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Wstep

Powotanie i warsztat teologa...!

Swéj warsztat, o czym przekonuje pobiezna kwerenda zawarto$ci pétek ksiegar-
skich, ofert wydawniczych, tudziez bibliotek, majq przedstawiciele najrézniejszych
profesji (przy czym niechaj nikogo nie zmyli rodzaj meski uzyty w dalszej enumera-
cji): pisarz i reporter, aktor i rezyser, rzeZbiarz i §lusarz, teolog i pilot wycieczek za-
granicznych... A zapewne, jak mozna wnosi¢ na podstawie bezposrednich doswiad-
czen egzystencjalnych, takze lekarz, kaptan i grabarz, nie wspominajac o dietetyku,
projektancie mody czy doradcy podatkowym. Ma swéj warsztat - a jakze - poloni-
sta takze. Tu nieprzypadkowo pojawita sie mowa wigzana, albowiem dobrze odda-
je ona napiecie miedzy fantazja polonistycznego ducha a rygorem polonistycznych
obowiazkow.

Z pomoca poloniscie od lat spiesza przede wszystkim inni polonisci. I robia to
z powoddéw niebagatelnych:

Nauczanie jezyka polskiego jako przedmiotu szkolnego - pisata réwno piecdziesiat lat
temu Mieczystawa Mitera-Dobrowolska, réwniez, jak wida¢, nie unikajac mowy wia-
zanej - spetnia obok innych niezmiernie wazna funkcje, a mianowicie ksztattuje naj-
wszechstronniej osobowo$¢ ucznia, wychowuje cztowieka, obywatela, cztonka spotecz-
noéci ludzkiej

Przywotany cytat, podkreslajacy range naszego przedmiotu i skale odpowie-
dzialno$ci nauczyciela, pochodzi ze skryptu zatytutowanego Z pomocq poloniscie.
Publikacje te wydano na przasnym jak éwczesna Polska Ludowa papierze powie-
laczowym, zaledwie w o$miuset egzemplarzach, cho¢ znalazto sie w niej wiele po-
trzebnych wtedy w warsztacie kazdego polonisty materiatéw. Dzi$ takich publikacji
nie brakuje. Na szczesScie, mozna by rzec, bo do starych wyzwan i problemdw ciagle
dochodza nowe, o ktérych spieszacym z pomoca p6t wieku temu nawet sie nie $nito.

Zakres zagadnienia, a wtasciwie jego bezkres, najlepiej ilustruja tomy zbie-
rajace pod jednym szyldem artykuty poswiecone wielorakim aspektom edukacji

1 M. Skierkowski, Powotanie i warsztat teologa. Wprowadzenie do teologii, Tarnéw 2012.

2 M. Mitera-Dobrowolska, Z pomocq poloniscie, [w:] Z pomocg poloniscie, red. taze, Ka-
towice 1965, s. V.
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polonistycznej na réznych poziomach ksztatcenia: Kompetencje szkolnego poloni-
sty, Konteksty polonistycznej edukacji czy seria Edukacja nauczycielska polonisty...2.
Bez konica mozna by réwniez wylicza¢ zbiory bardziej ukierunkowane tematycznie,
czesto poktosie tej czy innej konferencji: Z uczniem posrodku, Nowoczesnos¢ i trady-
cja w ksztatceniu literackim, Edukacja medialna, Horyzonty polonistyki, Twdrczos¢
w szkole i wiele, wiele innych*.

Prezentowany w niniejszym tomie zbiér artykutéw, jak i wczesniejsze, inaczej
stematyzowane wydania krakowskich ,Annales”, dodaje gars¢ (w obliczu tego co
juz istnieje) refleksji i spostrzezen na temat zawodowych kompetencji polonisty,
ktéry - jak przypominajg znawcy przedmiotu — powinien wiedzie¢ po pierwsze,
z kim ma do czynienia (osoba ucznia), po drugie - z czym ma do czynienia (tresci
przedmiotowe) i wreszcie jak te fenomeny zespoli¢ w udany akt edukacyjny®.

Dlaczego powracamy po raz kolejny do kwestii nauczycielskiego warsztatu,
ktéremu tak naprawde poswiecone s nie tylko opracowania méwigce o tym wprost,
jak cho¢by jeden z tomow przywotywanej wczesniej serii - Doskonalenie warsztatu
nauczyciela polonisty (pod red. A. Janus-Sitarz, Krakéw 2005), ale wtasciwie wszyst-
kie prace nawiazujgce do szkolnej polonistyki? Poniewaz mowa tu o kompetencji
dynamicznej, otwartej, ktéra podlega wiecznej reorganizacji i reorientacji, ktéra
musi uwzglednia¢ (absorbowac) nowe perspektywy i tresci. I poniewaz mowa tu
o kompetencji szerokiej, ktéra niekiedy szuka swych granic, lecz chyba nigdy ich
nie znajduje. C6z znaczy w tym kontekscie: ,by¢ polonistg”? Kiepsko maskowana
polonistyczna pycha podpowiada - to nieomal ,,by¢ cztowiekiem”. Zdrowy rozsadek
jednak kaze nam nieco ochtona¢ - sporo ludzi zyje szczesliwie az do Smierci, upra-
wiajac wiasny ogrodek i nie wiedzac nic o Sredniowiecznej parenezie i barokowych
konceptach.

Dodajmy tez drugg watpliwos¢ - czy rzeczywiscie w szkole chodzi o eduka-
cje ,polonistyczng”? Zwazywszy na bogactwo oraz réznorodnos¢ tresci, zagadnien
i kodow artystycznych pozostajacych w obszarze zainteresowan nauczyciela je-
zyka polskiego, a takze na formutowane przezen (domyslnie lub expressis verbis)
cele - czy nalezy méwi¢ o podej$ciu polonistyczno-specjalistycznym czy raczej

3 W kolejnosci wyliczenia: Kompetencje szkolnego polonisty. Szkice i artykuty z metodyki,
pod red. B. Chrzastowskiej, t. [, Warszawa 1995, t. II, Warszawa 1997; Konteksty polonistycz-
nej edukacji, red. M. Kwiatkowska-Ratajczak, S. Wystouch, Poznan 1998; seria Edukacja na-
uczycielska polonisty, red. A. Janus-Sitarz wydawana przez krakowski Universitas.

* W kolejnosci wyliczenia: Z uczniem posrodku: podmiotowa dydaktyka literatury, jezyka,
kultury, red. Z. Budrewicz i M. Jedrychowska, Krakéw 1999; Nowoczesnosc¢ i tradycja w ksztat-
ceniu literackim. Podrecznik do ¢wiczen z metodyki jezyka polskiego, red. B. Myrdzik, Lublin
2000; Edukacja medialna: Teksty i preteksty, red. I. Borkowski, Wroctaw 2004; Horyzonty po-
lonistyki. W kregu edukacji, jezyka i kultury. Ksiega dedykowana Profesor Barbarze Myrdzik,
red. M. Karwatowska, M. Latoch-Zielinska i I. Morawska, Lublin 2010; Twodrczos¢ w szkole.
Rzeczywiste i mozliwe aspekty zagadnienia, red. B. Myrdzik i M. Karwatowska, Lublin 2011.

5 B. Chrzagstowska, Tozsamosé metodyki polonistycznej, [w:] Innowacje i metody. W kre-

gu teorii i praktyki. Podrecznik akademicki dydaktyki ksztatcenia polonistycznego, t. 1, red.
M. Kwiatkowska-Ratajczak, Poznan 2011, s. 17-18.
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ogo6lno-humanistycznym? Wiele przemawia za tym drugim, co w rezultacie oznacza
mniej wiecej tyle, ze dobrze przygotowany do zawodu nauczyciel jezyka polskiego
potrafi by¢ w szkole - i bywa - kims$ mniej, a zarazem kims wiecej niz polonista.

Zawartosc tomu

W niniejszym zbiorze mowa nie tylko o tym, co poloniste/humaniste czyni dzi$
profesjonalnym i bardziej Swiadomym wykonawca swego zawodu, ale tez o tym,
co go inspiruje, porusza, wzbogaca, martwi i bawi. Rozlegto$¢ obszaréw, ktore wy-
znaczaja horyzont warsztatu polonisty, sygnalizuje Marta Chrabaszcz w artykule
Odnawianie znaczen. 1V czes¢ Dziadéw w szkole ponadgimnazjalnej. Sama skupia
sie przy tym na jednej tylko, ale niebagatelnej kwestii - umiejetnosci projektowa-
nia sytuacji odbioru tekstu literackiego, proponujgc od$wiezong lekture dramatu
Mickiewicza. Che¢ unikniecia dydaktycznej sztampy i rutyny dostrzec mozna row-
niez w propozycji Marty Szymanskiej (O projektowaniu cyklu lekcji na przyktadzie
,Kiedys jutro” Anny Marii Gorgolewskiej), ktora wspoélnie z grupka swych zdolnych
i pracowitych studentek, Magdaleny Baran, Marty Plak, Sylwii Kondek i Joanny
Waligdry, przygotowata rozbudowany projekt (a wiasciwie kilka projektéw) lekcji
w gimnazjum poswieconych powiesci mtodziezowej z 2014 roku.

Z kolei Bozena Olszewska w tekscie Korczak (nie)czytany. O szkolnym odbiorze
utworéw Janusza Korczaka przypomina, ze wcigz warto czytac takze starszg lite-
rature i upomina sie o ksigzki Starego Doktora, ktoéry zyciem i tragiczng $miercia
potwierdzit swojg mitos¢ do dzieci. Jej przekonania i postulaty zdaje sie podziela¢
Aleksandra Ignasiak-Smela (Bohater tekstéw dla gimnazjalisty - dawniej i dzis...).
Nie pisze ona wprawdzie o Krélu Maciusiu czy Malym Dzeku, ale podkresla, jak waz-
ny dla mtodziezowego odbiorcy jest bohater réwiesniczy.

Duzo uwagi rozmaitym tekstom literackim (i jezykowi) poswieca réwniez
w swym szkicu Janusz Waligéra. Wbrew tytutowi (Zbrodnia to niestychana - legalna
marihuana!) nie jest to tekst o miekkich narkotykach, ale jak dopowiada podtytut
- o parodii literackiej, ktérg autor uprawia z mniejszym lub wiekszym powodze-
niem ze swymi studentami na warsztatach literackich. W inny nieco spos6b pochyla
sie nad polska mowg Katarzyna Grudzinska, sprawdzajac, jak wyglada ksztatcenie
jezykowe w podrecznikach do szkét zawodowych (Ksztatcenie jezykowe w zasadni-
czej szkole zawodowej - szkolne podreczniki w zderzeniu z rzeczywistosciq edukacyj-
ng). Za jeden z gtéwnych mankamentéw pomocy szkolnych omawianych w swoim
szkicu uznaje przy tym powazne zaniedbania w nauczaniu ortografii. Niepochlebne
uwagi na temat rodzimej edukacji formutuje réwniez Przemystaw Gebal, tyle ze
w tym przypadku chodzi o mizerny stan polskiej glottodydaktyki, zwtaszcza w po-
réwnaniu z glottodydaktykami europejskimi. W artykule Ksztatcenie nauczycieli
jezyka polskiego jako obcego i drugiego na tle glottodydaktycznych rozwazarn pedeu-
tologicznych przedstawia badacz dzieje tego segmentu edukacji w Polsce, jego stabe
punkty i potrzeby.
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Osobny watek tworza teksty odwotujace sie do sfery ikonicznej. Bohaterem
jednego z nich jest znany tryptyk malarski, Sgd Ostateczny Hansa Memlinga. Piotr
Kotodziej w szkicu Na powierzchni i w gigb. Interpretacja obrazu (Memlinga) przed-
stawia burzliwg historie tego dzieta sztuki oraz nakresla optymalne warunki sprzy-
jajace jego interpretacji w szkole. Jednym z takich warunkéw okazuje sie stworzenie
dogodnej, motywujacej do pracy z obrazem sytuacji wyjsciowej, innym - dyspono-
wanie calym zestawem kompetencji nauczycielskich, ktére pozwolg potraktowac
dzieto malarskie nie jako ilustracje do - dajmy na to - Boskiej Komedii czy wizytow-
ke poznego Sredniowiecza, ale samodzielny, skomplikowany wytwor sztuki, operu-
jacy ztozong symbolika i bogactwem tresci.

Do innych obszaréw kultury wizualnej odsyta w swoim tekscie Katarzyna
Ptawecka (Fotografia i ,mata ojczyzna” - wykorzystanie fotografii dokumentalnej
we wspdtczesnej edukacji humanistycznej...). Wtasciwie tytul mowi sam za siebie,
natomiast doda¢ wypada, Ze jej projekt opiera sie na konfrontacji tego, ,jak byto”,
z tym, ,jak jest obecnie”, czemu stuzy zestawianie starych i nowych fotografii tych
samych obiektéw lub miejsc, zas ,matla ojczyzna”, ktéra zostata w ten sposob spor-
tretowana, jest gmina Laskowa w wojewddztwie matopolskim. Nieduzy, cho¢ wy-
jatkowo znaczacy wycinek Matopolski pojawia sie réwniez w szkicu Marii Sienko
- By¢ stqd. O formacyjng wartos¢ polonistycznej edukacji regionalnej (na przyktadzie
Nowej Huty). Robotnicza dzielnica Krakowa, wytwor tylez historyczny, co politycz-
ny, prezentowana jest jako element tozsamo$ciowego uposazenia lokalnej spo-
tecznosci. Autorka objasnia, jak te ,regionalng tozsamos$¢” rozwijac i pielegnowac.
Nieco poza granice naszej ojczyzny siega natomiast Dorota Varnai, ktéra z per-
spektywy Budapesztu ukazuje zwigzki kulturalne zaprzyjaznionego kraju z Polska
(Pismiennictwo polskie i oswiata polska na Wegrzech).

Jako ze o wspotczesnych mtodych ludziach coraz czes$ciej moéwi sie ,cyfrowi
tubylcy”, a znawcy zagadnienia wskazujg na szanse i zagrozenia postepujacej cy-
fryzacji $wiata, dominacje ,wiedzy rozsypanej”, zjawisko konwergencji mediow
czy cyfryzacje edukacji wreszcie, z pewnos$cig na uwage zastuguje tekst Justyny
Bajdy, Tomasza Piekota i Doroty Michutki: E-podreczniki - wyzwanie edukacji polo-
nistycznej. Autorzy przekonuja, odwotujac sie do rozlegtej literatury, ze w warszta-
cie wspoétczesnego nauczyciela nie moze zabraknac ,e-narzedzi”. Z tego tez powo-
du podejmuja tytutowe wyzwanie i szczegdétowo prezentuja catosciowa koncepcje
e-podrecznika przygotowywanego z mysla o ,cyfrowych tubylcach” z polskiego
gimnazjum.

I na koniec kilka stéw o tekstach otwierajacych tom. Warto je widzie¢ w zesta-
wieniu, ktére uwypukla dwa (w jakims sensie rozbiezne) modele funkcjonowania
i pracy umystu. Pawet Sporek, zainspirowany dorobkiem kierowanego przez Zofie
Agnieszke Ktakéwne zespotu autoréw To lubie!, proponuje skupiony namyst nad fi-
lozoficznymi podstawami tej koncepcji edukacyjnej. Myslowy fundament wyktada-
ny przez autora artykutu wyznacza tu ,filozofia dramatu” ksiedza Tischnera, a w jej
obrebie miedzy innymi kategoria ,sceny” (Pojecie sceny w przestrzeni aksjologicznej
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dialogu. Edukacyjny wymiar refleksji filozoficznej J6zefa Tischnera). Z kolei Alicja
Kabata ukazuje, dlaczego tego rodzaju refleksja, wymagajaca uwagi i cierpliwosci,
staje sie dla naszych podopiecznych coraz trudniej osiggalna. Badaczka opisuje bo-
wiem spustoszenie, jakie sieje w ludzkich, a zwtaszcza dzieciecych moézgach techno-
logia cyfrowa (Rewolucja cyfrowa a rozwdj dziecka).

Co6z pozostaje? Mozna by za Kochanowskim rzec - nic, jeno ,wzdychania /
[ zale, i frasunki, i rgk tamania”... Ale powiemy heroicznie i optymistycznie - takze
co$ do czytania. Zatem dzielnej lektury, Siostry i Bracia w Dydaktyce.

PS Dodajmy, ze zacheta obejmuje nie tylko teksty zawarte w niniejszym tomie,
ale tez publikacje przez naszych autoréw recenzowane i rekomendowane. Do lek-
tury najnowszej ksigzki Danuty Lazarskiej Osoba ucznia w swiadomosci studentow
polonistyki. O zwiqzku literaturoznawstwa z dydaktykq zacheca wiec Jerzy Kaniew-
ski, wysoko oceniajac proponowang przez Autorke antropocentryczna koncepcje
ksztatcenia nauczycieli. Marek Pienigzek z kolei zwraca uwage na rozliczne zalety
monografii wieloautorskiej Trudne lekcje jezyka polskiego. Ku rozwigzaniom prak-
tycznym. Gtos zabieraja w niej zaréwno dydaktycy dobrze znani, jak i ci, ktérzy pod
ich kierunkiem dopiero rozpoczynajg swa naukowa droge, lecz nie brak im ani mo-
tywacji, ani etycznego zaangazowania. Marta Szymanska zas, szukajgc odpowiedzi
na pytanie: ,co poloni$cie podpowiada dydaktyka nauczania jezyka angielskiego”,
siega po inspirujacy podrecznik Silvii Pokrivéakovej Teaching Techniques for mo-
dern Teachers of English.
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Pawef Sporek

Uniwersytet Pedagogiczny im. KEN w Krakowie

Pojecie sceny w przestrzeni aksjologicznej dialogu.
Edukacyjny wymiar refleks;ji filozoficznej Jozefa Tischnera

Przestrzen znaczen

Pojecie sceny, ugruntowane w refleksji filozoficznej, ksztattuje sie i dopeinia
w twdrczosci literackiej i sztuce. Umocowane w koncepcji theatrum mundi szcze-
gblnie mocno oddziatywato na refleksje potomnych za posrednictwem twérczosci
Williama Szekspira. W Polsce siegat do niego Jan Kochanowski, ciekawie przywoty-
wano go w wierszach poetéw barokowych (zwtaszcza metafizycznych), takze w em-
blematach. NajwyraZniej jednak, obudowane koncepcyjnie, wzbogacone o nowy
tadunek semantyczny, rozbtysto ono w znacznie pézniejszych pismach filozoféw
dialogu. W obreb swojej autorskiej koncepcji, motywowanej miedzy innymi teksta-
mi Emmanuela Levinasa czy Martina Bubera, wtaczyt pojecie sceny J6zef Tischner,
sytuujac je w centrum refleksji nad przestrzeniami egzystencji cztowieka w Swiecie.
Znaczeniowe umocowanie pojecia w rozwazaniach autora Sporu o istnienie cztowie-
ka, otworzyto mozliwos$ci wykorzystania go dla refleksji edukacyjnej, coraz czesciej
siegajacej do myslenia koncepcyjnego najstynniejszego polskiego dialogika. Jego
nos$nos$¢ wydaje sie szczegélnie znaczaca dla budowania fundamentéw wychowa-
nia oraz ksztatcenia ukierunkowanego humanistycznie, a zwtaszcza jego realizacji
konkretyzujacych sie w ramach jezyka polskiego'. Podczas lekcji polskiego bowiem
pojecie sceny, wérdd innych kluczowych dla filozofii dialogu kategorii, moze okazaé

! Transponowania koncepcji cztowieka i §wiata umocowanych w filozofii J. Tischnera
podjeta sie swego czasu Agnieszka Ktakéwna wraz z zespotem wspoétpracownikéw, opra-
cowujac koncepcje podrecznikow To Iubiel. Dokumentujg to zaréwno programy To lubie!
dla poszczegdlnych typow szkoét, jak i ksztatt samych podrecznikéw. Na poziomie teoretycz-
nym plaszczyzne odniesien Z.A. Ktakéwna objasnia w swojej ksiazce Przymus i wolnos¢. Por.
Z.A. Ktakdéwna, Przymus i wolnosé. Projektowanie procesu ksztatcenia kulturowej kompetencji.
Jezyk polski w klasach IV-VI szkoty podstawowej, w gimnazjum i liceum, Krakow 2003, s. 55-56,
148-149, 156-157. Kwestia ta zostata zasygnalizowana takze w tekscie: P. Sporek, Doswiad-
czenie jako kategoria wyznaczajqca podstawy edukacyjnego dialogu. Zarys koncepcji ksztatce-
nia wyrastajqcej z mysli filozoficznej J6zefa Tischnera, [w:] Podstawy edukacji. Sfera wartosci
i zasad. Konstruowanie podmiotu, t. V1, red. A. Gofron i K. Motyl, Krakéw 2013, s. 114.



Pojecie sceny w przestrzeni aksjologicznej dialogu... [9]

sie metodologicznym narzedziem interpretowania §wiata, rozpoznan zwigzanych
z egzystencja jednostki.

Miejsce sceny w koncepcji filozoficznej J6zefa Tischnera

Scena w koncepcji Jozefa Tischnera ma charakter przedmiotowy. W duchu
Husserlowskim jest nie tyle przedmiotem w znaczeniu istniejgcej rzeczy, a raczej
samym sensem przedmiotowym - przedmiotem o tyle, ile rozumianym jako ko-
relat podmiotowego aktu $wiadomosci?. Okresla miejsce, w ktérym dokonuje sie
ludzki dramat. Jest jego kluczowym elementem. To na niej, w okreslonym czasie,
dochodzi do Spotkania Ja i Ty, to ona jest miejscem ludzkiego przyjscia na $wiat,
dorastania i dojrzewania, starzenia sie i wreszcie $mierci. Jest ona tak samo dla Ja,
jak i dla Ty. Ona takze wyznacza zakres ludzkich dziatan, dazen, ujmuje i opisuje
codziennos¢jednostki, jest Swiadkiem tego, co czyni cztowiek, tego co sie z nim dzie-
je. Jest miejscem obcowan podmiotéw na ptaszczyznie zewnetrznej i wewnetrznej,
wyrazem wptywu okoliczno$ci i determinacji zewnetrznych na przebieg Spotkania.
Intencjonalne otwarcie na scene staje sie jednocze$nie otwarciem cztowieka na dru-
giego, wyznacza panorame $wiatopogladow i wartosci, ktore stajg sie fundamentem
budowania jednostki jako osoby.

Zdaniem Tischnera scena jest zasadniczo niezamienna, przy czym owo okresle-
nie wtasciwie dopuszcza mozliwos¢ transformacji, wzbogacenia o nowe elementy
znaczeniowe. Stad, zdaniem krakowskiego filozofa, moze ona ulec uprzedmiotowie-
niu (podobnie jak caty $wiat). Nie oznacza to jednak, ze uzyskuje ona znaczenia,
ktérych wczesniej nie posiadata. Odstonic sie w niej moze zatem to, co byto jej fun-
damentem, podstawa® - przestrzen senséw i znaczen, pierwotnie zakodowanych
w samej scenie. Tym samym, w duchu myslenia Heideggera, cztowiek w kontakcie
ze scenq przetamuje niejako oczywista opozycje miedzy podmiotem (cztowiekiem)
a przedmiotem (sceng)*. Stad sens przedmiotowy wyznaczony zostaje przez sens
bycia - a zatem przez podmiot. To obraz swoistej harmonii pomiedzy cztowiekiem,
aktorem dramatu, a §wiatem, czyli scenq. Scenq, ktéra moze w przestrzeni ludzkKiej
egzystencji przyjmowac rdézne formy - z jednej strony uniwersalne, ugruntowane
kulturowo, wspdlne ludzkiej egzystencji, z drugiej indywidualne, nadbudowane
przez niepowtarzalne doswiadczenie jednostki, ktéra semantycznie, a takze aksjo-
logicznie moze ksztattowaé miejsce spotkan z innymi podmiotami dialogu.

Oblicza sceny. Kulturowe przestrzenie ludzkiej egzystenciji

Wyznaczone przez J6zefa Tischnera mozliwe realizacje sceny nakreslajg prze-
strzenie ludzkiej egzystencji rozpietej miedzy zyciem i Smiercig, sg takze przedmio-
tem refleksji kulturowej opisujacej bytowanie tak jednostek, jak i spoteczenstw,

% ]. Tischner, Filozofia dramatu, Krakéw 2001, s. 12-13.
3 ]J. Tischner, Filozofia..., s. 13.
4 Por. Tamze, s. 14.
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okreslajgcej postawy ludzkie i ich materializacje w danym czasie i miejscu. Stad sce-
na staje sie miejscem dramatu. Klarownie wyjasnia to Tischner:

Cztowiek przychodzi na Swiat, szuka sobie domu w $wiecie, wznosi tu Swigtynie Bogu,
buduje drogi, ma warsztat pracy, tu znajduje cmentarze przodkéw, wsréd ktérych sam
kiedys spocznie. Co to znaczy, ze $wiat jest sceng dramatu? Znaczy to: nie mozna od-
dzieli¢ sposobdéw doswiadczania $wiata od sposobéw doswiadczania ludzi, a przede
wszystkim od sposobdw przezywania dramatu cztowieka z cztowiekiem. Cztowiek zna-
czy ziemie $ladami, ktére Swiadcza o spotkaniach, obcowaniach, rozstaniach z innymi.
Zwiazek cztowieka z ziemig jest tez dramatyczny. Cztowiek nosi w sobie archaiczne py-
tania: czym jest ziemia, czy ziemia jest jego ziemig obiecang, czy ziemig odméwiong?®

W swej zrodzonej z bélu filozofii, na tej wtasnie ziemi®, autor Myslenia wedtug
wartosci ttumaczy przestrzenie ludzkiego zycia, wskazujac na integralny zwigzek
miedzy doswiadczaniem sceny i do§wiadczaniem czlowieka. Scena oprécz tego, ze
jest, a wiec fizykalnie istnieje pod ludzkimi stopami (chodzi sie po niej, widzi ja, sty-
szy, dotyka)’, staje sie miejscem dramatu, okre$lonych wyboréw, spotkan i rozstan,
przestrzenia wolnosci wyboru®. Komentator mysli Tischnera wskazuje, ze dzieje sie
tak dlatego, gdyz scena staje sie terenem walki dobra ze ztem, miejscem okres$lonego
,albo-albo” (dychotomia ziemia obiecana - ziemia odméwiona). Gdyz, jak zauwaza
autor Filozofii dialogu, $wiat jest Swiatem wartosci, a co za tym idzie, ,zawiera w so-
bie co$, co jest dobre, i co$, co jest zte, a takze co$, co jest lepsze, gorsze, najgorsze”.
Stad rodzi sie myslenie hierarchiczne o $wiecie, poszukiwanie jakiego$ tadu, ktéry
okresla porzadek rzeczy®. Hierarchiczno$¢ Swiata taczy sie tez z pojeciem gospoda-
rowania. Oznacza ono to, ze cztowiek ma nad ziemig panowac, ale i respektowac jej
nature, a wiec tym samym hierarchicznos$¢?®.

Kluczowe oblicza, przestrzenie sceny to: dom, warsztat pracy, $wiatynia
i cmentarz. To miejsca, ktére organizujg ludzki $wiat, tacza cztowieka z ziemig, bu-
duja wiez!l,

Fundamentem jest dom. W Stowniku Ojczyzny Polszczyzny mozna przeczytac,
ze stowa tego uzywa sie w wielu odcieniach semantycznych, a oznacza¢ ono moze
np. budynek mieszkalny, mieszkanie w ogole, siedzibe, rodzine, domownikéw,
réd, dynastie, zaktad czy nawet instytucje (np. dom wycieczkowy, poprawczy)*2.
Jego znaczenie zostaje szczego6lnie podkreslone, gdy méwi sie o nim w wymiarze

5 J. Tischner, Filozofia..., s. 220.

¢ Por. K. Tarnowski, Ziemia obiecana, ziemia odméwiona, [w:] Pytajqc o cztowieka. Mysl
filozoficzna J6zefa Tischnera, red. W. Zuziak, Krakéw 2001, s. 139.

7 ]. Tischner, Myslenie w zywiole piekna, Krakow 2004, s. 148.

8 Tamze.

° J. Tischner, Myslenie..., s. 479-480.

10 K. TarnowsKki, Ziemia obiecana..., s. 146-147.

1 J. Tischner, Filozofia..., s. 220-229.

12 ], Miodek, Stownik Ojczyzny Polszczyzny, Wroctaw 2002, s. 152.
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symbolicznym. Siegajac do Biblii, czesto przywotuje sie zwroty: ,dom zbudowany
na piasku” i ,dom zbudowany na skale”, aby podkresli¢ stabo$¢ lub moc dziatan
cztowieka, trwato$¢ lub kruchos¢ jego zamierzen. Dom sie ma, mozna go jednak tra-
ci¢ - na pewien czas lub na zawsze. Takie znaczenia réwniez swoim rodowodem
siegaja do starozytnych zrédet wpisanych w mity czy przywotang juz Biblie. Dom
takze pojawia sie w sentencji Cycerona ,pro domo sua”, gdzie podkresla sie wartos¢
domu jako czegos, za co warto walczy¢, w obronie czego nalezy wystepowac.

Dom to archetyp - figura najblizsza egzystencjalnym i kulturowym dos$wiad-
czeniom cztowieka. Opiera sie na przekonaniu o przywiazaniu cztowieka do miej-
sca, rodzinnego gniazda, z ktoérego sie wychodzi, do ktérego sie wraca fizycznie lub
pamiecia. To jedna z przestrzeni w ramach krajobrazu pamieci, ktéra determinuje
i okresla cztowieka, w ktorej rozpoczyna sie proces budowania tozsamosci'®. Tam
poczatek bierze rodzina, bedaca najbardziej pierwotnym kregiem ksztattowania sie
warto$ci moralnych i osobistych!®. Dom jest takze punktem wyjscia do refleksji nad
matq i wielkq ojczyzng, otwiera na kwestie zwigzane z mysleniem patriotycznym?.

U Tischnera dom to najistotniejsza przestrzen, scena najblizsza sercu cztowieka.

Przestrzenia cztowiekowi najblizsza jest dom. Wszystkie drogi cztowieka przez swiat -
pisze autor Filozofii po goralsku - mierzg sie odlegtoscia od domu. Widok z okien domu
jest pierwszym widokiem cztowieka na $wiat. Cztowiek zapytany, skad przychodzi -
wskazuje na dom. Dom jest gniazdem cztowieka. Tu przychodzi na swiat dziecko, tu
dojrzewa poczucie odpowiedzialnosci za tad pierwszej wspdlnoty, tu cztowiek rozpo-
znaje gldwne tajemnice rzeczy - okna, drzwi, tyzki - cieszy sie i cierpi, stad odchodzi na
wieczny spoczynek?®.

Dom jest miejscem wielorakich senséw. Budowaé dom oznacza zadomowi¢
sie. To wyklucza samotno$¢, wywotuje kobieca i meska wzajemno$¢. Dom w rozwa-
zaniach ksiedza Tischnera wyklucza samotno$¢ jako mozliwo$¢ budowania poczu-
cia zadomowienia. Paradoksalna wzajemnos$¢ polega na tym, ze samotny mezczyzna
ofiaruje dom samotnej kobiecie, kobieta zas mezczyznie. Naturalnym owocem tej
wzajemnosci jest pojawienie sie dziecka, ktore niejako zapetnia sobg dom - od-
tad przestaje on by¢ pusty. W budowniczych rodzi sie poczucie odnalezienia ziemi

13 Por. M. Sienko, Krajobraz, ktory nosi sie w sobie. Krajobrazy pamieci i pamie¢ komuni-
katywna w polonistycznej edukacji regionalnej, [w:] Krajobrazy pamieci, pamieé krajobrazu,
red. Z. Budrewicz, M. Sienko, Krakéw 2014, s. 292 - 295.

14 §.Cz. Michatowski, Zycie w rodzinie a budowanie $wiata wartosci, [w:] K. Denek,
U. Morszczynska, W. Morszczynski, S.Cz. Michatowski, Dziecko w swiecie wartosci, cz. 1, Aksjo-
logiczne barwy dzieciecego Swiata, Krakéw 2003, s. 168.

15 Por. U. Petkowska, Regionalistyczny wymiar ksztatcenia literackiego w gimnazjum,
[w:] Drogi i Sciezki polonistyki gimnazjalnej, red. Z. Uryga i Z. Budrewicz, Krakéw 2001,
s. 66. Takie ujecie jest szczegblnie wyraznie akcentowane w edukacji na jezyku polskim. Do-
kumentuje to chociazby ksztatt podrecznikéw na poziomie szkoty gimnazjalnej (zaréwno
uktad ksiazek szkolnych, jak i wybér tekstéw, wreszcie obudowa dydaktyczna).

16 J. Tischner, Filozofia..., s. 228.
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obiecanej. Dom rodzi przywiazanie, z niego czerpie sie site do zycia'’. Okazuje sie
jednak réwniez miejscem dramatu. Dobitnie podkresla to filozof dialogu:

Czy jest co$ bardziej kruchego niz dom? Od strony sceny grozi piorun, trzesienie ziemi,
powddz. Od strony drugiego grozi odmowa wzajemnosci. Lecz nie tylko to. Sama logika
zycia - sam ptynacy czas - sprawia, ze domy obumieraja. Dzieci rosna, oddalaja sie od
domu, odchodza, aby zbudowa¢ wtasne domy. Ludzie umierajg - umierajg oblubiency,
ojcowie i matki. Kazdy dom jest skazany na opustoszenie.

Jednoczes$nie w $mierci domu filozof wskazuje obietnice, zapowiedz czego$
wiekszego, wazniejszego.

Tracac dom - zauwaza autor Filozofii dramatu - cztowiek wchodzi w sytuacje graniczna,
w ktodrej krystalizuje sie nowy sens pustoszejacego domu: rodzi sie przypuszczenie, iz
dom byt jedynie obietnicg domu. [...] Pustoszejacy dom otwiera horyzont transcenden-
cji. Pozostawia w duszy cztowieka niewyrazny $lad - idee innego domu, domu nietykal-
nego dla ognia, dla zdrady - domu prawdy*’.

Wskazany przez Tischnera warsztat pracy, kolejna z odston sceny, przywotu-
je samo pojecie pracy. Zasadniczo wywotuje ono pozytywne konotacje. W Stowniku
mitéw i tradycji kultury Wtadystawa Kopalifiskiego mozna przeczyta¢ miedzy in-
nymi, iZ praca ,jest sama przez sie przyjemnoscia; [...] jest skarbem cztowieka; nie
hanbi, [za$] hanbi préznowanie”®, a w Wielkim stowniku frazeologicznym PWN...
dodatkowo mozna odszuka¢ zwroty takie jak, np.: Bez pracy nie ma kotaczy; Praca
tuczy, bieda uczy; Zadna praca nie hanbi; Praca herkulesowa. Wszystkie one pod-
kre$laja wage i znaczenie pracy, jej wptyw na ksztatt i charakter ludzkiego zycia,
warto$¢ sama w sobie. Nieliczne zwroty typu Nie splamié sie/nie zhanbi¢ sie nigdy
pracg; Jaka praca, taka ptaca, cho¢ pozornie moga stanowi¢ przeciwwage do wyzej
wywotanych frazeologizméw, dodatkowo wskazuja prace jako ptaszczyzne walo-
ryzacji cztowieka i jego podejscia do zycia, spetnianych obowigzkow?!. I cho¢ cig-
gle jeszcze w pamieci spotecznej funkcjonuje oswiecimskie Arbeit macht frei oraz
wspomnienie pracy w duchu komunistycznym, to jednak ciggle uznawana jest ona
za warto$¢, czynnik wptywajacy na postrzeganie kogo$, kto dobrze lub Zle pracuje.
Dodatkowo jej waga podkreslana jest takze w literaturze, za$ kwintesencjg takie-
go ujecia s3 chociazby stynne stowa Cypriana Kamila Norwida: ,Bo piekno na to
jest, by zachwycato// Do pracy - praca, by sie zmartwychwstato”?2 Znaczenie pracy

17 Por. ] Tischner, Filozofia..., s. 228-229.

18 Tamze, s. 229.

9 Tamze, s. 229-230.

20 W. Kopalinski, Sfownik mitéw i tradycji kultury, Warszawa 1985, s. 923-924.

21 Wielki stownik frazeologiczny PWN z przystowiami, red. M. Bafiko, Warszawa 2005,
s.304-305.

22 C.K. Norwid, Promethidion, [w:] tegoz, Pisma wszystkie, t. 3, red. ].W. Gomulicki, War-
szawa 1971, s. 440.
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podkreslat takze w encyklice Laborem exercens Jan Pawet 11, akcentujac jej role dla
doskonalenia cztowieka i otaczajacego go $wiata, takze jako czynnika konstytuujg-
cego cztowieczenstwo?:, Réwniez sam Tischner wielokrotnie odwotywat sie w swo-
ich pismach do jej roli i znaczenia, m.in. w stynnej Etyce solidarnosci. Widziat w niej
o$ solidarnosci, faczyt ja z etyka, postrzegajac jako szczegblng forme rozmowy czto-
wieka z cztowiekiem (na drodze tworzenia okreslonych wytworéw), stuzaca pod-
trzymywaniu i rozwojowi ludzkiego zycia (tzw. praca prawdziwa), ugruntowang
w przesztosci i przysztosci?. Jej patologicznym obliczem jest wyzysk, przyjmujacy
rozmaite formy?, prowadzgcy do dehumanizacji pracy?. W wyzysku Tischner po-
strzegat klamstwo pracy?’.

Dla rozwazan nad ksztattem sceny u Tischnera wazny jest wskazany wczesniej
warsztat pracy. To przestrzen, ktora, dzieki pracy, stuzy domowi i zyciu w domu.
Jest ona dostosowana do zaspokajania statych i zmiennych potrzeb cztowieka.
Przynalezy do $wiata posredniego, dokumentuje ludzkie gospodarowanie na ziemi,
odstania warto$¢ i sens pracy, ktora staje sie elementem zakorzenienia sie czlo-
wieka. To jednocze$nie znéw przestrzen wzajemnosci, otwierajgca na drugiego.
Pracuje sie bowiem z kims$ i dla kogos, a zatem w okreslonych relacjach. Jest zatem
praca, co akcentuje filozof, forma porozumienia sie, w dalszej kolejnosci takze uzna-
nia. Tym samym scena wigze cztowieka, ktory staje sie np. lekarzem, nauczycielem,
pisarzem. Dopelnieniem owego zakorzenienia sie w Swiecie przez prace jest troska
0 swoj warsztat pracy, rado$¢ z jej owocdéw?e. Jednak, jak podkresla Tischner, takze
w prace wpisuje sie jaki$§ dramatyzm ludzkiego losu:

Ale praca nie zawsze owocuje. Przychodza lata nieurodzaju, wybuchaja wulkany, wody
wystepuja z brzegéw. Krétkie trzesienie ziemi zmienia w ruine prace wielu pokolen. Co
wiecej: cztowiek, umierajac, umiera zwyciezony wtasng praca. Ta sama praca, ktéra stu-
zyta rozwojowi i podtrzymywaniu Zycia, staje sie Zrodtem stabosci i $mierci. Praca nie
tylko ucztowiecza cztowieka, praca moze tez zabié¢. Cztowiek umiera umeczony praca®.

Kolejng odstona sceny, owocem ludzkiego gospodarowania na ziemi, jest $wia-
tynia. Kazda budowla sakralna, miejsce kultu, niezaleznie od tego, jaka religie repre-
zentuje, jest przedmiotem fascynacji cztowieka, ktory ja odwiedza. Jest otwarciem

23 Jan Pawet II, Laborem exercens, Wroctaw 1995.
24 ]. Tischner, Etyka solidarnosci, Krakéw 2000, s. 21-25.

%5 1. Tischner, J.A. Ktoczkowski, Wobec wartosci, Poznan 2001, s. 96-98. Por. takze:
J. Tischner, Swiat ludzkiej nadziei, Krakéw 2005, s. 78-80.

26 ], Nagorny, Praca kluczem do kwestii spotecznej, [w:] Praca kluczem do kwestii spotecz-
nej, red. J. Mazur, Lublin 2007, s. 11.

27 ]. Tischner, Etyka..., s. 25.
28 . Tischner, Filozofia..., s. 230-231.
2% Tamze, s. 231-232.
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3

na,inng rzeczywisto$¢”*. Moze ona przybierac rozmaite formy, zawsze jej istnienie
wiagze sie z uSwieceniem przestrzeni, budowaniem jakiego$ centrum - w zatozeniu
umozliwiajgcego kontakt ze sferg pozaziemska®.

Swiatynia, dowodzi J6zef Tischner, to miejsce spotkan - cztowieka z Bogiem,
a takze cztowieka z cztowiekiem. Jest to przestrzen uswiecona. Z tego wynika jej
doniosta rola.

Przestrzen $wiatyni jest po to - dowodzi autor Blgdzenia w Zywiole piekna - by wydo-
by¢ z cztowieka jego dobro i w ten sposob otworzy¢ horyzont spotkaniom. Podobny
sens ma rowniez czas Swiagtyni. Cztowiek przychodzi do $wiatyni, aby sie uswieci¢. Lad
$wietego miejsca, jego Swiatta i cienie, jego znaki, symbole i obrazy maja uprzytomnié
cztowiekowi, iz ,Pan jest blisko”. Czas $wiatyni odstania najgtebszy sens czasu: czas jest
czasem nadziei, droga powracajacego ku cztowiekowi Boga. Swigtynia otwiera horyzont
catkiem Innej Rzeczywistosci. To, co jest wokdt nas, jako dotykalne i widzialne, jest jedy-
nie metafora tego, co naprawde jest®2.

Tym samym nawiedzenie §wiatyni oznacza dla cztowieka uswiecenie, co wig-
ze sie z pojeciem ofiary. To ona wywotuje znéw osobe - jakiego$ Kogos, ktorego
rozpoznaje sie na drodze wiary. Wiara zaktada jednocze$nie przekonanie, Ze ten
Ktos, Bég, jest dla cztowieka, jak i cztowiek jest dla Boga. Stad przestrzen wzajemno-
$ci. Takze obietnicy wpisanej w ten obszar ziemi - sceny. Tym samym staje sie ona
jednoczesnie dla cztowieka drogowskazem stojgcym przy drodze, wskazujacym to,
co sytuuje sie w znaczeniu obietnicy®.

Ostatnim obliczem sceny przynaleznym do $wiata cztowieka jest cmentarz,
a wiec grecki ,koimeterion”, czyli ,miejsce za$nienia”**. W powszechnej $wiado-
mosci jest to rowniez przestrzen usakralizowana, o wielosemantycznej ekspresji
i szczegbélnych wartosciach, z ktérych najistotniejsza jest zdolno$¢ wieziotworcza,
budujgca braterstwo miedzy zyjacymi i ich bliskimi zmartymi. Przy czym w zbioro-
wej pamieci sytuuje sie wiedza, iz kazdy grob to minione istnienie ludzkie, zas§ w pa-
mieci indywidualnej miesci sie okreslona, indywidualna konkretyzacja zmartego, co
nacechowuje gréb (opatrzony dang inskrypcja) emocjonalnie, kultowo i kulturowo.
Stad cmentarze, na ktérych znajdujg sie groby wyrazajace rozmaite znaczenia zwig-
zane z zyciem i dokonaniami zmartych (w warstwie wystroju, jezyku, tworzywie
architektonicznym, dekoracjach kwiatowych), sa miejscem tak upamietniania oséb
zmartych, jak i 0s6b zyjacych, dokumentujacych i kultywujacych przesztos¢ oraz do-
konania przodkéw?®. Sg tez jakims zapisem okreslonej kultury, zmian dokonujgcych

30 Por. C. Wilson, Miejsca Swiete i budowle sakralne swiata, przet. A. Bielczyk, K. Cierniak,
Londyn 1998, s. 8-9, 11.

31 Miejsca swiete. Leksykon, red. Z. Pasek, Krakow 1997, s. 5-9.
32 ], Tischner, Filozofia..., s. 232.

33 Tamze, s. 233.

34 1. Kolbuszewski, Wiersze z cmentarza, Wroctaw 1985, s. 14.

35 K. Syrnicka, Pomnik nagrobny jako znak pamieci (na przyktadzie XIX-wiecznych cmen-
tarzy wileniskich), [w:] Historia - pamie¢ - tozsamos¢ w edukacji humanistycznej, t. 2: Literatu-
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sie w jej obrebie. Tym samym cmentarz staje sie miejscem pamieci, zaréwno w sen-
sie dostownym, jak i metaforycznym. Wiaze sie z jednej strony z miejscem kultu,
z drugiej zapisuje sie w $wiadomosci zyjacych; ma sie go w umysle, sercu, co zdaje
sie przekracza¢ samg tylko kategorie miejsca®.

W refleksji J6zefa Tischnera niektére z powyzszych znaczen réwniez znajduja
swe miejsce, chociaz filozof nasyca cmentarz przede wszystkim mysleniem ukie-
runkowanym na funkcjonowanie cztowieka na scenie dramatu. Pisze o cmentarzu:

Nazywa sie go niekiedy - niestusznie - miejscem rozstania. Miejscem rozstania jest dom,
cmentarz jest miejscem spotkania ze zmartymi. Zmarli staja sie tutaj - zauwaza filozof
- naszymi prawdziwymi przodkami - tymi, ktérzy dla nas budowali nasze wsie, miasta,
uprawiali pola. Idac na cmentarz, powracamy do tych, ktéorzy byli. Kazdy ma tu swoj
grob. [...] Cztowiek spotka na cmentarzu tajemnice Smierci®’.

Stad Tischner buduje kolejng metafore uogolniajaca sens ludzkiego bycia,
stwierdzajac, ze budowac cmentarz i grob, to jednocze$nie podejmowac dziedzic-
two. W podejmowaniu dziedzictwa wtasnie widzi filozof znéw forme wzajemno-
$ci, gdyz jak zauwaza, Smier¢ okres$lonego cztowieka stanowi jakie$ zobowigzanie,
czasem mocniejsze niz zycie. USwiadamia, ze cztowiek jest dziedzicem zmartych,
spadkobierca jakiej$ godnosci. Jednocze$nie cmentarz jest miejscem tragicznym.
Przypomina kleske gospodarowania, ludzkiego przywigzania do ziemi, buduje dy-
stans miedzy cztowiekiem a ziemia. Tu mie$ci sie przestrzen odmowy, ale i kolejny
drogowskaz, sygnat obietnicy jeszcze niedopetnionej®.

Nakres$lone wyzej przestrzenie domu, warsztatu pracy, Swigtyni, cmentarza,
otwierajgce na ludzka wzajemno$¢, wywotujgce nadzieje ziemi obiecanej, moga stac¢
sie takze miejscami odmowy, braku wzajemnosci. Gdy nadzieja stabnie, do gtosu
dochodzi lek, rodzi sie w cztowieku mys$], Ze scena $wiata, na ktdrej zyje, jest ziemia
wygnania, odmowy. Zamiast gospodarowania pojawia sie pozadanie, zamiast wza-
jemnoSci walka i odwet®°. Zmienia sie sens zadomowienia, zakorzenienia, uswiece-
nia, podejmowania tradycji - dziedzictwa przodkéw. Dom staje sie kryjowka, warsz-
tat pracy przemienia sie w codzienng katorge, takze Swigtynie pustoszejg, staja sie
narzedziem walki z innym. Wreszcie neguje sie dziedzictwo zmartych, walczy sie

ra i kultura, red. Z. Budrewicz, M. Sienko, Krakéw 2013. Por. takze: J. Kolbuszewski, Cmenta-
rze, Wroctaw 1996, s. 30-31.

36 Taki sposdb postrzegania miejsca sytuuje sie w najnowszej refleksji regionalnej ukie-
runkowanej humanistycznie. Por. np. Z. Budrewicz, Miejsce i pamie¢ w polonistycznej edukacji
regionalnej, [w:] Krajobrazy pamieci, pamie¢ krajobrazu..., s. 236-237. Coraz powszechniej-
sze staje sie on takze w og6lnej Swiadomosci ludzkiej, co dokumentuje chociazby rozwijana
w sieci internetowej idea cmentarzy wirtualnych. Por. np. http://www.wirtualnycmentarz.
pl/ [dostep: 03.01.2015].

37 1. Tischner, Filozofia..., s. 233-234.
38 Tamze, s. 234.

39 Por. K. Tarnowski, Ziemia obiecana..., s. 150-151.
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z tym, czego wyrzutem sa minione pokolenia?. Tym samym ziemia staje sie miej-
scem ustawicznej walki, odwetu, scena staje sie wroga cztowiekowi, staje sie zaprze-
czeniem obietnicy. Zto, ktére na nig wkracza, prowadzi do destrukcji wzajemnosci,
zdrady*.

Zarysowane wyzej odstony sceny dramatu okreslajg ludzkie bycie, cho¢ z pozo-
ru wywotujg jedynie rozmaite sprawy skupiajace uwage i czas cztowieka.

Ktos przed chwilg na nas czekat, bo miat do nas jakas ,sprawe”, my$smy na kogo$ czekali,
aby mu ,co$ waznego” powiedzie¢, ktos zachorowat i trzeba byto kupi¢ lekarstwo, ktos
umart i trzeba byto wzig¢ udziat w pogrzebie, kto$ byt szczesliwy, bo wtasnie miat we-
sele. Rozgladamy sie po ,naszym” krajobrazie: tu widzimy czyj$ dom, tam widzimy las
peten urokéw, gdzies dalej widac szkote, koscidt, a oto drzewa cmentarne*

Jednakze ludzkie ,sprawy”, codziennos$¢ i konkret stanowia odbicie jakiego$
porzadku $wiata, a zatem okreslonej hierarchii, ktéra staje sie odbiciem aksjolo-
gicznego uniwersum. Mie$ci on w sobie obszar wyboréw warto$ci, przyjmowania
okreslonych postaw, urzeczywistniania takich badz innych jakosci aksjologicznych.

W naszym Swiecie - zauwaza J6zef Tischner - w ktérym rodzimy sie i umieramy, jest
jakis dom i jakas bezdomno$¢, jest miejsce pracy i brak miejsca pracy, jest szkota, jest
ko$cidt, jest takze cmentarz i to wszystko przedstawia dla nas jakas swoista godnosc¢.
W Swiecie tym jest takze gtdd i niesprawiedliwos¢, jest odwaga i $mier¢, sprawa wazna
i mniej wazna*.

Zatem scena jest przestrzenig wyboréw aksjologicznych, ustawicznych aktéw
preferowania warto$ci, wreszcie miejscem ich urzeczywistniania. Tym samym uwi-
dacznia sie przestrzen istnienia dobra i zta, a takze obszar wolnosci - perspektywa
moZzesz 1 mozZesz nie. Stad scena staje sie miejscem, w ktérym nastepuja rozpoznania
aksjologiczne, odstaniaja sie sensy otwierajace na perspektywe drugiego cztowie-
ka i sfere ludzkich wyboréw. Oczywiscie wyboér zaktada takze uwzglednienie jakie-
go$ zta, ktére moze odstaniac sie w przestrzeni sceny. Wéwczas materializowac sie
moze przestrzen totalitarna, Kotyma, odrzucenie warto$ci najblizszych w imie war-
tosci najwyzszych uosabianych z interesem wtadzy. Oczywiscie Kotyma jest swego
rodzaju synekdocha wyboru zta totalnego, ktére przekracza granice geograficzne.
To, zdaniem Tischnera, krajobraz duchowy ofiar komunizmu (szerzej totalitary-
zmu), co$, co nosi sie w sobie. W niej miesci sie urzeczywistnienie starej pokusy
Abrahama, od ktérego Bég zazadat syna. Tischner przypomina, Ze w Biblii do takiej
ofiary nie doszto, za$ spetnita sie ona w systemie komunistycznym**.

0 J. Tischner, Filozofia..., s. 234-238.

41 K. Tarnowski, Ziemia obiecana..., s. 153-154.
2 ]. Tischner, Myslenie..., s. 479.

4 Tamze, s. 482.

“ . Tischner, Spdr o istnienie cztowieka, Krakow 2001, s. 47-48.
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Przestrzen, a nawet czasoprzestrzen sceny niejednokrotnie staje sie przedmio-
tem teoretycznego namystu kulturowego oraz literackich (czy szerzej kulturowo-li-
terackich) egzemplifikacji. Wskazywat to sam Tischner odnoszac sie chociazby do
dziet Dostojewskiego czy Gombrowicza. Tym samym otwiera sie mozliwo$¢ inter-
pretacji dziet literackich za posrednictwem poje¢ kluczowych dla filozofii cztowieka
Jézefa Tischnera. Szczegdlne miejsce w niniejszych rozwazaniach moze zajmowac
wtasnie scena - miejsce dziania sie ludzkiego dramatu, przestrzen spotkan i rozstan,
aksjologicznych decyzji jednostki i wiecznego Scierania sie dobra ze ztem.

Scena w edukacyjnej przestrzeni dialogu. Horyzont aksjologiczny

Pojecie sceny jest istotne takze w polu edukacyjnego dialogu. Odnosi¢ je mozna
zaré6wno do obszaru ksztaltowania sie rozmaitych interakcji miedzy uczestnikami
szkolnego procesu komunikowania sie (nauczyciel - uczen, uczen - uczen), jak i do
przestrzeni wyznaczanej w refleksji antropocentryczno-kulturowej, ksztattujacej
sie na drodze ukierunkowanego aksjologicznie odbioru dziet literatury i sztuki.

W pierwszym znaczeniu scena to szkota, a zatem miejsce do$wiadczania
(poznawania) $wiata, siebie i innych na drodze wzajemnej komunikacji, w toku
zadawania pytan, poszukiwania odpowiedzi. To scena, bedaca nosnikiem znaczen
utrwalonych w tradycji o§wiatowo-kulturowej, a takze tych, ktére wyrastaja z okre-
$lonej koncepcji edukacyjnej, wizji wychowawczej. Jednocze$nie to przestrzen bu-
dowana przez kazdego uczestnika szkolnego dialogu, ktéry nasyca jg znaczeniami,
bedac jednoczesnie ich nosnikiem. W tym sensie scena - szkota staje sie przestrze-
nig ogniskujaca w sobie znaczenia uniwersalne, wspdlne, a réwnoczes$nie skupia
w sobie sensy bedace zapisem indywidualnego doswiadczenia, osobistych poszu-
kiwan odpowiedzi na pytania okreslajace sedno ludzkiej egzystencji (tak jednost-
kowej, jak i zbiorowej). W jej obszarze uniwersalnym z pewnoscia sytuowatby sie
priorytet dazenia do wiedzy (zar6wno w aspekcie poznawczym, jak i formacyjnym)
i rozwijania umiejetnosci, zmierzanie do budowania i porzagdkowania wizji Swiata
o okreslonym profilu aksjologicznym, a takze system napiec i relacji katalizowanych
w odniesieniu do poje¢ takich jak wolno$¢ i przymus, ktére okreslaja instytucjonal-
ny i jednoczes$nie egzystencjalny porzadek wyznaczany na scenie szkoty. Otwarcie
na scene to jednoczes$nie zalazek otwarcia na drugiego cztowieka. Jest ona zatem
przestrzenia zderzania sie jednostkowego Ja i Ty, wzajemnych pytan i odpowiedzi*’,
a takze Tischnerowskiej odmowy, a co za tym idzie, okreslonych wyboréw wartosci
badz antywartosci, ktorych zapleczem jest do§wiadczenie podmiotéw komunikacji
(tak zyciowe, jak i kulturowe). Wtasnie owo doswiadczenie, tzw. zaplecze Spotkania
dokonujacego sie miedzy Ja i Ty w okreslonym czasie i na danej scenie, wyznacza
charakter i przebieg dialogu*. To ono ogniskuje w sobie przeszte doswiadcze-
nia, w nich w pewien sposéb miesci sie odpowiedz na pytanie o mozliwg bliskos¢

* Por.]. Tischner, Filozofia..., s. 14.

“ Por. Tamze, s. 19. Por. takze: P. Sporek, Doswiadczenie jako kategoria..., s. 102.
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podmiotdéw uczestniczacych w Spotkaniu. Wyznacza obszar doswiadczen wspol-
nych, a zatem odstania perspektywe bliskosci, a jednocze$nie dokumentuje wszel-
kie odmiennosci, ktére ostatecznie moga uniemozliwi¢ dialog w prawdzie, zamkng¢
mozliwo$¢ odpowiedzi, ewokowa¢ milczenie lub ktamstwo, a takze Swiadomie pod-
jeta, pozbawiong pierwiastka etycznego ,gre” z drugim cztowiekiem uaktywniajgca
perspektywe pragmatyczng lub panrelatywistyczna®’. Dodac¢ trzeba, ze chodzi tutaj
o Spotkanie podmiotéw, ktore niejednokrotnie zblizajg sie do siebie (przychodza)
z wnetrza réznych hierarchii wartosci, reprezentujg odmienne przestrzenie kultu-
rowe, tym samym rézne swiaty*® - réznorodne sposoby postrzegania $wiata, rézne
jezyki jego opisu i tym samym rézne jezyki wyrazania siebie. Stad szkolne spotkanie
podmiotdéw - nauczyciela i ucznia, jest sytuacjg formujaca ich poznawczy i aksjolo-
giczny rozwdj - scena zas, nasycona przez rozmaite sensy i znaczenia, jest podsta-
wowym warunkiem umozliwiajacym tak rozumiang interakcje.

W drugim znaczeniu scena to obszar doswiadczen kulturowych, ktére znaj-
duja swe odbicie w twoérczosci literackiej i artystycznej w ogdle, budujg przestrzen
znaczen nasyconych tadunkiem aksjologicznym, okreslajg m.in. sfere wyborow
wartos$ci bohateréw literackich, ich relacje ze swiatem - a wiec spoteczno$ciami,
innymi ludZzmi. W tym znaczeniu scena to takze subiektywna transpozycja ducho-
wego obrazu cztowieka - postaci literackiej, odbijajaca w sobie wyznawany przez
jednostke Swiatopoglad, wreszcie obrazujgca okreslong wrazliwo$¢ i emocjonal-
nos¢. Zatem, tak rozumiana scena, oprocz doswiadczen uniwersalnych, nabiera zna-
czen subiektywnych, stanowi odbicie duchowego obrazu $wiata cztowieka, ktory
wyrazac sie moze w sferze dziatan, ale takze w rozmaitych jezykowych lub pozaje-
zykowych formach ekspresji stuzgcych wyrazaniu siebie, wiasnej osobowosci, czy
tez rozpoznaniach stuzacych okresleniu i ukonstytuowaniu wtasnej tozsamosci.
Takich przyktadéw dostarczaja chociazby rozmaite przyktady dziet literackich czy
malarskich. Zasygnalizowa¢ mozna w tym miejscu chociazby znaczacg przestrzen
na obrazach Caspara Davida Friedricha okreslajaca tak duchowo$¢ i emocjonal-
nosc¢ epoki, jak i transponujgacg wnetrze romantycznego bohatera i reprezentowa-
ng przez niego formacje aksjologiczno-kulturowa. Egzemplifikacje stanowi¢ tutaj
moga obrazy takie, jak chociazby Wedrowiec nad morzem mgly, Dwaj mezczyzni
nad morzem o wschodzie storica czy Mezczyzna i kobieta kontemplujqcy ksiezyc. Dwa
ostatnie dzieta oproécz tak rozumianej sceny wywotuja jeszcze wyraznie kwestie
relacji miedzyludzkich i przestrzen mozliwych znaczen sytuujgcych sie pomiedzy
podmiotami - bohaterami. Ciekawy materiatem do analizy znaczen wpisanych
w przestrzen sceny mogtyby tez by¢ przyktady zaczerpniete chociazby z twdrczo-
$ci Stefana Zeromskiego. Obrazy biedoty francuskiej z dzielnicy Cite Jeanne d’Arc
czy warszawskiej z ulic Krochmalnej i Cieptej s3 nacechowane podwoéjng warstwa
znaczen - tych wynikajgcych z obiektywizmu sytuacji mieszkancéw ubogich dziel-
nic Paryza i Warszawy, a takze tych wyrastajacych na gruncie ksztattujacego sie

7 ]. Tischner, Spdr o istnienie..., s. 109.

8 P. Sporek, Doswiadczenie jako kategoria..., s. 105-107.
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i klarujacego $wiatopogladu Tomasza Judyma; sa dokumentacja my$lenia o scenie
jako przestrzeni konotujacej w sobie znaczenia uniwersalne. Tym samym prze-
strzen ubogich dzielnic Paryza i Warszawy zawiera w sobie obraz rozumianej w du-
chu Levinasowskim ludzkiej biedy, dziedzictwo, ktére materializuje sie w okres-
lonym czasie, w okres$lonych osobach. Zblizenie Judyma do owej ludzkiej biedy, cier-
pienia przetamuje opozycje podmiotowo - przedmiotowsa, a wiec miedzy aktorem
dramatu a scenq. Odstaniajg sie zatem znaczenia, od zawsze wpisane w obraz ne-
dzy ludzkiej, nadbudowane takze przez refleksje zaangazowanego bohatera. Tym
samym relacja Judyma z tak rozumiang sceng wyznacza horyzont i $wiatopogla-
dowa przestrzen spotkan bohatera z innymi postaciami dramatu zapisanego w po-
wieséci Zeromskiego. Takie my$lenie o scenie, inspirowane przyktadami z twérczo$ci
Caspara Davida Fridricha czy Stefana Zeromskiego, umozliwia budowanie refleksji
metodologicznej, ktéra pozwala wyznacza¢ nowe narzedzia odbioru dziet literatury
i sztuki, otwiera na mozliwos$¢ interpretacji aksjologicznej opartej na kategoriach
pojeciowych wyprowadzanych z filozofii dialogu, a zwtaszcza refleks;ji filozoficznej
Jozefa Tischnera.

Oba znaczenia stowa scena znajdujg swe miejsce w edukacyjnym dialogu.
Pierwsze okresla relacje podmiotéw - nauczyciela i ucznia, drugie otwiera na reflek-
sje nad wartoSciami ksztattujaca sie w toku odbioru, przestrzeni eksploracji kultu-
rowej dziet literatury i sztuki, ukierunkowanej aksjologicznie analizy i interpretacji.

Czytam $wiat, rozumiem siebie. Proces nabywania kompetencji kulturowej
na drodze doswiadczen lekturowych. Zarys doswiadczen metodologicznych

Scena ujmowana w ramach filozoficznej koncepcji dialogu rozumianej w duchu
Tischnerowskim ukazuje ludzka egzystencje, Zyciowe , dzianie sie”, odstania tajniki
zycia i kresli panorame relacji cztowieka z drugim cztowiekiem. Jej zrozumienie, od-
krycie wpisanych w nig znaczen ogdlnych, nadbudowanie ich znaczeniami indywi-
dualnymi, staje sie etapem poznawania siebie, ksztattowania wtasnej osobowosci,
tozsamosci, okre$lonego swiatopogladu. Zanurzenie sie w przestrzeni wyznaczanej
przez scene jest jednocze$nie otwarciem na interakcje z Innym, tym samym zalgz-
kiem procesu poznawania rzeczywistosci, kluczem do refleksji nad rozumieniem
Swiata, drugiego cztowieka. To scena otwiera na mozliwo$¢ Spotkania, umozliwia
jednostce podjecie proby budowania siebie w dialogu z Ty. Na gruncie edukacyjnym,
zwlaszcza w przestrzeniach eksploracji kulturowo-literackich, §wiadoma refleksja
nad scenq i ogniskujacymi sie w niej relacjami umozliwia budowanie kompetencji
kulturowej ucznia, a tym samym jego dojrzewanie aksjologiczne na drodze namystu
w duchu antropocentryzmu. Takie rozumienie analizowanej kategorii otwiera sze-
roko mozliwosci edukacji ukierunkowanej formacyjnie, a zwtaszcza prowadzonej
w ramach przedmiotéw humanistycznych, szczegdlnie na jezyku polskim.

Myslenie w kategoriach roli i znaczenia sceny pozwala projektowac widzenie
szkoty jako obszaru nacechowanego semantycznie, okreslajacego codziennos¢ pod-
miotéw z nim zwigzanych. Przestrzen szkoty jest bowiem continuum okreslonego
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uniwersum, zakorzenionego w tradycji, umocniona w projektowanym systemie
transmisji wartosci, ale takze przestrzenia nacechowang indywidualnymi znacze-
niami, budowanymi i aktualizowanymi w szkolnym ,tu i teraz”, rozpieta miedzy sys-
temami wartos$ci i zapisang drogg jednostkowych wyboréw aksjologicznych. Tym
samym wyznacza ona mozliwosci dziatan wychowawczych rozumianych w duchu
dochodzenia do prawdy o sobie i Swiecie, poszukiwania siebie w $wiecie rozmai-
tych wartos$ci. W takim modelu edukacyjnym, przez relacje ze scenq (a jednoczesnie
przez jej budowanie) oraz drugim cztowiekiem (nauczycielem i uczniem), kazdy
z podmiotéw, zaré6wno uczen, jak i nauczyciel, dojrzewa do wartosci osoby, okresle-
nia wiasnej tozsamosci, a w szczegdlnosci tozsamosci aksjologiczne;j.

Jednoczesnie takie widzenie znaczenia sceny umozliwia projektowanie pracy
lekcyjnej, w ktdrej pojecie miejsca moze stanowic kluczowy punkt wyjscia dla dzia-
tan analityczno-interpretacyjnych, a takze budowania refleksji aksjologicznej opar-
tej na identyfikacji wpisanych w dzieto wartosci, konkretyzowaniu ich na poziomie
odbioru®.

Nie tylko pojecie sceny jest nosne z punktu widzenia projektowania edukacji
humanistycznej wyrastajgcej na fundamencie filozofii cztowieka J6zefa Tischnera®.
Wydaje sie, ze tworcze przeniesienie do edukacji pojec, takich jak cztowiek (w zna-
czeniu Ja i Inny), scena, doswiadczenie, Spotkanie, wartos$ci, wolnos¢ i zniewolenie,
Absolut, obudowanych znaczeniami wyrastajacymi z mysli krakowskiego filozofa,
pozwala na budowanie koherentnej i catosciowej koncepcji ksztatcenia mozliwej
do realizacji we wspoétczesnej szkole®. Transpozycja taka wydaje sie takze mozliwa
jako swoista metodologia czytania rozmaitych przekazéw kulturowych, a zwtaszcza
tekstow literackich - tym samym mozliwym jest réwniez projektowanie catoscio-
wego i spojnego aksjologicznego odbioru dziet sztuki w ramach wyzej wymienio-
nych kategorii filozoficznych. Préoba jednak takiego budowania zar6wno koncepcji
edukacyjnej, jak i ksztaltowania metodologii odbioru dziet wymagataby dalszych
rozpoznan teoretycznych i weryfikacji mozliwosci tak ukierunkowanej analizy
i interpretacji.

* 0 aksjologicznej no$nosci dziet literackich oraz ich potencjale wychowawczym w spo-
séb bardzo interesujacy pisata chociazby Maria Kwiatkowska-Ratajczak: Z perspektywy war-
tosci o prozie dla dzieci i mtodziezy, Poznan 1994.

50 Por. Z.A. Ktakéwna, Przymus i wolnosé..., s. 55-56.

51 Rozpoznaniom takim poSwiecone zostaty m.in. dwa teksty wyrastajace z préb trans-
ponowania kategorii filozoficznych opracowanych przez J6zefa Tischnera na grunt edukacyj-
ny. Por. P. Sporek, Doswiadczenie jako kategoria...; P. Sporek, Uczen jako Inny, nauczyciel jako
Inny. Edukacyjny dialog na tle filozoficznej koncepcji cztowieka Jozefa Tischnera, [w:] Podstawy
edukacji. Trendy cywilizacyjne, t. VII, red. M. Piasecka i A. Irasiak, Krakéw 2014. Wydaje sie
jednak, ze dalsze badania w tym zakresie umozliwi¢ moga uksztattowanie catoSciowej i no-
$nej koncepcji humanistycznej umocowanej w Tischnerowskiej filozofii cztowieka, a takze
wypracowanie metodologicznych podstaw ukierunkowanego aksjologicznie odbioru dziet
literackich, czy szerzej, dziet kultury.
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The Idea of Scene in the Axiological Space of Dialogue.
Educational Dimension of Philosophic Reflexion of Jozef Tischner

Abstract

The author of the following text transposes the conceptual category of scene, which derives
from Jézef Tischner’s philosophy, to educational purposes. He analyzes the category in
relation to its original, philosophical context as well as to various research papers concerning
widely-understood humanities. At the same time, he points out the possibilities to utilize this
notion in the organization of educational process and as the space of didactic design in Polish
language as a teaching subject. The text is concluded with the methodological outline of using
philosophical categories for axiologically oriented reception of culture and literary works.

Key words: Tischner, education, dialogue, scene of the drama, philosophy
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Rewolucja cyfrowa a rozwaj dziecka

Rozwdj mézgu w procesie filogenetycznym dokonywat sie przez miliony lat. Do-
stosowywanie sie struktur mézgowych do zmieniajacych sie warunkéw zycia, po-
jawianie sie nowych potaczen neuronalnych w odpowiedzi na postep cywilizacyjny
trwato setki lub nawet tysiace lat.

Wspétczesny, bardzo szybki rozwdéj technologiczny powoduje, Ze przystoso-
wanie sie m6zgu do nowych warunkéw i wyzwan musi sie odbywac duzo szybciej,
czego efektem sa przeobrazenia w strukturze i funkcjach mézgowych. To z kolei po-
cigga za soba zmiany w sposobie mys$lenia, postrzegania, zachowania. Oczywiscie,
mechanizm zmian w siatce neuronalnej jest dla nas nieodczuwalny na poziomie bio-
logicznym, ale zauwazalny na poziomie funkcjonalnym, poznawczym.

W licznych publikacjach opisujacych zjawiska rozwojowe bedace poktosiem
rewolucji cyfrowej, wspotczesne mtode pokolenie nazywane bywa ,pokoleniem
Google”! lub Cyfrowymi Tubylcami, ktérzy nie znaja rzeczywistosci bez wszech-
ogarniajacej, nowoczesnej technologii (w przeciwienistwie do starszego pokolenia
- Cyfrowych Imigrantow)?.

Rozwojowo najbardziej narazone na negatywny wptyw wysokich technologii sa
dzieci. We wczesnym okresie Zycia dziecko powinno mie¢ warunki do harmonijnego
rozwoju, a do tego konieczne sg bodZce ptynace przede wszystkim z bezposrednich
relacji z ludZzmi oraz z aktywnego, osobistego poznawania i do§wiadczania otacza-
jacej rzeczywistosci. Dziatanie, doSwiadczanie przyczyn i skutkéw jest dla rozwoju
dziecka wrecz niezbedne. Tymczasem dane statystyczne méwia o wczesnej i du-
gotrwatej ekspozycji dzieci na tre$ci audiowizualne - kilkumiesieczne niemowleta

! M. Desmurget, Teleogtupianie. O zgubnych skutkach oglgdania telewizji (nie tylko dla
dzieci), Warszawa 2012, s. 110.

2 G. Small, G. Vorgan, iMézg. Jak przetrwac technologiczng przemiane wspétczesnej umy-
stowosci, Poznan 2011.
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spedzaja okoto 40 minut dziennie przed telewizorem, dzieci roczne okoto godziny,
natomiast dwuletnie ponad 1,5 godziny?®.

Po urodzeniu mézg niemowlecia rozwija sie intensywnie. Wprawdzie liczba ko-
morek nerwowych jest niemal taka sama, jak u dorostego, ale najwazniejsze w roz-
woju jest powstawanie nowych synaps, czyli potaczen miedzy komdrkami nerwo-
wymi (najbardziej intensywny czas ich tworzenia to pierwsze 6 miesiecy zycia).
Wczesny, niezwykle istotny dla rozwoju mézgu okres trwa mniej wiecej do 3. roku
zycia. ,Jezeli dziecko ma w tej fazie jedynie waski zasieg do§wiadczen i ograniczone
pole dziatania, to nie wytwarza sie wiele z mozliwych potaczen miedzy neuronami,
a wzrost catego moézgu jest o 25-30% mniejszy .

Do 4. roku zycia rozwija sie zar6wno umiejetnos¢ koordynacji ruchéw rak, nég,
jak réwniez ostros¢ widzenia i umiejetno$¢ widzenia przestrzennego. Cztowiek,
w pierwszych latach swojego zycia potrzebuje doswiadczac¢ ciele$nie, aby sie rozwi-
ja¢ musi chodzi¢, dotyka¢, wachag¢, przygladac sie. ,W pierwszej fazie rozwoju dziec-
ko uczy sie nie gtowa, ale catym ciatem”>. Tymczasem $wiat na ekranie to Swiat, kt6-
rego nie mozna doswiadczy¢. ,Dla matego dziecka istnieje jednak tylko jeden swiat:
Swiat doswiadczen cielesnych, a ten §wiat wytaczony jest tak dtugo, jak wtaczony
jest telewizor”®.

Zatem nie jest mozliwa nauka poprzez ekran telewizora, poniewaz obraz pty-
nacy z ptaskiego monitora jest jednowymiarowy i uniemozliwia poznanie (dotyk,
smak), co powoduje, Ze przedmioty widziane na ekranie nie tworza w umysle repre-
zentacji przedmiotéw realnie istniejgcych. Te ustalenia obalaja mit, ze dziecko, ogla-
dajac bajki, tzw. programy edukacyjne, zdobywa wiedze o $wiecie i uczy sie mowic.
Badania dotyczace rozwoju dzieci dowodza, iz najbardziej intensywny okres przy-
swajania dzwieko6w mowy jezyka ojczystego przypada na drugg potowe pierwszego
roku zycia’. Dla prawidtowego przebiegu procesu kodowania jezyka etnicznego nie-
zbedne s3 okreslone warunki, a mianowicie: dziecko musi stucha¢ dzwiekow mowy
oraz widzie¢ osobe mdédwiagca. W poczatkowym okresie zycia dzieci nie posiadaja
zdolnosci taczenia w catos¢ spostrzezeniowa dzwiekow i obrazéw docierajacych
z réznych zrédetl. Ucza sie tego w wyniku doswiadczen. Takim wtasnie procesem
uczenia sie jest stuchanie wypowiedzi w bezposredniej relacji, kiedy dziecko wi-
dzi tego, kto moéwi, spostrzega ruch ust, mimike wyrazajaca emocje, odbiera infor-
macje ptynace z okreslonych gestéw czy tez ruchu ciata. Badania, o ktoérych pisze

3 ]. Cieszynska, Wczesna diagnoza i terapia zaburzen autystycznych. Metoda Krakowska,
Krakéw 2011.

* R. Patzlaff, Zastygte spojrzenie. Fizjologiczne skutki patrzenia na ekran a rozwdj dziecka,
Krakéw 2008, s. 79.

5 Tamze, s. 80.
¢ Tamze, s. 80.

7 B. Bokus, G.W. Shugar, Psychologia jezyka dziecka. Osiggniecia, nowe perspektywy,
Gdansk 2007.
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Manfred Spitzer® dowiodly, iz ,media elektroniczne nie majg zadnego pozytywnego
wptywu na proces uczenia sie”®. Mozna nawet stwierdzi¢, iz majg wptyw negatyw-
ny, gdyz dzieci spedzajace czas przed telewizorem wykazuja opdznienie rozwoju
jezykowego oraz zubozenie potencjatu kognitywnego'®.

Najnowsze ustalenia wynikajace z badan rozwoju dzieci Swiadcza o istnieniu
silnego zwigzku pomiedzy trudnos$ciami jezykowymi a wczesng, intensywng ekspo-
zycja na bodzce audiowizualne: filmy, programy ,edukacyjne”, komputer, gry, a na-
wet telewizor grajgcy w tle. Godzina telewizji dziennie dla dziecka pomiedzy 8. a 16.
miesigcem oznacza zubozenie stownictwa o 10%, trzy razy wieksze ryzyko op6z-
nienia rozwoju jezykowego dziecka niesie dwugodzinny seans telewizyjny miedzy
15. a 48. miesigcem, natomiast jesli kontakt dziecka z telewizjg miat miejsce przed
ukonczeniem roku, ryzyko wzrasta sze$ciokrotnie!.

Badania amerykanskich badaczy z udziatem dzieci, ktére przed telewizorem
spedzaja od 10 do 15 godzin dziennie pokazaty, Ze niektore z nich nie potrafity nary-
sowac z pamieci prostych przedmiotéw codziennego uzytku, np. kubka. Wewnetrzne
obrazy moga by¢ uruchomione tylko dzieki aktywnos$ci wtasnej, a ta pod wptywem
ogladania telewizji zanika. Dzieci, ktére bardzo dtugo ogladajg telewizje, majg réw-
niez duzo gorsze wyniki w szkole od tych, ktére ogladaja niewiele. Ponadto sg mniej
sprawne werbalnie, gorzej czytajg i nie radza sobie z matematyka.

Badania dowodzg, iz w procesie rozwoju daja sie zauwazy¢ tzw. ,,okresy kry-
tyczne”'?, czyli przedziaty czasowe, w ktérych bodzce docierajg z najwiekszg in-
tensywnoscig i skutecznos$cig, powodujac powstawanie odpowiednich potgczen
i obwodéw neuronalnych gwarantujacych sprawne funkcjonowanie. Po uptywie
okreslonego czasu, bardzo czesto niemozliwe staje sie nadrobienie tego, co mogto
sie pojawi¢, uksztaltowac w czasie najwiekszej podatnosci i wrazliwosci. Z kolei spo-
$rdd istniejgcych juz potgczen neuronowych, pod wptywem doswiadczen utrwalaja
sie i wzmacniajg te, ktore sg wykorzystywane, gdyz ,mézg wycina nieuzywane po-
taczenia, by zwiekszy¢ wydajnosc i efektywnos¢ tych obszarow i tych funkcji, ktore
sg uzywane” '3,

Zmiany wynikajgce z nadmiernego kontaktu z wysokimi technologiami, pole-
gaja gtéwnie na ostabianiu lub nawet likwidowaniu obwodéw odpowiedzialnych
za przetwarzanie informacji ptynacych z bezposredniej relacji spotecznej. Oznacza
to, ze nadmierna ekspozycja na tresci audiowizualne uposledza m.in. umiejetno$c
odczytywania znaczenia komunikatéw niewerbalnych, np. wyrazu twarzy czy sub-
telnych gestow.

8 M. Spitzer, Cyfrowa demencja. W jaki sposob pozbawiamy rozumu siebie i swoje dzieci,
Stupsk 2013.

9 Tamze, s. 126.

10 Tamze.

11 M. Desmurget, Teleogtupianie...
12 Tamze, s. 270.

13 R.D. Fields, Drugi mézg. Rewolucja w nauce i medycynie, Warszawa 2011, s. 270.
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Tymczasem wiadomo, iz stymulujgco na rozwéj struktury neuronalnej, przy-
rost dendrytéw i synaps wplywa codzienne czytanie dziecku, okazywanie uczué
i bezposrednie interakcje.

Kiedy dziecko koncentruje uwage na osobach dorostych i innych dzieciach,
w jego mo6zgu powstaja specyficzne obwody neuronalne, bez ktérych trudno rozwi-
na¢ umiejetnosci spoteczne. Naukowcom udato sie zlokalizowa¢ w ptacie czotowym
mozgu obszar, ktéry odpowiada za umiejetnosci spoteczne, rozumowanie i empa-
tie. Rozwija sie on w wieku dojrzewania, dajac umiejetnos$¢ planowania i myslenia
abstrakcyjnego. Okazuje sie, iz negatywny wplyw wysokich technologii ujawnia sie
réwniez w postaci zaburzen rozwoju w tym obszarze moézgu. Nadmierny kontakt
z telewizja czy komputerem moze spowodowac, iz potagczenia nerwowe pozostang
na poziomie operacji konkretnych. W okresie dorastania przejscie od fazy myslenia
konkretnego do fazy myslenia abstrakcyjnego dokonuje sie, gdy nastolatek dostrze-
ga uczucia innych, uczy sie empatii. W sytuacji, kiedy kontakty mtodego cztowieka
ograniczajg sie do przestrzeni wirtualnej, kiedy duzo czasu spedza przed telewizo-
rem lub komputerem, niemozliwe jest wytworzenie potaczen nerwowych gwaran-
tujacych przejscie do kolejnego etapu rozwojowego, co oznacza, ze mtody cztowiek
pozostaje niedojrzaty emocjonalnie, spotecznie, z wysokim poziomem egocentry-
zmu. Badania japonskich naukowcéw dowodzg, Ze np. gry komputerowe ograni-
czaja do minimum dziatanie ptata czotowego. W przypadku graczy natogowych
moéwi sie juz nawet o doskwierajagcym im syndromie ,mézgu do gier”'*, polegajacym
na statym wytgczeniu ptata czotowego, nawet w sytuacji, kiedy nie korzystaja oni
z komputera.

U podtoza zrozumienia, jaki wpltyw na rozwdéj i funkcjonowanie dziecka moze
wywiera¢ dtugotrwate patrzenie na ekran telewizyjny, lezy fizjologia percepcji
wzrokowej.

Teoria, iz patrzenie jest rodzajem fotografowania, polegajacego na utrwaleniu
na siatkéwce oka, jak na kliszy fotograficznej, obrazu $wiata zewnetrznego, zostata
zweryfikowana negatywnie. Okazato sie, ze oko dziata w sposéb bardziej ztozony niz
przyrzad optyczny. Widzenie nie jest biernym odbieraniem impulséw Swietlnych,
jest wynikiem skomplikowanych ruchéw mie$ni oczu. Widzenie polega na skoko-
wych ruchach oczu od jednego punktu do drugiego, do momentu, az ilos¢ utrwalo-
nych (zafiksowanych) punktéw jest wystarczajgca dla powstania ogdlnego obrazu
przedmiotu. Dopiero wéwczas mozna powiedzie¢, ze widzimy to, na co patrzymy.
Jak dowodza badania®s, w ciagu jednej sekundy oczy wykonuja od 2 do 5 ruchéw.
Ruchy oczu podczas patrzenia sg nieSwiadome, ale zalezne, od tego, co dla patrza-
cego jest wazne, co go interesuje. Zainteresowanie, ktére nadaje oczom kierunek,
moze by¢ pobudzone niejako z zewnatrz, przez ogladany obiekt, jak réwniez wyni-
ka¢ z wnetrza, moze by¢ wolicjonalne. W przypadku zainteresowania wynikajgcego

' G.Small, G. Vorgan, iMézg..., s. 63.
15 R, Patzlaff, Zastygte spojrzenie...
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z wnetrza méwimy o patrzeniu intencjonalnym, ktdére nie jest umiejetnoscig wro-
dzong, lecz wynikiem wieloletnich ¢wiczen od urodzenia.

Réznica w patrzeniu na obraz np. namalowany, a obraz na ekranie telewizora
polega na tym, ze obraz namalowany, w czasie, gdy wzrok jest skierowany na niego,
zachowuje swoja barwe, jasno$¢, ostros¢, natomiast obraz telewizyjny w zwigzku
ze specyfika przekazu, dla patrzacego jawi sie jako rozptywajacy sie, niejasny twor.
Oko potrzebuje utamka sekundy na fiksacje, ale predkos¢ strumienia swiatta jest
wieksza, wiec w momencie Kiedy oko probuje zarejestrowac jaki$ punkt, on znika,
bo wigzka swiatta przechodzi dalej, aby rozpali¢ kolejny. W sytuacji patrzenia na
ekran telewizora mamy do czynienia z takim zjawiskiem, ze te state punkty, ktérych
oko potrzebuje, aby powstat obraz, a ktérych szuka na ekranie, powstajg na siat-
kéwce, ale niestety kosztem aktywno$ci wiasnej oka, bowiem catkowicie unierucha-
miajg sie jego miesnie akomodacyjne.

Badania dowodza, Ze ruchliwo$¢ oczu podczas ogladania telewizji w poréwna-
niu z np. czytaniem czasopisma zmniejsza sie o ok. 90% (5, 7 ruchéw podczas dwu-
dziestosekundowego ogladania i od 40 do 55 ruchéw podczas czytania)®®.

Wspbiczesnie obraz staje sie gtdowng ptlaszczyzna komunikacji, przekazu.
Dodatkowo jest to obraz niezwykle dynamiczny. Rezyseria filméw czy programéw
telewizyjnych polega na cigglym stymulowaniu uwagi widza poprzez zmiany ka-
dréw, ruchy kamery, zmiany miejsca, scen itd. Uwaga widza, szczeg6lnie matego,
jednak do$¢ szybko stabnie, wobec tego rezyserzy stosujg zabieg coraz szybszej,
gwattowniejszej zmiany obrazu, co prowadzi do powstania efektu, ktory okresla sie
mianem ,brakujace pdt sekundy”!’. Oznacza to, Ze podczas ogladania telewizji dziec-
ko poddawane jest nieustannej stymulacji obrazem, ktéry pojawia sie i niezwykle
szybko znika, co powoduje, ze mdzg nie jest w stanie w tak krétkim czasie ekspozycji
obrazu, nada¢ mu znaczenia. W takich okolicznosciach dorosty widz, a tym bardziej
dzieciecy, staje sie bierng ofiarg ogladanych filméw-obrazéw, gdyz nie jest w stanie
zintegrowac ztozonego bodZzca'®. Dziecko, przygladajac sie tak szybko zmieniajacym
sie obrazom, nie wytawia zadnych znaczen, natomiast koncentruje sie na ruchu, po-
niewaz na wczesnym etapie rozwoju to on przycigga uwage odbiorcy. [ tym mozna
ttumaczy¢ fakt, ze niemowleta szybko uspokajajg sie ogladajac bajki w telewizorze
lub komputerze.

Dzieci starsze (w wieku poniemowlecym i przedszkolnym) poddawane bodz-
com ptynacym z obrazéw telewizyjnych pozostaja na nizszym poziomie rozwoju
percepcji, i tak jak malutkie dzieci, preferuja obraz dynamiczny (ruch), niechetnie
ogladaja obrazy statyczne i majg problemy z koncentracjg uwagi na takim obrazie.

Dodatkowy, wspotczesny problem rozwojowy zwigzany z nadmierng kon-
sumpcja audiowizualng, to bezruch, w ktérym dzieci tkwig ogladajac telewizje. W ta-
kich okolicznos$ciach oczy réwniez pozostaja w bezruchu. Dziecko potrafi godzinami

1 Tamze.
17 Tamze, s. 43.

18 D. de Kerckhove, [za:] . Cieszyniska, Wczesna diagnoza...



[28] Alicja Kabata

siedzie¢ nieruchomo przed telewizorem, co w medycynie okresla sie mianem ,za-
tamowanie ruchu”?. To sytuacja niezwykle niesprzyjajaca rozwojowo, poniewaz
,wszystkie mozliwe funkcje ciata i mézgu moga wyksztatci¢ sie jedynie w ruchu.
Ruch jest zywiotem wieku dzieciecego”?°.

Umiejetnos¢ artykutowania dzwiekéw mowy jest wynikiem wieloletniego roz-
woju, rowniez ruchowego (zaréwno matej, jak i duzej motoryki), doskonalenia pre-
cyzji i koordynacji ruchéw. W pierwszych latach zalezno$¢ pomiedzy motoryka ciata
a motoryka artykulacyjng jest bardzo duza. Tymczasem doniesienia naukowcow s3
takie, iz zaburzenia rozwoju mowy u matych dzieci najczesSciej pojawiaja sie razem
z zaburzeniami rozwojowymi w innych sferach, zwtaszcza motorycznej i sensorycz-
nych. Dlatego niezwykle istotne jest postrzeganie rozwoju mowy w szerokim aspek-
cie proceséw rozwojowych, ktére wzajemnie oddzialujac umozliwiajg dziecku za-
réwno poznawanie $wiata wszystkimi zmystami, jak rGwniez uczestniczenie w nim.

W procesie nabywania jezyka, jak dowodza badania, dla dzieci najwazniejsze
jest stowo moéwione, odbierane w bezposrednich interakcjach. Wspotczesne realia
pozbawiaja dzieci takiej $ciezki rozwoju, bowiem zanika umiejetnos¢ postugiwania
sie stowem mdéwionym. W domach coraz mniej sie rozmawia, wydawane s3 tylko
krotkie polecenia, komendy, na ktére dzieci albo w ogole nie odpowiadajg, albo od-
powiadajg krétkim: ,tak, nie”. Natomiast umiejetno$¢ stuchania, méwienia, rozwa-
zania argumentdw, konstruowania wypowiedzi jest mocno ograniczona. W zwigzku
ze stylem zycia, jego tempem, nadmiarem obowigzkéw (zawodowych i domowych),
czas bezposrednich kontaktéw dzieci i dorostych (w tym rozméw) znacznie sie skré-
cit. Jak wynika z badan, matce na rozmowe z dzieckiem pozostaje 12 minut dzien-
nie?'. Problemem wspétczesnych dzieci jest nieustanna kakofonia bodzcow, dZwieki
otaczaja je ze wszystkich stron i niemal w kazdej sytuacji. W takich okolicznosciach
dziecko tylko pozornie styszy i rozumie mowe, nie jest ona przetwarzana w wyz-
szych strukturach, gdyz moézg uznaje te bodzce za nieistotne. Pojedyncze, wypowia-
dane stowa, dziecko odbiera jako jeden z otaczajgcych je sygnatéw. Twierdzenie, iz
dziecko jest w stanie nauczy¢ sie mowic dzieki telewizji jest btedne, bowiem ,mowa
z gto$nika nie wywotuje takiego samego skutku, co mowa dorostych przebywaja-
cych w bezposrednim otoczeniu dziecka”?2. Nawet jesli sg to takie same stowa, to
te ptyngce z telewizora nie budujg, a hamujg powstawanie w mézgu odpowiednich
struktur, niezbednych do wyksztatcenia umiejetnosci postugiwania sie jezykiem.

Dostep do wielu urzadzen technicznych i jednoczesne korzystanie z nich, po-
woduje stan ,trwatego czesciowego rozkojarzenia uwagi”?, co opisuje sie jako stan
permanentnej aktywnosci polegajacej na zwracaniu uwagi na wiele rzeczy, bez kon-
centrowania sie na ktorejkolwiek. Jak dowodza badania, w takich okolicznosciach

9 Tamze, s. 37.

20 R. Patzlaff, Zastygte spojrzenie..., s. 39.
1 Tamze.

22 R. Patzlaff, Zastygte spojrzenie..., s. 106.
% G.Small, G. Vorgan, iMézg..., s. 37.
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niemozliwa jest koncentracja na zadaniu, poniewaz znaczna cze$¢ mézgu zaanga-
zowana jest w koordynowanie wielozadaniowo$ci, co w konsekwencji rodzi btedy
w wykonywanych pracach oraz pochtania duzo wiecej czasu. Nawet kiedy dana oso-
ba zajmuje sie tylko dwoma zadaniami, to mechanizm uczenia sie i zapamietywania
jest zaburzony na podstawowym, neuronalnym poziomie. ,Zaden cztowiek nie jest
w stanie ogladac¢ telewizji, odrabiajac zadanie z algebry i podtrzymujac rozmowe
przez trzy komunikatory internetowe jednocze$nie”?*.

W sytuacji takiego ,trwatego cze$ciowego rozkojarzenia uwagi” mdzg pozosta-
je rowniez w stanie podwyzszonego stresu, nie ma czasu na refleksje, planowanie
dziatan, pozostaje natomiast w stanie ciggtego oczekiwania na nowg, ekscytujaca
informacje. W stanie takiego stresu mézg wysyta sygnaty do nadnerczy o koniecz-
nosci produkcji hormonéw stresowych - Kortyzolu i adrenaliny. Dziatajac krotko,
hormony te poprawiajg pamie¢ i podnosza poziom energii w organiZmie, natomiast
dtugotrwale uposledzajg zdolnosci poznawcze, obnizaja nastrdj i zmieniaja sie¢
neuronowa w tych strukturach, ktére odpowiadaja za myslenie i nastrdj. Tak do-
chodzi do ,technowypalenia”?.

Wspbtczesny swiat, z blyskawicznie rozwijajacymi sie technologiami powodu-
je duze przeobrazenia spoteczne. MOwi sie o spoteczenstwie informacji, w ktérym
wszyscy beda mieli dostep do licznych baz danych, a co za tym idzie do zdobyczy
nauki na calym swiecie.

Jak wynika z badan, problem polega na tym, iZ w okresie tego najwiekszego
postepu technicznego, od lat 80. ubiegtego wieku, drastycznie spadta umiejetnos¢
przyswajania informacji podawanej drukiem, nie méwigc juz o umiejetnosci ich
przetwarzania. Dotyczy to ludzi zamieszkujgcych kraje wysoko rozwiniete, nie kraje
Trzeciego Swiata. Méwi sie juz o zjawisku analfabetyzmu funkcjonalnego badz po-
stanalfabetyzmu, ktéry polega na braku umiejetnosci czytania i pisania, mimo nauki
szkolnej, lub na zaniku tych wczesniej zdobytych umiejetnos$ci. Badania amerykan-
skie udowodnity, ze 10% obywateli to analfabeci funkcjonalni, natomiast 44% zali-
czono do grupy osob, ktére potrafig czyta¢, ale tego nie robia, chyba ze zostang do
tego w jaki$ sposéb zmuszone. Inne badania z roku 1995 donosza, ze 28% to ludzie,
ktdérzy nie sa w stanie odczytac ostrzezenia na opakowaniu leku lub przeczytac ar-
tykutu w gazecie. Réwnie dramatyczne sg statystyki niemieckie, z ktérych wynika,
ze liczba analfabetow funkcjonalnych wzrosta do 15% ludnosci w wieku powyzej
15 lat?.

W obliczu takich faktéw niezwykle prawdziwie i zatrwazajaco brzmia stowa
Desmurget’a ,kiedy dziecko traci zdolno$¢ postugiwania sie stowami, zagrozone sa
wszystkie obszary jego zycia zawodowego, komunikowania sie z innymi i mozliwo-
$ci poznawczych”?.

2 M. Desmurget, Teleogtupianie..., s. 111-112.
% G. Small, G. Vorgan, iMdzg...
26 R. Patzlaff, Zastygte spojrzenie...

27 M. Dresmurget, Teleogtupianie...
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Digital Revolution and Child’s Development

Abstract

The process of acquiring language skills in ontogeny lasts several years and is gradual,
starting from simple elements and structures to more complicated ones. The first language
experiences are very important to children, in their further language development and
successes in their education. In contemporary times, the conditions of language development
are changing, mostly because of social and civilization changes. Author of the article tackles
the topic of the negative impact of digital media on children, language development.

Key words: high technologies, brain development, language development, image stimulation
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Katarzyna Grudziniska
Zespot Szkdt Huty im. Tadeusza Sendzimira w Krakowie

Ksztatcenie jezykowe w zasadniczej szkole zawodowej -
szkolne podrecznikiw zderzeniu z rzeczywistoscig edukacyjna

Historia ksztatcenia zawodowego siega w Polsce epoki sredniowiecza. Wowczas
to siedmio- lub o$mioletniego chtopca rodzice oddawali do majstra na tak zwane
y2terminowanie”. Na podstawie pisemnej umowy mtodzieniec pod jego okiem zdoby-
wat zawdd, uczyt sie czytac - o ile przyszia profesja tego wymagata. Majster stawat
sie dla chtopca nie tylko mistrzem rzemiosta, ale tez nauczycielem i wychowawca®.

Stopniowy rozwdj rolnictwa i przemystu oraz postepujaca za tym industrializa-
cja wptynety na rozwéj profesjonalnego szkolnictwa zawodowego. Pierwsze szkoty
przysposabiajace do zawodu powstaty w wielu krajach europejskich juz w wieku
XVIIL Przetlomowym momentem w historii ksztatcenia zawodowego byt miedzyna-
rodowy kongres, zwotany do Bordeaux w roku 1886. To wtedy ,szkoty zawodowe
staty sie integralna czescig systemu o$wiatowego, uzyskaty podstawy organizacyj-
no-programowe, opracowano dla nich zasady dydaktyczne. Zadaniem szko6t zawo-
dowych stato sie szerzenie wsréd uczniow wiedzy zawodowej i ogélnej potaczonej
z umiejetno$ciami praktycznymi”2.

Okres intensywnego rozwoju szkolnictwa zawodowego w Europie to w polskiej
historii czas zaboréw. [ tak jak r6zna byta sytuacja polityczno-gospodarcza ziem roz-
biorowych, tak nieréwny byt postep tworzenia na ich obszarze podstaw nowocze-
snego ksztatcenia zawodowego. Najgorsza pod tym wzgledem sytuacja miata miej-
sce w zacofanej gospodarczo Galicji, gdzie dtugo funkcjonowata tylko jedna szkota
dlale$nikéw i jedna dla rolnikéw, w zamysle ksztatcaca przysztych rzadcéw i admi-
nistratoréw folwarkéw. Nieco lepiej byto w zaborze rosyjskim, gdzie na polecenie
wtadz carskich otwarto juz na poczatku wieku XIX rzemies$lniczo-niedzielne szko-
ty, do ktérych majster miat obowigzek posyta¢ ksztatconego terminatora na nauke
czytania i pisania, podstaw arytmetyki i rysunku technicznego. Najkorzystniejszy
stan z punktu widzenia rozwoju ksztatcenia szkolnictwa zawodowego panowat

1 Zob. Historia wychowania, t. 1, red. L. Kurdybacha, Warszawa 1965, s. 238.
% Historia wychowania, t. 2, red. L. Kurdybacha, Warszawa 1967, s. 715.
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w zaborze pruskim, gdzie w niemal kazdym mie$cie i miasteczku funkcjonowata
szkota rzemieslnicza®.

Po odzyskaniu przez Polske niepodlegtosci, w okresie dwudziestolecia mie-
dzywojennego rozwdj ksztalcenia zawodowego zatrzymat sie na skutek proble-
mow z kreowaniem polityczno-gospodarczej autonomii kraju. Sytuacja paradoksal-
nie odwrocita sie w okresie okupacji, poniewaz szkoly zawodowe byty jedynymi
szkotami $rednimi, na ktoérych funkcjonowanie zezwolilty wtadze hitlerowskie. ,Nie
chodzito im oczywiscie o dobro Polakéw. Niemiecki przemyst wojenny cierpiat do-
tkliwie z powodu braku wykwalifikowanych robotnikdw, a polskie szkoty miaty ich
dostarczy¢. Taka koncepcja znalazta swoje odbicie w organizacji i programach na-
uczania tych szkét. Gtéwny nacisk potozono na szkolenie praktyczne, do minimum
ograniczajac teorie i usuwajac catkowicie przedmioty ogdlnoksztatcace [...]. Innym
waznym czynnikiem, wpltywajacym na znaczny rozwoj szkolnictwa zawodowego
byt brak szkdt ogdlnoksztatcacych [...]. O popularnosci szkolnictwa zawodowego
wsrod polskiej mtodziezy zdecydowaty takze inne czynniki. Przede wszystkim szko-
ty wyposazaty uczniéow w legitymacje, ktore [...] chronity przed tapankami i wywo-
zem na roboty do Niemiec. Ponadto znaczna czes¢ szkét zawodowych realizowata
tajnie program przedwojenny lub byta nieoficjalnie szkotami ogélnoksztatcgcymi
[...]- Najwazniejszym zadaniem szkolnictwa legalnego byto jednak to, ze chronito
mtodziez przed demoralizacja, ze pozwolito nauczycielom ksztattowac postawy mo-
ralne i patriotyczne swoich wychowankow”*.

Po drugiej wojnie §wiatowej zaobserwowa¢ mozna gwattowng nobilitacje
szkolnictwa zawodowego, w zwigzku z wiadomymi okoliczno$ciami politycznymi
i ideologicznymi. Wtadze komunistyczne w takiej wtasnie formie upatrywaty gtéw-
ny kierunek ksztatcenia mtodziezy, probujac usilnie odwrocic¢ spoteczne myslenie
o szkotach zawodowych jako gorszych od ogdlnoksztatcacych. A jaka jest kondycja
ksztatcenia zawodowego dzisiaj?

Zasadnicze szkoty zawodowe na dobre zago$city w polskim systemie oswiaty,
pozostajacjednak na jej marginesie. Margines 6w dotyczy gtéwnie poziomu i jakosci
przedmiotéw ogdlnoksztatcgcych. Wynika to z faktu, ze - jak méwi pierwsze zdanie
aktualnej podstawy programowej - ,celem edukacji w zasadniczej szkole zawodo-
wej jest przygotowanie uczniéow do uzyskania kwalifikacji zawodowych, a takze,
jak w przypadku innych typdw szkoét, do pracy i zycia w warunkach wspotczesnego
Swiata”®. Okres$lajac owe ,warunki wspotczesnego §wiata” oraz cechy rzeczywisto-
$ci, do zycia w ktérej ma przygotowac¢ mtodego cztowieka edukacja w zasadniczej
szkole zawodowej, formuta ministerialnego dokumentu potwierdza, zZe otaczajacy

3 Zob.: Tamze, s. 174-175, 572, 604.
* Historia wychowania. Wiek XX, red. ]. Migso, Warszawa 1984, s. 227-228.

5 Podstawa programowa ksztatcenia ogélnego dla zasadniczych szkét zawodowych. Roz-
porzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 27 sierpnia 2012 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegélnych ty-
pach szkét, https://men.gov.pl/zycie-szkoly/ksztalcenie-ogolne/podstawa-programowa/
rozporzadzenie-o-podstawie-programowej-w-calosci.html.
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cztowieka $wiat ma charakter jezykowy. W zwigzku z tym jego autorzy konstru-
ujac wytyczne dla przedmiotu jezyk polski wiele miejsca i uwagi poswiecaja wta-
$nie ksztatceniu jezykowemu. Celem niniejszego wywodu bedzie analiza jego formy
w kontekscie podrecznikowej oferty edukacyjne;.

Obecnie na rynku wydawniczym i edukacyjnym funkcjonujg zaledwie dwa
podreczniki, przeznaczone do ksztatcenia polonistycznego w zasadniczej szkole za-
wodowej: dwucze$ciowa seria Odkrywamy na nowo® (Wydawnictwo Operon) oraz
trzyczesciowy cykl Zrozumieé swiat” (Wydawnictwo Nowa Era). Podreczniki te roz-
nig sie od siebie diametralnie, nie tylko ilo$cia wolumindéw, ale przede wszystkim
zawartg w nich koncepcja dydaktyczna i formuta ksztatcenia jezykowego.

Ksztalcenie jezykowe w serii Zrozumie¢ swiat funkcjonuje niejako dwutorowo.
Po pierwsze, w kazdym z trzech podrecznikéw mozna odnalez¢ rozdziat zatytuto-
wany Wyrazié¢ stowem, poswiecony wytacznie ksztatceniu sprawnosci jezykowe;j.
Précz tego, w pozostatych rozdziatach umieszczono polecenia, ktére razem z kon-
kretnymi tekstami literackimi majg doskonali¢ uczniowski jezyk. Trzeba tu doda¢
(cho¢ wydaje sie to oczywiste), ze w zasadzie kazde polecenie w podreczniku za-
mieszczone pod tekstem literackim, a stuzace jego analizie, bedzie ksztatcito spraw-
nos¢ jezykowa. Uczen musi nadac swojej odpowiedzi ksztalt jezykowy, wiec dosko-
nali przy tym kompetencje wypowiadania sie, czy to w mowie, czy w piSmie. Wéraod
tej szerokiej grupy zadan podtekstowych wyrézni¢ trzeba jednak te, w ktérych
ksztatcenie sprawnosci jezyka przebiega w sposéb uswiadomiony, w ktérych jasna
intencja nadawcza autoréw podrecznika wptywa na formute polecenia. Zadania ta-
kie wskazujg uczniowi konkretng czynnos¢, w ktorej tekst literacki traktuje sie jako
przedmiot obserwacji rozmaitych zjawisk i zabiegéw jezykowych.

Przyjrzyjmy sie najpierw rozdziatowi Wyrazi¢ stowem, ktoéry obejmuje sze-
reg zagadnien jezykowych, o charakterze mocno komunikacyjnym i praktycznym.
Tabela 1 zawiera ich wykaz z uwzglednieniem podziatu na poszczegolne klasy.

Analizujac ten bardzo obszerny zestaw zagadnien jezykowych mozna zauwa-
7y¢ spotegowana powtarzalnos¢. Procz tego, ze rozdziat Wyrazi¢ stowem pojawia
sie w podreczniku dla kazdej z klas, to dodatkowo zawsze jest obecny punkt, czy
podrozdziat: Kultura jezyka w zawodzie. Ma on wymiar pragmatyczny, wrecz porad-
nikowy, a dotyczy umiejetnosci - jak to wykazano w tabeli - bardzo potrzebnych
mtodemu cztowiekowi poszukujacemu pracy.

Zrédtem wiedzy, a czesto i materiatem ¢wiczen w rozdziale Wyrazi¢ stowem
jest nie tylko odautorska narracja, ale tez autentyczne teksty literackie i artykuty po-
pularnonaukowe. To ogromna zaleta tego rozdziatu, bo funkcjonuje w nim ,zywy”,

¢ . Kusiak, Jezyk polski. Podrecznik dla zasadniczej szkoty zawodowej, cz. 1, seria Odkry-
wamy na nowo, Gdynia 2013; B. Chuderska, Jezyk polski. Podrecznik dla zasadniczej szkoly
zawodowej, cz. 2, seria Odkrywamy na nowo, Gdynia 2013.

7 E. Nowosielska, U. Szydtowska, Zrozumiec swiat 1. Jezyk polski - zasadnicza szkota za-
wodowa, Warszawa 2013; E. Nowosielska, U. Szydtowska, Zrozumiec swiat 2. Jezyk polski - za-
sadnicza szkota zawodowa, Warszawa 2013; E. Nowosielska, U. Szydtowska, Zrozumie¢ swiat
3. Jezyk polski - zasadnicza szkota zawodowa, Warszawa 2014.
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niepreparowany jezyk, osadzony w rzeczywistych sytuacjach komunikacyjnych,
co sprzyja ksztatceniu i rozumieniu zjawisk jezykowych przez uczniéw. Oparta na
takiej réznorodnos$ci formuta jest interesujaca, a z perspektywy ucznia atrakcyjna.
W potaczeniu z bogatg i nowoczesng warstwg ikoniczng wptywa ona na motywacyj-

ny walor tej czeSci podrecznika.

Tab. 1. Zagadnienia jezykowe w rozdziale Wyrazi¢ stowem — podrecznik Zrozumiec swiat

Klasa 1

Klasa 2

Klasa 3

— historia jezyka polskiego,

— najstarsze zabytki jezyka
polskiego,

— komunikacja jezykowa,

— funkcje wypowiedzi,

— kultura jezyka,

— poprawnos¢ jezykowa,

— stowniki,

— pisma uzytkowe (ogto-
szenie, zawiadomienie,
zaproszenie, list, list
motywacyjny),

monolog, mowa nieza-
lezna, mowa zalezna,
opowiadanie, streszcze-

sprawozdanie, opis),

(stownictwo zawodowe)

— formy wypowiedzi (dialog,

nie, charakterystyka, plan,

— kultura jezyka w zawodzie

barwa uczuciowa wyrazu,
dostowne i przenosne zna-
czenie wyrazu,

wyrazy wieloznaczne,
homonimy,

wyrazy bliskoznaczne,
synonimy,

wyrazy przeciwstawne,
czyli antonimy,
neologizmy,

podziat frazeologizmow,
poprawne postugiwanie sie
zwigzkami frazeologicznymi,
jezyk reklam,

manipulacja jezykowa,
kompozycja rozprawki,
sporzgdzanie notatki,
kultura jezyka w zawodzie
(umiejetnos¢ prowadzenia
rozmowy, w tym kwalifi-
kacyjnej; projektowanie
identyfikatora, wizytowki

i pieczatki; pisanie rekla-
macji, podziekowania,
upowaznienia)

zréznicowanie stylistycz-
ne jezyka (styl potoczny,
urzedowy, publicystyczny,
naukowy, artystyczny),
Srodki stylistyczne,
stylizacja jezykowa,
kultura jezyka w zawodzie
(jak przyjmowac krytyke,
wulgaryzmy, savoir-vivre
mtodego pracownika, pisa-
nie listu motywacyjnego)

Ksztalcenie sprawnosci jezykowej w pozostatych rozdziatach realizuje sie
gtownie przez zadania zmierzajace do doskonalenia umiejetno$ci tworzenia roz-
nych form wypowiedzi. Ponizsza tabela ujmuje czestotliwos$¢ tych polecen.

Analizujac dobdr zawartych w podrecznikach Zrozumiec swiat tekstéw kultury,
formute podtekstowych polecen i zakres proponowanych w zadaniach czynnosci
mozna skonstatowac, iz ich potencjalny odbiorca projektowany jest jako jednostka
ambitna, posiadajaca duzg wiedze przedmiotowa i sprawnos¢ jezykowa. Uczen pro-
szony jest na przyktad o przygotowanie stuchowiska radiowego w oparciu o frag-
ment Ludzi bezdomnych, napisanie recenzji filmu, artykutéw do prasy mtodziezowej
(proponowane tematy to: ,Narodzite$ sie dla mitosci, zgody i szczescia”, ,Smieszy,
uczy, kradnie czas, wypelnia czas, przeraza, uczy agresji? Czym tak naprawde jest
telewizja w zyciu twoim i twojej rodziny?”, ,Jakie filmy ogladaja twoi réwiesnicy
i dlaczego?”), organizacje wieczoru poezji $piewanej czy wybér - z uzasadnieniem
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w oparciu o konkretne wiersze - najbardziej cenionego przez siebie wspdtczesne-
go poety. Celem wypunktowania tych przyktadéw nie jest w zadnym wypadku de-
precjacja podrecznika, ani tym bardziej ucznia szkoty zasadniczej, ale pokazanie, ze
seria Zrozumie¢ Swiat oscyluje raczej wokoét wyidealizowanej rzeczywistosci eduka-
cyjnej. Na tle tych trudnych - chyba nie tylko subiektywnie - polecent wyrézniaja sie
zadania z rozdziatu Wyrazi¢ stowem, ktére sg nieskomplikowane, skonkretyzowa-
ne, sporadycznie nawet banalne (np. ,Napisz kilka wyrazéw, w ktorych wystepuja
samogtoski nosowe oznaczone literami g i ¢”). Konkretne czynnosci z tego dziatu
stuza gtownie doskonaleniu kompetencji komunikacyjnej, skupiaja sie na praktyce
uzywania jezyka.

Tab. 2. Frekwencja form wypowiedzi — podrecznik Zrozumieé swiat

Lo Liczba polecen w podreczniku
Forma wypowiedzi
Klasa 1 Klasa 2 Klasa 3
List 4 4 1
Rozprawka 3 3 4
Charakterystyka 1 1 2
Recenzja 1 - 1
Notatka 4 10 1
Artykut 1 1 1
Dyskusja 1 6 -
opowiadanie 1 - -
streszczenie - 1 -
stuchowisko - 1 -

Ortografia w podreczniku Zrozumie¢ swiat jest w zasadzie nieobecna, nie ma
w nim zadnych wiadomosci z tego zakresu. Incydentalnie pojawia sie ¢wiczenie,
w ktérym nalezy uzupeini¢ luki w wyrazach. Z punktu widzenia szkolnej rzeczywi-
stosci i w obliczu opisanych w dalszej czeSci rozwazan wynikéw badan empirycz-
nych catkowita rezygnacja z zadan i podrecznikowych powtérek ortograficznych
wydaje sie by¢ decyzja raczej pochopna.

W stosunku do poprzedniego podrecznik Odkrywamy na nowo plasuje sie na
pozycji kontrastowej. Nie ma w nim osobnego rozdzialu poswieconego ksztatce-
niu jezykowemu. Zagadnienia z zakresu nauki o jezyku funkcjonuja we wszystkich
rozdziatach obu podrecznikéw tej dwutomowej serii. Widoczna jest jednak réznica
konstrukcyjna i merytoryczna miedzy tymi woluminami, wynikajaca przypuszczal-
nie z braku konsekwencji w zakresie autorstwa - cze$¢ pierwsza napisata Jolanta
Kusiak, druga juz Barbara Chuderska. Zdecydowanie wiecej uwagi poswieca sie
ksztatceniu jezykowemu w podreczniku do klasy drugiej. Przewage te pogtebia nie-
wielkich rozmiaréw podrozdzial, Poradnik jezykowy, zajmujacy sie korygowaniem
czestych btedow wystepujacych w jezyku potocznym. S3 to takie problemy, jak
sprawiajaca powszechng trudno$¢ odmiana niektérych wyrazéw (np. pomarancza,
sweter, cudzystéw, przyjaciele, itp.), w tym nazw miejscowych, pisanie i odczytywa-
nie dat czy korekcja pleonazméw.
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Autorzy podrecznika Odkrywamy na nowo wiele miejsca przeznaczaja na ¢wi-
czenia i teorie z zakresu ortografii. S to najprostsze zagadnienia, a poziom zadan
jest mocno elementarny. Po frekwencyjnym posumowaniu tematéw ortograficz-
nych mozna po raz kolejny dostrzec przewage tychze, cho¢by liczebna, w podrecz-
niku do klasy drugiej. Dowodzi tego ponizsze zestawienie:

Tab. 3. Zagadnienia ortograficzne w serii Odkrywamy na nowo

Klasa 1 Klasa 2
Pisowniarziz Pisownia:
Pisownia obcych nazw wtasnych | wielkich i matych liter
giom
uio
hich

przedrostkow z i s

partykuty nie z r6znymi czesciami mowy

tytutow

Odmiana rzeczownikdw typu muzeum, liceum, technikum

W podreczniku Odkrywamy na nowo przeznaczonego do klasy drugiej zwiek-
szyt sie, procz zagadnien ortograficznych, repertuar zadan zwigzanych z tworze-
niem form wypowiedzi. Mimo tendencji wzrostowej zauwazy¢ mozna, ze umiejet-
nosci z tego zakresu ksztatcone sa w obu czesciach raczej sporadycznie, uczniowie
bardzo rzadko sg zachecani do trenowania warsztatu komunikacyjnego na najwyz-
szym poziomie umiejetnosci, tzn. budowania tekstu jako zamknietej i spéjnej cato-
$ci, zgodnie z zatozong intencja. Ponizsza tabela pokazuje, o jakie formy wypowiedzi
i jak czesto upominajg sie autorzy podrecznika w zadaniach dla ucznia:

Tab. 4. Frekwencja form wypowiedzi — podrecznik Odkrywamy na nowo

. .. | Czestotliwos¢ zadania zwigzanego z tworzeniem formy wypowiedzi
Forma wypowiedzi
Klasa 1 Klasa 2
Przemodwienie 1 1
Rozprawka 2 1
Dyskusja 2 1
Wywiad - 1
Recenzja - 1
Zyciorys 1 1
Podanie - 1
Notatka - 1
List motywacyjny 1 -

Zauwazamy, ze w klasie drugiej otwiera sie przed uczniem réznorodny wachlarz
form wypowiedzi, niestety wystepuja one incydentalnie. W klasie pierwszej tych
form jest zdecydowanie mniej, ale zadania zwigzane z pisaniem rozprawki i przygo-
towaniem sie do dyskusji wystepuja dwukrotnie. Trzeba tu odnotowa¢ pewna nie-
konsekwencje, wynikajaca by¢ moze z braku komunikacji miedzypodrecznikowej
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- ¢wiczenia dotyczace rozprawki zawieraja sie, w tej podwojonej przeciez liczbie,
w podreczniku do klasy pierwszej, a zasady jej tworzenia, reguty kompozycyjne od-
najdujemy dopiero w klasie drugie;j.

Pozostate zagadnienia jezykowe omawiane w podreczniku Odkrywamy na
nowo zawarte sa w ponizszej tabeli:

Tab. 5. Zagadnienia jezykowe w podreczniku Odkrywamy na nowo

Klasa 1 Klasa 2
Akcent wyrazowy Podziat zwigzkéw frazeologicznych
Intonacja Funkcje wypowiedzi
Zwigzki frazeologiczne rodem z Mitologii
Archaizmy
Zrosty
Biblijne zwigzki frazeologiczne
Skroty
Manipulacja jezykowa i perswazja
Stopniowanie przymiotnikdéw
Znaki interpunkcyjne
Najczestsze btedy jezykowe w mowie potocznej

Liczebna przewaga zagadnien jezykowych w podreczniku do klasy pierwszej jest
w zasadzie pozorna. Tabela nie uwzglednia bowiem ¢wiczen, w ktérych uczen pro-
szony jest o dziatanie jezykowe na tekscie literackim. Takich zadan w pierwszej czesci
jest zaledwie cztery, natomiast w cze$ci drugiej az szesnascie. Analizujac te pokazng
liczbe kilkunastu ¢wiczen w drugim tomie mozna dostrzec zjawisko, ktore da sie okre-
$li¢ jako ,obsesja na punkcie czasownika”, az dziewie¢ zadan polega na wyszukaniu tej
czesSci mowy w tekscie literackim. Funkcjonalnos$é tych dziatan bywa iluzoryczna, jak
na przyktad w poleceniu: ,Okresl forme czasownikéw, ktérych uzywa podmiot lirycz-
ny (czas, liczba, osoba)”, bedacym czescig sktadowa pytania: ,,Co mozemy powiedzie¢
o podmiocie lirycznym? Odpowiedz w tym celu na pytania pomocnicze”. W przypad-
ku analizowanego wiersza, tzn. utworu Kazimierza Wierzyniskiego Dialog przy fajce,
zwiazek czasownikéw z kreacja osoby moéwiacej jest raczej watpliwy, a ich wyszu-
kiwanie ma charakter instrumentalny. Czasownik pojawia sie w poleceniach w roz-
maitych kontekstach o zréznicowanej funkcjonalnosci, np. ,,Co oburza mtodych we
wspotczesnym $wiecie? Wnioski zapisz w formie punktéw: zastosuj, jesli to mozliwe,
czasowniki odrzeczownikowe, np.: nieliczenie sie, niestuchanie [...]” albo ,Jaka funk-
cje w utworze petniag czasowniki uzyte w trybie rozkazujacym?” (oba polecenia maja
poméc w analizie tekstu piosenki Talliba pt. Kazdy moment).

Koncepcja podrecznika, w ktorej wiele miejsca poswieca sie ortografii i ele-
mentom gramatyki sprawia, ze Odkrywamy na nowo bardzo sie rézni od tego, co
proponuje sie w serii Zrozumie¢ swiat. Wydawnictwo Nowa Era wykreowato
w swojej publikacji wizje komunikacyjnego ksztatcenia jezykowego, ktére odpo-
wiada¢ ma na potrzeby wspoétczesnego ucznia jako przysztego adepta $wiata pracy.
Podrecznik Zrozumie¢ swiat ktadzie nacisk na praktyke postugiwania sie jezykiem
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w konkretnych sytuacjach komunikacyjnych, tworzenie rozmaitych form wypo-
wiedzi. Jest to przy tym ksigzka trudna, wymagajaca od ucznia duzej wiedzy me-
rytorycznej i wielu réznych umiejetnosci. Ciezko oprze¢ sie wrazeniu, ze autorki
skupiajg sie na potrzebach wyzszego, a zapominajg o potrzebach nizszego rzedu.
Jako objasnienie tej psychologiczno-biologicznej metafory postuzy wizja ksztatcenia
w podreczniku Odkrywamy na nowo. Jego tworcy duzo miejsca po$wiecajg najprost-
szym zagadnieniom, w tym ortograficznym, nie pomijajac przy tym trenowania
praktycznych umiejetnosci pisarskich ucznia. Z punktu widzenia szkolnej praktyki,
a przede wszystkim z badan empirycznych wynika, Ze uczniowie szk6t zawodowych
majg ogromne braki w zakresie sprawnosci jezykowej, co dotyczy nawet znajomosci
zasad pisowni. Popetniajg w wiekszosci razace btedy ortograficzne, majg problemy
z wypowiadaniem sig, czy to w mowie, czy w piSmie. Dlatego wydaje sie, ze zamiesz-
czenie w podreczniku jezyka polskiego do szkoty zasadniczej ¢wiczen i rozdziatow
powtdrzeniowych z zakresu ortografii to decyzja wynikajaca z prawidlowego od-
czytania przez autoréw rzeczywistych potrzeb edukacyjnych.

Potwierdzeniem powyzszej, zaskakujgcej pewnie konkluzji sa wyniki badania
empirycznego, przeprowadzonego na niewielkiej prébie 73 uczniéw zasadniczej
szkoty zawodowej wchodzacej w sktad Zespotu Szkot Huty im. Tadeusza Sendzimira
w Krakowie®. Zostali oni poproszeni o wykonanie jednego krétkiego ¢wiczenia:

,Uzupetnij luki w wyrazach brakujacymi literami.

Sowa $nie_ na jest zimowym p_ybyszem z p__Itnocnej __uropy i z Syberii. Op__szcza
ona ojczyzne w__weczas, gdy zaczyna jej brakowaé po_ywienia. Odznacza sie nie tylko
uroda, ale tak__e sitg i drapie__noscia. Najpospolitszymi p__edstawicielami sowiej rodzi-
ny s3a u nas: puszczyk, _yjacy w lasa__ i parkach, sowa jarzebata, p__ylatujaca na zime
oraz poéjdzka, gnie_dzaca sie w parkach, czasem na cmenta_a_ . Najpiekniejsza sowa
jest ptomyk_wka, niestety __adka. Jej upie__enie ma r6__ne odcienie koloru be__owego,
a szlara, czyli ,twa__", jest ztocistobiata, o k__tatcie wydtu__onego serca.

Glony morskie u_ywane s jako s_rowiec w przemysle __emicznym i spo_ywczym.
Ot_ymywane z nich - algina i agar - agar - znajdujg zastosowanie gtéwnie w prod__kcji
nici __irurgicznych, a tak_e w p__emysle kosmetycznym. Doty__czas glony wytawiano
z m__rz. Obecnie w Japonii zaktada sie w ogromnych halach sztuczne __odowle glonéw
morskich. Do gospodarstw __odowlanych glonéw, _ociaz znajduja sie w pewnej odle-
glosci od mo__a, woda morska doprowadzana jest r__rociggami.”

Eksperymentalny charakter tego badania wynikat z faktu, iz zaproponowane ¢wi-
czenie przeznaczone jest dla uczniéw klasy szostej szkoty podstawowej’. Jego celem
byto sprawdzenie stanu wiedzy ortograficznej u uczniéow szkoty juz ponadgimnazjalnej

8 Badaniem przeprowadzonym w roku szkolnym 2014 /2015 zostaty objete dwuzawo-
dowe Kklasy zasadniczej szkoty zawodowej ksztatcace w profilach: elektromechanik, monter
zabudowy i robdt wykonczeniowych w budownictwie, mechanik monter maszyn i urzadzen,
fryzjer. Zaden z uczniéw nie posiada zadwiadczenia o dysleksji, tudziez innych dysfunkcjach
jezykowych lub psychologicznych.

9 Cwiczenie zostato zaczerpniete z: J. Wéjcik, Nauka ortografii i interpunkcji. Wiadomo-
$ci i éwiczenia dla uczniéw klas 4-6, Warszawa 1989, s. 73, 93.
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- nie na poziomie znajomosci teoretycznych zasad pisowni, ale w jezykowym dzia-
taniu. Pierwsza z ponizszych tabel prezentuje wyniki badania poprzez zestawienie
frekwencji btedéw ortograficznych w poszczegdlnych wyrazach, zas druga pokazuje

ilo$¢ btedow popelnionych przez uczniéw w przedziatach klasowych:

Tab. 6 Analiza frekwencyjna btedéw ortograficznych

Liczba uczniow, ktdrzy popetnili btad w wyrazie

tacznie - liczba
uczniéw, ktoérzy

Klasa1-33 Klasa 2 - 25 Klasa 3 -15 L
Wyraz z ¢wiczenia badanych badanych badanych f;gii::; ::,qc‘:\
Liczba | Procent | Liczba | Procent | Liczba | Procent | Liczba | Procent
$niezna 0 0% 0 0% 0 0% 0 0%
przybyszem 1 3% 0 0% 0 0% 1 1%
potnocnej 1 3% 2 8% 1 6% 4 5%
Europy 3 9% 3 12% 0 0% 6 8%
opuszcza 4 12% 2 8% 2 13% 8 11%
wowczas 2 6% 2 8% 0 0% 4 5%
pozywienia 5 15% 4 16% 2 13% 11 15%
takze 1 3% 1 4% 0 0% 2 3%
drapieznoscia 6 18% 3 12% 3 20% 12 16%
przedstawicielami 0 0% 0 0% 0 0% 0 0%
zyjacy 3 9% 1 4% 1 6% 5 7%
lasach 0 0% 1 4% 0 0% 1 1%
przylatujaca 1 3% 0 0% 0 0% 1 1%
gniezdzaca 4 12% 7 28% 3 20% 14 19%
cmentarzach 5 15% 3 12% 2 13% 10 14%
ptomykowka 3 9% 2 8% 1 6% 6 8%
rzadka 12 36% 13 52% 4 27% 29 40%
upierzenie 11 33% 7 28% 7 47% 25 34%
rozne 4 12% 2 8% 1 6% 7 9%
bezowego 7 21% 8 32% 4 27% 19 26%
twarz 4 12% 5 20% 2 13% 11 15%
ksztatcie 5 15% 11 44% 7 47% 23 31%
wydtuzonego 4 12% 2 8% 3 20% 9 12%
uzywane 3 9% 2 8% 1 6% 6 8%
surowiec 9 27% 6 24% 3 20% 18 24%
chemicznym 4 12% 4 16% 1 6% 9 12%
spozywczym 3 9% 3 12% 0 0% 6 8%
otrzymywane 0 0% 0 0% 0 0% 0 0%
produkcji 3 9% 3 12% 2 13% 8 11%
chirurgicznych 8 24% 10 40% 2 13% 20 27%
przemysle 0 0% 0 0% 0 0% 0 0%
dotychczas 1 3% 2 8% 0 0% 3 4%
morz 5 15% 2 8% 2 13% 9 12%
hodowle 13 39% 8 32% 9 60% 30 41%
hodowlanych 13 39% 10 40% 10 66% 33 45%
chociaz 1 3% 1 4% 1 6% 3 4%
morza 5 15% 2 8% 2 13% 9 12%
rurociggami 10 30% 5 20% 2 13% 17 23%
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Tab. 7. Analiza statystyczna - liczba bteddw przypadajacych na ucznia

Liczba uczniéw, ktorzy popetnili dang ilos¢ btedow | £acznie - liczba
uczniow, ktorzy
llosé bledow Klasa1-33 Klasa 2 - 25 Klasa3-15 | popetnili dana
badanych badanych badanych liczbe btedow
z 73 badanych
Liczba | Procent | Liczba | Procent | Liczba | Procent | Liczba | Procent
0 0 0% 2 8% 0 0% 2 3%
1-2 13 40% 8 32% 5 33% 26 35%
3-4 6 18% 4 16% 1 7% 11 15%
5-6 4 12% 2 8% 4 27% 10 13%
7-8 5 15% 1 4% 2 13% 8 11%
9-10 2 6% 4 16% 2 13% 8 11%
11-12 0 0% 2 8% 0 0% 2 3%
13-14 1 3% 1 4% 0 0% 2 3%
15-16 1 3% 0 0% 1 7% 2 3%
17-18 0 0% 0 0% 0 0% 0 0%
19-20 1 3% 1 4% 0 0% 2 3%

Z powyzszych zestawien wynika, ze dyktando przeznaczone w zamysle dla
klasy szdstej sprawito niematy klopot uczniom zasadniczej szkoly zawodowe;j.
Tylko dwoch z siedemdziesieciu trzech badanych wykonato bezbtednie ¢wiczenie,
w ktérym byto trzydziesci dziewie¢ putapek ortograficznych. Kilkanascie pomytek
zostato popetnionych przez o$miu uczniéw, w tym u dwoch odnotowano ilos¢ re-
kordowa - dwadziescia btedéw. Najwiekszy problem uczniowie mieli z wyrazami:
hodowlane (45%), hodowle (41%), rzadka (40% ), upierzenie (34%), ksztatt (31%),
chirurgiczne (27%), bezowy (26%) i surowiec (24%). Pomijajac nawet trudny do
wyttumaczenia fakt, ze trzy osoby napisaty wyraz hodowla poprawnie, a hodowlane
juz z btedem, to i tak nietrudno zauwazy¢, ze uczniowie popetnili btedy w wyra-
zach na pozor nietrudnych, z ktérych wiekszo$¢ funkcjonuje powszechnie w jezyku.
Alarmujacy z punktu widzenia stanu wiedzy ortograficznej jest rOwniez fakt, Ze nie-
mal potowa badanych popethita w tym krétkim i prostym zadaniu wiecej niz piec¢
btedow.

Podstawa programowa dla zasadniczej szkoty zawodowej nie przewiduje
w sposob precyzyjny dziatan zwigzanych z ksztatceniem sprawnosci ortograficz-
nej - w rejestrze najwazniejszych umiejetnosci zdobywanych w trakcie edukacji
odnalez¢ mozna jedynie ogdlne wytyczne dotyczace postugiwania sie jezykiem.
Jednym z zaktadanych celé6w nauczania ma by¢ natomiast budzenie u ucznia Swia-
domosci kompetencji jezykowej oraz kryteridw poprawnosci wypowiedzi. Autorzy
dostepnych na rynku podrecznikéw rozumiejg te powinnos¢ w dwojnaséb. Cykl
Odkrywamy na nowo proponuje nauke o jezyku w wersji dos¢ tradycyjnej, wiele
miejsca poswieca ortografii i ¢wiczeniom usprawniajacym jego odmiane pisana.
Seria Zrozumie¢ swiat prezentuje model nowoczesnego ksztatcenia komunikacyj-
nego, na podstawie teorii aktéw mowy i tworzeniu réznych wypowiedzi zgodnie
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ze sprecyzowang intencjg. W podstawie programowej brakuje zagadnien z zakresu
ortografii, dlatego blizszy temu ministerialnemu dokumentowi wydaje sie wtasnie
ten drugi cykl. Warto natomiast zada¢ sobie pytanie, czy nie nalezatoby wyposazy¢
ucznia zasadniczej szkoty zawodowej w podstawowg umiejetno$¢ poprawnego pi-
sania? Autorzy serii Odkrywamy na nowo widza te prymarng potrzebe, poswiecajac
¢wiczeniom ortograficznym wiele miejsca i uwagi. Stusznos$¢ takiej koncepcji po-
twierdzaja wyniki sondazu empirycznego, ktére wyraziscie obrazuja, Ze problemy
uczniéw z poprawna pisowniag sg dos¢ powszechne. Nie oznacza to oczywiscie, ze
ksztalcenie jezykowe w zasadniczej szkole zawodowej opiera¢ ma sie wylacznie
na uzupetnianiu brakéw w zakresie ortografii. Zwazywszy na profil absolwenta,
powinno ucieka¢ ono od teorii jezykowej, ustanawiajagc swym celem doskonalenie
kompetencji komunikacyjnej. Jego bezwzglednym jednak warunkiem, fundamen-
tem i punktem wyj$cia powinna by¢ w zasadniczej szkle zawodowej nieustanna
dbatos¢ polonisty o przestrzeganie przez uczniéw zasad ortograficznych, poniewaz
jest to podstawa funkcjonowania cztowieka w rzeczywistosci kulturowej, bardzo
wymownie okres$lajgca jego w niej miejsce.
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Language Education in the Basic Vocational School -
School Coursebooks Versus the Educational Reality

Abstract

The purpose of this argument is to analyze the formula of language education coursebook
in two series : Rediscover and Understand the world. The second one presents a model of
modern communication education, based on the theory of speech acts and the creation of
various statements in accordance with the explicit intention, it has no knowledge and spelling
exercises. Rediscovered cycle proposes a traditional approach to language education, much
space is devoted to exercises that improve spelling and written language. It is a decision
resulting from the correct interpretation of the actual educational needs by the authors of the
coursebook, as evidenced by the results of the empirical study in the basic vocational school.
It has shown that there are deficiencies in language skills among students, which applies even
to the knowledge of spelling rules.

Key words: language education, basic vocational school, coursebook, language competence,
spelling efficiency
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Zaprezentowany ponizej tekst jest wynikiem wspoélnej pracy na zajeciach
,Projekt edukacyjny”, ktéore odbywaty sie na I roku studiéw magisterskich. Za-
daniem uczestnikéw byl wybér tekstu oraz zaprojektowanie spojnego cyklu
lekcji zwiazanych z czytaniem dluzszej lektury w gimnazjum.

Poziom czytelnictwa jest wspoétczesnie wielky troskg wszystkich srodowisk.
Mozna sobie wyobrazi¢ szkote, w ktérej nauczyciele wszystkich przedmiotow za-
checaja do czytania, poswiecaja cenny lekcyjny czas na rozmowe o tym, co ucznio-
wie czytaja lub co warto przeczytaé. Nie chodzi tu oczywiscie o obowigzkowe czyta-
nie artykutéw z czasopism, na przyktad przyrodniczych i sporzadzanie streszczen
w specjalnych zeszytach, a raczej o okazjonalnie organizowane lekcje-rozmowy,
lekcje, ktérych podstawowaq funkcja bytoby zachecanie, wymiana lekturowych do-
$Swiadczen w rownoprawnej relacji nauczyciel - uczen. Tradycyjnie jednak przyjeto
sie 1aczy¢ obowigzek motywowania do czytania z nauczycielem jezyka polskiego.
Jest to postepowanie oczywiste, poniewaz jednym z elementéw przedmiotu ,jezyk
polski” jest szeroko rozumiane poznawanie literatury. Jednak warto pamietac takze
o tym, Ze istnieje nie tylko literatura tzw. piekna a nauczyciele innych przedmiotéow
bez trudu mogliby sie wiaczy¢ do tych dziatan.

W ostatnich latach wiele instytucji podejmowato sie badania poziomu czytelnic-
twa w Polsce, patrzac na ten problem z réznych perspektyw. Przygladano sie zatem
sprzedazy, rozwojowi rynku wydawniczego, poziomowi czytelnictwa w zaleznosci
od wieku i miejsca zamieszkania, motywacjom czytelniczym, relacjom miedzy posia-
daniem domowej biblioteczki a checia siegania po ksigzki itd. Dla potrzeb tego tek-
stu przywotane zostang wyniki dwo6ch ogélnopolskich badan prowadzonych przez
Instytut Ksigzki oraz Instytut Badan Edukacyjnych. Z analiz Biblioteki Narodowej
wynika, iz w 2014 roku odsetek czytelnikéw ksigzek ustabilizowat sie. Ro$nie na-
tomiast popularno$¢ innych form kontaktu z ksigzka: e-bookéw i audiobookow.
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Nastgpita takze zmiana postrzegania wartosci czytania wérdd rodzicow, ktorzy wy-
raznie doceniajg role, jakg w rozwoju dziecka odgrywa gto$ne czytanie. Zmniejszyta
sie tez r6znica w poziomie czytelnictwa w zaleznosci od ptci. Chtopcy zaczynaja do-
gania¢ dziewczeta, szczegdlnie jesli chodzi o mtodsze grupy wiekowe®.

Czytanie ksigzek to przede wszystkim forma spedzania wolnego czasu, cho¢
dla wielu uczniow takze, a moze przede wszystkim, obowigzek szkolny. Z badan,
ktdére prowadzita Zofia Zasadzka wynika, iz wspotcze$ni uczniowie lubig spotykaé
sie z przyjaciotmi, uczestniczg w zajeciach sportowych, ale wolny czas w domu naj-
chetniej spedzaja przed telewizorem i komputerem. , Pietnastolatki sg juz znacznie
samodzielniejsze i aktywniejsze niz ich mtodsi koledzy ze szkoly podstawowe;j.
Uczniowie gimnazjum narzekaja na brak czasu wolnego i zmeczenie spowodowane
miedzy innymi nadmiernym obcigzeniem obowigzkami szkolnymi. Z wiekiem ich
pomysty na spedzanie czasu wolnego stajg sie coraz bardziej zr6znicowane, na co
wplyw ma Srodowisko, w ktéorym mieszkajg, oraz mozliwos$ci wynikajace z poziomu
zycia rodziny”?. Z przywotywanych badan wynika, iz nastolatki w czasie wolnym
najchetniej stuchaja muzyki i korzystajg z komputera, cho¢ czesto w innym celu niz
ich mtodsi koledzy. Do$¢ duza cze$¢ badanych spedza czas takze przed telewizorem.

Blizsze przyjrzenie sie poziomowi czytelnictwa pokazuje, iz zar6wno ucznio-
wie szko6t podstawowych, jak i gimnazjali$ci sg aktywnymi czytelnikami. Czytaja dla
wlasnej przyjemnosci, a takze w zwigzku z obowigzkiem szkolnym. Interesujgca
jest odpowiedz na pytanie, jakie teksty wybierajg, gdy maja wybdr, co zapropo-
nowaliby do szkolnego czytania? Nie zaskakuje informacja, iz najwieksza popu-
larnoscig cieszy sie fantastyka przygodowa (przygody Harry’ego Pottera Joanne
K. Rowling, Opowiesci z Narnii Clive’a Staplesa Lewisa, Hobbit Johna Ronalda Renela
Tolkiena, Zwiadowcy Johna Flanagana oraz Magiczne drzewo Andrzeja Maleszki).
Popularne s3 takze powiesci o wampirach (cykl Stephenie Meyer, ksigzki Phyllis
Christine Cast, Rachel Caine, Alyson Noél, cykl fantasy autorstwa Suzanne Collins -
Igrzyska smierci, W pierscieniu ognia, Kosogtos). Mtodsze dzieci wciaz chetnie czyta-
ja humorystyczne historie o Mikotajku czy Koszmarnym Karolku. Pojawiajg sie tak-
ze od dawna obecni w szkole autorzy, np.: Eric Knight, Edith Nesbit, Selma Lagerlof,
Astrid Lindgren. Szczegdlnie wsrdd dziewczat popularne sa powiesci obyczajowe,
ktére uplasowaly sie na trzeciej pozycji. W badaniach pojawity sie takie autorki,
jak Matgorzata Musierowicz, Agnieszka Tyszka, Ewa Ostrowska, Maja Ozga, Lauren
Brooke, Meg Cabot, Cathy Cassidy, Jacqueline Wilson.

W przypadku gimnazjalistéw rozktad czytelniczych zainteresowan wyglada
oczywiscie inaczej, ale dopiero na dalszych pozycjach rankingu. Poczatek jest taki
sam, poniewaz na samej gorze listy znalazta sie literatura fantastyczna reprezen-
towana czesto przez te same tytuly. Popularne s3g takze powiesci o wampirach

! Por. L. Korys, D. Michalak, R. Chymkowski, Stan czytelnictwa w Polsce w 2014 roku,
www.bn.org.pl [dostep: 15.03.2015].

2 7. Zasadzka, Czytelnictwo dzieci i mtodziezy, s. 11, www.eduentuzjasci.pl [dostep:
15.03.2015].



O projektowaniu cyklu lekcji na przyktadzie Kiedys jutro Anny Marii Gorgolewskiej [45]

i ksigzki z kregu romansu paranormalnego. Zaznaczona tylko w badaniach poziomu
czytelnictwa u uczniéow szkoly podstawowej literatura fantastyczna dla dorostych
(J.R.R. Tolkien, Andrzej Sapkowski) wsrod pietnastolatkow cieszy sie niestabnaca
popularnoscia. Chetnie czytane sg thrillery, a takze horrory.

W przypadku gimnazjalistéw bardziej widoczna jest réznica w wybieranych
ksigzkach, spowodowana réznica pici czytelnikow. Przywotane powyzej pozycje sa
raczej wskazywane przez chtopcéw. Dziewczeta duzo chetniej siegaja po powiesci
obyczajowe. Co charakterystyczne, znacznie cze$ciej wybieraja te historie, ktére
poruszajg trudne problemy, np. Pamietnik narkomanki Barbary Rosiek, Hera moja
mitos¢ Anny Onichimowskiej, Most do Terabithi Katherine Paterson. W tym obszarze
nastgpita wyrazna, zwigzana z wiekiem zmiana, poniewaz w przypadku dwunasto-
latkéw ksigzki dotyczace problemu uzaleznien czy patologii spotecznych stanowity
margines wyboréw lekturowych?. Chetnie czytane s3 takze powiesci dla mtodzie-
7y autorstwa wspotczesnych polskich pisarek, takze te najnowsze, np.: Matgorzaty
Musierowicz, Beaty Andrzejczuk, Ewy Nowak, Joanny Jagielto, Izabeli Sowy, Beaty
Ostrowickiej, Ewy Baranskiej. Wsréd wybordw pietnastolatkdw wyrazniej zazna-
czyta sie literatura wysokoartystyczna, np.: Wielki Gatsby Scotta Fitzgeralda, Mistrz
i Matgorzata Michaita Buthakowa, Mitos¢ w czasach zarazy, O mitosci i innych demo-
nach Gabriela Garcii Marqueza, powiesci Erica Emmanuela Schmidta.

Ten skrotowy przeglad badan rzuca troche $wiatla na sytuacje czytelnictwa
w gimnazjum. Pokazuje on, ze nauczyciel jezyka polskiego nie stoi tam na straconej
pozycji, mtodziez czyta, a wachlarz wyboréw jest bardzo szeroki. Poniewaz jednak
uczniowie znacznie chetniej siegaja po fantastyke, zdecydowano, iz projekt kiero-
wac bedzie uwage wszystkich ucznidw, bez wzgledu na pte¢, w kierunku literatu-
ry obyczajowej. Badania ukazaly, ze jest to pole zainteresowan dziewczat, wazne
wiec byto takie dobranie lektury, by mogta ona przyciagna¢ uwage takze chtopcow.
Postanowity$my szukac tekstu spetniajgcego nastepujace kryteria:

- powiesg,

- problematyka interesujaca dla gimnazjalistow (dziewczat i chtopcow),
- tekst wspotczesny,

- poruszajacy problemy mtodziezy,

- nowy - nieopisany jeszcze, brak gotowych interpretacji.

Kryteria zostaty tak dobrane, poniewaz ustalono, iz jednym z gtéwnych celéw
jest zachecenie mtodziezy do czytania. Trudno jest przeciez rozmawia¢ o czyms,
czego sie nie przeczytato. Zalezato nam wiec na bardziej rozbudowanej fabule, kto-
ra stataby sie okazjg do ¢wiczenia orientacji w dtuzszej narracji. Wydawato sie nam,
iz zrealizowaniu tego celu najlepiej postuzy historia bliska do§wiadczeniu mtodzie-
zy gimnazjalnej, o ktorej z taka tatwoscig mdowi sie ,trudna”. Historia poruszajaca
jej codzienne problemy, by¢ moze podpowiadajaca takze rozwigzania. Wazne byto
réwniez to, aby tekst byt nowy, nieopisany jeszcze w poradnikach i artykutach
metodycznych. W takiej sytuacji wszystkie propozycje byty nowe, tworcze, cho¢

3 7. Zasadzka, Czytelnictwo..., s. 22.
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wyrastajace z doswiadczenia pracujgcej nad projektem grupy, a takze dobranej do
tematu literatury przedmiotu.

Pierwszy etap polegatl na poszukiwaniu spetniajgcego kryteria tekstu i oczy-
wisScie intensywnym czytaniu. Cate spotkanie poswiecono na rozmowe o lekturach.
W rozmowach pojawita sie miedzy innymi historia rodziny Borejkow, chetnie czy-
tane powiesci Ewy Nowak, niedawno sfilmowana Ztodziejka ksiqgzek. W poszukiwa-
niach wspierano sie podpowiedziami z internetowych blogéw i list rankingowych.
Ostatecznie wybér padt na powies¢ Anny Marii Gorgolewskiej Kiedys jutro, ktéra
opowiada dramatyczng historie nastolatka, wychowujacego sie w na pozdr normal-
nej rodzinie. W praktyce okazuje sie ona jedynie realizacjg wystudiowanej koncep-
cji dorostych, ktérzy uwazaja posiadanie dziecka za konieczny element ich zycia na
pokaz. Nie obdarzaja syna zadnym cieplejszym uczuciem. Skoncentrowani na wta-
snej karierze, zwracaja uwage wytgcznie na to, jak ich rodzina odbierana jest z ze-
wnatrz. Najwazniejszy jest porzadek, przestrzeganie nakazéw, stwarzanie pozorow,
a wszystko to w atmosferze emocjonalnego chtodu.

Dalsza praca zespotu polegata na:
uwaznym przeczytaniu powiesci,
ustaleniu mozliwej problematyki,
podzieleniu sie na 2-3-osobowe zespoty,
przydzieleniu zespotom tematyki wykonywanych projektow.

Pracy towarzyszyta lektura opracowan dotyczacych cato$ciowego czytania in-
nych powiesci. Pomocg stuzyt szczegélnie cykl ,Metodyczna biblioteka To lubie!”,
w ktérym zostaty opracowane takie teksty, jak: Hobbit, Opowiesci z Narnii, Bracia
Lwie Serce, Maty Ksiqze, Romeo i Julia. Stanowily one podpowiedz dotyczaca po-
rzadkowania problematyki, dzielenia pracy nad lektura na czesci, ,wyczytywania”
z tekstu probleméw do oméwienia itd. Zrédtem wzoréw i inspiracji byty obecne
na rynku podreczniki, a takze publikacje na temat nauczania kontekstowego, zasad
dobierania ,rozmawiajacych” z tekstem gtdéwnym innych tekstéw kultury.

W toku kolejnych spotkan ustalono, iz towarzyszacy omawianiu Kiedys jutro
cykl lekcji, obejmie nastepujace zagadnienia:

1. Dom - znaczenie pojecia (dostowne i przenosne), ré6zne rozumienie, miejsce
w Zzyciu cztowieka.

2. Rodzina - znaczenie, cztonkowie rodziny i petnione przez nich role, modele
rodziny.

3. Stereotypy, stereotypizacja — rodzaje i funkcja stereotypow.

4. Tworzenie wlasnych tekstéw - poradniki.

Oczywiscie nie jest to zadna wyczerpujaca lista zagadnien, mozliwych do
rozwazenia. Warto w takiej sytuacji positkowac¢ sie takze propozycjami uczniow.
Zapyta¢, co zwrocito ich uwage, o czym chcieliby porozmawia¢. Wydaje nam sie jed-
nak, ze wybranych przez nas problemdéw nie da sie poming¢, nie dostrzec w trakcie
czytania powiesci.
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Kolejnym etapem byto projektowanie lekcji. W tej fazie pomysty przyjety forme
tradycyjnych konspektow, poniewaz taki zapis byt najbardziej oswojony i wydawat
sie naturalny. Jednak celem zaje¢ byto przekroczenie pewnego progu, ¢wiczenie no-
wej umiejetnosci - przej$cie od konspektu do artykutu metodycznego, préoba opi-
sania planowanych dziatan w formie spo6jnego tekstu. Za wzoér stuzyty podreczniki
i poradniki z serii To lubie! do gimnazjum. Pozwalaly one zaobserwowa¢, w jaki spo-
s6b mozna opisywac dziatania lekcyjne zwigzane z zebranym i uporzadkowanym
materiatem, oraz jak z poszczegélnych, nastepujacych po sobie czynnosci tworzy¢
spojny tekst.

Ponizej zamieszczamy efekty pracy poszczegélnych zespotow.

PROJEKT I*
I. Dom - tu sie wszystko zaczyna

Problemy i cele

Lekcja bedzie sie koncentrowac na precyzowaniu i poszerzaniu znaczenia po-
jecia ,dom”. Przedmiotem obserwacji stang sie takze frazeologizmy zwiagzane z do-
mem. Bedziemy sie przyglada¢ produktywnosci stowotworczej oraz zwigzkom fra-
zeologicznym, jakie tworzy rzeczownik ,dom”.

Komentarz

Nim zajmiemy sie pracg z tekstem powiesci, przygotujmy nieco grunt pod in-
terpretacje utworu. Stuzy¢ temu moga lekcje, na ktérych skoncentrujemy sie na pro-
blematyce zwigzanej z domem. Celem dziatan bedzie precyzowanie i poszerzanie
znaczenia pojecia ,dom”, ze wskazaniem na jego funkcje i miejsce w ludzkim zyciu.
Uwage uczniéw zwrdcimy takze na pojecie ,rodziny”, ktéra nierozerwalnie zwigza-
na jest z domem. Tematyka ta jest obecna na wszystkich etapach edukacji, co tym
bardziej akcentuje jej wage. Stanowi osobistg sfere, pryzmat, przez ktéry interpre-
tujemy otaczajacy nas $wiat, w tym wszelkie teksty kultury.

Proponujemy, aby prace rozpocza¢ od zebrania skojarzen ze stowem ,dom”
oraz przygotowanych wcze$niej zwigzkow frazeologicznych i przystéw o podobnej
tematyce. Z pewno$cig pojawia sie skojarzenia typu: rodzina, budynek, wiezi, rela-
cje, mito$¢, domownicy etc. Wsrod zwigzkéw wyrazowych zapewne nie zabraknie:
,wszedzie dobrze, ale w domu najlepiej”; ,czuc sie jak u siebie w domu”; ,by¢ go-
$ciem w domu; ognisko domowe”; ,go$¢ w dom, B6g w dom”; ,zaktada¢ dom”; ,pani
domu”; ,dom wariatéw”; ,szklane domy”; ,,otwarty dom”>. Aby okresli¢, jaki obraz
domu wytania sie z przytoczonych skojarzen i zwigzkéw, dzielimy klase na grupy
i prosimy o stworzenie krotkiej historyjki/komiksu, w ktérej wykorzystane zostang

* Przygotowaly: Magdalena Baran, Joanna Waligéra.

5 Wielki stownik frazeologiczny PWN z przystowiami, oprac. A. Ktosinska, E. Sobol,
A. Stankiewicz, Warszawa 2005, s. 74-75.
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miedzy innymi cztery zwigzki wyrazowe dotyczace domu. Lektura powstatych tek-
stéw pokaze zapewne optymistyczny obraz domu. Obraz nasycony pozytywnymi
konotacjami, peten ciepta i mitosci.

Miejsce domu w zyciu cztowieka mozna pokaza¢ poswiecajac lekcje obserwa-
cjom jezykowym. Rdzen - ,dom” - pozwala stworzy¢ duzg ilos¢ wyrazow, nalezg-
cych do roznych kategorii gramatycznych. W ten sposéb uczniowie przypomng so-
bie praktyczna strone stowotwdrstwa. Powstang m.in. wyrazy: domowy, podomka,
domownik, przydomowy, domek, domeczek, domofon, bezdomny, zadomowiony,
udomowiony itd. Bedzie to dobra okazja do przypomnienia/wprowadzenia pro-
blematyki zwigzanej ze stowotwoérstwem. Jednoczesnie tatwos¢ z jaka uczniowie
gromadzi¢ bedg derywaty od rzeczownika ,dom” pozwoli im uzmystowi¢ sobie, jak
wazna jest ta tematyka w zyciu kazdego cztowieka, jak wiele w naszej codziennosci
wiaze sie z domem.

Uzupelnieniem dla tych jezykowych dziatan moze by¢ takze refleksja nad tacz-
liwoscig przymiotnika ,domowy”. W tym celu prowadzimy obserwacje zwigzkow
wyrazowych takich jak:

- domowy obiad,

- domowe przedszkole,

- domowa atmosfera,

- domowy budzet,

- ognisko domowe,

- domowe wypieki,

- domowy chleb,

- zwierzeta domowe,

- domowe sposoby na przeziebienie,
- domowe podwoérko itd.

Rozmowa na temat zaprezentowanego materiatu jezykowego moze koncentro-
wac sie wokét odpowiedzi na pytania:

1. Z jakimi wyrazami przymiotnik ,domowy” taczy sie najczesciej i dlaczego?
2. Jaka funkcje pelni takie potaczenie?
3. Jak nacechowane sg najczesciej te zwigzki?

Okaze sie wowczas, ze to co domowe jest smaczne (domowy obiad, domowe
wypieki), bliskie (atmosfera domowa, zwierzeta domowe), znane (domowe po-
dworko), bezpieczne (ognisko domowe), a przez to nacechowane pozytywnie.

W celu przypomnienia semantyki stowa ,dom” proponujemy rozmowe na te-
mat planszy, przedstawiajacej rézne rodzaje domow?®. Jest to okazja do uzmy-
stowienia uczniom, ze stowa ,dom” uzywamy nie tylko w znaczeniu miejsca za-
mieszkania, ale takze w innym rozumieniu, np. jako wspélnoty (dom dziecka, dom
studencki), instytucji (dom maklerski), miejsca uzytku publicznego (dom towaro-
wy) itd. Wczesniejsze rozwazania zostajg w ten sposéb wzbogacone o nowe watki.

¢ B. Dyduch, M. Jedrychowska, Z.A. Ktakéwna, To lubie! Klasa IV. Ksigzka ucznia, Krakéw
1999, s. 21.
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Z rozméw przeprowadzonych na lekcji wytania sie catosciowy obraz domu, ktéry
jest miejscem idealnym, ostojg, azylem. Kojarza sie z nim dobre wspomnienia, gte-
bokie relacje, przezycia, uzyteczne sprzety, smaczne positki, ciepto, bezpieczenstwo.
Takie ujecie bedzie stanowic¢ podstawe i kontekst do dalszych rozwazan dotycza-
cych lektury i obrazu domu w niej przedstawionego.

II. ,.Domowa przestrzen, to przestrzen wielorakiego sensu”

Problemy i cele:

Aby poszerzy¢, a szczegblnie pogtebi¢ odczytywanie pojecia domu i zadomo-
wienia, nalezy zastanowi¢ sie nad jego funkcja i znaczeniem, proponujemy czyta-
nie z uczniami tekstu filozoficznego - fragmentu Filozofii dramatu ]6zefa Tischnera.
Filozoficzna perspektywa ujecia zagadnienia bedzie z pewnoscig duzym krokiem
naprzod, jesli chodzi o rozumienie pojecia. Proponowane dziatania lekcyjne po-
winny obejmowac: czytanie ze zrozumieniem, selekcje informacji, analize tekstu,
tworzenie schematu utatwiajacego zrozumienie tekstu, ktéry jednoczes$nie bedzie
forma wniosku, ¢wiczenia stownikowe.

Komentarz

Wszystko zaczyna sie w domu, tam stawiamy pierwsze kroki, wypowiadamy
pierwsze stowa, pierwszy raz $miejemy sie i ptaczemy. To miejsce naszych rado-
$ci i trosk, szczescia i cierpienia. Dom t3czy w sobie tez pewne antynomie: zycie
- Smier¢, Smiech - ptacz, szczescie - cierpienie. Potoczne rozumienie sfery domu,
z ktéorym uczniowie spotykali sie na wczes$niejszych lekcjach, warto pogtebi¢ na tym
etapie edukacji, rozwoju umystowego i emocjonalnego uczniéw. Bedzie to jeden
z celow czytania trudnego w koncu tekstu J6zefa Tischnera’. Pomoze to uczniom
zauwazy¢, jak wiele sens6w i znaczen niosg ze sobg doswiadczenia ,domowe” oraz
jak wiele sfer zycia cztowieka nierozerwanie taczy sie z przestrzenia domowa.

Zanim jednak przejdziemy do czytania, kazdy z uczniéw otrzyma diagram koto-
wy do uzupelnienia. Bedzie on podzielony na mniejsze kota — odpowiadajace sferom
zycia cztowieka. Ptaszczyzny te oddalajg sie, co okresla¢ ma blizsze lub dalsze prze-
strzenie, w jakich funkcjonuje cztowiek. Tak tez mozna by go objasni¢. Do diagramu
bedzie mozna odwotac sie takze w dalszych etapach pracy. Uzupelniony schemat
moze przyktadowo wygladac¢ tak:

7 Inspiracjg dla wyboru tego tekstu byta propozycja autoréw podrecznika To lubie! dla
[ klasy liceum i technikum. Zamieszczony tam fragment zostat skrécony tak, aby mozna go
byto wykorzysta¢ na wcze$niejszym etapie edukacyjnym. Por. M. Jedrychowska, Z.A. Ktakow-
na, P. Kotodziej, E. Szudek, ]. Waligora, To lubie! Ksztatcenie kulturowo-literackie. Klasa I li-
ceum ogdlnoksztatcqce, liceum profilowane, technikum, Krakéw 2002, s. 88.
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W tym miejscu dobrze jest omdéwic kilka zaproponowanych przez uczniéw dia-
gramow, aby tatwiej zauwazy¢, ze cztowiek zyje w réznych przestrzeniach, a jego
Swiat rozszerza sie w ciggu zycia, nastepuje symboliczne oddalanie sie od domu,
wychodzenie z niego w $wiat.

Zanim przejdziemy do kolejnych dziatan, warto siegna¢ jeszcze do Stownika
symboli Wtadystawa Kopalinskiego i odszuka¢ w nim hasto ,dom”:

Dom symbolizuje bezpieczenstwo, trwato$¢, schronienie, twierdze, mieszkanie, wtasny
kat; gospodarstwo domowe, domownikéw, rodzine, gniazdo rodzinne; réd, dynastie; oj-
czyzne, Wszechs$wiat; ciato ludzkie; skarbnice madros$ci; goscinno$c®.

Objasnienie to wymaga wspdlnego komentarza. Mozemy skupi¢ sie na pod-
kre$leniu, jak symboliczne znaczenie domu taczy sie z rzeczywistym jego przezna-
czeniem, jak wigze sie to z dotychczasowymi ustaleniami, ktérych dokonali$my
rozmawiajgc o domu. Diagram oraz stownikowe wyjasnienie sg jedynie wstepem,
wprowadzeniem. Na ich podstawie koncentrycznie rozszerzac¢ bedziemy znaczenie
kategorii domu.

Jako kolejny krok proponujemy prace z tekstem.

Dom

Przestrzenia cztowiekowi najblizszg jest dom. Wszystkie drogi cztowieka przez $wiat
mierza sie odlegtoscia od domu. Widok z okien domu jest pierwszym widokiem cztowie-
ka na $wiat. Cztowiek zapytany skad przychodzi - wskazuje na dom. Dom jest gniazdem
cztowieka. Tu przychodzi na $wiat dziecko, tu dojrzewa poczucie odpowiedzialnosci
za tad pierwszej wspélnoty, tu cztowiek rozpoznaje gtéwne tajemnice rzeczy - okna,
drzwi, tyzki - cieszy sie i cierpi, stad odchodzi na wieczny spoczynek. Mie¢ dom zna-
czy: mie¢ woké? siebie obszar pierwotnej swojskosci. Sciany domu chronig cztowieka
przed srogoscia zywiotdw i nieprzyjaznia ludzi. Umozliwiaja Zycie i dojrzewanie. Miesz-

8 W. Kopalinski, Stownik symboli, Warszawa 1990, s. 66.
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kajac w domu cztowiek moze czu¢ sie sobg u siebie. By¢ soba u siebie, to doswiadczac
sensownej wolnosci. Dom nie pozwala na swawole, nie oznacza tez niewoli. Domowa
przestrzen, to przestrzen wielorakiego sensu. Budowaé¢ dom znaczy: zadomowic sie. [...]
Cztowiek przywiazuje sie do swojego domu. Przywigzanie do domu jest tak gtebokie
i tak wszechstronne, iz przerasta Swiadomo$¢ cztowieka. Gdy cztowiek traci dom, gdy
oddala sie od domu - czuje w bélu utraty site zadomowienia. [...]

Przywiazanie przenikajace zadomowienie jest odpowiedzig na odkrycie, iz dany czto-
wiekowi skrawek przestrzeni jest dla cztowieka. Cztowiek nachyla sie ku temu, co jest
dla cztowieka i przywiazuje sie do tego. Stad czerpie sity do zycia. Moze teraz powie-
dziec¢ - jestem stad, pochodze z tego domu.

Dom jest jednak rowniez miejscem dramatu, a nawet tragedii. Czyz jest co$ bardziej kru-
chegoniz dom? [...] Sama logika zycia - sam ptynacy czas - sprawia, ze domy obumieraja.
Dzieci rosng, oddalajg sie od domu, odchodza, aby zbudowa¢ wtasne domy. Ludzie umie-
rajg - umieraja oblubiency, ojcowie i matki. Kazdy dom jest skazany na opustoszenie.
Istote dramatu ludzkiego wyraza pytanie: czym jest dom, czy domem rzetelnym, czy
jedynie obietnica domu? Czy czlowiek jest w stanie zbudowac rzetelny dom? Czy jest
w stanie zadomowic sie tutaj? Czy jego przywigzanie do domu jest przywigzaniem do
czego$ mocnego i trwatego? Tracgc dom, cztowiek wchodzi w sytuacje graniczng, w kté-
rej krystalizuje sie nowy sens pustoszejgcego domu: rodzi sie przypuszczenie, ze dom
byt jedynie obietnicg domu?®.

Po uwaznym przeczytaniu tekstu, przychodzi czas na refleksje i probe dotarcia
do jego gtebokiego sensu. Pomocne moze okaza¢ sie pytanie: czym jest dom i jak
zostaje nazwany w tekscie?

DOM = przestrzen czlowiekowi najblizsza, gniazdo czlowieka, obszar
pierwotnej swojsko$ci, miejsce dramatu, a nawet tragedii.

Wazne jest, aby uczniowie uzasadniali wybrane z tekstu okreslenia domu, po-
niewaz gromadzimy je, aby wiedzie¢, czym dom jest. Aby wiedzie¢, trzeba wyjasniac
i przybliza¢ stowa tekstu poprzez wtasne komentujace wypowiedzi. Jak pokazuja
badania, gtebokie przetwarzanie stuzy tez lepszemu rozumieniu i przyswajaniu
tego, co nowe'’.

Analizie tekstu moze towarzyszy¢ tworzenie schematu, ktéry lepiej zobrazuje,
co tekst mowi o cztowieku i jego relacji z domem. Aby utatwi¢ okre$lenie relacji
cztowiek - dom mozna stworzy¢ na tablicy szkic porzadkujacy myslenie i wypo-
wiedzi uczniéw. Przy jego wypelnianiu warto odwotywac sie takze do doswiadczen
mtodziezy. Prezentowany schemat ma charakter hipotezy interpretacyjnej. Prosimy
zatem uczniow o analize, argumentacje, potwierdzong stosownymi fragmentami
tekstu i wnioskowanie. Schemat powinien unaoczni¢, ze cztowiek zmierza do domu,
buduje go, a nastepnie traci, odchodzac z rodzinnego domu i budujgc wtasny - nowy.

9 Na podstawie ]J. Tischner, Dom, [w:] M. Jedrychowska, Z.A. Ktakoéwna, P. Kotodziej,
E. Szudek, ]. Waligéra, To lubie..., s. 88.

10 F. Craik, R.S. Lockhart, Levels of processing: A framework for memoryresearch. ,,Journal
of Verbal Learning & Verbal Behavior” 1972, nr 11.
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cztowieka z domem

taczy nierozerwalna

wiez
dom:
- jest w gtowie cztowieka,
z niego cztowiek czerpie
sity do zycia,

- jest pewnym miejscem
na Ziemi,

- to rodzina, bliscy,
- to oswojona przestrzen

"Tu przychodzi . "dzieci "ludzi zaktada¢
na $wiat Budowaé ‘flf)"." ..oddalajg sie Gl ¥ d
dziecko..." zadomowic sie od domu..." umierajg... wiasny dom

Po wspdlnym sporzadzeniu schematu uprzystepniajgcego filozoficzne rozmy-
$lania na temat domu, proponujemy zastanowic sie gtebiej nad wybranym z tekstu
sformutowaniem: ,domowa przestrzen, to przestrzen wielorakiego sensu”. Prace
moga organizowac pytania, np.:

1. Jak w tekscie charakteryzowana i ukazywana jest przestrzen domu?
2. Co sie w niej odbywa?
3. Wjaki sposdb cztowiek w niej zyje?

Warto tez odwotac¢ sie do osobistych doswiadczen uczniéw.

Na wcze$niejszych lekcjach podkreslaliSmy, Ze dom to przestrzen bezpieczna,
azyl. Teraz te konstatacje mozemy dopelni¢, pokazujgc, iz nie jest to obraz wytacz-
nie sielankowy, jednoznaczny, ze w tym kontekscie moze réwniez pojawic sie bdl
i cierpienie. Zapis klasowej rozmowy moégtby przybrac postac tabeli.

PRZESTRZEN DOMOWA

petna ciepta: opustoszata:
przywigzanie, Smier¢,
zadomowienie, cierpienie,
swojskosc, lek, strach,
rados¢, Smiech, choroba,
wspdlnota, ,odmowa wzajemnosci” — zachwianie
miejsce poznania, bliskich relacji
schronienie

W tym miejscu warto odwotac sie do poczatkowych dziatan (diagram, hasto
stownikowe), zblizajacych nas do rozumienia miejsca i sensu domu w ludzkiej $wia-
domosci. To odpowiedni czas na to, aby uczniowie zauwazyli, jak rozszerzyto sie
i nabrato nowych senséw (by¢ moze wczesniej nieuswiadomionych) znaczenie po-
jecia ,dom”.
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Jako podsumowanie wspolnie formutujemy wniosek z rozwazan. Moze on
brzmie¢ nastepujaco:

Dom to miejsce, rodzina, przestrzen nalezgca do cztowieka, w ktoérej rozgry-
waja sie najwazniejsze wydarzenia. Dom zyje razem z cztowiekiem. Pomiedzy nim,
a cztowiekiem jest relacja obustronnej zalezno$ci. Dom jest dla jednostki punktem
odniesienia w $wiecie. Tu cztowiek rodzi sie i wychowuje, zyje i umiera. Jest dla
niego centrum jego $wiata. Dom zyje, gdy sa w nim ludzie. Dom to poczucie zadomo-
wienia, ktdre jest w cztowieku. Cztowiek tracgc dom, traci grunt pod nogami.

I1I. Pierwsze spotkanie z Kiedys jutro

Problemy i cele

Zalezy nam na werbalizacji przezy¢ i odczu¢ ucznidw zwigzanych z lektura.
Proponujemy, aby podjeli sie wstepnej proby okreslenia senséw odkrytych i na-
danych tekstowi w trakcie indywidualnego, prywatnego czytania. W trakcie pracy
formutujemy i nazywamy problemy, ktére uczniowie zauwaza w lekturze. Bedzie to
stanowito podstawe do zaplanowania cyklu lekcji, z uwzglednieniem zainteresowan
ucznidw i wybranych przez nich zagadnien.

Komentarz

Zdajemy sobie sprawe, ze ksigzka Kiedys jutro nie jest tekstem wysokiej proby
artystycznej. Postanowity$my jednak przyblizy¢ ja uczniom, ze wzgledu na proble-
my, ktore porusza. Uwazamy, ze wiek gtdwnego bohatera, Michata Boreckiego, zbli-
zony do wieku naszych podopiecznych spowoduje, Ze jego problemy wydadza sie
uczniom nie tak odlegte, bardziej prawdopodobne i uniwersalne. Mamy nadzieje, ze
wyniosa ze spotkania z t3 ksigzka co$ dla siebie

We wstepnym spotkaniu z lektura warto skupic¢ sie na werbalizacji wrazen i od-
czuc uczniow po przeczytaniu ksigzki. Sugerujemy wiec rozmowe, w ktérej ucznio-
wie beda mogli swobodnie wyrazi¢ swoje sady i opinie o tek$cie. MoZe ona stanowi¢
takze wstepne rozpoznanie sytuacji czytelniczej oraz poziomu odbioru tekstu'.

Na poczatek proponujemy przypomnienie przebiegu zdarzen. Aby jednak
odejs¢ od typowych w takiej sytuacji zadan (streszczanie, opowiadanie odtworcze,
budowanie planu), sugerujemy nadawanie tytutéw poszczegdlnym rozdziatom.
Takie dziatanie umozliwia, a nawet podpowiada powies¢, ktérej rozdziaty nosza po
prostu nazwy miesiecy. Mozna zaproponowac uczniom, aby nadawane przez nich
tytuty z jednej strony odnosity sie do gtéwnych wydarzen, z drugiej, aby miaty w so-
bie nute tajemniczosci, przez co zachecalyby do czytania. Tytutowanie kolejnych
rozdziatdw pomoze wyodrebni¢ gtéwne problemy lektury i wskaza¢ watki, ktére
wedtug uczniéw warto poruszy¢ na kolejnych zajeciach.

11 Por.]. Polakowski, Badanie odbioru prozy artystycznej w aspekcie dydaktycznym. Zarys
teorii badan - préba diagnozy, Krakow 1980.
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Moze to przybrac taka forme:

Wrzesien - Kiedy to uczniowie liceum wracajq do szkolnych tawek, a do Michata przy-
chodzi Lexi z nieoczekiwanq wiadomoscigq...

Pazdziernik - Poznajemy relacje panujqce w domu Michata
Listopad - Urodziny

Grudzien - Mikotajki i ,,swigteczna” atmosfera u Boreckich...
Styczen - W klasie pojawia sie Natalia. Studniéwka

Luty - Nieprzyjemne spotkanie Natalii, Michata i jego ojca
Marzec - Wsparcie pani Karoliny

Kwiecien - Kwestia relacji miedzy Michatem i Nataliq

Maj - Matura

Czerwiec -Dtugo oczekiwane wakacje i ZMIANY

Po opracowaniu przez uczniow tytutéw, prosimy Kilku z nich o zaprezentowa-
nie swoich pomystéw. Kazdej propozycji powinien towarzyszy¢ komentarz pozosta-
tych uczniow, ktérzy tez majg swoje doswiadczenia w tym wzgledzie.

Przypomnieniu i uporzadkowaniu fabuty moze stuzy¢ takze teleturniej. Kazdy
z ucznidw przygotowuje trzy pytania dotyczace tresci. Zapewne pojawig sie pytania
o czas i miejsce akcji, ale mamy nadzieje, Ze zaproponowane zostang takze pytania/
polecenia wymagajace bardziej rozbudowanych odpowiedzi. Cwiczenie to pozwa-
la na doskonalenie umiejetnosci tworzenia otwartych i zamknietych pytan, pracy
z tekstem prozatorskim, selekcjonowania informacji, odwotywania sie do czyta-
nego tekstu, wyciggania wnioskéw i uzasadniania wypowiedzi. Mamy nadzieje, iz
zabawowa forma uaktywni uczniéw i zmotywuje do czynnego udzialu w kolejnych
spotkaniach z lekturg. Ponadto beda oni mogli ksztatci¢ takze swoje umiejetnosci
jezykowe w zakresie budowania dtuzszej wypowiedzi.

Po stworzeniu pytan, a przed rozpoczeciem teleturnieju, warto ustali¢ zasady.
Klasowy turniej moze odbywac sie w nastepujacy sposdb: klase dzielimy na 4 grupy,
zbieramy pytania od uczniéw, selekcjonujemy je, aby nie powtarzaty sie, nastepnie
numerujemy i wrzucamy do jednego koszyka. Kazda grupa kolejno losuje pytanie,
ma czas na zastanowienie sie i wybiera osobe odpowiadajgca. Przyznajac punkty
za odpowiedz, zwracamy uwage na jej poziom merytoryczny, ale takze na ksztatt
jezykowy. Zwycieska grupe (lub grupy) koniecznie trzeba nagrodzi¢, cho¢by sym-
bolicznymi brawami.

Wyraznie wida¢, iz celem tej lekcji jest uporzadkowanie znajomosci lektury, ale
takze zdiagnozowanie poziomu odbioru tekstu, wyodrebnienie problemoéw, ktore
szczegdblnie zainteresowaty uczniow. Bedzie to wskazdwka dla nauczyciela, o czym
chciataby rozmawia¢ mtodziez, a takze czego w tekscie nie zauwazyta. Takie wpro-
wadzenie pozwoli pézniej tatwiej poruszac sie miedzy poszczegélnymi watkami,
taczyc¢ je ze soba, formutowac problemy, komentowac i rozwazac je na kolejnych
lekcjach.
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IV. ,Rodzina w ktérej nie ma mitosci, to zadna rodzina”
Problemy i cele

W tej czesci projektu zamierzamy skoncentrowac sie na tresci lektury Kiedys
jutro. Naszym celem bedzie przyblizenie sytuacji, wskazanie i przedysku-
towanie problemoéw gtéwnego bohatera - Michata Boreckiego. Poprzez trudna,
a zarazem prawdopodobna sytuacje Michata, zamierzamy pokaza¢, jak bardzo rézni
sie wizja domu, do ktérej doszliSmy we wczesniejszych rozwazaniach, od obrazu
w powiesci. Lektura jest takze okazja do pokazania réznych modeli doméw. Historia
mtodego bohatera, ich rowie$nika, moze nauczy¢ tolerancji, uwrazliwi¢ na problemy
innych. Uniwersalno$¢ problemoéw i prawdopodobienstwo ich wystapienia w zyciu
cztowieka sprawia, ze jest to temat, ktéremu warto poswieci¢ czas.

Komentarz

Lekcje mozna rozpocza¢ od odwotania sie do omawianego wcze$niej tekstu
Jézefa Tischnera Dom. W tym celu siegamy po cytat: ,Dom nie pozwala na swawo-
le, nie oznacza tez niewoli. Domowa przestrzen, to przestrzen wielorakiego sensu”.
Fragment ten moze sie sta¢ poczatkiem rozmowy o tym, Zze dom nie zawsze oznacza:
bezpieczenstwo, wspdlnote, ciepto. W odniesieniu do sytuacji Michata, przestrzen
domowa jest wlasnie zniewoleniem. W dalszej czesci dziatan lekcyjnych mozemy
wykorzysta¢ myslowe i jezykowe wsparcie, jakie przyniesie ta czes¢.

Liczymy na to, Zze uczniowie zainspirowani wstepna rozmowa, sami wskazg in-
teresujace ich problemy. Wierzymy, ze zauwaza sytuacje rodzinng Michata i przy-
bliza ja, positkujac sie cytatami. Na pewno wskazg te dotyczace surowosci rodzicow
i braku gtebszego zwigzku emocjonalnego (historia z dziecinstwa dotyczaca posia-
dania pieska, stosunek matki do dziecka, ojca do syna, oczekiwania rodzicéw wobec
Michata, przebieg imprez rodzinnych u Boreckich itd.). Do$¢ wyraznie zarysowuja
sie r6wniez problemy Michata w kontaktach z réwiesnikami, np. wyjscie z kolegami
do kina z okazji urodzin Boreckiego. Interesujgca moze by¢ tez sytuacja przyjaciot-
ki bohatera - Lexi. Kontrowersje moze obudzi¢ pojawienie sie tajemniczej kobiety,
ktdéra okazuje sie by¢ siostrg Michata, lub odkrycie romansu ojca, co stato sie powo-
dem ich ,niecodziennej umowy”.

Zgromadzony materiat postuzy do uzyskania cato$ciowego ogladu sytuacji bo-
hatera. Kolejnym proponowanym krokiem jest zestawienie go z fragmentami Opium
w rosole Matgorzaty Musierowicz. Uczniowie dokonujg poréwnania i ustalajg r6zni-
ce miedzy dwoma odmiennymi obrazami domu i rodziny!2 Konieczne bedzie wcze-
$niejsze przygotowanie cytatéw, dotyczacych relacji panujacych w domach bohate-
row (gtownie Lewandowskich i Borejkow). Stosowne fragmenty moze przygotowac
takze nauczyciel.

12 Mozliwe sga dwa sposoby pracy: albo po uprzednim przeczytaniu przez klase tekstu,
albo tylko na podstawie fragmentéw przygotowanych przez nauczyciela.
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Fragment I:

Pani Marta byta jedna z tych osob, ktére nie potrafityby z pewno$cig napisa¢ pracy na-
ukowej, ani tez poematu, ale ktore za to bez wahania przygarng bezdomnego kota, bez
narzekan wychowajg gromade dzieci, bez zastanowienia zajrza do chorego sasiada i bez
niczyjej namowy beda przynosi¢ zakupy bezradnej staruszce. Nalezata do tego ciche-
go i niemal niedostrzegalnego gatunku ludzi, bez ktérego zycie kazdego spoteczenistwa
zmienitoby sie w istng dzungle®.

Skontrastujemy ten opis idealnej matki z opisem bezwzglednej, nieokazujacej

uczué, chtodnej w codziennych relacjach i wyrachowanej pani Boreckiej:

Chtodny ton matki nie zrobit na chtopaku wrazenia. Przez osiemnascie lat zdazyt sie
przyzwyczai¢. 0dkad pamietal, zawsze sie tak do niego zwracata. Nieraz zastanawiat
sie dlaczego. Prawde odkryt zupeinie niedawno. Nie byt dzieckiem zrodzonym przez
mitos¢, tylko wyrachowanie. Potrzebny byt rodzicom do petni wizerunku, jaki prezen-
towali otoczeniu. Ludzie majetni, wyksztatceni, z koneksjami... Nie mogli nie mie¢ dziec-
ka. [...] Dziecko stanowito dla nich dodatek do domu i samochodu. Dodatek do kariery.
Nigdy nie zastanawiali sie, co czuje Michat, czego oczekuje czy potrzebuje. [...] Uwazali
sie za doskonatych rodzicéw, poniewaz zapewniali synowi dach nad gtowa, markowe
ubrania czy pozalekcyjne zajecia. Tylko Ze rola rodzicéw nie konczy sie na tym. Zimny
chéw. Na ten termin Michatl natknat sie w Internecie i troche masochistycznie zgtebit
temat [...] pocieszat sie, ze nie on jeden ma przergbane w zyciu'*.

Fragment II:

W catym korytarzyku pachniato rosotem, a tuz przed drzwiami Lewandowskich dota-
czyt sie do tego zapachu aromat kapusty i nale$nikéw. Wszystkie te smakowite wonie
stanowily dla Genowefy konkretng jednos¢, oznaczajaca, ze dom ten zyje i czeka®.

Rodzina Lewandowskich konczyta spozywanie rosotu z wotowiny. Przy stole panowat
rozgwar i szczek jak na polu bitwy. Sztucce zgrzytaty o fajans, co chwile wybuchaty gto-
$ne spory, zrywat sie huraganowy $miech albo tez po prostu wszyscy méwili jednocze-
$nie, kazdy o swoim, jak to w rodziniec.

Tu kontrastem bedzie uporzadkowany i ,martwy” dom Boreckich, co szczegdl-

nie wida¢ w opisie przygotowan do Wigilii:

Choinke i dom co roku ozdabiat wynajety dekorator. Ojciec zlecat to najczesciej firmie,
ktéra dbata o wyglad biura. [...] Domy kolegéw Michata przed $wietami pachniaty bar-
dzo apetycznie. Piernikiem, grzybami, bigosem. Dom Michata nie pachniat. Potrawy na

13 M. Musierowicz, Opium w rosole, Poznan 2000, s. 11.
14 A.M. Gorgolewska, Kiedys jutro, Radom 2014, s. 36-37.
15 M. Musierowicz, Opium..., s. 122.

6 Tamze, s. 10.
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wigilie przygotowywata pani Krysia, matka je tylko odgrzewata, wietrzac od razu caty
dom, zeby ten, jak to okreslata, plebejski smréd nie przeniknat Scian?’.

Fragment III:

Spodobato jej sie. W ogdle, z punktu poczuta sie swojsko w tym mieszkaniu. Pachniato
tu smacznie i ciepto, na co od razu zwrécita uwage. [...] Posrodku tej mitej, obszernej
i wysokiej kuchni stat potezny stary stét o grubych toczonych nogach. Przy stole zas
siedziaty cztery dziewczyny'é.

W tym miejscu, na zasadzie podobienstwa, mozna przytoczy¢ fragment opisu-
jacy spotkanie w domu bibliotekarki, Swieta u dziadkéw czy dom kolegi Michata,
jako te przestrzen, ktorej Michatowi brakuje:

Swieta z dala od ojca miaty swéj urok. Dziadkowie funkcjonowali wedtug wtasnych
przyzwyczajen i upodoban, ktérych obecno$¢ wnuka w zaden sposéb nie zburzyta. [Mi-
chat] mégt leniuchowac i buszowa¢ w necie do woli. Babcia, w przeciwienstwie do mat-
ki, byta wy$mienita kucharka, totez dom naprawde pachniat §wietami. Aromat potraw
i cist przenikat nawet najdalsze katy, wiec z twarzy Michata nie znikat wyraz radosci.
Chtopak uznat, Ze $wieta to jednak fajna sprawa®.

Obraz domu Borejkdw jest podobny do tych fragmentéw Kiedys jutro, ktore trak-
tuja o pobycie u dziadkéw. Warto takze przypomnie¢ historie Aureli Jedwabinskiej,
ktoéra, nie odnajdujac w rodzinnym domu zainteresowania i mitosci, odwiedza inne
rodziny pod pretekstem zjedzenia obiadu. Dziecko cierpigce na staty deficyt mitosci
kompensuje odczuwane braki w relacjach z innymi. Analogicznie Michat, ktérym nie
interesuja sie rodzice, lepiej czuje sie u dziadkdw, ma dobre relacje ze starsza pania,
bibliotekarka Karoling, zazdrosci kolegom atmosfery domowej. W rozmowie moz-
na przywota¢ takze zakaz rodzicow Michata dotyczacy przyjmowania gosci w ich
rodzinnym domu oraz wizyty chtopca u kolegéw i wspdlnie zastanowic sie, jaki ta
sytuacja miata wptyw na bohatera. Notatka z lekcji powinna zawiera¢ najwazniejsze
elementy rozmowy.

Dom Michata Domy Borejkow i Lewandowskich
Chtodne relacje — ,,zimny chow”, Ciepta, rodzinna atmosfera, gwarno,
pustka, dystans domownikow, gtosno, przyjemne zapachy, ludzie
kazdy z domownikdw zyje osobno, | zyjacy w tych domach tworzg
brak rozméw, brak goscinnosci, wspolnote, spedzajg razem czas,
dom to sfera zamknieta, przesadne | goscinnos¢, otwarty dom, swoboda
dbanie o porzadek
0BCOSC we wtasnym domu ZADOMOWIENIE

17" AM. Gorgolewska, Kiedys..., s. 69.
18 M. Musierowicz, Opium..., s. 50.
19 A.M. Gorgolewska, Kiedys..., s. 79.
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Poréwnanie dwoéch réznych obrazéw domu postuzy refleksji na temat odczuc
i emocji towarzyszacych gtdwnemu bohaterowi. Moze stac¢ sie ttem, na ktérym le-
piej wida¢ odmienno$¢ sytuacji gtbwnego bohatera. Dalszy etap pracy - skupienie
na sytuacji Michata - moze zapoczatkowa¢ odpowiedz na pytanie: Jak Michat
czuje sie w swoim domu?

W tym celu mozemy stworzy¢ szkic sylwetki dorastajacego chtopca, ktéry uzu-
pelnimy w trakcie rozmowy nazwami emocji, odczu¢, przezy¢ wewnetrznych bo-
hatera. Pokaze to, jak dom i rodzina oddziatujg na wnetrze cztowieka
i dlaczego tak wazne jest dbanie o rodzinng atmosfere.

niekochany

obcy
samotny

czujacy sie nieswojo
inny

ograniczony
niedoceniony
smutny
zniewolony wyobcowany
niestuchany

przybity

sfrustrowany

Trzeba podkresli¢, ze przebieg lekcji powinien mie¢ charakter rozmowy, co by¢
moze utatwi uczniom wyrazenie bardziej osobistych sagdéw, przywotujacych takze
ich wlasne doswiadczenia. Poniewaz jednak przy okazji ¢wiczymy nie tylko poloni-
styczne umiejetnosci, warto dopilnowac, aby wszystkie opinie byly poparte cytata-
mi, a dyskusja toczylta sie w atmosferze wzajemnego szacunku. Nalezy by¢ przygo-
towanym na to, Ze niektoérzy uczniowie zechcg by¢ moze odwotac¢ sie do wtasnych
doswiadczen i to takze jest wartoscia tej lekcji.

Zaproponowane przez nas zagadnienia i formy ich opracowania nie wyczerpu-
ja mozliwosci interpretacyjnych tekstow, ktorymi sie zajmujemy. Mamy nadzieje,
iz moga by¢ one wskazdéwka i inspiracja do tego, jak pracowac z tekstem w szkole.
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PROJEKT II?°
I. Uwiklani w stereotypy

Problemy i cele

Stereotypy: narodowe, osobowe, zwigzane z domem; autostereotypy; ogol-
na definicja stereotypu; aktywizacja stereotypu; hasta stownikowe; stereotypy
w ksigzce Kiedys jutro Anny Marii Gorgolewskiej; argument/kontrargument; kodeks
dyskutanta.

Umiejetnosci jezykowo-stylistyczne: definiowanie stereotypu, dyskusja wokét
funkcji stereotypow, formutowanie argumentéw, budowanie krétkiej wypowiedzi
w funkcji uzasadnienia.

Komentarz

Stereotypy sa czesto pojawiajacym sie w literaturze i kulturze tematem. Ze
wzgledu na swoja funkcje, jako interdyscyplinarne zagadnienie, sag obszarem badan
socjologéw, psychologdw, antropologéw, historykdéw, jezykoznawcow:

Stereotypy najczesciej opisuje sie przez wskazanie cech. Wymienia sie szereg wtasci-

wosci, ktore traktuje sie jako dystynktywne w tym sensie, ze odrézniaja stereotyp od

niestereotypu. Sa to:

- poznawczy (a $cislej a poznawczy) charakter stereotypu - ub6stwo tresci, uproszcze-
nie, nieweryfikowalnos¢;

- silne nasycenie afektem, silne oznakowanie afektywne, w kazdym razie jaki$ rodzaj
zwigzku z afektem;

- subiektywna pewno$¢ co do poprawnoSci tresci reprezentacji, a zarazem nieadekwat-
nos¢ tresci obrazu do rzeczywistosci;

- trwato$¢, mata podatno$¢ na zmiany, sztywnos$¢;

- nadmierna generalizacja, przekonanie, Ze egzemplarze objete stereotypem sg zasadni-
czo takie same;

- spoteczne podzielanie?!.

Stereotypy w swojej wieloaspektowej charakterystyce majg znaczaca role
w ksztaltowaniu naszego S$wiatopogladu, porzadkuja rzeczywisto$¢, operujac
utrwalonymi w kulturze i jezyku uogélnionymi skojarzeniami. Zajmujg one takze
bardzo wazne miejsce w jezyku ucznidéw, czesto pozostajac w sferze nieuswiado-
mienia. Dlatego tez proponujemy przeprowadzenie cyklu lekcji, w ktérych spréobu-
jemy odpowiedzie¢ na nastepujgce pytania:
1. Czy myslenie uczniow uwiktane jest w stereotypy?
2. Ktore z nich sg najbardziej popularne?

20 Przygotowaly: Sylwia Kondek, Marta Plak.

2 Stereotypy i uprzedzenia. Uwarunkowania psychologiczne i kulturowe, red. M. Kofta,
A. Jasinska-Kania, Warszawa 2001, s. 44-45.
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3. Czy znane s3 mtodziezy stereotypy zwigzane z przestrzenig zycia domowego?
4. W jaki sposéb ukazano/wykorzystano je w ksiazce Kiedys jutro Anny Marii Gor-
golewskiej?
5. Dlaczego autorka po nie siegneta?
6. Czym sg stereotypy we wspoétczesnym jezyku?
7. Jaka jest funkcja stereotypow?
Wedtug literatury fachowej, funkcje stereotypdw upatruje sie w:

- dysponowaniu uproszczona, ale za to jasng mapa $wiata spotecznego;

- ekonomizacji proceséw poznawczych;

- selekgcji i redukowaniu nadmiaru informacji;

- przewidywalno$ci zachowan;

- uzupetnianiu deficytu informacji;

- redukowaniu niepewnosci i dostarczaniu poczucia bezpieczenstwa.

Jak widag, stereotypy sa wedle tego ujecia narzedziem osiggania wzrostu poznawczej
kontroli nad spotecznym otoczeniem z jednej strony, z drugiej za$ ekonomizuja procesy
poznawcze az do catkowitego uwolnienia od myslenia??.

Wszyscy ludzie na co dzien myslg stereotypami, nie uswiadamiajac sobie, dla-
czego to robig. Taka jest wtasciwo$¢ umystu. Rzecz jasna dotyczy to réwniez gimna-
zjalistow, stad pomyst, aby skorzysta¢ z okazji podsuwanej przez powies¢. Podczas
proponowanych lekcji sprébujemy zastanowi¢ sie nad udziatem stereotypéw w bu-
dowaniu jezykowego obrazu $wiata. Pretekstem do tych rozwazan uczynimy lektu-
re wspotczesnej powiesci dla mtodziezy Kiedys jutro. Tekst ten obfituje w przykta-
dy myslenia stereotypowego, ukazuje uwiktanie bohateréw w $wiat stereotypow,
stwarza takze okazje do ich przetamywania, wyzwalania sie spod ich nieuswiado-
mionej wtadzy. Przedstawione nizej dziatania proponujemy podzieli¢ na trzy jed-
nostki lekcyjne:

I. Reklama dzwignig handlu.

II. Typowy jedynak?

[1I. Podyskutujmy!

Reklama dzwignig handlu

Jako punkt wyjscia do naszego cyklu rozwazan o stereotypach, pragniemy uczy-
ni¢ dziatanie aktywizujace uczniéw, ktorzy przyjmujac role reklamodawcy, przygo-
tuja projekt reklamy. Podzielong na grupy klase poprosimy o zareklamowanie wy-
branego produktu pochodzacego z okreslonego kraju (np. Niemcy, Wtochy, Francja,
Chiny, Stany Zjednoczone). W gestii uczniéw pozostawiamy dobor reklamowanego
produktu. Przedstawiane ¢wiczenie ma za zadanie wykaza¢ obecno$¢ stereotypow
narodowych w mysleniu uczniow.

22 Tamze, s. 48-49.
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W czasie poprzedzajacym prezentowanie prac cata spoteczno$¢ klasowa zapro-
ponuje utworzenie listy produktow, ktoére przypuszczalnie znajda sie na banerach
reklamowych kazdej z grup (produkty kojarzone z danymi panstwami, np. Wiochy
- pizza; Niemcy - proszek do prania; Francja - perfumy itd.). Prezentujgc prace,
uczniowie muszg uzasadni¢ swoj wyboér. Bedzie to okazja do sprawdzenia, czy przy-
puszczenia klasy znajda potwierdzenie w przygotowanych pracach, czy uczniowie
zauwazg, ze ich myslenie czesto wykazuje zbiezno$¢ i opiera sie na uogé6lnionych
skojarzeniach.

Powstate prace moga przyjac nastepujaca forme:

Przedstawiona praca stuzy zareklamowaniu pizzy, gdyz wtasnie ona najbar-
dziej kojarzy sie z wtoska kuchnia. Autorzy zachecajg klientéw do kupna specjatu,
odwotujac sie do znanego frazeologizmu ,dobre jak u mamy” dostosowanego do
realiow wtoskich (zamiast ,mamy” pojawia sie mamma, co taczy sie z pogladem,
ze Wtosi sg bardzo przywiazani do swoich matek). W reklamie znalazto sie takze
nawigzanie do jednego z najbardziej rozpoznawalnych zabytkéw Rzymu, fontanny
di Trevi. Taka realizacja odzwierciedlataby zasade wykorzystywang przez tworcow
reklam - sieganie do tkwigcych w umysle ludzkim konwencjonalnych schematéw,
postugiwanie sie powszechnie rozpoznawanymi znakami kultury.

Wykazanie obecnosci stereotypu w zaproponowanych przez uczniéw rekla-
mach mogtoby stac sie punktem wyjscia do stworzenia wtasnej definicji stereotypu.
Powinna ona zwraca¢ uwage na takie elementy, jak:

- zwigzek z jezykiem potocznym,
- odzwierciedlanie kulturowego kodu w mys$leniu,
- emocjonalng konotacje pojecia.

Zagadnienie stereotypu wpisuje sie takze w problematyke wczes$niejszych lek-
cji. Warto wiec przywotac¢ poprzednie spotkania, na ktérych uczniowie precyzowali
pojecie domu, poniewaz ,dom” takze podlega silnej stereotypizacji. Uczniowie mo-
gliby przywotac takie stereotypy zwigzane z domem, jak np. stereotyp matki, ojca,
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maminsynka, ,,coreczki tatusia” itd. Kolejnym krokiem bytoby odwotanie sie do po-
wie$ci i wskazanie przedstawionych tam stereotypéw, np.
I. stereotyp jedynaka:

- Tak. - Przemek wykrzywit sie ironicznie. - Zycie bywa ciezkie. Zwtaszcza dla jedyna-
kéw, ktérzy maja bogatych starych.

- Myslisz, ze jak kto$ jest jedynakiem, to ma idealne zycie?! - najezyt sie Michat. Tylko
biedni z wielodzietnych rodzin majg prawo do probleméw? Majg na nie monopol??.

Nastepnie odwotamy sie do znajomosci lektury i wskazemy, ze w tekscie po-
wie$ci pojawia sie stereotyp ojca, matki, dziecka, jedynaka, babci, dziadka.

W ramach zadania domowego, przygotowujgcego do klasowej rozmowy, moz-
na zaproponowac uczniom przeprowadzenie ankiety, ktéra polegataby na zebraniu
skojarzen zwiagzanych z hastami wywotawczymi: jedynak, nastolatek, bibliotekarka.
Prawdopodobne odpowiedzi mogtyby wyglada¢ nastepujgco:

- jedynak: szczesliwy, ma wszystko, nie musi sie z nikim niczym dzieli¢, rozpiesz-
czony;

- nastolatek: zbuntowany, niezdecydowany, lubi ryzykowa¢, ciekawy Swiata;

- bibliotekarka: starsza, w okularach, sympatyczna, pomocna, cicha.

Typowy jedynak?

Sadzimy, ze warto uwazniej przyjrze¢ sie przeprowadzonym ankietom.
Uzyskane wyniki wskaza prawdopodobnie na uogélnione schematy myslenia
obecne w $wiadomosci jezykowej statystycznych reprezentantéw spoteczenstwa.
Informacje ankietowe postuza za punkt wyjscia do analizy obecnosci i ksztattu ste-
reotypow w lekturze. W tym momencie proponujemy wnikliwg prace z tekstem
powiesci. Uczniowie samodzielnie szukajg fragmentow, ukazujgcych obraz: ojca/
ojcow, matki/matek, nastolatka/nastolatki?, jedynaka, bibliotekarki. Komentujgc
znalezione fragmenty, zestawiamy je z informacjami z ankiet, a takze definicjami
stownikowymi, ktére wzbogaca zebrany materiat jezykowy o zwiazki frazeologicz-
ne. Calo$¢ mozna uporzadkowac na przyktad w formie tabeli. Pozwoli to tatwiej do-
strzec obecnos¢ stereotypow w réznych zrodtach: wiedza potoczna (ankiety), lite-
ratura (Kiedys jutro), stowniki. Bedzie to tez okazja do rozmowy o relacjach miedzy
nimi, a szczegolnie o funkcji stownikéw.

Stereotypy sa bardzo charakterystycznym elementem powiesci Gorgolewskie;j.
Mozna powiedzie¢, ze ksigzka jest nimi naszpikowana. Czasem stereotypowy ob-
raz jest rozwiniety (np. obraz rodziny Michata), a czasem tylko zasygnalizowany
(np. Darek, brat jednego z bohater6éw, traktowany jak typowy ,miesniak”, bywalec
sitowni). Autorka wprowadza wéwczas konstrukcje ,typowy...”, ktéra dopetniana

3 A.M. Gorgolewska, Kiedys..., s. 12.

24 Powie$¢ pozwala na poszukiwanie obrazéw matek i nastolatkéw. Tym razem chodzi
jednak wylacznie o gtdwnego bohatera i jego rodzine.
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jest odpowiednim rzeczownikiem, w zaleznos$ci od potrzeb. Moze to by¢ ,typowy
paker”, ,typowa bibliotekarka” itd. Czasem towarzyszy temu westchnienie: ,Ach te
stereotypy”. Gdy zwr6cimy uwage na wielo$¢ stereotypdw ukazanych w lekturze,
dojdziemy do wniosku, ze autorka, kreujac swych bohateréw, wykorzystata mecha-
nizm utartych skojarzen. Niektore ze stereotypow potwierdzita, innym zaprzeczyta.

Ankieta

Stownik

Lektura (wytgcznie
w odniesieniu do Michata)

ojciec brak mezczyzna, ktory sptodzit bardzo surowy, nie pozwala
dziecko, a takze zwykle je synowi zapraszac gosci, ma
potem wychowuje —w sto- | romans, ptaci synowi za
sunku do tego dziecka! milczenie
matka brak kobieta, ktdra urodzita dziec- | kobieta biznesu, nie lubi
ko, a takze zwykle potem je | gotowac, dba o utrzymanie
wychowuje —w stosunku do | sterylnego porzadku
tego dziecka?
nastolatek zbuntowany, niezdecy- osoba majaca kilkanascie lat | uczen, spedza czas z rowie-
dowany, lubi ryzykowac, — chtopiec lub dziewczyna® | $nikami, przezywa pierwsza
ciekawy Swiata mitosé
jedynak szczesliwy, ma wszystko, syn rodzicow, niemajacy jest zostawiony samemu so-

bie, nie ma osobowej relacji
z rodzicami, cigzy na nim
presja nadmiernej ambicji
rodzicow

nie musi sie z nikim niczym | brata ani siostry*

dzieli¢, rozpieszczony

bibliotekarka zawsze pomocna, lubi swojg
prace, ma dobry kontakt
z mtodziezg, gra na kompu-

terze

starsza pani, w okularach,
sympatyczna, pomocna,
cicha

pracownik biblioteki lub
specjalista w zakresie
bibliotekarstwa®

1-sjp.pl, dostep 12.03.2015.
2 —Tamze.
3 —Tamze.
4 —Tamze.
5 —sjp.pl, dostep 12.03.2015.

Stereotypy stuza pokazaniu, Ze nie zawsze tak musi by¢, ze kategoryzowanie oto-
czenia nie zawsze odpowiada rzeczywistosci. Tak jest z obecnym w powiesci stereo-
typem jedynaka, ktéry wcale nie okazuje sie szcze$ciarzem w czepku urodzonym.
Dobrze ilustruja to dwa fragmenty powiesci:

- Tak - Przemek wykrzywit sie ironicznie. - Zycie bywa ciezkie. Zwtaszcza dla jedyna-
kow, ktérzy maja bogatych starych.

- Myslisz, ze jak ktos$ jest jedynakiem, to ma idealne zycie?! - najezyt sie Michat. - Tylko
biedni z wielodzietnych rodzin majg prawo do probleméw? Majg na nie monopol??

- Dlaczego ludziom sie wydaje, ze to inni zawsze maja lepiej? - mruczat cicho do siebie.

- Ze kiedy w domu nie brakuje pieniedzy, to juz jest wszystko spoko, Ze jest tak pieknie
i bezproblemowo? Kazdy ma jakiego$ robala, ktéry go toczy... zre... podgryza?®

25 A. M. Gorgolewska, Kiedys..., s. 12.
26 Tamze, s. 14.
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Jesli beda ku temu sprzyjajace warunki, mozna porozmawia¢ z miodzieza
o przyktadach wykorzystania stereotypéw w mediach. Latwo dostepnym zZrédtem
materiatu beda reklamy, z ich typowym obrazem kobiety, emerytow itd.

Podyskutujmy!

Kolejny temat wymaga pewnych wcze$niejszych przygotowan. Prosimy wiec
uczniéw o zastanowienie sie nad rola i miejscem stereotypow w jezyku. Punktem
wyj$cia moze by¢ reklama, wykonana przy pomocy lektury na poczatku pracy.

Przemyslenia uczniéw zamierzamy wykorzysta¢, organizujac klasowa debate.
Zanim jednak zaczniemy aranzowac dyskusje na temat roli i miejsca stereotypow
w jezyku, musimy nalezycie przygotowac uczniéw do tego zadania. Aby nie wywa-
za¢ otwartych drzwi, proponujemy wykorzysta¢ ¢wiczenia z podrecznika To lubie!
dla gimnazjum. Autorki przygotowaty tam ciekawe propozycje dziatan, za pomoca
ktdérych uczniowie naucza sie formutowa¢ wypowiedzi charakterystyczne dla styli-
styki dyskursywnej, tyle ze na niepowazny, lekki temat?’. Pozwoli to zwrdci¢ uwage
gimnazjalistdw na najwazniejszg ceche wypowiedzi dyskursywnej - logiczny, kon-
sekwentny tok rozumowania, uzyskiwany poprzez zastosowanie elementéw wpty-
wajacych na spdjnosc tekstu. W tym przypadku chodzi o dwa modele takiej spdjno-
$ci: ,uzycie wyrazéw uwydatniajacych stosunki myslowe pomiedzy poszczegdlnymi
cztonami wypowiedzi”?® oraz tranzycje. To ¢wiczenie postuzy nam takze do utwo-
rzenia banku przydatnych wyrazen (ktory poszerzymy o wyrazenia zaproponowa-
ne przez uczniéw) oraz utatwi utrzymanie logicznego i sp6jnego toku rozumowania
w czasie dyskusji. Uczniowie, wykorzystujac zdobyta wlasnie wiedze, zapisuja trzy
argumenty, ktére przydadza sie w dalszej czesci lekcji. Do tej pory koncentrowaty-
$my sie na sferze leksykalnej, teraz nalezatoby wyposazy¢ uczniow w umiejetnos¢
kulturalnego prowadzenia dyskusji. W tym celu réwniez wykorzystamy ¢wiczenia
z przywotanego wczes$niej projektu ,,Za i przeciw”%. Analizujgc zamieszczone w ¢wi-
czeniu ilustracje przedstawiajace rézne zachowania rozméwcéw, uczniowie tworza
kodeks uczciwego dyskutanta przez dopisanie kolejnych propozycji do tych zapro-
ponowanych przez autorki (1. Opieram sie na faktach; 2. Podaje zr6dto informacji;
3. Nie odbiegam od tematu).

Tak przygotowani mozemy przystapi¢ do debaty. W tym celu dzielimy klase
na cztery grupy: jury, widownie i dwie grupy dyskutantéw (jedna grupa uwaza, ze

27 H, Mrazek, M. Potas, I. Steczko, To lubie! Cwiczenia jezykowe. Ksigzka ucznia. Klasa 1
gimnazjum, Krakéw 2000, s. 21. Zadaniem uczniéw w tym ¢wiczeniu jest zgromadzenie ar-
gumentéw do hipotezy: ,Czy to dobrze, Ze myszy maja dtugie ogony?” oraz do tezy: ,Dobrze,
Ze myszy majg dtugie ogony”. Autorki proponujg wykorzystanie nastepujgcych konstrukgcji:
Zatozmy, ze...; Wobec tego...; Ale takze...; Stad wniosek; Po pierwsze, poniewaz...; Po drugie,
bo...; Po trzecie, dlatego Ze...; Na zakonczenie...

28 M. Potas, Za i przeciw, [w:] Podrecznik do jezyka polskiego , To lubie!”. Ksigzka nauczy-
ciela. Klasa 1 gimnazjum, M. Jedrychowska, Z.A. Ktakdwna, H. Mrazek, . Steczko, Krakéw
2001, s.43.

2% Tamze, s. 23.
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stereotypy sa chorobg jezyka, druga, Ze sa potrzebne). Proponowana formuta dys-
kusji opiera sie na wzorze debaty francuskiej, w ktérej mowcy z dwdch przeciwnych
oboz6éw wypowiadaja sie kolejno. Dyskusji przyglada sie publiczno$¢ oraz niezalez-
ne jury. Widzowie majg prawo przerwa¢ wypowiedZz moéwecy, zgtaszajac pytanie.
Prelegent nie musi odpowiada¢ na wszystkie pytania, dobrze jednak, aby odpowie-
dzial na co najmniej jedno. Po zakonczeniu przemoéwien wszystkich cztonkéw obu
grup, nastepuje gtosowanie publicznos$ci oraz ogtoszenie werdyktu jury, ktére wy-
tania zwyciezce oraz przyznaje nagrody dla najlepszego z méwcéw. Kazdego z dys-
kutantéw informuje natomiast, jak jego wystgpienie zostato ocenione pod wzgle-
dem: stuszno$ci argumentdw, sposobu prezentacji, efektywnosci i strategii pracy
grupowej, star quality®. Dzieki podziatowi klasy na cztery grupy, ktdrych rola jest
precyzyjnie okreslona, mozemy zaktywizowac cata klase.

Przebieg klasowej debaty na temat roli stereotypow

Aby lepiej wcieli¢ sie w role, uczniowie zajmujg odpowiednie miejsca w Klasie.
Obie grupy dyskutantéw naradzajg sie, ustalajg wspolne argumenty (wykorzystu-
jac te przygotowane uprzednio przez kazdego ucznia samodzielnie), podczas gdy
pozostata czes¢ klasy ustawia tawki w taki sposdb, aby rozmdéwcy dobrze widzieli
siebie nawzajem. Nadszedt juz czas, aby rozpocza¢ dyskusje. Nauczyciel przyjmu-
je role obserwatora oraz arbitra, w sytuacjach gdy dyskusja nie przebiega wedtug
obowigzujacych zasad. Dyskutanci préobujg przekona¢ interlokutoréw do swojego
zdania. W tym czasie jury ocenia rozmoéwcéw, natomiast widownia przyglada sie
dyskusji, zwracajac szczeg6lng uwage na prace jury. Moze takze zadawac pytania.
Po wyczerpaniu argumentéw jury naradza sie i wydaje werdykt. Opinia nauczyciela
jest brana pod uwage przez jury na réwni ze zdaniem pozostatych cztonkéw. Po
ogltoszeniu zwycieskiej grupy cata klasa wraz z nauczycielem dokonuje podsumo-
wania dyskusji. Cztonkowie jury, dyskutanci i widzowie wyrazajg swoja opinie o jej
przebiegu, zwracaja uwage na przestrzeganie kodeksu dyskutanta, poziom jezyko-
wy i merytoryczny argumentow, spdjnosc¢ i konsekwencje wypowiedzi kazdej ze
stron. Warto, aby uczniowie podzielili sie na forum klasowym uwagami o tym, jak
czuli sie w kazdej z rél. Wazna informacja zwrotng przed przystapieniem do kolejnej
dyskusji bedzie zanotowanie, ktére elementy wymagajg poprawy.

IL. S.0.S. - pomoc potrzebna od zaraz!
Problemy i cele

Problemy wieku dorastania, problemy gtéwnego bohatera Kiedys jutro, sposo-
by rozwigzywania probleméw, list do redakcji, porada eksperta.

30 The ancien art of debating and it’s usefulness in the foreign language classroom:
the case of French Debating Association, "Journal of Language and Cultural Education” 2015,
vol. 3(1).
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Umiejetnosci jezykowo-stylistyczne: interpretacja utworu poetyckiego; istota
probleméw w szerokim rozumieniu (z uwzglednieniem probleméw mtodziezy);
dyskusja wokét trudnosci, z ktorymi zmagat sie bohater Kiedys jutro; analiza wycin-
kéw prasowych, redagowanie listu do redakcji; konstruowanie odpowiedzi eksper-
ta; rozwijanie ,,umiejetnosci miekkich”.

Komentarz

Tytut tej czesci projektu jednoznacznie wskazuje, Ze tematem naszych zain-
teresowan beda szeroko rozumiane problemy, bedace nieodlagcznym elementem
ludzkiej egzystencji. Juz starozytni zwykli mawiac: Per aspera ad astra. Mimo upty-
wu lat, przemian cywilizacyjnych, ta kwestia jest nadal aktualna. Warto zauwazy¢,
ze rowniez zycie mtodych ludzi nie jest wolne od réznego rodzaju trudnosci. Okres
dorastania jest tym czasem, kiedy mtodziez wykazuje sie szczegdlng wrazliwoscia
(zwana sensytywnosciq), graniczacg wrecz z nadwrazliwoscig i przeczuleniem na
wilasnym punkcie. Gwattowny wzrost i rozwéj ciata, zmiany hormonalne wptywaja
posrednio na to, ze mtodzi ludzie wszedzie dopatruja sie przeszkéd i niedoskona-
tosci, a takze nie sa w stanie obiektywnie oceni¢ ich skali. Trudnosci pojawiajg sie
réwniez w kontaktach interpersonalnych, szczegdlnie z dorostymi. O tym miedzy
innymi traktuje omawiana przez nas powies¢ Kiedys jutro. Uczniowie moga sie utoz-
sami¢ z jej gtbwnym bohaterem, ktéry boryka sie z niemozno$cig porozumienia sie
z rodzicami. W przedstawionych ponizej propozycjach sugerujemy podjecie rozmo-
Wy z uczniami o tym, czym s3g problemy, jakie problemy maja mtodzi ludzie, aby
w konicu podja¢ probe sformutowania uniwersalnych recept stuzacych ich rozwia-
zywaniu. Naszym celem jest postawienie uczniow w roli ekspertéow, ktérzy prébu-
ja poméc nastolatkom w ich ktopotach. W ten sposéb uczniowie posrednio znajda
rozwiazanie takze na swoje zmartwienia.

Problemow sie nie rozwiazuje, problemy sie przezywa

Te cze$¢ cyklu proponujemy rozpocza¢ od zetkniecia uczniéw z utworem
Problemy Leopolda Staffa:

Problemoéw sie nie rozwiazuje.
Problemy sie przezywa,

Jak dnie, ktérych, gdy ming juz nie ma.
Jak ksztatty zuzyte,

Z ktorych sie wyrosto,

Spadaja z ramion

[ w drzwi ostatnie

Wchodzisz nagi i wolny

Jak swit3t,

31 L. Staff, Problemy, [w:] Poezja naszego wieku, wyb. i oprac. W. Kalinski, Warszawa
1989, s. 28.
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Po glto$nym odczytaniu wiersza przez nauczyciela, wykorzystujac wzbudzone
zainteresowanie klasy, sprobujemy zdiagnozowac, w jakim stopniu zostat on zrozu-
miany przez mtodziez, czym wedtug odbiorcéow s3 tytutowe problemy. W utworze
ukazuja sie one jako zdarzenia, emocje, te momenty zycia, ktére nawet niezdefinio-
wane doktadnie, jak anonimowe dni z naszej osobistej historii zycia, pojawiajg sie
i trwaja, aby w koncu przeming¢. Sg one niczym dzien, ktory przeminat, czy ,zuzyta
szata”. Niezaleznie od ich liczby i stopnia skomplikowania s3 tylko elementem do-
czesnosci i w drzwi ostatnie wchodzisz nagi i wolny jak swit”. ,W drzwi ostatnie”,
czyli w sfere zycia wiecznego, po$Smiertnego, ktéra dezaktualizuje wszystkie co-
dzienne, ziemskie trudnosci i niepowodzenia, wszystko, co materialne oddziela sie
od cztowieka niczym szata, ktéra zsuwa sie z ramion. Cztowiek w momencie przej-
$cia miedzy doczesnoscig a wieczno$cia staje sie na powro6t, jak w momencie naro-
dzin, nagi i wolny, czysty i nieskrepowany tymi wiezami, trudnosciami, z ktérymi
zmagat sie w zyciu. Jest niczym Swit - jasny, otwierajacy nowy, lepszy czas. Wiersz
Leopolda Staffa to utwér refleksyjny, ktéry w niewielkich rozmiarach zamyka gte-
bokie prawdy o przemijaniu, wadze probleméw doczesnych w obliczu wiecznosci.
Liryk przyjmuje forme rozbudowanego aforyzmu, zawiera bezposrednio wyrazo-
ng teze, ktorej towarzyszy eksplikacja, powotujaca sie na przyktady, ujete w for-
me poréwnan. S3 one niczym dzien, ktéry przeminat czy ,zuzyta szata”. Rozmowe
o wierszu prowadzimy tak, aby zwrdci¢ uwage mtodziezy na pierwszy dwuwers,
ktéry wprowadzi nas w kolejny etap rozwazan. Osoba mdéwigca w wierszu zamiast
rozwigzywania problemoéw, postuluje ich przezywanie. Przezywanie rozumiane na
dwa sposoby: jako aktywne doswiadczanie wrazen i podleganie ich emocjonalnemu
wplywowi lub jako przetrwanie, , przetrzymanie” trudnego okresu.

Po tym krotkim wprowadzeniu pora odwotac sie do do§wiadczen uczniéw i po-
rozmawiac z nimi o problemach charakterystycznych dla okresu dojrzewania, np.:
- trudnosciach ze znalezieniem wspdlnego jezyka z rodzicami,

- zmaganiu sie z nadmierng ambicjg i aspiracjami rodzicéw wzgledem nastolatka,

- ktopotach w szkole,

- dylematach zwigzanych z relacjami damsko-meskimi, tworzeniem pierwszych
zZwigzkow,

- trudnosciach w znalezieniu akceptacji wsrdod réwiesnikéw, okresleniu swojego
miejsca w grupie itp.

0d tego proponujemy przej$¢ do tresci omawianej lektury. Na poczatku warto
przypomnie¢ trudnosci, z ktérymi boryka sie Michat, a takze jego kolezanka, Lexi.
Moze to by¢ punkt wyjscia do dyskusji o tym, jakie rozwigzania dla swoich proble-
mow znalezli ci bohaterowie oraz jak mozna je oceni¢. Ponadto warto w tym mo-
mencie lekcji zwroci¢ uwage na odmienng perspektywe ogladu probleméw, ktéra
w utworze reprezentowaly bibliotekarka i starsza pani mieszkajaca w bloku. Na
zakonczenie mozemy wreszcie zasugerowac sporzadzenie listy metod radzenia so-
bie z ré6znymi trudnosciami, ktére wykorzystuja nasi uczniowie. Jezeli wsrod tych
propozycji nie pojawi sie pomyst napisania listu do redakcji z prosbg o porade, to
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nauczyciel moze taka ewentualno$¢ zasugerowa¢. W ramach zadania domowego,
polecamy odszukanie w czasopismach dla mtodziezy przyktadowych listéw do re-
dakcji oraz towarzyszacych im odpowiedzi.

I11. Ziote rady

Druga jednostke lekcyjna proponujemy rozpocza¢ od analizy przyktadéw li-
stéw przygotowanych przez uczniéw. Wéréd czasopism mtodziezowych uczniowie
moga odnaleZ¢ listy o nastepujacej tresci:

1.

Mdj chtopak jest niewierzacy... Bardzo chciatabym, zeby uwierzyt... On jest naprawde
mity i fajny nie chce konczy¢ tego zwigzku tylko dlatego, ze on nie wierzy. Czy moge
co$ z tym zrobi¢? Czy moge go jako$ przekona¢ do wiary w Boga? Z gdry dziekuje za
odpowiedz.

2.

Droga Redakcjo,

jaki zawdd jest najbardziej optacalny w dzisiejszych czasach? Czy profil humanistyczny
naprawde jest dla debili? Marzy mi sie bio-chem ale jesli sie nie dostane to zostanie mi
human, pytam, bo wszyscy juz sie ze mnie naSmiewaja, ze chce i$¢ na humana -.- :)%2

Z pewnoscia jednak materiatu nam nie zabraknie. Positkowa¢ mozna sie takze
Internetem. Na forach internetowych mozna znaleZ¢ mnéstwo présb o porady doty-
czace zyciowych, codziennych problemoéw.

Uktad lekcyjnych dziatan podpowiada i porzadkuje metoda analizy i twércze-
go nasladowania wzoréw?*. Na podstawie materiatu, ktéry stanowi¢ bedzie dla nas
wzor do nasladowania, zalecamy sporzadzi¢ liste niezbednych zwrotéw, charakte-
rystycznych dla tej formy wypowiedzi - listu do redakcji z prosba o porade. Mozemy
tu zaliczy¢:

1. Nagtéwek listu pisanego przez czytelnika do redakcji moze brzmie¢ np.: Droga
Redakcjo, ale w ramach przygotowania tekstu do druku zazwyczaj zamieniany
jest na tytut zgodny z trescia listu. Czasami czytelnicy, przewidujac druk listu, od
razu nadaja mu tytut.

2. Autoprezentacja w licie moze sie znaleZ¢ na poczatku listuy, ale jej statym wyra-
zem jest podpis, np. Staty Czytelnik, Samotna, M3z, Lekarz, Rzecznik Praw Ucznia,
imie i nazwisko lub zastrzezenie: Imie i nazwisko do wiadomosci Redakcji. W tym
miejscu pojawia sie tez nazwa miejscowosci lub wojewddztwo.

3. Motywacja wypowiedzi, czyli przyczyna napisania listu.

32 Listy pochodza ze strony internetowej czasopisma dla mtodziezy gimnazjalnej ,Victor
Gimnazjalista”, http://www.victor.com.pl/.
3 Por. A. Dyduchowa, Metody ksztatcenia sprawnosci jezykowej uczniow. Projekt syste-

mu, model podrecznika, Krakow 1988; A. Dyduchowa, Metody ksztatcenia sprawnosci jezyko-
wej, ,Nowa Polszczyzna” 2004, nr 5i 2005, nr 1.
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4. Problematyka listow do redakcji zalezy od charakteru pisma. W prasie spo-
teczno-politycznej czytelnicy pisza na tematy znane i dyskutowane, natomiast
w prasie mtodziezowej czy kobiecej nadawcy koncentruja sie na problemach
prywatnych3*,

5. Grzecznos$ciowe formuty konicowe.

Zwracamy réwniez uwage uczniow na kompozycje listu, ktéra wykazuje pew-
ne cechy state (niezmienna kolejno$¢ elementdéw, tj. nagtowek, zasygnalizowanie
tematu, rozwiniecie i uzasadnienie, prosba o odpowiedz, formuta grzecznosciowa
na zakonczenie listu, podpis). Analogicznie postepujemy w przypadku odpowiedzi
eksperta. Zaproponowane dziatania przygotuja uczniéw do dalszej pracy. Najpierw
zaproponujemy napisanie listu do redakcji. W tym celu dzielimy klase na grupy.
Kazdej z nich przydzielamy jeden problem, dotykajacy nastolatkdéw, sposrod tych,
ktére wymienili w czasie poprzedniej lekcji. O ile nie pojawia sie wsréd tych proble-
mow trudnosci, z ktérymi stykat sie Michat (bezkompromisowy ojciec, brak mitosci
w rodzinie, nadmierna ambicja rodzicéw), to nauczyciel powinien sam przydzielic¢ je
jednej z grup. Kazdy zespo6t pisze wspolnie list do redakcji, proszac o porade w kwe-
stii problemdw, ktére zostaty im przydzielone.

Przyktadowa praca moze wyglada¢ nastepujaco:

Droga Redakcjo,

Mam 14 lat, mieszkam w Bochni i nie wiem, co powinienem zrobi¢ w mojej sy-
tuacji. Szukatem sposobu na rozwigzanie mojego problemu w Internecie, na
réznych forach, ale tam wypowiadajg sie sami pseudoeksperci, a ja potrzebuje
rady specjalisty. Moi rodzice traktujg mnie niesprawiedliwie. Pochodze z ,do-
brego domu”, méj starszy brat od roku studiuje prawo, mtodszy wygrywa ogol-
nopolskie konkursy z historii. A ja zupetnie do nich nie pasuje! Nie interesuje
mnie historia, prawo, ani nawet polski, nie chce cate zycie pracowa¢ w kancela-
rii prawniczej moich rodzicéw - chociaz wiem, ze oni na to licza. Podoba mi sie
modelarstwo, troche rysuje, ale najbardziej lubie konstruowac rézne dziwne
rzezbo-cuda. Znalaztem bardzo dobre liceum plastyczne w Krakowie, chciat-
bym sie tam dosta¢! Ale obawiam sie, Ze rodzice nigdy mi na to nie pozwola.
Zreszta musiatbym wtedy zamieszka¢ sam w Krakowie... Prosze o podpowiedz,
jak mam im powiedzie¢ o moich planach. Nie chcialbym ich zawie$¢, bo mamy
dobry kontakt, ale nie chce tez, zeby narzucali mi, co mam robi¢ w zyciu.
Artysta - konstruktor z Bochni

Po okoto dwudziestu minutach grupy wymieniaja sie swoimi pracami. Teraz za-
daniem uczniéw bedzie wcielenie sie w role eksperta-psychologa, ktéry napisze od-
powiedz na otrzymany list, uwzgledniajgc w niej konkretne propozycje zaradzenia
opisanym trudnos$ciom. Na te czes¢ lekcji mozemy poswieci¢ wiecej czasu, poniewaz

34 M. Zasko-Zielinska, A. Majewska-Tworek, T. Piekot, Sztuka pisania. Przewodnik po tek-
stach uzytkowych, Warszawa 2008, s. 150.
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uczniowie powinni dostosowac¢ tworzone porady do indywidualnych potrzeb ich
wyimaginowanych réwiesnikéw. Napisane teksty moga petnic¢ funkcje kompensa-
cyjna dla uczniéw (przynosza odpowiedzi na ich realne trudnosci). Przyktadowy list
od redakcji moze wygladac¢ nastepujaco:

Szanowny Artysto,

koniecznie powiedz rodzicom o swojej pasji. Jesli macie dobry kontakt, to ta-
twiej bedzie Ci wciggna¢ ich w $wiat swoich zainteresowan. Masz jeszcze tro-
che czasu na wybor szkoty, dlatego nie zaczynaj rozmowy z rodzicami od zada-
nia, aby pozwolili Ci uczy¢ sie w wymarzonym liccum w Krakowie. Najpierw
powinni sie dowiedzie¢, ze masz taka pasje, ze chcesz robic co$ wiecej, aby méc
ja rozwijac¢. Poszukaj w Bochni miejsc i 0oséb, ktére umozliwityby Ci doskona-
lenie twojego warsztatu, poznanie profesjonalnych technik modelarskich. To
pomoze Ci przygotowac sie do egzaminu wstepnego do liceum. Powiedz rodzi-
com, ze nauka w Krakowie to twoje marzenie, nie stawiaj ich w sytuacji, kiedy
Ty juz podjates ostateczng decyzje, komunikujesz im to i tylko formalnie ocze-
kujesz ich zgody. Musisz liczy¢ sie z tym, ze rodzice moga nie zgodzi¢ sie na twdj
pomyst, wyjazd na state do Krakowa i mieszkanie w internacie albo codzienne
dojazdy z Bochni. To spory koszt i bardzo powazna decyzja. Nie zatamuj sie,
jesli sie nie zgodza, staraj sie stale rozwija¢ swoja pasje, jezeli za trzy lata nadal
bedziesz sie tym interesowal, to nic nie stoi na przeszkodzie, aby$ nawet po
ukoniczeniu innej szkoty niz ,plastyk”, mdgt rekrutowac sie do Akademii Sztuk
Pieknych.

Zyczymy powodzenia i czekamy na twoje sukcesy artystyczne!
Redakcja

Po zakonczeniu pracy, grupy odczytujg listy oraz odpowiedzi na nie. Oprécz
warstwy merytorycznej listdw oraz ich zgodnosci z tekstami-wzorami, tematem
naszej drobiazgowej oceny bedzie sam proces ich tworzenia. Poprosimy uczniéow
o podzielenie sie wrazeniami: jak przebiegata praca, jakie pomysty na porade mieli
w czasie pracy, jakich pomystéw nie wykorzystali i dlaczego. Dzieki takim zabiegom
uczniowie zyskaja swiadomos¢, jak istotna jest umiejetnos¢ wspotpracy z innymi
(tzw. umiejetnosci miekkie), a takze jakie dziatania wigza sie z prowadzeniem dys-
kusji oraz dochodzeniem do konsensusu.

Zakonczenie

Nasza praca nad projektem wyraznie inspirowana byta podrecznikami z serii
To lubie! Inspiracja ta dotyczy wielu poziomoéw. Z jednej strony w projektach za-
uwazy¢ mozna bezposrednie odwotania do problematyki, majacej swoje wazne
miejsce w podrecznikach To lubie! na wszystkich poziomach edukacji. Jednocze$nie
pojecie domu, rozmowa o nim wywotana zostata przez wybrang powies¢, co tyl-
ko potwierdza trafno$¢ wybordw autorek To lubie!. Spotykamy takze bezposrednie
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wykorzystanie zaproponowanych w podreczniku materiatéw (plansza z réznymi
,domami”, fragment z Filozofii dramatu J6zefa Tischnera, ¢wiczenia dotyczace ste-
reotypow i tekstu argumentacyjnego). Dokonano go jednak w petni Swiadomie, po-
wotujgc sie na Zrddto, a takze dostosowujac do nowego kontekstu. W ten sposoéb na-
dano im jakby nowe zycie, pokazano trafno$¢ i uniwersalno$¢ wyboru. Jako swego
rodzaju wzor, przektadania konspektu lekcji na spojny tekst opisujgcy planowane
dziatania lekcyjne postuzyly skierowane do nauczycieli, komplementarne z pod-
recznikami z serii To lubie! i zeszytami dla uczniéw, poradniki. Postanowity$my
wykorzysta¢ w swoich propozycjach zastosowany tam uktad kompozycyjny - wy-
dzielenie celéw i problematyki planowanych lekcji oraz rozbudowany komentarz
do nich.

Przedstawione propozycje sg proba zmierzenia sie przysztych nauczycie-
li z planowaniem pracy nad dituzszym tekstem, a takze wykorzystania literatury
przedmiotu i zdobytego dotychczas doswiadczenia.
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On the Designing of a Series of Lessons on the Example
of Kiedys Jutro by Anna Maria Gogolewska

Abstract

This article presents the effects of academic course called ,Projecting a series of lessons” of
literature (lessons dedicated for junior high school pupils). Nowadays, adolescents in their
free time read mainly fantasy, thrillers or romances (especially those paranormal ones about
vampires), from time to time other novels. At school they are made to read set books, but most
often they do not do it. Therefore, students of Polish philology, in teams of 2 to 3 members,
tried to prepare series of lessons focused on reading a contemporary novel of manners.
After research, the group has chosen a novel (not from list of obligatory ones), expected to
be interesting for the young (also for boys), describing their problems and depicting the
contemporary world.

The project is divided into four main parts. The first part introduces pupils into issue of home.
The second part focuses on family, its meaning, the roles of all members and the models of
family life, present in the contemporary world. The third part describes a field of stereotypes,
both in our language and in our thinking. The last part emphasizes the importance and the
seriousness of teenagers’ perception of themselves and of their lives, it also looks for and
proposes some solutions for different problems of the young.

In the article the authors make use of some methodical and didactical tips from the series
of students’ and teachers’ books To lubie! In the project, attention has also been placed on
the methods of learning, which are very diverse, including development of skills such as:
thinking, sensing, talking, reading and writing.

Key words: project method, Polish language teaching in high school, design a series of
lessons, work with literary text
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Korczak (nie)czytany.
0 szkolnym odbiorze utwordw Janusza Korczaka

W powszechnej opinii Janusz Korczak funkcjonuje jako Stary Doktor, pedagog, kto-
ry, odrzuciwszy propozycje ucieczki z warszawskiego getta, dobrowolnie towa-
rzyszyt grupie dzieci z Domu Sierot na Umschlagplatz’, skad zostat wywieziony do
obozu zagtady. Zginat prawdopodobnie w Treblince okoto 10 sierpnia 1942 roku.
Niewatpliwie na taki odbiér postaci wptynat film Andrzeja Wajdy pt. Korczak, za$

! Przemarsz Korczaka z dzie¢mi obrdst legendg, stat sie mitem potrzebnym i Polakom,
i Zydom. Istnieje wiele, czesto sprzecznych opiséw tego marszu, zaréwno naocznych $wiad-
kéw, jak i tych, ktorzy relacjonowali jego przebieg z zastyszenia (np. Igor Newerly). Réznice
zapewne wynikaja z osobowosci opowiadacza i $wiadka wydarzen, jego sposobu odbioru,
cho¢ wiarygodniejsze, mimo braku zgodnosci, sa te postrzegane przez naocznego swiadka.
Wystarczy wymieni¢ tu dla przyktadu relacje Wiadystawa Szpilmana, Joshui Perle’a czy
Marka Rudnickiego. Relacjom pierwszych towarzyszy uteatralnienie, drugiemu - wycisze-
nie, skupienie, wzmacniajace realistyczny tragizm: ,Nie chce by¢ obrazoburca ani odbrazo-
wiaczem - ale musze powiedzie¢, jak wtedy widziatem. Atmosfere przenikat jaki§ ogromny
bezwtad, automatyzm, apatia. Nie byto widocznego poruszenia, Ze to Korczak idzie, nie byto
salutowania (jak to niektorzy opisuja), na pewno nie byto interwencji postancéow Judenratu
- nikt do Korczaka nie podszedt. Nie byto gestow, nie byto Spiewu, nie byto dumnie podnie-
sionych gtéw, nie pamietam, czy niést kto$ sztandar Domu Sierot, mowig, ze tak. Byta strasz-
liwa, zmeczona cisza. Korczak wlékt noge za nogg, jaki$ skurczony, mamlat cos od czasu do
czasu do siebie [...]. Tych paru dorostych z Domu Sierot, miedzy nimi Stefania (Wilczynska),
szto obok, jak ja, lub za nim, dzieci poczatkowo czwoérkami, potem jak popadto, w pomiesza-
nych szeregach, gesiego. Ktéres$ z dzieci trzymato Korczaka za pote, moze za reke, szty jak
w transie. Odprowadzitem ich az do bramki Umschlagu...”. Zob. M. Rudnicki, Ostatnia droga
Janusza Korczaka, , Tygodnik Powszechny” 1988, nr 45. Czasami opisowi towarzyszy autorski
komentarz: ,[Korczak - dop. méj B. 0.] szedt przodem tego tragicznego pochodu. Najmtodsze
dziecko trzymat na reku, a drugie malenstwo prowadzit za raczke [...]. Trzeba tylko pamie-
ta¢, ze droga z Domu Sierot na Umschlagplatz byta dtuga. Trwata cztery godziny. Widziatam
ich, kiedy z ulicy Zelaznej skrecali w Leszno. Dzieci byty ubrane od$wietnie. Miaty na sobie
niebieskie drelichowe mundurki. Caly ten orszak kroczyt czwérkami, sprezyscie, miarowo,
dostojnie na Umschlagplatz - na plac $mierci! Kto miat prawo wydac taki wyrok? [...] A $wiat
milczat! A milczenie czasem znaczy przyzwolenie na to, co sie dzieje”. Zob. A. Mieszkowska,
Dzieci Ireny Sendlerowej, Warszawa 2009, s. 134.
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ostatnia scena wymarszu sierot na trwale zostata zakodowana w pamieci Polakow
jako realistyczno-basniowy skrét opowiesci o $mierci zydowskich dzieci z warszaw-
skiego getta, przekazanej w sposdb filmowy, ale bez przekraczania granic etycznego
i estetycznego kiczu, z zachowaniem elementéw historycznej prawdy. Potega kina
oraz ciaggte powolywanie i przywolywanie pogladéw wychowawczych Korczaka,
nagminne przytaczanie cytatéw z jego pism o charakterze literackich esejow (Mo-
menty wychowawcze (1919), Jak kocha¢ dziecko (1920), Prawo dziecka do szacunku
(1929)) spowodowaty, ze chyba mniej mowi sie o nim jako pisarzu, bardziej zas jako
o wychowawcy, publicyscie. By¢ moze po czesSci przyczynita sie do tego i szkota, kto-
ra jakby o nim zapomniata. Wystarczy przejrze¢ wspoétczesne podreczniki, progra-
my nauczania jezyka polskiego? oraz ,starg” i ,nowa” podstawe programowa? by
sie o tym przekonac. Nieco lepiej byto w okresie miedzywojennym, co wydaje sie
zrozumiate ze wzgledu na obowiazujace programy wychowawcze, w ktérych np.
istotng role odgrywata idea spotdzielczosci, bedaca elementem konstrukcyjnym po-
wiesci Bankructwo matego Dzeka (1924). Nic dziwnego, ze ksigzka uzyskata apro-
bate Komisji do oceny ksigzek przy Ministerstwie Wyznan Religijnych i O§wiecenia
Publicznego. Na odwrocie karty tytutowej z 1929 roku obok zastrzezenia ,Przedru-
ki nieuprawnione przez autora wzbronione” znajduje sie anons: ,Ksigzka ta jest
polecana przez Komisje do oceny Ksigzek przy Ministerstwie Wyznan Religijnych
i OSwiecenia Publicznego dla bibliotek szkolnych i dla mtodziezy”. Jej obecnos¢
w szkolnej bibliotece, ministerialna rekomendacja, zacheta ze strony nauczycie-
li, bibliotekarzy oraz wychowawcéw sprawity, ze cieszyla sie duzg popularnoscia
wsrdd dzieci w wieku 10-12 lat. Niektére znaty ja z fragmentéw opublikowanych
wcze$niej jeszcze przed drukiem ksigzki w czasopismie , W storicu. Dwutygodnik dla
dzieci i wychowawcow”, z ktérym pisarz wspotpracowat. Wyszty one pod tytutami

2 Jako przyktad postuzy¢ moga programy: Miedzy nami Agnieszki Luczak, Anny Mur-
dzek, Teraz polski! Anny Klimowicz, Krystyny Brzakalik, Mogq, bo myslg Agnieszki Frejlich,
Czytaé, mysleé, uczestniczy¢ Marleny Derlukiewicz, Wyspy szczesliwe Grazyny Kuleszy i Jac-
ka Kuleszy, Jutro péjde w swiat. W zamieszczonych w nich spisach lektur dla klas IV-V brak
utworow Korczaka. Wyjatek stanowi propozycja Marty Chrabaszcz, Rados¢ uczenia sie. Pro-
gram nauczania jezyka polskiego na Il poziomie edukacyjnym z elementami techniki pracy
umystowej. W spisie dla klasy V znajdziemy utwdr Korczaka zatytutowany Szkota.

3 W chwili, kiedy artykut powstawat obowiagzywaty dwie podstawy programowe: ,sta-
ra” z 2002 roku (juz wygasajaca) i ,nowa” (wdrazana). Kiedy artykut sie ukaze w polskiej
szkole obowigzywac bedzie tylko jedna - nowa podstawa programowa dla wszystkich eta-
péw ksztalcenia, ktéra wprowadzana byta stopniowo od roku 2009/2010, najpierw na I i III
etapie edukacyjnym, zas od roku 2012/2013 na Il i IV etapie. Oznacza to, ze w roku 2015
uczniowie licedw po raz pierwszy zdawali egzamin maturalny zgodnie z nig. Warto dodac, ze
jedynie ostatnia IV klasa technikum w roku 2015/2016 oraz klasy 1 i Il liceum uzupetniaja-
cego w latach 2015/2016 i 2016/2017 beda realizowac¢ jeszcze tzw. ,starg podstawe”, pro-
ces wdrazania ,nowej podstawy” zakonczy sie w roku 2017/2018. Jej obecno$¢ w szkole nie
wplywa na dobér materiatu egzemplifikacyjnego. Podstawowym kryterium jego doboru byta
bowiem obecno$¢ utwordéw Korczaka w programach i podrecznikach szkolnych do jezyka
polskiego przeznaczonych dla uczniéw II etapu ksztatcenia.
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utworzonymi specjalnie na potrzeby druku: Krzywda Dzeka (nr 1-2, styczen 1924)
i Z rozmyslan Dzeka (nr 3-4, luty 1924)*.

Nie wiadomo natomiast, z jakich powodéw czytanki pisane na zamdéwienie
do ossolinskiej trylogii Juliusza Balickiego i Stanistawa Maykowskiego nie zyskaty
aprobaty kolegium redakcyjnego®. Ale to samo pytanie odnie$¢ mozna i do innych
twdrcoéw nieobecnych w tych podrecznikach lub pojawiajacych sie stosunkowo p6z-
no (np. Gustaw Morcinek)®.

Po wojnie twdrczo$¢ Korczaka byta obecna w szkole podstawowej - na lekcjach
jezyka polskiego, okazjonalnych apelach oraz w bibliotecznych zasobach. Niektore
szkoty dla uhonorowania pisarza przybieraty jego imie’. Biblioteki posiadaty i gro-
madzily w swoich zbiorach ksigzki pisarza, zwtaszcza te obecne w kanonie: Krél
Macius Pierwszy (1923), Bankructwo matego Dzeka (1924) oraz niektére spoza listy:
Krél Macius na wyspie bezludnej (1923), Jozki, Jaski i Franki (1911), Kajtus Czarodziej
(1934), Uparty chtopiec (1938). Generalnie jednak dzieci niezbyt chetnie po nie sie-
gaty, mimo zachety bibliotekarzy. Tylko lektury cieszyty sie wiekszym powodze-
niem. Z czasem i one przestaty by¢ wypozyczane, bo nauczyciele rzadko wybierali je
z zaproponowanej listy ksigzek do omdwienia w catosci. Pozostaty jedynie fragmen-
ty zamieszczone w podrecznikach stanowigcych namiastke pisarstwa Korczaka.

Mozna zada¢ pytanie: Co sprawito, Ze ta tworczos¢, zréoznicowana pod wzgle-
dem uprawianych form, refleksyjna ze wzgledu na podjeta tematyke i uwiktania bo-
hatera w trudne dylematy filozoficzne i moralne, ale tez bronigca praw dziecka do
mito$ci, akceptacji, zrozumienia wolnosci i swobody, przestata interesowac dzieci?
Stata sie dlan odlegta, obca? A moze zawsze taka byta i tak ja odbierano, i odbiera
teraz? W dobie pedu, krélowania nowych mediéw nie ma czasu na ksigzke wymaga-
jaca od czytelnika skupionej lektury. Utwory Korczaka przegrywaja z ksigzka petng

* Informacje podaje za Uwagami o tekscie do wydania: J. Korczak, Bankructwo matego
Dzeka, Kiedy znéw bede maty, [w:] idem, Dzieta, t. IX, red. H. Kirchner, Warszawa 1994, s. 350.

° Informacje na ten temat znajduja sie w li$cie S. Maykowskiego do M. Dabrowskiej z dn.
1 stycznia 1928 oraz 6 stycznia 1928 roku, rkps., Korespondencja prywatna Marii Dgbrow-
skiej, k. 439. Podaje za: Z. Budrewicz, Czytanka w gimnazjum miedzywojennym. Geneza, struk-
tura, funkcje, Krakéw 2003, s. 521 94.

¢ Tamze, s. 54.

7 Obecnie w Polsce istnieje wiele szko6t im. Janusza Korczaka. Sg to gtéwnie szkoty pod-
stawowe, np. SP nr 66 w Katowicach, SP nr 6 w Zawierciu, SP nr 3 w Czeladzi, SP nr 3 w Cho-
rzowie, SP nr 1 w Wieruszowie, SP w Przechlewie, SP nr 211 w Warszawie, Waldorfska Szko-
ta im. Korczaka w Krakowie, SP w Zielonce, SP nr 2 w Gtubczycach, SP nr 5 w Zakopanem;
Gimnazjum nr 8 w Bytomiu, Sportowe i Gimnazjum nr 1 w Ledzinach, Publiczne Sportowe
Gimnazjum nr 1 w Krapkowicach oraz Liceum Ogélnoksztalcace w Sosnowcu, I LO w Bole-
stawcu, Zespo6l Szkot nr 1 w Lancucie, Zesp6t Szkét im. Janusza Korczaka w Prudniku, Zespo6t
Szkét nr 4 w Lublinie, Zesp6t Szkét w Mielcu, Zesp6t Szkoty Podstawowej, Przedszkola i Gim-
nazjum w Tuminie. To tylko niektére z nich. Najwiecej szkot korczakowskich” znajduje sie
na Gérnym Slasku.
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przygod, lekka, tatwa i przyjemna typu Harry Potter Joanne Kathleen Rowling®. Co
zatem zrobi¢, by na nowo (?) stata sie atrakcyjna i przyciagata czytelnika?

Korczak w zreformowanej szkole podstawowe;j

Gdyby przyjrzec sie doktadnie zadaniom wychowawczym wypunktowanym
w ,starej podstawie programowej” dla Il etapu ksztatcenia a nastepnie literacko-
-kulturowej czesci programu nauczania jezyka polskiego mozna zauwazy¢, ze na
plan pierwszy wysuwa sie wychowanie ku wartosciom, czyli w poszanowaniu od-
krytych na podstawie do$wiadczenia norm i zasad postepowania w celu osiggniecia
trwatej satysfakcji z zycia. W jednym z obowigzujacych woéwczas programéw mo-
zemy przeczytac, ze ,nadrzednym celem wychowania ku wartosciom jest otwarcie
mtodego cztowieka na prawde rozumiang jako zdolno$¢ odrézniania tego co rozwija
i umacnia, od tego co szkodzi i niszczy rozwoj cztowieka i wiezi z innymi ludZmi oraz
na dobro i piekno™. Aby obudzi¢ swojg wrazliwo$¢ moralng, zrozumiec i odczué,
czym sg takie uczucia jak: mitos¢, przyjazn, kolezenstwo, solidarnos¢, trzeba poznaé
siebie, odnalez¢ swoje miejsce w $wiecie, otworzy¢ na prawde o cztowieku - indy-
widualng i zbiorowa oraz na prawde o wartos$ciach, pozna¢ swoje prawa i obowiaz-
ki. A to oznacza odnalezienie drogi ku dobru objawiajacej sie w dziataniu, dobrych
czynach - na miare dziecka, np. dbatosci o wspélne dobro, kolezenskiej pomocy.
W tym zrozumieniu $wiata, cztowieka i wartosci pomocna moze by¢ twdrczosc¢
Korczaka jako literacka egzemplifikacja wychowawczych tez. To wtasnie Korczak:
,Chciat przede wszystkim zapewni¢ dziecku swobode harmonijnego rozwoju catej
osobowosci, wydoby¢ petie ukrytych sit, wychowywaé¢ w umitowaniu dla dobra,
piekna i wolnos$ci”*°.

W programach nauczania jezyka polskiego z konca lat 90. XX wieku oraz tych
obowiazujgcych do 2012 roku wsréd zaproponowanych lektur do przeczytania
w catosci znalez¢ mozna nastepujgce pozycje: klasa IV - Krél Macius Pierwszy'},

8 Spory na temat tego cyklu powie$ciowego wcigz trwajg. I cho¢ nie mozna im odmoéwic
waloréw edukacyjnych (pisata na ten temat Damara Kowalewska w artykule Harry i Czary
mary, czyli o wartosciach edukacyjnych w cyklu powiesci ,Harry Potter”]. K. Rowling), to jednak
nie naleza one do lektur pobudzajacych do myslenia, refleksyjnych. Czy przejda do klasyki
literatury dzieciecej? Pokaze czas.

9 T. Sawicka, Program autorski ,Ku warto$ciom” przeznaczony do nauczania przedmio-
tow: jezyk polski, historia i spoteczenistwo w klasach IV, V, VI szkoty podstawowej, przezna-
czony dla II etapu edukacyjnego szkoty podstawowej, Nr dopuszczenia DKW-4014-57/99,
Bialystok, s. 2.

10 Hasto: Korczak Janusz, [w:] Nowy stownik literatury dla dzieci i mtodziezy. Pisarze -
ksiqzki - serie. Ilustratorzy. Nagrody. Przeglqd bibliograficzny, red. K. Kuliczkowska i B. Tylic-
ka, Warszawa 1984, s. 185.

11 M. Kasprzyk, A. Zalewska, Program szkoty podstawowej. Jezyk polski klasy IV-VI, Pro-
gram zatwierdzony do uzytku szkolnego przez MEN, Nr dopuszczenia DKW - 4014-151/99,
Lowicz 1998, s. 11; J. Bochenek, J. Zawadzka, ,Méwie, czytam, pisze...”. Program nauczania
jezyka polskiego dla szescioklasowej szkoty podstawowej klasy IV-VI, Program nauczania
dopuszczony do uzytku szkolnego przez MEN, Decyzja DKW - 4014 - 52/99, Cieszyn 1999,
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Bankructwo matego Dzeka'?, Fatalna sobota®®* i Duze troski matych dzieci'*; Klasa
V - Krdl Macius Pierwszy'>. Roéwniez w podrecznikach do ksztalcenia literackie-
go znajduje sie niewiele tekstow Korczaka. Pojawiajg sie w podrecznikach Marii
Nagajowej do klasy czwarteji piatej oraz w To lubie! krakowskich autorow: Zofii
Agnieszki Ktakéwny, Barbary Dyduch, Marii Jedrychowskiej i Krzysztofa Wiatra.
I tak w podreczniku do ksztalcenia literackiego i jezykowego dla klasy czwartej
szkoty podstawowej pt. Sfowo za stowem mamy fragment ksigzki jozki, Jaski i Franki
zatytutowany Fatalna sobota a w podreczniku do ksztalcenia literackiego, kulturo-
wego i jezykowego dla klasy piatej tejze szkoty Stowa zwykte i niezwykte - Legende
o piesni. Natomiast autorzy ksiazki Nowe To lubie! Podrecznik do jezyka polskiego.
Ksztatcenie kulturowo-literackie. Klasa 4. Przeczytad, przezy¢, zrozumiec, skomen-
towa¢ proponuja fragment niezwyktej basni'® Krél Macius Pierwszy zatytutowany
Parlament dzieciecy.

Korczak czytany we fragmentach

Wybrane przez autoréw podrecznikéw fragmenty wiekszych utwordéw
Korczaka - powiesci, opowiesci i basni metaforycznych funkcjonujg na zasadzie
tekstu edukacyjnego. Stuza z jednej strony za pretekst do rozméw o odpowie-
dzialnosci za siebie, wtasne stowo, sktaniajg do oceny postaw bohateréw a takze
wtasnych praw i obowigzkéw, najblizszego otoczenia - zgromadzonych wokét nas
ludzi, szkoty jako dobra wspolnego, wolnosci dzieci, postuszenstwa wobec doro-
stych, wyjasnienia takich pojec¢ jak: godno$¢, swoboda; z drugiej - do pogtebiania
kompetencji jezykowych i literackich. W podrecznikach Nagajowej'” integrujacych

s. 24; D. Chwastek i K. Bogdan, ,0gladam $wiat”. Program nauczania jezyka polskiego w kla-
sach IV-VI szkoty podstawowej, Arka, DKW - 4014 - 203 /99, Poznan 1999, s. 30; M. Kasprzyk
i A. Zalewska, Program nauczania jezyka polskiego w klasach IV-VI szkoly podstawowej,
DKW - 4014 - 151/99, Poznan 1999, s. 62.

12 ]. Bochenek, ]. Zawadzka, tamze; D. Chwastek i K. Bogdan, tamze.
13 T. Sawicka, Program autorski ,Ku wartosciom”..., s. 9.
 Tamze.

5 Tamze, s. 14. Autorka kategorycznie nie narzuca, kiedy utwor ma by¢ omawiany, pro-
ponuje ,czastkowa” jego realizacje - klasa IViV.

16 Takim mianem okre$la te basn Jolanta Lugowska. Krél Macius Pierwszy jest basnia
synkretyczng, w ktorej wzorzec gatunkowy basni, jako jeden z kilku uzytych w utworze, wy-
korzystany zostat w sposéb selektywny, ograniczony do swego rodzaju cytatow basniowej
tradycji, charakterystycznego sposobu opowiadania i typowych dla tego gatunku srodkéw
stylistycznych. Por. tamze, Basn w twdrczosci Korczaka, [w:] Janusz Korczak. Pisarz - wycho-
wawca - mysliciel, red. H. Kirchner, Warszawa 1997.

17" 0dwotuje sie w analizie do podrecznikéw Nagajowej z dwoch powoddéw. Po pierw-
sze - w Owczesnej rzeczywistosci szkolnej byty one podrecznikami powszechnie dostepnymi,
chetnie wybieranymi przez nauczycieli, po drugie - to wtasnie w nich pojawiaty sie utwory
Korczaka (we fragmentach lub mate formy narracyjne), co w kontekscie podjetego w artykule
tematu staje sie waznym argumentem przemawiajgcym za uwzglednieniem tych podreczni-
kéw w analizie.
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wiedze i umiejetnosci, tresci wychowawcze i stricte polonistyczne: teoretyczno-
-literackie i jezykowe wzajemnie sie przeplataja, o czym $wiadcza zamieszczone
pod tekstem zadania dydaktyczne. W podreczniku do klasy czwartej przewazaja
jezykowe odnoszace sie do kultury wypowiedzi, czemu sprzyja fragment ksigzki
Jozki, Jaski i Franki zatytutlowany Fatalna sobota oraz wystepujacy po nim wiersz
Jana Izydora Sztaudyngera Nie trzeba w lesie klgé.... Juz sam tytul zamieszczonego
w podreczniku utworu Starego Doktora domaga sie jezykowych objasnien, co autor-
ka czyni na marginesie drukowanego tekstu. Stosownego komentarza, z czego zdaje
sobie sprawe Nagajowa, wymagajg i inne nieco archaiczne a zatem niezrozumiate
dla czwartoklasisty wyrazy i zwroty typu: ,krzynka”, ,lato$”, ,nieci¢ pozoge”. One
tez i dydaktyzm utworu, odmienne realia spoteczne odstraszajg potencjalnego dzie-
ciecego czytelnika od lektury catosci. Autorka zacheca do rozmowy na temat wul-
garyzmow, stosownosci i niestosownosci uzywanych wyrazéw, emocji ujawnianych
w jezyku, odnoszac problem do wspétczesnosci i stawiajgc przed uczniami problem
do rozwigzania.

Naucz sie na pamie¢ albo fragmentu o mowie ludzkiej, albo o méwieniu w gniewie i bez
gniewu.

Porozmawiaj z kolegami na temat brzydkich, ztych, ordynarnych wyrazéw, ktorych sie
uzywa badz ktore sie styszy w szkole, na przerwie, na boisku, na ulicy.

Ocen ich uzywanie, ktore z nich i dlaczego nalezatoby ,zakopac i ciezkim kamieniem
przywali¢”?'®

Pozostale pytania i polecenia odnoszg sie do narracji, osoby narratora, bohate-
row oraz ich postepowania.

Powiedz, kto opowiada i kim sg postacie biorgce udziat w zdarzeniach.
Wyodrebnij wypowiedzi opowiadajgcego i dialogi postaci.
Jakie zte czyny zostaly potepione i dlaczego?*’

Zadania dydaktyczne do tej cze$ci sg szablonowe, funkcjonujg na zasadzie ,wy-
trychow”#, mozna je zastosowac¢ niemal do kazdego utworu, nie oddajag bowiem
jego indywidualnego charakteru. Wieksze mozliwosci daje polecenie odsytajace
uczniow do znanego im kontekstu, poruszajace wyobraznie, umozliwiajgce spojrze-
nie na fragment utworu Korczaka, poruszanego w nim zagadnienia cato$ciowo, nie
tylko w odniesieniu do jednego tekstu. Podsuwaja nauczycielowi trop analizy utwo-
ru, zapraszajac do sformutowania wtasnych, przemyslanych dziatan.

18 M. Nagajowa, Sfowo za stowem. Podrecznik do ksztatcenia literackiego i jezykowego dla
klasy czwartej szkoty podstawowej, Warszawa 1996, s. 267.

19 Tamze.

20 Okr. moje, B. 0. Sa to pytania, ktdre maja charakter pewnego szablonu. Sa poprawne
pod wzgledem dydaktycznym i mozna je potraktowa¢ na zasadzie wprawki do ukierunko-

wanej nauki odbioru tekstu. Pisze o nich w artykule O pytaniach raz jeszcze w ,Zeszytach
Szkolnych” 2004, nr 3.
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Przeczytaj gto$no fragmenty dotyczace mowy ludzkiej; wyjasnij, co maja wspélnego
z basnig Wrdzkina s. 812%

Chodzi tu o basn Charlsa Perrault’a, po ktorej znajduje sie materiat gramatycz-
ny ,Stéwka grzeczne i niegrzeczne” oraz ¢wiczenia ortograficzne na temat pisowni
wyrazéw z 6", ,rz" i,z".

W podreczniku wazne jest usytuowanie tekstu. Fragment opowiesci Jozki, Jaski
i Frankioznaczacymtytule Fatalna sobota poprzedzatekst OskaraWilde’aSamolubny
olbrzym, zamyka za$ wspomniany juz wczesniej wiersz Sztaudyngera Nie trzeba w le-
sie klgc... juz samym tytutem nawigzujacy do tematyki utworu Korczaka. Nagajowa
wykorzystuje oba teksty do rozmowy o uczuciach i przezyciach, oferujac uczniom
pomoc w postaci ¢wiczen stownikowo-frazeologicznych (wskazywanie w stosow-
nych fragmentach wyrazoéw i zwigzkéw wyrazowych nazywajacych uczucia i prze-
zycia, podawanie wyrazéw o znaczeniu przeciwstawnym, tworzenie zwigzkow
wyrazowych w oparciu o podane rzeczowniki i czasowniki), ktérych wykonanie
nie tylko wzbogaci jezyk ucznia, ale i utatwi formutowanie dtuzszych wypowiedzi,
wptywajac korzystnie na ich ksztalt stylistyczny. Autorka w ramach ksztatcenia
umiejetnos$ci moéwienia i pisania proponuje utozenie opowiadania zatytutowanego
Na brukiew z zastosowaniem wyrazow, zwrotow i wyrazen bedacych przedmiotem
wspomnianych wczesniej ¢wiczen. W dodatkowych poleceniach przypomina o za-
sadach kompozycyjnych - zdaniu zaczynajacym i konczacym opowiadanie, ade-
kwatno$ci gramatycznej formy w stosunku do opowiadacza, chronologii i zgodnosci
czasowej przedstawianych zdarzen oraz o graficznej postaci wypowiedzi (akapity).

Podobna zasada obowigzuje w podreczniku tej samej autorki do klasy piatej.
W rozdziale dziewigtym Stuchamy, patrzymy, podziwiamy utwor Korczaka Legenda
o piesni stuzy jako baza materiatowa do ksztatcenia jezykowego (méwienie i pisa-
nie), gtdwnie jednak jako matryca do tworzenia przez uczniéw wiasnej legendy
(zadania w cze$ci dziatan praktycznych Legenda o usmiechu. Pisanie opowiadania),
w mniejszym zakresie wykorzystywany jest jako pretekst do rozmowy o samym
tekscie, jego strukturze czy tresciach ideowych, co potwierdza juz przeglad zamiesz-
czonych bezposrednio pod tekstem zadan dydaktycznych.

Opowiedz wiasnymi stowami o tym jak powstata piesn.

Sprébuj powiedzie¢, czy i dlaczego podobata ci sie Legenda o piesni.

Zastosuj m.in. zdania o takiej budowie:

Podobata mi sie, dlatego ze...; bo...; gdyz...; a to dlatego, ze...; dzieki temu, Ze....
Jakie motywy wedrowne dostrzegasz w tresci legendy o piesni?

Postuchaj muzyki Fryderyka Szopena. Czy dostat on w darze duzg, czy mata perte?
Zaspiewaj razem z kolegami znane ci polskie pie$ni?.

21 Tamze.

22 M. Nagajowa, Stowa zwykte i niezwykte. Podrecznik do ksztatcenia literackiego, kultu-
rowego i jezykowego dla klasy piqtej szkoly podstawowej, Warszawa 2007, s. 276.
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Jedynie przedostatnie i ostatnie zadanie odnosi sie do ksztalcenia literacko-
-kulturowego, zmuszajac ucznia do obserwacji tekstu, jego uwazniejszego czytania.
Wystuchanie muzycznych fragmentéw pozwala na stworzenie podniostej atmosfe-
ry sprzyjajacej edukacji patriotycznej. Natomiast zadania umieszczone w sgsiednim
podrozdziale zatytutowanym Legenda o usmiechu. Pisanie opowiadania w swych ce-
lach (nabycie sprawnosci tekstotwdrczych) okazuja sie tozsame z tymi do Kklasy IV,
odpowiadajg im strukturg i zakresem materiatu ¢wiczeniowego. Ma sie wrazenie,
ze zamieszczone w tych podrecznikach utwory maja charakter pretekstowy, stuza
do konkretnych ¢wiczen w zakresie ksztalcenia kompetencji jezykowych, gdyz te
literackie pozostaja w tle, ging w nattoku tych pierwszych ¢wiczen i polecen. W ze-
stawie brakuje zadan nawigzujacych do stworzenia Swiata przez Boga, refleksji na
temat jego piekna i harmonii, nie méwiac o stosownych kontekstach kulturowych
zrozumiatych dla pigtoklasisty, np. fragmentu Biblii, wiersza Joanny Kulmowej Kto,
Czestawa Mitosza Storice, czy ikonografii, np. Michata Aniota i Williama Blake’a.
Zabrakto tez zadan o charakterze wychowawczym, dotyczacych oceny postepowa-
nia orta, ale tez tych sktaniajgcych do gtebszej refleksji, do ktérej zacheca legenda.
Choc¢by na temat wiktania sie cztowieka w trudne sprawy implikujgce dylematy
moralne, ktory doswiadcza réznych kolei losu, nieraz btadzi ale mimo gorzkich do-
Swiadczen poszukuje wyzszych wartosci, podaza ku dobru. Warto przy okazji oma-
wiania utworéw Korczaka zwrdci¢ uwage na podstawowe kategorie aksjologiczne,
tym bardziej, ze cata jego tworczos$¢ przesigknieta jest gtebokimi tresciami huma-
nistycznymi, ktére zachecajg do refleksji i dziecko, i dorostego. Niestety, w pod-
recznikach Nagajowej te aspekty pominieto. Autorka nie wykorzystata szans dla
dialogu, jakie dawaty jej utwory Korczaka. Ksztattujac, zgodnie z podstawa progra-
mowg, umiejetnosci stuchania, méwienia, pisania i czytania, zaniedbata te ostatnia.
Zapomniata, Ze w tym procesie istotne jest uczenie sposobu odbioru tekstu, a wiec
réwnie wazne s3jeszcze umiejetnos$ci emotywne, natury estetycznej i emocjonalnej:
patrzenie, odczuwanie, tworzenie, ktére pozwalaja rozbudzi¢ wrazliwos¢ na piekno
- wewnetrzne cztowieka, przyrody, jezyka. Wydaje sie to duzym niedopatrzeniem,
zwlaszcza w Legendzie... .

Nie inaczej rzecz sie przedstawia w podreczniku do ksztatcenia kulturowo-
-literackiego Nowe. To lubie!, ktory juz w podtytule sygnalizuje dydaktyczna kon-
cepcje - ,przeczytal, przezy¢, zrozumieé, skomentowac”. Tym razem ta formuta
nie bardzo odnosi sie do propozycji czytania tekstu Korczaka. Autorzy siegneli po
fragment z bardzo popularnej niegdy$ basni Krdl Macius Pierwszy, ktdéra dzisiaj juz
nie zawsze budzi entuzjazm najmtodszych ze wzgledu na inne realia spoteczne,
inne oczekiwania i marzenia, aczkolwiek niektére z nich sg nadal aktualne (wta-
sny pokdj, zakup zabawki a nawet rzeczy podstawowych - jedzenie, ubranie, buty).
Zamiescili go w cze$ci pierwszej zatytutowanej ,W szkolnej tawce”, w podrozdziale
,Rozpoczynaja sie lekcje”. Wybrany fragment pt. Parlament dzieciecy zamyka cze$¢
literacka, po nim znajduje sie tylko, skorelowana z nim tematycznie, plansza ,Kazdy
ma swoje zdanie”. Utwor poprzedzaja teksty Jana Twardowskiego, Lewissa Carrolla,
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Bolestawa Prusa, Sempe i Goscinnego. Ten ostatni znajduje sie w bezpos$rednim sg-
siedztwie Korczaka. Najcze$ciej sa to fragmenty wiekszych catosci, znane dzieciom
z wlasnej lektury - Wakacje Mikotajka, Alicja w krainie czaréw lub opowiadan star-
szych - Antek, rzadziej pojedyncze utwory (Jan Twardowski W klasie). Wszystkie
dotycza szkoly nie budynku lecz instytucji, w ktorej dzieci i dorosli maja swoje
prawa i obowigzki porzadkujace ich zachowania. Stad jedno z zadan koncowych,
oznaczone nr 2, zostato pomyslane w taki sposéb, aby dzieci mogty przetozy¢ histo-
rie z opowiesci Korczaka na wtasne doswiadczenia i potaczy¢ lekture z namystem:
kiedy, w jakich okolicznos$ciach mozliwe jest dobre funkcjonowanie ich szkoty oraz
w jaki sposdb je osiggnac? Co zalezy od nich samych?%. Oto fragment tego zadania:

Przeczytalicie pare réznych tekstow, w ktorych byta mowa o szkole. A teraz wyobraz-
cie sobie, ze Kr6l Maciu$ wtasnie zwotal parlament. Obrady maja dotyczy¢ spraw
Waszej szkoly [wyr. autoréw] i tego, jaka powinna ona by¢, zeby kazdy bez wyjatku
zawsze czul sie w niej dobrze i zawsze byt zadowolony. Tak sie sklada, ze postami
jesteScie Wy?4.

W dalszej kolejnosci autorzy proponuja namyst nad organizacja i przebie-
giem obrad (kto i w czyim imieniu wystapi; tre$¢ - postulaty, Zyczenia, marzenia;
sktad sesji parlamentarnej - przewodniczacy, sprawozdawcy). Polecenia do pracy
w domu kierujg do indywidualnego ucznia, te klasowe - do zbiorowosci, o czym
informuja uzyte czasowniki operacyjne wskazujace wykonawce: ,pomysl”, ,zasta-
now sie”, ,zanotuj”, ,ustalcie”, ,nagrywajcie”, ,przestuchajcie”, ,sprébujcie ocenic”.
Whnikliwa analize wieniczy opowiadanie na temat: ,Parlament dzieciecy dyskutowat
o sprawach naszej szkoty”. Dla uczniéw ambitnych, bardziej kreatywnych proponu-
ja zmodyfikowang jego forme:

Jesli ktos ma ochote [wyr. autoréw], moze napisac to opowiadanie tak, jakby je przed-
stawil jeden z bohateréw Waszych lektur (Alicja z krainy czar6w?, Mikotajek?)?.

Zadanie pokazuje spojnos¢, korelacje tekstéw literackich mieszczacych sie
w obrebie rozdziatu.

W ksiazce dla nauczyciela i rodzicow (co jest novum) autorzy, a wtasciwie
Zofia Agnieszka Ktakéwna, bo ona jest pomystodawczynia opracowania fragmentu
z Kréla Maciusia, proponujg dziatania dydaktyczne. W fazie wstepnej lekcji odwotu-
ja sie do dzieciecej wyobrazni:

3 Zob. Z.A. Ktakowna, Ksztatfcenie kulturowo-literackie - Rozpoczynajq sie lekcje, [w:]
Z.A. Ktakéwna, K. Wiatr, 1. Steczko, Podrecznik do jezyka polskiego. Nowe. To lubie! Klasa 4,
Ksigzka dla nauczycieli i rodzicéw klas, Krakéw 2007, s. 125.

24 7.A. Ktakéwna, B. Dyduch, M. Jedrychowska, K. Wiatr, Podrecznik do jezyka polskiego
Nowe To lubie! Ksztatcenie kulturowo-literackie klasa 4. Przeczytad, przezyé, zrozumied, sko-
mentowad, Krakow 2006, s. 41.

25 Tamze, s. 42.
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WyobraZcie sobie, Ze dzieci maja swoja Rzeczpospolita Dziecieca. Na to, co sie w niej
dzieje, i wy macie wptyw. Niech kazdy z was bardzo krétko i precyzyjnie sformutuje
trzy zyczenia, ktorych spethienie bedzie decydowac o tym, jak potoczy sie wasze zycie
w Rzeczpospolitej Dzieciecej®.

Te zyczenia zapisuja na kartkach, a nastepnie przenosza na tablice, tworzac re-
jestr marzen - wyobrazen o szcze$liwym panstwie. Uczniowie eliminujg powtdrze-
nia, syntetyzuja, uogélniajg, grupuja postulaty wedtug przyjetych kryteriéw, ocenia-
jac ich wartos$¢ ze wzgledu na dobro indywidualne i zbiorowe. W dalszej kolejnosci
wyjasniajg pojecia takie jak: rzeczpospolita, parlament, gromadzg okre$lenia typu:
dziatanie krotkowzroczne i dalekowzroczne, cele dalekosiezne, dziatanie dorazne
etc., organizuja konferencje prasowg z udziatlem przedstawicieli ,Rzeczpospolitej
Dzieciecej”. W ten sposéb poszerzaja zasob leksykalny i frazeologiczny.

Zaproponowana zabawa wyzwala kreatywne dziatania uczniéw, zacheca i in-
spiruje, utatwia rozumienie i stosowanie poznanych wyrazéw w praktyce, stwarza
okazje do ¢wiczen w mowieniu, rozwijania zasobow leksykalnych i frazeologicz-
nych (gromadzenie i definiowanie okreslen niezrozumiatych), poruszenia zagad-
nien z etyki méwienia. Stanowi teoretyczne zaplecze do czytania tekstu Korczaka
pod katem aksjologicznym, co utatwia wprowadzenie tresci wychowawczych np.
na temat ,parlamentarnych” form zachowania. Nabyta ta droga wiedza i umiejet-
nosci z zakresu komunikacji publicznej stuza lepszemu zrozumieniu wtasnego oto-
czenia, Swiata, pozwalajg mocniej odczu¢ wspélne wiezy i wzbudzi¢ che¢ dziatania
na rzecz swojej matej spotecznosci - klasowej, szkolnej, nauczy¢ odpowiedzialnosci.
Bohaterowie literaccy, ich zachowania - bliskie dzieciecemu odbiorcy - sprawia-
ja, ze uczniom tatwiej jest zrozumiec siebie i swoje postepowanie. Analiza utworu
sprowadza sie do oceny postepowania parlamentarzystéw z kraju Maciusia - co
i jak mowig? dlaczego tak mowig? jaka wiedze o kazdym z dzieci-bohateréw par-
lamentarnego zgromadzenia przynosi jego wypowiedz? W koncowym efekcie po-
winna ona doprowadzi¢ do odpowiedzi na pytania: jak powinno sie to robi¢? jak po-
winno sie przygotowywac wystapienie? jak powinno sie zabiera¢ gtos? oraz préby
ustalenia dzieciecego (a moze nie tylko) kodeksu postepowania parlamentarzysty
i zredagowania ,Matego poradnika parlamentarzysty”?’.

Na zakonczenie Ktakéwna proponuje, by kazdy uczen, kierujac sie oceng prze-
biegu i rezultatéw posiedzenia parlamentu ukazanego w utworze Korczaka, napisat
,dla gazety” opinie na temat przysztych losow Kréla Maciusia. Jako alternatywe pro-
ponuje tez wykonanie dziatan ze wspomnianego wcze$niej zadania 2.

Tak pomyslane zadania umozliwiajg atrakcyjng refleksje nad jezykiem, zas ele-
mentarna wiedza jest umiejetnie dawkowana. Pacjent-uczen bezbolesnie ja przyj-
muje, a przede wszystkim stosuje w praktyce. Poprzez zabawe zaspakaja i rozwija
swoja ciekawo$¢ $wiata, poznaje prawidla jego funkcjonowania i sam odnajduje
sie w tej rzeczywistosci. Uczy sie krytycyzmu i samodzielnosci, ktora taczy wiedze

26 7.A. Ktakéwna, Ksztatcenie kulturowo-literackie..., s. 126.

27 Por. Tamze.
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i umiejetnosci. Pozornie instrumentalne czytanie utworu Korczaka, bo nastawione
na rozwdj umiejetnosci jezykowych, tak naprawde sprowadza sie do promowania
ksigzki, dzi$ zupetnie zapomnianej, niemal archaicznej dla wspoétczesnego dziesie-
ciolatka. To pomyst na ,od$wiezenie” lektury naszych bab¢, uaktualnienie jej po-
przez wpisanie w konkretna uczniowska rzeczywisto$¢, dziatanie. Mysle, ze tego
chciatby i Korczak.

Pozostate pomysty odno$nie do czytania tekstu Starego Doktora pt. Parlament
dzieciecy mozna potraktowac jako ,,0koto tekstowe”?8, Utwor staje sie punktem wyj-
$cia, elementem ,zaczepnym” do lekcji z zakresu onomastyki, o nazwach prac i za-
wodow .

Wydaje sie, ze zaproponowane przez autor6w omawianych podrecznikéw spo-
soby czytania Korczaka, a wtasciwie fragmentoéw jego utworéw, sa zbyt jednostron-
ne, pomijajg to, co przesadza o wyjatkowosci tego pisarstwa: gtebokie tresci huma-
nistyczne, spoteczne, realizm i basniowos¢, demitologizacja dziecinstwa, dzieciecy
bohater ukazany z prawda psychologiczng. Zbyt duzo w nich, zwtaszcza w podrecz-
nikach Nagajowej, polecen z zakresu ksztatcenia jezykowego, ktdre kaza traktowac
tekst Korczaka jako materiat do ¢wiczenn w méwieniu i pisaniu. Réwniez Ktakéwna
nie wykorzystata wszystkich mozliwosci, aczkolwiek jej sposob czytania tego frag-
mentu odznacza sie sp6jnoscia i konsekwencja metodycznej koncepcji. Autorka To
lubie! zaproponowata czytanie Korczaka w kontekscie wspotczesnosci, czym ,od-
Swiezyta” utwdr, zwracajgc uwage na ponadczasowos$¢ poruszanych w nim pro-
bleméw. Zmotywowata uczniéw do dziatania. Pomineta sprawy genologiczne, jako
nieistotne przy takiej préobie czytania. Za mato byto jednak pracy z tekstem, samego
,Czytania” tekstu, mimo trafnego polecenia wyc¢wiczenia czytania tekstu z podzia-
tem na role w domu, co utatwito, ale i uatrakcyjnito jego prezentacje na lekcji.

Korczak w kanonie lektur

Kazda podstawa programowa czy to ,stara”, czy ,nowa”, jako gtéwny dokument
oswiatowy, zawiera nie tylko zadania i cele edukacyjne, ale dostarcza poloniscie in-
formacji potrzebnych do stworzenia odpowiedniego projektu lekcji. Obliguje na-
uczyciela do wspdlnego czytania wybranych utworéw w cato$ci?. Wskazane w niej
dzieta literackie wchodza w sktad dziedzictwa polskiej, europejskiej i Swiatowej
kultury. Juz sama obecno$¢ ktérego$ z nich na tej liScie $wiadczy o randze pisarza,
ktory je stworzyt. Oczywiscie, problem doboru (wyboru) lektur do kanonu nie byt
i nie jest sprawa prosta, zawsze bedzie budzit spory i dyskusje. W ,nowej” podsta-
wie programowej jednym z Kkryteriéw tworzenia szkolnego spisu lektur na kazdym

28 Okr. moje, B. 0. Tekst literacki jest pretekstem do dziatan dydaktycznych, nie zwigza-
nych z ksztatceniem kompetencji lekturowych. Nie ucza odbioru tekstu, nie stuzg jako punkt
zaczepienia doprowadzajacy do odkrycia senséw, ukazania jego odmiennosci czy typowosci,
warto$ciowania.

29 Warto nadmieni¢, ze zaréwno w ,starej”, jak i ,nowej” podstawie programowej w spi-
sach lektur przeznaczonych dla II etapu ksztalcenia nie zamieszczono utworéw Korczaka.
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poziomie - obok kulturowego, estetycznego i poznawczego - byta pragmatyka®’,
wazna z pozycji ucznia szkoty podstawowej. Jednak szczegétowych informacji do-
starczajg programy nauczania jezyka polskiego dla poszczegoélnych klas, w naszym
przypadku dla Kklas IV-VI szkoty podstawowej. Gtéwnie to one byly przedmiotem
badawczego ogladu, gdyz spisy lektur przeznaczonych dla Il etapu ksztatcenia, tak
w ,starej”, jakiw ,nowej” podstawie programowej w spisach lektur stuzyty za punkt
wyj$cia do rozwazan. Brak w nich utworéw Korczaka potwierdzito tylko wyj$Sciowg
teze o zaniku zainteresowania jego twdrczoscia. Tego typu sytuacja nie oznacza jed-
nak, ze sg one nieobecne na lekcjach jezyka polskiego. W opracowanej podstawie
programowej z 23 grudnia 2008 roku, ktéra weszta do uzytku w roku szkolnym
2012/2013, znajduje sie zapis o podmiotowosci nauczyciela. W teorii oznacza to,
ze polonista ma prawo do swobodniejszego wyboru lektury®'. Moze zatem wskaza¢
tytuty nieobecne na liscie. Jak jest w praktyce? Pytanie pozostaje bez odpowiedzi,
gdyzbrakuje badan prowadzonych w tym zakresie.

Uwazna lektura tych ,programowych” wykazéw rozpisanych dla poszczegoél-
nych Kklas, zaré6wno tworzonych do ,starej”, jak i ,nowej” podstawy programowej,
pozwala wytoni¢ ze wspomnianej wcze$niej grupy tekstow zaproponowanych do
czytania w catosci rowniez utwory Korczaka. Juz niezmiennie od lat powtarzajg sie
dwa tytuty: Krél Macius Pierwszy i Bankructwo matego Dzeka. Znajduja sie one na
liscie ksigzek do wyboru przeznaczonych dla uczniéw Kklasy IV, oraz wyjatkowo dla
Klasy V (Krol Macius Pierwszy). O ich wyborze, obok waloréw artystycznych, zade-
cydowata z jednej strony ich czytelnicza popularno$¢ we wczesniejszym okresie,
z drugiej - tresci humanistyczne, spoteczne i wychowawcze oraz wartosci uniwer-
salne, etyczne, moralne i filozoficzne istotne z punktu widzenia mtodego czytelnika.
Zawarty w podstawie programowej dla ucznia szkoty podstawowej etos zachowan
oraz system regulujacy wszelkie fundamentalne idee znajduje odzwierciedlenie
w Korczakowskiej tworczosci, ktéra dla dziecka moze by¢ kluczem do zrozumie-
nia skomplikowanej struktury bytu na Ziemi, ludzkiej egzystencji. Wielka szkoda,
Ze pominieto te utwory w najnowszych wykazach lektur, pozostawiajac decyzje ich
czytania do wyboru nauczyciela. Byt Korczaka w szkole zalezy od ich dobrej woli.

Krél Macius Pierwszy byt ksigzka dtugo obecng w szkolnej edukacji poloni-
stycznej, a wspotczesnie wykorzystuje sie jej fragmenty na uzytek dziecka przed-
szkolnego32 To opowie$¢ o Krolu Maciusiu-Reformatorze, ktdry chciat urzadzié swo-

30 Zob. SJ. Zurek, Komentarz do podstawy programowej przedmiotu jezyk polski. Koncep-
cja a podstawa programowa z jezyka polskiego, [w:] Podstawa programowa z komentarzem,
tom 2. Jezyk polski w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum, s. 57-58.

31 W chwili obecnej, tj. po wejéciu ,nowej” podstawy nauczyciel zobligowany jest do
omoéwienia 4 pozycji ksigzkowych w roku szkolnym i do wyboru tekstow o mniejszej objeto-
$ci. Zob. Tamze. ,Stara” podstawa programowa z 26 lutego 2002 roku naktadata nanauczy-
ciela obowigzek omdéwienia 2 duzych tekstow w klasie IV i 3 w klasach V i VI. Por. Podstawa
programowa ksztatcenia ogdlnego z 26 lutego 2002 roku.

32 Swiadcza o tym scenariusze zaje¢ dla grup dzieci przedszkolnych - pieciolatkéw. Sa
wsrdd nich propozycje zaje¢ 30 minutowych ,W krélestwie Kréla Maciusia - mamy prawo
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je panstwo z mysla o dzieciach, uwzgledniajac ich potrzeby i prawa, w tym prawo
do wolnosci i swobody. Brak doswiadczenia, naiwno$¢, ufnos¢, wiara w cztowieka i
samotno$¢ prowadza go do zguby. I juz to mini-streszczenie fabuly moze stanowic
rekomendacje utworu. Jednak najlepszym uzasadnieniem dlajego obecnosci w ka-
nonie moga by¢ stowa J6zefa Zbigniewa Biatka:

Basn-metafora, napisana z duza znajomoscig psychiki dzieciecej, doskonale zaspaka-
jajaca fantazje i realizm, odstania gteboka prawde o epoce, zyciu ludzi, funkcjonowa-
niu wtadzy. Autor przekonywajaco uzasadnia potrzebe szlachetnosci, humanitaryzmu
i patriotyzmu33.

Jednak jako lektura do wyboru przegrywa zdecydowanie z tekstami wspoét-
czesnymi: Akademiq Pana Kleksa Jana Brzechwy, Chtopakiem na opak Hanny
Ozogowskiej, Spotkaniem nad morzem Jadwigi Korczakowskiej a w konfrontacji z li-
teraturg obcg z Pinokiem Carlo Collodiego, Pieciorgiem dzieci i co$ Elizabeth Nesbit.
Powie$¢ Korczaka zdaje sie traci¢ myszka, bo niektére postulaty zgtaszane przez
dzieci w basniowym parlamencie, odpowiadaja innym realiom niz dzisiejsze®*,
a sama fabuta wydaje sie nuzaca, jak i rowie$niczy bohater - samotnie walczacy
z wiatrakami. Bez pomocy nauczyciela uczen nie poradzi sobie z filozofia powiesci,
nie dostrzeze tragizmu bohatera uwiktanego w trudne dylematy filozoficzne i mo-
ralne, poszukujgcego wyzszych wartosci wbrew nihilizmowi $wiata®, nie zrozumie
metafory powiesci taczacej cechy antyutopii i powiastki filozoficznej, nie odkryje
zawartych w niej sens6w, ani nie odnajdzie strukturalnego nowatorstwa. Kolejna
kwestig jest jezyk, z niezrozumiatymi wrecz archaicznymi wyrazami, miejscami
zbyt infantylny. To sprawia, Ze nauczyciele niezbyt czesto i chetnie siegali po ten
utwor. Zniechecat ich tez brak dydaktycznych opracowan.

W klasie czwartej mozna ,0dSwiezy¢” tekst, zmieniajgc sposdb jego recepcji.
Zamiast traktowac¢ Kréla Maciusia radycyjnie tzn. jako powie$¢ o marzeniach, wy-
starczy czytac¢ ja w kontekscie problemoéw aktualnych dla XX i XXI wieku, tj. swobody
i wolnosci: indywidualnej i zbiorowej oraz jej granic. W wyjasnieniu i rozréznieniu
poje¢ dopomoga fragmenty pism Korczaka, np. Jak kocha¢ dziecko, gdzie: ,swoboda

do wyrazania uczu¢”, ,W $wiecie bajek Korczaka”, ktére rozwijaja mowe i my$lenie, zdolno-
$ci plastyczne. Te ostatnie odbywaja sie w Tygodniu Szczegélnym Czytania Dzieciom. Dzieci
rysuja portrety Korczaka, Kréla Maciusia, kolorujg obrazki z krélem Maciusiem Pierwszym,
w holu przedszkola zostaje urzadzona wystawka prac dzieci pt. ,Janusz Korczak przyjacielem
dzieci”, maluchy wycinajg i ozdabiaja korone. Autorka scenariusza proponuje zabawy rucho-
we, zwigzane tematycznie z bohaterem: ,Krél Maciu$ zaprasza do zabawy”, ,Kostka” (dzieci
ucza Maciusia liczy¢), ,Pokaz, co robig ministrowie Maciusia”, ,Prawo do odkrywania i two-
rzenia”. Zob. Scenariusze zaje¢: Marzanny Mateusiak ,W krélestwie kréla Maciusia - mamy
prawo do wyrazania uczu¢”i Matgorzaty Wieladek, ,W $wiecie bajek Korczaka”, Przedszkole
95 z oddziatem integracyjnym im. Kroéla Maciusia Pierwszego, Warszawa 2012.

3 ].Z. Bialek, hasto: Korczak Janusz, [w:] Nowy stownik literatury dla dzieci..., s. 185.
3% Zob. Z.A. Ktakéwna, Ksztatcenie kulturowo-literackie..., s. 125.

35 G. LeszczynskKi, hasto: Korczak Janusz, [w:] Stownik literatury dzieciecej i mtodziezo-
wej, red. B. Tylicka i G. Leszczynski, Wroctaw-Warszawa-Krakéw 2002, s. 193.
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[...] oznacza posiadanie: rozporzadzam swojg osobg. W wolnosci mamy pierwiastek
woli, wiec czynu zrodzonego z dazenia”?¢. Warto te dwa pojecia wyjasni¢ w oparciu
o losy i charakterystyke gtéwnego bohatera.

Macius zasiada na tronie krélewskim, bedac jeszcze dzieckiem i tak tez sie za-
chowuje, domagajac sie praw dla siebie (np. prawo do zabawy z innymi dzie¢mi)
idzieci. I cho¢ tamie w ten sposdb etykiete i wystepuje przeciwko ceremoniatowi, do
ktoérego obliguje go piastowany przezen urzad, to jednak dziata jeszcze w granicach
prawa. Dokonujac spontanicznych reform na rzecz dzieci (atrakcje dla dzieci - hus-
tawki i karuzele w szkotach, ogréd zoologiczny, domy wypoczynkowe dla biednych
dzieci, czekolada), zyskuje popularnosé¢. Koniunktura gospodarcza poprawia sie.
Maciu$ dziata z coraz wiekszym rozmachem. Pragnie czyni¢ jedynie dobro i do tego
potrzebna mu wtadza i autorytet. Naiwnie sadzi, ze wszyscy podlegli mu ministro-
wie mys$la podobnie i zalezy im na zbudowaniu mocnego i sprawiedliwego panstwa,
zmienieniu $wiata na lepsze. Jego krotkowzrocznos¢, patrzenie w skali mikro- a nie
makrospotecznej przyczynia sie do politycznego i gospodarczego fiaska. Macius nie
bierze pod uwage okolicznosci zewnetrznych réwniez tych zwigzanych z wygrang
wojng. Niedo$§wiadczony maty wtadca ponosi dyplomatyczna porazke, gdy w trak-
cie podpisywania pokoju wspaniatomyslnie rezygnuje z natozenia kontrybucji na
wrogie panstwa. Wiestawa Wantuch stusznie zauwaza, ze:

Posta¢ Maciusia jest ilustracjg koniecznej by¢ moze naiwnosci idealistow, ktorzy tylez
budza podziw rozmachem stawianych sobie celéw, ile irytujg uproszczeniami w widze-
niu $wiata (raczej niedowidzeniu). Opowie$¢ o Maciusiu jest opowiescia o porazkach
idealisty, ale i dramatach zaréwno tych, ktorzy dajg sie porwac jego ideom, jak i tych,
ktorzy im sie przeciwstawiaja®’.

Maciu$ przegrywa ze skostniatg tradycja, regutami wielkiej polityki, ktérych
zrozumienie przyjdzie pdzniej, gdy osigdzie na Bezludnej Wyspie. Kto dochodzi do
wtladzy, przejmuje wzorce, modele zachowan i dziatania poprzednikéw, wpisujac
sie w miejsce - nowe dla siebie, ale usankcjonowane tradycja oraz zastang struk-
tura. Traci swobode rozumiang jako moznos$¢ rozporzadzania wtasng osoba oraz
wolnos¢. Nie gwarantuje ich nawet bycie krélem! Raczej ogranicza i pozbawia pra-
wa do wolnosci i swobody na rzecz odpowiedzialnosci, ktéra jest przejawem pra-
wosci charakteru, ale ktora tez sprawia - jak zauwaza dorosty bohater Bankructwa
matego Dzeka - ze ,[...] jak cztowiek ma obowiazki, na wiele rzeczy nie moze sobie
pozwoli¢”*® - w wymiarze spotecznym, ekonomicznym. Jednostka przestaje sie li-
czy¢ w tej machinie. Nawet gdy jest krélem i pozornie wszystko mu wolno. W nowo
powotanym parlamencie dzieci zachowuja sie tak jak doro$li, zagrazajgc porzadko-
wi publicznemu w kraju. Anarchia doprowadza do kolejnej wojny, ktéra tym razem

36 J. Korczak, Jak kocha¢ dziecko. Prawo dziecka do szacunku, Warszawa 2002, s. 56.

37 W. Wantuch, Zmienito sie oblicze Swiata, czyli dziecifistwo do wymiany, ,Polonistyka”
2012,nr8,s. 5.

3 . Korczak, Bankructwo matego Dzeka..., s. 113.
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krol Maciu$ przegrywa. Nie pomogta ani determinacja, ani bohaterstwo matego
kroéla, ktore z czasem stanie sie mitem zastepczym w jego okupowanej ojczyznie®.
Uwaznego czytelnika sktoni to do refleksji nad rolg autorytetéw w zyciu jednostki.

Przesledzenie z uczniami loséw matego bohatera, przeanalizowanie jego decy-
zji i skutkdéw pozwoli na odkrycie relatywizmu prawa i bezprawia wspétczesnego
$wiata, odstoniecie mechanizméw wtadzy, egoizmu uprzywilejowanych, ogranicza-
nie swobody i wolnosci kosztem drugiego cztowieka. I cho¢ Macius$ przegrat, zaznat
smaku porazki i doswiadczyt Kkleski, to jednak sie nie poddatl, nie zmienit filozofii.
Mimo smutnego zakonczenia Korczak pozostawia czytelnikowi nadzieje. To, co
optymistyczne w tej powiesci, sprowadza sie do samodoskonalenia bohatera, ktéra
jest przejawem dojrzatosci i madrosci oraz do prawdziwej przyjazni. Ona sprawia
i pozwala mu wierzy¢, ze ,Swiat moze by¢ lepszy - suma dobroci indywidualnych
istnien”*°.

Powies¢ Korczaka Krél Macius Pierwszy pozwala na refleksje o terazniejszosci
- kim jeste$my? jaki jest $wiat wokot nas? jacy s ludzie, z ktérymi sie stykamy?
jakie uczucia i wiezy nas 13cza? co to jest kolezenstwo, przyjazn, mitos$c? jakie sg
moje prawa i obowigzki? oraz refleksje o przysztosci - dokad zmierzam/zmierza-
my? jak dochodze i odkrywam prawde, dobro, piekno? Ale te pytania nie wymagaja
szczegbdtowych wskazéwek odnosnie ich realizacji, (nie)wybierze i (nie)postawi ich
nauczyciel w toku lekcji, w zaleznosci od jej celéw. Postawa Maciusia sprzyja ksztat-
ceniu postaw altruistycznych, zacheca do aktywnej pomocy osobom potrzebujacym,
pracy na rzecz spotecznosci szkolnej, np. w samorzadzie uczniowskim. A takze po-
zwala na przyswojenie elementarnej wiedzy ekonomicznej. Moze zatem warto do
niej powrdcic¢ na lekcjach jezyka polskiego?

Bankructwo matego Dzeka to kolejna zapomniana ksigzka Korczaka, mimo
zdawatoby sie aktualnego dla wspotczesnego ucznia ekonomicznego tematu, jakim
jest pieniadz i jego sita nabywecza oraz dzieciecego bohatera, ktéry zmienia sie, doj-
rzewa pod wptywem nowych wyzwan i zwigzanych z nimi przezy¢ i doswiadczen.
I cho¢ juz w pierwszych zdaniach utworu sam autor okresla utwér jako ,powies¢
amerykanskg” i ,powie$¢ finansowq”, to rownie dobrg nazwa bedzie ,powies¢ ini-
cjacyjna”. Bo powie$¢ ta ma budowe symetryczng, rownolegle wspoétistnieja i nakta-
daja sie na siebie dwie opowiesci, dwie historie ,zewnetrzna” i ,wewnetrzna”. Jak
stusznie zauwaza Jolanta Lugowska:

Na ptaszczyznie fabularnej jest to wiec opowie$c¢ o serii zdarzen zainicjowanych otrzy-
maniem przez gtéwnego bohatera niespodziewanego prezentu od dziadka - jednego
dolara, ktérym, zgodnie z wolg rodzicéw, chtopiec moze dysponowa¢ w wybrany przez
siebie sposéb. [...] Na te stosunkowo prostg fabute naktada sie jednak swoista ,historia
wewnetrzna”, odzwierciedlajgca proces stopniowego dojrzewania bohatera, wzbogaca-

39 'W. Wantuch, Zmienito sie oblicze...

4 Tamaze, s. 6.
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nia jego wiedzy o otaczajacym $wiecie, przebiegajaca - z formalnego punktu widzenia
- wedtug wzorca szczegdlnie produktywnej w tym pisarstwie powiesci rozwojowej*!.

Pierwszy z watkéw inspirowany jest intelektualng dociekliwoscig bohatera,
drugi - jego etyczng wrazliwoscig*. Oba przemawiajg do wspotczesnego czytelnika
i moga by¢ dlan interesujace. Zblizaja do prawdy, ucza roztropnosci i cierpliwosci
w prowadzeniu dziatalnos$ci finansowej, przezornosci i odpowiedzialnosci za po-
wierzone wspdlne mienie, odkrywania praw rynkowych i ich etycznych aspektow
oraz pozwalajg wyzby¢ sie egoizmu, prywaty na rzecz dziatania w kolektywie kla-
sowym. Korczak opisuje je tak drobiazgowo, ze wszelki komentarz dydaktyczny jest
juz zbedny. I cho¢ cechy te sa oznaka dojrzatosci, w zwigzku z czym przypisuje sie
je dorostym, to przeciez nie znaczy, ze nie moga posiadac ich dzieci. Tak samo, nie
nalezy z gory zaktadac¢, ze wszyscy dorosli sa dojrzali. Dlatego w powiesci rowniez
oni sg poddani krytycznemu ogladowi narratora.

Oba watki wpisujg sie w miedzywojenny model wychowawczy (spétdzielczosé,
gospodarczo$c¢) i wyptywaja z idei i mysli pedagogicznej Korczaka, co nie przesadza
o ich anachronicznosci. Lansowany w powiesci model w podstawowym rdzeniu nie
odbiega od wspdtczesnej linii wychowawczej, od tego co constans w ksztattowaniu
charakteru dziecka - wychowania ,ku warto$ciom”.

Swiat przezy¢ dzisiejszego dziecka, niewiele rézni sie od $wiata fikcyjnego bo-
hatera powiesci Korczaka, mimo odmiennych realiéw spotecznych i politycznych.
W takim samym zakresie jak posta¢ literacka interesuja go zabawki, ksigzki, sto-
dycze, przybory szkolne, sprzet sportowy itp., i tak samo, jak i on, chce wydawac
,swoje” pienigdze, niekoniecznie zgodnie z preferencjami rodzicéw czy opiekunow.

I w ogoéle rodzice, ktérzy sie znaja na zakupach wtasnych, nie bardzo rozumieja, co jest
konieczne dla dzieci.[...] A te ich pozyteczne rzeczy sa wtasnie takie, bez ktorych dosko-
nale mozna sie obej$¢. Znam przypadek, gdzie matka dowodzita, Ze lepiej kupic¢ szalik na
szyje, niz para gotebi, Zze wazniejsze sg kalosze niz tyzwy*3.

[ tak samo jak bohater dazy do ich posiadania, prébuje zrozumiec¢ ich funkcje,
site nabywczga, konsekwencje postugiwania sie nimi oraz pragnie pozna¢ rudymenty
wiedzy ekonomicznej. Ten obszar stanowi ptaszczyzne porozumienia ze wspotcze-
snym czytelnikiem, decydujac o aktualnosci tekstu. Mozna zatem uczyni¢ go przed-
miotem rozmowy z uczniami. Watek ekonomiczny obecny jest i w innych utworach
Starego Doktora, np. w basni Krél Macius Pierwszy oraz rozprawach pedagogicznych

“ J. Lkugowska, Motyw pienigdza w literacko-pedagogicznym dyskursie Janusza Korczaka,
[w:] Monety, banknoty i inne $rodki wymiany. Pieniqdz w dyskursach kultury, red. P. Kowalski,
Wroctaw 2010, s. 134. Zob. H. Ortowski, Stereotyp fabularny niemieckiej powiesci rozwojowej,
[w:] Poetyka i historia VI Konferencja teoretycznoliteracka w Potczynie, red. J. Trzynadlowski,
Wroctaw 1968.

*2 Tamze.

“ ]. Korczak, Bankructwo matego Dzeka..., s. 54.
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i publicystycznych*%. Potwierdzaja one ,state zainteresowanie pisarza zagadnienia-
mi pienigdza, ujmowanego przez niego w szerszym kontekscie regut zycia spotecz-
nego i wlaczonymi w catoksztatt postulowanego i realizowanego przez niego pro-
gramu wychowawczego”*, praktycznie sprawdzonego w kierowanych przez niego
placowkach.

Jednak nieobecno$¢ ksigzki w nowej podstawie programowej, a w konsekwencji
w obowigzujacych programach, nastepnie brak zachety ze strony nauczyciela poloni-
sty czy bibliotekarza, kurczace sie jej zasoby w bibliotekach szkolnych i dzieciecych
eliminujg ja z czytelniczego obiegu szkolnego i pozaszkolnego, czynigc z niej ksigzke
martwg, zapomniana. Jej los podzielg rowniez inne utwory Starego Doktora. Niewiele
zdziata tu i nauczyciel, jesli nie bedzie jej na liscie lektur szkolnych. Ci z nich ktérzy
zblizaja sie do emerytury, korzystajac z zapisu w podstawie programowej dotycza-
cego samodzielnego wyboru powiesci, jeszcze siegng - bodaj we fragmentach - po
lekture swojego dziecinstwa, mtodsi adepci ksztatcenia, ktérzy by¢ moze sami jej nie
znaja - poming jako pozycje, nudna, nieciekawg i przestarzata. A Korczak powrdci we
wspomnieniach, opowiadaniu nauczyciela, w krétkiej notce biograficznej przy okazji
omawiania filmu Wajdy ,Korczak”, rozmowy o zagtadzie dzieci zydowskich, czy po-
znanego fragmentu utworu. By¢ moze pojawi sie w dyskusji, niekoniecznie szkolnej,
na temat zadan, ktore odziedziczyt po Korczaku XXI wiek.

Mozna zapytac, kto zawinit, ze utwory Korczaka sg we wspdtczesnej szkole pra-
wie nieobecne (nie liczac tych kilku wyjatkéw), ze odchodza do lamusa? Ale odpo-
wiedz do konica nie jest prosta. Méwigc Korczakiem ,Zmienito sie oblicze Swiata”*®
i modele dziecinstwa oferowane przez kulture sprzed lat coraz mniej przystajg do
potrzeb naszych dzieci?’. nie zawinit Stary Doktor, lecz czas i my, ktérzy powin-
ni$my pamietaé, ze powinnoscia szkoty jest zadbanie - by to, co wchodzi w sktad
dziedzictwa narodowego, co jest nasza chlubg, co odcisneto sie w sposdb szczegdlny
w naszej kulturze, przetrwato. Nie stato sie czczym i nic nie znaczgcym hastem lecz
zyto pamiecia kolejnego pokolenia. I ta pamie¢ nalezy sie Korczakowi - lekarzowi,
pedagogowi i pisarzowi, twércy niezwyktej basni oraz realistycznych opowiesci
z zycia dzieci przesigknietych gtebokimi tre§ciami humanistycznymi.

* Joanna Papuzinska i Janusz Beksiak uwazaja, ze teksy Korczaka mozna odczytywac
z punktu widzenia wspotczesnej ekonomii. Znajduje sie w nich wiele nawigzan do znanych
teorii ekonomicznych, a nawet rozpraw. ,Za wywodami zawartymi w Bankructwie matego
Dzeka czujemy ktorys z éwczesnych powaznych podrecznikoéw ekonomii, za$ inspiracja nie-
ktorych watkoéw Kréla Maciusia Pierwszego posrednio lub bezposrednio pochodzi z gtosnej
pracy Johna Keynesa The economic consequences of the peace (z 1919 r.)”. Zob. ]. Beksiak,
J. Papuzinska, Nauki ekonomiczne w powiesciach Janusza Korczaka, [w:] Ocalone krélestwo.
Twdérczos¢ dla dzieci - perspektywy badawcze - problemy animacji, red. G. Leszczynski,
D. Swirszczyﬁska-]elonek, M. Zajac, Warszawa 2009, s. 41 i 49.

* J. hugowska, Motyw pienigdza w literacko-pedagogicznym dyskursie Janusza Korczaka,
[w:] Monety, banknoty i inne $rodki wymiany. Pieniqdz w dyskursach kultury, red. P. Kowalski,
Wroctaw 2010, s. 131.

6 1, Korczak, Jak kocha¢ dziecko..., s. 560.
47 Zob. W. Wantuch, Zmienito sie oblicze..., s. 4.
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(Non)reading Korczak. On School Reception of Janusz Korczak’s Works

Abstract

This article concerns Korczak’s works for children and attempts to examine them in the
context of school education. It analyzes works that are present in modern textbooks for Polish
language and culture education as well as two school obligatory readings: novels King Matt
the First and Bankruptcy of Little Jack. These texts are especially interesting because of their
rich axiological charge and aesthetic qualities. Unfortunately, examination of contemporary
interpretations of these texts and their absence in Polish language and culture lessons are
evidence that for the young generation they are too difficult, even archaic because of their
language and outdated social contexts. Therefore, there is a need for new ideas how to use
these texts for didactic purposes and how to motivate children to read the works of the “Old
Doctor”.

Key words: children’s literature, Korczak, didactics, reception
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Odnawianie znaczen.
IV cze$¢ Dziadow w szkole ponadgimnazjalne;j

Warsztat pracy polonisty

Co sktada sie na warsztat pracy polonisty? Jak budowa¢ i doskonali¢ 6w warsztat?
Ktére z jego elementéw uznac za najistotniejsze? To pytania stanowiace punkt wyj-
$cia ponizszych refleksji. Problem warsztatu polonisty, cho¢ juz niejednokrotnie byt
podejmowany, nie stracit przeciez swej aktualnosci. Przyczyniaja sie do tego przede
wszystkim przemiany kulturowe, cywilizacyjne, ale takze zmiany w obrebie litera-
turoznawstwa, jezykoznawstwa, kulturoznawstwal. Przyczyna ciagtej refleksji nad
warsztatem pracy polonisty sg takze mniej lub bardziej udane reformy edukacyjne?,
ktére w znaczny sposéb wptywaja na praktyke nauczania poprzez wdrazanie pod-
stawy programowej czy stwarzanie okreslonej formuty egzaminéw zewnetrznych?.
Do tych czynnikéw dochodza zmiany myslenia w obrebie dydaktyki polonistycznej,
przesuwanie akcentéw zainteresowania, odmienne postrzeganie roli ucznia, na-
uczyciela i samego przedmiotu.

Te zasygnalizowane procesy maja istotny wptyw na warsztat polonisty, ktory
obejmuje wiele réznorodnych sktadnikéw, z jednej strony dotyczacych predyspozy-
cji pedagogicznych nauczyciela i jego merytorycznej wiedzy o uczniu, przedmiocie,
procesie edukacyjnym, z drugiej strony wyposazenia zewnetrznego szkoty (pomo-
cy naukowych, biblioteki, sprzetu multimedialnego itp.). Publikacje majace na celu

! Najnowsze wieloaspektowe ujecie edukacji polonistycznej przedstawia trzytomowa
publikacja Polonistyka dzis - ksztatcenie jutra stanowigca poktosie I Kongresu Dydaktyki Po-
lonistycznej w Krakowie. Polonistyka dzis - ksztatcenie jutra, red. K. Biedrzycki, W. Bobinski,
A.Janus-Sitarz, R. Przybylska, Krakéw 2014.

2 Zob. Z.A. Ktakéwna, Jakos i jakos¢. Subiektywna kronika wypadkow przy reformowaniu
szkoty (1989-2013), Krakéw 2014; B. Chrzastowska, W. Wantuch, Reformowanie i planowanie
- granice i pozory wolnosci, [w:] Innowacje i metody. W kregu teorii i praktyki. Podrecznik aka-
demicki dydaktyki ksztatcenia polonistycznego, t. 1, red. M. Kwiatkowska-Ratajczak, Poznan
2011,s.331-352.

3 Np.]. Kaniowski, Koncepcja egzaminu maturalnego a ksztatcenie polonistyczne, Poznan
2007.
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budowanie warsztatu nauczyciela, czesto skierowane do studentéw przygotowuja-
cych sie do zawodu, rozpoczynajg od spraw podstawowych: formutowania celéw,
rozrézniania typow lekcji, doboru metod nauczania, umiejetno$ci planowania, oce-
niania itp. Przyktadem sg zbiorowe prace Nowoczesnosc¢ i tradycja w ksztatceniu lite-
rackim. Podrecznik do ¢wiczen z metodyki jezyka polskiego*, Innowacje i metody. W kre-
gu teorii i praktyki®, zawierajgca juz 23 tomy krakowska seria Edukacja nauczycielska
polonisty wydawana pod redakcja Anny Janus-Sitarz, lubelska seria Nowoczesnos¢
i tradycja w edukacji polonistycznej (red. B. Myrdzik i in.) czy rocznik Uniwersytetu
Pedagogicznego w Krakowie ,Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis.
Studia ad Didacticam Litterarum Polonarum et Linguae Polonae Pertinentia”. W polu
rozwazan dydaktykow (réwniez we wspomnianych pozycjach) znajduja sie proble-
my szczegbétowe, jak np. wiedza pedagogiczno-psychologiczna w pracy polonisty
(P.Huget), osobowos¢ polonisty (M. Jedrychowska), edukacja filmowa (W. Bobinski),
ksztatcenie kompetencji tekstotwdrczej ucznia (A. Dyduchowa, Z.A. Ktakéwna i in.,
]. Kowalikowa, E. Nowak), integracja (Z.A. Ktakéwna, W. Wantuch), ,czytanie obra-
zu” (B. Dyduch, A. Pilch, P. Kotodziej), metody (Z. Uryga, S. Bortnowski, M. Pienig-
zek), rola mediéw (A. Ksigzek-Szczepanikowa, A. Slésarz) itd. Juz ten wybidrczy
przeglad poruszanych przez dydaktykéw probleméw potwierdza ztozonosc¢ i wielo-
aspektowos$¢ zaréwno polonistycznego warsztatu pracy, jak i jego poszczegdlnych
elementow.

Zastanawiajac sie nad warsztatem polonisty, mozna sobie stawia¢ pytania do-
tyczace tego, ktore elementy umiesci¢ w centrum. , Dydaktyczny profesjonalizm wy-
maga potaczenia swiadomosci przedmiotowej - wiem, Ze, umiejetnosci metodycz-
nych - wiem, jak oraz znajomosci przestanek teoretycznych - wiem, dlaczego tak”
- wyjasnia Maria Kwiatkowska-Ratajczak®. Bozena Chrzgstowska, nawigzujgc do
mys$li Jana Polakowskiego, zwraca uwage na to, iz dziatania polonisty powinny opie-
rac sie na wiedzy o uczniu, wiedzy o przedmiocie oraz wiedzy o procesie ksztatce-
nia polonistycznego’. Stowa Chrzastowskiej wskazywatyby wiec pewna hierarchie
kompetencji polonisty, ktorej uktad wyznacza ciag: uczen - przedmiot (jezyk polski)
- proces ksztatcenia polonistycznego, za$ stowa Kwiatkowskiej-Ratajczak, podkre-
$lajg koniecznos¢ ich spdjnego potgczenia. W istocie w praktyce szkolnej wszystkie
kompetencje sa niezbedne i przyjmuja indywidualny wyraz w konfiguracji repre-
zentowanej przez poszczegdlnych nauczycieli, obejmujacej charakterystyczny ze-
spo6t stosowanych metod, srodkéw, powigzanych z osobowoscig nauczyciela i nie-
powtarzalnoscig uczniow. Swoja refleksje skupiam na jednym elemencie warsztatu

* Nowoczesnosc i tradycja w ksztatceniu literackim. Podrecznik do ¢wiczen z metodyki je-
zyka polskiego, red. B. Myrdzik, Lublin .
vka polskiego, red. B. Myrdzik, Lublin 2000

5 Innowacje i metody...
¢ M. Kwiatkowska-Ratajczak, Wstep, [w:] Innowacje i metody...., s. 8.

7 B. Chrzastowska, Tozsamos¢ metodyki polonistycznej, [w:] Innowacje i metody..., s. 17—
18. Problemom tym pos$wiecone s3 prace B. Chrzastowskiej zebrane przez M. Kwiatkowska-
-Ratajczak i W. Wantuch w zbiorze Przedmiot, podmiot i proces. Szkice z metodyki ksztatcenia
polonistycznego, Poznan 2009.
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pracy nauczyciela, cho¢ mam $wiadomo$¢ ogromnego zawezenia i pominiecia in-
nych waznych aspektéw pracy polonisty. Za ten istotny element uznaje umiejetnos¢
projektowania sytuacji odbioru tekstu literackiego.

Warsztat interpretacyjny

Interpretacja tekstu literackiego, projektowanie jego sytuacji odbioru w co-
dziennej praktyce szkolnej stanowig ogromne wyzwanie dla polonisty. Ze wzgledu
na ztozono$¢ i wage problemu byt on podejmowany niejednokrotnie. Problematyke
te poruszali tacy badacze, jak np. B. Chrzastowska i S. Wystotuch, S. Bortnowski,
Z.A. Ktakéwna, B. Myrdzik, A. Pilch, A. Janus-Sitarz, K. Koziotek, E. Jaskétowa.
Interpretacji literatury w szkole byly poswiecone takze zbiorowe wydania, np.
Problemy poznawania dzieta literackiego w szkole. Tekst - kontekst — znak - znacze-
nie®, Problemy wartosci i wartosciowania dzieta literackiego w szkole. Etyka - este-
tyka - jezyk aksjologii®. ROwniez przesuniecie punktu zainteresowania z tekstu na
osobe ucznia i jego odbidr literatury (np. J. Polakowski, Z. Uryga, B. Chrzastowska,
B. Myrdzik), na traktowanie go jako podmiotu doswiadczajacego (Z. Budrewicz,
A. Janus-Sitarz) zmienito w znacznym stopniu sposoby interpretacji literatury
w szkole. Problematyce czytelniczego odbioru romantycznych arcydziet poswiecita
swa refleksje miedzy innymi Grazyna Tomaszewska w pracy Szkota i druga prze-
strzen'®. Prace dydaktykow bedace w duzej mierze w dialogu ze wspdtczesnymi kie-
runkami w literaturoznawstwie zaowocowaty propozycjami ksztalttowania ,wraz-
liwosci aksjologicznej” uczniéw, sposobami odczytywania literatury w odniesieniu
np. do kategorii postkolonialnych, genderowych, co w wielu przypadkach zmodyfi-
kowato utrwalone w szkole odczytania. Wspomniane powyzej prace badaczy uka-
zuja réwniez ogromng ztozonos$¢ odbioru dzieta literackiego w szkole.

Ten skomplikowany problem podjat takze Janusz Waligéra w ksigzce Ani ry-
tuat, ani karnawat...'', w ktérej na tle dyskus;ji literaturoznawczych przedstawia
projekt interpretacji w szkole, odwotujac sie gtéwnie do stanowiska Zofii Agnieszki
Ktakowny'?, swojego doswiadczenia w budowaniu cyklu podrecznikéw z serii , To
lubie!” i wpisanej w nie koncepcji ksztatcenia polonistycznego, w wersji ogdlnej

8 Problemy poznawania dzieta literackiego w szkole. Tekst - kontekst - znak - znaczenie,
red. T. Swietostawska, £6dz 2001.

 Problemy wartosci i wartosciowania dzieta literackiego w szkole. Etyka - estetyka - je-
zyk aksjologii, red. T. Swietostawska, £6dz 2007.

10 G.B. Tomaszewska, Szkota i druga przestrzen, [w:] taz, Zagubiona przestrzen. I co da-
lej..., Gdansk 2013, s. 271-321; tu m.in. podrozdziaty Arcydzieta romantyczne w swojskich ob-
cych kontekstach, s. 299-311 i Etyka a toZsamos¢. Szkota i uniwersalia, s. 312-321.

1 J. Waligoéra, Ani rytuat, ani karnawat... O interpretacji tekstu literackiego w szkole (po-
nadgimnazjalnej): warunki - strategie - perspektywy, Krakéw 2014.

12 Np. Z.A. Ktakéwna, Projektowanie sytuacji odbioru tekstow kultury, [w:] Konteksty po-
lonistycznej edukacji, red. M. Kwiatkowska-Ratajczak, S. Wystouch, Poznan 1998, s. 108-121.
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zaprezentowanej w Pakcie dla edukacji*®. Projektowanie sytuacji odbioru tekstu
w praktyce szkolnej wyznaczajg dwie zasady - ujecie problemowe potgczone ze
skupieniem tekstow wokdt waznego problemu egzystencjalnego oraz silnie roz-
budowany uktad kontekstualny. Przyktadem zastosowania owych zasad moze by¢
dokonana przez Waligore interpretacja fraszki Do gor i lasow Jana Kochanowskiego
ujmowanej jako projekt egzystencjalny (Proteusz albo projekt egzystencjalny) czy
skupiona wokot antropologicznej kategorii honoru interpretacja Lalki Bolestawa
Prusa (Honor albo trzy pojedynki w Lalce). Przywotane fragmenty proponuja spo-
séb interpretowania dzieta, za punkt wyjscia czynigc propozycje kulturowej teorii
literatury. Takie ujecie pozwala niewatpliwie na ,,odnawianie znaczen”, zmniejsza
rowniez dystans pomiedzy tekstem, jego macierzystymi kontekstami a sytuacja
egzystencjalng wspoétczesnych uczniow. Taki tez kierunek interpretacji proponuje
w zarysowanej ponizej sytuacji odbioru 1V czesci Dziadéw Adama Mickiewicza.

Nowe oblicza romantyzmu

Zanim przejdziemy do wtasnego projektu dziatan skupionych wokot interpre-
tacji dramatu Mickiewicza, kilka uwag nalezy poswieci¢ nowym ujeciom romanty-
zmu w dyskursie literaturoznawczym. Swego czasu Maria Janion zaproponowata
egzystencjalistyczne czytanie tekstdw romantycznych. W swojej ksigzce Odnawianie
znaczen', do ktdérej nawigzuje tytut artykutu, zwraca uwage na czytanie literatu-
ry XIX wieku w celu zrozumienia terazniejszosci. O przepisanie romantyzmu upo-
minali sie badacze chcacy reinterpretowac literature XIX wieku w odniesieniu do
wspotczesnych metodologii. Owocem tych prac byty m.in. zbiory studiéw Co i jak
przepisaé¢ w historii literatury?'®, Romantyzm i nowoczesnos¢'®, Jak pisano i jak pisa¢
o romantyzmie polskim?'’, Romantyczne repetycje i powroty'¢, a ostatnio Romantyzm
w lustrze postmodernizmu (i odwrotnie)**. Pomijajac tu rozlegla literature przedmio-
tu dotyczaca nowego odczytywania poszczegélnych dziet romantykéw, trzeba za-
uwazy¢, ze za tymi pracami stoi potrzeba nowoczesnego spojrzenia na romantyzm
i rownocze$nie dostrzegania nowoczesnosci romantyzmu. Ten swoisty dialog po-
miedzy nowoczesnoscia (czy ponowoczesnoscig) a romantyzmem jest konsekwen-
cja myslenia, Ze romantyzm moze nadal zy¢ we wspotczesnosci, i to nie w wersji

13 Z.A. Ktakéwna, P. Kotodziej, J. Waligéra, Pakt dla szkoly. Zarys koncepcji ksztatcenia
ogdlnego, Gdansk 2011.

4 M. Janion, Odnawianie znaczen, Krakow 1980.
5 Co i jak przepisaé w historii literatury?, red. M. Kuziak, Stupsk 2007.
6 Romantyzm i nowoczesnosé, red. M. Kuziak, Krakéw 2009.

7 Jak pisano i jak pisa¢ o romantyzmie polskim?, red. M. Kuziak, S. Rzepczynski, Stupsk
2010.

18 Romantyczne repetycje i powroty, red. A. Czajkowska, A. Zywiotek, Czestochowa 2011.

19 Romantyzm w lustrze postmodernizmu (i odwrotnie), red. W. Hamerski, M. Kuziak,
S. Rzepczynski, Warszawa 2014.
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wynaturzonej, a wspotczesny cztowiek, szukajac odpowiedzi na swe egzystencjalne
rozterki, moze w literaturze romantyzmu przejrzec sie jak w lustrze.

Nowe spojrzenie na romantyzm zaowocowato takze refleksja dydaktyczng, by
wymieni¢ choéby prace Nowe odstony klasyki w szkole. Literatura XIX wieku® czy
wspomniang ksigzke Grazyny Tomaszewskiej Zagubiona przestrzen. I co dalej....*.
Badaczka interpretuje m.in.IlI cze$¢ Dziadoéw (problem prawdy nieszczes$cia i nowo-
czesnej podmiotowosci), Pana Tadeusza (np. w oparciu o kategorie ogrodu, motyw
wedrujacej duszy), Nie-Boskg Komedie (obraz Boga, ludzka egzystencjalna obcos¢
i samotno$¢, obraz kobiet). Widac w tych artykutach traktowanie romantyzmu ,jako
wielkiego wspotobecnego, aktywizujacego namyst nad uniwersalnymi i szczegélnie
wazkimi problemami ludzkiej egzystencji”?2. Nowych odczytan w szkole doczekaty
sie np. 11l cze$¢ Dziadéw, Balladyna, Nie-Boska komedia®. 1V cze$ci Dziadéw dotycza
natomiast prace Ewy Meyzy Nie béjmy sie Gustawa, Lucyny Baginskiej U kresu ludz-
kiej egzystencji - dwa obrazy przekraczania granicy Swiata (na podstawie czwartej
czesci ,Dziadéw” i ,Pana Tadeusza”)** czy Agnieszki Tomasik ,Dziady” - dodaj do
ulubionych? Czyli pare uwag o czytaniu lektur w dobie Facebooka?®.

20 Nowe odstony klasyki w szkole. Literatura XIX wieku, pod red. E. Jaskétowej, K. Jedrych,
Katowice 2013. Znajdziemy wiec tam np. prace K. Biedrzyckiego Straszno i Smieszno ,Balla-
dyna” Juliusza Stowackiego i jej lektura w szkole, s. 79-88, M. Lula, Lektura w szkole jako forma
pamieci. Wokét sceny wieziennej ,Dziadéw” czesci 1l Mickiewicza, s. 109-133. K. Biedrzycki
proponuje odczytanie dramatu Stowackiego w kategorii tragedii, a takze w uzupetniajgcej ja
kategoriach parodii, groteski. M. Lul przedstawia odczytanie Dziadéw w $wietle relacji doku-
mentujacych wydarzenia ze sceny wieziennej, na ktére sktada sie wiezienno-zestancza kore-
spondencja filomatow i filaretow.

1 G.B. Tomaszewska, Zagubiona przestrzen. I co dalej...
22 Tamze, s. 16.

3 Np. A. Wojtowicz-Stefanska, Lektura arcydziet jako narzedzie wprowadzania w tra-
dycje (na podstawie ,Nie-Boskiej komedii Z. Krasiriskiego), [w:] Innowacje i metody..., s. 297~
308. Autorka proponuje trzy gtéwne ujecia dramatu: Dramat cztowieka (analiza sposobu
kreowania postaci potaczona z rozwazaniem egzystencjalnych rozterek Hrabiego), Dramat
romantyczny (analiza i okre$lanie funkcji rozwigzan kompozycyjnych dramatu, intertek-
stualne nawigzania do Boskiej komedii), Dramat historii (analiza mechanizméw rewolucji);
s. 297-308.

24 E. Meyza, Nie béjmy sie Gustawa, s. 37-41, L. Baginiska U kresu ludzkiej egzystencji -
dwa obrazy przekraczania granicy $wiata (na podstawie czwartej czesci ,,Dziadéw” i ,,Pana Ta-
deusza”), s. 43-51, [w:] Mickiewicz czytany w szkole. Materiaty z konferencji naukowej nauczy-
cieli £t6dZ, 23-25 wrzesnia 2005, red. ]. Brzozowski, K. Pietrych, £1.6dZ 2007. E. Meyza, opierajac
sie na rozwazaniach A. Bielik-Robson, proponuje odczytanie 1V cze$ci Dziadéw w kategorii
leku: lek przed ,innym” i $miesznoscia, lek przed tajemnica i poznaniem, lek przed pogarda
i nuda, lek przed pomieszaniem dobra i zta, lek przed samym sobg, lek przed byciem wyjat-
kowym i wybranym, lek przed mitoscia i cierpieniem. Z kolei L. Baginiska skupia projekt lekcji
wokot egzystencjalnych do$wiadczen mitosci, cierpienia, a zwtaszcza $mierci.

%5 A. Tomasik, ,Dziady” - dodaj do ulubionych? Czyli pare uwag o czytaniu lektur w dobie
Facebooka, [w:] Polonistyka dzis - ksztafcenie jutra, t. 2, red. K. Biedrzycki, W. Bobinski, A. Ja-
nus-Sitarz, R. Przybylska, Krakow 2014, s. 309-318. Rozwazania dotyczace IV czeSci Dziadéw
ograniczajg sie do kilku wzmianek. Autorka proponuje poruszanie z mtodzieza nastepuja-
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Podsumowujac naszkicowany przeglad prac poswieconych literaturze roman-
tycznej w szKole, trzeba zaznaczy¢, iz sg to cenne inicjatywy, zwtaszcza ze literatura
romantyzmu niezaleznie od wszelkich reform nadal jest obecna w szkole. Mozna
jednak odnie$¢ wrazenie, ze tych prac jest zdecydowanie za mato.

IV czes¢ ,,Dziadéw” na warsztacie

W jaki sposob czytac IV cze$¢ Dziadow Adama Mickiewicza? I w jaki sposéb
organizowac sytuacje odbioru tego tekstu literackiego, zeby wiaczy¢ tekst w obszar
zainteresowania uczniéw, co jest przeciez niezbednym warunkiem sensownosci po-
dejmowanych dziatan?

Szkolng analize i interpretacje 1V czeSci Dziadéw wyznacza kategoria roman-
tycznej mitosci (mit androgyniczny). By sie o tym przekona¢ wystarczy przywotac
popularne internetowe opracowania i fragmenty brykéw?s, a takze tytuty fragmen-
tow wybranych podrecznikdéw, np. ,Bywam albo w niebiosach, albo w piekta me-
kach...” Obraz mitosci romantycznej w utworach Mickiewicza?’. Wynika to zapewne
z tego, iz w historii literatury takie ujecie takze dominuje. ,Czy IV cze$¢ Dziadow jest
utworem o mitosci? Oczywiscie rzecz wydaje sie bezsporna” - zwraca uwage Marta
Zielinska w swoim znakomitym zbiorze ukazujacym zwigzki Mickiewicza z wykre-
owang postacig Gustawa, zwigzki autobiograficzne odbiegajace jednak od naiwnego
genetyzmu?®, Zielinska przypomina, ze odbiér dramatu Mickiewicza w kategorii mi-
tosci byt dominujgcy i dopiero z czasem zaczeto zwraca¢ uwage na inne aspekty, jak
np. romantyczna wiara a racjonalizm, historia zemsty na nauczycielu, niemoznos¢
porozumienia sie cztowieka z cztowiekiem?. Dramat Mickiewicza jest jednak stale

cych probleméw: poczucie osamotnienia, egotyzm, depresja, samobojstwo i mito$¢ w czasach
popkultury. Nie przedstawia jednak zadnego konkretnego projektu.

% Np.. ,Jest to dramat o tematyce mitosnej, w ktéorym gtéwnym bohaterem jest
nieszczesliwy kochanek - Gustaw. [..] Mickiewicz w IV czesci Dziadéw stworzyt typo-
wy wizerunek bohatera romantycznego”, Zrdédto: https://pl.wikipedia.org/wiki/Dziady_
cz%C4%99%C5%9B%C4%87_1V, [dostep: 20.07.2015]; ,Posta¢ Gustawa w IV czesci Dzia-
dow reprezentuje modelowy typ romantycznego, nieszczesliwego kochanka straconego dla
$wiata z powodu swej szalenczej mitosci i namietnosci do kobiety”, Zrédto: http://dziady.klp.
pl/a-5552.html, [dostep: 20.07.2015]; ,Gtéwny bohater utworu, Gustaw-Pustelnik, to duch
mtodzienca, ktéremu za zycia wydawato sie, Ze osiggnat ,raj na ziemi” - odnalazt prawdzi-
wa mitos¢, swojg ,dusze blizniacza”. Gdy ukochana odeszta, Gustaw popetnit samobojstwo,
zrodto: http://www.bryk.pl/lektury/adam_mickiewicz/dziady_cz_iv.problematyka_utworu.
html [dostep: 20.07.2015]; ,Gtéwnym bohaterem IV cze$ci Dziadow jest Pustelnik-Gustaw,
ktéry w mieszkaniu Ksiedza pojawia sie jako zjawa, duch powrotny, by¢ moze upioér. Gustaw
jest jednocze$nie typowym przyktadem bohatera romantycznego, o czym $wiadczy przede
wszystkim jego biografia”, A. Mickiewicz, Dziady, oprac. W. Rzehak, Krakéw 2007, s. 247.

27 D. Chemperek, A. Kalbarczyk, D. Trze$niowski, Nowe Zrozumie¢ tekst - zrozumiec czto-
wieka. Romantyzm-pozytywizm, klasa 2, cze$¢ 1, Warszawa 2014, s. 50-56.

28 M. Zielinska, Opowies¢ o Gustawie i Maryli czyli Teatr, zycie i literatura, Warszawa
1998, s.157.

2% Tamze, s. 157.
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otwarty na nowe odczytania. Jak pisze dalej Zielinska, Mickiewicz ,stworzyt arcy-
dzieto, czyli taki utwor, ktéory ma dziwng zdolnos¢ odpowiadania na bardzo rézne
pytania, ciagle nowe pytania, jakie mu sie zadaje. Nawet jesli te pytania nie istniaty
wtedy, gdy powstawat”®. I takie nowe pytania dalej sie stawia w najnowszych in-
terpretacjach dramatu, do ktérych odwotam sie w dalszej cze$ci swojego projektu.

Wracajac jeszcze do odczytywania dramatu Mickiewicza w kategorii mitosci,
krotko przedstawie wartosciowy projekt szkolnego odbioru, jaki opracowali autorzy
podrecznika To lubieP'. Rozdzial I taki bytem szczesliwy!” jest takze skupiony wo-
kot egzystencjalnej kategorii mitosci. Kontekst dramatu tworza, np. Romantycznos¢,
Cierpienia mtodego Wertera, fragmenty tekstéw Ryszarda Przybylskiego czy Marty
Piwinskiej. Zaproponowany przez Ewe fLubieniewska projekt w centrum refleksji
stawia poszukiwanie odpowiedzi na pytania o sposoby pojmowania mitosSci przez
romantyka i konsekwencje uczynienia z mitosci gtéwnej osi zycia. Autorka wskazu-
je trzy gtéwne kierunki interpretacji dramatu: duchowa natura bytu, romantyczny
sposOb przezywania uczucia, postrzeganie zycia z perspektywy mitoSci®2. Wskazany
przeze mnie powyzej projekt odbioru IV czesci Dziadéw w konteks$cie dominujacej
w utworze egzystencjalnej kategorii mitosci moze stanowi¢ dla nauczycieli cenng
podpowiedz. Moim zadaniem w tym miejscu bedzie wiec jedynie dopetnienie go
jedng uwaga.

Wartosciowe bytoby interpretowanie historii Gustawa w kontekscie Lalki
Bolestawa Prusa®. ,Interpretatorzy Lalki natychmiast dostrzegli w tej powiesci licz-
ne aluzje do czwartej czesci Dziadéw i zawartej w tym dramacie romantycznej kon-
cepcji mitosci” - stwierdza Cezary Zalewski3*. Rowniez Grazyna Borkowska zwraca
uwage na podobienstwa miedzy Wokulskim a Gustawem?®. Analiza poréwnawcza
postaci Gustawa i Wokulskiego okazataby wspdlne i odmienne (romantyczne i po-
zytywistyczne) sposoby przezywania mito$ci. W tym poréwnaniu chodzi tez o od-
krycie, w jaki spos6b mito$¢ wigze sie z tozsamoscia, a raczej jej brakiem.

30 Tamze, s. 158.

31 E. Lubieniewska, ,Ja bytem taki szczesliwy!”, [w:] Z. A. Ktakéwna, P. Kotodziej,
E. Lubieniewska, W. Martyniuk, I. Steczko, ]. Waligoéra, Podrecznik do jezyka polskiego , To lu-
bie!”. Ksiqgzka nauczyciela, klasa II, Krakow 2004, s. 119-149.

32 Tamze, s. 137.

33 Cho¢ ze wzgledu na dominujgcy w liceum uktad historycznoliteracki nalezatoby ra-
czej w czasie interpretacji Lalki wroci¢ do IV czesci Dziadéw. Problem ten byt niejednokrotnie
poruszany. Zob. np. syntetyczne ujecie sporow wokot wiedzy o historii literatury w szkole
B. Chrzastowska, Funkcja wiedzy historycznoliterackiej w liceum, [w:] Innowacje i metody...,
s. 281-296. Autorka wyraznie stawia teze o koniecznosci odej$cia od nauczania historii li-
teratury w szkole, s. 282. Por. takze: B. Chrzastowska, Jak uczy¢ rozumienia historycznosci
w nowym liceum, [w:] Przedmiot, podmiot i proces...,s. 163-172.

34 C. Zalewski, Skqpy Litwin. Poezja Adama Mickiewicza w ,Lalce” Bolestawa Prusa, [w:]
Jak pisano i jak pisa¢ o romantyzmie polskim?..., s. 99.

%5 G. Borkowska, ,Lalka” - kobiety, mezczyZzni, mito$¢, ,Wiek XIX. Rocznik Towarzystwa
Literackiego im. A. Mickiewicza” 2014, s. 167-178.
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Niewatpliwie problem mito$ci, sposobdw jej przezywania stanowi przedmiot
zainteresowan mtodziezy ponadgimnazjalnej. Jednak innym waznym problemem
w tym wieku jest takze problem wtasnej tozsamosci, dlatego stanowi punkt wyj-
$cia do przedstawionej przeze mnie propozycji interpretacji dzieta Mickiewicza.
Nurtujace mtodziez pytania to: Kim jestem? Jakie do§wiadczenia mnie budujg, zmie-
niaja albo i niszcza? Jaka role odgrywa w tym procesie pamiec¢? Jaka funkcje w tym
procesie petni fakt opowiadania o sobie? Mozna je rozstrzygac, nie uzyskujac jednak
tatwych i jednoznacznych odpowiedzi, skupiajac sie na postaci Gustawa: Kim jest
Gustaw? Dlaczego i po co Gustaw przychodzi do Ksiedza i opowiada mu swa histo-
rie? Jaki obraz zycia wytania sie z jego historii? Dlaczego swoje zycie opowiada tak,
jakby odgrywat przedstawienie?

Musze przypomniec!

(przypomina)

Tak sie w gtowie krecil...

Nie! nie! Ja wszystko widze jak na dtoni,

Nie zgubilem zadnego wyrazu z pamieci® [w. 341-344]

JAle tak, przypominam...” [w. 545], ,Pamietam dzis jeszcze” [w. 622],,[...] (o,
gdy mie wspomnienia same nie zabijg!) [w. 932], ,Dla mnie opr6cz wspomnienia
nic wiecej nie prosze” [w. 1249]. Przytoczone wybrane cytaty pokazujg istotng role
pamietania, wspominania w IV cze$ci Dziadéw. Dla romantykéw pamiec nalezata do
zbioru centralnych poje¢, wokét ktérych skupiano rozwazania zwigzane z zyciem
cztowieka. Warto wiec przesledzi¢ owe powroty pamieci.

Historia Gustawa rozgrywa sie na dwoch ptaszczyznach - terazniejszej reali-
zowanej w domu Ksiedza i przesztej, przypominanej gtéwnie przez Gustawa, cho¢
i Ksigdz odwotuje sie do przesztosci. I to wtasnie Ksigdz jako pierwszy przywotuje
przesztosé: ,Kiedy sie tobie przypatruje z bliska, / Zdaje sie, Ze cie kiedys widzia-
tem w tej stronie” [w. 23-24]. [ dopiero wtedy otwiera sie petna emocji i tajemnic
droga do przesztosci Gustawa: ,,0 tak! tak, bytem tutaj... o dawno! za mtodu! / Przed
$miercig!... bedzie trzy lata!” [w. 26-27]. Dla romantyka pamie¢ to przede wszyst-
kim przypominanie przestrzennych obrazéw uwiktanych w czas, np. w kategoriach
czasowo-przestrzennych Gustaw moéwi o swoim zyciu: ,Ach, tak predko przebie-
gtem gosciniec tak dtugi!” [w. 90].

Monologi Gustawa to nieustanne sieganie w glagb pamieci. W szkolnym odbio-
rze uczniowie mogliby rozwazac, jaka funkcje petni pamiec¢ o przesztosci. Dlaczego
wracamy do przesztych zdarzen, przezy¢, miejsc? W jaki sposéb i po co utrwalamy
przeszto$¢? Jaka role odgrywajg w naszym zyciu wspomnienia? Tak zarysowane
pole rozwazan bytoby wstepem do szczegdtowej analizy wspomnien Gustawa.

36 A. Mickiewicz, IV cze$¢ Dziadéw, [w:] tenze, A. Mickiewicz, Utwory dramatyczne 3,
Warszawa 1983, s. 39-94. Z tego wydania pochodza wszystkie cytaty. W kwadratowych na-
wiasach zaznaczono numery werséw. Wszystkie podkres$lenia moje.
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Pamietanie wbrew pozorom nie jest jedynie przypominaniem przesztosci.
Pamietanie krzyzuje w sobie trzy aspekty czasu - przesztos¢, terazniejszo$¢ i przy-
sztos¢. To wlasnie w terazniejszej chwili decydujemy, ze uwiecznimy co$ z wtasnie
mijajacego czasu i robimy to z mys$lg o przysztosci, z nadzieja, Ze dana rzecz pomo-
ze zachowac co$ w pamieci, utrwali. Zachowujemy pamigtki z nadzieja, ze dzieki
nim w przysztosci bedziemy mogli wréci¢ przede wszystkim do emocji zwigzanych
z dang chwilg. Pamie¢ jest pamiecig ludzi, miejsc, rzeczy i emocji*’. To wtasnie od
tych ostatnich zalezy intensywno$¢ i trwatos$¢ przechowywanych w pamieci obra-
zOow. Ktore z tych elementdéw pojawiajg sie w historii Gustawa? O kim i o czym wspo-
mina Gustaw? Jakie emocje przywotuje Gustaw i jakie emocje budza w nim teraz
wspomnienia? Przyjrzyjmy sie wybranym wspomnieniom.

Pierwsza wywotywang z pamieci osobg jest ,pewna kobieta”. I to nie, jak moz-
na by sie spodziewac, ukochana, ale ta nieszczesliwa z mitosci, dziwacznie ubrana
(,Miata takaz sukienke i na gtowie licie”) wySmiewana, wytykana palcami (,Gdy
weszta do wsi, cata wie$ nawatem, / Uragajac sie z jej biedy, / Pedzi, $mieje sie,
wykrzyka, / Podrzyznia, palcem wytyka” w. 111-114). Gustaw od razu wskazuje na
swoje podobienstwo z przywotywang kobieta (,, Tak jak ja nieszczesliwg, z takiego
powodu!” w. 109). Pierwsze przypomnienie Gustawa wigze sie z problemem inno-
$ci, wyobcowania, niezrozumienia. Gustaw ma podobny stréj, réwniez przezywa
nieszczescie i wzbudza wsrdd innych szyderczy Smiech.

Co niewatpliwe, we wspomnieniach Gustawa pojawia sie nieustannie ukocha-
na. Pierwsze spotkanie, pocatunek, wspolne spedzanie czasu, rozstanie, $lub uko-
chanej - takie wydarzenia wspomina Gustaw, cho¢ robi to fragmentarycznie, bez
jakiegos ciggu chronologicznego. Obraz ukochanej tez jest przeciez niejednorodny.

W historii Gustawa pojawiajg sie rowniez przyjaciele i ich niezgodne z oczeki-
waniami reakcje na wizerunek ukochanej, przywotany zostaje obraz domu, na cze-
le z matka witajaca syna btogostawienstwem. Gustaw powraca pamiecig do ludzi,
i miejsc i zwigzanych z nimi wzruszen. Powrdét do znanych miejsc przyczynia sie do
emocjonalnej pustki:

,Ale ja, przebtadziwszy te kraje pamiatek,
Gdzie tyle ez zabiera kazdy znany katek,
I reszte uczué, i tzy wylatem ostatnie [w. 768-770]

Szczegoblnego znaczenia nabiera powrdét do ,,domu nieboszczki matki”. Dom ko-
jarzy sie ze $miercia, ze zniszczeniem (,Kedy spojrzysz, - rudera, pustka i zniszcze-
nie!” w. 774), przeraza cmentarnag cisza. W tym wspomnieniu Gustawa naktadajg sie
dwa czasy - czas powrotu na zgliszcza domu potaczony z przywotywanym i skon-
trastowanym z nim wczes$niejszym obrazem powrotu do domu z rado$nie oczeku-
jaca czeladzig, przyjaciétmi, rodzenstwem, a przede wszystkim matka. Szczesliwe
miejsca uwiklane w czas przemieniaja sie w swoja odwrotno$c¢ (,Dzisiaj po latach

370 zwiazkach pamieci z procesami emocjonalnymi zob. Pamiec i afekty, red. Z. Budre-
wicz, R. Sendyka, R. Nycz, Warszawa 2014.
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tylu, po takiej przemianie, / Na miejscach najszczesliwszych, w najsmutniejszym
stanie!” w. 853-854).

Kolejnym miejscem przywotywanym z pamieci jest ogréd. W przeciwienstwie
do obrazu domu, podkreslone zostato trwanie. Trwanie przyrody. Ten sam cyklicz-
ny jesienny czas, ten sam wieczorny chtdd:

Stuchaj, powiem co$ jeszcze... Bytem i w ogrodzie,

Pod tez pore, w jesieni, przy wieczornym chtodzie,

Tez same cieniowane chmurami niebiosa,

Tenze bladawy ksiezyc i kroplista rosa,

[ tuman na ksztatt z lekka proszacego $niegu;

I gwiazdy tong w btekit o nocnym obiegu,

[ taz sama nade mna $wieci gwiazdka wschodnia,

Ktéra wtenczas widziatem, ktéra widze co dnia;

W tychze miejscach toz samo uczucie palito.

Wszystko byto jak dawniej - tylko jej nie byto! [w. 866-875]

I znbw mamy do czynienia z podwdjng perspektywg czasowa - powr6t do
przesztosci przywotuje jeszcze dalsze wspomnienia. I znéw jak w obrazie domu
podkreslone sa strata i brak. [ nawet ta sama trwajaca przyroda i te same gorace
emocje nie s3 w stanie wypetni¢ pustki. Zupetnie inng postawe widzimy u Ksiedza,
ktéry mowi o swej zmartej zonie: ,,Ach, to wspomnienie serce mi rozdarto!” [w. 361].
Warto rozwazy¢, dlaczego Gustaw i Ksigdz maja takie rézne postawy wobec nie-
szczeScia. Wszak Ksigdz nie tylko stracit Zone, ale i dwoje dzieci. Uczniowie zapewne
maja w pamieci tragiczne doswiadczenie Jana Kochanowskiego, dla ktérego $mier¢
Urszulki, stata sie poszukiwaniem na nowo swojej tozsamosci i odpowiedzi na pyta-
nia eschatologiczne. Mickiewicz w kreacji Ksiedza w ogole nie rozwija problemu oj-
cowskiego bolu. Bolesna dla Ksiedza $mier¢ zony (,ktérg kochatem tak szczerze!...)
réwniez nie wzbudza pytan egzystencjalnych: , Ale c6z robi¢? Pan Bég daje, Pan Bog
bierze! / Niechaj sie dzieje wedtug Jego $wietej woli!” [w. 358-359]. Jednak te bo-
lesne doswiadczenia Ksiedza pozwalajg mu na empatyczne rozumienie cierpienia
Gustawa (,Mtodziencze, ja gteboko czuje, co cie boli!” w. 351).

Takie wspoélne z uczniami przesledzenie powrotéw do pamieci mogtoby by¢
takze szukaniem odpowiedzi na pytanie, czego Gustaw dowiedziat sie o sobie dzie-
ki tym powrotom. Czy usilne powroty do przesziosci, do miejsc szczegdlnie bli-
skich minimalizujg czy raczej poteguja wewnetrzna pustke Gustawa? Czy powroét
do dziecinstwa, do rodzinnego domu nie podkresla raczej obecnej bezdomnosci?
Wszak Gustaw méwi: ,Nie mam domu; gdzie przyjde, tam postanie moje” [w. 589].
Wszystkie powroty do znanych miejsc sg dla Gustawa znakiem $mierci. Tak jest
i wowczas, gdy przybywa pod patacyk ukochanej i staje sie $wiadkiem jej slubu.
Intensywnos¢ przezy¢ (np. ,wsciekto$¢ mie oslepita”, ptacz) prowadzi do duchowej
$mierci istniejacej poza czasem (,Ja trup samotny, obok weselnego ttumu” w. 940;
,Ach, ta straszna chwila jak Piorun, a jak wieczno$¢ dtuga!” w. 945).
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Intensywnos$¢ negatywnych emocji rodzi che¢ nie-bycia: ,Tylem wytrwat, tyle
wycierpiatem, / chyba $miercia bole sie ukoja” [w. 142-143]. Trudny problem sa-
mobojczej $mierci moze stac sie takze tematem lekcyjnej rozmowy®e. I tutaj mogli-
bysSmy znéw odwotac sie do intertekstualnych zwigzkéw z Lalkg Prusa. Wokulski
réwniez prdébuje popelni¢ samobdjstwo. Czy przyczyng takiego kroku Gustawa
i Wokulskiego nie jest ogromna przepas¢ pomiedzy wycisnietym w sercu pragnie-
niem a uniemozliwiajaca realizacje marzenia rzeczywistoscig? I w jakiej mierze
przyczyna tego rozdzwieku sg ,ksigzki zbdjeckie”?

Mtodosci mojej niebo i tortury!

One zwichnety osade mych skrzydet

[ wytamaty do géry,

Ze juz nie mogtem na dét skrecié lotu [w. 156-159].

Bujatem po zmyslonym od poetdw niebie,
Gonigc i btadzac, w btedach nieznuzony goniec [w. 170-171].

Ten kierunek interpretacji dramatu Mickiewicza moze by¢ okazja do stworze-
nia sytuacji lekcyjnej opartej na rozmowach o roli ksigzek, do zastanowienia sie,
czy sztuka nadal ma moc kreowania zycia cztowieka, czy wpltywa na jego postrze-
ganie siebie i $wiata®. Wszak zaréwno Gustaw, jak i Wokulski ,ciskaja” ksigzka-
mi, obarczajac je wing za swoje nieprzystajace do rzeczywisto$ci wyobrazenia na
temat mitosci. W przypadku IV czeSci Dziadéw warto bytoby wspomnie¢ uczniom
o tym, jak Mickiewicz dopominat sie o przystanie mu Cierpieri mtodego Wertera
ijak jego przyjaciele filomaci obawiali sie wysta¢ mu powie$¢ Goethego. W 1V czeSci
Dziadéw przywotywanych ksigzek jest wiecej, nie tylko Cierpienia mtodego Wertera.
Pojawiaja sie takze ksigzki np. Homera, Tassa. I nie chodzi o wyliczanie kolejnych
tytutéw, wszak one, by¢ moze poza powiescig Goethego, niewiele uczniom moéwia.
Natomiast wazne w rozmowie z uczniami jest to, na ile kreujemy swoje Zycie na
wzor kulturowych wyobrazen podsytanych nam przez literature, a cze$ciej teraz
przez media. Jakich idoli ma wspétczesna kultura? W pamieci Gustawa pozostaja
kreacje literackich bohateréw, poniewaz zostaly wczes$niej przezyte, wewnetrznie
doswiadczone i zwigzane z tym, co dla niego miato znaczenie.

Wtasnie owa wazno$¢ petni ogromna funkcje w procesie pamietania. Pamietam
to, co ma dla mnie znaczenie. A je$li nie ufam dostatecznie swojej pamieci, to szukam

3 Badacze romantyzmu samoboéjcza Smier¢ rozpatrywali w wielu aspektach. Zob. dys-
kusje oraz referaty A. Kowalczykowa, Samobdjcy romantyczni czy ].M. Rymkiewicz, Dlaczego
romantycy umierali mtodo?, [w:] Style zachowarn romantycznych. Propozycje i dyskusje sympo-
zjum. Warszawa 6-7 grudnia 1982, red. M. Janion, M. Zielinska, Warszawa 1986, s. 205-302.

39 Problem ,ksiag zbdjeckich” byt juz przedmiotem interpretacji. Ostatnio temu zagad-
nieniu po$wiecili swe refleksje G. Tomaszewska w ksiazce Zagubiona przestrzen. I co dalej...;
J. Tomkowski, Wieczér z Pustelnikiem i ksigzkami i M. Cie$la-Korytowska, Co zabito Gustawa?,
[w:] Dziady nasze majq to szczegdlnie... Studia i szkice wspétczesne o dramacie Adama Mickie-
wicza, red. A. Fabianowskie, E. Hoffman-Piotrowska, Warszawa 2013.
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jej straznikéw. Taka funkcje petni gatazka jedliny, czy - jak woli Gustaw - ,gatgz
cyprysowa” (,Przypatrz sie lepiej, poznaj gataz cyprysowa; / To pamiatki rozsta-
nia, mego losu godia” w. 213-214). Gustaw chce takze, by jaka$ pamigtke nosita
po nim ukochana (,,Gdyby$ na mojej pamigtke meki / Jeden przynajmniej dzionek
chodzita w zatobie, / Przypieta jedna czarng wstazke do sukienkil...” w. 1086-1088).
Pamigtka pomaga przenies¢ sie do przesztosci i jednocze$nie poprzez jej uobecnia-
nie pozwala na powro6t przezytych emocji, ktdre przeciez juz nie beda takie same,
bo naktada sie na nie cate pézniejsze doswiadczenie. U Gustawa pamigtka rozstania
staje sie znakiem jego losu. [ nie chodzi tu tylko o rozstanie z ukochang (cho¢ ono
jest podstawowe), chodzi o rozstanie z dotychczasowym $wiatem i z dotychczaso-
wym sobg. Gustaw staje sie ,umarty dla $wiata” i dla siebie.

O teatralnej $mierci, o przemianie Gustawa pieknie pisata Marta Zielinska.
Mozna by jej rozwazania poszerzy¢ i pokaza¢ Gustawa jako Nikogo. Gustaw to Nikt.
Gustaw to cztowiek bez tozsamosci.

Pamie¢, co podkres$laja badania psychologicznie, stuzy budowaniu tozsamosci.
Taka funkcje ma takze opowiadanie o sobie, snucie narracji*’. Celem narracji jest
przede wszystkim zbudowanie wtasnej historii. [V cze$¢ Dziadéw to gtdéwnie narra-
cja o sobie. Czy dzieki opowiadaniu wtasnej przesztosci Gustaw buduje wtasng toz-
samo$¢? To pytanie wydaje sie sporne, biorgc pod uwage ontologiczng niejasnos$¢
Gustawa*, chociaz Marta Zielinska przedstawia historie Gustawa jako przejscie od
mtodosci do dojrzatosci. Mozna jednak przedstawic teze przeciwna. Gustaw nie
ma tozsamosci. Michat Kuziak pisat o ,stabej podmiotowosci” bohatera*?, podob-
nie Agnieszka Ziotowicz*®. Mikotaj Sokotowski natomiast kreacje Gustawa powia-
zat z antycznym motywem Nikogo**. Powroty do przesztosci zamiast budowac staja
sie przyczyna utraty tozsamosci. ,Potrojona scena powrotu do domu przedstawia
Gustawa, ktory staje sie Nikim. Poeta pokazatl posta¢, ktora nie potrafita zbudowac
wlasnej tozsamosci wobec zadnego z dostepnych jej porzadkéw: gospodarstwa ro-
dzinnego, domostwa ukochanej ani $wietego fadu reprezentowanego przez dom
ksiedza. Gustawa-Nikogo nie ma nigdzie, nie przebywa w zadnym z wymienionych

0 Por. Narracja i tozsamos¢ (1I). Antropologiczne problemy literatury, red. W. Bolecki,
R. Nycz, Warszawa 2004.

7. Majchrowski, Kim jest, skoro go nie ma?, [w:] Dramat polski. Interpretacje, red.
J. Ciechowicz, Z. MajchrowskKi, cz. 1, 0d wieku XVI do Mtodej Polski, Gdansk 2001, s. 153-163.

2 M. Kuziak, Stabos¢ w ,Dziadach”. O trzech fragmentach dramatu, [w:] Dziady nasze
majq to szczegdlnie... Studia i szkice wspétczesne o dramacie Adama Mickiewicza, red. A. Fabia-
nowski, E. Hoffman-Piotrowska, Warszawa 2013, s. 161-178.

3 A. Ziotowicz, Dramat jako liryczne wyznanie. O IV czesci ,Dziadéw” Adama Mickiewi-
cza, [w:] taz, Dramat i romantyczne ,Ja”. Studium podmiotowosci w dramaturgii polskiej doby
romantyzmu, Krakéw 2002, s. 63-99.

“ M. Sokotowski, ,Nikt”. Mickiewiczowska interpretacja klasycznego motywu, [w:] Ro-
mantyzm i nowoczesno$¢, red. M. Kuziak, Krakow 2009, s. 217-230. Znacznie poszerzona in-
terpretacja znajduje sie w ksiazce Sokotowskiego Nikt tylko Mickiewicz, Gdansk 2008.
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miejsc” - wyjasnia badacz*®. To punkt wyjScia do pytan: Kim jest cztowiek, ktory nie
ma tozsamosci? Co przyczynia sie do braku tozsamosci? Jak zyje cztowiek bez toz-
samosci? Jak jest spostrzegany? Czy to ,szaleniec”?*. By¢ moze dlatego pierwszym
wspomnieniem Gustawa jest obraz ,szalonej” kobiety? Te ,,dziwno$¢” Gustawa od
razu dostrzegaja dzieci (,Czemu waspan tak jeste$ dziwacznie ubrany?” w. 97). Strdj
kobiety i stréj Gustawa sg bardzo podobne. A przeciez, jak wyjasnia Sokotowski,
wyglad Gustawa (ubranie z ,réznych kawatkéw sukmany”, ,trawa i liscie” na skro-
niach, sztylet na sznurku, gataz w reku, gtowa otoczona nocnymi motylami) wywo-
dzi sie z tradycji literackiej i ikonograficznej postaci Nikogo®’.

Pytania o budowanie tozsamosci sg rownie istotne co pytania o jej brak. Innos¢,
obco$¢, poczucie odrebnosci, wyalienowanie - to pojecia, ktore nie tylko charakte-
ryzuja relacje cztowieka bez tozsamosci z innymi, ale takze ze soba. Konsekwencja
za$ takiego postrzegania siebie moze by¢ wtasnie niemozno$¢ spéjnego odtworze-
nia przesztosci, niemoznos¢ budowania terazniejszego i przysztego zycia, niemoz-
nos¢, od ktérej ucieczka stac sie moze czesto samobdjcza Smieré. W tak zarysowa-
nej sytuacji odbioru uczniowie maja szanse zobaczy¢, ze dramat Mickiewicza mowi
o sprawach waznych dla kazdego, o poszukiwaniu siebie (takze w teatralnej masce),
o poczuciu obcosci (nawet wobec 0s6b niegdys nam bliskich), o niemoznosci znale-
zienia niczego w sobie i Swiecie zewnetrznym, co pozwalatoby by¢ Kims$, by¢ prze-
ciwienstwem Nikogo.

Przywotywanie kontekstow wigze sie z pytaniami, jakie stawiamy tekstowi.
Odczytywanie IV czesci Dziadow poprzez egzystencjalng kategorie tozsamosci (lub
jej braku) pozwala wprowadzi¢ rézne konteksty interpretacyjne. Naturalnym kon-
tekstem biograficznym mogtyby stac sie tu wybrane listy Mickiewicza do filomatow,
listy pisane z Kowna pokazujgce Mickiewicza jako cztowieka, ktéry nie widzi sen-
su w roli, w jakiej sie znalazl, cztowieka samotnego, odczuwajacego gteboko swa
innos¢, obco$¢ nawet w stosunku do swoich niedawnych przyjaciét, pokazujacych
Mickiewicza jako cztowieka zmagajacego sie z samym sobg (che¢ popetnienia samo-
bojstwa, dolegliwosci, nieche¢ powrotu do Kowna po spotkaniu Maryli). Przywotanie
listow z jednej strony podkresla autentycznos¢ przezy¢ Gustawa, jako gteboko eg-
zystencjalnych rozterek, z drugiej strony pokazuje potrzebe posiadania widzow
przezywanej (teatralnie) historii (Mickiewicz - filomaci, Gustaw — Ksigdz). Te teksty

* M. Sokotowski, ,Nikt”. Mickiewiczowska interpretacja klasycznego motywu, s. 225.

* Wedtug Sokotowskiego postac¢ szalenica jest kreowana nie tylko poprzez wyglad po-
staci, ale i poprzez jej jezyk: ,Prawdy, ze jest Nikim, nie mégt wypowiedzie¢ za posrednic-
twem zwyktego, uzywanego na co dzien jezyka. Monolog bohatera, zawierajacy niescistosci,
paradoksy i sprzeczno$ci, wzbogacony mows3 ciata i charakterystycznymi rekwizytami, zo-
stal wypowiedziany w jezyku szalenstwa. Gustaw sam stat sie tym jezykiem, dzieki czemu
dat rade opowiedzie¢, na czym owo bycie Nikim wtasciwie polega”. M. Sokotowski, , Nikt”.
Mickiewiczowska interpretacja..., s. 225.

47 Za prawdopodobne Zrddto tych motywdéw Sokotowski uznaje renesansowe utwory
Niemand ]. Schana i Qutis Nemo U. von Huttena (XVI wiek) oraz towarzyszace im ilustracje.
M. Sokotowski, , Nikt”, Mickiewiczowska interpretacja..., s. 221-222.
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pokazuja cztowieka, ktéry nigdy nie jest u siebie, nie ma wlasnego miejsca, ktére po-
maga budowac tozsamos¢. Kontekstem dla tak ujmowanej IV czesci Dziadéw mogta-
by stac sie Lalka Prusa, co niejednokrotnie wcze$niej sygnalizowatam. Przywotany
przez Sokotowskiego motyw Nikogo mégtby wskaza¢ kontekst wspotczesny. Mowa
o zekranizowanej przez Andrzeja Wajde powiesci inicjacyjnej Tomka Tryzny Panna
Nikt. Tytutowa bohaterka w odmiennych warunkach kulturowych boryka sie z takim
samym problemem jak Gustaw - z problemem utraty wtasnej tozsamosci, przybie-
raniem ré6znych masek. I tu brak tozsamosci prowadzi do samobobjczej $mierci. To
tylko nieliczne z mozliwych kontekstéw, ktore wiaza sie z odczytywaniem IV czesci
Dziadow w obrebie problematyki tozsamo$ci®.

Uwagi koncowe

W wielowymiarowym warsztacie pracy polonisty istotne miejsce zajmuje umie-
jetnos$¢ projektowania sytuacji odbioru dzieta literackiego. Nie ulega watpliwosci,
ze 1V cze$¢ Dziadow stawia przed uczniami bariery jezykowe i kulturowe. Mozna
tez sadzi¢, ze odczytywanie tego dramatu w szkole ponadgimnazjalnej zamkneto
sie w obrebie kategorii mitosci i egzemplifikacji Gustawa jako nieszczesliwego ty-
powego romantycznego bohatera, co moze utrudnia¢ autentycznosc¢ odbioru. I cho¢
problem mitosci jest wazny dla ucznidow, to odczytanie dramatu, jak staratam sie
wykaza¢ w swojej propozycji, mozna poszerzy¢ o egzystencjalne pytania dotyczace
zaré6wno budowania tozsamosci cztowieka, jak i jej utraty. Stad moja propozycja
ma jedynie dopeini¢ dotychczasowe ujecia, wyznaczajac pamieci centralne miejsce
w interpretacji.

Wychodzac od szerokiego rozumienia warsztatu pracy polonisty, skupiam sie
na istotnej w edukacji sztuce interpretacji i umiejetnosci przenoszenia wspdtcze-
snych metodologii na jezyk szkoty, na takie projektowanie procesu edukacyjnego,
by stuzyt autentycznemu rozwojowi uczacych sie. Warto, aby polonista znal naj-
nowsze Kierunki badan nad literaturg romantyzmu i wykorzystywat je w praktyce
szkolnej. Moze stuzy¢ to rozwojowi uczniow, wzbudzeniu ich motywacji, jak i po-

7

zwala ,odnawiac¢” znaczenia tekstéw zadomowionych w szkole.
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Renewal of Meanings. IV Part of, ,,Dziady” in Secondary School

Abstract

The article has been devoted to the ability to design a situation of a literary text reception at
school which is treated as an essential part of Polonist’s workshop. The aim of the research
is to show how to use contemporary literary methodologies in school practice on the basis of
the IV part of, ,Dziady” by Adam Mickiewicz.

The presented project complements interpretations of Mickiewicz’'s drama in respect of
a category of romantic love that have been dominant in practice up to date. Interpretation
of the IV part of, ,Dziady” has been extended to include existential questions concerning
both building a man'’s identity as well as its loss (motif of Gustaw as Nobody) and function of
memory in this process (Gustaw’s memories).

Key words: Polonist’s workshop, designing a situation of a literary text reception, Romantism,
[V part of Dziady, romantic memory, motif of Nobody, hero’s identity
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Zbrodnia to niestychana - legalna marihuana!
Parodia na warsztatach literackich

»Nie miej mi za zte...”, czyli wstep

Taki artykut trzeba zacza¢ od trawestacji: Nie miej mi za zte, szkoto, ze dotykam naj-
wazniejszych spraw, a potem trudu doktadam, zeby wydaty sie lekkie... Latwo chy-
ba rozpozna¢ w tej szorstkiej parafrazie znakomity pierwowzér - finalny dwuwers
z wiersza Wistawy Szymborskiej Pod jedng gwiazdkg: ,Nie miej mi za zte, mowo, ze
pozyczam patetycznych stéw,/ a potem trudu doktadam, zeby wydaty sie lekkie”'.
[ nietrudno tez chyba zorientowac¢ sie, co bedzie przedmiotem refleksji i materia
¢wiczen - szczeg6lny rodzaj intertekstualnych gier, ktéore mozna wstepnie objaé
wspélnym terminem szeroko rozumianej parodii. Bedziemy analizowac¢ intencje au-
torskie oraz status formalny poszczeg6lnych zachowan artystycznych (badz quasi-
-artystycznych, jesli kogo$ obraza tego rodzaju estetyka) oraz nasladowac rozmaite
parodystyczne strategie. Przy czym piszac ,bedziemy nasladowac”, mam na mysli
¢wiczenia, jakie wykonywali moi studenci w ramach zajeé¢ ze sztuki pisania lub
warsztatow literackich. Wiele z przedstawionych rozpoznan stato sie takze udzia-
tem grupy i stanowito wstepny krok do dalszych samodzielnych dziatan na tekstach.

Niegodziwe praktyki?

Jak wiadomo, tradycja literacko-kulturowa narazona jest na bezceremonial-
ne traktowanie i wykorzystywanie nie tylko ze strony mtodziezy szkolnej, ale tez
samych twércéw, ktérzy dokonuja na niej wszelkich mozliwych ,gwattéw”, co jest
o tyle uzasadnionym okresleniem, ze ,ofiara” w zasadzie nie moze sie broni¢, a jesli
juz, to chyba tylko swoja jako$cig i bogactwem wartoS$ci (estetycznych czy myslo-
wych), jesli takowe posiada. Swego czasu Maria Jedrychowska, piszac o ,godziwych”
i ,niegodziwych” sposobach ,obcowania” z literatura? przywotywata niecodzienne

1 W. Szymborska, Pod jedng gwiazdkq, [w:] Taze, Wiersze wybrane, Krakéw 2000, s. 195.

2 M. Jedrychowska, O ,godziwych” i ,niegodziwych” sytuacjach obcowania ucznia z litera-
turg (w szkole i poza szkotq), ,Nowa Polszczyzna” 1997, nr 4.
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streszczenia szkolnych lektur, napisane i wykonywane przez satyrykéw tworzacych
zespo6t T-Raperzy znad Wisty. To wyjatkowo perfidny przyktad literackiej parafra-
zy - powiesci takie jak Lalka, Chtopi czy Krzyzacy zostaly zredukowane do rymo-
wanego streszczenia utrzymanego w skocznym rytmie. Jezyk tych omdwien bywa
nie tylko bezposredni i kolokwialny, ale tez lekcewazaco poufaty. Bohateréw Lalki
tytutuje sie wprost: Staszek, Ignac, 1zka, o L.eckim moéwi sie dosadnie ,batwan i ary-
stokrata”, za$ o sytuacji materialnej jego corki - ze ,ja bieda dusi”®. Takze opisy za-
chowan bohateréw czy wyjasnienia dotyczace ich cech charakteru, psychiki, moty-
wacji dziatania nie nalezg do zbyt wyszukanych. Dowiadujemy sie zatem, ze Leckiej
Jtylko flirty w gtowie”, Jagna z Chtopéw ,Uchodzita za dziewczyne,/ Co to wpuszcza
pod pierzyne”, zas Wokulski ,ktadzie sie na torach w poprzek”, bo zwyczajnie ,nie
wytrzymuje”.

Kiedy indziej T-Raperzy wybieraja odwrotne rozwigzania - znajduja wyszuka-
ne konstrukcje, eufemizmy i peryfrazy dla okreslenia zjawisk i zachowan, o ktérych
datoby sie, a nawet nalezatoby, méwi¢ wprost. Czytamy wiec, ze Wokulski z powodu
udzialu w powstaniu styczniowym ,wypoczynkowy/ Urlop potem miat w scenerii/
Dos¢ oszczednej — na Syberii”, ze podczas bitwy pod Grunwaldem ,Zbyszko tez brat
udziat w zgonach” oraz ze borowy przytapat Kube na ktusownictwie, ,Robigc [mul]
w nodze kulka defekt,/ Co gangreny dato efekt”. A przeciez wystarczytoby powie-
dzie¢, jak robi sie to w klasycznych ,brykach”, ze Wokulski byt na zestaniu, Zbyszko
walczyt pod Grunwaldem, a borowy postrzelit Kube w noge i wywigzata sie gangre-
na. O ile w przypadku Lalki datoby sie jeszcze médwic¢ o zastosowanych eufemizmach
(nazwanie zestania ,urlopem”) jako stylizacji na mowe ezopowa, ktéra pojawia sie
w powiesciach pozytywistycznych, to juz frazy dotyczace Zbyszka czy Kuby petnig
funkcje czysto zabawowe, udziwniajg i tagodzg wymowe przywotanych scen.

Ten ostatni przyktad pokazuje zreszta jeszcze jedng wtasciwo$¢ komentowa-
nych streszczen - niecodzienny sposéb konstruowania rymoéw. Nawet jesli sa one
gramatyczne (defekt - efekt, granice - zakonnice, scenerii - Syberii), a czesto nie s3
(oczywistych - Zygfryd, Iza - poniza), to tacza wyrazy odlegle znaczeniowo, pocho-
dzace z réznych rejestrow i kodéw jezyka, wyrazy, ktérych by$my nie podejrzewa-
li o kooperacje semantyczna. Jeszcze inny chwyt pojawia sie w przypadku rymoéw,
ktére zachowujg strukture paroksytoniczng (sa pottorazgtoskowe), cho¢ jeden
czton sktada sie z wyrazéw jednosylabowych: pisze Prus tak - pusta, sprzedat - Izce
je dat. Jest to mozliwe dzieki inwers;ji (,pisze Prus tak” zamiast np. ,tak pisze Prus”)
oraz wymuszonej przez rym transakcentacji: ,sprzedat - Izce je dat” zamiast , Izce je
dal” lub jeszcze poprawniej: ,dat je Izce”.

Jak widac, ,zerowanie” na wzorcach literackich tgczy sie tu z duza domieszka
wlasnej inwencji stylistycznej i cho¢bysSmy sie krzywili na ewentualne szkodnictwo

3 http://www.tekstowo.pl/piosenka,t raperzy_znad_wisly,lalka.html [dostep 02.07.2015].
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edukacyjne (serwowanie mtodziezy gotowych streszczen), to trudno powstrzymac
usmiech podczas lektury tekstow T-Raperow*.

Nie sposéb réwniez odmoéwic¢ kreatywnosci i komizmu innym przedsiewzie-
ciom parodystycznym. Wzorcowy, cho¢ ze zrozumiatych wzgledéw skrécony
i uproszczony wyktad tego rodzaju praktyk, ilustrowany precyzyjnie dobranymi
przyktadami, znajdziemy w Poetyce stosowanej Bozeny Chrzastowskiej i Seweryny
Wystouchowej®. Zwykle od niego wtasnie zaczynam swoje zajecia z parodii. Autorki
w sposéb klarowny rozdzielajg i definiujg zjawiska pastiszu (nasladownictwo, zar-
tobliwe lub aprobatywne imitowanie wzorca), parodii (o$mieszenie wzorca przez
wyjaskrawienie jego cech i wprowadzenie elementéw obcych) i trawestacji (para-
fraza wzorca jako narzedzie spotecznej satyry, humoru czy reklamy). Jak wiadomo
jednak, zaré6wno w tradycji badawczej, jak i w praktyce artystycznej te rozréznie-
nia i definicje nie zawsze dajg sie w tak jednoznaczny i wyrazisty sposéb stosowac.
Jakkolwiek wiec nie zamierzam rozstrzyga¢ skomplikowanych zagadnien teoretycz-
nych, ku czemu brak mi i sity, i kompetencji, pragne zagadnienie szeroko rozumia-
nej parodii literackiej - idgc za przyktadem znawcéw zjawiska - nieco skompliko-
wac i sproblematyzowac.

Niewierna muza...

Autorki Poetyki stosowanej celnie sygnalizujg rozlegly obszar zagadnien, w kto-
re wpisuje sie zjawisko parodii - zaleznos¢ danego tekstu od tradycji literackie;j:
»Dzieto literackie nie jest samotng wyspa, nie jest osobne ani samowystarczalne,
zyje dzieki innym i - dla innych. Nawigzuje dialog z utworami, ktére je poprzedzaja
(albo z cudzym sposobem moéwienia) i samo projektuje kontekst literacki, w kto-
rym chce by¢ czytane. Jest «mozaika cytatdéw», przedmiotem odwotan i polemik”e.
Tym samym fenomen parodii wpisuje sie w rozleglty obszar badan podejmowanych
chetnie w minionym wieku - dialogicznosci, intertekstualnosci, miedzytekstowosci
i miedzystylowosci, postmodernizmu jako ,literatury wyczerpania” itp.”.

* Inne szkolne propozycje pracy z parodig literacka (i nie tylko) - zob. E. Chotojczyk,
Oryginat i falsyfikaty, ,Polonistyka” 1993, nr 8; S. Lozinska, Pastisze i parodie w edukacji li-
terackiej, ,Polonistyka” 1993, nr 8; J. Waligdéra, Wojna na Smiech przetozona. Metaforyka ba-
talistyczna w twdrczosci ]. Barana, ,0Ojczyzna-Polszczyzna” 1996, nr 3; K. Bomba, Czy Syzyfa
wypada zaprosi¢ do reklamy?, ,Nowa Polszczyzna” 1999, nr 4.

5 B. Chrzastowska, S. Wystouch, Poetyka stosowana, wyd. 11l zmienione, Warszawa [b. d.
w.], s. 151-160.

¢ Tamze, s. 160.

7 M. Bachtin, Twérczosé¢ Franciszka Rabelais’ego a kultura ludowa Sredniowiecza i rene-
sansu, thum. A. i A. Goreniowie, oprac., wstep, komentarze i weryfikacja przektadu S. Balbus,
Krakéw 1975; H. Bloom, Lek przed wptywem. Teoria poezji, thum. A. Bielik-Robson, M. Szuster,
Krakéw 2002; J. Kristeva, Stowo, dialog i powiesé, ttum. W. Grajewski, [w:] M. Bachtin, Dialog -
Jjezyk - literatura, red. E. Czaplejewicz i E. Kasperski, Warszawa 1983; M. Riffaterre, Semiotyka
intertekstualna: interpretant, ttum. K.J. Faliccy, ,Pamietnik Literacki” 1988, z. 1; ]J. Barthes,
Literatura wyczerpania, ttum. J. Wisniewski, [w:] Nowa proza amerykariska. Szkice krytyczne,
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Czy dla tworcy ten sposéb rozumienia, jak dziata literatura, to powéd do rado-
$ci - zagtebi¢ sie w labirynty wielkiej biblioteki §wiata i rado$nie dokazywac¢ posréd
stylow, gatunkéw i konwencji - czy tez zrédio nieustajacego niepokoju: jak doréw-
nac literackim olbrzymom z przesztosci?

Znany amerykanski krytyk literacki, Harold Bloom, odwotujac sie do Raju
utraconego Miltona, akcentuje ten drugi trop i przedstawia sytuacje poety (tworcy)
w obliczu poteznej sity - zniewalajgcego Boga. ,Tym Bogiem - ttumaczy Bloom -
jest historia kultury, martwi poeci, przygniatajgce brzemie tradycji, zbyt bogatej, by
potrzebowata uzupetnienia”®. Je$li zatem twoérca ma te $wiadomo$¢, a chyba tylko
skonczeni grafomani jej nie majg, z gorycza musi odkrywac upokarzajgcg prawde:
,Jego stowo nie jest wytgcznie jego stowem, jego muza puszczata sie z wieloma in-
nymi”®. Dlatego poeta, zwlaszcza romantyczny, jest jak neurotyczne Freudowskie
dziecko - chce stac sie ojcem samego siebie, chce ponownie sptodzi¢ siebie samego?°.

L2Antynomie $wiadomosci romantycznej”, jak pisze Agata Bielik-Robson, ko-
mentujac tekst Blooma, dochodza do gltosu w postaci Miltonowskiego Szatana,
zbuntowanego Aniota!’. Na czym one polegaja? Przede wszystkim na tym, ze owa
Swiadomos$¢ oszukuje samga siebie: ,jej deklarowana autonomia i niezalezno$¢ to
strategia ochronnej hybris przeciw petniejszemu i doskonalszemu $wiatu prekur-
soréw, ktérego jedyna wada jest to, ze jest juz peten, a wiec brak w nim miejsca na
zadne swej czastki chwaty nowe indywiduum” (212).

Na takie wtasnie obezwtadniajace wypetnienie, brak wolnego miejsca i dogod-
nego czasu dla nowego poety, skarzy sie Cyprian Norwid, najmtodszy z naszych
wielkich romantykdow:

Byto w OjczyZnie laurowo i ciemno
[ juz ni miejsca dawano, ni godzin
Dla nieczekanych powi¢ i narodzin?z.

red. Z. Lewicki, Warszawa 1983; G. Genette, Palimpsesty. Literatura drugiego stopnia, thum.
T. Strézynski i A. Milecki, Gdansk 2014; M. Gtowinski, O intertekstualnosci, [w:] Tenze, Inter-
tekstualnosc, groteska, parabola: szkice ogélne i interpretacje, Krakéw 2000; H. Markiewicz,
Parodia a inne gatunki literackie, [w:] Tenze, Przekroje i zbliZenia dawne i nowe. Rozprawy
i szkice z wiedzy o literaturze, Warszawa 1976; ]. Ziomek, Parodia jako problem retoryki, [w:]
Tenze, Powinowactwa literatury. Studia i szkice, Warszawa 1980; L. Hutcheon, Teoria parodii.
Lekcja sztuki XX wieku, thum. A. Wojtanowska i W. Wojtowicz, Wroctaw 2007; R. Nycz, Tek-
stowy swiat. Poststrukturalizm a wiedza o literaturze, Krakéw 2000; W. Bolecki, Pre-teksty
i teksty, Warszawa 1998; S. Balbus, Miedzy stylami, Krakéw 1996.

8 H. Bloom, Lek przed wptywem, s. 65.
9 Tamze, s. 104.
10 Tamze, s. 107.

11 A. Bielik-Robson, Szes¢ dni stworzenia. Haralda Blooma mitologia twdrczosci, [w:]
H. Bloom, Lek przed wptywem, ttum. A. Bielik-Robson, M. Szuster, Krakéw 2002, s. 212.

12 C. Norwid, Vade-mecum, [w:] Tenze, Vade-mecum, oprac. J. Fert, Wroctaw-Warszawa
- Krakéw 1999, s. 15-18.
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Odkrywajac te przygniatajaca prawde, port-parole autora Vade-mecum prébuje
jednoczesnie jej nie ulec i udaje sie na ,pustynie zywota”, a jesli co$ dziedziczy po
~wielkoludach”, to tylko cierpienie, troske i tutaczy los. Redukowanie dziedzictwa,
spor, ktéry rozgrywa sie miedzy ,nic” (,nie wzigtem”) a ,précz” (,cieniu chtodnego
nad czotem” oraz,Procz drég zarostych w piotun, mech i szalej,/ Procz ziemi, klatwa
spalonej, i nudy”, co jednak, jak przekonuje gtos ,spéznionego”, przynalezy bardziej
Swiatu samemu niz poezji wieszczow) przypomina askesis’®, jedng ze strategii - opi-
sywanych przez Harolda Blooma - radzenia sobie z prekursorami przyttaczajacymi
,Zbyt pézno urodzonego”. Jej sktadniki to wtasnie oczyszczenie (,zy¢ w zZywota pu-
styni”), samotnos$¢ (,Samotny wszedtem i sam btadze dalej”) i solipsyzm: ,[...] pisze
- pamietnik artysty,/ Ogryzmolony i w siebie pochylon -/ Obtedny! alez - wielce
rzeczywisty!”.

Komiczno-tragiczny wariant skutkéw presji wielkiego poprzednika (a wtasci-
wie ,konkurenta”, bo tym razem mowa o rownolegtosci czasowej) przedstawit swe-
go czasu Stefan Kawyn, opowiadajgc anegdote o domorostym autorze ballad, ktory
w szale bezsilnej ztosci postanowit nieodwotalnie zniszczy¢ swoje literackie ptody,
gdy tylko przeczytat balladowe arcydzieta Mickiewcza'*.

W tym kontek$cie parodia wydaje sie jednym ze sposobéw radzenia sobie
z przyttaczajacym dziedzictwem, zwtaszcza jesli przyjmuje postac subtelnej este-
tyczno-swiatopogladowej gry i godzi sie z faktem, ze juz dawno utracili$my niewin-
nos¢ - czyli mozliwo$¢ mowienia rzeczy dawno wypowiedzianych, jakby$smy robili
to pierwsi na $§wiecie. Dowcipnie i obrazowo ttumaczy to Umberto Eco w Dopiskach
do Imienia rézy (ktora to powies¢ sama w sobie jest realizacjg zatozen postmoderni-
zmu), kiedy zastanawia sie, jak dzi$ mozna jeszcze méwi¢ o mitosci'®.

Ostatecznie dialogicznos¢ stowa literackiego (Michait Bachtin) nie musi by¢
i w tym sensie przeklenstwem, ze pozwala na fascynujacy dialog z tradycjg, multi-
plikuje sensy, jest warunkiem istnienia literatury, zas parodia - jesli powtérzy¢ roz-
poznania rosyjskiego uczonego dotyczace kultury karnawatu - rozsadza spetryfiko-
wane formy zycia literackiego (i nie tylko), od$wieza i uwalnia, rodzi ozdrowienczy
$miech. Wyrazistg ilustracjg jest tu nie tylko powie$¢ Rablais’ego, brawurowo in-
terpretowana przez Bachtina, ale tez chocby stynna $redniowieczna parodia Pisma
Swietego, Uczta Cypriana (Cena Cypriani lub w innym zapisie Coena Cypriani), ktéra
na marginesie Gargantui i Pantagruela badacz streszcza i komentuje. Przypomnijmy
w skrocie, co sie tam dzieje:

13 H. Bloom, Lek przed wptywem..., s. 155-177.

1+ S. Kawyn, Mickiewicz - zabdjcq poetéw, [w:] Tenze, Mickiewicz w oczach swoich wspét-
czesnych. Studia i szkice, Warszawa 2001, s. 183-187. Bohaterem przywotywanego szkicu jest
Stanistaw Doliwa Starzynski.

15 U. Eco, Dopiski na marginesie ,Imienia rézy”, [w:] Tenze, Imie rézy, ttum. A. Szymanow-
ski, Kolekcja , Gazety Wyborczej” [b.m.d.w. ], s. 526-527.
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Na wspaniata uczte schodzg sie, jako wspotbiesiadnicy, wszystkie postaci Starego i No-
wego Testamentu - od Adama i Ewy do Chrystusa. Miejsce na uczcie zajmujg zgodnie
z Pismem Swietym, ktore jest tu wykorzystywane w najprzedziwniejszy sposéb: Adam
siada posrodku, Ewa na listku figowym, Kain na ptugu, Abel na dzbanie mleka, Noe na
Arce, Absalom na gatezi, Judasz na skrzynce z pieniedzmi itp. Wedle tej samej zasady
dobrane s3 dania i napoje podawane uczestnikom biesiady: Chrystusowi np. podaje
sie wino rodzynkowe, gdyz nazywa sie ono passus, a Chrystus cierpiat przeciez passio
- meke. Wedtug tej samej groteskowej zasady skonstruowane sai wszystkie pozostate
momenty. Po jedzeniu (tzn. po pierwszej czesci antycznej uczty) Pitat przynosi wode do
mycia rak, Marta ustuguje oczywiscie przy stole, Dawid gra na harfie, Herodiada tanczy,
Judasz rozdaje wszystkim pocatunki. Noe jest oczywiscie pijany, Piotrowi (po uczcie) nie
daje zasna¢ kogut itp. [...]. Nastepnie zostaje wprowadzony motyw kradziezy: okazuje
sie, Zze w czasie uczty rozkradziono mnéstwo rzeczy, zaczynaja sie poszukiwania, przy
czym wszyscy goscie traktowani s jak ztodzieje; ale potem dla odkupienia wspoélnej
winy zabijaja i grzebig tylko jedng Hagar?®.

Parodia - ze wszystkich stron...

Jak wida¢, parodia nie cofa sie przed Zadng $wietosScig ani wzniostoscia. Wydaje
sie tez szczegdlnie popularna dzisiaj, zarowno w wysokim obiegu literackim, jak
i popkulturze?’.

W pierwszym przypadku znawcy przyznaja jej range ,reprezentatywnej formy
modernistycznej i postmodernistycznej sztuki”'®. Dotyczy to rdwniez rodzimej kul-
tury literackiej:

Stosowana do rozmaitych celéw, pelnigca ré6znorodne funkcje parodyjna stylizacja nale-
7y we wspotczesnej polskiej literaturze do najpowszechniej stosowanych artystycznych
technik. I to nie tylko w sferze tworczosci poszczegdlnych pisarzy, gdzie czasem - jak
w pisarstwie Lema - ma znaczenie takze kategorialne, lecz réwniez w ramach poetyk réz-
nych pradéw i kierunkéw literackich. Przyktadem - teatr absurdu, poezja lingwistyczna,
literatura groteskowa, proza autotematyczna, ale takze niefikcyjna i metafikcyjna?®.

Jesli zas chodzi o drugi wymiar - obecno$¢ parodii w popkulturze - mozna by
wyliczy¢ cate serie filmowe sktadajgce sie na parodie gto$nych dziet kina, liczne pro-
gramy kabaretowe i satyryczno-rozrywkowe czy parodie popularnych teledyskow.

Parodiuje sie wtasciwie wszystko, co staje sie w danym momencie znane i na
tyle wyraziste, Ze fatwe do komiczno-satyrycznego (bo te aspekty dominujg) prze-
tworzenia. Przy czym proces nabrat niebywatego przys$pieszenia i zasiegu za sprawg

16 M. Bachtin, Twdrczos¢ Franciszka Rabelais’ego a kultura ludowa Sredniowiecza i rene-
sansu, s. 402-403.

7 M. Hendrykowski, Parodia filmowa, ,Images”, vol. XIV, Poznan 2014, file:///C:/Users/
dell/Desktop/925-1607-1-PB.pdf [dostep: 05.07.2015], s. 10 i nast.

18 R. Nycz, Parodia i pastisz. Z dziejow pojec artystycznych w swiadomosci literackiej XX
wieku, [w:] tenze, Tekstowy swiat..., s. 200; L. Hutcheon, Teoria parodii, s. 19 i nast.

19 R. Nycz, Parodia i pastisz..., s. 215.



[114] Janusz Waligéra

cyfrowych technologii, czego dowodzi popularno$¢ internetowych memoéow?’, ktére
trafiaja czesto nawet do medi6ow gtéwnego nurtu. Ta dynamiczna amatorska dzia-
talnos¢, wpisujgca sie w ,kulture remiksu”?!, obejmuje caly szereg zjawisk, stajac
sie reakcjg na rzeczy donioste i cenione, jak i te z miejsca godne dezaprobaty, wyda-
rzenia sportowe i polityczne, wizerunki najznakomitszych przedstawicieli kultury
i jednosezonowych celebrytow. W ten sposdb - czego jeszcze dotad nie byto - cata
rzeczywistos$¢ przeglada sie w krzywym zwierciadle. Moze nawet wiecej, podlega
ona przeksztatceniu, ktére zamienia obraz stabilnej struktury w gre zdeformowa-
nych symulacji i odbi¢: ,Z perspektywy antropokulturowej w parodii mamy do czy-
nienia z operacjg symbolicznego ponizenia parodiowanego przedmiotu. On sam nie
przestaje istnie¢, rozpada sie natomiast jego dotychczasowy spoteczny obraz”?.

Poniewaz zywotnos¢ rozmaitych eventow, ale tez wszelkich popkulturowych
produkc;ji staje sie coraz krétsza, reakcja parodysty musi by¢ szybka, natychmiasto-
wa. Kto bedzie pamietat za kilka lat parodiowane ,dzieto” czy wydarzenie? Osiggamy
wiec powoli co$ w rodzaju efektu réwnolegtosci i dany artefakt lub socjofakt (tak
nazywam wydarzenie spoteczne) ukazuje sie naszym oczom niemal rownocze$nie
ze swym wykoslawionym cieniem.

Pasozytnictwo czy renowacja?

Rodzi sie pytanie, czy ta kultura grymasu, kultura zdeformowanego powtorze-
nia, jak ztosliwie mozna by okresla¢ kondycje wspotczesnosci (zwtaszcza w wyda-
niu popkulturowym), jest autentycznie ptodna i twércza? Czy tez skazuje nas na
odwieczne ,grzebanie” w tych samych wytworach lub tez zamiane wartos$ciowych
produktéw w tanie i prymitywne falsyfikaty? Henryk Markiewicz przypomina, ze
pytania o warto$¢ kulturowa parodii, jej funkcje etyczne i estetyczne, nie sg nowe:
,Czy i o ile komizm ten [parodii, trawestacji, burleski, poematu heroikomicznego -
JW] dyskredytuje trawestowany utwor, czy tez system Srodkéw artystycznych wy-
sokich gatunkow literackich [...]?”2%. Uczony przytacza tez sprzeczne opinie osiem-
nastowiecznego francuskiego pisarza, Jean-Francois Marmontela na ten temat.
Godna uwagi jest zwlaszcza ta krytyczna wobec parodii, przypominajgca stanowi-
sko Jorgego w sporze z Wilhemem w Imieniu rézy (dotyczacym $miechu w kontek-
$cie Sredniowiecznego podejscia do wiary, ale z wyrazna aluzjg do wspotczesnosci):

20 Wydaje sie, ze nazwa zostata zapozyczona od Richarda Dawkinsa (zob. R. Daw-
kins, Samolubny gen, ttum. M. Skoneczny, Warszawa 2007), ale sens pojecia ulegt znaczacej
modyfikacji.

2 Memy - co to takiego? Parodia i pastisz, http://www.deon.pl/po-godzinach/roz-
rywka--relaks/media-i-internet/art,261,memy-co-to-takiego-parodia-i-pastisz.html (dostep:
13.07.2015).

22 M. Hendrykowski, Parodia filmowa..., s. 14. Trzeba jednak zaznaczy¢, by¢ moze nieco
wbrew przytoczonemu fragmentowi, Ze wydZwiek catej wypowiedzi autora jest apologetycz-
ny wzgledem parodii.

3 H. Markiewicz, Parodia a inne gatunki literackie..., s. 116.
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Parodia, ktdra tylko trawestuje powazne pieknosci jakiego$ utworu, sktania i przyzwy-
czaja umysty do kpin ze wszystkiego, a to jeszcze gorzej niz je wypaczaé; umniejsza ona
takze przyjemnos$c¢ z powaznego i szlachetnego przedstawienia, gdyz ogladajac sytuacje,
ktéra byta parodiowana, trudno nie przypomniec sobie parodii, a wspomnienie to psuje
iiluzje, i wrazenie patetycznosci?’.

Z drugiej strony - moze jednak racje ma Linda Hutcheon, kiedy ostrzega, ze
to parodia ,potrzebuje obroncéw”, poniewaz zarzuca sie jej czesto - w domysle:
niestusznie - Ze jest ,pasozytnicza i wtérna”?? Ma tez swoich sojusznikéw. W roli
obroncy wystgpit miedzy innymi cytowany juz Marek Hendrykowski, wypowiadajac
sie o parodii jako glosie prawdy, odnowy i wolnosci, weryfikacji i oczyszczenia:

Przywilej parodii, przyzwolenie na nig i prawo do niej stanowig wazny probierz i sygnat
tolerancji danego spoteczenistwa i ustroju, w jakim ono zyje. Wiasciwy parodii $miech
w jego funkcji katartycznej uwalnia i w konsekwencji ocala ludzkie myslenie. Nieprzy-
padkowo parodia pojawia sie i rozkwita wszedzie tam, gdzie zamiera swobodna mysl
i wystepuje ograniczenie prawa do gtoszenia nieskrepowanej opinii. Staje sie ona wéw-
czas medium wolnoSci, dzieki ktéremu mozliwa jest krytyka tego, co krepuje i zniewala
rozum?°,

Sama Linda Hutcheon zaproponowata wysoce kulturotworcze i pozytywne po-
strzeganie parodii, podkreslajgc aspekt tworczej réznicy, samozwrotnosci w sztuce
i satyrycznego komentarza do wspotczesnosci, ale niekoniecznie o§mieszenie wzor-
ca. W jej ujeciu parodia jest

forma imitacji, ale charakterystyczna dla tej imitacji jest ironiczna inwersja. Nie zawsze
odbywa sie to kosztem parodiowanego tekstu. Pieta Maksa Ernsta jest edypalng inwer-
sja rzezby Michata Aniota. Zamiast Matki Bozej i martwego Chrystusa mamy tu skamie-
niatego ze strachu ojca trzymajacego w ramionach zZywego syna. Parodia jest, wyrazajac
to w inny sposob, powtdrzeniem z krytycznym dystansem, ktére podkresla raczej roz-
nice niz podobienstwo?’.

Dodajmy, Ze réznice znaczen i figur w tym surrealistycznym przedstawieniu
(nie tylko wymiana matki na ojca; martwego Jezusa na zywego, mtodego cztowieka;
nagos$ci na wspotczesny artyscie stréj itd.) wynikaja tu réwniez z akcentéw biogra-
ficznych. Autor sportretowat samego siebie wraz z kleczagcym ojcem, ktéry trzyma

24 Cyt. za: tamze, s. 117.
% L. Hutcheon, Teoria parodii..., s. 22.

26 M. Hendrykowski, Parodia filmowa..., s. 11. Pojawiaja sie tu wprawdzie tony aseku-
racyjne, ale dominuje wymowa aprobatywna, takze wtedy, kiedy autor sytuuje rézne akty
parodystyczne na osi chuligafistwo - ocalenie: ,Gdy w gre wchodzi parodia, ktéra w naszej
obecno$ci demoluje subtelna i pelng niuanséw strukture poetycka parodiowanego utworu,
ma sie wrazenie czynu chuliganskiego, nieliczacego sie z niczym ataku wandala. Kiedy indziej
obiektem parodii staje sie zjawisko tarasujace droge wolnosci, uniemozliwiajgce swobodny
przeptyw mysli i tym samym zagrazajace dalszemu rozwojowi kultury” (s. 14).

7 L. Hutcheon, Teoria parodii..., s. 26.
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go na rekach. Jak czytamy na stronie internetowej Tate Modern: A staunch Catholic,
Ernst’s father had denounced his son’s work, and the painting is often seen as rising
out of their troubled relationship, although - like dreams - It resists precise analysis
(,Ojciec Ernsta, zagorzaty katolik, potepiatl prace syna i obraz czesto jest postrzega-
ny jako dzieto wyrastajgce z trudnych relacji miedzy nimi, cho¢ - jak sny - opiera sie
precyzyjnej analizie”)?.

Watek imitacji, ktéra zdaniem autorki ,przypomina - pod wzgledem struktu-
ralnym - formalng organizacje parodii”, wraca w ksigzce Hutcheon wielokrotnie.
Mozna odnie$¢ wrazenie, ze wedtug kanadyjskiej badaczki z uptywem czasu imita-
cja ,zeSliznetla sie” w parodie: ,Jednak ironiczny dystans wspotczesnej parodii moze
réwnie dobrze pochodzi¢ z utraty tej wczesniejszej, humanistycznej wiary w kultu-
rowg ciagtos¢ i stabilno$¢”%.

Dzisiejszy zwrot ku parodii wigze badaczka z , kryzysem podmiotu”3’. Sktada sie
nan miedzy innymi rezygnacja z pewnych prerogatyw tworcy i odstanianie zrodet
pochodzenia tekstu (na przyktad mechanizmy bezwtadnosci jezyka, form i struk-
tur). Dobrze ilustruje to, jesli wolno siegna¢ do rodzimej tradycji literackiej i za-
trzymac sie przy niej troche dtuzej, genialna Rados¢ pisania Wistawy Szymborskiej,
wiersz, ktory mozna odbierac jako autoparodie aktu tworczego®!. Historia ,napisa-
nej sarny” w wierszu zdaje sie uktada¢ bowiem wbrew intencjom autora-Kkreatora,
a wilasciwie ,pseudo-kreatora”, ktory szybko przechodzi od radosnego zdziwienia
tatwoscig i swobodg kreacji do powaznego niepokoju o los sarenki i jako$¢ fabular-
no-estetyczng opowiesci.

Okazuje sie, ze artysta (tu: artystka) tylez kreuje Swiat i panuje nad nim, co
sama do$wiadcza zdumien i niepokojow z nim zwigzanych (szereg pytan w pierw-
szej czesci wiersza, lek przed mysliwymi, ktorzy ,sa gotowi [...] ztozy¢ sie do strza-
tu”). Dos¢ mizernie tez przedstawiajg sie parametry powotanego przez nig do Zycia
bytu - jak niewyszukany landszaft (o ile landszaft moze by¢ wyszukany), obrazek na
$ciane w drobnomieszczanskim salonie - to zaledwie jedna sarenka na tle banalnej,
stereotypowej i swojskiej natury (las, woda, trawa).

Ten autoparodystyczny ton pojawia sie réwniez w zakonczeniu wiersza, kto-
re podkresla sprzecznosci i paradoksy aktu twérczego. Radosna (,rado$¢ pisania”)
mS$cicielka (,,zemsta reki $miertelnej”) utrwala ocalenie sarenki, na ktoéra ktopoty
$ciggnat sam fakt powotania jej do zycia. Kim jest wspoétczesny artysta? Czy to ktos,
kto rozwigzuje problemy, ktore sam stwarza? | jeszcze wierzy, ze zagrat losowi (czy-
taj: r6znym konieczno$ciom) na nosie...?

W ten sposdéb, za sprawa autoreferencjalnej orientacji tekstu, parodia (autopa-
rodia) staje sie ,forma wewnetrznej samowiedzy literatury i krytyka literackiego

28 http://www.tate.org.uk/art/artworks/ernst-pieta-or-revolution-by-night-t03252 [do-
step 3.07.2015].

2 L. Hutcheon, Teoria parodii..., s. 32.
30 Tamaze, s. 24.

31 'W. Szymborska, Rados¢ pisania, [w:] taze, Wiersze wybrane, s. 113-114.
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poznania”2 Jednym ze stale powracajacych, lecz nigdy do$¢ zadziwiajacych, ele-
mentow tej samowiedzy jest fakt, ze literatura dziata poprzez jezyk, prace skoja-
rzen, wyobrazenia i prefabrykaty bytu - ,pozycza” z prawdy to i owo, ulega bez-
wiladno$ci mechanizmoéw formalno-strukturalnych, a chcac broni¢ swych marzen
(,jesli zechce...”), musi naruszac reguty bezwzglednej rzeczywistosci (,inne czarno
na biatym panuja tu prawa”).

Dlatego tak wazna jest swiadomo$¢ wspotpracy odbiorcy z autorem tekstu.
Papierowy $wiat dopiero w kooperacji reprezentantéw obu tych instancji nabiera
barw, konsystencji, dzwiekéw, ruchu, emocji... Dzieje sie to za posrednictwem stow,
ktére ujawniaja swoja performatywng moc - w szczeg6lnym rozumieniu jezykowe-
go sprawstwa - ,powoduj3”, wywotuja skojarzenia i obrazy, odsytaja do znaczen
i innych znakdw, jak stowo las ,powoduje” gatezie. Odbiorca uczestniczy w nadawa-
niu sensu ,jezykowi, ktory jest wspodlny dla nich obu”33, pod warunkiem, Ze operuje
zblizonym kodem jezykowo-kulturowym do kodu autora. To znaczy - powtérzmy
prawdy stare jak $wiat — jezyk poprzedza akt twdrczy i niesie w sobie potencje zna-
czeniowe (do konca nieprzewidywalne), ktére wyzwala akt odbioru, w zaleznosci
od aktywnosci i uposazenia kulturowego czytelnika...*.

Wiersz Szymborskiej moze tez stuzy¢ jako przyktad parodii konstruktywnej®.
Nawigzania do pogoni poety za ,sarenka Horacjanska” (Julian Tuwim, Na ulicy;
wczesniej Horacy, oda 23: Vitas inuleo me similis, Chloe; w miedzyczasie takze Jan
Kochanowski, piesn XI z Ksiqg pierwszych: ***Stronisz przede mngq, Neto nietykana)
zderzaja sie z fascynacja autorki Kiczem, przez co wytania sie w Radosci pisania
nowa jako$¢ estetyczna - wysokie zespala sie z niskim, sentymentalne z refleksyj-
nym, ckliwe z ironicznym. Warto$ciag dodang pozostaje jeszcze i chwyt wypraco-
wany w obliczu etycznej i artystycznej troski o kreowany swiat — pelne napiecia
»Zatrzymanie”:

Okamgnienie trwac bedzie tak dtugo, jak zechce,
pozwoli sie podzieli¢ na mate wiecznosci
pelne wstrzymanych w locie kul.

Caty byt zawist na wtosku decyzji jego stwoércy. Tu chwyt ten ma warto$¢ ocala-
jaca, w innym wierszu Szymborskiej, w Ludziach na moscie, przy podobnym rozwia-
zaniu dochodzi jeszcze préba uchwycenia sekretu i uroku zycia, chwili objawione;j.
Jest to epifania o podwo6jnym wymiarze - sensualna, jednostkowo dostowna, kiedy

32 R. Nycz, Parodia i pastisz..., s. 224.

3 L. Hutcheon, Teoria parodii..., s. 24.

34 Cho¢ warto pamietaé, ze ze zbyt radyklanie pojmowang ,orientacja na czytelnika”
w krytyce literackiej polemizowat (dowcipnie) swego czasu Umberto Eco: Interpretacja i hi-

storia, [w:] U. Eco, R. Rorty, ]. Culler, Ch. Brookes-Rose, Interpretacja i nadinterpretacja, ttum.
T. Bieron, red. Stefan Collini, Krakéw 1996, s. 26.

35 M. Glowinski, Parodia konstruktywna (O ,Pornografii” Gombrowicza), [w:] tenze, Gry
powiesciowe. Szkice z teorii i historii form narracyjnych, Warszawa 1973.
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wielbiciele obrazu japonskiego mistrza odczuwajg to, co ludzie na obrazie, zatrzy-
mani w momencie ucieczki przed deszczem (,Stysza nawet szum deszczu,/ czuja
chtéd kropel na karkach i plecach”), ale tez epifania egzystencjalna, figura ludzkiego
istnienia jako takiego, ktéra ci sami odbiorcy uwewnetrzniajg w naiwnym (mimo
wszystko) zuchwalstwie:

patrza na most i ludzi,

jakby widzieli tam siebie,

w tym samym biegu nigdy nie dobiegajacym
droga bez konca, wiecznie do odbycia

i wierza w swoim zuchwalstwie,

ze tak jest rzeczywiscie®®.

No wiec czym jest parodia?

W konteks$cie poczynionych rozpoznan da sie chyba zauwazy¢, ze definiowa-
nie parodii nie jest rzecza tak oczywistg i jednoznaczng, jak mogltyby sugerowac
podrecznikowe czy stownikowe propozycje. Wiele utworéw balansuje na granicy
pokrewnych terminéw: parodii, trawestacji, pastiszu, burleski... Teoretycy parodii
(czy szerzej - intertekstualnosci) préobuja uporzadkowac zagadnienie, odwotujac
sie do réznych kryteriéw: relacji miedzy stylem a tematem?’, kryterium funkcjo-
nalnosci (np. satyryczne - niesatyryczne), ,trybu” (ludyczny, satyryczny, powazny)
czy wyznacznikéw strukturalnych: transformacja - nasladowanie?®. Dobrg ilustra-
cja tych praktyk sg rozmaite schematy i tabele, jak na przyktad jedna z propozycji
Gérarda Genetta®’:

podziat funkcjonalny (potoczny)

. satyryczna ) .
funkcje (parodia) niesatyryczna (,pastisz”)
gatunki PARODIA | TRAWESTACIA SZARZA PASTISZ
relacje transformacja nasladowanie

podziat strukturalny

Pewnym utatwieniem jest rowniez propozycja Henryka Markiewicza, ktéry za-
proponowat dwuzakresowe stosowanie pojecia parodii. I tak oto parodia w sensie
largo to ,komiczne nasladowanie lub przerébka wzorca literackiego przy pomo-
cy dowolnych srodkéw. Wzorcem moze by¢ zaréwno konkretny utwor, jak zespot
cech charakterystycznych twoérczos$ci okreSlonego pisarza czy poetyka gatunku

36 W. Szymborska, Ludzie na moscie, [w:] taze, Wiersze wybrane, s. 281-282.

370 klasycznej doktrynie rozgraniczania trzech styléw zob. H. Markiewicz, Parodia
a inne gatunki literackie, s. 116.

3 G. Genette, Palimpsesty. Literatura drugiego stopnia..., s. 29-34.
39 Tamze, s. 32.
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literackiego”’. Natomiast parodia w wezszym sensie (sensu stricto) to po prostu
,komiczne wyjaskrawienie i zgeszczenie cech wzorca”*.

Przy czym komizm, wzorzec i jaki$§ wymiar parafrazy to - jak sie wydaje -
sktadniki konieczne. Dlatego, zdaniem Markiewicza, nie nalezy do parodii sensu
largo burleska, jesli nie nawigzuje do wzorca (np. Romulus Wielki Diirrenmatta),
ani trawestacja, jesli nie jest komiczna (np. Ksiegi narodu i pielgrzymstwa polskiego
Mickiewicza, nawigzujgce do Biblii)*2

Jak fatwo sie domysla¢, znaczaca korekte do tych rozstrzygnie¢ zgtasza Linda
Hutcheon. Kanadyjska badaczka podwaza zasadnicza ceche taczaca parodie sensu
largo i parodie sensu stricto: ,Jednak obydwie zalezg ponownie od tego, co komicz-
ne, zamiast od tego, jak wolatabym, co ironiczne”*. Zostawia w ten sposéb miejsce
na ambiwalencje wobec wzorca, ktéry nie musi by¢ tylko przezwyciezany, ale tez
z respektem i estetyczno-filozoficzng zadumga traktowany jako Swietny, ale prze-
brzmiaty artystyczny reprezentant (wyraziciel) dawnej epoki, kiedy wspdtczesnosc
zmusza do poszukiwan wtasnych, cho¢ zakorzenionych w przesztosci, modeli i ujec.
,Czy ty nie wiesz o tym, ze tragedia jest juz dzisiaj niemozliwa? - pyta retorycz-
nie Stomil w Tangu (parodystycznie zorientowanym wobec tradycji), odmawiajac
wziecia udziatu w intrydze Artura, chcacego ujac rozlaztg rodzinng rzeczywistosc¢
w Smiertelny wezet antycznej tragedii. - Rzeczywistos$¢ przezre kazdg forme, nawet
taka [...]. Dzisiaj tylko farsa jest mozliwa”*,

Moéwigc innymi stowy - ,wiele wspdtczesnych parodii nie oSmiesza pierwot-
nych tekstow, ale wykorzystuje je jako standardy, poprzez ktdre przyglada sie kry-
tycznie wspotczesnym”*.

Paradoksy i ambiwalencje wspotczesnej parodii idg jednak jeszcze dalej, twier-
dzi Hutcheon, poniewaz nawet gdy parodia wy$miewa i ,detronizuje”, to przeciez
jednoczes$nie zachowuje i utrwala: ,Niemniej jednak naruszeniom parodii udziela
sie ostatecznie koncesji - za sprawa tej witasnie normy, ktéra prébuje ona wywrécic.
Parodia wzmacnia, nawet poprzez szyderstwo. W kategoriach formalnych wpisu-
je ona wyszydzone konwencje w siebie, a tym samym gwarantuje ich trwatg egzy-
stencje. To w tym wtasnie sensie parodia jest kustoszem dziedzictwa artystycznego,
okreslajgc nie tylko miejsce sztuki, ale tez jej pochodzenie”*°.

Wydaje sie, ze dobrneliSmy tu do catkowitego odwrdcenia znaczen - leksyka
muzealna (kustosz) sugeruje wszak znieruchomienie i zapatrzenie w przesztosc.
Autorka domyka wiec rozumowanie finalnym paradoksem: ,Pozycja kustosza

*0 H. Markiewicz, Parodia a inne gatunki literackie..., s. 122.
*1 Tamze.
42 Tamze, s. 123.

43 L. Hutcheon, Teoria parodii..., s. 94. Genette pisze wrecz w odniesieniu do utwordow ta-
kich jak Doktor Faustus Manna czy Ulisses Joyce’a o ,parodii powaznej” (Palimpsesty..., s. 33).

* S, Mrozek, Tango, Warszawa 2000, s. 64.
* L. Hutcheon, Teoria parodii..., s. 102.
4 Tamze, s. 126.
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jednak, co ujawnia architektura postmodernistyczna, moze by¢ rewolucyjna. Sedno
tkwi w tym, ze nie musi taka by¢”*".

Przyktady - do szczegétowych analiz

Dysponujgc w tym momencie do$¢ bogata aparatura pojeciowg, sporym ta-
dunkiem rozmaitych przyktadéw parodii literackiej (i nie tylko) i jeszcze wiekszym
metlikiem w gltowie (ta niepewno$¢ poznawcza uczy pokory i ostroznosci), moze-
my przystapi¢ do praktycznych dziatan warsztatowych. Obserwacje szczegétowe
koncentruja sie na tekstach zawartych w Poetyce stosowanej, o ktérej byta mowa
wczesniej, oraz innych przyktadach parodii, ktérych w polskiej tradyc;ji literackiej,
zwlaszcza dwudziestowiecznej, naprawde nie brakuje.

Na poczatek wiec okreslamy gatunek i autorstwo tekstu Paw i stowik:

Paw i stowik

Dumny z swego ogona, gdy go otwart §wietnie,
Paw réwniez gardto rozwart i zawrzasnat szpetnie.
Na to rzekt stowik, w bliskiej ukryty gestwinie:
,Ghupi, kto pragnie wiecej nad to, z czego stynie”.

Zazwyczaj pewna niespodzianka dla studentéw okazuje sie fakt, ze to nie bajka
Ignacego Krasickiego, ale pastisz w wykonaniu Kazimierza Wyki*. Przywotujemy
dla poréwnania dwie epigramatyczne bajki oSwieceniowego mistrza: Ptaszki w klat-
ce oraz Jagnie i wilcy. Teraz wida¢, ze mimo zrecznej stylizacji i dobrze podpatrzo-
nych cech wzorca, Wyka nie doréwnuje Krasickiemu. Bohaterowie jego bajki nie
wchodza w bezposrednie interakcje, brak dramaturgii, dosadno$¢ stownictwa (,za-
wrzasnal”) przekracza nieco norme stylistyczng dobrego smaku, a i ciezar gatunko-
wy puenty zdaje sie ponizej madrych i gorzkich rozpoznan Krasickiego.

Zgota odmienng forme parafrazy bajek Krasickiego wybrat Stanistaw
Baranczak. W jego parodiach, opartych na wykorzystaniu jako motywu przewod-
niego... stonia (bo przeciez ,Ston, a sprawa polska...”), dominuje ujecie groteskowe,
absurd w czystej postaci:

Stonie w klatce

,Czemuz ryczysz?” - staremu powiadat Ston mtody.
,Masz dzisiaj lepsze w klatce niz w buszu wygody”.

,Ty$ w niej zrodzon”, rzekt stary, ,lecz wprost ci wyrabie:
Jam byt wolny, dzi$ w klatce, i dlatego trabie”.

Banan i stonie
Zawsze znajdzie przyczyne bestia, jesli cwana.
Dwaj stonie samotnego zdybali Banana.

*7 Tamze.
“8 K. Wyka, Duchy poetéw podstuchane, Krakéw 1959, s. 19.
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Juz go mieli rozerwaé, gdy rzekt: ,Jakim prawem?”
,Smacznys, staby i w dzungli”. Zjedli niezabawem®.

Komizm rodzi sie tu z zabawnej transformacji realiéw swiata przedstawionego,
a konkretnie z wprowadzenia substytutu w postaci stonia (oraz jednorazowo - ba-
nana) w miejsce ptaszkdw (Stonie w klatce) oraz jagniecia i wilkow (Banan i stonie).
Takze lokalng przyrode zastepuje tu egzotyczny pejzaz: busz, dzungla... Majac w pa-
mieci klatke dla ptakéw, uSmiechamy sie, prébujac upcha¢ w niej w wyobrazni dwa
osobniki z afrykanskiego buszu, z kolei drapiezna scena pozerania jagniecia przez
wilki nabiera zgota niegroznego charakteru konsumowania przez Stonie rozgory-
czonego niesprawiedliwo$cig losu Banana. Zmienia sie takze styl, cho¢ w sposéb
nieprzesadnie eksponowany - pojawiaja sie dosadne, wspédtczesne kolokwializmy:
,wyrabie”, ,bestia cwana”.

Nastepny watek zaje¢ skupiony jest woko6t popularnej ballady Mickiewicza
Lilije. Zestawiamy ja najpierw z trawestacja Konstantego Ildefonsa Gatczynskiego
(jeszcze raz korzystamy z Poetyki stosowanej) - Lilije albo kwiatki prohibicyjne.
Ballada ostrzegajqca. Dostrzegamy przesuniecie tematyczne (problem prohibicji)
i zmiane jezyka, przy zachowaniu tytutu (rozwinietego w dowcipny i zaskakujacy
sposéb), rytmu, niektérych konstrukcji stownych czy efektéw onomatopeicznych®.
Poréwnujemy réwniez dramatyzm pierwowzoru z komicznym wydzwiekiem para-
frazy. Bawi nas przyziemnos$¢, doktadnos¢ i konkretno$¢ realiow: wiadomos$¢ pozo-
stawiona ,na biurku”, ,zupa w butelce”, podréz zony ,przez Kielce”; doceniamy uro-
de niedoktadnych, ,nacigganych” ryméw (nieszczescie - piescie; paradoksie - wldkt
sie), dowcipne stownictwo (,koniec spirytualii”, ,niecny paradoksie”) oraz zabawe
z rozbijaniem wyrazu dla podkreslenia efektu eksklamacyjnego (,,0, hydo”).

Dla poréwnania jeszcze raz siegamy do Baranczaka i czytamy jego parodie -
Lilije: elefantazja gminna:

Lilije: elefantazja gminna
Straszna losu ironia:
Pani zabija Stonia;
Zabiwszy grzebie w gaju,
Na taczce przy ruczaju,
Grob lilijg zasiewa,
Zasiewajac tak $piewa:
“Ro$nij kwiecie wysoko;
Jak Ston lezy gteboko;
Jak Ston lezy gteboko;
Tak ty ro$nij wysoko”.

49 S. Baranczak, Bég, Trgba i Ojczyzna. Stori a Sprawa Polska oczami poetéw od Reja do
Rymkiewicza, Krakéw 1995, s. 16.

50 B. Chrzastowska, S. Wystouch, Poetyka stosowana..., s. 157.
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Potem cata skrwawiona
Stonia zbéjczyni Zona:

Ha! ha! zsiniate usta,

Oczy przewraca w stup.
Drzaca, zbladta jak chusta:
“Ha! Ston, ha! trup!”

I staje, i myslj, i stucha,
Stucha, zrywa sie, biezy,
Wrhos sie na gtowie jezy,

W tyt obejrzec sie leka,

Co$ wciaz po krzakach steka,
Traba rozsadza skron:

“To ja, twoj Ston, twdj Ston!”>

Jak w przypadku bajek, rowniez tutaj ston, a konkretnie jego zabicie, staje sie

watkiem przewodnim. I tym razem dochodzi do wymiany istotnego sktadnika $wia-
ta przedstawionego przy zachowaniu stylistyki i porzadku fabularnego wzorca.

Kolejnym punktem zajec jest analiza parodystycznego chwytu: ,Jak X (znany

twdrca) napisatby Y (popularny, btahy utwér)”. Korzystamy z podpowiedzi Bozeny
Chrzastowskiej i Seweryny Wystouch i czytamy, jak - zdaniem Juliana Tuwima -
Le$mian napisatby wierszyk Wiazt kotek na ptotek:

Jak Bolestaw Lesmian napisaltby wierszyk Wlazt kotek na ptotek
Na ptot, co wltasnym swoim ptoctwem przerazony,

Wyziorne szczerzy dziury w sen o niedoptocie,

Kot, kocurzak miauczurny, wlazt w psocie-takocie

[ podwdéjnym niekotem $ciga cien zielony.

A ty ptotem, kociugo, chwiej,
A ty kotem, ptociugo, hej!

Bez$lepia, ktorych nie ma, mruzac w nieistowia
Wiktajace sie w platwie $piewnego mruczywa,
Dziewczyne-rozbiodrzyne pod pierzyne wzywa
Na bezdosyt catunkéw i meke ustowia.

A ty ptotem, kociugo, chwiej,
A ty kotem, ptociugo, hej!*?

Jak na dtoni wida¢ zageszczenie cech wzorca, a takze karykaturalne potacze-

nie LeSmianowskiej metafizyki przyrody i istnienia (ujawniajacej sie poprzez ory-
ginalny jezyk autora Ballady bezludnej, peten neologizméw i antropomorfizacji)

51 S. Baranczak, Bdg, Trgba i Ojczyzna..., s. 22-23.
52 B. Chrzastowska, S. Wystouch, Poetyka stosowana..., s. 153.
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z banalnoscia tematu wyj$ciowego. Chwyt z piosenka Wlazt kotek na ptotek podjat
Witold Zechenter, nasladujgc z kolei zrecznie styl Gatczynskiego:

Konstanty Ildefons Galczynski
Oto kot.

Popatrz, zono,

Natalio: kot na ptocie.

A gwiazdy wysoko ptona,
otwarte jak usta na o$ciez.
Czemu mruga ten zwierz?

Kto wie, co jeszcze sie stanie?
Przedziwna piosenki tej tre$¢?
Zaczarowany ptot,
zaczarowany kot.
zaczarowane mruganie...>?

Nietrudno w zarcie Zechentera wytropi¢ wiersze Gatczynskiego, ktorymi sie in-
spirowat (utwory dla Natalii i o Natalii, Polskie gwiazdy, Zaczarowana dorozka), ale
zabawnemu nasladowaniu podlega tutaj wtasciwie, jak w poprzednim przypadku,
nie tyle konkretny utwor, co styl znakomitego poety, a co za tym idzie - jego wy-
obraznia poetycka, obrazowanie, sposéb budowania atmosfery i nastroju.

Innym wariantem prezentowanej w tym miejscu zabawy jest cykl utworow
Juliana Tuwima Le style c’est 'homme. Czyli wierszyk o Andzi, co uktuta sie i ptakata,
w interpretacji rozmaitych poetéw. Zeby doceni¢ dowcip i sprawno$¢ parodystyczna
autora Kwiatow polskich, trzeba skonfrontowac starg, poczciwag Andzie Stanistawa
Jachowicza z jej modernistyczng wersjg w stylu Maurice’a Maeterlincka:

Stanistaw Jachowicz

Andzia

,Nie rusz, Andziu, tego kwiatka,
Réza kole” rzekta matka.
Andzia mamy nie stuchata,
Uktuta sie i ptakata.

Maurycy Maeterlinck

z cyklu: Quinze chansons
Matko, zakwitt blady kwiat...
Corko, jedzie kto$ z oddali...
Matko, pierscien w wode wpadt...
Corko, $wiatto sie nie pali...

Matko, zerwe blady kwiat...
Coérko, ktos nas dtugo szuka...
Matko, czekam tyle lat...
Coérko, kto$ do okna puka...

53 W. Zechenter, Trzecie parodie, Krakéw 1969, s. 257.
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Corko, coérko, kole krzew!
Matko, kwiat ten zerwa¢ musze!
Corko, na twych dtoniach krew!
Matko, ptaczg nasze dusze!”**

Ta druga Andzia (rzekomego) autorstwa belgijskiego dramaturga - symbolisty
znakomicie odzwierciedla charakter i ducha epoki fin de siécle’u. Przyjmuje ksztatt
pelnego niepokoju i niedopowiedzen dialogu matki z cérka, przy czym dramatyzm
sceny stopniowo narasta az do punktu kulminacyjnego, w ktérym niezno$ny przy-
mus zerwania kwiatu (,Matko, kwiat ten zerwaé¢ musze!”) skutkuje pojawianiem
sie krwi na rekach dziewczyny, o czym informuje nas wstrzgsajacy okrzyk matki:
,Corko, na twych dtoniach krew!”. Wykrzyknienie to w zderzeniu z prostym , uktuta
sie” Jachowicza sugeruje jakie$ glebsze, tragiczne tresci, co zdaje sie potwierdzaé
i uwypukla¢ metafizyczno-melancholijny watek ptaczacych dusz.

Ostatnia propozycja w catym cyklu obserwacjiianaliz to wiersz Adama Wtodka:

Tadeusz Rézewicz - Prosba
Zwracam sie do was najmtodsi

z Krakowa Warszawy Lodzi
debiutanci z , Twérczosci” z ,Zycia”
oraz wszyscy inni podobni
Wystuchajcie mnie

Nie jestem stary

niech was moja powaga

nie zwodzi

ani ksigzek mych kilkanascie
ani order u mojej klapy

ani laur drugiego stopnia
nie jestem stary

niech was moja klasycznos¢
nie kusi

ani moja poczytnos¢

ani odwilz na moje wiersze

Szukajcie przyjaciét i krytykéw

niech przywréca wam wzrok stuch i mowe
niech wam wskaza rzeczy i pojecia

bez wyraZnych ze mnie zapozyczen

Mam trzydzieSci cztery lata
nie jestem stary
chciatbym jeszcze sam niejedno zrobi¢

5% Cudze piérka. Pastisz, persyflaz, parodia, wyb. i oprac. L. Przemski, Warszawa 1970,
s.206-210.
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moja droge zostawcie
dla mnie®®.

Wtodek podszywa sie tu pod Tadeusza R6zewicza, méwigc caltymi konstrukcja-
mi i zdaniami zapozyczonymi ze stynnych powojennych wierszy autora Niepokoju
- Ocalonego i Lamentu. Dochodzi jednak w tym poetyckim apelu do znaczacych od-
wrdcen i transformacji - Rézewicz, ktéry zdazyt w latach piec¢dziesiatych juz nieco
sklasycznie¢ i sta¢ sie Zrédiem inspiracji dla wielu mtodszych, pomniejszych twér-
cow, musi teraz dowodzi¢, Ze nie jest stary, ze ma tylko trzydziesci cztery lata, gdy
w Lamencie usilnie przekonywat: ,nie jestem mtody”*¢, a w Ocalonym wyznawat:
»~mam dwadzie$cia cztery lata”. Takze wyliczenie znaczacych elementéw wygladu,
ktéry moégt tudzi¢ postronnych wdziekiem i niewinno$cia (,niech was smuktos$¢
mego ciata/ nie zwodzi/ ani tkliwa biel mojej szyi/ ani jasno$¢ otwartego czota/
ani puch nad stodka warga/ ni $miech cherubinski/ ni krok elastyczny”), zostato
zastapione zgota odmienng enumeracja, w ktdrej poeta zaprzecza pozorom powa-
gi: ,niech was moja powaga/ nie zwodzi/ ani ksigzek mych kilkanascie/ ani order
u mojej klapy/ ani laur drugiego stopnia [...] / niech was moja klasyczno$¢/ nie kusi/
ani moja poczytnosé¢/ ani odwilz na moje wiersze”.

Dramatyzm okupacyjnych przezy¢, potwierdzany w powojennych wierszach
osobistym uczestnictwem i udziatem (chocby przez uzycie czasownikéw w pierw-
szej osobie: ,widzialem”, ,gtadzitem”, ,zamordowatem”, ,ocalatem”...), stanowit
o odrebnosci i wyjatkowosci indywidualnego oraz pokoleniowego doswiadczenia.
Skutkowat zagubieniem (,,szukam nauczyciela i mistrza”), sktanial do zamykania
sie w sobie, odcinania sie od zycia wspdlnoty, jak w wierszu Zostawcie nas: ,zapo-
mnijcie o nas/ nie pytajcie o nasza mtodo$¢/ zostawcie nas”. W trawestacji Wiodka
Rézewicz - juz jako uznany, ceniony poeta — doradza mtodszym pokoleniom twor-
cow, ktore o ten przyttaczajacy, a zarazem (paradoksalnie) wywyzszajacy bagaz
psychiczny s3 ubozsze, by kierowaty sie wtasnym ,wzrokiem” i ,stuchem”, wypra-
cowaty wtasng ,mowe” (jak dodaje: ,bez wyraznych ze mnie zapozyczen”). I prosi
na koniec o uszanowanie swojej odrebnosci, jakby opedzat sie od niechcianych to-
warzyszy poetyckiej podrézy: ,,chcialbym jeszcze sam niejedno zrobi¢/ moja droge
zostawcie/ dla mnie”.

Do pracy!

Zainspirowani bogactwem i niewyczerpanymi mozliwos$ciami parodystycz-
nych parafraz przystepujemy do wtasnych dziatan tworczych. Polecenia koncentru-
ja sie na dwoch wzorcach (Lilije oraz powojenna twdérczo$¢ Rézewicza), ktére dos¢

55 A. Whodek, Tadeusz Rézewicz - Prosha, [w:] Ksiega parodii, wyb. D. Sykucka, wstep
S. Zielinski, Warszawa 1986, s. 70-71.

56 T.Roézewicz, Lament, [w:] Tenze, Poezja. Utwory zebrane, t. 1, Wroctaw 2005, s. 10-11.
Z tego wydania takze Ocalony (s. 21-22), natomiast wiersz Zostawcie nas - t. 2, s. 49.
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szczegdtowo przeanalizowali$my, omawiajac teksty skupione wokét wspomnianej
ballady oraz wiersza Adama Wtodka, i majg charakter nienachalnej inspiracji:

1. Czynigc punktem odniesienia Lilije Adama Mickiewicza i wybierajac jeden z propo-
nowanych nizej poczatkéw (lub wymyslajac od podstaw co$ wiasnego), dokonaj paro-
dystycznej parafrazy wzorca:

a.) Skandal to niestychany!
W Polsce dotad nieznany!
[ w was przerazenie wznieci -
Z lekcji uciekty dzieci!

b.) Zbrodnia to niestychana;
Co$ niby stanu zamach,
Ktory przerazit wszystkich:
Tusk ogtosit podwyzki!

c.) “Sensacja niestychana!” -
Donosi prasa z rana.
Polacy zaskoczeni:
Kaczynski sie ozenit...

2. Czyniac punktem odniesienia styl poezji powojennej Tadeusza Rézewicza (zwtaszcza
wiersze Ocalony, Lament, Zostawcie nas) i wybierajac jeden z proponowanych nizej po-
czatkéw (lub wymyslajac od podstaw co$ wtasnego), dokonaj parodystycznej parafrazy
wzorca:

a.) Nie jestem ghupia... [apel do natarczywych podrywaczy]|
b.) Zadtuzony... [wyznanie sptacajgcego kredyt mieszkaniowy we frankach]

Praca nad parodiami Mickiewiczowskich Lilii wiodta najczesciej, zgodnie z su-
gestiami i inspiracjami prowadzacego, w kierunku satyry spotecznej. Studenci cze-
sto wybierali i rozwijali ktérys z proponowanych poczatkéw. Tak wiasnie powstat
jeden z bardziej udanych tekstéw (na ktérym pewnym cieniem potozyta sie p6zniej-
sza katastrofa smoleniska) na temat ozenku znanego polityka (znanego takze z faktu
bycia ,starym kawalerem”), prezesa Jarostawa Kaczynskiego:

,Sensacja niestychana!” -
Donosi prasa z rana.
Polacy zaskoczeni;
Kaczynski sie ozenit...

0j dana, dana, oj dana!

Stojac na $lubnym kobiercu,
Zszokowat rowniez Niemcow,
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Bo w te szcze$liwa niedziele,
Poslubit Merkel Angele.
0j dana, dana, oj dana!

Alik sie w grobie przewraca,
Gdy Prezes w tancu obraca
Powazng dotad Angele

W te szcze$liwa niedziele.
Premier®” uwierzy¢ nie moze,
Ze rywal zajmie mu toze.

0j dana, dana, oj dana!

W TV relacja na zywo:

Ziobrzysci patrza krzywo,
Szczypinska z trudem dech tapie®,
Cucona na swej kanapie.

0j dana, dana, oj dana!

Ksigdz Rydzyk biezy strudzony,
Pogratulowac¢ zony,

Z serca pobtogostawic,
Stuchaczy dobrze nastawic.

0j dana, dana, oj dana!

Jarostaw rzecze do Zony,
Ogromnie juz podniecony:
,Panno moja z Berlina,
Powijesz zdrowego syna!”
0j dana, dana, oj dana!
(Kamil Kosowski, Justyna Kucharska)

0d poczatku do konca wlasny tekst - inny rodzaj satyrycznego komentarza do
aktualnych wydarzen, utrzymanego w dynamicznym rytmie siedmiozgtoskowca
(cho¢ z licznymi odstepstwami), niestronigcego od dosadnego, kolokwialnego stow-
nictwa, z charakterystycznym refrenicznym zawotaniem - stworzyly studentki:
Elzbieta Belska i Magdalena Maj:

Zbrodnia to niestychana,
Legalna marihuana;
Palikot sie postarat,
Bedziesz legalnie jarat.

57 W czasie gdy powstawat tekst (byto to przed rokiem 2010), premierem byt Donald
Tusk.

% Jolanta Szczypinska, postanka PIS, byta znana ze swej sympatii dla prezesa
Kaczynskiego.
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Jak ziele ro$nie wysoko,
Tak sie zaciagaj gteboko!
Tak sie zaciagaj gteboko,
Jak ro$nie ziele wysoko.

Jeden buch, drugi buch,
Zycie zwalnia swéj ruch;
Btogostan postepuje,
Umyst sie resetuje.

Jak ziele ro$nie wysoko,
Tak sie zaciagaj gteboko!
Tak sie zaciagaj gteboko,
Jak rosnie ziele wysoko.

Prawica lamentuje,
Marychy nie toleruje;

[ wojne rozpetuje,

Uprawy zewszad szturmuje.

Jak ziele ro$nie wysoko,
Tak sie zaciaggaj gteboko!
Tak sie zaciagaj gteboko,
Jak rosnie ziele wysoko.

Ojciec Dyrektor dotacza,
Powstrzymac chce dzikie pnacza.
Wtem pada. ,Nieczysta sito!

Co w tym kadzidle byto?”

Jak ziele ro$nie wysoko,
Tak sie zaciaggaj gteboko!
Tak sie zaciagaj gteboko,
Jak rosnie ziele wysoko.

Z kolei dwie inne autorki poruszyty Mickiewiczowskim wierszem, napisanym
w pierwszej osobie, problem ucigzliwego sasiedztwa:

Zbrodnia to niestychana,
Sasiad wierci od rana.
Spatam sobie spokojnie,
Nagle huk jak na wojnie!
Szoésta rano, sobota,

A ten w $ciany tomota.
Mtotem, wierttem napiera,
A mnie bierze cholera.
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Wiec biegne pod jego prog:

Stuk puk, stuk puk, stuk puk!

,Panie, musisz w sobote

Wszczynac taka robote?!

Gdy ja spatam gteboko?

A niechze ci kij w oko!”

A sasiad wnet oczy w stup

I mnie po glowie tup! cup!

Zbrodnia to niestychana,

Mam sasiada baranal!
(Dorota Koczor i Agnieszka Kuzma)

Studenckie parodie wykorzystujace wzorce poetyckie Rézewicza, z racji su-
gestywnej pierwszoosobowej formy wypowiedzi przyjmowaty charakter skargi,
lamentu, autoprezentacji. Byly jednoczesnie ukierunkowane (po cze$ci poprzez
inspiracje ze strony prowadzacego) na okres$lone problemy - atrakcyjnosci seksu-
alnej, relacji damsko-meskich, ktopotéw matzenskich czy tarapatéw finansowych
zwigzanych z zaciggnieciem kredytu we frankach szwajcarskich (dzi$ temat jesz-
cze goretszy niz kilka lat wstecz, kiedy wykonywali$my to ¢wiczenie). Dwa ostatnie
watki (malzenstwo i finanse) potaczone zostaty zrecznie w jedno w tek$cie Anny
Bronowskiej, Agnieszki Wrze$niak i Haliny Klimek. Autorki do$¢ wiernie odtworzy-
ty strukture Ocalonego, nasladujac kompozycje i sktadnie tekstu Rézewicza, a takze
wykorzystujac poszczegdlne zwroty i wyrazenia:

Zadluzony

Mam 34 lata

zadtuzytem sie

pytajac: Wyjdziesz za mnie?

To sg stowa kuszace i niebezpieczne:
tak czy nie

mito$¢ czy przyjazn
dziewczyna czy Zona
wolno$¢ czy zwiazek

[-]

Koszty nie s tylko wyrazami
wesele czy przyjecie

dom czy mieszkanie
samochdd czy autobus
jedynak czy gromadka

Jednakowo wazy sie kalkulacja i wydawanie
doswiadczytem:

kredytu ktory byt we frankach

optacalny i nieobliczalny
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Szukam prawnika i doradcy

niech przywrdci mi spokéj i pienigdze
niech jeszcze raz zagwarantuje stabilizacje
niech oddzieli komornikéw od gosci

Mam 34 lata
osiwiatem
sptacajac kredyt

Uwage przycigga zwlaszcza zakonczenie wiersza, w ktérym ujawniaja sie z cata
mocg skutki zaciggniecia kredytu we frankach - z powodu narastajacych tarapatow
finansowych osobe moéwiaca nachodzi juz tak wielu komornikéw i tak zrecznie sie
oni maskuja, ze trzeba wytrawnego prawnika, zeby umiat ich ,oddzieli¢ od gosci”,
tak jak oddziela sie ziarno od plew. Na dodatek kredytowe zmartwienia i udreki spo-
wodowaty, Ze trzydziestokilkuletni mezczyzna osiwiat.

Z kolei inni, anonimowi autorzy (studenci nie podpisali sie na kartce z tek-
stem), wykorzystali konstrukcje Lamentu, tworzac Apel natarczywego podrywacza.
Bohater tego wiersza jest prawie dwukrotnie starszy od osoby skarzacej sie w po-
przednim utworze, inny tez charakter majg jego zmartwienia:

Zwracam sie do was
Dziewczeta kobiety i babcie
Narzeczone zony i kochanki
I wy drogie matki

Nie jestem wybredny
Postuchajcie mnie

Nie jestem taki stary

Niech was moj siwy wtos

nie zwodzi

ani tez garb na plecach moich

ani pajeczyna zmarszczek na twarzy mej
ani drewniana podpora zamiast nogi

ni tez uzebienie btyszczace nienaturalnie
ni oddech $wiszczacy

mam sze$¢dziesiat cztery lata

jestem kawalerem

jestem sam

jak samotnie sterczacy na pustyni kaktus

-]

W tej satyrze w ,lubieznym starcu”, ktéry probuje zaklina¢ rzeczywisto$¢ mimo
ewidentnych mankamentéw zdrowotnych i estetycznych, mozna doszukac sie tez
autentycznej skargi cztowieka samotnego i spragnionego blisko$ci drugiej osoby.
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,Druga osoba” zas§ moze by¢ tak kuszaca i jednoczes$nie nieprzystepna, jak bo-
haterka wiersza Justyny Gtowy i Agaty Skrzypczyk:

Zwracam sie do was
chtopcy mezczyzni i starcy

Nie jestem tatwa

Niech was nie zwiedzie nago$¢ mojego ciata
Widziana przez dziurke od klucza mojego mieszkania
Ani krétka skdrzana spédniczka

Ani koronkowe ponczochy w grochy

Ani piers kotyszaca sie na wietrze

Ni ozywienie w kroku

Widziatam:

tysigce lajkow na Facebooku

Widziatam te zboczone komentarze pod moimi zdjeciami
Widziatam starcéw ktorzy porzucali swoje laski i balkoniki
Widziatam mtodziencow

wyrzucajacych swoje laptopy przez okno na moj widok

Mam lat dwadzie$cia
Nie szukaj u mnie szczescia

Tekst nasycony rekwizytami terazniejszos$ci nabiera wyjatkowo aktualnego
charakteru, co tylko potwierdza fakt, ze problem kuszenia i pozgdania jest jak naj-
bardziej uniwersalny. Autorki zrecznie wyeksponowaty walory wizualne swojej bo-
haterki, by wydoby¢ i uzasadni¢ gwattowne reakcje facebookowych wielbicieli, mto-
dziencow czy nawet (zwtaszcza?) ,starcow, ktorzy porzucali swoje laski i balkoniki”.

Studenckim wykonaniom - wedtug rozpoznan Chrzastowskiej i Wystouchowej
- najblizej chyba do trawestacji, bowiem przewaza tu akcent satyryczny nad auto-
tematycznym, co o tyle zrozumiate i pozadane, ze wypowiedz staje sie forma reakc;ji
na aktualng rzeczywistos¢, taczy kwestie warsztatowe (Swiadome operowanie cu-
dzym stylem) z obserwacjami odnoszacymi sie do Swiata i zycia. Parodia - w szero-
kim rozumieniu - nie zamyka sie tu na wewnatrzliteracka gre, nie pracuje ,na jato-
wym biegu”, na pewno nie jest forma li tylko pasozytniczo-dekadencka, ale otwiera
sie na nowe tresci, wykorzystuje nos$ng forme (gatunek, strukture, poetyke, styl czy
choc¢by tylko metrum) do wyrazenia aktualnych przekonan i emocji. Pewna archa-
iczno$¢ (ludowo$¢ w romantycznym wydaniu, jesli chodzi o Lilije Mickiewicza) lub
surowa stanowczos¢ i deklaratywnos¢ (Rézewicz) w zderzeniu z zaskakujaco odle-
gla od wzorca i trywialng (cho¢ moze tylko z pozoru) tematyka sprzyja uzyskaniu
efektéw komicznych. Jednocze$nie treSciom satyrycznym towarzyszy napiecie este-
tyczne, ktére moze prowokowac do refleksji nad statusem i funkcjami parodystycz-
nych dziatan i wytworéw. Co wtasciwie osiggneliSmy? Dlaczego rozbawity nas prace
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czytane na zajeciach? Jakie jest zrédto czytelniczej satysfakcji? Jakie sg zrodta komi-
zmu? Jak utozyly sie relacje miedzy aktualnym wykonaniem a wzorcem (zapos$red-
niczonym przeciez przez cudze parodie - Wtodka, Gatczynskiego i innych)?

Zakonczenie

Moja trawestacja stow Wistawy Szymborskiej na poczatku tego tekstu zapowia-
data nie tylko problematyke artykutu, ale tez odnosita sie do kwestii metodycznych i -
szerzejmowiac - filozofii ksztatcenia. Podejmowane w ramach opisanych wyzej zajec¢
ze studentami rozne ztozone zagadnienia same w sobie stanowig powazne wyzwanie
- intelektualne i dydaktyczne. Mam tu na mysli problemy takie jak: relacje miedzy
wspotczesnoscia a tradycja; ocena parodii jako jednego ze sposobéw kontaktowania
sie z dawng kulturg literacka; ujmowanie wspoétczesnych probleméw za pomocg daw-
nych, wyrazistych konwencgji literackich; niejednoznaczne kwestie zwigzane z teore-
tycznoliteracka terminologia; intencje tego czy innego autora-parodysty; cechy cha-
rakterystyczne danego stylu (pojedynczego utworu lub w ogdle pisarza); wtasciwosci
formalne gatunku itp. Staratem sie zatem , doktada¢ trudu” w obliczu ciezaru spraw,
by mogty one ,wydawac sie lekkie”, by nie odstraszaty i nie zniechecaty, a wrecz prze-
ciwnie - stanowity zachete i inspiracje do samodzielnych dziatan twoérczych.
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An Inconceivable Crime — Legal Marijuana!
The Parody on Literary Workshops

Abstract

The author of the article focuses on parody as an aesthetic and cultural phenomenon in an
educational context. Janusz Waligdra notes the popularity of parody in contemporary culture
(and pop culture), he draws attention to the problems connected with defining this term and
juxtaposes different attitudes to the parody.

The argument is illustrated with a large number of literary examples. Their analysis is
a departure point for students to write their own literary works. Waligéra presents and
comments on the most interesting of them.

Key words: writing workshop, parody, literature
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Na powierzchni i w giab. Interpretacja obrazu (Memlinga)

Wielkie dzieto wielkiego mistrza

Przedstawiciel banku Medyceuszy w Brugii, Angelo di Jacopo Tani, gdy juz wiedziat,
7Ze jego misja na odlegtej placdwce dobiega konca, zamoéwit u jednego z miejscowych
tworcow wielki ottarz przedstawiajacy scene Sadu Ostatecznego. Praca nad trypty-
kiem tych rozmiardw (cze$¢ Srodkowa: 222 x 161 cm; skrzydta: 2 x 222 x 88 cm) zaj-
mowata wowczas od czterech do szesciu lat!. Wiosng 1473 roku obraz zatadowano
na statek ptynacy do Florencji. Okret nigdy tam jednak nie dotart, jako Ze czasy byty
bardzo niespokojnie - drugi rok trwata wojna pomiedzy Anglig i Hanza. Galeon zo-
stat zdobyty przez karawele niejakiego Paula Benecke, kapra na stuzbie gdanskich
patrycjuszy. Cenny tadunek wiec, zamiast zawisna¢ w jednej ze $wiatyn Florencji,
ostatecznie znalazt sie w Gdansku, w ko$ciele Panny Marii. Prawowici wiasciciele
oczywiscie probowali obraz odzyskac¢ - interweniowat nawet papiez Sykstus IV. Na
darmo. Wiele lat pézniej, w ramach kontrybucji, tryptyk do swojej kolekcji pragnat
wlaczy¢ car Piotr Wielki. Réwniez bez skutku. Udato sie wreszcie cesarzowi Francu-
z6w - jego wystannik, baron Dominique Vivant Denon, dyrektor Muzeum Napoleona
w Paryzu, nie miat skruputéw. Dzieto wystawiono na widok publiczny w Luwrze, ale
nie na dtugo. Po klesce cesarza obraz, przez Berlin, wrdcit do Gdanska. Potem zrabo-
wali go jeszcze, jak wiele innych dziel, hitlerowcy i ukryli w gérach Turyngii. Odna-
leziony przez wojsko radzieckie trafit do Leningradu, a dopiero w 1956 roku dotart
do Gdanska, gdzie, poki co, mozna go oglada¢ w tamtejszym Muzeum Narodowym.
Dzi$ tryptyk znany jest jako Sqd Ostateczny Hansa Memlinga, cho¢ mato kto
pamieta, Ze z atrybucja dzieta réwniez byty same ktopoty. Autorstwo przypisywa-
no réznym znamienitym tworcom, by wspomniec¢ tylko Jana i Jerzego van Eyck czy
Rogera van der Weyden. Nazwisko Memlinga pojawito sie w tym kontekscie po
raz pierwszy dopiero w 1843 roku, ale pézniej wielokrotnie je kwestionowano. Do

! Informacje historyczne na temat tryptyku czerpie z publikacji Michata Walickiego
Hans Memling ,Sqd Ostateczny”, niedokonczony rekopis opracowat i uzupetnit Jan Biatostoc-
ki, Warszawa 1981, s. 5-32.
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chwili obecnej wtasciwie nie ma wsréd historykow sztuki absolutnej jednomys$lno-
$ci, cho¢ zdecydowana wiekszo$¢ opowiada sie za Memlingiem.

Po co? Dlaczego Memling?

Natomiast absolutna jednomys$lnos¢ panuje w polskiej szkole. Zgodnie uznano,
ze dzieto warto omawia¢ w ramach lekcji jezyka polskiego w klasie pierwszej liceum,
przy czym przewiduje sie dla niego z reguty dwie lokalizacje, wynikajgce z chronolo-
gicznego uktadu tresci ksztatcenia: w podrecznikowych rozdziatach poswieconych
Biblii, gdzie funkcjonuje jako ilustracja fragmentéw Apokalipsy $w. Jana?, ewentu-
alnie w obrebie czesci poswieconych $redniowieczu, gdy przedmiotem refleksji sa
zagadnienia eschatologiczne®. Przywotanie tryptyku Memlinga w obu kontekstach
jest uzasadnione w tym sensie, ze dzieto dotyczy wydarzen opisanych w Biblii, jest
jednym z najwiekszych osiggnie¢ malarstwa péznego Sredniowiecza i rzeczywiscie
odnosi sie do spraw ostatecznych.

Gléwnym powodem omawiania gdanskiego Sqgdu podczas lekcji jest najczesciej
ilustrowanie lub poszerzanie wiedzy o epokach literackich, co wynika z zatozen
ogolnych dominujacego w naszej szkole $redniej modelu ksztatcenia (uktad chro-
nologiczny lub historycznoliteracki). Wiedza taka, podkreslmy, z koniecznosci ogra-
niczona i uproszczona, w praktyce czesto przeradza sie w zbanalizowane odbicie
dyskursu akademickiego, by nie powiedzie¢ mocniej*. To nie wszystko jednak. Dla
mtodego odbiorcy ilustrowanie arbitralnie dobranych fragmentéw Pisma Swietego
za pomoca arbitralnie dobranych dziet sztuki® jest w istocie czym$ zupetnie bez
znaczenia, gdyz w zaden sposob osobiscie go nie dotyczy. Podobnie rzecz wyglada

2 U. Jagietto, R. Janicka-Szyszko, M. Steblecka-Jankowska, Jezyk polski. Podrecznik dla
szkét ponadgimnazjalnych. Ksztatcenie kulturowo-literackie i jezykowe. Zakres podstawowy
i rozszerzony. Starozytnosc, Sredniowiecze, 1, seria Odkrywamy na nowo, Gdynia 2013, s. 84.

3 K. Biedrzycki, E. Jaskétowa, E. Nowak, Swiat do przeczytania. Kultura. Jezyk. Dialogi,
Jezyk polski, liceum i technikum, k1. 1, cz. 1, Warszawa 2012, s. 126.

* Janusz Stawinski juz w 1977 roku pisat bez ogrédek o szkolnym nauczaniu literatury:
,W gruncie rzeczy jest owo nauczanie - musi by¢! - parodystycznym zwierciadtem uniwersy-
teckiej polonistyki literackiej: wyzwala i doprowadza do postaci skrajnej tkwigce w niej moz-
liwosci schematyzmu, niweczy jakakolwiek finezje dociekan, karykaturalnie wyolbrzymia
banalno$¢ tez i rutyne dziatan, pozbawia dynamiki znaczeniowej uzytkowana terminologie.
Doprowadza - o$mielam sie twierdzi¢ - literaturoznawstwo naukowe do stanu dziwacznej
bezpozytecznosci” (Literatura w szkole: dzis i jutro [w:] tegoz, Teksty i teksty, Krakéw 2000,
s. 90). Przekonujacym dowodem na trafno$¢ stow Stawiniskiego moze by¢ na przyktad scena-
riusz lekcji poSwieconej obrazowi Memlinga i wierszowi Zbigniewa Herberta U wrét doliny,
rekomendowany na stronach internetowych Gdanskiego Wydawnictwa O$wiatowego (pro-
jekt pod tytutem: ,Wizje Sadu Ostatecznego w literaturze i sztuce”). Analiza zwtaszcza ,celow
szczegbtowych” przywotanych zaje¢ zacheca do uzycia drastycznych formut Stawinskiego.
Zob.: http://gwo.pl/strony/2030/seo_link:scenariusze-lekcji-i-inne-pomoce-dydaktyczne-
-liceum-i-technikum-czesc-1 (dostep: 30.06.2015)

5 Zob. U. Jagietto, R. Janicka-Szyszko, M. Steblecka-Jankowska, Jezyk polski. Podrecznik
dla szkét...
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wdéwczas, gdy tryptyk jest traktowany jako kontekst do fragmentu Boskiej komedii
Dantego® lub jako ilustracja wyktadu o $redniowiecznych wyobrazeniach na temat
$mierci’. Tego typu kontekstualne usytuowania pozostajg w zgodzie z tradycja na-
szego przedmiotu, jednak generalnie nie uwzgledniajg one potrzeb mtodego odbior-
cy - ucznia wprawdzie, ale przede wszystkim cztowieka, zyjacego w okreslonym tu
i teraz, w konkretnej sytuacji egzystencjalnej i cywilizacyjnej. Przede wszystkim
laika, a nigdy znawcy. CzeSciej kogo$, kto musi, niz kogos, kto chce. Zawsze kogos
poddanego ksztatceniu powszechnemu i ogélnemu, a nie edukacji specjalistyczne;j.
Z tego wzgledu bardziej chyba uzasadnione w szkole bytyby ujecia tresci rzeczywi-
$cie antropocentryczne, a nie tekstocentryczne, ujecia rzeczywiscie podmiotowe, to
znaczy takie, ktore w centrum zainteresowania sytuuja cztowieka i ludzkie sprawy,
a nie proces historycznoliteracki, w ktorych o kolejno$ci omawianych materiatow
nie decyduje kolejno$¢ ich powstawania, w ktérych ponad kanon szkolnych lektur,
waznych przeciez, przedktada sie jednak kanon problemdéw uniwersalnych®. Tego
typu ujecia sg mozliwe, cho¢ bardzo trudne do zaakceptowania powszechnie, gdyz
zupelnie odchodza one od rozwigzan w szkole od lat dominujacych.

Jak?

Dopiero rozstrzygniecie kwestii: Po co? Dlaczego Memling? - pozwala przejs¢
do nastepnego pytania: Jak? W jaki sposéb zorganizowac¢ sytuacje kontaktu z dzie-
tem oraz sytuacje odbioru dzieta, by zachowa¢ zaré6wno podmiotowos¢ odbiorcy,
mtodego czlowieka, jak i ,podmiotowo$¢” malarskiego obrazu®? Dzieta tego rodzaju
bowiem, jesli ich interpretacja ma by¢ czym$ wiecej, niz tylko wystuchaniem lub
odczytaniem czyjego$ wyktadu, stwarzaja bariery odbioru czasem nie do pokona-
nia w szkole. I nie tylko w szkole. Juz wiele lat temu wybitny historyk sztuki, Ervin
Panofsky, oceniajac sytuacje wspotczesnego odbiorcy malarstwa, nie miat zadnych
ztudzen:

¢ Zob. K. Biedrzycki, E. Jaskétowa, E. Nowak, Swiat do przeczytania. Kultura. Jezyk...

7 K. Mrowcewicz, Przesztosc¢ to dzis. Literatura. Jezyk. Kultura, 1 klasa liceum i technikum,
cz. 1, Warszawa 2013, s. 117.

8 Wedtug takich zatozen zbudowana jest seria podrecznikéw To lubie! pod redakcja Zo-
fii Agnieszki Ktakéwny. Wyktadnia koncepcji zob.: Z.A. Ktakdwna, Przymus i wolnosé. Projek-
towanie procesu ksztatcenia kulturowej kompetencji. Jezyk polski w klasach IV-VI szkoty pod-
stawowej, w gimnazjum i liceum, Krakéw 2003.

9 Zob. P. Kotodziej, Warunki odbioru dzieta malarskiego w szkole, czyli o strukturowaniu
sytuacji wytwarzania znaczen, ,Studia at Didacticam Litterarum Polonarum et Linguae Po-
lonae Pertinentia” 2010, I[(71), s. 237-253; Zob. K. Olbrycht, Wzory zachowan wobec sztuki
a sytuacje, w jakich realizuje sie kontakt ze sztukq, [w:] Podstawy teoretyczne badan nad od-
biorem sztuki, pod red. tejze, ,Prace Naukowe Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach” 1982,
nr 369, s. 62-86.
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W obliczu przedstawien tematéw innych niz historie biblijne lub sceny historyczne czy
mitologiczne, zazwyczaj znane przecietnemu , cztowiekowi wyksztatconemu”, wszyscy
stajemy sie australijskimi dzikusami?®.

Ze stéw badacza, tamigcych chyba dzisiejsze standardy poprawnosci politycz-
nej, wynikatoby, ze wizja Sagdu Ostatecznego Memlinga nie powinna , przecietnemu”
cztowiekowi wyksztatconemu sprawia¢ wielkich ktopotdéw interpretacyjnych, to
znaczy ze ,przecietny” cztowiek jest w stanie odczytywac tresci tego przedstawie-
nia z nieco wiekszg kompetencja niz 6w ,australijski dzikus”, jakkolwiek brutalnie
to brzmi. Klopot w tym, Ze wtasciwie nie wiadomo, na czym polega dzi$ ,przeciet-
ne wyksztatcenie” i watpliwe, czy rzeczywiscie wystarcza ono do interpretacji dziet
o tematyce biblijnej i mitologicznej. Jedno wszak nie ulega kwestii: uczen pierwszej
klasy liceum z pewnoscia nie jest jeszcze ,przecietnym cztowiekiem wyksztatco-
nym”. Jest w trakcie edukacji ogélnej i - w zatozeniu - styka sie w szkole z rozmaity-
mi tekstami kultury w celach edukacyjnych.

Zadaniem szkoty bytoby zatem stworzenie takich warunkéw, by - po pierw-
sze - uczen mogt zaistnie¢ wobec dzieta jako odbiorca sztuki szukajacy odpowie-
dzi na te pytania egzystencjalne, ktére sam sobie stawia albo do stawiania ktérych
owo dzieto zacheca, albo na ktére udziela odpowiedzi, cho¢ nigdy te odpowiedzi
nie beda przeciez ostateczne. Przy czym wykonywanie pracy za ucznia, to znaczy
rozmaite zaposredniczenia w formie gotowych interpretacji, nauczycielskich lub
podrecznikowych wyktadéw i kryptowyktadéw, pseudodyskusji czy pseudoheu-
rezy nie tylko zwalniajg odbiorce z trudu, ale przede wszystkim niszcza niepowta-
rzalng oferte, jaka dzieto mu sktada. Zatem, po drugie, poniewaz licealista ani nie
jest jeszcze ,przecietnie wyksztatconym cztowiekiem”, ani nie studiuje historii
sztuki, stajemy przed koniecznoscig dostarczenia mu takich narzedzi odbioru, to
znaczy takich kontekstow, by moc budowac na lekcji sytuacje pozwalajace, w naj-
wiekszym mozliwym zakresie, na samodzielne wytwarzanie znaczen i tym samym
na efektywne uczenie sie'’.

Sytuacja kontaktu z dzietem

0 sytuacji kontaktu z dzietem, to znaczy o zewnetrznych uwarunkowaniach od-
bioru, mozemy decydowac tylko do pewnego stopnia. Dla porzadku warto przywo-
ta¢ pie¢ najwazniejszych tego typu uwarunkowan, ktére, dodajmy, niemal zawsze
wplywaja na odbiér negatywnie. Sa to zatem: 1) praca w klasie szkolnej, czyli grupie
formalnej, sktadajgcej sie z os6b dobranych w jakims sensie przypadkowo, o r6z-
nych predyspozycjach, oczekiwaniach, zainteresowaniach, o réznym stopniu moty-
wagji itd., 2) szkolny przymus, 3) niekompetencja lub niefrasobliwo$¢ nauczyciela,

10 E. Panofsky, Studia z historii sztuki, wyb. oprac. i opat. postowiem J. Biatostocki, War-
szawa 1971, s.17.

1 Na temat efektywnosci uczenia zob. M. Spitzer, Jak uczy sie mézg, thum. M. Guzowska-
-Dabrowska, Warszawa 2008. Zob. tez ]. Bruner, Kultura edukacji, ttum. T. Brzostowska-Te-
reszkiewicz, Krakéw 2006.



[138] Piotr Kotodziej

np. sprowadzajgcego malarski obraz do wymiaru prostej ilustracji lub elementu
uatrakcyjniajacego wywod, 4) presja czasu, wynikajgca z checi lub koniecznosci ,re-
alizacji materiatu”, 5) sposéb ekspozycji dzieta w klasie'2,

0d razu trzeba wyraznie zaznaczy¢, poczynajgc od ostatniego punktu (5), iz
zadna mata, podrecznikowa czy albumowa reprodukcja tryptyku Memlinga, po-
dobnie jak i zadnego innego obrazu malarskiego zreszta, nie wystarcza jako no$nik
dzieta. Odbitka w ksigzce moze by¢ jedynie wskazaniem, w ktérym miejscu klasowej
refleksji prowadzonej w ramach jezyka polskiego warto dokona¢ interpretacji Sqgdu,
w jakim konteksScie warto to robi¢. Do fizycznej prezentacji dzieta natomiast lepiej
nadaje sie projektor multimedialny, zwtaszcza ze w zasobach internetowych bez
trudu mozna odnalez¢ tryptyk w formacie jpg w bardzo duzej rozdzielczosci, dzieki
czemu mamy szanse ogladac go w klasie w skali 1:1, a takze w dowolnych szczeg6-
towych zblizeniach. Krétko moéwigc, da sie podczas lekcji stworzy¢ - jezeli chodzi
0 sposob ekspozycji - optymalne w tej sytuacji warunki kontaktu z dzietem (cho¢
nic nie zastapi oryginatu), a w pewnym sensie nawet lepsze niz w muzeum: moze-
my ogladac detale w wiekszym rozmiarze niz w rzeczywistosci. Poza tym w klasie
nie musimy sie spieszy¢, jezeli oczywiscie nie uczynimy z tzw. realizacji materiatu
gtéwnego celu swoich dziatan (4). Wiele w tej kwestii zalezy od nauczyciela, ktory
formutuje cele ksztatcenia i ktéry decyduje ponadto, jaki status w klasowej refleksji
nadaje sie dzietom malarskim (3). W pewnym zakresie rowniez mozemy niwelowac
poczucie szkolnego przymusu (2), jezeli uczen bedzie miat przekonanie, ze oma-
wiane zagadnienia przynajmniej w jakims$ stopniu rzeczywiscie go dotycza (kanon
probleméw uniwersalnych). Z biegiem czasu rowniez i klasa szkolna, jako grupa,
stopniowo traci swdj formalny charakter i moze funkcjonowac coraz efektywniej,
jesli jej cztonkowie majg szanse wyksztatca¢ w sobie pozytywne nawyki pracy
i wspétpracy (1).

Sytuacja odbioru dzieta

Na sytuacje odbioru dzieta wptyw mamy zasadniczy, przy zatozeniu, Ze sens nie
istnieje poza kontekstem i ze projektowanie sytuacji odbioru czegokolwiek polega
na dobieraniu kontekstéw wiasnie'®. Od doboru kontekstéw, a takze od momen-
tu i sposobu ich zastosowania w duzej mierze zalezy jakos¢ interpretacji. Na czym
znaczenie kontekstow w praktyce polega, najlepiej wida¢ na przyktadzie skompli-
kowanych loséw ottarza Memlinga. Znany historyk sztuki, Jan Biatostocki, dowodzi,
ze gdyby obraz dotart na miejsce swego pierwotnego przeznaczenia, odmienitby
wtoski kontekst artystyczny, a tym samym charakter sztuki wloskiej, dziesie¢ lat
wcze$niej niz stato sie to w rzeczywistosci (wpltywy malarstwa niderlandzkiego za-
czetly sie rozprzestrzenia¢ w Italii od roku 1483, gdy we Florencji znalazt sie tryptyk

12 Szczegbtowo te sprawy zostaly objasnione w tekscie: P. Kotodziej, Warunki odbioru
dzieta...

13 Pisze o tym Z.A. Ktakéwna w ksiagzce Przymus i wolnosc..., s. 220-237. Zob. tez P. Ko-
todziej, Warunki odbioru dzieta...
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Hugona van der Goesa)*. Opis zawitych dziejéw gdanskiego Sqdu Biatostocki puen-
tuje w sposéb nastepujacy:

Kazdy kontekst, w ktdrym ottarz sie pojawit, zmieniat jego role, ujawnial odmienne ce-
chy, okreslat inne wartosci, nadawat dzietu inne zycie historyczne, cho¢ w dziedzinie
egzystencji materialnej, co jest godne uwagi, nie ulegat on, po tych wszystkich przygo-
dach istotnym deformujacym przeksztatceniom. Ale tekst dzieta, by uzy¢ semiologicznej
terminologii, kazdorazowo zalezat nie tylko od przedmiotu, lecz takze od jego otoczenia,
od kontekstu'®.

W troche podobnej sytuacji, toutes proportions gardées, sa wszystkie dzieta
malarskie proponowane do ,lektury” w ramach edukacji szkolnej. Wedrujg one
po podrecznikach, rozmaitych nauczycielskich scenariuszach, od ktérych roi sie
w Internecie, i zyskuja w nowych, mniej lub bardziej przypadkowych kontekstach,
rézne znaczenia. Czasem jednak nie znaczg nic lub zamieniajg sie w ikoniczny szum.
Czesto podlegaja degradacji, do roli tfa jakiej$ epoki na przyktad, do roli ozdobnika
albo nawet wypeliniacza pustych miejsc w ksigzce. Niekiedy maja przekonujace usy-
tuowanie, ale nie towarzyszy im przemyslana obudowa kontekstualna, pozwalajgca
na sensowna interpretacje.

Bardzo wazne zadanie do wykonania ma zatem nauczyciel, odpowiedzialny za
catosciowe strukturowanie sytuacji odbioru dzieta malarskiego (i kazdego innego)
w szkole (projektowanie, realizacja, ewaluacja). Kapitalng role w tym zakresie moze
odegrac¢ réwniez podrecznik, ktérego autorzy, reprodukujac okreslony obraz, pro-
ponujg zarazem jego kontekstowe umiejscowienie - w obrebie konkretnego roz-
dziatu, stanowiacego jaki$ komponent cato$ciowej refleksji przewidzianej dla danej
klasy oraz dla danego etapu edukacyjnego. Zatem, wracajac do poczatku niniejszych
rozwazan, Sqd Ostateczny Memlinga moze by¢, na przyktad, kontekstem do Boskiej
komedii przy okazji prezentacji kultury Sredniowiecza, ,ilustracja” do fragmentow
Pisma Swietego przy omawianiu starozytnoéci czy tez ,ilustracja” wyktadu o $mierci.

Tak daleko, a tak blisko...

Moze by¢ jednak czyms$ wiecej, jezeli uktad chronologiczny zastapi sie ukta-
dem probleméw uniwersalnych. Jezeli zamiast ,realizacji materiatu” o epokach,
o ktérych uczen ma miec¢ jaka$ ztudng kompletng wiedze, zaproponuje sie refleksje
o tym, co dla cztowieka najistotniejsze i co jest przedmiotem odwiecznych rozwazan
pisarzy, filozoféw, naukowcéw. A takze dzieci:

Zajeci naszymi codziennymi sprawami - pisze we wprowadzeniu do Krdtkiej historii
czasu Stephena Hawkinga Carl Sagan - nie rozumiemy niemal nic z otaczajacego $wiata.
[...] Z wyjatkiem dzieci (ktére nie nauczyly sie jeszcze, ze nie nalezy zadawa¢ waznych
pytan) tylko nieliczni sposrdd nas poswiecaja duzo czasu na rozwazania, dlaczego przy-

4 . Biatostocki, Historia sztuki wsréd nauk humanistycznych, Wroctaw-Warszawa-Kra-
kéw-Gdansk 1980, s. 125-128.

5 Tamze, s. 128.
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roda jest taka, jaka jest, skad sie wzigt kosmos i czy istniat zawsze, czy pewnego dnia
kierunek czasu sie odwrdci i skutki beda wyprzedza¢ przyczyny oraz czy istnieja osta-
tecznie granice ludzkiej wiedzy. Spotkatem nawet takie dzieci, ktore chciaty wiedzie¢,
jak wygladaja czarne dziury, jaki jest najmniejszy kawatek materii, dlaczego pamietamy
przeszio$¢, a nie przysztosé, jak obecny porzadek mégt powstac z pierwotnego chaosu
i dlaczego istnieje wszechswiat®®.

Z réznych powoddéw, czemu szkota chcac nie chcac sprzyja, gdy nakazuje przy-
swajanie odpowiednio spreparowanej wiedzy wygenerowanej w ramach poszcze-
gblnych dyscyplin naukowych, niewystarczajgco duzo czasu poswiecamy na namyst
nad kwestiami rzeczywiscie fundamentalnymi i aktualnymi zawsze. Lekcje jezyka
polskiego wydaja sie odpowiednim na to czasem, bo przeciez wielcy artysci nie zaj-
muja sie wtasciwie niczym innym. W szukaniu odpowiedzi na najwazniejsze pytania
wydatnie moze zatem pomagac sztuka, postugujaca sie jezykiem niezwykle pojem-
nym?'’. Réwniez Sqd Ostateczny Hansa Memlinga - dzieto bardzo odlegte, a zarazem,
dzieki swej uniwersalnosci, w odpowiednim kontekscie, bardzo bliskie.

Tozsamos¢ i pamiec...

Te dwie kategorie wyrazajg istote probleméw proponowanych do rozwazenia
w podreczniku z serii To lubie! dla klas pierwszych szkét ponadgimnazjalnych. Tym
kwestiom podporzadkowana zostata zawarto$¢ i struktura kolejnych rozdziatow
i podrozdziatéw'®. Refleksja rozpoczyna sie od spojrzenia na tozsamos$¢ cztowieka
niejako z zewnatrz, od tego, co powierzchowne, na podstawie czego powstaje pierw-
sze wrazenie, zanim jeszcze poznamy kogo$ glebiej. Materiaty zgromadzone w roz-
dziale pierwszym, pozwalajg zatem mowic o cztowieku poprzez analize tego, co sie
nosi lub czego sie nie nosi na sobie. Rozwaza sie wiec semantyke stroju i semantyke
nagosci - najpierw sensy dostowne, a p6zniej metaforyczne, symboliczne. Historia
Swiata to zarowno historia ubierania sie, jak i rozbierania. Nie przez przypadek za
pomoca stroju i nagosci moment utraty Raju opisuje Biblia. Oczywiscie znaczenia

16 C. Sagan, Wprowadzenie, [w:] S. Hawking, Krdtka historii czasu, thum. P. Amsterdam-
ski, Poznan 2015, s. 11.

17 Zob. ]. Lotman, Struktura tekstu artystycznego, ttum. A. Tanalska, Warszawa 1984.

18 M. Jedrychowska, Z.A. Ktakéwna, P. Kotodziej, E. Szudek, J. Waligoéra, To lubie! Ksztat-
cenie kulturowo-literackie. Podrecznik do jezyka polskiego. Klasa I liceum ogdlnoksztatcgcego,
liceum profilowanego, technikum, Krakéw 2002. Objasnienie koncepcji i komentarze inter-
pretacyjno-metodyczne do wszystkich tekstéw znajduja sie w ksigzkach nauczyciela: Z.A.
Ktakéwna, P. Kotodziej, W. Martyniuk, 1. Steczko, ]. Waligora, To lubie! Podrecznik do jezyka
polskiego. Klasa I liceum ogdlnoksztatcgcego, liceum profilowanego, technikum. Ksigzka na-
uczyciela. Czes¢ 1, Krakéw 2002; P. Kotodziej, W. Martyniuk, 1. Steczko, J. Waligéra, To lu-
bie! Podrecznik do jezyka polskiego. Klasa I liceum ogélnoksztatcgcego, liceum profilowanego,
technikum. Ksigzka nauczyciela. Czes¢ 2, Krakow 2003. Refleksja nad tozsamos$ciag ma swdj
logiczny porzadek (kolejne rozdziaty podrecznika): tozsamo$¢ okreslana poprzez wyglad
zewnetrzny, dom, przynalezno$¢ do ojczyzny prywatnej (mata ojczyzna), ideologicznej (Pol-
ska), do kregu kultury srédziemnomorskiej (Europa) itd.
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nadawane nagosci bardzo zmienialy sie w czasie, co najlepiej wida¢ na podstawie hi-
storii aktu w sztuce. Stosowny fragment Pisma Swietego (upadek pierwszych ludzi
i wygnanie; Rdz 3, 6-24) oraz przystepny szkic na temat nagosci w sztuce (Deirdre
Robson, Akt, ttum. A. Pajek, Warszawa 1997, s. 5-8; zob. ANEKS) to kontekstualne
minimum dla tryptyku Memlinga, mozliwy punkt wyjscia do rozwazan, poniewaz
nago$¢ wtasnie, widoczna w wiekszej czesci obrazu i niekiedy bardzo ostentacyjna,
czesto pierwsza zwraca uwage uczniow ogladajacych ottarz.

Poziomy odbioru dzieta malarskiego

Kazde dzieto malarskie (i nie tylko malarskie) daje sie odczytywac na réznych
ptaszczyznach. Wspomniany juz E. Panofsky zaproponowat wygodny, cho¢ umowny
przeciez podziat i wskazat trzy poziomy ,lektury”: preikonograficzny, ikonograficz-
ny oraz ikonologiczny (opis - analiza - interpretacja)'®. Na przyktad rozpoznanie, ze
postac na gorze w centrum wizji Memlinga to zmartwychwstaty Jezus Chrystus, ma
charakter ikonograficzny (typowos¢, konwencja). Na poziomie preikonograficznym
(pierwotnym, oczywistym, budowanym w oparciu o do$wiadczenia praktyczne od-
biorcy) bylby to tylko mezczyzna w czerwonej szacie, z ranami na ré6znych czesciach
ciata. Poziom ikonologiczny natomiast (tres$¢, znaczenie wewnetrzne) wymaga od-
czytywania znaczen najgtebszych, symbolicznych (przejaw duchowos$ci malarza;
wyraz $wiatopogladu ludzi tamtego czasu etc.). Sensowne rozpoznania na pozio-
mie drugim wymagaja wtasciwego odczytania motywdw na poziomie pierwszym.
Sensowna interpretacja na poziomie trzecim z kolei wymaga przekonujacych roz-
poznan na poziomie drugim. Co oczywiste, wiele zalezy od kompetencji odbiorcy,
od jego kontekstu osobistego - prywatnych doswiadczen, lektury, od jego obrazéw
wewnetrznych?’, intuicji itd.

Wszystkie trzy poziomy odbioru dzieta w mniejszym lub wiekszym zakresie
moga by¢ dostepne dla ucznia, w zaleznosci od tego, jakie zaproponujemy otocze-
nie kontekstualne dla tryptyku. Jedno nie ulega watpliwosci: reprodukcja wielkosci
pocztowKki oraz seria pytan w podreczniku to za mato?’. Juz tytut obrazu Memlinga
powoduje, iz oprocz wskazanych wczesniej materiatéw (akt w sztuce, starotesta-
mentowa historia o upadku pierwszych ludzi), potrzebne bedg jeszcze odpowiednio
dobrane fragmenty Biblii, a Scislej Ewangelii §w. Mateusza oraz Apokalipsy $w. Jana,
ktore dotycza Sadu Ostatecznego i jednoczesnie moga utatwi¢ (umozliwic¢) rozumie-
nie dzieta: Mt 25, 33-41; Ap 4, 1-11; 5,1; 7, 9-17; 8, 1-2; 11, 14-19; 14, 6-14; 20,
11-15; 21, 1-8, 19-212% Podkre$lmy przy tym, ze wszelkie konteksty, zanim zosta-

1 E. Panofsky, Studia z historii..., s. 11-21.

20 Zob. H. Belting, Antropologia obrazu. Szkice do nauki o obrazie, thum. M. Bryl, Krakéw
2002.

21 Zob. przywotane na poczatku szkicu podreczniki dla szkét ponadgimnazjalnych.

22 Wszystkie wykorzystane w szkicu fragmenty Biblii wedtug wydania: Pismo Swiete
Starego i Nowego Testamentu w przektadzie z jezykow oryginalnych, oprac. Zesp6t Benedyk-
tynéw Tynieckich, Poznan-Warszawa 1982.
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ng wykorzystane jako narzedzie lekturowe, same wymagaja interpretacji. Z pewno-
$cig w klasie nie obejdzie sie réwniez, przy identyfikacji poszczegdlnych motywow
i detali, bez Stownika symboli, Stownika mitéw i tradycji kultury oraz, ewentualnie,
leksykonu Symbole i alegorie®, a takze internetowej wyszukiwarki. Dodatkowg in-
spiracja do rozmowy moga by¢ takze informacje na temat zawitych los6w gdanskie-
go tryptyku. Najlepiej umiesci¢ je w obrebie biogramu Memlinga albo skorzysta¢
z fragmentéw przywotywanego juz opracowania Jana Biatostockiego, tak by unikac
preparowania tekstow sztucznych (J. Biatostocki, Historia...; zob. ANEKS).

Przebieg refleksji mozna i trzeba wczes$niej planowaé, cho¢ oczywiscie nie
wszystko da sie przewidzie¢. Podstawowe zadanie nauczyciela to elastyczne reago-
wanie na konkretng sytuacje odbioru w danym zespole uczniowskim, co brzmi jak
frazes, ale jest trudne do osiggniecia w rzeczywistosci. Porzadek dalszych rozwazan
w niniejszym szKicu nie jest wiec odtworzeniem ani tym bardziej préba narzucenia
jakiego$ schematu dziatan, lecz wynika raczej z checi uzyskania klarowno$ci wy-
wodu. Kazdy, kto prowadzi lekcje w szkole, wie, ze wiele rzeczy dzieje sie rowno-
cze$nie i spontanicznie oraz ze sztywne trzymanie sie procedury (metody) bardzo
czesto wrecz uniemozliwia jej stosowanie. Z tego powodu interpretacja zmienia sie
nierzadko w transmisje gotowej wiedzy, przy zachowaniu pozoréw zywego dialogu.
Podkres$lmy ponadto raz jeszcze, ze aby naprawe mozna byto efektywnie ,rozpatry-
wac” obraz, tzn. identyfikowac¢ motywy, osoby, przedmioty, potrzebna jest, oprocz
wskazanych juz kontekstow, cyfrowa reprodukcja duzej rozdzielczosci.

W kontekscie biblijnym - Sad Ostateczny

Glowny trop interpretacyjny wynika z tytutu dzieta Sqd Ostateczny. Z pew-
noscig czes$¢ elementéw wizji bedzie dla niektérych uczniéow tatwiejsza do roz-
poznania (kontekst osobisty). Przeczytanie fragmentéw Ewangelii $w. Mateusza
oraz Apokalipsy od razu jednak ustawia dyskusje. Mateusz opowiada o Synu
Cztowieczym, ktory zasigdzie na ,tronie pelnym chwaty” i osadzi ludzi, to znaczy
podzieli ich na dwie czesci. Ci po prawicy to ,btogostawieni”, ktérzy wezma ,w po-
siadanie krélestwo przygotowane [...] od zatozenia $wiata”. Ci po lewej za$ skazani
zostang na potepienie: ,IdZcie precz ode Mnie, przekleci, w ogien wieczny, przygo-
towany diabtu i jego aniotom”. Apokalipsa méwi ponadto o domknieciu historii zba-
wienia (Alfa i Omega, Koniec i Poczatek), o aniotach dmacych w traby i wzywajacych
na nieuchronny sad przed obliczem Pana, o powszechnym zmartwychpowstaniu,
0 ,Bogu z Nami”, o Baranku na tronie otoczonym tecza, o boskim gniewie i boskim
mitosierdziu, o wiecznej radosci i o wiecznej rozpaczy, o wielkim ttumie zbawio-
nych dzieki ,krwi Baranka”, ktérzy wejda do nieba, do Miasta Swietego, stojacego
na fundamencie szlachetnych kamieni, gdzie rynek jest ze ztota przezroczystego jak

3 W. Kopalinski, Stownik symboli, Warszawa 1991 (dalej skrét: StS); W. Kopalinski,
Stownik mitow i tradycji kultury, Krakéw 1996 (dalej skrét: SMiTK); M. Battistini, Symbole
i alegorie, ttum. K. Dyjas, Warszawa 2005.
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szkto, oraz o thumie grzesznikéw skazanych na piekielne meki, na wrzucenie do je-
ziora ,gorejacego ogniem i siarkg”.

Rekonstrukcja biblijnej wizji Sadu utatwia ,rozpatrywanie” dzieta Memlinga
i dostarcza jezyka do rozmowy. Przede wszystkim ustala sie podstawowa orientacja
przestrzenna: po prawej, to znaczy po prawej rece Jezusa, a nie widza. Po prawej za-
tem zbawieni wchodza po szklanych schodach, pod ktérymi widac¢ liczne szlachetne
kamienie, do Miasta Swietego. Wejscie wyglada jak portal $wiatyni, co jest logiczne,
bo $wigtynia to miejsce, w ktérym przebywa Bdg. Niektoérzy moga rozpoznaé, ze
portal ten jest ,,zbudowany” w stylu gotyckim (cho¢ wida¢ z tylu réwniez wieze ra-
czej romanskie)?* i przypomina najbardziej znane $redniowieczne katedry. Nieliczni
pewnie skojarza, ze tego typu przedstawienie bramy Raju byto typowe dla é6wcze-
snego malarstwa. Po lewej stronie potepiency spadajg w czelusci ,gorejace ogniem
i siarka”. Chrystus siedzi na tronie z teczy. Jest Panem nieba i ziemi (ma u stép zto-
ty glob). Tecza (StS) to symbol obecnosci Boga i przymierza miedzy Bogiem i czto-
wiekiem - z woli Stworcy pojawita sie na niebie jako znak po biblijnym potopie.
Tecza jest rodzajem mostu miedzy niebem i ziemia (papiez, nazywany po tacinie
pontifex, to dostownie ‘budowniczy mostéw’) - rzeczywiscie optycznie tgczy ona
obie te sfery. W starozytnosci wyobrazano sobie, ze tuk, ktéry wida¢ nad ziemig, ma
swoj symetryczny odpowiednik w wodach podziemnych. Razem tworza koto, ca-
to$¢, oznaczajaca Jajo Swiata, Kosmos-Porzadek. To wyjasnia, dlaczego u Memlinga
widzimy caly niemal okrag, réwniez te domniemang cze$¢ podziemna: nastapita
petnia czaséw (Alfa i Omega, Koniec i Poczatek). To dlatego tez tecza pojawia sie
w Apokalipsie. Chrystus siedzacy na takim tronie jest dla sredniowiecznej ikono-
grafii rozwigzaniem typowym. Tron (StS) symbolizuje niebo, centrum mistyczne,
nadziemski majestat.

Na ciele Zbawiciela wyda¢ $lady meki, zatem widzimy Chrystusa zmartwych-
wstatego, w czerwonej wielkanocnej szacie, ktory wstapit do nieba, a teraz powraca,
by dokona¢ sadu. Dlatego prawg reke wznosi ku gérze, dokad zmierzaja zbawieni,
a lewg w dét, w strone piekiet. Dlatego tez po prawej widzimy lilie (S1S), symbol
niewinnosci, bozej taski, niebianskiej szczesliwosci, przebaczenia win, zmartwych-
wstania, a po lewej miecz (StS) ognisty, gorejacy, bronigcy dostepu do raju po wy-
gnaniu, narzedzie boskiego gniewu, boskiej kary i boskiej sprawiedliwosci. Ponad
Chrystusem znajduja sie czterej aniotowie trzymajacy narzedzia meki panskiej (tzw.
Arma Christi): stup i bicz, krzyz, korone cierniowa, wtécznie, trzcine z gabka nasa-
czong octem, mtotek i gwozdzie. To oczywiste: bez ofiary krzyza (,krew Baranka”)
nie bytoby odkupienia, zatem cata scena przedstawiona przez Memlinga nie mo-
glaby sie odby¢. W réznych miejscach na niebie wida¢ rowniez aniotéw dmacych
w traby i wzywajacych na Sad. Aniotowie zajmujg ponadto balkony portalu, skad
rozlega sie niebianska muzyka i stycha¢ $piew. To rowniez znamy z Biblii, z Ksiegi

24 . Biatostocki zastanawia sie, czy owo potaczenie stylow i aluzja do dwu kolumn przed
Swiatynig Salomona to nie spos6b Memlinga na ,podkreslenie obu tradycji, Starego i Nowego
Testamentu w idei Raju” (M. Walicki, Hans Memling..., s. 31.).
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Psalmoéw, z psalmu 149, a zwtaszcza 150, konczacego zbior (Ps, 149, 1-9; 150, 1-6).
Przywotanie przy tej okazji przynajmniej fragmentéw obu utworéw pozwoli zrozu-
mie¢ sens pomystu Memlinga.

Psalm 149:

1 Alleluja.

Spiewajcie pie$ii nowa Panu;

chwata Jego [niech zabrzmi] w zgromadzeniu $wietych. [...]
4 Bo Pan w ludzie swoim ma upodobanie

i zdobi pokornych zwyciestwem.

5 Niech sie weselg $wieci wéréd chwaty [...]

Psalm 150:

1 Alleluja.

Chwalcie Boga w Jego $wiatyni,

chwalcie Go na wyniostym Jego niebosktonie!
2 Chwalcie Go za potezne Jego czyny,
chwalcie Go za wielka Jego potege!

3 Chwalcie Go dZwigkiem rogu,

chwalcie Go na harfie i cytrze!

4 Chwalcie Go bebnem i taricem,

chwalcie Go na strunach i flecie!

5 Chwalcie Go na cymbatach dZzwiecznych,
chwalcie Go na cymbatach brzeczacych:

6 Wszystko, co zyje, niech chwali Pana!
Alleluja.

Muzyka (S1S) symbolizuje chwate Pana, mowe aniotéw. Muzyka ptyngca z nie-
ba to wyraz harmonii sfer niebieskich. Od czaséw Pitagorasa uwazano, iz owe sfery
tworza skomplikowany uktad, uporzadkowany wedtug zasad numerycznych i mu-
zycznych. Obecnos$¢ anielskich muzykantéw grajacych i $piewajacych na niebian-
skim portalu jest zatem gteboko uzasadniona.

Po obu stronach Chrystusa siedzi lub kleczy czternascie osob. Stosunkowo ta-
two rozpozna¢ Maryje, bez dodatkowych kontekstow ikonograficznych. Podobnie
jest z dwunastoma apostotami. Ktopot moze sprawiac trzynasty mezczyzna naprze-
ciw Matki Jezusa. Z pewnoscig jest to postac szczegoélna, gdyz podobnie jak w przy-
padku Maryi i Chrystusa jego gtowe otaczajg ztote promienie. Pewna wskazéwka
to szata ze skory pokrytej sierscig. W spisach internetowych taki atrybut ma tylko
jeden swiety: Jan Chrzciciel. Mozna wiec zajrze¢ do stosownego fragmentu Pisma
Swietego, gdzie jest mowa o stroju ostatniego biblijnego proroka (Mt 3, 4)%5, takze by
odnotowac, ze cztowiek ten odegrat w historii zbawienia role szczeg6lna: od chrztu
w Jordanie Jezus rozpoczyna swa publiczng dziatalnos¢. Maryja i Jan Chrzciciel

%5 Sam Jan za$ nosil odzienie z sieréci wielbtada”...
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najwyrazniej oredujg za grzesznikami. Trojca ta - Maryja, Jan, Jezus - tworzy popu-
larng w ikonografii Sredniowiecznej idee Deesis?®.

Z postaci najistotniejszych pozostaja do identyfikacji jeszcze dwie. Swiety na
schodach do Niebieskiego Jeruzalem, z wielkim kluczem w dtoni, to oczywiscie
Piotr apostot (SMiTK, hasto: ‘klucz’), jako odzwierny u bram nieba, witajacy zba-
wionych. W samym centrum natomiast widzimy aniota (ozdobne skrzydta) w zbroi,
ktory trzyma wage oraz pastorat. Waga (SMiTK) jest atrybutem archaniota Michata,
jednego z najwazniejszych ksigzat anielskich, pogromcy szatana. Na obrazach Sgdu
Michat zawsze przedstawiany jest z wagg wtasnie, za pomoca ktorej wazy dobre
i zte uczynki zmartwychwstatych (psychostasis). W wizji Memlinga aniot w drugiej
rece trzyma pastoral, a $cislej ferule papieska, zatem symboliczng laske zakon-
czong krzyzem - to oznacza wtadze nieograniczong, w przeciwienstwie do pasto-
ratéw biskupich, na gorze zakrzywionych (wtadza nadana na ziemi, ograniczona).
Dolna czes$¢ pastoratu, z ostra koncéwka, tradycyjnie stuzyta do napominania ludzi.
Archaniot Michat niejako wskazuje nig na posta¢ (grzechy) po lewej stronie wagi.
Pozostaje przy tym niewzruszony, jest doskonale piekny, stoi z gracja, zachowuje
absolutny spokéj i absolutny obiektywizm. Gdzie$ za nim trwa jeszcze walka aniota
i demona o dusze grzesznika (psychomachia), efekt ostateczny jednak wskaze opa-
dajaca szalka na prawg lub na lewa strone... Przy okazji warto odnotowac, ze twor-
ca potwierdza swdj niezwykty kunszt malarski - duza czes$¢ sceny sadu odbija sie,
niczym w zwierciadle, w zbroi aniota, a takze w znajdujacym sie powyzej ztotym
globie (zabieg znany juz z tak genialnych dziet, jak Portret matzonkéw Arnolfinich
Jana van Eycka). To poteguje tylko efekt doskonatosci Jezusa trzymajacego stopy na
kuli oraz Michata odzianego w pobtyskujace ztoto.

Ranga przedstawionych na obrazie postaci podkreslana jest na rézne sposoby.
Znaczaca jest rowniez wielko$¢ poszczegolnych oséb. Do pierwszej kategorii (posta-
ci najwieksze, czyli najwazniejsze) naleza: Jezus, Archaniot Michat, §w. Piotr, Maryja,
$w. Jan Chrzciciel. W drugiej grupie sg apostotowie, w trzeciej - pozostali. O wiele
glebsze sensy natomiast wiaza sie z semantyka stroju i nagosci.

W kontekscie historii sztuki — nagosé i stroj

Wszystkie postaci daje sie bowiem jeszcze podzieli¢ w inny sposéb. S3 to lu-
dzie nadzy, ludzie ubrani, oraz byty trzeciego rodzaju - budzace odraze demony,
dziwaczne hybrydy, w ciemnym kolorze, bez ubran, ale czesto poros$niete sierscia.
Z tekstu poswieconemu znaczeniu aktu w sztuce wystarczy na te chwile przywotaé
taki przynajmniej fragment:

Dla starozytnych Grekéw akt stanowit odbicie doskonatego fizycznego piekna, niepod-
dajacego sie niszczycielskiemu dziataniu czasu, oznaczajac zwyciestwo porzadku nad
kaprysami natury i symbolizujac szlachetnos¢ ludzkiego ducha. Byta to forma sztuki,

26 Zob. R. Mazurkiewicz, Deesis. Idea wstawiennictwa Bogarodzicy i sw. Jana Chrzciciela
w kulturze Sredniowiecznej, Krakéw 2002.
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ktéra postugiwano sie zwykle dla ukazania béstw, podczas gdy zwyktych ludzi przed-
stawiano na og6t ubranych.

I przeciwnie, w Sredniowieczu nago$c¢ identyfikowana byta z pokusa i grzechem. W teo-
logii chrzes$cijanskiej nacisk potozony zostat nie na fizyczne piekno, lecz na nieuchron-
nos¢ jego rozktadu i wstyd z powodu nagosci, ktéra Adam i Ewa u$wiadomili sobie po
zjedzeniu owocu z Drzewa Dobrego i Ztego: ,A ich oczy otworzyly sie i zobaczyli, ze byli
nadzy; i zszyli razem liscie, by ostoni¢ swa nagos$¢”. Podobizny nagiego ciata byty rzad-
kie i ograniczone do wyobrazen przedstawiajacych Pokuse, Sad Ostateczny czy meki
piekielne”?’.

Z opracowania na temat aktu ptynie wniosek, iz sensy przydawane nagosci
zmieniaty sie w réznych epokach diametralnie, co w ogoéle kaze nam spojrze¢ na
style, konwencje, mody z dystansem?®. W starozytnej Grecji i Rzymie za pomocg na-
gosci przedstawiano boski ideat, a w dobie Sredniowiecza odwrotnie - nago$¢ ozna-
czata grzech, upadek i wstyd. Ma to oczywiscie Scisty zwigzek ze $wiatopogladem
epoki, opartym na teologii.

Gdy spojrzymy w tym kontekscie na obraz Memlinga, z fatwos$cia dostrzeze-
my, iz nadzy s3 tylko ludzie grzeszni, przebywajacy jeszcze na ziemi lub w piekle.
Im blizej piekta, tym bardziej jest to nago$¢ ostentacyjna. Wyglad niektérych po-
staci wyjetych z kontekstu mégtby by¢ nawet uznany przez osoby nieuprzedzone
za pornograficzng prowokacje. Z kolei przedstawienie kobiety wstajacej z grobu
po prawej na dole, przykrytej czeSciowo misternie udrapowang bialg tkanina, to
w ogdle piekny, klasyczny wrecz, akt, zupetnie jakby z innego obrazu?. Im blizej
nieba, tym nagosci jest mniej. Na schodach nie wida¢ juz zadnych miejsc intymnych,
wszystkie sg zrecznie pozastaniane. Przy okazji doktadnej obserwacji ttumu ludzi
nagich mozemy odnotowac jeszcze, iz sg tam wszyscy: kobiety i mezczyzni, mtodzi
i starzy, piekni i zwyczajni, duchowni (specyficzne fryzury zakonnikéw) i Swieccy,
przedstawiciele rasy biatej i czarnej... Niektérzy dostownie zmartwychpowstaja. To
zrozumiate - Sad Ostateczny dotyczy catej ludzkosci, réwniez tych, ktérzy dawno
juz pomarli.

Postaci $wietych i aniotéw natomiast sg odziane w szaty. To nie wszystko jed-
nak - na schodach trwa ubieranie. Im blizej bramy nieba, tym stréj jest bardziej
kompletny. Nago$¢ zbawionych jest starannie przykrywana, wchodzacy do nieba
dotacza do grona ubranych ($wietych). Ta obserwacja wymaga pogtebienia.

W kontekscie biblijnym — nagosc i straj

Nago$¢ i stroj, grzech i wstyd - to stowa kluczowe w starotestamentowej scenie
upadku pierwszych ludzi. Dalsza refleksja wymaga analizy stosownego fragmentu
Pisma Swietego:

27 D. Robson, Akt, ttum. A. Pajek, Warszawa 1997, s. 5.
28 Tego dotyczy Swietny wiersz W. Szymborskiej Kobiety Rubensa.

29 Jan Biatostocki wskazuje na podobienistwo do Nereid (znanych z urody nimf mor-
skich) z rzymskich sarkofagéw (M. Walicki, Sqd Ostateczny..., s. 31.).
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Wtedy niewiasta spostrzegta, ze drzewo to ma owoce dobre do jedzenia, Ze jest ono
rozkosza dla oczu i ze owoce tego drzewa nadaja sie do zdobycia wiedzy. Zerwata zatem
z niego owoc, skosztowata i data swemu mezowi, ktéry byt z nig: a on zjadt. A wtedy
otworzyty sie im obojgu oczy i poznali, Ze sa nadzy; spletli wiec gatazki figowe i zrobili
sobie przepaski. Gdy za$ mezczyzna i jego Zona ustyszeli kroki Pana Boga przechadzaja-
cego sie po ogrodzie, w porze kiedy byt powiew wiatru, skryli sie przed Panem Bogiem
wsréd drzew ogrodu. Pan Bog zawotat na mezczyzne i zapytat go: ,Gdzie jeste$s?” On
odpowiedziatl: ,Ustyszatem Twdj glos w ogrodzie, przestraszytem sie, bo jestem nagi,
i ukrytem sie”. Rzekt Bég: ,Ktdz ci powiedzial, Ze jeste$ nagi? Czy moze zjadte$ z drze-
wa, z ktorego ci zakazatem je$¢?” Mezczyzna odpowiedziat: ,Niewiasta, ktora postawites$
przy mnie, data mi owoc z tego drzewa i zjadtem”. Wtedy Pan B6g rzekt do niewiasty:
,Dlaczego to uczynitas?” Niewiasta odpowiedziata: ,Waz mnie zwiddt i zjadtam”. Wte-
dy Pan Bég rzekt do weza: ,Poniewaz to uczynite$, badz przeklety wsrdd wszystkich
zwierzat domowych i polnych; na brzuchu bedziesz sie czotgat i proch bedziesz jadt po
wszystkie dni twego istnienia. Wprowadzam nieprzyjazi miedzy ciebie i niewiaste, po-
miedzy potomstwo twoje a potomstwo jej: ono zmiazdzy ci gtowe, a ty zmiazdzysz mu
piete”. Do niewiasty powiedziat: ,Obarcze cie niezmiernie wielkim trudem twej brze-
miennoSci, w bolu bedziesz rodzita dzieci, ku twemu mezowi bedziesz kierowata swe
pragnienia, on za$ bedzie panowat nad toba”. Do mezczyzny za$ [B6g] rzekt: ,Poniewaz
postuchate$ swej zony i zjadte$ z drzewa, co do ktérego datem ci rozkaz w stowach:
Nie bedziesz z niego je$¢ - przekleta niech bedzie ziemia z twego powodu: w trudzie
bedziesz zdobywat od niej pozywienie dla siebie po wszystkie dni twego Zycia. Ciern
i oset bedzie ci ona rodzita, a przeciez pokarmem twym sa ptody roli. W pocie wiec ob-
licza twego bedziesz musiat zdobywa¢ pozywienie, poki nie wrdécisz do ziemi, z ktérej
zostate$ wziety; bo prochem jestes i w proch sie obrécisz!” Mezczyzna dat swej zonie
imie Ewa, bo ona stata sie matka wszystkich zyjacych. Pan Bég sporzadzit dla mezczyzny
i dla jego zony odzienie ze skdr i przyodziat ich (Rdz 3, 6-21).

Ludzie do$wiadczyli nago$ci w momencie ztamania zakazu. Stata sie ona ozna-
ka bolesnej (samo-)wiedzy i jednocze$nie utraty Raju. To doktadnie wtedy bowiem
cztowiek utracit szczescie, harmonie, bezpieczenstwo?’. Poczut zas wstyd, a wiec po-
znat stan wcze$niej (w Raju) mu obcy.

Byli nadzy - komentuje Tadeusz Zychiewicz - fizycznie i psychicznie, a nie odczuwali
wstydu. Dziato sie tak nie z przyczyny bezwstydu, ktéry wynika z prymitywizujacego,
obojetnego zapoznawania wszelkiego dobra i zta. Takze i nie z powodu niedoros$nie-
cia, z powodu nie§wiadomosci mozliwych lub potencjalnych zagrozen - jak w wypadku
dziecinnej niewinno$ci. Dziato sie tak z powodu wielkiego, nieznanego nam szczescia:
sytuacji trwatego bezpieczenstwa, szczerosci i prawdy; sytuacji harmonii z soba samym,
z drugim cztowiekiem, z wszelkim stworzeniem i ze §wiatem. W przymierzu i przyjazni
ze Stworca [...] Nie wiedzieli, Ze sg nadzy, poniewaz nie byta im dana zadna sytuacja

30 Zob. T. Zychiewicz, Stare Przymierze, Krakéw 2000, s. 35-38. Por. ]. Waligéra, Wstyd
albo scena Zrédtowa, [w:] tenze, Ani rytuat, ani karnawat... O interpretacji tekstu literackiego
w szkole (ponadgimnazjalnej): warunki - strategie — perspektywy, Krakéow 2014, s. 145-178.
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zagrozenia. Nie wiedzieli, Ze moze istnie¢ inna rzeczywisto$¢ — cho¢by taka, jaka nam
jest dana®..

Wstyd oznacza dyskomfort, potrzebe zastaniania miejsc intymnych, potrze-
be ukrywania sie, lek. Obcowanie z Bogiem twarza w twarz - dotychczasowy sens
ludzkiej egzystencji dajacy poczucie szczescia - przestato by¢ mozliwe. Po ztamaniu
zakazu czlowiek ucieka przed Stwérca, szuka schronienia.

Reakcja Boga na zaistniatg sytuacje moze natomiast zastanawiaé. Istota
wszechmocna, a przede wszystkim wszechwiedzaca pyta: ,Gdzie jestes?”. Przeciez
wie. A potem jeszcze: ,Ktdz ci powiedzial, ze jestes nagi? Czy moze zjadtes z drzewa,
z ktérego ci zakazatem je$¢?”. Zadawanie pytan, gdy zna sie odpowiedzi, moze wy-
gladac na dreczenie. Ale nic z tych rzeczy. To jedyna mozliwa postawa Stworzyciela,
wynikajgca z uszanowania samodzielnej decyzji cztowieka wolnego. Adam wybrat,
bo byt wolny, a teraz ponosi konsekwencje swojego wolnego wyboru. I Bog te wol-
nos¢ szanuje w najwyzszym stopniu, cztowiek natomiast musi odpowiedzie¢, w sen-
sie - udzieli¢ odpowiedzi na pytania, tym samym doswiadczy¢ naturalnego skutku
decyzji, a zatem poczu¢ smak odpowiedzialnosci. Inna sytuacja bytaby nielogiczna.
Wolno$¢ nierozerwalnie wigze sie z odpowiedzialno$cia i pierwsi ludzie, jak i wszy-
scy ludzie w ogéle, bolesnie sie o tym przekonuja. Nie chca tej odpowiedzialnosci,
zrzucajg wine na innego.

W pytaniach, ktére musiaty pas¢: ,Czy moze zjadtes z drzewa, z ktorego ci zaka-
zatem je$¢?” oraz ,Dlaczego to uczynitas?” - mozna ustyszec¢ reprymende, ale moz-
na tez wyczu¢ smutek kogos gteboko zawiedzionego. Gdy ludzie nazwali swoj czyn
i w obliczu Stwércy poczuli biede swego stanu, Bog rzucit przeklenstwo - nie na
nich jednak, ale na Szatana, i zapowiedziat przyszty, pewny upadek kusiciela, a takze
ostateczne zwyciestwo dobra. Fragment ten w kosciele katolickim nazywany jest
Protoewangelig. W Biblii Tysigclecia, w komentarzu do wersetu 15 (Wprowadzam
nieprzyjazn...), czytamy:

W walce szatana z ludzkoscig czeka go kleska: jaki$ potomek niewiasty zada mu cios de-
cydujacy o przegranej. W proroctwie tym, zwanym Protoewangelia, czyli niejako brza-
skiem Dobrej Nowiny, mowa jest tylko o Mesjaszu i Jego Matce, z zupetnym pominieciem
pierwszego mezczyzny. Urzeczywistnia sie ono w Maryi, ktéra nie znata meza (Lk 1, 34).

Po6zniej dopiero Bég oznajmit, kierujac swe stowa osobno do mezczyzny i osob-
no do kobiety (odpowiedzialno$¢ indywidualna), jaki od teraz, po utracie pierwot-
nego szczescia w Raju, czeka ich na ziemi los. Najpierw jednak, podkreslmy, ludzie
ustyszeli zapowiedZ przysztego zwyciestwa ,potomstwa Niewiasty” nad zltem, co
oznacza, ze mimo wszystko cztowiek nie zostaje sam i nie jest przeklety na zawsze.
Potem natomiast B6g wykonat dla mezczyzny i kobiety odzienie ze skor. To dos¢
czytelny sygnat, jak obietnica. Stwoérca pomaga ludziom na ludzka miare. Nagos¢
fizyczna zostata doraznie okryta, znika zatem rowniez odczuwany z jej powo-
du wstyd. Wstyd w sensie gtebszym, metafizycznym, bedzie pokonany na krzyzu.

31 T, Zychiewicz, Stare..., s. 37-38.
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Dopiero w efekcie czynu na boska miare, ofiary ,,Baranka”, cztowiek zyska szanse
powrotu do Raju, ostatecznego zakrycia swej nagosci egzystencjalnej.

Swiadomo$¢ glebszych senséw stroju i nagoéci pozwala nadaé¢ wizji Sadu
Memlinga zupetie nowe znaczenia. W tym kontekscie wyjasnia sie, dlaczego Bog,
Maryja, wszyscy Swieci i aniotowie s3 w ubraniach i dlaczego wchodzenie do nie-
ba poprzedzone jest uroczystym naktadaniem szat. Dlaczego réwniez Jezus ma na
sobie $lady meki krzyzowej i dlaczego tak mocno zostaly wyeksponowane Arma
Christi. Bogatsi o te wiedze mozemy teraz przyjrzec sie doktadniej rzezbom na nie-
bianskim portalu, by zobaczy¢ tam dwie wazne sceny.

Koniec i poczatek

Ponowne przywotanie fragmentu Apokalipsy (4, 1-11; 5, 1), pozwoli zauwazy¢,
po pierwsze, Ze w tympanonie znajduje sie Maiestas Domini - B6g na tronie, w oto-
czeniu czterech symboli ewangelistow®, a dookota na mniejszych tronach siedza
krolowie i medrcy Starego Testamentu (Apokalipsa méwi doktadnie o dwudziestu
czterech Starcach). Przed Bogiem znajduje sie otwarta ksiega (symbol bozych wyro-
kéw), a obok Baranek. Cato$¢ zatem mozna uznac za odtworzenie fragmentu sceny
Sadu z Objawienia $w. Jana. Fakt, ze znalazta sie ona na bramie Raju, thumaczy sie
sam przez sie.

Powyzej natomiast widzimy drugg istotng scene (ptaskorzezba wpisana
w koto): dostownie przedstawione stworzenie Ewy przez Boga z Zebra Spigcego
Adama. Zatem na bramie nieba znalezli sie rowniez pierwsi ludzie (obie postaci sg
oczywiscie nagie). Historia zatoczyta koto, niejako wroécilismy do punktu wyjscia:
upadek Adama i Ewy oznaczatl utrate Raju. Teraz kazdy moze tam powrdcic, pod
warunkiem, ze na mocy wyroku Boga znajdzie sie wsrdd ludzi odziewanych przez
aniotow w szaty, wiec ludzi prawych, godnych zbawienia.

Zatem Koniec i Poczatek. Pomiedzy jednak musiato sie co$ wydarzy¢, co spo-
wodowato, ze brama niebios zostata otwarta. Spojrzmy jeszcze wyzej - nad sceng
stworzenia kobiety dostrzec mozna jednego aniota, ktéry w przeciwienstwie do po-
zostatych nie gra ani nie $piewa, lecz... rzuca kwiaty, a konkretnie lilie. O symbolice
tej rosliny byta juz okazja moéwic. Siegnijmy raz jeszcze do Stownika symboli (‘lilia’):
aniot trzyma lilie w rece (druga z reguty stoi w wazonie) zwykle w malarskich wy-
obrazeniach Zwiastowania, a wiec momentu, gdy Stowo stato sie Ciatem, gdy poczat
sie potomek Maryi, potomek Niewiasty z Protoewangelii, ktory w przysztosci zmiaz-
dzy gtowe weza, pokona zto i otworzy Drzwi. Sledzac spadajace ptatki, dotrzemy do
jednego jeszcze, ,brakujacego” aktu historii zbawienia. Wysoko na schodach stoi ty-
tem duchowny, na ktérego szacie na plecach mozemy zobaczy¢ pieknie ,wyhaftowa-
ne” Zwiastowanie. To oczywisScie nie przypadek, ze na przedstawieniu konca swiata
widzimy réwniez chwile cudownego Poczecia. Staje sie jasne, ze obraz Memlinga
znaczy to, co znaczy, czyli o wiele wiecej, niz mozna by sadzi¢ na pierwszy rzut oka.

32 Zwierze pierwsze podobne do lwa, Zwierze drugie podobne do wotu, Zwierze trzecie
majace twarz jakby ludzka i Zwierze czwarte podobne do orta w locie” (Ap, 4, 7)
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Sa wiec powody, by refleksje po raz kolejny pogtebi¢. Sp6jrzmy zatem na dzieto z in-
nej jeszcze perspektywy.

Kompozycja

Gdanski tryptyk w sposéb oczywisty dzieli sie na trzy czesci: czes¢ centralng
oraz skrzydta®. Najpro$ciej mozna by powiedzie¢, ze na $Srodku widzimy scene Sgdu
i niebo, po prawej - schody do nieba i brame, a po lewej piekto. W niebie panuje nie-
bianski spokdj - postaci siedza majestatycznie. Podobnie majestatycznie wyglada
Archaniot Michat. Ludzie po prawej bez paniki opuszczaja groby, stoja spokojnie,
zachowujg godno$¢, w tadzie i harmonii zmierzaja powoli w strone $w. Piotra. Po
lewej natomiast widzimy chaos - ktebowisko nagich, czesto powykrecanych ciat
w dziwacznych pozach, grzesznikéw owtadnietych zywiotem ognia i siarki, straca-
nych w piekielne czelusci, bezwzglednie szarpanych przez bestie i demony, catko-
wicie bezradnych i straszliwie przerazonych. Memling, mimo powszechnej wsréd
sadzonych nagosci, indywidualizuje postaci i ich emocje. Po prawej mozemy obser-
wowac twarze o réznym stopniu skupienia, rozmodlenia, ,rozanielenia” i ,wniebo-
wziecia”. Po lewej natomiast widzimy zdziwienie, strach, przerazenie, groze, roz-
pacz... Zbawieni milcza, modla sie, potepiency zas krzycza, ptacza, wytamuja palce,
drapig sie po policzkach, wyrywaja wtosy z gtowy, prébuja uciekac... Nie ma dla nich
jednak zadnej litoSci. Obie strony wizji sa zatem zbudowane na zasadzie kontrastu.
Efekt zostaje wzmocniony dodatkowo kolorystyka: po stronie piekielnej dominuja
barwy ciemne, strona prawa za$ jest roz§wietlona. Gdyby obraz mozna byto usty-
sze¢, z prawej strony dobiegtaby niczym niezakiécana, harmonijna muzyka anio-
16w, ewentualnie szept zarliwej modlitwy, lewa za$ bytaby ranigca ucho kakofonig
przerazliwych odgloséw cierpienia, rozpaczy, spadajacych cial, tamanych konczyn,
piekielnego ognia, a nawet nieartykutowanych dzwiekéw wydawanych przez sza-
tanskie bestie.

Podzial wizji Memlinga na trzy czesSci zgodnie z podziatem na trzy panele ot-
tarza to jednak duze uproszczenie, nieoddajace istoty rzeczy. Skad by sie w piekle,
a przyktad, miat zagubi¢ aniot z trabg? O wiele bardziej istotna jest segmentacja na
sfery sacrum i profanum, osiggnieta za pomocg dwoch podstawowych zabiegéw,
ktdre jednoczesnie scalajg kosmiczng wizje. Sfery te zostaty rozdzielone zatem, po
pierwsze, smuga gestych czarnych chmur, ktéra przechodzi przez wszystkie trzy
kwatery. Biaty aniot na skrzydle lewym znajduje sie wtasnie na granicy dwéch sfer,
a nie w piekle. Podobnie z drugiej strony - szklane schody nieba dotykaja ziemi, ale
otoczone s3 graniczng linig obtokéw, ktéra nastepnie biegnie dookota niebianskiej
bramy. Funkcje kompozycyjng, po drugie, pelni rowniez ztote tto nieba, widoczne
oczywiscie najbardziej w czesci srodkowej, ale tez za brama. Lekka poswiata docie-
ra nawet na panel lewy, na gérze po prawej za aniotem. Fakt, ze w niebie dominuje

3 Na ich odwrocie Memling przedstawil donatoréw dzieta; sg to: Angelo Tani i jego
zona, Caterina Tangali, ktérzy klecza pod figurami - odpowiednio - Madonny z Dziecigtkiem
i $w. Michata walczacego ze smokiem.
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ztoty Kkolor, jest dos¢ oczywisty. Ztoto (StS) to symbol boskosci, niebieskiej chwaty,
nie$miertelnosci i niezniszczalno$ci, majestatu, triumfujacej wiary. Nawiasem mo-
wiac, wykorzystanie zlotej barwy w tej funkcji jest typowe dla Sredniowiecznego
malarstwa.

Najbardziej spektakularny zabieg kompozycyjny wiaze sie ze ztudzeniem ru-
chu po okregu, a w zasadzie po elipsie (symetria). Figura ta obejmuje wszystkie trzy
kwatery. Koniec i Poczatek juz znamy, na portalu Civitas Dei, w postaciach Ewy, kto-
ra zamkneta wrota Raju, oraz Maryi, Matki Odkupiciela. Kierunek ruchu wyznaczaja
ludzie wchodzacy po schodach oraz opadajacy w piekielne czelusci. Ruch w goére od
prawej ma swa kontynuacje w siedzacych wokét teczy apostotach, potem w lewo
w dét, wraz z ruchem potepionych. Elipsa domyka sie na dole w postaciach os6b
zmartwychwstajacych. Ptycie grobowej, spod ktérej wychodzi kobieta na pierw-
szym planie po lewej, oraz przewracajagcemus sie na niej grzesznikowi (,réwnolegty”
mezczyzna jest na wadze powyzej), odpowiada symetrycznie ,antyczny” akt po pra-
wej. Postaci znajdujace sie na centralnym panelu po prawej zas, cho¢ stoja jeszcze,
to kieruja sie juz w strone schoddow.

Zkompozycyjna elipsa wigzg sie najbardziej uniwersalne sensy Memlingowskiej
kosmicznej wizji. Malarz opowiada catg historie zbawienia - od stworzenia pierw-
szych ludzi, przez ich upadek, przymierze Boga i cztowieka (tecza), Zwiastowanie,
Ofiare krzyza, Zmartwychwstanie, Sad Ostateczny, az do wiecznego potepienia
grzesznikoéw lub swietych obcowania.

Przestrzen i miejsce

Z kompozycja dzieta wigze sie ponadto silnie semantycznie nacechowany
i utrwalony w naszym kregu kulturowym sposéb organizacji przestrzeni, wykorzy-
stany z calag $wiadomoscia przez autora Sqdu. Byta juz okazja uzywac takich okre-
$len, jak prawy, lewy, gora, dét, centrum. Mozemy teraz uporzadkowac semantyke
przestrzeni na podstawie dotychczasowych ustalen.

Za obszary nacechowane pozytywnie zatem uznac nalezy strone prawa, gore,
centrum. Obszary nacechowane negatywnie za$ to strona lewa, dél, peryferie.
W kompozycjach zwartych jak u Memlinga pewne miejsca niejako naktadajg sie na
siebie, a przez to ich nacechowanie wzmacnia sie lub ostabia. Najwazniejszym punk-
tem wiec bedzie géra-centrum, a wiec tam, gdzie znajduje sie Chrystus. Inne wazne
obszary to gdéra na prawo (brama nieba), prawo, prawo-doét. Istotne jest rowniez
centrum, gdzie stoi Archaniot Michat, ktérego ranga zostata dodatkowo podkres-
lona wielkoscig wzgledem innych postaci. Jest to centrum obrazu, ale nie nalezy za-
pominad, ze gtéwny punkt odniesienia, co wynika chociazby z przywotywanego juz
fragmentu Ewangelii, to rzecz jasna Jezus, w stosunku do ktérego archaniot zostat
jednak usytuowany na dole, zatem w miejscu o mniejszym znaczeniu. Obszarem
najbardziej nacechowanym negatywnie bedzie oczywiscie lewo-dét-peryferia. Tam
wtasnie znajdujg sie najglebsze otchtanie piekta z ,jeziorem ognia i siarki”. To miej-
sce ostatecznego upadku cztowieka.
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Whioski na temat semantyki przestrzeni, jakiekolwiek by one nie byty, warto
pogtebic i odnie$¢ do szerszego, uniwersalnego tta, wykorzystujac kolejny materiat
kontekstualny: fragment ksiazki Przestrzen i miejsce, wybitnego geografa, prekurso-
ra geografii humanistycznej, Yi-Fu Tuana. Rozwazania amerykanskiego profesora
pozwolg rowniez dostrzec, ewentualnie, aspekty dotgd pominiete (zob. ANEKS)3%,

Przestrzen i czas

Malarz tym - miedzy innymi - rézni sie od pisarza, iz nie moze swojej ,,opo-
wiesci” rozwija¢ w czasie linearnym. Wizja malarska jest podana w catosci, cho¢ jej
rozpatrywanie wymaga nierzadko dtugich godzin namystu. Memling przedstawia
jeden ,kadr”, na ktéorym dostrzec mozna rézne etapy historii zbawienia. W katego-
riach czasu ziemskiego to oczywiscie nie mogtoby sie nigdy wydarzy¢. Pamietajmy
jednak, ze oto wtasnie ogladamy moment, gdy nastata ,petnia czaséw”. Z wymiaru
ziemskiego, fizycznego przenosimy sie zatem za sprawa Memlinga w wymiar pozaz-
iemski, metafizyczny, w czas uniwersalny, mityczny®. Z tego powodu, na przyktad,
niektére osoby widzimy w czesci Srodkowej, obok sw. Michata, a potem na skrzy-
dle tryptyku, zgodnie z boskim wyrokiem. To dlatego réwniez apokaliptyczna scena
sadu odbywa sie w centrum wizji oraz na tympanonie, gdzie rozgrywaja sie takze
wydarzania opisane w Genesis itd.

Jest jeszcze jeden aspekt przestrzenny, o ktérym nalezy powiedzie¢ i z kt6-
rym wiaze sie zasadnicza funkcja dzieta. Jak dowodzit Yi-Fu Tuan, kazdy cztowiek
to ,centrum witasnego Swiata i otaczajgca przestrzen jest zréznicowana zgodnie ze
schematem jego ciala”®. Przestrzen obrazu zorganizowana zostata oczywiscie ze
wzgledu na potozenie tronujacego Jezusa, ale kazdy malarz niejako projektuje row-
niez przestrzen przed obrazem, w ktérg wpisuje widza. Odbiorca patrzy na malowi-
dto z okreslonego miejsca i widzi przedstawione sceny, by tak rzec, z goéry, z dotu,
z boku, z daleka lub z bliska itd. W przypadku omawianego obrazu stoimy twarza
w twarz z Archaniotem Michatem, a wiec z osoba wazacg uczynki. Oprécz relacji
gbra-dot, prawo-lewo, centrum-peryferie, artysta uruchamia jeszcze zaleznos¢ tu
i tam oraz przéd-tyt. My, odbiorcy dzieta ciggte jesteSmy jeszcze tu, a nie tam. ,Tam”
(Sad Ostateczny) jest z przodu, a wiec przed nami. To nasza nieunikniona przy-
sztos¢, do ktorej zmierzamy ,stad”, z tego miejsca, z tego czasu, w czas pozaziemski.
Tu jeszcze od nas zalezy wszystko, mozemy czyni¢ dobro lub zto, tam juz nie bedzie-
my mieli wptywu na nic - szala wagi opadnie w jedyna mozliwa strone. Zostaniemy
straceni nadzy w piekielng czelus¢ (lewo-dét-peryferie) albo wstagpimy na szklane
schody Raju i uzyskamy wiekuiste odzienie (prawo-gora, géra-centrum). Wszystko

34 Yi-Fu Tuan, Przestrzen i miejsce, ttum. A. Morawinska, wstep K. Wojciechowski, War-
szawa 1987,s.51-52, 53, 58, 61-62.

35 Por. M. Eliade, Sacrum, mit, historia. Wybdr esejéw, wyb. M. Czerwinski, ttum. A. Tatar-
kiewicz, Warszawa 1974.

36 Zob. ANEKS.
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jest jeszcze w naszych rekach tu, w ziemskiej terazniejszosci, potem, w przysztosci,
czyli tam, gdy ,czas sie wypelni”, bedzie za pézno.
Memento mori.

»W taki sposdb nie zapowiada sie kataklizmu!”

Tak oto doszliSmy do dydaktycznych i moralizatorskich funkcji dzieta Hansa
Memlinga. Wizualizacje piekielnych mak czy wzbudzanie leku przed boskim gnie-
wem i nieuchronno$cia wyroku na koncu Swiata to dziatania w Sredniowieczu
dobrze znane i zrozumiate. Czytane w ramach niniejszych rozwazan fragmenty
Apokalipsy $w. Jana tylko potwierdzajg éwczesne podejscie do spraw ostatecznych.
Trudno jednak, by tak jednostronna egzegeza wystarczata cztowiekowi zyjacemu
w wieku XXI. Poza tym, prowadzac zajecia na temat Sqdu Ostatecznego, utrwala sie
poniekad przy okazji dominujace w kulturze wyobrazenie na temat sensu ostat-
niej ksiegi Pisma Swietego. Na szczescie, by wyjé¢ poza uproszczenie, ksiegi tej nie
musimy pisa¢ na nowo. Wystarczy spojrze¢ na nia z innej perspektywy, to znaczy
z perspektywy kolejnego kontekstu, ktéry (prawie) wszystko zmienia, a przynaj-
mniej kaze nam pewne sprawy ponownie przemysle¢. Dlatego na koniec zaje¢ war-
to podda¢ analizie krétki fragment ksigzki Anny Swiderkéwny Rozméw o Biblii cigg
dalszy (zob. ANEKS). Badaczka objasnia, skad w ogéle wziat sie taki gatunek lite-
racki, apokalipsa, ale przede wszystkim kaze nam jeszcze raz zastanowic sie nad
sensem nowotestamentowych zapowiedzi , konca dziejow”. W tym celu przywotuje
Ewangelie $w. Lukasza, a zwtaszcza radosng przypowies¢-poréwnanie o drzewach
wypuszczajacych paczki, i nie pozostawia ztudzen3”:

W taki sposdb nie zapowiada sie przeciez kataklizmu! Przyjscie krdlestwa poréwnane
jest do przyjscia lata - w naszym klimacie powiedzielibySmy zapewne: wiosny. Apoka-
lipsa to wezwanie nie do rozpaczy, ale wrecz przeciwnie, do nieztomnej nadziei. Sens
wiasciwy pism nalezacych do tego gatunku literackiego mozna by stresci¢ stowami: ,na-
bierzcie ducha i podniescie glowy”, bo Bég na pewno zwyciezy!

Dzieto otwarte

Puenta rozwazan na temat przestrzeni i czasu w obrazie Memlinga (memento
mori) odsyta nas wprost do §wiatopogladu sredniowiecza, o ktérym to $wiatopogla-
dzie uczniowie w ramach tak przeprowadzanej refleksji réwniez sporo sie moga do-
wiedzie¢. Wiedza tego typu ma wady, to znaczy jest, na przyktad, niekompletna, ale
przynajmniej nie sprowadza sie do zbanalizowanych formut typu: w sredniowieczu
wszyscy mysleli o $mierci. Poza tym, jezeli kto$ zyje w szkole ztudzeniami jakiej$
kompletnosci wiedzy, ten w rzeczywistosSci dziata nie tylko na szkode wiedzy, ale
zwlaszcza na szkode uczniéw. Wiedza ,przekazywana” uczniom tym rézni sie od

37 A. Swiderkéwna, Rozméw o Biblii cigg dalszy, Warszawa 2001, s. 186.
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wiedzy wytworzonej w akcie interpretacji, Ze pozostaje wtasnoscia przekazujacego.
Nie tak uczy sie ludzki mézg?®.

Lamiace utrwalone schematy stowa Anny Swiderkéwny niczego nie korcza.
Moze nawet wprowadzaja niepokoj: jak to w koncu jest? Jak stowa badaczki maja sie
do $redniowiecznej wizji Memlinga? Gdanski tryptyk, cho¢ z zatozenia miat by¢ dla
wspotczesnych jasng wyktadnia sensu zycia, ciggle dla potomnych pozostaje otwar-
ty. Tak jak otwarta pozostaje rowniez klasowa dyskusja. Sytuacje odbioru dzieta
moze przeciez nauczyciel o otwartym umysle na rézne sposoby strukturowac, to
znaczy ze mozna dzieto otwiera¢ na nowe znaczenia, wprowadzajac w przestrzen
interpretacji inne teksty-konteksty, pozostajace jednak w sensownej relacji z tek-
stem gtéwnym oraz uniwersalng problematyka, od ktorej wszystko sie zaczyna.

Najwazniejszy jednak jest otwarty umyst ucznia.

38 M. Spitzer, Jak uczy sie mozg...
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ANEKS

Deidre Robson, Akt

Francuski poeta, Paul Valery, zauwazyl, ze akt jest dla artysty tym, czym mitos¢
dla poety i rzeczywiscie stat sie on w europejskiej sztuce tak powszechnym zrédtem
tworczego natchnienia, iz $Sledzac jego historie, mozna przesledzi¢ jednoczesnie
dzieje catej sztuki Zachodu. Zawsze tez stuzyt jako wizualne uciele$nienie pogladow
i zapatrywan na jeden z odwiecznych przedmiotéw ludzkiego zainteresowania - mi-
tos¢, wszystko jedno, ziemska czy u§wiecona.

Dla starozytnych Grekow akt stanowit odbicie doskonatego fizycznego piekna,
niepoddajacego sie niszczycielskiemu dziataniu czasu, oznaczajac zwyciestwo po-
rzadku nad kaprysami natury i symbolizujac szlachetnos$¢ ludzkiego ducha. Byta to
forma sztuki, ktérg postugiwano sie zwykle dla ukazania béstw, podczas gdy zwy-
ktych ludzi przedstawiano na ogét ubranych.

[ przeciwnie, w $redniowieczu nagos$¢ identyfikowana byta z pokusa i grze-
chem. W teologii chrzescijanskiej nacisk potozony zostat nie na fizyczne piekno, lecz
na nieuchronno$¢ jego rozktadu i wstyd z powodu nagosci, ktérg Adam i Ewa uswia-
domili sobie po zjedzeniu owocu z Drzewa Dobrego i Ztego: ,A ich oczy otworzyty
sie i zobaczyli, Ze byli nadzy; i zszyli razem licie, by ostoni¢ swa nago$¢”. Podobizny
nagiego ciata byty rzadkie i ograniczone do wyobrazen przedstawiajgcych Pokuse,
Sad Ostateczny czy meki piekielne.

Wiele klasycznych ideatéw odkryto ponownie w okresie renesansu, kiedy to fi-
lozofia przybrata o wiele bardziej humanistyczny kierunek. Jeszcze raz nagosc¢ stata
sie wcieleniem doskonatego piekna oraz symbolem abstrakcyjnych poje¢ w rodzaju
Geniuszu, Przyjazni, Prawdy, Swietej Mitosci czy Piekna wiasnie.

W praktyce za$ odkrycie w XV-wiecznym Rzymie antycznych rzezb w rodzaju
Apolla Belwederskiego czy Wenus Medycejskiej zapewnito wspotczesnym artystom
modele dla ich sztuki, podczas gdy nowa tolerancja Kos$ciota wobec studiéw anato-
micznych data mozliwo$¢ zdobycia praktycznej wiedzy na temat budowy ludzkiego
ciata. Od konca XVI stulecia rysunek z natury stat sie podstawowa cze$cig artystycz-
nego wyksztatcenia.

Popularnos¢ aktu jako tematu utrzymywata sie poprzez caty okres baroku az
po wiek XIX, cho¢ w osiemnastym stuleciu pewng konkurencje dla niej zaczeto sta-
nowi¢ zwiekszajace sie zainteresowanie pejzazami i scenkami rodzajowymi. Akt za-
chowat jednak znaczenie, cho¢by z powodu swojej przydatno$ci dla przedstawiania
tematéw o najwyzszej randze kulturowej, takich jak religia, alegoria czy mitologia.
A poniewaz tematyka tego rodzaju byta preferowana gtéwnie przez mecenaséw, wy-
wodzacych sie sposrod arystokracji czy duchowienstwa, popularno$¢ aktu ksztatto-
wata sie réznie w réznych krajach: tatwiej byto go znalez¢ w krajach katolickich,
takich jak Wtochy czy Flandria, lub krajach o silnej tradycji mecenatu panstwowego,
jak np. Francja, niz w burzuazyjnych panstwach w rodzaju Anglii czy Holandii, gdzie
publiczno$¢ zdawata sie preferowac portrety i malarstwo rodzajowe.
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Okreslenie ,akt” stato sie dzi$ synonimem ,aktu kobiecego”, gdyz jest on obec-
nie o wiele bardziej popularny, by¢ moze dlatego, iz wiekszos¢ artystéw (a takze
mecenasoéw) byta mezczyznami. Jednak w Klasycznej Grecji to meski akt stanowit
kluczowy temat artystycznej praktyki, zas do Il wieku p.n.e. akty kobiece, takie jak
Wenus z Milo, stanowity rzadko$¢. Przyczyna tego stanu rzeczy byt prawdopodob-
nie nierdwny status kobiety i mezczyzny w atenskim spoteczenstwie, gdzie mitos¢
homoseksualna uwazana byta za szlachetniejsza i wyzsza jej forme niz mito$¢ do
kobiety. Akty kobiece pojawity sie zatem dopiero wéweczas, gdy status kobiety, a co
za tym idzie, status mitosci heteroseksualnej zyskat w spoteczenstwie nieco wyzsza
range. W okresie renesansu uwaga artystow rozktadata sie mniej wiecej po réwno
na obie picie, lecz juz poczawszy od XVI stulecia akty kobiece zaczety zyskiwac na
znaczeniu i tak jest po dzis dzien.

(Deidre Robson, Akt, ttum. A. Pajek, Warszawa 1997, s. 5-7).

Jan Biatostocki, Historia sztuki wsrod nauk humanistycznych

Zamoéwiony najpewniej okoto lub przed 1467 r. przez florenckiego kupca, rezy-
dujacego w Bruggi przedstawiciela domu Medyceusz6w, Angelo Taniego, ottarz zo-
stat ukonczony przed albo okoto 1473 roku. Domniemamy portret rywala Taniego,
Tomasza Portinari, w postaci ,sprawiedliwego” na wadze swietego Michata, doma-
lowany w pewnym momencie pracy nad tym dzietem wskazuje na to, ze w trakcie
powstania ottarza nastgpita jakas komplikacja, ktérej jednak nie umiemy wyjasnic.

W 1473 roku ottarz zatadowany zostat na wtoski statek, ptynacy pod flaga bur-
gundzka, ktéry opuscit port w Bruggi, kierujac sie do Porto Pisano we Wtoszech,
majac jednak po drodze zatrzymac sie w Southampton, w Anglii. Ze wzgledu na
wojne, jaka toczyta sie wowczas pomiedzy miastami hanzeatyckimi i Anglig, brzeg
brytyjski byt patrolowany i blokowany przez okrety hanzeatyckie. Statek, na kto-
rym transportowano ottarz, kierujacy sie do portu angielskiego, zostat zaatakowa-
ny i zdobyty przez okret gdanski (Gdansk nalezat do zwigzku hanzeatyckiego, a od
kilku lat - 1466 - podlegat juz suwerennosci Korony Polskiej); tup wziety przez
Gdanszczan podzielono pomiedzy wtascicieli okretu, marynarzy i dow6dcow, a ot-
tarz ofiarowany zostat KoSciotowi Mariackiemu w Gdansku.

I tak oto, zamiast znalez¢ sie we Wtoszech, dokad byt przeznaczony, zamiast
przyozdobi¢ florencki kosci6t Santa Maria Nuova. Gdzie Angelo Tani zamierzat za-
pewne postuzy¢ sie nim, jako obrazem dekorujacym kaplice grobowg, ottarz znalazt
sie na gotyckim filarze w nawie bogatego miasta Europy P6tnocnej. I tam jego zycie
historyczne zatrzymato sie na wiele stuleci. Znalaztszy sie na obszarze o bardzo wy-
sokiej, interesujacej kulturze artystycznej, od dawna wystawionej na wptywy nider-
landzkie, byt on tam oczywiscie dzietem zrozumiatym, byt jednak artystycznie zbyt
zaawansowany, azeby wywrze¢ bezposredni wptyw. Gdyby znalazt sie w 1473 r.
we Florencji stanowitby czynnik jako$ciowo odmienny: zmienitby w bardzo istotny
sposob wioski kontekst artystyczny. Trzeba byto tam czekac az do 1483 roku, a wiec
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dziesie¢ lat, azeby przybyl tam tryptyk, zaméwiony przez Tommaso Portinari u ma-
larza flamandzkiego Hugona van der Goesa dopiero pojawienie sie tego dzieta stato
sie waznym czynnikiem w rozprzestrzenianiu sie wptywu malarstwa niderlandz-
kiego we Wtoszech. Obecnos¢ ottarza Memlinga we Florencji bytaby juz wczesniej
wzmochnita role pétnocnych elementéw w malarstwie toskanskim. Mozemy sobie
wyobrazi¢ ottarz Gdanski zawieszony a na Scianach Uffizi niedaleko dzieta van der
Goesa, ale réwniez opodal obrazéw Botticellego i Pollajuola, Ghirlandaja i Leonarda
da Vinci.

W Gdansku, miescie, ktore od XVI wieku stato sie w duzej mierze protestanckie,
tryptyk Memlinga pozostawal utworem o charakterze raczej religijnym niz arty-
stycznym. Jako$ci tego dzieta byty jednak tak istotne, ze juz w XVII i XVIII wieku pro-
wokowato ono refleksje i wypowiedzi krytyczne, skadingd niewystepujace na tym
terenie. Mozna wiec domyslac sie, ze to zawarta w tym dziele malarska potega wyra-
zu pociggata uwage obserwatoréw, zachecajac do refleksji estetycznej. Podréznicy
i lokalni erudyci wyrazali sie na temat tryptyku w sposob, ktéry pozwala nam dzi$
jeszcze odczuc site, z jakg oddziatywat na ich wyobraznie. [ tak, ottarz, importowany
w sposob catkowicie przypadkowy, stat sie zasadniczym, istotnym elementem do-
minujgcym w Krajobrazie artystycznym swej nowej ojczyzny.

Podziwiany i bedacy przedmiotem zazdrosci - uwazany za dzieto braci Van
Eyck - stat sie tez obiektem dziatan politycznych, mianowicie Piotr Wielki w czasie
Wojny Pétnocnej przybyszy do Gdanska w 1717 r. zapragnat wej$¢ w posiadanie
ottarza, ale Gdanszczanie potrafili oprze¢ sie temu zadaniu. Nie potrafili juz jednak
przeciwstawi¢ sie zyczeniu, ktére wyrazit dziatajacy w imieniu cesarza Napoleon
Bonaparte baron Vivant Denon. [ wtedy, po wielu stuleciach, ottarz Memlinga opu-
$cit Gdanski zostat przewieziony do Paryza. W wielkim, najwiekszym bodajze kiedy-
kolwiek stworzonym muzeum, jakim byto Musée Napoléon, ottarz Memlinga stat sie
elementem nowej struktury, jakg muzeum stanowito. Odzyskat tam zresztg w pew-
nej mierze swoj pierwotny, dawny kontekst. Obok niego byty bowiem w Paryzu wy-
stawione dzieta Van Eycka, jak gandawski ottarz Baranka Mistycznego, tryptyk van
der Goesa, tryptyki van der Weydena a takze inne dzieta samego Memlinga.

Podziwiany i studiowany przez Krytykéw i erudytéw romantyzmu, zostat
zrewindykowany przez wtadze pruskie w 1815 r. i po krotkim pobycie w Berlinie
pograzyt sie znowu w ciszy historycznej w Gdansku. W tym czasie nalezat do kon-
tekstu skarbow artystycznych Krolestwa, potem Cesarstwa Pruskiego; byt badany
przez uczonych niemieckich; heglista Hotho przypisat go Memlingowi (w 1843),
a Warburg (w 1091-1902) zidentyfikowatl przedstawionych na odwrocie skrzy-
det donatoréw. Ewakuowany pod koniec ostatniej wojny, odnaleziony przez Armie
Czerwong, znalazt sie w nowym zupelie kontek$cie w Leningradzie, wsrod skar-
boéw artystycznych dawnej stolicy rosyjskiej, pomnozonych jeszcze w tym oKkresie
przez znajdujace sie tam obrazy Galerii Drezdenskiej. Byt woéwczas badany przez
uczonych rosyjskich, a w 1956 roku powrdécit do Polski. Wystawiony w Moskwie
przed ta podro6za, ponownie pokazany zostat w Warszawie. Badali go teraz uczeni
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polscy i zaczat przynaleze¢ do tej specyficznej struktury, jaka stanowi zespdt skar-
bow artystycznych naszego kraju. Jako do niej wtasnie nalezacy znalazt sie w 1975
r. na monumentalnej wystawie w Zurychu. Tak tedy ostatecznie zostat zsekulary-
zowany, utracit charakter religijny i tworzy teraz element zasobéw artystycznych
Muzeum Narodowego w Gdansku, otoczony polskimi przede wszystkim dzietami
sztuki, nad ktérymi dominuje swa potezng indywidualnoscia artystyczna.
Kazdykontekst,wktérymottarzsiepojawit,zmieniatjegorole,ujawniatodmienne
cechy, okreslat inne wartosci, nadawat dzietu inne zycie historyczne, cho¢ w dziedzi-
nie egzystencjimaterialnej, cojestgodne uwagi, nie ulegat on, po tych wszystkich przy-
godach istotnym deformujgcym przeksztatceniom. Ale tekst dzieta, by uzy¢ semiolo-
gicznej terminologii, kazdorazowo zalezat nie tylko od przedmiotu, lecz takze od jego
otoczenia,od kontekstu. (Jan Biatostocki, Historia sztukiwsréd nauk humanistycznych,
Wroctaw-Warszawa-Krakow-Gdansk-Warszawa 1980, s. 125-128.)

Yi-Fu Tuan, Przestrzen i miejsce

Przestrzen” to abstrakcyjny termin okreslajacy ztozony zespoét pojec. Ludzie zy-
jacy w roznych kulturach réznig sie miedzy sobg sposobem, w jaki dzielg $wiat, war-
tosciami, jakie przypisuja jego czesSciom i sposobami, w jakie je mierza. [...] Istnieja
jednak pewne zasadnicze podobienstwa, przekraczajace granice kultur. Wynikaja
one z faktu, ze cztowiek jest miarg wszystkich rzeczy. [ ...]

Posréd ssakow ludzkie ciato jest wyjatkowe dlatego, ze z tatwoscig utrzymu-
je pionowa pozycje. Cztowiek wyprostowany jest gotow do dziatania. Przestrzen
otwiera sie przed nim i natychmiast ulega zréznicowaniu wedtug osi przdéd-tyt, pra-
wo-lewo, w zgodzie ze strukturg ciata. Pion-poziom, géra-doét, przéd-tyt i prawo-le-
wo to pozycje i koordynanty ciata, ktére przenosi sie na przestrzen. |...]

»Wysoko” i ,nisko”, dwa bieguny osi pionowej, sa stowami o bogatych znacze-
niach w wiekszosci jezykdw. Wszystko, co lepsze czy doskonate, jest wyzej, kojarzy
sie z poczuciem fizycznej wysokosci. Istotnie, ang. superior (,lepszy”) pochodzi od
tacinskiego stowa, ktore znaczy ,wyzszy”. Excel (celcus) to inne tacinskie stowo, kto-
re znaczy ,wysoki” (por. ang. excellent - ,,doskonaty”). W sanskrycie brahman wy-
wodzi sie z terminu ,wysokos¢”. ,Stopien”, w znaczeniu dostownym, jest schodkiem,
po ktérym wchodzi sie w gore lub schodzi w dét w przestrzeni. O pozycji spotecz-
nej moéwi sie ,wysoka” lub ,niska”, a nie ,wielka” lub ,mata”. Bé6g przebywa w nie-
bie. Tak w Starym, jak i w Nowym Testamencie, Bg bywat czasem identyfikowany
z niebem. Edwyn Bevan pisat: ,Idea nieba jako siedziby najwyzszej istoty, czy wrecz
nieba bedacego Najwyzsza Istotg, jest tak powszechna wsrod rodzaju ludzkiego, jak
tylko powszechna moze by¢ wiara religijna”. [...]W kategoriach czasu, przestrzen
z przodu kojarzy sie z przysztoscia, przestrzen z tytu - z przesztoscia. [...] Kazdy
jest centrum wtlasnego $wiata i otaczajaca przestrzen jest zréznicowana zgodnie ze
schematem jego ciata. Zgodnie z tym, jak porusza sie cztowiek, uktadaja sie wokot
niego rejony tyt-przod i prawa-lewa strona. |...]
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We wszystkich niemal kulturach, o ktérych mamy informacje, prawa strone
ceni sie wyzej niz lewa. Szczegoélnie bogate na to dowody znajdujemy w Europie,
na Bliskim Wschodzie i w Afryce, ale zjawisko jest takze dobrze udokumentowane
w Indiach i potudniowo-wschodniej Azji. W zasadzie z prawg strong wigze sie $wie-
ta site, zasade wszelkiego ukierunkowanego dziatania i Zrédto wszystkiego, co do-
bre i uprawnione. Lewa strona jest antyteza: oznacza $wieckie, nieczyste, niepewne
i stabe, to, co jest zte i czego nalezy sie ba¢. W przestrzeni towarzyskiej przestrzen
na prawo od gospodarza jest miejscem honorowym. W przestrzeni kosmologiczne;j,
»Strona prawa przedstawia to, co jest wysoko, Swiat wyzszy i niebo; strona lewa za$
wigze sie ze $wiatem wyzszym i ziemig”. W obrazach sgdu ostatecznego Chrystus
unosi prawa reke, wskazujgc na jasng strone nieba. Lewa reke ma opuszczong
ku ciemnemu piektu. Podobne pojecia kosmosu wystepuja u prymitywnego ludu
Toradja w centralnym Celebesie. Prawa strona jest strong zycia i $wiatta, lewa to
ciemny $wiat nizszy i $mier¢.

(Yi-Fu Tuan, Przestrzen i miejsce, ttum. A. Morawinska,
wstep K. Wojciechowski, Warszawa 1987, s. 51-52, 53, 58, 61-62).

Anna Swiderkéwna, Rozmow o Biblii cigg dalszy

»Apokalipsa” to stowo greckie, z lekka tylko spolszczone. Po grecku apokalyp-
sis oznacza ,objawienie”, a méwigc doktadniej ,odstoniecie”, odstoniecie jakiejs
ukrytej tajemnicy. Stato sie ono okresleniem nowego gatunku literackiego, ktory
narodzit sie w Swiecie biblijnym w trudnych czasach zagrozenia, walki o wiernos¢
Najwyzszemu, przesladowania i meczenstwa.

W kanonie chrzescijanskim sa dwie ksiegi apokalips: jedna to zamykajgca Nowy
Testament, a tym samym catg Biblie, Apokalipsa sw. Jana (we wspdtczesnych prze-
ktadach polskich na ogét nazywana Objawieniem $w. Jana), druga za$ jest Ksiega
Daniela. Ponadto w Biblii hebrajskiej znajdziemy jeszcze pare tekstow o charakte-
rze apokaliptycznym [...] Rdwniez autorzy Nowego Testamentu nieraz przemawiaja
do nas jezykiem apokalips, przede wszystkim za$ odnajdujemy 6w jezyk w wielkich
mowach Jezusa, w ktérych zapowiada on zburzenie Swigtyni jerozolimskiej i przyj-
Scie u kresu wiek6éw Syna Cztowieczego (Mt 24, Mk 13, £k 21).

Jezeli jednak dzisiaj w potocznej rozmowie kto$ uzyje stowa ,apokalipsa”, nikt
(lub prawie nikt) nie pomysli wéwczas o gatunku literackim. Stowo to wieje dla
nas groza, wigze sie z wyobrazeniem jakiej$ katastrofy czy zgota kataklizmu. Gdy
co$ takiego sie dzieje, méwimy wtedy nieraz: to prawdziwa apokalipsa! Wynika to
w znacznej mierze z niewtasciwego zrozumienia owych apokaliptycznych tekstow
Ewangelii, jak r6wniez Objawienia $w. Jana.

Przyjrzyjmy sie zatem blizej kilku wersetom z 21 rozdzialu Ewangelii sw.
Lukasza, a na pewno pomoze to nam nieco lepiej zorientowac sie, o co tu napraw-
de chodzi. Jezus zapowiada tam swoim uczniom kres, a moze raczej wypetnienie
wiekow i méwi: ,Bedg znaki na stoncu, ksiezycu i gwiazdach, a na ziemi trwoga
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narodéw bezradnych wobec szumu morza i nawatnic. Ludzie mdle¢ beda ze strachu
i oczekiwania wydarzen zagrazajacych ziemi. Wtedy ujrza Syna Cztowieczego, nad-
chodzacego w obtoku, z wielka moca i chwatg”. Oczekujemy tutaj jakiego$ wezwania
do ucieczki i szukania schronienia przed tym, co nadchodzi, albo przynajmniej do
pokuty i optakiwania wlasnych grzechéw. Tymczasem czytamy: ,A gdy to sie dziac¢
zacznie, nabierzcie ducha i podniescie glowy [!], poniewaz zbliza sie wasze odku-
pienie”. Potem jeszcze piekna, kréciutka przypowiesé-porownanie: ,Popatrzcie na
drzewo figowe i na inne drzewa. Gdy widzicie, Ze wypuszczaja paczki, sami pozna-
jecie, ze juz blisko jest lato. Tak wy, gdy ujrzycie, ze to sie dzieje, wiedzcie, ze blisko
jest kréolestwo Boze” (Lk 21, 25-31).

W taki sposo6b nie zapowiada sie przeciez kataklizmu! Przyjscie krélestwa po-
réwnane jest do przyj$cia lata - w naszym klimacie powiedzielibySmy zapewne:
wiosny. Apokalipsa to wezwanie nie do rozpaczy, ale wrecz przeciwnie, do nieztom-
nej nadziei. Sens wtasciwy pism nalezacych do tego gatunku literackiego mozna by
stresci¢ stowami: nabierzcie ducha i podniescie gtowy”, bo B6g na pewno zwyciezy!

(Anna Swiderkéwna, Rozméw o Biblii cigg dalszy,
Warszawa 2001, s. 185-186).
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On the Surface and Inside. Interpretation of a Picture (by Memling)

Abstract

The model of education dominating in Polish high schools (contents based on a chronological
or historical-literary scheme) is a reason that works of art like The Last Judgement by Hans
Memling are a medium to mainly illustrate and broaden knowledge about literary periods.
This outline involves an offer to “read” the triptych of Gdansk from a perspective of a totally
different context - an anthropocentric context, that is a framework in which instead of
a simplified course on the history of literature, students are offered a profound reflection
on topics which are the most important for human beings (so called canon of universal
problems). The author performs a complex interpretation of The Last Judgement in a certain
contextual configuration (fragments from the Bible, anthropological texts, works on the
history of art etc.) and based on this example the author also explains how to construct
a situation of being in contact with a work of art and a situation of interpreting a certain
work of art so that a student is enabled to project the meanings independently and as
a consequence, he is enabled to learn effectively.

Key words: Hans Memling, The Last Judgement, work of art interpretation, humanistic
education in high school
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Fotografia i ,mata ojczyzna” - wykorzystanie fotografii
dokumentalnej we wspoétczesnej edukacji humanistyczne;...

Potrzebe pogtebionej refleksji nad rolg obrazu fotograficznego we wspédtczesnej
edukacji humanistycznej mozna by za Barbarg Dyduch uzasadni¢ nastepujaco:
»+Wzrastajace u progu XXI wieku oddziatywanie przekazéw audiowizualnych wraz
ze znaczacymi relacjami miedzy stowem a obrazem oraz wzajemne przenikanie
sztuk wymuszaja kulturowy, a nie filologiczny charakter polonistyki szkolne;j. [...]
Mdéwi¢ zatem trzeba o [...] koniecznos$ci uczenia lektury obrazu, ktéry podlega anali-
zie, interpretacji, odczytaniu, komentowaniu i ocenie. Buduje to nowy model ksztat-
cenia kompetencji komunikacyjnej, u ktérego podstaw sytuowac trzeba triade: mo-
wienie - pisanie - obraz”. Zgrabne sformutowanie ,czas na obraz”? dobrze ujmuje
miejsce i role obrazu, nie tylko malarskiego, we wspotczesnej edukacji. Specyficznej
pracy z obrazem nieruchomym, do ktérego zaliczymy fotografie, nie sposéb oddzie-
li¢ od warstwy stownej, wymaga ona ,rozmowy z przedmiotem”, dopraszajac sie
,Czytania” go. Ksztalcenie kompetencji wizualnej® uczniéw, $cislej rzecz ujmujac -
wykorzystanie obrazu fotograficznego jako tekstu kultury — zobowigzuje nauczycie-
li do rzetelnego przygotowania z zakresu edukacji przez obraz.

! B. Dyduch, Miedzy stowem a obrazem. Dylematy wspétczesnej polonistyki, Krakow 2007,
s. 6-7. Zob. takze: A. Slésarz, Media w stuzbie polonisty, Krakéw 2008.

2 Por. P. Kotodziej, Czas na obraz. Dzieto malarskie jako tekst i kontekst w szkolnym
ksztatceniu humanistycznym (1880-1999), Krakéw 2013.

3 Pojecie ,kompetencja wizualna” objasnia Piotr Sztompka nastepujaco: ,Zdjecie foto-
graficzne jest obrazem wieloznacznym (polisemicznym), niesie w sobie wielo$¢ potencjal-
nych znaczen. To, czy w ogéle zostang one dostrzezone i jakie wrazenie wywra na odbiorcy,
zalezy w pewnym stopniu od jego indywidualnych cech psychologicznych, ktére mozna su-
marycznie okresli¢ jako wrazliwo$¢ wizualna. Po czesci jest to takze umiejetno$¢ wyuczo-
na, wpojona przez swoista dla odbiorcy kulture. Mozna tu méwi¢ o kompetencji wizualnej.
Niezaleznie od ogélnej zdolnosci odczytywania przekazéw wizualnych to, ktére ze znaczen
sie zaktualizuja, zalezy w duzej mierze od nastawienia, oczekiwan, uprzedzen odbiorcy”. Por.
P. Sztompka, Socjologia wizualna. Fotografia jako metoda badawcza, Warszawa 2012 [podkr.
K. P.].
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Dostepne dzi$ pojedyncze fotografie, niekiedy pieknie wydane albumy ,ma-
tych ojczyzn”*, sprzyjajg mozliwosciom wigczenia obrazu fotograficznego do dzia-
tan edukacyjnych. Obecnos¢ tekstow ikonicznych na lekcjach (np. jezyka polskiego,
historii, sztuki) lub tez w formie zaje¢ pozalekcyjnych (np. konkurséw fotograficz-
nych) jest istotna co najmniej z dw6ch powodéw. Po pierwsze — wptywa korzystnie
na wazny proces wychowania i formowania sie tozsamos$ci osobowej mtodziezy. Po
drugie - dobrze taczy sie z duchem czas6w wspoéiczesnych, narzucajacych potrze-
be zmian w badaniu i postrzeganiu obrazu ,matych ojczyzn”. Trudno nie zgodzi¢
sie z opinig znanego antropologa kultury, ktéry konstatuje: ,Realnosci spoteczne
«matych ojczyzn» przychodzi dzi$ badac¢ inaczej, czyli uznawac¢, do$wiadczac, dia-
logowac¢ z artykutujgcymi sie w nich podmiotowosciami. Przychodzi traktowac je
jako obrazy (znaki), a wiec wyobrazenia o sobie i Innych [...]. Bada¢ nalezy zatem se-
miotyczne praktyki dysponentéw czy uzytkownikéw wyobrazen matej ojczyzny”®.
Roch Sulima zauwaza dostepnos$¢ obrazéw , matych ojczyzn”, konkretyzujacych sie
w ,wypowiedzeniach” (tekstach) wcielonych w dyskursy. Jako przyktady tekstow
podaje: méwione (np. przynalezne do tradycji folklorystycznej), pisane (teksty lite-
rackie, prasowe, regionalne broszury), ikoniczne (pocztéwki, albumy fotografii lub
malarstwa, plakaty, telewizyjne obrazy).

Dla jasnosci wywodu ustalmy dwa gtéwne, a niekiedy wzajemnie przenikajace
sie, badz uzupetniajgce porzadki wypowiedzi: fotografia i ,mata ojczyzna”, ktére
pozostang w centrum dalszych rozwazan.

Fotografia jako wainy tekst kultury

Fotografia stanowi jedng z form obrazowych przedstawien tworzonych w kul-
turze ludzkiej, procz malarstwa, grafiki, rzezby, reklamy, kina, wideo, gier kompu-
terowych, itp., nic wiec dziwnego, ze badacze kultury czynia ja swoim przedmiotem
zainteresowania. Podkreslmy dobitnie - zainteresowanie fotografig stanowi odpo-
wiedz na wymogi wspotczesnej kultury wizualnej, ktéra wrecz domaga sie reflek-
syjnego, a nawet krytycznego obcowania z obrazem, w tym fotograficznym.

Z kolei wykorzystywanie dziet sztuki (do nich zalicza sie fotografie) podczas
lekcji jezyka polskiego wpisuje sie w znana na gruncie humanistycznym koncepcje

4+ Smialo mozna rzec o pewnej modzie na promowanie ,matej ojczyzny” poprzez foto-
grafie. Po pierwsze - podczas rozméw z wtodarzami réznych miast i gmin Matopolski mo-
gtam osobiscie przekonad sie, ze bardzo czesto ich ambicja jest posiadanie reprezentacyjnego
albumu fotograficznego miejscowosci lub tez styszatam o ich staraniach w tym zakresie. Po
drugie - pobiezny tylko przeglad stron internetowych poszczegélnych lokalnych osrodkéw
kultury prowadzi do przekonania, ze konkursy fotograficzne juz sie odbyty, wkrotce sie od-
beda albo organizowane sa cyklicznie. W tej wspoétczesnej modzie odczytuje zaszyfrowana
idee mityzacji ,matej ojczyzny”, wykorzystujaca znakowe no$niki, wiaczajaca sie w lokalna
i ponadlokalng komunikacje symboliczna.

5 R. Sulima, Gtosy tradycji, Warszawa 2001, s. 133.
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,wychowania przez sztuke” spopularyzowang przez Irene Wojnar®. Zgtoszona przeze
mnie sugestia dydaktyczna koresponduje z do$¢ og6lnymi zapisami podstawy pro-
gramowej, ktdre obliguja nauczycieli jezyka polskiego, zwtaszcza na 1l etapie eduka-
cyjnym (gimnazjum), do wychowania ,kompetentnego, Swiadomego odbiorcy kultu-
ry”, stad tez proponuje sie m.in.: ksztatcenie umiejetnos$ci odbioru i krytycznej oceny
zawartosci komunikatow werbalnych oraz zawartych w dzwieku i obrazie, a takze
,uwzglednianie w analizie specyfiki tekstow kultury przynaleznych do nastepuja-
cych rodzajéw sztuki: literatura, teatr, film, muzyka, sztuki plastyczne, sztuki audio-
wizualne”’. Brak zapisu traktujgcego fotografie jako wazny tekst kultury nie oznacza
jeszcze zupelnego jej pominiecia. Luke w dokumencie ministerialnym warto bytoby
uzupetnié, a tymczasem prébowac objasnic specyficzny, réwniez interdyscyplinarny
charakter fotografii (gr. phos - swiatto, grapho - pisze), ktéra bedac sztuka nieza-
lezng, pokrewna malarstwu, takze teatrowi®, stanowi istotny sktadnik dzisiejszego
Swiata mediéw, opierajacych sie na filozofii obrazu (np. telewizja, film, Internet).
Obraz fotograficzny zastuguje na szczegdélne potraktowanie w ksztatceniu hu-
manistycznym i domaga sie dowartosciowania. Zdaniem znawcoéw, fotografia po-
siada liczne zalety edukacyjne, jak i spoteczno-emocjonalne. Wérdd funkcji, ktére
moze petic fotografia najczes$ciej wymienia sie: 1) Swiadectwo czasdw, 2) rejestra-
cja aktualnych swiatowych wydarzen, 3) obrazowe przedstawienie dobrze stuzace
analizie, 4) zr6dto samoksztatcenia - element ksztatcenia inteligencji emocjonalne;j,
umiejetnosci empatycznych, wrazliwosci (na doswiadczenie drugiego cztowieka
i sztuke). Na korzy$¢ fotografii przemawia fakt, Ze obecnie jest ona przedmiotem ro-
snacego zainteresowania badaczy kultury: humanistéw, antropologéw, socjologéw,

6 Zob. 1. Wojnar, Teoria wychowania estetycznego - zarys problematyki, Warszawa 1995.
Znawczyni problematyki ,wychowania przez sztuke” tak oto zarysowata swoja koncepcje
badawcza: ,Teoria wychowania estetycznego obejmuje refleksje o sztuce i refleksje o czto-
wieku, stanowi skromng prébe uzasadnienia sensu i tresci ksztalcenia i samoksztalcenia
istoty ludzkiej, dzieki bogactwu wartos$ci zawartych w réznych dzietach czy wytworach ar-
tystycznych, pobudzajacych doznania estetyczne, a takze dzieki ré6znym rodzajom indywi-
dualnej, swobodnej aktywnos$ci tworczej ludzi nie bedgcych artystami. Spojrzenie na tres¢
przestania sztuki wszech czas6w przez pryzmat wspoétczesnego ,zamoéwienia edukacyjnego”,
rozwoju i wzbogacania cztowieka, i zobaczenie proceséw edukacyjnych w §wietle mozliwosci
wychowawczych sztuki - to intencja tak pomyslanej teorii, ktéra z pewnoscig moze by¢ dzis
okreslona jako polska koncepcja wychowania estetycznego”. (Tamze, s. II [podkr. K. P.]). Zob.
takze: Wychowanie estetyczne mtodego pokolenia. Polska koncepcja i doswiadczenia, pod red.
I. Wojnar, W. Pielasinskiej, Warszawa 1990.

7 Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla gimnazjéw i szkét ponadgimnazjalnych
z 2008 roku, www.bip.men.gov.pl/men_bip/akty prawne/ zat. nr 4 [dostep: marzec 2015r.].

8 Roland Barthes dostrzega bliskie zwiazki fotografii i teatru, gdy przywotujac moment
narodzin zdjecia, wymienia teatr panoram ozywiony za pomoca ruchu i gry $wiatet. ,Camera
obscura data jednoczesnie obraz z perspektywa, Fotografie i Diorame; wszystkie trzy naleza
do sztuki scenicznej” — argumentuje. Badacz dostrzega rowniez do$¢ zaskakujace potaczenie
zdjecia i teatru ze wzgledu na szczegdlnego posrednika - Smieré (bierze pod uwage pierwot-
ny zwigzek teatru i kultu zmartych). Por. R. Barthes, Swiatfo obrazu. Uwagi o fotografii, przet.
J. Trznadel, Warszawa 2008, s. 59.
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historykow, etnologéw, licznych ekspertéw od fotografii®. Mniej liczne sg opraco-
wania z zakresu metodyki jezyka polskiego, stad wolno mie¢ nadzieje, ze niniejszy
artykut powiekszy nieco ten dorobek!.

Przyjmujac zatozenie, ze fotografia dokumentalna jest atrakcyjnym sposobem
poznawania rzeczywistosci oraz ciekawym medium ($rodkiem poznawania rzeczy-
wisto$ci, formg wyrazu), warto zastanowic sie - jak z tej oferty moga skorzystac
mtodzi ludzie zamieszkujgcy okreslong, rzeczywistg przestrzen!'!? Jak zaintereso-
wac uczniow mato ,krzykliwa” (np. w poréwnaniu z reportazowg) fotografig doku-
mentalng? - to pytania wymagajace gtebszej refleksji dydaktyczne;j.

Fotograficzne obrazy ,matej ojczyzny”
jako medium stuzgce odnajdywaniu wtasnej tozsamosci

Wsrdd licznych zadan przypisywanych fotografii, medium definiowanego jako
pisanie swiattem, wymienia sie utrwalanie chwili, rejestrowanie zjawisk, ale tez
szeroko rozumianego piekna. Zapis Swiatlem, petnigcy niekiedy role dokumentu,
tym sposobem nasuwa podobienistwa miedzy fotografia dokumentalng a litera-
turg faktu'?. Szukanie prawdy poprzez zatrzymanie chwili i jej przekazywanie za
pomoca zmystu wzroku wydaje sie dzisiaj najbardziej przekonujace. Postuzmy sie
argumentacja Rolanda Barthesa: ,, To pojawienie sie Fotografii - a nie jak sie uwa-

9 Wsréd licznych publikacji na temat fotografii warto wymieni¢ kanoniczne opraco-
wania ksigzkowe Rolanda Barthesa, Susan Sontag, Piotra Sztompki, ale takze publikacje za-
mieszczone na stronie internetowej studiadecultura.up.krakow.pl pod tytutem: ,Studia de
Cultura 2(103)”. Tamze: ]J. Hajduk-Nijakowska, Wykorzystanie fotografii we wspétczesnych
badaniach folklorystycznych; M. Michatowska, Foto-teksty? W poszukiwaniu narzedzia anali-
zy wspétczesnej artystycznej fotografii dokumentalnej; R. Koschany, , Trzeci sens” - pomiedzy
potencjq znaczenia a teoriq interpretacji; R. Wawer, M. Wawer, Wykorzystanie nowoczesnych
technik komputerowych do pomiaru emocji na podstawie badania fotografii oraz ,Studia de
Cultura 3(112)”. Tamze: M. Sienko, Fotografia w regionalnej edukacji polonistycznej. Przypa-
dek szczegdlny: Nowa Huta; K. Wadolny-Tatar, Fotografia i historia w narracji Piotra Szarugi
(powies¢ , Zdjecie”).

10 Doswiadczajac w ostatnim czasie ,,uktucia” obrazami fotograficznymi wygtositam we
wrzedniu 2014 r. referat w czestochowskiej A]D na temat: Fotografie Klementyny Zubrzyckiej-
-Bgczkowskiej jako do-§wiadczenie regionu (na przyktadzie wystawy - ,Swiatto-czute swiadec-
two. Skarb z Limanowej”). Publikacja w druku.

1 Nawigzuje tutaj do badan Krzysztofa Olechnickiego nad miejscem i rolg fotografii
w antropologii spoteczno-kulturowej, ktéry wskazat na potréjng funkcje fotografii: ,jako me-
tody, czyli sposobu poznawania rzeczywisto$ci, jako medium - $rodka wyrazu, jako przed-
miotu - materii badan”. Zob. tegoz, Antropologia obrazu. Fotografia jako metoda, przedmiot
i medium nauk spotecznych, Warszawa 2003, s. 7.

12 Na wzajemne zwiazki literatury i fotografii zwraca uwage m. in. Wojciech Strokowski.
Por. tegoz, ,Polonista fotogeniczny”, czyli o fotografii w edukacji polonistycznej [w:] Przygo-
towanie ucznia do odbioru réznych tekstow kultury, red. A. Janus-Sitarz, Universitas, Krakow
2004, s. 211-234. Zob. tez. M. Wéjcik-Dudek, Fotografie okolic dziecinstwa (na przyktadzie
wybranych tekstow literackich o zagtadzie), [w:] Historia - pamieé - tozsamos¢ w edukacji hu-
manistycznej, T. 2, Literatura i kultura, red. Z. Budrewicz, M. Sienko, s. 315-325.
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za, Kina - stanowi cezure w dziejach $wiata”3, Francuski humanista zdaje sobie
sprawe z ograniczenia medium, wynikajgcego z jego materialnosci, gdy stwierdza:
,Fotografia, powiadajg, to nie analogon $wiata. To, co przedstawia, zostato jako-
by sfabrykowane, gdyz optyka fotograficzna jest podporzadkowana perspektywie
albertynskiej (catkowicie historycznej), za§ wpisanie na klisze przemienia przed-
miot tréjwymiarowy w wizerunek dwuwymiarowy”!*. Wskazane niedoskonatosci
nie przystaniaja jednak mocy fotografii — tzw. ,sity potwierdzania”. W rozumieniu
Barthesowskim: ,Wazne jest, Ze zdjecie ma site potwierdzania i ze potwierdze-
nie Fotografii odnosi sie nie do przedmiotu, lecz do czasu. Z fenomenologicznego
punktu widzenia zdolno$¢ poswiadczania autentycznosci bierze w Fotografii gére
nad zdolnosScig przedstawiania”!. Stanowisko realistyczne kaze traktowac¢ kazde
zdjecie jako odzwierciedlenie obiektu, znajdujacego sie przed obiektywem, czego
dowodzi kolejna wypowiedz Barthesa: ,W przypadku fotografii nie mozemy nigdy
zaprzeczy¢, ze ta rzecz tam byta”?,

Nie wdajac sie w szczegdétowe rozwazania na temat specyfiki obrazu fotogra-
ficznego i pomijajac w dalszym ciggu zastrzezenia, co do obiektywizmu i prawdy
wizerunku (ten kierunek rozwazan domaga sie osobnego namystu), zwré¢my uwa-
ge na fotografie dokumentalng, zwtaszcza jej niezwykta role w utrwalaniu, a takze
kreowaniu obrazu ,matej ojczyzny”. Przyjrzyjmy sie zwtaszcza mozliwosci doku-
mentowania przez ,poswiadczanie” i ,zatrzymanie”. Jes$li przyjmiemy zatozenie,
ze obrazowi fotograficznemu zawdzieczamy wiedze o miejscach ,zakorzenienia”,
w ktérych przebywamy ,tu i teraz”, to niewatpliwie zdjecia, jakie zainteresowaty
mtodziez szkét podstawowych i gimnazjéw uczestniczaca w konkursie: ,Historia
Gminy Laskowa i jej mieszkancow zapisana na starych fotografiach”'” zyskujg status

13 R, Barthes, Swiatto obrazu. Uwagi o fotografii, przet. ]. Trznadel, Warszawa 2008, s. 157.
* Tamze.

5 Tamze.

16 P. Sztompka, Socjologia wizualna..., s. 48. Cytat za R. Barthes.

17 Konkurs ten odbyt sie w ramach cyklicznego, bo juz XVII Gminnego Konkursu zor-
ganizowanego przez GOKSIiT w Laskowej, dnia 27 listopada 2014 roku. Warto zaznaczy¢,
ze wziety w nim udziat reprezentacje wszystkich szkdt z terenu gminy Laskowa. Ogélnie
sformutowanemu celowi konkursu: ,poszerzenie wiedzy o historii i czasach wspétczesnych
gminy”, podporzadkowano dwa etapy. W pierwszym z nich uczestnicy prezentowali przygo-
towany wcze$niej album fotograficzny, w drugim za$ rozwiazywali test dotyczacy waznych
dat z historii gminy, zastuzonych dla regionu postaci, znaczenia stéw gwarowych, symbo-
liki herbu gminy, autoréw opracowan poswieconych ,matej ojczyznie”. Warto podkreslic,
ze uczniowie przygotowujacy obrazy fotograficzne swoich miejscowosci nabywali réwniez
wiedze historyczno-kulturows, co niewatpliwie sprzyjato pogtebionemu ,czytaniu” miejsca.
Prezentowane w dalszym ciggu prace zawdzieczam opiekunom i mtodziezy, ktéra podjeta
sie dodatkowego zobowiazania. W grupie nagrodzonych wyrézniali sie: D. Jonik, ]J. Gotab,
J. Kocon, M. Krawczyk, A. Krdl, M. Bobowska, ]J. Kotodziej, J. Ptawecki, P. Filipek, Sz. Pajor,
J. Rosiek, M. Filipek, K. Joniec, N. Stachon-Bukowiec, P. Rozum, K. Gotab, E. Augustyn, A. Joniec.
Por. ,Protokét z przebiegu XVII Gminnego Konkursu pt. ,«Wczoraj i dzi$ Gminy Laskowa»
zorganizowanego przez GOKSiT w Laskowej w dniu 27 listopada 2014 w Laskowej” (wydruk
komputerowy).
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,Swiadectwa”. Materiat fotograficzny przygotowany w formie nieduzych albumdéw
eksponujacych odstony ,matej ojczyzny” stanowi interesujacy obraz czasu i miejsca.
Pozwala jednoczesnie odpowiedzie¢ na pytania: Jak bylo? Jak jest obecnie?
Préba odpowiedzi wigzata sie z koniecznos$ciag zdobycia zdje¢ archiwalnych oraz do-
kumentowania miejsc rzeczywistych. Uczniowie pozyskiwali materialy z réznych
zrodet, najczesciej domowych zbioréw fotograficznych. Korzystali z albumoéw ro-
dzinnych lub sgsiedzkich, nastepnie dokonywali odpowiedniego doboru materia-
16w oraz ich selekcji. Skompletowane zdjecia byty najczesciej dzietem amatorow,
a nie profesjonalistow, stad trudno niekiedy wskazac czas powstania zdjecia, okre-
$li¢ jego autora. Brak Scistego datowania utrudnia prace badawcze (historyczne),
ale nie umniejsza rangi fotografii, ktére poswiadczajg istnienie czegos, czego juz nie
ma, zaSwiadczajg o przesztosci'®. Pozyskane przez uczniow odbitki przenoszg uwa-
ge wspoéiczesnych do czaséw ,retro”, zdajg sie same moéwic - ,to byto”. Trudnos¢,
z ktéra zmierzyli sie uczniowie, polegata rowniez na sporzadzeniu opisu zebranych
fotografii. Wszyscy wykonali to zadanie, z tym ze niektére grupy ograniczyty zapis
jedynie do wskazania nazwy miejsca/obiektu i ewentualnie daty powstania zdje-
cia, inne zas (wiekszos¢) miaty forme bardziej rozbudowanej wypowiedzi i one nie-
kiedy postuzg za przyktadowe préby uczniowskiego sposobu ,czytania” fotografii.
Zebrana dokumentacja (fotografie oraz opisy) swiadczy o zaangazowaniu uczniow
i obrazuje naktad wykonanej przez nich pracy. Oto wybrane materiaty zrédtowe.

Pierwszg egzemplifikacja niech bedzie fotograficzny obraz miejsca-widma, za-
rejestrowanego w miejscowosci Laskowa.

Fot. 1. Laskowa, dom-widmo (istniat Fot. 2. Park w Laskowej, 2014 .
do 1986 r.), obecnie park. Odbitka Odbitka kolorowa
czarno-biata Zrédto: GOKSIT Laskowa

Zrédto: GOKSIT Laskowa

18 Brak danych faktograficznych warto bytoby uzupetni¢ innymi metodami, np. obser-
wacja, analiza tresci, wywiadem. Szerzej na temat réznych metod zastosowania fotografii
oraz uzupeinienia standardowych metod badawczych socjologii pisze Piotr Sztompka. Zob.
tegoz, Socjologia wizualna...
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Obiektwidoczny na zdjeciu nr 1 uczniowie Szkoty Podstawowej w Laskowej opi-
sali jako budynek nalezacy niegdys do wtascicieli dworu szlacheckiego w Laskowe;j.
Zaznaczyli, ze podobno mies$cita sie tu oranzeria, a p6zniej az do 1986 roku, dom
zamieszkiwal miejscowy koscielny wraz z rodzing. Wspétczesnie (fot. nr 2) miejsce
to ulokowane w poblizu centrum Laskowej niczym nie przypomina starego obiektu
popadajacego w ruine. Petni ono funkcje wizytdwki gminnej miejscowosci, to obszar
rekreacyjny z fontanng i placem zabaw dla dzieci, zadbany, niezwykle fotogeniczny
(czesto fotografuja sie tu pary $lubne, a turysci odpoczywaja). Ciekawa lokalizacja
- pomiedzy starym, siedemnastowiecznym dworem szlacheckim i mtodszym ko-
$ciotem parafialnym (z poczatku XX wieku) sprzyja kontemplacji i na dtugo zapada
w pamie¢. Walory rodzimego krajobrazu doceniaja uczniowie. Podczas opisywania
obiektu stosuja stownictwo wartos$ciujace: ,piekny park z fontanna, alejkami i piek-
na zielenig”; ,mito spedzi¢ czas”*.

Osobng uwage poswiecili uczniowie obiektom zabytkowym , matej ojczy-
zny”. Wsréd nich mozna wyrdznic zabytki $wieckie (dwor w Laskowej) oraz sakral-
ne (drewniany kos$ci6t w Kamionce Matej i kosciét murowany w Ujanowicach). Oto
przyktady dwdch odston fotograficznych dworu z lat 19351 2014.

Fot. 3. Zabytkowy dwor szlachecki Fot. 4. Zabytkowy dwoér szlachecki
w Laskowej, 1935 . w Laskowej, 2014 r.
Zr6dto: GOKSIT Laskowa Zrédfo: GOKSIT Laskowa

Mtodziez laskowska uswiadamia sobie dokumentacyjny charakter zdjec¢, po-
niewaz w krétkim, ogélnym opisie zawiera charakterystyke historyczno-architek-
toniczna dworu. Uczniowie odnotowuja: ,Fotografia przedstawia centralng cze$¢
dworu Rodziny Laskowskich (od ktérej powstata nazwa miejscowosci). Nalezy on
do zabytkéw. Wzniesiono go ok. 1667 roku”. Kolejne zdjecie (fot. nr 4) opatrzono na-
stepujacym komentarzem: ,Zdjecie zrobione w 2014 r. Wyglad dworku minimalnie

19 Cytowane wypowiedzi uczniowskie pozostawitam w wersji niezmienionej. Ujawniaja
one jezykowy obraz $wiata mtodziezy. Petnig wazna role dokumentu, nawet jesli czasami
pojawiaja sie drobne nieporadnosci stylistyczne.
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sie zmienit, a mianowicie znikneta weranda, plac przed budynkiem jest troche inny.
Obok dworu powstat park”.

Uczestnicy konkursu zebrali najwiecej zdje¢, z ktérymi i dzisiaj chca sie utoz-
samiac. S3 to najcze$ciej stare fotografie ,miejsc us§wieconych” tj.: zabytkowych
Swiatyn, cmentarzy. Jako przyktad niech postuza fotografie koSciota z Kamionki
Matej zrobione okoto czterdziesci lat temu i wspotczesnie.

Fot. 5. Zabytkowy kosciét w Kamionce Fot. 6. Zabytkowy kosciét w Kamionce Matej,
Matej, 1978 r. 2014 .

Zrédto: GOKSIT Laskowa Zrédto: GOKSIT Laskowa

Zdjecia zostaty dobrane tak, aby wyeksponowac piekno miejscowosci w cza-
sach wspotczesnych. Potwierdzaja te obserwacje opisy fotografii, wyrézniajgce sie
znaczng szczegbtowoscia w poréwnaniu z pozostatymi. Uczniowie ukazujg kosciot
na tle panoramy catej miejscowosci, postuguja sie przy tym gwarowymi nazwami
przysiotkéw i osiedli. Nie unikajgc stownictwa oceniajgcego, zwracaja uwage na
stan techniczny obiektu sakralnego, ale i zmieniajace sie uwarunkowania socjalno-
-bytowe mieszkancéw wioski. Sposoéb patrzenia na fotograficzny obraz ,matej oj-
czyzny” ilustruja nastepujace wypowiedzi:

Na tej fotografii pochodzacej z 1978 r. wida¢ ko$ciét parafialny $w. Katarzyny oraz pa-
norame Kamionki. Drewniane poszycie koSciota jest w nie najlepszym stanie, podobnie
dach. W tle mato zabudowane jeszcze osiedla: Orzetkdwka, Konicow, Za Goéra i Barna-
siéwka. Brak drogi do tych osiedli.

A tak wyglada dzi$ to miejsce. Ko$ciét pieknie odnowiony: ma efektowna drewniang
elewacje, wymienione okna, drzwi i nowy dach kryty drewniang blacha. Zmienita sie
réwniez panorama tej czeSci Kamionki. Powstaty nowe domy, w tym takze plebania,
niemal do kazdego domu w wymienionych osiedlach prowadzi droga asfaltowa.

Osobng grupe stanowia zdjecia miejsc realnych - bliskich doswiadcze-
niu uczniow, czyli szkél, do ktérych niegdys uczeszczali ich rodzice, dziadkowie.
Interesujaca historia szkoly w Zmigcej, z miejscami-domami, w ktérych odbywato
sie tajne nauczanie w okresie drugiej wojny $wiatowej, domaga sie tutaj specjalnej
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odstony. W kolorowym materiale przypominajacym folder miejscowosci, ucznio-
wie eksponujg zwtaszcza rodzinny dom niezwyktej polonistki Zofii Oleksy (zata-
czaja cztery fotografie z lat: 1926, 1933, dwie z 1943 r.). Pragng nakierowa¢ poda-
zajacych szlakiem tajnego nauczania w strone tego wtasnie niezwyktego obiektu:
»Naprzeciwko szkoty, przechodzac przez most dochodzimy do Osiedla «U Sosnioka»
[...] domu, w ktérym Zofia Oleksy utworzyta pierwsza placowke i gtéwny osrodek
tajnego nauczania podczas drugiej wojny Swiatowej”. Osobng uwage poswiecaja
wygladowi zewnetrznemu oraz znajdujgcym sie w nim pomieszczeniom: ,Dom jest
wlasnoscig Stanistawa Krzyzaka. Dom budowany w roku 1932. Materiatem budul-
cowym jest drewno. Budowany jest na zrab. Obora znajduje sie pod jednym dachem
z mieszkaniem. Przej$cie do obory wprost z kuchni. Dom kryty blacha, z zewnatrz
obity deskami”.

Fot. 7. Dom ,u So$nioka”, gtdéwny o$ro- Fot. 8. Szkota Podstawowa w Zmigcej,
dek tajnego nauczania w czasie wyglad wspétczesny. Odbitka

II wojny $wiatowej. Odbitka kolorowa kolorowa

z 2014 r.

Zrédto: GOKSIT Laskowa
Zrédto: GOKSIT Laskowa

Nieruchome obrazy zdaja sie silniej przemawia¢ do wyobrazni nastolatkéw,
gdy przesztos$¢ ich najblizszych zestawiana jest z terazniejszoscia, bliska ich do-
$wiadczeniu. Wydawac by sie mogto, Ze obraz domu rodzinnego i najblizszego oto-
czenia z przesztosci i terazniejszosci (w regionie zamieszkujg wielopokoleniowe
rodziny) pozostanie w centrum zainteresowania mtodych ludzi. Tak sie jednak nie
stato i wlasciwie trudno jednoznacznie wyjasni¢ ten stan rzeczy. Nasuwa sie przy-
puszczenie, ze by¢ moze pamiec o ,0jczyznie prywatnej” chcg zachowa¢ wytacznie
dla siebie.
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Mtodzi ludzie odpowiednio dobierali zdjecia, stosujac uktad chronologiczny,
aby uwiarygodni¢, wrecz ,unaoczni¢” wspotczesnym prezentowane obiekty i miej-
sca. Nasuwa sie tutaj analogia do literackich zapiséw wspoétczesnego swiata, w kto-
rych: ,miejsce” staje sie dzi$ ekspozycja jakiego$s wzoru pamieci kulturowej, miejsce
jest jak ekran, przez ktéry przeptywaja ,obrazy” czasu?’. Prezentowane zestawienia
fotograficzne dobrze stuza analizie poréwnawczej, a wychwytywanie detali ¢wiczy
koncentracje i umiejetno$¢ spostrzegania. Ksztatcenie uczniowskich spostrzezen
i wyobrazen sprzyja ponadto procesom myslenia i zapamietywania. Oto przyktado-
we zestawienia fotografii Ujanowic w perspektywie — dawniej i dzi$?.

Fot. 9. Most w Ujanowicach. Odbitka czarno-biata (1950 r.) i kolorowa (2014 r.)
Zrédto: GOKSIT Laskowa.
Ostatnie, ale za to wyjatkowe, bo panoramiczne ujecie obrazu miejscowosci, za-

proponowali uczniowie ujanowickiej szkoty. Perspektywa z lotu ptaka , daje wglad”
z gory i wyraznie dynamizuje odbidr zdjecia.

Fot. 10. Widok z lotu ptaka na Ujanowice, 2014. Odbitka kolorowa

Zrédto: GOKSIT Laskowa

20 Por. R. Sulima, Gfosy..., s. 130.

21 Warto tutaj wspomnie¢ o inicjatywie ,Gazety Wyborczej”, ktéra podjeta sie publikacji
fotografii - pocztowek niezwyktych miejsc Polski w perspektywie dawniej i dzis. Zob. www.
wyborcza.pl.
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Zaledwie skrétowy (w wyborze) przeglad fotografii ,matej ojczyzny” upowaz-
nia do stwierdzenia, Ze konkursy maja swojg edukacyjno-wychowawczg moc?.
Uczniowie poszukujac archiwalnych zdje¢ i probujac dokonac ich opisu, tak na-
prawde docierali do wtasnych ,korzeni” dzieki medium fotograficznemu. Niektérzy
z nich po raz pierwszy $wiadomie prébowali ,czytac” i opisywac fotografie, co w pe-
wien sposob taczy ich zmagania z przezyciami wieszcza narodowego, ktory, tesknigc
za Swoj3 ojczyzng, przywotywat w pamieci serdeczne obrazy: ,widze i opisuje”...

Uczniowie nie tyle zastanawiali sie nad rzeczywisto$cig fotografowana/kre-
owana, ile przypisywali jej znaczenie przekazywania informacji o rzeczywistosci.
Mozna postawic teze, ze odczytywany przez nich obraz traktowali jako sposdb za-
$wiadczania o materialnej rzeczywisto$ci. Fotografia jawi sie dla nich najczesciej
jako ,depozytariusz prawdy”, medium bliskie codziennosci, w ktdrej zyja. Czym wy-
ttumaczy¢ niemalze dostowne potraktowanie fotograficznego obrazu swiata? Jesli
przyznac racje diagnozie postaw uzytkownikéw mediéw zaproponowanej przez
Bogustawa Skowronka, zauwazymy dominujace wspoéicze$snie zmeczenie ,onto-
logicznym ktamstwem cyfrowych symulacji oraz przygodnos$cia nowomedialnych
wizerunkow”?3, Dlatego, wedtug medioznawcy, ,nadal pod$wiadomie traktujemy
medium fotografii jako ostoje poznawczych mozliwo$ci obrazu. Podczas gdy telewi-
zja i Internet funkcjonuja [...] jako media klamstwa i manipulacji”?*. Gra z fotografia,
ktorej podjeli sie uczniowie, odwzorowuje elementy Swiata realnego, posiada zalete
dokumentowania rzeczywistosci, unaocznienia informacji zawartej w zrodtach hi-
storycznych. Mozna jednak przyjac zatozenie, ze mtodziez nie dos¢ dobrze zdaje so-
bie jeszcze sprawe z przejawiania sie fotografii w roli mityzowania rzeczywistosci.
Charakter dokumentacyjny obrazéw przewaza w odbiorze nad odstanianiem ztu-
dzen zwigzanych ze zdjeciowa odbitka. Mtodzi ludzie oddaj3 sie owym ztudzeniom
obrazu, poniewaz nie do konca sg $wiadomi, ze fotografia jest znakiem i pewnego
rodzaju ,fetyszem”, ktory jedynie zastepuje elementy, udaje, Ze pozostaje z nimi toz-
sama, wywotuje wrazenie uczestnictwa w swiecie?”.

Zdobyte doswiadczenie pozwolito, przynajmniej niektérym nastolatkom, od-
powiedzie¢ na pytania o przeszto$¢ wiasng i swoich bliskich. Fotografia wystepowa-
fa tutaj w roli atrakcyjnego medium pamieci.

22 Procz konkurséw fotograficznych uwage zwraca interesujacy program badawczo-
-edukacyjny krakowskiego Muzeum Historii Fotografii - ,Szkota widzenia”. Po§wiecono go
zjawiskom zwigzanym z szeroko rozumianym widzeniem. Z jednej strony s to zagadnienia
dotyczace widzenia i do$wiadczania rzeczywisto$ci, z drugiej za$ strony - problemy two-
rzenia obrazéw i ich interpretowania. Zatozeniem programu jest jego interdyscyplinarnosé¢
taczaca optyke, psychologie, antropologie kultury oraz specjalistyczna wiedze ze Swiata tech-
nologii. Zob. www.mhf.krakow.pl

3 B. Skowronek, Fotografia i jej filmowe reprezentacje, ,Studia de Cultura” 2011, 2(103),
Krakéw, s. 103.

2* Tamze.

% Por. R. K. Przybylski, Fotografia wobec simulacrum, [w:] Konteksty polonistycznej edu-
kacji, red. M. Kwiatkowska-Ratajczak, S. Wystouch, Poznan 1998, s. 398.
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Konkluzje

Na koniec odwotajmy sie do ustalen jezykoznawcow, ktorzy z wtasciwa sobie
precyzja, ,fotograficzng doktadnos$¢” definiujg jako wierne zapamietanie najdrob-
niejszego szczegdtu?®. Specyfika obrazu fotograficznego polega wtasnie na wiernym
dokumentowaniu (uchwyceniu, przyszpileniu), naznaczonym niekiedy brakiem ru-
chu, biernoscig, unieruchomieniem, ktére z jednej strony unie$miertelnia, ale z dru-
giej zadaje $mier¢. Uzasadnione jest wiec pytanie o to: jak ozywi¢ trupa? Wedtug
Barthesa, fotografia ,poswiadcza, [...] iZ trup jest ozywiony jako trup, jest zywym
obrazem rzeczy martwej. Albowiem nieruchomo$¢ zdjecia stanowi jakby rezultat
przewrotnego pomieszania dwu pojeé: Rzeczywistego i Zyjacego. Po$wiadczajac, ze
przedmiot byt realny, zdjecie kaze podstepnie uwierzy¢, ze jest on zywy”?’. Ktopot
z ,czytaniem” fotografii dokumentalnej przywotuje na mysl stare, tchnace duchem
przesztos$ci obrazy miejsc, obiektow, ktére nie istnieja lub radykalnie zmienity swdj
wyglad. Jesli przyjmiemy zatozenie, Ze dokument ludzki stuzy do podtrzymania
wiezi miedzy terazniejszoScia, przysztoscig a przesztoscig, z pewnoscig zdjeciom
fotograficznym przypiszemy role dynamicznego 1acznika czasu. Dokumentowanie
przesztosci implikuje bowiem nowe podejscie do teraZzniejszoSci, oparte na obra-
zach psychicznych podobnych do obrazu przeszitosci®®. W zwigzku z powyzszym,
utrwalanie wizerunku ,matych ojczyzn” dzieki fotografii wydaje sie by¢ istotnym
doswiadczeniem kulturowym. Fotografia sprawia, Ze uczniowie, ,zapisujac” w gto-
wie i sercu obraz fotograficzny ,matej ojczyzny”, tworza jednoczes$nie obraz wta-
sny. Stuzebna rola fotografii objawia sie jeszcze w ten sposdb, Ze sprzyjajac ksztat-
towaniu tozsamosci mtodych oséb, pomaga likwidowac ,przestrzen zapomnienia”,
utrwala pamie¢ o rodzimych miejscach. Sposéb, w jaki uczniowie postrzegaja swiat,
uzalezniony od kultury, w ktérej funkcjonuja, ma przeciez znaczacy wptyw na ich
przyszte wybory i dziatania. Dokument fotograficzny, bedac zatem wyrazem kultu-
rowo swoistego sposobu widzenia moze stuzy¢ im pomoca tu i teraz oraz w przy-
sztosci, o ile zechca zdac¢ sobie sprawe z silnego wplywu obrazu na ksztattowanie
wyobrazni, wrazliwosci, potrzebnej w zyciu umiejetnosci ,ostrego” widzenia wizu-
alnej rzeczywistosci.

Uzmystowig sobie by¢ moze takze site wzajemnego powigzania fotografii i, ma-
tej ojczyzny”, szeroki potencjat tej zaleznosci, co staratam sie w toku catego wywodu
udowodnic.

26 Por. Nowy stownik jezyka polskiego, red. E. Sobol, Warszawa 2002, s. 210-211.

27 R. Barthes, Swiatto obrazu..., s. 141.

28 7Zdaniem Susan Sontag: ,stare fotografie wypelniajg nasz wewnetrzny obraz przeszto-
$ci, zdjecia robione obecnie przeksztatcajg terazniejszo$¢ w obraz psychiczny podobny do

obrazu przesztosci”. Por. S. Sontag, O fotografii, ttum. S. Magala, Wydawnictwa Artystyczne
i Filmowe, Warszawa 1986, s. 153.
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Photography and “the Small Homeland” - the Use of
Documentary Photography in Contemporary Humanistic Education ...

Abstract

The paper Photography and “the small homeland” - the use of documentary photography in
contemporary humanistic education ... must be seen as an attempt to enhance the importance
of photography in the process of education and self-education. The two main, sometimes
interpenetrating and complementary, adopted forms of expression: photography and ,the
small homeland”, remained in the centre of the discussions. Numerous cognitive and socio-
emotional values of photographic images have been invoked, e.g. 1) bearing witness to the
times, 2) the record of current world events, 3) pictorial presentation as a good means for
analysis, 4) a source of self-education - a component of emotional intelligence training,
emphatic skills and sensitivity (to experience other men and art) learning.

The use of iconic texts in the classroom (i.e. The Polish language, History, Art classes), or in the
form of extra-curricular activities (i.e. photo contests) has been profusely justified. Firstly -
a positive impact of photography on the important process of education and personal identity
formation of the youth. Secondly - the requirements of modern times, imposing the need for
change in the study and the perception of the image of ,,small homelands”. Furthermore, efforts
have been made to prove that a human document, especially a documentary photography,
serving to maintain links between the present, the future and the past, thus removes the
»space of oblivion”.

Key words: photography, ,the small homeland”, region, education, culture
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KSZTALCENIE NAUCZYCIELI
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Ksztatcenie nauczycieli jezyka polskiego jako obcego
i drugiego na tle glottodydaktycznych rozwazan
pedeutologicznych!

Problematyka pedeutologiczna nie byta przedmiotem zbyt wielu naukowych re-
fleksji i dociekan badawczych podejmowanych przez specjalistéw od nauczania
polszczyzny jako jezyka obcego. Dtugo zreszta nie byto na nig zapotrzebowania,
gdyz polonistyczne ksztatcenie jezykowe cudzoziemcow w zinstytucjonalizowa-
nym wymiarze uniwersyteckim nie ma zbyt diugiej tradycji>. Pierwsze uniwersy-
teckie kursy polskiego w naszym kraju datujemy na rok 1931, a powotanie do zycia
pierwszych jednostek uniwersyteckich odpowiedzialnych za nauczanie polszczy-
zny cudzoziemcow na lata 50. minionego stulecia. Niestety, ich uruchomieniu nie
towarzyszyto opracowywanie koncepcji ksztatcenia nauczycieli i lektoréw jezyka
polskiego jako obcego. W ciagu kilku dziesiecioleci nauczaniem polszczyzny zajmo-
wali sie glottodydaktyczni amatorzy, posiadajacy wprawdzie solidne wyksztatce-
nie polonistyczne, ale niedysponujacy niemal Zadng wiedza na temat przyswajania
i nauczania jezykéw obcych. Odbijato sie to negatywnie na sposobie prowadzenia
zaje¢, zorientowanych przez lata na wypracowywanie regut gramatycznych jezyka
polskiego, rowniez w dobie panujacego juz w przypadku nauczania tzw. jezykow
Swiatowych podejscia komunikacyjnego. Kursy polszczyzny przypominaty realiza-
cje zatozen metod i podej$¢ do nauczania jezykoéw z tzw. okresu przednaukowego
glottodydaktyki. Na zajeciach dominowaty techniki pracy, stanowiace repertuar
metody gramatyczno-ttumaczeniowej stworzonej dla potrzeb jezykéw klasycznych
i przejetej przez coraz prezniej rozwijajace sie nauczanie jezykéw nowozytnych
jeszcze w XIX wieku. Z biegiem czasu nowe generacje lektoréw udoskonalaty swoj

! Niniejsze opracowanie stanowi uzupetniong prezentacje rozwazan podjetych w tomie
Modele ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych Polsce i w Niemczech. W strone glottodydaktyki
poréwnawczej (Krakow 2013).

% Historia nauczania polszczyzny jako jezyka obcego poza zinstytucjonalizowanym wy-
miarem uniwersyteckim szczyci sie duzo dtuzsza tradycja. Pierwsze kursy jezyka polskiego
dla cudzoziemcoéw byly realizowane juz w XVI w. w éwczesnych wielonarodowosciowych
miastach Rzeczpospolitej (por. Dgbrowska 2007).
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warsztat metodyczny, uzupetniajac repertuar wykorzystywanych technik naucza-
nia o rozwigzania dydaktyczne wypracowywane przez pierwszych polonistéw -
glottodydaktykow, ktérych rezultaty dociekan naukowych zaczeto publikowa¢. Od
konca lat 70. minionego stulecia nauczanie jezyka polskiego jako obcego stawato sie
dyscypling akademicka, jego wymiar pedeutologiczny niestety nie. W chwili obecnej
wciaz jeszcze ksztatcenie specjalistow od nauczania polszczyzny nie istnieje w $wia-
domosci decydentéw odpowiedzialnych za tworzenie standardéw Kksztalcenia
polskich nauczycieli. Sytuacje te w nastepujacy sposob podsumowuje Wiadystaw
Miodunka w opublikowanym w 2010 roku artykule, zatytutowanym Lingwistyczne
i dydaktyczne podstawy ksztatcenia nauczycieli jezyka polskiego jako obcego:

Nowoczesne ksztatcenie nauczycieli jezyka polskiego jako obcego stanowi duze wyzwa-
nie juz chocby z tego powodu, ze wszystkie regulacje Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego odnoszace sie do studidw polonistycznych biora pod uwage tylko jedna moz-
liwos¢: nauczanie polszczyzny jako jezyka ojczystego w szkolnictwie polskim na trzech
poziomach - w szkotach podstawowych, w gimnazjach i w liceach. [...] Odpowiedzialni
pracownicy tego Ministerstwa nie wzieli dotychczas pod uwage faktu, Ze polszczyzny
mozna i trzeba takze nauczac jako jezyka obcego i jako jezyka drugiego®.

W dalszej czesci swojego artykutu Miodunka zauwaza, iz taki stan §wiadomosci
na szczeblu ministerialnym w zaden sposo6b nie przeszkadza uruchamianiu, w ostat-
nich latach przez kolejne os$rodki, glottodydaktycznych studiéw polonistycznych.

Rozwazania teoretyczne

Pierwsze proby stworzenia formalnego ksztatcenia nauczycieli jezyka polskie-
go jako obcego pojawily sie z poczatkiem lat 60. minionego stulecia. W roku 1962
w warszawskim ,Polonicum” - jak pisze Joanna Fabisiak w swoim artykule opu-
blikowanym w 2005 roku, zatytutowanym Ksztatfcenie nauczycieli jezyka polskiego
jako obcego. Potrzeby, zadania, podstawy programowe, kompetencje absolwentow -
rozpoczeto systematyczne szkolenia i kwalifikacje lektoréw ubiegajacych sie o wy-
jazdy do o$rodkoéw zagranicznych. Poczatkowo byty to hospitacje indywidualne od-
bywajace sie podczas roku akademickiego w grupach doswiadczonych lektorow*.
Przyjety przez warszawskich specjalistéw model ksztatcenia lektoréw wyraznie
odzwierciedlat panujgce 6wczesnie w Europie tendencje tzw. czeladniczego modelu
pedeutologicznego, w mysl ktérego doswiadczeni nauczyciele (w naszym przypadku
lektorzy) dzielili sie wypracowanymi przez siebie rozwigzaniami dydaktyczno-me-
todycznymi z mtodymi adeptami rzemiosta nauczycielskiego. Ksztatcenie lektoréw

3 W.T. Miodunka, Lingwistyczne i dydaktyczne podstawy ksztatcenia nauczycieli jezyka
polskiego jako obcego, ,Lingwistyka Stosowana” 2010, t. 3, s. 87.

* ]. Fabisiak, Ksztafcenie nauczycieli jezyka polskiego jako obcego. Potrzeby, zadania,
podstawy programowe, kompetencje absolwentéw, [w:] Nauczanie jezyka polskiego jako ob-
cego i polskiej kultury w nowej rzeczywistosci europejskiej, red. P. Garncarek, Warszawa 2005,
s. 366.
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innych jezykéw obcych podbudowywano w owym czasie pierwszymi refleksjami
natury naukowej. Specjali$ci od jezyka polskiego jako obcego jedynie dzielili sie
swoimi doswiadczeniami lektorskimi. Profesjonalizm 6wczesnych dziatan pedeu-
tologicznych, prowadzonych w wymiarze racjonalnego empiryzmu, uzalezniony
byt od stopnia wyczucia lektorskiego poszczegélnych opiekunéw nowych kadr lek-
torskich. Poza wspomniang dziatalno$cig w warszawskim , Polonicum” prébowano
takze przeprowadzac pierwsze postepowania kwalifikacyjne dla kandydatéw na
lektoré6w w osrodkach zagranicznych. Zakonczyly sie one, jak zauwaza Fabisiak,
niepowodzeniem ze wzgledu na brak umocowania prawnego powotywanych wery-
fikatoré6w®. Podjecie tego wyzwania przez zwigzanych z warszawskim ,Polonicum”
specjalistdw okazato sie jednak waznym gltosem w kwestii potrzeby bardziej pro-
fesjonalnego ksztatcenia lektoréw i zaowocowato w diuzszym przedziale czasu
powotaniem pierwszej sformalizowanej formy pedeutologicznej. Z poczatkiem lat
80. minionego stulecia warszawskie ,Polonicum” otrzymato zgode na uruchomienie
Podyplomowego Studium Nauczania Jezyka Polskiego jako Obcego.

W tym samym okresie drugi polski osrodek podjat sie organizacji form ksztat-
cenia lektoréw. Krakowski Instytut Badan Polonijnych U] rozpoczat cykliczne kursy
i szkolenia z zakresu glottodydaktyki polonistycznej.

Warszawskie studium funkcjonowato nieprzerwanie niemal przez 20 lat do
poczatku lat 90. Koncepcja zaje¢ studium wcigz odzwierciedlata czeladniczy model
pedeutologiczny. Trudno réwniez méwic¢ o nadaniu 6wczesnemu ksztatceniu glot-
todydaktycznemu wymiaru naukowego, gdyz glottodydaktyka polonistyczna znaj-
dowata sie dopiero w poczatkowej fazie swojego rozwoju. W programie studium
dominowaly zajecia z zakresu jezyko-, literaturo- i kulturoznawstwa polonistycz-
nego, na ktérych zapewne musiaty sie pojawia¢ odniesienia do procesu glottody-
daktycznego, ale nieobudowane refleksjg naukowg odzwierciedlalty do§wiadczenia
prowadzacych poszczegélne kursy. Dokonujgc prezentacji programu pierwszych
edycji warszawskich studiéw, Fabisiak pisze, iz ,przewidywat [on] zajecia z meto-
dyki nauczania jezyka, literatury, historii i kultury, wyktady o wspoétczesnych me-
todach i technikach dydaktycznych oraz wyktady poswiecone biezacej sytuacji poli-
tycznej w krajach stowianskich, zachodnioeuropejskich i Stanach Zjednoczonych”.
Proporcje miedzy poszczegélnymi modutami studiéw przemawiaty jednak wyraz-
nie na korzys$¢ przedmiotéw pozaglottodydaktycznych, ktérych tresci zdominowaty
caty proces ksztatcenia.

Metodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego stata sie trescig jedynie
trzech blokéw kursowych spo$réd dwudziestu realizowanych w ciagu jednego seme-
stru studidow podyplomowych. Pewnym usprawiedliwieniem dla tak nakreslonego

5 Pierwsza oficjalna komisje kwalifikacyjng ds. rekrutacji kandydatow na stanowisko
lektora jezyka polskiego za granica powotano stosownym zarzadzeniem Ministerstwa Szkol-
nictwa Wyzszego i Techniki Miedzyuczelnianej w roku 1972. Jej pierwsza przewodniczaca
zostata 6wczesna dyrektor warszawskiego Instytutu ,Polonicum” Janina Kulczycka-Saloni.

¢ ]J. Fabisiak, Ksztafcenie nauczycieli..., s. 367.
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programu studiéw moze by¢ fakt czestego prowadzenia réwniez zaje¢ polonistycz-
nych o charakterze jezyko-, literaturo- i kulturoznawczym przez wysytanych za
granice lektorow. Rozwijanie ich kompetencji w tym zakresie musiato by¢ czescia
ich wyksztatcenia. Za oferowang jednak proporcjg zaje¢ glottodydaktycznych w sto-
sunku do pozostatych kurséw stata jednak specjalizacja naukowa poszczegdlnych
prowadzacych zajecia, a nie oczekiwany profil sylwetki absolwenta studium.
Istotnym czynnikiem utrudniajgcym prowadzenie dziatalnosci pedeutologicz-
nej byt brak teoretycznych opracowan o charakterze podrecznikowym, odzwier-
ciedlajacych 6wczesng polonistyczng mysl glottodydaktyczng. Jedyna istniejaca
taka praca - wydana w roku 1980 Metodyka nauczania jezyka polskiego jako ob-
cego, pod redakcja Jana Lewandowskiego byta zbiorem przestarzatych tekstow,
ktére w momencie wydania publikacji tracily juz swoja aktualnos¢. Opublikowany
w Lublinie Poradnik metodyczny dla nauczycieli polonijnych, pod redakcja Kazimiery
Krakowiak i Jana Mandziuka, mimo iz zawierat pierwsze gtebsze refleksje naukowe
takze z zakresu naukowych lingwistycznych podstaw ksztatcenia jezykowego, ze
wzgledu na wskazanego w tytule odbiorce nie zaistnial powazniej w kregach szero-
ko pojmowanej glottodydaktyki polonistycznej. Na kolejne opracowanie tego typu
przyszto czeka¢ do poczatku lat 90. W roku 1992 ukazato sie Vademecum lektora
jezyka polskiego, przygotowane przez prowadzacych zajecia w warszawskim stu-
dium podyplomowym, a wydane pod redakcjg Barbary Bartnickiej, Lidii Kacprzak
i Elzbiety Rohozinskiej. Publikacja ta niestety nie okazata sie zapowiedzig nowej
generacji podrecznikéw metodycznych, oddajacych cho¢by w pewnym stopniu dw-
czesny stan polonistycznej mysli glottodydaktycznej. Stanowita zbidr tekstow pisa-
nych w tonie racjonalnego empiryzmu, zbierajacych doswiadczenia poszczegdlnych
wyktadowcéw w pracy z cudzoziemcami i nieobudowanych zadnymi teoriami na-
ukowymi zweryfikowanymi empirycznie. Spos6b opracowania vademecum zapew-
ne odzwierciedlat 6wczesny sposéb ksztatcenia prowadzonego przez warszawskie
studium. Mozna przyja¢, iz prowadzona przez nie dziatalnos$¢ pedeutologiczna nie
do konca uwzgledniata ewolucje glottodydaktyki polskiej (takze polonistycznej, po-
stepujacej w innych osrodkach uniwersyteckich, gtdéwnie w krakowskim), stojac na
stanowisku, iz dzielenie sie przez prowadzacych zajecia swoimi do$wiadczeniami
dydaktycznymi wystarczy do realizowania skutecznego ksztatcenia lektoréw.
Warszawska dziatalno$¢ pedeutologiczna w zakresie glottodydaktyki poloni-
stycznej byta istotnym bodZcem do opracowania przez zwigzanego z Instytutem
Lingwistyki Stosowanej UW Jana Lewandowskiego pierwszej glottodydaktycznej
monografii polonistycznej, zatytutowanej Nauczanie jezyka polskiego cudzoziem-
cow w Polsce. Wydana w roku 1985 praca zawiera takze spostrzezenia natury pe-
deutologicznej, zamieszczone m.in. w postaci katalogu cech osobowo$ciowych na-
uczyciela jezyka polskiego jako obcego. Poza nim Lewandowski wprowadza pojecie
modelu glottodydaktycznego nauczyciela jezyka polskiego jako obcego, odwotujac
sie do kreslonych przez twoércow glottodydaktyki uktadéw i modeli, konstytuujg-
cych pierwsze naukowe refleksje na temat sterowanego nauczania jezykdw obcych.



[180] Przemystaw E. Gebal

Z perspektywy rozwoju pedeutologicznej mysli glottodydaktycznej w zakresie na-
uczania polszczyzny jako jezyka obcego koncepcje Lewandowskiego nie odegraty
zadnej istotnej roli. Mozna je interpretowac jako przestanki do podjecia dalszych
dociekan, takze natury empirycznej, ktérych do chwili obecnej nie zrealizowano.
Nie do przecenienia jest jednak sam fakt zainteresowania sie ksztalceniem lekto-
row i nauczycieli przez specjaliste glottodydaktyka, co wprowadzito problematyke
pedeutologiczng do repertuaru rozwazan polonistow.

Zawieszenie funkcjonowania warszawskiego studium z poczatkiem lat 90.
minionego stulecia na kilka lat wyciszyto dyskusje na temat ksztatcenia lektorow
jezyka polskiego jako obcego. Fakt rezygnacji z prowadzenia tego typu dziatalno-
$ci w bezposrednim okresie po rekonstrukcji spoteczno-politycznej Polski, w dobie
wzrastajgcego zainteresowania naszym krajem w $wiecie, mozna dzi$ interpreto-
wac jako decyzje niezbyt fortunna. Pojawiajace sie na $wiatowej mapie edukacyj-
nej nowe osrodki polonistyczne zainteresowane zatrudnianiem lektoréw z Polski
musialy siega¢ po polonistdw nieprzygotowanych merytorycznie do prowadzenia
zajec glottodydaktycznych. W trakcie ich pracy wytaniaty sie rézne niedociagnie-
cia kompetencyjne, ktére uniemozliwiaty polonistykom zagranicznym prowadzenie
zajec jezykowych na nowoczesnym poziomie merytorycznym. Sytuacja ta wptywa-
ta tez na sposoéb postrzegania catej krajowej glottodydaktyki polonistycznej, ktora
- co niezrozumiate - z jednej strony coraz burzliwiej rozwijata sie, z drugiej zas
nie gwarantowata sprawnego systemu ksztatcenia lektoréw, bedacych poniekad jej
ambasadorami za granica. Niezadowolenie z 6wczesnego sposobu nauczania jezyka
polskiego jako obcego widoczne jest m.in. w spisanych przez brytyjskiego poloniste
Donalda Pirie’a dziesieciu przykazaniach dla nauczyciela jezyka polskiego jako obce-
go, stanowiacych apel do nauczajacych naszego jezyka o unowoczes$nienie sposobu
prowadzenia zaje¢ i dopasowanie wykorzystywanych metod i technik nauczania do
wspotczesnej, naukowo zorientowanej glottodydaktyki europejskiej’. Przykazania
te - opublikowane w roku 1997 w tomie Nauczanie jezyka polskiego, pod redak-
cja Whadystawa T. Miodunki - bedacym poktosiem pierwszej konferencji naukowej
polonistéw zagranicznych i krajowych skupionych w tzw. Grupie ,Bristol”, stano-
wigcej zalazek p6zniejszego stowarzyszenia nauczycieli i lektoréw polszczyzny o tej
samej nazwie - odzwierciedlajg wszelkie niedociggniecia dydaktyczno-metodyczne
lektoréw pracujacych w owym czasie w zagranicznych o$rodkach.

W tym samym tomie opublikowano inny tekst o charakterze pedeutologicznym,
podejmujacy opisywang przez nas problematyke z perspektywy lektora gos$cinne-
go, zatrudnionego w zagranicznym o$rodku akademickim. Materiat autorstwa Marii
Sajenczuk, zatytutowany O roli lektora goscinnego jezyka polskiego jako obcego i kul-
tury polskiej jako obcej, prezentuje wyniki badan ankietowych i dostarcza informacji
miedzy innymi na temat geografii pracy lektoréw, powoddéw, dla ktérych zdecydo-
wali sie na wyjazd do pracy za granice, warunkdw realizacji ksztatcenia jezykowego,

7 D.P.A. Pirie, Dziesiecioro przykazan dla nauczyciela jezyka polskiego jako obcego (JPJO),
[w:] Nauczanie jezyka polskiego jako obcego, red. W.T. Miodunka, Krakdw 1997, s. 16.
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wktadu lektoréw w dorobek lektoratu oraz korzysci wtasnych lektoréw z prowa-
dzenia dziatalnos$ci dydaktycznej za granicg. W odniesieniu do ostatniego z obsza-
réw dociekan Sajenczuk pisze:

Korzysci wtasne to przede wszystkim rozwoj wtasnej osobowosci, rozwiniecie metod
pracy w zakresie nauczania jezyka i kultury polskiej, pogtebienie znajomosci jezyka ob-
cego, dostep do literatury naukowej i nieznanej w kraju, udziat w zagranicznych kon-
ferencjach, poznanie stylu funkcjonowania zagranicznej uczelni poprzez udziat w jej
zyciu akademickim i naukowym, mozliwo$¢ sprawdzenia sie w innych warunkach pracy
i zycia, nabycie wielokulturowego do$wiadczenia, obycie w Swiecie, poszerzenie wiedzy
o innej kulturze i kraju, w ktérym sie przebywato®.

Wymieniane przez ankietowanych korzysci wtasne wyraznie przemawiaja za
podejmowaniem zatrudnienia za granicg przez polskich lektoréow. Wszelkie ich
niedociaggniecia kompetencyjne, na ktére w sposob posredni zwracat uwage Pirie,
moga zosta¢ dzieki pracy w zagranicznej uczelni w szybkim czasie zniwelowane
i przekute w cenne doswiadczenia, procentujace przez lata. Koniczac swoj artykut,
Sajenczuk domaga sie przeprowadzenia szeregu badan w odniesieniu do pracy
lektoréw w os$rodkach zagranicznych, ktdre traktuje jako swoiste sine qua non dla
dalszego rozwoju glottodydaktyki polonistycznej w ogéle. Zdaniem Sajenczuk na-
lezato: rozpocza¢ badania nad rola lektora jezyka polskiego jako obcego, stworzy¢
katalog informacji o lektoratach polszczyzny za granicg, rozpocza¢ badania potrzeb
lektoratow i lektoréw, utworzy¢ fundacje wspierajgca lektoraty za granica, urucho-
mic¢ specjalizacje glottodydaktyczne na polonistykach, zorganizowa¢ studia pody-
plomowe i szkolenia dla zainteresowanych wyjazdem na lektoraty oraz stworzy¢
system dofinansowan nauczycieli pracujgcych w krajach rozwijajacych sie®.

Sposréd siedmiu postulatow jedynie dwa (specjalizacje glottodydaktyczne
i studia podyplomowe) zostaty dotychczas w znacznym stopniu zrealizowane.

Rok po opublikowaniu przykazan Pirie’a i tekstu Sajenczuk warszawskie
,Polonicum” powrdcito do dziatalnosci pedeutologicznej na polu glottodydaktyki
polonistycznej, wprowadzajac zajecia dla specjalizacji nauczycielskiej, rozszerzonej
o tresci glottodydaktyczne.

Podjeta przez warszawska polonistyke inicjatywa szybko znalazta swoich kon-
tynuatoréw. Znaczacym bodzZcem dla ksztatcenia nauczycieli jezyka polskiego jako
obcego stato sie przystgpienie Polski do Unii Europejskiej, powodujace wzrost za-
interesowania nasza kulturg i jezykiem w wielu regionach $wiata. Dziatalno$¢ pe-
deutologiczna zago$cita na wielu polonistykach, rowniez tych, nieposiadajacych
duzego do$wiadczenia w nauczaniu cudzoziemcéw. Uruchamiane w pierwszej ko-
lejnosci studia podyplomowe - podazajac za zapotrzebowaniem rynku edukacyjne-
go i panujacg moda na zawdéd lektora jezyka polskiego jako obcego - koncepcyjnie

8 M.E. Sajenczuk, O roli lektora goscinnego jezyka polskiego jako obcego i kultury polskiej
jako obcej, [w:] Nauczanie jezyka polskiego jako obcego, red. W.T. Miodunka Krakéw 1997,
s. 109.

9 Tamze, s.112.
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stanowity prébe potaczenia obudowanych naukowo standardéw ksztatcenia na-
uczycieli jezykéw obcych w Polsce (w zadnym stopniu jednak nieprzygotowanych
i nieuwzgledniajacych nauczania polszczyzny cudzoziemcédw) z doswiadczeniami
dydaktyczno-metodycznymi i mozliwo$ciami kadrowymi osrodkéw. Czesto jednak,
zwykle w nowych osrodkach, do prowadzenia poszczegélnych zaje¢ angazowano
(i wciaz angazuje sie) specjalistdw nieposiadajgcych odpowiedniego doswiadczenia
w nauczaniu cudzoziemcéw, co znaczgco wptyneto na samg oferte kursow, przypo-
minajaca niesprofilowane glottodydaktycznie studia polonistyczne. Znaczna czes$¢
zajec na tego typu studiach prowadzona jest przez osoby niezajmujace sie naukowo
glottodydaktyka polonistyczng. Wcigz mamy do czynienia z powszechnie akcepto-
wang rzeczywistos$cia, w ktérej kazdy, kto ukonczyt kiedys polonistyczne studia na-
uczycielskie, posiada akademicka legitymacje do zajmowania sie glottodydaktyka
polonistyczng i ksztatceniem przysztych specjalistdw z tego zakresu. Profil karie-
ry naukowej tej grupy specjalistow nie odgrywa istotnej roli. Rowniez wiekszego
znaczenia nie nabiera fakt publikowania przez nich jedynie artykutéw polemizu-
jacych z rozwigzaniami glottodydaktycznymi, a nie opracowywania materiatéw
stricte naukowych, uwzgledniajgcych obszerny dorobek wspoétczesnej glottodydak-
tyki europejskiej i polskiej. Chciatoby sie powiedzie¢, iz ksztatcenie nauczycieli je-
zyka polskiego jako obcego w pierwszej dekadzie XXI wieku nabrato zaskakujgce-
go wszystkich wymiaru, jesli weZmiemy pod uwage stopien zainteresowania tego
typu dziatalnos$cia. Realizacja ksztalcenia nauczycieli pozostawia jednak wiele do
zyczenia.

Reaktywowana w 1998 roku dziatalnos$¢ pedeutologiczna warszawskiego ,Po-
lonicum” objeta w pierwszej kolejnosci, jak juz wspomnielismy, ksztatcenie w ra-
mach dodatkowej specjalizacji dla studentéw polonistyki. U podtoza realizowanych
studiow lezata koncepcja programowa definiujgca cztery podstawowe cele ksztat-
cenia: nabycie wiedzy metodycznej w zakresie metod i technik nauczania, rozwinie-
cie umiejetnosci w zakresie planowania dydaktycznego, wypracowywanie postawy
autorecenzji, pomocnej w dalszym samorozwoju i doskonaleniu warsztatu pracy
oraz przygotowanie do samodzielnego opracowywania programéw autorskich?.

Zaktadane cele przewidywaty rozwiniecie waznych dla przysztych nauczycieli
jezyka polskiego jako obcego umiejetnosci i kompetencji, w oparciu o wiedze z za-
kresu nauczania jezykow obcych. Mozna sie w nich réwniez dopatrzy¢ (szczegdlnie
w zatozeniach 3. i 4.) zatozen tzw. refleksyjnego modelu ksztatcenia nauczycieli,
wspierajacego autonomie nauczajacych i przesuwajacego na dalszy plan starsza,
czeladniczg koncepcje pedeutologiczng. Opisywane cele wydaja sie rowniez za-
ktada¢ wypemienie realizowanego ksztalcenia tresciami zgodnymi z éwczesnym
stanem $wiadomosci glottodydaktycznej, to znaczy stawiajg na nauczanie nowo-
czesne, prowadzone w duchu rozwijanej dydaktyki komunikacyjnej. Wdrazanie tak
sformutowanych zatozen do praktyki pedeutologicznej nie ma chyba jednak miejsca
w peli w przypadku warszawskich studiéw. Szczegétowe opisy poszczegélnych

10 . Fabisiak, Ksztafcenie nauczycieli..., s. 372.
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modutéw studiéow nie wskazujg na fakt uprawiania przez ten osrodek refleksyjne-
go modelu ksztatcenia lektoréw. Watpliwosci pod wzgledem nowoczesnosci moga
tez budzi¢ przewidywane do realizacji na poszczegdlnych zajeciach zagadnienia.
]. Fabisiak, autorka warszawskiego programu studiéw, w nastepujacy sposob opisu-
je jedno z gtéwnych zatozen merytorycznych swojej koncepcji:

Program ,Glottodydaktyka polonistyczna” stara sie wyposazy¢ lektora w rzetelng wie-
dze jezykoznawczg, niezbedna podstawe w pracy metodyka uczacego jezyka obcego'!.

Widac¢ tu umiejscowienie kluczowych umiejetnosci lektorskich po stronie wie-
dzy jezykoznawczej, co wyraznie odbiega od wcielanych 6wczesnie do zycia zatozen
ksztatcenia nauczycieli, przypisujacy rownie istotna role rozwijaniu kompetencji
pedagogiczno-metodycznych. Omawiany program realizowany jest réwniez na stu-
diach podyplomowych, reaktywowanych w warszawskim ,Polonicum” w pierwszej
dekadzie XXI wieku.

Uruchamiane w kolejnych o$rodkach glottodydaktyczne specjalizacje studiow
polonistycznych oraz formy ksztatcenia podyplomowego z perspektywy legislacyj-
nej zawieszone s3 w pewnego rodzaju prozni. Do chwili obecnej profesja nauczycie-
la / lektora jezyka polskiego jako obcego nie zostata wpisana na tzw. liste zawodow
regulowanych. Nie opracowano rowniez standardéw ksztatcenia dla takiej specjali-
zacji studidw. Stad programy glottodydaktycznych studiéw polonistycznych stara-
ja sie uwzglednia¢ istniejgce standardy ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych dla
polskich szkot, przygotowane dla polskich neofilologii ksztatcacych przysztych dy-
daktykéw. Odniesienie sie do nich zapewnia stosowna liczbe godzin zaje¢ w ramach
réznych komponentéw ksztatcenia nauczycielskiego. Poniewaz opisywane przez
nas studia realizowane sg w ramach filologii polskiej, twércy programoéw glottody-
daktycznych zobowigzani sg uwzglednia¢ w swoich koncepcjach minima programo-
we dla tego kierunku.

Studia podyplomowe, bedace obecnie dominujacg forma ksztatcenia przy-
sztych lektoréw polszczyzny jako jezyka obcego, koncepcyjnie nie musza odnosic¢
sie do zadnych standarddw ksztatcenia. Ich zatozenia programowe i sposob realiza-
cji tres$ci pozostaja w gestii poszczegélnych osrodkdw. Panujgca w tej kwestii swo-
boda generuje rozwigzania réznej jakosci i dlatego w przypadku studiéw podyplo-
mowych mozna mie¢ czasem wrazenie, iz ksztatcenie nauczycieli i lektoréw nabrato
nie do konca profesjonalnego formatu.

Proces uruchamiania nowych $ciezek ksztatcenia polonistéw dla potrzeb na-
uczania cudzoziemcoéw nie przetozyt sie niestety na wzrost zainteresowania pro-
wadzeniem badan i dociekan pedeutologicznych w kregu polonistéw. Na rynku
wydawniczym pojawity sie co prawda nowe publikacje metodyczne o charakterze
podrecznikéw akademickich, takie jak krakowska seria Metodyka nauczania jezyka
polskiego jako obcego, w ramach ktérej w latach 2004-2011 opublikowano 9 to-
mow, czy, rowniez wydawana w Krakowie Biblioteka LingVariéw. Glottodydaktyka,

1 Tamze, s. 369.
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w ktorej do chwili obecnej ukazato sie 8 toméw podejmujacych kluczowe z per-
spektywy przysztych nauczycieli zagadnienia dydaktyczno-metodyczne. Stanowia
one wazne zaplecze merytoryczne dla ksztalcenia nauczycieli. Brak jednak pedeu-
tologicznych opracowan naukowych rozwazajacych istote prowadzenia ksztatcenia
nauczycieli oraz szczegétowych ram programowych, przenoszacych zatozenia teo-
retyczne z wymiaru koncepcyjnego do konkretnej praktyki. Nie prowadzi sie pra-
wie zadnych badan empirycznych w tym zakresie. Tu i 6wdzie znajdujemy nieliczne
publikacje o charakterze pedeutologicznym, czesto pisane w duchu racjonalnego
empiryzmu, w Ktérych autorzy dzielg sie swoimi doswiadczeniami, nabywanymi
w trakcie realizowanego przez nich ksztatcenia przysztych nauczycieli polszczy-
zny. Sytuacja ta odzwierciedla prezentowang przez nas rzeczywisto$¢ w poczatko-
wym stadium rozwoju glottodydaktyki polonistycznej w latach 70. i 80. minionego
stulecia.

Przyktadem tego typu praktyk sa teksty zwiazanej z krakowskim Centrum
Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie Ewy Lipinskiej, ktéra wydaje sie postrzegaé
proces ksztatcenia nowych generacji nauczycieli jedynie w perspektywie modelu
czeladniczego.

Wydaje sie, ze uczac jezyka polskiego jako obcego / drugiego zaréwno w Polsce, jak
i poza nig, nalezy jednak by¢ najpierw dobrym, rzetelnym rzemieslnikiem, gruntownie
znajacym swoj ,fach”, umiec¢ sobie radzi¢ - najczesciej samotnie - z réznymi trudnoscia-
mi, nie oczekujac oklaskow, uznania i pochwat.

Zwiazana z o$rodkiem poznanskim Olga Bambrowicz postuluje wprowadzenie
elementow rzetelnej wiedzy glottodydaktycznej do podejmowanych dziatan pedeu-
tologicznych. Zauwaza tym samym, iz za duzo w nich rozwigzan intuicyjnych, a za
mato potwierdzonych empirycznie koncepcji metodycznych.

Jakkolwiek wysoko by nie ocenia¢ znaczenia intuicji w procesie dydaktycznym, nalezy
stwierdzi¢, ze dobra praktyka to ta, ktéra zostata podbudowana rzetelng teoria. Zasadny
wydaje sie wiec postulat poszerzenia programéw ksztatcenia nauczycieli, w taki sposéb,
aby mogli oni po ukonczeniu studiéw z powodzeniem rozpocza¢ prace w szkotach nie
tylko na terenie Polski’3.

Profesjonalizacji wszelkich dziatan pedeutologicznych postuzytoby opracowa-
nie standardéw ksztatcenia nauczycieli / lektoréw jezyka polskiego jako obcego.
Profesja ta powinnajak najszybciej znaleZ¢ sie naliScie tzw. zawodéw regulowanych.
Wowczas nie mielibySmy do czynienia z dzisiejszymi praktykami uruchamiania
Sciezek ksztatcenia przysztych lektoréw przez przypadkowe o$rodki polonistyczne,

12 E. Lipinska, Nauczyciel jezyka polskiego jako obcego / drugiego w Polsce i na obczyzZnie,
[w:] Nauczanie jezyka polskiego jako obcego i polskiej kultury w nowej rzeczywistosci europej-
skiej, red. P. Garncarek, Warszawa 2005, s. 85.

13- 0. Bambrowicz, Quo vadis nauczycielu jezyka polskiego jako obcego, czyli jak uczyé
tych, ktorzy bedq uczyli, [w:] W poszukiwaniu nowych rozwiqzan. Dydaktyka jezyka polskiego
jako obcego u progu XXI wieku, red. W.T. Miodunka, A. Seretny, Krakéw 2008, s. 479.
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ktére we wprowadzeniu modnego kierunku studiéw podyplomowych dopatruja
sie przede wszystkim ptynacych zen korzysci finansowych. Okreslenie standardow
ksztatcenia nauczycieli polszczyzny jako jezyka obcego pomogtoby tez w tworzeniu
zaplecza kadrowego osrodkéw prowadzacych glottodydaktyczne studia licencjac-
kie, magisterskie, doktoranckie i podyplomowe. Postawitoby konkretne wymaga-
nia prowadzacym poszczego6lne zajecia. Te pojawiatyby sie w programach studiow
opracowanych z Klucza przysztych potrzeb zawodowych studentéw, a nie z mozli-
wosci kadrowych osrodkéw prowadzacych ksztatcenie.

0 potrzebie stworzenia standardéw dla specjalizacji nauczanie jezyka polskie-
go jako obcego pisatem w tekscie Ksztatcenie lektoréw jezyka polskiego jako obcego
na tle europejskich standardéw pedeutologicznych, zamieszczonym w tomie W po-
szukiwaniu nowych rozwiqzan. Dydaktyka jezyka polskiego jako obcego u progu XXI,
opublikowanym pod redakcjg W.T. Miodunki i A. Seretny w roku 2008:

Wydaje sieg, iz w wypadku polskim warto bytoby podja¢ probe opracowania ogélnokra-
jowych standardéw ksztalcenia nauczycieli jezykéw obcych w ogoéle, co wymusitoby
wymiane do$wiadczen w nauczaniu réznych jezykéw obcych i zachecitoby do nawiaza-
nia wiekszej wspoétpracy pomiedzy poszczegdlnymi osrodkami'“.

Opowiadatem sie za wieksza wspodtpraca osrodkéw prowadzacych dziatalnosé¢
pedeutologiczna, dopatrujgc sie w niej szansy na przygotowanie standarddéw ksztat-
cenia nauczycieli polszczyzny cudzoziemcow. W dalszej cze$ci artykutu siegam po
standardy europejskie, zamieszczone w opublikowanej w 2006 roku polskiej wer-
sji Europejskiego profilu ksztatcenia nauczycieli jezykéw, prébujac dociec, w jakim
stopniu proponowane w tym dokumencie rozwigzania pedeutologiczne, odzwier-
ciedlajace wspotczesng europejska mysl glottodydaktyczna, funkcjonujg na grun-
cie ksztatcenia nauczycieli jezyka polskiego jako obcego. Przeprowadzona analiza
poréwnawcza struktury ksztatcenia przyjetej w polskich osrodkach w odniesieniu
do koncepcji europejskich wykazuje szereg niedociggnie¢ natury organizacyjnej
i merytorycznej w rodzimych programach pedeutologicznych. W swoich dalszych
rozwazaniach podnosze réwniez kwestie zapewnienia form doskonalenia zawodo-
wego dla nauczycieli i lektoréw pracujacych juz w zawodzie:

Jak juz zauwazyliSmy, system ksztalcenia nauczycieli jezyka polskiego w Polsce nie jest
w praktyce systemem ciagtym. Cho¢ w swych zatozeniach teoretycznych uwzglednia
potrzebe ustawicznego doksztatcania i poglebiania umiejetnosci dydaktycznych na-
uczycieli, w rzeczywistosci, przede wszystkim ze wzgledéw finansowych, im tego roz-
woju nie umozliwia®®.

Przyjeta w tym artykule poré6wnawcza perspektywa dociekan, odzwierciedla-
jaca europejskie standardy pedeutologiczne kontynuowana jest w mojej monografii

14 P.E. Gebal, Ksztatcenie lektoréw jezyka polskiego jako obcego na tle europejskich stan-
dardéw pedeutologicznych, [w:] W poszukiwaniu nowych rozwiqzan. Dydaktyka jezyka polskie-
go jako obcego u progu XXI wieku, red. W.T. Miodunka, A. Seretny, Krakéw 2008, s. 469.

15 Tamze.
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habilitacyjnej z roku 2013, zatytutowanej Modele ksztatcenia nauczycieli jezykoéw
obcych w Polsce i w Niemczech. W strone glottodydaktyki poréwnawczej. Poza rozwa-
zaniami teoretycznymi zawiera ona takze szczegétowe analizy poréwnawcze spo-
sobow organizacji i realizacji ksztatcenia nauczycieli jezykéw obcych w obu krajach
oraz prezentacje wynikdw badan w zakresie ksztatcenia nauczycieli polszczyzny
jako jezyka obcego. nabiera wiekszego znaczenia

Komparatywizm glottodydaktyczny w rozwazaniach pedeutologicznych na-
biera szczegdlnego znaczenia w sytuacji wprowadzania komponentu ksztatcenia
nauczycieli polszczyzny jako jezyka obcego do studiéw slawistycznych za granica,
co nastapito w potowie I dekady XXI wieku miedzy innymi w przypadku Niemiec.
W chwili obecnej do podjecia pracy w zawodzie nauczyciela jezyka polskiego jako
obcego przygotowuja sie uniwersytety w Poczdamie i Dreznie. Ich dziatalno$¢ pe-
deutologiczna jest rezultatem nauczania polszczyzny jako jezyka obcego w szkotach
Brandenburgii i Saksonii. Europejskie standardy staja sie w tym przypadku jednym
z waznych instrumentéw umozliwiajacych podjecie pierwszych poréwnawczych
dociekan naukowych, ktérych zasadniczym celem jest dzielenie sie wypracowywa-
nymi w réznych systemach edukacyjnych rozwigzaniami i ewentualne préby ich
wcielania do nowo tworzonych lub udoskonalanych koncepcji ksztatcenia.

Kolejnym novum w rzeczywistosci pedeutologicznej, tym razem na terenie na-
szego Kraju, sg pierwsze proby organizacji ksztatcenia nauczycieli jezyka polskiego
jako drugiego dzieci i mtodziezy cudzoziemskiej, podejmujgcej nauke w polskim
szkolnictwie zinstytucjonalizowanym. Pierwszymi osrodkami, ktére w swoich pro-
gramach znalazty miejsce dla nowej Sciezki ksztatcenia sa Uniwersytet Warszawski
i Uniwersytet Jagiellonski.

Ksztatcenie nauczycieli jezyka polskiego jako obcego, i jako drugiego stato sie
waznym obszarem dziatalnosci polskich osrodkéw glottodydaktyki polonistyczne;j.
W ciggu niemal pieédziesieciu lat jego uprawiania w wymiarze organizacyjnym
ewaluowato od przypadkowo organizowanych kurséw dla lektoré6w obejmujacych
lektoraty w osrodkach zagranicznych do umocowanych formalnie specjalizacji, pro-
wadzonych w ramach studiéw polonistycznych I, [1i Il stopnia w Polsce i za granica.
Ubocznym produktem tego rozwoju staty sie wymienione juz serie podrecznikow
metodycznych, adresowanych w pierwszej kolejnosci do podejmujacych nauke na
polonistycznych specjalizacjach glottodydaktycznych. W jednym z nich, zatytuto-
wanym Nowa generacja w glottodydaktyce polonistycznej, zamieszczono wybrane
fragmenty glottodydaktycznych prac magisterskich, przygotowanych przez ab-
solwentéow studiow prowadzonych na Uniwersytecie Jagiellonskim. Wtadystaw
T. Miodunka, redaktor tego opracowania, juz w jego tytule wyraznie sygnalizuje na-
dejscie nowego pokolenia specjalistéw od polszczyzny jako jezyka obcego. Pierwszego
pokolenia, ktére zostato przygotowane do zawodu na polonistycznych studiach glot-
todydaktycznych, a nie na krétkoterminowych kursach przyuczajacych do zawodu.

Ta wiedza i umiejetnosci powodujg, ze mamy do czynienia z pierwsza generacja specja-
listow solidnie przygotowanych do nauczania jezyka polskiego jako obcego, z pierwsza
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generacjg profesjonalistdéw w tym zakresie. To, co byto dotad, to generacje polonistéw
i w mniejszym zakresie neofilologéw, z wiekszym lub mniejszym sukcesem przyuczo-
nych do nauczania jezyka polskiego jako obcego®®.

Nowa generacja specjalistéw od nauczania polszczyzny cudzoziemcéw, zda-
niem Miodunki, w trakcie swoich studiéw zostata wyposazona w: wiedze i metody
nauczania jezykow obcych, umiejetno$¢ nauczania sprawnosci jezykowych i pod-
systemow jezyka polskiego, umiejetnos¢ testowania znajomosci polszczyzny, wie-
dze o europejskich standardach nauczania jezykéw, umiejetnos$¢ planowania zajec
dydaktycznych (na poziomach od A1 do C2), umiejetnos¢ wykorzystywania multi-
mediéw w nauczaniu oraz wiedze o psychologicznych uwarunkowaniach procesu
nauczania naszego jezyka jako obcego'’.

Rozwigzania praktyczne

Ksztatcenie lektoréw / nauczycieli jezyka polskiego jako obcego odbywa sie
w wyspecjalizowanych jednostkach uniwersyteckich zajmujacych sie nauczaniem
cudzoziemcow polszczyzny badZ umiejscowione jest przy polonistykach. W ofer-
cie tych placéwek znajduja sie zwykle studia podyplomowe w zakresie nauczania
jezyka polskiego jako obcego. Poza nimi uprawnienia nauczyciela jezyka polskiego
jako obcego mozna zdoby¢ konczac dwuletnie, dzienne studia drugiego stopnia na
Uniwersytecie Jagiellonskim, dwusemestralng specjalizacje glottodydaktyczng w ra-
mach studiéow polonistycznych na Uniwersytecie Warszawskim lub czterosemestral-
ng specjalizacje w zakresie nauczania jezyka polskiego jako obcego na polonistyce
na Uniwersytecie Lodzkim i w Szkole Jezyka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemcow
Uniwersytetu Wroctawskiego. W roku akademickim 2015/2016 uruchomione zosta-
ly stacjonarne studia na kierunku glottodydaktyka polonistyczna na UMCS.

Pierwszym osrodkiem, w ktérym zorganizowano ksztatcenie lektoréow je-
zyka polskiego jako obcego, byto Centrum Jezyka Polskiego i Kultury Polskiej dla
Cudzoziemcéw ,Polonicum” (6wczesna nazwa Instytut Jezyka Polskiego i Kultury
Polskiej dla Cudzoziemcow ,Polonicum”). Pierwsze formalnie zorganizowane grupy
studentéw podyplomowych pojawity sie w warszawskim centrum z poczatkiem lat
80. minionego stulecia'®. Po dziesieciu latach dziatalno$¢ studium glottodydaktycz-
nego zostata zawieszona. Ksztatcenie lektoréw jezyka polskiego jako obcego w tej
placéwce reaktywowano w roku 1998, proponujgc studentom stacjonarnej polo-
nistyki realizacje czterosemestralnej specjalizacji glottodydaktycznej (w ostatnim
czasie pod nazwa Glottodydaktyki kulturowej), realizowanej obecnie w trakcie stu-
di6bw magisterskich II stopnia. Po dokonaniu w 2002 roku rewizji wprowadzonej

6 Nowa generacja w glottodydaktyce polonistycznej, red. W.T. Miodunka, Krakow 2009, s. 12.

17 Tamze, s. 11.

18 Pierwsi uczestnicy krotkoterminowych kurséw dla przysztych lektoréw jezyka pol-
skiego jako obcego pojawili sie w warszawskim ,Polonicum” jeszcze w latach 70. minionego
stulecia.
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w zycie Sciezki specjalizacyjnej w ofercie ,Polonicum”, poza opisanym studium
glottodydaktyki polonistycznej, pojawily sie niestacjonarne studia podyplomowe
adresowane do absolwentow polonistyki oraz innych wydziatéw humanistycznych.
W roku 2008, w ramach nowo utworzonego Instytutu Polonistyki Stosowanej, be-
dacego jednostka dydaktyczno-naukowa Wydziatu Polonistyki UW - uruchomiono
niestacjonarne dwusemestralne studia podyplomowe z dydaktyki jezyka polskiego
jako obcego, adresowane miedzy innymi do czynnych zawodowo nauczycieli pracu-
jacych w polskich szkotach z dzie¢mi z doswiadczeniem migracyjnym. Dwa lata p6z-
niej na dziennych studiach licencjackich I stopnia, realizowanych przez warszawska
polonistyke stosowang, zainicjowano specjalizacje glottodydaktyczng, przygotowu-
jaca docelowo nauczycieli jezyka polskiego jako obcego i drugiego. Obecnie studia te
kontynuowane sg na poziomie magisterskim.

Kolejnym wyspecjalizowanym os$rodkiem w ksztalceniu nauczycieli naszego
jezyka jako obcego jest Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie Uniwersytetu
Jagiellonskiego. Pierwsze krotkoterminowe formy przygotowania zawodowego
przysztych specjalistow w zakresie nauczania cudzoziemcow polszczyzny prowa-
dzone byty na U] od konca lat 80. minionego stulecia. W roku 2005 uruchomiono
pierwsze w naszym kraju dwuletnie, dzienne studia drugiego stopnia w zakresie
jezyka polskiego jako obcego wienczone magisterium. W roku 2009 oferte osrodka
krakowskiego uzupetniono o specjalizacje nauczanie jezyka polskiego jako obcego
wspierane komputerowo, w 2010 za$ - biorac pod uwage zapotrzebowanie na pro-
fesjonalnie przygotowanych nauczycieli jezyka polskiego jako drugiego w polskich
szkotach - zweryfikowano program studiéw, co spowodowato zmiane nazwy spe-
cjalno$ci na nauczanie jezyka polskiego jako obcego i drugiego. W tym miejscu na-
lezy wspomnie¢, iz poza studentami krakowskimi réwniez warszawscy polonisci,
realizujgcy opisana specjalizacje glottodydaktyczna, majg mozliwo$¢ uczestniczenia
w seminarium magisterskim po$wieconym nauczaniu jezyka polskiego jako obce-
go i przygotowania pracy magisterskiej w ramach tej specjalizacji. Obecnie zatem
na dwach polskich uniwersytetach: Uniwersytecie Jagiellonskim i Uniwersytecie
Warszawskim, powstajg prace magisterskie z dydaktyki i metodyki nauczania je-
zyka polskiego jako obcego. Dodatkowo w ofercie krakowskiego Centrum Jezyka
Polskiego i Kultury Polskiej w Swiecie znajduja sie dwusemestralne, niestacjonarne
studia podyplomowe przeznaczone dla absolwentéw magisterskich studiéw filolo-
gicznych (do roku 2008 studia te prowadzone byty w trybie stacjonarnym).

Trzeci osrodek, Uniwersytet Wroctawski, podobnie jak Uniwersytet Warszawski
iJagiellonski, posiada w swej ofercie dla zainteresowanych nauczaniem jezyka polskie-
go jako obcego dwie formy studiow: czterosemestralng specjalnos$¢ nauczanie jezyka
polskiego jako obcego dla studentéw dwuletnich dziennych studiéw magisterskich
II stopnia filologii polskiej oraz niestacjonarne studia podyplomowe (Podyplomowe
Studia Kwalifikacyjne Nauczania Jezyka Polskiego jako Obcego), realizowane w Szkole
Jezyka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemcéw Uniwersytetu Wroctawskiego.

Uniwersytet Lodzki z kolei proponuje studentom filologii polskiej dodatko-
wa specjalizacje zawodowa poswiecong nauczaniu jezyka polskiego jako obcego.
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Zgodnie z zatwierdzonym programem studiéw jej realizacja rozpoczyna sie na trze-
cim semestrze dziennych polonistycznych studiéw licencjackich I stopnia i koniczy
tzw. praktykami lektorskimi w szdstym semestrze studiéw'®. W ofercie Wydziatu
Filologicznego Uniwersytetu znajdujg sie takze niestacjonarne studia podyplomowe
z zakresu nauczania jezyka polskiego jako obcego i drugiego.

Poza o$rodkami warszawskim, krakowskim, t6dzkim i wroctawskim ksztatce-
nie lektorow jezyka polskiego jako obcego odbywa sie w ramach niestacjonarnych
studiéw podyplomowych w Szkole Jezyka i Kultury Polskiej Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach (Podyplomowe Studia Kwalifikacyjne Nauczania Kultury Polskiej
i Jezyka Polskiego jako Obcego), Instytucie Filologii Polskiej Uniwersytetu Adama
Mickiewicza w Poznaniu (Podyplomowe Studium Nauczania Jezyka Polskiego jako
Obcego), Instytucie Jezyka Polskiego Uniwersytetu Mikotaja Kopernika Toruniu
(Podyplomowe Studium Nauczania Jezyka Polskiego jako Obcego), Centrum Jezyka
i Kultury Polskiej dla Poloniii Cudzoziemcéw Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej
w Lublinie (Podyplomowe Studia Kwalifikacyjne Nauczania Jezyka Polskiego jako
Obcego) oraz Instytucie Filologii Polskiej Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie
(studia podyplomowe: nauczanie jezyka polskiego jako obcego).

Programy wszystkich wymienionych studiéw powstawaty zwykle na podsta-
wie ministerialnych standardéw ksztalcenia nauczycieli. R6znia sie jednak znacz-
nie od siebie pod wzgledem struktury studiéw, ogélnej liczby godzin, liczby godzin
przeznaczonych na realizacje poszczegdlnych zajec, ich formy oraz miejsca odby-
wania i czasu trwania zintegrowanej z programem studiéw praktyki pedagogiczne;j.
W ramach procesu ksztatcenia wykorzystywane sa rowniez rézne podreczniki aka-
demickie, ktore odzwierciedlajag odmienne zatozenia i podej$cia pedeutologiczne.

Wspomniane zréznicowanie jest rezultatem realizacji réznych wizji ksztatce-
nia nauczycieli, wynikajacych z do$wiadczen pedeutologicznych poszczegdlnych
osrodkéw. Dzieki nim w kazdej placéwce poza realizacjag minimum programowego
znajdujemy propozycje dodatkowych zaje¢, ktére w znaczacy sposob wzbogacaja
oferte dydaktyczna i utatwiaja identyfikacje osrodka.
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Educating the Polish as a Second and Foreign Language Teachers
on the Background of Glottodidactic Pedeutological Considerations

Abstract

This text aims to present the development of pedeutological approaches within didactics
of Polish as a foreign language. It focuses on concepts of training teachers of Polish as
a second and foreign language. Also, possible new directions for developing language teacher
education are suggested. The text also presents key theoretical works and syllabi solutions
as prepared by experts from all major academic institutions which train future teachers of
Polish as a foreign language. Furthermore, current organization of teacher training in each
centre is presented.

Key words: pedeutology, didactics of Polish as a foreign language, models of teacher training,
teaching Polish as a foreign and second language, reflexivity
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By¢ stad. O formacyjng wartosc polonistycznej
edukacji regionalnej (na przyktadzie Nowej Huty)

0d kilku lat prowadze ze studentami polonistyki warsztaty poswiecone edukacji re-
gionalnej!, ktorej celem jest ,uksztattowanie w mtodych jednostkach poczucia wta-
snej tozsamosci regionalnej jako podstawy zaangazowania sie w funkcjonowanie
wilasnego srodowiska oraz autentycznego otwarcia sie na inne spotecznoéci i kul-
tury”2 Od kilkunastu lat obserwuje dziatania réznych instytucji, zorientowane na
taki cel w odniesieniu do konkretnej spotecznosci lokalnej, w tym przypadku miesz-
kancow Nowej Huty?. Charakter i wyniki tych dziatan sktaniajg mnie do poszukiwa-
nia efektywnych sposobéw pracy z przysztymi nauczycielami, poniewaz wyraznie
wyostrzaja widzenie istotnych dla edukacji regionalnej wspo6tczesnych uwarunko-
wan ksztattowania tozsamosci jednostkowej i zbiorowej. Zostaty one ufundowane
przez dwie wielkie transformacje ustrojowe XX w.*, wtgczenie sie Polski w struktury

! Projektowanie zaje¢ z edukacji regionalnej (111 rok pierwszego stopnia studiéw poloni-
stycznych o specjalnosci nauczycielskiej ) oraz Edukacja szkolna wobec kultury regionu (I rok
drugiego stopnia).

2 P. Petrykowski, Edukacja regionalna. Problemy podstawowe i otwarte, Torun 2003, s. 52.

3 Zob. m. in. Polonista wobec zjawisk kultury regionalnej (na przyktadzie Nowej Huty),
[w:] Osoba nauczyciela. Polonista przewodnikiem ucznia po meandrach wiedzy, red. G. R6-
zanska, Radom 2011, s. 193-211; Nowa Huta - miejsce, ktére stygmatyzuje mieszkarncéw,
[w:] Ktopotliwe pamiqgtki. Trud dziedziczenia, red. Z. Budrewicz, M. Sienko, Krakéw 2012,
s. 55-74; Miasto obok metropolii. Nowej Huty ktopoty z tozsamosciq, [w:] Okolice metropolii.
Tozsamos¢ - edukacja - kultura 5, red. Z. Budrewicz, M. Kania, Krakéow 2012, s. 27-42; Krajo-
braz, ktéry nosi sie w sobie. Krajobrazy pamieci i pamie¢ komunikacyjna w polonistycznej edu-
kacji regionalnej (na przyktadzie Nowej Huty), [w:] Krajobrazy pamieci - pamie¢ krajobrazu,
red. Z. Budrewicz, M. Sienko, Krakéw 2014, s. 283-302; Nowa Huta ma gtos. Projekty spotecz-
no-artystyczne a proces ksztattowania lokalnej toZsamosci, [w:] Krakéw. Miejsce i tekst, red.
A. Ogonowska, M. Roszczynialska, Krakéw 2014, s. 213-224. Opisane w tych tekstach prakty-
ki bliskie sg nadto mojemu indywidualnemu i rodzinnemu do$wiadczeniu zakorzeniania sie
w tym miejscu.

* Pierwsza ze wspomnianych transformacji byta efektem narzuconego Polsce po
Il wojnie Swiatowej porzadku spoteczno-politycznego oraz okreslonego kierunku jej rozwoju
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europejskie, procesy globalizacji i glokalizacji oraz przez zmiany cywilizacyjno-kul-
turowe, zwigzane miedzy innymi z pojawieniem sie i rozwojem Internetu.

Uwzgledniajgc potrzeby edukacyjne w tym wzgledzie, w niniejszym artykule
prezentuje jeden z mozliwych sposobéw ksztatcenia u przysztych nauczycieli jezyka
polskiego refleksyjnej postawy wobec rzeczywistych probleméw budowania tozsa-
mosci w ptynnej nowoczesnosci poprzez kluczowa dla takiej postawy umiejetnos$¢
statego diagnozowania zmieniajgcego sie kontekstu budowania obrazu wtasnego ja,
tu i teraz.

Edukacja regionalna a zmieniajacy sie kontekst
budowania poczucia tozsamosci

Umiejetno$¢ rozpoznawania wptywu zasadniczych przemian cywilizacyjno-
-kulturowych na przebieg proceséw tozsamosciowych, a zwtaszcza refleksyjna po-
stawa nauczyciela wobec tworzonej w takiej sytuacji autoidentyfikacji, stanowi dzi$
konieczng podstawe efektywnej realizacji zadan polonistycznej edukacji regional-
nej. Swiadcza o tym wyniki badan socjologéw i antropologéw nad kultura lokalng
oraz nad jej udziatem w budowaniu identyfikacji mieszkancéw z miejscem zamiesz-
kania®, a takze nad mozliwo$ciami refleksyjnego dziatania wychowawcy w ,neolibe-
ralnym uwiktaniu”®. Do takiej potrzeby przekonuja mnie réwniez studenckie narra-
cje tozsamosSciowe, sporzadzone i analizowane podczas warsztatéw regionalnych’,
a takze nowohuckie praktyki spoteczno-artystyczne. Te ostatnie sa godne szcze-
gblnej uwagi i wykorzystania w pracy dydaktycznej. Wynikajg bowiem z dobrze
rozpoznanych problemoéw tozsamos$ciowych mieszkancow konkretnego miejsca

gospodarczego. Wiazata sie z zasadnicza zmiang ustroju panstwa, budowaniem nowego, so-
cjalistycznego spoteczenstwa, a takze z polityka forsownej industrializacji i urbanizacji kraju.
Znalazta ona szczegdlny wyraz m.in. w wielkich budowach socjalizmu. Jedna z nich byta wta-
$nie Nowa Huta. Niczym w soczewce skupity sie w niej wszystkie elementy stalinowskiego
oraz poststalinowskiego projektu modernizacji oraz skutki realizacji takiej zmiany. Transfor-
macja ustrojowa z 1989 r. zwigzana byta natomiast z przechodzeniem polskiego spoteczen-
stwa od scentralizowanego politycznie oraz ekonomicznie, monopartyjnego systemu socja-
listycznego do gospodarki kapitalistycznej, w ktorej dominujaca role miat odgrywac¢ wolny
rynek. Nowa Huta stata sie w tej nowej sytuacji przyktadem bankructwa starego systemu
i ktopotliwym dziedzictwem, zwtaszcza dla mieszkancéw tej hutniczej dzielnicy.

> J.W. Burszta, M. Duchowski, B. Fatyga, A. Hupa, P. Majewski, ]. Nowinski, M. Peczak,
E.A. Sekuta, T. Szlendak, Kultura miejska z perspektywy interdyscyplinarnych badan jakoscio-
wych, Warszawa 2010; Stan i zréznicowanie kultury wsi i matych miast w Polsce. Kanon i roz-
proszenie, red. . Bukraba-Rylska i W.]. Burszta, Warszawa 2011 czy Kultura ludowa. Teorie
- praktyki - polityki, red. B. Fatyga i R. Michalski, Warszawa 2014 (publikacja on-line).

6 Zob. m.in. E. Potulicka, ]J. Rutkowiak, Neoliberalne uwiktania edukacji, Krakéw 2010,
a takze A. Walczak, Refleksja jako wyjgtkowa przestrzen aktywnosci myslowej w perspektywie
doswiadczen granicznych, ,Kultura i Wychowanie. Miedzynarodowe elektroniczne czasopi-
smo naukowe Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Lodzi” 2012, nr 4 (2), s. 19-34.

7 W artykule odwotuje sie do doswiadczen i materiatéw zebranych w roku ak.
2014/2015 wsréd 46 studentéw studiow niestacjonarnych, uczestniczacych w prowadzo-
nych przeze mnie warsztatach z edukacji regionalnej - zob. przyp. 1.
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(dzielnicy) i koncentruja sie na udzielaniu im pomocy w odnajdywaniu oraz ekspre-
sji lokalnej autoidentyfikacji®. Nadto podkreslajg znaczenie ksztatcenia kulturowo-
-jezykowego i kulturowo-literackiego w rozwoju tozsamosci. Uwydatniajg bowiem
role kompetencji kulturowych, ktére pozwalaja jednostce odnalez¢ siebie i usytu-
owac sie w Swiecie. Przez to sg $cisle powigzane z antropocentryczno-kulturowa
koncepcja edukacji polonistycznej, zorientowana na identyczny cel. Poswiadcza
to najpetniej opis sposobu realizacji takiej wtasnie koncepcji ksztatcenia, zawarty
w podreczniku dla nauczyciela z serii To lubie/*.Eksponuje sie w nim formacyjna,
osobowosciowotwoércza funkcje kultury i jezyka. ,Literature (dzieta sztuki stowa)
traktuje jako rodzaj komunikacji miedzyludzkiej”, pozwalajacej ,zauwazy¢, przezy¢
i nazwac” r6zne wymiary ludzkiego dos§wiadczenia. ,Kazdorazowo daje szanse [...]
przeksztatcania wartosci estetycznych w wartosci osobowe. W konsekwencji w ja-
kos¢ zycia”. Zasadzie transmisji wartos$ci kultury artystycznej i socjalnej na wartosci
osobowe, zaktadanej jako zasada generalna w realizowanej koncepcji, odpowiada
,analiza roznorakich relacji zachodzacych miedzy takimi kategoriami, jak: cztowiek
- czas - przestrzen”. Ogarniany w ten sposéb obszar ludzkiej aktywnos$ci punk-
tem odniesienia, centrum dyspozycyjnym czyni zawsze konkretne JA. Pozwala to
uczniom podejmowac - stosowny do ich mozliwosci — wysitek odnajdywania siebie
w zmieniajgcym sie $wiecie.

Dla edukacji regionalnej formacyjng wartos¢ takiej propozycji okresla stata
mobilizacja uczniéw wokot pytania, w jaki sposéb miejsce, czas i inni ludzie wpty-
waja na to, kim jestem. ,Podtozem” tej mobilizacji jest zas nabywanie kulturowej
kompetencji do budowania i artykutowania wtasnej oraz rozumienia cudzej ekspre-
sji tozsamosci. Bez wypracowania opartej na takich podstawach refleksyjnej posta-
wy trudno dzi$ mysle¢ o trwajacym cate zycie procesie formowania indywidualnej
i spotecznej tozsamosci, a w konsekwencji - o rzeczywistym zaangazowaniu w zycie
spotecznosci (od lokalnej po ogélnoludzka). Jest to zadanie szczegdlnie trudne do
zrealizowania w warunkach wielkiej mobilnosci ludzi, globalizacji i komercjalizacji,
a jednoczesnie niezwykle wazne. Pozwala bowiem zachowa¢, uzywajac okreslenia
Zbyszka Melosika, ,rdzen tozsamosci”'’. Decyduje on o poczuciu wzglednej stabil-
nosci w procesie ciggtego budowania i modyfikacji obrazu wtasnego JA. Stanowi tez

8 Sytuacja taka jest do$¢ wyjatkowa, jesli wzig¢ pod uwage wyniki niedawnych badan
nad aktywnoS$cig kulturalng i twércza mieszkancéw Polski lokalnej. ,W wiekszos$ci miejsco-
wosci, ktére przebadaliémy - pisze Tomasz Szlendak - kultura «robiona jest » albo dla przy-
jezdnych, albo dla jej organizatoréw dziatajacych z nadania lub namaszczenia politycznego.
Niemal nigdzie kultura nie jest «robiona» z my$la o mieszkancach”. Tenze, Nic? Aktywnos¢ kul-
turalna i czas wolny na wsi i w matych miastach, [w:] Stan i zréznicowanie kultury..., s. 67-68.

9 Zob. prezentacje i szczegétowe omoéwienie koncepcji antropocentryczno-kulturowego
modelu ksztatcenia, wpisanego w podreczniki serii To lubie! - B. Dyduch, M. Jedrychowska,
Z.A. Ktakéwna, H. Mrazek, 1. Steczko, To lubie! Podrecznik do jezyka polskiego dla klasy czwar-
tej. Ksigzka nauczyciela, Warszawa-Krakow 1994, s. 9-51. Przywotane dalej cytaty, az do na-
stepnego przypisu, pochodza z tej ksiazki nauczyciela (s. 38).

10 Zob. Z. Melosik, Kultura popularna i tozsamos¢é mtodziezy. W niewoli wtadzy i wolnosci,
Krakoéw 2013, s.451-452 iin.
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pewien rodzaj zabezpieczenia przed uniformizacja czy unifikacja. Zwtaszcza przed
ciagle nowymi propozycjami autoidentyfikacji, narzucanymi jednostce z zewnatrz,
m.in. przez politykéw czy kulture konsumpcji.

Sytuacje jednostki i zbiorowosci lokalnych, funkcjonujacych w takich uwa-
runkowaniach, ich potrzeby tozsamosciowe oraz role kultury w odnajdywaniu sie-
bie i budowaniu wiezi z innymi dobrze puentuje ekspresywna wypowiedz Marka
Beylina:

Wspotczesne spoteczenstwa zyja w cigglym przyspieszeniu, w nieustajgcych zmianach,
ktére wciaz uniewazniaja nasze dotychczasowe doswiadczenia, czyli state punkty orien-
tacyjne. Brak takich opar¢, porwane tradycje sprawiaja, zZe zalewa nas fala ideologicz-
nych, ale tez czysto zyciowych fikcji i iluzji [...]. Pozbawieni statego gruntu, tradycji, cia-
glosci, wzoréw wygladamy nierealnych §wiatéw, cudownych recept na dobre zycie. [...]
Dzi$ jedyna zapore przeciw takiemu intronizowaniu iluzji w spoteczenstwie stanowi
kultura™.

Udzial w niej konkretnych ludzi i zbiorowosci ludzkich stanowi nadto podstawe
tworzenia lokalnych wspdlnoti,spotecznosci demokracji”.

[...] Spoteczenstwo jednostek potrzebuje - konstatuje Beylin - coraz wiecej miejsc
spotkan. Ale takich miejsc, gdzie nie bedg traktowani jako konsumenci o arbitralnie
zdefiniowanych potrzebach, lecz stang sie wspétautorami wydarzen. Z tego bierze sie
chociazby kietkujacy ruch odnowy doméw kultury, ktére zwtaszcza w miasteczkowej
i wiejskiej Polsce chcg wciagna¢ ludzi w budowe programéw dziatania. Tak, wtasnie
przez kulture, oddolnie, maja rozwijac¢ sie lokalne spotecznosci demokracji.

Kultura bowiem, dowodzi cytowany autor, ,wzmacniajgc i postawy jednostkowej
wolnosci, i potrzeby nawigzywania wiezi z innymi, jest powietrzem nowoczesnej
demokracji”.

Uwzgledniajgc zaprezentowany w tym fragmencie (sitg rzeczy w ogromnym
skrocie i uproszczeniu), zmieniajacy sie kontekst budowania poczucia tozsamo-
$ci, przedstawiam w dalszej czesci tekstu potrzebe oraz pewien sposéb wyzwa-
lania refleksyjnej postawy wobec mozliwosci odnajdywania sie w takiej sytuacji.
Koncentruje sie on na takim ksztatceniu przysztych nauczycieli jezyka polskiego,
ktére w projektowaniu i realizacji polonistycznej edukacji regionalnej uwzglednia
zasadniczg role statego diagnozowania aktualnych uwarunkowan procesu ksztatto-
wania tozsamo$ci oraz ich wptywu na autoidentyfiacje lokalng nauczyciela i wycho-
wankow'2, Istotne znaczenie w procesie uruchamiania i rozwijania tego typu dia-
gnoz, a takze towarzyszacej im refleksji przypisuje natomiast narracyjnej koncepcji

1 M. Beylin, Po co, u diabta, ta kultura, ,Gazeta Wyborcza” sobota - niedziela 27-28
listopada 2010, s 19; toz - http://wyborcza.pl/1,76842,8726903,Po_co__u_diabla__ta_kul-
tura.html (dostep: 16.06.2015). Kolejne cytaty, az do nastepnego przypisu, pochodza z tego
artykutu.

12 Doskonate uzasadnienie takiego stanowiska przedstawia Anna Walczak w artykule:
Refleksja jako wyjgtkowa przestrzen.., a zwlaszcza w jego ostatnim fragmencie, ktéry bez-
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tozsamosci. Widze w niej bowiem konkretng wartos$¢ dla ksztattowania refleksyjnej
postawy polonisty wobec autoidentyfikacji lokalnej i zagadnien wspoétczesnego re-
gionalizmu, a takze wartoSciowy punkt wyjscia do rozwijania okreslonych kompe-
tencji dydaktycznych, stuzgcych polonistycznemu ksztatceniu regionalnemu.

Refleksyjna postawa wobec autoidentyfikacji lokalnej podstawg projektowa-
nia polonistycznej edukacji regionalnej

Stuzaca samorozumieniu i zdobywaniu wiedzy o sobie narracyjna koncepcja
tozsamosci, jak przekonuje socjolozka, Jolanta Kociuba, ,nie jestjedyna i powszechng
forma obrazu wtasnego ja oraz samowiedzy jednostki”!?, ale w pewnych sytuacjach
,moze by¢ potrzeba czy kompetencja, wyuczona w toku socjalizacji czy terapii, me-
todg radzenia sobie z wlasnym doswiadczeniem, porzagdkowaniem go i usensawnia-
niem”!*. Zainteresowanie jej wykorzystaniem w uniwersyteckiej i szkolnej edukacji
regionalnej wystarczajaco uzasadniajg wiec zarysowane wcze$niej przestanki, czyli
charakter wspétczesnych uwarunkowan proceséw tozsamosciowych (globalizacja,
wolny rynek, komercjalizacja zycia, mobilno$¢ spoteczna etc.), sposdb uczestnictwa
spotecznosci lokalnych (nie tylko wiejskiej i matomiasteczkowej) w kulturze'® oraz
wptyw tworzenia takich autonarracji na proces samoidentyfikacji jednostki i gru-
py. Warto$¢ narracji tozsamosciowej w procesie ksztalcenia literackiego i realiza-
cji jego formacyjnych celéw podkresla nadto w szczegdlny sposdb ksigzka Barbary
Myrdzik Zrozumie¢ siebie i Swiat'®, a w zakresie praktykowanego ksztattowania
tozsamosci lokalnej w warunkach gwattownych zmian cywilizacyjno-kulturowych
- analizowane przeze mnie nowohuckie praktyki spoteczno-artystyczne. Sg one
skoncentrowane na wyzwalaniu podmiotowo$ci mieszkancéw dzielnicy, pozbawia-
nych w szczegdlny sposéb takiej mozliwosci nie tylko przez poprzedni system, ale
takze przez nowa, wolnorynkowg rzeczywistos¢. Narracje tozsamos$ciowe, ktore po-
zwalajg mowic o sobie i swoim miejscu na ziemi wlasnym gtosem, stanowia wiec dla
tej spotecznosci lokalnej szczegélng warto$c. Staja sie podstawa formowania wiezi
z miejscem, obcigzonym ktopotliwym dziedzictwem oraz tworzenia lokalnej spo-
tecznosci obywatelskiej, ktdra préobuje przetamac narzucany jej odgérnie czy z ze-
wnatrz status komunistycznego skansenu i dzielnicy bez perspektyw.

posrednio odnosi sie do praktyki szkolnej, do jej podmiotéw - nauczyciela i ucznia (zob.
s. 32-34).

13 [...] Sposérdd ludzi, ktérzy majg poczucie tozsamosci, nie wszyscy wybierajg narra-
cyjng forme samorozumienia i zdobywania wiedzy o sobie przez fabularyzacje faktéw z wta-
snego zycia..” - J. Kociuba, Narracyjna koncepcja tozsamosci, [w:] Wokét tozsamosci: teorie,
wymiary, ekspresje, red. I. Borowik, K. Leszczynska, Krakow 2008, s. 64.

* Tamze, s. 65.

15 Zob. m.in. Stan i zréznicowanie kultury..., dz. cyt.

16 B. Myrdzik, Zrozumiec siebie i swiat. Szkice i studia o edukacji polonistycznej, Lublin
2006. Tu zwtaszcza fragmenty rozdziatu I, s. 38-63.
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Na podstawie efektdow nowohuckich praktyk spoteczno-artystycznych moz-
na zatem powiedzie¢, zZe narracje tozsamosciowe objawiaja pewien, mozliwy do
wykorzystania sposéb budowania obrazu wtasnego ja oraz lokalnej wspoélnoty.
Przeksztatcaja bowiem nieuswiadomiong, niezwerbalizowang i przedpojeciowa
tozsamos$¢ w tozsamos$¢ uswiadamiana, refleksyjna. Z tego miedzy innymi powo-
du moga mie¢ bardziej uniwersalne (niz tylko lokalne, ograniczone do Nowej Huty)
znaczenie. Nadto ujawniajg niezwyKkle istotny w procesach tozsamosciowych poten-
cjat kultury jako tej instancji, ktéra - jak pisze M. Beylin -

zbiera i upowszechnia indywidualne i zbiorowe narracje o losie, przesztosci i nadziejach.
Daje nam wielo$¢ ogladoéw $wiata i wielos¢ historii, bez czego popadlibySmy w zniewa-
lajaca jednorodnos¢. Jest wiec kultura straznikiem zycia w rzeczywistoSci, chroniac nas
przed zwariowanymi utudami, jest gwarantem wolnosci, oferujac wielo$¢, i jest lustrem,
z ktorego, gdy w nie patrzymy, wcigz przezieraja ideaty ludzkosci'’.

Udziat w tak rozumianej kulturze wymaga wyksztatcenia refleksyjnej postawy
wobec siebie i $wiata, w jakim sie zyje, oraz okreslonych kompetencji kulturowych,
najpierw u samych nauczycieli. Ich nabywaniu podczas warsztatow regionalnych
miaty stuzy¢ tworzone przez kazdego z uczestnikow zaje¢ krétkie autonarracje,
uwzgledniajace wyraznie aspekt pochodzenia: Jestem z ... Ich analiza'® budowata
z kolei $wiadomo$¢ regionalng uczestnikow zaje¢ oraz korygowata czesto potocz-
ne, niepetne badz btedne rozumienie podstawowych dla regionalizmu pojec'.
Uswiadamiata nadto w bardziej przekonujgcy sposéb niz lektura naukowych tek-
stow rozne ,putapki” zwigzane z realizacjg wspétczesnej edukacji regionalnej w ra-
mach jezyka polskiego?.

Podstawowg role w wyzwalaniu refleksyjnej postawy wobec aktualnych pro-
bleméw ksztattowania tozsamosci odegraty w tej sytuacji narracje tozsamosciowe
uczestnikdw zaje¢ oraz zderzenie ujawnionego w nich poczucia tozsamosci regio-
nalnej z wyjSciowa wiedzg studentéw na temat wspotczesnego regionalizmu oraz
polonistycznej edukacji regionalnej. Dogodng okazje do pozyskania pierwszego
i drugiego typu materiatu stwarzata w tym zakresie sytuacja pierwszego spotkania
na warsztatach. W sposéb oczywisty pojawia sie bowiem wtedy potrzeba przed-
stawienia sie oraz konieczno$¢ dookreslenia zagadnien, ktérym poswiecone beda

17 M. Beylin, Po co, u diabfa..., dz. cyt.

8 Dokonywana ona byta za zgoda ich autoréw i z zachowaniem pelnej ich anonimowo-
$ci. Nie eliminowata obowigzku znajomosci, zapisanych w Kartach kurséw lektur podstawo-
wych i uzupetniajacych, ale je wyprzedzata.

1 To problem rzeczywisty, a nie tylko dydaktyczny. Stwarza on nie lada ktopot takze
badaczom, a zwtaszcza popularyzatorom regionalizmu i edukacji regionalnej. Jego Zrodtem
sa interdyscyplinarno$¢ pojecia regionu i rézny sposéb rozumienia regionalizmu, warunko-
wany zmieniajacym sie kontekstem spoteczno-politycznym i cywilizacyjno-kulturowym.

20 Zob. m.in. K. Kossakowska-Jarosz, O zatozeniach, problemach i putapkach ksztatcenia
regionalnego, ,Nowa Polszczyzna” 2006, nr 2, s. 13-22; taz, Edukacja regionalna w ksztatceniu
polonistycznym, ,,Polonistyka” 2005, nr 4, s. 10-17.
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zajecia (region, regionalizm, kultura regionalna, edukacja regionalna czy polonista
wobec zagadnien kultury regionalnej). Przedstawianie to miato przyjac¢ forme krot-
kiej, pisemnej narracji tozsamos$ciowej. Powstajace ta droga studenckie ,wizytow-
ki” umozliwity wglad do ujawnianego przez ich autoréw (a zarazem i bohaterow)
poczucia tozsamosci lokalnej/regionalnej. Byty nie tylko elementem grzecznoscio-
wego rytuatuy, ale przede wszystkim dogodnym sposobem pozyskania materiatu do
analiz i budowania refleksji nad wtasng identyfikacjg?!, jej zrodtem / zrédtami, spo-
sobami przejawiania sie, a takze nad trudnosciami, ktére wigza sie dzi$ z procesem
ksztattowania jednostkowej i zbiorowej tozsamo$ci?

Na czym polegata ksztatcgca warto$¢ takiego rozwigzania? Wypowiedzi pisem-
ne studentéw (narracje tozsamosciowe) ujawnity rézne, wczesniej stabo uswiada-
miane aspekty procesu ksztattowania tozsamosci i jego aktualne uwarunkowania,
pierwsze rozmowy o edukacji regionalnej - ktopot z rozumieniem podstawowych
pojec z tego zakresu?® i w zwigzku z tym pomijanie wielu istotnych probleméw
wspotczesnego regionalizmu, a przyktady konkretnych lekcji czy zaje¢ pozaszkol-
nych, do ktérych odwotywali sie studenci - najczesciej stabe uwzglednianie w nich
polonistycznego charakteru metodycznego opracowania?. Ta nowa, niekomfor-
towa $wiadomo$¢ stanowita mocny czynnik mobilizujgcy do eliminacji odkrytego
osobiscie dysonansu poznawczego, a takze uzasadniata potrzebe poszukiwania teo-
retycznych i praktycznych rozwigzan rozpoznanych problemoéw.

Ktopot z podstawowymi pojeciami edukacji regionalne;j
w perspektywie jej wspoétczesnych wyzwan

Rozmowy otwierajgce kilkugodzinny cykl warsztatéw regionalnych pokazaty,
ze pojecia: ,regionalizm”, ,regionalny” kojarza sie wiekszos$ci studentéw gtéwnie
z ludowoscia, sztuka ludowg / ludu w dawnym znaczeniu?®, a ich percepcja oscylo-
wata miedzy deklarowanym podziwem dla tego, co ludowe, a ,podskérng” deprecja-
cja ludowosci jako prymitywnej skamieliny. Ta réznica w deklarowanej i pozornie
uznawanej wartosci sztuki ludowej wynika miedzy innymi ze spotecznej stratyfika-
cji przez kulture czy - jak ttumacza to badacze problemu - ze stosunku do ludowosci

21 Na takie wykorzystanie zgromadzonego materiatu (z deklaracja nieujawniania
danych personalnych konkretnej osoby), staram sie kazdorazowo uzyska¢ zgode autoréw
owych ,wizytowek”.

22 Dopetnieniem tych prezentacji stata sie rowniez moja wypowiedz o drugiej ojczyZnie
prywatnej, a zarazem przedmiocie badan i publikacji w ramach Pracowni Edukacji Regional-
nej, czyli o Nowej Hucie.

2 Dotyczy to zwtaszcza takich poje¢, jak: ,region”; ,miejsce”, ,przestrzen”; ,mata ojczy-
zna”, ,o0jczyzna prywatna” - ,0jczyzna ideologiczna”; ,o0jczyzna pierwsza / druga / wtérna”;
Jregionalny”, ,ludowy”, ,lokalny”.

2+ W pierwszych propozycjach lekcji regionalnych wida¢ wyraznie czeste wchodzenie
przysztych nauczycieli jezyka polskiego w kompetencje historyka badz geografa oraz ,uciecz-
ke” od literatury i jezyka.

% Por. P. Petrykowski, Edukacja regionalna. Problemy ..., s. 53-54.
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(utozsamianej z chtopskoscia), uksztattowanego przez elity intelektualne i politycz-
ne®. Jest takze cze$cig ogdlniejszego problemu, ktory budzi dzi$ spore emocje, to
jest chtopskiej genealogii Polakéow. Postrzega sie ja nierzadko, gtéwnie w publi-
cystycznym dyskursie, jako gtéwng przeszkode w efektywnej realizacji obecnej
transformacji ustrojowej, a takze w tworzeniu spoteczenstwa obywatelskiego?’.
Sprowadzajac za$ regionalizm do tak traktowanej ludowosci i negatywnie walo-
ryzowanej chtopskos$ci, przyszli nauczyciele tracg autentyczne zainteresowanie
kulturg mieszkancéw wspotczesnej wsi, a kulture miejska, podmiejska, uliczng czy
osiedlowa wytaczaja z obszaru badan regionalistycznych. Ich narracje tozsamoscio-
we zwigzane z terenem wiejskim odnotowujg gtéwnie muzealny badz festynowy
jej charakter. W takiej optyce postrzeganie kultury lokalnej spotecznosci wiejskiej
ulega nadal silnej stereotypizacji. Jej dziedzictwo kulturowe traktowane jest jako re-
likt przesztosci (skansen), element popkultury (festyny ludowe) badz turystycznej
promocji regionu.

Weryfikacji zawezonego, nadto historycznie zmiennego znaczenia pojecia re-
gionalizmu, a takze negatywnej waloryzacji terminéw: ,ludowy”, ,regionalny” czy
Jlokalny”?8, stuzy przede wszystkim studiowanie wybranej literatury przedmiotu.
Niezwykle istotne, jak przekonuja moje doswiadczenia z zaje¢, moga by¢ rowniez
odwotania do wtasnego poczucia tozsamosci regionalnej, zaprezentowanego w stu-
denckich autonarracjach. Zawarte s3 w nich bowiem czesto subiektywne obrazy
réznych miejsc: wsi, miasteczka, miasta, dzielnicy, z ktérymi jednostka zwigzana
jest przez bezposrednie, osobiste przezycia oraz doswiadczenia i w ktérych ma po-
czucie, ze jest sobq, u siebie, wsrdd swoich. Analiza tych obrazéw i sposobu ich two-
rzenia pozwala doprecyzowac znaczenie terminu ,ojczyzna prywatna”. Eksponuje
przy tym charakter i znaczenie naszej wiezi z jakim$ miejscem i jego spotecznoscia.

W wypowiedziach studenckich pojawiaja sie tez przyktady dwdch ojczyzn pry-
watnych, z naciskiem na te, ktora silniej zapisata sie w emocjach, zmystach, wspo-
mnieniach jako kraina szczesliwych lat dzieciecych. Taki stosunek do pierwszej

26 Taka diagnoze prezentujg m.in. pisarz i znawca problematyki chtopskiej W. Mysliwski
- zob. m.in. tenze, Kres kultury chtopskiej, ,Gadki z Chatki” 2004, nr 53 - http://www.gadki.
lublin.pl/gadki/artykul.php?nr_art=242 [dostep: 18.05.2014] czy antropolog T. Rakowski -
por. tenze, Potomkowie chtopéw - wolni od kultury, ,Znak” 2013, nr 692, s. 50-51.

27 Problem ten byt szeroko dyskutowany m.in. na tamach ,Znaku” 2012, nr 684. Temat
miesigca: Wszyscy jestesmy chtopami. Wstydliwy rodowdd klasy Sredniej, teksty i wywiady:
M. Duch-Dyngosz, Zapomniana genealogia Polakéw, s. 8-13, JesteSmy potomkami chtopéw.
Z prof. Jackiem Wasilewskim o genealogii polskiego spoteczenstwa rozmawia M. Duch-Dyn-
gosz, s. 14-17; Wychodzenie z prowincji. Z prof. Andrzejem Mencwelem rozmawia D. Koztow-
ska, s. 18-21; P. Kosiewski, Zycie w stanie natury, s. 22-25. Kontynuacja tej problematyki
w nastepnym roku, w numerach: styczniowym - Chtopskos¢ z wyboru, ,Znak” 2013, nr 692,
s. 48. T. Rakowski, Potomkowie chtopéw - wolni od kultury, s. 49-55 i marcowym - Z tych pol-
skich Indian. Z Rochem Sulima rozmawia E. Kot, ,Znak” 2013, nr 694, s. 58-63.

2 0 tym, ze w potocznym jezyku terminy te po dzien dzisiejszy bywaja rozumiane jako
,prowincjonalne”, ,zasciankowe” pisze m.in. P. Petrykowski. Por. tenze, Edukacja regionalna.
Problemy ..., s. 161.
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ojczyzny jest funkcja nie tylko pamieci, ale przede wszystkim dotkliwie odczuwa-
nych aktualnych ktopotéw, najczesciej z zatrudnieniem. Rzutujg one na sposéb
doswiadczania dawnego i obecnego miejsca zamieszkania. Sentymentalna pamie¢
pierwszej ojczyzny oraz rozczarowanie warunkami zycia czy brakiem perspektyw
na przysztos¢ w drugiej sg tak silne, Ze stajg sie niekiedy wystarczajgcym bodzcem
do rozwazania, a nawet podejmowania decyzji o powrocie do krainy szczesliwego
dziecinstwa?.

Narracje tozsamo$ciowe uczestnikdw zaje¢ pozwalajg zatem na: skorygowa-
nie zakresu i rozumienie samego pojecia ,0jczyzna prywatna” (wie$, miasteczko,
dzielnica duzego miasta), czyli fragmentu przestrzeni, ktéra stata sie moim miej-
scem. Wskazuja na spos6b tworzenia, wzmacniania i rozwijania czy przyczyny osta-
bienia badz niewyksztatcenia sie tozsamosci regionalnej, precyzyjniej ,lokalnej”.
Uswiadamiajg tez nowe i trudne zagadnienia, na przyktad dramat braku ojczyzny
prywatnej i wynikajgce stad problemy z autoidentyfikacja. Sytuacje takie staja sie
dzi$ coraz czestsze. Skutkujg poczuciem zagubienia, pragnieniem zakorzenienia
(o czym $wiadczy ciggte poszukiwanie w przestrzeni miejsca dla siebie i ... siebie),
a takze rezygnacja z nabywania poczucia tozsamosci regionalnej jako przeszkody -
bezustannego poczucia dyskomfortu w ciggtym ruchu i zmianie®°.

Analiza studenckich narracji tozsamosciowych ujawnia jednak nie tylko pro-
blemy wykorzenienia, ale i pokazuje, w jaki sposéb doswiadczenie pierwszej ojczy-
zny wplywa na odnalezienie sie w drugiej. USwiadamia aksjologiczne uposazenie,
wyniesione z miejsca pierwszego zakorzenienia, starania o zachowanie uksztatto-
wanego w nim sytemu wartosci i oSmiela do konfrontowania go z innymi. Otwiera
wiec w jakims$ stopniu na ubogacajgcy kontakt z odmiennoscig. Pozwala nadto bar-
dziej refleksyjnie odnie$¢ sie do kultywowanych obyczajow, zwyczajow, tradycji
(dotyczacych chociazby rytuatu §wietowania). Zwraca réwniez uwage na fakt, ze
poczucie zwigzku z pierwsza ojczyzna moze by¢ zréodtem dojmujacego doznawania
braku pewnych warto$ci, kulturowych rytuatéw i zachowan w nowym otoczeniu,
np. bliskich relacji miedzy sasiadami (w pierwszej ojczyznie byta to bliskos¢, a nawet
zazytos¢, teraz anonimowosc, obojetnosc). Ten swoisty dyskomfort moze jednak wy-
wotac¢ rowniez dazenie do zmiany zastanej sytuacji — uobecnienia uznawanej przez
siebie warto$ci w nowej rzeczywistosci.

Wypowiedzi studentéw poszukujacych wtasnego miejsca do zycia, dokumen-
tuja nadto fakt, ze niewyksztatcone, ostabione / stabnace wiezi z ojczyzng prywatng
(miedzy innymi na skutek trudnosci w znalezieniu pracy, mieszkania) rzutujg réw-
niez na relacje z ojczyzna ideologiczna (kraj). Te zaznaczajace sie nieznacznie w stu-
denckich narracjach, ale bardzo ekspresywnie artykutowane sytuacje zagubienia
w Swiecie, stajg sie dzis, niestety, coraz czestsze. Wywotuje je zwykle konieczno$¢

29 Pisze o tym jedna ze studentek, ktéra juz jako mezatka zdecydowata sie wrdci¢ po
kilku latach pracy w mieScie na wie$, do miejsca swojego urodzenia i dziecinstwa.

30 Wytwarzane w takich warunkach rodzaje tozsamosci opisujg Z. Melosik i T. Szkudla-
rek w ksiazce Kultura, tozsamos¢ i edukacja. Migotanie znaczen, Krakow 2009, s. 57-68.
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zmiany miejsca zamieszkania z powodow ekonomicznych. Doswiadczane badz ob-
serwowane u najblizszych osdb rozczarowanie warunkami obecnej egzystencji oraz
brakiem perspektyw na jej zmiane w przysztosci prowadzg za$ do zaniku potrzeby
budowania wiezi z konkretnym miejscem.

Podsumowujac te czes$¢ rozwazan, mozna stwierdzic, ze refleksyjny oglad pro-
bleméw wspéiczesnego regionalizmu poprzez konkretne narracje tozsamoscio-
we, ujawniajace poczucie tozsamosci lokalnej / regionalnej studentéw, jego zrodta
i uwarunkowania, stwarza mozliwos¢:

1. Porzadkowania zakresu i znaczen podstawowych dla edukacji regionalnej pojec.

2. Problematyzowania zagadnien wspoéiczesnego regionalizmu i otwierania sie
na nowe (chodzi o wyksztatcenie trwatej postawy, ktérg charakteryzuja w tym
wzgledzie dociekliwo$¢ badawcza, wnikliwa obserwacja dynamicznie zmieniajg-
cej sie rzeczywistosci i Zyjacego w niej cztowieka oraz refleksyjnos¢).

3. Uswiadomienia sobie, zZe tozsamo$c¢ lokalna wyrasta z subiektywnych odniesien
do terytorialnych i spotecznych wymiaréw obszaru zajmowanego przez okreslo-
ng spotecznos¢ ,,swoich”.

Tradycje lokalnej kultury a nowoczesne praktyki kulturowe

Wyjsciowe przeswiadczenia uczestnikow warsztatéw o walorach matej oj-
czyzny oraz ich autoidentyfikacje lokalne / regionalne, wskazujace na role kultu-
ry w procesach budowania wiezi z miejscem i jego spotecznos$cia, koncentruja sie
gtéwnie na prezentowaniu jej najstarszych przejawow. Eksponujg przy tym gtéwnie
muzealny, od$wietny badz promujacy dane miejsce jej charakter. Najczestszym spo-
sobem ozywiania dawnych miejscowych tradycji sa uroczystosci i $wieta religijne,
a przejawem udziatu w kulturze swieckiej — rézne festyny. Praktyki te koncentruja
sie na ,ludowej oprawie” $wiat koscielnych (procesje, dozynki parafialne), kulty-
wowanych w wielu domach tradycjach $§wiatecznych czy udziale w dniach gminy
/ miasta, festiwalach regionalnych, festynach ludowych. Studenci podkreslajg tez
wykorzystywanie lokalnej / regionalnej kultury i historii w turystycznej promo-
cji wlasnej miejscowosci badz regionu. Sg to przejawy zaréwno troski o ochrone
dziedzictwa kulturowego, jak i jego wspotczesnego ozywiania, gtéwnie przez ko-
mercjalizacje. W pierwszym przypadku kultura dawna funkcjonuje najczesciej jako
dokument przesztosci (eksponat muzealny) badz w sferze sacrum, a jej obecnos¢
w przestrzeni spotecznej ogranicza do praktykowania niektérych dawnych zwy-
czajow i tradycji (gtownie $wigtecznych) w rodzinach. Nie ma natomiast wiekszego
wplywu na zycie codzienne spotecznosci lokalnej, ktére zdominowata nowocze-
snos$¢. Potrzebe wspdlnotowych doswiadczen spotecznosci lokalnych zaspakaja-
ja za$ przede wszystkim rozne festyny, ktore staja sie czescia kultury popularnej
(obok zespotéw ludowych zapraszane sa na nie znane gwiazdy) badz elementem
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promocji regionu. Ich relacjonistyczny (tworzacy wiezy) charakter, podkresla jed-
nak tesknote za wspélnotowymi wieziami!,

Refleksja nad takg obecnoscia dziedzictwa przesztosci w terazniejszosci i kul-
tury w zyciu lokalnej spotecznosci pomaga u§wiadomic¢ sobie zmiany, jakie zaszty
i ciagle zachodza w sposobach przekazywania dziedzictwa, praktykach kulturo-
wych czy komunikacji miedzypokoleniowej. Doswiadczenie za$ potrzeby auten-
tycznego poczucia bycia sobg, u siebie, wsréd swoich, jakie ujawnity wypowiedzi
uczestnikéw zajec, stawia pytanie: Czy w §wiecie gwaltownej i permanentnej zmia-
ny oraz wszechobecnej komercjalizacji zycia kultura moze zaspokajac jeszcze ta-
kie potrzeby? Cho¢ dla humanisty jest to w zasadzie pytanie retoryczne, to jego
postawienie wydaje sie konieczne. Mobilizuje bowiem do ciagtego poszukiwania
mozliwych rozwigzan wazkich dydaktycznych probleméw: jak uaktywnic te wita-
$nie funkcje kultury w takich, a nie innych uwarunkowaniach? Orientuje uwage
i na to, jakie kompetencje kulturowe moga poméc dzi$ zaspokoi¢ (pobudzi¢) po-
trzebe zakorzenienia, wspélnoty, autentyzmu. Stawia tez wyraznie problem czasu:
przesztego, w ktérym lokowane jest dziedzictwo kulturowe, terazniejszego, ktory
wypetnia praca zawodowa badz nauka, rozrywka, jakg zapewnia udzial w kulturze
popularnej, oraz zaabsorbowanie przysztoscia, z ktérg wigze sie zaréwno obawy,
jak i nadzieje. Odkrycie dominacji czasu terazniejszego i przysztego w autonarra-
cjach to jednocze$nie odkrycie niewielkiego udziatu w naszym zyciu doswiadczen
przodkdéw, zakodowanych miedzy innymi w réznych tekstach kultury, oraz braku
refleksyjnos$ci w przezywaniu zycia, zorientowanego na absorbujaca ciagle nasza
uwage niepewng przysztosc.

Wykorzystanie dziedzictwa kulturowego w turystycznej promocji miejscowo-
$ci czy regionu wskazuje jednak, ze przesztos$¢ oraz dziedzictwo kulturowe rowniez
i dzis okreslaja nasza tozsamos¢. Przynajmniej te, ktérg chcemy zaprezentowac in-
nym. Wskazuje jednocze$nie na problem autentyzmu. Wyostrza go us§wiadomienie
sobie, w jaki sposéb miejsce badz region zyskuje miano atrakcji turystycznej, czyli
oferty zdolnej przyciagna¢ uwage turystéw, a wiec tworzonej gtéwnie dla nich i ze
wzgledéw komercyjnych. Czy mozliwy jest w tej sytuacji autentyzm?*? Czy w przy-
padku kultury regionu mozemy wiec jeszcze mowic o tradycji - przekazywaniu,
odtwarzaniu, przeksztatcaniu dziedzictwa kulturowego - czy raczej kreacji? Czy
miedzypokoleniowy kontakt, ktory stanowit kiedys podstawe budowania wspo6lno-
towych wiezi w rodzinie, grupie sasiedzkiej, spotecznosci lokalnej, jest dzis jeszcze
mozliwy i potrzebny? Czemu miataby stuzy¢ w tak zmienionym i zmieniajagcym sie
Swiecie kultura?

31 Tak diagnozuje ten przejaw ,udzialu” miejscowej spotecznosci w kulturze lokalnej
T. Szlendak - por. tenze, Nic? Aktywnos¢ kulturalna..., s. 75-77.

32 Rozwazaniu tego problemu doskonale stuzy lektura Awansu E. Redlinskiego, do czego
goraco zachecam studentéw. Polecam ich uwadze réwniez inng jego powies¢ - Transformej-
szen, ktora eksponuje z kolei komercyjny kontekst obcowania z kultura.
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Miedzypokoleniowa transmisja wartosci w kulturze prefiguratywnej

W nowohuckiej praktyce edukacyjnej oraz projektach spoteczno-artystycz-
nych® podejmowane sg proby sprawdzania mozliwosci takiej miedzypokoleniowej
transmisji / wymiany do$wiadczen i warto$ci. Podczas spotkan réznych pokolen
nowohuccy seniorzy stajg sie dla mtodych mieszkancéw dzielnicy - jak w kulturze
postfiguratywnej - przewodnikami, poSrednikami miedzy przesztos$ciag a czasami
obecnymi. Pokolenie wnukéw pomaga za$ swoim dziadkom odnaleZ¢ sie w ,siecio-
wej rzeczywistosci” (kultura prefiguratywna), korzystajac jednoczeénie z ich do-
$Swiadczen w zdobywaniu zyciowej madrosci.

Najdojrzalsze z tych préb prowadza do odkrywania uniwersalnych probleméw
egzystencjalnych i wspélnych réznym pokoleniom wartosci. Jednak taki ich efekt
warunkujg i czynig istotnym w procesie ksztattowania tozsamosci (nie tylko regio-
nalnej) umiejetnosci jezykowe i znajomos¢ ré6znych kodéw kulturowych. Poniewaz
wlasnie ten aspekt miedzypokoleniowej transmisji wartosci jest niezwykle wazny
dla nauczycieli polonistéw (wpisuje sie w zakres podstawowych zadan jezyka pol-
skiego jako przedmiotu nauczania), zwracam nan szczeg6lna uwage podczas reali-
zacji warsztatow. Odwotuje sie réwniez do metodycznej wiedzy studentéw o inspi-
rujgcym wplywie mysli Charlesa Taylora i Paula Ricoeura na koncepcje dotyczace
wychowania i nauczania jezyka polskiego®*. Cho¢ obu tych filozoféw rézni sposéb
rozumienia narracji®, to ich ustalenia sg niezwykle wazne dla szkolnego wspomaga-
nia procesu ksztalttowania osobowej i zbiorowej tozsamosci. Stanowia bowiem proé-
be przezwyciezenia zjawiska ,pokolenia bez pamieci” i ,bez tozsamosci”. Ukazuja
przy tym istotng role jezyka i literatury w procesie tworzenia autoidentyfikacji
i wspdlnotowej wiezi. Taylor zwraca uwage miedzy innymi na to, Ze rozumienie
siebie, ktére ma strukture narracji, dokonuje sie w jezyku. Jednostka artykutuje
w nim swa tozsamo$¢ i uzgadnia ja z otoczeniem. Wigze sie to z komunikowaniem
innym ,swoich horyzontéw sensu”, zabieganiem o ich akceptacje, uzgadnianiem
wlasnej opowiesci z narracja wspdlnoty historyczno-kulturowej®. Zdaniem Paula

33 Swiadcza o tym projekty realizowane w nowohuckich gimnazjach, liceach i dzielnicy,
takie jak chociazby: multimedialna prezentacja Nowa Huta moich dziadkéw, rodzicéw i moja
(Gimnazjum nr 37); Dziadkowie i Internet. Uczniowie i historia (zob. opis tego doswiadczenia:
http://www.ceo.org.pl/sites/default/files/library-files/zadanie_tik-marcin_maciuk.doc, do-
step: 15.02.2015) czy Bagaz odnaleziony - jeden z modutéw wielkiego projektu nowa_huta.rtf
(relacje-teksty-forma) realizowanego przez Matopolski Instytut Kultury w Krakowie w latach
2004-2006 w ramach miedzynarodowego przedsiewziecia Pamiec. Dziedzictwo. Spotecznosé
lokalna.

3 Por. m.in. B. Myrdzik, Zrozumiec siebie i $wiat..., s. 38-87.

35 Wedtug Taylora narracja jest pojeciem autonomicznym wobec tekstu, stanowi struk-
ture ludzkiego myslenia, a dla Ricoeura jest wytworem kultury, bo dopiero w odniesieniu do
jej kodow ludzkie doSwiadczenie zyskuje forme narracyjna. Por. tamze, s. 51.

36 Por. opis koncepcji Charlesa Taylora [w:] ]J. Kociuba, Narracyjna koncepcja tozsamo-
Sci..., s. 58 oraz jej inspirujacego wplywu na nauczanie i wychowanie - B. Myrdzik, Zrozumie¢
siebie [ swiat..., s. 51.
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Ricoeura, nasze doswiadczenie uzyskuje forme narracji dopiero przez odniesienie
danego doswiadczenia do kodéw kulturowych. Stwierdzenie takie koryguje i uzu-
petnia fenomenologiczne ujecie narracyjnej koncepcji tozsamosci, a z perspektywy
dydaktycznej ukazuje warto$¢ kanonu lekturowego w ksztattowaniu autoidentyfi-
kacji. Odpowiednio organizowany kontakt z dzietami wyposaza bowiem jednost-
ke w wypracowane przez kulture kody tekstowe, po ktore sie siega, by zrozumiec
swoje doswiadczenie i nada¢ mu forme. Teksty kultury oferuja zatem czytelnikowi
struktury znaczace, pozwalajace mu lepiej poznac siebie, nada¢ znaczenie i sens
swojemu do$wiadczeniu®’.

W przypadku Nowej Huty status podstawowego do$wiadczenia jednostko-
wego i zbiorowego zyskato - co poswiadczajg miejscowe praktyki spoteczno-arty-
styczne - doswiadczenie spoteczno-kulturowej i cywilizacyjnej zmiany. Wywota je
konieczno$¢ porzucenia dawnej ojczyzny (wsi, miasteczka, a nawet kraju) i / badz
odnalezienia sie w catkiem nowej rzeczywistosci. W takiej sytuacji znalezli sie w la-
tach 50. XX w. nie tylko ci, ktorzy przybyli do Nowej Huty szuka¢ lepszego zZycia, ale
takze mieszkancy podkrakowskich wiosek. Ich dawne ojczyzny wchtoneto bowiem
nowo budowane miasto. Po transformacji ustrojowej wszyscy mieszkancy tej hut-
niczej dzielnicy Krakowa stali sie natomiast dziedzicami ,bankruta” poprzedniego
systemu i znéw staneli wobec konieczno$ci odnajdywania sie w nowej, tym razem
neoliberalnej rzeczywistosci. Z tego powodu nowohucki kontekst ksztattowania
autoidentyfikacji tworzy uniwersalng perspektywe dla ogladu proceséw adaptacji
do nowych standardéw zycia i budowania tozsamosci w erze intensywnych mi-
gracji. Spos6b odnajdywania sie (siebie) w sytuacji tak zasadniczej i permanentnej
zmiany staje sie nadto przyktadem poszukiwania optymalnej strategii budowania
wlasnej oraz wspélnotowej tozsamosci w ponowoczesnym $wiecie, a takze nawia-
zywania miedzypokoleniowego dialogu i transmisji wartosci. Okazuje sie bowiem,
ze konieczno$¢ porzucenia pierwszej ojczyzny i odnalezienia sie w nowym miejscu
to nie tylko do$wiadczenie dziadkéw, ale i nierzadko realna perspektywa wnukow.
Aktualizuje ja w catej jaskrawos$ci wspotczesna sytuacja ekonomiczna, co wykazaty
miedzy innymi studenckie autonarracje. Te przezyte badz antycypowane doswiad-
czenia wyrastaja z tej samej tesknoty za realizacjg okreslonych wartosci - godnego
zycia i posiadania domu, ktéry daje poczucie bezpieczenstwa.

Warto$¢ domu, doswiadczang w sytuacji koniecznosci jego porzucenia i budo-
wania w innym miejscu, oraz jego udziat w ksztattowaniu tozsamosci pokazat mie-
dzy innymi BagaZz odnaleziony - jeden z modutéw wielkiego projektu nowa_huta.
rtf (relacje-teksty-forma). Byt on, co prawda, skoncentrowany przede wszystkim na
nowohuckich seniorach, ale jego efekt - wystawa, ktdra opowiadata o doswiadcze-
niu opuszczenia domu dziecinstwa i mtodosci, wedréwce oraz oswajaniu nowego
domu w Nowej Hucie - eksponowat uniwersalnos¢ problemu. Opowiesci dziadkow
zostaty tu zestawione z wypowiedziami pokolenia wnukdw (gimnazjalistow). Mimo

37 Por. ]. Kociuba, Narracyjna koncepcja..., s. 61 oraz K. Rosner, Narracja, tozsamos¢
i czas, Krakow 2003, s. 136.
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dystansu czasowego i cywilizacyjno-kulturowego, dzielgcego te pokolenia, wyta-
niaja sie z nich podobna wartos¢ i obraz domu. Nadto wystawa Bagaz odnaleziony
zostata ,dedykowana - jak zapisano w jej katalogu - réwniez tym, ktérzy dom ro-
dzinny zamierzaja opusci¢. Wkrétce bedg mieli dwie ojczyzny, dwa do$wiadczenia
zakorzenienia, dwie perspektywy. Z czasem nieuchronnie powrdci pytanie: ,Skad
jestem?”3,

Godna uwagi przyszlych nauczycieli jezyka polskiego jest przede wszystkim
wieloetapowa praca nad realizacja tego projektu®’. USwiadamia ona znaczenie kom-
petencji kulturowych - literackich i jezykowych - w procesie ksztattowania osobo-
wej oraz wspdlnotowej tozsamosci. Pokazuje tez sposoby tworzenia réznych sytu-
acji, ktére stuza ich nabywaniu i rozwijaniu. W przypadku realizacji omawianego
projektu byty to przede wszystkim:

— sytuacje sprzyjajace wydobywaniu wspomnien i obrazéw dawnego domu, cze-
mu stuzyly przedmioty odnalezione na dnie walizek, przechowywane przez lata
w szafach, szufladach, na strychach. Stanowig one 6w ,bagaz odnaleziony”, czyli
substytut $wiata, z ktérym sie identyfikujemy, ktoéry przenosimy wszedzie tam,
gdzie sie udajemy. Kumuluja one w sobie wyjagtkowe wspomnienia, zwigzane
miedzy innymi z domem i doswiadczeniem zmiany ojczyzny. Uruchamiajg narra-
cje, ktére odstaniajag emocjonalng warto$¢ zwyktych przedmiotow i ich - nierzad-
ko zaskakujgcy - wptyw na nasze odnajdywanie sie w obcej, nieoswojonej jeszcze
przestrzeni i poczucie tozsamosci,

— praca na materii wspomnien i nad zapisami pamieci. Tu tworzono miedzy in-
nymi kolaze ze starych zdje¢, co prowokowato do coraz gtebszego ich odczy-
tywania, weryfikacji wyboru fotografii do prezentacji, odkrywania gltebszego
znaczenia i wptywu utrwalonych w nich wydarzen, miejsc, osdb na czyje$ zycie.
Poszukiwaniu nowej i wyrazistej formy prezentacji wyzwalanych za ich pomo-
ca wspomnien stuzylo tez poznanie autobiograficznych spektakli i instalacji
Tadeusza Kantora (Wielopole, Wielopole oraz Dzis sq moje urodziny), a takze dys-
kusje nad jego kliszami pamieci,

— dziatania plastyczne, polegajace miedzy innymi na tworzeniu metafory drogi
(fizycznej i mentalnej), jaka przebyli nowohuccy seniorzy, wedrujac ze swojej
pierwszej ojczyzny do Nowej Huty;

— opracowywanie strony internetowej. Jej tworzenie wigzato sie z koniecznos$cia
opanowania obcej seniorom, nowej formy komunikacji oraz z poszukiwaniem
witasciwych dla niej Srodkéw ekspresji ikonicznej i werbalnej, zdolnej zachowac¢
klimat i barwe ich opowiesci,

— budowanie ekspozycji z ,okruchéw losu” i osobistych wspomnien, aby przez po-
kazanie innym tego, co przez cate lata kryty szuflady, albumy i pamie¢, ,zachecic¢

3 Bagaz odnaleziony. Katalog wystawy, red. M. Szmyt, Krakow 2006, s. 34.

39 Rekonstruujac go, odwotuje sie do informacji na ten temat, zawartych w catym kata-
logu wystawy. Zob. tamze.
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- innych - starszych i mtodszych - do budowania opowiesci o domu, do refleksji
nad opuszczeniem, do nazwania marzen przed wyruszeniem w droge”*°.
Dziatania podjete przez animatoréw i koordynatoréw nowohuckich praktyk
i projektow spoteczno-artystycznych nie sg zadnym nowym odkryciem. Wiele z nich
badz podobne oferuja podreczniki realizujgce antropocentryczno-kulturowa kon-
cepcje ksztatcenia. Warto jednak uswiadomi¢ studentom, w jaki sposéb wykorzy-
sta¢ je dla realizacji ksztatcacych i formacyjnych zadan jezyka polskiego w zakresie
edukacji regionalnej. Zwtaszcza teraz, kiedy obowigzujgca podstawa programowa
dla szkoty podstawowej i gimnazjum stabo eksponuje zadania wychowania regio-
nalnego, zaktadajac jego realizacje w ramach ogolnego ksztatcenia polonistyczne-
go*’. Przede wszystkim jednak warto rozbudzaé¢ w przysztych polonistach reflek-
syjng postawe wobec witasnej identyfikacji, bowiem, jak stwierdza Anna Walczak
»(samo)wiedza nauczyciela/wychowawcy rozpoczyna sie od (samo)$wiadomosci
zakorzenionej w byciu refleksyjnym”*2,
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To Be from Here. For a Formative Value of Polish Philology
Regional Education (on the Example of the District of Nowa Huta)

Abstract

The author presents possibilities and educational value of creating a reflexive attitude of
Polish philology students in relation to their own local identity. She emphasizes the particular
role of a reflexive “being” in the nearest world in noticing current determinants of the shaping
of self-identification of particular people and groups, as well as contemporary problems of
regionalism and school regional education.

For Polish Philology students, one of the means to start a reflection upon creating one’s own
identification in the dynamically changing world can be creating identity narrations which
include one’s own background: I am from... The analysis of such self-narrations can help to
unveil current determinants of identity processes. It encourages people to deepen studies
on methods of creating bonds with a place and local society within the process of Polish
philology education.

The last part of the article depicts the use of narrative concept of identity in social and
artistic projects of Nowa Huta and in educational practice. It mainly serves to maintain
intergenerational transmission of values and to shape bonds with places of baffling heritage.

Key words: Polish philology regional education, narrative conception of identity,
contemporary context of self-identification creation, cultural heritage, transmission of values
in pre-figurative culture, the district of Nowa Huta
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E-podreczniki — wyzwanie edukacji polonistycznej

Nowy wymiar edukacji humanistycznej

Ze wzgledu na swojg polifunkcyjnos¢ i zmiane roli odbiorcy z pasywnego na inte-
raktywnego, multimedia w edukacji polonistycznej staja sie od wielu juz lat wiel-
kim wyzwaniem zaréwno dla nauczycieli, dydaktykow i pedagogéw, jak i uczniow.
W opublikowanych w ciggu ostatnich kilku lat wynikach badan medioznawcoéw, pe-
dagogoéw i dydaktykéw na temat roli nowych mediéw w wychowaniu i w edukacji
humanistycznej zwrécono uwage na liczne zagadnienia, np. na zjawisko cyfrowych
tubylcow oraz mozliwo$ci i zagrozenia cyberswiata, funkcjonowanie tekstéw w sie-
ci, funkcjonalno$¢ edukacyjna $wiatow wirtualnych, e-learning w edukacji, ,nowy
jezyk” w mediach elektronicznych, hiperteksty literackie, ,wiedze rozsypana” i czy-
tanie hipertekstowe, konwergencje mediéw, zarzadzanie informacja edukacyjng
szkoty oraz - szerzej - dydaktyke medidow!. Literatura przedmiotu, ze wzgledu na

1 Cyberswiat — mozliwosci i zagrozenia, red. ]. Bednarek, A. Andrzejewska, Warszawa
2009; F.W. Kron, A. Sofos, Dydaktyka mediow, ttum. J. Sztobryn-Giercuszkiewicz, Gdansk
2008; M. Jedrzejko, A. Taper, Dzieci a multimedia, Warszawa 2012; Edukacja polonistycz-
na wobec trudnej wspotczesnosci, red. A. Janus-Sitarz, Krakow 2010; Z. Zielinski, E-learning
w edukacji: jak stworzy¢ multimedialng i w petni interaktywnq tres¢ dydaktyczng, Gliwice
2012; P. Topol, Funkcjonalno$¢ edukacyjna swiatéw wirtualnych, Poznan 2013; Jezyk w me-
diach elektronicznych, pod red. ]. Podrackiego i E. Wolanskiej, Warszawa 2008; Komuni-
kowanie (sie) w mediach elektronicznych: jezyk, edukacja, semiotyka, red. nauk. M. Filiciak,
G. Ptaszek, Warszawa 2009; Ksztatcenie na odlegtos¢ w praktyce edukacyjnej, pod red. T. Lewo-
wickiego i B. Siemienickiego, Torun 2009; Media w procesie informacyjno-komunikacyjnym,
pod red. T. Lewowickiego i B. Siemienieckiego, Torun 2008; T. Huk, Media w wychowaniu, dy-
daktyce oraz zarzqdzaniu informacjq edukacyjnq szkoty, Katowice 2011; ]. Bednarek, Multime-
dia w ksztatceniu, wyd. 1, Warszawa 2012; J. Bednarek, Multimedialne ksztatcenie ustawiczne
nauczycieli: teoria, badania, praktyka, Warszawa 2010; Nowe media w edukacji, red. nauk.
T. Lewowicki, B. Siemieniecki, Torun 2012; M. Jedrzejko, D. Moranska, Putapki wspétczesno-
Sci. Cz. 1, Cyfrowi tubylcy: socjopedagogiczne aspekty nowych technologii cyfrowych, Warszawa
2013; Z. Osinski, Technologia informacyjna w edukacji humanistycznej, Torun 2005; Tekst (w)
sieci. 1, Tekst, jezyk, gatunki, red. nauk. D. Ulicka, Warszawa 2009; Uczen bezpieczny w cyber-
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rozwijajace sie szybko technologie spoteczenstw informacyjnych jest w tym zakre-
sie przebogata.

W badaniach nad dydaktyka mediéw bardzo istotna okazata sie rola nowych
mediéw w procesie poznawczo-komunikacyjnym, rozpatrywana zaréwno w per-
spektywie spotecznej, jak i w powigzaniu ze zjawiskiem aktywnego uczestnictwa
ucznia w kulturze. Tym bardziej, ze ostatnie lata w edukacji szkolnej akcentowaty
przeniesienie ,sity ciezkosSci” z tresci ksztatcenia na ucznia (nauczanie podmioto-
we), na jego umiejetnosci pracy w grupie ksztatcenie umiejetnosci gromadzenia, po-
rzadkowania, selekcjonowania i warto$ciowania informacji oraz - co staraliSmy sie
uwzgledni¢ w naszym podreczniku - szeroko pojeta ,komunikacje i zycie”.

Uczen w dzisiejszym Swiecie wirtualnej rzeczywistosci i konwergencji me-
diéw styka sie ze specyficznym sposobem spotecznego porozumiewania sie?.
Konwergencja jako zmiana kulturowa zaktada: 1) docieranie do nowych informa-
cji, 2) tworzenie potaczen miedzy tresciami, ktére znajduja sie w réznych srodkach
przekazu oraz 3) przeptyw tresci miedzy réznymi platformami medialnymi®. Owa
cyrkulacja tresci jest mocno uzalezniona od zaangazowania i aktywnego udziatu
samych odbiorcow*. Majac na uwadze zaréwno sztuke spotecznego komunikowa-
nia sie, jak i sposoby percepcji, nowe digital resources (w tym e-podreczniki), jako
»produkty” o charakterze edukacyjno-medialnym beda zawsze zaktadaty interakcje,
a wiec dialog miedzy nadawca i odbiorcg, negocjacje, wymiane pogladéw i idei, kto-
ra bedzie prowadzi¢ do uzgodnienia odpowiedniej linii interpretacji®.

Czy e-podrecznik bedzie sie miescit w tym obszarze rozwazan?

Przytaczamy w tym miejscu fragment raportu ORE a w nim definicje e-podrecz-
nika oraz jego typologie opracowang przez Marlene Plebanska.

E-podrecznik to srodowisko uczenia sie i nauczania, w ktérym réznego typu tresci
generowane s3 w sposéb dynamiczny w stosunku do potrzeb osoby uczacej sie i/lub

przestrzeni, red. nauk. D. Szeigiewicz-Urban, Sosnowiec 2012; A. Ogonowska, Wspétczesna
edukacja medialna: teoria i rzeczywistos¢, Krakéw 2013; Wspétczesna technologia informa-
cyjna i edukacja medialna, red. T. Lewowicki, B. Siemieniecki, Torun 2005; Wybrane aspekty
technologii informacyjnej w edukacji, pod red. D. Siemienieckiej i A. Sieminskiej-Losko, Torun
2007.

2 M. McLuhan, Zrozumie¢ media. Przedtuzenia cztowieka, wprowadzenie L. H. Laphama,
ttum. N. Szczucka, Warszawa 2004. Zob. takze R. Kluszczynski, Spoteczernistwo informacyjne.
Cyberkultura. Sztuka multimediow, Krakéw 2001.

3 H.Jenkins, Kultura konwergencji. Zderzenie starych i nowych mediéw, Warszawa 2007,
s. 9.

4 Tamze, s. 9.

5 Zob. R. Kluszczynski, Spoteczenistwo informacyjne..., s. 15. Zob. T.0. Sullivan, Studying
the media, London 1998; R. Kluszczynski, Spoteczeristwo informacyjne..., s. 12-33. O procesie
generowania znaczen, nazywajac te koncepcje semiotyczna, pisze m.in. J. Fiske, Wprowadze-
nie do badan nad komunikowaniem, Wroctaw 1999; Understanding Popular Culture, London
1989; tenze, Reading the Popular, London 1989; H. Jenkins, Kultura konwergencji..., s. 9.
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nauczajacej z wykorzystaniem e-podrecznika. Poziom merytoryczny, metodyczny, mul-
timedialny oraz poziom dostepnosci e-podrecznika skorelowane s3g z grupg wiekows,
potrzebami edukacyjnymi odbiorcy, stylami uczenia sie oraz podstawg programowa.

Typologia dostepnych e-podrecznikow

E-podrecznik statyczny

Idea: Transformacja podrecznika tradycyjnego do formatu elektronicznego

1/ statyczny, najczesciej w formacie PDF;

2/ jest odwzorowaniem podrecznika tradycyjnego 1:1;

3/ posiada mozliwos¢ wydruku;

4/ posiada mozliwo$¢ umieszczenia podrecznika na platformie e-learningowej, bez $le-
dzenia jego wykorzystania na poziomie poszczeg6lnych fragmentow.

E-podrecznik umultimedialniony

Idea: Transformacja podrecznika tradycyjnego do formatu elektronicznego - pro-
ste, szybkie opublikowanie zasobéw edukacyjnych

1/ statyczny, najczesciej w formacie PDF;

2/ jest odwzorowaniem podrecznika tradycyjnego 1:1;

3/ stworzony na poziomie koncepcji jako materiat statyczny;

4/ wzbogacony o materiaty multimedialne;

6/ umozliwia wydruk wybranych fragmentéw statycznych;

7/ daje mozliwo$¢ zamieszczenia podrecznika na platformie e-learningowej bez §ledze-
nia jego wykorzystania na poziomie poszczegdlnych fragmentéw.

E-podrecznik multimedialny

Idea: Stworzenie podrecznika w pelni interaktywnego juz na poziomie koncepcji
1/ skonstruowany interaktywnie, z uwzglednieniem podziatu warstwy tresciowej

oraz multimedialnej;

2/ wzbogacony o zaawansowane elementy multimedialne, animacje, symulacje;

3/ wyposazony w nawigacje skokowa;

4/ zapewnia realizacje interaktywnych ¢wiczen;

5/ umozliwia biezacg wspoétprace uzytkownika z podrecznikiem;

6/ stwarza mozliwo$¢ zamieszczenia podrecznika na portalu edukacyjnym;

7/ pozwala na korzystanie z podrecznika z poziomu réznych urzadzen;

8/ posiada mozliwo$¢ wydruku wybranych fragmentéw;

9/ posiada mozliwo$¢ zamieszczenia na platformie e-learningowej, z opcja $ledzenia
wynikéw jego wykorzystania zaréwno w zakresie catego podrecznika, jak i poszczegdl-
nych fragmentow.

E-podrecznik inteligentny

Idea: Udostepnienie nauczycielowi elastycznego narzedzia, z pomoca ktorego sa-
modzielnie zbuduje tresc¢ lekcji na bazie dostepnych zasobow, z mozliwoscia ko-
rzystania z wersji podstawowej lub modyfikowalnej

1/ daje mozliwo$¢ modyfikowania wersji podstawowej przez zmiane uktadu
kolejnosci tresci, uzupetnianie materiatami wtasnymi;

2/ wzbogacony o zaawansowane elementy multimedialne, animacje, symulacje;
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3/ wyposazony w nawigacje skokowg;

4/ zapewnia realizacje interaktywnych ¢wiczen;

5/ umozliwia biezaca wspoétprace uzytkownika z podrecznikiem;

6/ stwarza mozliwo$¢ zamieszczenia podrecznika na portalu edukacyjnym/
spotecznos$ciowym;

7/ pozwala na korzystanie z podrecznika z poziomu réznych urzadzen;

8/ daje mozliwo$¢ wydruku wybranych fragmentow;

9/ umozliwia zamieszczenie na platformie e-learningowej, z opcja $ledzenia wyni-
kow jego wykorzystania zardwno w zakresie catego podrecznika, jak i poszczeg6lnych
fragmentowe.

Mamy nadzieje, ze ostateczny ksztatt naszego e-podrecznika ,potaczy” wszyst-
kie cztery wyzej wymienione typy podrecznika: statycznego, umultimedialnionego,
multimedialnego i inteligentnego.

Koncepcja e-podrecznika do gimnazjum

Wokoét podstawy programowe;j

Opracowanie koncepcji podrecznika do gimnazjum rozpoczeli$my od analizy
podstawy programowej. Najwazniejszy dla naszej przysztej koncepcji okazat sie
pierwszy fragment komentarza:

ZALECANE WARUNKI I SPOSOB REALIZAC]I

III etap edukacyjny (gimnazjum) przypada na okres w rozwoju ucznia, gdy konczy sie
czas bezwzglednego akceptowania $wiata, w tym autorytetu rodzicéw i szkoty, ufnego
uczenia sie zasad rzadzacych rzeczywisto$cia, a zaczyna okres krytycyzmu oraz inten-
sywnego budowania wtasnej tozsamosci, a takze szukania oparcia w grupie réwiesni-
czej. Mtody cztowiek jest wrazliwy na punkcie niezaleznosci, réwnocze$nie nie potrafi
jeszcze w pelni z niej korzysta¢, a nawet pod$wiadomie sie jej boi. Dlatego nauczyciel
ma za zadanie pomdéc mu w przejéciu przez ten trudny okres, akceptujac wzrastajace
w uczniu poczucie wiasnej podmiotowosci, a nawet umiejetnie je podbudowujac’.

Fragment ten precyzyjnie diagnozuje sytuacje ucznia w tym wieku, wyznacza-
jac jednoznaczng role dla nauczyciela, jak i dla samego podrecznika. Podrecznik
powinien przede wszystkim dostarcza¢ przyktadow zjawisk, sytuacji, zachowan,
ktdére uczen moze obserwowac, analizowac i ocenia¢, ale po to, aby rozwija¢ swa
tozsamos¢. Na tej podstawie przyjeli$my zatem dwa najwazniejsze zatozenia nasze-
go gimnazjalnego e-podrecznika:

1. Podrecznik do jezyka polskiego to podrecznik rozwoju osobistego ucznia - roz-
woju, ktéry odbywa sie dzieki obserwowaniu fenomenoéw literatury, sztuki, ko-
munikacji - w skrocie: fenomenéw kultury.

6 Raport ORE, Warszawa, sierpieni 2013. Zob. https://www.ore.edu.pl/materiay-do-po-
brania-88394 [dostep: 21.09.2015].

7 Podstawa programowa z komentarzami. Tom 2. Jezyk polski w szkole podstawowej,
gimnazjum i liceum, s. 41.
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2. Podrecznik (w tym ujeciu) moze petni¢ wytacznie role podrzedng wobec nauczy-
ciela. Nauczyciel powinien by¢ przewodnikiem ucznia, a podrecznik - wirtual-
nym $rodowiskiem edukacyjnym, czym$ w rodzaju mapy z ré6znymi propozycja-
mi podroézy.

W podstawie programowej i komentarzu odnajdziemy znacznie wiecej nawia-
zan do psychologii rozwojowej. Oto, jak wspomniany dokument definiuje cel aktu
czytania w gimnazjum:

czytanie - umiejetno$¢ rozumienia, wykorzystywania i refleksyjnego przetwarzania
tekstow, w tym tekstow kultury, prowadzaca do osiggniecia wiasnych celéw, rozwoju
osobowego oraz aktywnego uczestnictwa w zyciu spoteczenstwa®.

Podobnie rzecz sie ma z ksztaltowaniem postaw uczniéw. Postawy te, wedtug
wspomnianego dokumentu, maja sprzyjaé rozwojowi wewnetrznemu ucznia:

W procesie ksztatcenia ogdlnego szkota na III i IV etapie edukacyjnym ksztattuje
u uczniéw postawy sprzyjajace ich dalszemu rozwojowi indywidualnemu i spoteczne-
mu, takie jak: uczciwos¢, wiarygodnos¢, odpowiedzialnos¢, wytrwato$é, poczucie wta-
snej wartosci, szacunek dla innych ludzi, ciekawos¢ poznawcza, kreatywno$¢, przed-
siebiorczos¢, kultura osobista, gotowos$¢ do uczestnictwa w kulturze, podejmowania
inicjatyw oraz do pracy zespotowej’.

Ponadto uczen:

2) omawia na podstawie poznanych dziet literackich i innych tekstéw kultury podsta-
wowe, ponadczasowe zagadnienia egzystencjalne, np. mito$¢, przyjazn, Smier¢, cierpie-
nie, lek, nadzieja, wiara religijna, samotnos$¢, innos$¢, poczucie wspoélnoty, solidarnos¢,
sprawiedliwo$¢; dostrzega i poddaje refleksji uniwersalne wartosci humanistyczne,

3) dostrzega zréznicowanie postaw spotecznych, obyczajowych, narodowych, religij-
nych, etycznych, kulturowych i w ich kontekscie ksztattuje swoja tozsamos$¢*®.

Struktura rozdziatow a perspektywa metodyczna

Ostatecznie przyjeliSmy za podstawg programowa, ze podrecznik do gimna-
zjum bedzie podrecznikiem personalistycznym, zapewniajagcym uczniowi rozwdj
tozsamosci przez poznawanie proceséw i wytworéw kultury, ale tez dajagcym na-
uczycielowi/rodzicom ostateczny gtos w sprawie oceny i interpretacji przedstawia-
nych w podreczniku zjawisk.

Podrecznikowi nadali$my roboczy tytut Kultura odmienia. Tytut ten pomaga le-
piej zrozumie¢ gtéwne przestanie podrecznika, ktore zresztg uwidacznia sie w jego
strukturze. Poszczegoélne rozdziaty, dotycza bowiem kolejnych etapéw rozwoju
osobistego. Kazdy rozdziat opatrzony jest w tytule jednym zaimkiem (np. TY, MY,
WY) lub przystéwkiem (np. TERAZ):

8 Tamze, s. 19
9 Tamze, s. 21.

10 Tamze, s. 38.
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Klasa 1.: MY => TO => WY
Klasa 2.: TU => TERAZ => ONI
Klasa 3.: ONIONA =>TY =>]JA

W rozdziatach tych pojawiaja sie oczywiscie tematy, subtematy, teksty i zjawi-

ska komunikacyjne reprezentatywne dla kazdej z zaimkowych kategorii, a zatem:

rozdziat: MY - to punkt wyjscia do ksztaltowania wtasnej tozsamosci, jest nim
poczucie wspolnotowosci (od MY jako rodziny, poprzez réwiesnikow, az do
planety),
rozdziat: TO - traktuje o materialnosci $wiata, ale tez o materializmie cztowieka,
rozdziat: WY - budowanie wtasnej indywidualnosci przez negacje - jako typ dia-
logu (w rodzaju: buntu, ataku, krytyki) z symbolicznym oponentem (WY to prze-
ciez: rodzice, nauczyciele, autorytety itp.),
rozdziat: TU - tworzenie tozsamos$ci poprzez doswiadczanie (wlasnej i obcej)
przestrzeni — od przestrzeni witasnej, realnej, poprzez inne $wiaty kreowane
przez media, literature, az po $wiat wewnetrzny - przestrzen mentalng,
rozdziat: TERAZ - doswiadczanie czasu - poprzez odnoszenie ,teraz” do prze-
sztosci (pamiec¢ indywidualna, pamiec¢ zbiorowa), do przysztosci (wizje przyszto-
$ci wlasnej i zbiorowosci),
rozdziat: ONI - to takze wyeksponowanie WY, tyle ze juz bez préby dialogu (dys-
kusji) czy préob zrozumienia ONYCH (por. z WY, gdzie dialog istnieje). Obco$¢ ONI
rozumiemy w kategoriach ,inni niz JA” spotecznie lub kulturowo,
rozdziat: ON i ONA - do$wiadczanie pierwszych intymnych uczu¢ w stosunku do
innej osoby. Rozdziatl ten sprowadza sie do Sledzenia wzoréw i antywzoroéw rela-
cji, a takze obserwowania réznic i dyskutowania nad ich rangg i statusem,
rozdziat: TY - przedostatni rozdziat podrecznika to kluczowa propozycja prze-
miany (odmiany ucznia). Polega ona na odrzuceniu wczes$niejszych kategorii
negatywnych (WY, ONI itp.) i przyjeciu perspektywy pozytywnej - dostrzegania
indywidualnego , TY” w kazdym cztowieku. TY jest wiec punktem wyjscia dla do-
brej relacji humanistycznej,
rozdziat: JA - zwienczeniem ,odmiany” jest petne uksztattowanie sie tozsamosci
ucznia, ktory jest juz Swiadomym uczestnikiem zycia spotecznego, ale tez wnikli-
wym obserwatorem relacji i postaw.

Ponizej przedstawiamy szczegdtowe zestawienie wszystkich podrozdziatow,

ktore jednoczesnie pokazuja zakres interpretacji tytutowego zaimka'!:

1 Szczegbtowy model tej ,zaimkowej” koncepcji - od poziomu klasy do poziomu poje-

dynczej lekcji - przedstawia ,zywy” diagram, ktéry mozna obejrzec¢ na stronie: http://edoku-
menty.contentplus.pl/zadania/gimnazjum/
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Klasa |

Klasa ll

Klasa lll

++MY

+++Rodzina

=>Najblizej nas

=>Bywa roznie

=>Rozstania

+++Srodowisko ludzi
=>Pierwsze wrazenia

=>0d znajomosci do przyjazni
=>Trudne chwile
+++0jczyzny

=>Mate ojczyzny

=>0 patriotyZmie — réznie
+++W Europie

=>Nasze korzenie

=>Nasze podroze

=>My w Europie

+++Ziemia i jej mieszkancy
=>Wokdt nas

=>Ekologia i réznorodnos¢ biolo-

++TU

+++Swiat realny
=>Przestrzen (rozpo)znana
=>Przestrzen rozpoznawana
+++Swiaty rownolegte
=>Swiat medialny

=>Swiat wirtualny

+++Swiaty fantastyczne
=>Fantastyka i nauka
=>Dyscyplina wyobrazni
=>Labirynty snu

+++Swiaty idealne i niemozliwe
=>Projekty

=>Przestrogi

+++Swiat wewnetrzny
=>Dzienniki, pamietniki, blogi
=>Z szuflady

++ON i ONA

+++Poobserwujmy mitos¢
=>Proby definicji

=>Wiezi miedzy nimi

+++Czym sie réznimy?
=>Stereotypy i wzorce kobiecosci
=>Stereotypy i wzorce meskosci

=>Rzeczy - artefakty losu
+++Rzeczy jakies

=>Rzeczy zmystowe i abstrakcyjne
=>0bcos¢ rzeczy

=>Rzeczy — dzieta sztuki
+++Granice rzeczy
=>Rzeczy-nierzeczy

=>Widzie¢ wiecej

+++W przysztosci
=>Napisac przysztos¢
=>Namalowac przysztos¢
=>Moja przysztosé

giczna

++T0 ++TERAZ +TY
+++Rzeczy czyjes +++Pamiec jako warto$¢ +++Postawy
=>Rzeczy moje =>Doswiadczenia zagtady =>Zaufanie
=>Rzeczy nasze =>W ogrodzie pamieci =>Empatia

+++Zasady komunikacji
=>Wartos¢ dialogu
=>Etyka i etykieta komunikacji

++WY

+++Rodzice

=>Nasze sprawy
=>Porozumienia
+++Nauczyciele

=>7za biurka
=>Konfrontacje i starcia
=>Jak ich pamietamy
+++Inne wzorce
=>Wybory
=>Sprzeciwy
=>Fafszywe autorytety

++ONI

+++Inno$¢ spoteczna
=>Niechet
=>0twartos¢
+++Innos¢ kulturowa
=>Konfrontacje
=>Spotkania
=>Wspdtistnienie

++A

+++Ja ainni

=>Jestem Kims

=>Nie jestem Nikim

=>Trudne spotkania

+++Ja wobec siebie
=>Samoocena

=>Samotnos¢

=>Tozsamos¢ i podmiotowos¢

Przyjete zatozZenia, jak i wymagania projektu sprawity, ze w podreczniku prze-
widzieliSmy nastepujace typy tresci:
1. Tresci kanoniczne - tresci przewidziane w podstawie programowe;j.
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2. Tresci uzupetniajace (dodatkowe) - tresci przeznaczone dla uczniow, ktérzy
chcieliby uzupetnic¢ swojg wiedze, umiejetnosci z danego tematu. Przeznaczone
do pracy dodatkowej, domowej, z rodzicami lub samodzielnej (wedtug projektu:
uczen stabszy i uczen z dysfunkcjami).

3. Tres$cirozszerzajace (trudniejsze) - tresci przeznaczone dla oséb wyjatkowo zain-
teresowanych danym tematem. Stanowig wyzwanie dla ucznia, poniewaz propo-
nujg wiedze lub umiejetnosci ponadprogramowe (wedtug projektu: uczen zdolny).

4. Trudne tematy - tresci dyskusyjne, czasem nawet kontrowersyjne ze wzgledu
na temat (np. tabu) lub jego traktowanie (interpretacja eksperta). Tresci te sta-
nowig wyzwanie przede wszystkim dla nauczyciela/rodzica, ktéry musi czuwac
nad kierunkiem interpretacji.

5. Tresci dla nauczyciela - czes¢ fragmentdéw podrecznika adresujemy bezposred-
nio do nauczyciela. Dzieki temu obudowa merytoryczna i metodyczna podrecz-
nika bedzie wpisana bezposrednio w lekcje, ktérych dotyczy. Czasem tresci dla
nauczyciela sg po prostu wskazéwka bibliograficzng, niekiedy przyjmuja postac
wyktadu, a co jaki$ czas instrukcji do wykonania jakiego$ zadania.

Wszystkie pie¢ typow tresci oznaczamy w e-podreczniku specjalnym zna-
kiem lub odrebnym layoutem.

Zarys struktury podrecznika.

1. W gimnazjum pojawiaja sie trzy typy podrozdziatéw ostatniego stopnia (odpo-
wiada im jedna lekcja):

a. lekcje ksztatcenia literacko-artystycznego (Teksty kultury),
b. lekcje $wiadomosci jezykowej (Gramatyka),
c. lekcje ksztatcenia komunikacyjnego (Komunikacja i zycie).

2. Jak wyglada lekcja Teksty kultury?

Lekcja ta jest centralna, najbardziej rozbudowang czescia kazdego podrozdzia-
tu tematycznego. Sktada sie z kilku czesci:

a. wstep do lekcji - intro + zadanie, ,przed lekcjg”,

b. gtéwne dzieto - cytaty z lektur lub fragmenty do analizy,

c. konteksty - fragmenty dziet czy opracowan nawigzujgcych do analizowanego
tekstu kultury (konteksty czesto sg juz lekcjami dodatkowymi, spoza podstawy),
d. preteksty - pojawiajg sie, gdy gléwne dzieto z Tekstow kultury staje sie pre-
tekstem do rozmowy o wspotczesnym zyciu, zwtaszcza sytuacji ucznia (zwykle
lekcje dodatkowe, spoza podstawy),

e.zadaniowo - to specjalna sekcja zbierajgca polecenia do trudnych i obszernych
czasowo zadan domowych lub klasowych (praca pisemna, dyskusja, tworzenie
dzieta).

f. podsumowanie - w formie stéw kluczy do danej lekcji.

Lekcja pierwszego typu Teksty kultury wystepuje w dwdch wariantach.
Pierwszy to lekcje poswiecone literaturze, drugi sztuce. Cykl o sztuce nazywa sie
w naszym podreczniku Spotkania ze sztukq - zwyKle s3 to lekcje dodatkowe (spoza
podstawy programowej).
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3. Spotkania ze sztuka

W przygotowywanych podrecznikach, na wszystkich trzech etapach nauczania
(szkota podstawowa, gimnazjum, liceum) zostaty wprowadzone elementy wiedzy
o sztuce. Dla III i IV poziomu edukacji opracowano cyKl lekcji objetych wspoélnym
tytutem Spotkania ze sztukq. Realizowane w toku lekcji zagadnienia ujeto na dwa
rézne sposoby, w zaleznosci od etapu edukacyjnego.

W gimnazjum dwugodzinne lekcje (propozycja czasu realizacji) zostaty umiesz-
czone po kazdym z dziewieciu rozdziatéw i nawigzujg do zaimkowego tytutu catego
rozdziatu. Wybdr dziet sztuki, ktore staty sie podstawg tych lekcji, jest wyborem
subiektywnym autorki (Justyny Bajdy), nalezy jednak podkresli¢, ze w podreczni-
ku omawiane s3 dzieta z réznych dziedzin sztuki (obrazy, rzezby, projekty wzor-
nicze, sztuka ulicy), wprowadzono rozmaite rodzaje przedstawien rzeczywistosci
(np. portret, autoportret, pejzaz naturalny czy miejska weduta), umozliwia sie takze
uczniowi poznanie réznych technik (malarstwo olejne, akwarela, pastel, graffiti, la-
serunek, impast, sfumato, rzezba typu non finito i inne) i chwytéw malarskich.

Wszystkie te lekcje, podobnie jak lekcje literackie, sktadaja sie z trzech zasadni-
czych modutéw: Teksty kultury, Konteksty oraz Preteksty. W pierwszym z nich uczen
poznaje nowe dzieto, pracuje z nim, wykonuje liczne ¢wiczenia, ktére pozwalaja mu
stopniowo poznawac zasady tworzenia poprawnego opisu dzieta plastycznego, oraz
takie, ktore ksztattuja jego $wiadomos$¢ artystyczng oraz wrazliwos¢ estetyczna. W
lekcji zamieszczono materiaty i zadania, ktére buduja podstawowa wiedze dotycza-
ca sztuki, ale rowniez takie, ktore zachecaja do dyskusji wokét dzieta, prowokuja
wypowiedzi i dyskusje, nie narzucajac jednostronnej interpretacji.

Konteksty to modut, w obrebie ktdrego wprowadzono odniesienia krytyczno-
-artystyczne, teoretyczne badz literackie (np. teksty poetyckie) pogtebiajace wiedze
na temat samego dzieta, ale tez umozliwiajace uczniowi szersze odczytanie omawia-
nej pracy.

Prowokacyjne Preteksty to tematy, ktére swoje zrédto maja w omawianym
dziele sztuki, ale odsytajg ucznia do rzeczywisto$ci mu najblizszej lub dalszej, naj-
czesciej jego wlasnego otoczenia, $wiata, ktory zna najlepiej i z ktérym zgadza sie
badz nie. Na przyktad jeden z najstynniejszych obrazéw Gustawa Klimta Pocatunek
stat sie pretekstem do rozmowy o wspotczesnych tatuazach (obraz jest czesto wy-
korzystywany jako temat tatuazy) lub na temat kiczu (naduzycie znanego motywu).

W gimnazjum zaproponowali$my rowniez dwa inne typy owych ,spotkan” czy
moze wrecz ,zderzen” mtodego cztowieka ze sztuka. Po pierwsze w kilku miejscach
pojawiaja sie lekcje z tzw. pogranicza, poruszajace sie miedzy literatura a sztuka,
pokazujace uczniowi mozliwos$¢ bezposredniego oddzialywania na siebie réznych
dziedzin (I klasa, zaimek TO). Taka lekcja jest na przyktad spotkanie z ksigzka Tracy
Chevalier Dziewczyna z pertq, ktora bezposrednio odsyta do obrazu Vermeera.
Oczywiscie, i tu znalazly sie tez zaskakujace Preteksty. Skoro gtéwna role zaréwno
na obrazie, jak i w ksigzce odgrywa niepozorny kolczyk, autorka lekcji proponuje
dyskusje wokét zjawiska piercingu.
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Ostatni typ lekcji zwigzanych ze sztuka w gimnazjum (w II klasie - materiaty
znajda sie w kolejnym przestanym do redakcji pakiecie) to lekcje opracowane na
podstawie tworczosci mtodych ludzi, uczniéw polskich gimnazjéw. W bloku lekcji
przygotowanych przez czynng nauczycielke znalazta sie twérczos¢ mtodych auto-
row: fragmenty prozy, utwory poezji, wpisy pochodzace z blogéw oraz wtasnie pra-
ce plastyczne.

Gtownym celem tych lekcji byta che¢ pokazania mtodym odbiorcom ich wtasnej
pracy i jej wartosci, zacheta do tego, zeby nie chowa¢ wszystkiego ,do szuflady”,
uswiadomienie mtodym autorom, ze mozliwe jest poréwnanie prac uczniéw z dzie-
tami najwybitniejszych twoércéw. Stad proponujemy dla przyktadu zestawienie
wierszy gimnazjalistki z proza Ryszarda Kapuscinskiego (kanon z podstawy pro-
gramowej) albo powazng naukowa wypowiedz jednej z wybitnych specjalistek na
temat tworczosci mtodych autoréw.

Pomyst wprowadzenia Spotkarn ze sztukq do przygotowywanego podrecznika
jest odpowiedzig na zapotrzebowanie zgtaszane autorom przez srodowisko na-
uczycielskie. Przed podjeciem pracy nad podrecznikiem wielokrotnie styszeliSmy
od nauczycieli, ze uczniowie nie radza sobie z méwieniem o tekstach kultury innych
niz literackie, a same materiaty ikonograficzne dostarczane wraz z obecnymi na
rynku podrecznikami nie sg wystarczajace, by uczen poradzit sobie z oméwieniem
dzieta sztuki. Lekcje poswiecone sztuce, podobnie jak wszystkie inne w projekto-
wanym podreczniku, zaktadaja postawienie kolejnego pytania: ,dlaczego” i dazenie
do udzielenia przez ucznia Swiadomej odpowiedzi. Rbwnoczes$nie podejmowane
na lekcjach zagadnienia oraz proponowane zadania odpowiadaja bezposrednio na
zapotrzebowanie konfrontowania réznych tekstow kultury.

Koncepcja cyklu (wprowadzenie do podrecznika catych lekcji poswieconych
sztuce) wykracza poza wymagania podstawy programowej, natomiast wszystkie
cele ogdlne oraz zagadnienia podejmowane w obrebie lekcji z cyklu Spotkania ze
sztukq sa zgodne z podstawg programowa.

4. Komunikacja i zycie

W e-podreczniku ksztatcenie komunikacyjne (jezykowe, niewerbalne, wizu-
alne) zostato oddzielone od ksztalcenia gramatycznego (tzw. swiadomos$¢ jezy-
ka). Pojawia sie ono na osobnych lekcjach, ktére opatrzyliSmy wspdlnym tytutem
Komunikacja i Zycie. Sa to minirozdzialy (lekcje) zwigzane tematycznie z gtéwnym
pojeciem podrozdziatu (np. w rozdziale Rodzina, Komunikacja i Zycie bedzie o jezy-
ku rodzinnym. W rozdziale o réznych formach patriotyzmu - Komunikacja i Zycie
jest o tzw. ,stowach sztandarowych” itp.). Lekcje te nie sg zwigzane z lekcjami lite-
raturoznawczymi. Maja raczej z nimi wspélny rdzen problemowy, dotycza bowiem
hasta/stowa kluczowego, ktore jest w temacie podrozdziatu. Lekcje Komunikacja
i Zycie pojawiaja sie nieregularnie (wymiennie z gramatyka) i dotycza konkretne-
go zapisu podstawy programowej, czasem sg to jednak lekcje dodatkowe. Materiat
z tych minirozdzialéw przewidziany jest zwykle na 20-30 minut pracy w Klasie.
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Komunikacja i zycie - jako typ lekcji - sktada sie zwykle z dwéch czesci: miniwy-
ktadu i zestawu zadan do tego wyktadu. Czasem miniwyktadem jest cytat z ciekawe-
go tekstu jezykoznawczego. Lekcje maja czes¢ ,intro” i czes$¢ ,przed lekcja”.

W gimnazjum postanowiliSmy wyodrebni¢ ksztatcenie gramatyczne i oddzieli¢
je nie tylko od ksztatcenia literacko-kulturowego, ale takze od ksztatcenia komuni-
kacyjnego (lingwistycznego, niegramatycznego). Kurs gramatyki bedzie przebiegat
niezaleznie i dzieki specjalnemu oznaczeniu w systemie bedzie go mozna wyciagnac
z e-podrecznika jako osobng cze$¢ (osobny podrecznik).

Program nauczania gramatyki oparli$my na kilku latach doswiadczen ksztatce-
nia nauczycieli na podyplomowych studiach kompetencyjnych.

Tresci podzielone s3 na 3 klasy.

W Klasie pierwszej zajmujemy sie gtéwnie wyréwnaniem réznic wiedzy o je-
zyku ze szkoty podstawowej. Proponujemy interesujgce i nieobecne dotad w szkole
ujecie kognitywne (tzw. gramatyka kognitywna), w ktérym ukazuje sie gramatyke
na szerokim tle poznawczym, psychologicznym, spotecznym i kulturowym. Celem
lekcji jest uswiadomienie uczniom ($wiadomos$¢ jezykowa), ze jezyk nie jest zwy-
ktym narzedziem komunikacji, ale przede wszystkim lustrem kultury. W jezyku
(gramatyce) ukryte sg najwazniejsze kategorie naszego kulturowego myslenia, po-
niewaz to co dla danej wspoélnoty jest wazne, musi by¢ tez dla niej obowigzkowe
(stad zakodowane w gramatyce). Chodzi tu o kategorie typu: osobowo$¢ - nieoso-
bowos$¢, zwierzecos¢ - niezywotno$¢, aktywno$¢ — pasywnos¢, pte¢ a rodzaj, prze-
strzen, czas itp.

0d drugiej klasy rozpoczyna sie juz w podreczniku kurs gramatyki. Tresci
uporzadkowaliSmy jednak inaczej niz w tradycji szkolnej, tzn. w duchu zatozen
gramatyki naturalnej. Edukacje w zakresie systemu jezykowego rozpoczynamy od
tego, co jest uczniom najbardziej znane - od zdania. Nastepnie przechodzimy do
tego, co najbardziej regularne (fleksja), by dotrze¢ do tego, co najbardziej ukryte
i nieregularne - stowotworstwa.

Standardowa lekcja sktada sie z nastepujgcych czesci:

1. Tytut.

2. Intro - rodzaj wstepu, w ktérym przedstawiamy temat i cel lekcji.

3. Przed lekcja - gtéwny komponent naszej metodyki retorycznej. Sg to zawsze za-
dania zwigzane z dziataniem, zwtaszcza gromadzeniem, warto$ciowaniem i po-
rzadkowaniem informacji na jakis temat.

4. Miniwyktady - krotkie sekcje tresci odautorskiej, wyjasniajacej zjawiska
gramatyczne.

5. Zadania - rézne ¢wiczenia gramatyczne.

Konteksty do przeczytania - fragmenty ciekawych prac jezykoznawczych.

7. Schematy, tabele - niestety, w plikach Word schematy sie rozsypuja. Na koncu
kazdej lekcji umieszczamy zatem wszystkie schematy, rysunki itp. w formacie

obrazkowym (jpeg). Gdyby schemat w toku lekcji byt nieczytelny, prosze poszu-
kac jego obrazka na koncu lekgji.

o
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Oto szczeg6towy dobér tresci ksztatcenia gramatycznego:

Tytuly dziatow Podstawa programowa: 1.3.5. i 111.2.6.
—w osobnych lekcjach niezaleznych od ksztatcenia literackiego

klasal | Gramatyka —myslenie | Co to jest jezyk i Swiadomosc¢ jezykowa? Jezyk jako narzedzie i jako
- kultura archiwum kultury

Wazne opozycje w kulturze i gramatyce: osobowos¢ — zwierzecos¢ —
rzeczowosc, abstrakcyjnosc-konkretnosé; aktywnosé-pasywnosé

Ptec i rodzaj

Wtasciwosci i cechy: rzeczy, cech, dziatan

Czas

Przestrzen, ruch, kierunek

Przeciwienstwo, przeciwstawienie, negacja

llosci, miary, liczby

Poréwnanie, podobienstwo lub catos¢-czesé, zbior-element

Mozliwos¢ — faktycznos¢ — powinnosé

klasa Il | Sktadnia Zdania i rownowazniki — zwtaszcza o réwnowaznikach imiestowowych

Czesci zdania i ich podtypy

Rodzaje podrzednych i wspdtrzednych

Zdania bezpodmiotowe

Strona jako diateza

Transformacje gramatyczne: czesci zdania jako zdania podrzedne
i strona czynna — strona bierna
Poprawnos¢ sktadni zgody i rzadu

Skfadnia a interpunkcja

klasa lll | Fleksja Czesci mowy: odmiana wszystkich czesci mowy

Partykuta a przystowek
Wykrzyknik

Temat a koncowka

Aspekt czasownika

Tryb czasownika

Imiestowy i strona bierna

Transformacje: czasowniki osobowe na nieosobowe

Stowotwodrstwo Temat stow, formanty i ich funkcje semantyczne i inne

Lekcje gramatyczne bedg ulokowane na konicu kazdego podrozdziatu ostatnie-
go stopnia (trzeciego). W podrozdziatach takich nie bedg sie pojawia¢ regularnie.
Zaktadamy, ze przeplatanie sie ich z lekcjami typu Komunikacja i zycie
5. Fragmenty lekgji literackich - zadania do lektury
Dorota Terakowska, Samotnosé¢ Bogéw, Krakéw 2000, s. 7-11, 54-56, 128.
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Stowa klucze: tabu, droga, posag $wiatowida, cywilizacja, granica miedzy tradycja
i nowoczesnoscia

TEMAT: W drodze do prawdy o $wiecie i sobie

INTRO

Symbolika drogi jest przebogata. Droga jako pojecie obecne w kulturze kojarzy sie

z wedréwka, przemieszczaniem sie, poszukiwaniem czego$/kogo$, podro6za, zmie-

rzeniem sie z czyms$ innym, dalekim, nieznanym. Cztowiek przebywajacy w drodze

zbiera rézne do$wiadczenia, gromadzi wiedze o $wiecie zewnetrznym i o sobie.

Doswiadczenia te wzbogacajg jego wnetrze, pomagaja odnalez¢ wtasng tozsamos¢.

Wedréwka to takze zaspokajanie potrzeb, poszukiwanie przygdd oraz préba dotar-

cia do prawdy. Ktéra z dr6g ma zamiar wybrac Jon - bohater powiesci Doroty Tera-

kowskiej Samotnos¢é Bogow?

1. Wykorzystujac takze zrédia internetowe

a) Przygotuj i przynie$ materiaty, ktére pomogg skonstruowac w klasie mape mysli

na temat pojecia ,tabu”.

b) Przygotuj sie do dyskusji na temat symboliki ,drogi”.

c) Przygotuj i przynie$ zdjecie/ zdjecia $wigtyn, ktoére uznasz za ,wyjatkowe”. Przy-

gotuj prezentacje multimedialng na temat jednej z nich.

2. Pracujac w grupach (on-line), zgromadzcie stowa - klucze okreslajace pojecia:
szamana i kaptana.

3. Przedstawcie w klasie funkcje jaka petnig w zaproponowanym fragmencie po-
wiesci Doroty Terakowskiej szamani i kaptani. W jaki sposéb ,,wpisuja sie” oni
w obraz ,starego i nowego Swiata”?

4. Jakarole petni w ,nowym $wiecie” B6g Dobroci?

5. Wyjasnij, jakie znaczenie petnig w tekscie obrazy Kamiennej Drogi, Wioski,
Dalekich Krajow, rzeki, Plemienia.

6. Odpowiedz na pytania:

a) Jakiego czynu dokonat Jon?

b) Jak ocenisz Jego postepowanie?

c) Dlaczego Plemie zareagowato na uratowanie dziewczynki milczeniem?

d) Co symbolizowaty ofiarowane mtodej parze - Jonowi i Gai ztote ziarna zb6z, ptat-

ki suszonego jasminu i midd? Opisz ich $lub.

e) Jak ubrana byta do slubu Gaja?

f) Dlaczego zamiast ,wtozy¢ szate z doskonale wyprawionych, $nieznobiatych sko-

rek jagniecych - przywdziata suknie z barwionego Inu”?

g) W jaki sposéb mieszkancy Wioski chcg czci¢ nowego Boga?

h) Jaka role odegrat na $lubie Jona i Gai kaptan Isak?

i) Jakie miejsce zajmuje Isak w ,Nowym Swiecie”?
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7. Pracujgc w grupach, narysujcie mape mysli pojecia ,tabu”. Przywotajcie przykta-
dy tabu dawniej i dzis. Odpowiedzcie na pytanie czy tabu jest zjawiskiem zmien-
nym, innymi stowy czy ,co$” co byto tabu kiedys$, moze przesta¢ nim by¢ dzisiaj?
Skorzystajcie z definicji pojecia tabu.

KONTEKSTY DO OBEJRZENIA

Zdjecia: C. Friedrich, Swigtynia Junony w Agrigento; Starozytna buddyjska $wiatynia
Khmeréw w Angkor Wat, Swigtynia hinduistyczna na Sri Lance, §wiatynia - jaskinia
w Tajlandii, Shimogamo w Kioto w Japonii, wnetrze katedry w Sandomierzu (wydo-
byte z galerii zdje¢ internetowych).

1. Jakie nastroje i emocje wywotuja w Tobie zdjecia swigtyn?
2. Pracujac w grupach, przedstawcie mape mysli stowa: ,Swigtynia”.

ZADANIE PISEMNE

Zinterpretuj ponizszy cytat z powiesci:

,Kaptan Isak [...] cho¢ przybyt z Dalekiego Kraju i czyta biegle czarne znaczki na
kremowym pergaminie, nie przynalezy catkowicie do Cywilizacji. Kaptan Isak jest
POMIEDZY. Pomiedzy rzeczywistg Cywilizacjg, ktéra zdaza tu, do puszczy, wielkimi
krokami - a jaka$ swoja wtasng, ktéra istnieje tylko w jego marzeniach lub ksiegach.
To bardzo Zle by¢ pomiedzy, gdyz w wéwczas nie przynalezy sie nigdzie”.

Joanna Olczak-Ronikier, W ogrodzie pamieci, Krakow 2004,
fragment: s. 210-212

TEMAT: Dom jako skarbnica pamieci

Stowa klucze: wspomnienia, dom jako skarbnica pamieci, ilustrowana ksigzka dla
dzieci

INTRO

Dom to historia rodziny, miejsce, w ktéorym kolejne pokolenia gromadza rézne -
mniej czy bardziej cenne rzeczy, takie jak meble, fotografie, biblioteka. Rodzinny
dom to takze wspomnienie dziecinstwa. Dzieki przedmiotom z przesztosci tatwiej
zbudowac obraz dawnych czaséw i nada¢ im szczeg6lny sens.

1. Zbierz i przynies fotografie zwigzane z historig Twojej rodziny. Znajdz takie, na
ktdérych utrwalono najwazniejsze wydarzenia rodzinne.

2. Wykorzystujac takze zrédia internetowe przygotuj multimedialng prezentacje
jednej ulubionej ilustrowanej ksigzki z dziecinstwa.

3. Porozmawiajcie w grupie i odpowiedzcie na pytania:
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a) Dlaczego mieszkanie Joanny Olczak-Ronikier mozna nazwac galerig?

b) Jakie obrazy, ktérych polskich mistrzéw pedzla zostaty wyréznione w przytoczo-
nym fragmencie?

3. Mieszkanie to takze opis dziecinstwa i pamie¢ przesztosci. Odpowiedzcie na
pytania:

a) W jaki sposéb przypomina je sobie Joanna Olczak-Ronikier?

b) Na jakie sytuacje i spotkania powotuje sie?

5. Jakie sytuacje zwigzane z codziennym zyciem w Twoim domu/mieszkaniu mogt-
bys$/mogtabys przywotaé? Wizyty? Spotkania? Prezenty?

6. Do wyposazenia mieszkania naleza roéwniez ksigzki, a w wielu domach biblioteka
pelni istotng role. Zastan6w sie:

a) Jakie emocje wywotato u niej doswiadczenie czytania konkretnych tekstow?

b) Jaka role petnity w nich ilustracje?

7. 0 jakich ilustratorach wspomina Joanna Olczak-Ronikier?

8. Porozmawiajcie w dwoch grupach i powiedzcie, jakie style urzadzania wnetrza
przywotuje autorka Ogrodéw pamieci? Wypiszcie z tekstu wszystkie cechy, ktérymi
autorka okresla biedermeier oraz secesje. Sprobujcie stworzy¢ krotka charaktery-
styke obu stylow artystycznych.

8. Przedstaw swoje lektury dziecinstwa (co najmniej trzy teksty) - prezentacja
multimedialna.

a) Scharakteryzuj tworczosc¢ autorow tych ksigzek

b) Zinterpretuj ilustracje.

9. Zinterpretuj pisemnie ponizszy cytat:

,Domowo$¢” nie oznacza nieskazitelnosci. Gdyby tak byto, wszyscy mieszkaliby w bezo-
sobowych wnetrzach, wzietych Zywcem z pism architektonicznych. [...] Czy ludzie moga
naprawde gdzies zy¢, nie robigc bataganu? Jak udaje im sie nie porozrzucac niedzielnych
gazet po calym salonie? Jak sobie radza bez pasty do zebow czy resztek mydta w tazien-
ce? Gdzie ukrywaja oznaki zycia codziennego? (Witold Rybczynski, Dom. Krétka historia
idei, przet. Krystyna Husarska, Gdansk-Warszawa 1996, s. 25).

10. Zaprojektuj urzadzenie wnetrza swojego mieszkania/domu, w ktérym chciatby$
/chciataby$ mieszka¢ w przysztosci.

a) Narysuj projekt w formacie minimum A5.

b) Opisz go na osobnej kartce.

c) W opisie uzyj nastepujacych stéw - kluczy: przytulnos¢, nowoczesnos¢, funkcjo-
nalno$¢, praktycyzm, gust, poczucie estetyki, minimalizm, ornamentyka. Jak rozu-
miesz te okres$lenia?

d) Wyjasnij je w oparciu o wtasne doswiadczenia lub postuz sie stownikiem.
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PRETEKSTY (do przeczytania)
http://ostoja-magdy.blogspot.com/2013/01/zofia-stryjenska.html (charakterysty-
ka zycia i twdrczosci artystki Zofii Stryjenskiej wraz z przyktadami jej najbardziej
znanych obrazéw).

Konkluzja

W e-podrecznikach pojawia sie bogaty zestaw tekstow literackich, ale i znacz-
na ilo$¢ materiatu ikonicznego: ilustracje, reprodukcje obrazéw, zdjecia, fotografie
oraz fragmenty filméw. Wiele zadan i ¢wiczenn ma w podreczniku charakter interak-
tywny (np. rozwigzywanie testéw, tworzenie mapy mysli). Mamy nadzieje, ze do-
cieranie do informacji, ich przeptyw i komunikacja zwigzana z ich ,zarzadzaniem”
przyjma w trakcie korzystania z podrecznika ,przyjazng” forme konwergencyjna'?
i pozwolg na stworzenie swoistych ,wspolnot” (np. klasy, klasy i nauczyciela, grupy
ucznidéw realizujacych dany projekt), pomoga wykreowac rézne nowe formy dysku-
sji nad tekstami i wzbogaca sposoby percepcji utworéow.

Nowa konweregencyjna forma odbioru rzeczywistosci wydobywa:

1. Nowe funkcje mediéw - pomagaja w tym rézne linki i nawigacje odsytajace do
réznych obszaréw wiedzy (eksponujacych miedzy innymi funkcje poznawczg,
kognitywna), dyscyplin (promujacych np. funkcje wychowawczo - edukacyj-
ng, popularno-naukowq) i dziedzin (wyrdzniajacych np. ludyczng - zabawy)
i zaktadajgce porozumiewanie sie uczniéw (np. uzgadnianie rozwigzania zada-
nia, wspolna praca nad stworzeniem mapy mentalnej).

2. Nowy charakter zwigzku z odbiorca (jest to przede wszystkim interakcja a wiec
zdolno$¢ wzajemnego oddziatywania przez komunikujace sie strony).

3. Nowy sposéb narracji i struktury ukazywanej tre$ci poprzez hipertekst czy
podzielone na drobne czesci tresci zagadnienia, pojawiajace sie na stronach
podrecznika.

4. Nowy styl graficzny (umiejetne zgranie na jednej stronie stowa - obrazu - mu-
zyki i fragmentu filmu), bogatg szate graficzng, w tym dobrze dobrane kolory
i precyzyjne rozplanowanie na stronie réoznych typéw informacji.

5. Zmiane roli dziecka - ucznia, ktére jest nie tylko odbiorca, ale takze twoérca
nowych tresci, np. prowadzi dyskusje na forum, wykonuje zadania w sieci,
rozwiazuje testy. Pasywny czytelnik staje sie jednoczesnie aktywnym widzem
i dyskutantem.

W pracy z e-podrecznikiem istotng role odgrywa wciaz nauczyciel - mentor,
ktéry miedzy innymi wspomaga wybor tekstow, zatwierdza ostateczng wersje pra-
cy wtasnej ucznia a przede wszystkim - umiejetnie kieruje calym procesem naucza-
nia-uczenia sie.

Podkreslamy we wnioskach takze znaczenie samoksztatceniowej funkcji e-pod-
recznika, ktory ze wzgledu na jasne i klarowne rozplanowanie tresci ksztatcenia,

12 H. Jenkins, Kultura konwergencji..., s. 9.
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umiejetnie i logicznie rozpisane zadania do lektury, ciekawe konteksty i preteksty,
umiejetnie opracowany materiat lekcji utrwalajacych i powtérzeniowych (w tym
¢wiczenia z ,czytania ze zrozumieniem”, przyktady testow), zamieszczenie mini-an-
tologii fragmentéw tekstow, galerii obrazéw, indeksu termindw, pojec i glosariusza
pozwoli uczniom na tatwe i ,przyjazne” korzystanie z jego zasobow.
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E-Textbooks — the Challenge of Polish Language and Culture Education

Abstract

In the recent research studies done by media researches, teachers, and educationalists on
the role of new media in formation and humanistic education, many different phenomena
were mentioned, including the phenomenon of digital natives, opportunities and threats of
the cyberspace, functioning of texts on the web, educational functionality of virtual worlds,
e-learning’s role in education, “the new language” in electronic media, literary hypertexts,
“scattered knowledge” and hypertextual reading, convergence of media, management of
school’s educational information, and - broadly defined - educational roles of the media.
One of such challenges of the contemporary school education is the e-textbook: interactive
and divided into content and multimedia layers; enriched with advanced multimedia
elements, animations, and simulations; featuring easy navigation between sources; providing
interactive exercises; ensuring the user’s systematic work with the textbook; publishable on
educational web portals; accessible on many different devices; enabling printing of selected
fragments; and publishable on e-learning platforms, with the option to review educational
progress in terms of the whole textbook or its parts.

Key words: New media and education, interactive reading, hypertextual reading, literature
in the Internet, communication in education
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Bohater tekstow dla gimnazjalisty — dawniej i dzi$

Przyjeto sie twierdzic, ze ksigzka dla mtodego czytelnika powinna by¢ napisana pro-
stym jezykiem, by nie sprawia¢ mu probleméw w jej odbiorze. Wiemy jednak, ze
nie s3 to jedyne wyrdézniki tej gatezi literatury. Za najwazniejszy powinno sie uznac
jakos¢, ktéra powigzana jest ze sferg warto$ciowania interesujacego nas pisarstwa.
Rdznorodnos$¢ zadan, jakie stawia sie przed literaturg dla mtodego odbiorcy uswia-
damia, Ze jest ona ,trudng i odpowiedzialna sztuka - pomiedzy Scylla ,kretynizacji”
odbiorcy a Charybdg nadmiernego utrudnienia komunikatu”!. Funkcje, ktdére spet-
nia literatura dla mtodego odbiorcy realizujg sie za sprawg elementéw stanowig-
cych cechy symptomatyczne tejze literatury. Kategorie te decyduja rowniez o pozio-
mie artystycznym ksigzek dla niedorostych. Dobrze jest zatem, kiedy w literaturze
tworzonej ad usum Delphini pojawiaja sie wszystkie, a przynajmniej wiekszo$¢
z wymienionych ponizej wyrdznikéw. Niewatpliwie na osobnos¢ literatury dziecie-
co mtodziezowej sktadajg sie:
— dydaktyzm,
— fantastyka,
— przygodowos¢,
— bohater rowiesniczy,
— komizm,
— ludycznosg,
— paidialnos¢,
— swoisty akt komunikacyjny?

W moim odczuciu najbardziej reprezentatywna cecha jest obecno$¢ bohate-
ra réwiesniczego. Mtody cztowiek z racji swojego wieku, stojacy w obliczu wybo-
ru autorytetéw, czesto utozsamia sie z postacia literacka. O waznosci tej kategorii

! K. CysewskKi, O literaturze dla dzieci i mtodziezy, Olsztyn 2001, s. 41.

2 Cechy te wskazata Z. Adamczykowa w artykule: Literatura czwarta - w kregu zagad-
nien teoretycznych, [w:] Literatura dla dzieci i mtodziezy (po roku 1980), red. K. Heska-Kwas-
niewicz, Katowice 2008, s. 29.
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Swiadczy pamie¢; po latach bowiem, kiedy dziecinstwo z racji dystansu czasowe-
go jawi sie za mglg, pamietamy wcigz bohateréw naszych ksigzek, niejednokrotnie
w oderwaniu nawet od tytutu lektury czy nazwiska autora. Za sprawg bohatera uru-
chamiany jest proces identyfikacji i projekcji. Mtody czytelnik stawia postac z ksigz-
ki za wzdr, niejednokrotnie go nasladuje. W ten sposdb realizuje sie funkcja wycho-
wawcza, gdyz bohater w ksigzce dla mtodego odbiorcy to na ogdt posta¢ pozytywna,
z wyraznie zarysowanymi cechami dodatnimi, czesto stypizowana. Za sprawg bo-
hatera moze ksztattowac sie rdwniez i funkcja kompensacyjna. Odbiorca literatury
szuka w postaci ksigzkowej tych cech, ktére jemu samemu nie sg dane. Czytelnik
o wiele szybciej jest w stanie zadzierzgna¢ wiezy z bohaterem réwiesniczym, anizeli
z bohaterem dorostym. Ten ostatni z racji chociazby swojego wieku moze by¢ od-
bierany jako mentor, dorosty, ktory chce radzi¢, pouczac. Te same wskazoéwKi prze-
kazane przez bohatera - réwnolatka sa o wiele bardziej przekonujgce, tatwiejsze
do akceptacji. Zresztg nauki spoteczne, psychologia i pedagogika pokazuja, ze dzieci
i mtodziez najchetniej uczg sie drogg zabawy, nasladownictwa swoich réwiesni-
kéw. Zofia Adamczykowa stusznie zauwazyta jednak, ze w obszarze literatury dla
dzieci i mtodziezy znajduja sie takie pozycje, ktérych bohaterowie to ludzie dorosli.
Wystarczy wspomnie¢ chociazby o Podrézach Guliwera Jonathana Swifta, ktéra to
powies¢ wcale z mys$la o dzieciach nie byta napisana. Podréze Guliwera staly sie ich
lekturg za sprawg licznych adaptacji. Dla mtodego odbiorcy niezwykle interesujacy
okazatl sie watek opowiesci tytutowego bohatera, bedacego jednocze$nie narrato-
rem powiesci, ukazujacy jego niezwykte przygody. Guliwer swojg psychika zbliza
sie do mtodego odbiorcy. Oczekiwaniom czytelnikéw odpowiadata takze fantastyka
powiesci i ukazana w niej egzotyka.

Bohaterowie oddzialuja na odbiorcéw ksigzkowych w réznoraki sposoéb.
Wplyw ten zalezny jest od konstrukcji postaci literackiej. W pewnych epokach, jak
np. w dobie pozytywizmu charakterystycznym byt gto$nik, hatasliwie pouczajacy,
propagujacy publicystyczne slogany i idee. Taki bohater obecny byt w literaturze
osobnej przez wiele dziesiecioleci, zmieniaty sie jedynie hasta przez niego gtoszone,
a tym samym proponowany model spoteczny - od organicznikowskiego poprzez
personalistyczny, po spotecznikowski. Bohater o psychice dziecka pojawit sie na-
tomiast w literaturze tworzonej w pierwszych dekadach XX wieku. Tego Krystyna
Kuliczkowska nazwata bohaterem prowadzacym? To organizator zadan spotecz-
nych szukajacy najstuszniejszych rozwiazan, a przy tym angazujacy odbiorce emo-
cjonalnie. Dla tego bohatera symptomatyczne jest to, ze na ogét solidaryzuje sie
z nim sam autor - narrator.

Z kolei narodziny powiesci psychologicznej zaowocowaty pojawieniem sie bo-
hatera zindywidualizowanego, z bogatym $wiatem wewnetrznym. Dzieki takiej kre-
acji postaci literatura dla dzieci i mtodziezy wyzbyta sie prymitywnego dydaktyzmu.
W jego miejsce pojawita sie szlachetna moralistyka.

3 Typologie bohateréw literatury dla dzieci i mtodziezy przedstawita K. Kuliczkowska
w ksiazce Dawne i wspétczesne problemy prozy dla dzieci, Warszawa 1972, s. 82-87.
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Typ bohatera zmienia sie w zaleznosci od wieku odbiorcow. W literaturze dla
najmtodszych najbardziej rozpowszechniony jest bohater subdzieciecy. Najczesciej
wystepuja zwierzeta i rosliny, ktdre ozywajg za sprawa odpowiednio uzytych srod-
kéw artystycznego wyrazu. Dzi$ popularne sa Smerfy czy Muminki, ktére doskona-
le wpisuja sie w peten przygod i marzen $wiat dziecka. Dla literatury inicjacyjnej
typowe s3g postacie skontrastowane, stuzace budowaniu swiata wartosci. Dzieki
tak wyraziscie zarysowanym bohaterom dziecko uczy sie odréznia¢ dobro od zta,
prawde od ktamstwa. No$nikiem szlachetnych wartosci, z tym ze zawoalowanych,
wymagajacych wyzszego poziomu czytelniczego, sa réwniez i bohaterowie lektur
mtodziezowych, obarczeni bagazem probleméw dojrzewania, dobrze znanych na-
stoletniemu czytelnikowi. Za ich przyczyna mtodzi wkraczaja w swiat dorostych,
biorg pod rozwage dylematy moralne, poznajg ciemng strone zycia.

Biorac pod uwage kryterium wieku odbiorcy, mozna méwi¢ o dominacji kon-
kretnego typu bohatera. W ksigzkach dla najmtodszych niezwykle czesto pojawia
sie przyroda zaréwno w wymiarze realistycznym, jak i alegorycznym. Uperso-
nifikowane rosliny i zwierzeta umozliwiaja dzieciom poznanie $wiata, a czesto takze
za ich przyczyna realizuje sie funkcja wychowawcza czy tez estetyczna literatury.
Starszym czytelnikom bajke z bohaterem dzieciecym zastepuja inne, rozbudowane
utwory, na ogdt pisane prozg, w ktérych zwierzeta nie stanowig ilustracji ludzkich
zachowan. W lekturach nastolatkéw przywigzuje sie wiekszg uwage do psychologii
zwierzat, czego przyktadem moga by¢ utwory Jacka Londona. Literatura dla mato-
letnich, podejmujaca interesujaca nas problematyke, za sprawa przyrody ksztattuje
ich zmyst estetyczny. Przyroda stanowi¢ moze bowiem narzedzie bogatej metafory-
ki, zwtaszcza w poezji.

Nalezy podkresli¢, ze kategorie literatury dla dzieci i mlodziezy zazebiajg sie
i wzajemnie przenikajg. Taka a nie inna kreacja bohatera zwigzana jest z gatunko-
woscig literacka. I tak w fantastyce uwidacznia sie bohater literacki, ktéry bedac
uwiktanym w dynamiczng akcje spetnia wymoég przygodowosci*.

Kolejnym obszarem tematycznym jest dziecko w $rodowisku rodzinnym, szkol-
nym czy tez rowiesniczym. Problematyka taka wymaga obecnosci bohatera bliskie-
go wiekiem odbiorcy literatury. Jawi sie on nieraz jako kto$ z sgsiedztwa, majacy po-
dobne dylematy, doswiadczajacy przygdd mieszczacych sie w granicach mozliwosci
percepcyjnych mtodego cztowieka. Schemat konstruowania srodowiska rodzinnego
czy tez szkolnego ulega ciagtej aktualizacji. Jest to niezbedne, gdyz w przeciwnym
wypadku utwory staja sie mato atrakcyjne. Wspotczesna rodzina to taka, w ktorej
rodzice swobodnie postuguja sie skype’'m, a dzieci maja dostep do lektur w postaci

* 0 kreacji bohateréw w literaturze dla dzieci i mtodziezy szeroko pisata K. Kuliczkow-
ska. Warto wymieni¢ jej nastepujace prace: Model bohatera w literaturze dla dzieci i mtodzie-
zy, [w:] Pot wieku przyjazni z dzieckiem i szkotq, Warszawa 1972; Poszerzanie swiata. Wsrod
bohaterow polskiej i obcej prozy dla mtodziezy [w:] Wartosci literatury dla dzieci i mtodziezy.
Wybrane problemy, red. ]. Papuzifiska i B. Zurakowski, Warszawa-Poznan 1985; Wokdt ,przy-
gody”. Model bohatera a konwencje gatunkowe i narracyjne [w:] Literatura dla dzieci i mto-
dziezy. Teoria i krytyka, red.]. Z. Biatek, M. Gus$piel, Krakow 1978.
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e-bookdw. Ksigzki prezentujgce wtasnie taki model bedg atrakcyjne dla dzisiejszego
nastolatka. Nie inaczej ma sie rzecz w odniesieniu do srodowiska szkolnego. Motyw
przesiadywania po lekcjach w kozie czy tez prace na rzecz szkoty moga dzisiaj funk-
cjonowac w literaturze jako wspomnienie przesztosci, a opisanie tego typu dawnych
praktyk w literaturze obrazujacej aktualne zycie szkolne pozwalatoby na wpisanie
danego utworu w poczet literatury niemal fantastyczne;j.

We wspotczesnym pismiennictwie dla dzieci i mtodziezy nie unika sie trudnych
tematéw. Tym samym bohater tekstu literackiego do$wiadcza dylematéw, ktore kil-
kadziesigt lat temu obecne byty tylko w Swiecie dorostych. Jeszcze nie tak dawno
Krystyna Kuliczkowska pisata:

Walka z ograniczeniami waskiego dzieciecego $wiatka, do ktdrego wychowawcy, a wraz
z nimi pisarze, nie dopuszczali tre$ci we wlasnym rozumieniu niestosownych, toczy sie
od pokolen, okresami cichnie i znowu wybucha, zdobywa nowe tereny i powraca do
dawnych odkry¢°.

Zgodnie z koncepcja ,modernie”, wywodzaca sie od Charlese’a Baudelaire’a,
sztuka winna przedstawia¢ codzienno$c¢ taka, jaka ona jest. Okazuje sie, Ze i sztu-
ka dla matoletnich nie powinna sie wymykac¢ tej konwencji. W literaturze dla mto-
dego odbiorcy coraz czeSciej w miejsce schematycznej, przyktadnej rodziny z tata
jako gtowa rodu i mamg jako opiekunka domowego ogniska pojawiaja sie nieraz
rodziny niepetne, wskutek rozejscia sie rodzicéw, wyjazdu jednego z nich (z powo-
dow ekonomicznych). W sposéb bardziej otwarty niz w ubieglym stuleciu mowi
sie o chorobach czy Smierci. Tym oto sposobem do literatury ,czwartej” wkroczyt
modernizm. Wtodzimierz Bolecki w jednym ze swoich artykutéw rozpatruje zjawi-
sko modernizmu w literaturze polskiej ubiegtego stulecia, wskazujac na jego wy-
znaczniki®. Mowa jest wiec m.in. o tresci, formie utworéw uznawanych za moder-
nistyczne, a takze eksperymentach podejmowanych na warstwie jezykowej tekstu.
Modernizm pozostaje w $cistym zwigzku z przemianami kulturowymi, ktoére nastg-
pity na przestrzeni dziesiecioleci. Mozna powiedzie¢, Ze ten nurt w literaturze zywi
sie takimi zagadnieniami jak:

rewolucja naukowa i jej konsekwencje polegajace na podwazeniu jednowymiarowego,
ciggtego, obiektywnego, substancjalnie stabilnego obrazu $wiata [...], psychoanaliza
i nowa psychologia; miejsce erotyki i seksualnosci w zyciu cztowieka; pte¢ w kulturze;
spoteczny status kobiet (emancypacja) i rozmaite zagadnienia feminizmu; wielokultu-
rowos¢; odkrywanie wszelkich odmian Innosci jako nowych obszaréw do$wiadczenia’.

5 K. Kuliczkowska, Poszerzanie Swiata. Wsréd bohateréw polskiej i obcej prozy dla mto-
dziezy, [w:] Wartosci literatury dla dzieci i mtodziezy, red. ]. Papuzinska i B. Zurakowski, War-
szawa-Poznan 1985, s. 107.

6 W. Bolecki, Modernizm w literaturze polskiej XX w. (rekonesans), ,, Teksty Drugie” 2002,
nr4,s.11-33.

7 Tamze, s. 28.
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Tym, co nas tutaj w szczeg6lnosci powinno zainteresowac jest przetamywanie
tabu. Zdaniem Boleckiego pisanie w literaturze o przekraczaniu granic zwigzanych
z zyciem seksualnym czy tez rodzinnym wigze sie z modernizmem. Totez w moder-
nistycznej literaturze dla mtodego odbiorcy zupetnie nowym tematem stato sie mo-
lestowanie seksualne®. Uwazam, Ze nie nalezy tego negowac. Mimo ogarniajgcej nas
nowoczesnosci i szeroko pojetego liberalizmu, rozmowy na niektére tematy wcigz
sprawiajg rodzicom wiele probleméw. Moze warto wiec pozwoli¢ przyjs¢ w sukurs
literaturze, tym bardziej, ze obserwacja czytelnictwa mtodych potwierdza, iz ksigzki
o problemach dorostych ciesza sie niemata popularnoscia,

Wsrdéd tematéw obecnych w tworczosci dla mtodego odbiorcy wskaza¢ mozna
réwniez problematyke moralno-spoteczng. Dla najmtodszych kwestie etyczne przy-
bieraja posta¢ jednoznacznych pouczen, natomiast dla odbiorcéw starszych zagad-
nienia te obrazowane sg w kontekscie skomplikowanych nieraz sytuacji. Mam tutaj
na uwadze ksigzki podejmujgce trudne tematy narkomanii czy taz molestowania
seksualnego. Dla niektdrych - zwtaszcza dorostych czytelnikéw - bohater takich po-
zycji ksigzkowych to kto$ z ,gorszego” Swiata,

ale nawet gdy ,bohaterem” okazuje sie cztowiek z tak zwanego marginesu, w jego syl-
wetce na plan pierwszy wybija sie wiara (bo bohater to ten, ktéremu mozna zawierzy¢,
cho¢by tylko w jego relacje z ,ztych” doswiadczen zyciowych). W ten sposéb trzy kardy-
nalne cnoty: wiara, nadzieja i mito$¢ stoja jako wzorzec na poczatku samodzielnego zy-
cia cztowieka i wpisane w teksty literackie, zwtaszcza te przeznaczone dla nastolatkéw,
opieraja sie o archetypowe praobrazy®.

Takim archetypem jest tutaj oczywiscie poszukiwanie wzorca, ideatu czto-
wieka doskonatego, a to prowadzi z kolei do opracowania wtasnego kodeksu
moralno-etycznego.

Literatura dla mtodego odbiorcy czestokro¢ podejmuje takze motyw pracy sa-
mych dzieci badz ich rodzicow. Analiza zawarto$ci podrecznikéw gimnazjalnych
z dwudziestolecia miedzywojennego dowodzi, Ze wéwczas byt to temat niezwykle
popularny. Byly to niewatpliwie teksty, ktére powstaty jako realizacja zgodnych
z duchem czasu idei i hasel. Nowsza proza dla mtodego pokolenia takze nie stro-
ni od zagadnienia pracy. Utworem takim jest opowiadanie Jeden dzieri Ani Barbary
Tylickiej, obrazujgce podziat obowigzkéw przynaleznych poszczegélnym cztonkom
rodziny. Opowie$¢ ta o charakterze obyczajowo-psychologicznym jest ilustracja
Swiata przezy¢ wewnetrznych bohaterki, ktéra staje przed wecale nie fatwymi wy-
borami, skazujacymi ja w konsekwencji na samotno$¢ w gronie réwiesnikow.

8 Problematyke te podejmuja np.: S. Dessen, Postuchaj mnie.., Warszawa 2006,
K. Verleyen, Siedem dni ciemnosci, Warszawa 2006; N. Nelly, Bytam jego matq ksiezniczkg, thum.
]. Pieta, G. Wilk, Katowice 1997; H. Opfer, Kato-tata. Nie-pamietnik, Warszawa 2009; Taz, Mo-
nidto, Warszawa 2011; Taz, Trauma, Krakéw 2009; E. Ostrowska, Abonent chwilowo niedo-
stepny, Krakow 2009.

9 A.Baluch, 0d ,ludus” do ,,agora”. Rozwazania o ksigzkach dla dzieci i mtodziezy i o spo-
sobach lektury, ktére wiodq od zabawy do powaznej rozmowy o literaturze, Krakéw 2003, s. 12.



Bohater tekstow dla gimnazjalisty — dawniej i dzi$ [231]

Méwiac o kreacjach bohateréw w literaturze dla mtodego odbiorcy, nie spo-
s6b nie wspomnie¢ o postaciach pojawiajgcych sie w utworach fantasy. W ostatnich
dekadach coraz wieksza popularnoscig ciesza sie ksigzki o tematyce fantastycz-
nej. Wspomniany gatunek wymusza na bohaterze posiadanie szczeg6lnych cech.
W twérczosci tej czesto wystepuja postaci na pozor przecietne, ktére w toku akcji
zaskakuja swoja innoscig, wyjatkowoscia. Niejednokrotnie to od nich wtasnie zalezy
los $wiata. S wybrancami, na ktérych spoczywa ogromna odpowiedzialno$¢. Ale co
by nie powiedzie¢, ,bez wzgledu na to, czy bohater fantasy przezywa jedynie atrak-
cyjne przygody, czy tez uwiktany jest w losy swojego $wiata, zawsze reprezentuje
konkretng postawe etyczna, a jego postepowanie stanowi wzor dla mtodego czytel-
nika”1?. Sg to przy tym postaci, ktore tatwo zjednujg sobie sympatie nastoletniego
czytelnika. Tak jest w przypadku bohaterek powiesci Andrzeja Pilipiuka. Tytutowe
kuzynki Kruszewskie to alchemiczki cieszace sie wieczna mtodos$cia dzieki posiada-
niu pewnej mikstury. Utwor Kuzynki, by¢ moze dzieki cechom przynaleznym litera-
turze dla dzieci i mtodziezy, jest ta ksigzka, ktdrg wspoétczesni gimnazjalisci chetnie
przyjmuja jako lekture szkolna.

We wspdtczesnych realiach do lamusa zdaja sie odchodzi¢ utwory przygodo-
wo-podrdznicze, mimo iz ich bohaterowie doswiadczaja wielu ciekawych historii.
Zelazne niegdy$ pozycje, jak chociazby W pustyni i w puszczy Henryka Sienkiewicza
czy seria o Tomku Wilmowskim Alfreda Szklarskiego nie pasjonuja dzi§ mtodego
pokolenia. By¢ moze dlatego, ze egzotyka, z jaka zetkneli sie Stas i Nel jest dla wielu
wspotczesnych matoletnich czytelnikow na wyciggniecie reki. Dobrze rozwijajgca
sie turystyka i wciaz postepujaca globalizacja sprawity, ze to, co kiedy$ stanowito
Swiat odlegly, dzis jest fatwiej dostepne, przynajmniej dla pewnej grupy oséb.

Wspotczesnie coraz trudniej jest sie utozsami¢ mtodemu pokoleniu z bohate-
rami, ktorzy byli Swiadkami wojny. Problematyka ta pasjonowata dzieci i mtodziez
woéwczas, kiedy to ich rodzice byli bezposrednimi uczestnikami wydarzen z pierw-
szej potowy XX wieku. Wspétczesnie motyw ten ulegt nieco dezaktualizacji. Trzeba
jednak przyznac, ze co pewien czas ozywa zainteresowanie lekturami opisujacymi
walecznos¢ i poswiecenie w imie Ojczyzny. Tak stato sie z utworem Kamienie na
szaniec Aleksandra Kaminskiego. Za sprawa niedawnej ekranizacji wyzej wymie-
nionej ksigzki, stata sie ona w ostatnich latach jedna z najchetniej czytanych lektur
szkolnych gimnazjalistow. Taki status utwoér zawdziecza by¢ moze rowniez i seria-
lowi Czas honoru, majagcemu swoich wiernych fanéw wsréd mtodego pokolenia.

Odpowiedzia na potrzeby czytelnicze wspoétczesnego nastolatka nie sg ksigzki
podejmujgce watki historyczne. Podatny grunt znalazty one pod koniec XIX wieku,
kiedy to miaty zastapi¢ szkote nieumiejacg i niemogaca dostarczy¢ czytelnikowi
wiedzy o historii ojczystej lub preparujaca ja w falszywej postaci. Mtodziezowe
utwory tamtych czasow przeladowane byly materiatlem informacyjnym prze-
kazywanym w formie podrecznikowej. Zaanektowane niegdy$ przez mtodych

10 E.I. Rudolf, Fantasy dla dzieci i mtodziezy — miedzy obowigzkiem a przyjemnoscig, ,Po-
lonistyka” 2011, nr 2, s. 29.
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czytelnikow powiesci historyczne Sienkiewicza nie ciesza sie dzi$ zbytnig popular-
noscia. Decydujgce woweczas o atrakcyjnosci tego pisarstwa takie elementy jak: wat-
ki romansowe, awanturniczo-przygodowe oraz chwyty typowe dla poetyki wester-
nu'! nie sa wida¢ zabiegami przemawiajacymi do wspodtczesnego nastolatka. Tak
wiec bohaterowie ochoczo walczacy w obronie ojczyzny byli popularni w podrecz-
nikach gimnazjalnych z okresu dwudziestolecia miedzywojennego. Dla przyktadu
mozna wspomniec o tekScie zamieszczonym w podreczniku Méwiq wieki autorstwa
Juliusza Balickiego i Stanistawa Maykowskiego'2 Bohater mtodziezowy obecny jest
w utworze Piotra Choynowskiego Powstaniec. Jest nim nastoletni Janek - syn dzie-
dzica z Zakrzewia. Chtopak bardzo chciat przytaczy¢ sie do powstania. Zbiegt wiec
z domu, ale zostat pojmany przez Kozakéw i przywiedziony do ojca. Ze wzgledu
na mtody wiek nie mégt by¢ wziety jako jeniec na Sybir, wobec czego w ramach
rekompensaty Kozacy urzadzili sobie w domu Janka pijanstwo - pustoszac piwnice,
gorzelnie i spichlerz. To sktonito ojca Janka do osobistego udziatu w powstaniu.

W podreczniku dla drugoklasistdw réwniez nie brak tekstow z tego typu bo-
haterem. Przyktadem jest czytanka Maykowskiego Kule Czarnieckiego. Gtdwna po-
stac to Piotrek - pomocnik piekarza, ktéry poczagtkowo nosit pieczywo wojujacym
ze Szwedami, a potem na rynku zbierat kule, aby wesprze¢ nasze wojsko, ktéremu
brakowato amunicji. Pewnego razu spotkat Czarnieckiego. Ten myslal, ze chtopiec
zbiera kule dla zabawy. Piotrek byt tak zaangazowany w pomoc walczacym, ze swo-
ja ofiarno$¢ przeptacit zyciem. Umierajac, zdazyt jeszcze wyzna¢, iz pragnat zostac
rycerzem.

Tekstow traktujacych o patriotyZmie nastolatkéw byto bardzo wiele w gimna-
zjalnych podrecznikach miedzywojnia. Za sprawg takich wtasnie czytanek realizo-
wano postulaty wychowania patriotycznego, ktére stato sie zadaniem prioryteto-
wym polskiej oSwiaty tuz po odzyskaniu przez nasz kraj niepodlegtosci.

W czytankach podrecznikowych z lat 20.1 30. ubiegtego stulecia rzadko spotka¢
mozna byto natomiast bohaterki dziewczece. Dopiero potowa XX wieku przyniosta
popularnos¢ takich gatunkéw jak: powies¢ dla panien, powie$¢ dla dorastajacych
panienek, powie$¢ pensjonarska. Utwory te wyrosty z romanséw sentymentalnych,
a ich poetyka uzalezniona byta od gustu i zamitowan czytelniczek, a takze klimatu
danej epoki. Jej twércami byli zwykle autorzy niskich lotéw. Przez lata prébowano
dowies¢, ze powiesci dla dziewczat to artystyczne mielizny. Pojawily sie nawet dg-
zenia do wykreslenia tego typu utworéw z literatury dla mtodziezy. Twdrczos¢ ta
jednak sie obronita, o czym z pewno$cig zadecydowaty argumenty psychologiczne
i potrzeby wieku dojrzewania. Zaniechaniem bytoby pominiecie twoérczosci Kornela
Makuszynskiego, ktory wnidst zupelnie nowe elementy do powiesci dziewczece;.

11 Cechy te wskazat S. Frycie, [w:] S. Frycie, M. Zidtkowska-Sobecka, W. Bojda, Leksykon
literatury dla dzieci i mtodziezy, Piotrkdw Trybunalski 2007, s. 650. Zob. takze ]. Szymkowska-
-Ruszata, Robinsonada w literaturze polskiej: teoria, typologia, bohater, natura, Stupsk 2000,
s. 26.

12 ], Balicki, S. Maykowski, Mowiq wieki, czes¢ 1, Pierwszy rok nauki jezyka polskiego
w gimnazjach, Lwoéw 1933, s. 260.
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Takie utwory jak: Panna z mokrg gtowq, Awantura o Basie czy Szaleristwa panny Ewy
poruszaly niezwykle wazne problemy nastepujacej natury: walka dobra ze zitem,
zwyciestwo mitosci, wiara w czlowieka. Humor stosowany czesto przez autora ta-
godzi negatywny wymiar stereotypdw. Temperamentne bohaterki swoja energicz-
nos$cig sa w stanie skutecznie oddziatywacé na otoczenie®®. Powiesci Makuszynskiego
stanowity niewatpliwie antidotum na nudne, ckliwe, dewocyjne wrecz powiesci dla
dorastajacych panienek. I cho¢ w odniesieniu do dzisiejszej literatury tego typu nikt
juz nie stosuje takich okreslen, to wcale nie oznacza, ze one nie istniejg. Bohaterki
w tym samym wieku i przynaleznymi don watpliwosciami i rozterkami zostaty nie-
jako przeniesione w czasie, przystosowane do obecnych realiéw. Jako przyktad po-
stuzy¢ moze twdrczos¢ Meg Cabot, ktorej seria Pamietnik ksiezniczki cieszy sie od
kilku lat niestabnaca popularnoscig. Osobng grupe stanowig wspoétczesne powiesci
traktujgce o aktualnych dzi$ i bolesnych sprawach, jak niechciane cigze, przemoc
w rodzinie, co odnajdujemy w ksigzkach Marty Fox (np. Marta.doc).

Na przyktadzie powyzszych utworéw wida¢, iz bohaterowie literatury dla mto-
dego odbiorcy ewoluuja wraz z czytelnikiem. Problemy, ktére byty zupetnie obce
gimnazjalistom miedzywojennym dla dzisiejszego nastolatka nie stanowig tematu
tabu. Mam tutaj na mysli zagadnienia zwigzane z uzaleznieniami. Bohaterowie uwi-
ktani w narkomanie coraz $mielej wkraczaja na karty literatury dla nastoletniego
czytelnika. Nie do$¢ wspomnie¢ tutaj o takich utworach jak: Pamietnik narkomanki
Barbary Rosiek czy My, dzieci z dworca Z0OO Christiane Felscherinow, ktdrych frag-
menty przedrukowywane sg w podrecznikach gimnazjalnych do ksztatcenia lite-
racko-kulturowego. Sa to utwory traktujace o narkomanii dotykajacej przedstawi-
cieli mtodego pokolenia'. Z moich rozméw z gimnazjalistami wynika, ze mtodziez
uznaje te pozycje ksigzkowe za pouczajace, sktaniajgce do myslenia. W tekstach tych
nastolatkowie dostrzegaja problematyke dotykajacg mtodziez XXI wieku. Na margi-
nesie warto wspomnie¢, ze obydwie te ksigzki byty mtodziezowymi bestsellerami
czytelniczymi w 1994 roku®s. Zainteresowanie tego typu literatura nie stabnie od
lat. Fakt 6w Danuta Swierczynska-Jelonek ttumaczy nastepujaco:

Bez watpienia potrzeby emocjonalne - ,che¢ przezycia razem z bohaterami ich losow”
- motywuje te grupe czytelnikdw do siegania po autentyczne relacje ,méwigce prawde
o zyciu”. Potrzeba emocji w kontakcie z literaturg uwidacznia sie tu wyraznie. Ponadto
wymienione ksigzki moga by¢ tak atrakcyjne i wazne dla mtodego czytelnika ze wzgledu
na - nazwijmy to tak - pewien ,trop dydaktyczny”, ktéry bez watpienia zawieraja: losy

13 Zagadnienie dziewczecych bohaterek podejmuje nastepujgca praca: J. Kowalczykow-
na, Bohaterki dziewczece w literaturze mtodziezowej, [w:] Kobieta w kulturze i spoteczeristwie,
red. B. Jedynak, t. 1. Lublin 1999. Zob. A. Kruszewska-Kudelska, Polskie powiesci dla dziew-
czqt po 1945 roku, Wroctaw 1972; M. Pomirska-Graban, Szkofa narzeczonych. O powiesci dla
dziewczqgt w dwudziestoleciu miedzywojennym, Gdansk 2006.

4 0 bohaterach mtodziezowych lektur, ktérych dotknety powazne problemy przeczytaé
mozna w artykule Elzbiety Kruszynskiej Inny, obcy, odmieniec - bohaterowie wspétczesnych
powiesci dla mtodziezy, ,Polonistyka” 2010, nr 4.

15 Zob. D. Swierczyr’lska-]elonek, Co dzieci czytaty w 1994 roku, ,,Guliwer” 1995, nr 1.
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innych jako przestroga - lub - dramatyczne do$wiadczenia innych ludzi, cho¢ przezyte
zastepczo, poprzez akt lektury, staja sie w pewnym stopniu doswiadczeniem mtodego
czytelnika®®.

Bohater wspétczesnych tekstow dla nastolatkéw moze tylko pozornie wyda-
wac sie jednostka bez wyraznego systemu wartosci. Po gltebszym namysle okazuje
sie jednak, ze jest to ktos, kto nie godzi sie na panujace zto, buntuje sie przeciwko
Swiatu; ktos kto zwyczajnie po ludzku ma problem z odnalezieniem sie w otaczaja-
cej go rzeczywistosci. Od bohaterow tych mtodzi ludzie moga uczy¢ sie stawiania
czota przeciwnosciom. Niezwykle wazny jest jednak odpowiedni namyst nad dana
lektura. Istotng role odgrywaja w tym zakresie nauczyciele polonisci, ktdrzy czesto
jednak unikajg ,trudnych” tekstow. Rugowanie takiej literatury ze szkoty wcale nie
oznacza, ze uczniowie sie z nig nie zetkna. Bedg czyta¢ pod przystowiowa tawka,
a to moze oznaczac¢ powierzchowng, uproszczong interpretacje utworu. Uwazam, ze
pracujac na lekcjach jezyka polskiego z gimnazjalistami warto stucha¢ ich gtoséw,
rozwazac ich propozycje lekturowe, wszak obowigzujgca Podstawa programowa
daje nam mozliwo$¢ omawiania tekstow wybranych w porozumieniu z uczniami.

Characters in School Children Literature — Now and Then

Abstract

An article entitled Characters in school children literature - now and then focuses on the
questions of school pupils’ prose. The author starts with enumerating different types of
texts, with a particular reference to peer models in literature. Then, she shortly discusses the
construction of fictional characters in various kinds of child’s and teen’s writing. The next
part of the article is devoted to the analysis of character’s attitude depending on different
subjects of texts. The themes include characters in historical, adventurous and fantasy fiction.
The author does not avoid difficult themes such as sexual harassment, drug addiction or
prostitution. Analysing the coursebooks’ texts from the Interwar Period, the author delves
into different reading matters where peer models can be found. Consequently, she draws
conclusions about the popularity of particular writings. Reading tastes of Interwar Period
pupils are confronted with choices of modern teenagers which leads to the conclusion that
youth literature characters evolve along with their readers.

Key words: Children and adolescents literature, Interwar Period’s secondary school,
contemporary secondary school, child and adolescent character

16 Taz, Wspodtczesne polskie dziecko i ksiqgzka, [w:] Pedagogika spoteczna. Kregi poszuki-
war, red. A. Przectawska, Warszawa 1996, s. 189.
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PisSmiennictwo polskie i oSwiata polska na Wegrzech

Jednym z interesujacych tematéw badan zwigzanych z polsko-wegierskimi kon-
taktami kulturalnymi na przestrzeni wiekéw jest piSmiennictwo polskie na terenie
historycznych Wegier. Niestety, dotychczasowe badania prowadzone w tym zakre-
sie nie daja na razie pelnego obrazu powyzszej problematyki, umozliwiajg jedynie
pewien wglad w tematyke i wskazuja na konieczno$¢ kontynuowania prac. W ni-
niejszym szkicu ,mape” polskich drukéw na Wegrzech uzupetniono rowniez dzieta-
mi rekopi$miennymi powstaltymi w dawnych wiekach, oraz przedstawiono polska
dziatalno$¢ kulturalng na terenie Spiszu i Siedmiogrodu w XVII-XVIII wieku.

Rozwazajac problematyke pisSmiennictwa polskiego na terenie tzw. historycz-
nych Wegier, czyli biorgc pod uwage granice panstwa wegierskiego sprzed postano-
wien w Trianon, mozemy wyrézni¢ nastepujace tereny i okresy w historii kontak-
téw polsko-wegierskich:

— Spisz - od XIV do XVIII wieku,

— wczesnorenesansowe dwory wegierskich magnatéw oraz dwér kréla Macieja
Korwina w Budzie,

— krakowskie drukarnie oraz dziatalno$¢ polskich drukarzy na terenie Krélestwa
Wegierskiego w XVI wieku,

— dziatalno$¢ polskich poetéw na ziemi wegierskiej w XVI wieku,

— przektady polskich tekstéw na jezyk wegierski w XVI-XVIII wieku,

— dziatalno$¢ braci polskich w Siedmiogrodzie w XVII-XVIII wieku,

— pierwsze czasopisma polskie na Wegrzech w drugiej potowie XIX wieku,

— lata Il wojny $wiatowej,

— wspotczesnosc.

Jednym z najdawniejszych terenéw Krélestwa Wegierskiego, gdzie warto szu-
ka¢ piSmiennictwa w jezyku polskim, jest Spisz. W 1412 roku Wtadystaw Jagietto
pozyczyt 6wczesnemu witadcy Wegier, Zygmuntowi Luksemburczykowi, duzg kwo-
te pieniedzy (odpowiadajgcg siedmiu tonom czystego srebra), za co otrzymat od
niego w zastaw czes$¢ Ziemi Sadeckiej oraz 13 miast spiskich, ktére dopiero po 360
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latach przytaczyta ponownie do Wegier Maria Teresa. Spisz, nalezacy wcze$niej do
Wegréw, ale zamieszkany czesciowo przez polskich gérali (oraz inne narodowo-
$ci), stat sie wiec w tym okresie miejscem, gdzie mogta rozwijac¢ sie takze polska
kultura. Wiemy, ze z 1480 roku pochodzi zbiér rekopismienny pt. Modlitwy spiskie,
zawierajacy miedzy innymi teksty modlitewne w jezyku polskim. Niestety, oryginat
nie zostat do tej pory odnaleziony. Na Spiszu w XVII i XVIII wieku zostaty osadzone
zakony, najpierw jezuitéw, nastepnie pijaréw, p6zniej takze inne. Te dwa zakony,
jak wiadomo, prowadzity szeroko zakrojong dziatalno$¢ oswiatowg, tworzac szkoty
$redniego stopnia, tzw. kolegia. Po kasacji zakonu jezuitéw pijarzy kontynuowali
prace, dbajac takze o rozwdj jezyka polskiego. Wiemy, ze pijarzy prowadzili dziatal-
nos$¢ majaca na celu rozwoj jezyka polskiego, takze na terenie Spisza. Temu wtasnie
celowi stuzyty dramaty wystawiane w teatrze szkolnym, ktore czesciowo thumaczo-
no z taciny na jezyk polski, a po czesci pisano w jezyku polskim. Wiemy, ze w jednym
z Kolegiow pijaréw grano dramat pt. Najstrsia lod Opalinskiego domu, stworzony na
cze$¢rodéw Lubomirskich i Opalinskich - polskich mecenaséw szkoty. Wiemy takze,
ze jeden z profesoréw kolegium, Petr Krasuski (1718-1764), ttumaczyt na potrzeby
teatru szkolnego dramaty z taciny na jezyk polski. Niestety, najprawdopodobniej
teksty te nie byly nigdy drukowane a i ich rekopiséw na razie nie odnaleziono.

Wiek XV i XVI to okres szczegdlnie czestych kontaktéw polsko-wegierskich.
Z Wtadystawem Warnenczykiem przybyt na dwor kréolewski do Budy wybitny pol-
ski duchowny, Mikotaj Lasocki, ktéry po $mierci kréla pod Warng nie powrdcit do
Polski, znalazt sie natomiast na dworze wySmienitego wegierskiego humanisty,
kanclerza Janosa Vitéza, gdzie objat mecenat nad pézniejszym poeta wegierskim,
Janusem Pannoniusem, a takze zastynat jako twérca moéw, skierowanych do papieza
i monarchow Europy, naktaniajacych ich do udzielenia pomocy Wegrom, walcza-
cym przeciwko Turkom.

Panujacy w drugiej potowie XV wieku kroél Maciej Korwin sprowadzit na swoj
dwor Marcina Bylice, wybitnego polskiego astrologa, geografa, ktéry najpierw byt
wyktadowca na zatozonej przez Korwina Academii Istropolitana, a po jej zamknie-
ciu zostal nadwornym astrologiem kréla, a takze napisat wiele dziet geograficznych,
miedzy innymi na temat miast wegierskich z podaniem ich doktadnego potozenia
geograficznego.

Pawet z Krosna, magister Akademii Krakowskiej, na poczatku XVI wieku opu-
$cit Krakow w obawie przed dzuma. Przygarnat go bogaty wegierski r6d magnacki
Perényich, przebywat zatem takze na budanskim dworze krélewskim. Dla swoich
wegierskich mecenasow pisat wiersze dziekczynne, okoliczno$ciowe i panegiryki,
wsrod nich poemat o $w. Wiadystawie, jednym z najwybitniejszych wtadcow we-
gierskich, urodzonym i wychowanym na krakowskim Wawelu.

Inny Polak, Adam Czahrowski, spedzit na ziemi wegierskiej dziewiec lat, biorac
udziat w walkach przeciw Turkom. Literackim owocem tego okresu byt zbiér wier-
szy Threny i rzeczy rozmaite, wydany w 1597 w Poznaniu i po raz wtéry w 1599 we
Lwowie, zawierajacy wiersze, opisujgce walki z Turkami i wrazenia poety, utwory
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wychwalajace mestwo i odwage wegierskich rycerzy, a w szczegdlnosci niezachwia-
ne bohaterstwo obroncéw twierdzy egerskie;j.

W koncu XV i w pierwszej potowie XVI wieku w Akademii Krakowskiej uczyto
sie wielu zakdw wegierskich, ktdrzy pracujac w krakowskich drukarniach, przyswa-
jali sobie ten fach, a péZniej otwierali drukarnie na terenie Wegier. Wazne, ze w tym
okresie, ze wzgledu na brak drukarn na Wegrzech, ksigzki wegierskie drukowane
byty w Krakowie: pierwsza ksigzka wegierska w 1507 roku (tekst tacinski - Zywot
sw. Pawta), a pierwsza w cato$ci wegierskojezyczna ksigzka w roku 1533 (Listy sw.
Pawta w przektadzie Benedeka Komjdthyego). Druk na Wegrzech rozpowszechnit sie
takze dzieki polskim drukarzom, np. Rafatowii Rudolfowi Skrzetuskim Hoffhalterom
czy Walentemu Mantskovitsowi, ktory opublikowat pierwszy pelny tekst Biblii po
wegiersku (Biblia Karoliego).

Za kolejna ptaszczyzne, na ktorej uwydatnity sie kontakty i wplywy literackie,
mozna uznac ttumaczenia utworéow polskich na jezyk wegierski i odwrotnie. Z pew-
noscia nie sg one tak liczne, jak ttumaczenia z faciny czy z jezyka wtoskiego, ale war-
to o nich wspomnie¢, gdyz stanowig jedno z ogniw tancucha taczacego dwa bratnie
narody. Przektady te mialy rézny charakter, spotykamy sie z ttumaczeniami wierny-
mi, wolnymi, a takze parafrazami.

Wsrdéd thtumaczen na jezyk wegierski najwiecej miejsca zajmujg kalendarze pol-
skie. Mimo Ze nie naleza one do literatury wysokiego lotu, odegraty jednak duza role
w piSmiennictwie wegierskim i w popularyzowaniu jezyka wegierskiego, a jedno-
cze$nie - czasami - w popularyzowaniu wiedzy o Polsce.

W 1527 roku z krakowskiej drukarni Wietora wyszedt pierwszy kalendarz na-
pisany w jezyku wegierskim: Calendarium magyarnyelven (Kalendarz po wegiersku),
ktérego autorem byt wybitny wegierski humanista, Istvan Székely. Wegierskie ka-
lendarze tego okresu zawieraty prognozy pogody, zapisy wydarzen historycznych,
a takze zamieszczano w nich rozmaite wiersze. S3 one wiec cennym zrédtem wzbo-
gacajacym wiadomosci dotyczace historii kultury. W dodatku stanowig szczegdlny
dziat w historii polsko-wegierskich kontaktéw, ze wzgledu na to, iz wzorem dla ka-
lendarzy wegierskich byty druki polskie, w wielu przypadkach ttumaczone na jezyk
wegierski. Na karcie tytutowej kalendarzy wegierskich najczesciej widnieje nazwi-
sko autora, ktorym jest pisarz pochodzacy z Krakowa.

Kolejny znany kalendarz wegierski faczy sie z nazwiskiem jednego z najwy-
bitniejszych prozaikéw wegierskich, Pétera Bornemiszy (1535-1584), ktéry wy-
dat w Wiedniu u Rafata Hoffhaltera-Skrzetuskiego przettumaczony przez siebie
na jezyk wegierski kalendarz Tomasza Piotrkowczyka na rok 1562, o dtugim ty-
tule: Kalenddrium es az degh forgasabol valé igaz itiletek Ky az Craccai Tiotroconi
Thomas szerzete szerind forditaték magiara, Pesti Bornemissa Péter dedk dltal. Az
edes iduoezitoe Vrunk Jezus Christus szuletesenek M.D. LXIl. Esztendeire. Az felséges
Chazarnak engedelmeeboel niomtata Raphael Hofhalter... (Kalendarz i prawdziwe
wyroki boskie, ktére wedtug krakowskiego Thomasa Tiotroconi przetozyt na wegierski
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Péter Bornemissa z Pesztu. Roku Pariskiego MDLXII za zgodg Mitosciwego Cesarza wy-
drukowat Raphael Hofhalter...).

W przypadku kalendarzy istotny jest nie tylko fakt ttumaczenia tekstow pol-
skich na jezyk wegierski, ale i to, iz zawierajg one szereg cennych danych, wiele inte-
resujacych wiadomosci dotyczacych sgsiednich krajow, w tym takze i Polski. W jed-
nym z kalendarzy, wydanym w 1527 roku, na przyktad az trzy rozdzialy zajmuja
sie polska tematyka - Némely orszdgnak szerencséjérdl, legeldszér is Krakordl, Nagy
Lengyelorszdgrél i Nagy Litvdnia f6hercegségrol (O szczesciu niektérych parnistw, naj-
pierw o Krakowie, o Wielkiej Polsce i o Wielkim Ksiestwie Litewskim).

Warto jeszcze wspomnie¢, ze juz najdawniejszy z tworcow kalendarzy we-
gierskich, Istvan Székely, umiescit w swoim kalendarzu wiersze zawierajgce nazwy
miesiecy oraz prognoze pogody (tzw. minucje), przettumaczone z jezyka polskie-
go. Kalendarze opierajace sie na polskich wzorach powstawaty na Wegrzech jesz-
cze w pierwszej potowie XVII wieku. Znany jest miedzy innymi kalendarz wydany
w 1621 roku w Nagyszombat, ktdry jest ttumaczeniem tekstow krakowskiego dok-
tora Sdakowskiego oraz pochodzacy z potowy XVII wieku kalendarz krakowskiego
astronoma Damjana Pajeckiego, zadedykowany Jerzemu Rakoczemu, ktory w 1651
roku wydrukowano jeszcze raz, z przeznaczeniem specjalnie dla Wegréw. Od 1578
roku do konca wieku co roku wychodzito ttumaczenie kalendarzy polskich, a czesto
mialy one nawet po kilka wydan.

Obok kalendarzy trzeba wspomnie¢ inny jeszcze przektad. W 1531 roku wy-
dano w Polsce utwoér wrézebny pt. Fortuna, ktérego autorstwo przypisuje sie
Stanistawowi Kleryce (Gasiorkowi). Byt to zbiér czterowersowych wrézb z rzutow
kostka, dobranych do rozmaitych okolicznosci, jak na przyktad wybér zawodu, stuz-
by czy matzonka. Fortuna to tekst zartobliwy, satyrycznie traktujacy poszczegdlne
Srodowiska (dworskie czy koscielne) czy tez stany (np. duchowny czy matzenski).
Utwor ten w ttumaczeniu na jezyk wegierski ukazat sie na przetomie XVI i XVII wie-
ku. Miat on na Wegrzech dos¢ dtugi zywot, gdyz wydano go w Budzie jeszcze w 1868
roku - a byto to szesnaste wydanie - a i potem jeszcze przerabiano go i adaptowano,
przettumaczono go na jezyk niemiecki i chorwacki.

Poza tymi przektadami zainteresowaniem odbiorcéw wegierskich cieszyty sie
teksty religijne, psalmy oraz piesni kosScielne. Ttumaczenia takich tekstow zapoczat-
kowat najwybitniejszy liryk wegierskiego renesansu, Balint Balassi. Przettumaczyt
on dos¢ swobodnie Psalm LXVII z psalmow Jakuba Lubelczyka. P6zniej chetnie i cze-
sto ttumaczono na jezyk wegierski psalmy Jana Kochanowskiego i pie$ni Artomiusza
Krzesichleba. Przektady polskich psalméw i piesni pojawiaty sie anonimowo,
a w XVII wieku czesto byty przedrukowywane w protestanckich zbiorach piedni.

Innym miejscem otwierajgcym przed Polakami mozliwosci dziatalnos$ci kultu-
ralnej, a co za tym idzie wydawniczej, byt Siedmiogréd w XVII i XVIII wieku, ktory
po dekrecie kréla Jana Kazimierza z 1658 roku, wypedzajacym arian z Polski, stat
sie dla wielu z nich nowym domem. W Siedmiogrodzie dobrze znano Polakéw, prze-
ciez ksigze Siedmiogrodu, Jan Zygmunt, syn Izabeli i Janosa Zapolyi, zgromadzit na
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swoim dworze wielu uczonych i pisarzy polskich. W Siedmiogrodzie polscy arianie
osiedlili sie gtéwnie w Cluj. Tu, a takze w innych miejscowos$ciach siedmiogrodz-
kich, utworzyli szkoty polskie, ktére — podobnie jak na Spiszu - miaty podtrzymy-
wac polskos¢ i w ktdrych dzieci i mtodziez uczono jezyka polskiego. Bracia polscy
prowadzili w kraju niezwykle aktywnga dziatalnos$¢ kulturalna i piSmienniczg, ktéra
kontynuowali takze na wygnaniu.

W poczatkowym oKresie arianie z Polski starali sie utrzymac swoja odrebnos¢,
jakkolwiek jednocze$nie podkreslali, ze tworzg wspoélnote z braé¢mi wegierskimi,
a rozni ich jedynie odmienny jezyk. Na obczyznie najwazniejszym zadaniem stato
sie utrzymanie wiary, a przy tym takze zachowanie polskosci. Temu wtasnie stuzyty
zalozone przez braci polskich szkoty. W jednym ze szkolnych dokumentéw z pla-
cowki w miejscowosci Bethlen, pochodzacym z 1713 roku, czytamy, ze niejakiemu
Lanikowiczowi nakazano, zeby nauczat czytania, pisania, a takze jezyka ojczystego.
W szkole zatozonej w Cluj zadaniem brata Skrzynskiego byto ,nauczanie dzieci je-
zyka polskiego dla dobra spotecznosci polskiej i dla przysztosci”. Zadanie to zostato
rozszerzone rowniez na starsza mtodziez. Na synodzie w 1757 roku nakazano, aby
,mtodych chtopcéw i panienki poddawa¢ egzaminowi po kazdej niedzielnej mszy
Swietej”, aby mtodziez byta biegta w jezyku polskim. Podobnie jak w kolegiach pol-
skich na Spiszu, réwniez w siedmiogrodzkich szkotach postugiwano sie dramatem
szkolnym dla utrzymania tozsamos$ci narodowej polskich uczniéw. Wida¢, ze za-
chowanie polskosci, tozsamos$ci narodowej byto niezwykle istotna sprawa dla braci
polskich osiadlych w Siedmiogrodzie. Dlatego tez msze $wiete odprawiano po pol-
sku, po polsku zapisywano postanowienia synoddw, po polsku tez robiono wpisy do
ksigg koscielnych. Z czasem jednak wpisy te zawieraty coraz wiecej btedow.

Mimo usilnych wysitkow siedmiogrodzkich Polakéw w drugiej potowie XVIII
wieku widoczna jest coraz czestsza ich asymilacja, co wynikato po czesci z zawiera-
nia mieszanych matzenstw. Obok tego coraz wiekszy byt nacisk rodzimych unitariu-
szy na Polakoéw, aby ci postugiwali sie jezykiem wegierskim, chociaz wpisy do ksiag
koscielnych w dalszym ciggu wykonywano po polsku, bardzo rzadko uzywano jezy-
ka wegierskiego. Wsrdd polskich arian powszechne byto niezwykle mocne poczucie
przynaleznos$ci do narodu polskiego.

Dziatalno$¢ braci polskich w Siedmiogrodzie ograniczyta sie do prowadze-
nia polskiego szkolnictwa, w przeciwienstwie do tej grupy, ktéra po wygnaniu
z Rzeczypospolitej znalazta schronienie w Holandii czy Prusach. Najprawdopo-
dobniej wynikato to miedzy innymi z tego, Ze gtowny trzon emigracji polskiej
w Siedmiogrodzie stanowili plebejusze (polska szlachta arianiska wybrata zachéd
Europy), a dziatalno$¢ naukowsa czy wydawniczg ograniczaty dziatania cenzurowe
kontrreformacji, ktore takze rodzimej ludnosci nie zezwalaty na druk.

Wiek XIX to kolejne etapy polsko-wegierskiej przyjazni i polsko-wegierskiej
dziatalno$ci pisarskiej. Na Wegrzech w 1872 roku rusza pierwsze polskie czasopi-
smo, cho¢ wydawane jest krétko -, Tygodnik Polski na Ziemi Wegierskiej”. Kolejne
czasopisma to ,Wiesci Polskie”, wydawane w czasie Il wojny Swiatowej dla zotnierzy
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polskich internowanych na Wegrzech, od 1970 roku ukazuje sie ,Gtos Polonii”,
obecnie jako kwartalny dodatek do ,Polonii Wegierskiej”, miesiecznika wydawane-
go przez Ogdlnokrajowy Samorzad Polski na Wegrzech.

Réwniez w okresie Il wojny Swiatowej budapesztenski Instytut Polski zainicjo-
wat dziatalnos¢ edytorska w serii ,Biblioteki Polskiej”, w ktorej wydano wiele dziet
i utworo6w polskich pisarzy i poetow, a takze przektaddw z literatury wegierskiej na
polski.

Szczegolne czasy dla polskich mozliwo$ci wydawniczych powstaty po transfor-
macji w 1989/1990 roku, zwtaszcza po 1993 roku, kiedy to weszta w zycie usta-
wa o mniejszo$ciach narodowych i etnicznych na Wegrzech. W 1994 roku zaczeta
tworzy¢ sie polska samorzadowos$¢ na Wegrzech. Powstanie samorzadéw polskich,
a takze innych organizacji cywilnych i stowarzyszen, obok tych istniejgcych juz od
dawna, jak Stowarzyszenie Bema, umozliwia prowadzenie dziatalnosci kultural-
nej i wydawniczej. Ogdlnokrajowy Samorzad Polski na Wegrzech, Stowarzyszenie
Bema, a takze inne samorzady i stowarzyszenia kulturalne na terenie catych Wegier
przeznaczajg znaczne fundusze na wydawanie utwordw polskich autoréw, pisarzy,
poetdw zyjacych na Wegrzech.

Wraz z rozwojem samorzadno$ci mniejszosci polskiej na Wegrzech powstaty
mozliwo$ci utworzenia form szkolnych dla dzieci polonijnych na Wegrzech. Pod
skrzydtami Ogdlnokrajowego Samorzadu Polskiego na Wegrzech dziata Szkota
Polska dla dzieci, ktére nie chca zapomnie¢ o swoich polskich korzeniach. Zajecia
odbywaja sie po lekcjach w szkotach wegierskich. Placowka ta prowadzi nauke je-
zyka polskiego jako obcego oraz literatury i historii polskiej. Szkota Polska prowadzi
ksztatcenie podstawowe i $Srednie. Edukacja konczy sie maturg z jezyka polskiego,
a ocena wpisywana jest do Swiadectw wegierskich.

Zywimy gleboka nadzieje, ze dziatalno$¢ polskich organizacji na Wegrzech dtu-
go jeszcze bedzie wspomagata utrzymanie polskosci i rozwdj polskiej kultury w tym
bratnim kraju.
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Polish Literacy and Education in Hungary

Abstract

One of the most interesting research topics related to the Polish-Hungarian cultural relations
in recent centuries is the question of written records created on former Hungarian territories.
Unfortunately, previous research in this field does not give a full picture, it only provides
insight into the topic and indicates that further research should be done.

One of the oldest areas of the Kingdom of Hungary, where it is advisable to seek the written
records is Spisz (Zips), where Polish prayer books were issued and Polish-language plays
were written for theatre schools. The 15th and 16th century is a period of particularly
common Polish-Hungarian relations. During this period scientific works were written and
a lot of works has been translated from Polish into Hungarian by Poles residing in the Buda
Royal Court and in the manors.

In the 17th and 18th century Transylvania was another place that provided an opportunity
for Polish cultural and publishing activities. The Polish brethren established Polish schools
which - like in Spisz (Zips) - had to maintain Polish identity. In these schools, children and
youth were taught in Polish.

The next era of the Polish literacy in Hungary is the 19th century, when Polish-language
periodicals appear there. This continues into the next century, during the Second World War
and is still ongoing.

Key words: prayer books, school theatre, pious fathers, Polish brethren, calendars
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Ku antropocentrycznej koncepcji ksztatcenia nauczycieli

Prowadzone po 2010 roku na duzg skale badania polskiej szkoty, zwtaszcza w kon-
tekScie wprowadzania tzw. nowej podstawy programowej czy modernizowanych
egzaminow?, wskazuja na kluczowa role nauczyciela zaréwno jako wspotarchitek-
ta uruchamianych w procesie dydaktycznym czynnosci poznawczych, jak i dyspo-
nenta regut organizujacych funkcjonujacy w swiadomosci uczniow model wiedzy
przedmiotowej. Przywotane rozpoznania, cho¢ przeprowadzane na dobieranych
celowo reprezentatywnych prébach badawczych, budza jednak niedosyt. Przede
wszystkim dlatego, Ze prezentowane wyniki, mimo duzej liczby respondentow?,
opatrywane sg w gruncie rzeczy zbyt ogdlnymi konstatacjami. Nawet ukierunko-
wanym przedmiotowo portretom nauczycieli nie towarzyszy gtebsza analiza prze-
prowadzona z perspektywy ujmowanych catosciowo tresci polonistycznych czy tez
namyst nad potrzeba modyfikacji dotychczasowego procesu przygotowywania stu-
dentéw do zawodu.

Stowem: publikowane raporty ukazuja istniejacy stan rzeczy, potwierdzaja go
przekonujgco danymi ilo§ciowymi, jednak formutowane wnioski czy rekomendacje

! Mysle przede wszystkim o publikowanych przez IBE raportach dotyczacych kompe-
tencji gimnazjalistéw, rowniez w zakresie opanowania tresci polonistycznych (czastkowe
wyniki dotyczace jezyka polskiego przynosza dwa pierwsze numery kwartalnika ,,Edukacja”
(nr 1 - A. Janus-Sitarz, ]. Nocon; nr 2 - G. Tomaszewska). Zob. tez Raport o stanie edukacji
2013. Liczq sie nauczyciele [online:] duentuzjasci.pl/publikacje-ee-lista/raporty/150-rapor-
t-o-stanie-edukacji/1052-raport-o-stanie-edukacji-2013-licza-sie-nauczyciele.html [dostep:
07.08.2015].

2 Przywotywane w raporcie wyniki dotycza pieciu podstawowych przedmiotéw, wsréd
ktérych znalazt sie rowniez jezyk polski. Podstawe raportu stanowity wyniki r6zny badan,
poczynajac od badan miedzynarodowych (np. PIRLS), poprzez sprawdzanie gotowo$ci szkol-
nej 6-latkow, a na badaniach czasu pracy konczac. Wnioski polonistyczne sformutowano
przede wszystkim na podstawie badania z 2013 roku, ktére dotyczyto efektéw wdrazania
nowej podstawy programowej z jezyka polskiego w gimnazjum. Objety one blisko 500 polo-
nistéw, ponad 15 000 uczniéw i zblizong liczbe ich rodzicéw z catego kraju.
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dostarczaja co najwyzej posrednio materiatu do refleksji na temat kompetencji, kto-
re nalezatoby ksztalci¢ w procesie przygotowania przysztych nauczycieli. Refleksji
na ten temat nie utatwia ponadprzedmiotowy adres wynikajgcych z przywotywane-
go raportu rekomendacji (uwadze umyka obraz polonisty jako architekta ogélnohu-
manistycznej formacji ucznia), za$ osobno rekonstruowany na dwudziestu czterech
stronach ,portret” polonisty nie wychodzi poza oczywisty schemat. Niewatpliwie
lepiej na tym tle prezentuja sie przywotywane juz publikacje w kwartalniku
»Edukacja” poswiecone lekturze, ksztatceniu $wiadomosci jezykowej czy sposobom
prowadzenia interpretacji w gimnazjum. Mimo wyraznej problematyzacji, pre-
zentujg one rozpoznania czastkowe, a tylko jedng z wypowiedzi koncza wyrazne
whioski i rekomendacje®. Dlatego tym bardziej godna uwagi staje sie wydana w po-
towie roku monografia Danuty tazarskiej Osoba ucznia w swiadomosci studentéw
polonistyki. O zwiqzku literaturoznawstwa z dydaktykq (Wydawnictwo Naukowe UP,
2015). Juz wstepny oglad zawarto$ci tresciowej publikacji §wiadczy o rozmiarach
zadania postawionego sobie przez autorke. W najwiekszym skrécie mozna powie-
dzie¢, ze krakowska badaczka postanowita poddac¢ refleksji trzy kompleksy zagad-
nien rozpatrywanych dotychczas przez polonistyczng dydaktyke w izolacji i de facto
stanowigcych materiat na trzy odrebne monografie. Pierwszy z nich dotyczy badan
szeroko rozumianej recepcji utworow literackich (przez uczniéw reprezentujacych
trzy etapy edukacyjne, ale r6wniez i przez studentéw) oraz przyjmowanych podczas
lektury postaw odbiorczych, kolejny wiaze sie z ksztatceniem przysztych nauczycie-
li, a $cislej rzecz ujmujac, z projektowaniem procesu przygotowywania studentow
polonistyki do pracy w szkole oraz - co wchodzi juz w zakres trzeciego z sygna-
lizowanych obszaréw - z mozliwosciami wykorzystania najnowszych metodologii
literaturoznawczych dla potrzeb dydaktycznych (mowa o ich aplikacji zar6wno na
uzytek ksztatcenia akademickiego, jak i - posrednio - na grunt edukacji szkolnej).
Zastuga Danuty tazarskiej jest udane scalenie wymienionych obszaréw po-
przez zbudowanie nadrzednej perspektywy antropologicznej. Jak sama deklaruje
we wstepie: , To wlasnie namyst nad cztowiekiem jest gtéwnym celem tej publikacji.
Sygnalizowane tu zagadnienie wyrasta z gtebokiego przekonania autorki o koniecz-
nosci antropocentrycznego sprofilowania ksztatcenia kandydatéw na nauczycieli
polonistéow, ksztatcenia podmiotowego [...]" (s. 5). Motywowana szeroko przywo-
tywanymi w catej pracy nurtami filozofii personalistycznej koncepcja cztowieka
pozwala - jak konkluduje w dalszej czesci autorka - ,by w centrum procedury ba-
dawczej ulokowac jednostkowos¢ dwoch podmiotéw: ucznia i studenta polonisty-
ki - jako ludzi, odbiorcow literatury, a takze odbiorcow obrazu cztowieka i zycia”
(s. 9). Dodam w tym miejscu, ze z perspektywy recenzenta niezwykle istotna wy-
daje sie obecno$¢ trzeciego podmiotu, podmiotu $wiadomie odsuwanego na dalszy
plan, ale wyraznie dostrzegalnego w catej ksigzce - badacza. Badacza doceniajacego
wage komponentu teoretycznego i empirycznego, dbajacego o komplementarnos¢

3 Mam na mysli publikowany w pierwszym numerze tekst A. Janus-Sitarz (,Edukacja”
2015,nr1,s.97-116).
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obu ptaszczyzn (nie tylko proste dopetnianie sie, ale i wzajemne weryfikowanie),
mocno zakorzenionego w dorobku dyscypliny, a jednoczesnie otwartego na nowe
tendencje pojawiajace sie w dydaktyce przedmiotowej oraz w jej dyscyplinach
macierzystych. Autorka monografii jawi sie jako dydaktyk $wiadomie kontynu-
ujacy najlepsze tradycje szkoty krakowskiej zar6wno w sposobie projektowania
i przeprowadzania badan empirycznych (Anna Dyduchowa, Jan Polakowski, Zenon
Uryga), jak i w prezentowanej koncepcji edukacji ujmowanej w duchu antropocen-
tryczno-kulturowym (wskazang liste wypada jeszcze dopetni¢ nazwiskami Marii
Jedrychowskiej czy Zofii A. Ktakéwny).

Cho¢ niewatpliwym atutem Kksigzki jest imponujace zaplecze teoretyczne
(w rozprawie uderzajg zwlaszcza kompetentne rozpoznania najnowszych metodo-
logii literaturoznawczych, co przektada sie na ich funkcjonalne wykorzystanie w au-
torskim wywodzie), warto podkresli¢, ze rozprawa wyrasta z empirii, a oba kompo-
nenty wzajemnie sie uzupeiniajg i weryfikujg. Wage przeprowadzonych rozpoznan
podkreslaja nie tylko szeroko zakrojone badania, obejmujace zaréwno studentow
(ponad 400 stuchaczy z szesciu uczelni, tgcznie poddanych analizie zostato ponad
1200 kwestionariuszy), jak i uczniow (w sumie dziewie¢ krakowskich szkét, po trzy
z kazdego etapu edukacyjnego: 310 uczniéow szkoty podstawowej, 255 gimnazja-
listow i 283 licealistow), ale i przyjeta metodologia. Zgodnie z najlepsza tradycja
Autorka weryfikowata trafnos¢ swoich koncepcji zaréwno w odniesieniu do stu-
dentéw (grupa eksperymentalna - wybrani studenci UP realizujgcy ,zorientowa-
ny antropocentrycznie” program ksztatcenia, grupa kontrolna - stuchacze innych
uczelni), jak i uczniéw, a uzyskane wyniki byty sprawdzane zaréwno w odniesieniu
do przysztych nauczycieli (inne grupy studentéw z UP, wylaczone z autorskiego
programu), jak i w stosunku do mtodziezy (uczniowie innych szko6t krakowskich
czytajacy podobnie skonstruowane teksty tych samych autoréw, ktérych utwory
wykorzystano w badaniach wtasciwych).

Wytaniajaca sie z uktadu tresci antropocentryczna koncepcja ksztatcenia przy-
sztych nauczycieli Swiadczy o dojrzatosci prezentowanego projektu, co znajduje
swoje potwierdzenie juz na poziomie kompozycyjnym ksigzki. W pierwszym roz-
dziale autorka wychodzi od refleksji teleologicznej (cele ksztatcenia nauczycielskie-
go), by w kolejnym przej$¢ do przegladu wypracowanych przez dydaktyke poloni-
styczng koncepcji postrzegania ucznia jako uczestnika proceséw kulturowych, ze
szczegdlnym uwzglednieniem orientacji nastawionych na antropologiczny, etyczny
czy hermeneutyczny wymiar obcowania z kulturg. W tak zarysowanym kontekscie
usytuowane zostaty uwagi dotyczace sposobu konceptualizacji i postrzegania mto-
dego odbiorcy przez przysztych nauczycieli (rozdziat 3) oraz wptywu wyniesionych
doswiadczen czytelniczych (w tym réwniez refleksji literaturoznawczej) na stu-
denckie definiowanie siebie i Innego (rozdziat 4). Trzecia cze$¢ rozprawy (rozdziat
5, 6) przynosi informacje na temat uczniowskich odczytan (nieukierunkowany od-
biér) utworéw Andersena (Swiniopas, k1. IV-VI szkota podstawowa, ponad 100 re-
spondentéw z kazdego poziomu), Mrozka (Ston, kl. I-11I gimnazjum, 80-90 uczniow
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z kazdego poziomu) i Wilde'a (Ten, ktéry czynit dobrze, Kl. I-11I liceum, 80-100
uczniéow z poziomu), dopelnione w ostatnim 6. rozdziale analiza przeprowadzo-
nych przez studentéw interpretacji omawianych swiadectw odbioru wymienionych
tekstdw (wyraznie rysujgcy sie zwigzek przyjmowanej przez studentéw podczas
odbioru tekstow strategii interpretacyjnej z uruchamianym pozniej trybem lektu-
ry wypowiedzi uczniowskich). Naszkicowana tu pobieznie rekonstrukcja ujawnia
z jednej strony wyrazng logike wywodu, z drugiej za$ odkrywa motywacje stojace
za autorska propozycja antropocentrycznej koncepcji ksztatcenia przygotowujace-
go do pracy nauczyciela.

Uwazniejsza lektura w petni potwierdza warto$¢ rozprawy. Majaca charakter
rozpoznawczo-relacyjny czes¢ pierwsza, do ktorej zaliczytbym rozdziaty 1.1 2., nie
tylko rekonstruuje kontekst badan, przekonuje réwniez o rozlegtej erudycji autorki.
Swobodnie porusza sie po obszarach dydaktyki szczeg6towej, filozofii, psychologii
czy literaturoznawstwa, trafnie czerpie uzasadnienia zaréwno z historii dyscyplin
(dydaktyka i literaturoznawstwo okresu XX-lecia), jak i z najnowszych nurtow mysli
humanistycznej (np. zorientowane antropologicznie literaturoznawstwo, poststruk-
turalizm czy kulturowe teorie literatury). Warto przy tym podkresli¢, Ze w gaszczu
informacji dostrzega sie dazenie do uje¢ syntetycznych, jak np. wskazanie trzech
podstawowych obszaréw ksztatcenia uniwersyteckiego w rozdziale pierwszym (s.
47) czy tez w kolejnym - trafne wyodrebnienie czterech paradygmatéw postrzega-
nia ucznia w toku ksztatcenia literackiego (s. 73-93).

Doceniajac erudycje i badawcza skrupulatnos¢ czesci przegladowej, musze
wytkna¢ autorce nadmierng drobiazgowo$¢ we wskazywaniu zrédet inspiracji, co
prowadzi niekiedy do rozmywania wyrazisto$ci wtasnych koncepcji. Skromnos¢ ba-
dawcza, zwlaszcza gdy gloszone tezy maja przekonujgce oparcie w przywotanych
uzasadnieniach, jest godna pochwaty, jednak nadmiar odsytaczy dokumentujacych
erudycyjne skojarzenia przeradza sie w niepotrzebne ,pisanie cytatami”, ktére nie
stuzy jasnosci prowadzonego wywodu.

Uzasadnieniem zaproponowanej w monografii koncepcji przygotowania polo-
nisty do pracy nauczycielskiej sg rozdziaty odwotujgce sie do badan empirycznych.
Pierwsze dwa (rozdziat 3.1 4.) poswiecone zostaty studenckiemu postrzeganiu oso-
by ucznia. W rozdziale trzecim autorka referuje wyniki badan dotyczacych wyobra-
zen na temat ucznia wéréd studentéw przygotowywanych standardowo do zawodu
(grupa S), w kolejnym analizuje przyjmowane przez przysztych polonistéw strate-
gie odbiorcze oraz wskazuje wptyw wybranych metodologii czytania (paradygmat
antropologiczny, etyczny i hermeneutyczny) na antropocentryczng wrazliwo$¢ stu-
denta polonistyki i rozumienie przez niego rol, jakie moze peti¢ w zyciu odbiorcy
literatura.

Jak stusznie ocenia Danuta Lazarska, wytaniajacy sie z odpowiedzi studenc-
kich obraz ucznia jest trudny do zaakceptowania w podmiotowo zorientowanej
dydaktyce. Dla zdecydowanej wiekszosci respondentéow (blisko 80% badanych)
jest on wylgcznie ,przymusowym, niechetnym, zniewolonym, niezainteresowanym



[246] Jerzy Kaniewski

realizatoremrozlicznychzadanwykonywanychnakonkretnychutworachliterackich”
(s. 94), a tylko co piaty z badanych postrzega go jako cztowieka realizujacego czyn-
nos¢ lektury. Istotne wydaja sie tu dydaktyczne konsekwencje okreslonego sposobu
definiowania, poniewaz - na co wskazuja dalsze analizy - pierwsze z ujec opiera sie
na funkcjonujacych spotecznie stereotypach i prowadzi do depersonalizacji uczniow
postrzeganych jako ,audytorium masowe” (s. 104). Zredukowany do petnienia roli
ucznia odbiorca przestaje mie¢ inne motywacje poza czysto pragmatycznymi, co
w tatwy sposdb zdaje sie potwierdzac¢ stuszno$¢ obiegowych diagnoz, dotyczacych
braku potrzeby czytania wsr6d wspoétczesnych uczniéw.

W przetamaniu stygmatyzujacego mtodych odbiorcéw stereotypu ucznia,
ktoéry nie czyta, nie pomaga nabywane w trakcie zaje¢ akademickich uposazenie
literaturoznawcze kandydatéw na nauczycieli - tylko co trzeci z respondentow
podjat prébe wskazania orientacji badawczych mogacych sprzyja¢ dowartoscio-
waniu potrzeb czytelniczych ucznia w procesie lektury. Pozostali nie dostrzegaja
bezposrednich zwigzkéw miedzy uzyskiwang w ksztatceniu kierunkowym wiedzg
literaturoznawczg, a jej zorientowanga na potrzeby edukacji szkolnej subdyscypli-
na. Trudno nie zgodzi¢ sie z podnoszonymi przez autorke rozprawy przyczynami
takiego stanu rzeczy (od lat zreszta konstatowanego w wypowiedziach dotycza-
cych ksztatcenia uniwersyteckiego, w ktérym trudno zharmonizowa¢ wasko spe-
cjalistyczne badania naukowe z potrzeba ogélnej formacji merytorycznej studen-
ta). W moim jednak przekonaniu brak zainteresowania studentéw wynika w sporej
czeSci z niejasno$ci zaproponowanego im zadania. Polecenie Jakie zagadnienia
literaturoznawcze mogq sprzyjac otwieraniu przysztych polonistow na ucznia? niosto
dwa niejednoznaczne sformutowania - mam na mysli enigmatyczne ,zagadnienia
literaturoznawcze” (bardziej komunikatywne bytyby ,sposoby czytania”, ,koncep-
cje lektury” czy cho¢by metodologie) oraz niezbyt fortunne , otwieranie polonistow
na ucznia” (zamiast np. lepsze zrozumienie czy uwzglednienie potrzeb/postaw czy-
telniczych ucznia). Stad az 1/3 studentéw uzasadniata nieudzielenie odpowiedzi
brakiem czytelnego zwigzku miedzy ,zagadnieniami literaturoznawczymi” a ,pro-
blematyka ucznia”.

Zamykajace rozdziat wyniki ankiety dotyczacej szkolnych i pozaszkolnych
przestrzeni ,spotkan z Innym” wprowadzaja juz w tematyke kolejnego rozdziatu,
w ktérym proces studenckiej lektury ujmowany jest jako doswiadczanie Innego,
prowadzace do poznawania siebie. Bez watpienia trzy wskazane przez Autorke
paradygmaty lektury (antropologiczny, etyczny i hermeneutyczny) uznac trzeba
za kluczowe w ksztattowaniu ,myslenia antropologicznego i wrazliwos$ci antropo-
logicznej” (s. 138). Trudno jednak zaakceptowa¢ pojawiajace sie przy rozwazaniu
etycznych wymiaréw podmiotowosci (s. 143) zrownanie wypowiedzi uczniowskiej
z artystyczng i nazywanie jej ,dzietem” (,dzietem nazwa¢ mozna [...] tekst, ktory,
cho¢ czesto niepoprawny i nierzadko w swej tresci pozbawiony sensu, Swiadczy
[...]")- Doceniajac trafnos¢ kluczowej dla zwrotu etycznego triady (autor - dzieto -
czytelnik), w odniesieniu do tekstu uczniowskiego chetniej widziatbym okreslenie
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SWytwor”, zwlaszcza w konteks$cie wypowiedzi jezykowo, semantycznie i tekstowo
LSutomnych”.

W perspektywie postulowanej przez krakowskg badaczke formacyjnej roli stu-
diow nad literaturg ciekawe okazuja sie wnioski ze studenckich odpowiedzi na pyta-
nie o role lektury w wymiarze osobistym, naukowym i zawodowym. Wyodrebnione
w kazdym z wymiaréw postawy studentéw wobec lektury zostaty opisane w spo-
s6b zobiektywizowany, z przekonujacym uzasadnieniem. Szkoda tylko, ze choc¢by
na zasadzie przypisu poczynione klasyfikacje nie zostaty odniesione do ustalen
wielokrotnie przywotywanego w rozprawie Jana Polakowskiego, mimo ze w tekscie
pojawiaja sie wprost i postawy kompensacyjne (s. 175), i ludyczne (tu jako ludycz-
no-konsumpcyjne, s. 177). Co prawda, postulowana informacja znalazta sie na stro-
nie 251, ale jedynie jako komentarz do postaw uczniowskich. W moim przekonaniu
klasyfikacja Polakowskiego jest na tyle uniwersalna, ze pozwala na zdefiniowanie
(okreslenie) nie tylko postaw odbiorczych najmtodszych czytelnikow.

Zamykajac kwestie oceny rozpoznan przeprowadzonych w ksztatconej stan-
dardowo grupie studenckiej, chciatbym wskaza¢ wytaniajaca sie ze zgromadzone-
go materiatu dodatkowg, nie podjeta w rozprawie ptaszczyzne interpretacji wyni-
kéw. Zamieszczone w pracy dane iloSciowe sugerujg wyrazng zbiezno$¢ pomiedzy
sposobem postrzegania ucznia (rozdziat 3, s. 94) a pojmowaniem roli lektury wta-
snej w perspektywie naukowej (rozdziat 4, s. 183) czy zawodowej (s. 186-191).
Postrzeganiu ucznia w kategoriach antropologicznych (20,29%) odpowiada odse-
tek 24,26% studentéw deklarujacych w wymiarze zawodowym lekture antropo-
logiczno-etyczng, a zredukowaniu ucznia do roli czytelnika pragmatycznego, wy-
konawcy polecen (79,71%) odpowiada zblizona liczba studentéw z dwéch grup:
reprezentujacej odbidr powinnos$ciowo-zinstytucjonalizowany (48,02%) i morali-
zatorsko-etyczny (27,72%).

Ostatnia cze$¢ ksigzki zbudowana zostata wokdt uczniowskich swiadectw
nieukierunkowanego odbioru trzech wspominanych juz tekstéw: Swiniopasa
Andersena, Stonia Mrozka oraz Tego, ktéry czynit dobrze Wilde’a. Rozdziat 5 przy-
nosi autorski opis uzyskanych podczas badan wytwordw oraz ich analize i inter-
pretacje zamknieta wnioskami na temat gotowosci uczniéw, by ,[...] bez przymusu
-przyja¢ postawe antropologicznawobecliteratury” (s. 249, wyréznienie
autorki). Tematem ostatniego z rozdziatéw staje sie konfrontacja studentéw gru-
py eksperymentalnej z przedstawionymi w poprzednim rozdziale $§wiadectwami
uczniowskich odczytan wymienionych utworéw (lektura nieuprzedzona instrukcja
oraz kontekstualnie ukierunkowana).

Przywotane rozdziaty wydaja sie szczegélnie wazne w planie rozprawy.
Potwierdzaja otwarto$¢ uczniéw na spotkanie z Innym w dziele literackim, a przy
tym umozliwiajg konfrontacje odczytan uczniowskich ze studenckimi, co pozwala
Danucie Lazarskiej na wskazanie tego, ,co wspdlne w prywatnych rozwazaniach o li-
teraturze dla badanych uczniéw i kandydatéw na nauczycieli” (s. 261). Nade wszyst-
ko jednak pokazujg, w jakim stopniu rozwijanie ,wrazliwosci antropologiczne;j”
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u kandydatéw do zawodu nauczycielskiego pomaga dostrzega¢ Innego w litera-
turze i w zyciu, a przede wszystkim w uczniowskich $wiadectwach odbioru. Na
marginesie dodam, Ze poczynione w przywotanych rozdziatach spostrzezenia nie
tracg swojej wagi, nawet jesli pominie sie ich wymiar uzasadniajacy w kontekscie
tezy catej rozprawy. Przede wszystkim dlatego, zZe przynosza obraz szkolnej i aka-
demickiej empirii. Jako takie moga by¢ konfrontowane z wcze$niej formutowany-
mi diagnozami, wskazujgc trwato$¢ okreslonych tendencji (np. aktualno$¢ postaw
odbiorczych wyodrebnionych przez Polakowskiego przed trzydziestu laty) lub ich
zmiane. Pomagaja réwniez, zwtaszcza w przypadku odbioru nieukierunkowanego,
rozpoznac autentyczne preferencje czytelnicze, trafniej dobiera¢ teksty i projekto-
wac w procesie lekcyjnym takie sytuacje odbioru, ktére wyzwolg moc lektury.

Doceniajac zakres przeprowadzonej diagnozy musze jednak wyrazi¢ jedno za-
strzezenie. Wigze sie ono z przyjetg metodologia badania poziomu odbioru senséow
symbolicznych. Podczas analizy uczniowskich odczytan Swiniopasa Habilitantka
postuzyta sie narzedziami zaproponowanymi w 1982 roku przez Ewe Guttmejer,
ktéra - wykorzystujac wczesniejsze ustalenia Stefana Szumana - wyodrebnita
4 poziomy odbioru utworéw basniowych. Problem w tym, ze poszczegélne kate-
gorie nie zostaty w pracy Guttmejer precyzyjnie opisane w kategoriach literaturo-
znawczych (dyskusyjnos¢ wyodrebnienia poziomu odbioru basniowego kwestiono-
wata np. w Lekturze i poetyce Bozena Chrzastowska, postulujgc albo zmiane nazwy
kategorii, albo tez - dzieki precyzyjniej ustalonym kryteriom - wiaczenie jej po
czesci do odbioru faktycznego, a po czesci do refleksyjnego). Taka tréjstopniowa
skala okazataby sie na tyle operatywna, Zze mogtaby zosta¢ z powodzeniem zasto-
sowana réowniez do klasyfikacji sposobéw odczytywania utworu przez gimnazjali-
stéw - w moim przekonaniu spora ich cze$¢ nie wychodzi poza sfere dostownosci
i odczytan czastkowych.

Zamykajac omowienie przypomne, ze ksigzka Danuty hLazarskiej nawigzuje
niemal wprost do wydanej blisko 20 lat temu monografii Marii Jedrychowskiej*.
Monografii na tyle gtosnej, ze pierwszy czton tytutu stat sie swoistg deklaracjg ide-
owa w dyskusjach wokét projektu pierwszej reformy. Czy zaproponowana przez
kolejna przedstawicielke szkoty krakowskiej koncepcja formacji nauczycielskiej po-
lonisty przetamie utrwalony schemat przygotowania studentéw do pracy w szko-
le? W moim przekonaniu waga zaprezentowanych racji, niezbita logika wywodu
i szerokie zaplecze empiryczne to argumenty przemawiajace za odpowiedzig jedno-
znacznie pozytywna. Co prawda Danuta Lazarska dochodzi do zasadniczej konkluzji
swojej rozprawy inna niz poprzedniczka drogg (wsparte rozlegta lekturg Zzmudne
analizy empiryczne), mozna jednak powiedzie¢, ze jej antropocentryczna koncepcja
ksztatcenia studentéw pozwala przygotowac nauczyciela na miare wspétczesnych
oczekiwan.

* M. Jedrychowska, Najpierw cztowiek. Szkolna edukacja kulturowo-literacka a problem
ksztatcenia dydaktycznego polonistéw. Refleksja teleologiczna, Krakéw 1996.
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Trudne lekcje polskiego: dla kogo?

W obchodzacej niedawno swoje dziesieciolecie serii ,Edukacja nauczycielska po-
lonisty” ukazat sie juz XXI tom'. Tym razem na zawarto$¢ ksigzki sktadajg sie po-
wstate pod okiem mistrzéw artykuty doktorantéw i mtodych pracownikéw Katedr
Polonistycznej Edukacji Nauczycielskiej Uniwersytetu Jagiellonskiego, Dydaktyki
Jezyka Polskiego i Literatury Polskiej Uniwersytetu Slaskiego i Dydaktyki Litera-
tury oraz Jezyka Polskiego Uniwersytetu Pedagogicznego. Ksigzka jest poktosiem
seminarium i warsztatéw zorganizowanych wspoélnie przez trzy zaprzyjaznione Ka-
tedry. Podczas seminarium przewodnikami po nietatwych obszarach polonistycz-
nej dydaktyki byty dla grupy uczestnikéw prof. Anna Janus-Sitarz (U]), prof. Ewa
Jaskoétowa (US) i prof. Zofia Budrewicz (UP). Teksty mistrzowskie trzech znanych
metodyczek syntetyzujg szczegétowe badania i propozycje dydaktyczne zawarte
w tomie.

We wstepie Anna Janus-Sitarz podkresla konieczno$¢ utrzymania wysoKiej
rangi jezyka polskiego w szkole mimo rosngcych sie trudnosci z wprowadzeniem
mtodych pokolen w $wiaty lekturowe, w przestrzen jezyka ojczystego, w tradycje
kulturowg, $wiat pamieci i warto$ci. Wcigz poszerzajgce sie granice wiedzy i kom-
petencji polonistycznych zmuszajg do nieustajacej uwaznosci uniwersytety ksztat-
cace nauczycieli. Jak wskazuje redaktorka tomu, skomplikowane uwarunkowania
administracyjne i kulturowe nie utatwiajg przygotowania polonistéw do wypetnia-
nia trudnej zawodowej misji. Wymagaja bowiem stawiania wcigz nowych pytan,
poszerzania pola zagadnien problemowych, ingerowania w nawyki i przezwycieza-
nia schematéw metodycznych, reagowania na biezgco na diagnozy i badania dydak-
tyczne, dostarczajgce wcigz nowego obrazu stanu nauczania i potrzeb polonistyki
szkolnej.

! Trudne lekcje jezyka polskiego. Ku rozwigzaniom praktycznym, red. A. Handzel, A. Ja-
nus-Sitarz, A. Kania, A. Kulig, Krakéw 2015, ss. 244+2 il.
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Swiezy i krytyczny sposéb widzenia realizowanej w szkotach polonistycznej
edukacji charakteryzuje cata ksigzke, przy czym podjeta problematyka zostata tu
w tym przypadku bardzo trafnie rozdzielona na trzy poziomy edukacyjne. Metodyka
szkoty podstawowej, gimnazjum i szkoty ponadgimnazjalnej maja swoje odrebne
rozdziaty, w ktérych stosownie do uwarunkowan i specyfiki kazdego z tych etapow
mamy rozwazany a to sposéb interpretacji lektur, a to styl pracy z basnia i mitem,
a to zagadnienia patriotyzmu czy wreszcie problematyke ksztatcenia jezykowego,
medialnego, czytania poezji i pracy z obszerng lekturg, jaka jest Lalka.

Tom rozpoczyna szKic inspirujacy do stawiania ,madrych pytan” podczas
szkolnych lekcji literatury. Szczegoélnie sg one wazne na etapie szkoty podstawowej,
bowiem jak wskazuje Zofia Budrewicz, schemat i brak precyzji w projektowaniu
odbioru tekstu jest czestym btedem dydaktycznym, ktéry nie pozwala mtodym czy-
telnikom samodzielnie, podmiotowo przezywac $wiat lektur i doznania bohaterow.
Z przedstawionych badan wynika, ze podreczniki nie najlepiej ustawiajg perspekty-
we interpretacyjng, nadmiernie upraszczajg teksty lektur. Dlatego nauczyciel powi-
nien z wiekszym zaangazowaniem otwiera¢ uczniéw na §wiat motywacji, wartosci,
emocji postaci literackich. Zaciekawienie uczniéw poprzez odpowiedni proces mo-
tywacyjny jest tutaj kluczowe.

Bardzo interesujagco w otwierajacy tom nurt krytyczny wpisuje sie tekst
Oliwii Brzezniak o niewykorzystanym potencjale basni w wychowaniu literackim.
Rozwazania biegng od wskazania na schematyzm szkolnej praktyki ku nowym,
twdrczym propozycjom spotkan z basniami. Nie mniej ciekawa jest wizja nowe-
go ksztatcenia patriotycznego Agnieszki Kani, weryfikujaca styl lekcyjnej roz-
mowy o ,wielkich sprawach”: znajdziemy tutaj udana reinterpretacje wierszyka
Kto ty jestes? Wtadystawa Belzy i propozycje realizacji ,wspoétczesnego patrioty-
zmu” w toku czytania w klasie piatej powiesci o polskim naukowcu. Pomysty na wy-
zwalanie dzieci ze stereotypoéw definiujacych zachowania chtopcéw i dziewczynek
prezentuje Karolina Kwak. Propozycja swobodnego zachowywania sie w $wiecie,
ktory ,nie jest niebiesko-ré6zowy”, sa przekonujace, jasno wskazuja (np. z odwota-
niem do fragmentéw Muminkdéw), jak wyzwala¢ tzw. ,niewidzialne dzieci” z cigza-
cych schematéw i wmoéwien.

Na poziomie gimnazjum ksigzka proponuje ciekawe projekty wzbogacania dy-
daktyki polonistycznej o technologie multimedialne, a przede wszystkim o metody-
ke w petni zanurzong w usieciowionych, internetowych zasobach wiedzy. Agnieszka
Handzel bez obaw wkracza w obszary polonistyki online, wskazujac na zalety dy-
daktycznego wigczenia procesu lekcyjnego w zasoby sieci (na podobnej zasadzie,
na jakiej funkcjonujg najmtodsze pokolenia ,dzieci sieci”). Agnieszka Kulig rownie
odwaznie proponuje prace z hastami z Wikipedii, zacheca do wyszukiwania w nich
btedéw, uzupetniania haset. W tle tych pomystéw mamy podbudowe teoretyczng,
miedzy innymi w postaci teorii konektywizmu. Autorki omawiajg przy tym naj-
nowsze lektury, ktdre pozwalajg uczniom zaprzyjaznic sie z literackimi bohaterami
uzywajgcych wyszukiwarek podobnie, jak i oni. W artykutach autorek prezentacja
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multimedialna w klasycznym PowerPoincie okazuje sie za mato atrakcyjna, trzeba
juz bowiem stosowac nowsze prezentacje planszowe, np. Prezi, ktére dobrze wdro-
zone, okazujg sie technika pracy podnoszaca efektywno$¢ nauczania i zdecydowa-
nie atrakcyjniejsza od tzw. tradycyjnych metod. Agnieszka Kulig omawia takze kilka
powiesci mtodziezowych, w ktérych przenikanie sie Swiata wirtualnego i realnego
wykorzystuje do oswajania wspétczesnych mechanizméw kulturowych. Nie wzdra-
ga sie rowniez przed projektowaniem lekcji polskiego w oparciu o szereg najpo-
pularniejszych gier MMORPG, zaktadajac, ze nikt inny, jak tylko polonista najlepiej
wykorzysta w rozbudowanych interpretacjach potencjat edukacyjny (historyczny,
jezykowy, psychologiczny) komputerowych gier fabularnych.

Rozdziat poswiecony polonistyce ponadgimnazjalnej rozpoczyna sie od pro-
by przetamania utrwalonego pogladu, iz w szkole najtrudniejsze sa lekcje poezji.
Ewa Jaskétowa ciekawie taczy w swoich propozycjach dyskusje o kulturze i jezyku
wspotczesnym z interpretacjami Bogurodzicy oraz wiersza Wistawy Szymborskiej.
Wskazuje na korzys$ci z zachowania w akcie interpretacji niezalezno$ci wiersza, nie-
wymagajgcej wprowadzania wiedzy o biografii poetki. W ujeciu Ewy Nowak wska-
z6wki metodyczne 1aczg nauke gramatyki i poezji. Wiersze zorganizowane wokot
wybranej kategorii jezykowej (tryb przypuszczajacy, ciag przyimkow) sg wykorzy-
stane do integrowania umiejetnosci interpretacyjnych i swiadomosci jezykowe;j.
Warto jednak tutaj sie zastrzec, Ze proponowane czytanie poezji, w pierwszym i dru-
gim ujeciu traktujace wiersz jako samodzielny tekst do interpretacji, moze tatwo
zgubic¢ z pola widzenia istotne kwestie, zwigzane z waznym namystem nad literatu-
ra jako formg deponowania i komunikowania do$wiadczenia w konkretnej sytuacji
antropologicznej. W dalszej cze$ci ksigzki znajdziemy artykut Emilii Czarnoty o po-
trzebie ksztalcenia frazeologii na lekcji jezyka polskiego. Cenne jest w nim zdiagno-
zowanie niktego zasobu stownictwa i stabej znajomosci frazeologii u naszych liceali-
stéw. Potrzebe wzmacniania $wiadomosci prawnej i obywatelskiej w ramach lekcji
polskiego podkresla w swoim teks$cie Diana Jagodzinska. Natomiast idee ksztatcenia
w zakresie rozszerzonym przypomina Agnieszka Kania, proponujgc w §wietle refor-
my z 2008 roku kilka praktycznych rozwigzan. Warto je poleci¢ do realizacji, moga
by¢ bowiem bardzo przydatne w projektowaniu, jak pokazuja badania autorki, zle
dotad funkcjonujacej edukacji na poziomie rozszerzonym. Rewindykacje podejs$cia
do mitéw greckich znajdziemy w artykule Wojciecha Rzehaka, ktoéry przekonuje
o0 mozliwosci przekroczenia barier percepcyjnych i wyj$ciu poza typowe uczniow-
skie désintéressement ku np. translacyjnemu spotkaniu z reinterpretacja mitow
w piosenkach rockowych. Rownie twdrcza postawe dydaktyczng wobec powszech-
nego nieczytania obszernych lektur (i wykorzystywania streszczen) zajmuje Maria
Szumera, ktéra wskazuje na konieczno$¢ ,,reklamowania” i ,promoc;ji” lektur w kla-
sie, by kontakt z tekstem literackim moégt pozosta¢ indywidualny i niezaposredni-
czony. Co wazne, interesujaco promuje przy okazji antropologiczny sposéb czytania
Lalki Prusa, pomijajac w projektowanym odbiorze powiesci mato atrakcyjny dla
ucznia warsztat strukturalny.
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Puente tomu wyznacza tekst Anna Janus-Sitarz, przestrzegajacej przed ,praca
z lekturg bez lektury” i odstaniajgcej na podstawie badan niklty procent uczniow czy-
tajacych lektury w catosci, oraz Interpunkcyjne SOS Ewy Horwath, z funkcjonalnymi
pomystami uatrakcyjniajacymi nauke stawiania kropek, przecinkdéw i dwukropkéw.

Omawiana monografia ujmuje pomystowoscia i potencjatem naukowym.
Szerokie konteksty antropologiczno-kulturowe, wiedza z dziedziny historii dydak-
tyki polonistycznej, tworcze pomysty wynikajace z trafnego rozpoznania stabosci
obecnego systemu nauczania pozwalaja wysoko oceni¢ sygnalizowane w tomie au-
torskie ujecia problemoéw, a szczegoélnie kazg przyklasngé¢ aspiracjom i etycznemu
zaangazowaniu mtodych badaczy.

Autorzy tomu pozwalaja takze zauwazy¢, jak struktury wyznaczajace ramy
dla polonistyki szkolnej (podstawa programowa, wymogi administracyjne, rutyna
dydaktyczna, ciggte reformy systemu edukacji, nazbyt sztywne teoretyczne prze-
$wiadczenia o statusie literatury i stylu interpretacji) ograniczaja szanse na od-
rodzenie wysokiego statusu polonisty i polonistyki w szkole. Nie bez przyczyny
wszakze uczniowie twierdza (jak dowodza badania zawarte w ksigzce), ze jezyk
polski to tatwy przedmiot, metodycy zas, ze wyjatkowo trudny. W efekcie tak skraj-
nych postaw uczniowie lekcewaza mature z polskiego, metodycy za$ walcza z tzw.
,Systemem” o podniesienie jej rangi. Najwyzsza wiec chyba pora na madrg, odno-
wiong wspotprace ustawodawcy i MEN z mtodymi, pomystowymi i odpowiedzial-
nymi metodykami.
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Co poloniscie podpowiada dydaktyka nauczania
jezyka angielskiego?

W dydaktyce jezyka polskiego nie brakuje metod i technik nauczania, cho¢ ich kla-
syfikacja i rozré6znianie nie zawsze jest proste. Brakuje takze katalogu dobrze opisa-
nych technik, ktére zastosowac mozna na lekcjach zorientowanych komunikacyjnie.

Pewng podpowiedzia moze by¢ podrecznik Silvii Pokrivéakovej Teaching
Techniques for modern Teachers of English. Autorka kieruje ksigzke do nauczycieli
zainteresowanych nowoczesnym uczeniem jezyka. Zaznacza, Ze wyrasta ona z jej
wieloletniego do$wiadczenia praktyka i moze by¢ odpowiedzig na zapotrzebowanie
rynku. Przede wszystkim, jak pisze, jest to podrecznik prosty, zwiezty, w przyjazny
sposéb przedstawiajacy techniki nauczania mozliwe do zastosowania na lekcjach
jezyka obcego.

Opis poszczegdlnych technik poprzedzony zostal objasnieniami terminolo-
gicznymi, wyraznie rozgraniczajgcymi i precyzujacymi rozumienie takich pojec jak:
koncepcja (podejscie), metoda i technika. Autorka dokonuje tez syntetycznego po-
roéwnania tradycyjnej i nowoczesnej edukacji, ktére réznig sie miedzy innymi sto-
sunkiem do dyscypliny, akceptacja dla indywidualizmu, sposobami i celami uczenia.

W ksiazce scharakteryzowanych zostato 41 technik. Opisom towarzysza cha-
rakterystyczne ¢wiczenia i propozycje zastosowania. Nie wszystkie one mogg zo-
sta¢ wykorzystane na lekcjach jezyka polskiego jako ojczystego. Na lekcjach polskie-
go nie przyda sie zapewne technika ttumaczeniowa (Translating).

Niektdre propozycje sg wykorzystywane na lekcjach jezyka polskiego a zapro-
ponowana klasyfikacja moze poméc je uporzadkowac i nazwac. Przyktadem moze
by¢ grupa technik opartych na skojarzeniach (Association-based techniques), ktora
to stosowana jest w polskich warunkach na lekcjach dotyczacych ortografii. R6zne
skojarzenia z prezentowanymi w klasie ortogramami, ilustrowanie ortogramoéw,
analiza brzmieniowa, znajduja w prezentowanym podreczniku swoje nazwy: sko-
jarzenia wzrokowe/wizualne (Visual association), skojarzenia stuchowe/audialne
(Audial association), skojarzenia intelektualne (Mental assotiation). Na lekcjach
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dotyczacych ortografii zaadaptowa¢ mozna takze zaproponowane przez autorke
gry jezykowe. W prezentowanej ksigzce dotycza one utrwalania stownictwa, z ta-
twoscia daja sie jednak przetozy¢ na szkolng sytuacje zwigzang z utrwalaniem pi-
sowni trudnych wyrazdéw (Tic-Tac-Toe, Word Bingo). W uczeniu kazdego jezyka
wazne jest takze tworzenie takich sytuacji, w ktérych na lekcji dochodzi do rzeczy-
wistego komunikowania sie, kiedy to jedna ze stron wie wiecej niz druga. I strong
ta nie jest wylacznie nauczyciel (Information gap activities). Ksztatceniu sprawnosci
komunikacyjnych oraz interpretacyjnych stuza réwniez techniki dramowe (Drama
techniques), odgrywanie rél (Role plays), techniki sytuacyjno-symulacyjne (Situation
and simulation techniques), znane w dydaktyce nauczania jezyka polskiego, cho¢ nie
ZawszZe jasno opisane.

Autorka tworzy obszerny katalog technik nauczania, precyzyjnie je opisuje, ilu-
struje ¢wiczeniami i schematami, wskazuje przydatnos$¢. Wydaje sie, ze czasem war-
to skorzysta¢ z propozycji pokrewnych dziedzin, aby odswiezy¢ wtasne spojrzenie
na sposoby uczenia.
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