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,Porzadek, jasnos¢, fatwosc istotne sg takowego dzieta przymioty. Nie moze sie nikt
osmieli¢ na ztozenie ksigzki elementarnej, kto nie widzi jasnie wszystkich czesci,
ktore sktadajg przedsiewzieta nauke, kto nie zna miejsca, ktére ma kazdej szcze-
gblnej prawdzie w niej naznaczy¢, kto nie potrafi samym nauczycielom przepisac
porzadku, jakim uczy¢ majg” - tak oto na temat ,ksigzek elementarnych” oraz ich
tworcow wypowiadat sie Grzegorz Piramowicz, autor - jak sie uznaje - pierwszej
w Polsce ogolnej ,teorii” podrecznika, wygltoszonej 7 marca 1778 roku w ramach
przemowienia na posiedzeniu Towarzystwa do Ksiagg Elementarnych'. By zatem
,sktadac¢” jakiekolwiek podreczniki - wynika ze stéw sekretarza KEN-u - trzeba nie
tylko Swietnie znac ,przedsiewzieta nauke”, ale takze trzeba umie¢ w taki sposéb
rozplanowac poszczeg6lne jej ,prawdy” w ,ksigzce elementarnej”’, aby nie tylko
ucznidw, ale rowniez uczacych ,o$wiecac i prowadzi¢”. Odpowiedni dob6r oraz od-
powiednie uporzadkowanie ,cze$ci” w obrebie catos$ci podrecznika - dowodzi autor
Powinnosci nauczyciela - to podstawowe warunki osiggniecia ,jasnosci w uczeniu,
bez ktérej nauka w kazdym wieku, dopieroz mtodemu, jest réwnie niepozyteczna,
jak przykra”?. Ponad 120 lat p6zniej Piotr Chmielowski, autor pierwszej ,teorii” pod-
recznika do historii literatury?®, dopowiadat niejako, iz ksigzki tego typu powinny
przede wszystkim ,dobrze ustosunkowywac czesci sktadowe, nie méwic za duzo

! G. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela oraz wybér méw i listéw, BN/171, Ossolineum,
Wroctaw-Krakéow 1960, s. 144. Por. L. Stowinski, Nauka literatury polskiej w szkole Sredniej
w latach 1795-1914, WSiP, Warszawa 1976, s. 31-34. Grzegorz Piramowicz (1735-1801) -
wybitny pedagog i dziatacz o§wiatowy; pisarz; ksiadz; sekretarz Komisji Edukacji Narodowej
i Towarzystwa do Ksiag Elementarnych, cztonek Towarzystwa Przyjaciét Nauk.

2 G. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela...

3 P. Chmielowski, Metodyka historyi literatury polskiej, Wydawnictwo ,Przegladu Peda-
gogicznego”, Warszawa 1899, s. 102-104. P. Chmielowski (1848-1904) - wybitny historyk
literatury i krytyk; redaktor ,Ateneum”; cztonek Akademii Umiejetnosci.
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o rzeczach podrzednych, a za mato o najwazniejszych; dbac o to, azeby czesci ztozy-
ly sie, nawet pod wzgledem pisarskim, na harmonijng cato$¢”

Ciekawe, co przywotani autorzy powiedzieliby na temat ,przedsiewzietej na-
uki”, ,o$wiecania i prowadzenia” uczniéw i nauczycieli albo na temat ,harmonijnej
catosci” szkolnych ksigzek, gdyby mogli obejrze¢ najpopularniejsze obecnie pod-
reczniki do jezyka polskiego. Z pewnoscig doszliby do wniosku, juz po pobieznym
ogladzie, ze wsrod ,czesci sktadowych” podrecznikéw, a zatem i w obrebie samej
,przedsiewzietej nauki”, kluczowe miejsce zajmujg dzieta malarskie. Mogliby réw-
niez stwierdzi¢, ze dzi$ uczenie (sie) jezyka polskiego polega miedzy innymi na ,czy-
taniu” dziesigtek, setek, tysiecy nawet dziet sztuki oraz ze do odbioru malarstwa
- co jeszcze trudniej bytoby im pojac - zdolne s3 juz dzieci w wieku wczesnoszkol-
nym, skoro bez zawahania proponuje sie czwartoklasistom do ,lektury” na przyktad
niezwykle skomplikowane obrazy Jana Matejki®...

Zdumienie wspomnianych autoréw bytoby zapewne ogromne réwniez i z tego
wzgledu, ze w czasach, w ktorych zyli, w podrecznikach albo nie byto zadnych ilu-
stracji (Piramowicz), nie méwiac juz o reprodukcjach dziet sztuki, albo tez ilustra-
cje nalezaty do rzadkosci (Chmielowski). Wszak prawdziwy ,ilustracyjny” przetom
w poligrafii (nie tylko podrecznikéw zresztg) nastapit dopiero wraz z wprowadze-
niem tzw. fotochemigrafii, wynalezionej przez Georga Meisenbacha w 1881 roku
(szybko wypierajacej drzeworyt i litografie). Offset z kolei zaczeto stosowa¢ okoto
roku 1905, a rotograwiure - 1910. Grafika ksigzkowa stata sie w Polsce (podobnie
jak i w catej Europie, z wyjatkiem prekursorskiej Wielkiej Brytanii) przedmiotem
zainteresowan teoretycznych dopiero w ostatniej dekadzie wieku XIX. Poczatki
nowoczesnego komponowania polskiej ksigzki pod wzgledem plastycznym, przy
Scistej wspotpracy wydawcy, pisarza, artysty i drukarza, przypadajg juz na wiek
XX¢. Jak zaswiadcza Janina Wierciniska, w pierwszej potowie XIX stulecia ukazato
sie na terenie naszego kraju zaledwie 8 do 10 ozdobnie ilustrowanych utworéow
literackich’. A jeszcze na przyktad w 1851 roku na tamach krakowskiego ,Czasu”
ostro krytykowano za ,naduzycia” i ,hotdowanie zmystom” przenikajaca z Zachodu
»,mode” zdobienia ksigzek drzeworytami i stalorytami®. W takim kontekscie tatwo
wiec zrozumie¢, dlaczego w ,przegladzie podrecznikéw historyi literatury polskie;j”,

* Ibidem, s. 103. Chmielowski twierdzil, iz Zadna z dotychczasowych polskich ksig-
zek do literatury nie spetnia wszystkich niezbednych warunkéw stawianych dobremu
podrecznikowi.

5 Zob. np. M. Sktadanek, Jezyk polski. 4. Ksztatcenie kulturowo-literackie, Operon, Gdynia
2008, s. 247.

% Szeroko na ten temat pisze ]. Wierciniska w Sztuce i ksigzce (PWN, Warszawa 1986).
Warto nadmienié¢, iz ogromna role w tworzeniu sie nurtu tzw. pieknej ksigzki w Polsce ode-
grat Stanistaw Wyspianski. ,Dzi$ nie ma juz powazniejszej ksigzki polskiej - pisat w roku 1908
moze nazbyt entuzjastycznie Antoni Gawinski - wydanej byle jak, bez uwagi na prawa piekna
[...] Pod impulsem twérczym Wyspianskiego poczeto szukacdr6g wtasnych[..], poczeto
uwazac ksigzke za dzieto sztuki: poczeto drukowac na kazdej imiona tych wszystkich, ktérzy
sie na jej wykonanie techniczne sktadali” (Cyt. za J. Wiercinska, Sztuka i ksigzka..., s. 19).

7 Ibidem, s. 117.
8 ,Czas” 1851, nr 134; zob. ]. Wiercinska, Sztuka i ksigzka..., s. 116.
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opublikowanym przez Chmielowskiego w 1898 roku?, wsrdd niespetna 30 pozycji
znalazta sie tylko jedna ksigzka wzbogacona o ,ilustracje”, pod wymownym tytutem
zreszta: [lustrowane dzieje literatury polskiej*°.

Tenze sam Chmielowski jednak juz w 1880 roku wygtosit w Warszawie swdj
stynny odczyt o roli ,poezyi” i innych sztuk w przysposabianiu ,,wychowancéw” do
zycia. I te date, a wlasciwie rok 1881, kiedy to odczyt ukazat sie drukiem, mozna
by uzna¢ za symboliczny poczatek wprowadzania ,innych sztuk” na lekcje jezyka
ojczystego!l. Bardzo szybko, bo juz na przetomie XIX i XX wieku, zaczeto sie wrecz
domagac, by malarstwo uznac za niezbywalny element takich lekcji'z Pojawienie sie
obrazéw w formie reprodukcji w podrecznikach do jezyka polskiego stato sie wiec
tylko kwestig czasu. Rozstrzygnac¢ nalezato raczej inne dylematy: wedtug jakich
kryteriow owe reprodukcje dobiera¢, jak sprawié, by byly rozmieszczane we wta-
$ciwych ,miejscach” - wracajac do formut Piramowicza - we wtasciwym porzad-
ku, tzn. adekwatnie do znaczenia i przypisywanej roli tej ,czesci” w obrebie catosci
,przedsiewzietej nauki” oraz w zgodzie z idea ,,0$wiecania i prowadzenia” uczniéw
i nauczycieli. S to, tak naprawde, dylematy ciaggle aktualne.

Nasycenie dzisiejszych podrecznikéw do jezyka polskiego reprodukcjami naj-
rézniejszych dziet malarskich mogtoby nas wtasciwie ucieszy¢, zwtaszcza gdyby na
edukacje spojrzec przez pryzmat wspdtczesnej kultury, okreslanej jako cywilizacja
obrazu. Sprawa jednak nie jest tak prosta. Dzieto malarskie bowiem to zaledwie
jeden z elementéw catej wspotczesnej ikonosfery'?, element, powiedzmy wprost,
bardzo staby, by nie doda¢ jeszcze - staro$wiecki. Zyjemy w czasach nie tyle nawet

9 P. Chmielowski, Metodyka historyi literatury..., s. 102-133. Przeglad rozpoczyna sie od
publikacji Zygmunta Bartoszewicza pt. Historia literatury polskiej podtug dziet Bentkowskiego,
Juszynskiego, Ossoliniskiego i Sottykiewicza, Wilno 1828.

10 Poszczegblne tomy llustrowanych dziejow ukazywaly sie w latach 1898-1906

w Wiedniu (w sumie pie¢ ksiazek; Naktadca Franciszek Bondy).

11 P. Chmielowski, Poezya w wychowaniu, Wydawnictwa E. Orzeszkowej i S-ki, Wilno
1881.

12 Wystarczy przy tej okazji wspomnie¢ publikacje na przyktad Stanistawa Zatheya,
Tadeusza Piniego lub Juliusza Kleinera (S. Zathey, Projekt zupetnej reformy nauki jezyka pol-
skiego, ,Muzeum” 1907, T. I, s. 70-78; S. Zathey, Projekt zmiany nauki jezyka polskiego, [w:]
Materiaty do reformy nauki jezyka polskiego w gimnazjach z polskim jezykiem wyktadowym,
,Muzeum” 1910, Dodatek 5, s. 124-140; T. Pini, Plan podrecznika do nauki jezyka polskiego
dla wyzszych klas gimnazjalnych, [w:] Materiaty do reformy..., s. 41-49; ]. Kleiner, W sprawie
nalezytego wyzyskania dziet sztuki i zabytkéw historycznych dla celéw szkolnych, ,Muzeum”
1913, T. 11, s. 487-493. Wspomniane publikacje byty nowatorskie i jednocze$nie wpisywa-
ty sie w najnowsze trendy pedagogiczne, rozwijajace sie wowczas na Zachodzie Europy
i w Stanach Zjednoczonych, zwigzane z idea wychowania estetycznego (zob. I. Wojnar, Teoria
wychowania estetycznego - zarys problematyki, Wydawnictwo ,Zak”, Warszawa 1995, s. 175-
229; T. Mikutowski, O kulturze estetycznej w szkole za granicq i u nas, ,Muzeum” 1913, T. II;
Wiadomosci z ruchu pedagogicznego za granicq, ,Nowe Tory” 1906, s. 540-542; L. Bandura,
Omawianie dziet sztuki na lekcjach jezyka polskiego w szkole powszechnej, ,Polonista” 1937,
z. 2; Z.Jetkiewiczowa, Nauczanie kultury w szkole sredniej przez zapoznawanie z dzietami sztu-
ki, ,Polonista” 1936, z. [1 i III; ]. Mortkowiczowa, O wychowaniu estetycznym, G. Centnerszwer
i S-ka, Warszawa 1903).

13 M. Porebski, Ikonosfera, PIW, Warszawa 1972.
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dominacji obrazu, co ,,opresji ze strony zalewu obrazéw” - jak to ujat Hans Belting'*,
ktory przeciez wcale nie miat na mysli obrazéw malarskich. Rozwéj technologiczny
sprawia, ze dzieta malarskie - w zderzeniu z innymi obrazami przenoszonymi przez
rozmaite media - nie majg szans. Nie przebijajg sie. Ging. Wisza w galeriach i muze-
ach, odwiedzanych - odpowiednio - przez jeden lub dwa procent spoteczenstwa'®.
Bywaja wreczane jako prezenty w formie albumdw, nigdy nieotwieranych. Niekiedy
budza chwilowa sensacje, gdy przechodzg z ragk do rak podczas aukcji dla waskiej
grupy koneseréw lub - czeSciej - gdy staja sie tupem ztodziei. Czasem dajg sie tez
zobaczy¢ na jakiej$ zawieruszonej w Swiecie e-maili pocztéwce...

Mylitby sie jednak ten, kto by sadzil, iz wci$niete w formie reprodukcji gdzies$
miedzy podrecznikowe ciagi liter i graficzne ozdobniki dzieta malarskie maja ta-
twiejsze zycie. Niestety, tworcy szkolnych ksigzek, jak mozna wnioskowa¢ na pod-
stawie analizy najpopularniejszych wspotczesnych podrecznikow do jezyka polskie-
go, raczej nie potrafiliby udzieli¢ przekonujgcych odpowiedzi na pytanie o miejsce
malarstwa w obrebie ,przedsiewzietej nauki”, a co za tym idzie, takze na pytanie
o celowo$¢ zamieszczania w podrecznikach tysiecy malarskich reprodukcji i wresz-
cie - na pytanie o propedeutyke ,czytania” reprodukowanych dziet. Bogata szata
graficzna wspotczesnych podrecznikdw wecale nie dowodzi, Ze ich autorzy trafnie
dobierajg ,czesci” sktadajace sie na ,przedsiewzietg nauke”, wcale tez nie sprawia, ze
publikacje tego typu staja sie automatycznie ,harmonijnymi cato$ciami”, o ktérych
marzyt sobie Chmielowski, zaprojektowanymi z mys$la o ,,o§wiecaniu” oraz madrym
,prowadzeniu” uczniéw i nauczycieli, o co wczeéniej jeszcze zabiegat Piramowicz.
Wspétczesny wyglad podrecznikow to przede wszystkim efekt gtebokich przemian
na rynku poligraficznym. Prawdziwemu , przewrotowi kopernikanskiemu” w dzie-
dzinie edytorstwa, obserwowanemu w ostatnich latach, nie towarzyszyt jednak gte-
boki namyst nad celami i sposobami wykorzystywania malarstwa w ramach lekcji
jezyka polskiego.

Czy to jednak akceptujemy, czy nie, dzieto malarskie jako czes¢ ,przedsiewzie-
tej nauki” okreslanej formuta ,jezyk polski” jest obecne i bedzie obecne, zwtaszcza
jako ,ilustracja” w szkolnych ksigzkach. Mozna by nawet czasem odnie$¢ wrazenie,
ze to polonista wtasnie, wyposazony w ,nowoczesny” podrecznik (czytaj: bogato
Jilustrowany”), ma by¢ ,ostatnim sprawiedliwym”, ostatnim obronca kultury wy-
sokiej - zakletej w dzietach sztuki i mielonej dzi$ bez litosci na produkty codzien-
nego uzytku, jak na przyktad na pilniczki do paznokci zdobione reprodukcjami
obrazéw Leonarda da Vinci czy Edgara Degas (do kupienia w znanej sieci sklepow
kosmetycznych).

Oczywiscie nie ma mozliwosci dokonania w ramach niniejszego szkicu obszer-
nej egzegezy, na czym polega problem wspdtczesnego ,ilustratorstwa” szkolnych
ksigzek, ale dla uchwycenia pewnych tendencji warto - jak sgdze - zatrzymac sie
przez chwile przynajmniej na trzech przyktadach podrecznikowych (nad-)uzy¢
malarstwa - po jednym dla kazdego etapu ksztatcenia (szkota podstawowa, gimna-
zjum i liceum). Podkre$§lmy bowiem jeszcze raz: sposéb (nad-)uzywania malarstwa

4 H. Belting, Antropologia obrazu. Szkice do nauki o obrazie, thum. M. Bryl, Universitas,
Krakow 2002, s. 43.

15 Badania dotyczyty wizyt regularnych, tzn. powyzej pieciu razy w roku. M. Golka, So-
cjologiczny obraz sztuki, ARS NOVA, Poznan 1996, s. 170.
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w podrecznikach jest - z jednej strony — wyktadnia sposobu rozumienia roli tej , cze-
$ci” w obrebie catosci ,przedsiewzietej nauki”, a - z drugiej - moze by¢ i zwykle
jest istotnym czynnikiem determinujacym prace nauczyciela i ucznia (,0Swiecanie
i prowadzenie”).

W jednym z ,nowoczesnych” podrecznikow dla klasy VI zaproponowano do
Jinterpretacji” Konstytucje 3 maja, obraz, jak to zwykle u Matejki przeciez, przedsta-
wiajacy fakt historiozoficzny, a nie historyczny, obraz, jak to zwykle u Matejki, wy-
magajacy od odbiorcy niezwyktych wprost kompetencji. Wyrafinowana ,narracja”
na temat historii, ,zapisana” w wyrafinowanym jezyku sztuki malarskiej autorow
ksigzki jednak nie zniecheca, gdyz proponujg oni matym dzieciom miedzy innymi
takie absurdalne dziatania ,lekturowe”, dokonywane na reprodukcji o powierzchni
wiele tysiecy razy mniejszej od oryginatu: ,Wyobraz sobie, Ze jeste$ ktoras z oséb
przedstawionych na obrazie. Napisz prace na jeden z podanych tematéw: Relacja
z ostatnich chwil przed uchwaleniem konstytucji. Relacja z ostatnich chwil po
uchwaleniu konstytucji. Rozmowa miedzy wybranymi postaciami”. Zeby byto jesz-
cze ,atrakcyjniej”, reprodukcja ptétna Matejki, zamieszczona w rozdziale Cztowiek
i prawo, zostata ,problemowo” usytuowana w kontekScie Powrotu taty Adama
Mickiewicza, na zasadzie urokliwej w swej naiwnosci opozycji: stanowienie prawa
(przez sejm) - tamanie prawa (przez zbo6jcow)?e.

W popularnym podreczniku dla gimnazjum Stonie Salvadora Dali, na przyktad,
zostaly skojarzone - no prosze, po jakich manowcach moze btgka¢ sie ludzka mysl
- ze Stoniem Stawomira Mrozka! Odkrywcze ,ilustrowanie” klasyki literatury to
jednak nie wszystko: w catej ksigzce trwa erupcja kiczowatych plastycznych ozdé-
bek, ktérych spora czes$¢ stanowig ikoniczne ekscesy zauroczonych mozliwosciami
komputera grafikow, polegajace na dowolnym przetwarzaniu dziet sztuki malar-
skiej - a to poprzez manipulacje kolorami (np. fragment Pejzazu z upadkiem lkara
jako monochromatyczny ,znak wodny” na catg strone), a to barbarzynskie wycinan-
ki i wklejanki (grupa rycerzy starannie wycieta z Ottarza Gandawskiego braci van
Eyckéw i wklejona jako ,ilustracja” fragmentu Opowiesci kanterberyjskich Geoffreya
Chaucera), a to jako dzieciece ,,ubieranki” (don Kichot z rysunku S. Daliego ,,ubrany”
przez grafika w zbroje, a co tam!)"’.

Do jednego z najpopularniejszych podrecznikéw dla liceum wprowadzono
w ogoéle staty komponent zatytulowany nowoczesnie Czytamy dzieta sztuki, poja-
wiajacy sie zreszta - z niejasnych powodéw - tylko przy niektérych reprodukcjach.
Owo ,czytanie” polega na przyktad na zamieszczeniu obok miniaturowej odbitki ob-
razu Nicolasa Poussina Natchnienie poety, ,ilustrujacej” wyktad o Horacym, jednego
polecenia: ,Sprébuj zinterpretowac obraz francuskiego malarza”. I na tym ,czytanie”
sie konczy. W innym miejscu natomiast w ,nowoczesna” ramke-aple — w ksztatcie

16 A. Luczak, A. Murdzek, Miedzy nami. Jezyk polski. Podrecznik dla klasy széstej szkoly
podstawowej, Gdanskie Wydawnictwo Oswiatowe, Gdanisk 2004, s. 145.

17 T. Garsztka, Z. Grabowska, G. Olszowska, Do Itaki. Z XX i XXI wieku. Ksztatcenie literac-
ko-kulturowe. Podrecznik dla ucznia. 1 Klasa gimnazjum, Znak, Krakéw 1999, s. 32, 219, 113,
180. Nawiasem mdwiac, autorstwo Ottarza Gandawskiego autorzy przypisuja tylko jednemu
z braci van Eyckéw - Janowi, cho¢ powszechnie przyjmuje sie, iz dzieto zostato rozpoczete
przez starszego z braci - Huberta (§wiadczy o tym miedzy innymi inskrypcja - cho¢ nieory-
ginalna - na ramie dzieta).
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kartki z notatnika - wci$nieto niewyrazng reprodukcyjke obrazu Rembrandta Powrét
syna marnotrawnego (tym razem bez adnotacji, ze ,czytamy”). Cata ,fiszka” nosi ty-
tut Stynne przypowiesci biblijne i jest zbiorem skandalicznych biblijnych przerébek,
utrzymanych w konwencji najtanszego bryku. Obraz Rembrandta w formacie pocz-
towego znaczka stat sie ,ilustracja” przypowiesci o synu marnotrawnym, ktéra w
podrecznikowej wersji brzmi tak: ,,Pewien cztowiek miat dwéch synéw. Mtodszy
zazadat od ojca majatku, a otrzymawszy swoja czes$¢, wyruszyt w swiat, gdzie szyb-
ko stracit wszystko. Starszy zas tymczasem wiernie stuzyt ojcu. Gdy zubozaty syn
wroécit do domu, ojciec przywitat go z radoscia, co wywotato gniew brata. Na jego
wyrzuty ojciec odpowiedzial: «trzeba sie weseli¢ i cieszy¢ z tego, ze ten brat twdj byt
umarty, a znowu ozyt, zaginat, a odnalazt sie» (Lk 15, 11-32)". Jak wida¢, nie tylko
szata graficzna ksigzki przypomina popularne kolorowe pisma podrzednego gatun-
ku, gdyz po barbarzynsku potraktowane jest wszystko, wiacznie z Biblig!®. Mimo
to jednak podrecznik cieszy sie wielkim zainteresowaniem nauczycieli (uczniowie
i tak kupia to, co im sie poleci) - za sprawg zwtaszcza szaty graficznej ksigzka spra-
wia bowiem wrazenie nowoczesnej, a w istocie oferuje skompromitowane pomysty
edukacyijne, a takze proponuje nowe barbarzynskie rozwigzania, nie tylko w zakre-
sie ,czytania dzieta sztuki” zreszta.

Wszystkie trzy wskazane przyktady taczy wspoélny co do zasady sposéb ,uzy-
wania” malarstwa: za kazdym razem dzieta sztuki traktowane sg instrumentalnie
- jako pretekst, jako materiat przydatny w graficznej obrébce podrecznika, jako ,ilu-
stracja”. Naduzycia pierwszego i drugiego typu (dzieto malarskie jako pretekst np.
do absurdalnych ¢wiczen jezykowych lub jako material przetwarzany na graficzne
ozdobniki i wypetniacze pustych miejsc na stronie - przede wszystkim w celu pod-
niesienia wizualnej atrakcyjnosci ksigzki) wtasciwie nie wymagaja dodatkowego
komentarza. Kompromitujg sie same. Nieco inaczej jednak rzecz wyglada z ikonicz-
nymi naduzyciami trzeciego typu: rozumienie dzieta sztuki jako ,ilustracji” czego$
to, po pierwsze, jedna z gtéwnych przyczyn zamieszczania reprodukcji w podreczni-
ku i - zwykle w konsekwencji - jedna z gtéwnych przyczyn ,omawiania” malarstwa
podczas lekcji jezyka polskiego. Po drugie za$, wykorzystywanie dziet malarskich
w funkcji ,ilustracji” ma w polskiej szkole bardzo dtuga tradycje, przez co w efek-
cie te funkcje wtasnie uznaje sie i za naturalng dla dziet malarskich, i za oczywista
w ramach naszej ,przedsiewzietej nauki”. Trudno sie zatem dziwi¢, ze reprodukcje
pelnig owa ,naturalng” i ,,oczywistg” funkcje na rézne sposoby, najczesciej jako:

- ,ilustracje” wyktadu lub komentarza narratora podrecznika (o literaturze, o sztu-
ce, 0 epoce...);

- ,ilustracje” malarskich inspiracji danego utworu literackiego (np. Pejzaz z upad-
kiem Ikara);

- ,ilustracje” terminéw literackich (np. symbolizm, impresjonizm);

- ,ilustracje” tematéw i probleméw podejmowanych przez tekst literacki (np. nie-
dola chtopa);

- ,ilustracje” do cytowanych lub omawianych dziet literackich (np. malarskie wy-
obrazenia ofiary Abrahama).

18 K. Mrowcewicz, Przesztosé to dzis. Literatura. Jezyk. Kultura. I klasa liceum i technikum,
Czes¢ 1, Stentor, Warszawa 2002, s. 44, 79.
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Problem z wykorzystywaniem reprodukcji dziet malarskich w charakterze ,ilu-
stracji” rozpoczyna sie juz na poziomie jezyka. Przede wszystkim trzeba zauwazy¢,
iz tym terminem zwyczajowo okresla sie wszelkie materiaty ikoniczne zamieszczane
obok tekstow werbalnych w réznego rodzaju publikacjach ksigzkowych (,,materiat
ilustracyjny”). A przeciez jest réznica pomiedzy rysunkiem przedstawiajacym, na
przyktad, budowe ludzkiego mo6zgu a reprodukcjg Melancholii Jacka Malczewskiego;
réznica, ktéra ze wzgledu na specyfike dzieta malarskiego nalezatoby uwzgled-
nia¢ rowniez w nazwie, zwtaszcza w publikacjach wykorzystywanych w edukacji.
Niestety, termin ,ilustracja” na okreslenie dziet malarskich bywa jednak uzywany
réwniez w historii sztuki, co z pewnos$cia sprawy nie utatwia. Na przyktad wybit-
ny estetyk Mieczystaw Wallis, dazac wszak do precyzji pojeciowej, postugiwat sie
terminem ,dzieta ilustracyjne”, na okreslenie jednego z rodzajow dziet ,niesamo-
dzielnych” (pozostate w tej kategorii to dzieta aluzyjne, trawestujace i parodiujace).
Za samodzielne - dodajmy - Wallis uznawat tylko te obrazy, do rozumienia ktérych
wystarcza wylacznie tzw. do$wiadczenie potoczne. Wérdd dziet ,ilustracyjnych” zas
(a wiec niesamodzielnych) badacz wyrdzniat ,dzieta ilustracyjne w wezszym zna-
czeniu” i ,dzieta ilustracyjne w szerszym znaczeniu”. Do pierwszych nalezg ikonicz-
ne ,ilustracje” scen lub postaci z konkretnych utwordéw literackich (np. ilustracje
Michata Andriollego do Pana Tadeusza). Do drugiej podgrupy za$ - te dzieta, ktére
wyobrazaja sceny lub postacie pochodzace z mitéw, legend, opowiesci historycznych
czy doktryn religijnych®®. W takim rozumieniu na przyktad ptétna typu Ofiarowanie
[zaaka Rembrandta rowniez sg ,ilustracjami”?. Z pewnoscia Ofiarowanie mozna by
uznac za dzieto ,niesamodzielne” w tym sensie, iz odnosi sie ono do jednej z hi-
storii biblijnych?!. Nie spos6b uzna¢ jednak, Ze jest to po prostu ,ilustracja”, nawet
,W szerszym znaczeniu”. Termin ,ilustracja” - fotograficzne, rysunkowe, malarskie
uzupetnienie albo objasnienie tekstu - pochodzi bowiem od tacinskiego stowa illu-
stratio, czyli ‘rozjasnienie’, ‘unaocznienie’, a to z kolei od illustrare - ‘czyni¢ jasnym’,

19 M. Wallis, Dzieje sztuki jako dzieje struktur semantycznych, [w:] idem, Sztuki i znaki.
Pisma semiotyczne, PIW, Warszawa 1983, s. 60-63.

20 Na tym tle dobrze wypada Kazimierz Wéycicki - znany przedwojenny polonista i au-
tor fundamentalnej z naszego punktu widzenia publikacji Obraz w nauczaniu jezyka ojczyste-
go i literatury (Naktad Gebethnera i Wolffa, Warszawa-Krakéw-Lublin-L6dZ-Poznan-Wil-
no-Zakopane 1923) - ktory caty ,zbiér pomocy obrazowych polonisty” w sposdb przejrzysty
podzielit na cztery cze$ci: 1) dzieta nierozerwalnie zwigzane z ilustrowanym tekstem, na
przyktad rysunki Andriollego do Marii (znaczenie ,$ciste” terminu ‘ilustracja’); 2) dzieta rozu-
miane jako ,dalekie echa utworu poetyckiego, dzieta samoistne, w sobie majace swoj cel, swe
odrebne zagadnienia i rozwigzania” (np. Smieré¢ Ellenai Malczewskiego); 3) dzieta wigzane
z czytanym tekstem przez poloniste, ale takie, ,ktérych w chwili powstania zaden nie taczyt
z utworem poetyckim zwigzek”; do tej grupy naleza réwniez te dzieta, ktére byty inspira-
cja dla poetéw (np. Stariczyk Matejki dla Wyspianskiego w Weselu); 4) dzieta malarskie ,nie-
przeznaczone ani przez tworcow, ani przez nauczyciela do ilustracji tekstow”, funkcjonujace
gtownie jako inspiracja ,juz to do krétszych, juz dtuzszych wypowiedzen o opisie lub opowia-
daniu ustnem czy piSmiennem” (tamze, s. 38).

21 Owa biblijna historia, potrzebna do rozumienia obrazu Rembrandta, to w terminolo-
gii Wallisa tzw. pierwiastek komentujacy (zob. tegoz, Dzieje sztuki..., s. 138-143).
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od wzmocnionego czastka il - stowa lustrare - ‘oczyszczac’, rozjasniac’, od lustrum -
‘oczyszczenie’, ‘oczyszczalna ofiara sktadana w starozytnym Rzymie co pie¢ lat’?2

Z ustalen etymologicznych wynikajg dla naszych rozwazan dwie powazne
konsekwencje. Ilustracja - po pierwsze - jest bezwzglednie zwigzana z konkret-
nym, ilustrowanym tekstem i - po drugie - stanowi co najmniej jego uzupenienie,
a w istocie jego rozjasnienie lub objasnienie. Stad wniosek, ze wszelkie dzieta ma-
larskie, tak chetnie kojarzone w podrecznikach z tekstami literackimi przez podo-
bienstwo tematu czy motywu, z natury nie sg i nie mogg by¢ ilustracjami. To, ze
Rembrandt podejmuje temat biblijny, takze nie oznacza, ze Biblie ilustruje.

Na tym jednak watpliwosci sie nie koncza. Gdyby sie bowiem zastanowic gte-
biej, mozna by dojs¢ do wniosku, ze nawet takie dzieta, jak na przyktad ilustracje do
Konrada Wallenroda autorstwa Michata Andriollego, réwniez... nie s ilustracjami w
$cistym tego stowa znaczeniu. Andriolli w istocie wcale nie ilustrowat powiesci po-
etyckiej Mickiewicza, jesli juz pozostac przy tym przyktadzie, lecz proponowat wta-
sne wyobrazenia poszczeg6lnych scen, zatem przedstawiat, jak ,widzi”, jak rozumie
konkretne fragmenty utworu w kontekscie catosci, czyli, tak naprawde, jak inter-
pretuje ,ilustrowany” tekst. Nawet jesliby uzna¢ dziatanie Andriollego za przektad
intersemiotyczny, to przektad taki, jak i kazdy inny przektad (nawet z jezyka wer-
balnego na inny jezyk werbalny), jest w gruncie rzeczy takze interpretacja tekstu, na
dodatek wytworzong w innym systemie znakow?. Tym bardziej wiec za interpreta-
cje, a nie za ilustracje fragmentu Biblii uzna¢ nalezy przywotane dzieto Rembrandta,
ktére samo domaga sie najpierw interpretacji. Interpretacja , ilustracji” Andriollego
zatem moze rzuci¢ nowe Swiatto na sam ilustrowany, a raczej interpretowany przez
artyste tekst, ale nie bedzie to swiatto ilustracji - wbrew temu, co sugeruje nazwa
- lecz $wiatto, médwigc precyzyjniej, kontekstu interpretacyjnego. Oczywiscie jest
to kontekst, ktdry $cislej ,przylega” do ilustrowanego (interpretowanego) tekstu
niz wspomniane dzieto Rembrandta do fragmentu Biblii czy, tym bardziej, na przy-
ktad Kobiety zbierajqce ktosy Milleta do Chtopéw Reymonta (bardzo czeste szkolne
zestawienie), ale i tak jest to do pewnego stopnia kontekst autonomiczny. Zapewne
najmniej watpliwosci budzitby taki przypadek, gdyby autorem tekstu i ilustracji byt
ten sam tworca (cho¢ i to bywa ztudne, o czym $swiadczg dzieta Brunona Schulza),
przy zatozeniu jednak, Ze intencja (nigdy nieodgadniong do korca) autora byto
wylgcznie plastyczne ,rozjasnienie” wtasnego tekstu. Przywotane dzieto Milleta
natomiast w stosunku do powiesci Reymonta jest juz kontekstem zupetnie autono-
micznym, jest wrecz przeciwienstwem ilustracji - wcale niczego samo w sobie nie
rozjasnia w ,ilustrowanym” tekscie, lecz raczej komplikuje, co, nawiasem moéwigc,
Swietnie daje sie wykorzystywac podczas lekcji. Jezeli tego typu malarskie kontek-
sty nie s3 zamieszczane w podreczniku (proponowane podczas szkolnych zaje¢)
z myS$la o rzetelnej interpretacji w ramach , przedsiewzietej nauki”, woéwczas podle-
gaja degradacji do rangi prostej niby-ilustracji wtasnie - ale wbrew istocie ilustracji
jako takiej oraz wbrew istocie dzieta sztuki jako takiego, czasem réwniez wbrew

22 Zob. W. Kopalinski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych, Wiedza Po-
wszechna, Warszawa 1990.

3 Por. G. Steiner, Rzeczywiste obecnosci, thum. O. Kubinska, stowo/obraz terytoria,
Gdansk 1997; por. S. Wystouch, Literatura a sztuki wizualne, PWN, Warszawa 1994 (rozdz.
VI: Tekst i ilustracja).
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szlachetnym intencjom autoréw podrecznika (nauczycieli). Staja sie tylko zwyktymi
»obrazkami”, przestawiajacymi, jak w przypadku ,ilustracji” Milleta, jakies wiejskie
baby pracujgce w polu.

Nawet jednak co do ,zwyktos$ci” owych ,,obrazkéw” mozna miec¢ spore watpli-
wosci. Dzieto malarskie bowiem nigdy nie jest - to kolejna putapka - wytacznie pro-
stym odbiciem rzeczywisto$ci?*. ,Widzi” ono $wiat, jesli mozna rzecz w ten sposdb
uja¢, wiasnymi ,oczyma”. Kontury przedmiotow, dla przyktadu, nie istnieja przeciez
w naturze, lecz s3 tylko jednym z najbardziej oczywistych malarskich $rodkow jej
(re-)prezentowania. Efekt pracy malarza jest wiec nie tyle odbiciem, co raczej - jak to
okreslit Paul Ricoeur -, ikonicznym zwielokrotnieniem” rzeczywistosci, ktére wyni-
ka - dowodzi filozof - z ,nadawania §wiatu wiecej sensu przez ujmowanie go w siec¢
[...] uproszczonych znakéw” oraz z ,nasycania i kulminacji wewnatrz matej, ogra-
niczonej ramg przestrzeni i na dwuwymiarowej powierzchni ptétna”?®. Malarskie
»ikoniczne zwielokrotnienie” dokonuje sie za pomoca odpowiedniego dobierania
i naktadania farb, co jest rownoznaczne z przetwarzaniem - (re-)konstruowaniem
- (re-)interpretowaniem (re-)prezentowanego Swiata. To w gruncie rzeczy ,pisa-
nie” Swiata na nowo przy uzyciu specyficznego ,alfabetu”. Wiele wysitku potrzeba,
by takie ,zwielokrotnienia” samodzielnie ,odczytywac”, jeszcze wiecej — by robic to
wspdlnie z uczniami. Zamieszczenie w podreczniku nawet najlepszej jakosci repro-
dukcji opatrzonej adnotacja ,czytamy dzieta sztuki” niczego nie zatatwia. Zreszta,
uzywanie formuty ,czytanie” (podobnie jak i ,pisanie” czy ,alfabet”) w odniesieniu
do dzieta sztuki wizualnej to kolejna kwestia domagajaca sie oddzielnych wyjasnien:
c6z wlasciwie majg na mysli ci, ktérzy nakazuja swym uczniom dziatania objete ta-
kim terminem?

Oczywiscie ,czytanie” odnoszone do dziet niewerbalnych w ogoéle kojarzy sie
przede wszystkim z semiotyka. To semiotycy, jak zartowat kiedy$ Janusz Stawinski,
majg ambicje, by ,,wszystko przemieli¢ na tekst”?°. Dziela malarskie takze zostatly
~przemielone” na tzw. teksty kultury, a wiec na wytwory ,zapisane” w swoistym
kodzie. Nawiasem moéwigc, proby ujmowania sztuki wizualnej w kategoriach jezy-
kowych podejmowano juz od dawna, bo od roku 1902, kiedy to Benedetto Croce
opublikowat dzieto zatytutowane Estetica come scienza dell’espressione e linguistica
generale. Nawet semiotykom jednak nie udato sie wyj$¢ poza metafore przy nazy-
waniu interpretacji obrazu malarskiego ,czytaniem”, a samego obrazu - ,tekstem”,
wytworzonym za pomocg jakiego$ ,wizualnego alfabetu”, ktérego - jak sie okazuje
- po prostu nie da sie wypreparowac?’. Mimo to termin pozostaje w powszechnym
uzyciu, oczywiscie nie tylko w odniesieniu do malarstwa, i jest do zaakceptowania

2 Wbrew pozorom, nawet fotografia takim prostym odbiciem nie jest; zob. np. F. Sou-
lages, Estetyka fotografii. Strata i zysk, ttum. B. Mytych Forajter, W. Forajter, Universitas, Kra-
kéw 2007.

% P. Ricoeur, Jezyk, tekst, interpretacja, ttum. P. Graff i K. Rosner, PIW, Warszawa 1989,
s. 116.

26 1. Stawinski, Teksty i teksty, [w:] idem, Teksty i teksty, Wydawnictwo PEN, Warszawa
1990, s. 49.

27 Szczegbtowo kwestie te objasnia J. Biatostocki: Historia sztuki wsréd nauk humani-
stycznych, Ossolineum, Wroctaw-Warszawa-Krakdw-Gdansk 1980, s. 81-105 (tam tez ob-
szerna bibliografia przedmiotu); Por. U. Eco, PejzaZz semiotyczny, ttum. A. Weinsberg, PIW,
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jako metafora wtasnie. Co ciekawe jednak, dydaktyka literatury i jezyka polskiego,
od ponad wieku zainteresowana malarstwem, wcale semiotyki nie potrzebowata.
Juz w 1907 roku o ,czytaniu w rzezbach i malowidtach” méwit Stanistaw Zathey
w Projekcie zupetnej reformy nauki jezyka polskiego, opublikowanym na tamach cza-
sopisma ,Muzeum”?, P6zniej termin dobrze sie w dydaktyce zadomowit - postu-
giwano sie nim nie tylko w pismach teoretykdw i praktykdw nauczania, ale takze
w dokumentach programowych?.

Owo ,czytanie” malarstwa jednak - rozumiane jako omawianie, analizowanie,
interpretowanie - wcale nie jest sprawa oczywista. Zamieszczenie w podreczniku
pod takim hastem polecenia ,sprobuj zinterpretowac obraz”, to przejaw co najmniej
niekonsekwencji, opartej dodatkowo na tautologii: ,czytamy”, wiec ,sprobuj prze-
czyta¢”. Przy takim ujeciu bardzo tatwo wpas¢ w putapke doraznego, pretekstowe-
go ,ogladania” zwyktych ,obrazkéow” lub zwyktych ,ilustracji”, ktére maja przede
wszystkim urozmaica¢ rozwazania na temat literatury. Pod atrakcyjnie brzmigcym
hastem ,czytanie” malarstwa moze sie wiec kry¢ dobrze znane, tradycyjne ,ilustra-
torstwo” - zjawisko, ktére w dobie nieograniczonych mozliwosci poligraficznych
bedzie sie juz chyba tylko nasila¢. Jezeli autorzy podrecznikéw lub konkretni na-
uczyciele chcieliby jednak, zeby ,czytanie” stato sie mimo wszystko czyms$ wiecej
niz tylko niby-ilustrowaniem probleméw - nazwijmy je ,literackich” - musieliby
kwestie wigczania malarstwa w obreb naszej ,przedsiewzietej nauki” do gruntu od
nowa przemyslec.

Dydaktyka literatury i jezyka polskiego zdaje sie wychodzi¢ naprzeciw tym za-
potrzebowaniom. W ostatnich latach w refleksji teoretykow i praktykéw nauczania
duzo uwagi poswieca sie bowiem problematyce tzw. integracji w nauczaniu oraz
tzw. czytania w kontekscie, co w sposdb naturalny otwiera przedmiot ,jezyk polski”
na inne - poza literaturg - dziedziny sztuki. Oba nosne hasta - integracja i kontekst
- propagowane przez wielu reformatoréw o$wiaty i naukowcéw, zdajg sie dobrze
uzasadnia¢ wypetnianie ,ilustracjami” szkolnych podrecznikéw: przeciez nikt dzis
nie bedzie bronit tezy, iz na lekcjach nie sg potrzebne konteksty albo ze nie nalezy
Jintegrowac” np. literatury i sztuk wizualnych. Z tego wzgledu wiec, w rozwazaniach
na temat roli malarstwa jako ,czeSci” naszej ,przedsiewzietej nauki”, musimy obu
wspomnianym ,wynalazkom” przyjrze¢ sie nieco blizej, ale znéw z koniecznosci
odwotujac sie tylko - podobnie jak w przypadku podrecznikéw - do przyktadow
najbardziej wyrazistych.

Zacznijmy zatem od integracji. Na jej temat napisano i powiedziano wiele,
a czasami,o wiele za wiele”, zwtaszcza w zwigzku z niedawna strukturalng reforma
szkolnictwa3’, ktéra upowszechnita miedzy innymi idee tzw. $ciezek miedzyprzed-
miotowych. Wzrost zainteresowania integracjg byt rowniez echem rozwijajacych

Warszawa 1972; S. Morawski, Estetyka a semiotyka, ,Pamietnik Literacki” 1976, nr XLVI],
s. 359-402.
8 S, Zathey, Projekt zupetnej reformy...., s. 70.

29 Szczegdtowa historia pojecia ,czytanie” w polskiej dydaktyce - zob. P. Kotodziej,
Warunki interpretacji dzieta malarskiego w szkole, ,Nowa Polszczyzna” 2008, nr 2 (cz. [;
cz. 1 - ,Nowa Polszczyzna” 2008, nr 3).

30 Pisze o tym Z.A. Ktakéwna, Integracja w nauczaniu, ,Nowa Polszczyzna” 2000, nr 2,
s.29-33.
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sie dynamicznie na gruncie nauk humanistycznych badan o charakterze intersemio-
tycznym, interdyscyplinarnym i komparatystycznym3!,

Bolestaw Prus powiedzial kiedys o naturalizmie, ze 6w nowy trend w sztuce
,tak sie rozmachal, ze jedng noga wpadt do chlewa”. W ten do$¢ specyficzny spo-
s6b autor Lalki wyrazit swa dezaprobate dla naturalistycznej przesady. W przesade
godna rownie blyskotliwego komentarza popadato takze wielu gorliwych zwolen-
nikow integracji®?, ktérzy wyznaczyli sobie ambitny cel integrowania wszystkiego
ze wszystkim. Role wspoétczesnego Prusa wzieta na siebie Z.A. Ktakéwna, obnazajac
utomnos$¢ niektérych ,nowatorskich” koncepciji:

Swiatjest cato$cia, gtosza swoje credo holistyczne ujecia. Podejmujemy takze te
formute, dodajac: $wiat, i chyba nie trzeba tego udowadniaé, nie ma jednak na szcze-
Scie konsystencji homogenizowanego serka, dlatego zabiegajac o integra-
cyjny model prezentacji jego problemdéw, nie musimy uzyskiwac efektu, gdy wszystko
kojarzy sie ze wszystkim, gdy drogi przeptywu tresci wyznaczone sg na site lub w ogdle
zatarte. Integracja nie réwna sie homogenizacji®.

,Homogenizacja” $§wiata to nie jedyna wada zbyt swobodnie pojmowanej
idei integracji. Problemem réwniez jest to, wokoét czego i z jakiej perspektywy in-
tegracja ma sie dokonywac. Anna Pilch na przyktad - by potwierdzi¢ oczywistos¢
wspotczesnych holistycznych koncepcji ,ujmowania pedagogiki i dydaktyki” -
wskazuje, iz nowe programy szkolne ,wyraznie deklarujg integracje wokot proble-
moéw szkolnej polonistyki, integracje wokét tresci i w zwigzku z tym - integracje

31 Zob. np. Intersemiotycznos¢. Literatura wobec innych sztuk (i odwrotnie), pod red.
S. Balbusa, A. Hejmeja, J. NiedZwiedzia, Universitas, Krakéw 2004, a tam zwtaszcza dwa tek-
sty: S. Balbus, Interdyscyplinarnos¢ - intersemiotycznos$¢ - komparatystyka (s. 11-15) oraz
S. Wystouch, Literatura i obraz. Tereny strukturalnej wspdlnoty sztuk (s. 17-28), por. S. Wysto-
uch, Literatura a sztuki wizualne (PWN, Warszawa 1994) oraz Literatura i semiotyka (PWN,
Warszawa 2001).

32 Zob. np. A. Deren, M. Grondas, G. Spotowicz, E. Wasiak-Kowalska, Integracja miedzy-
przedmiotowa. Materiaty szkoleniowe dla rad pedagogicznych, CODN, Warszawa 1999. Por.
M. Kowalczyk, Literatura wobec innych sztuk w praktyce szkolnej (¢wiczenia integracyjne),
Wydawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 1987. W drugiej ze wskazanych
publikacji proponuje sie nawet swoista integracyjng nowomowe. Oto prébka: ,Wybdr tresci
nauczania i uczenia sie mozna zblizy¢ do postaci finalnej dopiero wtedy, kiedy obiektywne
prawidtowosci funkcjonowania dziet, ich odbioru oraz Zycia literackiego, muzycznego, pla-
stycznego, teatralnego i filmowego, zostana potaczone z subiektywna przynaleznos$cig mto-
dych odbiorcéw do podstawowych typdw respondentéw i pozioméw recepcji w operacyj-
nych jednostkach procesu dydaktycznego. Jednostki takie tworza wiadomosci, umiejetnosci
oraz postawy uczniéw i nauczycieli. Ze wzgledu na integracyjne ujecie wychowania przez
sztuke w szkole naleza do nich wiadomo$ci, umiejetnosci i postawy dotyczace genetycznych
i typologicznych zwigzkéw pomiedzy rozmaitymi dziedzinami sztuki a takze krytyka oce-
niajagca owe zwigzki. Nie sposéb pomina¢ rownoczesnie sktadu jednostek operacyjnych,
w ktérym znajduja zastosowanie tak wiedza, praktyczne dziatania i motywacyjne nastawie-
nia odbiorcéw (czytelnika, widza, stuchacza itp.), badacza i wykonawcy zafiksowanych po-
tencjalnie w samej sztuce, jak i r6l zycia kulturalnego, w obrebie produkcji, upowszechniania,
wymiany itp. dziel, np. organizatora imprez, propagatora zespotu, handlowca dzietami sztuki,
redaktora wydawnictwa” (tamze, s. 33).

3 Z7.A. Ktakdéwna, Integracja w nauczaniu..., s. 31.
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wokoét umiejetnosci”®*. W innym miejscu jeszcze przywotana autorka dopowiada:
»hauczyciele polonisci stoja dzisiaj przed zadaniem opracowania badawczych na-
rzedzi do sprawnego poruszania sie wokot probleméw integrowania tresci huma-
nistycznych”*, I dalej:

Edukacyjne cele, aby poprzez integracje sztuk ukaza¢ zwiazki literatury z malarstwem,
z tradycja, z epoka historycznoliteracka, sg jak najbardziej stuszne. Dzieki wiedzy z
zakresu historii sztuki (cho¢by nawet niewielkiej i powierzchownej), uczniowie maja
szanse zobaczenia epoki literackiej, lepszego zrozumienia $wiatopogladu epoki w dzie-
tach malarzy i pisarzy, ktérzy ten Swiatopoglad wyrazaja poprzez swoje dzieta. Wiedza
o sztuce jest wiec cennym i niezbednym ,dopowiedzeniem” literatury?¢.

Spoéjrzmy zatem: integracja wokoét ,probleméw szkolnej polonistyki” (niezbyt
jasna formuta), wokot ,tresci”, wokét ,,umiejetnosci”, wokot ,tresci humanistycz-
nych”, ,ukazywanie” poprzez integracje - ,jak najbardziej stuszne” - zwigzkow
literatury z epoka historycznoliteracka, powierzchowne, ale niezbedne ,, dopowie-
dzenia” literatury... Okazuje sie wiec, ze w imie realizacji watpliwych celéw edu-
kacyjnych (,zobaczenie epoki literackiej”; ,ukazanie zwigzkdéw literatury z malar-
stwem”...) malarstwo uznano za ,niezbedne dopowiedzenie literatury” w ramach
naszej ,przedsiewzietej nauki”. Ma sie to odbywac¢ poprzez wprowadzanie kilku
ogolnikow, by nie powiedzie¢ banatéw, na temat sztuki danej epoki - c6z bowiem
mozna powiedzie¢ ,niewielkiego” i ,powierzchownego” na przyktad o sztuce $re-
dniowiecza, tzn. na temat okoto tysigca lat kultury dominujacej na terenie catej cy-
wilizowanej Europy?!

W pogoni za ztudg ,integracji”, jak wida¢, niektérzy gotowi sa na duze kompro-
misy. Jak dawniej niestety, tyle Ze pod nowymi sztandarami badan intersemiotycz-
nych, komparatystycznych i interdyscyplinarnych, nie tylko zacheca sie nauczycieli
do instrumentalnego traktowania malarstwa, ale takze ,zapomina sie”, kiedy - jesli
w ogoble! - mozemy méwic o integracji w ksztalceniu. ,Zapomina sie”, Ze to nie ma-
teriat - ,stuszny”, ,ukazywany”, ,ogladany” - ma by¢ celem samym w sobie (nawet
najpiekniejsze wiersze, nawet najpiekniejsze dzieta malarskie), ze to nie ,,ukazywa-
nie” zwigzkéw ma by¢ celem w samym sobie, Ze to nie integracja réznych ,tresci”
ma by¢ celem samym w sobie. ,Zapomina sie”, ze w szkole oprécz mniej lub bardziej
zintegrowanego ,materiatu” jest jeszcze... uczen®, a sens integracji polega na czyms

3% A. Pilch, Problemy integracji literatury i malarstwa w szkole. Nauka czytania obrazu,
[w:] Przygotowanie ucznia do odbioru réznych tekstow kultury, pod red. A. Janus-Sitarz, Uni-
versitas, Krakow 2004, s. 198.

35 A. Pilch, Doskonalenie warsztatu interpretatora tekstu (Intersemiotyczne lekcje czyta-
nia i interpretacji), [w:] Doskonalenie warsztatu nauczyciela polonisty, pod red. A. Janus-Sitarz,
Universitas, Krakéw 2005, s. 237-238.

36 A. Pilch, Problemy integracji literatury..., s. 208.

37 Najpierw cztowiek”! - chciatoby sie powiedzie¢ za Maria Jedrychowska, autorka
ksigzki o takim tytule (Najpierw cztowiek. Szkolna edukacja kulturowo-literacka a problem
ksztatcenia dydaktycznego polonistow. Refleksja teleologiczna, Wydawnictwo Edukacyjne,
Krakow 1996). ,Nasz uczen - pisze Jedrychowska - jest cztowiekiem. To proste stwierdzenie
powinno by¢ fundamentem §wiadomych dziatan polonistycznych oraz stac sie realnym argu-
mentem na rzecz autentycznego upodmiotowienia edukacji” (tamze, s. 58).
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innym chyba. Jak trafnie zauwaza Ktakéwna - ,scalanie obrazu ma [...] znaczenie na-
prawde tylko wowczas, gdy dokonuje sie z perspektywy poznajacego podmiotu”.
Tylko tyle i az tyle.

Rozwdj tendencji ,integracyjnych” - mimo wszystkich nieporozumien natu-
ry teleologicznej i terminologicznej — miat dla dzieta malarskiego jako ,pomocy”
w ,przedsiewzietej” przez polonistow ,,nauce” oczywiscie kapitalne znaczenie. Stato
sie niejako naturalne, Ze o malarstwie (i o wytworach innych sztuk) w kontekscie
literatury trzeba w szkole rozmawia¢. Coraz czeSciej pojawialy sie publikacje me-
todyczne, w ktorych rozwazano rozmaite ,powinowactwa” literatury oraz proble-
my wzajemnego o$wietlania sie dziet, ,zapisanych” w réznych jezykach sztuki®’,
publikacje, w ktorych czasem starano sie takze doradza¢, jak malarstwo ,czytac”*.
Jeden z najbardziej znanych teoretykéw integracji w nauczaniu jezyka polskiego,
Henryk Kurczab, w ksigzce opublikowanej w 2001 roku pod znamiennym tytutem
Pogranicza i konteksty literatury pieknej, wyodrebnit nawet cztery typy dziatan ,sca-
lajacych” i integrujacych, wskazujac przy tym, jak rozumie ich role w ramach nasze-
go przedmiotu:

3 Z.A. Ktakéwna, Integracja w nauczaniu..., s. 33. To z kolei kaze postawi¢ zasadnicze
pytania o podmiotowos$¢ ucznia i podmiotowos$¢ nauczyciela w ogdle, a takze o sposob ,,pro-
jektowania procesu kulturowej kompetencji”. Zob. Z.A. Ktakéwna, Przymus i wolnos¢. Pro-
jektowanie procesu ksztatcenia kulturowej kompetencji. Jezyk polski w klasach IV-VI szkoly
podstawowej, w gimnazjum i liceum, Wydawnictwo Edukacyjne, Krakéw 2003. Por. M. Jedry-
chowska, Najpierw cztowiek...

39 Podstawa tego stylu my$lenia o sztuce i - w konsekwencji - o integracji byta przede
wszystkim semiotyka. W ujeciu semiotycznym bowiem wszystkie dziedziny dziatalnosci
cztowieka - objasnia Mieczystaw Wallis - ktére mozna by okre$li¢ mianem sztuki, a wiec
literatura, malarstwo, muzyka, architektura, rzezba, taniec, teatr, film, fotografia, wzornictwo
przemystowe etc., ,w wieloraki sposéb sie ze soba wigza; oddziatuja na siebie wzajemnie;
tworza pewna wielka cato$é, pewien «$wiat» - $wiat sztuk”. Ow $wiat natomiast powiazany
jest na trzy sposoby ze Swiatem znakéw: ,1. niektdére dzieta sztuki sa znakami lub uktada-
mi znakéw, 2. dzieta sztuki moga by¢ zapisywane za pomoca znakdéw, 3. dzieta sztuki moga
by¢ odtwarzane za pomoca znakéw” (M. Wallis, Swiat sztuk i Swiat znakéw, [w:] idem, Sztuki
i znaki..,s. 71, 74).

40 Zob. np. teksty A. Pilch: Doskonalenie warsztatu interpretatora...; Problemy integra-
¢ji literatury i malarstwa...; Polscy poeci wspétczesni przed obrazami mistrzéw. Trzy warianty
i dwa przyktady, [w:] Szkolne spotkania z literaturg, pod red. A. Janus-Sitarz, Universitas, Kra-
kéw 2007, s.83-100 lub D. Hejda, Teksty kultury w edukacji polonistycznej, , Zeszyty Naukowe
Uniwersytetu Rzeszowskiego” 2002, z. 2, s. 31-39; D. Karkut, O trudnej sztuce recepcji dziet
literackich i malarskich, ,Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Rzeszowskiego” 2002, z. 2, s. 40-52.
Czesto jednak spod nowego jezyka przeswituje tradycyjny sposéb myslenia o naszej ,nauce”;
np. z tekstu D. Hejdy: ,Niewatpliwie problem ksztatcenia kulturowego na wszystkich pozio-
mach edukacyjnych ma charakter ztozony, wieloaspektowy. Na plan pierwszy wysu-
wa sieproblematykadoborutrescii metody nauczania.Trzebatakze
stawia¢ pytania o c el e, jakie chcemy osiagaé, wprowadzajac poszczegodlne zjawiska na lek-
cje jezyka ojczystego” [podkr. - P.K.] (s. 31); , Teksty kultury powinny pojawiac sie zar6wno
przy okazji wprowadzania do epoki, ale rowniez podczas pracy z lektura czy syntezy catosci”
(s. 39). Wszystko po staremu, wbrew logice: najpierw tresci i metody, a potem cele; malar-
stwo jako ,ilustracja” kursu historii literatury.
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Analiza i interpretacja utworu - pisat - sprzyja nawiagzywaniu do innych dziedzin twor-
czosci. Polonisci na ogét znaja réznorodne mozliwosci uatrakcyjniania (sic!) dziatan
analityczno-interpretacyjnych przez wykorzystanie reprodukcji malarskich, ilustra-
¢ji muzycznych zwigzanych z okreslonym tematem. Kierunki scalania w tym zakresie
moga by¢ réznorodne i warto je uporzadkowac w czterech typach dziatan integrujacych,
do ktérych naleza: integracja problemowa, semantyczna, integracja o charakterze te-
matycznych, historycznych i formalnych nawigzan i film o sztuce jako samoistna forma
integracji réznych dziedzin sztuki*.

Nie wchodzac blizej w kwestie zasadno$ci takiego podziatu*?, przyjrzyjmy sie
doktadniej dwém - ,malarskim” - przyktadom integracji o charakterze problemo-
wym, ktéra - jak uwaza twoérca koncepcji - jest najczesSciej stosowana w szkolnej
praktyce i ktorej celem jest ,dynamiczne oddziatlywanie réznymi $rodkami na sfere
emocji odbiorcy”*.

Ktopoty (réwniez na poziomie jezyka) pojawiajg sie juz w fazie formutowania
probleméw - w tym przypadku dos¢ odlegtych, jak sie wydaje, od szkolnych realiéw.
Przyktad pierwszy: ,Paleta tecza ubarwiona”. Przyktad drugi, w nieco mniej lirycz-
nym stylu: ,W poetyckiej wedréwce przez $wiat malarstwa Tadeusza Makowskiego
- na podstawie wiersza Jerzego Harasymowicza”.

W zwiagzku z pierwszym pomystem autor stwierdza bez wahania:

W czasie rozwigzywania problemu: ,Paleta tecza ubarwiona” -przedstawiamy
malarstwo kolorystyczne Wojciecha Weissa ilustrowane zestawami przezroczy z obra-
zami lub reprodukcjami dziet, tekstami utworéw Leopolda Staffa (Szczescie wiosenne
i Wysokie drzewa) i rekopiséw Weissa oraz muzyka Igora Strawiniskiego Swieto wiosny.
Gtownym celem dziatania dydaktycznego bedziezapoznanie sie z twoér-
czo$cig malarskawybitnegomalarza i zatozZeniamiestetycznymi
kierunkéw postimpresjonistcznych, atakze ukazanie bogactwa
barwi mistrzowskiejtechniki twdrczej artystyoraz duzej war-
tosci ekspresywnejstowa poetyckiegoiilustracjimuzycznej.
Omawianiu musi towarzyszy¢ dobra znajomo$¢ takich poje¢ jak: kolo-
ryzm, postimpresjonizm, kapisci[podkr. P.K]*.

W drugim przypadku za$ ,integracja problemowa” ma wyglada¢ nieco inaczej:

Recytacji poszczegélnych strof wiersza J. Harasymowicza Sztuka Makowskiego towarzy-
szy delikatny dzwiek fujarki lub katarynki oraz kolejno prezentowane reprodukcje: Ka-
pela dziecieca, Dzieci w spiczastych czapkach, Teatr dzieciecy i Dzieci na drodze. Ostatnie
dwa wersy, majgce metaforyczny charakter i symboliczne znaczenie, wypowiedziane
bedg bez ilustracji*®.

“1 H. Kurczab, Pogranicza sztuk i konteksty literatury pieknej, Wydawnictwo WSP w Rze-
szowie, Rzeszow 2001, s. 45-46.

2 Np. integracja ,semantyczna” - w rozumieniu Kurczaba - ,ukierunkowana” jest na
,walory semantyczne prezentowanych dziet” (ibidem, s. 61). Trudno sobie wyobrazi¢, by
inne typy integracji nie byty ,ukierunkowane” na takie ,walory”.

4 Ibidem, s. 46.
4 Tbidem, s. 57.
4 Ibidem, s. 59.
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Po takiej ,ekspozycji” - zaleca autor - uczniowie powinni, zastanowic sie, co sta-
nowi istote niepowtarzalnego uroku $wiata malarskiego Tadeusza Makowskiego”.
Innymi stowy, powinni wykonac¢ to samo, co ich stynni koledzy z Ferdydurke, za-
gadnieci przez nauczyciela wprost: ,Dlaczego ptaczemy z poeta czytajgc ten cudny,
harfowy poemat W Szwajcarii?”. Autora omawianej publikacji ani na chwile bowiem
nie opuszcza przeswiadczenie, iz wszystkie proponowane dzieta beda Zrédtem gte-
bokich przezy¢ estetycznych oraz gtebokiego zachwytu uczniéw. Przy ,rozwigzywa-
niu” pierwszego problemu (,Paleta teczg ubarwiona”) stanie sie tak gtéwnie dzieki
muzyce: ,Chociaz pelni role pomocnicza, wprowadza «wiosenny» nastroj i sprawia,
ze wszystkie rodzaje sztuki emanujg delikatnoscig a zarazem mistrzowskim opa-
nowaniem warsztatu tworczego. Stwarzaja one ogromne bogactwo wrazen, odczuc
i skojarzen emocjonalnych”*. W drugim przypadku natomiast Zréodtem gtebokich
przezy¢ estetycznych i gtebokiego zachwytu bedzie juz gtéwnie malarstwo:

Niepowtarzalny, groteskowy $wiat maskarad i przebieranek dzieciecych, sprowadzony
do geometrycznych form, peten jest autentyzmu i budzi podziw réznorodnoscia charak-
terystyki matych ,muzykow”, ,aktoréw”, zachwyca wnikliwo$cig obserwacji dzieciece-
go $wiata, do ktérego teskni podmiot liryczny z tekstu Harasymowicza*’.

Zapytajmy jednak, po raz kolejny nawigzujac do klasyka: a co, jesli ,nie zachwy-
ca”,jeslinie budzi podziwu, jesli nie wywotuje ,ogromnego bogactwa wrazen, odczué
i skojarzen emocjonalnych”*®? Zapytajmy rowniez, czy za wtasciwe ,cele dydaktycz-
ne” naszego przedmiotu mozna uznac: ,zapoznanie sie z twérczoscia malarskg wy-
bitnego malarza i zatozeniami estetycznymi kierunkéw postimpresjonistycznych”
(dlaczego akurat tych!?; co to znaczy ,zapoznanie”?) albo: ,,ukazanie bogactwa barw
i mistrzowskiej techniki tworczej artysty” lub: ,kolorystyka malarstwa Wojciecha
Weissa, twérczos¢ L. Staffa i jej odpowiedniki w kompozycji muzycznej Swieto wio-
sny Igora Strawinskiego”*’. Watpliwe, czy takie cele w ogéle mogtyby by¢ zrealizo-
wane w ramach jakiegokolwiek szkolnego przedmiotu. Autor omawianej publikacji
watpliwosci jednak nie ma i z catg stanowczos$cia stwierdza w podsumowaniu (ktére
uzna¢ wypada za osobliwg, nie tylko pod wzgledem stylistycznym, autorecenzje):

Przedstawione w szkicu propozycje w zakresie czterech typow integracji literatury
z innymi dziedzinami sztuki wzbogacaja polska koncepcje wychowania estetycznego,
a co najwazniejsze - dopetniajg teorie i praktyke nauczania i uczenia sie integrujgcego
jezyka polskiego®.

4 Ibidem, s. 58.
47 Ibidem, s. 60.

8 Wydawa¢ by sie moglo, Ze po stynnej lekcji profesora Bladaczki, po tym wszystkim
takze, co wydarzyto sie w dydaktyce naszego przedmiotu i w polskiej szkole w ciggu ostatnich
kilkudziesieciu lat, co wydarzyto sie w $wiecie w ogoéle, stawiania takich kwestii naprawde
nie da sie juz uniknac¢.

4 Ibidem, s. 46.

50 Ibidem, s. 80.
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Skoro teorie i praktyke integracji uznano juz za ,dopetniong”, zatrzymajmy sie
zatem jeszcze przez chwile przy drugiej waznej kwestii, $cisle zresztg z problemem
integracji zwigzanej.

,Kontekst” - bo tego rzecz dotyczy - réwniez nie jest pojeciem nowym. To
wprowadzanie rozmaitych ,kontekstow” wtasnie stato sie sposobem na uprawia-
nie integracji literatury z innymi dziedzinami sztuki - zwtaszcza z malarstwem, ale
takze z muzyka, architekturg czy filmem. O kontekstach, w tym o kontekstach ma-
larskich, zaczeto mowic¢ na szerszg skale w zwigzku z programem nauczania z roku
1984, co nie oznacza przeciez, Ze termin nie pojawiat sie w odniesieniu do jezyka
polskiego wczesniej*t. 0d momentu wprowadzenia przez Bozene Chrzastowska do
podrecznika dla klasy pierwszej liceum dziatu , Konteksty interpretacyjne” zas trud-
no w ogole uwierzy¢, ze mozna byto kiedy$ budowac ksigzki bez takich materia-
16w52. Powszechnie zaczeto ,czyta¢ w kontekscie”, , kontekstami” zapetnity sie row-
niez prace naukowe i publikowane coraz czesciej rozmaite pomoce dydaktyczne dla
nauczycieli, zawsze otwartych na dobre rady®.

Upowszechnienie w szkolnej praktyce terminu ,kontekst” niekoniecznie jed-
nak oznaczato gteboka zmiane jako$ciowa w podejsciu do malarstwa. Wystarczy
spojrze¢ na przyktad na dydaktyczne ,okruchy”, jak to okresla autor, zawarte
w ksigzce Konteksty dzieta literackiego®*. Jest tam rozdziat pod zdumiewajgcym ty-
tutem: Dzieto sztuki jako fragment lekcji, a w nim kilka pomystéw na ,wprowadza-
nie” kontekstow w postaci dziet sztuki wtasnie®®. Pomysty te jednak tylko powierz-

51 Program liceum ogdlnoksztatcqcego oraz liceum zawodowego i technikum, [w:] Pro-
gramy szkot ponadpodstawowych. Zbiér dokumentéw pod redakcja S. Fryciego, Czes¢ I, WSiP,
Warszawa 1987. Po raz pierwszy w dokumentach programowych postuzono sie terminem
,kontekst” (tzw. konteksty interpretacyjne). O sztuce jako ,kontek$cie” w nauczaniu naszego
przedmiotu juz w 1968 roku jednak pisata - jako pierwsza chyba - Irena Wojnar: , Estetyczna
orientacja dziatalno$ci wychowawczej moze by¢ linig wiodaca w planowaniu konkretnych
zaje¢ szkolnych, przedmiotowych i kierunkowych, wymaga jednak przetamania sztywnych
barier, wymaga umiejetnosci widzenia probleméw tak zwanego pogranicza, to znaczy nie-
mieszczacych sie wytacznie w ramach jednego $cisle wyznaczonego przedmiotu, czy tez -
problemoéw nalezacych do zakresu czy kompetencji intelektualnych kilku przedmiotéw réw-
noczes$nie. Sztuka zdaje sie szczegélnie komplikowac sztywny tok myslenia i dziatania, Scisle
ijednoznacznie przedmiotowego, kaprysnie przekracza ramy i bariery-w r6znych kon-
tekstach moze znalez¢ sie wnauczaniu jezyka ojczystego [podkr.
- P.K.] czy jezykdw obcych, w nauczaniu historii, geografii itp.”. I. Wojnar, Nauczyciel i wycho-
wanie estetyczne, PZWS, Warszawa 1968, s. 93-94.

52 M. Adamczyk, B. Chrzastowska, ].T. Pokrzywniak, Starozytnos¢ - oswiecenie. Podrecz-
nik dla klasy pierwszej szkoly Sredniej, WSiP, Warszawa 1987.

%3 Na temat réznych sposob6éw rozumienia i funkcjonowania kontekstéw kulturowych
zob. W. Bobinski, Konteksty kulturowe w dydaktyce literatury, [w:] Polonista w szkole. Pod-
stawy ksztatcenia nauczyciela polonisty, pod red. A. Janus-Sitarz, Universitas, Krakéw 2004,
s. 217-237. Por. S. Bortnowski, Konteksty dzieta literackiego. Inspiracje metodyczne dla na-
uczycieli szkol srednich, WSiP, Warszawa 1991.

54 S. Bortnowski, Konteksty dzieta literackiego... Autor proponuje w swej publikacji zbior
metodycznych impresji na temat réznych przyktadow ,lekcji polonistycznych z kontekstu”
i roznych sposobdéw ,realizowania” kontekstow (formuty, niestety, oryginalne).

55 Ibidem, s. 63-70.
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chownie 1acza sie z ideg tzw. czytania kontekstowego®® i stanowia raczej zbiorek
impresyjnych zestawien w tradycyjnym stylu: ,Jedng z lekcji poswieconych Trenom
mozna by wzbogaci¢ pokazujgc wizerunki renesansowych rzezb nagrobnych...”
albo: ,Wprowadzajac barok, mozna pokazac klasie dwie rzezby przedstawiajace
Dawida...”’.

Z dotychczasowych rozwazan wynika niestety, iz z malarstwem, rozumianym
jako czes¢ naszej ,przedsiewzietej nauki”, wigza sie - wbrew powszechnym wyobra-
zeniom - same ktopoty. Ujmujac rzecz najogoélniej, mozna by powiedzie¢, iz na am-
bitnego poloniste czyha nie tylko ,bajecznie kolorowy” podrecznik: utuda ,tatwego”
uatrakcyjniania zaje¢ za pomoca malarstwa ma réwniez - jak sie okazuje - gtebsze,
by tak rzec, naukowe przyczyny. Tylko pozornie dzieta malarskie sprawdzaja sie

w roli ilustracji, gdyz nigdy wytacznie ilustracjami nie sa, tylko pozornie nadaja
sie one na materiat do ,integracji” (w praktyce - powierzchownych, czesto dziwacz-
nych), tylko pozornie rowniez respektuje sie ich ,podmiotowo$¢” w ramach ,lek-
cji polonistycznych z kontekstu”, zwtaszcza wtedy, gdy malarstwa ,uzywa sie”, na
przyktad, na okolicznos$¢ ,,wprowadzania baroku”.

Mozna by sformutowac przewrotng teze, iz za taki stan rzeczy odpowiadajg
przede wszystkim... same dzieta malarskie. Sp6jrzmy bowiem: sg one powszechnie
dostepne za sprawa Internetu - w 0,17 sekundy na przyktad uzyskujemy wglad na
kilkadziesiat tysiecy stron z reprodukcjami Rembrandta; z tatwoscig rowniez moz-
na je dzi§ bez ograniczen powiela¢ - w dowolnej technice, w dowolnym formacie,
w dowolnej ilosci... A ze malarstwo z reguty bywa przy tym bardzo atrakcyjne wi-
zualnie, kolorowe, stowem - piekne, wiec dobrze sie rowniez nadaje do inkrusto-
wania rozmaitych publikacji: jako tto, jako znak wodny, jako graficzny przerywnik
tekstu werbalnego, ksigzkowa ozdoba czy ,ilustracja” epoki literackiej. To znamien-
ne, ze gdyby komus przyszto do gtlowy poprawienie w podreczniku Inwokacji do
Pana Tadeusza, na przyktad pod wzgledem stylistycznym, przeciwko barbarzyncom
wytoczono by najpotezniejsze dziata, a sprawa zakonczytaby sie zapewne przed
Trybunatem Stanu. Gdy za$ postaciom z dziet Salvadora Dali przyprawia sie kompu-
terowe ubranka, potrafig to zaakceptowac - cho¢ z pewnymi zastrzezeniami - na-
wet znani dydaktycy®®, nie méwigc juz o tak zwanych zwyktych nauczycielach.

Zalet, to znaczy wad i stabosci, majg dzieta malarskie jednak jeszcze wiecej. Juz
po6t wieku temu Zenon Uryga stusznie zauwazal, ze w przeciwienstwie do utworu
literackiego malarstwo ma taka oto ceche, ze ,przemawia catoscia i masa szczeg6-
16w réwnoczesnie”, a zatem nie wymaga od uczniéw ,zapamietywania kolejnych

¢ Doglebnie przemyslana, w peini konsekwentna koncepcja , czytania kontekstowego”
stata sie jedng z fundamentalnych zasad programu tzw. wychowania do lektury, zrealizowa-
nego(!) w ukazujacych sie od 1994 roku podrecznikach z serii To lubie! - dla szkét podsta-
wowych, gimnazjéw i szkét ponadgimnazjalnych (cato$¢ pod red. Z.A. Ktakdwny; zob. tejze,
Przymus i wolnosé...,). Co znamienne, rozmaici dydaktycy, znawcy ,kontekstéw” i ,integracji”,
uparcie nie chca tego jednak zauwaza¢, co mogtoby sie sta¢ przedmiotem osobnej refleksji
z pogranicza socjologii i psychologii, a moze i nawet niektérych nauk medycznych.

57 Ibidem, s. 63, 64.

58 S. Bortnowski, Modele prezentacji malarstwa, grafiki i rysunku w podrecznikach gim-
nazjalnych, [w:] Podrecznik jako narzedzie ksztatcenia polonistycznego w gimnazjum, pod red.
H. Kosetki i Z. Urygi, WN AP, Krakow 2002, s. 127.
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ogniw akcji, nie pozwala nic zapomnie¢”*. To nie wszytko jednak: symultaniczno$¢
przekazu malarskiego, ,zwiezto$¢” ikonicznego znaku i jego wizualna atrakcyjnos¢
czesto sprawiajg bowiem, ze dzieta sztuki o wiele szybciej, czasem réwniez o wiele
skuteczniej od literatury pobudzajg odbiorce (ucznia) do refleksji. Niekiedy malarz
zwraca na przyktad uwage na jaki$ z pozoru nieistotny detal i w taki sposob go ar-
tystycznie przedstawia, ze dla odbiorcy 6w detal wiasnie staje sie najwazniejszy.
llez to juz stow wypowiedziano na przyktad o stynnym uktadzie ust Mony Lisy®’.
Czasem jakies$ ,przypadkowe” ujecie plastyczne kieruje mysli odbiorcy w strone ta-
kich aspektow ludzkiej egzystencji, ktére dotad nie wydawaly sie istotne. Stowem,
dzieta malarskie kusza swa atrakcyjnoscig, ale niestety jednak - na zgube poloni-
stow (zwtaszcza ambitnych, bo to ci z reguly starajg sie ,widzie¢” literature w szer-
szym kontekscie), a takze na zgube samych siebie. Malarstwo bowiem o wiele bar-
dziej jeszcze niz literatura ,prowokuje” w szkole do naduzy¢ i o wiele bardziej niz
literatura jest wobec takich naduzy¢ bezbronne.

Prowadzac rozwazania nad sytuacja dzieta sztuki malarskiej jako ,tatwego”
dodatku do literatury, nietrudno, jak wida¢, popas¢ w gteboka melancholie. Czy za-
tem dla dziet malarskich w ramach naszej ,przedsiewzietej nauki” nie ma ocalenia?
Czy zawsze muszg by¢ one narazone na degradacje, na instrumentalne nad-uzycia?
Czy nie ma ocalenia dla prébujacych ,czyta¢” malarstwo podczas swych lekcji polo-
nistow? Czy uczen madgitby mie¢ szanse zaistnienia wobec dzieta sztuki malarskiej
(za kazdym razem) w roli odbiorcy takiego wtasnie dzieta, a nie w roli odbiorcy
,obrazkéw” lub ,ilustracji”? Czy uczen, ,czytajac” dzieto malarskie, mogltby to robic¢
z innych powoddéw niz tylko takie, ze dany autor ,wielkim malarzem by!” albo ze
tworzyt w tej czy innej epoce, albo Ze jaki$ poeta zainspirowat sie malarstwem?

Juz z samej formy pytan (zamkniete, z tezg), ktérych datoby sie oczywiscie po-
stawi¢ wiecej, wynika, ze by¢ moze nie wszystko stracone. Trudno jednak o przesad-
ny optymizm, gdy ma sie przeciwko sobie caty Swiat: podatne na wszelkie nad-uzycia
malarstwo, chwytliwo$¢ ,ilustracyjnego” marketingu podrecznikowych wydawcéw,
nieograniczone mozliwo$ci wspotczesnej poligrafii, stuletnia tradycje traktowania
malarstwa jako pretekstu np. do ¢wiczen jezykowych lub jako ,dopeinienia” obrazu
epoki, ,odwieczne” przyzwyczajenia polonistdw, naukowa gebe ,integracji” i , kon-
tekstu”, systemowe braki w ksztatceniu nauczycieli.. Mimo to jednak spréobujmy
sformutowac kilka ostroznych uwag konstruktywnych. Przede wszystkim trzeba by
- jak sie wydaje - rozwazy¢ najpierw, po co w ogéle mielibySmy w ramach jezyka
polskiego malarstwo ,czyta¢”, a potem - ewentualnie - jak to robi¢, by owe dzieta
zachowaty swa ,podmiotowos¢”, to znaczy, jak sprawi¢, by owe dzieta ,czyta¢” na-
prawde, a nie tylko ogladac.

Pytanie o cel ,czytania” dziet malarstwa to w istocie pytanie o cel czytania
w szkole wszelkich tekstow kultury, w tym réwniez dziet literackich. Status malar-
stwa bowiem musi by¢ rowny statusowi literatury. Wszelkie uktady podrzednos$ci-
nadrzednos$ci w tym wzgledzie juz na wstepie prowokuja do nad-uzy¢, zwtaszcza

%9 Z.Uryga, Obraz jako pomoc w nauczaniu jezyka polskiego, ,Rocznik Naukowo-Dydak-
tyczny WSP w Krakowie”, z. 12, Krakow 1962.

% D. Sassoon, Mona Liza. Historia najstynniejszego obrazu swiata, ttum. J. Marganski,
Dom Wydawniczy Rebis, Poznan 2003. Pierwszy rozdziat ksigzki ma ciekawy tytut: Mona,
usmiech i Liza. Jeszcze ciekawsza jednak ksigzka ma dedykacje: ,Ani i jej uSmiechowi”.



[100] Piotr Kotodziej

przy konstruowaniu podrecznika. Pytanie wiec brzmi: po co w ogoéle w szkole zaj-
mowac sie sztukg w ramach lekgcji , polskiego”?

,Cztowiek nie moze dokonac nic wiecej w dziedzinie jezyka, religii, sztuki,
nauki - pisat Ernst Cassirer - jak zbudowa¢ swdj wtasny, symboliczny swiat, kté-
ry pozwala mu rozumiec¢ i interpretowac, formutowac i organizowag, syntetyzowac
i uniwersalizowac jego ludzkie do$wiadczenie”®*. W gruncie rzeczy - jak sadze -
w edukacji powinno chodzi¢ doktadnie o to wtasnie: by poméc uczniowi zbudowac
jego ,wtasny, symboliczny $wiat”, pom6c mu ,rozumiec i interpretowac, formuto-
wac i organizowa¢, syntetyzowac i uniwersalizowac jego ludzkie doswiadczenie”.
Pomdc - to znaczy, przede wszystkim, nie wykonywa¢ za niego. Poméc uczniowi
,zbudowa¢” jego ,wtlasny, symboliczny $§wiat”, to znaczy nie ,przekazywac¢” mu
Swiata gotowego - na przyktad w formie gotowej wiedzy o epokach literackich,
o poszczegblnych utworach, o dzietach malarskich, konwencjach czy o tworcach -
bo to nie bedzie jego swiat. Uczen moze przeciez samodzielniebudowac
wtlasny $wiat. Obowigzkiem szkoty jest zatem przede wszystkim stwarzanie
uczniowi optymalnych sytuacji budowania wtasnego $wiata, to znaczy optymalnych
sytuacji uczenia s i e. Czlowiek wszak nie umie, co jasno wyktada neurobiologia®,
dopdki sie nie nauczy. W ramach lekcji ,jezyka polskiego” powinny to by¢ sytuacje
uczenia sie szczegdlnego rodzaju, czyli takie, w ktorych uczen miatby szanse wyste-
powania w roli dla siebie jak najbardziej naturalnej, tzn. samego siebie, cztowieka
podejmujgcego refleksje na temat wtasnego ludzkiego doswiadczenia oraz ludz-
kiego doswiadczenia w ogole, refleksje organizowang rzeczywiscie w ujeciu pod-
miotowym, wiec ,zaleznym od podmiotu poznajacego, uwarunkowanym cechami
tego podmiotu”®. Tak rozumiang podmiotowo$¢ i tak rozumiane cele ksztatcenia -
a w konsekwencji rowniez tak rozumiang specyfike sytuacji uczenia sie w ramach
Jjezyka polskiego” - wspotokresla materia, w ktoérej pracuje polonista. Sztuka.
»Czytanie” sztuki bowiem, co najlepiej chyba objasnia Maria Gotaszewska, moze by¢
naprawde czyms istotnym:

Sztuka pozwala zajrze¢ gtebiej w zycie drugiego cztowieka niz jest to mozliwe w potocz-
nych kontaktach; pozwala tez uczestniczy¢ w doswiadczeniach, ktérych nie posiadto sie
samemu. To wtasnie sktania do wysuwania pytan filozoficznych i préb udzielenia na nie
odpowiedzi: o sens zZycia, o miejsce cztowieka w Swiecie, o istote wlasnej osobowosci
(autoidentyfikacja), o granice wtasnej wolnosci, o zakres mozliwych przemian samego
siebie w spotecznosci, 0 mozliwo$¢, zakres, gtebie wzajemnych kontaktow miedzyludz-
kich, o naczelne wartosci zycia ludzkiego itp.**.

1 E. Cassirer, Esej o cztowieku. Wstep do filozofii kultury, ttum. A. Staniewska, Czytelnik,
Warszawa 1998, s. 349. Nawiasem mdwigc, my$l Cassirera mogtaby stanowic¢ credo doku-
mentu okreslanego jako podstawa programowa dla przedmiotu ,jezyk polski”.

2 M. Spitzer, Jak uczy sie mézg, ttum. M. Guzowska-Dgbrowska, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2008.

83 Stownik jezyka polskiego, T. 2, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1999, hasto:
,podmiotowy”.

%4 M. Gotaszewska, Cztowiek w zwierciadle sztuki. Studium z pogranicza estetyki i antro-
pologii filozoficznej, PWN, Warszawa 1977, s. 9.
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Jedna z najwazniejszych wartosci sztuki - nie tylko z naszego punktu widzenia
zresztg - jest to, ze dostarcza ona wiedzy o ludzkim do$wiadczeniu w inny sposéb
niedostepnej, penetruje takie obszary ludzkiej egzystencji, ktore z trudem - o ile
w ogdle - poddaja sie procesom myslenia dyskursywnego. Jest to wiedza szcze-
gblnie cenna, ale - jak pisze Gotaszewska - ,wiedza bez argumentéw”. Dostarcza
logicznych twierdzen o walorze prawdziwosci, ale bez naukowych dowoddéw®s.
I nie chodzi tu oczywiscie o specjalistyczng wiedze wytwarzang przez uniwersy-
tety - na temat epok, stylow, konwencji. ,Przerabianie” Lamentu swietokrzyskiego
w pierwszej klasie, poniewaz utwér powstat w $redniowieczu, ,ogladanie” Sqdu
Ostatecznego Memlinga w pierwszej klasie, poniewaz ottarz namalowano w XV wie-
ku - to wszystko w szkole nie ma sensu. Gotowe interpretacje dziet, zamieszczane
w podreczniku, opisy dokonywane przez nauczyciela i dyktowane uczniom do ze-
szytu, dziela traktowane jako ,ilustracje” wyktadéw o epoce - to wszystko nie ma
sensu. Pozostaje obok sztuki, jest metatekstem, metatekstem cudzym - by¢ moze
zawierajacym wiele trafnych spostrzezen, ale bezpowrotnie zamykajacym uczniowi
droge do wtasnej ,wiedzy bez argumentéw”, mozliwejdo samodzielne-
g o wytworzenia w unikatowej sytuacji odbioru konkretnego dzieta. Taka wiedza
nie jest gotowa, dana w dziele sztuki raz na zawsze, lecz jest to raczej wiedza ,zada-
na”, ktéra,czeka” na konkretyzacje w akcie odbioru. Z tego wzgledu uczen-odbiorca
powinien mie¢ mozliwos$¢ wystgpienia wobec dzietaw roli uczestnika (der
Teilnehmer), wspottworcy znaczen®. Tylko wtedy mozemy mowié o rzeczywistej
podmiotowosci ucznia, a takze o rzeczywistej ,podmiotowosci” dzieta - ,czytane-
go”, méwigc na prawach skrétu, z tych samych powodoéw, dla ktérych powstawato.
Jak objasnia Hans-Georg Gadamer, rola uczestnika nie polega na tym, ze ,uczestnik”
odbiera sens dzieta ,jako gotowy, zastygly na zawsze w swoim znaczeniu produkt,
ale biorac w nim udziat, uczestniczy w nim, angazujac w jego rozumienie catg dzie-
jowa indywidualno$¢ wiasnego bytu”®’. Tego typu relacje miedzy dzietem sztuki
a jego odbiorcg Zbigniew Herbert okreslit kiedy$ jako ,transakcje najkorzystniej-
sze z mozliwych”¢. Transakcje, ktore pozostawiajg $lad. Jedyne wiec, co w szkole
(i w zyciu) naprawde ma sens, to przede wszystkim ,czytanie” sztuki, a nie przy-
swajanie cudzych ,czytanek” o sztuce. ,Metaopowiesci” o sztuce s3 o tyle uzasad-
nione, o ile pomagaja odbiorcy (uczniowi) samodzielnie odbiera¢ konkretne dzieta,
poszerzaja jego kompetencje lekturowg lub stanowig tekst pomocniczy, rodzaj lek-
turowego narzedzia, bez ktérego odbidr bytby na przyktad bardzo powierzchowny.
Nigdy natomiast tego typu ,czytanki” nie powinny zastepowac samego odbioru dzie-
fa. Transmitowanie gotowej wiedzy uniwersyteckiej (o literaturze, o malarstwie),
tak czeste w szkole, jest dziataniem bezzasadnym. Zreszta, wiedza specjalistyczna
o sztuce, przykrojona na miare mozliwo$ci ucznia, podzielona na poszczegélne klasy,
zamienia sie z reguty we wiasng parodie: ,Subtelne klucze interpretacyjne stajg sie
tu prymitywnymi wytrychami - pisat o szkolnej historii literatury Janusz Stawinski

% Ibidem, s. 27.
% Te kategorie na okre$lenie odbiorcy przejmuje za Hansem-Georgiem Gadamerem.

7 P. Dybel, Granice rozumienia i interpretacji. O hermeneutyce Hansa-Georga Gadamera,
Universitas, Krakow 2004, s. 188.

% 7. Herbert, Duszyczka, [w:] tegoz, Labirynt nad morzem, Fundacja Zeszytéw Litera-
ckich, Warszawa 2000, s. 90.
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- swobodne hipotezy - bezspornymi dogmatami, dyskusyjne opinie - powtarzany-
mi bez konica frazesami”®®. Podobnie rzecz wyglada w przypadku historii sztuki.

Zastanawiajac sie z kolei nad doborem dziet, ktérych ,czytanie” miatoby otwie-
ra¢ przed uczniem mozliwos$¢ ,rozumienia i interpretowania, formutowania i orga-
nizowania, syntetyzowania i uniwersalizowania” wtasnego, ,ludzkiego doswiadcze-
nia”, trzeba sobie powiedziec jasno, zZe polonista nie musi, ale m o Z e proponowac
wsrod tych dziet rowniez dzieta malarskie. Domena polonisty jest wszak literatura.
Jesli juz natomiast nauczyciel ,jezyka polskiego” na malarstwo sie zdecyduje, wow-
czas musi przede wszystkim uwzgledni¢ fakt, iz odbiorca dzieta (uczen) wpraw-
dzie z tatwoscig ogarniania ,jednym rzutem oka” cato$¢ malarskiego przekazu, bez
koniecznos$ci czytania na przyktad ,nieczytelnych” literackich opiséw, ale z tego
wecale nie wynika jeszcze, ze poszczegdlne elementy malarskiej wizji ,odbierane”
sa przez odbiorce (ucznia) jednocze$nie. Wprawdzie malarstwo uznaje sie za sztu-
ke przestrzenna, a nie czasowa’’, ale samo ,czytanie” dzieta malarskiego wymaga
czasu, zwykle wiele czasu. Od ogarniecia wzrokowego do rozumienia droga bardzo
daleka. Niekiedy nawet dalsza niz do rozumienia tekstu poetyckiego. Jak trafnie za-
uwaza niemiecki historyk sztuki Hans Hollander, ,,obrazy nie oddziatujg na odbiorce
zasadniczo inaczej niz kolejne strony ksigzki czy tez wiersze”’!. Dzieta malarskie
wymagajg wiec stopniowego - by tak rzec - roz-patrywania, docierania w proce-
sie odbioru ,pod spéd malarstwa”’2 Powstaje wiec pytanie o warunki interpretacji
sikonicznych zwielokrotnien”: jak sprawic, by owo roz-patrywanie prowadzace od-
biorce (ucznia) do ,wiedzy bez argumentéw” byto jak najbardziej fortunne.

Roz-patrywanie dzieta malarskiego dokonuje sie przede wszystkim w akcie wi-
dzenia. Niestety jednak, z samym widzeniem sprawa réwniez nie jest tak oczywista,
jak mogtoby sie wydawac¢. Widzenie rzeczywisto$ci bowiem polega w istocie na nie-
roztacznej wspoétpracy widzenia i mysli:

Widzenie nie jest tylko biernym, biologicznym aktem odbioru doznan wzrokowych -
dowodzi Wiadystaw Strzeminski - nie jest czysto mechanicznym odbiciem $wiata raz
na zawsze jednakowego i niezmiennego - jak odbicie w lustrze. Poznajemy $wiat nie
przez to, ze go tylko widzimy, lecz przez to, ze myslimy i poznajemy, co méwi nam kazde
z doznan wzrokowych, jaki fragment wiedzy o $wiecie wnosi oko - stowem, przez ana-
lize doznan wzrokowych, ich uogdlnienie i ponowne sprawdzenie. O zakresie naszego
widzenia decyduje nie jakie$ ,przyrodzone”, ,normalne” widzenie, lecz proces pracy za-
chodzacej we wzajemnym zwiazku i wzajemnej zaleznosci pomiedzy widzeniem biolo-
gicznym a nasza mysla. W ten sposob powstaje Swiadomos¢ wzrokowa, ktéra rozstrzyga

9 ]. Stawinski, Literatura w szkole: dzis i jutro, [w:] idem, Teksty i teksty, Universitas,
Krakéw 2000, s. 89-90 (pierwodruk: 1977 r.).

70 Zob. G.E. Lessing, Laokoon, czyli o granicach malarstwa i poezji, ttum. H. Zymon-Debi-
cki, Ossolineum, Wroctaw 1962.

71 H.Hollander, Literatura - malarstwo - grafika. Interakcje, funkcje i konkurencja, thum.
K. Lukas, [w:] Ut pictura poesis, red. M. Skwara, S. Wystouch, stowo/obraz terytoria, Gdansk
2006, s.191.

72 H. Damisch, Pod-spéd malarstwa, [w:] tegoz, Okno w Zétci kadmowej albo o tym, co
sie kryje pod spodem malarstwa, thum. M. Prosowska, stowo/obraz terytoria, Gdansk 2006,
s.7-37.
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o tym, jaka ilo$¢ elementéw Swiata poznaliSmy przy pomocy naszego oka. [...] wazne
jest dla nas nie to, co mechanicznie chwyta oko, lecz to, co cztowiek uswiadamia sobie ze
swego widzenia. Tylko to, co sobie uswiadomit -towrzeczywisto-
$cizobaczyt [podkr. - P.K]. Reszta pozostaje poza jego Swiadomoscia, nierozpo-
znana i dlatego niezauwazona’>.

Problem widzenia kaze postawi¢ rowniez pytanie o miejsce istnienia obrazu
w ogoble (w sensie: tego, co widzimy). Czymze jest bowiem widzenie w rozumie-
niu fizjologii: $wiatto wpada do oka i tam wywotuje zmiany fotochemiczne w foto-
receptorach na siatkéwce. W efekcie substancje barwoczute i swiattoczute rozpa-
daja sie, przez co wytwarza sie impuls nerwowy, przekazywany nastepnie z oka,
przez struktury podkorowe, do ptatéw potylicznych mézgu, gdzie znajduje sie kora
wzrokowa’. Tam wytwarza sie wiec obraz czego$ widzianego, ale tylko taki ob-
raz - przypomnijmy - jaki jesteSmy sobie w stanie uprzytomni¢. Obraz zatem sta-
je sie obrazem widzianym dopiero wowczas, gdy spojrzymy $wiadomie na jakies
medium-nos$nik, na przyktad na malowidto wiszace na $cianie lub na reprodukcje
w ksigzce. Bez ,no$nika” obraz nie mégtby zaistnie¢. Zdaniem Hansa Beltinga, czto-
wiek , 0zywia” obraz dopiero podczas percepcji, w trakcie skomplikowanych proce-
séw neurobiologicznych.

W akcie ozywiania - dodaje badacz - oddzielamy go [obraz] w wyobrazni od jego me-
dium-nos$nika. Nieprzezroczyste medium [np. malowidto] staje sie przy tym przezro-
czyste dla niesionego przez siebie obrazu: obraz przeswieca niejako przez medium, gdy
na niego patrzymy. Ta przezroczysto$¢ uwalnia obraz z wiezéw medium, w ktérym go
odkryt widz. W ten sposéb cechujaca obraz ambiwalencja obecno$ci i nieobecno$ci roz-
ciaga sie na samo medium, w ktérym zostat wytworzony:a tak naprawde to
widz wytwarza obraz w samym sobie [podkr.- P.K]™.

Okazuje sie wiec, iz wtasciwym medium dla obrazu, wtasciwym miejscem,
w ktdrym obraz istnieje, jest ¢zt o w i e k. Nasze wlasne obrazy wewnetrzne roz-
nig sie zasadniczo od ,obrazéw oczekujgcych na nasze spojrzenie” - w muzeum,
w podreczniku, na ekranie komputera. ,Podczas gdy obrazy w $wiecie zewnetrz-
nym - stwierdza Belting - sktadajg nam w zasadzie jedynie oferty obrazowe, obrazy
w naszej cielesnej pamieci tacza sie z doswiadczeniem zyciowym, realizowanym
przez nas w czasie i przestrzeni”’s.

Podsumujmy krotko uwagi Strzeminskiego i Beltinga: cztowiek widzi jedynie
to, co sobie uswiadamia; w jego $wiadomos$ci wytwarza sie obraz widzianego; ob-
raz ten jest inny od obrazu na zewnatrz, ,oczekujacego” w nosniku (w reprodukc;ji,
w malowidle””), gdyz wytwarzamy go przy udziale wlasnych doswiadczen,

73 W. Strzeminski, Teoria widzenia, Wydawnictwo Literackie, Krakow 1974, s. 14, 15.

7% Zob. T. Maruszewski, Psychologia poznania. Sposoby rozumienia siebie i Swiata, Gdan-
skie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2001, s. 37.

5 H. Belting, Antropologia obrazu..., s. 39. Por. M.P. Markowski, Pragnienie obecnosci.
Filozofie reprezentacji od Platona do Kartezjusza, stowo/obraz terytoria, Gdansk 1999.

76 H. Belting, Antropologia obrazu..., s. 72.

7 Por. R. Ingarden, Studia z estetyki, T. II, PWN, Warszawa 1996 (uwagi O budowie ob-
razu, s. 7-115).
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wyobrazen, pragnien, odczué, zdolnosci itd., w sposéb tylko cze$ciowo Swiadomy i
kontrolowany. W swiecie zewnetrznym istnieje ,,oferta obrazowa”, z ktérej mozemy
wytwarzac¢ obrazy wewnetrzne, jesli co$ nas do tego sprowokuje lub jesli sami po
temu znajdziemy powo6d. Obrazy wewnetrzne mogg sie rOwniez wytwarzac ,,same”,
jesli gdzie$ ,rzucimy okiem”. Cztowiek nosi w sobie obrazy, swoje wtasne obrazy,
ktore decyduja o tym takze, jak postrzega $wiat. Za pomocg obrazéw mozna czto-
wiekiem sterowac - w negatywnym sensie (przemoc wizualna, natretne reklamy),
ale rowniez w pozytywnym. Efektywno$¢ tego sterowania na pewno bedzie zaleze¢
od czynniko6w wewnetrznych (psychika, osobowos¢, doswiadczenie zyciowe itd. po-
strzegajacego; tzw. kontekst wewnetrzny lub osobisty) oraz zewnetrznych (m.in.
sposob organizacji warunkow postrzegania)’e.

Proponujac w szkole jakie$ dzieta malarskie do ,ogladania”, powinni$my za-
tem pamieta¢, ze uczen zobaczy to, co jest w stanie zobaczy¢, ale na to, co uczen
jest w stanie zobaczy(¢ i zinterpretowaé, my (autorzy programéw i podrecznikow,
nauczyciele) mozemy mie¢ wptyw, odpowiednio organizujac warunki ogladu.

Dzieto sztuki malarskiej jednak jest przedmiotem ogladu szczeg6lnym.
Postrzezenie wzrokowe, czyli widzenie czego$ dzieki uswiadomieniu sobie, ze to
co$ sie widzi, jest tylko pierwszym elementem ,czytania” dzieta, czyli skomplikowa-
nego procesu odbioru ,ikonicznych zwielokrotnien”. W rozumieniu socjologii sztuki
pozostate elementy odbioru dzieta to: przezycie estetyczne, odczytanie wytworu (tu:
ogolna klasyfikacja, np. obraz olejny, Jan Matejko, malarstwo historyczne), interpre-
tacja, ocenianie, internalizacja warto$ci, zmiana lub utrwalenie postaw’®. Wszystkie
te elementy daje sie oczywiscie oddziela¢ tylko w teorii, gdyz odbiér dzieta sztuki
jest zjawiskiem spdjnym. ,Kazdy z jego sktadnikdw - pisze Marian Golka - musi wy-
stapi¢, cho¢ ich kolejnos¢ i nastepstwo jest trudne do okreslenia. Mozna jednak za-
uwazy¢, ze w miare wystepowania, wzrasta trudnos¢ ich zbadania. Najtatwiej wszak
uchwyci¢ odbiér zmystowy, zas najtrudniej ewentualny wptyw dzieta sztuki na po-
stawy i zachowania spoteczne odbiorcy”®°.

Proponujgc zatem uczniom jakis obraz do ,czytania”, stwarzamy sytuacje nie-
zwykle skomplikowana. Z jednej strony mamy dzieto sztuki jako pewna oferte ob-
razowy, ale ikonicznie ,zwielokrotniong” i domagajgcg sie interpretacji, z drugiej
- zywych ludzi, egzystujacych na co dzien pod presja ze ,strony zalewu obrazéow”
(Belting), ktorych czesciej sztuka ,nie zachwyca” niz ,zachwyca”. Trzeba wiec za-
chowac pokore - wobec dzieta i wobec uczniéw: nie wszystko da sie ,wyczytac”, nie
wszystko da sie sprawdzi¢, nie nad wszystkim da sie zapanowac. Trzeba rowniez za-
dba¢, by odbior dzieta - a tym samym proces uczenia sie - przebiegat w warunkach
optymalnych. I na tym sie jeszcze chwile zatrzymajmy.

78 Kazdy akt percepcji jest juz jakim$ sadem, wynika z dynamicznego do$wiadczenia,
przezycia rzeczywistosci. Postrzeganie to nie tylko bierne przyjmowanie, ale aktywne dziata-
nie [...], operacja intelektualna, twdrcza dziatalno$¢ umystu”. I. Wojnar, Perspektywy wycho-
wawcze sztuki, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1966, s. 208.

79 M. Golka, Socjologiczny obraz sztuki..., s. 172-189.

80 Ibidem, s. 189.
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Po pierwsze, zauwazmy, ze efektywno$¢ procesu uczenia sie zalezy od réznych
czynnikow®!, Jednym z kluczowych jest ,sposéb strukturowania sytuacji [...] uczenia
sie przez nauczyciela i stopien ich dopasowania do aktualnych mozliwo$ci ucznia”®2.
Samo uczenie sie - po drugie - to proces aktywny, skuteczny zwtaszcza wéwczas,
gdy przyswajana wiedza jest efektem samodzielnych wysitkéw poznawczych, dzie-
ki ktérym, jak dowodzi Jerome Bruner, nowe do$wiadczenia poznawcze wiaczaja
sie w juz istniejgce konstrukty umystowe®. Po trzecie, odnotujmy, iz sytuacje ucze-
nia sie mozna ,strukturowac”, tzn. mozna wplywac na ich charakter, a tym samym
na przebieg odbioru dzieta, poprzez rozmaite dziatania, podejmowane zaréwno na
poziomie projektowania danej sytuacji, jak rGwniez na poziomie jej konkretnej re-
alizacji. Podmiot sterujacy realizacja (nauczyciel) oczywiscie nie musi by¢ jedynym
projektodawca danej sytuacji (projektodawca moze by¢ np. autor podrecznika pro-
ponujacy w swej ksigzce konkretne dzieta malarskie w konkretnym otoczeniu tek-
stowym). I po czwarte wreszcie: w ramach sytuacji uczenia sie warto wyodrebni¢
- uwzgledniajac spostrzezenia Katarzyny Olbrycht - wtasciwie dwa typy sytuacji,
w ktoérych funkcjonuje odbiorca dzieta (uczen): sytuacje kontaktu z dzietem i sytu-
acje odbioru dzieta®,

Na sytuacje kontaktu z dzietem malarskim sktadajg sie wszelkie obiektywne
uwarunkowania zewnetrzne odbioru, takie zwtaszcza, jak sposéb ekspozycji dane-
go dzieta, miejsce, czas oraz wspotuczestnicy odbioru. Realia szkolne niestety nie
sprzyjaja kontaktowi z dzietem, r6znig sie w sposob zasadniczy od realidw na przy-
ktad galerii sztuki, w ktérej profesjonalnie zorganizowang wystawe oglada grupa
fascynatéw malarstwa. Wiekszo$¢ czynnikéw determinujacych kontakt ze sztuka
w szkole ma charakter negatywny. S3 to przede wszystkim: 1) typ grupy odbiorcéw
- zesp6t klasowy to grupa formalna, sktadajgca sie z ludzi niekoniecznie sztuka za-
interesowanych, czesto os6b o niesprzyjajacych odbiorowi nawykach i postawach;
2) szkolny przymus - zachwycanie sie sztuka na oceny, pod dyktando nauczycie-
la, prébowat, niestety nie dos$¢ skutecznie, zdezawuowac¢ juz Witold Gombrowicz
(,Dlaczego ptaczemy z poeta czytajac ten cudny, harfowy poemat W Szwajcarii?”);
3) pospiech - poloniscie, ze wzgledu zwtaszcza na patologiczne wymogi podstawy
programowej, zawsze brakuje czasu (cho¢juz sto lat temu K. Woycicki przestrzegat,
iz pospiech ,tworzy snoba, blagierstwo, tandete” i ,zirytowanych histerykow”s);
4) niewystarczajgce kompetencje nauczycieli, co czesto jest efektem wadliwej or-
ganizacji studiéw polonistycznych (mimo ze ten sam Woycicki dawno zauwazat:
»Zupemha, rozwinieta, $wieza wrazliwo$¢ na piekno Swiata i sztuki zabezpiecza pe-

81 Zob. A. Brzezinska, Jerome S. Bruner: prekursor ksztatcenia wspomagajgcego rozwgyj,
[w:] J. Bruner, Kultura edukacji, thum. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Universitas, Krakow
2006, s. XIV-XV.

82 Tbidem.
8 . Bruner, Kultura edukacji...

84 Zob. K. Olbrycht, Wzory zachowan wobec sztuki a sytuacje, w jakich realizuje sie kon-
takt ze sztukq, [w:] Podstawy teoretyczne badan nad odbiorem sztuki, pod red. tejze, Wydaw-
nictwo USL., Katowice 1982, s. 62-86. Szczegétowo na temat sytuacji kontaktu z dzietem ma-
larskim oraz na temat sytuacji odbioru dzieta pisze w tek$cie Warunki interpretacji dzieta
malarskiego..., (cz. 1111).

85 K. Woycicki, Obraz jako pomoc..., s. 95-96.
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dagoga od stezenia intelektualnego i duchowego stetryczenia”®); 5) sposdb ekspo-
zycji dzieta malarskiego - w szkole pracujemy oczywiscie z reprodukcjami, ktérych
jakos¢ (format pocztowego znaczka, przebarwienia itd.) czesto daleka jest od ideatu
(cho¢ w tym wzgledzie do przetomu moga sie przyczyni¢ masowo stosowane pro-
jektory multimedialne).

Wszystkie negatywne uwarunkowania sytuacji kontaktu z dzietem sg negatyw-
ne obiektywnie. Ich niekorzystny wplyw mozemy jedynie z lepszym lub gorszym
skutkiem ogranicza¢. W przypadku sytuacji odbioru dzieta natomiast od nas zalezy
o wiele wiecej. Jak pisze Janusz Stawinski, interpretacja, czyli ,préba odnalezienia
i zdefiniowania sensu dzieta”, zaktada, ze ,sens 6w ma charakter relacyjny, tzn. daje
sie opisywac¢ w terminach stosunkéw miedzy dzietem a uktadami wzgledem niego
zewnetrznymi”®, Sens nie istnieje bowiem poza kontekstem: ,Gdy patrzymy na rze-
czy jako na poszczegélne, wyizolowane obiekty - zauwaza malarz Piet Mondrian
- bladzimy w niepewnosci, oddalamy sie w sfere rojen i domystéw. Jakakolwiek
rzecz moze by¢ poznana tylko przez rzecz inng”%. Wtaénie za pomocg owych ,rze-
czy innych”, odpowiednio dobieranych i odpowiednio usytuowanych, mozemy ste-
rowac procesem odbioru dzieta. Jak dowodzi Zofia Agnieszka Ktakéwna, dobiera-
nie kontekstéw ,jest rGwnoznaczne z projektowaniem sytuacji odbioru tekstow”®,
Projektodawca tego typu sytuacji jest przede wszystkim autor podrecznika, ktéry
proponuje dane dzieto w okreslonym otoczeniu (kon-)tekstowym, ze wzgledu na
okreslony cel lektury. Ten projekt moze by¢ nastepnie przetwarzany przez nauczy-
ciela w fazie projektowania lekcji, a nastepnie modyfikowany jeszcze na etapie re-
alizacji w konkretnej sytuacji kontaktu. Strukturowanie sytuacji uczenia sie (a wiec
dziatania podejmowane na poziomie projektowania i realizacji odbioru) jest jedno-
znaczne ze strukturowaniem sytuacji wytwarzania znaczen®. Owe znaczenia majg
prowadzi¢ ucznia, przypomnijmy, do ,bezcennej wiedzy bez argumentéw”. Jakos$¢
rozpoznan na temat ludzkiej kondycji bedzie miedzy innymi funkcjg tego wtasnie,
wjakich kontekstach dane dzieto zostanie umiejscowione i nastepnie ,odczytywane”,
jakich ,narzedzi” lekturowych (kontekstéw) uzyjemy na potrzeby jego ,lektury”.

Otoczenie kontekstualne danego dzieta (przestrzen interpretacji) w duzym
stopniu zaleze¢ bedzie od samego dzieta oraz od przyjetej strategii interpretacyjne;j.
Klopot w tym, Ze nie ma jakiejs jednej, jedynie stusznej strategii interpretacyjnej
dzieta malarskiego. Wsréd znawcédw sztuki trwajg podobne spory na temat inter-
pretacji malarstwa, jak wsrdd literaturoznawcéw na temat interpretacji literatu-
ry. Kazdy nurt wspotczesnej nauki o sztuce - ikonologia, socjologia i psychologia
sztuki, semiotyka, strukturalizm, kontekstualizm, dekonstrukcja - traktuje dzieto

8 Ibidem, s. 48.

87 1. Stawinski, Analiza, interpretacja i wartosciowanie dzieta literackiego, [w:] idem, Pro-
by teoretycznoliterackie, Universitas, Krakéw 2000, s. 21.

8 Cyt.za W. Hofmann, Zagadnienia analizy strukturalnej, ttum. S. Michalski, [w:] Pojecia,
problemy, metody wspétczesnej nauki o sztuce. Dwadziescia szes¢ artykutéw uczonych europej-
skich i amerykariskich, PWN, Warszawa 1976, s. 530.

8 7Z.A. Ktakowna, Projektowanie sytuacji odbioru tekstow kultury, [w:] Konteksty polo-
nistycznej edukacji, pod red. M. Kwiatkowskiej-Ratajczak i S. Wystouch, Biblioteka Literacka
Poznanskich Studiéw Polonistycznych, T. 10, Poznan 1998, s. 220-237.

% 0 wytwarzaniu znaczen pisze J. Bruner (Kultura edukacji...).
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sztuki inaczej: jako symptom, symbol, tekst, akt, wydarzenie, znak, reprezentacje®'.
Precyzyjne rozréznienie poszczegélnych strategii mozliwe jest jedynie przy pew-
nych arbitralnych ustaleniach. W praktyce prawie kazda konkretna interpretacja
jest eklektyczna®2 Polonista wiec, jak zwykle, musi podja¢ ryzyko podgzania wtasng
drogg i musi szuka¢ przekonujacych uzasadnien dla swych wyboroéw.

Nie oznacza to bynajmniej, ze skazani jeste$Smy na poruszanie sie po omacku.
Przy zatozeniu bowiem, ze projektowanie sytuacji odbioru tekstéw kultury polega
na dobieraniu kontekstéw, szczegdlnie interesujace wydaja sie te koncepcje inter-
pretacyjne dziet malarskich, ktore - po pierwsze - doceniajg fundamentalne znacze-
nie kontekstu wlasnieipoprzezto integruja wsobie rézne dziedziny nauki,
kultury i w ogdle ludzkiej aktywnoSci (literatura, filozofia, historia...). Po drugie, ta-
kie koncepcje, ktore nie zaktadaja, ze dzieto da sie ,rozebrac¢” i ,wyczytac¢” do konca
albo ze dzieta w ogdle nie mozna rozumie¢ lub ,wystawia¢”. Po trzecie, takie kon-
cepcje, ktére poprzez konteksty pozwalaja dzieto malarskie ,widzie¢” i rozumie¢
na roznych poziomach i czyta¢ ,w giab”. Po czwarte, takie koncepcje rowniez, ktére
daja szanse wypracowania eklektycznego modelu strukturowania warunkoéw inter-
pretacji® - otwartego, funkcjonalnego, to znaczy dajacego sie zastosowac w réznych
sytuacjach odbioru. Nie nalezy zapominac, zwtaszcza bedac polonistg, iz normalnie
celem interpretacji (nie tylko dzieta malarskiego zresztg) nie jest wiernosc¢ jakiejs$
doktrynie, ktérg zawsze przeciez mozna podwazy¢ w ramach innej doktryny, ale
fortunno$c¢ interpretacji, podejmowanej z jasno okreslonych powodow®*.,

Szukajac zatem wskazéwek przy doborze kontekstow lekturowych dla kon-
kretnych dziet malarskich, mozemy siegna¢ zaréwno do koncepcji bardziej trady-
cyjnych, to znaczy do ikonologii Ervina Panofsky'ego® oraz ikoniki Mieczystawa
Porebskiego®, jak i do wspoétczesnych propozycji neuroestetycznych, sformutowa-
nych na podstawie ustaleft Nelsona Goodmana®’. Wszystkie trzy koncepcje - mimo
oczywistych roéznic (od tradycyjnej ikonologii do neuroestetyki) - odpowiadaja
sformutowanym wyzej kryteriom i Swiadczg o pewnej ciggtosci w mysleniu o in-
terpretacji dziet malarskich. Ciggtosci, ktora dla nas, polonistéw, jest rodzajem

91 Zob. M. Poprzecka, Pochwata malarstwa. Studia z historii i teorii sztuki, stowo/obraz
terytoria, Gdansk 2000, s. 8-9.

92 Por. ]. Stawinski, Miejsce interpretacji, [w:] idem, Préby teoretycznoliterackie..., s. 79.

9% W praktyce kazda interpretacja moze by¢ ozywczo eklektyczna. Jak sugestywnie do-
wodzi J. Stawinski, eklektyzm zagraza moze teoriom interpretacji, ale nie samej interpretacji
(J. Stawinski, Miejsce interpretacji..., s. 79).

% W muzeach malarstwa jest miejsce nie tylko dla teoretykéw i krytykow sztuki, ale
réwniez dla ,$wiattych dyletantéw” (a nawet tylko dyletantow).

% Zob. E. Panofsky, Studia z historii sztuki, wybral, opracowat i opatrzyt postowiem
]. Biatostocki, PIW, Warszawa 1971, s. 14.

% M. Porebski, Sztuka a informacja, Wydawnictwo Literackie, Krakow 1986,
s.105-114.

97 M.B. Florek, Percepcja vs interpretacja. Ich rola w odbiorze dzieta sztuki, [w:] Mdzg
i jego umysty. Studia z kognitywistyki i filozofii umystu, pod red. W. Dziarnowskiej i A. Kla-
witera, Zysk i S-ka, Poznan 2006, s. 387-414. Por. N. Goodman, Jak tworzymy Swiat, ttum.
M. Szczubiatka, Aletheia, Warszawa 1997. Goodman jest jednym z prekursoréw kognityw-
nych i neuroestetycznych badan nad sztuka.
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usprawiedliwienia za wtargniecie na grunt wiedzy o sztukach plastycznych, cho¢,
nawiasem mowigc, proby okopywania sie we wtasnych dyscyplinach naukowych
bytyby juz dzisiaj anachronizmem.

Jako punkt wyjscia mozna wiec przyja¢ dobrze utrwalony w tradycji i do dzi$
popularny model ikonologiczny Ervina Panofsky’ego®®. Panofsky wyrdznit trzy po-
ziomy, na ktoérych dzieto moze by¢ odczytywane: poziom opisu preikonograficz-
nego, kiedy to przedmiotem zainteresowania sg tzw. tresci pierwotne lub natural-
ne, nastepnie poziom analizy ikonograficznnej, dotyczacej tzw. tre$ci wtérnych,
i wreszcie - poziom interpretacji ikonologicznej, ktérej celem jest dotarcie do tzw.
wewnetrznego sensu dzieta. Ow wewnetrzny sens byt dla Panofsky'ego przede
wszystkim symptomem postawy ideowej grupy ludzkiej, ktéra dane dzieto wydata,
symptomem swoich czaséw. Na przyktad dzieto Rembrandta Ofiarowanie Izaaka na
poziomie preikonograficznym to scena przedstawiajgca przede wszystkim dwéch
mezczyzn, z ktérych jeden, méwigc wprost, prébuje drugiemu poderzng¢ gardto.
Na poziomie ikonograficznym ,widzimy” moment sktadania przez Abrahama ofia-
ry Bogu. Na poziom ikonologiczny za$ wkraczamy wowczas, gdy prébujemy dzieto
interpretowac na przyktad jako wyraz postawy religijnej autora lub wyraz ducha
epoki, w ktérej dzieto zostato namalowane®.

Mieczystaw Porebski zaktadat z kolei, Ze dzieto malarskie jest, po pierwsze,
,projekcja Swiata przedmiotow przedstawionych, na ktéry wskazuja jego kon-
teksty”, po drugie, ,$l a d e m zlozonego podtekstu dziatan i motywacji” (np.
wybory artysty w zakresie technologii wykonania, jego motywacje ideologiczne
czy artystyczne; wymogi mecenasa itd.) i, po trzecie, ,obrazemsame go sie-
b i e: obrazem swojej wtasnej informacyjnej struktury i jej systemowych, nie za$s
kontekstowych odniesien”'®°, Trzeci poziom w szkole nie bedzie raczej dostepny.
,Swiat przedmiotéw przedstawionych” natomiast zalezy juz jednak od konteks-
t 6 w, o ktorych doborze mozemy decydowac. Podobnie jest i z ,podtekstami” - jak
je nazywa Porebski. Na przyktad informacja na temat nacisk6w mecenasa, podana
w podrecznikowym biogramie danego artysty - wprowadzona w przestrzen inter-
pretacji w odpowiednim momencie - moze rzutowac na sposéb odczytania sensu
dzieta, moze ,tworczo” zaburzy¢ wypracowany do tego momentu w klasie obraz
tekstu”101,

% Zob. np. E. Panofsky, Studia z historii sztuki... Badacz stworzyt bardzo przejrzy-
sty system interpretacyjny, powszechnie w historii sztuki przyjety, cho¢ niekiedy kry-
tykowany w szczegdtach (zob. ]J. Biatostocki, Historia sztuki..., s. 91-93). Sam Panofsky
zreszta, jak dowodzg jego prace, nie byt niewolnikiem swej metody. Stuzyta mu ona cze-
sto witasnie jako swoista podstawa interpretacyjnych dziatan. Podobno pod koniec zy-
cia badacz czesto powtarzat formute pewnego arabskiego polityka: ,dyskusja o meto-
dach uniemozliwia ich stosowanie” (Zob. ]. Biatostocki, Postowie, [w:] E. Panofsky, Studia
z historii sztuki..., s. 389).

9 Oczywiscie naszym celem lektury nie ma by¢ badanie ,ducha czaséw” Rembrandta,
cho¢ i to datoby sie teoretycznie wykonywac (na miare mozliwosci uczniéw) przy odpowied-
nio zbudowanym otoczeniu kontekstualnym.

100 M. Porebski, Sztuka a informacja, Wydawnictwo Literackie, Krakow 1986,
s. 105-114.

101 Dekonstrukcjonisci twierdzg, ze stabilny obraz jakiego$ tekstu zawsze jest tylko ztu-
dzeniem. W ich rozumieniu termin ,znaczenie” trzeba by zamieni¢ raczej na ,nieskonczong
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Trzeci z proponowanych modeli - opisany przez Monike Blanke Florek na pod-
stawie koncepcji Nelsona Goodmana - réwniez zaktada istnienie trzech poziomow
dzieta: poziomu inskrypcji (czastek atomicznych, najmniejszych, pojedynczych
,niepodzielnych” plam, ktére moga sie sktada¢ w inskrypcje ztozone, jak kontur),
poziomu etykiet i poziomu $wiatowo$ci'®%. Model ten zwigzany jest z najnowszy-
mi, neuroestetycznymi teoriami sztuki i neurologicznymi teoriami do§wiadczenia
estetycznego!®. Dla przyktadu: to, co na poziomie inskrypcji jest czerwona plama
(inskrypcja ztozona), na poziomie etykiet odsyta do jakich$ przedmiotéw i moze
by¢ identyfikowane na rézne sposoby: jako pitka, pomidor itp. ,Odczytanie” pla-
my jako pitki rzutuje na odczytania pozostatych inskrypcji na obrazie. Na poziomie
trzecim wszystkie etykiety tworzg ,zrealizowang sytuacje symboliczng”, nad ktorg
nadbudowujg sie zalezne od kontekstow odniesienia (,,$wiaty”). ,Warto zauwazy¢ -
pisze Florek - Ze warstwa ta odznacza sie najwiekszg mobilno$cig przyporzadko-
wan, gdyz odbiorca podczas zetkniecia sie z dzietem sztuki niejako na nowo tworzy
ten poziom, czyli pewien Swiat”!%%. Robi to w o$wietleniu kontekstow wewnetrz-
nych i zewnetrznych.

Wszystkie trzy modele - jak wida¢ - cho¢ tak odlegte w czasie, ktada nacisk
na odczytania kontekstowe, o ktérych przebiegu mozna decydowa¢, odpowiednio
strukturujac sytuacje odbioru dzieta'®. By dociera¢ do jakichkolwiek senséw na
ktérymkolwiek poziomie interpretacji, odbiorca (uczen) potrzebuje rozmaitych

mozliwo$¢” lub ,podazanie sladami”. Ale nawet dla dekonstrukcjonistéw wcale to jednak ,nie
musi oznacza¢ odrzucenia dalszego czytania oraz badania tekstow i form, bez wzgledu na to,
jak bardzo ryzykowny i autoironiczny bytby to proces” (G. Steiner, Rzeczywiste obecnosci...,
s. 104). Tym bardziej nie ma wiec powodu, by w szkole z tego procesu rezygnowac. Nawet
jesli polega on - w najgorszym wypadku - tylko na ,podazaniu $ladami”.

192 M.B. Florek, Percepcja vs interpretacja...

103 P. Przybysz, Wstep. W strone neuroestetycznej teorii sztuki, [w:] Mdézg i jego umysty...,
s. 321-325; V.S. Ramachandran, W. Hirstein, Nauka wobec zagadnienia sztuki. Neurologicz-
na teoria doswiadczenia estetycznego, ttum. M.B. Florek, P. Przybysz, ibidem, s. 327-364;
P. Przybysz, O uchwytywaniu piekna. Rola deformacji estetycznych w tworzeniu i percepcji
dzieta sztuki w ujeciu neuroestetyki, ibidem, s. 365-385.

104 M.B. Florek, Percepcja vs interpretacja..., s. 395. ,Z jednej strony - pisze Florek o sy-
tuacji odbioru - dzieto sztuki to zbiér inskrypcji majacych odpowiednio pobudzi¢ odbiorce,
wywotaé¢ w nim okreslony rodzaj iluzji artystycznej oraz emocje. Z drugiej strony, dzieto sztu-
ki to nastawiony na odbiér symboliczny komunikat. Czynniki ograniczajace - prawa i reguty
percepcyjne, normy powtarzalne konwencje - zapewniajg czytelno$¢ komunikatu. Czynniki
indeterminujace - indywidualizacja, nieskrepowanie i swoboda interpretacyjna, niepowta-
rzalno$¢ - zapewniajg unikatowa i zarazem jednorazowgq forme komunikatu” (s. 406).

195 Jan Biatostocki opisat kiedy$ ciekawe dzieje ,wedrujacego” po $wiecie Sqdu Ostatecz-
nego Memlinga. Swéj wywdd zakonczyt w sposéb nastepujacy, wskazujac na zasadniczg funk-
cje kontekstu w pojmowaniu sensu dzieta: ,Kazdy kontekst, w ktérym ottarz sie pojawiat,
zmienial jego role, ujawniat odmienne cechy, okreslat inne wartosci, nadawat dzietu inne zy-
cie historyczne, cho¢ w dziedzinie egzystencji materialnej, co jest godne uwagi, nie ulegat on,
po tych wszystkich przygodach istotnym deformujacym przeksztatceniom. Ale tekst dzieta,
by uzy¢ semiologicznej terminologii, kazdorazowo zalezal nie tylko od przedmiotu, lecz takze
od jego otoczenia, od kontekstu” (]. Biatostocki, Historia sztuki..., s. 128).
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kontekstow!%. Od ich §wiadomego doboru oraz od sposobu i czasu ich , czytania” za-
lezy takze zakres, w jakim poszczeg6lne poziomy interpretacji bedga uruchamiane.

Ale oczywiscie nie tylko od tego. Strukturujgc sytuacje odbioru dziet, nalezy
réwniez pamietad, kim jest nasz uczen, jakie sg jego mozliwosci recepcyjne. ,W obli-
czu przedstawien tematow innych niz historie biblijne lub sceny historyczne czy mi-
tologiczne zazwyczaj znane przecietnemu «cztowiekowi wyksztatconemu», wszy-
scy stajemy sie australijskimi dzikusami” - stwierdza brutalnie Panofsky, oceniajac
kompetencje przecietnych odbiorcoéw dziet sztuki'?’. A przeciez licealista dopiero
w przysztosci stanie sie przecietnie ,wyksztatlconym cztowiekiem”. PAki co, méwiac
za Panofskym, czesto jest on jak 6w ,australijski dzikus”, nawet wobec dziet o tema-
tyce biblijnej czy mitologiczne;.

Niewystarczajace kompetencje w zakresie wiedzy o sztukach plastycznych,
amatorstwo w gruncie rzeczy i ucznia, i nauczyciela, skupianie sie na cztowieku wi-
dzianym poprzez dzieto sztuki - wszystko to wcale nie musi nas jednak, szkolnych
odbiorcow malarstwa, dyskwalifikowac:

Uprawianie historii sztuki - przekonuje Zbigniew Herbert - sprowadzonej do rejestro-
wania form, styléw, technik i konwencji jest zajeciem dostojnie jalowym i solennie nud-
nym. Ptodnym natomiast wydaje mi sie trud zmierzajacy do tego, aby nawigza¢ dialog ze
sprawca dzieta, z jego niepowtarzalnym §wiatem wewnetrznym, mito$cia, pasjg, rozdar-
ciem, a takze jemu tylko wtasciwa, jemu tylko wyznaczong $ciezka doskonatosci, ktéra
szedt i o ktorej zapomniat.

Amatorzy, to znaczy ci, ktdrzy obcuja z dzietami sztuki dla wtasnej przyjemnosci, a nie
z niskich pobudek materiatowych, czyli zawodowo, odczuwajg nieprzeparta potrze-
be kontaktu z osobg artysty, méwiac po prostu, dawno zmartego cztowieka, poprzez
przedmioty, ktére sa jedynym materialnym $ladem jego obecnosci. [...] Opowiadam sie
po stronie gingcej rasy amatoréw, poniewaz sam do nich naleze. [...]

Warto wiec bada¢ zywe dzieta sztuki, zapominajgc o datach, metrykach, szkotach, kie-
runkach, tematach - koniach, okretach czy kwiatach, a stosowa¢ kryteria mniej baka-
larskie, bardziej istotne - wewnetrzny impet, stosunek do absolutu, centralng wizje,
powage i site, z jaka artysta $ciera sie z rzeczywistoS$cia, przegrywa - wygrywa - nie
godzi sie na fatwy kompromis. Marzy mi sie tedy historia sztuki skrajnie subiektywna,
wyzwolona od naukowej ,terminologii”, oparta na rozumnym oku, nieulegajaca tyranii
miejsca i czasu, bowiem rytm sztuki bywa czesto zaskakujaco odmienny od rytmu dzie-
jow, ma wilasne bitwy, przymierza, granice, krélestwa i kleski'®.

W sumie wiec, mozna w szkole podejmowac préby projektowania przestrzeni
interpretacyjnej obrazu w taki sposéb, odpowiednio dobierajac konteksty do réz-
nych poziomoéw dzieta, by uczniowie (amatorzy) byli w stanie dokonywac czego$

106 Przede wszystkim kazdy obraz powinien by¢ w podreczniku odpowiednio opisany:
tytul, autor, technika wykonania, format, miejsce, w ktérym sie znajduje (np. muzeum).

107 E. Panofsky, Studia z historii sztuki..., s. 17.

108 7. Herbert, Mali mistrzowie, [w:] tegoz, ,Mistrz z Delft” i inne utwory odnalezione,
Zeszyty Literackie, Warszawa 2008, s. 54-56.



Malarstwo — zguba i ocalenie [111]

pomiedzy tzw. interpretacjg historyczng i interpretacjg adaptacyjng!®®, z nachyle-
niem w strone tej drugiej. Oba typy interpretacji - dodajmy - sg w historii sztuki ak-
ceptowane, cho¢ oba maja, co oczywiste, swoich przeciwnikéw i zwolennikéw (,,wta-
sne bitwy, przymierza, granice, krolestwa i kleski”). Pierwsza z nich, interpretacja
historyczna, blizsza tradycyjnej ikonologii, zmierza do odczytywania sensu dzieta
zgodnie z duchem epoki, w ktorej dzieto powstato. Wymaga ona m.in. rozbudowa-
nych kontekstow historycznych, filozoficznych, biograficznych, wiedzy o wspotcze-
snych dzietu tendencjach artystycznych, estetycznych. Ten aspekt interpretacji na
lekcjach polskiego nie musi (i w praktyce nie moze) by¢ bardzo rozbudowywany.
Interpretacja adaptacyjna natomiast polega przede wszystkim na dociekaniu sensu
dzieta bez wnikania (z powodéw, zwtaszcza w szkole, obiektywnych) w gteboki hi-
storyczny kontekst kulturowy. Odbiorcy (i krytykowi sztuki, i uczniowi) wolno po-
dejmowac interpretacje z wtasnej perspektywy (inaczej chyba sie nie da...), w kon-
tekScie wtasnych doswiadczen, w odniesieniu do wspoétczesnego swiata, by szukac
przede wszystkim senséw waznych dla siebie, a nie dla tworcy dzieta.

Czy to za mato? Jak dowodzit Cassirer!’, w rzeczywistosci cztowiek i tak nie
moze dokonac niczego wiecej - nie tylko w dziedzinie sztuki, ale rowniez w dzie-
dzinie jezyka, religii i nauki. Budowanie wtasnego, symbolicznego $wiata pozwala
na ,rozumienie i interpretowanie, formutowanie i organizowanie, syntetyzowanie
i uniwersalizowanie” wtasnego losu.

To jest i tylko to jest ocalenie!'.

Painting — perdition and salvation
Abstract

Polish language textbooks have changed greatly since their introduction into the educational
system. The illustrative part is currently strongly emphasised as it is a factor that may
determine teachers’ choice. The author of the article points to the problems induced by such
approach and connected with the “reading” of a multiplicity of works of art which illustrate
the learning of Polish. He focuses on the reception and interpretation of works of art and their
dependence on the context in which they appear, especially in texts from the coursebooks.

109 Zob. T. Kostryko, Rola interpretacji w kontekscie wspétczesnej kultury plastycznej,
[w:] Interpretacja dzieta, red. M. Czerwinski, Ossolineum, Wroctaw-Warszawa-Krakéw-
Gdansk-+6dz 1987, s. 125-127.

10 E, Cassirer, Esej o cztowieku...

11 Koncowa fraza pochodzi z wiersza Czestawa Mitosza Przedmowa.



