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OD REDAKCII

KILKA WSTEPNYCH ROZPOZNAN

GRAZYNA B. TOMASZEWSKA
DARIUSZ SZCZUKOWSKI

, olejny numer ,,Jednak Ksigzek” podyktowany zostal troska o edukacje polonistyczna
w plynnej nowoczesnosci, by odwola¢ si¢ do dobrze znanej kategorii Zygmunta Baumana.
| A troskatawynikazréznych pobudek. Pierwsza: to jak najbardziej egoistyczna (partykularna)
— jako polonisci akademiccy chcemy bowiem pracowac z absolwentami szkét $rednich, ktorzy
charakteryzuja si¢ intelektualna samodzielnos$cia 1 otwartoscia. Druga wigze si¢ z prze§wiadczeniem
o ogromne;j roli przedmiotu ,,jezyk polski” w poglebianiu refleksji nad kondycja ludzka i budowaniu
wspolnoty demokratycznej opartej na empatii, ktora — mowiac jezykiem Marthy C. Nussbaum —
potrafi powiedzie¢ ,,nie dla zysku”. Obie lacza si¢ z obrona prze§wiadczenia o centralnej pozycji
lektury.

Z, dwoéch réznych perspektyw na miejsce literatury w edukacji polonistycznej (szerzej:
humanistycznej) zwracaja uwage Dariusz Szczukowski 1 Izabela Funk. Autorzy ci podkreslaja,
ze do$wiadczenie lektury przekracza instytucjonalne wymogi szkoly (czy uniwersytetu). Jest ono
aktem odzyskiwania wigzi ze §wiatem 1 z innymi ludzmi.

W tym numerze probujemy si¢ zastanowic rowniez nad statusem lekcji polskiego w dzisiejsze;
szkole, co wydaje si¢ szczegélnie wazne, gdyz polityka oswiatowa prowadzona przez wiadze

naszego kraju, wyrazajaca si¢ chocby nowymi podstawami programowymi dla poszczegdlnych
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Kilka wstepnych rozpoznan

przedmiotéw — w tym jezyka polskiego — grozi sformatowaniem edukacji do jasno wyrazonych
celéw ideologicznych. Wida¢ to cho¢by w doborze lektur, zapisach efektéw ksztatcenia, w konicu
w komentarzu do podstawy programowe;.

Tradycja literacka w mysl autoréw nowej podstawy programowej zostaje podporzadkowana
okreslonemu trybowi jej odczytywania — majacym na celu wzmacnianie tozsamosci narodowe;.
Jednak nasze kanoniczne teksty, jezeli chcemy, by co$ dla nas jeszcze znaczyly, powinnismy otwieraé
na rézne strategie czytania wykorzystujace najnowsza wiedze literaturoznawcza, takze po to, by nie
popas¢ w banal historycznoliterackich ustalen. O réznych sposobach czytania naszych kanoniczych
utworow traktuja artykuly Malgorzaty Antuszewicz, Karoliny Pol, Bogumily Brogowskiej. Paulina
Osak zastanawia si¢ za$ nad mozliwoscia wykorzystania hermeneutyki w praktyce szkolnej,
proponujac uwazng 1 niepospieszng lekture wierszy Janusza Stanistawa Pasierba.

Musimy pamigtac o rzeczywistych fascynacjach czytelniczych uczniéw, ktore koncentruja sig
wokot literatury popularnej, co — jak wskazuje Karolina Fijolek — mozna wykorzysta¢ w drodze
do trudnego obcowania z literaturg wysoka. Pamictamy tez o polimedialnym charakterze kultury
ponowoczesnej. Dlatego w orbicie naszych zainteresowan znalazta si¢ refleksja nad ciagle — jak
pokazuje to Maria Szoska — niewykorzystanym potencjalem filmu w edukacji polonistycznej oraz
szeroko rozumianymi narzedziami elektronicznymi (artykul Grazyny B. Tomaszewskiej).

Z tymi rozpoznaniami i propozycjami chcemy si¢ z Pafstwem podzieli¢. Zapraszamy zatem

do lektury niniejszego numeru ,,Jednak Ksigzek”.
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‘l STUDIA |

UWALNIANIE LEKTURY"

DARIUSZ SZCZUKOWSKI

Uniwersytet Gdanski.
Instytut Filologii Polskiej

Wolny czas lektury

—_— aczne od cytatu, w ktérym narrator W posgukiwanin straconego czasn wspomina swoje
dziecinstwo:

|
Czytatem tedy w ogrodzie. Zajecia tego ciotka nie uznawata poza niedziela, dniem, w ktérym wzbronione
jest zajmowac si¢ czyms$ powaznym i w ktoérym ona nie szylta. W dzien powszedni bytaby mi powiedziata: ,,Jak
to, ty znéw gabawiasz, si¢ czytaniem, przeciez to nie jest niedziela” — dajac temu stowu ,,zabawiac si¢” znaczenie

dziecinistwa i straty czasu. (Proust 2013: 132)

Fragment ten méwi nam o sposobach zarzadzania czasem. Mamy zatem czas dziecigcej

bezinteresownej lektury przeciwstawiony czasowi doroslej osoby (w tym przypadku cioci Leoni).

! Praca wykonana w ramach realizacji projektu ,,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna. Teotia i praktyka”.

Nr umowy 0183/NPRH4/H2a/83/2016.
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Lektura utozsamiona z zaje¢ciem niepowaznym nie wpisuje si¢ w §wiat uzytecznos$ci dorostego
zycia. Dla niej rezerwuje si¢ czas w niedziele, dniu wolnym od ci¢zaru pracy. W innym wypadku
jest infantylnym zbytkiem, niepotrzebnym marnotrawstwem, nierozumnym gabawianiem  sig.
Takie do$wiadczenie niczym nieprzymuszonej lektury w ogrodzie mozna by z latwoscia
przeciwstawic lekturze zinstytucjonalizowanej — odbywajacej si¢ w murach szkoly czy uniwersytetu,
podporzadkowanej wytworzeniu okreslonych kompetencii.

W przestrzeni szkolnej uniesienia literackie czesto zamieniaja w instytucjonalny kult
wieszczy, w ktorych range juz nikt nie wierzy. Szkota jednak prébuje ciagle na nowo wywolywac
migdzypokoleniowy zachwyt nad narodowymi arcydzietami, tak wykpiony przez Gombrowicza
w dobrze nam wszystkim znanej scenie lekcji, w ktérej to profesor Bladaczka prébuje bezskutecznie
wymoc na niesfornym Gatkiewiczu, by ten przyznal si¢ do zachwytéw nad Stowackim. Jezeli jednak
przyjrzymy si¢ zrédlostowu stowa szkola, to okazuje sig, Zze oznacza ona z greckiego oyoln (transkr.
schol¢) — czas wolny. ,,Sformulowanie to — wskazuje Piotr Zamojski — jest szczegdlnie mylace
w jezyku polskim, poniewaz odnosi natychmiast do potocznego wyrazenia czasu odpoczynku”
(Zamoijski 2016: 10). Jednak nie o czas wakacji tu chodzi. Zamojski odwotuje si¢ w swej wypowiedzi
do ksiazki In defence of the school. A public issue Jana Masscheleina, Maartena Simonsa (Masschelein,
Simson 2013; Zamoijski 2016: 10-12). Autorzy tej publikacji na nowo probuja przemyslec istote
edukacji. Szkole rozumiejq przede wszystkim w jej radykalnie Zrédtowym charakterze jako czas
wolny od przemocy codziennych praktyk spotecznych uwiklanych w rozmaite porzadki dominaci,
w ktérym to nie ,,dziala” pragmatyczny i ekonomicznym model zycia oraz zawieszona zostaje cala,
nastawiona na zysk sfera produkcji.

Szkota, ,ktéra nie dziala”, a wiec nie wytwarza produktéw podleglych prawom konsumpcji,
jest zatem ,,szkola niedzielng”, gdyz koncentruje si¢ na ¢wiczeniu, intelektualnej pasji>. Moze
bowiem by¢ ona takim miejscem i czasem, w ktérym to uczniowie moga porzuci¢ ,,wszystkie
zaleznosci rodzinne, socjologiczne i ekonomiczne oraz wynikajace stad oczekiwania” (Masschelein,
Simson 2013: 35). To oderwanie pedagodzy lacza z bezinteresownym skupieniem si¢ na rzeczach,
uwaznos$cig wobec $wiata, kiedy ,,rzeczy zaczynaja méwic (do nas)” (Masschelein, Simson 2013:

47). W edukacji bowiem, jak sugestywnie pisza:

Chodzi o magiczng chwilg, kiedy co$ poza nami sprawia, ze myslimy, zache¢ca nas do myslenia lub sprawia, ze
chwytamy si¢ za glowy. W tym magicznym momencie co$ nagle przestaje by¢ narzedziem lub zasobem i staje
si¢ realng rzecza, rzecza, ktéra zmusza nas do myslenia, a takze sprawia, ze uczymy si¢ i ¢wiczymy. (Masschelein,

Simson 2013: 47)

2 W stowniku Samuela Bogumita Lindego czytamy: ,,$wicto niedzielne od niedzialania zwane, iz si¢ w ten dzier nic
dziatac¢ i robi¢ nie godzi” (Linde 1809: 301).

> Wyraznie widaé tutaj wplywy Giorgia Agambena, jego koncepcji profanacji — pojmowanej jako gest przywracajacy
do uzytku wspdlnego to, co zostalo odseparowane i odsuni¢te w sfere niedotykalnego sacrum, a czemu przypisano
stale znaczenia i okreslone wartosci (Agamben 2006). Profanacja bylaby przemieszczeniem rzeczy, wyrwaniem ich
spod wladzy zastanych stownikéw i kulturowych kodéw, otwarciem na nowe uzycia, co prowadzi — wedtug wloskiego

filozofa — do rekonfiguracji pozycji podmiotu w §wiecie.
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Unwalnianie lektury

W ten oto sposéb szkola otwiera przed nami §wiat, staje si¢ przestrzenig i czasem inter-esse,
przywracajac komunikacje z rzeczywistoscig — a wlasciwie ustanawiajac prawdziwa komunie
— Masschelein 1 Simson uzywajq tutaj terminu ,,commun-ication” (Masschelein, Simson 2013: 48).

Tym samym $wiat si¢ uobecnia, ,,zostaje upubliczniony w szkole” (Masschelein, Simson 2013: 91).

Dlatego edukacja staje si¢ kwestia publiczna, tworzy bowiem ,,czas wolny”, zaklada wigc rownosé
dla wszystkich.

W tak pomyslanej szkole trzeba takze zastanowi¢ si¢ nad statusem nauczyciela. Pedagodzy
Masschelein 1 Simson — jak sami zaznaczaja — prowokacyjnie konstruuja pojecie nauczyciela-
amatora, przeciwstawiajac si¢ sprowadzaniu profesji nauczycielskiej do okreslonych kompetencit
merytorycznych i metodycznych. W tym celu siggaja po autobiograficzna opowies¢ Daniela
Pennaca Chagrin d’école (korzystaja z angielskiego wydania, w ktorym tytul ksiazki brzmi Schoo/
Blues). Przytaczaja z niej fragment rozmowy, w ktorej ,,trudny uczen” pyta swego profesora o istote
pracy nauczycielskiej. Profesor waha si¢ przed prostq odpowiedzia, kluczy, chee uniknac oskarzenia
o sentymentalizm i brak profesjonalizmu. W koncu wyznaje: ,,to mito$¢” (Masschelein, Simson
2013: 66-67)*. Nauczyciel jako amator/milosnik jawi si¢ przede wszystkim jako osoba, ktérej
autorytetu nie mozna sprowadzi¢ tylko do opanowanych technik pedagogicznych, ktérego postawa
wobec ucznia 1 §wiata pelna jest ,,szacunku, troski, pasji, uwagi” (Masschelein, Simson 2013: 70).

Naszym obowiazkiem powinna by¢ zatem troska o szkole rozumiang jako przywracanie
bezinteresownej wigzi. ,,Oznacza to tyle, komentuje Zamojski, ze szkola nie jest instytucja, ale jest
wydarzeniem. Czas wolny — w sensie przedstawionym powyzej — moze zdarzy¢ si¢ w instytucji
szkoly, ale nie musi. Instytucja moze sprzyja¢ pojawianiu si¢ takiego czasu, ale moze tez dtawic jego
wydarzanie si¢” (Zamojski 2016: 11).

Chcialbym w tej perspektywie zastanowi¢ si¢ nad (nie)mozliwoscig zdarzenia lektury w szkole,
pojetego jako nagle ol$nienie, angazujace czytelnika, akt, w ktérym to dziela literackie nas dotykaja
1 wymagaja odpowiedzi, nie mieszczacej si¢ w porzadku metodologicznych i metodycznych
konceptéw z wypracowanymi kluczami do otwierania tekstow literackich.

Najwyzszy czas, by odwolac si¢ do inspirujacej ksiazki Krystyny Koziotek (Koziotek 2017).
Mysle, ze czas lektury (uzywajac tytulu jej ksigzki) jest czasem wolnym, w tym sensie, ze zawiesza
wszelkie powinnosci pedagogiczno-edukacyjne. Koziolek, tropiac rézne sytuacje lekturowe,

sugestywnie nazywa jedng z nich #gecim gachwytem (to wyimek z wiersza Ewy Sonnenberg I ¢kga
zachwyti). Badaczka pisze tak:

Szczegdlnie wazny wydaje sie skutek uboczny zachwytu, mianowicie: zawieszenie krytyki. W demokratycznym

$wiecie egalitarnego ksztalcenia, dodajmy: w Swiecie odczarowanym z mitéw i basni, wspélny dla wszystkich

*W pelnej dystansu i humoru ksigzce Daniela Pennaca Chagrin d’école (znanego w Polsce jako autora Jak powies?)
milo$¢ w kontekscie nauczycielskiej profesji jest ,,stowem niegrzecznym” (rude word), ,,nieporéwnywalnie gorszym niz,
empatia”, dalej ,,stowem, ktdrego nie mozna absolutnie wypowiedzie¢ w szkole podstawowej, liceum, na uniwersytecie
i gdziekolwiek indziej” (,,4 word you absolutely can'’t say in a primary school, an a un lycée, an university or anywhere like that”).
W koficu jego uzycie w rozmowach o edukacji wiaze si¢ z niebezpieczenistwem zlinczowania: ,,If you use this word when

talking abont edncation, youll be lynched” (Powie$¢ Pennaca cyt. za Masschelein, Simson 2013: 60).

JEDNAK Ksiazki 2018, Nr 10
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systemow 1 koncepcji ksztatcenia jest paradygmat krytyczny. O wartosci nauczania decydujg nabyte przez ucznia
zdolnosci do samodzielnego odstonigcia i zrozumienia niejawnych mechanizméw zjawisk, ujetych w prawa
naukowe. W przypadku lekcji polskiego wyksztalcenie jezykowe i literackie zostaje potwierdzone zdolnoscia

ucznia do okreslenia morfologii, funkcji i znaczenia wypowiedzi literackiej. (Koziotek 2017: 76)

W tej wypowiedzi wazne jest to, iz zachwyt staje si¢ kategoria ,,postkrytyczng”’, ktora
nie kieruje si¢ — jakby to okreslita Eve Kosofsky Sedgwick — paranoiczna lektura, scheda po
hermeneutyce podejrzen, demaskujacej strategie i podstepy przemocy symbolicznej, lecz szuka
reparacji, odnawiania wigzi ze §wiatem, wlasnym cialem (Kosofsky Sedgwick 2004)°. Zachwyt ma
co$ wspolnego z admiracja, z ,,amatorskim” zaslepieniem i zanieméwieniem. Ten zachwyt w dalsze;
czgs$ci pracy faczy badaczka z epifaniami dobroci, zapisanymi w literaturze, by zwroci¢ uwage na to,
co kruche, ciagle zagrozone, wymagajace naszego namystu i naszej troski (Koziotek 2017: 88-100).

Nie znaczy to, ze mamy traktowac literature jak instrument wladzy pedagogicznej. Koziotek

jest $wiadoma niebezpieczenstw ,,dydaktyki zachwytu”, ktéra moze reprodukowac kanonicza

warto$¢ okreslonych tekstow w imie réznych ideologii. Wobec takich zawlaszczen tekstu literackiego
protestowala swego czasu Bozena Chrzastowska, wprowadzajac strukturalizm do szkoly, majacy
uchroni¢ tekst z jednej strony przez aparatem wiadzy instytucji, a z drugiej przed nadmierna
egzaltacja czytelnika®.

Zachwyt zaklada dyspozycje czytelnika gotowego oddaé si¢ wladzy tekstu. W sytuacii
»nawiedzenia” przez utwor literacki zostaje zniesiona réznica miedzy czytelnikiem profesjonalnym
i nieprofesjonalnym, a stopien posiadania kompetencji jezykowo-literackich czy kulturowych
zostaje zawieszony. Taki stan zachwytu moze by¢ dostgpny kazdemu. Podobnie zreszta dzieje si¢
w przypadku tekstow, ktore wytracaja nas ze Swiata swojskiego, mowig o bolesnych sprawach.
Lektura ,,dotyka nas jakby od §rodka” (by przytoczy¢ stowa Toni Morrison, na ktére powoluje si¢
Hans Ulrich Gumbrecht (Gumbrecht 2012: 161). Wystarczy choéby przeczytac ktores z opowiadan
Idy Fink i zawiesi¢ glos, pozwoli¢ na milczenie i potem prébowac nazwac to, co robi z nami tekst,
dlaczego nasza reakcja jest wlasnie taka, a nie inna.

Koziolek dopomina si¢ o lekcjg literatury, majaca na celu przejscie od:

> Intersujacy zwrot w teotiach podekonstrukceyjnych w strone czytania i filologii jako praktyce na wskro§ humanistycznej
pokazuje Ireneusz Piekarski (Piekarski 2016: 7-23).

¢ ,Na lekcjach jezyka polskiego nadal dezintegrowano utwor na »tresé« i »formes, wydobywajac tresci »wychowaweze,
nie te jednakze, ktore zawieral projekt pedagogiczny dzieta, lecz te, ktére byly pozadane w $wietle wychowawczego
systemu szkoly. Literatura zredukowana do »tresci« przestaje by¢ literatura. Sita oddziatywania (takZze pedagogicznego)
sztuki stfowa wynika bowiem z jej swoistosci, ze s z t u k i wlasnie. Lektura w szkole nie miala szans oddzialywania
wychowawczego, a ponadto sytuacja tekstu i sposéb jego opracowania zamykal dostep uczniéw do utwordw
trudniejszych, takich, w ktorych »tresci« nie byly bezposrednio czytelne. Powigkszal si¢ zatem obszar »nieczytelnego«
i... » nie czytanego«”’ — argumentowala Chrzastowska z Wystouch (Chrzastowska, Wystouch 1987: 485). Jednak
strukturalizm w szkole doprowadzit do schematyzacji szkolnej egzegezy i odseparowal teksty literackie od doswiadczenia
uczniowskiego. Zob. chociazby uwagi: Zenona Urygi (1996: 107) i Stanistawa Bortnowskiego (1991: 43). Poglebione;j
analizy propozycji Chrzastowskiej dokonuje Anna Pilch (2003: 271-296).
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indywidualnego przezywania literatury do dzielenia si¢ tym doswiadczeniem oraz do doswiadczenia wspdlnego,
w rozumieniu ,,zrobmy eksperyment” albo ,,poddajmy eksperymentowi (probie)” taka czy inna hipoteze na
temat tekstu; sprawdzmy, czy to tak dziala, czy wzrusza, Smieszy, jest zrozumiale, zachwyca &c. [...] Czytanie
jako eksperyment ma tez ten niepowtarzalny walor, Ze uczy wyobrazania sobie tego, czego nie dos§wiadczytam,
jako wlasnie eksperymentowania z rozmaitymi mozliwosciami, jezyka, zycia, historii, przysztosci. (Koziotek

2017: 50)

Lekcja pojeta jako eksperyment wymaga zatem otwarcia literatury, jak i czytelnikéw na
inwencjg, niemieszczaca si¢ w ramach zaprojektowanych procedur czytania. Takiej postawie sprzyja
niewatpliwie interpretacja rozumiana jako dialogiczne uczestnictwo w kulturze (zob. Myrdzik
1999; Biedrzycki 2012; Jaskétowa 2013a, 2013b), z calym uwzglednieniem ponowoczesnnej mysli
humanistycznej (Pilch 2003; Janus-Sitarz 2009; Szczukowski, Tomaszewska 2014; Wiodarczyk
2010); interpretacja jako styl myslenia otwarty na dialog z innymi, umiej¢tno$¢ zadawania pytan,
czy w koficu tez sposob poglebiania relacji ze §wiatem i samym soba. Chodzi tutaj o nauczyciela
1 ucznia otwierajacego si¢ na rézne praktyki czytania, na rézne wrazliwosci 1 jezyki.

Przywolam tutaj jeszcze uwagi Hansa Ulricha Gumbrechta, dotyczace propozycji ,,czytania
nastrojow” — jako alternatywnej wobec tekstocentrycznych koncepcji, jak i teorii kulturowej.
Gumbrecht wskazuje na konieczno$¢ refleksji nad ,,nastrojami”, jakie sa konstruowane przez same

dziela sztuki, jak i wytwarzane poprzez obcowanie z nimi:

Sadze bowiem, ze my, humanisci, powinni$§my bardziej si¢ zdawaé na nasza umiejetnos¢ kontrintuicyjnego
my$lenia niz na wytyczone ,,$ciezki” czy ,,drogi”. [...] Tym, co poczatkowo zwraca nasza uwage na potencjal
nastroju (na przyklad w tekscie), jest czesto irytacja i fascynacja pojedynczym slowem albo detalem, fragment
tonu albo rytmu.

P6js¢ za intuicjq oznacza zaufad jej na jakis czas, jej obietnicy i fascynacji, oznacza zrobi¢ nastgpny krok ku
opisowi nieznanego jeszcze fenomenu, ktéry wzbudzil nasze zainteresowanie, a w przypadku nastroju czesto
nas otacza czy wrecz spowija. Jesli opis odnosi si¢ do tekstu literackiego, to przypuszczalnie zbliza si¢ w swoim
oddziatywaniu — do jakiego$ stopnia — do wyjsciowego tekstu, zamiast oddalac si¢ od niego czy przynajmnie;j
utrzymywac dystans. (Gumbrecht 2012: 168-169)

Eksperymentalna lekcja polskiego bylaby zatem pytaniem o literature: jak ona ,,dziata” i jak
my ,,dzialamy” na nia. Lekcja skupienia i uwagi, w ktoérej szkoda czasu na szybkie czytanie.

Nalezy zatem zastanowi si¢, czy ramy instytucji szkoly — w jej, nazwijmy to tak,
administracyjno-urzedowym trybie — zaktadaja taka mozliwo$¢ angazujacej lektury, ktoéra swa
intensywnoscia nie wpisuje si¢ w ramy poszczegolnych procedur egzegetycznych i nie stroni od

krytycznej uwagi.

Podstawa programowa — krotkie wprowadzenie

Podstawa programowa ma ogromne konsekwencje dla praktyki szkolnej. W polskim systemie

wyznacza obligatoryjne ramy nauczania, okreslajac cele ksztalcenia oraz treSci nauczania
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poszczegdlnych przedmiotéw zgodnie z Ustawa o Systemie O$wiaty z dnia 7 wrzesnia 1991 roku
1 jej nowelizacja z 1996 roku (zob. Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego
1999 w sprawie podstawy programowej ksztalcenia ogélnego, Dz.U. 1999 Nr 14, poz. 129, zob.
réwniez szczegolnie nas interesujace rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 14 lutego
2017: Prawo oswiatowe Dz.U. z 2017 r., poz. 59). Mozna jej powinnosci i zadania rozumieé réznie
— jednak co wydaje si¢ najistotniejsze — powinna wynika¢ ze swiadomej koncepcji pedagogicznej,
w jak najszerszym stopniu wolnym od rozgrywek partyjnych, chcacych lansowac swoje partykularne
cele (Konarzewski 2004; Ktakéwna 2016: 51-62)".

Podstawa programowa jest dokumentem obcigzonym instytucjonalng wladza szkoly pojetej
w ramach urzadzenia, ktére — jak to okresla Giorgio Agamben — ,,ma zdolno§¢ pochwycenia,
ukierunkowania, okreslenia, przechwycenia, modelowania i kontrolowania i zabezpieczania gestow,
sposobdw postepowania, opinii 1 wypowiedzi istot zywych” (Agamben 2010: 92). Méwiac innym
jezykiem, podstawa programowa wytwarza ciag uprawomocnionych przez autorytet ministerstwa
okreslonych zachowan szkoly — pola dziatania nauczycieli i uczniow.

Jak wskazuje Basil Bernstein, program nauczania (ang, curriculum) nie istnieje poza ukladem
relacji spolecznych, przecinajacych si¢ ze soba réznych intereséw i ideologii. Bernstein pisze: ,,[...]
kazdy program ksztalcenia ustanawia zasadg lub zasady, zgodnie z ktérymi sposrdd wszystkich
mozliwych tresci niektére uzyskuja specjalny status i wchodza we wzajemne otwarte lub zamkniete
relacje” (Bernstein 1990: 2). Badacz wyodrebnia dwa przeciwstawne sposoby konstruowania
programéw: na zasadzie kolekcji oraz na zasadzie integracji. Pierwszy wiaze si¢ z opanowaniem
tresci w okreslonym trybie ewaluacii (na przyklad matury), traktuje wiedze jako drogocenny skarb,
ktérego zdobycie umozliwia zdyscyplinowany hierarchiczny mechanizm podporzadkowania si¢
okreslonym procedurom instytucji, w ktérej to uczen traktowany jest jak ignorant wspinajacy si¢ po
szczeblach wiedzy. Drugi za$ rozumie edukacje jako niezamknigty proces uczenia, skupiony wokoél
konstruowania wiedzy przez uczniow, w ktérym ,,podkreslac si¢ bedzie sposoby poznawania, a nie
zasoby wiedzy” (Bernstein 1990: 30). Tak zarysowana opozycja miedzy curriculum typu kolekcja
a curriculum typu integracja — wedlug Bernsteina — nie wiaze si¢ ze sporem o tresci nauczania, lecz
bierze si¢ ,,z calkowicie odmiennych wzoréw wladzy, calkowicie odmiennych koncepcji porzadku
1 kontroli” (Bernstein 1990: 31).

W kazdym programie, w naszym przypadku w podstawie programowej, ujawnia si¢ bowiem
reprodukowalnos$¢ systemu, stojaca na strazy wypracowanego okreslonego habitusu spolecznego
(Bourdieu, Passeron 2006:13).

7 Zob. definicj¢ W. Okonia, ktéry postuguje si¢ dyskusyjna dzisiaj kategotia kanonu. Wedlug pedagoga podstawa
programowa przedstawia okreslone ,,zalozenia procesu edukacji w przedszkolach i szkolach, zawiera kanon
podstawowych tresci ksztalcenia, tj. nauczania i uczenia sig, okresla zakres i rodzaj umiejetnosci i sprawnosci, ktérych
opanowanie szkota ma zapewni¢ uczniom, wymienia tez wartosci i postawy, ktérych nabycie ma mtodziez zawdzigczac

szkole i calemu procesowi edukacyjnemu” (Okon 2007: 312).
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Zmiana paradygmatu?

W komentarzu do nowej podstawy programowej autorstwa Wioletty Kozak pojawia si¢ nastgpujace
zdanie: ,,Nowa podstawa w zasadniczy sposob zmienia paradygmat myslenia o jezyku polskim jako
najwazniejszym przedmiocie w szkolnej edukacji” (MEN 2017: 24).* Ta odwazna — przyznajmy —
teza prowokuje do postawienia pytania, o jaki paradygmat twércom podstawy programowej chodzi.
O zmiang paradygmatu dobitnie upominal si¢ juz Marek Pieniazek, wskazujac na uporczywe
zamknigcie szkoly przed ponowoczesnoscia (Pienigzek 2013).

Przypomnijmy, Ze juz wczesniej obowigzujaca podstawa programowa (MEN 2009) wzbudzita
ozywiona dyskusje na famach ,,Pamigtnika Literackiego”, zainicjowana przez uwagi Kordiana Bakuty
(zob. Bakuta 2010: 225-240; Janus-Sitarz 2010: 240-244; Myrdzik 2010: 244-248). Krytycznie zostala
omowiona przez Zofig¢ A. Klakéwne 1 Piotra Kotodzieja (Ktakowna 2010: 6-12, Kolodziej 2010:
13-20) nie zgadzajacych si¢ na centralizacj¢ nauczania i podporzadkowanie podstawy programowe;j

wymogom egzaminacyjnym (na co zwracal rowniez uwage Bakula). Kltakowna diagnozuje:

Nasze aktualne tzw. podstawy programowe okreslaja model szkoly i edukacji w niej oferowanej poprzez
wskazywanie obowigzujacych tresci. Sa — i to budzi najwickszy sprzeciw Klakéwny — tresci nastawione na
egzaminy w zakresie poszczegélnych przedmiotéw i w odniesieniu do poszczegdlnych etapow ksztatcenia.
(Kltakéwna 2016: 51)

Autorka podkreéla, ze w polskiej szkole indywidualny wszechstronny rozwdj ucznia zostaje
podporzadkowany tresciom nauczania, ktére maja realizowaé wszyscy uczniowie’. Nowa podstawa
w tej materii niczego nie zmienia. Wrecz przeciwnie — mamy w niej jeszcze bardzie drobiazgowy
katalog tredci, ktére powinien opanowac uczen.

Klakéwna stusznie postuluje:

8 Kozak przypisuje trzy zasadnicze cechy przedmiotowi jezyka polskiego pojmowanego jako czynnik kulturotwérezy,
majacy budowac ,,miedzypokoleniowy kod wspolnotowy, ksztattujacy poczucie tozsamosci narodowej, kulturowe;j
i indywidualnej, zaréwno w kontekscie tradycji, jak i wspdlczesnosci”. Dlatego kontynuuje metodyczka: ,,[...] celem
szkoly, poza przekazywaniem wiedzy i ksztalceniem umiejetnosci z nig zwiazanych, jest dziatanie formacyjne rozumiane
jako rozwijanie podmiotowosci ucznia, wychowanie do samodzielnosci, odpowiedzialno$ci w oparciu o przekonanie, ze
dzigki obcowaniu z kultura tworzone sq podwaliny tadu w $wiecie”. W koficu tez lekcja jezyka polskiego ma charakter
»spoleczny w perspektywie zaistnienia uczniéw na rynku pracy, zwlaszcza dla zatozen gospodarki innowacyjne;j”
(MEN 2017: 24).

? Szczegdlnie niefortunnie brzmi taki zapis podpotrzadkowujacy ksztalcenie wymiernym efektom egzaminu:
»ozczegblnie warto takie zajecia [chodzi o godziny dodatkowe z karty nauczyciela — dop. D.Sz], z tego rodzaju
podzialem na grupy, organizowa¢ w klasach ostatnich — w klasie VI szkoly podstawowej przed terminem sprawdzianu
i w klasie III gimnazjum przed terminem egzaminu gimnazjalnego (na przyklad, co drugi tydzien godzina powtérkowa
— na przemian, raz dla uczniéw z trudno$ciami, raz dla uczniéw dobrych) (MEN 2009: 14). Niedaleko w gruncie
rzeczy Klakéwnie do rozpoznan Michela Foucaulta. Francuski filozof zauwaza: ,,Sukces wladzy dyscyplinarnej

nalezy zapewne przypisa¢ wykorzystaniu prostych instrumentéw: hierarchicznego spojrzenia, normalizujacej sankcji
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Egzaminy powinny odpowiada¢ modelowi edukacji opisanemu w podstawie programowej. Modelowi — nie
detalicznym wyliczeniom zagadnien. Egzaminéw dotyczy tez przekonanie, Ze nie mozna pytac¢ o cos, czego
szkota nie miata w obowiazku uczy¢, czyli ze material, jak na przyklad lista lektur, sila rzeczy musi by¢ dla
wszystkich odgoérnie wyznaczony i obowiazkowy. Wystarczy jednak pomysleé, ze sprawdzac trzeba raczej
umiejetnosci, by nagle si¢ okazato, ze odmiennosé poznawanego materiatu nie ma decydujacego znaczenia, ze
wazniejsze jest tworzenie warunkow glebokiego przetwarzania podejmowanych tresci oraz ze decydujaca jest
waga podejmowanej problematyki. To wazne problemy ,,wywoluja do odpowiedzi” naprawde wazne teksty.
(Klakéwna 2017: 80)

Taki model, za ktérym opowiada si¢ Klakéwna, jest jednak nie do pomyslenia przez
ministerstwo. Juz w preambule uwidacznia si¢ model edukacji rozumiany w kategoriach ciagtego
wtajemniczania (rife de passage) w instytucjonalnie i hierarchicznie urzadzong szkole — gwaranta

uprawomocnionej wiedzy:

Ksztalcenie w szkole podstawowej stanowi fundament wyksztalcenia. Zadaniem szkoly jest tagodne
wprowadzenie dziecka w $wiat wiedzy, przygotowanie do wykonywania obowiazkéw ucznia oraz wdrazanie
do samorozwoju. Szkola zapewnia bezpieczne warunki oraz przyjazna atmosfere do nauki, uwzgledniajac
indywidualne mozliwoscii potrzeby edukacyjne ucznia. Najwazniejszym celem ksztalcenia w szkole podstawowej
jest dbatos¢ o integralny rozwoj biologiczny, poznawczy, emocjonalny, spoleczny i moralny ucznia. (MEN

2017: 6)

Ministerstwo mysli o szkole jako transmisji wiedzy, przekazywanej przez nauczyciela
uczniowi-ignorantowi. Nie widzi w edukacji przestrzeni do§wiadczenia/eksperymentu, w ktérej to
uczniowie probuja sami konstruowac wiedze, a nie do niej dociera¢. Mamy wigc do czynienia ze
szkolg pojeta jako system, do ktérego musi si¢ uczent dostosowacd, niezaleznie od intelektualnego
1 emocjonalnego rozwoju. Wrecz gombrowiczowsko brzmi fraza méwiaca o przygotowaniu ,,do
wykonywania obowigzkéw ucznia”. Przypomnijmy, ze w Ferdydurke profesor Pimko tak méwi do
Jozia: ,,Juz tam w szkole zrobia z ciebie ucznia” (Gombrowicz 2007: 20).

W zaprojektowanej w ten sposob instytucii szkolnej autorzy podstawy stusznie zaznaczaja

warto$¢ instytucii, zwanej literaturg (by wykorzysta¢ znane okreslenie Derridy):

Zadaniem szkoly podstawowej jest wprowadzenie uczniow w §wiat literatury, ugruntowanie ich zainteresowan
czytelniczych oraz wyposazenie w kompetencje czytelnicze potrzebne do krytycznego odbioru utworéow
literackich i innych tekstow kultury. Szkola podejmuje dziatania majace na celu rozbudzenie u ucznidow
zamifowania do czytania oraz dzialania sprzyjajace zwigkszeniu aktywnosci czytelniczej uczniéw, ksztaltuje
postawe dojrzatego i odpowiedzialnego czytelnika, przygotowanego do otwartego dialogu z dzietem literackim.
W procesie ksztalcenia i wychowania wskazuje rolg biblioteki (szkolnej, publicznej, naukowej i in.) oraz zacheca

do podejmowania indywidualnych préb twoérczych.

1 ich kombinacji w specyficznej procedurze tej wladzy — w egzaminie (Foucault 1998: 167). I dalej pisze: ,,Egzamin
faczy w sobie biotechniki hierarchii, ktéra nadzoruje, i sankcji, ktéra normalizuje. Jest normatywnym spojrzeniem,
nadzorem pozwalajacym oceniad, klasyfikowac i kara¢. Zapewnia jednostkom widzialnos$¢, dzigki ktérej roznicuje si¢ je
i sankcjonuje” (Foucault 1998: 180). Warto zwrdci¢ uwagg, ze egzamin ,,dyscyplinuje” takze i nauczycieli, ocenianych

przez pryzmat wynikow egzaminacyjnych ich uczniow.
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[...] Wazne jest, aby zainteresowac ucznia czytaniem na poziomie szkoly podstawowej. Uczent powinien mieé
zapewniony kontakt z ksiazka, np. przez udzial w zajeciach, na ktérych czytane sa na glos przez nauczycieli
fragmenty lektur, lub udzial w zajeciach prowadzonych w bibliotece szkolnej. W ten sposéb rozwijane sa

kompetencje czytelnicze, ktore uksztaltuja nawyk czytania ksiazek réwniez w doroslym zyciu. (MEN 2017: 6)

Mozna by zatem optymistycznie przyklasnagé temu zapisowi. Rozpoznania metodykéw
wskazuja na konieczno$¢ wypracowania nowej dydaktyki lektury (Biedrzycki, Bordzol, Hacia,
Kozak, Przybylski, Strawa, Wrobel 2015; Janus-Sitarz 2016; Koziolek 2017; dane dotyczace
czytelnictwa u dzieci i mlodziezy przedstawia raport Zofii Zasackiej 2014).

Wsréd wyréznionych w podstawie celéw ogdlnych znajdziemy jednak takie sformulowania,
ktore budza zaniepokojenie, gdyz przecza zapisom w preambule. Nakreslajg bowiem dychotomiczny
podzial na ,Jekcje czytania” (w domysle tzw. lekcje biblioteczne) i lekcje polskiego, skoncentrowane
na ,,profesjonalnej” analizie dziela literackiego i powiazanym z nia zasobem wiedzy z poetyki.

W celach ksztatcenia — wymaganiach ogdlnych pod punktem ksztatcenie literackie i kulturowe czytamy:

2. Znajomo$¢ wybranych utworéw z literatury polskiej i §wiatowej oraz umiejetnos¢ mowienia o nich

z wykorzystaniem potrzebnej terminologii.

5. Ksztalcenie postawy szacunku dla przesztosci i tradycji literackiej jako podstawy tozsamosci narodowej.

6. Poznawanie wybranych dziel wielkich pisarzy polskich w kontekscie podstawowych informacji o epokach,

w ktoérych tworzyli (zwlaszcza w klasach VII 1 VIII).

(MEN 2017: 10)

W szkole ponadpodstawowej poza zdublowanym punktem drugim pojawia si¢ jeszcze taki

zapis:

Ksztaltowanie réznorodnych postaw czytelniczych: od spontanicznego czytania do odbioru opartego na
podstawach naukowych. (MEN 2018: 24)

Jasno okreslony zostaje model pracy z tekstem literackim, nie ma on stuzy¢ ksztalceniu
wrazliwosci czytelniczej,lecz podporzadkowaniulektury,,profesjonalnej” wiedzyliteraturoznawczej.
Tradycja literacka zostaje za$ w niej podporzadkowana okreslonemu trybowi jej odczytywania —
jako nos$nik mitycznych senséw majacych na celu wzmacnianie tozsamosci narodowej, co wigze si¢
z prezentacja listy lektur obowiazkowych i uzupelniajacych — odbierajacym nauczycielom i uczniom
wspoldecydowanie o czytanych pozycjach — jak to mialo miejsce w poprzedniej podstawie
programowej lektur. Na liscie lektur mamy na przyklad wiersze Belzy, Syzyfowe prace Zeromskiego,

Pana Tadensza Mickiewicza oswajanego juz od IV klasy szkoly podstawowej w celu catodciowe;
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lektury w klasie VIII, w liceum pojawiaja si¢ z kolei nazwiska Wojciecha Wencla, Jarostawa Marka
Rymkiewicza. W ten oto sposéb odbiera si¢ mozliwos¢ krytycznego namystu nad znaczeniem
tradycji, jej uwiklaniu w struktury dominacji, buduja jednolity wzorzec wspolnoty narodowe;.
Nie przypadkowo na liScie lektur nie mamy reprezentantéw literatury mniejszos$ci etnicznych:
zydowskiej, tatarskiej czy romskie;.

Kozak, komentujac podstawe programowa, szuka wsparcia dla projektowanej wizji szkoly
przez ministerstwo w ,konserwatywnie” rozumianej hermeneutyce. Czytamy zatem literature
w przeswiadczeniu,

Snute w 1918 r. w Elizawetgradzie opowiesci kompozytora o Sycylii — krainie dionizyjskiego
pickna — obudzily w mlodym poecie fascynacje, potwierdzona wkrotce tekstem libretta do
,»sycylijskiej” opery Szymanowskiego Krd/ Roger (notabene przedstawienie Krdla Rogera ogladane
w Palermo opisal Iwaszkiewicz w Ksiqgee o Syeyliz). Temat sycylijski pdzniej nie znika z tworczosci
autora Brzeziny. Pojawia si¢ w szeregu wierszy, w opowiadaniach Hote/ Minerwa i Powrdt Prozgerpiny,
a takze w powiesci Cgerwone tarcge. Swoje uwienczenie znajduje on w Ksiqgee o Sycyliz, bedacej

przedmiotem niniejszego szkicu.

[...] ze dany utwér, bez wzgledu na czas jego powstania, ma cos istotnego do powiedzenia wspotczesnemu
czytelnikowi, zawiera jaka$ prawde, ktéra mlody czlowiek musi odkry¢ i wobec niej si¢ opowiedzie¢. Tekst
moze przekaza¢ prawde, poszerzajaca nasza samoswiadomo$é, odnowi¢ przerwana tradycje rozumienia §wiata

czy czlowieka oraz wlacza¢ osoby do kulturowej tradycji. (MEN 2017: 28)

Nie widze tutaj miejsca na rozmowe 1 sztuke myslenia, jaka postuluje z pozycji
hermeneutycznych Barbara Myrdzik: mimo Ze na ustalenia tej badaczki Kozak powoluje si¢
wielokrotnie. Hermeneutyka, jaka proponuje Myrdzik, jest przede wszystkim jednak sztukg uwazne;j
lektury, zadawania pytan, rozmowy, a nie ksztalcenia w jasno zakreslonym projekcie wychowawczym
szkoly (zob. Mytdzik 1999)".

Tryb lektury proponowany przez autoréw podstawy programowej zwiastuje triumf
historii literatury i strukturalizmu''. Jeszcze wyrazniej wida¢ to w zapisie dotyczacym szkoly

ponadpodstawowej. W czesci zatytutowanej Warunki i sposib realizagi czytamy:

Podstawa programowa dla szkoly ponadpodstawowej: liceum i technikum przywraca chronologiczny uklad
tresci, ktory pozwala na uporzadkowanie materiatu, poznawanie utworéw literackich w naturalnym porzadku,
tak jak one powstawaly z uwzglednieniem réznorodnych kontekstéw, w tym kulturowych, historycznych,

filozoficznych. Jednoczesnie nalezy podkresli¢, ze nauczanie jezyka polskiego na tym etapie edukacyjnym nie

1Sam Gadamer zreszta przestrzegal przed ,,konserwatywnym” rozumieniem hermeneutyki: ,,[...] bledny jest poglad,
jakoby uniwersalno$¢ rozumienia, od ktérej tu wychodze¢ i ktéra staram si¢ uwiarygodnié, sankcjonowala pewna
specyficzna, harmonijng i konserwatywna postawe wobec naszego §wiata. Rozumienie konstelacji i porzadku naszego
$wiata, wzajemne rozumienie si¢ w tym $wiecie, zaklada z cala pewnoscia w rownej mierze krytyke i zwalczanie tego,
co skostnialo lub stalo si¢ obce, jak tez akceptacje lub obrong istniejacego porzadku” (Gadamer 2003:11).

"Takie zarzuty stawiano takze podstawie programowej z 2008 roku, ktéra mimo wszystko proébowala zrzuci¢ gorset
strukturalizmu (Bakuta 2009; Myrdzik 20010).
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moze sprowadzac si¢ jedynie do uczenia historii literatury, moze to bowiem prowadzi¢ do encyklopedyzmu
czy mnozenia faktow. Chronologia ma stanowi¢ punkt odniesienia, pozwala¢ rozwija¢ $wiadomoscé
historycznoliterackg uczniéw, co powinno dokonywac si¢ poprzez poréwnywanie zjawisk literackich w czasie.

(MEN 2018: 39)

Ten porzadek chronologiczny zwiastuje, mimo zastrzezed autoréw, umocnienie ciagle
wszechwladnej historii literatury w szkole, ktéra moze przestania¢ otwarcie ucznia na rzeczywiste
doswiadczenie lektury (Bortnowski 2013: 67-77).

Lekcja literatury w my$l autoréw podstawy programowej zostaje zdominowana przez
ksztalcenie okreslonych postaw wychowawczych, ,,wyrabiania” odpowiednich umiejgtnosci
analitycznychiswiadomosci historycznoliterackiej. A to oznacza, ze bedziemy poruszac si¢ po dobrze
znanym juz terytorium, ktére metodycy probuja otworzyc¢, a w ktore ministerstwo coraz szczelniej
zamyka polska szkole. Polonistyka szkolna pozostaje wcigz skupiona wokél mechanicznego
wypelniania tresci nauczania skrojonego pod egzaminy. Nauczyciel i uczen zajmuja w tym systemie
$cisle zaprojektowana pozycje podporzadkowana centralnie zaplanowanym efektom nauczania.

Oczywiscie mozna by powiedzied, ze 1 tak szkole ,stwarzaja” poszczegdlni nauczyciele
1 poszczegdlni uczniowie. Jednak funkcjonujmy w ramach uniwersytetu czy szkoly, wytwarzajacych
okreslone ramy komunikacji 1 produkujacych postawy, w ktorych to nie bedzie czasu (by odwolaé
si¢ znowu do metafory temporalnej) na lekture. Instytucja, ktéra zaklada przewage analizy
1 interpretacii, ksztalcenie jasno zaprojektowanych tozsamosci, przestania sama literature 1 lekture.

Zacytuje ponownie Krystyne Koziotek:

Racja, w imi¢ ktérej sktaniamy siebie nawzajem do czytania wielkiej literatury, musi by¢ jasna i nieodparta, i taka
chce ustysze¢ w bliskiej mi szkolnej polonistyce. Szkota czytajaca méwi nauczycielom i uczniom: tu nie czytamy

wylacznie dla siebie, tu czytamy dla lepszego $wiata. (Koziotek 2017: 254)

To prawda, czyta si¢ dla lepszego $wiata, ale 1 wspolnego $§wiata. Szkola czytajaca to szkola
amatorow literatury, a nie kompetentnych specjalistow od literatur, to czas lektury, ktory jest czasem

wolnym.

SUMMARY

In my artcile I analyse the contradictions between the institutional assumptions at school and the
postmodern thinking about didactics. I quote the book entitled 17 defence of the school. A public issue
by Jan Masschelein, Maarten Simons and make an attempt to reflect upon the reading assignment
as the time which is free from institutional pressure. I analyse the school curriculum by pointing
out the contradictions of its entries and the symbolic violence it includes both towards teachers

and students.
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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

JeDNAK Ksiazki 2018, Nk 10



Kategoria empatii w edukagi polonistyezne

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.

KEY WORDS:

Empathy, the other, ethics, experience, didactic of literature
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MAYL.GORZATA ANTUSZEWICZ

Uniwersytet Gdanski.
Instytut Filologii Polskiej

I lawomir Jacek Zurek wskazuje, ,,ze prawie kazdy naznaczony jest skaza romantyczng —
romantyzm jest w nas, czy si¢ nam to podoba, czy tez nie”! (Zurek 2004: 5) Trudno sie nie
zgodzi¢ z tym stwierdzeniem. Romantyzm jest bowiem dla naszej kultury formacja wiazaca
i trudno budowac¢ edukacje polonistyczna bez odwolania si¢ do tekstéw romantycznych. Jednak
trzeba zapytaé: jaki romantyzm jest nam w szkole potrzebny. Szczegélnie warto zastanowic si¢ nad
tradycja romantyczng w kontekscie konstruowania tozsamosci narodowe;.

Barbara Myrdzik podkresla z jednej strony role 1 znaczenie tradycji narodowej, a z drugiej —
problemy, jakie towarzysza jej wprowadzaniu w szkole. Bez watpienia §wiat warto$ci narodowych
nalezy do najistotniejszych zadan edukacji (Myrdzik 2009: 353). Jezyk polski jest przedmiotem,

ktéremu w sposob szczegdlny przypisuje si¢ role ksztalcenia poczucia tozsamosci narodowej

Praca wykonana w ramach realizacji projektu ,,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna. Teoria i praktyka”.

Nr umowy 0183/NPRH4/H2a/83/2016.
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ucznia, co odzwierciedlaja zapisy podstawy programowej. Na bazie tych zapisow dla wygaszanego

obecnie gimnazjum Iwona Morawska i Malgorzata Latoch-Zielifiska stwierdzaja, iz:

[...] gimnazjalista powinien ze zrozumieniem postugiwac si¢ pojeciami dotyczacymi wartosci pozytywnych i ich
przeciwienstw oraz okresla¢ postawy z nimi zwigzane, np.: patriotyzm — nacjonalizm, tolerancja — nietolerancja,
pickno — brzydota, a takze rozpoznawac ich obecnosé w zyciu oraz w literaturze i innych sztukach. Postuluje
si¢ tez, aby wspolczesny nastolatek dostrzegal zréznicowanie postaw spotecznych, obyczajowych, narodowych,
religijnych, etycznych, kulturowych i w ich kontekscie budowal swoja tozsamos¢. (Morawska, Latoch-Zielifiska
2010: 261)

Badaczki zwracaja uwage na niezwykle oszczedne operowanie w podstawie programowej
kategoriami kojarzacymi si¢ z narodowym etosem oraz dbalo$¢ o to, zeby tresci z nim zwiazane
pojawialy si¢ w kontekscie pluralizmu kulturowego i szacunku dla wyboréw aksjologicznych
ipodmiotowosci ucznia (Morawska, Latoch-Zielifiska 2010: 261). Ma wigc racje Myrdzik, podkreslajac,
ze ksztaltowanie tozsamos$ci narodowej miodziezy nalezy do najtrudniejszych i jednoczesnie

najbardziej delikatnych zadan wychowawczych we wspolczesnej szkole, gdyz proces ten:

[.] odbywa si¢ przeciez w $wiecie zréznicowanym kulturowo. Przekazy, dochodzace do wspodlczesnego

czlowieka z innych kultur, domagaja si¢ zauwazenia i zrozumienia. (Myrdzik 2009: 361)

W postawach mlodziezy zauwaza si¢ dwie sprzeczne ze sobg tendencje. Z jednej strony,
mlodzi odrzucaja demagogiczny patriotyzm w martyrologicznym wydaniu, ale chetnie — jak pisze
Myrdzik — ,,tworza wspolng przestrzen, w ktorej ulepsza si¢ $wiat znajdujacy si¢ na wyciggnigcie
reki” (Myrdzik: 2009: 355-356). Biora udzial w zbidrkach pieniedzy w ramach Wielkiej Orkiestry
Swiatecznej Pomocy, pracuja jako wolontariusze w hospicjum, za akt patriotyzmu uwazaja na
przyklad podniesienie papierka z ulicy (por. Myrdzik 2009: 355-356). Jednak z drugiej strony —
przed czym przestrzega Zofia Budrewicz — postawy patriotyczne mlodziezy szkolnej radykalizujq

si¢. Z niepokojem krakowska badaczka zauwaza:

Coraz wyrazniej tzw. patriotyzm narcystyczny jako ideologia ,,prawdziwych Polakéw” groznie manifestuje si¢
na ulicach naszych miast i/lub na portalach internetowych (,,pattiotyzm krwi”). Nasilanie si¢ praktyk, w kt6rych
demonstruje si¢ radykalna afirmacja wlasnego narodu i jednoczesnie wrogo$¢ wobec odmiennosci etniczno-

kulturowych (ale takze wobec wspélobywateli nie podzielajacych takich postaw), wplywa na myslenie mtodziezy

szkolnej kategoriami ideologii nacjonalistycznej jako synonimu postaw patriotycznych. (Budrewicz 2013: 241)

Podstawowym zobowiazaniem jezyka polskiego i1 calej humanistyki jest wiec w opinii
Budrewicz, z ktora catkowicie si¢ zgadzam, ,,wytwargac odbiorce kultury narodowej wedlug zasady:
najpierw czlowiek, potem Polak” (Budrewicz 2013: 259). Badaczka postuluje przede wszystkim
wigkszg integracje ksztalcenia polonistycznego 1 historycznego, zwlaszcza na plaszczyznie

interpretacyjnej. Budrewicz wyjasnia:

Celem tego zblizenia musi by¢ nauka krytycznej lektury tekstu-dokumentu, zawierajacego domniemang

prawde historyczna, i utworu literackiego czy innego dziela kultury z domniemana co prawda, ale niepewna
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wiernoscig reprezentacji pamigciowej. Dlatego nauka polskosci musi si¢ opiera¢ na takich orientacjach analizy
literaturoznawczej, ktére beda wytracaly czytelnika z naiwnego realizmu i prowadzily w strone poszukiwan
zwiazkéw (przenikania si¢ efektéw) historii i fikcji oraz ich uzasadnien przez konfrontacje w $wiadectwach

rzeczywistosci historycznej. (Budrewicz 2013: 260)

Dzigki temu powinno si¢, zdaniem Budrewicz, wyksztalcic postawe czujnosci wobec
na przyklad powiesci historycznych Sienkiewicza oraz pewnos$¢, ze nie moga by¢ one zrédlem
wiedzy historycznej o przeszlosci, ale tylko jaka$ jej interpretacja, podporzadkowang najczesciej
celom ideologicznym (Budrewicz 2013: 260). W tym duchu nalezy prezentowa¢ miodziezy utwory
romantyczne oraz te, ktore, jak powiesci Sienkiewicza, powstaly w innych epokach, ale koresponduja
z tradycja romantyczna, ktérej, co zostalo juz powiedziane, nie moze zabraknaé na lekcjach jezyka

polskiego.

Po co romantyzm?

Warto podkreslic, iz wielu badaczy dostrzega w romantyzmie lub szerzej, w wicku XIX, poczatek
nowoczesnej cywilizacji (Burek 1973: 12; Stwicka 2007: 32). Maria Janion dowodzi, ze ,,polska
nowozytnosc¢ zaczyna si¢ wraz z upadkiem niepodlegtosci i Zze to romantyzm wtasnie — stajac wobec
tej nieskoficzenie nowej sytuacji — podjal wyzwanie niewoli. Nie tylko umial na nie odpowiedziec, ale
takze w swoisty sposéb przeksztalcic rzeczywisto$é, nie podporzadkowujac si¢ jej ,,«empirycznymy’
kanonom 1 narzucajac jej wlasny porzadek duchowy” (Janion 1975: 12). Dzigki swoim wysitkom
intelektualnym 1 emocjonalnym romantyzm ocalil, wedlug Janion, istnienie Polakéw jako
poszczegdlnych jednostek oraz Polski jako catosci i wspolnoty duchowej (Janion 1975: 23).

W opinii badaczki nie mozna nie zauwazy¢ bliskich zwiazkéw romantyzmu ze wspélczesnoscia
(Janion 1975: 39-47). Janion podkresla migedzy innymi szczegdlng reinterpretacje ,,powrotu do
natury” (Janion 1975: 39), w ktérej dostrzezono zywy organizm, zrédlo Zycia, irracjonalnego
i konkretnego zarazem. Poglad ten jest bardzo bliski wspolczesnej mysli ekologicznej. Problem
stosunkow miedzy czlowiekiem a §wiatem natury, ktéry — jak wskazuje Dorota Siwicka — byl
bardzo waznym elementem filozofii Mickiewicza (Siwicka 2007: 58), jest takze istotny dzisiaj.
A wedlug Michata Mastowskiego nie sposéb mowic¢ o wspdlczesnej duchowosci bez odniesient do
romantyzmu (Mastowski 2011: 12).

Warto zwrdci¢ uwage, iz w romantyzmie, podobnie jak i dzisiaj, nastapila niezwykla
dotychczas nobilitacja kontrkultury. W XIX wieku byla to przede wszystkim kultura nieobecna
w oficjalnym dyskursie: ludowa oraz kultura stowianska i pélnocna. Romantyzm wprowadzit
zatem do centrum kultury te jej odtamy, ktére praktycznie od czaséw renesansu znajdowaly si¢
na obrzezach europejskiego procesu kulturotworczego. Z podobng sytuacja mamy do czynienia
dzisiaj. W wicku XXI ,,nieoficjalne” — spychane sq na margines kultury etniczne, mniejszosciowe,

a w konicu tez kultura masowa wkraczajaca na terytorium przeznaczonego dla kultury wysokie;.

JEDNAK Ksiazki 2018, Nr 10

43



44

Malgorzata Antuszewicz

Kultura popularna czerpie przeciez z tradycji romantycznej, powiesci gotyckiej, ludowych wierzen.
W uproszczony sposéb powiela tyrtejski model patriotyzmu.

Kolejnym podobienstwem mi¢dzy romantyzmem i wspdlczesnoscia jest afirmacja mtodosci.
Bohaterowie romantyczni to mlodzi buntownicy, kierujacy si¢ w zyciu uczuciem 1 wiarg. Wedle

romantycznych wyobrazen, tylko oni bowiem mogli pchnaé §wiat ,,nowymi tory”.

Gotowos¢ do nieskoniczonego, bezgranicznego poswigcenia wyrdzniala mlodziez od reszty spoleczeristwa,
a zwlaszcza juz odgradzala jq od samolubnych i matodusznych ,,starcow”, ktorzy takie widza $wiata kolo, jakie

tepymi zakreslajg oczy. (Janion 1975: 44)

Wspolczesnej mlodziezy na ogdl nie przypisuje si¢ takich zalet. Wprost przeciwnie — czesto
oskarza si¢ jg o interesowno$c¢ i bezwzgledny pragmatyzm (Por. Bortnowski 2009: 35-38). Warto
jednak wspomnie¢, ze 1 o mtodym Mickiewiczu nie wszyscy wspotcze$ni wypowiadali sie dobrze.
Kajetan Kozmian na przyklad nazywal naszego wieszcza geniuszem zlego, szatanem literatury
1 moralnosci, antychrystem o$wiaty i duchem piekielnym (Janion 1975: 31). Janion zauwaza, ze
w ksztaltowaniu si¢ postaw mlodziezy pokolenia romantykéw bardzo wazna role odgrywato to,
co ma miejsce takze obecnie — rozpadanie si¢ tradycyjnie pojmowanej rodziny i ksztaltowanie si¢
nowych wigzi — rodzin patchworkowych, zwigzkéw partnerskich, kolezenstwa i przyjazni. Nalezy
jednak podkredli¢ bardzo istotng réznice. Mlodo$¢ w romantyzmie faczyla sie z buntem przeciwko
zgodzie na 6wczesny porzadek polityczny 1 spoteczny, z zywiolem rewolucyjnym.

Wychodzac spod kontroli 1 kurateli rodziny, a nawet czasem wypowiadajac jej otwarta walke
jako synonimowi uwigzienia, niewolnictwa, przykucia, a co najmniej juz ograniczenia i filisterstwa,
romantycy mogli kultywowac pokrewiefistwa z wyboru, a nie z przymusu. Ten fakt w zasadniczy
sposob okreslal ich biografie. Milos¢, przyjaza, ,,zwiazek bratni”, pokrewienstwo dusz, magnetyzm
serc, wreszcie ,,komuna”, wszystko to tamalo ustalone podzialy spoteczno-towarzyskie 1 stuzylo
utwierdzeniu charyzmatu mlodosci (Janion 1975: 44). Ale i wspolczesnosci towarzyszy staly
nurt buntu wobec ustalonych norm i zasad; buntu wobec zwiazkéw formalnie narzuconych
1 poszukiwanie wlasnych ,,zwiazkéw bratnich”.

Powyzsze rozwazania potwierdzaja ogromng role tej epoki w naszej kulturze. Po pierwsze,
dzigki romantyzmowi odkrywa si¢, co w narodzie i indywidualnym cztowieku niejawne, tajemne,
ukryte, skomplikowane. To, co wymaga wysitku, trudu, po$wiecenia, ale tez uwagi, troski, namystu
irefleksji. Po drugie, wywodzace si¢ z romantyzmu zagadnienia odwoluja si¢ do tego, co w cztowieku
wielkie, heroiczne, budzace nadzieje 1 entuzjazm; sa wciaz budulcem wielkich mitéw, legend, ideti,
dzieki ktorym czltowiek potrafi walczy¢ o lepszy §wiat. Po trzecie, wywodzace si¢ z tej epoki utwory
opowiadaja o tym, ze ani czlowiek, ani §wiat nie sq jednoznaczni, a wigec znacznie poszerzaja
uczniowski system wartodci 1 warto$ciowania, wyzwalajac go ze schematyzmu upraszczajacych
polaryzacji: czarno-biatego obrazu §wiata. Ponadto romantyzm odwotuje si¢ do uczucia i wyobrazni
jako gléwnych wartosci stanowiacych przeciwwage dla dominacji racjonalizmu. Poza tym nalezy
zauwazy¢, iz literatura romantyczna jest szczytowym osiagnieciem literatury polskiej 1 nie tylko

polskiej. ,,Mamy w Polsce wielki romantyzm — podkre§la Janion — jeden z najSwietniejszych
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w Europie, romantyzm, ktory nauczyl nas ceni¢ warto$ci niezbywalne, indywidualne i réznorodne”
(Janion 2001: 125).

Potrzeba zmiany

Gimnazjum czy ostatnie klasy szkoly podstawowej w obowiazujacej juz podstawie programowej
stwarzajabardzodobrewarunkidoukazywaniauczniomwspomnianychidei. Brak przyporzadkowania
historycznoliterackiego jest bowiem szansa na uniwersalizacj¢ romantycznych zagadnien. Pozwala
skupi¢ si¢ w wigkszym stopniu na problemach, motywach, wzorcach, o ktorych traktuja wybrane
teksty romantyczne, korespondujace z tekstami z réznych epok i kultur, wydobywajac z nich rysy
uniwersalne.

Przyzwyczajenia sprawiaja jednak, Zze w szkole czesto tylko powiela si¢ utrwalone przez
tradycje schematy rozumienia tekstéw romantycznych wraz z ich rozbudowana obudowa
historycznoliteracka. Gléwna uwage skupia si¢ zazwyczaj na tragicznym micie heroicznym w jego
wydaniu historycznym, nie uwzgledniajac wielu gloséw, ktore stawiaja przy nim znaki zapytania.

Przypomnie¢ nalezy fakt, iz Janion juz w latach 90. oglosila zmierzch paradygmatu
romantycznego (Janion 2000: 25-27). Wedlug badaczki budowal on poczucie tozsamosci narodowe;
oraz bronil jej symboli w kulturze polskiej prawie dwiescie lat. Romantyzm nie skoniczyl si¢ bowiem
u nas tak jak w innych krajach europejskich wraz z wiekiem XIX, ale jego panowanie rozciagneto
si¢ jeszcze na caly wiek XX, w ktérym mialo trzy kulminacje. ,,Pierwsza z nich — pisze Janion —
przypada na okres poprzedzajacy pierwsza wojng Swiatows i na sama wojng” (Janion 2000: 23-24).
Nastepna zwigzana jest z I wojna Swiatowa, kiedy wedlug badaczki ma miejsce niebywaly rozkwit
stereotypéw romantycznych, zgodnie z ktérymi najwyzszym wyrazem mitosci do ojczyzny byla
$mier¢.

Trzecig 1 ostatnig kulminacj¢ romantyzmu stanowil zryw solidarnosciowy z lat 1980-1981,

ktérego etos odwolywal sig:

[...] do silnie zakorzenionego w $wiadomosci polskiej zespolu wartosci heroiczno-romantycznych, postugiwal
si¢ wzorcem szlachetnego polskiego idealizmu, poswigcajacego wszystko dla walki o wolnos¢. Dlatego nieraz
moéwiono o ostatnim powstaniu polskim, ale bezkrwawym. ,,Solidarno$¢” przejeta i po swojemu rozbudowata
romantyczna kultur¢ emocjonalna, jej patetyczny patriotyzm 1 wierno$¢ niepodleglosciowym idealom. Stan
wojenny poglebil te romantyczna emocjonalnosé: manifestacje tozsamosci narodowej wykorzystywaty symbole,

gesty i rytualy kultury romantycznej, zwlaszcza zas§ martyrologicznego mesjanizmu. (Janion 2000: 25)

I na tym mial by¢ koniec. Ten cykl dziejowy w kulturze polskiej, podkreslata pod koniec
ubieglego stulecia Janion, wygasa. Odzyskalismy upragniong niepodlegtosé, totez kultura,
ktéra pelnita dotychczas przede wszystkim funkcje kompensacyjne i terapeutyczne nie moze
doktadnie tak samo jak dotad funkcjonowaé w spoleczenistwie demokratycznym, zréznicowanym

1 zdecentralizowanym, objawiajacym rozmaite potrzeby, rowniez kulturalne (Janion 2000: 27).
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Jarostaw Lawski do samej kwestii kofica paradygmatu romantycznego odniost si¢ z duzym
dystansem, stwierdzil jednak, ze zdecydowanie wolaltby, aby pozostal on w sferze refleksji, aby nie
bylo wiccej potrzeby jego przywolywania, a wigc 1 potrzeby oddawania za ojczyzne zycia (Lawski
2009: 337).

Sama Janion obserwuje z niepokojem, ze ,,zmierzch paradygmatu romantycznego” wcale
nie jest taki pewny, gdyz jak wyznaje niewiele lat p6zniej w rozmowie z Kazimiera Szczuka —
,fomantyczny mit wojenny, heroiczny i martyrologiczny, trwa dalej w najlepsze, bez zadnego
opamigtania” (Janion 2012: 41). A do mitotworczej potegi wojny przyczynia sic w duzej mierze

takze Muzeum Powstania Warszawskiego. Janion méwi:

Jedna z rzeczy, ktére mnie wyjatkowo juz denerwuja, jest figura matego powstanica. To jest co$ przerazajacego.
Dziecko przebrane za zolnierza z karabinem. Zycie ludzkie, nie w postaci pare razy podzielonej komorki,
ale w postaci prawdziwego dziecka, niespelna dziesigcioletniego, przestaje by¢ najwyzsza wartoscia, kiedy
indoktrynujemy takie dziecko, Ze nie ma na §wiecie nic wspanialszego niz udanie si¢ na §mier¢ w powstaniu czy
w ogole gdziekolwick na wojnie. Muzeum Powstania Warszawskiego takie rzeczy wyrabia z dzie¢mi, ze $§mier¢

catkowicie si¢ dla nich odrealnia, staje si¢ rodzajem wielkiej przygody. (Janion 2012: 44-45)

Z tej bardzo stanowczej w swojej wymowie wypowiedzi wynika, iz romantyczne, heroiczne
przedstawianie wojny utwierdza dzieci i mtodziez w przekonaniu, ze mitos¢ do ojczyzny wyraza si¢
tylko poprzez walke i §mierc.

O powrocie paradygmatu romantycznego mowi si¢ przede wszystkim przy okazji katastrofy
smolenskiej. Sama tragedia, a szczegdlnie, jak podkresla Artur Nowaczewski, pogrzeb prezydenta
Lecha Kaczynskiego na Wawelu 1 towarzyszace uroczystosci wywolaly | prawdziwy wybuch
pro romantycznych nastrojow” (Nowaczewski: 2013: 20). Anna Spdlna stwierdza, ze reakcje na
wydarzenia z 10 kwietnia 2010 roku oraz zwiazana z nimi tworczo$¢ literacka mozna uznac za
kolejna obok wskazanych przez Janion kulminacje romantyzmu (Spélna 2015: 323). Badaczka
za Tomaszem Zukowskim nazywa to zjawisko ,,zalobnym pospolitym ruszeniem Polakéw”
(por. Spolna 2015: 321). Powstale wowczas utwory odwolywaly si¢ do ,,uproszczonej recepcji
romantycznych klisz myslowych” (Spélna 2015: 322) majacych swoje Zrédlo w Mickiewiczowskim
mesjanizmie. Spoélna podkresla, ze upamigtnione w wierszach posmolenskich ofiary wlacza si¢
w szeregl bohaterskich obroficéw ojczyzny i przedstawia jako poleglych na polu walki zolnierzy,
meczennikdéw lub ofiary spisku. ,, Tym samym — pisze — mity narodowe nadaja sens wydarzeniom
trudnym do zaakceptowania, zgodnie z mesjanistycznym przekonaniem, ze ludzko$¢ zbawia si¢
przez histori¢” (Spolna 2015: 328). Warto zauwazy¢, na co zwraca tez uwage badaczka, ze utwory
posmolenskie, jak chociazby Krew Jarostawa Marka Rymkiewicza, wykorzystuja idee mesjanistyczne
w sposéb niebywale instrumentalny. Ponadto charakteryzuje je nieche¢ do wspdélobywateli
o odmiennych pogladach politycznych oraz sceptycyzm w stosunku do Unii Europejskiej (por.
Spolna 2015: 328, 332-333). Juz chociazby to dowodzi, ze badacze, ktérzy twierdza, iz romantyczna

wizja patriotyzmu moze by¢ grozna, maja calkowita racje.
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Janion w niezwykle obrazowy sposéb zwraca uwage na zwiazek milosci do ojczyzny

z obledem i samobdjcza $miercia, jaki wystepowal w typowym romantycznym paradygmacie:

,,Patriota-wariat”, jak go nazwal romantyczny poeta, Seweryn Goszczyniski, odznacza si¢ gtéwnie tym, ze wybuch
instynktu narodowego w momencie zagrozenia bytu ojczyzny przez przemoc i zlo przebiega w nim w sposéb
gwaltowny 1 ostateczny. Zagarnia wszystko, ingerujac nie tylko w mentalnos¢, zachowania spoleczne, ideologie,
ale porywajac dokladnie cala osobowo$¢, zmiatajac wszystkie inne motywacje, odruchy i postgpowania. Stad tez
taki patriotyzm, bywa, graniczy z przesada, z przekroczeniem, z szalefistwem, z obledem, moze by¢ traktowany

jako rodzaj egzaltowanego wariactwa, pchajacego ku zagladzie, ku $mierci. (Janion 1989: 9)

Ojczyzna jawi si¢ zatem z jednej strony jako bostwo, Swigtosé, ktorej nalezy bronic za wszelkg
ceng, z drugiej za$ jako demon wymagajacy absolutnej ofiary. Podobna wizj¢ Polski 1 walczacych
Polakéw dostrzega Janion w poganskiej piesni Konrada z 111 czesct Dgiadow. Wlasciwa, akeja tej
piesni stato si¢ w opinii badaczki poetyckie przedstawienie kolejnych faz procederu wampirycznego,
ktory rozpoczyna si¢ od przemienienia rodakéw w upiory. W ten sposob powsta¢ ma wspoélnota
wampiréw-mécicieli, niczym z filmu grozy. Che¢ pokonania zta — zaborcy usprawiedliwia tu zatem
czynienie zla (Janion 1989: 49-51).

Nieco mniej obrazowa, ale réwniez niepokojaca wizj¢ romantycznego patriotyzmu znajdujemy
w artykule Ewy Graczyk Prgesyc dzien, napisal ksigge? Badaczka zauwaza, ze romantycy po utracie
niepodleglosci, po upadku powstania listopadowego stworzyli ,,swoista polska fenomenologie
bolu, kleski”, ,,swicto rozpaczy”, ,,szczegolny karnawal” (Graczyk 1995: 36). Mesjanizm byt wedlug
Graczyk préba opisu mistycznej, sakralnej struktury zachodzacego wéwcezas w pewnym sensie
realnie, zjawiska: rodzil si¢ 1 umieral naréd. Badaczka zgadza si¢ z teza o klgsce i nieszczgsciu,
ktore stanowia niezwykle istotny element kultury polskiej, a nawet, wedlug Graczyk, buduja
narodows tozsamos$¢ (Graczyk: 1995: 36-37). Z kolei takie myslenie, wedlug Zofii Trojanowiczowe;
— a pokazuja to doskonale wiersze upamigtniajace katastrofe smoleniska — zamyka Polakow we
wlasnym tylko losie historycznym, sklania do budowania wi¢zi narodowej przez negacj¢ zwigzkow
z innymi narodami, przez ksenofobi¢ i etnocentryzm, negacje wspoélnej cywilizacji europejskiej
(Trojanowiczowa 1995: 159).

To niebezpieczna wizja patriotyzmu, zwlaszcza w XXI wieku. Dlatego powinna by¢
przedmiotem namyslu i refleksji, takze ucznia starszych klas szkoly podstawowej i gimnazjum.
Warto wziaé pod uwage zdanie Czestawa Milosza, ktéremu, jak to okreslila Janion, opiewana przez
Polakéw ,,szlachetno$¢” meczennikéw stangta koscia w gardle (Janion 2000: 20).

Rozumienie przez mlodych ludzi patriotyzmu, jako walki, $§mierci 1 kleski potwierdzaja
migdzy innymi wyniki badan przeprowadzonych przez Morawska i Latoch-Zieliniska. Badania te
mialy forme sondazu, w ktérym wziclo udziat 200 gimnazjalistéw z Lublina 1 Swidnika (Morawska,
Latoch-Zielinska 2011: 19-24). Zadaniem uczniéw bylo opracowanie map mentalnych wokoél pojeé
Polska i polskos¢. Najwiecej (40%) badanych zaprezentowalo tradycyjne rozumienie wartosci
narodowych. Najczestszymi odpowiedziami respondentow byly: bialo-czerwona flaga, orzel bialy,

Mazurek Dabrowskiego, Jan Pawel 11, Jasna Gora, tragedie narodowe — Katyn, Smolensk.
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Przytaczane reprezentacje ,,Polski i polskosci” mozna potraktowac jako odzwierciedlenie
dominujacej w procesie ksztalcenia tendencji dydaktyczno-wychowawczej, polegajacej na
wprowadzaniu mtodego pokolenia w obszar — zastanej tradycji narodowej w ujeciu historycznym,
pomijajacym kontekst wspolczesnosci i przyszlosci, mozliwo$¢ aktualizacji, synchronizacji,
problematyzowania zjawisk kulturowych (por. Morawska, Latoch-Zieliniska 2011: 20).

Zgadzam si¢ z Morawska i Latoch-Zielinska, ktére w uczniowskich deklaracjach nie
dostrzegaja autentyzmu. Trudno odmoéwi¢ stusznodci gorzkiej refleksji autorek podejrzewajacych
badanych nastolatkoéw o prosty, bezmyslny schematyzm. Nalezy jednak zauwazy¢, ze nie jest on
bynajmniej wina tylko mlodziezy, powielajacej standardowe kategorie ojczyzniane.

Moje doswiadczenie nauczyciela pokazuje, ze niezwykle trudno jest przetamac uproszczona
wersje uksztaltowanego przez tradycje romantyczng patriotyzmu w refleksji uczniowskiej. Przy
okazji omawiania utworéw moéwiacych o mitosci do ojczyzny, czgsto proponuje gimnazjalistom
oraz uczniom najstarszych klas szkoly podstawowej dyskusje na temat wspdlczesnych wcielen
patriotyzmu. Punkt wyjscia stanowi proba stworzenia uczniowskiej definicji patrioty: kim jest? jakie
ma cechy? jak si¢ zachowuje? co robi? Mlodziez zazwyczaj od razu odpowiada krétko, Ze patriota to
kto$, kto kocha swoja ojczyzne. Uczniowie poproszeni o rozwinigcie tej wypowiedzi, natychmiast
argumentuja, ze ten, kto kocha swoéj kraj, walczy o jego wolnos¢. Niemaly problem stanowi dla
nich prowokacyjne stwierdzenie, ze w czasach wspolczesnych Polska nie prowadzi zadnej wojny,
wigc nie ma z kim walczyé. Kilka lat temu jeden z uczniéw pierwszej klasy gimnazjum, bardzo
skonsternowany tym faktem, po chwili naprawde glebokiego namystu, krzyknat: ,,Jak to nie ma
wojny? Przeciez jestesmy w NATO. Trzeba jecha¢ do Afganistanu!”.

Takie stlowa w ustach trzynastolatka brzmia przerazajaco. W odbiorze nauczyciela sa
w pewnym sensie oskarzeniem skierowanym przeciwko tradycyjnemu sposobowi pojmowania
patriotyzmu prezentowanemu na lekcjach 1 w rzeczywistosci szkolnej w ogodle. Nie mniejsze
znaczenie maja przeciez patetyczne apele organizowane miedzy innymi w ramach obchodow
réznych $wiat narodowych. Czego mozna zatem oczekiwa¢ od ucznia, ktéremu prezentuje si¢
wylacznie pomnikowe sylwetki najczesciej martwych bohateréw, odmawiajac jednoczesnie ,,prawa
do pluralizmu poznawczego, dyskusji, problematyzowania nawet najbardziej uswi¢conych w tradycji
narodowej postaci, wydarzen, symboli, formulowania indywidualnych sadéw” (Morawska, Latoch-
Zieliiska 2011: 23)?

Z powyzszych rozwazan wynika, ze wartodci zwigzane z patriotyzmem, ktérych nie moze
przeciez zabrakna¢ w edukaciji szkolnej, domagaja si¢ zdecydowanie nowych wcielen. Nalezy podda¢
namystowi romantyczng forme patriotyzmu i pokaza¢ uczniom jej ograniczenia. Zwroci¢ uwage
na fakt, ze w $wietle utworéw odwotujacych si¢ do tradycji romantycznej z reguly w ogdle nie ma
formuly na zycie, budowanie, tworzenie. Jak podkreslaja badacze, nie ma obrazu szczgsliwej rodziny.
Z wypowiedzi Marka Bienczyka wynika, iz w romantyzmie zastepuje ja... ojczyzna (Bienczyk 1995:
30-33). Zauwazy¢ nalezy, iz patriotyzm zawierajacy si¢ w takiej formule ,,zarezerwowany’” jest dla

bardzo waskiego grona oséb. Patriotami maja bowiem szanse by¢ tylko zolnierze. Gdzie w takiej wizji

patriotyzmu jest miejsce dla kobiet, starcéw czy niezdolnych do walki dzieci? Czy oni nie kochaja
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ojczyzny? Nalezy uswiadamia¢ uczniom wymowng nieobecnos¢ ludnosci cywilnej w wigkszosci
utworéw z kanonu lektur, wspélnie rozwazac jej przyczyne. Wykorzystywaé teksty z réznych
epok wskazane przez podstawe programowa, ktore pokazuja wojne wlasnie z punktu widzenia
cywili oraz ich codziennych, cichych przejawéw bohaterstwa. Na pewno nie mniej wielkiego, cho¢
pozbawionego aury mitycznego heroizmu. Dobry punkt wyjscia do takich rozwazan w gimnazjum
oraz w 6smej klasie szkoly podstawowej moze stanowi¢ czytany w calosci lub we fragmentach

Pamietnike 3 powstania warszawskiego Mirona Biatoszewskiego.

Jak rozmawia¢ z mtodziezga o Reducie Ordona?

Przede wszystkim nalezy poddac refleksji sztandarowe romantyczne utwory patriotyczne wskazane
w podstawie programowej w obecnej klasie siédmej szkoly podstawowej — Redute Ordona, Smieré
putkownika Adama Mickiewicza (MEN 2017: 13). W literaturze przedmiotu znajdujemy wiele
interesujacych propozycji pracy z pierwszym ze wskazanych utworéw, ktéry omawia si¢ rowniez
w wygaszanym gimnazjum. Badacze proponuja zaréwno lekcje z samym utworem, jak i zajecia
z innymi tekstami wprowadzajace w nietatwa przeciez problematyke Reduty Ordona. Latoch-Zielinska
napisala scenariusz dwugodzinnej lekcji na temat literackich portretéw rycerzy. Badaczka proponuje
przyjrzeé si¢ postaciom: Zbyszka z Bogdanca, Juranda ze Spychowa, Michata Wolodyjowskiego
i Longinusa Podbipiety w celu stworzenia portretu rycerza polskiego, ktéry otworzy drogi do
przysztych dyskusji na temat tego toposu, jego wariantéw i zywotnosci w kulturze. Zgromadzony
material bedzie mozna wykorzysta¢ podczas rozwazan na temat mitu bohaterskiego, miedzy
innymi w refleksji o postawie i kontrowersyjnym czynie bohatera Reduty Ordona (Latoch-Zielifiska
1999: 36). Do przeprowadzenia wskazanej lekcji potrzebne beda: karty pracy dla poszczegdlnych
zespolow, kserokopia fragmentdw Oguiens i mieczern (t. 11, r. XXVII), kserokopia fragmentéw
Pana Wolodyjowskiego (Rozdzial LVI), egzemplarze Krgygakdw, przygotowana wezesniej lista cech
prawdziwego rycerza oraz nagranie pie$ni harcerskiej pod tytutem Plonie ognisko i szumiq knigje (pot.
Latoch-Zielifiska 1999: 30).

Zajgcia rozpoczynaja si¢ od wysluchania piesni, ktérej stowa maja wprowadzi¢ uczniéw
w problematyke lekcji. Nastepnie polonista dzieli klase na grupy. Liderzy otrzymuja zadania do
pracy. Poszczegolne zespoly maja przedyskutowac nastepujace problemy: 1) ,,Czy Zbyszka mozna
uznaé za prawdziwego rycerzar”, 2) ,Jurand ze Spychowa — rycerz nieztomny, czy zaslepiony
zadza zemsty maz i ojciecr”, 3) ,,[Michal Wolodyjowski — M.A.] obrofica ojczyzny czy szaleniec?”,
4) ,,Szukal stawy, poklasku, a moze czego$ innego? Dlaczego Podbipigta poszed! na niechybna
smier¢?” (Latoch-Zieliniska 1999: 37). Po przedstawieniu wynikéw pracy w grupach, klasa w drodze
dyskusji tworzy portret zbiorowy rycerza. Efektem dziatan lekcyjnych ma by¢ obraz, w ktérym
uczniowie dokonaja wyboru tego, co wspélne dla tych réznych obserwacii (Latoch-Zielifiska 1999:

38).
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Ewa Horwath uwaza, ze, projektujac odbior Reduty Ordona, nalezy przede wszystkim wziaé pod
uwage gléwne przyczyny nierozumienia tego utworu, czyli trudne, niezrozumiale dla wspoétczesne;
mlodziezy stownictwo oraz ,,niejasne obrazowanie, nieznany kontekst historyczny i brak wiedzy
na temat realiéw epoki” (Horwath 2013: 1306). Badaczka ma racje, podkreslajac, ze aby uczniowie
zrozumieli 1 przezyli ten utwor, potrzebne s3 co najmniej trzy etapy pracy, niekoniecznie zamykajace
si¢ w trzech godzinach lekcyjnych. Pierwszy — to poznanie uwarunkowan historycznych i realiéw
epoki w polaczeniu z analizg 1 interpretacja kontekstéw w postaci obrazéw, utworéw muzycznych
badz filmowych. Drugi — zrozumienie tekstu oraz oswojenie z nim uczniéw poprzez ¢wiczenia
leksykalne. Trzeci — samodzielna refleksja uczniéw oparta na wezesniejszych dzialaniach (Horwat
2013: 141).

Horwath proponuje wzbogacenie pracy z Redutq Ordona, wykorzystujac umiejetnosci
nastolatkéw w radzeniu sobie z najnowszymi technologiami. Sugeruje, aby oprze¢ pierwsza faze
pracy na prezentacji multimedialnej. Podczas drugiego etapu badaczka radzi zastapi¢ zmudne
$ledzenie przypisow pracg w grupach — przygotowaniem quizu dla zespoléw konkurencyjnych
dotyczacego nieznanych stow. W trzeciej fazie Horwath proponuje przeksztalci¢ utwor poetycki
w artykul problemowy w celu lepszego przygotowania si¢ do dyskusji na temat postawy Ordona
— najistotniejszej kwestii podczas pracy z dzielem Mickiewicza. Uczniowie moga na przyklad
wzig¢ udzial w dyskusji panelowej na temat postaw Polakéw wobec wartosci ojczyzny, wolnosci,
bohaterstwa. Warto poszerzy¢ dyskusje nastolatkow o kontekst powstania warszawskiego. Mozna na
przyklad zaprezentowaé wypowiedzi warszawiakow, ktorzy wzieli udziat w sondzie ulicznej na temat
stusznodci powstania, przeprowadzonej przez dziennikarzy ,,Newsweeka” z okazji siedemdziesiatej
rocznicy tego wydarzenia (Powstanie warszawskie — sluszne czy nie? 2014) i poleci¢ uczniom,
aby ustosunkowali si¢ do wystuchanych wypowiedzi. Mlodziez moze takze poszuka¢ w réznych
zrédlach informacji opinii historykéw na temat powstania warszawskiego, przeanalizowac
argumenty zwolennikow i przeciwnikow, przytoczy¢ wilasne. Poznanie 1 konfrontacja sprzecznych
ze soba sadéw pomoze uczniom w zrozumieniu réznic pomigdzy faktami a opiniami o nich,
uwrazliwi na konieczno$¢ krytycznego czytania.

Innym pomystem, ktéry proponuje, jest zestawienie fragmentu mowiacego o S$mierci
Ordona z fragmentami Pana Wolodyjowskiego przedstawiajacymi: przysiege Wolodyjowskiego
1 Ketlinga w katedrze w Kamiencu Podolskim, wysadzenie starego zamku po poddaniu si¢ miasta
oraz pogrzeb malego rycerza w celu poglebienia rozumienia ich problematyki oraz ukazania
zmian w $wiadomosci spolecznej dotyczacych warto$ciowania relacji z tym, co inne (inna wiara
a ta sama wiara, a inne warto$ci). Zadania skupiajg si¢ wowczas wokol motywu samobdjstwa
bohaterow; uswiadamiaja rézne sposoby traktowania i oceny czynu samobodjczego w kulturze
chrzescijanskiej (grzech a ofiara). Poddaje si¢ namystowi stuszno$¢ czynéw oraz racje, ktérymi
si¢ kierowali bohaterowie utworéw. Konfrontuje si¢ ich racje z uczniowskimi doswiadczeniami
1 skala warto$ciowania. Rozwaza si¢ wizje Boga wylaniajacq si¢ z obydwu tekstow oraz potaczona

z nig koncepcje ofiary. Zadania stuza do poglebienia refleksji nad uksztaltowanym przez tradycje
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romantyczng tragicznym wzorcem heroicznym, ale i sposobami postrzegania innego. Tym innym

jest zaréwno samobdjca (inno$¢ oswojona), jak i sposdb postrzegania nieprzyjaciela®.

Podsumowanie

Przede wszystkim nie nalezy zaweza¢ tak bogatej 1 réznorodnej tradycji, jaka stworzyl w naszej
kulturze romantyzm, do problematyki ojczyzny (por. Witkowska 1995: 6), chociaz problematyki
tej, co zostalo powiedziane wczesniej, nie moze zabraknaé. Pora juz jednak, jak stusznie zauwaza

J6zet Bachorz:

[...] by podziw dla poezji romantycznej nie stawal si¢ lekcja historii, na ktérej uczy si¢ uczniéw o tym, ,,jak
zwycigza¢ mamy”. Aby nie stawal si¢ wpajaniem wiary w nasza niewinnos$¢ i nasze szczegoélne zastugi przed
Bogiem i $wiatem. (Bachoérz 2004: 24)

Aleksander Nawarecki podkresla, ze taka wizja tradycji romantycznej jest anachroniczna
i nieatrakcyjna dla mlodego odbiorcy literatury (Nawarecki 2013: 228). Zdumiewa go nauczycielskie
przywiazanie do stereotypowej wizji tej tradycji. O tym, ze szkola nie gustuje w nowych odczytaniach
dziel romantycznych pisze takze Grazyna Tomaszewska. Przyczynia si¢ do tego miedzy innymi
rozwd6j wszelkiego rodzaju brykéw, dedykowanych zaréwno uczniom, jak i polonistom. Publikacje
te zawieraja gotowe schematy ,»prawidlowego« widzenia i rozumowania” (Tomaszewska 2013:
307). Badaczka podkresla, iz w wyniku takich zabiegdw arcydziela romantyczne nie moga
powiedzie¢ mlodemu czlowiekowi nic poza przewidywalnymi i zbanalizowanymi prawdami.
Pozostaja wiec dla ucznidw catkowicie obce (por. Tomaszewska 2013: 307). Potrzeba zatem
zmiany, ktorej niezbednym krokiem jest pozbycie si¢ balastu historii literatury. Nauczyciel ma
mozliwo$¢ omoéwienia wskazanych przez podstawe programows utworow w taki sposob, aby
tradycja romantyczna okazala si¢ naprawde inspirujaca dla uczniowskich poszukiwan. Racje ma
Malgorzata Y.ukaszuk, twierdzac, iz romantyzm ma dla wspotczesnosci propozycje o wiele bardziej

nosna, anizeli przewidziata historia:

To propozycja estetyczna, moralna, metafizyczna, siggajaca poza kontury i oznaki. Romantyzm ma ksztalt
i smak — to niezatarty, niedowolny, cho¢ niejednoznaczny sens, obrazowanie, rytm. JesteSmy na powierzchni,
schodzimy w glebiny, rozpoznajemy wielorakie, czasem ze sobg sprzeczne rozwigzania; racj¢ ma i detal, i idea.
(Lukaszuk 2004: 30)

Propozycje te moga by¢ bardzo interesujace dla mlodych ludzi. Romantyczne mysli o roli
jednostki, o prawie do marzen, pochwala wolnosci, odwagi i ryzyka, podkreslanie wagi zycia

duchowego, milosci 1 przyjazni, pasja podrézowania oraz wrazliwo$¢ ekologiczna to problematyka

% Propozycja lekcji powstata w ramach realizacji projektu ,,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna. Teotia i praktyka”.
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bardzo bliska wspoélczesnej mlodziezy (por. Nawarecki, Siwicka 2004: 131). Nalezy podkresli¢, ze
tematyka ta pojawia si¢ zarowno w klasycznych tekstach romantycznych, jak 1 we wspotczesnych
tekstach kultury, w tym 1 w tekstach kultury popularnej. Warto wigc wykorzystaé potencjal nieco
inaczej odczytanej tradycji romantycznej w szkole. Aby bylo to jednak mozliwe, priorytetem
nalezy uczyni¢ interpretacje, ktéra pozwoli uczniowi na zadawanie tekstowi wnikliwych pytan
1 poszukiwanie odpowiedzi w samym utworze lub kontekscie (por. Jaskétowa 2013: 41). Tylko
woéwcezas mozliwe bedzie odkrycie nowych senséw literatury romantycznej i wszelkich tekstow

kultury, ktore koresponduja z tradycja romantyczna.

SUMMARY

I argue for amazing values of the tradition of romanticism. I pay attention to connections between
this tradition and the present. I write about necessary changes in reading romantic literature at
school. In my point of view the most important is not to talk only about national values. It is really
necessary in Poland. We must not continue to think that patriotism means only fighting with other
people. Forming students’ national identity is one of the main duties at school but the romantic
way of understanding patriotism has to be changed. It is very dangerous in our century. Many
researchers also write about it. It is a very important problem of literary studies. I also present
suggestions to work with Reduta Ordona in primary school and in junior high school. There are

different ideas presented in methodical literature as well as my own suggestions.

KEY WORDS:

Romantic literature, literary tradition, didactic of literature, national identity
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Literatura klasyczna w kanonie lektur

\ ad ksztaltem kanonu lektur od lat tocza si¢ nieustanne spory zwigzane z jego

aktualizacja w przestrzeni szkolnej (Bortnowski 2007; Janus-Sitarz 2009; Morawska
’ 2017). Zdania nauczycieli na jego temat sq podzielone. Niektorzy traktuja kanon jako
tacznik miedzypokoleniowy, inni ktada nacisk na potrzebe jego weryfikacji (Pol 2017: 199-207).
Stanistaw Bortnowski rozumie kanon w kategoriach uniwersalnych jako ,,zespot wartosci, prawd
ostatecznych, idealow, kodeks etyczny, zbiér regul normujacych ludzkie postgpowanie, sugestia
modeli wychowawczych i propozycja wzorcow osobowych” (Bortnowski 2007: 17). Podobnie

twierdzi Maria Janion, ktéra_zaznacza, ze ,potrzebna literatura to taka, ktoéra stawia pytania

! Praca wykonana w ramach tealizacji projektu ,,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna. Teotia i praktyka”. Nr umowy

0183/NPRH4/H2a/83/2016.
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i sktania do zadawania pytad, zmusza do myslenia, dialogu, polemiki” (cyt. za Janus-Sitarz:
2009: 66). Anna Janus-Sitarz pisze o kanonie jako sposobie odczytywania znaczen zawartych
w dzielach literackich. Dla krakowskiej badaczki ,,jest on punktem odniesienia, ktéry stuzy uczeniu
dokonywania samodzielnych wyboréw, przyswajaniu réznych sposobow poznawania 1 czytania
dziel, wykorzystywaniu pewnych kryteriéw ich oceny. Aby zaspokoi¢ takie potrzeby, w kanonie
muszg znalez¢ si¢ tytuly stanowiace swoiste pomniki kultury narodu” (Janus-Sitarz: 2009: 63).
Praca z lektura kanoniczna nie nalezy do zadan tatwych. Na nauczycielu spoczywa niezwykla
odpowiedzialno$¢ zainteresowania uczniéw konkretna pozycja ksiazkowa. Jego zaangazowanie
1 sposob pracy z tekstem moze sprawié, iz uczniowie siggna po proponowane na liScie lektur
ksigzki. Jednakze pojawia si¢ tutaj pytanie: w jaki spos6b omawia¢ po raz kolejny te same dziela
literackie tak, aby swoim entuzjazmem, mimo wieloletniej praktyki, nieustannie motywowac dzieci

1 mlodziez do czytania oraz samodzielnego myslenia. Krystyna Koziolek trafnie zauwaza, ze:

Utwor bez zmiany spojrzenia nie oczarowuje wyrazistoscia barwy i splotu. Przez wielokrotne imitowanie jednej,
zwykle cudzej interpretacji wida¢ coraz mniej. Nasze zmeczenie uczeniem wynika bardzo czesto z przymusu
powtarzani tego samego. Otwarcie siebie i tekstu na nowosé powtoérzenia nie usunie tego zmeczenia, ale

wzbogaci go o rados$¢ inwencji oraz dynamike sensu [...]. (Koziotek 2006: 149)

Modyfikacje wprowadzane do kanonu lektur by¢ moze rozwigzuja problem nauczycielskiej
nudy, ale nie gwarantuja, Ze ta nie powrdci ponownie. Nie zmiana listy lektur, tylko nowa perspektywa
odczytywania tekstow pozwala na autentyczng przyjemnos$¢ obcowania z nimi, a takze pomaga
otworzy¢ na nie uczniow. Janus-Sitarz podpowiada nauczycielom ,,bezradnym wobec czytelniczej
zapasci” (2009: 360), aby siggali po poststrukturalistyczne sposoby interpretacji tekstow literackich.
Nie chodzi jednak o to, by referowac zdobycze teoretyczne w czasie lekeji, lecz wykorzystywac je
w praktyce szkolnej. Poprzez zastosowanie réznorodnych strategii mozemy dotrze¢ do odmiennych
potrzeb naszych uczniéw, ich wrazliwosci i mozliwosci (Janus-Sitarz 2009: 366-367).

Juz Henryk Markiewicz pisal o tym, aby nie hierarchizowa¢ strategii interpretacyjnych, bo

o ich wyborze beda decydowaly cele, jakie sobie stawiamy:

Biograf oczywiscie zainteresuje si¢ interpretacijq autorska. Badacz literatury, stawiajacy sobie za zadanie poznanie
przeszlosci nie zlekcewazy tej pierwszej, ale skupi swa uwage przede wszystkim na interpretacji historycznej
wlasciwej 1 historycznej idealizujacej. Krytyk postuzy si¢ interpretacja adaptacyjna, jesli uzna, ze aktywizuje
ona wartosci utworu inaczej dostepne. Kazda interpretacja zaczyna si¢ i koniczy jako rozwiazanie zagadki [...].
(Markiewicz 1984: 182)

Stowa Markiewicza przystajq takze do dzisiejszej rzeczywistosci szkolnej. Nauczyciel, wybierajac
strategie interpretacyjna, powinien pamietac o specyfice omawianego tekstu, celach, ktore sobie zaktada
1 o uczniowskich mozliwo$ciach. Prace z tekstem na lekcji mozna traktowac jako rozwiazywanie
interesujacej zagadki, ktora wraz z innymi zatozeniami lekcyjnymi bedzie ciagle si¢ zmieniac.

W pracy z utworami klasycznymi to wykorzystywanie réznych narzedzi interpretacyjnych

bedzie droga, ktora pokaze nowe sposoby czytania tekstow z przeszlosci.
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Aby uczenie czytania i odczytywania literatury miato sens trzeba przede wszystkim pomysle¢ o tym, ktére ze
strategii przywroca czytelnika literaturze, ktére sktonia go do uwaznego czytania ksiazki ,,zadanej”, ale i sprawia,

ze bedzie chcial siggnac po kolejna. (Janus-Sitarz 2009: 374)

Jest to zadanie trudne, szczegblnie w przypadku tekstow z literatury dawnej lub tych, ktore
odbiegaja znacznie od naszych jezykowych i kulturowych uwarunkowan. (Nowak 2007: 29-48;
Jaskotowa, Jedrych 2013; Zasacka 2014).

Narracja historyczna

Badania przeprowadzone przez Dorote Karkut wykazaly, ze w $§wiadomosci uczniéw tworczosé
Sienkiewicza jest omawiana gléwnie w kontekscie powiedci historycznej jako gatunku literackiego.
Najwicksza liczbe wskazan wsréd ucznidw szkél ponadgimnazjalnych — pytanych o dorobek
literacki autora — odnotowaly nastepujace dzieta: Krgygacy, Potop, Ogniem i mieczem, Quo vadis (Karkut
2016: 45). Jak zauwaza Karkut:

Pisarstwo historyczne odnosi si¢ do rzeczywistosci pozaliterackiej i uzywa réznych form narracji, zwracajac

uwage odbiorcy na postac czy zdarzenie domagajace si¢ interpretacji. (Karkut 2016: 40)

We wspolczesnym mysleniu o historii zwraca si¢ uwage przede wszystkim na fakt, ze jest
ona pojmowana gtéwnie jako sposéb opowiadania o minionych wydarzeniach. A zatem jej gléwna
cecha staje si¢ narracja bedaca jednoczesnie forma interpretacji przesztosci, a nie tylko zapisem
faktow (White 2000: 135-170; White 2009). Ewa Domanska pisze:

[...] nie doswiadczamy naszego zycia w formie narracji, nie ,,przezywamy” opowiesci, poniewaz realne
wydarzenia nie prezentuja si¢ w takiej formie. Innymi stowy, pole zdarzeft w naszym zyciu jest rownie
bezksztaltne, jak pole zrédel historycznych badane przez historyka. Rzeczywistosc jest czystym, pozbawionym
sensu strumieniem zdarzen. Przeszlos¢ jako taka nie moze by¢ przez nas zrozumiana, gdyz sama w sobie jest
zbiorem nieznaczacych faktow, stanéw rzeczy i wydarzen, amorficznym chaosem danych [...]. (Domanska

2000: 23)

Takie rozumienie historii prowadzi do przekonania o iluzorycznodci obiektywizmu
w badaniach nad tym obszarem i neutralnosci dyskursu ja opisujacego. Historia jest bowiem
tekstem, w tym sensie, ze nie mamy bezposredniego dostepu do faktow, ale tez i sam tekst literacki
zanurzony jest w historii, czyli zostaje zdeterminowany przez praktyki kulturowe okresu, w ktérym
powstal. Tym samym, otwarty jest na rézne interpretacje (Burzynska, Markowski 2007: 499).

Idac tym tropem, podjetam probe zerwania w praktyce szkolnej ze sprowadzaniem omawiania
Krzyzakow Henryka Sienkiewicza jedynie do nakreslenia gatunkowych wyznacznikow powiesci
historycznej — z ktérymi zazwyczaj zaznajamia si¢ uczniéw w formie podawczej. Wykorzystuje

zdobycze teoretyczne nowego historyzmmn, zestawiajac opis sceny bitwy pod Grunwaldem w Krgygakach
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ze zrédlem historycznym, relacjonujacym to wydarzenie — Kronikami Dtugosza. W tej sytuacit
powiesciopisarz stal si¢ ,,historykiem”, ktéry zdecydowal si¢ uzy¢ okreslonego typu narracji.

Klasyczne badanie historii opieralo si¢ na kilku podstawowych zasadach. Po pierwsze, historyk
powinien dociera¢ bezposrednio do dziejéw i przedstawic je takimi, jakie one byly. Po drugie,
powinien je w sposob neutralny prezentowa¢ we wlasnym dziele. Praca historyka definiowana
byla przez podwdjna obiektywnosé: przedmiotu badania i samego dyskursu. Historycy twierdzili,
ze przez ich prace przemawia sama historia, ukazujac swoje prawdziwe oblicze, a tekst rozpraw
naukowych z tej dziedziny powinien by¢ jedynie sprawnym wehikutem do przenoszenia gotowych
juz tresci (Burzynska, Markowski 2007: 500).

W tym kontekscie warto odwotac si¢ do fragmentu Rocgrikdw Jana Dlugosza, opisujacego
bitwe pod Grunwaldem. Owo zrédlo historyczne zdecydowanie kontrastuje z sienkiewiczowskim
opisem tego wydarzenia zawartym w Krgygakach. Sprowokowanie tego zestawienia ukazuje, ze
fakt historyczny moze by¢ interpretowany i wykorzystywany na réze sposoby. Kazda historia staje
si¢ sensowna — dowodzi White — gdy zostanie wykreowana przez dyskurs nasycony wartosciami
moralnymi i estetycznymi, w zwiazku z czym nie mamy dostepu do samej historii, lecz do jej
interpretacji. W perspektywie narratywistycznej narracja historyczna jest forma przedstawiania
rzeczywisto$ci, pozostajacej poza przedmiotem dyskusji. Zamiast faktow omawia si¢ bowiem
sposoby reprezentacji przeszlosci. Ponadto poetyka kultury nowego bistoryzmn zakladata, iz tekst
literacki nie jest odseparowany od rzeczywisto$ci historycznej, a wszelkie §lady tekstualne przesztosci
tworzg swoiste kulturowe archiwum (White 2000; White 2009).

Akty pisania i czytania sa historycznie zdeterminowanymi zdarzeniami, ktore rozgrywaja
si¢ w $wiecie, ale tez wplywaja na niego dzicki dzialaniu zdeterminowanych jednostek lub grup
(Burzyniska, Markowski 2007: 512). Badacze podkreslajg dwukierunkows relacje miedzy historig
a tekstami, oznaczajaca brak bezposredniego dostepu do przesztosci i nieusuwalnego usytuowania
kazdego tekstu w historii (Burzynska, Markowski 2007: 510). Gléwnym celem nowego historyzmm
bylo przede wszystkim — jak pisze Louis Adrian Montrose — ,,skonstruowanie calej kultury
jako dziedziny badan literackich, jako tekstu, ktéry musi wcigz od nowa podlegaé interpretacii”
(Montrose 1996: 132).

Skupienie si¢ na narracji obu tekstow: fragmentu Krgygakdw i Rocznikow Diugosza, pozwala
na zestawienie i wyciagniccie wnioskow dotyczacych sposobow opowiadania o przeszlosci
1 dookreslenia ideologicznego zaplecza reprezentacji historii w §wiecie powiesciowym Sienkiewicza.
Ponadto pomaga poglebic¢ refleksje nad kategoria tak zwanej prawdy historycznej i problemem

podchodzenia do niej. Uczy takze krytycznego czytania tekstow.

Sienkiewicz w praktyce szkolnej

W pracy lekceyjnej wykorzystatam dwa teksty:
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1. Fragment Krzyzakdw Henryka Sienkiewicza:

Lecz zaden jeszcze nie padt z przedniejszych rycerzy polskich i szli przed si¢ w zgietku i ciasnocie, wykrzykujac
imiona swych patronéw lub zawotania rodowe, jak idzie ogient po suchym stepie, ktéry pozera krze i trawy.
Pierwszy tam Lis z Targowiska porwal meznego komtura z Osterody, Gamrata, ktéren straciwszy tarcze, zwinal
w klab swoj bialy plaszcz kolo ramienia i plaszczem si¢ od ciosow zastanial.

Ostrzem miecza przecial Lis plaszcz i naramiennik, odwalit od pachy ramie, drugim zas pchnigciem przebit
brzuch, az ostrze w kos¢ pacierzowa zgrzytnelto. Krzykneli z trwogi na widok §mierci wodza ludzie z Osterody,
lecz Lis rzucil si¢ migdzy nich jak orzel miedzy Zurawie, a gdy Staszko z Charbimowic i Domarat z Kobylan
skoczyli mu na pomoc, poczeli ich we trzech tuska¢ okropnie, tak jak niedzwiedzie uszcza straki, gdy si¢ na
pole zasiane mlodym grochem dostana.

Tamze Paszko Ztodziej z Biskupic zabil slawnego brata Kunca Adelsbacha. Kunc, gdy ujrzal przed soba
wielkoluda z krwawym toporem w dloni, na ktérym wraz z krwig przyleply kudly ludzkie, zlakt si¢ w sercu
i chcial si¢ odda¢ w niewole. Ale Paszko, nie dostyszawszy go wsrod wrzawy, podnidst si¢ w strzemionach
i rozcial mu glowe wraz ze stalowym hetmem, jakby kto$ rozciat jabtko na dwoje. Wraz potem zgasit Locha
z Meklemburgii i Klingensteina, i Szwaba Helmsdorfa z moznego hrabiowskiego rodu, i Limpacha spod
Moguncji, i Nachterwitza tez z Moguncji, az wreszcie poczeli si¢ cofaé przed nim przerazeni Niemcy, w lewo
1w prawo, on za$ bil w nich jak w walaca si¢ $ciane i co chwila widziano go, jak wznosit si¢ do cigcia na siodle,
po czym widziano blysk topora i hetm niemiecki zapadajacy si¢ w dot miedzy konie.

Tamze potezny Jedrzej z Brochocic, ztamawszy miecz na glowie rycerza, ktéry mial sowe na tarczy i przylbice
w ksztalt sowiej gtowy wykuta, chwycit go za ramig, skruszyl je i wydarlszy mu brzeszczot, zaraz go nim Zycia
pozbawil. On réwniez mlodego rycerza Dynheima wzial w niewole, ktérego widzac bez helmu, pozatowal
zabijaé, gdyz 6w prawie byl dzieckiem jeszcze i dziecinnymi nan spogladal oczyma. Rzucit go tedy Andrzej
giermkom swoim, nie odgadujac, Ze zigcia sobie bierze, albowiem rycerzyk ten cérke jego wzial pézniej za zong
i na zawsze w Polsce pozostal.

Natarli atoli teraz ze wiciekloscia Niemcy, chcac odbi¢ mtodego Dynheima, ktéry z moznego rodu graféw
nadrenskich pochodzil, lecz przedchoragiewni rycerze: Sumik z Nadbroza i dwaj bracia z Plomykowa, i Dobko
z Ochwia, 1 Zych Pikna, osadzili ich na miejscu, jak lew osadza byka, i odepchneli ku choragwi §wigtego Jerzego,
szerzac wirdd nich zgube i zniszczenie.

Za$ z rycerskimi go§émi starta sie choragiew krolewska nadworna, ktérej Ciotek z Zelechowa przywodzit. Tam
Powala z Taczewa sila nadludzka majacy obalal ludzi i konie, kruszyl Zelazne helmy jak skorupy jaj, bit sam
jeden w cale gromady, a obok niego szli Leszko z Goraja, drugi Powalta z Wyhucza i Mscistaw ze Skrzynna,
i dwoch Czechéw: Sokot i Zbystawek. Diugo toczyla si¢ tu walka, gdyz na t¢ jedna choragiew uderzyly trzy
niemieckie, lecz gdy dwudziesta siédma Jaska z Tarnowa przyszla w pomoc, sily zréownaly si¢ mniej wiecej
i odrzucono Niemcow prawie na poét strzelania z kuszy od miejsca, w ktérym nastapito pierwsze spotkanie.
Lecz jeszcze dalej odrzucita ich wielka krakowska choragiew, ktérej sam Zyndram przywodzil, a na czele miedzy
przedchoragiewnymi szed! najstraszniejszy ze wszystkich Polakéw Zawisza Czarny herbu Sulima. W pobok
walczyli: brat jego Farurej 1 Florian Jelitczyk z Korytnicy, 1 Skarbek z G6r, i wlasnie 6w slawny Lis z Targowiska,
i Paszko Ztodziej, i Jan Nalecz, 1 Stach z Charbimowic. Pod okropna reka Zawiszy gingli bitni mezowie, jakby
w tej czarnej zbroi sama §mierc szla im naprzeciw, on za$ walczyl z namarszczong brwia i §ci$nietymi nozdrzami,
spokojny, uwazny, jakby zwykla odbywal robote; czasem réwno poruszal tarcza, odbijal cios, lecz kazdemu
blyskowi jego miecza odpowiadal krzyk straszny porazonego meza, a on nie ogladal si¢ nawet i szedl, pracujac,

naprzod jak czarna chmura, z ktérej co chwila piorun wypada. (Sienkiewicz 1997: 530-531)
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2. Roczniki, ezyli Kroniki S'tawnego Krlestwa Polskiego Jana Dlugosza:

Po rozbiciu taboru nieprzyjacielskiego wojsko krolewskie przybylo na wzgorze, na ktérym znajdowat si¢ staly
ob6z wrogdw, i zobaczylo wiele oddzialéw i zastepow nieprzyjacielskich rozproszonych w ucieczce, jak blyszczaly
w promieniach slofica odbijajacych si¢ w zbrojach, ktére niemal wszyscy mieli na sobie. Urzadziwszy dalszy poscig
za nimi [wojsko polskie]|, wkroczywszy na podmokle Iaki, rzucilo si¢ na wrogdéw i pokonawszy garstke, ktéra
odwazyla si¢ stawi¢ opor, na rozkaz kréla, by rycerze zaniechali rzezi, pozostaly oddzial pedzono nietknicty, nie
dopuszczajac si¢ krwawych gwaltéw. Wtedy to krél polski dawszy znak rozkazal rycerzom $ciga¢ uciekajacych
wrogow, napomniawszy ich, by si¢ absolutnie wstrzymali od rzezi. Poscig rozciagnat si¢ na wiele mil. Garstka, ktora
wezesniej rzucita si¢ do ucieczki, uszta. Wielu rycerzy schwytano i odprowadzono réwniez do obozu, a zwyci¢zcy
potraktowali ich lagodnie. Nastepnego dnia oddano ich krélowi. Wielu wskutek tloku i $cisku utoneto w stawie
znajdujacym si¢ w odlegltosci 2 mil od bitwy. Nadchodzaca noc przerwala poscig Zgineto w tej bitwie 50 tysigcy
wrogow, a 40 tysiecy dostato si¢ do niewoli. Zagarni¢to podobno 51 choragwi wojennych. Zwycigzcy wzbogacili
si¢ bardzo tupami na wrogach. Chociaz jestem przekonany, Ze jest rzeczg trudna dokladnie obliczy¢, ilu sposréd
wrogow zginglo, jednak droga na przestrzeni kilku mil byla usiana trupami, ziemia nasigkni¢ta krwia zabitych,

a powietrze napelnialy wolania umierajacych i jeczacych. (Samsonowicz 1984: 239)

Pierwszym zadaniem ucznidow, po lekturze fragmentu Krgyzakdw, bylo rozpoznanie, jakie
wydarzenie historyczne opisano we fragmencie. Korzystajac z posiadanej wiedzy, potrafili rozpoznad,
ze przeczytany opis dotyczy bitwy pod Grunwaldem. Nastgpnie przeszlismy do pracy analitycznej
zwigzanej z kreacja bitwy. Uczniowie wypisali wszystkich, wspomnianych we fragmencie, rycerzy

polskich oraz Krzyzakéw, a takze wyciagneli wnioski wynikajace z zaobserwowanej dysproporcji

w ich liczebno$ci.

Polacy Krzyzacy
Lis z Targowiska Gamrat
Staszko z Charbimowic Kunc Adelsbach
Domarat z Kobylan Loch z Maklemburgii
Paszko Zlodziej z Biskupic Klingenstein
Jedrzej z Brochocic Szwab Helmsdorf
Sumik z Nadbroza Limpach spod Moguncji
Dwaj bracia z Ptomykowa Nachterwitz z Mogunciji
Dobko z Ochwia Dynheim
Zych Pikna
Ciolek z Zelechowa
Powala z Taczewa
Leszko z Goraja
Powala z Wychucza
Sokot
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Zbystawek

Jasiek z Tarnowa

Zyndarm

Zawisza Czarny

Farurej

Flotian Jelitczyk z Korytnicy

Skarbek z Gor

Mscislaw ze Skrzyna

Jan Nale¢cz

Okazuje sig, ze w powiesci narrator stwarza pozor obiektywnosci, ktory jednak mozna
zdemaskowaé. Widac¢ to w sposobie prezentacji uczestnikéw bitewnych zmagan. Rycerzy polskich
wymieniono we fragmencie dwudziestu trzech, a Krzyzakéow siedmiu. Wskazanie zdecydowanie
wiekszej liczebnosci polskiego wojska, pokazuje, ze narrator opowiada si¢ wiasnie po ich stronie.
Uwydatnienie przewagi liczebnej pozwala wysnu¢ wniosek, ze mamy do czynienia z sugestia, ktore
wojska sa silniejsze, co jednoczesnie stanowi zapowiedz ich wygranej. Wickszo$¢ wymienionych
z imienia rycerzy to Polacy. Krzyzacy to anonimowa masa (podano tylko imiona siedmiu z nich).
Ten zabieg sprawil, ze wojska polskie wydaja si¢ liczniejsze. Przewaga rodzimych wojownikow
moze by¢ pozorna, poniewaz Krzyzacy atakowali licznymi grupami, czego potwierdzenie stanowi
chociazby nastepujacy przyklad: ,,[...] toczyla si¢ tu walka, gdyz na te jedng choragiew uderzyly trzy
niemieckie [...]” (Sienkiewicz 1997: 531).

Istotne okazalo si¢ takze poddanie analizie tego, w jaki sposéb narrator opisal walke
Polakoéw, a w jaki Krzyzakéw. Uczniowie zauwazyli, ze wszystkich bohateréw scharakteryzowano
w kontekscie walki toczonej w czasie bitwy pod Grunwaldem. Szala zwycigstwa przechylala si¢ na
strong Polakow. W przeciwienstwie do licznie umierajacych na polu bitwy Krzyzakow, z rodzimych
rycerzy nie zginal jeszcze zaden znaczniejszy: ,,Lecz zaden jeszcze nie padl z przedniejszych rycerzy
polskich i szli przed si¢ w zgietku i ciasnocie [...]” (Sienkiewicz 1997: 531). Ich postawa byla
ofensywna, nie bali si¢ prze¢ do przodu i atakowac wrogow, ,,|...] szli przed sie w zgietku i ciasnocie,
wykrzykujac imiona swych patronéw lub zawolania rodowe, jak idzie ogien po suchym stepie,
ktory pozera krze 1 trawy” (Sienkiewicz 1997: 531). Krzyzacy staja si¢ ofiarami tej walki: ,,Ostrzem
miecza przecial Lis plaszcz 1 naramiennik, odwalil od pachy ramig, drugim za$ pchnigeciem przebit
brzuch, az ostrze w ko$¢ pacierzows zgrzytnelo. Krzykneli z trwogi na widok §mierci wodza ludzie
z Osterody, lecz Lis rzucit si¢ miedzy nich jak orzel miedzy Zzurawie [...]” (Sienkiewicz 1997: 531).
Przez tych, ktérzy przezyli, przemawiata wéciekto$¢ za smier¢ lub niewole braci: ,,Natarli atoli teraz
ze wsciekloscig Niemcy, cheac odbi¢ mlodego Dynheima |[...]” (Sienkiewicz 1997: 531).

Kolejnym zadaniem uczniéw bylo zestawienie fragmentu powiesci historycznej ze Zréodiem
historycznym. Szczegdlng uwage nalezato zwrdci¢ na perspektywe narracji, opis rozlewu krwi, opis
postaci i ich emocji, warto$ciowanie, w jaki sposéb mowi si¢ o §mierci. Poréwnanie opracowano

rowniez w formie tabeli:
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,»Krzyzacy”

,,Roczniki”

Narrator powiesci Sienkiewicza, podobnie
jak Dlugosz, zwraca uwage na ofensywna

postawe Polakow

,»Krzykneli z trwogi na widok §mierci
wodza ludzie z Osterody, lecz Lis rzucil
si¢ miedzy nich jak orzet miedzy zurawie,
a gdy Staszko z Charbimowic i Domarat
z Kobylan skoczyli mu na pomoc, poczeli

ich we trzech tuskaé¢ okropnie [...]".

,,Urzadziwszy dalszy poscig
za nimi [wojsko polskie],
wkroczywszy na podmokle

taki, rzucito si¢ na wrogow”.

Krzyzacy uciekaja lub dobrowolnie chca

oddac si¢ w niewole, potwierdzajac wyzszo$¢

Polakdéw nad nimi.

o[- -] Kunc [...] zlakt si¢ w sercu

i chciat sie oddaé¢ w niewole”.

,,Garstka, ktora wezesniej rzucila sig

do ucieczki, uszta”.

Opis rozlewu krwi.

»[---] ujrzat przed soba wielkoluda
z krwawym toporem w dioni, na ktérym

wraz z krwig przyleply kudly ludzkie
[...]"

»|---] ziemia nasigknigta krwia
zabitych [...]".

Roznice

Polacy opisywani sq jako ludzie

o niezwyklej sile i posturze.

»|--.] Powala z Taczewa silq nadludzka
majacy obalal ludzi i konie, kruszyt
zelazne helmy jak skorupy jaj, bit sam
jeden w cale gromady [...]”.

,» Tamze potezny Jedrzej z Brochocic,
ztamawszy miecz na glowie rycerza,
ktéry mial sowe na tarczy i przylbice
w ksztalt sowiej glowy wykuta, chwycil
go za ramig, skruszyl je i wydarlszy
mu brzeszczot, zaraz go nim zycia

pozbawil”.

Opis skupia si¢ na konkretnych
dziataniach podjetych przez
Polakoéw.

,,Urzadziwszy dalszy poscig

za nimi [wojsko polskie],
wkroczywszy na podmokle
taki, rzucilto si¢ na wrogéw

1 pokonawszy garstke, ktora
odwazyla si¢ stawic¢ opor,

na rozkaz krola, by rycerze
zaniechali rzezi, pozostaty
oddzial pedzono nietkniety,
nie dopuszczajac si¢ krwawych
gwaltow”.

Polacy wzbudzaja niepokdj i strach
wérdd wrogow.

»[---] na czele miedzy
przedchoragiewnymi szedt
najstraszniejszy ze wszystkich Polakéw

Zawisza Czarny herbu Sulima”.

Podane sa konkretne liczby.
»Zgineto w tej bitwie 50 tysiecy
wrogow, a 40 tysigcy dostalo si¢
do niewoli. Zagarnieto podobno
51 choragwi wojennych”.
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Zwraca si¢ uwage na wysokie Negatywne wartosciowanie
pochodzenie Krzyzakdw, dzigki czemu Krzyzakow.

ich zabicie podwyzsza range Polakéw. ,,Lo rozbiciu taboru

»[---] Dynheima, ktéry z moznego rodu | nieprzyjacielskiego wojsko
graféw nadrenskich pochodzit [...]” krolewskie przybylo na wzgorze,
,»Wraz potem zgasil Locha na ktérym znajdowat sig staty

2

z Meklemburgii i Klingensteina, i Szwaba | ob6z wrogoéw [...]”.
Helmsdorfa z moznego hrabiowskiego

rodu [...]”.

Zadanie to pozwolilo uczniom na podjecie pogiebionej refleksji nad wplywem perspektywy
narratora na opis bitwy pod Grunwaldem w Krgygakach, a takze dostrzezenie, w jaki sposéb
narracja ta moze wplywac na opis przesztosci. W czasie lekeji, na ktorej testowano zaprezentowane
narzedzie, refleksja uczniowska krazyla wokol zagadnienia prawdy 1 tego, w jaki sposéb funkcjonuje
ona w kontekscie historycznym w dziele Sienkiewicza. Skupiona na tej problematyce mlodziez

komentowala ja nastepujacymi stowami:

Mozna odczué, ze narrator wykreowany przez Sienkiewicza jest roéwiesnikiem autora. Opowiada o wydarzeniach
z perspektywy czlowieka wspoltczesnego Sienkiewiczowi. Interpretuje opisywana rzeczywisto§¢ majac wiedze

cztowieka przelomu XIX /XX wicku. Odlegloéé czasowa opisywanych wydarzet wplywa na ich opis*

Uczniowie zauwazyli, ze narrator koncentruje si¢ na wojskach polsko-litewskich, szczegétowo
je opisujac. Mimo iz armia Krzyzakéw byla wicksza 1 mieli oni przewage liczebna, narrator
poprzez skupianie si¢ na doktadnym opisie jednostek walczacych po stronie polsko-litewskiej, dat
czytelnikowi zludzenie, ze to Polakéw jest wigcej. Ponadto opis sytuacji jest bardzo dynamiczny
i skupia si¢ na emocjach bohateréw, ktére angazuja czytelnika, silnie wplywajac na odbior
dziela 1 wydarzen w nim prezentowanych. Jeden z uczniéw w notatce napisal: ,,Minimalistyczny
opis Krzyzakow, ich anonimowos$¢é umniejsza ich warto$¢ jako Zolnierzy. Polacy wygrali Walke
dzigki sprytowi i odpowiedniej strategii”. Uczniowie zauwazyli, ze perspektywa ukazania wojsk
przeciwnych Polakom jest wrecz ,,zabawna”. Ich zdaniem narrator poprzez ten zabieg o§mieszyl
Krzyzakow.

Przeprowadzona w taki sposob lekcja otworzyla uczniow takze na dyskusje wokoét kategorii
prawdy, a w szczegdlnosci prawdy historycznej. W klasie byli uczniowie, ktérych oburzyl fakt, ze
»harracja zmienia histori¢”. Dalo si¢ styszec glosy o tym, ze Sienkiewicz ,,manipuluje historia” oraz
,»mija si¢ z prawda”.

Inne osoby utrzymywaly stanowisko, ze Sienkiewicz zachowal prawde historyczna, poniewaz
to wlasnie Polacy wygrali bitwe pod Grunwaldem, co dla pisarza moglo by¢ rownoznaczne z checia

dodania otuchy wspoélczesnym mu rodakom. Ten fakt historyczny zawarty w utworze zostal

2 Wszystkie wypowiedzi uczniowskie pochodza z niepublikowanych matetialéw, zgromadzonych w czasie badad

prowadzonych do projektu ,,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna. Teoria i praktyka”.
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niezmieniony, natomiast zmieniony okazal si¢ sposéb przedstawienia samej bitwy. Sienkiewicz
dokonal wyboru sposobu opowiadania 1 koncentrowania si¢ na szczegdlach, co pozwolito mu
zbudowac okreslona narracje.

Uczniowie, zastanawiajac si¢ nad tym, kto mial przewage w czasie bitwy, doszli do wnioskdw,
ze w opisie zawartym w Krgygakach tak naprawde przewage mial narrator, ktory zdecydowatl
o tym, w jaki sposéb chce przedstawi¢ to wydarzenie. Jego postawe poréwnali do roli sedziego
rozgrywanych wspotczesnie meczow, gdyz podejmowane przez niego decyzje 1 ocena sytuacji maja
status jedynie stusznych i1 niepodwazalnych. Gdyby autor chcial zmieni¢ bieg historii, swojemu
narratorowi nakazalby zwycigzcami uczyni¢ Krzyzakow. Nie uczynil tego, wigc nie minal si¢
z prawda historyczna, zgodnie z ktéra wygrali Polacy. Zdecydowal jedynie na kogo skierowac
»kamere” i jakie sytuacje poddaé szczegdlnej uwadze. Jak napisal jeden z uczniow: ,,Sienkiewicz
zadbal o utrwalanie w pamigci przyszlych pokolen wydarzen z przeszlosci, dat impuls do tego, aby
co kilka krokéw odwrécié si¢ i spojrzec wstecz. Zwrdci¢ uwage na prawde, z ktorej wyciagniecie
wnioskow pozwoli p6jsé dalej”.

Przedstawiona przez mnie propozycja jest jednym z wariantow pracy z tekstem Sienkiewicza.
Jego powiesci historyczne kryja wiele tajemnic, ktore sktaniaja czytelnikéw do podejmowania coraz

to nowych proéb interpretacji. Stowami Ryszarda Koziolka mozna powiedzie¢, ze:
wyeh p p J y p ]
Sukcesem i przekledstwem Sienkiewicza byl cud narracji, ktéra prowadzi do natychmiastowego rozpoznania

jezyka pisarza jako wlasnego — jakby kazdy, czytajac, od razu mial poczucie, Ze to zna, wie, rozumie. (Koziolek
2000: 47)

Wtasnie zagadka i tajemnica sienkiewiczowskiej tworczo$ci opiera si¢ na prowokacji czytelnika

do nieustannego rozumienia na nowo tego, co pierwotnie wydawalo si¢ oczywiste...

SUMMARY

In the article I analyse different types of reading Henryk Sienkiewicz’s various historical characters
at school. The reading of Sienkiewicz’s works is frequently too general and schematic, therefore
I suggest an attempt to read this writer with the use of poststructural theories. In this text I am
interested in ways of using modern narratology (I appeal to Hayden White) to the analysis of the

narration in ,,Krzyzacy”.

KEY WORDS:

Didactic of literature, theory of literature, Henryk Sienkiewicz, narratology
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ostmodernistyczny zwrot w kulturze odbil si¢ szerokim echem w literaturoznawstwie,
przyczyniajac sig, jak to trafnie okreslit Leszek Jazownik, do ,,destrukciji réznego rodzaju
zastyglych form myslenia o literaturze” (Jazownik 2012: 101). Otworzyl jednoczesnie
,»szerokie drogi wielu warto§ciowym pod wzgledem edukacyjnym sposobom obcowania z tekstami
kulturowymi” (Jazownik 2012: 101). Poststrukturalne metodologie probuja si¢ zakorzeni¢
w praktyce edukacyjnej, co jednak okazuje si¢ by¢ wcale nielatwym zadaniem. W rzeczywistosci
szkolnej bowiem wciaz jeszcze kroluje strukturalistyczny paradygmat interpretacyjny, ktory, silg

rzeczy, narzuca pewne ograniczenia (zob. Bortnowski 1991; Pilch 2003; Wlodarczyk 2014)%

! Praca wykonana w ramach tealizacji projektu ,,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna. Teotia i praktyka”. Nr umowy
0183/NPRH4/H2a/83/2016.

> Bortnowski pisal swego czasu: ,,Razi mnie ich sztucznoéé terminologiczna, napigtnowanie jezyka naturalnego jako
nieuprawnionego do refleksji literackiej, skupienie energii na tym, aby nie nazywac rzeczy po imieniu, zaborcza daznosé

do przeksztalcenia stéw prostych w jezyk biurokracji i mowe szalbierza. Nie cheialbym by¢ demagogiem, ale usuwanie
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poszukujac znaczen tekstu w glebokich jego strukturach. Uczen, pracujac z tekstem, najczescie;
jest przyzwyczajony do tego, ze musi odnalez¢ wlasciwa jego wykladnig, a o tym, czy ja rozpoznal,
czy tez nie — decyduje nauczyciel, wchodzacy w role nieomylnego mistrza. Do takiego stanu
rzeczy przyczyniaja si¢ chociazby egzaminy na zakonczenie kolejnych etapéw nauczania. W kazda
z formul egzaminu wpisany jest klucz, ktéry w zalozeniu ma by¢ narzedziem do obiektywizacjt
wynikéw’. W zwigzku z tym nauczyciele i uczniowie pracujg ,,pod egzamin”, a klucz egzaminacyjny
staje si¢ niejako kierunkowskazem, wedle ktérego te dzialania podazaja: interpretacja utworu
literackiego czy innego tekstu kultury powinna zmiescic¢ si¢ w okreslonych ramach, co w pewnym
stopniu gwarantuje powodzenie na egzaminie. Najczesciej gwarancja powodzenia wzrasta wprost
propotcjonalnie do czestosci i jakoscei treningu (bo trudno to nazwacé inaczej) ,,sztuki interpretacji’™.
Oczywiscie nie wszystkim nauczycielom w ich pracy edukacyjnej przy$wieca jedyny cel, jakim jest
przygotowanie uczniow do egzamindw, jednak mozna taka tendencje zaobserwowac na réznych
etapach ksztalcenia, zwlaszcza w szkotach $rednich®. W takiej sytuacji kazdy pomysl, prowadzacy
do uruchomienia uczniowskiego przezywania, rozumienia i krytycznego myslenia, jest niezwykle
cenny.

W szkole $redniej niezaprzeczalng §wiezo§¢ w procesie pracy z tekstem wnosza interesujace
metodologie, ktére wzbogacaja niezmienne od kilkunastu lub nawet kilkudziesi¢ciu lat polonistyczne
instrumentarium, niewychodzace poza ograniczajacy paradygmat strukturalny®. Ale z drugiej
strony, rzeczywisto$¢ szkolna nierzadko zaskakuje swym skostnieniem, bo wciaz obserwujemy
,bezpieczne” schematy, ktére ograniczaja uczniowska podmiotowo$¢ i blokuja wszelkie, mozna
by szumnie powiedzie¢, porywy swiezej mysli. Granica, juz dawno temu wyznaczona przez
apodyktyczna formule: ,,Stowacki wielkim poeta byl”, jest wciaz trudna do przekroczenia. Czgsto

bowiem mozna obserwowac lekcje jezyka polskiego, podczas ktérych pickne utwory zostaja

pewnych wyrazen i pewnych znaczen jest dowodem na arbitralnos§¢, magicznosé i rytualno$é myslenia, czyli na niektore
z cech tak zwanej nowomowy. Pisz¢ o tym nie z satysfakcja, lecz ze smutkiem” (Bortnowski 1991: 43).

? Niedoskonalo§¢ formuly egzaminéw zewnetrznych polegala m.in. na koniecznosci ,,wpisywania si¢ w klucz”.
Niewielkie zmiany (w przypadku matury) nastapity w 2015 roku.

*,Sztuka interpretacji” (zapis w cudzystowie wskazuje, co oczywiste, na ironi¢) jest, jak wynika z moich pedagogicznych
doswiadczen, czesto utozsamiana z takim modelem pracy z tekstem, do ktérego przekonywaly w latach 70. Bozena
Chrzastowska 1 Seweryna Wystouch w Poetyce stosowanej.

> W szkole bardzo czesto miernikiem jakosci pracy nauczyciela (polonisty) sa wyniki uzyskane przez jego uczniéw
na egzaminach. Dyrekcja i rodzice ,,rozliczaja” nauczyciela nie tyle z tego, w jaki sposob ksztalci polonistyczne
kompetencje mlodych ludzi, jak przygotowuje ich do odbioru literatury i sztuki, w jaki sposéb budzi wrazliwo$¢
na otaczajaca ich rzeczywisto$é, ale wlasnie z tego, na ile procent (na jaka oceng) uczen zda wazny egzamin.
Egzemplifikacja takiej tendencji sa (m.in. organizowane przez ,,Perspektywy”) coroczne rankingi szkoét, w ktorych
kryteriami oceny jakosci pracy szkoty (nauczycieli) sa sukcesy uczniéw na olimpiadach oraz wyniki matury. Por. http://
www.petspektywy.pl/ portal/index.php?option=com_content&view=article&id=3731:ranking-liceow-2018-woj-pom
orskie&catid=241&Itemid=445&strona=1 (data dost¢pu 25.06.2018) lub, dotyczacy gimnazjow, Ranking Probnego
Egzaminu Gimnazjalnego z Operonem. Por. https://operon.pl/Aktualnosci/ Aktualnosci/Najlepsze-gimnazja-w-
Polsce-Ranking-Probnego-Egzaminu-Gimnazjalnego-z-Operonem (data dostepu 25.06.2018).

¢ O ciekawych strategiach pracy z tekstem, bedacych alternatyws dla modelu strukturalistycznego, pisali m.in. B. Myrdzik
(1999), K. Koziolek (2000) czy A. Janus-Sitarz (2009).
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zawlaszczone przez dogmatyczno$¢ formul strukturujacych dzieto w schematycznej i anonimowej
spojnosci — trudno woéwcezas mowic o interpretacji dziela, jest to jedynie odczytywanie znakdw
1 kodow tekstu. Takie dzialania budza uzasadniony niepokdj, zwazywszy na role, jaka interpretacja
pelni (powinna pelnic¢) w procesie edukacyjnym. Grazyna Tomaszewska i Dariusz Szczukowski

zauwazajq:

Jednym z podstawowych celéw edukacii jest proba zbudowania tozsamosci ucznia przez aktywne uczestnictwo
w $wiecie kultury. Dlatego wazne jest ksztaltowanie indywidualnej §wiadomosci i wrazliwosci, a takze aktywnosci
krytycznej, z dystansem podchodzacej do réznych zjawisk spoleczno-kulturowych. W tak pojetych zadaniach
edukacji nadrzedne miejsce w polonistyce szkolnej powinna zajaé interpretacja jako styl refleksji, odzegnujacy si¢
od iluzji posiadania wiedzy pewnej i ostatecznej, otwarty na dialog i porozumienie mi¢dzy réznymi dyskursami.

(Tomaszewska, Szczukowski 2013: 4)

Autorzy artykutu podkreslaja wage interpretacji jako procesu odrzucajacego sztywne ramy,
a poszukujacego wielu jezykow i kodéw odczytywania literatury, ktére otwieraja ja na nowe
konteksty i znaczenia. Interpretacja dziela literackiego jest nie tylko procesem zlozonym, ale tez
niejednorodnym, nie mozna bowiem stworzy¢ dla zadnego tekstu kultury modelu interpretacyjnego,
ktory bylby jedynym stusznym wyznacznikiem dajacym jedyna stuszna mozliwos$¢ odczytania tekstu
(por. Stawinski 20006: 9). Sztuka interpretaciji to umiejetnos¢ nieustannego wypracowywania technik
1 procedur, pozwalajacych na budowanie relacji pomiedzy tekstem a czytelnikiem. Interpretacja jest
wigc aktem komunikacji wytwarzanym w nieustannej interakcji tekstu i odbiorcy.

Podsumowaniem tej czg$ci rozwazan niech bedzie refleksja Krzysztofa Biedrzyckiego:

[...] ksztalcenie umiejetnodci tworczej interpretacji jest absolutnie niezbedne w procesie edukacji cztowicka,
ktory ma sprawnie i skutecznie funkcjonowaé¢ w nowoczesnym spoleczenistwie. Mozna zaryzykowac
stwierdzenie, ze jest ona najwazniejsza umiejetnoscia zlozona, ktéra powinien opanowac uczen, gdyz stanowi
podstawe wszelkiej aktywnosci komunikacyjnej i intelektualnej. Interpretacja jest szkola rozumienia!
(Biedrzycki 2012: 161)

Narzedzia interpretacyjne, czyli co nowego w polonistycznej edukacji

Drzielo literackie poddane szkolnej ,,obrobce”, czyli kawatkowaniu i rozcztonkowywaniu w procesie
warunkowanym przez strukturalno-semiotyczny paradygmat interpretacyjny, najczesciej traci
bezpowrotnie swoj urok. Trudno bowiem skutecznie realizowac cele szkolnego czytania, ktérymi
sa — jak mowi Anna Janus-Sitarz — rozsmakowanie ucznia w lekturze, wywolanie w nim potrzeby
obcowania z literatura, kontemplowania 1 przezywania, (Janus-Sitarz 2009: 209), jesli bedziemy chcieli
wydobywaé z utworu tylko te elementy, ktore sa niezbedne do wskazania i zdefiniowania narratora,
narracji, czasu i miejsca akcji, bohateréw, problematyki, tresci itd. By¢ moze wlasnie w takim
nieefektownym i zmudnym procesie encyklopedyczno-analitycznym kryje si¢ jedna z przyczyn (moze

nawet gléwna przyczyna) niecheci uczniow do lektury. Jak wigc nalezy pracowac z tekstem, aby praca
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byta dla uczniéw atrakcyjna, a tekst okazal si¢ interesujacy? Przede wszystkim uczen powinien odnalezé
w lekturze wazne dla siebie tresci i znaczenia. Jest to mozliwe wowczas, jezeli stworzymy odpowiednie
ku temu warunki, a wigc: u§wiadomimy uczniom (i sobie), ze nie istnieje jeden wlasciwy i skoficzony
model czytania/odbioru utworu. Ewa Jaskéla napomina: ,,Nie ma [...] kanonicznych interpretacii,
a interpretacje specjalistow r6znia si¢ miedzy soba. Nauczyciel nie moze zatem przekazywaé jednego
niepodwazalnego sposobu odczytania tekstu” (Jaskota 2012: 232). Pamigtajac o tym, musimy pozwoli¢
uczniom (i sobie) wyjs¢ poza sztywne ramy, ktore do tej pory ograniczaly lub nawet uniemozliwialy
wlasny, swobodny odbior dziela. Interpretacja nie jest procesem zwigzanym z koniecznoscia
odszyfrowywania ukrytych mysli autora tekstu oraz wskazywania odpowiednich poje¢ 1 terminéw
z poetyki, a ,,nauczanie literatury to nie tyle zamykanie tekstu w sztywno zakreslone struktury senséw,
ile otwieranie go na rézne dyskursy i rézne wrazliwosci” (Szczukowski 2012: 215). Proces ten nie
oznacza jednak beztroskiej samowoli, gdyz kazda interpretacja postuguje si¢ okreslonymi narzedziami
lub spolecznymi konwencjami (por. Szahaj 2002: 17) oraz powstaje w pewnej wspolnocie, dysponujace;
znanymi sobie narzedziami rozumienia (por. Szahaj 2002: 19), a dzigki temu, jak si¢ wydaje, nie trzeba
si¢ obawiac interpretacji niepoprawne;.

Osiggniecia teorii literatury, w tym konkluzje wynikajace z interesujacej polemiki Umberto
Eco, Jonathana Cullera 1 Richarda Rorty’ego (por. Eco, Rorty, Culler, Brook-Rose 1996: 5-148),
daja nauczycielowi szerokie spektrum interpretacyjnych strategii, dzigki ktérym uczen moze staé
si¢ §wiadomym 1 aktywnym odbiorca literackiego dzieta. Koniecznym zadaniem polonisty jest wigec
pobudzanie w mlodym odbiorcy sfery emocjonalnej i wyzwalanie w nim ,,apetytu na literature” (cyt.
za: Burzynska, Markowski 2009: 34), poprzez wykorzystywanie najnowszych narzedzi badawczych,
ktore, wypracowane w efekcie kulturowego zwrotu zapoczatkowanego przez poststrukturalistyczny
przetom, daja szans¢ na — jak stwierdzita Joanna Hobot — uwolnienie szkolnej polonistyki ,,od
kompleksu «calo§ciowosdcin”, a ,,terrorowi obiektywizmu (wspartego autorytetem nauczyciela)
przeciwstawiaja przekonanie o rownouprawnieniu subiektywnych odczytan” (cyt. za: Burzka-Janik
2012: 218).

Krytyka feministyczna na lekcjach jezyka polskiego

Krytyka feministyczna nalezy do calego spectrum réznorodnych metodologii stosowanych
w badaniach literaturoznawczych. Anna Burzynska i Michal Pawetl Markowski definiuja ja jako
sposob odbioru dzieta literackiego (analiza, interpretacja, warstwa jezykowa) z perspektywy
doswiadczenia kobiecego (por. Burzynska, Markowski 2009: 399). Po czym, przywolujac opinie

znanych przedstawicielek krytyki feministycznej, rozwijaja definicje o nastgpujace znaczenia:

Podstawowym celem krytyki feministycznej jest uchwycenie réznic plciowych przedstawionych w literaturze. [.. .|
krytyka feministyczna przynosi nowe sposoby rozumienia i interpretowania literatury z perspektywy kobiecej.
[...] czerpie inspiracje z rozmaitych nurtéw teorii literatury — gléwnie z psychoanalizy, dekonstrukcjonizmu,

badan kulturowych. (Burzyiska, Markowski 2009: 399)
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Katarzyna Majbroda podkresla zas, ze przede wszystkim:

[-..] jej [krytyki feministycznej — B.B.] propozycje metodologiczne nie funkcjonuja w postaci uzgodnionej
calosci wiedzy oraz sprecyzowanych metod badawczych. Mozna ja okresli¢ jako zréznicowany, wielostylowy,
ale jednak rozpoznawalny, sposob konceptualizowania literatury, a takze eklektyczna metode literaturoznawcza.

(Majbroda 2012: 77)

Badania feministyczne, wpisujace si¢ w tak zwany feminizm akademicki (nurt nowy, bo
istniejacy zaledwie od polowy XX wieku), uksztaltowaly si¢ na gruncie zjawisk socjopolitycznych,
siggajacych swymi korzeniami az do XVIII stulecia. Z wyzyn akademickiego dyskursu krytyka
feministyczna dotarta do ,,przestrzeni potocznosci literaturoznawczej, ktoéra |...] z pewnym oporem
przyswaja innowacje pojawiajace si¢ w literaturoznawstwie akademickim” (Majbroda 2012: 255).
Wedlug Majbrody we wspomnianej ,,przestrzeni potocznosci” najbardziej odporny na nowe trendy
w dziedzinie literaturoznawstwa jest sektor edukacji, ktory ,,nie nasladuje dyskursu eksperckiego,
a jedynie przejmuje wybrane jego ustalenia dostosowane do mozliwosci percepcyjnych mtodego
czlowieka” (Majbroda 2012: 255). I to ostatnie stwierdzenie wydaje si¢ bardzo istotne dla naszych
rozwazan.

Nalezaloby zada¢ w tym miejscu pytanie o sposéb owego ,,przejmowania” ustalen
akademickiego dyskursu oraz o efekty jego wykorzystania na gruncie szkolnym. Mozliwosci
percepcyjne mlodego czlowieka (ucznia) ograniczaja, co oczywiste, mozliwos¢ aktywnego
wlaczenia si¢ w meandry akademickiego dyskursu, ale tez, co rownie oczywiste, absolutnie nie
jest to konieczne. W sytuacji pracy interpretacyjnej z wykorzystaniem réznych strategii calkowicie
zbyteczne jest informowanie uczniéw o tym, jaka strategic wybralismy, co jest obiektem jej
zainteresowania oraz jakiego rodzaju narzedzia dzi¢ki temu uzyskali§my. Dla nas, polonistéw, i dla
naszych uczniéw wazny jest sam proces interpretacyjny, jego dynamika oraz konkretne tego efekty.
W zasadzie mozna by w sposéb najprostszy 1 najogolniejszy powiedzieé, ze krytyka feministyczna
w praktyce dydaktycznej stwarza mozliwosci do okreslenia (odbioru) charakteru dziela literackiego
w kontek$cie plci;a wigc czytelnik interpretuje tekst, wykorzystujac kategorie ,,meskosci”

1,,kobiecosci”, bez silenia si¢ na poszukiwanie perspektywy uniwersalnej:

Drzigki krytyce genderowej [wypowiada sie czytelniczka $wiadoma mechanizmu czytania feministycznego/
genderowego — B.B.] pozbylam si¢ nawyku beztroskiego (naiwnegor) czytania. Teksty (nie tylko literackie
oczywiscie) przestaly by¢ niewinnymi przedstawieniami, stracily pozory oczywisto$ci, obiektywizmu: wzbudzaja

moja podejrzliwosé, niepokdj. (Iwasiéw 2008: 241)

W omawianej praktyce czytania i interpretacji nie chodzi o bezwzgledne kwestionowanie
dotychczasowych interpretacyjnych ustalen czy zapamigtale negowanie androcentrycznego
ujmowania literatury, ale o stworzenie szerokiej plaszczyzny humanistycznego dyskursu, ktora
obejmie rézne (dotychczas pomijane, negowane, lekcewazone) punkty widzenia. Inga Iwasiéw

przekonuje:
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Nie czytajac genderowo, nie zobaczylabym politycznych, spotecznych, $wiadomosciowych nitek. Nie
zrozumialabym mowy pokolenia, ktére dyskutuje cze¢sto w wylacznie meskim gronie, nie uwzgledniajac zmian
w $wiecie. Nie zdumialoby mnie, Ze przestrzenie wielu tekstéw sa zaprojektowane ksenofobicznie, jakby na
ulicach miast, w miejscach pracy, w intelektualnych sporach nie spotykali si¢ dzi§ ludzie obu plci, lecz jakby
istniata plciowa segregacja, ktorej istnienie w historii poznaliSmy dzigki gender studies. Nie rozrézniatabym takze
literatury kobiet i literatury produkujacej patriarchalne stereotypy dla kobiet. Uwazam wigc, Ze nie rozumialabym

$wiata, ktory jest moéj. Nie bytabym podmiotem, ale przedmiotem manipulacji. (Iwasiow 2008: 42)

Dulszczyzna pod lupa gender

Powszechng znajomo$¢ Moralnosii pani Dulskiej Gabrieli Zapolskiej zawdzigczamy problematyce
interesujacej, atrakcyjnej i — co ciekawe, biorac zwlaszcza pod uwage czas napisania dziela
— réwniez aktualnej. Poloniéci chetnie siegaja po ten utwor lub jego fragmenty, jednak sposob
pracy z tym tekstem jest wciaz obwarowany strukturalistycznym paradygmatem interpretacyjnym,
polegajacym na koniecznodci wskazania 1 definiowania wartodci charakteryzujacych glowna
bohaterke (koltunistwo, hipokryzja, obtuda) oraz przelozenia tych wartosci na nieco szerszy
kontekst, czyli kultur¢ mieszczaniska (por. Pawlowski, Porembska, Zych 2009: 222-224)". Taki
sposob pracy zamyka dzielo Zapolskiej w skostnialym wzorcu, ograniczajac tym samym (i tak juz
niewielka) przestrzen uczniowskiej 1 nauczycielskiej wolnosci interpretacyjnej; a szkoda, bo jest to
dzielo bogate w znaczenia i tredci, ktérych odczytanie jest mozliwe, jesli porzucimy ograniczajace
1 schematyczne sposoby jego odbioru.

Czytajac Moralnosé pani Dulskief z perspektywy kobiecej (por. Chatupnik 2001: 360), mozna
dotrze¢ do mniej dostgpnego poziomu znaczenia tekstu; rozpoznajac jego palimpsestowosc,
odtajnia¢ znaczenia kobiecych sekretéw i tropi¢ zatarte $lady. Uzyskany w ten sposéb material
pozwoli na zdefiniowanie roli i miejsca kobiety w rzeczywistosci spoleczno-kulturowej (nie tylko
mieszczanskiej) konca XIX wieku i przetomu wiekéw, ale tez pokaze, w jaki sposéb pisarka-kobieta
konstruuje obrazy kobiet-bohaterek. Narzedzia krytyki feministycznej wykorzystywane w szkolnej
dydaktyce nie ograniczaja ,,interpretacyjnego pola widzenia” jedynie do kobiet — pisarek i bohaterek:
matek, macierzyfstwa, histeryczek, kobiet szalonych, kobiecej melancholii (por. Klosiniska 2014:
140), ale otwieraja przestrzen na wielo$¢ interesujacych dyskursow.

Ponizej przedstawiam propozycje interpretacyjnych rozwiazan dotyczacych Moralnosei pani
Dulskiej, ktore bardzo dobrze sprawdzily sie¢ w szkole $redniej.

Na lekcji, ktorej temat brzmial: ,,Jawne i ukryte — tyranki i niewolnice w Moralnosci...”
szczegblnag uwage poswiecono tresci sceny 9. aktu I (rozmowa pani Dulskiej z Lokatorka). Praca

z tekstem w grupach, ktérych podzial byl warunkowany plcig uczniow, przyniost interesujace

7 Zob. tez: http:/ /www.edukacja.edux.pl/p-31378-krytyka-moralnosci-mieszczanskiej-w-tragifarsie.php (data dostepu
25.06.2018); http:/ /static.scholaris.pl/resoutce-files /266/ cechy_dramatu_naturalistycznego_61388.pdf (data dostepu
25.06.2018); http:/ /www.profesor.pl/mat/pd2/pd2_e_goral_030528_3.pdf (data dostepu 25.06.2018).
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efekty: okazalo si¢ bowiem, Ze sposob patrzenia na relacje damsko-meskie jest zalezny (mniej lub
bardziej) od plci. Dziewczyny spojrzaly na malzenska zdrade (przyczyna podjecia proby odebrania
sobie zycia przez Lokatorke bylo cudzoléstwo meza) jako na zjawisko, ktére bez wzgledu na
wszystko nalezy potepi¢. Zwrécily uwage na krzywde, jakq mezczyzna moze wyrzadzi¢ kobiecie
z powodu swojej nielojalnosci i nieuczciwosci. W wypowiedziach grupy widac bylo wyraznie kobieca
solidarno$¢. Chlopcy natomiast spojrzeli na zdrade troche inaczej. W ich wypowiedziach mozna
bylo dostrzec wyrozumialos¢ dla tego typu poczynan (pewien cynizm 1 meska solidarnosé), gdyz
nie potepili meza bohaterki za zdradg, ale za bezmyS$lno$¢, przez ktérg zdrada zostata ujawniona.
Wida¢ bylo, ze ich interpretacja wyraznie sytuuje si¢ w patriarchalnym paradygmacie. Dziewczyny
nastawily si¢ na obrong¢ Lokatorki 1 z tej pozycji (okraszonej tez wspolczuciem dla zdradzonej
kobiety) poszukiwaly ,,kobiecych tropow”.

Realizacja tematu z wykorzystaniem krytyki feministycznej bardzo mocno uruchomila
aktywno$¢ uczniow, co z kolei przetozylo si¢ na koniecznos$¢ wiaczenia kontekstu antropologiczno-
kulturowego (spoteczne funkcje kobiety, przestrzen prywatna i spoleczna, przemoc symboliczna,
podwdjna moralnosé, problemy kobiet zwiazane z odpowiednia edukacja, z uzyskaniem prawa
do pracy, prawa glosu, czyli — ogélnie rzecz ujmujac — braku réwnouprawnienia). Efektem
interpretacyjnej pracy byly bardzo ciekawe zagadnienia poruszone przez ucznidw oraz sensy przez
nich odkryte, a mianowicie:

a) Struktury spoleczne oparte na modelu patriarchalnym.

b) Kobiety wspottworzace opresyjne struktury.

¢) Mgska dominacja.

d) Przemoc symboliczna.

e) Kobiety jako ofiary.

f) Miejsce kobiety w rodzinie i spoleczenstwie.

g) Podwojne standardy moralnosci.

h) Kwestia kobiet — stuzacych.

1) Przysztos¢ corek w rodzinach mieszczanskich.

j) Aniela Dulska — jako ,,produkt” nie tylko mieszczanskiej moralnosci.

Ponadto podczas pracy z fragmentem tekstu Zapolskiej pojawily si¢ odwolania do innych
tekstow literackich (Granica Natkowskiej 1 Dziewicgy wieczor Zapolskiej), co niewatpliwie wzbogacito
interpretacje. W tym przypadku odwolania kontekstualne stanowily potwierdzenie przyjetych
w interpretacji zalozen: kwestie podwdjnej moralnosci 1 stosunek kobiet do erotycznej swobody
mezczyzn.

Bardzo ciekawym doswiadczeniem okazala si¢ lekcja (temat: ,Kto jest glowa rodziny
w domu Dulskich?”), na ktérej analizowano (réwniez za pomocg krytyki feministycznej) fragment
Moralnosei ..., tym razem scen¢ 1. w akcie II. Wybrany do analizy i interpretacji fragment jest
bardzo charakterystyczny (spacer Dulskiego wokoél stolu), przedstawia bowiem niejako apogeum
wszystkich konsekwencji (§miesznosci, podporzadkowania) wynikajacych z zamiany rél. W pracy

z fragmentem skupiono si¢ na zagadnieniach:
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Na czym polega zamiana r6l genderowych w rodzinie Dulskich? (Jakie miejsce w rodzinie
zajmuje Felicjan?)

Czy genderowa zamiana rél determinuje zamiang przestrzeni, w ktérych funkcjonujq
bohaterowie?

W jaki spos6b mozemy opisac relacje damsko-meskie w tekscie?

Kto i z jakich powodéw zostal o§mieszony w tekscie?

Czy nasz $miech z Felicjana ma genderowy charakter? (por. Karwowska 2016: 210)

Czy Aniela Dulska jest reprezentantka kobiet w ogole?

Po burzliwej dyskusji, w czasie ktérej probowano najpierw o$mieszy¢ Felicjana, a potem go
usprawiedliwi¢, a w koficu uznad, zZe jest godny wspolczucia, uznano, ze najtrudniejsza bedzie
odpowiedz na pytanie: ,,Czy Aniela Dulska jest reprezentantka kobiet?”. W konicu sformulowano
nastepujace konkluzje: Dulska jest osoba, ktora dba gléwnie o domirodzing, a wigc realizuje wszystkie
typowe role kulturowe i spoleczne przypisywane kobiecie; dom 1 rodzina to podstawowa przestrzen
jej dziatalno$ci, poza ktora nie wychodzi. Wszystkie jej dziatania wynikaja z podporzadkowania si¢
typowym kulturowym i spolecznym rolom, jakie pozostawiano kobietom. Dulska jest jednoczesnie
karykatura kobiety i wartosci, jakie chciano w kobietach upatrywacé: to jest wrazliwosci, delikatnosci,
czulodci, troskliwosci. Bohaterka wydaje si¢ przedstawicielem — bez wzgledu na pte¢ — wszystkiego,
co w zyciu rodzinnym i spolecznym najgorsze: bezwzglednosci, obtudy, dwulicowosci, falszu,
zakltamania, naduzycia wtadzy.

Praca interpretacyjna z fragmentem przyniosia ciekawe efekty: zwrécono uwage na
zamiang 16l genderowych w rodzinie Dulskich. Uczniowie potrafili objasni¢ mechanizm tej
zamiany i skutki stad wynikajace. Po krotkiej dygresji dotyczacej utworéw podejmujacych tematy
kulturowej zamiany rol, mozna bylo z latwoscia sformulowac wniosek, ze dramat Zapolskiej
jest satyra (farsa), ale nie pelni funkcji dydaktycznej; (utwory, podejmujace temat dominacji zony
oraz kompromitujacej degradacji meza, petnily zwykle funkcje dydaktyczna, przy czym gléwnym
ostrzem tej funkcji byto o§mieszenie owej nieakceptowalnej spolecznie transgresji. Aby utwor stat
si¢ kompletna 1 wyczerpujaca satyra, mezczyzni, okazujac si¢ jednak madrzejszymi, przywracali
na koniec uswig¢cony tradycja patriarchalny ,,tad i porzadek”, a o$mieszona zona byta spotecznie
napictnowana. W utworze Zapolskiej nic takiego si¢ nie wydarza. Podzial rél jest tu nieodwracalny).

Interesujace okazaly si¢ konkluzje dotyczace przyczyn, ktére powoduja, ze Felicjan $mieszy
odbiorcow: uczniowie stwierdzali, ze $mieszy nas, poniewaz ,,jego zachowanie i postawa nie jest
typowa dla mezczyzny. Gdyby na jego miejscu byla kobieta, na pewno nie wywolywataby w nas
uczucia rozbawienia. Kobieta wpisywalaby si¢ w kulturowy stereotyp osoby podporzadkowane;j,
w milczeniu znoszacej dominacj¢ mezczyzny — a to nie $mieszy”™®; cz¢$¢ ucznidow nie zgodzita sie

z opinig pozostalych, ze gdyby na miejscu Felicjana byla kobieta, na pewno nie wywolywataby

8 Wszystkie wypowiedzi uczniowskie pochodza z niepublikowanych materialéw, zgromadzonych w czasie badan

prowadzonych w ramach realizacji projektu ,,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna. Teoria i praktyka”.
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w nas uczucia rozbawienia. Uwazali, ze ,kobieta do tego stopnia zdominowana bylaby réwnie
$mieszna”.

Uczniowie zgodnie stwierdzili, ze pokazany przez Zapolska schemat rodziny Dulskich oraz
rodzinne 1 malzenskie uwarunkowania dotyczace Anieli i Felicjana staly si¢ w pelni zrozumiate
dopiero w kontekscie czytania tekstu metoda feministyczna.

Doswiadczenia lekcyjne pokazuja, jak wazna jest rola interpretaciji, ktéra nie jest aktem
zamknigtym lecz sposobem réznorodnego otwierania utworu, podczas ktérego odbiorca wchodzi
w dwie wazne role: jest Swiadomym badaczem tekstu oraz odpowiedzialnym tworca indywidualnego
modelu lektury; z tym, ze §wiadomo$¢ badacza jest uksztaltowana przez do§wiadczenia czytelnicze
oraz — co wazniejsze — przez rzeczywisto$¢, w ktorej zyje. Propozycje odczytania utworu (w tym
przypadku fragmentu utworu) w sposob nieschematyczny uruchomily bardzo interesujace
uczniowskie refleksje, zainspirowaly uczniéw do samodzielnychiodwaznych prob interpretacyjnych.
Cenne dla uczniéw i prowadzacych lekcje (co wyraznie podkreslali) byto doswiadczenie, ktore
uswiadomilo im, ze kazde dzielo istnieje we wspodlnocie ludzkich doswiadczen, a czytanie literatury
to otwarty i niekoniczacy si¢ kulturowy dyskurs, ktory wymaga kompetenciji czytelniczych. Dlatego
tak wazne jest, aby czytanie literatury bylo (nie tylko dla uczniéw) czyms$ naturalnym, koniecznym

1 oczywistym.

SUMMARY

The article in an attempt to translate the feminist critique onto the language of school practice.
The author undertakes an attempt of a feminist reading of Pani Dulska by Gabriela Zapolska. She
indicates that this way of reading is effective for teaching literature at school. It significantly broadens

the interpretative possibilities and outlines the cultural and social spectrum of gender roles.

KEY WORDS:

Feminist critique, didactic of literature, Gabriela Zapolska, gender

BIBLIOGRAPHY

Biedrzycki Krzysztof. 2012. Interpretacja — szkola rozumienia, 159-168. W: Zurek Stawomir Jacek,
Adamczuk-Steplewska Anna, red. Dydaktyka literatury i jezyka polskiego. Stan badan
1 perspektywy badawcze. Lublin: Towarzystwo Naukowe KUL.

JEDNAK Ksiazki 2018, Nr 10

75



Bogumita Brogowska

Bortnowski Stanistaw. 1991. Jak uczy¢ poezji? Warszawa: Brictius.

Burzka-Janik Malgorzata. 2012. Intertekstualna lektura ,,Miss Annabelle Lee” Marii Pawlikowskiej-
Jasnorzewskiej, 217-228. W: Tomaszewska Grazyna, Kapela-Baginska Beata, Pomirska
Zofia, red. Jestem — wigc czytam. Miedzy pragmatyzmem a wolnoscia. Wydawnictwo

Uniwersytetu Gdanskiego.

Burzynska Anna, Markowski Michat Pawel. 2009. Teorie literatury XX wieku. Podrecznik. Krakéw:
Znak.

Chalupnik Agata. 2001. Nie-moralno$¢ pani Dulskiej, 356-367. W: Ciechowicz Jan, Majchrowski

Zbigniew, red. Dramat polski. Interpretacje. Gdansk: stowo/obraz terytoria.

Eco Umberto, Rorty Richard, Culler Jonathan, Brook-Rose Christine. 1996. Interpretacja

1 nadinterpretacja. Bierof Tomasz, ttum. Krakow: Znak.
Iwasiéw Inga. 2008. Gender dla $rednio zaawansowanych. Wyklady szczeciniskie. Warszawa: W.A.B.

Janus-Sitarz Anna. 2009. Przyjemnos$¢ i odpowiedzialno$¢ w lekturze. O praktykach czytania

literatury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje. Krakéw: Universitas.

Jaskota Ewa. 2012. Nauczanie interpretacji w kontekscie nowej podstawy programowej, 229-238.
W: Tomaszewska Grazyna, Kapela-Baginska Beata, Pomirska Zofia, red. Jestem — wigc

czytam. Migdzy pragmatyzmem a wolnoscia. Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego.

Jazownik Leszek. 2012. Uczen w roli badacza, krytyka i nieprofesjonalnego odbiorcy, 101.
W: Biedrzycki Krzysztof, Janus-Sitarz Anna, red. Do§wiadczenie lektury. Miedzy krytyka
literacka a dydaktyka literatury. Krakéw: Universitas.

Karwowska Bozena. 2016. Cialo 1 §miech w Moralno$ci pani Dulskiej Gabrieli Zapolskiej a polskie
stereotypy genderowe. W: Kobieta — Historia — Literatura, 201-215. Warszawa: IBL PAN.

Klosinska Krystyna. 2014. Feministyczna krytyka literacka, 137-140. W: Rudas-Grodzka Monika,
Szczuka Kazimiera i in., red. Encyklopedia gender. Ple¢ w kulturze. Warszawa: Czarna

Owca.

Koziotek Krystyna. 2006. Czytanie z Innym. Etyka. Lektura. Dydaktyka, Katowice: Wydawnictwo
Uniwersytetu Slaskiego.
Majbroda Katarzyna. 2012. Feministyczna krytyka literatury w Polsce po roku 1989. Tekst, dyskurs,

poznanie z odmiennej perspektywy. Krakow: Universitas.

Myrdzik Barbara. 1999. Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej. Lublin: Wydawnictwo

Uniwersytetu Marii Curie-Sktodowskiej.

Pawlowski Mariusz, Porembska Katarzyna, Zych Daniel. 2009. Potega slowa. Podrecznik do
jezyka polskiego. Klasa 2: liceum ogélnoksztalcace, liceum profilowane, technikum. Cz. 2:

Pozytywizm, Mloda Polska. Warszawa: Nowa Era.

JeDNAK Ksiazki 2018, Nk 10



Feministyczna lekgja cgytania. Pani dulska w praktyce szkolne

Pilch Anna. 2003. Kierunki interpretacji tekstu poetyckiego. Literaturoznawstwo i1 dydaktyka.
Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellofiskiego.

Stawinski Janusz. 2006. Miejsce interpretacji. Gdarisk: stowo/obraz terytoria.

Szahaj Andrzej. 2002. Zniewalajaca moc kultury, 13-28. W: Fish Stanley. Interpretacja, retoryka,
polityka. Eseje wybrane. Abriszewski Krzysztof i in., thum. Krakéw: Universitas.

Tomaszewska Grazyna, Szczukowski Dariusz. 2013. ,,Sztuka interpretacji a lekcje polskiego”.
Polonistyka (11): 4.

Szczukowski Dariusz. 2012. W poszukiwaniu utraconej przyjemnosci czytania, 207-216.
W: Tomaszewska Grazyna, Kapela-Bagifiska Beata, Pomirska Zofia, red. Jestem — wigc

czytam. Migdzy pragmatyzmem a wolnoscia. Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego.

Wilodarczyk Anna. 2014. Etyka interpretacji tekstu literackiego: postmodernizm, humanizm,

dydaktyka. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellofiskiego.

JEDNAK Ksiazki 2018, Nr 10

77






GDANSKIE CZASWSMO HUMANISTY CZNE

2018 nr 10 Ponowoczesne lekcje polskiego
- rozpoznania i propozycje
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CO O CZLOWIEKU MOWI OBLOK, KAMIEN I MORZE?

TWORCZOSC JANUSZA STANISEAWA PASIERBA 7

W PRAKTYCE SZKOLNE]'
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Instytut Filologii Polskiej
1.
\ \ szystkim osobom zwigzanym z edukacja mlodych ludzi powinna towarzyszy¢
/ swiadomos¢, iz w dobie powszechnej globalizacji wychowujemy najpewnie;
przysztych obywateli $wiata, ktorzy z jednej strony powinni byé otwarci na to,

co inne, nowe, obce, z drugiej za§ — powinni pamig¢ta¢ o najblizszym $rodowisku, ktére tworzy
ich tozsamos$¢. Ksztaltowanie takiej wlasnie postawy otwartosci na to, co uniwersalne i na to,

co lokalne z pewnoscia nie nalezy do prostych.

! Praca wykonana w ramach realizacji projektu ,,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna. Teotia i praktyka”.
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Edukacje patriotyczng mozna sensownie prowadzi¢ na wiele sposobow (Kania 2015), jedng
z jej formul jest edukacja regionalna. Piszac o sposobach jej funkcjonowania w §laskich szkolach,

Krystian Wegrzynek stwierdza:

Obecne ozywienie ruchu regionalnego w calej zjednoczonej Europie wynika z jej gléwnej zasady: In varietate
Concordia. W nurt tzw. polityki nowej tozsamosci nalezy wpisaé takze zainteresowania etnohistoria, ktora
w przeciwienstwie do historii klasycznej zajmujacej si¢ profesjonalnym badaniem przesztosci koncentruje
si¢ na osobistych historiach cztonkéw wspélnoty oraz jej wlasnych autentycznych poszukiwaniach korzeni.
(Wegtrzynek 2014: 547)

Sposobow na realizowanie edukacji regionalnej 1 w ten sposéb ugruntowywanie tozsamosci
uczniow poprzez przyblizanie im miejsca, w ktérym sie wychowuyja, jest wiele. Jednym z nich moze
by¢ zapoznawanie uczniow z tworczoscia pisarzy i poetéw lokalnych. O potrzebie podejmowania
rozmowy o tworcach zwiazanych z lokalna rzeczywistoscia Swiadczy chociazby cykl seminariow
odbywajacych si¢ na Uniwersytecie Gdanskim zatytulowany Posrdd nas, ktérego poklosiem jest
publikacja zawierajaca zapis odbytych dyskusji oraz przyblizajaca sylwetki zaréwno rozpoznawalnych
tworcow zwigzanych z Pomorzem i Gdanskiem (na przyklad Pawel Huelle), jak i tych mniej
obecnych w powszechnej §wiadomosci (miedzy innymi Andrzej Lipniewski) (Tomaszewska,
Tomaszewski, Modrzewska, Modrzewski 2010).

Postacia, ktora w sposob niezwykly laczyla otwartos§¢ na swiat z potrzebg przynaleznosci do
malej ojczyzny, byt ksiadz Janusz Stanistaw Pasierb. Urodzil si¢ on 7 stycznia 1929 roku w Lubawie,
a wychowal w Tczewie. Chociaz czas 11 wojny $wiatowej spedzil w Zabnie kolo Tarnowa, skad
pochodezili jego rodzice, to, gdy tylko sytuacja polityczna ulega uspokojeniu, powrdcit na Pomorze,
aby kontynuowac swoja edukacje. To tutaj odkrywa powolanie, a po przyjeciu $wiecen kaplanskich
stuzy w parafiach w Redzie, a p6zniej przez wiele lat w Pelplinie, z ktérym zostanie zwigzany az do
$mierci (Wisniewski 2004).

Przy jednoczesnej fascynacji $wiatem, ktorej dal wyraz w rozlicznych podrézach po
Europie, Ameryce Pétnocnej i Poludniowej oraz Bliskim Wschodzie, Pasierb przyznaje, ze tym, co

konstytuuje nasza tozsamosc, jest ,,mala ojczyzna”. W jednym ze swoich przemoéwien stwierdzal:

Mate ojczyzny ucza zy¢ w ojczyznach wielkich, w wielkiej ojczyznie ludzi. Kto nie broni i nie rozwija tego,
co bliskie — trudno uwierzy¢, zeby byl zdolny do wielkich uczué¢ w stosunku do tego, co wielkie i najwigksze

w zyciu 1 na $wiecie. (Pasierb 1993 cyt. za: Wisniewski 2004: 24)

W §wiadomosci wielu oséb Pasierb funkcjonuje przede wszystkim jako ksiadz, pdzniej
za$ jako poeta, czego konsekwencjg jest zaliczanie jego tworczosci do nurtu poezji kaplanskiej
1 stawianie go obok takich tworcow jak ks. Jan Twardowski. Jak pisze Jan Sochon: ,,[...] kapladstwo
1 poezja [Pasierba] uczestnicza w sobie”, poniewaz ,,powolanie kaplanskie nie jest zawodowym
dodatkiem do zycia, lecz wlaczone jest w nie na sposéb niezbywalny, jak piecze¢ na dokumencie”

(Sochon 2004: 42). Jednak w opinii cz¢sci badaczy czytanie tworczosci Pasierba przez pryzmat jego
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kaplafstwa nie jest koniecznie. Tak przynajmniej zauwaza Aleksandra Pethe, ktora podkresla, ze
bohaterem wierszy Pasierba nie tyle jest kaptan, co czlowiek gleboko wierzacy (Pethe 2000).

W tym roku uplywa dwudziesta piata rocznica $mieci Pasierba. Jego tworczos¢ wielokrotnie
stawala si¢ przedmiotem obserwacji literaturoznawcow 1 doceniona zostala przez krytykéw. Tomasz

Tomasik we wstepie swojej monografii pisze o nim nastgpujaco:

Janusz Stanistaw Pasierb jako ksiadz, historyk sztuki, poeta, pedagog byl przykltadem dwudziestowiecznego
chrzescijanskiego humanisty, kontynuujacego tradycje wyznaczona nazwiskami Erazma z Rotterdamu, Pascala,
Johny’ego Henry’ego Newmanna, Jascquesa Maritaine’a, Alberta Schweitzera, Karola Wojtyly, J6zefa Tischnera.
(Tomasik 2004: 11)

Jednak jego poezja nie zagoscila na szkolnych listach obowiazkowych pisarzy i poetéw, z ktérych
utworami trzeba si¢ zapoznac, dlatego tez rzadko ma ona okazje stac si¢ przedmiotem uczniowskiej
refleksji. Warto réwniez zwrdci¢ uwage, ze za sprawa podrecznikowych wyborow twoérczosé
Pasierba, o ile w ogdle pojawiala si¢ na lekcjach jezyka polskiego, stuzy przede wszystkim jako
kontekst do Biblii lub jeden z przykladéw poezji religijnej (w podrecznikach odnalezé mozna
chociazby Prgypowiesé o Ojen (Adrabinska-Pacula, Hacia, Malczewska, Olech 2010) czy Genesis
(Kopcinski 2011).

Czytanie utworéw Pasierba w szkole, jako przykladow poezji religijnej, ujednolica t¢ tworczosc,
zamyka jej sensy w ramy religijnych odniesien, czyniac ja niekiedy nieatrakcyjng dlamtodego odbiorcy,
ktory w swoim wyobrazeniu utozsamiac ja moze z przejawami poetyckiego kaznodziejstwa. W tym
kontekscie warto zwréci¢ uwage na prace Aleksandry Pethe, ktéra badala recepcje tworczosci
Pasierba wsréd mlodych czytelnikdw, gléwnie licealistow. Wedlug niej, u czesci nastolatkow
widoczne jest negatywne nastawienie do tworczosci katolickiego ksigdza tylko ze wzgledu na ich
antyklerykalizm (Pethe 2000: 307-309). Jest to podejscie krzywdzace dla tworcy, ktérego poetycki
dorobek jest z jednej strony $wiadectwem jego kaplanstwa, czy szerzej: wiary chrzescijaniskiej,
z drugiej zas przejawem jego niezwyklej fascynacji dwoma dziedzinami: sztuka i natura.

Jedna z propozyciji czytania poezji Pasierba w szkole, nawiazujaca wlasnie do jego zainteresowania
kultura i sztuka, przedstawiaja Aneta Lewinska i Ewa Rogowska-Cybulska. Autorki proponuja

intertekstualng lekture utworu Sykstyna. Jak zaznaczaja;:

[...] w tworczosci poetyckiej ksiedza Janusza Stanistawa Pasierba, historyka sztuki i erudyty, znajdziemy wiele
wierszy, ktore stwarzaja niepowtarzalne okazje do obcowania z europejskim dziedzictwem kulturowym, trzeba
tylko przygotowaé ucznia do odkrycia wpisanych w te teksty odniesien. Liczne utwory autora ,,Katedry symbolu

>

Europy” zachecaja tez do podjecia wysitku interpretacyjnego swg intertekstualnoscia i, mimo ze nie wymienia

si¢ ich w ,,Podstawie programowe;j”, wiersze ksiedza Pasierba sa czesto czytane w szkolach znajdujacych si¢
w miastach, z ktorymi byt zwiazany poprzez swoj zyciorys, m.in. w Tczewie i Pelplinie. (Lewiniska, Rogowska-
Cybulska 2016: 48)

W kontekscie edukacji polonistycznej nie wymienia sa zazwyczaj utworéw Pasierba
poswieconych szeroko pojetej naturze. Do nich zaliczylabym wiersze wchodzace w sktad tomiku

Morze, oblok i kamieri 1 nawigzujace swoja forma do powstalego w Japonii w XVII wieku gatunku
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haiku, ktérego wyznacznikami formalnymi sa charakterystyczna trzywersowa budowa o ukladzie
sylab 5+7+5, a takze, jak podkresla Piotr Michatlowski, uniwersalna tematyka, cz¢ste nawiazywanie
do motywow przyrodniczych, refleksyjnosc i obrazowosé, skrétowosé, zwrocenie uwagi na detal,
czy postugiwanie si¢ elipsa, a nade wszystko oszczedno$¢ stowa (Michatowski 1995: 41-45). Pasierb
nie trzyma si¢ $cile wszystkich wspomnianych regul. Jego strategia poetycka ,,polegalaby na
swoistym dialogu z orientalnymi gatunkami” (Kudyba 20006: 93).

Niemniej jednak tomik Morge, oblok i kamieri zawiera przeszlo sze§cdziesiat utwordw,
stanowiacych, jak okresla je w swoim artykule Jolanta Kowalewska-Dabrowska, ,,swoiste
mikromedytacje” (Kowalewska-Dabrowska 2016: 60), oscylujace wokoét trzech wymienionych
w tytule elementéw przyrody, ktére poeta wigza¢ bedzie z kolejnymi skojarzeniami takze
liturgicznymi, teologicznymi, literackimi, filozoficznymi i egzystencjalnymi (Tomasik 2004: 151-

153).

Na potrzeby niniejszego artykutu, jak réwniez propozycji lekeji stworzonych w ramach

projektu realizowanego przez Uniwersytet Gdanski: Ponowoczesna dydaktyka. Teoria i praktyka

wybratam pie¢ haiku Pasierba. Niemniej jednak podkresli¢ nalezy, iz kazdy z utworéw zawarty we
wspomnianym tomiku warty jest uwagi i mogltby stac si¢ przedmiotem uczniowskiego namystu,

zatem jedynie od nauczyciela zalezy wybér konkretnych tekstéw?. Sg to nastgpujace utwory:

oblok to zapowiedz
kamien odpowied?
morze spetnienie

(Pasierb 2001: 15)

w obloku lito§é
w kamieniu klatwa
W morzu zapomnienie

(Pasierb 2001: 13)

twardy oblok
zraniony kamien
morze z plonacego otowiu

(Pasierb 2001: 28)

nie by¢ z kamienia

nie by¢ obtokiem

2 Warto w tym miejscu nadmienic, iz czytatam z uczniami wiersze Pasierba, wykorzystujac takze, oprécz hermeneutyki,
inne strategie lekturowe: intertekstualno$¢ (zestawiajac utwory poety z obrazem surrealistycznego malarza
Rene Magritte’a), a takze odwolywalam si¢ do koncepcji jezykowego obrazu $wiata. O efektach tego szkolnego

»eksperymentu” pisalam w innym artykule (Osak 2016).
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nie by¢ zmiennym motzem

(Pasierb 2001: 63)

ogarna¢ morze
ogrza¢ kamien
zatrzymac oblok
(Pasierb 2001: 66)

Interpretacja przytoczonych utworéw moze stanowié pretekst do refleksji na temat otaczajacego
nas $wiata, ale i nas samych. Podjeciu takich rozwazan na lekeji jezyka polskiego w ostatnich klasach
szkoly podstawowej lub w szkole ponadpodstawowej sprzyja podporzadkowanie pracy z haiku

Pasierba zalozeniom hermeneutyki jako sztuki rozmowy, o ktorej pisze Hans-Georg Gadamer:

Rozmowy nie mozna prowadzi¢ z kims, kto juz i tak wszystko wie, lecz tylko z kim$§ takim, kto nie wie,
przystuchuje si¢, co komus innemu przyszto do glowy i co przychodzi od innego — i tak samo jest w przypadku

wiersza i rozmowy z wierszem. Takze interpretator musi wej$¢ w rozmowe z wierszem. (Gadamer 2001: 138)

Barbara Myrdzik, przeciwstawiajac hermeneutyke dotychczasowym modelom interpretacii
funkcjonujacym w  praktyce szkolnej (czyli modelowi psychologicznemu, historycznemu
1 immanentnemu — zwiazanemu z koncepcjami strukturalnymi), podkresla, iz zasadnicza réznica
miedzy nimi polega na podejsciu interpretujacego do przezycia estetycznego i samej struktury
dziela, i zalozenia ich pelnej autonomii (Myrdzik 1999: 95). Szczegdlnie bliski szkolnej praktyce
czytania literatury, a poezji zwlaszcza, powinien by¢ fakt, iz to wladnie strategia hermeneutyczna
dopuszcza mozliwos¢ subiektywnego i indywidualnego odczytywania senséw kryjacych sig
w tekécie. Zadaniem hermeneuty jest objasnianie znaczen utworu, ktére sa zaszyfrowane
w metaforach 1 symbolach. Jednak nie powinien on rosci¢ sobie prawa do wylacznosci swojej
interpretacji, poniewaz wedle zalozen tego modelu obcowania z utworami literackimi, maja one
strukture otwarta, ktora dopuszcza¢ bedzie wiele mozliwych odczytan (Janus-Sitarz 2009: 209-212).

PaulRicceur, jeden—obok Hansa-Georga Gadamera—z najbardziej znaczacych wspottworcow
nowoczesnej hermeneutyki, stwierdza, iz zadaniem interpretujagcego jest zglebienie sensow
kryjacych si¢ w tekscie, w czym istotng pomocg okazac si¢ powinno oparcie si¢ na poczatkowych
domystach i hipotezach. Stuchanie tekstu, odszukiwanie jego znaczen, a wreszcie tworzenie narracji,
moéwienie o nim, czy tez dialogowanie z nim, bedzie §wiadczylo o poglebionej interpretacii, ktora
prowadzi¢ bedzie od uje¢ czastkowych do tych calosciowych (Pilch 2003: 31-44). Hermeneutyczne
ujecie Ricceura zakladalo, iz tekst ze swojej natury posiada strukture wieloglosows i wieloznaczna,
jednak owe znaczenia uobecniane sa w akcie interpretacji przez czytelnika (,,wielo§¢ senséw staje
sie¢ widoczna wlasnie w ramach interpretacji”) (Ricceur 1985: 192).

Wzajemna relacja pomiedzy interpretujacym a utworem jest aktem swoistej symbiozy.
Katarzyna Rosner, opisujac problem rozumienia tekstow w ujeciu Ricceura, podkresla, iz dzialania
prowadzace do interpretacji wytwordw kultury nie moga ograniczac si¢ tylko do pytan o charakterze

technicznym. Jak stwierdza,
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[...] wyjasniajac kulture nie mozemy uchyli¢ si¢ od problematyki egzystencjalnej. Musimy szuka¢ odpowiedzi
na pytanie, jak to si¢ dzieje, ze za posrednictwem kultury, to znaczy za posrednictwem czytania i interpretacji
tekstow, dokonuje si¢ rozwdéj duchowy czlowieka i zbiorowosci ludzkich. W hermeneutyce Ricoeura, w jego
teorii mowy 1 teorii interpretacji, ktora jest zarazem filozofig kultury, jest to pytanie podstawowe, poniewaz
wazno$¢ calej tej problematyki wynika stad, Zze za posrednictwem znakdw i obcowania z tworami znakowymi
dokonuje si¢ rozwoj duchowy czlowieka, ze poprzez kulture dochodzi on do lepszego rozumienia samego

siebie i swojej sytuacji egzystencjalnej. (Rosner 1991: 243-244)

Dzigki aktowi interpretacji czlowiek moze wiec rozszerzy¢ oglad wlasnej egzystencii.
»Rozumie¢ siebie — jak pisze Ricceur — to tyle co rozumiec¢ si¢ przed tekstem i otrzymacé od
niego warunki siebie innego niz »ja« przystepujace do lektury” (Ricceur 2006: 210).

Anna Pilch, podsumowujac role hermeneutyki, zwlaszcza tej rozumianej zgodnie z koncepcja

Ricceura, we wspolczesnej edukacii zaznacza:

Interpretacja tekstow literackich w takim ujeciu jest propozycja rozpoznania takze i wlasnej (czytelniczej)
sytuacji egzystencjalnej. Jest propozycja dajaca czytelnikowi wspolczesnej poezji mozliwosé odpowiedzi na
pytania, w jaki sposéb cztowiek rozumie siebie i w jaki sposéb rozumie swa sytuacje egzystencjalng poprzez
rozpoznanie i zrozumienie tekstow literatury. Czlowiek, ktory rozumie siebie w drodze interpretacji znakow —

znakéw tekstu poetyckiego — po prostu lepiej rozumie §wiat. (Pilch 2004: 197)

Punkt wyjscia uczniowskich dzialan podejmowanych na lekcji poswigconej haiku Pasierba
stanowi¢ moze rozmowa na temat ich stosunku do przyrody. Mlodzi ludzie, zaabsorbowani
codziennoscia, rzadko kiedy pozwalaja sobie na chwile refleksji zwiazanej z natura, czyms co ich
otacza, stanowiac swoiste tlo dla wszelkich wydarzen z ich Zycia. Mimo iz obecno$é nieba, oblokdw,
stofica czy ziemi wydaje si¢ by¢ oczywista, kryje ona w sobie t¢ sama zagadke istnienia, co zycie
czlowieka. W uczniowskiej §wiadomosci to, co zwykle i codzienne okazuje si¢ niewarte namystu czy
kontemplacji. Co prawda, jak sami uczniowie twierdza, w nielicznych momentach sa w stanie ulec
naglemu zdziwieniu otaczajacym $wiatem, na przyklad wtedy, gdy zainteresuje ich jakie$ zjawisko,
chociazby ksztalt chmury widocznej na niebie, lub w przypadku, gdy dopada ich melancholia
prowokujaca do rozwazan nad wszystkim, co otacza czlowieka. Jednak te momenty ol$nienie
pozostawiajg dla artystow, ewentualnie 0sob na co dzieni majacych bliski kontakt z przyroda, na
przyklad poprzez wykonywang prace.

Rozwazania te nie tylko wprowadza uczniéw w tematyke haiku Pasierba, ale pozwola zestawic
poézniej ich wlasne spostrzezenia dotyczace otaczajacego $wiata ze zdaniem osoby mowiace]
w przytoczonych utworach. Mimo iz uczniowie zazwyczaj sceptycznie podchodza do tak krétkich
skondensowanych tresciowo utworéw, bagatelizujac je lub zaktadajac niemoznos¢ ich zrozumienia,
warto poprosic¢ ich o przyjrzenie si¢ poszczegolnym tekstom. W tym celu mozemy podzieli¢ ich na
zespoly, a kazdy z nich bedzie przygladac si¢ konkretnemu utworowi. Zwrdcenie uwagi na szczegoly
oraz zestawienie efektow swojej pracy z odczytaniami kolezanek i kolegéw z innych grup, pozwoli
im z innej perspektywy spojrzeé na haiku jako zbidr tworzacy pewna calosé. Czytanie wszystkich

utworéw wchodzacych w sklad tomiku Morzge, oblok i kamieri Pasierba wydaje si¢ bezcelowe, o ile nie
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bedziemy mieli okazji skomentowac ich na lekcji, stad propozycja wyboru. Uczniowie musza mie¢
jednak $§wiadomosc, iz teksty te zebrane w pewna catos¢ korelujg ze soba.

Pierwszy z wybranych utworéw:

oblok to zapowiedz
kamien odpowiedZ
morze spetnienie

(Pasierb 2001: 15)

sktania do refleksji nad mozliwosciami poznawczymi czlowieka, ktéremu zwlaszcza w czasach
wspolczesnego rozwoju technologicznego wydaje sig, ze posiadl wiedzg¢ na temat kazdego elementu
przyrody. Wie on, jaki jest ich sktad chemiczny, jednak reszta pozostaje jedynie jego domystami. Sa
one zbyt ulotne (oblok), niezmierzone (morze) lub nieprzeniknione (kamien), aby w pelni poznac
tajemnice ich istnienia. Zestawienia, jakie tworzy poeta, kaza zastanowic si¢ nad wigzacymi si¢
z nimi konotacjami. Oblok moze by¢ oczywiscie zapowiedzia dobrej pogody, ale 1 zmian, by¢ moze
szczgScia w naszym zyciu. Kamien hipotetycznie méglby dawaé¢ odpowiedz na pytania dotyczace
poczatkdw $wiata, byl przeciez niemym $wiadkiem wszystkiego, co si¢ zdarzylo. Kim zatem moze
by¢ czlowiek, ktoéry wypowiada te stowa? Zapewne jest ciekawy $wiata, ze skupieniem go obserwuje.
Kontemplowanie otoczenia musi sprawia¢ mu przyjemnos¢. Jest spokojny, zrownowazony i cierpliwy,
dlugie przygladanie si¢ przyrodzie prowadzi go do refleksji nad egzystencja.

Swego rodzaju tajemnica jest tez tematem drugiego z przytoczonych haiku:

w obloku lito§¢

w kamieniu klatwa

W morzu zapomnienie
(Pasierb 2001: 13)

Moze ono sugerowad, iz naukowe postrzeganie elementow $wiata jest bledne. To czlowiek
dazy do szczegblowego wyjasnienia wszelkich probleméw natury ontologicznej. Warto zatem, aby
uczniowie poddali refleksji stworzone przez poete zestawienia. Litos¢ moze budzi¢ sama forma
obloku, jego nietrwalo$¢ 1 ulotnos¢. Klatwa moze by¢ zwiazana z kamieniem, poniewaz nie ma
on uczu¢. W kulturze kamienie cz¢sto byly zwiazane réwniez z kara: zamienienie w kamieq, czy
wtaczanie glazu na szczyt skaly przez Syzyfa. Morze zostaje w wierszu skojarzone z zapomnieniem
ze wzgledu na swoéj bezmiar, spokdj, jaki moze ogarnia¢ czlowieka, ktéry na nie patrzy.

O ile w dwoch pierwszych utworach cechy obloku, kamienia i morza odczytywa¢ mozna na
podstawie interpretacji metaforycznych znaczen, o tyle wydaloby sig, iz w trzecim haiku podane sa

one doslownie:

twardy oblok
zraniony kamieni

morze z ptonacego olowiu
(Pasierb 2001: 28)
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Nie zgadzaja si¢ one jednak z przymiotami, ktére kazdy z nas by im przypisal. By¢ moze
autor tych stéw chcial zatem pokazad, iz nic nie jest takim, jakim si¢ wydaje. Okazuje si¢, ze ludzkie
postrzeganie naznaczone jest swoista pycha, nieprzeparta wiara w to, ze musimy mie¢ racje. Nie
dopuszczamy mozliwosci, by oblok mégt by¢ twardy, chociaz nigdy go nie dotykali§my. Podobnie
z naszym wyobrazeniem o kamieniu, ktory przeciez nie rusza sig, nie oddycha, nie méwi, wigc nie
moze by¢ zraniony. Nalezaloby zatem zastanowi¢ si¢ z uczniami, co, jesli jednak si¢ mylimy, jesli
nasze wyobrazenia o $wiecie, innych ludziach, o nas samych sa ulomne, bo znieksztalcone przez
nasza préznosé, a takze nad tym komu 1 dzigki czemu dostepna jest prawda o $wiecie, o ile w ogdle
mozna jg poznac czy jej doswiadczyc.

Ostatnie dwa przytoczone haiku sa zapisem ludzkich pragnien:

nie by¢ z kamienia
nie by¢ obtokiem
nie by¢ zmiennym morzem

(Pasierb 2001: 63)

ogarna¢ morze
ogrza¢ kamien
zatrzymac oblok
(Pasierb 2001: 66)

Uczniowie, interpretujac te dwa utwory maja okazj¢ zastanowi¢ si¢ nad kondycja czlowieka.
Tym, jakim on jest, ale tez jakim chciatby by¢. Chociaz chcialby on by¢ silny 1 trwaly, to jednoczesnie
liczy si¢ dla niego umiejetno$¢ odczuwania, ktorej nie posiadaja kamienie. Posiada on potrzebe
stabilnosci, poczucia zakotwiczenia w §wiecie, Swiadomosci, ze nie jest zalezny jedynie od czynnikdw
zewngtrznych. Pragnie jednak czego$, co niemozliwe jest do zrealizowania. Chec ujarzmienia natury
moze by¢ rownoznaczna z potrzeba poznania jej tajemnic, zrozumienia jej istoty. Swiat stanowi dla
osoby méwiacej wyzwanie. Zadaniem jest odkrywanie go, poznawanie, mozliwe jedynie na drodze
uwaznego ogladu.

Koncowy etap pracy z wybranymi utworami Pasierba wchodzacymi w sklad tomiku Morze,
oblok i kamieii stanowi¢ moze przytoczenie 1 poddanie uczniowskiej refleksji motta zbioru:
,»w kazdym z nas jest morze, oblok i kamien”. Jolanta Kowalewska-Dabrowska, analizujac konotacje

semantyczne poszczegélnych leksemdw, stwierdza, iz mozna je odczytywac w nastepujacy sposob:

W kazdym z nas sg elementy wigzace nas z Transcendencja (co symbolizuje stowo oblok), sg elementy wiazace
nas z tym, co trzyma nas blisko ziemi (symbolizuje to kamien) oraz sg tez elementy tego, co wielkie, glebokie

niezmierzone (symbolizuje to morze). (Kowalewska-Dabrowska 2016: 506)

Jesli w kazdym czltowieku tkwi, jak méwi poeta, morze, obtok i1 kamien, to naszym zadaniem
jest to odkry¢, prowadzi¢ do tego moze zaréwno kontemplacja §wiata, jak i namys!t nad literatura,

ktéra okazuje si¢ pomocna réwniez w odpowiedzi na pytanie, co z owego odkrycia wynika.
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Uczniowie, odnoszac si¢ zaréwno do wlasnych wnioskéw interpretacyjnych, jak i do sadéw
przedstawionych w czasielekceji przez kolegow i kolezanki, rozwazy¢ mogli, co sadzg o takim stosunku
do $wiata i czlowieka, jak ten zaprezentowany przez poete. W swoich pisemnych wypowiedziach
wigkszo$¢ z nich, mimo poczatkowego oporu, zadeklarowala, ze podoba im si¢ ten sposob
patrzenia na §wiat, bedacy jednoczesnie jego swoistg afirmacja. Co ciekawe, uczniowie odnosili si¢
takze do swoich wypowiedzi z poczatku lekcji. Poréwnywali oni swoje wstepne stanowisko z tym
zaktualizowanym w toku poglebionej interpretacji, co pokazuje, iz dialog z tekstem poetyckim
moze w istotny sposob wplywac na ksztaltowanie $wiatopogladu mtodych ludzi. Nalezy jedynie
umiejetnie te rozmowe inicjowac.

Pochylenie si¢ nad krétkimi (aczkolwiek bogatymi treSciowo) haiku Pasierba, poety
»regionalnego” 1 ,,uniwersalnego”, otwiera uczniéw na dialog z tekstem i, co réwnie wazne, dialog
z soba samym. Maja oni okazj¢ zastanowic si¢ nad stosunkiem do §wiata osoby modwiacej, ale
tez zestawiC to spojrzenie z wlasng postawa zyciows. Jednoczesnie lekcja ta inicjuje dyskusje na
réznorodne tematy zwigzane z postrzeganiem $wiata, jak réwniez z jego ontologia, ktorej pojecie

przerasta niejednokrotnie mozliwosci dorostego cztowieka, a co dopiero dorastajacej mlodziezy.

SUMMARY

The article is an attempt to show the way of analysing the works of Pasierb as a regional phenomenon
on the one hand, and a universal poet speaking in depth about our existence on the other. In my
article I suggest the reading of Pasierb’s haiku in the school practice. Due to the implementation of
hermeneutics as an interpretative method, the poems may interest the students and develop their

reflection on the world.

KEY WORDS:

Janusz Stanistaw Pasierb poetry, hermeneutic, didactic of literature
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czytelnictwa w Polsce s3 szczegdlnie przygnebiajace. Ostatni raport Biblioteki Narodowej o stanie

\ e wspolczesnej kulturze zdominowanej przez media elektroniczne niepokojacym
zjawiskiem jest w Polsce narastajaca ,,kultura nieczytania”. I nie dotyczy ona tylko

/ mlodziezy, lecz przede wszystkim dorostych. Raporty 1 badania dotyczace stanu

czytelnictwa w Polsce w 2016 roku przynidsl nastepujace dane:

Zadnej ksiazki nie przeczytalo 63,5% badanych w wieku ponad 15 lat.
* Siedem lub wi¢cej ksigzek w ciagu roku czyta tylko 10% badanych (Korys 1 in. 2017).
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Badania z 2016 roku jednoznacznie wskazaly, ze czytanie ksigzek nie nalezy do ulubionych
zaje¢ Polakow, ktorzy wola wolny czas przeznaczy¢ na inne aktywno$ci: uprawiaja sport, ogladaja
filmy, stuchaja muzyki, graja w gry komputerowe (takze internetowe), udzielaja si¢ towarzysko (Korys
1in. 2017: 35-37). Niski stopien czytelnictwa Polakéw uwidacznia si¢ szczegodlnie, kiedy zestawimy
go chociazby z sytuacja w Szwecji nalezacej do krajow, w ktérych lektura stanowi powszechna
praktyke kulturowa (Tubylewicz, Diduszko-Zyglewska: 2015). Z rozméw przeprowadzonych
przez redaktorki ze szwedzkimi i polskimi interlokutorami wynika, ze w Polsce brakuje przede
wszystkim §wiadomosci o kulturotworczej roli literatury, co przeklada si¢ na brak spojnej i dobrze
zorganizowanej polityki kulturowej, ktérej gtéwnym celem bytaby edukacja czytelnicza.

Raporty Biblioteki Narodowej badaja gléwnie czytelnictwo wsréd dorostych. O mlodszych
grupach wiekowych pisala z kolei Zofia Zasacka, ktéra w 2014 roku opublikowala raport dotyczacy
czytelnictwa dzieci i mlodziezy. Autorka badata dwunasto- i pi¢tnastolatkow. Z jej ustalen wynika, ze:

e wérdd nie-czytelnikéw jest dwukrotnie wigcej chlopcow niz dziewczat;

* czas spedzany na lekturze moze konkurowa¢ z innymi formami aktywnosci uczniéw
(sport, stuchanie muzyki, ogladanie filméw, granie na komputerze) pod warunkiem, ze
ksigzka jest atrakcyjna, ciekawa, ,,wciagajaca’;

e wérdd samodzielnych wyboréw lekturowych uczniow mozna wyrdzni¢ dwa profile:
dziewczecy i chlopiecy;

*  wspolny obszar doswiadczen lekturowych nastoletniej publicznosdci czytelniczej to —
fantastyka dla mtodziezy obejmujaca wszystkie jej odmiany; sq widoczne wspolne punkty
— powiesci Joanne K. Rowling 1 ] R.R. Tolkiena (Zasacka 2014: 41, 55-56, 161).

Zasacka zwrocila tez uwage na to, ze czytelnictwo uczniéw w duzej mierze jest uwarunkowane
ich kapitalem spoleczno-kulturowym. Badaczka wskazuje, Ze zainteresowanie lektura uczniéw
zalezy od tego, jak rozbudowane sa ksiegozbiory w domach, i czy uczniowie posiadaja swoje
wlasne biblioteczki (Zasacka 2014: 29-43). Jest jeszcze jedno wazne ogniwo, ktére ma wplyw na
czytelnictwo dzieci i mlodziezy — ich réwiednicy. Jezeli uczen bedzie przebywal wsréd czytajacych
kolegbw 1 kolezanek, to jest spora szansa na to, ze tez siegnie po ksigzke, poniewaz bedzie chciat
zyska¢ przychylnosé¢ swojej grupy (Zasacka 2014: 29-43). Badania przeprowadzone przez IBE
wskazuja, ze ksiazki polecane przez nauczycieli nie sq pozycjami, po ktére chetnie siggaja uczniowie.
Tylko 12% z nich na poziomie gimnazjum sigga po lektury rekomendowane przez polonistow
(Biedrzycki i in. 2015: 81).

W $wietle przedstawionych raportéw okazuje sig, ze ,kultura nieczytania” dotyczy zaréwno

dorostych, jak i dzieci oraz mtodziezy.

KYopoty z definicjq literatury popularne;j

Z literatura wysoka probleméw definicyjnych jest niewiele, gdy odnosimy to pojecie do literatur

dawnych (do przetomu XIX 1 XX wieku), gdyz sam uplyw czasu pozwala na hierarchizacje wartosci
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dokonan literackich. Wspolczesnos¢ pozbawiona jest tego dystansu, chociaz nie ma juz watpliwosci,
jesli chodzi o wartos$¢ dziel kanonicznych w XX wieku. W przypadku listy lektur szkolnych zalicza
si¢ do niej réwniez przyklady literatury popularnej, najbardziej typowe w swoim gatunku, takie jak
Sherlock Holmes Arthura Conana Doyle | a czy kryminaly Agathy Christie.

Bez wzgledu na problemy zwiazane z podzialem na literature wysoka i popularna, ta pierwsza
zawsze bedzie wigcej wymagaé od czytelnika, ale tez w wickszym stopniu moze rozwija¢ jego
kulturowe kompetencje'. Tradycyjnie literature wysokg rozumiano jako literature przeznaczona dla
ludzi o wyzszym poziomie rozwoju umystowego, szerokich horyzontach myslowych, z czym wiazaly
si¢ okreslone potrzeby, mozliwosci percepcji (Puzynina 2005: 16). Jej adresatem byta gtownie elita
intelektualna, ludzie wyksztalceni i kulturowo obyci. Bez literatury wysokiej nie byloby literatury
popularnej, poniewaz opiera ona swoje schematy na tych, ktére wytworzyla ta pierwsza. Jakub Z.

Lichanski pisze:

Do XIX wicku dzielilismy ja [sztuke] na elitarng oraz ludows. Obok nich istniata jeszcze i ,,ta trzecia”, ktorg
okreslano, w réznych epokach réznie, jako sowizdrzalska, popularng itp. Podzialy te maja jednak tylko wtedy
sens, gdy zdefiniujemy, jako podstawowa, literature/kulture elitarna, jako te, wobec ktorej okreslamy pozostate.
Podajemy bowiem norme wedle jakiej dokonujemy podziatu/hierarchizacii zjawiska, ktére badamy. (Lichariski
2005: 30-31)

Badacz zastanawia sig, czy wspolczesne proby zacierania granic spowoduja odejécie od
hierarchizacji 1 zniesienie gatunkowych wyznacznikéw w literaturze. Wedlug niego nie moze do
tego doj$¢, bo zeby tworzy¢ cos nowego, naruszac jakie§ normy, trzeba odnosi¢ si¢ do hierarchii
1 zasad, ktére sa juz znane i1 uznane (Lichanski 2005: 38). Wynikaja z tego trzy zasadnicze jego
zdaniem konsekwencje. Po pierwsze, koniecznos$¢ odejscia od tradycyjnego sposobu definiowania
poje¢ w badaniach literackich. Po drugie, pewne tradycyjne ustalenia metodyczne i metodologiczne
musza by¢ utrzymane, poniewaz dotyczg traktowania literatury popularnej w podwdjny sposob:
jako ,,pasozytujace]” na literaturze wysokiej, ale takze jako zjawiska osobnego, ktére trzeba
rozpoznaé i traktowaé jako w pelni samodzielny i autonomiczny przedmiot badan. Po trzecie,
postuluje przyjecie zgody na to, ze literatura popularna niesie jakie§ wartosci, w tym aksjologiczne,
ktore trzeba zbada¢ (Lichanski 2005: 38-39).

Status literatury popularnej wciaz nie jest jasny, poniewaz nie ma wyraznych granic, ktore
wyznaczalyby jej zakres w obrebie literatury w ogole. Badacze zajmujacy si¢ tym zagadnieniem
czesto wskazuja pewien zespol cech dla niej charakterystycznych, a takze podkreslaja, Zze swoje
korzenie literatura popularna ma w literaturze ludowej, a jej gléwnym zadaniem jest dostarczenie
przyjemnosci czytelnikom. Wedlug Anny Martuszewskiej i Tadeusza Zabskiego do gléwnych

wyznacznikow naleza tutaj uproszczone konwencje literatury wysokiej, schematyzm postaci,

! Na instytucjonalny charakter podziatu literatury na wysoka i niska zwraca uwage W. Rychlewski. Badacz pisze: ,,]...]
zamiast mowi¢ o jakiej§ substancjalnej literaturze wysokoartystycznej powinniémy raczej wspomina¢ o pewnych
konwencjach, gatunkach czy pojedynczych utworach, ktére na mocy tradycji, autorytetu oraz spolecznego uzusu sa

postrzegane jako artystyczne” (Rychlewski 2009: 255).
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wzorcoéw fabularnych, motywdw, uproszczony jezyk i uboga leksyka, wicksze partie dialogowe,

ptzez co cze$ci narracyjne sa skrocone (Martuszewska 1997: 15-17; Zabski 2006: 310-316).
Edukacja polonistyczna, jesli ma by¢ efektywna, musi uwzglednia¢ preferencje czytelnicze

1 mozliwosci intelektualne, percepcyjne ucznia, dlatego nie moze zapomnie¢ o srodowisku literatury

1 kultury popularnej, w ktorej jest on zanurzony.

Odzyskac¢ uczniowskiego czytelnika

Janus-Sitarz, w wydanej w 2016 roku ksiazce W posgukiwanin cgytelnika, szczegdlng wage przypisuje
literaturze bliskiej uczniom, ich problemom, pasjom i zamilowaniom. Dlatego podkresla nie zawsze
doceniang w szkolnej praktyce edukacyjng wartos¢ literatury popularnej (Janus-Sitarz 2009: 98-99).

Upominala si¢ o nig juz wezesniej w Prgyjemnosci i odpowiedzialnosei w lekturze:

Dotychczasowa edukacja wprowadzala ostre rozréznienie miedzy negatywnymi i pozytywnymi zjawiskami
w kulturze — podzial ten bowiem umozliwil jej uporzadkowanie zjawisk kultury — pomocne w ksztalceniu
u odbiorcy umiejetnosci ich warto$ciowania. Do zjawisk negatywnych zaliczano na ogét kulture popularna,
uwazang za bezwarto§ciowa, rozumiang jako synonim kultury masowej i stawiana w opozycji do kultury
wysokiej — elitarnej, aprobowanej przez $rodowisko znawcow, krytykéw artystycznych oraz samych tworcow;

1 jednoczesnie wymagajacej od odbiorcy szczegélnych kwalifikacji. (Janus-Sitarz 2009: 73-74)

Taki podzial jest z gruntu niesprawiedliwy 1 krzywdzacy dla ucznidow, poniewaz wprowadza jasny
podzial na elit¢ intelektualng i negatywnie przez nig oceniang ,resztg” spoleczenistwa niedorostego
do obcowania z literatura wysoka. Trzeba przyznad, ze juz na poczatku XXI wieku w literaturze
zwiazanej z dydaktyka przedmiotows poswigcono wiele uwagi temu zagadnieniu, o czym $wiadczy
chociazby praca Relage migdzy kulturq wysokq i popularng w literaturze, jezykn, edukagi (Myrdzik 2005).
Na potrzebe zuzytkowania literatury popularnej w edukacji polonistycznej zwraca takze uwage
Maria Kwiatkowska-Ratajczak (Kwiatkowska-Ratajczak 2013: 17-29), jednak praktyka edukacyjna
pokazuje, ze w szkole lekcewazy si¢ doswiadczenia czytelnicze uczniéw (Biedrzycki i in. 2015).

Wedtug Janus-Sitarz szkola, w obecnym kryzysie czytelnictwa, ma dwa wyjscia: uzna¢ wyzszosé
kryzyséw cywilizacyjnych 1 zgodzi¢ si¢ na to, zeby mlodzi ludzie przestali czytaé, lub rozpoznaé
,wroga”, zawalczy¢ o odzyskanie przez uczniow przyjemnoscilektury i poprawe czytelnictwa wsrdéd
mlodziezy (Janus-Sitarz 2016: 36). Badaczka sklania si¢ ku drugiej mozliwosci i dlatego najpierw
prébuje zdiagnozowad przyczyny nieczytania. Wskazuje, ze bez wzgledu na srodowisko spoleczne
za gléwng przyczyne uznac trzeba utracong przyjemnosé czytania, czyli stan, w ktorym wiaze si¢
ono z przymusem, a nie checia (Janus-Sitarz 2009: 97-98). To odczuwanie przyjemnosci czytelniczej
czgsto sprzezone jest z faktem, ze czytelnik wstydliwie wybiera literature popularng, ktora silnie
angazuje go emocjonalnie w przeciwiefstwie do literatury bardziej wymagajacej. Zdaniem badaczki
ten wstyd jest bezzasadny, skoro dzigki tej literaturze mozemy w ogodle obudzi¢ czytelnicze pasje
(Janus-Sitarz 2009: 99).
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Negatywng role spelnia bagatelizowanie i lekcewazenie w szkole samego aktu lektury.
Nauczyciele skupiaja si¢ na strukturalistycznej analizie dziela literackiego, czg¢sto mechanicznie
siggajac po elementy poetyki opisowej, spychajac na drugi plan interpretacje, co nie pozwala na

uruchomienie podmiotowego doswiadczenia lektury®. Uczniowie maja:

[...] wyjasnia¢ my$l [autora] (oczywiscie cudza, nie swoja), okresla¢ powdd, dla ktérego autor w trzecim akapicie
tekstu dana mysl przytoczyl; wypisaé przykiady; wybraé najtrafniejsze okreslenia z tekstu; poda¢ numery
akapitow, w ktorych autor rozszerza swoje spostrzezenie; okreslic, jakim $rodkiem stylistycznym postuzyl si¢ on
do wyrazenia swej mysli; przedstawi¢ jego wnioski; umie¢ sformutowaé odpowiedZ w jednym zdaniu. (Janus-

Sitarz 2009: 104)

Janus-Sitarz zaznacza, ze od efektow edukacji polonistycznej zalezy to, czy uczniowie
wykorzystujacy multimedia beda odbiorcami 1 uzytkownikami refleksyjnymi, poszukujacymi,
tworczymi, zdolnymi do aktywnego uczestnictwa w $wiecie kultury, czy tez beda biernymi
odbiorcami inforozrywki, ktéra nie wymaga wysitku ani psychologicznego, ani intelektualnego
(Janus-Sitarz 2016: 32). Badaczka przekonuje, ze to dzigki literaturze uczniowie maja szansg stac si¢
odbiorcami pierwszego typu, bo ,,obcowanie z literaturg moze odgrywac, niezbedna w rozwijaniu
osobowo$ci mlodego czytelnika, role celowego spowolnienia absurdalnego tempa Zycia, by
znalazl si¢ w nim czas na uporzadkowanie doswiadczen i priorytetéw” (Janus-Sitarz 2016: 33).
Aby rzeczywisdcie lekcje polskiego staly si¢ autentycznym dos$wiadczeniem literatury — jak dowodzi
Janus-Sitarz — w szkolach potrzebny jest nowy typ relacji nauczyciel-uczen, ktory bedzie oparty
na wspolpracy, a nie na autorytaryzmie nauczyciela. Relacja ta wymaga obopodlnego szacunku,
umiejetnosci wyrazania wlasnego zdania i wzajemnego stuchania, akceptacji naszej innosci (przede
wszystkim tego, ze mlodziez to nie sq ,,gorsi dorosli”), odpowiedzialnosci za drugiego cztowieka
(Janus-Sitarz 2009). Taka relacja pozwala na budowanie postawy autentycznego dialogu w edukacji,
zbudowanego na wzajemnym szacunku (Myrdzik 1998).

Wydaje sig, ze dopiero uksztaltowanie takiej relacji miedzy uczniem a nauczycielem pozwoli

na dolaczenie do tej relacji Trzeciego — tekstu. Jak pisze Myrdzik:

Dialog z tekstami kultury odbywa si¢ w trakcie rozmowy na ich temat. Rozmowa staje si¢ rowniez metoda
nauczania-uczenia si¢. [...] Rozmowa ma wyrazny cel i temat. Moze by¢ jedno- i wielotematyczna, ale zawsze
jest ,,wykwitem” wspdlbycia 0séb bioracych w niej udzial. Wszyscy jej uczestnicy sa kolejno 1 wielokrotnie jej

tworcami 1 odbiorcami (réwnoczesnie). (Myrdzik 1998: 93)

Rozmowa pozwala uczniowi 1 nauczycielowi na dostrzezenie réznych punktéw widzenia,
rozmaitych styléw odbioru. Relacja oparta na dialogu stwarza takze warunki do otwarcia si¢
nauczyciela na uczniowskie fascynacje czytelnicze, dzicki czemu uczen zyskuje §wiadomosé, ze

jego wybory lekturowe, szczegodlnie te zwigzane z literatura popularna, nie pozostaja bez znaczenia.

2 O potrzebie ksztalcenia interpretacji w szkole z uwzglednieniem metodologii poststrukturalistycznych pisali: A. Pilch
(2003), D. Szczukowski i G. Tomaszewska (2014); (zob. rowniez Jaskdtowa 2013).
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Dlaczego warto czyta¢ Igrzyska §mierci w szkole?

Literature i kulture popularng udaje si¢ zaadaptowaé w szkole na rézne sposoby. Gdy zastanawiamy
si¢ z uczniami nad istota patriotyzmu, mozemy wykorzysta¢ teksty piosenek, na przyklad Marii
Peszek Sorry Polsko, $wietnym materialem — takze w przypadku ksztalcenia jezykowego — sa
internetowe memy (pomysty zaczerpnigte z wlasnej praktyki). Réwniez w podstawie programowe;
mamy podane przyklady tekstéw nalezacych do kregu literatury popularnej (wybrana powiesé
Malgorzaty Musierowicz, wybrany kryminal Agathy Christie, Charlie i fabryka czekolady Roalda
Dahla i inne) (MEN 2009; MEN 2017).

Warto odwolywac si¢ do tekstéw chetnie czytanych przez ucznidéw, a niewatpliwie sa nimi
Lorzyska smierci Suzanne Collins, spopularyzowane rowniez przez wersje filmowe.

Autorka w trylogii Igrgyska smierci (w jej sklad wchodza trzy tomy: Igrgyska smierci 2009a;
W pierscienin ognia 2009b, Kosoglos 2010) stworzyla postapokaliptyczny §wiat, w ktorym na uwage
zasluguja mechanizmy wladzy sprawowanej przez jednego czlowieka. Cykl Collins wpisuje si¢
w tradycje literatury antyutopijnej (do ktérej naleza na przyktad Rok 71984 1 Folwark zwierzecy Orwella
czy Nowy wspanialy swiat Aldousa Huxleya) i dystopijnej (na przyktad Opowiesé podrecing Atwood,
popularna ostatnio dzigki serialowi).

W Igrzyskach smierci Collins kresli wizje panstwa Panem, powstalego na zgliszczach Ameryki
i totalitarnie rzadzonego przez prezydenta Snowa. Ludzie, ktérzy mieszkaja w bogatym Kapitolu,
czyli stolicy, wspieraja jego wladze i uwazaja, ze cale spoleczenistwo wiedzie szczgsliwe 1 dostatnie
zycie, za sprawg czego stolica jawi si¢ jako utopijna wyspa. Miejsce to otacza dwanascie dystryktow,
ktore im dalej od Kapitolu si¢ znajduja, tym wigksza biede i gldd cierpi zamieszkujaca je ludnosc.
Zeby spoleczenistwo Kapitolu i dystrykty nie mialy pojecia o tym, co dzieje si¢ w innych rejonach
panstwa, uruchomiony zostaje system kontroli pozwalajacy na stosowanie kar cielesnych 1 kary
$mierci przeprowadzanych publicznie (Collins 2009b: 63), a takze kar polegajacych na przebudowie
osobowosci (Collins 2010: 177-179) oraz na skazanie zbrodniarza na bycie awoksem (Collins 2009a:
75), czyli niemym stuga w stolicy.

Stolica to wedlug jednego z bohateréw — Plutarcha Heavensbeel ! ego — miasto, ktére
wykorzystuje maksymalnie zasad¢ Cesarstwa Rzymskiego, pozwalajaca na wladze nad ludem: panem
et circenses (,,chleba i igrzysk”), bowiem — podobnie jak niegdy$ — ,,w zamian za pelne brzuchy
irozrywke jego nardd zrezygnowal z politycznej odpowiedzialnosci i tym samym z wladzy” (Collins
2010: 216). Stolica to pozornie utopijne miasto, w ktorym wszyscy sa szczgsliwi 1 zadowoleni, nigdy
nie pracuja, bo wszystkiego dostarcza im reszta pafistwa. Zycie mieszkaficow zostaje przedstawione
na wzor tego, ktére wioda opisywani przez media celebryci. Ich Zycie koncentruje si¢ woké! wygladu
i mody (Collins 2009a: 23, 60, 61, 119), dobrej zabawy, plotek 1 przyje¢ (Collins 2009b: 78-79).

Obraz zycia w Kapitolu odzwierciedla potoczny schemat, bedacy kontaminacja wiedzy na
temat spedzania czasu przez arystokracje rzymska, powielany w popularnych filmach, ktérych

literackim Zrédlem jest miedzy innymi QOuo vadis Henryka Sienkiewicza, oraz potocznej wiedzy
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na temat spedzania czasu przez wspolczesnych ludzi, szczegdlnie bogatych, prezentowanych
w kolorowych pismach.

Wladze Panem sprawuja kontrole nad wszystkimi dziedzinami zycia obywateli. Kontroluja
zasoby jedzenia i innych towaréw, zmuszajg do ci¢zkiej pracy. Na kazdym kroku obywatele musza
uwaza¢ na to, co mowig o wladzy i jak méwig, poniewaz nigdy nie wiadomo, czy kto§ nie ztozy
doniesienia, czy nie ma w danym miejscu kamer lub podstuchu. Mieszkanicy dystryktow, mimo
niezadowolenia, nie buntuja si¢, poniewaz zyja w ciaglym strachu.

Skoro dystrykty zaopatruja Kapitol w chleb, musza takze dostarczaé rozrywki w postaci
Glodowych Igrzysk (Collins 2009a: 22), czyli walki na $mierc i zycie na arenie, ktéra co roku jest
inna (Collins 2009a: 139). Sg one upamigtnieniem Mrocznych Dni 1 karg nalozona przez Kapitol za
bunt, ktéry mial miejsce przed laty. W Igrzyskach biorg udzial trybuci — jedna dziewczyna i jeden
chtopiec w wieku od dwunastu do osiemnastu lat — wybrani z kazdego dystryktu. Uroczysto$é
wyboru nazywana jest dozynkami i odbywa si¢ tego samego dnia, o tej samej porze w calym
panistwie. Ogolnym zwyczajem w dystryktach jest to, ze rodziny wylosowanych na znak zaloby
zamykaja drzwi 1 okna swoich doméw, a reszta mieszkancow swictuje to, ze to nie ich dzieci trafig na
areng. W ubozszych dystryktach w kuli z nazwiskami na niektére osoby przypada wiecej niz jedna
karteczka. Dzieje si¢ tak, poniewaz w biedniejszych rodzinach dzieci po dwunastym roku zycia
moga zglosic si¢ po dodatkowa zywnos¢, czyli astragal, w zamian za ponowne wpisanie na liste¢ do
losowania w trakcie dozynek. Trybuci po wylosowaniu sg umieszczani w Patacu Sprawiedliwosci,
do ktérego sprowadza si¢ ich najblizszych, by mogli si¢ z nimi pozegnaé. Pézniej trafiaja do
pociagu do Kapitolu. Zostaja otoczeni opieka wystannika Kapitolu i mentora — zwyci¢zcy jednych
z poprzednich Igrzysk ze swojego dystryktu. Cale Panem zmuszone jest do ogladania Igrzysk,
bo stolica posiada wladz¢ nad siecig telewizyjna, a takze nad tym, by telewizory byly wlaczone
w czasie transmisji. Kapitol w trakcie Igrzysk si¢ bawi, najzamozniejsi mieszkancy stolicy zostaja
sponsorami trybutéw i pomagaja im na arenie wysylanymi prezentami. Zaden dystrykt nie oglada
zmagan dzieci z przyjemnoscia, bo sa tam ich reprezentanci, ktérzy moga zgina¢ w kazdej chwili.
Co dwadziescia pieé lat w ramach Glodowych Igrzysk $wictuje sie¢ Cwieréwiecze Poskromienia
1 wtedy Igrzyska odbywajq si¢ na zmienionych zasadach, na przyklad w trakcie drugich Igrzysk
Cwieréwiecza liczba trybutéw zostata podwojona’.

Collins wykorzystuje prosty wzorzec fabularny walki dobra ze ztem. Od poczatku zarysowuje
wyraznie, ktorzy bohaterowie stoja po stronie dobra, a ktérzy po stronie zta. Nie ma tu réwniez
watpliwosci, co jest dobre, a co nie. Uzycie narracji pierwszoosobowej, z perspektywy gtdwnej
bohaterki, Katniss, pozwala na wielokrotne przypomnienia wczedniejszej akcji 1 streszczanie jej
w taki sposob, ze czytelnik nie musi by¢ skupiony, by zrozumieé, co si¢ po kolei dzialo. Dzigki
temu ogranicza si¢ tez inne punkty widzenia na temat przebiegu akcji, poniewaz relacje innych

bohaterow sa przetwarzane z perspektywy Katniss. Zastosowanie uproszczonej formuly narracji,

* O Igrgyskach Smierci w kontekscie wladzy zob. réwniez A. Koszela (2014).
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niestawiajacej uczniom wygorowanych barier, sprawia, ze moga oni w ten $wiat latwo wejscé,
utozsamic si¢ z nim, przezywac razem z bohaterami ich zmagania.

Zagadnienia poruszane przez Collins maja wymiar niejako archetypiczny. Dotycza
fundamentalnych marzen ludzkosci o szczgdliwym zyciu 1 szczgdliwym spoleczenstwie. Sposéb
prowadzenia narracji podkresla zdolno$¢ bohaterki do samodzielnego myslenia i dzialania, co
wzbudza od razu sympati¢ czytelnika, ktory nieraz widzi, jak bohaterka nie tyle wykonuje czyjes
polecenia, ile samodzielnie zastanawia si¢ nad tym, co powinna zrobi¢.

W powiesci mamy kilka gléwnych watkow, dlatego tez, jesli chcemy przyjrzec si¢ z uczniami
problemowi zwiazku wladzy z marzeniem o zbudowaniu utopijnego panstwa, mozemy ograniczy¢
pole obserwaciji. Wprawdzie przeczytanie trzech czesci gwarantuje pelny obraz dzialania panstwa
totalitarnego i jego mechanizméw w Swiecie wykreowanym przez Collins, ale na potrzeby
szkolnej lektury wystarczylaby znajomo$é jednego tomu, bo kazdy z nich tworzy zamknigta
calo$é. Sugerowatabym wybor tomu drugiego, poniewaz to w nim znajdziemy najpelniejszy obraz
manipulacji, jakiej dopuszcza si¢ prezydent Snow, oraz funkcjonowania panstwa w chwili, gdy
wybuchaja pierwsze zamieszki. Swiat wykreowany przez Collins umozliwia uczniom postawienie
pytan o to, co wladza moze uczyni¢ z cztowiekiem, jak wyglada ludzka egzystencja w takim §wiecie,
w koficu tez pojawi si¢ pytanie o mozliwo$¢ buntu i samostanowienia.

Jednoczes$nie omowienie Igrgysk smierci moze by¢ punktem wyjscia do szerszego spojrzenia
na wybrane zagadnienia zwiazane z wladza i pragnieniem innego, lepszego $wiata. Warto zatem
zderzy¢ ten tekst z Utgpiq Wistawy Szymborskiej, ktérej interpretacja inicjuje glebszy uczniowski
namysl, refleksje nad poruszanymi problemami, wpisujac je w egzystencjalny wymiar ludzkich
marzen, pragnien 1 doswiadczen.

Uczniowie na lekcji pos$wigconej temu wierszowi moga pracowaé w grupach cztero-,
piecioosobowych. Prace zaczynamy od polecania odwolujacego si¢ do uczniowskich doswiadczen.
Prosimy uczniéw, by zapisali trzy/cztery pytania, ktore sg dla nich wazne, a na ktére nie znaja i nie
moga pozna¢ odpowiedzi (np. Kiedy umre?). To zadanie pozwala na u§wiadomienie uczniom, ze
na wiele pytan nie ma odpowiedzi i nikt nie jest w stanie jednoznacznie ich udzielic.

Kolejnym etapem byloby wprowadzenie wiersza, ale koniecznie bez podawania tytulu
1 zakonczenia, oraz zwrocenie uwagi na to, jakie miejsca znajdujq si¢ na opisywanej w nim wyspie.
Ich wymienienie i krétka charakterystyka stanowi kontrast dla miejsc opisanych w Lgrgyskach smierci.
Punkt widzenia uczniéw si¢ zmienia, nagle ze §wiata, w ktérym wladza nas podstuchuje i kontroluje,
znajdujemy si¢ na wyspie, ktéra lezy ,,na gruncie dowodow”, wszystko staje si¢ na niej jasne, bo
rosnie tam ,,drzewo Zrozumienia”, a wszystkie drogi, jakie si¢ tam znajduja, sa wylacznie ,,drogami
dojsécia”, a wigc zawsze prowadza do jakiegos celu. Nie mamy problemu z szukaniem odpowiedzi
na pytania, bo po prostu ,,wisza” one na krzakach. W dodatku tyle ich, ze krzaki az si¢ pod nimi

drzewo Zrozumienia”,

3>

,»uginaja”. Na wyspie mozna tez znalez¢ ,,drzewo Stusznego Domystu”
»zr6dto Ach Wiec To Tak”, rosnie tam las, ale znajduje si¢ tez ,,Dolina Oczywisto$ci”, ,,jaskinia,

w ktorej lezy sens”, ,jezioro Glebokiego Przekonania”, z plywajaca juz na powierzchni prawda.
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Znajdziemy tez na niej ,,g6r¢ Pewnosci Niewzruszonej”, a wszystko przenika wiatr rozwiewajacy
wszelkie watpliwosci.

Uczniowie w wyspie wykreowanej przez Szymborska by¢ moze odnajdg jakies echa Kapitolu
1w dalszej pracy zmierza si¢ z prawda o tym, ze wyspa ta jest bezludna (zapoznanie z koncodwka
wiersza) 1 sprobuja odpowiedzie¢, dlaczego tak jest. W Kapitolu chciala mieszka¢ wigkszosc¢
ludno$ci Panem, dlaczego wigc na wyspie z Utgpii nikogo nie ma — tak moze brzmie¢ jedno z pytan,
ktore padnie podczas rozmowy z wierszem. Odpowiedzi moga by¢ rézne: wszyscy uciekaja, bo nikt
nie chce wiedzie¢ wszystkiego, wiedza absolutna jest zbyt przytlaczajaca i lepiej zginaé niz z nig zy¢.

Szymborska wyraznie wskazuje, ze nasze zycie jest ,,nie do pojecia”, zwraca wigc uwage na
jego skoficzonos¢, niezrozumialo§é. W tych slowach mozna odczyta¢ afirmacje istnienia, ale i jego
groze, wiec pojawiajg si¢ tutaj kolejne pytania: jak mozna zy¢é w miejscu, gdzie wszystko jest jasne,
zrozumiale 1 oczywiste, czy takie zycie jest w ogble mozliwe i czy to w ogdle jest zycie.

Na prowadzonej przeze mnie lekgji*, wérdd uczniow znaleZli si¢ tacy, ktorzy stwierdzili, ze z wysypy
uciekajg ci, ktorzy sami nie wiedza, czego chca. Mlodziez przekonywala, ze byloby dobrze znalezé sig
w koficu w miejscu, w ktérym niczego nie trzeba szukaé, bo wszystko juz jest — znane sq odpowiedzi na
wszystkie pytania. Nie chcieli dopuscic do siebie mysli, ze takie zycie moze nie mie¢ sensu, bo wystarczytoby
poj$¢ w odpowiednie miejsce i go sobie znalez¢ (,jaskinia, w ktorej lezy sens” [Szymborska 1996: 101]).
Uczniom bardzo podobal si¢ §wiat Oczywistosci, bo twierdzili, Ze sa zmeczeni nieoczywistosciami,
ktore ich dusza. Takie stwierdzenia moga stanowic¢ wyjscie do poglebionej analizy buntu opisywanego
w Lorzyskach spierci. Jednym z jego powodow byla niezgoda na zastany §wiat — powiesciowi bohaterowie
sami chcieli si¢ przekonac o zasadach rzadzacych w Panem.

Warto z mlodzieza zastanowi¢ si¢ takze nad tytulem wiersza i ironia, ktérej uzywa

Szymborska. Jeden z uczniéw szuka najpierw definicji stownikowej stowa ,,utopia” w S7ownikn
Jexyka polskiego 1 podaje: wedlug Nowego stownika jegyka polskiego terminu ,,utopia” mozna uzywac
w dwoch znaczeniach: ,,1. nierealny, nie dajacy si¢ wprowadzi¢ w zycie pomyst; mrzonka; 2. nie
liczacy si¢ z mozliwosciami realizacji ideal spoleczenstwa szczeSliwego” (Sobol 2002: 1098).
Nastepnie nalezaloby zdefiniowac utopi¢ przez pryzmat wiersza Szymborskiej, czyli jako Swiat
idealny, ktory opiera si¢ na wszechwiedzy. Kazdy moze mie¢ dostep do pelnego zrozumienia, jesli
zdecyduje si¢ na pobyt na wyspie Utopia. Taki §wiat jest tylko nierealnym marzeniem, na dodatek
marzeniem, ktérego realizacj¢ autorka odradza, bo przeciez wszyscy z tej wyspy uciekaja. Przez
to dystansuje si¢ od swojej wizji, ale nie robi tego w sposob parodystyczny. Wrecz przeciwnie, tak
jakby si¢ u$émiechata, wiedzac, ze co$ jest nie tak’.

Kolejnym krokiem moglaby by¢ dyskusja o tym, czy ludzie marza o takich miejscach, jakie
stworzyla Szymborska, dlaczego to robia 1 jakie sa tego konsekwencje. Uczniowie moga stwierdzic,
ze wszyscy za utopia tesknimy, ale jest ona bezpieczna tylko wtedy, gdy jest naszym niezrealizowanym

marzeniem. Jednoczes$nie glosy, ktére twierdzilyby, ze takie miejsca sa pozadane i potrzebne,

* Lekcja zostata przeprowadzona w IV klasie technikum.
> O ironii u Szymborskiej pisali: S. Balbus (1996), J.J. Kolarzowski (2012), A. Wéjtowicz-Stefariska (2011).
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moglyby stanowi¢ punkt wyjscia dla problematyki podejmowanej na kolejnych lekcjach ukazujacych
uwiklanie utopii w zwiazek z totalitaryzmem. Wystarczyloby zakonczy¢ odpowiedzi uczniow
stwierdzeniem, ze Historia zna przypadki, gdy niektorzy chcieli stworzy¢ takie wyspy szczesliwosci,
1 rozpoczaé kolejng lekeje, na przyklad od tematu ,,Pafstwo rozwiazanych watpliwosci: Gustaw

Herling-Grudzinski, Inny swiaf”.
kekk

W $wiecie, gdzie uczniowie rzadko siggaja po ksiazki, warto budowaé lekcje na tych pozycjach,
ktore sa ich wyborami. Nie nalezy ba¢ si¢ 1 wstydzi¢ tego, ze beda to ksiazki z kregu literatury
popularnej, poniewaz sensy zawarte w tych lekturach zawsze moga zosta¢ otwarte i poglebione,
dzi¢ki wykorzystaniu literatury wysokiej. Zestawienie Igrgysk swierci z Utopiq jest pewna propozycija
na budowanie mostu pomigdzy literatura popularna i wysoka. Motyw utopijnego zycia wystepujacy

w obu tekstach stal si¢ punktem wyjscia do uproszczonej (Igrzyska) i poglebionej (Utgpia) interpretacii

zagadnien egzystencjalnych bliskich kazdemu cztowiekowi.

SUMMARY

Popular literature is close to students and can be used as a starting point to high literature; by using
similarities in motives, which exist in simplified, and schematic way in the popular literature, and
which are deepened, and ambiguously understood in the high literature. The starting point are
‘The Hunger Games’ by Suzanne Collins and the motives of utopia and dystopia occurring in it.
This writing is collated with the poem ‘Utopia’ written by Wistawa Szymborska in order to make a

deeper analysis of the utopian motive.

KEY WORDS:

Popular literature, Suzanne Collins, Wistawa Szymborska, power and authorities, dystopia, didactic

of literature
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\

momentu to, co dotychczas jawito si¢ dla nauczycieli jako pedagogiczna mozliwos§¢ — stalo si¢

\ ielu entuzjastow edukacji filmowej wiazalo nadzieje, ze wraz ze wdrozeniem
w roku 2009 nowej podstawy programowej do jezyka polskiego do polskich szkél

/ na state wkroczy film* Nie znaczy to, ze wczesniej byl nieobecny, ale od tego

konieczno$cia. Tematyka filmowa pojawila si¢ w podstawie programowej juz w czg¢sci poswigconej
szkole podstawowej, w gimnazjum za$ tresci te zostaly rozbudowane (cho¢ dodajmy, ze nie w tak

szerokim wymiarze, jak mozna by oczekiwad)?. Zgodnie z zasada stopniowania trudnosci podstawa
wy > ) y 14 a

! Praca wykonana w ramach realizacji projektu ,,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna. Teoria i praktyka”.
Nr umowy 0183/NPRH4/H2a/83/2016.

2O czym $wiadczg chocéby tytuly artykuldw z tego okresu: Filmy Wajdy i Kieslowskiego na liscie lektur obowiazfowych
(Kaluzynski 2009: 106), Lekga kina 3 Rejsem i Diugiem (Strdzyk 2009a: 6), To nie kurs bistorii kina, ale peret g lamnsa %al
(Strézyk 2009b: 6).

* Analize zapiséw podstawy programowej pod katem obecnosci w niej tredci filmowych znajdziemy w rozdziale

,»U progu szkolnej emancypacji filmu? Krajobraz po reformie programowej ad 2009 ksiazki Witolda Bobiniskiego
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programowa do liceum w zakresie podstawowym zobowiazywala nauczyciela do omoéwienia
wybranych filméw z twodrczodci polskich rezyseréw (na przyklad Krzysztofa Kieslowskiego,
Andrzeja Munka, Andrzeja Wajdy, Krzysztofa Zannusiego), a w zakresie rozszerzonym — wybranych
filméw z kinematografii §wiatowej (tu na przykiad Ingmar Bergman, Charlie Chaplin, Federico
Fellini, Akira Kurosawa, Andriej Tarkowski, Orson Welles) oraz teatru telewizji. Zapisy w podstawie
programowej nie pozwalaly na pomini¢cie wiedzy o filmie w toku ksztatcenia polonistycznego, choé¢
oczywiscie stopienl ich obecnosci zalezal od zainteresowan nauczyciela oraz doboru podrecznika.
W ten sposéb podsumowat zatozenia programowe 6wczesnej podstawy Witold Bobinski w ksigzce

Teksty w lustrze ekranu:

W stosunku do poprzedzajacego obecna podstawe dokumentu jest ona krokiem w dobrym kierunku — powrdcity
w niej zapisy dotyczace swoistosci tworzywa filmu i jego jezyka (takze innych mediow audiowizualnych), ocalono
dyrektywy sktaniajace do ksztalcenia umiejetnosci interpretacii réznych tekstéw kultury, przywrécono rowniez

w obszarze lektury kanoniczny zestaw tytuléw filmowych, polskich i obeych. (Bobinski 2011: 98)*

Pojawienie si¢ w roku 2009 tresci filmowych w programie ksztalcenia literackiego bylto
wyczekiwang od wielu lat odpowiedzia na zasadnicze przemiany, jakie nastapity w kulturze $wiatowe;j
1 polskiej. Niewatpliwie wiek XX i XXI to czas dominacji obrazu. Dobitnie nazwala ten stan rzeczy

Maryla Hopfinger:

W drugiej polowie wieku typ kultury ma juz charakter audiowizualny [...] O ile pierwsza polowa wieku
uplynela na konkurencji pomiedzy elementami rysujacego si¢ nowego ukladu a oddzialywaniem kultury
typu werbalnego, to teraz przewaga praktyk i tekstow audiowizualnych stala si¢ faktem kultury. [...] Przekazy
audiowizualne rysuja si¢ w centrum kultury. Dominuja na scenie komunikacyjnej. Tworza uklad odniesienia
dla innych dziedzin spotecznej komunikacji. Przeksztalcaja §wiadomosé komunikacyjna uczestnikéw kultury.

(Hopfinger 1997: 3)

Zdaniem Hopfinger wlasnie owa zmiana w swiadomosci komunikacyjnej stanowi przyczyne,
dla ktérej szkota winna si¢ zajmowacé szeroko rozumiang edukacja audiowizualna. Z tego tez powodu
cz¢$¢ badaczy, jak Agnieszka Ogonowska, Wiestaw Godzic czy Bogustaw Skowronek, postulowato,
by do polskich szkét wprowadzi¢ osobny przedmiot o nazwie ,,edukacja medialna”, tak si¢ jednak
nie stalo. A przeciez egzystencja w cyfrowo-ekranowym $wiecie wymaga humanistycznej refleksji.
Film jest wszechobecny, od ekranéw kin czy telewizoréw poprzez tablety, az po smartfony. Film
jest masowo stosowanym sposobem rejestracji codziennosci, dawca rozrywki 1 zarazem sposobem
ekspresji siebie. Mlodzi ludzie doskonale radza sobie z nowymi technologiami, nagrywaja filmy,
przerabiaja je, a przede wszystkim ogladaja. Tymczasem, jak wskazuja badania, uczniow cechuje
niski poziom kompetencji zwigzanych z tworzeniem jakiejkolwiek wypowiedzi o filmie. Tak jakby
w ich $§wiadomosci jezykowej, emocjonalnej, wyobrazniowej zajmowal on nieznaczace miejsce. Ten

paradoks si¢ poglebia, a szkola wciaz nie potrafi systemowo sobie z nim poradzic.

(2011: 96-103).

* Bobiriski myli si¢: w podstawie do liceumn nie wymienia si¢ tytutéw filmowych, tylko nazwiska ich twércéw.
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Jednakze z perspektywy roku 2018 wspomniana podstawa z 2009 odchodzi do przesztosci.
Obecnie jeste$smy $wiadkami zmian, powrotu do systemu Os$mioklasowej Szkoly Podstawowej
iwdrazania kolejnych podstaw programowych. Niestety, analiza nowej podstawy do jezyka polskiego
sktania do wniosku, ze ponownie trzeba bedzie apelowa¢ o konieczno$¢ edukowania filmowego (czy
szerzej — medialnego) dzieci 1 mtodziezy, gdyz ksztalcenie w tym zakresie zostaje zmarginalizowane.
Postawiono gléwnie na rozwijanie kompetencji czytelniczych, zaktadajac niejako, ze kompetencije
medialne stanowia dla nich zagrozenie. Fakt ten dziwi tym bardziej, ze dzisiaj udzial mlodych ludzi
w kulturze odbywa si¢ gléwnie za posrednictwem mediéw elektronicznych. Zdaniem badaczy PAN
doprowadzi to do utraty kontaktu szkoly z mtodymi odbiorcami kultury, w tym réwniez literatury
(Dobkowska, Markowski 2017). Co wigcej, wspomniane ksztalcenie kompetencji czytelniczych ma
raczej postulatywny niz realny charakter. Stowa z preambuly do podstawy programowej ksztatcenia

ogodlnego dla szkoly podstawowej:

[...] wazne jest, aby zainteresowac ucznia czytaniem na poziomie szkoly podstawowej. Uczen powinien mieé
zapewniony kontakt z ksiazka, np. przez udzial w zajeciach, na ktérych czytane sa na glos przez nauczycieli
fragmenty lektur, lub udzial w zajeciach prowadzonych w bibliotece szkolnej. W ten sposéb rozwijane sa

kompetencje czytelnicze, ktore uksztaltuja nawyk czytania ksiazek réwniez w dorostym zyciu. (MEN 2017: 6)

nie znajduja bowiem odzwierciedlenia w poszczegolnych zapisach podstawy, czy to w celach
ogodlnych, czy szczegdlowych. Rozwijanie kompetencji czytelniczych tak naprawde zostalo
sprowadzone do znajomosci katalogu poje¢ z teorii literatury oraz kursu z historii literatury. Nad
wyraz za$ rozbudowana lista lektur obowiazkowych do poszczegdlnych klas budzi uzasadnione
podejrzenie, ze w efekcie bedziemy mie¢ do czynienia w szkole — w jeszcze wigkszym niz dotad
stopniu - z ,,przerabianiem” lektur niz prawdziwymi spotkaniami z tekstem.

W nowej podstawie przy omawianiu tekstow kultury niemal zupelnie pomija si¢ kategorie
interpretacji, sugerujac jedynie, aby interpretujac tekst kultury, odnosi¢ jego tres¢ do wiasnego
doswiadczenia (klasa IV-VI) oraz elementéw wiedzy o kulturze (VII-VIII) (MEN 2017: 12,
13). Pozaliterackie teksty kultury potraktowano jedynie jako dodatkowy element ksztalcenia
literackiego, a ich funkcje¢ sprowadzono do barwnego kontekstu. Rownie postulatywny charakter
maja inne zapisy, dla przyktadu uczen klas IV-VI: ,,§wiadomie i z uwaga odbiera koncerty, spektakle,
programy radiowe i telewizyjne oraz filmy dla dzieci”, ale przeciez trudno o ,,$§wiadomy” odbior
w sytuacji, gdy uczniowie nie poznaja specyfiki tych dziedzin twoérczosci. Tymczasem specyfika
pozaliterackich tekstow kultury pojawia si¢ dopiero w klasie VII, kiedy mowa jest o okreslaniu
wartos$ci estetycznych dziel sztuki. W podstawie znajdziemy zaledwie kilka poje¢ zwigzanych ze
sztuka filmowa;: ,,scenariusz, rezyseria, ujecie, gra aktorska, muzyka [filmowa]”, szczegdlnie jednak
brak zagadnien zwiazanych ze specyfika gatunku. Od ucznia wymaga si¢ tylko, by wiedzial, czym
jest adaptacja filmowa, sceniczna 1 radiowa, oraz wskazal réznice miedzy tekstem literackim a jego
adaptacja. W podstawie z 2017 roku idealistycznie zalozono rowniez, ze uczeft ma stac si¢ tworca.

Tak bowiem nalezy rozumie¢ zapis: ,,tworzy réznorodne prezentacje, projekty wystaw, realizuje
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krétkie filmy z wykorzystaniem technologii multimedialnych’ oraz ,,redaguje scenariusz filmowy na

podstawie fragmentéw ksigzki oraz wlasnych pomystéw’

, watpliwo$ci budzi jednak zaplanowanie
takiej umiejetnosci dla uczniéw klas IV-VI.

Bobinski, tworca okolofilmowej strategii ksztalcenia literackiego, trafnie zauwazyl, ze dzieje
edukacji filmowej maja w historii przedmiotu jezyk polski charakter sinusoidy: to zyskiwaly, to
tracily mocna pozycje (Bobinski 2011: 97). Slowa sa nadal aktualne: po rewolucyjnym roku 2009
nadszed! 2017, a wraz z nim deprecjacja edukacji filmowej w ramach przedmiotu jezyk polski.
W opublikowanej niedawno podstawie programowej ksztatcenia ogélnego dla czteroletniego liceum
stowo ,,film” pojawia si¢ jedynie w tytulach zalecanych dziel teatralnych i filmowych oraz ksiazek do
samoksztalcenia. Na liScie tej widnieje: Apocabypsis cum fignris (rez. Jerzy Grotowski); Amadensz (rez.
Milo§ Forman); wybrane filmy z cyklu Dekalog (rez. Krzysztof Kieslowski); Dzzady (rez. Konrad
Swinarski); Eletra (rez. Piotr Cholodzinski); Emigranci (rez. Kazimierz Kutz); Kartoteka (Krzysztof
Kieslowski); Kordian (rez. Jan Englert); Lawa. Opowiesé o ,,Dziadach” (rez. Tadeusz Konwicki); Moralnos¢
pani Dulskief (rez. Tomasz Zygadlo); Nad Niemnem (rez. Zbigniew Kuzminski); Noc listopadowa (rez.
Andrzej Wajda); Noce i dnie (rez. Jerzy Antczak); Przedstawienze ,,Hamleta” we wsi Glucha Dolna (rez.
Olga Lipiniska); Rewizor (rez. Jerzy Gruza); Rekopis znalegiony w Saragossie (rez. Wojciech Jerzy Has);
Dwona, ksiegniczla Burgnnda (rez. Zygmunt Hibner); Sanatorium pod klepsydrq (rez. Wojciech Jerzy
Has); Szklana menazeria (rez. Jerzy Antczak); Shuby paniciskie (rez. Andrzej FLapicki); Wigyta starsze
pani (rez. Jerzy Gruza); Zezowate sgezescie (rez. Andrzej Munk); Ziemia obiecana (rez. Andrzej Wajda).
Jesli jednak przeanalizujemy liste doktadniej, okaze sig, ze prym wioda na niej spektakle telewizyjne
(14 pozycji na 23), pozostale utwory to mniej lub bardziej wierne adaptacje, jedynie Zezowate szezescie
Andrzeja Munka i Dekalog Krzysztofa Kieslowskiego sa wyjatkami od tej reguly. Gdy wrocimy teraz
do zapisu z podstawy dla klas IV=VI: ,,uczen rozumie, czym jest adaptacja utworu literackiego (np.
filmowa, sceniczna, radiowa) oraz wskazuje réznice miedzy tekstem literackim a jego adaptacja”,
zauwazymy, ze film w koncepcji autorow dokumentu w zasadzie na kazdym etapie edukacyjnym ma
funkcjonowac¢ jedynie jako odniesienie do literackiego pierwowzoru. O wartosci dzieta decyduje
w takim ujeciu wierno$é/niewiernosé wobec oryginatu. Brakuje natomiast na liscie propozyciji
wspolczesnego kina, filméw popularnych czy wreszcie klasyki $wiatowej, a takze zapisow
zachecajacych do potraktowania filmu jako samoistnej propozycji interpretacyjnej.

Wréémy jednak do przelomowego roku 2009. Programowa konieczno$¢ sprawila, ze
powstaly nowe podreczniki, zeszyty ¢wiczen, scenariusze lekcji, uwzgledniajace nows sytuacje
dydaktyczna. Niemal réwnolegle z wprowadzeniem nowej podstawy programowej Polski Instytut
Filmowy przekazal czternastu tysiagcom szkol nieodplatnie pakiet filméw. Ta filmowa uczta, jak
glosit tytul artykulu Wojciecha Otrlinskiego, opublikowanego na tamach ,,Gazety Wyborczej”,
spotkala uczniow wszystkich szkoét ponadpodstawowych (Orlidski 2009). Zestaw 26 plyt zawieral

> Pomyst krecenia filméw przez ucznidéw postulowal juz w 1935 roku Bolestaw W. Lewicki (1938: 215-216).

¢ Chociaz kategotia ,,twotcy” byla wpisana w podstawe z 2009 roku jako tzecz podstawowa calego projektu opartego
na trzech zasadniczych elementach: Odbiorze informacji (1), Analizie (2), a nastepnie Tworzeniu (3). Tworzenie bylo
wigc jednym z zasadniczych zrebdw koncepcji programowe;.
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55 wybranych polskich filméw fabularnych, dokumentalnych i animowanych oraz omdéwienia
1 scenariusze analizy filmowej. Nad doborem filméw czuwal zespél naukowcow pod kierunkiem
Eweliny Nurczynskiej-Fidelskiej, Marka Hendrykowskiego, Tadeusza Lubelskiego i Tadeusza
Szczepanskiego. Materialy zostaly przygotowane z mysla nie tylko o nauczycielach jezyka polskiego,
ale i historii, wiedzy o spoleczenstwie czy wiedzy o kulturze. Zestaw nie skladal sig, jak mozna by
oczekiwad, z adaptaciji, ale skomponowano go woké! nastepujacych tematéw: Kino mysli, Moralnosé
kamery, Obserwacgje codziennosci, Kadry pamieci, Obragy magiczne, Filmowe pryypowiesci, Sita symbolu,
Metafory prawdy, Mowic nie wprost, Beg komentarza?, Rogdroza historii, Zapisy przesztosci, Wokdt narodowych
stereotypow, Gorgki smiech, W krgywym Zwierciadle, Wspdlezesne lekt, Portrety biorowe, Mali bobaterowie,
Miedzy fikga a rzeczywistosciq, Poezja i proza kina, Kino o kinie, Gry filmowe, Malarskie inspiracge, Nowa
estetyka, Kim jestem?, Ese filmowy. Zagadnienia poruszane w danym cyklu tematycznym opatrzono
dwoma rodzajami komentarzy. Pierwszym, majacym charakter filmoznawczego wprowadzenia
(autorstwa Tadeusza Lubelskiego), i drugim, tak zwanym subiektywnym, czyli krotkimi etiudami
filmowymi zrealizowanymi przez studentow Lodzkiej Szkoly Filmowej. W etiudach tych wystapili
znani aktorzy, piosenkarze czy dziennikarze. Dla przyktadu filmy Czesé, Tereska Glinskiego 1 Rodzina
cztowiecza Whadystawa Slesickiego staly sie ilustracja tematu Obserwage codziennosei. Subiektywnym
komentarzem opatrzyl je Sidney Polak, a jego piosenke Chomicziwka przepleciono urywkami z filmu.
Z kolei zestaw zatytulowany Kim jestems? (oparty na filmach Zmruz ocgy Andrzeja Jakimowskiego
1 Gadajace gltowy Krzysztofa Kieslowskiego) skomentowali Muniek Staszczyk, Tomasz Lis i Robert
Gorski z Kabaretu Moralnego Niepokoju. Jak zauwazyta na famach ,,Polonistyki” Danuta Rajewicz,
na szczegdlng pochwale zastugiwal bogaty wybor filméw dokumentalnych i animowanych,
zwlaszcza ze trudniej je naby¢ na wolnym rynku niz filmy fabularne (w pakiecie znalazly si¢ miedzy
innymi glo$ny dokument Krzysztofa Kieslowskiego Z punktu widzenia nocnego portiera, stynna Defilada
Andrzeja Fidyka czy oscarowe Tango Zbigniewa Rybczynskiego) (Rajewicz 2009: 58).

Na wypadek gdyby okazalo sig, ze audiowizualne komentarze sa dla uczniéw czy nauczycieli
niewystarczajace, do kazdego pakietu dolaczono broszure zawierajaca analize filméw. Miata
ona wieloaspektowy charakter: od poetyki dziela, przez jezyk wyrazu az po calo$ciowo ujeta
problematyke, a takze znaczenie filmu w dorobku rezysera. Ponadto zaproponowano zagadnienia
do dyskusji i podano bibliografie.

O inicjatywie PISF-u znajdziemy duzo informacji zaréwno w prasie, jak i na rozmaitych
stronach internetowych. Malo kto jednak wie, ze to przedsigwzigcie nie bylo pierwszym tego
rodzaju. Mam tu na mysli akcje przeprowadzona w latach 30. w polskich szkolach. Byt to czas,
kiedy kino stato si¢ przedmiotem bacznej uwagi wladzy. 13 marca 1934 roku uchwalono ustawe
o filmach i ich wySwietlaniu, ktéra w wickszosci dotyczyla cenzurowania i dystrybucji oraz zasad
prowadzenia kinoteatréw’. Dostrzegano nie tylko koniecznosé wprowadzenia filmu do szkot
1 wyposazenia w zwiazku z tym placéwek w niezbedny do realizacji sprzet, ale réwniez koniecznosc¢
kinofikacji kraju, szczegdlnie terenéw polozonych z dala od wielkich osrodkéw miejskich.

Dziatalnos$¢ wladzy w tym kierunku opisata Alina Madej (2002). Liczono, ze kinofikacja przyniesie

7 Zob. dziennikustaw.gov.pl/du/1934/s/36/323 (data dostgpu 13.01.2018).
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pozytywny efekt: mianowicie ozywienie rodzimego przemystu filmowego, zasilonego wigkszymi
wplywami z eksploatacji polskich filméw. W katastrofalnym niedorozwoju sieci kin dostrzegano
brak zaufania spoleczenstwa i wladz do filmu, a takze brak zrozumienia jego wlasciwej roli we
wspolczesnej kulturze. W latach 30. zaczeto tez dostrzega¢ nowe — 1 wazne w obliczu grozby
wybuchu wojny — funkcje kina, ktére w sasiednich krajach z powodzeniem wykorzystywano do
sterowania zbiorowymi nastrojami i stymulowania pozadanych postaw spolecznych. Dlatego tez
masowa propagande kinofikacji kraju uwazano zgodnie za pilne zdanie, a spierano si¢ jedynie — jak
zauwaza Alina Madej — o metody jej przeprowadzenia oraz instytucjonalny patronat nad calym
przedsiewzigciem (Madej 2002: 20-21).

Do realizacji celu postanowiono wykorzysta¢ réowniez kina objazdowe, prowadzone
przez takie organizacje jak Macierz Szkolna, Towarzystwo Czytelni Ludowych, Akcja Katolicka
czy Ochotnicze Straze Pozarne. Na szersza skale dzialalnos¢ kinofikacyjna zaczelo prowadzié
Ministerstwo Spraw Wojskowych, dysponujace kilkoma nowoczesnymi samochodami kino-
radiowymi mogacymi dociera¢ do najodleglejszych garnizonéw i wsi. Akcje te mialy gtéwnie na
celu polonizacje kresow wschodnich. Zwolennicy panstwowej kinofikacji dowodzili, ze powinna
ona swoim rozmachem doréwnaé procesowi radiofonizacji kraju, ktéry w tamtym okresie uchodzit
za wzOr inspirowanych przez pafstwo dzialan (Bochenska 1974: 196-197).

Wprowadzenie filmu do szkét uwazano wowcezas za jeden z warunkéw modernizacii polskie;
oswiaty 1 przyblizenie jej do zachodnioeuropejskich modeli. Dla wielu nauczycieli i publicystow
w roku 1935 nareszcie nastapil wyczekiwany przetom, otéz wladza postanowila zajac¢ si¢ filmem
szkolnym w sposob bardziej zorganizowany. ,,Pierwiosnkiem” bylo utworzenie referatu filmowego
przy Wydziale Sztuki, skupiajacego od tego momentu wszystkie kwestie zwigzane z filmem jako
dzielem sztuki oraz czynnikiem os$wiaty szkolnej i pozaszkolnej. Powolano réwniez do zycia
Komisj¢ Oceny Filméw, a dla pracownikéw oswiaty zorganizowano we wrzesniu (4-6 i 26-28

IX 1935) konferencje o tematyce filmoznawczej dotyczaca polskiego ustawodawstwa filmowego,

ﬁosﬁodarczei roli ﬁlmui orﬁanizacii iicia ﬁlmoweﬁoi Wﬁlﬁu filmu na ﬁsichike miodziez'i. Ponadto:

Réwnoczeinie Ministerstwo W. R. i 0. P. wdrotylo po raz pierwszy u nas systema
tyczng akcje w kierunku zastosowania filmu jake pomocy naukowej w stholach. W tym
celu Ministerstwo w perozumieniu z Polska Agenciy Telegraficzng zakupito 30 aparalow
kinematograficznych, kildre obslugiwaé beds nerazie 150 gimnazjow ogllh:ﬂkﬂlﬂtﬂr—‘r‘th-
poczem akeja ta objaé ma slopniowo takie inne szholy. W zwigzku z tem PAT prey-
gotownje pod kierunkiem Ministersiwe, a w srczegblnoici nowoustanowione Komasj
do badania lilméw szkolnych specjalng kinomateke, doslosowang do obowigenjgcych
programéw dla poszczegélnych klas i przedmiotéw nauvczania, Akcja fa wejdzie jui
w npajblizszym crasie w Zycie, wprowadzajac do szholy czynnik, kléry niewglpliwiz
przyczyni sie powsinie do dalszego etywienia i upraktycznienia nauki w nowej srkole
pol=kiej. ’

[Skan fragm. artykulu Dzialalnosé Ministerstwa WRiOP w dziedzinie filnin]

§ Dziatalnos¢ Ministerstwa WRIOP w dziedzinie filmu, ,,O$wiata i Wychowanie” 1935, nr 8/9, s. 681-682. Zob. zbc.
ksiaznica.szczecin.pl/dlibra/publication?id=11130&tab=3 (data dostepu 13.01.2018).
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W artykule Filn w nawuce i sgkole opublikowanym w 1938 roku w ,,Muzeum. Czasopi$mie
wydawanym przez Towarzystwo Nauczycieli Szkot Wyzszych”, Bolestaw Lewicki omawia 6wczesne

dazenia:

Aktem erekcyjnym oficjalnego filmu szkolnego w Polsce byl okdlnik Ministerstwa WRIOP. nr 59 z dnia
9 lipca 1935 roku, aledopiero rok pézniej urzedowe stowo stalo si¢ cialem [podkr
moje — M.S] [...] Skompletowano filmoteke z 40 filméw przystosowanych do programu (9 biologicznych, 2
kulturoznawcze, 13 geograficznych, 6 fizykalnych, 6 z zakresu zajeé praktycznych i 4 z zakresu wychowania
fizycznego). [...] Rozestano po szkotach instrukcje metodyczna, ostatni za$ — listopad 1938 — wydano nawet
w formie ksiazki zbiér oficjalnych uwag metodycznych. Wybranych nauczycieli prze¢wiczono na kursach

wyswietlania filméw. Rozpoczeto si¢ nauczanie z pomoca filmu. (Lewicki 1938: 215-216)

Podkreslone przeze mnie stowa Lewickiego ,,dopiero rok pdzniej urzedowe stowo stalo si¢
cialem” odnosza si¢ do tego, ze wprowadzenie nowej pomocy dydaktycznej w roku szkolnym
1935/1936 nie zostato zrealizowane. Stalo si¢ to — ze wzgledu na klopoty organizacyjne — rok
poéznej. Najpierw Instytut Filmowy Polskiej Agencji Telegraficznej opracowal plan kinofikacji
szkol (w przyszlosci zamierzal rowniez skinofikowa¢ kraj w porozumieniu z pracownikami §wietlic,
czytelni wiejskich, spoéldzielni produkcyjnych, klubéw sportowych). Opracowano ,rozdzielnik
aparatow’” oraz ,,plan obiegowy filméw”. Zredukowano filmy 35-milimetrowe do 16 milimetréw,
tak by byly one dostosowane do waskotasmowych projektoréw szkolnych. W praktyce liczaca 40
obrazéw filmoteka szkolna miala za zadanie obstuzy¢ szkoly w ciagu dwustu dni nauki. Na kazdy
film przypadalo pie¢ dni, w ciagu ktérych nalezato go wyswietli¢ w grupie przynaleznych do siebie
szkol, a nastepnie odesta¢ do kolejnej placowki ujetej w planie. Utatwieniem dla nauczycieli byly
dolaczone do filméw karty filmowe, zawierajace dane filmu i ogélne wskazowki metodyczne. Filmy
podzielono natrzy kategorie:,,A”,,,B”1,,C”. Kategorie,,A” otrzymalo 40 filméw krétkometrazowych,
majacych charakter pomocy szkolnej, ich wyswietlanie dla szkoét objetych planem kinofikacji miato
obowiazkowy charakter. Kategorie ,,B” otrzymaly filmy réwniez o charakterze pomocy naukowej,
ale w tym wypadku decyzje¢ o ich wyswietlaniu podejmowal nauczyciel. Filmy opatrzone kategoria
»A71,,B” przeznaczono do wyswietlania w czasie lekcji, natomiast filmy z kategoria ,,C”, okreslane
jako ogolnoksztalcace i wychowawcze, mialy by¢ wyswietlane w czasie pozalekcyjnym. Projekcja
filméw kategorii ,,C” w zalozeniu miala si¢ przyczyni¢ do podniesienia estetycznej kultury
mlodziezy, dlatego tez zalecano jq poprzedza¢ prelekcja prowadzong przez znawce tematu albo
pasjonata. Ponadto rozestano do szkél instrukeje metodyczna, a w roku 1938 wydano w formie
ksiazki zbior oficjalnych uwag metodycznych (Nowak-Zaorska 1969: 198-200 1 205-207). Liste
poszczegdlnych filmoéw, spis szkét objetych rozdzielnikiem aparatéw oraz przykladowy plan
obiegu filméw znajdziemy w formie aneksu w pracy Polski film oswiatowy w okresie mied3ywojennym
(Nowak-Zaorska 1969: 240-252). Tutaj zaprezentuje jedynie spis filmoéw opatrzonych kategorig
,C”. Ta kategoria z punktu widzenia polonisty wydaje si¢ najciekawsza, gdyz ujete w niej filmy nie
stanowily jedynie pomocy dydaktycznej, ale same mialy si¢ sta¢ przedmiotem analizy i interpretacii.

Cho¢ sporzadzony przez Ministerstwo Wyznan Religijnych 1 Os$wiecenia Publicznego wykaz
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filméw opatrzony zostal kategoria: fabularne, to jednak na ponizej liScie znajdziemy réwniez filmy

dokumentalne:
Tytul filmu Rezyser Przeznaczenie
1. | Bialy aniot (The White Angel), 1936 Dieterle William | szkola $rednia
2. | Bobaterowie morza (Capitains conrageons), 1937 | Fleming Victor | szk. powsz. 1 §rednia
3. | Brygada smiatych (Devil Dogs of the Air), 1935 | Bacon Lloyd szk. powsz. i $rednia
4. | Burza nad swiatem (The First World War) Willi Forst szk. powsz. i $rednia
5. | David Copperfield, 1935 Cukor George szk. powsz. i $rednia
6. Don Basco, 1935 Alessandrini szk. powsz. i $rednia
Gofftredo
7. | Dxzieri wielkiej przygody, 1935 Lejtes Jozef szk. powsz. i $rednia
8. | Dwa porty brak danych' dla ostatniego rocznika
szk. powsz. i §redniej
9. | Franga czuwa (Sommes nous defendus?) Loubignac Jean | dla ostatniego rocznika
szk. powsz. i §redniej
10. | Geniusz sceny, 1938 Gantkowski dla ostatniego rocznika
Romuald szk. powsz. i $redniej
110 11. | Jak wam si¢ podoba (As you like if), 1936 Czinner Paul szkola $rednia
12. | Kala Nag (Elephant Boy), 1937 Flaherty Robert | szk. powsz. i §rednia
13. | Kiy i pazury (Fang and Claw), 1935 Buck Frank szk. powsz. i $rednia
14. | Koscinszgko pod Ractawicami, 1937 Lejtes Jozef szk. powsz. i $rednia
15. | Krdlewna Snieska (Snow White and the Seven Disney Walt dla mtodziezy szk. od
Dwarfs), 1937 10 lat
16. | Krdlowa Wiktoria (I ictoria the Great), 1937 Wilcox Herbert | szkola $rednia
17. | Ku wolnosci (Ritt in die Freibeit) Karl Hartl szkotla srednia
18. | Lord Jeff , 1938 Wood Sam dla st. mtodz. szk. §r.
19. | Maboni brak danych? dla szk. $redn.
20. | Mtody las, 1934 Lejtes Jozef dla szk. powsz. i §redn.
21. | Na dalekiej ptnocy brak danych dla wszystkich szkot
22. | Niemy bohater Collins D. dla szk. powsz. i §redn.
23. | Olimpiada (Fest der Schinbeit), 1938 Riefenstahl Leni | dla szk. powsz. i §redn.
24. | Orlqtko, 1932 Turzanski W. dla wszystkich szkot
25. | Orty morskie (Wings of the Navy) Bacon Lloyd szk. $redn.
26. | Pan Twardowski, 1935 Szaro Henryk dla st. roczn. szk. pow.
I dla szk. $redn.
27. | Pasteur (The Story of Louis Pastenr), 1936 Dieterle William | dla szk. $redn.
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28. | Plowmienne serca, 1937 Gantkowski dla szk. powsz. i §redn.
Romuald

29 | Przeor Kordeckz, 1934 Puchalski dla szk. powsz. i §redn.
Edward

30. | Romeo i Julia (Romeo and Julied), 1936 Cukor George | dla dwoch ostatnich

klas szkot $redn.

31. | Rd%a, 1936 Lejtes Jozef dla szk. $redn.

32. | Sonata Ksiezycowa (Moonlight Sonata), 1937 Mendes Lothar | dla szk. $redn.

33. | Straszny dwor, 1936 Buczkowski dla szk. sredn.
Leonard

34. | Szalericy, 1928 Buczkowski dla szk. §redn.
Leonard

35. | Tajemnice dziewiczel puszezy brak danych dla szk. pow. i §redn.

36. | Tajernice Indii Lhandes dla szk. pow. i §redn.

37. | Toni 3z Wiednia (Singende Jugend, 1935 Neufeld Max dla szk. pow. 1 §redn.

38. | Trafalgar (Lhyods of London), 1936 King Henry dla szk. licealnych

39. | Wtiezegi potnocy (Tundra), 1936 Dawn Norman | dla dwéch najst. rocz.

szk. pow. 1 §rednich

40. | Zapomniana symfonia (Sins of Man), 1936 Ratoff Gregory | dla szk. pow. i §redn.

Brower Otto

Jak widzimy, lista obejmowata zaréwno polskie pozycje, jak i zagraniczne, nie zabrakto na
niej nawet Olmpiady Leni Riefenstahl. Warto wspomnie¢, ze ministerstwo WRIOP postanowito
poddac ewaluacji swoje dzialania i rozestalo ankiete do nauczycieli szkét objetych planowa akcja.
Kwestionariusz Ministerstwa poprzedzala ankieta opublikowana na tamach ,,Filmu” w 1937 roku.
Chociaz z zalozenia i tym razem film byl uwazany za pomoc dydaktyczng stuzaca do realizacji
gléwnie innych przedmiotéw niz jezyk polski, znajdziemy opini¢ nauczyciela polonisty, ktory
dostrzegl potencjal wykorzystania filmu na lekcjach jezyka ojczystego. Wedlug niego takie filmy, jak
Mtody las’ stac si¢ moga tematem szkolnych wypracowan. Stwierdzil, ze film pozostawia w umysle
mlodziezy trwalsze §lady niz utwor literacki, gdyz uczniowie po projekcji filmu zapamietali
nadspodziewanie duzo waznych informacji artystycznych i historycznych (Nowak-Zaorska 1969:
211). Malgorzata Hendrykowska w wyktadzie dla Akademii Polskiego Filmu uznaje Mody las za
jeden z ciekawszych powstalych w tamtym okresie, miedzy innymi ze wzgledu na cechujaca go
filmowos¢, czyli odejscie od teatralnego sposobu ujmowania tematu i gry aktorskiej. Film Lejtesa
podejmowal temat znany z Syzyfowych prac Stefana Zeromskiego: bunt mtodziezy szkolnej przeciw

rusyfikacji uprawianej przez profesorow. Budowal réwniez poczucie zbiorowej solidarnosci, co

? Chodzi o film J6zefa Lejtesa z 1934 roku.
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podkreslaty hasta umieszczone na plakatach reklamowych: ,,Przyrzekamy nigdy nie wréci¢é do
rosyjskiej szkoty”!".

Inicjatywa ministerstwa, cho¢ niezmiernie wazna, ze wzgledu na waski zakres oddzialywania
nie przyniosla oczekiwanego przelomu w nauczaniu. Co prawda, dowiodla, ze coraz powszechniej
rozumiano potrzebe wykorzystania filmu w pracy z mlodzieza, ale raczej miala charakter
eksperymentu niz potrzebnej rewolucji. Na pewno przyczynita si¢ do aktywnosci publicystyczne;:
w tym czasie ukazalo si¢ bowiem kilka waznych publikacji, miedzy innymi: Na srebrnym ekranie
Norberta Iglowskiego (ksigzka przeznaczona dla mtodziezy, zapoznajaca z procesem powstawania
filmu oraz najprostszymi zagadnieniami teoretycznymi) czy broszura Waclawa Podhorskiego-
Okotowa Kinematograf (omawiajaca zasady projekcji, rodzaje sprzetu filmowego, historig kina 1 jego
znaczenie wychowawcze).

Jesli poréwnamy przedsiewzigcie z lat 30. XX wieku do tego z 2009 roku, okaze sie, ze
niedociagni¢ciem projektu PISF-u byl brak ewaluacji prowadzonych dziatan (jaka natomiast
podjelo ministerstwo WRiOP 1 miesigcznik ,,Film” w 1937 roku, gdy wprowadzano film do szkot
1 wyposazano je w projektory, o czym pisatam wyzej). Ewaluacji, ktéra pokazalaby, czy ofiarowane
szkolom pakiety filmowe wraz ze scenariuszami sa rzeczywiscie wykorzystywane przez nauczycieli,
czy tez zalegajg na potkach szkolnych bibliotek. Szybko bowiem si¢ okazalo, ze nie wystarczy
wysta¢ do szkol zestawy filmow, trzeba jeszcze zacheci¢ (i nauczyé!) do ich stosowania. W roku
2012 powstal kolejny pakiet filméw przygotowany przez Filmoteke Narodowa, tym razem bylo to
28 zestawow filmoéw dostepnych dla zarejestrowanych uczestnikow akeji on-line. Dodatkowo, tak,
jak w roku 2009, do zestawéw przygotowano scenariusze pomocne w realizacji lekcji.

Na glebsza refleksje przyszed! czas dopiero w 2014 roku. Wéwcezas w kazdym wojewddztwie
otwarto Pracownie Filmowe i powolano lideréw Filmoteki Szkolnej, ktérych zadaniem jest
wspieranie nauczycieli w dydaktycznym procesie wprowadzania elementéw edukacji filmowe;j
1 rozszerzenie sieci wspolpracy pomiedzy nauczycielami tak, aby grono tych, ktérzy siegng po film
w realizacji zadan szkolnych, ciagle si¢ powigkszalo. Pierwsza pracowni¢ filmowa otwarto w marcu
2014 roku w Liceum Ogolnoksztatcacym im. I Dywizji Kosciuszkowskiej w Piasecznie. Jak donosit
autor artykutu Pierwsze pracownie filmowe, w 2014 roku w Polsce powstato szesnascie multimedialnych
pracowni, po jednej w kazdym wojewédztwie. Owcezesna Petnomocniczka Dyrektora Polskiego
Instytutu Sztuki Filmowej do spraw Upowszechniania Kultury Filmowej, Anna Sienkiewicz-

Rogowska, tak uzasadniata prowadzona przez PISF dzialalno$¢:

Zalezy nam na wyksztalceniu madrego widza, ktory siegnie réwniez po ambitniejszy repertuar filmowy oraz
na zwigkszaniu widowni kinowej poprzez systemowa edukacije filmowa. Jesli uda nam si¢ zaszczepic ten rodzaj
aktywnosci wéréd naszych uczniéw, osiagniemy sukces w postaci nowego pokolenia polskiej inteligencji —

wrazliwej 1 bedacej czulg tkanka spoleczenstwa obywatelskiego. (Zawislinski 2014: 68-69)

Mfody las uznaje si¢ réwniez za pierwszy harmonijnie skonstruowany polski film dzwickowy (Lubelski 2015: 99).
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Obecnie, po uplywie dziewigciulat, na Baze Filmoteki Szkolnej sktadaja si¢ 541lekce tematyczne,
w ktorych znajduja si¢ materialy dydaktyczne, oraz 121 filméw fabularnych, dokumentalnych
1 animowanych. Program realizuje Filmoteka Narodowa — Instytut Audiowizualny przy wsparciu
PISF-u. Nauczyciele i uczniowie moga uczestniczy¢ w zajeciach organizowanych przez Lideréw
programu w Pracowniach Filmoteki Szkolnej czy warsztatach Wedrujacych Filmoznawcow
Filmoteki Szkolnej.

Na koniec wréémy jeszeze na chwile do artykulu Lewickiego Filw w nance i sgkole z 1938
roku, w ktorym dzielil si¢ on z czytelnikami radoscia z ,,rozpoczecia nauczania za pomoca filmu”.
Lewicki posiadal do§wiadczenie w stosowaniu filmu w dydaktyce szkolnej. W latach 1933—-1938 byt
nauczycielem jezyka polskiego w Iwowskich szkotach, mi¢dzy innymi w liceum 1 gimnazjum im.
Szajnochy. Za posrednictwem Iwowskiego Kuratorium nawiazal wspolprace z centralg kinofikacji
w Warszawie w celu organizowania publicznych pokazéw i dyskusji filmowych. Na wiosng 1939
roku wspotorganizowal konferencje dla srodowiska nauczycielskiego poswiecong wprowadzeniu
wiedzy o filmie do szkoét (Lewicki 1962: 93-107). Niestety, ambitne plany nie tylko jego, ale wielu
dziataczy i pedagogdw, zaprzepascita wojna''. We wspomnianej pracy Lewicki nie tylko syntetycznie
omawia poczynania wladz w zakresie edukaciji filmowej, ale réwniez podejmuje problematyke filmu

naukowego i zauwaza mozliwosci filmu artystycznego w ksztalceniu humanistycznym:

Metodyka filmu szkolnego w Polsee ma jeszeze swdj ograni-
czony teren. Nie schodzi jeszeze do szké! powszechnych, nie zagnie-
£dzila sie jeszcze na dobre w liceach, a na wyzszych uczelniach godci
tylko zaleinie od temperamentu poszezegdlnych wykladowedw. Urze-
dowo istnieje tylko w gimnazjach. Ujrzana w ogdlnym swym zasiegu
1 zarysie wykazuje sie dwoma celami. Cel bezpodredni zawarty jest
W samym temacie poszczegdlnych filmdéw: zbadaé, utrwalié, Jest jed-
nak i cel podredni: byé bodZecem nowych pomystéw odkrywezych, za-
datkiem coraz nowych osiggnied,

[Skan fragm. artykutu Filn w nance i szkole (Lewicki 1962: 221)]

Wydawaloby sig, ze po tylu latach szkota powinna miec juz za soba etap przekonywania do

wykorzystywania filmu, niestety tak nie jest.

SUMMARY

The article The forgotten page. On the introduction of film education to Polish schools raises a subject

of film education in Polish schools. At the beginning of the article the author focuses on the

""Po wojnie Lewicki zostal nauczycielem akademickim, a pdzniej kierownikiem Zakladu Wiedzy o Filmie na

Uniwersytecie L.6dzkim.
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groundbreaking school curriculum introduced to Polish schools in 2009. The teachers of
Polish have had to include the elements of film education within their course since then.
At the same time Polish Film Institute provided fourteen thousand schools with the packages of
film materials. It was supposed to support film education in schools. The initiative was warmly
approved by the press and various media. Nonetheless, it was not the first initiative of this kind in
Poland as similar programme was introduced to schools in the 1930s by Film Institute of Polish
Telegraphic Agency. The article is devoted to the description of this forgotten period of Polish

education, which was terminated by the outbreak of World War II.
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Polish, Film education, School curticulum, Mobile cinema
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!"To zapewne film Kowickiego z 1934 roku. Jak podaje w Gedanopedii Krzysztof Kornacki, autor hasta ,,Gdarisk
w filmie”, brak informacji o jego rozpowszechnianiu Zob. www.gedanopedia.pl/ ?title=GDANSK_W_FILMIE (data
dostepu 28.06.2018).

% Chodzi najprawdopodobniej o film Maboni. Das Kreug im Land der Abakiveta, niemiecki film dokumentalny z 1935

roku.
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I. Nadzieje i mity nowych technologii a zmiana paradygmatu edukacji

iteratura dotyczaca relacji migdzy nowymi technologiami a edukacja jest bardzo bogata
1 wielostronna, podkreslajaca miedzy innymi komplikacje probleméw zwiazanych z funkcja
Iwychowawcza szkoly i specyfika wspolczesnej kultury, w ktorej nowe media odgrywaja tak
znaczaca, cho¢ niejednoznaczna, role (Morbitzer 2014a: 1-10). Dolaczaja si¢ do tego watpliwosci
zwigzane z jako$cia ksztalcenia 1 dwuznacznym wplywem na edukacje nowych technologii. Glosy
entuzjazmu sg w coraz wickszym stopniu hamowane przez badania wskazujace na ograniczajaca
rozwoj intelektualny 1 emocjonalny mlodziezy funkcje Internetu i $rodowiska sieciowego

(Morbitzer 2014b: 119-140). Podkresla si¢ rownoczesnie, ze wyznacza ono przestrzen wspolczesnej

! Praca wykonana w ramach realizacji projektu ,,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna. Teotia i praktyka”. Nt

umowy 0183/NPRH4/H2a/83/2016.
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rzeczywistosci, stajac si¢ sSrodowiskiem ,,naturalnym” mlodego cztowieka. Wskazuje sig, jak Aniela
Ksiazek-Szczepanikowa, ze czytelnicze problemy wspolczesnej miodziezy maja swe zrédio w nie
dos¢ branej pod uwage, a ksztaltowanej przez multimedia, postawie ,,interaktora, kolidujacej
z tradycyjnym czytelnikiem-interpretatorem” (Ksiazek-Szczepanikowa 2005: 24). Potrzeba
interaktywnosci zmienia jej zdaniem zasadniczo sama formule interpretacji, wymuszajac zgode na
ograniczenie autonomii dzieta, by nie hamowac pasji interaktywnych mlodych odbiorcow (Ksiazek-
Szczepanikowa 2005: 30-31). Przyzwolenie na to wydaje si¢ badaczce zdecydowanie mniej grozne
od ,,percepcji sterowanej”, jaka $ledzi w szkolnych podrecznikach i materiatach dla nauczycieli,
w ktorych tekst literacki czy tekst kultury traktuje si¢ jedynie jako przedmiot do polonistycznych
czy gramatycznych ,,éwiczen”. A taki rodzaj instrumentalizacji — dowodzi — przekresla szanse
nawigzania podmiotowego kontaktu mlodego odbiorcy z tekstem (Ksigzek-Szczepanikowa 2005:
32-43). Tylko ze calkowita odbiorcza wolnos¢, jak wskazuje Olga Dawidowicz-Chymkowska na
przykladzie dyskusji forumowiczéw o twoérczosci Malgorzaty Musierowicz, rodzi z kolei pytania
natury etycznej o zagrozong ,,symetryczno$c relacji miedzy interpretujacym a interpretowanym’
(Dawidowicz-Chymkowska 2012: 295). O potrzebie etyki czytania w dydaktyce polonistycznej,
w ktorej bierze si¢ pod uwage i prawo do szacunku wobec ,,innego” (to jest i autorskiego tekstu)
traktuje miedzy innymi cala ksiazka Anny Janus-Sitarz Prgyjemnosé i odpowiedzialnosé w lekturze
(2009). Bo w polonistycznej mysli dydaktycznej nie ma w zasadzie alternatywy, ktorej tak si¢
obawia autorka Zyé w odbiorze. ..: albo zinstrumentalizowany i jednoznaczny odbiér sterowany, albo
calkowita odbiorcza wolno$¢. Prawo do interpretacyjnej réznorodnosci nie wymaga juz wywazania
bram, chociaz praktyka szkolna nadal z nim si¢ boryka. Totez trudno nie zgodzi¢ si¢ z Ksiazek-
Szczepanikowna, ze ,,tworcy, dzietaiich §wiaty przedstawione nikna w nattoku przekazéw. Rzeczowa
informacja lub profesjonalna ocena rozwiazuje w szkole problem edukacji literackiej” (Ksiazek-

Szczepanikowa 2008: 265), kiedy tymczasem:

Niewazna jest liczba i jako$¢ pytan epistemologicznych, ale ontologiczne zespolenie ze ,$wiatem
przedstawionym”, wejscie w jego swoistosé, jak Alicja w Kraing Czaréw, co decyduje zaréwno o odbiorze, jak

i o poznaniu. (Ksiagzek-Szczepanikowa 2005: 72)

I bez watpienia o to chodzi. Problem w tym, jak to wejscie w ,,ontologi¢” uruchomiac.
O potrzebie polimedialnosci wspdlczesnego polonisty pisze miedzy innymi Wojciech
Strokowski, upatrujac w otwarciu na rézne jezyki kultury szansy i dla utworow literackich, chociaz

zastrzega, ze o wszystkim decyduje jakos¢ realizacji tej szansy:

W ostatecznym rachunku w warsztacie polonisty liczy si¢ przede wszystkim twércze podejscie do mediow, a nie
ilo$¢, ktore i tak nie sa nigdy w pelni wykorzystane. Czlowicek jest przeciez, jak uwaza J. Huizinga, istota ludyczna

1lubi si¢ bawi¢ swymi ,,zabawkami”, ktore, jak pokazuje praktyka, nie zawsze sa niezbedne. (Strokowski 2004: 303)

W braku wystarczajacej nauczycielskiej swiadomosci 1 wiedzy o specyfice wspdlczesnego
mlodego odbiorcy zanurzonego w multimediach i $wiecie obrazéw upatruje zrédel stabosci

edukacji polonistycznej Anna Slosarz. Zwraca przy tym uwage na niebezpieczestwo prymatu
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komunikacji wizualnej nad werbalng, prowadzace do splycania poziomu wnikliwosci, myslenia,
rozwoju intelektualnego, dla ktérego niezbedny jest proces werbalizacji poje¢ abstrakceyjnych.
Dlatego z takim naciskiem podkresla warto$¢ odradzajacego si¢ stowa we wspolczesnych formach
telepismiennosci (SMS-y, fora internetowe, czaty itd.) (Slésarz 2009: 163-166). Postuluje bezwzgledna
obecno$¢ mediéw i nowych technologii na lekcjach polskiego, ale 1 szczegdlng nauczycielska
odpowiedzialno$¢. Uznaje ja za warunek konieczny, aby media mogly pelni¢ swa funkcje: stuzyé
pomoca w opanowaniu nie tylko materiatu informacyjnego, wiedzy z nauki o jezyku czy ortografii,
ale i w ksztalceniu umiejetnosci interpretacji, czy promowaniu pozadanych wzorcéw estetycznych
1 wychowawczych. Rozwaga w wykorzystywaniu mediéow powinna wynika¢ ze $§wiadomosci, ze
w przypadku jezyka polskiego tworzenie modeli poznawczych 1 strategii kategoryzacyjnych moze
mie¢ charakter jedynie hipotetyczny i ograniczony (Slésarz 2009: 16). Pomimo tego Slésarz promuje
koncepcje ,,dydaktyki medialnej”, ktéra niemal catkowicie mialaby obja¢ przestrzen dydaktyki
przedmiotowej, upatrujac w tym szansy na humanizacje¢ $rodowiska, w ktérego ,,naturze” — jak
pisze — ,,tkwi wyalienowanie, odpersonalizowanie odbiorcy i przemoc wobec niego” (Slésarz 2008:
14).

W oficjalnych raportach dotyczacych edukacji XXI wieku mamy do czynienia prawie
wylacznie ze zmitologizowang 1 upraszczajaca tendencja, zgodnie z ktora — jak zaznacza Anna
Janus-Sitarz — unowoczesnianie procesu dydaktycznego utozsamia si¢ po prostu z technicyzacja
narzedzi dydaktycznych. Tymczasem obserwacje ,,stechnicyzowanych” lekcji polskiego nie sa
budujace. I nie chodzi o wychowawcza odpowiedzialno$¢ za wykorzystywane materialy, alejako § ¢
kontaktu z tekstem, ktéry w zatozeniu miat by¢ gléwnym przedmiotem lekcyjnej uwagi. Cechujaca
takie lekcje nadaktywnos$c¢ dzialan, majacych na celu podniesienie atrakcyjnosci zajec, niekoniecznie

sprzyja poglebieniu ich przedmiotu, zwlaszcza jesli jest nim na przyktad praca z poezja;:

Przepytywani po zajeciach uczniowie pamietaja rysunek z prezentacji PowerPoint, podobal im si¢ youtube’owy
filmik z nagraniem hiphopowej piosenki, wykorzystany jako kontekst, narzekaja troche, ze arkusze pracy byly
za dlugie, nie zdazyli wypelni¢. Nie, nie moga sobie przypomnie¢ nazwiska poety, ani o czym byl jego wiersz.

Nie no, raczej nie siggna po jego tomik. (Janus-Sitarz 2016: 15-16)

Autorka W poszukiwanin czytelnika, walczaca o literature prawdziwie czytana i poddawang
w trakcie lekcji wnikliwej uczniowskiej uwadze, buntuje si¢ przeciwko lekcjom polskiego,
ktore 1 wspdlczesnie — mimo aktywizujacych metod i technologicznego oprzyrzadowania —
niewiele réznig si¢ od krytykowanych lekcji sprzed lat. Pozostaja lekcjami, na ktérych wiersz czy
powies¢ sa traktowane jedynie jako ,,zrédia informacji”: uczniowie maja dzigki nim ¢wiczy¢ sig
w charakterystyce bohaterow, ustaleniu przebiegu wydarzen, wyréznieniu srodkéw artystycznych,
czy gtéwnych probleméw. Nic dziwnego, ze przy takiej koncepcji pracy czytanie literatury staje si¢
naprawde zbedne, jako Ze zdecydowanie efektywniejsze okazujq si¢ gotowe, ulatwiajace typowe
oczekiwania, formy pomocnicze, takie jak streszczenia czy bryki (Janus-Sitarz 2016: 17).

Przyczyna powyzszego stanu, na co wskazuja najczesciej nauczyciele, jest nazbyt sformalizowany

system ewaluacji, w ktérym — jak zauwaza Marek Pienigzek — ,,polonista jest sprowadzony do
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funkcji inteligentnej maszyny liczacej”, a uczen ,,widzi siebie w dialogu ze sztuczng persona, ktora
liczy, poréwnuje, wskazuje, podsumowuje” (Pieniazek 2013: 64), co w konsekwencji prowadzi
do splaszczenia ksztalconej sfery aksjologicznej i niemoznosci upodmiotowienia przez uczniéw
wartosci kulturowych, bedacych formalnie przedmiotem lekcyjnej uwagi (Pieniazek 2013: 61).
Jednak Krystyna Koziotek w Czasie lektury upatruje w powyzszej tendencji zjawiska
natury ogolniejszej, typowego nie tylko dla edukacji szkolnej, ale i uniwersyteckiej, podkreslajac
rozszerzajaca si¢ w coraz wigkszym stopniu przestrzenn obcosci miedzy ksztalceniem literackim
a zywym dos$wiadczeniem lektury. Dowodzi stusznie, Ze nie jest to problem szkolny, ale problem
dotyczacy edukacji polonistycznej w ogdle, ujawniajacy si¢ na gruncie uniwersyteckim w narastajacej

dychotomii miedzy wiedzg o literaturze a samym jej czytelniczym i bezposrednim do$wiadczaniem:

[...] jesli zgodzimy si¢, Ze przedmiotem ksztalcenia humanistycznego jest przede wszystkim wiedza
o literaturze, wéwczas sankcjonujemy humanistyke bez lektury. Szkota czy uniwersytet skupiaja si¢ na swego
rodzaju ekonomicznej wymianie wiedzy o literaturze bez czytania samej literatury. I nie tylko jest to mozliwe,
ale znacznie efektywniejsze dla osiagniecia celu, jakim jest egzamin. To nie cynizm czy lenistwo, lecz efekt

wilaczenia ksztalcenia w procesy ekonomizaciji wszystkiego. (Koziotek 2017: 33).

Wydaje si¢, ze szansa na przywrocenie ,rangi »osobistego doswiadczenia estetycznego«
w systemie i praktyce edukacji polonistycznej” (Koziotek 2017: 33) jest interpretacja, zwlaszcza
interpretacjawyzwolonazjednolito$ciparadygmatustrukturalistycznego, wykorzystujacaréznorodne
praktyki czytania tekstu, na co po wielekro¢ wskazywano w literaturze przedmiotu (Myrdzik 1999:
95-134; Pilch 2003: 255-302; Koziotek 2006: 27-32; Bortnowski 2009: 105-130; Janus-Sitarz
2009: 366-382). Jednak ksztalcenie umiejetnodci takiej interpretacji jest rowniez czasochlonne i —
mimo gloszonej powszechnie jej potrzeby, jako kluczowej kompetencji wspolczesnego czltowieka
(Biedrzycki 2012: 16-162, Jaskoétowa 2013: 41-42) — nie dos¢ silnie osadzone w praktyce szkolnej
(a 1 w uniwersyteckiej ulega ograniczaniu), podporzadkowanej w duzym stopniu wspomnianym
chociazby powyzej problemom. W jakim stopniu nowe technologie moga wspomoc prace polonisty
w procesie uruchomienia w praktyce lekcyjnej poglebionego rozumienia tekstu? Nowe media sa
przeciez bogata przestrzenia aktywnosci interpretacyjnej zwiazanej zaréwno z wlasng tworczoscia
(na przykiad wideoliteratura czy wideopoezja), jak 1 tworczosdcig cudza, bedaca przedmiotem

niekiedy bardzo rozwinietych praktyk interpretacyjnych, miedzy innymi na forach internetowych.

I1. Nowe media a interpretacja: przestrzen mozliwosci

a) Przyjemnodci wolne

Olga Dawidowicz-Chymkowska poddaje literaturoznawczej uwadze funkcjonujace na portalu
Gazeta.pl, Forum Fanéw Malgorzaty Musierowicz (FFMM) z okresu 2005-2012. Sklonita ja do
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tego imponujaca liczba uzytkownikow (114 tys. postéw) pozwalajaca na obserwacije 1 ,,przyblizenie
specyfiki ich praktyki interpretacyjnej” (Dawidowicz-Chymkowska 2012: 288). Przyglada si¢ forum
nie tylko jako miejscu czerpania réznych przyjemnosci z odbioru literatury, ale rowniez ,,platformie
pracy interpretacyjnej i inkubatorowi interpretacyjnych pomystéw” (Dawidowicz-Chymkowska
2012: 292). Przy czym nie tyle tre$¢ dyskusji wydala si¢ jej szczegdlnie zajmujaca, ile mechanizmy
nia rzadzace.

Punktem wyjscia do dyskusji — ocenianej wysoko przez autorke artykutu — byl zarzut, ze
Musierowicz w Jezykn Trolli przedstawia zbyt pesymistyczny obraz rzeczywistosci spolecznej.
To uruchomilo calg sie¢ réznorodnych wypowiedzi dotyczacych sposobéw przezywania
okresu, o jakim w powiesci mowa. Wypowiedzi zaréwno potwierdzajacych te wyjsciowa, jak 1 jej
przeciwstawnych. Przy czym panowala ogélna zgoda na przytaczang réznorodnos$é osobistych
doswiadczen, na dolaczanie kolejnych jej aspektéw. Takiej otwartosci nie bylo juz w przypadku
nastepnej ujawnionej w dyskusji hipotezy interpretacyjnej, dotyczacej wystgpujacego w powiesci
(lub nie) motywu aborcyjnego. W tym przypadku oceniano warto§é rozstrzygajacej problem
argumentacji, poszukujac wystarczajaco przekonywujacej dla pozostalych forumowiczéw. Okazalo
si¢ jednak, ze zadna konkluzja nie byta mozliwa do uzgodnienia, na skutek zbyt duzej rozbieznosci
fragmentéw uznawanych za kluczowe lub innego ich rozumienia. Pragnienie rozwigzania
,»zagadki” skierowalo nastepnie rozméwcow w strone autorskiej intencji, ale rezultat byt podobny
(Dawidowicz-Chymkowska 2012: 289).

Specyfike tej dyskusji taczy Dawidowicz-Chymkowska z faktem, Ze mamy tutaj do czynienia
ze wspolistnieniem dwoch rodzajéw rozmowy o literaturze: pierwszej, emocjonalnej i cechujacej
si¢ swoboda w podejsciu do czytanego tekstu, typowej dla czytelnikéw klubow ksiazki i drugiej,
blizszej profesjonalistom, w ktorej szuka si¢ w tek$cie argumentéw potwierdzajacych gloszone
hipotezy interpretacyjne i dba si¢ o spoisto$¢ wnioskéw interpretacyjnych. W pierwszej czesci
dyskusji powies¢ autorki Jegyka Trolli stata si¢ inspiracja do snucia wielu historii o przywolanym
w powiesci czasie, pelniac ,,funkcje swoistego osrodka, wokél ktérego zogniskowaly sie sprzeczne
narracje spoleczne z najnowszych dziejéw Polski” (Dawidowicz-Chymkowska 2012: 292).
W powstalej interpretacii, szczegdlnie cenionej — jak zaznacza autorka artykulu — przez Rorty’ego,
dominuje pragnienie uzgodnienia tego, co subiektywnie wazne z innymi uczestnikami rozmowy.
Ale w nastepnej czesci dyskusji wystepuje sytuacja odwrotna, gdyz jej sila napedowa staje si¢
niemozliwa w realizacji potrzeba, by sprzeczne wobec siebie odczytania podporzadkowac jakiej$
formule akceptacji przez wszystkich interpretujacych. Niemozno§¢ realizacji takiego pragnienia
doprowadzilta uczestnikéw do odkrycia, ze ,,nie sa w stanie znalez¢ zadnego wspoélnego kryterium,
ktére pozwoliloby im zgodnie przyja¢ lub odrzuci¢ kontrowersyjna interpretacje” (Dawidowicz-
Chymkowska 2012: 293). Narastanie sprzecznych formul rozumienia wyczerpywalo energie
dyskusji i prowadzilo w strong¢ poszukiwania intencji autorskiej, zblizajac si¢ do akcentowanego
w dekonstrukcjonizmie rozumienia tekstu, jako nie tylko wieloznacznego, ale i niemozliwego do

pelnej, rozbijanej przez sprzecznosci, interpretacji (Dawidowicz-Chymkowska 2012: 294).
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Zdaniem Dawidowicz-Chymkowskiej mechanizmy, ktére rzadza powyzsza dyskusja,
potwierdzaja rozpoznania dawno juz poczynione przez literaturoznawcow, podkreslajace,
ze rozumienie tekstu jest zalezne od wspodlnoty interpretujacych. Dyskusja forumowiczéw
potwierdzalaby potencje literatury takze popularnej, jako inicjatorki ksztalcenia postawy
otwartosci na inne rozumienia i $wiadomosci, ze mogg istnie¢ rézne (inne od naszych) wspélnoty
interpretacyjne. W zwiazku z tym ,,latwo” — jak pisze — przypisywac takiej interpretacji warto$¢
etyczna. Tylko ze nalezaloby wowczas pomina¢ inny rodzaj etycznej odpowiedzialnosci, zwigzany
tym razem z problemem ,lojalnosci interpretatora wobec tekstu i stojacego za nim autora”
(Dawidowicz-Chymkowska 2012: 295). Bo symetryczno$¢ relacji miedzy tym, kto interpretuje

a interpretowanym, zostala tutaj wyraznie zaburzona:

Fakt, ze tendencje do ostrej krytyki Musierowicz ujawnia wigkszos¢ czynnych uczestnikéw forum, prowokuje
zarzuty, iz taka krytyke uczynili oni norma grupowa i traktuja ja jako srodek do budowania wewnetrznej spojnosci
wlasnego srodowiska — nie szukajac faktycznie porozumienia ani z sama autorka, ani z tymi czytelnikami

Jezygady, ktorzy niesklonni sq oceniad ja tak surowo. (Dawidowicz-Chymkowska 2012: 297)

Gloszone przez forumowiczow deklaracje otwartosci na inno$¢ promujg wigc zarazem
zdecydowane wykluczenie inaczej myslacych. Forum, zacierajac granice miedzy interpretatorami-
negocjatorami sensu a ,,zwyklymi” czytelnikami, miedzy wypowiedzia publiczng a prywatna,
pisang a moéwiong odzwierciedla zdaniem autorki artykulu zaréwno swoje mozliwosci, jak
1 niebezpieczenistwa. Wolno§¢ od ograniczen, spontaniczno$§¢ moze by¢ zrédlem interpretacii
nietypowych, inspirujacych, ale — poprzez slabsze mechanizmy selekeji (czy ich brak) — radykalnych,
jednostronnych i wykluczajacych. W efekcie: ,,Internetowa maszyna interpretacyjna, jaka stanowi
forum, moze wigc by¢ postrzegana jako tylez tworcza, co trudna do skontrolowania, tylez skuteczna,
co niebezpieczna” (Dawidowicz-Chymkowska 2012: 298).

7 kolei Anna Slésarz analizuje wybrane formy internetowej wideoliteratury, sugerujac, ze
wlasnie one moga stanowi¢ lekarstwo zaréwno na ograniczenie odbiorczych emocji do emocji
skrajnych, w dodatku zinstrumentalizowanych przez potrzeby kultury masowej 1 reklamy, jak
i przyczynié sie do rozwoju praktyk twérczych i odbiorczych (Slésarz 2017: 144). Stawia przy tym
ryzykowna tezg, ze nowomedialne dzieta sztuki w wigkszym stopniu poszerzaja zakres odbiorczych
przezyé emocjonalnych, a w konsekwencji i empatii, niz postmodernistyczne przyklady sztuki
wspolczesnej, w ktérych jej zdaniem pragnienie skandalizujacego rozglosu pelni funkcje

dominujaca. Dlatego twierdzi:

Wideoliteratura okazuje si¢ wazna forma spolecznej komunikacji, poniewaz w imi¢ podmiotowosci artysty,
osobiscie prezentujacego dzielo, staje si¢ sposobem ujawniania i upowszechniania petnej skali emocji, ktére budzi
w nim dzisiejszy $wiat, w tym niedoreprezentowanych badZ represjonowanych przez kulture i spoleczenstwo.

(Slésarz 2017: 146)

Wideoliteratura — jak wskazuje — sigga do Zrddel antycznej melorecytacii, wykorzystujac

réwnoczesnie Srodki wyrazowe charakterystyczne zaréwno dla literatury, jak filmu, teatru, muzyki.
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Najczgsdciej prezentowana jest w formie filmow, na ktérych autorskiemu wykonaniu utworu
(recytacjl) towarzysza oprawa graficzna oraz wybrane animacje, dziela sztuki, interfejsy czy
fotografie, co zwigksza jej zdaniem zakres i rodzaj wyrazanych emocji. Odmiang wideoliteratury jest
powstata pod wplywem nowych technologii wideopoezja (poezja wizualna), w ktorej artysta laczy
w integralng calo$¢ tekst werbalny z tekstami niewerbalnymi, co ,,stwarza dodatkowe mozliwosci
stosowania §rodkéw poetyckiego wyrazu i otwiera nowe przestrzenie dla komunikacji literackiej
i wyobrazni” (Slésarz 2017: 150). Stabilnos¢ tekstu, instancja autorska przestaja mie¢ znaczenie, bo
wazniejszy staje si¢ wyzwalajacy emocje czytelnikéw-uzytkownikéw ,,interaktywny performans”
(Slésarz 2017: 150), ktéry poprzez ujawnianie szerokiej skali emocji angazuje twérce i odbiorce,
przywracajac im utracong podmiotowos¢.

Pelny entuzjazm Slésarz dla nowomedialnych form literackich oraz praktyk interpretacyjnych

wyrazaja przykladowo slowa:

Dzigki sieci uzytkownicy bywaja wspottwoércami lub radykalnymi kontestatorami znaczen tekstéw: konfiguracii
znakéwijezykowychipozajezykowych, aluzji, wspolnie analizowanych cytatow, interpretacyjnych gier. Umozliwiaja
to fora dyskusyjne na temat utworéw oraz upowszechniajacy si¢ model tworzenia literatury: multimedialnej,
interaktywnej, opatrywanej komentarzamiiczesto tworzonej kolektywnie,czylidiametralnie odmiennej

od tradycyjnie pojmowanej, w ktérej komunikowanie jest jednokierunkowe,

a czytelnikowi wyznaczona jest rola biernego obserwatora dziela [podkr.
G.B.T]. (Slésarz 2017: 150-151)

To prawda, ale entuzjazmowi wobec nowych form tworczych 1 odbiorczych towarzysza
niewypowiedziane wprost dwa zalozenia. Pierwsze, ze literatura (poezja) bez wspomagania
internetowych narzedzi nie ma racji bytu, bo jej mozliwosci poszerzania przestrzeni odbiorczej
wrazliwoséci — z natury rzeczy — sa bardzo ograniczone. Drugie, ze jakiekolwiek zasady, rygory
ograniczajace oraz warto$ciujace jako$¢ internetowej aktywnosci tworczej i odbiorczej nie maja
znaczenia, bo niejako sama interaktywnosc jest wazna, a ona — niemal automatycznie i samoczynnie
— przynosi pozytywne efekty. Towarzyszy im trzecie, wypowiedziane juz bezposrednio w ostatnim
cytacie, a przeczace literaturze przedmiotu zwiazanej z interpretacja, w tym interpretacja
szkolna (cho¢ praktyka wyglada réznie), ze interpretacja niewykorzystujaca nowomedialnego
instrumentarium przypomina jedynie jednokierunkowy komunikat, w ktérym odbiorcy ,,wyznaczona
jest rola biernego obserwatora dzieta”. Wszystkie te zalozenia budza watpliwosci, bo zasadniczo
upraszczaja ztozony obraz zaréwno rzeczywistosci spolecznej, tworczej, jak 1 odbiorczej, a wynikaja
z przekonania o edukacji medialnej, jako diametralnie réznej od edukacji tradycyjnej. Media
drukowane mialyby prawo do bytu o tyle, o ile wchodzilyby w rozmaite konfiguracje z mediami
cyfrowymi. Na nauczajacym z kolei spoczywalaby gléwnie odpowiedzialno$¢ nie tyle za jako$é
ksztalcenia okreslonych umiejetnosci, ile za wychowawczy aspekt kontaktu z nowymi mediami
(Slésarz 2017: 158).

Jednak polonisci sa réwniez odpowiedzialni za jako$¢  ksztalcenia umiejetnosci
interpretacyjnych, a wiec i za odnalezienie formut poltaczenia zywiolowej i emocjonalnej tworczosci,

podmiotowego dos$wiadczenia z mechanizmami wynikajacymi z etycznej odpowiedzialnosci
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interpretatora wobec interpretowanego (Jaskotowa 2013: 42-45; Szczukowski, Tomaszewska 2014:
16-17). Preferowane przez Ksiazek-Szczepanikowa wejscie w ,,ontologi¢” dziela zakltada istnienie
tej ontologii 1 jej samoistng wartos¢. Jesli z tego zrezygnujemy to interpretacja konkretnego utworu
przeksztalci si¢ w pretekst do zbioru aktywnosci zupelnie innego rodzaju. Ideatem byloby polaczenie
zywiolowego i wolnego odbiorcy z negocjatorem sensu niesprzecznego z interpretowanym tekstem.
Jakie mozliwosci otwieraja nowe media i narzedzia sieciowe w przypadku nie tylko przyjemnosci
wolnych, ale i tych ,,zobowigzanych” do ksztalcenia konkretnych kompetencji, zwlaszcza

zwigzanych z ksztalceniem umiejetnosci ztozonych?

b) Przyjemnosci zobowiazane

Srodowisko cyfrowe w edukagi polonistyczne na etapie ponadgimnazjalnym (2017) Agnieszki Kopacz jest
z pewnoscia cenng pozycja, wspomagajaca polonistéw w poszerzaniu przestrzeni ich cyfrowej
aktywnos$ci. Patronuje jej optymistyczne przekonanie, ze narzedzia sieciowe sa edukacyjnie
efektywne przy ksztalceniu wszystkich kompetencji. Jednak koniczacy ksiazke Literacki pojedynek —
stworzona przez autorke planszowa gra literacka (Kopacz 2017: 223-227), w ktérej wykorzystuje sig
niektoére z zaproponowanych wczesniej narzedzi — budzi watpliwosci. W zaloZeniu ma ona stuzy¢
wprowadzeniu lub powtérzeniu wiadomosci z odbioru tekstéw kultury, analizy i interpretacji oraz
tworzenia wypowiedzi. Uwzglednia si¢ w niej potrzebe dynamizowania gry (zasada grywalizacji),
stad ,,niespodzianki” pozwalajace na zdobywanie dodatkowych punktéw lub grozace ich utratg
,»pulapki”. Jednak polecenia i zawierajacy realizacj¢ zadan ,, Komentarz dla nauczyciela” zwigzane
ze sprawdzaniem umiejetnosci analityczno-interpretacyjnych wskazuja, Ze owa interesujaca
propozycja zaczyna przypomina¢ — pomimo cyfrowego instrumentarium — test z pytaniami
zamknigtymi, w ktorym zada si¢ jednoznacznej i jednopoziomowej odpowiedzi tam, gdzie takiej
odpowiedzi udzieli¢ nie mozna. Ksztalcenie umieje¢tnosci analityczno-interpretacyjnych realizowane
w taki sposob rodzi niebezpieczenstwo dodatkowego utwierdzania uczniow w przekonaniu, ze
poezja (literatura) jest tylko materialem do ,,éwiczenia” znajomosci srodkéw  stylistycznych,
okreslania ich ogodlnej funkceji, podawania ogdlnikowego ,,przestania” utworu. Proponowana gra
planszowa wymaga wig¢c dodatkowych uzupetnien, by w nauczycielskim odbiorze nie potwierdzala
prawomocnosci jednej tylko ,,zaprogramowanej” przez nauczyciela wykladni rozumienia, co moze
by¢ merytorycznie uzasadnione w trakcie sprawdzania (ksztalcenia) umiejetnosci prostych, ale
nie ztozonych. W innym przypadku zalozone ksztalcenie uczniowskiej inwencji, samodzielnosci
myslenia, stanie si¢ procesem zapamigtywania i odtwarzania ,,gotowych” formul myslenia. Czy
jednak stworzenie takiej uzupetnionej ,,gry” jest w ogole mozliwer Sadzi¢ mozna, ze tak (taka tez
byla intencja autorki monografii, cho¢ nie dos¢ jasno bezposrednio wyeksponowana), jesli owe
,»odpowiedzi” stang si¢ jedynie punktem wyjscia do dalszej klasowej rozmowy (dyskusji) o ich
prawomocnosci. Bylaby to wéwczas gra, w ktéra wpisano by potrzebe przerywania jej ciaglosci

bezposrednim zywiotem uczniowskiego namystu, refleksji nad odpowiedziami ,,;wzorcowymi”.
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Z przekonaniem o zasadniczej zmianie jakosci i form ksztalcenia niesionej przez nowe media
oraz technologie cyfrowe spotykamy si¢ takze w literaturze dotyczacej ksztalcenia akademickiego.
Towarzyszy temu niekiedy retoryka walki ,,starego” z ,,nowym”, rewolucji powstrzymywanej przez
zastale struktury oraz optymistyczne przekonanie, ze oto e-learningowe formy nauczania uwolnia
edukacje od wszystkich dotychczasowych niedogodnosci, brakow 1 bledow (Penkowska 2010: 76,
164). Sa jednak tez prace konfrontujace rewolucyjne nadzieje z rzeczywisto$cia 1 sprawdzajace
realng efektywno$¢ takiej edukacji w wybranym zakresie (Latoch-Zielifiska 2009: 225-226) lub
w wymiarze bardzo szerokim. Do tych ostatnich nalezy monografia Mirostawa Wobalisa Nowe
media i technologie cyfrowe w ksztatcenin polonistiw. Analiza form i metod stosowania nowyeh mediow i technologii
yfrowych w akademickim kstalcenin polonistiw na pryykiladzie Serwisn Edukaci Interaktywney Wydziatu
Filologit Polskiej i Klasyczneg UAM w Pognanin (2017). Jest ona efektem zderzenia edukacyjnych nadziei
z konkretng praktyka badan poswigconych efektywnosci nowych mediéow i technologii cyfrowych
w ksztalceniu studentéw filologii polskiej. Po raz pierwszy mamy wigc do czynienia z ksigzka, ktora
obejmuje tak szeroki wachlarz dziatan zwigzanych z nowymi technologiami, dotyczacymi akurat
specyfiki ich wykorzystywania w edukacji polonistyczne;.

Autor analizuje relacje miedzy mediami tradycyjnymi i cyfrowymi a specyfikgq pokolenia
wychowanego w $wiecie globalnej, natychmiastowej komunikacji, podkreslajac, ze doposazenie
sprzetowe jest dopiero punktem wyjscia do prac modernizacyjnych, w dodatku takich, ktére
wynikaja z autentycznych potrzeb, a nie sa efektem dzialan odgérnie narzucanych (Wobalis 2017:
10-11). Dystansowi wobec bezrefleksyjnej aprobaty nowych technologii towarzyszy rownoczesnie
przekonanie o ich pozytywnych aspektach otwierajacych szanse na poszerzenie mozliwosci
swiadomego wyboru w §wiecie, ktory istnieje zaréwno w przestrzeni cyfrowej, wirtualnej, jak
1 analogowej, stanowiacej wspolczesnie coraz bardziej atrakeyjng forme ucieczki przed nadmiarem
technologii. Uzupelniajaca nauczanie tradycyjne cyfrowa dydaktyka stuzy ksztalceniu — jak pisze —
»Swiadomych obywateli spoleczenstwa sieciowego” (Wobalis 2017: 17): promujacych czytelnictwo
oraz wnikliwszy i wszechstronniejszy kontakt z réznorodnymi i bardziej skomplikowanymi
formami kultury. Bo tez chodzi o to, ,,by to nie technologia technicyzowata humanistyke, lecz by
humanistyka humanizowala technologi¢” (Wobalis 2017: 121). Wobalis podkresla jednoznaczna
warto$¢ ksztalcenia polonistycznego, jako ze ,,kompetencje w zakresie nauczania jezyka rodzimego
uznane zostaly przez Parlament Europejski za kluczowe (sa to rowniez jedne z najwazniejszych
kompetencji dla ogdlnego rozwoju osobistego i zawodowego czlowieka)” (Wobalis 2017: 150),
a z analiz badan rynku pracy wynika, ze wiasnie te kompetencije ,,znajduja si¢ [...] wysoko na
liscie oczekiwan pracodawcow” (Wobalis 2017: 150). Dystansuje si¢ wobec wspolczesnych mitow

zwiazanych z technicyzacja, jako podstawowym warunkiem zawodowych umiejetnosci:
[...] wokdl kompetencji cyfrowych narastaja coraz wicksze mity i przeklamania sugerujace, jakoby ich

nieznajomos¢ stanowila istotna utomnos¢, a poprzez wladze oswiatowe wymagajace (wrecz narzucajace) ich

powszechne wlaczenie do procesu dydaktycznego na kazdym etapie edukacji. (Wobalis 2017: 155)
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Autor monografii odwoluje si¢ rowniez do licznej literatury przedmiotu, w ktorej omawia
si¢ badania dotyczace ograniczen edukacyjnych nowych mediéw i technologii cyfrowych, czy
moéwi sie wprost o ich szkodliwosci (Wobalis 2017: 156-162). W rezultacie dystansuje si¢ wobec
zawlaszczajacej ideologii kompetencji cyfrowych 1 uznaje, ze moga mie¢ one co najwyzej charakter
uzupelniajacy tradycyjne kompetencje polonistyki XXI wieku.

Wobalis konfrontuje réwniez funkcjonujace wspotczesnie mity o edukacji wolnej od cigzkiego
trudu i wysitku z badaniami neurobiologéw dotyczacymi uwarunkowan zwigzanych z uczeniem sig.
Wyniki badan empirycznych nie potwierdzaja nadziei, ze zabawa 1 wszelkie metody aktywizujace
uwolnig uczniéw od uciazliwego wysitku, trudu. Przeciwnie, wskazuje si¢ w nich, ze akurat te
niechciane elementy edukacyjne (ci¢zka praca, trud) sa niezbedne do przyswajania nowej wiedzy.
Badania neurobiologdéw wskazuja rowniez na prawdy dawno w edukacji rozpoznane. Mianowicie,
ze efektywnos¢ ksztalcenia zalezy od trzech gléwnych czynnikow: a) motywacji uczacego sig, b)
czasu — poswigconego na poznanie, ale réwniez na powtarzanie i przetwarzanie informacji, c)
intensywnosci oraz poglebionego sposobu ich przekazywania. Wszystkie te elementy sa wyjatkowo
wazne dla §wiadomosci oséb odpowiedzialnych za poziom i jakos§¢ ksztalcenia, zwlaszcza ze mamy
do czynienia z tendencja, ktora je lekcewazy w imi¢ urzedowych wskaznikéw ekonomicznych
oszczednosci.

Autor Nowych mediow i technologii cyfrowych w ksgtatcenin polonistow, odwolujac si¢ do badan
neurodydaktykéw 1 neurobiologéw, konstatuje, ze ostatecznie wszystkie one wskazuja, ze
o efektywnosci ksztalcenia decyduje gléwnie osoba nauczyciela oraz naturalne kanaly przekazu

informaciji, ktére technologie cyfrowe mogg jedynie wspiera¢. Tym niemniej:

pomimo spelnienia wszystkich warunkéw i stworzenia optymalnego srodowiska uczenia si¢ proces tennigdy
nie bedzie odbywac si¢ szybko, tatwo i przyjemnie. Neurony ucza si¢ powoli, a warunkiem optymalizacji procesu

jest jego systematyczno$¢ i stale podnoszenie poprzeczki. (Wobalis 2017: 187)

Temu przekonaniu towarzysza inne, bardzo niepopularne wsréd jednoznacznych entuzjastow

nowych technologii w ksztatceniu:

Nic tak bowiem nie rozwija czytania, jak czytanie zloZzonych tekstow (a nie przegladanie wpiséw na portalach),
nic tak nie rozwija pisania, jak pisanie dluzszych tekstéw (a nie pisanie SMS-6w), nic tak nie rozwija lepiej
zdolno$ci matematycznych od liczenia w pamieci lub na kartce papieru (nie za$§ poprzez wstukiwanie liczb do
kalkulatora). Nic tak nie rozwija mézgu, zapamictywania i my$lenia, jak czytanie, pisanie i liczenie. (Wobalis

2017: 187)

Wobalis zwraca tez uwage, ze badania neurobiologdw wskazuja na zaleznos¢ miedzy
efektywnoscia technologii cyfrowych w edukacji a rodzajem ksztalconych kompetencji. Sq one
efektywne w przypadku ksztalcenia materialu informacyjnego oraz stosunkowo prostego ich
przetwarzania, ktoéry mozna sprawdzi¢ poprzez testy z jednoznacznymi wynikami. Jednak
gdy chodzi nam o ksztalcenie rozbudowanych struktur znaczeniowych, to o ich efektywnosci

decyduje nie intensywnos$¢é bodzcow, ktore mozemy uzyskaé poprzez wykorzystywanie narzedzi
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sieciowych, ale gleboko$§¢ przetwarzania tych informacji przez mozg, ktorej polisensorycznosé
nowych mediéw nie tylko nie stymuluje, ale moze ogranicza¢ (Wobalis 2017: 189-191). Prawde
t¢ potwierdzaja prowadzone przez autora monografii badania nad efektywnoscia ksztalcenia
z wykorzystaniem technologii cyfrowych w latach 2004-2016 na Wydziale Filologii Polskiej
1 Klasycznej UAM w Poznaniu. Pozwolily one na konfrontacje pierwotnych wielkich nadziei
zwigzanych z komputeryzacja edukacji i jej jednoznacznie pozytywnym wplywem na jako$é
ksztalcenia — z rzeczywistoscia, ktéra dowiodla, Zze wraz z komplikacja poziomu ksztalconych

umiejetnosci, efektywnosé elektronicznego nauczania spada:

O ile wigc media i technologie cyfrowe doskonale sprawdzaja si¢ w realizowanej od tysiacleci pogladowosci
w naukach przyrodniczych, $cistych czy historii, to w przypadku ksztatcenia kompetencji komunikacyjnych,
a w szczegolnoscl zadan zwiazanych z uwaznym, kontekstowym czytaniem trudnych tekstéw kultury, daje si¢
zaobserwowacnastepujacaprawidlowosé:wraz ze wzrostem komplikacji komunikacyjnych,
interpretacyjnych oraz stopniem skomplikowania przekazu efektywnos$¢
dydaktyczna technologii informacyjnych spada, zas efektywnos§¢ dodatkowo
si¢ zmniejsza, jes$li narzedzie z zalozenia oferuje przekaz ograniczony
w przekazie lub stosowany jest jako jedyne narzedzie dydaktyczne. (Wobalis
2017: 224-225)

Ksztalcenie umiejetnodci zlozonych poprzez nowe technologie mialoby wiec bardzo
ograniczony zasieg lub w ogole by si¢ nie sprawdzato.

Przedstawione w monografii wnioski z wynikéw przeprowadzonych badan w §rodowisku
polonistycznym sa niezwykle wazne, gdyz wypelniaja luke, jaka istniala w zakresie konkretnych
rozpoznan dotyczacych efektywnosci czytania 1 interpretacji tekstow literackich (tekstow kultury)
z wykorzystaniem nowych technologii. Okazalo si¢ réwniez, ze zaréwno studenci, jak i prowadzacy
preferuja hybrydowy model ksztalcenia, a wigc takie zajecia z wykorzystaniem technologii cyfrowych,
ktére umozliwiaja zblizenie technologicznego ksztalcenia do form tradycyjnych (Wobalis 2017:
300). Zdalny system ksztatcenia okazal si¢ najmniej efektywny 1 najbardziej czasochlonny. I wydaje

si¢ — nic w tym dziwnego, skoro — jak czytamy we Wnioskach koricowych:

Ksztalcenie, zgodnie z najnowsza wiedzg wyniesiona z prac neurobiologéw oraz juz wiele lat temu opisywanymi
[wynikami badan — G.B.T.] w psychologii poznawczej [...], musi obejmowaé pelne spektrum zycia osoby
uczacej si¢ — a technologie sa tylko czgscia tego zycia. Musza wigc by¢ obecne w ksztalceniu, nie moga jednak
zdominowa¢ ksztalcenia, gdyz ich wladciwym miejscem jest pelnienie funkcji narzedzia — zaréwno w procesie

rozwoju studenta, jak i pézniej, w trakcie jego pracy i codziennego zycia. (Wobalis 2017: 309-310)

Entuzjazm przemieszany z powsciagliwoscia i $wiadomoscia ograniczen charakteryzuje
réwniez monografie Laury Szczepaniak-Sobczyk E-learning w ednkagji humanistyezne (20106). Autorka
pisze o utopijnych nadziejach rodem z filméw science fiction, ktére przyswiecaly poczatkom
taczenia edukacji z nowymi mediami, dzigki ktérym ksztalcenie mialoby odbywac si¢ szybko,

przyjemnie 1 niemal bez wysitku. Zaznacza:
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Do takich uproszczonych wyobrazei odwotywali si¢ — i nadal czasem to robia — specjaliSci od marketingu,
promujac ide¢ zastosowania nowoczesnych technologii informacyjno-komunikacyjnych w edukacji. Jednak

z czasem hasta te staly si¢ coraz mniej nosne i przekonywujace. (Szczepaniak-Sobezyk 2016: 67)

Powolujac si¢ na badaczy §ledzacych to zagadnienie, podwaza potoczne sady o dobrodziejstwie
komputeryzacji majacej przynie§¢ miedzy innymi ograniczenie nakladéw pracy uczacego i edukacii
w ogdle, podniesienie jakos$ci ksztalcenia 1 osiagniecie dzigki temu sukcesu edukacyjnego. Wpisuje
te problematyke w zagadnienie natury ogdlniejszej: ,,wielowiekowe rozwazania na temat roli
mediow w dazeniu czltowieka do wiedzy 1 madrosci” (Szczepaniak-Sobczyk 2016: 69). W kazdy
etap rozwoju mediow, przekonuje, wpisana jest poczatkowa ekscytacja i towarzyszacy jej rozrost
nadziei, po ktérym nastepuje rozczarowanie, by przeksztalci¢ si¢ w zdystansowany namyst nad ich
realna uzytecznoscia. Czasy obecne 1 nowe media wpisujq si¢ jej zdaniem w te prawidlowos¢, stajac
si¢ szansa na realne rozpoznanie nadziei 1 ograniczen zwigzanych z zastosowaniem technologii
cyfrowych w dydaktyce, szczegélnie w dydaktyce polonistycznej (humanistycznej). Wprawdzie
zdaje sobie sprawe z typowych naduzy¢ zwiazanych z ich wykorzystywaniem, a prowadzacych do
ksztalcenia encyklopedycznego, ,,brykowego”, gloryfikujacego uproszczona informacje i ,,trening”
wybranych tylko umiejetnosci, ale stusznie zauwaza, ze takie ,,przypadlosci” charakteryzowac moga
(i czesto charakteryzuja) rowniez nauczanie tradycyjne. Dlatego podkresla naturalng koniecznosc¢
wykorzystywania narzedzi cyfrowych w edukacji, chociaz zastrzega, ze na lekcje polskiego powinny
one wkraczac ,,powoli, acz konsekwentnie — na zasadzie ewolucji, a nie rewolucji” (Szczepaniak-
Sobczyk 2016: 123). Jesli tak, to jakimi ewolucyjnymi dzialaniami wykorzystujacymi nowe media

1 technologie cyfrowe mozemy positkowac si¢ przy ksztalceniu interpretacji?

ITI. A jednak. ..

W ksigzce Szczepaniak-Sobczyk — swoistym podreczniku réznych technologii przydatnych
w pracy polonistycznej — znalez¢ mozna i takie, ktére — wydaje si¢c — moga okaza¢ si¢ pomocne
w ksztalceniu umiejetnosci interpretacyjnych. Takq nadziej¢ budza odpowiednio przetworzone
propozycje zwiazane z cyfrowa tworczoscia, zwlaszcza sztukq opowiadania historii poprzez
zastosowanie multimediow (tekst, muzyka, wideo, animacja, obraz, zdjecie, grafika) oraz nowych
technologii (komputery, tablety, telefony komodrkowe, kamery wideo, skanery, Internet) — tak zwane
Digital storytelling. Wéréd form tej tworczoscl, czesto szczegdlnie nacechowanej emocjonalnie,
realizowanych przez rézne osoby czy instytucje (w tym artystow), Szczepaniak-Sobczyk proponuje
wyrézni¢ nowsq kategorie — tak zwanego cyfrowego utworu. Moze on dotyczy¢ wielu obszarow
ludzkiej aktywnosci (narracja o wlasnym zyciu, bohaterze literackim, wydarzeniu historycznym, ale
tez forma instrukcji, informacji), do ktérych zalicza si¢ réwniez opowies¢ o stworzonym przez siebie
lub przez kogos$ innego dziele (Szczepaniak-Sobczyk 2016: 203-210). Wyrazami takiej tworczosci
sa wideoliteratura czy wideopoezja, o ktérych pisze miedzy innymi Anna Slésarz (Slésarz 2017:

143-161). Szczegolnie rozwinieta forma tego rodzaju aktywnosci jest machinima — film animowany
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1 realizowany w $wiatach wirtualnych, ktérego stworzenie w szkolnych warunkach moze okazac¢
si¢ — z powodow finansowych, prawnych i technicznych — zbyt trudne (Szczepaniak-Sobcezyk 2016:
211-214). Ale nie ma takich barier w przypadku prostszych utworéw cyfrowych. Czy moga by¢ one
przejawem nie tylko wolnej aktywnosci tworczej, ale réwniez narzedziem pomocnym w ksztalceniu
interpretacji?

W roku 2017 w ramach projektu ,,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna. Teoria i praktyka”
(projekt MNiSW — Narodowy Projekt Rozwoju Humanistyki), realizowanego w Instytucie Filologii
Polskiej UG, przetestowano mozliwosci Digital storytelling w tym zakresie. Grupa warsztatowa
sktadata si¢ w wigkszosci ze studentéw filologii polskiej specjalnosdci nauczycielskiej i bioracych
udzial w projekcie nauczycieli o dluzszym juz stazu pracy. Poczatkowo grupa liczyta 18 osob,
ale ostatecznie proces pelnego testowania, wiacznie ze stworzeniem i oceng utworu cyfrowego,
zakonczylo 14 oséb. Organizatorka procesu testowania byla autorka ksigzki E-learning w edukaci
humanistyeznel, Laura Szczepaniak-Sobezyk. Plan dzialan podporzadkowano kolejnym etapom tego
zadania projektowego, dzigki czemu tworzenie wlasnego utworu cyfrowego zostalo polaczone
z przygotowaniem kompetencji do jego realizacji. Uczestnicy warsztatow dokonali najpierw
wyboru wiersza do opracowania sposrod propozycji poezji: Adama Mickiewicza, Krzysztofa
Baczynskiego, Zbigniewa Herberta, Wistawy Szymborskiej, Stanistawa Baranczaka, Julii Hartwig,
Tadeusza Rozewicza i Czestawa Milosza. Nastepnie testowali darmowe i ogélnie dostepne narzedzia
elektroniczne nalezace do obszaru Web 2.0, by wybra¢ optymalne dla siebie 1 swojej koncepciji
interpretacyjnej. Przyktadowa lista aplikacji wygladata nastepujaco: filmy video (YouTube, urzadzenia
mobilne), animacje (Bitable, Moviezn), komiksy (Pixton), zbiory zdje¢ wraz z opisem tekstowym lub
dzwickowym (Picasa, Instagram, Pic-Lists), multimedialne tablice (Pinteres?), animowane prezentacje
(Prezi), multimedialne plakaty (Thingl ink), blogi (Blogger), media spotecznosciowe (Facebook), linie
czasu (S7orify).

Podczas bezposrednich spotka oméwiono kryteria oceny utworéw cyfrowych, w ktérych
brano pod uwage uzasadnienie wyboru elektronicznego narzedzia, oceniano jego przydatnosé
w pracy polonisty, multimedialno§¢ powstalego utworu (zastosowanie co najmniej trzech mediow,
na przyklad stowa, obrazu, filmu, dZzwicku), a takze zachowanie praw autorskich (majatkowych
1 osobistych). Jednak w gléwnej mierze chodzilo o wypowiedz, czy elektroniczne dzielo jest
rzeczywiscie interpretacjqa wybranego wiersza, czy stuza temu wybrana forma i narzedzia. Ocenie
poddawano réwniez stopien oryginalnosci cyfrowego utworu (wklad i zaangazowanie autora,
pracochlonnosé¢, innowacyjnosé) oraz indywidualne spojrzenie na wiersz, sluzace poszerzeniu
niesprzecznych z tekstem jego mozliwosci interpretacyjnych. Zwracano uwage, w jakim stopniu
cyfrowy utwor prezentuje poglebiong interpretacje wiersza, ktéra dowodzitaby uwaznodci,
refleksyjnosci 1 wnikliwosci czytania zrédlowego tekstu. Podkreslano tez elementy, dzigki ktorym
cyfrowy utwor moglby okazac si¢ atrakcyjny dla odbiorcy, a wigc przyciagac 1 utrzymywac jego
uwage, budzi¢ pozytywne emocje (zaciekawienia, zdziwienia, podziwu). W koficowym opisowym
komentarzu do cyfrowego utworu (wczesniejsze kryteria mialy charakter punktowy), proszono

o wyrazenie ogodlnej opinii: ,,Czy to jest interpretacja? W jakim stopniu zastosowanie aplikacji
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1 serwisow internetowych przyczynilo si¢ do samodzielnosci, wnikliwosci 1 poglebionej refleksji
zwigzanej z rozumieniem sensow utworur”.

Po zakoniczeniu procesu tworzenia, na bezposrednim spotkaniu, prezentowano wyniki prac
idyskutowano na temat powstalych elektronicznych interpretacji. Wprawdzie organizatorka procesu
testowania uznala za ciekawy kazdy cyfrowy utwor, gdyz kazdy byl jej zdaniem Zrédtem pomystu
interpretacyjnego, ktérego podstawa byla inna osobowos¢ tworcy, to ocena powstalych utworow,
a wigc rowniez ocena jakosci interpretacyjnych realizacji, wcale nie byla jednolita. Dotyczylto to
zarébwno prowadzacej, jak 1 samych uczestnikow grupy. Podkreslano gtéwnie czasochtonnosé catego
procesu tworzenia, trudnosci zwigzane z ograniczeniem narzedzi elektronicznych (wykorzystywano
tylko darmowe i dostgpne), niemoznosé ,,przektadu” wyobrazonego na medialne 1 zwigzane z tym
uproszczenia prowadzace do niechcianego udostowniania (ujednoznaczniania) senséw poetyckiego
utworu. Zauwazano mechanicznosé przenoszenia tego, 0 czym mowa w wierszu na obraz,
prowadzaca do ,,zamykania” znaczen zrodlowego tekstu, niespojnosé koncepceyijng elektronicznego
utworu. Podkreslano osobiste zaangazowanie, indywidualne podejscie do rozumienia tekstu, ale
ujawniano réwniez niepewnos¢, czy jest to interpretacja.

Nie do konca realizowano wszystkie formalne postulaty zwiazane z tego typu utworem,
a wiec na przyklad czesto brakowalo komentarzy uzasadniajacych wybor okreslonych narzedzi,
pojawialy si¢ problemy z tempem, sp6jnoscia strony wizualnej, czgsto zapominano o zaznaczeniu
praw autorskich w przypadku wykorzystywanych obrazéw, utworéw muzycznych, filmowych itp.
Braki te wynikaly glownie z faktu, ze autorami utworéw cyfrowych nie byli jednak zajmujacy si¢
tym na co dzien profesjonalisci, ale amatorzy probujacy zmierzy¢ si¢ z tym zadaniem. Jednak przy
wszystkich niedostatkach, niedogodnos$ciach i zastrzezeniach wsréd grupy testujacej przewazalo
przeswiadczenie o niezbywalnej wartosci tego eksperymentalnego doswiadczenia. Sposrod
przedstawionych 32 propozycji do interpretacji wybrano wiersz Adama Mickiewicza (Do M**¥),
Krzysztofa Baczynskiego (Ten czas), wiersze Stanistawa Baraniczaka (Jegeli porcelana to wylacinie taka,
Widokowka 3 tego Swiata, Plakata w nocy, ale nie jej placg go budzif), Wistawy Szymborskiej (Mitos¢
szezestiva, Na wiegy Babel, Pociecha, Drobne ogloszenia, Pejzaz), Tadeusza Roézewicza (Unde malunr?),
Zbigniewa Herberta (Matka) 1 Julii Hartwig (Czeka na Ciebie).

Utwoér Baczynskiego Ten czas wybrano dwukrotnie i dzigki temu mozna bylo przyjrzec sig

dwoém réznym autorskim realizacjom tego samego tekstu.

Ten czas

Mita moja, kochana. Taki to mroczny czas.

Ciemna noc, tak juz dawno ciemna noc, a bez gwiazd,
po ktérej drzew upiory wydarte ziemi — drza.
Smutne nieba nad nami, jak krzyz ztamanych rak.
Glowy dudnig po ziemi, noce schodza do dnia,

dni do nocy odchodza, nie lodzie — trumny rodza,

w §wiat grobami odchodza, odchodzi czas we snach.

A serca — tak ich mato, a usta — tyle ich.

JeDNAK Ksiazki 2018, Nk 10



Nowe media i technologie cyfrowe a ksztalcenie interpretaci

My sami — tacy mali, krok jeszcze — przejdziem w mit.
My sami — takie chmurki u skrzyZzowania drég,

gdzie armaty stuleci i krzyz, a na nim Boég;

Te sznury, czy z szubienic? dlugie, na kofcu dzwon —
to chyba dzwon przestrzeni. I taka stabos¢ rak.

I ulatuje — stysze — ta moc jak piasek w szkle
zegaréw starodawnych. Budzimy si¢ we $nie

bez glosu i bez mocy i stychaé, dudni sznur

okutych maszyn burzy. Niebo krwawe, do rdzy
podobne — lezy na nas jak pokolenia gor.

I plynie mrok. Jest cisza. L.amanych czaszek trzask;

1 wiatr zahuczy czasem, i wiek przywali glazem.

Nie stanie naszych serc. Taki to mroczny czas.

10 wrzesied 1942 r. (Baczynski 1979: 357)

Autorkq jednej z interpretacji Tego ¢gasu byla nauczycielka o dluzszym stazu pracy, dla
ktorej to doswiadczenie nalezalo do zupelnie nowych. Mimo tego stworzony przez nia utwor
elektroniczny (wykorzystywala narzedzia: https://youtu.be/QrCJ86xyRB4) zyskal najwicksza

aprobate zaréwno u prowadzacej, jak 1 oceniajacych utwoér studentow. Ocena Szczepaniak-Sobezyk

wygladata nastepujaco:

Znakomity cyfrowy utwor! Przyciaga uwage i znakomicie wprowadza w nastrdj wiersza. Spdjna autorska wizja.
Dowdd na to, ze Baczyniski jest uniwersalny i aktualny. Pierwsze kadry pokazuja par¢ mlodych ludzi spogladajaca
na miasto w czasie pokoju — domy, lotnisko, nagle widzimy destrukcje miasta — nieprawdopodobne stalo si¢
mozliwe. Powrét do normalnych, tetniacych Zyciem ulic, ale po nich nastepuje przywolanie mroku, zla, wojny
— zlo si¢ mroczy, a cztowicek zdaje si¢ by¢ bezsilny wobec tego zta.

Tempo: harmonijne — muzyka, glos lektorki (fadna interpretacja glosowa) i muzyka wspdlgraja, skladajac si¢
na rytm filmu.

Strona wizualna: pomimo Ze jest to filmowy kolaz, to jest spojny.

Muzyka i fragmenty filmowe: kto autorem, prawa autorskie? (Materialy projektu ,,Ponowoczesna dydaktyka
polonistyczna. Teotia i praktyka” nr 0183 /NPRH4/H2a/83/2016)

Utwor, jako jedyny w grupie, sprowokowal dodatkowa oceng uczestniczki, bedacej pod jego
wrazeniem: ,,Ma w sobie to cos, co wyrdznia go na tle innych! :)”. Podkreslano warto$¢ interpretacii
glosowej, ktora zostata spojnie polaczona z formami wizualizacji tre$ci wiersza, umiejetno$¢ ukazania
jego uniwersalnego wymiaru i takg forme unaocznienia obrazu, ktéry z jednej strony uwiarygodnia
to, 0 czym si¢ méwi, a z drugiej, silnie przemawia do odbiorczej wyobrazni. Zwracano réwnoczesnie
uwage na to — co wazne w przypadku ksztalcenia interpretacji — ze sens wiersza przedstawiono
,»W sposob ciekawy i nieoczywisty”. I rzeczywiscie, mielismy w tym przypadku do czynienia z jedna
z najbardziej spojnych i1 konsekwentnych koncepcji interpretacyjnych, co mogloby prowadzi¢ do
whniosku, ze najlepsze utwory elektroniczne tworzg osoby nie tyle wyksztalcone w zakresie narzedzi

elektronicznych, ile posiadajace wyzsze od innych kompetencje interpretacyjne. Wskazywalaby na to

réwniez bardzo interesujaca i koncepceyjnie przemyslana propozycja drugiej nauczycielki w grupie,
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ktéra przygotowala cyfrows interpretacje wiersza Baranczaka Widokiwka 3 tego swiata. Przy czym
nalezy zaznaczyé¢, ze w jednym 1 drugim przypadku sa to nauczycielki ustawicznie rozwijajace swoje
kompetencje interpretacyjne, wspolpracujace z uniwersytetem, ciekawe wciaz nowych rozwiazan
metodycznych, stale poszerzajace wiedze z dydaktyki przedmiotowej i literaturoznawczej.
Wynikaloby z tego, ze wykorzystanie e-learningu do ksztalcenia interpretacji jest mato
efektywne, zwlaszcza przy towarzyszacej tym dzialaniom tendencji do ujednoznaczniania
1 upraszczania sensow zréodtowego tekstu. Jednak ten eksperyment dowiodl, ze mozna czesciowo
ograniczy¢ powyzsze niebezpieczenstwa, jesli przedmiotem elektronicznej pracy stanie si¢
jeden tekst, przy towarzyszacym réznym realizacjom zalozeniu, ze interpretacja ma by¢ z nim
niesprzeczna. Na takie mozliwosci zdaje si¢ wskazywac druga interpretacja wiersza Baczynskiego,

ktorej nieoczywisto$¢ zaznacza si¢ juz w ocenie Szczepaniak-Sobczyk:

Czy gléwny obraz koresponduje z wierszem? Widzimy noc, ale noc poetyczna: zablakany statek bezpiecznie
wplywa do zatoki kierowany $wiattem latarni morskiej. Ten §wiat jest nastrojowy, harmonijny, ma swoje
centrum i tad. A wiersz pokazuje chaos, okruciefistwo, strach, $wiat zagubionego cztowieka, swiat bez centrum,
a jesli nawet jest jakie§ centrum, to jest to jadro ciemnos$ci. A moze tq latarnia morska sq (moga by¢) emocje
zakochanych? Ciekawy zabieg zderzenia rysunkéw (jakby) dziecigcych ze zdjeciami archiwalnymi. W ten
spos6b podkreslono opozycje historia prywatna — wielka historia. Przejmujace zdjecia (szkoda, ze archiwalne,
bo przeciez takie zdjecia mamy i dzis). (Materialy projektu ,,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna. Teoria
i praktyka” nr 0183/NPRH4/H2a/83/2016)

A oto inna recenzja, w ktorej wyjasnia si¢ rozumienie autorskiej koncepciji interpretacyjnej:

Prezentacje wyrdznia staranne i estetyczne wykonanie. Zdecydowanie skupia uwage odbiorcy. Zaciekawia,
sktania do refleksji. Praca jest multimedialna. Autorka wykorzystuje stowo (wiersz Baczyniskiego), obraz
(kolorowa historyjka obrazkowa, zdjecia z okresu 11 wojny $wiatowej) oraz krotki film przedstawiajacy tykajacy
zegar. Mimo iz zestawiono ze soba z pozoru niepasujace elementy — obrazkowa historyjka przypominajaca
dziecigce rysunki i autentyczne fotografie przedstawiajace okruciefstwo wojny, cyfrowa opowies¢ jest spojna.
Zastosowane przez Autorke srodki artystycznego wyrazu sa podporzadkowane jej rozumieniu wiersza.

Historia milo$ci zostaje opowiedziana za pomoca tych jakby dziecigcych rysunkéw wykonanych kredkami.
Rysunki sa niezwykle barwne. [...] Réwnolegle opowiada si¢ histori¢ wojenna. W tym celu Autorka wykorzystata
zamieszczone w Internecie czarno-biale fotografie z okresu II wojny §wiatowej. Obrazkowa historia mitosna
zostaje zatem skontrastowana ze zdjeciami — dokumentami czasu wojny i okupacji. Zestawienie to powoduje,
ze mitos¢ w obliczu grozy wojny wydaje si¢ czyms nierealnym, jakby snem. (Materialy projektu ,,Ponowoczesna

dydaktyka polonistyczna. Teotia i praktyka” nr 0183/NPRH4/H2a/83/2016)

Dopowiada si¢ przy tym, ze ,,snem” dalekim od jednoznacznosci sugerowanej przez dziecigco$é
kolorowych rysunkéw, bo przesyconym groza, smutkiem i niepewnoscia. Podkresla sig, ze mamy tutaj
do czynienia z wnikliwg lekturg wiersza Baczyniskiego, ktéra na pewno moze zosta¢ wykorzystana
podczas lekeyjnej rozmowy o tekscie, ale zdecydowanie nie powinna jej zastgpowac. Zreszta taka
byla ogdlna ocena grupy testujacej dotyczaca wszystkich stworzonych cyfrowych utworéow. Moga
stanowi¢ punkt wyjscia do dyskusji interpretacyjnej o wierszu, ale nie moga jej zastgpowac. Ich

tworzenie petnitoby wigc gléwnie funkcje wspomagajaca, inicjujaca dalszy ciag procesu interpretacii
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skoncentrowanej chociazby na tym, czego w elektronicznej wersji brakuje w stosunku do tresci
wiersza, czego nie udalo si¢ ,,przetozy¢” na obraz, dzwigk, muzyke, animacje itp.

Powyzsze dwie rézne realizacje cyfrowego utworu dotyczace tego samego tekstu (Ten czas
Baczynskiego) zdaja si¢ otwiera¢ przestrzen mozliwosci zwiazanych z wykorzystaniem nowych
medidéw i technologii w ksztalceniu interpretacii. Jesli przedmiotem pracy bylby ten sam tekst,
to otrzymaliby§my wielo§¢ autorskich interpretacji, a wowczas 1 rozmowa o nich mogtaby sta¢
si¢ innym rodzajem dalszego ciagu pracy interpretacyjnej. Problemem jest czasochtonno$¢ tych
prac ,,przygotowawczych”, ktore trzeba by podporzadkowac dluzszym dzialaniom projektowym
iwpisa¢ w porzadek zajeé lekeyjnych. Ostatecznie wypada zgodzi¢ si¢ ze stowami autorki e-learningu
w edukacji humanistycznej, ze wprawdzie ,,doswiadczenia zwigzane z e-learningiem pokazaly, ze
nie jest to perpetuum mobile, ktére wyeliminuje wszystkie problemy edukacji czy ograniczy udzial

nauczyciela w procesie ksztalcenia, ale:

Jest to czas szczegdlny, poniewaz wiele pytan dotyczacych tej dziedziny jeszcze pozostaje bez odpowiedzi
1 chyba nic nie zostalo ostatecznie ustalone. Mozemy zatem przygladac si¢ fascynujacym, nowym pomystom
i koncepcjom zastosowania e-learningu, ale tez dydaktycznym porazkom. Wszystkie te dzialania poszerzaja

mozliwosci dydaktyki w ogdle. (Szczepaniak-Sobczyk 2016: 245)

SUMMARY

The article analyses the relations which exist between the hopes related to the use of education
of new media and digital technologies and the specifics of Polish Language teaching. The paper
shows the complexities of such relations by means of the problem of using new technologies as
tools which help to teach complex skills, such as interpretation. The article indicates the optimistic
suggestions steming from the Internet interpretative practice and the limitations connected with
it in the case of teaching interpretative competences. The paper includes the outcome of an

experiment which directly tested the new media and digital technologies in the process of teaching

the skill of interpretation.
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