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Warunki odbioru dzieta malarskiego w szkole,
czyli o strukturowaniu sytuacji wytwarzania znaczen

To, co rozumiane, zawsze wciqgga tego, kto rozumie. W nie mniejszym
stopniu sens, ktory przerasta rozumiejgcego, wiezi go w sobie:
wiersz, dZwiek, obraz przykuwa czyjgs uwage i istnieje tylko o tyle, o ile
to czyni.

Jean Grondin

Anna Brzezinska, podsumowujgc dorobek naukowy wybitnego psychologa Jerome’a
S. Brunera, wspottworcy psychologii poznawczej i psychologii kulturowej, wyszcze-
gdlnita cztery, powigzane ze sobg podstawowe czynniki, od ktérych zalezy efektyw-
nos¢ procesu uczenia sie. Sg to: 1) predyspozycje i kompetencje ucznia; 2) ,,sposéb
strukturowania sytuacji czy materiatu uczenia sie przez nauczyciela i stopien ich
dopasowania do aktualnych mozliwosci ucznia”; 3) ,sekwencja prezentowania ma-
teriatu uczenia sie uwzgledniajgca specyficzne cechy ucznia (réznice indywidualne
dotyczace np. typu umystowosci)”; a takze 4) ,natura i tempo udzielania informacji
zwrotnej oraz system wzmocnien stosowanych przez nauczyciela”. Uczenie sie -
dowodzi ponadto Bruner - to proces aktywny, a przyswajana przez ucznia wiedza
jest dla niego najbardziej przydatna wtedy, gdy stanowi efekt samodzielnych wysit-
kéw poznawczych. Wéwcezas bowiem, médwigc najkrécej, funkcjonuje ona w powig-
zaniu z wiedzg nabytg wczesniej, przez co nowe doswiadczenia poznawcze wiaczaja
sie w juz istniejgce konstrukty umystowe? Oczywiscie w tak rozumianym procesie
edukacyjnym bardzo wazne miejsce zajmuje réwniez nauczyciel. Nie moze on jed-
nak wystepowac w tradycyjnej roli ,wszechwiedzacego” dyspozytora jakiej$ wiedzy
przewidzianej do przekazania swym podopiecznym, lecz raczej jako kompetentny
przewodnik na drodze samodzielnego poznawania $wiata przez uczniéow, wspoét-
tworca i jednoczesnie wspotuczestnik lekcyjnego dialogu®. To, jak 6w dialog bedzie
przebiegat i jakie przyniesie efekty, zalezy zatem - podsumujmy - od konkretnej
grupy uczniéw i konkretnego nauczyciela oraz od interakcji miedzy nimi, a takze
od sposobu strukturowania ,materiatu” i ,sytuacji uczenia sie”, uwzgledniajacego

1 A. Brzezinska, Jerome S. Bruner: prekursor ksztatcenia wspomagajgcego rozwdj, [w:]
J. Bruner, Kultura edukacji, ttum. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Krakéw 2006, s. XIV-XV.

2 Wewspbtczesnejpsychologii panuje powszechne przekonanie, iz istnieje Scisty zwiazek
miedzy nabywaniem wiedzy a dziataniem oraz ze ,nabywanie wiedzy dokonuje sie dla potrzeb
dziatania praktycznego, a nie jest tylko procesem automatycznego utrwalania wiadomosci”
(T. Tomaszewski, Giowne idee wspotczesnej psychologii, Warszawa 1998, s. 179).

3 Zob. ]. Bruner, Kultura edukacji, s. 6-7.
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przede wszystkim charakter tego materiatu, kompetencje uczniéw i cel podejmo-
wanych dziatan. Przy czym przez ,strukturowanie” rozumiem wszelkie dziatania
zwigzane z konkretng sytuacja odbioru dzieta, podejmowane na poziomie zaré6wno
projektowania tej sytuacji, jak i jej konkretnej realizacji.

Przedmiotem rozwazan w niniejszym szkicu beda przede wszystkim te ,sytua-
cje uczenia sie”, w ktérych jako ,material” wspdlnej interpretacji w ramach lekcji
jezyka polskiego w liceum proponowane sg dzieta malarskie. Od sposobu struktu-
rowania tego typu sytuacji - warunkéw odbioru dziet malarskich - w duzej mierze
zalezy efekt konicowy spotkan ucznia ze sztuka*. Od tego zalezy rowniez w konse-
kwencji rozwdj jego kompetencji lekturowej i wrazliwosci estetycznej, a takze oso-
bowosci w ogdle - zwtaszcza gdy owe ,spotkania ze sztuka” sa ujete w cato$ciowy
proces rozpisany na poszczeg6lne etapy ksztatcenia, w odniesieniu do ustalen psy-
chologii rozwojowe;j.

Na pierwszy rzut oka mozna by sadzi¢, iz strukturowanie warunkéw odbioru
dziet malarskich w szkole to problem gtéwnie nauczycieli takich przedmiotéw, jak
Sztuka w gimnazjum i Wiedza o kulturze w liceum. Ale od wielu lat, a zwtaszcza
w ostatnim czasie, duze wymagania w zakresie ksztattowania wzoréw zachowan
wobec sztuki stawia sie rowniez przed nauczycielami jezyka polskiego®. Wymagania
te zostaty sformutowane wprost w obowigzujacej obecnie Podstawie programowej
dla liceum, w ktérej mozemy przeczytac¢ nie tylko o ,rozbudzaniu zainteresowan
wybitnymi dzietami [...] sztuki”, czy tez o potrzebie ksztatcenia umiejetnosci, odbio-
ru i poréwnywania réznych dziet sztuki”, ale zwtaszcza o koniecznosci ,tworzenia
warunkéw sprzyjajacych pogtebionemu poznawaniu i przezywaniu ich tresci”.

Na wspomniane zatem zachowania wobec sztuki czy - innymi stowy - na
przebieg procesu odbioru rozmaitych dziet plastycznych (,pogtebione poznawanie
i przezywanie ich tresci”) majg wptyw przede wszystkim trzy typy uwarunkowan:

* Kontakt tego samego cztowieka z tym samym dzietem w réznych sytuacjach - jak traf-
nie zauwaza K. Olbrycht - moze doprowadzi¢ [i doprowadza - P.K.] do zupeinie odmiennych
sposobéw odbioru, a co za tym idzie - do bardzo réznych przezy¢” (K. Olbrycht, Wzory za-
chowan wobec sztuki a sytuacje, w jakich realizuje sie kontakt ze sztukq, [w:] Podstawy teore-
tyczne badari nad odbiorem sztuki, red. K. Olbrycht, ,Prace Naukowe Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach”, nr 369, Katowice 1982, s. 62). Nie nalezy zapominag, iz odbior dziet sztuki to
skomplikowany proces, w ktérym - na poziomie teoretycznym - socjologowie wyszczegol-
niaja nastepujace fazy: postrzezenie zmystowe, przezycie estetyczne, odczytanie, interpreta-
cje, ocenianie, zapamietanie wytworu sztuki, internalizacje warto$ci, zmiane lub utrwalenie
postaw. Oczywiscie w praktyce odbiér sztuki nie musi przebiegac (i z reguty nie przebiega)
wedtug takiego porzadku. Zwykle nie da sie odseparowac od siebie poszczegélnych faz, do
niektérych faz zas dochodzi bardzo rzadko lub bardzo trudno je bada¢ i ocenia¢ (np. zmiana
postaw). Zagadnienia te wykraczaja jednak poza ramy niniejszego szkicu. Zob. M. Golka, So-
cjologiczny obraz sztuki, Poznan 1996, s. 172-189.

5 Pierwsze proby systemowego wprowadzania dziel malarskich w zakres ksztatcenia
polonistycznego podjeto na poczatku XX wieku. Przyktadem moga by¢ teksty S. Zatheya (Pro-
jekt zupetnej reformy nauki jezyka polskiego, ,Muzeum” 1907, t.1,s. 70-78; Projekt zmiany na-
uki jezyka polskiego, [w:] Materiaty do reformy nauki jezyka polskiego w gimnazjach z polskim
jezykiem wyktadowym, ,Muzeum” 1910, dodatek 5, s. 124-140), T. Pini (Plan podrecznika do
nauki jezyka polskiego dla wyzszych klas gimnazjalnych, [w:] Materiaty do reformy..., s. 41-49)
oraz podreczniki (wypisy) M. Reitera, Czytania polskie (pierwsze wydanie czesci I w roku
1910).
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- po pierwsze, sa to uwarunkowania wynikajace ze specyfiki samego obrazu
(dzieto wizualne; problem percepcji wzrokowej® i ,wystowienia”), ktérego charak-
ter i ksztatt artystyczny wymagaja niejako od odbiorcy podjecia okreslonych dziatan
lekturowych; co oczywiste, inaczej przebiegaja procesy lektury np. dziet malarskich
i literackich’, cho¢ w zatozeniach ogélnych cel szkolnej interpretacji obu typow tek-
stéw w ramach lekcji jezyka polskiego moze i powinien by¢ ten sam;

6 Zob. np. R. Arnheim, Sztuka i percepcja wzrokowa. Psychologia twérczego oka, thum.
J. Mach, Gdansk 2004; W. Strzeminski, Teoria widzenia, Krakéw 1974.

7 Uzywany w niniejszym szkicu termin ,lektura” w odniesieniu do obrazu jest dobrze
zadomowiony w dydaktyce naszego przedmiotu (jak i w naukach humanistycznych w ogdle).
B. Dyduch podkresla (Miedzy stowem a obrazem. Dylematy wspdtczesnej polonistyki, Krakow
2007, s.491in.), ze o ,czytaniu” obrazéw moéwit juz K. Wéycicki w ksigzce Obraz jako pomoc
w nauczaniu jezyka ojczystego i literatury, Warszawa-Krakéw-Lublin-L.6dz-Poznan-Wil-
no-Zakopane 1923, s. 104. Warto jednak zaznaczy¢, ze Wéycicki nie byt w tym wzgledzie
prekursorem, gdyz jeszcze w czasach zaboréw S. Zathey doceniat zalety uczenia ,czytania
w rzezbach i malowidtach” (Projekt zupetnej reformy..., s. 74; wszystkie podkreslenia - PK)
oraz ,wyczytywania tresci z obrazéw i wypowiadaniu tej tresci wtasnemi stowami” (Projekt
zmiany..., s. 130). Nie nalezy rowniez zapomina¢, ze Wéycicki opatrzyt termin , czytanie” cu-
dzystowem. ,Czytanie obrazu”, w sensie - ,ogladanie i analizowanie”, zalecali ponadto przed
Woycickim (jeszcze w 1920 roku) autorzy pierwszej wersji programu dla 6wczesnego gimna-
zjum (Program gimnazjum paristwowego. Gimnazjum wyzsze. Program klasy VI (1) i ramy pro-
gramu klas nastepnych, MWRiOP, Warszawa 1920, s. 36-37). Natomiast niespetna dziesie¢
lat po Woycickim ]. Bilinski poréwnywat ,rozpatrywanie” obrazéw do czytania literatury,
a sam obraz - do tekstu, gdy przekonywat o potrzebie ,uczenia sie danego obrazu, tak jak
uczymy sie jakiego$ pieknego i gtebokiego tekstu, w ktérym coraz to nowe, coraz subtel-
niejsze odkrywamy zwiazki, im czesciej go czytamy” (Omawianie obrazéw w szkole, Po-
znan 1931, s. 6). Pie¢ lat po Bilinskim za§ wprost, a wiec bez cudzystowu i bez poréwnan,
o umiejetnosci ,odczytywania” w sensie analizowania obrazu wspomniat Marian Jago-
dzinski (Rola obrazu w nauce jezyka polskiego na pierwszym szczeblu szkoly powszechnej,
,Przyjaciel Szkoty” 1936, nr 9, s. 308). Bez cudzystowu réwniez oraz w petni konsekwentnie
terminem ,czytanie” postugiwat sie dopiero H. Policht w ksigzce Interpretowanie obrazéw
w nauce szkolnej (Krakéw 1936), dla ktérego owo ,czytanie” byto réwnoznaczne z tytutowym
interpretowaniem. ,Szczeg6lnie waznym czynnikiem ksztatcagcym wyobraznie i myslenie
bezobrazowe - pisat - jest wtasciwe postugiwanie sie w nauczaniu obrazem, czyli czytanie,
wzglednie interpretowanie obrazu. Poglady na mowe obrazu sa réznorodne. Niektérzy
przyjmuja, ze obraz przemawia do widza bezposrednio i niepotrzebny jest interpretator.
Inni stusznie uwazajg, ze nie kazdy potrafi rozmowi¢ sie z obrazem. [..] Nie wystarczy
zatem poprzestac i liczy¢ na bezposrednie oddzialywanie na ucznia ilustracyj, umieszczo-
nych w ksigzkach szkolnych i lekturach, ale trzeba ich nauczy¢ czyta¢ je ze zrozumieniem”
(s. 5-6). Lektura catej publikacji Polichta nie pozostawia jednak watpliwosci, Ze i jej autor —
moéwigc o ,czytaniu obrazu ze zrozumieniem” - postugiwat sie metaforg i nie traktowat
dzieta malarskiego jako tekstu w dostownym tego stowa znaczeniu, tzn. ,zapisanego” w $ci-
$le skodyfikowanym jezyku sztuki wizualnej. Nie zmienia to jednak faktu, iz pod koniec lat
30. metafore ,czytanie obrazu” stosowano do$¢ powszechnie (i bez cudzystowu), skoro np.
E. Pietkiewicz w teks$cie llustracje a nauczanie historii zaproponowat wtasny ,plan czytania
obrazu” (,Przyjaciel Szkoty” 1938, nr 7, s. 236-239). Owo ,czytanie”, nawiasem méwigc, mia-
toby przebiega¢ w sposéb nastepujacy: najpierw uczniowie ,bezplanowo” obserwuja obraz
i spontanicznie formutuja wtasne spostrzezenia i uwagi. ,Dalej - nastapi obserwacja planowa
przy wspotudziale nauczyciela, ktéry za pomocg pytan zwrdci uwage uczniéw na tto obrazu,
na osoby z wyrdznieniem postaci gtéwnych i drugorzednych, na stany uczuciowe, akcje, stro-
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- po drugie, o wspomnianych zachowaniach wobec sztuki, czyli o przebiegu
procesu odbioru dziet plastycznych, decyduja réwniez uwarunkowania psycholo-
giczne, osobowos$ciowe i percepcyjne konkretnego odbiorcy (ucznia, ktéry styka
sie z danym dzietem), a takze szeroko rozumiane uwarunkowania kulturowe i spo-
teczne wptywajace na tegoz odbiorce. Formutowane bowiem przez odbiorce sady
i opinie indywidualne zawsze w jakim$ stopniu sg funkcja czynnikéw spotecznych
i kulturowych. Inaczej méwiac, przeciwstawianie sagdéw czy wyboréw indywidual-
nych sgdom i wyborom warunkowanym spotecznie nie ma wiekszego sensu®.

- i po trzecie wreszcie, o zachowaniach odbiorcy wobec sztuki decyduja ze-
wnetrzne warunki odbioru, a wiec przede wszystkim sposéb - by tak rzec - fizycz-
nego zaistnienia na lekcji dzieta poddawanego lekturze (np. reprodukcja w pod-
reczniku, projekcja multimedialna), bezposrednie otoczenie odbioru, relacje miedzy
zewnetrznym otoczeniem odbioru a omawianym dzietem sztuki oraz zewnetrznym
otoczeniem odbioru a odbiorca’. Proces odbioru dzieta przebiega przeciez w jakim$
konkretnym miejscu, lepiej lub gorzej do tego przystosowanym (zwykle standar-
dowa klasa szkolna, rzadziej muzeum), w jakims$ czasie, wéréd ludzi o okreslonych
pogladach, nastawieniach czy kompetencjach (interakcje ucznia-odbiorcy z innymi
uczniami i nauczycielem). W ramach tego procesu wykorzystywane réwniez bywaja
rozmaite narzedzia lekturowe (np. dodatkowe teksty z zakresu wiedzy o sztukach
plastycznych), majace w zatozeniu utatwia¢ odbiér lub uczynié¢ go bardziej atrakcyj-
nym dla odbiorcy.

W zwiagzku z tak okreslonymi uwarunkowaniami decydujacymi o zachowaniu
odbiorcy wobec dzieta sztuki, trzeba wyodrebni¢ - wzorem Katarzyny Olbrycht -
dwa typy sytuacji, w ktérych odbiorca dzieta funkcjonuje: sytuacje kontaktu z dzie-
tem oraz sytuacje odbioru dzieta!®. W odniesieniu do szkoty obie razem sktadajg sie
na sytuacje uczenia sie - by wréci¢ do formuty Brunera.

je, sprzety, bron, budowle i materiat” (s. 238). Na koniec za$, wedtug do$¢ niefrasobliwych
zalecen Pietkiewicza, uczniowie mieliby poréwna¢ dang ,ilustracje” z inng ,podobna” (np.
Bitwe pod Grunwaldem Matejki z Bitwq pod Grunwaldem Kossaka), a potem ,poréwnac tres¢
ilustracji z odpowiednim tekstem podrecznika i posiadang wiedza” (tamze). Jak zatem widac¢,
w rozumieniu Pietkiewicza na ,czytanie obrazu” sktadaty sie po prostu kolejne etapy analizy
dzieta, ,poréwnanie” go z innymi ,ilustracjami”, a takze odniesienie jego ,tresci” do wiedzy
podrecznikowej oraz do wiedzy osobistej ucznia.

Oczywiscie, préby ujmowania sztuki wizualnej w kategoriach jezykowych (ciagle inicjo-
wane od czasow publikacji przez B. Croce Estetica come scienza dell’espressione e liguistica ge-
nerale, Bari 1902) maja sens, lecz w ograniczonym zakresie. Ze wzgledu bowiem na specyfike
malarstwa, mimo rozlicznych staran, zwtaszcza semiotykéw, wciaz bardzo trudno catkowicie
wyj$¢ poza metafore przy nazywaniu interpretacji obrazu ,czytaniem”, a samego obrazu -
»tekstem”, namalowanym w jakims$ ,jezyku”. Zob. np. ]. Biatostocki, Historia sztuki wsréd nauk
humanistycznych, Wroctaw-Warszawa-Krakéw-Gdansk 1980, s. 81-105 (tam tez obszerna
bibliografia przedmiotu); U. Eco, PejzaZz semiotyczny, thum. A. Weinsberg, Warszawa 1972;
S. Morawski, Estetyka a semiotyka, ,Pamietnik Literacki” 1976, nr XLVI], s. 359-402.

8 Zob. ]. Olbrycht, Mata grupa spoteczna a wzory konsumpcji sztuki, [w:] Podstawy teore-
tyczne badan..., s. 47.

9 Zob. K. Olbrycht, Wzory zachowarn wobec sztuki..., s. 62-86.

10 Tamze.
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Warto przy tym wspomnie¢, iz kazda sytuacja cztowieka - w tym takze sytuacja
kontaktu z dzietem i sytuacja odbioru dzieta, to - na poziomie ogdélnym, zdaniem
Tadeusza Tomaszewskiego, gtdwnego tworcy teorii sytuacji - ,uktad elementéw,
ktére majg znaczenie dla okreslonych czynnosci celowych”'! lub uktad ,wzajem-
nych stosunkéw cztowieka z innymi elementami jego Srodowiska w okre$lonym
momencie czasu”!?. Co znamienne, wszystkie elementy sktadowe sytuacji (w tym
takze ludzie) sg od siebie zalezne i sg okreslane przez stosunki z innymi elementami.
Druga wazng cecha sytuacji, oprécz wspotzaleznosci elementéw, jest jej zmienno$¢,
wynikajgca ze zmienno$ci poszczegdlnych elementéw, w tym cztowieka, a nawet
tta, na ktérym dana sytuacja sie wytworzyta. ,Stanem naturalnym wszelkiej rze-
czywistosci - jak dowodzi bowiem Tomaszewski - jest zmiennos¢, a nie stabilnos¢,
ruch, a nie inercja czy spok6j”3.

Kazda sytuacja czlowieka ponadto z jednej strony jest Zrédtem rozmaitych
bodZcow, z drugiej zas wyznacza przestrzen, w ktérej wykonuje sie okreslone czyn-
nosci obliczone na realizacje okreslonego zadania, postawionego albo przez dany
podmiot sytuacji, albo przezjego otoczenie. Stad tez mozna méwic o dwéch zasadni-
czych aspektach kazdej sytuacji cztowieka: bodZcowym i zadaniowym. Zachowanie
cztowieka w danej sytuacji jest zatem - po pierwsze - na poziomie elementarnym
reakcja na okre$lone bodzZce oraz - po drugie - na poziomie wyzszej organizacji
dziataniem celowym, ukierunkowanym, zmierzajacym do rozwigzywania danej
sytuacji. Aspekt bodZcowy, czyli stymulacyjny, wiaze sie z obiektywnymi cechami
fizycznymi przedmiotéw (w tym interpretowanego dzieta malarskiego), ze zdarze-
niami zachodzacymi w otoczeniu odbioru (np. hatas w szkole) oraz z wrazliwoscia,
reaktywno$cig, nawykami i postawami podmiotu (ucznia-odbiorcy dzieta)'*. Aspekt

1T, Tomaszewski, Gtdwne idee..., s. 171.

12 T. Tomaszewski, Cztowiek i otoczenie, [w:] Psychologia, red. T. Tomaszewski, Warsza-
wa 1982, s. 17. Tomaszewski odroéznia sytuacje cztowieka od Srodowiska cztowieka, cho¢
oba pojecia dotycza zwigzkéw cztowieka ze Swiatem otaczajacym. Uktad elementéw otocze-
nia cztowieka, istotnych dla jego zycia i zachowania sie (Srodowisko), zwykle podlega mniej
lub bardziej dynamicznym zmianom, za kazdym razem przeksztatcajagcym wzajemne relacje
pomiedzy poszczegblnymi elementami uktadu. Stad potrzeba zastosowania pojecia sytuacji
- ,kazda sytuacja okreslana jest przede wszystkim przez jej el e m e nty sktadowe oraz ich
cechy, przez stan poszczegélnych elementéw w okreslonym momencie czasu oraz przez
wzajemne stosunki,jakie w tym momencie zachodzg miedzy jej elementami” (s. 18). Por.
K. Olbrycht, Wzory zachowatn..., s. 63 i nast.

13 T. Tomaszewski, Gtéwne idee..., s. 173. Warto wiec pamietac, iz opisana przez psycho-
logéw ogromna ilo§¢ zmiennych kazdej sytuacji cztowieka w duzym stopniu ogranicza moz-
liwosci , przewidywania wszystkiego”, co ma sie zdarzy¢ na lekcji, oraz nakazuje ostroznos¢
przy formutowaniu zbyt daleko idacych wnioskéw uogdlniajacych z badan nad odbiorem
sztuki w szkole. Doswiadczenia J. Strelaua dowodza wrecz, ze sposobu zachowania cztowieka
w danej sytuacji nie da sie przewidzie¢ nawet na podstawie uprzedniej diagnozy srodowi-
ska zewnetrznego i temperamentu: ,organizacja wewnetrzna cztowieka moze podlegac sy-
tuacyjnemu «przestrajaniu», to znaczy moze przyjmowac rozne stany funkcjonalne, a przy
okreslonym stanie funkcjonalnym, mimo stabilnej struktury podstawowej, zachowanie moze
by¢ rézne, zalezne od tego, czy sytuacja stymulacyjna jest optymalna, czy tez jest to sytuacja
braku lub nadmiaru” (tamze, s. 184-185).

1 T. Tomaszewski, Cztowiek i otoczenie..., s. 20, 22-24. Wrazliwo$cig Tomaszewski nazy-
wa zdolnos$¢ cztowieka do odbioru réznych bodzcéw, np. - jak w przypadku dzieta malarskie-
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zadaniowy natomiast dotyczy uktadu tzw. wartosci i mozliwosci. Warto$¢ - w rozu-
mieniu Tomaszewskiego - to okreslony stan rzeczy, do ktoérego cztowiek w danej
sytuacji dazy (lub ktérego unika, jezeli dana warto$¢ jest negatywna), za$§ mozli-
wo$¢ oznacza stan rzeczy, od ktérego zalezy, czy dana warto$¢ zostanie zdobyta.
Mozliwosci, podobnie jak i wartosci, moga by¢ pozytywne lub negatywne (moga
wiec utatwia¢ lub utrudnia¢ osigganie cel6w)*>. Aspekt zadaniowy sytuacji odbioru
dzieta malarskiego (podobnie jak i aspekt bodZcowy okreslany przez cechy otocze-
nia i podmiotu sytuacji) $cisle wiaze sie z funkcjami przypisywanymi sztuce i z funk-
cjami kontaktu z nig, czyli - w odniesieniu do ksztatcenia polonistycznego - takze
z celami ,czytania” dziet malarskich w ramach lekcji naszego przedmiotu. Wydaje
sie zatem, ze uktad wartosci (celéw) i mozliwosci (warunkéw) zwigzany z odbiorem
sztuki powinien by¢ konstruowany nie tylko na bazie okreslonych zatozen teore-
tycznych z zakresu dydaktyki naszego przedmiotu czy pedagogiki, ale réwniez psy-
chologii, socjologii odbioru, filozofii i wreszcie - ze wzgledu na rodzaj ,materiatu”
podlegajacego interpretacji - z zakresu wiedzy o sztukach plastycznych.

Oczywiscie odbiér dzieta malarskiego w szkole (i nie tylko) zawsze odbywa sie
w jakiej$ sytuacji kontaktu i w jakiej$ sytuacji odbioru. Odbiér sztuki jest jednym
z proceséw percepcji w ogdle, cho¢ bardzo specyficznym, ktéry taczy w sobie za-
chowania poznawcze, eksploracyjne i symboliczne'®. Procesu tego nie mozna ani
pozostawiac¢ przypadkowi, ani ponad miare ucznia komplikowac!’. Rzecz w tym, by
uczen, dokonujac interpretacji dzieta, miat $wiadomo$¢ wartosci, do ktérej w ten
spos6b zmierza, Swiadomos$¢ mozliwosci jej realizacji i relacji elementéw danej sy-
tuacji, ktéra na swdj sposéb rozumie i na swéj sposdb ocenia. Jezeli towarzyszy mu
poczucie bezcelowo$ci dziatan czy poczucie bezsensownoSci ustrukturyzowania sy-
tuacji kontaktu z dzietem i sytuacji odbioru, zatem sposobu organizacji warunkéw
i przebiegu interpretacji'®, oczywiscie trudno liczy¢ na zadowalajgce efekty procesu
uczenia sie.

Bezposrednim konstruktorem sytuacji kontaktu z dzietem malarskim (i z kaz-
dym innym tekstem przewidzianym do lektury w klasie) oraz sytuacji odbio-

go — wzrokowych. Reaktywnos¢ za$ to stosunek sity reakcji cztowieka do sity bodzca t¢ reakcje
wywolujacego. Warto pamigtaé, ze wrazliwosc i reaktywno$¢ to cechy bardzo indywidualne, zatem
to samo otoczenie odbioru nie ,,wytwarza” takiej samej sytuacji dla kazdego odbiorcy (ucznia).
Kazdy odbiorca jest (unikatowym) elementem (podmiotem) danej sytuacji. Nigdy wigc wytwo-
rzona w klasie sytuacja nie jest jednakowa dla wszystkich uczniéw, co niewatpliwie dodatkowo
kwestig strukturowania odbioru dzieta w szkole komplikuje. Oczywiscie wrazliwo$¢, reaktywnosé,
nawyki czy postawy odbiorcy (ucznia) rowniez w czasie ulegaja zmianie. Charakter tych zmian
mozna w ramach edukacji, do pewnego stopnia, stymulowac i ksztattowac.

15 Tamze, s. 24-26.

16 Kwestie te - w odniesieniu do ustalen psychologéw (m.in. T. Tomaszewskiego
i D.E. Berlyna) - w przekonujacy sposdb rozwija K. Olbrycht w przywotywanym juz szkicu
(Wzory zachowan...).

7 Na temat normalnych, optymalnych i trudnych sytuacji cztowieka zob. T. Tomaszew-
ski, Cztowiek i otoczenie..., s. 31-36.

18 Oczywiscie, nie chodzi tu celowe dziatania dydaktyczne nauczyciela, obliczone na budo-
wanie niespodzianki czy atmosfery ,,tworczej” niepewnosci.
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ru dzieta malarskiego jest przede wszystkim nauczyciel'®. Konstruktorem posred-
nim natomiast, zwlaszcza sytuacji odbioru, moze i powinien by¢ twdérca wybra-
nej przez nauczyciela koncepcji edukacyjnej i autor podrecznika - proponujacy
w swej ksigzce okreslone teksty do lektury, dobierane i porzadkowane wedtug okre-
$lonych kryteriéw, a takze proponujacy okres$lone rozwigzania edytorskie i dydak-
tyczne?’, majgce owgq lekture dzieta malarskiego utatwia¢ lub w ogéle umozliwiac¢?'.

Uzywajac formuty ,sytuacja kontaktu z dzietem malarskim”, mam na mysli
wszelkie - by tak rzec - zewnetrzne uwarunkowania odbioru, zwigzane zwtaszcza
ze sposobem ekspozycji danego dzieta, miejscem i czasem sytuacji oraz wspotuczest-
nikami odbioru. Kontakt ze sztuka moze sie realizowa¢ np. w ramach wieczornego,
niewymuszonego wyjs$cia na wernisaz do muzeum, w ktérym oryginaty dziet beda
wyeksponowane w sposéb profesjonalny (organizacja przestrzeni, oSwietlenie, wy-
soko$¢ zawieszenia obrazuitd.), w ramach niewymuszonego wyjscia w towarzystwie
fascynatéw sztuki, ludzi estetycznie wyrobionych i kompetentnych, majacych duzo
czasu i tworzacych grupe o charakterze nieformalnym. Przy tak skonstruowanej sy-
tuacji kontaktu ze sztukg mozna zatozy¢, ze odbioér dzieta bedzie przebiegat wedtug
jednego z dwoch najbardziej oczekiwanych typéw wzoréw zachowan wobec sztuki,
wyréznianych w socjologii odbioru: wedtug wzoru pozytywnego uniformistycznego
(ujednolicenie pozytywnych zachowan) i - przede wszystkim - wedtug wzoru po-
zytywnego indywidualistycznego (réznicowanie pozytywnych zachowan)?. Wzér
pozytywny oznacza najogolniej przyjecie przez odbiorce postawy ,ku sztuce”, a nie

19 Na temat projektowania procesu edukacyjnego i ,wielopietrowosci i wzajemnej zalez-
no$ci dziatan projektujacych ksztatcenie” zob. Z.A. Ktakéwna, Przymus i wolnos¢. Projektowa-
nie procesu ksztatcenia kulturowej kompetencji. Jezyk polski w klasach 1V-VI szkoty podstawo-
wej, w gimnazjum i liceum, Krakéw 2003 (zwtaszcza s. 12-19).

20 Podrecznikowi ucznia bezwzglednie powinien towarzyszy¢ podrecznik dla nauczycie-
la, objasniajacy sposoby i cele strukturowania sytuacji kontaktu i sytuacji odbioru. Nie moze
to by¢ jednak zbidr popularnych wsréd nauczycieli tzw. ,scenariuszy” lekcyjnych, gdyz ich
zatozenia i konstrukcja, méwiac oglednie, stoja w sprzecznosci z opisanymi wcze$niej pod-
stawowymi ustaleniami psychologéw.

21 Autorom podrecznikdw, czyli wspottwércom uwarunkowan interpretacji dziet czesto
zarzuca sie w zwiazku z ich postawa tzw. ilustratywnos$¢. Nie jest to zarzut precyzyjnie sformu-
towany. C6z to jest bowiem ilustracja - to fotograficzne, graficzne, rysunkowe, malarskie uzu-
peienie albo objasnienie tekstu, immanentnie z objasnianym i uzupeinianym tekstem zwigza-
ne. Stowo pochodzi od tacinskiego ilustratio - rozjasnienie, unaocznienie, od ilustrare - czyni¢
jasnym, czyli od stowa sktadajacego sie z przedrostka il oraz lustrare - oczyszcza¢, rozjasniac,
od lustrum - oczyszczenie; oczyszczalna ofiara sktadana w Rzymie za caty nardd co pie¢ lat
(W. Kopalifiski, Stownik wyrazéw obcych i zwrotéw obcojezycznych, Warszawa 1990). Zaden
element etymologiczny stowa ,ilustracja” nie pozwala na nazwanie autonomicznego dzieta ma-
larskiego tak po prostu ilustracjg jakiego$ tekstu. Dzieto malarskie zestawione z tekstem nicze-
go tak jak ilustracja wprost nie rozjasnia i nie oczyszcza. A nawet przeciwnie - tylko komplikuje
i zaciemnia. Jest przeciwienstwem ilustracji. Kazda ta niby-ilustracja w rzeczywistosci moze by¢
co najwyzej lub az interpretacja tego niby-ilustrowanego tekstu. Autorzy podrecznikéw zatem
nie oddaja sie szlachetnemu zajeciu, ktéremu niegdys z pasja poswiecat sie stynny Andriolli
(cho¢ i on w rzeczywistosci interpretowat), lecz zazwyczaj uprawiaja pospolite zdobnictwo
przemystowe, postugujac sie w tym celu dzietami malarskimi skojarzonymi z tekstem na zasa-
dzie wspdlnego tematu lub motywu i dobieranymi w sposéb arbitralny.

22 Kwestie szczegdétowo objasnia J. Olbrycht w tekscie Mata grupa spoteczna..., s. 46-59.
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»przeciw sztuce” lub ,nie ku sztuce”. Ze wzorem indywidualistycznym postawy ,ku
sztuce” mamy natomiast do czynienia w okolicznosciach pozwalajacych odbiorcy -
cztonkowi grupy na ,rozwdj sadéw wiasnych, wtasnych opinii i wtasnych dziatan
innowacyjnych”2.

Niestety, sytuacja kontaktu ze sztuka w warunkach szkolnych daleka bywa od
takiego ideatu. Latwo w klasie o narzucanie jednolitych i powierzchownych sposo-
béw rozumienia tekstu, o degradacje obrazéw do roli podrecznikowych ,obrazkow”,
o szkodliwy dla malarstwa spos6b ekspozycji, stowem - o zniechecanie do lektury
malarstwa w ogdle. Niestety, wiele negatywnych uwarunkowan szkolnej sytuacji
odbioru jest negatywnych obiektywnie i jedyne, co mozemy robi¢, to podejmowacé
préby minimalizacji ich szkodliwego wptywu. Dla porzadku warto wyodrebni¢ pieé
- jak sie wydaje - najwazniejszych uwarunkowan tego typu.

Pierwsze dotyczy zespotu klasowego, w ktérym odbywa sie odbiér dzieta. Klasa
to grupa formalna, a nie nieformalna?*, to grupa ztozona z ludzi w pewnym sensie
tego stowa przypadkowych, ludzi o réznej wrazliwosci, ré6znej reaktywnosci, o roz-
nych nawykach, postawach i zainteresowaniach?. Bywa i tak, iz niektdérzy cztonko-
wie grupy klasowej wrecz uniemozliwiaja jakikolwiek sensowny przebieg procesu
odbioru dzieta, nie tylko malarskiego zreszta.

Drugi czynnik negatywny wiaze sie z sytuacja szkolnego przymusu, ktory row-
niez - moéwiac eufemistycznie - nie utatwia naturalnego i spontanicznego kontaktu
ze sztuka. Zachwycanie sie dzietem ,pod przymusem” raz na zawsze - jak to ujeta
kiedy$ Maria Janion - ,schlastat” Witold Gombrowicz w Ferdydurke?®.

Trzeci czynnik negatywny, wplywajacy na sytuacje kontaktu z dzietem malar-
skim, to po$piech, wynikajacy m.in. z wadliwych zatozen podstawy programowej, cig-
gle zreszta rozbudowywanej w ztudnym poscigu za , kompletnym” zestawem lektur.

A przeciez - pisat niemal sto lat temu K. Woycicki - nie ma nic szkaradniejszego, try-
wialniejszego, szkodliwszego nad pospiech. Po$piech to powierzchowno$¢, pobiezno$é¢,
chwytanie po tepkach, [...] pospiech to wroég ksztatcenia charakteru, wrég sumiennosci,
uczciwego, szczerego, gruntownego, osobistego stosunku do $wiata. Po$piech tworzy
snoba, blagierstwo, tandete. [...] PoSpiech tworzy zirytowanych histerykow?’.

Kolejny negatywny czynnik to niewystarczajace kompetencje sporej czesci
nauczycieli w zakresie odbioru dziet plastycznych. Ciagle brakuje rozwigzan syste-
mowych w sferze ksztatcenia polonistéw, mimo akcentowania od ponad stu lat roli
obrazu w nauczaniu literatury i jezyka polskiego. A przeciez strukturowanie oma-
wianych sytuacji uczenia sie to przede wszystkim zadanie nauczycieli. Poza tym - by
przywotac jeszcze raz klasyka - szkote

23 Tamze, s. 55.
2* Tamze, s. 46-59.

%5 Qczywiscie, przy wspoélnych cztonkom grupy pozytywnych nastawieniach ,ku sztu-
ce” réznice w reaktywnosci czy wrazliwosci moga by¢ czynnikiem pozytywnym sytuacji
kontaktu.

26 Relacje przymus - wolnos¢ w kontekscie szkolnej edukacji wnikliwie omawia Z.A. Kta-
kéwna w przywotywanej juz pracy (Przymus i wolnos¢..., s. 75-108).

27 K. Wéycicki, Obraz jako pomoc..., s. 95-96.
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musza budowac i tworzy¢ ludzie, ktérych sztuka obchodzi, wiecej, dla ktérych sztuka
jest potrzeba zycia. [...] Specjalizacja i zamkniecie sie w obrebie jednej nauki domaga sie
dla zdrowia psychicznego jednostki przeciwwagi w obcowaniu z cato$cig kosmosu i jej
odbiciem w filozofii i twérczosci artystycznej. Zupetna, rozwinieta, $wieza wrazliwos¢
na piekno $wiata i sztuki zabezpiecza pedagoga od stezenia intelektualnego i duchowe-
go stetryczenia®.

Ostatni z omawianych czynnikdw negatywnych dotyczy za$ ekspozycji dzieta
malarskiego, sposobu jego fizycznego zaistnienia na lekcji. W tym kontekscie moz-
na by sformutowac teze, iz historia ,fizycznej” obecnosci dziet malarskich w szkole
wlasnie na naszych oczach rozpoczyna sie po raz trzeci. Pierwszy raz miato to miej-
sce mniej wiecej sto lat temu, kiedy to swoje Czytania polskie dla gimnazjum opubli-
kowatl Marian Reiter, a wspominany juz Wéycicki zaproponowat systemowe ujecie
problemu funkcjonowania obrazéw w nauczaniu jezyka ojczystego i literatury®.
Reiter byl pierwszym autorem podrecznikéw, ktéry do swych ksigzek wprowadzit
reprodukcje malarstwa z mys$la o ich metodycznym ,rozpatrywaniu” podczas lekcji.
Woycicki z kolei kilka lat p6zniej postulowat m.in. gromadzenie dobrych reproduk-
cji dziet sztuki i zdobienie nimi, w sposéb powsciggliwy jednak, szkolnych klas®.
Rozpoczat tym samym do dzi$ nierozstrzygnieta batalie o to, co ma w szkole wisie¢
na $cianach. ,Najzagorzalszy przyrodnik - pisat - nie ozdobi swego gabinetu wnetrz-
nos$ciami zaby, koniskiemi kopytami i racicami krowy”*!. Szkolng klase natomiast,
w ktérej np. rozpamietuje sie subtelne przezycia mitosne Gustawa - i owszem, zdo-
bito sie (i czasem zdobi jeszcze?) w taki sposob bez wiekszego oporu.

Po raz drugi historia obecnosci dziet malarskich w szkole rozpoczeta sie w la-
tach 90. ubiegtego wieku, kiedy to rynek podrecznikéw przezyt ,ikoniczny wstrzas”
zwigzany ze zmianami ekonomicznymi w naszym kraju (skok technologiczny w za-
kresie edytorstwa, tatwos$¢ dostepu do najwyzszej jakosci reprodukcji itd.). Wreszcie
mozna byto wydrukowac¢ co badz, w dowolnej ilosci i po dowolnej obrébce kompu-
terowej. I rzeczywiscie - tak tez bardzo czesto robiono: reprodukowano ,co badz”,
w dowolnej ilosci i po dowolnej obrébce komputerowe;j®2.

Dzi$ natomiast historia rozpoczyna sie - by¢ moze - po raz trzeci wtasnie, a to
za sprawg szybkiego rozwoju Internetu oraz szybkiego upowszechniania sie technik

28 Tamze, s. 48.

29 Czytania polskie, adresowane dla trzech starszych klas gimnazjum, po raz pierwszy
ukazywaty sie w latach 1910-1912 (pdZniej bywaty wielokrotnie wznawiane).

30 Tamze, s. 50 i nast., 98 i nast. Z czasem przejety estetyka szkolnych klas Wéycicki
zyskiwat coraz wiecej gorliwych nasladowcéw (np. G. Morcinek, Obraz w szkole, ,Miesiecznik
Pedagogiczny” 1925, nr 2, s. 33-40; nr 3,s. 65-74; nr 5, s. 139-145; E. Groele, Obraz w szkole,
,Nasz Gtos” 1928, nr 10, s. 185-189; S. Drzewiecki, , [lustracja szkolna” Z.N.P w szkole Sredniej,
,0gniwo” 1931, nr 9, s. 316-318; nr 10, s. 349-351). W jakim$ zakresie problem zdobienia
klas rozwigzywano za pomoca serii plansz ,Ilustracja szkolna” (zob. I. Michalska, , llustracja
szkolna” - albumowe wydawnictwo Zwiqzku Nauczycielstwa Polskiego w latach 1929-1939,
,Acta Universitatis Lodziensis, Folia Pedagogica et Psychologica” 1990, nr 25, s. 111-124).

31 K. Wéycicki, Obraz jako pomoc..., s. 55.

32 Jednym z bardziej jaskrawych przyktad6w negatywnych skutkdw , ikonicznego wstrza-
su” jest podrecznik T. Garsztki, Z. Grabowskiej i G. Olszowskiego Do Itaki. Z XX i XXI wieku.
Ksztatcenie literacko-kulturowe. Podrecznik dla ucznia. 1 klasa gimnazjum, Krakéw 1999.
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multimedialnych®. Dzieki temu podczas zaje¢ mozna ogladac¢ najwieksze dzieta ma-
larstwa w rozmiarach 1:1, w stosunkowo dobrej jako$ci, najblizszej jak to chyba
mozliwe oryginatu (zwtaszcza przy duzych formatach, gdy trudno o réwnie duza
papierowa reprodukcje), w optymalnym oswietleniu, na optymalnej wysokosci
i z optymalnej odlegtosci. Nie tudZmy sie bowiem, Ze interpretacja dziet reproduko-
wanych w podrecznikach w rozmiarze znaczka pocztowego ma jaki$ wiekszy sens.

Przechodzac z kolei do drugiego typu sytuacji, w jakich funkcjonuje odbiorca
sztuki (uczen), warto podkresli¢, iz Swiadome strukturowanie sytuacji odbioru dzieta
musi zosta¢ poprzedzone przyjeciem pewnych zatozen wstepnych, dotyczacych kon-
cepcji dzieta sztuki i koncepcji cztowieka, a takze sposobu rozumienia relacji miedzy
podmiotem odbioru (uczniem) a jego przedmiotem (dzietem). W tych relacjach reali-
zuje sie bowiem - gtéwnie w trakcie interpretacji — sytuacja odbioru dzieta. Jak pisze
Janusz Stawinski, interpretacja, czyli ,préba odnalezienia i zdefiniowania sensu dzie-
1a” zaktada, ze ,sens 6w ma charakter relacyjny, tzn. daje sie opisywa¢ w terminach
stosunkow miedzy dzietem a uktadami wzgledem niego zewnetrznymi”3+.

Problem kontekstu oraz znaczenia w kontekscie zostat rozwiniety juz przez
psychologéw postaci®®. Na konstatacji, Ze sens nie istnieje poza kontekstem, opie-
rajg sie rowniez wszelkie teorie psychologii poznawczej?*¢. W ramach owych teorii
rozréznia sie kontekst zewnetrzny i kontekst wewnetrzny. Pierwszy tworza wszel-
kie komunikaty naptywajace do odbiorcy, drugi natomiast jest ,ztoZony z informacji
odebranych i utrwalonych w pamieci w okreslonym uporzadkowaniu, sktadajacych
sie na wzglednie trwaty wewnetrzny obraz danego fragmentu rzeczywistosci [...],
stanowigcych wiedze cztowieka na dany temat”¥”. Wszystkie zatem elementy Swia-
ta otaczajacego cztowieka, wszystkie ludzkie dziatania i wytwory (w tym réwniez
dzieta malarskie) nabieraja znaczenia w kontekscie innych elementéw, dziatan
i wytworéw, a takze w kontek$cie wewnetrznym, utrwalonym w danym momen-
cie w $wiadomosci jednostki. Uczen, podejmujacy interpretacje okreslonego dzie-
ta, dysponuje sobie wtasciwym, unikatowym kontekstem wewnetrznym, na ktéry,
projektujac sytuacje odbioru, nie mamy wptywu. Procesem odbioru dzieta mozna
natomiast sterowac za pomoca kontekstéw zewnetrznych. Dobieranie kontekstow
lekturowych zatem, jak dowodzi Z.A. Ktakéwna, ,jest rownoznaczne z projektowa-
niem sytuacji odbioru tekstow”38. Takze dziel malarskich.

Podstawowym Zrédtem starannie dobranych kontekstéw, chciatoby sie rzec
- zrodtem ,podrecznym”, pozwalajacym na ,wyczytywanie” (Zathey) sensu dziet
malarskich na réznych poziomach interpretacyjnych, powinien by¢ odpowiednio
yustrukturowany” podrecznik. Przestrzen interpretacji, wyznaczona przez otoczenie

33 Mam na mysli zastosowanie w szkole tzw. projektoréw multimedialnych.

34 1, Stawinski, Analiza, interpretacja i wartosciowanie dzieta literackiego, [w:] tegoz, Pro-
by teoretycznoliterackie, Krakow 2000, s. 21.

35 Zob. np. T. Tomaszewski, Gléwne idee..., s. 95-110.

36 Tamze, s. 123-143.

37 Tamze, s. 141-142.

38 7.A. Ktakéwna, Projektowanie sytuacji odbioru tekstéw kultury, [w:] Konteksty poloni-
stycznej edukacji, red. M. Kwiatkowska-Ratajczak, S. Wystouch, ,Biblioteka Literacka Poznan-

skich Studiéw Polonistycznych”, t. 10, Poznan 1998, s. 121 (por. tejze, Przymus i wolnos¢...,
s.220-237).
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kontekstualne danego dzieta malarskiego (i kazdego innego) musi by¢ na tyle sze-
roka, by istniata mozliwo$¢ budowania réznych sytuacji odbioru tych samych dziet
- w zalezno$ci od specyficznych uwarunkowan wewnetrznych i zewnetrznych,
witasciwych dla konkretnego nauczyciela, konkretnego zespotu klasowego, kon-
kretnego czasu, konkretnego miejsca itd.3° Okres$lana przez relacyjna strukture
tekstéw i kontekstow przestrzen interpretacji nie ma oczywiscie sztywnych granic.
Wspottwércey i wspdtuczestnicy sytuacji odbioru (nauczyciel i uczniowie) moga ja
modyfikowac¢ np. poprzez wtaczanie w pole lektury wiasnych tekstéw-kontekstow.
Ich interpretacja w danym momencie zmienia sytuacje odbioru i odmienia, co zro-
zumiate, w spos6b unikatowy pojmowanie sensu dzieta interpretowanego prymar-
nie. W przestrzeni interpretacji jednak - podkreslam to z catag moca - nie ma miejsca
na gotowe wykladnie interpretacyjne. Ich obecno$¢ bytaby zaprzeczeniem sensu
interpretacji w ogoéle i zaprzepaszczeniem szans, jakie ona przed uczniem otwiera
w wymiarze egzystencjalnym. Odgérne, podrecznikowe wyktadnie zamieniaja sie
bowiem w szkole w dogmaty i zamykaja przestrzen dyskusji (Tischner), utrudnia-
ja lub w ogéle uniemozliwiaja konstruowanie sensownej sytuacji odbioru dzieta.
Gotowe teksty interpretacyjne mozna by dopusci¢ chyba jedynie jako wzory pewne-
go typu tekstow do analizy, pewnego typu zachowan interpretacyjnych lub ewentu-
alnie jako materiat do polemik, ale nigdy jako substytut interpretacji danego obrazu
(i innych tekstow kultury).

Budowanie problemowych, relacyjnych uktadéw kontekstualnych wigze sie po-
nadto z jednoznacznym zatozeniem, iz status dziel malarskich réwny jest statusowi
dziet literackich. Sprowadzanie bowiem obrazéw wytacznie do rangi materiatu wyj-
Sciowego dla ¢wiczen jezykowych typu: ,wyobraz sobie, ze jeste$s wtasnie jednym
z uczestnikéw sceny przedstawionej na obrazie” itd. albo do rangi podrecznikowe-
go ,,obrazka” lub ozdobnika jest wielkim naduzyciem i zaprzeczeniem sensu dzieta
sztuki jako takiego. Kazde dzieto malarskie zamieszczone jako ,obrazek” w podrecz-
niku (i w konsekwencji pojawiajace sie p6Zniej w tej formie na lekcji jezyka polskiego)
nie zostaje niestety wkomponowane w jakakolwiek sensowna sytuacje odbioru i za-
mienia sie w element wizualnego i semantycznego chaosu, z ktérym w szkole trzeba
by raczej walczy¢. Dzieto malarskie, jak kazde inne dzieto, by istnie¢, domaga sie - pod-
kre§lmy - $wiadomie strukturowanych warunkéw interpretacji, uwzgledniajacych
jego specyfike oraz umozliwiajacych osigganie zatozonych celéw lektury (wartos$ci).

Konstruujac otoczenie kontekstualne dziet malarskich, trzeba oczywiscie szu-
ka¢ uzasadnien dla przyjmowanych rozwigzan stuzacych ich interpretacji réwniez
na gruncie szeroko rozumianej wiedzy o sztuce. Przy zatoZeniu, ze projektowanie
sytuacji odbioru tekstéw kultury polega na dobieraniu kontekstéow, szczegdlnie
interesujace wydaja sie te koncepcje interpretacyjne dziet malarskich, ktére - po
pierwsze - doceniajg fundamentalne znaczenie kontekstu wtasnie i poprzez to in-
tegrujg w sobie rézne dziedziny nauki, kultury i w ogéle ludzkiej aktywnosci (lite-
ratura, filozofia, historia...). Po drugie, takie koncepcje, ktore nie zaktadaja, ze dzieto
da sie ,rozebra¢” i ,wyczyta¢” do konca albo - przeciwnie - Ze obrazu w ogoéle nie
mozna rozumie¢ lub ,wystawiac¢”. Po trzecie, takie koncepcje, ktore poprzez kontek-
sty pozwalaja dzieto malarskie ,widzie¢” i rozumie¢ na réznych poziomach i czytac¢

39 Por. uwagi na temat uczestnictwa w sytuacji, potrzeb i sytuacyjnego zapotrzebowania
- T. Tomaszewski, Gtéwne idee..., s. 175-176.
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»w glab”. Po czwarte, réwniez takie koncepcje, ktoére stwarzaja szanse wypracowania
eklektycznego modelu strukturowania warunkéw interpretacji*® - otwartego, funk-
cjonalnego, to znaczy dajgcego sie zastosowac w réznych sytuacjach odbioru. Podczas
interpretacji nie chodzi bowiem o zelazna wiernos¢ jakiej$ doktrynie, ktéra zawsze
przeciez mozna podwazy¢ w ramach innej, ale o fortunnos¢ interpretacji, podejmo-
wanej z jasno okreslonych powoddw - zwtaszcza podczas lekcji jezyka polskiego*!.

Nie sposéb oczywiscie w tym miejscu szczegétowo rozwijac tych koncepcji in-
terpretacyjnych, ktére, jak sadze, spetniaja (w réznym stopniu) sformutowane wy-
zej kryteria. Wspomne tylko, Ze przy strukturowaniu przestrzeni interpretacyjnych
dziet malarskich szczegélnie przydatny okazuje sie dobrze utrwalony w tradycji
model ikonologiczny Ervina Panofsky’ego, pozwalajacy ,czyta¢” dzieto na trzech
poziomach: preikonograficznym, ikonograficznym i ikonologicznym*2 Pomocne s3
réwniez tzw. studia ikoniczne Mieczystawa Porebskiego, ktéry sporo miejsca po-
Swieca kontekstom i tzw. podtekstom dzieta*}, a takze opisany przez Monike Blanke
Florek na bazie ustalen Nelsona Goodmana ,tréjpoziomowy semiotyczny model
dzieta sztuki”, zaktadajacy istnienie réznych pozioméw obrazu: inskrypcji, etykiet
i Swiatowosci*t. Ten ostatni model zwigzany jest z najnowszymi, neuroestetycznymi
teoriami sztuki i neurologicznymi teoriami do$wiadczenia estetycznego®.

*0 W praktyce kazda interpretacja moze by¢ ozywczo eklektyczna. Jak sugestywnie do-
wodzi J. Stawinski, eklektyzm zagraza moze teoriom interpretacji, ale nie samej interpretacji
(J. Stawinski, Miejsce interpretacji, [w:] tegoz, Préby teoretycznoliterackie..., s. 79).

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

2 Zob. np. E. Panofsky, Studia z historii sztuki, oprac. ]. Biatostocki, Warszawa 1971.
Dla przyktadu: stynny obraz Caravaggia Niewierny Tomasz na poziomie opisu preikonogra-
ficznego to grupa czterech mezczyzn ogladajacych rane w ciele jednego z nich. Na poziomie
ikonograficznym dzieto przedstawia Chrystusa objawiajacego sie juz po zmartwychwstaniu
apostotom w wieczerniku, w tym nieobecnemu za pierwszym razem Tomaszowi. Gdy za$ pré-
bujemy przedstawiona scene interpretowac jako wyraz ducha epoki, wyraz osobowosci, czy
tez dylematéw religijnych Caravaggia, pokazujacego w istocie co$, czego w Ewangelii prézno
szuka¢ (do wktadania palca w bok Chrystusa przeciez ostatecznie nie doszto) - wkraczamy
na poziom ikonologiczny.

“ M. Porebski, Sztuka a informacja, Krakow 1986, s. 105-114. Dla autora Ikonosfery
dzieto malarskie jest po pierwsze ,projekcja swiata przedmiotéw przedstawionych, na kto-
ry wskazuja jego konteksty”, po drugie ,$ladem ztozonego podtekstu” (np. wybory artysty
w zakresie technologii wykonania, jego motywacje ideologiczne czy artystyczne, wymogi me-
cenasa itd.) i po trzecie ,obrazem samego siebie”.

* M.B. Florek, Percepcja vs interpretacja. Ich rola w odbiorze dzieta sztuki, [w:] Mdzg
i jego umysty. Studia z kognitywistyki i filozofii umystu, red. W. Dziarnowska, A. Klawiter, Po-
znan 2006, s. 387-414. Por. N. Goodman, Jak tworzymy swiat, thum. M. Szczubiatka, Warszawa
1997. Dla przyktadu: to, co na poziomie inskrypcji jest czerwong plama, na poziomie etykiet
moze by¢ identyfikowane jako pitka, ktéra na poziomie trzecim wraz z innymi etykietami
tworzy ,zrealizowang sytuacje symboliczng”, nad ktéra nadbudowuja sie zalezne od kontek-
stow odniesienia (,$wiaty”). Goodman jest jednym z prekursoréw kognitywnych i neuroeste-
tycznych badan nad sztuka.

5 P. Przybysz, Wstep. W strone neuroestetycznej teorii sztuki, [w:] Mézg i jego umysty...,
s. 321-325; V.S. Ramachandran, W. Hirstein, Nauka wobec zagadnienia sztuki. Neurologiczna
teoria doswiadczenia estetycznego, ttum. M.B. Florek, P. Przybysz, [w:] Mozg i jego umysty...,
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Szukajac optymalnych modeli interpretacji dzieta malarskiego, nalezy pamie-
ta¢, ze szkolna interpretacja wszelkich tekstéw kultury nie jest jednak, a przynaj-
mniej nie powinna by¢, wytacznie celem samym w sobie. Zapominanie o tym bowiem
w praktyce doprowadza do stanu opisanego juz wczesniej: grozi utratag poczucia
sensu i celowosci podejmowanych przez ucznia dziatan, ostabieniem jego gotowosci
poznawczej (Bruner). Jesli towarzysza temu negatywne emocje, cztowiek (uczen) -
jak dowodza badania Kazimierza Obuchowskiego - przestaje prawidtowo funkcjo-
nowac na poziomie abstrakcyjnym, co ogranicza jego zdolno$¢ uczenia sie*®.

W optymalnych warunkach aspekt zadaniowy kazdej sytuacji odbioru dzieta
malarskiego (lub innego) wiaze sie, jak sadze, ze specyfika sztuki jako swoistej dzie-
dziny ludzkiej aktywnosci, dazacej do ,przedstawiania przezy¢ cztowieka, jego kon-
fliktow i dramatu, jego istotnych tre$ci wewnetrznych”*’. Woéwczas uczen - mowigc
na prawach skroétu - podejmuje lekture wszelkich tekstéw kultury z podobnych
powodow, dla ktorych te teksty powstawaty. Sztuka, towarzyszaca ludzkosci od za-
wsze, jest bowiem - jak ujmuje to np. Jurij Lotman - ,jedna z form poznania zycia,
walki cztowieka o potrzebng mu prawde”*8. Sztuka to zatem forma poznania zycia,
walki cztowieka o prawde, ktora jest mu potrzebna. Odbiér sztuki - i to warto pod-
kresli¢ z calag moca - réwniez w szkole moze mie¢ te same cele - czyli moze by¢ proé-
ba szukania odpowiedzi na najwazniejsze pytania, sposobem poznawania $wiata,
cztowieka, samego siebie, odpowiedzi na miare kazdego ucznia w danym momencie
zycia i danej sytuacji odbioru - bez wzgledu na to, Ze docieranie do prawdy ,zakodo-
wanej” w dziele réwniez jest rodzajem walki, walki o prawde o cztowieku, rozmaicie
uwarunkowanej, bez gwarancji zwyciestwa. Ale ta walka wta$nie nadaje zyciu sens,
co w sposo6b poetycki wyrazit kiedys LesSmian w wierszu Dziewczyna®.

W takim ujeciu teleologicznym prawdziwej interpretacji nie mozna dokonywac
za kogos$. Mozna natomiast stwarzac¢ sprzyjajace warunki interpretacji i stymulowacé
rozwoj odbiorcy w zakresie kompetencji interpretacyjnych. Rozumienie, czy samo-
rozumienie, nie polega bowiem na przyswajaniu cudzych sadéw, lecz - jak to Swiet-
nie ujmuje psychologia poznania - przede wszystkim na wytwarzaniu znaczen®.
W nim ujawnia sie indywidualna ekspresja cztowieka. Wytwarzanie znaczen, jedna
ze zdolnoSci okreslajacych nasze cztowieczenstwo, ma charakter interpretacyjny,
cechuje sie polisemicznos$cia i wigze z kontekstami wewnetrznymi i zewnetrznymi.

s. 327-364; P. Przybysz, O uchwytywaniu piekna. Rola deformacji estetycznych w tworzeniu i
percepcji dzieta sztuki w ujeciu neuroestetyki, [w:] tamze, s. 365-385.

6 T. Tomaszewski, Gtdwne idee..., s. 189-190. Oczywiscie mozliwos$¢ wystapienia tego
typu negatywnych efektéw wzrasta przy nauczaniu rozumianym jako przekazywanie uczniom
gotowej, oderwanej od realiéw $wiata ucznia wiedzy o procesach historycznoliterackich.

*7 . Wojnar, Perspektywy wychowawcze sztuki, 1966, s. 186.
“8 ] Lotman, Struktura tekstu artystycznego, ttum. A. Tanalska, Warszawa 1984, s. 7.

* Wydaje sie jednak, ze taka formute dotyczaca celow szkolnej lektury wszelkich tek-
stow da sie wyinterpretowac nie tylko z esejéw Lotmana czy LeSmianowskiej poezji, ale row-
niez z aktualnej podstawy programowej i to przy wszystkich jej wadach. Nie przez przypadek
chyba méwi sie w niej o koniecznosci tworzenia warunkéw odbioru dzieta, a nie warunkow
ogladania dzieta lub czytania o nim cudzych wyktadni interpretacyjnych. Swiadome uzycie
stowa odbidr pociaga (a przynajmniej powinno pociaga¢) za sobg powazne konsekwencje.

50 J. Bruner, Kultura edukacji...
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Wytwarzanie znaczenia - pisze J. Bruner - polega na sytuowaniu spotkan ze $wiatem
w odpowiednich kontekstach kulturowych w celu ustalenia, ,czego dotyczg”. Chociaz
znaczenia znajduja sie ,w umysle”, swoje poczatki i warto$¢ wywodzg z kultury, ktéra
je tworzy. To wtasnie kulturowo uwarunkowane umiejscawianie znaczen w sytuacji za-
pewnia im negocjowalnos$¢ i, wreszcie, komunikowalno$¢®'.

Wytwarzanie znaczen bowiem wiaze sie takze ze $wiadomo$cia istnienia zna-
czen alternatywnych, uznawanych w danej kulturze i w danym czasie za kanonicz-
ne, interpretacyjnych roszen i uproszczen (zwtaszcza powstajacych w grupie kla-
sowej), zatem rowniez ze $wiadomoscig koniecznos$ci konfrontowania i negocjacji
znaczen oraz przyjecia ,zasady tolerancji” - jak to ujat David Richards®

Strukturowanie warunkéw interpretacji dzieta malarskiego (i kazdego inne-
g0), a wiec - szerzej - strukturowanie sytuacji kontaktu z dzietem i sytuacji odbioru
dzieta (czy to na poziomie projektu, czy to na poziomie jego konkretnej realizacji),
mozna by zatem nazwag, jak sadze, strukturowaniem warunkéw wytwarzania zna-
czen, czy raczej strukturowaniem sytuacji wytwarzania znaczen. Status czto-
wieka (ucznia) dokonujacego interpretacji widziany w takiej perspektywie nie daje
sie uja¢ w ramy rol odbiorczych okres§lonych niegdys$ przez Edwarda Balcerzana,
a nastepnie zaadaptowanych przez Bozene Chrzastowska na potrzeby dydaktyki®.
Podmiot sytuacji wytwarzania znaczen (odbiorca) wystepuje nie tyle w roli czytelni-
ka, w roli wykonawcy czy w roli badacza, lecz raczej w roli uczestnika, wspottwor-
cy znaczen. Czlowiek podejmujacy interpretacje bierze udzial w sensie dzieta,
gdyz 6w sens wspottworzy. Jak podkresla Pawel Dybel, komentujgc sens kategorii
udziatu, ktéra postuguje sie H.-G. Gadamer, rola uczestnika (der Teilnehmer) nie
sprowadza sie do do tego, ,ze «odbiera» [on] éw sens jako gotowy, zastygty na za-
wsze w swoim znaczeniu produkt, ale biorac w nim udziat, uczestniczy w nim, anga-
Zujac w jego rozumienie catg dziejowg indywidualno$¢ wtasnego bytu”**. Zdaniem
Gadamera, rozumienie $wiata tekstow kultury ,nie oznacza w pierwszym rzedzie
cofania sie ku minionej epoce, lecz wspédtczesny udziat w tym, co wypowiedziane.
Nie chodzi przy tym o relacje miedzy osobami, powiedzmy czytelnika i autora (by¢
moze zupelnie nieznanego), lecz o udzial w doniesieniu, jakie tekst ku nam kieru-
je”ss. Ow rzeczywisty udziat ucznia w ,doniesieniu” wydaje sie sprawa kluczowa
w opisywanej koncepcji ksztatcenia.

Rozumienie sytuacji odbioru jako sytuacji wytwarzania znaczen pozostaje
w zgodzie z dominujagcymi we wspotczesnych naukach humanistycznych i spo-

51 Tamze, s. 16.
52 Tamze, s. 31.

53 B. Chrzastowska, Teoria literatury w szkole. Z badan nad recepcjq liryki, Wroctaw-War-
szawa-Krakéw-Gdansk 1979, s. 72-73.

5% P. Dybel, Granice rozumienia i interpretacji. O hermeneutyce Hansa-Georga Gadamera,
Krakéw 2004, s. 188.

% H.-G. Gadamer, Wahreit und Methode, Tiibiagen 1975, cyt. za P. Dybel, Granice rozumie-
nia... Sytuacje odbiorcy wobec interpretowanego tekstu, zdaniem J]. Grondina, najlepiej chyba
oddaje nieistniejaca juz dzi$ w jezykach europejskich posrednia miedzy strona czynng a bierng
forma czasownikowa: , Greckie okreslenie polemo’n poiesthai ttumaczymy dzisiaj jako «prowa-
dzi¢ wojne» (czyli oddajemy tylko strone czynna), podczas gdy dla starozytnego Greka znaczy-
to ono zaréwno prowadzi¢ wojne jak i by¢ przez nig prowadzonym” (tamze, s. 75).
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tecznych sposobami rozumienia cztowieka i jego sytuacji. Dzi$ przedstawiciele wie-
lu dyscyplin naukowych dla opisania istoty ludzkiego bytu, tozsamoSci cztowieka
i sposobu jego funkcjonowania w Swiecie chetnie postuguja sie kategorig narracji®®.

Kazdy z nas - dowodzi neurolog Oliver Sacks - jest opowiadaniem, ktére wciaz nieswia-
domie piszemy - piszemy naszym postrzeganiem, uczuciami, mys$lami, dziataniem; i, co
nie jest bynajmniej btahe, naszymi rozmowami, przekazywaniem innym tego opowia-
dania. Biologicznie, fizjologicznie nie r6znimy sie tak bardzo jeden od drugiego. Jako
,opowiadanie”, historia - kazdy z nas jest wyjatkowy, niepowtarzalny. Aby by¢ soba,
musimy m i e ¢ siebie - posiada¢ historie swojego zycia [...]. Cztowiek musi mie¢ takie
opowiadanie, bezustannie opowiadang samemu sobie historie, by by¢ soba, by posiada¢
tozsamo$c¢™.

Tozsamo$¢ cztowieka ma zatem charakter narracyjny, tak jak i otaczajaca go
rzeczywistos$¢ nie jest raz na zawsze dana, lecz zadana, domaga sie okre$lenia, , przy
czym to okre$lenie (samookre$lenie) rozwija sie w czasie, podobnie jak sama egzy-
stencja jednostki i - dop6ki ona trwa - nie jest nigdy ostateczne”*8. Tozsamo$¢ czto-
wieka konstruowana jest przez towarzyszaca mu w ciggu catego zycia autorefleksje.
Tworzymy wtasne narracje, nadajac swojemu zyciu i $wiatu znaczenia w drodze in-
terpretacji. W ujeciu hermeneutycznym w ogéle nie mozna inaczej rozumiec siebie
i Swiata, jak tylko w sposdb zaposredniczony, poprzez interpretacje ,znakéw, dziet
sztuki i kultury”*.

Szkota, by zupelnie nie zgina¢ juz na marginesie tych proceséw, musi stwarza¢
uczniowi w miare optymalne warunki interpretacji ré6znych ,znakéw, dziet sztuki
i kultury”. Na naszym skromnym podwoérku polonistycznym, na ktérym za sprawa
wielkiej literatury i wielkiego malarstwa przedmiotem refleksji, chcac nie chcac,
czyni sie cato$¢ ludzkiego doswiadczenia w wymiarze zbiorowym i indywidualnym,
mozna by z czystym sumieniem - majac na uwadze konieczno$¢ strukturowania
sytuacji wytwarzania znaczen - zacza¢ od rezygnacji uswieconego dtuga tradycja
czytania literatury i innych tekstéw kultury w porzadku chronologicznym czy hi-
storycznoliterackim na rzecz swoistej narracji problemowo-egzystencjalnej. Wazne
przy tym, by to nie od lat znany w szkole materiat decydowat o wyborze proble-
mow i kolejno$ci ich omawiania, lecz odwrotnie - by dob6r i uktad tekstow, w tym
obrazéw malarskich, uzalezni¢ od kanonu probleméw uniwersalnych oraz wymo-
géw interpretacyjnych poszczegdélnych dziet, w odniesieniu do ustalen psychologii

5 Istnieje na ten temat bogata literatura. Zob. np. K. Rosner, Narracja, tozsamos¢ i czas,
Krakéw 2006; J. Kordys, Kategorie antropologiczne i tozsamos$¢ narracyjna. Szkice z pogra-
nicza neurosemiotyki i historii kultury, Krakéw 2006; ]. Bruner, Kultura edukacji...; O. Sacks,
Mezczyzna, ktéry pomylit swojq Zone z kapeluszem, ttum. B. Lindenberg, Poznan 1996.

57 0. Sacks, Mezczyzna, ktéry pomylit.. (tu w poprawionym ttumaczeniu J. Kordysa), [w:]
tegoz, Kategorie antropologiczne..., s. 218. Neurologiczno-psychologiczno-filozoficzny wywod
0. Sacksa $wietnie ilustruje tendencje rozwojowe wspotczesnej nauki. We wstepie do opisow
rozmaitych przypadkoéw klinicznych uszkodzenia mézgu Sacks okresla swa ,dyscypline na-
ukowg” jako ,neurologie tozsamosci” (s. 14).

% K. Rosner, Narracja..., s.7.Por. T. Tomaszewski, Gléwne idee..., s. 122.

59 P. Riceur, Reply to Lewis Mudge, cyt. za K. Rosner, Wstep, [w:] tegoz, Jezyk, tekst, inter-
pretacja, ttum. P. Graff i K. Rosner, Warszawa 1989, s. 10.
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rozwojowej. Przyjecie takiego - problemowo-narracyjnego - porzadku refleksji
otwiera przed autorami podrecznikéw i nauczycielami mozliwos¢ strukturowania
najbardziej chyba, jak na szkolne warunki, optymalnych sytuacji wytwarzania zna-
czen. Przed uczniami natomiast otwiera mozliwo$¢ uczestnictwa w wytwarzaniu
znaczen, poprzez 6w udziat - mozliwos$¢ autorefleksji i tym samym mozliwo$¢ kon-
struowania i rozpoznawania wtasnej narracji. A przeciez ,cztowiek musi mie¢ takie
opowiadanie, bezustannie opowiadang samemu sobie historie, by by¢ sobg, by po-
siada¢ tozsamos$¢”.

Conditions for painting interpretation in school
Abstract

The numerous advantages of discussing visual artworks in the Polish language classes
have been emphasized in the materials on teaching Polish language and literature for the
last hundred years. Also the core teaching programme for the subject mentions shaping
the ability to receive works of art and the necessity to “create conditions that will foster
an in-depth perception and experience of their content”. Traditionally, a Polish teacher is
expected to teach the “reading” of painting, which is visible e.g. in all the Polish textbooks in
the market, teaming with illustrations. “Reading” the painting, however, in the framework
of school education, implies a necessity to specifically structure the learning situations, i.e.
the situation of contact with the work of art, and the situation of its reception. Structuring
means all activities associated with a given learning situation, those performed at the level of
designing the situation, and those at the level of its particular realization (the stimulus aspect
and the task aspect of a situation; co-dependence and variation of situation elements and the
fluctuation of the system of elements). In the school context, the character of the contact-
with-art situation is determined by several objectively negative external factors (the nature
of the class complex, school compulsion, shortage of time, teachers’ insufficient competence,
restrictions resulting from the method of presenting the painting). The situation of reception
is dependent on the selection of the textual contexts, while the contextual surrounding
of paintings, due to their specific character, must be built up in reference to the broadly-
understood knowledge of art. In this aspect, the most useful concepts are those of Erwin
Panofsky (iconological model), Mieczystaw Porebski (iconic studies) and Nelson Goodman,
the forefather of neuroaesthetics (a triple semiotic model of a work of art).

The elementary source of literary contexts should be a suitably “structured” textbook.
Selecting particular contexts for the textbook according to the adopted concept of teaching is
equal to designing the situation of reception of texts. The interpretation space, marked by the
contextual surrounding of a given work of art (and any other as well) must be wide enough
to enable building different situations of reception of the same artworks. The co-creators
and co-participants of the situation of reception (the teacher and the pupils) can modify it,
e.g. by including in the area of reading their own textual contexts, unforeseen at the stage of
designing the situation.

The school interpretation of all cultural texts, including paintings, must not merely be a goal
in itself. In optimal conditions, the task aspect of any situation of reception of a painting (or
another work of art) is connected with the specificity of art as a peculiar domain of human
activity. Yet discussing selected products of this activity should consist not in adopting
opinions of others, but mainly in the so called creation of meanings. Creating meanings is
interpretational and is one of the abilities that define our humanity, Structuring the conditions
for interpretation of a work of art, which in broader terms means structuring the situation
of contact with the artwork and the situation of reception (whether at the level of design, or
the realization), may be thus labelled: structuring the situation of creating meanings. The
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human being (the pupil) who carries out the interpretation is in this perspective viewed as
a participant, a co-creator of meanings. By conducting an interpretation, he takes part in the
meaning of the artwork, as he co-creates this meaning and thus incorporates it in his own
narration.

The concept discussed in the article is based on the assumption that man’s identity is built
by autoreflection, which accompanies him throughout his life. We create our own narrations,
attributing meaning to our life and the world in the course of interpretation. One of the crucial
tasks undertaken by the Polish language education may be ensuring optimal conditions for
the reception of not only visual works of art, but also any other texts of culture.





