie fragmentu me-
czu uprzednio prezentowanego. Odtwarzamy go ponownie, tym razem bez
fonii. Powstajg ,na goragco” uczniowskie komentarze do wydarzen boisko-
wych. Uczniowie przekonujg si¢, ze nie jest to sztuka prosta. Placzacy si¢
jezyk, umykajace gdzie$ z glowy whasciwe stowa, przejezyczenia, wreszcie
mylenie nazwisk pitkarzy — to najczgstsze usterki, ktére pojawity si¢ w zaist-
nialej sytuacji komunikacyjnej.

Od analizy jezyka relacji sportowej juz tylko krok do sprawozdania.
Zaczynamy od wprowadzajacej pogawedki. Zakladamy sytuacje, w ktorej
zagorzatemu kibicowi nie udalo si¢ obejrze¢ waznego meczu. Kibic 6w zna
wynik spotkania, ale chciatby si¢ o tym meczu dowiedzie¢ czegos wigcej.
Trzeba rozwiaza¢ problem. Niektdrzy uczniowie wysytali kibica do kolegi,
aby ten opowiedzial mu mecz, inni polecali obejrzenie retransmisji albo
skrétu w telewizji, ale spora cz¢$¢ uczniéw zaproponowataby mu lekture
prasy sportowej. To ostatnie rozwigzanie otwiera droge do zajecia sig spra-
wozdaniem, a wicc relacja post factum.
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Okazuje sig, ze uczniowie, zwlaszcza chlopey, sporo juz potrafia powie-
dzie¢ na temat tego gatunku. Kojarza sprawozdanie z meczu z opisem zawo-
déw, podaniem skladdéw, strzelcéw bramek, statystyka. To stanowi punke
wyjécia do dalszej pracy.

Analiza dwu przyktadéw sprawozdania sportowego

Rozdaje uczniom teksty sprawozdati prasowych. Zrédtem sa dwa dzienniki:
»Dziennik Polski”, w ktérym sport stanowi tylko jeden z elementéw struk-
tury, i ,Przeglad Sportowy”, tytul wyraznie przynalezny do prasy sportowe;.
Takie zestawienie tekstéw pozwoli m.in. na wydobycie réznic w sposobie
redagowania sprawozdari. Jako metod¢ postgpowania proponuj¢ analizg
i twércze nasladowanie wzordéw (teksty prasowe), czgéciowo takze metodg
norm i instrukeji'. Podstawe stanowia gotowe teksty prasowe.

Najpierw zajmujemy si¢ sprawozdaniem pt. Huragan w karnych.
Po lekturze catosci zastanawiamy si¢ nad budowa tytutu i jego zawartoscia.
Uczniowie zauwazaja, ze jest krétki, ,,szybki”. Na pytanie o czastke, ktorej
w nim brakuje, bez namystu wskazuja czasownik, ktéry mégtby brzmie¢
np. ,wygral”, ,zwyciezyl”. Wspdlnie przygladamy si¢ tytutom innych tek-
stéw, ktére odnalezlismy w przyniesionych na lekcje gazetach. Poswiadcza
to stuszno$¢ wycigganych przez uczniéw wnioskéw. Uznaja, ze tytut ma za-
interesowad, przyciagna¢ uwagg, a jednoczesnie udzieli¢ informacgji.

Mozna na tym etapie lekcji oczywiscie poglebic te sferg rozwazan, ana-
lizujac inne przykladowe tytuly pod wzgledem ich budowy. Dla mnie
nadrzgdnym celem byta jednak praca nad samym sprawozdaniem, wigc
po powyzszych ustaleniach zaprositem uczniéw do analizy nadtytutu (kla-
sa szybko dostrzegla, ze napis znajdujacy si¢ ,nad tytulem” to fraza, keéra
nas interesuje). Réwnowaznik Puchar Polski na Podhalu wiasciwie zostat
przez uczniéw odczytany jako informacja o rodzaju rozgrywek, w ktorych
uczestniczyly druzyny. Zwracam uwagg klasy na duzy stopien ogélnosci tej
informacji — taka jest funkcja nadeytutu.

Wreszcie podtytul. Co prawda w naszym sprawozdaniu nie wystepuje,
ale nic nie stoi na przeszkodzie, aby uczniowie sami go wymyslili. Informu-
j¢ ich tylko, ze ma on mie¢ charakter bardziej szczegétowy niz nagtéwek
i nadtytut oraz ze moze by¢ nieco dtuzszy niz wspomniane wczesniej dwa

12 A. Dyduchowa, Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej ucznidw. Projekt systemu,
model podrecznika, Krakéw 1988. Patrz takze: A. Dyduchowa, Merody ksztatcenia sprawnosci
Jezykowej (1) [przedruk fragmentu z ksiazki], ,Nowa Polszczyzna”, 2004, nr 5 (40), s. 3143,
oraz Tejie, Metody ksztalcenia. .. (2), ,Nowa Polszczyzna”, 2005, nr 1 (41), s. 13-25.
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elementy tekstu. Padajg rézne cickawe propozycje: ,Dramatyczny mecz
w Tylmanowej”, ,Huragan awansowat do kolejnej rundy” itp. Komentu-
jemy trafno$¢ tych propozycji, zwracamy uwagg na ich zawarto$¢ informa-
cyjna.

Dalej pora na lid. Uczniowie nie maja probleméw z wyodrebnieniem
go z tekstu. Zwyczajowo jest on wyeksponowany pogrubiong czcionka. Lid
w analizowanym tekscie zawiera nast¢pujace informacje: mecz Pucharu Pol-
ski rozgrywal si¢ na Podhalu, do pétfinatu awansowat Huragan, na co dzien
wystepujacy w IV lidze, mecz przegrat Lubari Tylmanowa, ktdry jest zespo-
tem A-klasowym, wreszcie, ze cz¢$¢ meczy tych rozgrywek juz si¢ odbyta.
Pojemnos¢ znaczeniowa pozwala stwierdzié, ze lid spetnia nalezycie swoja
funkcje, stanowi streszczenie wlasciwej czgsci sprawozdania.

Pozostaje korpus tekstu. Uczniowie wymieniaja, ze sktadaja si¢ na nie-
go: wynik spotkania, informacja o strzelcach bramek i s¢dziach, w koricu
frekwencja na trybunach, sktady obu druzyn, wreszcie opis przebiegu me-
czu. Skupiamy si¢ na zawartosci tego ostatniego elementu. Sa zatem boha-
terowie — zawodnicy wyrézniajacy si¢ w meczu, opis sytuacji bramkowych,
wyeksponowane udane zagrania i bledy, a calos¢ ujeta jest w porzadku
chronologicznym (wyznaczaja go m.in. podane minuty).

Pora zatem aby to, co juz uczniowie wiedza o sprawozdaniu, skonfron-
towac z drugim tekstem pt. Liczqg na Hutnika. Przyjmujemy podobna me-
todg¢ analizy jak w przypadku pierwszego tekstu. Dtuzej zatrzymujemy si¢
na opisie meczu. Klasa od razu dostrzega, ze sprawozdanie jest zdecydo-
wanie dluzsze, rozbudowane o zarys sytuacji przed- i pomeczowej, wzbo-
gacone o partie, w ktérych autor tekstu oddat glos bohaterom widowiska.
Novum okazaly si¢ takze srédtytuly, stuzace segmentacji catosci. Latwo nam
bylo odpowiedzie¢ sobie na pytanie o przyczyny réznic migdzy analizowa-
nymi tekstami. W gazecie sportowej, jaka jest ,,Przeglad Sportowy”, dzien-
nikarze maja mozliwo$¢ rozbudowywania swych sprawozdan, profil pisma
pozwala im na redagowanie dtuzszych tekstéw, takze z elementami opinii.
Oczywiscie tego typu zabiegi zwykle nie sa mozliwe w tytutach prasowych,
w ktorych sport jest jedynie jednym z wielu dziatéw.

Poréwnywanie sprawozdania z powiesci ze sprawozdaniem z gazet

Nastepnym etapem naszej pracy bylo zestawienie tekstow prasowych z ana-
lizowanym wczesniej fragmentem powiesci Bahdaja. Stawiam zasadnicze
pytanie: czym teksty te réznig si¢ od siebie? Uczniowie orzekaja, ze mamy
w obu przypadkach do czynienia z jezykiem ,pitkarskim”, zauwazaja jed-
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nak, ze inaczej jest on realizowany przez Bahdaja, inaczej przez dzienni-
karzy. Dostrzegaja, ze w powiesci jest on ,jakby poetycki”. Powracamy
do ustalert poczatkowych: opis emocji, wnikliwa obserwacja zachowania,
detaliczno$¢ ujecia w powiesci kontrastuja z obiektywnym stylem sprawoz-
dawczym, prostym i nastawionym na informacj¢ tekstem dziennikarskim.
Perspektywe wspdlng stanowi stownictwo pitkarskie.

Uczniowskie prace redakcyjne

Pora na ¢wiczenia transformujace. Uczniowie mieli skomponowaé na-
gléwek, nadtytul, podeytut i lid, a potem przekszealci¢ fragment powiesci
w korpus sprawozdania. O ile tytulatura i lid nie sprawily klasie wickszych
probleméw (propozycje byly cickawe, urozmaicone), o tyle z korpusem nie
poszlo juz tak dobrze. Potyczki stylistyczne z tekstem stanowity dla uczniéw
trudno$¢, szwankowata frazeologia typowa dla sprawozdan.

Usterki, jakie wykazata poprzednia préba redakeyjna, wymagaly pod-
jecia éwiczen leksykalno-frazeologicznych. Chodzilo o zgromadzenie okre-
$lonych zwrotéw i wyrazéw bliskoznacznych, ktére okazatyby si¢ pomocne
w pisaniu. Oto jak wygladal schemat tego ¢wiczenia i jakie osiggalismy re-
zultaty™:

Pitkarz (zawodnik z pola) moze... graé, ograé, strzelaé, faulowac,
gléwkowad, podawaé, wykonywaé rzuty (rozny, karny, wolny), kierowad
pitke, lobowa¢, podkrecaé, symulowaé, dosrodkowywad, kiwaé, klas¢ sie,
dryblowa¢, broni¢, atakowad, popisywad si¢, przejsé, zejs¢ z boiska itp.

Bramkarz moze... graé, kopa¢, broni¢, tapaé, rzucad sig, piastkowad,
wybijaé, robinsonowa¢, faulowaé, przyjmowaé, wyciagaé, podawaé, praco-
wad, wychodzi¢, skracad kat, krzyczed, pilnowaé, ustawia¢ mur itp.

Analogicznie uzupelnilismy takze dalsze czgsci schematu:

Sedzia moze...

Trener moze...

Strzal moze by¢...

Strzal to inaczej...

Oprécz tego wypisalismy inne stowa zwiazane z pitkarstwem, takie jak:
futboléwka, korner, ofensywa, defensywa, kontratak, wrzutka, stupek, po-
przeczka, spojenie, murawa, boisko, szczupak, spalony, podanie, trybuny,
stadion, kibice, zwdd, mur, korki, getry, golkiper itp.

13 Podobne ¢wiczenia zaproponowala Alicja Rosa. Patrz: A. Rosa, Prasowe komunika-
ty 0 pogodzie jako material pomocy w ksztatceniu jezykowym, ,Ojczyzna Polszczyzna” 1991,
nr 1 (32), s. 43-50.
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Te zestawienia, jak mygle, stanowia wystarczajaca baz¢ do podjecia dal-
szych dzialai. Pamigtaé przy tym jednak nalezy, aby wszystkie te zwroty
i wyrazy zostaly objasnione na lekeji, poniewaz ich warto$¢ semantyczna,
wbrew pozorom, nie jest tak oczywista (szczeg6lnie dla dziewczat).

Pozostaje ,,podrzucenie” jeszcze aktualnego tematu i mozna zaprosi¢
uczniéw do redagowania sprawozdania. ,Dane” do tekstu podalem przy
wykorzystaniu zmodyfikowanego nieco na potrzeby lekeji dziennikarskiego
schematu informacyjnego. Wydarzeniem bylo rozegrane stosunkowo nie-
dawno (wéwczas) spotkanie ligowe pomiedzy Cracovia a Wista':

kto? — Cracovia, Wista,

co? — mecz pitkarski,

gdzie? — stadion Cracovii (ul. Katuzy),

kiedy? — ostatnia kolejka ligowa,

po co? (dlaczego?) — o punkty ligowe w walce o mistrzostwo Polski,

z jakim skutkiem? — wygrata Wista 1:0 po golu Tomasza Frankow-
skiego.

Redagujemy sprawozdanie, wspélnie korzystajac ze zgromadzonego
materialu. Powstaje catkiem zgrabny, poprawny tekst. Naturalnie istnieja
tu takze mozliwosci innych rozwiazan, jak chociazby samodzielne redago-
wanie tekstu przez uczniéw w zeszytach. Daje to okazj¢ do wyboru np. naj-
lepszego tekstu i prowadzenia na nim prac korekcyjnych.

Formufowanie uwag do ,poradnika redakcyjnego”®

Po napisaniu naszego sprawozdania sportowego postanowiliémy sfor-
mutowa¢ kilka zasad, ktére stanowi¢ moglyby poradnik redakcyjny. Za-
pisaliémy w nim nast¢pujace uwagi:

- wymyslamy ciekawy, przyciagajacy czytelnika tytut,

- wlidzie zamieszczamy streszczenie sprawozdania lub eksponujemy istot-
ne informacje,

- postugujemy si¢ specjalistycznym stownictwem pitkarskim,

- zwykle zachowujemy chronologie,

- piszemy o najistotniejszych wydarzeniach,

- obowiazuje nas zwigztos¢ i rzeczowos¢.

14 Oczywiécie pamigta¢ nalezy, ze wydarzenie to bylo aktualne podczas mojej pracy
z klasa. Kazdy nauczyciel sam musi dobra¢ takie zdarzenie, ktore bgdzie niejako ,,na $wiezo”
w $wiadomosci ucznidw, dobrze im znane. W tym kontekscie zaproponowany przeze mnie
do opracowania przyklad tego konkretnie meczu Cracovii z Wista moze stuzy¢ jedynie jako
dokumentacja podjgtego sposobu dziatania.
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Po tych uogdlnieniach pora na samodzielng pracg uczniéw. Najpierw po-
daja ,,dane sportowe” do znanego nam juz schematu pytan, wokét ktérych
organizuje si¢ zawarto$¢ sprawozdania. Po sprawdzeniu przeze mnie tych
schematéw przechodza do redagowania tekstéw. Moje dziatania ograniczaja
si¢ juz w tym momencie do indywidualnej pracy z piszacymi uczniami.

Dalsze dzialania nastawione byly na doskonalenie sprawnosci pisarskiej
uczniéw. Na biezaco poprawiatem powstajace teksty, wskazywatem na to,
co jeszcze nalezato skorygowaé. ,, Wyposazeni” w tego typu uwagi uczniowie
zabierali si¢ za ponowne redagowanie swego tekstu, i tak az do uzyskania
zadowalajacych efektéw.

Ostatnim etapem w naszym cyklu lekcyjnym byto zastosowanie naby-
tych sprawnosci w konfrontacji z materialem wykraczajacym poza proble-
matyke sportows. Uczniowie, opierajac si¢ na poznanych regutach, mieli
skonstruowaé, do wyboru, sprawozdanie ze znanych im wydarzen, ktére
rozegraly si¢ w najblizszej okolicy, badz z takich, ktérych tematyke miaty
stanowi¢ wydarzenia fantastyczne. Podobnie jak w przypadku sprawozdan
sportowych, redagowali swe teksty az do osiagniecia poprawnosci kompo-
zycyjnej, stylistycznej i jezykowej.

Inne mozliwosci

Zaprezentowana wyzej koncepcja cyklu lekeji daje duze mozliwosci rozwia-
zan alternatywnych. Wprowadzanie nagrania telewizyjnego z meczu moz-
na by zastapi¢ relacjg radiows. Datoby to mozliwos¢ dodatkowo rozmowy
o specyfice takiego komentarza, wymuszajacego na spikerze nieco inne za-
chowania jezykowe niz w przypadku komentatora telewizyjnego. Natural-
nie mozna by skorzysta¢ wtedy takze z licznych materiatéw audiowizual-
nych dostgpnych w internecie — nadajacych si¢ jako fundament organizacji
lekgji, ale takze jako przedmiot samodzielnej obserwacji w domu (zwhaszcza
fragmenty meczy zamieszczone w serwisie YouTube). Moze warto byloby
tu skorzysta¢ z propozycji samych uczniéw.

Oczywiscie takze dobor tekstéw prasowych miesci si¢ w sferze wybo-
réw nauczycielskich (cho¢ i tutaj mozna przewidzie¢ pomoc uczniéw przy
gromadzeniu materialéw). Pamigta¢ jednak nalezy przy tym, aby propo-
nowane do analizy teksty byly reprezentatywne dla gatunku, pozwalaly
na obserwacj¢ kompozycyjnych elementéw sprawozdania. Wazne jest
takze, aby w pewien sposéb byly one istotne dla uczniéw, dotyczyly po-
wszechnie znanych wydarzen, mialy charakter lokalny lub po prostu mo-
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gly zmotywowa¢ do dziatari, mieszczac si¢ w orbicie zainteresowari przy-
najmniej wickszosci klasy.

Praca nad sprawozdaniem to takze okazja, aby porozmawia¢ z uczniami
o podziatach w obrebie prasy (codzienna, periodyczna), przywotaé znacze-
nia rozmaitych terminéw zwiazanych z zagadnieniem mediéw pisanych
(np. redaktor, reporter, korektor, kolumna itp.), zasygnalizowa¢ istnienie
wielu innych gatunkéw wypowiedzi dziennikarskiej (reportaz, wywiad, fe-
lieton itp.). Warto, aby tego typu dzialania nie mialy jednak tylko charak-
teru okazjonalnego, ale byly sukcesywnie rozwijane we wszystkich klasach
szkoly podstawowej, a takze na dalszych etapach edukacji. To takze wiel-
ka szansa, aby nie tyle ksztattowaé wiedze o jezyku, ile w sposéb twérczy
rozwija¢ kompetencje jezykowa uczniéw w ramach ¢wiczen w méwieniu
i pisaniu, postrzeganych w duchu komunikacyjnym®.

Pracg nad sprawozdaniem w szkole podstawowej i nad powiescig Bah-
daja mozna potaczy¢ z opracowaniem afisza reklamujacego spotkanie pil-
karskie, a jako punkt wyjscia potraktowaé zamieszczony w powiesci afisz
zachecajacy potencjalng publiczno$¢ do obejrzenia meczu pomigdzy Hu-
raganem a Syrenka. Jego konstrukcja pozwala obserwowad typowe dla tej
formy chwyty jezykowe, daje mozliwos¢ uchwycenia jego niezbednych ele-
mentéw kompozycyjnych, takze graficznych. To takie mozliwo$¢ dokona-
nia korekty afiszu przygotowanego przez stroniacych od szkoly bohateréw
powiesci (np. ,s¢zacyjny mecz”, ,przystempne ceny” itd).

Materiaty

Napigcie rosto z minuty na minutg. Pojedyncze okrzyki zlaly si¢ w jeden nie
milknacy wrzask. Do pitki doszedt Paragon. Tchu brakowato mu w piersi,
pot zalewat oczy, ale nie ustgpowal. Zacisnat z¢by i prowadzit pitke. Jak przez
mgle widziat przed sobg nadbiegajacych graczy. Zwinnym zwodem ciata minat
pierwszego, przez drugiego przerzucil pitke, minat go i chwiejac sie, zatrzy-
mat pitk¢ na linii autowej. Ostatnim wysitkiem skierowal ja w strong nad-
biegajacych graczy. Pierwszy dosiggnat jej Ignas. Wyskoczyl, postat gtéwka
do Mandzaro, ten, widzac przed sobg mur z przeciwnikéw, minal jednego
z nich i podat pitk¢ Paragonowi. Maniu$ podprowadzit jeszcze kilka krokéw.

15 Réinice wynikajace z odmiennego myslenia o nauczaniu jezyka i gramatyki bardzo
wyraznie artykutuje Marta Szymariska. W swojej ksiazce pokazuje, ze celem dla szkoly nie
powinna by¢ che¢ opisu jezyka i jego struktur, ale rozwijanie jezyka w uzyciu, praktyce ko-
munikacyjnej. Por. M. Szymariska, Migdzy naukq o jezyku a rozwijaniem jezyka. Koncepcja
ksztalcenia jezykowego na przetomie XX i XXI wicku, Krakéw 2016, s. 26-103, 210-233.
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Wtem zobaczyt przed soba kraciasta koszulg bramkarza. Pitka toczyta si¢ szyb-
ko. Kto pierwszy jej dosiggnie — bramkarz czy on? Rzucit si¢ do przodu, czub-
kiem stopy pchnat pitke. Jak zaczarowana przeleciala ponad wyskakujacym
bramkarzem. Maniu$ potknat si¢. Zderzyt si¢ z bramkarzem. Upadt na ziemie
iw tej chwili, jakby zza mgly, ustyszal triumfalny okrzyk kolegéw: — Jeeeest!

[Zrédto tekstu: A. Bahdaj, Do przerwy 0:1, £6dz 2004, s. 57).

UWAGA!
SEZACYJNY MECZ
NABOISKUKS ,SYRENKA”
HURRRAGAN - kontra — SYRENKA
w niedziel¢ o godzinie 5 po potudniu
Bilety w cenach przystempnych w kasie

[Zrédto tekstu: A. Bahdaj, Do przerwy 0:1, £6dz 2004, s. 33].



PUCHAR POLSKINA PODHALU

Huragan w karnych

Kolejnym poffinalista rozgrywanego na raty pitkarskiego Pucharu
Polski na Podhalu zostat zespét IV-ligowego Huraganu Waksmund,
pokonujac A-klasowy Luban Tylmanowa.

Lubarn Tylmanowa - Huragan Wak-
smund 2-2 (1-1) karne 3-4.1-0 Udziela
7,1-1 Zagata 41, 2-1 M. Piszczek 61, 2-2
t. Waksmundzki 75.

Wprawdzie na poczatku lepiej
prezentowali sie przyjezdni, ale
gola zdobyli miejscowi. W 7 min.
po bledzie Stramy Udziela zna-
lazt si¢ sam na sam z Dlugim i nie
zmarnowal okazji. Goscie dopro-
wadzili do wyréwnania na czte-
ry minuty przed przerws, kiedy
Zagata wykorzystal blad obrony
Lubania. W 61 min wzorowg akcje
przeprowadzili bracia Piszczkowie.
Marcin ogral Garcarza i trafit pitkg
w stupek bramki Huraganu, dobit-
ka byla juz celna. Pdzniej, po jednej
z kontr i dosrodkowaniu Mrosz-

Sedziowat Marcin Dylag z Zakopanego.
Zotte kartki: Kasprzak (2); czerwona —
Kasprzak (73 min). Widzéw 150.

czaka, na polu karnym Lubania po-
wstalo zamieszanie, P. Ciesielka nie
trafit czysto w futbolowke, a z pre-
zentu skorzystal Waksmundzki
i strzalem z 3 metréw doprowadzit
do wyréwnania. W zarzadzonej se-
rii rzutéw karnych uderzenia Mi-
chalika i J. Piszczka obronit Dlugi,
za$ u gosci jedynie Mroszczak prze-
strzelil. Do$wiadczony Stanistaw
Strama w ostatniej serii postawit
kropke nad ,,i”, zapewniajac zespo-
fowi awans do poétfinalow.

(RL)

LUBAN: Salomon - Kasprzak,
J. Noworolnik (46 R. Kozielec),
P. Ciesielka, Michalik, Udziela, Zo-
tadz (65 Noworolnik), Zawada,
P. Kozielec (75 K. Ciesielka), J. Pisz-
czek, M. Piszczek.

HURAGAN: Dtugi - Garcarz,
Strama, Sulka, Handzel, Zagata,
Mroszczak, Kucek, Slusarek, Jani-
czak, Waksmundzki.

[Zrédlo tekstu: , Dziennik Sportowy”, [w:] ,Dziennik Polski”, 18 maja 2005, s. 6].
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IV grupa

Motor Lublin wcigz ma szanse nabaraze

LICZA NA HUTNIKA

Motor zagra w barazach tylko wtedy, jesli w ostat-
niej kolejce pomoze mu wtasnie Hutnik. Krakowia-
nie zmierzg sie wowczas z Ttokami Gorzyce.

MOTOR Lublin 2 (0)
Wojcik 53, Predota 87

MOTOR: Rachowski - Macie-
jewski, Jaroszynski, Ryczek,
Zmuda - Syroka (80 Kamirski),
Chmura (90 Swik), Wdijcik, Le-
nart (62 tawecki) - Poptawski
(61 Szymanek), Predota.
Trener: Krawczyk.

HUTNIK Krakow O (0)

HUTNIK: Sotnicki - Stanula,
Atanaskovi¢ (58 Kostera), Pa-
sionek, Czajka - Madejski, Ka-
czor, Kotodziej, Kwiecinski (72
Morawiec) - Stolarz (58 Antas),
Jasiak (69 Mielec).

Trener: Kasperczyk.

Sedziowat: Giejsztorewicz Widzéw: 1000.
(Suwatki).
Z tego, co pokazaty obie dru- BEZMOTYWACIJI

zyny w sobote, trudno byto
oceniaé, ze gra toczy sie o duza
stawke.

Zawiedli zwtaszcza goscie,
ktorzy w catym spotkaniu poku-
sili sie jedynie o dwa celne strza-
ty. Przy stanie 0:0 Piotr Madejski
uderzyt z rzutu wolnego w Sro-
dek bramki. Nieco wiecej proble-
mow Bartoszowi Rachowskiemu
sprawit Adrian Mielec na dwie
minuty przed ostatnim gwizd-
kiem.

Poza tym hutnicy nie stworzyli
wiekszego zagrozenia. Mozna
byto odnies¢ wrazenie, ze bar-
dziej od atakowania bramki Mo-
toru zadowala ich samo utrzy-
mywanie sie przy pitce, bo kiedy
nawet mieli okazje do kontry,
wycofywali  pitke do strefy
obronnej.

- Stabo zagralismy, bo bra-
kuje nam motywacji - ttumaczyt
trener gosci Robert Kasper-
czyk. - W tych rozgrywkach nie
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mamy juz zadnego celu przed
sobg. Chtopcy myslami byli juz
w innych klubach, albo na waka-
cjach. Sytuacja jest taka, ze nie
wiadomo, co dalej bedzie z tym
zespotem. Dodatkowo wyme-
czyta nas ponad pieciogodzinna
podroz autokarem, po ktorej
trzebabytowyjs¢ naboiskoigrac
w petnym stoncu - dowodzit tre-
ner Hutnika.

Gospodarze dtugo nie potra-
fili wykorzystac stabej postawy
Hutnika. Wyraznie widac¢ byto
brak kontuzjowanego najlep-
szego strzelca zespotu, Pawta
Zajaczkowskiego. Pod jego nie-
obecnos¢ brakowato zawodni-
ka, ktoéry potrafitby wcelowac
w bramke. Lubelscy napastnicy,
ktorzy od kilku spotkan nie zdo-
byli bramki, i tym razem zawodzi-
li, zwtaszcza Marcin Poptawski,
ktory w 49 minucie nie wykorzy-
stat sytuacji sam na sam z bram-
karzem.

Grajacych z przodu kolegow
wyreczyt Piotr Wojcik, ktory
po rozegraniu pitki z Robertem
Chmura na raty pokonat Rober-
ta Sotnickiego. Druga bramka
sprawita, ze niemoc napastnikow

Motoru zostata wreszcie przeta-
mana. Po wycofaniu pitki przez
Grzegorza Szymanka, do bramki
trafit Piotr Predota.

SPIEWY W SZATNI

Po meczu z szatni Motoru do-
chodzity gtosne sSpiewy, ale czy
nie przedwczesne? Tak stabo
grajacy Hutnik bedzie miat pro-
blemy z odebraniem punktow
Ttokom w ostatniej kolejce. A je-
sli Morzyczanie wygraja, wWow-
czas to oni zagraja w barazach.

- Z Ttokami z pewnoscia za-
gramy znacznie lepiej, po jesien-
nym meczu w Gorzycach mamy
im cos$ do udowodnienia - obie-
cat Kasperczyk.

- Przede wszystkim musimy
zrobic¢ swoje, czyli wygrac¢ w Ma-
togoszczy. Jesli to sie uda, to be-
dziemy nastuchiwac¢ dobrych
wiesci z Krakowa - przyznat
trener Motoru Jerzy Krawczyk.
Przypomniat on, ze Hutnik tej
wiosny na swoim boisku jesz-
cze nie przegrat. W Lublinie li-
Cza wiec, ze nie przegra takze
w ostatniej kolejce.

Maciej Choina

[Zrédto tekstu: ,Przeglad Sportowy”, 6 czerwca 2005, nr 129, 5. 17].



Nota bibliograficzna

Wchodzace w sktad tomu teksty, przejrzane, niejednokrotnie znacznie
rozszerzone oraz poddane ponownemu opracowaniu z mysla o niniejszej
ksigzce, w wigkszosci byty publikowane w monografiach zbiorowych oraz
czasopismach. Ponizej wykaz pierwodrukéw:

Norwid i sprawa Sfinksa w 111 gimnazjalnej, ,Nowa Polszczyzna” 2005, nr 2 (42).

Wieza Babel — historia ,,wiecznego” pomieszania i wizja kryzysu cywilizacji, ,Nowa
Polszczyzna” 2005, nr 4 (44).

Mit w szkole podstawowej. Potomkowie Heraklesa — bobaterowie masowej wyobraz-
ni na lekcjach polskiego, [w:] Edukacja Humanistyczna. Rocznik naukowo-
-dydaktyczny, t. 8, Zielona Géra 2011.

O wartosciach sportu i nie tylko. ,Nurmi” Kazimierza Wierzyrskiego w szkole, ,Po-
lonistyka” 2013, nr 8.

Gdy trzeba szybko dorastac... Most do Terabithii Katherine Paterson w szkole podsta-
wowej, [w:] (Przed)szkolne spotkania z lekturg, red. B. Niesporek-Szamburska,
M. Wojcik-Dudek, A. Zok-Smota, Katowice 2015.

Czy mozna by¢ dorostym pigciolatkiem? Moje drzewko pomaraficzowe José Mauro
de Vasconcelosa w pierwszej gimnazjalnej, ,Polonistyka” 2011, nr 6.

Historia niezwyklego napadu — ,, Powrdt taty” Adama Mickiewicza w klasie czwartej
szkoly podstawowej, ,Nowa Polszczyzna” 2006, nr 5 (45).

»Wolej w okienko”, czyli praca nad sprawozdaniem w szkole podstawowej, ,Nowa
Polszczyzna” 2005, nr 3 (43).

Teksty publikowane po raz pierwszy:

Stawic czoto ztu. Zabi¢ drozda Harper Lee.

Jak czytal poezje w szkole podstawowej? Ballada o zejéciu do sklepu Mirona Biato-
szewskiego w klasie szdste.

»Sq tacy, co zostajq w domu, i tacy, co odchodzq”. Dolina Muminkdéw w listopadzie
Tove Jansson.
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