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I Edukacja literacka i kulturowa

Anna PILCH

Swiadomos$¢é nowoczesnosci w polonistycznej edukacii

Pojecie nowoczesnosci, swiadomos¢ nowoczesnosci, §wiadomos¢ dzieta
sztuki, obecnos$ci sztuki wielkiej, arcydzielnej i tej niedoskonalej, ocierajacej
si¢ o kicz, to zjawiska godne rozwazan, ktore mozna oddzielnie rozpatrywac,
ale mozna tez z soba powiazac.

Wymienione tu kategorie: nowoczesnos$é¢, Swiadomos¢ sztuki, arcydzieta
1 kicz to, w mojej opinii, kluczowe obszary, ktére powinny by¢ obecne w szkol-
nym dyskursie polonistycznym. Rozumiane i objasniane w niewystarczajacym
stopniu, czgsto w zbyt powierzchowny sposob przez obie strony edukacyjnego,
polonistycznego dialogu nauczyciel — uczen wymagaja bardziej wnikliwego
komentarza.

Problem definiowania nowoczesnosci byt w sztuce i literaturze obecny od
zawsze. Zmienialy si¢ style i epoki i za kazdym razem zadawano pytania: czy
»nowe” sztuki i ,,nowe” gatunki literackie mieszcza si¢ w estetycznych regu-
tach?, czy pretenduja do miana sztuki wysokiej, czy tez nalezy je umiesci¢ poza
nig?

Jozef Czapski na przyktad, kiedy poczut si¢ zobowiazany jako artysta ma-
larz do zabrania gtosu na temat sztuki abstrakcyjnej, do postawienia pytan, czy
ona (sztuka abstrakcyjna) jest sztuka, jak ja rozumie¢, przywotat w swoim eseju
wypowiedz Stanistawa Brzozowskiego. Czapski rozpoczat artykut Abstrakcja
za i przeciw' od umieszczonego pod tytutem motta, ktore brzmiato:

,»Czemu purytanizm nawet w religii jest herezja” — Norwid.

A nastepnie w podrozdziale Proby sformufowan pisat:

Brzozowski notuje w przed$Smiertnym pamigtniku, ze chciatlby napisaé

ksiazke o literaturze romantycznej i klasycznej, nie wymieniajac ani razu
stowa romantyzm czy klasycyzm, tak dalece zatracily one swoj kontur:

' J. Czapski: Patrzqc. Krakdéw 1983, s. 257—259.
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,,chciatoby si¢ zapomnie¢ [cytuje Czapski Brzozowskiego — A.P.], ze te
terminy istnieja, unikac ich i dazy¢ do nowych klasyfikacji”.

A w koncowych refleksjach, ktore biegty ku przewidywaniom, w jakim kie-
runku pojdzie sztuka po-abstrakcji, jaka bedzie za lat, powiedzmy, piecdziesiat
(czyli teraz), stawial prorocze diagnozy, rozmyslat nad przysztoscia:

Sztuka przysztosci? Nic o niej nie wiemy, jej nieprzewidywalno$¢ jest
istota wszelkiej autentycznej tworczosci. Obok Niagary produkcji abstrak-
cyjnej, obok jej artystow i catej ttuszczy ich nasladowcow, jej zawrotnych
dzi$ sukcesow, obok potoku i kategorycznych manifestow ptyna jeszcze
nurty podziemne i istnieja ciche zrddta, ku ktérym trzeba sig nisko schyli¢,
zeby ich smak pozna¢. Chinski poemat z epoki Song mowi: Sztuka stwarza
cos, co jest ponad ksztaltem rzeczy, chociaz jej znaczenie polega na tym, by
zachowad ksztalt rzeczy?®.

Tekst zostal napisany w 1960 roku, a az tyle przewidziat przenikliwy Jozef
Czapski. Trudno o bardziej aktualna i ponadczasowa refleksje, jaka sformuto-
wat zarowno wielki filozof, jak i wybitny malarz. Potrzeba przeformulowania
poje¢ historycznoliterackich, pokusa zrezygnowania z niektérych, zwtaszcza
tych, ktore wydaja si¢ juz nieadekwatne do mysli i interpretacji, ktora nastgpuje
W innym czasie i w innym wymiarze, jest dzisiaj naszym problemem, mianowi-
cie postawienia wielu pytan, co oznacza nowoczesno$¢ dzisiaj, w dobie cyber-
kultury, cyberprzestrzeni, w epoce postnowoczesnej sztuki i kultury.

Kiedy abstrakcja byla ,,nowoczesnoscia”, szukano dla niej okreslenia, miej-
sca w sztuce. Kiedy dzisiaj pojawity si¢ hiperteksty, blogi, zjawisko postproduk-
cji ,artystycznej”(?), zndw musimy postawi¢ pytania o ich miejsce w obszarze
sztuk pigknych i zasygnalizowa¢ watpliwosci, jak niegdy$ czynil to Stanistaw
Brzozowski.

I tak, jak kiedys$ dyskutowano i kldcono sig, czy malarstwo abstrakcyjne
nie przekracza aby dozwolonych granic, a jesli nawet, to kto w tej materii jest
wielkim, prawdziwym i autentycznym artysta. I dalej, gdy wtedy pytano, czy
happeningi i performance sa sztuka, dzisiaj znow musimy zapyta¢, czym jest
nasza nowoczesnos¢, ktoéra mie$ci w sobie tak rozne i roznorodne zjawiska
tworczosci.

A gdy uswiadomimy sobie, czym jest i jaka jest dzisiejsza sztuka, okaze sig,
ze jej immanentng cecha jest rozproszenie.

Zatem scalenie rozproszonego to nastepny etap koniecznej dyskusji o sztuce
— dyskusji waznej, zwlaszcza gdy chodzi o mtodego odbiorce i jego edukacje.

2 Ibidem, s. 258.
3 Ibidem, s. 269—270.
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Swiadomo$é nowoczesnosci w edukacji to:

— zrozumienie dla nowych form sztuki;

— zrozumienie cyberkultury i cyberprzestrzeni;

— konieczno$¢ zmiany badawczych narzedzi interpretacyjnych — interpreta-
cyjnych opcji, w ktorych oglada si¢ dzieto;

— konieczno$¢ czytania tekstu kultury we wspolnej werbalno-wizualnej prze-
strzeni.

Swiadomosé dzieta sztuki to proba odpowiedzi na pytanie, co stanowi o ar-
cydzielnosci dzieta. Czy nowoczesnos¢ w dyskursie literackim i w formach wi-
zualnych to konieczno$¢ przemyslenia nowej estetyki? Nowych regut gry (kre-
acji) dla sztuki? Czy poszerzenie obszaru tekstow kultury jest nowym polem
dla nowych interpretacyjnych narzedzi, zabiegéw na tekstach? Jesli, jak pisata
kiedy$ Seweryna Wystouch, ,,szkote trzeba wymysli¢ na nowo”, oznacza to, iz
trzeba takze wymysli¢c nowa estetyke, nowe formy czytania wiersza, obrazu,
widowiska, innych znakéw kultury? To tylko niektore, ledwie zaznaczone pro-
blemy, z ktorymi przyszto si¢ zmierzy¢ i zmagac zarazem dzisiejszej szkolnej
polonistyce, edukacji w ogole. ,,Przemysleniem estetyki” zajat si¢ Arnold Berle-
ant w ksigzce pod takim wtasnie tytulem: Prze-myslec¢ estetyke, w ktorej pisze
o przyczynach konca estetyki starej, tradycyjnej i o potrzebie nowej, o rozsze-
rzonym polu widzenia, o wigkszej przestrzeni dla sztuki dnia dzisiejszego.

Chociaz pisatam juz o $wiadomo$ci nowoczesnosci w edukacji dzisiejszej*
oraz o koniecznos$ci podjecia prob przewartosciowania estetyki, aby mimo po-
szerzenia granic dla dziet literackich i dla arcydziet sztuk pigknych byly moz-
liwe kryteria, wedle ktorych da si¢ odrozni¢ arcydzieto od kiczu, prawdziwy
poemat od jego kolejnej kopii, prawdziwy wiersz od wtdrnych, schematycznych,
nieautentycznych poczynan, ktorym blizej do miana kiczu niz arcydzieta’, to
raz jeszcze warto podjac temat, ktorego rozpoznawanie wiedzie do konkluzji —
koniecznos$ci scalania rozproszonego. Rozproszonym sa nowe formy dzieta,
sztuki, zjawisk kultury, a takze zasady i reguly prowadzace do scalania.

Wtedy ktadtam nacisk na umiejetnos¢ wtasciwego rozpoznania, zdolnos¢
objasnienia kwestii arcydzielno$ci dzieta, przekonania i rozwiania watpliwosci
pomiedzy autentyczna sztuka i nieautentyczna, prawda i falszem, oryginatem
i kopia. Podkreslatam wtedy — z catym przekonaniem i dzisiaj to czyni¢ — ze
umiej¢tnos¢ przekazania uczniom argumentow z dziedziny estetyki oraz wiedzy
o prawdziwych wyznacznikach literackosci literackiego tekstu, o prawdziwych
sktadnikach malarskiej sztuki, jest dzisiaj, w dobie medialnych, multimedial-
nych, internetowych kreacji rozmaitych, réznorodnych tekstow, wchodzacych
w sktad komunikacyjnej blogosfery — problemem wielkiej wagi.

4 Zob. Edukacja polonistyczna wobec trudnej wspolczesnosci. Red A. Janus-Sitarz. Kra-
kéw 2010, s. 52—56, oraz w ksiazce mojego autorstwa Formy wyobrazni. Poeci wspotczesni
przed obrazami wielkich mistrzow. Krakéw 2010, s. 251—255.

> A. Pilch: Formy wyobrazni...,s. 59.
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I raz jeszcze chcialabym powroci¢ do tych waznych kwestii, pod nieco in-
nym katem i w innym ujegciu. Gdy myslimy o zasadniczych przemianach i prze-
ksztatceniach polonistyki szkolnej z tradycyjnej w nowoczesnag — XXI wieku,
to sprawa kluczowa wydaje si¢ kwestia mys$lenia o dziele: literackim, plastycz-
nym, o kazdym innym tekscie kultury w konteks$cie zasad wyznaczanych przez
kategorie estetyki (takze i etyki, aksjologii).

Mozna postawic¢ pytanie o cel estetycznych kategorii, estetycznych teorii,
o sens ich znajomosci. Na pytanie: do czego potrzebna jest znajomos¢ estetyki,
rozmaitych wokot niej teorii i koncepcji?, odpowiadam: teorie i systemy este-
tyczne pozwalaja zrozumie¢ zjawiska i relacje zachodzace w sztuce 1 kulturze,
estetyka probuje ujaé je w spdjne systemy, da¢ nam klucz do oceny, do swiata
wartosci, do etyki innego, etyki postmodernistycznej i hermeneutycznej.

Arnold Berleant w Prze-mysle¢ estetyke powiada:

Przez cala historig sztuki, od jej najwczesniejszych przejawdw, ciagnie si¢
pewna ni¢, na ktorej powinni§my skupi¢ nasza uwagg. Jest to zwiazek,
jaki taczy przedmioty i dos§wiadczenie sztuki z przedmiotami i uwarunko-
waniami $wiata kultury. Rozpoznajac ten zwiazek, lepiej zrozumiemy cate
zamieszanie wokol znaczenia sztuki wspolczesnej dla teorii sztuki i teorii
estetycznej. W przeciwienstwie do oczywistego rozwijania coraz wigkszej
autonomii i zawegzania dziedziny sztuki w ciagu kilku ostatnich dziesigcio-
leci pojawita sig tendencja rozszerzania zasiggu tego, co sktonni jestesmy
uznaé za sztuke®.

Mysl filozofa idzie w tym kierunku, by w dzisiejszej dobie, w przestrze-
ni coraz to bardziej pojemnej i otwartej estetycznosci ponownie okresli¢ nasze
zwiazki z przedmiotami, nasze zasady obcowania ze sztuka, rodzaj naszej per-
cepcji, sprobowaé na nowo okreslié, co jest ontologicznie odrgbne w sztuce, a co
nalezy do doswiadczenia ludzkiego majacego miejsce poza sztuka.

Wspotcezesna sztuka, dzisiejsze jej formy w $wiecie cyberkultury buduja swa
przestrzen. Obserwuje si¢ zatem pewna aktywnos$¢ przedmiotow (takze i arty-
stycznych), ktéra powoduje percepcyjna integracje wszystkich elementow, by
tak rzec, w zakresie pola estetycznego. Taka sytuacja poszerzenia pola estetycz-
nego oznacza nowe relacje, nowe zwiazki pomigdzy wszystkimi uczestnikami
wydarzen tworczych.

Poszerzanie granic sztuki, nowe relacje miedzy przedmiotami bgdacymi
tworzywem dziet artystycznych, obecnos¢ roznych form tekstu w przestrze-
ni mediéw, z punktu widzenia szkoty i dydaktyki sa problemem niezwyktej
wagi. Stawia si¢ mianowicie pod rozwage kwestig, jak wytlumaczy¢ uczniowi

¢ A. Berleant: Prze-mysle¢ estetyke. Przekl. M. Korusiewicz, T. Markiewka. Krakow
2007, s. 77.



Anna Pilch: Swiadomos¢ nowoczesnoéci w polonistycznej edukacji 11

dzisiaj, na czym polega roznica pomigdzy kiczem a arcydzielem. Jak objasni¢,
dlaczego arcydzieto sztuki malarskiej, poetycki utwor, proza pisarza jest ar-
cydzietem, a nie kiczem — lub odwrotnie — jest kiczem, a nie prawdziwym
dzietem sztuki czy literatury. Jakie argumenty trzeba przywotaé, by uczen
uwierzyl, ze Biesy i Idiota Dostojewskiego sa arcydzietami, a prace Andrzeja
Zutawskiego, ktory, usitujac o nich mowié, stworzyt swobodne adaptacje na
ich podstawie pt.: Kobieta publiczna (na podstawie Biesow) 1 Narwana mitos¢
(na podstawie Idioty), to kicze?

Obserwacje dzisiejszej kulturowej rzeczywistosci sugeruja potrzebe stwo-
rzenia nowych koncepcji w dziedzinie estetyki, ktore integrowatyby nowe ludz-
kie relacje i doswiadczenia. Taka nowa teoretyczna wizja nowej kultury w nowej
przestrzeni ,,mogtaby objac szerokie spektrum sztuki i roznych jej gatunkow,
ich pelniejsza integracj¢ z innymi dziataniami ludzkich spoleczenstw, a takze
ich bardziej ogolny status” — moéwi filozof i estetyk Arnold Berleant’.

Z kolei Wiestaw Juszczak, wybitny historyk sztuki, zastanawiajac sig (pod
koniec lat 80. XX wieku), czym jest sztuka, tak widziat wtedy ten problem:

,» 10, CO czujemy w sztuce — powtdrzmy za Cassirerem — to proces dy-
namiczny samego zycia”. To prawda. Ale nie z tego wynika fakt, iz sztuka
jest intensyfikacja rzeczywistosci. Oczywiscie gdy przez ,,rzeczywisto$¢”
rozumie¢ bedziemy ,totalna rzeczywisto$¢” Claudela, a nie rzeczywistos¢
widzialna, czyli tylko fizyczna.

Sztuka nie moze by¢ intensywniejsza od rzeczywistosci, poniewaz nie-
ustannie i tylko si¢ do niej zbliza®.

Dzisiaj w dobie zjawisk artystycznych: literackich, malarskich, rzezby, fo-
tografii, ktére z racji tej, iz naleza do ,totalnej rzeczywistosci”, okrzyknigto
sztuka i ktore wchodza w obszar sztuki na zasadzie ,,demokracji”’, medialnosci,
cyberkultury, warto skorzysta¢ z rozsadku i wywazonych pogladéw wybitnych
historykow i teoretykdéw sztuki (jak Wiestaw Juszczak). Badacz méwit:

Zdaje mi sig, ze skutkiem owej demokratyzacji czy upowszechnie-
nia samego dostepu do sztuki (dostgpu rzecz jasna pozornego, bo przez
sam wzrost liczby adeptow sztuka w niczym nie ro$nie ani si¢ nie staje
bardziej zrozumiata), ze wigc skutkiem tego byto powstanie i stopniowa
absolutyzacja takich akcydentalnych kryteriow dzieta sztuki i tworczos$ci
samej, jak nowos¢, oryginalnosc¢ itp. Trzeba byto coraz glos$niej krzyczec
lub wktada¢ coraz to inne stroje, zeby nie zginaé i zarazem by¢ bardziej
zauwazalnym w tlumie. Zaczal si¢ wtedy proces, ktory mozemy $ledzic¢

7 Ibidem, s. 59.
8 W. Juszczak: Fragmenty. Szkice z teorii i filozofii sztuki. Warszawa 1995.
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w karykaturalnym wyolbrzymieniu, a ktory sztukg sprowadza do pozio-
mu inzynieryjno-technicznej operacji, gdzie licza si¢ wynalazki i patenty
na nie’.

Przepisuje ten dtugi cytat, bo wydaje si¢, ze mozna w tej wypowiedzi odna-
lez¢ diagnoze odnoszaca si¢ do naszej rzeczywistosci, w ktorej pytamy o sztuke,
poezjg, literaturg. Sztuka sprowadzona do inzynieryjno-technicznej operacji,
o ktérej tu mowa, rozwingta si¢ w dobie multimedialnej, internetowej niepraw-
dopodobnie. Otaczajace nas przedmioty codziennego uzytku zaczely traci¢ swe
cechy, by tak rzec: substancjalne, zaczgto eksponowac je w taki sposob, by swo-
je uzytkowe cechy tracily, ze dzietlo sztuki musi by¢ postrzegane catosciowo,
a przedmiot w nim zamieszczony jest tylko czg$cia owej catosci'.

Zeby sztuki mechaniczne mogty obdarzy¢ masy — a raczej anonimo-
wa jednostke — widzialno$cia, musza by¢ najpierw same traktowane jak
sztuki. To znaczy musza by¢ uprawiane i rozpoznane jako co$ wigcej niz
tylko technika reprodukcji lub rozpowszechniania.

— pisat Jacques Ranciere'.

Jesli dzisiejsza nowoczesno$¢ dzieli sztuki na mechaniczne i niemecha-
niczne, czyli panuje w tej kwestii pluralizm (co nie jest w sztuce niczym
nowym), to Ranciere méwi nam, ze sztuka jest zjawiskiem indywidualnym,
musi zawiera¢ akcent niepowtarzalnej indywidualnosci i1 oryginalnosci. To
wydaje si¢ podstawowym kryterium jej kwalifikacji i klasyfikacji, te wlasnie
cechy; powtorzmy raz jeszcze: indywidualizm, autentyczno$¢, niepowtarzal-
nos$¢, nieschematycznosé, wigc i niemechanicznos¢ wyroznia ja od produk-
tow sztuki, od wynalazkéw pretendujacych do miana artystycznych dziet, od
kiczu.

Czy nowoczesnos¢ oznacza chaos i rozproszenie?

Jesli w dobie nowoczesnosci, dzi$, jakkolwiek t¢ nowoczesnos$¢ zdefiniuje-
my, nastgpuje cos takiego jak rozproszenie dziet sztuki, rozproszenie gatunkoéw
literackich w poszerzonym polu estetycznym, w ktérym obowiazuja nowe rela-
cje tworca — odbiorca, nowe reguty i zasady estetyczne, to powinnoscia i zada-
niem edukacji jest scalanie rozproszonych form oraz gatunkéw.

° Ibidem, s. 99.

10 Oczywiscie cala t¢ ,,rewolucj¢” w sztuce zapoczatkowal w duzej mierze M. Duchamp
ijego stynna ,,Fontanna”, zburzyl spokoj filozofoéw sztuki, krytykow, estetykow.

"J. Ranciére: Dzielenie postrzegalnego. Estetyka i polityka. Przet. M. Kropiwnicki
iJ. Sowa. Krakow 2007, s. 96.
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Scalanie ,,rozproszonego” rozumiem jako taki rodzaj dialogu z tekstem,
dialogu ponowoczesnego, ktéry dzisiejsze tendencje koncentrowania si¢ bar-
dziej na niemozliwym niz na mozliwym, nieskutecznym niz na skutecznym
zjednoczy w mysleniu systemowym, w probie nadania porzadku. Tyle tylko,
ze kazdy system 1 wszelki porzadek okazuja si¢ dzi$ niewystarczajace, a proby
scalen, wychodzenia z chaosu (mys$li i dzialan) czesto bywaja pozorne. Taka
obawe wypowiada Ryszard Krynicki, gdy w wierszu mowi:

Myslatem, ze ¢wiczg pamigé
A to ona wyprawia ze mna co chce
Co chce

W tych dwéch wersach Krynicki sugeruje, ze kazdy porzadek, kazdy sys-
tem (,,Myslatem, ze ¢wiczg pamig¢”) $wiadczy o tym, ze stalych punktéw od-
niesienia nie ma, jak tez nie ma oparcia w uznanych, sprawdzonych systemach
1 porzadkach. Takie rozproszenie — zdaje si¢ mowié poeta — wyjscie poza
system (w chaos?) stwarza lgk, budzi obawe, niepewnos¢ co do mozliwosci
zakotwiczenia si¢ w trwatych warto$ciach. Rozterki i obawy o chaos w $wiecie
Krynicki wypowiada w licznych wierszach.

Artystom — jak si¢ okazuje — ciazy niestalo$¢, niestabilnos$¢, rozpro-
szenie wartos$ci, kryteridow etycznych, estetycznych. Ryszard Krynicki, au-
tor tomu Niepodlegli nicosci, wyraza obawe i protest przeciw rozpadajacym
si¢ formom etyki, aksjologii, ontologii. Wspotczesny, ,,nowoczesny” $wiat,
w swym rozproszeniu idei, zasad, regut jawi si¢ niejednokrotnie artystom
jako ,,nico$¢”. Dyskursy poetéw, malarskie dokonania artystow, rewizja pojeé
wspotczesnych filozofow takich, jak: Gilles Deleuze, Michel Foucault, Emma-
nuel Lévinas, Jacques Derrida, Jacques Ranciére, usituja rozproszeniu i cha-
osowi nada¢ spdjnosé. Swiadomos$¢ mysli ponowoczesnej wymienionych tu
filozofoéw, koncentrujaca swa uwage na niestabilnosci, niestato$ci, nomadycz-
nosci, nie jest ,,poparciem” dla idei chaosu, lecz proba poszukiwania ,,ptasz-
czyzny immanencji”'?. Plaszczyzna ta rozumiana jest jako cato$é, jako wizja
$wiata stworzona z faczenia poje¢ w ich wzajemnym powiazaniu. Gilles De-
leuze mowi:

Nada¢ spdjnos¢, nie tracac nieskonczonosci — nie ma nic bardziej bo-
lesnego, bardziej niepokojacego, niz mys$lenie wymykajace si¢ samemu
sobie, niz idee, ktore si¢ ulatniaja, znikajac po tym, jak si¢ zarysowaty'*.

12 R. Krynicki: Co chce. W: Idem: Magnetyczny punkt. Warszawa 1996, s. 243.

13 Okreslenie G. Deleuze’a.

" G. Deleuze, F. Guattari: Co to jest filozofia? Przekt. P. Pieniazek. Gdansk 2000,
s. 51.
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Jesli szukaé przyktadu na scalanie rozproszonego w dziedzinie sztuk pla-
stycznych, to malarstwo Adama Wsiotkowskiego jest tego dowodem (por. fot. 1
i 2). Rozproszone (chaotyczne, ale tylko pozornie) elementy artysta skupia, nie-
stabilne linie stabilizuje, chaotyczne sktonnosci do niespodzianek nieliniowosci
rygorystycznie scala i wskazuje im okreslone, $cisle miejsce w nieograniczo-
nej przestrzeni. Nieograniczong przestrzen Wsiotkowski ogranicza, uspokaja.
Czyni to poprzez forme, ksztatty i kolor. A przeciez nie ulega watpliwosci, ze
jest malarzem nowoczesnym. Tg nowoczesnos$¢ manifestuje jednak nie w noma-
dycznosci, lecz poszukiwaniu scalenia rozproszonych elementéw, w §wiatopo-
gladzie, ktory opiera sig na perfekcjonizmie w sztuce, na poszukiwaniach form
skonczonych, doskonatych, czystych.

Scalenie rozproszenia warto$ci, kryteriow, w ktorych ujmuje si¢ zjawiska
estetyczne i pozaestetyczne, dzisiaj jest pozytywna, konieczng powinnoscia na-
uczyciela, przewodnika po meandrach i putapkach zastawianych w kulturze na
mtodego odbiorcg. Czy konkluzja bedzie obrona tradycji, ,,starych” systemow
i,,starej” estetyki przeciw nowoczesnosci? Pawet Beylin powiada:

Nie jestem przeciwnikiem nowoczesnosci jako takiej. Nie jestem row-
niez jej zwolennikiem, albowiem samo pojecie nowoczesnosci jeszcze dla
sztuki nic nie oznacza'’.

Konkluzja niniejszych uwag o nowoczesnosci zmierza w kierunku tacze-
nia rozpoznawanej nowoczesnosci z wiedza o tradycji. Zatem cecha dzisiejszej
humanistycznej edukacji powinien sta¢ si¢ polisemiczny wymiar interpretacji
zjawisk wspolczesnych. Szkolnej polonistyce powinien towarzyszy¢ pluralizm
i synkretyzm, a takze wywazone proporcje migdzy ekspansywna cyberkultura
a tradycja, ktora ciagle jeszcze jest fundamentem wiedzy. Jestem za edukacja,
ktora rozumie istotg poezji, posiada swiadomo$¢ sztuki, i wlasciwie rozpoznaje
nowe formy nowoczesnosci.

15 P. Beylin: dutentycznosé i kicze. Warszawa 1975, s. 243.
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Fot. 1. Adam Wsiotkowski: Nie-obecnos¢ C, 1997

Fot. 2. Adam Wsiotkowski: Obecnosé III D, 1997
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Amnna [Tuapx

OCO3HAHME COBPEMEHHOCTHU
B OBYYEHUU ITIOJIbCKOMY A3bIK 1 JIMTEPATYPE

Pe3rome

ABTOp cTaThu, OIpPEeIIsisi COBPEMEHHYI0 KYJIbTYPY KaK IPOCTPAHCTBO PACCEIHUS KAHPOB,
yKa3bIBaeT Ha 3a7a4il 00ydeHUsl B TYMaHHTApHOHW 00JIaCTH, HAIIPABICHHOTO HA 00beANHEHNE
BHJICHHS «KYJIBTYpPHOTO» Mupa. O0BbeJUHEHHE B OJTHO [IEJI0e «PACCESTHHOT0» aBTOpP MOHUMAeT
KaK BHUJ COBPEMEHHOT'0 UAJIOTa ¢ TEKCTOM, KOTOPBII COCPEIOTOYNBACTCS B OOJIBIIEH CTeIeH!
Ha HEBO3MOXXHOM, Y€M BO3MOXKHOM, Ha Hed(P()EeKTHBHOM, d4eM 3(h(HEKTHBHOM, TEM CaMbIM SIB-
JISIACH MONBITKOM NPUAATH CUCTEMHOE YIOPSAJOYCHUE UHTEPIPETUPYEMBIM SIBICHUAM. BeiBog
CTaTBH TJIACHT O TOM, UTO B IIIKOJIE HEOOXOAMMO O0BEINHATH PACIIO3HABAEMYIO COBPEMEHHOCTH
€O 3HAaHUSIMH O TPAIUIUH, YTO BEET K INTIOPAIM3MY ¥ CHHKPETU3MY Ipoliecca 00y deHHsI.

Anna Pilch

THE AWARENESS OF MODERNITY
IN POLISH LANGUAGE EDUCATION

Summary

The author of the article, defining a contemporary culture as a space of genre scattering,
points to the roles of humanistic education concentrated on combining a vision of “a cultural”
world. A combination of “the scattered” is understood as a kind of a postmodern dialogue with
a text which concentrates more on the impossible rather than the possible, the inefficient rather
that the efficient, and, thus, constitutes an attempt to ascribe a system order to the phenomena
being interpreted. A conclusion of the article is the necessity of combining recognized modernity
with the knowledge about tradition at school, which leads to pluralism and syncretism in teach-
ing.



Anna JANUS-SITARZ

Polonistyczne lekcje wrazliwosci

Pawet Prochniak, inicjujacy na tamach ,,Tygodnika Powszechnego™ kolejna
dyskusje o bolaczkach polonistyki uniwersyteckiej, ksztalcacej przysztych na-
uczycieli nieprzygotowanych na wyzwania wspolczesnego szkolnictwa, zasta-
nawia si¢ nad nowa rolg polonisty w obecnej sytuacji. Ponawianie pytan o cele
edukacji humanistycznej w czasach powszechnie gloszonego bankructwa hu-
manistyki mozna odczytaé jako poczucie odpowiedzialnosci za ksztalt naszej
rzeczywistosci, ale i wyraz nadziei, ze nie jesteSmy — my jako nauczyciele
akademiccy i szkolni polonisci — bezradni wobec przemian cywilizacyjnych
i nadal mozemy w staraniach o nadanie sensu egzystencji naszej i naszych pod-
opiecznych odegra¢ znaczaca role. Nadzieja — widoczna pomimo krytycznej
oceny oswiatowych realiow — jest konsekwencja wciaz znaczacego statusu lek-
cji jezyka polskiego w procesie edukacyjnym. To wlasnie na lekcji prowadzonej
przez polonistg scaleniu ulegaja réznorodne informacje o $wiecie, réznorodne
dziedziny wiedzy i punkty widzenia. Polonista uczy — jak pisze Prochniak:

[...] rozumienia i interpretacji ztozonych struktur semantycznych, a to
oznacza, ze W istocie uczy rozumienia $wiata. Stawka tej umiejetnosci
jest poczucie sensu. I by¢ moze tylko polonista jest w stanie pokazaé, ze
sens jest jako$cia wyjatkowo ztozona, ze jest czyms$ intymnym i cennym,
czyms$, bez czego nie sposob zy¢, co daje oparcie, ale ma tez sktonno$ci
autorytarne, przed ktorymi trzeba sig strzec. Bo jesli polonista uczy scalaé¢
i rozumie¢ $wiat, jesli pokazuje, jak w gescie lektury krystalizuje si¢ obraz
rzeczywistosci (nie tylko literackiej), to uczy tez, jak nie zamykac oczu na
ztozonos$¢ $wiata, na jego nieskonczona zmienno$¢. Ujmujac rzecz z pew-
na doza przesady, mozna powiedzie¢, ze to na lekcjach prowadzonych
przez polonistg $wiat skurczony do granic metafory traci lub zyskuje sens,
ze lekcje polskiego jak zadne inne rozstrzygaja o ksztalcie rzeczywistosci,
w jakiej przyjdzie nam zy¢, kiedy uczniowie dorosng i urzadza wszystko
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po swojemu. Taka perspektywa rysuje si¢ — czy tego chcemy, czy nie —
ilekro¢ polonista przystepuje do pracy'.

Jednak szansg¢ na poprowadzenie mtodego cztowieka ku rozumieniu §wiata
wykorzysta¢ na lekcji jezyka polskiego moze jedynie nauczyciel przekonany
o tym, ze literatura to wciaz przestrzen rozmowy o sprawach waznych, przej-
mujacych i fascynujacych. Uda sig to temu, kto umie odroznic rolg korepetyto-
ra, przygotowujacego ucznia do testow kompetencji, do jakiej czgsto probuje
si¢ obecnie sprowadzi¢ jego dziatania, od powinnosci polonisty w rozwijaniu
u mtodych ludzi potrzeby poszukiwania wartosci, ksztatcenia wrazliwo$ci wo-
bec drugiego cztowieka, gotowosci do doskonalenia siebie i $wiata.

Obraz polonisty, ktory wtasnie w taki odpowiedzialny sposéb pojmuje swo-
ja role, znajdziemy w interesujacej rozprawie Elzbiety Miko$ Lekcje empatii.
Czytanie poezji dwudziestowiecznej w liceum. Literatura — psychologia — dy-
daktyka®. Ksiazka wpisuje si¢ w obecne dyskusje na temat antropocentryczne-
go charakteru edukacji literackiej, podmiotowosci ucznia, wpltywu zwrotow:
etycznego i kulturowego na sposoby czytania literatury oraz ksztalcenia posta-
wy otwartosci na dialog i w dysputach tych zajmuje miejsce znaczace, proponu-
jac konkretne rozwigzania dydaktyczne.

Wprawdzie autorka zajmuje si¢ przede wszystkim szkolna lektura wier-
szy poetow XX wieku, jednak jej propozycje prowokuja do szerszych refleksji
o istocie wspotczesnej edukacji polonistyczne;.

Ksztatcenie wrazliwego cztowieka

Empatia obecna juz w tytule przywotanej ksiazki prowadzi mysl czytelnika
ku wychowawczej funkcji literatury i z cala pewnos$cia nie oznacza to oczeki-
wania, ze literatura zaprezentuje gotowe wzory do nasladowania. T¢ funkcje
rozumiemy tak, jak probowat ja wyjasnia¢ niegdys Jan Btonski, ktory, przeciw-
stawiajac si¢ instrumentalnemu traktowaniu lektury szkolnej, pisat, ze

jak od dawna wiedza pedagodzy — funkcja wychowawcza tkwi raczej
w samodzielnej interpretacji i przyswojeniu sobie dzieta, wlasciwie — ar-
cydziela. Wiasnie trud poznawania (uksztattowan stownych, motywacji
psychologicznych, funkcji ideologicznych itd.) niesie najcenniejsze spo-
lecznie wartos$ci moralne. On takze umozliwia w koncu — dzigki zrozu-
mieniu wieloznaczno$ci dzieta — estetyczna rados$¢, pomagajac (ewentu-
alnie) w wyborze postawy zyciowej’.

' P. Prochniak: Komu potrzebny polonista. ,,Tygodnik Powszechny” 2009, nr 22, s. 36.

2 E. Miko§: Lekcje empatii. Czytanie poezji dwudziestowiecznej w liceum. Literatura — psy-
chologia — dydaktyka. Krakoéw 2009.

3 J. Bloniski: Glos zlytoptaka. ,, Teksty” 1974, nr 3, s. 124.
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Wybor postawy zyciowej warunkowany jest aksjologiczna wrazliwoscia od-
biorcy, koniecznos$cia jej uruchomienia, pogtebienia w kontaktach z dzietem.
Zwraca na nia uwage kilku badaczy, cho¢ réznie jest ona rozumiana. Na przy-
ktad Wayne C. Booth* dostrzega w kontakcie z lektura spotkanie etosu tego,
ktory w dziele opowiada, ze Swiatem wartosci tego, ktory czyta. Od wrazliwo-
$ci czytelnika zalezy, czy ksiazka ma na niego wptyw: wzruszy go, pocieszy,
zmieni sposéb rozumienia siebie i innych, pogiegbi doswiadczenie badz sady,
zmobilizuje do dziatania, uksztattuje gust efc. Booth nie watpi, ze kazde ko-
lejne spotkanie z literatura czyni t¢ wrazliwos$¢ dojrzalsza, a zatem odbiorca
przyjmuje dzieto nie tylko jako Zrédto przyjemnosci, ale i dobro. Z kolei Stefan
Sawicki ttumaczy aksjologiczng wrazliwo$¢ odbiorcy jako zdolno$¢ odczyty-
wania zawartych w tekscie aksjologicznych intencji autora — z wnetrza war-
tosci waznych i bliskich dla czytelnika®, a Krystyna Koziotek rozumie ja jako
,,praktykowanie innosci’.

Pokrewienstwo z takim rozumieniem wychowawczej funkcji spotkan z lite-
ratura zostalo przedstawione w pracy Elzbiety Miko$. W pierwszej czg$ci ksiazki
znalazty si¢ uporzadkowane przemyslenia dotyczace sposobéw rozumienia em-
patii, a takze przekonujace wythumaczenie, ktory z jej aspektow — jako otwie-
rajacy przestrzen dyskursu — zostat przede wszystkim wykorzystany w rozpra-
wie (pojecie empatii ukazanej w intelektualnym rozumieniu); jakie inne aspekty
zostaty uwzglednione w badaniach szczegoétowych poswigconych tworczosci
konkretnych poetéw (np. zjawisko identyfikacji czytelnika z postacia literac-
ka), a ktore aspekty uznano za nieprzydatne. Autorka relacjonuje selektywnie
i krytycznie wybrane prace dotyczace tradycyjnych uje¢ empatii (poglady Da-
vida Hume’a, Alana Smitha, Williama Mc¢ Dougalla, Edmunda Burke’a, Maxa
Schellera i innych), porzadkujac wiedz¢ wokot czterech kategorii centralnych:
wspotodczuwania, wezucia, utozsamienia 1 wspotczucia. Znajdziemy tu konse-
kwentne taczenie roznorodnego rozumienia tych aspektow (szczegolnie ,,wczu-
cia”) z dyskusjami na temat interpretacji literatury, wstuchiwania si¢ w cudze
doswiadczenie wpisane w tekst (zgodnie z teoriami Friedricha D.E. Schleierma-
chera, Hansa-Georga Gadamera, Theodora Lippsa), przy czym autorka wyraz-
nie opowiada si¢ za tymi pogladami (np. Edmunda Husserla), ktore koncentruja
si¢ wokot ,,wspoltodczuwania przez zrozumienie™’.

4+ W.C. Booth: The Company We Keep. An Ethics of Fiction. Berkeley 1988.

5 S. Sawicki: Aksjologiczny wymiar literatury. W: Polonistyka w przebudowie. Literaturo-
znawstwo — wiedza o jezyku — wiedza o kulturze — edukacja. Zjazd Polonistow, Krakow 22—25
wrzesnia 2004. Red. M. Czerminska. T. 2. Krakow 2005, s. 300—302.

¢ K. Koziotek: Czytanie z innym. Etyka. Lektura. Dydaktyka. Katowice 2006, s. 21—22.

" E. Miko$: Lekcje empatii..., s. 30. Biorac pod uwage mozliwe aplikacje tych rozwazan do
praktyki szkolnej, istotne znaczenie ma oparcie przemys$len zawartych w ksiazce na wiedzy psy-
chologicznej, szczegdlnie psychologii rozwojowej. Ustalenia psychologéow (prace M.H. Davisa,
M. Czerniawskiej), wynikajace z badan nad poziomem empatii w réznych grupach wiekowych,
stanowia niezbg¢dny komponent badan odbioru literatury przez mtodych ludzi. Warto by te od-
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W drugiej czgsci rozprawy autorka, petna ostroznosci w formutowaniu zbyt
radykalnych tez w kontekscie diametralnych zmian w kontaktach interpersonal-
nych czlowieka ,,plynnej nowoczesnosci”, stawia — czytelnikowi i samej sobie
— pytanie, czy upominanie si¢ o empatig nalezy traktowac¢ w kategoriach uto-
pii, jako dziatanie ,,pod prad”®. Warto podkresli¢, ze odpowiedz, jaka przynosi
ksiazka, wpisuje sig we wspotczesne dyskusje na temat kryzysu aksjologicznego
i miejsca nauk humanistycznych w nadawaniu sensu zycia jednostce zagubio-
nej w $wiecie rozproszonych wartosci i rozluznionych wigzi migdzyludzkich.
Elzbieta Miko$ mocno akcentuje w tym zadaniu role szkoty, ktéra powinna
wspiera¢ ucznia ,,w zaprowadzeniu tadu w chaosie myslowym i duchowym, by
uczyni¢ jego swiat w miarg bezpiecznym i przyjaznym’, co nie przeszkadza
ksztatceniu jego zdolnosci do ,,samodzielnego, swiadomego funkcjonowania
w $wiecie, planowania wlasnego rozwoju, z uwzglgdnieniem indywidualnych
aspiracji i dazen™’. Zadaje pytania o cele edukacji, o to, ,,jak ksztatci¢ do umie-
jetnego korzystania z wolnosci, takze w budowaniu relacji z drugim cztowie-
kiem™'.

Refleksje Elzbiety Miko$ o edukacji wlaczaja si¢ w biezace filozoficz-
ne dyskusje i koncentruja si¢ wokot tak istotnych kwestii, jak: koniecznos¢
oparcia nauczania na dialogu i budowaniu dialogowych relacji w kontaktach
migdzyludzkich; wpisanie kwestii edukacyjnych we wspotczesna refleksje wo-
kot pojecia innosci (cho¢ troche dziwi brak odwotan do Emmanuela Lévina-
sa czy Jacques’a Derridy, ktorych przemyslenia miaty decydujacy wptyw na
wspolczesne rozumienie etyki czytania); implikacje dydaktyczne opowiadania
si¢ za r6znymi doktrynami podmiotowosci (,,ja”’ autonomiczne, ,,ja”’ dialogo-
we). Swoistym credo tych implikacji jest teza, z ktora trudno si¢ nie zgodzi¢:
,Dydaktyka szkolna winna wspiera¢ ucznia w budowaniu autentycznej i spoj-
nej tozsamosci, nie zaniedbujac przy tym »éwiczenia sig« we wrazliwosci na
odmienno$¢”"2.

niesienia uzupehi¢ o pozycje, ktore analizuja temat empatii w odniesieniu do problemoéw okresu
adolescencji 1 — tacza tg analizg z praktycznymi wskazowkami dla nauczycieli. Taka przydatna
wiedzg¢ przynosza np. takie ksiazki, jak m.in. S. Hart, V. Kindle Hodson: Empatyczna kla-
sa. Relacje, ktore pomagajq w nauce (Warszawa 2005), M.B. Rosenberg: Porozumienie bez
przemocy. O jezyvku serca (Warszawa 2003), T. Widstrand: Porozumienie bez przemocy, czyli
Jezvk zyrafy w szkole (Warszawa 2008) 1 inne tlumaczone oraz publikowane przez Wydawnictwo
CMPPP [Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej] w ciagu ostatnich kilku
lat.

8 E. Miko§: Lekcje empatii..., s. 44.

° Ibidem, s. 45.

10 Tbidem.

' Tbidem, s. 50.

12 Tbidem, s. 57.
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Przezwyciezanie trudnosci

Przemyslenia z pierwszych dwu czg$ci ksiazki stanowia swoisty fundament
dla programu czytania poezji, ktory prezentuje autorka w rozdziale Czytanie
poezji w perspektywie antropologiczno-poznawczej. (Uczen — tekst — nauczy-
ciel). Polemizujac z teza wielu polonistow, ze poezja wspolczesna, jako zbyt
hermetyczna, nie stanowi odpowiedniej lektury dla mtodego czytelnika, E. Mi-
ko$ widzi przyczyny klopotow z odbiorem tej tworczosci w zakorzenionym
w tradycyjnych szkolnych interpretacjach post¢powaniu z liryka wspotczesna
wedlug romantycznego paradygmatu, przypisywaniu jej jedynie uczuciowo-
-ekspresywnego znaczenia.

Za niezwykle wazne uwazam podjecie w ksiazce kwestii dopiero od nie-
dawna obecnej w polskiej mysli dydaktycznej: dowartosciowania trudnosci
(czyli takze oporu, jaki stawia trudny tekst czytelnikowi), jako wyzwania,
ktore, wyzwalajac czytelnika od rutynowych nastawien w odbiorze tekstow
(np. powielanych interpretacji znawcoéw literatury), jednocze$nie uwalnia go
od schematéw czytania §wiata. Warto byloby tu przytoczy¢ zarowno te stowa
H.-G. Gadamera (Czy poeci umilkng?), w ktorych formutuje on tezg, ze wtasnie
w hermetycznosci jezyka poezji widzi jego sile, wymusza ona bowiem na czy-
telniku inne czytanie niz lektura w poszukiwaniu informacji; jak i J. Derridg,
ktéry we wszelkich tekstowych nierozstrzygalnikach i aporiach dostrzega szan-
s¢ na odkrywanie potencjalu znaczeniotworczego tekstu i inwencje interpreta-
cyjna czytelnika. To ,,inne czytanie” trudnej poezji wspdlczesnej, postulowane
przez dwoch wielkich badaczy, rézniacych si¢ zasadniczo pojmowaniem celu
1 sposobu czytania, u obu oznacza wyciszenie, nat¢zenie uwagi, cierpliwos¢,
pokorg wobec tekstu, wielokrotne powroty do tego samego wiersza.

Podobne podejscie do problemu wyboru lektur ze wzgledu na ich tatwosé
odbioru prezentowata juz wczesniej Krystyna Koziotek, dowodzac, ze napotka-
nie trudno$ci w utworze literackim stanowi wazny aspekt etycznego spotkania
z tekstem w szkole. Polemizujac m.in. ze sceptyczng opinia Janusza Stawin-
skiego na temat szkolnej lektury arcydziel’, przekonywata, ze wiasnie kontakt
z takim, stwarzajacym trudnosci w odbiorze, utworem, moze by¢ lekcja pokory
wobec innosci i tajemnicy, ¢wiczeniem si¢ we wrazliwosci na odmienno$¢ my-
$li, sadow czy moralnych postaw przedstawianych w literaturze.

Przestanie do czytelnika, by nie tylko nie zrazat si¢ trudnos$ciami w lektu-
rze, ale wlasnie z tych napotkanych niejasnosci, zagmatwan i wszelkiego typu

13 Stawinski pisat, ze lektury szkolne nie sa z reguly pisane dla dzieci i mlodziezy w wieku
szkolnym, wigc ich odbioér przez mtodocianych nacechowany jest nienaturalno$cia, udawaniem,
ze rozumie sig co$, czego zrozumie¢ nie jest si¢ w stanie, jest to takie czytanie nie we wlasnym
imieniu, ale w imieniu szkoly. Zob. J. Stawinski: Literatura w szkole: dzis i jutro. W: Edukacja
literacka w szkole. Teoretyczne problemy szkolnej komunikacji literackiej. Cz. 1. Oprac. W. Dy-
nak, M. Inglot. Wroctaw 1986.
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aporii czerpal inspiracj¢ do nowego spojrzenia na dzieto, jest jednym z funda-
mentalnych wyrdoznikéw strategii dekonstrukeji. W tym, co jest jasne i oczywi-
ste, nie ma niespodzianki, nie ma tez szansy zobaczenia w tekscie czegos, czego
nie dostrzegli inni, nie ma satysfakcji z dokonania samodzielnych odkry¢, napo-
tkana trudnos$¢ nie powinna zatem zraza¢ czytelnika, ale wysyta¢ mu sygnat, ze
to jest wlasnie moment, gdy moze si¢ on poczu¢ wspottworca dzieta, gdy moze
ujawni¢ jego ukryte (dla innych) sensy'.

Sugestywnie brzmi w Lekcjach empatii... uzasadnienie wyboru do szkol-
nych spotkan z poezja takich utworow, ktore moga by¢ istotne dla osobistego,
egzystencjalnego do§wiadczenia uczniéw, moga sprzyjac przetamywaniu barier
kulturowych. Niektore z wierszy zostaty dobrane tak, by w jaki$ sposob kore-
spondowaly z doswiadczeniem zyciowym mlodego cztowieka, inne — by nie
przylegajac do jego rutynowych oczekiwan, budzity w nim zdziwienie, niepew-
nos¢, impuls do refleksji i rozmowy.

Trudno si¢ nie zgodzi¢ z autorka, gdy wzywa ona do pluralizmu metodo-
logicznego i interpretacyjnego, koniecznosci uwzglgdniania niepowtarzalnej
wrazliwo$ci 1 zréznicowaniu poszczegolnych jednostek w klasie, potrzebie
rozmawiania o tek$cie na poziomie egzystencjalnych doswiadczen mlodych
ludzi.

Szkolne doswiadczenie E. Miko$ jako licealnej nauczycielki, a nastgpnie
akademickiego metodyka, obserwujacego corocznie dziesiatki lekcji, pozwolito
jej na okreslenie tych uwarunkowan szkolnego procesu czytania (np. zaplecze
lekturowe i kulturowe klasy, poziom kompetencji czytelniczej poszczegdlnych
ucznidw, zroéznicowane potrzeby i zainteresowania etc.), ktore winien bra¢ pod
uwagg polonista pragnacy realizowac ,,empatyczny program czytania”.

Szkoda jedynie, ze pominigto tak wazna obecnie — determinujaca dzia-
fania nauczycieli — rolg tych kontekstow, ktore maja dzi§ niestety decyduja-
cy wptyw na ksztatt szkolnych spotkan z poezja, a przede wszystkim: presje
zewngtrznej ewaluacji i testowego sprawdzania interpretacyjnych umiejgtnosci
uczniow na praktyke szkolna, co oznacza instrumentalne traktowanie literatury,
wylacznos¢ strategii strukturalnej w pracy z tekstem, brak miejsca na dyskusje
egzystencjalne 1 wszelkie dziatania niesprawdzalne testowa forma egzamino-
wania. Pominigcie tego aspektu — determinujacego obecnie dziatania zaréwno
nauczycieli, jak i uczniow — ostabia silg rad (skadinad ze wszech miar stusz-
nych) dotyczacych budowania uczniowskiej motywacji na drodze do tekstowego
,»ty”. Catkowita nieobecno$¢ aktualnych kontrowersji zwiazanych z wymoga-
mi egzaminacyjnymi, z ocenianiem interpretacji wedtug ,.klucza”, sprawia, ze

4 Zob.m.in.J. Culler: Dekonstrukcja ijej konsekwencje dla badari literackich. Przet. M. Fe-
dewicz. W: Dekonstrukcja w badaniach literackich. Red. R. Nycz. Gdansk 2000, s. 321—386.
O wykorzystaniu w edukacji aporii, czyli sytuacji ,,nie do przej$cia”, jako sity napedowej mysle-
nia, tworczej inwencji, krytycznego badania, pisatam m.in. w: Przyjemnos¢ i odpowiedzialnosé
w lekturze. O praktykach czytania literatury w szkole. Krakow 2009.
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propozycje ,,empatycznej lektury”, wymagajacej czasu, spowolnionego tempa,
lektury nastawionej na efekty niesprawdzalne testowa forma egzaminowania,
moga wydac si¢ utopijne.

Umiejetnos¢ stuchania

Na uwage zastuguje podjecie w Lekcjach empatii... dwéch — zdecydowanie
zaniedbanych w dydaktyce — kwestii: po pierwsze, ksztatcenia umiejgtnosci
uwaznego stuchania (i styszenia), ktora rozwija¢ powinni wszyscy uczestnicy
spotkania lekturowego, bowiem ,,empatyczny polonista wykracza poza wtasny
horyzont i wstuchuje si¢ w glosy innych”. Mamy tu zatem do czynienia z ko-
nieczno$cia praktykowania etycznej postawy na lekcji, z przektadaniem pew-
nych relacji interpersonalnych (nauczyciel — uczen), postawy szacunku wobec
drugiego cztowieka na relacje czytelnik — tekst, na stosunek do gtosu Innego
w literaturze.

Druga istotna kwestia — taczaca si¢ z poprzednig — to ukazanie pozytyw-
nego potencjalu wspdlnych spotkan z tekstem literackim. Do tej pory dydaktycy
szkolnej literatury nie do konca mogli sobie poradzi¢ ze sprzecznoscia tkwiaca
z jednej strony w prawie do prywatnego spotkania z tekstem, do intymnego
doswiadczenia lektury, a z drugiej strony — koniecznoscia publicznego werba-
lizowania swojej interpretacji na forum klasy. Tymczasem autorka podpowiada
nauczycielom szans¢ uczynienia z tej nietatwej sytuacji dydaktycznej punktu
wyjscia dla bardzo pozytywnych relacji. Pisze: ,,Poprzez udzial w sieci rozmow
uruchomionych tekstem literackim kazdy czytelnik moze powiedzie¢ cos istot-
nego innym ludziom po to, by mogli go zrozumie¢™®.

Jak realizowaé taki wlasnie cel szkolnych spotkan z poezja, przedstawia
E. Miko$ na konkretnych przyktadach lekcyjnych dzialan w kolejnym, ostat-
nim juz rozdziale rozprawy. Gtowna czg$¢ ksiazki zajmuje jedenascie spotkan
z wierszami wspotczesnych poetéw. Kazde spotkanie rozpoczyna si¢ autorska
uwazna lektura, szczegotowa analiza, ktora nie chce niczego uroni¢ z sygnatow,
jakie wysyla do nas tekst; analiza obudowana licznymi odwotaniami tak do eg-
zegezy, ktora czasem zdradza poeta w swych innych, niekoniecznie poetyckich
wyznaniach, jak i do literaturoznawczych prac badaczy, ktorych przemyslenia
(nie zawsze zwiazane z interpretowanym tekstem) moga pomdc w glebszym
zrozumieniu poetyckiego przekazu. Cierpliwe ,,wshuchiwanie” si¢ w tekst, eru-
dycyjny wywod prezentujacy to, co ,,ustyszane”, zwienczone jest — charaktery-
stycznym dla catego ksiazkowego dyskursu — przejrzystym podsumowaniem
w punktach, mogacym stanowi¢ dla nauczyciela swoista podpowiedz, w jakich

5 E. Mikos§: Lekcje empatii..., s. 69.
16 Tbidem, s. 85.
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kierunkach moze zmierza¢ wspolna rozmowa z uczniami o wierszu, na kto-
re aspekty, otwierajace potencjalne mozliwosci empatycznego czytania, warto
zwrdci¢ uwage.

Kazdej analizie towarzyszy ,,projekt sytuacji dydaktycznych”, czyli propo-
zycje takich dziatan lekcyjnych, ktore aktywizuja emocjonalnie i intelektualnie
mtodych ludzi, pozwalaja im na otwarcie si¢ zarowno na stowa ptynace z tek-
stu, jak i na glosy innych uczniéw (o wierszu, o zyciu, o sobie). Przyktadowo,
w rozdziale otwierajacym cykl spotkan z poezja, po§wigconym utworowi bli-
scy i oddaleni ksigdza Twardowskiego, autorka proponuje rozpoczac¢ rozmowe
o wierszu od wlaczenia uczniow w dyskurs i zredagowania przez nich wstgp-
nych pytan (wywodzacych si¢ z wlasnych doswiadczen), dla ktorych tekst Twar-
dowskiego stanowi swoista odpowiedz. W ciekawej koncepcji rozmowy o wier-
szu i ,,przy okazji” wiersza szczegolnie cenne wydaja si¢ te zadania, ktore daja
uczniom mozliwo$¢ prezentacji wlasnych, indywidualnych racji. Autorka — do-
$wiadczony dydaktyk — doskonale wie, ze umiejgtnos¢ prezentacji wiasnych
racji w taki sposob, by pozosta¢ jednoczes$nie otwartym na odmienne poglady,
gotowym do przyjecia cudzych argumentéw lub do ich odrzucenia, ale w po-
szanowaniu odmiennosci to — umiejgtnosc, ktora trzeba ksztalci¢, a nie ocze-
kiwa¢, ze mtodzi ludzie beda ja posiadac bez przygotowania. Dlatego proponuje
— ogromnie wazne z punktu widzenia funkcjonowania ludzi w spoteczenstwie
— zaaranzowane ¢wiczenia w negocjacjach (dotyczacych sytuacji zyciowych
wpisanych w wiersz), obserwowane pod katem m.in. sposobu zwracania si¢ do
rozmdwcy, przejawow empatii w zachowaniach jezykowych, przesytaniu sygna-
tow $wiadczacych o uwaznym stuchaniu partnera ezc.".

Cwiczenie proponowane przez Miko$ moze stuzyé polonistom jako podpo-
wiedz, w jaki sposob zwraca¢ uwage uczniow na trudne aspekty komunikacji,
konieczno$¢ uwrazliwienia na odbiorcg, jego percepcj¢, mozliwosci odmienne-
go rozumienia tych samych przekazow'®.

Jako bardzo wazne traktuj¢ podjgcie przez autorkg problemu zobowiazan
etycznych nauczyciela, ktory przede wszystkim od siebie zacza¢ musi ksztaltce-
nie empatii jako tej dyspozycji psychicznej, ktora uwolni go od potrzeby domi-
nacji (np. narzucania wlasnej interpretacji), nauczy stucha¢ ucznia — partnera
dialogu i umozliwi mu autentyczny kontakt wychowawczy.

'7 Ibidem, s. 110—111.

18 Julian Edgoose z Teachers College (Columbia University) dowodzi, ze to problem szcze-
g6lnie wazny w szkole, gdzie uwaga w wigkszos$ci poswigcana jest temu, co jest moéwione lub zo-
stato przez kogo$ powiedziane (the Said), a nie aktowi méwienia (the Saying). Mozna to rozumieé
przede wszystkim jako ostrzezenie przed nieslusznym lekcewazeniem samej komunikacji, a wigc
tego, do kogo, po co, jak méwimy, jaka cz¢$¢ naszego komunikatu do niego dociera, co on z niego
rozumie, w czym si¢ zgadza, co odrzuca itd. Zob. J. Edgoose: An Ethics of Hesitant Learning:
The Caring Justice of Levinas and Derrida. ,,Philosophy of Education” 1997.



Anna Janus-Sitarz: Polonistyczne lekcje wrazliwosci 25

Modele czytania

W catym projekcie czytania poezji, przedstawionym przez Elzbietg Mikos,
warta podkreslenia jest stala dbatos¢ o to, by nie thtumic i nie ujednolica¢ sadow
jednostkowych, by zachowujac zgodg na odmiennos¢, ksztalci¢ postawe otwar-
tosci na nowe sensy i rozwiazania alternatywne. ,,Wrazliwsi na odmiennosc,
potwierdzamy i budujemy wlasna tozsamo$¢”"?, stwierdza autorka na poczatku
relacji ze spotkania z poezja Adama Zagajewskiego i ta deklaracja — dodajmy:
podkreslana kilkakrotnie — wydaje si¢ patronowaé wszystkim propozycjom
dziatan dydaktycznych, towarzyszacych interpretacjom tekstow.

Dziatania te nastawione sa na angazowanie emocjonalne czytelnika, umoz-
liwienie mu zobaczenia w wierszu glosu w dyskusji o sprawach waznych tu
i teraz, gtosu pomagajacego mu zmierzy¢ si¢ z problemem budowania wtasnej
tozsamosci, z samotnoscia, stereotypami, odmiennos$cia (wtasng lub innych) itp.
Urozmaicone projekty sytuacji dydaktycznych sa dla czytelnika — nauczycie-
la polonisty, znakomita egzemplifikacja metod aktywizujacych mtodych ludzi,
podpowiadajacych, jak przetamac ich (czgsto pozorna) obojetno$c. Mamy tu
zatem do czynienia z drama, koncepcja ,,skryptu”, inicjowaniem dyskusji przez
stawianie prowokacyjnych pytan, czytaniem utworu bez wstgpnego ujawniania
jego autora, tytutu czy roku powstania, gtosowa interpretacja tekstu itd.

Wobec deklarowanego przez autorke pluralizmu metodologicznego niepo-
koi nieco dominacja (a wlasciwie wylaczno$¢) hermeneutycznego toku spotkan
z tekstem. Wprawdzie takie podejscie sprzyja koncepcji empatycznego czyta-
nia — a ona wilasnie jest przedmiotem rozprawy — ale przydatoby si¢ mocno
zaakcentowacd, ze sa to propozycje obok, a nie zamiast innych sposoboéw czyta-
nia. Zdecydowanie przydatne bytoby w tym kontekscie przywotanie zaréwno
Derridianskiej filozofii odpowiedzialnos$ci wobec tekstu, jak i rozwazan Dereka
Attridge’a (Jednostkowos¢ literatury), ktory wyraza przekonanie, ze czytanie to
przede wszystkim gotowos¢ do tworczej odpowiedzi, do tworczego zmieniania
siebie, a nawet — $wiata. Attridge dowodzi, ze spotkanie z innym w lekturze
domaga si¢ transformacji naszych przeswiadczen: nie tylko wobec tego, co inne,
ale przede wszystkim wobec nas samych. Oznacza to, ze czytanie nie jest tyl-
ko odszyfrowaniem wpisanych w utwor znaczen, ale jest zgoda na szczeg6lna
relacj¢ migdzy dzielem a czytelnikiem. Jezeli odpowiadamy na jednostkowos¢
tekstu, to znaczy, ze jesteSmy gotowi poddac si¢ kreatywnosci autora i otworzy¢
si¢ na obco$¢, ktora nas zmienia.

Z kolei brak odwotan do Derridy szczegdlnie daje si¢ we znaki wowczas,
gdy — podazajac za mysla Gadamera — autorka przyjmuje za nim wylacznosé
takiej postawy czytelnika, ktora w procesie odbioru tekstu oznacza przecho-
dzenie od ,,dziwienia si¢” do ,,rozjasnienia”, podczas gdy mozliwe jest trwanie

Y E. Miko$: Lekcje empatii...,s. 112.
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w zadziwieniu, w niezrozumieniu, nieuzyskanie odpowiedzi na watpliwosci
i niejasnosci. To prawo (a czasem konieczno$¢) trwania czytelnika w stanie
niezrozumienia mozna znalez¢ w przekonujacych rozprawach literaturoznaw-
czych (np. Anny Burzynskiej) i dydaktycznych (np. Krystyny Koziotek), odwo-
tujacych si¢ zaréwno do dekonstrukeji, jak i egzemplifikacji szkolnych spotkan
z lektura. Wprawdzie E. Mikos$ pisze o prawie do ,,nieufnosci”, lecz odnosi to
pojgcie do prawa ucznia do kwestionowania ,,lekcyjnej” wspolnej wyktadni tek-
stu, nie za§ do mozliwosci kwestionowania jakiejkolwiek wyktadni czy prawa
do ,,nierozumienia’.

* *

Powyzsze uwagi w zaden sposob nie przestaniaja prawdziwych waloréw
ksiazki, ktora czytalam z ogromna przyjemnoscia (takze z uznaniem dla pigk-
nej polszczyzny i niezwyktej dbatosci o precyzje wypowiedzi) i przekonaniem
o pozytku, jaki z jej lektury wyniosa nauczyciele polonisci. Z cata pewnoscia
winna si¢ ona znalez¢ na liscie lektur obowiazkowych studentow polonistyki (ja
juz polecam ja swoim magistrantom). Znajda tam przekonujace przyktady na to,
ze szkolne spotkania z literatura nie moga stuzy¢ celom doraznym, sa bowiem
doswiadczeniem, od ktérego zalezy, czy mtody cztowiek siggnie po poezj¢ nie
po to jedynie, by zda¢ egzamin, ale by pomogta mu ona lepiej rozumie¢ samego
siebie 1 otaczajacy go sSwiat, by empatia — wyksztalcona na etapie czytanego
w klasie tekstu — wptyneta na glgbsze rozumienie i przezywanie wartosci po-
zaszkolnych spotkan z literaturg oraz gotowos$¢ do dialogu z drugim czlowie-
kiem. Moge, za autorka, mie¢ nadziejg, ze w klasowym dyskursie znajda oni
czas takze na refleksje poswigcona wartosci spotkania czytelnikow z glosem
tekstu poetyckiego, empatia bowiem potrzebna jest i w zyciu, i w czytaniu lite-
ratury.

Amnna Snyc-Curax

YPOKHU BIIEYATJIMTEJIBHOCTU HA BAHATHUAX
1O ITOJIBCKOMY A3bIKY U JIMTEPATYPE

Pe3rome

BaoxHOBeHHEM JJIsl pA3MBIILICHHH aBTOPA HA TEMY POJIH YUHUTENS IOJIbCKOTO A3bIKa U JIH-
TepaTypsl BO BpeMeHa OaHKPOTCTBA I'yMaHUTAPHBIX HAYK MOCIYKUJIa KHUra DibKOeTsl Mu-
Koul Ypoku smnamuu. B crathe paccMaTpuBaeTcsi BOIPOC 00 OTBETCTBEHHOCTH YUYHTEIs 3a
pa3BUTHE aKCHOJIOTHYECKOM BIEUATIUTEIBHOCTH ajpecara MpHU KOHTAKTE C MPOU3BEICHHUEM
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(B.I. ByT). Kpome Toro, oOpamiaeTcss BHUMaHHE Ha HAJJICKAIYIO OIICHKY TPYAHOCTEH KaK BbI-
30Ba, KOTOPKIl 0cBOOOXKAaeT unTaress ot cxembl urenus mupa ([.I. Tamamep, XK. Jdeppuna).
ABTOp COCPEOTOYMBACTCSI HA HEOOXOAMMOCTH YMCHHSI BHHMATEIBHO CIyIIATh KaK OCHOBBI
yaadHoi koMmMyHUKauu (Jx. Dnryc), a Takxke Ha METOJOJIOTHYSCKOM TUTIOpaIU3Me KaK yClio-
BUM (POPMUPOBAHHS OTKPBITON MO3HUIIMH 110 OTHOIICHUIO K HOBBIM CMBICIAM M allbTEPHATHB-
HBIM PCIICHUSM.

Anna Janus-Sitarz
LESSONS OF SENSITIVITY IN POLISH STUDIES
Summary

An inspiration for considerations on the role of a Polish philologist in the period of human-
istic bankruptcy is a book by Elzbieta Mikos entitled Lekcje empatii. The article concentrates
on the issue of teacher’s responsibility in developing reader’s axiological sensitivity in his/her
contact with a work (W.C. Booth) and boost difficulty as a challenge freeing the reader from the
patterns of reading the world (H.-G. Gadamer, J. Derrida). The author pays attention to the neces-
sity of teaching how to listen to attentively as a basis of a good communication (J. Edgoose), as
well as methodological pluralism as a condition of teaching an attitude of openness to new senses
and alternative solutions.



Matgorzata WOJCIK-DUDEK

Archetyp, basn... O (nie)szkolnym alfabecie basni

Ze rodzicow widzimy w marzeniu jako pare cesarska lub
krolewska, to wydaje si¢ rzeczywiscie z poczatku dziwne,
ale znajdujemy analogie w bajkach. Swita nam teraz mysl, ze
te wszystkie bajki, ktdre rozpoczynaja sig: byt sobie raz krol
i krolowa, nie chea nic innego powiedzieé, jak byt sobie raz
ojciec i corka. W rodzinie zwiemy zartobliwie dzieci ksiazg-
tami, a najstarszego nastgpca tronu.

Z. Freud: Wstep do psychoanalizy

Ta mys$l Zygmunta Freuda zostata rozwinigta przez Brunona Bettelheima.
Jak twierdzi Ryszard Waksmund, psychoanalityczne rewelacje nie spotkaty si¢
w Polsce z wielkim zainteresowaniem'. Wychowanie patriotyczne, ukierunko-
wanie na dydaktyzm nie pozwalaly na wlaczenie do dyskusji o literaturze dla
dzieci gtosow podkreslajacych ukryty wymiar basni. O ile od dawna dyskuto-
wano o warto$ciach aksjologicznych basni, o tyle psychoanalityczne nowinki
traktowane byly z duza nieche¢cia 1 podejrzliwoscia. Cho¢ wiele si¢ zmienito
w szkolnej dydaktyce basni, to jednak warto przypomniec¢ jej gigboki wymiar,
choc¢by po to, aby wpisac ja jako kontekst interpretacyjny przywotywany w gim-
nazjum i szkole ponadgimnazjalnej. Cudowne i pozyteczne Brunona Bettel-
heima to przeciez tekst rehabilitujacy basn.

Wedtug Bettelheima, basnie ,,przyjmuja psychoanalityczny model osobowo-
$ci ludzkiej, kierujac donioste przekazy do swiadomej, przedswiadomej i nie-
$wiadomej sfery umystu, niezaleznie od tego, na jakim poziomie kazda z tych
sfer funkcjonuje u konkretnego cztowieka™. Basn laczy w sobie réznorakie
aspekty: poznawczy, terapeutyczny i seksualny. Aspekt poznawczy basni po-
zwala dziecku na u§wiadomienie sobie miejsca w rodzinie, §wiecie i wyposaza

' R. Waksmund: Od literatury dla dzieci do literatury dzieciecej. Wroctaw 2000, s. 170.
2 B. Bettelheim: Cudowne i pozyteczne. O znaczeniach i wartosciach basni. Przet. D. Da-
nek. T. 1. Warszawa 1985, s. 43.
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mtodego odbiorc¢ w sposoby radzenia sobie z problemami. Aspekt terapeutycz-
ny jest konsekwencja basniowego optymizmu, budowanego na przekonaniu, ze
dobro zawsze zwycigza, co pozwala na wiar¢ w szczesliwe rozwiazanie konflik-
tow. Za$ aspekt seksualny sprowadza si¢ do problemow edypalnych ujawniaja-
cych si¢ glownie w pragnieniach i marzeniach sennych. Uswiadomienie sobie
ich przejsciowego charakteru stanowi warunek szczgsliwego i dojrzatego zycia.

Bettelheim wskazuje na etapy rozwoju dziecka i towarzyszace im watki/
tematy wystgpujace w basniach: okreslenie wlasnego miejsca w rodzinie (Opo-
wieS¢ o rybaku i dzinie), zapanowanie nad potrzebami hedonistycznymi (7rzy
Swinki, Jas i Malgosia), integracja wewnetrzna (Braciszek i siostrzyczka, Spigca
krélewna), uporanie si¢ z konfliktami edypalnymi (Krélewna Sniezka), wyzby-
cie si¢ poczucia nizszosci (Kopciuszek), wyzwolenie si¢ z lgkdéw wobec odmien-
nej plci (Piekna i Bestia)®. Przykladowo Bettelheim twierdzi, ze pragnieniom
dziewczynki, by nieprzerwanie wies¢ btogie zycie z ojcem, stoi na przeszkodzie
posta¢ dorostej niezyczliwej kobiety — matki:

Poniewaz jednak mata dziewczynka pragnie zarazem goraco zachowac
nadal milo$¢ i starania matki, wigc w basniach pojawia si¢ takze zyczliwa
postac¢ kobieca — czy to w przesztosci bohaterki, czy w tle wypadkow ba-
sniowych — o ktorej bohaterka pamigta, cho¢ posta¢ owa nie ma wptywu
na to, co dzieje si¢ aktualnie. Dziewczynka chciataby przezywac siebie
jako pigkna i mloda dziewczyng — jaka jest w basni krélewna lub podob-
ne osoby — ktora wigzi egoistyczna, niegodziwa posta¢ kobieca, unie-
mozliwiajaca jej potaczenie si¢ z ukochanym. Basniowy ojciec wigzionej
krélewny przedstawiany jest jako ojciec dobry, lecz nieumiejacy przyj$c
z pomoca ukochanej corce. W basni Roszponka uniemozliwia mu to nie-
bacznie dane przyrzeczenie. W Kopciuszku i Krélowej Sniezce wydaje sig
catkowicie pozbawiony wlasnej woli wobec wszechpoteznej macochy”.

3 R. Waksmund: Od literatury..., s. 183. C.G. Jung, piszac o ksztaltowaniu osobowosci,
stwierdza, ze w procesie indywidualizacji, czyli scalania osobowosci cztowieka, pojawia si¢ obraz
drugiej ptci, ktory zawsze nosimy w sobie. Pierwsze wecielenia tego obrazu dotycza rodzicow:
matki dla syna, ojca dla corki. Pézniej obrazy te zostaja przystonigte osobami ptci przeciwne;j,
ktore pograzaja si¢ glgboko w nieswiadomosci. I tak dlugo jestesmy od nich zalezni, jak dtugo
nie przejrzymy ich prawdziwej natury. Ale pozna¢ je mozemy tylko w nas samych, gdyz swego
partnera na og6l wybieramy tak, ze reprezentuje on nieswiadomie aspekt naszej wtasnej psychiki.
Wewngtrzne uswiadomienie go sobie pozwala zdja¢ projekcje¢ z osoby naszego partnera i uwol-
niong dzigki temu duza ilo$¢ energii psychicznej odda¢ do dyspozycji wiasnego ,,ja”. W rezultacie
nie tylko rozszerzamy nasza $wiadomos¢, ale zyskujemy rzeczywista niezalezno$¢ — samotnos$¢
cztowieka wewngtrznie wolnego, ktdry nie moze zagubi¢ si¢ w kim$ innym (por. C.G. Jung:
Archetypy i symbole. Wybral, przet. i wstgpem poprzedzit J. Prokopiuk. Warszawa 1974). Za:
A. Baluch: Archetypy literatury dzieciecej. Krakow 1992, s. 78.

4 B. Bettelheim: Cudowne i pozyteczne...,s. 214.
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Jak tatwo zauwazy¢, czytanie basni, ich dobor i przyswojenie w okresie
dziecinstwa stanowi nieodtaczny czynnik dojrzewania dziecka. Innymi stowy,
wedtug Bettelheima, ten, kto czyta basnie, Swiadomie ,,czyta” §wiat i jest wy-
posazony w mechanizmy obrony przed ztem.

Ten symboliczny wymiar basni jest pochodna migdzy innymi jezyka, jakim
basn przemawia. Jest to jezyk powszechnie odczuwanych doznan psychicznych
oraz jezyk poetyckich obrazow, sytuacji i symboli. Dla Junga basn jest ,,repre-
zentacja nieswiadomosci zbiorowej”, ukryte sa w niej tresci archetypowe: ,,pier-
wowzory ludzkich poczynan, wysitkow i1 dazen, pierwowzory uczu¢ i doznan,
pierwowzory ludzkiego istnienia w ogole’. Archetypy stanowia zbiorowa pod-
swiadomos$¢. Odniesienie archetypu do okre$lonego doswiadczenia pozwala na
jego uswiadomienie, co wspiera oczyszczanie si¢ z leku.

Basn zatem w swojej istocie i z punktu widzenia krytyki archetypowej
jest dzietem dla ,wtajemniczonych”, jakby obrazowym ogladem proceséw
ducha, duszy i kosmosu. Wigze si¢ mocno z przezyciami inicjalnymi, wpro-
wadzajac mtodego czytelnika w zachwyt i ekstazg®. Ten przekaz jest formu-
lowany, a w zasadzie formutuje ,,si¢”, dzigki obcowaniu dziecka z wielo-
ma basniami, w ktérych pojawiaja si¢ charakterystyczne postacie czy ujecia
watkow. Nie do przecenienia jest wewngtrzne przekonanie odbiorcy, ze basn
jest wyrazem marzen i glebokich pragnien cztowieka’. Stad tez zapewne bie-
rze swoj poczatek poglad utozsamiajacy obrazy w basniach z ,,czystymi ob-
razami”, nieprzesyconymi uczuciami i zwiazkami z rzeczywisto$cia, tak jak
w podaniach czy legendach. I cho¢ nie sa one wolne od glebi charakterow
i przestrzeni, to jednak potrafia, doprowadzajac czytelnika do ekstazy, oby¢
si¢ bez detali $wiata przedstawionego: ,,Basn nie deformuje rzeczy, ale je za-
czarowuje — przedmioty sa ztote, cztowiek jest krolem lub ksiezniczka [...]75.

O czym opowiada Kopciuszek? Jakimi archetypami operuje? Wedtug Bet-
telheima, w fantazjach dziewczynki przezywajacej fazg edypalna, matka rozsz-
czepiona jest na dwie postacie: aniota, dobrej matki z okresu przededypalnego
i zlej macochy z okresu edypalnego. Jak tatwo si¢ domysli¢, dobra matka nigdy
nie jest zazdrosna o corke ani nie stoi na przeszkodzie jej szczgs$ciu. Dopdki zyje
lub otacza dziewczynke opieka, $wiat jest harmonijny i uporzadkowany. Zatem
wiara w istnienie dobrej matki z okresu przededypalnego, zaufanie i wiernos¢
wobec niej przyczyniaja si¢ do ostabienia poczucia winy, jakie w dziewczynce
budza negatywne uczucia wobec stanowiacej przeszkode macochy (ztej matki)’.

> S. Kratochvil: Psychoterapia. Kierunki, metody, badania. Thum. A. Ciechanowicz,
M. Erhardt-Gronowska. Warszawa 1984, s. 57.

¢ Por. A. Baluch: Archetypy literatury...,s. 72.

" J. Lugowska: Ludowa bajka magiczna jako tworzywo literatury. Wroctaw 1981, s. 16.

8 M. Liithi: Style gatunkowe. Przet. K. Krzemieniowa. ,,Pamigtnik Literacki” 1973, z. 1,
s. 290.

? Por. B. Bettelheim: Cudowne i pozyteczne...
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Sytuacja, o ktorej pisze Bettelheim, przektada si¢ na tekst Kopciuszka. Oto
wypowiedzi dwoch matek: dobrej, bo ,,prawdziwej” —

Pewnemu bogatemu me¢zczyznie cigzko zachorowata jego ukochana Zona.
Kiedy poczula, iz zbliza si¢ jej koniec, przywotata do siebie swoja jedyna
corke i powiedziata do niej: ,,— Drogie dziecko, badz dobra i pobozna,
a taska boza nigdy cig¢ nie opusci. Pamigtaj, ze ja bede patrze¢ na ciebie
z nieba i czuwacé. Po tych stowach zamkneta oczy i odeszta na zawsze™'";

i ztej macochy —

,— Dobrze, ale musisz co$ wczesniej zrobi¢. Wsypatam naczynie socze-
wicy do popiotu. Jesli wybierzesz wszystko z powrotem w ciagu dwoch
godzin, péjdziesz z nami na bal. [...] — Nie, Kopciuszku — rzekta — nie
mozesz i$¢ na bal. Nie masz przeciez odpowiedniej sukienki, a poza tym
i tak nie umiesz tanczy¢. Zrobisz tylko z siebie posmiewisko™!!.

Dobra matka daje stowo — obiecuje, ze za zycie zgodne z zasadami czeka
nagroda. Mowi o tym, bedac na granicy zycia i $mierci. Wypowiadajac te stowa
w sytuacji przechodzenia, wzmacnia je. Ona po prostu nie moze ktamac, dla-
tego w jej wersj¢ sprawiedliwego $wiata wierzy Kopciuszek. Macocha, mimo
ze obiecuje, nie dotrzymuje stowa. Podnosi poprzeczkg swoich wymagan, jej
zyczenia staja si¢ coraz bardziej absurdalne. Chociaz Kopciuszek wykonuje
wszystkie polecenia, nie dostaje zgody, by p6j$¢ na bal. Macocha famie stowo.
Zatem wedlug Bettelheima zastuguje, jesli nie na karg, to z pewnoscia na po-
garde.

Warto przypomnie¢ pierwotna wersje historii o upokarzanej dziewczynie'.
Otoz, wersja Giambattisty Basilego pt. Kotka Cenerentola, prawdopodobnie
z 1634 roku, opowiada o Zezolli, ktéra pewnego dnia poskarzyta si¢ swojej na-
uczycielce haftu na zta macochg. Poprosita swoja mistrzynig, aby ta nauczyla ja,
jak mordowa¢. Kiedy juz posiadta tajemna sztuke, ucigta wiekiem od skrzyni
glowe znienawidzonej macosze. Po dokonanej zbrodni namoéwila swojego ojca
do ozenku z nauczycielka. Jednak nowa macocha okazata si¢ rownie zla jak

0.1 W. Grimm: Kopciuszek. W: 1dem: Basnie. Przel. K. Barzyk. Krakéw 2002, s. 10.

' Tbidem, s. 13.

12 Warto zauwazy¢, ze znane sa wersje Kopciuszka, w ktorych rolg upokarzanego bohatera
odgrywa chlopiec. Basnie takie szczegdlnie byty rozpowszechnione na terenie Niemiec. W Polsce
nie odnotowano takiej wersji basni, oprocz groteskowo-satyrycznego poematu A. Mickiewicza pt.
Krolewna Lala. To opowie$¢ o niecieszacej si¢ powodzeniem u ptci odmiennej corce potgznego
krola Bobo, ktora zniecierpliwiona i po trosze zrozpaczona samotnos$cia, postanawia wziac sprawy
w swoje rece. Zauwaza kuchcika, ktéry w potoku myje garnki. Lala niczym mitologiczny ,,Pig-
malion” postanawia z niego zrobi¢ swoja ,,Galateg”. Namawia swego ukochanego do przemiany
i udawania kogos z rodu krolewskiego tak, aby krol — ojciec Lali — zgodzit sig¢ na $lub.
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poprzednia i faworyzowata swoich sze$¢ corek. Zezolla, nazywana odtad Kot-
ka Cenerentola, jest ponizana przez macochg i przybrane siostry. Jednak dobro
ostatecznie triumfuje — pantofelek pasuje tylko na jej delikatng stopke (war-
to podkresli¢, ze motyw pantofelka wyraznie wywodzi si¢ z kultury chinskie;j,
juz okoto IX wieku powstata tam pierwsza zapisana wersja basni). Oczywiscie,
Kopciuszek Perraulta jest nieco mniej krwawa historia. Dziewczyna nikogo nie
zabija, jest od poczatku niewinna, a jej znakiem rozpoznawczym staje si¢ pokora.
Czy w rzeczywistos$ci tak jest? Przeciez postaci kobiece w basni majg silnie za-
znaczona osobowos¢ — caty dramat rozgrywa si¢ pomigdzy nimi. Zwycigzczyni
odejdzie, upokarzajac i fizycznie okaleczajac, cho¢ nie osobiscie, inne kobiety'.

Dla Angeli Carter Kopciuszek, nazywany przez nia Popieluchq, to opowies¢
o duchu matki:

Dobra matka w wersji Basilego albo nie ma postaci ludzkiej, albo przyjmu-
jac posta¢ ludzka, staje si¢ koniecznie zta — jak druga macocha, wczesniej
czula nauczycielka haftu. Zta macocha, zta dla pasierbicy, ale opiekun-
cza wobec wlasnych corek, jest przyczyna zyciowej kleski tych ostatnich.
Same nigdy nie zdotaja rozwikla¢ zadnego problemu, zmuszone radzic¢
si¢ we wszystkim matki. Totez u Basilego dobra matka nalezy do innego
wymiaru czasowego, do przesztosci, do dziecinstwa lub do porzadku nad-
przyrodzonego'.

Jednak matka Kopciuszka w wersji Basilego jest od samego poczatku nie-
obecna, opicke nad dziewczyna sprawuje pierwsza macocha. Mozna wigc sadzi¢,
ze zakaz realnego istnienia, wyparcie postaci matki z wymiaru rzeczywistego
jest takze efektem dziatan zaborczej, apodyktycznej corki. Taka interpretacja,
inspirowana psychoanalityczna lektura basni, znajduje prawdopodobnie uza-
sadnienie takze w przypadku tekstu Basilego.

Niedobre siostry bywaja postrzegane jako cien Kopciuszka. Cien, we-
dtug Junga, to wlasnie te wszystkie zachowania, cechy, postawy, ktore nie sa
w dziecku aprobowane przez otoczenie i spolecznosé, w ktorej zyje. A wige
ono ich nie ujawnia, spychajac je coraz bardziej do podswiadomosci. By¢ moze
tutaj znajduje si¢ odpowiedz na pytanie, dlaczego Kopciuszek pozwala na zng-
canie si¢ nad soba. Dziewczyna nie konfrontuje si¢ ze swoim ,,cieniem”, bo mu-
sialaby si¢ z nim zespoli¢, a wtedy cien przestalby by¢ cieniem. Te wszystkie
cechy wyparte przez dziewczyng, statyby si¢ jej integralna czescia, a przeciez
»czasy” albo basniowy bezczas, w ktorym zyje Kopciuszek, nie pozwalaja na

13 Chodzi o rytualne okaleczenie sidstr w wersji Grimmow. Popielucha, czyli duch matki. W:
A. Carter: Czarna Wenus. Przet. A. Ambros. Warszawa 2000, s. 365.

4 Por. H. Szymanska-Serkowska: Kotka Cenerentola Basilego a historia pewnej prze-
miany. W: Siostry i ich Kopciuszek. Red. E. Graczyk, M. Graban-Pomirska. Gdynia 2002,
s. 15—36.
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to". To spostrzezenie wskazuje na zainteresowanie basniami, jakie przejawia
feminizm. Trudno nie zauwazy¢, ze w wielu interpretacjach basni o Kopciuszku
moment przebierania maku czy grochu czyta si¢ niezwykle symbolicznie. Jest
to moment wycofania si¢ z zycia, ktore jest ,,obok” — cata ,,rodzina” udata si¢
przeciez na bal. Kopciuszek w skupieniu i samotnosci pracuje i jednocze$nie
medytuje. Bez tego istotnego etapu czuwania i wycofania, ktérym towarzyszy
cisza, dziewczyna nie bedzie wiedziata nic o sobie. Gdyby dziewczyna omingta
ten etap w zyciu, nie bylaby przygotowana na spotkanie z ksigciem.

Niezwykle interesujaco przedstawiaja si¢ basnie, ktore polemizuja z arche-
typami, cho¢ nie odmawiaja im terapeutycznej sity. Wspotczesne teksty bardzo
chetnie korzystaja z gry z basniowymi archetypami. Siodma ksiezniczka Eleanor
Farjeon opowiada o tytutowej postaci, ktora, w odroéznieniu od jej szesciu wy-
chowywanych przez nianie siostr, opickowala si¢ matka. Wiadomo byto, ze tylko
ta z nich, ktorej uda si¢ najlepiej pielggnowac swoje wlosy, zostanie krolowa. Za-
tem nianie codziennie myly dziewczynkom wilosy i czesaty je. Natomiast matka
obcinata siddmej corce wlosy, dodatkowo zakrywajac je chusteczka. Czytelnik
czeka na cud — wydaje si¢, ze w dniu prezentacji dtugosci wlosow, siddma ksi¢z-
niczka bgdzie mogta pochwali¢ si¢ najpigkniejszym warkoczem. Jednak cud nie
nastapil. Dziewczyna ma krotkie, obcigte przy skorze ciemne whosy: ,,No, no —
zawotal Krol. — Jezeli nawet ktoras z was zostanie Krélowa, to na pewno nie
ty!”'6. Najbardziej zaskakujace zdaje si¢ zakonczenie basni:

Taka jest opowiastka o SzeSciu Ksigzniczkach, ktore poswigeily zycie
wlosom. I do konca swoich dni kazaly Nianiom czesa¢ je, szczotkowac
i my¢, aby I$nily jasnym blaskiem [...]. Siodma Ksigzniczka zawiazala
znoéw glowke czerwona chusteczka i wybiegla z patacu ku wzgdrzom, ku
rzece, ku takom, ku targowisku [...]".

Dobra matka daje dziewczynce wolnos¢, pokazuje corce droge, ktora moze
pojs¢, nawet za ceng wykluczenia ze znanej jej wspolnoty. Dziecko-odmieniec
to przeciez kolejny basniowy archetyp, ktory pozwala malemu czytelniko-
wi w inno$ci dostrzec warto$¢, na ktorej mozna budowaé wihasna tozsamosc.
Dziewczynka w chusteczce spodobata si¢ sama sobie — nawiazujac do stadium
lustra wedtug Lacana'® — dziewczyna powiedziata ,,tak”” swojemu odbiciu. Ak-
ceptujac siebie, zyskata autonomig i site do ,,przezywania” zycia.

W taka sile sa wyposazeni bohaterowie Jeza Katarzyny Kotowskiej. To
historia Kobiety i Mgzczyzny (trudno o bardziej wyraziste wykorzystanie ar-

15 Por. K. Miller, T. Cichocka: Bajki rozebrane. £.6dz 2008.

16 E. Farjeon: Maly pokdj z ksiqzkami. Przet. H. Januszewska. Warszawa 1971, s. 120.

'7 Ibidem.

18 Por. P. Dybel: Stadium lustra. W: Antropologia widowisk. Zagadnienia i wybdr tekstow.
Red. L. Kolankiewicz. Warszawa 2005, s. 717—731.
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chetypu), dwojga kochajacych si¢ ludzi, ktorzy tworza wokot siebie raj. Buduja
dom, mozolnie tworza wokoét niego ogrod 1 z wielka niecierpliwoscia, a pdzniej
z niepokojem, oczekuja dziecka, ktore jednak nie rodzi sig. Postanawiaja wigc
adoptowac chtopca. Niczym basniowi bohaterowie udaja si¢ do Domu Dzieci,
aby trafi¢ do Pani Ktora Wie. Przechodza wiele prob tylko po to, aby udowod-
ni¢ wszystkim, ze moga sta¢ si¢ rodzicami dla matego Chlopczyka. Dziecko
ma jednak duze trudno$ci z odnalezieniem si¢ w nowej sytuacji. Chlopczyk
wyglada jak jez. Kazdy kontakt z dzieckiem powoduje bolesne uktucie. Bycie
z Chtopcem jest dla Kobiety i Mezczyzny nieustanna wedrowka w przerazaja-
cym labiryncie. Po uptywie dtugiego czasu kolce zaczynaja od Chtopca odpa-
da¢. Wypowiada stowo ,,mama’".

Jesli wedtug Carla G. Junga i psychologii glebi basn pokazuje dzigki sym-
bolom i archetypom drogg rozwoju czlowieka, to trudno byloby o trafniejsza
metafor¢ dojrzewania niz zakonczenie Jeza Katarzyny Kotowskiej:

Nie wiadomo, co bgdzie dalej. Uplynie wiele lat, maty Piotru$ stanie
si¢ duzym Piotrkiem. Ktérego$ dnia pdjdzie z rodzicami na spacer, a kiedy
wyjda na lake, rozpostrze ramiona, zamacha nimi jak skrzydtami i wzbije
si¢ w powietrze. Pomacha do nich z daleka i odleci. A oni beda patrzeé
1 bedzie im smutno, ze odlatuje, ale bgda rozumieli, ze tak musi by¢.

,Le¢, synku! Jak to dobrze, ze nie boisz si¢ lata¢!”?

JakZe odmiennie w tym konteks$cie prezentuje si¢ basn Grimmow pt. Uparte
dziecko, opowiadajaca o upartym i krnabrnym dziecku, ktore, ukarane za swoje
nieposhuszenstwo, umiera. Gdy ztozono je do trumny i zasypano ziemia, nagle
wysungta si¢ z grobu raczka. Przysypywanie jej ziemia nic nie dalo. Matka
wychlostata raczke rozga i dopiero w ten sposob poskromita niesforne dziec-
ko. Grzegorz Jankowicz, analizujac t¢ basn, odwotuje si¢ do pracy Slavoja Zi-
zka, ktory widzi w wysuwajacej si¢ z grobu raczce dziecka metafor¢ wolnosci,
pyta: ,,Czy zamiast potgpia¢ t¢ wolnos$¢, nie powinnismy raczej celebrowac jej
jako ostatecznego przyczotka naszego oporu?”* By¢ moze jego glos wlacza sig
w rozwazania Bettelheima, ktory w intrygujacej pracy Pusta forteca przed-
stawil autyzm jako odmiang wewngtrznej emigracji. Wskazal prowokacyjne
analogie migdzy dzieckiem uciekajacym od wrogiego $wiata a czlowiekiem
zlagrowanym, podyktowane zapewne jego traumatycznymi do$wiadczeniami
zwigzanymi z pobytem w obozach koncentracyjnych w Dachau i Buchenwal-

19 O basni pisze takze B. Niesporek-Szamburska: Basn. W: Literatura dla dzieci i mlo-
dziezy (po roku 1980). Red. K. Heska-Kwas$niewicz. Katowice 2008, s. 61.

20 K. Kotowska: Jez. Warszawa 2002, (strony bez numeracji).

2 G. Jankowicz: Emancypacja Sniezki. ,Magazyn Literacki” [dodatek do ,,Tygodnika Po-
wszechnego”] 2011, nr 1—2,s. 7.
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dzie. Jak twierdzit, za degrengolad¢ wigznidow odpowiada system totalitarny,
za wyobcowanie dzieci wing ponosza rodzice. Jerzy Franczak podkresla, ze tak
$miale analogie przysporzyty Bettelheimowi wiele ztej stawy, ale

bez watpienia jednak miaty one na celu wzmocnienie humanistycznego
przestania, wedle ktérego musimy wciagz — w wymiarach spotecznym
i rodzinnym — pracowa¢ nad kreowaniem antyobozu, nad budowaniem
Swiata przyjaznego, obliczonego na nasze najglebsze duchowe potrzeby.
Taki §wiat buduje basn, ktora zabiera dziecko w cudowna kraing, aby przy
koncu zwroéci¢ je §wiatu rzeczywistemu, ktory jest Swiatem szczg§liwym,
ale juz nie czarodziejskim. Pobrzmiewajace w niej zaklecie, podobne
do biblijnego fiat, pozwala ustanowi¢ porzadek w bezladzie i pustkowiu
i nadac sens zyciu®.

22 J. Franczak: Porzqdkowanie chaosu. ,,Magazyn Literacki” [dodatek do ,,Tygodnika Po-
wszechnego”] 2011, nr 1—2, s. 5.
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APXETMUII, CKA3KA... O (HE)ILKOJIbBHOM AJI®ABUTE CKA3KU
Pesome

ABTOp CTaThbi HAIIOMUHAET O MYAPOH NHIAKTHUKE CKa3KH, HE OrPaHUYUBAIOIICHCS JIUIIb
MIEPECKa30M CIOKETa U OTKPBITHEM CTPYKTYPBI CKa304HBIX (OpMYITHUPOBOK. [TyOMHaA CKa3ku
pa3Melaer 3TOT TUIT TEKCTa CBEPX MPOTrpaMMEBI MIECTHIICTHEH MIKOJIBI, CO37aBasi M3 HErO YHHU-
BepcallbHOE TIOBECTBOBAHME, MTOJIBEPraromieecs Xy/10:)KECTBEHHBIM ITpeo0pa3oBaHusIM. DTH MO-
IU(UKATUN 3aCITYKABAIOT TOTO, YTOOBI OBITH B IIKOJIC MIPEAMETOM HHTEPIPETAIIMOHHBIX pa3-
JIyMUH.

Matgorzata Wojcik-Dudek
AN ARCHETYPE, FAIRY TALE...ON A (NON) SCHOOL ALPHABET OF A FAIRY TALE
Summary

The author of the article demands a wise fairy tale didactics, unlimiting itself to only sum-
ming up the plot and exploring the structure of fairy tale rules. A deep message of a fairy tale
places this very text beyond the primary school core curriculum, making it a universal story
subject to literary transformations which deserve an interpretative consideration at school.



Ewa OGLOZA

Motywy mitologiczne (i nie tylko)
w Psyche Hansa Christiana Andersena
i Iselin i wilkotaku Torill Thorstad Hauger

Psyche

Opowie$¢ Psyche zostala wlaczona (obok Lodowej Pani, Motyla, Slima-
ka i rozy) do zbioru Nowe basnie i opowiesci. Seria druga, ktory ukazat sig
25 X1 1861 roku (na oktadce — 1862). Pierwszego ttumaczenia na jezyk polski
dokonata Bogustawa Sochanska'.

Jackie Wullschlager podaje, ze Andersen rozpoczal pisanie tej opowiesci
po obejrzeniu jakiego$ nieudanego spektaklu baletowego podczas podrozy do
Wioch i pobytu w Rzymie z Jonasem Collinem (synem Edvarda), ale przypomi-
na takze, iz pomyst narodzit si¢ prawie 30 lat wczes$niej, kiedy Andersen, prze-
bywajac w Rzymie, po pierwsze — dowiedziat si¢ 0 wykopaniu grobu dla zmar-
lej zakonnicy i znalezieniu tam posagu Bachusa, a po drugie — poznat mnicha,
dunskiego artyst¢ Kiichlera, autora portretu pisarza®. Na powstanie opowiesci
Psyche mialo rowniez wptyw uczucie, jakim Andersen obdarzat tancerza Ada-
ma Schaffa (poznat go w 1857 roku; w 1862 — rozstali sig).

W poczatkowych dwu akapitach Psyche Andersen okresla sytuacje narra-
cyjna. Otoz wzywa czytelnika, aby postuchat opowiesci gwiazdy (a chodzi chy-
ba o planete Wenus), ktora

O s$wicie I$ni w czerwonej poswiacie [...], najjasniejsza gwiazda po-
ranka, ktorej promienie drza na tle biatej §ciany, jakby tam chciata napisac,
co ma do opowiedzenia, co prawie przez tysiaclecia widziala tu i 6wdzie
na naszej wirujacej ziemi’.

' H.Ch. Andersen: Basnie i opowiesci. T. 2: 1852—1862. Przet. B. Sochanska. Poznan
2006, s. 437—447.

2 J. Wullschliger: Andersen. Zycie basniopisarza. Przet. M. Ochab, fragmenty basni,
listow 1 dziennikoéw H.Ch. Andersena w przekt. B. Sochanskiej. Warszawa 2005, s. 417—418.

3 H.Ch. Andersen: Basnie i opowiesci..., s. 437.
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W syntetycznej formule wstgpu wprowadza Andersen poetycki nastrdj i me-
taforg pisania (promien gwiazdy na bialym tle Sciany), uwiarygodnia opowiesc,
podkresla matos$¢ ziemi i krotkos¢ ziemskiego czasu wobec kosmosu.

Gwiazda byta §wiadkiem historii sprzed setek lat, z czasow renesansu, ktora
zdarzyta si¢ w Rzymie, a jej bohaterami byli 6wczesni mtodzi artysci, wsrod
ktorych jeden wyrdznial si¢ — bardzo zywym odbiorem dziet mistrzow, asce-
tycznym trybem zycia oraz dazeniem do doskonalosci i transcendencji w sztu-
ce. Przyjaciele mowili, ze jest wielce utalentowany, ale jest tez marzycielem i to
stanowi jego nieszczgscie. Nie korzysta z urokéw zycia, tak jak oni i na przyktad
Rafael. Ale w jego oczach, mimo ze ,,mial gorqcq krew i bogatq wyobraznie,
»wesote zycie Rafaela«”

[...]rozplywato si¢ jak poranna mgta, kiedy patrzyt na boski blask promie-
niujacy z obrazéw tego wielkiego mistrza, a gdy stal w Watykanie przed
postaciami ucielesniajacymi pigkno, ktore przed tysiacami lat w blokach
marmuru wykuli mistrzowie, to uniesienie wzbierato w jego piersi, czul,
ze obcuje z czyms$ tak wznioslym, tak $wigtym, tak uszlachetniajacym,
wielkim i dobrym, Ze pragnat tworzy¢, wykuwac¢ podobne dzieta w mar-
murze. Pragnat dawa¢ wyraz temu, co w jego sercu wzlatywato ku nie-
skonczono$ci — ale jak i w jakiej postaci? Migkka glina przeistaczala si¢
w jego palcach w pigkne formy, ale nazajutrz jak zawsze niszczyt to, co
zrobit*.

Andersen wyraza wigc podziw dla sztuki antyku, wskazujac jednoczesnie
na niemozno$¢ osiggnigcia ideatu przez artystg¢ pozniejszego, ktory weiaz pra-
gnac 1 tworzac, od razu niszczy swoje niedoskonate rzezby.

Pewnego dnia mtody rzezbiarz zobaczyt w niezwyktym ogrodzie, gdzie ro-
sty réze i kalie, pigkna dziewczyne, corke wtasciciela domu i ogrodu. Dziewczy-
na wydala si¢ rzeZzbiarzowi tak pigkna jak Psyche z obrazu Rafaela. Postanowit
ja wyrzezbi¢: najpierw w glinie, a potem, kiedy poprosit o to ojciec dziewczyny,
w marmurze. Artysta przezywal radosne chwile, byl bowiem zadowolony ze
swojej pracy i jej efektu; myslal, Ze rzezbiac Psyche, wie, czym jest zycie. Mo-
wit z radoscia, ze zycie ,,To mito$¢, to uniesienie w tej cudownosci, to zachwyt
nad pigknem™. W tym fragmencie Andersen zmienia nieco narracjg, ,,odbiera-
jac” na moment ,,glos” gwiezdzie, ktora nie byla swiadkiem spotkania artysty
z dziewczyna i jej ojcem (spotkanie odbyto si¢ w poludnie). Pada zaskakuja-
ce zdanie o tym, jak dziewczyna spojrzata na artyste, gdy jej ojciec rozpoznat
w modelu rzezby jej rysy, i jak artysta czut si¢ pod wptywem tego spojrzenia —
»przecudne spojrzenie, ktérym patrzyta na mlodego artyste, bylo czyms, co go

4 Ibidem, s. 438.
> H.Ch. Andersen: Basnie i opowiesci..., s. 439.
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unosito, uszlachetniato i — miazdzyto™. Andersen podkresla, ze pigkno rzezby
wynikato z tego, ze przedstawia¢ miata kobiete, ktora byta stworzona przez
Boga; miato wigc takze aspekt religijny (tworzyl wizerunek tego, co stworzyt
Boég). Zwraca takze uwagg na tworzywo; o glinie pisze, ze ,,jest dos¢ migsista
1 zywa, ale nie ma bieli i trwatoSci marmuru”; z kolei zauwaza, ze wspanialy
kawatek marmuru lezat wérdd $mieci (butelki, koper, karczochy), ,,ale w srodku
byt jak gorski $nieg””’.

Gotowe dzieto spotkato si¢ z aprobata przyjaciot artysty, ktorzy mowili mu,
ze doroéwnat starozytnym, a jego Psyche bedzie podziwiac caly swiat. Artysta
potwierdzal, ze to jego Psyche, dzigkowat za nig Bogu, ale wkrotce zapomniat
o Bogu, najpierw ze wzgledu na posag, a pdzniej, decydujac si¢ na spotkanie
z piekna rzymianka. Andersen przeciwstawia rzezbe zywej kobiecie. Artysta
zapomnial o Bogu dla niej, ,,dla jej obrazu w marmurze, dla postaci Psyche,
ktora stata wykrojona w $niegu i rumienita si¢ w porannym stoncu”®. Motyw
$niegu powraca, wywotujac skojarzenia z biela, niewinnoscia, czysto$cia, chlo-
dem, a takze opowiescia o lodowatej, lecz bardzo picknej Krélowej Sniegu. Opi-
sujac modelke, uzywa takich okreslen, jak: ,,ptynaca w powietrzu”, ktérej stowa
brzmia jak muzyka.

Wprowadzajac mtodzienca do domu dziewczyny, Andersen podkresla bo-
gactwo i przepych ogrodu (basen, ,,delfiny”, kalie, r6ze) i wnetrza patacu (herby,
malowidla, lokaje w liberiach, rzezbione tawki, marmurowe schody, dywany,
posagi, mozaiki na podtogach). Zachwycony uroda dziewczyny i delikatnoscia
jej dioni (,,nie ma rozy, ktora bylaby tak samo delikatna’) rzezbiarz wyznat jej
mitos¢, ale wzbudzito to pogarde i mroczny gniew (,,z wyrazem twarzy, jakby
nagle dotknegta wilgotnej, oslizglej zaby”). Nazwata go ,,szalencem” i krzyk-
nawszy ,,idz, precz!”, odwrocita sig; narrator wskazuje na zmiang w jej twarzy:
,»Jej pickna twarz miata taki sam wyraz jak znana twarz z kamienia otoczona
wlosami niby weze™; do opowiesci wprowadzona jest kolejna posta¢ z mito-
logii — Meduza; pickne oblicze kobiety staje si¢ szpetne; by¢ moze wczesniej
kobieta byta idealizowana.

Artysta po powrocie do domu chciat zniszczy¢ posag, ulegt jednak namo-
wom Angela, aby tego nie robié, i dat si¢ przyjacielowi namowi¢ na wieczor
w austerii (,,byla jak gleboka krypta, niemal jak jama w ruinach; w $rodku
palila si¢ lampa przed obrazem Madonny, w kominku ptonat mocny ogien; pie-
czono tu, gotowano i smazono, a na zewnatrz, pod cytrynowymi i laurowymi
drzewami stato kilka nakrytych stotow™'?), gdzie bawili si¢ artySci w towarzy-
stwie dwu modelek z Kampanii (nie r6zami, a $wiezymi, mocnymi, plomien-

¢ Ibidem, s. 439.
7 Ibidem, s. 439.
8 Ibidem, s. 440.
° Ibidem, s. 441.
10 Ibidem.
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nymi gozdzikami''; epitet ,,ptomienne” taczy si¢ i z barwa, i pozadaniem; kilka
linijek dalej wystepuje epitet ,,purpurowe”). Andersen, wprowadzajac motyw
ognia, wskazuje na wielkie podniecenie, jakie ogarngto mtodego czlowieka
(,,Ogien we krwi, ogien w powietrzu, ogien w spojrzeniach!”), a w jego usta
wktada stowa §wiadczace o chwilowej zmianie postawy zyciowej (,,bytem idio-
ta, marzycielem; cztowiek nalezy do rzeczywistosci, a nie do $wiata fantazji”'?).
W pokoju artysty, gdzie wieczorem znalazta si¢ rozbawiona kompania, wsrod
szkicow 1 we wngetrzu, w ktorym ,,Wszystkie §wiece o§mioramiennej lampy
plonety, os§wietlajac pokoj, a z glgbi mieszkania wlasnym $wiattem jasniala syl-
wetka boskiej postaci”, by¢ moze artysta doswiadczyt speinienia seksualnego
i odnalazt rzeczywistosc, jakiej wczesniej nie znat. Andersen nie nazywa tego
wprost, ale buduje obraz z metafora kwiatu i §wiatta:

— Apollo! Jupiterze! Wznoszg si¢ do waszego nieba i do waszej wspa-
niatos$ci, jakby mi w tej minucie zakwitt w sercu kwiat zycia! Tak zakwitl!
— zlamat sig, upadt i rozeszla si¢ od niego trujaca, odrzucajaca won, o$lepi-
ta wzrok, zmacita mysl, fajerwerki zmystow zgasty i zapadta ciemnos¢’>.

Cokolwiek sig stato, byto to niemite dla artysty doswiadczenie, po ktorym
poczul odraze do samego siebie, powtarzajac stowa, ktére ustyszal od dziew-
czyny z patacu (,,— Fuj! — zabrzmiato z jego ust, z glebi jego serca — jestes
beznadziejny! Precz stad! — i westchnal z bolem™?), a po przebudzeniu zasta-
nawiat si¢, czy wizyta w patacu i wieczor nie byty snem.

Kolejne fragmenty wypelnia opowie$¢ o wielu latach zycia bohatera, kiedy
juz nie rzezbi, probuje natomiast znalez¢ pocieszenie w religii 1 klasztornym
zyciu, zrozumie¢ siebie samego, dociec, co tkwi w jego psychice, rozpozna¢ zto
we wlasnym wngetrzu, odkry¢ w sobie Psyche, zglebi¢ problem czasu, sztuki,
wiecznosci i nie§miertelnosci. Andersen taczy nazywanie przezy¢ i formutowa-
nie przemys$len z opisami pejzazu, metaforyka nieba, obtokow i wody. Wprowa-
dza tez nowego bohatera, mnicha Ignacego, tak waznego dla artysty jak wcze-
$niej jego przyjaciel Angelo.

Nastepnego dnia po wizycie w palacu i gospodzie rzezbiarz zastonit mar-
murowa Psyche, obraz nieprzemijalnosci, sadzac, ze ma nieczyste spojrzenie
i nie moze patrze¢ na posag. Byt ,,ponury, mroczny, zamknigty w sobie [...] nie
wiedziat, co si¢ dzieje na zewnatrz i nikt nie wiedzial, co si¢ dzieje w tym
czlowieczym sercu”. Ktérego$ poranka odstonit posag, spojrzal nan z bélem
i zarliwoscia, a nastgpnie wrzucit do studni, przykryl galezmi i pokrzywami,

' Tbidem, s. 443.
12 Tbidem.
13 Tbidem.
4 Tbidem.
15 Ibidem, s. 444.



40 Edukacja literacka i kulturowa

powtorzywszy stowa ,,Precz stad!”. ,,Gwiazda ogladata to w rozowej poswia-
cie. Artysta drzal, dwie cigzkie tzy spadty na jego $miertelnie blade policz-
ki [...]".

Stuchajac stow mnicha Ignacego (,,0 grzechach ludzi, o tasce i pokoju
w Panu”) i rozmyslajac (,,obloki mgty, obrazy mysli, obrazy, ktore zyty wia-
snym zyciem”) nad swoim zyciem, artysta doszedl do wniosku, ze bylo ono
»petne bledow i rozczarowan”, a winit za to sztuke, ktora falszowata obraz rze-
czywistosci, a takze relacji z ludzmi i z Bogiem, oraz winit siebie samego, ze
ulegat pokusie bycia wielkim tworca:

[...] sztuka to czarodziejka, ktora nas uczy proznosci i ziemskich zachcia-
nek, jestesmy falszywi wobec samych siebie, falszywi wobec przyjaciot,
fatszywi wobec Boga, nosimy w sobie weza, ktory caly czas moéowi: ,,Po-
smakuj, a bedziesz niby Bog”"".

Pod wptywem rozmoéw z Ignacym, wlasnych przemyslen i modlitw w ko-
Sciele, artysta wstapil do klasztoru, gdzie — jak sadzil — odnajdzie prawde,
spokdj i mozliwos¢ doskonalenia si¢ (,,dziecko §wiata stato si¢ stuga kosciota™).
Przezywal chwile uniesienia, ogladajac oswietlone stoncem obrazy z postacia-
mi §wigtych i promieniejacy blaskiem krzyz, a takze patrzac na Rzym, antyczne
budowle w ruinie, wiosenna, rozwijajaca si¢ przyrode (akacje, barwinek, roze,
cytryny, pomarancze, palmy) i widzac w dali tancuch Apeninéw: ,,Rozlegta,
cicha Kampania ciagneta si¢ do granatowych, pokrytych $niegiem goér, zdawa-
ly si¢ namalowane na niebie”. Narracja ujawnia turystyczne pasje Andersena,
sktonno$¢ do kontemplacji i wzruszen estetycznych. W kontekscie loséw bo-
hatera spokoj wewngetrzny okazuje si¢ kolejnym ztudzeniem: ,,wszystko [mo-
dlitwy, ogladanie dziet sztuki sakralnej, ruiny Rzymu, panorama gér — E.O.]
stapiato si¢ w catosc¢, tchngto spokojem i pigknem, rozkotysane, rozmarzone
— bylo jak sen!”'s.

Nie zawsze artysta byl tak spokojny; meczyty go cielesne doznania, poczu-
cie grzesznos$ci (pality go ptomienie; ogrom zta zalewal; ,,karal swoje ciato, ale
zto pochodzito z jego wngtrza”). Czasami jednak czut si¢ lepszy od innych:
,Czy to dusza dziecka, czy lekka dusza mlodzienca sprawita, ze oddawat si¢
tasce i czut si¢ przez nig uszlachetniony, wyniesiony ponad tak wielu".

Niepokoj i zwatpienie narastaty po spotkaniu z Angelem, ktory zarzucit
przyjacielowi, ze nie wykorzystujac talentu, zmarnowat swoje zycie. Mnich po-
traktowal t¢ rozmowg jak kuszenie przez szatana; rozmyslat o tym, ze zto jest
w kazdym, tylko Angelo mu nie ulegt, a on, szukajac pociechy w religii, nie

16 Tbidem.
17 Ibidem.
% Tbidem.
19 Tbidem, s. 445.
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znalazt pocieszenia. Stopniowo popadat w szalenstwo, wydawato mu sig, ze
wszystko jest oszustwem, 1 Swiat na zewnatrz (te gory, ktére z bliska wygladaja
inaczej), i to, co bylo w kosciele. Andersen przypominat w monologu artysty,
ktory stat si¢ mnichem, obrazy z Krélowej Sniegu — Kaja nad jeziorem z pope-
kang tafla lodu, probujacego odnalez¢ jedno stowo, a takze motyw rozy, ktora
jest krzywa i ktora toczy robak. Artysta mowit:

Wiecznosci, ty jestes wielkim, nieskonczonym, spokojnym jak lustro oce-
anem, ktéry nas kusi, wota, przepelia przeczuciami. Ale gdy w niego
wstgpujemy, idziemy na dno, znikamy, umieramy — przestajemy istniec.
Oszustwo! Precz stad! [...] ,,Nie wolno mi nikomu powiedzie¢ o tym roba-
ku, ktory mnie toczy! Moj sekret jest moim wigzieniem, jesli go uwolnig,
to ja stang sig¢ jego wigzniem” .

Do konica zycia rozgrywat w myslach wewnetrzna walke, ktérej przedmio-
tem byla tajemnica i nie$miertelnosc¢ jego duszy:

Niesmiertelno$¢, t¢ Psyche w mojej piersi — precz stad! — trzeba ja
pogrzebac jak tamta Psyche, to najlepsze, co w zyciu zrobitem! Nigdy nie
wstanie z grobu!

W rozowej poswiacie zaswiecita gwiazda, gwiazda, ktéra na pewno
zgasnie, zniknie, podczas gdy dusze zyja i emanuja $wiattem; jej drzacy
promien padt na biata §ciang, ale nie zostawil tam zadnego napisu o wspa-
niato$ci Boga, o tasce, o wszechobecnej mitosci, tej, ktora promienieje
W sercu wierzacego.

Psyche, ktora jest we mnie, nigdy nie umrze! Zy¢ z ta §wiadomoscia?
Czy niepojete moze istnie¢? Tak, tak! Niepojete jest moje ja, niepojety
jestes Ty, Boze! Caly Twoj $wiat niepojety, cud potggi, wspaniato§ci —
mitosci!?".

Andersen tworzy kolejny, niezwykty, nieco makabryczny obraz, by¢ moze
inspirowany utworami Szekspira, jak po wielu latach od $mierci artysty, kiedy
nikt juz nie pamigtat o nim i o innych, wsrod ktérych byl pochowany, zostala
czaszka, nawiedzana przed rozsypaniem si¢ w proch przez jaszczurke.

Ale spojrz, co$ zywego porusza si¢ w stoncu w oczodotach, co to takie-
go? To w pustej czaszce biega kolorowa jaszczurka, wchodzi i wychodzi
z niej przez wielkie, puste oczodoly. Ciagle jeszcze bylo zycie w tej glo-
wie, w ktorej niegdy$ wzlatywaty wielkie mysli, jasne marzenia, mito$¢ do

20 Tbidem, s. 446.
2 Tbidem.
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sztuki i do tego, co wspaniale, skad wyptywaty gorace Izy i gdzie miesz-
kata nadzieja na niesmiertelno$¢. Jaszczurka $migneta i znikla; czaszka
rozsypata, zmienila si¢ w proch?.

Jeszcze raz pojawia si¢ motyw gwiazdy 1 zwiazany z nia kontrast migdzy
krotkim zyciem czlowieka i wiecznoscia kosmosu, a takze wieloznaczno$¢ bar-
WY czerwonej:

Dziato si¢ to setki lat pozniej. Jasna gwiazda Swiecita niezmieniona,
wielka i1 czysta, jak przez tysigce lat, powietrze zarzylo si¢ czerwienia,
swieze jak roze, ptonace czerwienia jak krew?.

Andersen relacjonuje jeszcze jedno zdarzenie. Kiedy trzeba bylo pochowaé
zmarla mniszke, robotnicy, kopiac grob, natrafili na ukryta pod ziemia rzez-
be Psyche. Posag (,,dusza wyrzezbiona w bloku marmuru’) wywotal zachwyt
widzoéw, mimo ze nie wiedzieli, kto go wyrzezbil, domyslali si¢ tylko, kiedy
powstal. W tym koncowym fragmencie Andersen nawiazuje do kultury grec-
kiej, w ktorej Psyche oznacza takze dusze, przedstawiana jako motyl: ,,k.opa-
ta postugiwano si¢ teraz ostrozniej; wytonita si¢ glowa kobiety — i skrzydia
motyla”. Buduje obrazy i snuje refleksje wokoét artysty, ktory jest cztowiekiem
obdarzonym Psyche — dusza, w ktorym laczy si¢ pierwiastek ziemski i boski,
ktory potrafi tworzy¢ dziela nieprzemijajace (chociaz narrator nie wymienia
jego imienia, a po latach nikt nie zna jego nazwiska), stanowiace refleks tego,
co wieczne.

Jednak rezultat jego najwigkszych staran, to, co najwspanialsze, co
byto w nim jego boskim pierwiastkiem, Psyche, ktora nigdy nie umiera,
ktora przy¢miewa pamig¢ o cztowieku i jej refleksy tu na ziemi, zostata —
widziana, doceniona, podziwiana i kochana®*.

W tej niedtugiej historii o rzezbiarzu i jego jedynym dziele, ktére ukryte
pod ziemia przetrwato, Andersen jak w wielu innych tekstach splata osobiste
do$wiadczenia, zdarzenia i widoki, ktérych byt swiadkiem, obrazy i refleksje
wokot egzystencji, religii i sztuki. Mysl o wielkos$ci i nieprzemijalnej wartosci
sztuki, ktora jest wyrazem milosSci, zawarl takze w ostatnim akapicie: ,,To, co
ziemskie, wietrzeje, ulega zapomnieniu, pamigta o tym tylko gwiazda w nie-
skonczonosci. To, co niebianskie, promienieje nawet w tym, co pozostaje, a gdy
i to gasnie — wtedy jeszcze zyje Psyche”?. Psyche zyje, to znaczy, ze jest rzez-

22 Tbidem, s. 445
23 Ibidem, s. 447.
2 Tbidem.
25 Ibidem.
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ba, ale takze opowie$¢ Andersena, w ktorej przedstawit histori¢ rzezbiarza za
pomoca kilku sugestywnych obrazow, operujac stownictwem nazywajacym
idee i uczucia, pomija jednak wiele szczegdtow (nie ma np. opisu rzezby, nie ma
stow, ktore wypowiedziat mtodzieniec do kobiety z rzymskiego patacu), wy-
raznie zmierzal do wyrazenia uogélnionych znaczen. Wprowadzit tez dlatego
motyw gwiazdy — bezposredniego $wiadka, a jednoczesnie ,.tej”, co oswie-
tla osoby czy rzeczy i trwa wiecznie. W zwigztej formie, w kilkustronicowej
opowiesci udato si¢ Andersenowi zawrze¢ wiele tresci, ktore sa takze przed-
miotem przedstawien we wspotczesnych tekstach literackich czy filozoficznych
— o cztowieku, jego marzeniach, obsesjach i przeczuciach, niepokojach, ktore
wynikaja z biologicznej i psychicznej natury, artystycznych dziatan, kolei losu,
sytuacji egzystencjalne;.

Andersen uwaznie obserwowat §wiat wokot siebie; bylo to spojrzenie, wie-
lozmystowy odbidr, namyst. Wszystko starat si¢ zawrze¢ w jakiej$ historii, na
przyktad w Psyche w historii artysty, wymyslonej przez autora, dysponujacego
oczywiscie szeroka perspektywa czasowa. Czytelnik z kolei najpierw poznaje
histori¢ bohatera, a potem zwraca uwage na bogactwo szczegdtow, przygladajac
si¢ kazdemu z nich; stad w moim artykule linearny zapis lektury oraz elementy
streszczenia z komentarzem.

Pisarz opowiada histori¢, wprowadza wen obrazy, uczucia, mysli — by¢
moze dlatego, ze chce uporzadkowaé wiedzg o §wiecie i cztowieku w nim, ale
ma chyba takze poczucie niejasnosci, nicoczywistosci pewnych ludzkich i arty-
stycznych spraw.

Andersen przywotuje postaci mitologiczne, np. Syzyfa (artysta niszczy
to, co wyrzezbil, 1 wciaz rzezbi nowe dzieta), Narcyza, a wprost przywotuje
mitologiczna Psyche, chociaz stowo ,,psyche” w opowiesci znaczy takze ,,psy-
chika”, ,,dusza”, a by¢ moze réwniez rozumiec je trzeba jako ,,zwierciadlo”.
Andersen nawiazuje takze do innych, wcze$niej napisanych swoich opowiesci,
m.in. do Krélowej Sniegu oraz do Cienia. Podobnie jak w Cieniu bohaterem
czyni czlowieka samotnego; w Cieniu byl nim uczony, w Psyche — artysta.
W obu tekstach Andersen ujawnia problemy natury i osoby cztowieka, jego
cielesnos$ci, duchowosci i duszy; opowiada o marzeniach, o ideatach i ciele-
snych pokusach, o samotnos$ci i pragnieniu mitosci (uczony marzy o tajem-
niczej dziewczynie, ktoéra by¢ moze mieszkata w domu naprzeciwko; artysta
rzezbi naga kobietg), o wierze w dobro i noszeniu w sobie pierwiastka zla
(uczony uwalnia swdj cien; artysta — ,,cz¢$¢ jego ducha oplatata go wokot
siebie jak gietki waz”?%). Artysta chowa rzezbg¢ w glebokiej studni, ale takze
chowa Psyche gi¢boko w sobie. Rzymianka odrzucita go, ale on nie potrafi
pozby¢ si¢ wlasnych uczu¢ i rzezby, mimo ze powtarza stowo ,,precz”, usty-
szane od kobiety.

26 Tbidem, s. 445.
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Wskazujac na bogactwo tekstow Andersena, odnositabym do nich niekto-
re sformutowania Jacques’a Derridy ze studium Psyche. Odkrywanie innego?’,
cho¢ na razie intuicyjnie, bo rzecz wymagataby poglebienia i poszerzenia. Der-
rida pisze np. o podwdjnym charakterze inwencji: ,,fikcyjnej opowiesci i inno-
wacji technicznej lub techno-epistemicznej”?, o tym, ze ,,jesteSmy $wiadkami
swoistej rehabilitacji wyobrazni pod postacia wyobrazni transcendentalnej lub
wyobrazni tworczej”?, przypomina znaczenie ,,psyché” jako obrotowego lustra,
,»ktore odsytato ludzkiej pomystowosci najlepszy obraz jej prawdy’, taczy mo-
tyw zwierciadta z dusza i Bogiem — ,,Czlowiek jest obrotowym zwierciadlem
[psyché — E.O.] Boga, jednak zwierciadto to odzwierciedla wszystko, uzupet-
niajac brak. Tego totalnego zwierciadta, jakim jest psyché, nie sposdb ograni-
czy¢ do tego, co zwie si¢ dodatkiem duszy”'. W studium Derridy pojawia si¢
takze oryginalna ,,definicja” bajki; filozof pisze:

A jednak logika uzupelnienia wprowadza w struktur¢ psyché bajeczna
komplikacjg, komplikacj¢ wprowadzona przez bajke [fable — E.O.], ktora
wigcej czyni, niz méwi, 1 wynajduje co innego, niz pozwala jej na to pra-
wo autorskie. Sam ruch tego bajecznego powtorzenia, na linii przecigcia
przypadku i koniecznosci, zdolny jest wytworzy¢ nowos$¢ jakiego$ zdarze-
nia®.

Opowiesci Psyche poswigcone jest wnikliwe 1 wieloaspektowe, wykorzystu-
jace psychoanalizg (a takze feminizm i dekonstrukcjg) studium Karin Sanders
Nemesis of Mimesis. The Problem of Representation in H. C. Andersen’s ,, Psy-
chen’®. Autorka rozwaza m.in. problem ,,spojrzenia”; artysta mial znieksztat-
cony obraz dziewczyny, ktorg zobaczyt, rzezbit wigc (jak Pigmalion) marmuro-
wy posag wedtug iluzji (i wedtug obrazu Rafaela), ktorej ulegt, a ktora zostata
zburzona w czasie rozmowy z dziewczyna (Meduza), rzezbil wigc wlasciwie
siebie (zajat miejsce kobiety), a skoro tego nie rozpoznat, przypomina Narcyza.
Sanders argumentuje tez teze, ze rzezbiarz nadawal posagowi cechy apollin-
skie, a sam przypominat Dionizosa (Andersen wiedziat o wydobyciu z ziemi
przed laty posagu Bachusa). Z artysta wiaze si¢ takze problem tworzenia, czyli
nasladowania Boga, za co artyste spotyka kara (Sanders cytuje fragment Ksiegi

27 J. Derrida: Psyché. Odkrywanie innego. Przet. M.P. Markowski. W: Postmodernizm.
Antologia przektadow. Wybral, oprac. 1 przedmowa opatrzyt R. Nycz. Krakow 1997, s. §1—107.

28 Tbidem, s. 90.

2 Ibidem, s. 100.

30 Tbidem, s. 99.

31 Tbidem, s. 102.

2 Tbidem, s. 103.

3 K. Sanders: Nemesis of Mimesis. The Problem of Representation in H.C. Andersen’s
. Psychen”. In: Hans Christian Andersen. Ed. and with introduction by H. Bloom. [Philadelphia]
2005, s. 51—74.
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Wyjscia), jak w tytule — zemsta Nemezis za mimesis**. Sanders zwraca uwagg
na motyw promieni gwiazdy i ,,zapisu” na biatej $cianie (promienie — pioro,
otowek) paralelny z motywem dloni artysty, zostawiajacego ,,Slad” (zapis) w bia-
lym marmurze. Sama rzezba jest obiektem artystycznym (wizualnym i prze-
strzennym; forma otwarta i zamknigta, pokazujaca i ukrywajaca, wewnetrzna
i zewngtrzng), ktory w swiecie tekstu jest czyms ,,innym” niz opowiedziana,
zapisana historia®. Sanders sugeruje jednoczes$nie, ze rzezb¢ mozna by uznaé
za metaforg pisania. W opowie$ci Andersena dostrzega rowniez motyw leku
mezczyzny przed zmiang patriarchatu, przed poddaniem megzczyzny dominacji
kobiety, ktora w tym utworze staje si¢ Meduza i wymyka si¢ przedstawieniu
w dziele sztuki. W zakonczeniu rozprawy pisze o tym, ze sztuka nie zawsze na-
gradza nieSmiertelnos$cia, stawa, nazwiskiem i seksem, ale opowies¢ Andersena
pokazuje triumf (boskiej, natchnionej) sztuki jako takie;j.

Iselin i wilkotak

Iselin i wilkolak to tytul wspotczesnej powiesci dla mtodziezy, ktora w 1992
roku wydata norweska pisarka Torill Hauger (ur. 1943), autorka m.in. Czarnej
Smierci, Porwanych przez wikingow, Ucieczki z wikinskiej niewoli, Sigurda syna
wikinga (powiesci, ktorych akcja rozgrywa si¢ w zamierzchtej przesztosci), lau-
reatka nagrody im. Hansa Christiana Andersena’®.

Swiat przedstawiony powiesci Hauger tworza zdarzenia z udziatem kilkuna-
stu postaci, ktore to zdarzenia rozgrywaja si¢ w matym nadmorskim miastecz-
ku norweskim i nieodleglej miejscowosci w gérach — w ciagu kilku miesigcy.
Niektore fragmenty poszerzaja czas i przestrzen (wspomnienia Robina, starusz-
ki, dziewczyny). Wydarzenia relacjonowane sa przede wszystkim ze wzgledu
na trzy postaci: trzynastoletniego Robina i siedemdziesigcioszescioletnia wdo-
we po marynarzu Inge Iversen (nocna ¢me, wedrujaca wieczorem po miescie,
staruszke, ,,ktéra nigdy nie przestawatla si¢ dziwi¢ nawet najmniejszym cudom
natury”, na przyklad $niezynkom), a takze ze wzglgdu na Iselin, rowiesniczke

3% Zob. Ibidem, s. 57: ,,He is caught in a conflict that I will callNnemesis of Mimesis. Justice
and vengeance of Nemesis mirrors itself onto Mimesis, literraly letting the Ne(mesis) »slash« into
Mi(mesis) as a retribution for »committing mimesis«”. [On, artysta, tkwi w konflikcie, jest ztapany
w konflikt, ktory ja nazwe ,,zemsta mimesis” — ttum. E.O.].

35 Zob. Ibidem, s. 64: ,,The sculpture, however — because of its radical otherness — still
tries to avoid being reduced to a blank page, like white wall. The sculpture as figural image never
really allows itself to be completely embraced by the text; it maintains it’s otherness”. [,,Rzezba
z powodu swojej inno$ci wciaz probuje uniknaé bycia zredukowana do czystej kartki, jak biata
$ciana. Rzezba jako figuralne przedstawienie nigdy nie pozwala na zagarnigcie siebie przez tekst;
podtrzymuje swoja inno$¢, odmienno$¢” — thum. E.O.].

36 Zob. informacje o autorce np. http://web2.gyldendal.no/cims2html/default.ashx?template
=&projectld=102&nick=Gyldendal%20Agency&menuld=6369 [data dostgpu: 9 11 2011].
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chtopca, przezywajaca niedawne zdarzenie, kiedy omal nie zostata zgwalcona,
dzielng dziewczyng przeciwstawiajaca si¢ mtodziezowemu gangowi i jego przy-
wodcy. W powiesci pojawiaja sie¢ rowniez watki mtodego cztowieka z zielonym
irokezem, parajacego si¢ aktorstwem, czy fowcy szczgscia, zbieracza rozma-
itych przedmiotow.

Robin nie czut si¢ dobrze w rodzinnym domu, brakowato mu rozméw i czu-
tych gestow, zwlaszcza po $mierci ukochanej babci (,,Oni, rodzice weale sig nim
nie przejmowali. Nie widzieli go. Nie widzieli nikogo. Wez si¢ w gars¢. Wszyst-
ko minie. Zapomnij o tym, co ci¢ boli”*’; ,,czasami Robinowi przychodzito na
mysl, ze mama podobna jest do krolowej $niegu’®). W szkole, najstabszy i naj-
mniejszy, skory do wzruszen i ptaczu byt lekcewazony przez kolegdw, pod-
dawany przemocy. Wiele zmienito si¢ podczas opisanych w powiesci wakacji;
chlopiec zaczat dojrzewac, urost, stat si¢ silny fizycznie. Wtedy jednak ujawnity
si¢ jego zte cechy, stat si¢ niegrzeczny (jak Kaj) wobec rodzicoéw, imponowali
mu starsi koledzy i kiedy nadarzyta si¢ mozliwos¢, przystapit na jakis czas do
bandy chtopakow spotykajacych si¢ co tydzien na cmentarzu, napadajacych na
starszych ludzi, bestialsko zngcajacych si¢ nad upatrzonymi ofiarami. Na szczg-
$cie Robin w pore dostrzegl niebezpieczenstwo i — dzigki silnej woli zmiany
W sobie oraz pomocy innych — nie popetnit zbrodni.

Zmiany w wygladzie zewngtrznym i psychice oraz nastroje Robina poka-
zywane sa m.in. poprzez sugestywne obrazy ubierania i pozbywania si¢ wilczej
skory, odnalezionej w opuszczonej gorskiej chacie, w ktérej wedtug ludowych
opowiesci przebywat czasami kto§ uznawany przez mieszkancéw okolicy za
wilkotaka. Nie wiemy, z kim na pewno spotkat si¢ tam Robin za pierwszym
razem i kogo widzial, kiedy poszedl w gory po raz drugi po kilku miesiacach,
czy byt to chory i dziwaczny odludek, czy tylko wytwor wyobrazni chlopca,
btadzacego we mgle w gorach. Fragmenty powiesci pokazujace wyobrazong
przemiang bohatera pisane sa wielkimi literami, jakby ostrzegaty przed mozli-
woscia prawdziwych zmian, np. pod koniec powiesci:

Plamy na oczach. Zotte jak trucizna. Poszerzaja sie. Poszerzaja sie powoli,
obejmuja cate gatki, teczowki jarza sig. Ja drzg¢. W catym ciele czuje buzu-
jacy ogien. Krew wyptywa z jakiego$ mrocznego morza. Pulsuje w skro-
niach. Bgbni. Z szumem przeptywa z piersi do gtowy. Sily wybuchaja.
Gwaltownie. Mocno. To boli. Boli! Gtuchy warkot wydobywa si¢ z krtani.
Wydobywa si¢ wycie dzikiej bestii®.

Powies¢ Hauger przekonuje mtodych czytelnikow, jak pokona¢ w sobie fa-
scynacje ztem, jak przeciwstawi¢ si¢ i jak nie ulega¢ przemocy oraz presji r6-

37 T.Th. Hauger: Iselin i wilkolak. Przet. A. Marciniakdwna. Gdansk 1995, s. 19.
3% Ibidem, s. 18.
¥ Ibidem, s. 151.
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wiesnikow, jak nie wstydzi¢ si¢ dobroci, czutosci czy wreszcie mitosci. Robin
przypomina sobie wielokrotnie stowa babci, opowiadane przez nia basnie, jej
odpowiedzi na drgczace go pytania. Kiedy ustyszatl w gorskiej chacie, ze ,,My
ludzie nosimy w sobie i dzien, i noc. Ta nasza jasna strona dobrze znosi §wiatto

dnia.

Nocna natomiast pragnie tylko mroku™?, przypomniat sobie, Ze babcia

mowita mu, iz kazdy moze pokonaé w sobie zte moce, do czego potrzebna jest
przemiana pod wptywem dziewicy, i dzielno$¢:

Zapamigtaj te stowa, Robinie: Dzielny czlowiek potrafi przeciwstawic sig
zhu. I jak wielokrotnie przedtem, babcia zmierzwila mu wtosy 1 powiedzia-
ta: — Jestes taki sam jak ja. Naprawde. Gtowe masz petna roznych dziw-
nych mysli. I oboje wiemy trochg o tym, co to znaczy wedrowacé pomiedzy
stoncem i ksigzycem*'.

W koncowym fragmencie Robin, nie widzac jeszcze, kto stoi przy grobie
marynarza, postanawia uwolnic¢ si¢ od wilczej skory:

Byl pewien, ze wciaz ja na sobie ma, ze okrywa go szczelnie niewidzialna
dla innych skora drapieznika, ktora sam si¢ omotat. Ale oto powoli zaczy-
nata si¢ z niego zsuwaé. Miat wrazenie, Ze u stop petgaja mu niebieskie
ptomyki i wolno pochtaniaja wilczure. Nogi ogarnial palacy zar. Bol roz-
rywal ciato, ale jednoczes$nie przynosit uczucie wyzwolenia. Czut w sobie
ogromna site. Dtawiaca rado$¢ podchodzita do gardta, wyptywata na ze-
wnatrz*.

Ostatnie zdania powiesci stanowia zapowiedz dalszego ciagu historii boha-
teréw i pozytywnej przemiany Robina:

Zobaczyt twarz. Oczy, ktére na niego spogladaly, mienity si¢ kolorami tg-
czy [jak oczko pierscionka, ktory byt ostatnim podarunkiem babci — na
trzynaste urodziny wnuka — E.O.] i I$nity w mroku jak u kota. To byta
Iselin. Mate $wiatetko na grobie strzelito ptomieniem. Jakby na ciemnym
niebie eksplodowata gwiazda®.

Do gtéwnych bohaterow, zwtaszcza do Robina, mozna by odnies¢ znako-
mitg charakterystyke gimnazjalistow i jakze trafne sugestie wyboru materiatu
lekturowego, ktore przed laty sformulowata i powtorzyta w nowej ksigzce Maria
Jedrychowska:

40
41
42
43

Ibidem, s. 10.
Ibidem, s. 17.
Ibidem, s. 171.
Ibidem, s. 172.
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Zawieszeni migdzy ,,dziecinnos$cia” szkoly podstawowej a mtodziencza
dorostoscia licealistow nie powinni ulegaé presji poczucia, iz sa kim$
nieokreslonym, nijakim. Przeciwnie, wiek 13—15 lat, jak wskazuja
ustalenia psychologii rozwojowej, to czas niezwykle wazny dla formo-
wania si¢ osobowosci cztowieka, mimo, a moze zwlaszcza dlatego, ze
bywa okresem programowego buntu wobec wszystkich i wszystkiego,
narodzin pierwszych sympatii i mitosci, wielkich marzen i planow zy-
ciowych, okresem wpisywania si¢ w wybierany system wartos$ci, a wigc
budowania wtasnej kultury aksjologicznej, waznym okresem formowa-
nia samego siebie.

Jestem przekonana, ze dobor materiatu ksztatcenia w podrgcznikach,
ktore z oczywistych wzgledow sa mi najblizsze [seria podrecznikoéw do
ksztalcenia kulturowo-literackiego w gimnazjum — 7o [lubie!, ktorych
M. Jedrychowska jest wspotautorka — E.O.], honoruje ksztaltujaca si¢
osobg ucznia, wplatanego nierzadko w zyciowa sie¢ mtodzienczych en-
tuzjazmoéw 1, jakze czesto, dramatycznie przezywanych rozczarowan.
Pozwala znajdowa¢ pociechg, ze inni — bohaterowie mitow i fikcyjnych
$wiatow — potrafili przebywac po jasnej i ciemnej stronie zycia — ,,nie
tracac nadziei”™*.

Proponujac zderzenia tekstow i dydaktyczne zdarzenia w zwiazku z trage-
dia Szekspira, M. Jedrychowska interpretuje sceng balkonowa:

W tejze scenie [balkonowej — E.O.] Szekspir, genialny analityk intymno-
$ci, kresli psychologiczne portrety swych zakochanych bohaterow. Czy-
ni to tak, jakby podsuwal, zwlaszcza mlodym odbiorcom, zwierciadto,
w ktérym moga zobaczy¢ samych siebie, a w kazdym razie skonfrontowac
z wersja literacka wlasne do§wiadczenia czy tez przeczucia przysztych do-
swiadczen mitosnych®.

Hauger rowniez przywotuje w swojej powiesci Romea i Julie, wprowadzajac
na spektakl teatralny Robina, a w innym momencie — Ingg; oboje ulegaja magii
teatru — Robin zaczyna rozumie¢, co si¢ z nim dzieje w zwiazku z poznaniem
Iselin, starsza pani natomiast wspomina swoja mtodziencza i doroslta mitosc,
tym bardziej ze czasami wyobrazata sobie, zZe to ona wystepuje na scenie: ,,Pani
Inga kochata teatr. Ciemna, tajemnicza salg, Swiatlo na scenie, muzyke, barwy,
magig, przygodg!™¢. Robin ocierat po spektaklu 1zy,

# M. Jedrychowska: Szkic do pejzazu aksjologicznego. Z problemow dydaktyki literatury.
Krakow 2010, s. 38.

4 Ibidem, s. 122.

4 T.Th. Hauger: Iselin i wilkolak..., s. 55—56.
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Myslat sobie, jakby to byto, gdyby on stal na scenie i grat Romea. To musi
by¢ wspaniale grac tak, by stowa zapadaty w serca widzéw. Musi by¢ cu-
downie wecieli¢ si¢ w kogos, kto zyt w innych czasach i w innym $wiecie.
Tajemniczym i pelnym przygod?’.

Robin bardzo przezywa spektakl, ale takze histori¢ Amora i Psyche pod
wptywem pierwszego spotkania z Iselin, widoku jej oczu, sylwetki i spojrzenia,
z jakim patrzyta na niego:

Znowu podnidst wzrok i rozejrzat si¢ za dziewczyna. Nie pojmowal, co
si¢ z nim dzieje. Byl jak odmieniony. Nigdy przedtem nie widziat takiej
dziewczyny. Byla inna niz wszystkie, jakie znat. Mimo to miata w sobie
cos$, co, jak mu si¢ zdawato, rozpoznawal. Jakby co$ ze snu, ktoéry tyle
razy $nit. Moze jest tylko odbiciem obrazu, ktory w sobie nosit? Przecierat
oczy, jakby chcial znowu ujrze¢ realny §wiat*®.

Motyw Psyche pojawia si¢ w kilku sytuacjach. Robin odkrywa podpis pod
rzezba z brazu, ktéra przedstawia obejmujaca si¢ parg, umieszczona na szczycie
fontanny. Potem idzie do biblioteki, gdzie oglada w albumie reprodukcj¢ obra-
zu, czyta mitologiczna histori¢ 1 pisze na marginesie strony imi¢ dziewczyny,
ktéra akurat weszta do czytelni: ,,To ona. To naprawde¢ ona. Ona tez spojrzala
na niego tymi swoimi niezwyktymi oczyma. Zobaczyla go. Widziata. Usmiech-
neta sie™.

Pomyst zestawienia przeze mnie w jednym artykule dwu tekstéw wynika
z kilku powodoéw. Po latach od wydania w 1992 roku powie$¢ Hauger zosta-
fa przypomniana w recenzji w ,,Rymsie” (czasopismie o literaturze dla dzieci
imtodziezy)**. W dodatku do ,,Tygodnika Powszechnego” kilku autoré6w napisa-
to swoje teksty pod wspdlnym hastem Basn i psyche'. W powiesci Hauger znaj-
duja si¢ liczne nawiazania do basni, w tym do prozy Andersena, wyraziste —
do Krélowej Sniegu (obecne takze w Psyche), ale byé moze motyw rzezby i ob-

47 Tbidem, s. 145.

4 Tbidem, s. 95.

4 Tbidem, s. 114.

0 M. Graban-Pomirska: O wilkolaku, dziewczynce i staruszce. ,Ryms” 2010, nr 9,
s. 8—9. Inne recenzje: E. Nowacka: Wilkolaczym tropem. ,Nowe Ksiazki” 1995, nr 4, s. 64;
G. Skotnicka: Wilkolaki sq wsrod nas? ,,Guliwer” 1995, nr 5, s. 18—20.

1 Zob. artykuty M. Rehnmana, J. Franczaka, G. Jankowicza, T.Z. Majkowskiego, W. Szos-
taka w: ,,Magazyn Literacki. Ksiazki w Tygodniku” 2011, nr 1—2 [dodatek do ,,Tygodnika Po-
wszechnego” 2011, nr 6].
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razu z Psyche tez nie jest przypadkowy. W obu tekstach wystgpuja motywy
zwigzane z opowie$ciami mitologicznymi, dzietami sztuki lub tekstami literac-
kimi, ktore koresponduja ze stanem psychicznym bohateréw. Warto wigc zwro-
ci¢ uwage na odwotania do Andersena u Hauger, a jednoczes$nie zinterpreto-
wa¢ kazdy z tych interesujacych, oryginalnych utwordw, tym bardziej ze jeden
i drugi mozna zaproponowac jako lektur¢ na dwu etapach ksztalcenia: Iselin
i wilkotak — w gimnazjum; Psyche — w liceum®,

52 Zob. tez J. Iwaszkiewicz: Martwa pasieka; Psyche. Warszawa 1973; F. Smieja: Mit
i muzyka w funkcji ekspresji ,, niewypowiadalnego” pozqdania: o ,, Psyche” Jarostawa Iwaszkie-
wicza. ,,Pamigtnik Literacki” 2006, z. 1, s. 43—64. Za zwrdcenie uwagi na tekst Iwaszkiewicza
dzigkuje M. Jedrychowskiej.

DBa Orio3a

MUDOJIOTMYECKNE MOTUBBEI (M HE TOJIBKO)
B IICUXEN TAHCA XPUCTUAHA AHJIEPCEHA
N B UCEJIMHE U OBOPOTHE TYPUJIJII TYPCTAl XAYTEP

Pe3iome

Ilcuxero, pacckazaHHYIO0 AHIACPCEHOM, U Mcenuna u 060pommus COBPEMEHHON HOPBEKCKON
nucatensHuIsl Typunn Typerag Xayrep o0beqUHAIOT MU(OIOTHIECKIE MOTHBBI U CIOXKETHI,
K mpumMepy, uctopus [Icuxen. IMEHHO 3TO sIBIsieTCA OAHOM M3 MPUYIHH aHAIU3a 000NX TEKCTOB
B OJIHOM cTaThe. JIpyruM OCHOBaHHEM CITy KaT pa3HO000pa3HBIE IIEHHOCTH KaXkKJIOTO U3 TEKCTOB,
KOTOpBIE MO3BOJISIOT BBECTH CKa3Ky AHAEPCEHA M IOBECTH Xayrep B CIIUCOK YTCHHS yUEHUKOB
MOJIBCKUX TUMHA3UHI U JINIIEEB — BTOPOTO U TPETHETO YPOBHS CPEAHEr0 00pa30BaHUS.

B crarbe aBTOp aHATU3HUPYET U HHTEPIPETUPYET CKa3Ky AHIEPCEeHA, HAMCaHHYIO B 1861
Tofmy, yKa3blBas Ha OOCTOATEIHCTBA €€ CO3JAaHHS, 3aHUMASICh CIEIU(PHUKON MOBECTBOBAHMS
1 00pa3oM ITIaBHOTO Ieposi, HTAIBSHCKOTO CKYJIBIITOPA, @ TAK)KE 3alyMBIBasiCh Hal peIIeKCusi-
MU AHJEpPCEHA Ha TEMY YeIOBEYECKOH KHU3HH, XyA0KECTBEHHOTO TBOPYECTBA, XOAAa BPEMEHHI
1 CIIaBBI, BEJINKOJICIUS MUPA M KPACOTHI HCKYCCTBA.

AHanu3upys nosects Mcenun u 06opomens, aBTOp 00pamiaeT BHUMAaHNE, YTO HOPBEKCKAs
nucaTeabHuIa yoexxaaeT I0HBIX YUTaTeIel IepeXoaHOTO IEPHoa B TOM, YTO OHH MOTYT mmo0e-
JIUTH B ce0€ BOCXUIIEHNE 3]I0M, IPOTHUBOIIOCTABIISS Ce0sI HACUITUIO MITU IPECCUHTY CO CTOPOHBI
POBECHUKOB, M HE JTOJIKHBI CTBIAUTHCS TOOPOTHI, HEXHOCTH WM JIOOBU. YKa3bIBAE€TCS TAK)KE
Ha COOTHECEHU B TIOBECTH XayTep CO CKa3KOii, B TOM uucie co CHedxcHoll Koponesoil, ¢ MupoM
o [Icuxee u Amype, ¢ Tpareaueii lllekciupa Pomeo u [ocyrvemma.

B o6oux paccMaTpumBaeMBIX TEKCTAaX MPOCIEKUBAIOTCS MOTHBEI, CBSI3aHHBIE ¢ MU(OIO-
THYECKMMH paccKa3aMi, IPOU3BEACHUSIMU HCKYCCTBA I Xy J0KECTBEHHBIMH TEKCTaMu. DTH
MOTHBBI IEPEKJIUKAIOTCS C AYIIEBHBIM COCTOSIHUEM I€pOoeB, 000raIaioT MBICIUTEIbHOE COAEP-
JKaHHE U yCUIINBAIOT UACHHYIO HAlIPaBIEHHOCTh CKa3KH AHJEpCeHa U MMOBECTH Xayrep.
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Ewa Ogloza

MYTHOLOGICAL (AND NOT ONLY SUCH) MOTIFS
IN HANS CHRISTIAN ANDERSEN’S PSYCHE
AND TORILL THORSTAD HAUGER’S ISELIN AND THE WEREWOLF

Summary

Psyche told by Andersen, and Iselin and the Werewolf told by the contemporary Norwegian
author are connected by mythological motifs and themes, for example the story of Psyche. This
is one reason for discussing both texts in one article. The other reason lies in the diverse values
of each of both writings, which could lead to put the tale by Andersen and the novel by Hauger
on the college and high school reading list.

In the article I analyse and interpret the Andersen’s tale from 1861, explaining the writing
context, treating the narration and the main character — the Italian sculptor — as well as decod-
ing Andersen’s thoughts on human’s life, biological and psychic nature of man, artistic creation,
fading and fame, the charm of the world and the beauty of art.

While discussing the novel Iselin and the Werewolf, 1 point at how the author tries to con-
vince her adolescent readers that they are able to fight against their fascination with evil and to
oppose violence or peer victimization and that they do not have to feel ashamed with their kind-
ness, tenderness or love. I designate as well Hauger’s references to fairy tales — including The
Snow Queen, to the myth of Amor and Psyche and to Shakespeare’s tragedy Romeo and Juliet.

I make a remark that in both texts the reader can find some motifs related to mythological
stories, works of art or literary writings. These motifs correspond with mental states of the story
characters, enriching their intellectual contents and reinforcing the message of the tale by An-
dersen and the novel by Hauger.



Ewa JAKUBIAK

O mozliwosciach
wprowadzania elementow edukacji regionalne;j
na lekcjach jezyka polskiego

Po okresie duzego nacisku na ksztalcenie w zakresie edukacji regionalnej
nastapit czas regresu w tej kwestii. W mysl obowiazujacej jeszcze w szkotach
ponadgimnazjalnych podstawy programowej' powinna by¢ realizowana Sciezka
edukacyjna — dziedzictwo kulturowe w regionie, jednak w nowej podstawie
programowej, obowiazujacej juz na nizszych etapach edukacji, nie wymaga si¢
wprowadzania tresci zwiazanych z historia i kultura regionu. Czy to oznacza,
ze tresci regionalne sg mato wazne? Czy nie nalezy ich przybliza¢? Czy brak
wyraznych wskazan w dokumentach zwalnia z obowiazku popularyzowania
tychze tresci?

Jestem przekonana, ze swiadomy pedagog, tym bardziej z wyksztatceniem
humanistycznym, moze odpowiedzie¢ jedynie przeczaco na powyzsze pytania.
Swiadomo$é swojej tozsamosci, znajomosé historii takze w jej waskim wy-
miarze — rodzinnym, regionalnym, poczucie wi¢zi z miejscem i ludzmi naj-
blizszymi to wazne wartosci dla kazdego czlowieka, tym bardziej dla mtodej
osoby dopiero szukajacej swojej drogi, probujacej okresli¢ swoja istote. Totez
konieczno$¢ ksztalcenia tych wartosci nie podlega, jak sadze, watpliwosci. Ta
pojawia si¢ w chwili, kiedy nalezy okresli¢ sposoby wyboru i wprowadzania od-
powiednich tresci na lekcji. Tworcy podstawy programowej oraz podrgcznikow
dla szkoty $redniej nie przychodza z pomoca. Nie wskazuja zadnych konkret-
nych utworow, ktore moglyby stac si¢ dla edukacji regionalnej kanwa analizy
i interpretacji. Formutuja jednak wymagania ksztalcenia, np. umiejetnosci in-
terpretacji porownawczej, rozpoznawania srodkéw wyrazu artystycznego, do-
strzegania w utworach cech charakterystycznych dla danej epoki, dostrzegania
roznic jezykowych w tekstach dawnych, poréwnywania tych samych moty wow

' Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 sierpnia 2007 r. zmieniajqce rozpo-
rzqdzenie w sprawie podstawy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogol-
nego w poszczegolnych typach szkot. Dz.U. z 31 sierpnia 2007, poz. 1100.
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funkcjonujacych w roznych utworach literackich itd.?. Postulaty te daja nauczy-
cielowi poloni$cie wiele mozliwosci zapoznania uczniéw z utworami waznymi
z punktu widzenia historii i tradycji regionalne;.

Niezwykle cenng umiejetnoscia, ktorej ksztalcenie wymaga przede wszyst-
kim systematyczno$ci i samodyscypliny nie tylko ze strony ucznia, ale zwtaszcza
nauczyciela, jest dokonywanie rzetelnej analizy i interpretacji poréwnawczej. Po-
ziom wymienionych dziatan podejmowanych na lekcjach jezyka polskiego uza-
lezniony jest od wielu czynnikéw, jak chociazby typ szkoty, sprofilowanie klasy,
a takze poziom intelektualny danego zespotu itp. Niemniej bardzo czgsto zdarza
sig, ze szkolny odbior tekstow literackich jest narazony na uproszczenia, ktore
wynikaja m.in. z doslownego odczytywania sensow, ze streszczen zastgpujacych
analizg, z metonimicznego w stosunku do rzeczywistosci traktowania dziet li-
terackich, nierozpoznawania znakow literackich czy wreszcie ze zwyczajnego
braku motywacji® spowodowanego niezrozumieniem celdéw analiz i interpretacji
dziet literackich.

Na dialogiczno$¢ dziet literackich mozna uczniow uwrazliwic¢, postugujac
si¢ tekstami regionalnych tworcow literatury. Teksty te wydaja si¢ uczniom bliz-
sze ze wzgledu na lokalny charakter — zakorzenienie w konkretnej tradycji oraz
swoiste, czesto mniej skomplikowane, a osadzone w znanej uczniom rzeczywi-
stoSci, obrazowanie. Teksty te maja takze dodatkowe walory: moga postuzy¢
do analizy jezykowej (nierzadko sa bowiem nasycone dialektyzmami), a jed-
nocze$nie maja znaczenie wychowawcze (podkreslaja ciagtos¢ tradycji polskiej
w regionie, rolg pismiennictwa, w tym takze literatury, w walce o zachowanie
polskosci oraz w trosce o kultureg jezyka). Ponadto maja one warto$¢ poznawcza
(przyblizaja realia historyczne, spoleczne i psychologiczne w danym regionie
w poszczegolnych okresach jego dziejow).

Wazna, cho¢ nledocenlonq dotad postacia w grome polskojezycznych po-
etow, wywodzacych si¢ ze Slaska, jest Augustyn Swider?, znany takze pod
pseudonimami Sfinks 1 Kuba z Jagod.

Ten urodzony w 1886 roku w Kopaninie koo Lipin syn hutnika stat si¢
jednym z najwazniejszych reprezentantow ksztaltujacego si¢ wowczas nowe-
go typu pisarza ludowego, a jednoczesnie w pelni uswiadomionego Slazaka-
-patrioty. Warto podkresli¢, ze Augustyn Swider nie tylko manifestowat swoje
patriotyczne uczucia w publikowanych wypowiedziach, ale takze bral czynny
udzial w walce o powrdt Slaska do Polski. Na jego postawe wplynaé mogt re-

2 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegolnych typach
szkot. Dz.U. z 15 stycznia 2009, nr 4, poz. 17.

3 A. Opacka, E. Jaskotowa: Dialog z tradycjq. O poezji w szkole i na maturze. Katowice
1997, s. 9.

4 Biografia A. Swidra na podstawie: Z. Hierowski: Pisarze $lascy XIX i XX wieku. Wroctaw
1963, s. 425—429.
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zim, jakiego doswiadczyt w miejscowej szkole powszechnej. W 1919 roku w za-
mieszczonym w ,,Powstancu” tek$cie nastgpujaco charakteryzowal panujace
w pruskiej szkole zasady:

Polskiego nauczyta go matka pacierza, do polskiego przywykt zaru. Cho-
dzit do pruskiej szkoty, w ktérej nauczyciel, zbir z Poczdamu, wlewat
W niego trzcina i policzkami wyzszo$¢ kultury niemieckiej’.

Po ukonczeniu tak znienawidzonej szkoty, czternastoletni wowczas Swider
rozpoczal pracg w hucie. W rok pozniej, w 1901 roku, zasilit szeregi nielicznej
jeszcze lipinskiej organizacji Sokoél, gdzie miat okazje nie tylko ¢wiczy¢ tezyzne
fizyczna, ale takze dzigki inicjowanym przez prezesa gniazda Feliksa Maniu-
r¢ wieczorkom, doskonali¢ umiejgtnosci pisania i czytania, poznawaé historig
Polski oraz poezje¢ wielkich romantykow: Mickiewicza, Stowackiego, Krasin-
skiego. Nie dziwi zatem fakt, ze w pézniejszej tworczosci Augustyna Swidra
znajdzie si¢ wiele nawiazan, reminiscencji i aluzji do liryki wieszczow.

W 1908 roku Swider wyruszyl w dwuletnia wedrowke. Wiekszos¢ czasu
spedzit w Austrii i we Francji, parajac si¢ dorywczymi zajgciami, czgsto do-
swiadczajac glodu i poniewierki. Jednakze, jak si¢ okazato, cickawos¢ Swiata
i potrzeba poznawania byty silniejsze niz ewentualna stabilizacja, totez w 1910
roku poeta ponownie udat si¢ w podroz, tym razem do Wtoch. Wptyw tych we-
dréwek na poetycki dorobek Swidra zauwazy¢ mozna m.in. w wierszach Piel-
grzym, Do Anny, Podstuchane czy £qczmy sie. Kolejny etap wioczegi Swidra
wiaze si¢ z wybuchem I wojny $wiatowej, w czasie ktorej przebywat w Serbii,
Macedonii, Rosji i Francji. Po zakonczeniu dzialan wojennych Swider wrocit
na Slask i rozpoczat ozywiona dziatalno$é narodowo-spoteczna. Reaktywowat
Sokota, pracowat w Polskiej Radzie Ludowej, brat udziat w dwoch powstaniach
$laskich, po ktorych zmuszony byt opusci¢ Slask. Wyemigrowat na tereny nale-
zace juz wowczas do Polski — do Sosnowca, gdzie podjal wspolprace z czaso-
pismem ,,Powstaniec”. Na czas powojenny przypadt okres wzmozonej dziatal-
nosci pisarskiej Augustyna Swidra. Z tego okresu pochodza m.in. takie teksty,
jak: Powstaniec slaski, Nasze zwyciestwo, Gornoslqzacy, Skonczone powstanie,
Sokot w wiezieniu, Deklamacje na czas plebiscytowy oraz Z glebin duszy pol-
skiej syna ziemi gornoslqskiej. Wiersze i piesni.

Utwory A. Swidra nosza literackie znamiona, nie ustepuja tekstom uzna-
nych $laskich poetow, takich jak: Jan Nikodem Jaron czy Juliusz Ligon. Nie
zawsze sa to wybitne dzieta literackie, czasem traca banatem, nie mozna im
jednak odmoéwic¢ niezaprzeczalnych wartosci, wérod ktorych warto wymienié
szczero$¢ lirycznego zapisu uczuc, patriotyczny charakter, romantyczny i po-
romantyczny ksztatt wierszy, dowodzacy koherencji literatury $laskiej i pol-
skiej tego czasu.

5 Za:Z. Hierowski: Pisarze...,s. 426.
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Augustyn Swider zginat w 1923 roku, po przytaczeniu Slaska do Polski,
w czasie stuzby wojskowej, do ktorej wstapit po wygranej akcji plebiscytowe;.
Zostal zamordowany przez zotnierza w przypadkowej awanturze na katowic-
kiej ulicy.

Jednym z tekstow Augustyna Swidra, ktory proponuje wykorzystaé¢ na lekcji
jezyka polskiego, jest Hymn pisany w lasach macedonskich o wschodzie stornca®:

Choc¢ pokrzepita rosa §wieza kwiatki,

Cho¢ wkoto mnie brzmi $piew poranny z chatki,
Cho¢ do modlitwy wzywa dzwonek ludzi

I nowy dzien nadzieje nowa budzi —

Jak smutno, Boze, mi! tu, w obcym lesie,
Chociaz Twa r¢ka wszedzie spokdj niesie!

Jak ptak, ktéry by — chcac zmierzy¢ przestworze —
Daremnie latat poprzez §wiaty, morze,

Tak ja przed Toba jestem taki niski...

Lecz wiem, ze Ty mi zawsze jestes bliski,

Wiem, ze$ balsamem serca zranionego

I ze$ obronca zycia strapionego!

Ty$ jeden sam jest zawsze niezmieniony,
Ty$ jeden Bog, moj Ojciec ulubiony!

Niech dziewcz¢ me zapomni mnie na wieki,
Niech w obcej stronie zamkng me powieki,
Ty kochasz mnie ojcowskim sercem swoim,
Do Ciebie ide wigc ze smutkiem moim!

O wro¢ do $laskiej, Boze, mnie krainy,

Gdzie cudny $piew ptaszgcia, ptacz dzieciny;
Gdzie gwozdzik $liczny won rozsiewa mita,
Gdzie bym nad ojca duma¢ mogt mogita. ..
Gdzie kazdy kamien, kwiat i kazda wioska
Jest szczgs$ciem, w ktorym znika kazda troska!

Gdzie gornoslaska piesn nadzieje budzi,
Gdzie mito czteku zy¢ wérdd znanych ludzi,
Gdzie stonce milsze i gdzie zycie inne,
Gdzie aniot-dziewcze bawi si¢ niewinnie. ..
Tam prowadz mnie, o Boze milosierny,
Niezwycigzony nigdy! Niesmiertelny!

¢ Cyt. za: ibidem, s. 434.
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Wiersz ten doskonale wspotgra ze znanym Hymmnem Juliusza Stowackiego.
Dialogicznos¢ tych tekstow, zauwazalna zar6wno na poziomie struktury, jak
i tresci, jest bardzo wyrazna.

Przed przystapieniem do analizy strukturalnej warto zarysowac ,,krajo-
braz hermeneutyczny” obu utwordw, najpierw w rozumieniu Diltheyowskim
— jako rzeczywisto$¢ dziejowo-spoteczna, a nastgpnie w ujeciu Gadame-
ra jako ,,wzigcie-w-uzycie” $wiata znakow, calo$¢ jezykowego dostgpu do
Swiata’.

Zaréwno Stowacki, jak i Swider napisali swoje wiersze, bedac z dala od
ojczyzny. Stowacki — jak sygnalizuje informacja umieszczona pod tekstem
Hymnu — w Aleksandrii, Swider za§ w Macedonii. Stowacki od prawie sze-
$ciu lat przebywal na emigracji, do ktérej zmusita go dziejowa koniecznosc¢.
Trudna sytuacja polityczna kraju, nieudane powstanie, wiara w szczegdlna role
narodu polskiego, a takze skomplikowane relacje rodzinne ztozyty si¢ na nie-
mal mistyczny charakter pielgrzymowania nie tylko Stowackiego, ale rowniez
wielu innych romantykow. Tgsknota za domem rodzinnym, catkowite osamot-
nienie i zwiazane z tym cierpienie, ktore bylo niejako warunkiem zrozumienia
przeznaczenia $wiata wypetniajacego si¢ w historii®, oraz poczucie niezwykto-
$ci misji — konieczno$ci wedrowki, w czasie ktorej nigdy z pola widzenia nie
znikata Polska, z pewnos$cia towarzyszyly romantycznemu wieszczowi’. Utwor
powstal bowiem w czasie podrézy Stowackiego na Wschod, bedacej kolejnym
etapem jego dtugiej peregrynacji.

By¢ moze podobne uczucia staty si¢ zalazkiem, z ktoérego rozwinat si¢ utwor
Augustyna Swidra. Slaski poeta, podobnie jak Stowacki, zostat zmuszony do
opuszczenia rodzinnej ziemi. Wcze$niej rowniez podroézowal, jednak jego sy-
tuacja byla inna, gdyz pobyt w Macedonii zwiazany byt ze stuzba w pruskiej
armii. Fakt ten z pewnos$cia wptywa na dobitnos¢ przekazu zawartego w tekscie
Hymnu, czego dowiedzie analiza semantyczna.

Slaski poeta juz w tytule sugeruje, ze $wiadomie nawiazuje do wybitne-
go tekstu Juliusza Stowackiego. Tytut bowiem jest parafraza jednego z miejsc
o charakterze kluczowym utworu Stowackiego, mianowicie umieszczonego
poza tekstem wlasciwym dopisku, informujacego czytelnika o okolicznosciach
powstania wiersza: ,,Pisatem o zachodzie stonca na morzu przed Aleksandrig™".
Swider sygnalizuje, ze jego hymn powstal o wschodzie stonca w macedonskich
lasach, z czego wynika, ze pejzaz i oddalenie od ojczystej ziemi, tak jak w przy-
padku romantycznego wieszcza, staty sig inspiracja poetyckich przemyslen —
tak doniostych, ze wartych formy hymnu.

" H-G. Gadamer: Rozum, stowo, dzieje. Szkice wybrane. Wybral, oprac. i wstgpem poprze-
dzit K. Michalski, przet. M. Lukasiewicz, K. Michalski. Warszawa 2000, s. 119—131.

8 M. Dernatowicz: Juliusz Stowacki. Warszawa 1985, s. 70.

> A. Opacka, E. Jaskdtowa: Dialog z tradycjq. .., s. 146.

10°J. Stowacki: Hymn. W: Idem: Wiersze i poematy. Warszawa 1988, s. 30—31.



Ewa Jakubiak: O mozliwos$ciach wprowadzania elementow edukacji. .. 57

Analiza wyznacznikow gatunkowych jest istotna w przypadku omawianych
tekstow. Stowacki bowiem w sposob charakterystyczny dla romantykéw tamie
konwencje, za$ Swider, byé moze probujac wpisaé si¢ w klasyczna konwencje,
tworzy utwor synkretyczny pod wzgledem genologicznym. Wiersz Stowackie-
go sklada si¢ z o$miu paralelnie zbudowanych zwrotek. Regularnos¢ budowy
podkreslaja: klamra otwierajaca i zamykajaca utwor, a takze refren. Uktad ry-
moéw ababee $wiadezy o biegltosci w sztuce rymotworczej romantycznego po-
ety. Wyrafinowana budowa wiersza sugerowac¢ by mogla, ze Stowacki tworzy
klasyczny hymn. Réwniez czgsto powtarzana apostrofa skierowana do Boga
mogtaby by¢ argumentem przemawiajacym za tradycyjnym uzyciem konwencji
hymnu przez romantyka. Jednakze jego utwor jest osobista refleksja skierowana
wprawdzie do Boga, ale traktowanego raczej jako powiernika, przyjaciela niz
stworcg wielkiego $swiata. Ton wypowiedzi jest rowniez nacechowany typowym
dla epoki egocentryzmem. Wszak podmiot liryczny Hymnu jest przekonany, ze
to specjalnie dla niego Bog ,,na zachodzie rozlat tgcze blaskéw promienista”,
jedynie przed nim gasit ,,w lazurowej wodzie gwiazde ognista”. Taki sposdb ob-
razowania przeczy zasadom sztuki hymnicznej. Stowacki wchodzi w polemike
z tradycyjna forma hymnu i tworzy utwor, ktory jest zapisem osobistych reflek-
sji podmiotu przebywajacego z dala od domu, zachwyconego otaczajacym go
$wiatem, ale pograzonego w gltebokiej nostalgii, niepewnego swojego dalszego
losu. Efektem takiego uksztaltowania wypowiedzi jest odwrocenie toposu cha-
rakterystycznego dla hymnu. To nie Bog jest wychwalany przez cztowieka, ale
$wiat przez niego stworzony dla cztowieka. Bog zatem spetnia w pewnym sen-
sie podrzedna wobec cztowieka role''. Wprawdzie podmiot liryczny wypowiada
si¢ dostojnie, ale w nastroju glgbokiego smutku (wskazuje az szes¢ kolejnych
przyczyn tego stanu). Jego wypowiedz jest przepelniona tesknota za ojczysta
ziemia, a takze poczuciem alienacji. Nastroj wiersza, cho¢ powazny, daleki jest
od patosu charakterystycznego dla hymnu.

Inaczej swoj utwor konstruuje Augustyn Swider. Réwniez w odniesieniu do
tego utworu nie mozna mowi¢ o czystosci gatunkowej i konsekwentnym re-
alizowaniu wymogéw konwencji. Wiersz Swidra zbudowany jest z pigciu sze-
Sciowersowych strof, rymujacych si¢ parzyscie, o statej liczbie sylab. Mamy do
czynienia z regularnym jedenastozgtoskowcem. Jednakze lektura, zwtaszcza
glodna, wiersza $laskiego tworcy potwierdza prostot¢ wyrazu. Takze w tym
przypadku mamy do czynienia z zapisem odczu¢ jednostki. Podmiot liryczny
ujawnia si¢ m.in. w wyznaniu brzmiacym: ,,Jak smutno, Boze, mi”!, podob-
nie jak u Stowackiego. Wypowiedz podmiotu mowiacego rowniez skierowana
jest do Boga, postrzeganego jednak odmiennie niz w romantycznej wypowie-
dzi Stowackiego. Adresat wypowiedzi lirycznej jest bowiem wszechmogacy,
wszechobecny (,,Twa r¢ka wszedzie spokoj niesie!”), odwieczny, nieSmiertelny

"""A. Opacka, E. Jaskotowa: Dialog z tradycjq.. ., s. 150.
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(,,Ty$ jeden sam jest zawsze niezmieniony, / [...] / Niesmiertelny!”’) kochajacy
ojciec (,,mdj Ojciec ulubiony, / [...] / kochasz mnie ojcowskim sercem swoim”).
Wizerunek Boga jest zatem blizszy obrazowi znanemu z renesansowego hymnu
Czego chcesz od nas, Panie... Jana Kochanowskiego. Rowniez miejsce czlo-
wieka w $wiecie jest przedstawione inaczej niz w romantycznym tekscie. Pod-
miot liryczny w wierszu A. Swidra ma §wiadomos¢ swojej podlegtosci wobec
Jednego Boga (,,ja przed Toba jestem taki niski”), dlatego swojej wypowiedzi,
skierowanej przeciez do Stwoércy nadaje cechy podniostosci. W wierszu uwa-
ge zwracaja liczne eksklamacje, apostrofy oraz anafory. Na tym etapie analizy
utwor Slaskiego poety spelnia podstawowe wymogi hymnu — jest uroczystym
utworem o charakterze pochwalnym, skierowanym do Boga.

Warto jednak podda¢ analizie intencyjno$¢ wypowiedzi. O ile w przypad-
ku Stowackiego niemal oczywista jest ch¢¢ autoprezentacji, o tyle w wierszu
A. Swidra intencje podmiotu lirycznego nie sa jednoznaczne. Z pierwszej czesci
utworu, na ktora sktadaja si¢ dwie zwrotki, wytania si¢ obraz podobny do zna-
nego z romantycznego tekstu. Podmiot liryczny opisuje okoliczno$ci, w ktorych
si¢ znalazl, wyraza zachwyt nad budzacym si¢ dniem, by nastepnie skontrasto-
wac je ze stanem swoich uczu¢. Antynomig obrazow podkresla anafora ,,Choc...
Chociaz” oraz wykrzyknieniem ,,Jak smutno, Boze, mi!”, ktére na tle budzacej
si¢ dopiero do zycia natury musi brzmie¢ bardzo dramatycznie. Zatem poczatek
wiersza Swidra ma raczej charakter osobistego wyznania, naznaczonego smut-
kiem, strapieniem, poczuciem matosci cztowieka w wielkim czy moze obcym
$wiecie. Trzecia strofa wyrazniej niz poprzednie ma charakter apostroficzny.
Podmiot mowiacy zwraca si¢ do Boga, opisuje jego przymioty, jednoczesnie
wskazujac cel swojej wypowiedzi. W tej czesci Swider takze postuzyt sig ana-
fora, tym razem w celu podkreslenia doniostosci sytuacji — o$miela sig zwro-
ci¢ do Boga z prosba, ktora rozwija w dwoch kolejnych zwrotkach. Prosi Go
o powrot do ziemi ojczystej, konkretnie za§ do Slaskiej krainy, ktora w swojej
wizji idealizuje tak, jak romantycy mityzowali kraj lat dziecinnych. W kolejnych
anaforach poeta przedstawit zalety $laskiej ziemi, podkreslajac jednoczesnie ich
bezdyskusyjna przewage nad dobrami, ktére dane bylo mu oglada¢ na obczyz-
nie. Mozna wigc uznaé, ze wiersz A. Swidra ma charakter pochwalno-btagalny,
wrgcez modlitewny, zupelnie inaczej niz w przypadku tekstu Slowackiego,
o ktorym mozna powiedzie¢, ze reprezentuje liryke osobistego wyznania.

Kolejnym waznym elementem analizy jest charakterystyka obrazoéw poetyc-
kich, ztozonych z okreslonych znakdw, na podstawie ktorych poeta buduje swiat.
Wiersz Stowackiego zawdzigcza liryzm obrazow przede wszystkim poetyckim
metaforom i symbolom, pojawiajacym si¢ niemal w kazdej strofie, i asocjacyj-
nie przywotujacym wizerunek ojczyzny. Naleza do nich ,,puste ktosy, z glowa
podniesiong” sugerujace tany zboz na polskiej ziemi, ,,lotne w powietrzu bocia-
ny” wyraznie zwiazane z ojczystym krajobrazem, a takze ,,mogita, rodzinny
dom, modlitwa dziecka” tworzace polski, a zarazem romantyczny etos. Dzigki
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takiemu wyborowi znakow emigracyjny wiersz zyskuje patriotyczny charakter,
a w konsekwencji réwniez nostalgiczny nastro;.

W wierszu Hymn pisany w lasach macedonskich o wschodzie storica A. Swi-
der tworzy podobne obrazy. W nastroju tekstu rowniez wyczuwalna jest tesk-
nota za ojczysta ziemia, co spowodowane jest wykorzystaniem analogicznego
repertuaru znakow. Wizerunek ojczyzny zostat ukonkretniony w dwoch ostat-
nich zwrotkach za sprawa niemal identycznych jak u Stowackiego leksemow
i wyrazen: ,,placz dzieciny, mogita, cudny $piew ptaszecia”. Slaski poeta jednak
— w przeciwienstwie do romantycznego poprzednika — nazywa wprost przed-
miot swoich marzen i tgsknot. Formutuje apostrofe, w ktorej zwraca si¢ do Boga
z prosba o powrdt do ,,$laskiej krainy [...] / Gdzie gornoslaska piesn nadzieje
budzi”. W ten sposob Swider nadaje materialny i geograficzny wymiar idei oj-
czyzny, jednoczesnie podkreslajac swdj gleboki zwiazek z regionem, z ktorego
pochodzi. Aby osiagna¢ podobny cel, Stowacki przywotuje symbole okresla-
jace specyficzny, zarowno materialny, jak duchowy, charakter ojczyzny. Sa to
wspomniane juz bociany, pola zb6z, dom, ale ponadto — matka, dziecina czy
wreszcie pielgrzymowanie, wyrazajace romantyczng ide¢ stuzby ojczyznie oraz
pojmowanie roli i znaczenia patriotyzmu.

Mozna uzna¢, ze konotowane przez powyzsze znaki obrazy sa swego rodzaju
pomostem migdzy wielka romantyczng poezja a poezja regionalna, wprawdzie
prostsza w warstwie stylistycznej, ale zawierajaca rownie wymowne przestanie.
Tworza one takze plaszczyzng, ktora mozna uczyni¢ podstawa interpretacji po-
rownawczej. Warto jeszcze zwroci¢ uwage na sposob, w jaki obaj tworcy walo-
ryzuja przywotywane w pamigci obrazy. Zarowno Juliusz Stowacki, jak i Augu-
styn Swider nadaja komponentom tworzacym wizerunek ojczystej ziemi dodatnie
znaczenie. Stowacki czyni to, kontrastujac opis przejmujacego pigknem krajobra-
zu okolic Aleksandrii z opisem swojego stanu wewngtrznego oraz wymieniajac
kolejne przyczyny smutku, wyobcowania, tesknoty i niezrozumienia sensu tu-
faczki. Okazuje sig, ze nic, poza ewentualnym powrotem do ojczyzny, nie moze
pocieszyé wedrowca. Z kolei Swider pozytywnie ocenia elementy ojczyZniane-
go krajobrazu, wykorzystujac epitety i metafory jednoznacznie melioratywne:
,cudny $piew”, ,,gwozdzik sliczny”, ,,won mila”, ,,stonce milsze”, ,,kazdy kamien
[...] 1 kazda wioska / Jest szczg$ciem”, ,,gornoslaska piesn nadzieje budzi”.

Teksty Juliusza Stowackiego i Augustyna Swidra maja wiele cech wspol-
nych. Podobienstw mozna doszukiwaé si¢ w sposobie obrazowania, kreacji
podmiotu lirycznego, sytuacji lirycznej i w czynnikach biograficznych, beda-
cych geneza obu wierszy. Zauwazalne sa takze roznice pomiedzy omawianymi
hymnami, zwtaszcza na poziomie uksztattowania stylistycznego oraz realizacji
konwencji gatunkowej, co sprawia, ze analiza powyzszych tekstow na lekcji
bedzie mie¢ nie tylko wymiar poznawczy, ale takze ksztatcacy.

Poezja regionalna moze by¢ dobrym materialem do ksztatcenia réznorakich
umiej¢tnosci polonistycznych. Wsrod utwordéw reprezentujacych $laska poezje
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regionalna, pisanych w jezyku ogdlnym i pozostajacych w $cistym zwiagzku
z literatura polska, jest wiele tekstow doskonale nadajacych si¢ do wykorzysta-
nia podczas lekcji jezyka polskiego, jak np. teksty poetyckie Konstantego Dam-
rota, Jozefa Lompy czy Jana Nikodema Jaronia, a omoéwiony utwor Augustyna
Swidra jest tylko przyktadem na to, ze tzw. wielka poezja nie stoi w opozycji
do poezji regionalnej, lecz obie odmiany podlegaja tym samym prawom i ten-
dencjom. Ciekawym, takze dla ucznidéw, problemem moze okazaé si¢ badanie
relacji, w jakich pozostaja teksty regionalne i reprezentujace literature polska
oraz omowienie zjawisk takich, jak np. epigonizm, plagiat czy pastisz. Dzigki
temu wprowadzanie tresci regionalnych w szkole nie wymaga dodatkowego
czasu czy specjalnych dziatan ze strony nauczyciela. Tresci te bowiem dobrze
wpisuja si¢ w zatozenia programowe edukacji polonistyczne;j.

OBa Sky0sk

O BO3MOXHOCTAX BBEAEHU I 9JIEMEHTOB PETMOHAJIBHOI'O ObPA3OBAHU A
HA YPOKAX IIOJILCKOI'O A3bIKA 1 JIMTEPATYPbI

Pesrome

OOpazoBaHue B 00JaCTH MOJIBCKOTO S3bIKA M JTUTEPATYPHI TPeOyeT OCYIIECCTBICHUS MHO-
TUX LeJlel, B 9aCTHOCTH, (GOPMHUPOBAHUS YMEHUSI CPABHUTEIBHOI HHTEPIPETALNHN, PACHIO3HA-
BAHUSI CPEACTB XYH0)KECTBEHHOH BBIPA3UTEIBHOCTH, YJIABIWBAHUSA B NMPOU3BEACHHUIX UEPT,
XapaKTEePHBIX JJIs1 JaHHOU IIOXH, BBISBICHHS SI3BIKOBBIX Pa3INYUil B TEKCTaX JaBHUX BPEMEH,
COMoCTaBlIeHUs (PyHKIIMOHUPOBAHUS TEX K€ CAMBIX MOTHBOB B Pa3HBIX Xy10KECTBEHHBIX IIPO-
n3BeAeHNIX. BBeneHne pernonanbHOM HHGOPMAIUY HA yPOKHU MOTBCKOTO A3BIKA U IUTEPATY PhI
Ja€T BO3MOXHOCTB OCYIIECTBIATh MEPEUHUCICHHBIE TPOrPAMMMHBIE MOJI0KEHUS, a TAK)KE pac-
LIUPATH 3HAHUS YUYCHUKOB HAa TEMY KyJIbTYpbl perioHa U 3(p(eKTuBHEe MOTHBHPOBABATh UX.

Ha npumepe cpaBHUTENBHOrO aHATU3a M MHTEpHpeTanuu npoussenaeHus Ommyma Cro-
BalKoro / umx U CTUXOTBOPEHUs CUiIe3CcKoro mosta Asryctuna Ceuzaepa [ umm, komopulii nu-
cancs 6 MakeOOHCKUX 1ecax 6 Jy4ax 80CX00Aue20 CONHYd, MOKHO TOKAa3aTh CBs3b, KOTOPAs
YCTaHABJIMBAETCSI MEXy NPU3HAHHOMN, BEJIUKON MOJIBCKON JIMTEPATypPO U pernoHaabHOMN -
TepaTypoil. DTUM TEKCTaM IMPUCYIIH MHOTHE 001Iie 4epThl. 3aMETHBI OJ00uS B criocobe mepe-
a4 00pa3HOCTH, N300paKEHH S INPUIECKOTO T'eposl, TINPUICCKON CUTYaIllH, a TaK)ke Ouorpa-
(puyeckux GakTOpOB, JSKAIMUX B OCHOBE IBYX CTUXOTBOPEHUH. Pa3nnums kacaroTcst 0cOOCHHO
CTUIUCTHUYECKON O(POPMIIEHHOCTH, a KPOME TOT0, BOIIJIOMIEHUSI KAHPOBOH KOHBEHIINH, O1Iaro-
Japsi YeMy aHalln3, OCHOBBIBAIOIIMNCS Ha MEPEUNCIEHHBIX TEKCTaxX, MPUOOPETaeT He TOJIBKO
MMO3HABATEIbHBIN, HO 1 00pa30BaTEIBHBIN XapaKTep.

PernonanbHast 1mo33us SIBASAETCS XOPOLIUM MaTEepHAIOM AN TPEHUHTa Pa3HBIX yMEHUI
B 0077aCTH MOJIBCKOTO S3bIKA M TUTEPATYPBI, MPEXKE BCETO MOTOMY, UTO OHA MOJYHHSIETCA TEM
K€ CaMBIM 3aKOHAM M TEHAEHIUSM, UTO U IPU3HAHHAS BETUKas MOIbCKAs MOI3USL.
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Ewa Jakubiak

ON THE POSSIBILITIES OF INTRODUCING THE ELEMENTS
OF REGIONAL EDUCATION IN POLISH LESSONS

Summary

Polish education requires the fulfillment of many aims, among others teaching the ability
of a comparative interpretation, recognition of the means of artistic expression, perception of
features typical a given epoch in works, perception of linguistic differences in old texts, and
comparison of the functioning of the same motives in different literary works. Introducing a re-
gional content into Polish lessons gives a possibility of realizing the afore-mentioned curriculum
assumptions, and broadening students’ knowledge about the culture of the region as well as
motivating them more efficiently.

On the basis of a comparative analysis and interpretation of Hymn by Juliusz Stowacki and
Hymn pisany w lasach macedonskich o wschodzie storica by Augustyn Swider, a Silesian poet,
a relationship between great Polish literature and regional literature can be shown. The very
texts have a lot of features in common. Similarities are seen in the way of presentation and crea-
tion of a lyrical subject, a lyrical situation, as well as biographic factors being a genesis of both
works. Differences concern especially a stylistic shape and realization of a genre convention,
thanks to which the analysis based on the very texts is not only cognitive, abut also educational
in character.

Regional poetry is a good material for practicing various Polish language abilities mainly
because it is subject to the same rules and tendencies as great Polish poetry.
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Bernadeta NIESPOREK-SZAMBURSKA

O RADOSCI i STRACHU w dzieciecych konceptualizacjach

Wprowadzenie

Rados¢ i strach kojarzymy z uczuciami, ktore towarzysza nam od wcze-
snego dziecinstwa. Psychologowie zaliczaja je do emocji podstawowych!, ktore
w stownikach jezyka polskiego okreslane sa jako stany psychiczne towarzysza-
ce silnym przezyciom uczuciowym, wynikajacym z chgci zaspokojenia potrzeb.
Jako takie bywaja tez gwattowne, niespodziewane, a ich nicodlacznym elemen-
tem sa reakcje ekspresyjne’.

Rados¢ jako emocja pozytywna wyraza nasza osobowo$¢ i ma zbawienny
wplyw na prawidlowy rozwoj psychiczny, usprawnia funkcjonowanie cztowie-
ka w $wiecie; zbliza do siebie ludzi, powoduje wigksza otwarto$¢ cztowieka
na §wiat. Moze mie¢ charakter trwaty — charakterystyczny dla uczué¢ (rados¢
zycia) lub pojawia¢ sig, by po chwili znikna¢, co jest znamienna cecha emociji.
Strach jest zazwyczaj uwazany za emocj¢ przykra, ktora sygnalizuje zagroze-
nie i przygotowuje cztowieka do obrony lub ucieczki. Spetnia wigc biologiczna
role, wazna dla zycia cztowieka, ,,stuzy niejako za narzedzie sygnalizujace pod-

' D. Evans: Emocje — naukowo o uczuciach. Przekl. R. Kot. Poznan 2002, s. 25. Badacze
emocji dziela je na podstawowe i wtorne. Te podstawowe definiowane sa jako wrodzone, majace
charakter uniwersalny: pojawiaja si¢ nagle, a ich wyrazanie trwa krétko. Wigkszos$¢ badaczy jest
zgodna co do sze$ciu emocji podstawowych: radosci, zmartwienia, ztosci, strachu, zdziwienia
i obrzydzenia. Emocje wtdrne wynikaja z kombinacji emocji podstawowych.

2 Por.: Stownik jezyka polskiego. Red. M. Szymczak. T. 1. Warszawa 1981, s. 542 (dalej
oznaczany jako SJPS); Praktyczny stownik wspotczesnej polszczyzny. Red. H. Zgotkowa. T. 1.
Poznan 2003, s. 421—422 (dalej: PSWP); Stownik jezyka polskiego. Red. W. Doroszewski.
T. 2. Warszawa (1967) 1997, s. 724 (dalej: SIPD); Uniwersalny stownik jezyka polskiego. Red.
S. Dubisz. T. 4. Warszawa 2003, s. 829—830 (dalej: USJP): emocja to ,,podniecenie, wzrusze-
nie, wzburzenie towarzyszace silnemu przezyciu, np.: gniewowi, strachowi, radosci... Emocja to
takze stan psychiczny towarzyszacy powstawaniu i zaspokajaniu potrzeb biologicznych, ktérego
zewngtrznymi objawami sg zblednigcie albo zaczerwienienie skory, przyspieszenie akcji serca”.
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niety lub niebezpieczne sytuacje, oraz za czynnik mobilizujacy caty ustroj do
samoobrony’”.

Dziecko juz w wieku niemowlgcym odczuwa uczucia podstawowe, takie jak
rado$¢, gniew czy strach. Wraz z emocjami rozwija si¢ u niego rozumienie §wia-
ta spotecznego oraz samego siebie. I cho¢ istotnym sktadnikiem emocji, stu-
zacym gtownie komunikowaniu naszych uczu¢ innym ludziom, jest ekspresja
obejmujaca mimike, pantomimike i glos*, wazka rola w tym procesie przypada
jezykowi, jako ze wyrazanie emocji odbywa si¢ najczesciej za jego posrednic-
twem. Jezyk nazywa reakcje fizjologiczne, doznania i zachowania towarzyszace
cztowiekowi przezywajacemu emocje, tym samym pomaga je zrozumie¢. ,,Zna-
ki jezykowe sa podstawowym no$nikiem mysli, sposobem jej strukturalizacji.
Jezyk oswaja uczucia, pozwala nazwac to, co niewyrazalne i zakomunikowaé
o tym otoczeniu™. Jesli chodzi o dziecko, mowienie o swoich emocjach pozwala
mu zrozumie¢ je 1 zdystansowac si¢ do nich — przez dzielenie si¢ refleksja na
ich temat z innymi ludzmi. Jezyk pomaga tez dziecku zrozumie¢ sens i istote
spotecznie akceptowanych koncepcji emocji, charakterystycznych dla kultury,
w ktorej zyje®. Istotne jest wige przyjrzenie sig jgzykowym mozliwos$ciom dzie-
ci: ich sposobom konceptualizacji emocji podstawowych, radzeniu sobie z wer-
balizacja swoich uczu¢ oraz ich pozawerbalnych ekspresji i objawoéw’. Materia-
lem wykorzystanym w tym ogladzie beda wypowiedzi dzieci w wieku 101 12
lat, ktore w sposdb intuicyjny i subiektywny probowaty definiowa¢ dwie emocje
podstawowe o przeciwstawnym warto$ciowaniu — RADOSC i STRACHS.

3 S. Gerstmann: Uczucia w naszym zyciu. Warszawa 1963, s. 15.

4 Ekspresja pomaga zrozumie¢ emocje, dajac im droge ujscia, np. roztadowuje napigcia przez
gestykulacje. Jest pierwotnym i uniwersalnym jezkiem, ktory pomaga lepiej zrozumie¢ samego
siebie, drugiego cztowieka, jego emocjonalno$¢, por. W. Losiak: Psychologia emocji. Warszawa
2007, s. 163.

> 1. Nowakowska-Kempna: Konceptualizacja uczué¢ w jezyku polskim.Warszawa 1995,
s. 9, 126.

¢ J. Dunn: Doswiadczenie i rozumienie emocji, relacji spotecznych oraz przynaleznosci kul-
turowej. W: P. Ekman, R. Davidson: Natura emocji. Przekl. B. Wojciszke. Gdansk 1998,
s. 297—298.

7 Mowa tu o reakcji organizmu w okreslony sposdb na emocje. Naleza do niej nastgpujace
objawy stanéw emocjonalnych: przyspieszenie badz zwolnienie rytmu serca; rdézna sila natgze-
nia pracy migéni; wydzielanie przez gruczoty potu, tez; wstrzymanie lub przyspieszenie funkcji
trawiennych zotadka; zwezanie badz rozszerzanie naczyn krwionos$nych (por. S. Gerstmann:
Ksztattowanie uczué dzieci i mtodziezy. Warszawa 1961, s. 8).

8 Wyekscerpowane z badan przeprowadzonych w 2009 roku metoda sondazu diagnostyczne-
go wsrdd uczniow w wieku 10 1 12 lat ze szkot podstawowych (w Lace, Pszczynie, Bedzinie i Cze-
ladzi w wojewodztwie §laskim). Czg$¢ dzieci okreslata rados¢ (124 ucznidow), a cz¢§¢ — strach
(138 uczniéw). W badaniach uczestniczyto 262 uczniow, w tym: 129 dziewczat i 133 chtopcow;
124 dziesigciolatkow i 138 dwunastolatkow. Kwestionariusze ankiet w przypadku kazdej z emocji
sktadaty si¢ z 14 pytan. Jedno z nich dotyczyto definicji pojecia (,,Co to jest rado$¢?”, ,,Co to jest
strach?””). Badania przeprowadzity magistrantki z prowadzonego przeze mnie seminarium: Domi-
nika Ples i Anna Pilecka.
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Uczucie rado$ci wraz z rozwojem dziecka przybiera coraz bardziej zto-
zong forme, czyniac zycie mlodego cztowieka bardziej wartosciowym. Od-
czuwanie emocji spetnia w zyciu dziecka elementarne funkcje, niezb¢dne do
budowania dojrzatosci emocjonalnej. Dziecko radosne otwiera si¢ na $wiat,
rozluznione i odprezone lepiej reaguje na sytuacje dla niego trudne. Rados¢
odgrywa wazng role przystosowawcza, tak potrzebna w wieku dorastania.
Strach towarzyszy dzieciom podczas catego rozwoju. Jest emocja, ktdra rozpo-
znaje si¢ najszybciej. Najwigksze jej nasilenie przypada migdzy 2. a 6. rokiem
zycia’, kiedy dzieci czgsto boja si¢ postaci fantastycznych, symbolizujacych
zlo i1 grozg, lub zjawisk przyrodniczych. Obiekty przezycia strachu zmieniajq
si¢ z wiekiem, prowadzac do szybkiego rozpoznawania jakiegokolwiek za-
grozenia, poniewaz istotng cecha charakterystyczna dla wszystkich bodzcow
bedacych przyczyna strachu jest to, ze ,,pojawiaja si¢ one nagle i niespodzie-
wanie”!?.

Definicje stownikowe emocji

Zanim przejdziemy do oceny tego, jak same dzieci definiujg emocje, kto-
re oswajaja od najwczesniejszych lat zycia, spdjrzmy na definicje obu emocji
w polszczyznie.

RADOSC wedtug stownikow jezyka polskiego to:

uczucie pogody, wielkiego zadowolenia z czego$, przyjemnos$ci nieograni-

czonej do doznan zmystowych
PSWP, T. 35, s. 194

uczucie wielkiego zadowolenia, szczgscia, wesotosci, wesoty nastrdj; ucie-

cha, rozradowanie, szcze$cie
SIPS, T. 3,s. 12

uczucie wielkiego zadowolenia, wesotosci, wesoty nastroj; rozradowanie,

uciecha
SJPD, T. 7, s. 796

silne uczucie zadowolenia 1 ozywienia wywotane czyms$ dla nas pomysl-
nym, przyjemnym lub czyms, co lubimy''.

STRACH w definiowaniu stownikowym to:

® E.B. Hurlock: Rozwdj dziecka. Przekt. B. Hornowski, K. Lewandowska, B. Rose-
mann. T. 1. Warszawa 1985, s. 380—381.

10 Tbidem, s. 381.

" Inny stownik jezyka polskiego. Red. M. Banko. T. 2. Warszawa 2000, s. 409 (dalej: ISJP).



Bernadeta Niesporek-Szamburska: O RADOSCI i STRACHU... 65

niepokoj wywolany przez grozace niebezpieczenstwo lub przez rzecz nie-
znana, ktora wydaje si¢ grozna, przez mysl o czyms grozacym; Igk, obawa,
przerazenie, trwoga

SJPS, T. 3,s.343

niepoko6j wywotany przez grozace niebezpieczenstwo lub przez rzecz nie-
znana, ktéra wydaje si¢ grozna
USJP, T. 3, s. 1408

to silne i nieprzyjemne uczucie, jakiego doznajemy w sytuacji jakiego$
zagrozenia, czasem objawiajace si¢ przyspieszonym biciem serca i drze-
niem ciata

ISJP, T. 2, 5. 696

emocja wywolana przez grozace niebezpieczenstwo; trwoga, obawa'?.

Jak wida¢, definicje obu emocji nawiazuja do definiowania klasycznego (re-
alnoznaczeniowego), czg$¢ z nich odwotuje sie do kategoryzacji dwupoziomowej
(z genus proximum), cz¢$¢ — do jednopoziomowej (z kohiponimem w definien-
sie). Kategoria nadrzedna dla RADOSCI jest uczucie. W definicjach tej emocji
wyliczane sg takze reakcje w postaci innych konotowanych uczué (szczescie,
przyjemnos¢, zadowolenie), a takze objawy tych uczu¢, ulatwiajace rozpozna-
nie emocji przez okreslone reakcje ekspresyjne (wesoly nastroj, rozradowanie,
wesotos¢). Uczucie radosci bywa przy tym okreslane jako wykraczajace poza
doznania zmystowe, odnoszace si¢ rowniez do duchowosci cztowieka. Jeden ze
stownikéw wskazuje takze na przyczyny radosci, inny podaje zestaw okreslen
synonimicznych (uciecha, rozradowanie, szczescie), a wszystkie zwracaja uwa-
ge¢ na natezenie tej pozytywnej emocji (wielkie, silne).

W przypadku STRACHU funkcje genus proximum petnia uczucie, emocja.
Czes$¢ stownikow podaje jednak w definiensie synonimiczny kohiponim wyrazu
definiowanego (niepokdy). Wszystkie stowniki rozszerzaja definicje o przyczyne
(Sytuacja zagrozenia, niebezpieczenstwo, rzecz nieznana), a niektére — wska-
zuja na reakcje ekspresyjne strachu (bicie serca, drzenie ciata) oraz negatywne
wartos$ciowanie (nieprzyjemne uczucie). Niektore ze zrdédet podaja dodatkowo
zestaw okreslen synonimicznych (lek, trwoga, przerazenie, obawa), nawiazujac
w ten sposob do definicji jednopoziomowych.

Informacje wyekscerpowane z definicji stownikowych moga stanowic baze,
pewien zestaw kategorii czy faset (jak: kategoria nadrzedna pojecia, werbaliza-
cja przyczyn, okolicznos$ci i reakcji ekspresyjnych, okreslenie cech, natgzenia
czy warto$ciowania emocji), ktére postuza do analizy wypowiedzi ucznidw.
W konsekwencji zarysuja sposob konceptualizowania RADOSCI i STRACHU
przez dzieci 10- i 12-letnie oraz ukaza ich umiejgtnosci w zakresie werbalizo-
wania i ujecia definicji emocji.

12 Wielki stownik jezyka polskiego. Red. E. Polanski. Krakéw 2008, s. 783.
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Konceptualizacje dzieciece

Odpowiedzi dzieci zar6wno mlodszych, jak i starszych wskazuja, ze pora-
dzity sobie one z nietatwym zadaniem catkiem dobrze (por. wykresy 1 i 2 obej-
mujace obie grupy wiekowe). Definicje uczniow, jako definicje kognitywne',
okazaty si¢ dodatkowo znacznie obszerniejsze od tych stownikowych.

Definiowanie RADOSCI
Wszyscy uczniowie (124) okreslajacy RADOSC podjeli si¢ wykonania za-
dania (por. wykres 1).

3% 1%

B to cieszenie sie / szczescie / zadowolenie / [0 to uczucie / stan M inne

wesoly nastroj O odczuwamy ja, gdy... W to chwila
@ tocos...

Wykres 1. Co to jest rados¢?

Zrbdto: Opracowanie wlasne.

13 J. Bartminski wskazuje na nastgpujace cechy definicji kognitywnej: (a) sktadnik katego-
ryzujacy moze istnie¢, ale nie jest obowiazujacy; obowiazkowe w definicji sa te sktadniki, ktére
podaja cechy charakterystyczne odnoszace si¢ do funkcji przedmiotu, jego pochodzenia, cech ja-
kosciowych; (b) konstruowana jest przez ustalenie szczegdtowych relacji migdzy sktadnikami ko-
notacji (znaczenia) stowa. Sktadniki wiazemy ze soba w grupy na podstawie wspotwystgpowania
cech, np. rados¢ jest mita, strach jest zly, na podstawie zwiazku przyczynowo-skutkowego, np. ra-
dosc jest wtedy, kiedy dostaje prezent — kiedy czuje rados¢, spiewam; na podstawie tworzenia ja-
kich$ zespotow, np. fizyczne objawy strachu, na podstawie uporzadkowania od tego, co najblizsze
cztowiekowi, do tego, co dalsze; (c) definicja ,,gldwna” konstruowana jest z definicji czastkowych;
(d) definicje czastkowe sa konstruowane fasetowo — czyli kategorialnie (por. J. Bartminski:
Definicja kognitywna jako narzedzie opisu konotacji. W: Konotacja. Red. J. Bartminski. Lublin
1988, s. 169—173).
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Dzieci, tworzac swoje definicje, najczgsciej siggaja w definiensie do syno-
nimicznych kohiponimow (54 odpowiedzi zaréwno starszych, jak i mtodszych
dzieci'), np.: rados¢ to szczescie swoje i innej osoby; to Smiech oraz szczescie;
radosS¢ znaczy szczescie, zZe sie ktos cieszy; radosé to jest szczesliwosc; to przy-
Jjemnos¢; to cieszenie sie, jak sie cos uda; to zadowolenie; to wesola energia, jak
sig jest razem; rados¢ to wesoty nastruj (1) i usmiech na twarzy; radosc to weso-
tos¢; to podniecenie, gdy wygrasz jakis konkurs; rados¢ to zachwyt (1) szczescie
itp.; to radosne wzruszenie.

Nieco rzadziej zamiast definicji uczniowie podaja przyczyneg (czasem symp-
tomy) radosci lub po nazwaniu kategorii nadrzednej te przyczyng okreslaja (49
odpowiedzi), np.: jak sie cztowiek bardzo cieszy, odczuwa sie radosc; radosc to
cieszy¢ sie z czegos, np. z pochwaly; radosc to smiech, skakanie, piszczenie, pta-
kanie z radosci; rados (1) jest to (!) jak sie ktos cieszy; radosc to jest (1) kiedy cos
sie udaje, kiedy mamy dobry dzien; radosc to jest takze granie na komputerze;
radosé to (1) ze ktos si¢ cieszy; gdy czlowiek jest szczesliwy i usmiechniety i cie-
szy (1) sie z jakiejs rzeczy lub wygranej. Takie wypowiedzi wystepowaty przede
wszystkim (zwlaszcza bez genus proximum) w definicjach mlodszych dzieci.

Kolejna grupa, podobna co do wielkos$ci (41 uczniow, czg$ciej — dzieci
12-letnie), odwotuje si¢ w kategorii nadrzednej do hiperonimu radosci — uzy-
wa do zdefiniowania nazwy wlasciwej (uczucie, emocja, odczucie): radosé to
uczucie, ktore trudno opisac, gdy sie jest zadowolonym w dobrym nastroju; to
uczucie, ktore bardzo uszczesliwia; to uczucie, ktore odczuwamy, gdy nam sie
cos uda; to uczucie, ktore z konkretnego powodu podoba nam sie i wywoltuje
w nas specyficzne podniecenie; to uczucie szczescia; to odczuwanie przyjemno-
Sci i szczescia; rados¢ to uczucie, gdy czlowiek jest radosny, cieszy sie ogrom-
nie; rados¢ to takie mile uczucie; to odczucie np. wygranej; to uczucie, ktore jest
bardzo przyjemne i potrzebne w Zyciu;, mite odczucie..., radosc¢ to stan, kiedy
sig cieszymy.

Nieco mniej uczniéw, przewaznie miodszych, majac problem ze znalezie-
niem kategorii nadrzgdnej, charakteryzuje rados¢ przez uzycie zaimka nie-
okreslonego cos (29 odpowiedzi), np.: radosc¢ to takie cos fajnego, przyjemnego;,
cos (1) co czujemy do drugiej osoby; to cos, co sie odczuwa (1) gdy jest np. mita
atmosfera; radosc to jest takie cos, jakbym naprzyktad (1) skonczyt 18 lat; to cos
wesotego; to takie cos, ze mozna si¢ cieszy¢ z to (1) co sie dostato lub wygrato;
to cos mitego, Smiech.

4 W ankiecie na temat rado$ci brato udziat 124 uczniow, jednak uczniowie definiujacy za
pomoca kohiponiméw uzywali zwykle kilku nazw, stad liczba wszystkich odpowiedzi jest wyzsza
niz liczba uczniow.

15 Niezaleznie od ujeé psychologicznych nalezy (za stownikami) uznaé, ze naleza do jednej
kategorii. Takze wedtug stownikow wyrazoéw bliskoznacznych emocja i1 odczucie moga by¢ uzna-
ne za synonimy wyrazu uczucie. Zob. W. Cienkowski: Praktyczny stownik wyrazow blisko-
znacznych. Warszawa 1993, s. 273.
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Pojedynczy uczniowie podaja tez inne odpowiedzi (rados¢ to umiejetnosc
cieszenia sie z dobrych rzeczy, dostrzegania wartosci; radosc to umiejetnosc do-
strzegania szczescia; radosc¢ to taka cecha przyjemna). Zauwazaja nawet (dwoje
uczniow — z klasy IV 1 VI) podstawowa cechg emocji (jej krotkotrwatosc) i na-
zywaja rados¢ chwilq: radosc to taka chwila (1) kiedy np. ktos wygrat w loterii
i jest z tego zadowolony.

Typ konceptualizacji podczas definiowania wyraznie zalezy tu od wieku.
Wprawdzie i starsze, i mtodsze dzieci najcz¢sciej charakteryzuja emocje po-
zytywna przez nazwanie podobnego stanu psychicznego (zwerbalizowanego
przez wyraz bliskoznaczny): cieszenie sie, szczescie, wesoty nastroj, wesotosc,
jednak wsrod starszych dzieci druga pozycje zajmuje nawigzanie w definiensie
do nazwy wlasciwej (uczucie, emocja), a wsrod mtodszych — uzycie zaimka
nieokreslonego cos jako kategorii nadrzedne;.

Znaczna cze$¢ dzieci — jak wezesniej wskazano, jest to druga co do wiel-
kosci grupa odpowiedzi — podaje, zamiast samej definicji, przyczyny radosci
lub okresla je w swej wypowiedzi dodatkowo, rozszerzajac objasnienie (49 od-
powiedzi). Przypomnijmy, ze taki opis zamieszcza tylko jeden ze stownikow
jezyka polskiego. Oto przyktady definicji czwarto- i szostoklasistow: radosé to
wesotly nastroj i usmiech na twarzy (!) np. gdy dziecko dostaje komputer, to jest
radosne; rados¢ (1) tzn. cieszy¢ sie ze swoich sukcesow i sukcesow innych; gdy
cos nam si¢ udaje, cieszymy sie; rados¢ to np. gdy cos wygratem albo ktos ko-
mus cos powiedzial mitego, ze wygrat w totka; radosé to znaczy, jak ktos skacze,
cieszy sie, jak dostanie 5 i sie bawi z kolega; radosc to jest cieszenie sie z czegos,
np. jak si¢ dostanie dobrq ocene; to stan czlowieka, ktory najczesciej wywotany
Jest wrazeniem prezentu; to takie cos np. jakbym |[...] skonczyt 18 lat; radosé to
Jest, ze ktos wygral, wiec sie cieszy; to jest, gdy masz zadowolenie z sukcesu,
radosé to takie cos, ze mozna sie cieszy¢ z tego, co sie dostato lub sie wygrato;
radosc¢ wystepuje, gdy wygrasz jakis konkurs; jak ktos cos dobrze zrobit i zostal
pochwalony, to sie cieszy; jak ktos wygra w czyms; radosc to sukces; rados¢ to
cieszy¢ sie z czegos, np. z pochwaty; to moze by¢ odczucie szczescia, Ze cosS sie
dostato; radosc to uczucie, ktore odczuwamy np. jak sie nam cos uda. Najcze-
$ciej wsrdd przyczyn radosci uczniowie i uczennice wymieniali wygrang, ale
byly tez watki szkolne (pigtka, dobra ocena), prezent (czgsto: komputer), sukces,
osiagnigcie dorostosci, pochwata. Dzieci odwotuja si¢ tu do swoich doswiadczen
(przezyc¢), w sposob naturalny (jak w kognitywnym definiowaniu) kojarzac wy-
darzenia z towarzyszacymi im emocjami i uzywajac jezyka do ich wyrazenia.

Dziecigce nazywanie RADOSCI jest dalej rozszerzane o szczegdtowo okre-
slone oznaki ekspresyjne towarzyszace radosci, np.: Smiech, skakanie z rado-
Sci, wyglupianie sie, piszczenie, placz z radosci, usmiech na twarzy, mile od-
czucie, ktore czlowiek okazuje podskokami, usmiechem, zachowaniem, rados¢
to cieszenie sie; rados¢ to cos mitego, Smiech, wywotuje w nas specyficzne pod-
niecenie. Jak widac¢, najczesciej pozawerbalnym objawem radosci staje si¢ dla
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uczniéw usmiech 1 smiech. Co charakterystyczne, opis ekspresyjnych objawow
pojawia si¢ czgsciej w odpowiedziach uczniow mlodszych.

Dzieci konceptualizuja rowniez RADOSC przez okreslanie jej cech, warto-
Sciujac ja przy tym pozytywnie: wesoty nastroj, szczesliwe uczucie, przyjemne
uczucie, dobry nastrdj czlowieka, piekne uczucie, przyjemne, potrzebne w Zyciu,
mite uczucie, cos fajnego, zaskakujqcego, dobre samopoczucie, mite odczucie, po-
zytywna cecha, pozytywne uczucie, wesota energia. Cechy te okreslane sa czgsciej
przez starsze dziewczynki, przy czym tylko w jednej wypowiedzi zwrocono uwa-
ge¢ na cechg znacznego natgzenia tej pozytywnej emocji (cieszy¢ sie ogromnie).

Podczas definiowania rado$ci dzieci najczesciej charakteryzuja emocje jed-
nopoziomowo przez umieszczenie w definiensie nazw zblizonych stanéw psy-
chicznych: szczescia, zadowolenia, przyjemnosci, nieco rzadziej — dwupozio-
mowo przez siggnigcie do kategorii nadrzednej — nazwy wlasciwej — uczucia,
wreszcie — do zaimka nieokreslonego cos. Bywa tez, ze buduja definicje (jed-
nopoziomowa) bez wskazania kategorii nadrzednej, okreslajac przyczyny lub
okolicznosci emocji.

Definiowanie STRACHU

Rownie dobrze dzieci poradzity sobie z definiowaniem STRACHU (por.
wykres 2). Tylko siedmiu na 138 uczniéw nie podjelo si¢ udzielenia odpowiedzi
na pytanie.

5%

20%

21%

[ to uczucie / odczucie / emocja O to obawa/ Iek / niepokoj / B brak odpowiedzi
W to cos... banie sig / odczuwanie leku [ to rzecz / zjawisko
B odczuwamy go, gdy... B inne

Wykres 2. Co to jest strach?

Zrb6dto: Opracowanie wiasne.

Podczas nazywania emocji najwigcej uczniow (43 odpowiedzi) uzywa w de-
finiensie nazwy wlasciwej — pisza oni, ze strach to uczucie, emocja lub odczu-
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cie. Dominuja tu odpowiedzi uczniow starszych. Tak jak w przypadku definicji
RADOSCI, uczniowie rozwijaja dalej swoja wypowiedz, precyzujac jako$é tej
emocji lub wprowadzajac do jej definicji okreslenia okolicznosci i przyczyn po-
jawienia si¢ tego negatywnego stanu (31 odpowiedzi). Oto przyktady: strach to
uczucie, kiedy sie boimy; strach to uczucie, gdy sie czegos ktos boi, przestraszy
lub przerazi; to jest uczucie cztowieka, gdy sie czegos lub kogos boi; odczucie
cztowieka, kiedy sie czegos boi; strach to jest niepokojqce odczucie, najczesciej
wtedy (1) gdy jest ciemno i tam (1) gdzie jestesmy sami; strach to uczucie kiedy
sie boimy, czujemy niepokoy; strach to uczucie (1) kiedy cztowiek jest zdenerwo-
wany i zszokowany; strach to emocja, ktorq odczuwamy, gdy si¢ boimy. Czasem
dzieci precyzuja rodzaj emocji za pomoca okreslen przydawkowych, np.: strach
to uczucie leku; uczucie niepokoju; odczucie ztych rzeczy i potworow; odczuwa-
nie dziwnego uczucia podobnego do tremy.

Cze$¢ dzieci (16 odpowiedzi), podajac okolicznos$ci pojawienia si¢ strachu,
buduje definicje jednopoziomowe, bez nazwania kategorii nadrzednej, co jest
naturalne w definicjach kognitywnych. Takie definicje tez sa rozbudowywane,
np. uczniowie okreslaja w nich dodatkowo oznaki ekspresyjne: strach odczuwa
sie, gdy sie czegos lub kogos boi. Jest z tego powodu smutny;, strach odczuwamy
wtedy, gdy sie boimy, jest nam zle, chcemy zeby to sie skonczylo; strach naste-
puje wtedy, gdy czlowiek czegos sie boji (!); strach pojawia sie (!) jak sie czegos
boisz; strach to, jak sie cztowiek boi, poci, jest zdenerwowany, dziwnie sie czuje;
to, gdy sie czegos boimy. Ten typ konceptualizacji pojawia si¢ najczescie] w wy-
powiedziach mtodszych chtopcow.

Synonimiczne kohiponimy (l¢k, obawa przed..., niepokoj) w definien-
sie, jako objasnienia poj¢cia strachu, pojawiaja si¢ w wypowiedziach duzej,
cho¢ znacznie mniejszej niz w przypadku nazywania radosci, grupy uczniow
(32 ucznidéw — przewaznie dzieci starszych). Oto przyklady: strach jest to lek,
ktory odczuwajq nie tylko dzieci, ale i dorosli. Dzieci np.: przed duchami, potwo-
rami; to jest lek przed ciemnosciq czy tez przed zamknietymi pomieszczeniami,
to jest lek. Ktos si¢ wtedy boi, bo sniq mu sie straszne sny lub oglqdal straszny
film; to jest paniczny lek. Kiedy si¢ boimy, odczuwamy, np. drzenie rqk itp.; to
Jest lek; to lek przed tym (1) czego sie boji (1); to lek przed kims lub czyms; strach
to obawa przed czyms lub kims; to obawa przed jakqs rzeczq lub osobaq; to
obawa przed czyms zlym; strach to niepokoj przed przykrymi wyobrazeniami;
strach to banie si¢ czegos lub kogos; strach to odczuwanie niepewnosci i leku;
odczuwanie leku przed kims bqdz czyms. Mozna sie czegos bac i mie¢ uraze
wskutek ztych doswiadczen sprzed lat, np. kogos porwat kiedys nurt rzeki i teraz
boi sie wody; odczuwanie leku, niepewnosci, obawy; to jest odczuwanie (mimo
woli) leku, niepewnosci i obawy; odczuwanie ztych wspomnien, to sprawia, ze
sie boimy; strach to lekanie (!) ludzi lub straszenie ich.

Podobnie jak przy definiowaniu RADOSCI cz¢éé uczniow (zwlaszcza tych
mtodszych) ma problem ze znalezieniem kategorii nadrzednej i charakteryzuje
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strach przez uzycie zaimka nieokreslonego cos (25 uczniow). Konceptualiza-
cje tej grupy wygladaja nastepujaco: strach to cos, czego sie boimy; to cos takie-
go (1) jak na przyklad: ze si¢ boimy, na przyktad duchow; to cos nieprzyjemnego,
czasami, gdy widze, ze ktos si¢ boi, to pytam sie: co sie stalo, staram si¢ pomoc;
to jest to cos, ze na przykiad: kogos sie wyzwie i jego rodzic przyjdzie sie po-
skarzyc¢, a ty sie wtedy boisz, bo bedziesz mie¢ kare (1) tym wiasnie nazywamy
strach; to jest cos takiego (1) co wtedy organizm odtwarza wyobraznie i wyobra-
za sobie niestworzone rzeczy i postacie; to coS czegos (1) boimy sie, np. wody,
duchow; to jest cos takiego, czego sie boisz; to jest takie cos, czego sie boimy.
Niektorzy chodzi¢ dentysty, poniewaz bojq sie bolu; cos strasznego; to jest cos,
co nie pozwala ci czegos zrobic.

Kilkoro dzieci za kategorig nadrzgdna strachu uznaje rzecz (dzieci mtodsze)
lub zjawisko (dzieci starsze), np.: strach to rzecz, ktorej si¢ boimy i chcemy mieé
z niq jak najmniej kontaktu, po prostu przed niq uciec; strach to straszna rzecz,
Jest to rzecz, ktorej, np. sie boimy np. kolega opowiedziat ci strasznq historig,
strach to zjawisko wystepujqce u wszystkich ludzi. Polega na fantazji, ktora byta
straszna, takie zjawisko, ktore wywotuje w nas niepokoj; zjawisko zachodzqce
w momencie, gdy sie czego$ boimy. Niezaleznie od ujgcia (werbalizacji za po-
moca reifikacji lub procesualizacji emocji) widaé, ze uczniowie dobrze potrafia
oceni¢ nieprzyjemny wplyw tego stanu na czlowieka oraz fakt, ze zaskakuje on
wszystkich bez wyjatku.

Na proces konceptualizacji STRACHU — podczas definiowania pojecia —
tak jak w przypadku RADOSCI, wyraznie wplywa wiek autoréw wypowie-
dzi. Starsi uczniowie prawie trzykrotnie czgsciej uzywaja w funkcji kategorii
nadrze¢dnej hiperonimu strachu (uczucie, emocja), mtodsi, majac trudnosci ze
znalezieniem tej kategorii, stosuja w tej funkcji zaimek nieokreslony cos.

W przytoczonych przyktadach, dotyczacych wszystkich typow definiowania
STRACHU, znajduje si¢ komponent okreslajacy powody tej emocji, co charakte-
ryzuje takze definicje stownikowe tego pojecia. Poza ogélnymi zrédtami strachu,
na ktére wskazuja uczniowie, jak: strach przed kims lub przed czyms, przed zly-
mi wyobrazeniami, dzieci wymieniaja najczesciej konkretne jego przyczyny np.:
Smier¢, pajqki, klasowki, duchy, wysokos¢, ciemnos¢, zastrzyki; w dalszej kolej-
nosci pisza, ze boja si¢: krwi, wizyt u dentysty, potworow, zostawania bez opieki
w domu, obcych ludzi, glebokiej wody 1 burzy z piorunami. Budowanie znaczen
zwiazanych z doznawaniem emocji organizowane tu jest najcz¢sciej wokot wy-
darzen widzianych (takze w mediach) i do§wiadczanych (zwiazanych z zyciem
rodzinnym, szkola, chorobami, przyroda), niekoniecznie bezposrednio, ale tez
poznawanych za pomoca zwerbalizowanych skryptow (zwigzanych ze $wiatem
fantastycznym czy egzotycznym). Dostarczaja one ,,podstaw do [dalszego
B.N.-Sz.] tworzenia reprezentacji znaczen i uzywania jezyka do ich wyrazania™®.

16 B. Gorecka-Mostowicz: Co dzieci wiedzq o emocjach. Krakow 2005, s. 69.
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Prawie kazdy typ definicji STRACHU jest tez rozszerzony, jak w przypad-
ku RADOSCI, o okreslone oznaki ekspresyjne. Strachowi towarzysza w dzie-
cigcej konceptualizacji: smutek — gdy sie czegos lub kogos boi. Jest z tego po-
wodu smutny; pocenie, zdenerwowanie — strach to, jak sie cztowiek boi, poci,
jest zdenerwowany, dziwnie si¢ czuje; drzenie rak, nog — Kiedy sie boimy (1)
odczuwamy, np. drzenie rqk itp.; strach to uczucie, ktore powoduje zatamanie (!)
nog (1) desperacje i wiele innych uczué negatywnych; bezsilno$¢ — to jest cos,
co nie pozwala ci czegos zrobic¢; przyspieszony rytm serca — jest to odczucie,
ktore przyspiesza bicie serca itp.; nadmiar wyobrazen — co wtedy organizm
odtwarza wyobraznie i wyobraza sobie niestworzone rzeczy i postacie; zamar-
twianie si¢ — to odczucie takie, ktore przepetnia mozg roznymi zmartwieniami.
Jak wida¢, uczniowie okazali si¢ bystrymi obserwatorami wtasnych reakcji na
strach i zazwyczaj umieli je wyrazi¢ za pomoca stéw. Najczesciej jako poza-
werbalne oznaki strachu wymieniaja oni reakcje fizjologiczne, np.: czlowiek sie
poci; odczuwamy drzenie rqk.

W swych definicjach STRACHU dzieci okres$laja takze cechy tej emocji.
Uczniowie (glownie dziewczynki) zauwazaja i okreslaja jej negatywny charak-
ter, np.: moim zdaniem strach jest zlym odczuciem u dzieci, ale nie tylko (1)
dorosli tez sie czegos bojq; jest to uczucie nieprzyjemne; strach to uczucie, kto-
re powoduje zatamanie nog (!) desperacje i wiele innych uczué negatywnych;
strach to straszna rzecz; to jest paniczny lek; to odczucie, ktorego nie jest tatwo
przezwyciezyé. Tylko niektorzy potrafiq przezwyciezyé poczucie strachu, leku,
uczucie, ktore nietatwo pokonac. Wartosciowanie negatywne potwierdzaja tak-
ze pojedyncze wypowiedzi, w ktorych uczniowie podaja, ze strach: to uczucie,
ktorego chcemy sie pozby¢ jak najszybciej; to odczucie takie, ktore przepetnia
mozg roznymi zmartwieniami, np. strach przed mordercq; to odczucie, ktore
zaskakuje nas w jakis (1) sytuacjach. Konceptualizujac odczucia strachu, dzieci
nie zwracaja natomiast uwagi na cechy znacznego nat¢zenia tej emociji.

Podczas definiowania negatywnej emocji uczniowie najczesciej charaktery-
zuja ten stan emocjonalny, wskazujac na hiperonim strachu — uczucie, nieco
rzadziej siggaja po synonimiczne kohiponimy (lek, obawa przed..., niepokoy),
wreszcie w funkcji kategorii nadrzednej stosuja zaimek nieokreslony cos. Bywa
tez, ze konstruuja definicje jednopoziomowe bez genus proximum, za to z okre-
Sleniem przyczyny lub okolicznosci emocji.

Podobienstwa i r6znice

Poréwnujac sposoby definiowania obu emocji, mozna dostrzec sporo po-
dobienstw w zakresie ich konceptualizacji, jak rowniez w zakresie samego
budowania definicji. Uczniowie tworza definicje kognitywne, niejednokrotnie
szersze w opisie od stownikowych wzorcoéw: podaja przyczyny, cechy oraz za-
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chowania ekspresyjne, wskazuja na warto$ci — dotyczace przezywania ra-
dosci i strachu — z szerokim odwotlaniem do wtasnych do$wiadczen oraz do
zwerbalizowanych skryptow. Potrafia zbudowa¢ definicje dwupoziomowe, ze
wskazaniem kategorii nadrzednej — siggaja wtedy do nazwy wlasciwej lub do
zaimka nieokres$lonego'’. Mozna powiedzieé, ze konstruuja definicje udane —
ujmujace wszystkie zasadnicze cechy obu emocji.

Na jakos$¢ definiowania i precyzowania znaczen pewien wplyw miaty tez
wiek 1 pte¢. Dwunastolatki znacznie cze$ciej siggaja do okreslonej, wlasciwej
nazwy kategorii nadrzednej (uczucie, emocja, odczucie), 10-latki w sposob ty-
powy wykorzystuja w tej funkcji zaimek nieokreslony (cos), co mogloby §wiad-
czy¢ o niewielkiej jeszcze umiejetnosci konkretyzowania RADOSCI i STRA-
CHU w ramie uczucia czy emocji'®. Konceptualizujac pojecia, mtodsi uczniowie
czgsciej werbalizuja w definicjach obu emocji oznaki ekspresyjne oraz przyczy-
ny i okoliczno$ci towarzyszace radosci i strachowi, za$ starsi uczniowie 12-letni
wskazuja wigksza liczbg cech charakteryzujacych te emocje. Cechy obu stanow
iich warto$ciowanie sg bardziej typowe w konceptualizacjach dziewczat, z kolei
dla zwerbalizowanych uj¢¢ chtopcoéw bardziej charakterystyczne sa przyczyny
pojawienia sig uczu¢ — bez koncentrowania si¢ na samym definiowaniu pojecia.
Proces precyzowania dwoch stanéw emocjonalnych ujawnia wigc cechy mysle-
nia dziecigcego uzaleznionego od wieku i ptci: wskazuje na wigksza emocjonal-
nos$¢ dziewczat oraz przywiazanie do doswiadczenia (myslenia przyczynowo-
-skutkowego) u chtopcoHw".

Podsumowanie

Konstruowanie znaczen za pomoca j¢zyka mowi sporo o samych dzieciach:
ukazuje ich sposob myslenia (oddziatywania okre§lonych determinantow), spo-
sob aktywizowania autentycznych doswiadczen w trakcie zdobywania wiedzy
czy dorastanie do warto§ciowania. Istotne, ze dzieje si¢ to w obszarach tak dla
dzieci waznych: ,.,emocje sa czynnikiem ukierunkowujacym uczenie sig, mo-
bilizuja uwagg na bodzcach znaczacych i waznych dla jednostki”?’, orientuja
w $wiecie, oddzialuja tez na sfer¢ $wiadomosci przezywania uczué. Wypowie-
dzi dzieci na temat emocji ujawniaja ich indywidualna wiedzg na temat oko-

17 Budowanie definicji klasycznych, dwupoziomowych, $wiadczy o logice myslenia dzieci,
a takze o sporym wptywie na charakter mys$lenia nauki szkolne;.

18 R. Tokarski: Ramy interpretacyjne a problemy kategoryzacji (przyczynek do tak zwanej
definicji kognitywnej). W: Jezykowa kategoryzacja swiata. Red. R. Grzegorczykowa, A. Paj-
dzinska. Lublin 1996.

19°S. Juszezyk: Czlowiek w Swiecie elektronicznych mediéw — szanse i zagrozenia. Kato-
wice 2000.

20 B. Gorecka-Mostowicz: Co dzieci wiedzq..., s. 100.
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licznos$ci powstawania i przebiegu tych stanow psychicznych, a takze sposobu
ich werbalizowania. Wiedza ptynaca z analizy wypowiedzi uczniowskich moze
stanowi¢ swego rodzaju baze, na ktorej warto oprze¢ rozwijanie umiejetnosci
jezykowych.

Bepnanera Hecriopek-11lamGypcka
O PAZIOCTU N CTPAXE B JETCKUX KOHIEIITYAJIU3ALIMAX
Pesome

B pabore mpezncraBieHs! coco0Bl KOHIENTyalH3ally ABYX 3MOLHH, PaJOCTH U CTpaxa,
JeCATH- U ABCHAJUATHJICTHUMHU JETbMH. ABTOP HCCIEAYST OTBETHI YUCHHKOB Ha BOIIPOCHL:
«Yro Takoe pamocTh?», «UTO Takoe CTpax?», KOTOPHIE SBISIOTCS CBOErO poaa AehUHUINCH
9TUX NOHATHH. Kareropuwu, moueprnuyThie U3 CIOBAaPHEIX 3HAYCHUH IMOLHH, aBTOP HUCIIOIB3YeT
JUTSL aHAJIM3a OTACIBHBIX ()aceTOB B AETCKHUX BHICKAa3bIBAHUAX. B cTaThe ompenemnsioTcs THIIBI
JIe(UHUNNH, CO3JaHHbIC YICHHKAaMH, a TaK)Ke YKa3bIBaeTCs Ha XapaKTepHBIC YePTHI JeTCKOI
KOHIIETITyaIH3alii SMOIHH. [IOTIOHUTEIBHO NEeal0TCsl BEIBOABI, KAcAIOMINecsl CaMUX JIeTeH,
MTOCKOJIBKY CITIOCO0 OIIpe/ieIeHnsT 3HaueHI I MHOT'O TOBOPHT O CaMUX aBTOpaX BHICKA3BIBAHUH.

Bernadeta Niesporek-Szamburska
ON JOY AND FEAR IN CHILD CONCEPTUALIZATIONS
Summary

The article presents ways of conceptualizing two emotions, namely joy and fear by ten
and twelve year olds. The author studies children’s answers to the questions of “What is joy?”
and “What is fear?”, constituting a kind of definitions of both concepts. The categories derived
from dictionary definitions of emotions are used to the analysis of particular facets in children’s
responses. She defines definition types made by learners and indicates features typical of con-
ceptualizing emotions by children. Additionally, she draws conclusions concerning children as
such, as the nature of definitions tells a lot about their authors.



Maria WACLAWEK

Wokot rekonstrukceji stereotypu mtodego
Definiowanie CHLOPCA i CHLOPAKA
przez mtodziez gimnazjalng

Artykut stanowi przyczynek do rekonstrukcji jezykowego stereotypu mto-
dego przedstawiciela ptci megskiej — juz nie dziecka, jeszcze nie mezczyzny.
Na przykladzie analizy odpowiedzi na jedno pytanie w ramach ankiety, prze-
prowadzonej wsréd mtodziezy gimnazjalnej kilku miast potudniowej Pol-
ski, probuje pokazaé, w jaki sposéb miodzi rozumieja leksemy CHLOPIEC
i CHLOPAK, jakie ich cechy definicyjne uwazaja za dystynktywne, a takze,
ktorego z tych okreslen uzywaja w celu zdefiniowania osoby w ich wieku!. Za
podstawe pozniejszych rozwazan przyjmuje powszechne w jezykoznawstwie
kognitywnym zatozenie, ze stownictwo danego jezyka i rzeczywistos¢ pozajg-
zykowa wzajemnie si¢ przenikaja, jezyk nie tylko orzeka o rzeczywistos$ci, ale
przede wszystkim ja interpretuje (w tym réwniez waloryzuje)’. Stownictwo
ujawnia zatem okre$lony sposob postrzegania rzeczywistosci przez cztowieka.
Zjawiska lingwistyczne nalezy rozpatrywac, jak proponuje Teresa Smotkowa,
w kontekscie spoleczno-kulturowym, co mozna schematycznie przedstawié
w formie czterech wzajemnie powiazanych elementow: rzeczywisto§¢ — po-

! Badanie przeprowadzono w marcu 2010 roku w trzech szkotach: w Trzebini (woj. mato-
polskie), w Tychach (woj. $laskie) oraz w Ozimku (woj. opolskie). Lacznie zebrano 265 ankiet
(Dz: 134, Ch: 131). Przedzial wiekowy badanej grupy to 13—16 lat. W cytowanych wypowie-
dziach zachowatam oryginalna (nieraz btedna) pisownig. Pozostate pytania ankietowe dotyczy-
ly m.in.: sposobu definicji wyrazu ,,dziewczyna”, wizerunku typowej i idealnej ,,dziewczyny”
1 analogicznie — typowego i idealnego CHLOPAKA (CHLOPCA), tego, co ankietowani cenia,
a takze sposobOw rozumienia przez mtodziez wybranych konstrukeji frazeologicznych czy pare-
miologicznych zwiazanych z kategoria mtodos¢.

2 Leksyka, a konkretnie jej wewnetrzne rozcztonkowanie, takze semantyczna struktura po-
jedynczych stow sa odbiciem intelektualnego i emocjonalnego stosunku cztowieka do odpowia-
dajacych wyrazom fragmentdéw rzeczywisto$ci pozajezykowej [...]”. (R. Tokarski: Stownic-
two jako interpretacja swiata. W: Wspolczesny jezyk polski. Red. J. Bartminski. Lublin 2001,
s. 343).
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znanie — kultura — jezyk®. Tego typu ujgcie bliskie jest pogladom R.W. Lan-
gackera?* i kognitywistom.

Zanim zostana przedstawione wyniki badan, konieczne wydaje si¢ nieco
szersze przyblizenie ujecia leksykograficznego. Generalnie wspotczesne stowniki
jezyka polskiego®, definiujg hasta CHLOPIEC i CHLOPAK synonimicznie, jako
‘dziecko ptci meskiej’— w przypadku obu interesujacych nas leksemow jest to
znaczenie prymarne. Solidarnie, wymienione pozycje, jako kolejne, wtoérne zna-
czenia podaja: a) ‘mtody mezczyzna’, b) ‘sympatia dziewczyny’ (w obu przypad-
kach uznajac je za kolokwializmy); lub c) ‘mtody pracownik, praktykant’ (z kwa-
lifikatorem informujacym o anachronizmie tego uzycia). Dodatkowo, jako jedyny
z wymienionych, stownik Bogustawa Dunaja (SWJP) notuje potoczne znaczenie
leksemow CHLOPIEC i CHLOPAK jako ‘tego, ktory jest czyim$ rowiesnikiem,
kolega, kim$ miodszym lub podwladnym™. Niemal blizniacze definicje dwoch
odrebnych haset stownikowych wydaja si¢ zjawiskiem dos$¢ nietypowym, zwlasz-
cza w kontekscie powszechnie znanych funkcji regulacyjnych jezyka, ktory wy-
rzuca elementy synonimiczne, a wigc redundantne lub réznicuje ich znaczenie.

Dodatkowo Przemystaw Lozowski, przygladajac si¢ budowie haset stowni-
kowych zwiazanych z kategoria meskos¢ w ujeciu diachronicznym, podkresla
wyrazng asymetrig¢ sposobu ,,definiowania leksemow z pola zenskos$ci i mesko-
$ci, ktére na pozdr wydaja sig po prostu antonimami systemowymi, tj. przeciw-
stawieniami stalymi i niezaleznymi od kontekstu™”. Ow brak przyleglosci ma
zwiazek ze sposobem konceptualizacji hasta tworzonego przez leksykografow
(a nie z odmiennoscia tresci). Leksemy CHLOPIEC i CHLOPAK w prymarnym
znaczeniu definiowane sa jako ‘dziecko’, a dziewczyna jako ‘mtoda (przewaznie
niezamegzna) kobieta’ — czyli mimo wszystko osobnik juz dorosty, w odréznie-
niu od rownego wiekiem, a infantylizowanego, mtodego przedstawiciela pici
meskiej®. W kontekscie stow Ryszarda Tokarskiego: ,,[...] znaczenie stowa to

3 T. Smoétkowa: Nominacja jezykowa: na materiale nazw rzeczownikowych. Wroctaw
1989, s. 107—111. Por. tez: M. Berend, I. Kapron-Charzynska: Wzorzec meskosci w neo-
logizmach wspotczesnej polszczyzny. W: Meskos¢ w kulturze wspotczesnej. Red. A. Radomski,
B. Truchlinska. Lublin 2008, s. 436.

4 R.\W. Langacker: Wyklady z gramatyki kognitywnej. Kazimierz nad Wislq, grudzien
1993. Red. H. Kardela. Przet. J. Berej (et al.). Lublin 1995.

5 Wykaz skrotow nazw wszystkich przywotanych w artykule stownikow: USJP — Uniwer-
salny stownik jezyka polskiego. Red. S. Dubisz. Warszawa 2003; SWIP — Stownik wspotczes-
nego jezvka polskiego. Red. B. Dunaj. T. 1—5. Krakow 2000; SJP — Stownik jezyka polskie-
go. Red. M. Szymeczak. T. 1—3. Warszawa 1993; ISJP — Inny stownik jezyka polskiego. Red.
M. Banko. T. 1—2. Warszawa 2000.

¢ SWIP, T. 1, s. 105.

" P. Lozowski: Od dziecka do czlowieka, czyli ‘by¢ mezczyznq'w stownikach. W: Meskosé
w kulturze..., s. 429.

8 Autor, powotujac si¢ na stownik W. Doroszewskiego (zjawisko to jest rowniez widoczne
w nastgpnych pozycjach leksykalnych, np. w USJP), podkresla swoisty brak pary opozycyjnej dla
leksemu DZIEWCZYNA w jego w podstawowym znaczeniu (‘mioda kobieta’). Merytorycznie
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nie wierne odzwierciedlenie cech odpowiadajacego stowu obiektu, to §wiado-
me’ uwydatnienie jednych cech, a pomniejszenie czy wrecz wyeliminowanie in-
nych”'?, sposob konceptualizacji omawianych leksemow moze zastanawiac.

Innowacyjne okazuje si¢ rozwiazanie, jakie zaproponowano w stowniku
Mirostawa Banki (ISJP). Swoiste zréznicowanie znaczen leksemow CHELOPIEC
i CHLOPAK, potaczono ze zmiang kolejnosci znaczen (hierarchii) w konstru-
owanych definicjach. Jest to zgodne z zatozona przez redaktora, bliska kognity-
wizmowi 1 (potocznemu) jgzykowemu obrazowi Swiata, zasada mowiaca o tym,
ze: ,,Na poczatku podawane jest znaczenie, ktore pierwsze przychodzi do glowy
— to, ktorego wickszos¢ ludzi oczekiwataby w tym miejscu™'!:

CHLOPAK — stowo nieco potoczne, uzywane zamiast stowa ,,chtopiec”,
gdy to ostatnie odczuwane jest jako zbyt pieszczotliwe lub infantylne.
1. Chlopak to: 1.1 mtody mezczyzna [...]. 1.2 dziecko ptci meskiej [...].
2. Jesli dziewczyna ubiera si¢ na chlopaka, czesze sig itp. [...], to robi
to tak jak chtopcy (uzywane jak przymiotnik)" [...]. 3. Chlopak jakiej$
dziewczyny to mlody mezczyzna, z ktérym taczy ja wigz uczuciowa lub
erotyczna |[...]. 4. Chlopak to rowniez mtody pracownik wykonujacy po-
mocnicze prace. Stowo przestarzate [...]".

Zatem definicja CHLOPAKA przyjeta w Innym stowniku jezyka polskie-
go stanowi bezposredni (cho¢ nieco potoczny) odpowiednik leksemu DZIEW-
CZYNA (w odréznieniu od CHLOPCA, ze wzgledu na — zdaniem stownikarza
— konotacje z nadmierna hipokorystycznoscia lub infantylno$cia. Jednak, jak
podkresla P. Lozowski, ,,nawet wtedy chlopak taczy w sobie znaczenia ‘dziec-
ko’ i ‘mgzczyzna’, a dziewczyna pozostaje ‘mtoda kobieta, zwlaszcza kilkuna-
stoletnia’ bez jakichkolwiek odniesien w strone znaczenia ‘dziecko”*.

bezposrednio nie klasyfikuja si¢ hasta CHLOPIEC i CHLOPAK, ktére prymarnie okre$la sig jako
‘dziecko ptci meskiej, syn’. Analogicznie rowniez wprost nie maja one odzwierciedlenia w opo-
zycyjnym hasle definiujacym adekwatna kategori¢ zenskos$ci, bowiem leksemom oznaczajacym
dziecko plci zenskiej (dziewczynka, dziewczqtko) odpowiadaja leksemy chlopczyk, chlopaczek
(chtopyszek, chtopys) czy chlopiqgtko.

Jeszcze wyrazniejszy brak asymetrii, przy zachowaniu (wydawatoby sig) tego samego me-
chanizmu derywacji, widoczny jest w skontrastowaniu leksemow chfopie (dzi$ juz archaicznego
i stylistycznie nacechowanego) ‘maty chlopiec, pacholg’ z leksemem dziewcze (nalezacym raczej
do biernego zasobu stownictwa polskiego) ‘dorastajaca panna, dziewczyna’.

% Bardziej przychylna jestem tezie o nieco mniej kategorycznym nachyleniu: uwypuklenie
jednych cech, kosztem drugich, moze by¢ mniej lub bardziej §wiadome (nie musi by¢ zamierzone
przez nadawcg tekstu).

10 R. Tokarski: Stownictwo jako interpretacja swiata..., s. 345.

" ISJP, T. 1, s. XIX.

12 To znacznie pojawia si¢ tez we weze$niej wymienionych stownikach.

ISJP, T. 1, s. 167—168. Z cytowanej definicji usunglam przyktadowe zdania z uzyciem
definiowanego leksemu.

4 P. Lozowski: Od dziecka do czltowieka...,s. 431.

13
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Zdefiniowanie leksemow CHLOPIEC i CHLOPAK jest problematyczne nie
tylko ze wzgledu na wyzej wspomniane asymetrie w sposobie konceptualizacji
stownikarzy. Komplikacje wynikaja ze stosunkowo trudnego dla psychologéw
i pedagogéw okreslenia poczatkowych i koncowych granic kategorii mfodziez
w ogole (obejmujacej swa nazwa osoby, ktdre nie sa juz dzie¢mi, ale jeszcze
nie sa doroste). Jak dowodzi Klaus-Jiirgen Tillmann, nie mozna jednoznacznie
okresli¢, co to znaczy poczatek, normalny przebieg i koniec mtodosci®. Grani-
ce sa ptynne, wyznaczaja czynniki biologiczne oraz roznice kulturowe, w tym
zmiany warunkow, w jakich wzrasta mtode pokolenie'®. Zbigniew Bauman tak
w prostych stowach ujat r6znice migdzy poszczegdlnymi okresami rozwoju czto-
wieka: ,,Dzie¢mi ludzie sa wtedy, gdy odpowiadaja za nich inni; mtodzieza —
gdy odpowiadaja sami za siebie; dorostymi — gdy odpowiadaja za innych”".

Wydaje sig, ze, w kontekscie powyzszych rozwazan zaréwno leksykogra-
ficznych, jak i psychologiczno-pedagogicznych nad sposobem konceptualizacji
poje¢ CHLOPAK i CHLOPIEC, a takze trudnych do okreslenia granic wieko-
wych tych kategorii, atrakcyjne badawczo jest sprawdzenie, w jaki sposob defi-
niuja je ci, ktdrzy sa przedmiotem owych definicji, czyli mtodzi — ptci meskiej,
ale rowniez — by oglad byt petniejszy — plci zenskiej's.

15 K.J. Tillmann: Teorie socjalizacji. Spofecznosé, instytucja, upodmiotowienie. Przel.
G. Bluszcz, B. Miracki. Warszawa 1996, s. 248.

16 Roman Leppert w swej monografii na temat tozsamosci i postrzegania rzeczywistosci przez
bydgoska mtodziez wspomina, ze zwykle przy badaniach tego okresu rozwoju cztowieka uzywa
si¢ trzech pojeé: pokwitanie (kategoria biologiczna informujaca o dojrzatosci plciowej i zwiazanej
z nig wzrostem i zmiana ksztaltu ciata), dojrzewanie (kategoria psychologiczna dotyczaca rozwoju
jednostki w okresie mlodzienczym i zwiazanej z tym sposobem radzenia sobie z przeobrazeniami
zardwno somatycznymi, jak i spotecznymi) i mftodos¢ (kategoria socjologiczna odnoszaca si¢ do
okreslonego funkcjonowania czlowieka pomigdzy dziecinstwem a dorosto$cia). Zob. R. Lep-
pert: Mlodziez — swiat przezywany i tozsamos¢. Krakow 2002, s. 11.

Funkcjonalne przy opisie kategorii mfodos¢ (w ujgciu socjologicznym) wydaje si¢ pojgcie
moratorium (okreslenie Erica H. Eriksona) rozumiane jako swoiste odroczenie. Po osiagnigciu
dojrzalosci biologicznej mtodzi nie maja praw i obowiazkow, jakie przystuguja osobom spotecz-
nie okre$lanym jako (catkowicie) doroste, gdyz ,,odroczone” zostalty m.in. konieczno$¢ samo-
dzielnos$ci finansowej czy ponoszenia odpowiedzialno$ci zwiazanej z zatozeniem i utrzymaniem
rodziny, na rzecz wtasnych doswiadczen (zwykle dokonujacych si¢ metoda prob i bledow), dzigki
ktoérym jednostka ma mozliwo$¢ znalezienia swojego miejsca w spoteczenstwie. Moratorium na-
ktada jednak na mtode jednostki okreslone, spotecznie egzekwowane, wymagania: sukcesywne
odrywanie si¢ od rodzinnego gniazda, decyzje w sprawie dalszej edukacji i p6zniej wykonywanej
pracy zawodowej, a takze konieczno$¢ wypehiania z tym zwiagzanych obowiazkéw, czy opanowa-
nie roli ptciowej (E.H. Erikson: Dziecinstwo i spoteczenstwo. Thum. P. Hejmej. Poznan 2000.
Por. tez: R. Leppert: Mlodziez — swiat przezywany..., s. 12).

17 Z. Bauman: Przyszlos¢ mlodych. ,,Polska” 1962, nr 12, s. 18.

18 Mozemy zatozy¢, Zze na podstawie zebranego materiatu rekonstruowany (fragmentarycz-
ny i subiektywny) wizerunek mtodego (CHLOPCA // CHLOPAKA) powinien zawiera¢ zarowno
cechy stereotypowo zwiazane z kategoria mfodos¢ w ogoéle (sktonnos¢ do zabaw, niestabilnos$¢
— zwlaszcza uczuciowa, brak racjonalno$ci, wiara w ideaty, tamanie zakazow czy aktywnos$¢),
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Polecenie w kwestionariuszu ankiety brzmiato: ,,Podaj znaczenia stow (kto
to jest...?) chlopak, chlopiec”. W analizie zebranych wypowiedzi bliska jestem
rozumieniu badanego materialu w znaczeniu, jakie nadata mu Teresa Bauman:
tekst ,,jest systemem znakow, ktory badacz probuje uporzadkowaé pod katem
zawartych w nim mysli, zrekonstruowa¢ przekonania ich tworcoéw, wydoby¢
ukryte w nim zatozenia, zinterpretowa¢ kluczowe dla tekstu kategorie™". Takie
podejscie whasciwe jest lingwistyce kulturowo-kognitywnej i jezykowemu (po-
tocznemu) obrazowi $wiata.

Analiza wypowiedzi pokazuje, ze wazne sa istniejace ponad struktura gra-
matyczng i uzytym stownictwem elementy metajgzykowe — subiektywny,
zalezny od doswiadczen i wiedzy mlodych uzytkownikow jezyka, punkt wi-
dzenia, a takze perspektywa, czyli ,,zespot wlasciwosci struktury semantycznej
stow, skorelowany z punktem widzenia i bedacy, przynajmniej w pewnym za-
kresie, jego rezultatem”?’.

Autostereotyp

Na podstawie wypowiedzi mlodych przedstawicieli ptci meskiej mozemy
sprobowac zrekonstruowac ich autostereotyp (obraz samych siebie). Wyrozni-
tam nastgpujace podkategorie, CHLOPAK to:

1. osoba (zwlaszcza w wersji rozszerzonej: osoba plci meskiej, 21,16%), np.:
osoba ptci meskiej; osoba ptuci () meskiej; osoba pici meskiej (1) ; to jest do-
rastajqca osoba pici meskiej; osoba pici meskiej do 20. roku Zycia, nieposiada-
Jjaca wlasnego domu i Zony; jest to osoba starajqca sie dominowa¢ do 19.—20.
roku zycia*; osoba chodzqca z dziewczyna; to osoba dorosta, ktora sie rozni od
dziewczyny; osoba z meskimi organami plciowymi (rozrodczymi); osoba, ktora
Jjest silna; inne: osobnik ptci meskiej; osobnik ptci meskiej w stanie (1) dojrze-
wania,

2. mezcezyzna (20,33%), np.: mezczyzna, mlody mezczyzna; mlody meszczy-
zna (); mtody mezczyzna do 20 lat; miodszy mezczyzna?; niedojrzaly mezczy-

jak 1 (przynajmniej czg$ciowo) z dorostym mezczyzna, ktorym ma sig sta¢ (np.: wysoki wzrost, sila,
racjonalno$¢, odwaga, dominacja). Wydaje si¢, ze — zgodnie z obiegowym mys$leniem — prototy-
pem CHLOPAKA (CHLOPCA) bedzie mtodzieniec, ktorego cechuje buntowniczos¢, aktywnosé
i upodobanie do ,,mg¢skich rozrywek”, typu: sport (zwtaszcza pitka nozna), motoryzacja czy kompu-
tery. Por. tez: M. Wactawek: Ple¢ na pograniczu. Kilka refleksji wokot autostereotypu mtodych
w Polsce. W: Pogranicze w perspektywie jezykowej, historycznej i kulturowej (tom pokonferen-
cyjny). Minsk [w druku]).

1 T. Bauman: O mozliwosci zastosowania metod jakosciowych w badaniach pedagogicznych.
W: Zasady badan pedagogicznych. Red. T. Bauman, T. Pilch. Warszawa 1998, s. 69—70.

20 J. Bartminski: Punkt widzenia, perspektywa, jezykowy obraz swiata. W: Jezykowy obraz
swiata. Red. J. Bartminski. Lublin 1999, s. 105.

21 Zdanie jest dwuznaczne, stylistycznie niepoprawne (niezamierzony komizm stowny).



80 Edukacja jezykowa

zna; niedorosty mezczyzna, mezczyzna dorastajqcy; mezczyzna, ktory nie jest
Jeszcze dorosty; mezczyzna dojrzaly®*; inne: facet pici meskiey,

3. czlowiek (11,92%), np.: to cztowiek plci meskiej; cztowiek ptci meskiej
w wieku ok. 11—20 lat; jest to cztowiek rodzaju meskiego od lat 10; to jest czto-
wiek inny od dziewczyny; czlowiek godny zaufania; czlowiek w wieku Srednim
plci meskiej;

4. kolega (11,30%), np.: kolega; koles w moim wieku; inne: ziomek>; spoko
ziom,

5. nastolatek (9,24%), np.: nastolatek; nastolatek do lat 19 pici meskiej;
nastolatek w wieku 12—18 lat; inne: moj rowiesnik, mlodziez*,

6. sympatia (8,40%), np.: sympatia dziewczyny; sympatia kogos; inne:
partner, partner dziewczyny; partner dziewczyny pici meskiej (1);

7. ple¢ meska (6,72%), np.: ple¢ meska; inne: ple¢ silna; rodzaj meski,

8. chlopiec (5,89%), np.: niedojrzaty chiopiec; starszy chlopiec; inne: boy;
wielkie dziecko®,;

9. inne: (2,52%), np.: przedstawiciel ptci meskiej w wieku 14 lat; twor
Boga, ktory wyszedl mu lepief®s; to ja*’; chiopak®; do 25 lar®;

10. brak odpowiedzi (2,52%), w tym: nie wiem; nie wypowiadam si¢ na
temat chiopakow.

W kontekscie rozwazan nad tradycja stownikarska®® (i nie tylko®') pokazuja-
cych, ze mgzczyzna to ‘cztowiek’, a kobieta to ‘osoba’, wysoka (najwyzsza) ilos¢
wskazan procentowych pokazujaca definiowanie CHLOPAKA w kategoriach
‘osoby’ moze (poczatkowo) zastanawia¢. By¢ moze jest to sygnat powolnego

22 Podobnie, ten sam respondent definiuje DZIEWCZYNE jako ‘dojrzata kobietg’ (by¢ moze
taka perspektywa wynika z poréwnania z p6zniej definiowanym CHLOPCEM).

% Definicja hasta ziomek w (internetowym) stowniku slangu: ,,1. Ziomek to taki typ, ktory
nie jest dla Ciebie zwyktym przechodniem, to brat, ktory nie jest z Toba powiazany krwia tylko re-
lacjami, zajawka i wieloma innymi rzeczami. 2. Inne okreslenia dla przyjaciela, badz [sic!] kolegi”
(http://www.miejski.pl/slowo-Ziomek [data dostgpu: 26 11 2011]).

24 Tak samo przez tego respondenta zostato zdefiniowane pojecie DZIEWCZYNA.

%5 Ten sam ankietowany scharakteryzowat CHLOPCA jako ‘mate dziecko’.

26 Ten sam respondent w nastgpujacy sposob zdefiniowal DZIEWCZYNE: pleé piekna, ktéra
wszystko wie lepiej.

27 Podobng wypowiedz mozna znalez¢ w ksiazce R. Lepperta, jeden z rozdziatéw poprzedza
motto (wypowiedz studenta 2. roku pedagogiki): ,,»Mtodziez to ja, czyli cztowiek bedacy jeszcze
pod opieka rodzicow, ale juz posiadajacy wilasne zdanie i obierajacy wtasna drogg. Mlodziez to
ludzie mtodzi, w pewnym stopniu dojrzali psychicznie, posiadajacy swoje sympatie i antypatie«”.
(R. Leppert: Mlodziez — swiat przezywany...,s. 11).

28 Blad w definiowaniu (ignotum per ignotum).

2 Zostata podana tylko informacja o wicku definiowanego obiektu (bez genus proximum).

30 P. Lozowski: Od dziecka do czlowieka..., s. 432—435. Por. tez: A. Pajdzinska: Ko-
bieta najlepszym przyjacielem cztowieka (przyczynek do jezykowego obrazu swiata). W: Studia
z historii jezyka polskiego i stylistyki historycznej. Red. C. Kosyl. Lublin 2001, s. 151—159.

31 Por. np.: M. Karwatowska, J. Szypra-Koztowska: Lingwistyka plci. Ona i on w je-
zyku polskim. Lublin 2005, s. 62—101.
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odchodzenia w mysleniu mtodego pokolenia od konceptualizacji utozsamiajacej
mezczyzne z ‘cztowiekiem’ lub jest to wyraz swoistej poprawnosci politycznej,
a przede wszystkim wigkszej uniwersalnosci i pojemnosci tre§ciowej wyrazu
osoba — co staraja si¢ wykazac¢ autorki przywotywanej juz Lingwistyki ptci®.

Respondenci traktowali okreslenia osoba 1 mezczyzna niemal réwnorzed-
nie (r6znica wynikow procentowych jest minimalna: 0,83%), inne okreslenia
pojawiaty si¢ znacznie rzadziej. Generalnie, widoczna jest przewaga uzycia no-
minalnych kategorii uniwersalnych: osoba, cztowiek, w tym podkreslajacych
meska czes$¢ ludzkosci: mezezyzna, ple¢ meska. Lacznie stanowity one 60,13%
wszystkich wskazan. Zakres cztonu definiujacego to rzeczownik (element
podstawowy) najcz¢sciej] wzbogacony o szereg okreslen doprecyzowujacych,
w decydujacej wigkszosci semantycznie nalezacych do kategorii mfodosé. Przy-
bieraty one najczesciej postac¢ roznych form przymiotnikow i imiestowow przy-
miotnikowych (wraz z wyrazeniami z nimi uzytymi): mtody, mtodszy, niedoj-
rzaty, niedorosty, dorastajqcy, nieposiadajqcy [wtasnego domu i Zony — M.W.],
w stanie (!) dojrzewania®; oraz wyrazen informujacych o przedziale wiekowym
desygnatow: od lat 10, w wieku 12—18 lat, w wieku 14 lat, 15 lat, 13—17 lat,
13—18 lat, do 18 lat, w wieku ok. 11—20 lat, do lat 19, do 19.—20. roku zycia,
do 20. roku zycia, ok. 11—20 lat, do 25 lat.

Znacznie mniejszy jest odsetek wypowiedzi, w ktorych jako podstawowy
czton definicyjny uzyto rzeczownikow bezposrednio konotujacych mtodosé:
nastolatek, chiopiec, mtodziez (tacznie: 15,13%). Rzadko pojawity si¢ rowniez
okreslenia uwypuklajace relacje interpersonalne (respondent jako przedstawiciel
omawianej kategorii, jeden z jej reprezentantow, ktory definiujac siebie, okresla
takze — z wlasnej perspektywy — innych przedstawicieli tej samej kategorii):
kolega, moj rowiesnik, koles w moim wieku, to ja. Podobnie, raczej okazjonalnie,
pojawity sig¢ wypowiedzi pokazujace relacje partnerskie (na zasadzie zwiazku):
CHLOPAK to ‘sympatia’, przy czym, zreguty podkreslasi¢ zwiazek z przedstawi-
cielkami ptci przeciwnej (sympatia dziewczyny, partner dziewczyny ptci meskiej
(1), osoba chodzqca z dziewczynq)**. Niezwykle sporadycznie zarejestrowano
teksty, w ktorych definicje CHLOPAK A budowano na zasadzie kontrastu z druga

32 Uwaga na marginesie: popularno$¢ wsrod ankietowanych definiowania CHLOPAKA
w kategoriach osoby, ewentualnie mozna interpretowac jako mniej lub bardziej $wiadoma egzem-
plifikacj¢ niedorosto$ci (w znaczeniu psychicznym i socjalnym) obiektow opisywanej kategorii
(CHLOPAK, nie begdac jeszcze dorostym mezczyzna, nie jest jeszeze ,,cztowiekiem”). Taka inter-
pretacja wydaje si¢ jednak mato prawdopodobna.

33 To oczywiscie wyrazenie sktadajace si¢ z dwdch rzeczownikow (a nie: przymiotnikow czy
imiestowow).

3% Podkreslanie orientacji seksualnej (chtopak chodzi z dziewczyna, a nie z innym chiopa-
kiem) wydaje si¢ wazne dla ankietowanego (i wynika z obawy przed posadzeniem o preferowanie
relacji homoseksualnych). Takie ,,asekuracyjne” dziatanie widoczne byto réwniez w wypowiedzi
innego ankietowanego: nie wypowiadam sie na temat chtopakow (zdanie to sugeruje, ze moéwienie
o wlasnej plci stereotypowo wydaje si¢ niemgskie).
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plcia: to jest cztowiek inny od dziewczyny; to osoba dorosta, ktora si¢ rozni od
dziewczyny®.

Pewna (niezbyt liczna) grupe wypowiedzi stanowily opisy, w ktorych brak
wspomnianych okreslen oznaczajacych mtodos¢. Sa to sygnaly pokazujace
— w przekonaniu ankietowanych — dojrzato$¢ definiowanego obiektu (czyli
siebie). Ich zdaniem CHLOPAK to doktadnie to samo, co ,,doroslty” ‘mezczy-
zna’: osoba pici meskiej, osobnik plci meskiej, facet ptci meskiej, czlowiek pici
meskiej, czlowiek w wieku srednim pici meskiej, mezczyzna, mezczyzna doj-
rzaty. By¢ moze tego typu akcentowanie dorostosci ma stuzy¢ wyrazistszemu
uwydatnieniu zaktadanej matoletnio$ci i niedojrzatosci pdzniej definiowane-
go CHLOPCA.

Jednostkowo w definicjach pojawity sig atrybuty stereotypowo przypisywa-
ne mezczyznie (oczywiscie oprocz wszelkich konotacji zwiazanych ze stowem
meski), CHLOPAK to: osoba, ktora jest silna; czlowiek godny zaufania; pleé
silna; osoba starajqca sie dominowac. Pojedynczo zarejestrowano wypowiedzi
$wiadczace o stereotypowo przypisywanym plci meskiej egoizmie®®, wyso-
kim poczuciu wlasnej warto$ci wynikajacym z samego faktu bycia mgzczyzna
(w odrdznieniu od kobiety, ktora postrzega si¢ jako gorsza, podrzedna i zdo-
minowang’’), CHLOPAK to: ktos super®; twor Boga, ktory wyszedl mu lepiej;
najlepszy przyktad na to, jak by¢ fajnym.

Warto 6w fragmentaryczny subiektywny obraz CHLOPAKA poréwnac ze
sposobami definicji leksemu CHLOPIEC, jaki podawali przedstawiciele tej sa-
mej pici. Ich zdaniem CHLOPIEC to:

1. dziecko (26,41%), np.: dziecko; DZIECKO; mate dziecko; dziecko mate
a nie dojrzate (1); dziecko plci meskiej; mate dziecko plci meskiej; dziecko do
lat 7 ptci meskiej; dziecko plci meskiej w wieku 0—10 lat; inne: maty dzieciak;
chlopczyk; chtopczyk z wiederkiem (1) i lopatka; podworkowy lamus®® bawigcy
sie w piaskownicy; lamus z piaskownicy;

35 Druga z wymienionych definicji dodatkowo presuponuje, ze DZIEWCZYNA — w odroz-
nieniu od CHLOPCA — nie jest dorosta.

¢ Por. np.: B. Smoczynska: Dylematy i zagrozenia tozsamosci mezczyzny we wspolcze-
snej kulturze. W: Wartosci i antywartosci w kontekscie przeobrazen kultury wspolczesnej. Red.
T. Szkotut. Lublin 1999, s. 55—64.

37 Por. np.: A.A. Winiarska: Mezczyzna. Znaczy: Kto? W: Meskos¢é w kulturze wspolcze-
snej. Red. A. Radomski i B. Truchlinska. Lublin 2008, s. 25—32.

3% Ten sam respondent, definiujac CHLOPCA, pisze: ktos jeszcze lepszy; z kolei DZIEW-
CZYNA to (,,tylko” — M.W.) przeciwna ptec.

3 Za Miejskim stownikiem slangu i mowy potocznej — ,Jamus” to: ,,Klasowy odrzutek M,
zazwyczaj nie lubiany przez nikogo. Samotnik lub tez trzymajacy si¢ z innymi jego pokroju. Nie
umie sam nic zrobié, wszystkiego si¢ boi i jest staby ze sportu. Dawniej nazywano takiego osob-
nika kujonem, oferma, gamoniem, nieudacznikiem, niedojda, mymtokiem (!), lalusiem czy tez
sierota. Teraz nosza oni miano frajeréw, ciot i réwniez lamusow” (http://www.miejski.pl/slowo
Lamus#1339 [data dostgpu: 26 11 2011]).
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2. chlopak (18,85%), np.: mlody chiopak; miody chiopak (niedojrzaty);
mitodszy chliopak; mtodszy chiopak?; maty chlopak; niedojrzaty chiopak; dora-
stajqcy chiopak; chtopak od 3—14; zdrobnienie stowa chiopak; inne: miodszy
typ chiopaka;

3. osoba (14,43%), np.: osoba meska (!) mtodego wieku; niedojrzata osoba
plci meskiej; osoba plci meskiej ktory (1) nie jest dojrzatly; osoba miodsza nie-
zachowujqca si¢ dojrzale; osoba pici meskiej do 10. roku zycia; jest to osoba
zyjaca w swiecie fantazji, inne: niedorosty osobnik pici meskiej; osobnik pici
meskiej przed okresem dojrzewania; maty osobnik ptuci () meskiej;

4. mezezyzna (12,31%), np.: maty mezczyzna, maty niedojrzaty mezczyzna,
mitody mezczyzna, mtodszy mezczyzna bez obowiqzkow;

5. ple¢ meska (11,47%), np.: pte¢ meska mioda; pte¢ meska o niskim (1)
wieku; inne: mlodzieniec plci meskiej;, maly pici meskiej, przedstawiciel ptci
meskiej; przedstawiciel ptci meskiej od 9—13;

6. czlowiek (9,86%), np.: cztowiek o pici meskiej (1) czlowiek ptci meskiej
w wieku ok. 3—10 lat; cztowiek pici meskiej, ktory jeszcze nie dojrzal; cztowiek
rodzaju meskiego do lat 10; to jest cztowiek ktory (1) ma mniej lat od chlopaka;
to maty cztowiek;

7. inne (4,61%), np.: nie widze roznicy; chiopiec®’; mlody ziomek; ktos jesz-
cze lepszy*'; bez podania rzeczownika jako genus proximum: niedojrzaty fizycznie
i psychicznie; mtody ktory (1) nie wie kompletnie nic o Zyciu; od 0 do 12 lat;

8. brak odpowiedzi (2,06%), w tym: nie wiem.

Przywotane zestawienie wyraznie pokazuje, ze rzeczownik dziecko (w tym
rowniez bliskie mu: semantycznie chiopczyk i kontekstowo lamus) jako kate-
goria nadrzedna w definicji CHLOPCA, mocno zdystansowat inne okreslenia
(0 7,56% wyzej od kolejnego wskazania). Rzeczownik dziecko, konotujacy cal-
kowita niedojrzato$¢, jeszcze niemtodzienczos¢*?, w opinii mtodych mezczyzn
najlepiej pokazuje r6znice migdzy CHLOPCEM a CHLOPAKIEM.

Nie dziwi fakt, ze jako drugi pod wzgledem frekwencji pojawit sig lek-
sem CHLOPAK, ktory rowniez przywotuje niedorostego (cho¢ juz raczej
nastoletniego) przedstawiciela ptci megskiej. Oba okreslenia (dziecko i chto-
pak) tacznie stanowily prawie potowe wszystkich wskazan respondentow
(45,26%), co pokazuje mocng identyfikacj¢ wyrazu chfopiec z kims, kto nie
jest dorosty.

Inne, bardziej uniwersalne, okreslenia (osoba, cztowiek, mezczyzna, ptec
meska) — tacznie stanowily 48,07%. Jednak rowniez w tych probach defini-
cyjnych, dzigki odpowiednim elementom je doprecyzowujacym, uwypuklano

40 Btad w definiowaniu (ignotum per ignotum).

41 Por. przyp. 37.

42 Stownik S. Dubisza (USJP) definiuje dziecko jako cztowieka ,,0d urodzenia do wieku mto-
dzienczego” (w innym znaczeniu: kazdy, niezaleznie od wieku, kto jest potomkiem w stosunku do
rodzicow, syn lub corka) (USJP, T. 1, s. 760).
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kategori¢ mtodosci (a wlasciwie dziecinstwa), np.: za pomoca przymiotnikow:
maty, mtody, mtodszy, niedojrzatly, dorastajqcy, niedorosty, niezachowujqcy
sie® [dojrzale — M.W.]; wyrazen przyimkowych: przed okresem dojrzewania,
bez obowiqzkow, o niskim (1) wieku, a takze okreslen doktadnie wskazujacych
wiek definiowanej osoby: do lat 7, do 9 lat, w wieku 0—I10 lat, do 10 lat, do
10. roku zycia, od 0 do 12 lat, od 9—13, od 3—14.

Wydaje si¢ jednak, ze podkreslanie wieku dziecigcego dokonywato si¢ przede
wszystkim poprzez zaakcentowanie fizycznej ,,matosci”, ,,niewielkos¢” definio-
wanego obiektu (mate dziecko, maty chiopak, maty mezczyzna, maty czlowiek,
maty plci meskiej). Uwydatnianie tej cechy desygnatow nazwy CHLOPIEC
mialo stuzy¢ wyeksponowaniu dziecinno$ci, niskiego jeszcze wzrostu i mtode-
go wieku, zwlaszcza w konfrontacji z (,,dorostym’) CHLOPAKIEM*. Brak doj-
rzalo$ci pokazywano rowniez za pomoca elementow jezykowych wyrazajacych
dany, wlasciwy definiowanym poziom rozwoju intelektualnego i psychicznego:
nie wie kompletnie nic o zZyciu, osoba zyjgca w swiecie fantazji, jeszcze nie doj-
rzal, a takze poprzez wymienianie miejsc i przedmiotow typowych dla zabaw
dzieciecych: chlopczyk z wiederkiem (1) i topatkq; podworkowy lamus bawigcy
sie w piaskownicy. Celem tego typu wypowiedzi moze by¢ zdystansowanie si¢
wobec definiowanej kategorii, nobilitacja siebie (0sob w wieku podobnym do
wieku respondentow) poprzez deprecjonowanie mtodszych.

Odnotowatam tylko jedna wypowiedz, ktéra wprost informowata o tym, ze
w opinii ankietowanego leksemy CHLOPIEC i CHLOPAK znacza doktadnie to
samo: nie widze roznicy.

Heterostereotyp

Warto zarysowany wyzej obraz zderzy¢ z tym, jaki nakreslity respondentki.
Zdaniem badanych gimnazjalistek CHLOPAK to:

1. osoba (zwlaszcza w wersji rozszerzonej: osoba plei meskiej, 24,18%),
np.: jest to osoba plci meskiej; jest to osoba od 10—17 lat; osoba w wieku od
10—18 lat; osoba od 12 lat; osoba od 13. roku zycia; osoba ptci meskiej od 13.

4 Imiestéw przymiotnikowy czynny (w funkcji przymiotnika).

4 Okre$lenie mfody rowniez pojawiata si¢ czgsto. Jednak wydaje sig, ze — w odczuciu respon-
dentéw — przymiotnik ten lepiej charakteryzuje leksem CHLOPAK: miody chtopak — maty chio-
piec (chtopczyk). Warto przywota¢ w tym miejscu rozwigzania definicyjne hasta maty, jakie propo-
nuja stowniki jezyka polskiego (na przyktadzie USJP). Jako znaczenie prymarne leksemu podaje
si¢ ‘majacy niewielkie rozmiary w poréwnaniu z takimi, ktére uwaza si¢ za przecigtne; nieduzy’,
a w jednym z kolejnych znaczen oznacza on ‘bardzo mtody, niedorosty’ (Miata dwoje matych dzie-
ci). Dodatkowo, przenos$nie, w funkcji rzeczownika uzywa si¢ maty, mata, mate w znaczeniu ‘mate
dziecko (lub mtode zwierzg), czasem pieszczotliwie lub Zartobliwie w zwrocie do osoby doroste;j,
najczesciej mlodszej od méwiacego’ (Jej mata ma juz cztery lata. Bqdz dzielny, moj maty). Podobna
funkcj¢ ma wyrazenie od matego ‘od wczesnego dziecinstwa, od dziecka’ (USJP, T. 2, s. 549).
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do 18. roku zycia; osoba ptci meskiej od 13 lat—19 lat; osoba pici meskiej od 11.
do 20. roku zycia; mtoda osoba ptci meskiej;, osoba ptci meskiej, w mtodym wie-
ku, juz nie dziecko; mtoda osoba nie catkiem meska; osoba pici meskiej: prze-
waznie krotkie wlosy, bardziej rozbudowane ciato niz ple¢ przeciwna; mloda,
dojrzala osoba pici meskiej*; osoba dojrzewajqca; to osoba, ktora jest dojrzata;
Jjest to silna osoba; osoba pici przeciwnej do dziewczyny; inne: mlody osobnik
plci meskieyj,

2. mezezyzna (18,26%), np.: mezczyzna; meszczyzna (1); mtody mezczy-
zna, dorastajqcy mezczyzna; niedorosty mezczyzna; prawie jak mezczyzna; mez-
czyzna (dojrzatosé),

3. pleé (zwlaszcza w wersji rozszerzonej: ple¢ meska, 17,60%), np.: plec¢
meska; pte¢ meska w wieku nastoletnim; pte¢ — mezczyzna w wieku dojrze-
wania; ple¢ brzydka; ple¢ taka sobie bo (1) prawie wszyscy sq brzydcy; inne:
czlowiek plci meskiej; cziowiek plci meskiej posiadajacy jakas wiedze na te-
mat zycia; przedstawiciel plci meskiej w mtodym wieku; matoletni (nastoletni)
przedstawiciel plci przeciwnej; przedstawiciel pici meskiej w wieku dorastania,
ssak wystepujqacy w ptci meskiej w mtodym wieku;

4. nastolatek (9,87%), np.: jest to nastolatek; nastolatek w wieku 12—18
lat; mlody nastolatek; nastolatek przedstawiajqcy ptuc (1) meskq; inne: moj ro-
wiesnik;

5. sympatia (8,55%), np.: sympatia; sympatia kogos; sympatia dziewczy-
ny; inne: chiopak z ktorym (1) chodzimy; kolega z ktorym (1) sie chodzi; obiekt
westchnien kobiet;

6. chlopak (definicja ignotum per ignotum, 7,08%), np.: mtody chiopak;
chtopak w wieku 14—15 lat; chiopak starszy od chiopca; duzy chtopak, 12—18
lat; maty chiopiec, 3—9 lat; chiopak — od 13. roku zycia do 18., np. chiopaki
Jjutro grajq w pitke; chtopiec — do 13 lat, np.: chtopiec bawi sie klockami;

7. chlopiec (4,60%), np.: dorastajqcy chlopiec; ,,duzy chlopiec”, lecz juz
bardziej odpowiedzialny i doroslejszy; jest bardziej dojrzaly od chiopca; jest
bardziej dojrzalszy (!) niz chiopiec;

8. kolega (3,95%), np.: kolega, moj kolega; inne: uczen gimnazjum;

9. inne (3,28%): umie si¢ zachowac itp.; dobry, mity, czasem ztosliwy; jest
silny; homo sapiens;

10. brak odpowiedzi (2,63%), w tym: hmm...; nie wiem.

Réwniez dziewczgta, przedstawiajac wizerunek swych kolegow, najczesciej
okreslaty ich jako ‘osoby’ (przy czym, procentowo tego typu wypowiedzi po-
jawiaty si¢ nieco czg$ciej niz u chtopcow — Ch: 21,16%, Dz: 24,18%). Ankie-
towane znacznie cz¢sciej niz ich (mgscy) rowiesnicy uzywaly wyrazenia pleé
meska, a rzadziej wykorzystywaly wyraz czfowiek — akcentujac zbiorowosc,

45 Ta sama ankietowana, definiujac wyraz CHLOPIEC, pisze: mfoda niedojrzata osoba plci
meskiej.
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patrzenie na przedstawicieli ptci przeciwnej jako na cato$¢ niz okazy indywi-
dualne, jednostkowe. Jednak, gdyby zliczy¢ taczne wystapienia procentowe obu
wskazanych przez mtodych kategorii (czfowiek — zwykle w wersji rozszerzo-
nej: czlowiek plci meskiej) 1 pte¢ meska, w przypadku ankietowanych obu pici
wynik bedzie bardzo podobny (Dz: 17,60%, a Ch: 18,62%).

Porownywalnie wysoko (o 2,07% nizej niz chlopcy — Dz: 18,26%,
Ch: 20,33%) znalazly si¢ wskazania, w ktérych element nadrzedny stanowit
leksem mezZczyzna. Gimnazjalistki, analogicznie do chlopcéw, podkreslaty mio-
dos¢ definiowanych obiektow. Podawaly Scisty przedziat wiekowy osoby, kto-
ra mozna nazwa¢ CHLOPAKIEM: od minimum 10 lat do maksimum 20 lat,
uzywaly odpowiednich okreslen: mtody, dojrzewajqcy, dorastajqcy, niedorosty,
maltoletni, nastoletni, w mtodym wieku, w wieku dorastania, w wieku nastolet-
nim, w wieku dojrzewania, juz nie dziecko.

W wypowiedziach respondentek nieco bardziej widoczne jest podkreslanie
swoistego ,,zawieszenia” CHLOPAKA migdzy okresem dziecinstwa a dorosto-
Scia: osoba niecatkiem meska, juz bardziej odpowiedzialny i doroslejszy, jest bar-
dziej dojrzaly. Zapewne z checi wyrazenia swoistego funkcjonowania ,,mi¢dzy”’
dzieckiem a (dorostym) mezczyzna, czgsciej w przypadku dziewczyn*® pojawia-
ty sig¢ specyficzne konstrukcje, ktore dobrze wyrazaly intencje uzytkowniczek
jezyka w nieporadnej jezykowo formie (definiowanie nieznanego przez niezna-
ne: CHLOPAK to ‘chiopak’, CHLOPIEC to ‘chtopiec’). W ten sposob ankieto-
wane kontrastowaly ,,doroslejszego” CHLOPAKA (chlopak starszy od chiopca;
duzy chlopak, 12—18 lat; chtopak — od 13. roku zycia do 18., np. chlopaki jutro
grajq w pitke) z ,,dziecinnym” CHLOPCEM: (maty chiopiec, 3—9 lat; bawi si¢
klockami). Porbwnywanie na zasadzie kontrastu z wilasna plcia pojawiato sig
niezwykle rzadko CHLOPAK to: osoba pici przeciwnej do dziewczyny.

Z dziewczgcych definicji okazjonalnie mozna wynotowac okreslenia stereo-
typowo przypisywane mezczyznie: jest silny, przewaznie krotkie wltosy, bardziej
rozbudowane ciato niz pte¢ przeciwna, pte¢ brzydka, pte¢ taka sobie bo (!) pra-
wie wszyscy sq brzydcy'. Niezwykle rzadko pojawiaty si¢ elementy werbalne
swiadczace o dorostosci CHLOPAKA: dojrzala osoba, dojrzatosé, posiadajqcy
Jjakas wiedze na temat zZycia.

Gimnazjalistki na bardzo podobnym poziomie jak ich koledzy — czyli sto-
sunkowo rzadko — definiowaly CHLOPAKA jako ‘nastolatka’ czy ‘sympati¢’
— co pokazuje podobny sposdb percepcji obu pici. Sporadycznie pojawialy

46 W definicjach budowanych przez pte¢ przeciwna tego typu sytuacje zdarzaty si¢ niezwykle
rzadko.

47 Zgodnie z (tradycyjnym) stereotypem mezczyzna ma by¢ przede wszystkim racjonalny
1 maj¢tny (nie musi by¢ przystojny), a kobieta pigkna; potwierdza to staropolskie powiedzenie:
Mezczyzna powinien by¢ tylko troszke tadniejszy od diabla, a panna tylko troche brzydsza od
aniota (Nowa ksiega przystow i wyrazen przystowiowych polskich. Oprac. zespot red. pod kier.
J. Krzyzanowskiego. T. 2. Warszawa 19609, s. 438).
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si¢ informacje o (typowych dla wieku ankietowanych, a wigc wydawatoby sig
waznych) relacjach kolezenskich. CHLOPAK to: kolega, mdj kolega (tu: dodat-
kowo za pomoca zaimka dzierzawczego uwypukla si¢ wlasna perspektywe).
Definiujac swojego rowiesnika (i siebie), kolezenstwo podkreslali raczej mtodzi
mezczyzni. Interesujace, ze dziewczyny nie zaakcentowaly znaczenia ‘sympa-
tia’ kosztem okreslenia ‘kolega’ (mozna bylo przypuszczac, ze relacje damsko-
-megskie beda dla dziewczat wazniejsze niz relacje kolezenskie*®). By¢ moze
rowiesnicy respondentek nie stanowili atrakcyjnej dla nich grupy lub mtode ko-
biety, by by¢ bardziej ,,profesjonalne”, nieemocjonalne, nie podaty tego znacze-
nia definiowanego stowa i skupity si¢ na probach semantycznego odréznienia go
od znaczenia wyrazu CHLOPIEC (co czasem przybierato nieporadne jezykowo
formy — definiowanie ignotum per ignotum).

By dopeni¢ wczesniejsze rozwazania, warto pokazac, w jaki sposob mtode
ankietowane definiowaly drugi leksem. Ich zdaniem CHLOPIEC to:

1. dziecko (25,53%), np.: dziecko; zwykle dziecko; jeszcze dziecko; mate
dziecko; dziecko ptci meskiej, mate dziecko plci meskiej; dziecko, ktore nie wie
za duzo o Zyciu; inne: chlopcezyk; maty chiopczyk od 0—10; miody chliopczyk
z podstawowki lub przedszkola; chtopczyk (nie dojrzatosé (1)); dziecinny;

2. osoba (zwlaszcza w wersji rozszerzonej: osoba plci meskiej, 17,74%),
np.: osoba plci meskiej; jest to osoba od 0—9 lat; osoba w wieku od 3—9; osoba
plci meskiej do 11. roku zycia; osoba pici meskiej do 12. roku zycia; osoba pici
meskiej ponizej 13 lat; osoba plci meskiej (mtodsza), mtoda niedojrzata osoba
plci meskiej; mata osoba plci meskiej; mata, mtoda osoba; to osoba, ktora jest
nie dojrzata () wzgledem wygladu i umystu; osoba plci meskiej bawiqca sie
w piaskownicy;

3. chlopak (11,35%), np.: matly chiopak; miody chiopak; maly, niedorosty
chiopak; niedojrzaly chiopak, taki ktory () sie wygtupia itp.;

4. pleé¢ meska (10,64%), np.: pte¢ meska; mtoda pte¢ meska; inne: przed-
stawiciel pici meskiej w wieku 0—13; przedstawiciel ptci meskiej w wieku dzie-
ciecym; kilkulatek pici meskiej (niedojrzaty); ssak wystepujacy w plci meskiej
w bardzo mtodym wieku;

5. czlowiek (6,38%), np.. maly czlowiek®;, maly czlowiek pici mes-
kiej (przede wszystkim podstawowka); miody czltowiek®; miody cztowiek

4 Tg tezg potwierdza analiza odpowiedzi na inne pytania ankietowe, np. pytania o to, co ceni,
a czego nie ceni DZIEWCZYNA (M. Wactawek: 7o, co w opinii polskich gimnazjalistow ceni
,dziewczyna”. Badanie jezykowego obrazu swiata. W: Polska i Polacy w badaniach mtodych
naukowcow (tom pokonferencyjny). Mariupol 2010 [w druku]).

4 Wedlug tego typu wypowiedzi tylko CHLOPCY naleza do kategorii ‘cztowiek’; przy defi-
nicji DZIEWCZYNY ankietowane napisaly: mfoda kobieta, pte¢ tadna.

50 Okre$lenie CHLOPCA jako mlodego czlowieka w wypowiedziach nastolatkow moze by¢
odczuwane jako nieco pretensjonalne, sztuczne. Spolecznie uznane jest stosowanie tego typu ko-
munikatow do mtodych adresatow przez osoby duzo starsze. Ciekawe jest zderzenie tej ,,socjolin-
gwistycznej” wiedzy z definicja mfodego cztowieka, jaka proponuja stowniki jezyka polskiego (tu:
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plci meskiej; maty, niezbyt rozsqdny cztowiek; niedojrzaty czlowiek ptci me-
skiej,

6. mezezyzna (5,67%), np.: maty mezczyzna; niedorosty mezczyzna; mtody
mezczyzna, ktory dopiero dorasta®; niedojrzaly mezczyzna, ktory jeszcze sie
nie rozwija,

7. chlopiec to chlopak (4,96%), np.: chlopak — mezczyzna w wieku doj-
rzewania, chlopiec — mezczyzna w wieku dojrzewania; to samo co () powyzej
[czyli: mgzczyzna; pte¢ meska — MW.]; nie widze roznicy miedzy chiopcem
a chitopakiem;

8. maly*? (4,96%), np.: maly; jest maly; maly jeszcze; inne: mlodszy; miod-
szy ode mnie;

9. kolega (4,25%), np.: kolega; maty kolega; inne: uczen do 12 lat;

10. nastolatek (3,55%), np.: nastolatek; moj mtody rowiesnik;

11. brak odpowiedzi (2,84 %), w tym: nie wiem;

12. inne (2,13%), np.: potomek malpy przed pyciem> (!) odpowiedzialnym>*,
ktos niedojrzaly; chlopiec z podstawowki>.

Gimnazjalistki, podobnie jak wczesniej przedstawiciele plci przeciwnej,
w wigkszosci objasniaty znaczenie wyrazu CHLOPIEC, uzywajac jako czto-
nu nadrzednego rzeczownika dziecko (ewentualnie chlopczyk) (Dz: 25,53%,
Ch: 26,41%). Analogicznie, podawaty rézne okreslenia uwydatniajace kategorie
mtodosci, a raczej dziecigctwa. Byty to m.in. przymiotniki — przede wszyst-
kim maty, ale tez: mtody (mitodszy), niedojrzaty, niedorosty, dziecinny, bawigcy
sie>® [w piaskownicy — MW.] oraz rdézne inne czesci mowy podane w formie
wyrazen, np.: zwykle dziecko, jeszcze dziecko, w wieku dzieciecym, w bardzo
milodym wieku, przed pyciem (!) odpowiedzialnym, niezbyt rozsqdny; lub zdan
(podrzednych), np.: jeszcze sie nie rozwija; taki ktory (1) sie wygtupia; osoba,
ktora jest nie dojrzata () wzgledem wygladu i umystu; dopiero dorasta; nie wie
za duzo o zZyciu. Niezwykle czgsto (podobnie jak w wypowiedziach kolegow)
niedorostos¢ podkreslano za pomoca liczby lat — w formie konkretnych propo-
zycji przedziatu wiekowego od urodzenia do (maksimum) 13. roku zycia, ewen-

na przyktadzie USIP): miody cztowiek to ‘mlody mezczyzna’ (a wigc: nie kobieta — M.W.), przy
czym dopiero analiza podanych przyktadowych uzy¢ tego frazeologizmu sugeruje pewien protek-
cjonalizm nadawcy wzgledem duzo mtodszego adresata czy jednostki, o ktorej si¢ moéwi: Pan nie
ma racji, mlody cztowieku. Byt tu jakis mtody cztowiek i pytat o ciebie (USIP, T. 2, s. 685).

5! Ta sama respondentka, kreslac definicje CHLOPAKA, pisze: czlowiek plci meskiej posia-
dajqcy jakas wiedze na temat Zycia, czyli wedhug tego tekstu CHLOPAK ma juz cechy wlasciwe
dorostemu.

52 Tu: przymiotnik (a nie: rzeczownik) w funkcji podstawowego cztonu definiujacego.

53 Zapewne respondentka chciata napisac: ,,byciem”.

5% Cytowana wypowiedz gimnazjalistki w nast¢pujacy sposob charakteryzuje leksem DZIEW-
CZYNA: samica gatunku ludzkiego przed pierwszq miesiqczkq.

53 Ignotum per ignotum.

¢ To imiestow przymiotnikowy czynny (w funkcji przymiotnika).
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tualnie, (okazjonalnie) poprzez wymienienie miejsc, jakie sa typowe dla osoby
w tym wieku: przedszkole, podstawowka, piaskownica.

Jednostkowo pojawity si¢ definicje, ktore uwidaczniaty spojrzenie na osob-
nika plci meskiej okreslanego mianem CHLOPIEC jako na rowie$nika respon-
dentek (a nie — mtodszego): kolega, nastolatek. Niezwykle rzadko (tylko 4,96%)
zostaty odnotowane wypowiedzi, w ktérych respondentki informowaty, ze ich
zdaniem leksemy CHELOPAK i CHLOPIEC to synonimy: nie widze roznicy mie-
dzy chiopcem a chiopakiem®’.

Potrzeba badan nad mtodzieza (zaré6wno gimnazjalng, jak i licealna),
w tym badan jej j¢zyka, nie wymaga nadmiernej argumentacji. Przyczyny ta-
kiego stanu rzeczy wydaja si¢ wrecz oczywiste, co (dosadnie) wyrazil Ryszard
Borowicz:

Koncentracja uwagi wlasnie na mtodziezy nie wymaga [...] szerszego
uzasadnienia. Musimy bowiem systematycznie pyta¢ o to, jaka jest kon-
dycja naszej dzisiejszej mtodziezy (czyniac uktadem odniesienia inne ka-
tegorie spoteczne), chociazby po to, aby diagnoza, ktoéra dysponujemy,
byta adekwatna, a jednoczesnie mysle¢ perspektywistycznie, majac na
uwadze nasza wlasng przyszto§¢ — jakimi moze by¢ wstgpujace pokole-
nie wtedy, gdy stanie si¢ panujace (uktad odniesienia stanowia oczekiwa-
nia i aspiracje)’®.

To, jak mowia i widza $wiat mtodzi uzytkownicy polszczyzny, bezposred-
nio znajdzie odbicie w polszczyznie dorostych juz za kilkanascie lat.

Definiowanie lekseméw CHLOPAK i CHLOPIEC przez mtodziez (obu pici)
pokazuje swoista deformacj¢ ogladu $wiata — jego subiektywnos¢ i niekom-
pletno$¢. Znaczna cze$¢ ze stworzonych przez nig intuicyjnych definicji bli-
ska jest definicjom klasycznym® zawierajacym cechy konieczne i wystarcza-
jace, niezbedne przy wyodrgbnianiu jednej klasy desygnatow sposrod innych.
Gimnazjalisci najczesciej wymieniali wyraz nadrzedny (w formie rzeczownika,
czyli czgsci mowy odpowiedzialnej za nazywanie obiektow, o ktorych sig orze-
ka), bedacy ich zdaniem najlepszym odpowiednikiem genus proximum. Wybor
odpowiedniego cztonu nadrzednego (cztowiek, osoba, mezczyzna, plte¢ meska,
nastolatek, kolega, sympatia) warunkowal wstgpna kategoryzacjg, w znacznej
mierze przyczynit si¢ rowniez do wlasciwego adresatowi — mniej lub bardziej

57 Jednak jest to warte podkreslenia, poniewaz w ankietach wypetnionych przez przedstawi-
cieli plci przeciwnej, zarejestrowatam tylko jedna wypowiedz, ktéra wprost informowata o tym,
ze wyrazy CHLOPIEC i CHLOPAK to okreslenia rownoznaczne.

8 R. Borowicz: Wspdlczesna mlodziez — pola przedsigbiorczosci oraz bezradnosci i bier-
nosci. W: Edukacja i mtodziez wobec spoleczenstwa obywatelskiego. Red. K. Przyszczypkow-
ski, A. Zandecki. Poznan 1996, s. 135.

% Patrz np.: I. Bobrowski: Zaproszenie do jezykoznawstwa. Krakow 1998, s. 21.
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$swiadomego — warto$ciowania. Czton ten rozszerzano o odpowiednie okres-
lenia wyrdzniajace (differentia specifica), ktore podawatly przede wszystkim in-
formacje o mlodosci desygnatow. Ankietowani zdecydowanie rozrozniali oba
definiowane leksemy: CHLOPAK to ‘mtody me¢zczyzna’, CHLOPIEC to ‘dziec-
ko ptci meskiej (jest mtodszy od chtopaka)’. Osobe w ich wieku zatem zwykle
okreslaja mianem CHELOPAKA (a nie dziecinnego CHLOPCA).

Jednym z podstawowych elementéw rozrdézniajacych byt podawany inny
przedzial wiekowy w definicjach CHLOPAKA i CHLOPCA. O ile zakres wie-
kowy CHLOPCA w przypadku obu pitci byl podobny (Dz: do 13. roku zycia,
Ch: do 14. roku zycia), o tyle w przypadku opisu CHLOPAKA znacznie dtuz-
szy — cho¢ krotszy o pie¢ lat wedtug gimnazjalistek (Dz: do 20. roku zycia,
Ch: do 25. roku zycia). Respondentki widziaty wigc szybciej dorostych mgz-
czyzn w definiowanych obiektach, niz robili to ich rowiesnicy, przy czym, ge-
neralnie podawanie przez respondentéw wieku opisywanej grupy, wydaje si¢
zjawiskiem typowym, co potwierdzaja rowniez inne badania®.

Rzadko rozszerzano zakres definiensa (chtopak to ‘mezczyzna’, chiopiec to
‘dziecko’) czy zawgzano (CHLOPAK to ‘kolega’), sporadycznie zdarzaty si¢ de-
finicje logicznie btedne (ignotum per ignotum). Hasta tworzone przez mtodych
(czasem niezbyt udolne jgzykowo) z pewnoscia wlasciwe sa definicjom kogni-
tywnym®!, ktore zblizaja nas do lepszego poznania potocznego (a wiec bardziej
autentycznego) jezykowego obrazu $wiata mtodych®.

W przypadku dziewczyn wyznaczono wigcej podkategorii CHLOPCA. By¢
moze wynika to z wigkszej aktywnosci werbalnej®® — jednak to dziewczyny
popetnity wigcej bteddéw logicznych w definiowaniu, ujawniajac tym samym

% O tendencji do rozrdzniania przez mtode pokolenia wyrazow CHLOPIEC i CHLOPAK
$wiadczy rowniez pilotazowe badanie przeprowadzone wsrdéd mtodziezy gimnazjalnej w Tychach
(styczen 2010 roku) na matej probie: 61 osob. Na pytanie Czy wedftug Ciebie ,,chtopiec” i ,,chlo-
pak’ to wyrazy, ktore majq takie samo znaczenie? uzyskano nastgpujace odpowiedzi: a) nie: 38
0s0b (62,29%), b) tak: 15 0s6b (24,59%), c) nie wiem: 8 0sob (13,12%). Przykladowe wypowie-
dzi uzasadniajace rdznic¢ semantyczna migdzy obu leksemami: chlopiec to jest mate dziecko,
a chiopak to ktos starszy; chlopiec to jest okreslenie ktore (1) mozna uzywac w stosunku do matego
dziecka; bo chiopiec to maly (ok. 7—10 lat) a () chlopak to starszy (ok. 13—16 lat); chiopiec
kojarzy mi sie z dzieckiem np. oSmiolatek, chtopak to osoba starsza np. pietnastolatek (); chlopiec
zdecydowanie jest niedojrzalty i w mtodym wieku. Chiopak jest starszy, bardziej doswiadczony
w zZyciu i problemach. Por. tez badania innych, np: R. Leppert: Mlodziez — swiat przezywany...,
s. 13—14.

o1 Definicja kognitywna za cel gtowny przypisuje zdanie sprawy ze sposobu pojmowania
przedmiotu przez méwiacych danym je¢zykiem, tj. ze sposobu utrwalonej spotecznie i dajacej si¢
pozna¢ poprzez jezyk i uzycie jgzyka wiedzy o §wiecie, kategoryzacji jego zjawisk, ich charakte-
rystyki i warto§ciowania”. (J. Bartminski: Definicja kognitywna jako narzedzie opisu konotacji.
W: Konotacja. Red. J. Bartminski. Lublin 1988, s. 169—170).

2 Por. M. Karwatowska, J. Szpyra-Koztowska: Lingwistyka pici..., s. 158.

8 A. Moir, D. Jessel: Ple¢ mézgu. O prawdziwej réznicy miedzy mezczyzng a kobietq.
Thum. N. Kancewicz-Hoffman. Warszawa 1996, s. 253.
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pewna nieporadnos¢ jezykowa. W definicjach obu pici stosunkowo rzadko poja-
wito si¢ ujecie CHLOPAKA (CHLOPCA) w kategoriach sympatii czy kolegi (to
drugie wystapito czegsciej u respondentow).

Na koniec warto zastanowi¢ si¢ nad tym, jaki bedzie w przysztosci portret
tego, ktory obecnie jest stereotypowym CHLOPAKIEM (CHLOPCEM), jaki
bedzie wizerunek mezczyzny (i de facto analogicznie — wizerunek kobiety).
Wydaje sig, ze w przedstawicielach obu ptci doszukiwanie si¢ tylko cech typo-
wych, kulturowo wlasciwych jednej (whasnej) ptci, wspotczesnie nie ma sensu:

[...] wspolczesna kultura nie dostarcza mozliwosci peinej realizacji ani dla
kobiet, ani dla mezczyzn, gdyz ugruntowane kulturowo wzory ,,meskosci”
i ,.kobiecosci” sa zafatszowaniem istoty ludzkiej, ktora ma w sobie pier-
wiastki zaréwno ,,meskie”, jak i ,,zenskie” w odmiennych u obu pftci pro-
porcjach. By¢ mezczyzna oznacza: by¢ bardziej mezczyzna niz kobieta.
I podobnie kobieta nie jest tylko kobieta, lecz ma w sobie co$ meskiego®.

Posiadamy zatem pierwiastki zarowno mgskie, jak 1 zenskie, a to w jakich
proporcjach, zalezy od naszej ptci (biologicznej, a przede wszystkim) kultu-
rowej®, wszystkich czynnikow (zwlaszcza socjalizacyjnych), ktore wptyngty
(1 wptywaja) na to, kim jestesmy i jak postrzegamy siebie i innych. Badajac je-
zyk mtodziezy, mozemy lepiej zrozumieé otaczajacy nas $wiat, takze ten, ktory
mtodzi ludzie (juz jako dorosli) beda wkrotce kreowac.

% B. Smoczynska: Dylematy i zagrozZenia tozsamosci..., s. 55.
0 A. Radomski, B. Truchlinska: Wprowadzenie: opowiesci o meskosci we wspolcze-
snych spoleczenstwach Zachodu. W: Meskos¢ w kulturze..., s. 14—17.

Mapust Baunasek

B KPYI'V PEKOHCTPYKLIMY CTEPEOTUIIA MOJIOJOI'O
JEOUHULU S TTIOJILCKUX CJIOB CHLOPIEC M CHEOPAK
I'MMHA3WYECKON MOJIOJIEXKBIO

Pe3rome

Crarbsl ABJISACTCSA MONBITKOM PEKOHCTPYKLMH SA3BIKOBOIO CTEPEOTHUIIA MOJOJOrO Ipe-
CTaBUTENISI MYXCKOTO IT0JIa — YK€ He peOeHKa, HO eIle He My>XuuHbl. Ha mpumMepe ananmsa
OTBETOB HA OAWH aHKETHBII BOIPOC, OOpalleHHBIH K TPHHAIIATH- IIECTHAANATHIETHEH MO-
JIOZe’KU TUMHA3HUH 105kHOW IlosbIny, aBTOp MoKa3bIBaeT, KAKUM 00Pa30M MOJIOJBIC JIIOAH IO-
HuMmatot 3HadeHns iekceM CHEOPIEC (manpuuk, nogpoctok, mapens) 1 CHEOPAK (manpuuk,
napeHsb, I0HOIIA), KAKHe YePThl UX 3HAUCHUS CUUTAIOT JUCTHHKTUBHBIMH, a TaK)Ke KOTOPOE U3
9THUX OINpEIeNeHUI yHOTPeOIAI0T ¢ Lelblo 0003HAUUTh JIMLO B UX Bo3pacTe. PesynbraTsl nc-
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CJIC/IOBaHUs PACKPBIBAIOT CBOCOOPA3HYIO IeOPMAIIMIO BOCIPUATHSI MUPa — CYOBEKTHBHOCTD
1 HETIOJTHOTY.

BreiOop aHKEeTHPOBAaHHHBIMH COOTBETCTBYIOIIETO TJIABHOrO wWieHa (czlowiek, osoba,
mezczyzna, pte¢ meska, nastolatek, kolega, sympatia — uenogex, nuyo, Mysucuura, MyHccKoul
107, NOOPOCMOK, Koie2d, naccus) 00yCIOBIUBAI IPEIBAPUTEIBHYIO KATETOPU3AIIHIO, & TAKKE
B 3HAYUTEIILHON CTEIIEHU CITIOCOOCTBOBAJ BRIPAKCHUIO THITUIHOM JIJIs ajpecara (0oyiee win Me-
HEe CO3HATEJIBHOI0) OLICHKH. PECIIOHICHTHI OJIHO3HAYHO pa3rpaHUYUBaIN 1eGUHUPYEMBIC JICK-
ceMbl: chlopak — 310 ‘Mononoii uenosek’, chlopiec — 3T0 ‘peOEHOK MY’KCKOTO ToJia (MJIaIIle,
ueM chiopak). B 3Toii CBsi3M JIMIIO0 X BO3pacTa Ha3bIBAIOT chlopak (a He mo-neTcku chiopiec).
TakuM 00pa3oM, OJHUM U3 OCHOBHBIX TU(P(EPCHIUPYIONINX IEMEHTOB ObLIIH HHbBIE BO3PACT-
Hble TpaHuIsl B nepuuuimsax cioB CHELOPAK u CHLOPIEC.

Maria Wactawek

AROUND A RECONSTRUCTION OF A YOUNG STEREOTYPE
A DEFINITION OF CHLOPIEC AND CHLOPAK
BY JUNIOR HIGH SCHOOL LEARNERS

Summary

The articles constitutes a contribution to a reconstruction of a linguistic stereotype of a young
male representative being neither a child nor a man. On the basis of the analysis of the answers
received from the questionnaire filled in by the junior high school learners from the south Poland,
the author of the article shows how young people understand the meaning of CHLOPIEC and
CHLOPAK, which definition features consider as distinctive, as well as which of the expressions
they use in order to define someone their age. The results present a peculiar deformation of the
worldview, namely subjectivity and incompleteness.

The learners’ choice of a given subordinate element (cztowiek, osoba, mezczyzna, plec¢
meska, nastolatek, kolega, sympatia) conditioned an initial categorization and to a large extent
influenced (a more or less conscious) judgment typical of an addressee. The respondents made
a clear distinction between the very lexemes: chfopak being “a young man” and chfopiec defined
as “a male child (being younger than chfopak)”. Thus, a person their age is usually called chfopak
(not a childish chtopiec). One of the main distinctive elements was a different age range given in
definitions of CHLOPAK and CHLOPIEC.



Marta RUSEK

Hipertekst i praktyka nauczania

Twierdzenie, ze multimedia zmieniaja okolicznos$ci ksztalcenia, jest po-
wszechnie podnoszone. Bibliografia publikacji poswigconych mediom, w tym
zwlaszcza Internetowi i edukacji, narasta w lawinowym tempie'. Mimo to
zarowno prace medioznawcow, antropologdéw i kulturoznawcow, a takze ba-
daczy jezyka i literatury, jaki i — a moze nawet przede wszystkim — ob-
serwacja kulturowego oraz jezykowego do§wiadczenia uczniéw sklaniaja do
podejmowania wciaz nowych rozwazan dotyczacych wplywu wirtualnego
srodowiska na polonistyczna edukacje. Dzieje sig¢ tak, poniewaz wirtualna
rzeczywistos¢ niemal z dnia na dzien obejmuje coraz szersze kregi codzien-
nego dos§wiadczenia, przyczyniajac si¢ do powstania spoleczenstwa sieciowe-
go?. Sity i dynamiki oddziatywania Internetu dowodzi fakt, ze jego poczatki
si¢gaja zaledwie 1969 roku, kiedy to na uniwersytecie w Los Angeles powsta-
ta pierwsza sie¢ bez centralnego komputera, a dzi$ trudno sobie wyobrazi¢
swiat bez tego medium. Co wigcej, istotny dla oblicza wspolczesnosci etap
rozwoju zaczat si¢ nieco ponad 20 lat temu — w grudniu 1990 roku, gdy
stworzono pierwsza stron¢ internetowa. Zainicjowany zostal wowczas sys-
tem stron WWW (World Wide Web) — najbardziej znany hipertekst. Obec-
nie Sie¢ stata si¢ niemal niezbywalnym komponentem zycia codziennego, co
przyczynia si¢ do zmieniania przyzwyczajen odbiorczych, rozwoju nowych
percepcyjnych nawykow?.

! Istnieja takze osobne portale po$wigcone tym zagadnieniom, np. EID Edukacja, Internet,
Dialog, http://www.eid.edu.pl/index.

2 Por. E. Bendyk: Dylematy spoleczenstwa sieciowego. W: Szkota w dobie Internetu. Red.
A. Nowak, K. Winkowska-Nowak, L. Rycielska. Krakow 2009.

3 Por. m.in. M. Hopfinger: Miedzy reprodukcjq a symulacjq rzeczywistosci. Problemy au-
diowizualnosci i percepcji. W: Od fotografii do rzeczywistosci wirtualnej. Red. M. Hopfinger.
Warszawa 1997, s. 7—24; Widzie¢, myslec, byc. Technologie mediow. Red. A. Gw6zdz. Krakow
2001.
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Zjawisk zwiazanych z rozpowszechnianiem Internetu, ktore powinni bra¢
pod uwage polonisci, jest wiele. Nie moga oni wszak nie dostrzegaé, ze pod
wptywem multimediow zmienia si¢ jezyk (by wspomnie¢ chociazby o oralizacji
pisma, upiSmiennieniu mowy czy ikonizacji pisma); rozwija si¢ nowy typ tekstu
— tj. hipertekst (a wraz z nim nastepuje przejscie od ,,lekturowego” oswajania
$wiata do prowadzenia w nim ,,nawigacji’*); powstaja tez nowe gatunki wypo-
wiedzi (np. e-maile, blogi). Poza tym na niespotykana dotychczas skalg umozli-
wiony jest dostep do informacji i r6znych tekstow kultury. To wszystko sktania
do postawienia, wydaje si¢ moze radykalnej, jednak uprawomocnione;j tezy, ze
zaden przedmiot szkolny nie podlega tak silnym wplywom wirtualnego $rodo-
wiska jak jezyk polski. Zmiany zwiazane z nowymi mediami dotycza wszak za-
gadnien istniejacych w samym centrum polonistycznej refleksji: jezyka, tekstu,
sposobu zdobywania i organizacji informacji.

Rozpoznanie powyzsze znajduje takze potwierdzenie w podstawie progra-
mowej z 2009 roku. Czytamy w niej, ze uczen liceum powinien umie¢ korzysta¢
z zasobow multimedialnych i internetowych przy opracowywaniu réznorodnych
tematow, a takze dostrzega¢ i omawia¢ wspdtczesne zmiany modelu komuni-
kacji jezykowej, w tym roéznice migdzy tradycyjna komunikacja ustna lub pisa-
na a komunikacja przez Internet. Te umiejetnosci powinni posia$é uczniowie
w ramach podstawowego zakresu nauczania, natomiast uczniowie realizujacy
rozszerzony zakres programu maja ponadto poréwnywac tekst linearny 1 hiper-
tekst®.

Hipertekstowi warto po$wigci¢ nieco wigcej uwagi, bo konsekwencje jego
upowszechniania sg wazne dla nauczania jezyka polskiego. Przemyslenie hiper-
tekstu, sposobu jego funkcjonowania, wtasciwosci, a takze literackich realiza-
cji tekstu sieci moze w praktyce szkolnej okazac si¢ pomocne w ksztattowaniu
kompetencji odbiorczych réznego typu tekstow, w tym takze tych o linearnej,
sekwencyjnej budowie. Jeszcze kilkanascie lat temu uczniowie przyzwyczajeni
byli przede wszystkim do linearnego i symultanicznego odbioru tekstow kultu-
ry. Pierwszy z nich dotyczy recepcji utworow literackich, muzycznych i filmo-
wych, drugi wlasciwy jest dla odbioru obrazow. Dzisiaj rownie wazny okazuje
si¢ asocjacyjny (linkowy) sposob lektury, zwiazany gtéwnie z poznawaniem hi-
pertekstu®. I chociaz hipertekst jako zjawisko jest starszy od Internetu, to strony
WWW stanowia jego najbardziej spektakularng realizacjg.

4 T. Miczka: Tozsamosé cztowieka w rzeczywistosci wirtualnej. ,,Anthropos?” 2007, nr 8—9;
http://www.anthropos.us.edu.pl/anthropos5/texty/miczka.htm [data dostgpu: 13 IV 2012].

5 Rozporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podsta-
wy programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztatcenia ogélnego w poszczegolnych typach
szkot. Dz.U. z 15 stycznia 2009 r., Nr 4, poz. 17. Zob. http://www.reformaprogramowa.men.gov.
pl/ksztalcenie-ogolne/podstawa-programowa/jezyk-polski [data dostgpu: 13 IV 2012].

¢ Por. E. Szczesna: Wprowadzenie do poetyki tekstu sieciowego. W: Tekst (w) sieci. T. 1:
Tekst, jezyk, gatunki. Red. D. Ulicka. Warszawa 2009, s. 67—75.
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Definicje — klasyczna (sformulowana jeszcze przez Teodora Nelsona
w 1965 roku) i popularna (zamieszczona w Wikipedii)” uymuja hipertekst jako
nieciagla, niesekwencyjna forme¢ pisma. W podstawie programowej czytamy,
ze jest to ,,wypowiedz nieciagla, nielinearna, stanowiaca system powiazanych
segmentdéw tekstowych taczonych dowolnie przez uzytkownika jezyka w kaz-
dorazowym akcie odbioru™®. Rdznice migdzy nim a tekstem linearnym mozna
ujac nastgpujaco:

TEKST LINEARNY HIPERTEKST
LEKTURA CIAGLA NAWIGACIJA (rola leks;ji i hipertaczy)
CZYTELNIK/ODBIORCA UZYTKOWNIK/WSPOLAUTOR
RAMA DELIMITACYJNA WEJSCIE, WYJSCIE

(SYGNAL POCZATKUIKONCA)  (ZACIERANIE GRANICY MIEDZY TEKS-
TAMI) WSPOLOBECNOSC KONTESTU?

Podstawowa cecha hipertekstu jest multilinearno$¢, wynikajaca z faktu, ze
zamiast jednej $ciezki czytania pojawia si¢ ich wiele i wioda one w réznych kie-
runkach. Ta wielowariantowo$¢ prowadzi do rozproszenia znaczen, odejscia od
rozumianej po Arystotelesowsku catosci. Odbior hipertekstu najczesciej okresla
si¢ jako nawigowanie czy podroz w glab. Mozliwe sa one dzigki systemowi
hiperlaczy (linkow), ktére spinaja ze soba rozmaite leksje. To wiasnie linki od-
rozniaja hipertekst od innych form tekstualnosci, cho¢ przypomniec trzeba, ze
na przyktad hipertekstowa strukture oddaja teksty zawierajace przypisy i od-
sylacze. Mozliwo$¢ taczenia si¢ za pomoca linkéw z innym tekstami czy ich
czastkami sprawia, ze hipertekst zyskuje sprawnos¢ heurystyczna, a jednocze-
$nie przeksztatca si¢ w palimpsest. To skutkuje w odbiorze poczuciem wzgled-
nosci granic migdzy poszczegdlnymi wypowiedziami, a wowczas pojawia si¢
pytanie, czy mamy do czynienia z jednym, polimorficznym, wieloglosowym
tekstem czy z wieloma tekstami powiazanymi ze soba. Powstajaca w ten sposob
struktura nie ma okreslonego poczatku ani konca, poczatkiem staje si¢ moment
rozpoczecia nawigacji, koncem — wyjscie z Internetu. Wedrujac od leksji do
leksji, odbiorca wystepuje w roli decydenta, poniewaz odpowiada za koncowy
ksztatt przekazu, ktory poznawal, a tym samym staje si¢ jego wspottworca,
bo tekst nie jest dany raz na zawsze, ale wciaz sig staje, uobecnia. W zwiazku
z tymi cechami budowy i odbioru hipertekstu dochodzi — o czym pisal Tadeusz

" P. Celinski: Wyzwania hipertekstu — granice nieograniczonego. W: Estetyka wirtual-
nosci. Red. M. Ostrowicki. Krakow 2005, s. 386; zob. http://pl.wikipedia.org/wiki/Hipertekst
[data dostgpu: 2 IV 2012].

8 Zob. http://www.reformaprogramowa.men.gov.pl/ksztalcenie-ogolne/podstawa-programowa/
jezyk-polski [data dostgpu: 14 IV 2012].

 Por. E. Szczesna: Wprowadzenie do poetyki tekstu sieciowego. W: Tekst (w) sieci. T. 1...,
s. 67—75.
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Miczka — do zasadniczych przesuni¢¢ komunikacyjnych, nastepuje przejscie
od lektury do nawigacji, od prostej transmisji danych do interakcji'°.

Nawigacja po hipertekscie moze kierowac logika przekazu, ale takze —
a moze nawet przede wszystkim — ciekawo$¢ odbiorcy, rytm jego skojarzen.
Trzeba zatem popatrze¢ na linki jako na wyraz eksterioryzowania procesow
mys$lowych. System linkéw oddaje wigc sposoby poszukiwania i porzadko-
wania wiedzy — zasady kojarzenia, przypominania sobie i hierarchizowania
wiadomosci'!. Te konstatacje chciatam podkresli¢, jest ona bowiem szczegodlnie
istotna z punktu widzenia nauczania i tworzenia sytuacji edukacyjnych.

Autonomiczna, podstawowa jednostka hipertekstu — leksje'? moze two-
rzy¢ tekst pisany, ale takze grafika czy film lub ich potaczenie; jej wielkos¢
jest r6znorodna (bywa, ze stanowi ja tylko jedno stowo). Co istotne, w leksji
wspolistnieja rézne systemy semiotyczne, w przekazie cz¢sto nastepuje zatem
odejscie od prymatu mowy, czyli od werbocentryzmu, a jezyk staje si¢ jednym
z rownorzegdnych systeméw znakow danych do odczytania'. Dobrze jest to
widoczne w eksperymentalnej powiesci hipertekstowej Radostawa Nowakow-
skiego Koniec swiata wedtug Emeryka'. Stanowi ona przyktad szczegdlny, bo
uznawana jest za pierwszy hipertekst literacki w Polsce. Co wigcej, jej autor
to tworca dziet liberackich, czyli ,,dziet totalnych”, ktorych znaczenie wynika
z zespolenia tekstu z elementami graficznymi, fizycznym ksztaltem, przestrze-
nia ksigzki.

Zatrzymajmy si¢ nad tym przyktadem. W koncu swiata wedtug Emeryka
znaczenie kolejnych leksji ksztattuja pismo, grafia, animacja, obraz, ekspery-
menty typograficzne, wazny jest np. uktad czcionek, ich kroj i kolor, barwa
strony. W tym polisemicznym przekazie nosnikami znaczen sa takze symbole
klawiatury czy komunikaty systemowe. Do jednych z licznych, a najprostszych
rozwiazan nalezy strona WINOROSL, na ktorej rozmieszczenie wersow, kroj
i rozmiar czcionek, rozne odcienie zieleni imituja pnacze winnej latorosli, stro-
ny RZEKA, CYTRYNA, ULICA, MUCHA i wiele innych przypominaja ekspery-

10 T. Miczka: Tozsamosé czltowieka.. .,

" K. Bartol: Transmisja wiedzy jako przeszukiwanie pamieci. Kilka antycznych anteceden-
cji. W: Tekst (w) sieci. T. 1...,s. 27—35.

12 Por. http://www.techsty.art.pl/warsztaty/lexia.htm [data dostepu: 13 TV 2012].

13 E. Szczegsna: Poetyka w swiecie domen cyfrowych. ,,Teksty Drugie” 2006, nr 4, s. 219—
238.

4 R. Nowakowski: Koniec swiata wedlug Emeryka. Dostepne w Internecie: http://[www.
emeryk.wici.info/ [data dostgpu: 14 IV 2012] oraz R. Nowakowski: Koniec swiata wedtug
Emeryka. [CD-ROM]. Krakow 2005.

1S M. Pisarski: O hipertekstowej powiesci Radostawa Nowakowskiego ,, Koniec Swiata”
wedlug druku. Dostgpne w Internecie: http://media.wp.pl/kat,43554,wid,8104746,wiadomosc.
html?P%5Bpage%5D=1&ticaid [data dostgpu: 14 IV 2012]. O liberaturze por. Z. Fajfer: Libe-
ratura, czyli literatura totalna. Teksty zebrane z lat 1999—2009. Red. K. Bazarnik. Wstep
W. Kalaga. Krakow 2010.
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menty z poezja konkretng. Kliknigcie w link wprowadza na ekran nowy obraz.
Podkreslam stowo ,,obraz”, bo mozliwy — zwlaszcza w przypadku hipertekstu
Nowakowskiego — jest taki odbior, ktory polega nie na czytaniu (wbrew zache-
tom autora), ale na ogladaniu zawarto$ci ekranu, szybkim skanowaniu strony
wzrokiem'.

Podobnie mozna poznawac takze hipertekst poetycki Anety Kaminskiej
Czary i mary. Hiertekst". Uwagg przyciagaja tutaj rodzaj czcionki, rozwiazania
typograficzne, ale przede wszystkim elementy animacji. Tekst jest bowiem dy-
namiczny, efekt jego ,,dziania si¢” uzyskany zostat dzigki poruszajacym sig sto-
wom czy wersom, znikajacym i pojawiajacym si¢ fragmentom tekstu, ujawnianiu
si¢ ukrytych linkéw itd. Jednym z ciekawszych rozwiazan jest przeksztatcanie
si¢ pod wptywem kliknigcia fragmentu, rozpoczynajacego si¢ od stow ,,wyga-
szacz stonca”, w ksztatt stonecznej gwiazdy, ktorej promienie tworzy wielokrot-
ny zapis wyrazu stonce'®. Ten zabieg powoduje natozenie na siebie znaczenia
slowa oraz obrazu danej rzeczy. Korzeni tego typu graficzno-semantycznych
gier nalezy szuka¢ w XX-wiecznych awangardowych eksperymentach, stano-
wia one takze zrodlo liberackich utworow, w ktorych sens utworu jest wlasnie
wypadkowa semantyki tekstu i jego zapisu (uktadu typograficznego, ksztattu
pisma itd.)"”. Piotr Bogalecki zauwaza, ze animacje, z ktorymi mamy do czynie-
nia w hipertek$cie Kaminskiej, zwigkszaja szybkos$¢ ogladu zawartosci ekranu.
Kierowany ciekawo$cia odbiorca, poszukujac kolejnego tacza, przeglada strong,
anie czyta jej. A przeciez wprowadzane do poezji awangardowej chwyty, ktore
mialy na celu zwréci¢ uwage na stowo, jego znaczenie, wytracic¢ z automatyzmu
percepcji, obecnie wykorzystywane sa szeroko w strategiach marketingowych.
Dlatego Bogalecki pyta: ,,Czy w sytuacji, w ktorej komplikowanie linearnego
toku »lektury« stato si¢ powszechna modalno$cia prezentacji danych na stronach
WWW, hipertekstowa literatura nadal powinna koncentrowac si¢ na obalaniu
»dyktatu linii«?”’?°. Pytanie to jest tym bardziej wazkie, ze hipertekst wyrasta
z poszukiwan literackich takich tworcow, jak: L. Sterne, J. Joyce, R. Queneau,
J. Cortézar, J.L. Borges, 1. Calvino, M. Pavi¢, a Gra w kasy Cortazara, Blady
ogien Nabokova, Jesli zimowq nocq podrozny Calvino czy Stownik chazarski

16 Por. M. Rusek: Polonista wobec hipertekstéw literackich. W: Szkolne spotkania z literatu-
rq. Red. A. Janus-Sitarz. Krakow 2007, s. 216—231; X. Borowiak: Interpretacja bez granic?
W hipertekstowym labiryncie ,,konca swiata wedtug Emeryka” Radostawa Nowakowskiego. W:
Tekst (w) sieci. T. 2: Literatura, spoleczenstwo, komunikacja. Red. A. Gumkowska. Warszawa
2009, s. 187—196.

7"A. Kaminska: Czary i mary. Uwirtulaizowanie D. Sypniewski. Dostgpne w Internecie:
http://www.czary-i-mary.pl/ [data dostgpu: 2 IV 2012].

18 http://www.czary-i-mary.pl/hipertext_net.swf [data dostgpu: 2 TV 2012].

19 Z. Fajfer: Liberatura..., s. 29—41.

20 P. Bogalecki: Obrazy, ktére mowiq. O mozliwosciach ikonologicznej analizy literatury
hipertekstowej. W: Tekst (w) sieci. T. 2...,s. 128.
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M. Pavicia nazywane sg protohipertekstami*!, bo wpisana w nie jest gra z line-
arno$ciag odbioru.

Nawigowaniu po hipertek$cie towarzysza czgsto: niecierpliwe ,,skanowa-
nie obrazu”, nastawienie na polisemiczny przekaz, podleganie dyktatowi linku,
czesto takze okresla je napigcie miedzy dazeniem do uchwycenia jakiej$ calo-
$ci a (stojaca z nim w sprzeczno$ci) konieczno$cia nieustannego wyboru toru
wedrowki. W Hegiroskopie, hiperfikcji Stuarta Moulthropa, zamieszczonej na
portalu Techsty i przettumaczonej przez Mariusza Pisarskiego®?, oczekiwanie
catosci jest wielokrotnie rozbijane, na przyktad w nastgpujacy sposob:

Struktura bez porzadku
Linie I badz
Swiatta . . . tu madry
——  Migjsc, dokad zmierzamy — ——
Wi tamy nie ma na zadnej z map hycie
w chaosie w locie

Zycie poza linia®

Z kolei w przywotywanym juz Koncu swiata Emeryka zerknigcie na strong
KONIEC (do ktorej wejscie znajduje si¢ na gtdéwnej stronie) owocuje odczyta-
niem stow:

Zagladnates tu, bo
chciate$ dowiedzie¢ sig,
jak sie to skonczy,

a te tajemnicze litery
mogtyby wskazywac na to,
ze tu wlasnie znajduje si¢
Ow upragniony koniec.
Ot6z nie. Tu go nie ma.
Moze jest TAM?

Lacze w stowie ,,tam” prowadzi do poczatku i kolejny raz otwiera przygode
wedrowki po hipertekscie spigtym szesciuset linkami. Oba przyktady pokazuja,
ze w odbiorze hipertekstow literackich istotne jest doswiadczanie btadzenia po
jego labiryntach. Totez mimo ze w trakcie nawigacji tworzy si¢ mentalna mapa

21 M. Filiciak: Druk kontra piksele. Hipertekst w literaturze. W: Liternet. Literatura i In-
ternet. Red. P. Marecki. Krakow 2002, s. 119—126; http://techsty.chost.pl/techsty/hipertekst/
protohiperteksty.htm [data dostgpu: 14 IV 2012].

2 http://www.techsty.art.pl/HGS/ [data dostgpu: 14 IV 2012].

2 http://techsty.art.p/HGS/HGS0B2.html [data dost¢pu: 13 TV 2012].



Marta Rusek: Hipertekst i praktyka nauczania 99

tekstu, wyznaczanie sa jego kluczowe miejsca, wezly?*, to samo poruszanie si¢
pomigdzy ciagle innymi leksjami moze zastapi¢ proces ich poznawania i ro-
zumienia. Nadmiar mozliwo$ci wzmaga poczucie, ze niemozliwe jest scalenie
doswiadczenia lektury i sprzyja pozostawieniu jej bez interpretacji.

Literackie hiperteksty wytracaja z czytelniczych przyzwyczajen i wyrazniej
niz inne tego typu przekazy uwidaczniaja specyfike hipertekstowej struktury.
Poetyke hipertekstu Mariusz Pisarski nazwat poetyka ,,ruchomej kry”, leksja
musi by¢ autonomiczna, czyli logicznie zwarta i samowystarczalna, ale winna
by¢ jednoczesnie otwarta na wspodlzalezno$¢ 1 moc taczy¢ si¢ z innymi leksja-
mi®. Odbiorca musi szuka¢ odpowiedzi na pytania o to, jak budowac¢ spdjnosé
fabularna, gdzie szuka¢ jej sygnatow; a takze — jak opowiadac e-fikcjg. Od-
krywa wowczas, ze czytelnicy powiesci hipertekstowej wspodlnie ustali¢c moga
tylko pole zdarzen, bo jej fabula bedzie zawsze indywidualnie zréznicowana.
Interpretacje hipertekstow literackich bgdzie zatem ksztaltowato napigcie mig-
dzy mozliwo$cia wicloznacznej wyktadni a opowiescia odbiorcy, ktora stanowi
odtworzenie jego wedrowki po hipertekscie i probeg stematyzowania utworu.

Przedstawione rozpoznania dotycza nie tylko e-fikcji, ale hipertekstu w ogo-
le, pozwalaja takze sformutowac kilka praktycznych wskazowek dla nauczania
jezyka polskiego. O ile bowiem odbior tradycyjnych tekstow zazwyczaj zaktada
odtwarzanie, rekonstruowanie logiki ich wywodu, sekwencyjne narastanie zna-
czen, a tekst uznany jest za stabilny, statyczny, o tyle nawigowanie po hipertek-
$cie stwarza poczucie obcowania z dzietem w ruchu, doswiadczania fragmentu,
niestabilnos$ci przekazu, w koncu symultanicznosci zjawisk i naktadania sig sen-
sow. Warto uswiadamia¢ uczniom specyfike odbioru réznych rodzajow tekstow,
by czyni¢ ich odbior §wiadomym. Z jednej bowiem strony wypada wskazac,
ze przy czytaniu tekstow linearnych — a zwlaszcza poezji — sztuka uwaz-
nej lektury polega na uruchomieniu wiedzy, wyobrazni, niejako rozsadzaniu
spetryfikowanego ksztattu utworu poprzez aktywnos¢ odbiorcy i jego zaanga-
zowanie. Z drugiej — do$wiadczenie odbioru hipertekstow pokazuje, ze na lek-
cjach polskiego trzeba podjac¢ ksztatcenie umiejgtnosci opisu zawartosci leksji,
przedstawiania podstaw jej autonomii i zasad taczliwosci z innymi czastkami
czy tez wskazywania roli linkéw. Przede wszystkim jednak nalezy rozwijac
umiejetnos¢ uktadania wilasnej, logicznej 1 spojnej wypowiedzi o tresciach po-
znanych w trakcie nawigacji po hipertekscie. Temu celowi stuzy¢ moga ¢wicze-
nia obliczone na zainteresowanie ucznia sposobem organizowania informacji na
stronach internetowych, a takze na ksztatcenie umiejetnosci selekcji danych, ich
krytycznej oceny oraz odrézniania wiadomosci niesionych przez rézne systemy

24 Zwraca uwagg na te zjawiska M. Pisarski: O hipertekstowej powiesci; M. Bernstein:
Wzory hipertekstow. Ttum. D. Sikora, M. Pisarski. Dost¢gpne w Internecie: http://www.techsty.
art.pl/magazyn/bernstein/bernstein.htm [data dostgpu: 13 IV 2012].

% M. Pisarski: Poetyka ruchomej kry. Wprowadzenie do kinetyki tekstu sieciowego. W: Tekst
(w) sieci. T. 1...,s. 96—97.
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znakoéw. Dzialania owe mozna nazwacé tworzeniem mapy wedroéwki po hiper-
tekscie. Moga dotyczy¢ na przyktad nawigacji po stronie internetowej Czestawa
Mitosza i omoéwienia uzyskanych w jej trakcie wiadomosci. Polecenia do tego
typu zadan moga brzmie¢ nastgpujaco: Odtworz swoja wedrowke — jakie in-
formacje zapamigtate(a)s, co utatwiato, a co utrudniato ich zapamigtywanie?
Ktore informacje i na jakiej podstawie uwazasz za najwazniejsze, a ktére za
drugorzedne? Jakie dat(a)bys$ wskazowki tworcom portalu (co mozna poprawic,
czego brakuje)? Jakie informacje zdobyles/as o polskim nobliscie? Ktore z nich
cig zaskoczyly? Stworz notatke.

Przechodzenie od hipertekstu do tekstu to jeden typ zadan, ktére mozna
wprowadza¢ na lekcjach jezyka polskiego. Zaktadaja one takie organizowanie
sytuacji dydaktycznych, aby uczniowie po odbiorze tekstow niesekwencyjnych
tworzyli wypowiedzi ciagle, poddane rygorowi spdjnosci semantycznej i logicz-
nej. To umiejetnos¢ dzisiaj szczegdlnie istotna. Cyfrowe technologie, umozliwia-
jace latwe zawtaszczenie cudzego tekstu, dzigki komendom; ,,kopiuj” i ,,wklej”,
wzmacniaja tendencj¢ do budowania wypowiedzi na zasadzie zestawiania frag-
mentow bez problematyzowania i zaznaczania logicznego zwiazku. Sprzyja to
tworzeniu przez uczniow kolazu begdacego sktadanka fragmentow réznych tek-
stow. Rozpowszechnienie tego typu praktyk wiaze si¢ nie tylko z problemem
nagminnego plagiatowania, ale powoduje takze odzwyczajenie uczniow od two-
rzenia wlasnego tekstu i ponoszenia za niego odpowiedzialnos$ci.

W drugim typie zadan, ktore proponujg, kierunek dziatan jest odwrotny,
prowadzi od tekstu do hipertekstu. Popatrzenie na hipertekst — o czym byla
juz mowa — jako na zinterioryzowana struktur¢ rozumienia otwiera rézne me-
todyczne rozwiazania. Jednym z nich sa ¢wiczenia polegajace na przeksztatca-
niu tekstu ciaglego w strukture hipertekstowa. Punktem wyjscia takich dziatan
moga by¢ np. definicje poj¢¢, krotkie streszczenia utwordéw literackich czy fil-
mowych. Wpierw zaznaczone zostaja w nich stowa czy zwroty kluczowe, sta-
nowiace miejsca przejscia do kolejnych tekstow, np. w podanej nizej definicji
powiesci mozna podkresli¢ nastepujace wyrazy:

Powie$s¢ — podstawowy gatunek epicki czasow nowozytnych, od opo-
wiadan rézni si¢ rozmiarem, obszerniejszym uktadem watkéw i postaci.
Glownymi jego elementami strukturalnymi sa narracja oraz $wiat przed-
stawiony, na ktory sktadaja si¢ bohaterowie oraz wydarzenia, w jakich
uczestnicza, przebiegajace w okreslonym czasie oraz przestrzeni i tworza-

ce fabule.

Po ustaleniu regut dotyczacych linkow do kolejnych stron uczniowie, po-
dzieleni na grupy (kazda grupa opracowuje jeden link), tworza zapis wyjasnia-
jacy wskazane stowo, nazwe czy termin — i w stworzonym przez siebie tek$cie
zaznaczaja wyrazy weztowe, ktore moga uruchamiac¢ linki do kolejnych leks;ji.
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Zadanie ma na celu ksztatcenie myslenia analitycznego, a takze uswiadomienie
uczniom, ze przekaz ma strukture hierarchiczna — informacje szczegdtowe bu-
duja informacj¢ ogdlna. Uczy porzadkowania wypowiedzi, wyjasniania tresci
nieznanych czy niezrozumiatych.

Inny przyktad metodycznych dziatan, ktory chciatam szerzej omowic, gdyz
moze pomdc w prowadzeniu zaje¢ z zakresu poezji, stanowia ¢wiczenia, na-
zwane przeze mnie ,,linkami do wiersza”. Utwory wspotczesnych poetéw cze-
sto wymykaja si¢ uczniowskiej refleksji i interpretacji, poniewaz stawiaja przed
odbiorcami wysokie wymagania. Uczniowie niejednokrotnie nie potrafia im
sprostac¢, bo ich uwadze umyka sie¢ intertekstualnych?® powiazan konstytuuja-
cych znaczenia. Wiersze wielu klasykow wspotczesnej polskiej poezji, wsrod
nich Grochowiaka, Herberta, Mitosza, Szymborskiej, R6zewicza oraz Baran-
czaka i Zagajewskiego czy — z mlodszych poetow — Tomasza Rozyckiego?’
to nierzadko swoiste palimpsesty. Zblizanie si¢ do ich interpretacji wiedzie od
rozpoznania aluzji, wzmianki, cytatdw zamieszczonych w wierszu ku innym
utworom literackim, dzietom sztuki itd. Owo przeszukiwanie pamigci, by ode-
bra¢ sygnaly wkodowane w tekst, mozna nazwac¢ podroza w gtab kultury, uru-
chamiang przez ,,linki” asocjacji i logicznych powiazan.

Dotaczanie linkéw do wiersza ma za zadanie przygotowac¢ uczniow do jego
interpretacji poprzez uwazne czytanie oraz analiz¢ tekstu. Uczniowskie dziala-
nia polegaja na tworzeniu leksji, w ktorych wyjasnione zostang nawigzania, alu-
zje literackie, kulturowe pojawiajace si¢ w utworze. Linki moga prowadzi¢ np.
do fragmentéw innych utworow, obrazow, zdjg¢ miejsc, odstaniajac i uwidacz-
niajac tym samym intertekstualne odniesienia wiersza. Zapis hipertekstowy
moze takze stuzy¢ wskazaniu, opisaniu i wyjasnieniu roli srodkow poetyckich
budujacych znaczenie utworu, ponadto umozliwia tworzenie leksji poswigco-
nych polom semantycznych kluczowych stow czy fraz. Dodawanie hipertaczy to
pierwszy etap namystu nad wierszem, ma pomodc w interpretacji i w stworzeniu
wlasnej wypowiedzi o utworze.

Do zilustrowania tych dziatan moze postuzy¢ znany i czgsto wprowadzany
na lekcje polskiego wiersz Zbigniewa Herberta Modlitwa Pana Cogito

Modlitwa Pana Cogito-podr6znika

Panie
dzigkuj¢ Ci ze stworzyles swiat pigkny i bardzo réozny

a takze za to ze pozwolite$ mi w niewyczerpanej dobroci
Twojej by¢ w miejscach ktore nie bylty miejscami moje;j
codziennej udreki
26O wykorzystaniu inspiracji intertekstualno$cia w czytaniu poezji w szkole, por. A. Pilch:

Kierunki interpretacji tekstu poetyckiego. Literaturoznawstwo i dydaktyka. Krakéw 2003.
?7 Mam tutaj na my$li zwlaszcza tomik Kolonie (2006).
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— ze noca w Tarquinii lezalem na placu przy studni i spiz
rozkotysany obwieszczat z wiezy Twoj gniew lub wybaczenie

a maty osiot na wyspie Korkyra $piewal mi ze swoich
niepojetych miechdéw ptuc melancholig krajobrazu

i w brzydkim miescie Manchester odkrytem ludzi dobrych
i rozumnych

natura powtarzala swoje madre tautologie: las byt lasem
morze morzem skala skalg

gwiazdy krazyty i byto jak by¢ powinno — lovis omnia plena

— wybacz — ze myslatem tylko o sobie gdy zycie innych
okrutnie nieodwracalne krazyto wokot mnie jak wielki
astrologiczny zegar u swietego Piotra w Beauvais

ze bytem leniwy roztargniony zbyt ostrozny w labiryntach
i grotach

a takze wybacz ze nie walczylem jak lord Byron o szczgécie
ludéw podbitych i ogladatem tylko wschody ksigzyca
i muzea

— dzigkuje Ci ze dziela stworzone ku chwale Twojej udzielity
mi czastki swojej tajemnicy i w wielkiej zarozumiato$ci
pomyslalem ze Duccio van Eyck Bellini malowali takze dla mnie

a takze Akropol ktorego nigdy nie zrozumiatem do konca
cierpliwie odrywal przede mna okaleczone ciato

— prosze Ci¢ zebys$ wynagrodzil siwego staruszka ktory
nieproszony przyniost mi owoce ze swego ogrodu na spalone;j
stoncem ojczystej wyspie syna Laertesa

a takze Miss Helen z mglistej wysepki Mull na Hebrydach za
to ze przyjeta mnie po grecku i prosita zeby w nocy zostawic
w oknie wychodzacym na Holy lona zapalona lampe aby
$wiatta ziemi pozdrawiaty si¢

a takze tych wszystkich ktorzy wskazywali mi droge i mowili
kato kyrie kato
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1 zeby$ miat w swej opiece Mamg ze Spoleto Spiridiona

z Paxos dobrego studenta z Berlina ktory wybawit mnie

z opresji a potem nieoczekiwanie spotkany w Arizonie wiozt
mnie do Wielkiego Kanionu ktory jest jak sto tysigcy katedr
zwroconych glowa w dot

— pozw6l o Panie abym nie mys$lat o moich wodnistookich
szarych niemadrych przesladowcach kiedy stonce schodzi
w Morze Jonskie prawdziwie nieopisane

zebym rozumiat innych ludzi inne jezyki inne cierpienia

a nade wszystko zebym byl pokorny to znaczy ten ktory
pragnie zrodta

dzigkuje Ci Panie ze stworzyles swiat pigkny i rozny

a jesli jest to Twoje uwodzenie jestem uwiedziony na zawsze i bez
wybaczenia
(z tomu Raport z oblezonego Miasta i inne wiersze, 1983)*®

W utworze tym jak w klaczu splata si¢ wiele $ciezek wiodacych ku réznym
tekstom kultury, erudycyjnym informacjom, pejzazom. Ich rozpoznanie, a co za
tym idzie, np. przypisanie obrazéw do nazwisk malarzy, widokéw do nazw geo-
graficznych, komentarzy do aluzji, cytatow czy termindw nie tylko pomoze w od-
tworzeniu wedrowki Pana Cogito podroznika, ale ulatwi zrozumienie do§wiad-
czen go ksztaltujacych. Zadaniem uczniow bedzie wpierw wskazanie wszystkich
miejsc weztowych wiersza, ktore domagaja si¢ komentarza, wyjasnienia, opatrze-
nia zdjeciem. Moga to robi¢ w grupach — jedni przygotowuja odniesienia geo-
graficzne, inni kulturowe, jeszcze inni leksje objasniajace rolg i znaczenie tych
srodkow poetyckich. Czyniona dzigki linkom i przygotowanym leksjom wedrow-
ka w glab §wiata poetyckiego tego wiersza odkrywac bedzie rézne wymiary po-
drézy Pana Cogito: geograficzny, historyczny, kulturowy, humanistyczny. Dopie-
ro po jej odbyciu nadchodzi czas na scalanie rozproszonych znaczen i pierwszych
rozpoznan oraz podjecie interpretacyjnego wysitku, czyli namystu nad sensem
wiersza, czemu moga stuzy¢ pytania o bohatera lirycznego utworu oraz jego mo-
dlitwe. Wowczas takze otwiera si¢ mozliwos¢ do interpretacji poréwnawczej, np.
w zestawieniu z hymnami Jana Kochanowskiego czy Juliusza Stowackiego.

Na lekcjach jezyka polskiego tworzenie hipertekstowego zapisu moze oka-
zaé si¢ pomocne w procesie analizy utworu literackiego, uswiadamianiu jego

8 Z. Herbert: Wiersze zebrane. Oprac. edytorskie R. Krynicki. Krakow 2008, s. 454—
456; podkr. — M.R.
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bliskich i dalekich kontekstow, co prowadzi do pokazania tekstu jako zjawiska
kultury. Z kolei przyzwyczajenia odbiorcze zwiazane z nawigowaniem po hi-
perteks$cie sktaniaja do poglebienia refleksji nad ksztalttowaniem umiejgtnosci
tworzenia spojnych wypowiedzi, a w szerszym, humanistycznym wymiarze
nad oswajaniem chaosu wspotczesnosci poprzez indywidualna narracje.

Mapta Pycek
T'UITEPTEKCT U ITPAKTUKA OBYUEHU 1
Pesrome

B craTtbe paccmaTpuBaroTCad U3MEHEHUS, IPOUCXOASIINE IO BIUSHHEM MacCMelua B CO-
JIepXKaHUM U crocobax oOydeHUst B 00JacCTH MOJBCKOTO si3blKa W JuTeparypbl. [Ipeamerom
0c0o00ro MHTEpeca CTaly THIEPTEKCT U BHITEKAIOUINE U3 HEro KOMMYHHKAaTHBHBIE CIIBUTH. Bo
BHHUMaHUE TaKKe ObLIO IPUHSTO UX BIUSHUE HA (POPMHUPOBAHHE BOCIPUHHUMAIOIIEH KOMIIETeH-
LU yYEHUKOB, OCOOCHHO MO OTHOIIEHUIO K JIMHEapHbIM TekcTaM. OcOOEHHOCTH IUIepTeKCTa
1 croco0 ero nepreniuy OoNUChIBAIOTCS Ha IPUMepe JIEKTPOHHHOTO BhIMbICHA: Konya céema
coznacno Omepuxy PagocnaBa HoBakoBckoro, Xecupockona Ctroapra Moyntpomna, a TaK»xke ru-
nepTeKkcTyaabHON 1mo33un AHersl Kamunckolt noj 3arnaBueMm Yapwr u mapul. AHanu3 npuH-
LIAIIOB CO3/1aHus ¥ (DYHKIIMOHUPOBAHUS THIIEPTEKCTA JaJl BO3MOKHOCTD MPEACTaBUTh Pa3HO-
o0Opa3Hble HOBBIE cIIOCOOBI pabOTHI C TEKCTaMU Ha YpPOKaX MOJBLCKOTO SI3bIKA M JINTEPATyPHI,
0COOEHHO C XyJI0)KECTBEHHBIMH ITPON3BEICHUSIMH.

Marta Rusek
HYPERTEXT AND TEACHING PRACTICE
Summary

The article deals with changes in the content and methods of teaching Polish, which appear
as a result of media influence. The main area of interest is hypertext and its impact on shifts in
communication. The hypertext’s influence on forming the students’ reception competence is also
taken into consideration, especially in connection with linear texts. The hypertexts’ properties
are presented with the use of e-fiction: Koniec swiata wedtug Emeryka by Radostaw Nowa-
kowski; Hegirascope 2 by Stuart Moulthrop and hypertext poetry by Aneta Kaminska Czary
i mary. The analysis of how hypertext is created and how it functions served to indicate new
forms of work during Polish lessons, especially with literary texts.



Marta KUBAREK

O tematach lekcji jezyka polskiego
z perspektywy nauczyciela i ucznia

Gdy rozpoczynam lekcjg, uczniowie musza wiedzie¢, jaki jest

jej temat, jakie sobie postawilem cele, w innym wypadku nie

ma mowy o $wiadomym, czynnym udziale ucznia w lekcji.
M. Wozniakowski

Temat lekcji to obligatoryjny komponent kazdej jednostki lekcyjnej. Z jed-
nej strony, element niezbgdny, ,,0kreslajacy szczegétowy tok postgpowania
dydaktyczno-wychowawczego. Jest wigc ogromnie wazny w metodyczno-
-organizacyjnym przygotowaniu si¢ nauczyciela do lekcji”!. Z drugiej za§ — jego
obecnos$¢ w kazdej jednostce lekcyjnej, krotka forma i niejako przymus odno-
towywania w dzienniku i zeszytach uczniowskich kazdego dnia sprawia, ze
wydaje si¢ mato istotnym, a wrgcz megczacym punktem lekcji?. Te dwa skrajne
podejscia do tematu lekcyjnego rodza watpliwosc, ktore ze stanowisk dominuje
we wspotczesnej szkole.

Sprébuje rozstrzygnac te¢ watpliwos$c¢, opierajac si¢ na analizie tematow lekcji
jezyka polskiego. Materiat stanowia 492 tematy lekcji jezykowych (w tym 196
zklasy IV, 162 z klasy V i 134 z klasy VI) sformutowane przez 42 nauczycieli jg-
zyka polskiego, uczacych w szkotach podstawowych wojewodztwa Slaskiego®.

' M. Weglinska: Jak przygotowaé sig do lekcji? Wybor materialéw dydaktycznych. Krakow
1995, s. 91.

2 Taka opinia dotyczaca tematu wynika z przemySlen M. Musiatewicz: Nauczyciel
(nie)tworczy? Dylematy edukacyjne polonisty — opinie i kontrowersje. W: Animacja dziatan kultural-
nych — wyzwanie wspotczesnosci. Red. M. Latoch-Zielinska. Warszawa 2010. Autorka przypo-
mina, jak po przeprowadzonym w 2008 roku egzaminie gimnazjalnym z przedmiotéw humanistycz-
nych rozpoczgly si¢ wizytacje w szkotach i sprawdzanie zapisow w dziennikach lekcyjnych. Sytuacja
ta sprawita, ze zapis w dzienniku lekcyjnym tematéw zgodnych z planem wynikowym i potwierdza-
jacych zrealizowanie Podstawy programowej stat si¢ dla nauczycieli formalnym priorytetem.

3 Sa to tematy autentyczne, wynotowane z dziennikow lekcyjnych lub zeszytow uczniow-
skich przez studentéw odbywajacych praktyke pedagogiczna we wrzesniu 2010 roku.



106 Edukacja jezykowa

Temat lekcji stanowi ,,to, nad czym uczniowie pracuja pod kierunkiem na-
uczyciela; okreslone zagadnienie, umiejg¢tnosé, wiedza, ktore sig¢ na lekeji roz-
wiazuje, ¢wiczy, przyswaja badz zdobywa™. Jest nierozerwalnie zwiazany z ce-
lami lekcji.

Swiadomos¢ realizowanych celow jest niezmiernie wazna w optymalizacji
procesu dydaktyczno-wychowawczego. Uczen pracujacy nad swoim roz-
wojem musi wiedzieé, po co si¢ uczy’.

Temat lekcyjny ma mu wtasnie dac t¢ wiedzg, wskazac zakres tresci i umie-
jetnosci ksztatconych w trakcie danej jednostki. Jednak wyrazona w ten sposob
funkcja informacyjna nie jest jedyna, jaka powinien si¢ charakteryzowac¢ dobry
temat. Obok niej pojawiaja si¢ jeszcze: funkcja badawcza, estetyczna, wycho-
wawcza i motywacyjna®. Czy w tematach stworzonych przez nauczycieli jezyka
polskiego mozna je zauwazyc?

Funkcja informacyjna — pierwsza i najwazniejsza z wymienionych — reali-
zowana jest we wszystkich analizowanych tematach. Oznacza to, ze sygnalizuja
one zakres zdobywanych wiadomosci badZ umiejetnosci’. Innymi stowy: sa ,,tak
sformutowane, zeby wskazywaty gtéwne zagadnienie, ktéremu bedzie lekcja po-
swigcona’. Funkcja ta realizowana jest na trzy sposoby (por. tabela 1):

1. Zakres tresci wyrazony jest w sposob bezposredni np. Odmiana czasow-
nika przez rodzaje w liczbie mnogiej;, Miekkos¢ spotglosek — éwiczenia; Reda-
gujemy listy otwarte.

2. Zakres tresci wyrazony jest w sposob posredni (najczesciej przy uzyciu
przyktadu), np. Jak napisaé goéra Sniezka, morze Baltyk, wie kolezka?; Dzien
dobry, nazywam sie...; Agnisia, Agnieszka czy po prostu Agnieszka.

4 M. Nagajowa: ABC metodyki jezyka polskiego. Warszawa 1990, s. 204.

> W. Woronowicz: Uwagi o dydaktyce refleksyjnej. W: Opieka — wychowanie — ksztalce-
nie. Moduty edukacyjne. Red. W. Woronowicz, D. Apanel. Krakéw 2010, s. 67.

¢ Inne podejscie do analizy tematow lekcyjnych prezentuje Halina Wisniewska. W artykule
Ocena (jezykoznawcza) tematow lekcji jezyvka polskiego (,,Polonistyka” 1987, nr 1, s. 28—34) trak-
tuje je jako teksty funkcjonujace w komunikacji. Przypisuje im trzy podstawowe funkcje mowy:
przedstawieniowa, impresywna i ekspresywna. Funkcja przedstawieniowa realizowana jest poprzez
informowanie ,,w sposob poprawny stylistycznie, trafny znaczeniowo i zwigzty formalnie” o wia-
domosciach 1 umiejgtnosciach wprowadzanych na danej lekcji. Funkcja impresywna ujawnia sig
w tematach, ktore wywieraja dodatkowy wplyw na odbiorcg, tj. w tematach z teza, tzw. tematach-
-wnioskach oraz tematach nastawionych na zaciekawienie lub rozbawienie uczniow. Natomiast
funkcja ekspresywna (charakteryzowanie si¢ nadawcy przez wlasna wypowiedz) uwidacznia si¢
w tematach, ktore wskazuja na przyjeta przez nauczyciela metodologig lub ujawniaja oryginalnos$¢
(schematycznos¢) ich formutowania.

7 Zob. E. Nowak: Zeszyt przedmiotowy w nauczaniu jezyka polskiego. ,,Jezyk Polski w Szko-
le dla Klas IV—VIII” 1993/1994, nr 6, s. 98.

8 M. Wozniakowski: Temat i cel lekcji — sprawy podstawowe. ,,Polonistyka” 1969, nr 2,
s. 25.
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3. Zakres tresci wyrazony jest w sposob bezposredni i zobrazowany za po-
moca przyktadu, cytatu itp., np. Siedzq sowki na murze i plotkujq o tej awantu-
rze — pisownia wyrazow z ,,0” i ,,rz” wymiennym; Co mogtoby spotka¢ Basie
w Wielkim Lesie? — pisownia czqstek -bym, -bys, -by, -bysmy, -byscie; Lubie
z Tobg rozmawiac... dialog i monolog.

Tabela 1
Sposoby realizowania funkcji informacyjnej w tematach lekcyjnych
Klasa
Sposob Ogotem
v \Y% VI

Bezposredni 154 123 101 378
Posredni 18 13 16 47
Posredni 1 bezposredni 24 26 17 67
Razem 196 162 134 492

Pierwszy z wymienionych sposobdéw wystepuje zdecydowanie najczgscie]
(378 tematdw, co stanowi okoto 77% analizowanego materiatu). Pozwala on na
precyzyjne wskazanie tresci ksztatcenia. Jednak w praktyce czg¢sto sformutowa-
nia sa zbyt ogodlne lub po prostu przyjmuja formg hasta z programu nauczania,
np.: Odmienne czesci mowy; Liczebniki glowne i porzqdkowe. Brak doprecyzo-
wania tematu grozi ,,zbagatelizowaniem wiadomosci, ktoérych program prze-
ciez wymaga, albo tez dazeniem do szczegdlowego rozpatrzenia kilku najistot-
niejszych zagadnien [...]. Efekty w obu przypadkach beda podobne: uczen albo
niczego gruntowniej nie pozna, albo tez zgubi si¢ w gaszczu niepowigzanych
faktow jezykowych™.

Informacje o zakresie realizowanych tre$ci wyrazone w sposob posredni
pojawity si¢ 47 razy (ok. 9% catego materiatu). Tematy te, cho¢ z pozoru bar-
dzo ciekawe, nalezy uzna¢ za bledne. Brakuje w nich szczegdétowych infor-
macji, czego lekcja dotyczy, a to powoduje, ze uczen pragnacy po dtuzszym
czasie powtorzy¢ materiat przed sprawdzianem bedzie miat duzy problem
z odnalezieniem interesujacych go tresci. A przeciez temat ,,jest rowniez dro-
gowskazem dla ucznia szperajacego w zeszycie w poszukiwaniu powtarza-
nych wiadomos$ci”'’. Rozwiazaniem tego problemu moze sta¢ si¢ uzupetnianie
tematu o druga cze¢s¢ wskazujaca zakres tresci w sposob bezposredni (67 te-
matow, co stanowi ok. 14% analizowanego materiatu). Uzupetnienia takiego
moze dokona¢ nauczyciel lub uczniowie. Szczegoélnie interesujaca wydaje si¢
opcja, gdy nauczyciel podaje we wstepnej fazie lekcji pierwsza czg$¢ tematu,
np. Mtlodziez wyjezdza w gory z panem Grzegorzem, a po omowieniu zagad-
nienia uczniowie dopisuja Pisownia wyrazow z ,,rz” i ,,z”". Dzialania takie,

> M. Jaworski: Metodyka nauki o jezyku polskim. Warszawa 1978, s. 76.

10°W. Bobinski: Drugi oddech polonisty. Warszawa 1996, s. 13.
11" Taki sposob formutowania tematu towarzyszy najczesciej lekcjom problemowym.
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po pierwsze, wiaczaja ucznidéw w proces tworzenia tematu, po drugie — spra-
wiaja, iz przebieg lekcji znajduje w temacie rzeczywiste odzwierciedlenie!?,
po trzecie — informacje o zakresie omawianych tresci zostaja przekazane
w sposob precyzyjny i doktadny.

Dodatkowo temat lekcyjny moze informowac réwniez o elementach takich,
jak typ lekcji czy zastosowana metoda pracy. Informacje te moga by¢ przedsta-
wione:

1. Przy uzyciu $rodkow leksykalnych, np. Odmiana rzeczownika przez
przypadki — powtorzenie wiadomosci; Gdzie to znajde — praca ze stownikiem;
Wykresy zdan — ¢wiczenia.

2. Przez zastosowanie odpowiedniej formy tematu, np. Piszemy rozne oglo-
szenia; Co juz wiemy o przymiotniku?; Deklinacja, czyli odmiana przez przy-
padki.

Ze wskazanych przez badaczy postaci, ktore moze przyjac¢ temat lekcyjny
(zob. tabela 2), nalezy wymieni¢ konstrukcje:

1. Zdania oznajmujacego pojedynczego lub ztozonego.
2. Zdania pytajacego pojedynczego lub ztozonego.
3. Zdania rozkazujacego pojedynczego lub ztozonego.
4. Réwnowaznika zdania lub zawiadomienia.
5. Kilku zdan badz kilku rownowaznikow".
Tabela 2
Stosowane przez nauczycieli formy tematu lekcji
Klasa
Forma tematu Ogodlem
v \Y VI
Zdanie oznajmujace pojedyncze lub ztozone 71 48 50 169
Zdanie pytajace pojedyncze lub ztozone 28 21 23 72
Zdanie rozkazujace pojedyncze lub ztozone 0 0 0 0
Rownowazniki zdania i zawiadomienia 92 90 54 236
Kilka zdan badz kilka rownowaznikow 5 3 7 15
Razem| 196 162 134 492

Zebrane tematy zdecydowanie najczesciej przyjmuja postaé rownowazni-
kow zdan i zawiadomien, np. Odmienne czesci mowy; Pisownia wyrazow wielkq
literq (48%). Tak sformulowane tematy odpowiadaja z reguly lekcjom prowa-
dzonym metoda podajaca. Sa one krotkie 1 konkretne, lecz trudno méwic o ich
precyzji. Przedstawiaja bowiem tresci wprowadzane na lekcji zbyt ogdlnie, naj-
czesciej stanowia kopie haset z programow nauczania, a co za tym idzie, sa
monotonne, nieciekawe i nie wprowadzaja bodzcoéw motywujacych ucznia.

12 Por. E. Nowak: Zeszyt przedmiotowy..., s. 100.
13 Por. M. Nagajowa: ABC metodyki..., s. 205.
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Zdania oznajmujace stanowig ok. 34% analizowanego materiatu. Stosowa-
ne sa najczegsciej w odniesieniu do lekeji prowadzonych metoda podajaca lub
problemowa. W grupie tej warto zwroci¢ szczegdlng uwage na zdania zawie-
rajace orzeczenia w 1. osobie liczby mnogiej, np. Korzystamy ze stownikow;
Piszemy opowiadanie o przygodzie harcerzy (pojawily si¢ 63 takie tematy,
co stanowi ok. 13% analizowanego materiatu). Tak sformutowany temat, po
pierwsze, wskazuje na aktywizowanie ucznia, po drugie — w pewnym sensie
integruje grupg, poniewaz sugeruje, iz lekcja ta oparta bedzie na wspotdziata-
niu catej klasy z nauczycielem na czele'*. Sugestia taka jest niezwykle cenna,
gdyz ujawnia si¢ w niej przekonanie, iz ,,w wizji klasy szkolnej jako grupy
spotecznej wszystkich uczestnikow lekcji, tj. nauczycieli i uczniow, taczy har-
monia i zgodnos¢ celow, motywow i potrzeb™'®. Widaé, ze cze$¢ polonistow
jest tego $wiadoma.

Pojawiaja si¢ rowniez tematy, w ktorych orzeczenie przyjmuje forme
1. osoby liczby pojedynczej, np. Ucze sie pisac¢ sprawozdanie; Sktadam zycze-
nia, gratuluje (13 tematéw — 8% wszystkich analizowanych tematoéw). Daja
one wyraz tzw. ksztatcenia indywidualnego, skierowanego na pojedynczego
ucznia. W tym wypadku ,.kazdy uczen pracuje z osobna, cho¢ obok moze
pracowac, niezaleznie lub réwnolegle, pewna liczba innych uczniow”'¢. Po-
stawa taka daje mozliwo$¢ indywidualnego rozwoju kazdemu uczniowi oraz
poczucie osobistego sukcesu, gdy wymieniona w temacie umiejgtnos¢ zosta-
je przez niego osiagnigta. Warto jednak zwrdci¢ uwage na fakt, iz przy tak
sformutowanym temacie uczen nie ma prawa odmowic¢ dziatania, a jak pisze
Z.A. Ktakowna: ,,Jest chyba jednak stuszniejsze dawanie wyboru i czynienie
ucznia wspotodpowiedzialnym za wlasna edukacje niz bezustanne rozpinanie
nad nim parasola opiekunczosci”’. Jednak tematéw sformutowanych tak, by
byty one ,,obliczone [...] na odpowiedz i na rozwdj nawiazanej transakcji”'®
i staty si¢ zaproszeniem do autentycznego dialogu, w zebranym materiale za-
brakto.

Zdania pytajace (np. Co wiemy o rzeczowniku?; Jak kulturalnie zawierac
nowe znajomosci?) stanowia ok. 15% analizowanego materialu. Maria Nagajo-
wa zaznacza, ze towarzysza one najcze¢sciej lekcjom problemowym. Jednak w ana-
lizowanym materiale mozna zauwazy¢, ze najczgsciej pojawiaja si¢ nie typowe
pytania problemowe, ale tzw. pytania pozorne (ok. 9%), czyli takie, ktore sa:

14 Por. Pojecie ksztalcenia grupowego. Por. B. Niemierko: Ksztalcenie szkolne. Podrecznik
skutecznej dydaktyki. Warszawa 2007, s. 200—201.

5 H. Kurczab: Dyskurs edukacyjny. W: Z uczniem posrodku. Podmiotowa dydaktyka lite-
ratury, jezyka, kultury. Red. Z. Budrewicz, M. Jedrychowska. Krakow 1999, s. 283.

16 B. Niemierko: Ksztalcenie szkolne. .., s. 200.

7 7.A. Ktakéwna: Sztuka pisania. Cwiczenia redakcyjne dla klas IV—VI. Metodyczny
podrecznik nauczyciela. Warszawa 1993, s. 9.

'8 Ibidem.
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formalnie pytajace, ale nie wymagaja rozstrzygnigcia ani uzupehnienia,
lecz zrelacjonowania znanych tresci lub zapoznania si¢ z nimi na podsta-
wie podrecznika lub wyjasnien nauczyciela'®.

Towarzysza one najcze¢sciej lekcjom powtdrzeniowym. Powoduje to, ze ich
z pozoru ciekawa, pytajaca forma, zamiast spodziewanej aktywnosci, wywotuje
niepokdj zwiazany z odpowiedzig przy tablicy czy zblizajacym si¢ sprawdzia-
nem?’.

Tematy w formie kilku zdan czy rownowaznikéw zdan pojawiaja si¢ za-
ledwie 14 razy (3%), np. Jak? Gdzie? Kiedy? Przystowek w zdaniu lub Chcesz
uniknq¢ powtorzen? Jestem zaimkiem, chetnie stuze, a tematy w trybie rozka-
zujacym nie pojawity si¢ w ogdle?, co moze sugerowac¢ pewna stereotypizacje
podczas formutowania ,,tytutow” dziatan lekcyjnych (niechgé¢ do nietypowych
sformutowan).

Powyzsza analiza pokazuje, ze nauczyciele wykorzystuja wiele form te-
matu lekcyjnego. Jednak roznorodnosci tej nie da si¢ zauwazy¢ w obrebie li-
sty tematow konkretnych nauczycieli. Przyjmuja oni jeden sposéb tworzenia
tematow 1 rzadko wykorzystuja inne propozycje, co prowadzi do monotonii
lub wrecz nudy na lekcji. Material badawczy wskazuje wiec na koniecznosé
wprowadzenia zmian w tym zakresie: sugestie powinny pojs¢ w kierunku
urozmaicenia formalnego tematéw, z jednoczesnym zwracaniem uwagi na
motywowanie i rozbudzanie aktywnos$ci klasy (a czasem takze — zaskaki-
wanie).

Przyjrzyjmy sig realizacji funkcji badawczej tematu lekcyjnego w zebranym
materiale. Najczg$ciej uwidacznia si¢ ona w sformutowaniach, ktére przyjmuja
forme pytania i sygnalizuja problem do rozwiazania. Pomimo iz w analizowa-
nym materiale pojawity si¢ 72 zdania pytajace, tylko 29 tematow rzeczywiscie
petni te funkcje (np. Skuteczna reklama, czyli jaka?, Jak dzielimy wyrazy?)?.
Dominuja tutaj zdania pytajace, wymagajace uzupetnienia (jak... jaki... dlacze-
go...)*. Tematy te moga by¢ niezwykle ciekawe. Stawiaja ucznia w roli badacza.
Aktywizuja go do pracy na lekcji, poniewaz nie podaja gotowego rozwiazania,
lecz prowokuja do poszukiwania odpowiedzi, a co za tym idzie: samodzielnego
dochodzenia do wiedzy.

Obserwacje dydaktyczne wyraznie wskazuja, ze temat lekcji powinien row-
niez spelnia¢ funkcje estetyczng. Nie chodzi tu tylko o poprawny zapis, lecz

1 M. Wegliniska: Jak przygotowacé si¢ do lekcji.. ., s. 96.

20 Zdarza si¢ tak zwlaszcza wtedy, gdy wszystkie lekcje powtdrzeniowe przyjmuja forme
pytania: Co wiemy o...

2l Towarzysza one najczeSciej lekcjom literackim.

22 Pozostata cze$¢ tematéw w formie pytan stanowia opisywane powyzej pytania pozorne.

2 W analizowanym materiale nie pojawiaja si¢ pytania wymagajace rozstrzygnigcia alterna-
tywy (czy...). Por. E. Nowak: Zeszyt przedmiotowy..., s. 99.
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przede wszystkim o ,,samo sformutowanie, ktore cho¢by dzigki literackim wa-
lorom, uwrazliwia na artystyczne wartosci jezyka”?*. W analizowanym mate-
riale funkcja ta uwydatnia si¢ w 152 tematach (ok. 31%) np. Nie suknia zdobi
cztowieka — o przymiotnikach okreslajqcych ubior; Orzeczenie imienne stwo-
rze, gdy do tqcznika orzecznik doloze; Imc¢ pan Bukszpan hen pod Pszczyng
z wielkiej pszczol hodowli stynqd*. Realizowana jest przez wprowadzanie do
tematu rymow lub innego stylu wypowiedzi, np. potocznego, publicystycznego
czy artystycznego, a takze przez wprowadzenie porzekadet, ztotych mysli czy
przystow®.

W analizowanym zbiorze tematéw mozna tez dostrzec funkcj¢ wychowaw-
cza, wskazywana jako niezbedna do wypetniania w szkole. Ujawnia si¢ ona
jedynie w 14 badanych tematach (np. Prosze i dziekuje; Jak kulturalnie zawie-
ra¢ nowe znajomosci?). Dotycza one przede wszystkim zagadnien zwigzanych
z szeroko rozumiang kultura, zwlaszcza etykieta jezykowa. Wydaje sig, ze reali-
zacja tej funkcji przez temat jest niezwykle istotna, zwtaszcza ze wychowywa-
nie stanowi jedno z podstawowych zadan szkoty?’. Dlaczego jest ich tak niewie-
le? Moze to mie¢ zwiazek z faktem, iz funkcja ta towarzyszy przede wszystkim
lekcjom literackim. Wowczas w temacie lekcji uwypukla si¢ okreslone wartosci,
przemyslenia czy przestania, ktore dostrzec mozna w toku analizy i interpreta-
cji okre$lonego dzieta literackiego®®.

W badanym materiale odnalez¢ mozna 215 tematéw lekcyjnych petnia-
cych funkcje motywacyjna (44%). Funkcja ta jest wazna, poniewaz ,ten
pierwszy sygnal moze — cho¢ nie musi — zadecydowa¢ o zaangazowaniu
emocjonalnym ucznidéw, zmusi¢ ich do uwagi, sprowokowa¢ do mys$lenia”%.
Cieszy wigc fakt, ze spora czg$¢ wspotczesnie funkcjonujacych tematow jest
sformutowana w taki sposob, aby przykuwac uwagg, zaciekawia¢ lub po pro-
stu bawic.

Pierwsza grupg takich tematow stanowig tzw. tematy rymowane (143 ana-
lizowane tematy, czyli 29% calego materiatu badawczego), np. Na literki spo-
gladamy, gloski dobrze wymawiamy; Burza, wichura, talerz i zrazy — jak na-
zywamy te wyrazy? — rzeczownik; Jedna osma i trzy czwarte, dwoje, czworo
i piecioro — liczebniki niech sie zbiorq. Ich autorzy nawiazuja do strategii Wi-
tolda Bobinskiego okre$lanej jako ,,nicowanie, przez rymowanie”®. Jak pisze
autor, tematy tak sformutowane to:

2+ Tbidem, s. 100.
% Tematy te zostaly szerzej omowione w dalszej czgscei opracowania.
2 H. Wisniewska: Ocena (jezykoznawcza) tematow lekcji jezyka polskiego. ,,Polonistyka”
1987, nr 1, s. 30.
27 ROwnie istotnym jak nauczanie.
Por. E. Nowak: Zeszyt przedmiotowy..., s. 100.
29 Tbidem, s. 98.
30 W. Bobinfski: Drugi oddech..., s. 14.
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sprzymierzency dobrego nastroju, emocjonalnej otwarto$ci, czasem nawet
myslowej inwencji. Rymowana forma potrafi zaskoczy¢ swa trescia i ma
tatwo$¢ zakorzeniania si¢ w pamigci uczniow?'.

Mozna jednak zauwazy¢, ze tematy te powtarzaja si¢ w niemal identycznej
formie u kilku nauczycieli. Sugeruje to, ze to nie oni sg ich autorami. Oczywi-
$cie nie jest to zarzut — literatura metodyczna wszak po to istnieje, by z niej
czerpa¢. By¢ moze, ich zastosowanie stanie si¢ punktem wyjs$cia prob samo-
dzielnego formutowania rymowanych tematow.

Druga grupe tematow motywujacych stanowia te, ktore wykorzystuja cieka-
we przyktady, np. Zakukata kukutka — kuku-kuku — wyrazy dzwiekonasladow-
cze; Nie suknia zdobi cztowieka — o przymiotnikach okreslajacych ubior; Ludzie
listy piszq — list jako forma wypowiedzi pisemnej. W analizowanym materiale
pojawity sig zaledwie 43 takie tematy (ok. 9%). Najczesciej odwotuja sig one do
ciekawych przyktadow, cytatow, przystow czy zwiazkow frazeologicznych.

Element motywacyjny mozemy dostrzec rOwniez w opisywanych powyzej
tematach badawczych.

Jak pisze E. Nowak:

Wykorzystanie prostego rymowania, znanych, utrwalonych w $wiadomo-
$ci zwiazkoéw frazeologicznych przypomina dziecigce zabawy stowne,
teksty wywodzace si¢ z folkloru dziecigcego. Moze dzigki temu latwiej
bedzie nawiaza¢ kontakt z uczniami, pokonaé barier¢ niecheci do grama-
tyki w ogole?**.

Dobrze wigc, ze polonisci wykorzystuja takie strategie tworzenia tematow.
Jednak podstawowa funkcja lekcyjnych tematow jest informowanie. Dla eduka-
cji ucznia nie jest korzystna sytuacja, gdy forma tematu przystania jego tresc.
Jak wszystkie teksty, z ich kontekstami i uwarunkowaniami, funkcjonuja one
tez w komunikacji:

Tematy, jak kazdy tekst pisany lub ustny, niosa informacje o nadawcy.
Poprzez sformutowania tematdéw nauczyciele mimo woli ,,zdradzaja” swe
umiejetnosei dydaktyczne, stylistyczne, informuja o posiadanej wiedzy>>.

Zdradzaja ,,braki” w kompetencji nauczyciela, jak ten, ktory pojawit si¢
w analizowanym materiale: lle? — jeden, ktory? — pierwszy, czyli liczebniki
zbiorowe i utamkowe. Cho¢ dla ,,nowicjusza” moze si¢ wydawac atrakcyjny,

31 Ibidem.
32 E. Nowak: Zeszyt przedmiotowy...,s. 101.
3 H. Wisniewska: Ocena (jezykoznawcza)..., s. 31.
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»ekspertowi” ukazuje znaczace braki w zakresie wiedzy jezykowej nauczyciela.
Musze jednak przyznac, ze jest to jedyny przyktad zawierajacy btedy meryto-
ryczne. Nie powinien zatem rzutowac na opini¢ o Swiadomosci jezykowej catej
badanej grupy.

Jak wskazuja rezultaty analizy, propozycje wykorzystania tematu lekcji do
motywowania i aktywizowania ucznia, pojawiajace si¢ w literaturze dydak-
tycznej od lat, w znacznej mierze pozostaja w sferze teorii. Dla wigkszo$ci na-
uczycieli temat lekcji jest przede wszystkim hastem, ktore nalezy zanotowac
w dzienniku lekcyjnym. Hastem, ktore musi by¢ zgodne z programem naucza-
nia i rocznym planem dydaktycznym. Taki spos6b wykorzystania tematu do-
wodzi, ze juz na etapie jego formulowania zapomina si¢ o podmiocie naucza-
nia i o tym, ze temat powinien by¢ konstruowany przede wszystkim z mysla
o nim, gdyz ,,nauka moze i powinna by¢ atrakcyjna dla ucznia™*. T temat lekcji
— maty, ale niezmiernie wazny element procesu nauczania — wykorzystywac
w taki sposob, aby zachecat ucznia do aktywnosci. Warto skorzystaé z doswiad-
czen dydaktykow: M. Nagajowej, S. Bortnowskiego i W. Bobinskiego oraz po-
traktowac temat lekcji w kategorii tworczosci. Zastapi¢ go tytutem, ktory stanie
si¢ niejako reklama lekcji i wyrazem naszej aktywnosci tworczej*.

Jak pisat W. Bobinski:

Zdecydowanie nie warto oddawa¢ walkowerem momentu podania tematu
1 godzi¢ si¢ na taka martwq chwile. Niech temat — jak rekwizyt w sztuce
— zagra na lekcji, niech ma zdolno$¢ skupiania na sobie uwagi klasy?.

Korzystajac z takich podpowiedzi, nauczyciel moze odej$¢ od rutynowych
tematow-hasel. Moze wprowadzi¢ réznorodne formy, wykorzysta¢ wyobrazni¢
1 zabawe stowem. Zabiegi takie nie tylko zacheca uczniow do zadan tworczych,
ale pokaza, jak tworczy potrafi by¢ ich nauczyciel.

% 1. Wysocka-Paech: Széstoklasista przed sprawdzianem. ,,Polonistyka” 2001, nr 7,
s. 395.

35 Por. B. Chrzastowska: Opis lekcji. ,,Polonistyka” 2003, nr 9, s. 556.

3% 'W. Bobinfski: Drugi oddech..., s. 15.
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Mapta Kybapek

O TEMAX YPOKOB IIOJIbCKOI'O A3bIKA 1 JIMTEPATYPbI
C TOYKU 3PEHUA YUUTEJIA 1 VUHEHUKA

Pe3rome

Lenpro cTaThu SBISETCS MPENCTABHTH, KAKUM 00pa30oM yUHTENS CO3IaI0T TEMbI YPOKOB
MTOJIBCKOTO sI3bIKA M JTUTEPATYPhl. AHAIIN3 COOPAHHOTO MaTepualia MOKa3bIBACT, YTO XOTS TEMbI
(hopMyTUPYIOTCS PaBUIBLHO (MHPOPMUPYIOT 00 00beMe OMUCHIBAEMOT'O COICPIKAHUS, COOT-
BETCTBYIOT [Ipoepammubim 0CHO8GM M TONOBBIM TUJAKTHYCCKUM IIJIaHAM), TO BCE Yalle OHHU
CTAaHOBSTCS KaJIbKOH 3HAKOB U3 IpOrpamMM o0y4eHus1. B mpoiecce paboThl HaJl HUMU 3a0BIBAIOT
0 cyOBeKkTe OOy4YeHHUS W O TOM, YTO TeMa JOJKHA ObITh KOHCTPYHPOBaHA IIIaBHBIM 00pa3om
C MBICITBIO 00 yueHHKe (00 3TOM MOXET CBHJCTEIHCTBOBATH TOT (DaKT, YTO MOTHBUPYIOIIAS
(byHKIUS peann3yercs He Oonee yeM B 40% Bcex aHAITM3UPOBAHHBIX TEM).

Marta Kubarek

ON TOPICS OF POLISH LESSONS
FROM THE PERSPECTIVE OF TEACHERS AND STUDENTS

Summary

The aim of the article is to show how lesson topics are built by teachers. The analysis of
the material indicates that although formed properly (topics inform about the covered material,
follow the core curriculum and an annual didactic plan), more and more topics are becoming
calques of syllabi keywords. The latter, when constructed, forget about the subject tanght and the
fact that the topic should be created above all in line with it. It might be proved by the fact that
a motivational function is realised by slightly above 40% of all the topics under analysis.



Anna GUZY

Elementy metody Marii Montessori
na lekcjach jezyka polskiego

Pomoz mi zrobi¢ to samodzielnie.
M. Montessori

System pedagogiki Marii Montessori byt w XIX wieku intelektualna od-
powiedzia na krytyke dydaktyki tradycyjnej, w ktorej dominowat formalizm,
jednostronnos¢ oraz oderwanie od zmieniajacej si¢ rzeczywistosci. Systemu,
ktory traktowal ucznia w sposob przedmiotowy, nie liczyt si¢ z jego potrze-
bami.

Propozycja Marii Montessori wychodzi naprzeciw potrzebom dziecka, jej
podstawa jest che¢ wykorzystania jego naturalnej checi do nauki, samorozwoju;
stawia go w centrum systemu edukacyjnego. Metoda, o ktorej tu mowa, cho¢
opracowana na poczatku XX wieku, w ostatnim czasie zyskuje coraz wigksza
popularnosét.

Artykut jest proba ukazania mozliwosci szerszego wykorzystania form pra-
cy oraz technik proponowanych uczniom w szkotach Montessori. Swoje reflek-
sje 1 wnioski opieram na obserwacji uczestniczacej zaje¢ w Akademii Aktywnej
Edukacji Montessori w Konstancinie-Jeziornie, ktore odbyly si¢ w grudniu 2010
roku?.

! Metoda Montessori byta popularna w Polsce w okresie migdzywojennym, pozniej stata si¢
popularna dopiero w latach 90. XX wieku, por. S. Guz: Edukacja w systemie Montessori. Lublin
1998, s. 17.

2 Dodatkowo prowadzono rozmowy z nauczycielami niemalze wszystkich przedmiotow na
roznych poziomach ksztalcenia oraz z uczniami.
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O metodzie

Najwazniejszym elementem w pedagogice Montessori jest dziecko. Czyn-
nikiem rozwoju i wychowania jest jego aktywnos$¢ i che¢ poznawania ota-
czajacego $wiata. Odpowiednia stymulacja mtodego cztowieka nie mogtaby
mie¢ miejsca bez zapewniania mu odpowiedniego Srodowiska. Powinno ono
stymulowac¢ rozwoj dziecka i nie ogranicza¢ jego naturalnej aktywnosci. Sty-
mulacja w odpowiednim $rodowisku moze by¢ wtasciwie realizowana tylko
przy udziale nauczyciela oraz odpowiednio dobranej pod wzgledem wieku
grupy dzieci i rodzicéw. Dzigki nauczycielowi mozliwe jest egzekwowanie
zasad pracy.

W klasycznej metodzie Montessori wszystkie dziatania: od wygladu szko-
ty, sal lekcyjnych, pomocy dydaktycznych®, az po sam proces nauczania sa
Scisle zaplanowane. Istotne miejsce zajmuje budynek szkoty, ktory powinien
by¢ odpowiednio urzadzony, winien zawiera¢ pomieszczenia, takie jak: sala
do ¢wiczen, sale lekcyjne, stotéwka, pokodj do pracy tworczej. Wazne jest rOw-
niez, aby do budynku przylegal teren zieleni (ogrod, las).

Wydaje sig, ze aby wykorzystywaé elementy metody, nie trzeba spetniaé
wszystkich wymogow dotyczacych samego budynku szkoty, jego urzadzenia
i wyposazenia. Wazne jest natomiast wyposazenie sal w odpowiednie pomo-
ce, do ktérych uczen powinien mie¢ tatwy dostgp. W montessorianskiej szkole
pomoce znajduja si¢ na niskich otwartych regatach lub potkach (por. fot. 1).
Kazda z pomocy ma swoje state miejsce®.

Wazna rolg w systemie Montessori odgrywa materiat dydaktyczny, kto-
ry dzigki odpowiedniemu przygotowaniu i przedstawieniu przez nauczycieli
tworzy zaplanowang calo$¢ realizujaca program nauczania. Obejmuje on:

1. Cwiczenia z zycia praktycznego, dzieki ktéremu dziecko uczy si¢ dbaé
o siebie 1 swoje otoczenie.

2. Materialy sensoryczne, ktore utatwiaja dzieciom rozwijanie wszystkich
zmystow, dzigki czemu uwrazliwia na wrazenia ptynace z otoczenia.

3. Material jezykowy, na ktorym uczen ksztalci sprawnos¢ jezykowa i ko-
munikacyjna.

4. Materialy do poznawania Srodowiska przyrodniczego i spolecznego,
z ktorymi uczen moze rozwija¢ swoje zainteresowania srodowiskiem oraz ota-
czajacym $wiatem.

5. Material matematyczny, ktory wprowadza ucznia w $wiat liczb, ksztat-
tow oraz dziatan matematycznych.

3 Zaprezentowane w artykule karty pracy, wzory symboli do okre$lenia nazw przypadkéw
oraz pudetko ortograficzne sa autorskimi pomystami nauczycieli w Akademii Aktywnej Edukacji
Montessori w Konstancinie-Jeziornie.

4 Wigcej na temat wystroju sal zob. S. Guz: Edukacja..., s. 19—20.
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Zréodto: Zbiory whasne’.

Fot. 1. Wystroj klasy

5 Wszystkie zdjecia zostaly wykonane w Akademii Aktywnej Edukacji w Montessori
w Konstancinie-Jeziornie.
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Praca z materiatami odbywa si¢ zgodnie z zasada: ,,0od konkretu do abstrak-
cji”, ,,dziecko powinno najpierw dotknac¢, zobaczy¢, do§wiadczy¢, by mogto to
pbézniej odzwierciedli¢ w umysle w postaci pojeé, relacji, zasad™™.

Ponizej przedstawiam najwazniejsze cechy materialu rozwojowego, ponie-
waz pomoce montessorianskie moga z sukcesem funkcjonowacé na lekcjach (nie
tylko jezyka polskiego) w tradycyjnej szkole. Musza by¢ one skonstruowane
w odpowiedni, zgodny z metoda sposob, czyli:

1. Mie¢ atrakceyjna, zachecajacg forme, absorbowac dziecko na dtugi czas.

2. Izolowa¢ trudnosci. Pomoc, z ktéra bedzie pracowac uczen, musi uka-
zywaé jeden wybrany problem do rozwiazania, np. wybor ze zbioru wyrazow
tych, ktére zawieraja okre$lona trudno$¢ ortograficzna (bez np. dodatkowego
ulozenia ich w kolejnosci alfabetycznej). Naktadanie wielu zadan rozprasza
dziecko, nie pozwala skoncentrowac¢ si¢ na danym problemie.

3. By¢ samosprawdzalne. Material powinien zosta¢ skonstruowany tak,
aby dziecko mogto skontrolowa¢ swoje postepy. Kontrola blgdow moze mieé
roznorodny charakter: kontroli mechanicznej (gdy np. dwa elementy nie pa-
suja do siebie rozmiarowo), kontroli sensorycznej (btad widoczny jest ,,gotym
okiem” — co$ nie pasuje wizualnie), kontroli porownawczej (pordwnanie ze
wzorcem odpowiedzi).

4. Ogranicza¢ material. W kazdej sali znajduje si¢ pomoc (karta pracy)
w jednym egzemplarzu. Taki rodzaj selekcji ma za zadanie uczy¢ dzieci umie-
jetnosci dokonywania wyboru, dodatkowo wyrabia cierpliwo$¢ w oczekiwaniu
na konkretna pomoc, z ktorej korzysta inna osoba.

5. Stopniowa¢ trudnos¢. Praca z materialem skonstruowana jest w taki spo-
sob, aby przechodzi¢ od czynnosci tatwych do coraz trudniejszych. Podczas zajeé
metoda Montessori dziecko moze pracowac¢ na dowolnym poziomie (np. uczy¢
si¢ o rzeczowniku, zanim dowie sig, czym jest czasownik). Najczesciej dziecko
samo decyduje o powrocie do czynnosci (karty pracy czy pomocy) tatwiejszej’.

Praca z materialem rozwojowym przebiega naturalnie. Najwazniejszym
elementem jest wzbudzenie w dziecku zainteresowania wykonywaniem danej
czynnosci. Kolejno uczen uczy si¢ pod okiem nauczyciela, aby dojs¢ do utrwa-
lania zdobytej wiedzy 1 nawykoéw. Najwyzszym etapem w pracy z materialem
jest wykorzystanie go do tworczych dziatan.

Oprécz odpowiednio skonstruowanych materialdow i wyposazenia sal bar-
dzo wazna role w systemie Montessori odgrywa nauczyciel. Caty czas powi-
nien kierowac¢ si¢ stowami stanowiacymi klucz do metody: ,,pomdz mi zrobi¢ to
samemu”. Nauczyciel wspomaga rozwdj dziecka, dziata dyskretnie. Obserwuje
ucznia, ingeruje dopiero wtedy, gdy jest to konieczne. Nauczyciel w klasie Mon-
tessori nie stosuje ocen, nie nagradza kazdej aktywnosci ucznia, nie narzuca

¢ Ibidem, s. 22.
7 Zestawienie na podstawie ibidem, s. 23—25.
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swojego zdania. Pokazuje, ze kazdy ma prawo si¢ pomyli¢, pomaga uczniowi
poprawia¢ btedy samodzielnie, nie narzuca gotowych rozwigzan, nie porownuje
uczniéow oraz ich nie faworyzuje. Postawe nauczyciela trafnie opisuje Sabina
Guz: ,,nauczyciel powinien dawaé¢ odczu¢ swoja obecnos¢ tym, ktorzy szukaja
pomocy, maja trudno$ci z wyborem pracy i ze skoncentrowaniem si¢ na niej,
za$ by¢ »niewidzialny« dla tych, ktorzy samodzielnie pracuja i z powodzeniem
sprawdzaja swoje problemy’”.

Zmienia si¢ nieco jego rola, nie jest osoba wszechwiedzaca. Podczas pracy
z uczniem zdolnym jego zadaniem jest stuchanie, obserwowanie dziatan, ucze-
nie si¢ od uczniow. W pracy z dzieckiem majacym klopoty pedagog pomaga
mu znalez¢ wiasciwa droge dzialania, jednak nie wyrecza ani nie krytykuje
dziecigcej aktywnosci.

Nauczyciel stanowi dla uczniow wzor pod kazdym wzglgdem, musi zatem
posiada¢ nie tylko odpowiednia wiedz¢ merytoryczna, ale rowniez legitymo-
wac¢ si¢ odpowiednim podejsciem psychologiczno-pedagogicznym i cierpliwo-
$cig. W systemie Montessori ocenianie ma forme¢ opisowa, nie ma tradycyjnych
ocen. Dla dziecka nagroda jest satysfakcja z wykonanej pracy.

W pracy systemem Montessori panuje kilka zasad:

1. Zasada indywidualizacji. Kazdy uczen’ w montessorianskiej klasie jest
traktowany podmiotowo, jest wyjatkowy 1 zwraca si¢ uwage na jego aktualne
potrzeby oraz problemy.

2. Zasada samodzielnosci. Realizacji tej zasady stuzy wiele zastosowanych
w metodzie Montessori elementow. Uczen wykonuje zadania samodzielnie, na-
uczyciel nie wskazuje mu odpowiednich rozwiazan, podczas indywidualnej
pracy nie ma réwniez mozliwosci ,,podpatrzenia”'® kolegow w klasie, poniewaz
kazda z pomocy wystepuje w jednym egzemplarzu, co dodatkowo mobilizuje
ucznia do wzmozonej pracy. Wczesniej omdéwione zasady izolacji i stopniowa-
nia trudno$ci pomagaja uczniowi wybra¢ te zadania, ktore sa na aktualnym
poziomie rozwoju ucznia. Samodzielno$¢ nie ogranicza si¢ tylko do wyboru
pomocy i pracy z nia, ale réwniez obejmuje samokontrole. Uczen moze zawsze
sprawdzi¢ poprawnos¢ wykonywanego przez siebie zadania (oprocz tworczych
prac i korekty btedow ortograficznych czy interpunkcyjnych), dzigki czemu po-
teguje wiare we wlasne sily, uniezaleznia sie¢ rowniez od nauczyciela''.

8 Ibidem, s. 28.

% Liczebno$¢ klasy powinna wynosi¢, zdaniem autorki metody, okolo 25 0sdb, jednak
w szkotach prywatnych pracujacych metoda Montessori klasy sa mniej liczne (okoto 15 0sob).

10°W systemie Montessori uczen moze (i, jak wynika z moich obserwacji, czgsto korzysta
z tego przywileju) przerwac swoja aktywnos¢ i obserwowac pracg swoich kolegéw pracujacych
aktualnie z innymi pomocami. Uczen w ten sposdb moze zainteresowac si¢ inng pomoca i siggnac
po nia, gdy bedzie wolna.

' Obserwujac pracg uczniéw z pomocami, nigdy nie zauwazytam, aby dzieci ,,podglada-
ly” odpowiedzi przed wystapieniem trudnos$ci czy przed wykonaniem polecenia, nie zauwazylam
rowniez, aby ktokolwiek odpisywatl od kogo$ zadanie domowe. Przez zmiang podejscia do oce-
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3. Zasada wolnoSci i swobody dzialania. Dzigki tej zasadzie dzieci ucza
si¢ planowania i przewidywania, jak rowniez dokonywania wyboréw. Uczen
zawsze ma mozliwo$¢ wyboru zarowno formy pracy (indywidualna, grupowa),
jak 1 srodkéw dydaktycznych (pomocy, z ktoérymi uczen bgdzie pracowat). Jak
wnioskuje psycholog A. Gurycka, mozliwos¢ wyboru ma bardzo pozytywny
wplyw na funkcjonowanie dziecka w pdzniejszym zyciu, w tym: wiaze si¢
z ksztaltowaniem wilasnej podmiotowosci'?. Oczywiscie w klasie Montessori
swoboda dziatania jest czgSciowo ograniczona. Uczniowie moga wybierac for-
my aktywnosci, ale musza realizowa¢ odpowiednie karty pracy i zalicza¢ je
w odpowiednim czasie'.

Praca z materialem dydaktycznym realizowana jest za pomoca indywidu-
alnych lekcji instruktazowych oraz lekcji grupowych. W lekcji indywidualnej
wyr6zni¢ mozna trzy etapy: prezentacjg przez nauczyciela pomocy dydaktycz-
nej lub problemu, rozwigzywanie zadan przez ucznia pod okiem nauczyciela
oraz samodzielna prace ucznia z pomoca dydaktyczna lub nad rozwiazaniem
problemu.

Zajgcia grupowe obejmuja: gry z wykorzystaniem materiatu dydaktyczne-
go, trzystopniowa lekcje ogdlna, lekcje rozwojowa, lekcje ciszy™.

Metoda Montessori na jezyku polskim

Ponizej przedstawig kilka wybranych propozycji form, metod pracy oraz
rozwiazan dydaktycznych stosowanych w systemie Montessori, ktore mozna
wykorzysta¢ na lekcjach jezyka polskiego (zarowno na pierwszym, jak i drugim
etapie edukacyjnym):

1. Lekcja rozwojowa. Lekcja skierowana jest do calej klasy. Prowadzi ja
najcze¢sciej specjalista z danej dziedziny (danego tematu). Praktyka zaprasza-
nia gos$cia-eksperta jest czgsto stosowana, jednak ma ona bardziej ograniczo-
ny charakter. W systemie Montessori do lekcji z ekspertem skonstruowane
sa specjalne pomoce (lub/i karty pracy), z ktorymi pracujac, uczen nie tylko

niania uczniowie skupiaja si¢ na jak najlepszym wykonaniu czynnosci, a nie na ocenie. Nie maja
rowniez powodow, aby oszukiwac czy ,,$ciagac”.

12 Por. A. Gurycka: Podmiotowos¢é — postulat dla wychowania. W: Podmiotowos¢ w do-
Swiadczeniach wychowawczych dzieci i mtodziezy. Red. A. Gurycka. Warszawa 1989.

13 W klasie Montessori uczniowie (juz w klasach I—III) maja arkusze przypominajace karty
zaliczeniowe, na ktorych wypisane sa zadania, ktore uczniowie musza wykona¢. Uczniowie moga
decydowa¢ o kolejnosci wykonywania zadan, jak rowniez wykonywa¢ je w domu lub w czasie
wolnym w szkole. Podczas rozdawania kart nauczyciel mowi o czasie na realizacj¢ dziatan (wy-
petienie wszystkich pol w kartach pracy).

14 Wigcej na ten temat: S. Guz: Edukacja..., s. 32—34. Skrotowo te formy pracy zbiorowej
zostang omoéwione w dalszej cze$ci artykutu.
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ugruntuje zdobyta wiedze, ale rowniez moze ja poszerzy¢. Podczas tego typu
lekcji uczniowie maja mozliwos¢ zadawania pytan ekspertowi, wyrazania
wlasnych opinii.

2. Wezesna nauka pisania i czytania. Zainteresowanie dziecka nauka
czytania i pisania zaczyna si¢ juz w przedszkolu, dlatego tez tworczyni me-
tody opracowata pomoce, ktore pomagaja przedszkolakom. Sa to dpowiednie
pomoce, w tym metalowe figury czy pisakowe litery (por. fot. 2). Na poczat-
kowym etapie nauki figury wycigte z metalu pozwalaja uczniom ksztatci¢
motoryke, nasladowaé (poprzez obrysowywanie figur) kreslenie znakow lite-
ropodobnych, linii pionowych i poziomych. Piaskowy alfabet (litery, ktore zo-
staty zapisane za pomoca piasku) pomagaja dzieciom taczy¢ ruch z pisaniem
(sprawnos$¢ grafomotoryczna). Dzieci ,,$ledza” palcem wyglad danej litery,
a nastgpnie staraja sig ja zapisac. Dzigki tym prostym pomocom i otaczaja-
cym uczniow literom i wyrazom (por. fot. 3) dzieci szybko ucza si¢ pisania
prostych wyrazéw juz w przedszkolu, doskonalg tg¢ umiejgtnos¢ w zeréwcee
i klasach I—III. Po opanowaniu zapisu uczniowie ucza si¢ czytania (w tym:
prostych wyrazow juz w przedszkolu) zaro6wno na poziomie semantycznym
(powinien by¢ opanowany do konca nauki w klasie III), jak i krytycznym
czy tworczym (umiejgtno$¢ ¢wiczona dtugoterminowo na wszystkich eta-
pach nauki).

Fot. 2. Piaskowe litery
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Fot. 3. Samogtoski

3. Nauka ortografii. Niestety, w pracach Marii Montessori nie ma doktad-
nych wskazowek zwiazanych z konstruowaniem pomocy ortograficznych. Po-
szczegodlne szkoty pracujace jej metoda znalazty swoje praktyczne rozwiazania.
Jedna z propozycji jest ,,skrzynka do nauki wyrazow’'®. Skrzynka ma ksztatt
podtuznego pudetka z pigcioma przegrédkami, stuzy do przechowywania stow.
Nauczyciel przygotowuje zestaw stow do nauki (np. 10 wyrazow z dang trud-
noscia ortograficzng na dany tydzien)'. Pomocne staja si¢ rowniez pudetka
ortograficzne (por. fot. 4). Kazdy uczen przynosi pudetko, do ktorego bedzie
wktadal wyrazy, ktorych pisownia sprawia mu trudno$¢ (moga to by¢ ortogra-
my zapisane na kartce, jak rowniez rysunki przedmiotow, ktorych dziecko nie
potrafi poprawnie zapisa¢). Wazne jest, aby tego typu $rodek dydaktyczny wy-
korzystywac regularnie'’.

15 Wigcej na ten temat: B. Stein: Teoria i praktyka pedagogiki Marii Montessori w szkole
podstawowej. Kielce 2003, s. 119—122.

16 Stowa umieszcza si¢ w pierwszej przegrodce. Zadaniem dziecka (lub podczas pracy
w grupie zadaniem dzieci — pary czy kilku osdb) jest zapisanie poszczegolnych wyrazow na
odwrocie kartki lub w zeszycie. Uczen wyciaga z przegrodki z numerem 1 pierwsza kartke
i zapisuje stowo, ktore sig na niej znajduje. Gdy uczyni to poprawnie, stowo umieszcza w ko-
lejnej przegrodce (numer 2) i powtarza tg czynno$é z pozostatymi wyrazami, dopoki wszyst-
kie nie znajda si¢ w przegrddce piatej, co gwarantuje utrwalenie poprawnego zapisu danego
wyrazu.

17 Mozliwosci wykorzystania pudetka sa roznorodne: uczen moze pracowaé z pudetkiem or-
tograficznym podobnie jak z pudetkiem do nauki wyrazow (wktada¢ do niego wyrazy, ktorych
nie potrafi zapisa¢ i pdzniej za pomoca stownika kontrolowac zapis stow). Moze rowniez wlozy¢
zdjecia, rysunki przedmiotow-wyrazow lub konkretne przedmioty. Nastepnie podczas ¢wiczenia
dziecko wyciaga poszczegdlne wyrazy-przedmioty i sprawdza ich pisownig. Uczen sam decyduje,
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Fot. 4. Pudetko ortograficzne

4. Kacik czytelniczy. W kazdej klasie Montessori znajduje si¢ zawsze ka-
cik czytelniczy. Ksiazki sa zréznicowane: od infantylnych, prostych dziecig-
cych historyjek, komiksow, krotkich bajek, basni, lektur, po ksiazki z réznych
dziedzin wiedzy, w tym encyklopedie, poradniki, stowniki, literatura facho-
wa. Dzieci pracujace systemem Montessori na lekcji z rozwijania zaintere-
sowan maja 15 minut na swobodne czytanie. Moga wybra¢ dowolna ksiazke
(gong obwieszcza poczatek 1 koniec czasu). Po zakonczeniu czytania zada-
niem ucznidow jest udzielenie odpowiedzi na pytanie, ktora ksiazke wybrali
i czego si¢ dowiedzieli. Tego typu ¢wiczenie ma zatem wiele zalet: z jednej
strony rozwija aktywnos$¢ czytelnicza ucznidow, z drugiej — ksztatci umie-
jetnos¢ stuchania, przestrzegania odpowiednich zasad, ksztalci kompetencjg
komunikacyjng oraz czytanie ze zrozumieniem (tutaj dodatkowo dzieci maja
odpowiednig motywacje do pracy, wiedza, ze beda musialy opowiedzie¢ tresé¢
przeczytanego fragmentu).

5. Konstruowanie pomocy dydaktycznych. Zgodnie z przedstawionymi
na poczatku artykutu zasadami mozna konstruowa¢ dowolne pomoce dydak-
tyczne, ktore urozmaica niejedna lekcje jezyka polskiego, a dla uczniow, ktorzy
przywykli do innego systemu pracy, beda cieckawa odmiang. Mozemy réwniez

kiedy usuna¢ wyraz z pudetka (tzn. sam okresla, kiedy opanowat juz na odpowiednim poziomie
zapis danego wyrazu). Wazne jest, aby na kazdej lekcji oraz poza nia uczen miat dostep do swo-
jego pudetka.
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zachgci¢ ucznidw (po wezesniejszym instruktazu oraz pracy z pomocami przy-
gotowanymi przez nauczyciela) do sporzadzenia wlasnych pomocy na zadany
temat. Ponizej przedstawiam przyktadowe pomoce, wykorzystywane przez
uczniéw w montessorianskiej szkole.

Tabela 1
Karty pracy
Pisanie z pamigci Rzeczownik i przymiotnik
Do tej pracy mozesz wykorzystac teksty | 1. Przeczytaj zagadke i napisz rozwiazanie:
ortograficzne lub fragmenty opowiadan. Ko- Lata ptaszek kolorowy
lejne kroki: czarna glowka,

brzuch rézowy,
czarne skrzydta
z biatym pasem.
Przelatuje tam nad lasem.

1. Przeczytaj wybrane zdanie kilka razy, az je
zapamigtasz.

2. Zakryj zdanie i zapisz je w zeszycie.

3. Sprawdz, czy nie popetnite$ bledu, porow-

nuj wyraz po wyrazie. 2. Oznacz symbolami Montessori'® rzeczow-
4. Jesli znajdziesz pomyltke, popraw ja kolo- niki, czasowniki, przymiotniki.
rowym flamastrem. Zrob to tak, aby blad|3. Uzasadnij pisowni¢ wyrazow: glowka,
przestat by¢ widoczny. brzuch, skrzydla, przelatuje.
5. Poprawiane wyrazy zapisz jeszcze raz. Po- |4. Wyszukaj w atlasie informacje o tym pta-
wtarzaj te czynnosci przy poprawianiu ko- ku. Zapisz najwazniejsze wiadomosci.
lejnych zdan.

6. Wykorzystanie symboli Montessori do oznaczania poszczegdlnych cze-
$ci mowy. Symbole maja pomodc dziecku w ,,0swojeniu si¢” z czgsciami mowy.
Uczen poczatkowo rozumie je symbolicznie, dopiero pézniej utozsamia z okre-
$lonymi pojeciami (por. fot. 5 — czgéci mowy oraz ich oznaczenia).

Nauczyciele wprowadzaja poszczegdlne symbole-czgsci mowy w atrak-
cyjny sposob, opowiadaja o nich ciekawe historie. Przyktadem moze by¢ rze-
czownik, na ktérego temat nauczyciel stworzyt odpowiednia opowies¢: ,,Czlo-
wiek po zbudowaniu todki nadat nazwy czgsciom, potem udat si¢ w podrédz
i stopniowo nadawal nazwy rzeczom i zjawiskom, ktore napotykat na swojej
drodze. Nazwa jest czyms$ statym, dlatego rzeczownik otrzymuje symbol pi-
ramidy. Piramida stoi solidnie na swojej podstawie i jest bardzo stara, jak
rzeczownik. Czarny kolor symbolizuje wegiel, ktory zostat stworzony bardzo
dawno temu”". Podobne historie ulatwiaja uczniowi poznanie pozostatych
czg$ci mowy.

18 Symbole Montessori opisane sa w punkcie 5, por. tez fot. 5.
¥ K. Skj6ld Wennersttrom, M. Bréderman Smeds: Pedagogika Montessori w przed-
szkolu i szkole. Przet. 1. Labedzka-Karlof. Krakow 2007, s. 128—129.
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Fot. 5. Symbole Montessori

Podsumowanie

Elementy pracy zaproponowane przez Marig¢ Montessori moga by¢ wy-
korzystywane do stymulacji rozwoju i aktywnos$ci ucznia na dowolnej lekcji,
w cyklu lekcji lub moga sta¢ sie stalym elementem dydaktycznym?. Opisane

20 Serdecznie dzigkuje Dyrekcji szkoty w Konstancinie-Jeziornie za zyczliwe przyjecie
i mozliwo$¢ zbierania materialow. Poczynione obserwacje, jak rowniez niezwykle wartosciowe
komentarze dydaktyczne nauczycieli z pewno$cia pomoga wykorzystywac elementy pedagogiki
Montessori na lekcjach nie tylko jezyka polskiego.
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zasady moga by¢ wykorzystywane w szkole masowej, w ktorej powinna na-
sila¢ si¢ tendencja do indywidualizacji ucznia, poszanowania jego specyficz-
nych potrzeb. Uczenie, dzigki postulatom Montessori, jest skoncentrowane na
uczniu, a nie nauczycielu, pogtgbia w uczniach wzajemny szacunek do siebie,
drugiego czlowicka oraz otaczajacego $wiata. Ciekawa propozycja jest rowniez
proponowana uczniom przed lekcjami ,,gimnastyka mozgu”?'. System ten nie
jest doskonaty (niemozno$¢ dostosowania braku oceny punktowej do potrzeb
szkoty, niedostateczne nadzorowanie poprawnosci ortograficznej zapisu w pra-
cach uczniow), jednak niektoére elementy z powodzeniem moga by¢ realizowane
w szkole masowej. Wybrane metody czy formy pracy moga sprawic, ze lekcje
jezyka polskiego stana si¢ bardziej atrakcyjne dla uczniow.

21 Uczniowie rozpoczynaja dzien od ,,gimnastyki moézgu” prowadzonej zgodnie z zasadami
P. Dennisona. Wykonuja przez okoto 20—30 minut ¢wiczenia stymulujace potkule i przygoto-
wujace ucznia do aktywnosci umystowej w ciagu dnia. Niektore z ¢wiczen mozna proponowac
uczniom przed rozpoczeciem wybranej aktywnosci, np. przed sprawdzianem, dyktandem, ¢wi-
czeniami w przepisywaniu. Wigcej na ten temat: P.E. Dennison, G. Dennison: Kinezjologia
edukacyjna dla dzieci. Podstawowy podrecznik kinezjologii edukacyjnej dla rodzicow i nauczy-
cieli. Warszawa 2003; C. Grzywniak: Kinezjologia edukacyjna: metoda wspomagania rozwoju
i terapii psychomotorycznej. Krakow 2006; Kinezjologia edukacyjna: nauka, pseudonauka czy
manipulacja? Red. K. Korab przy wspoipracy R. Borowieckiej, E. Petrykiewicz. Warsza-
wa 2008; E. Dzionek: Kinezjologia edukacyjna. Krakow 2006.

Amnna ['y3s1

OJIEMEHTBI METOAA MAPUU MOHTECCOPU
HA YPOKAX ITOJIbBCKOI'O A3bIKA U JIUTEPATYPbBI

Pesrome

CraThsi HAUMHAETCS KPATKUM Pa3MbIIUICHHEM Ha TeMy Neaaroruku Mapuu MoHTeccopH,
¢ obparieHreM 0COGCHHOTO BHUMAHHU S HA CaMble BasKHBIC DJIEMEHTBI, TAKHE, Kak 000py/10BaHHE
KJIACCOB, OMKUCAHUE JUIAKTUYECKMX MATEPHAJIOB, IIPUHIIUIIOB IIPOBEICHHUS 3aHATUH, & TaAKKe
POJIH YYCHHKA M YUUTEIS B IIPOLIECCe 00y UCHHMSL.

Bo BTOpOIi YacTH CTaTbU PacCMaTPUBAIOTCS BOMPOCH AMAAKTHUECKON ITOMOILH, & TAKKE
(bopMbI paboThI, KOTOPHIE MOTYT OBITH HCIIOJIB30BAHBI HA YPOKAX MOJBCKOTO A3bIKA M JTHTEpa-
TYpbL. 3/1€Ch ObLIN OMHCAHBI: PA3BUBAOIINN YPOK, POJIb PAHHEr0 00yUCHHsSI YTCHHIO U MHUCHMY,
o0yuenue opdorpaduu, yroiok 4uTaTelss, a Tak)ke BO3MOXKHOCTh MCIOIb30BAHHSI CHMBOJIOB
MoHTeccopu B mporecce 00yueHus rpaMmmarike. [IpecTaBIeHHbIC PEIICHUS BISIOTCS MPE-
JIO)KEHHSIMH, HCIIOJIb3yEMbIMH YUYHTEISIMH AKaJeMHUU aKTHBHOTO 00pa3oBaHHsi MOHTECCOpH
B I. Koncranuun-E3épHa.
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Anna Guzy

THE ELEMENTS OF MARIA MONTESSORI METHOD
IN POLISH LESSONS

Summary

The article opens with a short reflection on Maria Montessori pedagogy, especially taking
into consideration the most important elements, such as classroom equipment, description of
teaching materials, principles of lesson procedures, as well as the learner and teacher role in the
process of education.

The second part of the article pays attention to those teaching aids and forms of work that
could be used in Polish lessons. What is described is a developmental lesson, the role of an early
teaching of reading and writing, teaching orthography, reader’s corner, and the possibilities of
using Montessori’s symbols in teaching grammar. Practical solutions presented in the article are
suggestions employed by teachers of Montessori Academy of Active Education in Konstancin-
-Jeziorna.



Recenzje

Matgorzata KARWATOWSKA

Uczen w Swiecie wartosci
Lublin 2010

Jak napisata Jadwiga Puzynina, ,,$wiat, ktory jawi si¢ czlowiekowi, jest od
pierwszych dni jego zycia az po ostatnie S$wiatem wartosci”'. Dziecko, poznajac
otoczenie, takze wchodzi w ten $wiat, uczy si¢ o wartosciach mowic, wyrazaé
je. W ich przekazie niebagatelng rolg odgrywa komunikacja werbalna. Mozna
si¢ z niej wiele dowiedzie¢ o skomplikowanym systemie dorastania mlodego
cztowieka do aksjologicznego tadu, ktory we wspotczesnym $wiecie jest coraz
mniej stabilny. Cho¢ na temat problematyki werbalizacji aksjologii powstato juz
wiele prac, w dobie kryzysu warto$ci i instytucji edukacyjnych wypracowana
w nich wiedza wciaz nie wystarcza. Dlatego tak wazne sa opracowania, ktore
na podstawie analizy autentycznych wypowiedzi pokazuja, jak mtody cztowiek
dorasta do jezykowej aksjologizacji rzeczywisto$ci. Do takich prac nalezy nie-
watpliwie monografia Malgorzaty Karwatowskiej Uczen w Swiecie wartosci.
Ksigzka tym bardziej cenna, iz taczy w niezwykle czytelny sposdb rozwazania
teoretyczne z pragmatycznymi rozwiazaniami.

Praca ma przejrzysta budowg, sprzyjajaca szerokiemu potencjalnie kr¢ggowi
odbiorcow — nie tylko jezykoznawcdw, filozofow, socjologow czy psycholo-
gow, ale takze nauczycieli uczacych na réznych poziomach edukacji. Autorka,
skupiajac swe zainteresowania na sposobach konceptualizacji wartosci w jezy-
ku mlodziezy gimnazjalnej i ponadgimnazjalnej (ze szkét o zréznicowanych
profilach ksztatcenia), utozyta swe rozwazania wokot trzech kregoéw wartos$ci:
pozytywnych, negatywnych i ambiwalentnych. Dociekania badawcze dotyczace
wartos$ci pozytywnych koncentruja si¢ wokot szacunku, tolerancji i szczgscia;
krag wartos$ci negatywnych obejmuje ktamstwo, cierpienie i zazdros¢; a ambi-
walentnych: karierg¢, wolnos$¢ i samotno$¢. Odbiorca otrzymuje wigc szerokie
spektrum werbalizacji 1 rozumienia aksjologicznych kategorii przez mlodziez.
Ich wybdr nie jest wsparty na dodatkowej motywacji (czy badaniach), autorka

' J. Puzyninia: Jezyk wartosci. Warszawa 1992, s. 5.
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objasnia za to dodatkowo pojawienie si¢ wérod analizowanych warto$ci katego-
rii z krggu emocji (jak szczgscie, zazdros¢ czy cierpienie).

Wstepem do czg$ci analitycznej Malgorzata Karwatowska uczynita refleksje
na temat warto$ci, rozwazania nad wieloznacznoscia pojec ,,wartos¢” i ,,warto-
$ciowanie”, wraz z ukazaniem ich rozumienia i definiowania, poczawszy od fi-
lozofow starozytnych po wspotczesnych semantykoéw, wreszcie przedstawienie
typologii i hierarchii aksjologicznych. Znakomita motywacj¢ do wejscia w za-
gadnienia trzech krggdéw wartosci stanowi natomiast pierwszy z rozdziatow
analitycznych poswigcony rozumieniu sumienia — ,.tej niezwyklej instancji,
ktora nie tylko uchodzi za najwyzszego sedziego [...], ale takze posrednika na
drodze do prawdy [...] i rodzaj mocy, wytyczajacej granice wolno$ci jednostki”
(s. 19).

Wewngtrzna struktura kazdego z rozdzialow przedstawiajacych okreslone
kregi wartosci jest takze niezwykle czytelna — sktadaja si¢ na nia: rozwa-
zania teoretyczne z odwotaniami do filozofii, ustaleniami leksykograficznymi
(czgsto — siggnigcie do etymologii i definicji stowa, do taczliwos$ci frazeolo-
gicznej, a czasem — do aforyzmdw, sentencji i przystow); analiza wypowiedzi
mlodziezy (rozumienie pojec, taczliwos¢ leksemu w wypowiedziach ucznidw,
konotacje); wreszcie — propozycje rozwigzan praktycznych (przyktady ¢wi-
czen, scenariusze lekcji, zastosowanie okreslonej metody podczas wprowadza-
nia pojegcia).

Przy przemyslanej i przejrzystej kompozycji rozdziatow nieco dziwi brak
szerszych objasnien zatozen metodologicznych w podrozdziatach dotyczacych
analizy wypowiedzi mtodziezy. Odbiorca dowiaduje sig, ze autorka pracowata
metoda sondazu diagnostycznego, uznaje takze za celowe zestawianie w bada-
niach zréznicowanych srodowiskowo (a czasem takze wiekowo) grup (respon-
dentami byli uczniowie gimnazjum, liceum ogolnoksztatcacego, technikum,
zasadniczej szkoty zawodowej) — po to, by ukaza¢ oddziatywanie czynnika
srodowiskowego na rozumienie i werbalizowanie réznych kategorii wartosci.
Nie do konca natomiast czytelne moze by¢ zroznicowanie ilo$ciowe badanych
grup (od 60 do 130 respondentow), jak tez wspomniane wyzej badania porow-
nawcze w odniesieniu do niektorych tylko kategorii wartosci?. W tej czgsci na-
lezy jednak zwrdci¢ uwage na odpowiedzi na jedno z zasadniczych pytan, ktore
postawita przed soba badaczka: ,,Jak mtodziez rozumie i werbalizuje wartosci?”.
Z obszernej analizy wypowiedzi uczniow autorka wyciaga wnioski dotyczace
konceptualizacji samych poje¢, wskazuje na definicje (lub problemy z definio-
waniem — jak w przypadku ktamstwa) i konotacje — typowe i jednostkowe,
nieraz bardzo oryginalne (np. zwiazane z poznaniem zmystowym ,kolory”
sumienia, zazdrosci itp.). Z podsumowania czgsci analitycznej kazdej warto-

2 Zalozenia badan pedagogicznych wskazuja na konieczno$¢ zastosowania jednolitego para-
dygmatu badan do wszystkich kategorii analitycznych.
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$ci odbiorca moze si¢ tez sporo dowiedzie¢ o samych respondentach: ich mo-
tywacjach, ich systemie aksjologicznym, o odmienno$ciach i podobienstwach
wylaniajacego si¢ dopiero porzadku wartos$ci w relacji do aksjologicznego tadu
wyznawanego przez cztowieka dorostego.

Niewatpliwa warto$cia monografii Matgorzaty Karwatowskiej jest tez czes¢
»dydaktyczna”, noszaca tytul: Propozycje rozwiqzan praktycznych. Odbiorca
nauczyciel znajdzie w niej wiele wzoréw i pomystow do wykorzystania na lek-
cji. Znajduja si¢ tu spojne rozwiazania lekcyjne (np. w rozdziatach O toleran-
cji, O szczesciu), wskazania tytutow lektur i tekstow poetyckich (czgsto wraz
z przytoczeniem samego tekstu), podpowiedzi tematyczne: lekcyjne, prac pi-
semnych, tematow do dyskusji czy debat (w powiazaniu z konkretnym tytulem
lektury lub bez takiego nawiazania), a takze stosowne propozycje do analizy
tekstow (zaczerpnigtych takze z kultury popularnej, np. teksty piosenek). Polo-
nista skorzysta pewnie takze z podpowiedzi metodycznych: zabaw i gier dydak-
tycznych (jak np. liczne krzyzowki, zagadki czy ,,Gra dyskusyjna »Monika, Jan
i Anna«” — w rozdziale O kfamstwie (s. 94)), ankiety (np. ,,Uzupetnij ankietg”
— wrozdziale O tolerancji), przektadu intersemiotycznego (np. ,,Opracuyj plakat,
ktory bedzie wizualizacja aforyzmu Lema” podczas lekcji o sumieniu, (s. 38),
»Narysuj komiks jednego z wybranych wyrazen...” — w rozdziale O wolno-
Sciy (s. 156)), projektu, sadu nad bohaterem powiesci (w rozdziale O karierze)
czy dramy (w rozdziale O wolnosci); wreszcie z propozycji cieckawych ¢wiczen,
jak np.: wyjasnianie zwiazkow frazeologicznych i sentencji, objasnianie sym-
boli (np. w rozdziale O cierpieniu), uzupetnianie map mysli przy okreslaniu
znaczenia wyrazow, praca ze stownikami. Odbiorca dydaktyk otrzymuje wige
w opracowaniu bogata ofertg dziatan edukacyjnych, choé¢ czasem powinien si¢
zastanowi¢ nad dostosowaniem okre$lonych form pracy do poziomu uczniow.

Monografia autorstwa Matgorzaty Karwatowskiej jest opracowaniem, ktore
pozwala rozpozna¢ ,,pejzaz aksjologiczny” ludzi mtodych, ktoére przez analize
jezykaukazuje, jak oni ,,postrzegaja, kategoryzuja i wartosciuja Swiat”. Ksiazka
zashuguje tez na uwage dlatego, ze nie skupia si¢ tylko na wartosciach pozy-
tywnych, ale przedstawia relacje mtodziezy w stosunku do wartosci o roznych
znakach, gdyz z takimi ma ona do czynienia w zyciu. W opracowaniu autorka,
,badajac rozumienie i werbalizowanie przez ucznia okreslonych fragmentéw
Swiata wartosci”’, daje odbiorcom ,,wiedz¢ nie tylko na temat jego intelektual-
nego i emocjonalnego stosunku do tej przestrzeni pozaj¢zykowej, ale rowniez
pozwala pozna¢ »samych uczniow«” (s. 168), a przez zaznajomienie z ich prze-
mysleniami 1 ukazanie wtasnych propozycji edukacyjnych przedstawia mozli-
wosci prowadzenia z mtodymi ludzmi trudnych rozmoéw o wartosciach w zyciu
cztowieka.

Bernadeta Niesporek-Szamburska



Anna PILCH

Formy wyobrazni
Poeci wspotczesni przed obrazami wielkich mistrzéw
Krakéw 2010

Ksiazka Anny Pilch sktada si¢ z dwu czgsci — teoretycznej i praktycznej;
w obu czg$ciach znajduje si¢ kilkanascie kolorowych reprodukcji obrazow, do
ktorych odnosza si¢ fragmenty rozwazan, a w rozdziatach cytowane sa utwory
poetyckie.

We Wprowadzeniu autorka przedstawia problematyke rozprawy: ,,rozmaite
i wielorakie aspekty egzystencji obrazu poetyckiego i obrazu malarskiego, ich
wspolna lektura, dla ktorej niezbgdne wydaje si¢ osadzenie w kontekstach fi-
lozofii literackiego tekstu, $wiadomos$ci obrazu, nowoczesnych uje¢ z filozofii
przedstawienia (Foucaulta, Lévinasa, Deleuze’a, Derridy, Lyotarda), filozofii
myslenia, fenomenologii postrzegania (widzialnego i niewidzialnego, o ktorych
pisze Merleau-Ponty), symboliki intersubiektywnych odczytan tekstu wizual-
nego (malarstwo) i werbalnego (poezja), a takze w odniesieniu do teorii chaosu,
do ktorej nawigzuje zarowno metodologicznie, jak i polemicznie wspolczesna
humanistyka” (s. 16). Zapowiada, ze beda ja interesowac trzy obszary, a miano-
wicie: psychologii obrazu (Merleau-Ponty), filozofii obrazu (Foucault) i retoryki
obrazu (Barthes). Omawia takze dwa przyklady, sygnalizujac w tytutach ele-
menty wspolne (Wat — Lebenstein. Uzewnetrznienie emocji, obsesji, ludzkich
stabosci; Zagajewski — Vermeer. Znaki hotdu, podziwu, emocji).

W pierwszej czeséci autorka okresla podstawy metodologiczne czytania tek-
stow kultury, a zwlaszcza zestawiania obrazow i literatury pigknej (tekstualiza-
cje 1 wizualizacje; poetyckie ekfrazy), w wielkim wyborze egzemplifikujac oma-
wiane teorie i zjawiska. W czterech rozdziatach: Swiadomos¢ obrazu, Widzenie,
Myslenie 1 Wyrazanie przybliza w klarownym wykladzie poglady filozofow:
Maurice’a Merleau-Ponty’ego, Michela Foucaulta i Rolanda Barthes’a. Interpre-
tuje wiersze Czestawa Mitosza i obrazy Edgara Degas’a oraz Paula Cézanne’a,
Skore i smier¢ Aleksandra Wata i kompozycje malarskie Jana Lebensteina, li-
ryki Magdaleny Bielskiej oraz Czestawa Mitosza i obrazy Edwarda Hoppera,
liryk Jacka Dehmela, wiersz Julii Hartwig i obraz Henri Matisse’a. Przywotuje
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rowniez wiersze Tadeusza Rozewicza, Wistawy Szymborskiej, Adama Zaga-
jewskiego, Tomasza Roézyckiego — w zestawieniu z Markiem Chagallem, Ry-
szarda Krynickiego — o obrazie Henryka Wanka,

W cze$ci drugiej Anna Pilch objasnia zalozenia dydaktyczne czytania
tekstow kultury (Integracje metodyczne). W tytutach kolejnych fragmentoéw
wskazuje na roznorodnos¢ tekstow (,tekst [...] malarski, intersemiotyczny,
wyobrazni, aksjologiczny, postmodernistyczny, antychaotyczny, w przestrzeni
multimedialne;j”), ktoére tworza wspolna przestrzen kulturowa dla wspotczesnie
zyjacych odbiorcow.

Autorka adresuje ksiazk¢ do nauczycieli polonistow, studentow filologii pol-
skiej przygotowujacych si¢ do zawodu, a takze do innych czytelnikow, zainte-
resowanych literatura i malarstwem, a szerzej: humanistyka, takze zwigzanych
ze szkota (np. autorzy podrecznikow dla uczniow). Kreslac model pracy z tek-
stem kultury i przedstawiajac wnikliwe interpretacje, autorka nie tylko dzie-
li si¢ z czytelnikiem wiedza merytoryczna i znakomitymi studiami na temat
konkretnych dziet, ale buduje takze model ksztatcenia kulturowo-literackiego
we wspotczesnej szkole, co jest zgodne z dokumentami oswiatowymi (jak na
przyktad podstawa programowa podpisana w grudniu 2008 roku) i z tenden-
cjami w antropocentryczno-kulturowym nurcie dydaktyki jezyka polskiego
(programy i podreczniki, np. ,,To lubig!” — na trzy cykle edukacyjne, rozpra-
wy np. Stanistawa Bortnowskiego, Barbary Dyduch, Anety Grodeckiej, Beaty
Gromadzkiej i innych).

W drugiej czesci Anna Pilch obszernie analizuje i interpretuje obraz Jana
van Eycka Portret matzonkow Arnolfinich, wedtug zasad obowiazujacych
w podrecznikach francuskich, to znaczy uwzglednia ,,studia techniczne”, ptasz-
czyzng ,,znakow czasu” oraz studia nad odczytywaniem sensu. Poréwnuje opis
Prousta i obrazy Moneta (Proust i Monet o liliach wodnych), objasnia takze
poetyckie ekfrazy, piszac o dwu wierszach Adama Zagajewskiego ,,z Verme-
erem w tle”. Przypomina spor o strukturalizm w polskiej szkole, upominajac
si¢ o inne metodologie we wspodlczesnej polonistyce szkolnej; poréwnuje m.in.
koncepcje interpretacji formutowane przez Hansa-Georga Gadamera i Michaela
Riffaterre’a oraz odwotuje si¢ do esejow o malarstwie Zbigniewa Herberta. Je-
den z rozdzialéw poswigca problemowi wyobrazni (wedtug Gastona Bachelarda
— materialnej i formalnej), przywolujac migdzy innymi liryki Mitosza, a w in-
nym rozdziale upomina si¢ o aksjologi¢ w szkolnym nauczaniu, przytaczajac
wiersz Mitosza Dar i formutujac schemat ,,Aksjologia w szkole to: poznanie —
zinterpretowanie — ocena — warto$ciowanie — wychowanie” (s. 227). Propo-
nuje odwolanie do pogladéw Stanistawa Brzozowskiego, bliskich np. Mitoszo-
wi, wprowadza takze mys$l o malarstwie etycznym, na przyktad Jana Leben-
steina. Liryk Krynickiego i obraz Wsiotkowskiego (,,ktorych taczy artystyczna
potrzeba pokazania tajemnicy rozproszenia i scalania makrokosmosu i mikro-
kosmosu, w bliskiej — wydaje sig — im obu ,,matomownosci formy” — s. 162)
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przytacza w rozdziale o teorii chaosu, fraktalach czy efekcie motyla. Zajmuje
si¢ takze kwestiami interpretacji tekstow kultury w konteks$cie multimediow.
Z tego wyliczenia wynika, ze Anna Pilch kresli panoramg problemoéw i lektur,
ktore powinny znalez¢ si¢ takze w polu zainteresowan nauczycieli polonistow,
wskazuje literaturg przedmiotu, inspiruje do przemyslen i dziatan dydaktycz-
nych.

W zakonczeniu ksiazki autorka wyraza przeswiadczenie, ze: ,,Cecha dzisiej-
szej edukacji humanistycznej musi sta¢ si¢ wieloperspektywiczny i polisemicz-
ny sposob podejscia do tekstow i kodow kulturowych. Zatem cecha zasadnicza
obecnej rzeczywistosci polonistycznej powinny by¢ pluralizm i synkretyzm
— W moim wyobrazeniu znaczy to potaczenie tradycji z nowoczesnoscia’
(s. 263). Takie wlasnie podejscie do literatury i sztuki czytelnik mogt odnalez¢
w jej ksiazce, ktora proponuje zestawienia tekstow kultury, uczy porzadkowa-
nia i syntetyzowania materiatu, przypomina pytania filozofow (Heidegger —
,»dzigki czemu 1 przez co artysta i dzieto sztuki jest tym czym jest?” —s. 165)
i stawia wilasne (Kto? Do kogo? Co? Jak? Po co? W dziele mowi? — s. 171;
lub ,,co decyduje o arcydzielnosci obrazu i czym jest sztuka prawdziwa i wiel-
ka” — s. 169) oraz podpowiada literaturg¢ przedmiotu (sprzed kilkudziesigciu
lat i najnowsza), wzbogacajaca przygotowanie merytoryczne i dydaktyczne na-
uczyciela polonisty.

Ewa Ogloza



Maria JEDRYCHOWSKA

Szkic do pejzazu aksjologicznego
Z problemdéw dydaktyki literatury
Krakow 2010

Ksiazka, tworzac wazna i spojna catos$¢, gromadzi trzynascie tekstow Marii
Jedrychowskiej. Jak wynika z noty bibliograficznej, dwa teksty autorka drukuje
po raz pierwszy, a jedenascie pozostatych ponownie opracowata. Dziewie¢ tek-
stow zostalo wlaczonych do trzech rozdzialow: W podrecznikowej strukturze;
W dialogach tekstow kultury — w rozmowach z tekstami kultury oraz Wsréd od-
mian sacrum. Tekst Uczen i wiedza. O rozumieniu istoty i o funkcjach szkolnej
wiedzy polonistycznej pojawil si¢ w tomie zamiast wstepu, a O godziwych i nie-
godziwych sytuacjach obcowania uczniow z literaturq (w szkole i poza szkolq)
— zamiast zakonczenia.

Trojdzielnos¢ rozprawy wynika, jak wyjasnia to w przedmowie Maria Jg-
drychowska, z trzech przeswiadczen, ktore sktadaja si¢ na jej Swiatopoglad
dydaktyczny, a mianowicie: z przekonania, ze niezbgdne jest realizowanie
w procesie dydaktycznym celéw formacyjnych (zwiazanych z jakoscia zycia
1 osiaganiem ,,integralnosci osoby ludzkiej w wymiarze intelektualnym, mo-
ralnym i estetycznym”), z idei budowania swiadomosci aksjologicznej dzieci
i mtodziezy w kontaktach z kultura, a po trzecie — z uznania pomocniczej roli
podrecznikoéw w tak okreslonej edukacji polonistyczne;.

Pierwsze trzy rozprawy (Zapis projektu zadan formacyjnych edukacji polo-
nistyczne w strukturze podrecznika gimnazjalnego, Aksjologiczne zadomowienie;
Aksjologia podrecznikowych aktow perswazji) po§wigcone sa przede wszystkim
podrecznikom do gimnazjum i liceum. Autorka ksiazki, a jednoczesnie wspot-
autorka kilkunastu podrgcznikow z serii ,,To lubig!”, nie ma watpliwosci, iz
ksiazki dla ucznia winny realizowa¢ zadania formacyjne. Wyjasnia, ze chodzi
o trzy typy formacji, odpowiadajace na trzy grupy ludzkich potrzeb, a mia-
nowicie: o formacje intelektualna, zwiazana z dazeniem do poznania Praw-
dy; o formacj¢ moralna, odpowiadajaca potrzebie dazenia do fadu moralnego,
czyli do Dobra, oraz o formacje estetyczna, wynikajaca z dazenia do Pigkna.
Przekonuje, ze autorzy podrgcznikow, proponujac uczniom lekture klasyki,
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i co za tym idzie: przekaz wartosci narodowych, powiazanych z warto$ciami
srodziemnomorskimi, chrzescijanskimi oraz europejskimi, winni dba¢ o mo-
tywowanie mtodych czytelnikow, na przyktad przez dobor kontekstow werbal-
nych i ikonicznych, literackich i nieliterackich, z kultury wysokiej i popularnej
1 ich wzajemne, kontekstualne usytuowanie, najlepiej na prawach niecoczeki-
wanych zderzen, budzacych zdumienie, [...], autentyczne zainteresowanie” —
s. 37. Ogolne sady o konstrukcji i zawarto$ci podrgcznikowych antologii wraz
z obudowa dydaktyczna poparte sa przyktadami (tytuty rozdziatow w uktadzie
problemowym; dwie sekwencje: Ktoz by styszat o Troi, gdyby nie Homer oraz
Kiedy historia zamienia si¢ w legende; wstepy z elementami perswazji i me-
tafora nauki jako ,,wedréwki wsrod tekstow” — w kilku podrecznikach). Au-
torka nie ukrywa, ze trudna jest ,,sztuka dzielenia si¢ posiadanym kapitalem
symboliczno-aksjologicznym, podejmowana przez tworcoéw szkolnych ksiazek”
—s. 71, a w procesie dydaktycznym najwazniejsze sa lekcyjne zdarzenia.

W dwu rozprawach Topografia dojrzewania w ,,Syzyfowych pracach”
Stefana Zeromskiego oraz Intertekstualne harce Stanistawa Lema w ,,Trzech
elektrycerzach (i nie tylko) autorka proponuje odkrywcze, interesujace i in-
spirujace polonistow interpretacje tekstow obecnych w szkolnej lekturze. Na-
wiazujac do idei geografii humanistycznej Yi-Fu Tuana, wskazuje w powiesci
Zeromskiego rozmaite opisy miejsc, w ktorych pojawiaja sie gtéwni boha-
terowie — Marcin Borowicz i Andrzej Radek; koncentruje uwagg na takich
»archetypicznych uniwersaliach przestrzennych”, jak Pion, Poziom, Centrum,
Dom, Droga, Czelu$¢, Podziemie, Labirynt. Wyjasnia takze metaforyczne
znaczenia tytutu.

Za groteskowe, bawiace czytelnikow, intelektualne ,,harce” Lema autor-
ka uznaje przywotywanie w tej ,fantastyczno-naukowo-basniowej” prozie
rozmaitych konwencji gatunkowych (basn, bajka, powies¢ rycerska, powiesé
awanturniczo-przygodowa, science fiction, mity genezyjskie, parabola) i styli-
stycznych (jezyk powiesci historycznych Sienkiewicza, wedtug Lema — ,,ma-
gika i uwodziciela”). W zakonczeniu rozprawy autorka stawia wazne pytania
o przestanie takiej gry literackiej: ,,Stanistaw Lem zatem to homo ludens, fa-
czacy kulture wysoka z niska, czyniacy zabawowy uzytek ze swej erudycji i ta-
lentdéw czy zaprzatnigty zagadkami bytu, peten niepokoju o przyszios¢ §wiata
i ludzi medrzec?” (s. 109).

Tytul kolejnego rozdzialtu Miedzytekstowe zderzenia i dydaktyczne zdarze-
nia trafnie i syntetycznie ujmuje istotg edukaciji literackiej, kiedy dzigki rozpo-
znaniu horyzontu oczekiwan mtodych czytelnikow i ,,wysitkowi projektujacej
wyobrazni” nauczyciela (okreslenie Zenona Urygi) nadaje si¢ takim wyborom
tekstow 1 kontekstoéw ,,dydaktyczna moc” motywowania do lektury, przezycia,
wypowiadania si¢. Dydaktyczne zatozenia sa zilustrowane oméwieniem kilku-
nastu tekstow kultury zgromadzonych wokot tragedii Szekspira Romeo i Julia”
(wybrane sceny, plakaty, oktadka, fragmenty powiesci, liryk Norwida).
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Wymienione problemy (teksty kultury w pejzazu aksjologiczno-egzy-
stencjalnym obok symbolicznego; formacyjne funkcje kultury; dydaktyczne
wybory tekstow kultury) splataja si¢ wyraziscie w szkicu ,, Ekstraklasa” Jana
Mitodozenca, czyli mtodziez wobec ikonicznej diagnozy kondycji wspotczesne-
go spoteczenstwa. Autorka przywoluje sady teoretykow kultury (komunika-
cja symboliczno-aksjologiczna) i klasyfikacje wartosci (Swiadomos¢ aksjolo-
giczna 1 ,,drabina aksjologiczna™), a takze wskazania dydaktykow literatury
(wychowanie ku warto$ciom, czytanie obrazu), aby na tak nakreslonym polu
teoretycznym osadzi¢ wyniki badan empirycznych, weryfikujacych ogolne
zasady wprowadzania przekazéw ikonicznych do praktyki polonistyczne;.
Rysunek Mtodozenca zostat wnikliwie, doglebnie opisany i zinterpretowany,
a czytelnik dowiaduje sig takze, jakgq pomoc otrzymywali uczniowie, a zwlasz-
cza studenci, aby taki odbior stat si¢ ich odkryciem (Rysunek, cyfry w nim
uzyte oraz podpisy nie pozostawiajq zadnych waqtpliwosci — artysta postuzyt
sie ikonicznq metaforq zycia — s. 135; rysunek moralitet; relacja ,,wywyz-
szenie — ponizenie”; uniwersalna diagnoza) i aby potrafili dobra¢ rozmaite
konteksty literackie w projektach lekcji (np. Biblia, mitologia, fraszki Kocha-
nowskiego).

Autorka szkicow przywiazuje wielka wage do poglebiania swiadomosci jg-
zykowej szkolnych uzytkownikéw jezyka, w tym takze rozumienia przez nich
sposobow wykorzystania jgzyka jako tworzywa dziela literackiego. W szkicu
Jak ratowaé stowo, czyli o mozliwosciach budowania dzieciecej wrazliwosci
semantyczno-aksjologicznej pokazuje przyktadowe dziatania w tym obszarze,
zrealizowane na lekcjach o wierszach Kamienskiej, Carrolla i Havla. Dowodzi:
,Przekonanie o mozliwosciach budowania dziecigcej wrazliwos$ci semantyczno-
-aksjologicznej wywodzi si¢ z obserwacji procesow edukacyjnych nastawionych
na antropologicznie traktowane stowo, w jego kreacyjnej, fonicznej, semantycz-
nej mocy” (s. 155).

Do rozwazan Yi-Fu Tuana powrocita autorka w szkicu o literackich swia-
dectwach genius loci magicznego Krakowa (Magia zbiorowej pamieci), piszac
o takich tekstach, jak Piesn o ziemi naszej Wincentego Pola, Matejko Jana Le-
chonia, Zaczarowana dorozka Konstantego Ildefonsa Gatczynskiego oraz kon-
kursowych pracach licealistow (Wyspianski nasz wspotczesny...).

Z wielka subtelnoscia i glgbokim prze§wiadczeniem o wadze problemu (na
co wskazuje tez dedykacja ksiazki) autorka omawia Gafczynskiego paradygmat
ekspresji mitosnej. Wychodzac z zalozenia, ze w przypadku interpretowania
osobistej, ,,zaczarowanej” liryki Galtczynskiego kontekst biograficzny nalezy
przywotywaé obok na przyktad opisu poetyckiego warsztatu, omawia kilka-
nascie wierszy z roznych etapdw narzeczenstwa i malzenstwa poety z Nata-
lia, w ktorych to wierszach dostrzega ,,zdarzenia mitosne”, r6zne wersje imion
1 nazw dla zony (,, Nomina sunt omina” (imiona sq wrozbami, majq tres¢ wro-
zebnq) oraz sposoby ,,portretowania” ukochanej kobiety.
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W szkicu zamykajacym trzecia czg$¢ ksiazki Uczen wobec fenomenu modli-
twy na tle kulturowych relacji: sacrum — literatura, literatura — sacrum Maria
Jedrychowska proponuje, aby w szkolnej edukacji znalazto si¢ miejsce na lek-
cyjne rozmowy o modlitwach, jakie mozna przeczytac na przyktad w Powrocie
taty, Faraonie czy fraszce Kochanowskiego Na dom w Czarnolasie (i wielu in-
nych — s. 209), aby ,,modlitwa literacka odkrywana na lekcjach polskiego, ale
tez prywatna czy liturgiczna, byta dostrzegana przez uczniow jako manifestacja
realnie istniejacej sakrosfery. Przede wszystkim zas, by wyzwalata refleksyj-
nos¢ mtodziezy, pogtebiata umiejetnos¢ rozumienia” (s. 218).

Przeglad zawartosci kolejnych szkicow upewnia, ze nowa ksiazka Marii Jg-
drychowskiej okaze si¢ ,,bliska” odbiorcom z réznych kregdéw; dydaktycy lite-
ratury odnajda w niej aksjologiczne rozwinigcie idei dydaktyki podmiotowej,
zorientowanej antropologicznie i kulturowo; dla nauczycieli polonistow i dla
studentéw stanowic to bedzie dodatkowo znakomity wzoér dogtebnej interpreta-
cji rozmaitych tekstow kultury, a takze projektowania sytuacji dydaktycznych
(w podrecznikach i na lekcjach). Dobrze, Zze tak wartosciowa publikacja wzbo-
gacita naukowa oferte dydaktyki jezyka polskiego w czasie nowych wyzwan
edukacyjnych.

Ewa Ogloza
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