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co swojskie, a tym, co obce, sposobami ustanawiania wspoélnoty, w koficu tez granic poznania

\ ponowoczesnej mysli humanistycznej, podejmujacej etyczne watki filozofii
Emmanuela Lévinasa, istotnym problemem okazuje si¢ proba namystu nad

/ relacjq Ja — Inny, co koresponduje z zagadnieniem okreslania granic migdzy tym,

1 rozumienia Innych i siebie samego.

W tym kontekscie wazna okazuje si¢ kategoria empatii bezposrednio zwiazana ze zwrotem
etycznym w humanistyce, i — co si¢ z tym wigze — z do§wiadczeniem inno$ci rozumianym sezsu largo
(Markowski 2000: 244). Problematyzowana jest rowniez ona w badaniach nad doswiadczeniami
traumatycznymi, granicznymi, czy namysle nad Szoa (LaCapra 2009: 86). Dla LaCapry istota
dos$wiadczenia empatycznego polega na afektywnym wymiarze dystansu wobec réznicy. Chodzi
O postawe oparta na sytuowaniu si¢ w pozycji, a nie jej zajmowaniu jako substytut Innego (LaCapra
2009: 87-88).
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Jezyk etyki wywodzacy si¢ z ethical turn stal si¢ znamienny dla badan literackich na poczatku
lat 90., gdzie refleksja moralna stanowi gtéwny odnosnik dla krytyki literackiej (Markowski 2000:
240). Wyodrebniona z jej ,,struktur” krytyka etyczna w literaturoznawstwie przyjmuje dwie postaci.
Pierwsza odnosi si¢ do literatury rozumianej jako opowiesci o tym, jak powinni$my traktowaé
Innego. Druga skupia si¢ na samym doswiadczeniu czytania jako obcowaniu z Innym (Skrendo 2005:
30). Narodzin zwrotu etycznego upatruje si¢ zatem w kryzysie strukturalistycznie zorientowanej
humanistyki (Walas 2012: 273-274; Burzyniska 2013a: 38-39). Krytyka teorii nowoczesnej oparte;
na intelektualistyczno-scjentystycznym modelu badan literackich wynikala w szczegdlnosci
z niepokoju, ze poprzez swoja pokuse dazenia do obiektywnosci thumi etyczny wymiar, a wigc nie
uruchamia tak waznego problemu empatii (Nycz 2012: 33).

Przede wszystkim jednak, méwigc o zwrocie etycznym, istotne jest to, w jaki sposéb nalezy
rozumie¢ etyke, majac jednoczesnie na uwadze jej zwiazek z kategoria doswiadczenia innosci, a wigc
1 empatig. W kontekscie niniejszego szkicu najistotniejsza wydaje si¢ by¢ definicja wypracowana
przez Lévinasa, dla ktérego etyka to metafizyczna relacja czlowieka z czlowiekiem (Lévinas 1998:
79-80), ktora poprzedza wszelka ontologie (Lévinas 1998: 34). Relacja z Innym ma asymetryczny
charakter, poniewaz ,,to czego moge wymagac od siebie, nie daje si¢ porownac z tym, czego mam
prawo wymagac od Innego” (Lévinas 1998: 45). Zatem francuski filozof doswiadczenie etyczne
przeciwstawia zasadzie wzajemnosci, dzigki czemu odrebno$¢, a zatem 1 wolno$¢ podmiotu nie
zostaje naruszona. Chodzi o to, ze wydarzenie etyczne zasadza si¢ na niemoznosci zréwnania
doswiadczen 1 $wiata Innego z dos§wiadczeniami i §wiatem Ja. Oparte zostaje zatem na krytycznym
aspekcie wiedzy, a wigc procesie kwestionowania tozsamosci Ja przez Innego (Lévinas 1998: 31-32).
Taka postawe Burzynska odnosi do Derridowskiej mysli inspirowanej Lévinasem, a postulujacej
zamiang pozycji na dys-pozycje wobec Innego (Burzyniska 2013b: 78-79), czyli gotowosé do bycia
wobec Innego, a nie opresyjne sytuowanie si¢ wzgledem niego.

Powyzszy zarys dotyczacy uwiktania doswiadczenia szeroko rozumianej innosci w etyke jest
istotny, poniewaz w ponowoczesnej kulturze —jak dowodzi Anna¥.ebkowska —wspomniana kategoria
empatii ma status niejednolity. W dyskursie naukowym podkresla si¢ jej transdyscyplinarny charakter,
gdyz obejmuje rézne obszary wiedzy. Do najwazniejszych klasyfikuje si¢ dyskurs antropologiczny,
kulturowy, psychologiczny (istotna rola psychologii spotecznej), etyczny i estetyczny (Lebkowska
2002: 5-6). Rozne pola funkcjonowania empatii wplywaja na trudno$¢ jej ujecia. Z perspektywy
psychologii spolecznej interesujaca jest dystynkcja pojeciowa, gdzie nastepuje rozdzial wspdlczucia
od empatii. Pierwszy termin zaktada pasywna, czyli ulegajaca postawe podmiotu, natomiast drugi
akcentuje jego aktywno$¢, dzigki czemu empatia jest interpretowana poprzez odwolanie si¢ do
metafory,,wejscie downetrza”, sprowadzajacej si¢ do intelektualnego wymiaru myslenia, czyli empatii
zakladajacejintencjonalny proces poznawczy (Davis 1999: 15-16). Warto podkresli¢, ze wspolczesnie
psychologia spoleczna sytuuje empati¢ w zwigzku z wymiarem doswiadczen afektywnych jako
reakcji emocjonalnych obserwujacego. W tym punkcie eksponuje si¢ jednak problematyczne
utozsamianie i zamieszanie pojeciowe, to jest empatii rozumianej jako proces poznawczy zwigzany

z przyjmowanie rél, z empatia postrzegang jako rezultat, czyli afektywne reagowanie na sytuacje
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innych (Davis 1999: 19, 20). Podobne spostrzezenia, ale w zdecydowanie odmiennym kontekscie,
mozna zaobserwowa¢ w obrebie poetyki intersubiektywnos$ci kognitywistycznej, ktéra zwraca
uwage na doswiadczeniowy aspekt procesu czytania, czyli empiryczny wydzwick tego aktu.
Narracja sklania bowiem czytelnika do ,,uruchomienia réznych mechanizméw intersubiektywnego
przyjmowania perspektywy drugiego czlowieka”, dzieje si¢ to za sprawa emociji, jakie wzbudza
lektura, ktére rownoczesnie stanowig narzedzie testowania granic naszych zachowan (Rembowska-
Pluciennik 2012: 250, 261). W konsekwencji bada si¢ wplyw narracji na akomodacijg, czyli fortunnosé
zachodzenia proceséw empatycznych (Rembowska-Pluciennik 2012: 304). Jednak z perspektywy
kognitywistycznej podkresla si¢ wprost iluzyjny charakter doswiadczenia, ktory usytuowany zostaje
w wykreowanej fikcji literackiej jako skutek projekcji swojej osoby w tym $wiecie (Rembowska-
Pluciennik 2012: 250, 292), co okredla si¢ mianem kognitywnej i mentalnej symulacji (Rembowska-
Pluciennik 2012: 303).

Kategoria empatii wigze si¢ w szczegélnodci z konsekwencja zwrotu kulturowego
wynikajacego z przyjecia perspektywy etycznej, w ktorej do glosu dochodzi figura Innego,
zakladajaca odrebno$¢ drugiego, niemozliwy do zniesienia dystans miedzy Ja a Innym. Dlatego
odejscie od empatii, jako gléwnego wyrdznika literatury, pozwalajacego na proces utozsamiania
si¢ z tym, co przezywaja bohaterowie powiesci (utworow lirycznych), bylo sprzezone z kryzysem
podmiotu, zalamaniem wiary w mozliwos$¢ oswojenia §wiata oraz zrozumienia drugiego czlowieka,
polaczone z odejsciem od uczuciowosci i identyfikacji (siebie wzgledem innych podmiotéw).
Przyczyn $wiatopogladowego zalamania atrakcyjnosci empatit upatrywano w tym, ze projektowala
ona zbyt uproszczona 1 schematyczng wersje poznawania i oswajania $wiata (Lebkowska 2002:
12). W konsekwencji empatia zaczela by¢ traktowana jako kategoria pusta, sztuczna, uzurpujacy
sobie prawo do catkowitego zrozumienia tego, co zrozumialym moglo by¢ tylko czesSciowo.
Sformulowane w oparciu o funkcjonujace interpretacje kategorii empatii metafory ,,wchodzenia
w czyjas skore”, okreslajaca tradycyjna empati¢ (przenikanie), oraz ,,wchodzenia w buty” (forma
dystansu), opisujaca jej najnowsze warianty, okazaly si¢ nieadekwatne i1 niespéjne. Wynikalo to
z tego, ze obie formuly budzily watpliwosci, bo jednak aktywizowaly proces identyfikacji 1 naruszaty
jednostkowsa autonomie. Dlatego — jak trafnie podkresla L.ebkowska — empatii nie mozna rozumieé¢
w kategoriach catkowitego ,,przeniknigcia”, bo jest ono jedynie wyrazem zawlaszczajacego
uproszczenia (Lebkowska 2002: 23).

Lebkowska proponuje przeformulowac¢ tradycyjne rozumienie empatii i zastapi¢ metafore
empatii, rozumiana w kategoriach ,,wejScia w cudzg skoére”, metafors ,,czytania zza plecow”
zwigzang z perspektywa uswiadomienia sobie réznorodnosci uporzadkowan kulturowych, ktére
zostaja uruchamiane w relacji z Innym. Perspektywa ,,czytania zza plecéw” w wigkszym stopniu
te rozbieznosci uzmystawia, czy wprost — nie pozwala o nich w zaden sposéb zapomnieé, gdyz
uprzytamnia, ze s3 one niemozliwe do przelozenia, a wszystko, co mozemy zrobié, to wypracowaé
poczucie etycznej odpowiedzialnosci wobec granic, ktérych nie mozemy przekroczyé wobec
zrozumienia Innego, gdyz — jak czytamy u Lebkowskiej — ,,przy najwigkszej mozliwej bliskosci inny
musi pozostac¢ obcy” (Lebkowska 2002: 28-34).
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Odrebnosé 1 dystans Ja od absolutnie Innego wecale nie zaprzepaszczaja szansy na
,2Jkomunikatywno$¢” tych podmiotéow. Poniewaz, wbhrew pozorom, kategoria dystansu i empatii
weale nie sa wzgledem siebie antagonistyczne (Winiecka 2010: 215). W postawie empatycznej liczy
si¢ zatem nie tyle mozliwo$¢ odtworzenia w sobie cudzych doswiadczen, co etyczna koniecznos¢
podejmowania dziatan prowadzacych do ochrony tego, co inne, co wymyka si¢ uogélnieniu (Winiecka
2010: 205). Mozna to rozumie¢ w kategoriach ,,gry” opartej na przyswajaniu i ,,odswajaniu”,
ktora zgodnie z Lévinasowskq perspektywa sprowadzalaby si¢ do paradoksalnej préby nawiazania
porozumienia pomigdzy identycznoscia podmiotow (sfera wewnetrznosci) a uszanowaniem ich
innosci (sfera zewnetrznosci).

Usytuowanie kategorii empatii w tych ramach pozwala rozpatrywac jej problematyke takze
w perspektywie dyskursu hermeneutyki. Bowiem, co warto podkresli¢, postawe empatyczng
w pracach literaturoznawczych wprowadzily wlasnie badania hermeneutyczne odwolujace si¢
do nurtu osobistej, subiektywnej lektury opartej na zasadzie rozumienia i szacunku wobec tekstu
(Winiecka 2010: 205). W tym aspekcie istotna wydaje si¢ by¢ metafora twarzy sformulowana przez
Lévinasa, oparta na ruchu zmierzajacym w glab, a przebiegajacym od Ja do Innego (Lévinas 1998:
20):

[...] gotowos¢ ofiarowania Innemu §wiata, ktory posiadam, bo tyle wlasnie znaczy: by¢ obecnym przed twarza.
Bycie obecnym przed twarza, moje zwrdcenie si¢ ku Innemu [...] Ta relacja ponad rzeczami, ktére od tej chwili
staja si¢ wspolne, to znaczy daja si¢ wypowiedzie¢ — jest relacja mowy [...] Twatza nazywamy sposéb, w jaki

Inny ukazuje si¢, przewyzszajac idee Innego we mnie. (Lévinas 1998: 41- 42)

Lévinas odrzuca zatem mozliwos¢ bezposredniego empatycznego porozumienia na rzecz dystansu,
ktory zostaje utrzymany dzigki mowie jako narzedziu separacii (Lévinas 1998: 27). Poprzez rozmowe
dochodzi do otwarcia si¢ na Innego, a takze wzigcia odpowiedzialno$ci za etyke tej relacji. Na tak
rozumiang rozmowg, ktéra nie redukuje Innego do Tego Samego, zwraca uwage Barbara Myrdzik.
Dla badaczki celem hermeneutycznej lektury jest przede wszystkim poglebione rozumienie siebie,
ktore wynika z tak waznego aspektu w hermeneutyce jak proces rozumienia i porozumienia,
majacego takze wymiar edukacyjny i spoleczny. Istotna okazuje si¢ hermeneutyczna koncepcja
dialogu i otwarto$ci wobec prawdy, gdzie autentyczna relacja cztowieka z cztowiekiem opiera si¢ na
rozmowie, ktorej celem jest ,,demonstrowanie mozliwosci innego zycia”, a nie narzucanie wlasnego
ogladu swiata (Myrdzik 1999: 21-22). W ten sposéb urzeczywistnia si¢ dialog zmierzajacy do
wypracowania wspoélnego jezyka opartego na porozumieniu. Oczywiscie dla Lévinasa priorytetem
jest etyka, a charakterystyczna dla hermeneutycznej optyki formula poznania i rozumienia jako
ruch przyswajania tego, co inne przez to, co swoje, rozmija si¢ w pewnym momencie z filozofia
Francuza, gdyz w mysli hermeneutycznej Inne zostaje zagarnigte przez Toz-Same, co pictnuje
Lévinas. Lévinas rozmowe traktuje bowiem jako wydarzenie, w ktérym dochodzi do apologii
Innego, co rozumie jako prymat idei nieskoniczonosci nad idea calosci, to zas§ w oczywisty sposéb

przemawia za afirmacjq kategorii dystansu, a nie pokusa oswojenia Innego (Lévinas 1998: 9, 27).
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Empati¢ mozna rozumiec¢ takze jako kategori¢ na wskro$ polityczna, edukacyjna, wskazujac
na potrzebe budowania solidarno$ci miedzyludzkiej. Nie mozna zapomnie¢ tutaj o problematyce

migdzykulturowosci, bo jak podkresla Bernhard Waldenfels:

Interkulturowos¢ oznacza co$ wigcej niz tylko wielokulturowos$é w sensie kulturowej réznorodnosci, a takze
co$ wigcej niz tylko transkulturowo$¢ w sensie przekraczania poszczegdlnych kultur. Otchlan rozwierajaca
si¢ migdzy $wiatem wlasnym i $wiatem obcym, miedzy wlasng i obca kultura, nie da si¢ zasypad, a przeciez
weciagz od nowa podejmowane sa proby, by ja w ten czy inny sposéb unicestwi¢. To nalezy do wzajemnej gry
przyswajania i ,,od-swajania”, na ktora narazone jest doswiadczenie obcego na wszystkich swych szczeblach.
Stad stosunek do obcego otrzymuje wymiar Zrédlowo etyczny i polityczny, jak i na odwrot, etyka i polityka nie

dadzg si¢ pomysle¢ bez odniesienia do obcego. (Waldenfels 1992: 117)

Paradygmat solidarno$ci wpisany jest takze w neopragmatyczna mysl filozoficzng Richarda
Rorty’ego, stanowiacy o§ organizacyjna spoleczenstwa liberalnego, gdyz zwalcza bezkrytyczne
odnoszenie si¢ do arbitralnych prawd stanowiacych konstrukt kulturowy, a dazacych do ograniczenia
wolnosci obywateli (Szahaj 1996: 25). Zgodnie z interpretacja Andrzeja Szahaja Rorty jest rzecznikiem
fuzji nieprzystajacych, wbhrew pozorom, do siebie danych kultur, gdyz otwarcie si¢ na diametralnie
inne imaginaria moze prowadzi¢ do efektywnego splecenia doswiadczen (Szahaj 1996: 26).

W budowaniu spoteczenstwa demokratycznego, opartego na solidarnosci, istotne znaczenia
przypisuje si¢ edukacji humanistycznej. Martha Nussbaum widzi w humanistyce uwrazliwiajace;
na drugiego czlowieka 1 propagujacej postawe wzajemnosci przeciwwage dla dominacji edukacji
nastawionej na ekonomiczny sukces (Nussbaum 2016: 40). Diagnoza ta koresponduje z pogladami
Rorty’ego, ktory postep etyczny upatruje w uwrazliwieniu na los innych (Szahaj 1996: 92). Dlatego
jednym z filarow jego filozofii jest my$l o potrzebie edukacji sentymentalnej, czyli ksztaltowaniu
wrazliwosci etycznej jako nadrzednej wartosci wobec sztywnych i rzekomo racjonalnych prawd
(Szahaj 1996: 100). Demokracja wymaga bowiem kreowania obywateli cechujacych si¢ umiejetnoscia
krytycznego myslenia, $§mialoscia do przekraczania terytorialnych uwarunkowan, by patrze¢ na
problemy z perspektywy globalnej, a takze zdolno$cia empatycznego wyobrazenia 1 zrozumienia
ludzkich dos$wiadczen (Nussbaum 2016: 7), otwarcia na alternatywne rozwigzania wzgledem
obecnych (Markowski 2013: 24; Rorty 1993: 102; Szahaj 1996: 16). Wpisuje si¢ to w formule
inkluzyjnego typu obywatela, ktérego bedzie znamionowaé poglebiona refleksja, a takze nieustanne
watpliwosci, co do wartosci stosowanego jezyka (Nussbaum 2016: 23; Rorty 2002: 52). Uwidacznia
si¢ wigc, w kontekscie powyzszych rozwazan, swoista dwutorowos§é: Markowski 1 Rorty klada
nacisk na indywidualng opowie$¢ zdolna do autokreaciji, co jest dla nich nadrzedne wobec Innego

1 odpowiedzialnos$ci wobec niego, a co rozmija si¢ z L.évinasowska mysla.

Spoteczny wymiar empatii

Mozna by oczywiscie podda¢ w watpliwos$¢ teze¢ o zdolnodci lektury do rozwoju i poszerzania

empatii czytelnika. Takie zarzuty odpiera Richard Rorty, dla ktérego czytanie powiesci jest
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aktem uwrazliwienia na inno§¢ 1 budowania wspélnoty (Rorty 2006: 463). Stanowi narzedzie
wspomagajace urzeczywistnienie spolecznej idei intersubiektywnego porozumienia, o ktérego
wadze niejednokrotnie wspomina Waldenfels (Waldenfels 1992: 117). Rorty méwi wprost, ze
postawa spolecznej empatii jest w znacznie wigkszym zakresie efektem wplywu powiesci niz kazan
czy traktatéw filozoficznych (Rorty 2002: 62). Rorty przeciwstawia si¢ opinii, ze literatura dotyczy
jedynie sfery iluzyjnych mozliwosci 1 akcentuje, Ze ksiazki sa najbardziej optymalnym instrumentem
majacym szanse¢ pomoc czlowiekowi w jego przemianie, w wysitku stawania si¢ lepszym. Dlatego
namawia do korzystania z najefektywniejszego narzedzia stuzacego do rozwijania przestrzeni
empatii w calej kulturze ludzkiej, a wigc czytania (Rorty 2006: 463). Sformulowane przez Rorty’ego
poglady na temat funkcjonalnosci literatury odgrywaja zatem istotng role w refleksji na temat
tego, jaki jest wplyw czytania na wrazliwos$¢ czltowieka. Z przemyslen filozofa wylania si¢ swoisty
projekt edukacyjny oparty po pierwsze na wyzwalaniu z bezrefleksyjnego i stagnacyjnego trwania
w tradycji, a po drugie wyzwalaniu granic wyobrazni. W tych ramach filozof wskazuje droge ku
nowym mozliwosciom zycia oraz indywidualnego rozwoju (Rorty 1993: 96). Jednoczesnie podkresla,
ze nalezy zachowac réwnowage pomiedzy permisywnoscia (czyli wyzwalaniem) a indoktrynacja
(funkcja socjalizacyjna) jako istotnym elemencie przygotowania do zycia obywatelskiego (Rorty
1993: 97). Chodzi o to, by uczen dzigki tolerancji i wyobrazni potrafil bra¢ konstruktywny udzial
w dyskusji, a przekonania z niej wyplywajace stanowily efekt najoptymalniejszego rozwiazania,
jakim dysponuje, a takze by nieustannie si¢ wydarzaly, to znaczy ewoluowaly, by stuzy¢ lepszym
celom (Rorty 1993: 100).

Warto odwolac si¢ rowniez do Rorty’owskiej kategorii ,,krytyka literackiego” pojmowanego
inaczej niz w tradycyjnym dyskursie teoretyczno-literackim (jako autorytetu zobligowanego do
oceny estetycznej dziela kultury). Amerykanski mysliciel wyposaza wykreowany przez siebie typ
intelektualisty w fundamentalne przymioty, jakimi powinien, jego zdaniem, charakteryzowac si¢
wspolczesny humanista. Definiuje go jako jednostke, ktéra tworzy wlasny katalog przestanek
wyboru konkretnej ksiazki, w ktérej naczelne kryterium stanowi to, czy dana pozycja podejmuje
problematycznos¢ dokonywania ocen moralnych oraz politycznych. Jest to istotne, poniewaz
umozliwia konfrontacje réznych slownikéw (miedzy innymi sposobow argumentacji, kryteriow
warto$ciowania) danych lektur po to, by méc wysnuc zalety 1 wady kazdej z nich i dokona¢ aktualizacji
swojego osadu rzeczywisto$ci. Amerykanski filozof patrzy zatem na humaniste jak na prawdziwego
spadkobierce Sokratesa: osobe dociekliwa i wnikliwa, interesujacg si¢ stanem kondycji czlowieka
od zarania dziejéw oraz pragnaca go zrozumieé. Krytyk literacki czyta wigc to, co poszerza jego
ciekawo$¢, a przede wszystkim wrazliwosé. Zdaniem Rorty’ego krytyk literacki ma do spelnienia
wazng role spoleczng. To wiasnie on kieruje uwage na ksiazki, ktére burza nasz dotychczasowy
sposob myslenia i daja odczucie niepokoju, ukazujac przez to mozliwosci tego, co moze, a nie musi
by¢. W ten sposob posrednio rozszerza horyzonty myslenia czytelnika, a nasze ,,doswiadczenie
moralne” poddane zostaje watpliwo$ciom i eksperymentom (Rorty 2002: 55-56). Wedlug filozofa

to literatura pozwala dostrzec, ze na wspoélnocie spoczywa obowiazek poszerzenia przestrzeni
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empatii (a wigc i zobowigzan) o jednostki dotychczas wykluczone; na przejsciu z retoryki ,,oni” na
retoryke ,,jednej(go) z nas” (Rorty 2002: 61-62).

Natomiast Anna Janus-Sitarz zwraca uwage na prawo Innego do pozostania Innym,
co w praktyce oznacza, ze nie mozna dopuszcza¢ do zjawiska asymilaciji, opartej na dominacji
1 zmierzajacej do catkowitego oswojenia Innego, poniewaz poklosiem takiej postawy byloby
wyzbycie si¢ przez Innego wlasnego dziedzictwa kulturowego. Dlatego badaczka postuluje ,,nowy
typ kultury” opartej na réznorodnosci wzbogacajacej wspoélnoty, w jak najmniejszym stopniu
opartej na przemocy symbolicznej, pod warunkiem, ze wzajemne réznice kulturowe 1 etniczne
zostang powigzane w zrozumienie i porozumienie (Janus-Sitarz 2014: 18). Wedtug Lévinasa etyczna

postawa zasadza si¢ wlasnie na specyficznej biernosci, pozwalajacej na wstuchanie si¢ w glos

Innego, gdyz — jak czytamy u francuskiego filozofa:

Brak nam wspolnej ojczyzny, brak, ktéry z Innego czyni — Obcego; Obcy: wprowadzajacy zaburzenie w moje

,»u siebie”. Obcy znaczy réwniez wolny. Nie mam nad nim wladzy. (Lévinas 1998: 20)

Edukacja polonistyczna ma za zadanie uzmystowi¢, ze innos$¢ wiaze si¢ z réznorodnoscia
swiatow, ale tak samo prawomocnych i mozliwych, jak ten, w ktérym zyjemy. Kluczem do jego wejscia
jest préba zblizenia si¢ do Innego, mimo $§wiadomosci niemoznosci calkowitego przyswojenia
1 przeniknigcia. Istote stanowi zatem plynne przejScie od czytania pojmowanego tradycyjnie, to
znaczy kojarzonego wylacznie z przymusowym oprzyrzadowaniem analityczno-interpretacyjnym
wynikajacym z celéw doraznych edukacji, do czytania rozumianego jako zdolno$¢ do interpretacji
1 rozumienia §wiata oraz tworzenia empatycznego porozumienia z Innym, ktory mnie konstytuuje.
Ta innos$¢ réznicujaca wszelka tozsamos¢ tworzy rodzaj ,,ontologicznego zobowiazania” wobec
Innego (Kalaga 2004a: 55).

Gra toczy si¢ wigc o burzenie stereotypowych mechanizméw myslenia o Innym, poniewaz
lekcewazaca postawa wobec niego przeradza si¢ niejednokrotnie w nienawis¢. Jej zrédltem zdaniem
Janus-Sitarz moze by¢ przekonanie o ,,dziwacznosci” Innego, co w konsekwencji grozi jego
wykluczeniem, wynikajacym z niemozno$ci porozumienia. Moze temu zaradzi¢ ukierunkowana
edukacja polonistyczna obejmujaca nie tylko poziom ksztalcenia, ale i wychowania, polaczone
wspolnym mianownikiem umiejetnosci poszerzania empatycznych zachowan. Jest to warunek
konieczny, by méc wychowa¢ do dialogu 1 przeciwstawic si¢ panujacej retoryce walki z ,,obcym”
(Janus-Sitarz 2014: 16). Dla Rorty’ego jedynym kryterium prawdy jest idea sokratejskiego dialogu:
swobodna dyskusja ludzi, ktorzy pragng dostrzec wszelkie mozliwe alternatywy i rozwazy¢ kazda
z nich. Racjonalno$¢ w takiej dyskusji nie polega na udowadnianiu twierdzen, ale na posuwaniu si¢
,»W tyl 1w prz6éd” w komunikacji zrozumienia i porozumienia (Rorty 2002: 55-57).

W tym miejscu dotykamy waznej kwestii. Pozycjonujac poglady LévinasaiRorty’ego, wylaniaja
si¢ dwa typy krytyki etycznej: pierwszy badacz reprezentuje ujecie metafizyczne, natomiast drugi
spoleczno-polityczne. Najwazniejsza roznica polega na tym, ze wedlug Lévinasa warunkiem etyki
jest niemoc przyswojenia innosci, dlatego mnozy odrdznienia, by wyeksponowaé wyjatkowosé

Innego. Natomiast Rorty site etyki widzi w ciaglym przyswajaniu, dlatego postuluje, by zblizenie
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wynikajace z relacji etycznej wplywalo na urzeczywistnianie solidarnosci, czyli wysitku zobaczenia
w Innym elementu swojej tozsamosci kulturowej, rozpoznania siebie w Innym (Skrendo 2005:
26-28). Whrew pozorom obie optyki si¢ nie wykluczaja, ale moga wynika¢ i wplywac na siebie
(Skrendo 2005: 29).

Budowanie relacji Ja — Inny jest — jak wynika z powyzszych rozwazan — sytuacja pozadana,
cho¢ napotykajaca na wiele barier. Zwraca na nie uwage Waldenfels, dostrzegajac dwubiegunowe
zagrozenie w $rodowisku interkulturowym. Z jednej strony wynika ono z destrukcyjnych czynnosci
dokonywanych przez wywyzszajaca si¢ monokulture, a z drugiej z przyswajania obcych zachowan,
ktére u siebie wykluczylismy. Efekt jest zgubny, poniewaz urzeczywistnieniu ulega ,,wymiana
wlasnego na obce” lub takie zmieszanie obu zywiolow, gdzie wszelkie granice ulegaja catkowitemu
zatarciu. Dlatego Waldenfels jest przekonany, ze nalezy dazy¢ do réwnowagi kulturowej — dbaé
o kontury wiasne przy jednoczesnym zachowaniu struktur uniwersalizmu. W zwiazku z tym
postuluje, by pogodzi¢ uniwersalizm wartosci z przenikaniem elementu swojskiego i obcego
(Waldenfels 1992: 42).

Warto w tym miejscu przywolaé spostrzezenia Wojciecha Kalagi, ktory zauwaza przemiany
w polskim spoleczenstwie oparte na zalamaniu panstwa jednonarodowego, bowiem miejsce
kulturowej monoglosji zostalo zastapione przez ,,wieloobecnosé¢ i wieloglosowos¢” — obecnosé
Innego zostala wpisana w polski krajobraz. I ta wszechobecnos¢ pierwiastka réznicy 1 innosci — jak
podkresla — zderza si¢ z kultywowang odrebnoscia, co prowadzi w dalszym ciagu do alienacji wobec
obcoscl 1 pozostawienia jej w sferze pozornej nieobecnosci (Kalaga 2004b: 6). Ekskluzja Innego
odgrywa niebagatelne znaczenie w odniesieniu do dziecka pelnigcego role biernego §wiadka,
poddawanego dodatkowo enkulturacji w duchu nieufnosci wobec Innego. W obliczu wyzwania staje
szkola majaca zaradza¢ panujacej atmosferze izolacji poprzez podejmowanie na lekcjach, przede
wszystkim jezyka polskiego, problematyki miedzy innymi dialogicznosci patriotyzmu i tolerancji
wobec Innych. Jej zadanie sprowadza si¢ zatem w szczegolnosci do ksztaltowania uczniowskiej
wrazliwosci. Dlatego Janus-Sitarz zabiega, by sigga¢ po literature nieinstrumentalna, to znaczy
przemawiajacq do odbiorcy bez nachalnego dydaktyzmu, naswietlajacej wachlarz negatywnych
zjawisk spolecznych oraz zagrozenia z nich wynikajace; literature stuzaca lekcjom ksztalcacym
ku budowaniu postawy otwartosci i odpowiedzialnosci (Janus-Sitarz 2014: 21). Rola nauczyciela
sprowadza si¢ zatem do wskazywania réznych tekstow dotykajacych wielokierunkowych probleméw,
tekstow nieoczywistych, nieprzezroczystych. A projektujac swoje dziatania, powinien pamigtac, by
wszelkie, czesto pozorne, oczywistosci problematyzowac i wskazywac na potencjal interpretacyjny

1 egzystencjalny lektury.

Jak ksztalci¢ wrazliwo$¢ uczniowska w edukacji polonistycznej?

Podstawowym no$nikiem wartosci oraz empatii jest — wskazuja tacy badacze, jak Rorty, Nussbaum

czy Markowski — literatura. Okazuje si¢ jednak, ze w rzeczywistodci szkolnej trzeba si¢ mierzy¢
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z problemem kultury nieczytania. Przyglada mu si¢ uwaznie Janus-Sitarz. Bada przyczyny tego
zjawiska 1 formuluje postulaty majace mu zaradzi¢. Przede wszystkim podkresla, ze mtodziez XXI
wieku jest specyficznym odbiorca, odbiorcg ,, Innym”, bo w innej kulturze funkcjonuje niz odbiorca
dotychczasowy (Janus-Sitarz 2009: 13).

Uczniowska ,,inno$¢” wigze si¢ w szczegolnosci z przemianami cywilizacyjno-
technologicznymi bezposrednio dotyczacymi wspolczesnego ucznia, ktore sa dla niego pierwotna
macierza. Wychowuje si¢ bowiem w duchu permanentnych zmian, jest ich stalym obserwatorem
1 uczestnikiem. Specyfika funkcjonowania ponowoczesnego ucznia w $wiecie kultury spowodowala
nadanie mu statusu googlinteligenta', czyli cztowicka, ktéry wypracowal metody radzenia sobie ze
— znamiennym dla XXI wieku — ,,stresem informacyjnym” charakteryzujacym si¢ nawarstwieniem
informacji oraz nieustanna ich dezaktualizacja. W kontekscie dydaktyki zauwaza si¢ jednak zagrozenie
w postaci zachlysnigcia si¢ przez ucznia technologia, czego rezultatem jest odmienna percepcja,
1zwigzany z tym trud koncentracji uwagi. Chodzi o to, ze funkcjonowanie ucznia w ponowoczesnym
$wiecie opiera si¢ na bezwiednym chwytaniu wielu rzeczy w sposéb powierzchowny (Janus-
Sitarz 2009: 17). W konsekwencji rodzi to problem zwigzany z dezorientacja aksjologiczna, jej
uporzadkowaniem z jednej strony, a z drugiej przyczynia si¢ do zaniku refleksyjnosci, namystu nad
warto$ciami. Z perspektywy edukacji polonistycznej uwidacznia si¢ takze kltopotliwa niedogodno$¢:
czytanie wymaga skupienia, a takze czasu. Natomiast brak wyksztalcenia umiejetnosci koncentracji
prowadzi do zaniku glebszej refleksji, czyli interpretacji rzeczywistosci, a wiec niemoznosci
zrozumienia siebie. Objawia si¢ w tym aspekcie zwigzek z kategoria odnoszaca si¢ do innosci ucznia
— superpragmatyzmem, czyli po prostu zyciowym praktycyzmem. Postawa ta stanowi efekt w duzej
mierze postawy nauczyciela traktujacego — nierzadko — miedzy innymi dzieto literackie wylacznie
jako zrodlo informacji, czego poklosiem jest, dzigki mozliwosci skorzystania z zasobéw sieci,
unikanie przez ucznia zbednego trudu aktu czytania. Dlatego w fikcyjnej szkolnej rzeczywistosci,
w ktérej uczen i nauczyciel pozorujg zachowanie, ze lektura zostala przeczytana, mozna zapytac,
jak w ogole funkcjonuje literatura, po co ona jest googlointeligentowi (Janus-Sitarz 2016: 14)?

Obserwowana kultura nieczytania, jak zauwaza Janus-Sitarz, ma charakter wielowymiarowy,
a sigga juz etapu przedszkolnego. Wynika ona w szczegélnosci z braku kultywowania rodzinnych
tradycji czytelniczych zwigzanych miedzy innymi z urzeczywistniong w kulturze dyskredytacja
stowa pisanego na rzecz tekstow obrazkowych. Percepcja wszystkiego przez pryzmat
,uzytecznosci” réowniez odzwierciedla ducha wspolczesnosci, co w konsekwencji prowadzi do
funkcjonalizacji, w tym takze literatury (Janus-Sitarz 2009: 34-35). Krystyna Koziolek podkresla,
ze niemaly udzial w produkowaniu niecheci do czytania ma szkola, bedaca miejscem nie dialogu,
ale separacji, w ktorej zaréwno uczen, jak i nauczyciel w nadmierny sposéb podporzadkowani sa
wymogom instytucjonalnym. Sytuacj¢ dodatkowo pogarsza fakt, ze w obrazie wspolczesnej szkoly

niejednokrotnie mamy do czynienia z sytuacja, kiedy nauczyciel poprzez dominacj¢ swojej narracji

! Janus-Sitarz postuguje si¢ w swojej ksiazce (W poszukiwanin. . .) ta kategotia za Michalem Jasiedskim, Googleinteligencja,

gyl wolanie o nowq merytokrage, ,,Rzeczpospolita”, 1 grudnia 2007.
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blokuje wolnos¢ czytelnicza. Podazajac za pokusa ustalania znaczen tekstu, umacnia przestrzen
alienacji. W konsekwencji uczen zostaje uciszony i zdominowany przez typowy jezyk dydaktyki
szkolnej stanowiacy, niestusznie, gléwny priorytet lekcji (Koziotek 2006: 36, 61). W rezultacie nie
tworzy si¢ przeciwwagi dla przymusu czytelniczego, ,,produkujacego” ,,niewolnikéw”” markowanego
tylko czytania, a wiec tak naprawde — wyznawcow kultury nieczytania. A przeciez dochodzi tutaj
jeszcze problem czasochtonnodci aktu czytania, ktéry dodatkowo wzmaga kryzys czytelnictwa
w kulturze preferujacej przeciez pospiech i natychmiastowosc¢ efektu (Janus-Sitarz 2016: 16).

Jak w tym kontekscie mowic zatem o ksztalceniu empatii, ktora wymaga lektury angazujace;
ucznia? Szkota musi wigc nieustannie przemysliwac status literatury, ktora wpisana jest w proces
ksztalcenia, jak i wychowania (Myrdzik 1999). Chodzi wigc o to, by edukacji literackiej nie zamykac
w ramach realizacji celow doraznych i patrze¢ na nig perspektywicznie i dalekosi¢znie. Oznacza
to dazenie do podporzadkowania celéw pragmatycznych rozwojowi podmiotowosci uczniowskiej
(Nowak 2013: 58). Obcowanie z literaturg ma bowiem sprzyjaé¢ ksztaltowaniu ludzi kreatywnych,
refleksyjnych i krytycznych (Janus-Sitarz 2009: 16, 24). Wedlug Rorty’ego najistotniejsze jest, by
uczen nabyt umiejetnosdci samodzielnego siegania po ksiazki. Nazywa to kultura wyzwalajaca, ktora
pozwala dostrzec problemy i rozwiazania, ktére moze wykorzysta¢ w swoim zyciu (Rorty 1993:
101-102).

Aby zrealizowac te cele, wazna jest rola, jaka ma spelnia¢ nauczyciel w przestrzeni szkolnej.
Pedagog ma obowigzek wyzbycia si¢ postrzegania siebie jako instancji wszystkowiedzacej,
poniewaz jest ,,nie tylko obok czy w poblizu ucznia, ale jest wobec niego” (Ogloza 2002: 349).
Istotng role odgrywa zatem autentyczny dialog edukacyjny. Kwestie t¢ szczegdlnie podkresla
Myrdzik. Pokazuje, ze dialog, w ktérym uczestniczy nauczyciel 1 uczen, sprowadza si¢ nieuchronnie
do réznic wynikajacych z kolizji indywidualnosci jego uczestnikéw, a takze dzielacego ich dystansu
pokoleniowego. Nie nalezy wigc oczekiwad, by sady wartosciujace sobie wzajemnie odpowiadaly,
poniewaz chodzi o to, by u§wiadomi¢ uczniowi jego ,,wyjsciows”” aksjologie, sprowokowac go do jej
wyartykulowania 1 w ostatecznosci nawiazania z uczniem dialogu pojmowanego w duchu dyskursu
hermeneutycznego (Myrdzik 1999: 35). Poniewaz doswiadczenie hermeneutyczne uwiklane jest
wlasnie w nieustanne balansowanie miedzy wlasnym a obcym horyzontem egzystencjalnym
(Wlodarczyk 2014: 194), czyli zwiazane jest z konfliktami interpretacyjnymi. Prowadzi to do
przywrocenia pierwszenstwa tekstowi wzgledem metody, czyli odrodzenia etycznej relacji, momentu
etycznego, w ktoérym ujawnia si¢ innos$c¢ czytelnicza (Wlodarczyk 2014: 29-30).

Dokonujac wysilku przetamywania obcosci, istotne jest, by pamictaé, ze wazniejsze od tego,
co czytamy, jest to, po co czytamy (Janus-Sitarz 2016: 54-58). Wynika z tego odpowiedzialno$é
nauczyciela za wplyw dziela literackiego na zycie ucznia, za to, w jaki sposéb modeluje ono (to jest
dzielo) jego oglad rzeczywistosci (Koziolek 2006: 57). Dlatego uczacy winien dazy¢, by poprzez
wnikliwa prace nad tekstem uczet odkryl mechanizmy determinujace wzajemne odniesienia
tekstow literackich, co w konsekwenciji prowadzi do dostrzezenia wyostrzonej problematyki
aksjologicznej. W zwiazku z tym nalezy ksztaltowaé postawe etycznego czytania wpisujaca si¢

W szersza panorame zwrotu etycznego, co sprowadza si¢ do kwestii uruchamiania — podczas
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aktu lektury — ocen bohateréw i przedstawionych zdarzen. Takie nastawienie ma sluzy¢ temu, by
wymknaé si¢ izolacji czytania wpisanego wylacznie w ramy prywatne, a wlaczeniu go w ,,obieg
instytucjonalnego dyskursu literatury” po to, by dostrzegaé zwiazki, jakie wylaniaja si¢ z czytania
dla mojego zycia, czyli, by dzi¢ki czytaniu budowac sobie dobre zycie (Koziotek 2006: 14).
Edukacja polonistyczna ma by¢ edukacja aksjologiczna, czyli wychowujaca ku wartosciom.
Odnosi si¢ wigc do procesu, ktéry trwa cale zycie, albowiem pomaga w budowaniu wlasnej,
osobistej filozofii pomagajacej odpowiedzie¢ na pytanie jak Zyc? (Myrdzik 1999: 10) Myrdzik
okresla to mianem ,,wyczucia prawdy praktycznej”, rozumianej jako ,korzystanie z motywacji
aksjologicznej w czynno$ciach codziennych” (Myrdzik 1999: 22). Wedlug Janus-Sitarz obco$é
literackich bohateréw 1ich §wiatéw to lekcja pokory wobec innodci 1 tajemnicy, ktora si¢ im ujawnia,

¢wiczenie we wrazliwosci, tolerancji wobec odmiennej mysli i empatii (Janus-Sitarz 2016: 21-22).

WiedZmin — lekcja empatii

Sposréd réznych mozliwosci przelamywania obcosci mlodego czlowieka wobec czytania,
literatura popularna stanowi nickwestionowang ku temu szans¢” Albowiem do jej kregu przynalezy
wigkszos¢ pozycji rynkowych gatunku fantastyki 1 famtasy, ktére bezsprzecznie sa najbardziej
nosne wsrod mlodziezy (Paluszkiewicz-Horubata 2017). Dlatego nauczyciel powinien wytworzy¢
przestrzen mediacji, to znaczy wejS¢ takze w §wiat lektur, ktére uczniéw interesuja, otworzyé
si¢ na ich fascynacje. Przykladem literatury zaliczanej od wielu lat do najpoczytniejszych wsréd
uczniowskiego odbiorcy jest tworczo$¢ Andrzeja Sapkowskiego, ktérego saga wiedzminiska odniosta
niebagatelny sukces nie tylko w kraju, ale takze za granica’. Jest to proza popularna, poprzez ktdra
uczeft moze przyjrzec si¢ przelamywaniu réznego typu kategorii innosci, a takze obcosci. Ukazuje
skomplikowane problemy, ale czyni to w sposob dla ucznia zrozumialy. Obudowuje je czarem
narracji, ktéry sprawia, ze odczuwa si¢ ,,gléd czytelniczy”, rozbudza pragnienie przebywania
w wykreowanym przez autora Swiecie, nie bedacym jednak przestrzenia ciepla 1 przyjazna, a raczej
melancholijna i petng trudnosci. To opowiesc traktujaca o przetamywaniu wlasnych barier, ukazujaca
ztozonos¢ doswiadczen zyciowych, po to, by — za pomoca dekonstrukeji konkretnych schematéw
zaczerpnigtych z tradycji literackiej — uruchomié¢ mechanizmy zmierzajace do poglebienia
wrazliwosci odbiorcy, w tym poszerzenia granic do$wiadczenia empatii.

Problem empatii dotyczy sytuacji bohatera, dlatego warto z uczniami rozwazy¢ postac
Geralta, ktora jest niejednoznaczna. Wazne, by ukazaé spotkanie z bohaterem jako spotkanie
z Innym. Bowiem nalezy zwrdci¢ uwage ucznidow, ze Geralt z Rivii jest bohaterem ukutym

z wytworzonych przez tradycje literacka spdjnych wzorcow ,rycerza”, to znaczy, ze realizuje

* Pisza o tym m.in.: (Kwiatkowska-Ratajczak 2013), (Zasacka 2014), (Janus-Sitarz: 2012).
* Zob. Teksty naukowe o sadze wiedzmiriskiej: (Kaczor 2017), (Kaczor 2006), (Roszczynialska 2009), (Majkowski
2013), (Dudzitiski, Ptoszaj 2016), (Dudzifiski, Ptoszaj 2015).
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typowe zalozenia wyznaczajace model kreacji postaci stanowigcej, na poziomie koncepcji,
reminiscencje¢ starozytnych i sredniowiecznych heroséw. Konstrukcja postaci wiedzmina odwotuje
si¢ do powszechnie rozpoznawalnych klisz kultury popularnej, dzigki czemu jest ,,wyczuwalna”
kulturowo, a w konsekwencji zrozumiata dla odbiorcy, poniewaz posta¢ Geralta powiela nie tylko
zastygle w wyobrazni czytelnikéw stereotypy, determinujace recepcje bohateréw odwzorowujacych
na wskro§ archetyp rycerza, ale stanowi rowniez literacka emanacj¢ wzorca osobowego. Sapkowski
klisze kulturowe wykorzystuje po to, by stworzy¢ nowg jako$¢ — przeciwstawna klasycznemu juz
ujeciu — bohatera utozsamianego tradycyjnie z rycerzem i herosem. Pisarz, dokonujac przeobrazen
w schematach utrwalonych w kulturze, dazy do efektu zaskoczenia, bedacego w znacznej mierze
poklosiem wiedzy czytelnika (Aust 2005: 109). Uprawia wigc gre z czytelnikiem zobligowanym
expressis verbis do dekodowania znaczen wylaniajacych si¢ z tekstu. Jednakze ta refleksja nad
innoscia/obcoscia bohatera podjeta w wymiarze historycznoliterackim jest pomostem, by przejsé
na symboliczny poziom rozumienia problemu innosci — jego egzystencjalnego uwiklania. Pozwala
to na rozpatrywanie lektury w kontekscie empatii, to znaczy jaki wplyw na czytelnika wywieraja losy
bohatera, w jaki sposéb poszerzaja przestrzen odbiorczej wrazliwosci, i umozliwiaja poglebiona
i osobista refleksje egzystencjalng zwigzana z analiza sfer obcosci/innosci.

Problem innosci konstruowanej w ramach typowych schematéw fabularnych mozna

rozwazy¢ w nastepujacych kontekstach:

1. WiedZmin jako Obcy/Inny

Odczytanie figury wiedZzmina jako obcego sygnalizuje odbiorcy poczatek calej sagi, gdzie
przedstawienie postaci nasycone jest konotacja obcosci (,,cztowiek ten”, ,,nieznajomy”). Ponadto
konwencja rozpoczecia opowiesci w karczmie — uformowana przez tradycje literacka funkcja
gospody jako miejsce niczyje — sytuuje bohatera jako przybysza. Geralt realizuje zatem motyw
homo viator, ktory projektuje lekture w kontekscie wyobcowania. Warto takze poprowadzi¢
dyskusj¢ z uczniami nad problematyka poczatku narracji implikujaca mityzacj¢ bohatera: ,,P6zniej
moéwiono, ze czlowiek ten nadszedl z potnocy” (Sapkowski 2011: 7). Zagadnienie to umozliwia
ukierunkowanie uwagi uczniéw na ich osobiste doswiadczenia zwiazane z percepcja oséb, ktore
nie przynaleza bezposrednio do ich kregu spotecznego. A konfrontacja zyciowych doswiadczen
z doswiadczeniami uwarunkowanymi lektura Wied$mina moze uzmystowié, czy rzeczywiscie ich
codzienna wrazliwo§¢ empatyczna jest kompatybilna z ta wirtualng, zwigzana z intelektualnym
przezywaniem loséw ulubionych bohateréw. OdpowiedZ negatywna stanowitaby idealny punkt do

dalszych, etycznych rozwazan egzystencjalno-lekturowych.

2. Przetamanie konwencji herosa — Inny dla Innych

Istotne, by w tym punkcie skierowac¢ uwage uczniéw na problematyke dekonstrukeji przez

autora motywo6w kierujacych dzialaniem bohatera i ich etycznego wymiaru, co dokonuje poprzez
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zabieg euhemeryzacji (odklamania mitu, stworzenia jego alternatywnej wersji). W tym celu
aksjologia utworu zostala usytuowana w basniowych kontekstach, na przyklad rozdziat WiedZmin
to reinterpretacia Spiqeej krilewny, gdzie autor o$miesza basniowa konwencje: krélewna to potwor,
a oswobodzicielem jest wiedzmin — przedstawiciel podejrzanego zawodu. Dodatkowo gléwnym
celem dzialan bohatera jest zysk ekonomiczny. Heroicznos$¢ Geralta jest zatem nietypowa: wykonuje
podejrzany zawdd (dla innych jest rozbojnikiem, zagrozeniem), cechuje si¢ podejrzliwym wygladem
(blizny, kolor wloséw, ubidr, oczy), nie wzbudza podziwu, ale strach stanowi reakcje postaci
$wiata przedstawionego na osobe¢ bohatera. Przetlamanie konwencji (co autor permanentnie robi
w swoim utworze) pozwala zilustrowaé¢ motywacje decydujace o dzialaniach podejmowanych przez
wiedzmina; motywacje, ktére biorg udzial takze w naszym zyciu. Rozwazania nad problematyka
celowosci pewnych zachowan mozna wyeksponowac poprzez odwolanie si¢ do binarnej
percepcji, to znaczy tego, jak my oceniamy nasze codzienne motywacje, a z drugiej strony, jak sa
one postrzegane przez otoczenie. W tym punkcie empatyczne oddzialywanie lektury poprzez jej
wykladnie sprowadzatoby si¢ do proby namystu nad tym, czy faktycznie nalezy wszystko ocenia¢
z wlasnej pozycji, perspektywy. Czy nie byloby lepiej poszerzy¢ swoje widzenie §wiata, po to, by nie
interpretowac wylacznie z centrum, ktérym jest moje Ja, ktére, niejednokrotnie, powtarza zastane

klisze ,,poprawnego myslenia”.

3. Etyczna dwuznacznos¢

W tym kontekscie nalezy przeanalizowac z uczniami stereotypowe postrzeganie postaci
wiedzmina jako wyrachowanego zabdjcy z rzeczywistym obrazem postaci. Bowiem wiedZzmin
obawia si¢ moralnej przewagi wroga, nawet jesli tym wrogiem jest potwor. Tak naprawde nie zabija
z zimng krwia, jest — wbhrew pozorom — wrazliwy. Zatem autor dokonuje zawieszenia poj¢ciowego
na linii heros/nie-heros. Pokazuje, ze reakcja na dobro nie zawsze jest jednoznaczna. Eksponuje
rozdzwigk miedzy kodeksem a Zyciem (problem, kto tak naprawde jest potworem). Ponadto
podkresla stereotypowe ujecia innosci — poszerza i obrazuje problematyke zjawisk wplywajacych

na spoleczno-kulturowe usytuowanie cztowieka.

4. Inny dla siebie

Zagadnienie to odnosi si¢ do poziomu psychologicznego postaci, mechanizmu introspekcji
(dostep do proceséw myslowych bohatera, dzigki zastosowaniu pierwszo- i trzecioosobowej
narracji). Autor podejmuje problematyke dyskursu tozsamosciowego. Pietnujac gléwnego
bohatera jako tego ,,Innego”, wyposaza go jednoczes$nie w rozterki dotyczace swojej tozsamosci.
WiedZzmin niejednokrotnie probuje odpowiedzie¢ sobie na pytanie dotyczace tego, kim jest, czy
tez jest potworem. Bohater, mimo §wiadomosci niejednoznacznego stosunku wobec swojej osoby,
potrzebuje akceptacji otoczenia. Ujawnia si¢ takze problem z samoakceptacja — ujrzenie siebie

jako obcego (motyw odbicia, ujrzenie swojego sobowtéra) — kontekst Lacanowskiej alienacji
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podmiotu od jego obrazu, brak akceptacji, wymuszona identyfikacja — koniecznos$¢ przyswojenia
swojego kulturowego obrazu — kryzys tozsamosci nawet u herosa. Zagadnienie to powinno by¢
szczegolnie bliskie uczniowskiej rzeczywistosci, gdyz okres szkolny to czas, kiedy uczen sam zmaga
si¢ z problemami identyfikacyjnymi, co wiaze si¢ z procesem akceptacji swojej osoby. Stwarza to
szanse, ze poczuje si¢ zwiazany z tym, co przezywa bohater literacki. I nie chodzi o to, by odtworzyl
w sobie cierpienie bohatera na mocy tego, ze sam dos$wiadcza analogicznych rozterek, ale o to, by
poprzez probe spojrzenia ,,zza plecéw”, czyli formule wypracowana przez badania nad empatia,
na czyj$ los, zrozumie¢, ze rézni ludzie moga zmagac si¢ z tymi samymi problemami, ktére, tak

naprawde, sa uniwersalne.

5. Heros tez czlowiek

Poszerzenie empatycznej percepcji herosa odbywa si¢ takze w ramach okreslajacych zycie
zwyklego czlowieka. Istotng funkcje spelnia watek milosci (posta¢ bohatera wystylizowana
w duchu romantycznej melancholii realizuje paradygmat romantycznej mitosci) — melancholijne
rozpamigtywanie kobiecej obecnosci przez wiedZzmina, a takze pragnienie czlowieczego prawa
do milosci jest wyrazem potrzeb wyzszego rzedu. W te problematyke wpisuje si¢ takze figura
matki, domu i dziecka: rewizja tozsamosci bohatera (problematyka ,,bezdomnosci” bohatera) —
brak przynaleznosci do miejsca, a wigc brak domu jako symboliczno-egzystencjalnego miejsca,
z ktérego nastegpuje inicjacyjne wychodzenie ku $wiatu. Dodatkowo czlowieczedstwo herosa
zostalo podkres§lone poprzez ceng, jaka si¢ placi za niezwykle zdolnosci — bezplodnosé.
W konsekwencji odbiorca zostaje postawiony wobec konfliktu dotykajacego herosa: niemoznosc¢
posiadania potomstwa z jednej strony, a z drugiej pragnienie bycia ojcem. Dyskusja wokot tego
obszaru w szczegdlny sposdb ma zwiazek z zyciem codziennym ucznia, ktéry przeciez, zazwyczaj,
ma swojego prywatnego herosa w postaci, na przyklad ulubionego piosenkarza, pitkarza,
aktora, pisarza. Niejednokrotnie idealizuje t¢ postaé, projektujac falszywe wyobrazenie na temat
jej zycia. Dlatego warto zastanowi¢ si¢ nad tym, skad czerpie swoje Zrédlo tak powszechne
w ponowoczesnym $wiecie mitologizowanie 1 odzieranie z codziennych aspektow egzystenciji osob,
ktére odniosty globalny sukces komercyjny i sq postrzegane jako niedo$cigniony i wymarzony wzor
dla przecigtnego cztowieka.

Te dosy¢ szczatkowo przedstawione propozycje pracy nie maja na celu utworzyé gotowych
wzorcoéw lektury Wiedimina w szkole. Pokazuje bowiem mozliwos¢ etycznej lektury tekstow
kultury popularnej, ktére takze moga stanowi¢ miejsca dla ,,realizacji polityki empatii” . Wazne
jest, by wyeksponowaé uczniom, w jaki sposéb wybér lektury, implikujacej zawsze pewien zestaw
warto$ci, wplywa na ich Zycie. Cel ten wpisuje si¢ w antropocentrycznie ukierunkowang edukacje
polonistyczna, dla ktorej bliski jest klucz hermeneutyczny, umozliwiajacy rozumienie siebie
poprzez rozumienie Innych, a wigc takze bohaterow literackich i lirycznych. Zdaje sig, ze WiedZmin
jest tekstem, ktéry mozna wykorzysta¢ do poszerzania uczniowskiej wrazliwosci. O walorze

edukacyjnym cyklu §wiadczy to, ze zawiera w sobie mozliwosci zachgcenia ucznia do podjecia
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dialogu z problemami wpisanymi nie tylko w tres¢ dziela, ale takze w codzienno$¢ uczniowskiego

dos$wiadczenia.

SUMMARY

The object of the author’s reflection is the status of the empathy category as an interdisciplinary
research category and its relation to the experience issue. It is the problem that is particularly
emphasized in the literary discourse, for which an indispensable context is cultural and
anthropological discourse, the synthesis of which determines the transdisciplinary nature of
research in the category of experience and empathy. The sketch is a cross-section of the most
important thoughts that shape the postmodern reflection on these areas. First of all, the ways of
the assumption applying of research on empathy - based on the ethical return - in Polish language
education- was subjected to the consideration. The last part of this paper was devoted to the
presentation of possible activities related to the reading of The Witcher Andrzej Sapkowski at
Polish language lessons, striving to problematize the problem of the experience of otherness, and

therefore the mechanisms of expanding the receiving empathic sensitivity.
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Empathy, the other, ethics, experience, didactic of literature
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