Krystyna KOZIOLEK

Powr6t do lektury literackiej
Konteksty jako droga do tekstu

Czy wiedza o kulturze jest dziedzing na tyle obszerng, ze
nauka o literaturze zyska w jej ramach nowe perspektywy
i Swiezo$¢ spojrzenia? A moze wiedza o kulturze zawlaszczy
studia literaturoznawcze, niszczac tym samym literature?!

Miejsce kontekstéw kulturowych w szkolnej dydaktyce literatury od dawna
jest przedmiotem studiéw teoretycznych. Co wazniejsze, konteksty staty sie
elementem praktyki ksztatcenia. Potwierdzajg to standardy wymagan egzami-
nacyjnych oraz tresci podrecznikéw do ,,ksztatcenia kulturowego”. Wyrazenie
»Ksztatcenie kulturowe” coraz czesciej zastepuje ,,ksztatcenie literackie” Ma-
my dzieki temu podreczniki bogato ilustrowane, niekonwencjonalnie ,,tamane”
... coraz czesciej spychajace indywidualng lekture tekstu literackiego na mar-
gines dydaktyki literatury w szkole. Nie podreczniki jednak bedg stanowity
przedmiot moich rozwazan. Refleksja ta wyrasta z niepokoju o szkolne czy-
tanie literatury.

Nasi uczniowie oddychajg obrazami, dZzwiekami oraz wszelakiego rodzaju
internetowymi hipertekstami. Z duzo wiekszym od nas — nauczycieli — znaw-
stwem poruszajg sie w medialnym i wirtualnym $wiecie. W wielu wypadkach
to uczniowie dysponuja wieksza wiedzg na temat wspdtczesnego filmu czy
muzyki niz nauczyciel. To ich naturalne $rodowisko, przyroda ponowoczes-
nego ucznia. Naturalno$¢ odbioru filmu, utworu muzycznego czy widowiska
telewizyjnego wigze sie z ich codziennym nawykiem kulturowym. Co istotne,
uczen przebywa w Swiecie przekazow medialnych w czasie wolnym, nie ob-
cigzonym przymusem edukacyjnym. Inaczej literatura — zwigzana z edukacjgl

1 J. Culler: Teoria literatury. Przet. M. Bassaj. Warszawa 1998, s. 55.
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— zyskuje czesto ponurg aure opresji dydaktycznej, zwilaszcza za$ teksty
bedace juz czescig historii literatury. To, co wczesniej stanowito ewentualny
kontekst lektury szkolnej, dzi$ czyni jg w oczach ucznia zbedng lub, co naj-
wyzej, pretekstowg dla blizszych miodziezy form przekazu: tatwiejszych,
szybszych w odbiorze.

Sadze, ze nauczyciel moze wyzyska¢ to naturalne Srodowisko uczniéw, by
utatwi¢ lub uatrakcyjni¢ uczniom droge do poznania tekstu literackiego.
Proponuje rodzaj gry dydaktycznej, polegajacej na zgodzie nauczyciela, aby
literatura na wybranych lekcjach stanowita kontekst dla komunikatow nie-
literackich. Utwor literacki potraktujemy jako zewnetrzng otuling filmu, muzy-
ki, fotografii, programu telewizyjnego. Proza lub poezja w takiej propozycji
ksztatcenia chwilowo staje sie kontekstem, zagadkowym dla ucznia ttem, na
ktorym beda lepiej widoczne sensy omawianych obrazow i zjawisk kulturo-
wych.

Podstep, bo jest to w istocie podstep dydaktyczny, moze mieé jeszcze
dodatkowy walor, polegajacy na wzmocnieniu atrakcyjnosci dydaktycznej
nauczyciela. Kiedy odkrywamy, ze uroda samego tekstu oraz nasz podziw dla
niego sg niewystarczajgce, by sktoni¢ ucznia do refleksji nad utworem, wtedy
uswiadamiamy sobie konieczno$¢ wciggniecia ucznia w gre, w ktorej kontekst
stanie sie nasza wspolng droga do tekstu. Wazno$¢ utworu dla mnie samej
pobudza mojg inwencje komentowania, podpowiada mi tez, jakich uzy¢ sztu-
czek, by utwor literacki stat sie dla ucznia bardziej przystepny, czytelny,
atrakcyjny. Nie mam ztudzen, ze tekst zawsze przychodzi do nas spleciony ze
swoim wyijasnieniem, Kktore czesto ma w naszej pamieci konkretny ksztat
zapamietanej osoby i sytuacji spotkania z utworem. Studiujac historie wias-
nego czytania, wiem, ze przy pewnych tekstach komentarz wydawat mi sie
niepotrzebny, nachalny i streczycielski, przy innych za$ niezbedny i tak waz-
ny, ze utwor byt tylko pretekstem do interpretacji. Czasem chodzi jedynie
0 rozbudzenie ciekawosci i skupienie sie¢ na omawianych stowach. Trudno
uzyskac taki typ odbioru zwiaszcza w rozmowach o tekstach silnie skonwen-
cjonalizowanych, np. realizujagcych okreslone przestanie ideologiczne badz
religijne.

Rozpatrujgc przyktad Lamentu Swietokrzyskiego, opieramy sie zwykle,
idac za rada podrecznikéw, na analizie poréwnawczej z Bogurodzicg w celu
wyeksponowania motywu Mater Dolorosa. Punktem wyjscia jest analiza sym-
boliki przestrzeni w obu utworach. Mozna sie jednak uciec do bardziej prze-
wrotnych dziatan, np. rozszerzy¢ pole przywotan kontekstowych i wskaza¢
podobne ,,pary” w malarskiej i muzycznej motywice pasyjnej. | tak, zesta-
wiajgc Ukrzyzowanie Masaccia (1426) z Ukrzyzowaniem Chrystusa ($rodkowa
cze$¢ ottarza z Isenheim) Matthiasa Griinewalda (1512—1515), wytwarzamy
wstrzgs estetyczny. Chrystus Masaccia, wzniosty i juz triumfujacy na ztotym tle
$ciany za krzyzem, dtugimi ramionami zdaje sie¢ obejmowaé wszystkich od-
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kupionych grzesznikdw. U Griinewalda zétozielonkawe ciato Chrystusa, po-
ranione i uginajgce swoim ciezarem ramiona krzyza, tworzy skandal cierpie-
nia, niemal przeczacy zmartwychwstaniu. Podobnie jak u Masaccia niepro-
porcjonalnie diugie sg ramiona Ukrzyzowanego, ale tutaj jakby probowaty
wyrwaé gwozdzie w rozpaczliwej konwulsji. Splendor ofiary Mesjasza i przera-
zajace cierpienie Cztowieka z trudem wspdtistniejg w obrebie jednego motywu.
Jeszcze silniejszy efekt mozemy uzyska¢ dzieki muzyce. Prezentujgc uczniom
fragmenty Mesjasza Haendla i Stabat Mater Pergolesiego, eksponujemy oma-
wiang réznice, wykorzystujac zmystowos¢ muzyki, jej zdolnos¢ do szybkiego,
nieintelektualnego zagarniecia uwagi odbiorcy. Zestawiajac dwie arie sop-
ranowe — Haendla: But who may abide the day ofhis coming? (,,Ale kt6z zniesie
dzien jego przyjscia?”), i Pergolesiego: Vid.it suum dulcem Natum (,,I ujrzata
swoje stodkie Dziecie”), eksponujemy podobng réznice. Jest ona tym wyraz-
niejsza, ze spokojne tony smyczkow i kotyszacy rytm arii Haendla kontras-
tujg ze smutnymi frazami Stabat Mater, opadajgcymi bezsilnie tonami gtosu
i smyczkéw az do bezgtosnego cierpienia kontynuowanego juz tylko przez
skrzypce.

Po takiej prezentacji mozemy wréci¢ do Lamentu..., ale wracamy ,,0b-
juczeni” dzwiekami, obrazami, znaczeniami, ktore stawiajg wiersz w kregu
wielkiej rodziny dziet pasyjnych, uwydatniajgc niewypowiedziane i nieprzed-
stawione w wierszu tajemnice meki. Obco$¢ brzmieniowa i znaczeniowa $red-
niowiecznej polszczyzny (stanowigca czesto dla ucznia przeszkode, ktorej nie
chce pokonad) zostaje przetamana sugestywnoscig obrazu i zmystowoscig
muzyki. Fascynacja pieknem muzyki i przerazenie obrazem pozwalajg petniej,
madrzej powroci¢ do tekstu, ale przede wszystkim powinny rozbudzi¢ prag-
nienie uczestnictwa w tym dialogu, wyksztatci¢ umiejetnos¢ podstuchiwania,
jak teksty ze sobg ,,rozmawiajg”, a w konsekwencji uswiadomi¢ uczniowi, ze to
jego wiedza i wrazliwo$¢ konstytuujg te rozmowy.

Trzeba podkresli¢, ze wprowadzenie malarstwa i muzyki nie miato na celu
wykorzystania dydaktycznej metody przektadu intersemiotycznego, ale wzmoc-
nienie atrakcyjnosci analizowanego utworu przez wykorzystanie kontekstu
w funkcji budzacego fascynacje ,,posrednika”. To jak postawienie na drodze
do obiektu pozadania innych obiektow wyjatkowej urody, by ten, ktory jest
uwodzony, doznat swego rodzaju odurzenia na drodze do odkrycia przed-
miotu swojej fascynacji. Nie obawiatabym sie tu nawet pewnej powierzchow-
nosci, pretensjonalnosci intelektualnej czy niewinnego snobizmu, ktorymi
moga by¢ podszyte takie dziatania i zrodzone z nich fascynacje. Kontekst
umozliwia mi zainteresowanie ucznia Lamentem... i skupienie uwagi na tym
utworze. Staram sie ,,przymusi¢” utwory kontekstowe do wzmocnienia mojej
funkcji posrednika. To moje rece przynoszg i trzymajg album lub phyte,
z pewnoscig wskazujacg na wielokrotne ich uzycie, s3 zadomowione w ich
materialnosci, a nie tylko w ich znaczeniu. Mimo przekazania uczniom obrazu
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i okkadki ptyty do obejrzenia, zmystowo$¢ tych przedmiotéw udzielita sie
jedynie mnie, gdyz przez ich uzywanie starktam z nich ,pietno towaru” — jak
pisze Walter Benjamin. Zatem to nie przywilej posiadania wzbudza tu po-
tencjalng zazdro$¢, ale przejaw mojego oswojenia z przedmiotem oraz jego
zadomowienie w mojej prywatnosci, ktora kuszaco prze$wituje, czeSciowo
ujawniona przeze mnie na lekcji.

Innym wielkim i ciggle niewykorzystanym sprzymierzencem nauczyciela
literatury jest film. Nie mozna ukry¢ faktu, ze ruchomy obraz, jesli idzie
0 skuteczno$¢ i atrakcyjno$¢ przedstawienia, zepchnat stowo na drugi plan,
ajuz na pewno w oczach wigkszosci uczniow. Przebadanie przemian w psycho-
logii odbioru literatury w konteks$cie dominacji ruchomego obrazu to jeden
z podstawowych elementow refleksji nad spoteczng funkcjg literatury w naj-
blizszych dekadach. POki co takiej refleksji nie wida¢2. Budzi nawet pewng
irytacje fakt swoistego ,,wdzieczenia sie” dydaktyki literatury do filmu, jakby
stare medium chciato przystroi¢ sie we wdzieki ,,nowych mediéw”. To naiwne
przekonanie. Film nie jest niewinnym, ,miodszym bratem literatury”3, ale
rywalem ksigzki. Jest szybki, sugestywny, zmystowy, ograniczony w czasie
(ok. 2 godzin), a wiec tatwy ,,do zaliczenia”. Totalizuje odbior. Kiedy ogladam
film, nie czytam; inaczej stuchanie muzyki, ktore nie eliminuje lektury. Bardzo
trudno film analizowa¢ wspélnie, gdyz nie sposob przy ograniczonych $rod-
kach technicznych skoncentrowac sie na szczegdle. Ujawnia sie swoisty para-
doks: film zaklada spoteczny, bierny odbior, natomiast opornie poddaje sie
grupowej analizie. Literatura z kolei zaktada indywidualny, intymny odbior,
a zarazem niezwykle tatwo zbudowaé wspolnote komentowania tekstu. Nie
mowigc juz o tym, ze wiekszo$¢ filmowej produkcji nastawiona jest na wy-
wotanie bardzo intensywnego, aktualnego, zmystowego, ale tez niedyskursyw-
nego przezycia. Film bowiem nie stanowi znaczenia czy opowiesci, ale bodziec,
wywolujacy fizjologiczng reakcje. JeSli brzmi to nazbyt staro$wiecko i za-
chowawczo, postuchajmy postmodernisty:

Kino, jak mi sie wydaje, popadto w rodzaj resentymentu zwigzanego
z whasng kulturg i wiasng historia, stato sie sportem wyczynowym, ktory

2 Wyjawszy moze wstepne rozpoznanie problemu, ktére prezentuje praca A. Ksigzek -
-Szczepanikowej: Ekranowy czytelnik — wyzwanie dla polonisty. Szczecin 1990. Powstato
wiele publikacji omawiajacych wielostronne mozliwosci wykorzystania filmu w szkole jako
ilustracji oraz sposobu poszerzenia wiedzy historycznoliterackiej, a takze wprowadzajgcych
w podstawy interpretacji dzieta filmowego, np.: Polonisci o filmie. Red. M. Hedrykowski.
Poznan 1997; ,Polonistyka” 1996, nr 5; E. Nurczynska-Fidelska, B. Parniewska,
E. Popiel-Popiotek, H. Ulinska: Film w szkolnej edukacji humanistycznej. Warsza-
wa—+t.6dz 1992; Analiza i interpretacja utworu filmowego w szkole. Red. H. Depta. Warszawa
1980.

3 S. Wystouch: Filmowe konteksty polonistycznej edukacji. W: Konteksty polonistycznej
edukacji. Red. M. Kwiatkowska-Ratajczak i S. Wystouch. Poznan 1998, s. 92.
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ociera sie 0 $mieszno$¢. Nie wierzy juz w siebie, cho¢ dysponuje nie-
ograniczonymi mozliwo$ciami technicznymi i estetycznymi — moze wias-
nie z tego powodu. [..] W wiekszosci wspdtczesnych filmoéw poprzez
kiebowisko ociekajgcych krwig treSci przeziera w istocie nedza fabut
i mistrzowska technologia, nadzwyczajna pogarda rezysera wobec wias-
nego narzedzia i zawodu, najwyzsza pogarda dla samego obrazu, ktéry
prostytuuje sie dla byle jakiego efektu specjalnego, a w konsekwencji
i dla widza, wezwanego by jak impotent podgladat to przemieszanie
wszystkich form, ukryte pod alibi przemocy4.

Przerwijmy te anateme. Baudrillard nie zapomina wyodrebni¢ Warhola,
Altmana, Godarda, Antonioniego — tych, ktérzy za posrednictwem obrazu
usitowali ukaza¢ ,,obojetno$é Swiata”s. My takze dorzuciliby$Smy kilka na-
zwisk wielkich magow kina, problem jednak w tym, Ze to nie ich dzieta budujg
powszechny standard wiedzy filmowej i kompetencji pozwalajgcych rozumiec
takze niefilmowe narracje. Mdgtby kto$ powiedzie¢, ze czytanie ztych ksigzek
nie jest wcale lepsze niz ogladanie ztych filméw. | miatby racje. Tyle ze
podobny dylemat nie istnieje, poniewaz masowy odbiorca filmu to fakt,
a masowy czytelnik literatury popularnej nie. Wr6¢my jednak do szkoty. Film
od dawna sie tam zadomowit, jednak wbrew postulatom zwolennikow wy-
korzystywania go w roli dodatkowego kontekstu badZ narzedzia syntez his-
torycznoliterackich, jest to ze wszech miar ,,zta obecno$¢”. Przejawia sie to,
moim zdaniem, na trzy sposoby:

— film postrzega sie jako wroga czytania albo w ogdle uczenia sie, utoz-
samiany bywa wowczas z telewizjg lub przecietng produkcjg wideo, DVD,
VCD;

— funkcja filmu na lekcji to wstydliwy problem ,ekranizacji lektur”; wobec
postepujacego upadku kultury czytania na lekcji probuje sie przemycic
literature ,,na plecach” filmu — dzieto filmowe odgrywa tu jedynie role
ruchomej i tatwo przyswajalnej ilustracji treSci ksigzki;

— film bywa wykorzystywany do wypetnienia szkolnych $wigt — to okaz-
jonalne wyjscia do kina, czesto na wartosciowe filmy, jednak przypadko-
wos¢ ich wyboru pozbawia je waloru edukacyjnego.

Nie chodzi mi o formutowanie jakichkolwiek postulatow naprawy tego
stanu rzeczy. Wydaje sie, ze jedynym sposobem byloby powstanie nowego
przedmiotu powszechnego nauczania w rodzaju ,.wiedzy o mediach”. Poru-
szam ten problem, aby wskaza¢ na te szkolne funkcje filmu, ktére nie nadajg
sie do wykorzystania w omawianych przeze mnie strategiach uczenia litera-
tury. Interesuje mnie natomiast nowy rodzaj kompetencji odbiorczej, ktorg

4 J. Baudrillard: Rozmowy przed koricem. Rozmawia Philippe Petit. Przet. R. Lis.
Warszawa 2001, s. 143—144.
5 Ibidem, s. 143.



mimowolnie nabywajg uczniowie dorastajagcy w $wiecie dominacji mediéw
elektronicznych. | wiasnie ta powszechna dostepnos¢ i atrakcyjno$é ruchome-
go obrazu pozwalajg nauczycielowi na postuzenie sie filmem w funkcji sprzy-
mierzenca w grze o literature.

Skutecznym sposobem uzycia filmu w roli posrednika podnoszacego atrak-
cyjno$¢ tekstu literackiego jest prezentacja rdznych technik narracyjnych
stosowanych w opowiesci filmowej, z perspektywy ich tradycji literackiej. Taki
zabieg pozwala tez uzyskac efekt ,ukrycia daty”, tj. oderwania utworu od
warunkow historycznych, dzieki ktorym powstat, a ktére oddzielajg go od
aktualnej sytuacji czytania. Szczegélne ustugi odda¢ moze film podczas analiz
dziewietnastowiecznego realizmu. Anonimowos¢ kamery, plany, widoki, zacie-
$nianie perspektywy narracyjnej od planu ogblnego do szczegdtu wnetrza,
przedmiotu czy postaci — wszystkie te znane widzowi kinowemu sposoby
przedstawiania w dziele filmowym wykorzysta¢ mozna np. przy omawianiu
Ojca Goriot Balzaca. Obraz zna tylko czas terazniejszy, jest uwigziony
w aktualnosci pokazywania. Taki tryb narracji przyjmuje tez Balzac:

Pani Vauquer, z domu de Conflans, jest to starsza dama, ktéra od
czterdziestu lat prowadzi w Paryzu gospode przy ulicy Neuve-Sainte-
-Genevieve, miedzy Dzielnicg tacinska a przedmieSciem St. Marcel6.

Autor lokuje dzielnice w ogdlnym planie Paryza, stopniowo zacie$niajac
perspektywe i ptynnie przechodzac od brzydoty dzielnicy do brzydoty typo-
wych dla niej pensjonatéw, az zatrzymuje sie, niczym najezdzajaca kamera, na
tabliczce z nazwiskiem wiascicielki, ,,fotografujac” napisane duzymi literami
stowa: PANI VAUQUER, pod spodem zas$:

PENSJONAT DOMOWY
DLA OBOJGA PLCI | INNYCH!

Nastepnie wslizguje sie do $rodka i drobiazgowo opisuje wnetrze tchnace
,odorem pensjonatu”, harmonijnie wspotgrajgce z osobg wiascicielki. Wskazu-
jac analogie techniki narracyjnej, stosowanej w filmie i powiesci, odwracamy
chronologie wptywu. Dla nas to narracja filmowa pozwala lepiej rozumiec
sposob prowadzenia narracji w powiesci realistycznej czy tez w obrazku po-
zytywistycznym.

Z kolei zagadnienia techniki montazu mozna uczyni¢ chwytem wprowadza-
jacym kwestie kompozycji i fabuly, wskazujac dla przykiadu, jak ,,szybki”

6 H. Balzac: Ojciec Goriot. Przet. T. Zeleriski (Boy). Warszawa 2000, s. 5.
7 Ibidem, s. 8.
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montaz literacki dynamizuje fabute badz daje efekt zaskoczenia nawet w tak
LHliterackiej” tworczosci, jak pisarstwo Prousta. Oto fragment pierwszego tomu
W poszukiwaniu straconego czasu'.

Samotne, wyrastajace z rowniny i jakby zgubione w pustce, wznosity
sie ku niebu dwie koscielne wieze w Martinville. Niebawem ujrzeliSmy
ich trzy: stajgc naprzeciw nich $miatym zwrotem, przytaczyta sie do nich
zapdzniona wieza Vieuxvicg. Chwile mijaty, jechaliSmy szybko, mimo to
trzy wieze byly wcigz daleko przed nami, niby trzy ptaki siedzace na
réwninie, nieruchome i widoczne w storicu. Potem wieza z Vieuxvicq
odsuneta sie i cofneta; wieze w Martinville zostaty same, o$wietlone
blaskiem zachodu. [...] Tak wolno zblizaliSmy sie do nich, ze obliczatem,
ile czasu uptynie, zanim je dosiegniemy, kiedy nagle powdz skrecit i ztozyt
nas u ich stop; rzucity sie tak gwattownie naprzeciw nam, ze stangret
ledwie miat czas zatrzymaé, aby nie uderzy¢ o kruchte8

Ten zapierajacy dech opis ,,ruchomego” krajobrazu musi u wspotczesnego
czytelnika budzi¢ skojarzenia z ruchem filmowej kamery. Proust stosuje tu
prosty zabieg przeniesienia efektow poruszajgcego sie powozu na statyczny
Swiat rzeczy. Dopiero w koncowej sekwencji narrator ,,spostrzega”, ze to on
sam pedzi w powozie, ryzykujac uderzenie w mur wiezy. Filmowos¢ nie obniza
w zaden sposOb rangi literatury, przeciwnie, ta ostatnia objawia czytelnikowi
swoj silny wptyw na narracje filmowa. Analiza takich technicznych $rodkéw
obrazowania, wiasciwych kazdej ze sztuk, staje sie podstawg do dyskusji
0 przewadze jednej nad drugg w zakresie mozliwosci przedstawiania okres-
lonych sfer rzeczywistosci. Mozna to uczyni¢ podczas lekcji poswieconych
Trylogii. Jesli za punkt wyjscia wybierzemy zdanie Stanistawa Brzozowskiego,
ze ,,Henryka Sienkiewicza ze Swiatem tgczy tylko oko”9, wdéwczas mozemy
zapytac, czy zarzuty autora Legendy Mtodej Polski nie sg rowniez w jakiej$
czeSci adekwatne do batalistyki filmowej?

Dla ucznia niewatpliwie film jest ,,mocnym” posrednikiem, ktérego tatwo
wyzyska¢ w funkcji modelu okre$lonych zjawisk literackich. Te, analizowane
same w sobie, wymagatyby szerszego, a niedostepnego zwykle uczniowi, kon-
tekstu historycznoliterackiego. Okazuje sig, ze odwotanie sie do instynktownie
znanej uczniom filmowej narracji dowartosciowuje urode tekstu. Mozliwosci
dydaktyczne uzycia filmu w celu lepszego rozumienia literatury sg niezmie-
rzone. Z pomocg Matrix mozemy wzbudzi¢ zainteresowanie Zycie snem, a na

8 M. Proust: W poszukiwaniu straconego czasu. T. 1: W strone Swanna. Przet. T. Zelen-
ski (Boy). Warszawa 1974, s. 207.

9 S. Brzozowski: Henryk Sienkiewicz i jego stanowisko w literaturze wspdtczesnej. W:
Idem: Eseje istudia o literaturze. Wybor, wstep i opra¢. H. M arkiewicz. T. 1. Wroctaw 1990,
s. 37.

37



»plecach” Truman Show wnie$¢ Proces. Dzieki Szdstemu zmystowi przenik-
niemy do ,trzeciego oka” romantykéw, a do panoramy spotecznej Lalki za-
ciggniemy ucznia optotkami spotecznych freskéw Altmana itd., itd. Czasem
nie trzeba odwotywacé sie do wielotworzywowej struktury dzieta filmowego,
aby objasni¢ okre$long technike pisarska. Aby lepiej poja¢ symultanicznosé
jezykowego ,,patchworku”, zastosowang w Pamigtniku z Powstania Warszaw-
skiego Mirona Biatoszewskiego, wystarczy odwotaé sie do prostej, mechanicz-
nej rejestracji dzwiekéw za pomocg dyktafonu. Mam na mysli fragment,
w ktérym narrator podgza piwnicami, niczym reporter radiowy, ,,nagrywajac”
wszystkie dobiegajace do urzadzenia rejestrujagcego stowa i dZwigki:

Wychodzito sie z piwnicy —
o Pani
Do drugiej piwnicy
Oredowniczko nasza
Posredniczko nasza
Pocieszycielko nasza

Przechodzi sie dalej —
O Paani
— bo to juz inni — ci dopiero zaczeli.
Za zakretem juz sg przy
Z synem Twoim nas pojedna;j...10

Na podobienstwo reportera radiowego pisarz konstruuje z zebranego ma-
teriatu zamierzong cato$é, wzbogacajac zarejestrowane gtosy i dzwieki wiasng
narracja.

Na innej lekcji zestawitam trzy fragmenty dialogéw: bohateréw widowiska
»reality-show”, popularnej telenoweli oraz Moralnosci pani Dulskiej. Banal-
ny, schematyczny, niewydolny poznawczo i komunikacyjnie jezyk bohateréw
dwach pierwszych dialogéw pozwala mi lepiej wyeksponowaé banat myslowy
i konwencjonalno$¢ przedstawiong w sztuce Zapolskiej, a takze scharak-
teryzowac cechy dramatu naturalistycznego.

Jest jeszcze jedna korzy$¢ opisywanej tu praktyki wykorzystywania posred-
nictwa mediéow do wywotywania pragnienia tekstu. Otwiera si¢ mozliwos¢
korzystnej tym razem zmiany w hierarchii rél dydaktycznych. Nietrudno sobie
wyobrazié, ze filmowa erudycja osiemnastolatka przewyzsza te, ktdrg dyspo-
nuje nauczyciel literatury. Teraz on moze zaja¢ miejsce posrednika, a ja
podmiotu pragnacego (lub odgrywajgcego pragnienie) nasladowac jego wie-
dze. Nie ma tu ryzyka utraty autorytetu profesjonalisty; nauczyciel moze
podziwia¢ ucznia poza systemem Kary i nagrody, poza ekonomig oceny. Oto

10 M. Biatoszewski: Pamigtnik z Powstania Warszawskiego. Warszawa 1984, s. 69—70.
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szansa nieekonomicznej wymiany pragnien. Konieczno$¢ zmiany miejsca i roli
wymusza na mnie nie tylko che¢ wnikniecia w przedmiot literackiej fascynaciji.
Chce uczy¢ sie od swojego ucznia sposobu czytania, przez jego czas, jego
historie. Wydaje sie to koniecznym warunkiem stworzenia ptaszczyzny porozu-
mienia, ktorg trzeba budowac nie tylko wedle zasad nauczyciela-hegemona.
Zaden grupowy kontrakt, tak modny w ostatnich latach w edukacji szkolnej,
nie zastagpi rozmowy, w ktorej ciggta wymiana rolami jest niezbywalnym
skfadnikiem. W rozmowie nie chce cie od-pyta¢, ale zapyta¢ i wystuchac.
Dzieki przemieszczeniu przedmiotu na terytorium niestrzezone przez instytucje
dydaktyki szkolnej moge sobie pozwoli¢ na bycie nauczanym przez ucznia.
Antoni Libera w powieSci Madame wkiada swojemu bohaterowi pod piéro
pochwate takiej — modelowej dla nas — fascynacji Goethego miodziutkim
Mendelssohnem:

Mendelssohn w zyciu Goethego zjawit sie dosy¢ p6zno, gdy boski
Olimpijczyk miat siedemdziesigt dwa lata. Muzyk za$§ — jedenascie,
niewiele wiecej niz Mozart. | oto co sie dzieje. Maty, zuchwaty kobold
dostownie w ciggu godziny podbija serce Jowisza. Goethe po prostu
szaleje, chlonie go wzrokiem i stuchem, rozptywa sie w zachwycie.
Lecz na czym wiasciwie polega rola mtodego Felixa? C6z on w istocie
robi, wystepujac przed Mistrzem? Alez tak! On go uczy! Otwiera mu
oczy i uszy: gra Beethovena i Bacha, ktérych ten nigdy nie styszat.
Woprowadza go w rozne techniki, wtajemnicza w harmonig. Stowem,
udziela lekcji, uswiadamia, o$wieca. Dziecko naucza starca! Zdumiewaja-
ce! Niezwykiell111

11 A. Libera: Madame. Krakéw 1999, s. 88.

KpbicTbiHa Ko038nek

BO3BPALLEHVE K OBA3ATE/IbHOW JINTEPATYPE
KOHTEKCTbI KAK MYTb K TEKCTY

Pe3rome

B cTaTbe paccMaTpUBAaeTCsl HOBas KOHUEMUMS aKTUBM3ALMM KYNbTYPHbIX KOHTEKCTOB
B LUKO/MbHOM AMAAKTUKe nuTepaTypbl. OTNPaBHON TOUKOW SBNSETCA MNpeacTaBieHue HOBbIX
KOHTEKCTOB, CBS3aHHbIX C KY/IbTYPHbIMW W TEXHOMOTMYECKUMU U3MEHEHUAMU.  LLIKOMbHMKM

NOCTOSIHHO 06LLatoTCa ¢ pasHoobpasHoii MHopMauueldi B Meana U runepTekctamm B WVIHTep-
HeTe.
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ABTOp npefaraeT Bug ANAAKTUYECKON Urpbl, B KOTOPOI MTepaTypa Ha OTAe/bHbIX YpOoKax
COCTaB/ISIET KOHTEKCT [/ HEXYAOXECTBEHHbLIX COOBLUEHUNR, TakMX Kak (unbM, My3blka, (hoTo-
rpagus, TeneBU3MOHHas nporpamma. Llenbio BBEfeHWs XMBOMUCU W My3blKW SBISIETCA YCW-
NeHve MPUBNEKaTeNbHOCTW aHaNM3MPOBaHHOIO XY/O0XeCTBEHHOro MpousBefeHUs 6narogaps
MCMO/b30BaHMI0 KOHTEKCTA B (YHKLMM BbI3bIBAIOLLENO BOCXMULLEHWE «MOCPEAHMKa». KOHTeKCT
CTAHOBWTCA TaKMM 06pPa3oM aKTMBHbIM (6/M3KMM YUeHUKaM) KaTasiM3aTopoM 06s3aTeslbHOro
UTEHUS.

Krystyna Koziotek

A RETURN TO THE LITERARY READING
CONTEXTS AS A PATH TO THE TEXT

Summary

The subject of the article constitutes a new conception of the activisation of cultural contexts
in the school didactics of literature. The starting point is a discussion of new contexts connected
with cultural and technological changes. Learners invariably deal with different media transmis-
sions and Internet hypertexts.

The author proposes a type of didactic game, in which the literature during selected lessons
constitutes the context for non-literary communicators, such as film, music, photography, TV
programmes. The introduction of painting and music serves the purpose of enhancing the
attractiveness of a literary work analysed by means of the use of the context in the function
arousing “meadiator’s” fascination. In this way, the context becomes an active (and well-known to
learners) catalisator of a literary reading.



