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Grazyna B. Tomaszewska, Dariusz Szczukowski
Wydziat Filologiczny, Uniwersytet Gdanski

Szkolne laboratorium — uwagi wstepne

Adaptacje i laboratorium

Na poczatku chcemy sie wytlumaczy¢ z tytutu ksigzki. Wykorzystane w nim
pojecie ,adaptacji” odsyla do taciniskiego stowa adaptatio, oznaczajacego
przyswojenie. Nie chodzi nam jednak o proste przelozenie czy ,przerébke”
zdobyczy teorii literatury czy ponowoczesnego literaturoznawstwa na jezyk
dydaktyki, ktére miatoby charakter skoficzony i ostateczny. W takim rozumie-
niu bowiem (by trzymac sie juz zaproponowane;j siatki pojeciowej) dydak-
tyka bytaby forma ,,przejsciéwki” (adaptera) miedzy polonistyka akademicka
a polonistyka szkolng. W naszym mys$leniu natomiast adaptacje (nieprzy-
padkowo wykorzystujemy tu liczbe mnoga) maja charakter niedokoniczony,
polimorficzny, dotycza roznych pozioméw, wzajemnych oddzialywan uniwer-
sytetu na szkote i szkoly na uniwersytet, wzajemnych przemieszczen. Dlatego
maja one charakter uzy¢ — moze i nawet naduzy¢ — w r6znych zmiennych
okoliczno$ciach szkoty. Taki ,przemieszczony” charakter ma sama dydaktyka
polonistyczna, traktowana zazwyczaj w ramach poszczegélnych instytutéw
jako ,ciato obce”, niespelniajace do konca standard6w akademickich, niebez-
piecznie bowiem powigzanych z traktowang protekcjonalnie (na szczescie
w coraz mniejszym stopniu) szkota.

Naszym zamiarem nie bylo stworzenie jakiej$ teorii ponowoczesnej
dydaktyki, ktéra miataby zbudowac¢ spéjna wizje zamykajaca sie w ramach
jakiego$ (meta)stownika, lecz myslenie o dydaktyce literatury jako ,labo-
ratorium”, w ktérym to namystowi poddaliémy mozliwo$¢ wykorzystania
ponowoczesnych teorii i praktyk czytania, aktu lektury, w znaczeniu jak naj-
bardziej egzystencjalnym, ale tez technicznym: analityczno-interpretacyjnym.
Interesowaly nas mozliwosci wykorzystania modeli zar6wno dobrze juz
opisanych — hermeneutyki, intertekstualnosci, etyk(i) czytania — jak i tych
rzadziej obecnych w teorii dydaktyki, a zwlaszcza w jej praktyce: z zakresu
narratologii, studiéw kulturowych, genderowych, krytyki feministycznej,
psychoanalizy czy dekonstrukcji i jezykoznawstwa kognitywnego. Jednak
w centrum naszych dziatan pozostawat tekst literacki (inne teksty kultury)
sopowiadany” r6znymi jezykami, bo jak przypomina Ryszard Nycz, to tekst
pozostaje ,w pracy humanistycznej jednoczeénie obiektem, partnerem
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i przewodnikiem...”!. Przedmiotem gléwnych dzialan projektowych byly
utwory nalezace do klasyki polskiej literatury, zar6wno tej osadzonej w dalszej
tradycji (teksty Adama Mickiewicza, Juliusza Stowackiego, Elizy Orzeszkowej,
Bolestawa Prusa, Henryka Sienkiewicza, Gabrieli Zapolskiej), jak i blizszej
(wiersze Stanistawa Baranczaka, Wistawy Szymborskiej), utwory tak znane, jak
chociazby Krzyzacy Sienkiewicza czy Miniatura sredniowieczna Szymborskiej,
jak i mniej popularne, na przyktad Barika mydlana Orzeszkowej. Namystowi
zwigzanemu z mozliwo$cig wykorzystania ponowoczesnych teorii i praktyk
czytania poddaliSmy przyklady kanonicznej twérczosci prozatorskiej, drama-
tycznej, poetyckiej, ale i (marginalizowane czesto w szkole) dzieta filmowe
oraz twory kultury popularnej: teksty piosenek i teledyski, z mysla, Ze moga
one co$ ciekawego powiedzie¢ o naszym doswiadczeniu (i nauczycielskim,
i uczniowskim) przygodnosci istnienia.

Siegajgc po pojecie ,laboratorium”, mamy swiadomos¢, jakie ryzyko wiaze
sie z przeniesieniem do dydaktyki pojecia restytuowanego w obszarze nauk
humanistycznych?. W naszym rozumieniu ,laboratoryjny” charakter naszej
pracy polegal przede wszystkim na wspo6lnych dzialaniach zwiazanych z two-
rzeniem narzedzi dydaktycznych (wigzek do tekstéw/scenariuszy) przezna-
czonych do testowania w szkotach i zarazem proébie refleksji nad tym, jak
one ,,dziataja” w praktyce szkolnej i jakie otwieraja mozliwoséci w reformo-
waniu szkoly. Reformowaniu nie w sensie administracyjno-prawnym, lecz
w ramach ,,pracy u podstaw”?. Nie chcieliémy bowiem uzurpowac sobie prawa
do poczucia iluzorycznej pewnosci, w ktérej wiemy, ,.jak uczy¢ literatury”, lecz
stworzy¢ przestrzen dla rozmaitych dziatan dydaktycznych. Ciekawilo nas,
w jaki sposéb — nazwijmy to tak — punkt, w ktérym (wypracowana w ramach
uniwersytetu) ,teoria literatury/dydaktyki” przecina sie z praktyka szkolna,
zawierajaca w sobie ryzyko niepowodzenia, a takze nieoczekiwanego ,,zwrotu”,
nagtego wypadniecia z kolein wypracowanych scenariuszy. Dlatego bliska nam

! R. Nycz, Poetyka doswiadczenia. Teoria — nowoczesnoscé — literatura, Warszawa 2012, s. 10.
2 Por. S.J. Collier, A. Lakoff, P. Rabinow, What is Laboratory in the Human Sciences?, ,,ARC Wor-
king Paper” 2006, http://anthropos-lab.net/wp/publications/2007/08/workingpapernol.pdf
[dostep: 5.05.3018]. Tekst ten omawiaja: A. Kil, J. Malczyniski, D. Wolska, Ku laboratorium
humanistycznemu, ,Teksty Drugie” 2017, nr 1, s. 274-285. Por. tez szeroko komentowany
tekst: B. Latour, Dajcie mi laboratorium a porusze swiat, przel. K. Abriszewski, L. Afeltowicz,
,Teksty Drugie” 2009, nr 1/2, s. 163-192. Urszula Pawlicka zaznacza: ,Mozna by zatem
powiedzie¢, ze to nie tyle ,powr6t”, ile ,przejecie” pewnego modelu instytucjonalnego
i dostosowanie go do warunkéw humanistycznych. Laboratorium nie kojarzy sie juz wytacz-
nie z pewng sferg nauk (przyrodniczych czy Scistych), ale pociaga za sobg szereg poje¢ deter-
minujgcych fundamenty danej dyscypliny naukowej, takie jak wspotpraca i komunikacja
badaczy, r6znorodne inskrypcje oraz réznego rodzaju materialne artefakty” (U. Pawlicka,
Humanistyka: pracownia, centrum czy laboratorium?, ,,Teksty Drugie” 2017, nr 1, s. 315).

¢ Zaczynajac nasza prace w ramach grantu, nie przypuszczali$my, ze w tak przyspieszonym
trybie i tak nieprzemys§lany spos6b dojdzie do kolejnej reformy o§wiaty.
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byta perspektywa wykorzystywanych w obszarze pedagogiki ,badan w dzia-
taniu”4, zaktadajgcych przede wszystkim performatywny charakter edukacyj-
nych oddzialywan. Do tych badan odwotuje sie Ryszard Nycz w swojej wizji
nowej humanistyki, ktéra dla niego ma charakter procesualny, wykraczajacy
poza jasne podzialy mys$lenia i dzialania, teorii i praktyki. Nieprzypadkowo
Nycz tytuluje swoja ksigzke Kultura jako czasownik i wskazuje, ze:

teoria w dzialaniu moze by¢ zasadnie sytuowana w o wiele rozleglejszym polu
wiedzy, okreslanym najczesciej jako badania w dziataniu (action research), ktérych
specyfika, najkr6cej méwiac, polega na potaczeniu zadan poznawczych, perspek-
tywy uczestnika oraz dzialan ukierunkowanych na zmiane istniejacego w danej
sferze rzeczywistosci status quo®.

Przywolujemy tutaj ksiazke Nycza, ktdra jest obrona humanistyki pojmowane;j
jako przestrzen inwencji, merytorycznej odkrywczosci przydatnej spotecz-
nie®, gdyz ta koncepcja wlasciwie odpowiada dokladnie naszym projektowym
zamierzeniom. Zawezajac rozpoznania Nycza do realizowanego przez nas pro-
jektu ,,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna. Teoria i praktyka”, w ramach
modulu Rozwéj 2a programu ,,Narodowy Program Rozwoju Humanistyki”,
zyskujemy dodatkowa i bardzo przekonywujaca argumentacje wskazujacg
na potrzebe innowacyjnoéci konstruowanej w gmachach uniwersyteckich
metodyki polonistycznej, rozumianej jako nieustanny proces przemysliwania
swego ,nieczystego” i ,nieoczywistego” wymiaru i jej mozliwych oddziaty-
wan na praxis szkolna. To konieczne, jezeli chcemy, by nie miata ona tylko
i wylacznie charakteru , konserwowania” danego stanu wiedzy i jego transmisji
majacej wytworzy¢ podmiotowosci zakorzenione w danym odgérnie, uprawo-
mocnionym porzadku symbolicznym’.

4 Odsytamy tutaj szczegéle do dwdoch prac zborowych: Badania w dzialaniu. Pedagogika
i antropologia zaangazowane, red. H. Cervinkovd, B.D. Gotebniak, Wroctaw 2010. Eduka-
cyjne badania w dzialaniu, red. H. Cervinkovéd, B.D. Gotlebniak, Warszawa 2013. Por. takze
M. Czerepniak-Walczak, Badanie w dzialaniu [w:] Podstawy metodologii badari w pedagogice,
red. S. Patka, Gdansk 2010, s. 319-337. Na gruncie dydaktyki polonistycznej por. serie
Polonistyczne Badania Edukacyjne, red. S.J. Zurek, Teoria i praktyka. Raport koricowy kom-
ponentu dydaktycznego studiéw doktoranckich w zakresie literaturoznawstwa — specjalnos¢
filologia polska, red. P. Kalwiniski i in., Lublin 2014, oraz Mloda dydaktyka polonistyczna,
red. M. Fota, A. Poreba, S.J. Zurek, Lublin 2014. Warto w tym miejscu wspomnie¢ o bada-
niach Instytutu Badan Edukacyjnych (w ktdérych zreszta braliSmy udziat) i szczegélnie nas
interesujacego, Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w $wietle nowej podstawy programo-
wej. Raport z badania, red. K Biedrzycki i in., Warszawa 2015.

® R. Nycz, Kultura jako czasownik. Sondowanie nowej humanistyki, Warszawa 2018, s. 100.
® Tamze, s. 27. W inny spos6b, uzywajac innego stownika, apologie humanistyki wygtasza
M.P. Markowski (Polityka wrazliwosci. Wprowadzenie do humanistyki, Krakéw 2013).

7 Na performatywny charakter kultury zwracat juz uwage Paul Ricceur. W Filozofii osoby
pisat: ,ludzkie dziatanie jest pod wieloma wzgledami quasi-tekstem. Rozprzestrzenia sie ono
w spos6b przypominajacy utrwalanie charakterystyczne dla pisma. Odrywajac sie od dziata-
jacego, dzialanie uzyskuje autonomie podobna do autonomii semantycznej tekstu. Pozosta-
wia ono §lad, znamie. Wpisuje sie w przebieg spraw i staje sie materialem archiwalnym oraz
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Wazna przestrzenig naszych dziatan byta szkota, miejsce — jakby powie-
dzial Bruno Latour — w ktérych dochodzi do ,,przemieszczenia” laboratorium,
sprawdzenia uzyteczno$ci wypracowanych narzedzi dydaktycznych®.

Badania w dziataniu i szkolny eksperyment

Lekcja literatury jest polem eksperymentu, ktéry wytwarzaja i nauczyciel,
i uczniowie. Ta prosta konstatacja nie jest jednak tylko niewinng metafora,
oznacza bowiem dla dydaktyki polonistycznej powazne zobowiazania w rozu-
mieniu samego aktu lektury. Krystyna Koziotek wskazuje na dwa sposoby
ujmowania aktu lektury. Pierwszy nazywa pasywnym i taczy go z przezywa-
niem tekstu, lektura przyjemnosciowa, a drugi — aktywnym, ktéry utozsamia
z praca interpretacji czy lekturg krytyczng. Badaczka ma Sswiadomo$é pewne;j
sztucznosci tego dychotomicznego rozréznienia, dlatego zaznacza:

Polszczyzna znakomicie zachowuje, eksponuje i znosi opozycje miedzy doswiad-
czeniem jako przezywaniem a do$wiadczeniem jako eksperymentem, zwlaszcza
w wypadku doswiadczenia czytania. W obu wypadkach doswiadczenie lek-
tury musi mie¢ sktadnik rzeczywistego czytania tekstu, tyle ze w eksperymencie
lektury zostaje ono odniesione do innych doswiadczen, czyli podlega modelowaniu,
intersubiektywizacji, stfowem jest do§wiadczeniem teoretyzowanym?®.

Koziotek przede wszystkim wskazuje, ze podstawowym zdarzeniem lekcji
literatury jest przechodzenie od tego, co indywidualne, intymne, do tego, co
wspdlnotowe, co podlega ,testowaniu” wtasnej lektury poprzez konfronta-
cje z innymi. Zaznacza, ze ,metoda eksperymentalna opiera sie réwniez na
dokonaniu i analizie aktu czytania — wlasnego i innych czytelnikéw”*°. Moze
ono przybra¢ strukture serii zdarzen, nieuktadajacych sie, niewpisujacych
sie w jaki§ program, ale tez i pozosta¢ w sferze oczywistosci. Lektury nigdy
nie da sie do konica zamkng¢ w ramy $cisle zaplanowanego scenariusza, gdyz
praktyka czesto obnaza jego stabo$¢ i zmusza do modyfikacji, podobnie jak
efekty lekcji niekoniecznie musza odpowiadac teleologicznie umocowanemu
procesowi nauczania.

dokumentem. Tak jak tekst, ktérego znaczenie jest oderwane od poczatkowych warunkéw
jego tworzenia, ludzkie dziatanie ma znaczenie, ktére nie sprowadza sie do jego donio-
stosci w poczatkowej sytuacji jego powstania, ale pozwala na ponowne wpisywanie jego
sensu w nowe konteksty. Ostatecznie dzialanie jako jest dzielem otwartym, skierowanym
do nieograniczonego szeregu mozliwych «czytelnikéw»” (P. Ricceur, Filozofia osoby, przel.
M. Frankiewicz, Krakéw 1992, s. 26).

8 B. Latour, Dajcie mi laboratorium a porusze swiat, przel. K. Abriszewski, L. Afeltowicz,
,Teksty Drugie” 2009, nr 1/2, s. 176. Kategoria przemieszczenia jest potrzebna francuskiemu
myslicielowi po to, by wskazaé, ze laboratorium nie ma jasno okre$lonych granic, a trady-
cyjny podzial na wnetrze i zewnetrze sie zaciera.

¢ K. Koziolek, Czas lektury, Katowice 2017, s. 49.

10 Por. tamze, s. 50.
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Lekcja pojeta jako eksperyment wymaga zatem otwarcia literatury, jak i czy-
telnikéw na inwencje niemieszczgca sie w ramach zaprojektowanych procedur
czytania. Takiej postawie sprzyja uwzglednienie w edukacji ponowoczesnej
mys$li humanistycznej, w tym interpretacji, rozumianej jako umiejetnos¢ zada-
wania pytan, budowania dialogu poglebiajacego relacje ze §wiatem i samym
sobg!t. Mielismy swiadomos¢, ze sam gest przekroczenia paradygmatu struk-
turalistycznego jest niewystarczajgcy, ale uznalismy go za konieczny'2. Co nie
znaczy, ze chcieliSmy sie podda¢ bezkrytycznie terrorowi kreatywnosci, tak
modnej we wspélczesnej dydaktyce, zwlaszcza w postaci ,,metod aktywizuja-
cych”, czesto pomijajacych sztuke uwaznego czytania (slow reading).

W naszym laboratorium spotkali sie pracownicy akademiccy, doktoranci —
praktykujacy nauczyciele, nauczyciele niezwigzani instytucjonalnie z akade-
mig oraz studenci (tworzacy utwory elektroniczne). Czlonkowie zespotu pisali
scenariusze zaje¢ oparte na wybranych przez kazdego z nich czterech tekstach
kultury, do ktérych budowali po trzy narzedzia dydaktyczne, oparte na wybra-
nych modelach interpretacyjnych, charakterystycznych dla poststrukturali-
zmu. W przypadku tego etapu dziatan projektowych chodzito o ,,przetozenie”
teoretycznej myéli literaturoznawczej na jezyk sytuacji dydaktycznych, umoz-
liwiajacych lekcyjna ,,adaptacje” teoretycznych propozycji interpretacyjnych.
Zadanie to okazalo sie wyjatkowo trudne i pracochtonne. Dlatego przygotowy-
wanie narzedzi trwalo osiem miesiecy i wiazalo sie z ré6Zznymi etapami pracy:

1. Spotkania warsztatowe pos$wiecone analizie zwigzkéw miedzy meto-
dami nauczania specyficznymi dla ksztalcenia polonistycznego a uru-
chomianymi (lub nieuruchomianymi) strategiami pracy z tekstem; miej-
scem interpretacji w edukacji polonistycznej. Nadrzednym celem tych
spotkan byt przede wszystkim namyst nad ponowoczesnymi strategiami
czytania literatury, mozliwoscig ich wykorzystania w praktyce szkolne;j.

2. Analiza wykorzystywanych w dydaktyce przedmiotowej wspéi-
czesnych strategii interpretacyjnych i kategorii literaturoznaw-
czych, ktére moga wspomagaé proces ksztalcenia umiejetnosci
analityczno-interpretacyjnych.

3. Analiza zwigzkéw miedzy metodami nauczania specyficznymi dla
ksztalcenia polonistycznego a uruchomianymi przez nie (lub nieuru-
chomianymi) strategiami pracy z tekstem.

4. Spotkania warsztatowe zwigzane z prezentacja i analiza wstepnych
wyboréw tekstéw literackich, ktére staly sie podstawa do tworzenia
roznych koncepcji pracy z tekstem.

5. Spotkania warsztatowe oraz analiza, selekcja i korekta sposobdéw
wykorzystania tej literatury we wstepnych projektach narzedzi
dydaktycznych.

11 Por. B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999.
12 Por. A. Janus-Sitarz, W poszukiwaniu czytelnika. Diagnozy, inspiracje, rekomendacje,
Krakéw 2016.
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6. W koiicu tez najtrudniejszy etap: konstruowanie scenariuszy lekcyjnych,
wykorzystujgcych ponowoczesne teorie i praktyki interpretacyjne.

7. Analiza scenariuszy lekcyjnych pod wzgledem ich merytoryczne;j
i metodycznej ,,poprawnodci” i korekta.

8. Opracowanie ankiety dla testujacych narzedzie nauczycieli pod katem
uzyskania informacji na temat atrakcyjnosci narzedzia i jego wplywu
na rozwdj uczniowskich kompetencji zwigzanych z umiejetnosciami
interpretacyjnymi, przebiegu lekcji.

9. Opracowanie arkusza obserwacji lekcji w taki sposéb, by uzyskaé infor-
macje na temat atrakcyjnosci narzedzia i jego wplywu na rozwéj uczniow-
skich kompetencji zwigzanych z umiejetnosciami interpretacyjnymi.

Dopiero po zakoniczeniu prac w ramach tego ,,laboratorium” mozna byto roz-
szerzy¢ jego przestrzen na teren wybranych szkél. WypracowaliSmy 96 narze-
dzi dydaktycznych — wigzek/scenariuszy zajeé, ktére byly testowane w drugim
semestrze roku 2016/2017 w zré6znicowanych §rodowiskowo i edukacyjnie
szkotach ponadpodstawowych: gimnazjach, technikach i liceach. Catly etap
testowania scenariuszy sktadat sie z:

a) 96 lekcji testowanych przez cztonkéw zespolu badawczego tworzacych
autorskie narzedzia;

b) 96 lekcji testowanych przez nauczycieli uczacych w szkole, ale niebe-
dacych cztonkami zespotu badawczego;

c) 24 lekcji testowanych dodatkowo przez nauczycieli nalezacych do
zespolu badawczego, ale niebedacych autorami narzedzi dydaktycznych.

Do naszych szkot partnerskich, w ktérych przebiegat proces testowania,

nalezaly:

1. Zespot Szkét Ponadgimnazjalnych nr 2 im. Hipolita Roszczynialskiego
w Rumi, 84-232 Rumia, ul. Grunwaldzka 57;
czlonek zespotu: Karolina Pol-Srubka,
testujacy nauczyciele: Emilia Dalecka, Elzbieta Kaluska, Barbara
Czaplewska-Zolnowska, Alina Piotrowska.

2. Zespol Szkdt Ogdlnoksztalcacych nr 1w Gdyni: III Liceum Og6lno-
ksztatcgce z oddziatami dwujezycznymi im. Marynarki Wojennej RP
i Gimnazjum nr 24, 81-405 ul. Legion6éw 27;
cztonkowie zespotu/nauczyciele: Iwona Lapinska, Brygida Maciejewska,
Maria Szoska.

3. Zespol Szkét Sportowych i Ogélnoksztalcacych im. Janusza Kusocin-
skiego, ul. Subistawa 22, 80-354 Gdansk;
czlonek zespotu: Maria Szoska,
testujacy nauczyciele: Katarzyna Swystun, Iwona Skorecka, Danuta
Krysiewicz-Uranowska.

4. Zespdt Szkot nr 1 im. Marii Sklodowskiej-Curie w Sopocie ul. Ksiazat
Pomorskich 16/18, 81-749 Sopot;
czlonkowie zespolu: Beata Kapela-Baginska, Anna Adamiec,
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10.

11.

12.

testujacy nauczyciele: Krystyna Bieniewska, Anna Szewczyk, Katarzyna
Szubiak.

III Liceum Ogo6lnoksztalcace im. Agnieszki Osieckiej, ul. Oskara Kol-
berga 15, 81-881 Sopot;

czlonkowie zespolu: A. Adamiec, B. Kapela-Baginska,

testujacy nauczyciele: Tomasz Zielinski, Justyna Blicharz-Kuflinska,
Jolanta Mostowik.

Zesp6l Szkoél Morskich im. Bohaterskich Obroncéow Westerplatte,
ul. Wyzwolenia 8, 80-537 Gdansk;

czlonek zespotu: Bogumita Brogowska,

testujacy nauczyciele: Karina Puzdrowska, Katarzyna Saletnik, Anna
Skibniewska.

Zespol Szkot Ogdlnoksztatcacych im. kpt.z.w. K.O. Borchardta z sie-
dziba w Rumi, ul. Stoczniowcéw 6, 84-232 Rumia;

czlonek zespotu: Paulina Osak,

testujacy nauczyciele: Dorota Dubiel-Stojek, Mateusz Wtodarski. Dodat-
kowo: Krystian Tomala (Zespot Ksztalcenia Podstawowego i Gimnazjal-
nego nr 12 w Gdansku, ul. Burzynskiego 10, 80-462 Gdansk).

Zespol Szkot im. Karola Wojtyly w Rotmance, Rotmanka, ul. Pilsud-
skiego 37, 83-010 Straszyn;

czlonek zespotu: Malgorzata Antuszewicz,

testujacy nauczyciele: Aleksandra Maruszak, Sylwia Tarnowska, Malgo-
rzata Kiciak, Danuta Rogowicz.

. Zespot Szkot Energetycznych, ul. Reja 25, 80-870 Gdansk;

czlonek zespolu: Natalia Grzeszczuk,

testujacy nauczyciele: Elzbieta Makowiec, Beata Was, Jolanta Lapiniska
Zespot Specjalnego Ksztalcenia Podstawowego i Gimnazjalnego nr 1
w Gdansku, ul. Teczowa 1, 80-680 Gdanisk;

czlonek zespotu: Natalia Grzeszczuk®®.

Zespot Szkot Katolickich im. Jana Pawta II, Plac §w. Andrzeja 2,
81-168 Gdynia Obluze;

testujgca: Hanna Sobolewska.

Zesp6t Szkét w Nowej Karczmie, ul. Szkolna 4, 83-404 Nowa Karczma;
testujacy nauczyciele: Hanna Mering, Ewa Kleist.

Chcieliby$my w tym miejscu goraco podziekowac zar6wno dyrekcjom szkét,
ktére okazaly zainteresowanie takim rodzajem szkolnych badan w dzialaniu,
jak i wszystkim zaangazowanym w proces testowania nauczycielom, bez kté-
rych to przedsiewziecie nie mogloby w ogéle dojs¢ do skutku.

13 Natalia Grzeszczuk bylta jedyna polonistka w tej szkole. Testowanie narzedzi w tej szcze-
golnie trudnej edukacyjnie plac6wce mialo na celu sprawdzenie ich efektywnosci w $ro-
dowisku czesto z géry skazywanym na dydaktyczne niepowodzenie w zakresie ksztalcenia
umiejetnosci interpretacyjnych.
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W ramach projektu przetestowano takze przykladowe narzedzia z zakresu
e-learningu, by sprawdzi¢ ich atrakcyjnosc¢ i efektywnosé w pogtebianiu
umiejetnosci analityczno-interpretacyjnych. Warsztaty prowadzita Laura
Szczepaniak-Sobczyk, autorka ksigzki E-learning w edukacji humanistyczneyj.
Koncowym efektem testowania bylo stworzenie przez kazdego z uczestnikéw
utworu elektronicznego, bedacego réwnoczesnie forma interpretacji wybranego
przez nich wiersza. Uczestnikami grupy warsztatowej byli w studenci filologii
polskiej o specjalnosci nauczycielskiej (12 0s6b) oraz praktykujacy w szkole
nauczyciele o dluzszym stazu pracy (2 osoby). Caty cykl projektowy doty-
czgcy tego zadania przebiegal réwniez w drugim semestrze roku 2016/2017.
Stworzone utwory elektroniczne byly najpierw komentowane i oceniane na
platformie internetowej, a nastepnie dyskutowane na bezposrednim spotkaniu,
podsumowujgcym problem wspomagania procesu ksztalcenia umiejetnosci
interpretacyjnych poprzez wykorzystanie narzedzi elektronicznych.

Analiza materiatu badawczego bedacego efektem dziatan projektowych
doprowadzita do kilku spostrzezen:

1. Wzrastanie samowiedzy dotyczacej r6znych praktyk lekturowych, czy-
tanie tekstéw z rozmaitych punktéw widzenia, a wiec i z perspektywy
uruchomianych wielorakich strategii interpretacyjnych przyczyniajq sie
do otwierania tekstu na nowe odczytanie, a ta otwarto$¢ sprzyja zara-
zem otwarto$ci na uczniowskie pomysly interpretacyjne, traktowane —
jeéli nie réwnorzednie — to przynajmniej jako godne zainteresowania
i akceptacii.

2. Czytanie tekstéw roznymi kluczami interpretacyjnym nie tylko ksztalci
uczniow w bieglosci analityczno-intepretacyjnej, lecz jest takze uzy-
tecznym sposobem wzbudzania ich zaciekawienia literaturg (tekstami
kultury), pogtebienia uczniowskiego doswiadczenia lektury i refleksji
nad zyciem.

3. Probe poszerzenia teoretycznego zaplecza wspélpracujacych z nami
podczas projektu nauczycieli, w konicu tez rzeczywiste ,,wtargniecie”
w przestrzen szkoly chcemy rozumie¢ jako element dobrych praktyk —
autentycznego zblizania uniwersytetu i szkoty.

4. Praca z tekstami jest praca nad znaczeniami, dlatego tez niezbednej
redefinicji wymaga ksztatcenie jezykowe, ktére powinno by¢ ukierunko-
wane na semantyke. Uzyteczna propozycja w praktyce szkolnej bytaby
kognitywistyczna z ducha refleksja nad sposobami uzywania jezyka
i wynikajacymi stad obrazami $wiata. Jezyk w ujeciu kognitywistow
stuzy bowiem porzadkowaniu i interpretacji rzeczywistosci. Tak wiec
nie mozna bez analizy jezyka (jego skiadni, uzy¢ gramatycznych) uwaz-
nie czyta¢ tekstow literackich. Kognitywistyka wskazuje koniecznosé
u$wiadomienia waznego znaczenia metafory w naszym codziennym
zyciu, a metafora — to podstawowe ,,narzedzie” dzieta sztuki.

5. Narzedzia elektroniczne i nowe media moga petni¢ funkcje wspoma-
gajaca ksztalcenie zloZzonych umiejetnosci polonistycznych, ale ich
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wykorzystywanie zalezy nie tylko od poziomu wiedzy technologicz-
nej, ale (czy przede wszystkim) od poziomu posiadanych kompetencji
interpretacyjnych.

Oczywista tezg wynikajgca z wszystkich powyzszych przestanek jest prze-
konanie o bezwarunkowej koniecznosci réznych form zblizania uniwersytetu
i szkoty. Te zblizenia sa owocne dla wszystkich podmiotéw: pracownikéw
akademickich, nauczycieli, przede wszystkim — uczniéw.

Czym jest, a czym nie jest ta ksigzka...

Ksigzka zostata pomys$lana jako zbidr tekstéw oddajacych przynajmniej
w minimalnym stopniu naszg wspélna prace — collective work*, do ktorej
zaproszeni zostali doktoranci Uniwersytetu Gdanskiego (wiekszos$é z nich
to praktykujacy nauczyciele), a w koncu tez i sami nauczyciele pozostajacy
poza instytucjg uniwersytetu, ,testujacy” poszczegélne wypracowane narze-
dzia dydaktyczne. Zebrane teksty nie maja charakteru skonczonego, sa préba
podzielenia sie poszczegdlnymi do§wiadczeniami zwiagzanymi z testowaniem
okreslonych narzedzi, nie tylko zwigzanych z literatura. Pamietamy bowiem
o polisesnsorycznym charakterze kultury ponowoczesnej. Dlatego w orbicie
naszych zainteresowan znalazl sie i film oraz szeroko rozumiane narzedzia
e-learningowe.

To, co taczy poszczegblne teksty, to niewatpliwe podobna diagnoza i punkt
wyjscia zwigzany z koniecznoscig przekroczenia strukturalizmu w szkole,
ktéry oderwat literature (szerzej — sztuke) od bezposredniego doswiadcze-
nia. W ksigzce zamieszczone zostaly artykuly demonstrujace rézne sposoby
wykorzystania zdobyczy teoretyczno-literackich w szkole, by pokazaé jak
najwieksze spectrum uzy¢ wiedzy akademickiej i jednoczeénie nie ulec poku-
sie sztywnos$ci ram metodologicznych. Chodzito tutaj o lekture angazujaca,
zar6wno nauczyciela, jak i ucznia.

Nie traktujemy zaprezentowanych w monografii scenariuszy jako goto-
wych, wzorcowych materialéw do powielania w szkole i nie dajemy zadnej
gwarancji ich skutecznoéci w codziennej pracy nauczycielskiej. Stanowia one
raczej pewne propozycje pracy, majace zainicjowac i poglebi¢ uczniowskie
do$wiadczenie lektury. Ksigzka ma zatem na celu wskazanie kierunku, w kto-
rym zmierzala nasza praca w ramach projektu.

14 Z uwagi na nasze potrzeby odwolujemy sie tutaj do rozréznienia miedzy colletive work
a collected work, praca zespolowa a zebrana. Zob. S.J. Collier, A. Lakoff, P. Rabinow, What
is Laboratory in the Human Sciences?, ,ARC Working Paper” 2006, No. 1, http://anthropos-
-lab.net/wp/publications/2007/08/workingpaperno1.pdf [dostep: 5.04.2017]. Co prawda,
nasza ksigzka ma charakter zbiorczy, w tym sensie, ze ,,zbiera” prace réznych autoréw, ,,pre-
miujagc” redaktor6w tomu, to jednak jej ksztatt wynika z pracy wspoélnej nad ksztattowaniem
poszczegblnych narzedzi dydaktycznych, w koficu ich ,testowaniem” w szkole, opracowa-
niem materialu badawczego. O r6znicach miedzy praca kolektywna a praca zbiorowa pisza
réwniez A. Kil, J. Maltczynski, D. Wolska, Ku laboratorium humanistycznemu..., s. 282—284.
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Tom otwiera propozycja Malgorzaty Antuszewicz, Klasyka w ponowoczes-
nej odsfonie. Balladyna pod lupq krytyki feministycznej. Autorka relacjonuje
swoje do$wiadczenia zwigzane ze szkolng realizacja narzedzi opracowanych
do teledysku zespolu Ezy i piosenki Narcyz sie nazywam, ballady Switezianka
Adama Mickiewicza, fragmentéw powiesci Pan Wolodyjowski Henryka Sien-
kiewicza, ale koncentruje sie na ukazaniu mozliwosci pracy z tekstem dobrze
znanym w szkole, czesto podporzadkowanym stereotypowym odczytaniom:
Balladynie Juliusza Stowackiego. Antuszewicz proponuje lekture nieoczywi-
sta, gdyz prébuje otworzy¢ uczniéw na czytanie Balladyny przez pryzmat ana-
lizy obraz6w kobieco$ci i mesko$ci, jakie projektuje Stowacki w swym drama-
cie. Autorka przyznaje, ze zadanie to nie bylo tatwe, gdyZz wymagalo uwazne;j
lektury i refleksji nad stereotypami, we wladzy ktérych wszyscy pozostajemy.

Anna Adamiec wychodzi z zaloZzenia wynikajacego z wlasnej praktyki
nauczycielskiej, ze role od$wiezajaca lekture powiesci — zwlaszcza obrostych
ré6znymi komentarzami i brykami — moze pelni¢ spojrzenie na nie przez
pryzmat postaci drugoplanowych: pani Meliton, Heleny Stawskiej — boha-
terek Lalki Bolestawa Prusa czy Andrzejowej Korczynskiej — bohaterki Nad
Niemnem Elizy Orzeszkowej. Prezentuje scenariusz posSwiecony dzisiaj
juz zapomnianemu opowiadaniu Elizy Orzeszkowej Barika mydlana po to,
by pokaza¢, iz umiejetnie skonstruowana propozycja lekcyjna jest w stanie
zainteresowac¢ uczniéw tekstem, wydawac¢ by sie mogto, dla nich anachro-
nicznym. Adamiec, wykorzystujac narzedzia psychoanalityczne, proponuje
uczniom przyjrzenie sie ,pracy $wiadomosci” bohaterki w odzyskiwaniu
wlasnej tozsamosci.

Karolina Pol-Srubka usilnie broni obecnosci w praktyce szkolnej twérczosci
Henryka Sienkiewicza. Jej zdaniem utwory naszego noblisty ciggle mozna czy-
ta¢ w interesujacy dla uczniéw sposob. Ukazuje rézne warianty pracy z frag-
mentami Potopu i Krzyzakéw Henryka Sienkiewicza. Wedlug niej — refleksji
moralnej mozna poddac¢ problem tortur (na podstawie fragmentu z Krzyza-
kow), zastanowi¢ sie nad wytworzonymi przez Sienkiewicza matrycami kodu
meskosci i kobiecosci oraz ich zwiazkiem z reprezentacja historii. Przedsta-
wia propozycje lekcji majaca na celu pogltebienie uczniowskiej §$wiadomosci
zwiazanej z technika narracji Sienkiewicza, poprzez poréwnanie bitwy pod
Grunwaldem z Krzyzakow z meczem pitki siatkowej. Ten zabieg, wykorzy-
stujacy wiedze z zakresu antropologii widowisk, u§wiadamia uczniom, ze
narracja Sienkiewicza nie jest ,niewinna” i ,,obiektywna”, Zze uruchomia rodzaj
manipulacji, ktérej mimowolnie — jako czytelnicy — sie podporzadkowujemy.
Warto$cia tej propozycji jest rowniez etyczny namyst nad tym problemem.

To, ze Moralno$¢ pani Dulskiej Gabrieli Zapolskiej jest utworem chetnie
czytanym przez mlodziez, utatwia i utrudnia zadanie nauczycielom, bo
sprzyja zamknieciu tekstu w kliszach historycznoliterackich, jako tragifarsy
o kottunerii. Bogumita Brogowska zwraca uwage, ze warto podja¢ ryzyko
wejécia w dialog z tym utartym rozpoznaniem, bo utwor podejmuje problem
relacji rodzinnych jako takich i mozna odczytywaé go z réznych perspektyw
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(m.in. psychoanalityczej, genderowej, intertekstualnej — zderzajac ze spekta-
klem Marcina Wrony). W niniejszej monografii przedstawia propozycje lekcji
zwigzang z namysltem nad jezykiem przemocy, jaki odnajdziemy w dramacie.
Taka lektura, oprécz uwaznej analizy jezyka utworu, staje sie szansg do pogte-
bionej refleksji nad aksjologicznym wymiarem jezyka w ogdle.

W kolejnym artykule o swoich doswiadczeniach zwigzanych z testowaniem
narzedzi pisze Paulina Osak. Autorka opracowata po trzy scenariusze wykorzy-
stujace r6zne formutly pracy z tekstem do wierszy: Miniatura sredniowieczna
Wistawy Szymborskiej, Gdyby nie ludzie Stanislawa Baranczaka, peszek
to male nieszczgstko Joanny Mueller i wybrane haiku z tomu Morze, oblok
i kamien Janusza Stanistawa Pasierba. Autorka w swoich propozycjach lekcji
wykorzystywala takze metodologie badan jezykoznawczych: kategorie ,jezy-
kowego obrazu $wiata” oraz kognitywizm. W formie scenariusza lekcyjnego
przedstawia jednak prace nad Miniaturqg Sredniowiecznqg Wistawy Szymbor-
skiej, zestawiajac ja z dzielami braci Limbourg, jako ze lekcyjna jego realizacja
doprowadzila uczniéw do zaskakujacych sadéw, ktére znacznie poszerzyly
sensy wiersza i skierowaly go na niespodziewane, takze i dla nauczycielki, tory.

Beata Kapela-Baginiska poddaje refleksji model ksztalcenia jezykowego
w szkole; interesuje ja mozliwo$¢ wykorzystania narzedzi z zakresu jezy-
koznawstwa kognitywistycznego. Jej uczniowie czytaja w tej perspektywie
wiersze: 1942. Noc wigilijna Tadeusza Gajcego, Nienawisc czy w koncu Potu-
dnie Stanistawa Baranczaka, ktéremu po$wieca najwiecej uwagi. Uwazna
~gramatyczna” lektura wiersza Baranczaka okazala sie dla uczniéw inspiru-
jaca, ale ujawnila tez koniecznos¢ przeformutowania ksztalcenia jezykowego
w polskiej szkole.

O wielowariantowo$ci pracy z wierszami Szymborskiej (Przy winie, Pogrzeb,
Urodzony, Pejzaz) pisze Natalia Grzeszczuk. Szczegdblnie interesuje ja inter-
tekstualna mozliwo$¢ czytania wiersza Pejzaz w kontekécie obrazéw Rubensa
i Vermeera. Wykorzystuje takze metode przekladu intertekstualnego, gdyz
uczniowie mieli naszkicowa¢ obraz poetycki wylaniajacy sie z ostatniej strofy
wiersza, by w ten spos6b poglebié¢ interpretacje utworu. Taka lektura pozwala
na ksztalcenie umiejetnosci interpretowania obrazéw, ale w istocie to obra-
zowe otwarcie wydobywa szczegélnie wyraziscie i uobecnia w uczniowskiej
swiadomosci pytania i problemy natury etyczne;j.

Na konieczno$¢ otwarcia polonistyki szkolnej na film wskazuje Maria Szo-
ska, ktéra sprawdzata w praktyce lekcyjnej r6zne modele interpretacji filmu,
czy to w kontekscie adaptacji filmowych (Maly Ksiqze, rez. M. Osborne, Kamie-
nie na szaniec, rez. R. Glinski), czy ,,samodzielnych” obrazéw filmowych
(Papusza - rez. J. Kos-Krauze, K. Krauze, Body/Ciafo, rez. M. Szumowska).
W monografii prezentuje scenariusz dotyczgcy filmu Malgorzaty Szumow-
skiej — Body/ Cialo. Czy jest cos wiecej? Wykorzystanie intertekstu z Roman-
tycznosci Adama Mickiewicza pozwala ,,wpisa¢” film w znany uczniom kon-
tekst, ale r6wnoczes$nie dokonac jego znaczeniowej przemiany, wskazujac na



18 Grazyna B. Tomaszewska, Dariusz Szczukowski

inna jako$¢ uniwersalizmu romantycznego motywu, prowokujac i prowadzac
uczniéw do rozwazan natury etycznej i egzystencjalne;.

W kolejnej czesci ksigzki oddajemy bezposredni glos testujagcym narze-
dzia nauczycielkom - Brygidzie Maciejewskiej i Iwonie Lapinskiej. W ich
wypadku nie bylo to doswiadczenie sporadyczne, ale wielokrotne (kazda
z nich testowala po 12 narzedzi). Dokonuja oceny tego szkolnego ekspery-
mentu z wlasnej perspektywy, podkreslajgc te jego aspekty, ktére wywarty na
nich szczegdlne wrazenie i moga mie¢ wplyw na zmiane dotychczasowych
praktyk lekcyjnych. Dzielg sie swoimi wrazeniami, odkryciami, entuzjazmem,
ale tez daja wyraz pewnym watpliwoSciom dotyczacym ich uzytkowania
w $rodowisku szkolnym.

Artykul Laury Szczepaniak-Sobczyk jest za$ zreferowaniem kolejnych
etapéw zadania projektowego, ktérego celem bylo testowanie przydatnosci
narzedzi e-learningowych w interpretacji utworéw literackich. Koncowym
efektem procesu testowania bylo stworzenie przez grupe projektowa utworu
elektronicznego pozwalajacego na ocene wykorzystania w ksztalceniu inter-
pretacji mozliwosci narzedzi technologii cyfrowej. Prezentacje wszystkich
etapow tego zadania projektowego uwazamy za bardzo wazng, gdyz moze
ona postuzy¢ jako rodzaj instruktazu dla podobnych dziatan edukacyjnych
w praktyce szkolnej; dziatan inspirujacych, mogacych wspomagaé inne formy
pracy interpretacyjne;j.

Ostatni rozdziat jest naszym komentarzem, pisanym z ,komfortowe;j” per-
spektywy obserwatoréw procesu tworzenia utworéw elektronicznych oraz
ich efektow: gotowych utworéw, bedacych forma interpretacji wybranego
wiersza. Czy powstale utwory sa rzeczywiscie i w jakim stopniu wyrazem
poglebionej lektury? W jakim sensie mozna w ich przypadku méwié o inter-
pretacji? Jakie niebezpieczenistwa, a jakie nadzieje tacza sie z wykorzystywa-
niem narzedzi elektronicznych w ksztalceniu tych umiejetnosci? To nasze
podstawowe pytania.

Oddajmy wiec w Panistwa rece ksiazke, ktéra jest efektem jednego z dzia-
tan, jakie podjeliSmy w ramach projektu. Mamy nadzieje, ze ta publikacja
przyczyni sie — chociaz w niewielkim stopniu — do poszerzenia refleksji
nad mozliwos$ciami uprawiania dydaktyki polonistycznej, a takze — nawet
w wasko ograniczonym i lokalnym §rodowisku — wplynie na (dobra) zmiane
praktyki szkolnej.
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Klasyka w ponowoczesnej odstonie’.
Balladyna pod lupa krytyki feministyczne;j

Edukacyjny wymiar interpretacji

Na pytanie, jaki jest sens uczenia interpretacji, Ewa Jask6towa stusznie odpo-
wiada, ze trzeba jej uczy¢, poniewaz: ,,Umiejetnos¢ interpretacji to podstawa
rozumienia otaczajacego Swiata, ale takze samego siebie”?. Wielokrotnie pod-
kresla, ze wszystko, z czym sie spotykamy, wymaga interpretacji. Jest to zatem
kluczowa umiejetno$é. Kompetencja ta zdecyduje miedzy innymi o petnio-
nych przez ucznia w przyszlosci funkcjach spotecznych i zawodowych?:

Interpretujemy bowiem stowa ustyszane i przeczytane, ale powinnismy sobie zda¢
sprawe z tego, ze wyspecjalizowane, zeby nie powiedzie¢, wyrafinowane procedury
interpretacyjne musza by¢ znane prawnikom, dziennikarzom, psychologom, psy-
choanalitykom, politykom, nauczycielom itd. Mozna by mnozy¢ zawody, w ktérych
sprawnos¢ ta jest podstawa postepowania, wyjasniajac jednoczes$nie zasadnicze
réznice miedzy nimi*.

Interpretacja jest wiec naszym ,,sposobem istnienia”. Z tego stwierdzenia
wynika nie tylko motywacja do poznawania literatury przez uczniéw, ale
takze do budowania procesu dydaktycznego. Aby mtody czlowiek mogt sie
nauczy¢ interpretacji, niezbedna jest wlasciwa postawa nauczyciela. Musi
sie on odnosi¢ do swoich podopiecznych z sympatig i empatig®. Pozwalac

! Celowe odwotanie do pracy: Nowe odsfony klasyki w szkole. Literatura XIX wieku,
red. E. Jaskétowa, K. Jedrych, Katowice 2013.

¢ E. Jaskétowa, Dlaczego warto uczy¢ interpretacji?, ,Postscriptum Polonistyczne” 2012,
nr 2 (10), s. 136. Por. tez D. Szczukowski, G.B. Tomaszewska, Sztuka interpretacji a lekcja
jezyka polskiego. Uwagi wstepne [w:] Sztuka interpretacji. Poezja polska XX i XXI wieku,
Gdansk 2014, s. 5.

% Por. E. Jaskétowa, Interpretacja, czyli myslenie, ,,Polonistyka” 2013, nr 11, s. 20-21.

* E. Jaskétowa, Nauczanie interpretacji w kontekscie nowej podstawy programowej
[w:] Jestem — wiec czytam. Miedzy pragmatyzmem a wolnosciq, red. G. Tomaszewska,
B. Kapela-Baginska, Z. Pomirska, Gdansk 2012, s. 233.

5 Por. E. Jaskétowa, Uwolnic interpretacje [w:] Nowe odsfony klasyki w szkole..., s. 42.
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im niekiedy btadzi¢, aby zmusi¢ ich do mys$lenia, co jest gtéwnym celem
edukacji®. Aby takie podejscie byto w ogéle mozliwe, polonista musi by¢ kom-
petentny i §wiadomy réznych strategii badania tekstu. Dopiero na podstawie
jego wiedzy moze powstaé zestaw zadan, pytan i problemoéw, ktére pobudza
ucznia do myS$lenia, sprowokuja do dyskusji, dialogu z tekstem?.

Wprawdzie postuluje sie dzis pluralizm metodologiczny w nauczaniu lite-
ratury w szkole?, ale wczeéniejsze zastrzezenia Anny Pilch dotyczace braku
realizacji tego pluralizmu nadal obowigzuja w szkolnej praktyce®. Pilch zwraca
uwage, ze w metodyce przewazajg dwie koncepcje: 1) Bozeny Chrzastowskiej —
opisana zwlaszcza w pracach: Poetyka stosowana (1978) i Lektura i poetyka
(1987), nadal majgca zastosowanie w szkolnej analizie; 2) Stanistawa Bort-
nowskiego — podkreslajaca role inwencji tworczej w interpretacji utworéw
literackich, innowacyjnosci metod pracy. Pilch upomina sie¢ o zwigkszenie
wérdd nauczycieli poziomu §wiadomosci wspélczesnych tendencji w literatu-
roznawstwie, widzac w tym szanse na uatrakcyjnienie i poglebienie kontaktu
z literatura w edukacji polonistyczne;j®.

Jednoczesnie badacze i praktycy od dawna obserwujg z niepokojem poste-
pujaca nieche¢ mtodziezy szkolnej do czytania oraz powierzchowno$é czy
wrecz infantylizm odbioru tekstéw literackich i kulturowych!!. Problemy te
moga wynika¢ z dominujacego w szkole schematyzmu interpretacyjnego,
majacego swoje zrédlo w dominacji uproszczonego strukturalizmu. Stad moj
pomyst na zastosowanie w pracy z tekstami klasycznymi, ktére sprawiaja
przeciez uczniom najwiecej trudnosci, poststrukturalistycznych narzedzi
literaturoznawczych.

Przygotowane wiazki zadan (scenariusze) do klasycznych tekstéw poddane
zostaly sprawdzeniu w bezposredniej sytuacji szkolnej w Zespole Szkoét im.
Karola Wojtyly w Rotmance!? w roku 2017. Wziety w nim udzial wszystkie
klasy gimnazjalne wraz ze swoimi nauczycielkami jezyka polskiego. W sumie
uczestniczylo w nim 177 uczniéw, z czego niektorzy kilkakrotnie, bo pracowali

¢ Por. E. Jaskétowa, Interpretacja, czyli myslenie..., s. 22.

7 Por. E. Jask6lowa, Uwolnic interpretacje..., s. 42—43.

8 Por. np. S. Bortnowski, Jak zmienic¢ polonistyke szkolnq, Warszawa 2009, s. 105-125;
J. Kaniewski, Rados¢ czytania a szkolne pragmatyzmy [w:] Doswiadczenie lektury. Miedzy
krytykq literackq a dydaktykq literatury, red. K. Biedrzycki, A. Janus-Sitarz, Krakéw 2012,
s. 110; A. Janus-Sitarz, Przyjemnosc i odpowiedzialnos¢ w lekturze. O praktykach czytania
literatury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, Krakéw 2009, s. 294, 296-300; L. Jazow-
nik, Uczen w roli badacza, krytyka i nieprofesjonalnego odbiorcy [w:] Doswiadczenie lektury.
Miedzy krytykq literackq..., s. 101-103.

 Por. A. Pilch, Kierunki interpretacji tekstu poetyckiego. Literaturoznawstwo i dydaktyka,
Krakow 2003, s. 296.

10 Tamze.

1 Por. S. Bortnowski, Mlodziez a lektury szkolne, Warszawa 1974, s. 107; S. Bortnowski,
Przewodnik po sztuce uczenia literatury, Warszawa [2005], s. 145-148; A. Janus-Sitarz, Przy-
jemnosc i odpowiedzialnos¢ w lekturze..., s. 19.

2 Obecnie jest to Szkola Podstawowa im. Karola Wojtyly w Rotmance.
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z r6znymi tekstami. W sytuacji lekcyjnej zostaly sprawdzone scenariusze do
teledysku zespotu ,t.zy” (piosenka Narcyz sie nazywam™); do fragmentéw Pana
Wolodyjowskiego Henryka Sienkiewicza, przedstawiajacych przysiege Wotody-
jowskiego i Ketlinga w katedrze w Kamienicu Podolskim, wysadzenie starego
zamku po poddaniu miasta oraz pogrzeb malego rycerza'; do ballady Swite-
zianka Adama Mickiewicza oraz fragmentu Balladyny Juliusza Stowackiego
(akt I, scena 3, w ktérej Kirkor przybywa do chaty Wdowy). Wybrane utwory
byty zgodne z obowiazujaca wéwczas podstawa programowg dla gimnazjum.

Kilka stéw uzasadnienia podjetych wyboréw. Wideoklip zespotu ,Lzy”
tworzy mozliwosé pokazania uczniom uniwersalnosci motywéw mitolo-
gicznych w kulturze popularnej, a atrakcyjna dla mlodziezy forma teledysku
moze zainicjowac glebszy odbiorczy namyst nawet wéréd tych gimnazjalistéw,
ktorzy nie lubig czyta¢. Dzieta Mickiewicza, Stowackiego i Sienkiewicza sg
natomiast trwale zakorzenione w szkolnej tradycji lekturowej. Switezianka jest
najczesciej analizowana podczas lekcji balladg Mickiewicza, pewnie réwniez

18 Tekst piosenki, autor Adam Konkol:

To ja, Narcyz sie nazywam,

Przepraszam i dziekuje — ja tych stéw nie uzywam,

Jestem piekny i uroczy — popatrzycie w moje oczy,

Jestem przeciez najpiekniejszy, a na pewno najskromniejszy.
To ja, Narcyz sie nazywam,

Powodzenia oraz prosze — ja tych sléw nie uzywam,

Jestem §liczny jak kwiatuszek, ktéry wabi setki muszek,
Niepotrzebne mi podboje, aby wszystkie byty moje.

Niech dzi§ m6j pocatunek na ustach innej gosci,
Bys$ mogla sie przekona¢, jak ona Ci zazdrosci.
Niech moje stodkie rece dzi$ pieszcza innej cialo,
By$ mogla sie przekonaé, jak krzyczy: Mato, mato!

Niech dzi$§ m6j pocatunek na ustach innej gosci,
By$ mogta sie przekonad, jak ona Ci zazdrosci.
Niech moje stodkie rece dzi$ pieszcza innej cialo,
Bys$ mogta sie przekonaé, jak krzyczy: Mato, mato!

To ja, Narcyz sie nazywam,

Przepraszam i dziekuje — ja tych stéw nie uzywam,

Jestem piekny i uroczy — popatrzycie w moje oczy,

Jestem przeciez najpiekniejszy, a na pewno najskromniejszy.
Niech dzi$§ m6j pocatunek na ustach innej gosci

By$ mogta sie przekonad, jak ona Ci zazdrosci

Niech moje stodkie rece dzi§ pieszcza innej ciato

By$ mogta sie przekonad, jak krzyczy: Mato, mato!

Niech dzi§ méj pocatunek na ustach innej gosci,
By$ mogta si¢ przekonag, jak ona Ci zazdrosci.
Niech moje stodkie rece dzi§ pieszczg innej cialo,
By$ mogta sie przekonad, jak krzyczy: Mato, mato!
14 Zob. H. Sienkiewicz, Pan Wolodyjowski, Warszawa 1978, s. 404-405, 463—466.
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dlatego, ze pojawia sie ona niezwykle czesto w podrecznikach gimnazjal-
nych®. Podobnie jest w wypadku Balladyny, ktérej fragmenty rownie czesto
sa obecne w podrecznikach'®. Zaréwno Switezianka, jak i Balladyna znalazly
sie na liscie lektur obowigzkowych w aktualnej podstawie programowej dla
klasy siédmej (Switezianka) i 6smej (Balladyna)’, totez realizowane w szkole
propozycje moga zosta¢ wykorzystane takze do pracy w tych klasach.
Przyzwyczajenia sprawiaja, ze w szkole na ogél powiela sie utrwalone
przez tradycje schematy rozumienia wskazanych tekstéw, upraszczajac ich
niezwykle bogata problematyke. Stawi sie wiec heroiczng postawe Hektora
Kamienieckiego, wskazuje wine i kare wiarolomnego kochanka w Switeziance
lub sprowadza dramat Stowackiego do basni o dobrej i zlej siostrze®. Praktyke
cechuje wiec konserwatyzm, ktéry wigze sie zaréwno z uproszczeniami inter-
pretacyjnymi, jak i z lansowaniem okreslonej ideologicznie wizji tekstu, Swiata,
cztowieka, na co zwraca uwage Katarzyna Majbroda'®. Badaczka podkresla, ze
nauczanie literatury w szkole cechuje inercja, ktéra przejawia sie zwlaszcza
,W sposobie interpretacji literatury, w okreslonych schematach charakterystyk
epok i pradéw literackich”?. Schematy te, wedlug Majbrody, utrwalajg ,,domi-
nujgcy androcentryczny wzorzec kulturowy”?!. Zdaniem Pilch szkola stawia
opor przyswojeniu i zaakceptowaniu nowych sposobéw czytania literatury,
zaslaniajac sie wlasnymi powinnosciami wychowawczo-edukacyjnymi. Pilch
zwraca tez uwage na niebezpieczenstwo ograniczania interpretacji i sprowa-
dzania jej tylko do narzedzia ilustrujacego wiedze z historii i teorii literatury?®2.
Niejako na potwierdzenie musze przy tym dodac, Ze proces testowania narze-
dzi w Zespole Szk6! w Rotmance ujawnil podobna prawidlowosé. Nauczy-
cielki wyrazaly watpliwosci, czy proponowane im narzedzia dydaktyczne
ir6zne strategie czytania tekstéw nie sa niezgodne z kierunkiem aktualnych

15 Zob. np. A. Luczak, E. Prylifiska, R. Maszka, Jezyk polski. Miedzy nami. Podrecznik dla
klasy pierwszej gimnazjum, wyd. 1, Gdanisk 2009, s. 190; E. Horwath, G. Kietb, Blizej sfowa.
Jezyk polski. Podrecznik. Gimnazjum. Klasa I, wyd. 1, Warszawa 2009, s. 236.

16 Zob. A. Luczak, E. Prylinska, R. Maszka, Jezyk polski..., s. 214; E. Horwath, G. Kielb,
Blizej stowa..., s. 244; M. Chmiel, W. Herman, Z. Pomirska, P. Doroszewski, Stowa na czasie.
Podrecznik do ksztalcenia literackiego i kulturowego dla klasy drugiej gimnazjum, wyd. 2,
Straszyn 2010, s. 84.

7 Por. Podstawa programowa ksztalcenia ogdlnego z komentarzem. Szkola podstawowa.
Jezyk polski, s. 13, 16, https://men.gov.pl/zycie-szkoly/materialy-dla-nauczycieli.html
[dostep: 4.11.17].

18 Por, K. Biedrzycki, Straszno i smieszno. ,,Balladyna” Juliusza Stowackiego i jej lektura
w szkole, ,Postscriptum Polonistyczne” 2012, nr 2 (10), s. 244.

19 Por. K. Majbroda, Feministyczna krytyka literatury w Polsce po 1989 roku. Tekst, dyskurs,
poznanie z odmiennej perspektywy, Krakéw 2012, s. 255-256.

%0 Tamze, s. 256.

# Tamze.

22 Por. A. Pilch, Kierunki interpretacji tekstu poetyckiego. Literaturoznawstwo i dydaktyka,
Krakéw 2003, s. 288-291.
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zmian w o$wiacie?®. Ponadto rezygnowaly z testowania narzedzi w klasach
trzecich, gdyz ich zdaniem poszerzone w scenariuszach perspektywy czytania
nie przygotowywaly uczniéw do egzaminu gimnazjalnego, a w tym momencie
wlagnie to bylo dla nich najwazniejsze.

Zasygnalizowane wczesniej tendencje do upraszczania tekstow wybranych
przeze mnie do projektu zamykaja jednak drzwi do jakiejkolwiek refleksji,
przez co poteguja jedynie uczniowskie znudzenie i nieche¢ do utworéw nale-
zacych do klasyki. Dlatego uwazam, ze przede wszystkim wlasnie te teksty
nalezy ,odswiezy¢” dzieki zastosowaniu poststrukturalistycznych strategii
lektury. Zaproponowane przez mnie scenariusze wykorzystuja etyke czyta-
nia, hermeneutyke, intertekstualno$é?* oraz elementy antropologii kultury,
psychoanalizy, krytyki feministycznej, postkolonializmu i wspdétczesnej mysli
narratologicznej.

Pierwsza ze wskazanych strategii — etyka czytania — akcentuje przede
wszystkim dialogowos$¢ i pozwala na odwolanie sie do emocji mtodziezy.
Projekt Krystyny Koziotek to préba otwarcia sie szkolnej dydaktyki na indy-
widualng lekture uczniow. Aby tekst mogt sta¢ sie przedmiotem uwaznej
lekcyjnej rozmowy, musi cho¢ przez chwile by¢ obiektem zainteresowania
kazdego ucznia w klasie. Nie da sie tego wymusi¢, mozna natomiast sprowo-
kowac¢ sytuacje, ktéra spowoduje zaciekawienie mlodziezy utworem. Nalezy
odwota¢ sie do emocji, poniewaz ,$miech, dezaprobata, strach, ekscytacja sg
przyczoétkami, na ktérych mozna oprzec¢ zdarzenie lektury”?°. Badaczka postu-
luje budowanie ,,sytuacji dydaktycznej” wtasnie na indywidualnych przezy-
ciach i sagdach czytelnikow-uczniéw, ktore Swiadcza o autentycznosci odbioru.
W przeciwnym wypadku mlodziez po prostu nie bedzie czytaé¢, a nauczyciele
beda udawag, ze tego nie widzg. Koziolek ma $§wiadomos¢, ze jej propozy-
cja wywola wiele watpliwosci. Pomijajac juz kwestie rygoréw zwiazanych
ze sprawdzaniem poziomu wiedzy i umiejetnoéci uczniéw, pozostaje niebez-
pieczenstwo sprzecznych z tekstem, nieadekwatnych odczytan dziela oraz
sinterpretacyjnych wyglupéw” mtodziezy. Badaczka zdaje sobie sprawe, ze nie
uda sie catkowicie uchroni¢ utworu przed podobnymi lekturami, ale ryzyko
tego rodzaju traktuje jako czes¢ projektu etyki czytania. Podkresla: ,Wolnos¢
pisarza musi odpowiada¢ wolno$ci czytania, nie moze ona by¢ ograniczona

23 Nauczycielka, ktéra testowata scenariusz lekcji do fragmentéw Pana Wolodyjowskiego
oparty na strategii postkolonialnej, mimo iz, jak podkreslala w ankiecie, lekcja byta bardzo
udana, stwierdzila, ze niekoniecznie wykorzysta ten pomyst w przyszlosci z uwagi na wdra-
zana reforme o$wiaty. Podczas tej lekcji wyraZnie ujawnity sie tez obawy prowadzacej, ze
uczniowie zaneguja religie.

2 O intertekstualnosci w edukacji polonistycznej pisza: A. Janus-Sitarz, Przyjemnosc i odpo-
wiedzialno$é w lekturze..., s. 329-332, 338, 342; E. Jask6lowa, Konsekwencje interpretacyjne
kontekstowego czytania. Przyklad utworu Stanistawa Balitiskiego ,,O tamtej...” [w:] Czytanie
tekstow kultury. Metodologia, badania, metodyka, red. B. Myrdzik, I. Morawska, Lublin 2007,
s. 283-285.

% K. Koziotek, Czytanie z innym. Etyka. Lektura. Dydaktyka, Katowice 2006, s. 39.
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zalozonymi z géry powinnosciami odbiorcy”?*. Poszanowanie wolnosci nalezy
sie wiec tak autorowi, jak i czytelnikowi. Tym bardziej ze jej zdaniem cat-
kowita dowolnos¢ interpretacyjna nie jest mozliwa, gdyz nawet najbardziej
niedoswiadczony odbiorca poddaje sie schematom kulturowym, ktére kieruja
jego rozumieniem. Aby jednak rzeczywiscie uchroni¢ w szkole tekst przed
nadinterpretacjg, nalezy wytworzy¢ w uczniu postawe opartg na szacunku
wobec tekstu, gdyz to otwiera etyczna perspektywe lektury. Z jednej strony
uczen zyskuje wolno$¢ rozumienia, z drugiej zas uczy sie odpowiedzialnosci
za innego (dzielo). Sytuacja ta wymaga od nauczyciela otwartosci, rezygnacji
z ujednolicenia uczniowskich odczytan, ale i budowania §wiadomosci, ze
~inny” (tekst) istnieje?’.

W nurt lektury rozumianej jako ,spotkanie z Innym”?® wpisuje sie przede
wszystkim hermeneutyczny model czytania tekstéw kultury spopularyzo-
wany przez Barbare Myrdzik. Badaczka zwraca uwage na fakt, iz interpretacja
hermeneutyczna r6zni sie od innych strategii interpretacji (psychologiczne;j,
historycznej, strukturalnej) w zasadniczych kwestiach, takich jak: autonomia
przezycia estetycznego i autonomia dzieta literackiego oraz jego struktury.
Przedmiotem interpretacji hermeneutycznej jest znaczenie samego tekstu,
odkrywanie jego sensu. Ale rozumienie tekstu oznacza tutaj traktowanie go
jako wypowiedzi skierowanej do konkretnego czytelnika. Obcowanie z tekstem
literackim staje sie forma obcowania z tradycja kulturows, przezwyciezeniem
dzielgcego nas od niej dystansu?®’. Tekst przeistacza sie wowczas w partnera
dialogu, swoiste ,Ty”, w obliczu ktérego nastepuje zrozumienie drugiego
czlowieka i odkrywanie siebie. Odbywa sie to na plaszczyznie poznawania
i dostrzegania dotad nieznanych lub pomijanych na lekcjach obszaréw rze-
czywistosci, w sferze wrazliwosci, uczué i wyobrazni. Stuzy wzbogaceniu
uniwersum aksjologicznego i pomnozeniu skali percepcji wartosci. Koncepcja
dialogu z tekstem i za posrednictwem tekstu daje, wedlug Myrdzik, szanse na
przyswojenie utworu w toku interpretacji, to znaczy przez odniesienie zawar-
tego w nim sensu do sytuacji egzystencjalnej ucznia, a wiec przezwyciezenie
wobec tekstu dystansu i obcosci.

Spotkanie z Innym gwarantuje uczniom takze interpretacja w duchu zwrotu
kulturowego, ktéry wedlug Anny Burzynskiej byt jednym z najwazniejszych
zjawisk nowoczesnej humanistyki®. Badaczka stwierdza, iz ,,zsumowat”
on wszystkie najistotniejsze tendencje w literaturoznawstwie, gtéwnie dzieki
temu, iz otworzyt teorie literatury ,na calos¢ praktyk uniwersum kulturowego,
z ktérymi w oczywisty sposéb powigzane sa réwniez praktyki pisania i czytania

% Tamze, s. 42.

*” Por. tamze, s. 45—49.

28 Por. I. Morawska, Czytanie jako spotkanie z Innym w teorii i praktyce edukacyjnej
[w:] Jestem — wiec czytam..., s. 200.

29 B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999, s. 95.

30 Por. A. Burzynska, Kulturowy zwrot teorii [w:] Kulturowa teoria literatury. Gléwne pojecia
i problemy, red. M.P. Markowski, R. Nycz, Krakéw 2006, s. 87.
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literatury”®'. Jest to refleksja niezwykle wrazliwa na bardzo szeroko rozumiane
kulturowe uwiklania literatury, m.in. polityczne, etyczne, etniczne, naro-
dowe, rasowe, plciowe. Stanowi wiec, jak pisze Burzynska, pewnego rodzaju
~konglomerat rozmaitych teorii i poetyk — poczawszy od wasko rozumiane;j
poetyki kulturowej i badan kulturowych, poprzez teorie etniczne, rasowe,
narodowe i postkolonialne, nastepnie feministyczne, genderowe, gejowskie
i lesbijskie — az do najnowszych spod znaku queer”?. W zaproponowanych
przeze mnie scenariuszach wykorzystywatam elementy postkolonializmu oraz
krytyki feministyczne;j.

Badania postkolonialne skupiaja sie gléwnie na analizie wyobrazen Swiata
z dominujacego politycznie i kulturowo europejskiego (zachodniego) punktu
widzenia. Ogladowi nie podlega sama rzeczywistos¢, ale jej dyskursywna
reprezentacja (w tym literatura), ktéra, postugujac sie stereotypami, ,,pozbawia
swéj przedmiot tego, co wyjatkowe i osobliwe, i narzuca mu zaprojektowana
przez siebie tozsamos$¢”*. Michat Pawel Markowski podkresla, ze dyskurs
europejski tworzy ,,obraz spotecznosci i kultur nieeuropejskich wedle wzorca
politycznego, uzasadniajacego jego wyzszos¢ i kolonizacje”3t. Z taka wizjg
$wiata mamy do czynienia w wybranych do projektu fragmentach Pana Wofto-
dyjowskiego, warto wiec pomoc uczniom jg odkry¢. Zastosowanie strategii
postkolonialnej do pracy z tym utworem sktonito uczniéw do czujnosci wobec
powiesci historycznych, o co przeciez upominajg sie miedzy innymi Zofia
Budrewicz czy Anna Janus-Sitarz®®. Uczniowie powinni mie¢ §wiadomo$¢, ze
powiesci nie moga by¢ Zrédtem wiedzy historycznej o przeszlosci, ale tylko
jakas jej interpretacja, podporzadkowang najczesciej celom ideologicznym.

Nauce krytycznej lektury sprzyja takze wykorzystanie w szkole elemen-
tow mysli feministycznej. Najogdlniejsza definicja krytyki feministycznej,
ktéra podaje za jednym ze wspoélczesnych slownikéw terminéw literackich
Burzynska, ,,okresla ja jako rozumienie, analize i odbior dziela literackiego oraz
jezyka i instytucji badan literackich lub teorii literatury z punktu widzenia
do$wiadczenia kobiecego”?¢. Dla szkolnej interpretacji utworéw nalezacych
do klasyki najwazniejsze wydaje sie to, co dla Elaine Showalter jest podsta-
wowym celem krytyki feministycznej, czyli wychwytywanie réznic ptciowych

31 Tamze.

32 Tamze, s. 82.

3 M.P. Markowski, Postkolonializm [w:] A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury
XX wieku. Podrecznik, Krakéw 2007, s. 559.

3 Tamze.

% Por. Z. Budrewicz, ,Wiecej Slonimskiego, a mniej Sienkiewicza”? Zagadnienie polskosci
w nauczaniu polskiego [w:] Historia — pamiec — tozsamos$¢ w edukacji polonistycznej, t. 2:
Literatura i kultura, red. Z. Budrewicz, M. Sienko, Krakéw 2013, s. 260; A. Janus-Sitarz,
Arcydziela niepoprawne, czyli o potrzebie krytycznego czytania [w:] W trosce o dobrq edu-
kacje. Prace dedykowane profesor Jadwidze Kowalikowej z okazji 40-lecia pracy naukowej,
red. A. Janus-Sitarz, Krakéw 20009, s. 421.

% A.Burzynska, Feminizm [w:] A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury XX wieku...,
s. 399.



26 Malgorzata Antuszewicz

przedstawionych w literaturze®”. Ten aspekt omawianej refleksji wykorzystuje
w scenariuszach lekcji z fragmentami Pana Wolodyjowskiego i Balladyny oraz
teledyskiem zespotu ,Lzy”.

Proponujac zajecia z dramatem Stowackiego oraz wideoklipem piosenki
Narcyz sie nazywam, odwoluje sie takze do psychoanalizy. Podstawowym
zalozeniem tej refleksji i najwiekszym w opinii wielu badaczy*® odkryciem
Zygmunta Freuda jest fakt, ze psychika ludzka dzieli si¢ na §wiadomo$¢ i nie-
$swiadomosé®. To, czego czlowiek nie jest Swiadomy, ma ogromny wplyw
na jego zycie. NieSwiadomosé dochodzi do gltosu m.in. w snach, ujawnia sie
poprzez mowe ciala oraz w wieloznacznych wypowiedziach, ktére Danuta
Danek nazywa wypowiedziami-maskami“’. Cechuje je wspotistnienie znaczen.
Moéwiac, wyjawia sie jedno, aby ukry¢ co$ innego ,,Ale — podkresla badaczka —
dokonuje sie tego w taki sposdb, ze owo co$ innego wyjawia sie bardziej,
neglizujac zarazem to, co na pozor zostato wprost jawnie wyrazone”*!. Mimo-
wolnie ujawniamy zatem ,$wiaty”, ktére chcielibysmy ukry¢. Z takimi wypo-
wiedziami mamy do czynienia w piosence zespotu ,Lzy”, przede wszystkim
za$ w Balladynie — stad tez pomyst, aby wykorzysta¢ elementy psychoanalizy
do interpretacji tych tekstow.

Wielu badaczy upatruje szanse na ozywienie edukacji polonistycznej
w ,,zwrocie narratywistycznym”#2. Sposoby czytania tekstu proponowane
w ramach tej refleksji moga m.in. stuzy¢ podnoszeniu poziomu samoswiado-
mosci uczniéw poprzez konfrontacje ich tozsamosci z rozmaitymi narracjami
literackimi. Mtodzi odbiorcy u§wiadamiaja sobie fakt, iz nie jest nam dana
zadna obiektywna wiedza o §wiecie, ludziach i nas samych — ,,operujemy jedy-
nie opowiedciami, ktére wysnuliémy sami lub ustyszeliSmy od innych ludzi
i ktéorym przypisujemy wiekszg lub mniejszg wiarygodnos$c¢’#. Zatozenia te
wykorzystuje w zadaniach do Switezianki opartych na elementach wspétczes-
nej mysli narratologiczne;j.

Gléwnym celem pierwszej zaproponowanej wigzki zadan do teledysku
zespotu ,L.zy” do piosenki o Narcyzie jest zwrdocenie uwagi uczniéw na
wieloznaczno$¢ komunikatow. Wyglad, zachowanie i wypowiadane stowa
czesto sa nieadekwatne do naszych nieswiadomych mysli i odczué. Zdarza
sie, ze przyjmujemy okresSlona postawe, aby ukry¢ swoje kompleksy czy

37 Por. tamze.

3 Por. M.P. Markowski, Psychoanaliza [w:] A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury
XX wieku..., s. 50.

3 Por. S. Freud, Poza zasadq przyjemnosci, przel. J. Prokopiuk, Warszawa 2005, s. 59-61.
% Por. D. Danek, Psychoanaliza i analiza semiotyczna (Tezy) [w:] tejze, Sztuka rozumienia.
Literatura i psychoanaliza, Warszawa 1997, s. 58.

# Tamze, s. 58-59.

%2 Por. L. Jazownik, Uczen w roli badacza, krytyka i nieprofesjonalnego odbiorcy [w:] Doswiad-
czenie lektury..., s. 103.

# L. Jazownik, Fikcjonalny i narracyjno-dialogowy charakter dziela literackiego jako Zro-
dlo skutecznosci jego oddzialywan. Uwagi teoretyczne i wnioski dla praktyki terapeutycznej
[w:] Jestem — wiec czytam..., s. 360.
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leki. Teledysk, ktéry taczy przekaz slowny z ruchomym obrazem, jest tego
swietnym przyktadem, szczegélnie gdy do jego interpretacji wykorzystamy
elementy psychoanalizy. W pracy z wideoklipem do piosenki zespotu ,L.zy”
wykorzystatam pojecie ,,nie§wiadomosci”#*. Zgodnie z zasada psychoanalizy
w zadaniach przywiazuje sie wage do wypowiedzi bohateréw i wysylanych
przez nich komunikatéw niewerbalnych, ktére wbrew ich woli wyrazajg to,
co woleliby ukry¢, chociaz nie zdajg sobie z tego sprawy.

Drugi wariant lekcji z wideoklipem oparty zostat na zastosowaniu elemen-
tow krytyki feministycznej i etyki czytania. Celem proponowanej pracy lek-
cyjnej byto pokazanie uczniom, w jaki spos6b kultura popularna wykorzystuje
stereotypy. Mlodziez, zgodnie z zalozeniami krytyki feministycznej, poddata
refleksji uproszczone wyobrazenia na temat kobiecosci i meskosci*®. Punktem
wyjscia do lekcyjnej rozmowy uczynilam, zgodnie z postulatami Koziotek,
wypowiedzi uczniéw na temat wrazen zwiazanych z obejrzanym teledyskiem
i wystuchang piosenka zespotu ,Lzy”*.

Trzecia propozycja lekcji miata przede wszystkim pokazaé uczniom, ze
mity mozna czyta¢ na r6zne sposoby, w rozmaitych konstelacjach tekstéw, co
wskazuje na ,,dtugie trwanie” okre§lonych motywéw mitologicznych. Historia
Narcyza pojawia sie w teledysku do piosenki zespotu ,.k.zy” — wytworze kultury
popularnej, co moze wywolaé zdziwienie, zaskoczenie mlodziezy. Sledzac,
zgodnie z zalozeniami lektury intertekstualnej, powiazania elementéw wer-
balnych i ikonicznych zawartych w wideoklipie oraz w opowiadaniu Oscara
Wilde’a Uczen*”, nawiazujacym do mitycznego Narcyza, uczniowie zblizajq sie
do zagadnien egzystencjalnych, ktére uruchamia mit, a ktére, cho¢ w uprosz-
czonej wersji, przenikaja i do kultury popularne;j.

Strategie intertekstualng wykorzystatam réwniez w jednej z propozycji
lekcji z fragmentami Pana Wolodyjowskiego. Zestawiam w niej fragmenty
Pana Wolodyjowskiego i Reduty Ordona w celu poglebienia rozumienia ich
problematyki oraz ukazania zmian w §wiadomosci spotecznej dotyczacych
warto$ciowania relacji z tym, co inne (moja wiara a wiara innych, moje

4 Zob. Z. Mitosek, Nieswiadomo$¢ i jezyk (psychoanaliza) [w:] tejze, Teorie badari literac-
kich, wyd. 3 rozszerzone, Warszawa 1995, s. 159-160.

% Por. K. Majbroda, Feministyczna krytyka literatury w Polsce po 1989 roku..., s. 135.

% Por. K. Koziolek, Czytanie z innym..., s. 39-42.

¥ Gdy Narcyz umart, zrédlo jego rozkoszy zmienilo sie z czary stodkiej wody w czare gorz-
kich lez, a Oready szly ptaczac przez lasy, by §piewac Zrédtu i pocieszy¢ go.

A gdy spostrzegly, ze Zrédto zmienito sie w czare tez gorzkich, rozpuscily swe zielone
warkocze, ptakaty i rzekly do zrédla: ,Nie dziw nam, ze tak optakujesz Narcyza, byt przeciez
tak piekny”.

A zrédlo odparto: ,, Byt Narcyz taki piekny?”

A kt6z moze wiedzie¢ to lepiej niz ty”. Odpowiedziaty Oready. ,,Nas unikat, lecz ciebie
szukat; lezal na twoim brzegu patrzac w ciebie i w lustrze twej wody ogladal swa pieknos¢”.

A 7rédlo odparto: ,Kochalem Narcyza, bo gdy lezac na brzegu wpatrywal sie we mnie,
w lustrze jego oczu — widziatem zawsze odbicie swej piegknosci” (O. Wilde, Uczen [w:] K. Bocz-
kowski, Antologia umarlych poetéw. Od Safony do Sylvii Plath, wyd. 1, Krakéw 1997, s. 95).
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warto$ci a warto$ci innych). Zadania skupiaja sie wokdt motywu samobéjstwa
bohater6w; uswiadamiajg r6zne sposoby traktowania i oceny czynu samo-
boéjczego w kulturze chrzescijanskiej (grzech a ofiara)*®. Uczniowie poddaja
namystowi stusznos$é czynéw oraz racje, ktérymi sie kierowali bohaterowie,
zestawiajac je z wlasnymi do§wiadczeniami i skala wartoSciowania. Rozwazaja
wizje Boga wylaniajacg sie z obydwu tekstéw oraz potaczona z nia koncepcje
ofiary. Zadania stuza pogtebieniu refleksji nad uksztaltowanym przez tradycje
romantyczng tragicznym wzorcem heroicznym, ale i sposobami postrzegania
innego. Tym innym jest zaréwno samobdjca (innos¢ oswojona), jak i sposob
postrzegania nieprzyjaciela.

Obrazowi wroga poswiecitam druga propozycje lekcji oparta na fragmen-
tach powiesci Sienkiewicza. Analizujac sposoby kreacji bohateréw (chrzesci-
jan i muzulmanéw), uczniowie odkrywaja §wiatopogladowa warstwe utworu
i poddaja ja namystowi. Uczg sie rozréznia¢ opinie, interpretacje wydarzen
z przeszloéci od faktéw. Poddajg refleksji zmiany w postrzeganiu oséb
o odmiennych pogladach religijnych, ktére zaszly na przestrzeni wiekéw*.
Poszerzaja i poglebiaja wlasna, indywidualng skale wartoSciowania. Aby
osiagna¢ przedstawione cele, wykorzystuje postkolonialng strategie lektury,
a szczegblnie charakterystyczna dla tej refleksji analize proceséw wpajania
norm, warto$ci, obrazéw $wiata kulturowo obcego w taki sposéb, by uzasad-
niaty poczucie wyzszosci w stosunku do niego. Chodzilo tez o pokazanie, Ze
teksty kultury, jezyki i narracje, bedace elementami dziedzictwa Zachodu,
shuzyly m.in. do uzasadniania przemocy®’.

W trzecim wariancie lektury fragmentéw Wotodyjowskiego, podobnie jak
w pierwszym, poddatam refleksji heroiczny wzorzec patriotyczny, do ktérego
odwotuje sie powies¢ Sienkiewicza. Dwa pierwsze zadania (Uzupelnij schemat
skojarzeniami z pojeciem ,bohater”; Przeczytaj uwaznie fragmenty powiesci
Sienkiewicza i powiedz, czy mozemy nazwa¢ Wolodyjowskiego bohaterem.
Uzasadnij swoje zdanie) sluza rozpoznaniu tego wzorca. W celu nawigzania
z nim dyskusji zaproponowalam, wykorzystujac elementy krytyki feministycz-
nej, zestawienie réol: meskiej (bohater heroiczny) i kobiecej (wdowa). Ucznio-
wie maja dzieki temu szanse dostrzec, ze bohaterstwo w takim wydaniu jest
domeng wytacznie mezczyzn, zolnierzy, kobiecie natomiast pozostaje jedynie
oplakiwanie zmarlych, nastepnie poddac ten fakt namystowi.

W pracy ze Switeziankg zaplanowatam wykorzystanie wspélczesnej mysli
narratologicznej, hermeneutyki oraz etyki czytania wzbogaconej elemen-
tami antropologii kultury. W pierwszym scenariuszu potraktowatam ballade

# S, Chwin, Samobdjstwo jako doswiadczenie wyobrazni, Gdansk [bez daty wydania],
s. 75-119 (podrozdzialy: Fenomen samobdjstwa altruistycznego. Samozniszczenie i samo-
poswiecenie; Swiete samobdjczynie. ,Jasne” ikony samobdjstwa altruistycznego).

4 Por. L. Jazownik, Uczen w roli badacza, krytyka i nieprofesjonalnego odbiorcy..., s. 101.
0 Por. tamze, s. 104.
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Mickiewicza przede wszystkim jako niezwykla opowiesé®. Akcja rozgrywa
sie w niesamowitym miejscu — w nocy nad jeziorem Switez. Bohaterka jest
wyjatkowo tajemnicza — niby prosta dziewczyna, a okazuje sie fantastyczna
nimfg. W utworze dominuje nastréj grozy. Gtéwnym celem tak skonstruowane;j
pracy lekcyjnej staje sie uruchomienie dwojakiego typu refleks;ji: po pierwsze,
ze czlowiekowi na og6t nie wystarcza to, co zna z codziennego zycia, wiec
musi tworzy¢ opowiesci (narracje) na ten temat lub stucha¢ cudzych opowie-
§ci, ktore by te jego codzienno$¢ ubarwialy i czynity bardziej ,egzotyczng”.
Po drugie, uswiadomienie, Ze to, co nas otacza, wcale nie jest takie jedno-
znaczne, bezpieczne i bezproblemowe. Moze niepokoié¢, budzi¢ strach, mie¢
jaka$ druga strone, ukryta tajemnice. I niekiedy nie opowiada sie o tym wprost,
ale w sposéb posredni: np. poprzez towarzyszace okreslonym miejscom duchy,
niezwykle zdarzenia i doswiadczenia. Po trzecie, poprzez opowiesé nadajemy
$wiatu porzadek, tad, oswajamy go, czynimy zrozumialszym, a dzieki temu
znajdujemy swoje miejsce w tym Swiecie. Narracja jest wiec przeciwwaga dla
chaosu, nattoku wrazen, informacji, wizji®2.

Zadania zaproponowane w drugim wariancie interpretacji Switezianki
mialy stuzy¢ przede wszystkim przezwyciezeniu dystansu obcosci w stosunku
do dziewigetnastowiecznego utworu. Aby to osiagnaé, zaproponowatam herme-
neutyczna strategie czytania®. Wiedzac, ze tekst Switezianki jest dla uczniow
trudny do zrozumienia nawet na poziomie dostownym, prace rozpoczelam
od ¢éwiczenia leksykalnego — wyjasnienia wyrazow, zwrotéw i wyrazen nie-
zrozumialych ze wzgledu na znaczenie, np. dziewka — dziewczyna. Kolejne
zaprojektowane zadania maja przetamac¢ dystans obcosci poprzez wnikliwg
analize najistotniejszych z punktu widzenia uczniéw probleméw, ktére zostaty
poruszone w tekscie.

Nadrzednym celem trzeciej propozycji bylo odkrycie przez mlodziez
ambiwalencji naszych relacji z naturg czy tez naszej bezbronnosci wobec jej
zywiotowych mocy, a wiec i pozornosci idei harmonii, wspdlistnienia czto-
wieka i natury. Refleksja nad motywami postepowania bohateréw miala tez
sie przyczynic¢ do gltebszego zrozumienia innych ludzi i samych siebie. W tym
celu zastosowatam etyke czytania®.

Kolejne trzy propozycje dotyczyty Balladyny. W scenariuszach do frag-
mentu Balladyny wykorzystatlam psychoanalize, krytyke feministyczna oraz
etyke czytania. W pierwszym wariancie zadania mialy pomdc uczniom glebiej
przyjrzec sie tekstowi, zwréci¢ ich uwage na jawne i niejawne informacje
zawarte w wypowiedziach bohaterek oraz uruchomi¢ namys! nad konsekwen-
cjami §wiadomych i nie§wiadomych przekonan Wdowy, Aliny i Balladyny.
W tym celu zastosowatam pewne elementy psychoanalizy, takie jak kategoria

51 Por. L. Jazownik, Fikcjonalny i narracyjno-dialogowy charakter dziela literackiego jako
zrddlo skutecznosci jego oddzialywati.. ., s. 360.

52 K. Rosner, Narracja, tozsamosc i czas, Krakéw 2000, s. 7-12.

% Por. B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej..., s. 95.

% Por. K. Koziolek, Czytanie z innym..., 39-42.
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nie§wiadomosci oraz analiza snéw, podczas ktérych zdaniem teorii Freuda
realizuja sie nieSwiadome, wyparte pragnienia®. W trakcie pracy z fragmentem
poddano refleksji sen Aliny, ujawniajgcy, wbrew jej deklaracjom, ze bardzo
pragnie poslubi¢ Kirkora. Zgodnie z zasada psychoanalizy, w zadaniach przy-
wiazuje sie wage do wypowiedzi bohateréw, ktére wbrew ich woli wyrazaja to,
co naprawde mysla, chociaz nie zdajg oni sobie z tego sprawy®. Przykladem
sg stowa Wdowy, ujawniajace, ze faworyzuje starsza cérke i to wlasnie dla niej
widzi przysztosé¢ u boku bogatego Kirkora. Dzigki analizie tych wypowiedzi
uczniowie moga zaobserwowaé, jak, wysylajac nieSwiadome komunikaty,
pelna dobrych intencji matka, moze wychowac potwora: przyszla wielokrotna
morderczynie.

W alternatywnym scenariuszu uczniowie mieli sie przyjrze¢ stereotypowym
wyobrazeniom na temat r6l meskich i kobiecych. Zalezato mi, aby dostrzegli
nie tylko przedmiotowe traktowanie Aliny i Balladyny, ale by odkryli relacje
miedzy stereotypem a marzeniem. Fragment sceny trzeciej pierwszego aktu
bardzo dobrze bowiem ilustruje, w jaki sposéb stereotypy ksztaltujg nasze
marzenia i jak bardzo sa one sprzeczne z rzeczywistoscia. W celu uruchomienia
namystu nad wskazanymi problemami wykorzystatam krytyke feministyczna.

Ostatnia z zaproponowanych w ramach projektu lekcji z Balladyny stuzy¢
miata zbadaniu w toku wnikliwej lektury fragmentu relacji pomiedzy marze-
niem a manipulacja. Gt6wna metodg wspomagajaca etyke czytania uczynitam,
zgodnie z zaloZeniem tej strategii, rozmowe z uczniami. Mtodziez komen-
towata wypowiedzi bohater6w, przedstawiala swoje odczucia, wrazenia,
watpliwo$ci zwiazane z przeczytanym fragmentem. Formutowata pytania do
tekstu, wreszcie — oceniata postawy bohateréw. Dostrzegata niebezpieczenstwa
wynikajace z marzen. Odnosita sytuacje przedstawiona w tekécie do wspét-
czesnos$ci poprzez analize tekstu reklamy (wspétczesna sprzedaz marzen).

Wiekszosé lekcji, podczas ktérych testowano przedstawione narzedzia,
mozna uznac za udane, chociaz ujawnily sie réwniez trudnosci. Psychoanaliza
i intertekstualnos¢ sprawdzily sie w pracy ze starszymi klasami, okazaly sie
natomiast bardzo trudne dla pierwszoklasistéw. Najmtodsi sposréd gimnazja-
listéw mieli duze klopoty z odkrywaniem relacji miedzy omawianym utworem
a jego intertekstami. Bez pomocy nauczyciela stabo radzili sobie takze z odczy-
tywaniem tresci ukrytych, niejawnych, co wida¢ byto zwlaszcza podczas lekcji
z Balladyny. Ponadto obydwie wskazane strategie okazaly sie bardzo czaso-
chlonne (w ciggu jednej godziny lekcyjnej udalo sie wykonac tylko pierwsze
zadanie do teledysku), co zmniejsza zdecydowanie ich atrakcyjnosc¢ dla szkoty,
w ktoérej na ogot i tak na wiele spraw brakuje czasu. Mimo wskazanych trud-
nosci narzedzia zostaty pozytywnie przyjete zar6wno przez nauczycielki, jak
i uczniéw. Z obserwacji oséb testujacych wynika, ze kazdy zaproponowany
scenariusz otwieral furtke do zupelnie nowych odczytan utworéw. Polonisci

% Por. Z. Mitosek, Nieswiadomosc i jezyk (psychoanaliza)..., s. 160-161.
° Por. tamze, s. 170.
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testujacy narzedzia i obserwator zespolu badawczego nierzadko sami byli
zdumieni nowym sposobem interpretacji wielokrotnie omawianego utworu.
Nierzadko takie kwestie, jak kulturowe role meskie i kobiece, relacja miedzy
marzeniami a manipulacjg, ambiwalencja zwiazku czlowieka z natura czy
jednostronny obraz innowiercy we fragmencie powiesci Sienkiewicza po raz
pierwszy pojawily sie na lekcjach jezyka polskiego i — co wiecej — zostaty
bardzo dobrze przyjete przez mlodziez. Po jednej z pierwszych lekcji w ramach
projektu uczennica klasy pierwszej zapytata cztonka zespotu badawczego pro-
wadzacego zajecia: ,,Czy pani przyjdzie jeszcze do nas? Bo ta lekcja bardzo mi
sie podobata”.

Na wiekszosci lekcji ujawnita sie duza aktywnosé uczniéw. Gimnazjali-
sci z reguly chetnie zabierali glos, dyskutowali, a niekiedy nawet sie ktécili
o racje bohateréw literackich. Przyzwyczajeni do udzielania ,poprawnych”
odpowiedzi z arkuszy egzaminacyjnych, cieszyli sie, ze w koncu to ich opinie
uznawane sg za wazne. W sposéb szczegolny widaé¢ to byto w trakcie lekcji
o Balladynie, podczas ktérej wykorzystano elementy krytyki feministyczne;j.
Temat wzbudzil wiele emocji, w zwiazku z czym w mlodziezy wyzwolila sie
naturalna che¢ dzielenia sie wlasnymi przemysleniami. W badanej klasie
drugiej ujawnit sie wyrazny antagonizm: chlopcy-dziewczeta. O ile przed-
stawiciele pierwszej grupy bronili patriarchalnego modelu spoteczenstwa,
zenska czes¢ klasy odnosita sie krytycznie do takiej wizji §wiata. Chociaz nie
padaly zadne propozycje zmian, ktére moglyby uczyni¢ spoleczenstwo bar-
dziej sprawiedliwym. Uczniowie wyciagali wnioski z takiego obrazu Swiata:
+Walka o meza moze doprowadzi¢ do nieszczescia; nie ma tu w ogdéle miej-
sca na mitos¢”. Juz ten fakt dowodzi, ze warto poswieci¢ wiecej uwagi tego
typu propozycjom nadal marginalizowanym w szkole. Wr6¢my ponownie do
K. Majbrody, podkreslajacej, ze polityka edukacyjna jest ,$lepa na ple¢”s”:

W sytuacji, gdy historia literatury ma dokumentowaé dzieje ,utworéw pisanych,
ku pokrzepieniu serc” i ,,przejaw6é6w ducha narodu”, wprowadzenie w jej przestrzen
watkéw plci, seksualnosci odbierane jest jako kontrowersyjne. Z tego samego
powodu obserwujemy niklg obecnosé, a do poczatkow XXI wieku wlasciwie zupelna
absencje, krytyki feministycznej w przestrzeni potoczno$ci literaturoznawczej®®.

Badania prowadzone w Zespole Szkét w Rotmance pokazaly, Ze ta strategia
interpretacyjna Swietnie sprawdza sie w pracy z mlodzieza, a jednoczesnie, na
co wskazuje cytowana powyzej wypowiedz, jest nowoscia w praktyce edukacyj-
nej. Pomyst na poddanie namystowi obrazu kobiety i mezczyzny w scenie trze-
ciej aktu pierwszego Balladyny pojawil sie juz co prawda w podreczniku Jezyk
polski Barbary Klimczak, Elzbiety Tominskiej i Teresy Zawiszy-Chlebowskiej,
ale tylko w postaci pojedynczych zadan do wykonania w grupie: ,Wizerunek

57 K. Majbroda, Feministyczna krytyka literatury w Polsce po 1989 roku..., s. 257.
6 Tamze.
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kobiety w utworze” lub ,Wizerunek mezczyzny w utworze”*®. Natomiast moja
propozycja skupiona wokét kobiecych i meskich rél kulturowych dotyczy catej
jednostki lekcyjne;j.

Putapka rél kulturowych w Balladynie Juliusza Stowackiego

a) Fragment bedacy przedmiotem gtéwnej pracy badawczej

Juliusz Stowacki Balladyna, akt I, scena 3

Streszczenie wczesniejszych wydarzen: Ksigze Kirkor postanawia sie ozeni¢. Pustel-
nik radzi mu wzig¢ za zone uboga panne. Tymczasem nimfa wodna — tajemnicza
krélowa jeziora Gopla, rozkazuje swojemu sludze — Skierce, aby za sprawa czaréow
rozkochat ksiecia w cérce mieszkajgcej niedaleko Wdowy.

Chata Wdowy.
Wdowa i cérki jej Balladyna i Alina wchodzq z sierpami.

WDOWA

Zakonczony dzien pracy. Moja Balladyno,
Twoje raczki od stonica catle sie rozplyna

Jak lodu krysztaliki. Juz my jutro rano

Z Alinka na poletku dozniemy ostatka;

A ty, moje dzieciatko, siedZ sobie za Sciana...

ALINA

Nie! nie, nie, jutro odpoczywa matka,
A my z siostrzyca idziemy na zniwo.
Stoneczko lubi twoje gtéwke siwa

I leci na nig by natretna osa

Do bialych kwiatkéw, ani go od wlosa
Lisciem odpedzi¢; ze tez nigdy chmurki
Bég nie nadwieje, aby cie zakryla.

O! biedna matko!

WDOWA

Dobre moje corki,

7 wami to nawet ubozyzna mita;

A kto posieje dla Boga, nie straci.
Zawsze ja myéle, ze wam Bog zaplaci
Bogatym mezem... a kto wie? a moze
Juz o was stychac na krélewskim dworze?
A my tu zniemy, az tu nagle z boru

Jaki krélewic — niech i kuchta dworu,
Albo koniuszy — zajezdza kareta...

I méwi do mnie: podéciwa kobieto,

Daj mi za zone jedng z cérek. — Panie!
Wez Balladyne, piekna jak dziewanna. —

% B. Klimczak, E. Tominska, T. Zawisza-Chlebowska, Jezyk polski. Podrecznik dla gimna-
zjum 2, Gdynia 2010, s. 213.
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Tobie sie takze, Alino, dostanie
Rycerz za meza... ale starsza panna
Powinna predzej zosta¢ panna mloda.
W rzeczutkach woda goni za woda.
Moj krélewiczu, zen sie z Balladyna.

BALLADYNA
Gdzie ty méj grzebien podziatas, Alino?
Co ty tam stuchasz, jak si¢ matce marzy.

ALINA
Wiesz, Balladyno, ze to jej do twarzy,
Kiedy $ni glosno, kiedy sie usmiecha.

WDOWA do Balladyny

Dobrze ty méwisz! Chata taka licha,

A mnie sie marzy Bég wie nie co... Ale
Bogu sie takze w wiekuistej chwale
Musi co$ marzy¢... a gdyby tez Bogu
Chciato sie matce da¢ zlotego ziecia...

BALLADYNA

Ach! stychac¢ jakis turkot na roztogu,
Jedzie goscincem dwor jakiegos ksiecia.
Pie¢ koni... zlota kareta... ach, kto to?...
Jedzie aleja... Jak to pieknie zltoto

Miedzy drzewami btyska!... ach! mdj Boze,
Co im sie stato?... §r6d naszego mostu
Powoz prrr... stanal... i ruszy¢ nie moze...

WDOWA
Pewnie chca konie napoié...

BALLADYNA
Ot wlasnie!
Pan poi konie na drodze po prostu...

WDOWA
Hal! Jesli pi¢ chca...

ALINA
Juz stoneczko gasnie,
Trzeba zapali¢ sosnowe tuczywo...

BALLADYNA biegnqc od okna
Ach! lampe zaswiec... lampe... co zywo...
0! gdzie méj grzebien?

Stychaé pukanie do drzwi.
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WDOWA
Co6z to? co?... ktos puka...
Otworz Bladyno.

BALLADYNA
Niech siostra otworzy...

WDOWA
Predzej otworzcie... kto§ do chaty stuka.

ALINA
Ach, ja sie boje...

WDOWA
Niech wszelki duch bozy
Boga wychwala... ja odemkne chate...

Patrzy przez dziurke od klucza.

0, jakie stroje ztocisto-bogate!
Otwiera.

Czy w imie Boga?...
Kirkor wchodzi.

KIRKOR

Tak, z Boga imieniem.

Prosze wybaczy¢, ale nad strumieniem
Mostek pod moim zatamal sie kotem,
Szukam schronienia...

WDOWA

Prosze poza stolem,

Moj krélewicu, siadaé — prosze siadac.

Chata uboga — raczytes$ powiadac,

Ze pow6z... O! to nieszczescie! — Dziewczeta!
To moje corki, jasny krélewicu —

A to juz dawno czlowiek nie pamieta

Takich przypadkéw, chyba przy ksiezycu
Mtynarz, co jechal przeszlej wiosny.

BALLADYNA
Matko,
Dosy¢ — daj panu mowic...

Wehodzi Skierka niewidzialny dla aktoréw.

KIRKOR

Przed tq chatka

Styszatem dzwieki luten... czy to cérki
Wasze grywaja na lutni?
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WDOWA
Przepraszam —
Nie... krélewicu...

SKIERKA

Z niewidzialnej chmurki

Sympatycznymi kwiaty poukraszam

Obie dziewice, bo moja krélowa

Nie powiedziata, do ktérej naktonic¢

Serce Kirkora... Muzyka echowa

Zacznie hymnami powietrznymi dzwonic;
A wieniec kwiatow taka won rozleje,

Ze serce tego cztowieka omdleje,

Ze jednym sercem dwa serca pokocha.

Wkitada wienice kwiatéw na glowy dziewicom — slycha¢ muzyke.

WDOWA
Moze krélewic chce odpoczaé trocha?...

KIRKOR z zadziwieniem i niespokojnosciq
Odpocza¢, kiedy dzwieki takie cudne
Stysze... Dziewice, wasze sa to piesni?...
Stysze $§piewanie...

ALINA
Czy sie panu nie $ni?
Tu w chacie... cicho...

KIRKOR
Ach! jakze mi nudne
Wspomnienie zamku pustego!

SKIERKA na stronie
Czar dziata...

KIRKOR

7 jakich kadzidet ta won sie rozlala?...
To z pewna wasze wience, uroszone
Lzami wieczora, dajg takie wonie?

BALLADYNA
Lecz my nie mamy wienicéw.
Wehodzi Stuga Kirkora bogato ubrany.

SLUGA
Naprawione
Kolo w powozie...

KIRKOR
Wyprzac z dyszla konie,
Ja tu zostane...
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Stuga odchodzi.

WDOWA

Céz to za zjawienie?

Krélewic w chacie! Na jakim on sienie
Spac bedzie?... Jemu listki r6zy cisna...

KIRKOR do siebie

Prawde wrézyles, pustelniku stary:
Gdzie okienkami dwie rézyczki blysna,
Gdzie dach stomiany...

SKIERKA do siebie
Zakonczone czary...

KIRKOR do Wdowy

Stuchajcie, matko! na $wiat wyjechatem
Szuka¢ ubogiej i cnotliwej Zony;

Dalej nie jade, bo tu napotkatem

Cudowne béstwal... O! gdybym dwa trony —
Ach! powiem raczej, gdybym miat dwa serca!
Lecz zdaje mi sie, ze dwa serca nosze...
Dwo6ma sercami o dwie corki prosze;

Ale Bég jedna tylko wziagé¢ pozwala

I do $lubnego prowadzi¢ kobierca;

Wiec trzeba wybra¢... Czemoz losu fala
Rozbila serce moje o dwie skaty?

Ach! czemdz oczy pierwej nie wybraly

I nie powiodly czucia? Dzi$ nie umiem
Wybrag...

WDOWA
Ja ciebie, panie, nie rozumiem...

KIRKOR

Prosze o reke jednej z corek... moze
Styszatas kiedy o hrabi Kirkorze,

Co ma ogromny zamek, cztery wieze,
ZYocisty pow6z, konie i rycerze

Na swych ustugach?... Ot6z Kirkor... to ja...
Prosze o jedng z corek...

WDOWA
Corka moja?...
Ja dwie mam corki — ale Balladyna...

KIRKOR
Czy starsza?

WDOWA
Tak jest... a mtodsza Alina
Takze jak aniot...
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KIRKOR do siebie

Jaki wybér trudny!

Starsza jak $niegi — u tej warkocz cudny,

Niby listkami brzoza przyodziana;

Ta z alabastréw — a ta za$ r6zana —

Ta ma pod rzesa wegle — ta fijotki —

Ta jako zlote na zorzy aniolki,

A ta za$ jako noc biata nad rankiem.

Wiec jednej mezem — drugiej by¢ kochankiem;
Wiec obie kocha¢, a jedng zaslubié?

Lecz ktora kochaé? ktora tylko lubié?...

Niech sie przynajmniej z ust r6zanych dowiem,
Ktéra mnie kocha?...

do dziewic

Moje smugte tanie,

Czy mnie kochacie?

BALLADYNA

Ach! ja ci nie powiem:

Nie... ale nie $miem wymoéwié: tak, panie —
Moze ty zgadniesz, cho¢ bede milczata;
Zgadnij, rycerzu.

KIRKOR do Aliny
A ty, r6z0 biata?

ALINA rzucajqc sie na fono matki
Kocham...

KIRKOR
Obiedwie kochaja.

WDOWA

Zapewne,

Ze musza kochac!... toz by to dopiero,
Gdyby nie kocha¢ rycerza, co szczera
Moéglby za zone wzia¢ sobie krélewne,
Pigkny i $miaty.

KIRKOR

Ktéraz z was, dziewice,

Bedzie mie wiecej kochata po §lubie?
Jak bedzie kochac¢? lubi¢, co ja lubie?
Jak mi rozchmurzaé¢ gniewu nawatnice?

BALLADYNA

O panie! jesli w zamku sa czeluscie,

Z czelusci ogien bucha, a ty kazesz
Wskoczy¢ — to wskocze. Jesli na odpuscie
Ksigdz nie rozgrzeszy, to wezme na siebie
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Smiertelne grzechy, ktérymi sie zmazesz,
Jezeli dzida bedzie mierzy¢ w ciebie,
Stane przed tobg i za ciebie zgine...
Czegdz cheesz wiecej?...

WDOWA
Wez! wez Balladyne.
Szczera jak zloto.

KIRKOR do Aliny
A ty, mlodsza dziewo
Co mi przyrzekasz?

ALINA
Kocha¢ i by¢ wierna.

KIRKOR

Ach, nie wiem, ktérej oddac reke lewsq
Jako szwagierce — a ktérej z pierscionkiem.
O! gdybym ujrzal te gwiazde przedsterna,
Co wiodta kréle do Dziecigtka zlobu!
Serce mam jedno, a ciggnie do obu.

Ktoéra odrzucic? ktérej by¢ matzonkiem?
Obie kochajg, wiec niesprawiedliwo$é
Poniesie jedna, jesli wezme druga.

W obojgu jedna prostota i tkliwosé,

W obojgu mitos¢ jednaka zastuga...

Ktoéra tu wybrac?...

ALINA

Jesli mnie wybierzesz,

Szlachetny panie, to musisz obiecac,

Ze mie do zamku twojego zabierzesz

Z matka i siostra... Bo kt6z bedzie matce
Gotowac garnek? kto ogieni rozniecac?
Ona nie moze zosta¢ w biednej chatce,
Kiedy ja bede w patacach mieszkata.
Patrz, ona siwa jak rézyczka biata.

O! widzisz, panie... musisz takze ze mng
I matke zabrag...

KIRKOR
0! jakaz tajemna
Rozkosza serce napelnia... o! mila...

WDOWA

Lecz Balladyna to samo méwita

W sercu i w mys$li... Wierzaj mi, rycerzu,
I Balladyna kocha matke stara.
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KIRKOR
Juzem byl wybral i znéw mi w puklerzu
Dwa serca bija...

BALLADYNA

Bytabym poczwara

Niegodna twojej reki, ale piekla,

Zebym sie matki kochanej wyrzekta.
Précz matki, siostry, wszystko ci poswiece.

KIRKOR
Oslepionego chyba losu rece
Wskaza mi zone...

SKIERKA $piewa do ucha Wdowy
Matko, w lesie sa maliny,

Niechaj ida w las dziewczyny.
Ktéra wiecej malin zbierze,

Te za zone pan wybierze.

WDOWA

Co$ matce staruszce

Przyszto do glowy... M6j ty krélewicu,
Jesli pozwolisz twej pokornej stuzce,

To ci poradzi, piekny krasnolicu.

Oto niech rankiem idg w las dziewczyny,
A kazda wezmie dzbanek z czarnej gliny;
I niechaj malin szukajg po lesie,

A ktéra pierwsza dzban pelny przyniesie
Swiezych malinek, te wezmiesz za zone.

KIRKOR

Wyborna rada... O! zlota prostoto!

Ty mi dasz szczescie niczym nie skt6cone,
Dnie rozkoszami przeplatane z cnota.

Tak, moja matko...niech o stofica wschodzie
W las idg coérki z dzbanami na glowie.

A my w lipcowym usigdziemy chlodzie;
Ktéra powrdci pierwsza, ta sie zowie
Hrabini Kirkor... SadZ sam, wielki Boze.

WDOWA

Krélewic znajdziesz w tej chateczce toze,
Pachnace siano zakryte bielizng.

Wierzaj mi, panie, zabki sie nie wslizna
Do twego sianka... prosze do alkowy.

KIRKOR klaszcze, wchodzi Stuga
Przynie$ mi z wozu puchar krysztalowy,
Wino i zimne zZubrowe pieczywo...
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Stuga odchodzi.

BadZzcie mi zdrowe, piekne narzeczone...
Odchodzi do alkowy poprzedzany przez Wdowe.

ALINA
Siostrzyco moja... o! jakiez to dziwo,
0! jakie szczescie!

BALLADYNA
Jeszcze nie zlowione,
To szczescie, siostro, moze nie dla ciebie...

ALINA

O! moja siostro... wszakze to na niebie

Jesli nie stonce, to gwiazdy nad gtowa;

Jesli nie bede panig Kirkorowa,

To bede pani Kirkorowej siostra.

A tobie jutro trzeba wzig¢ sie ostro

Do tych malinek, bo wiesz, ze ja zawsze
Uprzedzam ciebie i mam pelny dzbanek.

Nie wiem, czy mnie jagody laskawsze

Same sie ttocza... czy tam... twéj kochanek...

BALLADYNA
Milcz!

ALINA
Ha, siostrzyczko, a ja wiem, dlaczego
Malin nie zbierasz...

BALLADYNA
Co tobie do tego?

ALINA

Nic... tylko méwie, Ze ja bym nie chciata
Rzuci¢ kochanka ani dla rycerza,

Ani dla kréla... a gdybym kochata,
Wzajem kochana, rolnika, pasterza,

To juz by zaden Kirkor...

BALLADYNA

Nie chce rady

Od glupiej siostry...

Slychac klaskanie za chatq. — Balladyna zapala swieczke i ukrywszy jq w dloni
wychodzi.

ALINA

Hal!... zaklaskal w borze —

Wyszla ze swieczka... O, méj wielki Boze!
Co tam pan Grabek powie na te zdrady.
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Bo tez ta siostra chce ¢ za Kirkora,

A jam widziala na kwiatkach ugora,

Ba! I pod nasza osing styszatam

Sto pocatunkéw... przebacz mi, o Chryste,
Ze sadze milosé, ktérej ach! nie znatam...
Kleka.

Widzisz, méj Boze! ja mam serce czyste,

A przysiegajac nie zlamie przysiegi...

Boze! ptaszeta u twojej potegi

Moga uprosi¢ o wiszenke czarna,
Jaskétkom w dziobek dajesz muszke marna.
Jesli ty zechcesz, Boze moj jedyny,

Gdzie stapie... wszedzie czerwone maliny...
Siada na tawie i usypia.

SKIERKA $piewa

Niech sen szcze$cia pozlacany
Zamyka oczy dziewczyny...

A ja lece do Goplany...
Odchodzi.

ALINA przez sen
Wszedzie maliny! maliny! maliny...%

b) Scenariusz z wykorzystaniem krytyki feministycznej®

Komentarz dydaktyczny

Wiazka zadan jest przeznaczona dla uczniéw klas 1-3 gimnazjum lub 6sme;j
szkoly podstawowej. Moze by¢ realizowana w klasach, w ktérych oméwiono
Balladyne oraz w tych, w ktérych uczniowie nie znajg tresci dramatu. Celem
zadan jest przyjrzenie sie stereotypowym wyobrazeniom na temat rél meskich
i kobiecych we fragmencie dramatu Juliusza Stowackiego. Wazne, by ucznio-
wie dostrzegli nie tylko przedmiotowe traktowanie Aliny i Balladyny, ale by
odkryli relacje miedzy stereotypem a marzeniem. Oczywiscie mam $wiado-
mo$¢, ze w dramacie romantycznym — z natury niejednorodnym, przemie-
szanym gatunkowo — swoja ,role” odgrywa konwencja gatunkowa basni czy
ballady, ale w wypadku tego utworu (czy w ogéle dramatéw Stowackiego)
wszystkie przywolywane konwencje zanurzone sa w ironii romantycznej,
stawiajacej m.in. znaki zapytania przy sposobach ich uzycia. Stad konwencjo-
nalno$c¢ basni czy balladowo$ci — ujawniaja w utworze rézne rodzaje wlasnej

60 J. Stowacki, Balladyna [w:] tegoz, Utwory wybrane. Balladyna. Lilla Weneda. Mazepa,
Warszawa 2000, akt I, sc. 3, s. 35-45.

8 Kazdy z przygotowanych scenariuszy sktadal sie z trzech zasadniczych elementéw:
komentarza wstepnego, zadan do uczniowskiej realizacji oraz bibliografii pomocniczej dla
nauczyciela.
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dwuznacznosci, bo nic tam nie jest oczywiste®?. Wskazany fragment bardzo
dobrze to zjawisko ilustruje, inicjujac namyst nad rola stereotypdéw, ktére
ksztaltuja nasze marzenia i wyobrazenia rzeczywistodci. W celu uruchomienia
pracy lekturowej nad tymi problemami wykorzystuje krytyke feministyczng —
strategie skupiong na kobiecych i meskich rolach kulturowych.

Zadanie 1. O czym marzy Wdowa i dlaczego?

a) Jaka przyszlos¢ widzi dla swoich corek?

b) Czy mialaby takie same marzenia, gdyby byla matka synow, a nie corek?
Odpowiedz uzasadnij®.

a) Uczniowie od razu zauwazyli, ze Wdowa pragnie bogatych mezéw dla
swoich cérek. Najchetniej w roli ziecia widziataby krélewicza. Zdaje sobie
jednak sprawe, ze jest to mato realne, wiec zadowolitaby sie i kuchta dworu
albo koniuszym. Jej marzenia wynikaja z biedy. Jest ubogg kobieta zmuszonag
do ciezkiej pracy na roli. Trudno sie zatem dziwi¢, ze marzy o bogactwie.
Chcialaby, aby przynajmniej jedna (starsza) cérka miata dostatnie zycie. Jedyna
szansg na wyjscie z biedy jest dla Wdowy malzenstwo corek.

b) W drugiej czesci zadania uczniowie wyobrazali sobie, o czym mogtaby
marzy¢ bohaterka, gdyby zamiast cérek miata synéw. Badani gimnazjaliéci
podkreslali, ze wéwczas pragnienia matki bylyby zupelnie inne. Chcialaby
ich zdaniem, aby synowie zdobyli wyksztalcenie, uzyskali szlachectwo, stali
sie stawni, np. jako waleczni rycerze albo bogaci, a moze nawet ktérys z nich
zostatby krélem. Wedlug uczniéw matka zyczytaby synom dobrych Zon, ale
raczej nie byloby to jej najwazniejsze, a juz na pewno nie jedyne, marzenie.

Zadanie 2. Jakie sa marzenia pozostalych bohaterow?

a) O czy marza Alina i Balladyna i czy wiaze sie to w jaki$ sposob z marze-
niami matki? Czy dostrzegaja szanse na realizacje tych marzen?

b) Czego pragnie Kirkor i dlaczego? Czy jego marzenia sa prawdziwe?

a) Mlodziez zauwazyla, Ze corki marza o tym samym, czego chce dla nich
matka — o wyjSciu za maz. Zostaly wychowane w taki sposéb, aby postrzegac
matzenstwo jako jedyny cel swojego zycia, totez innych ambicji nie maja. Nic
dziwnego, ze kiedy pojawia sie ksiaze, uznajg to za niezwykla szanse i staja do
~wyscigu”. Trudno jednoznacznie stwierdzi¢, czy dla Aliny liczy sie bardziej
otwierajgca sie przed nia mozliwo$¢ doswiadczenia mitosci w malzenstwie,
czy poprawa sytuacji materialnej i pozycji spotecznej. Wielu uczniéw podkres-
lato, ze dla mtodszej siostry jednak najwazniejsza jest mito$¢. W wypadku

%2 Dzieki temu status gtéwnej bohaterki jest ustawicznym przedmiotem sporu (por.
M. Janion, Obrona Balladyny [w:] tejze, Odnawianie znaczen, Krakéw 1980, s. 132-133),
podobnie jak i wykorzystywane w utworze konwencje, bardzo czesto w szkole upraszczane
(por. K. Biedrzycki, Straszno i §mieszno. ,Balladyna” Juliusza Slowackiego i jej lektura
w szkole, ,,Postscriptum Polonistyczne” 2012, nr 2 (10), s. 241-251).

8 Zanim przejdziemy do zadania pierwszego, dobrze jest gtoéno przeczyta¢ wskazana scene
z podzialem na role.
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Balladyny - rozpoczyna sie¢ walka o lepsze zycie, moze zaczynaja sie u niej
takze rozwija¢ nowe ambicje. Uczniowie klas, w ktérych testowano narzedzie,
poznali wczesniej utwoér w calosci, wiedzieli wiec, ze bohaterke pocigga wia-
dza. Zauwazyli takze, ze Balladyna najdtuzej ze wszystkich postaci opiera sie
czarowi spelniajacego sie cudu. Do momentu pojawienia sie Kirkora w cha-
cie nie wierzy w mozliwo$¢ realizacji marzenia o ,ksieciu na biatym koniu”.
Spotyka sie z Grabcem, ktéry podobnie jak ona, pochodzi ze stanu chtop-
skiego, jest wiec catkowicie w jej zasiegu, moze zostac jej mezem. Balladyna
nie traci czasu na mrzonki. Kiedy widzi zlotg karete zaprzezona w pie¢ koni,
zaczyna sie w niej budzi¢ nadzieja... Wystarczy jednak lakoniczne stwier-
dzenie Wdowy: ,Pewnie chca konie napoi¢”®, aby bohaterka powrdcita do
rzeczywistosci i ponownie zaczela szukac¢ grzebienia, by zadba¢ o swoja urode
przed spotkaniem z Grabcem. Gdy jednak Kirkor prosi Wdowe o reke jedne;j
z cérek, Balladyna wie, Zze nie moze zmarnowac tej okazji®®. Cho¢ nie kocha
ksiecia (wychodzi w nocy na spotkanie z Grabcem), koniecznie chce zosta¢
jego zona. Rola szwagierki, akceptowana do pewnego stopnia przez Aline,
dla niej jest nie do przyjecia. Balladyna dobrze wie, ze dla niej maltzenstwo
z bogatym ksieciem jest jedyng szansa na awans spolteczny.

b) Kirkor to natomiast bogaty wtadca zamku, posiadacz zlotego powozu
i koni. Na swoich ustugach ma wielu rycerzy. Do pelni szczescia brakuje mu
tylko zony. Marzy o malzonce ubogiej i cnotliwej, ktéra bedzie mu okazy-
wala swojg mitos¢ i oddanie (,Jak bedzie kocha¢? Lubi¢, co ja lubie? / Jak
mi rozchmurza¢ gniewu nawalnice?”®®). To calkowicie naturalne, Ze bohater
pragnie sie ozenic¢. Jego wyobrazenia na temat przyszlej zony wydaja sie jednak
sztuczne, nieautentyczne, zwlaszcza, ze sg to marzenia niejako ,,zaprogramo-
wane” najpierw przez Pustelnika (,,Prawde wrézyles, pustelniku stary: / Gdzie
okienkami dwie rézyczki btysng, / Gdzie dach stomiany...”%”), pézniej przez
Skierke. W zasadzie Kirkor przez caly czas stara sie ,nagina¢” rzeczywisto$é
do swoich wyobrazen. Jesli kogo$ (cos) naprawde kocha, to nie Aline czy
Balladyne, ale jedynie wyobrazenie idealnej zony.

Zadanie 3. W jaki sposob matka przedstawia swoje corki? Czy cokolwiek
budzi w Was zdziwienie, zaskoczenie?
Odpowiedzi:

Mlodziez zauwazyla, Zze prezentacja cérek przypomina reklame, ale ich
stosunek do tej kwestii okazal sie by¢ rézny. Matka przedstawia Balladyne
i Aline w taki sposéb, jakby byly one towarem przeznaczonym na sprzedaz.
Sytuacja przypomina scene ze sklepu, kiedy ekspedient stara sie sprzedac

64 J. Stowacki, Balladyna [w:] tegoz, Utwory wybrane. Balladyna. Lilla Weneda. Mazepa,
Warszawa 2000, s. 36.

% Por. M. Janion, Obrona Balladyny [w:] tejze, Odnawianie znaczen, Krakéw 1980,
s. 132-133.

% J. Stowacki, Balladyna..., s. 41.

7 Tamze, 39.
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towar klientowi. Juz na samym poczatku Wdowa niby to rozpoczyna zwy-
czajna rozmowe, ubolewa nad nieszczesliwym wypadkiem goscia, a w rzeczy-
wistosci stara sie zwréci¢ uwage Kirkora na swoje cérki. Kiedy hrabia okazuje
zainteresowanie — prosi o reke jednej z panien, Wdowa juz jawnie zachwala
~towar”. Wyraznie zalezy jej na tym, zeby Kirkor wybratl starsza dziewczyne.
Odnosi sie wrazenie, ze matka wrecz stara sie ,wcisng¢” jg hrabiemu: ,Wez!
wez Balladyne. / Szczera jak zloto”®®. Az sie prosi dodaé¢: wielka wyprzedaz!
Dla jednych — byt to wyraz przedmiotowego traktowania cérek, dla innych —
préba poprawienia ich losu. Kiedy w ubogiej chacie pojawia si¢ hrabia, Wdowa
dostrzega przeciez szanse na realizacje swoich marzen. Wie, ze malzenistwo
z Kirkorem zapewni przynajmniej jednej z cérek dostatnie zycie. Robi wiec, co
tylko moze, aby hrabia ozenit sie z Balladyna lub Alina. Balladyna jest starsza,
wiec powinna pierwsza wyj$¢ za maz, a moze po prostu z jakich§ wzgledéw
bardziej nadaje sie na zone dla Kirkora. Matka zachowuje sie, co prawda, jak
sprzedawca zachwalajacy towar potencjalnemu klientowi, ale robi to w dobre;j
wierze — przynajmniej jednej z corek chce zapewnic lepsza przysztosé. W kla-
sach, w ktérych odbytly sie lekcje na podstawie tego scenariusza, nie zabraklo
zarowno gloséw w obronie matki, jak i tych krytycznych w stosunku do jej
postepowania. Zwlaszcza dziewczeta byly zbulwersowane przedmiotowym
stosunkiem do Balladyny i Aliny.

Zadanie 4. W jaki sposéb przedstawia sie Wdowie Kirkor? Czy woleliby-
Scie wystepowaé w roli Aliny i Balladyny czy Kirkeora? Uzasadnijcie swoja
odpowiedz.

Uczniowie prezentuja posta¢ bohatera na podstawie fragmentu:

Prosze o reke jednej z corek... moze
Styszalas kiedy o hrabi Kirkorze,

Co ma ogromny zamek, cztery wieze,
ZYocisty pow6z, konie i rycerze

Na swych ustugach?... Otéz Kirkor... to ja...
Prosze o jedna z corek...®

Potem odpowiadaja na pytanie postawione w zadaniu, przedstawiajac argu-
menty potwierdzajace zaprezentowane stanowisko.

Przyktadowe odpowiedzi:

1) Kirkor przedstawia sie jako hrabia, wtasciciel ogromnego zamku z czte-
rema wiezami, ztotego powozu oraz koni i dowd6dca rycerzy. Lepiej bytoby by¢
na jego miejscu, bo ma wladze i jest bogaty. Nie musi wiec zabiega¢ o niczyje
wzgledy. To dziewczyny musza walczy¢ o lepsze zycie. On moze mie¢ kazda;

2) Nie chcialbym (nie chciatabym) by¢ na miejscu zadnego z bohateréw.
Nikt z nich nie podejmuje samodzielnych decyzji. Co z tego, ze Kirkor jest

5 Tamze, s. 41.
5 Tamze, s. 39.



Klasyka w ponowoczesnej odstonie... 45

bogaty, skoro nawet nie potrafi sobie wybra¢ zony. Pozwala kierowa¢ swoim
zyciem Pustelnikowi. Nie zauwaza, ze jest obiektem manipulacji Skierki. Boha-
terki sa w jeszcze gorszej sytuacji. Nie maja zadnej mozliwo$ci dokonania
wyboru, a o calej ich przysztosci decyduje dzbanek malin.

W klasach, w ktérych odbyly sie lekcje, czes¢ os6b odrzucita mozliwosé
wystepowania w jakiejkolwiek z zaproponowanych ré6l, zauwazajac, ze tak
naprawde model spoteczenistwa, w ktérym zyja bohaterowie dramatu, sta-
wia ich wszystkich na przegranej pozycji: ,,Alina i Balladyna musza walczy¢
o Kirkora, a Kirkor nigdy nie znajdzie prawdziwej mitosci, poniewaz wszystkie
kobiety chca z nim by¢ dla jego bogactwa””’. Zdecydowana wiekszo$¢ uczniéw
wybrata jednak role Kirkora. Najczesciej uzasadniano te decyzje, argumen-
tujac, ze bohater ten jest potezny i bogaty, i to on jako jedyny ma mozliwos¢
dokonania samodzielnego wyboru: ,,Kirkor przedstawia sig jako dobry i bogaty
ksiaze, wolalbym by¢ Kirkorem, poniewaz jest bogaty i to on decyduje, kogo
wybierze”; ,,przedstawia sie jako Kirkor, a nie byle czlek. Lepiej by¢ Kirkorem,
bo ma sie wtedy ustawione zycie. Do tego mozna wybiera¢ miedzy kobietami”;
,hajbardziej chcialabym wystepowac¢ w roli Kirkora, poniewaz byt ustawiony:
miatl ojca kréla, superzamek, stuzbe, karoce i jedyne, czego mu brakowato,
to kobieta u boku, a prawda jest taka, ze z taka pozycja tatwo mu bedzie zna-
lez¢ zone. Inaczej jest u Balladyny i Aliny, ktére tylko jesli znajda bogatego
meza, beda miaty dobre Zycie”. Ostatnia z przytoczonych wypowiedzi poka-
zuje, ze jej autorka dostrzega patriarchalna wizje Swiata ukazang w dramacie,
zgodnie z ktéra, bohaterki maja szanse na poprawe swojego statusu spolecz-
nego i materialnego tylko dzieki malzenstwu. W niektérych wypowiedziach,
zarowno dziewczat, jak i chlopcow, ujawnia sie nieche¢ do przedmiotowego
traktowania bohaterek. Uczniowie nie potepiaja tego jednak wprost. Nawet
jesli ten wzorzec kulturowy im sie nie podoba, ich wypowiedzi nie zawieraja
jednoznacznej krytyki czy sprzeciwu. Wybierajg role Kirkora, bo jego sytua-
cja bardziej im odpowiada: ,Wolatbym wystepowa¢ w roli Kirkora, poniewaz
wolatbym wybiera¢, a nie by¢ wybierany oraz traktowany jak rzecz”; ,Wola-
tabym wystepowac w roli Kirkora, poniewaz Alina i Balladyna zostaty przed-
stawione przedmiotowo”. Niektérzy badani podkreslali konsekwencje takiego
traktowania bohaterek — musza sie bardziej stara¢, a wiec jest im w Zyciu po
prostu trudniej: ,,Osobiscie wolatabym wystepowaé w roli Kirkora, poniewaz
on musiat tylko wybrac jedng z dziewczyn, a one musialy sie starac o jego reke,
musialy sie pokazac z jak najlepszej strony, a to bytoby trudniejsze”.

Cze$¢ os6b wybrato jednak role kobiece. Alina pojawiata sie sporadycznie,
podkreslano prawo$c jej charakteru oraz wiekszg od siostry umiejetnosé szyb-
kiego zbierania malin w lesie: ,,Chciatabym sie wcieli¢ w role Aliny, poniewaz,

70 Narzedzie testowano w klasie drugiej oraz trzeciej. Uczniowie byli juz po lekturze catosci
dramatu. Ich odpowiedzi nie r6znily sie od siebie ani pod wzgledem merytorycznym, ani
jezykowym. Wypowiedzi trzecioklasistéw nie §wiadcza takze w Zaden sposéb o ich wiekszej
dojrzatosci. Dlatego tez nie podaje informacji, czy cytowane wypowiedzi zostaly udzielone
przez starszych czy mlodszych gimnazjalistow.
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pomimo checi wyjscia bogato za maz, myslala o rodzinie; lepiej wystepowac
w roli Aliny, poniewaz miata duze szanse na bogate wyjscie za maz. Jej umie-
jetnosci byty lepsze, jezeli chodzi o «<konkurs na zone»”. Do$¢ czesto wybierano
natomiast Balladyne. Podkres§lano wéwczas jej duze szanse na zdobycie boga-
tego meza: ,jako starsza z corek, przy odpowiednim rozegraniu sytuacji, miata
olbrzymie szanse na wyjscie za maz za Kirkora — osobe bogatg, na wysokim
poziomie i zakochang w niej. Zapewniono by jej dostatnie i wygodne Zycie”.
O tym, ze bohaterka ,,odpowiednio rozegra sytuacje” przekonana jest autorka
kolejnej wypowiedzi, z ktérej odnosi sie wrazenie, ze uczennica wrecz zazdro-
Sci starszej cérce Wdowy: ,,chciatabym wecieli¢ sie w role Balladyny, poniewaz
jej postac zna idealng sztuke kokieterii. Stowa bohaterki magnetyzujaco dzia-
taja na Kirkora, ktéry pewnie uleglby jej od razu, gdyby nie czary Goplany.
Ponadto jedna z badanych stwierdzila, ze wolataby by¢ Balladyna, poniewaz
mogtaby mie¢ bogatego meza, a w razie niepowodzenia miata jeszcze Grabca!”.
Cytowane przyktady wskazuja, ze wykorzystanie krytyki feministycznej do
interpretacji tekstow w szkole moze przyczyni¢ sie rowniez do poglebienia
swiadomosci uczniéw zwigzanej z kulturowymi rolami. Z realizacji zadan
wynika bowiem, ze wiele wspé6lczesnych nastolatkéw uwaza, ze jedyna szansg
na szczeSliwe zycie dla kobiety jest zamazpoéjscie, najlepiej bogate. Najwaz-
niejsze to znalez¢ odpowiedniego mezczyzne i uwiesé go, uzywajgc sztuczek.

Zadanie 5. Porozmawiajcie w klasie na temat obrazu kobiety i mezczyzny,
ktory wylania sie z przeczytanego fragmentu Balladyny. Jakie uczucia, emo-
cje, watpliwosci w Was budzi?

Zadanie ma charakter podsumowujqcy

Przyktadowe odpowiedzi:

* W tym fragmencie dramatu mamy do czynienia ze swoistg grg ste-
reotypami. Wydaje sie, ze obraz kobiety i mezczyzny wylaniajacy sie
z przeczytanego fragmentu jest bardzo schematyczny i uproszczony.
On - bogaty i wladczy, przystowiowy ,ksiaze na bialym koniu”. Ona —
uboga, skromna, troche jak w bajce o Kopciuszku.

» Kobiete traktuje sie przedmiotowo, jak towar na sklepowej poice.

* Co ciekawe, stereotyp zwiazany z rolami meskimi i zenskimi dotyczy
gléwnie sfery marzen, wyobrazen o idealnej Zonie, idealnym mezu.
Wdowa i jej corki $nig o bogatym ksieciu, Kirkor o ubogiej, cnotliwej
zonie. Rzeczywisto$¢ okazuje sie inna. Hrabia jest bogaty, ale jednoczes-
nie mato meski — niezdolny do podjecia samodzielnej decyzji. Dziew-
czyny — niby proste i skromne, a staja sie zacietymi rywalkami. Méwi
sie o milosci, a przeciez bohaterowie wcale sie nie znaja. Jesli twierdza,
ze kochaja, to albo ktamig, albo, co wydaje sie bardziej prawdopodobne,
kochaja iluzje — stereotypowe wyobrazenie o idealnej zonie, mezu.
Stereotypowy obraz kobiecosci i meskosci wyklucza zatem mozliwosé
prawdziwej mitoéci? A moze kochamy tylko wlasne (a niekiedy i cudze —
Pustelnik) wyobrazenia?
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Balladyna w praktyce lekcyjnej — podsumowanie

Lekcja oparta na Balladynie okazala sie duzym sukcesem, zar6wno wéwczas,
gdy byla prowadzona przez cztonka zespotu badawczego, jak i wtedy, gdy
prowadzita ja uczaca polonistka. Wszystkie zaproponowane zadania pozy-
tywnie wplynely na uczniowskie zaangazowanie intelektualne, emocjonalne
i wyobrazniowe. Klasa trzecia, w ktérej testowano scenariusz, nie jest zazwy-
czaj bardzo aktywna na lekcjach. Uczniowie wykonujg co prawda wszystkie
polecenia nauczyciela, prowadza notatki, ale niechetnie zabieraja gtos podczas
zajec. Podobnie wygladata i ta lekcja. Uczniowie uaktywnili sie natomiast przy
zadaniu, gdy mieli zdecydowadé, czy woleliby wystepowa¢ w roli Balladyny
i Aliny czy Kirkora oraz w trakcie rozmowy na temat obrazu kobiety i mez-
czyzny wylaniajacych sie z przeczytanego fragmentu lektury. W klasie drugiej
lekcja zaczeta sie od wprowadzenia przez nauczycielke pojeé: ,,patriarchat”,
~matriarchat”, ,emancypacja kobiet”, ,feminizm” i spisania skojarzen uczniéw
z kulturowymi rolami: mezczyzny (,,pan domu”, ,,ten madry, lepszy”, ,,zarabia”,
utrzymuje”) i kobiety (,pomocnica”, ,towarzyszka”, ,kura domowa”, ,,matka”,
~kuchnia”, ,toze”). Temat budzit duze emocje. Juz sam utwér wydawat sie
mlodziezy kontrowersyjny, zwlaszcza biorac pod uwage fakt, ze uczniowie
Swietnie interpretowali tekst glosowo. Chlopiec czytajacy kwestie Kirkora
bardzo dobrze odegrat role ,pana i wtadcy”. Uczniowie chetnie wypowiadali
sie na temat marzen matki corek i synéw. Od razu zauwazyli r6znice. O wiele
wiecej drog dostrzegli dla mezczyzny (udziat w wojnie, zdobycie wyksztalce-
nia, majatku, samorealizacja).

Problem postawiony w scenariuszu pozwolil na nieschematyczne odczy-
tanie tekstu. W tradycyjnym sposobie pracy z Balladyng na og6! pomija sie
kwestie r6l meskich i kobiecych i nie poddaje sie tego aspektu kultury Zadne;j
refleksji. W zaproponowanym scenariuszu jest inaczej — odkrywa sie te role
iczyni je przedmiotem lekcyjnej uwagi. Dzieki temu uczniowie zyskujg dodat-
kowg mozliwo$¢ zrozumienia pézniejszej zbrodni Balladyny — malzenstwo
z bogatym ksieciem byto przeciez jej — kobiety — jedyng szansa na lepsze zycie.
Maja mozliwos¢ dostrzec takze, w jaki sposéb Stowacki bawi sie wizerunkiem
silnego mezczyzny. Kirkor, ktéry z jednej strony jest typowym ,,macho” —
bogaty, potezny, moze zdoby¢ kazda dziewczyne, z drugiej — nawet nie potrafi
sam sobie wybra¢ zony, tylko daje soba manipulowaé najpierw Pustelnikowi,
a potem Skierce. Warto podkresli¢, Ze ten element lekcji w sposéb szczeg6lny
spodobat sie nauczycielce testujacej narzedzie, ktéra przyznata, ze chociaz
od lat omawia z gimnazjalistami ten fragment Balladyny, nigdy wczeéniej nie
przygladala sie postaci Kirkora. Komentarz do jego udzialu w scenie trzeciej
pierwszego aktu tragedii ograniczal sie zawsze do stwierdzenia, ze bohater
zostal zaczarowany:.

Propozycja lekcji uruchomita uczniowskie refleksje. Zadania, co widaé
w przytoczonych wcze$niej wypowiedziach, zainspirowaly mlodych
ludzi do samodzielnosci interpretacyjnej. Uczniowie klasy drugiej chetnie
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konfrontowali sytuacje z tekstu z wtasnym doswiadczeniem. W uzasadnie-
niach odwotywali sie do tekstu. W trzeciej klasie za$ niechetnie zabierali glos,
mieli jednak ciekawe przemyslenia w zwigzku z przeczytanym fragmentem.
Zapytani przez nauczyciela, udzielali interesujacych odpowiedzi, np. ,Najbar-
dziej chciatbym by¢ w roli Kirkora, poniewaz w przeciwienstwie do pozosta-
tych postaci, on szuka mitosci, a one chca «wygraé» dla siebie jak najwiecej,
miedzy innymi bogate Zycie, co przeradza sie w rywalizacje”.

Lekcja wedlug zaproponowanego scenariusza pozwolita uczniom znacz-
nie pogltebi¢ zrozumienie dramatu poprzez wnikliwg analize i interpretacje
wskazanego fragmentu, ktory jest w zasadzie kluczowy dla zrozumienia moty-
woéw postepowania bohateréw. Zaproponowane zadania wymuszaja bowiem
wnikliwa, uwazna lekture tekstu. Kazda wypowiedZ bohatera trzeba uwaznie
przeczytaé, zeby méc przedstawic solidna argumentacje swojego zdania. Mimo
iz badana klasa trzecia nie lubi ujawnia¢ swoich opinii publicznie, przez cata
lekcje sumiennie pracowata. Uczniowie wielokrotnie przegladali tekst. Ponie-
waz nie chcieli dzieli¢ sie gloéno swymi przemysleniami, wszystkie zadania
wykonywali pisemnie, dzieki czemu wypowiedzi byly jeszcze bardziej prze-
myé$lane, np.: ,Wolalabym wystepowac w roli Balladyny. Poniewaz to ona nad-
zwyczaj jest chwalona przez matke pod kazdym wzgledem. Nie musi nawet
nic méwié, dlatego, ze i tak matka bedzie ja wychwalala, Zeby jak najszybciej
wyszla za maz”. Drugoklasisci chetnie dzielili sie swoimi watpliwosciami,
ktore pojawialy sie w toku wnikliwej analizy fragmentu. Dostrzegli i poddali
namysltowi stereotypy zwiazane z kobiecoscig i meskoscig. Zwracali uwage
gléwnie na bierno$¢ Kirkora, ktéra ich wrecz draznita.

Trzecioklasisci poznali tekst w klasie pierwszej. W trakcie testowania narze-
dzia byli krétko po egzaminie gimnazjalnym, wiec dos¢ dobrze znali tresé¢
dramatu. Mimo tego odnosito sie wrazenie, Ze czytaja go po raz pierwszy.
Ze szczegblna uwaga przygladali sie postaci Kirkora. Prébowali zrozumie¢
przyczyne jego biernosci: ,Zwracajac uwage na jego trudno$¢ w podjeciu
decyzji dotyczacej zaslubin, mozna wydedukowaé, ze byl emocjonalnie nie-
stabilny, lecz tym samym bardzo wrazliwy”. Uczniowie klasy drugiej takze
czytali juz wczeséniej Balladyne. Wéréd badanych z tej klasy znalazla sie jedna
uczennica, ktéra przyszta do szkoly w Rotmance w biezacym roku. W poprzed-
niej szkole nie omawiali Balladyny na lekcjach polskiego. Nastolatka byta
bardzo zainteresowana tekstem.

Krytyka feministyczna pozwolita na poglebiony namyst nad tak skonwencjo-
nalizowanym problemem, jak marzenia o ksieciu z bajki czy marzenia o nie-
winnej i nieskazonej prostocie. W efekcie, nawet w tak mato aktywnej klasie
jak trzecia lekcja sie udata. Poczatkowo uczniowie realizowali tylko zadania
i odpowiadali, kiedy ich zapytano, ale p6Zniej — jakos nieSwiadomie i dla sie-
bie — uruchomili prawdziwg i bardzo ich angazujaca dyskusje, zwlaszcza ze
konflikt miedzy stereotypowym wyobrazeniem a rzeczywisto$cia jest rtéwniez
cze$cia ich aktualnego doswiadczenia.
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Co mozna zobaczy¢ na drugim planie?
Kobiety Prusa i Orzeszkowej posr6d mozliwosci odczytan

Do opracowania narzedzi dydaktycznych (wiazek zadan do tekstu) wyko-
rzystatam fragmenty nieoczywiste, bo dotyczace drugorzednych bohaterek,
a wiec Lalki Bolestawa Prusa (pani Meliton, Heleny Stawskiej), Nad Niemnem
Elizy Orzeszkowej (Andrzejowa Korczynska). Ponadto wybratam tez fragment
jej opowiadania Banka mydlana, istniejacego poza typowym szkolnym kano-
nem (w tym sensie takze ,drugorzedny”). O wyborze z Lalki zadecydowato
moje nauczycielskie do§wiadczenie zwiazane z dwoma faktami. Pierwszy
dotyczy uczniowskich ,niemoznosci” przeczytania tej obowigzkowej szkolnej
lektury i w konsekwencji positkowania sie streszczeniami, a drugi — z typowg
praktyka szkolng, w ktérej praca nad powiescia Prusa najczesciej koncentruje
sie na interpretacyjnie skonwencjonalizowanych gtéwnych watkach zwigza-
nych z losami Stanistawa Wokulskiego, Izabeli Leckiej czy Ignacego Rzec-
kiego, a mtodziez zamiast pracowac z tekstem, szuka gotowych ,rozwigzan”
w Internecie. Skupienie sie na postaciach pierwszoplanowych, ktére podda-
toby sie nietypowej uwadze — jak czyni to Ryszard Koziotek! — z pewnoscig
zmieniloby te sytuacje, ale praktyka szkolna z reguly podaza droga uproszczen?
czy tez opracowan, komentarzy i streszczen®. Z tego wzgledu wybratam dwa
fragmenty rzadko omawiane: pierwszy zwigzany z biografig pani Meliton,
a drugi z losami Heleny Stawskiej, widzianej z perspektywy Ignacego Rzec-
kiego. Do wyboru kolejnych tekstéw sktonilo mnie pragnienie, by dowiesc, ze
~nudna” Orzeszkowa zupelnie taka nie jest, jesli przyjrzymy sie blizej temu, co
napisala. Ucieczka od bohateréow pierwszoplanowych czy tekstéw najczesciej
omawianych miata w zalozeniu przyczyni¢ sie¢ do od$wiezenia (uczniow-
skiego, ale i nauczycielskiego) kontaktu z tymi twoércami. Pamietatam przy
tym slowa Krystyny Koziotek:

Co stoi dzi§ za powinnoécia czytania utworéw literatury pieknej w szkole?
Jaka zasada, dogmat kulturowy lub naukowy wspiera polityke edukacyjna w jej

! Por. R. Koziotek, Trzeba kupic te milo$¢ [w:] tegoz, Dobrze sie mysli literaturq, Wolowiec
2016, s. 21-46.

2 Por. A. Janus-Sitarz, Przyjemnosc i odpowiedzialnos¢ w lekturze. O praktykach czytania
literatury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, Krakow 2009, s. 122-124.

¢ Por. K. Koziotek, Czas lektury, Katowice 2017, s. 26-33, 125-131.
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przekonaniu o koniecznos$ci czytania wierszy i prozy narracyjnej przez mtodziez?
W imie jakich wartoéci my, nauczyciele, realizujemy dzi§ przymus lektury? Waga
tych pytan wydaje mi sie fundamentalna dla kazdego zawodowego nauczyciela
literatury, bez wzgledu na poziom nauczania®.

Wytworzone narzedzia mialy pomdc sprawdzi¢, w jakim stopniu odmienne od
typowych propozycje pracy z tekstem sktonia mtodziez do r6znych odczytan
utworu, wyzwola ich aktywnos¢ interpretacyjna, wrazliwo$¢ etyczna i ogra-
nicza niedogodnosci ,,przymusu lekturowego”. Adaptowane do warunkéw
szkolnych i wykorzystywane strategie interpretacyjne (dekonstrukcja, antro-
pologia kulturowa, krytyka feministyczna, etyka czytania, postkolonializm,
intertekstualnos¢) niekoniecznie wystepowaly w tak zwanej ,,czystej” formie,
ale te ,,nieczysto$¢” wymuszata specyfika sytuacji lekcyjnej®. Przygotowane
zadania staly sie podstawg lekcji przeprowadzonych przeze mnie i przez
innych testujgcych narzedzia nauczycieli w I LO i III LO w Sopocie w klasach
o profilu humanistycznym i politechniczno-architektonicznym.

Pani Meliton i pani Stawska w lekcyjnych propozycjach
a) Rézne spojrzenia na panig Meliton

Do analizy fragmentu zwiazanego z panig Meliton, w ktérym mamy skrotowy
zarys jej drogi zyciowej, wybratam antropologie kulturows, krytyke femini-
styczng i dekonstrukcje. Liczac, ze pozwola one na odkrycie réznych mozli-
wodci oceny tej postaci, ktora jest konfrontowana z osobg pierwszego planu:
Stanistawem Wokulskim. Dzieki temu uzyskujemy szanse zaprezentowania
trzech oddzielnych ogladéw i sposob6w rozumienia bohaterki, co — z kolei —
uzmystawia bogactwo i wieloaspektowosé znaczenia tej samej historii podda-
wanej innym sposobom pracy na lekcji. Przyjrzenie sie pani Meliton staje sie
szansa na wyjscie poza stereotypy i rozbudzenie interpretacyjnych zaintere-
sowan oraz przekonanie, ze tekst pomaga i prowadzi odbiorce (tu: ucznia) do
wlasnych niezaleznych odkry¢.

Antropologia kulturowa bada cztowieka w kontekscie wychowania, eduka-
cji, wzorcow kulturowych i spotecznych. Obserwuje jednostke jako ewentual-
nego tworce kultury w kontekscie jego doswiadczen i czaséw, w ktérych zyje®.
Skoro antropologia kulturowa zajmuje sie m.in. praktykami, warto$ciami,

* K. Koziolek, Sytuacje dydaktyczne. O niektérych konsekwencjach ,zwrotu etycznego” dla
nauczania literatury, ,Teksty Drugie” 2004, nr 6, s. 182—-198.

° Te kwestie podejmuja autorzy Sztuki interpretacji, podkreélajac, ze sytuacja lekcyjna
,wymusza” pojawianie sie perspektyw wykraczajacych poza koncepcje jednej strategii
interpretacyjnej. Por. D. Szczukowski, G. Tomaszewska, Sztuka interpretacji a lekcja
jezyka polskiego. Uwagi wstepne [w:] Sztuka interpretacji. Poezja polska XX i XXI wieku,
red. D. Szczukowski, G. Tomaszewska, Gdansk 2014, s. 14.

¢ Por. E. Nowicka, Swiat czlowieka — $wiat kultury. Systematyczny wyktad probleméw antro-
pologii kulturowej, Warszawa 2002, s. 55-111.
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ideami, technologiami, ekonomia, zZyciem spotecznym, organizacja poznania’,
to wtasnie pod tym katem uczniowie oceniali na lekcji panig Meliton, kon-
frontujac ja ze Stanistawem Wokulskim. Istotne podczas pracy byto wskaza-
nie, ze bohaterowie odebrali konkretne wychowanie i wyksztatcenie, zdobyli
do$wiadczenie i te czynniki zadecydowaty o ich roli spotecznej oraz systemie
wartos$ci, a w konsekwencji i wplywie kulturotwérczym na spoleczenstwo.
Zadania w zaproponowanej wiazce ujawnily dysproporcje mozliwosci wpty-
wania na spoleczenstwo przez Wokulskiego i pania Meliton, wynikajgca jedy-
nie z faktu, ze on byt mezczyzng, a ona kobietg. Mimo ze oboje pochodzili
z podobnych srodowisk, byli w zblizonym wieku, posiadali ponadprzecietne
wyksztalcenie, to ich funkcja kulturotwércza byla zdecydowanie inna.
Lekcja skupiata sie wokot realnej oceny mozliwosci tych bohaterow,
sktaniajac do refleksji nad réznicami w realizacji zyciowych celéw, na ktére
decydujacy wptyw miaty wychowanie i spoteczenstwo. Ukazanie nieré6wnych
szans kobiet i mezczyzn w ,zawodowym zaistnieniu” i wplywie na innych,
umozliwiato m.in. zadanie, w ktérym poréwnywano marzenia i doswiadcze-
nia pani Meliton i Wokulskiego: swatki i bogatego kupca. Analiza podobienstw
(kazde z bohateréw zdobyto wyksztatcenie, byto obdarzone wysoka inteligencja
i empatig, do§wiadczylo porazek, bylo biedne, ale miato wielkie, idealistyczne
marzenia) i réznic (porazki Wokulskiego nie przekreslaly jego pasji, przyjazni,
ambicji, nie niszczyly calego Swiata wartosci; kleski pani Meliton odbieraly
jej wszystkie marzenia i zamienily w osobe samotna i cyniczng) moze stac
sie r6wniez polem namystu nad nieréwnosciami w doswiadczaniu niepowo-
dzenia i kulturowymi przyczynami r6znic. W zajeciach zaplanowanych pod
katem wykorzystania strategii feministycznej proponowatam spojrze¢ na pania
Meliton przez pryzmat jej samej, narratora, spoleczenstwa, a takze Stanistawa
Wokulskiego, by zobaczy¢, jak rzeczywisto$é patriarchalnej kultury (wycho-
wania, edukacji, obyczajowosci) staly sie kontekstem wiklajacym bohaterke
w szereg tragicznych doswiadczen i rozczarowan. Sprawdzano, czy przemiana
bohater6w w podobnym wieku i pochodzacych ze zblizonych kregéw spotecz-
nych moze u kobiety i mezczyzny przebiega¢ tak samo i co o tym decyduje®.
Istotne okazalo sie zbadanie, jak po przemianie (to jest po zalamaniu i pobycie
w szpitalu, a nastepnie rozpoczeciu przez panig Meliton ,kariery” swatki)
ksztattuje sie relacja Meliton/Wokulski i dlaczego pani Meliton ma zdecydowa-
nie nieprzychylny stosunek do kobiet, z jakiej przyczyny ponizana przez lata
bohaterka bardziej wspoétczuje Wokulskiemu — mezczyznie, z gory przypisujac
kobietom najgorsze cechy®. Zestawienie pani Meliton i Wokulskiego prowadzi
tu réwniez do ,odkrycia” zasadniczych réznic w ich postrzeganiu: oboje sa

7 Por. R. Nycz, Antropologia literatury — kulturowa teoria literatury — poetyka doswiad-
czenia, ,Teksty Drugie” 2007, nr 6, s. 34-49, http://rcin.org.pl/ibl/Content/51309/
WA248 67628 P-1-2524 nycz-antropologia.pdf [dostep: 15.12.2016].

# Por. J. Kucharska, Model rozwoju tozsamosci feministycznej — zatozenia, korelaty, implika-
cje, ,Psychoterapia” 2012, nr 1 (160), s. 13—-22.

¢ Por. P. Bourdieu, Meska dominacja, przel. L. Kopciewicz, Warszawa 2004, s. 256-257.
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mniej wiecej w tym samym wieku, ale ona w spotecznym odbiorze (takze
narratora) jest juz stara i brzydka, a on rozpoczyna zycie na nowo i ukazywany
i odbierany jest jako atrakcyjny mezczyzna. Wykorzystanie zalozeni dekonstruk-
¢ji pozwolito na zderzenie biografii pani Meliton z dwiema perspektywami:
narratora i Wokulskiego oraz umozliwito refleksje nad niejednoznacznoécia
prezentowania bohaterki: z jednej strony traktowanej ironicznie, z lekcewa-
zeniem i poczuciem wyzszo$ci (nawet niesmakiem, odrazg, ze wzgledu na jej
wyglad i cyniczne poglady), a z drugiej strony, wskazujac na jej — by¢ moze nie
do konca swiadomie — zwigzek (podobienstwo) z bohaterem, ktéry w powiesci
jest przedstawiany jako czlowiek wyjatkowo pozytywny i podziwiany. Poprzez
te wiagzke zadan mozna bylo przyjrzec sie schematom i splataniom w sposobie
widzenia rzeczywisto$ci nawet samego narratora. Nie jest on wolny, poniewaz
jego wizje Swiata jak i bohater6w powiesci — kto§ uksztattowal. Nikt nie jest
w pelni niezalezny — zbyt wiele czynnikéw wplywa na kazdego cztowieka?.

b) Rézne spojrzenia na panig Stawska i poprzez Stawska

Bohaterki fragmentu to pani Helena, baronowa Krzeszowska oraz pani Misie-
wiczowa — matka Stawskiej. Kobiety te wiele dzieli, poczawszy od wieku,
przez sytuacje finansowa, kondycje moralno-etyczna, po temperament. Jednak
to wlasnie te r6znice pozwalaja na poszukiwania nowych odczytan interpre-
tacyjnych, stuzacych rozpoznaniu relacji miedzy bohaterkami, a takze zrozu-
mieniu sytuacji kobiet w ogéle (bez wzgledu na pozycje ekonomiczna). Przy
budowaniu wigzek do tego fragmentu wykorzystalam etyke troski, krytyke
feministyczna polaczona z etyka czytania oraz etyke czytania polaczona z ele-
mentami dekonstrukcji i antropologii kulturowe;j.

W wigzce wykorzystujacej strategie ,etyke troski”, odwotuje sie do pracy
amerykanskiej feministki — Carol Gilligan. Uwaza ona, ze kobiety z powodu
wychowania i dtugotrwatego (wielopokoleniowego) przebywania w sferze pry-
watnej przestaty dbac¢ o swojg autonomie i doceniac jej wage w zyciu. Badaczka
twierdzi, ze z tego powodu relacje spoteczne, w kobiecym rozumieniu, dotycza
przede wszystkim wiezi emocjonalnych, co powoduje, ze wyrzekaja sie swojej
niezaleznosci dla dobra innych. Tym samym skupiajg sie tylko na potrze-
bach i oczekiwaniach konkretnych os6b. W konsekwencji kieruja sie gtéwnie
etyka troski, ktéra determinuje ich zwigzki z ludZmi. To sprawia, Ze maja one
problemy nie tylko z prawem do zachowania wlasnej indywidualnosci, ale
i w ogéble z poczuciem prawa i sprawiedliwosci'!, bo jesli podporzadkowuje
sie je etyce troski, to ,usprawiedliwia” sie¢ naganne czyny oséb bliskich, jak
robi to matka pani Stawskiej w stosunku do ziecia (na pewno jej zdaniem

10 Por, J. Hillis Miller, Czytanie dokonujqce odczytania, przet. J. Goslicki [w:] Dekonstrukcja
w badaniach literackich, Gdansk 2000, s. 125-139.

1 D. Czyzowska, Glos troski i sprawiedliwosci w mysleniu moralnym kobiet i mezczyzn
[w:] Studia nad rozwojem i wychowaniem, red. M. Kielar-Turska, Krakow 2009, s. 134.
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,niewinnego”), ktéry zdefraudowat pieniadze i uciekl?. Zbudowane na tym
gruncie narzedzie dydaktyczne dotyczy powyzszej perspektywy ogladu pani
Stawskiej i jej relacji z pozostalymi bohaterkami fragmentu. Tekst ujawnia, ze
kobiety, mimo r6znego statusu spotecznego i ekonomicznego, a takze wieku sa
podobnie oddane trosce o innych, ktéra moze by¢ przyczyna konfliktu z ich
godnoscig czy poczuciem sprawiedliwosci.

W swojej nastepnej pozycji wykorzystuje elementy krytyki feministycz-
nej, taczac jg z etyka czytania, dzieki czemu analizowany fragment ujawnia
sie jako interesujace studium kobiet (Stawska i Krzeszowska), w r6znym
wieku, o odrebnym statusie spotecznym, odmiennych charakterach i sytuacji
ekonomicznej. Bardzo waznym kontekstem dla watku biograficznego pani
Stawskiej sa losy baronowej Krzeszowskiej. Obie kobiety, mimo ze teore-
tycznie moglyby samodzielnie egzystowac, gdy zostaly pozbawione opieki
mezow, réwnoczesnie stracily spoteczny szacunek. Pawet Dybel podkresla,
ze w feminizmie zwraca sie uwage na znaczenie kobiecej umiejetnosci zwia-
zanej z budowaniem relacji miedzy ,nig” i ,,nim”, ktéra polegataby na wpro-
wadzeniu réwnosci przy zachowaniu odmiennosci. W XIX wieku kobiecosé¢
taczyla sie niemalze automatycznie z koniecznoscia podporzadkowania,
z relacja: dominujacy—zdominowany?®. I tak sie stato w wypadku tych dwéch
bohaterek. Kobiety udajg, ze radza sobie bez mezéw, mimo ze ich pozycja spo-
teczna zostaje zdegradowana, co wywotuje frustracje. Zestawienie bohaterek
pozwala na przyjrzenie sie problemowi natury etycznej, zwlaszcza poprzez
postawe baronowej Krzeszowskiej: dlaczego osamotniona, pozbawiona sza-
cunku i powszechnie wySsmiewana nie szuka solidarnosci u pani Stawskiej,
wydaje sie jedynej osoby, ktéra mogtaby prawdziwie jej pomdc, a nawet staé
sie przyjaciotka. Zamiast tego, wykorzystuje ja i nie ptaci za zlecona prace,
oskarza nawet o kradziez lalki. Przyktad Krzeszowskiej rodzi pytania o brak
solidarnosci kobiecej, ale tez dowodzi, ze nie pieniadze decyduja o kobiecej
wolnoéci. Zycie Krzeszowskiej koncentruje sie przeciez na czekaniu na meza,
przygotowywaniu na jego powr6t, opiece nad nim, zaopatrzeniu go w pie-
nigdze, dzieki ktérym on wyprowadza sie z domu i wraca, kiedy sie koncza.
Przyczyna samotnos$ci i Stawskiej, i Krzeszowskiej jest postawa mezow, ale tez
brak zrozumienia spoleczenstwa dla ich trudnej sytuaciji.

W ostatniej wiagzce (dekonstrukcja i antropologia kulturowa) gléwnym
przedmiotem lekcyjnej pracy interpretacyjnej stato sie spojrzenie Ignacego
Rzeckiego na panig Stawska. Podstawowym zadaniem uczniéw byto skonfron-
towanie wypowiedzi narratora z postepowaniem starego subiekta i znalezienie
niezgodnosci, ktore stajg sie kluczem do odkrycia gtebiej skrywanych informa-
cji. Pozwala to na refleksje, co bohater ,,ukrywa” przed nami, na snucie hipotez

2 Por, R. Zieminska, Etyka troski i etyka sprawiedliwosci. Czy moralno$c¢ zalezy od plci?,
»Analiza i Egzystencja” 2008, nr 8, s. 115-130.

1 Por. P. Dybel, Zagadka ,,drugiej pici”. Spory wokét réznicy seksualnej w psychoanalizie
i w feminizmie, Krakéw 2006, s.19-84.
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zwigzanych z jego starokawalerstwem. Wspominane spotkanie z pania Stawska
ujawnia przed odbiorcami niewypowiedziane — nawet przed soba — tajemnice
i tesknoty. Okazuje sie, ze marzy on o wtasnej rodzinie i chciatby by¢ komus
potrzebny, a jednoczesnie obawia sie kobiet, cho¢ zostal wychowany w ich
kulcie. Widzi wiec je jako anioly (Stawska), ,,przezroczyste” panie (Misiewi-
czowa) albo jako ,,okropne babska” (Krzeszowska). Zaden z tych ,,modeli” nie
nadaje sie do prawdziwego zycia. Dla starego subiekta kobieta jest nierealnym
marzeniem, a nie osoba ,,z krwi i kosci” (przez tydzien cieszy sie tym, ze pani
Helena uémiechneta sie do niego). Jednak kiedy Stawska potrzebuje pomocy,
potrafi ,,przejs¢ do czynu”, by ochronic¢ jg przed definitywng utrata mozliwo$ci
zarobkowania, naktaniajgc Wokulskiego do udzielenia jej pomocy!.

Wycofane bohaterki Orzeszkowe;j

a) Historia wiernosci i kleski — Andrzejowa Korczynska

Wybrane fragmenty w zarysie przedstawiajg historie kobiety, catkowicie oddana
dziecku i mitosci do meza, ktéry zginat przed wielu laty w powstaniu stycz-
niowym. Ukazuja ich wspélne Zycie i pelne tolerancji partnerstwo. Fascynacja
mliodego mezczyzny ideami demokracji pochtania i jego zone, ktéra, mimo
trudnosci w nawiazaniu kontaktéw z okolicznym chlopstwem, towarzyszy
ukochanemu w pracy i podziela jego zaangazowanie. Smier¢ Andrzeja zamyka
jednak jej psychike na innych, z wyjatkiem syna. Wdowienstwo i dziecko staja
sie sensem jej pdzniejszego zycia. Ciekawie spojrze¢ na te historie pozwala
strategia etyki czytania, jaka proponuje Wayne Booth. Badacz skupia sie przede
wszystkim na problemie: ,,jak zy¢?”. Dla Bootha wszystko w tekscie literackim
ma aspekt etyczny, gdyz wplywa na ksztaltowanie zycia czlowieka i z tego
wzgledu powinno by¢ oceniane. Uwaza on, ze odbiorca, analizujgc proble-
matyke utworu, czyta etycznie wtedy, gdy pyta, jaki sens zycia jest ukazany
w prezentowanym systemie etycznym i jakie ma to znaczenie dla niego jako
czytelnika. Dzieki namystowi z tym zwiazanemu odbiorca tekstu prébuje
nadaé¢ sens swojemu zyciu, by uczynic je lepszym. Booth dopuszcza wypra-
cowanie koncepcji interpretacyjnej lub oceny dzieta w wyniku konwersacji
wielu odbiorcéw, co w sytuacji szkolnej umozliwia wprowadzenie dyskus;ji.
Tekst literacki staje sie wiec punktem wyjscia do spotkania umystéw: twércy
i odbiorcy/odbiorcé6w?®. Ten sposéb widzenia interpretacji dzieta literackiego
mozna poglebi¢ o koncepcje etyki czytania innego amerykanskiego naukowca
Richarda Rorty’ego. Uwaza on, Ze:

Tak jak wychowanie moralne jednostki polega na rozbudzaniu w niej wrazliwosci
na bol cztowieka, o ktérym nie wiedziata ona, ze cierpi, tak tez wychowanie moralne

4 Por. K. Kujawinska-Courtney, Feministyczna krytyka literacka: teorie i praktyki, ,Pamietnik
Literacki” 1998, nr 89/3, s. 110-112.

15 Por. W.C. Booth, Dlaczego krytyka etyczna nie moze by¢ latwa?, przel. 1. Sieradzki, ,Wie-
logtos” 2009, nr 5/6, s. 138-144. Plik dostepny w internecie w formacie PDE.
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catego rodzaju ludzkiego nie jest kwestia wiernosci wewnetrznej naturze, ale jej
zmiana. Historia nie jest zapisem dochodzenia ludzkosci do zrozumienia czegos,
co juz bylo, ale zapisem samoprzeksztalcania w cos, co dotad jeszcze nie istniato.
Przodkowie nasi piecset lat temu nie byliby w stanie pojac spraw, ktére teraz wydaja
sie nam oczywiste — ze réznice religijne, rasowe i zwiazane ze statusem spolecznym
sa moralnie nieistotne. Nie byli oni mniej spostrzegawczy niz my. Ale nie istniato
jeszcze dla nich w tym wzgledzie co$, co mogliby dostrzec. To, co my dzi§ widzimy,
musiato zosta¢ najpierw stworzone. Przez ostatnie piecset lat gatunek ludzki zajety
byl tworzeniem siebie samego — tworzeniem dla siebie zobowiazan moralnych,
ktére wezesniej bylty zaledwie mrzonka w umystach nielicznych ludzi obdarzonych
umystem Zywym, wyobraznig i duzym poczuciem zyczliwosci'e.

Proces poznawania powinien charakteryzowac¢ sie rozpoznaniem w , Innym”
kogo$ sobie bliskiego. Ten sposéb odbierania tekstu uczy samoswiadomosci,
wrazliwo$ci, tolerancji i otwiera na r6zne sposoby rozumienia bohateréw. Jest
to mozliwe, jesli w nas samych istnieje wola porozumienia z ,Innym” w réz-
nych przestrzeniach, np. kulturowej, intelektualnej, ideologicznej, spotecznej,
historycznej itd.

Fragment Nad Niemnem, przedstawiajacy losy Andrzejowej Korczynskiej,
ukazuje rézne aspekty zrozumienia ,,innego” i jego braku. Celem lekcji bedzie
uswiadomienie zlozonosci tej problematyki, kiedy przygladamy sie jej z per-
spektywy mtodej kobiety, ktéra na poczatku jest szcze$liwg mezatka, part-
nerka meza, a w koncu dwudziestokilkuletnia wdowa. Korczynska po $§mierci
Andrzeja ,zastygla” w zalobie na zawsze, co bylto trudne dla otoczenia. I tu
charakterystyczna dla etyki czytania okazala sie interpretacyjna préba zro-
zumienia bohaterki poprzez wejscie w jej sytuacje. Mozliwo$¢ ogladu mto-
dej kobiety z perspektywy r6znych oséb przywotanych we fragmencie, ale
i uczestnikéow uczniowskiego dialogu pozwolila na bliZsze spojrzenie zaré6wno
na bohaterke, jak r6wniez wyznawane przez nig wartosci. Te, jak sie okazuje,
w zmienionych okoliczno$ciach moga przemienic sie — wbrew naszej intencji —
w antywarto$ci. Tak stalo sie w wypadku Korczynskiej, ktérej wiernoéé¢ mezowi
przeksztalcita sie ostatecznie w zdrade, bo w zycie zaprzeczajace jego ideatom.

Perspektywa postkolonialna'” umozliwia zrozumienie bardzo trudnych rela-
cji spolecznych, w ktére byli uwiklani przedstawiciele poszczegélnych klas

16 R. Rorty, Etyka zasad a etyka wrazliwosci, przel. D. Abriszewska, , Teksty Drugie” 2002,
nr 1/2, s. 62-63.

7 Wybrany do opracowania fragment umozliwia wykorzystanie strategii postkolonialnej do
spojrzenia na tekst Orzeszkowej. A to z tego wzgledu, ze badania postkolonialne zajmuja
sie wyjasnianiem kulturowych pozostalosci, a takze analiza konsekwencji wykorzystywa-
nia ludnosci zaleznej od tych, ktérzy podtrzymuja swiadomie badZz nieswiadomie idee
podporzadkowywania sobie stabszych. Przekladajac ten problem na grunt powiesciowy,
rozpatrujemy relacje chlopi-szlachta oraz Swiat mezczyzn i Swiat kobiet. Perspektywa
postkolonialna umozliwia zrozumienie bardzo trudnych relacji spotecznych, w ktére byli
uwiklani przedstawiciele poszczegélnych klas. Strategia ta ujawnia, jak mentalnosé¢ — pod
wplywem uksztaltowania spotecznego — ogranicza sposéb myslenia i rozumienia ,innych”.
Por. T. Stoklosa, Od kolonializmu do literatury postkolonialnej, ,Anuari de Filologia. Llengiies
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w wieku XIX. Pozwala na ukazanie, jak okreslone wzorce kulturowe ksztattuja
mentalno$é, ograniczajac spos6b myélenia i rozumienia ,innych”, nawet przy
dobrej woli przy$wiecajacej jednostce. Korczynski, przywotany we wspo-
mnianiu Zzony, stanowi ideal przetamywania stereotypéw zwigzanych z war-
toSciowaniem ludzi ze wzgledu na ich wyglad, status spoteczny, warunki
zycia. Postawa Andrzejowej i jej niemal organiczna niemozno$¢ — mimo dra-
matycznych staran — zmiany tej postawy, pozwala sie zastanowié¢, dlaczego
i wspélczesdnie ten problem nadal istnieje. Temu zagadnieniu jest po§wiecona
wiazka zadan do tekstu poswieconego Korczynskiej. Ma uruchomiaé reflek-
sje nad ,,typowym” stosunkiem do tego, co zbyt mocno odbiega od naszych
kulturowych przyzwyczajen, zwlaszcza jesli laczg sie one réwnoczesnie
ze stosunkiem wladzy i zaleznosci, relacja dominujacego i zdominowanego,
jak w wypadku relacji miedzy bogatym ziemianistwem a chfopami w dziewiet-
nastowiecznym spoleczenistwie polskim, ale i wspdtczesnym spoteczenstwie,
w ktérym te nieréwne relacje — cho¢ o innym charakterze — nadal istnieja.
Kolejna strategia, jaka wybratam, byta intertekstualnosé. Do tej wigzki zadan
wykorzystatam obraz Jézefa Simmlera Portret Julii Simmlerowej z 1863 roku.
Ryszard Nycz podkresla, ze o strategii intertekstualnej mozemy méwic wtedy,
kiedy bedziemy w stanie polaczy¢ problemy wynikajace z relacji miedzy réz-
nymi tekstami kultury, dzieki czemu ich wzajemne uwarunkowania tworzg —
jak pisze — ,,szanse rozpatrzenia zwigzkéw miedzy tekstem literackim a jego
spolecznym, historycznym, kulturowym kontekstem w ramach spéjnej per-
spektywy metodologicznej oraz jednorodnej aparatury pojeciowe;j”®. Z inter-
tekstualnoscia mamy do czynienia wéwczas, kiedy dialog miedzy dzietami
staje sie zasadniczym komponentem interpretacyjnym. W zaproponowane;j
wigzce tym zasadniczym komponentem staje sie z jednej strony przyklad zin-
dywidualizowanej zatoby (Andrzejowa Korczyniska), a z drugiej — jej kulturowy
wzorzec, bedacy efektem konkretnej sytuacji historycznej (powstanie stycz-
niowe — 1863), zwigzanej z walka o niepodleglos¢ i sposobami radzenia sobie
z powstancza kleska. Zderzenie fragmentu powiesci Orzeszkowej z portretem
namalowanym przez Simmlera pozwala u§wiadomi¢ uczniom, ze kazde dzieto
istnieje w kulturowej przestrzeni ré6znych, korespondujacych ze soba tekstow,
ale tez kazdy cztowiek funkcjonuje wsréd okreslonych wzorcéw, w ktére sie
wpisuje i jest — niejako poza swoja wolg — réwniez w nie wkomponowany.

i Literatures Modernes” (Anu.Filol.Lleng.Lit.Mod.) 3/2013, s. 61-67 (https://docplayer.
pl/17862322-0d-kolonializmu-do-literatury-postkolonialnej.html [dostep: 1.04.2017],
i E. Domanska, Badania postkolonialne, http://ewa.home.amu.edu.pl/Domanska,%20Bada-
nia%20postkolonialne.pdf [dostep: 29.01.2018]).

18 7. Simmler, Portret Julii Simmlerowej, 1863, olej na plétnie, 135x95 cm, Muzeum Narodowe
w Warszawie, http://artyzm.com/obraz.php?id=12047 [dostep: 27.11.2016]. Zdjecie bizute-
rii: http://3obieg.pl/czarna-bizuteria-doby-powstania-styczniowego [dostep: 27.11.2016]

19 R. Nycz, Intertekstualnosc i jej zakresy: teksty, gatunki, swiaty, ,Pamietnik Literacki” 1990,
nr 81/2, s. 101.
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Ukazanie przenikania sie niejednorodnych tekstéw kultury pozwolito na pet-
niejsze zrozumienie funkcji zatoby w §wiadomosci zbiorowe;j.

b) ,Wydoby¢ sie” na tozsamos¢ — Barika mydlana

E. Orzeszkowa, Barika mydlana [fragment]
Streszczenie czesci przed fragmentem:

Adwokat Mirewicz, mqz Anny i ojciec malej Jarici, romansuje z goszczqcq w ich domu
dalekq krewnq, Paulq. Mirewicz i Paula wcale nie kryjq sie przed Annqg ze swoim
uczuciem, skazujqc jq tym samym na liczne upokorzenia. Na przejawy buntu Anny
wobec tej sytuacji — Paula reaguje histeriq, a Mirewicz — urazq. Akcja rozgrywa sie
po jednej z takich scen.

Mirewicz siedzial w pracowni, w zmroku, w posepnej zadumie pograzony. By¢
moze, iz w umysle jego, zdolnym i skfonnym do krytycyzmu, zrodzila sie uwaga,
ze Paula, jako kobieta wyzsza, nie powinnaby sie bawi¢ w te podjazdowe batalie
docinkéw i przygryzkow, ktére on w mysli swej po prostu ,babskimi” zazwyczaj
nazywal. Powinnaby ona wysoko, wysoko wznosi¢ sie nad matostki takie. Z innej
przeciez strony, w naturze tak bogatej sa sprezyny tak rozmaite, tak liczne. Anna!
c6z? biedna, poczciwa, kochana Anna, nie moze zrozumie¢ ani jego, ani jej, nie jest
zdolng wznies¢ sie do tagodnego wyrozumienia tej strasznej, lecz zarazem rozkosz-
nej sytuacji, w ktérej sila koniecznosci, sita obu natur swych znalezli sie, znalezé
sie musieli! Tak myslat, gdy nagle uczut na ramieniu swym dotkniecie czyjejs reki.
Podniést glowe i ujrzal Anne, ktéra stala przy nim i ktérej twarz wydawala sie
w zmroku bardzo blada.

— Jasiu — rzekla z cicha - chcialabym z toba poméwic...

Wiedzial zawsze, ze przyjdzie chwila, w ktérej zechce ona z nim pomoéwic,
zawsze my$lal o chwili tej z przykroscia i wdziecznym byt Annie, Ze dotad jeszcze
mu jej nie sprowadzala. Milczat.

—Jasiu, ciszej jeszcze powtdrzyta Anna, — ja nie chce ci dokuczaé; ja wiem, ze...
tobie trzeba czego innego... Lecz chce tylko zapytac¢ cie, czy ty, Jasiu... tak sobie
tylko... dla rozrywki, czy na serio?...

Na zaden sposob jasno i plynnie wypowiedzie¢ nie mogta pytania swego. Glos
jej wiazt w gardle, stawata sie coraz bledsza. Mirewicz, silnie zarumieniony, wstal.
Wzial w dlonie swe obie rece Anny i, cicho, predko, méwi¢ zaczat:

— Nigdy jeszcze w zyciu nie sklamalem. Brzydze sie ktamstwem. To, o czym
mys$lisz, powazne jest, bardzo powazne. Czy myslisz, ze ja takze nie cierpie? Wiesz
przeciez, ze otrem nie jestem, a ty... Jancia... Ale trudno... Stalo sie! Sa czasem
koniecznosci... Zreszty, predzej czy p6zniej, ona odjedzie stad, a ja? Cokolwiek bym
przecierpial, nie opuszcze cie, ani Janci, nie...

[...]

Stylistyka listu, zostawionego przez Anne na biurku Mirewicza, byla zadna,
i ortografia nieosobliwa, a zawieral on slowa nastepujace [...]:

»,Najdrozszy Jasiu! Nie wiem, co pomyslisz sobie o mnie, i jak ci sie to podoba, ale
ja inaczej zrobi¢ nie moge. Wyjezdzam z domu dla dwéch przyczyn: raz, ze nie chce
tobie zycia zatruwac; po wtére, ze wstyd mi mieszkac z toba, nie bedac juz praw-
dziwg twojg zong. Dopdki bytam pewna, ze masz dla mnie szacunek i przywigzanie,
i dopéki pracowali$émy razem i staraliSmy sie dla naszej Janci o lepszg przysztosé, niz
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nasza, uwazalam siebie za twoja prawdziwa zone. Teraz co innego. To nic, ze ksiadz
polaczyl nas przed oltarzem, ale gdzie ludzie nie kochaja sie wzajemnie i razem
o wszystkim nie mys$la, tam nie ma prawdziwego malzenistwa, i kobieta darmo je
chleb, zapracowany przez meza, a maz, kochajac drugg, ani poczciwym, ani szczes-
liwym by¢ nie moze. Ja darmo chleba twego jes¢ nie chce, i znosi¢, nie wiedzac za
co, ciezkie ponizenia; a najwiecej nie chce, abys ty, Jasiu, przeze mnie miat plame
na honorze swoim i zgryzote w sercu. Ja cie kocham nad zycie, i wolatabym umrzec,
nizeli zy¢, myslac, ze staje na drodze do twego szczescia. Przyznam sie tobie takze,
ze nie moge patrze¢ na marnowanie twojej pracy i twego dobra, ktére przeciez jest
takze dobrem naszego dziecka. Kl6ci¢ sie z toba nie chce, bo masz prawo do swego,
i moje wymowki gorzej by jeszcze twoje zycie zatruly. Ale widzie¢, jak gubisz siebie
i narazasz przysztos¢ dziecka, i milczec, to tak samo, jakby tobie w tym dopomagac.
Wyjezdzam tedy, méj kochany, najdrozszy Jasiu. Jade do Onwilu, gdzie mieszkac
bede z J6zia i suknie szy¢. Mam nadzieje, ze jak przed pobraniem sie naszym roboty
i chleba nigdy mi nie braklo, tak i teraz nie zabraknie. A i to jeszcze mysle sobie, Ze
jak zobaczysz, ze ja takze zadna prézniaczka ani niedolega nie jestem, i niezaleznosé,
cho¢ uboga, zapracowaé sobie umiem, to bedziesz mie wiecej szanowat, niz gdybym
siedziala w twoim domu, i ani serca, ani zaufania twego nie majac, plakata, czy
kiécita sie z toba. M6j drogi Jasiu, kiedy to pisze, serce okropnie mnie boli, i zeby
nie Jancia, chcialabym lepiej umrze¢, ale zalu do ciebie ani gniewu nie mam. Bytam
z toba bardzo szczesliwa, i dziekuje ci za to. Prawnikiem jestes, to pewno wiesz, czy
mozesz rozwies¢ sie ze mna, czy nie. Jezeli mozesz, ja ci na przeszkodzie nie stane,
owszem, dopomoge tak, jak zechcesz i jak bedzie trzeba. Jezeli nie, to céz robié?
Kazde z nas bedzie musialo przecierpie¢ swoje. O Jancie badZ spokojny. Naturalnie,
ze biore ja z soba, ale mam nadzieje, Ze i jej przy mnie chleba nie zabraknie. Gdybym
kiedy zobaczyta, ze dziecko potrzebuje dla zdrowia lepszych wygdd, albo, jak przyj-
dzie czas uczy¢ ja, napisze do ciebie, aby$ pieniedzy przystat, bo to twoje dziecko, dla
ktérego masz obowigzki. Tymczasem dwa razy na miesigc donosic ci bede o zdrowiu
Janci, a jezeli chcesz, to i o swoim takze zdrowiu i powodzeniu. Teraz jednakowoz
pieniedzy nie przysytaj, bo na pierwsze wydatki sprzedatam swoja jedwabna suknia
i swoja bizuteria, a potem znajdzie sie i zarobek, i méwie ci to na pewno, ze dopéki
Jancia potrzebowac tego nie bedzie, jezeli przyslesz — odesle. A teraz zegnam cie,
moj najdrozszy Jasiu, moze na zawsze.

A moze byc¢ i tak, ze rozczarujesz sie kiedy do tej, ktéra tak mocno pokochates.
Wtedy pomysl sobie, ze masz na §wiecie prawdziwa przyjaciétke, ktéra porzuca cie
teraz nie z gniewem i nie z nienawisci, ale tylko dlatego, Ze nie chce, aby$ ty cierpiat
przez nig, i dlatego takze, aby samej nie by¢ przy tobie, Bg wie kim, niewolnica
jaka$, znoszaca wszystkie obrazy i ponizenia. Wiec jezeli spotka cie smutek jaki, czy
ciezki klopot, czy bolesny zaw6d, pamietaj, ze ja zawsze cierpie¢ z toba i pocieszaé
cie, jak moge i umiem, gotowa jestem i bede, bo kocham cie, méj Jasiu, bardzo, nad
wszystko, i kocha¢ bede do grobu”.

Lekcje poswiecone Barice mydlanej wprowadzity problematyke budowania
przez kobiety wlasnej tozsamosci, kiedy podwazano ich prawo do samosta-
nowienia o sobie, edukacji czy pracy. Tekst Orzeszkowej to studium kobiet,
dla ktérych autonomia i poczucie wlasnej godnosci sa podstawa ich skromnej

20 E. Orzeszkowa, Barika mydlana [w:] tejze, Pisma zebrane, t. 18, Warszawa 1949, s. 461—
462, 467-469.
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egzystencji. Sposéb zaprezentowania gtéwnej bohaterki to préba zobrazowania
zycia kobiety w taki sposéb, by wyzwoli¢ w odbiorcach refleksje na temat braku
partnerstwa w malzenstwie. Anna Mirewicz jest zalezna od meza — adwokata,
mimo ze jeszcze przed §lubem byla wykwalifikowana pracujacg krawcowa.
To wazna informacja, poniewaz ukazuje szanse na finansowa niezaleznos¢
bohaterki, z ktérej pdzniej skorzysta. Walka o kobieca finansowa niezalez-
no$¢ byta jednym z celéw tekstéw publicystycznych Orzeszkowej. Dlatego
propagowata w nich idee zatrudniania kobiet m.in. w zawodach rzemiesIni-
czych. W studium O kobiecie przedstawita przykltad szkoly, ktéra powstata
w Warszawie w roku 1874, gdzie ksztalcily sie przyszle krawcowe, kwiaciarki,
introligatorki, rekawiczniczki, specjalistki kroju bielizny, kobiety-szewcy czy
buchalterki. Pisarka zwracala uwage, ze zaklady ksztalcenia rzemiost dla
kobiet rozwijajg sie nie tylko w Warszawie, ale takze na prowincji. Dzieki
temu coraz wiecej z nich pracuje zgodnie z wyksztalceniem?'. Przedstawiona
w opowiadaniu sytuacja jest wiec w tym Swietle w pelni prawdopodobna.

Wykorzystanie krytyki feministycznej (pierwsza wiazka) i antropologii
kulturowej (druga) pozwolilo na stworzenie zadan zwiazanych z rozwojem
przez bohaterke wlasnej tozsamosci i sposobéw oswobodzenia sie z ponizaja-
cej sytuacji, ktéra taczy sie rowniez z odzyskiwaniem przez nig samodzielno$ci
ekonomicznej i mentalnej, mimo ze wydaje sie nadal zniewolona kulturowymi
schematami nakazujacymi kobiecie oddanie czy wszechwybaczanie. Blizej
zaprezentuje wiazke trzecia, w ktorej dzieki psychoanalizie mozna zobaczy¢,
jaka prace trzeba wykonaé, by sprébowac ,,wyku¢” wlasna tozsamos¢.

Temat: Czego Anna Mirewicz nie wie o sobie? Eliza Orzeszkowa, Banka
mydlana [fragment].

Zachowanie Anny z psychoanalitycznego punktu widzenia mozemy sprébo-
wac wyjasnié, przywolujac poglady Freuda, ktéry twierdzit, Ze podstawowy lek
u kobiet, to lek przed utratg mitosci o charakterze samoniszczacym?2. Uznat on,
ze skoro ,tendencje masochistyczne oznaczaja miedzy innymi emocjonalng
zalezno$c¢, a dazenie do pozyskania czyjegos uczucia jest jednym z zasadni-
czych narzedzi obrony przed lekiem, to lek przed utratg mitosci jest cecha
typowo masochistyczna”*. Mirewicz, my$lacy jedynie o sobie samym, oczeki-
wal od Anny ,,wspdlczucia” dla swojego cierpienia wynikajacego z ,,zakocha-
nia sie” w innej. Anna, przyzwyczajona i utwierdzana przez meza do niskiej
samooceny, nazywanej w dyskursie emancypacyjnym ,negatywna tozsamo-
§cig”?, musi rzeczywiscie dokona¢ aktu bolesnej transgresji, by zbuntowac

2 Por. E. Orzeszkowa, O kobiecie, Warszawa 1891, s. 68—69.

22 7. Freud, Wstep do psychoanalizy, przet. S. Kempneréwna i W. Zaniewicki, Warszawa
1957, s. 336-337.

% K. Horney, Nowe drogi w psychoanalizie, przel. K. Mudyn, Warszawa 1987, s. 106.

24 Por. J. Kucharska, Model rozwoju tozsamosci feministycznej — zalozenia, korelaty, impli-
kacje, ,Psychoterapia” 2012, nr 1 (160), s. 15.
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sie przeciwko temu rodzinnemu uktadowi. Tym bardziej ze jej maz nawet nie
zdaje sobie sprawy, ze catkowicie od niego zalezna Anna moze to uczynic.

Jeden z badaczy zwigzkéw literatury z psychoanaliza, Frederick Crews,
napisal: ,Literatura powstaje z pobudek czy motywo6w i o nich traktuje, psy-
choanaliza za$ jest jedyna, jak dotad teorig pobudek i motywacji, jaka ludz-
kos¢ wymyslita”?. Cytat ten mozna odnies¢ i do samej Elizy Orzeszkowej,
ktéra — utozsamiajac sie z przedstawicielkami swojej plci — odczuwata potrzebe
podejmowania trudnego dyskursu na temat psychicznego podporzadkowa-
nia sie kobiet mezczyznom. Dzieje sie tak dlatego, ze psychoanaliza okresla
akt twérczy jako odtwarzanie doswiadczen, roztadowywanie niepokojow
wewnetrznych, ale takze jako nawiazywanie préby kontaktu z innymi, w tym
wypadku z czytelniczkami tekstu, by mogly szuka¢ dla siebie inspiracji w doko-
nywaniu zyciowych zmian. Wybrany fragment Bariki mydlanej ukazuje Zone,
ktora w spektakularny sposéb decyduje sie odejsé od meza, a jednoczesnie
pisze do niego list, gdzie ujawnia zgola inne pragnienia niz owo deklarowane
postanowienie o samodzielnym zyciu. Anna chciataby, zeby byto jak dawniej,
odchodzac wyznaje mezowi milosé, a gdyby on znudzit sie Paula, zgtasza goto-
wos¢ powrotu. W tresci listu wida¢ jej wewnetrzne rozdarcie. Karen Horney,
w rozwazaniach nad psychologia kobiety, zauwaza:

mitosc¢ i po§wiecenie zaczeto traktowac jako specyficzne kobiece idealy i zalety. [...]
odkad stosunek do mezczyzn i dzieci stat sie dla kobiety jedyna bramg do szczescia,
bezpieczenstwa i prestizu, odtad milos¢ stanowila dla niej realna wartos¢, ktéra
mozna by poréwnac z dziatalno$cia mezczyzn zwigzana z umiejetnoscig zarabiania
pieniedzy. A zatem, wychodzenie poza sfere emocjonalng byto nie tylko niemile
widziane, ale i dla samej kobiety stawato sie czym$ drugorzednym?.

List Mirewiczowej odzwierciedla te dychotomie (odejécie — a nieche¢ do
zmiany). Postepowanie Anny, czyli sposéb wypowiadania sie podczas roz-
mowy z mezem oraz mowa ciala, ujawniajg jej stan wewnetrzny. Yvon Bela-
val zwraca uwage na role ,poszerzania idei symbolu”?’, dzieki czemu jego
rozumienie psychoanalizy obejmuje obrazy i wyrazenia stowne. Taki sposéb
postrzegania funkcji Freudowskiego symbolu umozliwia szersze spojrzenie
na to, czym jest ,niewiadoma” (wybér nowego zycia bez meza) dla bohaterki
opowiadania.

% F Crews, Czy literature mozna poddac psychoanalizie?, przet. M.B. Fedewicz [w:] Psycho-
analiza i literatura, red. M. Glowinski, P. Dybel, Gdansk 2001, s. 79.

% K. Horney, Nowe drogi w psychoanalizie..., 107.

27 Por. Y. Belaval, Psychoanaliza, literatura, krytyka, przet. J. Lekczynska [w:] Psychoanaliza
i literatura, red. M. Glowinski, P. Dybel, Gdansk 2001, s. 97-122.
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Komentarz wstepny do wiazki

Zdaniem Anny Janus-Sitarz poprzez lekture ,stwarzamy samego siebie”?.
Przywotana we fragmencie historia wydaje sie odlegta (XIX wiek), ale pro-
blemy w niej poruszane wcale w przeszloéc nie odeszly i koresponduja — na co
wskazywaty testowane lekcje — z bezposrednimi do§wiadczeniami mlodziezy.
Analizie psychoanalitycznej zostanie poddana gléwna bohaterka utworu —
Anna Mirewicz. Podczas pracy uczniowie beda szuka¢ ukrytych tresci poza
tymi, ktdre sa bezposrednio wypowiedziane, a nastgpnie sprobuja je wyjasnic.
Ten spos6b pracy wigze sie z tym, ze psychoanaliza skupia sie na ukrytych
znaczeniach. Dostrzegamy je, kiedy postepowanie Anny, sposéb méwienia
oraz mowa ciala ujawniaja jej stan wewnetrzny. Te ukryte znaczenia majg
w psychoanalizie podwéjna warto$¢, poniewaz obserwujac niepowtarzalnosé
jednostkowego do§wiadczenia, jednocze$nie mozemy szukac dla niego uogél-
nienia, ktére daje szanse na odczytania uniwersalne.

Zadanie 1.

a) Jak zachowuje sie Anna podczas rozmowy z mezem?
b) O czym $wiadczy to zachowanie?

Przyktadowe odpowiedzi:

* delikatnie dotyka jego ramienia,

* mowi cicho, bardzo cicho, jeszcze ciszej,

* glos wieznie jej w gardle, robi sie coraz bledsza,

* mowi do niego czule, tkliwie: ,Jasiu” — mimo Ze doskonale wie o jego
zdradzie.

* jest niepewna, wrazliwa, niespokojna,

* trudno jej méwié o swoich uczuciach, nie wie, jak o nich méwig,

* boi sie, obawia sie tego, co ustyszy,

* przyjmuje postawe osoby podporzadkowane;j,

* zachowuje sie tak, jakby byta czemus$ winna, jakby za co$ przepraszata,
* zgodzi sie ze wszystkim, co maz powie i co zrobi,

* mamy wrazenie, ze przychodzi niejako po wyrok,

* zachowuje sie, jak osoba dtugo poddawana przemocy.

Zadanie 2. Co zdradza - cytowana ponizej — wypowiedz Anny? Czego jest
swiadoma, ale podswiadomie nie chce wiedzie¢?

— Jasiu, ciszej jeszcze powtérzyta Anna, — ja nie chce ci dokuczaé; ja wiem, ze...
tobie trzeba czego innego... Lecz chce tylko zapytac cie, czy ty, Jasiu... tak sobie
tylko... dla rozrywki, czy na serio?...

% A. Janus-Sitarz, Wolnos¢ i etyka czytania heremeneuty [w:] Przyjemnosé i odpowiedzial-
nosé w lekturze. O praktykach czytania literatury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje,
Krakéw 2009, s. 209.
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Przyktadowe odpowiedzi:
a) Czego jest sSwiadoma?
* jest Swiadoma swojej nizszosci w stosunku do meza i do jego kochanki
(,Wiem, Ze ci trzeba czegos$ innego”),
* jest Swiadoma zdrady,
* jest Swiadoma konieczno$ci wyjasnienia sytuacji.
b) Czego moze by¢ nieswiadoma?
* 7 gory stawia siebie w pozycji ofiary,
e przyjmuje postawe poddancza,
* nie chce ustysze¢ prawdy, jej stowa wskazujg, ze od dawna wie
o zdradzie, ale tudzi sie, Ze to nieprawda; ma nadzieje, ze maz prowa-
dzi rodzaj zabawy i nadal ja kocha, a nie Paule; ta nadzieja dowodzi,
ze podswiadomie wynajduje wszelkie mozliwe usprawiedliwienia
dla postepowania Jana,
* daje Janowi przyzwolenie na romans, jesli on nie traktuje go powaznie,
* zaklina rzeczywisto$¢: chciataby, zeby romans meza nie byt prawda,
bo nie jest w stanie jej przyjac.

Zadanie 3. Jak sadzisz, o czym $§wiadcza nastepujace fragmenty listu Anny
do meza? Co ujawniaja bezposrednio, a co posrednio?

Praca w trzech grupach

Fragmenty:

a) ,,Ja darmo chleba twego jes¢ nie chce, i znosi¢, nie wiedzac za co, ciezkie
ponizenia; a najwiecej nie chce, abys ty, Jasiu, przeze mnie miat plame
na honorze swoim i zgryzote w sercu. Ja cie kocham nad zZycie, i wolata-
bym umrzeé, nizeli zy¢, myslac, ze staje na drodze do twego szczescia”.

b) ,Kl6ci¢ sie z tobg nie chce, bo masz prawo do swego, i moje wymowki
gorzej by jeszcze twoje zycie zatruly”.

c) ,Wiec jezeli spotka cie smutek jaki, czy ciezki ktopot, czy bolesny zawdd,
pamietaj, Ze ja zawsze cierpiec z toba i pocieszac cie, jak moge i umiem,
gotowa jestem i bede, bo kocham cie, méj Jasiu, bardzo, nad wszystko,
i kocha¢ bede do grobu”.
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Bezposrednio

Posrednio

a)

* chce sie usunaé, by nie by¢ mu cieza-
rem (,,darmo je$¢ chleba”), ale tez nie
zgadza sie na ponizenie wynikajace
z dwuznacznej sytuacji (by¢ jakby
,druga” zona);

* kocha meza i chce sie usungé, by nie
stawia¢ go w dwuznacznej sytuacji:
kogos, kto ma zone i kochanke —
w dodatku pod w tym samym dachem;

* chce sie usunac, by nie by¢ dla niego
przeszkoda w dazeniu do szczescia;

a)

cytowany fragment pelen jest sprzecz-
nosci: opuszcza meza, by nie czué
ponizenia, a réwnocze$nie opuszcza
go, ,by darmo nie jes¢ chleba”, by
nie zagradza¢ mu drogi do szczescia,
by nie ,plami¢” jego honoru - wska-
zuje to na jej stan emocjonalny, ale
i moralne zagubienie. Upomina sie
niby o swoje prawa, ale na pierwszym
miejscu stawia potrzeby i pragnienia
meza (nawet do zdrady);

chcialaby by¢ traktowana jak part-
nerka, ale sama siebie tak nie traktuje;
swoich obowigzkéw domowych nie
ocenia w kategoriach pracy (,darmo je
chleb”);

nie jest w stanie walczy¢é w otwarty
sposéb o nalezne jej prawa zony;
czuje sie ponizana przez meza, ale nie
widzi, ze sama sie takze poniza;

b)

* nie chce wszczynaé¢ awantur wywola-
nych zdrada meza i stala obecnoscia
jego kochanki;

* uwaza, ze mezczyzna ma ,prawo
do swego”, czyli obowiazuja go
inne normy niz kobiete, wlacznie
ze zdrada.

b)

zona, ktéra gtoéno upomina sie o swoje
prawa, moze wiecej straci¢ niz ta, ktéra
usuwa sie w cien;

kobieta, ktéra walczy o swoje prawa,
tylko ,,zatruwa” zycie mezowi, a mezowi
zycia zatruwac nie wolno;

poddanczy, wykluczajacy partnerstwo
stosunek do meza: lepiej sie usunag,
by tylko nie naraza¢ go na nieprzyjem-
nosci i liczy¢ na to, ze ta pokora moze
przyniesc jakis pozytywny efekt.

c)

» zawsze bedzie go w ciezkich chwilach
wspierac;

* mgz ma w niej dozgonnego przy-
jaciela, ktéry zawsze przyjdzie mu
Z POmMocay;

* ukazuje mu swojg wspaniatomyslnosé
i oddanie — mimo tego, co jej zrobil;

* bez wzgledu na okolicznosci — jej
mito$¢é do meza nigdy nie wygasnie,
bo jest wieczna.

c)

ma nadzieje, ze meza spotka jakies$
nieszczescie, ktére spowoduje, ze ona
bedzie mogta do niego wrdcié, by go
pocieszy¢, wspomdc, by¢ przy nim;

za wszelka cene chce mu udowodni¢,
ze nigdy i nigdzie nie spotka tak kocha-
jacej, wiernej i oddanej osoby;
terroryzuje go swoim oddaniem
i poSwieceniem;

pewnie pod$wiadomie liczy, ze gdy maz
»zestawi” ja z kochanka, to zobaczy, ze
jest od niej lepsza i zostawi kochanke.
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Zadanie 4. Zastanowmy sie — na podstawie listu - jak Anna widzi siebie
w relacji z mezem? Jak pisze do Jana o swoim cierpieniu i o czym to swiadczy?
Przyktadowe odpowiedzi:

widzi siebie jako osobe, wobec ktérej mgz nie ma zadnych powinnosci,
mimo zZe to on jg skrzywdzit;

cierpi, ale w taki sposéb, by nie zaniepokoi¢ meza, nie chce, Zeby sie
martwit o nia, niepokoit;

prowadzi dom, opiekuje sie dzieckiem, ale sama nie traktuje swojej
pracy w domu jako prawdziwej pracy i uwaza siebie za ,,prézniaczke”,
ktoérej mgz ma prawo nie szanowag, jesli juz jej nie kocha;

jedli w nowej sytuacji (sytuacji zony zdradzanej) ma zyskaé jego sza-
cunek — to powinna i$¢ do pracy, za ktéra otrzyma wynagrodzenie, by
mogla sama sie utrzymac;

jest gotowa w kazdej chwili wréci¢ do meza, jesli tylko kochanka go opusci;
pisze, ze wolalaby umrzeé, niz go zmartwic; cierpi, ale martwi sie gtéw-
nie nie o siebie i dziecko, ale o niego, i o to, co on o niej pomysli, czy
zastuzy na jego szacunek.

Zadanie 5. Dlaczego Anna nie chce, zeby maz kontaktowal sie z nia i narzuca
jednostronna forme korespondencji: ona do meza?
Przyktadowe odpowiedzi:

moze chodzi o to, Zze chce mu pokazaé, jak dobrze sobie radzi, ale boi
sie, ze jego listy beda ja rani¢ i rozbudzaé¢ w niej tesknote; w ten — naj-
prawdopodobniej nieswiadomy — sposéb prébuje chronié¢ siebie przed
kolejnymi cierpieniami;

moze chce sama decydowaé o sobie, a w wypadku korespondenc;ji
z mezem czulaby sie zobowigzana dostosowaé do jego rad i zalecen;
nie chce wiedzie¢, co dzieje sie u Jana, i tym samym wzbudza¢ u siebie
nadziei, ze on za nia teskni, a kochanka wtasnie sie wyprowadzita;
by¢ moze chce doprowadzi¢ do sytuacji, ze maz za nia zateskni.

Zadanie 6. Jak to, czego Anna nie jest Swiadoma, wplywa na jej postawe
zyciowa i tozsamosc? Jak to, co niejawne, moze wplywacé na nasze zacho-
wanie?

do dyskusji w grupach i zreferowania ustnego/pisemnego stanowisk
Przyktadowe odpowiedzi:

pod$wiadomie Anna pisze ten stuzalczy list, bo wie, ze maz moze ja
tatwo zniszczy¢ — jest prawnikiem i jako prawnik ma wladze, by to zro-
bi¢, wiec ten list moze ujawniac jej strach: z géry uprzedza jego ruchy,
moze sie baé, ze on zabierze jej dziecko;

nie chce jego pomocy finansowej, zeby nie stwarzac sytuacji, w ktérej
maz moze poczué niechec i irytacje, a wiec wyraza nieu§wiadomionag
obawe;
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* chce wywrze¢ na nim pozytywne wrazenie i zmusi¢ do refleksji, by¢
moze poruszy¢ jego serce, ale zarazem w sposéb nie§wiadomy terrory-
zuje go swoim oddaniem, poSwieceniem;

e pragnie mu zaimponowac, ze podjeta tak stanowczg decyzje (podswia-
domie sie niepokoi, jak on zareaguje), ale r6wnoczesnie czyni z siebie
osobe catkowicie zalezna od jego zdania, opinii, akceptacji, jakby mogta
mie¢ warto$¢ tylko wtedy, kiedy odbija sie w jego lustrze;

* chciataby, zeby zobaczyt w niej kobiete postepujaca racjonalnie, a nie
emocjonalnie, ale pod§wiadomie kieruje sie tylko emocjg: pragnieniem
uznania w oczach meza, jakby sama dla siebie, bez niego, tego znaczenia
nie miata;

* pragnie pokazac¢, ze moze by¢ jego partnerka (jak Paula), ze ma god-
nos¢, potrafi by¢ samodzielna, ale réwnoczesnie pokazuje, ze nia nie jest
inigdy nie bedzie, bo w swoim mniemaniu jest kim§ gorszym, zaleznym,
poddanym, niewolniczo podporzadkowanym pragnieniom i oczekiwa-
niom meza;

* jej akt buntu przeciwko sytuacji domowej (wyjazd, wtasna praca) jest
zarazem aktem poddania sie, bo w kazdej chwili — na wezwanie meza —
z niego zrezygnuje, powrdci i wszystko wybaczy;

* jest odwazna, samodzielna, ale pod$éwiadomie pozostaje catkowicie
zalezna od meza, jakby nie miata wtasnej tozsamosci; najwidoczniej nie
wie, ze dopiero gdy ja zyska — moze sta¢ sie prawdziwie samodzielna,
wolna i odwazna.

Orzeszkowa po lekcyjnej konfrontacji

Swoje refleksje po przeprowadzeniu lekcji zaczne od przytoczenia stow testu-
jacej nauczycielki. Napisata ona, ze uczniom ,,spodobalo sie, ze maja szukac
odpowiedzi, czego czlowiek nie wie o sobie, poniewaz ten problem dotyczy
takze ich”?°, wskazywala, ze poszukiwanie ukrytych znaczen, sprowokowane
przez pytanie, czego Anna Mirewicz nie wie o sobie, bardzo zaangazowato
mlodziez pod wzgledem emocjonalnym i intelektualnym, gdyz: ,Uczniowie
zastanawiali sie nad pojeciami S§wiadomie i nieSwiadomie 1ico
z tego nie§wiadomie moze wynika¢ dla bohaterki oraz dla nich, jako
badaczy tekstu”. Zaznaczala, ze ta propozycja lekcji:

pozwala zrozumiec¢, dlaczego bohaterka stawiata siebie w pozycji ofiary, byta ule-
glta wobec meza, oszukiwala sie, pozwalala traktowac jak glupia i tak tez myslata
o0 sobie. Zrozumienie tego mechanizmu pozwolilo uczniom na prowadzenie samo-
dzielnych wnioskéw interpretacyjnych.

29 Nauczycielka I LO. Por. Nieopublikowane materialy projektu MNiSW w ramach NPRH:
,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna. Teoria i praktyka” (2016-2019). Wszystkie pozo-
stale odwotania pochodza z tego zrédta.
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Zdaniem niektérych uczniéw kobieta byta ofiara konwencji spotecznych,
ktoére nie pozwalaly jej mysle¢ o sobie jako réwnej mezowi. Dowodzili, Ze
widaé to w sposobie méwienia czy mowie ciata, bo wtedy ujawnial sie jej stan
wewnetrzny. Z bardzo duzym zaangazowaniem wyjasniali, jaka funkcje petnia
tak zwane ,,ukryte znaczenia”, chociaz bylo to zadanie nietatwe, wymagajace
wyj$cia poza rozumienie dostowne.

Bardzo zywa dyskusje wywotal problem samo$wiadomosci Anny doty-
czacej jej relacji z mezem (,,Jak pisze do Jana o swoim cierpieniu i o czym
to §wiadczy?”). Zdaniem uczniéw choé¢ Mirewiczowa czuje, ze maz jg skrzyw-
dzit, to réwnoczeénie uwaza, ze nic nie jest jej winien. Wiecej, kobieta nie
chce martwi¢ meza, ze sprawil jej cierpienie. Wyprowadzajac sie, nie chce od
niego zadnych pieniedzy. Mltodziez uznala za bardzo niepokojace to, ze Anna
nie docenia wlasnej pracy, ktora rzetelnie wykonuje w domu, przyczyniajac
sie w ten sposé6b do oszczedzania domowych funduszy. Wprawdzie wszyscy
mowili, ze Mirewiczowa bardzo kocha meza, ale gdy chodzito o ocene tej mito-
§ci, to juz glosy byly podzielone. Jedni uwazali, Ze mito$¢ nie usprawiedliwia
niskiej samooceny, natomiast inni twierdzili, Ze mito$¢ usprawiedliwia wszel-
kie zachowania. Emocjonalne zaangazowanie mlodziezy doprowadzito do
prawdziwego sporu, ktéry nie zakonczyt sie jednoznacznym rozstrzygnieciem.

Interesujacym materiatem okazaty sie uczniowskie wypowiedzi na temat
podsumowujacego lekcje zadania: ,Jak to, czego Anna nie jest §wiadoma
wplywa na jej postawe zyciowa i tozsamo$¢? Jak to, co niejawne moze wply-
wacé na nasze zachowanie?”. Jeden z uczniéw zauwazyl, ze Anna nie ma
swiadomosci, jak bardzo jest zalezna od meza. Nawet gdy odchodzi, powiela
wcze$niejsze wzorce podleglosci. Ten wazny komentarz znalazl poparcie
w innej wypowiedzi, w ktérej uczen stwierdzil, ze Anna, mimo wyprowadzki,
wciagz pozostaje mentalnie podporzgdkowana decyzjom Jana. A to dlatego,
ze gdyby maz zechcial do niej wrécié, bylaby gotowa zy¢ tak jak wczeénie;j.
Nie widzi, ze trzeba by bylo zmieni¢ ich relacje. Nie jest tego §wiadoma. Nie
rozumie, ze jej poddanczo$¢ wyzwala w Mirewiczu negatywne zachowanie.
Mtodziez podkreslata, ze Anna whrew sobie przyzwala na karygodne postepo-
wanie meza. Jej odej$cie nie zmienito jej rozumienia relacji zona—maz. Mire-
wiczowa nie dostrzega, ze jej problemy malzenskie wynikaja z jej ulegtosci
i niskiej samooceny, ktéra polega na tym, ze ona nie docenia swojej pracy,
gospodarnosci, dbatosci o dom. Nie traktuje swoich zajec¢ jak pracy zawodowe;j.
To niedocenianie siebie pozbawia ja poczucia wtasnej tozsamosci. Mirewicz,
cho¢ wyksztalcony, jest tez uwikltany w schematy kulturowe i jesli zona nie
zmieni swojej postawy, sam niczego nie ,,zreformuje”?’. Nauczycielka testujaca
narzedzie tak podsumowata lekcje:

3 Przykladowe wypowiedzi uczniéw: ,,Anna opuécita meza, mimo ze bardzo go kochata.
Z jej listu wynika, ze psychicznie nadal nie jest osoba niezalezng i pragnie, by Mirewicz
zreflektowat sie”. ,Posta¢ Anny mozna oceni¢ dwojako. Z jednej strony podjeta trudna
i obarczona ryzykiem decyzje o wyprowadzce, co §wiadczy o jej odwadze, jednak z drugiej
strony bohaterka wciagz pozostaje psychicznie zwigzana z mezem. Jest w stanie o wszystkim
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Klasa starata sie szuka¢ odpowiedzi w zachowaniu Anny, ktére dla wielu wydawato
sie niezrozumiale. Dyskutowali ze soba, ktdcili sie i w ten sposéb odkrywali prawde
o Annie. Swiadomo$¢, ze moje zachowanie, postawa, samoocena, widzenie siebie
w relacjach wynika z presji kulturowej i wychowania pozwolito na pogltebienie
interpretaciji.

Podkreslita tez warto$é wykorzystania psychoanalizy jako strategii pracy z teks-
tem na lekcjach polskiego, zaznaczajac, ze to ,,inny sposéb obserwacji bohatera
tekstu niz w tradycyjnych scenariuszach lekcji”. Ponadto lekcja pozwolita na
to, ze uczniowie mogli spojrze¢ na siebie w kontekscie probleméw z odleg-
tego dziewietnastego wieku i zmobilizowa¢ sie do — sprowokowanej przez
pisarke — autorefleksji. Dlatego tak zywo reagowali, interpretujac fragmenty
tekstu. Zdrada jest tematem budzgcym zainteresowanie mtodziezy. Relacje
malzenskie, problemy w zwigzku, rozstanie to zagadnienia wyzwalajace emo-
cje. ,Nudna” Orzeszkowa podjela temat, ktory wspotczesnie angazuje uczniéw
do pracy z tekstem, szczegélnie wtedy, kiedy moga zaobserwowa¢, jak sami
bohaterowie poprzez swoja postawe utrwalaja negatywne schematy, ktére nisz-
cza ich matzenstwo. Okazuje sie, ze ten sposéb pracy z dzietem literackim staje
sie lekcja zycia dla jego odbiorcow. Narzedzia odnoszace sie do Banki mydlanej
zdecydowanie wplynely na uczniowska kreatywnos¢ interpretacyjng, na ich
pobudzenie intelektualne i emocjonalne. Zastosowanie trzech metodologii
umozliwilo — za kazdym razem — spojrzenie na utwér z innej perspektywy
i skonstruowanie odmiennych koncepcji. Odrebne sposoby widzenia tego
samego dzieta ujawnity, Ze interpretacja nie jest jednoznacznym ujawnianiem
prawdy o tekscie, ale przemys$lanym budowaniem senséw, na ktéry wplyw
maja zasady zwigzane z analizg tekstu oraz postepowanie os6b interpretuja-
cych, w tym wypadku grupy szkolne;j.

Proces testowania narzedzi wykorzystujacych alternatywne wobec struktu-
ralizmu strategie pracy z tekstem prowokowal uczniéw do koncentracji uwagi
i skupienia na tekscie; pozwalal na ujawnienie uczniowskiej wnikliwo$ci
badawczej. To bardzo sie mtodziezy podobalo, szczegblnie zagadnienia proble-
matyzujace, np. ,,co z tego wynika?”, ,jakie konsekwencje spotkaja bohaterke
w takiej sytuacji?”, ,jakie mozliwosci ujawnia tekst?” Tego typu polecenia
pozytywnie zaskakiwaly uczniéw i mobilizowaly do pracy. Wyraznie chcieli
sprosta¢ stawianym wyzwaniom. Chetnie odwolywali sie do tekstu i argu-
mentowali, cytujac fragmenty. L.aczenie faktow, dzielenie sie spostrzezeniami,
wnioskowanie dowiodly, Ze pragng przygladac sie blizej i wnikliwiej temu,
o czym w tekécie mowa. Duza satysfakcje sprawiato im zaskoczenie wywotane
na przyklad analiza poszczeg6lnych czesci tekstu, ktére wskazywaty na sady

zapomnie¢, jedli Jan rozstanie sie z kochanka i zechce do niej wrécié.” ,,Anna jest w stanie
poradzi¢ sobie materialnie i by¢ niezalezna finansowo, jednak liczy na to, ze maz bedzie
chcial odbudowac ich zwiazek. Tym samym kobieta pokazuje swoja stabos¢ i powiela wczes-
niejsze zachowania, czyli wybacza i umniejsza swoja wartos¢. Taka postawa jest przyzwo-
leniem dla nagannych zachowan Jana”.
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w stosunku do siebie opozycyjne, sprzeczne, ktére ostatecznie prowadzity
do pogtebienia poczatkowych, z natury rzeczy powierzchownych, rozpoznan
w rozumieniu utworu. Najistotniejszg wartoscig testowanych narzedzi w prak-
tyce lekcyjnej wydaje sie jednak uswiadomienie uczniom i nauczycielom, ze
znaczenie utworu naprawde nie zamyka sie w jednej linii interpretacyjnej,
i moze sie zmienia¢ w zaleznos$ci od perspektywy, z jakiej mu sie przyjrzymy,
a przestrzen szkolnej lektury moze by¢ rowniez przestrzenia autentycznej
refleks;ji i autorefleksji. Nawet gdy przedmiotem uwagi sa ,,drugorzedne” boha-
terki Prusa czy ,nudna” — z zaloZenia — Orzeszkowa.
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Otwieranie Sienkiewicza w szkole

Nadzieja w interpretacji

W testowaniu stworzonych narzedzi dydaktycznych w Zespole Szkét Ponad-
gimnazjalnych nr 2 im. Hipolita Roszczynialskiego w Rumi wzieto udziat stu
trzydziestu o$miu uczniéw — z o§miu klas — zar6wno szkoty zawodowej, jak
i technikum. Oprécz mnie przygotowane wigzki zadan do tekstow (stanowia-
cych baze lekcyjnych scenariuszy) testowato czterech nauczycieli-polonistéw,
uczacych w klasach o profilu fryzjerskim, mechanicznym, gastronomicznym
lub wielozawodowym. Koncepcyjnie narzedzia przygotowano tak, aby reali-
zacja kazdego nie przekroczyta dwéch jednostek lekcyjnych. Podstawg prac
przygotowawczych byly cztery fragmenty tekstéw Sienkiewicza, do ktérych
zbudowano ciag zadan, wykorzystujacych alternatywne wobec strukturali-
zmu strategie pracy z tekstem. W ten sposéb powstalo dwanascie narzedzi
dydaktycznych, opatrzonych komentarzem wstepnym i bibliografia, petniacg
funkcje pomocnicza dla testujacego propozycje nauczyciela, gdyz — jak stusz-
nie zwraca uwage Anna Pilch — polonista powinien poszerza¢ swag wiedze
z zakresu teorii i praktyki interpretacyjnej tekstu.

Przygotowywanie narzedzi i znajomo$¢ zagadnieni teoretyczno-literackich
postawilo mnie przed wyzwaniem, o ktérym pisata Anna Burzynska:

Jak [...] méwié¢ o do§wiadczeniu, nie rezygnujac z teorii? Jak wiec réwniez — uczy-
nic¢ obiektem teoretycznych dociekan «doswiadczenie lektury» skoro trzeba w tym
przypadku wkroczy¢ w sfere prywatna, a nawet w pelnym tego slowa znaczeniu
intymna, z samej swojej natury niepoddajaca sie teoretycznych ogladom i osgdom?
Jak unikna¢ relatywizmu i subiektywizmu, a z drugiej strony — twardych hipotez
czy formutowanych wprost spekulacji, ktérych teoria mimo wszystko pragnie jak
powietrza? [...] jak mys$le¢ «dos§wiadczenie lektury» nie zmieniajac go jednak w tej
samej chwili w suchg wizje aksjomatow??

U A. Pilch, Kierunki interpretacji tekstu poetyckiego. Literaturoznawstwo i dydaktyka, Krakow
2003, s. 292.

2 A. Burzynska, Doswiadczanie lektury [w:] Doswiadczanie lektury. Miedzy krytykq literackq
a dydaktykq literatury, red. K. Biedrzycki, A. Janus-Sitarz, Krakéw 2012, s. 6.
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Zalezalo mi na polaczeniu swiatéw funkcjonujacych oddzielnie, o czym pisala
Krystyna Koziotek:

Oddzielanie ksztalcenia literackiego w szkole i na uniwersytecie od zywego doswiad-
czenia lektury jest, co najmniej od kilku dekad, gtéwnym problemem nauczycieli
i teoretykow dydaktyki literatury®.

Budowanie narzedzi dydaktycznych, o ktérych pisatam, ,,wymuszato” Iaczenie
porozdzielanych porzadkéw, gdyz niezbedne stalo sie zbliZenie teorii, dydak-
tyki i metodyki z indywidualnym doswiadczaniem lektury zar6wno uczniéw,
jak i nauczycieli. W rzeczywistosci szkolnej to nauczyciel decyduje, w jaki
sposéb bedzie prébowat przyblizy¢ dzieta literackie uczniom, w jaki sposéb
bedzie ksztalci¢ ich umiejetnoéci interpretacyjne, wyzwalaé¢ uczniowska
inwencje twoércza; inwencje uwolniong od szkolnych schematéw interpre-
tacyjnych, bedacych rowniez efektem dominujacego wcigz, uproszczonego
strukturalizmu®. Znajomo$¢ r6znych strategii interpretacyjnych jest bardzo
potrzebna nauczycielom, bezradnym wobec kryzysu czytelnictwa, nie po
to oczywiscie, by je wykladali swoim uczniom, lecz by wecielili je w zycie.
Chodzi wiec o §wiadome wykorzystywanie narzedzi teoretycznoliterackich,
ktére pozwolilyby na ,,dobra lekture” pojmowana nie tylko jako odkrywanie
i ujawnianie prawdy tekstu, lecz jako pobudzajaca do kolejnych lektur, ktérych
do$wiadczenie przyniesie nowe do§wiadczenia®.

Piszac o praktykach lekturowych w rzeczywistosci szkolnej, Anna Janus-
-Sitarz zaznacza, ze lekcyjny kontakt z tekstem sprowadza sie najczesciej do
ksztalcenia ,,umiejetnosci mechanicznego wyszukiwania i wypisywania”® r6z-
nego typu materiatu informacyjnego, co sprawia, ze bliski kontakt z lekturg
przestaje miec¢ dla ucznia jakiekolwiek znaczenie’. Tymczasem szkota powinna
by¢ miejscem, w ktérym pomaga sie mtodemu czytelnikowi odnalezé wtasng
droge do czerpania przyjemnosci ze spotkan z literaturg poprzez poznawanie
roznorodnych praktyk czytania, gdyz ogdélnikowe i powierzchowne czytanie
do tego nie doprowadzi®. Wykorzystywanie w interpretacji tekstéw literackich
strategii poststrukturalnych otwiera nauczyciela na podmiotowe traktowanie
ucznia, a w centrum jego edukacji stawia wlasnie interpretacje. Ewa Jask6towa
trafnie zauwaza, ze:

* K. Koziolek, Czas lektury, Katowice 2017, s. 33.

* Por. D. Szczukowski, G. Tomaszewska, Sztuka interpretacji a lekcja polskiego. Uwagi
wstepne [w:] Sztuka interpretacji. Poezja polska XX i XXI wieku, red. G. Tomaszewska,
D. Szczukowski, Gdansk 2014, s. 16.

® Por. A. Burzynska, Doswiadczanie lektury..., s. 25.

¢ A.Janus-Sitarz, Przyjemnosc i odpowiedzialno$c¢ w lekturze. O praktykach czytania lektury
w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, Krakéw 2009, s. 131.

7 Por. tamze.

8 Por. tamze, s. 367. O konieczno$ci wprowadzania réznych strategii czytaj réwniez
w ksiazce A. Pilch, Kierunki interpretacji tekstu poetyckiego..., s. 36.
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Uczen musi interpretowac¢ sam, bo w mysl wspélczesnych osiagnie¢ literaturoznaw-
stwa nie ma jednej prawdziwej i skoniczonej interpretacji dzieta literackiego. Nie
ma wiec kanonicznych interpretacji, a interpretacje specjalistow r6znig sie miedzy
sobg. Nauczyciel nie moze zatem przekazywac jednego, niepodwazalnego sposobu
odczytania tekstu®.

Takie ujecie interpretacji nie pozwala na odtwarzanie schematéw i w tym sen-
sie zabezpiecza uczacych i nauczanych przed kontaktem z lektura jako jedy-
nie powielaniem gotowych rozpoznan. Nowe spojrzenie interpretacyjne jest
wielka szansa dla tekstéw uznawanych za klasyczne. Szansa, ktéra staratam sie
wykorzysta¢ w proponowanych narzedziach. W zalozeniu maja one tworzy¢
rodzaj pomostu miedzy przesztoscig a terazniejszoScia, pozwalajac uczniom
interpretowac teksty przez pryzmat ich doswiadczen. Maja otwiera¢ przestrzen
dla wypowiedzi uczniowskich, uwzgledniajacych rézne, czesto odmienne,
punkty widzenia; maja sprzyja¢ poglebianiu uczniowskiej wyobrazni, wraz-
liwosci i rozumienie wlasnych emocji wytwarzanych przez kontakt z lektura.
Moim celem gléwnym bylo pragnienie, aby uczniowie czytajac i omawiajac
teksty nalezace do klasyki lekturowej, nie uznali ich za anachroniczne.

Sienkiewicz jako niejednoznaczny problem czytelniczy

W ksiazce ,,Potop” w szkole, opublikowanej w 1988 roku, Stanistaw Bortnow-
ski, przywolujac liczne badania, pisze o ,,zdumiewajacej popularnoéci Sien-
kiewicza”, zwlaszcza Trylogii, wsréd mlodziezy'®. Ten sam autor, w ksiazce
z 2009 roku, Jak zmienic polonistyke szkolnq, powotujac sie na badania Insty-
tutu Ksigzki i Czytelnictwa Biblioteki Narodowej z 2003 roku, wskazuje, ze
tylko 6% badanych w ogéle polecitoby Trylogie do przeczytania', a Sienkie-
wicz - jeszcze niedawno fascynujacy — stat sie dla uczniéw ,,nudny” i ,,archa-
iczny”'?, Ten ogromny spadek popularnosci ma wiele kulturowych przyczyn
zwigzanych ze specyfikq wspélczesnych przemian®®, mozna by myslec, Ze jest
ostateczny. A jednak tak nie jest. Okazuje sie bowiem, ze Sienkiewicz mimo
wszystko nalezy do pisarzy majacych ,wielopokoleniowa publicznos¢ czytel-
nicza”. Wskazuje na to Raport stanu czytelnictwa sporzadzony przez Biblioteke
Narodowa. Wedtug raportu Sienkiewicz jest najpoczytniejszym autorem, zajat
wysokg pozycje w co najmniej dwéch badaniach spotecznego zasiegu ksiazki,
realizowanych w latach 2000-2016. W roku 2016 Sienkiewicz zostal takze

° E. Jaskétowa, Nauczanie interpretacji w kontekscie nowej podstawy programowej
[w:] Jestem — wiec czytam. Miedzy pragmatyzmem a wolnosciq, red. G. Tomaszewska,
B. Kapeli-Baginska, Z. Pomirska, Gdansk 2012, s. 232.

1 Por. S. Bortnowski, ,,Potop” w szkole. Odbiér powiesci Henryka Sienkiewicza. Wnioski
dydaktyczne, Warszawa 1988, s. 518.

1 Por. S. Bortnowski, Jak zmieni¢ polonistyke szkolnq?, Warszawa 2009, s. 72.

2 Por. tamze, s. 77-79.

'3 Por. tamze, s. 7-68.
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ogloszony najpoczytniejszym autorem wsrdd czytelnikéw, wyprzedzajac Erike
Lene James, Paule Hawkins i Stephena Kinga'*. Nic wiec nie jest przesadzone.
w praktyce szkolnej, w ktérej utwér — jak pisze Bortnowski — wtasciwie ,nie
istnieje”:
Nauczyciel nie prébuje motywowac do pracy i te prace z lektura organizowac. Wie-
dza o ksiazce jest zapozyczona, pochodzi z brykéw, filmu albo z wykladéw. Czasem

z dyktowanych notatek. Uczniowie ,upupiaja” nauczyciela, on sie im odwdziecza
machnieciem reki. Pozostaje pusty rytual przerabiania lektury?®.

Sienkiewicz mogltby na lekcji ozy¢ na nowo, jesliby jego lektura zostata pod-
dana krytycznemu zaangazowaniu'®. Warto wiec i do Sienkiewicza podchodzi¢
z otwarto$cia, a nie gotowym aparatem krytycznej oceny, warto spojrze¢ na
jego teksty z dystansem i podja¢ z nimi polemike, bo taka potrzeba ma cha-
rakter dla literatury uniwersalny'’. Taka intencja towarzyszyta mi w trakcie
przygotowan narzedzi projektowych, taczac sie z przekonaniem tak akcento-
wanym w Nowych odstonach klasyki w szkole, ze:

Literaturoznawstwo wspolczesne to nie tylko pokazywanie historycznej wartosci
utworéw literackich, to takze sposéb czytania, ktéry umozliwia odkrycie ich uni-
wersalnosci w przedstawianiu probleméw etycznych, egzystencjalnych, politycz-
nych, psychologicznych's.

Swoje narzedzia opartam na fragmentach Potopu oraz Krzyzakéw Henryka
Sienkiewicza. Juz kilka lat temu Dawid Maria Osinski i Piotr Bordzot zasta-
nawiali sie, w jakim stopniu fragment moze utatwi¢ uczniom odbiér catego
tekstu. Uznali, ze dzieki odpowiednio dobranym urywkom powiesci mozna
pokazac specyfike fenomenu pisarstwa Sienkiewicza'®. W ich propozyciji ,,frag-
ment to tylko punkt wyjsciowy do namystu nad specyfika calej powiesci”?.
Omawiajac fragmenty lektur, powinnismy zatem odwolywac sie do calosci
utworéw, a w wypadku, gdy uczniowie nie przeczytali catego tekstu, inter-
pretacja fragmentéw ma zachecié¢ ich do przeczytania catego dzieta. Osinski
i Bordzot zauwazaja, ze w §wiadomosci uczniowskiej Sienkiewicz obcigzony

4 W badaniu wzielo udziat 3149 respondentéw w wieku co najmniej 15 lat. Por. I. Kory$
iin., Stan czytelnictwa w Polsce w roku 2016, Warszawa 2017, s. 70-71.

5 S. Bortnowski, Jak zmieni¢ polonistyke szkolnq?..., s. 79.

16 Por. A. Janus-Sitarz, Arcydziela niepoprawne, czyli o potrzebie krytycznego czyta-
nia [w:] W trosce dobrq edukacje. Teksty dedykowane profesor Jadwidze Kowalikowej,
red. A. Janus-Sitarz, M. Madejowa, Krakow 2009, s. 417.

7" Por. tamzZe.

18 E. Jaskétowa, K. Jedrych, Wstep do: Nowe odstony klasyki w szkole. Literatura XIX wieku,
red. E. Jaskétowa, K. Jedrych, Katowice 2013, s. 7.

19 Por. D.M. Osiniski, P. Bordzol, Czytanie Sienkiewicza na III etapie edukacyjnym. Miedzy
dydaktykq a krytykq literatury [w:] Doswiadczenie lektury..., s. 307.

%0 Tamze.
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jest ,programowa” niechecia do ,.grube;j” ksigzki*'. W wypadku takich pozycji
najtrudniejszym momentem jest samo siegniecie po powiesé¢. Kiedy to naste-
puje — uprzedzenia znikajg. Takie nadzieje r6wniez wigzatam z konstruowa-
nymi narzedziami. Do kazdego z wybranych fragmentéw zbudowatam po trzy
wiazki zadan, w ktérych wykorzystywatam nastepujace strategie interpreta-
cyjne: gender studies, intertekstualno$¢, krytyke feministyczna, dekonstrukcje,
hermeneutyke, badania kulturowe, nowy historyzm, postokolonializm??.

Czytelnicze wariacje na temat Potopu
a) Olerika w Kmicicowym wspomnieniu
Fragment Potopu, w ktérym Kmicic wspomina Olenke:

Kmicic udawat dalej, ze drzemie. Rozmaite wspomnienia poczely mu cisnac sie
do glowy. Ludzie ci przypomnieli mu Laude, Wodokty i te przeszlos¢ krotka, ktéra
jak sen mineta. Gdy przed chwila J6zw rzekl, iz naleza do chorggwi dawniej bil-
lewiczowskiej, to panu Andrzejowi az serce zatrzeslo sie w piersi na samo miano.
I przyszlo mu na mysl, ze taki byt wlasnie wieczér, tak samo na kominie palit
sie ogien, gdy on jakoby ze $niegiem spadl niespodzianie do Wodoktéw i po raz
pierwszy ujrzal w czeladnej Olenke miedzy przadkami.

Widziat teraz przez zamkniete powieki, tak jakby na jawie, te panne jasna, spo-
kojna — wspomniat wszystko, co zaszlo, jako ona chciata mu by¢ aniotem str6zem,
w dobrem go umocni¢, od zlego zasloni¢, prosta, zacna droge pokaza¢. Gdyby jej
byt stuchat, gdyby jej stuchat!... Toz ona wiedziala, co czyni¢, po jakiej stronie
stana¢; wiedziala, gdzie cnota, uczciwosé, obowiazek — i po prostu wzietaby go za
reke i poprowadzita, gdyby byt chciat jej stuchac.

Tu milto$¢ podniecona rozpamietywaniem tak wezbrata w sercu pana Andrzeja,
ze gotéw bytby wszystka krew wytoczy¢, byle do nég tej pannie pasé, a w tej chwili
gotéw bylby porwa¢ w ramiona nawet tego niedZzwiedzia Laudanskiego, ktéry mu
kompanionéw wygubil, dlatego tylko ze byt z tamtych stron, ze Billewiczéw wspo-
minal, ze Olenke widywat?.

Do opracowania fragmentu, w ktérym Kmicic wspomina Olenike, wykorzy-
stalam w pierwszej propozycji badania genderowe, dla ktérych podstawowg
kategoria jest ,gender”, czyli ple¢ spoleczno-kulturowa, odrézniana od ptci
biologicznej. W tej perspektywie badawczej literature reinterpretuje sie pod
katem wystepowania w utworach typowych wyznacznikéw kulturowych zwia-
zanych z plcia (zenska i meska)*. Idgc tym tropem, wspomniany fragment
Potopu zestawitam z plakatem z Marszu Niepodlegltosci z 2012 roku, by ukazac,

“ Tamze, s. 308.

220 nowych odczytaniach powiesci Sienkiewicza przeczytaj w: Sienkiewicz z innej strony,
t. 2, red. J. Axer, T. Bujnicki, Warszawa 2015; Henryk Sienkiewicz w szkole, bibliotece
i muzeum, t. 3, red. T. Bujnicki, J. Majchrzyk, Warszawa 2015; Sienkiewicz polityczny. Sien-
kiewicz ideologiczny, t. 4, red. M. Gloger, R. Koziotek, Warszawa 2016.

% H. Sienkiewicz, Potop, t. 2, Wroctaw 1997, s. 362.

2 Por. A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury XX wieku, Krakéw 2007, s. 443.
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w jaki sposéb konstruujemy naszg plciowa tozsamosé i jak odnajdujemy sie
w rolach meskich i zeniskich?. W obu tekstach kultury obecne sg polskie fan-
tazmaty kreujgce silnego i odwaznego mezczyzne-patriote oraz kobiete, ktéra
trzeba broni¢ i o ktérej serce trzeba walczy¢. Jednak blizsze przyjrzenie sie obu
tekstom i préba ,,odczytania ich na nowo” komplikuje do$¢ oczywisty podziat
na role meskie i kobiece?.

Lektura Potopu przez lata narosta wieloma komentarzami i powierzchnio-
wymi odczytaniami. Dlatego w drugiej propozycji do tego samego fragmentu
zaproponowalam zestawienie go z fragmentem Lalki, w ktérym mowa jest
o0 ,miloéci nienaturalnej” Wokulskiego do Leckiej?’. Intertekstualny wymiar
lekcji pozwolil uczniom zastanowi¢ sie nad mechanizmami rzadzacymi mitos-
nym zauroczeniem. Zestawienie nietatwych milosci Kmicica i Olenki oraz
Stanistawa Wokulskiego i Izabeli Leckiej doprowadzito uczniéw do ciekawych
wnioskéw: okazato sie, Ze to, co taczy bohateréw Sienkiewicza i Prusa poczucie
to nieustannego upokorzenia. Zwrdcitam takze uwage na sposéb, w jaki Sien-
kiewicz i Prus opisuja pierwsze spotkania meskich bohateréw z ich wybran-
kami serca i na to, ze wlasnie owa pierwsza chwila zapowiadata juz wszystkie
konsekwencje, jakie poniosa, dokonujgc r6znych wyboréw zyciowych.

Wazna cecha lektury intertekstualnej jest §wiadomosé, ze zaden tekst nie
istnieje samodzielnie poza zwiazkami z innymi tekstami. Sensy utworu kon-
stytuuja sie bowiem w relacji z innymi tekstami kultury. Stanistaw Balbus ttu-
maczyl zjawisko wytwarzania nowych senséw przez interteksty tym, ze tekst
»nie znaczy”, lecz ,,produkuje” swe znaczenia w trakcie jego lektury. , Tekst,
jak pisze badacz, «odstaniajac» swe relacje intertekstualne dopiero «wytwarza»
swoje sensy, tj. samego siebie”?%. Taka forma lektury uswiadamia uczniom,
ze mozna czytaé utwory literackie w réznorodnych kontekstach — nie tylko
historycznoliterackich. Czytanie Sienkiewicza przez Prusa pozwolito spojrzeé
z innej nieco perspektywy na mitoé¢ Kmicica i Olenki.

Na kolejne, inne niz tradycyjne, odczytanie tegoz fragmentu otworzyta
uczniéw krytyka feministyczna. Dla Patricii Meyer-Spacks krytyka femini-
styczna to kazdy sposéb podejscia do tekstu (nie tylko literackiego), ktory
analizuje tekst z perspektywy kobiecych doswiadczen w nim przedstawionych
(w wypadku fikcji literackiej — zar6wno w samym $wiecie przedstawionym,

% Zob. http://natemat.pl/35915,matka-polka-celebrytka-zaprasza-na-marsz-niepodleglosci-
-hit-czy-kit [dostep: 10.11.2016].

%6 Pisal o tym Ryszard Koziolek w rozdziale Plec idei. Zob. R. Koziolek, Ciala Sienkiewicza.
Studia o plci i przemocy, Katowice 2010, s. 109-168.

27 Im wiecej poréwnywal swoja milos¢ dla panny Izabeli z uczuciami ogélu mezczyzn
dla og6tu kobiet, tym bardziej wydawata mu sie nienaturalna. Bo jak mozna zakochac¢ sie
w kims$ od jednego rzutu oka? Albo jak mozna szale¢ za kobieta, ktorg widzi sie raz na kilka
miesiecy, i tylko po to, azeby przekonac sie, ze ona nie dba o nas?

«Bah!» — mruknat — rzadkie spotkania wtasnie nadajg jej charakter ideatu. Kto wie, czy
zupelnie nie rozczarowalbym sie poznawszy ja dokladniej»?” (B. Prus, Lalka, t. 2, Krakéw
2009, s. 360).

% Cyt. za: A. Janus-Sitarz, Przyjemnosc i odpowiedzialnosé w lekturze..., s. 331.



Otwieranie Sienkiewicza w szkole 75

jak i w warstwie jezykowej czy retorycznej). Z drugiej strony — podstawowym
celem krytyki feministycznej jest uchwytywanie réznic plciowych przedsta-
wionych w literaturze i otwarcie na sensy zwigzane z pozycja kobiet w §wiecie,
ich wrazliwoscig czy w koncu refleksja nad meska dominacjg?. W rzeczywi-
stosci szkolnej warto przyjrzec¢ sie postaciom kobiecym i temu, w jaki spos6b
konstruuje je Sienkiewicz. Kobieco$¢ w jego twérczosci zostala poddana roz-
leglej i ztozonej symbolizacji*®. Olenika — gléwna bohaterka Potopu — moze by¢
postrzegana jako istota nieziemska, z pogranicza §wiatéw realnego i boskiego.
Jej opis skupia sie nie tylko na wygladzie zewnetrznym, ale takze wewnetrz-
nym. Podczas lekcji na ten temat zauwazono, ze jej szczeg6lna rola w utworze
polega na tym, ze wplywa na zachowanie wielu bohateréw, a w szczeg6lnosci
Kmicica. Zostala przez niego poréwnana do Aniota Str6za, co nadalo inter-
pretacji fragmentu wyjatkowe znaczenie. Jej typowo kobiece cechy wspélgraly
z meskimi. W czasie lekcji uczniowie zastanawiali sie, ktére cechy bohaterki
sa ,typowo” zenskie, a ktére ,,typowo” meskie. Interpretacja przebiegata dwu-
torowo, poniewaz skupiala sie na por6wnaniu Olenki do aniota, a ze wzgledu
na to, ze jest to Aniot Stréz, zastanawiano sie takze nad cechami plciowymi
bohaterki. Do tych rozwazan krytyka feministyczna, ktéra jest ztozona i wie-
lokierunkowsq strategia®!, okazata sie bardzo przydatna.

Na innowacyjnos¢ propozycji zwracali uwage nie tylko uczniowie, ale takze
nauczyciele testujacy narzedzia. Oto przykladowe opinie na temat lekcji zwia-
zanej z krytyka feministyczna:

Por6wnanie Olenki z Potopu do Aniota Stréza bylo czyms, na co wczesniej nie
zwrécilam uwagi. Dzieki tej lekcji nawet w mojej glowie zrodzily sie nowe refleksje
i pomysly interpretacyjne.

Zupelnie nowa jako$¢ odczytania lektur dzieki wprowadzeniu motywu mitosci
nienaturalnej.

Motyw milosci jest bardzo bliski nastolatkom. Zaangazowanie w lekcje dotyczaca
tego motywu bylo bardzo duze, zaré6wno meskiej, jak i zenskiej czesci klasy?®?.

Nauczyciele w ankietach notowali, Ze przygotowane narzedzie pozwolilo im
na nowe, ,$wieze” spojrzenie na omawiane przez wiele lat teksty literackie.
Z kolei zestawienie fragmentu Pofopu z plakatem odswiezylo — jak wska-
zywala testujaca narzedzie nauczycielka — sposéb patrzenia na powiesé histo-
ryczna. Dzigki temu uczniowie ,,z wieksza przychylnoscia — interpretowali
tekst Sienkiewicza”. Refleksje nauczycielki byty zbiezne z moimi odczuciami,

% Por. tamze, s. 399.

% Zob. R. Koziolek, Ciala Sienkiewicza..., s.106.

31 Por. A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury XX wieku..., s. 391. Zob. szczegdlnie
K. Klosinska, Feministyczna krytyka literacka, Katowice 2010, s. 357-373.

32 Nieopublikowane materialy projektu MNiSW w ramach NPRH: ,,Ponowoczesna dydaktyka
polonistyczna. Teoria i praktyka” (2016-2019). Wszystkie pozostale tego typu przytoczenia
pochodzg z tego zrédta.
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zarowno gdy wystepowalam w roli osoby prowadzacej lekcje, jak i w roli
obserwatora. Uczniowie chetnie uczestniczyli w lekcjach i dzielili sie swoimi
spostrzezeniami, m.in., Ze poprzez takie lekcje zupelnie inaczej zaczeli patrzec
na zaproponowane im teksty literackie. Ponadto sam plakat stat sie dla nich
zrodtem namystu. Zaznaczali, ze ,poddanie go interpretacji uruchomito nowy
wymiar patrzenia na symbolike wpisana w plakat”. Co wigcej, w lekcje angazo-
wata sie zaré6wno meska, jak i zenska czes¢ klasy. Mimo ze ,,zdania w kwestii
oceny bohateréw byty podzielone, nie bano sie dyskutowaé, wymienia¢ mie-
dzy sobg argumentdéw, a takze odnosi¢ ich do Zycia prywatnego”. Bo tez plakat
»zakotwiczyl” uczniow emocjonalnie w interpretacje tekstu. Dlatego omawiali
sytuacje bohaterow literackich w zwigzku z wlasnymi przezyciami®.

Do podobnych wnioskéw doprowadzity mnie sytuacje lekcyjne, w czasie
ktérych testowatam opracowane narzedzia. W trakcie analizy uczniowie
ze zdziwieniem odkrywali, ze wykreowana przez Sienkiewicza posta¢ Olenki
zostala skonstruowana z jednej strony jako kobieta-aniot, a z drugiej — kobieta-
-rycerz. Doprowadzilo ich to do postawienia pytania, czy kobieta moze by¢
rownie heroiczna, jak mezczyzna i czy wéwczas nadal jest mu podporzadko-
wana. A jesli tak — to na czym to ,podporzadkowanie” polega, jakie zmiany
w zwigzku z tym w takiej relacji zachodza. Sienkiewiczowska konstrukcja
bohaterki zrobita na uczniach olbrzymie wrazenie i przyczynita sie zasadniczo
do ich zaangazowania. Pomimo tego, ze kazda z tych propozycji wzbudzita
uczniowskie zaangazowanie (tak emocjonalne, jak intelektualne), to lekcja
wykorzystujgca krytyke feministyczng wywolata najsilniejsze emocje. Do tego
stopnia, ze — jak zauwaza nauczycielka — ,dyskutowali jeszcze o niej na
przerwie”?*,

b) Co méwi list? Kmicic do Wotodyjowskiego
Fragment Potopu, w ktérym Kmicic pisze list do Wolodyjowskiego:

[...] ,A Zeby i do niej napisa¢? Poslaniec, ktéry powiezie list do hetmana, moze
ijej wreczy¢ karte sekretnie. Jakze nie oznajmic jej, zem z Radziwiltami zerwal i ze
innej ide szuka¢ stuzby?”

Ta mys$l trafita mu wielce zrazu do serca Zacigwszy sie na nowo w reke, umoczyt
pidro i poczat pisac: ,Olenko, juz ja nie radziwittowski, bom wreszcie przejrzat...”.
Lecz nagle przerwal — pomyslat chwile, a potem rzekl sam do siebie:

— Niechze uczynki, nie stowa, swiadcza odtad za mnie; nie bede pisat!

3 Podkreslata ten aspekt testujaca narzedzie nauczycielka: ,,Uczniowie zaangazowali sie
w lekcje, méwiac, iz motyw milosci jest im bardzo bliski. Odnosili wydarzenia, w ktérych
uczestniczyli bohaterowie do wlasnego zycia. Emocjonalnie wplynat tez na nich motyw
faczacy mitosc i cierpienie”.

3 Przytaczam opinie testujacej: ,Najwieksze emocje u uczniéw wzbudzito oméwienie cech
Olenki pod katem piciowosci. Dla uczniéw poczatkowo rozpatrzenie cech bohaterki jako
meskich wzbudzilo sprzeciw i kontrowersje, lecz okazalo sie, ze po wnikliwszej analizie
sami byli zaskoczeni, iz Olefika ma w sobie tak wiele cech przeciwnej plci. Wlaénie w czasie
lekcji, podczas dyskusji ze soba nawzajem, odkrywali nowe sensy”.
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I podart karte.

Natomiast napisat na trzeciej krétki list do Wotodyjowskiego w nastepujacych
slowach:

~-Mosci putkowniku! Nizej podpisany przyjaciel ostrzega, abyscie sie mieli na
bacznosci, tak W.M. Pan, jak i inni putkownicy. Byly listy hetmanskie do X. Bogu-
slawa i p. Harasimowicza, aby Waszmos$ciéw tru¢ lub chlopom na kwaterach kaza¢
mordowaé. Harasimowicza nie ma, bo z X. Bogustawem do Prus, do Tylzy, wyjechatl,
ale podobne rozkazy moga by¢ i do innych ekonoméw. Tych sie Waszmosciowie
strzezcie, wiec nic od nich nie przyjmujcie i po nocach bez strazy nie sypiajcie.
Wiem to takze na pewno, ze pan hetman pociagnie wkrétce z wojskiem na Waszmo-
sciow, czeka tylko na jazde, ktérej mu poéttora tysigca komunika ma jenerat de
la Gardie nadesta¢. Tedy baczcie, aby was nie zaskoczyl i pojedynczo nie znosit.
A najlepiej poélijcie pewnych ludzi do pana wojewody witebskiego, aby osoba swa
co najpredzej i komende nad wszystkich objal, Zyczliwy to radzi — wierzcie mu!
Tymczasem kupy sie trzymajcie, choragiew od choragwi niedaleko kwatery wybie-
rajac, abyscie jedni drugim na pomoc i$¢ mogli. Hetman mato ma jazdy, jeno troche
dragonéw i Kmicicowych ludzi, ale niepewnych. Kmicica samego nie ma, ktéremu
hetman jaka$ inng funkcje obmyslil, bo podobno juz mu nie ufa. Ktéren tez nie
jest taki zdrajca, jak powiadaja, jeno uwiedziony. Bogu was polecam. — Babinicz”.

[...] Babiniczem za$ nazwatl sie pan Andrzej od miasteczka Babinicze, lezgcego
niedaleko Orszy, ktdre od prastarych czaséw do Kmiciéw nalezato®.

Do opracowania propozycji z drugim fragmentem wykorzystatam dekonstruk-
cje w odniesieniu do etyki czytania, hermeneutyke i krytyke feministyczng.
Dekonstrukcyjna lektura tekstu podwaza jego oczywiste odczytania i wynaj-
duje nowe sposoby méwienia o §wiecie, w tym o literaturze, ktére umozliwiajag
pojawienie sie czego$ innego, niespodziewanego®. Dekonstrukcja dostownie
oznacza ,rozbiérke”’. Specyfika praktyki dekonstrukcyjnej polega w duzej
mierze na pomijaniu znacznej czesci semantycznej zawartosci tekstow, beda-
cej przedmiotem zainteresowania analizy tradycyjnej, a koncentrowaniu sie
na elementach marginalnych. Lektura dekonstrukcyjna zmierza do ,,rozbiérki”
tekstu w celu znalezienia miejsc (,nierozstrzygalnikéw”), ktére dezorgani-
zuja hierarchiczno-binarny porzadek powierzchownej organizacji utworu
i w rzeczywistosci rzadza ,,od wewnatrz” dyskursywnymi opozycjami. Pod
przybranym nazwiskiem (Babinicz) pisze do Wolodyjowskiego, jednoczes-
nie nazywajgc siebie jego ,przyjacielem”, a celem tak ujetej lektury nie jest
zamkniecie tekstu w jasno okreslonych znaczeniach, a otwarcie go na wiele
sposobow czytania i wiele senséw?®. Dekonstrukcja wymaga od nauczyciela
lektury odwaznej, czesto wbrew historycznoliterackim opracowaniom, ale
i wyjatkowo uwaznej. Mozna jg prébowac¢ wykorzysta¢ do lektury tekstéw

% H. Sienkiewicz, Potop, t. 2, s. 346.

% Por. A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury XX wieku..., s. 379. Zob. tez A. Pilch,
Dekonstrukcyjna problematyczno$é poszukiwania sensu (Jacques Derrida) [w:] tejze, Kierunki
interpretacji tekstu..., s. 131-144.

%7 Por. R. Nycz, Tekstowy swiat, Warszawa 1993, s. 38.

% Por. A. Janus-Sitarz, Przyjemnosc i odpowiedzialnos¢ w lekturze..., s. 282—283.
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klasycznych, ktérych analiza sprowadza sie zbyt czesto do potwierdzenia
zastanych juz historycznoliterackich ogélnikow.

Podczas omawiania Potopu proponuje przyjrzec sie listowi napisanemu do
Wolodyjowskiego przez Kmicica. Lektura tego fragmentu powiesci powinna
uwzgledniaé¢ niejasng tozsamo$¢ Kmicica, ktéry przybral nazwisko Babinicz,
nazywajac sie jednoczesnie ,,przyjacielem” pana Michata. Uczniowie podczas
lekcji zastanawiali sie nad kwestia ,,skutecznosci” takiej wypowiedzi — czy
Wotodyjowski, ktéry otrzymat list ostrzegawczy od nieznanego mu ,,przyja-
ciela” méglby uwierzy¢ jego nadawcy (czyli Kmicicowi). Takie postawienie
problemu pozwolito zauwazy¢, ze sam tekst jest pelen sprzecznosci i projek-
tuje dwie réwnorzedne wyktadnie analizowanego fragmentu.

W trakcie interpretacji listu Kmicica do Wolodyjowskiego wazna jest takze
wiedza, z jaka uczen przystepuje do tej pracy. Od refleksji na temat ogélne;j
funkcji listu na wczesniejszej lekcji przeszliémy do interpretacji listu napi-
sanego przez Babinicza po to, aby zastanowié¢ sie nad wiarygodnoscig jego
przemiany wewnetrznej. Pomocna nam byta Gadamerowska hermeneutyka,
dobrze juz zadomowiona w dydaktyce literatury®. Jest nieodzowna wtedy,
gdy pojawia sie klopot z sensem, gdy Swiat, tekst, czyje$ zachowanie przestajg
by¢ oczywiste i domagaja sie interpretacji. Utatwia nam objasnianie znaczen,
odnajdywanie sensu lub konstruowanie go. Wedtug Gadamera fundamentem
hermeneutyki jest rozmowa z tekstem, ktéry sam niesie znaczenia, dlatego tez
interpretacja koncentruje sie na samym utworze bez odwotan do biografii czy
psychologii autora. Czytelnik prébuje zrozumiec¢ skierowany do siebie przekaz
(rozszyfrowuje metafory i symbole) i nadaje mu znaczenie (uzaleznione takze
od kontekstu odbioru). W wysitku rozmowy i dokonywania préb interpretacji —
poznaje lepiej sam siebie i swoje miejsce w Swiecie®’, co jest niezwykle wazne
w dydaktyce polonistycznej, ktéra czytanie tekstow pojmuje jako partnerski
dialog, majacy na celu wzbogacenie wiedzy i wrazliwosci uczniowskiej. Dla-
tego w praktyce szkolnej wazne sg ¢wiczenia wprowadzajace, uwzgledniajace
uczniowska wyobraznie czy refleksje nad problemem, wobec ktérego zostanie
on postawiony podczas rozmowy z tekstem.

W trzeciej propozycji z tym fragmentem zwrécitam uwage na to, ze w liscie
do Wolodyjowskiego Kmicic pierwszy raz nazwal siebie Babiniczem. Nada-
nie tego przydomku przywolato skojarzenia z ,babg” i zamiang rél ptciowych
przez bohatera. Uczniowie na tej podstawie tworzyli wzér , kobiecego mestwa”,
o ktérym w Studiach o plci i przemocy pisal Ryszard Koziolek*'. Rozw6j cech
zeniskich w osobie Babinicza stanowil uzupelnienie jego meskiego oblicza.
Projektujgc swoje alter ego, tatwiej mu bylto zredukowac¢ w sobie cechy, ktére
doprowadzity go do destrukcji, np. niepanowanie nad zgdzami, prowadzace do
hulaszczego trybu zycia, porywczos¢ zwiazana z rozbojami. Nowy pseudonim

39 Zob. B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999.
40 Por. tamze, s. 209-215.
4 Zob. R. Koziolek, Ciala Sienkiewicza..., s. 116-117.
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wygenerowal w Kmicicu takie cechy, jak: pokora, cierpliwo$é, poczucie
wstydu, poczucie godnosci, odpowiedzialny patriotyzm.

Nauczyciel testujacy narzedzia ocenil je pozytywnie. W jego opinii waznymi
elementami lekcji, w ktérej wykorzystano sprowadzona do potrzeb szkolnych
dekonstrukcje, byto wnikliwe badanie motywdéw kierujacych gtéwnym boha-
terem. Elementy dekonstrukcji wykorzystano w nawigzaniu do etyki czytania
jako formy inwencji jednostkowej odpowiedzi. Uczniowie mogli wejsé w role
bohatera i oceni¢ motywy nim kierujace, a takze w role odbiorcy listu gléwnego
bohatera. Lekcja r6wniez zintegrowata ksztalcenie jezykowe z ksztalceniem
literackim ze wzgledu na badanie warstwy jezykowej listu napisanego przez
Kmicica. Narzedzie wykorzystujace hermeneutyke pozwolito uczniom ocenic¢
wiarygodno$¢ przemiany wewnetrznej gléwnego bohatera. Szczegélnie wazna
okazala sie tutaj mozliwo$¢ wypowiadania sie i opiniowania. Testujaca narze-
dzia nauczycielka ocenila pozytywnie wszystkie warianty pracy z fragmentem,
chociaz wydaje mi sie (jako obserwatorowi tych lekcji), ze w wiekszym stopniu
rozbudzalyby one uczniowska sfere emocjonalng, intelektualna i wyobraz-
niowsg, gdyby prowadzaca data uczniom wiekszg mozliwo$¢ prezentacji ich
wlasnych rozpoznan, gdyby data im wiecej wolnosci (jak widaé¢ — trudno sie
wyzby¢ swoich przyzwyczajen). Doswiadczenie z testowaniem wszystkich
narzedzi dowiodlo w sposéb jednoznaczny, ze warto otworzy¢ przed uczniami
przestrzen dla ich wtasnych dociekan i pozwoli¢ im na indywidualne, czesto
zaskakujace interpretacje, pilnujac jedynie, by nie byty sprzeczne z tekstem.
W czasie prowadzonych przeze mnie lekcji zaskoczyla mnie szczegdlna
uczniowska dociekliwo$¢ ujawniona w narzedziu wykorzystujacym dekon-
strukcje. Przygotowana propozycja pozwolita im by¢ wyjatkowo blisko tekstu.
Wielokrotnie wracali do niego, odnajdujac za kazdym razem nowe, kluczowe
dla interpretacji zwroty, stfowa, stowa klucze.

Lekturowe potyczki z Krzyzakami
a) Tortury Juranda
Fragment Krzyzakow opisujacy tortury Juranda:

Lezatl wiec na stomie, w lancuchach, niemocen, ale ogromny, tak iz zwtaszcza lezac,
czynil wrazenie jakiego$ odtamu skaty, ktéry wykuto w ksztalt cztowieczy. Zygfryd
kazal mu §wieci¢ prosto w twarz i przez czas jakis wpatrywat sie w nia w milczeniu,
po czym zwrdcil sie do Diedericha i rzekt:

— Widzisz, ize ma tylko jedna Zrenice, wykap mu ja. W glosie jego byla jakas
niemoc i zgrzybialos¢, ale wtasnie dlatego straszny rozkaz wydawat sie jeszcze
straszniejszy. Totez pochodnia zadrzala nieco w reku kata, jednakze pochylit ja
i wkrétce na oko Juranda poczety spadac wielkie, ptonace krople smoty, a wreszcie
pokryly je zupelnie od brwi az do wystajacej kosci policzka.

Twarz Juranda skurczyta sie, plowe wasy jego podniosty sie ku gorze i odkryty
zaci$niete zeby, ale nie wyrzekl ani stowa i czy to z wyczerpania, czy przez zawzie-
to$¢ przyrodzona strasznej jego naturze, nie wydal nawet jeku.
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A Zygfryd rzekt:

— Przyrzeczono ci, iz wyjdziesz wolny, i wyjdziesz, ale nie bedziesz mdg}t oskar-
za¢ Zakonu, gdyz jezyk, ktérym przeciw niemu bluznites, bedzie ci odjety.

I znéw dat znak Diederichowi, lecz 6w wydat dziwny, gardlany glos i pokazat
zarazem na migi, ze potrzebuje obu rak, a nadto, ze chce, by komtur mu poswiecit.

Woéwczas starzec wzial pochodnie i trzymat ja wyciagnieta drzaca reka; jed-
nakze gdy Diederich przycisnal kolanami piersi Juranda, odwrécil glowe i patrzat
na pokryta szronem $ciane.

Na chwile rozlegt sie dzwiek tancuchéw, po czym daty sie stysze¢ zdyszane
oddechy piersi ludzkich, cos jakby jedno gtuche, gtebokie stekniecie i nastapita
cisza.

Wreszcie ozwat sie znéw glos Zygfryda.

— Jurandzie, kara, ktéra poniostes, i tak cie spotka¢ miata, ale précz tego bratu
Rotgierowi, ktérego maz twej corki zabil, obiecalem wlozy¢ prawa twoja dlon do
trumny.

Diederich, ktory juz byt podniost sie, ustyszawszy te stowa, przychylit sie znéw
nad Jurandem®.

Przed przystgpieniem do interpretacji powyzszego fragmentu Krzyzakéw
istotna okazata sie dotychczasowa wiedza uczniéw. Przedrozumienie byto
pierwszym etapem pracy z fragmentem, do ktérego zastosowano strategie
hermeneutyczng. Uwage uczniéow skupiono najpierw na problemie zasadno-
$ci stosowania tortur. Wnikliwsze przyjrzenie sie torturowanemu Jurandowi
w trakcie nastepnych zadan doprowadzito do weryfikacji ich pierwotnego
stanowiska, kiedy to usprawiedliwiali stosowanie tortur w konkretnych sytua-
cjach. W ten sposéb aksjologiczny wymiar lekcji byt ich bezposrednim udzia-
tem, jako ze go wspottworzyli — najpierw przez pozorny wybor antywartosci,
a nastepnie przez §wiadome ich odrzucenie.

W nastepnej propozycji lekcji z tym fragmentem (intertekstualno$é pota-
czona z etyka czytania) — zestawiono go z opisem $mierci Azji z powiesci Pan
Wolodyjowski*®. Chodzito o to, by zbada¢, w jaki sposéb teksty koresponduja
ze soba przede wszystkim ze wzgledu na emocje, ktére wzbudzaja

4 H. Sienkiewicz, Krzyzacy, Wroctaw 1997, 299-300.
3 Wtem obok daly sie stysze¢ ciezkie kroki i stanat przed nim Nowowiejski. Na ten widok
zadygotaly w Tatarze wszystkie zyly. [...] Pomyslal sobie w tej chwili: «Jestem w jego mocy
i boje sie go!» — a bylo to tak straszne uczucie, ze pod jego wplywem wlosy wyprezaly sie
na glowie Tuhay-bejowicza.

A Nowowiejski rzekt:

— Za to, co$ uczynil, w mece zginiesz! Lipek nie odrzekt nic, tylko poczat sapa¢ gltosno.
Nowowiejski usunal sie na bok, nastata cisza, ktérg przerwat Lusnia:

- I na pania podniostes reke — rzekt ochryptym glosem - ale pani teraz juz u pana
w komorze, a ty w naszych rekach! Przyszedl twéj czas!

Od tych stéw akt meki dla Azji juz sie rozpoczat. Oto straszny ten czlowiek w godzine
$mierci dowiadywat sie, ze zdrada jego i wszystkie okruciefistwa na nic sie nie przydaty.
Gdyby cho¢ Basia zmarta w drodze, mialby te pocieche, ze nie bedac jego, nie bedzie niczyja.
I te to pocieche odjeto mu teraz wilasnie, gdy ostrze pala byto o lokie¢ odlegte od jego ciata.

[..]
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w czytelnikach, i fakt, w jaki spos6b sama narracja wptywa na nasze odczucia.
Zestawienie tych dwéch tekstéw pozwolito przemysleé¢ aksjologiczny, niejed-
noznaczny wymiar utworéw Sienkiewicza. Etyka czytania miata rozbudzi¢
wrazliwo$é uczniéw, co w kontekécie wybranych fragmentéw uruchomito
namyslt nad pozycja czytelnika, jego aktem lektury i zwigzana z nim kategorig
obrzydzenia—przyjemnosci oraz relacja ,,swoj” i ,,obcy”.

Ten sam fragment stat sie podstawa do bliZzszego przyjrzenia sie kategoriom
~,innego”, ,obcego” w kontekscie tego, co swojskie. Swiat Sienkiewicza jest
jasno spolaryzowany: Polacy sa wcieleniem wszelkich cnét, a Krzyzacy sa
jednoznacznie zli. Warto przyjrzec sie sposobom méwienia o wrogach przez
samych bohater6w powiesci i weryfikowac ich stowa z tym, co faktycznie
czynia i odczuwaja. Uczniowskie refleksje zwigzane z tym problemem urucho-
mione zostaly poprzez wykorzystanie badan postkolonialnych, traktowanych
czesto jako subdyscyplina badan kulturowych, Méwiac najbardziej ogélnie,
badania postkolonialne zajmuja sie analiza wyobrazen §wiata wynikajacych

Lecz teraz nie bylo juz czasu na duszna zgryzote, bo wszystko musialo ustapi¢ wedtug
egzekucji. Lu$nia pochylit sie i wzigwszy w obie rece biodra Azji, tak aby mégt nimi kiero-
wacé, zawolal na ludzi trzymajacych konie:

— Ruszaj! a powoli, razem.

Konie ruszyly: wyprezone sznury pociaggnely za nogi Azji. Cialo jego suneto sie przez
mgnienie oka po ziemi i trafilo na zadzierzyste ostrze. Wéwczas ostrze poczeto sie w nim
pograzac i jeto sie dzia¢ cos strasznego, co$ przeciwnego naturze i cztowieczym uczuciom!
Kosci nieszcze$nika rozstepowaly sie, ciato darto sie na dwie strony; bdl niewypowiedziany,
tak straszny, ze graniczacy niemal z potworna rozkosza, przeniknat jego jestestwo. Pal pogra-
zal sie glebiej i glebiej.

Tuhay-bejowicz zwarl szczeki, wreszcie jednak nie wytrzymal — zeby jego wyszczerzyty
sie okropnie, a z gardzieli wydobyt sie krzyk: A! a! a! do krakania kruka podobny.

[...] Szybko wyprzezono konie, za czym podniesiono pal, gruby jego koniec spuszczono
w umys$lnie przygotowany dét i poczeto obsypywac go ziemig. Tuhay-bejowicz patrzyt juz
z wysoka na te czynno$é. Byt przytomny. Straszliwy ten rodzaj kary byt tym straszniejszy,
ze ofiary nawleczone na pal zyly czasem przez trzy dni, Azji glowa zwista na piersi, wargi
jego poruszaly sie, mlaszczac jakby co$ zul i smakowat; czut teraz wielka omdlatos¢ i widziat
przed soba jakby niezmierng bialawa mgle, ktéra nie wiadomo dlaczego wydawata mu sie
okropna, ale w tej mgle rozeznawal twarze wachmistrza i dragonéw, wiedzial, ze jest na
palu, Ze ciezarem ciata obsuwa sie coraz glebiej na ostrze; zreszta poczal dretwie¢ od nég
i stawal sie coraz nieczulszy na bél.

[...]Lecz meka jego nie byla skonczona; po chwili wachmistrz zblizyl si¢ do pala
ze §widrem w reku i zawolal na stojacych:

— Podsadzcie mnie!

Dwoch silnych chltopéw podniosto go ku gérze. Azja poczal patrze¢ na niego z bliska,
mrugajac ciagle, jakby chcial poznac, co to za czlowiek wspina sie az do jego wysokosci.

Tymczasem wachmistrz rzekl:

— Pani wybita ci jedno oko, a ja sobie §lubowalem, ze ci wywierce drugie.

I to rzekiszy, zapuscil ostrze w Zrenice, zakrecit raz i drugi, a gdy powieka i delikatna
skora, otaczajaca oko, owinety sie juz naokét skretéw swidra — szarpnat.

Wéwczas z obu jam ocznych Azji wyplynely dwa strumienie krwi i plynely jakby
dwa strumienie ez po jego twarzy” (H. Sienkiewicz, Pan Wolodyjowski, Wroclaw 1997,
s. 321-323).
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z imperialnego punktu widzenia”#. Jak pisal Michal Pawet Markowski: , Litera-
tura jest stronniczka imperialnej polityki kolonizacji, gdyz produkuje i utrwala
kulturowe stereotypy krajéw i kultur kolonizowanych*”. Przymiotnik ,,post-
kolonialny” dotyczy wszelkiej kultury naznaczonej procesem imperialnym
od czaséw kolonizacji do dzis. Oznacza to, ze badania postkolonialne dotycza
z jednej strony wszystkich tekstéw czy dyskurséw, ktére uczestniczg w proce-
sie ujednolicania kultur, oraz — z drugiej strony — tekstow i dyskurséw, ktére
sie temu procesowi sprzeciwiajg*®.

Powyzsza propozycja zostala uznana przez testujacego ja nauczyciela za
kontrowersyjna, gdyz jego zdaniem tematyka tortur nie powinna — ze wzgledu
na swa drastyczno$¢ — w ogdéle pojawi¢ sie na lekcjach. Zwlaszcza gdy
uczniowskiej uwadze poddaje sie sam problem tortur. Zaznaczat jednak, ze
uczniom taka lekcja bardzo sie podobata i chetnie podjeli dyskusje wokét
zagadnien dotyczacych relacji miedzy sposobami (istniejacymi i wspoélczesnie)
réznych uzasadnien stosowania tortur a ich oceng moralng. Nalezy przy tym
podkresli¢, ze zaré6wno w klasie, w jakiej lekcja byta testowana przez nauczy-
ciela, jak i prowadzonej przeze mnie — uczniowie jednoznacznie negatywnie
ocenili stosowanie tortur. Wszystkie propozycje oparte na tym fragmencie
wzbudzily w uczniach silne emocje i zaciekawienie. Dotyczylo to réwniez
lekcji przeprowadzonych przeze mnie. Niektérzy uczniowie byli zdziwieni,
ze w szkole porusza sie takie problemy, ale najwyrazniej byli spragnieni tego
typu rozmowy. Odwolywali sie przy tym do wiedzy i opinii zaczerpnietych
z radia, telewizji i Internetu. Bardzo silnie zaangazowali sie réwniez w lekcje,
na ktérej zderzylo sie tekst dotyczacy tortur Juranda z fragmentem przedsta-
wiajacym tortury Azji z Pana Wolodyjowskiego. W moim przekonaniu lekcyjna
realizacja tych narzedzi dydaktycznych dowiodla, ze we wspélczesnej szkole
bardzo wazne jest, aby$my nie unikali tematéw trudnych, kontrowersyjnych,
zwigzanych z wartoSciowaniem i moralno$cia.

b) Bitwa pod Grunwaldem — co wynika z relacji Sienkiewicza?

Fragment Krzyzakéw opisujacy Bitwe pod Grunwaldem:

Lecz zaden jeszcze nie padl z przedniejszych rycerzy polskich i szli przed sie
w zgietku i ciasnocie, wykrzykujac imiona swych patronéw lub zawotania rodowe,
jak idzie ogien po suchym stepie, ktéry pozera krze i trawy. Pierwszy tam Lis z Tar-
gowiska porwal meznego komtura z Osterody, Gamrata, ktéren straciwszy tarcze,
zwinal w klab swéj bialy ptaszcz koto ramienia i plaszczem sie od cioséw zastaniat.

Ostrzem miecza przecial Lis ptaszcz i naramiennik, odwalit od pachy ramie,
drugim za$ pchnieciem przebil brzuch, az ostrze w kos¢ pacierzowa zgrzytneto.
Krzykneli z trwogi na widok $mierci wodza ludzie z Osterody, lecz Lis rzucil sie
miedzy nich jak orzel miedzy zurawie, a gdy Staszko z Charbimowic i Domarat

4 A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury XX wieku..., s. 551.
% Tamze, s. 554.
4 Por. tamze, s. 560.
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z Kobylan skoczyli mu na pomoc, poczeli ich we trzech tuska¢ okropnie, tak jak
niedzwiedzie tuszcza straki, gdy sie na pole zasiane mlodym grochem dostana.

Tamze Paszko Zlodziej z Biskupic zabit stawnego brata Kunca Adelsbacha. Kunc,
gdy ujrzal przed sobag wielkoluda z krwawym toporem w dioni, na ktérym wraz
z krwig przyleply kudly ludzkie, zlak! sie w sercu i chciat sie odda¢ w niewole.
Ale Paszko, nie dosltyszawszy go wsréd wrzawy, podnidst sie w strzemionach i roz-
cigl mu glowe wraz ze stalowym helmem, jakby ktos rozcial 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 sie cofa¢ przed nim przerazeni Niemcy, w lewo i w prawo, on za$
bit w nich jak w walaca sie Sciane i co chwila widziano go, jak wznosit sie do ciecia
na siodle, po czym widziano btysk topora i hetm niemiecki zapadajgcy sie w doét
miedzy konie.

Tamze potezny Jedrzej z Brochocic, zlamawszy miecz na glowie rycerza, ktéry
mial sowe na tarczy i przylbice w ksztalt sowiej gtowy wykuta, chwycil go za ramie,
skruszyl je i wydarlszy mu brzeszczot, zaraz go nim zycia pozbawil. On réwniez
mlodego rycerza Dynheima wziat w niewole, ktérego widzac bez hetmu, pozatowat
zabija¢, gdyz 6w prawie byt dzieckiem jeszcze i dziecinnymi nan spogladal oczyma.
Rzucil go tedy Andrzej giermkom swoim, nie odgadujac, ze ziecia sobie bierze, albo-
wiem rycerzyk ten corke jego wzigl p6zniej za zone i na zawsze w Polsce pozostat.

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

Zas$ z rycerskimi gosémi starta sie choragiew krélewska nadworna, ktérej Cio-
tek z Zelechowa przywodzil. Tam Powata z Taczewa site nadludzka majacy obalat
ludzi i konie, kruszyt zelazne hetmy jak skorupy jaj, bit sam jeden w cate gromady,
a obok niego szli Leszko z Goraja, drugi Powala z Wyhucza i Mscistaw ze Skrzynna,
i dwo6ch Czechéw: Sokét i Zbystawek. Diugo toczyla sie tu walka, gdyz na te jedna
choragiew uderzyly trzy niemieckie, lecz gdy dwudziesta si6dma Jaska z Tarnowa
przyszta w pomoc, sity zréwnatly sie mniej wiecej i odrzucono Niemc6éw prawie na
pot strzelania z kuszy od miejsca, w ktérym nastapito pierwsze spotkanie.

Lecz jeszcze dalej odrzucita ich wielka krakowska choragiew, ktérej sam Zyn-
dram przywodzil, a na czele miedzy przedchoragiewnymi szed! najstraszniejszy
ze wszystkich Polakéw Zawisza Czarny herbu Sulima. W pobok walczyli: brat jego
Farurej i Florian Jelitczyk z Korytnicy, i Skarbek z Gér, i wlasnie 6w stawny Lis
z Targowiska, i Paszko Ztodziej, i Jan Nalecz, i Stach z Charbimowic. Pod okropna
reka Zawiszy gineli bitni mezowie, jakby w tej czarnej zbroi sama $mier¢ szla im
naprzeciw, on za$ walczyt z namarszczona brwig i §ci$nietymi nozdrzami, spokojny,
uwazny, jakby zwykla odbywat robote; czasem réwno poruszat tarcza, odbijat cios,
lecz kazdemu blyskowi jego miecza odpowiadal krzyk straszny porazonego meza,
a on nie ogladal sie nawet i szedl, pracujac, naprzéd jak czarna chmura, z ktérej co
chwila piorun wypada®’.

Kolejne propozycje lekcji zwiazane byly z fragmentem opisu bitwy pod Grun-
waldem z Krzyzakéw. Do zbudowania pierwszego narzedzia wykorzystalam

47 H. Sienkiewicz, Krzyzacy..., s. 530-531.
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badania kulturowe, ktére pozwolily blizej przyjrze¢ sie kreacji obrazu Polak-
-rycerz i zastanowic sie na tym, w jakim stopniu ten wzorzec tozsamo$ciowy
jest realizowany wspélczesnie. Leszek Kotakowski pisal, ze ,nasze bycie
w historii co chwila odnawia swoja energie z korzenia mitu. Dzieki niemu
zdobywamy sobie prawo do nadawania sensu zdarzeniom i prawo glosu za
czymkolwiek lub przeciw czemukolwiek, z tego co sie dzieje”*®. To zdanie
filozofa wskazuje, ze na wszelkie podejmowane przez czltowieka dziatania bar-
dzo silnie oddzialuja wzorce z przesztosci, ktére wigza sie reprodukowaniem
okredlonych styléw zachowan, majacych sprecyzowane miejsce w systemie
warto$ci danej spotecznosci. W Krzyzakach Sienkiewicza bohaterowie reali-
zuja wzorzec Polaka-rycerza, bogobojnego chrzescijanina, przestrzegajacego
etosu rycerskiego i prowadzacego sprawiedliwg wojne.

W praktyce szkolnej czesto sprowadza sie lekture Krzyzakéw do schema-
tycznego wymieniania gatunkowych wyznacznikéw powiesci historycznej,
natomiast warto przeséledzi¢ sam sposéb konstruowania narracji w tej powie-
sci. Temu stuzyla druga propozycja, w ktérej zastosowatam zdobycze teore-
tyczne ,,nowego historyzmu”, zestawiajac opis sceny bitwy pod Grunwaldem
ze zrédtem historycznym opisujacym to wydarzenie. Skupienie sie¢ na narra-
cji obu zrédet pozwolito na wyciagniecie wnioskéw, dotyczacych sposobéw
opowiadania o historii i dookreslenie ideologicznego zaplecza reprezentacji
historii w §wiecie powiesciowym Sienkiewicza.

Wedlug nauczycieli dzieki nowemu spojrzeniu zaproponowanemu przez
narzedzia opis bitwy mozna odczytywacé na nowe i r6zne sposoby, odchodzac
od tradycyjnych wyktadni tekstu®®. W czasie lekcji prowadzonych przeze mnie
uczniowie zaangazowali sie przede wszystkim w dyskusje na temat przesztego
i wspotczesnego wzoru Polaka. Narzedzia ktadly nacisk na korespondencje
epok oraz waznych dla r6znych okreséw motywoéw. Dlatego mtodziez odwo-
lywata sie do wydarzen, w ktérych uczestniczyli i uczestnicza Polacy. Nie
ukrywano przy tym witasnych pogladéw, ktére wplywaly bezposrednio na
proponowane interpretacje, zwracano tez uwage na to, ze ,perspektywa dzi-
siejszego Polaka zmienia oglad przesztosci”.

Trzecia propozycja w tym zbiorze narzedzi odwotywata sie do strategii
intertekstualnej. Dostrzezeniu specyfiki opisu walki bohateréw Sienkiewicza
miato stuzy¢ zestawienie fragmentu bitwy pod Grunwaldem z relacja z meczu
siatkarskiego. Okazalo sie, ze relacja widowiska sportowego jest bardzo bliska
dynamicznej i emocjonalnej narracji dziatann wojennych podejmowanych przez
rycerzy w Krzyzakach. Opis bitwy w podobny sposéb angazuje czytelnika, jak
kibica ogladajacego widowisko sportowe. Pozwala to na postawienie pyta-
nie o stosowno$¢ takiej prezentacji historii. W my$li ponowoczesnej historia

# L. Kotakowski, Obecnosc¢ mitu, Warszawa 2005, s. 54.

4 Problem postawiony w scenariuszu pozwolit na nieschematyczne odczytanie tekstu,
dzieki odniesieniu wydarzen przesztych do wydarzen wspélczesnych, ktére upamietniaja
historie. Przyczynilo sie do tego takze zwrdcenie uwagi na problem patriotyzmu w ujeciu
zarowno przeszlym, jak i wspdtczesnym”.
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rozumiana jest przede wszystkim jako sposéb opowiadania o przesztosci.
Zatem jej gléwna cecha staje sie — podobnie jak w wypadku epiki — narracja,
ktéra jest jednoczesnie forma interpretacji przesztosci, a nie tylko zapisem
faktow. Takie rozumienie historii prowadzi do przekonania o iluzorycznosci
obiektywizmu w badaniu historii i neutralnosci dyskursu ja opisujacego®.
Historia jest bowiem tekstem w tym sensie, ze nie mamy bezposredniego
dostepu do faktow, ale tez i sam test literacki zanurzony jest w historii, gdyz
jego ksztalt zostal zdeterminowany przez praktyki kulturowe okresu, w ktérym
powstal. Tym samym historia otwarta jest na rézne interpretacje.

Powyzsze narzedzie dydaktyczne zyskalo najwieksza aprobate wsrod
uczniéw (biorac pod uwage ich aktywnosé¢ emocjonalng i intelektualna)
i nauczycieli w praktyce szkolnej. Wykorzystanie intertekstu relacji z meczu
siatkarskiego Polska—Serbia®! okazalo sie wyjatkowo trafne, bo znaczgco pogte-
bito uczniowskie doswiadczenie lektury, otwierajac ich na nowe interpreta-
cje klasycznego utworu, niejako zgodnie ze sformulowaniem Zofii Mitosek
o ,konstruowaniu” nowych tekstéw na ,starych ruinach”®?. Uczniowie mieli
swiadomos¢, ze wytwarzanie sensu w utworze jest procesem cigglym, w kto-
rym to oni, jako czytelnicy poddajacy dzieto kolejnym odczytaniom, odgrywaja
wazna role’’. Ponizej prezentuje to narzedzie dydaktyczne.

Zadanie 1. Jakie sa cechy jezyka komentatoréw sportowych? Na co wskazuje
uzywany przez nich jezyk?
Przyktadowe odpowiedzi:

Jezyk komentatoréw sportowych jest nacechowany emocjonalnie. Stosujg
oni liczne wykrzyknienia, aby odda¢ dynamike akcji i uczuciowe zaangazo-
wanie. Zaangazowanie emocjonalne w sytuacje sportowg ujawnia sie takze
poprzez utozsamianie sie z druzyna i stosowanie zaimka ,nasi” oraz liczby
mnogiej, np. ,zagraliSmy”. Innymi cechami sa oparte na hiperboli patos
i gloryfikacja graczy. Stosuje sie podniosle zwroty, aby oddac¢ czes¢ graczom
i okazaé, ze wysitek wlozony w ich gre jest doceniony.

Zadanie 2. Po obejrzeniu fragmentu transmisji meczu siatkarskiego® odpo-
wiedzcie na nastepujace pytania:
a) Do czego komentator sportowy poréwnuje sytuacje meczu siatkarskiego?
b) Jaka jest funkcja tych poréwnan?
Przyktadowe odpowiedzi:
a) Komentator sportowy poréwnuje sytuacje meczu siatkarskiego do pola
bitwy, do wojny.

% Por. A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury XX wieku..., s. 499.

51 https://www.youtube.com/watch?v=1fWQwpU98BY [dostep: 2.01.2017]

%2 Por. Z. Mitosek, Teorie badari literackich, Warszawa 2005, s. 381.

% A. Janus-Sitarz, Przyjemnos¢ i odpowiedzialnosé w lekturze..., s. 332.

% Zob. mecz Polska-Niemcy na: https://www.youtube.com/watch?v=1fWQwpU98BY
[dostep: 2.3.2017]
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b) Poprzez patetyczne por6wnania komentator podkresla range wydarzenia
oraz zaangazowanie graczy w sytuacje na boisku. Tak jak na polu bitwy moze
by¢ tylko jeden zwyciezca, o co z zaciekloScia walczg gracze.

Zadanie 3. Wypisz sformulowania, w ktorych komentator postuzyt sie stow-
nictwem dotyczacym wojny oraz walki.
Przyktadowy zapis:

e ,wojna nerwéw”, ,legendarny”, ,bije bez opamietania”, ,trzy punkty
przewagi”, ,rodacy”, ,,nasi”, ,zgotowac ciezki los”, ,wystraszyl sie”, ,,zagrywka
krzywdy nie zrobita”, ,uderza sita do kwadratu”, ,przeszed! swdj siatkarski
czysciec”, ,jeszcze jedna szansa”.

Zadanie 4. W jaki sposob komentarz sportowy koresponduje z narracja frag-
mentu Krzyzakow Sienkiewicza?
Przyktadowe odpowiedzi:

Relacja meczu

Krzyzacy Polska—Serbia

Narrator

Komentator sportowy
w odstuchanej relacji
podobnie jak narrator
Krzyzakéw angazuje sie
emocjonalne w relacje
i opisuje wydarzenia
bardzo szczegotowo.

,Ostrzem miecza przecial
Lis plaszcz i naramiennik,
odwalit od pachy ramie,
drugim za$ pchnieciem
przebil brzuch, az ostrze
w ko$¢ pacierzowa
zgrzytnelo.”

,Lipinski zagrywal. Nie
udalo sie zatrzymac
blokiem.”

Utozsamianie sie
z jednym ,,obozem”
walczacych.

Opis bitwy skupia sie na
Polakach.

,Lecz jeszcze dalej
odrzucita ich wielka
krakowska choragiew

L.]

~rodacy”
,hasi”

Gloryfikacja bohateréw.

l...] 6w stawny
Lis z Targowiska.”,

»[...] potezny Jedrzej
z Brochocic [...]".

»legendarny, fantastyczny
Milijkovi¢”

Polacy wzbudzaja strach
w przeciwnikach.

»[...] zlakl sie w sercu
[...]", ,[...] kazdemu
btyskowi jego miecza
odpowiadal krzyk
straszny porazonego meza

L.]”

,wystraszyt sie”
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Zadanie 5.
a) Przeczytaj na glos fragment Krzyzakow, jakby to byla relacja widowiska
sportowego.
b) Na co musisz zwréci¢ uwage, symulujac relacje sportowa?
Przyktadowe odpowiedzi:
W czasie odczytania fragmentu Krzyzakow jako relacji sportowej nalezy
zwroci¢ uwage na tempo, intonacje, zaangazowanie emocjonalne. Trzeba wie-
dzie¢, kiedy robi¢ pauzy.

Zadanie 6. W jakim stopniu narracja wplywa na zaangazowanie odbiorcy?
Przyktadowe odpowiedzi:

Sposob prowadzenia narracji wplywa na zaangazowanie czytelnika w opi-
sane wydarzenia. Dostosowanie tempa i intonacji gtosu, w opinii odbiorcy,
uatrakcyjnia tekst. Narracja jest w stanie sprawi¢, ze czytelnik zacznie
utozsamiaé sie z bohaterami i czu¢ sie tak, jakby uczestniczyl w fikcyjnych
wydarzeniach.

Zadanie 7. Czy czytelnik Sienkiewiczowskiego opisu bitwy pod Grunwal-
dem moze mie¢ te same odczucia, co widz meczu sportowego? Uzasadnij
odpowiedz.

Przyktadowe odpowiedzi:

a) Czytelnik bitwy pod Grunwaldem moze mie¢ podobne odczucia co
widz meczu ze wzgledu na jezyk, jakim opisywane sa wydarzenia. Jest
on dynamiczny, emocjonalny i wzbudza ciekawo$é¢ odbiorcy. Wartosciu-
jace zwroty wplywaja na to, ze zaczynamy kibicowac ,naszym”. Zacieta
walka miedzy dwiema druzynami i nagle zwroty akcji angazuja odbiorce
w wydarzenie. Porazka wroga i zwyciestwo Polakéw jest odbierane jako
zwyciestwo kazdego rodaka.

b) Nie musi mie¢ takich samych odczué¢, gdyz jednak samo widowisko
sportowe angazuje bardziej. Literatura buduje jednak dystans miedzy
tym, co opisuje, a czytelnikiem.

Zadanie 8. Czy taki sposob przedstawienia bitwy przez Sienkiewicza moze
wzbudzi¢ nasz sprzeciw?
Przyktadowe odpowiedzi:
a) Spos6b prowadzenia narracji przez Sienkiewicza angazuje odbiorce
w wydarzenia w takim stopniu, Ze zapomina on o niemoralnosci roz-
lewu krwi. Zacieta walka dwéch wojsk staje sie atrakcyjniejsza za kaz-
dym razem, gdy Polacy zdobywaja przewage. Nie czujemy obrzydzenia
i moralnego sprzeciwu, gdy na polu bitwy dochodzi do rozczlonkowania
cial, a ostrza mieczy ociekajg krwia — dopoki jest to krew wroga. Jednak
mi to nie przeszkadza, liczy sie sama atrakcyjno$¢ widowiska.
b) Taki sposéb prowadzenie narracji jest niestosowny, bo czyni z bitwy,
w ktérej gineli ludzie, widowisko. Nie czujemy obrzydzenia i moralnego
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sprzeciwu, gdy na polu bitwy dochodzi do rozcztonkowania ciat, a ostrza
mieczy ociekajg krwig — dopdki jest to krew wroga.

Z perspektywy powyzszej lekcji Krzyzacy sa ,,spektakularng opowiescig
o0 wojnie”®, gléwnie ze wzgledu na Sienkiewiczowska narracje, ktora jest,
jak pisal Ryszard Koziolek, przepelniona moca i energig. Warstwa jezykowa
zdradza, iz Krzyzakéw wiedzial, Ze narracja o wojnie, jak zadna inna, ostabia
tragizm pojedynczej $mierci, a takze pozwala operowa¢ wielkimi liczbami
zabitych i rannych oraz bezkarnie wykorzystywac¢ dla opiséw zabijania
retoryke spektaklu®®. Wlasnie jako spektakl, widowisko o swoistej narrac;ji,
uczniowie postrzegali Sienkiewiczowska bitwe i mecz siatkarski, ktéry zostat
na lekcji przywolany jako intertekst.

Po zbadaniu cech jezyka komentatoréw sportowych i okresleniu funkcji
uzywanego przez nich jezyka, uczniowie wpadli na trop tego, iz komentator
sportowy poréwnuje sytuacje meczu siatkarskiego do pola bitwy — do wojny.
Swiadczylo o tym stownictwo batalistyczne: ,,wojna nerwéw”, ,legendarny”,
»bije bez opamietania”, ,trzy punkty przewagi”, ,rodacy”, ,nasi”, ,zgotowaé
ciezki los”, ,,wystraszyl sie”, ,,zagrywka krzywdy nie zrobita”, ,uderza sita
do kwadratu”, ,,przeszedl swoj siatkarski czysciec”, ,jeszcze jedna szansa”.
Najistotniejszym etapem lekcji stato sie poréwnanie komentarza sportowego
z narracja bitwy pod Grunwaldem. Uczniowie, badajgc warstwe jezykowa obu
zrédel, zauwazyli, Ze komentator sportowy, podobnie jak narrator Krzyzakow,
zaangazowal sie emocjonalnie w relacje wydarzenia i opisywat jego przebieg
bardzo szczegoétowo. Dzieki takiej postawie narratora, czytelnik czuje sie nie-
jako uczestnikiem widowiska. Oczami wyobrazni widzi to, co odbywaloby
bezposrednio przed nim, gdyby wydarzenie nie odbywato sie sferze fikc;ji.
Dynamizm opisu powoduje, ze czytelnik nie moze doczekac¢ sie rozstrzygnie-
cia rozgrywki. Zaczyna sie utozsamiaé¢ z ,obozem” walczacych i zyczy im
wygranej, tym samym gloryfikuje bohateréw i postrzega ich jako wzoér osobowy
godny nasladowania. Wlasnie kategoria ,,wzoru osobowego” byta wartoscig
dodana przez uczniéw w czasie realizacji scenariusza, ktéry pierwotnie nie
zakladal omawiania tego zagadnienia. Uczniowie nie pozostali obojetni wobec
Sienkiewiczowskiego kategoryzowania ,swoich” i ,,obcych” oraz kontrasto-
wego zestawienia ich cech i zachowan. Byli pod wrazeniem aktywnych postaw
rycerzy-patriotéw, bronigcych nie tylko swojego dobrego imienia, lecz ogélnego
dobra rodakéw. Ta przychylnoé¢ uczniéw dla rozgrywek bohateréw w scenie
bitwy pod Grunwaldem miata w sobie §lady ,,abjektu”, o ktérym pisata Julia
Kristeva®. Przepelniony przemoca obraz wzbudzal w nich réwnoczesnie
zachwyt, fascynacje i wzruszenie. Stato sie tak dzieki zabiegowi narracyj-
nemu, ktérego cechy opisal Ryszard Koziotek. Autor powiesci historycznych,
tworzac pelne przepychu sceny przemocy, zaprojektowatl przyjemnosé lektury

% R. Koziotek, Ciata Sienkiewicza..., s. 259.
% Tamze, s. 258-259.
57 Zob. J. Kristeva, Potega obrzydzenia. Esej o wstrecie, przet. M. Falski, Krakéw 2008, s. 7.
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zwigzang z dwuznaczno$cia przemocy i cierpienia®. Dzieje sie to za sprawg
polaczenia retoryki narracji i psychologii, gdyz jak ttumaczy Koziotek:

w pewnych miejscach tekstu pojawia sie szczegélne zageszczenie ,,iluzorycznosci”
przedstawienia. Styl narracji nie ulega zmianie, czytelnik identyfikuje forme, juz
jako znana, jednak obraz staje sie nagle obcy: grozny, wstretny, wywotujacy lek
i obrzydzenie, ale wlasnie radykalna obcos¢ tego widoku sprawia, ze na moment
zapominamy o jezyku, mimo iz poza jezyk éw horror nie wykracza. Tekst przez
chwile kaze mysle¢ o czyms, czego nie mozemy zobaczy¢, ani przywola¢ z pamieci
jako analogicznego obrazu i wlasnie nieadekwatno$¢, niepewnos¢ desygnatu moze
zrodzi¢ dziwng przyjemnos$¢ lektury tekstu o przemocy i cierpieniu®.

Praktycznie wszyscy uczniowie wyrazili swoje zaangazowanie w Sienkie-
wiczowska narracje. Wszyscy poczuli sie réwnie mocno zaangazowani. Ich
glosy réznily sie jednak co do miejsca, jakie zajeliby w fikcyjnym $wiecie.
Jedni czuli sie uczestnikami bitwy, inni jej bezposrednimi obserwatorami.
Druga grupa przywolata przyktad rzymskiego amfiteatru, w ktérym mogliby
zasiadaé, obserwujgc rozgrywajaca sie na arenie bitwe. Przywolano tez przy-
ktad boisk, a wokét nich miejsc na widowni, z ktérych chetnie kibicowaliby
»swojej” druzynie. Bylo to niejako potwierdzenie trafnoséci doboru intertekstu,
jakim byl fragment meczu siatkarskiego Polska—Serbia. Co wiecej, wypowiedzi
uczniowskie potwierdzily, iz czytelnik opisu bitwy pod Grunwaldem moze
mie¢ te same odczucia, co widz widowiska sportowego, gdyz wplywa na nie
jezyk opisu wspomnianych wydarzen. Jest dynamiczny, to pelno w nim zwro-
tow akcji 1 warto$ciowania zacietej walki miedzy druzynami. Porazka wroga
i zwyciestwo Polakéw jest odbierane jako sukces kazdego rodaka. Pojawil sie
takze problem natury etycznej: co robi z nami takie ,,widowisko”, dlaczego nie
budzi jednoznacznego sprzeciwu, czym nas ,,uwodzi”?

Dobér intertekstu spowodowal réwniez, ze nauczyciele uczacy w szkole
ponadgimnazjalnej nie tylko otrzymali narzedzie do ksztalcenia literackiego,
lecz takze jezykowego. Przeprowadzone lekcje dawaty pozytywne odpowie-
dzi na pytania, ktére stawiata Jadwiga Kowalikowa: czy rzeczywiscie da sie
w praktyce méwic¢ jednoczesnie o literaturze i o jezyku w ramach tej samej
lekcji, czy postulat patrzenia poprzez jezyk na literature i poprzez literature
na jezyk ma szanse przelozenia na praktyke dydaktyczna?%® Efekty testowania
narzedzia w szkole potwierdzily w pelni stowa Kowalikowej o charakterze
i sposobie istnienia utworu literackiego:

Jest on bez watpienia tekstem, a wiec powstal jako rezultat celowego postuzenia
sie w akcie twoérczym jezykiem. Ma zatem nature jezykowa. Poprzez jezyk dociera
réwniez do odbiorcy, czyli czytelnika. Jest przez niego traktowany jako szczegélny
rodzaj komunikatu o okreslonej zawartosci i pojemnosci informacyjnej oraz formie:

8 R. Koziotek, Ciata Sienkiewicza..., s. 267.

% Tamze.

80 Zob. J. Kowalikowa, Od jezyka do literatury — od literatury do jezyka [w:] Szkolne spotkania
z literaturq, red. A. Janus-Sitarz, Krakéw 2007, s. 139.
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stylistycznej, kompozycyjnej, gatunkowej. Dzieki jezykowi dokonuje sie proces kon-
kretyzacji dzieta literackiego. Dlatego we wszystkich fazach analizy i interpretacji
danego utworu przeprowadzanych z r6znych punktéw widzenia, w r6znych aspek-
tach i celach, ma nauczyciel kierujacy wymienionymi procesami naturalng okazje,
aby skierowa¢ uwage uczniéw w strone tworzywa, z ktérego pisarz utkat tekst®'.

Narzedzia wypracowane w projekcie ,,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna.
Teoria i praktyka” oraz efekty ich testowania dowiodly, iZ wykorzystywanie
we wspolczesnej szkole alternatywnych wobec strukturalizmu strategii inter-
pretacyjnych moze budzi¢ duze nadzieje. W wypadku tekstéw Sienkiewicza
umozliwiaja one r6znorodno$é¢ odczytan, dzieki czemu moga przywrdcic te
utwory zywemu do$wiadczeniu uczniowskiej lektury. Warto wiec podejmo-
wa¢ dzialania, ktére pozwola na praktyczne zastosowanie w szkole zagadnien
teoretycznoliterackich i wspétczesnej mysli humanistycznej w rozmowie
o tekstach. Przy czym teoria w tym wypadku pelni funkcje stuzebna wobec
szkolnej praktyki interpretacyjnej i dostarcza po prostu narzedzi wzbogacaja-
cych akty czytania. Zastosowanie jej w praktyce edukacyjnej moze znaczaco
wplyna¢ na rozwiniecie uczniowskich kompetencji interpretacyjnych. Kom-
petencji kluczowych nie tyle ze wzgledu na potrzeby egzaminacyijne, ile dla
ludzkiego zycia w ogéle. Zaktadam, Ze przedstawione nauczycielom narzedzia
dydaktyczne zmotywuja ich do tworzenia wtasnych propozycji, otwartych na
réznorodne interpretacje, dzieki czemu zar6wno czytanie, jak i omawianie
lektur szkolnych bedzie sprawiato uczniom przyjemnosc.

51 Tamze.
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Wydziat Filologiczny, Uniwersytet Gdanski
Zespot Szkot Morskich w Gdansku

Dwanascie 0sadéw moralnych: propozycje interpretacji
Moralnosci pani Dulskiej Gabrieli Zapolskiej

Etyka czytania: jezyk jako zrédto przemocy

Wspoétczesnego mtodego odbiorce, jak twierdzi Anna Janus-Sitarz, nie zain-
teresuje ukryta miedzy wierszami arcydzielnosé¢ tekstu jako taka, ale pro-
blemy wazne dla wieku adolescencji: ,wykluczenie, odmienno$¢, konflikt
plci, spory pokolen, ksztaltowanie tozsamosci, stereotypy narodowe etc.”.
(Po)nowoczesne literaturoznawstwo otwiera przed polonistami szerokie moz-
liwosci, dajac im do dyspozycji metodologie, dzieki ktérym mogg odnalezé
i w klasycznych tekstach literackich problemy bliskie réwniez wspoélczesnej
mlodziezy. Polonisci zyskuja szanse na stworzenie takiej sytuacji lekcyjnej,
podczas ktérej uczniowie beda mogli bez ograniczen realizowaé swoje czy-
telnicze prawa, o ktérych Anna Wlodarczyk, idac tropem refleksji Richarda
Rorty’ego, powiedziata: , kazdy ma prawo do snucia wlasnych matych opowie-
Sci, poniewaz pluralizm interpretacyjny daje szanse na pokonanie skostniatych
struktur wielkich Teorii”?. Owo snucie ,, wtasnych matych opowiesci” to prze-
ciez nic innego, jak dialog czytelnika z tekstem literackim. Moze on zaistnie¢
wtedy, gdy czytelnik, dzieki osobistym zdolnosciom, jest w stanie przeksztalcié¢
spor w rozmowe, unika¢ dogmatyzmu i modyfikowa¢ wtasne poglady. Krétko
mowiac, odbiorca tekstu musi umie¢ wchodzi¢ z nim w dialog®, wyzbywszy
sie przekonania, Ze to on, czytelnik, powinien mie¢ ostatnie stowo*. Instrumen-

! A. Janus-Sitarz, Przygotowani do wolnosci? (O odpowiedzialnych wyborach lektur
i sposobow ich interpretacji) [w:] Edukacja polonistyczna wobec trudnej wspétczesnosci,
red. A. Janus-Sitarz, Krakow 2010, s. 46-47.

2 A. Wlodarczyk, Etyka interpretacji tekstu literackiego. Postmodernizm. Humanizm. Dydak-
tyka, Krakow 2014, s. 159.

3 Jak twierdzi Barbara Myrdzik, dialog czytelnika z tekstem jest rodzajem doswiadczenia,
bedacego ,,spotkaniem, rozmowa, a nie samym strumieniem przezy¢”. B. Myrdzik, Wplyw
doswiadczenia na proces lektury czytelnika. Refleksje dydaktyczne [w:] Doswiadczenie lek-
tury. Miedzy krytykq literackq a dydaktykq literatury, red. K. Biedrzycki, A. Janus-Sitarz,
Krakéw 2012, s. 139.

* Por. H.-G. Gadamer, Prawda i metoda, przel. B. Baran, Krakéw 1993, s. 541.
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talne traktowanie lektury na lekcjach jezyka polskiego jest — niestety — dos¢
czestq praktyka (np. zadawanie przez nauczyciela rutynowych pytan, wyraz-
nie sugerujacych wytgcznie konkretng odpowiedz, ktérg w koncu i tak podaje
nauczyciel®). Nauczyciel, ktéry — jak to okreslita Barbara Myrdzik — ,,wie, jak
to jest naprawde”, zarzuca tym samym:

plaszczyzne osobowego kontaktu z dzielem sztuki, mozliwa sfere refleksji nad
tekstem i soba, §wiatem, odkrywanym przez tekst poprzez jezykowe i tematyczne
symptomy. Koncepcja dialogowa lektury daje szanse na przyswojenie utworu w toku
interpretacji, tzn. przez — miedzy innymi — odniesienia zawartego w nim sensu
do sytuacji egzystencjalnej ucznia, a tym samym przezwyciezenie dystansu
obcosci®.

Umiejetno$¢ zadawania tekstowi pytan nie jest tatwa, wymaga bowiem
odpowiedniego przygotowania (wyrabiania ogélnych dyspozycji’). Odbiorca
odpowiednio przygotowany — powinien wiedzie¢, ze interpretacja ,,wikta nas
w wielopietrowa komunikacje, w ktérej nie my stanowimy centrum”?, nie
my jesteSmy najwazniejsi. Warunkiem efektywnosci interpretacyjnej pracy
jest wiec konieczno$¢ wyzbycia sie poczucia wyzszosci wobec tekstu (wobec
Innego), zdolno$¢ ograniczenia wlasnego ,ja” na rzecz innego ,ty” i umie-
jetnosé¢ bycia odpowiedzialnym ,,w sposéb etyczny”. Role szczegblng w tym
procesie wyznacza sie nauczycielowi, ale modyfikuje sie jego typowa funkcje
do towarzyszenia:

uczniowi w drodze zadawania pytan, ktére niejednokrotnie nie gwarantuja odpo-
wiedzi. Wazne jest, by interpretacja byla ciagtym mysleniem, a wiec wypracowy-
wang w tym procesie postawa. Nauczyciel nie powinien sie przy tym odwotywaé
do autorytetu wlasnej praktyki lektury, ale pozwoli¢ uczniowi na indywidualny;,
to znaczy podmiotowy odbiér tekstu literackiego, nawet jesli miatoby to oznaczac
konieczno$¢ zaniechania calosciowej analizy dzieta®.

A wiec etyczne czytanie (etyczna interpretacja) to specyficzne spotkanie
odbiorcy i nadawcy na drodze porozumienia dwo6ch niezaleznych podmiotéw,
do ktérego prowadzi umiejetne i stopniowe odkrywanie ,,prawdy tekstu”, czyli
~roznych sposobdéw i styléw bycia wobec tekstu”?°.

Dramat Zapolskiej Moralnos¢ pani Dulskiej stwarza mozliwos¢ skonstru-
owania dialogu o charakterze etycznym i aksjologicznym. W efekcie twérczego

° Krystyna Koziolek zauwaza, ze ,w praktyce szkolnej lektury uczen nie zadaje tekstowi
pytan, lecz zastanawia sie nad udzielaniem odpowiedzi. Jesli nie robi tego dos¢ szybko,
wyreczy go nauczyciel” (K. Koziolek, Scena pierwotna lektury [w:] Doswiadczenie lektury...,
s. 195).

® B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999, s. 100.

7 A. Wlodarczyk, Etyka interpretacji tekstu literackiego..., s. 37.

8 K. Klosinski, W strone innosci, Katowice 2006. Cyt. za: A. Wlodarczyk, Etyka interpretacji
tekstu literackiego..., Krakéw 2014, s. 37.

® A. Wlodarczyk, Etyka interpretacji tekstu literackiego..., s. 92.

1 Tamze, s. 92—-93.



Dwanascie osagdéw moralnych... 93

dialogu odbiorca powinien rozpoznaé¢ wartosci, ktérymi kierujq sie bohatero-
wie tekstu i ktére okreslaja ich odrebnosé, co z kolei mogtoby prowadzi¢ do
budowania wspolnej hierarchii wartosci. Mogtoby — ale w przypadku Moralno-
sci nie jest to mozliwe, gdyz bohaterowie, a zwlaszcza Aniela Dulska, buduja
swoj $wiat, opierajac sie na antywarto$ciach. Tak wiec czytelnik, ktéremu
Zapolska podsuwa wartosciujace zagadnienia do rozwazenia, rozpoznawszy
swiatopoglad Dulskiej oraz jej stosunek do bliskich, staje w obliczu probleméw
aksjologicznych, wobec ktérych musi sie sam, w sposéb podmiotowy, okreslic.
Wybrany do analizy i interpretacji fragment jest bardzo charakterystyczny
ze wzgledu na specyficzny jezyk (werbalny i niewerbalny), jakim postuguje sie
Dulska w ,rozmowie” z mezem, Felicjanem. W zwiazku z tym etyka czytania
tekstu realizuje sie w tym wypadku poprzez uwrazliwienie na jezyk, bedacy
zrédtem przemocy.

Moralnosé pani Dulskiej jako zrédto lekcyjnych inspiracji
a) Zatozenia projektowe — autorefleksja

Proces tworzenia narzedzi dydaktycznych — poczawszy od wyboru tekstu,
bedacego przedmiotem pracy analityczno-interpretacyjnej, poprzez wybor
odpowiedniej strategii, skonstruowanie narzedzia, az do sprawdzenia go
w sytuacji lekcyjnej — okazat sie bardzo interesujacym do$wiadczeniem.
Pozwolit bowiem, w moim wypadku, na uruchomienie refleksji o tych dzie-
tach literackich, ktére zostaty ,,przywalone polonistyczno-strukturalistyczna
biblioteka”'!. Przeciez utwory, ktére od dawna (Zeby nie powiedzie¢ — od
zawsze) zapelniaja szkolne kanony lektur, sa najbardziej narazone na Scistg
kodyfikacje, skutecznie zawtaszczajaca wszystko to, co miesci sie w struktu-
rze jezyka i strukturze tekstu literackiego. Wypracowane szablony czytania
lektur, od lat powielane, zaktadajg jedyny sluszny wzorzec odbioru, ktéry
nie do$¢, ze jest bledny w samym zalozeniu, to w konicu przestaje ,,podniecac
i zachwycac¢”'?, stajac sie po prostu nudny. Niebezpieczenstwo powielania
takiego samego czytania zagraza szczegoélnie literaturze klasycznej, do ktorej
Moralnosc przynalezy. A przeciez — ,nauczanie literatury to nie tyle zamykanie
tekstu w sztywno zakreslone struktury senséw, ile otwieranie go na rézne
dyskursy i r6zne wrazliwosci”*®. Tymczasem:

Znana to prawda, ze nawet najatrakcyjniejsza pozycja literacka dla indywidu-
alnego czytelnika na zajeciach jezyka polskiego przerodzi¢ sie moze w nieprzy-
datny do niczego i budzacy odraze humanistyczny gniot. Réwnie tatwo postawic

1 K. Szczuka, Gombrowicz subwersywny [w:] Nowa swiadomosc plci w modernizmie. Studia
spod znaku gender w kulturze polskiej i rosyjskiej u schytku stulecia, red. G. Ritz, Ch. Bins-
wanger, C. Scheide, Krakéw 2000, s. 141.

2 Tamze.

1 D. Szczukowski, W poszukiwaniu utraconej przyjemnosci czytania [w:] Jestem — wiec
czytam. Miedzy pragmatyzmem a wolnosciq, red. G. Tomaszewska, B. Kapela-Baginiska,
Z. Pomirska, Gdansk 2012, s. 215.
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przeciwstawna teze: najgorsza literacka pita, ktéra katuje sie kolejne pokolenia
uczniéw, na lekcjach wprawnego pedagoga okazaé¢ sie moze osrodkiem poznaw-
czego i ekscytujacego doswiadczenia literackiego. Twérczy i odwazni polonisci [...]
potrafia rzuci¢ wyzwanie stereotypowi «przerabiania» nowel Marii Konopnickiej
czy powiesci Stefana Zeromskiego, a nawet udowodnié, ze w okreslonym kontekécie
analizowana literatura moze wiele opowiedzie¢ o wspoélczesnym czytelniku's.

Nie ukrywam, ze kierowalo mna pragnienie ozywienia dramatu Zapolskiej,
wyrwania Moralnosci z konwencjonalnych sposobéw czytania i odbioru lek-
tury. Zastosowanie trzech r6znych strategii do tego samego fragmentu tekstu —
stawalo sie sprawdzeniem jego wielowariantywnosci interpretacyjne;j.

Wybratam cztery fragmenty z dramatu Zapolskiej:

1. Rozmowa Dulskiej z Lokatorka — akt I scena 9.

2. Krétka rozmowa Meli ze Zbyszkiem — z aktu II scena 7.

3. Spacer Dulskiego wokot stotu i niema rozmowa z zona — akt II scena 1.

4. Rozmowa Zbyszka z Juliasiewiczowgq — akt I scena 12.

Do kazdego z nich opracowalam po trzy rézne warianty propozycji pracy
z uczniami. Powstatlych w ten sposéb dwanascie narzedzi dydaktycznych
sprawdzitam w sytuacji lekcyjnej w Liceum Ogdlnoksztalcacym — Zespole
Szkét Katolickich — w Gdyni (klasa IIT) i Zespole Szkét Morskich w Gdansku
(klasy od II do IV o réznym profilu zawodowym). Te same narzedzia przete-
stowaly rowniez uczace w powyzszych szkotach cztery polonistki.

Do opracowania pierwszego fragmentu (rozmowa Dulskiej z Lokatorka)
wykorzystatam strategie intertekstualng, krytyke feministyczna i etyke czy-
tania; drugiego (krétka rozmowa Meli ze Zbyszkiem) — antropologie kultu-
rowa, psychoanalize i etyke czytania; trzeciego (spacer Dulskiego wokét stotu
i niema rozmowa z zong) — etyke czytania z elementami jezyka przemocy,
krytyke etycznag i krytyke feministyczna; czwartego (rozmowa Zbyszka z Julia-
siewiczowg) — kulturowa teorie literatury, hermeneutyke oraz intertekstualnosé
z elementami dekonstrukcji. Obserwacja zajec¢, praca z uczniami i wnioski
z tych dziatan wynikajace skupialy sie wobec dwoch zasadniczych zagadnien:
dynamiki pracy i wrazen uczniéw oraz ich polonistéw, a takze oceny efektyw-
nosci i atrakcyjnosci poszczegdlnych propozycji interpretacyjnych. Brano wiec
pod uwage: stopienn zaangazowania uczniéw w prace z tekstem, ich wnikli-
wo$¢ obserwacji materiatu, mozliwosci wynikajace z jego nieschematycznego
odczytania, sposoby uruchomiania uczniowskiej refleksji oraz inspirowanie
mlodziezy do samodzielnosci interpretacyjnej. Bardzo istotnym elementem
byta réwniez ocena narzedzi przez testujacych je nauczycieli: w jakim stopniu
uwazaja te propozycje za pomocne w rozszerzaniu perspektyw pracy lekcyjnej,
zwlaszcza z tekstem z ,ustalonymi” juz wyktadniami rozumienia.

Ponizej przedstawiam jedna z przygotowanych przeze mnie i testowanych
w szkole propozycji, ktéra, dotyczac bezposrednio sytuacji bohater6w utworu

14 M. Pabisek, Uratowanie przez uwspdiczesnianie, czyli multimedialny blask lektur [w:] Edu-
kacja polonistyczna wobec trudnej wspdlczesnosci, red. A. Janus-Sitarz, Krakéw 2009, s. 77.
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Zapolskiej, uruchamia ptaszczyzne probleméw uniwersalnych, z jakimi mto-
dziez styka sie na co dzien.

b) Przemoc w rodzinie Dulskich (scenariusz)
Komentarz wstepny

Na wybor takiej strategii interpretacyjnej (etyka czytania; jezyk jako narze-
dzie przemocy) mialy wplyw przynajmniej dwa czynniki: pierwszy wigzal sie
z przekonaniem, ze ten konkretny fragment tekstu Zapolskiej jest doskonatym,
bo niemal reprezentatywnym, przyktadem przemocy (by¢ moze na wpét swia-
domej) Anieli Dulskiej w stosunku do meza (spacer Dulskiego woké?t stotu
ijego ,niemarozmowa” z zona — akt II scena 1), a drugi wynikat z refleksji nad
artykulem Waltera Benjamina, a zwtaszcza nad sensem stéw:

Wszelka przemoc bedaca srodkiem do jakiego$ celu jest albo przemocy ustanawia-
jaca prawo, albo przemoca prawo podtrzymujaca. Jesli nie rosci sobie pretensji do
zadnego z tych predykatéw, wéwczas sama rezygnuje z wszelkiej mocy wigzace;j.
Wynika stad jednak, ze wszelka przemoc bedaca §rodkiem tak czy owak musi mie¢
swoj udzial w problematyce dotyczacej prawa jako takiego. [...] pod wzgledem
moralnym prawo ukazuje sie przeciez w tak dwuznacznym $wietle, ze nasuwa sie
pytanie, czy poza srodkami odwolujacymi sie do przemocy nie istniejg zadne inne,
za pomocy ktérych mozna by regulowac skonfliktowane interesy ludzi'.

A wiec gtéwnym celem proponowanej wigzki zadan byto przesledzenie jezyka
bohateréw, w ktérym sprébowaliémy odkry¢ znaczenia inne niz komunika-
tywne. Skupiali$émy sie wiec na roli jezyka jako formie przemocy; zbadalismy
jezyk, ktory grozi, zada, rozkazuje, drwi. Sprébowali$my powigza¢ wymie-
nione perfomatywy z dzialaniami opartymi na przemocy. Zastanawialiémy sie,
do czego stuzy w rodzinie Dulskich jezyk przemocy: ustanawianiu jakiego$s
wewnetrznego prawa? wykluczaniu ,innego”, czy tez zawtaszczaniu lub dys-
ponowaniu nim, a moze wszystkiemu jednoczesnie? ZastanawialiSmy sie tez,
jakie jest zrédto jezyka przemocy: agresja, zabawa, ciekawo$¢, nuda, a moze
glupota? Wiazka zadan byta przeznaczona do realizacji na jednej godzinie
lekcyjnej, ale nauczyciel mogt zadecydowac inacze;j.

15 'W. Benjamin, Przyczynek do krytyki przemocy [w:] Jezyki przemocy, oprac. L. Musial,
Poznan 2014, s. 134.
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Zadanie 1. Porozmawiajmy teraz o jezyku przemocy'®. Zaprezentujcie mate-
rialy, ktére przygotowaliScie w domu. Zwracajcie przy tym uwage na to,
do kogo dana wypowiedz byla skierowana i jaki miala - w zamierzeniu
nadawcy - odnies¢ skutek.

Przyktadowe odpowiedzi:

Przyklady jezyka przemocy ze stron internetowych (material przygotowany

przez uczniéw — wybor)

* ,Promocja paszteciarstwa i nienazarto$ci na zasadzie — czego sie nie
dopiesci, to sie dogniecie. Przekarmione hipopotamice w natarciu. Jak
taka primabalerona stapa po plazy, to sie piasek na wydmach obsuwa,
a przeogromnym megadoopskiem wywoluje zaémienie stofica” [dotyczy
modelki Ashley Graham, rozmiar 44]".

+ ,Swiat idzie do przodu... Czekam na pierwsze, po prostu brzydkie
modelki. Kazdemu nalezy si¢ szansa. Nastepne powinny by¢ grube
instruktorki fitness, moze doczekam tez niepiémiennego laureata
nagrody Nobla w literaturze? Kto wie?” [dotyczy modelki z niepeino-
sprawno$cig fizyczna]'e.

* ,Bogu dzieki ze zabrali z programu te malpe; Dobrze ze to starocie
odchodzi. Juz sie patrze¢ nie chciato a tym bardziej stucha¢”!® [o Beacie
Tyszkiewicz].

Zadanie 2. Przeczytajcie fragment utworu Zapolskiej.

Akt II, scena 1

Ta sama dekoracja, co w akcie poprzednim. Sciemnia sie powoli, dhugie cienie lilio-
woszare padajq przez zamarzie szyby. Po scenie, jak zwierz w klatce, tam i z powro-
tem automatycznym krokiem chodzi Dulski w szlafroku z zegarkiem w reku. Zamyka
oczy i chodzi tak jak lalka drewniana. Wreszcie ustaje. Zaraz otwierajq sie drzwi
sypialni matzeriskiej i ukazuje sie Dulska w gorsecie i spédnicy.

Dulska, Dulski, Hesia

DULSKA

Felicjan! Felicjan!

Dulski budzi sie i patrzy na niq.

Chodz! Czemu nie chodzisz? Jeszcze nie ma dwdch kilometréw. Ja tam rachuje!
Dulski pokazuje na zegarek.

16 Na kilka dni przed zajeciami nalezy zaproponowa¢ uczniom, aby wyszukali w zrédtach
internetowych przyklady wypowiedzi nacechowanych przemoca, agresja. Przygotowany
material postuzy do dyskusji wstepnej na temat jezyka przemocy.

17 https://kobieta.wp.pl/kobieta-petarda-ashley-graham-w-czerwonym-kombinezo-
nie-6221033948153473 [dostep: 1.10.2017].

18 https://facet.onet.pl/warto-wiedziec/niepelnosprawna-modelka-jako-pierwsza-w-historii-
-pojawila-sie-w-sesji-dla-sports/qck7hzp [dostep: 1.10.2017].

19 http://plejada.pl/forum/taniec-z-gwiazdami-kto-zastapi-beate-tyszkiewicz-w,2,3483122,
261773125,czytaj-najnowsze.html [dostep: 1.10.2017].
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Co mi zawracasz glowe zegarkiem! Ja mam najlepszy zegar w glowie. Nie chodz!
Nie chodz! Dobrze — powiem doktorowi. Umys$lnie ci kaze w pokoju chodzi¢ na
Wysoki Zamek, a nie po ulicy, Zzeby mie¢ nad tobg oko, czy nie szachrujesz, a ty...
zreszta to twoja rzecz.

Chowa sie za drzwi. Dulski zaczyna znéw automatycznie chodzi¢. Wpada Hesia,
ubrana strojnie, jasnoniebiesko, pantofelki, blekitne poniczoszki. Caluje ojca w mankiet.

HESIA

Ojciec idzie na Wysoki Zamek?

Dulski kiwa glowq.

A jeszcze ma ojciec daleko?

Dulski pokazuje pie¢ palcéw.

Piecset?

Dulski kiwa glowq.

To ojciec juz koto Teatynskiej?

Dulski mruczy. Hesia smieje sie.

Ale tak! Ale tak! A niech ojciec predko idzie, bo tunel rozbijaja.
Dulski patrzy na niq surowo i wzrusza ramionami. Hesia wskakuje na kanape i prze-
glada sie w lustrze

DULSKI
podchodzi do niej i $ciqga jq z kanapy

HESIA
Mama nie widzi!... biegnie do drzwi pokoju dziewczat Mela! Mela!...

GLOS DULSKIE]
Hesiu! czy Mela ubrana?

HESIA
Jeszcze sie pichci.

DULSKI
staje zgorszony i mruczy cos

HESIA
Ojciec nie rozumie? No... stroi sie. Za ojca czas6w tak nie méwiono? No to co?
Teraz moéwig...

DULSKA

wychyla sie, ubrana odswietnie

Felicjan! przestan chodzi¢ — juz jestes na Wysokim Zamku. Jutro péjdziesz do Kaiser-
waldu Znika. — Hesia idzie do okna i chucha na szybe.

HESIA

spiewa

Pozamarzato... jakby w jakim zlewie...

Dulski oglqda sie i cicho idzie do pieca, wylazi na krzeslo i kradnie cygaro — w tej
samej chwili Hesia sie odwraca i widzi to — Dulski chrzqgka, idzie do przedpokoju —
odziewa sie — wraca — podchodzi do drzwi Dulskiej — stuka — ona wychyla sie
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DULSKA

Juz cie niesie do kawiarni? No... masz swoje dwadzieécia centéw. Teraz bede co
dzien dawaé¢ po dwadzie$cia centow. Tygodniowo — nie... na nic. Zaraz wszystko
przetracasz z kolezkami. A wracaj na kolacje!

Znika. — Dulski chwile stroi sie przed lustrem — wreszcie wychodzi. — Hesia biegnie
natychmiast do pieca — wlazi na krzesto i kradnie cygaro®.

Zadanie 3. Zaznaczcie w wypowiedzi Dulskiej wszystkie te fragmenty
(wyrazy i sformulowania), ktére moga stanowic przyklady jezyka przemocy.
Uczniowie podkreslili fragmenty:
a) Chodz! Czemu nie chodzisz?
b) Ja tam rachuje!
c) Nie chodz! Nie chodz! Dobrze — powiem doktorowi.
) zeby mie¢ nad tobg oko, czy nie szachrujesz
e) przestan chodzi¢
f) Jutro péjdziesz do Kaiserwaldu
g) Juz cie niesie do kawiarni?
h) Teraz bede co dzien dawa¢ po dwadziescia centow.
i) Zaraz wszystko przetracasz z kolezkami.
j) A wracaj na kolacje!*!

o

Zadanie 4. Na podstawie zebranego materialu zastanéwcie si¢, wedlug jakiej
zasady mozna uporzadkowa¢ (sklasyfikowac) sformulowania uzyte przez
Dulska.

Odpowiedz powstata w wyniku wspdlnej pracy; kwestie bohaterki podzie-
lono wedtug rodzajéw wypowiedzi:

Rozkazujace Oznajmujace Pytajace
* Chodz! * Ja tam rachuje! e (Czemu nie
* Nie chodz! Nie chodz! * Dobrze — powiem chodzisz?
* przestan chodzi¢ doktorowi. ¢ Juz cie niesie do
* Jutro p6jdziesz do e zeby mie¢ nad kawiarni?
Kaiserwaldu toba oko, czy nie
* A wracaj na kolacje! szachrujesz

* Teraz bede co dzien
dawac po dwadziescia
centow.

* Zaraz wszystko
przetracasz
z kolezkami.

20 G. Zapolska, Moralnos¢ pani Dulskiej, £.6dz 1977, s. 49-51.
2 Pod koniec tego etapu lekcji, wszyscy zgodnie stwierdzili, ze w zasadzie cata wypowiedz
Dulskiej jest nacechowana elementami przemocy.



Dwanascie osagdéw moralnych... 99

Zadanie 5. Przyjrzyjcie sie teraz wypowiedziom w formie rozkazujacej.

a)

b)
c)

d)

Zastanowcie sie, ktore z nich, mimo zastosowanej formy rozkazujacej,
nie maja jednak charakteru rozkazujacego. Pamietajcie o kontekscie
wypowiedzi.

Nastepnie sprobujcie przeformulowac te wypowiedzi w taki sposéb,
aby w calosci brzmialy jak grozba.

Jak myslicie, czy takie warunkowe sformulowanie wzmacnia czy osla-
bia intencje wypowiedzi?

Powiedzcie, na czym polega przemoc w tych wypowiedzeniach i jaka
jest ich intencja?

Efekty pracy:

a)

1

Jest to sformutowanie: ,Nie chodz! Nie chodz!” Jego dalszy ciag to:
,Dobrze — powiem doktorowi”. W tym wypadku forma rozkazu odwraca
sens wypowiedzi, ktéra staje sie typowa grozba??.

,»Jesli nie bedziesz chodzit, powiem doktorowi”.

Wydaje sie, ze oslabia. Zastosowany wczeéniej tryb rozkazujacy jest
bardziej agresywny.

Z wypowiedzi jasno wynika, ze Dulska ma nad Felicjanem pelnie wla-
dzy, ktora wykorzystuje w sposéb bezwzgledny. Felicjan jest pozbawiony
mozliwosci dyskutowania ze swoja zona, ktéra go niemalze ubezwlasno-
wolnila. Stworzyta jego wizerunek jako osoby pozbawionej wartosci: nie
sprawdza sie w zadnych rolach spotecznych: meza, ojca, gospodarza.
Bo jakim mezem, ojcem, gospodarzem moze by¢ ktos, nad kim trzeba
nieustannie czuwag, pilnowaé go, kontrolowaé. Felicjan, pozbawiony
mozliwosci (samo)decydowania, staje sie ofiara przemocy ze strony
zony. Intencja Dulskiej, by¢ moze nie do konica $wiadoma, jest nie-
ustanne podkres§lanie swojej przewagi oraz formutowanie takich zarzu-
téw, z ktérymi nie mozna (nie ma sensu) dyskutowac: ,,Co mi zawracasz
glowe zegarkiem! Ja mam najlepszy zegar w glowie”?.

22 Wszystkie wypowiedzi uczniéw sa przytoczone w ich oryginalnym brzmieniu. Por.
Nieopublikowane materialy projektu MNiSW w ramach NPRH: , Ponowoczesna dydaktyka
polonistyczna. Teoria i praktyka” (2016-2019).

2 Uczniowie zwrdcili uwage, ze Dulska kreuje swojego meza na nieudacznika poprzez
postugiwanie sie kategorig nieustannej walki ze spiskujagcym i nieodpowiedzialnym Feli-
cjanem. Wiekszo$¢ wypowiedzi bohaterki stanowi typowy przekaz nieweryfikowalny,
chocéby z tego wzgledu, ze Dulski na te weryfikacje nie miatby odwagi, np. typowo apo-
dyktyczne i bezdyskusyjne zdania ,,Co mi zawracasz glowe zegarkiem! Ja mam najlepszy
zegar w glowie”.
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Zadanie 6. Przyjrzyjcie sie teraz wypowiedzeniom pytajacym. Czy — mimo
formy pytajacej — maja rzeczywiscie charakter pytania? Powiedzcie, jaka
jest intencja tych wypowiedzen?

Przyktadowe odpowiedzi:

* Na pytanie pierwsze ,,Czemu nie chodzisz?” Dulska w zasadzie odpo-
wiedz otrzymuje, bo Felicjan wskazuje na zegarek, co ma oznaczac, ze
czas przeznaczony na ,spacer” juz sie skonczyl. Jednak sposéb zadania
tego pytania, poprzedzony rozkazem ,Chodz!” powoduje, Zze mozemy je
traktowac jako ciag dalszy rozkazu, gdyz taka jest intencja wypowiedzi.
Natomiast ,,odpowiedz” Felicjana jest tylko gestem obronnym, usprawie-
dliwiajacym koniec ,,spaceru”.

* Drugie zdanie ,Juz cie niesie do kawiarni?”, mimo zastosowanej formy
pytajacej, nie ma charakteru pytania, gdyz ma na celu stwierdzenie
pewnego faktu (czytelnego i dla Anieli, i dla Felicjana). Faktu, beda-
cego codziennym rytuatem Felicjana, a ktéry jest bardzo pogardliwie
traktowany przez Dulska. Uzycie sléw ,juz cie niesie” wskazuje tez na
lekcewazenie meza.

* W jezykowych konstrukcjach uzytych przez Aniele dostrzec mozna
bardzo wyrazna eskalacje agresji?.

Zadanie 7. Spéjrzcie teraz na wypowiedzenia oznajmujace. Jakie tresci sa
w nich zawarte?
Przyktadowe odpowiedzi:

* Dulska wyjasnia, ze nakaz ,,spacerowania” wokot stotu jest spowodo-
wany koniecznoscig pilnowania Felicjana: ,,zeby mie¢ nad toba oko, czy
nie szachrujesz”. Intencjonalno$¢ tej wypowiedzi mozna zinterpretowac
nastepujgco: po pierwsze — miesci sie tu informacja o nieustannej kon-
troli, ktoérej poddawany jest Felicjan (by¢ moze ma ona na celu wywo-
fanie w nim poczucia winy); Felicjanowi nie mozna ufa¢ — trzeba ,,mie¢
nad nim oko”, bo postepuje w spos6b nieodpowiedzialny; po drugie —
informacja o konieczno$ci nieustannego sprawdzania, czy Felicjan ,,nie
szachruje”, sugeruje, ze Dulski jest oszustem.

e Teraz bede co dzieti dawac po dwadzieécia centéw. Tygodniowo — nie...
na nic. Zaraz wszystko przetracasz z kolezkami” — jest to bardzo wazna
informacja: Dulska dysponuje pieniedzmi meza, ma wiec nad nim
wladze. Dulski, mimo Ze pracuje, jest pieniedzy pozbawiony i moze
liczy¢ jedynie na taske zony, ktéra decyduje o wysokosci kieszonko-
wego. Aniela w swej wszechmocy ogranicza Felicjanowi zycie poza-
domowe. Uzycie przez nia okreslenia ,,z kolezkami” ma charakter oce-
niajacy, wyraznie deprecjonujacy. Koledzy meza sg réwnie niepowazni

% Juz na tym etapie lekcji analiza wypowiedzi Dulskiej potwierdzila to, co na samym
poczatku stwierdzili uczniowie: ,cata wypowiedz bohaterki jest nasaczona agresja”. Aniela
atakuje Felicjana w sposéb, ktéry catkowicie pozbawia go mozliwosci obrony.
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i nieodpowiedzialni jak on, to nie ,koledzy”, to ,kolezkowie”. R6wniez
zastosowane przez nig okre$lenie sposobu wydawania pieniedzy —,,prze-
tracasz” — ma znaczenie negatywne: ,wydajesz na bzdury”, ,trwonisz”.
Wypowiedzi Dulskiej potwierdzaja jej bezwzglednos¢ w catkowitym
podporzadkowaniu sobie meza, a takze podkreslajg lekcewazacy stosu-
nek do os6b, z ktérymi spotyka sie Felicjan poza domem?.

Zadanie 8. O czym $wiadczy jezyk uzywany przez Dulska? Jakie sa skutki
jego oddzialywania?
Przyktadowe odpowiedzi:

* Dulska w swym wladczym dziataniu opartym na psychicznej, werbalnej
przemocy catkowicie zdominowata i podporzadkowata sobie meza.

* (Odbiera mu prawo do decydowania w sprawach rodzinnych, status
meza i powage ojca.

e O tym, ze Felicjan zostal pozbawiony powagi ojca, §wiadczy zachowanie
Hesi: dziewczynka wyraznie drwi sobie z ojca, nie liczy sie zupel-
nie z jego odczuciami, catkowicie go lekcewazy. Pozwala sobie na takie
zachowanie, wiedziona rodzinnym do$wiadczeniem (przyktad matki).
Gdy ojciec, po uslyszeniu niestosownego stowa z ust corki, ,,staje zgor-
szony i mruczy”, Hesia odpowiada mu w sposéb lekcewazacy. Dziew-
czynka powiela sposéb zachowania matki, a reakcje Dulskiego (mowa
ciala zapisana w didaskaliach) na zachowanie cérki sg tylko zalosng
proba potwierdzenia nieistniejacego autorytetu ojca.

Zadanie 9. Co sadzicie o kradziezy cygar? Powiedzcie, w jaki sposéb ta
sytuacja wpisuje sie w system przemocy stosowany przez Aniele?
Przyktadowe odpowiedzi:
* Dulski, majac ochote na jeszcze jedno cygaro, musi je ukrasé. Swiadkiem
tego jest jego corka. Felicjan kradnie, poniewaz cygara sa, podobnie jak
pieniadze, przez Aniele wydzielane. Hesia bierze przyklad z ojca i bez

% Warto zwrdci¢ uwage uczniéw na rzecz nastepujaca: utwory, podejmujace temat domi-
nacji zony oraz kompromitujacej degradacji meza, petnily zwykle funkcje dydaktyczna,
przy czym gtéwnym ostrzem tej funkcji byto o§mieszenie owej nieakceptowalnej spolecznie
transgresji. Aby utwor stat sie kompletna i wyczerpujaca satyra, mezczyzni, okazujac sie jed-
nak madrzejszymi, przywracali na koniec u§wiecony tradycja patriarchalny ,tad i porzadek”,
a oémieszona zona byla spolecznie napigtnowana. Tak czyni sie i wspélczesnie — przykladem
niezwykle popularna komedia Juliusza Machulskiego Seksmisja, w ktérej spotecznoscia
kobieca ostatecznie i tak rzadzi ukryty pod kobiecym przebraniem mezczyzna i mezczyZni
przywracajg ostatecznie zaklt6cony przez kobiety, porzadek swiata. U Zapolskiej nic takiego
sie nie dzieje. Mezczyzna nie zostaje zrehabilitowany. Taka konstrukcja pary bohateréw prze-
czy zwyczajowemu utozsamianiu (wlasciwym dla europejskiej kultury) mezczyzn z tym, co
waktywne”, a kobiet z tym, co ,pasywne”. Por. A. Chatupnik, Gabriela Zapolska, Moralnosé
pani Dulskiej, Nie-moralnos$¢ pani Dulskiej [w:] Dramat polski. Interpretacje, cz.1: Od wieku
XVI do Mlodej Polski, red. J. Ciechowicz i Z. Majchrowski, Gdansk 2001, s. 366. Chatupnik
zwraca uwage na odwrécenie przez Zapolska tradycyjnych antynomii dotyczacych aktyw-
nosci i pasywnosci implikowanych przez ptec.
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zadnego zahamowania siega po cygaro. Dziewczynka jako osoba nie-
dorosta oczywiscie nigdy by nie dostata od matki cygara; Felicjan jest
dojrzalym mezczyzna, ale tez cygara nie dostanie (nie dostanie wiecej
ponad norme ustalona przez Dulska). I Felicjan, i Hesia sa w tej sytuacji
ukazani tak samo: jako niesforne, krngbrne dzieci, siegajace po zakazane
przyjemnosci.

Powielenie przez Hesie czynu ojca (kradziez cygara) wskazuje, ze poste-
powanie Anieli wobec Felicjana rodzi sytuacje skrajnie negatywne nie
tylko dla Felicjana, ale tez dla pozostalych czlonkéw rodziny.

Hesia, jak zapewne reszta domownikéw, zna cel wedréwki ojca wokét
stotu. Z pytan, ktére zadaje ojcu, wyraznie wynika, ze ja to bawi.
Co wiecej — w bardzo ironiczny sposéb podejmuje gre zainicjowana
przez Aniele tylko po to, by ojca o§mieszy¢: ,,A niech ojciec predko
idzie, bo tunel rozbijaja”. Nie ma w niej ani odrobiny delikatnosci czy
wspolczucia dla ojca.

Felicjan irytuje i Smieszy, a Hesia wydaje sie bezwzgledna nastolatka
wykorzystujaca i lekcewazaca stabego i nieporadnego rodzica.

Felicjan — ojciec czuje sie bezradny; utracil rodzicielski autorytet. Jest
traktowany jak dziecko. Jego zachowanie w zasadzie nie rézni sie od
zachowania dziecka, a przeciez Felicjan nim nie jest. Kim wiec jest?
Manekinem? Kukietka, ktéra nie bierze udziatu w zyciu, ale w jakims$
przedstawieniu, z ktérego (niemal instynktownie) probuje sie wyrwac.
Zdaje sobie jednak sprawe z tego, ze te préby sa sztuczne, podejmo-
wane bez przekonania, bo nie ma juz sily do przeciwstawienia sie tej
sytuacji — stad poczucie kleski i poddanie sie, wycofanie z zycia. Z per-
spektywy Hesi ojciec nie zachowuje sie jak ojciec, pozwala traktowac
sie jak niedojrzale dziecko, a nie jak cztowiek dorosty. I ojciec, i corka
boja sie matki; ojciec jest jej niewolniczo postuszny, co najwyzej robi
uniki przed jej wszechwladza, wiec i Hesia czyni to samo; ojciec staje sie
niemal kolega (kumplem), z ktérego mozna drwic, ale tez mozna z nim
krasé¢. Dlaczego miataby traktowaé go inaczej, przeciez jest dzieckiem
i takie tylko reguty wychowawcze ja uksztattowaty.

Hesia nie moze budzi¢ naszych pozytywnych uczué. Jest rozwydrzona
i niegrzeczna; wszystko wskazuje na to, ze w przysztosci bedzie ideal-
nym odbiciem samej Anieli Dulskiej. Felicjan jest nie tylko udreczonym
mezem, ale i udreczonym ojcem. Jego nieporadnos¢ w kontakcie z corka
budzi wspétczucie, ale do pewnego momentu: Felicjan kradnie cygaro,
a Hesia jest $wiadkiem tej sceny — wéwczas jedyng jego reakcja na te nie-
zreczna i ,niewychowawcza” sytuacje jest chrzakniecie. Rozumiemy, Ze
oznacza ono zaklopotanie, ale trudno jest usprawiedliwi¢ gest kradziezy
jedynie zaklopotaniem. Wydaje sie, ze Felicjan, pozbawiony przez zone
autorytetu, nie tylko nie ma zamiaru o swoj autorytet walczy¢, ale swoim
zachowaniem skutecznie utrwala niewiele znaczaca pozycje w rodzinie.
Tym samym — obok wspélczucia — wyzwala w nas irytacje.
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Zadanie 10. Zastanowcie sie nad znaczeniem didaskaliow otwierajacych
scene: ,,Po scenie, jak zwierz w klatce, tam i z powrotem automatycznym
krokiem chodzi Dulski w szlafroku z zegarkiem w reku. Zamyka oczy i cho-
dzi tak jak lalka drewniana”. Czego sie z nich dowiadujemy? Co méwia
o Dulskim? Jakie uczucia towarzysza mu w wedréwce po pokoju?
Przyktadowe odpowiedzi:

* Znamienne poréwnanie Felicjana do ,,zwierzecia w klatce” bardzo duzo
wyjasnia: bohater czuje sie osaczony, udreczony niewola, pokdj staje
sie klatka, z ktorej nie ma wyjscia — Dulska jest tuz za drzwiami i pilnie
stucha krokéw meza; z tej sytuacji nie ma ucieczki; dalej: ,poruszanie
sie krokiem automatycznym; krokiem drewnianej lalki” — automatyzm
dziatania wyklucza swiadomo$¢ dziatania.

* Dulski spaceruje bez przekonania, on wie, Ze to, co robi, jest niemadre,
ale nie moze sie sprzeciwi¢; chodzi, bo tak mu kazano, tak go wytreso-
wano; Felicjan (lalka — marionetka) wykonuje czynno$ci automatycznie
i bezrefleksyjnie, jak wytresowany zwierz.

e Felicjan milczy, a jego milczenie wyklucza mozliwosé porozumienia
z zona lub cérka.

Zadanie 11. Na koniec zaje¢ rozdajemy uczniom kartki z opowiescia o relacji
kota i myszy. Historyjka w metaforyczny sposob okresla réznice miedzy
wladza a przemoca. W tym kontekscie znow okaza sie¢ wazne didaskalia,
w ktorych Zapolska poréwnala ,spacer” Felicjana wokot stolu do miotania
sie zwierzecia w klatce.

Oto tekst opowiesci o kocie i myszy:

Schwytana mysz ulegla przemocy kota, ztapat ja, trzyma, na koncu ja usmierci.
Ale skoro tylko zacznie sie nia bawié, pojawia sie nowy element. Kot puszcza mysz
i pozwala jej kawatek odbiec. Kiedy mysz sie od niego odwrdci i zaczyna uciekad,
wyzwala sie tym samym spod przemocy kota. Ale oczywiscie kot nadal ma tyle wia-
dzy, by ja zawrdcic. Jesli pozwoli jej catkiem uciec, to zarazem wypusci ja ze strefy
wladzy. Jednakze az do punktu, w ktérym bedzie ja mégt z tatwoscia dosiegnaé,
mysz pozostaje we wladzy kota. Przestrzen, ktéra on ogarnia, chwile nadziei, jakie
pozostawia myszy, jednak pod najécislejszg kontrola, nie tracac zainteresowania
mysza 1 jej unicestwieniem, mozna by okresli¢ jako wlasciwy korpus wladzy czy
tez po prostu jako sama wladze. W przeciwienstwie do przemocy wladza zaktada
wiec istnienie wiekszej przestrzeni, a takze nieco dltuzszego czasu®.

a) Jak sadzicie, jak ta metaforyczna opowiesc o przemocy i wladzy wiaze
sie z malzenska relacja Dulskich?

b) Co tkwi u zréodel takiej relacji?

c) Jakie sa i jakie moga by¢ konsekwencje takiej relacji?

% E. Canetti, Elementy wladzy. Przemoc i wiladza [w:] Jezyki przemocy, oprac. L. Musial,
Poznan 2014, s. 337-338.
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Odpowiedzi na te zagadnienia uczniowie mieli udzieli¢ pisemnie w ramach
pracy domowej. Ponizej przytaczam fragmenty niektérych wypowiedzi pisem-
nych w oryginalnym brzmieniu:

a) Jak sadzicie, jak ta metaforyczna opowiesc o przemocy i wladzy wiaze
sie z malzenska relacja Dulskich?

Analogia jest bardzo czytelna: Aniela to kot, Felicjan — mysz. Zastanawiam sie, na
czym polega wladza Anieli nad mezem, a na czym (konkretnie) polega przemoc.
Wydaje mi sie, ze przemoc to sa te sytuacje, ktére rozwazaliSmy na lekcji: sposéb
moéwienia, wydzielanie cygar i pieniedzy, lekcewazenie. A wladza — to petna kon-
trola nad Dulskim, nawet wtedy, kiedy pozostaje poza domem, stad lekcewazace
komentarze Dulskiej o kolegach Felicjana i sposobach wydawania przez niego pie-
niedzy. Dulska chce pokazaé, ze nawet jesli Felicjan pozostaje poza zasiegiem jej
wzroku, to wciaz jest w zasiegu jej wladzy.

Aniela-kot trzyma Felicjana-mysz na krétkiej smyczy. Sprawuje nad nim pelng
kontrole. Wie, co maz robi, gdy jest poza domem. To, ze Felicjan nie méglby p6jsé¢
do kawiarni z kolegami, bo nie miatby pieniedzy na kawe, to jest przyktad zasiegu
wladzy zony nad mezem.

W podanej historyjce o relacji myszy i kota, mysz prébuje uciec, jakby wierzyla, ze
jej sie uda. W przypadku matzenstwa Dulskich takich ,ucieczek” myszy nie mamy.
Felicjan nie ucieka, bo wie, ze nie ma dokad. Wszedzie dosiegnie go ,}tapa kota”.
Dlatego Dulski godzi sie na swoja uleglos¢ wobec wladzy Zzony, a nawet godzi sie
na przemoc, jaka stosuje Dulska wobec niego.

b) Jakie wskazalibysScie przyczyny takiej relacji miedzy malzonkami?

Pragnienie wladzy wpisane w ludzka nature. Chociaz ludzie sa r6zni. Sg przeciez
kobiety ulegle oraz dominujgce, przebojowe, podobnie jak mezczyzni, ktérzy tez
nie sa jednakowi. Tutaj Dulska dominuje, Felicjan sie na to godzi, a przyczyna tej
relacji moze by¢ i to, ze Dulska jest za wszystko odpowiedzialna, rzadzi, bo ,caty
dom na jej glowie”, gdyz na Felicjana mozemy réwniez spojrze¢, jak na cztowieka
wygodnego: jest ,wycofany”, wiec nic go nie obchodzi, nawet ewentualny skandal
w rodzinie (malzenskie plany Zbyszka), dlatego poddaje sie wladzy i przemocy.

Wtasciwie mozna powiedzie¢, ze rodzina Dulskich jest typowa: w kazdej rodzinie
jest ktos, kto dominuje, oraz kto$, kim sie rzadzi i kieruje. W utworze Dulskiej ten
schemat sie powtarza, z tym ze role sie tu odwrécily: rzadzi kobieta, a mezczyzna
jest jej podporzadkowany. Zwykle dzieje sie odwrotnie.

Dulska jest glupia i okrutna, a przez to silna. Felicjan jest delikatny, stabszy,
wrazliwy — dlatego daje soba pomiataé. Zal mi Felicjana, ale tez jestem poirytowana
jego postawa, bo oczekiwaltabym od mezczyzny sily i stanowczosci, a nie takiej
nijakosci. Z drugiej strony, zastanawiam sie, co by bylo, gdyby Felicjan byt tak samo
silny jak Aniela? Konflikt bytby chyba niezwykle dramatyczny.

By¢ moze jest tak, ze Aniela szybko zorientowala sig, jakiego ma meza: stabego,
niemajacego wlasnego zdania, troche nieudacznika. Co wiec mogla zrobi¢ w takiej
sytuacji? Wziac¢ ,stery w swoje rece!” A to, ze postepuje niegodziwie i okrutnie —
to inna sprawa.



Dwanascie osagdéw moralnych... 105

c) Jakie sa i jakie moga by¢ konsekwencje takiej relacji?

Skutki sa proste do przewidzenia. Aniela do konca bedzie rzadzi¢ twarda reka,
stosujac przemoc zaréwno w stosunku do Felicjana, jak i pozostatych cztonkow
rodziny, w tym do stuzacej. Felicjan pewnie nigdy nie odzyska pewnosci siebie.

Skutki moga by¢ (zreszta juz jest tego zapowiedz) katastrofalne. Felicjan, jako maz
i ojciec, nie ma i nie bedzie miat Zadnego znaczenia. Dzieci, nie majac wlasciwych
wzoréw, bedg w doroslym zyciu powielaly schematy przemocy. Hesia wyrosnie na
typowa Dulska, Zbyszko pewnie péjdzie w §lady ojca, nie wiem tylko, co moze by¢
z Mela. Pewnie péjdzie do klasztoru, jak zresztg zapowiedziata.

Felicjan nie bedzie mial nigdy autorytetu, bo sam sie o to nie stara. Wydaje mi
sie, ze Dulska tez go nie bedzie miala, bo teraz postuch w rodzinie wynika z jej
przewagi oraz przemocy, jaka stosuje, a wiec to strach, a nie autorytet ksztattuja
relacje w tej rodzinie.

Komentarz koncowy

Sposréd wszystkich zadan wyjatkowe zainteresowanie uczniowskie wzbudzita
problematyka zadania 9., zwigzana z wplywem relacji matzonkéw Dulskich
na cérke Hesie. Z tatwoscig rozpoznali mechanizm polegajacy na wiktaniu
dziecka w spory pomiedzy rodzicami. Zauwazyli, co prawda, ze sytuacja
w domu Dulskich nie jest w tym wypadku jednoznaczna, tekst bowiem nie
daje nam zadnej informacji, ze Aniela z premedytacja prébowata zrobi¢ z Hesi
swoja stronniczke. Ale — jak stwierdzili — robi¢ tego nie musiata, bo ,,Nie zale-
zalo jej na tym. Pewnie nawet nie my$lata w ten sposéb, aby ktos trzymal jej
strone, co S$wiadczy to o tym, ze miata niezachwiane poczucie wtadzy”; ,,Dul-
ska byta pewnie przekonana, Ze to, co robi i jak robi, jest stuszne i ze wszyscy
to przeciez wiedzg, dlatego nie musi nikogo do swoich racji przekonywac”;
»A mnie sie wydaje, ze Dulska byta po prostu glupia. Ustalita jakies reguly
i nie pomy$lata o tym, ze krzywdzi innych — swoje dzieci”.

Rozpoznania uczniéw wpisuja sie w jakiejS mierze w ustalenia Pier-
re’a Bourdieu, ktory o ,,przywilejach” sprawujacego wladze powiedziat: ,,Domi-
nujacy jest wyposazony we wladze narzucania wlasnej wizji swojej osoby
jako obiektywnej i zbiorowej [...], wladze pozbawiania innych ich wtasnej
wladzy obiektywizacji, co sprawia, ze staje si¢ on absolutnym podmiotem,
w pelni uprawnionym przez bytowanie, ktdre jest jego udzialem”?. Jednoczes-
nie uczniowie dokonali oceny zachowania Hesi wobec rodzicow, ale ocena ta
nie byla jednoznaczna (wypowiedzi uczniéw):

Mozna by usprawiedliwi¢ lekcewazacy stosunek Hesi do ojca, ale w przypadku,
gdyby dziewczynka miala kilka lat, a wiemy, ze tak nie jest. Hesia jest na tyle
dorosta, ze (mimo negatywnych wzoréw) potrafi odr6zni¢ dobro i uczciwosé od
zta i hipokryzji.

27 P. Bourdieu, Meska dominacja, przet. L. Kopciewicz, Warszawa 2004, s. 85.
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Warto sie zastanowic, skad wynika takie postepowanie Hesi? Wydaje mi sie, ze wina
jest wylacznie po stronie matki, Anieli Dulskiej. Matka jest przeciez wzorem dla
dziecka. Hesia ja wyraznie nasladuje;

To nie jest tak. Przeciez jest tez Mela, ktéra matki nie nasladuje, a wrecz przeciw-
nie — dostrzega cale zlo, jakie sie dzieje w domu, chociaz nie potrafi tego w pelni
zwerbalizowaé. Mela jest naiwna i staba, nie ma w nikim wsparcia, a mimo to nie
powiela wzoréw, jakie daje matka;

Hesia jest cérka swojej matki. Imponuje jej sita i dominacja, dlatego lekcewazy swo-
jego wycofanego i stabego ojca, co nie znaczy, ze szanuje matke. Pewnie lekcewazy
ja tak samo, jak ojca, ale tego nie okazuje, bo sie boi.

Uczniowie starali sie oceni¢ postawe bohaterki, odnoszac ja do tekstu lek-
tury oraz (jak wida¢ bardzo wyraznie) wlasnych doswiadczen. Jest to kolejny
argument potwierdzajacy, ze praca z tekstem literackim moze by¢ dla uczniow
atrakcyjna, bo odkrywcza, jednak warunkiem atrakcyjnosci i odkrywczosci
musi by¢ mozliwo$¢ odnalezienia w lekturze waznych dla uczniéw tresci
i znaczen.

Zapolska w doSwiadczeniu lekcyjnym

Realizacja i obserwacja pracy z dwunastoma réznymi propozycjami lekcji,
ktérych przedmiotem byt utwér Zapolskiej, przekonata i udowodnita, Ze zasto-
sowanie réznych strategii interpretacyjnych rzeczywiscie odstania za kazdym
razem inne znaczenia tekstu, co pozwala uczniom nawiazaé¢ z utworem bliz-
szy emocjonalny kontakt. Okazalo sie réwniez, ze uruchomienie otwartosci
na tekst, ktére umozliwia zrozumienie $wiata bohateréw i skonfrontowania
go z wlasnym $wiatem, prowadzi do interesujacych uczniowskich refleks;ji.
W wypadku nauczycieli wazna okazatla sie réwniez konieczno$é porzucenia
dotychczasowych interpretacyjnych przyzwyczajen. Wszystkie propozycje
lekcyjne okazaty sie dla uczniow inspirujace, szczeg6lnie te, na ktérych
wykorzystano scenariusze oparte na strategii intertekstualnej, psychoanalizie,
krytyce feministycznej czy antropologii kulturowe;j. Jednak lekcja, na ktorej
wykorzystano etyke czytania, ze zwréceniem uwagi na jezyk jako narzedzie
przemocy, nalezata do szczeg6lnie interesujacych. Uczniowie byli zaangazo-
wani w tak wysokim stopniu, ze nierzadko przekraczalo ono ramy zakreslone
scenariuszem (np. ogromne zainteresowanie jezykiem przemocy we wspol-
czesnym Swiecie, co spowodowato koniecznoéé¢ wydluzenia pracy o kolejna
godzine lekcyjnag).

Uczniowie obu klas, w ktérych przeprowadzono lekcje zwiazana z jezy-
kiem przemocy w Moralnosci, znali tres¢ dramatu Zapolskiej. Kilka miesiecy
wczesniej omowiono tragifarse Zapolskiej podczas trzech godzin lekcyjnych
w klasie technikum i dwéch w klasie liceum. Z racji niewielkiej liczby godzin,
skupiono sie wéwczas jedynie na wybranych zagadnieniach, dzieki ktérym
uczniowie potrafili rozpoznac i zdefiniowac nastepujace pojecia: , kottunstwo”,
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shipokryzja”, ,filister”, ,mieszczanstwo”. Uczniowie nie zastanawiali sie nad
przejawami agresji w tekscie, a nawet wyrazali zdziwienie, Ze mozna je w nim
znalezé.

Kilkuminutowa dyskusja na temat jezyka jako narzedzia przemocy, prze-
prowadzona na poczatku zaje¢, bardzo uczniéw zainteresowata. Analizowali
przygotowane wczesniej przyklady wypowiedzi nacechowanych przemoca,
agresjg. Wykazali sie jednoczes$nie duza wiedza na ten temat. W czasie ana-
lizy tych materialéw zwracaliémy uwage na nastepujace aspekty: do kogo
wypowiedz byta skierowana i jaki miata odnies¢ skutek. Uczniowie bez trudu
rozpoznali agresje w wypowiedziach, a jednoczesnie zauwazyli, i to wydaje
sie bardzo niepokojace, Ze sg z nig oswojeni, bo spotykaja sie z tego typu zjawi-
skiem na co dzien. Sa bezposrednimi jej odbiorcami albo odbieraja ja w sposéb
posredni, jako swiadkowie agresywnych zdarzen w szkole, na ulicy, czasami
w domu i — oczywiscie — w sieci. Niektorzy przyznali tez, ze sg w jakiejs mierze
nadawcami agresywnych komunikatéw. Gdy zapytatam o przyczyny takiego
zachowania, ustyszatam: ,Czasami czytam tak glupi tekst lub komentarz do
niego, ze nie moge sie powstrzymac, zeby nie napisa¢ dosadnie, co mysle o jego
autorze”; ,Ja zwykle reaguje wtedy, gdy niezastuzenie wylewa sie na kogo$
fala hejtu”. Usltyszawszy takie wypowiedzi, nie mogtam zakoniczy¢ rozmowy
w tym miejscu. Rozwinela sie dyskusja na temat ,spirali agresji”, czyli tego,
w jaki sposéb 1 jak tatwo agresja rodzi agresje. Zywa i angazujaca wszystkich
uczniéw rozmowa na temat tego zjawiska wymusita korekte zaplanowanego
na jedna godzine lekcyjna scenariusza i otworzyta droge do dalszej pracy:
uczniowie z zaciekawieniem przystapili do czytania tekstu.

Przyjecie etycznej postawy w procesie interpretacji tekstu Zapolskiej przy-
niosto interesujgce efekty: uwrazliwienie na sposéb, w jaki Dulska zwraca sie
do meza i w jaki go traktuje obudzit w odbiorcach wspélczucie i solidarnosé
z krzywdzonym czlowiekiem. Jest to bardzo istotne spostrzezenie, ktére prze-
tamuje dotychczasowy schemat myslenia o Felicjanie jako zabawnym nie-
udaczniku. Dulski objawil sie uczniom jako ponizony, lekcewazony i pozba-
wiony autorytetu cztowiek. Przywolany juz wczesniej Benjamin, o mozliwosci
porozumienia (rozstrzygania konfliktéw) powiedziat:

Ludzie jednaja sie bez przemocy wszedzie tam, gdzie kultura serca uzycza im
czystych srodkéw prowadzacych do zgody. Wszelkim zgodnym i niezgodnym
z prawem S$rodkom jakiegokolwiek typu, ktére wszakze co do jednego odwoluja
sie do przemocy, mozna mianowicie przeciwstawia¢ srodki wolne od przemocy,
czyli srodki czyste. Uprzejmos¢ serca, upodobanie, umilowanie pokoju, zaufanie
i wszystko, co mozna by jeszcze wymieni¢ w tym kontekscie, stanowia ich subiek-
tywne przestanki. [...] najdonioslejszym przykladem jest zapewne rozmowa pojeta
jako technika cywilizowanej zgody?:.

Uczniowie zwrdécili uwage na to, ze rozmowa bohateréw nie jest mozliwa
nie tylko zresztg z powodu milczenia Felicjana, ale tez z powodu agresji

% W. Benjamin, Przyczynek..., s. 135-136.
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Anieli — nie ma tu mowy o ,,uprzejmosci serca”. Zaréwno wiec milczenie, jak
i jezykowa agresja skutecznie uniemozliwiaja porozumienie. Milczenie Feli-
cjana izoluje: ,,Ten, kto milczy, jest bardziej osamotniony niz ci, co méwig”%.
Czlowiek milczy, gdy nie chce ulec przemianie. Jak pisze Elias Canetti: ,,Przez
zamilkniecie urywajg sie wszelkie mozliwosci przemiany. Dzieki mowie
wszystko sie miedzy ludZzmi zaczyna, gdy milkna, wszystko zamiera”*. Feli-
cjan jest izolowany, wskazuja na to didaskalia (poréwnanie do zwierzecia
w klatce) oraz jego postawa wobec agresji stownej Anieli.

Uczniowie zrozumieli nie tylko analizowany i interpretowany fragment,
ale caly utwor Zapolskiej, ktory stal sie oczywistym kontekstem do refleksji
i wnioskéw. Zauwazytam jednak, Ze o ile uczniom udato sie uniknaé¢ schema-
tycznego myslenia zamknietego w ramach strukturalnych formut interpretacyj-
nych, to juz nie udato sie unikna¢ schematycznego sposobu postrzegania rol,
w jakich kultura (obyczajowos$é, zwyczajowe normy, tradycja) wiezi kobiety
i mezczyzn: mezczyzni, wedtug nich, powinni by¢ silni, wladczy, decyzyijni,
a kobiety — slabsze, uleglte, podporzadkowane. Wynikatoby z tego, ze oburza
nas nie tyle przemoc, bedaca narzedziem wtadzy, ale fakt, Ze to niebezpieczne
narzedzie jest w rekach niewlasciwych — w rekach kobiet (tu: w reku Anieli
Dulskiej). Pierre Bourdieu o takim mechanizmie postrzegania kobiet i mez-
czyzn pisze:

Podczas gdy kobiety, ktére proces socjalizacji skazuje na umniejszenie, naby-
waja gléwnie cnoty negatywne: abnegacje, rezygnacje oraz milczenie, mezczyzn
mozna potraktowac jako wieznidéw i ofiary dominujacych wyobrazen kulturowych.
Zaréwno bowiem dyspozycje do podleglosci, jak i inne, prowadzace do potwier-
dzania wlasnej nadrzednosci i egzekucji dominacji, nie sg wpisane w nature, ale
podlegaja procesowi konstrukcji — sa tworem dltugiego procesu socjalizacji, to zna-
czy aktywnego procesu réznicowania plci®'.

Ze stéow francuskiego socjologa jasno wynika, ze sposéb postrzegania kobiet
i mezczyzn poprzez przypisane im role wynika z kulturowo-obyczajowego
nawyku, ktéry w sposéb nieznoszacy sprzeciwu (grozba o§mieszenia lub ostra-
cyzmu) dzieli spoleczenstwo na meskie — dominujace, i zenskie — podlegle.
Bohaterowie Zapolskiej paradoksalnie ten podziat powielaja, cho¢ w wersji
odwrdconej, sugerujac, ze inna formuta relacji jest niemozliwa, nad czym
warto sie z uczniami zastanowic.

Analiza i interpretacja fragmentu dramatu Zapolskiej z perspektywy jezyka
jako narzedzia przemocy uwolnila uczniéw od myslenia o lekturze w sposéb
schematyczny i bardzo uproszczony. Pozwolila na zaangazowanie wszystkich
uczestnikow, ale tez zainspirowata ich do doglebnej i starannej analizy tekstu,
jako Ze poprzez nig budowali sfere argumentacyjna. Wnikliwie przygladali sie
wypowiedziom bohateréw i starannie je interpretowali, wychwytujac elementy

29 E. Canetti, Elementy wladzy [w:] Jezyki..., s. 351-352.
30 Tamze, s. 352.
31 P. Bourdieu, Meska..., s. 63.
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ich jezyka, ktére sg bezsprzecznymi przyktadami (dowodami) na przemoc
i agresje. Okreslali zarysowujaca sie z wypowiedzi bohateréw relacje pomie-
dzy nimi oraz miejsce i role w rodzinie. Lekcja stata sie zywym procesem,
ktérego dynamiki nie mozna byto do konca przewidzie¢. Pozwolono uczniom
na szerokg i swobodng przestrzen do interpretacyjnych eksperymentéw, nie
obawiajac sie o ewentualne naduzycia w tej materii, a uczniowie te szanse
w pelni wykorzystali. Zaznaczali, Ze ,odkryli znaczenia tekstu (jezyka), na
ktore raczej nie zwréciliby uwagi”.

Ponadto lekcja pomogta im wychwyci¢ pewna zaleznos¢, na ktéra zwro-
cila uwage Danuta Knysz-Tomaszewska, piszac, ze sytuacja odwrécenia roél
w rodzinie, a raczej pozbawienia dominujacej roli meza i ojca, nie wynika
z walki plci, ale jest skutkiem przemocy psychicznej wobec stabszego i pustki
relacji rodzinnych opartych na dominacji*2. By¢ moze dlatego Dulski nie wal-
czy o swa pozycje w rodzinie, bo podziat rél zostat ustalony dawno i raz na
zawsze. Zwracano jednak uwage i na inny aspekt tego problemu. Dulskiemu
jest wygodnie i bezpiecznie w roli, jaka narzucita mu Aniela. Pewnym sie
wydaje, ze Felicjan nie chcialby ,,przeja¢ wladzy” w rodzinie, gdyby mu dano
taka mozliwos¢. I nie dlatego, ze wieloletnia tresura, jakiej byl poddany,
odebrala mu pewno$¢ siebie, ale dlatego, ze tak jest po prostu lepiej. Spokoéj
i wygoda — to wartosci, ktére sa dla Felicjana najistotniejsze. Uczniowie przy-
pomnieli wypowiedz Zbyszka, ktéry stwierdzil, Ze ojciec wybral ,,dogodniejsza
droge”, bo to zona przepycha sie za niego lokciami przez §wiat.

O zainteresowaniu uczniéw lekcja Swiadczy tez fakt, ze byli ciekawi innych
dziet Zapolskiej. Podatam im kilka tytuléw, w tym dla uczniéw najistotniejsze,
stanowiace ciag dalszy loséw rodziny Dulskich: Pani Dulska przed sqdem oraz
Smier¢ Felicjana Dulskiego®. Niezwykle ciekawe spostrzezenie dotyczace tej
lekcji, ale i utworu Zapolskiej w ogéle, znajdziemy w opinii polonistki, ktéra
napisata w ankiecie:

To bardzo dobra propozycja lekcji. Omawiajac Moralnosc¢ zwracamy zwykle uwage
na obltude i hipokryzje Dulskiej oraz relacje rodzinne, czyli: Felicjan catkowicie zdo-
minowany, a Hesia — to ,,wykapana” matka. Smieszy nas sytuacja, w ktérej Felicjan
grzecznie spaceruje wokot stotu i §mieszy nas ,,dialog”, ktéry ,,prowadzi” z zona, ale
nie zastanawiamy sie nad znaczeniem jezyka w tej czesci dramatu. Na dobra sprawe
$miejemy sie z tego, co méwiag bohaterowie, a oni postuguja sie przeciez jezykiem
przemocy. I raptem uswiadamiamy sobie, ze bawi nas... przemoc! Jest to przeraza-
jaca konstatacja, zwlaszcza w dzisiejszej rzeczywistosci, w ktorej przemoc i agresja
sa niemal wszechobecne, zwlaszcza w mediach i w internecie. Ta powszechno$é¢
wystepowania jezykowej agresji niejako tepi nasza wrazliwo$¢, bo pewne sytua-
cje, ktore powinny budzi¢ nasz bunt lub przynajmniej niezgode, staja sie czym$

32 Por. D. Knysz-Tomaszewska, Gabriela Zapolska, pisarka zbuntowana (1857-1921). Biogra-
fia niepokorna [w:] Gabriela Zapolska. Zbuntowany talent, Warszawa 2011, s. 35.

33 Wedlug J6zefa Rurawskiego utwor Smier¢ Felicjana Dulskiego jest ,kto wie, czy nie naj-
lepszym tekstem prozatorskim Zapolskiej” (J. Rurawski, Gabriela Zapolska, Warszawa 1981,
s. 352).
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zwyczajnym, do czego po prostu przywykamy. Tekst Zapolskiej pokazuje nam, ze
w zasadzie od drobnych i matych sygnaléw przemocowych zaczyna sie przemoc
rzeczywista, grozna, ktéra prowadzi do tragedii. Taka wlasnie eskalacje pokazuje
Zapolska w utworach o rodzinie Dulskich. W tej sytuacji bardzo sie ciesze, ze moi
uczniowie wyrazili che¢ przeczytania innych utworéw tej pisarki (podpowiedziano
im tytul Smier¢ Felicjana Dulskiego)*.

To wazny komentarz potwierdzajacy zasadno$¢ wykorzystywania ,,zwrotu
etycznego” oraz ,,zwrotu kulturowego” w edukacji polonistycznej, ktére przy-
pominajg nam:

ze w filozofii edukacji literackiej najwazniejszy jest czlowiek. Nie tekst, jego struk-
tura, wewnetrzne uwikltania, wymiary literackosci, ale utrwalone w nim ludzkie
doswiadczenie, dopominajace sie uwagi, troski, odpowiedzi. Stad nie ma pytan
pilniejszych niz pytania o akceptacje lub odrzucenie wartosci wpisanych w dzieto,
o0 jego mozliwy wplyw na postawy czytelnika, jego §wiatopoglad, ograniczenie badz
poszerzenie przestrzeni wolnosci, sposéb rozumienia §wiata®®.

W zwiazku z tym w ponowoczesnej dydaktyce polonistycznej powinno znalezé
sie réwniez miejsce na strategie interpretacyjne zdolne w najwyzszym stopniu
uruchomi¢ uczniowskie zaangazowanie. Kazdy utwor jest bogaty w znaczenia,
sensy, tresci jawne i ukryte, olénienia, a ich wytropienie i zrozumienie jest
mozliwe wéwczas, jesli pozwolimy sobie na interpretacyjna wolnos¢, pamie-
tajac, ze ,nowoczesna krytyka nie pyta, co dzielo ma na mysli, lecz o czym
zapomina; nie pyta, co tekst méwi, lecz o czym nie méwi jako o sprawach
dlan oczywistych”®. Istotne jest to, aby odbiorca nie obawiat sie podjac¢ ryzyka
sprzeciwu wobec schematycznego i ograniczajacego czytania literatury.

3 Nieopublikowane materiaty projektu MNiSW w ramach NPRH: ,Ponowoczesna dydak-
tyka polonistyczna. Teoria i praktyka” (2016-2019).

% A. Janus-Sitarz, Przyjemnosc i odpowiedzialnosé¢ w lekturze. O praktykach czytania lite-
ratury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, Krakow 2009, s. 370.

% 7. Culler, W obronie nadinterpretacji [w:] U. Eco, R. Rorty, J. Culler, Interpretacja i nadin-
terpretacja, red. S. Collini, przet. T. Biedron, Krakéw 1996, s. 114.
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Podejrzenia wobec piekna — podejrzenia
wobec prawdy. Lektura Miniatury sredniowiecznej
Wistawy Szymborskiej

Interpretacja a (szkolna) rzeczywistos¢

We wspolczesnej teorii literatury panuje poglad, iz tekst literacki mozna
interpretowac za pomoca réznych strategii, odkrywajac przy tym za kazdym
razem inne sensy. Zatem nie musi mie¢ on jednej, zawsze tej samej wyktadni.
Niestety wiedza teoretykéw literatury zdaje sie nie mie¢ przetozenia na prak-
tyke szkolna. Uczniowie przyzwyczajeni sa do tego, iz najlepszym rozumie-
niem tekstu jest to kanoniczne, ustalone przez znawcéw, a powtérzone przez
nauczyciela. Korzystajg z wszechobecnych brykéw jako skarbnicy wiedzy
historycznoliterackiej, zamiast samodzielnie odkrywac i aktualizowaé sensy
analizowanych tekstéw. Staja bezradni wobec koniecznosci interpretacji, nie
wiedzac, jak bogaty repertuar sposob6éw lektury maja do wyboru'. Anna Janus-
-Sitarz w artykule Przygotowani do wolnosci? Przygotowanie do odpowiedzial-
nego wyboru lektury szkolnej i sposobu jej interpretacji, po§wieconym proble-
mowi nieczytania lektur przez uczniéw, zauwaza, ze we wspolczesnej szkole:

praca nad tekstem zamienia sie w forme przygotowania do dziatan schematycznych,
podsuwania gotowych ,bezpiecznych” uniwersalnych formut, ktére mozna stoso-
waé w pracy pisemnej w odniesieniu do prawie kazdego tekstu®.

Uczniowska niemoc wydaje si¢ wynika¢ z bezradno$ci samych nauczycieli,
ktorzy cho¢ potrafig interpretowac teksty, nie zawsze wiedza, jak tej umiejet-
nos$ci nauczy¢ swoich podopiecznych. We wspétczesnej szkole nadal najpow-
szechniej stosowanym sposobem interpretacji jest strukturalizm gwarantujgcy

! Oczywiscie uczniowie szkét podstawowych nie muszg mie¢ §wiadomosci teoretyczne;j
zwigzanej z nowymi strategiami interpretacji, powinni jedynie wiedzie¢, ze sensy tekstu
mozna odkrywaé¢ w réznorodny sposéb.

2 A. Janus-Sitarz, Przygotowani do wolnosci? Przygotowanie do odpowiedzialnego wyboru
lektury szkolnej i sposobu jej interpretacji [w:] Edukacja polonistyczna wobec trudnej wspdt-
czesnosci, red. A. Janus-Sitarz, Krakéw 2010, s. 43.
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zludne poczucie bezpieczenstwa, polegajace na dopasowaniu tekstu do ist-
niejgcych klisz interpretacyjnych. Polonisci rzadko siegajg do strategii wypra-
cowanych przez wspélczesng teorie literatury, ktéra by¢ moze kojarzy im sie
negatywnie przez swa niejednoznacznos$é, dopuszczenie wielosci interpretacji,
zakorzenienie w najnowszych nurtach filozoficznych, chybotliwo$¢ zwiazana
z cigglymi przemianami kulturowymi czy z przymusem interpretacji oparte;j
na zawilych, niejasnych zasadach. Jednak powinni mie¢ swiadomos¢, ze:

obecna teoria literatury z pewnoscia nie chce by¢ dyscyplina represyjng wobec
swojego przedmiotu. Wrecz odwrotnie — aktualna posta¢ teorii, nazywana naj-
czesciej teoria kulturows — pragnie by¢ po prostu jak najbardziej pozyteczna. Nie
tworzy schematéw, w ktérych musi sie zmieséci¢ wszystko to, co dotyczy literatury,
nie narzuca z gory regul jej odczytywania, nie ustanawia tez ostawionych , kry-
teriow poprawnosci” interpretacji. Raczej stara sie mnozy¢ jezyki, dzieki ktorym
mozemy literature czytac ciagle na nowo i interpretowac ja w najréznorodniejszych
kontekstach. Przybiera wiec — jak formutujg to niektérzy badacze — posta¢ wiedzy
przydatnej w praktykach czytania literatury. Lub tez — jak mowia inni - staje sie
otwartym i zmiennym historycznie obszarem rozmaitych dyskurséw kulturowych,
tworzacych pole odniesienia dla interpretacji’.

Mimo ze stowa badaczki odnosza sie bezposrednio do teorii kulturowej, ktéra
odréznia ona od teorii nowoczesnej i ponowoczesnej, chciatabym je odniesé do
wszelkich praktyk interpretacyjnych wykorzystujacych poststrukturalne stra-
tegie, bo widze w nich szanse na swoiste uwolnienie szkolnych sposobéw czy-
tania literatury w ogéle, a w szczegélnosci poezji. Anna Pilch w swojej ksiazce
majacej przybliza¢ wlasnie nauczycielom wspélczesne kierunki badawcze,
takie jak hermeneutyka, dekonstrukcja czy intertekstualnosé¢, wyraza poglad:

Swiadomo$¢ szczegblnej ztozonosci tekstu poetyckiego, jego wieloplaszczyznowej
struktury, wielorakich znaczen i, co za tym idzie, mozliwosci interpretacyjnych,
pozwoli¢ moze szkolnej metodyce interpretacji tekstu na odzyskanie wolnosci czy-
tania. Swiadomos¢ i wiedza dotyczaca wielosci strategii i orientacji interpretacyj-
nych daje przy tym mozliwos¢ wyboru i weryfikacji metod i narzedzi wspélczesnej
lektury tekstu*.

Wykorzystanie ponowoczesnych strategii interpretacji tekstow kultury
w dydaktyce mialo by¢ odpowiedzia na powszechnie stosowana w szkole
praktyke czytania, oparta na formalistycznym i uproszczonym uzyciu modelu
strukturalistycznego. Strategia, ktéra takze w zalozeniu twércéw jeszcze obo-
wigzujacej na IV etapie edukacyjnym podstawy programowej miata zapewnic
realny dialog ucznia z utworem literackim, jest hermeneutyka, doceniajgca
w procesie interpretacji kulturowq sytuacje czytelnika, jego do§wiadczenie
egzystencjalne czy wiedze.

3 A. Burzynska, Kulturowy zwrot teorii [w:] Kulturowa teoria literatury. Gléwne pojecia i pro-
blemy, red. M.P. Markowski, R. Nycz, Krakow 2012, s. 42.

* A. Pilch, Kierunki interpretacji tekstu poetyckiego. Literaturoznawstwo i dydaktyka, Krakéw
2003, s. 14.
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Pierwszym etapem w procesie interpretacji, ktéremu niezwykla wrecz
role przypisywat Paul Ricceur, jest domyst czy hipoteza, powstajaca w trakcie
pierwszego kontaktu z utworem i ukierunkowujaca lekture utworu. Herme-
neutyka szczegélnie pojmuje rowniez kategorie samego tekstu literackiego,
stanowigcego strukture niejednoznaczng i wielogltosowa. ,\Wielo$¢ senséw —jak
pisal Ricoeur - staje sie widoczna wiasnie w ramach interpretacji®”. Zadaniem
interpretatora jest zatem odszyfrowanie znaczenia kryjgcego sie w symbolach
i metaforach, zrozumienie sensu dzieta. Swoisty dialog z utworem ma pro-
wadzi¢ réwniez do rozpoznania wlasnej sytuacji egzystencjalnej odbiorcy,
a w konsekwencji do rozszerzenia pola ogladu §wiata i siebie®.

Inna droga hermeneutycznego obcowania z tekstem przedstawiona zostata
przez Hansa-Georga Gadamera. Teoria, zaprezentowana przez niego w dziele
Prawda i metoda, miala stuzy¢, jak sam podkreslal, przede wszystkim prak-
tyce. Dlatego tez szczegdlng range nadawat on czytelnikowi. Zaktadajac, iz
zaréwno filozofia, jak i poezja daza zawsze do nazwania tego, co do tej pory
pozostawato nieokreslone, stawiat on interpretatora w roli ttumacza majacego
wyjasnic to, co w tekscie jest niezrozumiate. Sens utworu nie byt zatem poj-
mowany jako co$ niedostepnego, a jedynie ukrytego, zaszyfrowanego w meta-
forach i symbolach. Punkt wyjscia procesu interpretacji wedlug Gadamera
stanowi¢ powinno nazwanie tre$ci od poczatku jasnych dla odbiorcy oraz
wskazanie miejsc, ktérych zrozumienie przysparza trudnosci. Dalszy kontakt
z dzielem podporzadkowany winien by¢ trafnie zadanym pytaniom o to, co
zawile i wymagajace wytlumaczenia’. Caly proces interpretacji stanowi¢ ma,
postulowany takze przez Ricceura, dialog odbiorcy z utworem. Porozumienie
jest mozliwe jedynie przy ciaglej weryfikacji wstepnych zatozen i projektéw
czytajacego, na drodze uzgodnienia ich z samym dzietem. Dopiero wtedy
interpretator moze przetlumaczy¢ zawarte w nich sensy na zrozumialy dla
kazdego jezyk potoczny. Co wazne, wedlug hermeneutéw zadna interpretacja
nie moze rosci¢ sobie prawa do wylgcznosci. Podstawowym zadaniem czyta-
jacego jest wskazanie mozliwosci, alternatyw, nie muszg one jednak tworzy¢
skoniczonych catosci®.

Dla szkolnej praktyki czytania tekstéw waznym powinno by¢, iz teoria
hermeneutyczna zaklada mozliwosé interpretacji przez kazdego, kto tylko
postanowi zmierzy¢ sie z danym utworem i na niego otworzy¢. Jak podkresla
Barbara Myrdzik:

° P. Riceeur, Egzystencja i hermeneutyka. Rozprawy o metodzie, przet. K. Tarnowski, War-
szawa 1985, s. 192.

® Por. A. Pilch, Hermeneutyka jako metoda interpretowania tekstéw poetyckich [w:] tejze,
Kierunki..., s. 191-197.

7 Zob. H.-G. Gadamer, Czy poeci umilknq?, przet. M. Lukasiewicz, Bydgoszcz 1998. O tak-
tyce czytania poezji przez Gadamera i jego sporze z Derrida pisze w tym tomie z kolei
K. Bartoszynski w tekécie Hermeneutyka i dekonstrukcja (tamze, s. 7-28).

8 Por. A. Pilch, Hermeneutyka jako metoda..., s. 197-203.
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Hermeneutyczny model obcowania z tekstem ,nobilituje” w pewnym sensie te
sposoby odbioru literatury (sztuki), ktére cechuja tzw. przecietnych czytelnikow,
nie nalezacych do waskiej grupy znawcow, narzucajacych procesom odbiorczym
normy wyplywajgce z refleks;ji teoretycznej (,,Kazdy moze by¢ hermeneutg”)®.

Przewarto$ciowuje to tradycyjne podejscie do nauczania, w ktérym nauczy-
ciel odgrywa role mistrza objasniajacego sensy, czyniac wlasnie ucznia bada-
czem tekstu, jego tlumaczem, ktéry ma rozszerzy¢ oglad wlasnej egzystencji.
Od niego przede wszystkim zaleze¢ ma interpretacja, ktéra nie bedzie uznana
za gorsza od tej stworzonej przez krytykéw literackich. Swiadomosé waznoéci
i celowosci wlasnej pracy mobilizuje uczniéw do podjecia wysitku, zmierzenia
sie nawet z tym, co trudne i niezrozumiale.

Dlaczego zatem odkryta dla edukacji polonistycznej juz w latach dziewiec-
dziesigtych hermeneutyka, uznawana przez wielu dydaktykéw za najbardziej
inspirujaca strategie, nie dominuje na lekcjach jezyka polskiego? Zapewne
jedna z przyczyn jest fakt, ze hermeneutyki nie mozna przeksztalci¢ w jed-
noznaczny system pracy z tekstem, pasujacy do nieskonczonej liczby lekcji.
Przeszkodg moze by¢ rowniez przekonanie wielu nauczycieli, Ze istnieje tylko
jedno, kanoniczne odczytanie tekstu, a przeciez takze strukturalizm zaktadat
jego wielowyktadalnosé®.

Jednak nawet polonisci otwarci na nowe strategie staja przed problemem,
jakim jest przyzwolenie uczniom na samodzielng prace z utworem, wiec takze
przyzwolenie na stawianie przez nich hipotez btednych, weryfikowanych
wprawdzie w trakcie poglebiania interpretacji, ale zawsze kosztem lekcyjnego
czasu. Ponadto nawet nauczyciele przeswiadczeni o wielogtosowosci dzieta,
czy o niemozliwosci doprowadzenia interpretacji do catkowitego i pelnego
odczytania, czujg sie zniewoleni. Cigzy przeciez na nich odpowiedzialnosé
za to, co w szkole o danej lekturze zostalo powiedziane. Ich obawy sg jednak
zupelnie nieuzasadnione. Anna Janus-Sitarz, w ksiazce poswieconej odbio-
rowi i interpretacji tekstow w edukacji polonistycznej Przyjemnosc i odpowie-
dzialnos¢ w lekturze, konstatuje:

Szkota — przygotowujac uczniéw do samodzielnej lektury stanowczo nie docenia
aspektu ,,nierozumienia”. Wrecz przeciwnie — bagatelizuje go, stwarzajac u uczniow
zludne przeswiadczenie, ze w uporzadkowanym $wiecie literackim wszystko ma
okreslony sens, a zadaniem sumiennego czytelnika jest ten sens jedynie odkryc.
,Nierozumienie” jest czyms$ wstydliwym, Swiadczy o niewiedzy lub infantylnosci
odbiorcy, ktérego — wobec jego ograniczonych mozliwosci — za reke krok po kroku
ku pelnemu zrozumieniu prowadzi nauczyciel. Czyli, albo rozumiesz i mozesz
czytaé, albo — bez madrego przewodnika — nie warto by$ czytat’.

® B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999, s. 92.

1 Por., S. Bortnowski, Pluralizm metodologiczny jako koniecznos¢ [w:] tegoz, Jak zmienic
polonistyke szkolng, Warszawa 2009, s. 116-118.

1 A. Janus-Sitarz, Przyjemnosc i odpowiedzialnos¢ w lekturze. O praktykach czytania lite-
ratury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, Krakow 2009, s. 229.
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Strategia hermeneutyczna aktywizuje uczniéw oraz dowarto$ciowuje ich
dzialania, nadajac im cel i sens. Pozwala im stac¢ sie partnerami prawdziwego
dialogu z nauczycielem, a przede wszystkim z samym dzietem.
Wspélczesny §wiat stawia przed edukacja polonistyczna nowe wyzwania.
Dotyczg one nie tylko zyskania przez uczniow Swiadomodci, ze istniejemy
w ramach okreslonej tradycji kulturowej, ale i wskazania im wtasciwej drogi
w budowaniu wlasnej tozsamos$ci czy wyobrazenia na temat §wiata i ludzi.
Mtody cztowiek moze czu¢ sie zagubiony w rzeczywistosci, w ktérej nie ma juz
prostej i jednoznacznej wiary w tradycyjne warto$ci. Pomoca dla nauczyciela,
chcacego sprostac coraz trudniejszemu zadaniu wprowadzenia ucznia w Swiat
aksjologii, moze sta¢ zwrot etyczny, wywodzacy sie, jak pisze Burzynska,
»Z przeSwiadczenia o koniecznym uzaleznieniu kazdego aktu tworzenia i czy-
tania literatury od szerokiego kontekstu historyczno-spoleczno-kulturowego,
w ktérym 6w akt sie dokonuje'?”. Krystyna Koziotek, postulujac koniecznosé
wprowadzenia na grunt szkolnej edukacji polonistycznej sposobow lektury
wypracowanych przez etyke czytania, stwierdzita zarazem, Ze:

nikt nie jest tak wolny, aby interpretowag, jak chce. [...] Indywidualny kontekst
czytelnika, jego wiedza milczaca jest podstawowym ograniczeniem dowolnosci
interpretacji. Jako bierny i aktywny uczestnik kultury ,przesigka” jej znaczeniami,
symbolami, ktére nawet bez celowych dziatann odbiorcy tworza z jego umysiu
matryce interpretacyjna®®.

Podstawowym zatozeniem zwrotu etycznego jest poczucie odpowiedzialnosci
za Innego, ktérym jest sam tekst, do ktérego poznania, zrozumienia i akceptacji
powinno sie dazy¢!*. To wlasnie do takiego etycznego podejscia do utworu —
jako do spotkania z Innym — powinni zosta¢ przekonani uczniowie.

Etyczna strategia interpretacji tekstu nie jest zupelnie autonomiczna, pozo-
staje w zwigzku innymi poststrukturalistycznymi modelami czytania utworéw,
jak na przyktad hermeneutyka czy dekonstrukcja. Narzedzia zaczerpniete
ze wspomnianych strategii maja skloni¢ ucznia do przyjecia postawy interpre-
tatora, ktora dzieki otwarciu na aksjologie zawarta w dziele pozwoli zaréwno
na odkrywanie jego senséw, jak i analize oraz krytyczny oglad dostrzezonych
w nim warto$ci. Zwrot etyczny w edukacji polonistycznej polega wiec na
ksztattowaniu postaw uczniowskich poprzez ,,mozliwos$¢ kreowania wlasnych
przekonan i odkrywania istoty cztowieczenistwa, a takze poszukiwania r6znych
wizji §wiata, rozrézniania ich oraz dokonywania samodzielnego wyboru'®”.
Dzieki wykorzystaniu etyki czytania na lekcji uczen zdobywa umiejetnosé

12- A. Burzynska, Kulturowy zwrot teorii [w:] Kulturowa teoria literatury. Gléwne pojecia
i problemy, red. M.P. Markowski, R. Nycz, Krakow 2012, s. 86.

13 K. Koziotek, Czytanie z innym. Etyka. Lektura. Dydaktyka, Katowice 2006, s. 42-43.

4 Por. A. Burzynska, Kulturowy zwrot teorii..., s. 86.

15 A. Wlodarczyk, Ku etyce odczytania tekstu. Wartosc. Literatura, Dialog [w:] WartoSciowanie
a edukacja polonistyczna, red. Anny Janus-Sitarz, Krakéw 2008, s. 131.
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radzenia sobie z tym, ze zar6wno w zyciu, jak i w literaturze sa sytuacje trudne,
niepozwalajace na bezsporno$¢ oceny'.

Hermeneutyka i etyka czytania to jedynie dwie sposréd wielu poststruktu-
ralistycznych strategii interpretacyjnych?’, ktére powinny by¢ stosowane na
lekcjach jezyka polskiego. Jednak juz na podstawie tych dwéch przykladéw
widzimy, jaki potencjal dla dydaktyki literatury niosa ponowoczesne strategie,
pozwalajgce chociazby na nawiazanie realnego dialogu ucznia z dzietem, dia-
logu prowadzacego nie tylko do rozwijania umiejetnosci odczytywania tekstow
kultury, ale i do poszerzenia ogladu wtasnej egzystencji. Dlatego tez kazdy
uczacy w szkole polonista powinien mie¢ §wiadomos¢ istnienia wachlarza
strategii pracy z tekstem, bedacych pomoca w nauczenia uczniéw jednej z naj-
trudniejszych umiejetnosci, jaka jest wlasnie interpretacja.

Nauczyciel jezyka polskiego musi petni¢ wiele funkcji jednoczesnie. Nie
tylko ksztatci umiejetnosci zwigzane z czytaniem, pisaniem i méwieniem, ale
jest tez przewodnikiem ucznia po wciaz poszerzajgcym swoje granice Swiecie
sztuki, a przy tym wychowawca, ktéry rozwija w mlodym czltowieku sfere
warto$ci i wartoSciowania. Obok tych wszystkich kompetencji powinien by¢
rowniez ciagle doksztatcajacym sie humanista, potrafiacym w sposéb twérczy
wykorzysta¢ potencjal zawarty w najnowszych metodologiach badawczych.
Nie spos6b wybra¢ jednej, uniwersalnej strategii dla kazdego czytanego
w szkole tekstu. Wybor tej wlasciwej w danym momencie powinien by¢ efek-
tem pogltebionego ogladu dzieta przez samego poloniste, gdyz, jak twierdzi
Joanna Hobot:

Sam utwdr literacki prowadzi nas ku optymalnej metodzie, optymalnym metodom
odczytan. Zaréwno zwolennicy wielo$ci réwnouprawnionych interpretacji, jak
i poszukiwacze ,,caloSciowego” sensu w imie uczciwosci poznawczej nie moga
lekcewazy¢ sygnatéw ptynacych z samego tekstu'®.

Niezaleznie jednak od przyjetej metodologii odczytywanie sensé6w utworu
literackiego przybliza nas do interpretacji rzeczywistosci: otaczajacego nas
$wiata i innych ludzi. Czytanie literatury ksztaltuje podstawowe kompeten-
cje spoteczne, uczy wrazliwosci, empatii czy dazenia do prawdy, umozliwia
funkcjonowanie posréd tekstow nie tylko artystycznych, ale i uzytkowych.
Interakcja miedzy czytelnikiem a tekstem wpisuje sie w spektrum réznorod-
nych dos§wiadczen czlowieka. Jak zauwazajg Grazyna Tomaszewska i Dariusz
Szczukowski: ,,poglebienie umiejetnosci interpretacyjnych nie stuzy samo

6 Por. tamze, s. 118-136.

7. W publikacjach po§wieconych wykorzystaniu wlanie ponowoczesnych strategii inter-
pretacyjnych najczesciej omawiane sg rowniez intertekstualnosé¢ i dekonstrukcja.

8 J. Hobot, Postrukturalne kierunki badawcze w szkolnej praktyce [w:] Polonista w szkole,
red. A. Janus-Sitarz, Krakéw 2004, s. 188.
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sobie, ale odbija sie na jakosci naszych zwiazkéw ze Swiatem i z innymi,
a w konsekwencji wplywa zasadniczo na budowanie wtasnej tozsamosci”*.

Eksperyment z poezjg wspbtczesna

Proces testowania wiekszo$ci wypracowanych przeze mnie narzedzi odbywat
sie w Zespole Szkét Ogélnoksztalcacych w Rumi, w sktad ktérego wchodzi
IT Liceum Ogo6lnoksztatcace. Ze wzgledu na specyfike tej szkoty (mata liczba
oddziat6w i uczniéw) dziatania objety wszystkie klasy licealne. Nalezy dodac,
ze do tej szkoly uczeszczaja uczniowie osiagajacy przecietne wyniki w nauce,
ktorzy niechetnie angazuja sie zar6wno w proces lekcyjny, jak i zycie szkolne.
Wszelkie zajecia motywujgce ich do wytezonej pracy i podjecia wysitku inter-
pretacyjnego sa zatem niezwykle wazne. Dodatkowe, pojedyncze lekcje prze-
prowadzone zostaly w Zespole Ksztalcenia Podstawowego i Gimnazjalnego
nr 12 w Gdansku i przez Krystiana Tomale®.

Przedmiotem koncepcyjnego opracowania byly nastepujace wiersze:
Miniatura sredniowieczna Wistawy Szymborskiej, Gdyby nie Iudzie Stani-
stawa Baranczaka, peszek to male nieszczqstko Joanny Mueller i wybrane
haiku z tomu Morze, oblok i kamien Janusza Stanistawa Pasierba. W wypadku
wszystkich proponowanych tekstow jedna z propozycji odwolywata sie do sze-
roko pojetej Swiadomosci jezykowej uczniow. Byly to zar6wno sprecyzowane
metodologie badan jezykoznawczych: podstawowa kategoria lingwistyki kul-
turowej ,,jezykowy obraz §wiata”, ktéra wykorzystatam przy interpretacji haiku
Janusza Stanistawa Pasierba, kognitywizm, zastosowany przy odczytywaniu
sensow Miniatury sredniowiecznej Wistawy Szymborskiej oraz w wigzce zadan
do Gdyby nie ludzie Stanistawa Baranczaka, jak i propozycje odwolujace sie
do uczniowskiej §wiadomo4ci i intuicji jezykowej (przy interpretacji wiersza
peszek to male nieszczqgstko Joanny Mueller). Dobér tekstéw poetyckich, na
jakich opartam moje narzedzia dydaktyczne (wigzki zadan do tekstu), byt
nieprzypadkowy, podobnie jak dobor strategii. O wyborze konkretnej czesto
decydowatl sposéb uksztattowania tekstu. Dziatanie to mialo w zalozeniu
uzmystowié¢ uczniom warto$¢ zagadnien z zakresu wiedzy o jezyku, ktére
zazwyczaj kojarza sie im z nieciekawymi lekcjami polegajacymi na przyswa-
janiu kolejnych stupkéw odmian czy klasyfikacji. Wszak nawet Ronald Langa-
cker, jeden z twércow podstaw teorii kognitywnej, pisal, ze ,gramatyka ma zlg
reputacje?'”. Swoistym rozwigzaniem tego problemu miato by¢ wedtug tego
badacza funkcjonalne wykorzystanie znaczen, jakie niosg elementy systemu
jezykowego. Stwierdzat on, iz:

19 1, Szczukowski, G.B. Tomaszewska, Sztuka interpretacji a lekcja polskiego. Uwagi wstepne
[w:] Sztuka interpretacji. Poezja polska XX i XXI wieku, red. D. Szczukowski, G.B. Tomaszew-
ska, Gdansk 2014, s. 6.

20 Wszystkie lekcje odbyly sie w okresie od marca do czerwca 2017 roku.

2 R. Langacker, Gramatyka kognitywna. Wprowadzenie, przet. E. Tabakowska i in., Krakéw
2009, s. 17.
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gramatyka niesie ze soba znaczenia. Mam tu na mysli dwie rzeczy. Po pierwsze,
elementy gramatyki, tak jak stowa, sg znaczace same w sobie. Po drugie, gramatyka
umozliwia nam konstruowanie i symbolizowanie znaczen bardziej wyszukanych,
ukrytych w wyrazeniach ztozonych, takich jak frazy i zdania. Jest wiec nieodtacz-
nym aspektem aparatu pojeciowego, dzieki ktéremu rozumiemy $wiat i funkcjonu-
jemy w nim. Nie bedac odrebnym i samowystarczalnym systemem poznawczym,
gramatyka jest nie tylko integralna czescia proceséw poznawczych, ale wrecz klu-
czem do ich rozumienia?.

Propozycje te okazaly sie niezwykle wazne i przydatne, poniewaz pozwolily na
integracje elementéw ksztalcenia jezykowego z literackim, dowarto$ciowujac
tym samym wiedze o jezyku jako niezbedna do przeprowadzenia interpreta-
cji*®. Jak stusznie zauwaza Ewa Nowak, piszac o wykorzystaniu §wiadomosci
jezykowej w interpretacji tekstu literackiego:

Obserwacja i analiza warstwy jezykowej odwoluje sie do wiedzy o systemie trakto-
wanej funkcjonalnie, dostrzezenie bowiem zjawisk, srodkéw, sposobow jezykowych
wiedzie ku ustaleniu, ,,co z tego wynika”. Méwienie o jezyku to méwienie o znacze-
niach - jezyk przestaje by¢ traktowany wylacznie jako narzedzie porozumiewania
sie, przekazywania tresci. Stuzy do§wiadczaniu rzeczywistosci pokazywanej przez
tekst?.

Jednoczesnie, mimo pozytywnych efektow i przeprowadzonej przez uczniow
wnikliwej i mocno osadzonej w utworach interpretacji, moje zalozenie, iz lice-
alisci czy nawet gimnazjalisci bioracy udziat w lekcjach beda posiadac¢ wiedze
z zakresu gramatyki, bylto fatszywe. Okazatlo sie, Ze nauczana mechanicznie
i niesfunkcjonalizowana ma charakter wiedzy ,martwej”, szybko uznawane;j
przez uczniow za zbedng. Dlatego, by ta wiedza mogla zaistnie¢ we wlasciwej,
ozywionej funkcji, wymaga przypomnienia, bo dopiero wéwczas moze by¢
spozytkowana interpretacyjnie, a wiec i sfunkcjonalizowana.

Przy wyborze utworéw do opracowania kierowatam sie réwniez (oprécz
wspomnianej motywacji polegajacej na doborze tekstéw, ktére mozna by
interpretowac przy wykorzystaniu strategii jezykoznawczych) pragnieniem,

22 Tamze, s. 17-18. Podkreslenie — moje.

2 Warto zauwazy¢, ze propozycje wykorzystania Swiadomosci jezykowej uczniéw w pro-
cesie interpretacji sa obecne w opracowaniach poswieconych dydaktyce literatury. Do nich
nalezag m.in.: R. Pawlowska, Jak jezykoznawca czyta poezje? Wislawa Szymborska , Kot
w pustym mieszkaniu” [w:] W swiecie stéw i znaczeni. Ksiega pamiqgtkowa dedykowana
profesorowi Bogustawowi Krei, red. J. Mackiewicz, E. Rogowska, Gdansk 2001, s. 230-235;
M. Chmiel, Lingwistyczny sposéb czytania poezji [w:] Wiqzanie ksztalcenia jezykowego
z literacko-kulturowym, red. Z. Uryga, R. Jedlinski, M. Sienko, Krakéw 2007, s. 100-112;
E. Nowak, Swiadomos¢ jezykowa w interpretacji tekstu literackiego [w:] Szkolna polonistyka
zanurzona w jezyku, red. A. Janus-Sitarz, E. Nowak, Krakéw 2014, s. 89-101; E. Nowak,
Od stowa do znaczenia. Wykorzystanie wiedzy jezykowej w interpretacji tekstu [w:] Edukacja
polonistyczna jako zobowiqzanie. Powszechnosc i elitarnosc polonistyki, t. 1, red. E. Jaskétowa
iin., Katowice 2016, s. 357-367.

% E. Nowak, Swiadomos¢ jezykowa w interpretacii..., s. 101.
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by przyblizy¢ uczniom z jednej strony wspétczesng poezje o charakterze juz
kanonicznym (Baranczak, Szymborska), z drugiej — otworzy¢ ich na inng jakos¢
wspolczesnej poezji wprawdzie w szkole obecnej, ale skonwencjonalizowanej
(Pasierb), a z trzeciej — na poezje najnowsza, a wiec i mentalnie najblizsza
(Muller).

Problemy ze szkolnym odbiorem poezji to wielkie wyzwanie dla nauczy-
cieli. Zenon Uryga w wydanym w roku 1982 Odbiorze liryki w klasach matu-
ralnych przytacza typowe nauczycielskie btedy, wplywajace na uczniowska
nieche¢ do poezji i obnizenie jakosci jej recepcji:

mimetyczne ujmowanie utworu poetyckiego, wylacznie kierowanie uwagi na
jego tresc¢ i preferowanie jego utylitarnej ilustracyjnosci wobec pewnych tematéw,
zdarzen historycznych, pradéw ideowych, filozofii itp.; b) pobiezne postugiwanie
sie utworem poetyckim jako pretekstem co znika z pola widzenia do rozwijania
rozmaitych tematéw, czym$ epizodycznym i peryferyjnym w stosunki do ogélnych
zadan wychowawczych lekcji, czyms, co znika z pola widzenia jako przedmiot
poznania; c) ciasne ujecia genetyczne i biograficzne, zacierajace granice autonomii
tekstu, a jednocze$nie rodzace poczucie obcowania z warto$ciami definitywnie
zamknietymi historycznie; d) niefunkcjonalna, mechanicznie rejestrujaca analiza
srodkow artystycznych, ktéra utrudnia poznawanie poezji jako wysoko zorganizo-
wanego jezyka?.

Mimo uptywu prawie czterdziestu lat — postawiona przez Uryge diagnoza jest
nadal aktualna. Opracowane przeze mnie narzedzia dydaktyczne s wiec préba
przelamania owej utrwalonej praktyki czytania poezji i otworzenia uczniéw na
autentyczne doswiadczenie lekturowe z nig zwiagzane. Ponadto chodzilo mi r6w-
niez, by przedmiotem uczniowskiej uwagi staty sie wiersze czasowo im najblizsze,
jako ze w szkole nie sa zbyt licznie reprezentowane?. Dlatego wybratam wiersz
neolingwistki*” Joanny Mueller. Biorac pod uwage jezykowy ksztalt utworu

% 7. Uryga, Odbidr liryki w klasach maturalnych, Warszawa-Krakéw 1982, s. 34-35.

% Na podstawie wynikéw przeprowadzonej przez siebie ankiety, Stanistaw Bortnowski
stwierdzal, iz, nawet gdyby nauczyciele mieli wiecej czasu na omawianie z uczniami litera-
tury najnowszej, to i tak woleliby poswieci¢ go na czytanie dziet wczesniejszych, uchodza-
cych za klasyczne. Ankietowani mieli problem ze wskazaniem utworéw pojawiajacych sie
na rynku wydawniczym w ostatnich latach, a takze stwierdzeniem, ktére warte sa podjecia
lekcyjnej refleksji. (Por. S. Bortnowski, Wspdlczesni pisarze bez szans. Dostepny w Internecie:
http://www.dziennikpolski24.pl/artykul/1746396,wspolczesni-pisarze-bez-szans,id,t.html
[dostep: 5.04.2016]). Problem nieistnienia literatury najnowszej w szkole zostal dostrzezony
przez licznych badaczy. Pisali o nim migdzy innymi: A. Adamczuk-Steplewska, Literatura
najnowsza w szkole. Obecna czy nieobecna? [w:] Polonistyka dzis — ksztalcenie dla jutra, t. 1,
red. K. Biedrzycki, W. Bobiniski, A. Janus-Sitarz i in., Krakéw 2014, s. 358-369; T. Wroczy1i-
ski, Literatura wspétczesna w szkole ponadpodstawowej [w:] Polonistyka dzis — ksztalcenie.. .,
s. 370-377; a takze M. Rusek, Stalos¢ i zmiana — o klopotach z wartosciowaniem szkol-
nej lektury w dobie plynnej nowoczesnosci [w:] Wartosciowanie a edukacja polonistyczna,
red. A. Janus-Sitarz, Krakow 2008, s. 41-65.

¥ Do nurtu poezji neolingwistycznej oprécz wspomnianej Joanny Mueller zalicza si¢ przede
wszystkim Marcina Cecko, Marie Cyranowicz, Michata Kasprzaka, Jarostawa Lipszyca, czyli
twércow ogloszonego 3 grudnia 2002 roku w Warszawie Manifestu neolingwistycznego.



120 Paulina Osak

peszek to male nieszczqstko®® i przewidywalne problemy z uczniowskim
odbiorem, zaproponowatam, by odczyta¢ go przez pryzmat uksztaltowania
jezykowego. Liceali$ci wskazywali niezrozumiate dla nich stowa, a nastepnie,
siegajac do r6znych zrodel informacji, tworzyli co§ w rodzaju stowniczka,
pomocnego w dalszej interpretacji. Podajac namystowi semantyczne przesu-
niecia poczynione przez poetke, stawiali hipotezy interpretacyjne, co zgodne
jest réwniez z zalozeniami hermeneutycznego czytania utworow?’.

Innym sposobem otwierania utworu Mueller bylo wykorzystanie etyki
czytania. Uczniowskiemu odczytywaniu senséw tekstu miata towarzyszy¢
swiadomos$¢, iz obcowanie z utworem literackim jest aktem podobnym do
obcowania z drugim czlowiekiem, a wiec wymaga otworzenia sie na to, co
ma on nam do powiedzenia. Wybdr ostatniej strategii interpretacyjnej wiazat
sie ze zdrobnieniem ,peszek” wystepujacym w tytule, ktére stanowi¢ mogto
intertekstualne odniesienie do twérczoséci awangardowej artystki Marii Peszek.
Powigzania tematyczne, a takze potoczny, prosty w odbiorze dla wspotczes-
nego licealisty jezyk utworéw Peszek stat sie sSrodkiem do zrozumienia zawitej,
pelnej neologizmoéw i neosemantyzméw poezji Mueller.

Z innym wyzwaniem zmierzylam sie, projektujac lekcje do utworow
Pasierba. Utwory Janusza Stanistawa Pasierba sa wprawdzie stosunkowo
czesto obecne w podrecznikach i materiatach szkolnych, ale z reguty sta-
nowig przyklad poezji religijnej i jako takie sg czytane®’. Zaproponowatam
nieco inng perspektywe, dlatego skupilam sie na wybranych haiku z tomiku
Morze, oblok i kamien®'. Pierwsze ze stworzonych narzedzi opartam na kon-
cepcji jezykowego obrazu Swiata. Uczniowie najpierw badali jezykowy obraz

Wykazywali w nim potrzebe odejécia od formy, podkreslali znaczenie warstwy brzmieniowej
i wizualnej utworéw poetyckich oraz wyrazali niezadowolenie kierunkiem rozwoju pol-
skiej poezji w ostatnich latach XX wieku. Por. M. Cecko, M. Cyranowicz, M. Kasprzak i in.,
Manifest Neolingwistyczny v.1.1 [w:] Gada !zabié¢?pa]n[tologia neolingwizmu, red. M. Cyra-
nowicz, P. Koziol, Warszawa 2005, s. 158-159, a takze T. Charnas, Neolingwisci warszawscy
[w:] Tekstylia bis. Sfownik mlodej polskiej kultury, red. P. Marecki, Krakéw 2006, s. 234-235.
28 Utwor ten pochodzi z wydanego przez Joanne Mueller w 2010 roku tomiku Wylinki.

2 Propozycja ta przedstawiona zostata w artykule: P. Osak, Swiadomos¢ jezykowa a inter-
pretacja. Poezja neolingwistyczna w szkole — ciekawostka czy material interpretacyjny?
[w:] Literatura wspdlczesna w edukacji polonistycznej. Interpretacje — wartosci — konteksty,
red. U. Kope¢, Rzeszéw 2017, s. 149-161.

30 Swiadczy o tym chociazby dobér tekstéw Pasierba w podrecznikach. Por. J. Pasierb, Przy-
powiesé o Ojcu [w:] L. Adrabinska-Pacula, A. Hacia, J. Malczewska, J. Olech, Po polsku. Lite-
ratura, jezyk, komunikacja. Podrecznik do jezyka polskiego dla gimnazjum. Klasa I, Warszawa
2010, s. 117-118, lub J. Pasierb, Genesis [w:] ]. Kopcinski, Przeszlo$¢ to dzis. Literatura, jezyk,
kultura. Klasa III. Liceum i technikum, Warszawa 2011, s. 238-240. O recepcji Pasierba przez
mlodych ludzi, ale i nauczycieli pisala Aleksandra Pethe (Poeta czasu otwartego. O wierszach
ks. Janusza Stanistawa Pasierba, Katowice 2000).

31 Haiku Pasierba z tomiku Morze, obfok i kamien stawalo sie kilkakrotnie przedmiotem
refleksji badaczy, cho¢ byta to uwaga skupiona na religijnym lub jezykoznawczym aspekcie
tych utworéw. Por. W. Kudyba, Rana, ktdra przyzywa Boga. O twdrczosci poetyckiej Janusza St.
Pasierba, Lublin 2006, s. 92-110; J. Kowalewska-Dabrowska, ,,Morze, oblok i kamien” — ksiqdz
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poszczegblnych przedstawien, aby nastepnie wykorzystaé swoje obserwacje
do interpretacji poszczegélnych utworéw??. W drugiej z propozycji krétkie
utwory z tego tomiku byly odczytywane w intertekstualnym zestawieniu
z surrealistycznym obrazem René Magritte’a Zamek w Pirenejach. W procesie
interpretacji uczniowie odpowiadali dwukrotnie na pytania dotyczace utwo-
row Pasierba, sprawdzajac, w jaki sposéb czytanie utworu przez pryzmat
dziela malarskiego warunkowuje jego odbidr, a takze zastanawiajac sie, na ile
takie odczytania sg uprawomocnione. W drugiej ze stworzonych propozycji
skorzystalam z podstawowych zatozen hermeneutyki, dzieki ktérej uczniowie
nie tylko interpretowali przedstawione im utwory, ale takze poszerzali wlasny
oglad otaczajgcego ich Swiata, zgodnie z zalozeniami zawartymi w dzietach
Paula Ricceura i Hansa-Georga Gadamera. W ten sposob postapitam zgodnie
ze stowami Anny Pilch, ktéra, podsumowujac znaczenie hermeneutyki dla
edukacji polonistycznej stwierdzita:

Interpretacja tekstéw literackich w takim ujeciu [hermeneutyki Ricceura — dop. PO.]
jest propozycja rozpoznania takze i wlasnej (czytelniczej) sytuacji egzystencjalne;j.
Jest propozycja dajaca czytelnikowi wspoélczesnej poezji mozliwosé odpowiedzi na
pytania, w jaki sposéb czlowiek rozumie siebie i w jaki sposob rozumie swa sytuacje
egzystencjalng poprzez rozpoznanie i zrozumienie tekstow literatury®.

Zastosowanie hermeneutyki zaproponowalam réwniez przy interpretacji wier-
sza Stanistawa Baraniczaka Gdyby nie ludzie. W pierwszym ze stworzonych
narzedzi wykorzystatam metode uczniowskich pytan do tekstu oparta na zasa-
dzie poszukiwania sensu i odczytywania tego, co w pierwszym momencie dla
czytelnika skomplikowanie i niejasne. Stanistaw Bortnowski, postulujac, aby
na lekcjach jezyka polskiego pozwoli¢ uczniom zadawac¢ pytania, stwierdza:

Taka metoda pracy inaczej takze sytuuje utwér w procesie ksztatcenia literackiego.
Punktem wyjscia nie jest gotowa interpretacja przygotowana przez nauczyciela na
podstawie lektur znawcow, lecz wrazliwosé czytelnika, odbiér tekstu, recepcja®.

Stawianie pytan jest sednem hermeneutycznej strategii rozumienia, o czym
pisal w Prawdzie i metodzie Hans-Georg Gadamer, méwiac, iz ,,dopiero bli-
ski zwiazek, jaki sie objawia miedzy zapytywaniem a rozumieniem odstania
prawdziwy wymiar doswiadczenia hermeneutycznego®” oraz podkreslajac

Janusz Pasierb jako piewca trzech zywioléw [w:] Ksiqdz Janusz St. Pasierb. Twdrca w prze-
strzeni kultury, red. J. Cisewski, Tczew 2016, s. 55-60.

%2 Propozycja wykorzystana w projekcie stanowi modyfikacje materialu przedstawionego
w artykule: P. Osak, Jezykowy obraz swiata a interpretacja. Janusz Stanislaw Pasierb ,,Morze,
obfok i kamien” [w:] Edukacja polonistyczna jako zobowiqzanie..., s. 475-488.

3 A. Pilch, Hermeneutyka jako metoda interpretowania tekstéw poetyckich [w:] Polonista
w szkole. Podstawy ksztalcenia nauczyciela polonisty, red. A. Janus-Sitarz, Krakow 2004,
s. 197.

3 S. Bortnowski, Jak uczyc poezji?, Warszawa 1998, s. 29.

% H.-G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, przet. B. Baran, Kra-
kow 1993, s. 348.



122 Paulina Osak

range samego procesu zadawania pytan: , kto chce mysle¢, musi pyta¢ samego
siebie®®”. Zgodnie ze stowami Barbary Myrdzik, ,,samo pytanie zaktada otwar-
to$¢ na «tak» lub «nie» — i — «tak» lub «inaczej» gdyz chodzi o to, by z géry nie
przesadzac¢ odpowiedzi, lecz rozwazy¢ alternatywy®””, uczniowie na podstawie
postawionych pytan rozpatrywali r6znorodne mozliwosci odczytan.

Swiadomoéé jezykowa uczniéw zostata réwniez uruchomiona podczas
interpretacji opartej na podstawowych zaltozeniach kognitywizmu. Dziatania
uczniéw skupialy sie poczgtkowo na analizie warstwy jezykowej utworu.
Namys! nad poszczegdélnymi jej elementami zmuszal do wnikliwego ogladu
utworu, co w konsekwencji prowadzito do wnioskéw interpretacyjnych, ktére
dotyczyly przede wszystkim kondycji cztowieka i jego relacji z innymi®. Nato-
miast nadrzednym celem propozycji opartej na etyce czytania, oprécz zatoze-
nia, ze sktania¢ ma ona uczniéw do odkrywania przez nich gtebszych senséw
tekstu, stanowilo uwrazliwienie ich na Innego, ktérym jest drugi cztowiek.
Przedstawionym w narzedziu dydaktycznym zadaniom przyswiecala nadzieja,
iz lekcja poezji moze sta¢ jednoczeénie — jak postuluje Elzbieta Miko$ — lekcja
ksztaltowania empatii i wrazliwosci®®.

Ostatni cykl narzedzi po§wiecony byl Miniaturze sredniowiecznej Wistawy
Szymborskiej, czesto omawianej na III lub IV etapie edukacyjnym?*. W wiaz-

% Tamze, s. 348.

%7 B. Myrdzik, Zrozumiec siebie i swiat. Szkice i studia o edukacji polonistycznej, Lublin
2006, s. 77.

% Propozycja przedstawiona zostata w artykule: P. Osak, Gdyby nie Iudzie, nie istnialby
jezyk. Swiadomosé jezykowa a interpretacja tekstu poetyckiego w szkole [w:] Edukacja polo-
nistyczna metamorfozy kontekstéw i metod, red. M. Karwatowska, L. Tymiakin, Lublin 2017,
S. 265-272.

39 Zob. E. Miko$, Lekcje empatii. Czytanie poezji dwudziestowiecznej w liceum. Literatura —
psychologia — dydaktyka, Krakéw 2009, s. 7-14.

40 Miniatura Sredniowieczna Szymborskiej wielokrotnie byta przedmiotem zainteresowania
rozmaitych badaczy. Poza wspomnianym wczeéniej tekstem Elzbiety Tabakowskiej wymie-
ni¢ nalezy chociazby artykul Anny Pajdzinskiej, w ktérym poddaje ona analizie elementy
utworu i zabiegi jezykowe umozliwiajace ,,oddanie jako$ci malarskich” oraz rozwaza cel
przyS$wiecajacy poetce (por. A. Pajdzinska, ,Miniatura Sredniowieczna” i ,,Kobiety Rubensa” —
intersemiotyczne przekiady Wislawy Szymborskiej [w:] Poznarskie Spotkania Jezykoznaw-
cze, t. 3, red. Z. Krazynska, Z. Zagorski, Poznan 1998, s. 83-90), a takze Marii Zarebiny
czytajacej przez pryzmat jezyka cztery wybrane wiersze Szymborskiej — wlasnie Miniature
sredniowiecznq, W rzece Heraklita, Wszelki wypadek i Glosy (por. M. Zarebina, Cztery wiersze
Wislawy Szymborskiej odczytane przez jezvkoznawce, ,Stylistyka” 1998, nr 7, s. 387-398).
Swoiste podsumowanie wyzej wymienionych artykuléw poswieconych Miniaturze srednio-
wiecznej stanowi tekst Teresy Skubalanki. Badaczka poddaje w nim refleksji tezy posta-
wione przez Zarebine, Pajdzinska i Tabakowska (por. T. Skubalanka, Rézne jezykoznawcze
analizy jednego wiersza [w:] Podstawy analizy stylistycznej. Rozwazania o metodzie, Lublin
2001, s. 71-85). Interesujacym jest réwniez tekst Wojciecha Pelczara, adresowany m.in. do
nauczycieli, w ktérym zestawia on kilka utworéw Szymborskiej podejmujacych dialog
z dzietami malarskimi i pokazuje, jakie prawdy o sztuce, ale i o $wiecie, z przedstawionego
dialogu wynikaja. Por. W. Pelczar, Wisfawy Szymborskiej ze sztukq obrazu poetycki dialog
[w:] 4 x Nobel, red. G. Tomaszewska, F. Tomaszewski, Warszawa 2012, s. 85-100.
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kach do wiersza wykorzystalam kognitywizm, hermeneutyke oraz intertek-
stualnosé. Podczas zaje¢, na ktérych strategig interpretacyjng byta herme-
neutyka, uczniowie zastanawiali si¢ nad postrzeganiem przesztosci, w tym
takze sredniowiecza, przez wspéiczesnych ludzi, a takze w kontekscie utworu
podejmowali rozwazania nad odwiecznym problemem wspoétistnienia dycho-
tomicznych elementéw Swiata, takich jak dobro i zlo, piekno i brzydota czy
chociazby wznioslosé, szczescie i cierpienie. Spojrzenie kognitywne z kolei
pozwolilo na przyjrzenie si¢ jezykowemu uksztattowaniu utworu. Uczniowie
skupiali sie na sposobie opisu zaprezentowanego Swiata, a takze odczytywali
znaczenia, jakie wynikaly z zastosowanych srodkéw wyrazu. Podawali reflek-
sji obraz Sredniowiecza zaprezentowany przez poetke oraz sam jezyk jako
medium stuzgce do przekazywania wiedzy o otaczajacej cztowieka rzeczywi-
stosci*'. W propozycji intertekstualnej wiersz stawat sie przyktadem ekfrazy,
ale wykorzystanie miniatur braci Limbourg, zawartych w Bogatych godzin-
kach ksiecia de Berry, ktore — jak sie dowodzi — byly bezposrednia inspiracja
poetki*?, pozwolilo na otwarcie dodatkowych probleméw aksjologicznych,
zwigzanych z trudna relacja miedzy pieknem a prawda. Wprowadzenie tych
intertekstow zaowocowato w uczniowskim do§wiadczeniu lekturowym zupet-
nie nieoczekiwanym kierunkiem interpretacji, prowadzacym do postawienia
znaku zapytania przy jego idei gléwnej i wymowie ironicznej. Miato wiec ono
z istoty charakter dekonstrukcyjny. Wprowadzony kontekst stuzyt bowiem
do przemieszczen ustanowionych znaczen. Z tego tez powodu te propozycje
przedstawie dokladnie;j.

Intertekstualnosé¢ jako strategia interpretacyjna zakltada, iz kazde dzieto
jest swoistym palimpsestem, ztozonym z wielu odwotan czy aluzji do innych
tekstow. Mogg one stanowi¢ w pelni §wiadome dziatanie autora lub by¢
wynikiem jego zakorzenia w kulturze. Gérard Genette relacje transtekstualne
okreéla ogélnie jako ,,wszystko, co wiaze go [tekst] w sposéb widoczny lub
ukryty z innymi tekstami**”. Natomiast Ryszard Nycz, poddajgc analizie r6zne

41 Sama propozycja, jak rowniez jej efekty zostaly przedstawione w referacie na III Kongresie
Dydaktyki Polonistycznej. Zaznaczy¢ nalezy, iz interpretacje utworu Wistawy Szymbor-
skiej w duchu zatozen kognitywizmu przedstawila juz wczesniej Elzbieta Tabakowska.
Jej propozycja, mimo iz nielatwa do , przelozenia” na praktyke szkolnego czytania poezji,
stanowila dla mnie inspiracje. Por. E. Tabakowska, Blizej wiersza. Gramatyka kognitywna
jako narzedzie interpretacji tekstu poetyckiego (na przyktadzie ,Miniatury sredniowiecznej”
Wistawy Szymborskiej) [w:] Tekst — analizy i interpretacje, red. J. Bartminski, B. Boniecka,
Lublin 1998, s. 9-20.

120 zwiazku wiersza noblistki z Bogatymi godzinkami ksigcia de Berry braci Limbourg,
pisze Jerzy Kwiatkowski. Por. J. Kwiatkowski, Arcydzietka Szymborskiej [w:] tegoz, Felietony
poetyckie, Krakow 1982, s. 119-123.

# G. Genette, Palimpsesty. Literatura drugiego stopnia, przel. A. Milecki [w:] Wspdlczesna
teoria badar literackich za granicq. Antologia, t. 4, cz. 2, oprac. H. Markiewicz, Krakow 1996,
s. 317. Genette wyrdznia pie¢ podstawowych rodzajoéw relacji transtekstualnych: intertek-
stualno$¢ rozumiana jako obecnosé¢ jednego tekstu w drugim, realizowana poprzez cytat,
plagiat lub aluzje; paratekstualnosé, taczaca tytul, podtytul, przedmowe, postowie, wstep itp.
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sposoby ujmowania intertekstualnosci, proponuje rozumiec ja jaka kategorie
obejmujaca:

ten aspekt ogotu wtasnosdci i relacji tekstu, ktéry wskazuje na uzaleznienie jego
wytwarzania i odbioru od znajomosci innych tekstéw oraz ,architekstow” (regut
gatunkowych, norm stylistyczno-wypowiedzeniowych) przez uczestnikéw procesu
komunikacyjnego*.

Intertekstualno$é projektuje okreslony typ lektury zwigzany nie tylko z odnale-
zieniem fragmentéw dzieta, bedacych zapozyczeniem i okresleniem ich Zrédta,
lecz réwniez z proba odpowiedzi na pytanie o funkcje danego odniesienia. Pro-
ces tworzenia sie sensow utworu inicjowany jest przez ciggly dialog pomiedzy
samym tekstem a jego r6znorodnymi kontekstami. Sama §wiadomos¢ istnienia
kontekstéw mogacych okazaé sie niezbednymi do glebokiego odczytania zna-
czen utworu powinna sktania¢ czytelnika do ich poszukiwania. Od odbiorcy
zalezy jest ich wybor, a wiec i przydatnosé w procesie interpretacji®s.

Co prawda podstawa programowa w obecnym ksztalcie zaklada, ze ,,utwory
stanowiace konteksty dla tekstéw kultury poznawanych w szkole*” czytane
beda przez uczniéw realizujacych zakres rozszerzony na czwartym etapie
edukacyjnym, ale nie oznacza to jednak, iz strategia intertekstualna nie moze
by¢ twoérczo wykorzystana na wczesniejszych etapach edukacyjnych czy tez na
etapie rownolegtym, choc¢ nierozszerzonym?*’. Mimo niezaprzeczalnego faktu,
iz intertekstualno$¢ zaklada pewne umiejetnosci i kompetencje czytelnika,
nie musi to by¢ przeciez erudyta. Warto przytoczy¢ stowa Janus-Sitarz, iz
nauczyciel, majac §wiadomos$é ograniczonego do$wiadczenia czytelniczego
uczniéw, powinien:

nie tyle bazowa¢ na tych do§wiadczeniach, ile je — poszerzaé, ukazujac jednoczes-
nie korzysci ptynace z bogatszych kompetencji. Aby tego dokonac¢, polonista musi
aranzowac sytuacje, w ktorych uczen odczuje satysfakcje z przynaleznosci do kregu

z tekstem wlasciwym. Nastepnie Genette wskazuje na metatekstualnosé jako relacje taczaca
tekst bedacy komentarzem do innego dziela, o ktérym méwi, a takze architekstualnosé,
bedaca odniesieniem do wszelkiego rodzaju regul gatunkowych czy norm tworzenia tek-
stéw. Najwiecej uwagi badacz po§wieca hipertekstualnosci — zwiazkowi pomiedzy tekstem
wczesniejszym (hipotekst) a tekstem pdzniejszym (hipertekstem), ktéry najlepiej widoczny
jest np. w parodii lub pastiszu (Por. tamze, s. 317-326).

# R. Nycz, Intertekstualnosc i jej zakresy: teksty, gatunki, Swiaty [w:] tegoz, Tekstowy swiat.
Postrukturalizm a wiedza o literaturze, Warszawa 1993, s. 62.

% Por. A. Janus-Sitarz, Przyjemnosc i odpowiedzialnos¢ w lekturze. O praktykach czytania
literatury w szkole. Konstatacje. Oceny. Propozycje, Krakéw 2009, s. 327-337.

% Podstawa programowa z komentarzami. Tom 2. Jezyk polski w szkole podstawowej,
gimnazjum i liceum, http://www.men.gov.pl/index.php?option=com_content&view=artic-
le&id=2062%3Atom-2-jzyk-polski-w-szkole-podstawowej-gimnazjum-i-liceum=-&catid-
230%3Aksztacenie-i-kadra-ksztacenie-ogolne-podstawa-programowa&Itemid =290/, s. 43
[dostep: 1.04.2017].

¥ Gdy pisalam ten artykul, obowigzywata podstawa z 2008 roku (z komentarzami z 2009),
dlatego do niej sie odwoluje w moim tekscie.
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~wtajemniczonych”, rozpoznajacych kody kultury. Temu celowi stuza podsuwane
uczniom teksty, w ktorych dostrzeze on istniejace miedzy nimi relacje: rozpozna
podobienstwa, transformacje, znieksztalcenia, dyskusje, kontrowersje*.

Niewatpliwa zaletg propozycji wykorzystujgcej intertekstualnosc jest wyzwo-
lenie w uczniu postawy badacza, ktéry §wiadomy istnienia siatki intertekstu-
alnych relacji, moze zacza¢ samodzielnie ja odkrywaé, co wplywa réwniez
na Swiadomos$¢ swoistej ciaglosci literatury i sztuki zanurzonej w Swiecie
kulturowego uniwersum. Intertekstualnos¢ moze zosta¢ wykorzystana jako
proba wtajemniczania w §wiat kultury, poszerzenia kontekstéw w celu pogte-
bionego rozumienia analizowanego utworu, ale moze tez postuzy¢ do lektury
~krytycznej”, pozwalajacej na stawianie takich pytan tekstowi, ktére mogtyby
nigdy nie pojawi¢ bez przywotania intertekstu.

Podczas testowania tej wiazki zadan okazalo sie, Ze uczniowie urucha-
miajg lekture z ducha dekonstrukeji — wydawac by sie mogto dostepna tylko
wytrawnym czytelnikom. Tymczasem wcale nie jest ona tak bezuzyteczna
i niebezpieczna dla edukacji polonistycznej, jak mogloby sie poczatkowo
wydawac. Przeciwnie, moze sie okaza¢ w sytuacji lekcyjnej zjawiskiem ,natu-
ralnym”, dzieki ktéremu nastepuje poglebienie, ale i poszerzenie wczeéniej-
szej perspektywy ogladu. Kazdej lekturze towarzysza inne okolicznosci, kto
inny jej dokonuje, dlatego tez sam tekst otwiera sie na ryzyko niepelnego czy
btednego czytania — pojetego jednak nie jako ,wada” czy brak umiejetnosci
czytelnika. Tekst nie jest bowiem hermetycznym opakowaniem, ktére trzeba
rozpakowaé, by uwolni¢ ukryte w nim sensy. Dekonstrukcja zaklada, ze zadnej
interpretacji nie mozna uznac za ostateczna, poniewaz ciggle mozna osadzac
tekst w innych kontekstach i konstruowa¢ wciaz nowe sensy w zaleznosci od
inwengji czytelniczej.

Samego czytelnika musi zatem cechowaé aktywnosé zdolna do przepisania
analizowanego tekstu na nowo. Derrida podkresla, ze w tej aktywnej postawie
ujawnia sie etyczny akt lektury, wynikajacy z poczucia odpowiedzialno$ci
zarowno za wlasne odczytanie, jak i sam utwdr, ktérego zdolnosci do produko-
wania senséw nie mozna prébowac ograniczy¢. W lekturze dekonstrukcyjnej
punktem ,zaczepienia” moga sta¢ sie elementy pozornie marginalne, ktére
naruszaja ,calosciowy” i ,,spéjny” charakter utworu, burza przyjety porzadek
interpretacyjny czy przecza wczesniejszym egzegezom krytykéw. Dekonstruk-
cja zatem jako uwazna praktyka czytania uczy szacunku dla tekstu, sktania
do wyzbycia sie pragnienia podporzadkowania tekstu uzurpatorskiej wtadzy
wlasnego odczytania®.

Dla edukacji polonistycznej szczeg6lnie znamiennym powinno byé, iz
z dekonstrukcjg wiaze sie, jak pisze Anna Burzynska:

% A. Janus-Sitarz, Przyjemnos¢ i odpowiedzialnosé w lekturze..., s. 347.
49 Por. tamze, s. 274-286.
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bardzo wyrazne przesuniecie nacisku z funkcji regulujacej teorii na jej ,,praktyczna”
wlasnie uzytecznosé. Opinia, ze dekonstrukcja ,odestata badania literackie do
zadan interpretacyjnych”, znaczy réwniez, ze owym zadaniom wiedza teoretyczna
nie powinna dostarcza¢ odgornych instrukcji, lecz przede wszystkim — powinna
spelnia¢ wobec nich funkcje pomocnicza®.

Dekonstrukcja koncentruje sie zatem na praktykach czytania, nie tworzy zad-
nej instrukeji obstugi tekstu, dajac odbiorcy przestrzen do inwencji interpre-
tacyjnej. Jednoczesnie uczy wnikliwej analizy, mierzenia sie z tym, co trudne
iniezrozumiate, a takze krytycznego spojrzenia na ogélnie aprobowane sady®'.

Prawda a piekno. Miniatura Sredniowieczna
Wistawy Szymborskiej

Zadania wstepne
a) Wypiszcie wasze skojarzenia ze stowem ,,Sredniowiecze”.
Przyktadowe odpowiedzi:
* Honor, Bdg, ojczyzna, rycerze, legendy, krélewny, bogate dwory, piekne
tkaniny, biedne wsie, zabobonno$¢, ciemnota, brud, wojny, epidemie.
b) Na jakie dwie grupy moglibyscie podzieli¢ wasze skojarzenia? Z czym
sgq one zwigzane?
Przyktadowe odpowiedzi:
e Skojarzenia pozytywne: honor, B6g, ojczyzna, rycerze, legendy,
krélewny, bogate dwory, piekne tkaniny.
To skojarzenia zwiazane z zyciem bogatego dworu i rycerstwa, a takze
najzamozniejszych kupcéw i mieszczan. Sg bardzo czesto obecne
w wytworach kultury popularne;j.
* Skojarzenia negatywne: biedne wsie, zabobonno$¢, ciemnota,
brud, wojny, epidemie. Tak zwykle przedstawia sie wspoélczesnie
zycie sredniowiecznych zwyktych ludzi, chtopow.

Wistawa Szymborska
Miniatura sredniowieczna

Po najzielenszym wzgorzu,
najkonniejszym orszakiem,

w plaszczach najjedwabniejszych.
Do zamku o siedmiu wiezach,

z ktérych kazda najwyzsza.

Na przedzie xiaze
najpochlebniej niebrzuchaty,
przy xiazeciu xiezna pani
cudnie mloda, mlodziusienika.

Za nimi kilka dwoérek

0 A. Burzynska, Dekonstrukcja i interpretacja, Krakéw 2001, s. 489.
51 Por. A. Janus-Sitarz, Przyjemnosc i odpowiedzialnos¢ w lekturze..., s. 297-303.
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jak malowanie zaiste

i paz najpacholetszy,

a na ramieniu pazia

co$ nad wyraz malpiego

z przenaj$mieszniejszym pyszczkiem
i ogonkiem.

Zaraz potem trzej rycerze,

a kazdy sie dwoi, troi,

ijak ktéry z mina gesta

predko inny z ming tega,

a jak pod kim rumak gniady

to najgniadszy moisciewy,

a wszystkie kopytkami jakoby muskajac
stokrotki najprzydrozniejsze.

Kto zasie smutny, strudzony,
z dziura na lokciu i z zezem,
tego najwyrazniej brak.
Najzadniejszej tez kwestii
mieszczanskiej czy kmiecej
pod najlazurowszym niebem.

Szubieniczki nawet tyciej
dla najsokolszego oka
i nic nie rzuca cienia watpliwosci.

Tak sobie przemile jada

w tym realizmie najfeudalniejszym.

Onze wszelako dbal o rownowage:

pieklo dla nich szykowat na drugim obrazku.
Och, to sie rozumialo

arcysamo przez sie.”

Zadanie 1. Opiszcie sytuacje przedstawiona w wierszu.
Przyktadowa odpowiedz:

W wierszu przedstawia sie droge ksigzecego orszaku do zamku. Opisuje
sie osoby nalezace do tego orszaku: ksiecia i ksiezne, dwérki, pazia. Zaprezen-
towany jest r6wniez sam zamek — jego wieze, a takze konie, na ktérych jadg
przedstawione postacie.

Zadanie 2. W jaki sposob opisano przedstawione przez Was elementy?
Co zwraca Waszg uwage?
Przykladowa odpowiedz:

Swiat zostal opisany w formie najdoskonalszej. Wystepuje wiele przy-
miotnikéw w stopniu najwyzszym (np. ,,najkonniejszy”, ,najjedwabniejsze”,

52 W. Szymborska, Miniatura sredniowieczna [w:] tejze, Wybdr poezji, oprac. Wojciech
Ligeza, Wroctaw 2016 (BN I 327), s. 242-244.
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~najpacholetszy”), a takze inne wyrazy, zwroty, ktére sugeruja, ze opisywane
rzeczy sa najlepsze z mozliwych (np. ,,za nimi kilka dwérek jak malowanie
zaiste”). Fakt, ze ten stopien najwyzszy tworzy sie na przekér regutom gra-
matycznym, podkresla najwyzszy pulap osigganej doskonatosci, ale tez jako$
czyni go nienaturalnym, sztucznym, z géry wskazujacym na jego ,nienormal-

3l

nos¢”, skoro i te formy nie wystepuja ,normalnie” w jezyku.

Zadanie 3. Odwolujac sie do tekstu, scharakteryzujcie przywolany w wier-
szu obraz swiata.
Przyktadowe odpowiedzi:

Jest to rzeczywisto$¢ idealna, rzeczywisto$¢ §wiata ,,naj”. Tworzona przez
wszystko, co najlepsze. Dotyczy to:

* tla (droga biegnie posrdd intensywnie zielonej murawy, ozdobione;j sto-

krotkami, a prowadzi do pieknego zamku o siedmiu wiezach),

» ksiagzecej pary, taczacej piekno i mtodosé,

* innych cztonkéw orszaku (dworki, rycerze, paz), ktérzy moga prezento-
wac sie wylgcznie w swej formie najwyzszej, jako wzorzec piekna,

* strojéw (jedwab — szczegdlnie drogi, ale i $wietlisty, potyskliwy, piek-
nie uktadajacy sie, malowniczy), sposobu przemieszczania sie (orszak
wyjatkowej urody koni), nawet matpki, ktéra ma rozémieszac, ale tutaj
niejako musi prezentowac sie tylko ,,z przenajémieszniejszym pyszcz-
kiem /i ogonkiem”.

* (Calos¢ obramowana jest nie zwyklym niebieskim niebem, ale niebem
snajlazurowszym”.

W tej rzeczywistosci nie ma miejsca nie tylko na to, co niedoskonate (na
kogo$ ,,z zezem”). Nie ma w niej rOwniez miejsca na smutek, na zmecze-
nie, na brzydote i biede (,Kto zasie smutny, strudzony, / z dziurg na tokciu
iz zezem, / tego najwyrazniej brak”). Nic nie moze psuc tego idealnego obrazu.
Nie bez powodu osoba méwigca stwierdza, ze nie ma tu ,najzadniejszej kwestii
mieszczanskiej” czy ,szubieniczki nawet tyciej”, a wiec niczego, co przypomi-
natoby o problemach, jakie — co wiemy z historii — burzyty spokéj feudalnego
sredniowiecza. Tutaj nic nie maci spokoju oséb nalezacych do orszaku. Wydaje
sie by¢ $wiat najlepszy z mozliwych.
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Zadanie 4. Tytul utworu odwoluje sie do miniatury, ktéra byla w $rednio-
wieczu popularna forma obrazowania rzeczywistosci, czesto wykorzysty-
wana do ilustrowania ksiag. Badacze wskazuja, ze inspiracja dla poetki byly
miniatury braci Limbourg®. Przyjrzyjcie sie miniaturze, do ktérej nawiazy-
wala Szymborska. Znajdzcie elementy wspolne z obrazem poetyckim.

Bracia Limbourg, Maj. Bardzo bogate godzinki ksigcia de Berry, 1412-1416,
Musée Condé, Chantilly, Francja™

Przyktadowa odpowiedz:

Elementy wspdlne to obraz orszaku zmierzajacego do zamku. Osoby uczest-
niczace w tym orszaku: ksiaze i ksiezna, dwoérki i paziowie. Wszyscy, jak
w wierszu, ubrani sg w piekne jedwabie i jada na wyjatkowej masci koniach.

% Hipoteze o zwiazku wiersza noblistki z Bogatymi godzinkami ksiecia de Berry braci
Limbourg przedstawit w swoim artykule po§wieconym analizie ekfraz Szymborskiej Jerzy
Kwiatkowski. Por. J. Kwiatkowski, Arcydzietka Szymborskiej [w:] tegoz, Felietony poetyckie,
Krakow 1982.

5% Bracia Limbourg, Maj. Bogate godzinki ksiecia de Berry, https://commons.wikimedia.org/
wiki/File:Les_Tr%C3%A8s_Riches Heures_du_duc_de Berry juin.jpg [dostep: 2.10.2016].
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Wygladaja na w pelni zadowolonych ze swojego Zycia, a obecnosé¢ stuzby
obwieszczajgcej ich przybycie wskazuje na ich wysoka pozycje. W tle widac
wieze zamku, ktére zdajg sie dotykaé¢ nieba, w dodatku nieba ,najlazurow-
szego”, jakie mozna sobie tylko wyobrazi¢. Przy drodze jest krzaczek z kwiat-
kami, ktéry budzi skojarzenia z przydroznymi stokrotkami z wiersza.

Zadanie 5. Odwolujac sie do obrazu, przedstawcie hipotetyczne powody, dla
ktérych Szymborska mogla zwréci¢ uwage na te miniature?
Przyktadowe odpowiedzi:

* By¢ moze po prostu dlatego, Ze jest ona obiektywnie piekna i kunsz-
towna, bizuteryjna. Swiadczy o tym precyzja rysunku, drobiazgowosé,
ale i uporzadkowanie szczeg6l6w, sposéb ich zdobienia, a takZze zamknie-
cie tej catosci w obrazie podwdjnego kregu intensywnie biekitnego
nieba z gwiazdami i symbolami: znakiem zodiaku, obrazem pierwszej
pary ludzi czy poruszanego zgodnie z porzadkiem kosmosu stonca. Ten
podwoéjny niebianski krag zamyka te calos¢ w wyzszym, boskim ladzie
Swiata rozpietym miedzy blekitem (sfera boska) a zielenig (sfera ludzka).

* Ponadto wszystkie elementy obrazu przedstawia si¢ w bardzo zywych
kolorach, a farby w tamtych czasach (zwtaszcza takie, jak btekit czy
zielen, jak réwniez wszystkie inne, o czystych, niezbrudzonych kolo-
rach) byly drogie, wiec sama miniatura réwniez musiata by¢ kosztowna.
Szymborska mogta przygladac sie jej tak, jak przygladamy sie pieknej
bizuterii, tylko Ze to piekno wzbudzito w niej rodzaj refleksji, ktérej
wyrazem stal sie wiersz.

* Innym powodem mdgt by¢ temat. Orszak ksigzecy, dworki, piekne
widoki uruchomiajg rodzaj narracji o $wiecie niemal basniowym, jed-
noznacznie pieknym, w ktérym wszystko musi konczy¢ sie dobrze; do
takiego Swiata tesknimy i nad tg tesknota chyba Szymborska mogta sie
zastanawiac.

Zadanie 6. Jak sadzicie, kto moglby zamoéwi¢ wykonanie takiej miniatury
i dlaczego?
Przyktadowe odpowiedzi:
a) Zapewne kto$ bogaty, by¢ moze jakis ksigze lub wladca. Zamoéwit ja
dlatego, ze:
* miala sta¢ sie dodatkowym powodem do jego chluby (nie kazdy mégt
sobie na to pozwolic);
* byla znakiem jego wladzy i Zycia w Swiecie, nad ktérym panowat;
* ten kto$ byl esteta i kochat rzeczy piekne, a miniatura byla dzietem
sztuki, przedmiotem jego autentycznego podziwu;
* widziat gdzies podobne miniatury i zachwycil sie nimi;
* byl bogaty, ale kochat sztuke, dlatego mogt by¢ mecenasem sponso-
rujacym twoérczosc¢ artystyczna;
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b) Moégtby zamoéwic i kto$ biedny, by popatrzeé¢ na piekny i kolorowy obraz
$wiata, ale nie miatby $§rodkéw, by za niego zaptacic.

Zadanie 7. Miniatura, ktorej przed chwila sie przygladaliscie, nalezy do
cyklu dwunastu obrazéw przedstawiajacych zycie dworu i jego otoczenia.
Wykonali je bracia Limbourg na zamoéwienie ksiecia de Berry. Przyjrzyjcie
sie jeszcze jednej miniaturze. Opiszcie, co zostalo na niej przedstawione.

Bracia Limbourg, Czerwiec. Bardzo bogate godzinki ksiecia de Berry, 1412-1416,
Musée Condé, Chantilly, Francja®

Przyktadowe odpowiedzi:

* Na obrazie zostata przedstawiona praca kobiet i meZczyzn na przyzam-
kowym polu. Kobiety sg ubrane w biate koszule i niebieskie sukienki, na
glowie maja chusty. Grabig siano i uktadajg je w stogi. Na drugim planie
trzech mezczyzn kosi trawe. Miejsca, gdzie trawa zostata juz skoszona,

% Bracia Limbourg, Czerwiec. Bogate godzinki ksiecia de Berry, https://commons.wiki-
media.org/wiki/File:Les_Tr%C3%A8s_Riches_Heures_du_duc_de_Berry juin.jpg [dostep:
2.10.2016].
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zostaly zaznaczone innymi kolorami. Mezczyzni nosza w dlugie koszule,
a dwaj z nich na glowach maja stomiane kapelusze.

* W tle wida¢ okazaly, piekny zamek. Za jego murami jest fosa lub by¢
moze jaka$ rzeka, po ktérej ptynie t6dka. Jest tadna pogoda, niebo ma
rownie intensywny, jak na poprzedniej miniaturze, lazurowy odcien.

* Wprawdzie to nie jest orszak, ale stroje pracujacych w polu wydaja sie
roéwnie estetycznie dobrane i zharmonizowane z kolorytem nieba, ziemi
i zamku.

e Sami pracujacy w polu wygladaja troche, jakby nie pracowali, ale wyko-
nywali jakie$ taneczne ruchy, figury, podporzadkowane ukrytemu ryt-
mowi i muzyce. Ma sie wrazenie, ze nie tyle pracuja, ile tancza. Tym
bardziej ze i efekt ich pracy przypomina takze — ze wzgledu na swoje
harmonijne uporzadkowanie — rodzaj dziela sztuki. Wyglada to tak,
jakby tworzyli architektoniczng kompozycje przestrzeni.

Zadanie 8. Przyjrzyjcie sie tym obrazom z perspektywy:
a) chlopa panszczyznianego (obraz 2.)

b) wladcy, dworzanina (obraz 1.)

Jak ocenilibyscie to, co zostalo przedstawione?

Przyktadowe odpowiedzi:

a)

* W tamtych czasach praca w polu musiata by¢ ciezka i znojna. W dodatku
chlopi mieli do dyspozycji tylko podstawowe narzedzia: kosy, grabie,
widly. W rezultacie przez dlugi czas musieli sta¢ lub pochyla¢ sie, od
czego na pewno bolaly ich nogi i plecy.

* Taka praca pewnie byta bardzo meczaca, a pole wyglada na duze, wiec
koszenie zajmowato wiele czasu i wysitku.

* Ilos¢ skoszonej trawy (widoczna w ilosci kop i kolorycie pola) wskazuje,
ze pracuja juz diugo, wiec realnie powinni by¢ bardzo zmeczeni. Ale na
obrazie tacy nie sa. Przesycony swiattem obraz sugeruje wysoka tempe-
rature, ktora dodatkowo wzmagala wysitek i znéj. Realnie — na pewno
nie byto im ,,do tanca”.

e Taki obraz pracy moze wywolywaé podwéjne odczucia: zlodci, irytacji,
ale tez podziwu, bo upiekszajac te ciezka prace, nadaje jej sens wyzszy.

b) Jesli tak wyidealizowana zostata praca chtopow, to mozna podejrze-
wac, ze podobnie wyidealizowane zostalo zycie dworskie. Z pewnoscia
pelno tam bylo intryg, walk o wtadze, zawisci, zazdrosci, na co wskazuje
historia (skrytobdjstwa, uwiezienia, $ciecia, strach przed utratg znacze-
nia i wladzy), chociaz nie ulega watpliwosci, ze nikt z dworu na zycie
chlopa by sie nie zamienit.
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Zadanie 9. Przedstawcie hipotetyczne powody, dla ktérych nie chciano uka-
zywac pracy takiej, jaka byla w rzeczywistosci, podobnie jak nie chciano
przedstawia¢ dworskiego zycia w prawdziwym Swietle?

Przyktadowe odpowiedzi:

e Zapewne ten, kto zamawial obraz, nie chciatby na takie obrazy patrzec.
Moze wolal sobie wyobrazaé, ze jest dobry dla swoich chtopéw albo
chcial, Zzeby inni tak o nim mysleli. Ludzie lubia o sobie mysle¢ jak
najlepiej. Zalezy im na tym, by inni ich dobrze postrzegali, gdyz bardziej
liczy sie dla nich wrazenie, jakie chca sprawiac¢ na innych niz prawda.

* By¢ moze chodzito réwniez o to, by i siebie utwierdzi¢ w przekona-
niu, ze miejsce, jakie kazdy zajmuje na spolecznej drabinie, jest mu
przeznaczone.

* Sztuka miala utwierdzac¢ zastany porzadek i go gloryfikowac.

Zadanie 10. Odwolujac sie do wczesniejszych ustalen, sprobujcie zinterpre-
towac ostatnia zwrotke wiersza:

Tak sobie przemile jada

w tym realizmie najfeudalniejszym.
Onze wszelako dbal o réwnowage:
pieklo dla nich szykowat

na drugim obrazku.

Och, to sie rozumiato

arcysamo przez sie

Przyktadowe odpowiedzi:

* Sformulowanie ,realizm najfeudalniejszy” ma charakter ironiczny i uka-
zuje sztuczno$¢ idealizacji (stad ten naddatek ,naj”) §wiata feudalnego,
w ktérym kazdy zajmowal okreslone miejsce w hierarchii spolecznej,
kazdy byt z niego zadowolony i szczesliwy. W takim ,realizmie” nawet
chlop mégt byé piekny i chwali¢ swéj los. Swiatem tym rzadzit porzadek
i hierarchia i one byly podstawa wyzszego fadu.

* Na sztuczno$¢ tego Swiata wskazuja w wierszu rowniez ironiczne
odwotlania do innych ,,obrazkéw” typowych dla sztuki sredniowiecznej,
szczegblnie bogatej w sposoby obrazowania piekla, potepienia, rodza-
jow meki, jakie spotyka¢ moga grzesznikéw r6znego rodzaju; z wiersza
wynika, ze jadacy ,,tak sobie przemile” na tym obrazku sa réwnocze$nie
potencjalnymi ,bohaterami” zupelnie innego obrazu.

* Slowa poetki moga sugerowac, iz Swiat §redniowieczny jest §wiatem
wyjatkowo dychotomicznym i pelnym skrajnosci i dla wszystkich jego
uczestnikéw ,to sie rozumiato / arcysamo przez sie”. Stowo ,,och” jest
ponownie ironicznym przypisem do jednoznacznego piekna, za ktérym
ukrywata sie jego druga strona.
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Zadanie 11. Czy takie dziela, ktore zaklamuja rzeczywistos$¢, Swiadomie ja
idealizujac, sa godne uwagi? Uzasadnijcie swoja odpowiedz, odwolujac sie
takze do tresci wiersza.

Przyktadowe odpowiedzi:

* Moim zdaniem warto czyta¢ o r6znych sposobach widzenia §wiata, by
moc krytycznie spojrzeé¢ na otaczajaca nas rzeczywisto$¢. W wierszu
ukazuje sie idealizacje §wiata, przedstawianie go niezgodne z prawda.
Poetka poprzez hiperbolizacje wskazuje na sztucznos¢ tego idealnego
obrazu. Ten przesadzony i podkre§lany tak nagminnie (rola przesadni)
zachwyt dla tego $wiata zyskuje w ten sposéb wydzwiek ironiczny.

* Moim zdaniem dziela idealizujace rzeczywisto$¢ sa godne uwagi.
W sztuce nie chodzi tylko o to, by artysta wiernie odtworzyt to, co go
otacza, ale zeby przedstawil taki obraz, ktéry bedzie zachwycatl patrza-
cych. Cztowiek w codziennym zyciu styka sie¢ z cierpieniem, brzydota,
zlem az nadto czesto, wiec sztuka powinna pozwoli¢ mu od tego ode-
tchnaé. Nawet jesli wizja ta jest jednostronna, to dobrze, ze przynaj-
mniej w sztuce mozemy szuka¢ nadziei i rado$ci.

* Moim zdaniem dzieta idealizujace rzeczywisto$¢ nie sa godne uwagi,
poniewaz nie przedstawiaja prawdy o §wiecie. Nie pokazuja go takim,
jakim jest w rzeczywistosci, a wrecz od tejze rzeczywistosci odwracajg
uwage. W wierszu Szymborskiej sugeruje sie wlasnie, ze piekno dziet
sztuki moze odwraca¢ uwage patrzacego od prawdy o $wiecie, a wiec
prowadzi¢ do zamkniecia sie na realne jego problemy.

Uczniowska nieprzewidywalnosé¢ czytania

Lekcje przeprowadzone na podstawie zaproponowanej wiazki zadan przebie-
galy w wiekszosci zgodnie z ustalonymi zatozeniami. Uczniowie rozmawiali,
dyskutowali na temat tekstéw, byli zaangazowani. Na przyktad we wstepnej
czedci lekeji jeden z licealistow, zapewne przekornie, stwierdzil, Ze najlepszym
skojarzeniem z wywotana epoka jest dodatek do gry The Sims — zatytutowany
wlasnie ,Sredniowiecze”. Chociaz wypowiedz ucznia byta raczej buntownicza
odpowiedzia na koniecznos¢ aktywnego udzialu w lekcji, daje ona §wiadectwo
o wspoblczesnym Swiecie mtodych ludzi, czerpigcych, czesto bezkrytycznie,
wiedze z wytworéw kultury masowej. OdpowiedZ ucznia pozwalala réwniez
na poszukiwanie dalszych skojarzen, budowanych na zasadzie znajdywania
elementéw réznicujacych dodatek do gry od jej podstawowej wersji. Wérod
uczennic nalezgcych do drugiej grupy pojawita sie réwniez refleksja dotyczaca
obrazu sredniowiecza wykreowanego na lekcjach jezyka polskiego. Zdaniem
dziewczat byl on stworzony z negatywnych skojarzen z ta epoka i w ich opi-
nii r6znit sie od obrazu przedstawionego w filmach reprezentujacych kulture
popularng. Cwiczenie to ukazywato stereotypowy sposéb myslenia o srednio-
wieczu, a takze stanowito pretekst do dyskusji na temat tego, skad uczniowie
czerpia wiedze na temat historii.
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Zaskakujace efekty przyniosto jednak ostatnie zadanie, podczas ktérego
uczniowie poddali namystowi problem: ,Czy takie dzieta, ktére zaktamuja
rzeczywisto$é, $wiadomie jg idealizujac, sa godne uwagi?”. Mieli przy tym
odwota¢ sie do przeprowadzonej na lekcji interpretacji wiersza Wislawy Szym-
borskiej i do ogladanych miniatur braci Limbourg. Mozna przy tym przypusz-
czaé, ze na realizacje tego zadania miata wptyw uroda prezentowanych im
intertekstow, jako Ze przy innych propozycjach z tym wierszem nie ujawnit sie
rodzaj ,buntu” wobec wymowy utworu, stawiajgcego ironiczny znak zapyta-
nia przy obrazach jednoznacznego piekna. Sposréd ciekawszych wypowiedzi
obejmujacych catos¢ tego zagadnienia mozna przytoczy¢ nastepujaca:

Dziela, ktére zaktamuja rzeczywisto$¢ moga budzi¢ nasz zachwyt, poniewaz moga
by¢ po prostu piekne. Wtedy nie powinno nas obchodzi¢, Ze to nie do konica prawda.
U Szymborskiej jest chyba jednak inaczej. Poetka chciala zwréci¢ nasza uwage na
fakt, ze nie wszystko jest takie, na jakie wyglada w pierwszym momencie. Swiat,
ktéry obserwujemy na co dzien nie jest idealny, wiec nie mozemy oczekiwac takiego
przedstawienia w dzietach sztuki, mimo ze na dziela malarskie przedstawiajace
piekna rzeczywistos¢ patrzy sie przyjemniej. W Miniaturze sredniowiecznej Szym-
borska zastosowatla ironie, ktéra widoczna jest w uzyciu stopnia najwyzszego
przymiotnikéw, ktére normalnie sie nie stopniuja, a takze w ostatnim fragmencie
mowigcym o tym, Ze to co jest brzydkie, nie moze zosta¢ wprowadzone do sielan-
kowego obrazka. Ten wiersz mozna réwniez odbiera¢ jako prébe ukazania tego, jak
spaczone moze by¢ postrzeganie siebie i otoczenia przez niektérych. Na to moim
zdaniem wskazuje fragment rozpoczynajacy ostatnia strofe.

Jednak to wyjatek, bo wiekszos¢ refleksji miata charakter bardziej fragmen-
taryczny, mniej ulozony. Pomimo to przewazajgca wiekszos¢ w sposéb zde-
cydowany opowiedziala sie po stronie iluzji, naszego prawa do ,nieprawdy”
i potrzeby tej ,,nieprawdy”, czy uzywajac innego jezyka, potrzeby zaczarowy-
wania rzeczywistosci, jej celowej selekcji, tworzenia kreacji zdecydowanie
oddzielajacej piekne od niepieknego:

Moim zdaniem, aby odpowiedzie¢ na zadane pytanie, mozna odnies¢ sie do foto-
grafii. Dzisiaj niewiele ludzi pieknie maluje, ale elektronika pozwala robi¢ piekne
zdjecia, nawet jesli kto§ nie ma talentu. Zdjecia robimy temu, co wydaje nam sie
piekne (Selfie tez jest wynikiem narcystycznego zachwytu), jednoczesnie retuszu-
jemy widok i odcinamy go od reszty, ktéra nie jest zachwycajaca. Czlowiek ma
$wiadomo$¢ niedoskonatosci, ale nie ma potrzeby katowac sie jej widokiem. To jak
ze zdjeciami np. poszkodowanych lub klesk zywiotowych: moga one wygrac jakis
konkurs, ale nie powiesimy ich sobie nad 16zkiem.

Podkreslano, ze ,wiersz nie tyle méwi o Sredniowieczu, ile o sposobie postrze-
gania czlowieka, ktéry chce patrze¢ tylko na rzeczy piekne, bez skazy”, argu-
mentujac: ,,zazwyczaj nie chcemy patrze¢ na brzydkie rzeczy; gdyby sztuka
takie przedstawiala, to nie chcieliby$my jej ogladac; jednak ludzie majg Swia-
domosé, ze zlo i brzydota istnieje, o czym mowi ostatni fragment wiersza”.
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W efekcie problem na pozér — wydawaloby sie — rozstrzygniety przez
lekcyjny porzadek pracy nad wierszem (ironiczna wymowa obrazéw jedno-
znacznego piekna, iluzorycznosé i zafatszowanie takich obrazéw, ucieczka od
prawdy) — ujawnil sie od nowa w calej jaskrawo$ci, inicjujac ukryte pytania,
co jest ludzka prawda, jakg prawde wolimy, dlaczego uciekamy od rzeczywi-
stosci, dlaczego czlowiek potrzebuje obrazéw jednoznacznego piekna. Stalo
sie tak, ze problem opozycji piekna i prawdy w uczniowskim doswiadczeniu
przeksztalcit sie w problem koniunkcji piekna i prawdy w tym znaczeniu, ze
potrzebe jednoznacznego piekna uznawali w spos6b posredni takze za rodzaj
prawdy: prawdy potrzebnej ludzkiej egzystenc;ji.

Udzial w projekcie pozwolil mi na dokonanie istotnych spostrzezen. Sama
koniecznos¢ stosowania r6znorodnych strategii interpretacyjnych, inicjowania
dzieki nim dialogu uczniéw z tekstem, pozwalania im na wlasne odczytania
tekstu, a czasem i btagdzenie w poszukiwaniu sensu utworu, wydawata mi
sie jasna. Jednak dopiero zestawienie wynikéw uczniowskich interpretacji
tego samego utworu przy uzyciu réznorodnych strategii interpretacyjnych
pokazato, do jak r6znych wnioskdw, niesprzecznych z tekstem, moga oni dojsc.
W praktyce szkolnej zazwyczaj jest tak, iz nauczyciel obiera jeden sposéb
pracy z utworem, powielajac go wielokrotnie, co prowadzi do zamkniecia
siebie i swoich podopiecznych w pewnym schemacie dziatan. Wyjscie poza
te schematy, poszukiwanie najlepszych — lub po prostu réznych — drég inter-
pretacji pozwala wyzwoli¢ nie tylko proces odczytywania senséw tekstu, ale
rowniez uczniow i siebie jako nauczajacego.
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Kognitywne czytanie poezji w szkole:
Stanistaw Baranczak Potudnie

Interpretacja a Swiadomos¢ jezykowa uczniéw

Interpretacja tekstu literackiego jest jedna z kluczowych umiejetnosci, jakg
powinien zdoby¢ uczen na kazdym etapie edukacyjnym. Nie jest to jednak
umiejetnosé, ktorej nabycie przychodzi uczniom z tatwosciag. Dlatego tez nie-
zwykle wazna pozycje zajmuje tutaj nauczyciel, przewodnik nie tylko po teks-
towych §wiatach. To wlasciwie w duzej mierze od niego zalezy, czy omawiana
lektura zacznie co$ znaczy¢ dla uczniéw, czy pozostanie poza ich zasiegiem
poznawczym i percepcyjnym.

Dlatego tez nauczyciel chcgacy umiejetnie uczy¢ interpretacji swych
uczniéw — jak wskazuje Anna Pilch — poza doskonaleniem swego warsztatu
metodycznego powinien poglebia¢ swa humanistyczng wiedze, zwigzang
takze z teoriq i praktyka czytania literatury®. Wspotczesne literaturoznawstwo,
porzucajac bowiem ,,mocng” teorie, kieruje sie w strone samego aktu czytania,
ktory nie daje sie podporzadkowacé jednej metodologii, i otwiera sie na ré6zno-
rodne jezyki interpretacji i konteksty?.

Praktyka szkolna ciagle pozostaje we wladzy wprowadzonego do edukacji
przez Bozene Chrzastowska strukturalizmu?, a raczej jego karykaturalnej wer-
sji, sprowadzajacej czesto lekture do analizy wybranych zagadnien z zakresu
poetyki czy stylistyki. Strukturalizm okazuje sie dla nauczycieli poreczny
jeszcze z innego powodu, koncentruje sie bowiem wokét ,,obiektywistycz-
nych” i ,,profesjonalnych” narzedzi badania tekstu, tym samym premiuje sady
najbardziej typowe i oczywiste, takie, z ktérymi latwo sie zgodzi¢. Nauczyciel
nie musi zatem podejmowa¢ dyskusji nad uczniowskimi nietypowymi, ryzy-
kownymi odczytaniami, moze je po prostu uznac za nadinterpretacje i odrzu-
ci¢ — tym samym odebrac¢ im jakakolwiek wartos¢.

! Por. A. Pilch, Kierunki interpretacji tekstu poetyckiego: literaturoznawstwo i poetyka, Kra-
kéw 2006, s. 292.

2 Zob. A. Burzynska, M.P. Markowski, Teorie literatury XX wieku. Podrecznik, Krakow 2013.
¢ Por. B. Chrzastowska, S. Wystouch, Poetyka stosowana, Warszawa 1974; B. Chrzastowska,
Teoria literatury w szkole. Z badan nad recepcjq liryki, Wroctaw 1979.
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Niestety, lekcja czesto sprowadza sie do schematycznego odczytywania
tekstow literackich, co zniecheca uczniéw do lektury. Sama zreszta Chrzastow-
ska przyznaje:

Do niedawna wydawalo sie, ze dobra orientacja wéréd struktur i znakéw oraz przy-
swojenie sobie regul analizy i interpretacji to ,gwarantowany sposéb na poezje”
umozliwiajacy wtajemniczenie uczniow w arkana sztuki poetyckiej. Nie lekcewa-
zac tych najwazniejszych celow edukacji literackiej i ksztatcacej roli poetyki, dzi$
musimy jednak szuka¢ nowych drég poznania*.

Te nowe drogi poznania, o ktérych pisze Chrzastowska, to wspélczesne
strategie poststrukturalne pozwalajace na wprowadzenie do dydaktyki polo-
nistycznej bardziej interesujacych ucznia sposobéw czytania tekstéw?®. Jak
stusznie zauwazajg Grazyna B. Tomaszewska i Dariusz Szczukowski, szkolna
interpretacja poddana ocenie (réwniez tej zewnetrznej — w wypadku egzaminu
maturalnego), wyplywa z doswiadczenia uczniowskiego, wiaze sie z jego kapi-
talem spolecznym i kulturowym, i nie zawsze musi zgadzac¢ sie z koncepcja
interpretacyjng nauczyciela®. W zwigzku z tym polonisci dzieki r6znym mode-
lom czytania powinni prébowaé¢ angazowac¢ uczniéw w lekture, czyli otwieraé
teksty na to, co dla nich wazne, na te konteksty, ktére wynikaja z ich praktyk
kulturowych i ktére w swoich dziataniach badawczych wykorzystujg’.
Ksztalcenie interpretacji nie istnieje w prézni, wigze sie bezposrednio z jezy-
kowymi kompetencjami ucznia zar6wno na poziomie odbioru, obserwaciji, jak
i tworzenia tekstéw. Na konieczno$c¢ systematycznego ksztatcenia §wiadomosci
jezykowej uczniéw zwracaja uwage autorzy podstawy programowe;j. Na pozio-
mie ponadpodstawowym w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego dla
etapu IIT i IV® wazna czes¢ efektéw ksztalcenia, obok odbioru, analizy i inter-
pretacji tekstu, stanowia wlasnie efekty w zakresie ksztalcenia §wiadomosci

4 B. Chrzastowska, Przedmiot, podmiot i proces. Szkice z metodyki ksztatcenia polonistycz-
nego, wybér i opracowanie M. Kwiatkowska-Ratajczak, W. Wantuch, Poznan 2009, s. 43.

° Jeden z pierwszych krytykéw strukturalizmu w szkole, Stanistaw Bortnowski, zarzuca
przede wszystkim strukturalizmowi schematyczno$é odczytan, nadwyzke specjalistycz-
nych pojec¢ z zakresu poetyki, ktére — wedlug niego — odwodzg od ,,zywego” doswiadczenie
literatury. Docenia przede wszystkim za$ analityczna wnikliwo$¢, precyzje myéli. S. Bort-
nowski, Przewodnik po sztuce uczenia literatury, Warszawa 2005, s. 240-242. Zob. réwniez:
B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999; A. Pilch, Kierunki
interpretacji tekstu poetyckiego. Literaturoznawstwo i dydaktyka, Krakow 2003. K. Koziolek,
Czytanie z Innym. Etyka. Lektura. Dydaktyka, Katowice 2006, A. Janus-Sitarz, Przyjemnos¢
i odpowiedzialnos¢é w lekturze. O praktykach czytania literatury w szkole. Konstatacje. Oceny.
Propozycje, Krakéw 2009, A. Wiodarczyk, Etyka interpretacji tekstu literackiego: postmoder-
nizm, humanizm, dydaktyka, Krakéw 2014.

6 Zob. G.B. Tomaszewska, D. Szczukowski, Sztuka interpretacji a lekcja polskiego. Uwagi
wstepne [w:] Sztuka interpretacji. Poezja polska XX i XXI wieku, red. D. Szczukowski,
G.B. Tomaszewska, Gdansk 2014, s. 14-15.

7 Tamze, s. 16.

8 Kierunek dziatan edukacyjnych w trakcie trwania projektu wyznaczata Podstawa Progra-
mowa z roku 2008 — do niej sie zatem odwotuje. Dokument ten nadal obowiazuje w szkole



Kognitywne czytanie poezji w szkole... 139

jezykowej, obejmujacej zagadnienia jezykowe i jezykoznawcze. Jednak zgodnie
z koncepcja tej podstawy, zostal on zintegrowany w czesci I z efektami ksztat-
cenia umiejetnosci odbioru tekstow, w czesci III zas — tworzenia tekstéw. Wska-
zuje to na potrzebe integrowania tresci jezykowych z literacko-kulturowymi
w celu zainteresowania uczniéw omawianymi tematami/zagadnieniami/utwo-
rami, a takze wykorzystywania ré6znorodnych kompetencji ucznia podczas
lekcji, w tym waznej kompetencji jezykowej, bedacej przekaznikiem informacji
o sposobie mys$lenia czy interpretacji rzeczywisto$ci®.

Jednak samo pojecie kompetencji jezykowej uczniow jest trudne do zdefi-
niowania'. Trudno$ci definicyjne wynikajg przede wszystkim z niedookres-
lenia stowa ,,§wiadomos¢”!t. Jadwiga Kowalikowa okreslita §wiadomo$¢ jezy-
kowa jako taki typ kompetencji, ktéra odzwierciedla sie w jakosci dziatan
za pomoca jezyka, w jezyku i poprzez jezyk i reguluje wszelkie zachowania
komunikacyjne. W sklad swiadomosci jezykowej wchodzg: wiedza, umiejet-
no$¢ zastosowania jej w praktyce, poprawno$é¢ oraz postawy wobec jezyka
i komunikowania sie'?. Jednak najbardziej dla mnie uzyteczna definicja jest
ta sformutowana przez Jerzego Bartminskiego. Wedlug badacza:

Swiadomos¢ jezykowa to zdolnosé do: rozpoznawania znakéw jezykowych; celo-
wego operowania nimi; dostrzegania funkcjonalnych réznic miedzy nimi; oceniania
wlasnej i cudzej praktyki jezykowej z punktu widzenia norm poprawnosciowych
i etyki mowy; rozumienia jawnych i ukrytych znaczen siéw
i catych tekstow [podkr. — BKB] méwienia o jezyku z wykorzystaniem pod-
stawowych pojec¢ i terminéw lingwistycznych”®.

Takie rozumienie ksztalcenia §wiadomosci jezykowej prowadzi do postrzega-
nia jezyka jako narzedzia poznania, porozumiewania sie, ekspresji czy perswa-
zji, a tym samym do uznania tekstu za komunikat, ktéry powstat z tworzywa
jezykowego, a jego nadawca zakodowal w nim okreslone informacje. Zada-
niem odbiorcy — ucznia jest rozpoznanie zakodowanych znaczen. Komunikat
wytworzony przez uczestnika procesu porozumiewania sie stanowi wynik

ponadgimnazjalnej, czyli na IV etapie edukacyjnym. Odnoszac sie do zapiséw podstawy,
bede wykorzystywata dokument z 2008 roku z komentarzami z 2009.

o Por. E. Nowak, Swiadomos¢ jezykowa w interpretacji tekstu literackiego [w:] Szkolna polo-
nistyka zanurzona w jezyku, red. A. Janus-Sitarz, E. Nowak, Krakéw 2014, s. 90.

10 Wiecej o tym pisze: J. Nocon, Ksztalcenie swiadomosci jezykowej w gimnazjum — lekcje
gramatyki, ,Edukacja” 2015, 1(132), s. 81-96.

1 Zob. S. Gajda, Ku swiadomosci jezykowej [w:] Jezyk a edukacja, t. 3: Swiadomos¢ jezykowa,
red. J. Nocon, A. Tabisz, Opole 2014, s. 15-24.

12 Por. J. Kowalikowa, Ksztatcenie jezykowe. Teoria dla praktyki [w:] Polonista w szkole.
Podstawy ksztalcenia nauczyciela polonisty, red. A. Janus-Sitarz, Krakéw 2004, s. 85-135;
J. Kowalikowa, Od stowa do zdania, od zdania do tekstu — od tekstu do zdania, od zdania do
sfowa [w:] Szkolna polonistyka zanurzona..., s. 17-43.

13 T, Bartminski, Czym w podstawie programowej jest sSwiadomos¢ jezykowa?, ,Polonistyka”
2014, nr 1, s. 12-13. J. Bartminski, Nauka o jezyku w podstawie programowej [w:] Podstawa
programowa z komentarzami, t. 2: Jezyk polski w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum
(s. 60-62), https://archiwum.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma/men_tom_2.pdf.
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jego indywidualnych do$wiadczen i odczué, dlatego zakodowane znaczenia
i my$li nadawcy moga nabra¢ zupelnie innego znaczenia w procesie dekodo-
wania przekazanych informacji przez odbiorce'*. Istota badania jezyka utworu
jako systemu znakéw niosgcych pewne znaczenia zgodne z intencja nadawcy
komunikatu jest zatem aspekt semantyczny jezyka. Dorota Korwin-Piotrowska
wskazuje, ze ,tekst literacki nie powstaje w wyniku zastosowania jakiej$ szcze-
golnej odmiany jezyka, lecz raczej jest przejawem specyficznego natezenia
powszechnie dostepnych jezykowych wlasciwosci i mozliwosci”*®. Nauczyciel,
respektujac zasade podmiotowosci, musi pamieta¢ o doswiadczeniu jezyko-
wym uczniéw, réznych praktykach uzytkowania jezyka, a takze koniecznosci
opracowania spdjnego programu ksztalcenia jezykowego z uwzglednieniem
sytuacji spoteczno-kulturowych swych wychowankow?®.

Umiejetnos¢ odczytywania znaczenn wpisanych w formy, kategorie oraz
struktury gramatyczne: wyrazow/wyrazen/struktur zdaniowych wykorzy-
stanych w tekscie pozwala uczniowi zrozumieé¢ ukryte w nim sensy bedace
zapisem indywidualnego postrzegania Swiata przez jego autora. Odczytujac
wiec znaki jezykowe, struktury gramatyczne oraz metaforyczne, za pomoca
ktorych postrzegamy doswiadczenia wlasne i rozumiemy cudze, tworzymy
jezykowy obraz swiata'’. Tym samym, jak pisze Dorota Korwin-Piotrowska:

Tekst literacki nie jest bursztynem z zatopionym w nim owadem, ktérego identyfika-
cja i datowanie rozwiazuje problem — to raczej badacze, ustalajac, nazywajac, opisu-
jac, zatrzymuja w czasie, utrwalaja, ,, zywicuja” stan wlasnej refleksji na ten temat?®.

Metafora, ktéra postuzyta sie autorka, Swiadczy o tym, iz uwazna lektura
filologiczna skupiona na analizie mechanizméw jezykowych moze stuzyc
otwieraniu senséw tekstu. Jezyk bowiem jest przede wszystkim nosnikiem

14 Pisalam o tym w opracowaniu wynikéw badan prowadzonych w ramach projektu Insty-
tutu Badan Edukacyjnych, ktére zostaly przedstawione podczas konferencji podsumowuja-
cej projekt (B. Kapela-Baginska, Kodowanie mysli. Swiadomosé jezykowa a redagowanie form
pisemnych, materialy z konferencji: Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w gimnazjum
w $wietle nowej podstawy programowej, Warszawa, 13-14 marca 2015 r., http://eduentu-
zjasci.pl/konferencjapjp.html [dostep: 1.02.2016]).

5 D. Korwin-Piotrowska, Powiedziec swiat. Kognitywna analiza tekstéw, Krakéw 2006, s. 12.
16 Zob. J. Kowalikowa, W poszukiwaniu koncepcji ksztalcenia jezykowego — czyli co trzeba
zmienié w szkolnym ksztalceniu jezykowym, by stalo sie ono skuteczne [w:] Polonistyka
dzis — ksztalcenie dla jutra, t. 3, red. K. Biedrzycki i in., Krakéw 2014, s. 26. Trafnie pisze
E. Tabakowska: ,,Zadnego tekstu — a tekstu uznanego za «tekst literacki» w szczegdlnosci — nie
da sie ani §wiadomie zinterpretowaé, ani tym bardziej <nauczyc¢», jesli sie nie zrozumie pod-
stawowych mechanizméw przechodzenia od «poznawania» do «komunikowania». Z kolei
dziatania owych mechanizméw nie da sie w pelni pojaé, jesli sie nie siega do tych form
komunikowania, ktére je ujawniaja w najwyzszym stopniu i w najwiekszym skondensowa-
niu. I chyba wlasnie dlatego jezykoznawcy kognitywni — zaréwno teoretycy, jak i praktycy —
coraz czeSciej analizuja teksty poetyckie” (E. Tabakowska, Komunikowanie i poznawanie
w jezykoznawstwie, ,Teksty Drugie” 2005, nr 1/2, s. 58).

7 D. Korwin-Piotrowska, Powiedzie¢ swiat. Kognitywna analiza tekstéw..., s. 10-11.

8 Taz, Poetyka. Przewodnik po swiecie tekstow, Krakéw 2011, s. 342.
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znaczen, instrumentem, dzieki ktéremu rozumiemy $wiat i sie w nim odnaj-
dujemy, gramatyka bowiem nie istnieje w oderwaniu od sfery sensu. Lek-
tura kognitywistyczna uwzglednia mozliwosci percepcyjno-psychologiczne
ucznia, zanurzonego we wlasnym jezykowym obrazie §wiata'. Jednoczesnie
namysl! nad gramatyka, znaczeniem, jakie ona niesie, staje sie pracg interpre-
tacyjna — chodzi wiec o to, by poszerzac te obrazy Swiata, tworzgc przestrzen
poznania i komunikacji.

Kognitywizm w praktyce
a) Gajcy i Szymborska - szkolne czytanie

Uczestnictwo w projekcie Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna. Teoria
i praktyka umozliwito mi poglebienie wlasnego nauczycielskiego warsztatu.
Namyst nad r6znymi modelami czytania tekstéw literackich, konstruowanie
scenariuszy lekcji, w ktérych prébowatam wykorzysta¢ — przekraczajace
strukturalizm - strategie interpretacyjne, uzmystowily mi przede wszyst-
kim konieczno$¢ przeformutowania pracy nad poezjg wspoétczesna, czesto
czytang w szkole schematycznie. Siegnetam po wiersze poetéw, dobrze juz
zadomowione w szkolnej polonistyce: Tadeusza Gajcego 1942. Noc wigilijna,
Wistawy Szymborskiej Nienawisé, Noc oraz Stanistawa Baranczaka Pofudnie,
ale wymagajace jednak ciagle szukania nowych §ciezek interpretacyjnych.
Dzieki czemu na nowo sama odkrywalam praktyke lektury, wskazujaca na
wielopoziomowo$¢ wierszy wyzej wymienionych poetéw, wymykajacych sie
prostemu uszeregowaniu, staralam sie tez przyblizy¢ mtodziezy poezje, ktéra
pozostaje dla wielu uczniéw catkowicie obca. W ramach projektu wykorzysty-
walam rézne strategie czytania: intelektualnosé, etyke czytania, hermeneutyke
oraz elementy psychoanalizy. W dalszej czesci artykutu skoncentruje sie tylko
na efektach wykorzystania kognitywizmu w praktyce szkolnej. Musze pomingé
tutaj opis pracy innymi strategiami, gdyz znacznie przekroczylby on ramy
prezentowanej pracy.

Ksztalcenie swiadomosci jezykowej odbywa sie na wszystkich etapach
edukacji polonistycznej, jednak to etap ponadgimnazjalny wydaje sie by¢
tym, kiedy uczniowska swiadomos$é¢ jezykowa mozna wykorzystaé do bada-
nia znaczen i zaleznosci jezykowych w interpretacji utworéw literackich®.
Szczegoblnie wazna wydaje sie w tym kontekécie praca nad metafora jako pod-
stawowa zasada konstruowania pojec i interpretacji rzeczywistosci. Dlatego
tez podjetam sie proby lektury wiersza Tadeusza Gajcego 1942. Noc wigilijna:

Wieczorny szatan monete zimng
wazyl na dloni...

19 Zob. R. Langacker, Gramatyka kognitywna. Wprowadzenie, przekl. zbiorowy, Krakow
2009, s. 17.

20 Por, E. Nowak, Swiadomos¢ jezykowa w interpretacji tekstu literackiego [w:] Szkolna polo-
nistyka zanurzona..., s. 90-91.



142 Beata Kapela-Baginska

Parzyla izby zamie¢ swieczek,
kiedy $mieszne figurki zatargaly jak w dzwonnicach sznurkiem,
uniosly stopy na bojazliwy centymetr —
nie mogly odleciec.

Whplatat lepkie palce w oczy $nieg,

no i szeptal, uporczywie szeptat;

szatan zatkal w szubienice jak w flet

i rozwiesit placz w drzewie jak szkietka.

Wiec choinka. — A na sznurku pajacyk,
koledowaé Matemu, niech krzepnie,

pojdz — z16Z dary — nie wystarcza popatrze¢ —
drzewko smutne, a u ciebie §wiece.

Lulajze w powrozie, lulajze na haku,
niech sie wysni obrus bialy i btyszczaca jodla.

Szept przygarnal — z tego szeptu twdj optatek
i ojczyzna ciemniejaca w naglych gwiazdach z ognia.!

Utwoér ten wpisuje sie w tradycje literatury bozonarodzeniowej, religijne;j.
Poeta, prébujac zmierzy¢ sie z koszmarem wojny, pozostaje w kregu tradycji
katolickiej zaré6wno w sferze poetyckich motywdéw, obrazow, jak ikojarzacych
sie z nig jednoznacznie apokaliptycznych symboli. Wiersz ten zawiera ele-
menty charakterystyczne dla twérczosci Gajcego: poczucie zdeterminowania
przez los, tesknote za niemozliwym do zaznania zyciem i uczuciem, podatnosé
na stany lekowe, sktonnos¢ od odbioru rzeczywistosci poprzez literackie klisze
katastrofizmu, metafizyczna zadume??.

Juz tytul wiersza: 1942. Noc wigilijna tworzy pewien specyficzny obraz
swiata. W wierszu Gajcego przenikaja sie dwie rzeczywistos$ci: realia IT wojny
swiatowej z tradycja wigilijng. W tym wypadku analiza jezyka utworu staje sie
kluczem do interpretacji do§wiadczenia wojennego wpisanego w jezyk utworu.

Lekcje rozpoczeto od rozmowy o uczuciach wywotywanych przez tekst
utworu Gajcego: ,,Co Cie szczegdblnie zaintrygowalo w wierszu i dlaczego?
Jakie uczucia wywotuje w Tobie wiersz Gajcego? Co moze odczuwac osoba,
ktéra pisze taki tekst? Wskaz stownictwo, ktére swiadczy o uczuciach osoby
mowiacej w tekscie. Jak myslisz, czy czytelnik jest w stanie zrozumie¢ poto-
zenie piszacego?”. Kolejnym elementem lekcji byto wskazanie konkretnych
obrazéw poetyckich przedstawionych w wierszu oraz rozmowa o tym, jakie
emocje budzg one w odbiorcy. Uczniowie zwracali uwage na przygnebiajacy
obraz Bozego Narodzenia, $wiat zdominowany przez zlo, osobliwg figure
placzacego szatana, przestrzen wszechogarniajacej $mierci. Dokonywali

2 T. Gajcy, Pisma. Juwenilia — przeklady — wiersze — poematy — dramat — krytyka i publicy-
styka literacka — varia, Krakéw 1980, s. 100.

22 Odsytam tutaj do ksiazki S. Beresia, Uwieziony w smierci: o twdrczosci Tadeusza Gajcego,
Warszawa 1992.
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waloryzacji §wiata przedstawionego w wierszu, uzasadniajac jednoczesnie
wybor okreslen waloryzacyjnych (wéréd uczniowskich okreslen pojawiaty sie
takie oto sformutowania: wizja pesymistyczna, tragiczna, beznadziejna, petna
niebezpieczenstw).

W kolejnym zadaniu dokonano zestawienia omawianego wiersza Gajcego
z utworem Ryszarda Krynickiego Twarzq do $ciany, co pozwolilo na refleksje
dotyczaca jezykowych sposobéw wyrazania sytuacji granicznych. Krynicki
pisze tak:

Kobieta odwraca lustro

twarza do Sciany: teraz w $cianie
odbija sie martwy $nieg,
chrzesci pod podkutymi butami.
Ogien krzepnie.

Nicos¢ naktada bagnety.

(grudzien 1981)%

Uczniowie, obserwujac poszczegélne elementy obu tekstow, wskazywali
podobng konceptualizacje do§wiadczenia sytuacji granicznej. Obaj poeci dla
oddania beznadziei czaséw, w ktérych przyszlo im zy¢, wykorzystujq sztafaz
metaforyczny zwigzany z tradycja bozonarodzeniowa, odwracajac jej sensy.
Parafrazy koled Lulajze Jezuniu (Gajcy) i Bég sie rodzi (Krynicki) staja sie boles-
nym $wiadectwem poczucia pustki i nadciagajacej nicosci.

Krétki utwoér Krynickiego stat sie ciekawym elementem uczniowskich
semantycznych dociekan. Zestawienie frazy ,, Kobieta odwraca lustro / twarza
do $ciany” z tytulem wiersza stato sie Zrédtem interesujgcych odpowiedzi
uczniéw, ktérzy uznali lustrzane odbicie bohaterki za jej alter-ego, a co za tym
idzie stwierdzili, iz bohaterka wiersza odwraca lustro, poniewaz nie moze
w nie patrze¢. Nie chce widzie¢ swojego odbicia, gdyz czuje sie cztonkiem spo-
teczenistwa, ktére samo sobie wyrzadza krzywde, wprowadzajac stan wojenny.
Woli odwrécic¢ sie twarza do $ciany, niz patrze¢ na sytuacje, w ktérej musi zy¢.
Na pytanie o skojarzenia wywolywane przez metafory pojawiajace sie w tekscie
Krynickiego uczniowie przywolywali uczucie bezradno$ci, zycie w poczuciu
zagrozenia, bierno$¢, godzine milicyjna, wszechobecno$¢ wojska i milicji na
ulicach, przestrzen $mierci, zniewolenie oraz brak §wigtecznego nastroju.

Oba teksty wskazuja na indywidualne odczucia cztowieka, jego emocje
i postawy, sktaniaja do empatii. Teksty wykorzystane w scenariuszu okazaly sie
bardzo trudne — w klasie humanistycznej zrealizowano scenariusz, natomiast
w klasie politechnicznej nie zostal on zrealizowany w catosci, co nie znaczy,
ze lekcje mozna zaliczy¢ do nieudanych. Wybrane teksty, mimo ze trudne
w odbiorze, otwieraly uczniéw na rozmowy o tym, jak jednostka ,,odnajduje
sie” w dramatycznych sytuacjach historycznych. Dzieki analizie jezyka uczen
mogt zbada¢, w jaki spos6b odzwierciedla on rzeczywisto$¢. Interpretacje

% R. Krynicki, Wiersze wybrane, Krakow 2005, s. 227.
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mozna byto uruchomic¢ jako zupetnie oddzielne odczytania, a potem potaczy¢
w jedna. ,Waznym watkiem interpretacyjnym jest funkcja jezyka, ktéry pomaga
obrazowa¢ doswiadczang rzeczywistosé. To bardzo wazny element uczenia
sie i interpretacji” — napisata w ankiecie nauczycielka testujaca scenariusz*.
Dzieki obserwacji jezyka tekstu uczniowie mogli odczytywac emocje i postawy
czlowieka wobec rzeczywistosci. Zadanie — ,,Zinterpretuj sytuacje odwrécenia
lustra przez bohaterke wiersza Krynickiego w kontekscie tytutu wiersza” —
okazato sie dla uczniéw klasy politechnicznej niemozliwe do samodzielnego
rozwigzania, nauczyciel musial podpowiada¢ i naprowadza¢ uczniéw na
wladciwe tropy odczytywania poszczegdlnych informacji. Dopiero wéwczas
uczniowie prébowali odkrywac¢ wlasne drogi interpretacyjne®.

Ostatnie zadanie polegato na stworzeniu krétkiego tekstu argumentacyj-
nego, odwotujacego sie do oméwionych tekstow: ,Czy zgadzasz sie z teza,
ze czytelnik nie ma dostepu do uczué drugiego czlowieka i nie jest w stanie
zrozumieé¢ do konca opisywana sytuacje”. Uczniowie klasy politechniczne;j
nie napisali tekstu argumentacyjnego, lecz prébowali formulowaé pojedyncze
argumenty. ,Kto nie przezyt wojny, nie jest w stanie zrozumie¢ tego, co czuje
czlowiek w sytuacji zagrozenia” (Krzysztof); ,,Stan wojenny ogranicza prawa
czlowieka, przypomina wojne, ale zyjemy teraz w sytuacji pokoju i wolnosci
i nie mozemy zrozumie¢ tego, co w tamtym czasie grozito ludziom na ulicy”
(Stanistaw). To byto zbyt trudne zadanie dla uczniéw realizujacych program
na poziomie podstawowym.

Wprawdzie lektura wiersza uruchomita u uczniéw ciekawo$é, empatie
i probe zrozumienia doznan jednostki w $wiecie tragicznych doswiadczen
historycznych, jednak uczniowie mieli ogromne problemy z rozumieniem
poszczegblnych metaforycznych znaczen tekstu, co wskazuje na koniecz-
noéc¢ przeformutowania pracy nad metafora. Nalezy w edukacji uswiadamiaé
uczniom, ze metafora nalezy do jezyka, ktéry uzywamy codziennie i przy-
nalezy — jak chca George Lakoff i Mark Johnson — do sposobéw ujmowania
rzeczywisto$ci®®.

Inny rodzaj refleksji nad jezykiem niz wiersz Gajcego uruchamia Nienawis¢
Wistawy Szymborskiej z tomiku Koniec i poczqtek (1993). Analiza tego utworu
pozwala przyjrzec sie specyfice gry, jaka toczy poetka z gatunkami literackimi,
z zastanym jezykiem, szczegolnie frazeologia®’.

24 Lekcje byly testowane w I Liceum Ogélnoksztalcacym w Sopocie przez polonistéw:
Anne Szewczyk, Krystyne Bieniewska, Katarzyna Szubiak oraz uczestniczke projektu, Anne
Adamiec.

2 Waznym, cho¢ niewykorzystanym bezposrednio w propozycji lekcji tropem, ktéry mogtby
uaktywni¢ uczniowski proces skojarzeniowy, bytoby odwotanie sie do tradycji ludowej,
zgodnie z ktora, kiedy w domu jest zmarty, na znak zatoby zaslania sie lustra.

26 M. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym zyciu, przet. T.P. Krzeszowski, Warszawa 1998.
27 Por. W. Ligeza: O poezji Wistawy Szymborskiej: swiat w stanie korekty, Krakéw 2002, s. 45;
por. réwniez: D. Wojda, Milczenie stowa. O poezji Wistawy Szymborskiej, Krakow 1996,
s. 73-86. Inna propozycje pracy z tym wierszem znajdziemy u Barbary Myrdzik: Plakat
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Oto i wiersz Szymborskiej:

Spoijrzcie, jak wcigz sprawna,

Jak dobrze sie trzyma

w naszym stuleciu nienawisé.

Jak lekko bierze wysokie przeszkody.
Jakie to tatwe dla niej — skoczy¢, dopasé.

Nie jest jak inne uczucia.

Starsza i mtodsza od nich réwnoczesnie.

Sama rodzi przyczyny, ktére ja budza do zycia.
Jesli zasypia, to nigdy snem wiecznym.

Religia nie religia —

byle przyklekna¢ na starcie.
Ojczyzna nie ojczyzna —

byle sie zerwac¢ do biegu.

Niezta i sprawiedliwo$¢ na poczatek.
Potem juz pedzi sama.

Nienawis¢. Nienawisc.

Twarz jej wykrzywia grymas

ekstazy mitosne;j.

Ach, te inne uczucia —

cherlawe i §lamazarne.

Od kiedy to braterstwo

moze liczy¢ na thumy?
Wsp6lczucie czy kiedykolwiek
pierwsze dobilo do mety?

Porywa tylko ona, ktéra swoje wie.

Zdolna, pojetna, bardzo pracowita.
Czy trzeba méwic ile ulozyta piesni.
Ile stronic historii ponumerowata.
Ile dywanéw z ludzi porozposcierata
na ilu placach, stadionach.

Nie oklamujmy sie:

potrafi tworzy¢ piekno.

Wspaniale sg jej tuny czarng noca

Swietne kleby wybuchéw o rézanym swicie.
Trudno odmoéwi¢ patosu ruinom

i rubasznego humoru

krzepko sterczacej nad nimi kolumnie.

Jest mistrzynia kontrastu

miedzy foskotem a cisza,

miedzy czerwona krwia a bialym $niegiem.

jako technika przekladu intersemiotycznego [w:] Od teatru zakéw do Internetu. O edukacji
humanistycznej w szkole, red. B. Myrdzik, Lublin 2003, s. 85-94.
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A nade wszystko nigdy jej nie nudzi
motyw schludnego oprawcy
nad splugawiona ofiara.

Do nowych zadan w kazdej chwili gotowa.
Jezeli musi poczekaé, poczeka.

Moéwia ze $lepa. Slepa?

Ma bystre oczy snajpera

i $émiato patrzy w przysztosé

— ona jedna®®,

Autorka prezentuje w wierszu poetycka charakterystyke nienawisci, ktérg
powinni odczytaé uczniowie. Ich zadaniem jest dostrzezenie w tekscie prezen-
towanej rzeczywistosci bedgcej efektem zastosowania do opisu réznorodnych
zjawisk odpowiednich znakéw. Ta rzeczywisto$¢ jest polem dzialan ucznia-
-interpretatora, ktéry odkrywa ja za pomoca badania jezyka.

Uczniowie klas drugich (politechniczno-architektonicznej oraz humani-
stycznej), w ktérych testowano scenariusz, rozpoczeli swojg prace od zdefinio-
wania, czym jest ,nienawi$¢”, a potem poréwnywali swoja definicje z definicja
stownikowa. Nastepnie tworzyli w grupach/parach metaforyczne okreslenie
nienawisci i analizowali srodki jezykowe, za pomocg ktérych osoba méwigca
przedstawia nienawis¢. Na podstawie poczynionych obserwacji doszli do wnios-
ku, ze w wierszu Wistawy Szymborskiej podstawowym chwytem w kreowaniu
sytuacji lirycznej jest antropomorfizacja, a bardzo ,,Jludzkie” zalety nienawisci
zostaly przeciwstawione pozytywnym uczuciom, ktére w odréznieniu od nie-
nawisci sa chybotliwe, ulotne i stabe. Nienawis¢ jest ,,sprawna” i ,,pracowita”,
a braterstwo i wspélczucie sa ,,cherlawe i Slamazarne”. Kolejnym krokiem pod-
jetym przez uczniéw byla refleksja nad funkcja alegorycznego przedstawienia
upersonifikowanej nienawisci oraz sposobami, w jaki wyrazy nacechowanie
emocjonalnie tgczg sie z pojeciem nienawisci (na przykladzie strofy szdstej).

Analiza kategorii czasu ukrytego w wyrazach: ,wciaz”, ,nigdy”, ,w przy-
sz o$¢”, ,w historii” miata u§wiadomic¢ uczniom, ze nienawisé jest uczuciem
ponadczasowym, nieprzemijajacym. W nastepnych zadaniach uczniowie
badali znaczenie pytan retorycznych zawartych w strofie czwartej i pigtej,
elementy jezyka swiadczace o tym, kto méwi w wierszu, i prébowali odczytac
z form gramatycznych informacje na temat odbiorcy tekstu.

Pytania retoryczne postawione w wierszu podkreslajg site i szybko$¢ niena-
wisci. Wskazuja na to, ze w opozycji do innych uczug, takich jak: ,braterstwo”
czy ,wspolczucie”, ,nienawis¢” potrafi uwies¢. To ona wplywa na twércow
dziel, na historie, bardzo czesto bowiem jest Zzrédlem podejmowanych dziatan,
ktorych efekty mozemy potem tylko obserwowac lub o nich czytaé¢. To, ze
osoba mowigca zwraca sie do wszystkich ludzi, kieruje uwage czytelnikéw
na przedstawiane przez siebie zjawisko — §wiadczy o tym zastosowana forma
czasownika ,,spojrze¢” — druga osoba liczby mnogiej trybu rozkazujacego.

2 W. Szymborska, Wiersze wybrane, Krakow 2004, s. 292.
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W dalszej czesci wiersza osoba méwiaca zwraca sie takze do siebie, gdyz jest
jedna z oséb, ktérej opisywane zjawisko dotyczy, uzywa czasownika w pierw-
szej osobie liczby mnogiej: ,,nie oklamujmy sie”. Ten prosty zabieg poetycki
wskazuje, ze nienawis¢ dotyka wszystkich, tworzy swoista wspélnote.

Zadania podsumowujace prace na lekcji dotyczyly okreslenia celu wypo-
wiedzi osoby moéwiacej w utworze oraz uzasadnienia wlasnego stanowiska
wobec postawionego pytania: ,,Czy wiersz Szymborskiej moze wpltywaé na
mlodego czytelnika?”.

Wyzwanie, jakim dla uczniéw klas drugich bylo badanie jezyka tekstu w celu
odtworzenia mozliwych znaczen i zinterpretowania wskazanego utworu,
okazalo sie dla uczniéw doé¢ trudne ze wzgledu na ich niewysoka jeszcze
swiadomos¢ jezykowa, szczegdlnie ze tylko klasa o profilu humanistycznym
ma zajecia przeznaczone na ksztalcenie jezykowe. W klasie politechniczno-
-architektonicznej w zadaniach wymagajacych wnikliwosci interpretacyjnej
wsparcie nauczyciela okazalo sie nieodzowne. Z drugiej jednak strony bada-
nia nad jezykiem i tym, co za jego pomoca wyraza osoba méwigca, okazaty
sie ciekawe i motywowaly do pracy z tekstem, cho¢ wymagaly statej kontroli
ze strony nauczyciela testujacego narzedzie. ,Badania nad jezykiem tekstu byty
dla uczniéw bardzo ciekawe” — tak stwierdzita nauczycielka testujaca narzedzie.
Szczegolnie interesujace okazato sie badanie srodkow jezykowych, za pomoca
ktérych Szymborska okresla nienawisé, a pytania o wyrazy nacechowane emo-
cjonalne pobudzaty uczniéw do myslenia, komentowania uzytych srodkéw,
zestawiania ich z wlasnym rozumieniem. Chetnie szukano argumentéw i popie-
rano je fragmentami tekstu. W klasie humanistycznej uczniowie odwolywali
sie do wystawy ,Szuflada Szymborskiej”, ktora zwiedzili podczas wycieczki
do Krakowa. Wyraznie ciekawita ich twoérczosé poetki. W efekcie mozna
stwierdzi¢, ze twérczo$¢ Szymborskiej, petna stownych gier, jest dla uczniéw
interesujgca. Poetka wskazuje, iz sam jezyk, jego sposéb wykorzystania, nie
jest ,niewinny”, lecz uruchamia rézne sensy. Prowokuje takze do refleksji nad
obrazem $wiata, jaki przedstawia, i podjecia z nim rozmowy czy sporu.

b) Propozycja lekcyjna. Jak czytaé Potudnie Stanistawa Barahczaka?

Strategia kognitywistyczna, powstala w wyniku polaczenia zainteresowania
wlasciwosciami jezykowymi badanego tekstu z ,doswiadczeniowym” mode-
lem jezykoznawstwa, pozwala na pogtebienie warsztatu interpretacyjnego.
Kognitywizm - jak zaznacza Elzbieta Tabakowska — jest propozycja:

dla ludzi z wyobraznia, ktérzy [...] chcieliby wyjsé poza sztywne ramy struktura-
listycznego obiektywizmu, siegna¢ dalej niz siega ,medrca szkietko i oko”, ktérzy
w tworey i uzytkowniku jezyka widza nie tylko genialny mechanizm do produ-
kowania stéw i zdan, ale i kwintesencje jego czlowieczenistwa: niepowtarzalno$c
osobowosci, nieprzewidywalnosé reakcji, oryginalnosé spojrzenia na $wiat [...]*°.

29 E. Tabakowska, Gramatyka i obrazowanie. Wprowadzenie do jezykoznawstwa kognityw-
nego, Krakéow 1995, s. 5.
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Nieprzypadkowo strategie te wybratam do lektury wiersza Stanistawa Baran-
czaka Poludnie. Wiersz Baranczaka jest przyktadem tak zwanego carmen figu-
ratum — utwordéw, ktére znacza swoja formg graficzng®. W takich utworach
forma graficzna powinna odbiorcy méwic¢ tyle samo, co jego tres¢, dlatego
moze stac sie ciekawym punktem wyjécia do uczniowskich obserwac;ji.

Jezyk w perspektywie kognitywistycznej jest traktowany jako pole informa-
cji oraz emocji, dzieki bogactwu metafor oraz powtarzalnosci modeli poznaw-
czych?®. Charakterystyczny uktad znakow jezykowych, graficzny uklad tekstu,
osobliwa sktadnia budujg bowiem oryginalny i specyficzny obraz swiata opi-
sany w wierszu, bedgcy bolesna refleksjg nad przemijaniem ludzkiego Zycia.
Poeta wykorzystuje bowiem znane i kulturowo zakotwiczone pojecie zycia
jako drogi ku $mierci, ciagltego upadania. Przedmiotem analizy bedzie tutaj
takze zbiér metafor pojeciowych wykorzystywanych przez podmiot wiersza,
koncentrujacy sie wokét préby dookreslenia doswiadczenia czasu.

Wiersz ten omawiatam w dwéch klasach humanistycznych (drugiej i trzeciej)
oraz w drugiej klasie sportowej o profilu koszykarskim. Oto utwér Baranczaka:

Potudnie
Stodki lek prawdziwosci, smak, co skréci z nami
przejscie, ten stromy szlak, pionowa droge
z naglego krzyku tuz po urodzeniu
w dol; jeszcze nieprzytomny
biela kropli z piersi,
nagim potopem
Swiatla,
smak
i
znak
$wiata;
jakim powrotem
— wielokrotny, pierwszy,
twéj — jeszcze sie przypomni
na dnie, po zyciu juz, po urojeniu
trzezwiej bezstronny: smak ponownie troche
stodki, lecz bardziej gorzki, jak to z truciznami®

30 Por, J. Dembinska-Pawelec, Swiaty mozliwe w poezji Stanistawa Barariczaka, Katowice
1999, s. 27. Zob. jej analize wiersza: s. 101-108. Badaczka pisze: ,Pofudnie jest wlasnie
takim wierszem-hieroglifem. Graficzny ksztalt klepsydry symbolicznie obrazuje pojecie
czasu” (tamze, s. 103).

31 Por. D. Korwin-Piotrowska, Powiedzie¢ swiat..., Krakéw 2013, s. 9-13.

82 S. Baranczak, Wiersze zebrane, Krakéw 20086, s. 360.
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Zadanie 1. Spojrzcie na tekst bez czytania. Co zwraca wasza uwage?
Przyktadowa odpowiedz:

Budowa tekstu zadziwia uktadem graficznym — uklada sie w dwa tréjkaty
réwnoramienne, przypomina klepsydre. Wiersz ma symetryczng budowe,
doskonale odzwierciedla ksztatt klepsydry.

Zadanie 2. Jakie jest znaczenie stlowa , klepsydra”? Poré6wnaj swoje przemy-
$lenia z definicja stownikowa. Co symbolizuje klepsydra?
Przyktadowa odpowiedz:

* Klepsydra — wedlug uczniéw — urzadzenie dawniej uzywane do odmie-
rzania czasu, informacja o czyjejé Smierci, dawny zegar itp.

*  Wedlug stownika jezyka polskiego klepsydra to: 1. Plakat zawiadamia-
jacy o czyjej$ Smierci lub pogrzebie; 2. Przyrzad do mierzenia czasu,
zlozony z dwu szklanych naczyn stozkowatych potaczonych waskim
kanalikiem, przez ktéry przesacza sie woda lub suchy piasek.

e Klepsydra moze symbolizowaé¢ uplyw czasu, przypominaé o naszej
skonczonosci, to jeden z motywéw wanitatywnych.

Zadanie 3. Przeczytaj tekst, czy jego tres¢ laczy sie z jego graficzna forma -
klepsydra? Uzasadnij swoje spostrzezenia.
Przyktadowa odpowiedz:

Tekst dzieli sie na dwie czesci, podobnie jak zbudowana jest klepsydra;
pomiedzy obiema cze$ciami jest tylko waski otwor, przez ktéry przesypuje
sie piasek odmierzajgcy uptywajacy czas, oznaczajacy w tekécie przemijajace
Zycie.

Zadanie 4. O jakich etapach zycia méowi utwoér? Wyjasnij metafory, za
pomoca ktorych zostaly one przedstawione.
Przyktadowe odpowiedzi:
I etap. Narodziny: ,Jeszcze nieprzytomny biela kropli z piersi, nagim poto-
pem $wiatta”
»Jeszcze nieprzytomny” — np. znaczenie braku §wiadomosci niemowle-
cia;

e biel kropli z piersi” — np. blisko$§¢ matczynego ciala, pierwsze doznanie
taczy sie z nagoscia;

* ,nagi potop $wiatla” — nago$¢ matki daje poczucie olénienia, §wiatto —
symbol zycia, radosci, poznania;

II etap. Przesilenie. ,,i” oznacza:

* np. poczatek dalszej drogi przez zycie, a jednoczeénie zblizanie sie do jej
kresu, wejscie w sfere dojrzatosci, uéwiadomienie sobie wtasnej §mier-
telnosci, jakies doswiadczenie zyciowe, ktére zmienia sposéb ogladu
wlasnego zycia i Swiata.
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III etap. Smieré: ,jeszcze sie przypomni na dnie, po zyciu juz, po urojeniu”

* jeszcze sie przypomni na dnie, po zyciu juz” — np. czlowiek zawsze
u kresu zycia wspomina to, co przezyl;

e ,pourojeniu” — cale zycie czlowieka to urojenie, zwlaszcza przed Smier-
cig wszystko, czego doznalis$my, moze wydac¢ sie nam snem. ,,Uroi¢ co$
sobie” oznacza polegaé na falszywych przekonaniach, btednych sadach,
odpornych na wszelka argumentacje i podtrzymywanie ich mimo prze-
czacych temu dowodéw. W wierszu dotycza one mys$lenia o tym, ze
zycie czlowieka bedzie dobre, szczesliwe, jednak prawda okazuje sie
okrutna. Zycie cztowieka jest przepelnione trudami i cierpieniem.

Zadanie 5. Czym jest smak? Jakiego znaczenia nabiera slowo ,,smak” w cen-
tralnej czesci utworu w polaczeniu ,smak i znak §wiata” i dlaczego poeta
skupil sie na tym zmysle, wprowadzajac rym?

Przyktadowa odpowiedz:

Smak to doznanie zmystowe odczuwane za pomoca receptoréw znajduja-
cych sie na jezyku i podniebieniu, reagujgcych na bodZce chemiczne; dotyczy
tego, co mozemy sprobowac i opisa¢. W utworze smak dotyczy zycia, wynika
to z adaptacji wyrazenia ,smak zycia”.

Zgodnie z tym wyrazeniem zycie cztowieka przesigka tym, czego doswiad-
czamy. Nasze doswiadczenia sprawiaja, ze smak zycia jest zmienny, czasem
doznajemy radosci i stodyczy, innym razem smutku i goryczy. Poeta skupit
sie na tym zmysle, bo jest zmienny, zalezny od doswiadczen, od tego, czego
prébujemy, tak jak w zyciu.

Znak odwotluje sie do zmystu wzroku, symboli, ktére spostrzegamy i inter-
pretujemy, odsyta takze do sfery senséw kulturowych, przywotuje takze topos
Swiata jako ksiegi. W tym potaczeniu ,,smak” i ,znak” moze oznaczaé, ze $wiat
odbieramy bezposrednio za pomoca zmystéw, ale i poprzez znaczenia, jakie
nadajemy naszemu zyciu. Zycie z jednej strony ,smakuje”, a z drugiej ,daje
znaki” — czyli sktania do refleksji nad ludzkim losem.

Zadanie 6. Jakie jest znaczenie slowa smak w kontekscie calego utworu?
Przyktadowa odpowiedz:

Na poczatku wiersza mowa jest o tym, ze zycie jest stodkie, tzn. dobre,
szcze$liwe. W zakoniczeniu utworu smak stodki nabiera goryczy, co sugeruje,
ze z biegiem czasu czlowiek do§wiadcza coraz wiecej bélu, gdyz jest ,,wypo-
sazony” w roznorodne do§wiadczenia.

Zadanie 7. Wypisz z tekstu sfowa (metafory przestrzenne) okreslajace ludzkie
zycie. Wyjasnij, do jakich cech ludzkiej egzystencji odsylaja uzyte wyraze-
nia. Co maja wspoélnego z wykorzystana przez Baranczaka forma klepsydry?
Przyktadowa odpowiedz:

Metafory: ,stromy szlak”, ,pionowa droga w dét”. Wyrazenia te wskazuja na
zycie trudne, niebezpieczne, ryzykowne, niemozliwe. W dodatku Zycie zgodnie
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z tymi wyrazeniami to nie droga w gore lub taka, ktéra wiedzie poziomo, lecz
droga w dét. Odsytaja tez do kategorii czasowych, nieuchronnosci ludzkiego
zycia.

Zadanie 8. Zinterpretuj wyrazenia przyimkowe ,,w doél”, ,na dnie” w kon-
tekscie problematyki tekstu. Jaka funkcje stylistyczna pelnia one w utworze?
Przyktadowa odpowiedz:

Oba wyrazenia stanowia elementy przerzutni wskazujgcych na spadanie
czlowieka w dél — do $mierci, wyodrebnione zostaly w tekscie jako pewnego
rodzaju ,,uskoki”: tuz po urodzeniu — w doét; jeszcze sie przypomni — na dnie.

Zadanie 9. Jakie znaczenie dla interpretacji tekstu ma umieszczenie spojnika
»1” w centralnej czesci utworu?
Przykladowa odpowiedz:

Spojnik ,i” to najmniejszy element jezyka, ktéry petni funkcje spajajaca
poszczegblne elementy tekstu. Tu stanowi najmniejsza czastke catego utworu.
Umieszczony w centralnej jego czesci, graficznie zasygnalizowanej jako prze-
wezenie tekstu, symbolizuje przesypujacy sie w klepsydrze piasek, czyli upty-
wajgce zycie czlowieka. Laczy obie czesci klepsydry, ktéra stanowi wiersz,
gbérng — przedstawiajaca poczatek zycia czlowieka oraz dolng — wskazujaca
na jego schytek.

Zadanie 10. Dlaczego osoba méwiaca w 1. czesci tekstu uzywa zaimka
»Znami”, w czeSci 2. za$ uzywa zaimka ,,twéj”?
Przyktadowa odpowiedz:

W czesci 1. osoba méwiaca pragnie podkresli¢ wspélnote odczué wszyst-
kich ludzi na poczatku zycia, w czesci 2. za$ istotne jest wskazanie na indywi-
dualne przezywanie zycia i refleksje nad nim w chwili, kiedy cztowiek zbliza
sie do swego kresu. Poeta wzmacnia tutaj ten jednostkowy charakter istnienia
poprzez wyliczenie ,wielokrotny, pierwszy, twéj”.

Zadanie 11. Zwroé uwage na skladnie wiersza. Dlaczego utwor stanowi
zaledwie jedno zdanie?
Przyktadowa odpowiedz:

Zycie cztowieka, podobnie jak zdanie, ma swéj poczatek i koniec. W zdaniu
sg one oznaczone wielka literg na poczatku, w zyciu za$ — poczatek ozna-
czaja narodziny, a koniec §mier¢. Budowa wiersza w formie jednego zdania
jest wobec tego takze symboliczna, oznacza, ze w podobna strukture mozna
zamkna¢ nasze zycie. Zdanie nie konczy sie kropka, bo osoba méwiaca zyje.
Kropka w tym kontekscie bytaby znakiem Smierci i ostatecznego zamilkniecia.
Utwor dzieki takiej budowie przyjmuje okreslong forme — prawie zamknietej
przestrzeni, cho¢ bez ostatecznego dopowiedzenia.
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Zadanie 12. Wyjasnij znaczenie tytulu w kontekscie calosci utworu.
Przyktadowa odpowiedz:

Potudnie oznacza $rodek dnia, jest to takze przesilenie stonica, wskazujace
na to, ze przekroczona zostaje granica, w ktérej wznoszace sie od wschodu
stonce zaczyna opadaé, dzien chyli sie ku konicowi. Podobnie jest z zyciem
czlowieka, ktéry wlasciwie od chwili narodzin osigga symboliczne poludnie
i zaczyna swa wedrowke do kresu.

Poludnie moze oznaczac takze stan duchowy osoby méwiacej, ktéra prze-
zywa jaki$ istotny moment w swoim zyciu, odczuwa bolesnie wlasna przemi-
jalnos¢ i nie chce umrzed, dlatego nie stawia kropki.

Sam wybér wiersza, majgcy dla uczniéw niespotykana forme pozwolit na
rozbudzenie ciekawosci uczniowskiej i checi pracy analitycznej nad tekstem.
Jak napisal jeden z testujacych nauczycieli: ,Uczniowie po zakonczonej lekcji
wyrazili che¢ siegniecia po inne utwory Baranczaka, poszukiwali ich w Inter-
necie. Byli ciekawi innych rozwigzan”. Przede wszystkim uczniéw zaintry-
gowal juz sam zapis wiersza, ale tez i uruchamiana strategia czytania tego
tekstu, pozwalajgca wykorzysta¢ zaciekawienie uczniowskie, wejsé¢ gteboko
w strukture jezyka utworu i — co najwazniejsze — obudzi¢ czytelnicze zain-
teresowania. Wedtug ankietowanych nauczycielek, ,uczniowie byli bardziej
wnikliwi niz zwykle, méwili, ze prowokowatly ich do tego polecenia”.

Szczegblne emocje wywotato zadanie 9: ,Jakie znaczenie dla interpretacji
tekstu ma umieszczenie spéjnika ,,i” w centralnej czesci utworu?”. Refleksja
uczniéw poswiecona tak malej czgstce jezyka byta niezwykle ciekawa, sp6j-
nik w swojej poetyckiej funkcji wywotat dyskusje nad jego znaczeniem i nad
mozliwosciami odczytan: ,taczy dwie czesci tekstu”, ,symbolizuje piasek”,
,gdyby tekst odwrdcic¢ tylko i bytoby prawie takie samo”.

Odpowiedz na pytanie, ,dlaczego utwér stanowi zaledwie jedno zdanie?”
nie sprawita uczniom trudnoéci, wyraznie laczyli to z budowa zdania zto-
zonego ze wzgledu na ,,i” oraz dwiema jego czeSciami, ale takze odwolywali
sie do poczatku i koncu zycia w kontekscie poczatku i konca zdania, cho-
ciaz —trzeba przyznac, ze niewielu z nich dostrzegtlo, Ze wiersz Baranczaka nie
konczy sie kropka. Ostatnie zadanie (,Wyjasnij znaczenie tytulu w kontekscie
calosci utworu”) wywotato wiele ciekawych wypowiedzi, w ktérych uczniowie
wskazywali na ,,potudnie” jako §rodek dnia, na przesilenie stonica, $wiadczace
o tym, ze przekroczona zostaje granica, w ktérej wznoszace sie od wschodu
slonice zaczyna opada¢, dzien chyli sie ku koncowi. Podobnie jest z Zyciem
czlowieka, ktory wlasciwie od chwili narodzin osiaga symboliczne poludnie
i zaczyna swa wedrowke do kresu.

Na koniec — kilka ogélnych refleksji. Zaproponowane strategie interpre-
tacyjne wykorzystuja w podejsciu do tekstu analize lingwistyczng lub jej
elementy. Dzieki obserwac;ji jezyka odbiorca moze odkrywac sensy ukryte
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w formach, strukturach czy srodkach jezykowych uzytych w tekscie®®. Dzieki
tym strategiom uczniowie dostrzegli, ze bez jezyka nie istnieje zaden tekst,
a jezyk nie stuzy tylko i wylacznie do porozumiewania sie, lecz pozwala
na dos$wiadczanie ,,zapisywanej” w tekscie rzeczywistosci. W ten to sposob
swiadomos¢ jezykowa staje sie Swiadomoscia jezyka — jako nosnika naszej
tozsamosci i rzeczywistosci spoteczne;.

Kognitywizm — wymagajacy uruchomienia analizy jezyka i sposobow jego
uzycia — jest szkole potrzebny ze wzgledu na to, iz podkresla wage interpreta-
cji i semantyki, jednak ze wzgledu na uczniowska nieumiejetnos¢ méwienia
o jezyku i lek przed funkcjonalnym postugiwaniem sie jezykoznawcza termino-
logia okazuje sie narzedziem trudnym. Ksztalcenie jezykowe w szkole wymaga
odnowienia, przede wszystkim — co podkresla kognitywizm — powinno sie
koncentrowaé na znaczeniotwdrczej roli jezyka. Bez poglebiania refleksji nad
jezykiem, szczegoblnie nad jego semantyka, bedzie trudno interpretowac teksty
literackie. Jednak przeprowadzone lekcje udowodnily uczniom, ze badanie
struktur jezykowych przynosi wiele wskazowek interpretacyjnych i pozwala
na glebokie wejscie w tekst.

33 Por. E. Nowak, Swiadomosé jezykowa w interpretacji tekstu literackiego [w:] tejze, Szkolna
polonistyka zanurzona..., Krakow 2014, s. 99-101.
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»WieloSwiat”! Wistawy Szymborskiej
w praktyce szkolnej

Szymborska — lektura wielogtosowa

Zdaniem Anny Pilch tekst poetycki sam wskazuje, ktéra ze strategii wybraé
do deszyfracji jego senséw i tajemnic? Zgadzajac sie co do zasady z autorka,
musiatam jednak zyska¢ nieco szersza perspektywe, bo zatozeniem wstep-
nym projektu bylo stworzenie trzech ré6znych wariantéw propozycji do pracy
interpretacyjnej, korespondujgcych ze wspélczesna mysla humanistyczna,
i proba ukazania, jak odmienne drogi interpretacyjne buduja r6zne sensy
poddawanych uwadze tekstéw, prowadzac do pogtebionego i nieschematycz-
nego rozumienia utworu. Opracowatam po trzy rézne propozycje narzedzi
dydaktycznych do czterech wierszy Wislawy Szymborskiej: Pogrzebu, Przy
winie, Urodzonego i Pejzazu, ktére nastepnie byly testowane w dwdéch gdan-
skich szkotach: Zespole Specjalnego Ksztalcenia Podstawowego i Gimnazjal-
nego nr 1 i Zespole Szkét Energetycznych. W przeciwienstwie do licznych
z reguly klas w Zespole Szkét Energetycznych lekcje testowane w gimnazjum
w Zespole Specjalnego Ksztalcenia Podstawowego i Gimnazjalnego nr 1 byly —
ze wzgledu na charakter placowki (uczniowie z problemami wychowawczymi
i edukacyjnymi) — bardzo kameralne, brato w nich udziat od 4 do 10 uczniéw.

Na podstawie przeprowadzonych lekcji, obserwacji, notatek, analiz
uczniowskich prac dotyczacych poezji Wistawy Szymborskiej mozna stwier-
dzi¢, iz zaproponowane narzedzia okazatly sie atrakcyjne zaréwno dla nauczy-
cieli, jak i dla uczniéw. Nauczycielki testujace narzedzia deklarowaty cheé

! Kategorie ,Wieloswiatu” wykorzystuje fizyka wspélczesna, tlumaczac w ten sposéb nie-
spojnosé praw fizyki dotyczacych makro- i mikro- §wiata. Teorie §wiatéw réwnolegltych
(Wielo§wiatu) stworzyl Mark Hugh Everett III. Zgodnie z nig obraz rzeczywistosci bylby
tylko jedna z potencji (tej uwidocznionej w tym $wiecie) wszystkich swoich mozliwych
wariantéw. W $wietle tej teorii istniejemy réwnoczeénie we wszystkich rozgatezieniach
rzeczywistosci (§wiatach réwnolegtych). Por. K. Jalochowski, Wszystkie swiaty Everetta,
,Polityka” 4 lipca 2009, nr 27, s. 70.

2 A. Pilch, Pluralistyczne tendencje interpretacyjne literaturoznawstwa [w:] Kierunki inter-
pretacji tekstu poetyckiego. Literaturoznawstwo i dydaktyka, Krakéw 2003, s. 260.
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ich ponownego wykorzystania w swojej pracy lekcyjnej, twierdzac, iz sa one
interesujace i pozwalaja uczniowi na pogtebiona refleksje probleméw/zagad-
nien poruszanych w poszczegdlnych propozycjach lekcyjnych. Uczniowie
natomiast, mimo iz podczas pracy lekcyjnej wykazywali duze zainteresowanie
omawianymi zagadnieniami, a teksty angazowaly ich emocjonalnie, wyobraz-
niowo i intelektualnie, w wiekszosci nie wyrazali woli poszerzenia swojej
wiedzy na temat tworczosci Szymborskiej czy tez innych twércow przywo-
tywanych podczas lekcji. Moze wynika to ze specyfiki wspoétczesnej kultury,
a moze ze specyfiki tej szkoty sredniej z przewazajgca liczbg chtopcow (80%),
nastawionych gléwnie — takie byty sugestie uczgcych tam nauczycielek — na
doskonalenie kompetencji zawodowych. Co ciekawe, uczniowie z ZSKPiG,
a wiec mlodziez z tak zwanymi problemami wychowawczymi i edukacyj-
nymi, okazywali podczas lekcji bardzo duze zainteresowanie inspirowanymi
przez poezje Szymborskiej tematami. Przyznaje, ze zaskoczyto mnie to ich
poruszenie, bo przeczylo typowym wyobrazeniom o mozliwosciach i poten-
cjale tej wyjatkowo trudnej pod kazdym wzgledem grupy uczniowskie;j.
Interesujacym byloby sprawdzenie w przyszlosci wypracowanych narzedzi
na innych grupach uczniowskich, bo ten fragmentaryczny szkolny ekspe-
ryment wskazuje w sposéb wyjatkowo naoczny, ze nie ma ,typowe;j” klasy
i ,typowego” ucznia, bo ,nieprzewidywalno$¢” wydaje sie zasadnicza cecha
uczniowskiego srodowiska.

Kazdy z wariantéw pracy z Pogrzebem, zgodnie z charakterem utworu,
skupiatl sie wokét problematyki zwigzanej ze $miercia. Jednak zagadnienia
poddawane refleksji — zaleznie od uruchamiane;j strategii — podlegaly innemu
,0$wietleniu”, a w rezultacie wnosily inne sensy. Zastosowanie hermeneutyki
pozwalalo, by problem postawiony w tekscie stwarzal mozliwos¢ podjecia
dyskusji o sposobach méwienia o §mierci. Uczniowie stawiali hipotezy inter-
pretacyjne, nawigzujac z utworem dialog i weryfikujac wlasne spostrzezenia
w zderzeniu z tekstem. Dzieki temu poglebiali swoja wiedze o $wiecie i doko-
nywali refleksji nad tekstem i §wiatem, podejmujac zagadnienia egzystencjalne
zwigzane z do§wiadczeniem §mierci i przezywaniem zatoby. Intertekstualnosé
z kolei stwarzata mozliwo$¢ przyjrzenia sie rozmowom o0séb uczestniczacych
w uroczysto$ci pogrzebowej, skoncentrowanych nie na umarlym, ale na
nich samych. Zaproponowany kontekst w postaci fragmentu filmu Zgon na
pogrzebie w rezyserii Franka Oza ni6st podobny przekaz. Dzieki zderzeniu
obu tekstéw kultury uczniowie zastanawiali sie nad mozliwymi reakcjami na
sprawy ostateczne, takie jak $mier¢ bliskiej osoby. Méwiliémy tez o funkcji
komizmu, ktéry czesto staje sie udzialem kranicowych doswiadczen, a pojawia
sie w obu dzietach. W lekture intertekstualng wpisane jest zaloZzenie §wia-
domosci odbiorcy, iz wzajemne o$wietlanie sie obu tekstow ma znaczenie
i buduje w pewien sposéb ich interpretacje. Tak sie tez dzieje, gdy zestawimy
wiersz Szymborskiej z filmem Franka Oza. Rodzacy sie sens, bedacy efektem
dialogu obu utworéw, taczy? sie z refleksjg o regutach stosownosci méwienia
o $mierci i zatobie. Z kolei antropologia kulturowa i intertekstualnosé¢ staty
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sie punktem wyjScia propozycji pracy z wierszem, w ktérej zasadniczym ele-
mentem byly rozwazania nad pojeciem, rola i funkcja rytuatu jako takiego oraz
rytuatu pogrzebowego w kulturze. Konfrontacja formy tego rytualu ukazana
w utworze Szymborskiej z jego obrazem na malowidle nasciennym, przed-
stawiajacym greckie placzki, pozwolila zastanowi¢ sie nad jego przemianami
i odmianami (rytuat religijny a rytuatl spoteczny czy kulturowy).

Utwér Przy winie stwarza mozliwo$é do podjecia rozwazan zwigzanych
z kobieca podmiotowoscia, przezywaniem milosci, mozliwoscia kreacji swo-
jego istnienia wobec innych, jak r6wniez sposobami radzenia sobie ze strata.
W pierwszej propozycji wykorzystalam krytyke feministyczna powigzana
z intertekstualnoscia. Zestawienie utworu Szymborskiej z Barwami Marii
Pawlikowskiej-Jasnorzewskiej skierowalo uwage uczniéw na relacje miedzy
zaproponowanymi tekstami: na nawigzania, podobienstwa oraz transformacje®.
Analiza motywo6w kobiety i mitosci, pojawiajacych sie w obu utworach, otwo-
rzyta uczniéw na problematyke zwigzana z krytyka feministyczng — kobieca
tozsamoscia, kobieca podmiotowoscia, stopniem jej zaleznoéci od meskiego
podmiotu, rolg samoswiadomosci kobiecej w sposobie pojmowania §wiata
i w odbiorze milosci. Z kolei w drugiej propozycji (hermeneutyka) pracy z wier-
szem Szymborskiej wazna role odgrywaly zadawane przez uczniéw pytania
do tekstu. Miaty one stuzy¢ okreslaniu miejsc niezrozumiatych i niejasnych,
pozwalajacych postawic¢ problem tekstowi i zweryfikowac go z wlasnymi hipo-
tezami interpretacyjnymi oraz odkry¢ metaforyczny sens tytutu utworu. Dialog
z tekstem umozliwial ciagla weryfikacje wlasnych hipotez, gdyz uczniowski
odbiorca — zgodnie z zaloZzeniami hermeneutyki — prébowat dotrze¢ do sensu
dzieta i uczynic¢ go zrozumialym dla siebie i dla innych®*. W efekcie uczniowska
refleksja dotyczaca znaczenia utworu w ich wlasnej egzystencji przeksztat-
cata sie w refleksje nad problemem istnienia w cudzym wyobrazeniu o sobie.
W trzecim narzedziu dydaktycznym do tego samego utworu wykorzystalam
intertekst w postaci piosenki grupy Hey i tekstu Katarzyny Nosowskiej. Miat
on poszerzy¢ skale uczniowskiego pojmowania problemu straty. Wzajemne
o$wietlanie sie tych réznych tekstéw pozwalalo na zastanowienie sie nad
wieloznacznos$cia problemu straty w wierszu, straty r6znie doswiadczanej,
przezywanej i oceniane;j.

W cyklu opartym na wierszu Urodzony wazna role odegrala posta¢ matki.
Aby unikna¢ schematycznych odczytan polegajacych na tworzeniu portretu
matki, moje propozycje skupialy sie na tematach znajdujacych sie niejako
,0bok” niej: na zwigzkach, relacjach matki ze $miertelnoscig, $miercia.
Zastosowanie krytyki feministycznej umozliwiato podjecie zagadnien zwia-
zanych z kobieca podmiotowoscia i pozycja tej podmiotowosci w stosunku

3 Por. A. Janus-Sitarz, Przyjemno$c i odpowiedzialnos¢ w lekturze intertekstualnej [w:] Przy-
jemnosc i odpowiedzialno$é w lekturze. O praktykach czytania literatury w szkole. Konstata-
cje. Oceny. Propozycje, Krakéw 2009, s. 323-329.

* Por. H.-G. Gadamer, Estetyka i hermeneutyka, przel. M. Lukasiewicz [w:] tegoz, Rozum,
stowo, dzieje. Szkice wybrane, wybor K. Michalski, Warszawa 1979, s. 124.
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do podmiotowo$ci meskiej. Analiza stownikowej definicji tytutu wiersza sta-
nowita punkt wyjécia do rozwazan zwigzanych z zyciowym przeznaczeniem
tytutowego bohatera lirycznego. Uczniowie na podstawie wlasnych przemy-
slenn problematyzowali kwestie macierzynstwa i Smiertelnosci, odnoszac je
do natury ludzkiej, a zwlaszcza utartej ,,natury” kobiecej. W nastepnej wiazce
zadan do tego wiersza, wykorzystujacej z kolei intertekstualno$¢, zasadniczym
problemem postawionym przed uczniami byta relacja dziecko-matka. Dodat-
kowe spojrzenie na zwigzek taczacy matke z dzieckiem wnosit kontekst — utwor
Zbigniewa Herberta Matka. Zestawienie obu tekstéw pozwolito zastanowi¢
sie nad polgczeniem problemu $mierci z postacig matki, ktéra dajgc dziecku
zycie, skazuje go réwnoczes$nie na $§mier¢. Ta komplikacja i niechciana zalez-
nos$¢ stata sie przedmiotem uczniowskich rozwazan. W ostatniej propozycji
do Urodzonego wykorzystatam zalozenia hermeneutyki, podporzadkowujac
organizacje pracy z wierszem zwigzkom zawartych w nim probleméw z rze-
czywisto$cig interpretujacych go uczniéw. Pozwolito to na pogltebiona reflek-
sje o charakterze egzystencjalnym, zwigzana ze znaczeniem postaci matki
w utworze nie tylko dla osoby méwiacej w tekscie, ale przede wszystkim dla
tej istniejacej w uczniowskim zyciu. Uczniowie odnajdywali w utworze Szym-
borskiej wlasne uczucia, leki, niepokoje, hermeneutyka pozwala bowiem na
subiektywne i indywidualne rozumienie tekstu literackiego poprzez odniesie-
nie go do swojej rzeczywistosci i aktualnych dla siebie senséw. Dzigki temu
odbiorca-interpretator-uczen mogt skonfrontowaé z wierszem swoja rzeczy-
wisto$¢ i wlasng sytuacje egzystencjalna. Zdaniem Katarzyny Rosner bowiem:

znaczenie tekstu powstaje w toku interpretacji, przez przyswojenie go, tzn. odnie-
sienie zawartego w nim przekazu do naszej sytuacji egzystencjalnej, wyposazenie
w referencje do naszego Swiata. Tylko dzieki przyswojeniu, tj. przezwyciezeniu
dzielacego nas od niego dystansu i obcosci, tekst przemawia do nas, prezentuje
nam swojg prawde’.

Zaréwno sytuacja liryczna Pejzazu, jak i osoba méwigca w utworze deter-
minujg w sposéb szczegélny wybdr strategii pracy. ,Ja” liryczne jest kobietg
wypowiadajgcg swoje zyciowe przemyslenia z perspektywy bohaterki opisywa-
nego obrazu. Tekst ten zatem stwarza wyjatkowa mozliwos¢ przeanalizowania
kobiecej podmiotowosci i kobiecego sposobu odbioru rzeczywistosci, szcze-
g6lnie akcentowanej przy propozycji wykorzystujacej krytyke feministyczna.
Uczniowie w trakcie lekcji prébowali odpowiedzie¢ na pytanie, czy i w jakiej
mierze (i czy w ogble) przedstawiona w wierszu wizja Swiata w wyobraze-
niu bohaterki kobiecej jest zalezna od meskiego swiata. W propozycji her-
meneutycznej koncentrowano sie na zagadnieniach zwigzanych z historiami
prawdziwymi, historiami wymys$lonymi, natura obrazu oraz koncepcja czasu.
Skupiano sie na sposobach odbioru rzeczywistosci, inicjujgc dialog z utworem

° K. Rosner, Hermeneutyczny model obcowania z tekstem literackim [w:] Problematyka aksjo-
logiczna w nauce o literaturze. Studia, red. S. Sawicki i A. Tyszczyk, Lublin 1992, s. 246.
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w odniesieniu do indywidualnego, uczniowskiego istnienia. Stawianie hipotez
interpretacyjnych i ciagle weryfikowanie ich z tekstem pozwolito na realizacje
Heiddegerowskiej zasady kota hermeneutycznego. Chodzito wiec o otwarcie
propozycji na kompetencje odbiorcze uczniowskiego czytelnika, decydujace
o sposobie interpretacji/czytania tekstu (jego symboli, metafor), jako Ze:

Dzielo sztuki co$ komu$ moéwi i to nie tylko tak jak historyczny dokument moéwi
co$ historykowi — dzieto sztuki méwi co$ kazdemu, jakby zwracato sie wtasnie do
niego, jako co$ obecnego i wspélczesnego. Chodzi o to, by zrozumie¢ sens tego, co
ono méwi, i uczynié go zrozumialym dla siebie i innych®.

Punktem wyjscia dla trzeciej propozycji pracy z Pejzazem, ktéra ponizej
przedstawie w formie scenariusza, bylta intertekstualnos¢, cho¢ jej punktem
dojscia — problematyka natury etycznej i egzystencjalnej zwigzana z zagad-
nieniem, jak (w jaki sposdb) tak naprawde istniejemy? Zastosowanie owej
strategii przyczynilo sie do poglebienia uczniowskiego rozumienia Swiata,
zaangazowania wyobrazniowego i emocjonalnego relatywnie najwiekszej
liczby uczniéow w stosunku do pozostatych dwéch strategii wykorzystanych
do interpretacji tego wiersza.

»lstnienie w wielu Swiatach nieustanne”? Obraz w obrazie —
zycie w zyciu?
Pejzaz — propozycja lekgji

Intertekstualny sposéb czytania zaklada, ze kazdy tekst to ,,swoisty palimpsest,
mozaika cytatéw, echo lektur autora, §wiadectwo jego zakorzenienia w tradycji
kultury”’. Kazdy tekst zatem istnieje w ramach zapozyczen z tekstow, nie tylko
literackich — takze filmowych, muzycznych, plastycznych i innych. Prawie
kazda wypowiedz tekstowa stanowi §wiadectwo §cierania sie réznych wpty-
woéw symboli, motywoéw, historii, kultury, styléw mowy i zapozyczen. Waznym
jest, aby czytelnik miat Swiadomos¢, iz zwigzki intertekstualne danego tekstu
buduja jego znaczenie — ich uzycie nadaje nowe odczytanie wykorzystanym
intertekstom, a jednocze$nie buduje nowy tekst na podstawie innych.
Sztuka wizualna miala szczegélny wplyw na twérczosé Wistawy Szym-
borskiej, co zresztg sygnalizuje sama poetka w Lekturach nadobowiqzkowych,
niejednokrotnie nawigzujgc w swoich felietonach do architektury?, malarstwa
czy tez fotografii®. Jednak odbiér Szymborskiej nie jest odbiorem historyka
sztuki, dokonujgcego krytycznej oceny danego dziela, czy tez konesera, ale
fascynata, do ktorego sztuka przemawia; uzytkownika, ktéry wrecz nie zgadza

H.-G. Gadamer, Estetyka i hermeneutyka..., 124.

A. Janus-Sitarz, Przyjemnosc i odpowiedzialnos¢ w lekturze intertekstualnej..., s. 329.
W. Szymborska, Lektury nadobowiqzkowe, cz. 2, Krakow 1981, s. 43.

Taz, Lektury nadobowigzkowe, Krakéw 1973, s. 98, 117-118.
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sie z interpretacja znawcow, jak to zdarzylo sie chociazby w wypadku jednego
z krytykéw dziet Vermeera:

Wywdd wydaje sie sensowny, poki nie spojrzymy na obraz. [...] Zdziwita mnie row-
niez ocena jednego z ostatnich ptécien wczesnie zmartego Vermeera. Chodzi o Panig
przy szpinecie. Wedle krytyka dzieto to sygnalizuje schylek epoki, a jednoczesnie
uwiad twdrczego natchnienia. Bije z niego sztywnos$é, chtéd i oschla kalkulacja.
Dama stojaca przy instrumencie jest rzekomo ,,wyobcowana” z wnetrza w ,,pomni-
kowo zastyglym gescie”... Patrze i nic mi sie nie zgadza. Widze cud dziennego
$wiatta ktadacego sie na r6znych rodzajach materii: na skorze ludzkiej i jedwabiu
szaty, na obiciu krzesta i bielonej $cianie — cud, ktéry Vermeer powtarza stale, ale
ciagle w nowych wariantach i §wiezym ol$nieniu. Gdziez tu oschloé¢ i wyobco-
wanie, czegdéz niby one dotycza? Kobieta kladzie rece na szpinecie, jakby nam
chciata przegrac jeden pasaz, dla zartu, dla przypomnienia. Glowe obraca ku nam,
ze $licznym poétusmiechem na niezbyt urodziwej twarzy. Jest w tym usmiechu
zamys$lenie i szczypta macierzynskiej pobtazliwosci. I tak juz trzysta latek patrzy
na nas, krytykéw nie wylaczajac?®.

Niezwykla wrazliwos¢ wyksztalconego i oczytanego ,niespecjalisty”, ktéry
dokonuje samodzielnego odbioru malarstwa, niepoprzedzonego wieloletnimi
studiami z zakresu historii sztuki, pozwala Szymborskiej na §wieze i jedno-
cze$nie niezwykle celne, autentyczne spojrzenie. Fascynacja malarstwem oraz
samodzielno$¢ towarzyszacej temu refleksji uwidaczniaja sie nie tylko w krot-
kich felietonach pisanych do ,Zycia Literackiego”, ale takze — czy tez moze
przede wszystkim — w poezji. Za sprawa swego kunsztu poetyckiego ,,przektada”
bowiem niejeden obraz, dokonujac jego ekfrazy, opatrujac go wlasnie owa
refleksja fascynata sztuki i poetki. W swoich wierszach-ekfrazach!! nie pochyla
sie wylacznie nad malarstwem, ale szeroko pojetymi sztukami wizualnymi
w ogéle: fotografig (Pierwsza fotografia Hitlera, Fotografia z 11 wrzesnia, Znie-
ruchomienie), architektura (Clochard), rzezba (Fetysz plodnosci z paleolitu),
mozaika (Mozaika bizantyjska), miniatura (Miniatura sredniowieczna), ekspo-
natami muzealnymi (Muzeum). Podejmuje tematy takze zwiazane z muzyka
(Koloratura, Allegro ma non troppo, Ella w Niebie)'?. Jednak szczegdlne miejsce
w jej dorobku zajmuje malarstwo flamandzkie. Przyktadem sa tu choéby Dwie
malpy Breughla, Kobiety Rubensa, Vermeer z tomu Tutaj czy tez Pejzaz z tomu
Sto pociech. Kobiety Rubensa i Pejzaz sg o tyle wyjatkowe, ze w ich wypadku —
w przeciwienstwie do innych utworéw tego typu — trudno ustali¢ wyrazna

10 Tamze, s. 117-118.

11O ekfrazach Szymborskiej szerzej pisze M. Czerminska, Ekfrazy w poezji Wislawy Szym-
borskiej, ,, Teksty Drugie” 2003, nr 2/3, s. 230-242.

12 Por. prace dotyczace zagadnienia sztuki w poezji W. Szymborskiej: S. Balbus, Poezje
w poezji, ,Na Glos” 1993, nr 12, s. 43; J. Faryno, Semiotyczne aspekty poezji w sztuce, ,Pamiet-
nik Literacki” 1975, z. 4, s. 123-145; J. Gradziel, Swiat sztuki w poezji Wislawy Szymborskiej,
,Pamietnik Literacki” 1996, z. 2, s. 85-102; D. Wojda, Milczenie stowa. O poezji Wistawy
Szymborskiej, Krakéw 1996, s. 49-51; W. Pelczar, Szymborskiej poetycki dialog ze sztukq
obrazu, ,Polonistyka” 1997, nr 8, s. 466—472.
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inspiracje poetki. Wprawdzie Wojciech Ligeza zauwaza w Pejzazu wyraZne
nawigzania do Alei w Middlehouse Meinderta Hobbemy z National Gallery
Art w Londynie ze wzgledu na liczbe powtarzajacych sie detali i sam temat
dzieta'®, ale wiersz nie jest jednak odwzorowaniem i opisem obrazu malarza.
Zatem Pejzaz — podobnie jak Kobiety Rubensa — mozna uznac za nawigzanie
do stylistyki obrazéw z tego okresu, a wiec malarstwa flamandzkiego, oraz
samej epoki. Tak tez twierdzila poetka®.

Temat: ,Istnienie w wielu Swiatach nieustanne”? Obraz w obrazie — zycie
w zyciu? W. Szymborska Pejzaz.

Zdaniem Marii Rzepinskiej, badaczki malarstwa europejskiego, w XVII wieku
w malarstwie holenderskim nastepuje rozkwit nurtu krajobrazowego, cha-
rakteryzujacego sie nie tylko realistycznym przedstawieniem natury i rze-
czywistodci, ale i trudnym do okreslenia, nieopisywalnym rodzajem magii —
zauwazalna romantyczng nutg nostalgii’®. Z tego wzgledu oraz z uwagi na
wspomniane zwigzki wiersza Szymborskiej ze stylistyka pejzazéw holender-
skich mistrzow, punktem wyjscia lekcyjnej pracy, jeszcze przed poznaniem
treéci utworu, staly sie polecenia wstepne, dotyczace dwdéch obrazéw Petera
Paula Rubensa o tym samym tytule: Krajobraz z teczq (pierwszy datowany na
lata 1633-1636, drugi — 1640).

Zadanie 1. Przyjrzyjcie sie obrazom flamandzkiego artysty Petera Paula
Rubensa. Sprébujcie je opisaé, uwzgledniajac w opisie ponizsze pytania:

a) Co przedstawiono na obrazie?

b) Jakie barwy wykorzystano?

c) Gdzie znajduje sie podpis malarza?

d) Jaki obraz $wiata wylania sie z tych dziel malarskich?

3 W, Ligeza, O poezji Wistawy Szymborskiej. Swiat w stanie korekty, Krakéw 2001, s. 195.
4 Powrdt do zrédel. Rozmowa z Wistlawq Szymborskq [w:] K. Nastulanka, Sami o sobie.
Rozmowy z pisarzami i uczonymi, Warszawa 1975, s. 306.

15 Por. M. Rzepinska, Siedem wiekéw malarstwa europejskiego, Wroctaw 1988, s. 250.
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Peter Paul Rubens, Krajobraz z teczg, 1633-1636, Ermitage, Sankt Petersburg!’

16 https://commons.wikimedia.org/wiki/File:Peter_Paul Rubens_071.jpg [dostep: 5.10.2016].
7 https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/3/36/Peter_Paul Rubens 071
[dostep: 5.10.2016].
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Przyktadowe odpowiedzi:

a) Na obu obrazach sg krajobrazy z tecza w tle i kilkoma postaciami na pierw-
szym planie. Wida¢ drzewa, niebo, zwierzeta gospodarcze; ponadto na pierwszym
obrazie kilka wzgérz i budynkéw wraz z mostem na drugim planie. Postacie znaj-
dujace sie na planie pierwszym to prawdopodobnie osoby zajmujace sie uprawa
roli (siano w wozie — obraz drugi) i zyjace z hodowli zwierzat (kilka owiec i pasterz
pasacy owce — obraz pierwszy; krowy, kaczki — obraz drugi).

b) Na obu obrazach dominuja barwy: niebieski, zielony i brgzowy. Niemniej
na obrazie pierwszym przewazaja ciemniejsze odcienie — ciemnozielony, ciem-
noniebieski, szary, braz wchodzacy wrecz w czern. Wynika to chyba z pory
dnia: stonice tutaj ma sie ku zachodowi, stad tez kilka jasniejszych przeblyskéw
znajduje sie niemal w centrum obrazu, rozjasniajac delikatnie budynki w tle.
Natomiast obraz drugi jest bardziej roz§wietlony — storice pada z innej strony
i z pewnoscia znajduje sie wyzej na niebie, oSwietla tez wieksza przestrzen,
stad zapewne jasniejsze barwy: jasnozielony, zéity, pomaranczowy, jasno-
niebieski. Od strony drzew zdaje sie pada¢ cien, dlatego ciemniejsze barwy
pojawiaja sie w tym rejonie obrazu.

c) Na zadnym z obrazéw nie mozna odnalez¢ podpisu malarza.

d) Obrazy zdajg sie by¢ bardzo realistyczne: zar6wno nature, jak i ludzi
przedstawiono w sposéb realistyczny; efekt padania swiatta to uwypukla.

Poznanie wiersza

Wistawa Szymborska
Pejzaz

W pejzazu starego mistrza

drzewa maja korzenie pod olejna farba,
$ciezka na pewno prowadzi do celu,
sygnature z powaga zastepuje zdzbto,

jest wiarygodna piata po potudniu,

maj delikatnie, ale stanowczo wstrzymany,
wiec i ja przystanetam — alez tak, drogi moj,
to ja jestem ta niewiasta pod jesionem.

Przyjrzyj sie, jak daleko odesztam od ciebie,

jaki mam biaty czepek i z6tta spédnice,

jak mocno trzymam koszyk, zeby nie wypas¢ z obrazu,
jak paraduje sobie w cudzym losie

i odpoczywam od zywych tajemnic.

Chocby$ zawotal, nie ustysze,

a cho¢bym ustyszata, nie odwréce sie,

a cho¢bym i zrobita ten niemozliwy ruch,
twoja twarz wyda mi sie obca.
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Znam $wiat w promieniu sze$ciu mil.
Znam ziola i zaklecia na wszystkie bolesci.
Bog jeszcze patrzy w czubek mojej glowy.
Modle sie jeszcze o nienaglta Smierc.

Wojna jest karg a pokdj nagroda.
Zawstydzajace sny pochodzg od szatana.
Mam oczywistg dusze jak sliwka ma pestke.

Nie znam zabawy w serce.

Nie znam nagosci ojca moich dzieci.

Nie podejrzewam Piesni nad piesniami

o pokretny zawily brudnopis.

To, co pragne powiedzie¢, jest w gotowych zdaniach.
Nie uzywam rozpaczy, bo to rzecz nie moja,

a tylko powierzona mi na przechowanie.

Cho¢bys zabiegl mi droge,
chocbys zajrzal w oczy,
mine Cie samym skrajem przepasci cienszej niz wlos.

Na prawo jest méj dom, ktéry znam dookota
razem z jego schodkami i wejsciem do $rodka,
gdzie dzieja sie historie nie namalowane:

kot skacze na tawe,

slonice pada na cynowy dzban,

za stolem siedzi koscisty mezczyzna
ireperuje zegar."®

Zadanie 2. Czy ,starym mistrzem” z wiersza Wislawy Szymborskiej mogtby
by¢ Rubens? Uzasadnij odpowiedz.
Przyktadowa odpowiedz:

Wiersz nosi tytut Pejzaz i odwoluje sie do obrazu przedstawiajgcego kra-
jobraz. Pojawiaja sie w nim takie elementy, jak drzewa, korzenie, $ciezka,
jesion, jakis§ dom na drugim planie. W utworze, podobnie jak na obrazie, czas
zatrzymal sie w danej chwili — maj, piata po poludniu.

Okreslono pore roku oraz godzine, tatwo zatem sobie wyobrazié¢ kolory
obrazu: pewnie zielen, z61¢ i jeszcze blekit, i pomarancz. Podobnie jak na
plétnie w wierszu tez pojawia sie posta¢ — niewiasta pod jesionem. W utworze
»Sygnature z powaga zastepuje zdzbto” — zatem réwniez nie wida¢ podpisu
malarza. Poprzez zestawienie powyzszych elementéw ten opisywany obraz
rowniez zdaje sie by¢ bardzo realistyczny. Bez watpienia wiec Rubens maégtby
by¢ owym ,starym mistrzem”.

18 'W. Szymborska, Pejzaz [w:] tejze, Wiersze wybrane, Krakéw 2010, s. 119-120.
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Zadanie 3. Zastanéw sie, co takiego szczegdlnego jest w opisie obrazu pre-
zentowanego w utworze? W swojej odpowiedzi wez pod uwage, kto dokonuje
jego opisu i w jakiej sytuacji. Odpowiedz uzasadnij odpowiednimi fragmen-
tami tekstu.

Przyktadowa odpowiedz:

Szymborska zdaje sie ,dopisywacé” historie do obrazu. Bohaterka wiersza
bowiem utozsamia sie z kobietg — bohaterka obrazu. Wciela sie w jej postac,
w jej imieniu wygltasza monolog (,,wiec i ja przystanelam [...] / to ja jestem ta
niewiasta pod jesionem”).

Bohaterka wiersza, bedac najprawdopodobniej w galerii sztuki, zwraca sie
do mezczyzny — by¢ moze swojego partnera/ kochanka/meza — z ktérym oglada
powyzszy obraz (,alez tak méj drogi”, ,Przyjrzyj sie, jak daleko odeszlam od
ciebie”, ,,Chocbys zawotal, nie ustysze”). Ogladajac obraz, wchodzi do innego
Swiata, odgradzajac sie (badz uciekajac) od mezczyzny, wyobraza sobie, jak jej
zycie mogloby w takim §wiecie wyglada¢ (,Znam §wiat w promieniu szesciu
mil. / Znam ziota i zaklecia na wszystkie bolesci”).

Zadanie 4. Co jest charakterystycznego ,w pejzazu starego mistrza”, czego
nie ma w prawdziwym $wiecie? Jak czuje sie kobieta w tym swiecie? Odwo-
laj sie do odpowiednich fragmentéw utworu.

Przyktadowa odpowiedz:

Swiat w obrazie jest w pewnym sensie sztuczny, nierealny, powstat prze-
ciez — co zaznacza Szymborska — z olejnej farby. Niemniej jednak ta nierze-
czywisto$¢ zostala oddana w bardzo realny sposéb, na co wskazuja elementy
przestrzeni opisane w utworze (kobieta, zdzbto, jesion, niewiasta, maj, piata
po potudniu itp.).

Z drugiej za$ strony jest to Swiat, w ktérym wszystko zdaje sie by¢ proste,
na przyktad: ,Znam ziola i zaklecia na wszystkie bolesci”, ,Wojna jest kara,
a pokéj nagroda”, ,,Zawstydzajace sny pochodza od szatana”, ,To, co pragne
powiedzie¢, jest w gotowych zdaniach, ,Mam oczywista dusze jak sliwka ma
pestke”; w ktéorym wspolczesne tematy ,tabu”, kwestie trudne nie istnieja:
,Nie znam zabawy w serce. / Nie znam nagosci ojca moich dzieci. / [...] Nie
uzywam rozpaczy, bo to rzecz nie moja”.

Osoba méwigca czuje sie w tym Swiecie dobrze, poniewaz wszystko w nim
jest jasne i oczywiste. ,Nie uzywa rozpaczy”, czuje sie w nim bezpieczna. Prag-
nie znalez¢ sie w domu. W nim znajduje sie (by¢ moze) mezczyzna jej marzen,
ktérego mozna sobie wyobrazi¢. Podobnie jak wnetrze domu. Ow mezczyzna
jest czescia Swiata, w ktérym osoba méwiaca i niewiasta czuja sie dobrze.

Swiat realny, mimo iz w zadnym fragmencie nie jest bezposrednio przy-
wolywany, istnieje niejako w opozycji do Swiata wewnatrz obrazu. Kobieta
opuszcza swoje realne zycie po to, by wejs¢ na chwile w cudze, pozbawione
probleméw typowych dla jej codziennosci. Albowiem w obrazie ,,odpoczywa
od zywych tajemnic”, ,,Bog jeszcze patrzy na czubek (jej) glowy”, kobieta
~modli sie jeszcze o nienaga $mierc”; jej zycie pozbawione jest szarosci,
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wszystko zdaje sie funkcjonowaé jako dobre lub zte (,zawstydzajace sny
pochodza od szatana”, ,Mam oczywista dusze jak §liwka ma pestke”). Nie
musi rozmy$la¢ nad swoimi wypowiedziami (,,wszystko co chce powiedzie¢
jest w gotowych zdaniach”), ludzka rozpacz jest jej obca — za sprawa wejscia
w namalowany $wiat.

To zatem, do czego odnosi sie w swoich wypowiedziach, do rzeczywistosci
w obrazie — jak ona faktycznie funkcjonuje — w jej zyciu sie nie wydarza.
Intensywna kontemplacja obrazu pozwala na ucieczke od tajemnic zycia
i mezczyzny, do ktérego sie zwraca.

Zadanie 5. Czego dowiadujemy sie o relacjach kobiet z mezczyznami wyste-
pujacymi w utworze?
Przyktadowa odpowiedz:

Kobieta méwiaca zdaje sie ucieka¢ od mezczyzny, z ktérym ten obraz
oglada, utozsamiajac sie z bohaterka plétna. W taki sposéb odgradza sie od
niego, ucieka od ich wspoélnego $§wiata i tajemnic z nim zwigzanych. Ten mez-
czyzna nie ma zdolnosci, by przedrze¢ sie do pejzazu mistrza: nawet gdyby
chciata — nie uslyszy go, juz nie istnieja dla siebie.

Na plétnie ,zyje” jednak mezczyzna, ktérego na obrazie nie widaé. Ow mez-
czyzna mieszka w domu widocznym na obrazie — osoba méwiaca opisuje
nam jego wyglad. Nastepnie przechodzi do tego, co dzieje sie wewnatrz — do
Lhistorii nienamalowanych”. Zatem do historii wyobrazonych? Takich, jakie
chciataby ujrze¢ na obrazie? A moze w swoim zyciu? Kobieta wyobraza sobie,
co w érodku tego domu sie znajduje. Najpewniej ten mezczyzna nie istnieje
naprawde - jest jedynie wyobrazeniem, odpowiednikiem realnego partnera.
Moze jego lepsza wersjg, przy ktérej realnie chciataby sie znalez¢? Trudno
to rozstrzygnac.

Zadanie 6. Z jakiej perspektywy méwi sie o domu i czego sie o nim dowia-
dujemy? O czym moze to $wiadczy¢?

a) Narysuj szkic obrazu, w ktérym przedstawisz wnetrze domu opisy-
wane przez Szymborska.

Przyktadowa odpowiedz:

Dom znajduje sie ,na prawo” — na prawo od kobiety, na prawo w obra-
zie? Jest kobiecie ,znany dookola” — w konicu bedac bohaterka obrazu sta-
rego mistrza, dom ten musi oglada¢ od wielu lat; ma on ,,schodki” i wejscie
do érodka — podczas lektury wiersza unaoczniajg sie wlasnie te elementy,
musi by¢ on zatem ustawiony frontem do ogladajacych. Moze znajduje sie
na niewielkim wzniesieniu — stad ,,schodki” — lub drzwi sg po prostu nieco
wyzej i dom wymagat ich dobudowania. Uzycie zdrobnienia mogto tez stuzy¢
podkresleniu pozytywnych uczu¢ zwigzanych z domem. Znajduje sie na tle
drzew, w majowej, stonecznej scenerii. Jest to dom widziany z perspektywy
kobiety ogladajacej obraz — takim i my go widzimy.
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Z drugiej zas$ strony jest to takze dom, ktéry kobieta sobie wyobraza oczami
bohaterki obrazu dlatego widzi wiecej niz my, ogladajacy. Widzi/wyobraza
sobie elementy wnetrza: przy stole siedzi ,koScisty mezczyzna” naprawiajacy
zegar, mieszka tam tez kot, wskakujacy na st6t mieszkancowi domu; znajduje
sie tam ,cynowy dzban”, na ktéry Swieci stonce.

Uczniowski szkic sytuacji na obrazie

Jan Vermeer van Delft, Wazgca perty, 1662-1665, National Gallery of Art, Waszyngton'?

19 https://pl.wikipedia.org/wiki/Wa%C5%BC%C4%85ca_per%C5%82y#/media/File:
Woman-with-a-balance-by-Vermeer.jpg [dostep: 5.10.2016].
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Zadanie 7. Przyjrzyj sie obrazowi Vermeera, a nastepnie go opisz, uwzgled-
niajac w opisie odpowiedzi na pytania:

a) Kto jest jego bohaterem i co robi?

b) Co przykuwa uwage widza?

c) Z ktérej strony pada Swiatlo na obrazach?

Przykladowa odpowiedz:

Postacia znajdujaca sie na obrazie Vermeera jest kobieta — jak sam tytut
wskazuje wazgca perty. Na obrazie wida¢ malg wage, ktérg kobieta trzyma
w dloni, na stole za$ roztozone klejnoty. Kobieta jest niebywale skupiona,
oddana catkowicie wykonywanej czynnosci. Glowe ma spuszczona, oczy
pochylone — widzimy wylacznie jej powieki. Takie przedstawienie postaci
idealnie oddaje skupienie, a dodatkowo buduje wrazenie wielkiej ciszy panu-
jacej w pomieszczeniu, w ktérym kobieta przebywa. Bohaterka stoi przy oknie
(lufciku?) lekko przystonietym zastona, ale to stamtad pada $wiatto. W ten
sposob jej twarz i dtonie sa rozswietlone — jakby ona i jej czynnosé dodatkowo
jeszcze podkreslone zostaly promieniami stonecznymi.

Zadanie 8. Porownaj swoje spostrzezenia z wnetrzem domu z wiersza.
W czym te wizje sa podobne, co je rozni? Z czego moga wynikaé podobien-
stwa i roznice?

Przyktadowe odpowiedzi:

* W wierszu zostala przedstawiona scenka przypominajace te z obrazu
Vermeera. Jest osoba pracujaca przy stole, wykonuje jakas czynnosé,
Swiatto pada przez okno (mozemy wrecz wyobrazi¢ sobie skupiona
twarz naprawiajacego zegar i dtonie tego dokonujace). Na stole pojawiaja
sie tez rekwizyty: w wierszu jest cynowy dzban, na obrazie Vermeera
jaki§ material, waga, perly itd. Natomiast gtéwna cecha odrézniajgaca
»obraz” w wierszu Szymborskiej od Vermeerowskiego jest posta¢ na nim
wystepujaca: koscisty mezczyzna, w dodatku z kotem.

* Mozna sadzi¢ (podejrzewac), iz niemalze identyczne zestawienie scen
nie jest przypadkowe. By¢ moze osoba mdéwigca byta do tego stopnia
zafascynowana obrazowaniem Vermeera, iz posta¢ znajdujaca sie
w domu wyobrazita sobie wlasnie w taki sposéb.

e Ale dlaczego w domu znajduje sie mezczyzna, a nie kobieta? Osoba
mowiaca zdaje sie ,,przenosi¢” swojg rzeczywisto$¢ w ramy obrazu —
w swoim zyciu ucieka od mezczyzny w obraz, ,paraduje” w losie nie-
wiasty i odpoczywa tam od swojego zycia, ale, paradoksalnie, projektuje
w nim drugiego mezczyzne. Moze idealnego? Moze wydaje sie jej nie-
wiarygodne, ze owa kobieta nie ma ukochanego? Mezczyzna reperuje
zegar — oddany calkowicie swojej cichej czynno$ci.
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Zadanie 9. W kontekscie calego utworu sprébuj zinterpretowac postaé mez-
Czyzny reperujacego zegar.
Przyktadowe odpowiedzi:

Dlaczego mezczyzna reperuje zegar? Czyzby chcial poruszy¢ czas,
ktéry za sprawa istnienia w obrazie zostal wstrzymany, i przywrdécicé
tym samym kobiete do swojego zycia? Mezczyzna wywoluje takze
skojarzenie z kostucha — Smiercia; koscistg pania, odpowiedzialng za
odmierzanie czasu ludziom. Czyzby mezczyzna mial by¢ wystannikiem
$mierci? Jesli tak, to jakiej, skoro jest tylko wyobrazonym mieszkaricem
domu?

By¢ moze kobieta tak mocno wnikneta w obraz, iz mezczyzna znajdujacy
sie w nim, bedgcy niejako symbolem $mierci, ma za zadanie przypo-
mnie¢ jej, ze czas mija, ze chyba uciekla zbyt daleko: czas wréci¢ do
swojego zycia, wyjs¢ z obrazu.

By¢ moze ma by¢ bodZcem majgcym jedynie przypomnie¢, ze to, co tam
widzi, to nie jest zycie. Albo przypomni jej o tym dopiero, gdy naprawi
zegar — naprawi czas.

Zadanie 10. Co wobec tego nam, zwyklym ludziom, daje sztuka? Co nam
moze odbieraé¢? W swojej wypowiedzi wez pod uwage takze inne dziedziny
sztuki, nie tylko malarstwo.

Przykladowe odpowiedzi:

Sztuka daje nam mozliwo$¢ ucieczki od rzeczywistosci, wnikniecia
w cudza i istnienia w niej — w tym innym $wiecie — przez chwile. Nie-
zaleznie od tego, czy mowa o malarstwie, literaturze.

Literatura, film, muzyka, malarstwo, komiks — kiedy jesteSmy ich
uzytkownikami, stwarzaja nam Swiaty, ktére nas po prostu relaksujg —
pozwalajg nam odpoczgé. Sama czynnos¢ czytania/ogladania/stuchania
jest forma relaksu, ktéra moze bawic, Smieszy¢, doprowadzac do tez. Ale
najwazniejsze przy tym sa zabawa i odpoczynek.

Dzieki literaturze i filmowi mozemy istnie¢ w wielu §wiatach. Nasze
zycie zdaje sie by¢ barwniejsze, poznajemy problemy, ktérych sami
moglibySmy w Zyciu nie do§wiadczyé. Wezuwamy sie takze w zycie
bohaterow ksigzek — do tego stopnia, iZ mocno przezywamy ich porazki,
choroby, $§mier¢.

Dzieki mnogosci literatury, filméw nasza obecnos¢ w §wiecie jest bar-
dziej r6znorodna.

Kiedy sami co$ tworzymy — piszac, rysujac, $§piewajgc — mozemy utrwa-
li¢ siebie i da¢ komu$ innemu mozliwoé¢ przetrwania w stworzonym
przez nas $wiecie. Gdy tworzymy, sztuka moze mie¢ znaczenie terapeu-
tyczne, bo zyskujemy w ten sposéb szanse na utrwalenie danej chwili
(np. zdjecie, pamietnik), na powr6t do danego zdarzenia, a takze na
przetrwanie nas samych juz po $mierci.
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* Znajomo$¢ roznych dziedzin sztuki — malarstwa, literatury, filmu itd. —
uwrazliwia nas na $§wiat. Inaczej widzimy piekno, brzydote, potrafimy
dostrzec rézne zawilosci zwiazane z rzeczywistoscia. Lepiej rozumiemy
i analizujemy otaczajace nas zjawiska.

*  Wszystkie te dziedziny sztuki niosa ze soba ryzyko, iz zbyt mocno damy
sie pochlonac¢ sztuce i zapomnimy o wlasnym zyciu. Inne $wiaty istnieja
tylko na ptétnach, na kartach papieru, na zapisie filmowym — mozemy je
jedynie obejrze¢ i przez chwile przeja¢ cudza perspektywe. Nie mozemy
nimi zy¢ i wiecznie oddawac sie przemierzaniu tych innych §wiatéw, bo
zmarnujemy nasze zycie na wczuwaniu sie w zycie fikcyjnych bohate-
row. Trzeba spotykac sie ze znajomymi, przebywac z rodzina, zeby nie
straci¢ swojego czasu z nimi; by kiedy$ nie zalowac, ze stracito sie go
na co$, co naprawde nie istnieje.

Lekcyjne doSwiadczenie lektury

Podczas testowania narzedzi uczniowie z tatwoscia dokonywali opisu malar-
skiej wizji §wiata Rubensa: opisywali krajobraz, uwzgledniajac jego elementy,
wyodrebniali barwy, zauwazali, iz podpis malarza jest niewidoczny, a obrazy
w sposéb realistyczny przedstawiaja zaréwno nature, jak i ludzi. Ze wzgledu
na fakt, iz polecenie ksztalci umiejetnosci zwigzane z opisem obrazu (umie-
jetnosci niezbedne na IV etapie edukacyjnym, wymagane na ustnym egza-
minie maturalnym), warto na to polecenie po$wieci¢ nieco wiecej czasu
i da¢ uczniom mozliwo$¢ wnikliwszej analizy i interpretacji malarskiej wizji
Swiata. Tak tez uczynita nauczycielka testujaca to narzedzie w klasie czwartej
technikum, zwlaszcza Zze uczniowie podjeli autentyczng préobe rzetelnej ana-
lizy dzieta sztuki, taczac swobodne i merytoryczne wypowiedzi. Wprawdzie
wplynetlo to na przedtuzenie realizacji proponowanej lekcji na dwie jednostki
lekcyjne, ale dzieki temu interteksty nie staly sie tylko zdawkowym tlem dla
dalszej pracy.

Wiersz Szymborskiej uczniowie poznawali po analizie malarskich przed-
stawien Swiata, wiec jego lektura przez te malarskie wyobrazenia byta juz
ukierunkowana, zwlaszcza ze Pejzaz jest tytulem utworu. Dlatego nie mieli
wiekszych probleméw z zadaniem, préba odpowiedzi na pytanie, czy autorem
krajobrazu w wierszu (,starym mistrzem”) mdgtby by¢ Rubens. Zestawiali
swoje opisy z poprzedniego polecenia z poetycka wizja Swiata. Mimo oczywi-
stych r6znic — Szymborska nie opisuje przeciez zadnego z poznanych obra-
z6w Rubensa — dostrzegali podobienstwa barw, scenerii, sytuacji, mozliwosci
utrwalenia chwili, brak podpisu malarza. Zauwazali, iz autorem wpisanego
w utwor obrazu méglby by¢ Rubens. Odkrywali hipotetyczne interteksty wpi-
sane w utwor, zgodnie z rozumieniem intertekstualnoséci Rolanda Barthesa, ze:

do tekstu trafia wszelaka mowa epok minionych, jak i doby wspélczesnej, nie
przez dajaca sie wykry¢ filiacje, czy $wiadome nasladownictwo, ale na zasadzie
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rozproszonego przenikania, a wiec w formie, ktéra sprawia, iz tekst nie jest repro-
dukcja, ale produktywnoscig?.

Wprawdzie Szymborska wykorzystuje stylistyke malarstwa holenderskiego,
ale nie jest to, wspomniana przez Barthesa, reprodukcja obrazéw, ale ich ,,pro-
duktywno$é” — utworzenie nowego dzieta, w ktérego tres¢ wpleciono sie¢
intertekstualnych nawiazan, potrzebnych do ,,wyprodukowania” nowego,
odmiennego znaczenia.

Nastepne zadanie wiazato sie z unikalnoscia obrazu poetyckiego. Nie
chodzito wytacznie o nakreslenie zwigzkéw pomiedzy réznymi rodzajami
sztuki, ale o wykrycie zasadno$ci tego polaczenia?®': ,, Zastanow sie, co takiego
szczegOlnego jest w opisie obrazu prezentowanego w utworze? W swojej odpo-
wiedzi wez pod uwage, kto dokonuje jego opisu i w jakiej sytuacji. Odpowiedz
uzasadnij odpowiednimi fragmentami tekstu”.

Przy pierwszym, jak i przy drugim testowaniu tego narzedzia trzeba byto
podzieli¢ to polecenie na trzy czynnosci, poniewaz uczniowie poprzestawali
na pobieznych odpowiedziach, dotyczacych zaré6wno podmiotu méwigcego,
jak i sytuacji, nie zauwazajac, iz osoba méwigca w tekscie wciela sie w boha-
terke z obrazu?. Po wyodrebnieniu czynnoéci (1. Kto dokonuje opisu? 2. Jaka
jest sytuacja liryczna wiersza? 3. Do kogo sie zwraca?), uzasadnianych odpo-
wiednimi fragmentami utworu, bardzo dobrze sprawdzila si¢ dokonywana
przez nauczyciela wizualizacja uczniowskich odpowiedzi w postaci rysunku
na tablicy. To niezwykle wazna czynno$¢, poniewaz na trafnym wstepnym
okreéleniu sytuacji lirycznej opiera sie dalsza praca interpretacyjna. Wizuali-
zacja wstepnego rozpoznania sklonita wieksza grupe uczniéw do wnikliwe;j
interpretacji. Rysunek w takim znaczeniu ma by¢:

rusztowaniem uczniowskiego mys$lenia, znakiem ultatwiajacym poruszanie sie
w gaszczu stéw i znaczen [...] Umozliwiajac rozwiklanie niezrozumialego — powi-
nien zacheci¢ do podzielenia sie rozumieniem, przyblizajac nazwane — powinien
do nazwania zmusié¢®.

Dzieki takiej formie zobrazowania sytuacji wstepnej uczniowie trafnie zauwa-
zali, iz Szymborska zdaje sie ,,dopisywac¢” historie do obrazu: bohaterka wier-
sza wyglasza monolog w imieniu swoim i postaci znajdujacej sie na ptétnie,
skierowany do mezczyzny, z ktérym — tutaj uczniowska hipoteza — by¢ moze

20 R. Barthes, Teorie tekstu, przet. A. Milecki [w:] Wspdélczesna teoria badan literackich za
granicq. Antologia, t. 4, cz. 2, oprac. H. Markowski, Krakéw 1996, s. 199.

2L Por. A. Janus-Sitarz, Przyjemno$¢ i odpowiedzialnos¢ w lekturze intertekstualnej...,
s. 324-329.

22 Podobny problem mieli zresztg studenci Stanistawa Bortnowskiego. Tylko jednej ze stu-
dentek udato sie trafnie rozszyfrowaé posta¢ méwigcg w utworze. Por. S. Bortnowski,
Co kryje sie w ,,Pejzazu” Wistawy Szymborskiej? [w:] Obmyslam swiat, czyli o poezji Wistawy
Szymborskiej, Kielce 1998, s. 52-53.

% F. Tomaszewski, Magia lektury, Warszawa 1990, s. 31.
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oglada obraz w muzeum?*. Dostrzegali r6wniez, iz ogladajac to dzieto, boha-
terka odgradza sie od mezczyzny (,Chocbys$ zawolal, nie ustysze.”) i snuje
refleksje dotyczace zycia w Swiecie na plétnie (,Znam $wiat w promieniu
sze$ciu mil. / Znam ziota i zaklecia na wszystkie bolesci”).

Rozszyfrowanie sytuacji lirycznej i relacji pomiedzy bohaterami wiersza
byto szczegblnie wazne ze wzgledu na kolejne zadanie, zwiazane z problem
unikatowos$ci §wiata w wierszu i odczu¢ kobiety z nim zwiazanych: ,,Co jest
charakterystycznego «w pejzazu starego mistrza», czego nie ma w prawdziwym
Swiecie? Jak czuje sie kobieta w tym Swiecie? Odwolaj sie do odpowiednich
fragmentow utworu”. Uczniowie, odwolujgc sie do tresci uznawali, iz utwor
przedstawia nierealna rzeczywisto$¢ w realny sposéb (Swiat z olejnej farby
w zestawieniu z realistycznymi elementami — np. kobieta, piata po potudniu,
majem, jesionem). Ponadto dostrzegali — przywotujac fragmenty ze strofy
czwartej i piatej — iz Swiat nierealny (bohaterki obrazu) i realny (osoby méwia-
cej w wierszu) istnieja w opozycji. Intensywna kontemplacja obrazu, wejscie
w jego wewnetrzny poukladany $wiat, pozwolilo bohaterce na ucieczke od
»zywych tajemnic” jej wlasnego zycia i mezczyzny, do ktérego sie zwraca.

W ten sposdb przeszliSmy do nastepnego zagadnienia, wymagajacego wni-
kliwosci interpretacyjnej, dotyczacego relacji pomiedzy postaciami pojawia-
jacymi sie w utworze, bo przeciez osoba méwigca, posta¢ z obrazu i adresat
wypowiedzi nie sg jedynymi bohaterami wiersza. Szczegélnej uwagi wyma-
gata posta¢ znajdujaca sie w domu, w ktérym ,dziejg sie historie nie nama-
lowane”; postac, ktorej na obrazie przeciez nie ma, bedaca w pewien spos6b
wynikiem wyobrazni kobiety méwiacej w wierszu. Tutaj zatem przedmiotem
uwagi stawaly sie relacje miedzy kobietami i mezczyznami pojawiajacymi sie
w utworze. Relacja miedzy adresatem wypowiedzi a osobg méwigca w wier-
szu, om6éwiona w poleceniu wczeéniejszym, bylta niezbedna do interpretacji
postaci znajdujacej sie w domu. Uczniowie uzupeltniali ja stwierdzeniem,
iz mezczyzna, do ktorego kobieta sie zwraca bezposrednio, nie ma dostepu
do jej prywatnej rzeczywistosci w obrazie (,Chocbys zawolal, nie ustysze
/ a choébym uslyszata, nie odwrdéce sie”, ,,Choc¢by$ zabiegt mi droge, / [...]
mine cie samym skrajem przepasci ciefiszej niz wlos”). Natomiast, jak stusz-
nie zauwazali, koScisty mezczyzna znajdujacy sie w domu jest wynikiem jej
wyobrazni. W ten sposéb ich zdaniem kobieta kreuje sobie w obrazie idealny
odpowiednik jej nieidealnego partnera realnego, od ktérego postanowita uciec
w dzieto sztuki.

Kolejnym etapem uczniowskiej pracy byta analiza obrazu domu pojawiaja-
cego sie na konicu utworu: z jakiej perspektywy sie o nim moéwi, jakich infor-
macji dostarcza sam tekst. Wnioski z tego zadania postuzyly do wykonania

24 Podobne rozwigzanie przyjela Anna Wiercinska w swojej propozycji pracy lekcyjnej
z wierszem Szymborskiej. Por. A. Wiercinska, Historie nie namalowane — sztuka czy rzeczy-
wistos¢?, ,\Warsztaty Polonistyczne” 1998, nr 3, s. 20-24.
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rysunku wnetrza wyobrazonego budynku, jego przekladu intersemiotycz-
nego®, gdyz jego wyglad opisany jest w wierszu, bohaterka obrazu widzi ten
dom i my takze moglibyémy go zobaczy¢. Natomiast to, co znajduje sie za
jego drzwiami, powstalo juz w jej wyobrazni, ktdrej przyktadowe uczniowskie
wizualne reprezentacje wygladaly nastepujgco:

Praca niepodpisana, kl. IV technikum

Yukasz, kl. IV technikum

%O roli przektadu intersemiotycznego w edukacji polonistycznej przy pracy z wierszem
Szymborskiej pisze Barbara Myrdzik: Plakat jako technika przekladu intersemiotycznego

[w:] Od teatru zakéw do Internetu: o edukacji humanistycznej w szkole, red. B. Myrdzik,
Lublin 2003, s. 85-94.
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Wszystkie graficzne realizacje wnetrza tego pomieszczenia zostaly nary-
sowane przez uczniéw w bardzo podobny sposéb. Wiekszos¢ z nich, zgodnie
z tekstem, wyodrebnita takie elementy wnetrza, jak: kot na tawie, okno, dzban,
mezczyzne siedzgcego przy stole i reperujacego zegar. Na jednej z fotografii
wida¢ nawet promienie Swietlne, bedace przetozeniem na rysunek fragmentu:
»stonce pada na cynowy dzban”.

Jesli kobieta z koszykiem, bialym czepkiem i z61ta spédnica nie wywolywata
skojarzen z malarstwem Jana Vermeera, ktérego bohaterki ptécien ,,pochylaja
sie nad robota koronek, czytajg listy, trzymajg kieliszek wina, czesto nawet
nosza identyczne biale czepeczki i Z6tte, obszyte futerkiem kubraczki domo-
we”?, to nawet nieoczytanego odbiorce sztuki owo osobliwe ujecie wnetrza
domu moglo przenies¢ do wnetrz Vermeerowskich. Specyficznie padajace
swiatlo, rozswietlajace donie i twarze kobiet lub przedmiot bedacy obiektem
ich pracy to cechy charakterystyczne jego prac — chociazby Mleczarki, Czyta-
jqcej list czy Koronczarki.

Pejzaz umozliwia zatem wprowadzenie mlodych odbiorcé6w w krag wta-
jemniczonych w meandry sztuki i niewidocznego wprost kontekstu, poprzez
pozorng przerwe w interpretacji wiersza na rzecz obrazu Wazqgcej perly Vermeera.
Uczniowie bez trudu opisywali tytutowa kobiete wazaca perly, zwracajac
uwage na wykonywane przez nig czynnosci. Wyodrebnili klejnoty na stole,
przedmioty znajdujace sie wokoél postaci. Zwrocili uwage na skupienie kobiety,
ktérego Swiadectwem miata by¢ spuszczona glowa i skierowane na stét oczy.
Dostrzegli $wiatlo padajace z okna, roz§wietlajace twarz i dtonie kobiety. Poku-
sili sie nawet o stwierdzenie, iz dzieki §wiatlu uzyskano efekt zatrzymania
czasu — podobnie jak w utworze Szymborskiej. Podjeli sie tez swoistej gry
z tekstem. Ponowne odczytanie utworu po wykonaniu rysunku sprawito, ze
odkrywali z niematg satysfakcjg tekst w innym tekscie. W rezultacie uczniow-
skie poszerzanie kregu odbiorczych ,,wtajemniczen” miato charakter niejako
naturalny, realizujac zatozenia kierowanej przez nauczyciela uczniowskiej
lektury intertekstualnej, o ktérej czytamy u Janus-Sitarz:

Nauczyciel powinien by¢ §wiadomy ograniczonych doswiadczen i kompetencji czy-
telniczych swoich uczniéw. Jego zadaniem jest nie tyle bazowac na tych doswiad-
czeniach, ile je — poszerzac¢, ukazujac jednoczesénie korzysci ptynace z bogatszych
kompetencji. Aby tego dokona¢, polonista musi aranzowa¢ sytuacje, w ktérych
uczen odczuje satysfakcje z przynaleznosci do kregu ,,wtajemniczonych”, rozpo-
znajacych kody kultury. Temu celowi stuza podsuwane uczniom teksty, w ktérych
dostrzeze on istniejace miedzy nimi relacje: rozpozna podobienstwa, transformacije,
znieksztalcenia, dyskusje, kontrowersje?’.

W testowanym narzedziu dydaktycznym uczen rzeczywiscie poczut sie bada-
czem, ktéry sam odnajduje i rozpoznaje relacje intertekstualne.

% M. Rzepinska, Siedem wiekéw malarstwa europejskiego, Wroclaw 1988, s. 269.
27 A. Janus-Sitarz, Przyjemnosc i odpowiedzialnos¢ w lekturze intertekstualnej..., s. 347.
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Kolejnym zadaniem bylo okreslenie charakteru tego nawiazania, poprzez
polecenie poréwnawcze uczniowskich rysunkéw wykonanych na podstawie
wiersza i sposobu przedstawienia wnetrza przez malarza. Zdaniem uczniéw
nie byto watpliwosci, ze takie przedstawienie sceny w wierszu nie jest przy-
padkowe, ale Swiadomie zamierzone. Byli pewni, ze Szymborska musiata
by¢ zainspirowana tworczoscia Vermeera?. Dowodzit tego kazdy element
przestrzeni, ktéry utrwalili. Poza jednym: na ich rysunkach znajdowat sie
mezczyzna, a nie kobieta. Szukajac odpowiedzi na pytanie, z jakiego powodu
Szymborska umiescita w wierszu mezczyzne, przedstawiano najczesciej dwie,
niesprzeczne z tekstem, hipotezy: a) kobieta kreuje sobie idealnego partnera,
lepszego od realnego — tego, od ktérego ucieka; b) bohaterka nie potrafi
wyobrazi¢ sobie §wiata bez mezczyzny, dlatego nawet kiedy dokonuje ucieczki
ze swojego zycia, w nowym $§wiecie stwarza sobie nastepnego. Towarzyszacym
temu problemem byt zwigzek bohatera z zegarem i okresleniem ,kosScisty”.

Zastanawiano sie nad symbolicznym znaczenie zegara, jego zwigzkiem
z czasem, powodami jego metaforycznej ,naprawy”. Zdaniem uczniéw mez-
czyzna mial naprawiac czas, zeby przywrdcic kobiete jej realnemu zyciu, tym
bardziej Ze jego ,.koScistos¢” przypominata o §mierci. Argumentowali, iz ,,mez-
czyzna naprawia czas w obrazie, aby przypomnie¢ bohaterce zyjacej w iluzji,
ze jej prawdziwy czas mija i lepiej go wykorzystac niz trwaé w tym zludzeniu”.

Na konicu postawiono przed mlodzieza problem wieniczacy ich wysilek
analityczno-interpretacyjny, zbierajacy wszystkie dotychczasowe rozpozna-
nia, wynikajgce z refleksji nad dzietami sztuki: ,Co wobec tego nam, zwyklym
ludziom, daje sztuka? Co nam moze odbierac? W swojej wypowiedzi wez
pod uwage takze inne dziedziny sztuki, nie tylko malarstwo”. Warianty ich
odpowiedzi byty rézne. Ponizej przywoluje te najbardziej interesujace:

Nam, zwyklym ludziom, sztuka daje mozliwos¢ ucieczki od rzeczywistosci. Czujemy
czesto pewien rodzaj wrazliwosci, utesknienia za stworzonym przez sztuke §wiatem.
Zapominamy o ztych przezyciach, ktérych doswiadczyliSmy w przeszlosci, zyjemy
chwilg. Podczas stuchania muzyki, czy ogladania spektaklu na prébe wystawiane sa
nasze emocje. To od nich zalezy, czy sztuke zapamietamy na dlugo, czy bedziemy
o niej wspomina¢ w przyszlosci. Sztuka zmusza do rozwoju intelektualnego. Musimy
gteboko sie skupié¢, aby trudny spektakl czy film psychologiczny zrozumiec.

Ponadto sztuka odbiera nam poczucie czasu. Wglebiajac sie dalej w czas trwania
filmu lub sluchania muzyki, czas przelatuje niczym niespelniona mysl. [Wojtek,
kl. IV technikum]

Sztuka daje zwyklym ludziom ucieczke od zwyklej, szarej rzeczywistosci. Przecietny
czlowiek jest zatroskany, zmartwiony oraz zestresowany czesto sytuacja materialna
badz sprawami rodzinnymi, natomiast zglebianie sztuki moze da¢ mu ukojenie.
Czytanie poezji uczy wrazliwosci i rozwija nasza emocjonalnosé. Stuchanie muzyki

28 Zapis fascynacji Szymborskiej Vermeerem znajduje sie nie tylko w jej poezji, ale takze
we wspomnieniach innych o poetce: Zachwyt i rozpacz. Wspomnienia o Wistawie Szymbor-
skiej, wybér, red. i oprac. A. Papieska, Warszawa 2014, s. 191-192, 255-256 (wspomnienia
Katarzyny Kolendy-Zaleskiej i Wojciecha Ligezy).
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po ciezkim dniu pracy moze zrelaksowac, a zatracenie sie w ulubionej ksiazce
sprawia, ze opuszczaja nas negatywne emocje. Z drugiej strony czlowiek bardzo
wrazliwy moze zosta¢ pochloniety przez sztuke i przestanie on postrzegaé rzeczy-
wisto$¢. Moze spowodowac tzw. zycie ,,z glowa w chmurach”, co w realnym zyciu
poprowadzi nas do samozaglady. [Kacper, kl. IV technikum]

Dzieki sztuce moge spedzi¢ czas wartosciowo bez koniecznos$ci kontaktu z ludzmi.
Mysle, ze sztuka w duzym stopniu rozwija wyobraznie czlowieka. Sztuka za pomoca
obrazéw i dziel pisanych jest w stanie konserwowac historie autora, miejsca czy
zdarzenia. Sama idea jej jest natchnieniem dla duszy i umystu. Jednak nadmiar
sztuki moze sprawié, iz czlowiek moze sie zatraci¢ w $wiecie fantazji, nie odr6z-
niajac fikcji od realizmu. Kultura nie zawsze ma dobry wplyw na czlowieka, gdyz
niektére dzieta moga sprawié, iz umyst cztowieka degraduje sie i popada w np. kult
jednostki. [Aleks, kl. IV technikum]

Sztuka daje nam wzorce, piekno, autorytet. Mozemy sie nig inspirowac, daje
radoé¢. Rozwija wyobraznie. Dzieki niej mozemy sie poczu¢ jak w np. obrazie, na
ktéry wlasnie patrzymy. Daje réwniez mozliwos¢ oderwania sie od zwyklej, szarej
codzienno$ci, rutyny. Sprzyja rozwojowi intelektualnemu cztowieka. Ale moze nam
odebrac takze realne spojrzenie na §wiat, gdy zaglebimy sie w taki arkadyjski §wiat,
zapominamy o rzeczywistosci. [Jakub, kl IV technikum]

Szkolne doswiadczenie Pejzazu wskazuje, Ze jest to propozycja szczegélnie atrak-
cyjna dla klas starszych. Uczniowskie zaangazowanie w lekcje §wiadczy nato-
miast o tym, ze szkoda byloby te propozycje zamykaé¢ w jednej jednostce lekcyjnej.
Na to tez zwrécili uwage nauczyciele w ankiecie. Podkreélali tez, ze propozycja
jest atrakcyjna ze wzgledu na mozliwo$¢ wykorzystania r6znych tekstow kultury,
w wyniku czego uczen ksztalci wiele umiejetnosci i dostrzega wzajemne przenika-
nie sie réznych dziedzin sztuki. Ponadto taka lekcje tworzy mozliwos¢ pokazania,
jakie sa zwiazki sztuki z zyciem cztowieka. Propozycja wydaje sie réwniez bardzo
atrakcyjna dla mtodziezy: uczniowie bardzo chetnie uczestniczyli w lekcji, wypo-
wiadali sie — w opinii testujgcej i mojej — dojrzale i madrze. Niemniej jest to lekcja,
co podkreslali testujgcy, ktéra ,wymaga wnikliwosci w analizowaniu tekstéw
kultury, wiedzy teoretycznoliterackiej [...]. Pozwala uczniom na u$wiadomienie
nie tylko, jakie sa zalety sztuki, ale tez niebezpieczenistwa zwigzane z tzw. sztuka
popularng, niska”. Powyzsza nauczycielska wypowiedZ, dotyczaca niebezpie-
czenstw zwiazanych z obcowaniem wylacznie ze sztuka masows, jest efektem
lekcyjnej dyskusji, kiedy to uczniowie (mimo ze nie dali temu wyrazu w wypo-
wiedziach pisemnych) problem ,ucieczki” od realnej rzeczywistosci przetozyli na
wlasne doswiadczenia, a wiec na takie dziedziny aktywnosci i kultury, w ktérych
najczesciej uczestnicza, przekladajac sytuacje z wiersza na refleksje dotyczace
muzyki popularnej, reality show, prasy brukowej, wskazujgc na negatywne kon-
sekwencje wynikajace z obcowania wytacznie z popkultura. Trzeba podkresli¢,
ze ten watek poruszyli sami, bo wynikal z ich niepokojéw i watpliwosci. W ten
sposob dowiedli, ze nie sa tylko bezmyslnymi uzytkownikami kultury masowej,
w ktérej sa mimowolnie zanurzeni. Okazuje sie, ze pragna rozmawiac o tym, co
trudne i skomplikowane, jesli tylko stworzy im sie sytuacje do takiej rozmowy.
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Przeciw nieobecnosci.
Film w strategiach interpretacyjnych

Filmowa szansa dla polonisty

Zgadzam sie z pogladem Witolda Bobiniskiego podkreslajacego koniecznosé
redefinicji przedmiotu ,jezyk polski” i za jego najwazniejsza funkcje uznaje
wprowadzenie mtodego czlowieka w sfere kultury z calym jej wewnetrznym
bogactwem i zr6znicowaniem!. Z tego wlasnie powodu nalezy na lekcjach
jezyka polskiego nie tylko omawia¢ literature piekna, ale réwniez analizowac
i interpretowa¢ filmy. Jednakze, jak pokazuja rozmaite badania? czy raporty,
film jest przewaznie nieobecny w szkole, a jesli sie pojawia, nie jest traktowany
powaznie®. Poglebiona lektura tekstéw kultury praktycznie w szkole nie istnieje.
To juz wiedza powszechna, ze lektura literatury jest w szkole (podobnie jak na
uniwersytecie) nieobecna, wyparta przez komentarze, omdéwienia, streszczenia*.
Réwnie — albo nawet bardziej — nieobecna jest podmiotowa lektura tekstéw kul-
tury. W tym wypadku jednak nie dlatego, ze zostala wyparta przez komentarze,
ale dlatego po prostu, ze jest powierzchowna. Albowiem wtagnie film bywa trak-
towany jako zastepnik dzieta literackiego albo — co gorsza — jego streszczenie®.

1 W. Bobinski, Oswoic, poznac przyjac. Film jako przestrzen polonistycznych spotkari z Innym
i innosciq [w:] Edukacja polonistyczna wobec innego, red. A. Janus-Sitarz, Krakéw 2014, s. 100.
2 Por. na przyklad K. Biedrzycki, P. Bordzol, A. Hacia i in., Dydaktyka literatury i jezyka
polskiego w Swietle nowej podstawy programowej, Warszawa 2015.

* Por. A. Litorowicz, P. Majewski, Edukacja filmowa w polskiej szkole na podstawie opinii
nauczycieli uczestniczqcych w warsztatach , Filmoteki Szkolnej”, Warszawa 2011.

* Por. K. Koziolek, Czas lektury, Katowice 2017, s. 26-33, 125-131. Ta sytuacja nie dotyczy
jedynie dydaktyki, pisal o tym George Steiner we Wiérnym miescie. Wskazuje on, ze bez-
posredni kontakt z dzielem sztuki zostal zaburzony przez niekontrolowany rozrost tekstéw
pobocznych — interpretacji (oraz nieskoniczonych tanicuchéw interpretacji interpretacji),
gaszcz anekséw, labirynt komentarzy. Pod stertami komentarzy i komentarzy do komentarzy
znikaja Zrédtowe utwory. Dotyczy to zar6wno literatury, jak i dziet sztuki (G. Steiner, Wtdrne
miasto [w:] Rzeczywiste obecnosci, przel. O. Kubiniska, Gdansk 1997, s. 7).

5 Jako ilustracja tezy wypowiedZ nauczyciela: ,Jesli chodzi o lektury, to prébujemy niekto-
rych uczniéw zmusi¢, zeby chociaz film obejrzeli, bo szanse, przynajmniej w ich przypadku,
ze zajrza do streszczenia sa zerowe. Wobec czego jak sie ich posadzi, to film obejrza i co$ koja-
rzg na takiej zasadzie” (A. Litorowicz, P. Majewski, Edukacja filmowa w polskiej szkole..., s. 7).
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Przywrdcenie podmiotowego charakteru odbioru tekstow literackich i tekstow
kultury jest wiec wyzwaniem dla wspétczesnej dydaktyki. Przy czym nie chodzi
jedynie o odbiér na poziomie emocjonalnym, ale o poglebienie umiejetnosci
zwiazanych z uczniowska refleksja o utworze bedacym przedmiotem ich emoc;ji
i przezy¢. Tylko wéwczas bowiem film moze stac sie prawdziwie obecny na lek-
cjach polskiego, a ponadto okaza¢ sie doskonatym materiatem wspomagajacym
ksztalcenie umiejetnosci interpretacyjnych uczniéw w ogole.

Jak wskazujg badacze, odniesienia do poststrukturalistycznych strategii
interpretacyjnych rzadko kiedy pojawiaja sie w propozycjach narzedzi fil-
mowych skierowanych do nauczycieli®, dlatego chcialam choé¢ czeéciowo
te edukacyjng luke wypelnié. Przy wyborze tekstow kierowatam sie zasada,
aby byly to dzieta jeszcze, Ze sie tak wyraze, niewchloniete przez machiny
wydawnicze 1 zwigzane z programem nauczania jezyka polskiego poszcze-
gélnych etapéw edukacyjnych. Zalezato mi bowiem na tym, by byty réwniez
dla nauczycieli przydatne. Zdecydowatam sie na cztery filmy: Matego Ksiecia
(Mark Osborne, 2015), Kamienie na szaniec (Robert Gliniski, 2014), Papusze
(Joanna Kos-Krauze, Krzysztof Krauze, 2013) i wreszcie Body/Ciafo. Czy jest
cos wiecej (Malgorzata Szumowska, 2015). Przyjetam zalozenie, Zze konkretny
film (fabularny, animowany) lub jakis jego paratekst moze sta¢ sie podstawa
szerszych dziatan interpretacyjnych, pogltebiajacych rozumienie poznanego
tekstu. Wyjatkiem byly narzedzia dotyczace Mafego Ksiecia — opierajgce sie
gléwnie na tekscie literackim. Tylko jedna propozycja przygotowana w ramach
tego zestawu miata filmowy i zarazem intertekstualny charakter. Do kazdego
tekstu opracowatam wigzki zadan podporzadkowane trzem r6znym pozastruk-
turalistycznym strategiom interpretacyjnym. Wybér poszczegélnych strategii
narzucal niekiedy sam film lub tekst, jego wewnetrzna organizacja, ale tez
potrzeba ukazania r6znych mozliwosci lekcyjnej pracy, jakie nauczyciel moze
wykorzystaé. Zadna z zastosowanych w narzedziach strategii nie wystapila
w formie czystej, gdyz jak stusznie zauwazyli autorzy Sztuki interpretacji, na
taka czystos¢ nie pozwala sytuacja lekcyjna; ponadto niekiedy zastosowano
elementy réznych strategii, by w ten sposob przyja¢ rozmaite perspektywy
ogladu’. Kazda z tych strategii scharakteryzowatam krétko w , Komentarzu

® Bogustaw Skowronek zwraca uwage na ,,anachronizm metodologiczny” zawarty na przy-
ktad w propozycjach metodycznych opracowanych przez ,Filmoteke Szkolng” (flagowy
programu Polskiego Instytutu Sztuki Filmowej), argumentujac: ,,Analizy strukturalistyczne
Swiecace niegdys$ triumfy w polskiej dydaktyce (w latach 80. 1 90. XX wieku), dzi§ — po prze-
fomie kognitywnym, zwrotach kulturowym i performatywnym — sg skrajnie nieadekwatne
jako metody interpretowania jakichkolwiek tekstow kultury — przede wszystkim gubia egzy-
stencjalny i antropologiczny wymiar obrazu filmowego, nie docieraja do znaczen, ktére sa
nadawane przez jednostke w trakcie indywidualnego odbioru” (B. Skowronek, Kilka uwag
o edukacji filmowej (w kontekscie kultury partycypacji), ,Annales Universitatis Paedagogicae
Cracoviensis. Studia de Cultura” 2014, VI, s. 48).

7 D. Szczukowski, G. Tomaszewska, Sztuka interpretacji a lekcja jezyka polskiego. Uwagi
wstepne [w:] Sztuka interpretacji. Poezja polska XX i XXI wieku, red. D. Szczukowski,
G. Tomaszewska, Gdansk 2014, s. 14.
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wstepnym” dla nauczyciela, zwracajac uwage na te jej aspekty, ktére zostaty
szczegoblnie uobecnione w koncepcji lekcyjnej. Ponadto narzedzia zostaly opa-
trzone bibliografia, dzieki ktérej nauczyciele mogli poglebi¢ podjety w komen-
tarzu temat.

Narzedzia zbudowane na podstawie Matego Ksiecia wykorzystywaly takie
strategie, jak hermeneutyka, krytyka feministyczna i intertekstualnos¢. Tytut
filmu Osborne’a bezposrednio nawiazuje do utworu de Saint-Exupéry’ego, jed-
nak nie jest to typowa adaptacja. Twoércy filmu opowie$é o Matym Ksieciu wpi-
sali we wspolczesna historie. Nie zdradzajac ducha tekstu Saint-Exupéry’ego,
uaktualniaja go. Zreszta zywotnos¢ Malego Ksiecia potwierdza jego wplyw na
kulture i popkulture oraz literackie nawigzania®. Zdaniem francuskiego histo-
ryka i socjologa Roberta Escarpita, autora Literatury i spoteczeristwa, cecha
dzieta literackiego jest jego ,podatnos$¢ na zdrade”. Literatura posiada taka
dysponowalnos¢, iz mozna spowodowag, ,,by nie przestajac by¢ soba, méwita
w odmiennej sytuacji historycznej cos innego, niz méwita to w sposéb jawny
[...] w sytuacji historycznej, w ktérej powstato”®. Dzielo literackie zdradza
zatem twoérczo swego autora i pierwszych czytelnikéw (recepcja w kontekscie
macierzystym) z odbiorcami zyjacymi w innych przestrzeniach historycznych,
spotecznych, kulturowych. ,Twércza zdrada”, pojmowana jako zdolnos¢ gene-
rowania przez dzielo ciggle nowych znaczen, jest traktowana we wspdlczes-
nym literaturoznawstwie jako podstawowa cecha specyfiki literatury. Podat-
no$é na tworczg zdrade stanowi nadto — w pewnej mierze — kryterium wartosci
literackiej utworu; dzieta ,wieczne zywe” to utwory, ktére bardziej niz inne
nadajg sie do ,,zdradzania” i ktére sg wciaz ,,zdradzane”. ,Mozna powiedzie¢
tylko tyle — Zze utwor jest tym bardziej literacki — czyli literacko «dobry» — im
bardziej trwata i rozciagla jest jego przydatnosc na zdrade, czyli jego zdolnosé
komunikowania”!® — przekonuje Escarpit.

Ksiazka Saint-Exupéry’ego bywa omawiana w szkole zazwyczaj za pomoca
dwoch kluczy: biograficznego i symbolicznego. Za pomoca , kluczy” wzietych
z zycia pisarza tlumaczy sie posta¢ rézy, stawiajac znak réwnosci pomiedzy
nig a Consuelo Suncin, Zong pisarza. Taki spos6b odczytania relacji Maty

8 Kontynuacje Malego Ksiecia stanowi utwor Le petit Prince Retrouve Jeana-Pierra Davidtsa
(polskie wydanie: Maly Ksiqze odnaleziony, przel. J. Guze, Warszawa 2000) czy The Return
of the Young Prince Alejandra Guillema Roemmersa (polskie wydanie: A.G. Roemmers,
Powrdt Mlodego Ksiecia, przel. A. Walulik, Warszawa 2011). Zainteresowanych tematem
intertekstualnego fenomenu Matego Ksiecia w kontekscie tych dwéch pozycji odsytam
do tekstu Dominika Borowskiego (Literackie nawiqzania do Malego Ksiecia Antoine’a de
Saint-Exupéry’ego — spojrzenie intertekstualne [w:] Teksty kultury w edukacji polonistycznej
i refleksji badaweczej, red. Z. Oz6g-Winiarska, Kielce 2014, s. 41-54).

° Por. R. Escarpit, Literatura i spoleczenistwo [w:] Wspdlczesna teoria badari literackich za
granicq, t. 3, red. H. Markiewicz, Krakéw 1976, s. 235.

10 Tamze. Por. rowniez J. Lalewicz, Mechanizmy komunikacyjne , twérczej zdrady”, , Teksty.
Teoria Literatury, Krytyka, Interpretacja” 1974, nr 6 (18), s. 70-89.
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Ksiaze — R6za pojawia sie w wielu opracowaniach metodycznych'!. Jako
kontekst interpretacyjny w kluczu biograficznym podaje sie réwniez fakt, ze
ksigzka zainspirowana byta wypadkiem lotniczym, z ktérego autor cudem
uszed! z zyciem. Natomiast kluczem symbolicznym (jak réwniez symboliczno-
-biblijnym?*?) odczytuje sie wedrowke Matego Ksiecia po poszczegélnych pla-
netach®®. Symbolicznie ujmuje sie takze jego przyjazn z lisem?* . Poszukujac
nowych sposob6éw na lekcyjna prace z lektura, siegnelam do filmu Marka
Osborne’a. W ten sposéb chciatam unikngé powtarzalnoéci dziatan lekcyjnych,
ktére mogg banalizowaé wymowe utworu czy sprowadzi¢ go do niepodda-
wanego refleksji zbioru zlotych mys$li*®. Zaproponowatam wiec wyjscie od
strategii hermeneutycznej, pozwalajacej wprowadzi¢ ucznia w Swiat tekstu
Matego Ksiecia i nakresli¢ horyzont oczekiwan wobec dzieta, by potem przejsé¢
do spojrzenia na tekst (czy jego fragment) przez pryzmat relacji Malego Ksie-
cia i R6zy. Spojrzenie na te relacje poprzez o$wietlenie jej krytyka femini-
styczna, a p6zniej strategia intertekstualng pozwolilo moim zdaniem uwy-
pukli¢ marginalizowana dotad posta¢ Rézy. Zwrécili na to uwage testujacy
narzedzia nauczyciele, wskazujac, ze nigdy nie patrzyli na Matego Ksiecia
z perspektywy bohaterki.

Kolejne trzy narzedzia opartam na Kamieniach na szaniec Roberta Glin-
skiego. Kamienie na szaniec sa lektura nietypowa w tym sensie, ze — jak
wynika z badan Zofii Zasackiej — nalezg do pozycji najczesciej czytanych, do
tego rownie chetnie przez dziewczeta, jak i chtopcow'®. Trudno wiec pomingé
milczeniem adaptacje szkolnej lektury, zwlaszcza ze ogladanie nowosci (cho¢
dzi$ Kamienie juz do tej kategorii sie nie zaliczaja) jest utartym zwyczajem.
W wypadku tego konkretnego dzieta namyst nad relacja adaptacja—oryginat

' M.in. w scenariuszach lekcyjnych Elzbiety Ziolo i Krzysztofa Wiatra zatytutowanych
Maty Ksiqze, czyli o doswiadczaniu istnienia w drodze (Metodyczna Biblioteczka ,,To lubie”,
Krakéw 2001).

12 Po takie rozwigzanie siegnal Enzo Romeo, wloski uczony. Romeo przytozyl tekst Malego
Ksiecia do Biblii i odtworzyt w dziele Exupéry’ego fragmenty Ksiegi Madrosci, Piesni nad
Piesniami, Ksiegi Psalméw, Ewangelii — szczeg6lnie Kazania na Gorze i O$miu Blogosta-
wienstw, a przede wszystkim meki i §mierci Chrystusa. Zdaniem wloskiego badacza Maty
Ksiaze to Chrystus, a réza to Bog ojciec.

13 Planeta Kréla — zadza wladzy, Préznego — pychy, Pijaka — symbol uzaleznienia, Ban-
kiera — zadzy posiadania, Latarnika — pracoholika, Geografa — pseudonaukoweca. Taka $ciezke
interpretacyjna wytycza Cecylia Ratajczak, autorka scenariuszy do Mafego Ksiecia propo-
nowanych przez Gdanskie Wydawnictwo Oswiatowe, dostepnych na stronie internetowe;j
wydawnictwa.

4 Por. L. Adrabinska-Pacuta, A. Hacia i in., Po polsku. Literatura, jezyk, komunikacja. Pod-
recznik do jezyka polskiego dla gimnazjum, kl. 3, Warszawa 2015, s. 200-2002. Tutaj rozdzial
po$wiecony przyjazni Malego Ksiecia z lisem.

5 Por. na przyktad Maly Ksiqze. Zlote mysli, przet. H. Wozniakowski, Krakéw 2016, albo
Maly Ksiqze. Kolorowanka z sentencjami, przet. P. Klejnowska, Ozar6w Mazowiecki 2016.
6 Kamienie na szaniec s najczesciej rekomendowana lektura, jakq mtodziez poleca swoim
rowiesnikom do przeczytania swoim réwiesnikom. Zofia Zasacka, Co czytajq gimnazjalisci?,
www.ebib.pl/2004/54/zasacka.php (dostep: 15.05.2016).
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ma duze znaczenie, gdyz ksigzka Kaminskiego opowiada o prawdziwych
wydarzeniach i osobach. Uznatam, ze przy wszystkich swoich stabosciach
adaptacja Glinskiego moze skioni¢ ucznia do wnikliwszej lektury ksigzki, do
zadawania pytan o historie i poszukiwania na nie odpowiedzi. W pierwszej
wiazce, zatytulowanej Jak wspdlistniejq umarli i Zywi?4.30 Dawida Podsiadly,
zaproponowalam zastosowanie strategii intertekstualnej. Celowym zabiegiem
producentéw filmu Glinskiego bylo zaangazowanie do jego promocji Dawida
Podsiadty, ktéry skomponowat do filmu utwér 4:30. Inspiracjg do jego napi-
sania bylo aresztowanie ,,Rudego” o tytulowej godzinie 4:30 nad ranem. Inter-
tekstualne odwotania tekstu i wideoklipu do ksigzki Kaminskiego, a przede
wszystkim filmu Roberta Gliniskiego postanowitam poprowadzi¢ w strone
rozwazan natury etycznej. Wybory filmowych postaci wymykaja sie przeciez
jednoznacznemu osadowi. W swojej wersji opowieéci Dawid Podsiadto réw-
niez nie stawia gotowych tez, ale prowadzi z odbiorami dialog i namyst nad
losem Rudego, dopisujac do opowiesci Glinskiego epilog.

W kolejnym narzedziu, zatytutowanym Ze spizu czy z krwi i kosci? Dekon-
strukcja mitu, zaproponowatam refleksje nad wizjq historii opowiedziana przez
Glinskiego, wykorzystujac do tego strategie dekonstrukcji. Twércy zapowiadali
Kamienie jako historie poswiecenia, oddania i patriotyzmu mtodych Polakéw.
Glinski musiat sie zmierzy¢ z oczekiwaniami spotecznymi, szczegdlnie harce-
rzy. Jeszcze przed premierg filmu rozgorzata goraca dyskusja'’. Dzieto rezysera
spotkato sie ze zdecydowang krytyka prawicowej prasy*® (w obrone film wzieta
natomiast grupa t6dzkich badaczy, czego efektem jest ksiazka-monografia
Kamienie i szaniec napisana pod redakcjg filmoznawczyni Matgorzaty Jaku-
bowskiej)!®. Uznano, ze Glinski szkaluje obraz harcerzy oraz bohateréw
Kamieni na szaniec, przedstawiajac ich jako niedojrzatych, sktonnych do bra-
wury i mitosnych uniesiefi chtopcéw. Padaty réwniez zdania o falszowaniu
historii. Podjetam sie wiec ukazania, w jaki sposéb Glifiski dekonstruuje mit,
nie podwazajac zarazem jego prawdziwosci.

Poza zarzutami o fatszowanie historii duze emocje budzita wsréd widzow,
krytykéw i czytelnikéw prozy Kaminskiego sfera obyczajowa ukazana na ekra-
nie oraz dostownosé w ukazywaniu przemocy. W kolejnym narzedziu skupitam
sie wtlasnie na tym problemie. W wiazce Ciafo Rudego: O sile sfowa i obrazu
filmowego skonfrontowatam sile oddzialywania slowa i obrazu filmowego

7 Film zostal ukoniczony 11 lutego, natomiast juz 9 lutego Rada Fundacji Harcerstwa Dru-
giego Stulecia wystosowala list otwarty, w ktérym zarzuca Glinskiemu: nierzetelne przedsta-
wienie realiéw historycznych okupowanej Polski, falszywe portrety bohateréw i motywacji
ich dzialania, znieksztalcenie postaci hm. Stanislawa Broniewskiego ,,Orszy” (www.zhr.pl/
stanowisko-w-sprawie-filmu-kamienie-na-szaniec/#more-3246, dostep: 1.07.2017).

18 Wystarczy przytoczy¢ znaczace tytuly recenzji: Ekranizacja ,,Kamieni na szaniec” budzi
niesmak (niezalezna.pl), Film Gliriskiego ,,Kamienie na szaniec” jest sprzeczny z prawdq
i podwaza etos Szarych Szeregéw (fronda.pl), ,Kamienie na szaniec”. Harcerski etos w krzy-
wym zwierciadle (,Nasz Dziennik”).

9 Kamienie i szaniec. Analizy, rozmowy, kontrowersje wokdl filmu Roberta Glifiskiego,
red. M. Jakubowska, Warszawa 2015.
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(drastyczne sceny przestuchania Rudego). Swoja koncepcje cielesnego odbioru
filmu zbudowatam na pogladzie Vivian Sobchack, ktéra podwazyta fundamen-
talne zatozenia teorii filmu, takie jak oczywisto$¢ aktu widzenia i funkcjonowa-
nia filmu jako przedmiotu do ogladania. Zdaniem Sobchack cho¢ stowo ,,widz”
wiaze sie z widzeniem, percepcja nie jest jedynie aktywnoscia wzrokowa.
Wedltug niej widz jest kinestetycznym podmiotem doswiadczajacym filmu
catym ciatem. Sobchack stwierdzita, ze obrazy nie tylko sa ruchome, ale takze
poruszajace. Kino wedlug niej ,dotyka nas” w sposéb bliski bezposredniosci,
a seans jest multisensorycznym doswiadczeniem?'. Badaczka uwaza, ze za
posrednictwem zmystu wzroku i stuchu uruchomiamy pozostate bodZce zmy-
slowe, stajac sie kinestetycznym podmiotem doswiadczajacym filméw calym
cialem. Cielesnos¢ bohateréw przypomina nam o wlasnej cielesnosci, a nawet
w czasie projekcji staje sie nasza cielesnoscia, a nie jedynie obrazem czy repre-
zentacja. Co jednak sie dzieje, gdy cielesno$¢ bohatera odczuwana w czasie
projekciji staje sie trudnym doswiadczeniem? Namyst nad cielesnym odbiorem
filmu, obecny w narzedziu Ciato Rudego: O sile stowa i obrazu filmowego
skierowatam na tor rozwazan o potrzebie granicy w ukazywaniu przemocy.
Kolejne trzy narzedzia opracowalam do Papuszy Joanny Kos-Krauze i Krzysz-
tofa Krauzego, filmowego eseju przynalezacego do kina antropologicznego. Jak
zauwazaja znawcy, filmy antropologiczne opieraja sie na kategorii ,Innego”.

Rozréznienie ,,my” (naturalizowana kultura centrum) — oni (marginalizowana kul-
tura peryferii) antropologia kulturowa ciagle postrzega jako fundamentalne rozréz-
nienie spoleczne sluzace identyfikacji grupowej i okreslaniu wlasnej tozsamosci,
bowiem soba mozna sie sta¢ dopiero w relacji z ,,innymi”?!.

Podziat na ,,swoich” i ,,innych” (obcych) jest wiec podstawowym mechani-
zmem ksztaltujacym relacje miedzy grupami. Kto jest jednak ,,swoim”, a kto
Jinnym” w filmowej Papuszy? Problem ten poddalam refleksji w narzedziu
Swdj i obcy — rézne spotkania z Innym, odwolujac sie do eseju Michala P. Mar-
kowskiego Obcos¢, odmiennosé, przektad. Poza wspomnianym juz spotkaniem
z Innym przygotowalam jeszcze dwa inne narzedzia. W propozycji Papusza —
dekonstrukcja biograficznej narracji skupilam sie na sposobie opowiedzianej
historii. Rwana narracja i nielinearnie ukazana biografia romskiej poetki
maja bowiem moim zdaniem oddac klopot z odtworzeniem biografii Papuszy,
a zarazem pozwolily twércom wpisa¢ w tekst filmowy problemy egzysten-
cjalne. Film Krauzéw nie jest typowym obrazem biograficznym, podobnie

20 Por. M. Stanczyk, Zmysfowa teoria kina, Vivian Sobchack i sensuous theory, ,Ekrany”
2015, nr 3/4, s. 25-26.

2 B. Skowronek, Film w przestrzeni kultury audiowizualnej: studia, szkice, interpretacje,
Krakéw 2011, s. 56-57. W ksigzce badacz omawia twoérczos¢ Tony’ego Gatlifa, jak zauwaza:
jedynego rezysera na Swiecie opowiadajacego o kulturze romskiej jej wlasnym jezykiem.
Krauzowie dotaczyli do tego grona. W Papuszy zagralo bowiem stu osiemdziesieciu Roméw
z okolicy Olsztyna, Ostrédy i Etku. Nakrecili rowniez film w jezyku romskim: az 80 procent
dialogéw mowionych jest w dialekcie pélnocnowschodniej odmiany jezyka romani.



Przeciw nieobecnosci. Film w strategiach interpretacyjnych 183

zreszta trudno zyciorys Bronistawy Wajs okresli¢ jako typowy. Zdaniem Mag-
daleny Machowskiej, badaczki loséw i twérczosci Papuszy, biografia poetki ma
charakter na wp6! wspomnieniowy, a na wpét zmitologizowany?*. Kluczowa
funkcje pelni tu kategoria nierozstrzygalnosci, wpisana zaréwno w strukture,
jak i fabute dzieta?. Krauzowie dokonuja procesu dekonstrukcji, rozsypujac
porzadek narracji biograficznej. Uswiadamiaja niemoznos$¢ tatwego scalenia
tej historii, zwlaszcza ze bohaterka tych dziatan nie ma glosu w tym procesie
i w moim scenariuszu wtasnie ten problem postanowitam zaakcentowac. Pro-
wadzac ucznia przez etyczny ggszcz sytuacji, w jakich znajduje sie Papusza,
zatozylam, ze podejma wysilek i obdarza narracje uwaga.

Z kolei w nastepnym narzedziu, Swiat zatrzymany w kadrze — hermeneu-
tyczna antropologia obrazu, postanowitam pokazac, jak znaczaca role odgry-
waja kadry filmowe, tratujac je jako wielopoziomowsg komunikacje autoréw
z widzami. Papusza opowiada o §wiecie, ktérego nie ma. Z jednej strony
czarno-biate zdjecia wywoluja u widza wrazenie artyzmu, nawet, mozna by
rzec, liryzmu — z drugiej natomiast budujg dystans do opisywanej historii.
Ten dystans wzmaga sie wraz z uptywem akcji i staje sie na tyle odczuwalny,
ze zaczyna co$ sam o sobie méwi¢. W tym momencie wlasnie nastawienie
hermeneutyczne idzie w sukurs antropologii, pozwalajac ogladanym obrazom
nadac sens. Ponadto ciekawym wydato mi sie skupienie uwagi uczniéw, zyja-
cych w multikolorowym $wiecie obrazéw, smartfonéw i innych gadzetéw, na
czarno-bialym obrazie.

Kolejne narzedzia opartam na podstawie filmu Body/Ciafo. Czy jest cos
wiecej? Malgorzaty Szumowskiej. Jak pokazalo badanie Dydakiyka literatury
i jezyka polskiego w swietle nowej podstawy programowej w lekturowych wybo-
rach nauczycielskich i tematach lekcji czesto pomija sie zagadnienia interesu-
jace miodziez. Rzadko podejmuje sie problemy okresu dojrzewania, konfliktéw
miedzypokoleniowych, réwnosci kobiet i mezczyzn, a juz niemal zupelnie
nie méwi sie o erotyce. Za to, jak wskazuje wiekszo$¢ uczniéw, co najmnie;j
raz w miesigcu podnosi sie temat patriotyzmu?*. Co prawda, uwagi te odno-
sza sie do dydaktyki gimnazjalnej, ale zapewne podobnie sytuacja wyglada
w liceum. Dlatego uznatam, ze warto z uczniami obejrze¢ i zinterpretowac

22 M. Machowska, Bronislawa Wajs. Papusza. Miedzy biografiq a legendq, Krakéw 2011,
s. 93.

2 Jak pisze E. Winiecka, do kwestii nierozstrzygalnych, nie tylko na obszarze literatury,
nalezg pytania metafizyczne, np. czym jest prawda, co to jest rzeczywistosc. Jest to nie-
rozstrzygalno$¢ epistemologiczna wynikajaca z natury problemu, nie ze struktury tekstu.
,Natomiast w rozwazaniach o nierozstrzygalnosci w proponowanym przez Derride znacze-
niu chodzi o to, co nierozstrzygalne z powodu struktury dzieta, nie za$ z powodu niedosta-
tecznych kompetencji odbiorcy, zatozen swiatopogladowych ani tez z przyczyny rozmaitych
mozliwoéci wyobrazen na temat §wiata przedstawionego otwieranych przez miejsca nie-
dookreslenia” (E. Winiecka, Nierozstrzygalnos$é — drugie imie dekonstrukcji, ,Przestrzenie
Teorii” 2003, nr 2, s. 119).

24 K. Biedrzycki, P. Bordzol, A. Hacia i in., Dydaktyka literatury i jezyka polskiego w Swietle
nowej podstawy programowej, Warszawa 2015, s. 11.
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film Matgorzaty Szumowskiej, bo pozwala poruszy¢ nieoczywiste zagadnienia.
W Body/Cialo wystepuje ciekawa galeria postaci. W narzedziu To jest moje
ciafo — antropologia obrazu filmowego zaproponowatam spojrzenie na boha-
teréw z perspektywy ich ciata. Czego mozemy sie dowiedzie¢ o postaciach,
patrzac na nie z tej strony? O tym, ze przyjeta strategia jest uprawomocniona,
swiadczy przeciez nawet tytut filmu. Z jednej strony mamy twardo stapajacego
po ziemi prokuratora, zadeklarowanego ateiste, praktykujacego niewiare takze
pod wzgledem obrzedowosci (nie obchodzi §wiat). Niewzruszonego proku-
ratora, ktéry po ogledzinach na miejscu zbrodni nowonarodzonego dziecka
zjada ze spokojem flaki, a na pytanie poruszonego asystenta: ,Co dzieje sie po
$mierci z takimi dzie¢mi” odpowiada niewzruszenie: ,Pewnie nic”. Z drugiej
za$ Anne, ktéra pracuje jako terapeutka w szpitalu, a po pracy oddaje sie spiry-
tystycznym praktykom. Zdaniem Anny zmarli szukajg kontaktu z zywymi, by
ich pocieszy¢ po stracie. Kobieta stuzy zmartym za medium i — dodajmy — nie
uskarza sie na brak pracy. Smier¢ codziennie przeciez zbiera zniwo. Anne
znaja wszyscy na osiedlu, gdzie mieszka; gdy wychodzi z psem, jedzie winda,
co chwila ktos sie jej ktania. Drogi Anny i Janusza Koprowicza przetng sie za
sprawa jego corki, Olgi, ktéra po przedwczesnej §mierci matki choruje na buli-
mie. Dziewczyna trafia bowiem do szpitala, gdzie pracuje Anna. Rozchwiana
emocjonalnie Olga staje wowczas w sytuacji wyboru: spirytyzm Anny albo
zimny racjonalizm Janusza. Wlasnie ten wybér staje sie przedmiotem analizy
w narzedziu Szumowska a Mickiewicz. Dialog filmu z Romantycznoscig Mic-
kiewicza pokazuje, Ze racjonalizm cechujacy nasz wiek jest tylko pozorny,
a pod powierzchnia plynie zupelnie inna rzeczywisto$¢, mieszkaja ludzie
nieumiejacy sie pogodzi¢ ze $miercig najblizszych i poszukujacy kontaktu
z umarlymi. Rezyserka postmodernistycznie bawi sie konwencjg i bawi sie
z widzem, jego przewidywaniami. W jej dziele sacrum miesza sie z profanum.
Dla przyktadu: w §wieta wielkanocne prokurator Janusz Koprowicz spoglada
przez okno i widzi staruszke przechodzaca przez ulice. Nagle dobiegaja do
niej chuligani i oblewaja ja wiadrami wody. Widzac to, Janusz wybucha
$miechem. Tak wiec ludowa obrzedowos¢ zwigzana z lanym poniedziatkiem
w przestrzeni miejskiej przeistacza sie w zwykle chuligafistwo. W kolejnym
narzedziu proponuje wlasnie spojrzenie na przestrzen miejskg. Pokazywa-
nie pejzazu miasta to przeciez konstruowanie znaczen. W narzedziu Miasto
w lustrze ekranu spogladam na miasto i jego mieszkancow, wykorzystujac
strategie geokrytyczng. Warszawe widzimy z réznych perspektyw, nie tylko
poprzez gtéwnych bohater6w. Kamera zatrzymuje sie na stacji benzynowej,
pokazuje nam dworzec, bloki z wielkiej plyty, nadajac im znaczenie. Wyraznie
odczuwamy tkanke miasta, ktére odgrywa znacznie wiekszg role niz tylko
zwyczajowego miejsca akcji.

Podsumowujac, przedmiotem stworzonych przeze mnie propozycji byty
wiec z jednej strony adaptacje utworé6w powszechnie znanych w literaturze
Swiatowej czy polskiej, zaréwno te o duzym stopniu autotelicznej samodziel-
nos$ci ujawnianej wprost (Maty Ksiqze), jak i w spos6b posredni (Kamienie na
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szaniec), poruszajace rézne problemy egzystencjalne, aksjologiczne (przyjazn,
mito$é-wolnosé, dobro-zlo, ale tez wybdr miedzy réwnowaznymi warto-
$ciami). Z drugiej za$ — film biograficzny (Papusza) i dramat (Body/Ciato. Czy
jest cos wiecej?). Lekcje poswiecone Papuszy otworzyly uczniéw na proble-
matyke innosci, czesto pomijang lub banalizowang w spolecznym dyskursie.
W tym drugim wypadku buduje sie albo malownicze, albo koszmarne obrazki,
w ktérych zamyka sie cyganiska innosé. Zaden z tych sposob6w obrazowania
nie stuzy wzbudzeniu empatii czy prébie zrozumienia $wiata istniejacego
obok, a zarazem odlegtego. Papusza nie jest kolorowa ,pocztéwka” z cygan-
skiego $§wiata, ale filmem o Innej w Swiecie Innych. I ta podwojona innos¢
bohaterki otworzyla wiele pél uczniowskiej refleksji. Body/Cialo. Czy jest
cos wiecej? dato za$ szansg na powazng rozmowe o wspdlczesnych relacjach
miedzyludzkich, o pragnieniu bliskosci, ale i o wielkiej potrzebie metafizyki.
Potrzebie, ktéra nie jest juz zaspakajana przez religie, wiare, przynajmniej nie
w sposéb tak jednoznaczny jak kiedys. Jednak ta potrzeba istnieje i szuka dla
siebie form wyrazenia.

Wspomniane filmy i oparte na nich narzedzia uruchomity wielopoziomowg
uczniowska refleksje. Z uwagi na ograniczenia edytorskie nie moge zaprezen-
towaé wszystkich oméwionych wigzek. Ponizej przedstawiam wiazke zadan
do filmu Body/Cialo, ktéra ze wzgledu dialog podejmowany przez rezyserke
z Mickiewiczem budzita najwieksze zainteresowanie uczniéw, zywa dyskusje
i wnikliwo$¢ interpretacyjng ujawniana w wypowiedziach. Ponadto wyijscie
od intertekstualnej strategii i poprowadzenie jej w strone rozwazan natury
etycznej okazato sie bardzo owocne.

Ludzie i duchy. Body/Ciato Szumowskiej?

Temat: Kto przyszed! na $wiat, odej$¢ zen musi... O $mierci w Body/Cialo
Matgorzaty Szumowskiej.

Komentarz wstepny

Body. Ciato podejmuje m.in. refleksje na temat $mierci. Szumowska zajmowata
sie juz tym tematem w swojej tworczosci, chocby w dokumencie A czego sie
tu bac? (2006) czy w fabule 33 sceny z zycia (2008). Body. Cialo udowadnia,
ze ludowa obrzedowosé w wielkiej aglomeracji tylko pozornie znika. W XXI
wieku préby nawiazywania kontaktu zywych z umartymi, choé przybieraja
inne niz kiedy$ formy, wcale nie sa rzadkos$cig. Nad betonowymi osiedlami
unosi sie duch Dziaddéw, a opozycyjno$é¢ zbudowania z postaci Janusza i Anny

% Podtytul nawigzuje do ksigzki Marii Janion Projekt krytyki fantazmatycznej. Szkice o egzy-
stencjach ludzi i duchéw (Warszawa 1991), w ktdrej czytamy, ze to dzieki romantykom
(potem Freudowi) ,,odstonita sie podw6jnosc rzeczywistosci, w ktérej przebywamy jedno-
czesnie — jakby w mieszkaniu o przechodnich pokojach z otwartymi drzwiami. Swobodne
poruszanie sie w tych obydwu rzeczywistosciach —ludzi i duchéw, jawy i snu, zwyczajnosci
i marzenia — jest warunkiem réwnowagi naszego istnienia” (tamze, s. 5).
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zywo przypomina medrca i Karusie z Romantycznosci Adama Mickiewicza.
W XXI wieku medrzec jest prokuratorem, a Karusig terapeutka Anna, ktorej
ufa zwykly ,Jud”. Aby w pelni zrozumie¢ Body/Ciato, trzeba na nie spojrze¢
w relacji z Romantycznosciq, z ktéra Szumowska nawiazuje dialog®®. Centralng
kwestig intertekstualnosci jest tekst w relacji z innymi, cho¢ ta relacja bywa
przez badaczy rozumiana bardzo szeroko lub wasko (niektérzy rozumieja jg
tylko jako morfologiczno-stylistyczny wymiar zaleznosci miedzytekstowych).
Stanistaw Balbus w ksiazce Miedzy stylami porzadkuje tendencje intertekstu-
alne, rozgraniczajac je na: 1. relacje tekst—tekst, 2. relacje tekst—system (styl,
gatunek, tradycja); 3. tekst nieograniczony — labilny horyzont kultury?. Anna
Pilch napisala, ze aby test literacki zaistnial jako fakt kulturowy, musi zaist-
nie¢ w jakiej$ przestrzeni kulturowej — na przyklad intertekstualnej?®. Zdanie
to mozna odnies¢ to szerzej rozumianego tekstu kultury.

Body/Ciafo poprzez swoja tematyke prowokuje do odczytania go w relacji
z utworami Adama Mickiewicza. Jaki nowy sens nadaje Szumowska historii
opowiedzianej przez Mickiewicza? Po pierwsze, jest to powinowactwo przez
przekore, gdyz w swojej opowiesci rezyserka podejmuje intertekstualna gre,
wprowadzajac element réznicujacy. Twardo stapajacy po ziemi prokurator,
deklarujacy i praktykujacy niewiare takze pod wzgledem obrzedowosci (méwi
do Anny: ,My nie obchodzimy zadnych $wiat. Nie bede urzadzat zadnych
Swiat tylko dlatego, ze to sobie pani wymyslila”) pod wplywem dziwnych
wydarzen zawiesza swoja niewiare w mozliwo$¢ kontaktu z umartymi. Ksigdz
Andrzej Luter stusznie zauwazyl: ,Janusz raz po raz doswiadcza, ze nie tylko
wiara jest krucha, ale takze niewiara jest jak piasek, ktéry moze zdmuchna¢
lekki powiew wiatru”?. Po drugie, intertekstualne powinowactwo z Dziadami
Mickiewicza czy Romantycznosciq zaostrza problem rownie nierozstrzygalny
kiedys$ jak dzisiaj: jak wspélistnie¢ z umartymi?

Wydaje sie, ze intertekstualno$¢ Body/Ciafa do Romantycznosci jest $wia-
domym wyborem dokonanym przez rezyserke i zarazem wspoélscenarzystke,
cho¢ jak zauwaza Michael Riffaterre, intertekstualnosc¢ jest sposobem czyta-
nia®, osadzajac tym samym intertekstualnosé¢ w perspektywie komunikacji®!.
O pozytkach dydaktycznych, jakie moze przynies¢ analiza intertekstualna,

% Jak zauwaza Glowinski, dialogicznosc jest pojeciem szerszym niz intertekstualnosc (kate-
gorie dialogicznosci wprowadzit do literaturoznawstwa M. Bachtin), nie przeczy to jednak
faktowi, ze intertekstualno$¢ ma zawsze charakter dialogowy (Intertesktualnosé, groteska,
parabola. Szkice ogélne i interpretacje, Krakéw 2000, s. 10).

¥ Por. S. Balbus, Miedzy stylami, Krakéw 1993, s. 39.

28 Swoje zdanie opiera na pogladzie Harolda Blooma (por. A Pilch, Kierunki interpretacji
tekstu poetyckiego. Literaturoznawstwo i dydaktyka, Krakéw 2003, s. 104).

2 Ks. Andrzej Luter, Smiechoplacz Szumowskiej, ,Magazyn Filmowy SFP” 2016, nr 2,
s. 40-41.

3 M. Riffaterre, La syllepse intertextuelle, ,Poétique” 1979, n° 40, s. 496. Podaje za M. Glo-
winskim (Intertekstualnoscé, groteska, parabola...).

%1 Pojawia sie tu problem kompetencji odbiorcy, gdyz w takim ujeciu nie wystarczy umie-
jetnos$¢ obchodzenia sie z danego typu tekstem, znajomos¢ rzadzacych nim regut, trzeba
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okreslana jeszcze wowczas analizg kontekstualng, pisat Stanistaw Bortnow-
ski, autor Kontekstéw dzieta literackiego. Wskazywat, ze analiza intertekstu-
alna uczy jednoczesnego myslenia o literaturze, sztuce, kulturze, w ktérych
to dziedzinach dzieto literackie jest gteboko osadzone, nie istnieje w izolacji
od nich, wrecz przeciwnie: poprzez zintegrowang interpretacje wyjasnione
zostaja prawdziwe jego sensy i funkcje.

Bohaterowie Szumowskiej nie moga sie pogodzi¢ ze Smiercia najblizszych.
Anna - ze $miercig synka, Janusz — zony, Olga — matki. Zdaniem psychiatry
i psychoterapeuty Zenona Dudka konieczno$¢ zmagania sie z sytuacjami gra-
nicznymi decyduje o tragizmie ludzkiego losu: musimy, a nie tylko mozemy,
do$wiadczaé¢ granic. Czlowiek musi zinterpretowac¢ cierpienie, $mier¢ i inne
doswiadczenia graniczne. Jest to takze zadanie dla tradycji kulturowej?2.
Wedtug Karla Jaspersa $mier¢ najblizszej osoby prowadzi do zerwania szcze-
gblnej wiezi miedzy ludZzmi: komunikacji egzystencjalnej. Ale cho¢ $mier¢
przerywa te wiez, to zarazem cierpienie po utracie najblizszego daje Swia-
dectwo jej prawdziwosci i jg potwierdza®®. Decydujacg sytuacjg granicznag dla
czlowieka jest uswiadomienie sobie wlasnego przemijania.

Film Szumowskiej jest réwniez o braku tej umiejetnosci, a w konsekwencji
i o braku komunikacji miedzyludzkiej. Janusz i Olga mieszkaja i Zyjg razem,
a jednak pozostajg dla siebie obcy. Anna za$ jest samotna i oktamuje matke,
utrzymujac ja w przekonaniu, ze wnuk zyje. Zdolno$¢ do spokojnego méwienia
o swoich przezyciach jest niewatpliwie wyrazem akceptacji rozstania z bliskg
osoba, a wiec ostatnig faza przezywania zatoby®$. W obrazie Szumowskiej
nie dochodzi do gtebokiej komunikacji Janusza i Olgi, jednak koricowa scene
filmu mozna odczytaé jako nadzieje na ni¢ porozumienia taczaca ojca z cérka.

jeszcze wlasciwie rozpoznaé utwér badz utwory, ktore, jak to nazywa Glowinski, staty sie
partnerami intertekstualnej gry (Intertekstualnosé, groteska, parabola..., s. 26).

32 7Z.W. Dudek, Wstep do: Doswiadczenia graniczne i transkulturowe, Warszawa 2013,
s. 12-13.

3 Por. C. Piecuch, Metafizyka egzystencjalna Karla Jaspersa, Krakéw 2011, s. 65.

3 Por. M. Ogryzko-Wiewidrowska, Gdy juz sie stalo. Przezywanie zatoby [w:] tejze, Rodzina
i $mierc, Lublin 1994, s. 65-88.
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Zad. 1. Przyjrzyjcie sie plakatowi promujacemu film Body/Ciafo i powiedz-
cie, co zapowiada. Przypatrzcie sie postaciom oraz sposobowi, w jaki plakat
zaprojektowano.

SZUMOWSKA

BODY/CIALO

CZY JEST COS WIECEJ?

W KINACH OD 6 MARCA

Plakat dystrybutora do filmu Body/Ciato M. Szumowskiej (2015, NOWHERE). DVD,
wyd. KINO SWIAT

Przyktadowe odpowiedzi:

* Plakat zapowiada, ze gléwnymi bohaterami filmu bedzie Anna i Janusz.
Wskazuje na relacje miedzy bohaterami. Postaci na plakacie spogladaja
na widza tak, jakby kazaty mu okresli¢ sie, po ktorej jest stronie.

e Tlo plakatu tworza oczy. W ten sposob by¢ moze podkreélono, Ze czesto
te same wydarzenia widzimy w rézny sposoéb.

Zad. 2. Co wiemy o postaciach? Zbierzcie informacje o dwojgu bohateréow,
wezcie pod uwage ich zawéd, cechy charakteru, zycie osobiste.
Wskazowka: mozna klase podzieli¢ na dwie grupy

Anna Janusz
Zawdéd Pracuje jako terapeutka w szpi- | Pracuje jako prokurator. Wzywany
talu. jest do zab6jstw, samobojstw.

Stosuje w swojej pracy nieco-
dzienne praktyki, dzieki ktérym
jako terapeutka odnosi sukcesy.
Wierzy w brazylijska terapie
oparta na leczeniu poprzez prak-
tyki spirytystyczne.
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pomaga ludziom w kontakcie
ze zmartymi. Pisze w ich imieniu
listy. Jest medium. Swoje zdol-
nosci odkryta po utracie synka.
Ma matke, ktéra najprawdopo-
dobniej przebywa w osrodku.
Anna oklamuje ja, nie méwi jej
o $mierci synka.

Anna Janusz

Cechy Jest zyczliwa dla ludzi (czesto | Jest calkowicie pochloniety pracag.
charakteru sie do nich u$miecha), wrazli- | Swoje obowiazki wykonuje su-
wa, empatyczna, troche naiwna. | miennie i metodycznie. Sprawia
Bywa odwazna, szczegdlnie gdy | wrazenie nieczulego, nie przejmu-
dotyczy to jej pacjentek, nie boi | je sie sprawami, ktérymi sie zaj-
sie sprzeciwi¢ Januszowi czy | muje. Jest stanowczy i wymagajacy
ordynatorowi. w stosunku do swoich pracowni-
kéw. Bywa zlosliwy i ironiczny,
choé¢ najczesciej wypowiada sie

oszczednie, zdawkowo.
Zycie Jest osoba samotna, jej przyja- | Po pracy czesto réwniez zajmuje
osobiste cielem jest pies Fredek. Po pracy | sie praca. Wieczorami sporzadza

raporty i pije alkohol. Zdarza mu
sie réwniez pi¢ w ciggu dnia,
nawet w godzinach pracy.

Jest wdowcem, ma cérke Olge,
z ktéra prawie nie rozmawia.

Od czasu do czasu spotyka sie
z Ewa, lecz nigdy u siebie w domu.

Anna i Janusz wydajq sie by¢ swoim catkowilym przeciwienistwem, choc
w ich zyciorysach mozna dostrzec punkty wspdlne, takie jak smier¢ bliskiej
osoby, samotnosé. Jednak inaczej patrzq na swiat i interpretujq dziejqce sie

wydarzenia.

Zad. 3. Jak doszlo do spotkania bohaterow?

Przyktadowe odpowiedzi:

* Poznali sig, gdy Olga po raz piaty z kolei trafila do szpitala. Anna pracuje
tam jako terapeutka i od razu nawiazata z Olgg ni¢ porozumienia.

* Janusz poprosit ordynatora, aby cérka zostata diuzej w szpitalu, az sie

wyleczy. Anna sprzeciwila sie temu pomyslowi, uznata, ze Olga nie

potrzebuje by¢ tak dtugo w szpitalu.

Zad. 4. Przeczytajcie fragment Romantycznosci Adama Mickiewicza.
a) Czy w jakis sposéb laczy sie z akcja filmu Body?

Moéwecie pacierze! — krzyczy prostota —

Tu jego dusza by¢ musi.

Jasio by¢ musi przy swej Karusi,

On ja kochat za zywota!”

I ja to stysze, i ja tak wierze,

Placze i méwie pacierze.

»,Stuchaj, dzieweczko!” — krzyknie $réd zgietku

Starzec, i na lud zawotla:
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,Ufajcie memu oku i szkietku,
Nic tu nie widze dokota”.

Przyktadowe odpowiedzi:

* Anna widzi osoby ,nie z tego §wiata”, np. gdy dowiaduje sie o $§mierci
chtopca z bloku, p6zniej widzi go w windzie. Kiedy poznaje Olge,
nabiera przekonania, ze nawigzata kontakt z jej matkg. Jadac samocho-
dem, jest przekonana, ze to Helena (matka Olgi) niemalze ,wpada” pod
jej samochad.

* Anna méwi Januszowi o swoich widzeniach, on jednak jej nie wierzy.
Janusz jest racjonalista, na co dziefi ma do czynienia ze $miercia, naj-
czes$ciej tragiczna.

* Anna wyznaje Oldze, ze jej matka chce sie z nia skontaktowac (,,Ola,
twoja mama jest przy tobie. Twoja mama chce sie z toba spotka¢. Napi-
sata mi to”).

* W Romantycznosci Karusi uwierzy! prosty lud, podobnie Anna znajduje
slowa wdziecznosci i uznania u wielu oséb, ktérym pomogta w nawia-
zaniu kontaktu z ich bliskimi zmarlymi.

b) Anna oznajmia Januszowi: ,Wie Pan, Ze czesto nasi zmarli bliscy biora
na siebie zadanie, zeby$my my tutaj mogli przej$¢ przemiane duchowa?”
Jaki inny utwaor literacki moglibyscie przywola¢ w kontek$cie omawia-
nego filmu?

Przyktadowe odpowiedzi:

* Dziady Adama Mickiewicza. Wywolywanie dusz zmarlych oséb miato
przynieséc ulge duszom czysécowym, a w filmie to zmarli chca sie skon-
taktowac z bliskimi, by ich przemieni¢, poméc im przezy¢ zatobe.

* Ale w dramacie Mickiewicza umarli r6wniez wspomagaja zywych
i przyczyniaja sie do ich przemiany, gdyz taka funkcje pelnia oglaszane
przez nich prawdy, z ktérych zZywi nie zawsze zdajg sobie sprawe: nie
mozna zy¢ prawdziwie, kiedy sie nie cierpi, nie kocha, nie wspdlczuje,
nie odczuwa zwigzku z innymi.

Zad. 5.

a) Przeczytajcie zapis wypowiedzi medium Javiera Baladeo podczas spotka-
nia Polskiego Towarzystwa Spirytystycznego.

+Wielu odcielesnionych nie jest Swiadomych tego, ze umarli. Bigkaja sie pomie-
dzy zywymi. Siadajg do stolu, jezdza tramwajem, autobusem, metrem. Znatem
pewnego czlowieka, ktéry zmart, a pomimo to dzien w dzien przychodzit do
mojego biura, otwieral wszystkie okna, bo lubil niska temperature. Siadat na
krzesle, czesto tez puszczal w radiu swojg ulubiong muzyke. Wszyscy w biu-
rze strasznie marzliSmy. Rok czasu zajelo mi przekonanie go do przejscia
na drugg strone”.
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b) W jaki sposob ta wypowiedz odnosi sie do doswiadczen Janusza?
Przyktadowe odpowiedzi:

* Przedstawiony opis zgadza sie z jego do§wiadczeniami. Najpierw proku-

rator otrzymuje list od Zarzadu Cmentarza Komunalnego, ze nastapita
awaria sieci wodociggowej i proszony jest o kontakt. Rozpoczyna sie seria
dziwnych wydarzen: w jego mieszkaniu nagle gasnie i wlacza sie §wiatlo,
potem brak jest ogrzewania, cho¢ u sasiada kaloryfery pozostaja cieple.
Na dodatek pod nieobecno$¢ mieszkancow wigcza sie muzyka, otwieraja
sie samoczynnie drzwi do zamknietego pokoju zmartej matzonki.

Gdy Janusz od Anny dowiaduje sie, Ze ,,trumna jego zony w wodzie stoi”,
woéwczas zaczyna zastanawia¢ sie nad ostatnimi wypadkami. Okazuje
sie, ze grob jego zony zostal zalany i trumny kilku os6b wymieszaly sie
tak, ze potrzebna byla identyfikacja. Wszystko to sprawia, ze Janusz
przypomina sobie zmarta Zone, oglada jej zdjecia, zaczyna réwniez
myS$le¢ o tym, co powiedziala mu Anna.

Zad. 6. Dlaczego Olga zdecydowala sie oszukac ojca i napisala list w imieniu

matki?
Przyktadowe odpowiedzi:

* Po raz pierwszy od dlugiego czasu ojciec zainteresowatl sie Olga.

Poswiecil jej uwage, zabral ze szpitala. Poza tym dokonata sie w nim
przemiana. Najpierw ulegt sugestii Anny i wtozyt do biurka zony pusta
kartke papieru. Gdy nie otrzymat listu od zony, zaczat pakowac jej rzeczy
i uprzataé pokoj.

Olga mogla réwniez kierowaé ciekawos¢, co sie dalej wydarzy, a na

pewno cheé¢ podtrzymania kontaktu z ojcem.

Nauczyciel wyswietla ostatnie kilka minut filmu, scene w mieszkaniu Janusza

Zad. 7. W jaki sposob rozumiecie scene konczaca film? Wezcie pod uwage:

a) zachowanie Janusza,
b) reakcje Anny, gdy dowiaduje sig, ze to Olga napisala list,
c) piosenke You’ll Never Walk Alone, ktérg stychac¢ w tle®.

% W wolnym tlumaczeniu tekst brzmi:

Gdy idziesz przez burze,

Trzymaj gtowe wysoko

I nie bdj sie ciemnosci.

Po burzy zawsze pojawia sie stofice

I mozesz uslysze¢ srebrny $piew skowronka.
Smiato idz pod wiatr. IdZ przez deszcz.
Cho¢ twoje marzenia znikajg i powracajg
Idz, idZ z nadziejg w sercu.

A nigdy nie bedziesz szedl sam... nigdy nie bedziesz sam.
IdZ, idZ z nadzieja w sercu.

A nigdy nie bedziesz szedl sam.

Nigdy nie bedziesz sam.
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Nawiazanie nici porozumienia mi¢dzy bohaterami. Kadry ze sceny koncowej Body/Ciato
(rez. M. Szumowska 2015, NOWHERE). DVD, wyd. KINO SWIAT
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Przewidywane odpowiedzi:

* Janusz znalazl list od Zony i chociaz poprzednia pusta kartke papieru
podarl, teraz o tym zapomnial. Idzie po Anne i w efekcie wraca z nia do
swojego domu.

* Olga, Anna i Janusz siadaja przy stole, prébujac sie skontaktowac
ze zmarlg zona. Seans jednak sie nie powiédl. Annie nie udato sie
nawiazaé kontaktu z Helena. Wreszcie zmeczona Olga przyznaje sie do
autorstwa listu, na co Anna niewzruszenie odpowiada: ,Nic nie szkodzi,
licza sie dobre intencje”.

* Gdy zmeczona Anna zasnela i zaczeta chrapaé, rozbawita tym Janusza
i Olge. W tym momencie u§wiadomili sobie §mieszno$¢ calej sytuacii,
ale zarazem nawiazali ni¢ porozumienia. Po raz pierwszy w filmie patrza
sobie w oczy z miloscig, zrozumieniem i przebaczeniem. Gdy wstaje
dzien i wpadajg promienie stofica, Anny juz nie ma w pokoju, przy stole
siedzi tylko Janusz i Olga. Scene mozna zinterpretowac jako poczatek
ich nowego zycia i krok w strone przysztosci. Anna nie byta juz im
potrzebna. W tle rozlega sie piosenka, ktéra wczeéniej samoczynnie
sie wlgczata w mieszkaniu Janusza. Bohaterowie patrza sobie w oczy,
stuchajac stéw: ,,nigdy nie bedziesz sam”.

Zad. 8. W domu: przeczytajcie kolejny fragment Romantycznosci. Jak sadzi-
cie, czy narrator staje po stronie Anny, podobnie jak narrator Romantyczno-
sci po stronie Karusi? Uzasadnijcie odpowiedz.

Dziewczyna czuje, — odpowiadam skromnie —
A gawiedz wierzy gleboko;
Czucie i wiara silniej méwi do mnie
Niz medrca szkietko i oko.*®

Narzedzia a szkolny eksperyment

W taki spos6b przygotowane narzedzia — jak to zaprezentowane powyzej —
otrzymali nauczyciele, by sprawdzi¢, na ile nadzieje poktadane w uruchomie-
niu alternatywnych wobec strukturalizmu strategii rzeczywisécie poszerzajg
uczniowska empatie, ich aktywnos$¢ emocjonalna, wyobrazniowa, intelektu-
alna. Procedurze konfrontacji powyzszych nadziei ze szkolng rzeczywistoscia
podporzadkowatam réwniez wlasny proces sprawdzania efektywnosci stwo-
rzonych narzedzi®’. Dzieki temu lekcyjna realizacja tych samych propozycji

% A. Mickiewicz, Romantycznos¢ [w:] tegoz, Poezje, t. 1: Wiersze miodziericze, Ballady
i romanse, Wroctaw 1949, s. 51-53.

% Nauczyciele testujacy narzedzia po przeprowadzeniu zaje¢ wypetniali ankiete zawie-
rajaca nastepujace pytania: 1. Czy propozycja lekcji jest atrakcyjna a) dla ucznia b) dla
nauczyciela; 2. W jakim stopniu propozycja lekcji przyczynia sie do zaangazowania
uczniéw: intelektualnego, emocjonalnego, wyobrazniowego?; 3. Czy w przysztosci wyko-
rzysta Pani/Pan narzedzie do prowadzenia zajec¢?; 4. Czy problem postawiony w narzedziu
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miata przynajmniej dwie odstony (nauczycielsky i autorska), r6znie ze soba
korespondujac. Narzedzia filmowe testowata réwnolegle ze mna w kilku szko-
tach®® grupa nauczycielek®. Ze wzgledu na rodzaj filmu i specyfike dziatan
interpretacyjnych propozycje byly realizowane w klasach gimnazjalnych
i ponadgimnazjalnych. Caly proces trwatl cztery miesigce. Sprawdzenie narze-
dzi filmowych w sytuacji lekcyjnej wymagato namystu logistycznego, przed
wdrazaniem narzedzi nalezato bowiem obejrze¢ z klasa w catosci dany film
(Papusze, Body/Cialo, Kamienie na szaniec — w wypadku Matego Ksiecia nie
byto to konieczne, bo zadania opieraly sie jedynie na krétkim fragmencie).
Ewelina Nurczynska-Fidelska swoje dzialania polegajace na projektowa-
niu w ramach przedmiotu ,jezyk polski” form edukacji filmowej, a potem
na ich ewaluacji nazwata ,naturalnym eksperymentem uczestniczacym”*.
Oczywiscie zakres moich dziatan trudno poréwnaé¢ do szeroko zakrojonych,
wieloletnich badan Nurczynskiej*!, ale kategoria eksperymentu i w moim bada-
niu znalazla zastosowanie. Eksperymenty, typowe zwlaszcza dla nauk przy-
rodniczych czy socjologicznych, wykonuje sie w celu potwierdzenia jakiej$
hipotezy. Moim celem bylo przede wszystkim zweryfikowanie stworzonych
narzedzi w sytuacji lekcyjnej; sprawdzenie, czy sklaniaja one uczniéw do
wnikliwszej lektury, refleksji, czy pozwalajg wyrazi¢ im siebie, swéj poglad
i obraz $§wiata w stowach. Eksperyment ten opiera sie zatem na konfrontowaniu
do$wiadczenia, przy zachowaniu §wiadomo$ci, ze proba opisu doswiadcze-
nia wlasnego i cudzego zawsze bedzie naznaczona subiektywizmem. Wedtug
Ryszarda Nycza do§wiadczenie to ,,poddanie préobie, doznanie, udowodnienie,
dawanie swiadectwa, eksperyment”*2. Z jednej strony poddatam wiec prébie
opis moich do$§wiadczen z lekcji wdrozeniowych, z drugiej — do§wiadczen
nauczycieli testujacych, zaobserwowanych podczas wspétuczestniczenia na
lekcji w formie obserwatora. W tym miejscu do glosu doszla jeszcze trzecia

pozwala na nowe, nieschematyczne odczytanie tekstu?; 5. Czy propozycja lekcji: a) uru-
chamia uczniowska refleksje?, b) inspiruje uczniéw do samodzielnosci interpretacyjnej, c)
pozwala na poglebienie wnikliwo$ci uczniowskiej interpretacji?, d) pozwala na pogtebienie
wnikliwosci uczniowskiej interpretacji?; 6. Ktéra ze strategii dotyczacych jednego tekstu/
fragmentu przyczynia sie w najwiekszym stopniu do uruchomienia uczniowskiej refleksji
polaczonej z wnikliwoscia interpretacyjna tekstu?

% Zespol Szkét Sportowych i Ogélnoksztalcacych (Subistawa 22, 80-001 Gdansk), Publiczne
Gimnazjum w Nowej Karczmie (Szkolna 4, 83—404 Nowa Karczma), Gimnazjum nr 24 i III
Liceum z Oddzialami Dwujezycznymi w Gdyni (Legionéw 27, 81-405 Gdynia).

3 W tym miejscu dziekuje nauczycielkom: Hannie Mering, Ewie Kleist (Publiczne Gimna-
zjum w Nowej Karczmie); Iwonie Lapinskiej, Brygidzie Maciejewskiej (Gimnazjum nr 24
i Il Liceum z Oddzialami Dwujezycznymi w Gdyni); Danucie Krysiewicz-Uranowskiej,
Iwonie Skoreckiej, Katarzynie Swystun (Zesp6t Szkét Sportowych i Ogélnoksztatcacych im.
J. Kusocinskiego w Gdansku), za podjecie wspétpracy i zaangazowanie.

0 Por. Edukacja filmowa na tle kultury literackiej (1.6dz 1989) oraz Film w szkolnej edukacji
humanistycznej (Warszawa 1993).

4 Zadanie ,Film w systemie szkolnym” bylto czescig tematu wezlowego ,Polska kultura
narodowa, jej tendencje rozwojowe i percepcja”.

4 R. Nycz, O nowoczesnosci jako doswiadczeniu, ,Teksty Drugie” 2006, nr 3, s. 7-6.
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perspektywa: préba zderzenia do§wiadczenia jednostkowego z do§wiadcze-
niem grupowym, typowym przeciez dla sytuacji lekcyjnej. Krystyna Koziotek,
opisujac do$wiadczenie lektury, zwrdcila uwage, ze czasami nie potrafimy
~wyodrebni¢ czystego obiektu badania, przedmiotem do$wiadczenia jest
bowiem do$wiadczenie, ktére bada samo siebie”*®. Dla mnie dodatkowym
zrodtem informacji i zarazem materialem badawczym byly ankiety wypet-
nianie przez nauczycieli, wypowiedzi uczniéw podczas lekcji, ich postawa,
zaangazowanie, a takze Swiadectwo ich przemyslen: prace pisemne.

Skupie sie w tym miejscu na efektach testowania narzedzia Jak pogodzic sie
ze Smierciq? Szumowska a Mickiewicz, odwolujac sie zarazem do wszystkich
wiazek powstatych w tym cyklu. W ten sposéb, wychodzac od szczegétowych
wnioskow do spojrzenia calosciowego, uda sie nakresli¢ szersza perspektywe
tego szkolnego eksperymentu. Proces testowania narzedzi do filmu Body/
Ciafo odbywat sie w III Liceum Og6lnoksztatcacym w Gdyni i XII Liceum
Ogolnoksztalcgcym w Gdansku, w tym réwniez w klasach mistrzostwa spor-
towego. Wiekszos¢ uczniéw (nawet ci, ktérzy juz wezesniej widzieli film) nie
wiedziala, ze jego tytul jest dtuzszy: Czy jest cos wiecej? Rozpoczecie zajec
po$wieconych przezywaniu $mierci bliskiej osoby od analizy plakatu sprawito,
ze uczniowie zwrécili uwage na oczy. Ich zdaniem oczy postaci skierowane sa
na widza. Dostrzegli réwniez nakreslone w tle plakatu oczy i przypisywali im
réznorodne znaczenie. Wskazywali réwniez na smutek widoczny na twarzach
bohateréw, méwiacy o ich stanie wewnetrznym. Podczas pracy w grupach
przy gromadzeniu informacji o bohaterach nie mieli klopotu z charakteryzo-
waniem postaci, jednoczesnie dostrzegali cechy wspdlne w zyciorysie Anny
i Janusza. Bohaterowie wydaja sie by¢ swoim catkowitym przeciwienistwem,
ale w ich zyciorysach uczniowie znajdywali punkty wspélne, takie jak $mierc¢
bliskiej osoby, samotnos$¢, nieumiejetnoéé radzenia sobie z zatoba. Zauwazyli
zarazem, ze Anna i Janusz inaczej patrza na $wiat i interpretuja dziejace sie
wydarzenia, co Iaczyli z obecnoscia oczu widniejgcych na plakacie. Rozumieli
to jako dowdd, ze cho¢ czesto patrzymy na to samo, widzimy jednak zupetnie
inaczej. Co ciekawe, zestawienie filmu z fragmentem Romantycznosci Adama
Mickiewicza wywotalo wsréd klas zdziwienie, u niektérych nawet swego
rodzaju zgrzyt: tak jakby tego rodzaju dziatanie nie byto uprawnione. Jednak
wkrétce odnalezli cechy wspdlne miedzy Olga a Karusia. W Romantyczno-
sci Karusi uwierzyl prosty lud, podobnie Anna znajduje stowa wdziecznosci
iuznania u wielu oséb, ktérym pomogta w nawigzaniu kontaktu z ich bliskimi
zmarlymi. Od razu tez przywolali Dziady, jeszcze przed zadaniem pytania
przez nauczyciela, niejako wyprzedzajac zalozenia scenariusza. Swietnie
rekonstruowali akcje utworu, przywolujac w tym kontekscie postaé¢ wisielca-
-samobdjcy z poczgtkowej sceny filmu, ktéry cudownie ozyl/zmartwychwstat,
jako prefiguracje losu Olgi i Janusza. Uznali tez, Ze ojciec i corka w pewnym
sensie rowniez ,zmartwychwstali” dla siebie jako rodzina.

# K. Koziotek, Czas lektury, Katowice 2017, s. 24.
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Interpretowanie ostatniej sceny filmu bardzo poruszyto uczniéw. Ich zdania
byty podzielone, cze$¢ rozémieszyto zachowanie Anny (szczegélnie moment,
gdy zaczela chrapa¢), inni natomiast jej bronili, wskazujac na role, jaka ode-
grata w procesie pojednania ojca z cérka. Wielu zaciekawila piosenka w wyko-
naniu Gerry’ego at the Pacemakers — You’ll Never Walk Alone, rozlegajaca sie
w momencie nawigzania wiezi miedzy Januszem a Olga. Dostrzegali zmiane
w kolorystyce obrazu, a takze w wygladzie bohateréw. Dotyczyto to zwtaszcza
Olgi, ktéra przestata sie garbi¢, a na jej twarzy pojawity sie slady uczuc:

Gdy wstaje dzien przy stole siedzi tylko Janusz i Olga. Do pokoju wpadaja promienie
stonica, nadajac postaciom miekkosé. Scene rozumiem jako poczatek ich nowego
zycia i krok w strone przysztosci. Anna nie byla juz im potrzebna. W tle rozlega sie
piosenka, ktéra wczesniej wlaczata sie w mieszkaniu Janusza. Bohaterowie patrza
sobie w oczy, stuchajac stéw: ,nigdy nie bedziesz sam” (BC 6)*.

Anna pomogta tej rodzinie posklada¢ si¢ na nowo. Gdy to sie stalo, juz nie byla
potrzebna. Jej rola sie skonczyla, dlatego nie ma jej przy rodzinnym stole (BC 7).

Anna znika jak ten papierowy fantom w poczatkowej scenie filmu. Moze to ona byta
tym fantomem a nie zmarta matka? W kazdym razie pomogta Januszowi i Oldze
w nawiazaniu relacji. Gtéwnie Oldze, ktéra robita wszystko, by zwrdci¢ na siebie
uwage (BC 8).

Narzedzia do Body/Ciata pokazaly, jak wielka jest potrzeba omawiania tekstéw
ukazujacych wspodltczesnosé, ktéra domaga sie interpretacji i zarazem prowadzi
nas w strone rozwazan natury etycznej. Czesto nie sg to tatwe rozwazania,
ale wlasnie na tym polega powinnos$¢ polonisty, by prowokowaé¢ do myslenia
o tym, co trudne, niejednoznaczne, z czym czlowiek prébuje, ale nie potrafi
sie upora¢. Takim intelektualnym wyzwaniem bylto odczytanie Body/Ciata
w relacji do Romantycznosci Mickiewicza. Strategia intertekstualna okazata
sie — wedlug wypelnionych ankiet — najblizsza nauczycielom. By¢ moze réw-
niez dlatego, Ze jest w szkole znana, czesto siegaja po nia przeciez réwniez
autorzy podrecznikéw. Co prawda jej stosowanie w szkolnej praktyce bywa
zawezane, ograniczane do urozmaicajacego tekst gtéwny kontekstu, ktory nie
poszerza wykladni interpretacyjnej, ale uatrakcyjnia tylko podstawowy jej
sens. Tymczasem, jak zauwaza Eugeniusz Cyniak:

Kierunki analizy intertekstualnej nie zalezg jednak tylko od uczniéw i nauczycieli,
uwarunkowan dydaktycznych czy literaturoznawczych. Wyznacza je réwniez samo
dzieto literackie, jego nasycenie intertekstualnoscia, bezposrednio dostrzegalna,
a wiec to, w jakim zakresie jest dla uczniéw i nauczyciela widocznym intertekstem,
w jakim stopniu $wiat prezentowanych idei i wartosci, struktura artystyczna nosi
znamiona kontynuacji, nawigzan do przeszltosci literackiej, w jakim zas$ jest §wiado-
mie nacechowana indywidualna, oryginalng twoérczoscia. Nie chodzi jednakze tylko

# Materialy projektu MWiSW w ramach NPRH: ,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna.
Teoria i praktyka” (2016-2019). Cytuje wypowiedzi uczniéw i nauczycieli, uzywajac skrétu
(BC - Body/Ciato, KS — Kamienie na szaniec).



Przeciw nieobecnosci. Film w strategiach interpretacyjnych 197

o odkrywanie, konkretyzowanie, opis, poréwnywanie owych nawiazan, co bylto
typowe dla pozytywistycznej wplywologii i komparatystyki. Intertekstualne rozwa-
zania w obrebie wyznaczonej przestrzeni traktuja czynnosci wptywologiczne jako
wstepne, nie ograniczaja sie do ukazania i zestawiania motywoéw i form podawczych
zaczerpnietych od innych twércéw. Istotnym zadaniem dydaktycznym nauczyciela-
-intertekstualisty i jego wychowankéw bedzie formutowanie odpowiedzi na pytania
o funkcje, role, znaczenie dostrzezonych nawigzan w analizowanym tekscie. Jakie
sa formy modyfikacji i w jakim celu twérca tych zmian dokonal?#

Wiasnie to ostatnie pytanie: ,,w jakim celu twérca dokonat takich modyfikacji?”
stato sie przedmiotem rozwazan na lekcji, w trakcie ktérej poddawano uwa-
dze relacje dzieta Szumowskiej wobec utworu Mickiewicza, a ktérej centrum
wyznaczala jedna z uczniowskich refleks;ji:

Szumowska prowadzi dialog z Mickiewiczem i romantyzmem. Dopiero w tym zesta-
wieniu film zyskuje prawdziwe znaczenie. Ona idzie dalej nawet, bo prokurator
poddaje sie sile Anny i jej ulega, odwrotnie niz medrzec w Romantycznosci. Jak
w Dziadach tak w filmie umarli przyczyniaja sie do przemiany zywych, po to méwia
im swoje prawdy, a tu pisza listy za sprawa medium (BC, 5).

Lektura intertekstualna nie ma dzi§ posmaku nowosci, wpisuje sie zaréwno
w strukturalistyczne, jak i poststrukturalistyczne praktyki czytania. Inter-
tekstualnosé stanowi bowiem niezbywalna ceche kazdej praktyki literackie;j.
Jest to oczywiscie uwarunkowane erudycja czytelnika, jego kompetencjami,
ale i umiejetnoscia otwarcia sie na dialog. Te ostatnie zagadnienia wywoluja
najwieksze kontrowersje, gdyz w rzeczywistosci szkolnej trudno o idealnego
czytelnika, jakiego projektuje Michael Riffaterre w swojej koncepcji interteks-
tualnosci*®. Ten idealny czytelnik ma odkry¢ wszystkie interteksty, dostrzec
wszystkie pozatekstowe odniesienia, a takze wtasciwie odczyta¢ intencje odau-
torska. Z takim stanowiskiem polemizujg inni teoretycy intertekstualnosci, jak
Zofia Mitosek czy wspomniany juz Michat Glowinski. Stusznie zauwaza Anna
Janus-Sitarz, nauka w szkole lektury intertekstualnej wymaga gotowosci do
podjecia pewnej gry:

Ogo6lna regula tej gry jest wyczulenie na elementy ,,obce” w tekscie, sygnalizujace
w jakis sposéb te obcosé, by czytelnik mégt by¢ partnerem dziela, by¢ skfonnym do
dociekliwosci, namyslu, skojarzen. Oczywiscie, im wieksze kompetencje czytelnika,
im wieksza znajomos$¢ architekstéw i orientacja w kodach kultury czytelnika, tym
wieksza szansa na bogatsze refleksje®’.

% H. Cyniak, O intertekstualnosci w szkolnym odbiorze dziela literackiego, ,, Acta Universi-
tatis Lodziensis. Folia Litteraria Polonica” 2002, nr 5, s. 261-277.

% M. Riffaterre, Sémiotique intertextuelle: 'interprétant, ,Revue d’Esthétique” 1979, n°® 1/2
(przektad polski: ,,Pamietnik Literacki” 1988, z. 1).

4 A. Janus-Sitarz, Przyjemnos¢ i odpowiedzialnos¢ w lekturze intertekstualnej [w:] tejze,
Przyjemnosé i odpowiedzialnos¢ w lekturze. O praktykach czytania literatury w szkole. Kon-
statacje. Oceny. Propozycje, Krakéw 2009, s. 336.
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Lekcja po§wiecona problematyce Smierci pokazala, ze zagadnienia podjete
przez Mickiewicza w odlegltych dla wspdtczesnego czytelnika czasach sg nadal
aktualne. Przyjmujg inng posta¢, sg inaczej wyrazane, ale generalnie b6l po
stracie osoby najblizszej jest podobnie przezywany, przeczac niejako tezie
o dehumanizacji wspdlczesnosci. Interpretacja w duchu intertekstualnym
okazata sie owocna na lekcji, czego dowiodta réwniez lekcja po§wiecona relacji
ksigzka—film-teledysk Dawida Podsiadly. Wplynela ona na sposéb postrzega-
nia przez uczniéw wideoklipu czy piosenki (mam tu na mysli 4.30 Dawida
Podsiadty): ,,dzieki tej lekcji uswiadomitam sobie, ze zyje w §wiecie tekstéw,
ktére na nas oddziatuja, wplywaja na nas, opowiadaja nam historie” (KS, 11),
,nigdy na lekcji nie omawialismy teledysku, szkoda, bo to §wietna zabawa”
(KS, 12), ,,nie sadzitem, ze Dawid Podsiadto jest tak inteligentny, by wymysli¢
taki test i taki scenariusz, fajnie bytoby mie¢ wiecej takich lekcji, bo dzieki
nim dostrzegam co$ co normalnie bym nie zauwazyl” (KS, 10).

Réwnie ciekawe rezultaty jak lekcja poswiecona relacji Szumowskiej i Mic-
kiewicza przyniosty narzedzia poswiecone antropologii postaci w dziele filmo-
wym (To jest moje ciafo) oraz wykorzystujace strategie geokrytyczng (Miasto
w lustrze ekranu). Uczniowie w swoich wypowiedziach, zaréwno ustnych, jak
i pisemnych, podkreslali wielowymiarowos¢ dzieta Szumowskiej, pogtebione
kreacje bohater6w, swego rodzaju gre z oczekiwaniami widza, humor, wreszcie
btyskotliwo$¢ i przewrotnos¢. Zdaniem ankietowanych nauczycielek caty cykl
lekcji zbudowanych do Body/Ciafa byt atrakcyjny, i pozwolil spojrze¢ na znany
w kulturze problem relacji dusza—cialo w nowym, wspdtczesnym kontekscie.

Po pierwsze z powodéw wychowawczych — zajecia podejmuja wazng problema-
tyke — bulimii, relacji rodzic-dziecko, radzenia sobie z zatoba, stosunku do wlasnej
cielesnosci, $§mierci, wreszcie kwestii metafizycznych.

Po drugie, dla uczniéw, ktérzy nigdy dotad nie analizowali poetyki dzieta filmo-
wego, takie zajecia maja charakter przelomowy. Uzmyslawiaja, ze film buduje
przekaz nie tylko na poziomie fabularnym, ale réwniez poprzez swoja forme (BC, 1).

Uczniowie chetnie wypowiadali sie na temat, co méwig o nas nasze ciala,
odwolujac sie do bohateréw filméw Szumowskiej:

Po Januszu widag, ze nie dba o siebie i prace przedklada nad odpoczynek i czas spe-
dzony z cérka. Zta dieta i problemy z alkoholem sg bardzo widoczne na jego twarzy
oraz sylwetce. Po tym wszystkim mozna wnioskowag, ze nie uktada mu sie w zyciu
oraz nie radzi sobie z problemami uciekajac od nich w prace i alkohol (BC, 2).

Anna jako terapeutka pomagata innym, jednak nie potrafita poméc sobie, co poka-
zuje wlasnie jej cialo. Wynikalo to z tego, ze zmarto jej dziecko. Na skutek tej sytuacji
zmienita swéj wyglad zewnetrzny. [...] Wydaje sie, ze chciata sie odcia¢ od Swiata,
zniecheci¢ do siebie ludzi. By¢ moze chciata tez zapomnie¢, ze w mtodym wieku
stracita dziecko i chciata sobie wmoéwié, zZe jest juz stara (BC, 3).

Cialo Olgi jest bardzo wychudzone, ma zapadniete oczy oraz ziemista cere. Sprawia
wrazenie osoby zagubionej i zamknietej w sobie. Bardzo czesto sie garbi. Z tego, co
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napisatam, mozna wnioskowag, ze cierpi na bulimie, ktéra odcisneta pietno na jej
ciele. Olga bardzo duzo przeszta w swoim zyciu. Jej twarz nie wyraza wiele emociji,
co wskazuje na to, ze jest obojetna wobec Swiata. [...] To, ze sie garbi, oznacza, iz
wstydzi sie swojej kobiecosci. Na podstawie tego przyktad widac, ile nasze ciato
moze o nas méwic¢ (BC, 4).

Zajecia poswiecone ciatu/cialom byly dla uczniéw wazne. Niektorzy ze zdu-
mieniem spostrzegali, Ze odtwoérczynia psychoterapeutki Anny jest znana im
doskonale z filmu Pitbull Maja Ostaszewska. Dzieki analizie poszczegdlnych
kadréw uczniowie zauwazali te elementy przekazu, ktére umknely im podczas
projekcji. Wielkie emocje wzbudzita scena tafica Ewy Datkowskiej. Niektorzy
byli zawstydzeni, inni oburzeni (zdaniem tych ostatnich nago$¢ na ekranie
zarezerwowana jest jedynie dla mtodych). Zestawienie tej sceny z tekstem pio-
senki Grzegorza Ciechowskiego (Smier¢ w bikini) sprawilo, ze cze$¢ uczniéw
widziala w tym zwigzku nawiazania do filméw wampirycznych, poczawszy
od Zmierzchu, a skonczywszy na Tylko kochankowie przezyjq Jima Jarmuscha.
Klamrowy powrét do interpretacji tytutu dzieta sprawit, ze tym razem wnioski
byty bardziej pogltebione, czego dowodem jest ponizsza wypowiedz ucznia:

Body/Cialo czy jest cos wiecej? opowiada o konflikcie ciata i duszy, ktéry zaprzatat
gtowe filozofom i powiesciopisarzom od wiekéw. Czy jest zycie po $mierci? Czy
mozliwy jest kontakt umartych z zywymi? Czy cialo réwna sie grzech, a dusza czy-
sto$¢? Wszystkie te pytania podejmuje Szumowska w swoim filmie, ale nie daje na
nie konkretnej odpowiedzi. Bo pewnie tez takiej nie zna, bowiem gdyby taka byta,
tworcy nie mieliby o czym pisaé, rezyserzy kreci¢ filmow, a muzycy $piewac (BC, 1).

Testowanie narzedzia ,Miasto w lustrze ekranu. Warszawa i jej mieszkancy
w Body/Ciele Szumowskiej” odbywalo sie w klasach mistrzostwa sportowego.
Niektorzy uczniowie tréjmiejskiego liceum byli w Warszawie, wiekszo$é¢
jednak zna stolice gtéwnie z obrazéw telewizyjnych. Wybranie kadréw uka-
zujacych Warszawe jako szare blokowisko, pelne brzydkich reklam, odrapa-
nych osiedlowych sklepéw i zestawienie ich z kadrami przedstawiajacymi
wielkomiejski wizerunek Warszawy, zbudowanej ze szklanych drapaczy
chmur, obudzito aktywno$¢ uczniéw. Podobnie jak skonfrontowanie wize-
runku Anny z postacig nauczycielki czy fryzjerki z Planety singli. Wywiazata
sie dyskusja na temat wiarygodnosci ukazywanego Swiata. Postaci z Planety
singli mieszkaja w pieknych domach, jezdza drogimi samochodami, wygla-
daja jak z okladki kolorowego czasopisma. Uczniowie dostrzegli, ze to piekny
wyidealizowany $wiat, niektérzy zaznaczyli réwnoczesnie, ze chcieliby by¢
jego czescia. Ponadto niektorzy zastrzegali, ze komedia romantyczna rzadzi
sie wlasnymi prawami i wtasnie takiego pieknego wyidealizowanego obrazu
Swiata od niej sie oczekuje.

Whnioskowanie o spoleczenstwie na podstawie wygladu postaci we wszyst-
kich obserwowanych klasach wywotalo dyskusje. Uczniowie odnajdywali
w postaciach znane im z wlasnego do§wiadczenia typy oséb. Poruszenie
wzbudzita posta¢ pracownika stacji benzynowe;j. Jego tatuaz umknat uwadze
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widz6éw podczas projekgji, zblizenie kamery jest jednak znaczace. Wywiazata
sie dyskusja na temat obecnosci symboli Polski Walczacej na ré6znego rodzaju
gadzetach. Opinie znéw byty podzielone. Dla czesci sa one oznaka patrioty-
zmu i wyznawanych wartosci, dla innych to profanacja. Posta¢ ordynatora
Zielinskiego okreslano mianem ,kanalii” i niegodziwca. Duze emocje wzbu-
dzila scena morderstwa malarza, a wlasciwie zblizenia ukazujace jego obrazy.
Niektérzy przywolali w tym momencie plakat reklamujacy film i obecny na
nim motyw oczu; tylko w jednej obserwowanej klasie uczennica zauwazyta
podobienistwo ukazanej historii do morderstwa Zdzistawa Beksinskiego, wska-
zujac jako trop charakterystyczne cechy jego malarstwa.

Narzedzia opierajace sie na filmie Body/Ciafo okazaly sie niezwykle owocne,
przede wszystkim pobudzity aktywnos¢ interpretacyjna uczniow, zaréwno te
emocjonalnag, jak i intelektualng. Zastosowanie trzech odmiennych strategii
pozwolito kazdorazowo spojrze¢ na film z innej perspektywy i zbudowaé na
jego podstawie przemyélane wypowiedzi. Dowodzily one, Ze interpretacja
filmu nie jest prostym odkrywaniem prawdy dzieta, ale racjonalnym konstru-
owaniem znaczenia, ograniczonym z jednej strony przez reguly postepowania
analitycznego, z drugiej za$ przez wspdlnote interpretacyjna, do ktérej kazdy
odbiorca nalezy. Ponadto, po obserwacji lekcji nasungl mi sie jeszcze jeden
wniosek: obecno$¢ nauczyciela-obserwatora na zajeciach w istotny sposéb
wplywa na ich przebieg, na reakcje uczniéw, podobnie zresztg jak prowadze-
nie lekcji przez nauczyciela-goscia. Trudno w takiej sytuacji jednoznacznie
odpowiedzie¢, w jakim stopniu wypracowany na lekcji efekt jest wynikiem
innowacyjnos$ci narzedzia, a na ile umiejetnosci interpersonalnych nauczy-
ciela. Na pewno §wiadectwem przemys$len uczniéw sg ich wypowiedzi sponta-
nicznie wyrazane podczas zaje¢ oraz te —a moze przede wszystkim — zapisane
w formie pisemnej. Dlatego kazde z narzedzi konczylo sie sformutowaniem
pracy domowej, ktéra w zalozeniu miata stanowi¢ materiat badawczy. Niestety,
specyfika pracy szkoly, planowanie z wyprzedzeniem rozkladu materiatu,
a takze prac zaliczeniowych i sprawdzianéw, uniemozliwity kazdorazowo
zadawanie pracy domowej. Zazwyczaj wiec uczniowie danej klasy wykony-
wali jedna prace domowg do danego cyklu, co nieuchronnie zawezito pole
badawcze. Jednak — co wazne — inaczej sformulowane polecenia i tematy prac
domowych sktonily uczniéw do samodzielnej pracy, a nie poszukiwania goto-
wych recept w Internecie. Sa tez §wiadectwem poglebionej refleksji, na ktorej
wlasnie mi zalezalo.

Szanse na upodmiotowienie uczniowskiego odbioru wigzatam ze zmiang
relacji miedzy nauczycielem a uczniem, jaka zaproponuje nowy sposéb
odczytania tekstu. Podczas testowania powyzszych narzedzi udato sie nam
spojrze¢ na przedstawiony §wiat wlasnie z wnetrza obrazu. Analizowanie
poszczegblnych kadrow, konfrontowanie ich ze soba, pozwolito uczniom
poglebi¢ poczatkowe rozumienie filmu. Skupienie na szczegdle, poszczegdl-
nym ujeciu sprawilo, ze uczniowie chetnie sie wypowiadali, umiejetnie taczac
ze soba fakty i spostrzezenia. O$wietlenie jednego tekstu poprzez zastosowanie
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kilku strategii udowodnito zaréwno prowadzacym, jak i uczestnikom zajec,
ze znaczenie utworu nigdy nie jest raz na zawsze dane. By¢é moze ocieram
sie w tym momencie o banal, ale z wypowiedzi nauczycieli mozna wniosko-
waé, ze potrzebujg takiego ,,od$wiezenia” utartych odczytan. Jak zauwazali,
powtarzane przez lata odczytanie danego utworu zastyga w jakims schemacie,
natomiast spojrzenie z innej perspektywy sktaniato do namystu nad wczesniej
wypracowanymi, ustalonymi znaczeniami. Zastosowanie poststrukturalistycz-
nych strategii pozwolito zatem na ,nowe” otwarcie znanego tekstu: tekst zaczat
dla nauczyciela znaczy¢ co$ nowego, innego niz dotychczas, a to wazne, bo
w koncu to nauczyciel jest organizatorem procesu lekcyjnego.

W rezultacie, etap testowania narzedzi wykorzystujacych alternatywne
wobec strukturalizmu strategie interpretacji budzi duze nadzieje, ze nauczani
nie sa skazani na lekcje sobie obojetne, istniejace obok ich samych i ich §wiata,
a uczacy —na uczniowska biernos¢ i brak zainteresowania. Uczniowie poglebili
swoje umiejetnosci zwiazane z ,,odczytaniem” filmu, ale przy tym uswiadomili
sobie, ze pelny odbiér wymaga kompetencji i erudycji, a wiec poznawana
przez nich wiedza nie istnieje sama dla siebie, ale pozwala im wiecej dostrzec,
przemysleé, poddac analizie. I — co najwazniejsze — od spontanicznej gotowo-
$ci do rozmowy o filmie czy tekscie literackim z nim dialogujacym potrafili
przejsé do ,,gotowosci” do jego/ich interpretacji, w ktérej uruchamiali swoje
argumenty, formy refleksji, namystu. Z kolei testujgcy narzedzia nauczyciele
naocznie uswiadomili sobie mozliwosci zwigzane z wieloScia strategii i orien-
tacji interpretacyjnych, a wiec i z wyborem oraz weryfikacja dotychczaso-
wych formut pracy nie tylko z takim tekstem kultury jak film, ale i tekstem
literackim. Ponadto zastosowanie r6znych strategii interpretacji w stosunku
do takiego samego tekstu, a w zwigzku z tym i r6znych jego sposobéw rozu-
mienia, przekonato testujacych, ze i w szkolnej rzeczywistosci r6znorodnosé
interpretacyjna moze zaistnie¢ w sytuacji lekcyjnej, a uczniowie moga w petni
by¢ jej wspéltworcami.
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Doswiadczenie lektury jako ,,zdarzenie krytyczne”

Na poczatku krotkie wyjasnienie tytulu niniejszego artykutu. ,Zdarzenie
krytyczne” to w badaniach pedagogicznych sytuacja, ktéra moze zaistnie¢
w klasie; niejako incydent ujawniajacy relacje nauczyciel-uczen; zdarzenie,
ktore jest skutkiem kierowania klasa, dotyczy stanowienia regut, przestrzega-
nia ich lub tamania. Zdarzenie to bywa §wiadomie kreowane przez obserwa-
tora procesu w celu ujawnienia stylu pracy nauczyciela i metod nauczania,
a nastepnie stuzy ich doskonaleniu®. Postanowilam uzy¢ wskazanego pojecia
w cudzystowie, bo jednak nie w zwigzku z interakcjami w klasie, ale w zwiazku
z analizowanym tekstem wystgpilam mimowolnie w roli kreatora zdarzenia
krytycznego, a udziat w nim, analiza, a teraz réwniez opis, pomogly mi odkry¢
skutecznos¢ strategii dekonstrukcji w dydaktyce polonistycznej. Uzytam do
swoich obserwacji i badan niezwykle inspirujacego scenariusza lekcji, osnu-
tego wokdt adaptacji filmowej Kamieni na szaniec Aleksandra Kaminskiego.
Temat propozycji lekcyjnej brzmial: ,Rozprawa z mitem. Kamienie na szaniec
Roberta Gliniskiego™.

Lekcja umozliwita uczniom dostrzezenie, jakimi sposobami rezyser filmu
probuje podwazaé (dekonstruowaé, destabilizowac¢) mit idealnych bohateréw:
Zo$ki, Rudego i Alka. Nastepnie doprowadzila do ,,buntu” wobec takiej rewiz;ji
wymowy ulubionego tekstu (,zdarzenia krytycznego”) i w efekcie do bardzo
tworczej intelektualnie i emocjonalnie dyskus;ji, ktéra wedlug mnie przyczy-
nita sie do uruchomienia najwazniejszego — z punktu widzenia nauczyciela —
procesu konstruowania wiedzy. Chodzi o taki stan, w ktérym szkota rezygnuje
»Z przekazywania wiedzy uznanej za jedyng poprawna na rzecz tworzenia
warunkéow do aktywnego konstruowania znaczen przez uczniéw [...] w dro-
dze ich negocjowania, konfrontowania i okreslania w nowych perspektywach
i kontekstach™s.

! E.C. Wragg, Co i jak obserwowaé w klasie?, przet. K. Kruszewski, Warszawa 2001. J. Szym-
czak, Zdarzenia krytyczne jako element codziennej praktyki zawodowej nauczyciela, www.
repozytorium.ukw.edu.pl [dostep: 6.12.2017]; D. Tripp, Zdarzenia krytyczne w nauczaniu.
Ksztaltowanie profesjonalnego osqdu, Warszawa 1996.

2 Autorka propozycji jest pani Maria Szoska.

8 D. Klus-Staniska, Konstruowanie wiedzy w szkole, Olsztyn 2002, s.10.
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Realizujac te propozycje, miatam okazje w sposéb niezwykle radykalny
przekroczy¢ zunifikowane odczytania tego dzieta, obecnego w lekturze szkol-
nej od dziesiecioleci. Jednoczesnie, od razu dodam, Ze moi uczniowie opowie-
dzieli sie po stronie mitu, zadajac jego ocalenia, odrzucili prébe relatywizacji
czy tez sugestie jakiegokolwiek podobienstwa, jakie mogloby istnie¢ miedzy
takimi mlodziezowymi organizacjami, jak Szare Szeregi i Hitlerjugend, na co
wskazuje posrednio film*.

Autorka scenariusza zaproponowata wyrazny punkt wyjscia oparty na pro-
wokacji — obejrzenie poczatkowych scen filmu (Rudy oglada w kinie fragmenty
niemieckiej kroniki filmowej ukazujacej wakacyjny obé6z cztonkéw Hitlerju-
gend) w celu scharakteryzowania pokazanej tam mtodziezy. Niedawna lektura
Kamieni na szaniec pozwalata uczniom przypomnie¢ sobie poczatek opowie-
$ci Kaminskiego, odwolujacy sie do wspomnien o ostatnim przed wojna sierp-
niowym obozie harcerskim druzyny Bukéw. Dyskusja wokét tego fragmentu
filmu skonfrontowana z ksiazkowym obrazem obozu harcerskiego wyzwolita
wielkie zaangazowanie uczniéw. Paradoks dotyczyl podobienistwa bohate-
row — Niemcow i Polakéw — byli mlodzi, weseli, ideowi, niewinni. Namyst
nad funkcja zaaranzowania przez rezysera takiego poréwnania wymagat od
uczniéw krytycznego myslenia, refleksji i dokonywania ocen moralnych.
Przyczynial sie r6wnoczes$nie do glebszego namystu nad réznicami miedzy
organizacja harcerska — opartg na idealach braterstwa, stuzby i wolnosci; orga-
nizacja, ktérej podstawa nigdy nie byto szukanie wrogéw i atak (co nie znaczy,
ze przez historie nie byli zmuszani do obrony przed tymi, ktérzy atakuja),
a Hitlerjugend — organizacja gtéwnie paramilitarng, skupiona ideowo nie na
poszukiwaniu wspdlnoty, ale wlasnie wrogéw?®.

Réwnie mocna emocjonalnie i dyskusyjna okazata sie kulminacyjna scena
filmu — wymiana strzaléw w akcji Zoski na posterunek strazy granicznej i poje-
dynek z mtodym Niemcem, ktérego widz najpierw obserwuje oczami Zoski
jako zakochanego chlopca rozmawiajacego i calujgcego sie z dziewczyna, a za
chwile zobaczy go jako zabdjce Polaka. Zgodnie ze scenariuszem uczen roz-
wiazuje sugerowany przez rezysera dylemat moralny dotyczacy etycznosci
zabijania, analizujac mowe ciala i wyraz twarzy protagonisty. Zoska na konicu

* Lekcja zostala przeprowadzona w klasie trzeciej Gimnazjum nr 24 w Gdyni, jednym z naj-
lepszych (wedlug rankingéw wynikéw egzaminacyjnych) gimnazjéw na Pomorzu. Ucznio-
wie tej klasy to grupa dobrze zmotywowana do nauki, o wysokim potencjale intelektualnym
i kulturowym. Na lekcjach zgodnie ze swoim rozeznaniem $wiata dokonujg bez skrepowania
ocen moralnych, majg poczucie wagi wlasnej opinii i jednoczesénie nie dyskryminujg bez-
refleksyjnie innych dyskutowanych sadéw. W klasie byta spora grupa harcerzy, dla ktérych
ideal postawy patriotycznej i osobowej ksztaltuje do dzis ksiazka A. Kaminskiego. Ukazane
w filmie R. Glinskiego sceny, kiedy bohaterowie pija wino, bulwersowaly ich, harcerz
bowiem nie pije alkoholu i nie pali (te uwage wygtasza w filmie, zgodnie z powiescig, Rudy
w scenie $ledztwa).

5 Glinski w swoim filmie pokazuje, jak fatwo mozna mtodych ludzi poddac ideologii. Doko-
nuje wizualnego zestawienia Hitlerjugend z harcerzami, ale nie sprowadza ich do wspdlnego
mianownika — przyp. red.
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filmu nie jest juz tym samym bohaterem, co na poczatku filmu - teraz targaja
nim watpliwo$ci natury moralnej. W tym sensie dzieto Gliniskiego jest réwniez
filmem o dojrzewaniu. Zoska przezyt dramat §mierci najblizszego przyjaciela,
ma réwniez dziewczyne, jest zakochany. Chwila, w ktérej Zoska patrzy na
mtodego Niemca jak na zwyczajnego zakochanego chlopaka, kosztuje go zycie,
bo w efekcie zawahat sie przed oddaniem strzatu. Jednak pilnujacy straznicy
Niemiec — niejako automatycznie (?) — zabija Zoske. Uczniowie dostrzegli dra-
matyzm takiej kulminacji fabuty filmowej. Mozna powiedzie¢, ze decydujac
sie na taki zabieg, rezyser zréwnat Polaka i Niemca.

Réwnouprawnienie bohateréw filmowych — Polaka i Niemca (w jakims$
sensie obaj sg ofiarami historii) i akceptacja takiego r6wnouprawnienia przez
wspolczesnych szesnastolatkow zostata w scenariuszu lekcji postawiona jako
problem nierozstrzygniety. Z punktu widzenia praktyki szkolnej bardzo wazne
jest, wedlug mnie, wtasnie to nieformutowanie jednoznacznego osadu, zawie-
szenie go lub prowokowanie uczniéw do osobistych wypowiedzi (w formie
rozprawki?). Czesto, dzieki tak radykalnemu postawieniu problemu w sytuacji
dydaktycznej skutecznie wytraca sie uczniow z myslowej inercji, ulegtego
poddawania sie autorytetowi i ocala tak wazna w dialogu r6znice zdan.

Przeprowadzenie lekcji dekonstruujgcej dotychczasowe i utarte wzorce
my$lenia nie jest tatwe z kilku powodéw. Po pierwsze, do§wiadczenia pedago-
gicznego wymaga stworzenie sytuacji sporu §wiatopogladowego i utrzymanie
go pod kontrola. Etyka nauczycielska nie pozwala w zadnym razie na relatywi-
zacje historyczng prowadzgcg do zréwnania Szarych Szeregéw z Hitlerjugend:
organizacja harcerska nie stuzyla indoktrynacji mlodziezy, a Hitlerjugend tak.
Dlatego tak wazne bylo przeanalizowanie scen poczatkowych filmu, by
uczniowie mogli sformutowaé¢ wnioski. Owo zestawienie mozna bowiem
potraktowac jako ostrzezenie. Po drugie, nauczyciel powinien obiektywnie
przedyskutowac reinterpretacje i dekonstrukcje mitu zaproponowang przez
rezysera filmu i dos¢ jednoznacznie wyartykutowac, ze jest to préba dyskusji
z dotychczasowa recepcjg utworu Kaminskiego, ktérg uczen moze odrzucic.
Uczniowie wprawdzie uznali, Ze filmowi polscy i niemieccy mtodzi bohatero-
wie byli podobni (ideowi, naiwni, niewinni), ale réwnocze$nie intuicyjnie nie
zgadzali sie na to podobienstwo, wskazujgc na jego pozornosé, zewnetrznosé.
I mieli racje, bo przeciez zasadnicza réznica miedzy nimi wynikata z krancowo
innych podstaw ideowych, ktére ich ksztaltowaly: z jednej strony opartych
na wzniostym, ogélnohumanistycznym etosie Szarych Szeregéw, a z drugiej —
opartych na pragnieniu dominacji nad tymi, ktérych uznaje sie — zgodnie
z nazistowska ideologia — za gorszych, przeznaczonych do likwidacji lub
podporzadkowania sobie.

Jeszcze inny problem stanowi miejsce dziela w kanonie lektur szkolnych
i wiazaca sie z nim funkcja formacyjna w zakresie postaw patriotycznych,
wartosci ,braterstwa i stuzby” oraz ,pieknego zycia i pieknej $mierci”, czyli
wlasnie obowiazku de facto utrwalania mitu heroicznego. Kazdy nauczyciel
musi to uwzglednié, co wcale nie znaczy, ze ten mit ma powiela¢ w sposéb
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bezrefleksyjny, wolny od znakéw zapytania czy watpliwo$ci. Testowane narze-
dzie dydaktyczne dobrze temu stuzy. Przyczynia sie do konstruowania wiedzy
interpretacyjnej, oslabia nauczycielska sktonno$é do sterowania grupa w kie-
runku oczekiwanej przez niego konkluzji, odbiera mu monopol na interpreta-
cje. Sytuacja, ktéra zostata stworzona dzieki takiej koncepcji przebiegu lekciji,
ukazata uczniom zlozonosé rzeczywistosci i mozliwos¢ réznych jej odczytan.

Wnioskowanie o skutecznosci analizowanej strategii obarczone jest oczywi-
stymi czynnikami ograniczajacymi lub zwiekszajacymi te skutecznosé. Sq nimi
miedzy innymi: 1) osobowo$¢ nauczyciela (jego autorytet, sita przekonywania,
sita wplywu na recepcje problemu przez uczniéw); 2) potencjal kulturowy
uczniéw, ktéry decyduje o otwartosci na inne niz wlasne opinie; 3) przebieg
komunikacji na lekcji — otwarty na dialog, wolny, dopuszczajacy dyskusje
i sprzeciw wobec proponowanych tez; 4) ciekawo$¢ poznawcza uczniéw; 5)
material lekturowy (tekst kultury): ciekawy, istotny, bliski uczniom. Warunki
mozna mnozy¢, ale wystarcza te, aby u§wiadomié sobie ztozono$é¢ zagadnienia
i usprawiedliwi¢ niepewnos¢ rozstrzygniec.

Niewatpliwie ,,zdarzenie krytyczne”, ktére sprowokowata przeprowadzona
lekcja, byto bardzo istotne wychowawczo i dydaktycznie. Sktonito uczniéw do
refleksji nad mitem heroicznym polskich harcerzy. Wazne byto dostrzezenie
zlozono$ci sytuacji, w jakiej znalezli sie bohaterowie Kamieni na szaniec, ale
przede wszystkim dylematéw etycznych bohateréw tego mitu (kreacja filmo-
wego Zoski). Analiza prowokacyjnej, a przez to interesujacej ramy kompozycyj-
nej filmu, skonstruowanej przez Roberta Glinskiego w pierwszych i ostatnich
scenach, data mozliwo$¢ zmiany optyki i w rezultacie doprowadzita do porzu-
cenia heroizujacej bohateréw perspektywy, typowej dla gawedy Kaminskiego.
Pozwolila zatem na zobaczenie ulubionych bohateréw jako ludzi zwyczajnych,
wrazliwych i gleboko tragicznych. Film Roberta Glinskiego aktualizuje wiec
wymowe powiesci, ale jej nie niszczy. Analiza i interpretacja filmu przyczy-
nita sie do pogtebienia uczniowskiego przezywania lektury Kaminskiego jako
utworu wcigz kreujacego mlodziezowe ,idole”. Z kolei prowokacyjne i budzgce
oburzenie zestawienie Szarych Szeregéw z Hitlerjugend przyczynilo sie do
refleksji nad gltebokimi r6znicami w stosunku do tego, co wydaje sie podobne.
Uswiadomita uczniom w inny niz tradycyjny sposéb niezwykltos¢ i wielkosé¢
Alka, Rudego i Zoski. Mozna nie utrwala¢ mitu heroicznego ani nie trzeba
tworzy¢ ,hagiografii”, aby ocali¢ prawdziwy ideal i wartosci.
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Vivat edukacja! Nauczycielskie zdania i uwagi

Celem mojej refleksji jest wyodrebnienie najbardziej wartosciowych elemen-
tow projektu, ktére ujawnily sie w czasie testowania przeze mnie wypracowa-
nych w projekcie narzedzi dydaktycznych zaréwno dla klas gimnazjalnych, jak
i licealnych. Atrakcyjnosé przedstawionych propozycji przejawia sie w mojej
opinii w co najmniej trzech aspektach. Po pierwsze: rozmaitos¢ przyjetych
strategii interpretacyjnych, podporzadkowanych jednemu celowi — sprowo-
kowania ucznia do indywidualnej, cho¢ rodzacej sie w interakcji z innymi,
refleksji nad tekstami kultury; po drugie — dobdr literackiego materialu i sposéb
podejscia do niego i wreszcie po trzecie — potraktowanie dziet filmowych jako
utworéw autonomicznych i wartych glebszej uwagi w postaci analizy dziet
filmowych.

Wszystkie testowane przeze mnie narzedzia stworzone w ramach projektu
proponowaly intensywna, gteboka i wnikliwg lekture tekstéw literackich.
Ogromny wybor strategii interpretacyjnych (do$¢ wymieni¢ narratologie,
feminizm, dekonstrukcjonizm, hermeneutyke, etyke czytania) pozwalat
np. w cyklach lekcji poswieconych jednej lekturze przyjrze¢ sie jej z wielu,
czesto nieoczywistych stron, dowodzac nieprzebranego bogactwa odczytan
dziet literackich w zaleznoéci od kontekstu, w jakim je sytuujemy. Wybrane
szkoly interpretacyjne pozwalaly spojrze¢ na literature jako na postawiony
problem, sklanialy do zadawania pytan. Proponujac za$ lekture zaposred-
niczona w przezyciu, skracaly dystans miedzy metaforg a indywidualnym,
uczniowskim do$wiadczeniem. R6znorodno$é narzedzi dydaktycznych stano-
wila zatem nie tylko wyraZzna odpowiedZ na uczniowska potrzebe ekscytaciji,
ucieczki od nudy, zaskoczenia, ale tworzyta warunki dla wielu indywidu-
alnych, samodzielnych czytelniczych rozpoznan. Momentéw, gdy uczen
odkrywa co$ dla siebie, a my mamy ochote zakrzykna¢: ,Vivat edukacja!”.

Nie jest moja intencja omawianie catego wachlarza strategii wykorzystanych
w projekcie. Chciatabym sie skupié¢ jednak szczeg6lnie na zaletach hermeneu-
tycznej lektury tekstu, ktérej patronuje Hans-Georg Gadamer, a jej przektadu na
do$wiadczenia w edukacji polonistycznej dokonata przede wszystkim Barbara
Myrdzik!. Praktyka takiego postepowania z utworem jest mi bliska, bo pozwala

! Por. B. Myrdzik, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999, s. 95 i n.
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zachowaé autonomiczno$é tekstu, z ktérym podczas procesu dochodzenia do
jego rozumienia sie obcuje, jak i autonomiczno$¢ interpretatora stajgcego przed
jego tajemnica. Tego rodzaju ustawienie sytuacji w spos6b naturalny prze-
ksztaltca role nauczyciela. Rzeczywiscie, z ,,depozytariusza wiedzy staje sie
on przewodnikiem i partnerem dialogu, a takze organizatorem réznych form
aktywnosci intelektualnej i estetycznej uczniéw, taczacej czesto zabawe i gre
z poznawaniem”?. Tak uksztaltowana relacja ucznia i nauczyciela w odczuciu
mlodziezy jest bardziej autentyczna, sprzyja inicjowaniu rozmowy w klasie,
zaangazowaniu uczniow w poszukiwanie senséw dzieta. Model hermeneu-
tycznego obcowania z tekstem zamyka sie bowiem, a wlasciwie otwiera w dia-
logu, sytuacji zywej. Strzeze on przed niebezpieczenstwem zajecia postawy
ulegtej wobec sity bezwtadnosci czy raczej bezrefleksyjnosci spetryfikowanych
kanonicznych interpretacji. Tekst staje sie zagadka, problemem do rozwigza-
nia, pytaniem, a wreszcie odpowiedzig na pytanie, ktére trzeba mu zadac.
Utworem, ktéry nie poddaje sie ustandaryzowanym narzedziom, ale niczym
kazdy napotkany w zyciu czlowiek pozostaje zaskakujacy. Metoda hermeneu-
tycznej lektury wycofuje uroszczenia schematéw lekturowych, by zrobi¢ miej-
sce autentycznemu, a przez to zawsze aktualnemu odbiorowi. Poczynaniom
ucznia zakladanym w proponowanych scenariuszach patronuje Hermes, nie
tylko z uwagi na przypisywane mu z racji etymologii postannictwo znaczen,
ale jako bog szeroko pojmowanej inicjatywy. Mlodziez bowiem sktaniana
jest w takim wzorze lektury do samodzielnego budowania hipotez interpre-
tacyjnych oraz ich rzetelnej i uczciwej weryfikacji na drodze od intuicji do
rozumienia. Koncepcja kota hermeneutycznego, w ktérym rozumienie catosci
dziela o$wietla znaczenie szczegoétu, funkcja szczegétu zas daje sie odczytac
w kontekscie calego dziela, wymusza bliski kontakt z utworem. Pozwala na
pogltebione rozumienie zar6wno tekstéw, ktére uchodza, czesto niestusznie,
w powszechnej opinii za banalne, oswojone w potocznej czytelniczej swiado-
mosci, jak i tych, ktére jawig sie jako trudne, wrecz hermetyczne. Niezaleznie
od przyjetych przedsadéw metoda ta umozliwia spotkanie z tekstem zywym,
z ktérym negocjuje sie znaczenia, ktérego perspektywe sie bada, by lepiej zro-
zumie¢, jakkolwiek gornolotnie by to nie zabrzmiato, siebie i §wiat. Zachowana
podmiotowo$¢ ucznia w pracy interpretacyjnej (nierzadko przeprowadzane;j
w grupach) wzmacnia jego poczucie sprawczo$ci, uczy refleksyjnosci, nade
wszystko jednak konstruowana tu glteboka lektura stuzy rozwijaniu uczniow-
skich kompetencji: ,,hermeneutyczny model obcowania z tekstem poetyckim
akceptuje prawo ucznia do samodzielnego wybierania wartosci, ale jedno-
cze$nie pokazuje, ze aby nauczy¢ sie Swiadomego wyboru, trzeba zdobywac
wiedze i umiejetnosci, ktére wzbogaca i poszerza mozliwoéci wyborow”.

2 B. Myrdzik, Zrozumiec siebie i swiat. Studia i szkice o edukacji polonistycznej, Lublin
2006, s. 86.
$ Taz, Rola hermeneutyki w edukacji polonistycznej, Lublin 1999, s. 121.
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Przedstawione w projekcie propozycje scenariuszy lekcyjnych w wielu
miejscach odwotuja sie do do§wiadczenia bliskiego uczniom, co budzi zain-
teresowanie mtodziezy réwniez tekstami dawnymi i pozwala przezwyciezaé
dzielgcy od nich dystans. Na przyklad — refleksje nad balladami Adama Mic-
kiewicza®* rozpoczyna sie od namystu nad tym, jaka funkcje pelni w zyciu
uczniéw snucie opowiesci, czego one dotycza, jakie potrzeby mtodziezy
zaspokajaja. Z kolei propozycja dotyczaca odczytania tekstu Przy winie
Wistawy Szymborskiej® przygotowuje grunt pod dziatania na tekscie, moty-
wujac uczniéw do refleksji nad tym, jak mito§é zmienia sposéb postrzegania
ukochanej osoby, zachecajac ich do odwotania sie do wlasnych doswiadczen
czy obserwacji. Takie scenariusze w spos6b naturalny inspirujg uczniéw do
potraktowania tekstu jako swego rodzaju partnera w dialogu na nieobojetny
im temat. Ukazuja problemy ukryte w tekstach i zachecaja do postawienia
dzielom pytan, by odkry¢ to, co jest w nich zastoniete. W ten sposéb uzmy-
slawiaja mlodym czytelnikom, Ze lektura nie polega na poznawaniu intencji
tworcy, co z géry skazane jest na porazke jako naznaczone poznawczg aporia,
lecz poszukiwaniu sensu, zmierzeniu sie z tajemnica. W ten sposéb zorgani-
zowano analize wiersza Przy winie, ktéra dowiodla, ze znaczenie tekstu rodzi
sie w toku interpretacji i wymaga postawienia dzielu indywidualnych pytan,
a nie jest gotowym konceptem ukrytym w tekécie, wymagajacym rozpoznania.
Koncowe ¢wiczenia tej lekcji stuzyty wyartykulowaniu, w jaki sposéb rozu-
mienie tekstu poszerza wymiar uczniowskiego doswiadczenia i przystuguje sie
samopoznaniu. Podobny zakres swobody poznawczej dawala uczniom lekcja
poswiecona Matemu Ksieciu®, podczas ktérej formutowali oni hipotezy inter-
pretacyjne i sami je weryfikowali, ukazujac te obszary, ktére ich tezy pomi-
jaja, lekcewaza, ,,przeslepiaja”. Poddajac krytycznej refleksji swoje wstepne
ustalenia, uczniowie zderzali sie z wieloznaczno$cia utworu, co pozwolito
ksztaltowa¢ postawy otwarte wobec tekstu.

Trudno$ciami, z jakimi musi sie zmierzy¢ nauczyciel, wdrazajac propo-
nowane strategie, sa zapewne ograniczenia poszczegélnych grup, spowodo-
wane chociazby przez niepogtebiong kulture literackg. Na przyktad uczniom
gimnazjum trudno przychodzilo spojrzenie na balladowa historie ze Swite-
zianki Adama Mickiewicza jak na historie wykraczajaca poza dostownosé
bezposredniego przedstawienia oraz poszukiwanie w niej znaczen metafo-
rycznych i uniwersalnych, zwigzanych m.in. z relacja czlowieka i natury,
relacja zawsze skazong swego rodzaju zdrada, obcigzona podstepem. Ujawnit
sie nawet pewien opor wobec prob refleksji nad narracja jawna (bezposrednio
przedstawiang) i ta, w tej jawnej, jako$ ukrytg. Z drugiej strony tego rodzaju
doswiadczenia poszerzaja praktyke uczniowskiej lektury i zarazem obnazajg
niektore ograniczajace nas wszystkich nawyki interpretacyjne.

* Propozycje Malgorzaty Antoszewicz.
> Propozycja Natalii Grzeszczuk.
¢ Propozycja Marii Szoski.



210 Iwona Lapinska

Nieoceniona zaletg projektu, zwlaszcza w dobie goracych dyskusji na temat
zawarto$ci szkolnego kanonu, w mojej ocenie jest odwaga i zarazem powaga,
z jaka traktuje on materiat literacki. Stworzone w jego ramach narzedzia
pozwalaja na nowe — przede wszystkim zywe — odczytywanie tekstéw, ktérych
pozycja jest ugruntowana przez kolejne podstawy programowe. Proponowane
scenariusze umozliwiaja autentyczng z nimi rozmowe poprzez niekanoniczne
podejscie do kanonu. Projekt dopomina sie réwniez o teksty rzadko obecne
w polonistyce szkolnej’, pokazuje dobre praktyki interpretacji literatury wspot-
czesnej, bedacej dla mtodziezy szczegbélnym wyzwaniem. Wreszcie czerpie
sie w nim wiele z tradycji intertekstualnosci, ukazujac dialogowanie ze sobg
tekstow literatury wysokiej i popularnej, dawnej i wspotczesnej, literatury
i dziet ikonograficznych (malarstwa), a takze literatury i dziet filmowych,
zakorzeniajac uczniéw w uniwersum kultury, pomagajac im okresli¢ swoje
w nim miejsce, dowodzac uniwersalizmu literatury, w ktérej zadne dzieto nie
jest samotna wyspa, jak i potrzebe oraz zasadno$¢ budowania przez ucznia
w procesie edukacji polonistycznej sieci kulturowych odniesiei. Duzym zain-
teresowaniem uczniéw cieszyla sie lekcja poswiecona analizie por6wnawczej
fragmentu opowiesci Maly Ksiqze Exupéry’ego oraz fragmentu filmu opartego
na tym dziele literackim, jak i analiza malarstwa barokowego w kontekscie
wiersza Stanistawa Baranczaka zatytutowanego Pofudnie®.

Jako ogromng zalete projektu postrzegam réwniez wilaczenie do propo-
zycji bazy narzedzi dydaktycznych (scenariuszy) dziel filmowych. Wbrew
rozpoznaniom dydaktykéw i naukowcow, piszacych o audiowizualnosci
wspolczesnej kultury, film i inne media sa wielkimi nieobecnymi w najnow-
szej podstawie programowej®. Projektowane zajecia czynig je uczestnikiem
dialogu intertekstualnego, kontekstem dla dziela literackiego czy tez autono-
micznym tekstem kultury, ktéry niezwykle wiele moze powiedzie¢ nam o nas
i o otaczajacym nas Swiecie.

Film na lekcjach (np. jezyka polskiego) wcigz budzi niepokoje, choc¢by cze-
$ci rodzicéw. Bo czy projekcja jego fragmentéw na lekcji nie jest oczywistym
dowodem, ze nauczyciel nie przygotowat sie do lekcji i jako przystowiowy
,,len” gra na czas, byle do dzwonka? Céz, prawie kazdy oglada filmy, nie
kazdy jednak jest sSwiadomy, Ze ta praktyka, tak samo jak czytanie literatury,
wymaga kompetencji, ktére zdaniem wielu specjalistéw powinny by¢ ksztal-
towane wlasnie w szkole czy to w ramach szeroko pojetej edukacji medialne;j
realizowanej na wielu przedmiotach, czy wrecz na osobnym przedmiocie®.
W tym kontekscie jako niezwykle udane oceniam warsztaty filmowe, ktérych

7 Por. uwagi J. Klejnockiego na temat nieobecnos$ci wspélczesnej poezji lingwistycznej
w szkole: O (nie)obecnosci poezji lingwistycznej w szkole [w:] Nowoczesnosé w polonistycznej
edukacji. Pytania, problemy, perspektywy, red. A. Pilch, M. Trysiniska, Krakow 2013, s. 147.
8 Propozycje Marii Szoski i Beaty Kapeli-Baginskiej.

¢ Por. uwagi W. Bobinskiego, Film jest przysztosciq [w:] Nowoczesnosc..., s. 2711 n.

1 Por. W. Bobinski, Wyksztatcié widza. Sztuka ogladania w edukacji polonistycznej, Krakow
2016, s. 87 in.
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podstawa byta analiza i interpretacja filméw: Body/Cialo Malgorzaty Szumow-
skiej oraz Papuszy Joanny Kos-Krauze i Krzysztofa Krauzego'!. W pierwszym
dziele uczniéw poruszyta problematyka (relacje ojca i cérki, przezycie straty,
praca zatoby, samotno$¢), drugie stato sie nieoczekiwanym impulsem do pod-
jecia refleksji natury estetycznej. Obie propozycje stanowily §wietna okazje do
zapoznania uczniow z jezykiem filmu, uéwiadomienia im znaczeniotworczej
funkcji srodkéw artystycznego wyrazu w tym medium.

Wspomniane przeze mnie narzedzia dydaktyczne wykorzystywatam
nie tylko na lekcjach jezyka polskiego w liceum i gimnazjum, ale réwniez
w ramach zaje¢ klas matury miedzynarodowej, jak i podczas pozalekcyj-
nych warsztatéw. Wszystkie spotkaly sie z zywym odbiorem uczniéw. Ich
zainteresowanie budzila tematyka scenariuszy, sposéb jej ujecia, tworzacy
miejsce na samodzielng prace uczniéw, a takze nowoczesne spojrzenie na
teksty kultury, ujawniajgce zarazem aktualno$¢ problematyki utworéw daw-
nych. Poczynione przeze mnie obserwacje podczas lekcji potwierdzaja znana
prawde, ze atrakcyjne pomysty dydaktyczne angazujg zaréwno intelekt, jak
i emocje oraz wyobraznie uczniéw, inspirujac ich do samodzielnych poszu-
kiwan, nauczycieli zas motywuja do nieustannego doskonalenia wlasnego
warsztatu metodycznego.

11 Obie propozycje autorstwa Marii Szoski.
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Testowanie przydatnosci elektronicznych narzedzi
w interpretacji poezji

Digital storytelling i Web 2.0!

Projekt wypisuje sie w bogatg tradycje opowiadania historii — tak zwany sto-
rytelling. A Scislej — w jej najmlodszg odmiane, czyli opowiadanie historii za
pomoca cyfrowych technologii, okreslanych anglojezycznym terminem digital
storytelling. W literaturze przedmiotu mozna znaleZ¢ rézne definicje tego zja-
wiska, co wynika z jego nieustannego, wielokierunkowego rozwoju, ogrom-
nej réznorodnosci cyfrowych utworéw i odmiennych doswiadczen badaczy.
Jednak na podstawie tych definicji mozna wyloni¢ jego ogélna charaktery-
styke. Digital storytelling to opowiadanie historii za pomoca multimediéw
(tekst, obraz, zdjecie, grafika, dzwiek, muzyka, video, animacja) oraz nowych
technologii (komputery, tablety, telefony komérkowe, kamery video, skanery,
Internet). Prace te cechuje osobiste — czesto emocjonalne — ujecie tematu?.
Sa to niskobudzetowe produkcje, zazwyczaj tworzone na wlasnym, nieprofe-
sjonalnym sprzecie twoércéw®. Warto dodaé, ze wraz z rozwojem technologii
powstaja juz nie tylko utwory multimodalne i hipertekstualne (stanowiace
niesekwencyjna platanine powiazanych ze sobg tresci), ale takze interaktywne
(wymagajace od odbiorcy zaangazowania i aktywnego udziatu) oraz trans-
medialne (udostepniane na réznych platformach medialnych, parafrazowane
i przetwarzane)®.

Na podstawie powstatych cyfrowych historii mozna wyrézni¢ nastepujace
kategorie:

* Osobiste narracje (prezentujace wlasne historie autoréw).

! Por. L. Szczepaniak-Sobczyk, E-learning w edukacji humanistycznej, Gdansk 2016, s. 202—
219. L. Szczepaniak, Digital storytelling w ksztalceniu doroslych [w:] Ksztalcenie komplemen-
tarne jako egzemplifikacja idei Life Long Learning, red. K. Smulska, Torun 2016, s. 87-98.

2 Por. B.R. Robin, The Educational Uses of Digital Storytelling [w:] Proceedings of Society
for Information Technology & Teacher Education International Conference 2006, ed. by
C. Crawford et al., Chesapeake 2006, s. 709 [przel. L. Szczepaniak-Sobczyk].

3 Por. C. Gregori-Signes, B. Pennock-Speck, Digital storytelling as a genre of mediatized
self-representations: an introduction, ,Digital Education Review” 2012, No. 22 [przetl.
L. Szczepaniak-Sobczyk].

4+ Por. A. Swiatecka, Digital Storytelling. Podrecznik dla edukatoréw, Warszawa 2013, s. 16-17.



214 Laura Szczepaniak-Sobczyk

* Opowiesci o wydarzeniach historycznych i miejscach (dokumenty).

* Opowiesci o charakterze informacyjnym lub instruktazowym?®.

e Opowiesci zaangazowane spotecznie i politycznie®.

* Fikcyjne opowiesci wykreowane przez autora lub stworzone na podsta-

wie dziet literackich, malarskich, muzycznych czy filmowych.

Podczas pracy nad cyfrowymi utworami twércy moga wykorzysta¢ opro-
gramowanie komputeréw stacjonarnych i urzadzen mobilnych - telefonéw
komérkowych, smartfonéw, tabletéw, laptopéw, kamer video — a takze aplikacje
udostepniane w serwisach internetowych’. Czes¢ z tych programéw jest nieod-
platna lub wymaga niewielkich naktadéw finansowych. Ponadto dzigeki apli-
kacjom i serwisom typu Web 2.0 autorzy majg dostep do r6znorodnych, czesto
darmowych i prostych w obstudze narzedzi twoérczych. Juz lista samych nazw
aplikacji i serwis6w wykorzystywanych do opowiadania cyfrowych historii
jest niezwykle dtuga i wciaz ulega zmianie. Dzieki takiej réznorodnosci — ciagle
poszerzajacej sie palety narzedzi — cyfrowe opowiesci moga przybrac rozmaite
postacie: filméw video, animacji, plikéw dZzwiekowych, zbioréw zdje¢ wraz
z opisem tekstowym lub dZwiekowym, multimedialnych tablic, animowanych
prezentacji, stron www, foréw, blogéw, wpiséw w mediach spotecznoscio-
wych, komikséw, multimedialnych plakatéw, infografik, tr6jwymiarowych
wizualizacji obiektéw, postaci czy zjawisk.

To bogactwo narzedzi i form digital storytellingu wykorzystuje sie takze
w ksztalceniu oséb w r6znym wieku®. Uczniowie, studenci z r6znych zakatkéw
Swiata tworzg rozmaite cyfrowe narracje. Dzieta powstajg w ramach pracy pro-
jektowej — stacjonarnie (na zajeciach) lub zdalnie (w domu). Warto podkresli¢,
ze dzieki takim projektom wykorzystuje sie popularnoé¢ i edukacyjny poten-
cjat komputeréw i urzadzen mobilnych. Nie stawia sie ich zatem — jako Zrodta
rozrywKki i tatwych przyjemnosci — w opozycji do szkoly czy uczelni. Ponadto
takie zadanie rozwija nie tylko bieglos¢ techniczna studentéw (obstuga kompu-
tera, wybranych programéw i aplikacji) oraz umiejetnosci opowiadania historii
i prezentacji swojego punktu widzenia. Przyczynia sie takze do rozwoju takich
umiejetnosci, jak pisanie, analiza, synteza, rozwiazywanie probleméw, praca
w grupie, twoércze i krytyczne myslenie, zarzadzanie czasem i projektami.
Oczywiscie, nie bez znaczenia jest wspomniany juz aspekt motywacyjny

® Por. B.R. Robin, The Educational Uses of Digital Storytelling..., s. 709; B.R. Robin, Digital
Storytelling: A Powerful Technology Tool for the 21st Century Classroom, ,New Media and Edu-
cation in the 21st Century” 2008, No. 47 (3), s. 224-225 [przel. L. Szczepaniak-Sobczyk].

® Por. C. Gregori-Signes, B. Pennock-Speck, Digital storytelling as a genre...

7 Por. B.R. Robin, S.G. McNeil, The Evolution of Digital Storytelling Technologies: From PCs
to iPads and e-Books [w:] Proceedings of Society for Information Technology & Teacher Educa-
tion International Conference 2013, eds. R. McBride, M. Searson, Chesapeake 2013, s. 1712
[przel. L. Szczepaniak-Sobczyk].

& Por. P. Yuksel, B.R. Robin, S. McNeil, Educational Uses of Digital Storytelling All Around
the World [w:] Proceedings of Society for Information Technology & Teacher Education Inter-
national Conference 2011, eds. M. Koehler, P. Mishra, Chesapeake 2011, s. 1264 [przel.
L. Szczepaniak-Sobczyk].
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takiego projektu oraz fakt, ze ksztalcenie narracyjne — poprzez uruchomienie
osobistego kontekstu i doswiadczen — utatwia uczenie sie.

W Polsce pojawily sie pierwsze ciekawe projekty wykorzystania digital
storytellingu zar6wno w edukacji formalnej, jak i nieformalnej®. Dzieki nim
poznajemy zalety, wady mozliwosci i ograniczenia pracy nad cyfrowa historia
w polskich placowkach edukacyjnych. Wylaniajg sie takze metody naucza-
nia przydatne podczas takich zajeé¢. Niniejszy projekt badawczy mial na celu
wzbogacenie tych doswiadczeni o testowanie, analize i ocene przydatnosci
tych narzedzi oraz metod w poglebionej interpretacji poezji na poziomie szkoty
$redniej.

Uczestniczki projektu

W projekcie wziely udzial studentki polonistyki z széstego semestru studiéw
stacjonarnych I stopnia oraz czwartego semestru studiéw stacjonarnych
IT stopnia, a takze nauczycielki jezyka polskiego z Rotmanki i Gdyni. Do pro-
jektu zglosito sie i wypelnito ankiete wstepna 18 oséb. Udziat w pierwszych
zajeciach wzieto 16 os6b. Cyfrowy utwor wykonato 14 uczestniczek projektu.
W drugich zajeciach uczestniczylo 13 os6b, a ankiete koncowa wypetnito
7 0s6b. Projekt zaktadat prace zdalna uczestniczek — zar6wno indywidualna,
jak i w grupie. Dlatego konieczny byt dostep do komputera oraz Internetu.
W razie potrzeby mogly takze korzysta¢ z wyposazenia biblioteki Uniwersytetu
Gdanskiego.

Uczestniczki wypekily ankiete wstepna, ktéra miata zdiagnozowac ich
deklaratywna wiedze wyjSciowq i umiejetnosci. 2 osoby ocenily swoje umie-
jetnosci komputerowe jako bardzo dobre, 9 — jako dobre, 7 — jako dostateczne.

Az 13 z 18 o0s6b nie potrafilo zdefiniowaé pojecia digital storytelling,
a 16 — terminu Web 2.0. Zadna z uczestniczek nie wskazala tez cyfrowego
utworu wykonanego z zastosowaniem aplikacji/serwis6w dostepnych w Inter-
necie, bedacego interpretacja wiersza lub prozy. 12 oséb nie wykonywato
dotychczas zadnego cyfrowego utworu z zastosowaniem aplikacji/serwiséw
dostepnych w Internecie (film, animacje, prezentacje, multimedialny plakat,
bloga, strone www...). Pozostate stworzyly prezentacje PowerPoint (1), blogi (3),
strone internetowa (1) oraz serwis Storybird (1). Na pytanie: czy aplikacje/ser-
wisy dostepne w Internecie moga by¢ przydatne w interpretacji poezji 12 oséb
odpowiedziato twierdzgco, jedna — przeczaco, jedna odpowiedziata — nie wiem.

L. Szczepaniak, Digital storytelling w edukacji [w:] Wyzwania wspdlczesnej pedagogiki,
red. D. Becker-Pestka, E. Kowalik, Warszawa 2015.
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Prosze oceni¢ swoje umiejetnosci obstugi komputera, aplikacji
komputerowych i Internetu:

Answered: 18  Skipped: 0

Bardzo dobre .
DObre _

Dostateczne

Niedostateczne

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

ANSWER CHOICES RESPONSES

« Bardzo dobre 11,11% 2
~ Dobre 50,00% 9
« Dostateczne 38,89% 7
+ Niedostateczne 0,00% 0
TOTAL 18

Ilustracja 1. Podsumowanie wynikéw wstepnej ankiety — serwis ServeyMonkey

Cel projektu i cele operacyjne zajec

Ogo6lnym celem przeprowadzonego badania byla odpowiedzZ na pytania, czy
cyfrowe narzedzia moga by¢ przydatne w poglebionej interpretacji poezji na
poziomie szkoly éredniej? Jesli nie — to jakie czynniki uniemozliwiaja zasto-
sowanie tych narzedzi? Jesli tak — to jakie elementy takich zaje¢ projektowych
moga przyczynic¢ sie do poglebionej interpretacji analizowanych utworéw?
Natomiast cele operacyjne zaje¢ przewidywaly, ze po zakonczeniu zajec
uczestniczki beda:
* Definiowa¢ zjawisko digital storytellingu i Web 2.0.
* Objasnia¢ zasady ich wykorzystania w interpretacji poezji.
* Obslugiwac¢ wybrane narzedzie i tworzy¢ za jego pomoca cyfrowy utwor.
e Interpretowac¢ wybrany wiersz z zastosowaniem tych narzedzi.
* Interpretowac cyfrowy utwér kolegéw, zderzajac go z poetyckim pierwo-
wzorem.
* Krytycznie oceniaé¢ przydatno$é elektronicznych narzedzi Web 2.0
w pracy polonisty na poziomie szkoty srednie;j.
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Zestaw zadan i wierszy

Gléwnym zadaniem projektowym uczestniczek bylo stworzenie multimedialnego
cyfrowego utworu na podstawie wybranego wiersza z listy 31 utworéw polskich,
przynaleznych do klasyki, poetow XIX, XX i XXI wieku i udostepnienie go w Inter-
necie oraz ocena co najmniej 2 prac kolezanek (tabela 1). O wyborze wierszy decy-
dowaly takze takie czynniki, jak wazkos¢ tematu dla mlodego odbiorcy, plastycz-
no$¢ obrazowania, ktéra moglaby utatwic przektad intersemiotyczny, oraz potencja
interpretacyjna tekstu, mogaca w zatozeniu stanowi¢ odbiorcze wyzwanie.

Tabela 1. Lista wierszy zaproponowanych uczestniczkom projektu. Na podstawie
podkreslonych utwordéw powstaly cyfrowe utwory (co ciekawe, tylko jeden utwor zostat
wybrany przez dwie osoby)

* ADAM MICKIEWICZ: Do*** Na Alpach w Spliigen, Do M * * *, Nad wodq
wielkq i czystq, Polaly sie 1zy me czyste..., Gdy tu mdj trup..."°;

+ KRZYSZTOF KAMIL BACZYNSKI: Ten czas, Biala magia';

* WISLAWA SZYMBORSKA: Milos¢ od pierwszego wejrzenia, Mito$¢
szcze$liwa, Pejzaz, Pociecha, Drobne ogltoszenia, Buffo,
Na wiezy Babel

» TADEUSZ ROZEWICZ: ***wicher dobijal sie do okien, Unde malum 7%

* CZESLAW MILOSZ: Unde malum [.....(jezeli Bog jest) skqd zlo?], Niebo,
Nieprzystosowanie, Powinienem teraz, Traktat teologiczny — 6. Na prézno',

* ZBIGNIEW HERBERT: Powrdét prokonsula, M atka, Kwiaty, Brewiarz*®;

10 Wszystkie wiersze Adama Mickiewicza podaje za wydaniem: A. Mickiewicz, Dziela, t. 1,
oprac. C. Zgorzelski, Warszawa 1993. Tu: Do*** Na Alpach w Spliigen (s. 319-320), Do M***
(s. 155-156), Nad wodq wielkq i czystq (s. 411-412), Polaly sie Izy me czyste... (s. 413), Gdy
tu mdj trup... (s. 412-413).

11 Wiersze Krzysztofa K. Baczyniskiego za wydaniem: Utwory zebrane, t. 1, Krakow 1979.
Tu: Ten czas (s. 357); Biala magia (s. 244-245).

12 W. Szymborska, Mifosc od pierwszego wejrzenia [w:] tejze, Koniec i poczqtek, Poznan 1997,
s. 26-27. W. Szymborska, Milos¢ szczesliwa [w:] tejze, Dwukropek, Krakéw 2005, s. 14-15. W.
Szymborska, Pejzaz [w:] tejze, Wiersze wybrane, Krakéw 2004, s. 117-118. W. Szymborska,
Drobne ogloszenia; Buffo; Pociecha [w:] tejze, Wybdr wierszy, Warszawa 1979, s. 181-182, s.
9-10, s. 37-38. W. Szymborska, Na wiezy Babel [w:] tejze, Widok z ziarnkiem piasku, Poznan
1996, s. 28.

13 T. Rozewicz, ** *wicher dobijaf sie do okien [w:] tegoz, Zawsze fragment, Wroctaw 1996,
s. 61-62. T. R6zewicz, Unde malum? [w:] tegoz, Zawsze fragment. Recycling, Wroctaw 1998,
s. 117-118.

14 Wszystkie wiersze znajdziemy w wydaniu: C. Milosz, Wiersze wszystkie, Krakéw 2011, tu:
Unde malum (To, 2000), s. 1195; Niebo (Wiersze ostatnie, 2006), s. 1341; Nieprzystosowanie,
Powinienem teraz, Na prézno (Druga przestrzen, Krakow 2002), s. 1238, 1236 i 1261.

15 Z. Herbert, Powrdt prokonsula [w:] tegoz, Studium przedmiotu, Wroctaw 1995, s. 41-42.
Z. Herbert, Matka [w:] tegoz, Pan Cogito, Wroctaw 1994, s. 11. Z. Herbert, Brewiarz; Kwiaty
[w:] tegoz, Epilog burzy, Wroctaw 1998, s. 11-12 i 25.
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» STANISEAW BARANCZAK: Jezeli porcelana to wylqcznie taka, To mnie nie
dotyczy, Widokdéwka z tego $§wiata, Na pustym parkingu za miastem,
zaciqgajqc reczny hamulec, Gdzie sie zbudzilem, Ptakata w nocy, ale
nie jej placz go zbudzil';

* JULIA HARTWIG: Czeka na ciebie".

Zestaw cyfrowych narzedzi

Uczestniczki otrzymaty tez do wyboru liste cyfrowych narzedzi nalezacych
do obszaru Web 2.0 (tabela 2). Kryterium ich doboru byta prostota obstugi,
szeroka bezplatna i dostepnosc.

Tabela 2. Lista serwisow i aplikacji zaproponowanych uczestniczkom projektu

Nazwa i adres www

Opis narzedzia

Blogger Serwis do tworzenia blogéw (w jezyku polskim)
www.blogger.com
Facebook Medium spolecznosciowe, ktére mozna wykorzystac

www.facebook.com

do stworzenia strony poswieconej wierszowi (w jezyku
polskim)

Google Arts & Culture
www.google.com/
culturalinstitute/beta/

Podczas tworzenia cyfrowego utworu mozna siegna¢ do
bogatych zasobéw strony Google Arts & Culture (dzieta
sztuki i dokumenty z ponad 1000 muzeéw i archiwéw
z calego swiata, w jezyku polskim).

Google Maps
www.google.pl/maps/

Cyfrowe historie mozna opowiadac takze w tzw. ,$wiatach
lustrzanych” takich jak Google Maps (w jezyku polskim).

Pinterest.com
//pl.pinterest.com

Serwis do tworzenia multimedialnych tablic (w jezyku
polskim)

Pixton
www.pixton.com

Serwis do tworzenia i udostepniania komiksow (w jezyku
angielskim)

Powtoon Serwis do tworzenia krotkich animacji (w jezyku
www.powtoon.com angielskim)
Bitable Serwis do tworzenia krotkich animacji (w jezyku
//biteable.com angielskim)
Prezi Serwis do opracowywania animowanych prezentacji

//prezi.com

i opowiesci (w jezyku angielskim)

16 Powyzsze wiersze S. Baranczaka znajdziemy w wydaniu: Wiersze zebrane, Krakéw
2006. Tu: Jezeli porcelana..., s. 218 (z cyklu Kqtem u siebie. Wiersze mieszkalne, z tomu
Tryptyk z betonu, zmeczenia i $niegu); To mnie nie dotyczy, $.199-200 (z cyklu Sam sobie
winien, z tomu Ja wiem, ze to niestuszne. Wiersze z lat 1975-1976); Widokéwka z tego swiata,
s. 361-362 (z tomu Widokdwka z tego $wiata i inne rymy z lata 1986-1988); Na pustym par-
kingu..., s. 322 (z cyklu Small talk z tomu Atlantyda i inne wiersze z lat 1981-1985); Gdzie
sie zbudzitem, s. 102 (Dziennik poranny, 1972, z tomu Widokéwka z tego swiata — 1988),
Plakala w nocy..., s. 475 (z tomu Chirurgiczna precyzja. Elegie i piosenki z lat 1995-1997).
7 J. Hartwig, Zapisane, Krakéw 2013, s. 18.
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Nazwa i adres www

Opis narzedzia

Second Life
//secondlife.com/

Wirtualny §wiat, ktéry mozna wykorzysta¢ do tworzenia
komiksoéw i filméw animowanych — machinim (w jezyku
angielskim)

www.thinglink.com

Storify Serwis do opowiadania historii w formie multimedialnych
//storify.com stron (w jezyku angielskim)
Thinglink Serwis do opracowywania multimedialnych, interaktyw-

nych plakatéw i filméw (w jezyku angielskim)

YouTube
www.youtube.com

Serwis do tworzenia, udostepniania i komentowania fil-
mow (w jezyku polskim)

Zdjecia Google
www.google.com

Serwis umozliwia modyfikowanie oraz udostepnianie
zdjec¢ i filmow. Zdjecia mozna opisywac, tworzy¢ z nich
kolaze i animacje (w jezyku polskim).

Powyzsza lista nie byta zamknieta. Uczestniczki mogly wybrac na przyktad
narzedzia zebrane w internetowym Przewodniku po aplikacjach Web 2.0 sto-
sowanych w edukacji*® Szkoly Gléwnej Handlowej w Warszawie. Poszerzyty
tez liste proponowanych narzedzi o nastepujace serwisy i aplikacje (tabela 3):

Tabela 3. Lista serwisow i aplikacji zaproponowanych przez uczestniczki projektu

Nazwa i adres www

Opis narzedzia

Mam media
//redakcja.mammedia.pl/
paper/qmams/

Strona internetowa umozliwiajaca tworzenie elektro-
nicznych gazet, zaproponowana przez uczestniczke
zaje¢ (WZ).

Storybird
//storybird.com™?

Serwis do tworzenia wizualnych opowiesci (bajek,
ksiazek) z wykorzystaniem udostepnionych tu ilustracji
profesjonalnych ilustratoréw. Propozycja uczestniczki
zaje¢ w anonimowej ankiecie wstepne;j.

Vimeo
//vimeo.com

Serwis do tworzenia, udostepniania i komentowania fil-
mow (w jezykach angielskim, hiszpanskim, francuskim,
niemieckim) zaproponowany przez uczestniczki zajec¢
(MA, MB, WZ).

DaVinci Resolve
//www.blackmagicdesign.
com/products/
davinciresolve/

Ogolnodostepny edytor filméw zaproponowany przez
uczestniczke zaje¢ (BM).

iMovie
//www.apple.com/imovie/

Ogdlnodostepny edytor filméw zaproponowany przez
uczestniczke zaje¢ (MF).

Gimp
Www.gimp.org

Edytor ilustracji zaproponowany przez uczestniczke
zaje¢ (DR).

18 Przewodnik po aplikacjach Web 2.0 stosowanych w edukacji, http://www.e-mentor.edu.pl/
aps/opis [dostep: 28.11.2017].

1 Dostep do wszystkich stron i aplikacji: 28.11.2017. Wybrane prace mozna obejrze¢ pod
adresem: https://maeddu.blogspot.com/2017/06/web-20-w-interpretacji-poezji.html.
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Ostatecznie stworzyly swoje cyfrowe prace za pomoca nastepujacych
narzedzi: Prezi — 4; YouTube, cyfrowa kamera lub program do edycji filméw
i cyfrowe zasoby — 4; Powtoon i Vimeo — 2; Vimeo i edytor filméw — 1, Thing-
Link — 1, Facebook — 1, Bitable — 1.

Kryteria oceny cyfrowych utworéw

Od poczatku projektu uczestniczki znaly kryteria oceny cyfrowych utworéw
(Tabela 4) — zar6wno punktacje, jak i kryteria oceny opisowej. Przystepujac
do tworzenia cyfrowego utworu, wiedzialy zatem, jakie elementy bedg brane
pod uwage przez prowadzacg i przez oceniajgce kolezanki.

Tabela 4. Kryteria oceny cyfrowych utworéw

Kryteria oceny cyfrowego utworu, wedlug ktérych bedziesz ocenia¢ prace kolegow.
I. Prosze o wystawienie oceny (punkty przyznawane do kazdego kryterium) zgodnie
z ponizsza skala:

0 punktéw — praca nie spelnia tego kryterium

2 punkty — praca spelnia to kryterium

1. Praca jest multimedialna — autor stosuje co najmniej 3 media (np. stowo, obraz,
film, dzwiek).

2. Praca zostala opracowana z zachowaniem praw autorskich (majatkowych
i osobistych).

II. Prosze o wystawienie oceny (punkty przyznawane do kazdego kryterium)

zgodnie z ponizsza skala:

0 punkty — praca nie spelnia tego kryterium

1 punkt — praca spetnia to kryterium w minimalnym stopniu

2 punkty — praca spelnia to kryterium w stopniu dostatecznym

3 punkty — praca spetnia to kryterium

4 punkty — praca zdecydowanie spetnia to kryterium

3. Utwor jest interpretacjg wybranego wiersza (mozna wyraznie wskaza¢ nawigzania
do wiersza).

4. Wybér formy i narzedzia jest odpowiedni do wybranego wiersza i tematu cyfro-
wego utworu. Stopien oryginalnosci cyfrowego utworu (wklad i zaangazowanie
autora, pracochlonno$¢, innowacyjnosg).

5. Cyfrowy utwor prezentuje indywidualne spojrzenie na wiersz, ktére poszerza jego
niesprzeczne z tekstem mozliwosci interpretacyjne.

6. Cyfrowy utwor prezentuje pogtebiong interpretacje wiersza, ktéra dowodzi uwaz-
nosci, refleksyjnosci i wnikliwos$ci czytania zrédlowego tekstu.

7. Cyfrowy utwor przycigga i utrzymuje uwage odbiorcy.

8. Cyfrowy utwor budzi pozytywne emocje (zaciekawienia, zdziwienia, podziwu).

Maksymalna liczba punktéow: 32
Suma punktéw (prosze wpisa¢ sume punktéw przyznanych utworowi)

ITI. Ocena opisowa (komentarz do cyfrowego utworu kolegi — 2000 znakow):

Czy to jest interpretacja? W jakim stopniu zastosowanie aplikacji i serwiséw inter-
netowych przyczynilo sie do samodzielnosci, wnikliwosci i pogtebionej refleksji
zwigzanej z rozumieniem senséw utworu?
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Punktacja przyznana cyfrowym utworom przez osoby oceniajace wahata
sie od 24 do 32 punktéw (Srednia ocen to 30 pkt). Dzieki dodaniu opisowej
oceny réwiesniczej stworzono lanicuch interpretacji. Najpierw autorka cyfro-
wego utworu interpretowala wiersz, a nastepnie oceniajaca kolezanka tworzyta
interpretacyjne tezy, zestawiajac oba utwory. Tworzona online ocena opisowa
umozliwita takze sprawne moderowanie dyskusji podczas zaje¢ w klasie. Pod-
czas nich uczestniczki poznawaty ocene utworu autorki, co najmniej dwéch
kolezanek i prowadzacej. Z zalozenia zadna ze stron nie znata wczesniej tych
ocen (uczestniczki mogly czyta¢ oceny kolezanek, ale nie znala ich prowa-
dzgca). Podczas drugich zaje¢ nastapito — czasem doé¢ burzliwe i pelne emo-
cji — zderzenie tych ocen, perspektyw oraz interpretacji wierszy.

Plan projektu

Projekt zostat zorganizowany w formie zaje¢ komplementarnych (hybrydowych,
blended learning). Oznacza to, ze zajecia w klasie z projektorem multimedialnym
(dwa spotkania po cztery godziny lekcyjne) zostaly polaczone z zajeciami w for-
mie elektronicznej na specjalnie przygotowanej interaktywnej stronie interne-
towej (ilustracja 2), a takze z indywidualng pracg projektows uczestniczek.
Ponizsza tabela (5) prezentuje szczegétowy harmonogram projektu.

Tabela 5. Szczegotowy harmonogram projektu

Zadanie Odpowiedzialny/na Kiedy?

Wypelnienie ankiety wstepne;j Uczestniczki Miesiac przed
1. zajeciami

Udostepnienie studentom strony Prowadzaca Miesiac przed
www projektu i ankiety wstepnej 1. zajeciami
Zapoznanie sie z treScig zakladek Uczestniczki Przez miesiac przed
WIERSZE, APLIKACJE DO WYBORU 1. zajeciami
i KRYTERIA OCENY CYFROWEGO
UTWORU. Rozpoczecie testowania
aplikacji
1. zajecia w klasie Prowadzgca

i Uczestniczki

Tworzenie cyfrowego utworu na Uczestniczki Przez miesiac
podstawie wybranego wiersza po 1. zajeciach
i z zastosowaniem wybranej aplikacji

Zamieszczenie tacza do swojego Uczestniczki Po miesiacu
cyfrowego utworu po 1. zajeciach
Ocena cyfrowych utworéw dwéch Uczestniczki 2 tygodnie
kolezanek (ocena rowiesnicza)

2. zajecia w klasie — dyskusja na Prowadzaca

temat cyfrowych utworéw

i Uczestniczki

Wypelnienie ankiety korficowej

Uczestniczki

Przez miesiac
po 2. zajeciach
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Scenariusze zajec

a) aktywnos¢ w sieci przed pierwszymi zajeciami w klasie

Prowadzgca stworzyla strone internetowa projektu pod nazwa ,Méj cyfrowy
utwor”, na ktérej grupa wspotpracowata pomiedzy zajeciami w klasie (ilustra-
cja 2). Strona zostala stworzona za pomocg bezplatnego serwisu Google Sites?,
ktory umozliwia stworzenie bezpiecznego srodowiska nauczania (dostepnego
tylko dla cztonkéw projektu). Ponadto prawie wszystkie elementy strony
mogly by¢ modyfikowane, poszerzane i komentowane przez uczestnikéw, co
stwarzato okazje do dyskusji online.
Na stronie gtéwnej zamieszczono lacza do nastepujacych podstron:

Przyklady — tacza (wraz z opisami) do interesujacych polsko- i angloje-
zycznych cyfrowych utworéw wykonanych za pomoca réznych narze-
dzi. Inspiracja dla uczestniczek projektu.

Wiersze do wyboru - plik z tekstami wierszy wraz z danymi bibliogra-
ficznymi.

Serwisy i aplikacje do wyboru - lista cyfrowych narzedzi propono-
wanych przez prowadzaca, ktéra uczestniczki projektu mogly zdalnie
poszerzaé i uzupelnia¢ (tabela 2 i 3).

Kryteria oceny cyfrowego utworu — lista kryteriow, wedlug ktérych
uczestniczki ocenialy wzajemnie swoje prace (tabela 4).

Tu umies¢ cyfrowy utwor i ocen — miejsce, gdzie uczestniczki umiesz-
czaly lacze do swojego cyfrowego utworu i oceniaty prace kolezanek.
Harmonogram projektu — szczegétowy plan projektu uwzgledniajacy
terminy, wymagane dziatania i osoby odpowiedzialne za ich wykonanie
(tabela 5).

eBiblioteka — uzyteczne zrédta wiedzy, takie jak np. tacze do e-ksigzki
Agnieszki Swiateckiej Digital Storytelling. Podrecznik dla edukato-
row?!, do strony University of Houston dotyczacej edukacyjnego zasto-
sowania digital storytellingu?? czy do e-ksiazki Krétki kurs wlasnosci
intelektualnej?.

Ankiety — dostep do elektronicznych ankiet, ktére otwieraly i zamy-
kaly projekt. Zostaly opracowane i przeprowadzane za pomocg serwisu
SurveyMonkey?. Lacza do ankiet byly takze wysytane do uczestniczek
e-mailem.

20 https://sites.google.com [dostep: 28.11.2017].

21 A, Swigtecka, Digital Storytelling. Podrecznik...

22 http://digitalstorytelling.coe.uh.edu/example_stories.cfm?otherid=all [dostep: 28.11.2017].
% Krotki kurs wlasnosci intelektualnej, red. K. Siewicz i in., Warszawa 2014.

2 www.surveymonkey.com [dostep: 28.11.2017].
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! | Szukaj w te] witrynie |

Moj cyfrowy utwor ]

Praykiady

Wiersze do wyboru

Serwisy i aplikacje do wyboru
Kryteria oceny cyfrowego utworu

Tu zamies¢ cyfrowy utwor i ocen
Harmonogram projektu

eBiblioteka - uzyteczne zrédia wiedzy|
Ankiety
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133

dni od

cyfrowego utworu A A
¥ g Faza oceniania - 16-21 maja szanowne Odpowiedzialny/lna Zadanie n
Panie,rozpoczynamy faze oceniania cyfrowych utworow,

Strona gtéwna

: 8 N Studenci Wypeinienie ankiety 10 marca 2017
ktora bedzie trwata do 21 maja wiacznie.Co teraz nalezy wstepnej
zrobié?1. Prosze sprawdzi¢ na zalaczonej liscie, kogo
Panie oceniaja.2. Prosze wejsé do zakiadki TU ZAMIESE Prowadzaca Udoslgpnienie 11 marca 2017
CYFROWY UTWOR | OCEN.3. Prosze odnaleé 2 oceniane ST Ty

utwory | Zapoznat sie z nimi.4. Aby opublikowaé swoja L (e LD

N N - ., ankiety wstepnej
ocene tych utworéw, nalezy kliknaé tacze EDIT POST,
ktore znajduje sie ponizej ocenianego utworu.5. W oknie Studenci Zapoznanie sig Z 12 marca 2017
COMMENTS prosze umiescié ocene, ktéra powinna byé frescia zakiadek
zgodna z KRYTERIAMI OCENY CYFROWEGO UTWORU. SRR
Prosze zastosowaé poniiszy wzorzec.Prosze o ARLIGCIELS
c ' WYBORU |
oceny (punkty de KRYTERIA OCENY
yterium) zgodnie Z ponizsza skala: 0 p oW - CYFROWEGO
praca nie spetnia tego Kryterium2 punkty - praca speinia UTWORU
to kryteriumPraca jest multimedialna - autor stosuje co Rozpoczecie
najmniej ... testowania aplikacji
Opublikowane: 16 maj 2017, 22:25 przez: Laura Szczepaniak- e — LA | P D
Sobezyk studenci
Post bez tytulu https:iwww.youtube.com Studenci Tworzenie 23 kwietnia 2017
Iwatch?v=5§8VCvBX4svc&feature=youtu.be Adam cyfrowego utworu

Ilustracja 2. Interaktywna strona projektu utworzona za pomoca serwisu Google Sites.
Po lewej stronie — nawigacja strony oraz licznik wskazujacy liczbe dni do kluczowych
terminow projektu — rozpoczecie i zakonczenie prac nad cyfrowym utworem oraz ocena
kolezanek. Po prawej widnieje szczegdétowy harmonogram projektu oraz podglad strony,
gdzie uczestniczki zamieszczaly i ocenialy cyfrowe utwory

Na tym pierwszym — wstepnym — etapie projektu uczestniczki mogly zatem
zapoznac sie z jego zalozeniami, harmonogramem, wierszami i aplikacjami do
wyboru oraz przykladami cyfrowych utworéw. Rozpoczely testowanie cyfro-
wych narzedzi. Mogty takze komunikowac sie z prowadzgca oraz umieszczac
na stronie komentarze i proponowane przez siebie materiaty.

Pierwsze zajecia w klasie

Pierwsze zajecia w klasie odbyly sie wedlug ponizszego scenariusza:

Tabela 6. Scenariusz pierwszych zaje¢ w klasie

Aktywnosé Kto Metoda
Ankieta wstepna — podsumowanie | Prowadzaca Prezentacja, dyskusja
wynikéw ankiety i odniesienie ich
do programu zajec.
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Tabela 6, cd.
Aktywnosé Kto Metoda
Omoéwienie harmonogramu Prowadzaca Prezentacja, dyskusja
prac i odpowiedzi na pytania
uczestniczek.
Zadanie: Opowiedz historie Uczestniczki Storytelling

swojego imienia — kto nadal
Ci imie i dlaczego?

i prowadzaca

Aktywnos¢ nie tylko

jest wprowadzeniem do
storytellingu, ale takze
ma na celu stworzy¢
pozytywna atmosfere

w grupie; przezwyciezy¢
nie$miatos¢; sprawic, aby
uczestniczki odniosty
temat zaje¢ do siebie.

Prezentacja multimedialna

na temat digital storytellingu
(historia, gatunki, narzedzia,
efekty ksztalcenia, modele pracy)

Prowadzaca
i uczestniczki

Prezentacja, dyskusja

Omowienie kryteriow oceny
cyfrowych utworéw.

Prowadzaca
i uczestniczki

Prezentacja, dyskusja

Wstep do prawa autorskiego

Prowadzaca
i uczestniczki

Prezentacja i quiz wiedzy
o prawie autorskim

utworu stworzonego na podstawie
tego fragmentu®.

i uczestniczki

w edukacji
Odczytanie fragmentu Ziemi Prowadzaca Interpretacja gtosowa
jatowej T.S. Eliota?
Zadanie: Stwdrz rysunek, Uczestniczki Przektad
kidry zilustruje opisang w tym intersemiotyczny
fragmencie scene. Gdzie rozgrywa (stowo — obraz i narracja),
sie akcja wydarzen? Kiedy ktéry moze uruchomic
rozgrywajq sie te wydarzenia? Jak rozne strategie
wyglada gféwny bohater? Kogo interpretaciji.
spotyka? Co robi?
Osobista prezentacja rysunkow Uczestniczki Prezentacja
Lektura gotowego cyfrowego Prowadzaca Film, dyskusja

% T.S. Eliot, Ziemia jatowa, przel. C. Mitosz, Krakéw 1989, s. 31.
% 1. Larix, The 3rd, https://www.youtube.com/watch?v=ul4KSFCsNhI&t=2s [dostep:

28.11.2017].
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b) aktywnos¢ w sieci pomiedzy zajeciami w klasie

Ponizsza tabela (7) prezentuje zadania postawione przed uczestniczkami po
zakonczeniu pierwszych zaje¢. Na wykonanie utworu otrzymaty trzy tygodnie,
a na ocene prac kolezanek — tydzien.

Tabela 7. Aktywnos¢ w sieci pomiedzy zajeciami w klasie

Aktywnosé Kto Metoda

Stworzenie multimedialnego Uczestniczki Projekt multimedialny
cyfrowego utworu na podstawie
wybranego wiersza i udostepnienie
go w Internecie.

Zamieszczenie lacza do utworu Uczestniczki Praca pisemna,
wraz z autorskim opisem dzieta samodzielna praca
(1000 znakéw, tytul, autor i trescé interpretacyjna

interpretowanego wiersza),
komentarz autora (inne inspiracje,
zalozenia autora, uzasadnienie
wyboru narzedzia wedlug
podanych kryteriéw).

Ocena prac dwoéch kolezanek Uczestniczki Ocena rowiesnicza
(recenzja na 1000 znakéw

i przyznanie punktow zgodnie

z kryteriami oceny). Recenzentki
zostaly przydzielone do utworéw
przez prowadzaca.

Niezalezna ocena opisowa Prowadzaca Praca pisemna,
wszystkich prac (prowadzaca samodzielna praca
nie zapoznala sie z ocenami interpretacyjna
uczestniczek na tym etapie

projektu)

c) drugie zajecia w klasie

Drugie zajecia w klasie odbytly sie wedlug ponizszego scenariusza:

Tabela 8. Scenariusz drugich zaje¢ w klasie

Aktywnosé Kto Metoda

Refleksje uczestniczek na temat Uczestniczki Dyskusja
dotychczasowych do§wiadczen
zwiazanych z projektem —
testowanie narzedzi, analiza
utworu, cyfrowy utwér
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Tabela 8, cd.
Aktywnosé Kto Metoda
Osobista prezentacja cyfrowych Kazda Prezentacja
utworéw z uczestniczek multimedialna
Przedstawienie oceny Uczestniczki Dyskusja

zaprezentowanego utworu przez
2 uczestniczki, ktére wczesniej
ocenily go na stronie projektu

Wspdlna dyskusja nad Uczestniczki Dyskusja
interpretacjami (zderzenie utworu | i prowadzaca
ijego cyfrowej interpretaciji)

Podsumowanie i przedstawienie Prowadzaca Dyskusja
wlasnej oceny

Whnioski

Oto wyniki ankiety koncowej, ktérg wypetnito siedem uczestniczek projektu.

Tabela 9. Wyniki ankiety konicowej

1. Czy zadanie wykonania Zdecydowanie tak — 2
cyfrowego utworu na Tak - 5
podstawie wiersza
umozliwito Pani prezentacje
unikatowego spojrzenia na

wiersz?
2. Czy takie zadanie Zdecydowanie tak — 3
moze przyczynic sie do Tak — 4

zwigkszenia uwaznosci
czytania wierszy,
stymulowaé wnikliwo$é

interpretacji?

3. Wedlug Pani/Pana jakie * Tworczego mySslenia (rozwija kreatywnosc) — 7
umiejetnosci ucznia/ * Przez zamiane r6l pozwala studentowi
studenta rozwija tego typu (przyszlemu nauczycielowi) doswiadczy¢
zadanie? oraz zrozumie¢ problemy i emocje uczniéw

wykonujacych takie zadanie — 6

* Analizy wierszy — 5

¢ Interpretacji wierszy — 5

* Obstugi programoéw i aplikacji — 5

* Wyszukiwania, oceny i selekcji informacji — 5

e Dyskusji-5

e Prezentacji swojego punktu widzenia — 5

e Tworzenia wlasnej narracji (opowiadania
historii, storytellingu) —5

e Zarzadzania czasem — 4
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* Czytania i interpretacji obrazu — 4

e Krytycznego myé$lenia — 4

e Udzielania informacji zwrotnej — 4

* Rozwiazywania probleméw — 3

* Uwaznego stuchania - 1

* Inne wpisane przez uczestniczki:
Autorefleksji. Uwzgledniania kryteriow
estetycznych w tworzeniu cyfrowego utworu — 1
Uczeri musi poradzic sobie z przelozeniem
swojego toku myslenia na inne medium, ktére nie
zawsze pozwala na dokladne przeniesienie mysli
na obraz/dzwiek/film — 1.

. Jakie trudnosci napotkata/t
Pani/Pan podczas pracy nad
tym zadaniem?

* Nauka cyfrowych narzedzi — 4

e Jezyk angielski (cze$¢ programéw jest po
angielsku) — 1

* Najwigkszym problemem podczas tworzenia
cyfrowego utworu byla niemozliwosé
przetworzenia przemyslanej interpretacji na
utwor — 1.

. Czy wiedza i umiejetnosci
nabyte podczas pracy
nad tym zadaniem beda
przydatne w Pani/Pana pracy
zawodowej nauczyciela?

Zdecydowanie tak — 3
Tak - 3
Nie wiem - 1

. Czy tworzenie cyfrowych
utworéw to metoda
ksztalcenia, ktéra spréobuje
Pani/Pan zastosowac
w pracy ze swoimi uczniami
(podopiecznymi)?

Zdecydowanie tak — 2
Tak — 4
Nie wiem - 1

. Jak ocenia Pani/Pan
doswiadczenie pracy nad
cyfrowym utworem?

Bardzo dobrze - 3
Dobrze - 2
Ani dobrze, ani zle — 2

Przyjrzyjmy sie blizej wynikom ankiety koficowej. Po pierwsze, odpowiedz

na gléwne pytania projektu:

1: Czy zadanie wykonania cyfrowego utworu na podstawie wiersza umoz-

liwito Pani prezentacje unikatowego spojrzenia na wiersz?

2: Czy takie zadanie moze przyczynic sie do zwiekszenia uwaznosci czy-

tania wierszy, stymulowaé¢ wnikliwo$¢ interpretacji?

Na te pytania ankietowane odpowiedzialy ,tak” lub ,zdecydowanie tak”.

Jedna z uczestniczek napisata:

Ogromna zaleta zaje¢ bylo to, ze niektére wiersze sie przede mna otworzyty. Oso-
biscie uwazam to za element niezwykle znaczacy, bo celem zaje¢ byly metody
interpretacji, a skoro cze$¢ wierszy poetyckich odczytatam na nowo, mozna uznaé

zajecia za udane.
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Przebieg ostatnich zaje¢ poswieconych lekturze i interpretacji cyfrowych
utworéw moze potwierdzi¢ te teze. Dzieki twérczemu zadaniu lektura wierszy
stawala sie angazujacym emocjonalnie intymnym dos$wiadczeniem czytel-
niczym. Natomiast dzieki dyskusji na zajeciach to doswiadczenie nabierato
wymiaru wspélnotowego (spotecznego). Ponadto ankietowane wskazaly na
réznorodne efekty ksztalcenia zwigzane z umiejetnosciami interpretacji, ktore
moze rozwija¢ tworzenie cyfrowego utworu przez uczniow.

Po drugie, jest to mozliwe, ale... trzeba odpowiednio dobra¢ i zaprezento-
wac cyfrowe narzedzia. Okazato sie, ze najtrudniejszym zadaniem projektu
byto samodzielne testowanie narzedzi. Dodatkowa bariera mogto by¢ to, ze
cze$¢ z nich jest w jezyku angielskim. Uczestniczki uznaty, ze zajecia bytyby
bardziej przydatne, gdyby réwnolegle odbywaty sie warsztaty komputerowe,
podczas ktorych poznatyby wybrane narzedzia. Oznacza to zawezenie listy
narzedzi do tych wybranych przez nauczyciela i ograniczenie mozliwosci
wyboru (cho¢ tu mozna tez zaznaczy¢, ze uczen moze zglosi¢ swoja propo-
zycje). Mozna by np. zaproponowaé narzedzia najczeSciej wybierane przez
uczestniczki — Prezi, YouTube i wybrany program do edycji filméw: Powtoon.
Na podstawie prac uczestniczek trudno stwierdzi¢, ktére aplikacje i serwisy
sg szczeg6lnie pomocne w interpretacji poezji. Sprawnos$é¢ w obstudze narze-
dzia — cho¢ konieczna — nie byta decydujaca. Ostateczny efekt zalezat od twér-
czego potencjaltu, zaangazowania, wrazliwosci i uwaznosci czytelniczej autora.

Po trzecie, jest to mozliwe, ale... warto przyja¢ odpowiednia perspektywe
spojrzenia na cyfrowe utwory. Otoczeni na co dzien multimedialnymi prze-
kazami, przygotowanymi w wiekszo$ci przez profesjonalistéw, mozemy mie¢
takie same oczekiwania od cyfrowych utworéw. Ankiety i dyskusja na zaje-
ciach potwierdzily rozterki niektérych uczestniczek zwigzane z rozbieznoscia
miedzy zamierzeniami a efektem tych dziatan. Jest to dobry punkt wyjscia do
refleksji nad dzialaniami twérczymi, poniewaz uczestniczki do§wiadczyty nie-
mocy twdrczej, zmagania sie z narzedziem i materia. Warto zaakcentowac, ze
pierwsze utwory nie musza by¢ arcydzietami, a kazdy nastepny — zbudowany
na wczeéniejszych do§wiadczeniach — moze by¢ lepszy. Istotna jest uwazna
lektura cyfrowego utworu, wytonienie senséw, wskazanie jego mocnych stron
i element6w, ktére mozna wykonac lepiej. Ponadto szczeg6towe kryteria oceny
mogg pomoc autorom stworzy¢ bardziej dojrzaty utwor.

Po czwarte, jest to mozliwe, ale... konieczna jest odpowiednia organizacja
i metody pracy. Na poczatku drugich zaje¢ w klasie niektére autorki cyfrowych
utworéw stwierdzily, ze nie dokonaly pogtebionej interpretacji wiersza, ale
jedynie go zilustrowatly. Dyskusja polaczona z analiza por6wnawczg pozwolita
na docenienie nakladu wlozonej pracy, inwencji, wartosci podjecia samodziel-
nej proby interpretacji. Dlatego stworzenie cyfrowego utworu to nie koniec,
ale poczatek pracy. Jesli narzedzia cyfrowe mialyby wspomagaé¢ ksztalcenie
umiejetnosci interpretacyjnych, to elementem dopelniajacym ten proces
powinna by¢ wspélna analiza tego, co zostato stworzone. Mogtaby ona prze-
biega¢ wedlug schematu:



Testowanie przydatnosci elektronicznych narzedzi w interpretacji poezji 229

Wstep (wprowadzenie, odczytanie wiersza).

Lektura cyfrowego utworu.

Wstepna ocena (podzielenie sie pierwszymi wrazeniami i emocjami).

Szczegbotowa analiza cyfrowego utworu z punktu widzenia:

* jego wartosci jako cyfrowego utworu,

* jego wartosci, jako efektu interpretacji wybranego wiersza i jakosci
tej interpretaciji.

W przekladzie intersemiotycznym wazna jest analiza takich aspektéw
cyfrowego utworu, jak: kompozycja obrazu, kadrowanie, kolorystyka, konwen-
cja graficzna, ruch, montaz i tempo (film), struktura utworu. Ale wszystkie te
elementy powinny zosta¢ podporzadkowane stworzonej przez autora utworu
elektronicznego koncepcji interpretacyjnej wybranego juz konkretnie wiersza,
bo wiersz jest punktem wyjscia i doj$cia wszelkich innych dziatan.

Wreszcie, na koniec, jest to mozliwe, ale... kluczowe jest wypracowanie
atmosfery szacunku i zaufania w grupie projektowej. Ponadto wazny jest jesz-
cze jeden czynnik wskazany przez pionieréw digital storytellingu z kalifor-
nijskiego The Center for Digital Storytelling, ktérzy zauwazyli, ze: ,Kazdy ma
do opowiedzenia historie, ale wiekszos¢ ludzi nie czuje, ze ich historie maja
sens i sg wazne”?. Dlatego tak istotni sg uwazni stuchacze opowiesci oraz
przekonanie autora cyfrowego utworu, ze jego opowie$¢ jest wazna i warta
opowiedzenia. Nawet jesli ta opowieé¢ wyrasta ze sposobu przezywania i rozu-
mienia cudzego doswiadczenia, jakim jest ten Inny, ukryty w wierszu.

oW

27 J. Lambert, Where It All Started, The Center for Digital Storytelling [w:] Story Circle:
Digital Storytelling around the World, eds. J. Hartley, K. McWilliam, Oxford 2009, s. 86
[przet. L. Szczepaniak-Sobczyk].
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Utwory elektroniczne a interpretacja.
Uwagi obserwatoréw

Nieoczywistosci

Zyjemy w przestrzeni technologii cyfrowych, stad powszechnie gltoszona
potrzeba wykorzystania narzedzi elektronicznych w edukacji'. O ile w wypadku
ksztalcenia umiejetnosci prostych technologia informacyjno-komunikacyjna
rzeczywiécie moze stuzyé pomoca, o tyle w przypadku umiejetnosci zto-
zonych — takich jak interpretacja — nic juz nie jest oczywiste. Tym bardziej
ze lekcyjne ,,sposoby” jej wykorzystania w tym kierunku bywaja opaczne,
prowadzac do skrajnego zawezania wielowarstwowych senséw wierszy czy
powiesci, traktowanych czesto jedynie jako Zrédla jednoznacznych, powiela-
nych w szkolnych brykach, informacji?. Dotaczaja sie do tego jeszcze inne pro-
blemy. Po pierwsze, w jakim stopniu interpretacja wykorzystujaca mozliwosci
nowych mediéw moze by¢ wolna od zobowigzan wobec tekstu Zzrédtowego,
a wiec i wolna od etycznej odpowiedzialnosci wobec Innego, jakim jest inter-
pretowany tekst. Przeciez, jak podkresla Krystyna Koziolek:

wolno$¢ (anarchia) interpretacyjna ma granice, gdyz moja wolno$é czytania zawsze
miarkowana jest wolnoscia tekstu. Zetkniecie tych wolnosci nie tworzy chaosu,

! Por. prace po$wiecone edukacji humanistycznej/polonistycznej: Anieli Ksiazek-
-Szczepanikowej, Szkolne ksztafcenie literackie wobec przekazéw i przekaznikéw. Wezoraj —
dzis - jutro, Siedlce 2005, Zy¢ w odbiorze. .. Czytelnicze wyzwania z pozycji edukacji, Szcze-
cin 2008, Anny Slésarz, Media w stuzbie polonisty, Krakéw 2008, seria wydawanej cyklicznie
lubelskiej E-polonistyki, redagowanej przez Aleksandre Dziak i Stawomira Jacka Zurka, jak
tez ostatnio wydane monografie Laury Szczepaniak-Sobczyk, E-learning w edukacji huma-
nistycznej, Gdansk 2016, Agnieszki Kopacz, Srodowisko cyfrowe w edukacji polonistycznej
na etapie ponadgimnazjalnym, Lublin 2017, czy tez monografia Mirostawa Wobalisa, przed-
stawiajaca wyniki badan efektywnosci wykorzystywanych narzedzi cyfrowych na studiach
polonistycznych: Nowe media i technologie cyfrowe w ksztalceniu polonistéw. Analiza form
i metod stosowania nowych mediéw i technologii cyfrowych w akademickim ksztafceniu polo-
nistéw na przykladzie Serwisu Edukacji Interaktywnej Wydziatu Filologii Polskiej i Klasycznej
UAM w Poznaniu, Poznan 2017.

2 Por. A. Janus-Sitarz, W poszukiwaniu czytelnika. Diagnozy, inspiracje, rekomendacje,
Krakéw 2016, s. 15-16.
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ale moze by¢ lekcja odpowiedzialnosci za inno$¢ tekstu i budzeniem troski o jego
autonomie®.

Po drugie, w jakim zakresie przyzwolenie na wejécie w ontologie dzieta kosz-
tem jego epistemologicznej zawartosci, postulowane przez Aniele Ksiazek-
-Szczepanikows (jako przeciwwaga dla tak zwanej ,,interpretacji sterowane;j”,
ograniczajacej sie z reguly do zbioru ustalonych faktéw o dziele i twércy?),
uruchomiajgc uczniowska interakcje, moze sie przyczynia¢ réwniez do
ksztalcenia umiejetnosci interpretacji. Po trzecie, w jakim stopniu rozwija-
jace sie formy wideoliteratury, ktére bywajg traktowane jako ,,nowoczesne”
kierunki ksztalcenia interpretacji, sq przejawem autokreacji twércy, promuja-
cego dodatkowo dzieto poprzez dolaczenie innych mediéw do tradycyjnych,
a w jakim stopniu moga sie przyczyni¢ réwniez do ksztalcenia interpretacji?
Wszak prostej odpowiednio$ci nie ma, gdyz wioda one (niezaleznie od tego,
czy tworczej aktywnosci poddaje wlasne dzieto czy cudze) nie tyle do pogte-
bienia wnikliwej pracy interpretacyjnej (ta wymaga skupienia i koncentracji),
ile do interaktywnego jej rozproszenia, mogacego wprawdzie emocjonalnie
angazowac, ale i na tym konczy¢ caty interpretacyjny proces®. Po czwarte, czy
fora internetowe, przedstawiane (podobnie jak media spolecznos$ciowe) jako
miejsca naturalnych i wyzwolonych z instytucjonalnych ograniczen praktyk
interpretacyjnych rzeczywiscie sa takim miejscem, czy raczej przestrzenia
uruchomiania gry wolnych skojarzen, luzno zwigzanych z interpretowanym
tekstem, gromadzgcych wykluczajace sie wzajemnie kregi odbiorcze, poswiad-
czajgce tylko wlasne racje®.

To prawda, ze zawsze mamy do czynienia z jaka$ forma interpretacji, ale
interesuje nas interpretacja prowadzaca do poglebionego rozumienia tekstu,
do wnikliwego namystu nad jego sensami; rozumiana jako dialog z utworem,
w ktérym réwnorzednymi partnerami powstrzymanej od pos$piechu rozmowy
sg zaréwno odbiorca, jak i sam tekst. Dopiero taka jej forma prowadzi do ksztat-
cenia tej umiejetnosci. Powyzsze watpliwoéci koresponduja zreszta z niepoko-
jami specjalistéw zajmujacych sie efektywnoscig ksztalcenia polonistycznego

K. Koziolek, Czytanie z innym. Etyka. Lektura. Dydaktyka, Katowice 2006, s. 28.

* Ksiazek-Szczepanikowa niepokoi przewazajaca praktyka szkolna, zgodnie z ktéra dzieta
oraz powolywane przez nich §wiaty nie maja szansy w ogdle na lekcji zaistnie¢, bo zastepuje
sie je ,rzeczowa informacja” do przyswojenia, splaszczajaca i ujednolicajaca specyfike tych
éwiatéw. Por. A. Ksiazek-Szczepanikowa, Zy¢ w odbiorze. .. Czytelnicze wyzwania z pozycji
edukacji, Szczecin 2008, s. 265. Przekonywajaco dowodzi: ,Niewazna jest liczba i jakosc
pytan epistemologicznych, ale ontologiczne zespolenie ze «Swiatem przedstawionymby,
wejscie w jego swoistos¢, jak Alicja w Kraine Czaréw, co decyduje zaréwno o odbiorze, jak
i o poznaniu” (A. Ksigzek-Szczepanikowa, Szkolne ksztafcenie literackie wobec przekazéw
i przekaznikow..., s. 72).

5 Por. A. Slésarz, Wideoliteratura jako ekspresja pelni emocjonalnego doswiadczenia, ,,Anna-
les Uniwersitas Mariae Curie-Sktodowska. Section Educatio Nova” 2017, nr 2, s. 143-161.
¢ Por. O. Dawidowicz-Chymkowska, ,Wynaturzone” Forum Fanéw Malgorzaty Musierowicz
jako interakcyjna maszyna interpretacyjna: studium przypadku, ,Teksty Drugie” 2012, nr 6,
s. 287-298.
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poprzez narzedzia technologii cyfrowej. Mirostaw Wobalis, odwotujac sie do
badan neurobiologéw, ale i badan przeprowadzonych w latach 2004-2016 na
Wydziale Filologii Polskiej i Klasycznej UAM w Poznaniu, podkreéla $cisla
zalezno$¢ miedzy efektywnoscia technologii cyfrowych a rodzajem ksztat-
conych kompetencji, wskazujac, ze w wypadku ksztalcenia rozbudowanych
struktur znaczeniowych (a tak jest w wypadku interpretacji) szczegélnie
wazna staje sie gteboko$¢ przetwarzania tych informacji przez mozg. A jak sie
okazuje, polisensorycznos$¢ mediéw owgq gleboko$¢ przetwarzania informacji
nie tylko nie stymuluje, ale wprost ogranicza’. Tymczasem nadzieje zwiazane
z komputeryzacja edukacji skonfrontowane z poddang badaniom rzeczywi-
stoscia pokazuja, ze wraz z komplikacjg poziomu ksztalconych umiejetnosci
efektywnos¢ elektronicznego nauczania spada:

O ile wiec media i technologie cyfrowe doskonale sprawdzaja sie w realizowa-
nej od tysiacleci pogladowosci w naukach przyrodniczych, Scistych czy historii,
to w przypadku ksztalcenia kompetencji komunikacyjnych, a w szczegélnosci zadan
zwiazanych z uwaznym, kontekstowym czytaniem trudnych tekstéw kultury, daje
sie zaobserwowac nastepujaca prawidlowosé: wraz ze wzrostem kompli-
kacji komunikacyjnych, interpretacyjnych oraz stopniem
skomplikowania przekazu efektywnos$é¢ dydaktyczna tech-
nologii informacyjnych spada, za$ efektywnos¢ dodatkowo
sie zmniejsza, je§li narzedzie z zalozenia oferuje przekaz
ograniczony w przekazie lub stosowany jest jako jedyne
narzedzie dydaktyczne®.

Przedstawione w monografii Wobalisa wyniki przeprowadzonych badan
w $rodowisku polonistycznym wypetniajg luke, jaka istniala w zakresie kon-
kretnych rozpoznan dotyczacych efektywnosci czytania i interpretacji tekstéw
literackich (tekstéw kultury) z wykorzystaniem nowych technologii. Zarazem
wskazuja one, ze tak studenci, jak i prowadzacy preferujg hybrydowy model
ksztalcenia, a wiec taki, w ktérym dochodzi do zblizenia edukacji technolo-
gicznej z formami tradycyjnymi®. W rezultacie w monografii Wobalisa mamy
do czynienia ze wspoélistnieniem dwdéch porzadkéw: entuzjazmem dla stoso-
wania nowych technologii w edukacji polonistycznej i towarzyszacym mu
rownoczes$nie dystansem, zwigzanym ze $§wiadomoscia ograniczen nowych
medidéw i technologii cyfrowych. We Wnioskach koricowych czytamy:

Ksztalcenie, zgodnie z najnowsza wiedzg wyniesiona z prac neurobiologéw oraz juz
wiele lat temu opisywanymi w psychologii poznawczej [...], musi obejmowac petne
spektrum zycia osoby uczacej sie — a technologie sa tylko czescia tego zycia. Musza

7 Por. M. Wobalis, Nowe media i technologie cyfrowe w ksztatceniu polonistéw. Analiza form
i metod stosowania nowych mediéw i technologii cyfrowych w akademickim ksztalceniu polo-
nistéw na przykladzie Serwisu Edukacji Interaktywnej Wydziatu Filologii Polskiej i Klasycznej
UAM w Poznaniu, Poznan 2017, s. 189-191.

8 Tamze, s. 224-225. Podkreslenie w tekscie - M.W.

® Por. tamze, s. 306.
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wiec by¢ obecne w ksztalceniu, nie moga jednak zdominowac ksztalcenia, gdyz ich
wlasciwym miejscem jest pelnienie funkcji narzedzia — zaréwno w procesie rozwoju
studenta, jak i p6Zniej, w trakcie jego pracy i codziennego zycia'.

Podobnie dojrzata sSwiadomos¢ charakteryzuje monografie Laury Szczepaniak-
-Sobczyk E-learning w edukacji humanistycznej (Gdansk 2016). Jej autorka
dystansuje sie wobec utopijnych nadziei, jakie poczatkowo wigzano z tacze-
niem edukacji z nowymi mediami, co miato niemal automatycznie sprawic,
ze nauka przebiegataby szybko, przyjemnie i niemal bez wysitku. Badaczka
podkresla:

Do takich uproszczonych wyobrazen odwotywali sie — i nadal czasem to robig —
specjalisci od marketingu, promujac idee zastosowania nowoczesnych technologii
informacyjno-komunikacyjnych w edukacji. Jednak z czasem hasta te staly sie coraz
mniej nos$ne i przekonywajace!.

Szczepaniak-Sobczyk zwraca uwage, ze kazdemu etapowi rozwoju mediéw
(ksiazka jest jednym z nich) towarzyszy poczatkowa ekscytacja i wielkie
nadzieje, po czym przychodzi rozczarowanie, ktére nastepnie przeksztalca
sie w zdystansowany namyst nad ich realng uzytecznoscia. Czasy obecne
i nowe media wpisuja sie po prostu w te prawidlowosé. Dlatego powinny
by¢ wykorzystywane na lekcjach polskiego, cho¢ ,na zasadzie ewolucji, a nie
rewolucji”*2. Temu celowi tez ma stuzy¢ jej monografia®s.

Efekty testowania a interpretacja

Wszystkie przedstawione wczes$niej watpliwosci sprawily, ze projekt testo-
wania narzedzi e-learningowych, ktére moga stuzy¢ ksztatceniu umiejetnosci
interpretacji (jego zapis prezentuje poprzedni artykut), budzit nasza szczegdlng
uwage. Wspélnie z autorka E-learningu w edukacji humanistycznej uznaliSmy,
ze w takiej funkcji mozna wykorzysta¢ sztuke opowiadania historii z zastoso-
waniem multimediow (tekst, muzyka, wideo, animacja, obraz, zdjecie, grafika)
oraz nowych technologii (komputery, tablety, telefony komoérkowe, kamery
wideo, skanery, Internet), czyli Digital storytelling. Wéréd form tej twdrczo-
$ci, realizowanych zaréwno przez indywidualne osoby (w tym artystow),
jak i przez instytucje, Szczepaniak-Sobczyk wyréznia cyfrowy utwoér. Moze
on dotyczy¢ réznych obszaréw ludzkiej aktywnosci, poczawszy od narracji
o wlasnym zyciu, bohaterze literackim, wydarzeniu historycznym, a skon-
czywszy na opowiesci o charakterze instruktazowym czy informacyjnym.

10 Tamze, s. 309-310.

11 L. Szczepaniak-Sobczyk, E-learning w edukacji humanistycznej, Gdansk 2016, s. 67.

2 Tamze, 5.123.

13 Podobnie pomocniczy charakter, wspomagajacy nauczyciela poloniste w rozeznaniu
mozliwosci zwigzanych z wykorzystywaniem narzedzi cyfrowych ma monografia Agnieszki
Kopacz, Srodowisko cyfrowe w edukacji polonistycznej na etapie ponadgimnazjalnym,
Lublin 2017.



Utwory elektroniczne a interpretacja. Uwagi obserwatoréw 235

Ponadto moze by¢ opowiescia o stworzonym przez siebie dziele, ale tez rodza-
jem ,,opowiesci” o cudzym tekscie, stajac sie wéwczas jego interpretacja'®.
Szczegdblnie rozwinieta forma tego rodzaju aktywnosci jest machinima — ani-
mowany film realizowany w §wiatach wirtualnych, ktérego jednak szkolna
realizacja moze okazac sie dla uczniéw zbyt trudna z powodéw finansowych,
prawnych i technicznych?. Jednak tworzenie prostszych utworéw elektro-
nicznych jest w szkole mozliwe i realizacji takiego utworu podporzgdkowano
kolejne dziatania projektowe zwiazane z testowaniem.

Organizatorka procesu testowania byta autorka ksigzki E-learning w edu-
kacji humanistycznej. Plan dziatan podporzadkowano scenariuszowi, dzieki
ktéremu tworzenie wlasnego utworu elektronicznego potaczono z przygoto-
waniem kompetencji do jego realizacji (por. artykul L. Szczepaniak-Sobczyk
w tym tomie). W kryteriach oceny cyfrowych utworéw brano pod uwage
uzasadnienie wyboru elektronicznego narzedzia, oceniano jego przydatnosé
w pracy polonisty, multimedialno$¢ (zastosowanie co najmniej trzech mediow:
np. stowo, obraz, film, dzwiegk...), zachowanie praw autorskich (majatkowych
i osobistych), ale w gtéwnej mierze chodzito o sprawdzenie, czy elektroniczne
dzieto jest rzeczywiscie interpretacja wybranego wiersza i czy sluza temu
wybrana forma i narzedzia. Oceniano wiec stopien oryginalnosci cyfrowego
utworu (wktad i zaangazowanie autora, pracochtonno$¢, innowacyjnosc),
indywidualne spojrzenie na wiersz, stuzgce poszerzeniu niesprzecznych
z tekstem jego mozliwosci interpretacyjnych, i towarzyszace temu uwaznos¢,
refleksyjnos$é¢ i wnikliwosé czytania zZrédtowego tekstu. Ocenie poddawane
byty i takie elementy, dzieki ktérym cyfrowy utwoér mégltby okazac sie atrak-
cyjny dla odbiorcy: przyciagac i utrzymywac jego uwage, budzi¢ pozytywne
emocje (zaciekawienie, zdziwienie, podziw). W koficowym opisowym komen-
tarzu (wczesniejsze kryteria miaty charakter punktowy) proszono o wyraze-
nie opinii: ,,Czy to jest interpretacja? W jakim stopniu zastosowanie aplikacji
i serwisow internetowych przyczynito sie do samodzielnosci, wnikliwo$ci
i pogltebionej refleksji zwigzanej z rozumieniem senséw utworu?”.

Po zakonczeniu procesu tworzenia utworu elektronicznego, na bezposred-
nim spotkaniu prezentowano wyniki prac i dyskutowano na temat powstatych
elektronicznych interpretacji. Szczepaniak-Sobczyk, organizatorka procesu
testowania, uznata za ciekawy kazdy utwor elektroniczny. Z prawdziwym
podziwem dla jej kunsztu dydaktycznego przygladaliémy sie, jak w kazdej
realizacji potrafita znalez¢ to, co szczegdlnie ciekawe, wyjatkowe, zajmu-
jace, inspirujace; z jakim przekonaniem uzasadniata, ze Zzrédtem pomystu
interpretacyjnego jest za kazdym razem inna osobowo$¢ twoércy elektro-
nicznego dzieta, odwotlujac sie przy tym do wskazujacych na to elementéw

% Por. L. Szczepaniak-Sobczyk, E-learning w edukacji..., s. 203-210. Wyrazami takiej twor-
czo$ci sa bez watpienia wideoliteratura czy wideopoezja, o ktérych pisze m.in. Anna Sl6-
sarz. Por. A. Slésarz, Wideoliteratura jako ekspresja pelni emocjonalnego doswiadczenia...,
s. 143-161.

15 Por. L. Szczepaniak-Sobczyk, E-learning w edukaciji..., s. 211-214.
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stworzonego utworu. W rezultacie potrafita przekué¢ poczatkowa frustracje,
wynikajaca z poczucia braku, niedostatku, nieudolnosci, a nawet rezygnacje
w prze$wiadczenie, ze takie dziatania maja sens, Ze mozna im podolaé, ze
braki sa czyms$ oczywistym, ze mozna je korygowac i podporzadkowac pro-
cesowi stopniowego rozwoju. W sposéb naoczny ukazala, jak w srodowisku
polonistycznym mozna realizowac¢ idee ,,ewolucyjnego” wprowadzania do
edukacji narzedzi cyfrowych, ktére postulowata w swojej ksigzce. O$mielita
w ten spos6b uczestnikéw testowania do dalszych préb w tym zakresie, spra-
wila, ze uwierzyli w swoje mozliwosci, a réwnoczesnie docenita olbrzymi
naklad ich pracy, jaki towarzyszyt procesowi tworzenia utworéw cyfrowych.
Uswiadomilismy sobie (jako obserwatorzy), ze wlasnie taki projektowy sposéb
wprowadzania srodowiska cyfrowego do edukacji polonistycznej wydaje sie
optymalny. Z tych powodéw uznaliSmy za konieczne przedstawienie wszyst-
kich etapow tego projektu, o czym szczegbétowo pisze w swoim artykule Laura
Szczepaniak-Sobczyk.

Niemniej jednak wczesniejsza, elektroniczna ocena powstalych utworow
(tak prowadzacej, jak uczestnikéw), podobnie jak ustne wypowiedzi dotyczace
ich tworzenia oraz efektéw wcale nie byly jednolite, chociaz bardzo sie sta-
rano, by doceni¢ kazdy wysitek. Podkreslano gléwnie czasochtonnosé¢ catego
procesu realizacji, trudnosci zwiazane z ograniczeniem narzedzi elektronicz-
nych (wykorzystywano tylko darmowe i dostepne), niemoznos¢ ,,przektadu”
wyobrazonego na medialne i zwigzane z tym uproszczenia prowadzace do
niechcianej dostlownosci (ujednoznaczniania) sensé6w poetyckiego utworu.
Zauwazano mechaniczno$¢ przenoszenia tego, o czym mowa w wierszu, na
obraz (co prowadzilo do ,zamykania” znaczen zrédlowego tekstu), na nie-
sp6jnos¢ koncepcyjna elektronicznego utworu. Podkreslano osobiste zaanga-
zowanie, indywidualne podejscie do rozumienia tekstu, ale stawiano znaki
zapytania, czy jest to interpretacja.

Nie do konca realizowano wszystkie formalne postulaty zwigzane z tego
typu utworem, a wiec na przyklad czesto brakowato komentarzy uzasad-
niajacych wybdr okreslonych narzedzi, pojawialy sie problemy z tempem,
spojnoscig strony wizualnej, czesto zapominano o zaznaczeniu praw autor-
skich w wypadku wykorzystywanych obrazéw, utworéw muzycznych, filmo-
wych itp. Braki te wynikaly gtéwnie z faktu, ze autorami utworéw elektro-
nicznych nie byli jednak profesjonalisci, ale amatorzy prébujacy zmierzy¢ sie
z tym zadaniem. Jednak przy wszystkich niedostatkach, niedogodnosciach
i zastrzezeniach wsrod grupy testujacej przewazato prze§wiadczenie o nie-
zbywalnej wartosci tego eksperymentalnego doswiadczenia. Sposréd przed-
stawionych trzydziestu dwéch propozycji do interpretacji wybrano wiersz
Mickiewicza (Do M***), Baczyniskiego (Ten czas), wiersze Baranczaka (Jezeli
porcelana to wylqgcznie taka, Widokéwka z tego swiata, Plakala w nocy, ale
nie jej placz go zbudzil), Szymborskiej (Mifos¢ szczesliwa, Na wiezy Babel,
Pociecha, Drobne ogloszenia, Pejzaz), Rézewicza (Unde malum?), Herberta
(Matka) i Hartwig (Czeka na Ciebie).
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Wiersz Baczynskiego Ten czas wybrano dwukrotnie i dzieki temu mozna
przyjrzec sie réznym jego realizacjom.

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 zlamanych rak.
Glowy dudnia 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.

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

gdzie armaty stuleci i krzyz, a na nim Bég.

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

I ulatuje - stysze — ta moc jak piasek w szkle

zegarow starodawnych. Budzimy sie we $nie

bez glosu i bez mocy i stychaé¢, dudni sznur

okutych maszyn burzy. Niebo krwawe, do rézy
podobne - lezy na nas jak pokolenia gor.

I ptynie mrok. Jest cisza. hamanych czaszek trzask;

i wiatr zahuczy czasem, i wiek przywali gtazem.

Nie stanie naszych serc. Taki to mroczny czas.

10 wrzesienn 1942 r.'¢

Pierwsza autorka utworu elektronicznego, bedacego interpretacjg powyzszego
wiersza, byla nauczycielka o dluzszym stazu pracy, inwestujaca we wlasny
rozw0j, dla ktérej to doswiadczenie nalezato do zupetnie nowych. Mimo to —
jej utwor (zob. https://youtu.be/QrCJ86xyRB4) zyskat najwieksza aprobate
zar6wno u prowadzacej, jak i oceniajgcych utwoér studentéow (jako jedyny
w grupie sprowokowal dodatkowa ocene uczestniczki, bedacej pod jego
wrazeniem: ,Ma w sobie to co$, co wyrdznia go na tle innych! :)”. Ocena
Szczepaniak-Sobczyk wygladata nastepujaco:

Narzedzie: YouTube, edytor filméw? Sprawne wykorzystanie. Komentarz autorki
do narzedzia?

Ogolne wrazenie (odbidr i rozumienie utworu): Znakomity cyfrowy utwoér! Przy-
cigga uwage i znakomicie wprowadza w nastr6j wiersza. Spéjna autorska wizja.
Dowdd na to, ze Baczynski jest uniwersalny i aktualny. Pierwsze kadry pokazuja
pare miodych ludzi spogladajaca na miasto w czasie pokoju — domy, lotnisko,
nagle widzimy destrukcje miasta — nieprawdopodobne stato sie mozliwe. Powr6t

16 K.K. Baczynski, Ten czas [w:] Utwory zebrane, t. 1, Krakéw 1979, s. 357.
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do normalnych, tetnigcych zyciem ulic, ale po nich nastepuje przywotanie mroku,
zla, wojny - zlo sie mroczy, a czlowiek zdaje sie by¢ bezsilny wobec tego zla.
Tempo: harmonijne — muzyka, glos lektorki (fadna interpretacja glosowa) i muzyka
wspolgraja, skladajgc sie na rytm filmu.

Strona wizualna: pomimo ze jest to filmowy kolaz, to jest spéjny.

Muzyka i fragmenty filmowe: kto autorem, prawa autorskie?!”

Inni podkreslali warto$¢ interpretacji glosowej, ktéra zostata spéjnie potaczona
z formami wizualizacji tresci wiersza, umiejetno$¢ ukazania jego uniwersal-
nego wymiaru, doceniano forme unaocznienia obrazu, ktéry z jednej strony
uwiarygodnia to, o czym sie méwi, a z drugiej — silnie przemawia do odbiorcze;j
wyobrazni. Zwracano rownoczes$nie uwage na to — co wazne w przypadku
ksztalcenia interpretacji — Zze sens wiersza przedstawiono ,w sposéb ciekawy
i nieoczywisty”.

W efekcie mieliSmy do czynienia z jedng z najbardziej spéjnych i konse-
kwentnych koncepcji interpretacyjnych, co mogtoby prowadzi¢ do wniosku, ze
najlepsze utwory elektroniczne tworza osoby nie tyle wyksztalcone w zakresie
tworzenia narzedzi cyfrowych, ile posiadajacy wyzsze od innych kompetencje
interpretacyjne. Na powyzsza prawidlowos¢ wskazywataby réwniez bardzo
interesujaca i koncepcyjnie przemyslana propozycja innej nauczycielki®, ktéra
zajela sie wierszem Baranczaka Widokéwka z tego Swiata:

Szkoda, ze Cie tu nie ma. Zamieszkalem w punkcie,
z ktérego mam za darmo rozlegte widoki:
gdziekolwiek stana¢ na wystyglym gruncie

tej przyplaszczonej kropki, zawsze ponad glowa
ta sama mroZna préznia

milczy swa nalogowa

odpowiedz. Klimat znos$ny, chociaz bywa réznie.
Powietrze lepsze pewnie niz gdzie indzie;j.

Sa urozmaicenia: klucz zurawi, cienie

palm i wiezowcéw, grzmot, bufiasty obtok.

Ale dosy¢ juz o mnie. Powiedz, co u Ciebie
slycha¢, co mozna widzie¢,

gdy sie jest Toba.

Szkoda, ze Cie tu nie ma. Zawarlem sie w chwili
dumnej, Ze sie rozrasta w nowotwor epoki;

cho¢ jak ja nazwa, co bedg mowili

0 niej ci, co przewyzsza nas o gruba warstwe
geologiczna, stojac

na naszym préchnie, Igarstwie,

7 Materialy projektu MNiSW w ramach NPRH: ,,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna.
Teoria i praktyka” (2016-2019).

8 Trzeba zaznaczy¢, ze obie nauczycielki traktuja swoja profesje jako proces ustawicznego
rozwoju. Chetnie biorg udziat w rozmaitych projektach, uczestnicza w konferencjach polo-
nistycznych i daly sie pozna¢ jako osoby o wysokich umiejetnosciach interpretacyjnych.
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niezniszczalnym plastiku, doskonalgc swoja
wlasng mieszanke $miecia i rozpaczy —

nie wiem. Jak zgniatacz zlomu, sekunda ubija
kolejny stopien, rosngcy pod stopa.

Ale dosy¢ juz o mnie. Mow, jak Tobie mija
czas — i czy czas co$ znaczy,

gdy sie jest Toba.

Szkoda, ze Cie tu nie ma. Zaglebiam sie w ciele,
w ktérym zaszyfrowane sg tajne wyroki

$mierci lub dozywocia — co niewiele

r6zni sie jedno z drugim w grzaskim gruncie rzeczy,
a jednak ta lektura

wcigga mnie, niedorzeczny

kryminat krwi i grozy, powiesé-rzeka, ktéra
swdj metny final pozna¢ mi pozwoli

dopiero, gdy i tak nie bede w stanie unies¢
zamknietych ciepla dlonig zimnych powiek.
Ale dosy¢ juz o mnie. Méw, jak Ty sie czujesz

z moim bdélem - jak boli

Ciebie Twéj cztowiek.®®

Mimo catej niedoskonalosci technicznej jej utworu cyfrowego (zob. https:/
vimeo.com/217390707) mozna zauwazy¢ spojny koncept interpretacyjny.
Calkowicie uzasadnione bylo wykorzystanie fragmentu piosenki Wish You
Were Here zespolu Pink Floyd i powtarzajacy sie gest zapisywana na kartce
papieru stow inicjujacych wiersz ,,Szkoda, ze Cie tu nie ma”. W jednej z ocen
mozemy przeczytac:

Interpretacja jest wnikliwa, autorka filmiku zastosowata ciekawy zabieg zapisania
pierwszego wersu na kartce, ktéra zostala ztozona w samolocik. Budzi to zacieka-
wienie, tym bardziej ze (moim zdaniem) jedne dlonie sg meskie, a drugie damskie,
przez co mozna sadzic¢, ze jest to w pewnym sensie wymiana korespondencji miedzy
dwojgiem kochajacych sie i teskniacych za soba ludzi?.

W grupie studenckiej réwniez pojawily sie interesujace realizacje, szczegdlnie
doceniane przez prowadzaca?' czy inne uczestniczki (cho¢ juz nie zawsze
pozytywne oceny byly zbiezne), budzace jednak nasz niepokéj ze wzgledu na
mechaniczno$é kontekstowych odniesien lub projekcje zbioru luznych medial-
nych skojarzen, nieotwierajacych perspektywy do pogtebionej interpretacji,
dostowno$¢ przektadu stowa na inne media, dominujgcg tendencje do ujedno-
znaczniania i upraszczania sensow Zrédtowego tekstu czy brak koncepcyjnej

19 S. Baranczak, Wiersze zebrane, Krakow 2006, s. 361-362.

20 Materialy projektu MNiSW w ramach NPRH: ,,Ponowoczesna dydaktyka polonistyczna.
Teoria i praktyka” (2016-2019).

2 Bardzo wysokie ocenila elektroniczne realizacje wierszy Szymborskiej: Mitosci szczesliwej
i Pociechy.
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spéjnosci interpretowanego wiersza. Jednak ten eksperyment dowiédt, ze
istnieje mozliwo$¢é znaczacego ograniczenia tych niebezpieczenstw, kiedy
przedmiotem elektronicznej pracy stanie sie ten sam tekst opracowywany
przez rézne osoby (czy zespoly). Wskazuje na to druga interpretacja wier-
sza Ten czas, ktérej nieoczywisto$¢ zaznacza sie juz w profesjonalnej ocenie
Szczepaniak-Sobczyk:

Czy gléwny obraz koresponduje z wierszem? Widzimy noc, ale noc poetyczna,
zablakany statek bezpiecznie wplywa do zatoki kierowany §wiatlem latarni mor-
skiej. Ten $wiat jest nastrojowy, harmonijny, ma swoje centrum i tad. A wiersz
pokazuje chaos, okrucienstwo, strach, swiat zagubionego cztowieka, Swiat bez cen-
trum, a jesli nawet jest jakie$ centrum to jest to jadro ciemnosci. A moze ta latarnia
morska sg (moga by¢) emocje zakochanych? Ciekawy zabieg zderzenia rysunkow
(jakby) dzieciecych ze zdjeciami archiwalnymi. W ten sposéb podkreslono opozycije
historia prywatna — wielka historia. Przejmujace zdjecia (szkoda, ze archiwalne, bo
przeciez takie zdjecia mamy i dzi§)?.

I jeszcze inna recenzja, w ktdrej wyjasnia sie rozumienie autorskiej koncepcji
interpretacyjnej dotyczacej wiersza Baczynskiego:

Prezentacje wyr6znia staranne i estetyczne wykonanie. Zdecydowanie skupia
uwage odbiorcy. Zaciekawia, sktania do refleksji. Praca jest multimedialna. Autorka
wykorzystuje stowo (wiersz Baczynskiego), obraz (kolorowa historyjka obrazkowa,
zdjecia z okresu Il wojny $wiatowej) oraz krétki film przedstawiajacy tykajacy zegar.
Mimo iz zestawiono ze sobg z pozoru niepasujace elementy — obrazkowa historyjka
przypominajgca dzieciece rysunki i autentyczne fotografie przedstawiajace okru-
cienstwo wojny, cyfrowa opowies¢ jest sp6jna. Zastosowane przez Autorke srodki
artystycznego wyrazu sg podporzadkowane jej rozumieniu wiersza.

Historia milosci zostaje opowiedziana za pomoca tych jakby dziecigcych
rysunkéw wykonanych kredkami. Rysunki sa niezwykle barwne. [...] Réwnolegle
opowiada sie historie wojenna. W tym celu Autorka wykorzystata zamieszczone
w Internecie czarno-biate fotografie z okresu Il wojny §wiatowej. Obrazkowa histo-
ria milosna zostaje zatem skontrastowana ze zdjeciami — dokumentami czasu wojny
i okupacji. Zestawienie to powoduje, ze milos¢ w obliczu grozy wojny wydaje sie
czyms$ nierealnym, jakby snem?:.

Dopowiada sie zarazem, ze snem dalekim od jednoznaczno$ci sugerowane;j
przez dziecieco$¢ kolorowych rysunkéw, bo przesyconym groza, smutkiem
i niepewnos$cia. Podkreéla sie, ze mamy do czynienia z wnikliwg lektura
wiersza Baczynskiego, ktéra na pewno moze zosta¢ wykorzystana podczas
lekcyjnej rozmowy o tekscie, ale nie powinna jej zastepowac. Zreszta taka byla
ogblna ocena grupy testujacej dotyczaca wszystkich stworzonych utworéw
elektronicznych: moga stanowi¢ punkt wyjscia do dyskusji interpretacyjne;j
o wierszu, ale nie powinny jej zastepowac. Tworzenie utworéw elektronicz-
nych pelnitoby wiec gtéwnie funkcje wspomagajaca, inicjujaca dalszy ciag

22 Tamze.
% Tamze.
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procesu interpretacji skoncentrowanej chociazby na tym, czego w elektronicz-
nej wersji brakuje w stosunku do tresci wiersza, czego nie udalo sie ,,przetozy¢”
na obraz, dzwiek, muzyke, animacje itp. W rezultacie dwie rézne realizacje
utworu elektronicznego tego samego tekstu (Ten czas K.K. Baczynskiego)
zdaja sie otwiera¢ mozliwoséci wykorzystania nowych mediéw i technologii
w ksztalceniu interpretacji. Jesli przedmiotem pracy autoréw dziel elektro-
nicznych bylby ten sam tekst, to woéwczas i rozmowa o nim moglaby stac sie
innym rodzajem dalszego ciagu pracy interpretacyjnej; ,krytycznej” lektury
wytworzonych e-utworéw. Problemem pozostaje czasochtonnosé tych prac
~przygotowawczych”, ktére trzeba by podporzadkowaé dluzszym dzialaniom
projektowym.

Wypada sie zatem zgodzi¢ ze stowami autorki E-learningu w edukacji
humanistycznej, ze wprawdzie e-learning ,nie jest to perpetuum mobile, ktére
wyeliminuje wszystkie problemy edukacji czy ograniczy udziat nauczyciela
w procesie ksztalcenia”, ale:

Jest to czas szczeg6lny, poniewaz wiele pytan dotyczacych tej dziedziny jeszcze
pozostaje bez odpowiedzi i chyba nic nie zostato ostatecznie ustalone. Mozemy
zatem przygladac sie fascynujacym, nowym pomystom i koncepcjom zastosowania
e-learningu, ale tez dydaktycznym porazkom. Wszystkie te dziatania poszerzaja
mozliwosci dydaktyki w ogdle?.

Nalezy pamieta¢ tylko, by to poszerzanie mozliwosci dydaktyki polonistycz-
nej, o ktérym pisze Szczepaniak-Sobczyk, nie bylo dziataniem pozorowanym,
lecz tworzylo przestrzen dla poglebienia trudnej umiejetnosci interpretaciji,
koniecznej nie tylko do obcowania ze sztuka, ale takze — do poruszania sie
w rzeczywisto$ci cyfrowe;.

2 1. Szczepaniak-Sobcezyk, E-learning w edukacji..., s. 245.
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Swystun Katarzyna 12, 194

Szczepaniak-Sobczyk Laura 14, 18, 213,
214, 215, 229, 231, 234-237, 240,
241

Szczuka Kazimiera 93

Szczukowski Dariusz 7, 19, 50, 70, 93,
116, 117, 138, 178, 231

Szewczyk Anna 13, 144

Szoska Maria 12, 17, 177, 203, 209-211

Szubiak Katarzyna 13, 144

Szumowska Malgorzata 17, 178, 183—
187, 195, 197-199, 211

Szymborska Wistawa 8, 17, 111, 117—
119, 122, 123, 126, 127, 129, 130,
134, 135, 141, 144-147, 155-161,
163-166, 168, 170-175, 209, 217
236, 239

Slésarz Anna 231, 232, 235
Swiatecka Agnieszka 213, 222

Tabakowska Elzbieta 117, 122, 123, 140, 147
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Tabisz Anna 139

Tarnowska Sylwia 13

Tarnowski Karol 113

Tomala Krystian 13, 117

Tomaszewska Grazyna Bozena 7, 19, 50,
70, 71,93, 116, 117, 122, 138, 178,
179, 231

Tomaszewski Feliks 171

Tominska Elzbieta 31, 32

Tripp David 203

Trysifiska Magdalena 210

Tymiakin Leszek 122

Tyszczyk Andrzej 158

Tyszkiewicz Beata 96

Uryga Zenon 118, 119

Vermeer Jan van Delft, wlasc. Johannes
Vermeer 17, 160, 167, 168, 174, 175

Wajs Bronistawa 183
Walulik Agnieszka 179
Wantuch Wiestawa 138
Was Beata 13

Wiatr Krzysztof 180
Wiercinska Anna 172

Wilde Oscar 27

Winiecka Ewa 183
Wtlodarczyk Anna 91, 92, 115, 138
Wtlodarski Mateusz 13
Wobalis Mirostaw 231, 233,
Wojda Dorota 144, 160
Wolska Dorota 8, 15
Wozniakowski Henryk 180
Wragg Edward C. 203
Wroczynski Tomasz 119
Wystouch Seweryna 137

Yuksel Pelin 214

Zagoérski Zygmunt 122

Zaniewicki Witold 59

Zapolska Gabriela 8, 16, 91-96, 98, 101,
103, 106-110

Zarebina Maria 122

Zasacka Zofia 180

Zawisza-Chlebowska Teresa 31, 32, 83

Zgorzelski Czestaw 217

Zielinski Tomasz 13, 200

Zieminska Renata 53

Zioto Elzbieta 180

Zurek Stawomir Jacek 9



».-..Z2 NAjwazniejsze przestanie Adaptacji... uwazam akcentowanie tego, ze utwor mozna
roéznie interpretowac, stosowac roine koncepcje literaturoznawcze, nie zapominajac
o tym, ze interpretacja daje czastkowa odpowiedz na pytanie czytelnika/badacza.
Przekonanie to trzeba upowszechniaé w systemie ksztatcenia nauczycieli”.

Z recenzji prof. dr hab. Barbary Myrdzik

Unwersytets Glfidegs ISBN 978-83-7865-754-5 3 za))




