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,Czytanie”! obrazu jako inspiracja do filozofowania
na lekcji jezyka polskiego.

Buty van Gogha w szkolnej ,,Sokrates café”

»1

Przedstawiane dalej rozwazania odpowiadaja kulturowej koncepcji ksztatcenia na
poziomie szkoty podstawowej, dotycza jezyka polskiego jako przedmiotu szkolne-
go nauczania?, a budowane sg w odniesieniu do takiego przyktadu sprawdzonych
rozwigzan lekcyjnych, ktéry w centrum uwagi sytuuje ,lekture” dzieta malarskiego.
W tym przypadku - obrazu Vincenta van Gogha Buty (1887, olej na ptétnie, The
Granger Colection, New York)?.

Trzeba jednak zaznaczy¢ od razu, ze zaréwno zasadno$¢, rola i miejsce dziet ma-
larskich na lekcjach jezyka polskiego w szkole podstawowej, w tym obecno$¢ tego
akurat malarza i tego akurat obrazu jako podstawy projektowanych analiz lekcyj-
nych, jak i ogdlniejsze reguty doboru dziet malarskich sytuowanych w programach

! Obrazy malarskie traktuje jako teksty kultury i stosuje do nich terminy ,czytanie”
i lektura”, umieszczajac je jednak konsekwentnie w cudzystowach jako sygnat swoistosci
oznaczanych w ten sposdb zabiegéw analityczno-interpretacyjnych. Taki spos6b oznaczania
przekonujaco uzasadnia P. Kotodziej w nieopublikowanej jeszcze dysertacji doktorskiej pt.
,Dzieto malarskie jako tekst i kontekst w ponadgimnazjalnym ksztatceniu kulturowo-literac-
kim”, ktéra miatam okazje czyta¢ przed publiczng obrong (we wrze$niu 2009 r.), w trakcie
pisania tego artykutu.

2 Kulturowa koncepcja ksztatcenia w zakresie jezyka polskiego jest tu rozumiana tak,
jak ja przedstawia Z.A. Ktakéwna w ksigzce Przymus i wolnos¢. Projektowanie procesu ksztat-
cenia kulturowej kompetencji (WE, Krakéw 2003); zob. rdwniez: tejze, Kulturowa koncepcja
ksztatcenia polonistycznego, [w:] Polonistyka w przebudowie. Zjazd Polonistéw. Krakéw 22-
251X 2004, Universitas, Krakow 2005. Wyrazem tej koncepcji sg programy i cykl podreczni-
koéw To lubie! dla klas IV-VI szkoty podstawowej, I-11I gimnazjum i I-1II szkoty ponadgimna-
zjalnej oraz w znowelizowanej wersji Nowe To lubie! dla klas [V-VI szkoty podstawowe;j.

3 Obraz ten reprodukowany jest w podreczniku Nowe To lubie! do ksztatcenia kulturo-
wo-literackiego dla kl. VI (WE, Krakéw 2008) na stronie zapowiadajacej rozdziat nastawiony
m.in. na konstruowanie dostownego, symbolicznego i metaforycznego wymiaru takich poje¢,
jak przygoda, podroz, droga, wedréwka, homo viator jako figura ludzkiego losu. Prezentowany
tu pomyst nie odnosi sie do kontekstualnego zaplecza zaprojektowanego w podreczniku. Re-
prezentuje osobng propozycje dziatan lekcyjnych, utrzymang jednakze w duchu kulturowej
koncepcji ksztatcenia.
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szkolnych, a zwtaszcza sposob kontaktowania z nimi uczniéw, nie s3 w metodyce,
sadzac chocby na podstawie pobieznego przegladu wspdtczesnych podrecznikow
szkolnych, oczywiste*. Oczywista nie jest tez sugerowana w tytule tej wypowiedzi
mozliwosc¢ filozofowania w szkole na zasadach przyjetych w ramach projektu funk-
cjonujacego pod hastem ,Sokrates café”, cho¢ pomysty filozofowania na lekcjach
w polskiej szkole sg znane®. Zanim skupimy sie wiec na zapowiadanym opisie prak-
tyki z nadziejg na uogolniajace wnioski, warto chyba gruntowniej przyblizy¢ podsta-
wy i istote formutowanego tu zamiaru.

Podkreslenia wymaga zwtaszcza fakt, ze w ramach kulturowej koncepcji ksztat-
cenia materiat, z ktérym kontaktowany ma by¢ uczen, wybierany jest ze wzgledu na
jakis wazny problem sugerowany do rozwazenia w klasie. Dotyczy to zaréwno tek-
stow werbalnych, jak i ikonografii. Nasz przyktadowy obraz van Gogha pojawia sie
wiec w podreczniku i na lekcjach nie dlatego, ze w ogole istnieje taki obraz ani nie
dlatego, ze zajmuje on okreslone miejsce w historii sztuki malarskiej jako historii
dziet i autoréw. Nie dlatego tez, ze ,wielkim jest”. Nie chodzi w zwigzku z nim o pre-
zentacje malarskich dokonan van Gogha ani o charakterystyke styléw malarskich.
Chodzi raczej o to, Ze obraz ten w sposéb wyrazisty pozwala naprowadzi¢ uczniéow
na pewne tropy wazne dla rozumienia ludzkiej sytuacji w $wiecie, ze wskazuje na
co$ waznego dla ludzkiej kondycji, ze pozwala zapytac¢ o pewne wazne dla cztowie-
ka sprawy®. Chodzi o to, Ze moze on stanowi¢ inspiracje do my$lenia i méwienia
o pewnych problemach egzystencjalnych. Za jego posrednictwem dziecko ma szan-
se szuka¢ odpowiedzi na pytania, ktére je autentycznie obchodza, a taki namyst po-
maga w ksztattowaniu wilasnej tozsamosci i budowaniu samoswiadomosci. W tym
kontekscie rodzi sie jednak pytanie, dlaczego polonista ma siega¢ na swych lekcjach
akurat po dzieta malarskie. Nie do$¢ ma literatury i innych nieliterackich tekstow
werbalnych? Te decyzje sg m.in. pochodng wyboru koncepcji ksztatcenia. Pojeciem
nadrzednym przy opisie lansowanej tu kulturowej wizji ksztalcenia humanistyczne-
go jest kultura. To znaczy, Ze z zatozenia dobiera sie jako podstawe lekcyjnych analiz
i interpretacji teksty z catej kulturowej przestrzeni w jej bogactwie i r6znorodnosci
tak, by praca stuzyta rozwijaniu uczniowskiego jezyka w odniesieniu do catego tego

* Nie sg oczywiste, cho¢ obecno$¢ obrazu na lekcjach jezyka polskiego i jego ,czytanie”
jako tekstu kultury ma w polskiej dydaktyce ponadstuletnia tradycje. Pierwsze jej proby sy-
tuowaé¢ mozna pod koniec wieku XIX, a ich rozwéj na poczatku XX wieku, co szczegétowo
opisuje P. Kotodziej w cytowanej pracy - zob. przypis 1. W obecnie obowigzujacej podstawie
programowej czytamy o ksztatceniu u ucznia umiejetnosci stosowania odpowiednich sposo-
béw odbioru réznych - literackich i pozaliterackich - tekstéw kultury.

5 W Polsce idee filozofowania z dzie¢mi, oparta na o programie Lipmana, upowszechnia
m.in. profesor Robert Pitat. Zob. przypis 8.

¢ Takie widzenie sprawy odsyta do literatury naukowej, ktéra w polu widzenia sytuuje
rozmaicie pojmowane relacje miedzy reprezentacjami sztuki wizualnej i mysleniem repre-
zentowanym werbalnie. W tej perspektywie zob. szkic A. Bednarczyk, R. Solewskiego, Stowo,
pismo, obraz i myslenie w sztukach wizualnych, Annales Universitatis Paedagogogicae Cra-
coviensis. Folia 69. Studia de Arte et Educatione IV, WN UP, Krakéw 2009, s. 64-72. Istotne
w sugerowanym kontek$cie wydaja sie takze inne artykuty zgromadzone w przywotywanym
zeszycie pod hastem ,Sztuka i wypowiedz”. Zob. rowniez R. Solewski, Synteza i wypowiedZ.
Poezja i filozofia w sztukach wizualnych na przetomie XX i XXI wieku. Wybrane zagadnienia,
WN AP, Krakow 2007.



[52] Barbara Maria Ptozien

spektrum. Polonista nie tylko moze, ale powinien rozmawiac na swych lekcjach tak-
ze o obrazach malarskich. Powstaje jednakowoz obawa, czy dzielo malarskie nie
zostanie ,wyKkorzystane”, potraktowane wytacznie jako instrument, narzedzie, czy
nie zostanie mu odebrana autonomiczno$¢ i autotelicznos¢’. Wiadomo przy tym,
na podstawie ustalen psychologii rozwojowej, ze dzieci w wieku 12-13 lat lubig
przygode, zmiane, akcje, aktywnos¢, ,dzianie sie”, bohater6ow, z ktérymi mozna sie
identyfikowac®, podczas gdy wspomniany obraz van Gogha ukazuje przedmiot na
pierwszy rzut oka najzupetniej bezuzyteczny i bezwartosciowy. Czy w takim razie
obraz van Gogha jest w stanie poruszy¢ dzieciecg wrazliwo$¢? Czy uczen klasy VI
ma szanse zrozumie¢ sens takiego przekazu?® Jakiego rodzaju to bedzie odbiér? Czy
w przypadku Butéw van Gogha nauczyciel nie dokonuje wyboru ,ponad gtowami
uczniéw”1?, bez troski o to, czy znajdg oni jaki$ klucz interpretacyjny do tego dzie-
ta? Czy wiek 12-13 lat stanowi odpowiedni czas celowego kontaktowania dzieci
z takim obrazem?

Moje nauczycielskie doswiadczenie mowi, ze wiele zalezy od warunkéw, w ja-
kich dochodzi do kontaktu z dzietem sztuki, od zaprojektowanej przez nauczyciela
sytuacji odbioru'l. Sytuacja za$§ musi by¢ tak obmyslona, by odpowiadata mozliwo-
$ciom, potrzebom i preferowanemu przez dzieci typowi aktywnos$ci. Obraz moze
tu na przyktad otwiera¢ na stowo'?, na tekst werbalny lub odwrotnie - stowo moze
otworzy¢ na obraz'®. Rozmowe trzeba od czego$ zacza¢. Najlepiej od tego, co nie jest
kontrowersyjne, co tgczy rozméwcéw w sposéb oczywisty, bo wynika z ich Swiata,
jestim bliskie, a jednoczes$nie wskaza¢ moze na co$§ nowego i bardziej skomplikowa-

7 Zob. M. Glowinski, Style odbioru. Szkice o komunikacji literackiej, Wydawnictwo Lite-
rackie, Krakow 1977, s. 129-130.

8 Badania z zakresu psychologii rozwojowej wskazuja na fakt, ze dzieci w interesujacym
nas wieku bywaja nadmiernie reaktywne i niezréwnowazone, niecierpliwe, ich uwaga jest
rozproszona, charakteryzuje je chwiejno$¢ emocji i zywiotowe spontaniczne reakcje (zob.
I. Obuchowska, Okres dorastania. Psychologia rozwojowa dla rodzicéw, Nasza Ksiegarnia,
Warszawa 1983).

9 Trzeba zaznaczy¢ przy tym, ze w naukowych dyskusjach z pogranicza sztuki, filozofii
i jezyka trwaja dyskusje o takich sposobach traktowania sztuki wizualnej, ktére wynikaja
z podejscia fenomenologicznego lub hermeneutycznego (por. R. Solewski, O odzyskiwaniu
mowy obrazu. Fenomenologia i hermeneutyka wobec wspotczesnej sztuki wizualnej, ,Kwartal-
nik Filozoficzny” XXXVI, 2008, z. 1). Bliska mi koncepcja metodyczna przychyla sie wyraznie
ku podejsciu hermeneutycznemu, cho¢ sita rzeczy musi mie¢ charakter eklektyczny.

10 Por. ]. Polakowski, Badania odbioru prozy artystycznej w aspekcie dydaktycznym. Zarys
teorii badarn - préba diagnozy, Wydawnictwo WSP, Krakéw 1982.
0 warunkach i projektowaniu sytuacji odbioru dzieta malarskiego w szkole pisze

P. Kotodziej w artykule Warunki interpretacji dzieta malarskiego w szkole, ,Nowa Polszczy-
zna” 2008, nr 2, s. 32-38 (cz. 1), ,Nowa Polszczyzna” 2008, nr 3, s. 46-50 (cz. II).

12 Pisatam o tym w artykule Obraz, ktéry otwiera na stowo (analiza plakatu A. Pagow-
skiego do Krélowej Sniegu w Klasie czwartej), ,Nowa Polszczyzna” 2006, nr 3, s. 18-24.

130 takim rozwigzaniu pisatam w artykule By¢ czy mie¢? Tadeusz Makowski: ,Skgpiec”,
,Nowa Polszczyzna” 2006, nr 5, s. 10-18.
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nego. Stad blisko juz do pomystow, ktére w pedagogice okreslane s3 jako filozofo-
wanie!*, a nawet do takich, ktére w jakiej$ mierze nasladujg idee ,Sokrates café”.

Projekt , Sokrates café”

Zn

,Sokrates café” wymys$lit w potowie lat 90. XX wieku byty amerykanski dzien-
nikarz i nauczyciel szkoty publicznej, Christopher Phillips. Nazwa t3 obejmowane s3
spotkania ludzi, ktérzy znajduja przyjemnos$s¢ w mysleniu, czujq sie spragnieni to-
warzystwa Innych, gotowych prowadzi¢ dialog we wspdlnocie poszukujacej. Biorg
w nich udziat ludzie, ktérzy maja w sensie sokratycznym $wiadomos$¢ wtasnej nie-
wiedzy i do myS$lenia potrzebujg partneréw. taczy ich pasja poznawania siebie
i Swiata, odkrywania siebie w $wiecie poprzez gtosne myslenie w dialogu, zadawa-
nie pytan i probe poszukiwania na nie odpowiedzi. Opis do$wiadczen dotyczacych
organizowania ,Sokrates café” zawart Phillips w ksigzce publikowanej w ponad 20
krajach i znanej takze u nas®.

»Sokrates café” to spotkania oparte na zasadzie dobrowolnosci. Wtasciwie ni-
gdy nie gromadza one ponownie identycznej grupy. Kazdy moze na nie wejs¢ i wyjs¢
z nich w dowolnym momencie. Nikt nie jest zmuszany do aktywnoSci, rozmowe
mozna tylko obserwowaé. Zaczatkiem dialogu staje sie zwykle pytanie pochodzace
z ,2wnetrza” grupy (rzadko zadaje je sam prowadzacy), zawsze jest ono tym, ktére
poruszyto cata grupe. Prowadzacy dyscyplinuje dyskusje, ale jego celem nie jest do-
prowadzenie do okreslonej odpowiedzi lub prawdy, osiagniecia konsensusu. Nigdy
nie forsuje on tez porozumienia miedzy uczestnikami. Wraz z nimi tworzy wspolnote
poszukujgca, uczy sie od swych rozméwcdédw i nigdy nie wie, w ktéra strone podaza.
Uczestnicy dialogu prébuja zaprezentowac alternatywne punkty widzenia i badac
problem z r6znych perspektyw. Wypowiedzi popierane sg przekonujacymi, solidnie
skonstruowanymi i przemyslanymi argumentami. Priorytet ma tu my$lenie logicz-
ne. Rozmowa toczy sie w atmosferze bezpieczenstwa i wzajemnego poszanowania.

»Sokrates café” uwaza sie za udane wtedy, gdy uczestnicy koncza dyskusje ze
znacznie wiekszg liczbg pytan, niz mieli ich na poczatku spotkania. Zdaniem Phillipsa,

* Idea zaje¢ jezyka polskiego, na ktorych dzieci podejmuja rozmowy o charakterze filo-
zofujacym, opiera sie na ustaleniach psychologii rozwojowej, wskazujacych na spontaniczna
i naturalng sktonno$¢ dzieci do podejmowania refleksji filozoficznej, stawiania pytan uni-
wersalnych i zasadniczych, a takze nawigzuje do programu ,Filozofia dla dzieci” (M. Lipman,
AM. Sharp, F.S. Oscanyan, Filozofia w szkole, ttum. B. Elwich, A. Lagodzka, Wydawnictwa
CODN, Warszawa 1997). Program ten we wczesnych latach 70. opracowat wraz z zespotem
amerykanski profesor filozofii z Montclaire State College, Matthew Lipman, wprowadzajac
nauke filozofii do amerykanskich szkét na wszystkich poziomach nauczania. W Niemczech
ideq filozofowania z dzie¢mi zajmuje sie np. profesor Hans-Ludwig Freese (H.-L. Freese, Na-
sze dzieci sq filozofami, ttum. U. Poprawska, WAM, Krakéw 2008), ktéry - w odrdéznieniu od
Lipmana propagujacego kurs filozofii - sktania sie raczej ku ,filozofowaniu na lekcjach”, cho¢
zaznacza, ze obie drogi powinny pozosta¢ otwarte. Sposéb podej$cia Freesego do kwestii
filozofowania wydaje sie na gruncie polskim optymalny. Zasadne jest podejmowanie staran,
by filozofowa¢ na lekcjach réznych przedmiotéw, kiedy podejmowane problemy stwarzaja
po temu okazje.

15 Ch. Phillips, Socrates café. Swiezy smak filozofii, ttum. M. Lipszyc, Wydawnictwo SZA-
FA, Warszawa 2005.
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spotkania takie mogg przynie$¢ korzysci kazdemu, w kazdym wieku, ale najbardziej
lubi on rozmawiac z dzie¢mi, bo wtasnie one, wedtug niego, zyja pytaniami.

9

»Sokrates café” w ramach obowigzkowej nauki szkolnej?

Zn

Powyzsza prezentacja wskazuje, ze idea ,Sokrates café” propagowana i prakty-
kowana przez Pillipsa nie moze by¢ doktadnie kopiowana w szkole, poniewaz szko-
fa jest instytucja, ktéra zawsze zaktada realizacje jakich§ konkretnych celéw, przy
czym niekoniecznie s3 to cele ucznia. Szkota, ktéra z definicji uzywa przymusu i jest
(przynajmniej na interesujagcym nas etapie ksztatcenia) obowigzkowa, ma jakis$ pro-
gram, chce doprowadzi¢ do osiggniecia zaplanowanych wynikéw i raczej nie moze
sobie pozwoli¢ na catkowitg i nieograniczong wolnos¢ filozofowania na lekcjach.
Zawsze bedzie w jakims$ sensie tym procesem sterowaé. Czym innym jest bowiem
spotkanie towarzyskie (wolno$¢), a czym innym proces nauczania (obowigzek).
Nauczyciel jest zobowigzany do tego, by doktadnie wiedzial, co, w jakim celu i jak
bedzie pomagat uczniom osiggnaé. Mozna wiec sformutowaé watpliwosé¢, czy szkota
jest odpowiednim miejscem dla sugerowanej tu praktyki filozofowania. ,Sokrates
café” zaktada wszak catkowita wolno$¢ podmiotéw, ktdrej system szkolny nie moze
zagwarantowac uczniom do konca. ,Szkota funkcjonuje na zasadzie dyscypliny; jej
zadanie zaktada, Ze to nie uczniowie, lecz szkoty oraz wtadze administracyjne ukta-
daja programy” - pisat Kotakowski'®, jakby na potwierdzenie przedstawionych po-
wyzej nauczycielskich watpliwos$ci. Ten sam autor podkreslat jednak, ze ,decyzje
dotyczace dzieci nie moga by¢ byle jakie”. Nie mogg wiec by¢ podejmowane gtéwnie
ze wzgledu na dorostych dysponentéw. Powinny by¢ podejmowane w dobrej wierze
i przede wszystkim ze wzgledu na ucznia. Tu znéw pojawia sie dylemat. Czy mamy
prawo ksztattowaé innych - zaleznych od nas - tak, jak nam sie to podoba i uwaza-
my to za stuszne? Skad wiemy, Ze racja tkwi po naszej stronie? Powstaje tez pytanie,
jak w odpowiedzialny i satysfakcjonujacy sposéb potaczy¢ interesy obu stron, przy-
mus i wolnos$¢, cele nauczycielskie z potrzebami i oczekiwaniami ucznia.

Namyst, nauczycielskie doswiadczenie i lektura prac metodycznych wskazuja,
ze w jakiej$ mierze jest to mozliwe!’. Sprzyjajace warunki zdaja sie oferowac sy-
tuacje, ktore stuza wykluczaniu negatywnych skutkéw przymusu, wiec rozszerza-
ja mozliwosci realizowania sie tzw. wolnosci pozytywnej'®. Oznacza to, zZe uczniom
przyznaje sie w szkole prawo i szanse wspétdecydowania o tym, co ich dotyczy, ofe-
rujgc mozliwo$¢ wspétudziatu w aktywnym wspétposzukiwaniu tadu $wiata oraz
wlasnego w tym $wiecie miejsca. Skutkiem jest nagradzajace poczucie porzadku

16 1. Kotakowski, Gdzie jest miejsce dzieci w filozofii liberalnej?, ,Znak” 1993, nr 10.

17 7.A. Ktakéwna (Wolnos¢ i przymus...) méwi o podmiotowosSci ucznia, ale i nauczycie-
la, o wolnosci i przymusie, jakie niesie ze sobg struktura szkoty, o meandrach tej sytuacji
w praktyce i sposobach ich optymalizowania; m.in. tak, by uczen i nauczyciel mogli w partner-
skiej rozmowie rozstrzygac filozoficzne kwestie, uczac sie od siebie, wzajemnie dochodzac do
wnioskéw, ktore w zinstytucjonalizowanej szkole pozwalaja im na zachowanie wolno$ci; zob.
tez: B. Myrdzik, Zrozumie¢ siebie i Swiat. Studia i szkice z edukacji polonistycznej, Wydawnic-
two UMCS, Lublin 2008.

18 Zob. L. Berlin, Dwie koncepcje wolnosci, przet. D. Grinberg, [w:] tegoz, Cztery eseje
o wolnosci, Zysk i S-ka, Poznan 2000.
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wartosci, orientacja w kulturowym elementarzu i poczucie bezpieczenstwa, ale i na-
ktadane w zamian pewne jednak ograniczenie wolnosci.

Z takiego rozumowania wynika, ze takze na lekcjach w szkole mozliwe jest do-
chowanie wiernosci gtéwnej idei ,Sokrates café”, ktéra odpowiada potrzebie docie-
kania prawdy poprzez zadawanie pytan w dialogu egalitarnej'® wspdlnoty ludzi my-
$lacych, i organizowanie zaje¢ w postaci spotkan dyskusyjnych. Inspiracjga do nich
moze by¢ wlasnie obraz. Pod warunkiem, ze bedzie on w pewnym momencie ,,czy-
tany” odpowiednio do aktualnych umiejetnosci uczniéw jako dzieto autonomiczne
i w zadnym razie nie pozostanie tylko pretekstem do rozmowy lub - co gorsza - lek-
cyjnym ozdobnikiem. Pod warunkiem réwniez, ze wprowadzenie obrazu na lekcje
odbedzie sie w sposéb wyzwalajgcy zainteresowanie uczniéw, a z gory zaktadana
nieostateczno$¢ oczekiwanych konstatacji traktowana bedzie jako warto$¢ obiecu-
jaca w przysztosci powroty zaréwno do podejmowanych kwestii, jak i do poznawa-
nych dziet.

Opis praktyki szkolnej

Zgodnie z przedstawionymi zatozeniami zajecia zwigzane z ,czytaniem” obrazu
van Gogha Buty mozna w klasie VI zaprojektowa¢ wedtug nastepujacego opisu.

Przygotowanie: happening obliczony na wywotanie zdziwienia

Sala lekcyjna z przestrzenia specjalnie zaaranZowana na potrzeby lekcji. Lawki
spietrzone pod $ciang. Srodek wolny. Na krzestach, fawkach i przede wszystkim
na podtodze, w réznych miejscach wolnej przestrzeni leza buty. Rozmaite - stare,
nowe, damskie, meskie, dzieciece, do réznych drég i celéw przeznaczone. Jest ich
duzo. Nauczyciel zaprojektowat stymulujaca sytuacje odbioru - swego rodzaju hap-
pening. Wchodza zaproszeni przez nauczyciela do sali uczniowie.

0, buty! Ile butéw! zauwaza kto$ glto$no i ktadzie sie na podtodze, by lepiej
przyjrzec sie rekwizytom. Reszta rzuca plecaki, gdzie popadnie i zaczyna sie ogla-
danie. Wkrotce wszyscy siedza na podtodze. Nauczyciel takze. Wzrok rejestruje to,
co blisko ziemi, czyli ,przestrzen butéw”. Niecodziennos¢ uktadu tawek i dekora-
cje wywotuja stan gotowosci do przezycia przygody. Padaja pierwsze pytania: O co
chodzi z tymi butami, prosze pani? Co bedziemy robi¢? O czym bedziemy méwic?
Skad ma Pani te buty? W rezultacie takich pytan powstaje lista probleméw, wo-
kot ktérych mozna zbudowacé dalsze zajecia: opisy, klasyfikacje, leksyka, frazeolo-
gia, tworzenie narracji (jak u Gripariego?), przedmiot jako wizytéwka, przedmiot

19 Oczywiscie, trzeba mie¢ sSwiadomo$¢ asymetryczno$éci dialogu, wszak doswiadczenie
dziecka jest bezdyskusyjnie mniejsze niz do$wiadczenie pedagoga, ale nauczyciel, chcac da¢
dziecku szanse na uwewnetrznienie do$wiadczen, nie moze wyprzedzac jego odkry¢, wy-
recza¢ w mysleniu, nauczyciel ma oferowa¢ pomoc w odkrywaniu tego, co uczen wie i jest
w stanie pomysle¢. Polonista ma szanse uczenia prawdziwej rozmowy, nie wykluczajac
nikogo z jego problemami, niwelujac asymetrycznos¢ dialogu. Kazda taka rozmowa uczy i to,
wbrew pozorom, nie tylko ucznia.

20 P. Gripari (1925-1990), pisarz francuski; zaprzyjazniony z grupg dzieci podczas roz-
moéw z nimi, poprzedzonych opowiadaniem im basni, zainspirowat je do tworzenia wtasnych
filozofujacych basniowych narracji, ktore opublikowal potem w zbiorze zatytulowanym
Opowiesci z ulicy Broca (wyd. polskie - ttum. B. Grzegorzewska, Nasza Ksiegarnia, Warszawa
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zamiast osoby, z tego do gromadzenia leksyki nazywajacej wedrowcéw réznego
autoramentu, w tym przez zycie.

I odstona filozofowania: narzedzia komunikacji

Uczniowie ogladaja buty, rozpoczyna sie rozmowa na temat ich wygladu, funk-
cji i ré6znorodnosci (mozna obejrze¢ w tym kontekscie strone internetowg Muzeum
Buta ,Bata”, znajdujacego sie w Toronto w Kanadzie). Teraz rozmowa ekspertéw
- wszak kazdy buty ma i to nie jedne. Na marginesie warto podjac tu refleksje doty-
czacy niezwykle istotnej, cho¢ nie do konca uswiadamianej, kulturowej roli butow
w zyciu cztowieka; zadac¢ sobie choc¢by takie pytania: Dlaczego osoby kalekie, nie-
majace zdolnos$ci chodzenia, zaktadaja buty? Albo: Po co zaktadamy buty niemow-
letom? Po co zaktadamy buty cztowiekowi zmartemu? Po co buty osobom, ktére
z praktycznego i funkcjonalnego punktu widzenia ich nie potrzebuja?

Dzielimy uczniéw na mate grupy (2-3 osoby). Zadanie polega na wybraniu
przez grupe sposrdd catego zbioru jednej pary i opisanie jej, okreslenie funkcji, przy-
porzadkowanie wtasciciela. Dzieci przemieszczaja sie po klasie, ogladaja wszystkie
buty, niektére przymierzaja (dopasowujac do nich poze, styl chodzenia).

Opis. Jak nazywamy ten rodzaj butéw? Jak wygladaja wybrane buty? Z jakich
materialéw sg wykonane i jak? Co jest ich cecha charakterystyczng? Jak sg ozdo-
bione i czy w ogole? Jaki jest ich stan i dlaczego taki? Co méwig o wtascicielu (buty
jako wizytéwka)? - Opisy wykonane na kartkach przyklejane sa do $ciany/tawki/
krzesta, a pod nimi stajg konkretne buty. Opis rzeczy przyczynia sie do pogtebienia
wiedzy o cztowieku.

Funkcja. Jakie jest przeznaczenie konkretnych butéw? Czemu zmieniamy buty?
Dlaczego potrzebujemy ich az tyle? Kiedy i jakie zaktadamy? Uczniowie gromadza
tu nazwy butéw (np. szpilki, trepy, kalosze, espadryle) oraz ludzi, ktérzy nosza buty
(np. piechur, widczega, sportowiec, baletnica), stownictwo zapisuje sie na lezacych
posrodku sali planszach w postaci map mentalnych. Uktad butéw i opiséw powstaty
po pierwszym ¢wiczeniu ulega zmianie, dzieci grupujg teraz buty wedtug negocjo-
wanego klucza, np. eleganckie-wyj$ciowe, codzienne, sportowe, uzywane przez wy-
konawcéw konkretnych zawoddw, na wedrowke...

Wartos¢. Jakie buty sie nam podobajg i dlaczego? Czy ,piekne” i ,uzyteczne”
chadza tymi samymi drogami? Komu jakie buty pasujag? Rozmowa kieruje sie ku
modzie, dylematom, co wypada i nie wypada, uzytecznoSsci, zjawisku kiczu, gustom,
ludzkiej préznosci i praktycyzmowi. Kto i kiedy zaktada konkretne buty? Czy to jest
naprawde wazne, jakie buty mamy na nogach? Dlaczego Kopciuszek potrzebowat
na bal specjalnych pantofelkéw (balerinek)? Dlaczego byli/sa ludzie, ktérzy chodza
boso i o czym to $wiadczy?

Konstruowanie poje¢. Z jakich powoddéw ludzie ruszaja w droge? Jakie to sg
drogi? Jak nazwiemy tych ludzi [ze wzgledu na: powéd i sposéb w jaki opuscili dom
(np. spacerowicz, uciekinier), charakter drogi (np. pielgrzym), postawe, jaka przyj-
muja wobec drogi i spotykanych na niej ludzi (np. turysta, obcy, inny), to, co stanowi
ich wyposazenie (np. wedkarz, zotnierz)]?%.. Jakie s3 ich sposoby bycia w drodze? Co

1998; Proszynski i S-ka, Warszawa 2000). Opowie$ci wyrastajace ze Swiata dzieciecej wy-
obrazni sg zgodne z regutami basni, ktére dzieci doskonale sobie przyswoity.

21 Gdyby zadanie okazato sie za trudne dla danej grupy, mozna skorzystac¢ z planszy po-
mieszczonej w podreczniku do ksztatcenia kulturowo-jezykowego (zob. przypis 2), gdzie ma-
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daje im droga, a co oni dajg drodze? O kim moéwi sie, ze jest w drodze? Co to znaczy
by¢ w drodze? Czym jest droga? Uczniowie w trakcie rozmowy korzystajg ze stow-
nikéw i efekty pracy zapisujg na planszach??, w podobny sposo6b jak poprzednio.
Jednym z dodatkowych ¢wiczen moze by¢ tworzenie kaligraméw gromadzonych
stow.

Frazeologia i konteksty. Poszukiwanie i objasnianie wyrazen frazeologicz-
nych zwigzanych z butami, wyrazen, ktére funkcjonuja w codziennym jezyku (np.
ghupi jak but, psu na buty, nie kiwna¢ palcem w bucie, liza¢ komus$ buty...) oraz zna-
nych dzieciom tekstow kultury, w ktérych waznga role odgrywaja buty i okreslenie
tejze roli (np. Kopciuszek, Kot w butach, Siedmiomilowe buty, Czerwone trzewiki,
Kalosze szczescia). Uczniowie tworzg Kolejng plansze.

Jest tu miejsce na rozszerzanie leksyki i skierowanie uwagi uczniéw na zna-
czenie omawianych stéw w kontekscie obserwacji o charakterze socjologicznym
i kulturowym. Dziatania te przygotowujg do rozumienia znakéw i metafor, za pomo-
ca ktorych opisywac mozna rézne modele zycia i podjac ,filozofujaca” refleksje nad
nimi. Jest to réwniez dobre przygotowanie do odkrywania jednej z najpowszechniej
rozpoznawanych w naszej kulturze figur ludzkiego losu - wedrowca przez zycie,
homo viator®.

teriat do takiego zadania prezentowany jest graficznie jako $ciezka utozona ze stéw. Wspo-
minane zestawienie leksykalne obejmuje takie stowa, jak: ,wedrowiec, pielgrzym, nomada,
koczownik, przechodzien, wycieczkowicz, turysta, spacerowicz, podréznik, podrézny, tutacz,
tramp, piechur, wojazer, emigrant, imigrant, uchodzca, uciekinier, wygnaniec, wychodzca,
banita, obiezy$wiat, komiwojazer, pasazer, globtroter, wagabunda, trubadur, domokrazca,
bezdomny, wiéczykij, widczega, tazega, tazik”. W zadaniu zwigzanym z takim stownictwem
sugeruje sie rozmaite dziatania, w tym poszukiwanie tego, co taczy i réznicuje ich znacze-
nia, a takze refleksja nad tym, co wynika z okreslonych sposobéw odbywania/pokonywania
drogi jako pewnego modelu zycia. Tak obmyslone zadanie o nastawieniu kulturowo-jezyko-
wym stanowi $§wiadectwo przektadu wspotczesnych teoretycznych koncepcji antropologicz-
no-kulturowych na rozwigzania metodyczne odpowiadajgce intelektualnym mozliwosciom
dzieci w celu dostarczenia im narzedzi obserwacji $wiata. Zob. tez przypis 22.

22 Te i kolejne, wykonane w trakcie zaje¢ plansze beda towarzyszy¢ uczniom w sali przez
caty czas pracy nad podrecznikowa sekwencja Stale wedrowdac...

2 Pojecie homo viator jako metaforyczna figura ludzkiego losu obrosto taka literatura
fachowa i z tak réznych perspektyw jest ujmowane, ze nie moze tu by¢ mowy o wyczerpu-
jacym zestawieniu stosownej bibliografii naukowej. Ze wzgledu na nauczycielskie potrzeby
polonisty warto przypomnie¢ porzadkujace ujecie profesora Andrzeja Borowskiego (zob.
Idem, Homo viator, ,Ojczyzna-Polszczyzna” 1993, nr 2). Dla poszerzenia refleksji natomiast
warto siegnac po nastepujace teksty: Z. Bauman, O parweniuszu i pariasie, czyli o bohaterach
i ofiarach nowoczesnosci oraz O turystach i wtéczegach, czyli o bohaterach i ofiarach pono-
woczesnosci, [w:] Idem, Ponowoczesnos¢ jako zrédto cierpien, Wydawnictwo Sic!, Warszawa
2000, s. 113-152; Idem, Wsréd nas, nieznajomych - czyli o obcych w (po)nowoczesnym miescie,
[w:] Pisanie miasta. Czytanie miasta, red. A. Zaidler-Janiszewska, Studia Kulturoznawcze, T. 9,
Poznan 1997; Idem, Dwa szkice o moralnosci ponowoczesnej, [w:] Idem, Etyka ponowoczesna,
przet. . Bauman, ]. Tokarska-Bakir, PWN, Warszawa 1996; A. Wieczorkiewicz, Apetyt turysty.
0 doswiadczaniu $wiata w podrdzy, Universitas, Krakéw 2008; M. Dzionek, W strone antro-
pologii przestrzeni. Fldneur - szkic do portretu, www.anthropos.us.edu.pl/anthropos2 /texty/
dzionek.htm.
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II odstona filozofowania: aksjologia

Nauczyciel z rzutnika multimedialnego wyswietla na $cianie duzych rozmia-
réw obraz van Gogha Buty, informuje tez uczniéw, ze obraz reprodukowany jest
w podreczniku. Jedni siadajg po turecku i otwieraja ksigzki, inni lezg i wpatruja sie
w rzutowany obraz. Strasznie zniszczone - rzuca kto$. I po co malowac takie byle
co? - kto$ inny trafia w sedno problemu. No wtasnie - pyta nauczyciel - po co?

Filozofowanie robi nagle zwrot, odrywa sie od tematu butéw i drogi, wkracza
na obszar aksjologii. - Ten obraz jest dzietem, zyjacego w XIX wieku, malarza majg-
cego obecnie wazne i znaczgce miejsce w historii sztuki, Vincenta van Gogha - mowi
nauczyciel. - Za zycia udato mu sie sprzedac tylko jeden obraz i to za marne grosze,
zyt w biedzie, byt niedoceniany. Dzi$ na aukcjach dziet sztuki jego obrazy osiaga-
ja zawrotne sumy rzedu kilkudziesieciu milionéw dolaréw. Podobng wartos¢ ma
oryginat ogladanego przez was obrazu. Jest ceniony przez znawcdw, jest dzietem
sztuki. Jak myslicie, co to znaczy - dzieto sztuki? Czym jest dzieto sztuki?

W dialogu, poprzez wymiane mysli, stawianie hipotez i argumentowanie, przy-
wolywanie dziet sztuki juz im znanych, uczniowie staraja sie znalez¢ odpowiedzi na
pojawiajace sie coraz to nowe pytania, z ktérych jedne wyzwalaja kolejne, budzac
nowe watpliwosci i mozliwe rozwigzania. Co to jest dzieto sztuki? Jakie to musi by¢?
Co ma przedstawiac¢? Czy sa w tym wzgledzie jakie§ zakazy/nakazy? Czy pospoli-
ty, brzydki przedmiot jest godnym sztuki tematem? A wtasciwie to co jest godne/
niegodne sztuki? Co jest, a co nie jest sztuka? Jakie sa nasze oczekiwania wzgledem
sztuki? Czym w istocie jest sztuka? W czym tkwi warto$¢ dzieta sztuki? Dlaczego
kolekcjonerzy gotowi sg zaptaci¢ bajonskie sumy za kawatek ptétna pokrytego far-
bami - snobizm, przeswiadczenie o wartosci czy niezaprzeczalna warto$¢ auten-
tyczna? Dlaczego ludziom nie wystarcza reprodukcja i szaleja na punkcie orygina-
tu? Czy zawiesitbym taki obraz w domu? Dlaczego? Dlaczego van Gogh wybrat taki
wtasnie obiekt? Co wyjatkowego jest w tych butach? Czy doprawdy widzimy tylko
zniszczone buty? Czym jest martwa natura? Czy aby na pewno ,martwa”? Jakie s3
te buty? Dlaczego na obrazie pojawiajg sie takie zniszczone buty? Dlaczego wtasnie
buty? Jaki to ma sens? Jak zostaly pokazane? Czy poprzez te buty malarz co$ nam
chce powiedzie¢ szczegdlnego? Czy buty w ogéle s3 ,godne” artystycznego obrazu?
A zwtaszcza takie buty?

III odstona filozofowania:

uczymy sie patrze¢ na obrazy - homo viator - autoportret bez portretu

Pytanie - Czyje s to buty? - zadane przez dociekliwe dziecko-ucznia, pozwa-
la na poruszenie problemoéw egzystencjalnych i wrecz metafizycznych. Uczniowie
powracajg do pracy w grupach, moga jednak pracowac indywidualnie - ich zadanie
polega na sformutowaniu jak najwiekszej iloSci pytan wobec obrazu. Kazde pytanie
zapisuja na osobnym pasku papieru. Kolejnym etapem ¢éwiczen bedzie zadanie po-
grupowania pytan i naklejenie ich na plansze. W rezultacie przedmiotem uczniow-
skiego namystu stanie sie to, co i jak zostato na obrazie ukazane oraz to, jakie zna-
czenia mozna z obserwowanym t3czy¢, jak je uogdélni¢ oraz jakie dalsze pytania
w zwigzku z tym postawic?* - bez pretensji do uzyskania ostatecznych odpowiedzi,
a nawet z zatozeniem z géry, ze zadowalajacych odpowiedzi nie bedzie.

24 Przydatna do oceny uczniowskich dziatan z tego zakresu moze by¢ kategoria , czyta-
nia demokratycznego”. Zob. A. Has-Tokarz, Nieprofesjonalistow i znawcéw czytanie tekstow
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ZESTAW |

- Jaki jest stan tych butéw? Dlaczego taki? O czym to $wiadczy?

- Dlaczego leza porzucone?

- Gdzie one leza? Jaka jest ,sytuacja” tej sceny ograniczonej do wycinka z butami?

- Gdybym mégt zajrze¢ do wnetrza obrazu, to jaka scene bym zobaczyt?

- Jak zostaty pokazane/utozone? Dlaczego wtasnie tak? Dlaczego kazdy inaczej,
ajeden podeszwa do gory?

- Co mowia kolory tych butéw?

ZESTAW I1

- Co sie w tym czasie dzieje z whascicielem? Odpoczywa? Spi? Zyje czy moze umart?

- Jakimi drogami chodzit cztowiek, ktdry je nosi/nosit? Po bitych drogach wedrowat
czy raczej przemieszczat sie bocznymi, nieuczeszczanymi, kamienistymi, polnymi,
zwirowymi, prostymi, kretymi, ptaskimi, pod gérke, btotnistymi, w deszczu czy w
stoncu?

- Jak chodzit ten cztowiek? Stapat pewnie, szurat nogami, powtéczyt nogami, ciggnat
za soba nogi, dreptat w miejscu, kluczyt, tupat, wykrzywiat nogi? Czy sposéb cho-
dzenia mowi co$ o cztowieku? Co?

- Czy nie pora je wyrzucic¢? Dlaczego wtasciciel je tata, a nie zamieni na inne, nowsze?
A zatem raz jeszcze, co one méwia o wtascicielu? Co robic ze starymi butami?

- Jaka odbyt droge? Co wtasciciel butéow ,miat” z tej drogi?

- Co te buty méwig o wilascicielu? Czy nowe buty rzeczywiscie nie méwig nic
o wtascicielu?

ZESTAW 111

- Gdzie tkwi warto$¢, w nowosci czy w staro$ci?

- Co mowig splgtane sznurowki?

- Co wynika stad, ze sg parg?

- Jaka odbyty droge?

- Czego doswiadczyly te buty?

- Co te buty mogtyby powiedzie¢ wtascicielowi, gdyby mogly méwic?

ZESTAW IV

- Jak okresli¢ cel podejmowanych przez cztowieka wedrowek?

- Jakich do$wiadczen, przezy¢, uczuc¢ dostarcza poszczegdlnym wedrowcom odby-
wana przez nich droga?

- Czy mozna zawrdci¢ z raz obranej drogi? Czy droge rzeczywiscie wybiera sie? Czy
droga wybiera nas? Czy wybor drogi ma wptyw na nas? Kiedy i skad wiemy, ze
podazamy wtasciwg droga? Kiedy i jak dowiadujemy sie, ze btadzimy? Czy droga
ijej wybor zalezy tylko od nas samych?

- Czym jest droga? Co oznacza sformutowanie ,droga zycia”, ,droga przez zycie”?
Czy wtasciwy (z punktu widzenia danego czasu i sytuacji) wybor drogi moze oka-
zac sie pomytka?

ZESTAW V

- Jak droga zmienia buty? A jak cztowieka? W jaki sposéb buty méwiag o nas? Co

mowig?

(kultury). O demokratycznej oraz arystokratycznej postawie odbiorcéw wobec literatury / sztu-
ki, [w:] Czytanie tekstéw kultury. Metodologia. Badania. Metodyka, red. B. Myrdzik, I. Moraw-
ska, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2007, s. 205-218.
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- Co buty/rzeczy moéwig o mnie?

- Czy znam kogos, do kogo te buty pasuja? (to moze by¢ postac literacka)

- O kim tak naprawde opowiadajg te buty z obrazu? (exemplum, przyktad, figura
ludzkiego losu - homo viator, kazdy ma swoje buty i swdj los; los kazdego cztowie-
ka zapisuje sie w jego butach, ale kazde buty odbywaja inng droge/jej czes¢ - ten
zapis i droga jako taka sg wspdlne réznym butom)

- Czy te buty z obrazu pasujg do mnie? Czy to sg ,moje” buty? (tu nauczyciel powi-
nien zadac sobie pytanie - Czy jego uczniowie powinni gteboko wchodzi¢ w sytu-
acje wilasciciela butéw poprzez wiasny pryzmat? W jakim stopniu? Wcale?)

IV odstona filozofowania: kontekst biograficzny i wymiar uniwersalny

Czyje to buty? Do kogo nalezaty? Czy to wazne, do kogo konkretnie nalezaty?
[ tak, i nie. Mozliwe jest ,czytanie” tego obrazu bez kontekstu biograficznego®, ale
mozna tez przywotac go - z uczciwosci wobec artysty i dzieta - poszerzajac horyzont
odbioru poprzez opowie$¢ o zZyciu malarza. Mozna tu przeczyta¢ fragment powie-
$ci . Stone’a Pasja Zycia, opowiadajacy o pewnej odbytej przez Vincenta van Gogha
drodze i jego trzewikach?®. Dzieciece przeczucia znajdujg wtedy potwierdzenie w
biografii malarza.

% Van Gogh namalowat cykl obrazéw, na ktérych przedstawit buty. Chcial, by byty eks-
ponowane razem, wierzyt, ze wtasnie wtedy ujawni sie prawda i dramatyzm artystycznej
wypowiedzi. W pierwszej wersji podrecznika To lubie! Podrecznik do jezyka polskiego. Teksty
i zadania. KsigZzka ucznia. Klasa 6 (WE, Krakéw 1996, s. 231) byt reprodukowany obraz Stare
buty ze sznuréwkami z 1886 r., znajdujacy sie obecnie w Rijksmuseum w Amsterdamie. Ten to
wtasnie obraz przedmiotem analizy uczynili M. Heidegger, M. Shapiroi]. Derrida (zob. M. Hei-
degger, Drogi lasu, Fundacja ALETHEIA, Warszawa 1997, rozdz. Zrédto dzieta sztuki w thum.
J. Mizery, s. 16-23; M. Shapiro, Martwa natura jako przedmiot osobisty — nota o Heideggerze
i van Goghu, thum. ]. Kurpinski, [w:] Estetyka w swiecie, t. 3, red. M. Gotaszewska, Wydawnic-
two U], Krakoéw 1991; ]. Derrida, Prawda w malarstwie, Wydawnictwo stowo/obraz terytoria,
Gdansk 2003, przet. i postowie M. Kwietniewska). Heidegger widziat w namalowanych przez
van Gogha butach - buty chtopki, M. Shapiro (wszedt w interpretacyjny spor z Heideggerem) -
buty samego malarza. Obaj probowali je wigza¢ z realnym modelem, za$ . Derrida widziat w ob-
razie van Gogha cytat - przypomnienie analogicznych przedstawien butéw jego autorstwa, jak
réwniez ptécien Mileta czy van Eycka (Zob. S. Czekalski, Intertekstualnos¢ i malarstwo. Problemy
badan nad zwiqzkami miedzyobrazowymi, Wydawnictwo Naukowe UAM, Poznan 2006).

26 Warto skorzystac z nastepujacego fragmentu przywotywanej opowiesci (I. Stone, Pa-
sja zycia, MUZA SA, Warszawa 1997):

,Mial zaledwie trzy franki w kieszeni, nie mégl wiec nawet mysle¢ o jezdzie koleja.
Miat przej$¢ okoto osiemdziesieciu kilometrow. Szedt niestrudzenie cate popotudnie, potem
cata noc i wieksza czes$¢ nastepnego dnia; do Brukseli pozostawato jeszcze trzydziesci ki-
lometréw. Bytby wedrowat bez odpoczynku dalej, gdyby nie to, Ze cienkie trzewiki podar-
ty sie zupetnie, w jednym z nich palce wyzieraty przez popekang skére. Surdut, ktéry no-
sit przez caty rok w Petit Wasmes, pokryty byt warstwa kurzu, a poniewaz nie zabrat ani
koszuli na zmiane, ani grzebienia, mégl nazajutrz rano obmy¢ tylko twarz zimng woda.
Wtozyt do butéw tekture i skoro Swit powedrowat dalej. But zaczal mu tak mocno obcie-
ra¢ palec u nogi, ze wkrdtce cala stope miat we krwi. Tektura zniszczyta sie, porobity mu
sie pecherze najpierw petne wody, potem krwi, a wreszcie pekly. Byt zmeczony i spragnio-
ny, ale zarazem tak szczesliwy, jak cztowiek tylko by¢ moze. Miat przeciez wkrotce zoba-
czy¢ drugiego artyste i mowic z nim! [Vincent odwiedza pastora Pietersena w jego pracowni
w Brukseli, sg to pierwsze konsultacje artystyczne przysztego malarza, wtasciwie od tego mo-
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Obraz van Gogha powstatl, jak sie zdaje, m.in. z checi uporania sie z gteboko
doswiadczanymi emocjami i dreczacymi pytaniami o sens, sens bycia w drodze,
w ,drodze ku”, a zatem prawie z tego samego powodu, dla ktérego uczniowie wraz
z nauczycielem siegajg po to dzieto, wkraczajac w filozoficzne obszary wielkich
pytan z nadzieja na odpowiedz. Buty staja sie znaczacym gtosem w dialogu, sprzy-
jajacym budowaniu pojecia jednej z najpopularniejszych figur ludzkiego losu, jaka
jest figura homo viator. Rozmowy o zyciu malarza pozwalajg zauwazy¢, ze fenomen
jednostkowego losu wpisuje sie w uniwersum ludzkich loséw i to, co przezywaja
inni, pozwala lepiej zrozumiec¢ to, co przezywamy sami. Stad figura ludzkiego losu
- homo viator - dotyczy w réwnym stopniu van Gogha, jak i kazdego innego czto-
wieka, ucznia klasy VI tez. Dokonuje sie otwarcie na mozliwo$¢ uwewnetrzniania
zdobywanych do$wiadczen, rozpoznawanych wartosci i wbudowywania ich w swdj
wlasny system.

Rzecz jasna, ze uczniowie nie odczytaja dzieta na poziomie znawcow, ale nie
znaczy to, ze nie zdotaja ,wczytac” sie w jego gtebie, poprzez pryzmat rozmaitych
kontekstéw oczyszczajacych i poszerzajacych horyzonty odbioru dzieta, stawiajac
pytanie, ktére zadajg sobie znawcy: co dzieto wyraza? Dobrze, gdy uda sie przej$¢ od
znaczen dostownych i obrazéw przedmiotéw pospolitych do obrazéw metaforycz-
nych?’. Niegodne uwagi, bezwartos$ciowe, brzydkie i dalekie od sztuki buty okazuja
sie wtedy nagle znakiem gtebokich filozoficznych senséw i tresci. Dzieciom objawia
sie dramat cztowieka zaklety w obrazie zniszczonych trzewikéw. Te buty to prze-
ciez autoportret bez portretu, oblicze duszy porazajace gtebig ludzkiej twarzy bez
twarzy w istocie.

V odstona filozofowania: tworzenie narracji ciagltych
Na wzor opowiesci tworzonych przez Gripariego?® uczniowie budujg filozofu-
jace narracje o butach van Gogha (lub innych butach, moze swoich), wykorzystujac

mentu zaczyna sie jego przygoda z malarstwem] (s. 110). [...] napiecie, ktére podtrzymywato
wedrowca w trudach podrézy, opuscito go nagle. Teraz, u kresu, poczut dotkliwie osiemdzie-
sigt kilometréw przewedrowanych o chlebie i serze w ciggu dwéch dni. Muskuty mu zwiot-
czaty, ramiona obwisty, zgarbit sie dziwnie, oddychat z trudem (s. 111). [...] Przed powrotem
Vincenta do Petit Wasmes Pietersen podarowat mu pare starych, lecz mocnych butéw i dat
mu pienigdze na bilet kolejowy (s. 115). [...] Jules Breton, ktérego prace od dawna podziwiat,
mieszkatl w Courrieres, odlegltym o sto siedemdziesiat kilometréw. Poki starczyto pieniedzy,
jechat Vincent koleja, potem szedt pie¢ dni pieszo, po nocach znajdujac schronienie w sto-
gach siana. Zywit sie wyzebranym chlebem, za ktéry ptacit rysunkami. Kiedy stangt wreszcie
przed drzwiami Courrieres i zobaczyl nowe, obszerne atelier z czerwonej cegty, ktére Breton
wtasnie sobie wybudowat, opuscita go odwaga. Dwa dni btakat sie i kluczyt po miescie; nie
zdobyt sie jednak na to, aby przestgpi¢ prog tego chtodnego, niego$cinnego i wspaniatego
atelier. Zmeczony i ostabiony kilkudniowym postem, wybrat sie¢ w droge powrotna. Nie miat
ani grosza przy duszy, buty podarowane przez Pietersena zdarty sie na strzepy. Chory i zroz-
paczony, dowlékt sie do swego domku (s. 117)”.

27 Por. sposéb traktowania probleméw mozliwej w sztukach plastycznych metafory
w strukturalistycznych ujeciach Seweryny Wystouch (Literatura a sztuki wizualne, Wydaw-
nictwo Naukowe PWN, Warszawa 1994).

28 Zob. przypis 18. W podreczniku Nowe To lubie! do ksztatcenia kulturowo-literackiego
dla kl. V (WE, Krakéw 2007, s. 159-162) pojawia sie jedna z narracji tworzonych przez Gri-
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poczynione w trakcie zaje¢ spostrzezenia i zdobyte doswiadczenia, rozwijajgc te
problemy, ktéore dotknety ich najbardziej. W ¢wiczeniu tym chodzi miedzy innymi
o zmiane perspektywy ogladu $wiata, ktéry tym razem obserwujemy z pozycji
przedmiotu zyskujacego wtasne zycie i majgcego na to zycie wiasne poglady?.

Podsumowanie

Mam nadzieje, iZ opisane rozwigzania lekcyjne wystarczajaco $wiadcza
o tym, ze dzieci w starszych klasach szkoty podstawowej (10-12 lat) sg gotowe do
podejmowania z powodzeniem prob ,czytania” wybranych dziet sztuki malarskiej
z obszaru kultury wysokiej, Ze potrafig w nich odnajdywac¢ gltebsze sensy oraz po-
dejmowac w zwiazku z nimi refleksje filozofujaca. Jest to mozliwe przy celowo za-
projektowanej sytuacji odbioru, ktéra uwzglednia wiedze o dziecku, odpowiadajaca
ustaleniom psychologii rozwojowej i kontekst, w jakim dzieto pojawia sie na lekcji.
Osadzenie dzieta w szeroko pojetym kontekscie kulturowym jest warunkiem sine
qua non. Istote spotkan dziecka z dzietem sztuki stanowi bowiem nastawienie na
problem, ktdrego rozwigzywanie rozbudza i angazuje uczniowska aktywnos¢.

Kilkakrotnie z powodzeniem realizowatam w réznych zespotach klasowych
przedstawiony powyzej projekt i zdobyte doswiadczenia (takze wynikajace z ,czy-
tania” innych obrazéw) generalnie zdaja sie potwierdzac¢ stuszno$¢ dowodzonej tu
tezy. Z badawczej uczciwosci musze jednakowoz przyznac, ze ,gotowosc”, o ktorej
wspominam, nie oznacza, iz za kazdym razem i w kazdym przypadku, pomimo spet-
nienia wszelkich warunkéw optymalnego dla tej grupy wiekowej odbioru, jest on
mozliwy w danym zespole klasowym i w takim ksztalcie, jaki zostat modelowo za-
projektowany przez nauczyciela. Odnotowatam bowiem przypadek, kiedy moje sta-
rania nie przyniosty w pelni oczekiwanych rezultatéw. W pozostatych przypadkach
cele zostaly osiagniete.

»Reading” of a painting as an inspiration to philosophizing during
the Polish language lessons — Shoes by van Gogh in the school ,Socrates café”

Abstract

The article deals with the issue of legitimacy, function, place, selection and the role of sensible
presence of paintings as a material analyzed during the classes of the Polish language for
students aged 10 to 12. The author of the article claims that approaches focusing on the history
of a work of art, its authors or directions, conventions and painting styles should be ruled out
in these circumstances. She maintains that in the context of the Polish language education it
would be more sensible to expose the students aged 10 to 12 to works of art in a way that
would enable them to discover clues important in the understanding of the human condition

pariego z dzie¢mi - Para butéw, pochodzaca z tomu Opowiesci z ulicy Broca, w czeSci zatytu-
towanej Mysle¢ o skarbach... / Cenniejsze niz ztoto? - tekst ten sprzyja ksztattowaniu pojecia
homo viator i budowaniu aksjologii.

29 7.A. Ktakéwna, Sztuka pisania. Cwiczenia redakcyjne dla klas IV-VI. Zeszyt ucznia,
Wydawnictwo Edukacyjne, Krakow 1993, Projekt 10. Gry wyobrazni i fantazji, s. 43-49;
Z.A. Ktakéwna, K. Wiatr, Podrecznik do jezyka polskiego. Nowa Sztuka pisania. Klasy IV-VI
szkoly podstawowej, WE, Krakéw 2006, Projekt 1, s. 87-88.
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and would facilitate the process of learning about human issues around the world. These
objectives would determine the choice of art to be analyzed and the teaching methods used.
A painting should then become primarily an inspiration for discussion of crucial existential
topics. It would also require the use of teaching techniques which would awaken students’
curiosity, develop their language skills as well as would help to construct various notions and
forms of expression as well as teach how to “read” a painting, value certain cultural practices,
ask questions and reflect upon human identity. The article thoroughly discusses the examples
of practical application of this concept with regards to Shoes by van Gogh.



